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     ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 
      Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι η διερεύνηση  της σχέσης  του Ελέγχου και της 

Ανθεκτικότητας του Εγώ µε την αναγνωστική κατανόηση και την παραγωγή γραπτού 

λόγου. Ο Έλεγχος  και η Ανθεκτικότητα του Εγώ αποτελούν δύο σηµαντικές δοµές που 

επηρεάζουν τη  συναισθηµατική προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον και την  

αντιµετώπιση των δύσκολων και αντίξοων καταστάσεων της ζωής. Συνδέονται µε 

συναισθηµατικές και γνωστικές διαδικασίες και αποτελούν τον πυρήνα της 

προσωπικότητας του ατόµου. Ο Έλεγχος  και η Ανθεκτικότητα του Εγώ οικοδοµούνται 

τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού και επηρεάζουν την πορεία της  ανάπτυξης.    

     Για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας, χρησιµοποιήθηκε: α)  το ερωτηµατολόγιο 

Καλιφόρνια Q- Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα για µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων 

(Common-Language Child Q-Set), το οποίο χορηγήθηκε σε 19 δασκάλους µε πολυετή 

εµπειρία στο χώρο της Εκπαίδευσης,  ώστε να περιγράψουν τα γνωστικά, 

συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά, που  αντανακλούν τα επίπεδα του 

Ελέγχου και της Ανθεκτικότητας του Εγώ,  90 µαθητών τους που γνώριζαν πολύ καλά,  

β) το  τεστ αναγνωστικής κατανόησης µε θέµα: «Ο Αόρατος Άνθρωπος» και γ) το  τεστ 

παραγωγής γραπτού λόγου µε θέµα: «Περιγράφω τον καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη 

µου φίλη». Τα δύο τεστ γραπτού λόγου χορηγήθηκαν στους  µαθητές του δείγµατος και 

αξιολογήθηκε η επίδοσή τους.  

      Η παραγοντική ανάλυση  ανέδειξε τρεις τύπους µαθητών: Τύπος Ι (µαθητές µε υψηλή 

ανθεκτικότητα του Εγώ και µέτριο επίπεδο ελέγχου του Εγώ, Τύπος ΙΙ (µαθητές µε 

υπερβολικό έλεγχο του Εγώ), Τύπος ΙΙΙ (µαθητές µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ). 

      Ο τύπος Ι περιλαµβάνει µαθητές  µε υψηλή Ανθεκτικότητα του Εγώ και  µέτριο 

επίπεδο Ελέγχου του Εγώ. Τα χαρακτηριστικά των µαθητών του τύπου Ι είναι η 

δηµιουργικότητα, η ολοκλήρωση δραστηριοτήτων, η λεκτική ευχέρεια, η επινοητικότητα, 

η ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής, ο προγραµµατισµός, η ωριµότητα, η εξυπνάδα, η 

αποφασιστικότητα, η κριτική ικανότητα, η ανεξαρτησία, η υψηλή αυτοεκτίµηση.  

    Ο τύπος ΙΙ περιλαµβάνει µαθητές µε υπερβολικό Έλεγχο του Εγώ και διαχωρίζεται σε 

δυο οµάδες, οι οποίες διαφοροποιούνται στο επίπεδο της Ανθεκτικότητας του Εγώ. Η 

πρώτη  οµάδα  του τύπου ΙΙ περιλαµβάνει µαθητές µε έντονη κοινωνικότητα, 
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συνεργάσιµους, υπάκουους, υποχωρητικούς, ήρεµους, που προστατεύουν τους άλλους 

και έχουν την αίσθηση του δικαίου,  ενώ η δεύτερη οµάδα του ίδιου τύπου περιλαµβάνει 

µαθητές  αρκετά συγκρατηµένους, εξαρτηµένους, ονειροπόλους, µε συναισθήµατα  

ενοχής,  που έχουν δυσκολία στη συναισθηµατική έκφραση, ντροπαλούς, που δεν 

αντέχουν τις πιεστικές καταστάσεις και δεν εµπλέκονται σε κινητικές δραστηριότητες. 

    Ο τύπος ΙΙΙ περιλαµβάνει µαθητές µε έλλειψη Ελέγχου του Εγώ και διαχωρίζεται σε 

δύο οµάδες που και αυτές διαφοροποιούνται στο επίπεδο της Ανθεκτικότητας του Εγώ. Η 

πρώτη οµάδα του τύπου ΙΙΙ περιλαµβάνει µαθητές που εξωτερικεύουν σκέψεις και 

συναισθήµατα, ανοιχτούς, µε έντονη κινητικότητα, χιούµορ, ευερέθιστους, δραστήριους,  

ανήσυχους, µε δυσκολία αναβολής ικανοποίησης,  ενώ η δεύτερη οµάδα του ίδιου τύπου  

περιλαµβάνει µαθητές επιθετικούς, ισχυρογνώµονες, που πειράζουν τους άλλους, 

αυταρχικούς,  παρορµητικούς και  χωρίς όρια.  

    Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι η παραγωγή γραπτού λόγου αποδεικνύεται 

µια µαθησιακή δραστηριότητα δυσκολότερη από την αναγνωστική κατανόηση για την 

πλειοψηφία των µαθητών του δείγµατος, αν και τα κορίτσια έχουν καλύτερες επιδόσεις 

στα τεστ του γραπτού λόγου.  

  Όσον αφορά τους τύπους, βρέθηκε ότι  ο  τύπος Ι υπερέχει σε σχέση µε τον τύπο ΙΙ και 

τον τύπο ΙΙΙ µε στατιστική σηµαντικότητα στο τεστ  αναγνωστικής κατανόησης και  

παραγωγής γραπτού λόγου και ότι υπάρχει µια τάση διαφοροποίησης του τύπου ΙΙΙ 

συγκριτικά µε τον τύπο ΙΙ στην παραγωγή γραπτού λόγου, που αφορά ελλείψεις στη 

δόµηση προτάσεων και στην ισοµερή ανάπτυξη του θέµατος. 
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    ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 

 
     Η πρόσκτηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής είναι µια δύσκολη και επίπονη 

διαδικασία για πολλούς µαθητές. Η αδυναµία πρόσκτησης αυτής της δεξιότητας 

ισοδυναµεί µε σχολική αποτυχία, η οποία «στιγµατίζει» ολόκληρη την προσωπικότητα 

του ατόµου.  

    Για τις αιτίες που επηρεάζουν  την πρόσκτηση των  δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής 

έχουν αναφερθεί κατά καιρούς, βιολογικοί, συναισθηµατικοί, γνωστικοί, 

κοινωνικοπολιτισµικοί και µεθοδολογικοί  παράγοντες  (Fijalkow, 1997). 

    Η παρούσα µελέτη επιχειρεί να δείξει ότι οι ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ, 

συνδέεται µε συναισθηµατικές, γνωστικές και κοινωνικές διαδικασίες και επηρεάζουν 

την ανάπτυξη της προσωπικότητας, την προσαρµογή του µαθητή στο περιβάλλον και τη 

µάθηση του γραπτού λόγου.  

    Το έναυσµα για την επιλογή αυτού του θέµατος δόθηκε από τη µακρόχρονη 

παρατήρηση µου κατά τη διάρκεια της επαγγελµατικής µου σταδιοδροµίας. Μαθητές µε 

ανεπτυγµένες συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες είχαν ανεπτυγµένες γνωστικές 

δεξιότητες. Αντίθετα µαθητές µε ελλείψεις ή αδυναµίες στο συναισθηµατικό και 

κοινωνικό τοµέα, είχαν αδυναµίες και στο γνωστικό τοµέα. Οι µαθητές µε ελλείψεις ή 

αδυναµίες στο γνωστικό τοµέα, µπορούσαν να καταταχθούν σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη 

κατηγορία περιελάµβανε µαθητές κοινωνικά αποσυρµένους, υπάκουους και υπερβολικά 

συγκρατηµένους,  ενώ η δεύτερη κατηγορία περιελάµβανε µαθητές παρορµητικούς, 

ανήσυχους, επιθετικούς, που ενοχλούσαν τους άλλους. Η παρατήρηση έγκειται στο 

γεγονός ότι πολλοί απ� αυτούς τους µαθητές αντιµετώπιζαν δυσκολίες ψυχολογικής 

προσαρµογής και δε µπορούσαν να βοηθηθούν από τις µεθοδολογικές παρεµβάσεις στη 

διάρκεια της διδασκαλίας.  

 Η παρούσα µελέτη εκφράζει την πεποίθηση ότι µε την κατάλληλη παιδαγωγική και 

ψυχολογική παρέµβαση µπορούν να αντιµετωπιστούν οι «ελλείψεις»  που 

αντιµετωπίζουν αυτοί οι µαθητές, ώστε να µην εδραιωθούν και επεκταθούν  στον 

κοινωνικό, επαγγελµατικό και διαπροσωπικό τοµέα της ζωής  του ατόµου. 
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     Η παρούσα διπλωµατική εργασία εκπονήθηκε στο πλαίσιο του Προγράµµατος 

Μεταπτυχιακών Σπουδών του Π.Τ.∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Η πορεία για την 

πραγµατοποίηση της αποδείχτηκε επίπονη αλλά και ενδιαφέρουσα, αφού χρειάστηκε να 

συνεργαστούν πολλοί εκπαιδευτικοί, διαθέτοντας αρκετές ώρες από τον ελεύθερο τους 

χρόνο. Επίσης ήταν αναγκαία η συµµετοχή όχι µόνο αυτών των εκπαιδευτικών, αλλά και 

των σχολείων στα οποία δίδασκαν. Η υπέρβαση των δυσκολιών αυτών οφείλεται στην 

ενίσχυση, υποστήριξη και βοήθεια κάποιων ανθρώπων, τους οποίους θα ήθελα να 

ευχαριστήσω µέσα από την παρούσα διπλωµατική εργασία.  

- Τον επιβλέποντα καθηγητή µου,  κ. Μιχάλη Ι. Βάµβουκα, για την εµπιστοσύνη, την 

ανατροφοδότηση, την ενθάρρυνση, αλλά και τη µεσολάβησή του στις δυσκολίες που 

αντιµετώπισα, ώστε να εξασφαλιστεί η συνεργασία σχολείων στη δεύτερη φάση της 

έρευνας. Οι παρατηρήσεις, υποδείξεις και  παρεµβάσεις του ήταν ουσιαστικές,  

αποτελεσµατικές και καίριες.  

 - Την επίκουρη καθηγήτρια του Τµήµατος Ψυχολογίας  κ. Σοφία Τριλίβα, για τις 

εποικοδοµητικές συζητήσεις,  παρητηρήσεις, και υποδείξεις καθ�όλη τη διάρκεια της 

πορείας της εκπόνησης της διπλωµατικής εργασίας, καθώς και για τη µετάφραση του 

ερωτηµατολογίου Καλιφόρνια Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική γλώσσα (CLQ) για µαθητές 

ηλικίας 9-12 χρόνων. 

- Την επίκουρη καθηγήτρια του ΠΤ∆Ε κ. Ελένη Βασιλάκη, για τις υποδείξεις και τη 

µετάφραση του ερωτηµατολογίου Καλιφόρνια Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική γλώσσα 

(CLQ) για µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων. 

- Την καθηγήτρια Αγγλικών (Ε.∆Ι.Π.) κ. Άννα Κοντορούσση-Καραγιώργου του 

Τµήµατος Ψυχολογίας, για τη µετάφραση του ερωτηµατολογίου Καλιφόρνια Q-Set  στην 

Κοινή Νεοελληνική γλώσσα (CLQ) για µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων. 

-  Το Μιχάλη Λιναρδάκη για τη βοήθειά του στην ανάλυση παραγόντων στην πρώτη 

φάση της έρευνας  και τον επίκουρο καθηγητή του ΠΤΠΕ Προσχολικής Αγωγής κ. 

Γρηγόριο Χλουβεράκη, για τη βοήθειά του  στην ανάλυση παραγόντων του 

ερωτηµατολογίου Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική (CLQ) για µαθητές ηλικίας 

9-12 χρόνων, στο τέλος της έρευνας. 

-  Τον κ. Ρόµπερτ  Μέλλον, επίκουρο καθηγητή Πειραµατικής Ψυχολογίας στο Τµήµα 

Ψυχολογίας  για τις υποδείξεις του στον έλεγχο εγκυρότητας του ερωτηµατολογίου.   

-  Τον κ. Ι. Σπαντιδάκη, εντεταλµένο επίκουρο καθηγητή του ΠΤ∆Ε, για τη βοήθεια του 

στον τρόπο βαθµολόγησης του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου.  
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- Τον Προϊστάµενο Α/ θµιας Εκπαίδευσης Ν. Χανίων κ. Ι. Λουπάκη, για τη συµβολή  και 

την παρέµβασή του στη διεξαγωγή της έρευνας.  

- Τους ∆ιευθυντές των Σχολείων της πόλης των Χανίων αλλά και της ευρύτερης 

περιοχής, που βοήθησαν στη διεξαγωγή της δεύτερης φάσης της έρευνας, κ. 

Αγγελοπούλου Παναγιώτα (19ο ∆.Σ. Χανίων), κ. Γοναλάκη-Ναξάκη Μαρία (4ο 

∆.Σ.Χανίων), κ. Καλογριδάκη Αντρέα, (3ο ∆.Σ.Χανίων), κ. Μουντάκη Μιχάλη (2ο 

∆.Σ.Χανίων), κ. Πιτσιτάκη Γιώργο (11ο ∆.Σ.Χανίων), κ. Ποντικάκη Ηλία (1ο 

∆.Σ.Κουνουπιδιανών), κ. Σταυγιαννουδάκη Ιωάννη (2ο ∆.Σ.Κουνουπιδιανών). 

  Όπως ανέφερα στην αρχή, θα ήθελα να εκφράσω ιδιαίτερα τις ευχαριστίες µου στους 

εκπαιδευτικούς  αυτούς που συνεργάστηκαν µαζί µου,  αφιερώνοντας αρκετές ώρες από 

τον ελεύθερο χρόνο τους, ενώ θα µπορούσαν να µην αποδεχτούν την πρόταση µου για 

συνεργασία (Αποστολίδη Νικόλαο, Γαγάρα ∆ηµήτριο, Γουλιέλµου Ευαγγελία, 

∆ελήµπαση Νικόλαο, Κανδαράκη Γεώργιο, Κοκογιαννάκη Γεώργιο, Λουλάκη Μαρίνα, 

Μαρκάκη Βάνα, Μελάκη Κωστούλα, Μπουλταδάκη Πολύκαρπο, Νικητοπούλου 

∆ήµητρα, Ξανθίδη Παναγιώτη, Παπαϊσιδώρου Αντιγόνη, Σαλτσίδου Μελίνα, Σαρρή 

Μαρία, Τζανάκη Τασία, Τζανιδάκη Σταυρούλα, Τσοµπανάκη Ζαχαρία, Φραντζεσκάκη 

Μηνά). 

   Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω το Φρουζάκη Γεώργιο για την κατάθεση της 

εµπειρίας  που είχε  στον τρόπο επίδοσης του τεστ αναγνωστικής κατανόησης και την 

εστίαση της προσοχής µου σε σηµεία του τεστ, επειδή ο ίδιος είχε χορηγήσει το ίδιο τεστ 

σε µαθητές Στ΄ τάξης, στην έρευνα που διεξήγαγε για την απόκτηση του διπλώµατος 

ειδίκευσης, καθώς και τις φίλες � φιλολόγους Σµαράγδη Γαλιµιτάκη και Κατερίνα 

Ζερβάκη για τη φιλολογική επιµέλεια του θεωρητικού µέρους. Ακόµα θέλω να 

ευχαριστήσω τη φίλη και συνεργάτιδα Στέλλα Κουτσουράκη για τις υποδείξεις της, τη 

βοήθεια που µου προσέφερε και για τις συζητήσεις που είχαµε σε ερευνητικά θέµατα.  

  Ιδιαίτερα θα ήθελα να ευχαριστήσω το σύζυγο µου για τη συµπαράσταση και  στήριξή 

του σε όλη τη διάρκεια εκπόνησης της διπλωµατικής εργασίας. Μαζί µου µοιράστηκε 

όλες τις αγωνίες, χαρές και απογοητεύσεις όλο αυτό το διάστηµα. Η υποµονή  και η 

ηρεµία που επέδειξε µε βοήθησαν στην ολοκλήρωση της εργασίας αυτής. 
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                                       ∆ΙΑΡΘΡΩΣΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

     Η παρούσα µελέτη αποτελείται από δύο µέρη. Το πρώτο µέρος αποτελείται από το 

θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, ενώ το δεύτερο µέρος αποτελείται από το ερευνητικό 

µέρος. 

 

   Πρώτο µέρος 
 
    Το θεωρητικό πλαίσιο αποτελείται από το κεφάλαιο που πραγµατεύεται: α) τον έλεγχο  

και την ανθεκτικότητα του Εγώ. Οι δύο αυτές θεωρητικές δοµές προέρχονται από τη  

συνένωση της Ψυχολογίας του Εγώ και της θεωρίας του πεδίου του Lewin. Αναλύεται η 

θεωρία πεδίου του Lewin και γίνεται σύνδεση του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ µε τη θεωρία αυτή. Επίσης αναλύεται ο  έλεγχος των παρορµήσεων και η 

αυτορρύθµιση επειδή ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ στηρίζονται στις 

ψυχολογικές αυτές διαδικασίες και συνδέονται µε την ανάπτυξη του Εγώ.  Τέλος, 

αναφέρεται η προέλευση  του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ β) την 

αναγνωστική κατανόηση. Αναφέρονται οι διαφορές προφορικής και γραπτής γλώσσας, οι 

δυσκολίες και τα στάδια  του γραπτού λόγου, οι παράγοντες που επηρεάζουν την 

αναγνωστική κατανόηση και τέλος η συµβολή των γνωστικών λειτουργιών στην 

αναγνωστική κατανόηση γ) την παραγωγή γραπτού λόγου. Αναφέρονται οι λειτουργίες 

της γραφής, οι µορφές του γραπτού λόγου, τα προβλήµατα στην παραγωγή γραπτού 

λόγου, οι φάσεις της γραπτής δραστηριότητας, καθώς και οι γνωστικές / µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτούνται στην παραγωγή γραπτού λόγου και πώς συνδέονται οι 

δεξιότητες αυτές µε τον έλεγχο και την ανθεκτικότητα του Εγώ. 

 

 

   ∆εύτερο µέρος 
 

   Στο ερευνητικό µέρος παρουσιάζουµε το σκοπό και τις υποθέσεις της έρευνας,  τη 

µεθοδολογία, την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των οργάνων µέτρησης, τα 

αποτελέσµατα και τα συµπεράσµατα. 
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  Η µεθοδολογία της έρευνας περιλαµβάνει τη µέθοδο που ακολουθήσαµε, τον πληθυσµό 

και το δείγµα της έρευνας, τα στάδια διεξαγωγής της έρευνας και περιγράφονται  τα 

εργαλεία µέτρησης.   

  Ακολουθεί η παρουσίαση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων. Στο τέλος παρατίθενται τα 

συµπεράσµατα που προέκυψαν, οι προεκτάσεις των συµπερασµάτων  στην εκπαίδευση 

και  προτάσεις για περαιτέρω έρευνα. 
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    ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

    Η ικανοποιητική σχολική επίδοση  συµβάλλει στην προσαρµογή του µαθητή  στο 

περιβάλλον και γενικότερα στην ικανότητα ανάπτυξης διαπροσωπικών σχέσεων κατά τη 

διάρκεια της µέσης σχολικής ηλικίας, δηλαδή 9-12 χρόνων (Eccles & Midgley, 1989, 

Erikson, 1968). Το παιδί κατά τη διάρκεια της µέσης σχολικής ηλικίας  αποµακρύνεται 

από το περιβάλλον του σπιτιού και αλληλεπιδρά µε άλλα κοινωνικά πλαίσια, τα οποία 

ασκούν σηµαντικές επιρροές στη γνωστική, συναισθηµατική, κοινωνική ανάπτυξη, αλλά 

και στη συµπεριφορά του παιδιού. Ειδικότερα το σχολείο, είναι χώρος που 

αναπτύσσονται οι  πιο σηµαντικές εµπειρίες στη ζωή του παιδιού. 

   Η  παραγωγικότητα του ατόµου στη µέση σχολική ηλικία (Erikson, 1968), όπως και η 

ικανότητα συνεργασίας και αµοιβαιότητας στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις µε τους 

συνοµηλίκους και τους ενηλίκους,  είναι σηµαντική  για τη συναισθηµατική και γνωστική  

ανάπτυξή του. Εάν ένα παιδί αποτύχει να αναπτύξει αυτές τις απαραίτητες δεξιότητες και 

ως εκ τούτου να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις της προσαρµογής που συνδέονται µε την 

είσοδό του  στο σχολείο,  το παιδί θα αναπτύξει σύµπλεγµα κατωτερότητας, που θα έχει 

µακροχρόνιες συνέπειες στη διανοητική, συναισθηµατική και διαπροσωπική του υγεία 

(Erikson, 1968). 

   Η ικανοποιητική σχολική επίδοση εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από τις δεξιότητες 

ανάγνωσης και γραφής, αφού η εκπαίδευση µας στηρίζεται κατά κύριο λόγο στο 

γλωσσικό µάθηµα και  αποτελεί µαθησιακή δραστηριότητα όλων των µαθηµάτων. Ένας 

από τους παράγοντες της σχολικής επιτυχίας, είναι ο βαθµός κατοχής των  δεξιοτήτων 

ανάγνωσης και γραφής. Έτσι ο βαθµός κατοχής αυτών των δεξιοτήτων  καθορίζει ως ένα 

βαθµό τη σχολική επίδοση και την προσαρµογή του ατόµου στο κοινωνικό του 

περιβάλλον (Βάµβουκας,  1999).    

   Η αποτελεσµατική χρήση του γραπτού λόγου απαιτεί από το µαθητή κατάκτηση  

γνωστικών και µεταγνωστικών  δεξιοτήτων, οι οποίες  ενεργοποιούν  ανώτερες 

διανοητικές λειτουργίες.  

Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του γραπτού λόγου απαιτείται ο µαθητής να επιδείξει 

ρύθµιση συναισθηµάτων και συµπεριφοράς, συγκέντρωση προσοχής, αναβολή 

ικανοποίησης και έλεγχο των άµεσων παρορµήσεων (Goleman, 1998, Gottman, 2000 
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Salovey & Mayer, 1990, Epstein, 1998). Ο έλεγχος των παρορµήσεων και η ρύθµιση 

συναισθηµάτων και συµπεριφοράς αντανακλούν διαδικασίες αυτορρύθµισης, οι οποίες  

επηρεάζουν τη συµµετοχή του µαθητή στη διαδικασία της µάθησης και ειδικότερα  στη 

µάθηση  του γραπτού λόγου. 

  Ο έλεγχος παρορµήσεων και η αυτορρύθµιση οικοδοµούνται στα πρώτα χρόνια της ζωής 

του ατόµου και αποτελούν τη βάση δυο θεωρητικών δοµών έλεγχος  του Εγώ και 

ανθεκτικότητα του Εγώ (Block & Block, 1980).  Ο έλεγχος του Εγώ και η ανθεκτικότητα 

του Εγώ, είναι οι πιο ουσιώδεις δεξιότητες, οι οποίες συνδέονται σηµαντικά µε τη 

σχολική επιτυχία και την προσαρµογή της συµπεριφοράς, µε την αποδοχή από τους 

συµµαθητές και συµµαθήτριες, (Shonk & Cicchetti, 2001), καθώς και µε  γνωστικές και 

συναισθηµατικές διεργασίες, οι οποίες επηρεάζουν τη σχολική επίδοση  (Robins, & John,  

Caspi, & Moffitt,  Stouthamer-Loeber, 1996). 
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     ΜΕΡΟΣ 1Ο  ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
1.0.     ΕΛΕΓΧΟΣ ΤΟΥ ΕΓΩ �ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΓΩ 

 

      Ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ αποτελούν  θεωρητικές δοµές που συνδέονται 

µε τη συναισθηµατική, γνωστική  και κοινωνική ανάπτυξη του ατόµου. Έχουν 

χαρακτηριστεί ως δυο από τις βασικότερες παραµέτρους της προσωπικότητας, αφού 

οργανώνουν τη συµπεριφορά από τα πρώτα χρόνια της ζωής του ατόµου και ίσως 

διατηρούνται σταθερές σε όλη τη διάρκεια της ζωής.  

  Οι ατοµικές διαφορές που παρατηρούνται σε διαφορετικά πεδία της επιστήµης της 

Ψυχολογίας, όπως µάθηση, αντίληψη, διαπροσωπική συµπεριφορά, στάσεις, επίλυση 

προβληµατικών καταστάσεων, προσαρµογή,  συσχετίζονται µε τις δοµές αυτές. Ο 

Έλεγχος  και η Ανθεκτικότητα του Εγώ αποτελούν  µια σύνθετη µεταβλητή, η οποία 

περιλαµβάνει  συναισθηµατικές, κοινωνικές και γνωστικές δεξιότητες και αποτελεί 

ισχυρό προγνωστικό παράγοντα της συµπεριφοράς (Block & Block, 1980). 

 

      1.1. Έλεγχος του Εγώ  

 

   Ο έλεγχος του Εγώ είναι µια κεντρική δοµή οργάνωσης της λειτουργίας της 

προσωπικότητας και  αναφέρεται στον έλεγχο των παρορµήσεων και ιδιαίτερα στην 

ικανότητα του ατόµου να εξετάζει προσεκτικά και να ρυθµίζει τις παρορµήσεις του.  

  Η ικανότητα αυτή περιλαµβάνει ρύθµιση συναισθηµάτων, αναβολή ικανοποίησης, 

ικανότητα που ταιριάζει µε το επίπεδο ανάπτυξης του ατόµου και µε τις απαιτήσεις των 

καταστάσεων. Ο έλεγχος των παρορµήσεων επιτυγχάνεται µέσα από τις ειδικές δοµές του 

Εγώ και περιλαµβάνει αναβολή ικανοποίησης και αναστολή επιθετικότητας. Η 

ανθεκτικότητα του Εγώ αναφέρεται στις λειτουργίες του Εγώ που συνδέονται 

περισσότερο µε την προσαρµογή.  

  Η δοµή του ελέγχου του Εγώ, που αποτελεί και τη βάση του,  είναι η αυτορρύθµιση, η 

οποία αναφέρεται στην ικανότητα χειρισµού των πράξεων, σκέψεων, συναισθηµάτων µε 

ευέλικτο και αποδεκτό τρόπο σε διαφορετικές καταστάσεις. 

  Ο έλεγχος του Εγώ εκτείνεται, στην ακραία του διάσταση, από τον: α) υποέλεγχο 

(undercontrol), δηλαδή ένα σχετικά χαµηλό όριο, σε σηµείο που οι παρορµήσεις 

εκφράζονται άµεσα χωρίς αντιστάσεις και αναστολές,  έως τον  β) υπερέλεγχο 
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(overcontrol) στην άλλη ακραία του διάσταση, δηλαδή ένα σχετικά υψηλό όριο, σε 

σηµείο που οι  παρορµήσεις δεν εκφράζονται, αλλά αναστέλλονται. 

  Ο υποέλεγχος χαρακτηρίζεται από ανεπαρκή ρύθµιση των παρορµήσεων, από 

ανικανότητα αναβολής ικανοποίησης, από άµεση έκφραση των κινήτρων και των 

συναισθηµάτων, από την κυριαρχία περιβαλλοντικών παραγόντων που διασπούν την 

προσοχή (Block &  Block, 1980). 

   Έτσι τα άτοµα  µε χαµηλά επίπεδα ελέγχου του Εγώ (undercontrollers) επιδεικνύουν  

πολλά και επιπόλαια ενδιαφέροντα, έχουν γρήγορους ρυθµούς, διασπάται εύκολα η 

προσοχή τους,  είναι επιθετικά, καθόλου συγκαταβατικά, δε µπορούν να αναβάλλουν την 

ικανοποίηση των αναγκών τους,  είναι  ασυγκράτητα και  παρορµητικά, παρουσιάζουν 

προβλήµατα στην  προσαρµογή τους και ζητούν άµεση ικανοποίηση των επιθυµιών τους,  

άµεση έκφραση των θετικών και αρνητικών συναισθηµάτων τους. Τα άτοµα αυτά  είναι 

αυθόρµητα, παρορµητικά, ενεργητικά, χωρίς  ψυχαναγκασµούς, επιθετικά και  

επηρεάζονται εύκολα από τα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος.  

   Ο υπερέλεγχος χαρακτηρίζεται από υπερβολική παρεµπόδιση της έκφρασης των 

συναισθηµάτων και  της αυθόρµητης συµπεριφοράς, από υπερβολική αναβολή 

ικανοποίησης των επιθυµιών, από  παρεµπόδιση της έκφρασης των θετικών και 

αρνητικών συναισθηµάτων τους.  Έτσι τα άτοµα µε πολύ υψηλά επίπεδα ελέγχου του 

Εγώ (overcontrollers),   αναµένεται σχετικά να παρεµποδίζουν τις συναισθηµατικές τους 

εκφράσεις, είτε θετικές είτε αρνητικές, είναι γεµάτα καταναγκασµούς, ανασφάλειες, 

εµµονές  και ενοχές, (Block & Block,  1980) ενοχλούν τους άλλους, καθόλου χαλαρά,  

κατηγορούν πολύ τον εαυτό τους, και εκδηλώνουν επίσης προτίµηση στη δοµή του 

περιβάλλοντος  (Kremen & Block, 1998). 

  Συµπεριφορά σχετική µε τη  µια διάσταση του ελέγχου του Εγώ, τον υποέλεγχο, είναι η  

επιθετική συµπεριφορά που συνδέεται µε την έλλειψη ελέγχου των παρορµήσεων, ενώ 

συµπεριφορά σχετική µε την άλλη διάσταση του ελέγχου του Εγώ, τον υπερέλεγχο,  είναι 

η υποχωρητική,  απόλυτα υπάκουη συµπεριφορά που συνδέεται µε την αναστολή των 

παρορµήσεων (Pulkkinen, 1986). Η εποικοδοµητική υπεύθυνη συµπεριφορά έχει 

συνδεθεί µε τον  ικανοποιητικό βαθµό ελέγχου των παρορµήσεων  (Pulkkinen, 1986) και 

µε τον ικανοποιητικό έλεγχο του Εγώ (Block &  Block, 1980). 

   Ο έλεγχος του Εγώ συνδέεται  µε συναισθηµατικές και γνωστικές διαδικασίες. Ο 

έλεγχος του Εγώ αποτελεί ένα ιεραρχικό σύστηµα, στο οποίο συναισθηµατικές και 

γνωστικές   διαδικασίες,  προσοχής και δράσης, βρίσκονται στη χαµηλότερη βαθµίδα και 
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στρατολογούνται στις υψηλότερες βαθµίδες του συστήµατος ελέγχου. Συγκεκριµένα, τα 

στοιχεία του συστήµατος  περιλαµβάνουν µηχανισµούς προσοχής και συµπεριφοράς, 

όπως  αντιληπτικό έλεγχο, διέγερση, ρύθµιση, σχήµατα µνήµης, ανάκληση µνήµης, και 

βασικές γνωστικές υποδοµές, όπως της πρόθεσης, µονιµότητας αντικειµένου, 

κατηγοριοποίηση και αναπαραστατική σκέψη. Αυτά τα υποσυστήµατα που είναι στη 

χαµηλότερη βαθµίδα, διαµορφώνουν τις βασικές συνιστώσες ενός αντιληπτικού 

συστήµατος ελέγχου και ενός συστήµατος ελέγχου της συµπεριφοράς. Και στα δύο αυτά 

συστήµατα διαµεσολαβεί ακόµη ένα άλλο σύστηµα αναπαράστασης το οποίο εκφράζει 

και αποτελείται από τον εαυτό και τη σχέση του εαυτού µε τον κόσµο. Το σύστηµα 

αναπαράστασης είναι εσωτερικό και έχει ενηµερότητα. Μεταξύ των στοιχείων αυτού του 

συστήµατος υπάρχουν νοητικές, συναισθηµατικές δοµές, δοµές κινήτρων, σταθεροί και 

µακροπρόθεσµοι στόχοι, αξίες, ενδιαφέροντα,  συστήµατα συλλογισµού, τα οποία 

ενσωµατώνονται στη διαµόρφωση και τη ρύθµιση των παρορµήσεων. Τα συστήµατα 

ελέγχου που είναι στην ανώτερη  βαθµίδα, δε λειτουργούν εναντίον των παρορµήσεων 

αλλά οργανώνουν, κινητοποιούν, καθορίζουν το πλαίσιο ζωής µέσα στο οποίο δρα και 

λειτουργεί το άτοµο (Kremen & Block, 1998). 

     

1.2.  Ανθεκτικότητα του Εγώ 

 

     Η ανθεκτικότητα ορίζεται ως  η ικανότητα του ανθρώπου να µπορεί να αντιµετωπίζει, 

να υπερνικά τις αντιξοότητες από τις εµπειρίες της ζωής και ακόµα να µπορεί να αντλεί 

δύναµη από αυτές τις αντιξοότητες. Είναι παράγοντας που συντελεί στην υγιή ανάπτυξη 

του ανθρώπου.   

    Η δοµή της έννοιας ανθεκτικότητα του Εγώ διαµορφώθηκε πριν από 50 περίπου χρόνια 

από τους  J. Block  και  J. H. Block (1950,   1951, στο Block & Block, 1980) και 

συνδέθηκε µε την ικανότητα της προσαρµογής του ατόµου στο περιβάλλον που ζει. Η 

έννοια της ψυχολογικής προσαρµογής διαφέρει από την έννοια της κοινωνικής 

προσαρµογής. Η όρος προσαρµογή έχει διττή σηµασία. Η πρώτη σηµασία του όρου 

συνδέεται µε τις απαιτήσεις της κοινωνίας όπου το άτοµο καλείται να αντεπεξέλθει σε 

αυτές τις απαιτήσεις. Με αυτή την έννοια, η προσαρµογή συµπίπτει µε την 

«κοινωνικοποίηση» και το προσαρµοσµένο άτοµο είναι το κοινωνικοποιηµένο άτοµο, 

ενώ το απροσάρµοστο είναι το «ελλιπώς κοινωνικοποιηµένο». Συνεπώς, το 

προσαρµοσµένο άτοµο δεν είναι ένα ευτυχισµένο άτοµο και µπορεί να µην τα πηγαίνει 
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και καλά µε τον εαυτό του, αφού προσαρµόζεται παθητικά στις απαιτήσεις του 

περιβάλλοντος. Η δεύτερη σηµασία του όρου συνδέεται µε τη συναισθηµατική 

προσαρµογή (Block & Kremen, 1996) και στην παρούσα έρευνα όταν γίνεται λόγος για 

προσαρµογή εννοείται η συναισθηµατική ή ψυχολογική προσαρµογή του ατόµου στο 

περιβάλλον που ζει.  

   Η συναισθηµατική προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον, είναι ένα θέµα  που έχει 

εισχωρήσει σε πολλές µελέτες που έχουν δει το φως της δηµοσιότητας. Ως εκ τούτου 

έχουν επινοηθεί πολλές αφηρηµένες έννοιες για να χαρακτηρίσουν την ανθρώπινη 

προσαρµοστικότητα, π.χ., δύναµη του Εγώ, συναισθηµατική σταθερότητα, ικανότητα του 

ατόµου να αντεπεξέρχεται µε επιτυχία σε δύσκολες καταστάσεις, ικανότητα για απόδοση, 

αυτο-αποτελεσµατικότητα, προσαρµοστική ικανότητα κ.τ.λ.  Πιο πρόσφατα, µελέτες έχουν  

υιοθετήσει   ορολογία από τις  γνωστικές επιστήµες  και χρησιµοποιούνται έννοιες µε 

σκοπό να ενσωµατώσουν το φαινόµενο της ανθρώπινης προσαρµοστικότητας µε 

θεωρητικό τρόπο που ίσως βοηθήσουν στην περαιτέρω κατανόησή του, π.χ., 

µεταγνωστικοί παράγοντες/παράµετροι της νοηµοσύνης (Brown, 1978, Stenberg, 1985 στο  

Block & Kremen, 1996 και στο Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997β), έλεγχος δράσης (Kuhl, 

1985, στο Block & Kremen, 1996 και στο Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α),  

συναισθηµατική νοηµοσύνη (Salovey & Mayer, 1990), εποικοδοµητική  σκέψη (Epstein, 

1998), έλεγχος µε τη χρήση προσοχής και προσπάθειας (Posner & Rothbart, 1992, στο 

Block & Kremen, 1996), κεντρικό εκτελεστικό (Baddeley, 1974, 1976), ρύθµιση 

ανταπόκρισης σε ερέθισµα (Patterson & Newman, 1993, στο Block & Kremen, 1996), 

αυτορρύθµιση (Kanfer, 1970, στο Block & Kremen, 1996 και στο Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997α). Όλες αυτές οι έννοιες περιέχουν στοιχεία συναισθηµατικής 

προσαρµογής και πολλά στοιχεία από αυτά τα µοντέλα ή τις θεωρίες 

συµπεριλαµβάνονται στη δοµή του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ. 

    Η ανθεκτικότητα του Εγώ στη µια από τις δυο διαστάσεις ορίζεται ως  προσαρµογή 

στην αλλαγή των συνθηκών του περιβάλλοντος και στις συνέπειες που προκύπτουν από 

αυτές τις αλλαγές. Η ανθεκτικότητα του Εγώ θεωρείται   δείκτης  προσαρµογής  µεταξύ 

απαιτήσεων του περιβάλλοντος και της ευελιξίας του ατόµου  στο να επιλέγει 

στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων από το διαθέσιµο ρεπερτόριο του (η επίλυση 

προβληµάτων αναφέρεται στον κοινωνικό, γνωστικό και προσωπικό τοµέα). Η 

ανθεκτικότητα του Εγώ στην άλλη διάσταση που τοποθετείται στο αντίθετο άκρο, 

χαρακτηρίζεται ως ευθραυστότητα του Εγώ και σηµαίνει µειωµένη ευελιξία προσαρµογής, 
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ανικανότητα αντίδρασης στις δυναµικές απαιτήσεις µιας κατάστασης, µια τάση εµµονής 

ή µια τάση  αποδιοργάνωσης του ατόµου όταν αντιµετωπίζει αλλαγή συνθηκών,  όταν 

βρίσκεται σε συνθήκες «στρες» και µια δυσκολία  ανάκαµψης µετά από τραυµατικές 

εµπειρίες. 

  Εάν ο βαθµός του ελέγχου του Εγώ παραµείνει σταθερός, το άτοµο µε ανθεκτικότητα 

του Εγώ µπορεί να αντεπεξέρχεται στις απαιτήσεις που απαιτούν οι καταστάσεις, ακόµα 

και σε καταστάσεις στρες, επιδεικνύοντας πολλές δυνατές λύσεις, όταν αντιµετωπίζει 

εµπόδια. Το άτοµο µε ανθεκτικότητα του Εγώ  είναι ικανό να αµύνεται στις πλάνες, «ζει 

µέσα στον κόσµο» αλλά δεν είναι δουλοπρεπές και έχει µια ικανότητα «παλινδρόµησης 

στην υπηρεσία του Εγώ», όταν οι καταστάσεις το απαιτούν και αντίστροφα να γίνεται 

οργανωτικό ακόµα και καταναγκαστικό, όταν οι καταστάσεις είναι πιεστικές. Όταν ο 

βαθµός του ελέγχου του Εγώ παραµένει σταθερός, το άτοµο µε ευθραυστότητα του Εγώ 

είναι  προσκολληµένο σε προδιαγεγραµµένα σχήµατα  συµπεριφοράς, που συνδέονται µε 

την προσαρµογή, διαθέτει στενά όρια προσαρµοστικότητας, ανταποκρίνεται µε τον ίδιο 

στερεότυπο τρόπο σε καινούριες καταστάσεις, ακινητοποιείται, «παγώνει» 

επαναλαµβάνεται, δεν είναι συγκεντρωµένο σε στρεσογόνες  καταστάσεις, αγχώνεται 

όταν πρέπει να ανταγωνιστεί τους άλλους, δεν είναι αρκετά ικανό να αµυνθεί σε 

αυταπάτες και  αργεί να ανακάµψει µετά από τραυµατικές εµπειρίες.  Οι αλλαγές το 

κάνουν να ανησυχεί είτε αυτές σχετίζονται µε το προσωπικό ψυχολογικό περιβάλλον είτε 

µε τον κόσµο και δεν µπορεί να τροποποιήσει τον προσωπικό του ρυθµό  σύµφωνα µε 

την παρούσα κατάσταση.  

   Η ανθεκτικότητα του Εγώ αποτελείται από τρεις συνιστώσες, οι οποίες συνδέονται µε 

την ανάπτυξη του Εγώ:  α) την ανθεκτικότητα  (resiliency) β) τη διανοητικότητα 

(intellectualism) και γ) το διαλογισµό (mindedness). Και οι τρεις αυτές ιδιότητες 

συνδέονται µε την ανάπτυξη του Εγώ σε όλα τα στάδια. Η πρώτη συνιστώσα της 

ανθεκτικότητας του Εγώ -η ανθεκτικότητα-   αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να 

«κουµαντάρει» το άγχος του και να ανακτά τις δυνάµεις του µετά από πιεστικές εµπειρίες 

ή καταστάσεις µαταίωσης   που θα µπορούσαν να τον καταβάλουν (Westenberg & Block, 

1993).     

   Η δεύτερη συνιστώσα της ανθεκτικότητας του Εγώ �η διανοητικότητα- και η ανάπτυξη 

του Εγώ βασίζεται εν µέρει στην ευχέρεια λόγου. Η διανοητικότητα είναι πνευµατική 

λειτουργία και αποτελεί ιδιότητα του σκεπτόµενου ατόµου, ιδιαίτερα του ατόµου αυτού 

που έχει αναπτύξει τον τοµέα της προσωπικότητας του που αφορά τη σκέψη 
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(Μπαµπινιώτης, 2002). Το αυξανόµενο ενδιαφέρον που επιδεικνύει το άτοµο αυτό για 

διανοητικά και φιλοσοφικά προβλήµατα, το να είναι  ανοιχτός σε εµπειρίες και αξίες,  

συνδέονται µε τα υψηλότερα επίπεδα του Εγώ. 

  Η τρίτη συνιστώσα της ανθεκτικότητας του Εγώ -ο διαλογισµός-  συνδέεται  µε την 

ανάπτυξη του Εγώ. Ο διαλογισµός είναι σκέψη σε βάθος και περικλείει αυτοσυγκράτηση 

και προσοχή (Μπαµπινιώτης, 2002). Η ύπαρξη θετικής συσχέτισης µεταξύ του 

ψυχολογικού διαλογισµού και της ανάπτυξης του Εγώ, έχει ως αποτέλεσµα τη 

χρησιµοποίηση ώριµων αµυντικών µηχανισµών, π.χ.,  εκλογίκευση, ενώ η χρήση 

ανώριµων µηχανισµών άµυνας, π.χ., προβολή, παλινδρόµηση και εκδραµάτιση, 

συσχετίζονται αρνητικά µε την ανάπτυξη του Εγώ (Kremen & Block,  1998).   

   Ο ορισµός της ανθεκτικότητας του  Εγώ στηρίζεται στην ψυχοδυναµική θεωρία και 

αναφέρεται στη δυναµική  ικανότητα του ατόµου να µεταβάλλει τα επίπεδα ελέγχου του 

Εγώ και προς τις δύο κατευθύνσεις, ώστε να διατηρηθεί η ισορροπία του συστήµατος. 

Ανάλογα µε τις ψυχολογικές πιέσεις που δέχεται το άτοµο, η ανθεκτικότητα του Εγώ 

υπονοεί την ικανότητα του ατόµου να ξεφεύγει αλλά και να επιστρέφει στο ατοµικό 

επίπεδο ελέγχου του Εγώ, εφόσον έχει παρέλθει η πιεστική και επιτακτική ανάγκη για 

δράση. Η έννοια της ανθεκτικότητας του Εγώ αναφέρεται σε ένα γενικευµένο  γνώρισµα 

του χαρακτήρα του ατόµου και όχι σαν µια συµπεριφορά που συνέβη µόνο µια φορά  

(Kremen & Block,  1998).  

  
 

 
 

Ανθεκτικότητα του Εγώ 
 

     

     

Ανθεκτικότητα ∆ιανοητικότητα ∆ιαλογισµός 

Ικανότητα του ατόµου να 
«κουµαντάρει» το άγχος 
του και να ανακτά δυνάµεις 

µετά από πιεστικές 
εµπειρίες ή καταστάσεις 

µαταίωσης που θα 
µπορούσαν να τον 
καταβάλλουν. 

Ο βαθµός της 
διανόησης  = 

πνευµατική λειτουργία. 
Η ιδιότητα του σκε- 
πτόµενου ανθρώπου. 
Ανάπτυξη του τοµέα 
της προσωπικότητας 
που αφορά τη σκέψη. 

Σκέψη που εµβαθύνει 
σε ένα θέµα. 
Ενδοσκόπηση, 
αυτογνωσία και 
συνειδητότητα. 
Εξέταση των 

κινήτρων του Εαυτού 
και των άλλων. 

     

   Πίνακας 1: Οι συνιστώσες της ανθεκτικότητας του Εγώ  
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       1.3.  Σχέση Ελέγχου  και Ανθεκτικότητας του Εγώ 

 

       Ο έλεγχος του Εγώ µπορεί να είναι µια ανεξάρτητη έννοια, όµως συνδέεται στενά µε 

την ανθεκτικότητα του Εγώ. Η ανθεκτικότητα του Εγώ αναφέρεται στην ικανότητα του 

ατόµου να ρυθµίζει δυναµικά κάθε στιγµή τα επίπεδα του ελέγχου του Εγώ, έτσι ώστε να 

µπορεί να προσαρµοστεί το άτοµο στις απαιτήσεις και στα εµπόδια του περιβάλλοντος 

καθώς και στην πραγµατοποίηση µακροχρόνιων στόχων. Αυτές οι ρυθµίσεις γίνονται µε 

σκοπό την εξισορρόπηση των   εσωτερικών απαιτήσεων και των αναγκών του ατόµου,  

µε τις ρεαλιστικές απαιτήσεις του περιβάλλοντος (Block & Kremen, 1996). 

    Ο βαθµός της ανθεκτικότητας του Εγώ ενός ατόµου καθορίζει αν η έλλειψη ελέγχου 

του Εγώ   θα εκφραστεί προσαρµοστικά, π.χ., δηµιουργικότητα, άνοιγµα στις εµπειρίες ή 

δυσπροσαρµοστικά, π.χ., αντικοινωνική συµπεριφορά.  

Παροµοίως, ο βαθµός ανθεκτικότητας του Εγώ καθορίζει αν ο υπερβολικός έλεγχος του 

Εγώ θα εκφραστεί προσαρµοστικά, π.χ., ικανότητα συγκέντρωσης, προγραµµατισµός 

στόχων και δραστηριοτήτων ή δυσπροσαρµοστικά, π.χ., ακαµψία, παρεµπόδιση 

συναισθηµάτων. 

 Χωρίς την ευελιξία που αποδίδεται στην ανθεκτικότητα του Εγώ, το άτοµο θα έχει την 

τάση να είναι «ψυχικά κλειδωµένο». 

   Η ανθεκτικότητα του Εγώ ρυθµίζει τα επίπεδα ελέγχου του Εγώ. Έτσι δεν είναι η 

µορφή του ελέγχου του Εγώ αυτή καθαυτή που συνδέεται µε την προσαρµογή και την 

ψυχοπαθολογία, αλλά ο βαθµός της µορφής που εκφράζεται: Τα πιο ακραία επίπεδα, είτε 

του υπερβολικού ελέγχου του Εγώ είτε της έλλειψης ελέγχου του Εγώ, έχουν την τάση να 

συνδέονται µε το χαµηλότερο επίπεδο της ανθεκτικότητας του Εγώ, που ονοµάζεται 

ευθραυστότητα του Εγώ  (Kremen & Block, 1998) (Γραφική παράσταση  1). 

     Τα πιο ακραία επίπεδα του υπερβολικού ελέγχου του Εγώ δηλώνουν έντονη ανησυχία, 

πίεση, άγχος, απόσυρση,  έλλειψη αντοχής σε αµφιλεγόµενες  καταστάσεις, ακαµψία και 

επαναλαµβανόµενη συµπεριφορά κάτω από συνθήκες στρες, ακατάλληλο συναίσθηµα σε 

διάφορες περιστάσεις. Τα παιδιά που εκδηλώνουν τέτοια συµπεριφορά ελέγχουν 

υπερβολικά τον εαυτό τους και τα επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ είναι πολύ χαµηλά,  

σε σηµείο που το Εγώ είναι πολύ εύθραυστο (Brittle Undercontrollers). Όµως όταν το 

Εγώ είναι σε υψηλά επίπεδα (ανθεκτικότητα του Εγώ) και υπάρχει υπερβολικός έλεγχος 

της συµπεριφοράς (overcontrol), η παρουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ έχει ως 

αποτέλεσµα την κοινωνικότητα σε µεγάλο βαθµό. Το   άτοµο λειτουργεί καλά και 
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αισθάνεται καλά, υπάρχει σχετική απουσία άγχους,  συµµόρφωση, ηρεµία και   

ενσυναίσθηση  (Resilients Overcontrollers) (Block & Block, 1980). Όταν ο έλεγχος του 

Εγώ συνδυάζεται µε χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ, έχει σηµαντικές επιπτώσεις στις 

γνωστικές και συναισθηµατικές διαδικασίες, αλλά και στις διαπροσωπικές σχέσεις. Ο 

έλεγχος του Εγώ καθορίζει το βαθµό  δυσπροσαρµογής προς τα έξω και οδηγεί το παιδί 

σε πράξεις εναντίωσης �στην περίπτωση της έλλειψης ελέγχου του Εγώ- ή το κατευθύνει 

προς τα µέσα, δηµιουργώντας άγχος, ενδοστρέφεια και εξάρτηση �στην περίπτωση του 

υπερβολικού ελέγχου του Εγώ (Robins et al., 1996). 
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   Τα πιο ακραία επίπεδα της έλλειψης ελέγχου του Εγώ εκφράζονται ως  νευρικότητα, 

ανυποµονησία, έλλειψη ελέγχου των παρορµήσεων, όπου η παρόρµηση δεν έχει 

ρυθµιστεί.  Τα παιδιά που εκδηλώνουν τέτοια συµπεριφορά, διακρίνονται από  έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ και τα επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ είναι πολύ χαµηλά, σε σηµείο 

που το Εγώ είναι πολύ εύθραυστο (Brittle Undercontrollers). Όµως όταν το Εγώ είναι σε 

υψηλά επίπεδα (ανθεκτικότητα του Εγώ), και δεν υπάρχει έλεγχος της συµπεριφοράς 

(undercontrol), η παρουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ  µετριάζει την έκφραση των 

παρορµήσεων, χωρίς να καταστέλλεται ο αυθορµητισµός, ο ενθουσιασµός, η 

ενεργητικότητα, και η  δράση (Resilients Undercontrollers) (Block & Block,  1980) (βλ. 

πίνακα 2). 

  

Ανθεκτικότητα του Εγώ - έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ 

 

   Ενεργητικότητα, δραστηριοποίηση, 

περιέργεια, τάση προς εξερεύνηση, 

ανθεκτικότητα, επίδειξη ενδιαφέροντος, 

επανάκαµψη µετά από δυσκολίες.  

Ανθεκτικότητα του Εγώ - υπερβολικός 

έλεγχος του Εγώ 

 

Ηρεµία, συµµόρφωση, ενσυναίσθηση, 

κοινωνικότητα.  

Ευθραυστότητα του Εγώ - έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ 

 

Νευρικότητα, ανυποµονησία, αεικίνητος, 

έλλειψη ελέγχου  παρορµήσεων, 

ευαλωτότητα, ευθραυστότητα, στενά 

όρια ενσωµάτωσης, εξαπάτηση. 

Ευθραυστότητα του Εγώ - υπερβολικός 

έλεγχος του Εγώ 

  

Αναστολή της συµπεριφοράς, πίεση, 

ανησυχία, άγχος, έλλειψη ανοχής σε 

καταστάσεις αβεβαιότητας, σιωπή στις 

διαπροσωπικές σχέσεις,  άκαµπτη και  

επαναλαµβανόµενη συµπεριφορά σε 

πιεστικές καταστάσεις ή αποµόνωση, 

εκδήλωση ακατάλληλου συναισθήµατος,  

ιδιοµορφίες στη συµπεριφορά.  

 

Πίνακας 2: Χαρακτηριστικά της  σχέσης ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ 
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1.4.Τύποι που προκύπτουν από τον έλεγχο του Εγώ και την ανθεκτικότητα του    

        Εγώ 

 

    Ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ είναι ουσιώδεις δοµές που οργανώνουν τη 

συµπεριφορά στο χρόνο. Από τα επίπεδα του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ, 

προκύπτουν τρεις τύποι παιδιών, βασισµένοι στο θεωρητικό πλαίσιο αλλά και στα 

ευρήµατα των Block & Block (1980), οι οποίοι διαφέρουν ως προς τη  σχολική επίδοση 

(Robins, et al.,  1996). 

Τύπος  Ι: Τα άτοµα που κατατάσσονται στον τύπο Ι  έχουν υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ 

και το επίπεδο ελέγχου του Εγώ  τους βρίσκεται σε ικανοποιητικό βαθµό (ego-resilients). 

Χαρακτηρίζονται µαθητές µε αυτοπεποίθηση, ανεξαρτησία, λεκτική ευχέρεια, ικανότητα 

συγκέντρωσης σε έργα (Mischel, & Shoda, Peake, 1988). Αυτοί οι µαθητές  διαθέτουν τις 

απαραίτητες ικανότητες που απαιτούνται για το σχολείο και ανταποκρίνονται στις 

απαιτήσεις και προσδοκίες του δασκάλου. Είναι αποδεκτοί από τους συµµαθητές τους 

και δεν έχουν προβλήµατα στην επικοινωνία, είναι προσανατολισµένοι προς τα έργα, 

χωρίς να στερούνται κοινωνικότητας  (Robins, et al., 1996). 

 Ο έλεγχος  του Εγώ  συνδέεται µε γνωστικές ικανότητες, µε τα κίνητρα, µε την αναβολή 

ικανοποίησης, την εστίαση προσοχής και την επιµονή (Funder & Block, 1989, Mischel & 

Shoda, Peake, 1988).  

 Τύπος ΙΙ: Τα άτοµα που κατατάσσονται στον τύπο ΙΙ  έχουν χαµηλό  επίπεδο 

ανθεκτικότητας του Εγώ και πολύ υψηλό επίπεδο ελέγχου του Εγώ (Οvercontrollers). 

Χαρακτηρίζονται  ντροπαλοί, εσωστρεφείς, ήσυχοι, αγχώδεις και εξαρτηµένοι µαθητές. 

Αυτοί οι µαθητές µοιράζονται χαρακτηριστικά των µαθητών του πρώτου τύπου, όµως δεν 

έχουν τόσο υψηλές επιδόσεις όσο οι µαθητές του τύπου Ι, δεν έχουν αυτοπεποίθηση και 

δεν εµπλέκονται σε  δραστηριότητες, ίσως επειδή φοβούνται την αποτυχία.   

 Τύπος ΙΙΙ: Τα άτοµα που κατατάσσονται στον τύπο ΙΙΙ  έχουν  πολύ χαµηλό επίπεδο 

ανθεκτικότητας του Εγώ και έλλειψη ελέγχου του Εγώ (undercontrollers). 

Χαρακτηρίζονται παρορµητικοί και  επίµονοι µαθητές, µε αντικοινωνικές τάσεις και δε 

συγκεντρώνονται σε έργα. ∆ιακρίνονται από χαµηλά επίπεδα προσήνειας, και 

ευσυνειδησίας. Στο σχολείο έχουν χαµηλές επιδόσεις και παρουσιάζουν προβλήµατα 

δυσπροσαρµογής, αφού η έλλειψη ελέγχου του Εγώ έχει συνδεθεί µε ελλιπείς γνωστικές 

δεξιότητες (Mischel & Shoda, Peake, 1988).  (βλ. πίνακα 3: θετικά και αρνητικά 
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χαρακτηριστικά των τριών τύπων όπως προέκυψαν από την έρευνα των  Robins, et al., 

(1996). 

 

  Θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά των τριών τύπων   

  (R. Robins &O. John, A. Caspi &T. Moffitt, M. Stouthamer-Loeber, 1996). 
        

  

 Τύπος  Ι 
Θετικά χαρακτηριστικά     

      

88  Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος για τον εαυτό του, αποφασίζει µόνος του. 

82  Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει.   

25  Σκέφτεται καθαρά τα πράγµατα και µπορείς να του εξηγείς πράγµατα σα να ήταν ενήλικας.  

41  Είναι αποφασισµένος σε ό,τι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα.   

69  Έχει ευχέρεια λόγου. Μπορεί να εκφραστεί καλά προφορικά.    

73  Έχει αίσθηση του χιούµορ, του αρέσει να γελά µε αστεία πράγµατα.  

28  Είναι γεµάτος ενέργεια και ζωή.         

19  Είναι ανοιχτός και ευθύς.       

68  Είναι πολύ έξυπνο παιδί (ακόµα κι όταν στο σχολείο οι βαθµοί του, δεν το δείχνουν). 

66  Είναι πολύ προσεκτικός και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνειι.  

  

 

Αρνητικά χαρακτηριστικά 
     

77  Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του.     

35  «Κρατάει πράγµατα µέσα του». ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος.  

46  Τείνει να «γίνεται κοµµάτια» όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι δύσκολες. 

54  Η διάθεση του είναι απρόβλεπτη, αλλάζει συχνά και γρήγορα.   

98  Είναι ντροπαλός έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.    

95  
Αφήνειι µικροπροβλήµατα να τον καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για να  εκνευριστεί 

ή να θυµώσει.  

12  
Αρχίζει να συµπεριφέρεται ανώριµα όταν αντιµετωπίζει δύσκολα προβλήµατα ή 

 όταν πιέζεται, π.χ., κλαψουρίζει ή έχει εκρήξεις οργής. 

39  «Παγώνει» όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο πράγµα συνέχεια.  

33  Κλαίει εύκολα.           

45   Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.       
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   Τύπος  ΙΙ     

  

 Θετικά χαρακτηριστικά 
    

78  Πληγώνεται εύκολα όταν τον περιγελούν και τον κριτικάρουν.   

8  Κρατάει τις σκέψεις και τα συναισθήµατά του  για τον εαυτό του.  

30  Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον  συµπαθούν.     

1  

Φανερώνει τις σκέψεις του και τα συναισθήµατα του µε τον τρόπο που κοιτάζει και 

 συµπεριφέρεται, αλλά δε µιλάει πολύ γι�αυτό που σκέφτεται και νιώθει. 

35  Κρατάει πράγµατα µέσα του. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος.  

98  Είναι ντροπαλός έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.   

3  Είναι ζεστός άνθρωπος και φέρεται ευγενικά µε καλή πρόθεση στους άλλους.  

60  Εκνειρίζεται όταν δεν είναι σίγουρος για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι  

    σαφές τι πρέπει να κάνει.     

76  Μπορείς να τον  εµπιστευτείς, είναι αξιόπιστος και µπορείς να στηριχτείς σ� αυτόν. 

2  Νοιάζεται και σκέφτεται τους άλλους.        

  

 

 Αρνητικά χαρακτηριστικά  
    

93  

Είναι αυταρχικός και του αρέσει να κυριαρχεί και του αρέσει 

να κυριαρχεί στους άλλους.           

85  Είναι επιθετικός, πχ., αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες.       

20  Προσπαθεί να εκµεταλλεύεται τους άλλους.        

22  

Επιχειρεί να βάλει άλλους να κάνουν το δικό του, εµπαίζοντάς τους. Γίνεται 

 µαλαγάνας για να πάρει αυτό που θέλει.  

21  

Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να προβάλλεται 

ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα. 

10  Οι φιλίες του δε διαρκούν πολύ, αλλάζει πολλούς φίλους.   

84  Είναι οµιλητικό παιδί. Μιλάει πολύ.        

56  Ζηλεύει και µισεί, θέλει ό,τι έχουν οι άλλοι άνθρωποι.     

37  Ανταγωνίζεται τους άλλους. Πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του µε τους άλλους. 

69   Έχει ευχέρεια λόγου. Μπορεί να εκφραστεί καλά προφορικά.     

        

    Τύπος  ΙΙΙ        

   Θετικά χαρακτηριστικά    

13  

Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλυτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και  

το τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο. 

90  Είναι ισχυρογνώµονας.        
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65  

Όταν θέλει κάτι, το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται περιµένοντας για πράγµατα που  

θέλει και του αρέσουν.  

26  Του αρέσει η σωµατική άσκηση. Απολαµβάνει το τρέξιµο, το να παίζει και την  άσκηση. 

78  Πληγώνεται εύκολα όταν τον περιγελούν και τον κριτικάρουν.  

95  

Αφήνει µικροπροβλήµατα να τον  καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για  

να εκνευριστεί ή να θυµώσει.  

11  Προσπαθεί να κατηγορεί άλλα άτοµα για πράγµατα τα οποία έχει κάνειι.  

18  ∆είχνει στα άλλα παιδιά πότε είναι αναστατωµένος ή θυµωµένος. ∆ε συγκρατεί  

   

τα συναισθήµατα του, όταν νιώθει αναστατωµένος ή 

θυµωµένος µε αυτά.   

21  Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να προβάλλεται 

   ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα.       

  

 

Αρνητικά χαρακτηριστικά 
    

92  Είναι ελκυστικός και εµφανίσιµος.       

99  Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του, χρησιµοποιεί το µυαλό του πριν κάνει ή πει κάτι. 

67  Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. Σκέφτεται πριν µιλήσει.  

66  Είναι πολύ προσεκτικός και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνειι.  

44  Παραιτείται και υποχωρεί όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία µε τους άλλους. 

98  Είναι ντροπαλός έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.   

72  Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. 

23  Έχει αγωνία και φοβάται.      

10  Οι φιλίες του δε διαρκούν πολύ, αλλάζει πολλούς φίλους.    

64  Είναι ήρεµος και χαλαρός, άνετος.     

62  Είναι υπάκουος και κάνει ό,τι του πουν.     

 

          Πίνακας 3: Θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά των τριών τύπων από την έρευνα  

                             των R. Robins et al., (1996). 

 

 

    ΣΗΜ. Οι ερωτήσεις µεταφέρονται µε τον αύξοντα αριθµό προκειµένου ο αναγνώστης να 

κάνει άµεση σύγκριση των χαρακτηριστικών των τριών τύπων της έρευνας των Robins, et 

al., (1996) µε τα χαρακτηριστικά που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα (βλ.  πίν. 27). 
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            Ο υπερβολικός έλεγχος  και η ευθραυστότητα  του Εγώ έχουν συνδεθεί µε την 

«αλεξιθυµία»*  (Haviland & Reise, 1996), ενώ ο τύπος ΙΙΙ έχει συνδεθεί µε τη νεανική 

παραβατικότητα που θεωρείται εκδήλωση της έλλειψης ελέγχου της συµπεριφοράς, γιατί 

οι µαθητές του ΙΙΙ τύπου  δεν έχουν ούτε τον απαραίτητο αυτοέλεγχο σε δραστηριότητες 

που εµπλέκονται, ούτε τις κοινωνικές ικανότητες για να βρουν το δρόµο προς την 

επιτυχία (Robins & et  al., 1996). Η έρευνα των  Robins et al.,  (1996) επιβεβαιώνει τη 

διαφορετικότητα των τριών τύπων προσωπικότητας ως προς την παραβατικότητα. 

Συγκεκριµένα, τα παιδιά του ΙΙΙ τύπου, επιδεικνύουν παραβατική συµπεριφορά σε πολύ 

µεγάλο ποσοστό. Αντίθετα οι µαθητές του Ι και ΙΙ τύπου διακρίνονται από χαµηλό 

επίπεδο παραβατικότητας, όµως για διαφορετικούς λόγους ο κάθε τύπος.  

 

1.5.Επισκόπηση ερευνών σχετικών µε την ύπαρξη των τριών τύπων 

 

   ∆ιαχρονικές µελέτες σε άτοµα ηλικίας 13 και 35 χρόνων και  σε δείγµα 84 αγοριών/ 

αντρών  έχουν επιβεβαιώσει την ύπαρξη τριών τύπων: α) Τύπος Ι (µε ανθεκτικότητα του 

Εγώ), β) τύπος ΙΙ (ευάλωτοι µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ) γ) τύπος ΙΙΙ (ανήσυχοι µε 

έλλειψη ελέγχου του Εγώ) (Block, 1971).  

   Τρεις τύποι έχουν αναγνωριστεί σε δείγµα  300 αγοριών ηλικίας 12-13 χρόνων σε 

έρευνα των Robins, et al., (1996) και  Robins, John, Caspi, (in press).  Α) Τύπος Ι (µε 

ανθεκτικότητα του Εγώ ) β) Τύπος ΙΙ (µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ) και γ) τύπος ΙΙΙ 

(µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ).  

  Οι τρεις τύποι έχουν αναγνωριστεί στη Ν. Ζηλανδία (Caspi & Silva, 1995), στην 

Ολλανδία (Van Lieshout, Haselager, Riksen-Walraven, Aken, 1995, στο Robins at al., in 

press) και στην  Ισλανδία (Hart, Hofmann, Edelstein,  Keller 1997, στο Robins at al., in 

press). 

  Στη Ν. Ζηλανδία  (Caspi & Silva, 1995), σε δείγµα 1024 αγοριών και κοριτσιών, 

ηλικίας 3 χρόνων  προέκυψαν τρεις τύποι παιδιών: α) καλά προσαρµοσµένα β) 

συγκρατηµένα και γ) υποελεγχόµενα παιδιά. Αυτοί οι τρεις τύποι παιδιών αντιστοιχούν σε 

µεγαλύτερη ηλικία στους τρεις τύπους που έχουν εξαχθεί από τις υπόλοιπες µελέτες.   

 

 

    *Η αλεξιθυµία είναι η αδυναµία του ατόµου να κατανοήσει και να περιγράψει τα 

συναισθήµατα του µε λέξεις (Goleman, 1988, Μπαµπινιώτης, 2002). 
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    Στην Ολλανδία σε δείγµα 79 αγοριών και κοριτσιών ηλικίας 7, 10, και 12 χρόνων, τα 

οποία περιέγραψαν δάσκαλοι,  εξήχθησαν τρεις τύποι µαθητών µε: α) ανθεκτικότητα του 

Εγώ (Resilients) β) υπερβολικό έλεγχο του Εγώ (Overcontrollers) και γ) έλλειψη ελέγχου 

του Εγώ (Undercontrollers),  που συνέκλιναν µε τα αποτελέσµατα της έρευνας των 

Robins et al., (in press). Όµως οι µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ στο δείγµα αυτό  

υπερτερούσαν και  ήταν καλύτερα προσαρµοσµένοι συγκριτικά µε µαθητές από δείγµα 

άλλων χωρών. Αυτό αντανακλά, είτε διαπολιτισµικές διαφορές ανάµεσα στα δύο 

δείγµατα, είτε µια διαφορά ανάµεσα στην ανάλυση παραγόντων και την ανάλυση κατά 

συστάδες (Cluster analysis), είτε µια επίδραση του δείγµατος (Van Lieshout, Haselager, 

Riksen-Walraven, Aken, 1995, στο Robins et al., in press).  

       Στην Ισλανδία σε δείγµα 168 αγοριών και κοριτσιών,  ηλικίας 7 χρόνων, τα οποία 

περιέγραψαν δάσκαλοι, προέκυψαν οι ίδιοι τύποι, όπως στην προηγούµενη µελέτη, µε 

χαρακτηριστικά όµοια µε τα χαρακτηριστικά της µελέτης του Robins et al., (in press). 

Επιπλέον βρέθηκε ότι οι µαθητές µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ (τύπος Ι) είχαν 

υψηλότερες βαθµολογίες στο σχολείο συγκριτικά µε τον τύπο ΙΙ και τον τύπο ΙΙΙ (Hart, 

Hofmann, Edelstein,  Keller, 1997, στο Robins et al., in press). 

    Οι τρεις αυτοί τύποι έχουν αναγνωριστεί και σε άλλες µελέτες που όµως αναφέρονται 

σε δείγµα ενηλίκων (Klohnen & Block, 1996 στο Robins at al., in press, Pulkkinen, 1996, 

στο Robins at al., in press, York & John, 1992,  στο Robins at al., in press και στο Robins 

et al., 1996) χρησιµοποιώντας διαφορετικό µεθοδολογικό εργαλείο  (Robins at al., in 

press).   

   Στην Ελλάδα,  έρευνα των Μόττη- Στεφανίδου, Μπεζεβέγκη, Γιαννίτσα, Καββαδά, 

(1998), χορηγήθηκε το ερωτηµατολόγιο California Child Q - Set (CCQ),   σε  58 

δασκάλους για να περιγράψουν  τα χαρακτηριστικά ενός  ψυχολογικά επαρκή και υγιή 

µαθητή.  Οι δάσκαλοι σε αυτή την έρευνα έδωσαν έµφαση στα γνωστικά χαρακτηριστικά  

και περιέγραψαν τον  ψυχολογικά επαρκή και υγιή µαθητή,  ως άτοµο δηµιουργικό στον 

τρόπο που αντιλαµβάνεται τα πράγµατα, ικανό, επιδέξιο, επινοητικό, δραστήριο, 

αξιόπιστο, προσεκτικό, µε ικανότητα συγκέντρωσης και µε αυτοπεποίθηση. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά αντανακλούν τα χαρακτηριστικά των ερωτήσεων τύπου Ι του 

ερωτηµατολογίου Common-Language Child Q-Set, βάσει του οποίου σκιαγραφείται ο 

µαθητής µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ. 
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   1.6. Επισκόπηση ερευνών για τη σχέση των τριών τύπων µε τη σχολική επίδοση 

 

      Οι τρεις τύποι διαφέρουν ως προς τη σχολική επίδοση και έχουν διαφορετικά 

χαρακτηριστικά που αφορούν το γνωστικό, κοινωνικό και συναισθηµατικό  τοµέα. 

Γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες αλληλεπιδρούν και επηρεάζουν 

τη διαδικασία της µάθησης. Ο έλεγχος του Εγώ έχει συνδεθεί µε γνωστικές ικανότητες, 

όπως εστίαση προσοχής, αναβολή ικανοποίησης,  επιµονή (Funder & Block, 1989, 

Mischel, & Shoda, Peake, 1988), που προάγουν την επικοινωνία µέσα στην τάξη, 

διευκολύνουν τη συγκέντρωση προσοχής και  τη σχολική επίδοση. Η σχολική επίδοση 

στην έρευνα αυτή µετρήθηκε µε τεστ  στην  ανάγνωση, το γραπτό λόγο, την ορθογραφία 

και τα µαθηµατικά. Έτσι, στην έρευνα των Robins et al., (1996) βρέθηκε να έχουν 

στατιστικά διαφορές  οι τρεις τύποι µεταξύ τους ως προς τη σχολική επίδοση. Ο τύπος Ι  

είχε τις υψηλότερες επιδόσεις αλλά  δεν είχε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µε τον 

τύπο ΙΙ, ενώ  ο τύπος ΙΙΙ είχε τη χαµηλότερη επίδοση από όλους ( Robins, et al., 1996).      

    Στην έρευνα των  Hart, Hofmann, Edelstein, Keller (1997, στο Robins et al., in press) 

που έγινε σε µαθητές ηλικίας 7 χρόνων βρέθηκε ότι οι µαθητές µε υψηλή ανθεκτικότητα 

του Εγώ (τύπος Ι) είχαν τις υψηλότερες επιδόσεις στο σχολείο.  

    Στην έρευνα που διεξήγαγαν οι Shonk and Cicchetti (2001),  βρέθηκε ότι ο έλεγχος  

και η ανθεκτικότητα του Εγώ συσχετίζονται µε τη σχολική επίδοση και µε κοινωνικές 

δεξιότητες. Παιδιά που είχαν υψηλό σκορ στην έλλειψη ελέγχου του Εγώ (ego- 

undercontrollers) σηµείωσαν  χαµηλό σκορ στη σχολική επίδοση.   

  Η  ανθεκτικότητα του Εγώ έχει συνδεθεί µε τα πιο προηγµένα στάδια  της ανάπτυξης 

του Εγώ, µε την ωριµότητα και την ευχέρεια λόγου. Σε έρευνα των Westenberg and 

Block, (1993), χορηγήθηκε στα υποκείµενα της έρευνας, στην ηλικία των 11,  η κλίµακα 

λεξιλόγιο από  το τεστ νοηµοσύνης  WISC και στην ηλικία των 18,  στα ίδια υποκείµενα, 

η κλίµακα λεξιλόγιο από το WAIS-R. Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι τα 

ανώτερα επίπεδα του Εγώ συνδέονται µε υψηλή  λεκτική νοηµοσύνη.      
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2.0. ∆ΟΜΗ ΤΟΥ ΕΛΕΓΧΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ  

       ΕΓΩ 
 

      Από ψυχαναλυτική σκοπιά, ο έλεγχος του Εγώ αναφέρεται στον έλεγχο των 

παρορµήσεων διαµέσου των ειδικών δοµών του Εγώ, και περιλαµβάνει την αναβολή 

ικανοποίησης και την αναστολή της επιθετικότητας. Η ανθεκτικότητα του Εγώ, από την 

άλλη, αναφέρεται στις λειτουργίες του Εγώ και συνδέεται περισσότερο µε την 

προσαρµογή. 

 Η δοµή του ελέγχου του Εγώ αναφέρεται στο βαθµό ελέγχου των παρορµήσεων και της 

ρύθµισής τους. Εάν η παρόρµηση ρυθµιστεί, το Εγώ βοηθείται στο να λειτουργήσει 

αποτελεσµατικά. 

Ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ  προέρχονται από την συνένωση της θεωρίας 

του πεδίου του Lewin, (1935 στο  Kωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α  και στο Block & 

Block, 1980) και της ψυχαναλυτικής θεωρίας του Εγώ.   

   

    2.1. Θεωρία του πεδίου του Lewin  

 

    Ο Lewin  ανέπτυξε τη  θεωρία του πεδίου εξηγώντας πώς τα άτοµα κάτω από τις ίδιες 

περιβαλλοντικές συνθήκες και ενώ δέχονται τις ίδιες επιδράσεις, αντιδρούν διαφορετικά 

στις συνθήκες αυτές. Η συµπεριφορά  του ατόµου είναι συνάρτηση εσωτερικών 

χαρακτηριστικών και του περιβάλλοντος που ζει. Αυτό που επηρεάζει δηλαδή τη 

συµπεριφορά του ατόµου είναι όλοι οι εσωτερικοί και εξωτερικοί παράγοντες τους 

οποίους λαµβάνει υπόψη του το άτοµο και οι οποίοι εµπεριέχονται στο ζωτικό χώρο.  

  Ο ζωτικός χώρος είναι έννοια που περιέγραψε ο Lewin για να δηλώσει αυτούς τους 

εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες που τους λαµβάνει υπόψη του το άτοµο και 

επηρεάζουν τη συµπεριφορά του. Ο ζωτικός χώρος περιέχει συστήµατα και ανάµεσα στα 

συστήµατα αυτά  υπάρχουν όρια.  Τα όρια δηλώνουν τα εµπόδια που αντιµετωπίζει το 

άτοµο όταν θέλει να κινηθεί από τη µια περιοχή στην άλλη. Τα όρια διακρίνονται ως 

προς τη διαπερατότητα  και την ελαστικότητά τους. Η µετακίνηση από το ένα σύστηµα 

στο άλλο δηµιουργεί ένταση και η ένταση αυτή δηµιουργεί µια κατάσταση ανισορροπίας 

στα γειτονικά  συστήµατα. 

 Η µετακίνηση από το ένα σύστηµα στο άλλο µπορεί να γίνει δύσκολα ανάλογα µε τη 

διαπερατότητα των ορίων (Kωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α, Block & Block, 1980). 
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    2.2. Ιδιότητες των ορίων 

 

    Το ψυχολογικό σύστηµα του ανθρώπου αποτελείται: α) από ένα σύστηµα αναγκών το 

οποίο είναι διακριτό,  ιεραρχικό και ολοκληρώνεται  στην πορεία της ανάπτυξης β) από 

ένα αισθητηριακό και κινητικό σύστηµα, το οποίο µεσολαβεί ανάµεσα στο εσωτερικό 

σύστηµα αναγκών και στο εξωτερικό περιβάλλον, είναι διακριτό  και ολοκληρώνεται  

στην πορεία της ανάπτυξης. Αυτή η έννοια του ευδιάκριτου  αναφέρεται στο  διαχωρισµό 

των πεδίων ανάµεσα  στο αισθητηριακό κινητικό σύστηµα και στο σύστηµα κινήτρων 

όπου απαιτούνται ψυχολογικά όρια. Αυτά τα συστήµατα ορίων µπορούν να 

οριοθετήσουν και να περιγράψουν αυτούς τους διαχωρισµούς. Σύµφωνα µε το µοντέλο 

του Lewin, παρεµβάλλεται ένα σύστηµα ορίων  που έχει τις λειτουργίες του Εγώ 

ανάµεσα στο σύστηµα αναγκών -από όπου πηγάζουν τα κίνητρα- και στο αισθητηριακό-

κινητικό σύστηµα,  από όπου οι συµπεριφορές σφυρηλατούνται και επηρεάζονται από το 

περιβάλλον. Για το σχηµατισµό των ιδιοτήτων των ορίων ο Lewin υπέθεσε ότι τα όρια 

έχουν δυο χαρακτηριστικά τα οποία µπορεί να είναι ισοδύναµα µε τις λειτουργίες του 

Εγώ δηλαδή τον έλεγχο του Εγώ και τη διαπερατότητα του Εγώ (Block & Block, 1980).  

Σύµφωνα µε το Lewin, η πρώτη ιδιότητα των ορίων είναι ο βαθµός διαπερατότητας και η 

δεύτερη ο βαθµός ελαστικότητας.  

   Η διαπερατότητα των ορίων αναφέρεται στην ικανότητα των ορίων να αναστείλουν  -ή 

στην αποτυχία αναστολής-ψυχολογικές ανάγκες ή εντάσεις. Η διαπερατότητα µπορεί να 

αξιολογηθεί µε το βαθµό επικοινωνίας που αποκτάται µεταξύ των συστηµάτων. Σχετικά 

διαπερατά όρια επιτρέπουν στα γειτονικά συστήµατα να επηρεάσουν αµοιβαία το ένα το 

άλλο. Σχετικά µη διαπερατά  όρια δε θα επέτρεπαν τη ροή από το ένα σύστηµα στο άλλο. 

Υπερβολικά αδιαπέραστα όρια έχουν ως αποτέλεσµα την αποµόνωση ή το διαχωρισµό 

των ψυχολογικών υποσυστηµάτων σε τµήµατα και την έλλειψη επικοινωνίας σε όλα τα 

συστήµατα. Άρα, η διαπερατότητα των ορίων εξασφαλίζει µεγαλύτερη επικοινωνία 

ανάµεσα στα συστήµατα, µεγαλύτερη διάχυση των εντάσεων από το ένα σύστηµα στο 

άλλο, µεγαλύτερη επικοινωνία ανάµεσα στα εσωτερικά συστήµατα και στο εξωτερικό 

περιβάλλον, το οποίο έχει ως αποτέλεσµα µεγαλύτερη ικανότητα στις απαιτήσεις του 

περιβάλλοντος και στους περισπασµούς. Επίσης η διαπερατότητα των ορίων εξασφαλίζει 

πιο άµεσες  εκδηλώσεις των εσωτερικών αναγκών στη συµπεριφορά  (Kωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997α, Block & Block, 1980). 
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    2.3. Σύνδεση της θεωρίας του πεδίου σε σχέση  µε τον Έλεγχο του Εγώ  

 

    Όπως αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο, τα ψυχολογικά όρια έχουν δυο 

χαρακτηριστικά: τη διαπερατότητα και την ελαστικότητα. Οι Block (1980) ενσωµάτωσαν 

αυτές τις έννοιες στις δοµές του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ. 

   Η ιδιότητα διαπερατότητας των ορίων  είναι ισοδύναµη µε την ψυχαναλυτική έννοια 

έλεγχος των παρορµήσεων. Έτσι το µοντέλο αυτό περιέχει την κεντρική έννοια της 

λειτουργίας του Εγώ. 

  Η δοµή του ελέγχου του Εγώ, όταν ενσωµατώνεται  στη θεωρία του Lewin, συνδέεται 

µε τη διαπερατότητα ορίων. Στη µια άκρη µιας συνεχούς σειράς βρίσκεται αυτό που 

έχουµε ονοµάσει υπερέλεγχος δηλαδή υπερβολικά αδιαπέραστα όρια που έχουν ως 

αποτέλεσµα τον περιορισµό των παρορµήσεων, την αναβολή ικανοποίησης, την 

παρεµπόδιση δράσης και συναισθηµάτων και την αποµόνωση από περιβαλλοντικούς 

παράγοντες που µπορούν να αποσπάσουν την προσοχή. Στην αντίθετη άκρη της ίδιας 

συνεχούς σειράς βρίσκεται αυτό που έχουµε   ονοµάσει ως έλλειψη ελέγχου δηλαδή  

υπερβολικά διαπερατά όρια που έχουν ως συνέπεια ακατάστατη  ρύθµιση των 

παρορµήσεων, ανικανότητα αναβολής ικανοποίησης, έλλειψη συγκράτησης στην 

έκφραση των παρορµήσεων και των συναισθηµάτων καθώς και ευαλωτότητα σε 

περιβαλλοντικούς παράγοντες που µπορούν να αποσπάσουν την προσοχή. Η έννοια του 

ελέγχου του Εγώ αναφέρεται στο όριο ή στο λειτουργικό χαρακτηριστικό ενός ατόµου σε 

σχέση µε τη έκφραση ή τον περιορισµό των παρορµήσεων, των συναισθηµάτων και των 

εµπειριών (Block & Block, 1980). 

   Η έλλειψη ελέγχου του Εγώ προέρχεται από την υπερβολική διαπερατότητα ορίων  και 

την αποτυχία του ορίου να ελέγξει την ψυχολογική ένταση. Οι συνέπειες από την 

έλλειψη ελέγχου του Εγώ εκδηλώνονται µε την  άµεση έκφραση των κινήτρων και των 

συναισθηµάτων, ανικανότητα αναβολής ικανοποίησης και ανεπαρκή ρύθµιση των 

παρορµήσεων. Ο υπερβολικός έλεγχος του Εγώ προέρχεται από την ακαµψία των ορίων 

(υπερβολική αδυναµία διαπερατότητας). Οι συνέπειες αυτής της ακαµψίας εκδηλώνονται 

µε αναστολή της δράσης και των συναισθηµάτων και µε υπερβολική αναβολή 

ικανοποίησης.  

 

 



 40

    2.4. Σύνδεση της  θεωρίας του πεδίου σε σχέση  µε την ανθεκτικότητα του Εγώ  

 

     Η ανθεκτικότητα του Εγώ  ισοδυναµεί µε τη θεωρία που ανέπτυξε ο Lewin σχετικά µε 

τη δεύτερη ιδιότητα των ορίων, δηλαδή την ελαστικότητα. Η ελαστικότητα αναφέρεται 

στην ικανότητα των ορίων να αλλάζει  το επίπεδο της διαπερατότητας τους, όταν  

εισβάλλουν ψυχολογικές δυνάµεις, αλλά και να επιστρέφει  στο αρχικό επίπεδο 

διαπερατότητας τους µετά την προσωρινή αλλαγή  που  προηγήθηκε. Παροµοίως,  η 

ανθεκτικότητα του Εγώ αναφέρεται στη δυναµική ικανότητα του ατόµου να τροποποιεί 

το επίπεδο ρύθµισης του ελέγχου του Εγώ, προς τη µία ή την άλλη κατεύθυνση, 

απαντώντας στις απαιτήσεις που θέτει το περιβάλλον.   

   Η δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ αναφέρεται στην ελαστικότητα των ψυχολογικών 

ορίων, την ικανότητα ενός ορίου να αλλάξει το χαρακτηριστικό επίπεδο της 

διαπερατότητας, π.χ., το βαθµό του ελέγχου, που εξαρτάται από τις απαιτήσεις του 

περιβάλλοντος. Στο ένα άκρο η ανθεκτικότητα του Εγώ αναφέρεται στην ικανότητα του 

ατόµου να προσαρµόζεται στις  αλλαγές των καταστάσεων, στο αντίθετο άκρο, η 

ευθραυστότητα του Εγώ, αναφέρεται στην ανικανότητα του ατόµου να ανταποκριθεί 

δυναµικά στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. 

   Ο βαθµός της ελαστικότητας των ορίων ή της ανθεκτικότητας του Εγώ, έχει συνέπειες 

στις ικανότητες  προσαρµογής,  στις ικανότητες  εξισορρόπησης  του οργανισµού του 

ατόµου σε  καταστάσεις πιεστικές, συγκρούσεων, αβεβαιότητας ή ανισορροπίας. Στην 

έννοια της ανθεκτικότητας του Εγώ περιλαµβάνεται ο τρόπος που οργανώνεται το Εγώ 

ώστε να λειτουργήσει αποτελεσµατικά. Η ανθεκτικότητα του Εγώ µπορεί να εξηγήσει 

δυναµικά και την παλινδρόµηση προς την εξυπηρέτηση του Εγώ,  π.χ., όπως φαίνεται στο 

άτοµο µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, που γίνεται χαλαρό και πολλές φορές παράλογο σε 

ιδιαίτερες καταστάσεις και την πορεία προς τα εµπρός  για την εξυπηρέτηση του Εγώ, π.χ., 

όπως φαίνεται στο άτοµο µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ που γίνεται  σε µεγάλο βαθµό 

οργανωτικό και πολλές φορές υπερβολικό σε ιδιαίτερες καταστάσεις,  π.χ., προφορικές 

εξετάσεις εξαµήνου. 

   Η δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ σχετίζεται µε το  γνωστικό έλεγχο όπως 

διατυπώθηκε από την   Klein (1954, στο Block & Block, 1980) ο οποίος αφορά  τις 

λειτουργίες που µεσολαβούνται και που απαιτούνται, ώστε να ρυθµίσουν την έκφραση 

των παρορµήσεων σε συµφωνία µε τις απαιτήσεις και τις ανάγκες του περιβάλλοντος.       

Η δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ φαίνεται να σχετίζεται στενά µε την έννοια της 
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ευκινησίας (mobility), όπως διατυπώθηκε από τους Witkin & Goodenough, (1976, στο 

Block & Block, 1980), η οποία ορίζεται ως η ικανότητα  χρησιµοποίησης τρόπων  

προσαρµογής και αυτών που εξαρτώνται από το πεδίο* (field-dependent) και αυτών που 

είναι ανεξάρτητοι από το πεδίο (field-independent),  οι οποίοι εξαρτώνται από τις 

απαιτήσεις του περιβάλλοντος αλλά και από εσωτερικές καταστάσεις (Witkin et al. 1954, 

στο  Cassells & Green, 1995). Σχετίζεται επίσης µε την έννοια της επάρκειας 

(«competence»), όπως διατυπώθηκε από το White, (1959, στο Block & Block, 1980) και 

µε την έννοια της αντιµετώπισης δύσκολων καταστάσεων, καθώς και µε τις στρατηγικές 

αντιµετώπισης, όπως διατυπώθηκε από το  Murphy, (1957, 1962,  στο  Block & Block, 

1980). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   * Οι άνθρωποι που εξαρτώνται από το πεδίο συχνά επηρεάζονται από  άσχετα 

χαρακτηριστικά ή χαρακτηριστικά που αποσπούν την προσοχή τους από το συγκεκριµένο 

έργο. Οι γονείς που είναι κυριαρχικοί και προσκολληµένοι στους κανόνες είναι πιθανό να 

ενθαρρύνουν την εξάρτηση από τα πεδία στα παιδιά τους, µε την προσοχή και τον έλεγχο 

των περιεχοµένων της συµπεριφοράς, ενώ οι λιγότερο προσανατολισµένοι προς τους 

κανόνες γονείς,  ενθαρρύνουν την ανεξαρτησία από το πεδίο. 
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3.0.  ΕΛΕΓΧΟΣ ΤΩΝ ΠΑΡΟΡΜΗΣΕΩΝ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΕΓΩ 

 

 

      Θα µπορούσε να συλλογιστεί κανείς ότι ο λόγος που  οι άνθρωποι αναπτύσσουν τον 

έλεγχο των παρορµήσεων είναι για να µπορούν να αντισταθούν στις άµεσες 

παρορµήσεις ώστε να θέτουν µακροχρόνιους στόχους και να τους κατακτούν. Όµως ο 

υπερβολικός έλεγχος, αλλά και η έλλειψη ελέγχου των παρορµήσεων υποσκάπτουν την 

κατάκτηση των µακροχρόνιων στόχων και δηµιουργούν συναισθήµατα δυστυχίας και 

αναξιότητας. 

 

 

    3.1. Σχέση ελέγχου παρορµήσεων και δοµής του Εγώ 

 

    Οι δοµές του ελέγχου του Εγώ και της ανθεκτικότητας του Εγώ αναπτύχθηκαν για να 

γίνει προσπάθεια να ολοκληρωθούν πλευρές της ψυχαναλυτικής θεωρίας η οποία 

ανέπτυξε την έννοια της παρόρµησης ως µια από τις  κύριες έννοιες που ενεργοποιεί τον 

οργανισµό.  

   Στην ψυχαναλυτική θεωρία η παρόρµηση θεωρείται µια ψυχική τάση για εκτέλεση µιας 

πράξης (Μάνος, 1987). Μετά την εκτέλεση αυτής της πράξης  εκφορτίζεται ο οργανισµός 

από την ενέργεια και ακολουθεί ανακούφιση. Η πηγή αυτής της ενέργειας είναι το Εκείνο 

και έχει άµεση σχέση µε τις σωµατικές διαδικασίες από όπου πηγάζει η ενέργεια αυτή. 

Το Εκείνο δεν µπορεί να αντέξει αύξηση της ενέργειας, η οποία βιώνεται ως µια 

ενοχλητική κατάσταση που δηµιουργεί ένταση. Εάν εξωτερικοί ερεθισµοί ή εσωτερικές 

διεγέρσεις του οργανισµού αυξήσουν τα επίπεδα της έντασης, το Εκείνο, που λειτουργεί 

µε βάση την αρχή της ευχαρίστησης, θα προσπαθήσει να επιστρέψει τον οργανισµό σε ένα 

σταθερό επίπεδο ενέργειας µέσω της εκφόρτισης της ενέργειας.   

   Το Εγώ λειτουργεί µε βάση την αρχή της πραγµατικότητας και δεν υπάρχει κατά τη 

γέννηση, αλλά αναπτύσσεται σταδιακά από το υλικό του Εκείνου και από τις εµπειρίες.  

Το Εγώ, που ένα µέρος του βρίσκεται στο ασυνείδητο, διαµορφώνεται από τις επιδράσεις 

του εξωτερικού κόσµου (Freud, 1961, στο Kremen & Block, 1998). Το Εγώ αναζητά τη 

µείωση των επιπέδων έντασης και την αντικατάσταση  της αρχής της ευχαρίστησης µε 
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την αρχή της πραγµατικότητας. Το Εγώ αποφασίζει το µέγεθος της ικανοποίησης των 

ενστίκτων και την αναβολή της ικανοποίησης (Freud, 1949,  στο Kremen & Block, 

1998). Έχει προσαρµοστικές ιδιότητες και προσπαθεί να ισορροπήσει τον οργανισµό 

ανάµεσα στην ικανοποίηση των ενστίκτων και στις επιταγές του Υπερεγώ. Ελλείψεις και 

αποτυχίες στον έλεγχο των παρορµήσεων µπορεί να οδηγήσουν σε χρήση ουσιών, 

κακοποίηση, εγκληµατικότητα, βία, σχολική αποτυχία.  

   Το βρέφος από τα πρώτα βήµατα στη ζωή του πρέπει να συντονιστεί,  να εναρµονιστεί 

µε το ψυχοκοινωνικό  περιβάλλον και η παρόρµηση πρέπει να ελεγχθεί. ∆εν µπορεί να το 

εξουσιάζει µε απόλυτο τρόπο. Η ικανότητα του ατόµου  να ρυθµίζει τις παρορµήσεις του 

εξελίσσεται σταδιακά από το ίδιο το παιδί.  Αυτός ο έλεγχος των παρορµήσεων 

αναπτύσσεται µε το χρόνο µέσα από τις εµπειρίες και την ωρίµανση. Μέσα από τις 

εµπειρίες το άτοµο δοµεί  την προσωπικότητα του, η οποία έχει στη  βάση της   

µηχανισµούς, συνήθειες, αναπαραστάσεις, διαδικασίες, σενάρια, που εµπεριέχουν έναν 

ισχυρό γνωστικό παράγοντα. Τα σενάρια αναφέρονται στον τρόπο που οι συνήθειες, η 

καθηµερινότητα και η ρουτίνα αναπαριστώνται στη µνήµη ως αποτέλεσµα 

προηγούµενων εµπειριών. Κατευθύνουν τη συµπεριφορά και προβλέπουν τη 

συµπεριφορά άλλων σε οικείες περιστάσεις. Περιλαµβάνουν επίσης και καθηµερινές 

λεκτικές συναλλαγές (Gassells, 1995). 

   Αυτές οι δοµές της προσωπικότητας που απορρέουν από την ωρίµανση και τις 

εµπειρίες, χρησιµεύουν στον έλεγχο της πραγµατικότητας και της λειτουργίας  του 

ατόµου µέσα στο περιβάλλον που ζει. ∆ιαφορετικά, το άτοµο ενδίδει στον πειρασµό να 

µεγιστοποιήσει την αρχή της ευχαρίστησης, το Εκείνο κατά το Freud. Αυτές οι δοµές 

προσωπικότητας οργανώνονται σε ένα σύστηµα και διασυνδέονται µεταξύ τους, µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να δίνεται προτεραιότητα στην αποφυγή των άµεσων απειλών προς 

την ικανότητα επιβίωσης του ατόµου. Το Εγώ είναι επίσης διατεθειµένο να λειτουργεί µε 

τέτοιο τρόπο, ώστε  να ικανοποιεί το άτοµο και να ενδυναµώνει µακροπρόθεσµα την 

ικανότητα ανεξάρτητης επιβίωσής του.  

 Αυτό το σύστηµα, που έχει τις ρίζες του στην εξέλιξη, συµπίπτει µε τη σηµασία του 

όρου Εγώ στο παρόν νοηµατικό πλαίσιο.  

    Όταν το σύστηµα του Εγώ λειτουργεί καλά και ο εξωτερικός περίγυρος είναι ασφαλής 

και χωρίς δυσκολίες, τότε το άτοµο βλέπει µε  ενθουσιασµό  τη ζωή, βιώνει µια αίσθηση 

συνοχής και αυτοεκτίµησης, ανταποκρίνεται επαρκώς στις αλλαγές του περιβάλλοντος 
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και µπορεί να βασίζεται σε σταθερές διαπροσωπικές σχέσεις. Η έλλειψη συνοχής και η 

έλλειψη αυτοεκτίµησης είναι ενδείξεις ότι το σύστηµα του Εγώ δεν λειτουργεί επαρκώς. 

  ∆οµές της λειτουργίας του Εγώ αποτελούν ο προσανατολισµός του ατόµου,  οι 

συλλογισµοί που συµπληρώνονται από σταθερές συνήθειες της συµπεριφοράς ή 

αναπαραστάσεις που βοηθούν στην αντίληψη. Αυτές οι δοµές του Εγώ  περιλαµβάνουν: 

α) αναβολή ικανοποίησης, β) αναστολή επιθετικών ενεργειών που µπορεί να προκαλέσουν 

επικίνδυνες αντιδράσεις, γ) προσοχή µε την έννοια της συγκέντρωσης σε µη δοµηµένες 

καταστάσεις), δ) αντοχή σε αρνητικές και θετικές συναισθηµατικές καταστάσεις ως 

αποτέλεσµα  εµπειριών. Αυτή η ευελιξία στη συµπεριφορά  έχει ως αποτέλεσµα την 

πρόβλεψη συνεπειών (Kremen & Block, 1998) και καθιστά το άτοµο ικανό να 

αντιµετωπίσει δυσκολίες που του παρουσιάζονται. 

  Αυτές οι  δοµές αλληλοσυνδέονται,  παίζουν ρόλο στον έλεγχο της παρόρµησης και 

είναι οργανωµένες σε ένα σύστηµα. Όταν το άτοµο αντιδρά σε γεγονότα, καταστάσεις 

και πρέπει να ανταποκριθεί σε διαφορετικές απαιτήσεις, αυτές οι δοµές ενεργοποιούνται. 

Αναπτύσσονται δυναµικές και αυτές οι δυναµικές παρέχουν κίνητρα και σµιλεύουν το 

καλούπι για το σύστηµα της προσωπικότητας του ατόµου. 

   Οι δοµές του Εγώ σχηµατίζονται µέσα από µηχανισµούς, σχήµατα, και συνήθειες. 

Αυτοί οι σχηµατισµοί  αλληλοσυνδέονται, επηρεάζουν  τον οργανισµό και είναι 

αποτελεσµατικοί, όταν διατηρείται   το σύστηµα προσωπικότητας του ατόµου µέσα στα 

πλαίσια της ανεξάρτητης ψυχολογικής επιβίωσης. Η ψυχολογική ικανότητα επιβίωσης 

για το άτοµο περιλαµβάνει  ένα ανεκτό επίπεδο άγχους, ένα ανεκτό επίπεδο έκφρασης 

των παρορµήσεων καθώς και ανεκτό επίπεδο συγκρούσεων σε διαφορετικές 

καταστάσεις. Αυτές  οι αλληλοσυνδέσεις   των δοµών του Εγώ που κρατούν το σύστηµα 

προσωπικότητας µέσα σε όρια, ώστε τα όρια να  κρατήσουν τις δοµές αυτές ή επιτρέπουν 

την ανεύρεση οδών που οδηγούν στην προσαρµογή σε περίπτωση απειλής, είναι αυτό 

που εννοούµε µε τον όρο  δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ. Με αυτόν το ορισµό, τα 

εσωτερικά κίνητρα, οι ανάγκες του ατόµου από τη µια, και οι εξωτερικοί περιορισµοί από 

την άλλη, όταν αλληλοσυµπληρώνονται και συνενώνονται επιβεβαιώνουν αυτό που 

αποκαλείται «ψυχική υγεία».  

  Αυτή καθαυτή η επίγνωση του ελέγχου της παρόρµησης εκ µέρους του παιδιού, η 

επίγνωση της  συµµόρφωσης στις επιταγές των γονέων και η επίγνωση της αυτόµατης 

υποχώρησης � χωρίς σκέψη - σε εσωτερικοποιηµένες απαγορεύσεις, συντελεί στην 

ανάπτυξη του παιδιού.  Όµως τέτοια συστολή και συµµόρφωση δεν αντιπροσωπεύει 
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απαραίτητα το τελικό στάδιο της προσαρµοστικότητας. Η προσαρµοστικότητα δε 

δηλώνει  µόνο την αντικατάσταση της αχαλίνωτης παρορµητικότητας ή της έλλειψης 

ελέγχου  µε ένα αυστηρό έλεγχο της παρόρµησης ο οποίος είναι  άκαµπτος. Αυτό θα 

ονοµαζόταν υπερβολικός έλεγχος της παρόρµησης, περιορισµός του αυθορµητισµού, 

επειδή ο αυθορµητισµός αποτελεί τη βάση για τη δηµιουργικότητα. Αντίθετα, πρέπει να 

επιτευχθεί  η ρύθµιση, δηλαδή εξισορρόπηση των παρορµήσεων και της συστολής. Αυτή 

η ρύθµιση του ελέγχου του Εγώ αποτελεί τη δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ. Όταν 

το άτοµο είναι περισσότερο υποελεγχόµενο από ότι είναι προσαρµοστικά 

αποτελεσµατικό ή περισσότερο υπερελεγχόµενο από ότι είναι προσαρµοστικά αναγκαίο, 

τότε δεν είναι ψυχολογικά ευέλικτο στη συµπεριφορά του. Το Εγώ στην περίπτωση αυτή, 

δεν είναι τόσο δυνατό, ώστε να αντεπεξέρχεται στις δυσκολίες, αλλά είναι εύθραυστο, 

ευθραυστότητα του Εγώ. 

   Οι άνθρωποι διαφέρουν σηµαντικά ως προς το βαθµό ανθεκτικότητας του Εγώ.  

Συνεπώς, άτοµα που τείνουν προς τη µια άκρη της διαβάθµισης της ανθεκτικότητας του 

Εγώ ονοµάζονται ανθεκτικά  ως προς το Εγώ, ενώ τα άτοµα που τείνουν προς την άλλη 

άκρη της διαβάθµισης ονοµάζονται εύθραυστα και άκαµπτα ως προς το Εγώ. Η 

ευθραυστότητα του Εγώ τοποθετεί το άτοµο σε θέση που διατρέχει κίνδυνο να βιώσει 

άγχος και ανησυχία και άλλες αρνητικές καταστάσεις, όταν συναντάει απρόβλεπτα 

γεγονότα, και πρέπει να τα αντιµετωπίζει. Η παρουσία άγχους καθώς και οι στρατηγικές 

που το άτοµο επιστρατεύει απεγνωσµένα για να αποφύγει την εισβολή άγχους, 

παρεµποδίζει την ευέλικτη ρύθµιση του ελέγχου του Εγώ και αναστέλλει τη ροή 

πληροφοριών ανάµεσα στις δοµές του Εγώ. Αυτή η ροή των πληροφοριών κρίνεται 

απαραίτητη για τη δηµιουργία συνδέσµων ανάµεσα στις δοµές του Εγώ που συντελούν 

στην προσαρµογή.  Όταν δεν εισρέουν πληροφορίες ανάµεσα στις δοµές του Εγώ το 

αποτέλεσµα είναι ο προκαθορισµένος τρόπος αντίδρασης σε υπερβολικό βαθµό, ο οποίος 

οδηγεί σε αυτόµατη επίκληση του υπερελέγχου ή παράδοση στον υποέλεγχο. Αυτός ο 

υπερέλεγχος ή ο υποέλεγχος της συµπεριφοράς θα αποφέρει µακροπρόθεσµα 

προβλήµατα στην προσαρµογή σε διαφορετικά  περιβαλλοντικά πλαίσια. Με την 

απουσία όµως της επιρροής του προϋπάρχοντος άγχους το άτοµο νιώθει ελεύθερο να 

εξερευνήσει το περιβάλλον. Έτσι η ανθεκτικότητα του Εγώ θεωρείται ότι προετοιµάζει 

τα άτοµα όχι µόνο να µην είναι επιρρεπή προς το άγχος αλλά και να έχουν µια θετική 

θεώρηση του κόσµου, η οποία εκδηλώνεται µε ανοικτή στάση προς τις εµπειρίες. Ο 

άνθρωπος µε ευθραυστότητα του Εγώ, αντιθέτως αναµένεται να βιώσει συχνά άγχος και 
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θα διακατέχεται από υπαρξιακές ανασφάλειες και δυσκολίες. Τέτοιες δυσκολίες, αν 

εκδηλώνονται συχνά, µπορεί να οδηγήσουν σε χρόνια ψυχολογική δυσφορία.  Έτσι, η 

ανθεκτικότητα  και η ευθραυστότητα του Εγώ έχουν συνέπειες στο χαρακτήρα, στον 

τρόπο που ο άνθρωπος αντιδρά και αντιµετωπίζει τις καθηµερινές καταστάσεις (Kremen 

& Block, 1998).  

  

 

   3.2. Η ανάπτυξη του Εγώ 

 

   Οι δοµές του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ αναπαριστούν αφηρηµένες 

έννοιες, οι οποίες µεταφέρουν τις πιο ουσιώδεις ιδιότητες και λειτουργίες της 

ψυχαναλυτικής έννοιας του Εγώ. Γι αυτό το λόγο είναι αναγκαία η περιγραφή της 

έννοιας και τα στάδια του Εγώ. 

   Ο όρος ανάπτυξη του Εγώ έχει χρησιµοποιηθεί µε πολλούς τρόπους από διαφορετικούς 

συγγραφείς. Οι περισσότεροι ψυχαναλυτές τον χρησιµοποιούν για να περιγράψουν: α)την 

περίοδο διαµόρφωσης του εαυτού ή του Εγώ στα πρώτα δυο ή τρία χρόνια της ζωής, β) 

την ανάπτυξη όλων των λειτουργιών του Εγώ, περιλαµβάνοντας αυτό που ονόµασε ο 

Heinz Hartmann σφαίρα του Εγώ, ελεύθερη από συγκρούσεις (conflict-free ego sphere) και 

γ) τις πλευρές της ανάπτυξης του Εγώ, όπως αυτές που περιέγραψε ο E. Erikson (1968).  

Στην κλινική ψυχαναλυτική πρακτική οι διαταραχές του Eγώ αναφέρονται συνήθως σε 

προβλήµατα που προκύπτουν στην περίοδο της διαµόρφωσης του Εγώ, που πολύ πιθανόν 

να οδηγούν στη δυσπροσαρµοστική συµπεριφορά ή σε οριακούς τύπους 

προσωπικότητας. 

   Στην παρούσα µελέτη αναλύονται τα στάδια του Εγώ και περιγράφονται πλευρές της 

ανάπτυξης του Εγώ όπως περιγράφηκαν από τον Eric Erikson, επειδή σύµφωνα µε αυτόν 

α) η προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον διαµορφώνει και τη συµπεριφορά του και 

β) παίρνει υπόψη του τον καθοριστικό παράγοντα του περιβάλλοντος στη διαµόρφωση 

του Εγώ και γ) δίνει έµφαση στο Εγώ και στην εξέλιξη του ατόµου σε όλη τη διάρκεια 

της ζωής του (Frank, 1987). 
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 3.2.1 Στάδια ανάπτυξης του Εγώ σύµφωνα µε τον Eric Erikson 

 

       A. Στάδιο βασικής εµπιστοσύνης-δυσπιστίας 

 

      Το πρώτο στάδιο ανάπτυξης του Εγώ αντανακλά την περίοδο  διαµόρφωσης του Εγώ 

και  αναφέρεται στη βρεφική ηλικία. Αυτό το στάδιο αρχικά είναι αυτιστικό και 

αργότερα  συµβιωτικό µε τη µητέρα ή µε τη µητρική φιγούρα (Frank, 1987). Τους 

πρώτους µήνες, το βρέφος επικοινωνεί µε τη µητέρα  µέσω συναισθηµάτων.  Η 

επικοινωνία στηρίζεται στην αλληλεπίδραση µητέρας-βρέφους και ο τρόπος που τα 

συναισθήµατα κοινωνικοποιούνται στην πρώιµη ανάπτυξη πιστεύεται ότι επηρεάζουν τη 

συναισθηµατική ανάπτυξη (Saarni, 1997). Πρωταρχικό καθήκον της µητρικής φροντίδας, 

είναι η θεµελίωση ενός σταθερού προτύπου για την επίλυση της ψυχικής σύγκρουσης της 

βασικής εµπιστοσύνης ενάντια στη βασική δυσπιστία. Η µητέρα γεννά την αίσθηση 

εµπιστοσύνης µέσα από τη φροντίδα και την ποιότητα της σχέσης της µε το βρέφος.  

Αυτού του είδους η σχέση πρέπει να διαπνέεται από συνέχεια, συνέπεια και οµοιότητα 

εµπειρίας. Η συνέχεια, η συνέπεια και η οµοιότητα της εµπειρίας παρέχουν κάποια 

στοιχειώδη αίσθηση ταυτότητας του Εγώ, η οποία εξαρτάται από την εσωτερίκευση του 

µητρικού προτύπου. Η απόκτηση της γλώσσας πιστεύεται ότι είναι ένας σηµαντικός 

παράγοντας προς το τέλος αυτού του σταδίου. 

  Στην  περίπτωση που  δεν ικανοποιούνται οι ανάγκες του βρέφους, και  δεν εδραιωθεί η 

εµπιστοσύνη στο βρέφος,  δηµιουργείται δυσπιστία η οποία επηρεάζει αρνητικά την 

ανάπτυξη  του βρέφους (Erikson, 1990).  Αν το βρέφος βιώνει άγχος, φόβο ή  λύπη µόνο 

οι αισθησιοκινητικές διαδικασίες (αποστροφή βλέµµατος, αυτοδιέγερση) είναι  προσιτές 

για τη συναισθηµατική ρύθµιση (Saarni,  1997). 

 

     Β.  Στάδιο αυτονοµίας-αµφιβολίας 

 

    Σε αυτό το στάδιο η  σχέση µητέρας-βρέφους εξακολουθεί να είναι σηµαντική και η 

ποιότητα  της σχέσης αυτής επιδρά στην οργάνωση των συναισθηµάτων και στις  

στρατηγικές αντιµετώπισης πιεστικών καταστάσεων, ως αποτέλεσµα συναισθηµατικής 

ρύθµισης.  Ο εξωτερικός έλεγχος σ� αυτό το στάδιο πρέπει να είναι καθησυχαστικός και 

το περιβάλλον του πρέπει να το ενθαρρύνει για την απόκτηση ενός σχήµατος 
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αυτοελέγχου. Από αυτή την αίσθηση αυτοελέγχου χωρίς απώλεια της αυτοεκτίµησης 

δηµιουργείται η αίσθηση της περηφάνειας, καλής πρόθεσης, ενώ από την αίσθηση 

απώλειας του αυτοελέγχου δηµιουργείται µια τάση αµφιβολίας και ντροπής. Αν το παιδί 

δεν αποκτήσει  αυτοέλεγχο προς το τέλος του σταδίου αυτού,  τότε παρατείνεται ο 

εξωτερικός έλεγχος, το παιδί νιώθει ανίκανο και αρχίζει να αµφιβάλλει για τις ικανότητες 

του. Αυτή η αµφιβολία δηµιουργεί χαµηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίµηση ως 

αποτέλεσµα της  υπερβολικής φροντίδας των γονέων προς το παιδί τους (Erikson 1990). 

Στην περίπτωση που το παιδί δεν έχει αποκτήσει αυτοέλεγχο και δεν υπάρχει εξωτερικός 

έλεγχος, το παιδί δρα µε βάση τις παρορµήσεις του και  έχει προβλήµατα προσαρµογής. 

Η χαµηλή αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίµηση είναι αποτέλεσµα της ανύπαρκτης 

φροντίδας των γονέων προς το παιδί τους.  

  

     Γ.  Στάδιο πρωτοβουλίας-ενοχής 

 

    Το στάδιο αυτό συµπίπτει ηλικιακά µε τη νηπιακή ηλικία.  Το παιδί αρχίζει να 

χρησιµοποιεί τη γλώσσα, η οποία βασίζεται σε κώδικες,  για να εκφράσει σκέψεις και 

συναισθήµατα, µε ένα πιο οργανωµένο τρόπο από ότι τα προηγούµενα χρόνια όποτε 

µπορούσε να εκφραστεί µόνο µε δράση και φαντασία. Μέσω της λεκτικής περιγραφής 

των συναισθηµατικών καταστάσεων, το παιδί αναπτύσσει ένα καινούριο και ισχυρό 

σχήµα αυτοελέγχου και αυτοέκφρασης. Η χρήση της γλώσσας για έκφραση 

συναισθηµάτων διευκολύνει και τη µη-λεκτική έκφραση των συναισθηµάτων και 

βελτιώνει τη ρύθµιση των ίδιων των συναισθηµάτων. Στην ηλικία αυτή µε την έναρξη 

της ικανότητας του   εσωτερικού διαλόγου του παιδιού, ο έλεγχος της συµπεριφοράς 

υπόκειται σε συνειδητό γνωστικό έλεγχο (Saarni,  1997). 

    To νήπιο αρχίζει να παίρνει πρωτοβουλίες και αν υπάρχει ενίσχυση από το περιβάλλον 

του, θα νιώσει ικανό, διαφορετικά θα βιώσει ενοχή για τις πρωτοβουλίες που παίρνει 

(στάδιο πρωτοβουλίας-ενοχής). Η αυξηµένη ντροπαλότητα στην ηλικία αυτή θεωρείται 

ότι οφείλεται σε παρεµπόδιση των πρωτοβουλιών του νήπιου στο στάδιο αυτό (Erikson, 

1990). 
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     ∆.  Στάδιο φιλοπονίας �κατωτερότητας 

 

Το σχολείο απαιτεί κατάκτηση πολλών ικανοτήτων (συναισθηµατικών-γνωστικών-

επικοινωνιακών), που οφείλονται στις κατακτήσεις και στην επίλυση ψυχικών 

συγκρούσεων προηγούµενων σταδίων. Σ� αυτό το στάδιο (στάδιο φιλοπονίας-

κατωτερότητας) το παιδί µαθαίνει να κατακτά την αναγνώριση µε την παραγωγή έργου. 

Γίνεται ένας ακούραστος εργάτης, και µπορεί να αναλαµβάνει καθήκοντα, και να εκτελεί 

εργασίες, αναπτύσσοντας  µια αίσθηση εργατικότητας Αν η µετάβαση από το ένα στάδιο 

στο άλλο δεν είναι οµαλή τότε είναι δυνατό η ανάληψη πρωτοβουλιών να αποθαρρύνει 

τα παιδιά, να τα κάνει να βιώσουν το σχολείο ως εφιαλτικό (κατωτερότητα) ή να 

επιδείξουν επιθετική συµπεριφορά µε αρνητικές συνέπειες στη ζωή τους. Αυτό το στάδιο 

διαφέρει από τα προηγούµενα, γιατί δεν αποτελεί ταλάντευση από κάποια εσωτερική 

αναταραχή σε µια κυριαρχία. Από κοινωνικής άποψης είναι το σηµαντικότερο στάδιο, 

γιατί αναπτύσσει την αίσθηση καταµερισµού εργασίας και διαφοροποιηµένης ευκαιρίας 

(Erikson, 1990). 

 

   Ε. Στάδιο ταυτότητας-σύγχυση ρόλων 

 

   Το στάδιο αυτό συµπίπτει ηλικιακά µε την έναρξη της εφηβείας. Ο έφηβος στο στάδιο 

αυτό θέτει ερωτήµατα στον εαυτό του για το ποιος είναι και  αρχίζει συνειδητά να 

επεξεργάζεται αυτή την ερώτηση. Η αρχή του σταδίου αυτού συµπίπτει µε τις ραγδαίες 

αλλαγές που συντελούνται στη σωµατική ανάπτυξη και ο έφηβος αναζητά µια νέα 

αίσθηση συνέχειας και οµοιότητας. Η ολοκλήρωση που γίνεται µε τη µορφή της 

ταυτότητας του Εγώ, είναι κάτι παραπάνω από το άθροισµα των ταυτίσεων της παιδικής 

ηλικίας. Σε αυτό το στάδιο κάνει την εµφάνιση του και ο εφηβικός έρωτας που δεν είναι 

τίποτα άλλο παρά προβολή της ασαφούς εικόνας του Εγώ σε κάποιον άλλο. Ο κίνδυνος 

του σταδίου αυτού είναι η σύγχυση ρόλων, η οποία έχει τις ρίζες της σε κάποια 

προηγούµενη αµφιβολία του ατόµου σχετικά µε τη σεξουαλική ταυτότητα του (Erikson, 

1990).     
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    Στ.  Στάδιο οικειότητας-αποµόνωσης 

 

   Ενώ το προηγούµενο στάδιο αναφερόταν στην αναζήτηση ταυτότητας, σε αυτό το 

στάδιο ο νέος είναι έτοιµος να συγχωνεύσει την ταυτότητα του µε την ταυτότητα των 

άλλων. Είναι έτοιµος για οικειότητα δηλαδή ικανότητα δέσµευσης σε συγκεκριµένες 

σχέσεις, ακόµα κι αν απαιτούνται συµβιβασµοί. Στην περίπτωση που το άτοµο αποφεύγει 

εµπειρίες της ζωής από φόβο απώλειας του Εγώ, µπορεί να οδηγήσει  σε βαθιά αίσθηση 

αποµόνωσης, έχοντας αποστασιοποιηθεί από τις εµπειρίες της ζωής (Erikson, 1990). 

   

   Ζ. Στάδιο γενεσιουργικότητας- στασιµότητας 

 

  Το άτοµο στο στάδιο αυτό ενδιαφέρεται για την καθοδήγηση της επόµενης γενιάς. 

Στόχος του σταδίου αυτού είναι η παραγωγικότητα και η δηµιουργικότητα. Το αντίθετο 

άκρο λειτουργεί η παλινδρόµηση συχνά µε κάποια αίσθηση στασιµότητας που διαποτίζει 

τα πάντα (Erikson, 1990).    

   

    Η. Στάδιο ακεραιότητας του Εγώ-απόγνωσης 

 

    Όταν το άτοµο σε όλα τα προηγούµενα στάδια έχει φροντίσει πράγµατα και 

ανθρώπους, έχει προσαρµοστεί στις νίκες αλλά και στις απογοητεύσεις, και έχει 

αποδεχτεί τον ένα και µοναδικό κύκλο ζωής, τότε το  άτοµο νιώθει  πλήρες και ο θάνατος 

χάνει τη σηµασία του. 

    Στο αντίθετο άκρο βρίσκεται η έλλειψη ή η απώλεια αυτής της ακεραιότητας του Εγώ 

που χαρακτηρίζεται από το φόβο του θανάτου, γιατί αυτός ο κύκλος ζωής δε γίνεται 

αποδεκτός σαν ο τελευταίος της ζωής.  Το άτοµο νιώθει απόγνωση γιατί ο χρόνος είναι 

λιγοστός για να ξεκινήσει µια άλλη ζωή. 

   Θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι το πρώτο στάδιο της βασικής εµπιστοσύνης και 

το τελευταίο της ακεραιότητας του Εγώ σχετίζονται µεταξύ τους. Tα υγιή παιδιά δεν θα  

φοβούνται τη ζωή, αν οι µεγαλύτεροι τους έχουν αρκετή ακεραιότητα ώστε να µη 

φοβούνται το θάνατο ( Erikson,  1990). 
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    3.2.2  Στάδια ανάπτυξης του Εγώ και σύνδεση τους   µε τον Έλεγχο του Εγώ 

 

    Η ρύθµιση  των παρορµήσεων βοηθά το Εγώ να λειτουργήσει αποτελεσµατικά. Όµως 

η ρύθµιση των παρορµήσεων δεν επιτυγχάνεται άµεσα αλλά διέρχεται από στάδια  

(Loevinger, 1966, στο Block, 1971). Τα ανώτερα στάδια έχουν συνδεθεί µε την υψηλή 

ανθεκτικότητα του Εγώ, ενώ όταν το άτοµο µείνει προσκολληµένο σε ένα στάδιο, το Εγώ 

δε λειτουργεί ικανοποιητικά και το άτοµο αντιµετωπίζει προβλήµατα προσαρµογής στο 

περιβάλλον.   

 

     Α. Στάδιο κυριαρχίας των  παρορµήσεων 

 

    Σε αυτό το στάδιο το παιδί έχει διαφοροποιήσει την ύπαρξη µε τη µητέρα και 

εξαρτάται από τους άλλους για τον έλεγχο των παρορµήσεων. Τα παιδιά  σ� αυτό το 

στάδιο είναι απορροφηµένα στις δικές τους ανάγκες, συνήθως τις σωµατικές και βλέπουν 

τους άλλους ως πηγή υποστήριξης. Οι κανόνες (όπως τις βλέπουν τα παιδιά σ� αυτό το 

στάδιο), είναι απαγορευτικοί ιδιαίτερα και υπάρχουν  απογοητεύσεις από τις  επιθυµίες 

που δεν ικανοποιούνται. Οι κανόνες στο στάδιο αυτό δε θεωρούνται ως σύστηµα 

κοινωνικής ρύθµισης (Frank, 1987). 

  Τα παιδιά σ� αυτό το στάδιο βλέπουν την κοινωνία σαν µια ζούγκλα, περισσότερο ή 

λιγότερο παράλογη για άλλους. Σε αυτό το στάδιο δεν υπάρχει έλεγχος των 

παρορµήσεων. Οι δραστηριότητες του παιδιού έχουν στόχο την ευχαρίστηση και πολλές 

φορές χωρίς αιτιολογία, αυτές οι δραστηριότητες τιµωρούνται ή απορρίπτονται από τους 

ενήλικες. Αυτό που µαθαίνει από τους γονείς είναι να µην κάνει κάποιες ενέργειες �όχι 

επειδή είναι κακές, αφού η έννοια του κακού δεν υπάρχει- αλλά για αποφυγή της 

τιµωρίας που προβλέπεται. Ο εσωτερικός διάλογος που κάνει το παιδί, συνοψίζεται στη 

φράση:«Καλύτερα ο αυτοέλεγχος, διαφορετικά κάποιος θα µε χτυπήσει» (Block,  1971).   

   Σε αυτό το στάδιο πρέπει να υπάρχει συνέπεια στις απαγορευτικές τάσεις των γονέων, 

αλλά µε αγάπη και ζεστασιά. Επιπλέον οι απαγορεύσεις δε µπορούν να αφορούν όλες τις 

δραστηριότητες του παιδιού. 
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    Β.  Στάδιο αυτοπροστατευτικό ή καιροσκοπισµού 

 

   Τα παιδιά σ� αυτό το στάδιο συχνά δηλώνουν κάποιο βαθµό αυτονοµίας. Όµως οι 

διαπροσωπικές τους σχέσεις στηρίζονται στην εκµετάλλευση. Ενδιαφέρονται για τη 

δύναµη και τον έλεγχο, την κυριαρχία και την υπακοή. Όταν ένα άτοµο παραµένει σ� 

αυτό το στάδιο µέχρι την εφηβεία και την ενήλικη ζωή, ίσως καταλήξει να γίνει  ένας 

άνθρωπος έντονα καιροσκόπος και  εκµεταλλευτής. Οι κανόνες κατανοούνται, όµως 

µόνο όταν τους χειρίζονται τα παιδιά  προς όφελος τους (Frank, 1987). 

   Σ� αυτό το στάδιο το παιδί (όχι απαραίτητα παιδί αλλά και ενήλικας), αντιλαµβάνεται 

τον κόσµο τακτοποιηµένο, αλλά προσπαθεί να δαµάσει τις επιθυµίες του. Ο στόχος είναι 

η προσωπική ευχαρίστηση και το προσωπικό όφελος δηλαδή η σκοπιµότητα.  

   Όµως η προσπάθεια που καταβάλλει το παιδί για να δαµάσει τις επιθυµίες του δεν είναι 

πάντα επιτυχής. Πολλές φορές αντί να ελέγξει το περιβάλλον του, το περιβάλλον 

προσπαθεί να το ελέγξει και αισθάνεται ότι το περιβάλλον είναι απειλητικό. Ο 

εκµεταλλευτής των άλλων είναι εξαρτώµενος από εκείνους που το ίδιο το παιδί  

εκµεταλλεύεται. Υπάρχουν σχέσεις κυριαρχίας που µπορεί να παγιωθούν. Το παιδί 

βρίσκεται αντιµέτωπο µε την πιθανότητα οι ενέργειες του να έχουν αντίθετες συνέπειες.    

    Έτσι το παιδί ίσως επιλέξει να εµποδίσει την πιθανότητα να χάσει µε το να παραιτηθεί 

από την πιθανότητα να κερδίσει. ∆ε θα διεκδικήσει µια καιροσκοπική ευκαιρία και έτσι 

θα φανεί αυτοελεγχόµενο, όχι για ηθικούς λόγους, αλλά για λόγους σκοπιµότητας.   Ο 

εσωτερικός διάλογος που κάνει το παιδί συνοψίζεται στη φράση: «Καλύτερα ο 

αυτοέλεγχος, διαφορετικά κάποιος θα κυριαρχήσει σε µένα» (Block,  1971). 

 

    Γ.  Στάδιο συµµόρφωσης 

 

    Φυσιολογικά, προς το τέλος της παιδικής ηλικίας παρατηρείται µια µεγάλη αλλαγή. Το 

άτοµο αναγνωρίζει τον εαυτό του, ως µέλος της οµάδας. Οι κανόνες έχουν  

εσωτερικευτεί, τα παιδιά εµµένουν σ� αυτούς γιατί είναι αποδεκτοί και επικυρωµένοι από 

την οµάδα. Αυτό είναι το στάδιο συµµόρφωσης, το οποίο έχει αναγνωριστεί ευρέως και 

περιγραφεί ως ένας τύπος προσωπικότητας. Η συµµόρφωση αξιολογείται προς χάριν του 

ατόµου και οι άνθρωποι έχουν την τάση να αντιλαµβάνονται τους άλλους και τους 

εαυτούς τους ως άτοµα που έχουν συµµορφωθεί (Frank, 1987). 
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    Σ� αυτό το στάδιο το άτοµο είναι προσανατολισµένο προς τον κόσµο που είναι καλά 

δοµηµένος, βέβαιος και πεπερασµένος. Οι κανόνες ακολουθούνται γιατί απλά υπάρχουν. 

Υπάρχει η καθηµερινή ρουτίνα και η ενασχόληση µε το εξωτερικό περιβάλλον. 

Απρόσµενες συµπεριφορές, συµπεριφορές που δεν εγκρίνονται ή δεν εναρµονίζονται µε 

το κοινωνικό περιβάλλον,  απορρίπτονται. Η εσωτερική ζωή παρουσιάζει 

πολυπλοκότητα. Οι αυθόρµητες παρορµήσεις είναι βασανιστικές για το άτοµο, επειδή 

µπορεί  να αναγνωρίσει µέσα του ότι υπάρχουν, και αν εκφραστούν, θα επικριθεί από το 

περιβάλλον από το οποίο όµως εξαρτάται η επιβεβαίωση του. Ο εσωτερικός διάλογος 

που κάνει το παιδί, συνοψίζεται στη φράση: «Καλύτερα ο αυτοέλεγχος, διαφορετικά θα 

ντρέποµαι» (Block,  1971). 

    Πολλοί άνθρωποι φαίνεται όµως να προχωρούν πέρα από αυτό το στάδιο, 

κατανοώντας ότι δεν γίνονται αντάξιοι προσδοκιών όταν συµµορφώνονται µε τους 

κανόνες και δεν έχουν πάντα τα συναισθήµατα που αρµόζουν σε µερικές καταστάσεις.    

Αυτή η περίοδος αντανακλά το συνειδητό-κοµφορµιστικό επίπεδο  ή επίπεδο 

αυτοσυνειδητότητας. Το άτοµο στο επίπεδο αυτό βλέπει πολλές δυνατότητες. Σ� αυτό το 

στάδιο οι κανόνες έχουν εσωτερικευτεί πραγµατικά. Το άτοµο υπακούει στους κανόνες 

όταν αυτοί είναι ενσωµατωµένοι στις προσωπικές αξίες.  Οι διαπροσωπικές σχέσεις 

κατανοούνται περισσότερο στα πλαίσια των συναισθηµάτων και των κινήτρων παρά ως 

απλές δράσεις ( Frank, 1987).  

 

    ∆. Στάδιο συνειδητοποίησης 

 

   Σ� αυτό το στάδιο το άτοµο διαθέτει κάποιες αρχές για να προσεγγίσει το περιβάλλον 

του, τις οποίες έχει αναπτύξει για τον εαυτό του. Οι εσωτερικοί ηθικοί κανόνες 

προηγούνται των κανόνων που εγκρίνει η οµάδα. Η επίκριση για παράβαση δηµιουργεί 

ενοχή. Η συνειδητή απασχόληση είναι συνυφασµένη µε υποχρεώσεις, ιδανικά, 

χαρακτηριστικά και επιτεύγµατα, όπως έχει αξιολογηθεί µε εσωτερικά κριτήρια παρά µε 

ατοµική αναγνώριση.  

  Το συνειδητοποιηµένο άτοµο καταπονείται από επιθυµίες των οποίων η εκπλήρωση θα 

σηµάνει προσωπική ικανοποίηση. Κι επίσης το άτοµο θα εκδηλώσει την ικανότητα 

αναβολής ικανοποίησης.   

  Η παρεµπόδιση συµπεριφοράς σ� αυτό το στάδιο όµως είναι µια λειτουργία διαφορετική 

από αυτή που το άτοµο κατείχε στα προηγούµενα στάδια της ανάπτυξης του Εγώ. Στα 
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προηγούµενα στάδια του Εγώ ο έλεγχος του Εγώ εξυπηρετούσε τα ενδιαφέροντα του 

ατόµου. Στο επίπεδο συνειδητοποίησης του Εγώ, ο έλεγχος του Εγώ που εκδηλώνεται 

έχει ως κίνητρο το ενδιαφέρον για τους άλλους ή το ενδιαφέρον για αξίες. Ο εσωτερικός 

διάλογος που κάνει το άτοµο, συνοψίζεται στη φράση:  «Καλύτερα ο αυτοέλεγχος, 

διαφορετικά κάποιος ή θα µε χτυπήσει ή θα κυριαρχήσει ή θα µε κάνει να ντραπώ, οπότε 

εγώ θα αισθανθώ ένοχος (Block,  1971). 

 

   Ε. Στάδιο αυτονοµίας 

 

   Σ� αυτό το στάδιο το άτοµο αγωνίζεται για µια καλύτερη ισορροπία µεταξύ των ηθικών 

αρχών που εξελίσσονται συνεχώς, των αυξανόµενων εσωτερικών αναγκών και των 

απαιτήσεων  του περιβάλλοντος στο οποίο ζει. Το έργο που πρόκειται να εκτελέσει σ� 

αυτό το στάδιο είναι να διευθετήσει και να αντιµετωπίσει πολλά καθήκοντα, 

υποχρεώσεις, ανάγκες που συγκρούονται µεταξύ τους. Το Εγώ σ� αυτό το στάδιο είναι 

πιο ώριµο αλλά υπάρχει ακόµα το πρόβληµα της διευθέτησης ή της σύνδεσης αυτών των 

ικανοτήτων του Εγώ, των αξιών του Εγώ καθώς και της βοήθειας προς τον εαυτό και 

τους άλλους. Ο έλεγχος των παρορµήσεων και η συνειδητότητα αναδύονται και 

βελτιώνονται. Η πραγµατική ωριµότητα έχει συντελεστεί, όταν  η συνείδηση και η 

συµπόνοια ως παράγοντες της συµπεριφοράς  διαχωρίζονται από τον έλεγχο των 

παρορµήσεων ως µια επίδραση της συµπεριφοράς. Σ� αυτό το στάδιο µπορεί να υπάρχει 

αυξανόµενη έκφραση των παρορµήσεων �που µοιάζει µε την έλλειψη ελέγχου. Όµως η 

έλλειψη ελέγχου του Εγώ διαφέρει από τα προηγούµενα στάδια. Αυτή η έκφραση της 

έλλειψης ελέγχου του Εγώ δεν είναι απόλυτη και άκαµπτη, όπως στα προηγούµενα 

στάδια. Το άτοµο επιλέγει την έκφραση των παρορµήσεων και έχει ενηµερότητα των 

πράξεων του, των συναισθηµάτων του. Μπορεί να αναστείλει ανά πάσα στιγµή την 

έκφραση των παρορµήσεων του. Ο εσωτερικός διάλογος που κάνει το άτοµο, 

συνοψίζεται στη φράση:  «Ο καλύτερος αυτοέλεγχος είναι  η υπερβολική συνειδητότητα, 

αλλιώς θα εµποδίσω τις ικανότητες µου να πετύχω» (Block, 1971).   

 

   ΣΤ. Στάδιο ολοκλήρωσης 

 

   Το τελικό στάδιο µετά το στάδιο της αυτονοµίας είναι το στάδιο ολοκλήρωσης. Είναι 

το στάδιο της αυτοπραγµάτωσης, της συµφιλίωσης της προσαρµογής και της 
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εναρµόνισης των συγκρουόµενων απαιτήσεων. Είναι η αποποίηση του ανέφικτου, του 

απραγµατοποίητου. Το άτοµο σε αυτό το στάδιο ολοκληρώνεται. Λίγοι άνθρωποι 

επιτυγχάνουν αυτό το στάδιο,  συνήθως στα τελευταία χρόνια της ζωής τους (Block,  

1971). 

  

                        Ε.  ERIKSON                                                         J.  LOEVINGER              

Στάδιο ικανοποίησης-     

απόγνωσης     

      

Στάδιο 

ολοκλήρωσης 

Στάδιο πανανθρώπινου    

ενδιαφέροντος-αυτοαπορρόφησης     

        

Στάδιο οικειότητας-   Στάδιο αυτονοµίας 

αποµόνωσης    

       

Στάδιο ταυτότητας-   Στάδιο 

σύγχυσης ρόλων   συνειδητοποίησης 

        

Στάδιο φιλοπονίας-   

Στάδιο 

συµµόρφωσης 

κατωτερότητας    

        

Στάδιο πρωτοβουλίας-   

Στάδιο 

αυτοπροστασίας 

ενοχής   ή καιροσκοπισµού 

        

Στάδιο αυτονοµίας -    

αµφιβολίας   Στάδιο κυριαρχίας 

    των παρορµήσεων 

Στάδιο βασικής     

εµπιστοσύνης-δυσπιστίας       

 

                Πίνακας 4:Στάδια ανάπτυξης του Εγώ σύµφωνα µε τους Erikson (1990) 

                                         και  Loevinger (1966). 
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4.0.ΑΥΤΟΕΛΕΓΧΟΣ ΚΑΙ ΑΥΤΟΡΡΥΘΜΙΣΗ 

 

      4.1. Η έννοια του αυτοελέγχου 

 

      Τα  πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού είναι καθοριστικά για την απόκτηση του 

αυτοελέγχου. Αρχικά ο έλεγχος είναι εξωτερικός και  επιβάλλεται από τους γονείς. 

Βαθµιαία, όµως οι κανόνες, οι απαγορεύσεις, οι συναισθηµατικές αντιδράσεις 

αφοµοιώνονται και  εσωτερικεύονται από το παιδί.  

Τα αποτέλεσµα της διαδικασίας εσωτερίκευσης από τη   µετάβαση της ρύθµισης του 

συναισθήµατος και της συµπεριφοράς δηλαδή από τον έλεγχο που επιβάλλεται 

εξωτερικά, στον αποκαλούµενο εσωτερικό έλεγχο  ονοµάζεται  αυτοέλεγχος  (Kremen & 

Block, 1998). 

   Αυτή η ικανότητα που αναπτύσσεται από τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού, να 

οργανώνει και να ρυθµίζει τις ενέργειες του είναι προαπαιτούµενη για τις δεξιότητες που 

απαιτούνται για ένα παιδί της µέσης σχολικής ηλικίας. Το παιδί της µέσης σχολικής 

ηλικίας πρέπει να  έχει µάθει: α) να αναβάλει κάποιες δραστηριότητες β) να ζυγίζει τις 

µελλοντικές συνέπειες κρίνοντας µε βάση την κατάσταση που αντιµετωπίζει εκείνη τη 

χρονική στιγµή, γ) να υπερπηδάει εµπόδια, δ) να αποφεύγει την αποδιοργάνωση της 

συµπεριφοράς, που οφείλεται στη διέγερση, ε) να συνενώνει στοιχεία της συµπεριφοράς 

και στ) να µπορεί να συγκεντρώνεται (Pulkkinen, 1986). Οι γονείς πρέπει να βοηθούν το 

παιδί τους να πετυχαίνει τον έλεγχο των παρορµήσεων διευθετώντας καταστάσεις, 

αποπερατώνοντας για τα παιδιά τους τις λειτουργίες του Εγώ, αφού δεν τις κατέχουν τα 

ίδια, διδάσκοντας δεξιότητες αντιµετώπισης, βοηθώντας τα παιδιά να αντιµετωπίσουν τις 

συνέπειες, και εκθέτοντας τα παιδιά σε αρκετές καταστάσεις που χρειάζονται 

αυτοέλεγχο. Όµως η απόκτηση του αυτοελέγχου στη σχολική ηλικία αποτελεί  

κατάκτηση που αναφέρεται σε προηγούµενες φάσεις ανάπτυξης αυτοελέγχου ξεκινώντας 

από την αρχή της ζωής του παιδιού. 

   Ο Kopp (1982) κάνει διάκριση ανάµεσα  στις διάφορες φάσεις ανάπτυξης αυτοελέγχου, 

στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού. 

   Η πρώτη φάση  ξεκινάει από τη γέννηση µέχρι το 2ο ή 3ο  µήνα, και ονοµάζεται  

νευροφυσιολογική ρύθµιση. Σ� αυτή τη φάση  ο  ανώριµος ακόµα οργανισµός 

κυριαρχείται από ισχυρές διεγέρσεις. Μερικά βρέφη έχουν χαµηλό όριο ρύθµισης. Ως εκ 
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τούτου, εύκολα διεγείρονται και δύσκολα ηρεµούν. Σ� αυτή την ηλικία ο έλεγχος 

ασκείται  από τους γονείς µε την καθηµερινή φροντίδα,  και την κοινωνική 

αλληλεπίδραση. 

 Η δεύτερη φάση (3 µηνών � 9/12 µηνών) ονοµάζεται αισθητηριακή-κινητική ρύθµιση και 

εκφράζει την ικανότητα ανάπτυξης κινητικών δραστηριοτήτων του παιδιού, π.χ., να 

απλώσει τα χέρια του για αγκαλιά, και να αλλάξει την κινητική δραστηριότητα  για να 

ανταποκριθεί σε καινούρια γεγονότα που παρουσιάζονται. Ο όρος ρύθµιση 

χρησιµοποιείται επειδή η διαδικασία δεν εµπλέκει ενηµερότητα της σηµασίας της 

κατάστασης. Ο ρόλος των γονέων είναι σηµαντικός γιατί συµβάλλει  στην ανάπτυξη της 

ενηµερότητας του βρέφους για να ανταποκριθεί από µόνο του στις απαιτήσεις µιας 

κατάστασης.  

   Η τρίτη φάση (9/12 µηνών � 18 µηνών) ονοµάζεται φάση ελέγχου και χαρακτηρίζεται 

από την ικανότητα των παιδιών που έχει εµφανιστεί ήδη από το δεύτερο στάδιο,  να 

δείχνουν ενηµερότητα των δραστηριοτήτων που απαιτούνται από τους γονείς, να 

ξεκινούν, να διατηρούν, να ρυθµίζουν ή να σταµατούν φυσικές ενέργειες, επικοινωνία 

και συναισθηµατικά σήµατα αντίστοιχα. Ο έλεγχος θεωρείται ως παράγωγο των 

ποιοτικών και ποσοτικών αλλαγών στις γνωστικές ικανότητες. Περιλαµβάνει 

συµµόρφωση καθώς  και αναστολή της αρχής της απαγορευµένης συµπεριφοράς που έχει 

προηγουµένως κάνει το βρέφος. Η γνωστική ικανότητα για σκέψη δεν υπάρχει ακόµα, 

αλλά το παιδί εξαρτάται από την παρουσία σηµάτων κλειδιών. Οι περιορισµοί στον 

έλεγχο εγείρονται ως µια λειτουργία των εµποδίων στη µνήµη. Κατά τη διάρκεια αυτής 

της περιόδου, οι γονείς ίσως καλλιεργήσουν τον έλεγχο µε το να επικοινωνούν 

επανειληµµένα και να προσδοκούν αποδεκτά σχήµατα συµπεριφοράς από το παιδί.  

  Η τέταρτη φάση (24 µηνών + ) εκφράζει την εµφάνιση του αυτοελέγχου και την 

προώθηση προς την αυτορρύθµιση. Ο αυτοέλεγχος διαφέρει από τον έλεγχο στην 

αποτελεσµατικότητα της αναπαραστατικής σκέψης και της ανακλητικής µνήµης.  Η 

ρύθµιση ελέγχου αρχικά γίνεται από το εξωτερικό περιβάλλον και προοδευτικά δίνει τη 

θέση της στον εσωτερικό έλεγχο, όπου διαµεσολαβούν γνωστικές ικανότητες  (Kopp, 

1982 ). 
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       4.1.2. Αυτοέλεγχος και η πορεία προς τον έλεγχο του Εγώ 

 

       Η συµβολή των Block  και  Block (1980) έγκειται στον τρόπο χρησιµοποίησης του 

όρου αυτοέλεγχος και στον τρόπο που επηρεάζει την ανάπτυξη του ελέγχου του Εγώ. 

Όπως χρησιµοποιείται ο όρος αυτοέλεγχος αναφέρεται στην παρεµπόδιση των 

παρορµήσεων οι οποίες δεν είναι κοινωνικά αποδεκτές. ∆ηλαδή οι παρορµήσεις 

µεταφέρουν αξίες πιεσµένες, αδικαιολόγητες κι έτσι η προσαρµογή, ο έλεγχος των 

παρορµήσεων  βρίσκονται στην κατεύθυνση του υπερβολικού ελέγχου του Εγώ. ∆ηλαδή  

δε γίνεται διάκριση ανάµεσα στον υπερβολικό έλεγχο των παρορµήσεων που οδηγεί στον 

υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, µε συνέπειες στη συµπεριφορά, π.χ., απόσυρση, 

συγκράτηση σκέψεων και συναισθηµάτων και στον έλεγχο των παρορµήσεων που 

εξισώνεται µε τη ρύθµιση των παρορµήσεων. Επίσης  η αντίληψη για τον αυτοέλεγχο 

υπονοεί ότι το άτοµο µε έλλειψη ελέγχου είναι απαραίτητα ανεπιθύµητο και στον 

κοινωνικό και στο γνωστικό τοµέα. Η αντίληψη του αυτοελέγχου υπ� αυτή την έννοια, 

δεν κάνει την απαραίτητη διάκριση  ανάµεσα στην παρεµπόδιση  ακατάλληλων και 

άκαµπτων παρορµητικών συµπεριφορών, και στην παρεµπόδιση συµπεριφορών που είναι 

ευέλικτες. Ούτε γίνεται διάκριση ανάµεσα στην έκφραση των παρορµήσεων που είναι 

ακατάλληλες και δυσπροσαρµοστικές, π.χ., αχαλίνωτη επιθετικότητα και στην έκφραση 

των παρορµήσεων που είναι κατάλληλες σε ένα πλαίσιο και επιθυµητές, π.χ., 

αυθορµητισµός, έκφραση οικειότητας και δηµιουργικότητα. 

    Έτσι, η ανικανότητα διάκρισης µεταξύ προσαρµοστικού και δυσπροσαρµοστικού 

ελέγχου των παρορµήσεων είναι ένα επίµαχο σηµείο.  Εξαιτίας αυτής της σύγχυσης 

πολλές πρόσφατες έρευνες σχετικά µε την ανάπτυξη του αυτοελέγχου και αυτορρύθµισης 

είναι ασαφείς (Kremen & Block, 1998). 
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     4.2. Η έννοια της αυτορρύθµισης 

    

     Στη βιβλιογραφία συναντώνται έννοιες όπως συναισθηµατική ρύθµιση, συναισθηµατική 

αυτορρύθµιση και αυτορρύθµιση. Στο υποκεφάλαιο αυτό θα αποσαφηνιστούν αυτές οι 

έννοιες επειδή συνδέονται µεταξύ τους και επειδή όλες αυτές οι έννοιες έχουν τις ρίζες 

τους στη συναισθηµατική ανάπτυξη. 

   Μια έννοια που µας βοηθά  να κατανοήσουµε τα συναισθήµατα και τη συµπεριφορά 

είναι η συναισθηµατική ρύθµιση. Τα θέµατα που αφορούν τη συναισθηµατική ρύθµιση 

έχουν παρουσιάσει  αυξανόµενο ενδιαφέρον  στο χώρο της ανάπτυξης του παιδιού και 

περιλαµβάνουν έρευνες που αφορούν την ιδιοσυγκρασία, νευροφυσιολογία, τις σχέσεις, 

τα κίνητρα, και οι οποίες διασταυρώνονται µε περιοχές που αφορούν το συναίσθηµα, τη 

γνώση, τη συµπεριφορά, και ακόµα και την κινητική ανάπτυξη (Grolnick, McMenamy, 

Kurowski, 1999). 

  Αρχικά, είναι αναγκαίο  να δώσουµε ένα γενικό ορισµό των συναισθηµάτων και 

κατόπιν να ορίσουµε τη συναισθηµατική ρύθµιση, τη συναισθηµατική αυτορρύθµιση και 

την αυτορρύθµιση.  Τα συναισθήµατα προετοιµάζουν τον οργανισµό σε δράση και 

περιέχουν τρία στοιχεία: α) ενηµερότητα των συναισθηµατικών καταστάσεων, σκέψεις 

δηλαδή γνωστικό στοιχείο (αισθήµατα)  β) τα ορατά σηµεία των συναισθηµάτων που 

είναι οι κινήσεις του σώµατος, ο λόγος, η έκφραση του προσώπου, οι χειρονοµίες δηλαδή 

το εκφραστικό στοιχείο στη συµπεριφορά  και γ) ψυχοφυσιολογικές καταστάσεις που 

αντανακλούν µετρήσεις όπως δραστηριότητα εγκεφάλου, επίπεδα ορµονών δηλαδή το 

ψυχοφυσιολογικό-βιοχηµικό στοιχείο.  Μερικοί θεωρητικοί περιλαµβάνουν τη ρύθµιση 

ως το τέταρτο στοιχείο των συναισθηµάτων (Brenner, & Salovey,   1997).  

   Σε αντίθεση µε απόψεις που θεωρούν τα συναισθήµατα αναγκαστικά ενοχλητικά, 

(Eisenberg, 1998) οι περισσότεροι συµφωνούν ότι τα συναισθήµατα είναι 

προσαρµοστικές αντιδράσεις που έχουν  οργανωτικές λειτουργίες καθώς και κίνητρα που 

βοηθούν το άτοµο  να κατακτήσει τους στόχους του.     

   ∆ίνοντας έµφαση στη φύση των συναισθηµάτων που κατευθύνεται προς ένα στόχο,  η 

συµπεριφορά των ατόµων είναι προσανατολισµένη προς ένα στόχο και τα συναισθήµατα  

κινητοποιούν τη συµπεριφορά.  Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, π.χ., ο θυµός, µπορεί να 

εκληφθεί ως το αποτέλεσµα της προσπάθειας του ατόµου να υπερπηδήσει ένα εµπόδιο. 

∆ίνει σήµα στον εαυτό να επιστρατεύσει ενέργεια ώστε να προσπαθήσει και να  
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υπερνικήσει τα εµπόδια όπως και σε άλλα άτοµα που θα µπορούσαν να κάνουν το άτοµο 

να υποταχθεί.  Η χαρά, έχει τη λειτουργία της διατήρησης της συµπεριφοράς του ατόµου, 

και  σηµατοδότησης στους άλλους να συνεχίσουν ή να διατηρήσουν την αλληλεπίδραση  

(Grolnick, McMenamy, Kurowski, 1999). 

   Εάν τα συναισθήµατα εκλαµβάνονται µε αυτό τον τρόπο, ο στόχος των διαδικασιών της 

συναισθηµατικής ρύθµισης δε θα ήταν απαραίτητο να ελαττώσει ή να καταστείλει τα 

συναισθήµατα, αλλά, µάλλον, να διευκολύνει την προσαρµοστική χρήση των 

συναισθηµάτων. Η έννοια της συναισθηµατικής ρύθµισης αντιδιαστέλλεται της έννοιας 

του ελέγχου των συναισθηµάτων ή του συναισθηµατικού ελέγχου, επειδή  η 

συναισθηµατική ρύθµιση αναφέρεται στην προσαρµοστική ιδιότητα των συναισθηµάτων 

και όχι στον έλεγχο µε την έννοια της καταστολής των αρνητικών συναισθηµάτων.   

    Έχουν δοθεί αρκετοί ορισµοί για τη συναισθηµατική ρύθµιση, όµως όλοι οι ορισµοί 

έχουν εστιάσει στα οφέλη της προσαρµογής:  να µπορεί να µεταβάλει κάποιος ή να 

ρυθµίσει µε ευελιξία τη συναισθηµατική του κατάσταση. O Campos, Mumme, Kermoian, 

και ο  Campos  (1994, στο Grolnick, McMenamy, Kurowski, 1999) περιέγραψαν τη 

συναισθηµατική ρύθµιση ως την ικανότητα του ατόµου να ρυθµίζει τα συναισθήµατα στα 

πλαίσια των κοινωνικών και πολιτισµικών κανόνων. Ο Thompson (1994) όρισε τη 

συναισθηµατική ρύθµιση ως τις εξωτερικές και εσωτερικές διαδικασίες που είναι 

υπεύθυνες για την κινητοποίηση, την εκτίµηση και την τροποποίηση των 

συναισθηµατικών αντιδράσεων, ιδιαίτερα των στοιχείων αυτών που έχουν ένταση και 

χρονική διάρκεια, για την  πραγµατοποίηση των στόχων. Ο κοινός  συλλογισµός σε 

όλους τους ορισµούς είναι η παραδοχή ότι  οι εµπειρίες και ο τρόπος έκφρασης των 

συναισθηµάτων ίσως επηρεάζει τη συµπεριφορά στην επιδίωξη των διαφόρων σκοπών 

του ατόµου. 

   Η  συναισθηµατική αυτορρύθµιση  ορίζεται ως ένα σύνολο από διαδικασίες που 

συνδέονται µε την έναρξη, τη διατήρηση και τη διαµόρφωση της συναισθηµατικής 

ανταπόκρισης, και των θετικών και των αρνητικών συναισθηµάτων. Αυτός ο ορισµός 

περιλαµβάνει και τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήµατα, τα οποία εξυπηρετούν 

λειτουργίες προσαρµογής για το παιδί. Η συναισθηµατική αυτορρύθµιση δηλαδή δεν 

αφορά µόνο τα θετικά, αλλά και τα αρνητικά συναισθήµατα που κρύβονται κάτω από τη 

συµπεριφορά. Σε αυτό τον ορισµό της συναισθηµατικής αυτορρύθµισης δε 

περιλαµβάνεται µόνο η διαµόρφωση και το αποτέλεσµα της συναισθηµατικής 

ανταπόκρισης, αλλά επίσης και η  έναρξη και η  διατήρηση. Ενώ οι περισσότερες έρευνες 



 61

στη συναισθηµατική αυτορρρύθµιση εστιάζουν στην κατάπνιξη των αρνητικών 

συναισθηµάτων,  στόχος  των παιδιών και των εφήβων είναι ο εµπλουτισµός και η 

διατήρηση της θετικής και αρνητικής συναισθηµατικής διέγερσης, (Thompson, 1994).    

      Το δεύτερο σηµείο στο οποίο διαφοροποιείται η συναισθηµατική ρύθµιση από τη 

συναισθηµατική αυτορρύθµιση είναι το παρακάτω: Η συναισθηµατική ρύθµιση  

αναφέρεται σε βασικές, αλλά  ατελείς δεξιότητες (έλεγχο παρορµήσεων, συναισθήµατα, 

σκέψεις, συµπεριφορά) που εκτείνονται από τη γέννηση έως τις πολύπλοκες στρατηγικές 

που χρησιµοποιούν οι ενήλικες, ενώ η  συναισθηµατική αυτορρύθµιση είναι η  

διαδικασία βαθµιαίας µετάβασης αυτών των δεξιοτήτων από εξωτερικές πηγές από τις 

οποίες εξαρτάται το βρέφος, µέχρι την  αναπτυσσόµενη ικανότητα για αυτόνοµη, 

εύκαµπτη, γαλήνια και προσαρµοστική ρύθµιση.  

    Αυτή τη µετάβαση  αποτελεί µια ενεργή διαδικασία, η οποία είναι µέρος των 

εσωτερικών κλίσεων του οργανισµού και γίνεται αυτόνοµη σε σχέση και µε το εξωτερικό 

και µε το εσωτερικό περιβάλλον. Οι γονείς, το σχολείο παίζουν καθοριστικό ρόλο στη 

µετάβαση αυτή, στην ανάπτυξη στρατηγικών ρύθµισης συναισθήµατος και 

συµπεριφοράς, οι οποίοι βοηθούν το παιδί  να   προσαρµοστεί   και να  αντιµετωπίσει   

τις αντίξοες συνθήκες του περιβάλλοντος (Grolnick,  McMenamy, Kurowski, 1999). 

    H  συναισθηµατική αυτορρύθµιση είναι ένα φαινόµενο της ανάπτυξης που επηρεάζεται 

από τις ατοµικές διαφορές στην ιδιοσυγκρασία και από τις σχέσεις του ατόµου µε τους 

σηµαντικούς άλλους. Ο στόχος της συναισθηµατικής αυτορρύθµισης δεν είναι η 

αναστολή των συναισθηµάτων ή ο έλεγχος των συναισθηµάτων αλλά η προσαρµοστική 

ρύθµιση της έκφρασης και του περιεχόµενου της συναισθηµατικής διέγερσης. Ο στόχος 

της συναισθηµατικής αυτορρύθµισης συµπίπτει µε το περιεχόµενο της ανθεκτικότητας 

του Εγώ (Grolnick, McMenamy, Kurowski, 1999). 

   Όµως ο όρος συναισθηµατική αυτορρύθµιση αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου για  

χειρισµό των συναισθηµάτων, σκέψεων, συµπεριφορών και ελέγχου παρορµήσεων που 

βρίσκονται σε εµβρυική κατάσταση. Προπάντων η σκέψη και η συµπεριφορά βρίσκεται 

σε αρχικό στάδιο ανάπτυξης.  Ο όρος αυτορρύθµιση αναφέρεται στην ικανότητα του 

ατόµου να χειρίζεται   συναισθήµατα,  πράξεις, σκέψεις,  µε ευέλικτο και αποδεκτό τρόπο 

σε διάφορα πλαίσια (Saarni, 1997) και αφορά τη µέση σχολική ηλικία και µετά και όχι τη 

βρεφική. Όσον αφορά τον έλεγχο των παρορµήσεων στη µέση σχολική ηλικία πρέπει να 

έχει ήδη ρυθµιστεί. Αυτός ο ορισµός της αυτορρύθµισης συµπίπτει µε τη δοµή του ελέγχου 

του Εγώ όπως διατυπώθηκε από τους Block & Block, (1980). ∆ηλαδή ο όρος 
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αυτορρύθµιση περιλαµβάνει όχι µόνο το συναισθηµατικό στοιχείο, τη συναισθηµατική 

ρύθµιση και τη συναισθηµατική αυτορρύθµιση, αλλά εµπεριέχει και γνωστικά στοιχεία 

όπως διαδικασία σκέψης. Η συναισθηµατική ρύθµιση και η συναισθηµατική 

αυτορρύθµιση προηγούνται της αυτορρύθµισης, αφού οι γνωστικές λειτουργίες δεν είναι 

ανεπτυγµένες στη βρεφική ηλικία. Έτσι ο όρος αυτορρύθµιση θεωρείται  πιο προηγµένο 

στάδιο και περιλαµβάνει ρύθµιση συναισθηµάτων και συµπεριφοράς, αλλά και τις 

γνωστικές δεξιότητες που αναπτύσσονται συνεχώς κατά τη διάρκεια της σχολικής 

ηλικίας. 

    Επειδή το  γνωστικό στοιχείο  εµπεριέχεται στον όρο αυτορρύθµιση  τις τελευταίες 

δεκαετίες έχουν αναπτυχθεί θεωρίες και µοντέλα για την αυτορρύθµιση στο χώρο της 

Γνωστικής Ψυχολογίας (Kanfer 1970, Kuhl,  1985, µοντέλο αυτο-εστίασης του Carven & 

Scheier, 1990, στο Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α). 

 Όλα αυτά τα µοντέλα εστιάζουν στο γνωστικό τοµέα και ιδιαίτερα στα κίνητρα,  

ερµηνεύοντας τη συµπεριφορά σε σχέση µε την ολοκλήρωση ενός έργου, 

συµπεριλαµβάνοντας γνωστικές µεταγνωστικές και  συναισθηµατικές δεξιότητες.  

   Κατά τον  Kuhl, η υψηλή αυτορρυθµιστική ικανότητα σε συνδυασµό µε την ευελιξία 

και ευκαµψία των κινήτρων βοηθά στην αποτελεσµατικότητα δράσης. Στο µοντέλο που 

ανέπτυξε το οποίο είναι συνδυασµός γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών 

συµπεριλαµβάνει και τον έλεγχο του συναισθήµατος, που ευθύνεται για την ολοκλήρωση 

µιας δράσης.  

  Το µοντέλο αυτορρύθµισης του Kanfer (1990) περιλαµβάνει µεταγνωστικές διαδικασίες 

παρακολούθησης και ρύθµισης  για την ολοκλήρωση µιας δράσης. Και σε αυτό το 

µοντέλο ο κύκλος της αυτορρύθµισης προχωρεί όταν το άτοµο κρίνει ότι η κατάσταση 

είναι υπό τον έλεγχό του. 

  Το µοντέλο αυτοεστίασης των Carven & Scheier αναφέρεται σε ένα εγγενές σύστηµα 

καθοδήγησης που  υπάρχει  µέσα στο άτοµο, το οποίο προσαρµόζει τη συµπεριφορά. 

Αυτή η καθοδήγηση είναι συναφής µε το σύστηµα αυτοπαρακολούθησης και ρύθµισης 

της συµπεριφοράς του  Kanfer (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997α). 

  Όλα αυτά τα µοντέλα ερµηνεύουν τη συµπεριφορά χρησιµοποιώντας την έννοια της 

αυτορρύθµισης σε διαφορετικό θεωρητικό πλαίσιο και  προέλευση.  ∆εν αναπτύσσουν 

την προέλευση της αυτορρύθµισης και τα στοιχεία που προηγούνται αυτής. Στοιχεία των 

µοντέλων αυτών ενυπάρχουν στη θεωρία των  Block & Βlock  (1980) για τον έλεγχο και 

την ανθεκτικότητα του Εγώ, αφού οι δύο αυτές θεωρητικές δοµές αντανακλούν 
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διαδικασίες αυτορρύθµισης, οι οποίες στηρίζονται στην ψυχαναλυτική θεωρία και στη 

θεωρία του πεδίου του Lewin.  

   Ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ οικοδοµούνται τα πρώτα χρόνια της ζωής που 

µπαίνουν τα θεµέλια της ψυχοσυναισθηµατικής ανάπτυξης. Η γνωστική ανάπτυξη, η 

προσαρµογή της συµπεριφοράς  και γενικότερα η ανάπτυξη της προσωπικότητας θα 

στηριχτεί στο συναισθηµατικό αυτό οικοδόµηµα. Έτσι  συναισθηµατικά, κοινωνικά και 

γνωστικά στοιχεία επηρεάζουν τη µάθηση, αλλά και γενικότερα την προσαρµογή του 

µαθητή στο περιβάλλον. 

   Η αυτορρυθµιζόµενη συµπεριφορά δηλώνει την υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ, αφού η 

ανθεκτικότητα του Εγώ περιλαµβάνει τη διανοητικότητα, το διαλογισµό και την 

ανθεκτικότητα του ατόµου απέναντι σε πιεστικές καταστάσεις. Οι γνωστικές και 

συναισθηµατικές διεργασίες ενυπάρχουν στην έννοια της  ανθεκτικότητας του Εγώ. 

Αυτές οι γνωστικές και συναισθηµατικές διεργασίες οικοδοµούνται από τα πρώτα χρόνια 

της ζωής του παιδιού και δοµούν του Εγώ.  

 

 

   4.3. Σχέση αυτοελέγχου και αυτορρύθµισης 

 

    Ο αυτοέλεγχος  διαφέρει από  την αυτορρύθµιση στο βαθµό και όχι στο είδος. 

Αυτοέλεγχος σηµαίνει ότι το παιδί δεν ενεργεί µόνο σύµφωνα µε τις απαιτήσεις της 

κατάστασης, αλλά έχει  την ικανότητα  αναβολής και αναµονής. Αντίθετα, η 

αυτορρύθµιση είναι πιο ώριµο σχήµα ελέγχου και πιθανώς ενέχει τη χρήση του 

στοχασµού και στρατηγικών περικλείοντας την αυτοεξέταση, τη συνειδητότητα και τη 

µεταγνώση. Επίσης η  αυτορρύθµιση διακρίνεται από τον αυτοέλεγχο στο ότι η 

αυτορρύθµιση είναι πιο επιδεκτική  σε αλλαγές για την προσαρµογή της συµπεριφοράς.    

   Ο αυτοέλεγχος εκφράζει την τροποποίηση συµπεριφοράς που µόλις είχε κάνει την 

εµφάνιση της, ως αποτέλεσµα των πληροφοριών που ήταν στη µνήµη (που θυµόταν)- 

αλλαγή θέσης προς ένα εσωτερικό σύστηµα ελέγχου και παρακολούθησης που µόλις 

δηµιουργήθηκε, ενώ η αυτορρύθµιση θεωρείται πιο προηγµένο στάδιο από αυτό του 

αυτοελέγχου. Στο στάδιο του αυτοελέγχου το παιδί έχει την ικανότητα να συµµορφωθεί 

σύµφωνα µε τις απαιτήσεις των γονέων του και να καθοδηγηθεί εν απουσία των γονέων 

του. Η συµπεριφορά σε αυτό το στάδιο είναι άκαµπτη, και έχει συµµορφωθεί µε τις 

αρχικές οδηγίες που έχουν δώσει οι γονείς.  Το στάδιο της αυτορρύθµισης όµως, ενέχει 
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την καθοδήγηση της συµπεριφοράς από το ίδιο το άτοµο. Η συµπεριφορά του παιδιού σε 

αυτό το στάδιο έχει προσαρµοστεί ενεργά και είναι εύκαµπτη ανάλογα µε τις απαιτήσεις 

των καινούριων καταστάσεων (Pulkkinen, 1986). 

  Αυτοί που φροντίζουν το βρέφος και αλληλεπιδρούν µε αυτό έχουν ένα καθοριστικό  

ρόλο στο να προάγουν τα παιδιά τους αρχικά προς τη συναισθηµατική  αυτορρύθµιση. 

Όµως άλλοι ερευνητές  (Grolnick, McMenamy & Kurowski, 1999) δε θεωρούν ότι η  

συναισθηµατική αυτορρύθµιση  αποτελεί ξεχωριστό στάδιο αλλά είναι µια λειτουργία 

της ανάπτυξης που αρχίζει από τη γέννηση. Καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν κινούνται προς 

µεγαλύτερη αυτονοµία. Ανάλογα µε την ηλικία και τις ατοµικές διαφορές, τα παιδιά 

µπορεί να χαρακτηριστούν ότι είναι περισσότερο ή λιγότερο αυτορρυθµιζόµενα. Κατ� 

αυτή την έννοια υπεισέρχεται ο ιδιοσυγκρασιακός παράγοντας.  

   Ανεξάρτητα όµως από τις απόψεις που θέλουν τη συναισθηµατική  αυτορρύθµιση να 

υπάρχει από τη στιγµή της γέννησης ή να θεωρείται πιο προηγµένο στάδιο από αυτό του 

αυτοελέγχου, η συναισθηµατική αυτορρύθµιση θεωρείται ότι: α) συνδέεται µε τις 

ατοµικές διαφορές (ιδιοσυγκρασία) και τρόπους ανατροφής (φύση της γονεϊκής 

φροντίδας) β) επιδρά  στη συµπεριφορά και παίζει ρόλο στις συναισθηµατικές δεξιότητες 

που αποκτά το παιδί από τα πρώτα χρόνια της ζωής γ) επιδρά στην κοινωνικοποίηση του 

παιδιού και επηρεάζει ολόκληρη την προσωπικότητα του ατόµου.  

  Ένα ικανοποιητικό επίπεδο συναισθηµατικής αυτορρύθµισης θεωρείται σηµαντικό 

επίτευγµα της ανάπτυξης για τη βρεφική και παιδική ηλικία. Οι ικανότητες 

συναισθηµατικής αυτορρύθµισης αποτελούν τη βάση άλλων διαδικασιών όπως εµπλοκή 

σε έργο, συγκέντρωση προσοχής και διατήρηση σχέσεων µε άλλους (Shields, Cicchetti & 

Ryan, 1994). Έτσι η συναισθηµατική αυτορρύθµιση βοηθά να εδραιωθεί η διατήρηση της 

οµοιόστασης που επιτρέπει στα άτοµα να συνδέονται µε το περιβάλλον και τους άλλους. 

Παιδιά που δεν αναπτύσσουν αυτές τις ικανότητες, είναι πιθανόν να αναπτύξουν 

διαπροσωπικά και ενδοπροσωπικά προβλήµατα (Calkins, 1997, Eisenberg & Fabes, 

1992, στο Grolnick, McMenamy & Kurowski, 1999). 

   Προβλήµατα συµπεριφοράς στην προσχολική ηλικία έχουν συνδεθεί µε δυσκολίες στη 

συναιαθηµατική αυτορύθµιση (Cole, Zahn-Waxler & Smith, 1994, στο  Grolnick, 

McMenamy & Kurowski, 1999). Μάλιστα, όταν οι δυσκολίες αυτές είναι έντονες, τότε 

παίρνουν τη µορφή της συναισθηµατικής απορρύθµισης, µια έννοια που έχει περιγραφεί 

ως κοινό στοιχείο στις περισσότερες κατηγορίες ψυχοπαθολογίας. Η συναισθηµατική 

απορρύθµιση αναφέρεται σε  συναισθηµατικά σχήµατα που διαταράσσουν άλλες 
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διαδικασίες, όπως προσοχή και κοινωνικές σχέσεις. Στη συναισθηµατική απορρύθµιση 

εµπεριέχονται µορφές ελέγχου που λειτουργούν µε δυσπροσαρµοστικό τρόπο και 

κατευθύνουν το συναίσθηµα προς ακατάλληλες πηγές. H συναισθηµατική απορρύθµιση 

ενυπάρχει στην παθολογική συµπεριφορά είτε µε τη µορφή του υπερβολικού ελέγχου, 

π.χ., κατάθλιψη, είτε µε τη µορφή της έλλειψης ελέγχου, π.χ., αχαλίνωτη επιθετικότητα 

(Grolnick, McMenamy & Kurowski, 1999). 

  

 

    4.3.1. Τύποι ρύθµισης 

 

     Κατόπιν ανάλυσης των εννοιών της συναισθηµατικής ρύθµισης και συναισθηµατικής 

αυτορρύθµισης, του αυτοελέγχου και της αυτορρύθµισης, είναι αναγκαίο να γίνει 

διάκριση µεταξύ των τριών τύπων ρύθµισης, επειδή οι τρεις τύποι ρύθµισης α) 

συναισθηµατική ρύθµιση β) ρύθµιση συµπεριφοράς που συνδέεται µε συναισθήµατα και γ) 

ρύθµιση του περιβάλλοντος, συνδέονται µε διαφορετικούς τύπους συµπεριφοράς των 

παιδιών (Eisenberg & Fabes, 1992). Ένας άλλος λόγος είναι ότι η εστία της ρύθµισης 

βρίσκεται στη διάκριση µεταξύ συναισθηµατικής ρύθµισης δηλαδή εσωτερικές 

ψυχολογικές και φυσιολογικές αντιδράσεις  και στη ρύθµιση συµπεριφοράς που 

συνδέεται µε το συναίσθηµα δηλαδή συµπεριφορές που καθοδηγούνται ή συνδέονται µε 

αυτές τις εσωτερικές  καταστάσεις διέγερσης. 

    Η συναισθηµατική ρύθµιση αναφέρεται στις εξωτερικές και εσωτερικές διαδικασίες που 

είναι υπεύθυνες για την κινητοποίηση, την εκτίµηση και την τροποποίηση των 

συναισθηµατικών αντιδράσεων, ιδιαίτερα των στοιχείων αυτών που έχουν ένταση και 

χρονική διάρκεια, για την πραγµατοποίηση  των  στόχων του ατόµου.  Αυτός ο τύπος 

ρύθµισης επίσης µπορεί να ονοµαστεί  ως ρύθµιση των εσωτερικών καταστάσεων και 

διαδικασιών που σχετίζονται µε το συναίσθηµα.  

  Σε αντίθεση µε τη συναισθηµατική ρύθµιση, η ρύθµιση συµπεριφοράς που συνδέεται µε 

το συναίσθηµα, αναφέρεται στη  διαδικασία της έναρξης, της διατήρησης, αναστολής, 

προσαρµογής ή αλλαγής ενός συµβάντος και περιλαµβάνει τη  µορφή και τη διάρκεια 

αυτών των στοιχείων που είναι υποδεέστερα στη συµπεριφορά και συνδέονται µε 

συναισθήµατα, όπως επιδράσεις που µπορεί να παρατηρηθούν στο πρόσωπο ή 

χειρονοµίες και άλλες συµπεριφορές που προέρχονται ή είναι συνδεδεµένες µε εσωτερική 

ψυχολογική ή φυσιολογική πίεση και µε τους στόχους.  Αυτός ο τύπος ρύθµισης εµπλέκει 
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την επικοινωνία των συναισθηµάτων, που συχνά έχει κατεύθυνση το στόχο, και µερικές 

φορές πρόκειται για προσπάθεια αλλαγής του περιβάλλοντος που επηρεάζει το 

συναίσθηµα. Αυτές οι διευκρινίσεις  είναι απαραίτητες παρόλη την πολυπλοκότητα,  αν 

και  τα όρια ανάµεσα στη συναισθηµατική  ρύθµιση και στη ρύθµιση της συµπεριφοράς 

που συνδέεται µε το συναίσθηµα είναι δυσδιάκριτα. Αυτοί οι  δυο τύποι ρύθµισης 

συνδέονται µε πολύπλοκο τρόπο  ιδιαίτερα στα βρέφη. Η ρύθµιση συµπεριφοράς δεν 

επηρεάζεται µόνο από εσωτερικές καταστάσεις που συνδέονται µε το συναίσθηµα  αλλά 

και οι συνέπειες της ρύθµισης συµπεριφοράς ίσως συχνά επηρεάζει την πορεία των 

εσωτερικών διαδικασιών και καταστάσεων που συνδέονται µε το συναίσθηµα και ίσως 

βοηθά στην τροποποίηση-ταυτόχρονα- των γνωστικών ή φυσιολογικών διαδικασιών που 

συνδέονται µε το συναίσθηµα στο µέλλον. 

  Ο τρίτος τύπος ρύθµισης � διευθέτηση και ρύθµιση στρεσογόνων καταστάσεων έχει 

συζητηθεί αρχικά από θεωρητικούς οι οποίοι βλέπουν ως ένα σηµαντικό τύπο- την  

αντιµετώπιση µε  την εστίαση στο πρόβληµα, ως προσπάθειες του ατόµου να 

αντιµετωπίσει  τις πηγές του προβλήµατος (Lazarus & Folkman, 1984). 

    Η αντιµετώπιση δύσκολων καταστάσεων µε καταβολή προσπάθειας («coping») είναι 

τύπος ρύθµισης σε πιεστικά  περιβάλλοντα. Πρόκειται για τις προσπάθειες που κάνει το 

άτοµο σε γνωστικό επίπεδο και σε επίπεδο συµπεριφοράς, για να αντεπεξέλθει  στις 

ιδιαίτερες απαιτήσεις που προέρχονται είτε από το εξωτερικό είτε από το εσωτερικό 

περιβάλλον του ατόµου, και οι οποίες εκτιµώνται ότι είναι υπερβολικές ή δύσκολες 

(Eisenberg, Fabes, Losoya, 1997). 

   Αυτός ο τύπος ρύθµισης γενικά περιλαµβάνει προγραµµατισµό και άµεση λύση του 

προβλήµατος ή άµεση αντιµετώπιση µε χειρισµό που θα µπορούσε να επεκταθεί και να 

συµπεριλάβει µέχρι και τη διευθέτηση καταστάσεων πριν την ενεργό δράση, ώστε να 

µειωθεί το στρες που διαδέχεται το ένα το άλλο, και τα αρνητικά συναισθήµατα 

(Thompson, 1994). Όπως παρατηρήθηκε προηγουµένως, όταν τα παιδιά είναι µικρά, οι 

γονείς συχνά διευθετούν καταστάσεις γι αυτά, αλλά, όταν µεγαλώνουν, αναµένεται να 

διευθετούν µόνα τους καταστάσεις, καθώς απαιτούνται σχετικές γνωστικές και 

κοινωνικές ικανότητες. 

  Αυτές οι  προσπάθειες διευθέτησης του πιεστικού περιβάλλοντος εστιάζουν  στην 

αντιµετώπιση του προβλήµατος (Lazarus & Folkman, 1984), και µπορούν να θεωρηθούν  

πλευρές της ρύθµισης συµπεριφοράς που σχετίζονται µε το συναίσθηµα, αν και ίσως θα 

ήταν  χρήσιµο να γίνει διάκριση ανάµεσα στις συµπεριφορές που εµπλέκουν την 



 67

έκφραση ή την επικοινωνία του συναισθήµατος και στις συµπεριφορές εκείνες που 

προσπαθούν να µεταβάλουν το περιβάλλον που δηµιουργεί το συναίσθηµα. 

   Ένας τύπος σχετικός µε ρύθµιση του συναισθήµατος είναι οι  συµπεριφορές  που 

εκδηλώνονται  ώστε να µην αποκαλυφθούν σχετικές συναισθηµατικές εµπειρίες  που 

βιώνει το άτοµο κάτω από  κάποιες συνθήκες (niche picking) (Aspinwall & Taylor, 1997,  

Thompson, 1994, Eisenberg, 1998, Grolnick, McMenamy & Kurowski, 1999). Αυτός ο 

τύπος ρύθµισης είναι παρόµοιος µε την έννοια της αντιµετώπισης µιας κατάστασης πριν 

τη δράση (Aspinwall & Taylor 1997) και αναφέρεται στις προσπάθειες που κάνει το 

άτοµο να εµποδίσει ή να τροποποιήσει ένα  γεγονός που προκαλεί πίεση  πριν αυτό 

συµβεί,  π.χ., όταν κάποιος κοινωνικά αγχώδης, επιλέγει να µην παρακολουθήσει 

κοινωνικά γεγονότα τα οποία προκαλούν στεναχώρια. Αν και οι προσπάθειες που 

καταβάλλει το άτοµο για να εµποδίσει ή να τροποποιήσει ένα γεγονός πριν συµβεί 

(niche-picking) είναι ολοφάνερα είναι µια σηµαντική µέθοδος ρύθµισης συναισθηµατικής 

εµπειρίας,  λίγοι ερευνητές έχουν µελετήσει τη χρήση του στα παιδιά (Eisenberg, 1998). 

 

    4.3.2. Τύποι ρύθµισης που συνδέονται µε  διαφορετικούς τύπους παιδιών 

 

    Παιδιά µε υπερβολική αναστολή συµπεριφοράς. Αυτά  έχουν χαµηλή συναισθηµατική 

ρύθµιση και στην αντιµετώπιση καταστάσεων µετά από καταβολή προσπάθειας και στην 

εστίαση για την αντιµετώπιση του προβλήµατος,  ενώ έχουν υψηλά επίπεδα ρύθµισης της 

συµπεριφοράς. Τα συναισθήµατα που συνδέονται µε την υπερβολική αναστολή της 

συµπεριφοράς είναι άγχος, φόβος ασυµφωνίας (Eisenberg, 1998, Grolnick,  McMenamy,  

Kurowski, 1999). Τείνουν προς την απόσυρση παρά στο χειρισµό στρεσογόνων 

καταστάσεων (Eisenberg, 1998). Έτσι το άτοµο µε  χαµηλή συναισθηµατική ρύθµιση και 

υψηλά επίπεδα ρύθµισης της συµπεριφοράς µπορεί  να παρεµποδίζεται και να µην 

εκδηλώνει άµεσα τις ανάγκες και τις παρορµήσεις του να αναβάλει την ικανοποίηση του 

υπερβολικά, και να εκφράζει στο ελάχιστο τα συναισθήµατα του, να είναι απόλυτο, να 

έχει εµµονές, σχετικά υπάκουο, µε µόνιµα και λίγα ενδιαφέροντα, λίγο εξερευνητικό, να 

είναι πολύ οργανωτικό και να αποφεύγει τις ασαφείς και αντιφατικές καταστάσεις. Αυτός 

ο τύπος ρύθµισης ταιριάζει στον τύπο ΙΙ «άτοµα µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ».  

    Παιδιά µε έλλειψη ελέγχου της συµπεριφοράς. Αυτά έχουν χαµηλά επίπεδα σε όλους 

τους τύπους ρύθµισης, συµπεριλαµβανοµένης και της ικανότητας να αντεπεξέρχονται σε 

πιεστικό περιβάλλον. Συναισθήµατα που συνδέονται µε την έλλειψη ρύθµισης είναι 



 68

εχθρικότητα, εκνευρισµός στη µαταίωση (Eisenberg, 1998).  Τα άτοµα αυτά πιθανόν να 

έχουν µια σχετική δυσκολία στο να ρυθµίσουν το αρνητικό τους συναίσθηµα (Caspi,  

Henry, McGee, Moffitt & Silva, 1995,  Derryberry & Rothbart, 1988 Eisenberg et al, 

1996),  έχουν χαµηλής ποιότητας κοινωνικές δεξιότητες,   είναι επιρρεπείς στα έντονα 

αρνητικά συναισθήµατα, αν και µερικά άτοµα µε υπερελεγχόµενη συµπεριφορά χάνουν 

τον έλεγχο και επιδεικνύουν βία ανάλογα µε την περίσταση. Έχουν επίσης και υψηλά 

επίπεδα άγχους (Robins, et al., 1996). Αυτός ο τύπος ρύθµισης ταιριάζει στον τύπο ΙΙΙ 

άτοµα µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ. 

   Το άτοµο µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ µπορεί να έχει χαµηλό όριο ρύθµισης/ έκφρασης 

ανταπόκρισης, εκδηλώνοντας  τις ανάγκες του και τις παρορµήσεις του άµεσα µε τη 

συµπεριφορά του, επιδιώκοντας την άµεση ικανοποίηση των επιθυµιών του, έχοντας 

συναισθηµατικές διακυµάνσεις και πολλά αλλά µικρής διάρκειας ενδιαφέροντα. Είναι  

περισσότερο πρόθυµο  για εξερεύνηση και λιγότερο υπάκουο.  

Στις πολύ ακραίες θέσεις της συνεχούς γραµµής του ελέγχου του Εγώ διακρίνεται 

δυσλειτουργία προσαρµογής του ατόµου (Block & Block, 1980). 

    Παιδιά µε  αρκετά   υψηλή ικανότητα  σε όλους τους τύπους ρύθµισης. Αυτά τα άτοµα  

φαίνεται να είναι καλά προσαρµοσµένα και κοινωνικά ικανά. Αυτή η οµάδα ρυθµίζεται 

καλύτερα και πιθανόν τα άτοµα της οµάδας αυτής να έχουν υψηλή ανθεκτικότητα του 

Εγώ επειδή µπορούν να επιλέξουν πολλούς τρόπους ρύθµισης ανάλογα µε αυτόν που 

ταιριάζει µε την κατάσταση. 

 Oι οµάδες των παιδιών  µε ανθεκτικότητα του Εγώ, τα υπερελεγχόµενα και τα  

υποελεγχόµενα παιδιά µοιάζουν µε τις  παραπάνω περιγραφές  (Robins et al, 1996,   

Block & Block 1980).  

      Η δουλειά των Block�s (1980) στον έλεγχο του Εγώ έχει συνεισφέρει σηµαντικά στη 

µελέτη αυτού του θέµατος, αφού ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ αντανακλούν 

διαδικασίες ρύθµισης της συµπεριφοράς που συνδέεται µε συναισθήµατα (Block & 

Block, 1980). Οι δοµές ενέχουν την ικανότητα του ατόµου να ρυθµίζει τη συµπεριφορά 

του, τον τρόπο έκφρασης των παρορµήσεων και των συναισθηµάτων (Block & Block, 

1980).  
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     4.3.3. Ανάπτυξη στρατηγικών  ρύθµισης που συνδέονται µε το συναίσθηµα  

 

     Η συναισθηµατική ρύθµιση συµβάλλει στην ευεξία, στη συναισθηµατική ισορροπία 

στην αίσθηση της αυτοαποτελεσµατικότητας και διασύνδεσης µε τους άλλους, σε τέτοιο 

βαθµό ώστε η αποτελεσµατική συναισθηµατική ρύθµιση να διευκολύνει τη χρήση 

επικοδοµητικών στρατηγικών για την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων και τη 

σωστή  εκτίµηση του περιβάλλοντος, ικανότητα που συµπίπτει µε τη δοµή της 

ανθεκτικότητας του Εγώ. Επίσης η ικανότητα αυτή εµπεριέχει πτυχές της γνωστικής 

ανάπτυξης, καθώς και της διασύνδεσης της µε τη συναισθηµατική ανάπτυξη.  

  Πρώτον, καθώς το βρέφος µεγαλώνει και γίνεται παιδί, η ρύθµιση του συναισθήµατος 

και της συµπεριφοράς µετατοπίζεται από εξωτερικές πηγές του κόσµου που ζει το άτοµο 

σε εσωτερικές που βασίζονται στο παιδί. Αυτοί που φροντίζουν το παιδί φέρνουν ηρεµία 

διευθετούν το συναίσθηµα των παιδιών, επιλέγοντας τις καταστάσεις και παρέχουν στα 

παιδιά πληροφορίες για να τα βοηθήσουν να ερµηνεύσουν γεγονότα. Με την ηλικία και 

τη γνωστική ανάπτυξη τα παιδιά βελτιώνονται στην ικανότητα να χειρίζονται µόνα τους 

τα συναισθήµατα τους.  

  ∆εύτερον, χρησιµοποιούν στρατηγικές   για τη ρύθµιση του συναισθήµατος όπως το να 

σκεφτούν για τις καταστάσεις µε θετικό τρόπο,  να µετατοπίσουν και να εστιάσουν την 

προσοχή τους. Αυτές οι στρατηγικές  αυξάνουν µε την ηλικία σε ποιότητα και βαθµό, ως 

αποτέλεσµα της ανάπτυξης της σκέψης. Η χρήση τέτοιων στρατηγικών διευκολύνεται 

ίσως µε την ανάπτυξη της κατανόησης των συναισθηµάτων των παιδιών 

περιλαµβάνοντας παράγοντες που φανερώνουν, διατηρούν και διαµορφώνουν το 

συναίσθηµα, όπως επίσης και πρόοδο στο  γνωστικό τοµέα και φυσιολογικές αλλαγές. 

    Τρίτον, µε µεγαλύτερη ωριµότητα, τα παιδιά αναπτύσσουν την  ικανότητα  να 

διαµορφώνουν την πορεία της συναισθηµατικής τους διέγερσης, π.χ., την ένταση και τη 

διάρκεια της διέγερσης, µια ικανότητα που θα περίµενε κανείς να έχει ραγδαίες 

επιδράσεις πάνω στη συµπεριφορά, π.χ., επιθετικότητα, ξεθύµασµα συναισθήµατος, 

έκφραση συναισθηµάτων.  

  Τέταρτον, προϊούσης της  ηλικίας τα άτοµα ίσως γίνονται πιο έµπειρα στην επιλογή, στη 

διευθέτηση και στην ανάλυση καταστάσεων και σχέσεων µε ένα τρόπο που ελαχιστοποιεί 

την ανάγκη να έρχονται αντιµέτωποι µε αρνητικά συναισθήµατα και µε στρες.  

    Πέµπτον, η ικανότητα να επιλέγουν στρατηγικές ανάλογα µε το  ερέθισµα άγχους 

φαίνεται να βελτιώνεται µε την ανάπτυξη. Έτσι τα παιδιά βελτιώνονται ως προς την 
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ικανότητα επιλογής κατάλληλων λύσεων για τα καθηµερινά προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν. Επιπλέον τα παιδιά φαίνεται να βελτιώνονται ως προς τη διάκριση 

µεταξύ ερεθίσµατος άγχους που µπορούν να ελεγχθούν και κείνων που δεν µπορούν να 

ελεγχθούν επιλέγοντας τις πιο αποτελεσµατικές στρατηγικές για   κείνα τα ερεθίσµατα 

άγχους που δε µπορούν να ελεγχθούν, π.χ., στρατηγικές διαχείρισης συναισθηµάτων 

όπως µε το να επιδεικνύουν αναισθησία ή να στρέφουν το ενδιαφέρον τους αλλού σε 

πλαίσια που δεν µπορούν να ελέγξουν (Eisenberg, 1998). 

  Η ικανότητα επιλογής κατάλληλων στρατηγικών ρύθµισης ανάλογα µε τις περιστάσεις 

αυξάνει µε την ηλικία. Στην ηλικία των 10 χρόνων τα παιδιά χρησιµοποιούν εσωτερικές 

στρατηγικές, π.χ., µπροστά σε µια πιεστική κατάσταση σκέφτονται κάτι άλλο ή κάνουν 

θετικές σκέψεις αντί αρνητικών για τη µείωση της στεναχώριας,  ενώ τα µικρότερα 

παιδιά χρησιµοποιούν εξωτερικές στρατηγικές,  π.χ., ασχολούνται µε παιχνίδια (Brenner 

& Salovey, 1997).    

   Αποτελεσµατικό συναίσθηµα που σχετίζεται µε ρύθµιση είναι αυτό που θεωρείται  

εύκαµπτο, και σχετικό µε τον τελικό σκοπό κάποιου, π.χ., η κατάλληλη έκφραση του 

συναισθήµατος εξαρτάται από την κατάσταση και από το αν το  άτοµο έχει δεξιότητες 

στη ρύθµιση ώστε να προσαρµόσει τη συµπεριφορά του ανάλογα. 

  Η κατάλληλη ρύθµιση εξαρτάται εν µέρει από το ειδικό περιβάλλον. Έτσι 

αποτελεσµατική ρύθµιση που συνδέεται µε το συναίσθηµα θεωρείται αυτή που είναι 

εύκαµπτη και σχετική µε το  στόχο του ατόµου  (Eisenberg & Fabes, 1992) και τα άτοµα 

µε δεξιότητες στη ρύθµιση προσαρµόζουν τη συµπεριφορά τους αντίστοιχα.  
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       5.0.  ΣΧΕΣΗ ΕΛΕΓΧΟΥ ΚΑΙ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ ΕΓΩ ΜΕ ΑΛΛΕΣ  

               ∆ΟΜΕΣ 

 

     5.1.  Σχέση του Ελέγχου του Εγώ µε άλλες δοµές 

 

    5.1.1.  Αναβολή ικανοποίησης 

 
    Έχει αποδειχτεί η σχέση µεταξύ του ελέγχου του Εγώ µε την αναβολή ικανοποίησης  

(Block & Martin, 1955, στο  Block & Block, 1980). 

 Η αναβολή ικανοποίησης προέρχεται από τη δοµή του ελέγχου του Εγώ και 

περιλαµβάνεται στη δοµή αυτή. Η πιθανότητα υπερβολικής αναβολής ικανοποίησης είναι 

ενσωµατωµένη στη δοµή του ελέγχου του Εγώ και ονοµάζεται υπερβολικός έλεγχος του 

Εγώ (Block & Block, 1980). Η αναβολή ικανοποίησης συµβάλει στη µείωση επιθετικών 

ενεργειών. Τα παιδιά αποκτούν γνωστικές στρατηγικές για την αναβολή ικανοποίησης, 

π.χ., στρέφουν την προσοχή τους αλλού, έχουν νοητικές αναπαραστάσεις των αµοιβών 

που θα ακολουθήσουν, που ίσως τα βοηθάει στην αποφυγή επιθετικών ενεργειών, όπως 

αρπαγή αντικειµένων που ανήκουν σε άλλους, χτυπήµατα κ.τ.λ. (Coie & Dodge, 1999). 

   Η ικανότητα αναβολής ικανοποίησης υποβοηθείται από την αυξανόµενη ικανότητα  

αναπαραστάσεων   που περιλαµβάνουν την προοπτική του άλλου την ενσυναίσθηση,  

καθώς και µνηµονικές στρατηγικές (Coie & Dodge, 1999). 

    Η αναβολή ικανοποίησης  συνδέεται σε µεγάλο βαθµό µε τον αυτοέλεγχο (Mischel & 

Shoda, Peake, 1988). Αντανακλά γνωστικές και κοινωνικές ικανότητες καθώς και 

δεξιότητες αυτορρύθµισης και συνδέεται µε τον έλεγχο και την ανθεκτικότητα του Εγώ 

(Funder &  Block, 1989).  Τα παιδιά που στην  ηλικία 4-5 χρονών µπορούσαν να 

αναβάλλουν την ικανοποίηση τους για κάποιο χρονικό διάστηµα, στην εφηβεία 

αποδείχτηκαν ότι ήταν επαρκή κοινωνικά, λογικά, δηµιουργικά, προσεκτικά, ικανά να 

αντιµετωπίζουν πιεστικές καταστάσεις, είχαν υψηλές επιδόσεις στο σχολείο και µεγάλη 

λεκτική ευχέρεια.  Τα χαρακτηριστικά αυτά των εφήβων ταίριαζαν ακριβώς  µε το 

προφίλ του ατόµου µε ανθεκτικότητα του Εγώ  µέσα από το ερωτηµατολόγιο  CCQ 

(Mischel & Shoda, Peake, 1988,  Shoda & Mischel, Peake, 1990). 

    Παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς στην ηλικία των 5 περίπου ετών δεν µπορούσαν 

να χρησιµοποιήσουν κατάλληλες στρατηγικές αναβολής ικανοποίησης, απ� ότι τα παιδιά 

που είχαν καλή προσαρµογή κι ούτε κατανοούσαν γεγονότα που συνέβαιναν ξαφνικά, αν 
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και στην ηλικία αυτή τα νήπια δεν κατέχουν στρατηγικές για αποτελεσµατική αναβολή, 

αλλά αυξάνουν τη δυσκολία αναβολής, εστιάζοντας στο τι θέλουν αλλά δε µπορούν να 

έχουν. Στην ηλικία όµως των 9 µε 10 χρόνων τα παιδιά αναπτύσσουν κατάλληλες 

στρατηγικές αναβολής ικανοποίησης µε το να αποφεύγουν να επικεντρώνονται στις 

αµοιβές ή µε το να συγκεντρώνονται σε άλλες δραστηριότητες ή και να δηµιουργούν 

αρνητικές ιδέες για το αντικείµενο. H   ικανότητα χρήσης στρατηγικών αναβολής 

ικανοποίησης είναι αποτέλεσµα της αποτελεσµατικής αυτορρύθµισης  (Mischel & Shoda, 

Peake, 1988,  Shoda & Mischel, Peake, 1990). 

   

   5.1.2. Παρορµητικότητα  

 

   Η παρορµητικότητα φαίνεται, µε µια πρώτη µατιά,  να συνδέεται µε την έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ και της αποδίδεται  αρνητική χροιά  (Block, & Block, 1980).    

   Όµως στην ψυχαναλυτική ορολογία, η παρόρµηση συνδέεται µε το ένστικτο, το οποίο 

έχει πηγή, σκοπό, ορµή και παρέχει ικανοποίηση (Pulkinnen, 1986). Άρα η 

παρορµητικότητα µπορεί να συνδέεται  µε τον αυθορµητισµό και τη δηµιουργικότητα. 

Στη διαδικασία της µάθησης µπορεί να συνδέεται µε την απόρριψη ασήµαντων 

λεπτοµερειών για τη διατύπωση ενός ορισµού ή την εύρεση  κανόνα ή αρχών, σηµασίες 

που δεν αναγνωρίζονται στην παρορµητικότητα αλλά στην έννοια του ελέγχου του Εγώ 

(Block, & Block, 1980). 

  Αντίθετα η  παρορµητικότητα ως χαρακτηριστικό προσωπικότητας αναφέρεται στη 

συµπεριφορά του ατόµου και ορίζεται ως η τάση του ατόµου να ενεργεί γρήγορα, χωρίς 

σκέψη. Ο χρόνος αντίδρασης είναι άµεσος στις συναισθηµατικές αποφάσεις (Pulkkinen, 

1986). Είναι η ανικανότητα αναστολής της παρόρµησης. Στο αντίθετο άκρο τοποθετείται 

ο στοχασµός που του έχουν αποδοθεί µόνο θετικοί χαρακτηρισµοί σκέψη πριν από τη 

δράση, σύνεση κ.τ.λ. Όµως ο στοχασµός µπορεί να συνδέεται µε τον υπερβολικό έλεγχο 

του Εγώ και έτσι του αποδίδονται και αρνητικοί χαρακτηρισµοί όπως 

αναποφασιστικότητα, βασανιστικές εµµονές, πάντα  σε συνδυασµό µε άλλα 

χαρακτηριστικά. Έτσι ο στοχασµός  µπορεί να αναφέρεται   και στη  βραδύτητα  πριν από 

τη δράση, στον αργό  χρόνο αντίδρασης, σπαστική συστολή, καταναγκαστική σκέψη.   

   Η παρορµητικότητα και η αναβολή ικανοποίησης θεωρούνται δυο αντίθετα πρότυπα 

συµπεριφοράς που µπορεί να είναι δυσπροσαρµοστικά στα ακραία σηµεία τους. Η 

παρορµητικότητα συνδέεται µε αδύναµη κοινωνική και γνωστική ικανότητα καθώς και 
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µε χαµηλό επίπεδο προσανατολισµού για επίτευξη. Στο αντίθετο άκρο τα άτοµα είναι 

προσανατολισµένα προς µελλοντικούς στόχους. Αυτό το πρότυπο συµπεριφοράς 

συνδέεται µε υψηλό σκορ στις µετρήσεις του ελέγχου του Εγώ, κίνητρα προς την 

επίτευξη, υψηλό επίπεδο φιλοδοξιών ισχυρή κοινωνική υπευθυνότητα και γενική 

ωριµότητα (Block & Block, 1980).  

  Τα παιδιά µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ στο γνωστικό τοµέα έχουν αρκετές οµοιότητες 

µε τα παρορµητικά παιδιά που σπεύδουν να δώσουν απάντηση ή να κινηθούν πολύ 

γρήγορα, κάνοντας περισσότερα λάθη από άλλα παιδιά, εξαιτίας της αποτυχίας τους να 

εξετάσουν διεξοδικά τις εναλλακτικές λύσεις. Όµως στις έρευνες που έχουν γίνει για την 

παρορµητικότητα έχει προκληθεί  σύγχυση εξαιτίας της εγκυρότητας κατασκευής του 

τεστ �Matching Familiar Figures test� (MFFT), σύµφωνα µε το οποίο ανιχνεύτηκαν τα 

παρορµητικά αυτά παιδιά. Συγκεκριµένα ασκήθηκε κριτική για την εγκυρότητα 

κατασκευής του τεστ  MFFT  επειδή υπεισέρχονται δυο άλλες µεταβλητές,  η ακρίβεια 

αντίδρασης και το διάστηµα ερεθισµού αντίδρασης. ∆ηλαδήτο τεστ αυτό δε µετρούσε 

την παρορµητικότητα αλλά την ακρίβεια αντίδρασης και το διάστηµα µεταξύ ερεθισµού 

και αντίδρασης. Τα παιδιά αυτά που αντιδρούσαν γρήγορα στο ερέθισµα και δεν ήταν 

σίγουρα για την αντίδραση τους, δεν ήταν παρορµητικά, αλλά αγχώδη, υπερευαίσθητα, 

ευάλωτα (Block,  Block, & Harrington, 1974), εύθραυστα, άκαµπτα, επιρρεπή προς το 

άγχος, ενώ τα χαρακτηριστικά των παιδιών που έδωσαν σίγουρες απαντήσεις ήταν τα ίδια 

µε τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε ανθεκτικότητα του Εγώ (Block & Block, 1980). 

 Βέβαια, η επίδοση  στο τεστ αυτό συσχετίζεται και µε την επίδοση και σε άλλους τοµείς 

και έχει συνδεθεί η παρορµητικότητα µε δυσκολίες στην ανάγνωση, µαθησιακές 

δυσκολίες και µε τη σχολική αποτυχία (Messer, 1976, στο Pulkinnen, 1986), αν και τα 

παιδιά µε δυσκολίες µάθησης δεν είναι περισσότερο παρορµητικά από τα υπόλοιπα 

παιδιά, αλλά απλά χρησιµοποιούν ανεπαρκείς στρατηγικές στη διαδικασία επεξεργασίας 

πληροφοριών (Nagle & Thwaite, 1979, στο Pulkkinnen, 1986). Αντίθετα, η ακρίβεια 

στην απάντηση αλλά όχι το διάστηµα ερεθίσµατος-αντίδρασης συνδέθηκε µε τη 

νοηµοσύνη (Genser, Hafele & Hafele, 1978, στο Pulkkinen, 1986). 
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  5.1.3. Εξωτερίκευση-Εσωτερίκευση 

 

   Οι όροι αυτοί  αναφέρονται  στον προσανατολισµό του ατόµου (εξωτερικό-εσωτερικό) 

ως προς τις πληροφορίες που παίρνει από τον κόσµο. Το εξωστρεφές άτοµο είναι 

προσανατολισµένο προς τον εξωτερικό κόσµο, ενώ το εσωστρεφές στον εσωτερικό 

κόσµο της σκέψης και της φαντασίας (Jung,  1991).  

  Ο πρώτος όρος εξωτερίκευση-εσωτερίκευση, δεν είναι τίποτα άλλο από έναν ασαφή όρο  

µε διαφόρους χαρακτηρισµούς. O όρος αυτός συγχέεται και  αλλάζει σηµασία µε την 

πάροδο του χρόνου ως προς τα χαρακτηριστικά που αποτελούν τη συµπεριφορά 

εξωτερίκευσης - εσωτερίκευσης, αλλάζοντας µόνο τις αναλογίες των χαρακτηριστικών  

που  απαρτίζουν τις συµπεριφορές αυτές,   όπως  την κοινωνικότητα και την 

παρορµητικότητα. Εάν αυτό είναι αποδεκτό δηλαδή ότι ένα άτοµο µπορεί να είναι 

παρορµητικό αλλά όχι κοινωνικό ή κοινωνικό και όχι παρορµητικό, τότε ο όρος είναι 

ανεπαρκής και έχει γίνει µετάθεση των εννοιών αυτών.  

    Ωστόσο  η συµπεριφορά εσωτερίκευσης έχει συνδεθεί µε τον υπερβολικό έλεγχο του 

Εγώ, ενώ η συµπεριφορά εξωτερίκευσης µε την έλλειψη ελέγχου του Εγώ, αλλά δεν είναι 

ταυτόσηµες έννοιες (Block & Block, 1980).  

 

    5.1.4. Εκδραµάτιση 

    

   Η εκδραµάτιση (acting out) είναι ένας µηχανισµός άµυνας του Εγώ και θεωρείται ως 

απάντηση σε µια ασυνείδητη ενόρµηση ή παρόρµηση, µε σκοπό την προσωρινή 

ανακούφιση του οργανισµού, ενώ δεν υπάρχει επίγνωση της πραγµατικής αιτίας (Μάνος, 

1988).   

   Η έννοια της εκδραµάτισης  εφαρµόζεται λαθεµένα γιατί συγχέεται µε την έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ. Στην εκδραµάτιση, σύµφωνα µε την ψυχαναλυτική θεωρία, έχουµε 

συµβολική µεταβίβαση των κινήτρων, ενώ στην  έλλειψη ελέγχου του Εγώ δεν υπάρχει 

συµβολισµός. Τέτοιες µεταβιβάσεις �στην εκδραµάτιση- συχνά οδηγούν τη 

συµπεριφορά, που συνδέονται µόνο µε πολύπλοκους τρόπους µε το αρχικό κίνητρο. Απ� 

την άλλη, στην έλλειψη ελέγχου του Εγώ, τα κίνητρα εκφράζονται άµεσα και γίνονται 

άµεσα κατανοητά µέσω της συµπεριφοράς που εκδηλώνεται.  Η εκδραµάτιση, σύµφωνα 

µε τον ψυχαναλυτικό ορισµό, δεν υπονοεί αναγκαία την έλλειψη ελέγχου (Block, &  

Block, 1980). 
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    5.1.5.  Αντικοινωνική συµπεριφορά 

 

    Η αντικοινωνική συµπεριφορά  συχνά επικαλύπτεται µε την έννοια της έλλειψης 

ελέγχου του Εγώ. Όµως δε γίνεται διάγνωση αντικοινωνικής συµπεριφοράς στην παιδική 

ηλικία. Βέβαια, το κοινό σηµείο είναι η έλλειψη ελέγχου των παρορµήσεων, όµως δε 

σηµαίνει ότι το άτοµο µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ θα παρουσιάσει  αντικοινωνική 

συµπεριφορά στην ενήλικη ζωή.  Από το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας διαπιστώθηκε 

ότι η ανθεκτικότητα του Εγώ ρυθµίζει τα επίπεδα του ελέγχου του Εγώ και στο σηµείο 

που η έλλειψη ελέγχου του Εγώ συνδυάζεται µε ανθεκτικότητα του Εγώ, οδηγεί σε 

δηµιουργικότητα και εξωστρέφεια.    

 

 

    5.1.6. Επίπεδο δραστηριοποίησης 

 

   Η έννοια  επίπεδο δραστηριοποίησης επίσης δεν είναι ισοδύναµη έννοια  µε τη δοµή του 

ελέγχου του Εγώ. Εάν διατηρηθεί σταθερό το επίπεδο ελέγχου του Εγώ, τα παιδιά µε 

υψηλό επίπεδο δραστηριοποίησης φαίνεται να µοιάζουν περισσότερο µε τα παιδιά µε 

έλλειψη ελέγχου του Εγώ (Block &Block, 1980).   

 

   5.1.7. Πέντε παράγοντες προσωπικότητας (Big Five) 

 

   Tην προηγούµενη δεκαετία, σηµειώθηκε πρόοδος στην ανάπτυξη µιας κοινώς 

αποδεκτής ταξινοµίας των χαρακτηριστικών προσωπικότητας. Έχουν αναγνωριστεί πέντε 

παράγοντες προσωπικότητας (εξωστρέφεια, συµπαθητικότητα, ευσυνειδησία, 

συναισθηµατική σταθερότητα και προθυµία στις εµπειρίες).  

   Όµως οι πέντε διαστάσεις της προσωπικότητας αποτελούν χωριστές έννοιες από τον 

έλεγχο του Εγώ και την ανθεκτικότητα του Εγώ. Οι πέντε διαστάσεις περιγράφουν τις 

ατοµικές διαφορές στη συµπεριφορά, ενώ οι δοµές του ελέγχου του Εγώ και της 

ανθεκτικότητας του Εγώ αντανακλούν διαδικασίες ρύθµισης µέσα στα ίδια τα άτοµα 

(Caspi, et al., 1992).  
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    5.2.  Σχέση Ανθεκτικότητας του Εγώ µε άλλες δοµές     

  

    5.2.1. Αναβολή ικανοποίησης 

 

    Η ανθεκτικότητα  όπως και ο έλεγχος του Εγώ συνδέεται µε την αναβολή 

ικανοποίησης (Mischel et al., 1988). Η αναβολή ικανοποίησης είναι ικανότητα που δεν 

έχει άµεσα στόχο την έκφραση των  κινήτρων, αλλά επηρεάζει τη συµπεριφορά µόνο σε 

πλαίσια που είναι αποδεκτά. Η ικανότητα αυτή απαιτεί χρήση δεξιοτήτων 

αυτορρύθµισης, καθώς και γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων. Το άτοµο που 

µπορεί να αναβάλει �όχι επ� αόριστον � την ικανοποίηση του για την επίτευξη ενός 

στόχου, χρησιµοποιεί γνωστικές και συναισθηµατικές στρατηγικές ελέγχου, στρατηγικές 

εστίασης προσοχής, για να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. Πρόκειται 

για στρατηγικές που χρησιµοποιούν τα άτοµα µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ. Τα 

άτοµα αυτά έχουν περιγραφεί ως επαρκή, ικανά, που µπορούν να ρυθµίζουν το 

συναίσθηµα τους κάτω από πιεστικές καταστάσεις (Funder & Block,  1989). 

 

   5.2.2. Νοηµοσύνη 

 

   Η ανθεκτικότητα του Εγώ, ενώ συνδέεται µε την έννοια της νοηµοσύνης,  δεν είναι 

ισοδύναµη µε αυτήν.  

  Η νοηµοσύνη δεν είναι ενιαία έννοια και βέβαια, δεν είναι  αυτό που τα τεστ µετρούν. 

Υπάρχει πρακτική και κοινωνική χρησιµότητα στα τεστ νοηµοσύνης. Αλλά χρειάζεται 

επίσης κατανόηση και λεπτοµερής περιγραφή των διαφόρων γνωστικών ικανοτήτων και 

διαδικασιών. 

  Όταν οργανωθούν αυτές και υπάρχει ακολουθία, τότε έχουµε ως αποτέλεσµα αυτό που 

ονοµάζεται «έξυπνη συµπεριφορά». Η ακολουθία και οργάνωση των γνωστικών 

διαδικασιών δεν είναι αντίθετη µε την ακολουθία και οργάνωση των  διαδικασιών του Εγώ 

όπως την περιγράψαµε ως δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ. Η διαφορά έγκειται στο ότι 

η ακολουθία και η οργάνωση της συµπεριφοράς εξυπηρετεί συναισθηµατικές λειτουργίες 

και λειτουργίες που έχουν σχέση µε τα κίνητρα, οι οποίες είναι ευρείς και επηρεάζουν 

τους ειδικούς και άµεσους σκοπούς του γνωστικού τοµέα.  

  Τα τεστ νοηµοσύνης περιλαµβάνουν πολλά διαφορετικά θέµατα και προσπαθούν να 

αποδείξουν την ακολουθία και την οργάνωση αυτών των ικανοτήτων του ατόµου. Σ� 
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αυτό το σηµείο αποδεικνύονται αναµφίβολα, επισφαλή, ανοιχτά σε διάλογο και όπως 

εµείς κρίνουµε, «λίγα». Τα τεστ νοηµοσύνης φαίνεται να δίνουν έµφαση στη µέτρηση 

της διαδικασίας πληροφοριών, στη µνηµονική ικανότητα, στις στοιχειώδεις γνωστικές 

ικανότητες οι οποίες απαιτούνται για την «έξυπνη συµπεριφορά» αλλά συχνά δεν είναι 

δείχτης για την ίδια τη συµπεριφορά αυτή. Συνεπώς υπάρχει µια σχέση ασυµµετρίας 

µεταξύ των αποτελεσµάτων των τεστ νοηµοσύνης και της έννοιας της έξυπνης 

συµπεριφοράς. ∆ηλαδή δεν είναι έννοιες ισοδύναµες. 

    Η διάκριση µεταξύ της ανθεκτικότητας του Εγώ και της νοηµοσύνης έγκειται στο 

εξής: Η αποτυχία ενός ατόµου στα τεστ νοηµοσύνης ή στα προβλήµατα µπορεί να µη 

σχετίζεται µε γνωστικά ελλείµµατα  ή µε τη διαδικασία πληροφοριών, όσο µε τις 

συνθήκες κινήτρων και προσανατολισµού ενός ατόµου. Ένα άτοµο µπορεί να είναι ικανό 

στο γνωστικό τοµέα, αλλά ίσως να είναι αγχωµένο κάτω από ασυνήθιστες καταστάσεις, ή 

από ενήλικες εκτός οικογενειακού πλαισίου, ή κάτω από συνθήκες αξιολόγησης ή ίσως 

να µην ανέχεται την αβεβαιότητα. Για αυτούς τους λόγους, το άτοµο ίσως να µη µπορεί 

να αντιµετωπίσει ή να ανταποκριθεί στην επίλυση γνωστικών προβληµάτων. Κατ� αυτό 

τον τρόπο η ανθεκτικότητα του Εγώ ή η ευθραυστότητα του Εγώ, συµπερασµατικά, 

µπορεί να έχουν συνέπειες στην επίδοση αυτών των γνωστικών ικανοτήτων  που µετρούν 

τα τεστ η οποία συνδέεται µε τη σχολική επίδοση και να θεωρείται η νοηµοσύνη  ως 

παρασιτική µεταβλητή. Βέβαια, η κατεύθυνση της µεροληψίας µπορεί να γίνει και 

αντίστροφα.  

   Συµπερασµατικά, η ανθεκτικότητα του Εγώ δεν είναι ισοδύναµη έννοια µε τη 

νοηµοσύνη, αλλά συσχετίζεται µε την αποτελεσµατική χρήση της νοηµοσύνης και έτσι η 

ανθεκτικότητα του Εγώ περιλαµβάνει την ικανότητα λύσης προβληµάτων.  Γι αυτό το 

λόγο οι δοµές της ανθεκτικότητας του Εγώ και της νοηµοσύνης χρειάζεται να 

εξετάζονται χωριστά  (Block & Block, 1980). 

 

    5.2.3. ∆ύναµη του Εγώ, Επάρκεια 

 

   Η έννοια της ανθεκτικότητας του Εγώ δεν είναι ισοδύναµη  µε την ευρεία χρήση της 

δοµής της δύναµης  του Εγώ, ούτε µε τη δοµή της επάρκειας (White, 1963,  στο Block & 

Block, 1980). 

   Η έννοια της δύναµης του Εγώ («ego strength») είναι µια έννοια δηµοφιλής στο πεδίο 

της Κλινικής Ψυχολογίας και της προσωπικότητας. Κατά την άποψη µας, έχει 
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χρησιµοποιηθεί ευρέως και έχει γίνει ένας «αλαµπουρνέζικος» όρος για την προσαρµογή. 

Ο πυρήνας των σηµασιών της δύναµης του Εγώ στην ψυχανάλυση, µπορεί, όταν 

διαχωρίζεται, να συµπεριληφθεί  στις δοµές του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ.   

   Ο όρος επάρκεια («competence») έχει χρησιµοποιηθεί ευρέως και έχει γενικευτεί σε 

ποικίλα πλαίσια. Μιλάµε για κοινωνική επάρκεια για νοητική επάρκεια για γλωσσική 

επάρκεια. Ο πυρήνας της σηµασίας που προσλαµβάνει ο όρος επάρκεια συνδέεται µε τις 

ειδικές συνθήκες του περιβάλλοντος. Τα κριτήρια για την επάρκεια είναι ειδικά και 

σχετικά µε το περιβάλλον, ενώ  τα κριτήρια για την ανθεκτικότητα του Εγώ είναι πέρα 

από την κουλτούρα και τα πλαίσια. ∆ηλαδή η επάρκεια αναφέρεται στη συµπεριφορά που 

προσαρµόζεται ανάλογα µε το πλαίσιο και το περιβάλλον, ενώ η ανθεκτικότητα του Εγώ 

αναφέρεται στην ικανότητα να τροποποιεί κάποιος τη συµπεριφορά του ανάλογα µε τις 

απαιτήσεις του πλαισίου (Block & Block, 1980).   

 

    5.2.4.Αντιµετώπιση δύσκολων καταστάσεων («coping»). 

 

   Η έννοια της αντιµετώπισης δύσκολων καταστάσεων («coping»)  είναι έννοια που έχει 

χρησιµοποιηθεί ευρέως, η οποία µερικές φορές αναφέρεται σε ενδοψυχικούς 

µηχανισµούς για ρύθµιση του άγχους, και άλλες φορές σε συµπεριφορές κοινωνικά 

αποδεκτές για την αντιµετώπιση των προκλήσεων, τους στρες ή της µαταίωσης. Αυτή η 

έννοια θεωρείται ότι περιλαµβάνει ένα µεγάλο ρεπερτόριο αντιµετώπισης λύσης 

προβληµάτων και εύρεσης στρατηγικών. Όµως πολλές φορές η έννοια αυτή ορίζεται µε 

τρόπους που δεν είναι ανεξάρτητοι από τα αποτελέσµατα της συµπεριφοράς. ∆ηλαδή οι 

συµπεριφορές που λειτουργούν στη διαπραγµάτευση δύσκολων καταστάσεων  είναι 

εκδηλώσεις της αντιµετώπισης δύσκολων καταστάσεων. Έτσι εισάγεται η ανακύκλωση ή 

κυκλική αιτιότητα στο νόηµα και τη λειτουργικότητα της δοµής. Αντίθετα η δοµή της 

ανθεκτικότητας του Εγώ ορίζεται µε τυπικούς όρους που απαιτούν σαφή είδη 

συµπεριφοράς σε καθοριστικές περιστάσεις (Block & Block,  1980).  
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        6.0.  Η ΠΡΟΕΛΕΥΣΗ ΤΟΥ ΕΛΕΓΧΟΥ ΚΑΙ ΤΗΣ ΑΝΘΕΚΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΟΥ  

                ΕΓΩ 

 

        Σύµφωνα µε τους Block & Block,  (1980) η προέλευση του ελέγχου και της 

ανθεκτικότητας του Εγώ ανευρίσκεται στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού.  Τα 

παιδιά πρέπει να µάθουν να ελέγχουν τις παρορµήσεις τους και να ρυθµίζουν την 

έκφραση των συναισθηµάτων και   των ενεργειών τους. Η ανατροφή των παιδιών 

πιθανόν επηρεάζει την απόκτηση ελέγχου και την προσαρµοστικότητα της συµπεριφοράς 

(Pulkinnen, 1986). 

 

      6.1. ∆ιαµόρφωση Ελέγχου του Εγώ 

 

      Ο έλεγχος του Εγώ διαµορφώνεται  πολύ νωρίς στη ζωή του ατόµου. Η  διαµόρφωση 

ελέγχου του Εγώ µπορεί να επηρεάζεται από εγγενείς παράγοντες (ιδιοσυγκρασία), αλλά 

προπάντων επηρεάζεται από τις συναισθηµατικές εµπειρίες που αποκτά το παιδί από τα 

πρώτα κιόλας χρόνια της ζωής του. 

   Ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ επηρεάζονται από τα ιδιοσυγκρασιακά 

χαρακτηριστικά του  ατόµου, που αφορούν το συναισθηµατικό τρόπο αντίδρασης του 

ατόµου. Τα βρέφη από τη στιγµή της γέννησης διαφέρουν µεταξύ τους ως προς το 

επίπεδο ενεργητικότητας, τη ρύθµιση, την προσαρµοστικότητα, την τάση προσέγγισης 

και αποφυγής, την ένταση στην αντίδραση, στην προσοχή (Thomas & Chess, 1977, στο 

Rothbart & Bates, 1998).   Αυτό όµως που είναι πιο σηµαντικό είναι οι συναισθηµατικές 

αντιδράσεις των γονέων, οι πρακτικές ανατροφής που υιοθετούν απέναντι στο εύκολα 

ρυθµιζόµενο ή δύσκολα ρυθµιζόµενο βρέφος (Rothbart & Bates, 1998).  Εξίσου 

σηµαντικός όµως,  είναι ο συναισθηµατικός δεσµός, η προσκόλληση του βρέφους στη 

µητέρα και η ποιότητα της φροντίδας που παρέχεται  στο βρέφος. Αν δεν πληρούνται οι 

παραπάνω προϋποθέσεις, ανεξάρτητα από τις ατοµικές διαφορές στην ιδιοσυγκρασία,  

τότε η πορεία προς τον έλεγχο των παρορµήσεων, προς τον αυτοέλεγχο και κατόπιν προς 

την  αυτορρύθµιση θα είναι δύσκολη. 
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     6.2. ∆ιαµόρφωση της ανθεκτικότητας του Εγώ 

 

     Όπως και στον έλεγχο του Εγώ για την ανεύρεση της αιτιολογίας του, έτσι και στην 

έννοια της   ανθεκτικότητας του Εγώ εµπλέκονται γενετικοί και περιβαλλοντικοί 

παράγοντες. ∆ιαφορές ως προς την ανθεκτικότητα παρατηρούνται νωρίς στη ζωή του 

ατόµου, στο βαθµό που το βρέφος ανταποκρίνεται στις αλλαγές του περιβάλλοντος, στο 

βαθµό που µπορεί να ανακουφιστεί, να ρυθµίσει τον κύκλο του ύπνου (Block  &  Block, 

1980). 

   Σε ένα τελείως υποθετικό επίπεδο, οι ψυχαναλυτές που είναι προσανατολισµένοι στο 

Εγώ, έχουν επιβεβαιώσει την ύπαρξη µιας θεµελιώδους δοµής του Εγώ σφαίρα ελεύθερη 

από συγκρούσεις (conflict � free), από όπου αρχίζει η ζωή του βρέφους (Frank, 1987). Στο 

βαθµό που η απουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ δηλώνει ψυχοπαθολογία, προστίθεται 

γενετικός παράγοντας στην ψυχοπαθολογία και µπορεί να ερµηνευτεί, επιεδή υπάρχουν 

ατοµικές διαφορές ως προς την ανθεκτικότητα του Εγώ. 

   Από έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν για πολλά χρόνια στο Ινστιτούτο Ανθρώπινης 

Ανάπτυξης, βρέθηκε ότι τα άτοµα µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ προέρχονταν από 

οικογένειες που  χαρακτηρίζονταν από υποµονή και  εκδήλωναν αγάπη προς τα βρέφη.  

Οι µητέρες ήταν επαρκείς και πολύ κοντά στο βρέφος,  ικανοποιηµένες µε το ρόλο που 

είχαν αναλάβει, είχαν αξίες και διανοητικούς ή φιλοσοφικούς προσανατολισµούς (Block 

& Block, 1980). Αισιόδοξες µητέρες συνήθως είχαν παιδιά ανθεκτικά από ότι µητέρες 

που δεν ήταν αισιόδοξες και  είχαν κατάθλιψη (Osborn, 1990).  

  Τα άτοµα µε εύθραυστο Εγώ προέρχονταν από οικογένειες που υπήρχαν συγκρούσεις, 

ασυµφωνίες, µε νευρωτικές και αγχωτικές µητέρες, που ένιωθαν αµφιθυµία για το 

µητρικό τους ρόλο και χωρίς διανοητικούς ή φιλοσοφικούς προσανατολισµούς 

(Siegelman,  Block,  Block, & Von der Lippe, 1970, στο Block & Block, 1980).  

    H ανθεκτικότητα προάγεται µέσα από την αλληλεπίδραση πολλών παραγόντων. Οι 

παράγοντες αυτοί είναι:  α) εξωτερικοί παράγοντες, δηλαδή σταθερό οικογενειακό 

περιβάλλον, ύπαρξη δοµής και κανόνων στο σπίτι, γονεϊκή ενθάρρυνση για αυτονοµία, 

σταθερό σχολικό περιβάλλον, σχέσεις βασισµένες στην εµπιστοσύνη, συναισθηµατική 

στήριξη έξω από την οικογένεια. β) εσωτερικοί παράγοντες, δηλαδή αυτονοµία, 

ευχάριστη ιδιοσυγκρασία, αίσθηση του να είσαι αξιαγάπητος. Αυτοί οι παράγοντες 

συµβάλλουν στην απόκτηση εσωτερικών δυνάµεων από το άτοµο µετά τη βρεφική και 

νηπιακή ηλικία. Έτσι η ανθεκτικότητα στη σχολική ηλικία έχει ως αποτέλεσµα το άτοµο 
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να επικεντρώνει  στην επίδοση, να έχει  αυτοεκτίµηση, ελπίδα, εµπιστοσύνη, 

ενσυναίσθηση, αλτρουισµό και κέντρο ελέγχου. γ) κοινωνικές διαπροσωπικές δεξιότητες, 

π.χ., δηµιουργικότητα, επιµονή, χιούµορ, επικοινωνία, επίλυση προβληµάτων, έλεγχος 

παρορµήσεων, αναζήτηση σχέσεων που βασίζονται στην εµπιστοσύνη, διανοητικές 

ικανότητες (Grotberg,  1997). 

 

   6.2.1.  Ιδιοσυγκρασία 

 
   Οι σύγχρονες έρευνες έχουν εστιάσει στη ρύθµιση και  στη ρύθµιση  του 

συναισθήµατος σε σχέση µε την ιδιοσυγκρασία  (Eisenberg, 1998)  κι έτσι τα 

χαρακτηριστικά που απαρτίζουν την ιδιοσυγκρασία είναι πολλά µε αποτέλεσµα να 

υπάρχουν διαφορετικοί ορισµοί, ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά που προκύπτουν από τις 

έρευνες. 

   Η ιδιοσυγκρασία είναι χρήσιµη έννοια, γιατί οι έρευνες που διεξάγονται σχετικά µε την 

ιδιοσυγκρασία µελετούν  το διαφορετικό τρόπο αντίδρασης που αναπτύσσουν τα παιδιά  

στις αλλαγές ή στην έλλειψη αλλαγών στο περιβάλλον που ζουν και η οποία  

περιλαµβάνει ατοµικές διαφορές στις βασικές ψυχολογικές διαδικασίες  που αποτελούν 

τον πυρήνα της προσωπικότητας και της ανάπτυξης της. 

  Οι άνθρωποι διαφέρουν στην ένταση,  τη διάρκεια των αντιδράσεων τους κάτω από 

διαφορετικές συνθήκες και στα όρια από τις αντιδράσεις αυτές. Η ιδιοσυγκρασία µπορεί 

να θεωρηθεί ως σύνολο από προδιαθέσεις που χαρακτηρίζουν τον τρόπο που 

αντιµετωπίζουν τα άτοµα τις αλλαγές ή την ανυπαρξία αυτών των αλλαγών. Αυτές οι 

προδιαθέσεις περιλαµβάνουν: α) αντίδραση β) διέγερση και γ) χρονικό διάστηµα ανάµεσα 

στο ερέθισµα και την αντίδραση. Η ιδιοσυγκρασία, λοιπόν, αναφέρεται στον τρόπο που 

ένα άτοµο αντιδρά συναισθηµατικά στο ερέθισµα που έχει προκληθεί. Όµως η 

ιδιοσυγκρασία δεν καθορίζει από µόνη της τον τρόπο αντίδρασης του ατόµου σε 

γεγονότα και καταστάσεις.  Η ιδιοσυγκρασία, τα συναισθήµατα και τα κίνητρα  

αποτελούν  ανοιχτά συστήµατα και επηρεάζονται από τις  εµπειρίες. Εποµένως   η 

ανάπτυξη είναι αποτέλεσµα της σύνδεσης ιδιοσυγκρασίας και εµπειριών.   

   Μερικοί θεωρητικοί που µελετούν την ιδιοσυγκρασία έχουν θεωρήσει την αναστολή 

της συµπεριφοράς, την παρορµητικότητα, τον έλεγχο προσοχής και τον   έλεγχο κατόπιν 

καταβολής προσπάθειας (effortful control) ως µέρος της ιδιοσυγκρασίας. Ο όρος  έλεγχος 

κατόπιν καταβολής προσπάθειας ορίζεται ως  σύστηµα αυτορύθµισης ανώτερο σε τάξη ή 
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βαθµό που µπορεί να ασκήσει έλεγχο πάνω στις διαδικασίες αυτορρύθµισης και στην 

αντίδραση άλλων συστηµάτων που συνδέονται µε την ιδιοσυγκρασία  (Derryberry & 

Rothbart, 1988).  

  Η  ιδιοσυγκρασία θεωρείται ως εκ γενετής καθορισµένη ιδιότητα που στηρίζεται στις 

ατοµικές διαφορές ως προς τoν τρόπο αντίδρασης,  την αυτορρύθµιση, και η οποία 

επηρεάζεται από την κληρονοµικότητα, την ωριµότητα και την εµπειρία (Rothbart & 

Ahadi, 1994). 

   Άρα, η ιδιοσυγκρασία στηρίζεται στις ατοµικές διαφορές που έχουν βιολογική βάση, 

αλλά επηρεάζεται από την ωρίµανση, την εµπειρία, την κληρονοµικότητα. Οι ατοµικές 

αυτές διαφορές εντοπίζονται στο διαφορετικό τρόπο αντίδρασης στο συναισθηµατικό 

τοµέα, στον κινητικό, στον έλεγχο  προσοχής και στην αυτορρύθµιση.  Αυτά τα 

χαρακτηριστικά αποδεικνύονται ότι είναι σταθερά στο χώρο και στο χρόνο. 

   Η  αντίδραση  και αυτορρύθµιση είναι βασικές έννοιες των ψυχολογικών διαδικασιών 

που αφορούν την ιδιοσυγκρασία  (Rothbart & Bates, 1998). 

   Αντίδραση. Η αντίδραση είναι η ποιότητα των ανταποκρίσεων των ατόµων στις αλλαγές 

του περιβάλλοντος. Κεντρικό θέµα στη µελέτη της αντίδρασης είναι η ευαισθησία στη 

δυσφορία δηλαδή πόσος ερεθισµός χρειάζεται για να δηµιουργηθεί διέγερση. 

   Η αντίδραση  αναφέρεται στην έναρξη, τη διάρκεια και την ένταση της έκφρασης των 

συναισθηµατικών καταστάσεων, π.χ., φόβος, θυµός,  στην ικανότητα µεταβολής της 

διέγερσης και της δυσφορίας από την  υπερδιέγερση, στη δραστηριοποίηση και στην 

προσοχή. 

  Αυτορρύθµιση. Η αυτορρύθµιση αναφέρεται στις ικανότητες των παιδιών να 

αντιµετωπίσουν τα επίπεδα της διέγερσης.  Ο έλεγχος προσοχής (εστίαση, µετατόπιση 

προσοχής), η παρορµητικότητα και η αναστολή συµπεριφοράς, θεωρούνται διαδικασίες 

αυτορρύθµισης που µπορούν να διαµορφώσουν (διευκολύνοντας ή αναστέλλοντας) την 

αντίδραση (Rothbart, & Bates, 1998).  

   Το άτοµο ρυθµίζει το συναίσθηµα του µέσω των διαδικασιών προσοχής  και µέσω 

γνωστικών διαδικασιών όταν είναι αναγκαίο, δηλαδή σε συνθήκες που πρέπει να 

ενεργοποιηθούν οι διαδικασίες προσοχής  όπως αλλαγή και εστίαση προσοχής (Ahadi & 

Rothbart, 1994,  Derrybery & Rothbart, 1988). Στις διαδικασίες προσοχής εµπλέκονται κι 

άλλες  διαδικασίες, όπως απόσπαση προσοχής και θετική γνωστική αναδόµηση µιας 

κατάστασης,   π.χ., η σκέψη µιας αρνητικής κατάστασης από τη θετική της πλευρά, ώστε 
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αν εφαρµοστεί µε επιτυχία, να τροποποιήσει τις εσωτερικές ψυχολογικές 

συναισθηµατικές ή φυσιολογικές αντιδράσεις του ατόµου. 

     Ο έλεγχος του Εγώ συνδέεται µε τον έλεγχο προσοχής. Ο έλεγχος προσοχής είναι µια 

πλευρά της ιδιοσυγκρασίας η οποία απαιτεί υψηλής ποιότητας κοινωνική 

λειτουργικότητα (Rothbart & Bates, 1998). 

 

   6.2.2. Συναισθηµατικότητα και ρύθµιση  

   

   Ο όρος συναισθηµατικότητα αναφέρεται στην επίδραση της ιδιοσυγκρασίας πάνω στη 

συναισθηµατική εµπειρία. Η υψηλή συναισθηµατικότητα αναφέρεται στην υψηλή ένταση 

της συναισθηµατικής αντίδρασης που συνδέεται µε τη διέγερση, π.χ., οι άνθρωποι που 

αντιδρούν συναισθηµατικά µε τον ίδιο τρόπο το ίδιο,  φαίνεται να επιδεικνύουν 

αναστολή της  συµπεριφοράς (υπερέλεγχος της συµπεριφοράς) σε ένα  ερέθισµα που 

προκαλεί άγχος,  ενώ άλλοι φαίνεται να µην µπορούν να ελέγξουν τη συµπεριφορά τους 

(υποέλεγχος της συµπεριφορά) (undercontrollers) (Block & Block,  1980, Pulkinnen 

1986, Eisenberg & Fabes, 1992). Η συναισθηµατικότητα έχει επίδραση στις κοινωνικές 

σχέσεις µε τους συνοµήλικους και αντανακλά διαδικασίες αυτορρύθµισης. Παιδιά µε 

ικανοποιητικά επίπεδα ρύθµισης συµπεριφοράς και συναισθηµάτων, είναι σχετικά 

δηµοφιλή στο σχολείο, δεν έχουν επιθετική συµπεριφορά απέναντι σε άλλα παιδιά, έχουν 

κατάλληλη κοινωνική συµπεριφορά  και έχουν υψηλές επιδόσεις στο σχολείο (Eisenberg, 

Fabes,  Losoya, 1997). 

    Οι άνθρωποι που διεγείρονται εύκολα συναισθηµατικά, δε συµπεριφέρονται µε 

ικανοποιητικό τρόπο σε καταστάσεις σύγκρουσης ή στα αρνητικά συναισθήµατα των 

άλλων. Αυτό συµβαίνει εξαιτίας της έντασης της συναισθηµατικής αντίδρασης 

(ιδιοσυγκρασία) και της ανικανότητας να ρυθµίσουν τις συναισθηµατικές αντιδράσεις και 

τη συµπεριφορά που συνδέεται µε τα συναισθήµατα και την αντιµετώπιση µιας 

κατάστασης (Eisenberg, Fabes,  Losoya, 1997). 

   Με λίγα λόγια η ένταση και η αδυναµία ρύθµισης συναισθηµατικής αντίδρασης, 

ανατανακλά προβλήµατα αυτορύθµισης. 

   Η υψηλή ένταση συναισθηµατικής αντίδρασης έχει συνδεθεί µε τα χαµηλότερα επίπεδα 

εποικοδοµητικής αντιµετώπισης καταστάσεων καθώς και µε πολύ χαµηλά επίπεδα 

ελέγχου προσοχής (εστίασης προσοχής-µετατόπιση προσοχής που αξιολογήθηκε από 

δασκάλους), καθώς και µε αρνητική συναισθηµατικότητα. Παιδιά ηλικίας 4-6 χρόνων µε 
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αρνητικά συναισθήµατα υψηλής έντασης, δεν εστίαζαν την προσοχή τους στο ερέθισµα, 

ήταν λιγότερο αποτελεσµατικά στην εποικοδοµητική αντιµετώπιση καταστάσεων, 

λιγότερο ώριµα κοινωνικά και λιγότερο δηµοφιλή ανάµεσα στους συνοµήλικους 

(Eisenberg, Fabes,  Losoya, 1997). Αντίθετα, παιδιά των οποίων η ιδιοσυγκρασία 

χαρακτηριζόταν από χαµηλά επίπεδα συναισθηµατικότητας, τα µεν αγόρια είχαν υψηλό 

σκορ στον έλεγχο προσοχής,  τα δε κορίτσια είχαν  υψηλό σκορ στις κοινωνικές 

δεξιότητες.  

   Η ρύθµιση και η αρνητική συναισθηµατικότητα συνδέονται µε προβλήµατα 

συµπεριφοράς, ιδιαίτερα για τα αγόρια  (Eisenberg, Fabes,  Losoya, 1997). 

Η συναισθηµατικότητα και η ρύθµιση συνδέεται µε την ποιότητα της σχέσης γονέα-

παιδιού. Η ποιότητα της σχέσης επιτυγχάνεται µέσω αλληλεπίδρασης των 

συναισθηµάτων. Ο τρόπος προσκόλλησης και η ανάπτυξη των σχέσεων µεταξύ τους   

αντανακλούν ρύθµιση συναισθηµάτων στις διαπροσωπικές σχέσεις (Sroufe et al, 1984).  

Οι ατοµικές διαφορές στη ρύθµιση και τη συναισθηµατικότητα είναι προγνωστικός 

παράγοντας της κοινωνικής λειτουργικότητας, σε παιδιά ηλικίας 6-8 χρόνων.  

    Οι άνθρωποι που µπορούν να ρυθµίσουν τη συναισθηµατική τους αντίδραση σε 

κοινωνικά ή µη κοινωνικά πλαίσια µε την ανακατανοµή της προσοχής, φαίνεται ότι 

αντιδρούν σχετικά θετικά σε πιεστικά γεγονότα.  Π.χ., οι ικανότητες µετακίνησης και 

αλλαγής εστίασης προσοχής, συνδέονται µε τα πολύ χαµηλά επίπεδα ανησυχίας, 

µαταίωσης και µε άλλα αρνητικά συναισθήµατα, αν και µέχρι τώρα οι µελέτες 

διεξάγονται µε βρέφη και ενήλικες (Derryberry & Rothbart, 1988). Η µετατόπιση 

προσοχής από ένα ερέθισµα που προκαλεί δυσφορία, µπορεί να µειώσει τη διέγερση. Η 

εστίαση προσοχής στις θετικές πλευρές µιας κατάστασης µπορεί επίσης να µειώσει το 

αρνητικό συναίσθηµα και να αυξήσει το θετικό. Η εστίαση προσοχής  σε µη απειλητικές 

ιδέες ή αντικείµενα µπορεί να αποσπάσει το άτοµο από ένα απειλητικό γεγονός.Και η 

έλλειψη ελέγχου  και ο υπερβολικός έλεγχος του Εγώ έχουν δυσκολίες µε τα αρνητικά 

συναισθήµατα και µε τη ρύθµιση της συµπεριφοράς αλλά µε διαφορετικό τρόπο, ο οποίος 

αναπτύχθηκε σε προηγούµενο κεφάλαιο. Εποµένως, η συναισθηµατικότητα και η 

ρύθµιση επηρεάζουν τη συµπεριφορά και γενικότερα την κοινωνικοσυναισθηµατική 

ανάπτυξη του ατόµου. Η ικανότητα να ρυθµίσει κάποιος αποτελεσµατικά τα 

συναισθήµατα του, συνδέεται µε την κοινωνική ικανότητα,  την ικανότητα δηµιουργίας 

σχέσεων µε συνοµήλικους ((Eisenberg, Fabes,  Losoya, 1997). 
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   Οι ατοµικές διαφορές που παρατηρούνται στη συναισθηµατική ένταση και στις 

ικανότητες ρύθµισης,  παίζουν πρωταρχικό ρόλο σε πολλές πλευρές της κοινωνικής 

λειτουργικότητας (Eisenberg & Fabes, 1992). Επιπλέον ο τρόπος µε τον οποίο τα άτοµα 

βιώνουν, εκφράζουν αντιµετωπίζουν τα συναισθήµατα τους, επηρεάζει την ποιότητα των 

κοινωνικών σχέσεων,  τα αισθήµατα επάρκειας και τη διαδικασία κοινωνικοποίησης  

(Eisenberg, Fabes,  Losoya, 1997). 

  Παιδιά µε δεξιότητες στη ρύθµιση, χρησιµοποιούν κατάλληλες στρατηγικές για την 

αντιµετώπιση αρνητικής συναισθηµατικότητας σε κοινωνικά πλαίσια, π.χ., ρύθµιση 

συναισθηµατικής ανησυχίας (αντιµετώπιση που εστιάζει στο συναίσθηµα ή προσπάθειες 

να ρυθµίσει το άτοµο το ίδιο το πρόβληµα ή το πλαίσιο που τίθεται το πρόβληµα. 

  Οι άνθρωποι αντιδρούν διαφορετικά στις διάφορες καταστάσεις κι αυτός ο διαφορετικός 

τρόπος αντίδρασης, περιλαµβάνει συναισθηµατικές αντιδράσεις διαφορετικής διάρκειας, 

έντασης  και αρνητική ή θετική συναισθηµατικότητα. Όµως ο συναισθηµατικός τρόπος 

αντίδρασης, η ένταση και η διάρκειά της,  «µαθαίνεται» µέσα από την επικοινωνία του 

παιδιού µε τους σηµαντικούς άλλους.  
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     6.3. Ο ρόλος της οικογένειας  

 

     Ο έλεγχος του Εγώ έχει αποδειχτεί ότι  συνδέεται µε την κοινωνικοποίηση των 

παιδιών. Ένα από τα πρώτα πράγµατα που πρέπει να µάθει το βρέφος είναι ο έλεγχος των 

παρορµήσεων και η ρύθµιση της έκφρασης τους. Για τους γονείς η κοινωνικοποίηση των 

πρωταρχικών παρορµήσεων του βρέφους, αποτελεί µέγιστο στόχο για την ανατροφή του 

(Block, & Block, 1980). 

 Η οικογένεια  επηρεάζει την πορεία προς την  αυτορρύθµιση, τις στρατηγικές 

συναισθηµατικής ρύθµισης που χρησιµοποιούν τα παιδιά και  την ανάπτυξη του 

αυτοελέγχου. Η πορεία προς την αυτορρύθµιση επηρεάζεται από τη φύση του δεσµού 

που θα δηµιουργηθεί ανάµεσα στη µητέρα και στο βρέφος.  

 

 

   6.3.1.  Η φύση του δεσµού ανάµεσα στο βρέφος και το γονιό  

   

   Η ψυχαναλυτική θεωρία δε βλέπει το δεσµό ανάµεσα στη µητέρα και το βρέφος 

διαφορετικό από τις σχέσεις  που θα δηµιουργήσει µε τους ενήλικες. Ο δεσµός ανάµεσα 

στη µητέρα και το βρέφος θεωρείται συναισθηµατικός, το µεγαλύτερο µέρος της 

επικοινωνίας ανάµεσα στη µητέρα και το βρέφος είναι µη λεκτικό και είναι η πρώτη 

σχέση αγάπης. Επίσης θεωρείται ο πιο ισχυρός και ο πιο µακροχρόνιος δεσµός. Ο δεσµός 

αυτός αποτελεί  πρότυπο για όλες τις επόµενες σχέσεις αγάπης, κι αυτός ο 

συναισθηµατικός δεσµός έρχεται στην επιφάνεια τα µετέπειτα χρόνια της ζωής του 

ανθρώπου (Waters, Hay,  Richters, 1986). 

   Ο συναισθηµατικός δεσµός ανάµεσα στη µητέρα και το βρέφος δεν αναπτύσσεται µόνο 

για να ικανοποιήσει το βρέφος τις βιολογικές του ανάγκες, γιατί έχει δειχτεί ότι τα βρέφη 

συχνά προσκολλώνται σε άτοµα που δεν ικανοποιούν τις βασικές ανάγκες τους 

(Ainsworth, 1963, 1967, Schaffer & Emerson,  1964, στο Waters, Hay,  Richters, 1986).  

  Το βρέφος έρχεται στον κόσµο για να επικοινωνήσει µε τη µητέρα, εκφράζει 

συναισθήµατα, τα οποία είναι ο καθρέπτης των συναισθηµάτων της µητέρας.  Όταν η 

µητέρα είναι λυπηµένη, αγχώδης ή απορριπτική, το παιδί µαθαίνει ότι τέτοια 

συναισθήµατα δεν είναι αποδεκτά, ούτε ασφαλή, αφού κάνει προσπάθειες να την 

προσεγγίσει και δεν ανατροφοδοτείται. Αναπτύσσεται έτσι αποφυγή, επιφυλακτικότητα 
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και το βρέφος αρχίζει να ρυθµίζει τα συναισθήµατα του, ελαχιστοποιώντας την έκφραση 

τους, όταν η µητέρα είναι παρούσα. Η στρατηγική συναισθηµατικής ρύθµισης που 

ακολουθεί είναι: «Η µητέρα θα µείνει µαζί µου, αν εγώ είµαι ήσυχο». Με τον καιρό 

εδραιώνεται αυτό το σχήµα συµπεριφοράς το οποίο είναι δυσλειτουργικό, δηµιουργεί 

προβλήµατα στις µετέπειτα διαπροσωπικές σχέσεις  και δυσχεραίνεται η πορεία   προς 

την αυτορρύθµιση (Saarni, 1997).   

 Η µητέρα ιδιαίτερα τα πρώτα χρόνια της ζωής του βρέφους πρέπει να είναι παρούσα, να 

ικανοποιεί τις ανάγκες του βρέφους  και  να του παρέχει ασφάλεια, ηρεµία και 

ανακούφιση.  

  Η ικανοποίηση των παρορµήσεων, των µαταιώσεων και των αισθηµάτων του βρέφους 

από µια ήρεµη µητέρα οδηγεί στην σταδιακά αναπτυσσόµενη ικανότητα του βρέφους να 

ηρεµεί τον εαυτό του ισορροπώντας την ανάγκη του για διέγερση µε τις ανάγκες του για 

την οµοιόσταση ή την αυτορρύθµιση. Οι γονείς αρχικά παρέχουν ανακούφιση, 

παρηγοριά, ηρεµία, ώστε να συµπληρωθούν οι αναδυόµενες δεξιότητες του βρέφους.    

  Καθώς το βρέφος µεγαλώνει, οι γονείς βοηθούν το παιδί  να ενσωµατώσει διαφορετικές 

ιδιότητες σε οργανικές διαπροσωπικές ανταποκρίσεις. Χωρίς τέτοια διαθεσιµότητα, µέσω 

της οποίας προσφέρεται ανακούφιση και µια αίσθηση ασφάλειας στη διευθέτηση των 

συναισθηµάτων, το βρέφος δεν µπορεί να σταθεροποιήσει τα αναδυόµενα σχήµατα και 

αυξάνει σε ένταση τις δικές του ικανότητες για ανακούφιση (Grolnick, McMenamy & 

Kurowski, 1999). 

 

 

    6.3.2. Στρατηγικές ρύθµισης που υιοθετούν οι γονείς 

 

    Οι γονείς επηρεάζουν επίσης και τις στρατηγικές ρύθµισης που θα χρησιµοποιήσουν 

τα παιδιά τους, στην πορεία προς την αυτορρύθµιση,  ώστε τα παιδιά να µπορούν να 

αντιµετωπίζουν µε επιτυχία τις αντίξοες συνθήκες του περιβάλλοντος που ζουν.  

  Οι στρατηγικές που υιοθετούν οι γονείς για να βοηθήσουν τα παιδιά τους από τη στιγµή 

της γέννησης τους στην πορεία προς την αυτορρύθµιση, διαφέρουν ανάλογα µε την 

ηλικία των παιδιών τους,  εξαιτίας των νευροφυσιολογικών και γνωστικών αλλαγών που 

επιδρούν στις ικανότητες συναισθηµατικής ρύθµισης.  Η νευροφυσιολογική ανάπτυξη 

επιτρέπει πιο διαµορφωµένες αντιδράσεις στο στρες και αυξηµένο έλεγχο των 

διεγέρσεων. Η ανάπτυξη στο γνωστικό τοµέα προέρχεται από αυτή την ωρίµανση του 
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νευρικού συστήµατος και περιλαµβάνει αυξανόµενη ικανότητα προγραµµατισµού, 

επίγνωση εαυτού, κατανόηση αιτιακών σχέσεων. Αυτή η ωρίµανση του νευρικού 

συστήµατος συµβάλλει σε αλλαγές στην ανάπτυξη µε τη χρήση στρατηγικών 

συναισθηµατικής ρύθµισης (Kopp, 1989). Οι γονείς έχουν τον πρώτο λόγο σε αυτές τις 

αλλαγές µε το να προσπαθούν να ρυθµίσουν την ανησυχία του παιδιού τους. Π.χ., πολύ 

µικρά βρέφη αρχικά µπορούν να µεταβάλλουν το επίπεδο διέγερσης µετατοπίζοντας τον 

οπτικό έλεγχο και έτσι επιτρέπουν  στους γονείς να χρησιµοποιήσουν οπτικό 

περισπασµό, ως στρατηγική παρηγοριάς (Thompson, 1994).  

   Το δεύτερο χρόνο της ζωής του παιδιού αναπτύσσονται οι γλωσσικές δεξιότητες οι 

οποίες παρέχουν την ευκαιρία στους γονείς να υιοθετήσουν στρατηγικές ρύθµισης που 

βασίζονται στη γλώσσα. Η ανάπτυξη των κινητικών ικανοτήτων, το γεγονός ότι οι 

µηχανισµοί προσοχής γίνονται πιο ευέλικτοι και ο προσανατολισµός του βρέφους προς 

τα αντικείµενα κατά τη διάρκεια της βρεφικής ηλικίας, επιτρέπουν στους γονείς να 

απασχολούν τα παιδιά τους µε πιο ενεργό παιχνίδι που κρατάει πολλή ώρα. 

   Αν και οι αλλαγές στις στρατηγικές των γονέων  συνδέονται µε τις αλλαγές στις 

ικανότητες των παιδιών, οι γονείς στην προσπάθεια τους να σχεδιάσουν στρατηγικές για 

τα παιδιά τους, κάνουν πολύ περισσότερα πράγµατα από το να ανταποκρίνονται απλά 

στις υπάρχουσες δεξιότητες. Προσπαθούν να διαµορφώσουν  το περιβάλλον µε τέτοιο 

τρόπο, ώστε  να  προκαλούν τα παιδιά και να ακολουθούν στρατηγικές που είναι πάνω 

από τις ικανότητες τους. Αυτή η άποψη συµφωνεί µε τη θεωρία του Vygotski (1997) για 

τη ζώνη κεντρικής ανάπτυξης. Η θεωρία αυτή δίνει έµφαση στην αλληλεπίδραση µε τους 

άλλους οι οποίοι προκαλούν τα παιδιά να ακολουθούν στρατηγικές πάνω από το επίπεδο 

των ικανοτήτων τους. Το αποτέλεσµα είναι  ότι τα παιδιά εσωτερικεύουν αυτές τις 

στρατηγικές  ή αναλαµβάνουν να τις χρησιµοποιούν µε τους ίδιους τους γονείς. Καθώς τα 

παιδιά µεγαλώνουν, υπάρχει µεταβίβαση του προτύπου των στρατηγικών αυτών από τις 

µητέρες στα ίδια τα παιδιά. Σταδιακά η ευθύνη της µητέρας µειώνεται και το παιδί 

αναλαµβάνει όλο και περισσότερη ευθύνη που αφορά τη ρύθµιση των αισθηµάτων καθώς  

µεγαλώνει. Αυτή η µετατόπιση ευθύνης συµβαίνει εξαιτίας των ικανοτήτων που 

αναπτύσσονται και επειδή η µητέρα παρέχει ένα πλαίσιο στήριξης για τις δεξιότητες των 

παιδιών. Αλλαγές υπάρχουν επίσης στη χρήση στρατηγικών του λόγου, όπως 

καθησυχασµός, αλλαγή κατεύθυνσης, και ακολουθία (λογική σειρά σκέψεων λόγων ή 

έργων) στην ηλικία των 12 µε 18 µηνών, αλλά σταδιακά µειώνεται αργότερα.  
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    Οι µητέρες σχεδιάζουν τις στρατηγικές τους καθώς τα βρέφη αναπτύσσονται και  

αναπροσαρµόζουν τις στρατηγικές, όταν   αλλάζουν οι ικανότητες του βρέφους. Όταν τα 

παιδιά αρχίζουν να κάνουν χρήση του λόγου µεταξύ 12 και 18 µηνών, οι µητέρες 

γίνονται πιο ικανές να χρησιµοποιούν στρατηγικές λόγου. Η εξήγηση για τη σταδιακή 

µείωση στη χρήση τέτοιων στρατηγικών µετά τους 18  µήνες είναι ότι τα παιδιά κάνουν 

σταδιακά χρήση του αυτοκατευθυνόµενου λόγου  για να αυτορρυθµιστούν και ίσως γι� 

αυτό δεν απαιτούν µεγάλες παρεµβάσεις.    

   Το πλαίσιο που παρέχουν οι γονείς καθορίζει αν τα παιδιά θα εσωτερικεύσουν ενεργά 

στρατηγικές που τους παρέχουν οι γονείς. Το πλαίσιο που θα διαµορφώσουν οι γονείς, 

πρέπει να υποστηρίζει την ενεργοποίηση, τη µύηση παρέχοντας τις δοµές που θα 

εσωτερικευτούν και την υποστήριξη που θα χρειαστούν τα παιδιά για την επιτυχία των 

προσπαθειών ρύθµισης. Το περιβάλλον πρέπει να παρέχει δοµή, συµµετοχή και 

αυτονοµία, µέσα σε υποστηρικτικό πλαίσιο (Grolnick, McMenamy, Kurowski, 1999). 

   Αν όµως τα παιδιά µεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον που κυριαρχούν οι συγκρούσεις 

ανάµεσα στους γονείς και υπάρχει ανεξέλεγκτος θυµός ή σε ένα περιβάλλον γεµάτο 

στενοχώρια και δυσφορία, χωρίς να µπορούν οι γονείς να αντιµετωπίσουν το θυµό ή τη 

θλίψη τους, τότε τα παιδιά µαθαίνουν δυσπροσαρµοστικές στρατηγικές ρύθµισης 

συναισθηµάτων, τις οποίες υιοθετούν στις σχέσεις τους µε τους άλλους (Brenner & 

Salovey, 1997). 

 

 

   6.3.3. Τρόποι ανατροφής 

 

   Η οικογένεια, µε τον τρόπο ανατροφής που χρησιµοποιεί και µε το πρότυπο που 

παρέχει στα παιδιά της  επηρεάζει την ανάπτυξη του αυτοελέγχου, από τα πρώτα χρόνια 

της ζωής του παιδιού. Το παιδί αποκτά ένα εσωτερικό σύστηµα ελέγχου για τη ρύθµιση 

των παρορµήσεων και αυτό επιτυγχάνεται ίσως µέσω της διαδικασίας της 

εσωτερίκευσης. Αυτά που εσωτερικεύονται είναι οι λειτουργίες ρύθµισης που παρέχονται 

από το περιβάλλον, ιδιαίτερα από τα πρότυπα των γονέων  σε µια διαδικασία από την 

οποία οι δοµές των διαπροσωπικών σχέσεων ενσωµατώνονται σε ενδοπροσωπικές δοµές 

ή αναπτύσσονται σχήµατα ενδοπροσωπικών δοµών (Vygotsky, 1997).  Οι γονείς µε τις 

πρακτικές ανατροφής τους, αλλά και τον τρόπο που αντιδρούν στις παρορµήσεις των 

παιδιών,  επηρεάζουν την ανάπτυξη του ελέγχου του Εγώ. Αυταρχικοί γονείς, των οποίων 



 90

η διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους είναι από µόνη της παρορµητική και εξυπηρετεί την 

ικανοποίηση δικών  τους αναγκών  παρά την ικανοποίηση των αναγκών του παιδιού τους,  

µάλλον θα αποτύχουν    στην ανατροφή του παιδιού τους, όσον αφορά την ανάπτυξη του 

ελέγχου των παρορµήσεων.  Αντίθετα  η  συνεπής χρήση κανόνων ανατροφής, η λήψη 

προληπτικών µέτρων για τη διαµόρφωση ενός  δοµηµένου περιβάλλοντος και η 

καθοδήγηση  των παιδιών από τους γονείς συνδέονται µε υψηλά επίπεδα εσωτερικού 

ελέγχου των παιδιών (Kremen & Block, 1998). 

   Και οι δηµοκρατικοί γονείς και οι αυστηροί γονείς παρέχουν πρότυπα αλλά το κάνουν 

µε διαφορετικό τρόπο. Επειδή οι αυστηροί γονείς επιβάλλουν τα όρια και τους κανόνες 

τους σε µεγάλο βαθµό και δεν προάγουν την αυτονοµία στα παιδιά τους, είναι πιο πιθανό 

τα παιδιά τους που ανατρέφονται σε τέτοιο περιβάλλον να αναπτύξουν σε µεγάλο βαθµό 

άκαµπτα συστήµατα συλλογισµού (premise systems) για να ανακουφίσουν τους γονείς.   

    Αυτοί οι άκαµπτοι εσωτερικευµένοι κανόνες συµπεριφοράς  εξαιτίας της υπακοής, της 

προσοχής και της δυσκολίας σε αµφιθυµικές καταστάσεις, κάνουν τα παιδιά να 

αποφεύγουν δραστηριότητες και να απέχουν από τις κοινωνικές δραστηριότητες, 

δηµιουργώντας συναισθήµατα ντροπής, άγχους, φόβου αποτυχίας ή απογοήτευσης  

(Kremen & Block, 1998). 

   Αντίθετα, οι γονείς που ενθαρρύνουν την αυτονοµία σε ένα πλαίσιο αρχών, συνέπειας, 

στην ανατροφή των παιδιών, οδηγούν τα παιδιά τους στην ανάπτυξη της προσωπικότητας 

τους εκτείνοντας την πέρα από τα στάδια της υπακοής και της συµµόρφωσης. Τέτοια 

ανατροφή οδηγεί τα παιδιά στην ανάπτυξη της ανθεκτικότητας του Εγώ (Kremen & 

Block, 1998).  
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     6.4.  Η σηµασία του οικογενειακού περιβάλλοντος  

 

     Η οικογενειακή ατµόσφαιρα στην οποία µεγαλώνει το παιδί συµβάλλει στη δοµή του 

χαρακτήρα του και ιδιαίτερα στον τρόπο αντιµετώπισης πιεστικών καταστάσεων, 

γεγονότων, αφού το Εγώ διαµορφώνεται τα πρώτα χρόνια της ζωής. Οι γονείς είναι 

παρόντες όταν τους χρειάζονται τα παιδιά τους και αποτελεσµατικοί στην επίλυση 

καθηµερινών και δύσκολων καταστάσεων. 

  Ο πατέρας είναι πατέρας και η µητέρα είναι µητέρα. Ο διαχωρισµός ρόλων, αλλά και η 

ευελιξία στους ρόλους,  η ικανοποίηση από τους ρόλους αυτούς, προετοιµάζει τα παιδιά 

για τα ταξίδια της ζωής που έχουν πολλές φουρτούνες.  

    Ο πατέρας είναι αποτελεσµατικός στη δουλειά του, έντιµος και ευθύς στις 

αλληλεπιδράσεις του, άτοµο που έχει εκτίµηση από τους γύρω του. Η µητέρα είναι άνετη 

και επαρκής στο µητρικό της ρόλο, έξυπνη, ζωηρή, λαµπερή και ζεστή. Σα ζευγάρι 

εναρµονίζονται καλά. Ως προς τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους δίνουν έµφαση στις 

αξίες της υπευθυνότητας, και της δικαιοσύνης, είναι έντιµοι και συνεπείς στη µεταφορά 

αξιών και αρχών που διέπουν το κοινωνικό συµβόλαιο. Ενθαρρύνουν τα παιδιά στο να 

συµµετέχουν στις οικογενειακές συζητήσεις και στο να επικεντρώνουν στον εαυτό τους. 

Είναι στοργικοί, τρυφεροί και προσιτοί στα παιδιά (Block, 1971). 

  Η κακή οικογενειακή ατµόσφαιρα  συµβάλλει είτε στον υπερβολικό έλεγχο του Εγώ 

είτε στην έλλειψη ελέγχου του Εγώ και τα παιδιά που µεγαλώνουν σε ένα τέτοιο 

περιβάλλον, δε µαθαίνουν από τους γονείς τρόπους αντιµετώπισης δύσκολων 

καταστάσεων.  Από διαχρονικές µελέτες (Block, 1980), βρέθηκε ότι    ενήλικες  µε 

έλλειψη ελέγχου του Εγώ, προέρχονταν από οικογένειες όπου κυριαρχούσαν οι 

συγκρούσεις,  όπου οι βασικές αξίες των γονέων ήταν διαφορετικές. Οι γονείς είχαν 

έντονες διαφορές σε βασικές αξίες που αφορούσαν τις ερωτικές τους σχέσεις, τα 

οικονοµικά, την κατανοµή του ελεύθερου χρόνου και  την ανατροφή των παιδιών. Ήταν 

απορριπτικοί προς τα παιδιά τους, άστοργοι και  προκαλούσαν συγκρούσεις ενώπιον των 

παιδιών.  Πολλοί έλειπαν από το σπίτι για µεγάλο χρονικό διάστηµα  (Block, 1971). 

   Ενήλικες µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, προέρχονταν από οικογένειες που έδιναν 

υπερβολική σηµασία στη δοµή, την τάξη και στις συµβατικές αξίες (Block & Block, 

1980). Όµως τα αγόρια µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ προέρχονται από διαφορετικό 

οικογενειακό περιβάλλον απ� ότι  τα κορίτσια µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ. 

Υπεισέρχονται πολιτισµικοί παράγοντες, όπου ο κατάλληλος έλεγχος του Εγώ για τα 
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κορίτσια ίσως είναι ο υπερβολικός έλεγχος του Εγώ. Αντίθετα τα αγόρια µε υπερβολικό 

έλεγχο του Εγώ προέρχονταν από οικογένειες µε µια κυριαρχική µητέρα, υποταγµένο 

πατέρα, ο οποίος έβρισκε χαρά µέσα από καθηµερινά χόµπι. Η τιµωρία που επέβαλε η 

µητέρα ήταν η δηµιουργία ενοχών στο γιο.  Κύρια υπευθυνότητα για το αγόρι ήταν οι 

αγγαρείες. Στην πορεία της ανάπτυξης  -πρωταρχικό ρόλο έπαιζε η µητέρα 

υποβοηθούµενη  από τον πατέρα. Η άκαµπτη και αυταρχική συµπεριφορά της µητέρας 

προς το γιο είχε ως  αποτέλεσµα τον υπερβολικό έλεγχο συµπεριφοράς  του γιου, ο 

οποίος   εξελισσόταν σε  έναν  αφελή και  φοβισµένο άνθρωπο στην ενήλικη ζωή (Block, 

1971). 

  Ιδιοσυγκρασιακοί παράγοντες  συνδυαζόµενοι µε παράγοντες ανατροφής 

καθορίζουντην προσαρµογή ή τη δυσκολία προσαρµογή της συµπεριφοράς στο 

περιβάλλον. Αυτή η προσαρµογή ή η δυσκολία προσαρµογής  έχει τη ρίζα της στον 

έλεγχο του Εγώ. Ο  βαθµός του ελέγχου του Εγώ σε συνδυασµό µε το επίπεδο της 

ανθεκτικότητας του Εγώ, καθορίζει το βαθµό και το είδος της   προσαρµογής ή της  

δυσκολίας προσαρµογής της συµπεριφοράς. Τα ακραία επίπεδα του ελέγχου του Εγώ 

(υπερέλεγχος-υποέλεγχος) έχουν την τάση να συνδέονται µε τα χαµηλότερα επίπεδα της 

ανθεκτικότητας του Εγώ, που είναι η ευθραυστότητα του Εγώ. Η επιθετικότητα των 

παιδιών έχει συνδεθεί µε ελλείψεις προσοχής και παρορµητικότητα, ιδιαίτερα όταν 

συνδυάζεται µε την αλληλεπίδραση γονέων-παιδιού, οι οποίοι χρησιµοποιούν πρακτικές  

εξαναγκασµού  ή τιµωρίες.  Τιµωρίες  που συνήθως δεν είναι συνεπείς και είναι ανάλογες 

µε τη συναισθηµατική διάθεση των γονέων  συχνά παίρνουν το χαρακτήρα της 

σωµατικής τιµωρίας  (Coie & Dodge, 1999).  

  Παιδιά που έχουν κακοποιηθεί από γονείς ή παραµεληθεί επιδεικνύουν επιθετική 

συµπεριφορά, ως αποτέλεσµα έλλειψης ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ, ενώ 

έχουν χαµηλές επιδόσεις στα µαθήµατα  (Shonk & Cicchetti, 2001). 

  

 

  6.4.1. Η συµβολή της οικογένειας στη σχολική επίδοση 

 

 Τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες που έχουν αναπτύξει µια καλή 

συναισθηµατική και γλωσσική σχέση στα πρώτα χρόνια της ζωής, δίνουν τη δυνατότητα 

στο παιδί να προσεγγίζει µε χαρά τη γνώση που του παρέχει το σχολείο, αφού αξιοποιεί 

την επιθυµία για µάθηση. Όταν αυτά τα παιδιά µεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον που 
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αγαπά το διάβασµα, τη συζήτηση, παρέχοντας ευκαιρίες για µάθηση µέσα από τις 

καθηµερινές δραστηριότητες, π.χ., διάβασµα πινακίδων στους δρόµους, ετικετών, 

µέτρηµα και τόσα άλλα, που µας κατακλύζουν καθηµερινά, δε θα παρουσιάσουν 

δυσκολίες στην πρώτη τους επαφή µε την ανάγνωση και γραφή. Θα βιώσουν το σχολείο 

σαν ευκαιρία για περαιτέρω µάθηση και θα έχουν συνεχώς ανατροφοδότηση από το 

περιβάλλον τους.  

 Αντίθετα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες που δεν παρέχουν στα παιδιά 

ευκαιρίες για µάθηση, θα δυσκολευτούν πολύ κατά την είσοδο τους στο σχολείο. 

Επιπλέον πολλά από τα παιδιά αυτά παραµένουν παγιδευµένα στο οικογενειακό 

περιβάλλον, κατέχοντας τη θέση του µικρού προστατευµένου παιδιού. Το σχολείο όµως 

απαιτεί από το παιδί να δράσει ως αυτοτελές Υποκείµενο, ως Υποκείµενο που επιθυµεί 

τη µάθηση (Κορντιέ, 1995).  Στις περιπτώσεις αυτές που τα παιδιά δεν έχουν χαλαρώσει 

ακόµα το δεσµό µε τη µητέρα, εξακολουθούν να βρίσκονται ακόµα στην κατάσταση του 

αντικειµένου ικανοποίησης του Άλλου δηλαδή της µητέρας. Τα παιδιά αυτά ζουν  µια 

δραµατική κατάσταση, όπου η είσοδος στο σχολείο βιώνεται ως ένα τραυµατικό γεγονός, 

εξαιτίας της ανικανότητας επίλυσης του οιδιπόδειου και εξαιτίας του πένθους από τον 

αποχωρισµό µε τη µητέρα. Αυτό το κακό ξεκίνηµα, επηρεάζει το ενδιαφέρον του παιδιού 

για µάθηση και εάν δεν αντιµετωπιστεί εκείνη τη χρονική περίοδο, θα έχει δυσµενείς 

επιπτώσεις στη µάθηση. 

  Η διανοητική λειτουργία που απαιτείται στη µάθηση  δε διαχωρίζεται από τα 

συναισθήµατα, τις επιθυµίες, τις ενορµήσεις, τη λίµπιντο και τις φαντασιώσεις. Ο 

συναισθηµατικός δεσµός µε τη µητέρα που αναφέρθηκε προηγουµένως, το είδος της 

σχέσης, η επικοινωνία που έχουν αναπτύξει, επηρεάζουν τη διάθεση του παιδιού για 

µάθηση. Έτσι, στην περίπτωση της αδυναµίας επίλυσης βασικών συγκρούσεων, 

αναστέλλονται οι διανοητικές λειτουργίες και εµποδίζεται η πρόσβαση στη γνώση, 

επειδή η επιθυµία για γνώση απειλεί την ισορροπία του υποκειµένου. Η αναστολή 

προκαλείται από µια ασυνείδητη σύγκρουση, σύγκρουση µε το Εκείνο, συχνά συνδέεται 

µε τις οιδιπόδειες ταυτίσεις και µπορεί να αφορά  τις βαθµίδες του Εγώ. Σχήµατα αυτής 

της σύγκρουσης µπορεί να είναι ένα απαγορευτικό Εγώ που εµποδίζει την πρόσβαση στη 

γνώση, όταν αυτή η γνώση αντιστοιχεί σε µια φαλλική πραγµάτωση και σε σύγκρουση 

(Κορντιέ, 1995).  
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      1.0.1.  Η ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

  

      Η ανάγνωση και η παραγωγή γραπτού λόγου είναι είδος κοινωνικής συµπεριφοράς µε 

στόχο την επικοινωνία. Είναι συµπεριφορά που διακρίνει µόνο το ανθρώπινο είδος και 

έχει συµβάλλει στη διανοητική ανάπτυξη του ανθρώπου. ∆εν είναι υπερβολικό να πούµε 

ότι αποτελεί παράγοντα επιτυχίας σε πολλούς τοµείς της ανθρώπινης δραστηριότητας, 

ανάλογα µε το επίπεδο της αναγνωστικής κατανόησης, αλλά και της αποτελεσµατικής 

χρήσης του γραπτού λόγου που αφορά τη γραπτή έκφραση.  Η κατοχή των δύο αυτών 

σύνθετων δεξιοτήτων (Πόρποδας, 2002) αποτελούν τη βάση για κάθε άλλο είδος 

µάθησης, επιτρέπουν  στο άτοµο να κατανοεί τον κόσµο,  αυτά που συµβαίνουν γύρω 

του, να έρχεται σε επαφή µε ιδέες, σκέψεις και συναισθήµατα των άλλων και γενικότερα  

να επικοινωνεί µε τους άλλους (Βάµβουκας, 1984).  

  Όµως η πρόσκτηση του γραπτού λόγου είναι επίπονη και δύσκολη διαδικασία, αφού ο 

γραπτός λόγος αποκτάται µε συστηµατική διδασκαλία στο σχολείο µετά από ένα σχετικό 

επίπεδο νευρολογικής ωρίµανσης (Ζάχος, 1992), σε αντίθεση µε τον προφορικό λόγο που 

είναι βιολογικά «προγραµµατισµένος» και αναπτύσσεται, µαθαίνεται από το παιδί, µέσα 

από την κοινωνική αλληλεπίδραση  χωρίς συστηµατική διδασκαλία. Η  δυσκολία  

πρόσκτησης του γραπτού λόγου έγκειται στην   ενεργητική στάση του µαθητή απέναντι 

στο γραπτό λόγο µε σκοπό  την κατανόηση και την παραγωγή των γραπτών µηνύµατων 

της γλώσσας του.  

 Η ενεργητική στάση του ατόµου προϋποθέτει επιµονή, υποµονή, αναβολή ικανοποίησης, 

ικανότητα συγκέντρωσης  προσοχής, έλεγχο των άµεσων παρορµήσεων µε σκοπό την 

αποτελεσµατική αντιµετώπιση των µαταιώσεων, των εµποδίων και των κανόνων που 

είναι µέρος της σχολικής ζωή (Eccles, Wigfield Schiefele, 1998). Προϋποθέτει δηλαδή 

γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες, οι οποίες αναπτύσσονται σταδιακά και αυξάνουν 

κατά τη διάρκεια της µέσης σχολικής ηλικίας. Η κατάκτηση των  γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων  είναι προϊόντα  αυτορύθµισης, έννοια που αναπτύχθηκε σε 

προηγούµενο κεφάλαιο.  
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   1.1.1. ∆ΙΑΦΟΡΕΣ ΠΡΟΦΟΡΙΚΟΥ ΚΑΙ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ  

 

    Η γλώσσα είναι συµβολικό σύστηµα επικοινωνίας, το οποίο έχει συµβάλλει στη 

διανοητική και συναισθηµατική ανάπτυξη του ανθρώπου. Μαθαίνω µια γλώσσα σηµαίνει 

ότι µαθαίνω να επικοινωνώ στη γλώσσα αυτή,  παράγοντας νοήµατα (να µιλώ και να 

γράφω) ή και να δέχοµαι νοήµατα (να ακούω και να διαβάζω). Οι τέσσερις αυτές µορφές 

της γλωσσικής επικοινωνίας είναι αµοιβαίες, αλληλοεξαρτώµενες και 

αλληλοσυµπληρούµενες. Κάθε µαθησιακή δραστηριότητα που αποσκοπεί στην ανάπτυξη 

της µιας µορφής, συντελεί στη βελτίωση της άλλης.  

 Η γλώσσα λοιπόν έχει ως στόχο την επικοινωνία. Για να επικοινωνήσει ο άνθρωπος µε 

τους άλλους ανθρώπους είναι απαραίτητη η κατανόηση των νοηµάτων είτε βρίσκεται στη 

θέση του ακροατή, είτε στη θέση του αναγνώστη ή του οµιλητή ή του γράφοντος. Έτσι οι 

µορφές της γλώσσας είναι η προφορική και η γραπτή, ενώ οι δύο όψεις της γραπτής 

µορφής είναι η ανάγνωση και η γραφή (πίνακας 5) (Βάµβουκας, 2001α). 

 

 

 

 

                                              ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

                                     
                                               ΠΡΟΦΟΡΙΚΗ      ΓΡΑΠΤΗ 

                                               Ακρόαση                Ανάγνωση         

                                               Οµιλία                    Γραφή        

                                       

                                                 Πίνακας 5: Μορφές γλώσσας 

 

 

 Στην παρούσα εργασία, αναπτύσσονται οι δύο όψεις της γραπτής µορφής γλώσσας, η 

ανάγνωση και η γραφή. 

Υπάρχουν αρκετές διαφορές στην  προφορική και  γραπτή µορφή γλώσσας.  Οι διαφορές 

αυτές ενυπάρχουν στο κανάλι της επικοινωνίας, στην αλληλεπίδραση ποµπού-δέκτη, στον 
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προσωπικό χαρακτήρα  στην κοινότητα χώρου και χρόνου και στο βαθµό αφαίρεσης 

αναφερόµενου.  

   Κανάλι επικοινωνίας:  Φυλογενετικά και οντογενετικά η απόκτηση του προφορικού 

λόγου προηγείται της κατάκτησης του γραπτού  και η µάθηση του γραπτού λόγου 

οικοδοµείται πάνω στον προφορικό λόγο. Για να µάθει ένα παιδί να µιλά πρέπει να 

αλληλεπιδρά µε άλλα άτοµα, να µιλάει το ίδιο, να κατανοεί το λόγο του άλλου, ώστε να 

µπορεί να ανταποκρίνεται  (Βάµβουκας, 1991). Βέβαια θα µπορούσε να υποστηριχτεί η 

άποψη ότι αφού ο προφορικός λόγος προηγείται του γραπτού, η µάθηση του γραπτού 

λόγου θα είναι ευκολότερη από την κατάκτηση του γραπτού.   

  Όµως ο γραπτός λόγος δεν είναι µια απλή µεταγραφή του προφορικού λόγου σε άλλη 

µορφή. Είναι γλώσσα χωρίς ήχους, επειδή απουσιάζουν οι φθόγγοι. Είναι η γλώσσα της 

σκέψης και της φαντασίας, είναι  γλώσσα χωρίς παρόντες τους συνοµιλητές (Vygotski, 

1993). 

   Η οµιλία και η κατανόηση του προφορικού λόγου βασίζεται στο φωνητικό-ακουστικό 

κανάλι, ενώ η βάση του γραπτού λόγου δηλαδή της ανάγνωσης και της γραφής βασίζεται 

στο συνδυασµό οπτικού και ακουστικού καναλιού (Πόρποδας, 1996β). Ο τονισµός, η 

έµφαση σε µια φράση, ο χρωµατισµός της φωνής αναπληρώνονται στο γραπτό λόγο µε 

σηµεία, τα οποία δεν είναι αυτονόητα, αλλά διδάσκονται (Βάµβουκας, 1984). 

 

 Αλληλεπίδραση ποµπού � δέκτη: Στον προφορικό λόγο, ο δέκτης και ο ποµπός είναι 

παρόντες, βλέπουν τις κινήσεις, τις εκφράσεις του προσώπου του άλλου ταυτόχρονα µε 

την εκφορά και λήψη των νοηµάτων. Ασάφειες ή διευκρινίσεις στα µηνύµατα που 

δέχεται ο ποµπός είναι δυνατόν να επιλυθούν αφού η επικοινωνία είναι άµεση και µπορεί 

να ζητήσει ο ένας από τον άλλο διευκρινίσεις σε σηµεία που δεν κατάλαβε καλά. 

Αντίθετα στο γραπτό λόγο, η επικοινωνία είναι έµµεση, µεταγενέστερη, αφού ο ποµπός 

απουσιάζει και ο δέκτης είναι αναγκασµένος να καταφεύγει µόνο σε σύµβολα, για να 

επικοινωνήσει µε τον ποµπό. 

  

 Προσωπικός χαρακτήρας: Στον προφορικό λόγο, ο ποµπός γνωρίζει σε ποιον 

απευθύνεται. Χρησιµοποιεί τις προσωπικές αντωνυµίες ανάλογα µε το δέκτη και 

προσαρµόζει το λόγο του ανάλογα. Όµως στο γραπτό λόγο, ο ποµπός απευθύνεται σε 

διαφορετικούς δέκτες και ο τρόπος γραφής υπόκειται σε κανόνες που διέπουν τη γραπτή 

γλωσσική επικοινωνία. Τους κανόνες αυτούς οφείλει να γνωρίζει ο δέκτης. 
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 Κοινότητα χώρου:  Στην προφορική επικοινωνία, ο ποµπός µπορεί να χρησιµοποιεί 

λεκτικές εκφράσεις για έννοιες του χώρου, οι οποίες µπορεί να συνοδεύονται και από 

χειρονοµίες στην προσπάθεια του ποµπού να γίνει κατανοητός από το δέκτη. Όµως στο 

γραπτό λόγο, οι λεκτικές αυτές εκφράσεις για τις έννοιες του χώρου, π.χ., εδώ, εκεί, 

πρέπει να προσδιορίζονται επακριβώς, περιγράφοντας την κατάσταση ή το περιβάλλον  

του συγγραφέα,  για να κατανοήσει ο δέκτης τι σηµαίνει το επίρρηµα «εδώ» και τι το 

επίρρηµα «εκεί».  

 

 Κοινότητα χρόνου: Στην προφορική επικοινωνία ο ποµπός χρησιµοποιεί λεκτικές 

εκφράσεις για έννοιες του χρόνου. Ο δέκτης είναι παρόν και οι λεκτικές εκφράσεις που 

αναφέρονται στο χρόνο, π.χ., αύριο, χθες, την επόµενη βδοµάδα, προσδιορίζονται 

επακριβώς, αφού η επικοινωνία είναι χρονικά προσδιορισµένη και ο δέκτης ερµηνεύει τις 

έννοιες του χρόνου, λαµβάνοντας υπόψη του τη χρονική στιγµή που εκτυλίσσεται η 

προφορική επικοινωνία. Όµως στο γραπτό λόγο, οι ίδιες λεκτικές εκφράσεις χρόνου, 

πρέπει να προσδιορίζονται επακριβώς, εν απουσία του ποµπού, σε µια επικοινωνία που 

είναι µεταγενέστερη και ετεροχρονισµένη, ώστε να κατανοήσει ο δέκτης το χρόνο στον 

οποίο αναφέρεται ο ποµπός.  

 Στον προφορικό λόγο η επικοινωνία είναι προφανής αφού οι οµιλητές είναι παρόντες, ο 

τόπος και ο χρόνος που διαδραµατίζεται η συζήτηση είναι προσδιορισµένος, γνωρίζουν  

το θέµα για το οποίο συζητούν και στην περίπτωση έλλειψης κατανόησης µπορεί να 

ζητηθούν διευκρινίσεις από τους παρόντες. Αντίθετα στη γραπτή επικοινωνία τίποτα δεν 

εκλαµβάνεται ως δεδοµένο, ούτε αυτός που οµιλεί, ούτε ο τόπος και χρόνος που 

λαµβάνει χώρα το συµβάν, αλλά ούτε και το θέµα. Το γραπτό µήνυµα πρέπει να 

συνοδεύεται και από άλλα πληροφοριακά στοιχεία  που να προσδιορίζουν τον τόπο, το 

χρόνο, το θέµα και τον ποµπό (Βάµβουκας, 1991).  

 

 Βαθµός αφαίρεσης του αναφερόµενου:  Στον προφορικό λόγο η συζήτηση στρέφεται 

γύρω από αντικείµενα ή πράγµατα που είναι παρόντα, αφού υπάρχουν εξωτερικά 

στηρίγµατα που  διευκολύνουν την κατανόηση.  

   Όµως στο γραπτό λόγο, ο δέκτης πρέπει να σχηµατίσει την οπτική αναπαράσταση του 

αντικειµένου, του γεγονότος χωρίς τη βοήθεια των εξωτερικών στηριγµάτων που διέπουν 

την προφορική επικοινωνία. Ο γραπτός λόγος είναι το αποτέλεσµα διπλής αφαίρεσης της 
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πραγµατικότητας που αντιπροσωπεύει (Vygotski, 1993). Το πρώτο επίπεδο είναι η 

εικονική αναπαράσταση της πραγµατικότητας (Βάµβουκας, 1984).  Πρόκειται για 

κωδικοποίηση δεύτερου βαθµού. Αυτό που µεσολαβεί ανάµεσα στο πραγµατικό και  

γραπτό σηµείο είναι το προφορικό-ηχητικό σηµείο. Η γραφή δηλαδή δεν είναι 

κωδικοποίηση του πραγµατικού, αλλά µιας προφορικής ηχητικής παραγωγής.  

 Αυτά τα δύο παράλληλα συστήµατα επικοινωνίας το προφορικό και το γραπτό 

κωδικοποιούν διαφορετικά την πραγµατικότητα, ο µεν προφορικός λόγος άµεσα, ο δε 

γραπτός έµµεσα. Έτσι ο γραπτός λόγος έπεται του προφορικού  λόγου και δε θεωρείται 

αυτονόητο ότι είναι εύκολη η εκµάθηση του, αφού πρόκειται για επίκτητη δεξιότητα και 

όχι έµφυτη. 

  

    1.1.2.  ∆υσκολίες στην κατανόηση του µηνύµατος 

 

    Οι διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στην προφορική και γραπτή γλώσσα δεν 

αναφέρονται µόνο στην παρουσία και απουσία του ποµπού και του δέκτη, όπου στη 

γραπτή γλώσσα η απουσία του ποµπού καθιστά την επικοινωνία και συνεπώς την 

κατανόηση του µηνύµατος δύσκολη. 

 Είναι γεγονός ότι δε γράφουµε όπως µιλούµε. Στη γραπτή επικοινωνία υπάρχουν 

δυσκολίες ανάγνωσης γλωσσικής φύσης που δυσχεραίνουν την επικοινωνία µεταξύ του 

αναγνώστη και του συγγραφέα που εκπέµπει το µήνυµα. Οι δυσκολίες αυτές 

αναφέρονται στο λεξιλόγιο, στη γραµµατικοσυντακτική δοµή των φράσεων και στο 

διαφορετικό τρόπο οργάνωσης του κειµένου (Βάµβουκας, 2001α). 

 

    1.1.2.1.  ∆ιαφορές στο λεξιλόγιο 

 

   Στον προφορικό λόγο  γίνεται συχνή χρήση των προσωπικών αντωνυµιών, όπως και 

των τοπικών και χρονικών επιρρηµάτων.  Στο γραπτό λόγο, για την κατανόηση του 

µηνύµατος πρέπει να υπάρχει προσδιορισµός των πληροφοριακών στοιχείων που 

αφορούν τα πρόσωπα, το χρόνο, τον τόπο, το συµβάν.  

   Η κατανόηση όµως ενός µηνύµατος δε επιτυγχάνεται µόνο από από τον προσδιορισµό 

των πληροφοριακών στοιχείων. Η  αναγνώριση της σηµασίας που κρύβουν οι λέξεις, οι 

οποίες συνθέτουν το µήνυµα, αποτελεί επίσης αναγκαία αλλά όχι  επαρκή συνθήκη. Αν 

οι λέξεις ήταν αυτόνοµες ενότητες και συνδυάζονταν µε απόλυτο τρόπο, θα µπορούσαµε 
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να κατανοήσουµε το µήνυµα, αθροίζοντας τις σηµασίες όλων των λέξεων. Όµως το 

νόηµα που κρύβει µέσα του ένα µήνυµα, δε δίνεται από το άθροισµα των µερών του. Το 

νόηµα του µηνύµατος εξαρτάται από τον τρόπο που οι λέξεις συνδυάζονται µεταξύ τους.  

     Η κάθε λέξη µπορεί να έχει διαφορετική σηµασία ανάλογα µε τη θέση στην πρόταση 

και τη σχέση που έχει µε τις υπόλοιπες λέξεις ή φράσεις που προηγούνται ή έπονται 

(Βάµβουκας, 2001β). Ο αναγνώστης πρέπει να συνδέει συνεχώς τις σηµασίες των 

λέξεων, να κάνει σύµπτυξη αυτού που προηγείται, να διατηρεί το σηµασιολογικό 

περιεχόµενο του νοήµατος και να το συνδέει µε τις επόµενες εννοιολογικές ενότητες.  

   Ωστόσο χαρακτηριστικά του αναγνώστη παίζουν ρόλο στη σύλληψη του νοήµατος. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά αφορούν τη γνώση του λεξιλογίου της γλώσσας. Όταν ο µαθητής 

σε ένα κείµενο συναντήσει πολλές λέξεις που δεν αναγνωρίζει τη σηµασία τους, τότε δεν 

µπορεί να κάνει τις συνδέσεις ανάµεσα στις εννοιολογικές ενότητες και  δυσχεραίνεται η 

κατανόηση. Όσο πιο πλούσιο και ευρύ είναι το λεξιλόγιο του αναγνώστη, τόσο πιο 

εύκολα κατανοεί το κείµενο και επιταχύνεται ο ρυθµός της ανάγνωσης. Ακόµα και στην 

περίπτωση των λέξεων που αγνοεί τη σηµασία τους, τη µαθαίνει µέσα από τα 

συµφραζόµενα.   

   Όσο πιο πολύ διαβάζει το άτοµο, τόσο περισσότερο κατανοεί και εµπλουτίζει το 

λεξιλόγιο του. Εποµένως η γνώση που κουβαλάει µέσα του, επιδρά στην αναγνωστική 

κατανόηση. 

 

 

     1.1.2.2.  ∆ιαφορές στη γραµµατικοσυντακτική δοµή 

 

     Μια από τις σηµαντικές διαφορές µεταξύ του προφορικού και γραπτού λόγου είναι ο 

διαφορετικός τρόπος διάρθρωσης του γραπτού κειµένου. Ο δέκτης δηλαδή ο αναγνώστης 

οφείλει να κατανοήσει το περιεχόµενο του κειµένου µόνο µέσα από τις ενδείξεις, να 

διεισδύσει µέσα στις λέξεις και να συλλάβει τη σχέση που τις συνδέει µεταξύ τους. 

 Συνήθως οι φράσεις και τα ρήµατα  που χρησιµοποιούνται σε ένα γραπτό κείµενο είναι 

πιο δύσκολα και δε χρησιµοποιούνται συχνά στον προφορικό λόγο, αφού τα γραπτά 

κείµενα χρησιµοποιούν συνήθως τον επεξεργασµένο κώδικα επικοινωνίας (Bernstein, 

1974,  Labov, 1970, 1973, στο Hartland, 1995).   Ένας µαθητής που δεν έρχεται συχνά σε 

επαφή µε ποικιλία γραπτών κειµένων, δυσκολεύεται πολύ στην κατανόηση των 
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νοηµάτων, επειδή τα γραπτά κείµενα συνήθως εκφράζουν καθολικά νοήµατα* (Hartland, 

1995). 

  Ο αναγνώστης πρέπει να συλλάβει το νόηµα των προτάσεων οι οποίες περιέχουν τα 

ρήµατα και τις δύσκολες φράσεις και να προβεί σε γραµµατοσυντακτική ανάλυση των 

προτάσεων. Η σύλληψη του νοήµατος αφορά γνώση της βαθιάς δοµής της γλώσσας 

(Chomski, 1957, 1965, στο Βάµβουκας, 1984, Hartland, 1995, Πόρποδας, 1996α). 

  

     1.1.2.3. ∆ιαφορές στον τρόπο οργάνωσης του κειµένου 

 

     Στο γραπτό λόγο, το κείµενο έχει λογική διάρθρωση, όχι µόνο οι προτάσεις µεταξύ 

τους, αλλά και οι παράγραφοι. Ο µαθητής οφείλει να ανακαλύψει εκτός από   το νόηµα 

της κάθε λέξης χωριστά, το νόηµα των φράσεων και των προτάσεων και τους δεσµούς 

που υπάρχουν µεταξύ των προτάσεων και των παραγράφεων. 

   Συνήθως στο γραπτό λόγο οι προτάσεις είναι µικρές γιατί έχουν µια ισχυρή λογική 

διάρθρωση για να διευκολύνεται η οικοδόµηση του νοήµατος. Η χρήση των µικρών 

προτάσεων, η διαφορετική οργάνωση του λόγου, οι διαφορές στο λεξιλόγιο και στη 

γραµµατοσυντακτική δοµή των φράσεων, καθιστούν την κατανόηση ενός γραπτού 

κειµένου δύσκολη υπόθεση για το µαθητή (Βάµβουκας, 2001α).  

  Ο τρόπος οργάνωσης διαφέρει από κείµενο σε κείµενο, ανάλογα µε το είδος του. 

∆ιαφορετική οργάνωση έχουν τα περιγραφικά κείµενα και διαφορετική τα αφηγηµατικά 

ή τα επιχειρηµατολογικά. 

 

 

 

 

 

 

 

  * Καθολικό νόηµα: ο όρος αναφέρεται στην κατανόηση ενός γλωσσικού µηνύµατος από 

τον οποιοδήποτε δέκτη, επειδή το µήνυµα είναι διατυπωµένο µε λεπτοµερή τρόπο που να 

είναι κατανοητό από όλους.   
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2.0.1. ΟΙ ΣΥΝΙΣΤΩΣΕΣ  ΤΗΣ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 

 

      Η ανάγνωση προσδιορίζεται από  δύο γνωστικές συνιστώσες,  την αποκωδικοποίηση 

και την κατανόηση. Αυτές οι δύο συνιστώσες είναι περισσότερο διαφοροποιηµένες στις 

πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού σχολείου, αλλά τα επόµενα χρόνια οι δύο αυτές λειτουργίες 

γίνονται ταυτόχρονα. Ο αναγνώστης δηλαδή κατά τη διάρκεια της αποκωδικοποίησης 

ενός κειµένου, κατανοεί ταυτόχρονα προσλαµβάνοντας το σηµασιολογικό περιεχόµενο 

του µηνύµατος.  

    Η ικανότητα της ανάγνωσης προσδιορίζεται από  το επίπεδο της συνιστώσας της 

αποκωδικοποίησης αλλά και της ικανότητας κατανόησης. Αποκωδικοποίηση χωρίς 

κατανόηση θεωρείται άσκοπη προσπάθεια, αφού σκοπός της ανάγνωσης είναι η 

κατανόηση του µηνύµατος.   

   Εποµένως, ανάγνωση θεωρείται ότι είναι  ο µετασχηµατισµός των γραπτών συµβόλων 

της γλώσσας σε ήχους και  προϋποθέτει την αποκωδικοποίηση  των γραπτών συµβόλων 

σύµφωνα µε ένα καθορισµένο σύστηµα, αλλά και την κατανόηση τους. 

   Στη συνέχεια οι δύο αυτές συνιστώσες αναλύονται  χωριστά σε στάδια  για να 

κατανοηθούν καλύτερα. Επιπλέον  αναλύεται και το στάδιο της κρίσης µηνύµατος που 

είναι το αποτέλεσµα της επιτυχούς και συνεχούς κατανόησης πολλών και διαφορετικών  

κειµένων.  

 

     2.1.1.   Στάδια αναγνωστικής δεξιότητας 

  

    Η ανάγνωση περιλαµβάνει τρία στάδια: α) στάδιο αποκωδικοποίησης, β) στάδιο 

κατανόησης και γ) κρίση µηνύµατος. 

 

      2.1.1.1.    Στάδιο αποκωδικοποίησης 

     Η αποκωδικοποίηση συνίσταται στην ταύτιση των γραπτών συµβόλων και στην 

αναπαραγωγή της φθογγολογικής τους έκφρασης. Ένας µαθητής που µαθαίνει την 

τεχνική αποκωδικοποίησης των  γραπτών συµβόλων της γλώσσας, δε σηµαίνει ότι 

κατανοεί και αυτό που διαβάζει. Ιδιαίτερα στα πρώτα στάδια αποκωδικοποίησης, που ο 

µαθητής διαβάζει αργά προσπαθώντας να ταυτίσει όσο γίνεται πιο πιστά τα γραπτά 

σύµβολα µε την εκφορά των φθόγγων, συνήθως δε µπορεί να συλλάβει το νόηµα όσων 

διάβασε (Βάµβουκας, 1984). 
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 Η ικανότητα καλής αποκωδικοποίησης είναι µια ικανότητα ανούσια και χωρίς σηµασία. 

Ο αναγνώστης µπορεί να αποκωδικοποιεί ένα αρχαίο ελληνικό κείµενο, όµως ποιο το 

όφελος αν δεν κατανοεί αυτό που διαβάζει;  

 Όµως η αποκωδικοποίηση αποτελεί το πρώτο και απαραίτητο στάδιο για την εκµάθηση 

της αναγνωστικής δεξιότητας. 

  

    2.1.1.2. Στάδιο κατανόησης 

    Η κατανόηση αφορά κάθε µορφή επικοινωνίας, είτε πρόκειται για προφορική είτε για 

γραπτή. Στην παρούσα εργασία αναφερόµαστε µόνο στη γραπτή µορφή επικοινωνίας.  

 Έτσι,  το δεύτερο στάδιο αναγνωστικής δεξιότητας αναφέρεται  στην κατανόηση των 

γραπτών συµβόλων της γλώσσας, στο επίπεδο των λέξεων, των φράσεων που υπάρχουν 

σε ένα κείµενο, αλλά και στο συνολικό νόηµα του κειµένου. Αρχικά, λοιπόν  κατανόηση 

σηµαίνει   σύλληψη των εννοιών που παριστάνουν οι λέξεις, οι οποίες θεωρούνται φορείς 

των µηνυµάτων. Η σύλληψη των εννοιών επιτυγχάνεται µε την αναζήτηση και  ανεύρεση 

λογικών, χωροχρονικών, ποσοτικών και ποιοτικών  σχέσεων που υπάρχουν µεταξύ των 

στοιχείων,   αντικειµένων, φαινοµένων,  καταστάσεων και  ιδεών που παριστάνουν τα 

γραπτά σύµβολα της γλώσσας και την ένταξη αυτών των σχέσεων σε ένα ενιαίο όλο, 

αφού τα µέρη εξαρτώνται από την ολότητα (Βάµβουκας, 1984, 1994). Η κατανόηση 

λοιπόν προκύπτει από την ανεύρεση  λογικών  σχέσεων των  εννοιών που κρύβουν οι 

λέξεις.  

    Η ανεύρεση των λογικών σχέσεων των εννοιών ενεργοποιεί γνωστικές λειτουργίες της 

αντίληψης και της µνήµης που η κάθε µια ξεχωριστά επιτελεί  διάφορες  διεργασίες κατά 

τη διάρκεια της αναγνωστικής κατανόησης. Ο αναγνώστης κατά τη διάρκεια της 

αναγνωστικής κατανόησης αποκωδικοποιεί  τα φωνήµατα, τις συλλαβές και τις λέξεις. Η 

αντίληψη δηλαδή συµπίπτει µε το δοµικό και φωνητικό επίπεδο επεξεργασίας των 

λέξεων.* 

 

*  Μοντέλο µνήµης των Craik&Lockhart (1972). Αναφέρουν τρία επίπεδα επεξεργασίας 

πληροφοριών: α) δοµικό επίπεδο, β) φωνητικό επίπεδο και γ) σηµασιολογικό επίπεδο. Η 

συγκράτηση των γραπτών λέξεων αφορά το επίπεδο στο οποίο γίνεται η επεξεργασία των 

λέξεων αυτών. Οι λέξεις που δε συγκρατούνται ή δεν ανακαλούνται δεν έχουν επεξεργαστεί 

στο τρίτο επίπεδο, αλλά µόνο από το πρώτο ή το δεύτερο επίπεδο.  
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    Στη συνέχεια ο αναγνώστης αρχίζει να οικοδοµεί το νόηµα, µε το να επεξεργάζεται 

σηµασιολογικά τις φράσεις και τις προτάσεις. Η σηµασιολογική επεξεργασία των 

φράσεων και προτάσεων γίνεται στο βαθύτερο επίπεδο επεξεργασίας πληροφοριών που 

είναι το σηµασιολογικό επίπεδο (Craik & Lockhart, 1972, στο Cassells, 1995). Αυτές τις 

πληροφορίες ο αναγνώστης τις συγκρατεί στη µνήµη και τις ανασύρει, όταν χρειαστεί να 

τις παραγάγει  είτε σε προφορική είτε σε γραπτή  µορφή (Βάµβουκας, 1994). Η αντίληψη 

και η µνήµη θεωρούνται από τις πιο βασικές γνωστικές λειτουργίες που λαµβάνουν χώρα 

κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής κατανόησης. 

   Όµως και η προσοχή που αναφέρεται στην εστίαση της αντίληψης σε περιορισµένο 

πεδίο οπτικών ερεθισµάτων και η σκέψη που είναι άρρηκτα δεµένη µε τη γλώσσα 

ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής κατανόησης. Χωρίς τη 

συγκέντρωση προσοχής, ο αναγνώστης δε µπορεί να εστιάσει στα σηµεία του κειµένου 

που απαιτούν συγκράτηση τους στη µνήµη. Χωρίς σκέψη, ο αναγνώστης δε µπορεί να 

συσχετίσει, να συγκρίνει, να κατηγοριοποιήσει, να συµπτύξει το περιεχόµενο του 

κειµένου, ώστε να  υποστεί επεξεργασία για να παραχθεί σε προφορική ή γραπτή 

έκφραση. 

    Η διαδικασία της κατανόησης  ενεργοποιεί  όλες τις γνωστικές λειτουργίες και 

συνίσταται στην ανεύρεση λογικών σχέσεων µεταξύ των στοιχείων, γεγονότων, 

καταστάσεων, ιδεών  και γι αυτό συγκαταλέγεται στα περισσότερα τεστ νοηµοσύνης, ως 

επιµέρους κλίµακα της λεκτικής νοηµοσύνης. Επιπλέον, οι κλίµακες «οµοιότητες» και 

«λεξιλόγιο» που συνδέονται άµεσα µε την κατανόηση, συγκαταλέγονται και αυτές στην 

επιµέρους κλίµακα της λεκτικής νοηµοσύνης (Γεώργας, Παρασκευόπουλος, 

Μπεζεβέγκης, Γιαννίτσας, 1997). Η ικανότητα γλωσσικής κατανόησης του ατόµου και η 

νοηµοσύνη είναι σχέση µέρος � όλου (Βάµβουκας, 1984).  

   Η  κατανόηση ως δεύτερο στάδιο αναγνωστικής δεξιότητας, διέρχεται από τέσσερα 

επίπεδα: α) επίπεδο λέξεων, β) γραµµατικοσυντακτικής δοµής, γ) πρότασης και δ) 

κειµένου. 

   Η κατανόηση αρχίζει από   την ανεύρεση της  σηµασίας των λέξεων. Ο αναγνώστης 

πρέπει να ανακαλύψει τη σηµασία των λέξεων, οι οποίες περικλείουν την έννοια. Όµως η 

κατανόηση δεν προκύπτει µόνο από τη γνώση της σηµασίας των λέξεων. Οι λέξεις έχουν 

και µεταφορική σηµασία, την οποία πρέπει να ανακαλύψει ο αναγνώστης και να συνδέσει  
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το νόηµα της µεταφορικής σηµασίας µε το «όλον»  (Βάµβουκας, 1984). Άλλωστε έχει 

αναφερθεί σε προηγούµενο κεφάλαιο ότι η κατανόηση δε συνίσταται στη σύλληψη της 

κάθε έννοιας χωριστά και το νόηµα δεν προκύπτει  από την αθροιστική σύλληψη των 

εννοιών.   

  Χρειάζεται γνώση της γραµµατοσυντακτικής δοµής των προτάσεων. Ο αναγνώστης 

µπορεί να γνωρίζει τη σηµασία της κάθε λέξης χωριστά, ακόµα και το µεταφορικό νόηµα 

τους, όµως είναι αναγκαία η γνώση της  θέσης των λέξεων  µέσα στην πρόταση, π.χ., η 

πρόταση: «Ένα ποτήρι νερό» δεν έχει το ίδιο νόηµα µε την πρόταση: «Ένα ποτήρι 

νερού» πρόταση που συναντάται συνήθως  σε συνταγές µαγειρικής (Βάµβουκας, 2001β). 

Χρειάζεται γνώση στο επίπεδο της βαθιάς δοµής της πρότασης και όχι µόνο στο επίπεδο 

της επιφανειακής δοµής. ∆ύο προτάσεις µπορεί να έχουν το ίδιο νόηµα, όµως να έχουν 

διαφορετική σύνταξη, π.χ., οι δύο προτάσεις: «Ο Γιάννης έλυσε τα κορδόνια», «Τα 

κορδόνια λύθηκαν από το Γιάννη» έχουν διαφορετική επιφανειακή δοµή όµως το νόηµα 

των δύο προτάσεων είναι ίδιο.      

  Το τρίτο επίπεδο αναγνωστικής κατανόησης είναι η  κατανόηση προτάσεων δηλαδή η 

ανεύρεση σχέσεων όχι µόνο µεταξύ των λέξεων µέσα στην πρόταση αλλά και στις 

υπόλοιπες προτάσεις. Σε αυτό το επίπεδο ο αναγνώστης µπορεί να κατανοεί το νόηµα της 

κάθε πρότασης χωριστά, όµως να δυσκολεύεται στη σύνδεση των νοηµάτων των 

προτάσεων. ∆υσκολεύεται στην κατανόηση του «όλου» που αναφέρεται στο επόµενο 

επίπεδο  που είναι η κατανόηση κειµένων. Η κατανόηση κειµένων είναι η πιο δύσκολη 

λειτουργία αφού απαιτεί κατάκτηση  των προηγούµενων τριών επιπέδων. Έτσι η 

πρόσκτηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου ενός κειµένου οικοδοµείται «µε τη συνεχή 

σύνδεση των σηµασιών των λέξεων και σύµπτυξη αυτού που προηγείται και εκείνου που 

ακολουθεί σε µια εννοιολογική ενότητα» (Βάµβουκας, 1984, σ. 16).   

 Οι διεργασίες που λαµβάνουν χώρα στη διαδικασία της κατανόησης ενός κειµένου είναι 

προϊόν  ανώτερων νοητικών λειτουργιών αφού ο αναγνώστης πρέπει να χωρίσει το 

κείµενο σε νοηµατικές ενότητες, οι οποίες δεν προκύπτουν από τα σηµεία στίξης, τη 

λεξιλογική και συντακτική δοµή, αλλά από τη γνωστική ή σηµασιολογική επεξεργασία 

του κειµένου. Ο αναγνώστης αυτές τις νοηµατικές ενότητες  πρέπει να τις συσχετίσει και 

να τις συνδέσει µεταξύ τους, να τις εντάξει και να τις οργανώσει σε ένα ενιαίο όλον, όπου 

το ενιαίο όλον είναι περισσότερο από το άθροισµα των επιµέρους ενοτήτων.  

   Η οργάνωση αυτών των νοηµατικών ενοτήτων εξαρτάται από τις γνώσεις, οι οποίες 
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 ενυπάρχουν στα «σχήµατα»* (Hayes, 1994, Hartland, 1995). Η  συσχέτιση, σύνδεση, 

ένταξη και οργάνωση των νέων πληροφοριών µε το γνωστικό απόθεµα που ενυπάρχει  

στα σχήµατα, τα τροποποιεί και δίνει τη δυνατότητα στον αναγνώστη να κατανοεί όλο 

και περισσότερο κάθε φορά που επιδίδεται σε αναγνωστική δραστηριότητα. Η 

κατανόηση που επέρχεται µέσω της µελέτης διαφορετικών  ειδών κειµένων οδηγεί σε 

όλο και περισσότερη  κατανόηση, σε σηµείο που ο αναγνώστης µπορεί να 

συνδιαλλέγεται µε το γράφοντα του κειµένου και να ασκεί κριτική για το περιεχόµενο 

του κειµένου (τρίτο στάδιο αναγνωστικής κατανόησης).  

 

     2.1.1.3. Κρίση µηνύµατος.  

     Η κρίση του µηνύµατος προϋποθέτει όχι µόνο την κατανόηση του µηνύµατος, αλλά 

και τη συνδιαλλαγή του δέκτη του µηνύµατος, που είναι ο αναγνώστης  µε τον ποµπό του 

µηνύµατος, που είναι ο γράφων. Η κρίση του µηνύµατος προϋποθέτει κατανόηση των 

όσων έχουν γραφεί και χαρακτηρίζεται από την υιοθέτηση  κριτικής στάσης απέναντι στο 

µήνυµα. Ο αναγνώστης που έχει φτάσει στο τελευταίο στάδιο της αναγνωστικής 

δεξιότητας σκέφτεται πάνω στις ιδέες, σκέψεις, πληροφορίες που στέλνει ο ποµπός και 

τις  αποδέχεται ή τις  απορρίπτει και τις συµπληρώνει ανάλογα µε τη στάση του 

(Βάµβουκας, 1984). Για την υιοθέτηση κριτικής στάσης του αναγνώστη απέναντι στο 

µήνυµα, χρειάζεται αποστασιοποίηση, περισυλλογή, εµπειρία, αλλά και γνώσεις του 

ίδιου του αναγνώστη πάνω στο µήνυµα  που έχει γραφεί, ώστε να επιτευχθεί ο τελικός 

στόχος της επικοινωνίας.  

 

 

 

 * Σχήµατα: πακέτα πληροφοριών που περιέχουν πληροφορίες για γεγονότα, καταστάσεις 

και πράξεις. Έτσι ένα σχήµα µπορεί να συµπεριλάβει όλες τις πληροφορίες που σχετίζονται 

µε το συγκεκεριµένο γεγονός ή τύπο γεγονότος που συµπεριλαµβάνει αναπαραστάσεις των 

προηγούµενων ενεργειών, ιδεών, γνωµών και γνώσεων για το γεγονός. Στα σχήµατα  

αποθηκεύεται η λεξιλογική, συντακτική και σηµασιολογική γνώση µε τη µορφή 

σηµασιολογικών δικτύων και η συγκράτηση των πληροφοριών γίνεται στη µακρόχρονη 

µνήµη σε ένα τύπο που ονοµάζεται σηµασιολογική µνήµη. Το πρωταρχικό σχήµα 

αναπτύσσεται στη βρεφική ηλικία από την πρώτη διαφοροποίηση ανάµεσα στο Εγώ και το 

µη Εγώ.  
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   Στις περιπτώσεις που ο αναγνώστης κατανοεί το σηµασιολογικό περιεχόµενο του 

µηνύµατος και το συσχετίζει µε προηγούµενη γνώση,  είναι πολύ δύσκολο  να εκβιαστεί 

από το µήνυµα ακόµα κι αν είναι άρτια γραµµένο και τεκµηριωµένο. 

  Η κριτική στάση του αναγνώστη απέναντι στο µήνυµα επιτυγχάνεται µε τη µάθηση και 

την  άσκηση, αφού έχει προηγηθεί διδασκαλία και άσκηση στην ανάγνωση σε ποικίλους 

τοµείς. Στο στάδιο αυτό δε φτάνουν πολλοί από τους δέκτες του µηνύµατος, επειδή 

απαιτεί: α) ενεργοποίηση ανώτερων νοητικών λειτουργιών και β) διδασκαλία για κριτική 

στάση απέναντι στο µήνυµα, π.χ., άσκηση στην κρίση του µηνύµατος, αφού έχει 

προηγηθεί συζήτηση, συσχέτιση των ιδεών του µηνύµατος µε άλλες ιδέες, σεβασµός των 

απόψεων του άλλου. Προπάντων προϋποθέτει όµως διάθεση, ετοιµότητα σκέψης, 

περιέργεια, επιµονή και υποµονή, ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής και εστίασης σε 

κύρια σηµεία του κειµένου.       

 

 

    3.0.1. Παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση 

  

    Η γλωσσική ανάπτυξη συντελείται µέσα στην οικογένεια  µέσω της αλληλεπίδρασης 

του βρέφους µε τους σηµαντικούς άλλους και προπάντων µε τη µητέρα, ιδιαίτερα τα 

πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού. Η σχέση που αναπτύσσει το παιδί µε τη µητέρα 

επηρεάζει τη συναισθηµατική, κοινωνική και γνωστική του ανάπτυξη, παράγοντες από 

τους οποίους εξαρτάται η κατανόηση του κόσµου που περιβάλλει το παιδί και καθορίζει 

την προσωπικότητα του και τον τρόπο που αντιδρά στις προκλήσεις του περιβάλλοντος. 

Η διανοητική λειτουργία που είναι απαραίτητη για τη µάθηση του γραπτού λόγου, δε 

διαχωρίζεται από συναισθήµατα, επιθυµίες, ενορµήσεις, κίνητρα, φαντασιώσεις και 

λίµπιντο (Κορντιέ, 1995).  

    Το σχολείο είναι η συνέχεια της οικογενειακής µέριµνας. Σκοπός της οικογένειας που 

αποτελεί και µερικούς από τους σκοπούς του σχολείου είναι η περαιτέρω ανάπτυξη της 

προσωπικότητας του, η διαπαιδαγώγηση και διαµόρφωση του ανθρώπου ως αυτόνοµου 

όντος µέσα στην κοινωνία. Ο τρόπος που αντιµετωπίζει το παιδί το σχολείο είναι αυτός 

που έµαθε µέσα στην οικογένεια. Όσο πιο καλά προετοιµασµένο είναι, τόσο πιο πολύ θα 

ανταποκριθεί στον τοµέα της µάθησης. Τα παιδιά που δεν είναι καλά προετοιµασµένα για 

το σχολείο τους λείπει η αυτοσυγκέντρωση και η προσοχή (Άντλερ, 1990), ικανότητες 
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απαραίτητες για τη µάθηση του γραπτού λόγου, αφού ο γραπτός λόγος είναι µια επίπονη, 

δύσκολη διαδικασία και αφορά όλα τα µαθήµατα (Ματσαγγούρας, 2000). 

   Οι παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση είναι πολλοί και 

διαπλέκονται µεταξύ τους σε τέτοιο βαθµό που να είναι δύσκολο να προσδιοριστεί η 

επίπτωση που ασκεί ξεχωριστά ο ένας  παράγοντας (Βάµβουκας, 1984). Γι αυτό το λόγο 

αναλύονται χωριστά οι παράγοντες που ανάγονται στον αναγνώστη και οι παράγοντες 

που ανάγονται στο κείµενο.  

 

      3.1.1.  Παράγοντες που ανάγονται στον αναγνώστη 

 

      Παράγοντες που ανάγονται στον αναγνώστη και επηρεάζουν την αναγνωστική 

κατανόηση  είναι: α) Η ετοιµότητα. Η  ετοιµότητα περικλείει φυσιολογικούς παράγοντες, 

όπως ωριµότητα εγκεφάλου,  πλευρίωση, οπτική - ακουστική αντίληψη και διάκριση των 

λέξεων, αισθητηριακή κατάσταση και ικανοποιητική συναισθηµατική προσαρµογή β) 

κοινωνικό περιβάλλον. Το κοινωνικό περιβάλλον περικλείει παράγοντες που σχετίζονται  

µε τη γλώσσα. Από το κοινωνικό περιβάλλον εξαρτάται ο λεξιλογικός πλούτος,  η 

συναισθηµατική κατάσταση, τα κίνητρα και η προσωπικότητα  γ) φυσικό περιβάλλον 

(φωτισµός, αερισµός, θερµοκρασία, διακόσµηση) (Βάµβουκας, 1984). 

            

    3.1.1.I.  Ετοιµότητα  

 

  Η ετοιµότητα του παιδιού για να δεκτεί τη διδασκαλία του γραπτού λόγου αναφέρεται: 

α) στη νευροψυχολογική ωριµότητα δηλαδή την επικράτηση του ενός ηµισφαιρίου του 

εγκεφάλου και την πλευρίωση, β) στη γραφοφωνολογική ενηµερότητα, την οπτική και 

ακουστική αντίληψη και διάκριση και την ποιότητα του λόγου γ) στη νοητική ωριµότητα 

δηλαδή τη γενικότερη νοητική ικανότητα, να µπορεί να συσχετίζει έννοιες,  δ) στην 

ικανοποιητική συναισθηµατική προσαρµογή (Τζουριάδου, 1979). 

   Νευροψυχολογική ωριµότητα.  H νευροψυχολογική ωριµότητα ως όρος συµπίπτει µε 

την ωριµότητα του εγκεφάλου να δεκτεί τη διδασκαλία του γραπτού λόγου και  

περιλαµβάνει:  την πλευρίωση δηλαδή την πλευρά του σώµατος που προτιµάει το παιδί, 

είτε δεξιόπλευρη είτε αριστερόπλευρη,   τον οπτικο-κινητικό συντονισµό, δηλαδή την 

ικανότητα του παιδιού να εκτελεί λεπτές κινήσεις των µυών, που αρµόζουν  στα 

εκάστοτε αισθητηριακά δεδοµένα και τη διάκριση αριστερού δεξιού. 
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  Η γραφοφωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται στο βαθµό συνειδητοποίησης του παιδιού 

ότι ο προφορικός και γραπτός λόγος συντίθεται από ακουστικές και οπτικές µονάδες: τα 

φωνήµατα-φθόγγους και τα γραφήµατα-γράµµατα. Με βάση τη γραφοφωνολογική 

αξιολόγηση είναι δυνατόν να εντοπιστούν αισθητηριακές ανωµαλίες, αλλά και η δίοδος 

επικοινωνίας που χρησιµοποιεί ο µαθητής -ακουστική ή οπτική- και επιπλέον τυχόν 

δυσκολίες στη γραφή και την ανάγνωση.   

  Νοητική ωριµότητα. Η νοητική ωριµότητα αναφέρεται στο βαθµό  της πνευµατικής 

ανάπτυξης του παιδιού, που πρέπει να συµβαδίζει µε τη χρονολογική του ηλικία. Η 

πνευµατική του ηλικία δηλαδή πρέπει σχεδόν να συµβαδίζει  µε τη χρονολογική του 

ηλικία, όπως προκύπτει από τα σκορ των τεστ νοηµοσύνης. Αξίζει να σηµειωθεί ότι τα 

τεστ νοηµοσύνης που µετρούν το επίπεδο της πνευµατικής ικανότητας του παιδιού 

περιλαµβάνουν γλωσσικές κλίµακες. 

   Η ικανοποιητική συναισθηµατική προσαρµογή καθορίζεται από περιβαλλοντικούς 

παράγοντες και αποτελεί προϋπόθεση να δεχτεί το παιδί τη διδασκαλία της ανάγνωσης 

και γραφής. Οι περιβαλλοντικοί παράγοντες αναφέρονται στο οικογενειακό περιβάλλον 

στο οποίο µεγαλώνει το παιδί. Ένα παιδί που µεγαλώνει σε ένα περιβάλλον 

συναισθηµατικά στερηµένο ή και ασταθές, µε έλλειψη επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη 

του, δε θα µπορέσει το παιδί να διανύσει µε επιτυχία τα στάδια ανάπτυξης του Εγώ και δε 

θα έχει ικανοποιητική συναισθηµατική προσαρµογή. 

   Η ικανοποιητική συναισθηµατική προσαρµογή προϋποθέτει τη δόµηση ενός ισχυρού 

Εγώ, ενός Εγώ που θα µπορεί να ανταπεξέρχεται σε δύσκολες καταστάσεις, θα αντέχει 

τις  µαταιώσεις, τα θετικά αλλά και τα αρνητικά συναισθήµατα,  θα συµµετέχει στη 

διαδικασία της µάθησης, θα θέτει στόχους για το µέλλον. Αντίθετα, η 

ψυχοσυναισθηµατική ανωριµότητα θα έχει ως αποτέλεσµα τη δόµηση ενός ανίσχυρου 

και αδύναµου  Εγώ, το οποίο θα επηρεάσει όλους τους τοµείς της ανάπτυξης, το 

συναισθηµατικό, το γνωστικό  και τον κοινωνικό τοµέα. 

   Εποµένως ένα παιδί µε αδύναµο Εγώ, θα υιοθετήσει συµπεριφορές τέτοιες που θα 

έχουν επιπτώσεις στον τοµέα της µάθησης. Αν λάβουµε υπόψη µας τις δυσκολίες που 

παρουσιάζει η διδασκαλία του γραπτού λόγου και τις δεξιότητες που απαιτούνται, όπως 

δεξιότητες προσοχής, αντοχή στη µαταίωση, έλεγχο των παρορµήσεων, τότε µπορούµε 

να καταλάβουµε ότι το παιδί αυτό έρχεται στο σχολείο µε «ελλείµµατα» στο 

συναισθηµατικό γνωστικό και κοινωνικό τοµέα. Αυτά τα ελλείµµατα θα παραµείνουν  � 
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αν δεν υπάρξει έγκαιρη παρέµβαση- και θα έχουν επίπτωση σε ολόκληρη την 

προσωπικότητά του. 

   Οι δυσκολίες στη µάθηση του γραπτού λόγου µπορεί να αποτελούν πρωτογενείς ή 

δευτερογενείς αιτίες (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991, Βάµβουκας, 1988α). Οι 

συναισθηµατικές διαταραχές στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού σχολείου, µπορεί να 

είναι είτε το αποτέλεσµα των δυσκολιών στη µάθηση του γραπτού λόγου, είτε να 

αποτελούν πρωτογενείς αιτίες των δυσκολιών µάθησης.  

   Η ψυχοδυναµική προσέγγιση υποστηρίζει ότι οι δυσκολίες µάθησης οφείλονται σε 

παράγοντες που συνδέονται µε το οικογενειακό περιβάλλον και ιδιαίτερα σχέσεις /τρόπος 

προσκόλλησης µε τη µητέρα, αφού ο ψυχοσυναισθηµατικός τοµέας πάνω στον οποίο 

δοµείται η προσωπικότητα του ατόµου αποτελεί τη βάση των γνωστικών δεξιοτήτων.   

   Έτσι, αν ο µαθητής αντιµετωπίζει δυσκολίες στο γραπτό λόγο, αυτές πρέπει να 

αντιµετωπιστούν νωρίς για να µη διαιωνίζονται από τάξη σε τάξη. Η αντιµετώπιση µε 

την έννοια της παρέµβασης στις  δυσκολίες  αυτές είναι ανάλογη  µε το βαθµό και την 

ποιότητα του «ελλείµµατος».  

   Η έγκαιρη παρέµβαση στο σχολείο και την οικογένεια θα συµβάλλει στην άρση των 

δυσκολιών που συναντά όχι µόνο στο σχολείο-σε επίπεδο µάθησης- αλλά και στις 

σχέσεις µε συνοµήλικους στο συναισθηµατικό και κοινωνικό τοµέα. 

  

3.1.1.2.Κοινωνικό περιβάλλον 

 

   Το κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο µεγαλώνει το παιδί επηρεάζει τη  γλωσσική 

ανάπτυξη και το  γλωσσολογικό πλούτο του παιδιού. Το λεξιλόγιο που χρησιµοποιεί η 

οικογένεια, αλλά και το ευρύτερο περιβάλλον µε το οποίο επικοινωνεί το παιδί 

συµβάλλουν και επηρεάζουν την πορεία του παιδιού στη γλωσσική και κοινωνική 

ανάπτυξη (περιορισµένος και επεξεργασµένος γλωσσικός κώδικας)  (Bernstein, 1974,  

Labov, 1970, 1973, στο Hartland, 1995).  Η φτώχεια γλωσσικής έκφρασης αν 

συνυπάρξει µε τη συναισθηµατική φτώχεια έχει ως αποτέλεσµα την έλλειψη 

προσαρµογής στο σχολικό περιβάλλον, η οποία εκδηλώνεται είτε µε απόσυρση από τις 

µαθησιακές δραστηριότητες και τις σχέσεις µε συνοµήλικους, είτε µε επιθετική 

συµπεριφορά η οποία παρεµποδίζει τη µαθησιακή διαδικασία και δηµιουργεί 

προβλήµατα στις σχέσεις µε τους συνοµήλικους.  
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3.1.1.2.Φυσικό περιβάλλον 

 

    Το φυσικό περιβάλλον αναφέρεται στις συνθήκες που εκτυλίγεται η διδασκαλία του 

γραπτού λόγου. Ο επαρκής φωτισµός, η θερµοκρασία, η ατµόσφαιρα επηρεάζουν τη 

µάθηση του γραπτού λόγου, (Βάµβουκας, 1984), αλλά δεν αποτελούν  πρωτογενείς 

αιτίες. Απλά επηρεάζουν διευκολύνοντας ή δυσχεραίνοντας τη διαδικασία της µάθησης. 

 

3.1.1.3.Κίνητρα/ στάσεις/ενδιαφέροντα 

 

   Τα κίνητρα αναφέρονται στην προοτροπή και στην αµοιβή, αλλά και στη 

συνειδητοποίηση του παιδιού για τις λειτουργίες του γραπτού λόγου.  Παιδιά που 

µεγαλώνουν σε ένα περιβάλλον «που διαβάζει» θεωρούν φυσιολογική την εκµάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής. Τα παιδιά αυτά συνειδητοποιούν το σκοπό της ανάγνωσης 

και της γραφής και προτρέπονται από µόνα τους να µάθουν. Αν πάρουµε υπόψη µας το 

γεγονός ότι ο κόσµος που µας περιβάλλει είναι γεµάτος µε γραπτά µηνύµατα, τότε 

παρέχονται οι ευκαιρίες και οι δυνατότητες στο παιδί να µάθει αβίαστα και ευκολότερα 

ανάγνωση και γραφή. Η ύπαρξη κινήτρων καθορίζει και τη στάση του παιδιού απέναντι 

στη µάθηση του γραπτού λόγου. Το ενδιαφέρον  για µάθηση είναι το αποτέλεσµα της 

ύπαρξης κινήτρων και στάσης.  

   Τα τελευταία χρόνια έχει αρχίσει να διερευνάται ο ρόλος των κινήτρων στη µάθηση και 

ιδιαίτερα η σχέση ανάµεσα στα  κίνητρα,  στις διαδικασίες αυτορρύθµισης, και στις 

γνωστικές διαδικασίες (Eccles, Wigfield, Schiefele, 1989). 

    Είναι αναγκαίο να γίνει αναφορά, επειδή τα κίνητρα συνδέονται µε διαδικασίες 

αυτορρύθµισης, οι οποίες  αποτελούν τη βάση του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ.  

  Τα κίνητρα συνδέονται µε την αυτορρύθµιση (Zimmermann, 1989 στο Eccles, Wigfield, 

Schiefele, 1989). Η ύπαρξη κινήτρων στην  αυτορρυθµιζόµενη συµπεριφορά  έχει 

επίπτωση  στην ενεργητική  συµµετοχή στη διαδικασία µάθησης, στη χρησιµοποίηση 

µεταγνωστικών ικανοτήτων και στην επίτευξη των  στόχων. Τα χαρακτηριστικά της  

αυτορρυθµιζόµενης συµπεριφοράς  είναι: α) η χρησιµοποίηση στρατηγικών 

αυτορρύθµισης, η οποία διευκολύνει την ενεργητική συµµετοχή του ατόµου στη 

διαδικασία της µάθησης και στην επιδίωξη στόχων, β) η εµπιστοσύνη για την 



 111

αυτοαποτελεσµατικότητα τους και  γ) η επιδίωξη ατοµικών στόχων. Οι διαδικασίες που 

εµπλέκονται στην αυτορρυθµιζόµενη συµπεριφορά είναι:  α) αυτοπαρατήρηση δηλαδή 

παρακολούθηση των δραστηριοτήτων (Zimmerman, 1989, Carven & Scheier, στο 

Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α) β) αυτοκριτική δηλαδή εκτίµηση της επίδοσης και γ) 

αντίδραση ανάλογα µε τα θετικά ή αρνητικά αποτελέσµατα (Zimmerman, 1989, στο Eccles, 

Wigfield, Schiefele, 1989). 

   H  αυτορρύθµιση  εµπεριέχει και γνωστικές πλευρές, αφού η εµπλοκή στη µαθησιακή 

διαδικασία απαιτεί κινητοποίηση, εκτίµηση των αποτελεσµάτων, αντίδραση ανάλογα µε 

την έκβαση του αποτελέσµατος και ρύθµιση συµπεριφοράς για το επόµενο βήµα. Αυτές 

οι διαδικασίες απαιτούν ανώτερες διεργασίες σκέψης, γι αυτό οι πολύ µικροί µαθητές  

συνήθως   δε µπορούν να συµµετάσχουν  σε πολύπλοκα έργα, όπως αυτά των µαθητών 

των τελευταίων τάξεων του  δηµοτικού σχολείου (Eccles, Wigfield, Schiefele, 1989). 

  Οι γνωστικές διαδικασίες αλληλεπιδρούν  µε τα συναισθήµατα και τα κίνητρα, επειδή η 

καταβολή προσπάθειας απαιτεί αυτορρυθµιζόµενη συµπεριφορά που εµποδίζει τη 

χαµηλή επίδοση,  αυξάνει τη σχολική επίδοση και περιλαµβάνει έλεγχο (=ρύθµιση) 

συναισθηµάτων, αναβολή ικανοποίησης και ενεργοποίηση των γνωστικών διαδικασιών. 

     Όµοια, τα εσωτερικά κίνητρα, τα χαµηλά επίπεδα άγχους και η επικέντρωση στη 

µάθηση εµποδίζουν τη χαµηλή επίδοση και αυξάνουν τη σχολική επίδοση, καθώς και η  

κατανόηση από µεριάς του µαθητή ότι η καταβολή προσπάθειας και η αίσθηση του 

ελέγχου  συµβάλλει στην ικανοποιητική επίδοση του στο σχολείο.  Η κατανόηση αυτή 

είναι αποτέλεσµα αυτορρυθµιζόµενης συµπεριφοράς και γνωστικών στρατηγικών (Carr 

& Borkowski, 1989, Carr, Borowski, & Maxwell, 1991, στο Eccles, Wigfield, Schiefele, 

1989). Γενικότερα η χρήση γνωστικών στρατηγικών, που αναπτύχθηκε σε προηγούµενο 

κεφάλαιο και τα υψηλά επίπεδα  αυτορρύθµισης που χαρακτηρίζουν  τους µαθητές  µε 

υψηλή ανθεκτικότητα και µέτριο επίπεδο ελέγχου του Εγώ, έχουν άµεση επίπτωση στη 

σχολική επίδοση (Eccles, et al., 1989). 

 

3.1.1.4.Συναισθήµατα 

 

    Κατά τη διάρκεια της µάθησης του γραπτού λόγου, οι πληροφορίες που 

προσλαµβάνονται, επεξεργάζονται από το µαθητή, µετασχηµατίζονται, συγκρατούνται, 

ταξινοµούνται, συγκρίνονται, και αποθηκεύονται στη µνήµη. Τα αρνητικά 

συναισθήµατα,  π.χ., θυµός, λύπη και ιδιαίτερα η αδυναµία ρύθµισής τους  υπερνικούν τη 
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συγκέντρωση προσοχής και έτσι τα θυµωµένα ή λυπηµένα παιδιά δεν προσλαµβάνουν 

σωστά τις πληροφορίες και δυσκολεύονται να συγκεντρωθούν για να διαβάσουν ή να 

γράψουν. Τα αρνητικά αυτά συναισθήµατα παρεµβάλλονται στην εργαζόµενη µνήµη και 

είναι δύσκολη η συγκράτηση πληροφοριών (Goleman, 1998).  

  Τα συναισθήµατα επιδρούν στις γνωστικές διαδικασίες και ιδιαίτερα στις διαδικασίες 

που αφορούν την  εστίαση προσοχής, ανάκληση µνήµης, εκτίµηση και επιλογή 

αντίδρασης, λογική ικανότητα και στη διαδικασία της σκέψης (Bugental & Goodnow, 

1998, Zajonc & Marcus, 1984). Αυτές οι διαδικασίες επηρεάζουν τη µάθηση του γραπτού 

λόγου.  Έχει γίνει αναφορά στο προηγούµενο κεφάλαιο για το ρόλο που παίζουν τα 

συναισθήµατα ιδιαίτερα η συναισθηµατική αυτορρύθµιση στη δόµηση του ελέγχου και 

της ανθεκτικότητας του Εγώ. Η συναισθηµατική αυτορρύθµιση αποτελεί τη βάση άλλων 

διαδικασιών όπως εµπλοκή σε έργο, ικανότητα συγκέντρωσης, διατήρηση 

αλληλεπίδρασης µε άλλα άτοµα (Shields, Cicchetti & Ryan, 1994) και βοηθά να 

εδραιωθεί η διατήρηση της οµοιόστασης που επιτρέπει στα άτοµα να συνδέονται µε το 

περιβάλλον και τους άλλους (Eisenberg & Fabes, 1992).   

  Εποµένως οι µαθητές που έχουν δυσκολίες στη ρύθµιση της συµπεριφοράς τους, στη 

ρύθµιση των συναισθηµάτων τους, είτε προς την κατεύθυνση του υπερβολικού ελέγχου 

του Εγώ είτε προς την κατεύθυνση της έλλειψης ελέγχου του Εγώ, θα παρουσιάσουν 

µειωµένη επίδοση  στο γραπτό λόγο. Τα προβλήµατα συµπεριφοράς που συνήθως 

εµφανίζονται στους µαθητές αυτούς είτε στις διαπροσωπικές τους σχέσεις είτε µε τον 

εαυτό τους είναι το αποτέλεσµα της δυσµενούς κατάστασης στην οποία έχουν περιέλθει.  

   

3.1.1.5.Προσωπικότητα 

 

   Τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού µπαίνουν τα θεµέλια της προσωπικότητας, τότε 

δοµείται το Εγώ σταδιακά, µέσα από τη συναισθηµατική αλληλεπίδραση µε τους 

σηµαντικούς άλλους. Η ποιότητα της συναισθηµατικής αλληλεπίδρασης θα επηρεάσει 

αργότερα και τον κοινωνικό και το γνωστικό τοµέα.  

 Η οικογένεια µε τις µεθόδους ανατροφής, µε τον τρόπο αλληλεπίδρασης ανάµεσα στα 

µέλη της   θέτει τις βάσεις της αυτορρύθµισης, που αποτελούν τη βάση του ελέγχου και  

της ανθεκτικότητας του Εγώ  και γενικότερα συµβάλλει στη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας του παιδιού. Ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ θεωρούνται 
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θεµελιώδεις διαστάσεις της προσωπικότητας, η οποία αποτελείται από συναισθηµατικά, 

κοινωνικά και γνωστικά χαρακτηριστικά  που επηρεάζουν τη µάθηση του γραπτού λόγου.  

  Συµπερασµατικά µπορούµε να πούµε ότι για τη  µάθηση του γραπτού λόγου, είναι 

απαραίτητη η ενεργητική συµµετοχή του µαθητή σε αυτήν, η οποία επηρεάζεται από 

φυσιολογικούς παράγοντες, από  συναισθηµατικά,  γνωστικά και κοινωνικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του, από το γλωσσικό περιβάλλον στο οποίο 

µεγαλώνει το παιδί, από τα  κίνητρα, τις στάσεις και τα ενδιαφέροντα του. 

   Πρωταρχικό ρόλο όµως παίζει το «περιβάλλον» στο οποίο αναπτύσσεται το παιδί και 

το οποίο καθορίζει τη συναισθηµατική προσαρµογή του στο σχολείο, από την οποία θα 

εξαρτηθεί η περαιτέρω πορεία προς τη µάθηση. 

               
3.1.2. Παράγοντες που ανάγονται στο κείµενο 

 

    3.1.2.1. Τυπογραφική παρουσίαση 

 

    Η τυπογραφική παρουσίαση του κειµένου αναφέρεται στο µέγεθος των γραµµάτων, το 

µήκος των σειρών- διαστήµατα ανάµεσα στις σειρές  λέξεις, και στην ύπαρξη τίτλων, 

εικόνων και σχεδίων. 

   Μέγεθος γραµµάτων:  Το µέγεθος των γραµµάτων έχει επίπτωση στη κατανόηση ενός 

κειµένου. Ένα κείµενο που τα γράµµατα είναι τυπωµένα σε µεγάλο µέγεθος, βοηθά τους 

µαθητές ιδιαίτερα της Α΄ τάξης  να αναπαριστάνουν 1-2 γράµµατα σε κάθε προσήλωση, 

ώστε να µπορούν να τα διαβάσουν. Στην ηλικία αυτή των πέντε µε έξι χρόνων οι 

οφθαλµικές κινήσεις των µικρών  παιδιών σε οπτικά ερεθίσµατα καλύπτουν µεγάλη 

απόσταση. Αν λοιπόν τα γράµµατα που απαρτίζουν µία λέξη είναι µικρά,  σε κάθε 

προσήλωση οι µικροί µαθητές θα προσελάµβαναν πάνω από τέσσερα γράµµατα που θα 

έπρεπε να αναγνωριστούν.  

  Όµως, οι µικροί µαθητές για να διαβάσουν µια λέξη, πρέπει να συγκρατήσουν στη 

βραχύχρονη µνήµη τα γράµµατα που προσλαµβάνονται σε κάθε προσήλωση, µέχρι να 

διαβαστούν όλα. Αν λοιπόν σε κάθε προσήλωση τα γράµµατα είναι 6 ή και 8, δε θα 

µπορέσουν να τα αναγνωρίσουν και να διαβάσουν τη λέξη. Αν τα γράµµατα είναι 

µεγάλου µεγέθους, οι µικροί µαθητές αναγνωρίζουν 1-2 γράµµατα σε κάθε προσήλωση 

και µπορούν να τα συγκρατήσουν στη βραχύχρονη µνήµη µέχρι να διαβαστεί όλη η λέξη 

(Πόρποδας, 2002). 
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   Μήκος σειρών - διαστήµατα ανάµεσα στις  λέξεις: Τα διαστήµατα ανάµεσα στις σειρές 

και τις λέξεις αφορούν τους µικρούς µαθητές της Α΄ ∆ηµ. Το µήκος των σειρών δεν 

ενδείκνυται να ξεπερνά τα 10-12 εκατοστά, επειδή δυσχεραίνεται η ανάγνωση. Επίσης η 

απόσταση µεταξύ των λέξεων θα πρέπει να έχει µονό διάστηµα, αφού µε το διπλό 

διάστηµα  υπάρχει µεγάλο κενό µέχρι την επόµενη λέξη και οι µικροί µαθητές ψάχνουν 

µε τα µάτια τους την επόµενη λέξη για να τη διαβάσουν. Αυτό είναι εµφανές όταν οι 

µικροί µαθητές κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης αλλάζουν σειρά (Βάµβουκας, 1984). 

   Ύπαρξη τίτλων, εικόνων και σχεδίων:  Η ύπαρξη τίτλων, εικόνων και σχεδίων γενικά 

βοηθούν την κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου του κειµένου, αφού οι τίτλοι, 

οι εικόνες και τα σχέδια αναφέρονται στο περιεχόµενο του µαθήµατος. Όµως 

διαφορετικοί τύποι τίτλων και εικόνων (ελλιπείς ή πλήρεις) επηρεάζουν διαφορετικά την 

κατανόηση ενός εύκολου ή δύσκολου κειµένου. Οι ολοκληρωµένες εικόνες π.χ., δεν είναι 

αναγκαίες σε όλα τα κείµενα, αφού διασπούν την προσοχή µερικών µαθητών, δε δίνουν 

σηµασία στο κείµενο και εξάγουν την πλροφορία από την εικόνα (Φιλιππάτου, 1995). 

 

   3.1.2.2. Λεξιλόγιο  

 

   Η κατανόηση ενός κειµένου επηρεάζεται από τις πολύχρηστες ή σπάνια 

χρησιµοποιούµενες λέξεις που περιέχονται στο κείµενο. Αν ένα κείµενο περιέχει λέξεις 

που είναι άγνωστες στον αναγνώστη, τότε δε θα µπορέσει ο αναγνώστης να κατανοήσει 

το κείµενο, αφού οι λέξεις αυτές θα εµποδίζουν την πρόσληψη του σηµασιολογικού 

περιεχοµένου του κειµένου (Βάµβουκας, 1984). 

     Η κατανόηση εξαρτάται από το πόσες τέτοιες λέξεις είναι άγνωστες και από τη θέση 

που κατέχουν στο κείµενο. Αν οι άγνωστες λέξεις είναι λέξεις � κλειδιά στο κείµενο, τότε 

δυσχεραίνεται η κατανόηση για τον αναγνώστη. Πολλές φορές όµως η κατανόηση 

συντελείται, αφού ο αναγνώστης µπορεί να ανακαλύψει το νόηµα των άγνωστων 

φράσεων ή λέξεων από τα συµφραζόµενα. Αυτό όµως αποτελεί συνάρτηση του 

λεξιλογικού πλούτου, της αναγνωστικής ευχέρειας  και των γνωστικών ικανοτήτων του 

αναγνώστη.  

    Η πρόσληψη του σηµασιολογικού περιεχοµένου ενός κειµένου µε άγνωστες λέξεις 

αφορά τους έµπειρους αναγνώστες κι όχι τους αρχάριους. Οι αρχάριοι αναγνώστες 

κατανοούν κείµενα που χρησιµοποιούν συχνόχρηστες και οικείες λέξεις, όπως επίσης και 

οι αναγνώστες µε φτωχό λεξιλόγιο (Βάµβουκας, 1984).    
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     3.1.2.3. Γραµµατική  και συντακτική δοµή   

 

     Κατανόηση σηµαίνει πρόσληψη του σηµασιολογικού περιεχοµένου µιας λέξης, µιας 

πρότασης ενός  κειµένου. 

      Για να κατανοηθεί λοιπόν το σηµασιολογικό περιεχόµενο µιας λέξης, µιας πρότασης, 

ενός κειµένου είναι απαραίτητη όχι µόνο η επεξεργασία της γραφηµικής και φωνηµικής 

ταυτότητας των λέξεων που απαρτίζουν ένα κείµενο,   η οποία είναι απαραίτητη,  αλλά 

και  γνώση των γραµµατικών τύπων και της συντακτικής δοµής του κειµένου, όταν ο 

αναγνώστης έχει µπροστά του µια πρόταση. Με λίγα λόγια χρειάζεται να γίνει  

επεξεργασία της πρότασης στο επίπεδο της βαθιάς δοµής, η οποία αναφέρεται στο 

σηµασιολογικό περιεχόµενο της.  Η  επιφανειακή δοµή  µιας πρότασης  αναφέρεται στη 

φωνολογική δοµή της. Έτσι µια πρόταση µπορεί να είναι γραµµένη µε δύο τρόπους αλλά 

το νόηµα να είναι ακριβώς το ίδιο. Π.χ., «Οι οικοδόµοι έχτισαν ένα σπίτι» (χρήση 

ενεργητικής σύνταξης). Το νόηµα είναι το ίδιο αν η πρόταση γραφεί µε χρήση της 

παθητικής σύνταξης: «Το σπίτι χτίστηκε από τους οικοδόµους». Όµως η πρώτη πρόταση 

κατανοείται ευκολότερα  επειδή η σύνταξη είναι απλούστερη και χρησιµοποιείται 

περισσότερο στον προφορικό λόγο. Στο γραπτό λόγο είναι αρκετά συχνή η χρήση 

προτάσεων µε παθητική σύνταξη και η κατανόηση δυσχεραίνεται αν ο αναγνώστης δεν 

προβεί σε επεξεργασία της βαθιάς δοµής της πρότασης (Chomski, 1959 στο Βάµβουκας, 

1984). 

   Η συµβολή του Chomski στη γλωσσική κατανόηση υπήρξε σηµαντική για αυτό 

κρίνεται απαραίτητο να γίνει περιγραφή της θεωρίας του. Ο Chomski  ανέπτυξε τη 

θεωρία της µετασχηµατιστικής γραµµατικής η οποία αναφέρεται στη γνώση της 

γραµµατικής της γλώσσας, για να µπορέσουµε να βρούµε τις σχέσεις ανάµεσα στις λέξεις 

και για να ανακαλύψουµε το σηµασιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων. Έτσι µια 

πρόταση µπορεί να είναι γραµµατικά σωστή, αλλά όχι και συντακτικά. Η γλώσσα λοιπόν 

διέπεται από  µετασχηµατιστικούς κανόνες που οι άνθρωποι οφείλουν να ξέρουν για να 

επικοινωνήσουν µεταξύ τους. Για τη σύλληψη του νοήµατος µιας πρότασης, ο 

αναγνώστης πρέπει να αναλύσει την πρόταση σ� αυτά τα δύο επίπεδα, που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως.  

  

 

 



 116

    3.1.2.4. Το αναγνωστικό υλικό 

 

    Το θέµα στο οποίο αναφέρεται το κείµενο είναι συνάρτηση των γνώσεων του 

αναγνώστη, αλλά και των  ενδιαφερόντων που έχει. Αν το θέµα είναι οικείο στον 

αναγνώστη, τότε η κατανόηση είναι ευκολότερη. Ένας µαθηµατικός θα κατανοήσει 

ευκολότερα ένα κείµενο που αναφέρεται στα µαθηµατικά, παρά αν το κείµενο αυτό 

αναφέρεται στη δοµή της γλώσσας. Το κείµενο που αναφέρεται στα µαθηµατικά περιέχει 

λέξεις και όρους γνωστούς στον αναγνώστη, αφού υπάρχουν τα ανάλογα σχήµατα στη 

µνήµη και η επιπλέον γνώση που θα προσλάβει από το κείµενο θα τροποποιήσει τα ήδη 

υπάρχοντα σχήµατα.  

 Όµοια αν ένα κείµενο προκαλεί ενδιαφέρον σε ένα παιδί επειδή το περιεχόµενο του 

αναφέρεται σε θέµα που το ενδιαφέρει,  π.χ., παιχνίδια, τότε θα επιστήσει την προσοχή 

του και θα κατανοήσει το περιεχόµενό του.   

 

Παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση    
                                                                                                
      1. Παράγοντες που ανάγονται στον αναγνώστη    
       Ετοιµότητα 

      Φυσιολογικοί  παράγοντες: α) νευροψυχολογική ωριµότητα, δηλαδή ωριµότητα 

εγκεφάλου, πλευρίωση, οπτικοκινητικός συντονισµός, β) διάκριση αριστερού-δεξιού, γ) 

γραφοφωνολογική ενηµερότητα, δηλαδή οπτική και ακουστική αντίληψη και διάκριση, δ) 

αισθητηριακή κατάσταση, ε) ποιότητα του λόγου, στ) νοητική ωριµότητα γ) ικανοποιητική 

συναισθηµατική προσαρµογή. 

    Κοινωνικοί παράγοντες: α) γλωσσικό περιβάλλον (λεξιλογικός πλούτος), β) 

συναισθήµατα, γ) Κίνητρα/στάσεις/ενδιαφέροντα, δ) προσωπικότητα. 

   Φυσικό περιβάλλον:α) επαρκής φωτισµός, β) θερµοκρασία, γ) ατµόσφαιρα. 

 

    2. Παράγοντες που ανάγονται στο κείµενο    
α) τυπογραφική παρουσίαση, β) Λεξιλόγιο, γ) γραµµατική και   συντακτική δοµή,  δ) το 

αναγνωστικό υλικό. 

 

        Πίνακας 6: Παράγοντες που επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση 
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 4.0.1. ΕΜΠΛΟΚΗ ΤΩΝ ΓΝΩΣΤΙΚΩΝ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΩΝ ΣΤΗΝ  

           ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ   ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  

 

       Ο γραπτός λόγος είναι συµβατικός και συµβολικός  λόγος επικοινωνίας. Η 

αφηρηµένη φύση του συµβολικού συστήµατος που χαρακτηρίζει το γραπτό λόγο  

καθιστά την εκµάθησή του µια διαδικασία δύσκολη και επίπονη. Για την αντίληψη των 

γραπτών λέξεων του κειµένου είναι αναγκαίο το παιδί να έχει διαµορφώσει «µια 

εσωτερική λειτουργική διαφοροποίηση» των εννοιών, δηλαδή να έχει τη σχηµατική, 

εικονική και συµβολική αναπαράσταση της έννοιας (Πόρποδας, 1996α) π.χ., για την 

έννοια «σπίτι» το παιδί πρέπει να έχει διαφοροποιήσει την έννοια από το αντικείµενο, 

από την εικόνα ή το σχέδιο και από τη γραπτή λέξη. Σε αυτό  ακριβώς το σηµείο έγκειται  

και η δυσκολία του γραπτού λόγου, το επίπεδο αναπαράστασης της πραγµατικότητας. Το 

πρώτο επίπεδο αναπαράστασης  είναι το σχηµατικό ή εικονικό,  που εύκολα ένα µικρό 

παιδί αναγνωρίζει το «σπίτι» από το σχήµα ή την εικόνα. Όµως τα γραπτά σύµβολα που 

σχηµατίζουν τη λέξη σπίτι, δεν έχουν καµία σχέση µε το αντικείµενο «σπίτι», αφού δε 

µοιάζει µε αυτό.  

      Το νευρικό σύστηµα µεσολαβεί για τη διαµόρφωση της  εσωτερικοποιηµένης 

αναπαράστασης των οπτικών ερεθισµάτων, που είναι οι λέξεις. Αφού το παιδί έχει 

διαµορφώσει µια εσωτερική λειτουργική διαφοροποίηση εννοιών, για να µπορέσει  να 

διαβάσει µια πρόταση, πρέπει να έχει αποκτήσει  γνώση γραφηµάτων, γνώση των 

κανόνων της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας, γνώση του σηµασιολογικού 

περιεχοµένου των γραπτών  λέξεων  και γνώση του λεξιλογίου της γλώσσας του.  

  Στην αναγνωστική κατανόηση είναι απαραίτητη  η  ενεργοποίηση όλων των γνωστικών 

λειτουργιών δηλαδή της αντίληψης, της προσοχής, της µνήµης, της σκέψης και της 

γλώσσας.  Από αυτές τις γνωστικές λειτουργίες είναι τελείως απαραίτητες η αντίληψη και 

η µνήµη. 

 

    4.1.1. Αντίληψη 

  

     Η αντίληψη αφορά την πρόσληψη των εξωτερικών ερεθισµάτων  από τους 

αισθητηριακούς υποδοχείς. Βέβαια δεν προσλαµβάνονται όλοι οι εξωτερικοί ερεθισµοί, 

αλλά γίνεται επιλογή, και οργάνωση αυτών των ερεθισµάτων ώστε τα στοιχεία αυτά να   
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κωδικοποιηθούν, να  γίνει επεξεργασία τους από το κεντρικό νευρικό σύστηµα, να 

συγκρατηθούν στη µνήµη και να αναγνωριστούν.  

      Η επεξεργασία του γραπτού λόγου συντελείται µε τη συµβολή πέντε βασικών 

γνωστικών µηχανισµών: την κωδικοποίηση, την αναπαράσταση, την ανάσυρση, την 

αξιολόγηση και έκφραση (Πόρποδας,  1996α). 

  Κωδικοποίηση: Πρόκειται για το αρχικό και πολύ σηµαντικό στάδιο γνωστικής 

επεξεργασίας του γραπτού λόγου, γιατί από το στάδιο αυτό εξαρτάται η 

αποτελεσµατικότητα της περαιτέρω επεξεργασίας. Η κωδικοποίηση αναφέρεται στην 

εσωτερικοποίηση και τη γνωστική επεξεργασία των οπτικών συµβόλων  που 

προσλαµβάνονται µέσω των αισθητηρίων οργάνων. Το συµβολικό οπτικό ερέθισµα που 

είναι το γραπτό κείµενο ερεθίζει τον αµφιβληστροειδή χιτώνα του µατιού και 

µετασχηµατίζεται σε κώδικα άλλης µορφής. Περιλαµβάνει δύο φάσεις: Την 

αισθητηριακή αναπαράσταση ή εικονική µνήµη, όπου τα οπτικά ερεθίσµατα 

συγκρατούνται προσωρινά στο σύστηµα γνωστικής επεξεργασίας αλλά δεν 

αναγνωρίζεται η ταυτότητα αυτών των ερεθισµάτων και την κωδικοποιηµένη 

αναπαράσταση που αναφέρεται στη µεταβίβαση και συγκράτηση αυτών των 

ερεθισµάτων και στην αναγνώρισή τους (Neisser, 1967, Seymour, 1976, 1979, Posner, 

1969, στο Πόρποδας, 1996α).  

  Αναπαράσταση ή συγκράτηση: Η αναπαράσταση ή συγκράτηση, η οποία έχει στοιχεία 

της βραχύχρονης µνήµης, αποτελεί συνέχεια του προηγούµενου σταδίου. Πρόκειται για 

την προσωρινή συγκράτηση των χαρακτηριστικών των κωδικοποιηµένων συµβόλων. 

Ποια στοιχεία συγκρατούνται και ποια όχι εξαρτάται από ενδογενείς παράγοντες π.χ., 

διαδικασίες ελέγχου (Πόρποδας, 1996α). Οι διαδικασίες ελέγχου της προσοχής   έχουν 

συνδεθεί µε τον έλεγχο και την ανθεκτικότητα του Εγώ. 

  Ανάσυρση: Μετά την κωδικοποίηση της οπτικής αναπαράστασης µιας λέξης και τη 

συγκράτηση της στη βραχύχρονη µνήµη, ακολουθεί η ανάσυρση της γραφηµικής, 

σηµασιολογικής παράστασης της λέξης, για να γίνει αναγνώριση εφόσον έχει 

καταχωρηθεί στη µακρόχρονη µνήµη. Η ανάσυρση είναι µια λειτουργία που µεσολαβεί 

για να ανασύρει τις αντίστοιχες πληροφορίες από τη µνήµη µε βάση τα κωδικοποιηµένα 

χαρακτηριστικά.  

 Ο ρόλος της βραχύχρονης και µακρόχρονης µνήµης στην κατανόηση είναι πολύ 

σηµαντικός αφού η βραχύχρονη µνήµη διευκολύνει τη λειτουργία της κατανόησης. Όταν 

ο µαθητής διαβάζει ένα κείµενο και κατανοεί το περιεχόµενο του, σηµαίνει ότι συγκρατεί 
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τις πληροφορίες από τις προτάσεις του κειµένου στη βραχύχρονη µνήµη. ∆ηλαδή οι 

πληροφορίες  έχουν συγκρατηθεί αρχικά στη βραχύχρονη µνήµη αλλά καθώς ο µαθητής 

συνεχίζει την ανάγνωση, το σηµασιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων προωθείται 

προς τη µακρόχρονη µνήµη, αφού οι νέες πληροφορίες που προσλαµβάνονται από τις 

επόµενες προτάσεις του κειµένου καταχωρούνται στη βραχύχρονη µνήµη. Έτσι οι 

αρχικές πληροφορίες προωθούνται για διαρκέστερη συγκράτηση στη µακρόχρονη µνήµη. 

  Σύγκριση ή αξιολόγηση: Πρόκειται για ένα µηχανισµό που αξιολογεί τα συνολικά 

χαρακτηριστικά ενός οπτικού ερεθίσµατος και το συγκρίνει µε τις ήδη υπάρχουσες 

πληροφορίες στη µνήµη, ώστε να αποφασίσει για την ορθότητα της ταυτότητας µιας 

λέξης.  

  Έκφραση: Η έκφραση αναφέρεται στη µετάφραση του εσωτερικοποιηµένου κώδικα σε 

παρατηρήσιµο αποτέλεσµα. Αποτελεί το τελευταίο στάδιο στο οποίο ολοκληρώνεται η 

γνωστική επεξεργασία. 

   Το στάδιο της κατανόησης ενός γραπτού κειµένου αφορά τη συγκράτηση 

πληροφοριών, η οποία καθορίζεται από την επεξεργασία των γραπτών συµβόλων της 

γλώσσας σε σηµασιολογικό, γραµµατικό και συντακτικό επίπεδο. Η συγκράτηση 

πληροφοριών αναφέρεται σε µια άλλη γνωστική λειτουργία που συνδέεται µε την 

αντίληψη, αυτή της µνήµης.  

 

 

   4.1.2. Μνήµη 

 

   Η γνωστική λειτουργία της αντίληψης αναφέρεται στην έναρξη της γνωστικής 

επεξεργασίας, δηλαδή στην πρόσληψη των πληροφοριών µέσω των αισθητηρίων 

οργάνων, ερεθίζοντας τους οπτικούς υποδοχείς και διαγείροντας το νευρικό σύστηµα. Το 

πρώτο στάδιο επεξεργασίας είναι η κωδικοποίηση η οποία συντελείται µε την 

κωδικοποιηµένη αναπαράσταση. Ο κώδικας που σχηµατίζεται ονοµάζεται γραφηµικός 

κώδικας. Η κωδικοποιηµένη οπτική αναπαράσταση της λέξης συγκρατείται στη 

βραχύχρονη µνήµη. Από τη µακρόχρονη µνήµη ανασύρονται όλες οι αναγκαίες 

πληροφορίες και µέσω του λογογεννητικού συστήµατος προσδιορίζεται η σηµασιολογική 

ταυτότητα της λέξης. Η διαδικασία αυτή είναι απαραίτητη για τη συνέχιση της 

ανάγνωσης, ώστε να επέλθει κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου του 

κειµένου. Η κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου ενός κειµένου αφορά την 
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επεξεργασία των πληροφοριών. Όσο πιο πολύ γίνει επεξεργασία των πληροφοριών αυτών 

τόσο διαρκέστερη θα είναι και η συγκράτηση πληροφοριών στη µνήµη (Craik, & 

Lockhart, 1972, Craik, 1973 στο Gassells, 1995,  και Πόρποδας, 1996). 

  Προϋπόθεση για τη συγκράτηση των πληροφοριών στη µνήµη είναι η συσχέτιση τους 

µε τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις, τα σχήµατα. Τα σχήµατα αναφέρονται στον τρόπο που 

αποθηκεύονται οι πληροφορίες στη µνήµη. Η µνήµη συνίσταται από σχήµατα που είναι 

πακέτα πληροφοριών που αναπαριστούν γνώση για γεγονότα, καταστάσεις, ιδέες κ.τ.λ. Η 

γνώση αυτή είναι προϊόν προηγούµενης εµπειρίας από τη ζωή του ατόµου. Ο ρόλος των 

σχηµάτων στη συγκράτηση σηµασιολογικών πληροφοριών είναι καθοριστικός.  Αυτές οι   

δοµές πληροφοριών που αποκτήθηκαν  αναπαριστώνται στη µνήµη. ∆οµούνται µεταξύ 

τους σε ευρύτερους σχηµατισµούς και αντιπροσωπεύουν διαφορετικά επίπεδα 

πληροφοριών. Τα σχήµατα συµβάλλουν στη διεκπεραίωση των γνωστικών λειτουργιών 

όπως της κατανόησης, της µνηµονικής συγκράτησης και του συλλογισµού.  

 

 

    4.1.2.1. Μνήµη και αναγνωστική κατανόηση 

 

    Έχει αναφερθεί ότι για την κατανόηση ενός κειµένου απαιτείται επεξεργασία του 

σηµασιολογικού περιεχόµενου του κειµένου δηλαδή επεξεργασία των πληροφοριών που 

υπάρχουν σε ένα κείµενο για να συγκρατηθούν οι πληροφορίες αυτές, να συσχετιστούν 

µε άλλες ώστε να επέλθει κατανόηση. Αυτή η επεξεργασία των πληροφοριών  σε βάθος 

είναι γνωστή ως βάθος επεξεργασίας δηλαδή όσο πιο βαθιά επεξεργασία υπόκειται ένα 

κείµενο, τόσο πιο πολύ κατανοητό είναι, επειδή οι πληροφορίες καταχωρούνται στη 

µακρόχρονη µνήµη. Ο µαθητής που δε µπορεί  να συγκεντρωθεί εύκολα, είτε από 

έλλειψη κινήτρων ή εξαιτίας των απανωτών αποτυχιών του στο σχολείο ή  εξαιτίας 

συναισθηµατικών διαταραχών,  είτε από άγχος ή παρορµητικότητα, θα επιχειρήσει µια 

πρόσκαιρη και ρηχή  επεξεργασία του κειµένου η οποία  συνίσταται στη γραφηµική 

επεξεργασία, δηλαδή αποκωδικοποίηση των γραπτών συµβόλων της γλώσσας. Έτσι δε 

θα µπορέσει να συγκρατήσει το εννοιολογικό περιεχόµενο του κειµένου, αφού το κείµενο 

δεν έχει υποστεί βαθύτερη σηµασιολογική επεξεργασία, δεν έχει συσχετιστεί µε τις ήδη 

αποθηκευµένες πληροφορίες τα σχήµατα. Το βάθος της επεξεργασίας των πληροφοριών 

εξαρτάται από την προσοχή που θα δώσει ο µαθητής, την αυτοσυγκέντρωση, τα κίνητρα,  
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εφόσον το κείµενο είναι µέσα στις ικανότητες του και εφόσον ο µαθητής έχει  γνώση της 

συντακτικής και γραµµατικής δοµής του κειµένου.   

   Έτσι λοιπόν, η συµβολή της µνήµης στη διαδικασία της κατανόησης είναι σηµαντική 

και απαραίτητη, όπως επίσης και η σχέση της επεξεργασίας πληροφοριών µε τη 

µνηµονική συγκράτηση. Ο αναγνώστης που δεν κατανοεί τι διαβάζει δεν µπορεί να 

συσχετίσει, να επεξεργαστεί τις πληροφορίες και να τις συγκρατήσει.       

   Η κατανόηση ενός κειµένου είναι λοιπόν δύσκολη διαδικασία, γιατί ο αναγνώστης είναι 

αδύνατον  να συγκρατήσει  όλες τις πληροφορίες που περιέχονται σε ένα κείµενο, αλλά 

συγκρατεί µόνο τα κύρια σηµεία, τον άξονα του κειµένου. Αυτά τα κύρια σηµεία 

«δοµούνται» µε τις αποθηκευµένες πληροφορίες που υπάρχουν ήδη στη µνήµη και 

τροποποιούν τα σχήµατα που ήδη υπάρχουν.  

   Η ανεύρεση των κύριων  σηµείων  ή του  άξονα του κειµένου είναι µια δύσκολη 

διεργασία, η οποία απαιτεί την ενεργοποίηση δύο λειτουργιών της αφαίρεσης και της 

γενίκευσης. Η αφαιρετική ικανότητα αναφέρεται στην επιλογή και  συγκράτηση των 

στοιχείων εκείνων που είναι επουσιώδη και αποτελούν τον άξονα του κειµένου, γύρω 

από τον οποίο οργανώνονται οι πληροφορίες του κειµένου (Βάµβουκας, 1984, Πόρποδας, 

1996α).  

  Η γενίκευση αναφέρεται στην εύρεση των κοινών στοιχείων του κειµένου, τα οποία 

συνθέτουν την έννοια του αντικειµένου (Βάµβουκας, 1984). Από αυτές τις δύο 

λειτουργίες προκύπτουν οι συλλογισµοί  και οι κρίσεις, που είναι µορφές της νόησης.  

   Εποµένως η αναγνωστική κατανόηση είναι µια διανοητική λειτουργία, που προϋποθέτει 

την ύπαρξη ανώτερων διανοητικών ικανοτήτων. Ο αναγνώστης  κατανοεί, επιλέγει, 

συσχετίζει, ταξινοµεί, αναδοµεί και επεξεργάζεται λογικά  τις πληροφορίες.  

      

 

   4.1.3. Προσοχή 

 

  Η προσοχή είναι µια γνωστική λειτουργία που συνδέεται άµεσα µε την αντίληψη και τη 

µνήµη.  

 Η ικανότητα συγκέντρωσης προσοχής αποτελεί προϋπόθεση για τη µάθηση της 

αναγνωστικής κατανόησης, αφού απαιτεί αύξηση της ετοιµότητας και γνωστική 

εγρήγορση. Η αύξηση ετοιµότητας και γνωστικής εγρήγορσης προσδιορίζεται µε τον όρο 

προσοχή.  
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     Η προσοχή επηρεάζει  τον τρόπο συµµετοχής του παιδιού στην αναγνωστική 

διαδικασία, τον τρόπο επεξεργασίας και επιλογής των πληροφοριών και τις 

προτεραιότητες που δίνει το παιδί στα διάφορα στοιχεία του κειµένου, ώστε να καταστεί 

δυνατή η συγκράτηση πληροφοριών στη µνήµη.  Η επιλεκτική προσοχή, ως γνωστικός 

µηχανισµός συνδέεται µε την ωρίµανση και επηρεάζει την εκµάθηση της ανάγνωσης, 

επειδή η προσοχή κατευθύνεται προς τα σηµεία του κειµένου που πρέπει να εστιάσει ο 

αναγνώστης για να γίνει επεξεργασία του κειµένου (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α).  

    Επίσης, ο βαθµός  προσοχής επηρεάζεται από το ενδιαφέρον που εκδηλώνει το παιδί 

για το µάθηµα της γλώσσας, τα κίνητρα, τους στόχους και τις προθέσεις του. 

 

 

   4.1.4. Σκέψη και Γλώσσα 

 

     Η ανάγνωση προϋποθέτει την επεξεργασία πληροφοριών στο επίπεδο του 

συλλογισµού και της λογικής σκέψης (Πόρποδας, 2002) και ταυτίζεται σχεδόν µε τη 

διαδικασία της σκέψης, αφού στις διαδικασίες της σκέψης υπάρχουν πολλές κοινές 

γνωστικές και αναγνωστικές δεξιότητες, όπως της παρατήρησης, της ανάλυσης,  της 

κατηγοριοποίησης, της σύγκρισης και του συµπερασµού. Εξάλλου η σκέψη εκφράζεται 

µε τη γλώσσα και παράλληλα η γλώσσα διαµορφώνει τη σκέψη (Ματσαγγούρας, 2002) 

      Παρόλη την αδιαµφισβήτητη σχέση µεταξύ γλώσσας και σκέψης, έχουν διατυπωθεί 

διαφορετικές θέσεις για τη φύση της σχέσης ανάµεσα στη σκέψη και τη γλώσσα. 

      Η πρώτη θέση  υποστηρίχτηκε από τη Συµπεριφορική Σχολή και αναφέρει την 

αιτιώδη και µονόδροµη σχέση γλώσσας και σκέψης σε βαθµό που η γλώσσα καθορίζει 

τον τρόπο σκέψης.  

     Η δεύτερη θέση -  µια εντελώς αντίθετη άποψη-  υποστηρίχτηκε  από τον Piaget και 

αναφέρει  ότι η ανάπτυξη της σκέψης προγείται της γλώσσας και αποτελεί προϋπόθεση 

για την ανάπτυξη της. (Πόρποδας, 1996β). 

     Η τρίτη θέση  υποστηρίχτηκε από το Vygotski και  αναφέρει την ανεξάρτητη πορεία 

της σκέψης και γλώσσας µέχρι τα πρώτα δύο χρόνια της ζωής του παιδιού, ενώ µετά η 

γλώσσα νοητικοποιείται δηλαδή αποκτά λογικό πλαίσιο, και η σκέψη γλωσσικοποιείται 

δηλαδή εκφράζεται γλωσσικά (Vygotski, 1988, Πόρποδας, 1996β). 

   Τα τελευταία χρόνια έχει έρθει στο προσκήνιο η θεωρία που διατύπωσε ο Vygotski, για 

την κοινωνική προέλευση της γλώσσας µε σκοπό την επικοινωνία. Η γνώση που αποκτά 
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το βρέφος τον πρώτο χρόνο της ζωής του έχει κοινωνική αφετηρία και οφείλεται στη 

διαπροσωπική σχέση µητέρας-βρέφους. Μέσα σε αυτό το περιβάλλον το παιδί κατακτά 

ορισµένες δεξιότητες και η πνευµατική του ικανότητα σχετίζεται µε τον τρόπο που οι 

σηµαντικοί άλλοι βοηθούν και επιλύουν συγκεκριµένα προβλήµατα. Η  βοήθεια και ο 

τρόπος επίλυσης προβληµάτων εσωτερικοποιείται από το παιδί και χρησιµοποιείται από 

το παιδί για να αλληλεπιδράσει µε τους άλλους και να επιλύσει δικά του προβλήµατα 

(Vygotski, 1988). 

   Σκέψη και γλώσσα αναπτύσσονται  στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού, τα οποία 

είναι καθοριστικά για την  περαιτέρω εξέλιξη του στο σχολείο. Όσον αφορά την 

κατανόηση του γραπτού λόγου, έχει σηµασία η προηγούµενη γνώση του αναγνώστη, οι 

συναισθηµατικές και κοινωνικές εµπειρίες, ο τρόπος που συνδιαλλέγεται µε τους άλλους 

και  επηρεάζουν τη γλωσσική ανάπτυξη,  την ανάπτυξη της σκέψης, καθώς η πρότερη 

γνώση του οικογενειακού αλλά και του ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος, 

εγγράφεται στη µνήµη. Στη διαδικασία της  ανάγνωσης, αντίληψη, µνήµη σκέψη και 

γλώσσα αλληλεπιδρούν και επηρεάζουν την αναγνωστική κατανόηση.  
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5.0.1. ΟΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΓΡΑΦΗΣ ΚΑΙ ΟΙ ΜΟΡΦΕΣ ΤΗΣ 

 

    Με την έννοια λειτουργία εννοούµε το σκοπό για τον οποίο υπάρχει η γραφή. Ο 

άνθρωπος δεν περιορίστηκε στην προφορική µορφή της γλώσσας,  αλλά επινόησε και τη 

γραπτή µορφή της.  Η γραπτή µορφή της γλώσσας είναι µεταγενέστερη και  ο γραπτός 

γλωσσικός κώδικας υπάρχει στους περισσότερους λαούς.  

 

    5.1.1. Λειτουργίες της γραφής  

 

    Οι λειτουργίες της γραπτής έκφρασης της γλώσσας είναι πολλές,  αλληλοεξαρτώµενες 

και αλληλοσυµπληρούµενες. 

    Η πρώτη λειτουργία της γραφής είναι η επικοινωνία δηλαδή η µετάδοση πληροφοριών 

προς τους άλλους. Η διαπίστωση αυτή επιβεβαιώνεται από τα πρώτα δείγµατα γραφής 

που ανακαλύφθηκαν χιλιάδες χρόνια πριν. Ο άνθρωπος ανέκαθεν ήθελε να αφήσει στους 

µεταγενέστερους τα ίχνη του (Βάµβουκας, 1991).  Μέσα από τη γραφή µαθαίνουµε 

σήµερα για τον πολιτισµό των λαών από την αρχαιότητα µέχρι σήµερα. Έτσι ο γραπτή 

µορφή γλώσσας  συµβάλλει στη γνώση του παρελθόντος, του τρόπου ζωής άλλων λαών 

και γενικότερα στη γνώση του εαυτού, της κοινωνίας που ζούµε. ∆εν γεννηθήκαµε  

ξαφνικά στον κόσµο αυτό και η γνώση για τους προγόνους µας αποτελεί γνώση του 

εαυτού και του κόσµου που ζούµε. 

   Η επικοινωνιακή λειτουργία της γραφής µπορεί να έχει  στόχο: α) την πληροφόρηση. 

Μέσω γραπτών κειµένων επικοινωνούµε και µαθαίνουµε ή ανταλλάσσουµε πληροφορίες 

µε άλλους β) τη δηµιουργία συγκίνησης ή συναισθηµάτων στο δέκτη στον οποίο 

απευθύνεται. Ο λόγος δεν είναι συναισθηµατικά ουδέτερος. Περιέχει και συναισθηµατικά 

στοιχεία µέσα από τις έννοιες που κρύβουν οι λέξεις, γ) την πειθώ, δηλαδή έχει στόχο να 

πείσει ή να επηρεάσει τον αναγνώστη για το θέµα στο οποίο αναφέρεται ο ποµπός και δ) 

να διδάξει ή να ψυχαγωγήσει τον αναγνώστη (Βάµβουκας, 1991).  

   Η δεύτερη λειτουργία της γραφής είναι ότι αποτελεί εργαλείο προσωπικής έκφρασης µε 

θεραπευτική αξία.  Η γραφή λειτουργεί ως διέξοδος συναισθηµατικής αποφόρτισης 

(Παπούλια-Τζελέπη, 1999α).Με τη γραπτή µορφή της έκφρασης ιδεών και 

συναισθηµάτων, ο άνθρωπος συνειδητοποιεί αυτά που γράφει και ανατροφοδοτείται είτε 

µέσω του εαυτού του σε διαφορετική χρονική στιγµή, είτε µέσω των άλλων στην 



 125

περίπτωση που το κείµενο κοινοποιηθεί προς άλλους. ∆εν είναι υπερβολικό να πούµε ότι 

η κατάθεση προσωπικών εµπειριών, απόψεων, ιδεών και γνώσεων έχει συµβάλει στη 

διανοητική ανάπτυξη του ατόµου και στον πολιτισµό. 

   Η τρίτη λειτουργία της γραφής είναι η αισθητική της αξία, η οποία διαφαίνεται στη 

λογοτεχνία και την ποίηση.  

    Η τέταρτη λειτουργία της γραφής είναι η αυτοανακάλυψη και η αυτοέκφραση. Με τη 

γραφή ο άνθρωπος ανακαλύπτει και µαθαίνει τον εαυτό του, µέσα από τον τρόπο 

έκφρασης, τις ιδιαίτερες λέξεις και φράσεις που χρησιµοποιεί, αλλά και από το 

περιεχόµενο του. Η γραφή δίνει τη δυνατότητα στον άνθρωπο σε διαφορετικά χρονικά 

διαστήµατα να ανατρέχει στο δικό του γραπτό λόγο,  να εξετάζει, να αναλογίζεται και να 

αξιολογεί τις συνθήκες κατά τις οποίες έγραψε το µήνυµα, τη συναισθηµατική 

κατάσταση στην οποία βρισκόταν, καθώς και τα κίνητρα του. Έτσι κατ� αυτή την έννοια 

η γραφή οδηγεί στην αυτογνωσία και στην µεταεπικοινωνία. 

   Η πέµπτη λειτουργία της γραφής είναι η συµβολή της στη σκέψη και τη µάθηση. Κατά τη 

διάρκεια της γραφής ενεργοποιούνται ανώτερες νοητικές λειτουργίες. Ένα άτοµο που 

χρησιµοποιεί το γραπτό λόγο για να εκφράσει σκέψεις, συναισθήµατα και ιδέες 

χρειάζεται να στοχαστεί πάνω σε αυτά που θα γράψει, να επικεντρωθεί στα κύρια σηµεία 

του θέµατος, να παραγάγει ιδέες πάνω στις θεµατικές ενότητες, να τεκµηριώσει  και 

ταυτόχρονα να  αναπαράγει αυτά που επιθυµεί να γράψει πάνω σε χαρτί, σύµφωνα µε 

τους κανόνες που διέπουν το γραπτό λόγο, π.χ., παράγραφοι, σηµεία στίξης, ορθογραφία. 

Μέσα από τη γραφή σκεφτόµαστε για  τη γλώσσα και συνειδητοποιούµε τις λεξικές, 

συντακτικές και λογικές ιδιότητες του λόγου.  

     Η έκτη λειτουργία του γραπτού λόγου είναι η συµβολή του στην ατοµική και κοινωνική 

ανάπτυξη. Ο  βαθµός ανάπτυξης της δεξιότητας παραγωγής γραπτού λόγου είναι δείκτης 

ατοµικής και κοινωνικής ανάπτυξης (Παπούλια-Τζελέπη, 1999α).    
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    5.1.2. Μορφές του γραπτού λόγου 

 

  «Η γραφή είναι ο συµβολισµός της προφοράς µε οπτικά σύµβολα  πάνω σε στέρεο και 

διατηρητέο υλικό» (Πετρούνιας, 1984). Αυτός ο συµβολισµός του προφορικού λόγου 

υπόκειται σε κανόνες, ώστε αυτό που λέγεται να µπορεί να αναπαρασταθεί σωστά και να 

κατανοηθεί. Ο προφορικός λόγος λοιπόν, κωδικοποιείται σύµφωνα µε ένα συµβατικό 

σύστηµα οπτικών σηµείων και αυτός που παράγει γραπτό λόγο θα πρέπει να γνωρίζει τις 

συµβάσεις, να έχει συνειδητοποιήσει τις σχέσεις του προφορικού και του γραπτού λόγου. 

 Οι µορφές του γραπτού λόγου συµπίπτουν µε τις φάσεις εκµάθησής του. Ο µικρός 

µαθητής κατά τη διάρκεια εκµάθησης του γραπτού λόγου αντιγράφει, δηλαδή 

αναπαραγάγει τον κωδικοποιηµένο λόγο, στη συνέχεια γράφει καθ� υπαγόρευση, δηλαδή 

ανακωδικοποιεί τον προφορικό λόγο σε γραπτό και τέλος παράγει ο ίδιος γραπτό λόγο  

(Βάµβουκας, 1997). 

 Οι µορφές του γραπτού λόγου που συµπίπτουν µε τις  τρεις  φάσεις εκµάθησης του είναι:  

α) η αντιγραφή, β) η γραφή καθ� υπαγόρευση και γ) η αυτοτελής γραφή. 

   Αντιγραφή. Αυτή η φάση γραφής συναντάται στα πρώτα στάδια εκµάθησης του 

γραπτού λόγου. Ο µικρός µαθητής µιµείται, αναπαραγάγει πιστά αυτά που βλέπει, 

συντονίζοντας το χέρι και το µάτι πάνω στο χαρτί. Ο µαθητής ασκείται στην κατασκευή 

των γραµµάτων, αρχίζει να αντιλαµβάνεται τη µορφή τους, χωρίς να σηµαίνει 

απαραίτητα ότι κατανοεί αυτά που γράφει. Αυτό το στάδιο γραφής δε συµπίπτει µε το 

στάδιο κατανόησης της αναγνωστικής δεξιότητας, αλλά µε το στάδιο αποκωδικοποίησης 

της ανάγνωσης (Βάµβουκας, 1997). 

  Γραφή καθ� υπαγόρευση. Η φάση  αυτή αναφέρεται στην ανακωδικοποίηση του 

προφορικού λόγου στο γραπτό και συµπίπτει µε τη σύνδεση των φωνηµάτων και των 

γραφηµάτων, τη συνειδητοποίηση της φωνηµικογραφηµικής αντιστοιχίας και των 

κανόνων σε γραµµατικοσυντακτικό και σηµασιολογικό επίπεδο. Η φάση αυτή  θεωρείται 

µεταγενέστερη και δυσκολότερη από την προηγούµενη αφού το κάθε φώνηµα µπορεί να 

αντιστοιχεί σε περισσότερες γραφικές δοµές π.χ., αυτή, αυτοί, αυτί. Έτσι ο µαθητής που 

κατανοεί, αναπαράγει σωστά αυτά που ακούει. Στο  άκουσµα της πρότασης: «Αυτή είχε 

την τύχη µε το µέρος της», ο µαθητής που κατανοεί, θα αναπαράγει ορθογραφηµένα τις 

λέξεις της πρότασης, επειδή οι λέξεις «αυτή»«τύχη» µπορεί να γραφούν ποικιλοτρόπως, 

αλλά µε διαφορετικό σηµασιολογικό περιεχόµενο. Ο µαθητής λοιπόν που κατανοεί, 
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προσλαµβάνει το σηµασιολογικό περιεχόµενο της πρότασης και αναπαράγει 

ορθογραφηµένα τα γραπτά σύµβολα της γλώσσας (Βάµβουκας, 1997). 

  Αυτοτελής γραφή. Η τρίτη φάση εκµάθησης της γραφής αποτελεί τον απώτερο σκοπό 

της διδασκαλίας και µάθησης του γραπτού λόγου και αναφέρεται στην  εκούσια 

παραγωγή ιδεών, απόψεων, γεγονότων πάνω στο χαρτί σύµφωνα µε τους κανόνες που 

διέπουν το γραπτό λόγο. Οι ιδέες του γράφοντος παίρνουν γραφική υπόσταση µε σκοπό 

την επικοινωνία µε τους άλλους (Βάµβουκας, 1997). Όταν ο µαθητής γράφει 

ορθογραφηµένα, οργανώνει τις ιδέες του σε νοηµατικές ενότητες, χρησιµοποιεί τα σηµεία 

στίξης και ο λόγος του γίνεται κατανοητός.  

  Αυτό το στάδιο προϋποθέτει κατάκτηση των δύο προηγούµενων σταδίων και 

αναπτύσσεται βαθµιαία. Οι µαθητές στις τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού σχολείου θα 

πρέπει να έχουν κατακτήσει το στάδιο αυτό. Βέβαια και οι µαθητές των µικρών τάξεων 

παράγουν λόγο, όµως κάνουν πολλά λάθη, επειδή βρίσκονται ακόµα στα πρώτα στάδια 

εκµάθησης της γραφής. Επιπλέον οι µικροί µαθητές δεν έχουν αναπτύξει γνωστικές 

στρατηγικές παρέµβασης στο κείµενο, σε γραµµατικό, συντακτικό και σηµασιολογικό 

επίπεδο, ώστε να εντοπίσουν τα λάθη, να τα διορθώσουν και να το συµπληρώσουν.     
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    5.1.3. Χαρακτηριστικά της αυτοτελούς γραφής ή παραγωγής γραπτού λόγου 

 

    Η παραγωγή γραπτού λόγου αποτελεί µια αφηρηµένη, γνωστική, κοινωνική και 

ψυχολογική διεργασία µε στόχο την επικοινωνία. Ο µαθητής που παράγει γραπτό λόγο 

καταθέτει τις απόψεις του, τις προσωπικές του εµπειρίες, τα βιώµατα του σε γραπτή 

µορφή, αλλά µε τρόπο γραµµατικά, συντακτικά, ορθογραφικά σωστό, σύµφωνα µε τους 

κανόνες που διέπουν το γραπτό λόγο. 

   Εποµένως είναι αναγκαία η γνώση των κανόνων αυτών, ώστε να χρησιµοποιηθούν από 

τους µαθητές κατά τη διάρκεια της γραπτής έκφρασης. Οι κανόνες αυτοί διδάσκονται σε 

όλη τη διάρκεια της σχολικής ζωής και προϋποθέτουν την ενεργή συµµετοχή του µαθητή 

στη µαθησιακή διαδικασία, κίνητρα, συγκέντρωση προσοχής και διάθεση επικοινωνίας.  

   Όµως δεν αρκεί µόνο η γνώση των κανόνων αυτών κατά τη διάρκεια παραγωγής ιδεών. 

Όταν ο µαθητής καταθέτει τις προσωπικές του εµπειρίες στο χαρτί, χρειάζεται να 

οργανώσει, να ταξινοµήσει τα κοινωνικά, συναισθηµατικά και γνωστικά στοιχεία που 

εµπεριέχονται στις ιδέες του, στις απόψεις του, στα προσωπικά του βιώµατα µε τρόπο 

που να γίνονται κατανοητά από τον αναγνώστη (Παπούλια-Τζελέπη, 1999α).  

     Έτσι η παραγωγή γραπτού λόγου απαιτεί στοχασµό, σχεδιασµό (Παπούλια-Τζελέπη, 

1999α) όλων των ιδεών, βιωµάτων, γεγονότων ή γνώσεων που έχει στο νου του ο 

συγγραφέας,  οργάνωση,  ανάλυση, και σύνθεση, αλλά και  συνειδητό έλεγχο των 

γνώσεων καθώς και των γλωσσικών, γνωστικών και µεταγνωστικών διαδικασιών 

(Κυριαζή, Σπαντιδάκης, 2001). Απαιτούνται δηλαδή γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες του µαθητή οι οποίες εµπεριέχουν στοιχεία  δόµησης του Εγώ που 

επηρεάζουν την προσωπικότητα του ατόµου και συνεπώς τη συµπεριφορά του.  

  

    5.1.3.1. Προβλήµατα στην παραγωγή γραπτού λόγου 

 

   Τα προβλήµατα που παρουσιάζουν οι µαθητές στην παραγωγή γραπτού λόγου είναι 

εννοιολογικής και γλωσσικής φύσης,  προβλήµατα ελέγχου και ρύθµισης των 

διαδικασιών που εµπλέκονται στη διαδικασία αυτή (Κυριαζή, Σπαντιδάκης, 2001). 

   Τα εννοιολογικά προβλήµατα αναφέρονται στο σχεδιασµό περιεχοµένου, στον τρόπο 

οργάνωσης των ιδεών. Αυτά που θέλει να εκφράσει ο µαθητής υπάρχουν διάσπαρτα στο 

µυαλό του και θα πρέπει να τα οργανώσει, να τα ταξινοµήσει και  να τα καταγράψει. 
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  Τα γλωσσικά προβλήµατα αναφέρονται στον τρόπο διατύπωσης των ιδεών, τις 

ιδιαίτερες λέξεις ή φράσεις  που πρέπει να χρησιµοποιήσει για να εκφράσει τις ιδέες του. 

Τα προβλήµατα γλωσσικής φύσης συνδέονται και µε τη γνώση του τρόπου γλωσσικής 

διατύπωσης των ιδεών του, ανάλογα µε το είδος κειµένου που καλείται να γράψει 

(Κυριαζή, Σπαντιδάκης, 2001) αλλά και του δέκτη στον οποίο απευθύνεται.  Έτσι 

διαφορετικό λόγο θα αναπτύξει, όταν πρόκειται να συντάξει µια επιστολή σε ένα φίλο 

του, και διαφορετικό λόγο θα χρησιµοποιήσει αν η επιστολή αυτή απευθύνεται σε έναν 

καθηγητή. Οµοίως, «διαφορετική γλώσσα» θα χρησιµοποιήσει όταν κληθεί να 

περιγράψει ένα πρόσωπο ή να αφηγηθεί ένα γεγονός.   

    Τα προβλήµατα ελέγχου και ρύθµισης των διαδικασιών που εµπλέκονται στην 

παραγωγή γραπτού λόγου αναφέρονται στη λήψη απόφασης από το µαθητή για το πού θα 

πρέπει να εστιάσει περισσότερο,  ποια υποθεµατική ενότητα του κυρίως θέµατος θα 

πρέπει να αναπτυχθεί περισσότερο κ.τ.λ. Έτσι παρατηρείται ένα θέµα να έχει αναπτυχθεί 

από τους µαθητές δυσανάλογα, π.χ., στην  περιγραφή  του καλύτερου τους φίλου, οι 

µαθητές πρέπει να αναφερθούν όχι µόνο στα προσωπικά στοιχεία του φίλου τους, αλλά 

και στα εξωτερικά, εσωτερικά χαρακτηριστικά, στις συνήθειες και στις σχέσεις του µε 

τους άλλους.  

    Για τη λειτουργία της διαδικασίας αυτής απαιτείται συνειδητός έλεγχος όλων αυτών 

των διαδικασιών, έλεγχος που συνδέεται µε τη ρύθµιση των παρορµήσεων, όπου η 

ρύθµιση των παρορµήσεων έχει επιπτώσεις στο γνωστικό τοµέα και στη χρήση 

γνωστικών στρατηγικών. Έτσι  συναισθηµατικά στοιχεία δόµησης της προσωπικότητας, 

στοιχεία που συνδέονται µε την ανάπτυξη του Εγώ, υπεισέρχονται στην παραγωγή 

γραπτού λόγου  και επηρεάζουν την ποιότητα και ανάπτυξη του. Ο µαθητής που 

αντιµετωπίζει προβλήµατα στον έλεγχο των παρορµήσεων, είτε µε τη µορφή του 

υπερελέγχου, είτε µε τη µορφή της έλλειψης ελέγχου  των παρορµήσεων, πώς θα 

µπορέσει να ελέγξει όλες αυτές τις γνωστικές διαδικασίες και να αποδώσει σε γραπτή 

µορφή τις ιδέες του; 

    Οι  αδύναµοι µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων δυσκολεύονται πολύ να οργανώσουν 

τις πληροφορίες και απλά τις παραθέτουν χωρίς να λαµβάνουν υπόψη το δέκτη στον 

οποίο απευθύνονται.  

    Οι γραπτές πληροφορίες που παραθέτουν είναι σκόρπιες και συνήθως λιγοστές χωρίς 

ανάπτυξη. ∆υσκολεύονται στη γέννηση των ιδεών, γράφοντας λιγοστές λέξεις και 

προτάσεις (Nodine, Barenbaum & Newcomer, 1985, Elliot, 1994, Bereiter & Scardamalia 



 130

1987, MacArthur, 1996, στο Σπαντιδάκης, Βάµβουκας, 2000).  Έτσι, συνήθως οι µαθητές 

βιώνουν  τη γραπτή δραστηριότητα ως µια διαδικασία δύσκολη, επίπονη και την 

αποφεύγουν.   

   Θα πρέπει να τονιστεί ότι είναι πολύ σηµαντικός ο ρόλος των γνωστικών λειτουργιών 

στη διαδικασία παραγωγής γραπτού λόγου, της αντίληψης, της µνήµης και της σκέψης, 

αλλά και των µεταγνωστικών δεξιοτήτων που αφορούν συνήθως τη διόρθωση και 

βελτίωση του αρχικού κειµένου. 

   Οι αδύναµοι µαθητές  στερούνται  ή δεν έχουν  ανεπτυγµένες τις γνωστικές  και 

γλωσσικές δεξιότητες. Επίσης το µεταγνωστικό στοιχείο δεν είναι ανεπτυγµένο, γεγονός 

που επιβεβαιώνει την άποψη της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών ότι οι περισσότεροι 

µαθητές αντιµετωπίζουν  προβλήµατα στο γραπτό λόγο και την ανάγνωση 

(Χατζηχρήστου, Βαϊτση, ∆ηµητροπούλου, Φάλκη, 2000). Ίσως ο γραπτός λόγος να είναι 

µια από τις δυσκολότερες µαθησιακές δραστηριότητες που να απαιτεί ρύθµιση τόσων 

πολλών γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων. 

   Αντίθετα οι µαθητές που µπορούν να µετασχηµατίζουν τις πληροφορίες, να τις 

οργανώνουν πριν τις παραθέσουν γραπτά, έχουν αναπτύξει γνωστικές, µεταγνωστικές,  

γλωσσικές και µεταγλωσσικές δεξιότητες. Οι µαθητές αυτοί µπορούν να 

προγραµµατίσουν πριν αρχίσουν τη γραπτή δραστηριότητα. Να επιλέγουν και να 

καθορίζουν στόχους, να έχουν επίγνωση σε ποιον απευθύνεται το γραπτό, να ταξινοµούν 

και  να προβαίνουν σε συνεχή έλεγχο, αυτοδιόρθωση, ώστε να βελτιώσουν το αρχικό 

κείµενο και να ολοκληρώσουν τη γραπτή δραστηριότητα.  

    Η παραγωγή γραπτού λόγου είναι µια εσωτερική γνωστική διαδικασία του γράφοντος 

σε όλη τη διάρκεια της γραπτής δραστηριότητας. Η δραστηριότητα αυτή περιλαµβάνει 

τρεις φάσεις, τις οποίες ακολουθούν όλοι οι συγγραφείς µε το δικό του τρόπο ο καθένας. 

Μοιάζει µε κατάσταση «ροής» και χαρακτηρίζεται από ένταση.  

 

 

     5.1.3.2. Φάσεις γραπτής δραστηριότητας 

 

     Η τελική µορφή ενός γραπτού κειµένου είναι προϊόν εσωτερικής συνέπειας, λογικής, 

οργανωτικής και νοηµατικής επεξεργασίας. Για να γίνει αυτή η επεξεργασία το κείµενο  

διέρχεται από τρεις φάσεις: α) προσυγγραφική, β) κυρίως συγγραφική και γ) 

µετασυγγραφική  (βλ. πίνακα 7). 
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    Η πρώτη φάση γραπτής δραστηριότητας ονοµάζεται προ-συγγραφική ή προγλωσσικό 

στάδιο γραπτής δραστηριότητας. Πρόκειται για µια εσωτερική διεργασία ανάπτυξης του 

θέµατος,  η οποία συνίσταται στην προετοιµασία, στο σχεδιασµό  του θέµατος πριν 

αρχίσει η καταγραφή του. Ο συγγραφέας προτού αρχίσει να γράφει, σκέφτεται και 

στοχάζεται πάνω στο θέµα. Αυτή η φάση της προ-συγγραφικής δραστηριότητας  

περιλαµβάνει δύο στάδια: α) το στάδιο της παραγωγής ιδεών, όπου ενεργοποιούνται οι 

ανώτερες γνωστικές λειτουργίες της σκέψης και β) το στάδιο της οργάνωσης των ιδεών 

αυτών, µε τη µορφή της χρονολογικής, ιεραρχικής κατάταξης των ιδεών (Κυριαζή, 

Σπαντιδάκης, 2001).  Σε αυτή τη φάση  παράγονται οι ιδέες που θα καταγραφούν και 

οργανώνονται ανάλογα µε το σκοπό της γραπτής δραστηριότητας. Η προπαρασκευαστική 

αυτή φάση είναι πολύ σηµαντική και αναγκαία,  γιατί ο πλούτος των ιδεών και ο τρόπος 

οργάνωσης τους συνθέτουν το περιεχόµενο της γραπτής δραστηριότητας 

(Ματσαγγούρας, 2001).  

   Ο πλούτος των ιδεών και η οργάνωση τους είναι προϊόντα των γνωστικών λειτουργιών 

της αντίληψης, της µνήµης και της σκέψης. Ο µαθητής στη φάση αυτή πρέπει  να 

παρατηρήσει το γεγονός ή  το πρόσωπο και γενικότερα το θέµα που πρέπει να αναπτύξει, 

να το αναγνωρίσει και να το ανακαλέσει στη µνήµη του. Ταυτόχρονα πρέπει να 

εµβαθύνει  σε αυτό και να παράγει τις ιδέες του, τις απόψεις του, ώστε να εκφραστούν 

πάνω στο χαρτί.  Μετά την παραγωγή ιδεών, απαιτείται  λογική οργάνωση και  

ταξινόµηση τους  µε στόχο τη νοηµατική συνεκτικότητα. Ο συγγραφέας πρέπει να 

επινοήσει δηλαδή τον κύριο άξονα γύρω από τον οποίο θα αναπτυχθούν οι ιδέες 

(Ματσαγγούρας, 2001).   

   Η δεύτερη φάση γραπτής δραστηριότητας είναι η κυρίως συγγραφική. Σε αυτή τη φάση 

αναπτύσσεται το θέµα, καταγράφονται όλες οι πληροφορίες που είχε στο νου του ο 

γράφων και τις µετασχηµατίζει σε συνεχή λόγο. Οι ιδέες, οι σκέψεις της πρώτης φάσης 

γραπτής δραστηριότητας γλωσσικοποιούνται, παίρνουν  υλική υπόσταση και γίνονται 

γλώσσα (γλωσσικό στάδιο της γραπτής δραστηριότητας). Βέβαια, δεν είναι δυνατόν η 

καταγραφή αυτή να έχει τη µορφή του τελικού κειµένου.  

   Η κυρίως συγγραφική φάση αναφέρεται στην αρχική κειµενοποίηση του θέµατος. Η 

σκέψη γίνεται λόγος (=γλώσσα) και από τον πλούτο και τον τρόπο οργάνωσης του 

κειµένου  διαφαίνεται ο βαθµός και η ποιότητα της γνωστικής λειτουργίας της σκέψης. 

Είναι δυνατόν στην κυρίως συγγραφική φάση, κατά τη διάρκεια της οποίας ο µαθητής  

καταγράφει τις ιδέες του, να προβαίνει σε βελτιώσεις του κειµένου ως προς τη  γλώσσα ή 
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τη δοµή του κειµένου. Οι βελτιώσεις του κειµένου ως προς τη γλώσσα αφορούν τη 

συµπλήρωση, την τροποποίηση, την επεξήγηση των ιδεών του, την έκφραση 

συναισθηµατικών καταστάσεων  ή τη διατύπωση υποθέσεων. Οι βελτιώσεις του κειµένου 

ως προς τη δοµή του αφορούν  την επιλογή των υποενοτήτων που θα αξιοποιηθούν στον 

πρόλογο, το κυρίως θέµα και τον επίλογο (Ματσαγγούρας, 2001).  

   Στο κυρίως συγγραφικό στάδιο της γραπτής δραστηριότητας, οι πληροφορίες που δίνει 

ο µαθητής είναι οργανωµένες και έχουν υποβληθεί σε αρχική πεξεργασία. Έχουν 

µετασχηµατιστεί (knowledge transforming) και δεν παρατίθενται  µε άναρχο και χωρίς 

οργάνωση τρόπο (knowledge telling) (Bereiter & Scardamalia, 1987). Όµως το κείµενο 

δεν έχει πάρει την τελική του µορφή, παρόλη την  επεξεργασία στην οποία έχει 

υποβληθεί. Χρειάζεται βελτίωση, ώστε το κείµενο να έχει πληρότητα, σαφήνεια και 

νοηµατική περιεκτικότητα. Έτσι ο γράφων είναι υποχρεωµένος να προβεί σε 

επαναθεώρηση του γραπτού. Η επαναθεώρηση του γραπτού  αναφέρεται στην τρίτη 

φάση της γραπτής δραστηριότητας. 

   Η τρίτη φάση γραπτής δραστηριότητας είναι η µετα-συγγραφική. Σε αυτή τη φάση 

γίνεται η επιθεώρηση, επανεξέταση του κειµένου µε στόχο  τη  βελτίωση του. Η 

βελτίωση αφορά τη διόρθωση λαθών, την τροποποίηση στοιχείων -συµπλήρωση ή 

αφαίρεση- την αναδιάταξη της αρχικής οργάνωσης και την αναδιατύπωση προτάσεων και 

πληροφοριών του κειµένου (Ματσαγγούρας, 2001). 

  Η διόρθωση των λαθών αναφέρεται στο επίπεδο α) των λέξεων, β) των προτάσεων, γ) 

των παραγράφεων και δ) της δοµής του κειµένου.  

  α) επίπεδο λέξεων: Συχνά οι µαθητές επαναλαµβάνουν ή χρησιµοποιούν κοινότοπες 

λέξεις. Οι µαθητές πρέπει να αντικαταστήσουν τις επαναλαµβανόµενες λέξεις µε άλλες 

συνώνυµες τους ή να  προβούν σε διαφορετική συσχέτιση των στοιχείων, ώστε ο 

µαθητής να οδηγηθεί σε αναδιατύπωση ολόκληρης της πρότασης.  

β) επίπεδο προτάσεων: Πολλές φορές οι µαθητές γράφουν πολλές κύριες προτάσεις χωρίς 

αυτές να συνδέονται µεταξύ τους. ∆ηλαδή οι µαθητές  απλά παραθέτουν τις πληροφορίες 

και δεν υπάρχουν οι δευτερεύουσες προτάσεις, οι οποίες  συνδέουν τις κύριες,  ώστε να 

υπάρχει  συνοχή στη σκέψη και νοηµατική περιεκτικότητα.  

   Χαρακτηριστικό πολλών µαθητών όταν  γράφουν είναι η επιλογή των ρηµάτων και ο 

χρόνος στον οποίο αναφέρονται. Συνήθως οι µαθητές χρησιµοποιούν κοινότοπα ρήµατα, 

π.χ., κάνω, έχω, γίνοµαι και  αναφέρονται στον Ενεστώτα και στον αόριστο χρόνο 



 133

ταυτόχρονα. Η επαναθεώρηση του γραπτού βοηθάει στον εντοπισµό τέτοιων λαθών και 

στη διόρθωση τους.  

  γ) επίπεδο παραγράφων: Η παρέµβαση στις παραγράφους του κειµένου αφορά τη δοµή, 

την ανάπτυξη, τη σύνδεση  της κάθε παραγράφου και  την οπτική διάκριση τους  

(παραγραφοποίηση). 

  Η δοµή αναφέρεται στη λογική  οργάνωση των στοιχείων της κάθε παραγράφου, από 

την οποία πρέπει να προκύπτει ολοκληρωµένο νόηµα. Η ανάπτυξη της κάθε παραγράφου 

αναφέρεται στο ολοκληρωµένο νόηµα που πρέπει να περικλείεται σε κάθε παράγραφο. 

Πολλές φορές οι µαθητές προβαίνουν στην ανάπτυξη ενός νοήµατος σε µια παράγραφο, 

που όµως το αφήνουν στη µέση, χωρίς το νόηµα να έχει αναπτυχθεί πλήρως. Η σύνδεση 

των παραγράφεων αφορά τη χρήση κατάλληλων συνδέσµων, επιρρηµατικών  

εκφράσεων,  ώστε να συνδέονται τα νοήµατα των παραγράφων µεταξύ τους.  Η 

παραγραφοποίηση αφορά τη δόµηση των παραγράφων, ώστε η κάθε παράγραφος να 

περικλείει νοήµατα που διέπονται από εσωτερική συνοχή και περιεκτικότητα.  

  δ) επίπεδο δοµής κειµένου: Η διόρθωση στη δοµή του κειµένου περικλείει όλες τις 

διορθώσεις σε επίπεδο λέξεων, προτάσεων και παραγράφων, ώστε ολόκληρο το κείµενο 

να διέπεται από εσωτερική συνοχή, περιεκτικότητα και λογική οργάνωση των ιδεών. Το 

είδος του κειµένου καθορίζει και τη δοµή του, αφού το κάθε είδος κειµένου έχει 

διαφορετική δοµή, π.χ., η δοµή ενός περιγραφικού κειµένου είναι διαφορετική από τη 

δοµή  σε ενός αφηγηµατικού. 

   Η τροποποίηση στοιχείων �συµπλήρωση ή αφαίρεση- η αναδιάταξη της αρχικής 

οργάνωσης και η αναδιατύπωση προτάσεων και πληροφοριών του κειµένου αφορούν 

κυρίως τη διόρθωση στο επίπεδο των προτάσεων, των παραγράφεων και της δοµής του 

κειµένου (Ματσαγγούρας, 2001). 

    Στη µετα-συγγραφική φάση της γραπτής δραστηριότητας συµπεριλαµβάνεται η 

διόρθωση  στη γραµµατοσυντακτική δοµή της πρότασης, στην ορθογραφία και  στα 

σηµεία στίξης. Αυτού του είδους η βελτίωση γίνεται συνήθως είτε κατά τη διάρκεια 

διόρθωσης των λαθών στο επίπεδο των λέξεων και των προτάσεων είτε στην τελική 

επιµέλεια της γραπτής δραστηριότητας. Επισηµαίνεται ξεχωριστά αυτού του είδους η 

διόρθωση επειδή οι µαθητές προβαίνουν περισσότερο σε τέτοιου είδους διορθώσεις  και 

λιγότερο σε διορθώσεις που αφορούν τις παραγράφους και τη δοµή του κειµένου. 
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            Φάσεις γραπτής δραστηριότητας 
 

                                                                       παραγωγή ιδεών 

1. Προ-συγγραφική φάση 
                                                                       οργάνωση ιδεών 

2. Κυρίως συγγραφική φάση                καταγραφή ιδεών 

 

3. Μετα-συγγραφική φάση                    βελτίωση κειµένου 

 

                                                                 ∆ιόρθωση λαθών 

                                                                     Τροποποίηση στοιχείων 

                                                                   Αναδιάταξη αρχικής οργάνωσης 

                                                              Αναδιατύπωση προτάσεων και πληροφοριών      

 

                                                           α) σε επίπεδο λέξεων, προτάσεων, παραγράφων 

                                                                   και δοµής του κειµένου 

                                                         

    Πίνακας 7: Φάσεις γραπτής δραστηριότητας 

 

   Οι αδύναµοι µαθητές συνήθως δεν προβαίνουν σε επανεξέταση και βελτίωση του 

αρχικού κειµένου, είτε γιατί έχουν ελλιπείς  µεταγλωσσικές και  µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτούνται στη φάση αυτή, είτε επειδή αυτές δεν έχουν αναπτυχθεί 

καθόλου. Αν διορθώσουν το γραπτό τους, συνήθως το διορθώνουν  στο επίπεδο της 

ορθογραφίας και  των σηµείων στίξης (Ματσαγγούρας, 2001, Σπαντιδάκης, Βάµβουκας, 

2000).  

    Οι τρεις αυτές φάσεις γραπτής δραστηριότητας ξαναφέρνουν στο προσκήνιο την 

ενεργοποίηση ανώτερων λειτουργιών σκέψης, οι οποίες συµβάλλουν στην ανάπτυξη 

µεταγλωσσικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων και καθιστούν τη γραπτή δραστηριότητα 

αναγκαία σε όλα τα µαθήµατα (Ματσαγγούρας, 2001, 2002).   
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     5.2.1. Η συµβολή του γραπτού λόγου στην  ανάπτυξη του παιδιού 

 

     Ο γραπτός λόγος  συµβάλλει ποικιλοτρόπως στη συναισθηµατική, νοητική, γνωστική 

και κοινωνική ανάπτυξη του ανθρώπου. Έτσι, αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον η πρόσκτηση 

της γραπτής δραστηριότητας από το παιδί, ώστε να αναπτυχθεί στο συναισθηµατικό, 

νοητικό, γνωστικό και κοινωνικό τοµέα. Πώς όµως συµβάλλει ο γραπτός λόγος στην 

ανάπτυξη του παιδιού;   

    Η δοµή του γραπτού λόγου αντιστοιχεί στη δοµή της σκέψης. Ο άνθρωπος που 

σκέφτεται για ένα γεγονός ακολουθεί την ίδια διαδικασία και έχει τις ίδιες επιδιώξεις µε 

αυτόν που γράφει για αυτό το γεγονός. Όταν  ο άνθρωπος σκέφτεται για ένα γεγονός, το 

παρατηρεί, το επεξεργάζεται, το αξιολογεί, και ερµηνεύει τον τρόπο που εξελίσσεται το 

γεγονός, τη συµπεριφορά των δρώντων και το αποτέλεσµα. Έτσι το γεγονός αποκτά 

τέτοιο νόηµα ανάλογα µε αυτό που του προσδίδει ο γράφων. Η διαφορά ανάµεσα στη 

δοµή της σκέψης και στη δοµή του γραπτού λόγου έγκειται στη χρησιµοποίηση 

συµβόλων κοινής αποδοχής για να εκφράσει ο γράφων τα ίδια πράγµατα  µε τρόπο που 

να γίνεται κατανοητός από τους άλλους. Κατ� αυτό τον τρόπο ο γραπτός λόγος συµβάλλει 

στη νοητική ανάπτυξη (Ματσαγγούρας, 2001). 

   Κατά τη διάρκεια παραγωγής ιδεών ο γράφων καταβάλλει υπερπροσπάθεια, 

χρησιµοποιώντας ολόκληρο το νοητικό δυναµικό  του,  αφού όλες οι γνωστικές 

λειτουργίες είναι σε ενεργοποίηση. Αυτές οι γνωστικές λειτουργίες ενεργοποιούνται 

ταυτόχρονα, ώστε δηµιουργείται γνωστική υπερφόρτωση, µε αποτέλεσµα την πνευµατική 

κούραση στην περίπτωση που το άτοµο παράγει γραπτό λόγο για µεγάλο χρονικό 

διάστηµα. Αυτή η ενεργοποίηση των γνωστικών λειτουργιών µε αποτελεσµατικό τρόπο 

εξασκεί τη σκέψη και την αναπτύσσει. Η γνωστική υπερφόρτωση οφείλεται στην 

προσπάθεια που κάνει ο µαθητής να οργανώσει και να µετασχηµατίσει το περιεχόµενο 

που υπάρχει στο µυαλό του σε µορφή γραπτού λόγου  (Ματσαγγούρας, 2001).  Αυτή η 

προσπάθεια διατύπωσης του περιεχοµένου σε µορφή γραπτού λόγου αναπτύσσει τις 

γνωστικές και µεταγλωσσικές δεξιότητες.  

       Επιπλέον η  ενεργοποίηση γνωστικών λειτουργιών δηµιουργεί νοητική ένταση και 

αφορά όχι µόνο την παραγωγή γραπτού λόγου αλλά όλα  τα µαθήµατα. ∆ηλαδή η 

παραγωγή γραπτού λόγου προωθεί τη σχολική γνώση. Εξάλλου η σχέση παραγωγής 

γραπτού λόγου και σχολικής γνώσης είναι δεδοµένη (Langer&Applebee, 1998, Langer, 
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1986, Biggs, 1988, Newell&Winograd, 1989, 1995, Galbraith, 1998 στο Ματσαγγούρας, 

2001). 

 

 

Γνωστικές Γνωστικές  Φάσεις παραγωγής 

Λειτουργίες δεξιότητες  γραπτού λόγου 

Αντίληψη Παρατήρηση       

Μνήµη Αναγνώριση       

 Ανάκληση    Παραγωγή ιδεών 

Σκέψη Στοχασµός       

         

            

           

Σκέψη Οργάνωση στοιχείων   Οργάνωση ιδεών 

        

        

         

Σκέψη Ανάλυση        

 στοιχείων    Μετασχηµατισµός 

     ιδεών σε 

     κείµενο   

Σκέψη Σύνθεση στοιχείων      

          

          

             

Μεταγνωστικές δεξιότητες   Επαναξιολόγηση 

         αρχικού κειµένου 

       

Πίνακας 8: Σχέση γνωστικών λειτουργιών, γνωστικών και µεταγνωστικών   

 δεξιοτήτων µε τις φάσεις παραγωγής γραπτού λόγου.  



 137

 

    Εφόσον ο  γράφων έχει προβεί σε µια πρώτη καταγραφή των ιδεών του, έχει τη 

δυνατότητα να επανεξετάσει αυτά που έγραψε και να επαναξιολογήσει, να διορθώσει και 

να βελτιώσει το γραπτό. ∆ηλαδή µπορεί να αλλάξει τον τρόπο οργάνωσης, έκφρασης των 

ιδεών, να προσθέσει ή να αφαιρέσει στοιχεία, ώστε ο γραπτός λόγος να είναι άρτια 

δοµηµένος. Έτσι ο γραπτός λόγος µπορεί να καλλιεργήσει τις µεταγνωστικές δεξιότητες, 

αφού η αυτοαξιολόγηση, η αυτοδιόρθωση και η αυτοβελτίωση θεωρούνται 

µεταγνωστικές δεξιότητες (Ματσαγγούρας, 2001). 

   Η καλλιέργεια των µεταγνωστικών δεξιοτήτων βασίζεται στις γνωστικές δεξιότητες.  Η 

παραγωγή γραπτού λόγου καλλιεργεί τις γνωστικές δεξιότητες, οι οποίες είναι ιεραρχικά 

δοµηµένες. Οι φάσεις παραγωγής γραπτού λόγου αντιστοιχούν σε αυτές τις  γνωστικές 

δεξιότητες (βλ. πίνακα 8). 

   Η παραγωγή γραπτού λόγου συµβάλλει στη γλωσσική ανάπτυξη, αφού η γλώσσα 

εκφράζει τη σκέψη, τη διαµορφώνει και την προωθεί. Η διαµόρφωση της σκέψης γίνεται 

µέσω των λέξεων (=εννοιών, αφού οι λέξεις περικλείουν έννοιες).  Κατ� αυτό τον τρόπο 

σκέψη και γλώσσα αλληλεπιδρούν και επηρεάζεται η πορεία και των δύο.   

    Η παραγωγή γραπτού λόγου συµβάλλει στην οικοδόµηση του Εαυτού αφού ο άνθρωπος 

ορίζει και επαναπροσδιορίζει τον εαυτό του και τη σχέση του µε τους άλλους µέσα από 

την οργάνωση, επεξεργασία και έκφραση ιδεών και συναισθηµάτων (Ματσαγγούρας, 

2001). Η απόκρυψη έκφρασης συναισθηµάτων χωρίς να γίνει λεκτική αναφορά στα 

συναισθηµατικά γεγονότα,  έχει επιπτώσεις στο γνωστικό τοµέα, ιδιαίτερα στη µνήµη 

(Richards, Gross, 2000). 

    Μέσα από την έκφραση, οργάνωση και αναδιήγηση των εµπειριών της ζωής από το 

ίδιο το άτοµο, κυρίως µέσα από στοχαστική ανάλυση, ερµηνεία και αξιολόγηση που 

παρέχει η αναδιήγηση δοµείται η ταυτότητα του Εγώ. «Μέσα από τη γλώσσα και από τη 

γλώσσα ο άνθρωπος συγκροτείται ως Υποκείµενο» (Ματσαγγούρας, 2001, 78).    

 

 

   5.2.1.1.Γνωστικές δεξιότητες, ψυχολογικές διαδικασίες και παραγωγή γραπτού λόγου  

  

   Στην προηγούµενη ενότητα 4.4. Η συµβολή του γραπτού λόγου στην ανάπτυξη του 

παιδιού, έγινε αντιστοίχιση των γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων µε τις φάσεις 

παραγωγής γραπτού λόγου (βλ. πίνακα 8).  
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    Όµως  ψυχολογικές διαδικασίες  παρεµβαίνουν στις φάσεις  παραγωγής γραπτού 

λόγου, και επηρεάζουν την ποιότητα παραγωγής του γραπτού λόγου. Οι ψυχολογικές 

αυτές διαδικασίες αλληλεπιδρούν µε τις γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες και 

επηρεάζουν  την ποιότητα του γραπτού λόγου  (βλ.  πίνακα 9). 

    Οι ψυχολογικές αυτές διαδικασίες  αφορούν την αυτορρύθµιση. Η αυτορρύθµιση έχει 

οριστεί  ως ικανότητα  χειρισµού θετικών και αρνητικών συναισθηµάτων, σκέψεων  και 

πράξεων µε  εύκαµπτο και αποδεκτό τρόπο σε διαφορετικά πλαίσια (Saarni, 1997). 

Αυτός ο ορισµός της αυτορρύθµισης συµπίπτει µε τη δοµή του ελέγχου του Εγώ όπως 

διατυπώθηκε από τους Block & Block, (1980) και  µε το περιεχόµενο της ανθεκτικότητας 

του Εγώ (Grolnick, McMenamy, Kurowski, 1999). 

     Ο έλεγχος προσοχής (εστίαση και  µετατόπιση προσοχής) και  παρορµητικότητας και 

η ικανότητα αναστολής της συµπεριφοράς θεωρούνται διαδικασίες αυτορρύθµισης  

(Rothbart, & Bates, 1998), ενώ η ρύθµιση συναισθηµάτων µπορεί να γίνει µέσω των 

διαδικασιών προσοχής (Ahadi & Rothbart, 1994,  Derrybery & Rothbart, 1988). 
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Πίνακας 9: Σχέση γνωστικών λειτουργιών, ψυχολογικών διαδικασιών, γνωστικών και 

                   µεταγνωστικών  δεξιοτήτων µε τις φάσεις παραγωγής γραπτού λόγου. 
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    Οι διαδικασίες αυτορρύθµισης επηρεάζουν τη συµπεριφορά του ατόµου στο γνωστικό 

τοµέα και συναισθηµατικό τοµέα. Στο γνωστικό τοµέα, το αυτορρυθµιζόµενο άτοµο: α) 

εµµένει σε δραστηριότητες και τις ολοκληρώνει, µε κύρια χαρακτηριστικά  του την 

επιµονή και την  υποµονή (Funder & Block, 1989, Mischel & Shoda, Peake, 1988, 

Ματσαγγούρας, 2002),   β) ελέγχει την παρορµητικότητα του, δηλαδή µπορεί να 

αντισταθεί σε πειρασµούς, µπορεί να αναβάλλει την άµεση ικανοποίηση του  

υπολογίζοντας τις συνέπειες της συµπεριφοράς του (Kremen & Block, 1998, Funder & 

Block, 1989, Mischel & Shoda, Peake, 1988,  Shoda & Mischel, Peake, 1990) γ) είναι 

ευέλικτο στο γνωστικό τοµέα, δηλαδή µπορεί να προσαρµόζει τις επιδιώξεις και τη δράση 

του σε νέα δεδοµένα που του παρουσιάζονται (Block & Block, 1980, Ματσαγγούρας, 

2002) δ) προγραµµατίζει µε σκοπό την υλοποίηση των στόχων του (Block & Block, 1980, 

Ματσαγγούρας, 2002),  ε) έχει ικανότητα συγκέντρωση προσοχής, (Block & Block, 1980, 

Funder & Block, 1989, Mischel & Shoda, Peake, 1988,  Shoda & Mischel, Peake, 1990)  

στ) συµµετέχει σε δραστηριότητες, δηλαδή δεν τις αποφεύγει (Block & Block, 1980, 

Shields, Cicchetti, & Ryan, 1994) και ζ) παρεµβαίνει για να διορθώσει και συντονίζει τη 

δράση του (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997β). Στο συναισθηµατικό τοµέα το 

αυτορρυθµιζόµενο άτοµο: α) ελέγχει τα θετικά και αρνητικά συναισθήµατα, ώστε να 

µπορεί να συγκεντρωθεί και να αποδώσει νοήµατα πάνω στο χαρτί και β) διατηρεί 

σχέσεις µε άλλα άτοµα (Shields, Cicchetti, & Ryan, 1994).  

    Τα συναισθήµατα που εµπεριέχονται στη διαδικασία της αυτορρύθµισης επηρεάζουν 

τις γνωστικές διαδικασίες, την εστίαση προσοχής, την ανακλητική µνήµη, τη διαδικασία 

της σκέψης, τη λογική ικανότητα, την επιλογή και τον τρόπο αντίδρασης σε γεγονότα ή 

καταστάσεις (Bugental  & Goodnow, 1998).  

  Με λίγα λόγια, αυτορρύθµιση σηµαίνει ρύθµιση παρορµήσεων, εσωτερικό έλεγχο και 

αυτός ο εσωτερικός έλεγχος εµπεριέχει  γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες (Kopp, 

1982). ∆ηλαδή η αυτορρύθµιση περιλαµβάνει τις γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες καθώς και τη χρήση στρατηγικών.  Οι γνωστικές  δεξιότητες   αυξάνουν κατά 

τη διάρκεια της µέσης σχολικής ηλικίας καθώς αυξάνει και  η αποτελεσµατική χρήση 

στρατηγικών αντιµετώπισης προβληµατικών καταστάσεων (Brenner, & Salovey, 1997) 

(βλ. πίνακα 10). 

  Οι ίδιες γνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται για την επίλυση προβληµατικών 

καταστάσεων, απαιτούνται  και για την παραγωγή γραπτού λόγου, όταν το άτοµο 
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καλείται να «επιλύσει µια άλλη δύσκολη κατάσταση», αυτή της γραφής.  Αυτές οι 

γνωστικές δεξιότητες που αναφέρονται στην παρατήρηση, στην αναγνωριστική και 

ανακλητική µνήµη (Ματσαγγούρας, 2002) στο στοχασµό, (Pulkkinen, 1986) και 

επηρεάζουν τη διαδικασία της σκέψης,  επηρεάζονται από την έλλειψη ρύθµισης ή τον 

υπερέλεγχο των συναισθηµάτων.  

    Οι γνωστικές δεξιότητες είναι ιεραρχικά δοµηµένες (Efkides, 1999, Efklides et al., 

1999, στο Ματσαγγούρας, 2002). Οι µαθητές προχωρούν από τις πιο απλές που 

βρίσκονται στην κορυφή (παρατήρηση, αναγνώριση, ανάκληση) στις πιο σύνθετες. Αν οι 

µαθητές  παρουσιάζουν αδυναµίες στις απλές δεξιότητες, τότε δε θα µπορέσουν να 

προχωρήσουν στις πιο σύνθετες δεξιότητες, οι οποίες συνίστανται στην επεξεργασία των 

στοιχείων που λαµβάνονται µέσω της παρατήρησης, αναγνώρισης και ανάκλησης και δεν 

ενεργοποιούνται ανώτερες νοητικές λειτουργίες, οι οποίες είναι αναγκαίες στην 

αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου. Η έλλειψη επεξεργασίας των 

στοιχείων αυτών θα έχει επιπτώσεις και στην κατανόηση, αφού η κατανόηση συνίσταται 

στη σηµασιολογική  επεξεργασία των δεδοµένων από την ανάγνωση.   

    Η έλλειψη επεξεργασίας των πληροφοριών δεν ενεργοποιεί και δε µετασχηµατίζει τα 

γνωστικά σχήµατα στη µνήµη. Εποµένως οι µαθητές που δεν κατέχουν τις απλές αυτές 

δεξιότητες ή έχουν ελλείµµατα στις δεξιότητες αυτές, όπως είναι οι µαθητές µε έλλειψη 

ελέγχου των παρορµήσεων (έλλειψη ελέγχου του Εγώ) ή αναστολή  των παρορµήσεων 

(υπερβολικός έλεγχος του Εγώ), θα παρουσιάσουν προβλήµατα από τη µετάβαση των 

απλούστερων γνωστικών δεξιοτήτων στις πιο σύνθετες γνωστικές δεξιότητες που 

σχετίζονται µε την οργάνωση, ανάλυση και  σύνθεση στοιχείων. Άλλωστε η 

παρορµητικότητα επηρεάζει το βαθµό παρέµβασης στο κείµενο σε µεταγνωστικό 

επίπεδο, ενώ η εξάρτηση από το πεδίο επηρεάζει το ποσό της προσοχής που διαθέτει ο 

µαθητής σε στοιχεία που δεν είναι άµεσα αντιληπτά (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997β). 

     Η απλή παράθεση των στοιχείων στο γραπτό λόγο των αδύναµων µαθητών των 

µεγαλύτερων τάξεων, χωρίς οργάνωση και επεξεργασία των στοιχείων που παραθέτουν,  

ίσως δείχνει την αδυναµία µετάβασης από το επίπεδο παράθεσης πληροφοριών στο 

επίπεδο µετασχηµατισµού των πληροφοριών (Bereiter & Scardamalia 1987). Το επίπεδο 

µετασχηµατισµού των πληροφοριών, απαιτεί οργάνωση των στοιχείων, προβαίνοντας ο 

µαθητής σε συγκρίσεις, κατηγοριοποιήσεις, ιεραρχήσεις,  ανάλυση των στοιχείων, των 

σχέσεων, των γεγονότων και σύνθεση δηλαδή να κάνει επεξηγήσεις, υποθέσεις, 

προβλέψεις, συµπερασµούς, επαληθεύσεις, αξιολογήσεις κ.τ.λ.  
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     Η αδυναµία µετάβασης από το ένα επίπεδο στο άλλο έχει επιπτώσεις και στις 

µεταγνωστικές δεξιότητες, όπως η αυτοδιόρθωση, βελτίωση του αρχικού κειµένου. 

Συνήθως οι αδύναµοι αυτοί µαθητές δεν προβαίνουν καθόλου σε ανάγνωση του κειµένου 

που έγραψαν µε σκοπό τη βελτίωσή  του. Στην καλύτερη περίπτωση, διορθώνουν την 

εµφάνιση και  την ορθογραφία του κειµένου, αλλά δεν προβαίνουν σε βελτίωση που 

αφορά τη δοµή και το περιεχόµενο του κειµένου (Σπαντιδάκης & Βάµβουκας, 2000, 

Παντελειάδου, 2000).    

   

 

     5.2.1.2.∆ιδασκαλία γνωστικών  δεξιοτήτων για την παραγωγή γραπτού λόγου. 

 

       Οι γνωστικές δεξιότητες δεν αποκτούνται εύκολα και αυτόνοµα. Μπορούν να 

διδαχθούν και να αποτελέσουν αντικείµενο συστηµατικής διδασκαλίας. Η διδασκαλία 

τους απαιτεί αυθεντικές καταστάσεις δηλαδή δε µπορεί να αποτελέσουν ξεχωριστό 

µάθηµα αλλά εντάσσονται στα πλαίσια όλων των µαθητών. 

    Η  οµαδοσυνεργατική διδασκαλία αποτελεί το πλαίσιο ανάπτυξης των γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων και συµβάλλει στη γνωστική, συναισθηµατική και κοινωνική  

ανάπτυξη και στην αυτονοµία του ατόµου.  Το οµαδοσυνεργατικό πλαίσιο αυτό 

εξασφαλίζει την ψυχολογική αποδοχή, ώστε να κεντριστεί το ενδιαφέρον των µαθητών 

για να συµµετέχουν στη µαθησιακή διαδικασία. Έτσι, οι µαθητές ασκούνται να 

διατυπώνουν τις απόψεις τους, ακόµα κι αν αυτές έρχονται σε αντιπαράθεση ή 

διαφοροποιούνται από άλλες απόψεις συµµαθητών τους.  

    Όµως δεν ωφελούνται µόνο οι µαθητές, που συνήθως απέχουν από τη µαθησιακή 

διαδικασία. ∆ίνεται η δυνατότητα στους µαθητές µε γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες να παρουσιάσουν, να τεκµηριώσουν, να αναλύσουν λεκτικά και να 

συνθέσουν, να εξηγήσουν στους άλλους συµµαθητές τα στοιχεία που συνθέτουν το 

γνωστικό αντικείµενο και  να εντοπίσουν τυχόν ασάφειες ή κενά. Έτσι η γνωστική αυτή 

διαδικασία συµβάλλει στην αναδιοργάνωση της γνώσης, στην εξέλιξη του µαθητή, 

(Renkl, 1995, Zajonk & Bargh 1980, Keeves, 1991, Brandt 1994, στο Ματσαγγούρας, 

2002) και δηµιουργεί συναισθήµατα ικανοποίησης στους µετέχοντες στις οµάδες. Οι 

γνωστικές δεξιότητες που αποκτώνται µέσα από τις οµάδες, είναι σταθερότερες, επειδή 

αποκτώνται µε την αυτενέργεια των παιδιών.  
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     Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία καλλιεργεί τα εσωτερικά κίνητρα, την πρωτοβουλία, 

την πνευµατική ανεξαρτησία των µελών της οµάδας, το πειραµατικό πνεύµα και 

συµβάλλει στην αυτοπεποίθηση. ∆ίνει τη δυνατότητα στο άτοµο να δει από άλλη οπτική 

γωνία το αντικείµενο διδασκαλίας, όπως το βλέπουν οι «µετέχοντες» στις οµάδες. Η 

κατανόηση της άποψης του άλλου και η κατάθεση των απόψεων των µετεχόντων 

συµβάλλουν στο διάλογο, την επικοινωνία,  τη γλωσσική ανάπτυξη και την 

ενσυναίσθηση.     

      Όµως η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία δεν επιτυγχάνεται εύκολα και αυτόµατα. 

Χρειάζεται προσπάθεια από τη µεριά του εκπαιδευτικού και µόνο κάτω από ορισµένες 

συνθήκες, µπορεί να λειτουργήσει και να επιφέρει θετικά αποτελέσµατα (Ματσαγγούρας, 

2002).    

   Είναι δυνατόν, µαθητές µε πολλαπλά προβλήµατα στην επικοινωνία και τη 

συµπεριφορά, να µη µπορέσουν να ενταχθούν οµαλά σε οµάδες και να µην επωφεληθούν 

από τις δεξιότητες που θα αποκτηθούν από αυτές. Σε αυτές τις περιπτώσεις, πιθανόν 

αρχικά  να χρειάζεται άλλου είδους παρέµβαση εκτός σχολείου, π.χ., παρέµβαση στην 

οικογένεια για άρση των δυσκολιών επικοινωνίας µεταξύ των µελών από ειδικούς 

ψυχικής υγείας. Η ταυτόχρονη παρέµβαση α) στον ίδιο το µαθητή, β) µέσα στην τάξη και 

γ) στην οικογένεια ίσως βοηθήσει αποτελεσµατικά προς την κατεύθυνση της 

προσαρµογής και της άρσης των συναισθηµατικών δυσκολιών,  ώστε ο µαθητής να 

µπορέσει να επωφεληθεί από την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία.                                                                

 

  

      5.2.1.3. Παραγωγή γραπτού λόγου και κατανόηση 

  

     Η κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου απαιτεί ενεργοποίηση κοινών γνωστικών 

διαδικασιών και λειτουργιών. 

    Η κατανόηση του γραπτού λόγου απαιτεί συγκέντρωση προσοχής πάνω στο 

αναγνωστικό υλικό,  γρήγορη εκτέλεση των µηχανιστικών λειτουργιών, κωδικοποίησης- 

αποκωδικοποίησης, εξαιτίας της περιορισµένης χωρητικότητας της βραχύχρονης µνήµης 

και ενεργοποίησης µνήµης και σκέψης.  

   Η παραγωγή γραπτού λόγου απαιτεί  συγκέντρωση προσοχής σε όλη τη διάρκεια της 

γραπτής δραστηριότητας,  στην κατανόηση του θέµατος,  στις υποθέσεις ή προβλέψεις 
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που πρέπει να κάνει ο µαθητής,  στη γέννηση των ιδεών, στην οργάνωση και βελτίωσή 

του   (Σπαντιδάκης, Βάµβουκας, 2000). 

   Ο άνθρωπος κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού 

λόγου καταβάλλει γνωστική υπερπροσπάθεια, επειδή ενεργοποιούνται ταυτόχρονα οι 

γνωστικές λειτουργίες της αντίληψης, µνήµης, σκέψης, προσοχής και γλώσσας. Αυτή η 

προσπάθεια διατύπωσης αναπτύσσει τις γνωστικές, µεταγνωστικές  και µεταγλωσσικές 

δεξιότητες, δεξιότητες αναγκαίες για την κατανόηση.  

  Η ενεργοποίηση των γνωστικών λειτουργιών   τροποποιεί  τα ήδη υπάρχοντα σχήµατα 

και οι πληροφορίες που προκύπτουν από την ανάγνωση ή από την παραγωγή ιδεών 

διαµορφώνουν νέα σχήµατα, που  συγκρατούνται στη µνήµη και αξιοποιούνται 

(Ματσαγγούρας, 2001). Οι γνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται στην κατανόηση 

σχεδόν ταυτίζονται µε τις γνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται στην παραγωγή γραπτού 

λόγου. Η παρατήρηση, η αναγνώριση και η ανάκληση, είναι προϊόντα της γνωστικής 

λειτουργίας της αντίληψης και της µνήµης. Η οργάνωση των πληροφοριών, η συσχέτιση 

µεταξύ τους, οι υποθέσεις, ο συµπερασµός  ενεργοποιούν επιπλέον τη γνωστική 

λειτουργία της σκέψης.  

    Οι µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων που δυσκολεύονται στην κατανόηση του 

κειµένου δε µπορούν να εστιάσουν σε σηµεία του κειµένου που περιέχουν τις σηµαντικές 

πληροφορίες και να αγνοήσουν τις ασήµαντες πληροφορίες,  ώστε να εξάγουν νοήµατα, 

εξαιτίας της επιπόλαιης παρατήρησης και της άγνοιας που έχουν στον τρόπο δοµής και 

οργάνωσης του κειµένου.  Η γνώση της δοµής και της οργάνωσης ενός κειµένου είναι 

σηµαντική όχι µόνο στην κατανόηση αλλά και στην καταγραφή των ιδεών και των 

σκέψεων πάνω στο χαρτί. Οι µαθητές αυτοί δεν καταβάλλουν την προσπάθεια που 

απαιτείται, οπότε δεν εµβαθύνουν στο κείµενο και δυσκολεύονται στην αποτελεσµατική  

χρήση στρατηγικών που απαιτεί και η κατανόηση και η παραγωγή γραπτού λόγου. 

    Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ο αρχάριος αναγνώστης  δε µπορεί να εστιάσει σε 

σηµεία του κειµένου που περιέχουν τις σηµαντικές πληροφορίες, ώστε να τις οργανώσει 

και να τις συγκρατήσει στη µνήµη. Είναι αδύνατον, να θυµάται όλο το κείµενο, εξαιτίας 

της περιορισµένης χωρητικότητας της βραχύχρονης µνήµης. ∆εν ανακαλεί τις σηµαντικές 

πληροφορίες, αλλά πιθανόν θυµάται αποσπασµατικές και άσχετες πληροφορίες. Έτσι δε 

µπορεί να κάνει υποθέσεις  δε µπορεί να ερµηνεύσει, να εξαγάγει συµπεράσµατα και να 

αποδώσει το νόηµα σε προφορική ή γραπτή µορφή. 
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   Οµοίως, και κατά τη διάρκεια παραγωγής γραπτού λόγου, ο αρχάριος συγγραφέας 

δυσκολεύεται να εστιάσει σε σηµεία του θέµατος που απαιτούν ανάπτυξη  και στην 

οργάνωση των σηµείων αυτών. Οι αρχάριοι συγγραφείς λοιπόν, απλά παραθέτουν τις 

πληροφορίες οι οποίες είναι αποσπασµατικές και χωρίς οργάνωση (Bereiter & 

Scardamalia, 1987). 

  Εποµένως, οι µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων που παρουσιάζουν προβλήµατα στην 

αναγνωστική κατανόηση έχουν προβλήµατα και στην παραγωγή γραπτού λόγου. 

Συνήθως   έχουν  αρνητική  στάση   απέναντι στο γραπτό λόγο, δεν έχουν 

συνειδητοποιήσει την  επικοινωνιακή λειτουργία της γραφής και έχουν  ελλιπείς 

µεταγνωστικές δεξιότητες που αφορούν το µετα-συγγραφικό στάδιο της γραπτής 

δραστηριότητας (βελτίωση κειµένου). Οι µαθητές αυτοί βιώνουν  το γραπτό λόγο ως µια 

επίπονη και δύσκολη διαδικασία µε συναισθήµατα πικρίας και απογοήτευσης 

(Σπαντιδάκης, Βάµβουκας 2000).  

    Η παραγωγή γραπτού λόγου τροφοδοτεί την ανάγνωση και η ανάγνωση τροφοδοτείται 

από την παραγωγή γραπτού λόγου. Ο αναγνώστης  χρησιµοποιεί το γραπτό λόγο για να 

κατανοήσει και ο γραπτός λόγος υποβοηθεί την κατανόηση. Και οι δύο αυτές δεξιότητες 

έχουν στόχο την επικοινωνία και θεωρούνται αµοιβαίες και αλληλοεξαρτώµενες 

διαδικασίες. 

    Όµως η  κατανόηση προηγείται της γραφής και οι µαθητές που έχουν αναπτύξει τη 

δεξιότητα της γραφής  έχουν αναπτύξει και τη δεξιότητα της κατανόησης. Είναι δυνατόν 

όµως η δεξιότητα της κατανόησης να µη συνοδεύεται από την παραγωγή γραπτού λόγου.  

    Σε έρευνα των Σπαντιδάκη & Βάµβουκα (2000), ένα µικρό ποσοστό 2% των µαθητών 

µε εξαιρετικό επίπεδο αναγνωστικής κατανόησης, δεν είχε αναπτυγµένο το επίπεδο 

παραγωγής γραπτού λόγου. ∆ηλαδή η παραγωγή γραπτού λόγου θεωρείται ακόµα 

περισσότερο πιο δύσκολη διαδικασία από την αναγνωστική κατανόηση, γεγονός που 

επισηµαίνει την αναγκαιότητα διδασκαλίας του, αλλά και άρση των δυσκολιών που 

δυσχεραίνουν τη µάθηση του.   

 

   5.2.1.4.Κατανόηση και µεταγνωστικές δεξιότητες 

   

   Ο όρος µεταγνωστικό (metacognition)  αναφέρεται στη χρήση στρατηγικών που 

χρησιµοποιεί το άτοµο και περιλαµβάνει τη µεταγνώση δηλαδή  επίγνωση και τον έλεγχο 
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του γνωστικού συστήµατος του ατόµου, που του επιτρέπει τον προγραµµατισµό, την 

κατεύθυνση, την αξιολόγηση της πορείας της σκέψης  (Ματσαγγούρας, 2002).   

  Οι µεταγνωστικές δεξιότητες που λαµβάνουν χώρα στην ανάγνωση είναι η 

συγκέντρωση προσοχής, ώστε να µπορέσει να εστιάσει ο µαθητής σε σηµαντικές 

πληροφορίες του κειµένου που θα τον βοηθήσουν να συλλάβει το νόηµα του κειµένου,  η 

αυτοαξιολόγηση, η οποία περιλαµβάνει την επίγνωση του στόχου της ανάγνωσης που 

είναι η κατανόηση,  η παρακολούθηση και ο έλεγχος της κατανόησης (Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997β). 

   Τα χαρακτηριστικά των µαθητών µε δυσκολίες στην αναγνωστική κατανόηση 

αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα. Έτσι υπάρχουν  µαθητές στις µεγαλύτερες τάξεις που 

δυσκολεύονται στην κατανόηση ενός κειµένου επειδή χρησιµοποιούν απλές και όχι 

σύνθετες µεταγνωστικές στρατηγικές, στρατηγικές που αρµόζουν σε µαθητές των 

πρώτων τάξεων του ∆ηµοτικού σχολείου.  Άλλοι µαθητές   δε  φαίνεται  να γνωρίζουν τις 

στρατηγικές που απαιτούνται  στην κατανόηση ενός κειµένου και πιστεύουν ότι ο σκοπός 

της ανάγνωσης είναι η αποκωδικοποίηση και όχι η κατανόηση. Ίσως αυτή η κατηγορία 

µαθητών να έχει «ελλείµµατα» στο µεταγνωστικό τοµέα (Μπότσας, Παντελιάδου, 2000).  

  Η κατανόηση ενός κειµένου εκφράζεται µε την απόδοση των πληροφοριών ή ιδεών που 

υπάρχουν στο κείµενο, µε την εξαγωγή συµπεράσµατος και  περίληψης, οι οποίες είναι 

νοητικές διεργασίες  (Βάµβουκας, 1984). Η απόδοση πληροφοριών ή ιδεών του κειµένου 

προϋποθέτει απαγωγική σκέψη, ενώ η  εξαγωγή συµπεράσµατος και η περίληψη 

προϋποθέτουν  επαγωγική σκέψη, που είναι µέρος νοητικής διαδικασίας.  

  Η εξαγωγή συµπεράσµατος και η περίληψη εµπεριέχουν µεταγνωστικές στρατηγικές, 

όπως ενεργοποίηση βασικών γνώσεων που κατέχει ο αναγνώστης, κρίσεις και αναζήτηση 

σηµαντικών πληροφοριών µέσα από το κείµενο.  Ο αναγνώστης που προσπαθεί να 

συλλάβει το νόηµα του κειµένου ζητάει διευκρινίσεις στα σηµεία που δηµιουργούν 

πρόβληµα στην κατανόηση, επιστρέφει στο αρχικό σηµείο, επαναλαµβάνει την 

ανάγνωση και γενικά µπορεί να διατηρεί τον έλεγχο της κατάστασης (Βάµβουκας, 1984). 

Αυτές οι στρατηγικές που χρησιµοποιεί ο αναγνώστης ονοµάζονται στρατηγικές ελέγχου 

(Μπότσας, Παντελειάδου, 2000).   

   Συµπερασµατικά, µπορούµε να πούµε ότι για την κατανόηση του γραπτού λόγου 

απαιτείται   κινητοποίηση πολλών βασικών νοητικών λειτουργιών.  Έτσι κατά τη 

διαδικασία της  ανάγνωσης, ο αναγνώστης χρειάζεται να   θέσει κάποιο στόχο, να 

ενεργοποιήσει όλες τις γνώσεις του, να προβεί σε αφαίρεση και γενίκευση,  να 
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ερµηνεύσει, να προβλέψει,  να συµπεράνει, να επεκτείνει το νοηµατικό περιεχόµενο του 

κειµένου. Αυτές οι  λειτουργίες είναι απαραίτητες  στην κατανόηση και είναι το 

αποτέλεσµα ενεργοποίησης γνωστικών λειτουργιών. 

 

  5.2.1.5.Παραγωγή γραπτού λόγου και µεταγνωστικές δεξιότητες 

 

    Όπως αναφέρθηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο Κατανόηση και µεταγνωστικές 

δεξιότητες, ο όρος µεταγνωστικό περιέχει τη µεταγνώση που αναφέρεται: α) στην 

επίγνωση του ατόµου για τις γνωστικές λειτουργίες,  στον έλεγχο των γνωστικών 

λειτουργιών, που επιτρέπει στο άτοµο να προγραµµατίζει, να προβλέπει και να 

κατευθύνει την πορεία της σκέψης του και β) τη χρήση στρατηγικών. 

      Στην παραγωγή γραπτού λόγου, η επίγνωση του ατόµου αφορά τις γνωστικές 

λειτουργίες και τις δυνατότητες που έχει ο συγγραφέας, ώστε να προβεί σε γραπτή 

δραστηριότητα (Κυριαζή, Σπαντιδάκης, 2001). Η επίγνωση των δυνατοτήτων 

συµπληρώνεται από την εκτίµηση της γραπτής δραστηριότητας που απαιτείται. Ο 

συγγραφέας πρέπει να µπορεί να εκτιµά αν η γραπτή δραστηριότητα είναι µέσα στα 

πλαίσια των δυνατοτήτων του, σε ποια σηµεία θα συναντήσει δυσκολίες και πού πρέπει 

να επικεντρώσει την προσοχή του. 

   Οι µεταγνωστικές δεξιότητες αναφέρονται στον έλεγχο και ρύθµιση των γνωστικών 

λειτουργιών και των δυνατοτήτων του µαθητή. Αυτός ο έλεγχος εµπεριέχει διαδικασίες 

αυτορρύθµισης και ικανότητα χρήσης στρατηγικών για τη γραπτή δραστηριότητα.  

   Οι βασικές  µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών που περιλαµβάνουν την ικανότητα 

χρήσης στρατηγικών, αναφέρονται την επιλογή, σχεδιασµό και αξιολόγηση  κατάλληλων 

διαδικασιών  για την επίτευξη της γραπτής δραστηριότητας (Κυριαζή, Σπαντιδάκης, 

2001), καθώς και τον προγραµµατισµό, πρόβλεψη, κατεύθυνση και αξιολόγηση της 

σκέψης του ίδιου του ατόµου.  
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    5.3.1.Αυτορρύθµιση και γνωστικές /µεταγνωστικές δεξιότητες 

 

    Οι γνωστικές δεξιότητες  αποτελούν τη βάση των µεταγνωστικών δεξιοτήτων και 

αναπτύχθηκαν σε προηγούµενο κεφάλαιο.  

Οι µεταγνωστικές δεξιότητες καθιστούν  το µαθητή αυτόνοµο,  ικανό   για 

αποτελεσµατική, αυτοκατευθυνόµενη µάθηση,  και συµβάλλουν σε µια θετική στάση του 

µαθητή απέναντι στη µαθησιακή διαδικασία και γενικότερα στη γνώση. 

 «Η αυτορρύθµιση είναι είδος µεταγνώσης» (Ματσαγγούρας, 2002), εποµένως οι 

γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες είναι προϊόντα αυτορρύθµισης.  

    Το αυτορρυθµιζόµενο άτοµο έχει αναπτυγµένες τις γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτούνται στην παραγωγή γραπτού λόγου και αφορούν α)  τον 

προγραµµατισµό, την επιλογή κατάλληλων στρατηγικών, για την αντιµετώπιση αυτής της 

κατάστασης, β) συγκέντρωση προσοχής γ) αναβολή ικανοποίησης  δ) διορθωτική 

παρέµβαση και συντονισµό δράσης ε) την ολοκλήρωση της δραστηριότητας (Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997β)  που απαιτεί επιµονή, υποµονή, ανοχή προς την αβεβαιότητα  

(Ματσαγγούρας, 2002), στ) συµµετοχή στις δραστηριότητες και ζ) ευελιξία  στο γνωστικό 

τοµέα.   

 

 

   5.3.1.1.Ανθεκτικότητα του Εγώ και γνωστικές δεξιότητες 

 

  Οι τρεις συνιστώσες της ανθεκτικότητας του Εγώ που συνδέονται µε την ανάπτυξη του 

Εγώ είναι: α) η ανθεκτικότητα του ατόµου, όταν αντιµετωπίζει πιεστικές καταστάσεις µε 

στόχο την προσαρµογή. Αυτή η αντοχή του ατόµου   εµπεριέχει διαδικασίες 

συναισθηµατικής αυτορρύθµισης, που επιτρέπει στο άτοµο να προσαρµοστεί 

ικανοποιητικά στο περιβάλλον που ζει,  β) η διανοητικότητα. Η διανοητικότητα  είναι  

ιδιότητα του σκεπτόµενου ατόµου και αφορά την ανάπτυξη της σκέψης (Μπαµπινιώτης, 

2002). Έτσι, η διανοητικότητα συσχετίζεται µε τη σκέψη,  την πνευµατική λειτουργία της 

διανόησης και  µε τον υψηλό  βαθµό της πνευµατικής ανάπτυξης και γ) ο διαλογισµός 

δηλαδή η σκέψη, οι συλλογισµοί που κάνει το άτοµο για να   εµβαθύνει σε ένα θέµα,  

υψηλού προβληµατισµού σχετικά µε τον άνθρωπο, τη ζωή, την κοινωνία.  
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     Οι δύο συνιστώσες της ανθεκτικότητας του Εγώ η διανοητικότητα και ο διαλογισµός 

είναι συνώνυµες έννοιες και αναφέρονται στο βαθµό της νοητικής ανάπτυξης. Ίσως αυτό 

δικαιολογεί την ύπαρξη θετικής συσχέτισης µεταξύ νοηµοσύνης και ανθεκτικότητας του 

Εγώ. Εάν η ανθεκτικότητα του Εγώ εµπεριείχε µόνο αυτές τις δύο συνιστώσες, τότε τα 

άτοµα µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ θα χαρακτηρίζονταν  «εγκεφαλικά» δηλαδή 

«διανοητικοποιούν» για να αµυνθούν ενάντια στα συναισθήµατα που βιώνουν. Τα 

«εγκεφαλικά» άτοµα  αναπτύσσουν υπερβολικά τη νόηση εις βάρος των συναισθηµάτων 

τους. Υπάρχουν αρκετά παραδείγµατα από την καθηµερινή ζωή, που άτοµα µε υψηλή 

διανοητική ικανότητα και διαλογισµό έχουν προβλήµατα συναισθηµατικής προσαρµογής.    

   Σε ακραίες καταστάσεις τα άτοµα αυτά είναι  «ψυχικά κλειδωµένα» και ζουν σε ένα 

δικό τους κόσµο χωρίς να µπορούν να επικοινωνούν µε τους άλλους. Επιπλέον ο 

διαλογισµός, όταν οι σκέψεις και οι συλλογισµοί του ατόµου στρέφονται προς τον εαυτό,  

περιλαµβάνει  την αυτοπαρατήρηση, την ενδοσκόπηση, την αυτογνωσία και τη 

συνειδητότητα (Westenberg, & Block, 1993).  

   Όµως η πρώτη συνιστώσα της ανθεκτικότητας του Εγώ που αναφέρεται στην αντοχή 

του ατόµου µπροστά σε καταστάσεις δύσκολες και την επαναφορά του ατόµου στο 

αρχικό στάδιο ελέγχου της κατάστασης, προσδίδει µια ιδιαίτερη  χροιά και ένα 

διαφορετικό νόηµα σε αυτή την έννοια. ∆ηλαδή θα µπορούσε να υποστηρίξει κάποιος ότι 

το άτοµο που αντέχει υπερβολικά, ίσως υπερελέγχει τον εαυτό του ή αρνείται τις 

πιεστικές καταστάσεις χρησιµοποιώντας τις «άµυνες του Εγώ» για να µπορέσει να 

αντεπεξέλθει στις δύσκολες καταστάσεις. Σε αυτό ακριβώς το σηµείο υπεισέρχεται η 

έννοια έλεγχος του Εγώ, όπου η ανθεκτικότητα του Εγώ θεωρείται ο ρυθµιστής του 

επιπέδου του ελέγχου του Εγώ και είναι αλληλένδετη  µε τον έλεγχο του Εγώ. Είναι αυτή 

που ρυθµίζει τα επίπεδα του ελέγχου των παρορµήσεων και αυτή η ρύθµιση έχει 

συνέπειες στη συναισθηµατική, γνωστική και κοινωνική συµπεριφορά του ατόµου. 

   Γνωστικές και συναισθηµατικές διαδικασίες αλληλεπιδρούν και έχουν επιπτώσεις στη 

συµπεριφορά του ατόµου. Γνωστικές διαδικασίες και διαδικασίες προσοχής που 

επηρεάζουν την αναβολή ικανοποίησης αντανακλούν γνωστικές ικανότητες και 

ικανότητες προσοχής. Αυτές οι διαδικασίες αντανακλούν διαδικασίες συναισθηµατικής 

αυτορρύθµισης, που βοηθούν τα άτοµα στη συναισθηµατική προσαρµογή στο 

περιβάλλον, στην αναβολή ικανοποίησης, στην αντοχή στις µαταιώσεις και στις πιεστικές 

καταστάσεις. Αυτές οι δεξιότητες είναι πολύ σηµαντικές στη ζωή τους, επειδή  βοηθούν  

και στις  σχέσεις τους µε τους συνοµήλικους. Η ευκαµψία που διαθέτουν και η 
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ωριµότητα αντιµετώπισης των µαταιώσεων και του άγχους, µαζί µε τις γνωστικές 

δεξιότητες έχουν ως αποτέλεσµα τις υψηλές σχολικές επιδόσεις (Mischel et al.,  1988) 

και στη δική µας έρευνα τις υψηλές επιδόσεις στο γραπτό λόγο.  

    Η αναβολή ικανοποίησης που φαίνεται να είναι µια λειτουργία γνωστικών και 

µεταγνωστικών ικανοτήτων έχει κοινά χαρακτηριστικά τα οποία υπάγονται στην έννοια 

της ανθεκτικότητας του Εγώ,  δηλαδή  διανοητικότητα,  διαλογισµός και  αντιµετώπιση 

αγχογόνων καταστάσεων (Funder & Block, 1989). 

   Όµως η υπερβολική αναβολή ικανοποίησης που χαρακτηρίζει τα άτοµα µε υπερβολικό 

έλεγχο του Εγώ, δεν εµπεριέχει γνωστικές και µεταγνωστικές ικανότητες, αφού τα άτοµα 

αυτά αναβάλλουν για να αναβάλλουν επ� αόριστον, τις επιθυµίες τους, τα συναισθήµατα 

τους, τις προθέσεις τους, επειδή φοβούνται  την εµπλοκή σε δραστηριότητες. Έτσι η 

αναβολή ικανοποίησης  κρίνεται  αναγκαία µόνο σε ιδιαίτερες καταστάσεις που απαιτούν  

προσαρµογή για κάποιο χρονικό διάστηµα µε σκοπό µεγαλύτερα οφέλη από την αναµονή 

αυτή.  

    Οι γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες των µαθητών µε υψηλές επιδόσεις στο 

γραπτό λόγο αφορούν  στην  ολοκλήρωση της δραστηριότητας, που απαιτεί επιµονή, 

υποµονή  και ανοχή προς την αβεβαιότητα, συγκέντρωση προσοχής,  (Ματσαγγούρας, 

2002), αναβολή ικανοποίησης (Shoda, et al., 1990, Funder & Block, 1989, Mischel et al., 

1988), προγραµµατισµό, διορθωτική παρέµβαση και συντονισµό δράσης, ευελιξία στο 

γνωστικό τοµέα και συµµετοχή σε δραστηριότητες.  Αυτές οι γνωστικές και 

µεταγνωστικές δεξιότητες αποτελούν το περιεχόµενο της δοµής της ανθεκτικότητας του 

Εγώ και αντανακλούν διαδικασίες αυτορρύθµισης. Η αυτορρύθµιση εµπεριέχει 

γνωστικές και  συναισθηµατικές στρατηγικές ελέγχου. Οι γνωστικές στρατηγικές 

ελέγχου, π.χ., επιλεκτική προσοχή, έλεγχο περιβάλλοντος, βοηθά τους µαθητές στο να  

παραµείνουν στις πληροφορίες που τους ενδιαφέρουν, αποφεύγοντας άλλες πληροφορίες 

που µπορούν να τους αποσπάσουν την προσοχή    (Kuhl, 1985 στο  Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997α).  

    Οι συναισθηµατικές στρατηγικές ελέγχου είναι καθοριστικός παράγοντας για τη 

µάθηση επειδή ο έλεγχος των αρνητικών συναισθηµάτων θεωρείται σηµαντικός για τη 

σχολική επίδοση (Eccles, Wiefeld, Sciefele, 1998). Ο έλεγχος έχει την έννοια της 

ρύθµισης των αρνητικών συναισθηµάτων. 
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    5.3.1.2. Έλεγχος του Εγώ και γνωστικές δεξιότητες 

 

    Ο έλεγχος του Εγώ έχει συνδεθεί µε γνωστικές και µε συναισθηµατικές διαδικασίες, οι 

οποίες επηρεάζουν τη διαδικασία της µάθησης και τη συµπεριφορά (Kremen & Block, 

1998). 

    Ο έλεγχος του Εγώ αποτελείται από ένα ιεραρχικό σύστηµα µε διαβαθµίσεις. Στη 

χαµηλότερη βαθµίδα βρίσκονται υποσυστήµατα τα οποία διαµορφώνουν το σύστηµα 

ελέγχου της συµπεριφοράς. 

   Αυτά τα υποσυστήµατα περιέχουν  γνωστικές και συναισθηµατικές διαδικασίες, 

διαδικασίες προσοχής και δράσης. Οι διαδικασίες προσοχής περιλαµβάνουν τον 

αντιληπτικό έλεγχο, τη διέγερση (ιδιοσυγκρασιακό στοιχείο), σχήµατα µνήµης και 

ανακλητική µνήµη, γνωστικές υποδοµές όπως της προθετικότητας, της µονιµότητας 

αντικειµένου, της κατηγοριοποίησης και της αναπαραστατικής σκέψης. 

    Ανάµεσα στο υποσύστηµα αυτό και στο σύστηµα ελέγχου της συµπεριφοράς 

διαµεσολαβεί ένα σύστηµα αναπαράστασης το οποίο αποτελείται από τον εαυτό και τη 

σχέση του εαυτού µε τον κόσµο. Σε αυτό το σύστηµα υπάρχουν νοητικές και 

συναισθηµατικές δοµές, κίνητρα, στόχοι, αξίες, ενδιαφέροντα και στο σύστηµα αυτό 

ρυθµίζονται  οι παρορµήσεις. Στην ανώτερη βαθµίδα βρίσκεται το σύστηµα ελέγχου της 

συµπεριφοράς και το αντιληπτικό σύστηµα ελέγχου. Σε αυτό το σύστηµα που βρίσκεται 

στην ανώτερη βαθµίδα οι παρορµήσεις, που έχουν ρυθµιστεί ήδη από την αµέσως 

χαµηλότερη βαθµίδα, οργανώνουν και κινητοποιούν τον οργανισµό. Εάν οι παρορµήσεις 

δεν έχουν ρυθµιστεί,  δηλαδή έχουµε  έλλειψη ελέγχου της συµπεριφοράς προς την 

κατεύθυνση του υποελέγχου ή έχουν  ανασταλεί  δηλαδή έχουµε  υπερέλεγχο της 

συµπεριφοράς  προς την κατεύθυνση του υπερελέγχου, τότε δηµιουργούνται επιπτώσεις 

στα υποσυστήµατα που βρίσκονται στη χαµηλότερη βαθµίδα,  στις νοητικές, 

συναισθηµατικές δοµές, στα κίνητρα, τους στόχους, τις αξίες και στα ενδιαφέροντα και 

στο σύστηµα ελέγχου της συµπεριφοράς. 

    Το µέτριο επίπεδο ελέγχου των παρορµήσεων είναι αποτέλεσµα µιας επιτυχούς 

διαδικασίας ρύθµισης τους σε συνδυασµό µε τα άλλα στοιχεία των δύο υποσυστηµάτων. 

Αυτή η ρύθµιση του ελέγχου του Εγώ αποτελεί τη δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ. 

Όσο πιο πολύ υπάρχει έλεγχος των παρορµήσεων δηλαδή υπερέλεγχος της συµπεριφοράς 

σε ακραίο σηµείο, τόσο  περισσότερο υπάρχει πρόβληµα δόµησης της ανθεκτικότητας 

του Εγώ. Όσο δεν υπάρχει καθόλου έλεγχος των παρορµήσεων δηλαδή έλλειψη ελέγχου 
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της συµπεριφοράς σε ακραίο σηµείο, τόσο περισσότερο υπάρχει πρόβληµα δόµησης της 

ανθεκτικότητας του Εγώ. Έτσι τα ακραία σηµεία του ελέγχου του Εγώ δείχνουν να 

υπάρχει πρόβληµα στη δοµή της ανθεκτικότητας του Εγώ. Αυτή η έλλειψη δόµησης της 

ανθεκτικότητας του Εγώ ονοµάζεται ευθραυστότητα του Εγώ.  
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    Η έλλειψη ανθεκτικότητας του Εγώ επηρεάζει και τις άλλες δοµές σε όλες τις 

διαβαθµίσεις. Το αποτέλεσµα εκφράζεται στη συµπεριφορά µε τον τρόπο δράσης και 

αντίδρασης απέναντι  σε γεγονότα και καταστάσεις, αλλά και στη διαδικασία της 

µάθησης. Τα ακραία επίπεδα του ελέγχου του Εγώ συνδέονται µε έλλειψη γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων, η χρήση των οποίων  θεωρείται απαραίτητη στην παραγωγή 

γραπτού λόγου. Άλλωστε η αδυναµία χρήσης γνωστικών στρατηγικών στη διαδικασία 

επεξεργασίας πληροφοριών από µαθητές έχει συνδεθεί µε  δυσκολίες στην ανάγνωση, 

αλλά και µαθησιακές δυσκολίες ανάλογα  µε το βαθµό αδυναµίας χρήσης αυτών των 

στρατηγικών (Pulkkinen, 1986). 

   Συµπερασµατικά µπορούµε να πούµε ότι οι διαδικασίες που επισυµβαίνουν σε όλη τη 

διάρκεια  παραγωγής γραπτού λόγου και οι στρατηγικές που χρησιµοποιεί το άτοµο για 

να εκφράσει τις σκέψεις του,  στηρίζονται σε γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες. 

Αυτές οι γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες αλληλεπιδρούν µε συναισθηµατικές 

διεργασίες και επηρεάζουν  την  παραγωγή γραπτού λόγου. Η αλληλεπίδραση 

συναισθηµατικών διεργασιών µε  γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες συνθέτουν το 

περιεχόµενο της έννοιας ελέγχου και  ανθεκτικότητας του Εγώ.  

  Εποµένως, ο  έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ, θεωρητικές δοµές που 

οικοδοµούνται στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού, επηρεάζουν τη µάθηση του 

γραπτού λόγου (πίνακας 10).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 153

 

     5.4.1.  Φύλο και γραπτός λόγος 

 

    Άντρες και γυναίκες έχουν διαφορετικές ικανότητες. Οι γυναίκες τείνουν να 

σηµειώνουν υψηλότερη βαθµολογία σε λεκτικές δοκιµασίες συγκριτικά µε τους άντρες, 

ενώ οι άντρες σηµειώνουν µεγαλύτερη βαθµολογία σε οπτικοχωροταξικές δοκιµασίες, 

ειδικά µετα την εφηβεία (Σαββάκη, 1997, Bradshaw & Nettleton, 1983). Στις γυναίκες, η 

συµµετρία των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων είναι αυξηµένη, τα δύο ηµισφαίρια 

συνεργάζονται περισσότερο, ενώ στους άντρες τα δύο ηµισφαίρια συνεργάζονται 

λιγότερο, είναι πιο εξειδικευµένα και ανεξάρτητα και αναπτύσσουν µεγαλύτερες 

οπτικοχωροταξικές ικανότητες  (Σαββάκη, 1997).  Βέβαια, τα δύο ηµισφαίρια του 

εγκεφάλου που επικοινωνούν µεταξύ τους µέσω συγκεκριµένων νευρικών  οδών,  

συµµετέχουν  σε όλες τις νοητικές διαδικασίες.  

   Έχουν εντοπιστεί συγκεκριµένες περιοχές στον εγκέφαλο που ευθύνονται για τις 

λειτουργίες της γλώσσας, όµως αυτό δε σηµαίνει ότι µόνο αυτές οι  περιοχές του ενός  

ηµισφαιρίου  συµµετέχουν  στις γλωσσικές λειτουργίες. Οι πιο πολύπλοκες διανοητικές 

λειτουργίες επιτελούνται µέσω πολλαπλών διασυνδέσεων σε σηµεία των περιοχών αυτών 

(Καφετζόπουλος, 1995).  

  Οι περιοχές που συµµετέχουν στις γλωσσικές λειτουργίες ανήκουν στο αριστερό 

ηµισφαίριο του εγκεφάλου, π.χ.,  περιοχή του Wernicke, σηµαντική για την κατανόηση 

του λόγου,  περιοχή του Broca σηµαντική για τον προφορικό και γραµµατικό λόγο 

(Καφετζόπουλος, 1995, Σαββάκη, 1997). Βλάβη στην περιοχή του Broca, προκαλεί 

διαταραχές στο λόγο και τα άτοµα αυτά δίνουν συντακτικά και γραµµατικά λαθεµένες 

απαντήσεις, ενώ βλάβη στην περιοχή του Wernicke, έχει επιπτώσεις στο σηµασιολογικό 

περιεχόµενο του λόγου, ενώ γραµµµατικά και συντακτικά ο λόγος έιναι σωστός 

(Σαββάκη, 1997).    

  Το αριστερό ηµισφαίριο ελέγχει το δεξί χέρι και φαίνεται να είναι το επικρατούν 

ηµισφαίριο για τον έλεγχο πολλών συµπεριφορών  (Καφετζόπουλος, 1995), ή το οµιλούν 

αφού οι γλωσσικές λειτουργίες είναι λειτουργίες του αριστερού ηµισφαιρίου (Σαββάκη, 

1997). Το αριστερό ηµισφαίριο του εγκεφάλου χαρακτηρίζεται και αναλυτικό και ελέγχει 

την οµιλία, την ανάγνωση, τη γραφή, το συµβολισµό, την αντίληψη του λόγου, τη 

λεκτική µνήµη, την αναλυτική σκέψη µε λέξεις, την πρόκληση ελεγχόµενης 

συµπεριφοράς. Το δεξί ηµισφαίριο του εγκεφάλου ή «βουβό»  χαρακτηρίζεται  
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συνθετικό, ολιστικό και ελέγχει οπτική αντίληψη του χώρου, οπτική µνήµη, κατανόηση 

µεταφορικών εννοιών, προσοχή, πρόκληση παρορµητικής συµπεριφοράς, 

δηµιουργικότητα, φαντασία κ.τ.λ. (Σαββάκη, 1997). 

 

  5.4.1.1.Αιτιολογία της υπεροχής των γυναικών στις γλωσσικές δεξιότητες 

  

    Είναι ευρέως διαδεδοµένη η άποψη ότι τα κορίτσια υπερέχουν στις γλωσσικές 

δεξιότητες συγκριτικά µε τα αγόρια. Τα κορίτσια µιλούν νωρίτερα, αναπτύσσουν 

πλουσιότερο λεξιλόγιο, έχουν ευχέρεια λόγου, είναι καλύτεροι αναγνώστες και µπορούν 

να αντιµετωπίσουν  δοκιµασίες µε πολύπλοκες συντακτικές δοµές καλύτερα από τα 

αγόρια (Harris, 1978). Οι διαφορές αυτές οφείλονται σε: α)κληρονοµικούς παράγοντες, β) 

περιβαλλοντικούς παράγοντες, γ) διαφορές στην εγκεφαλική ασυµµετρία και δ) ρυθµός 

ωρίµανσης. 

 

  Α) Κληρονοµικοί παράγοντες 

  Οι λεκτικές ικανότητες ίσως οφείλονται ως ένα βαθµό σε κληρονοµικούς παράγοντες, 

αλλά προπάντων επηρεάζονται από πολιτισµικούς και εκπαιδευτικούς παράγοντες Από 

την άλλη, και οι οπτικοχωροταξικές ικανότητες οφείλονται σε κληρονοµικούς 

παράγοντες όµως αυτές δεν επηρεάζονται τόσο πολύ από τους πολιτισµικούς ή 

εκπαιδευτικούς παράγοντες.  Υποστηρίζεται ότι υπάρχει ένα υποτελές φυλοσύνδετο 

γονίδιο στο Χ χρωµόσωµα το οποίο είναι υπεύθυνο για τις οπτικοχωροταξικές 

ικανότητες. Όµως οι γενετικές µελέτες έχουν δεκτεί κριτική και σε πολλά σηµεία δεν 

είναι ικανοποιητικές (Παναγής, 2000).   

Β) Περιβαλλοντικοί παράγοντες  

   Ο περιβαλλοντικός παράγοντας ασκεί τη µεγαλύτερη επιρροή, επειδή ο ανθρώπινος 

εγκέφαλος δεν είναι τελειοποιηµένος  την ώρα της γέννησης. Οι δοµές του εγκεφάλου 

που είναι υπεύθυνες για τη γλώσσα, τη σκέψη, τη µνήµη, δεν έχουν ωριµάσει ακόµα και  

αν το βρέφος είναι εκτεθειµµένο σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε λεξιλόγιο και 

ερεθίσµατα, τότε η γλωσσική εξέλιξη του ατόµου αυτού θα είναι οµαλή.  

   Γι αυτό είναι σηµαντικές   οι πρώιµες συναισθηµατικές εµπειρίες του βρέφους που 

επηρεάζουν την συναισθηµατική και γνωστική ανάπτυξη του. Όλες οι συναισθηµατικές 

εµπειρίες της βρεφικής ηλικίας αποθηκεύονται στο δεξί ηµισφαίριο, µε τρόπο που δεν 

προσεγγίζεται µε τη γλώσσα του αριστερού ηµισφαιρίου.  Οι θετικές συναισθηµατικές 
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εµπειρίες επηρεάζουν την ανάπτυξη νευρωνικών οδών του εγκεφάλου και δηµιουργούν 

συνδέσεις σε δοµές του εγκεφάλου. Το Εγώ και συγκεκριµένα το συνειδητό µέρος 

σύµφωνα µε την  Ψυχαναλυτική θεωρία, είναι λεκτική δοµή και εκπροσωπείται στο 

αριστερό ηµισφαίριο, ενώ το ασυνείδητο µέρος του Εγώ εκπροσωπείται στο δεξί 

ηµισφαίριο (Σαββάκη, 1997). Εποµένως οι συναισθηµατικές εµπειρίες και το περιβάλλον 

που είναι πλούσιο σε γλωσσικά ερεθίσµατα, επιδρούν στη  δηµιουργία νευρώνων και 

συνδέσεων αυτών στη βρεφική ηλικία.  

    Όµως τα δύο φύλα φαίνεται να µεγαλώνουν διαφορετικά. Οι γονείς ανατρέφουν 

διαφορετικά τα αγόρια και τα κορίτσια. Ο διαφορετικός τρόπος ανατροφής επηρεάζεται 

από κοινωνικοπολιτισµικούς παράγοντες που θέλουν να δύο φύλα να αναπτύσσουν 

διαφορετικές συµπεριφορές, ανάλογα µε τα κοινωνικά πρότυπα και τις προσδοκίες των 

γονέων. 

    Τα αγόρια αναµένεται να είναι πιο ανεξάρτητα από τα κορίτσια και εµπλέκονται σε 

δραστηριότητες εξερεύνησης του χώρου που βελτιώνουν τις οπτικοχωροταξικές 

ικανότητες (Καστελλάκης, Παναγής, 1998, Παναγής, 2000). To δεξί ηµισφαίριο είναι 

υπεύθυνο για την εξερευνητική συµπεριφορά (Παναγής, 2000, Σαββάκη, 1997, Bradshaw 

& Nettleton, 1983) και τα αγόρια από βρέφη ασκούνται και ενθαρρύνονται προς αυτή την 

κατεύθυνση. Τα κορίτσια εµπλέκονται περισσότερο σε λεκτικές συµπεριφορές, σε 

καταστάσεις κοινωνικοποίησης µε την έννοια της συµµόρφωσης και έτσι αναπτύσσεται 

το αριστερό ηµισφαίριο  που είναι υπεύθυνο για τη γλώσσα, (Καστελλάκης, Παναγής, 

1998, Παναγής, 2000, Σαββάκη, 1997) µε τη δηµιουργία περισσότερων συνδέσεων.  Τα 

κορίτσια ενθαρρύνονται να µιλούν περισσότερο και αναπτύσσονται περισσότερο οι 

γλωσσικές δεξιότητες. Αυτές οι διαφορές στην κοινωνικοποίηση από πολύ νωρίς ίσως 

είναι ο προάγγελος για τις διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα στο γνωστικό τοµέα, πιθανόν 

µέσα από µηχανισµούς ανατροφοδότησης, αφού τα δύο φύλα εκτείθενται σε 

διαφορετικές συνθήκες τα µεν αγόρια σε οπτικοχωροταξικές, τα δε κορίτσια σε λεκτικές 

(Bradshaw, & Nettleton, 1983).  

   Ο διαφορετικός τρόπος ανατροφής ενισχύεται από τη  λεκτική επικοινωνία που 

διαδραµατίζεται µεταξύ µητέρας και κόρης, που  είναι πολύ περισσότερη σε σχέση µε τα 

αγόρια (Nash, 1973). Τα κορίτσια λόγω της ταύτισης τους µε τη µητέρα τη µιµούνται στη 

γλωσσική συµπεριφορά αλλά και οι µητέρες µιλούν περισσότερο στις κόρες τους παρά 

στα αγόρια, λόγω ταύτισης φύλου. Χρησιµοποιούν λεκτικές αναφορές και στρατηγικές 

για την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων και ταυτόχρονα καλλιεργούν τις 
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διαπροσωπικές σχέσεις, δίνοντας έµφαση στην επικοινωνία, στη συναισθηµατικότητα, 

στη συµµόρφωση και την υπακοή. Αντίθετα, η γλωσσική επικοινωνία µεταξύ µητέρας 

και γιου διαφοροποιείται συγκριτικά µε αυτή  των κοριτσιών. Τα αγόρια λόγω της 

ταύτισης τους µε τον πατέρα και όχι µε τη µητέρα, ενθαρρύνονται να µην είναι τόσο 

κοντά στη µητέρα και προτιµούν να ασχολούνται µε αντικείµενα  εξερευνώντας το χώρο.  

Αν αναλογιστεί κανείς ότι ηµητέρα εξακολουθεί ακόµα και σήµερα να βοηθάει τα παιδιά 

της στις σχολικές εργασίες στο σπίτι, ενώ ο πατέρας συνήθως  απέχει, τότε γίνεται 

περισσότερο κατανοητό ότι είναι περισσότερη προσιτή και ανεκτή στα κορίτσια παρά στ�  

αγόρια  (Βάµβουκας, 1988α).    

Γ) ∆ιαφορές στην εγκεφαλική ασυµµετρία 

    Τα αίτια της ασυµµετρίας των εγκεφαλικών ηµισφαιρίων στα δύο φύλα δεν τα 

γνωρίζουµε µε βεβαιότητα. Στη διάρκεια της ανθρώπινης εξέλιξης, τα αρσενικά µέλη της 

οµάδας κυνηγούσαν για λογαρισµό της οµάδας και έτσι ανέπτυξαν οπτικο-χωροταξικές 

ικανότητες, ενώ τα θηλυκά µέλη της οµάδας µεγάλωναν τα παιδιά και ανέπτυξαν 

λεκτικές ικανότητες (Σαββάκη, 1997).  

    ∆εν υπάρχουν δύο εγκέφαλοι που να είναι ακριβώς ίδιοι. Αυτές οι διαφορές στην 

ανατοµική οργάνωση του εγκεφάλου συνδέονται µε το φύλο. Οι ορµόνες που παράγονται 

στους αναπαραγωγικούς αδένες διαφοροποιούν τον εγκέφαλο, στη διάρκεια της κύησης.  

Συγκεκριµένα, η τεστοστερόνη που εκκρίνεται στον 3ο-4ο µήνα της κύησης 

«αρρενοποιεί» τον εγκέφαλο. Η αυξηµένη ποσότητα τεστοστερόνης κατά τη διάρκεια της 

εµβρυικής ανάπτυξης καθυστερεί την ανάπτυξη και ωρίµανση του αριστερού 

ηµισφαιρίου (Καστελλάκης, Παναγής, 1998, Παναγής, 2000, Σαββάκη, 1997). 

 Τα εγκεφαλικά ηµισφαίρια των γυναικών παρουσιάζουν µεγαλύτερη ασυµµετρία 

συγκριτικά µε αυτά των αντρών. Όµως τα ευρήµατα αυτά δεν έχουν  επιβεβαιωθεί από 

άλλες µελέτες, γι αυτό χρειάζεται επιφυλακτικότητα και προσοχή στην ερµηνεία των 

πορισµάτων από αυτές τις µελέτες.  

   Υπάρχουν ενδείξεις που υποστηρίζουν την άποψη ότι υπάρχουν σηµαντικές διαφορές 

ως προς το φύλο και τον τρόπο οργάνωσης του εγκεφάλου τους. Έγκυρες διαφορές 

ανάµεσα στα δύο φύλα είναι : α) Τα κορίτσια υπερέχουν σε διάφορες λεκτικές 

δοκιµασίες από την ηλικία των 11 ετών και µετά, ενώ τα αγόρια στις οπτικοχωροταξικές 

ικανότητες β) Τα κορίτσια και τα αγόρια µέχρι την ηλικία των 12-13 ετών κατακτούν 

εξίσου τις ποσοτικές έννοιες και την αριθµητική, ενώ µετά την ηλικία των 12-13 ετών 
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στα αγόρια οι µαθηµατικές ικανότητες αυξάνονται πιο γρήγορα και υπερέχουν στα 

µαθηµατικά από τα κορίτσια (Παναγής, 2000). 

   ∆) Ρυθµός ωρίµανσης. 

  Ο ρυθµός ωρίµανσης είναι καθοριστικός παράγοντας της εγκεφαλικής ασυµµετρίας, 

αφού ο εγκέφαλος των κοριτσιών ωριµάζει πιο γρήγορα. Ο γρηγορότερος ρυθµός 

ωρίµανσης αφορά και το σώµα  (Bradshaw & Nettleton, 1983). Η ασυµµετρία 

εξελίσσεται γρηγορότερα στα κορίτσια από ότι στα αγόρια και έτσι η πρώιµη ωρίµανση 

επιφέρει καλύτερες επιδόσεις στο λεκτικό τοµέα παρά στον οπτικοχωροταξικό και τελικά 

µικρότερη τελική πλαγίωση. Οι άντρες ωριµάζουν πολύ αργότερα, οπότε η εγκεφαλική 

κυριαρχία εγκαθίσταται αργότερα. Ίσως λοιπόν οι ανώτερες οπτικοχωροταξικές 

ικανότητες των αντρών να οφείλονται στη σχετικά καθυστερηµένη ανάπτυξη του 

εγκεφάλου τους  (Bradshaw & Nettleton, 1983, Σαββάκη, 1997). 

  Τα κορίτσια µιλούν νωρίτερα από τα αγόρια, αναπτύσσουν µεγαλύτερο λεξιλόγιο στην 

παιδική ηλικία και σχηµατίζουν συνθετότερες προτάσεις από τα  αγόρια.   

Έτσι  περιβαλλοντικοί  παράγοντες που σχετίζονται µε το ρυθµό ωρίµανσης, 

προδιαθέτουν τις γυναίκες να παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις σε λεκτικές 

δοκιµασίες,  να προτιµούν λεκτικές στρατηγικές για την επίλυση προβληµάτων, ενώ τα 

αγόρια προτιµούν διαφορετικούς τρόπους γνωστικής ανάλυσης (Παναγής, 2000).  

   Συµπερασµατικά µπορούµε να πούµε ότι  χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στην ερµηνεία 

των αποτελεσµάτων από τις έρευνες που έχουν διεξαχθεί ως προς τις διαφορές των δύο 

φύλων στις γλωσσικές δεξιότητες. Κι αυτό επειδή εµπλέκονται πολλοί παράγοντες που 

διαµορφώνουν τις διαφορετικές ικανότητες αγοριών και κοριτσιών στο γνωστικό τοµέα.  

 Παρατηρείται µια τάση να υπερέχουν τα κορίτσια στις γλωσσικές δεξιότητες, η οποία 

µπορεί να έχει βιολογικό υπόβαθρο, όµως το κοινωνικό περιβάλλον, οι συνθήκες 

ανατροφής επιδρούν και επηρεάζουν ακόµα και αυτόν το βιολογικό παράγοντα, επειδή ο 

εγκέφαλος δεν είναι τελειοποιηµένος τη στιγµή της γέννησης. Οι δοµές του εγκεφάλου 

που ευθύνονται για τη γλώσσα, τη σκέψη και τη µνήµη, ωριµάζουν πολύ αργότερα και 

επηρεάζονται από τις συναισθηµατικές εµπειρίες του βρέφους. Αυτές οι συναισθηµατικές 

εµπειρίες αποθηκεύονται σε δοµές που εγκεφάλου που είναι ώριµες τη στιγµή της 

γέννησης, π.χ., αµυγδαλή που είναι υπεύθυνη για τη συναισθηµατική µνήµη, ενώ ο 

ιππόκαµπος ωριµάζει πολύ αργότερα, ο οποίος είναι υπεύθυνος για τη µνήµη γεγονότων 

και πληροφοριών (Goleman, 1998).   
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          ΜΕΡΟΣ 2ο  ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 
 

   1.0.   ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

 
   Μία από τις πιο σπουδαίες δεξιότητες που αποκτά το παιδί µετά την είσοδο του στο 

σχολείο είναι ο γραπτός λόγος. Ο µαθητής στο δηµοτικό σχολείο µαθαίνει όχι µόνο να 

διαβάζει δηλαδή να αποκωδικοποιεί τα γραπτά σύµβολα, αλλά και να τα κατανοεί, και να 

παράγει ο ίδιος γραπτό λόγο µε σκοπό την επικοινωνία.  

 Η κατάκτηση αυτής της δεξιότητας είναι σηµαντική γιατί από το βαθµό πρόσκτησης 

αυτής της δεξιότητας εξαρτάται η θέση του µαθητή στο κοινωνικό σύνολο. Τα αίτια 

δυσκολίας πρόσκτησης αυτής της δεξιότητας είναι πολλά και κατά καιρούς δίνεται 

έµφαση σε διαφορετικούς παράγοντες.  

 Η γνωστική ψυχολογία έχει δώσει έµφαση στις γνωστικές λειτουργίες και υποθέτει ότι 

δυσλειτουργία  σε κάποια από τις λειτουργίες αυτές, έχει ως αποτέλεσµα δυσκολίες στο 

µάθηµα της γλώσσας (γνωστική αντίληψη).  

 Η οργανοκρατική αντίληψη θεωρεί ότι βιολογικοί παράγοντες (βλάβες σε κέντρα του 

εγκεφάλου) ευθύνονται για τις δυσκολίες αυτές. 

 Η ψυχαναλυτική αντίληψη θεωρεί ότι συναισθηµατικοί παράγοντες ευθύνονται για τις 

δυσκολίες στο γραπτό λόγο.  

 Κοινωνικοπολιτισµικοί παράγοντες θεωρούν ότι το οικογενειακό περιβάλλον επηρεάζει τη 

γλωσσική  ανάπτυξη του παιδιού και ως εκ τούτου και την πορεία µάθησης του γραπτού 

λόγου.  

 Μεθοδολογικοί παράγοντες θεωρούν ότι οι τρόποι διδασκαλίας, συµπεριφορά του 

δασκάλου επηρεάζουν τη διαδικασία µάθησης και ως εκ τούτου την πρόσκτηση 

αναγνωστικής δεξιότητας και παραγωγής γραπτού λόγου (Fijalkow, 1997). 

     Η παρούσα εργασία δεν υιοθετεί µια µόνο προσέγγιση αλλά υποστηρίζει την 

αλληλεπίδραση συναισθηµατικών, γνωστικών και κοινωνικών  παραγόντων που 

επηρεάζουν τη διαδικασία της µάθησης. ∆ίνει όµως  έµφαση στους συναισθηµατικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν τη δοµή της προσωπικότητας. Αυτοί οι συναισθηµατικοί 

παράγοντες αλληλεπιδρούν µε τους γνωστικούς και επηρεάζουν  τη διαδικασία της  

µάθησης. Οι σχέσεις µητέρας � βρέφους τα πρώτα χρόνια της ζωής και γενικότερα η 

οικογενειακή ατµόσφαιρα επηρεάζουν τη δοµή της προσωπικότητας του παιδιού, τον 
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τρόπο που αντιµετωπίζει και αντιδρά σε γεγονότα και καταστάσεις. Τα πρώτα χρόνια της 

ζωής του παιδιού είναι καθοριστικά για τη δόµηση του Εγώ.  

  Εάν το παιδί εισέλθει στο σχολικό περιβάλλον µε «συναισθηµατικά και γνωστικά 

ελλείµµατα» τότε αυτά τα ελλείµµατα θα επεκταθούν και στο µαθησιακό τοµέα  και ως 

εκ τούτου θα επηρεάσουν την ικανότητα πρόσκτησης αναγνωστικής δεξιότητας και 

παραγωγής γραπτού λόγου.   

    Στην παρούσα µελέτη περιοριζόµαστε σε δύο θεωρητικές δοµές τον έλεγχο του Εγώ 

και την ανθεκτικότητα του Εγώ, που οικοδοµούνται τα πρώτα χρόνια της ζωής του 

παιδιού και περικλείουν: α) έννοιες και όρους που µελετά η Γνωστική Ψυχολογία,π.χ., 

αυτορρύθµιση (Kanfer, 1970, στο Block & Kremen, 1996 και στο Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, 1997α), κεντρικό εκτελεστικό (Baddeley, 1974, 1976), έλεγχος δράσης  (Kuhl, 

1985, στο Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α) β)  έννοιες  και όρους δανεισµένους από την  

Ψυχολογία του Εγώ, γ) θεωρίες ή µοντέλα που έχουν αναδυθεί τα τελευταία χρόνια  όπως 

εποικοδοµητική σκέψη (Epstein, 1998), συναισθηµατική νοηµοσύνη (Salovey & Mayer, 

1990).   

     Ο έλεγχος  και η ανθεκτικότητα του Εγώ σε σχέση µε την επίδοση στο γραπτό λόγο 

δεν έχουν διερευνηθεί στην Ελλάδα και γι αυτό το λόγο η έρευνα αυτή παρουσιάζει 

πρωτοτυπία, ιδιαίτερα ως προς τους τύπους µαθητών µε διαφορετικά γνωστικά, 

συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά, που διαφοροποιούν και την  επίδοση στο 

γραπτό λόγο. Ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ έχει διερευνηθεί σε σχέση µε τη 

σχολική επίδοση, αλλά όχι συγκεκριµένα µε την επίδοση στο γραπτό λόγο (Robins, et al., 

1996, Hart, et al., 1997, στο Robins et al., in press,  Schonk & Cicchetti, 2001, Shoda, et 

al. 1990, Mischel et al., 1988). 

   Όµως έχει  διερευνηθεί η σχέση της ανθεκτικότητας του Εγώ µε την ανάπτυξη του Εγώ 

και τη λεκτική νοηµοσύνη. Συγκεκριµένα τα παιδιά µε υψηλό σκορ στη λεκτική κλίµακα 

του τεστ νοηµοσύνης WISC-R βρισκόταν σε υψηλότερα επίπεδα ανάπτυξης του Εγώ τα 

οποία έχουν συνδεθεί µε την Ανθεκτικότητα του Εγώ   (Westenberg & Block, 1993). 
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1.1.Εννοιολογική αποσαφήνιση όρων της έρευνας 

     

   Α. Ανθεκτικότητα του Εγώ 

    Ο όρος ανθεκτικότητα του Εγώ είναι µετάφραση του αγγλικού όρου «ego-resiliency». 

Στην ελληνική γλώσσα  συναντάται ως προσαρµοστικότητα του Εγώ (Κωσταρείδου-

Ευκλείδη, Καντάς, 2001). Στην παρούσα έρευνα, αποφύγαµε αυτόν τον όρο για δύο 

λόγους: α) έχει διττή έννοια. Η προσαρµοστικότητα µπορεί να υποδηλώνει και την 

παθητική προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον που ζει. Ο όρος ανθεκτικότητα του 

Εγώ σε καµία περίπτωση δεν υποδηλώνει την παθητική προσαρµογή, αλλά την 

ψυχολογική προσαρµογή του ατόµου στο περιβάλλον δηλαδή  αντοχή στις δύσκολες 

συνθήκες και τροποποίηση των συνθηκών ζωής και β) η προσαρµοστικότητα του Εγώ 

συνδέεται µε τους µηχανισµούς άµυνας που χρησιµοποιεί το Εγώ για να ανταπεξέλθει 

στις δύσκολες συνθήκες ζωής. 

   Η χρήση της ορολογίας  ανθεκτικότητα του Εγώ ( τύπος Ι), υπερβολικός έλεγχος του Εγώ 

(τύπος ΙΙ) και  έλλειψη ελέγχου του Εγώ προκύπτει από τη διαχρονική  έρευνα του Block 

(1971), όπου αναγνώρισε πέντε τύπους προσωπικότητας, από τους οποίους οι τρεις τύποι 

προσωπικότητας είναι:  α) τύπος Ι: άτοµα   µε ανθεκτικότητα του Εγώ (Ego-resilients) β) 

τύπος ΙΙ:  άτοµα µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ αλλά ευάλωτα (Vulnerable 

Overcontrollers)και γ) τύπος ΙΙΙ:   άτοµα µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ αλλά 

διαταραγµένοι (Unsettled Undercontrollers). Οι τρεις αυτοί τύποι προκύπτουν και από 

άλλη έρευνα ( Robins,  John,  Caspi, in press).   

  

  Β. Παρόρµηση 

  Με την έννοια παρόρµηση (impulse) εννοούµε την ψυχική τάση για εκτέλεση µιας 

πράξης. Με τον όρο έλεγχο των παρορµήσεων (impulse control)  εννοούµε την ικανότητα 

αντίστασης σε µια παρόρµηση ή σε πειρασµό για εκτέλεση κάποιας πράξης (Μάνου, 

1987).  

   

 Γ. Κείµενα 

   Στην παρούσα έρευνα συναντάται συχνά η λέξη κείµενα. Η χρήση αυτού του όρου 

προτιµήθηκε αντί του όρου αναγνωστικό υλικό ή περιεχόµενο της γραφής  επειδή  τα 

κείµενα προφορικά ή γραπτά, αποτελούν µια αυτόνοµη και αυτοτελή ολότητα που έχουν 
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στόχο τη γλωσσική  επικοινωνία και µπορούν να τεµαχιστούν και να αναλυθούν σε 

επιµέρους τµήµατα. Τα κείµενα έχουν όρια δηλαδή αρχή και τέλος και διέπονται από µια 

εσωτερική ενότητα  (Γεωργακοπούλου, Γούτσος, 1999). 

   

 

1.2.Οριοθέτηση του αντικειµένου της έρευνας 

 

   1.2.1.Ως προς το θεωρητικό πλαίσιο 

 

  Ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ αποτελούν θεωρητικές δοµές, οι οποίες είναι 

σχεδόν σταθερές στο χρόνο (Block & Block, 1980).  Οι διαχρονικές έρευνες που έχουν 

διεξαχθεί στα ίδια υποκείµενα σε διαφορετικές χρονικές στιγµές έχουν δείξει την αντοχή 

των συναισθηµατικών, γνωστικών και κοινωνικών δεξιοτήτων που εµπεριέχονται στις 

δοµές αυτές (Shoda, et al., 1990, Funder  & Block, 1989, Mischel, et al., 1988, Kremen & 

Block, 1998). Αυτές οι δοµές έχουν συνδεθεί µε τη νοηµοσύνη (Block &  Kremen, 1996), 

µε τους πέντε παράγοντες προσωπικότητας (Robins et al., in press).  

   Η παρούσα έρευνα δε µελετά την  ανάπτυξη µιας τυπολογίας της προσωπικότητας και 

ούτε µελετά το ρόλο της προσωπικότητας στη µαθησιακή διαδικασία. ∆ιερευνά όµως τα 

συναισθηµατικά, γνωστικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά µαθητών που αντανακλούν τα 

επίπεδα του ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ και πώς αυτά  συνδέονται µε την 

επίδοση στο γραπτό λόγο. Το δείγµα στην παρούσα έρευνα  αποτελείται από  90 µαθητές 

(αγόρια-κορίτσια) και δεν περιορίζεται µόνο στο ένα φύλο για να εξάγει χαρακτηριστικά 

µόνο από το ένα τύπο. Πιθανόν να υπάρχουν διαφορετικοί τύποι ανάµεσα στα κορίτσια 

και διαφορετικοί ανάµεσα στα αγόρια (Block, 1971).   

   Αν και σε όλες έρευνες που διερευνούν τον έλεγχο και την ανθεκτικότητα του Εγώ, τον 

συνδέουν µε τη σχολική επίδοση, στην παρούσα έρευνα, συσχετίζεται µόνο µε το γραπτό 

λόγο (αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου).   

 

   1.2.2. Ως  προς τα µεθοδολογικά εργαλεία της έρευνας    

 

   Η ανάλυση παραγόντων που έγινε στην παρούσα έρευνα σε δείγµα 90 µαθητών της ∆΄ 

Ε΄ και Στ΄ τάξεων του ∆ηµοτικού σχολείου, στηρίχτηκε στην περιγραφή µαθητών που 

έγινε από τους δασκάλους. Ίσως αν οι γονείς των µαθητών περιέγραφαν τα παιδιά τους 
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µε το ίδιο µεθοδολογικό εργαλείο και κατόπιν συσχετίζονταν οι απαντήσεις δασκάλων 

και γονέων, θα µπορούσαµε να εξαγάγουµε   πιο αξιόπιστα αποτελέσµατα.  

  Η χρήση άλλων µεθοδολογικών εργαλείων θα µπορούσε να συµβάλλει στην περιγραφή 

χαρακτηριστικών των µαθητών του δείγµατος, αλλά δε θα µπορούσαµε να εξαγάγουµε 

τύπους µαθητών µε βάση τα γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά 

τους.    

  Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε για την ανεύρεση τύπων πιθανόν να έχει 

µειονεκτήµατα. Πολλοί ερευνητές χρησιµοποιούν την ανάλυση κατά συστάδες (Cluster 

Analysis) για διαφορετικό σκοπό. Η παρούσα έρευνα δεν έχει σκοπό την ανάπτυξη µιας 

τυπολογίας προσωπικότητας, αυτό που επιτυγχάνεται µε την ανάλυση κατά συστάδες 

(Cluster analysis), αλλά να περιγράψει τα κοινωνικά, γνωστικά και συναισθηµατικά 

χαρακτηριστικά µαθητών ηλικίας 9-12 χρόνων, τα οποία συνθέτουν τον έλεγχο και την 

ανθεκτικότητα του Εγώ.  

 

1.2.3. Ως προς τη γενίκευση των αποτελεσµάτων 

 

  Το δείγµα συγκροτήθηκε µόνο από το Ν. Χανίων  και συνεπώς τα αποτελέσµατα δε 

µπορούν να γενικευτούν αλλά περιορίζονται µόνο στα υποκείµενα που έλαβαν µέρος 

στην έρευνα.  

 

1.2.4. Ως προς την εγκυρότητα των οργάνων µέτρησης 

 

   Στο  ερωτηµατολόγιο  Καλιφόρνια Q-Set  στην  Κοινή  Νεοελληνική  Γλώσσα  δεν  έχει  

αποδειχτεί η αποκλίνουσα εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής, δηλαδή να αποδειχτεί 

ότι ο έλεγχος και η ανθεκτικότητα του Εγώ δεν συσχετίζονται µε άλλες µεταβλητές που 

σύµφωνα µε τη θεωρία είναι άσχετες µεταξύ τους. 

  Στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων για την αξιολόγηση της αναγνωστικής 

κατανόησης δεν ελέγχθηκε η εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής. Θα µπορούσαµε να 

πάρουµε τις επιδόσεις των υποκειµένων από άλλα γλωσσικά τεστ και να τις 

συσχετίσουµε µε αυτές του τεστ ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων. Όµως η διαδικασία 

αυτή θα ήταν επίπονη για τους µαθητές, όπου θα χρειάζονταν κι άλλες διδακτικές ώρες 

για την εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής του τεστ. Επίσης θα µπορούσαµε να 

πάρουµε τη βαθµολογία του δασκάλου, όµως οι δάσκαλοι των τάξεων είχαν ήδη 
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κουραστεί από την πολύωρη χορήγηση του (CLQ-Set) και θα ήταν επιβαρυντικό γι�  

αυτούς µια επιπλέον διαδικασία.  

  

 

1.3. Σηµασία και αναγκαιότητα της διερεύνησης του θέµατος 

 

      Η Γνωστική Ψυχολογία ως ιδιαίτερος κλάδος της Ψυχολογίας µελετά την εξέλιξη των 

γνωστικών λειτουργιών στον άνθρωπο και τον τρόπο απόκτησης γνώσης, αγνοώντας τις 

επιδράσεις των συναισθηµάτων στη µάθηση και επιχειρώντας να διατηρήσουν σταθερή 

τη συναισθηµατική κατάσταση των υποκειµένων των  ερευνών που διεξάγουν (Eysenck, 

& Keane, 1995).  

 Παρόλη την τεράστια συµβολή της µελέτης των γνωστικών λειτουργιών, οι ερευνητές 

του χώρου της Γνωστικής Ψυχολογίας εξετάζουν µεµονωµένα τις γνωστικές διεργασίες 

που λαµβάνουν χώρα στη µάθηση, αγνοώντας την αλληλοεξάρτηση των γνωστικών και 

συναισθηµατικών διεργασιών που  συνθέτουν τη µάθηση (Ντάβου, 2000).   

  Στο χώρο της γνωστικής Ψυχολογίας (έγινε πρωτύτερα αναφορά σε προηγούµενο 

κεφάλαιο), έχει διερευνηθεί η έννοια της αυτορρύθµισης µόνο από τη γνωστική σκοπιά. 

Αν και η αυτορρύθµιση έχει συνδεθεί µε τη µεταγνώση και τα κίνητρα (Παντελιάδου, 

2000, Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α, Eccles, Wiegefeld, Sciefere, 1998), εντούτοις, 

αποτελεί δευτερεύον θέµα η προέλευση της αυτορρύθµισης, η σχέση της µε τις 

συναισθηµατικές διεργασίες και η σύνδεση της µε τη δόµηση του Εγώ.  

   Γι αυτό ίσως είναι πολύ δύσκολο να διδαχτούν σε όλους τους µαθητές διαδικασίες 

αυτορρύθµισης, καθώς και προγράµµατα εκπαίδευσης στην αυτορρύθµιση, που  δεν είναι 

πάντα αποτελεσµατικά (Παντελιάδου, 2000). Για τους µαθητές αυτούς µε χαµηλά 

επίπεδα αυτορρύθµισης που στην παρούσα εργασία αναφέρονται στην έλλειψη 

ανθεκτικότητας του Εγώ είτε προς την κατεύθυνση του υπερελέγχου είτε προς την 

κατεύθυνση του υποελέγχου, πιθανόν χρειάζεται διαφορετικού τύπου παρέµβαση ώστε 

να δεχτούν διδασκαλία του γραπτού λόγου.      
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    2.0. ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

     Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να διερευνηθεί η σχέση που συνδέει  τον έλεγχο και 

την ανθεκτικότητα του Εγώ µε το  γραπτό λόγο και συγκεκριµένα  µε την αναγνωστική 

κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου. Για να διερευνηθεί η σχέση του ελέγχου  και 

της ανθεκτικότητας του Εγώ, εξήχθησαν  τύποι µαθητών µε διαφορετικά γνωστικά 

συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά. Αυτά τα χαρακτηριστικά  αντανακλούν  

τα επίπεδα του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ.  

    Από την εξαγωγή τύπων µαθητών µε διαφορετικά  επίπεδα του ελέγχου  και της 

ανθεκτικότητας του Εγώ, µπορεί  να περιγραφεί η σχέση µεταξύ των δύο αυτών 

µεταβλητών, καθώς και αν τα χαρακτηριστικά αυτά συνιστούν µια οµοιογενή  οµάδα 

χαρακτηριστικών που συνδέεται µε τα επίπεδα του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ. 

   Η έρευνα έχει ως στόχο την καταγραφή αυτών των χαρακτηριστικών ανά τύπο, τη 

φύση αυτών των χαρακτηριστικών και τον τρόπο που  συνδέονται τα χαρακτηριστικά 

αυτά µε το γραπτό λόγο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 165

 

 

 3.0  ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

 

Από το σκοπό της έρευνας, από το θεωρητικό πλαίσιο και την αναδίφηση στη 

βιβλιογραφία για τη σχέση του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ µε την επίδοση 

στο γραπτό λόγο, αναδύονται οι ερωτήσεις της έρευνας. 

1.  Υπάρχει σχέση ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ µε την αναγνωστική 

        κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου; 

1α : Από τη σχέση ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ εξάγονται τύποι µε  

       διαφορετικά κοινωνικά, γνωστικά και συναισθηµατικά χαρακτηριστικά;    

      1β:  Ποιοι από τους τύπους που εξάγονται  συσχετίζονται µε  την επίδοση στην 

             αναγνωστική κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου; 

2.  Ποια είναι η επίδοση των µαθητών του δείγµατος µας στο τεστ αναγνωστικής   

       κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου; 

3.  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών ως προς την τάξη  στα τεστ 

       αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου; 

4.  ∆ιαφοροποιείται η επίδοση των µαθητών ως προς το φύλο στα τεστ  

       αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου; 

        

        Αναµένεται να υπάρχει διαφοροποίηση ως προς την τάξη, ως προς το φύλο και την 

επίδοση τους στο γραπτό λόγο. Οι µαθητές των µεγαλύτερων τάξεων θα παρουσιάσουν 

µεγαλύτερες επιδόσεις στο γραπτό λόγο. Τα κορίτσια �ανεξάρτητα σε ποιον τύπο 

κατατάσσονται- αναµένεται να παρουσιάσουν µεγαλύτερες επιδόσεις στην κατανόηση 

και στην παραγωγή γραπτού λόγου.  

     Από το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας µας και την αναδίφηση στη βιβλιογραφία, 

αναµένεται ότι θα προκύψουν τρεις τύποι µαθητών µε διαφορετικά επίπεδα ελέγχου και  

ανθεκτικότητας του Εγώ. Αναµένεται ότι ο τύπος Ι περιλαµβάνει µαθητές µε υψηλή 

ανθεκτικότητα του Εγώ και µέτριο επίπεδο ελέγχου του Εγώ. Τα  χαρακτηριστικά των 

µαθητών αυτών, µέσα από το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, αλλά και από τα 

αποτελέσµατα άλλων ερευνών (Block & Block, 1980, Robins et al., 1996) που 

κατατάσσονται στον τύπο Ι αναµένεται να είναι η αυτοπεποίθηση, η ανεξαρτησία, 

ευχέρεια λόγου, η ικανότητα συγκέντρωσης σε έργα, η εξυπνάδα, η ωριµότητα και  η 
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δηµιουργικότητα.  Ο τύπος ΙΙ αναµένεται να περιλαµβάνει µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο  

και χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ. Τα χαρακτηριστικά των  µαθητών  που 

κατατάσσονται στον τύπο ΙΙ αναµένεται  να είναι η ντροπαλότητα, η εξάρτηση, το άγχος, 

η ησυχία, η υπερβολική συγκράτηση σκέψεων και συναισθηµάτων, η υπακοή και  η 

υποχωρητικότητα. Ο τύπος ΙΙΙ αναµένεται να περιλαµβάνει µαθητές µε έλλειψη ελέγχου 

του και χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ. Τα χαρακτηριστικά των µαθητών που 

κατατάσσονται στον τύπο ΙΙΙ αναµένεται να είναι η παρορµητικότητα, η ενεργητικότητα, 

η ισχυρογνωµοσύνη, η επιθετικότητα, η αυταρχικότητα, η ευερεθιστότητα και  η 

ανησυχία.  

     Αναµένεται ότι θα υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των τύπων που 

θα προκύψουν και της  επίδοσης τους στην αναγνωστική κατανόηση και την παραγωγή 

γραπτού λόγου.  

     Σε αυτή την έρευνα οι τρεις τύποι µαθητών ονοµάστηκαν: α) µαθητές  µε 

ανθεκτικότητα του Εγώ (Ego-Resilients) β) µαθητές  µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ 

(Overcontrollers) και γ) µαθητές µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ (Undercontrollers).  
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    4.0.   ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

    Για να διερευνηθούν  τα επίπεδα του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ σε  

µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων, χορηγήθηκε το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια child Q-Set  

στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (Common-Language Child Q- Set),  σε 19 

εκπαιδευτικούς του Ν. Χανίων, για να περιγράψουν τους µαθητές αυτούς. 

  Για να διερευνηθούν  οι  δεξιότητες των µαθητών στην κατανόηση και στην παραγωγή 

γραπτού λόγου, χορηγήθηκε  για την αναγνωστική κατανόηση, ένα ελλιπές κείµενο, όπου 

οι µαθητές έπρεπε να συµπληρώσουν τα κενά µε τις λέξεις που έλειπαν και για την 

παραγωγή του γραπτού λόγου ένα Σκέφτοµαι και Γράφω  µε τίτλο Περιγράφω τον 

καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη µου φίλη.  

   Η παρούσα έρευνα περιέχει δυο φάσεις. Στην πρώτη φάση της έρευνας, πήραν µέρος 

19 εκπαιδευτικοί της Α/ θµιας Εκπαίδευσης, για να περιγράψουν γνωστικά, 

συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά µαθητών της τάξης τους, τα οποία 

αντιστοιχούν σε επίπεδα του ελέγχου του Εγώ και της ανθεκτικότητας του Εγώ, µε βάση 

το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Child Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα. Με την 

τεχνική της ανάλυσης παραγόντων (factor analysis) µέσα από αυτό το ερωτηµατολόγιο   

προέκυψαν τρεις τύποι µαθητών µε διαφορετικά επίπεδα  ελέγχου  και  ανθεκτικότητας του 

Εγώ, όπως τα περιέγραψαν οι δάσκαλοι.  

   Στη δεύτερη φάση της έρευνας  (κατόπιν χορήγησης του ερωτηµατολογίου αυτού στους 

δασκάλους),   δόθηκαν τα δύο τεστ  α) αναγνωστικής κατανόησης και β) παραγωγής 

γραπτού λόγου, στους µαθητές που περιέγραψαν οι δάσκαλοι της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης 

∆ηµοτικών Σχολείων της πόλης των Χανίων και της ευρύτερης περιοχής που είχαν 

επιλεγεί για το σκοπό της έρευνας. 

 

    4.1.  Μέθοδος 

 

    Η παρούσα έρευνα ανήκει στην κατηγορία των περιγραφικών ερευνών. Οι 

περιγραφικές έρευνες περιγράφουν τα χαρακτηριστικά ενός ορισµένου πληθυσµού 

(Βάµβουκας, 1998β), αναφέρονται στις σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα στα γεγονότα.   

   Στις περιγραφικές έρευνες ο  ερευνητής εξετάζει άτοµα, οµάδες προκειµένου να γίνει 

περιγραφή, ανάλυση, ταξινόµηση και ερµηνεία των σχέσεων αυτών (Cohen-Manion, 

1997).  
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   Η αναγκαιότητα διερεύνησης σχέσεων µεταξύ του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ, µε την αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου, µας οδήγησε στην 

επιλογή της µεθόδου συσχέτισης. Στη βιβλιογραφία συναντάται ως µέθοδος συσχέτισης, 

έρευνα συσχέτισης και ως µελέτη συσχέτισης. 

  Η µέθοδος  συσχέτισης ενδείκνυται στις εκπαιδευτικές και κοινωνικές έρευνες, όταν 

πρόκειται να αποσαφηνίσει σχέσεις ανάµεσα σε µεταβλητές. Ο σκοπός αυτός 

πραγµατοποιείται µε τους συντελεστές συσχέτισης. Η µέθοδος αυτή ενδείκνυται επίσης 

στις περιπτώσεις  που δεν υπάρχουν αρκετές έρευνες στο πεδίο αυτό, τουλάχιστον στην 

Ελλάδα  (Cohen-Manion, 1997).   Η µέθοδος συσχέτισης δεν έχει στόχο την αποκάλυψη 

αιτιωδών σχέσεων όπως γίνεται στις διαγνωστικές έρευνες, αν και υπάρχουν πολλά κοινά 

σηµεία, αλλά στην αποκάλυψη λειτουργικών σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών 

(Βάµβουκας, 1988β, Μέλλον, 1998).  

    Η µελέτη συσχέτισης δίνει πληροφορίες για τη σχέση µεταξύ δύο ή περισσότερων 

µεταβλητών  και αναφέρεται στην περιγραφή της συµπεριφοράς κι όχι στην εξήγηση της.  

Οι µελέτες συσχέτισης δε  επιτρέπουν  να εκληφθεί η συσχέτιση των µεταβλητών  ως 

αποδεικτικό στοιχείο ότι αλλαγές στη µία µεταβλητή προκαλούν αλλαγές στην άλλη. 

Επίσης, στις µελέτες αυτές καµία µεταβλητή δεν υπόκειται σε χειρισµό του παρατηρητή 

και οι µεταβλητές απλά παρατηρούνται. Μόνο στην πειραµατική µέθοδο είναι δυνατόν 

να έχουµε ελεγχόµενο χειρισµό της µιας µεταβλητής, ώστε να σιγουρευτούµε ότι οι 

αλλαγές που παρατηρούνται στην άλλη µεταβλητή είναι αποτέλεσµα της α΄ µεταβλητής 

και δεν οφείλονται σε άλλο παράγοντα π.χ., στις µεθόδους διδασκαλίας ή στον ίδιο το 

δάσκαλο (Βάµβουκας, 1988β, Μακράκης, 1997, Μέλλον, 1998). 

   Οι µελέτες συσχέτισης διακρίνονται σε δύο κατηγορίες: Στις µελέτες πρόβλεψης και 

στις σχεσιακές µελέτες. Οι  µελέτες πρόβλεψης µετρούν τους παράγοντες εκείνους που 

είναι παρόντες και που προβλέπουν τη συµπεριφορά. Οι σχεσιακές µελέτες µέσα από τη 

µελέτη των σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών µπορεί να οδηγήσουν στην κατανόηση της 

συµπεριφοράς (Cohen &Manion, 1997). Η παρούσα έρευνα κατατάσσεται στην 

κατηγορία των σχεσιακών µελετών. Επιδιώκει την κατανόηση της σχέσης του Ελέγχου 

και της Ανθεκτικότητας του Εγώ µε την επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση και την 

παραγωγή γραπτού λόγου.     

  Η επίδοση των µαθητών στο γραπτό λόγο δεν εξαρτάται µόνο από τα επίπεδα του 

ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ αλλά και από άλλους παράγοντες που δεν είναι 

δυνατό να ελεγχθούν στην παρούσα έρευνα. Η συµβολή των δύο αυτών µεταβλητών 
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είναι µεγάλη και µπορεί να ρίξει φως στους παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση στο 

γλωσσικό µάθηµα.   

  Όταν διαπιστωθεί η ύπαρξη συσχέτισης πρέπει να εξεταστεί α) η κατεύθυνση της 

συσχέτισης και β) ο βαθµός της συσχέτισης.  

   Η κατεύθυνση της συσχέτισης µπορεί να είναι θετική, όταν η αύξηση στην   τιµή της 

µιας µεταβλητής έχει ως συνέπεια την αύξηση των  τιµών ή όταν η ελάττωση στις τιµές 

της µιας µεταβλητής έχει ως συνέπεια και την ελάττωση στις τιµές  της άλλης. Η 

κατεύθυνση της σχέσης µπορεί να είναι αρνητική, όταν η αύξηση στις τιµές µιας 

µεταβλητής έχει ως συνέπεια   την ελάττωση των  τιµών  της άλλης µεταβλητής ή όταν η 

ελάττωση των τιµών της µιας µεταβλητής έχει ως συνέπεια την αύξηση των αντίστοιχων 

τιµών της άλλης  (Γεωργούσης, 1991). 

   Ως προς το βαθµό η συσχέτιση διακρίνεται σε απόλυτη και σχετική. Απόλυτη 

συσχέτιση υπάρχει µόνο στις θετικές επιστήµες (η απόλυτη θετική συσχέτιση ισούται µε 

το +1,00),  ενώ συνήθως στις κοινωνικές επιστήµες και στις επιστήµες της 

συµπεριφοράς, η συσχέτιση  είναι συνήθως σχετική. Η ύπαρξη σχετικής συσχέτισης στις 

επιστήµες της συµπεριφοράς έχει ως συνέπεια τη µη πλήρη αντιστοίχηση των τιµών της 

µιας µεταβλητής προς τις τιµές της άλλης. Το ίδιο ισχύει και για τους αρνητικούς 

συντελεστές συσχέτισης (Γεωργούσης, 1991, Παρασκευόπουλος,  1990α, 1990β). 

   

 

    

     4.2. Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας 

 

     Το δείγµα της έρευνας αποτελείται από  90  µαθητές και προέρχεται από τον 

πληθυσµό των µαθητών της  ∆΄ Ε΄ και Στ� τάξης της πόλης των Χανίων και της 

ευρύτερης περιοχής, κατά το  σχολικό έτος  2001-2002. Επιλέχθηκαν οκτώ  πολυθέσια 

σχολεία από διαφορετικές συνοικίες της πόλης και της ευρύτερης περιοχής των Χανίων 

ώστε να υπάρχει όσο είναι δυνατόν, αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος.   Από την ∆΄ 

Ε΄ και Στ΄ τάξη  συγκροτήθηκε τυχαίο δείγµα µε την τεχνική της κλήρωσης (Βάµβουκας, 

1998β). Η µέθοδος δειγµατοληψίας που ακολουθήθηκε είναι η σταδιακή δειγµατοληψία, 

αφού η πορεία λήψης του δείγµατος µας, συµπίπτει µε την πορεία που ακολουθείται 

συνήθως στη µέθοδο της σταδιακής δειγµατοληψίας: Αρχικά γίνεται η  επιλογή των 

σχολείων από τα οποία θα γίνει λήψη του δείγµατος.  Μέσα από αυτά τα σχολεία, 
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επιλέγεται ένας αριθµός σχολικών τµηµάτων και µέσα από αυτά τα τµήµατα επιλέγεται 

ένας αριθµός µαθητών. ∆ηλαδή το δείγµα επιλέγεται σταδιακά (λήψη δείγµατος από 

άλλο δείγµα) (Cohen-Manion, 1997). 

   Η επιλογή µαθητών της ηλικίας  9-12 χρόνων έγινε επειδή: α. σε αυτή  την ηλικία  

έχουν κατακτήσει τις δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής β. βρίσκονται στην τελική 

λανθάνουσα περίοδο, όπου υπάρχει µεγαλύτερη ισορροπία και σταθερότητα στη 

συµπεριφορά, µεγαλύτερη διεύρυνση των ενδιαφερόντων και των σχέσεων του παιδιού, 

καλύτερος έλεγχος των παρορµήσεων και  µετουσίωση τους  που οδηγεί σε αυξηµένη 

ικανότητα για συγκέντρωση και µάθηση γ. οι µαθητές αυτής της ηλικίας ταυτίζονται µε 

τις οµάδες των συνοµηλίκων και αποτελούν µέρος αυτών. Επικρατεί το οµαδικό παιχνίδι 

και τα παιδιά υπακούουν στους κανόνες του παιχνιδιού. Τα ενδιαφέροντα τους 

µετακινούνται από την  οικογένεια στις οµάδες στους δασκάλους και σε άλλα 

αντικείµενα. Επιπλέον µπορούν να αναβάλλουν πράγµατα για αργότερα και µπορούν να 

αξιολογήσουν τις συνθήκες που επικρατούν ώστε να περιµένουν για την ικανοποίηση 

των επιθυµιών τους. 

   Μετά την ηλικία  των εννέα χρόνων οι µαθητές παρουσιάζουν αυξηµένη ικανότητα για 

επικοινωνία, κατανοούν τις ανάγκες των άλλων σε προσωπικό επίπεδο, επιδεικνύουν 

αλτρουιστική συµπεριφορά σε µεγαλύτερο βαθµό, µειώνεται η έκφραση της επιθετικής 

συµπεριφοράς  για την απόκτηση ενός αντικειµένου και τα παιδιά υιοθετούν πιο 

διαλλακτικούς τρόπους για να αποκτήσουν αυτό που θέλουν. ∆ε χρησιµοποιούν τη 

σωµατική βία. 

   Η επιτυχής ένταξη του παιδιού µέσα στην οµάδα είναι κρίσιµος παράγοντας για τη 

µετέπειτα προσαρµογή του στην κοινωνική ζωή (Μπεράτη, 1988). 

 

 

   4.2.1.  Χαρακτηριστικά του δείγµατος 

 

   Από την ∆΄ τάξη επιλέχθηκαν 29 µαθητές (32,2%)  από τους οποίους οι 16 ήταν 

κορίτσια  και οι 13  αγόρια. Από την Ε΄ τάξη επιλέχθηκαν 33 µαθητές (36,7%), από τους 

οποίους οι 13 ήταν κορίτσια και οι 15 αγόρια. Από την Στ΄ τάξη επιλέχθηκαν 28 µαθητές 

(31,1%) από τους οποίους οι 13 ήταν κορίτσια και οι 15 αγόρια (βλ. πίνακα 11). 
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Φύλο/τάξη ∆΄ τάξη % Ε' τάξη % ΣΤ' τάξη % Σύνολο % 

Αγόρια 13 44,8 18 54,55 15 53,57 46 51,1 

Κορίτσια 16 55,17 15 45,45 13 46,42 44 48,9 

Σύνολο 29 32,2 33 36,7 28 31,1 90 100 

 

Πίνακας 11 : Ο αριθµός του δείγµατος στην α΄ φάση της έρευνας  κατά φύλο και τάξη. 
 

 

 

    Στη δεύτερη φάση της έρευνας ο αριθµός του δείγµατος µειώθηκε κατά 10 µαθητές. 

∆ύο από τους µαθητές απουσίαζαν τη συγκεκριµένη µέρα που χορηγήθηκαν τα τεστ 

επίδοσης στο γραπτό λόγο (1 κορίτσι από την Στ΄ τάξη και ένα αγόρι από την Ε΄ τάξη). 

    Οι υπόλοιποι οχτώ µαθητές (5  αγόρια και 5  κορίτσια) φοιτούσαν σε ένα πολυθέσιο 

σχολείο της πόλης των Χανίων και στο οποίο δεν επιτράπηκε η είσοδος  για τη διεξαγωγή 

της έρευνας. Οι 5 µαθητές (3 αγόρια και 2 κορίτσια ήταν από τη ∆΄ τάξη, και οι 

υπόλοιποι 5 µαθητές (2 αγόρια και 3 κορίτσια) ήταν από την Στ΄ τάξη (βλ. πίνακα 12). 

 

 

Φύλο/τάξη ∆΄τάξη % Ε΄τάξη % ΣΤ΄τάξη % Σύνολο % 

Αγόρια 10 41,7 19 59,4 12 54,55 41 52,56 

Κορίτσια 14 58,3 13 40,6 10 45,45 37 47,44 

Σύνολο 24 30,8 32 41 22 28,2 78 100 

 

Πίνακας 12:  Ο αριθµός του δείγµατος στη β΄ φάση της έρευνας  κατά φύλο και τάξη. 
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  4.3. Στάδια και  διαδικασία  διεξαγωγής της έρευνας 

 

 

 

Στάδια Ενέργειες Εργαλείο 

έρευνας 

Μεταβλητές 

µέτρησης 

∆ιάρκεια 

χορήγησης 

Χρόνος 

διεξαγωγής 
1ο Επιλογή 

σχολείων, 

ενηµέρωση 

και 

συγκατάθε-

ση των 

δασκάλων 

στην έρευνα 

  ∆ιάρκεια 

συζήτησης 

20΄ µε κάθε 

δάσκαλο 

χωριστά 

Νοέµβριος 2001

2ο Χορήγηση 

του 

ερωτηµατο-

λογίου 

στους 

δασκάλους 

Καλιφόρνια 

Q-Set 

στην Κοινή 

Νεοελληνική 

Γλώσσα 

Έλεγχος και 

ανθεκτικότητα 

του Εγώ 

50΄ - 90΄ 1 ∆εκεµβρίου 

2001-15 

Φεβρουαρίου 

2002 

3ο 

 

Χορήγηση 

των τεστ 

στους 

µαθητές 

Τεστ 

αναγνωστικής 

κατανόησης 

και 

παραγωγής 

γραπτού 

λόγου 

Αναγνωστική 

κατανόηση- 

Παραγωγή 

γραπτού λόγου 

60΄ 16 

Φεβρουαρίου 

2002- 23 

Μαρτίου 2002 

 

Πίνακας  13: Συνοπτική παρουσίαση των σταδίων της έρευνας 
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4.3.1. Η χορήγηση του ερωτηµατολογίου «Καλιφόρνια  Q-Set στην Κοινή 

Νεοελληνική Γλώσσα» (Common-Language)  και των τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης και παραγωγής   γραπτού  λόγου 

 

   Η παρούσα έρευνα διήλθε από τρία στάδια (βλ. πίνακα 13). 

Στο πρώτο στάδιο της έρευνας έγινε επιλογή των σχολείων από τα οποία  συγκροτήθηκε 

το δείγµα της έρευνας. Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε συνάντηση µε το δάσκαλο της 

∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης, ώστε α) να ενηµερωθεί ο δάσκαλος της τάξης για την έρευνα, β) και 

να διασφαλιστεί η συγκατάθεση του.    

Στο δεύτερο στάδιο της έρευνας χορηγήθηκε στους εκπαιδευτικούς  το ερωτηµατολόγιο 

Καλιφόρνια Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα για να περιγράψουν δείγµα µαθητών, 

τους οποίους γνωρίζουν καλά, ώστε να εξαχθούν παράγοντες που αντιστοιχούν σε  

τύπους µαθητών όσονµε διαφορετικά  γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά 

χαρακτηριστικά. Αυτά τα γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά των 

µαθητών αντανακλούν το βαθµό του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ. 

  Στο τρίτο στάδιο της έρευνας χορηγήθηκε στους µαθητές της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης το 

τεστ αναγνωστικής κατανόησης και το τεστ παραγωγής γραπτού λόγου.  

 

    4.3.2. ∆ιαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 

   

    Μετά την επιλογή των µαθητών που θα αποτελούσαν το δείγµα της έρευνας, δινόταν 

οδηγίες σε κάθε εκπαιδευτικό χωριστά, για τον τρόπο χορήγησης του ερωτηµατολογίου 

και τη διαδικασία. Οι οδηγίες ήταν ίδιες για όλους τους εκπαιδευτικούς σύµφωνα µε τις 

οδηγίες για τη χορήγηση του ερωτηµατολογίου, οι οποίες είχαν µεταφραστεί στα 

ελληνικά και είχαν αποστηθιστεί από την ερευνήτρια.  Οι οδηγίες ήταν τόσο σαφείς ώστε 

προέβλεπαν τυχόν αντίδραση και ανάλογες  απαντήσεις που έπρεπε να δίνει ο  εξεταστής 

προς τον εξεταζόµενο. 

  Το ερωτηµατολόγιο  Common-Language Q-Set (Caspi, Block & Block, Klopp, Lynam 

& Moffitt, Stouthamer-Loeber, 1992) (βλ. παράρτηµα Α) µεταφράστηκε από τα αγγλικά 

στα ελληνικά και στη συνέχεια από τα ελληνικά στα αγγλικά για να αποδοθεί πλήρως το 

νόηµα της κάθε ερώτησης και ονοµάστηκε Καλιφόρνια Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική 

Γλώσσα, (βλ. παράρτηµα Β) επειδή αποτελεί νέα έκδοση του ερωτηµατολογίου 
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California Child Q-Set (CCQ) (Block & Block, 1980). Στην Ελλάδα, το ερωτηµατολόγιο 

California Child Q-Set µεταφράστηκε από τη Μόττη-Στεφανίδη και έχει χρησιµοποιηθεί 

για διαφορετικούς ερευνητικούς σκοπούς.  

   Κατόπιν οι 100 ερωτήσεις τυπώθηκαν  σε 100 καρτέλες διαστάσεων 6x4, χρώµατος 

µπεζ. Για να γίνει πιο εύκολη η διαδικασία κατασκευάστηκε ειδικός ξύλινος πίνακας 

διαστάσεων  0,50 x 0,66  για την τοποθέτηση των καρτελών από τους εκπαιδευτικούς. 

Στον  ξύλινο αυτό πίνακα είχε κολληθεί χαρτόνι και στο οποίο είχαν σχεδιαστεί εννέα 

στήλες, όσες και οι εννέα κατηγορίες  του τεστ αυτού (βλ. πίνακα 14).  Η κάθε στήλη 

χωριζόταν από την άλλη,  ώστε να µην αναµιγνύονται οι καρτέλες της µιας στήλης µε την 

άλλη κι έτσι διευκολύνονταν  ο τρόπος αντιγραφής, αποφεύγοντας τυχόν λάθη από τη 

µεταφορά των αριθµών στον υπολογιστή για τη στατιστική επεξεργασία.  

  Μετά την περιγραφή των 90 µαθητών µε βάση του ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Q-Set 

στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (Common-Language Q-Set) από τους εκπαιδευτικούς, η 

έρευνα διήλθε στη δεύτερη φάση όπου τα υποκείµενα του δείγµατος έπρεπε να 

αξιολογηθούν στην αναγνωστική κατανόηση και στο γραπτό λόγο. 

 Για το σκοπό αυτό και επειδή τα υποκείµενα του δείγµατος δεν ήταν δυνατόν να 

αποµονωθούν από τις τάξεις τους, και τα δυο τεστ χορηγήθηκαν σε όλους τους µαθητές 

της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης όπου φοιτούσαν τα υποκείµενα του δείγµατος.  

 Αρχικά δόθηκε η άδεια από τους ∆ιευθυντές των σχολείων για τη διεξαγωγή της έρευνας 

µέσα στις σχολικές τάξεις και στη συνέχεια τα δυο τεστ χορηγήθηκαν µαζί στο πρώτο 

δίωρο του µαθήµατος της πρωινής βάρδιας, επειδή αυτή την ώρα  οι µαθητές ήταν 

ξεκούραστοι. Οι µαθητές ενηµερώθηκαν για το σκοπό της έρευνας και   διαβεβαιώθηκαν 

ότι πρόκειται για έρευνα και ότι  η επίδοση τους στα δύο αυτά τεστ δε θα επηρεάσει τη 

βαθµολογία τους.  

   Είχε γίνει αποστήθιση των οδηγιών από την ερευνήτρια και κατόπιν οι οδηγίες 

διαβάστηκαν  σε όλους τους µαθητές. Οι µαθητές δεν έγραψαν το επίθετο τους πάνω στο 

τεστ, παρά µόνο το όνοµά τους και έτσι αισθάνονταν ελεύθεροι και χωρίς άγχος. Η 

συνολική διάρκεια χορήγησης και εξέτασης κράτησε µία ώρα  (8.30-9.30 π.µ.). ∆όθηκε 

αρκετός χρόνος, ώστε οι µαθητές να µπορέσουν να σκεφτούν και να αναπαραγάγουν 

ιδέες στο τεστ γραπτού λόγου. 
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   4.4.    Οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές της έρευνας µας 

 

  Το τεστ Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (Common Language Child  

Q-Set) για παιδιά σχολικής ηλικίας, χορηγήθηκε σε 19 εκπαιδευτικούς Α/θµιας Εκπ/σης 

του Ν. Χανίων (10 γυναίκες, 9 άντρες) για να περιγράψουν 90 µαθητές, που τους 

γνώριζαν πολύ καλά,  ηλικίας 9-12 ετών. Η έρευνα διεξήχθη σε χρονικό διάστηµα 

τεσσάρων µηνών (∆εκέµβριο 2001- τέλη Μαρτίου 2002) και κριτήριο για την επιλογή 

του εκπαιδευτικού προκειµένου να περιγράψει µαθητές από την τάξη του ήταν: α) η 

συγκατάθεσή του να συµµετάσχει στη διεξαγωγή της έρευνας, περιγράφοντας τυχαίο 

δείγµα µαθητών της τάξης του, β) ο δάσκαλος της τάξης να διδάσκει στη συγκεκριµένη 

τάξη   τουλάχιστον από την αρχή της σχολικής χρονιάς και χωρίς να έχει απουσιάσει 

µεγάλο χρονικό διάστηµα και γ) να έχει εκπαιδευτική πείρα τουλάχιστον 5 ετών. 

  Προηγήθηκαν συναντήσεις µε τους εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα, ώστε 

να εξασφαλιστεί η συνεργασία τους, να ενηµερωθούν για το θέµα της έρευνας και να 

κανονιστούν οι συναντήσεις.  Εξασφαλίστηκε ήσυχος χώρος για τη χορήγηση του τεστ 

στους δασκάλους αυτούς, ώστε να περιγράφεται ένας µαθητής σε κάθε συνάντηση 

(Μ.Ο.µαθητών ανά δάσκαλο 4,74). Ο µέσος όρος χρόνων υπηρεσίας  των εκπαιδευτικών 

ήταν 14,6. 

 Τα κριτήρια για την επιλογή των µαθητών στην ερευνητική διαδικασία ήταν τα 

παρακάτω: α) ο  µαθητής αυτός να φοιτά στη συγκεκριµένη τάξη τουλάχιστον από την 

αρχή της σχολικής χρονιάς, β) αν είναι αλλοδαπός να έχει φοιτήσει σε ελληνικό σχολείο 

από την Α΄ ∆ηµοτικού και να µπορεί να διαβάζει και να γράφει,  γ) να µην παρουσιάζει -

κατά την άποψη του εκπαιδευτικού- νοητική υστέρηση, σύµφωνα µε την εµπειρία του και 

τη γνώση που έχει για το συγκεκριµένο µαθητή και   δ) να µπορεί να διαβάζει και να 

γράφει, ώστε να αποκλειστούν µαθητές µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες,  π.χ., δυσλεξία.   
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  4.5.  Όργανα συλλογής δεδοµένων 

 

  Τα όργανα συλλογής δεδοµένων   που χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα,  ήταν : 

α) το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα για µαθητές 

ηλικίας 9-12 χρόνων, το οποίο χορηγήθηκε στους εκπαιδευτικούς για τη διερεύνηση των 

επιπέδων ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ.  β) το τεστ αναγνωστικής κατανόησης µε 

θέµα: «Ο Αόρατος Άνθρωπος». Πρόκειται για ένα ελλιπές κείµενο δανεισµένο από το 

παιδικό διήγηµα «Ο Αόρατος Άνθρωπος» του Λάδη Φ. (1981) και γ) το τεστ παραγωγής 

γραπτού λόγου µε θέµα: «Περιγράφω τον καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη µου φίλη».  

 

4.5.1. Το ερωτηµατολόγιο «Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα» 

         (Common Language Q-Set) για µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων. 

 

  Υπάρχουν αρκετά µεθοδολογικά εργαλεία που αξιολογούν προβλήµατα συµπεριφοράς 

και ψυχοπαθολογικές διαστάσεις της προσωπικότητας, όπως τα ερωτηµατολόγια των 

Achenbach, Rutter κ.τ.λ. Όµως µεθοδολογικά εργαλεία που αντανακλούν τις µεταβλητές 

της προσωπικότητας των παιδιών, τους τρόπους που προσεγγίζουν και ανταποκρίνονται 

στο περιβάλλον που ζουν, σπανίζουν στον ελληνικό χώρο. Ένα από τα µεθοδολογικά 

αυτά εργαλεία αποτελεί και το τεστ προσωπικότητας Common Language Q-Set   (Caspi, 

et al., 1992) τροποποιηµένη έκδοση του τεστ προσωπικότητας California Child Q-Set  

(CCQ) (Block, & Block, 1980). 

  Το τεστ Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (CLQ)  για παιδιά έχει 

διευρύνει την εφαρµογή του CCQ, ώστε να χρησιµοποιηθεί το  τεστ αυτό σε ποικίλα 

ερευνητικά πλαίσια και σε διαφορετικές οµάδες πληθυσµού. Πολλές από τις ερωτήσεις 

του CCQ έχουν τροποποιηθεί και απλοποιηθεί, ώστε να γίνουν κατανοητές από άτοµα µε 

διαφορετικό µορφωτικό επίπεδο (Caspi,  et al., 1992). Σε άλλες ερωτήσεις του τεστ  CCQ 

έχουν εισαχθεί παραδείγµατα, ώστε να αποφευχθούν παρερµηνείες στις ερωτήσεις αυτές.  

 Πρόκειται για ένα µοναδικό εργαλείο έρευνας  το οποίο έχει δώσει σηµαντικές 

πληροφορίες για τη φύση της κοινωνικής ανάπτυξης και έχει χρησιµοποιηθεί σε 

προηγούµενες µελέτες συναφείς µε την προσωπικότητα.  

   Η έκδοση  Common-Language Q-Set για παιδιά δεν προτίθεται να εκτοπίσει την αρχική 

έκδοση του California Child Q-Set, αλλά προτίθεται να διευρύνει την εφαρµογή του και 

επίσης η διαδικασία αξιολόγησης ίσως να µπορεί να συνδέσει διαφορετικά κλινικά και 
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ερευνητικά πλαίσια. Εξάλλου το τεστ CLQ είναι τόσο αξιόπιστο όσο και η αρχική µορφή 

του και αποδίδει πληροφορίες αξιοπιστίας και εγκυρότητας για τις συνδέσεις µεταξύ της 

λειτουργίας προσωπικότητας και προβληµάτων στη λειτουργία προσαρµογής (Caspi,  

Block,  & Block,  Klopp,  Lyam,  & Moffitt,  Stouthamer-Loeber,  1992). 

 

   Περιγραφή του ερωτηµατολογίου 

  Το τεστ Common- Language Child Q-Set είναι ένα γλωσσικό εργαλείο σχεδιασµένο για 

την  περιγραφή των δύο διαστάσεων της προσωπικότητας έλεγχος και ανθεκτικότητα του 

Εγώ έχει ενδοατοµικό προσανατολισµό, αφού εστιάζεται στους µηχανισµούς ρύθµισης 

της λειτουργίας της προσωπικότητας, οι οποίοι επηρεάζουν τον τρόπο που 

συµπεριφέρεται το άτοµο σε διαφορετικά πλαίσια.  

  Οι κλινικές παρατηρήσεις ενώ διαισθητικά παρέχουν πολλές πληροφορίες, διαφέρουν  

µεταξύ των κλινικών στον τρόπο χρήσης της γλώσσας και στην εκτίµηση που κάνουν. 

∆ηµιουργούνται εντυπώσεις που ναι µεν είναι ενδιαφέρουσες, αλλά είναι αδύνατο να 

γίνουν συγκρίσεις µεταξύ τους σε σηµείο που να µην µπορούν να εφαρµοστούν 

ποσοτικά. Οι τιµές της κλίµακας, ενώ παρέχουν ποσοτικά δεδοµένα, σχεδόν ακούσια 

εισάγουν πηγές λάθους, οι οποίες οφείλονται στους διαφορετικούς τρόπους κρίσης που 

χρησιµοποιούν τις κατηγορίες των τιµών της κλίµακας και στην επίδραση του 

«αποτελέσµατος της άλω» (Βάµβουκας, 1998β). 

  Το τεστ αυτό αποτελείται από 100 ερωτήσεις, οι οποίες περιγράφουν γνωστικά, 

συναισθηµατικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του παιδιού σε 

ευρεία κλίµακα. Ο δάσκαλος που περιγράφει το µαθητή πρέπει να βάλει τα 

χαρακτηριστικά αυτά στη σειρά σε εννέα διαφορετικές κατηγορίες (ξεκινώντας από τα 

χαρακτηριστικά που δεν ταιριάζουν καθόλου στο παιδί µέχρι εκείνα τα χαρακτηριστικά 

που του ταιριάζουν απόλυτα. 

  Η χορήγησή του περιλαµβάνει δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση της χορήγησης του τεστ ο 

δάσκαλος  καλείται να τοποθετήσει τις 100 κάρτες σε τρεις στήλες. Στην πρώτη στήλη 

πρέπει να τοποθετήσει τις κάρτες αυτές που δεν είναι καθόλου χαρακτηριστικές του  

παιδιού αυτού, στη δεύτερη στήλη αυτές που ούτε είναι  αλλά ούτε δεν είναι 

χαρακτηριστικές και στην τρίτη στήλη, αυτές που είναι αρκετά χαρακτηριστικές.  

  Στη δεύτερη φάση της χορήγησης του τεστ, οι κάρτες που τοποθετήθηκαν σε κάθε 

στήλη χωρίζονται σε τρεις επιπλέον στήλες. Στο  τέλος  έχουν  δηµιουργηθεί οι εννέα 

κατηγορίες (Πίνακας  14). 
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    Οι οδηγίες είναι συγκεκριµένες και ο ερευνητής που χορηγεί το τεστ αυτό πρέπει να 

είναι πολύ προσεκτικός στον τρόπο χορήγησής του, στις απαντήσεις των ερωτήσεων  που 

µπορεί να υποβάλλει ο δάσκαλος στον ερευνητή. Στόχος του ερευνητή είναι να γίνει όσο 

γίνεται πληρέστερη περιγραφή  της προσωπικότητας του µαθητή.      

   Η διαδικασία αυτή είναι µια εφαρµογή της τεχνικής της κλίµακας, η οποία οφείλεται  

και είναι γνωστή ως µέθοδος Q-Sort. Η διαµόρφωση του τεστ αυτού έγινε από 

ψυχολόγους, θεραπευτές, δασκάλους και από άλλους ειδικούς που ασχολούνται µε 

παιδιά.  

  Το τεστ αυτό βασίζεται στην Q-Sort µέθοδο. Η µέθοδος Q-Sort κάνει περιγραφή 

εστιάζοντας στο άτοµο. Ο δάσκαλος  που περιγράφει το µαθητή  συγκρίνει κάθε 

χαρακτηριστικό µε άλλα χαρακτηριστικά που έχει το ίδιο άτοµο, π.χ., η κάρτα 9: «Έχει 

δηµιουργήσει καλές και στενές φιλίες µε άλλους ανθρώπους», αν τοποθετηθεί στην   

υψηλότερη κατηγορία (9) σηµαίνει ότι αυτό είναι το πιο χαρακτηριστικό γνώρισµα του 

ατόµου αυτού συγκρίνοντας το χαρακτηριστικό αυτό µε κάποια άλλα χαρακτηριστικά. 

Αν το χαρακτηριστικό αυτό τοποθετηθεί στην κατηγορία (7) σηµαίνει ότι ο µαθητής 

αυτός είναι κοινωνικός.  Αντίθετα, αν τοποθετηθεί στην κατηγορία 1, σηµαίνει ότι το 

χαρακτηριστικό αυτό δεν ταιριάζει καθόλου στο παιδί.    

    Πλεονεκτήµατα του ερωτηµατολογίου αυτού  είναι: α) η σηµασία της ιδιαίτερης 

συµπεριφοράς που περιγράφεται, διακρίνεται γενικά από τη συχνότητα της β) δε γίνονται 

συγκρίσεις µεταξύ των ατόµων σε σχέση µε τα ποικίλα χαρακτηριστικά, αλλά µεταξύ  

ποιοτικών χαρακτηριστικών στο ίδιο το άτοµο. 

   Μειονεκτήµατα της µεθόδου αυτής είναι: α) ο δάσκαλος που περιγράφει το µαθητή 

πρέπει να τον γνωρίζει πολύ καλά. Να έχει παρατηρήσει  τη συµπεριφορά του όχι µόνο 

µέσα στην τάξη, αλλά και έξω από αυτήν β) Η χρονική διάρκεια χορήγησής του 

κυµαίνεται  από 50-90 λεπτά.  

 

  Αιτιολογία επιλογής του ερωτηµατολογίου Common-Language Q-Set  

 Το παρόν ερωτηµατολόγιο επιλέχθηκε για τους παρακάτω λόγους: α) οι ερωτήσεις είναι 

απλές και κατανοητές για τους ερωτώµενους, β) οι µεταβλητές έλεγχος και ανθεκτικότητα 

του Εγώ εξάγονται µόνο από το παρόν ερωτηµατολόγιο και το CHQ και  γ) έχουν 

περιοριστεί στο ελάχιστο τα λάθη που διαπράττονται από τις αδυναµίες των κλιµάκων 

αξιολόγησης, πχ., της κεντρικής και λογικής πλάνης, του αποτελέσµατος της άλω και της 

αντίθεσης (Βάµβουκας, 1988β). 
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Άτοµο που περιγράφεται�������������������..  ετών����.�  δάσκαλος���.���������
Ηµεροµηνία����������   Ηµεροµηνία γέννησης�����������. Τάξη���.    Σχολείο�������....   
            
            
             
             
              
              
                
                
                
                
                  
                  
                  
                  
                    
                    
                    
                    
                    
                    
                    
                    
∆εν του ταιριάζει ∆εν του ταιριάζει ∆εν του Λίγο δεν του Ούτε του ταιριά- Του ταιριάζει Του ταιριάζει Του ταιριάζει  Του ταιριάζει   

καθόλου πολύ ταιριάζει ταιριάζει ζει, ούτε δεν του λίγο   πολύ απόλυτα   
        ταιριάζει           

           
           
Πίνακας 14: Οι εννέα κατηγορίες του ερωτηµατολογίου «Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα». 
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  4.5.2. Τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

 

   Στους µαθητές της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου δόθηκε ένα ελλιπές 

κείµενο δανεισµένο από το παιδικό διήγηµα µε τίτλο «Ο αόρατος άνθρωπος» (Φ. Λάδης, 

1981)  (παράρτηµα, Γ). Το ελλιπές κείµενο ως τεχνική ελέγχου της κατανόησης είναι  

θεµελιωµένο στη Μορφολογική Ψυχολογία και συγκεκριµένα στον ψυχολογικό νόµο της 

καλής µορφής.  

 Σύµφωνα µε τους θεµελιωτές  της Μορφολογικής Ψυχολογίας, οι άνθρωποι έχουν την 

τάση να οργανώνουν τα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος, να ολοκληρώνουν τα ελλιπή 

στοιχεία του και να τα συµπληρώνουν (Βάµβουκας, 1984).   ∆ιατυπώθηκαν  αρχές/νόµοι   

για την επίτευξη της καλής µορφής: α) Ο νόµος της εγγύτητας αναφέρεται στην έµφυτη 

τάση του ατόµου για οµαδοποίηση αντικειµένων στο χώρο. β) Ο νόµος της ισότητας και 

οµοιότητας αναφέρεται στο σχηµατισµό αντίληψης όµοιων πραγµάτων στο χώρο, ενώ είναι 

διαφορετικά. γ) Ο νόµος  της συµπλήρωσης αναφέρεται στην τάση του ατόµου να 

συµπληρώνει ελλείψεις που υπάρχουν σε διάφορα σηµεία. δ) Ο νόµος της εµπειρίας 

αναφέρεται στη διευκόλυνση του σχηµατισµού αντίληψης από προηγούµενη µάθηση. ε) Ο 

νόµος της συµµετρικής περιεκτικότητας αναφέρεται στην τάση για απλή περιεκτική και 

οικονοµική µορφή (Παπαδόπουλος, 1992).  Η τεχνική της ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου 

εµπίπτει στο νόµο της συµπλήρωσης και της εµπειρίας. Αυτή η τάση του ανθρώπου να 

γεµίζει τα κενά είναι χαρακτηριστικό της σκέψης, που διακρίνει το ανθρώπινο είδος. 

  Η τεχνική αυτή της ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου είναι αποτελεσµατική επειδή 

επιτρέπει να αξιολογηθεί η δεξιότητα κατανόησης, ποσοτικοποιώντας  τις απαντήσεις των 

µαθητών και επειδή περιορίζεται ο υποκειµενικός παράγοντας που ενέχει η αξιολόγηση.  O 

µαθητής καλείται να συµπληρώσει τα κενά του κειµένου, ώστε το κείµενο να έχει νόηµα. 

Βασική προϋπόθεση της σωστής εφαρµογής της ολοκλήρωσης του ελλιπούς κειµένου 

αρχικά είναι η ανάγνωση ολόκληρου του ελλιπούς κειµένου από το µαθητή, ώστε να 

αποκτήσει ο µαθητής µια γενική αντίληψη του κειµένου και κατόπιν ν� αρχίσει να 

συµπληρώνει το ελλιπές  κείµενο (Βάµβουκας 1984). 

  Από το απόσπασµα του διηγήµατος «Ο αόρατος άνθρωπος» υπάρχει κενό σε κάθε έβδοµη 

λέξη. Ο συνολικός αριθµός των ελλιπών λέξεων είναι πενήντα και εκπροσωπούνται όλα τα 

µέρη του λόγου. Το ελλιπές αυτό κείµενο είχε δοθεί σε µαθητές της Στ΄ τάξης  στην 

ερευνητική εργασία για την απόκτηση του διπλώµατος ειδίκευσης του τέως µεταπτυχιακού 

φοιτητή Φρουζάκη Γεώργιο, µε θέµα: «Αυτοαντίληψη και βαθµός αναγνωστικής 
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κατανόησης». Οι µαθητές της Στ΄ τάξης είχαν αντιµετωπίσει µεγάλη δυσκολία στη 

συµπλήρωση του 29ου κενού του κειµένου. Κρίθηκε αναγκαίο να γίνει  διόρθωση  στο 

πρωτότυπο κείµενο, επειδή οι µαθητές  είχαν δυσκολευτεί πολύ, αλλά και επειδή στην 

πιλοτική έρευνα οι µαθητές δε µπόρεσαν να συµπληρώσουν τη λέξη που έλειπε, αλλά 

αντίθετα ρωτούσαν µήπως υπήρχε τυπογραφικό λάθος.   

    Στο 29ο κενό από το κείµενο, η λέξη που έπρεπε να συµπληρώσουν οι µαθητές ήταν 

«�πιασα», δηλαδή «έπιασα» Πριν από το ρήµα «�πιασα», το οποίο είναι προϊόν έκθλιψης,  

υπήρχε η αντωνυµία «το». Για να διευκολυνθούν οι µαθητές και για να µη γίνει σύγχυση 

της αντωνυµίας µε το άρθρο, τονίστηκε η λέξη «το» πριν από το ρήµα «�πιασα», δηλαδή 

αναβιβάστηκε ο τόνος (Τσολάκη, 2001). Έτσι οι µαθητές διευκολύνθηκαν ώστε να 

παρατηρήσουν τον τόνο στη λέξη «το» και να συµπληρώσουν το κενό µε ρήµα. 

 

4.5.3. Τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

    Το τεστ παραγωγής γραπτού λόγου που χορηγήθηκε στην έρευνα µε τίτλο: «Περιγράφω 

τον καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη µου φίλη» (παράρτηµα, Γ) ανήκει στα περιγραφικά 

κείµενα. Τα περιγραφικά κείµενα αποτελούν µια µεγάλη και ανοµοιογενής κατηγορία 

κειµένων. Οι κατηγορίες αυτές είναι α) Απεικονιστική περιγραφή β) αφηγηµατική 

περιγραφή και γ) ειδησεογραφική περιγραφή. Το τεστ αυτό ανήκει  στις απεικονιστικές  

περιγραφές.  

  Ο µαθητής καλείται να καταθέσει το δικό του βίωµα, να αναπτύξει το θέµα από τη δική 

του οπτική η οποία προκύπτει από τις ιδιαίτερες σχέσεις που έχει µε το άτοµο αυτό και από 

την παρατηρητικότητά του. Καλείται να δώσει πληροφορίες για το άτοµο που 

περιγράφεται και οι πληροφορίες αυτές πρέπει να έχουν εσωτερική οργάνωση  και  λογική 

ακολουθία (Ματσαγγούρας, 2001). Η λεπτοµερής παρατήρηση του ατόµου που 

περιγράφεται, ώστε να προκύπτει µια γενική εικόνα,  η συσχέτιση του προσώπου µε τον 

γράφοντα στο χώρο και στο χρόνο, η λογική σειρά των στοιχείων  καθιστούν την 

περιγραφή πλήρη και  βοηθούν τον αναγνώστη να αναπαραστήσει νοητικά το άτοµο που 

περιγράφεται.    

  Η επιλογή αυτού του θέµατος έγινε για τους παρακάτω λόγους: α) οι µαθητές ήδη από τις 

µικρότερες τάξεις έχουν κάνει περιγραφές προσώπων. Για παράδειγµα, στη θεµατολογία 

του «Σκέφτοµαι και Γράφω» της Α΄ ∆ηµοτικού υπάρχει το θέµα: «Ο παππούς µου / η 

γιαγιά µου» (Β΄ τεύχος, σ. 115) και της Γ΄ ∆ηµοτικού «Ένας καινούριος φίλος» (Β΄ τεύχος, 
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σ. 73) ή «Γράφω για τη δασκάλα µου ή το δάσκαλό µου» (Γ΄τεύχος, σ. 28).  Οι περιγραφές 

είναι ήδη γνωστές  και οι µαθητές δε βρίσκονται αντιµέτωποι µε ένα θέµα που δεν τους 

είναι γνωστό β) είναι εύκολη  (Ματσαγγούρας, 2001) και ευχάριστη δραστηριότητα.  ∆ε 

θεωρείται αγγαρεία  και µπορεί να αναπτυχθεί αυτό το θέµα από την πλειοψηφία των 

µαθητών γ) το θέµα αυτό περιέχει συναισθηµατικά, κοινωνικά και γνωστικά στοιχεία 

(Ματσαγγούρας, 2001) δ) η παρατήρηση αποτελεί µια µορφή γνωστικής και 

συναισθηµατικής δεξιότητας και σχετίζεται µε τη νοητική λειτουργία της αντίληψης 

(Ματσαγγούρας, 2002). Απαιτεί επιλεκτική προσοχή  (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α, 

Ματσαγγούρας, 2002) ενεργητική παρατήρηση και όχι παθητική. Η παθητική παρατήρηση 

περιγράφεται συνήθως ως «παρορµητική και επιπόλαιη» (Ματσαγγούρας, 2002), ε) η 

ικανότητα περιγραφής απαιτεί από το µαθητή να µπορεί να χωρίζει σε µέρη που 

απαρτίζουν το πρόσωπο που περιγράφεται και να µπορεί να επισηµαίνει τα χαρακτηριστικά 

και τις λειτουργίες τους. 

  Όταν  ο µαθητής  πρόκειται να παρατηρήσει ένα πρόσωπο που συναναστρέφεται  και 

αγαπά πολύ,  εκτός από την επιλεκτική προσοχή που αναφέρθηκε προγουµένως, 

χρησιµοποιεί τις στρατηγικές της  σύγκρισης και της κατηγοριοποίησης. Τυχόν λάθη στην 

περιγραφή που κάνει ο µαθητής οφείλεται στην παρορµητική και επιπόλαιη παρατήρηση 

(Ματσαγγούρας, 2002). 

   Τα στοιχεία που πρέπει να δοθούν από τους µαθητές, ώστε η περιγραφή να είναι πλήρης, 

είναι: α) Προσωπικά στοιχεία: Ποιο είναι το πρόσωπο που περιγράφεται. Ονοµατεπώνυµο, 

ηλικία, τόπος διαµονής και σχέση του µαθητή µε το περιγραφόµενο πρόσωπο. Αυτά τα 

στοιχεία αποτελούν και τον πρόλογο του θέµατος (Ματσαγγούρας, 2001). β) Εξωτερικά 

χαρακτηριστικά: περιγραφή προσώπου, χρώµα µαλλιών και µατιών. Τονισµός στοιχείων 

που διακρίνουν το περιγραφόµενο πρόσωπο. Περιγραφή σωµατικής διάπλασης, τρόπος 

ένδυσης.  γ) Χαρακτήρας: Αρετές, ελαττώµατα, κλίσεις, δεξιότητες δ) Συνήθειες: τι του 

αρέσει να κάνει, ασχολίες, όπως προκύπτουν από την καθηµερινή του ζωή ε) Συµπεριφορά, 

όπως προκύπτει από τις σχέσεις µε άλλα άτοµα,  µε το γράφοντα και τον τρόπο 

επικοινωνίας. Πώς συµπεριφέρεται συνήθως κ.τ.λ. Τα εξωτερικά χαρακτηριστικά, ο 

χαρακτήρας του, οι συνήθειες και η συµπεριφορά αποτελούν και το κυρίως θέµα 

(Ματσαγγούρας, 2001). 
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     4.6.    Βαθµολόγηση των οργάνων µέτρησης 

 

4.6.1. Βαθµολόγηση του τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

 

      Ένα ελλιπές κείµενο µε τίτλο «Ο αόρατος άνθρωπος» δανεισµένο από το διήγηµα του 

Φ. Λάδη: «Άλκης ο ψεύτης: Ο γάιδαρος που νίκησε το σκυλόψαρο και άλλες ιστορίες», 

χορηγήθηκε  στους µαθητές της ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξεων. 

    Από το ελλιπές κείµενο είχε καταργηθεί κάθε έβδοµη λέξη και στη θέση των λέξεων που 

έλειπαν υπήρχαν ισοµήκη κενά. Οι µαθητές καλούνταν να διαβάσουν το ελλιπές κείµενο 

και στη συνέχεια να συµπληρώσουν τη λέξη που έλειπε ώστε να βγαίνει νόηµα. Το σύνολο 

των κενών ήταν πενήντα και εκπροσωπούνταν όλα τα µέρη του λόγου, στις λέξεις αυτές.  

   Κάθε σωστή απάντηση βαθµολογούνταν µε µονάδα, ενώ η λανθασµένη απάντηση µε 

µηδέν. Σωστή απάντηση θεωρούνταν και οι συνώνυµες λέξεις (βλ. παράρτηµα, ∆). Έτσι η 

υψηλότερη βαθµολογία που θα µπορούσε να πάρει ο µαθητής, αν συµπλήρωνε σωστά όλα 

τα κενά ήταν 50, ενώ η χαµηλότερη, αν δεν συµπλήρωνε ούτε ένα κενό, µηδέν.    

 

 

 

4.6.2. Βαθµολόγηση του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

     Η αξιολόγηση της παραγωγής γραπτού λόγου, αποτελεί ένα ακανθώδες ζήτηµα, επειδή 

εµπλέκονται πολλοί παράµετροι που συγκρούονται µεταξύ τους. Η αναγωγή της 

αξιολόγησης σε αριθµούς (ποσοτικοποίηση) δεν αξιολογεί και το συνολικό δηµιούργηµα:  

«Το όλον είναι κάτι παραπάνω από το άθροισµα των µερών». Με λίγα λόγια όσο κι αν 

αξιολογήσει κάποιος τα µέρη, δηλαδή τις λέξεις, τις προτάσεις, τα ορθογραφικά και 

εκφραστικά λάθη, η αξιολόγηση της γενικής εντύπωσης και της συνολικής εικόνας του 

γραπτού µπορεί να είναι διαφορετική. Γι αυτό πέρα από την αξιολόγηση των λέξεων, των 

προτάσεων και του λεξιλογίου είναι αναγκαία η χρήση ποιοτικών τρόπων αξιολόγησης. 

    Οι τοµείς στους οποίους έγινε η αξιολόγηση του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου ήταν: 

α) η πληροφοριακή πληρότητα και β) η νοηµατική συνεκτικότητα. 

   Ο πρώτος τοµέας στον οποίο έγινε η αξιολόγηση του γραπτού λόγου των µαθητών ήταν η 

αξιολόγηση της Πληροφοριακής Πληρότητας του κειµένου, η οποία συνίσταται στην 
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αξιολόγηση λέξεων, προτάσεων και πληροφοριών. Πρόκειται για  αναλυτική µορφή 

αξιολόγησης. Οι δείκτες που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση ήταν: α) αριθµός 

λέξεων που χρησιµοποίησαν οι µαθητές. Ο αριθµός των λέξεων αποτελεί δείκτη της 

έκτασης του γραπτού και δηλώνει το σύνολο των πληροφοριών που καταθέτουν οι µαθητές 

µέσα από το κείµενο, αλλά δεν αποτελεί και απόδειξη (Ματσαγγούρας, 2001).  

    Είναι δυνατόν ένας µαθητής να «γράφει πολλά», χρησιµοποιώντας πολλές λέξεις, αλλά 

αυτές να µη συνιστούν προτάσεις ή να µην έχουν νόηµα. Έτσι, εκτός από το συνολικό 

αριθµό λέξεων που χρησιµοποιεί ο µαθητής στο γραπτό λόγο, έγινε αξιολόγηση β) του 

συνολικού αριθµού των προτάσεων, γ) του αριθµού λέξεων ανά πρόταση ή του Μέσου 

Όρου του αριθµού των λέξεων δια του αριθµού των προτάσεων και δ) του λεξιλογίου που 

προκύπτει από το σύνολο των διαφορετικών λέξεων  δια του συνόλου των λέξεων του 

κειµένου (Κυριαζή  &  Σπαντιδάκης, 2001). 

   Ο δεύτερος τοµέας στον οποίο έγινε αξιολόγηση του γραπτού λόγου ήταν η Νοηµατική 

Συνεκτικότητα του Κειµένου, η οποία  συνίσταται στην εξαγωγή νοηµάτων από το γραπτό 

λόγο και στην ορθή εσωτερική δοµή. Τα δοµικά στοιχεία του κειµένου πρέπει να είναι 

οργανωµένα σε λογική σειρά, ώστε να εξάγεται νόηµα.   

    Με λίγα λόγια η αξιολόγηση της γραπτής έκφρασης των µαθητών της παρούσας έρευνας 

οργανώθηκε γύρω από δύο άξονες: α) γλωσσικό, ο οποίος περιλαµβάνει τα τυπικά γλωσσικά 

χαρακτηριστικά (αριθµός λέξεων, αριθµός προτάσεων, Μ.Ο. ή αριθµός λέξεων ανά πρόταση 

και λεξιλόγιο και β) οργανωτικό, ο οποίος περιλαµβάνει ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

τα οποία αναφέρονται στη δοµή του κειµένου (προσωπικά στοιχεία, εξωτερικά 

χαρακτηριστικά, χαρακτήρας, συνήθειες και σχέσεις/τρόποι επικοινωνίας) (βλ. πίνακα 15). 

   Το κάθε ποιοτικό χαρακτηριστικό αξιολογήθηκε µε βάση µια επταβάθµια κλίµακα από το 

1-7 (βλ. πίνακα 16). Ο µαθητής αξιολογούνταν χωριστά για κάθε ποιοτικό χαρακτηριστικό. 

Έτσι ο µαθητής έπαιρνε πέντε βαθµολογίες, οι οποίες κυµαίνονταν από το 1-7.  Με (1) 

αξιολογούνταν ο µαθητής, αν δεν απαντούσε στο συγκεκριµένο χαρακτηριστικό (ήταν 

εκτός θέµατος).  Με (2) αν απλά απαντούσε. Με 3, αν η απάντηση στο θέµα δεν ήταν 

ανεπτυγµένη. Με 4, αν η απάντηση ήταν ελάχιστα ανεπτυγµένη. Με 5, αν η απάντηση ήταν 

ανεπτυγµένη. Με 6, αν η απάντηση ήταν επεξεργασµένη και µε 7 αν η απάντηση ήταν 

πολύ επεξεργασµένη (Παπούλια-Τζελέπη, 1999β). Το ανώτερο όριο συνολικής 

βαθµολογίας που θα µπορούσε να πάρει ένας µαθητής ήταν 5x7=35, ενώ το ελάχιστο όριο 

ήταν 5x1=5.     
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Βαθµολόγηση του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 
     

  Αριθµός λέξεων  

  Αριθµός προτάσεων  

Γλωσσικός άξονας Μέσος Όρος αρ. λέξεων/αρ.προτάσεων  

  Λεξιλόγιο   

     

  Προσωπικά στοιχεία  

  Εξωτερικά χαρακτηριστικά 

Οργανωτικός άξονας Χαρακτήρας  

  Συνήθειες   

  Συµπεριφορά  

 

Πίνακας 15: Άξονας αξιολόγησης του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου  

 

    ∆εν έγινε αξιολόγηση παραγραφοποίησης, ορθογραφίας, στίξης, σύνταξης και χρόνων 

κειµένου, επειδή το δείγµα των µαθητών αποτελείται από µαθητές τριών τάξεων. Οι 

µεγαλύτεροι µαθητές χρησιµοποιούν µεταφορές, παροµοιώσεις, διάλογους, κάνουν 

εύστοχη χρήση λέξεων, χρησιµοποιούν εύστοχες εκφράσεις,  διάλογους, παραγράφους 

συγκρικά µε  τους µαθητές της ∆΄ τάξης.  

 

∆οµή Κειµένου 
Οργανωτικός άξονας   Κλίµακα αξιολόγησης   

  1 2 3 4 5 6 7 

 Προσωπικά στοιχεία ∆εν Απαντά Μη ανε- Ελάχιστα Ανεπτυγ- Επεξερ- Πολύ 

Εξωτερικά χαρακτηριστικά απαντά στο πτυγµένη ανεπτυγ- µένη γασµένη επεξερ- 

Χαρακτήρας στο θέµα απάντηση µένη απάντηση απάντηση γασµένη 

        Συνήθειες  θέµα  στο απάντηση   απάντηση 

Συµπεριφορά   θέµα     

 

Πίνακας 16: Εφταβάθµια κλίµακα αξιολόγησης της δοµής του τεστ παραγωγής γραπτού 

λόγου 
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    4.7. Πιλοτική έρευνα 

  

    Αρχικά το µεταφρασµένο ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική 

Γλώσσα (Common-Language child Q-Set) για µαθητές ηλικίας  9-12 χρόνων  χορηγήθηκε 

σε 5  δασκάλους  ώστε να περιγράψουν 5 µαθητές  ηλικίας 9-12 χρόνων. Η πιλοτική αυτή 

χορήγηση είχε ως στόχο την πειραµατική εφαρµογή του ερωτηµατολογίου, ώστε να 

αποφευχθούν λάθη κατά τη χορήγηση στην κυρίως έρευνα και  να παρθούν προληπτικά 

µέτρα κατά τη διεξαγωγή του, να επαναδιατυπωθούν τυχόν ερωτήσεις  και να γίνει 

αποστήθιση των οδηγιών από τον εξεταστή.  Η διατύπωση άλλαξε στις οχτώ από τις 100 

ερωτήσεις  ώστε να γίνει περισσότερο κατανοητό  από τους εκπαιδευτικούς το νόηµα των 

ερωτήσεων αυτών. Οι οχτώ αυτές καρτέλες επανατυπώθηκαν και στη συνέχεια 

χορηγήθηκαν στους 19 εκπαιδευτικούς για την περιγραφή των 90 µαθητών. Οι πέντε 

µαθητές που περιγράφηκαν από τους πέντε εκπαιδευτικούς δεν περιελήφθησαν στην 

κυρίως έρευνα, εξαιτίας της αλλαγής της διατύπωσης των οχτώ ερωτήσεων.   

   Το τεστ αναγνωστικής κατανόησης µε τίτλο Ο Αόρατος άνθρωπος δόθηκε σε µαθητές της 

∆΄ και Ε΄ τάξης του 1ου ∆ηµ. Σχολείου Κουνουπιδιανών. Η επιλογή του σχολείου αυτού 

στηρίχτηκε στο γεγονός ότι το σχολείο αυτό συγκεντρώνει µαθητές όλων των κοινωνικών 

στρωµάτων.  Από την αξιολόγηση διαπιστώθηκε ότι  όλοι οι µαθητές δυσκολεύτηκαν  στη 

συµπλήρωση του 29ου  κενού του κειµένου που γι αυτό το λόγο έγινε τροποποίηση που 

αναφέρθηκε στο κεφάλαιο 4.5.2. 

 Ο δείκτης ευκολίας του τεστ κατανόησης  στην πιλοτική έρευνα είναι 32, 5 και 33, 6 

αντίστοιχα για την ∆΄ και Ε΄ τάξη, ο οποίος προκύπτει από το Μ.Ο. των επιδόσεων των 

µαθητών της ∆΄ και Ε΄ τάξης. Οι µαθητές της ∆΄ τάξης συµπλήρωσαν 32,5 κενά κατά µέσο 

όρο (65%), ενώ οι µαθητές της Στ΄ τάξης συµπλήρωσαν 33,6 κενά κατά µέσο όρο (65,2%). 

 Η τεχνική ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων µας επιτρέπει να υπολογίσουµε το δείκτη 

κατανόησης του κειµένου από το σύνολο των µαθητών της τάξης. Ο δείκτης κατανόησης 

για την ∆΄ και Ε΄ τάξη είναι αντίστοιχα 65% και 65,2%, ποσοστό πάνω από το όριο 

επιτυχίας στο τεστ ολοκλήρωσης που είναι το 44%. Το όριο του 44% θεωρείται και ως 

δείκτης καταλληλότητας του κειµένου σε έρευνες (Landsheere, 1973, στο Βάµβουκας, 

1984 σσ. 17-19).  

  Όµως στα τµήµατα αυτά δε φοιτούσαν µαθητές του δείγµατος µας, άρα δεν ήταν δυνατόν 

να συµπεριληφθούν  τα δεδοµένα στην κυρίως έρευνα. 
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   Επιπλέον  έγινε προσδιορισµός του χρόνου που χρειάζονται οι µαθητές για να 

συµπληρώσουν το ελλιπές κείµενο, αλλά και του χρόνου για το δεύτερο τεστ της 

παραγωγής γραπτής έκφρασης. Έτσι κρίθηκε σκόπιµο να διατεθεί συνολικός χρόνος µιας 

ώρας (8.30-9.30).  

  Όσον αφορά το τεστ παραγωγής γραπτού λόγου µε θέµα: «Περιγράφω τον καλύτερο µου 

φίλο ή την καλύτερη µου φίλη», οι µαθητές δε συνάντησαν καµία δυσκολία, αλλά αντίθετα 

το θεώρησαν ως µία πολύ ευχάριστη δραστηριότητα.  

   Η πιλοτική έρευνα βοήθησε στην κατανόηση των δυσκολιών που θα συναντούσε ο 

ερευνητής, ώστε να µπορέσει να τις ελέγξει, αλλά και στον τρόπο χειρισµού των αποριών 

που είχαν οι µαθητές. Οι µαθητές έκαναν συγκεκριµένες ερωτήσεις στον ερευνητή και έτσι 

στη φάση της κυρίως έρευνας οι απαντήσεις των ερωτήσεων συµπεριλήφθησαν στις 

οδηγίες που έδινε ο ερευνητής, π.χ., στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης οι µαθητές 

ρωτούσαν αν µπορούν να συµπληρώσουν το κενό µε δύο λέξεις ή στο τεστ παραγωγής 

γραπτού λόγου, αν γίνεται να περιγράψουν δύο φίλους και όχι έναν. Έτσι η λύση των  

αποριών  ενσωµατώθηκαν  στις  οδηγίες.  
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5.0. ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ ΚΑΙ ΕΓΚΥΡΟΤΗΤΑ ΤΩΝ   ΟΡΓΑΝΩΝ ΜΕΤΡΗΣΗΣ 

 

 

5.1.  Η εκτίµηση εγκυρότητας της εννοιολογικής  κατασκευής 

 

       Η ανάλυση παραγόντων έχει χρησιµοποιηθεί για την εκτίµηση της εγκυρότητας 

εννοιολογικής κατασκευής �ίσως η ισχυρότερη-  και αναγνωρίζει τι πραγµατικά µετράει το 

ερωτηµατολόγιο. Μας βοηθάει να κατανοήσουµε τη σχέση µεταξύ τριών ή και 

περισσότερων µεταβλητών, ώστε να γίνει πιο περιεκτικό και πιο σαφές το πλήθος των 

αλληλοσυνδέσεων των µεταβλητών, αλλά  διαχωρίζει επίσης πολλές µεταβλητές οι οποίες 

συσχετίζονται µεταξύ τους. Σκοπός της είναι η εύρεση του µικρότερου αριθµού 

παραγόντων όπου ο κάθε παράγοντας αναπαριστάται από τις µεταβλητές αυτές και 

περιλαµβάνει χαρακτηριστικά τα οποία είναι ερωτήσεις του τεστ.   Αν οι µεταβλητές δε 

συσχετίζονταν µεταξύ τους, δε θα σχηµάτιζαν οµάδες ή συµπλέγµατα µε χαρακτηριστικά 

των µεταβλητών αυτών  τα οποία ονοµάζονται παράγοντες. Μερικά από  τα 

χαρακτηριστικά αυτά θα έχουν υψηλότερη συσχέτιση µε τον παράγοντα Ι ενώ κάποια άλλα 

µε άλλον παράγοντα (Κοµίλη, 1989,  Μέλλον, 1998). 

    Εξετάζοντας τη φύση των χαρακτηριστικών αυτών που συσχετίζονται µεταξύ τους, 

µπορεί να βρούµε ότι ένα σύµπλεγµα, το οποίο ονοµάζουµε παράγοντα, φαίνεται να 

αναπαριστά την εννοιολογική κατασκευή «ανθεκτικότητα του Εγώ» ενώ οι άλλοι δύο 

παράγοντες φαίνεται να αναπαριστούν την εννοιολογική κατασκευή υπερβολικός έλεγχος 

του Εγώ και έλλειψη ελέγχου του Εγώ. Το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή 

Νεοελληνική Γλώσσα  θεωρείται   έγκυρο για την εννοιολογική κατασκευή της 

ανθεκτικότητας του Εγώ, του υπερβολικού ελέγχου και της έλλειψης ελέγχου του Εγώ, 

εφόσον έγινε  καθορισµός παραγόντων, και  χαρακτηριστικών  του κάθε παράγοντα. Μόνο 

στην περίπτωση αυτή  µπορούµε να πάρουµε µια απόφαση για την εγκυρότητα του ως προς 

το συγκεκριµένο σκοπό.  

  Αυτό που κάνει η ανάλυση παραγόντων είναι η αναγνώριση των συµπλεγµάτων, αλλά η 

ονοµασία του κάθε συµπλέγµατος βασίζεται στη λογική ανάλυση ως προς τα κοινά 

στοιχεία που µπορεί να έχουν τα θέµατα του συµπλέγµατος (Μέλλον, 1998),  στη 

θεωρητική τεκµηρίωση του τεστ (συγκλίνουσα απόδειξη εννοιολογικής κατασκευής), και 
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στα κοινά χαρακτηριστικά αυτού των παραγόντων που προέκυψαν από άλλες έρευνες σε 

άλλες χώρες. 

   Στην παρούσα έρευνα η ονοµασία του κάθε συµπλέγµατος δε βασίστηκε µόνο στη 

λογική ανάλυση ως προς τα κοινά στοιχεία που µπορεί να έχουν τα θέµατα του 

συµπλέγµατος, αλλά και στη θεωρητική τεκµηρίωση του ερωτηµατολογίου, (συγκλίνουσα 

απόδειξη για την εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής) (Κοµίλη, 1989, Μέλλον, 1998)  

αφού στο θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας αναγράφονται όλα τα χαρακτηριστικά του κάθε 

παράγοντα, όπως προέκυψαν από άλλες έρευνες (Block, & Block, 1980, Robins et al., 

1996) και τα χαρακτηριστικά που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά που αποτελούν τους παράγοντες συγκρίνονται µεταξύ τους και 

διαπιστώνεται αν υπάρχει σύγκλιση παραγόντων και των χαρακτηριστικών που µετρά το 

τεστ.   

    Τα ευρήµατα από την ανάλυση παραγόντων ερµηνεύονται ως ενδείξεις συνέπειας 

µεταξύ της εννοιολογικής κατασκευής του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ και 

αυτού που πραγµατικά µετράει δηλαδή τα επίπεδα αυτών των δύο µεταβλητών.  

 

   5.1.2 Αξιοπιστία και εγκυρότητα του ερωτηµατολόγιου Common-Language child 

            Q-Set σε προηγούµενες έρευνες   

 

    Το ερωτηµατολόγιο Common-Language Child Q-Set έχει χορηγηθεί σε γονείς, 

δασκάλους και ειδικούς σε τρεις διαφορετικές µελέτες.  

    Η αξιοπιστία του οργάνου έχει µετρηθεί χωριστά για   γονείς,  δασκάλους και ειδικούς  

µε βάση το ερωτηµατολόγιο  California Child Q-Set και το ερωτηµατολόγιο Common-

Language child Q-Set. 

     Στην πρώτη µελέτη έγινε έλεγχος  αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου, το οποίο 

χορηγήθηκε σε κάθε γονέα χωριστά.  Η αξιοπιστία των περιγραφών που έκανε ο κάθε 

γονέας συσχετίστηκε  µε το ερωτηµατολόγιο California Child Q-Set και µε το 

ερωτηµατολόγιο Common-Language Child Q-Set  για κάθε ερώτηση χωριστά µε τη µέθοδο 

των παράλληλων τύπων. Επίσης µετρήθηκε η σύγκλιση των περιγραφών  από τους δύο 

γονείς (έλεγχος εγκυρότητας κριτηρίου). 

    Στη δεύτερη µελέτη το ερωτηµατολόγιο χορηγήθηκε σε  δασκάλους, οι οποίοι 

περιέγραψαν µαθητές. Οι περιγραφές των δασκάλων προς τους µαθητές  συσχετίστηκαν 

χρησιµοποιώντας το ερωτηµατολόγιο  California-Child Q-Set  και το ερωτηµατολόγιο 
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Common-Language Child Q-Set. Η αξιοπιστία µετρήθηκε µε βάση τη συσχέτιση για κάθε 

ερώτηση του ερωτηµατολογίου California Child Q-Set  και του ερωτηµατολογίου  

Common-Language Child Q-Set  (r= 0,72) (µέθοδος των παράλληλων τύπων). Υπάρχει 

συµφωνία είτε οι δάσκαλοι χρησιµοποιούν το ερωτηµατολόγιο California- Child Q- Set 

είτε χρησιµοποιούν την τροποποιηµένη έκδοσή  του,  Common-Language child Q-Set.  

   Στην τρίτη µελέτη καθορίστηκαν κριτήρια κατασκευής για την αντικοινωνική 

συµπεριφορά από ειδικούς ψυχικής υγείας. Ο κάθε ειδικός κατασκεύασε δύο προφίλ 

αντικοινωνικής συµπεριφοράς για αγόρια ηλικίας 12 και 14 χρόνων, χρησιµοποιώντας και 

την παλιά και την τροποποιηµένη έκδοση του  CCQ. Υπολογίστηκε η συσχέτιση µεταξύ 

των ειδικών (υπολογισµός αξιοπιστίας από διαφορετικούς εξεταστές) και η αξιοπιστία 

υπολογίστηκε βασισµένη στις συσχετίσεις µεταξύ της κάθε ερώτησης και των δύο 

ερωτηµατολογίων (r=0,82), που σηµαίνει ότι οι ειδικοί χρησιµοποιούν τις ερωτήσεις και 

των δύο ερωτηµατολογίων το ίδιο, όταν κάνουν κλινικές διαγνώσεις.  

    Η αξιοπιστία της τροποποιηµένης έκδοσης του  CCQ  Common-Language Child Q-Set 

είναι όµοια µε την αξιοπιστία της πρωτότυπης έκδοσης και φαίνεται επαρκής για 

ερευνητικούς σκοπούς. Τα ευρήµατα από τρεις µελέτες µε γονείς, δασκάλους και 

ερευνητές ευνοούν την υπόθεση ότι τα δύο ερωτηµατολόγια είναι ισοδύναµα.  

     Όσον αφορά την αρχική έκδοση του ερωτηµατολογίου Common-Language child Q-Set 

που είναι το ερωτηµατολόγιο California Child Q-Set, έχει χρησιµοποιηθεί σε διαχρονικές 

µελέτες που περιλαµβάνουν άτοµα σε όλα τα στάδια ανάπτυξης (Block, 1980). Τα 

χαρακτηριστικά του ερωτηµατολογίου που συνθέτουν  διαφορετικούς παράγοντες  που 

προκύπτουν από τα διαφορετικά επίπεδα ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ  

αποδεικνύονται από  µελέτες που διερευνούν αυτά τα χαρακτηριστικά στα ίδια υποκείµενα, 

σε διαφορετική χρονολογική ηλικία,  π.χ., αναβολή ικανοποίησης (Mischel, & Shoda, 

Peake, 1988,  Funder, & Block, 1989,  Shoda, & Mischel, Peake, 1990). 

   Εγκυρότητα  

   Η εγκυρότητα του τεστ καθορίστηκε από τη χορήγηση του  ερωτηµατολογίου σε πολλούς 

εξεταστές. Η χορήγηση αποτέλεσε µέρος  ευρύτερης µελέτης σε µεγάλο αριθµό παιδιών, 

ηλικίας 10 περίπου χρονών, από διαφορετικά κοινωνικά στρώµατα, διαφορετικές 

εθνότητες και συµπεριφορές. Η µελέτη αυτή όµως, περιορίστηκε σε αγόρια (Caspi, et al., 

1992).  

  Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι το ερωτηµατολόγιο  Common-Language Child Q-Set 

έχει συσχετιστεί µε το ερωτηµατολόγιο συµπεριφοράς του παιδιού Child Behavior 
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Checklist (Achenbach & Edelbrock, 1983,  στο Caspi, et al., 1992), το οποίο συµπλήρωσαν 

γονείς και δάσκαλοι των παιδιών αυτών ώστε να γίνει όσο το δυνατό πιο πλήρης, αξιόπιστη 

και έγκυρη περιγραφή.  

  

   5.2. Έλεγχος αξιοπιστίας και εγκυρότητας του τεστ αναγνωστικής κατανόησης. 

 

   5.2.1. Τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

 

    Το τεστ αναγνωστικής κατανόησης µε θέµα: «Ο  Αόρατος Άνθρωπος» χορηγήθηκε σε 

προηγούµενη έρευνα (Φρουζάκης, 2001) σε µαθητές της Στ΄ τάξης. Στην έρευνα αυτή είχε 

εξασφαλιστεί η θεωρητική θεµελίωση του τεστ, η εγκυρότητα περιεχοµένου και η 

αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας του οργάνου. 

   Το τεστ αυτό ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου έχει χρησιµοποιηθεί ως τεχνική ελέγχου 

για το βαθµό αναγνωστικής κατανόησης και έτσι επιτυγχάνεται η θεωρητική θεµελίωση 

του τεστ (Βάµβουκας, 1984, 1987, 1989). 

   Η εγκυρότητα περιεχοµένου αναφέρεται στην έκταση των θεµάτων στα οποία 

αξιολογούνται οι µαθητές (Μέλλον, 1998).  Έτσι τα περισσότερα µέρη του λόγου 

αντιπροσωπεύονται στα κενά που ο µαθητής καλείται να συµπληρώσει. Επιπλέον έγινε 

διασκευή κειµένου, ώστε να είναι το κείµενο κατανοητό από τους µαθητές, έλεγχος 

λεξιλογίου και γραµµατικών- συντακτικών φαινοµένων, ώστε να µη συµπεριληφθούν στο 

κείµενο λέξεις που δεν έχουν συναντήσει οι µαθητές και αδίδακτα φαινόµενα. Ο έλεγχος 

στηρίχτηκε στη µελέτη του βασικού λεξιλογίου από τα σχολικά εγχειρίδια. Με τον τρόπο 

αυτό έχει εξασφαλιστεί σε µεγάλο βαθµό η εγκυρότητα περιεχοµένου.  

   Ο συντελεστής Crobach Alpha χρησιµοποιήθηκε για το έλεγχο της αξιοπιστίας του τεστ 

και η τιµή ήταν αρκετά υψηλή (alpha=0,8785). Εξαιτίας του υψηλού δείκτη αξιοπιστίας 

του τεστ, το ελλιπές διασκευασµένο κείµενο  χορηγήθηκε ξανά σε µαθητές της ∆΄ και Ε΄ 

αφού στην  πιλοτική έρευνα που διεξήχθη σε µαθητές της ∆΄ και Ε΄ τάξης έδωσαν σωστές 

απαντήσεις το µεγαλύτερο ποσοστό των µαθητών.  

 

 

 

 

 



 192

  

     6.0.  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

    Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας χωρίζονται σε δύο τµήµατα. Το πρώτο τµήµα 

περιλαµβάνει τα χαρακτηριστικά του δείγµατος, τις επιδόσεις των µαθητών του δείγµατος 

µας στα τεστ γραπτού λόγου και  τις επιδόσεις τους  κατά τάξη και κατά φύλο.  

    Τα αποτελέσµατα του πρώτου τµήµατος της έρευνας έδειξαν ότι: α) δεν υπάρχει 

διαφοροποίηση ως προς την τάξη στην αναγνωστική κατανόηση, εκτός από τις µεταβλητές 

«αριθµός προτάσεων» και «λεξιλόγιο» που παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στις επιδόσεις των µαθητών της Ε΄τάξης συγκριτικά µε τις επιδόσεις των 

µαθητών της ∆΄ τάξης και β)  υπάρχει διαφοροποίηση ως προς  το  φύλο. Τα κορίτσια 

έχουν καλύτερες επιδόσεις στα τεστ γραπτού λόγου σε σχέση µε τις επιδόσεις των  

αγοριών.  

  Το δεύτερο τµήµα της έρευνας περιλαµβάνει τον υπολογισµό συσχέτισης µεταξύ των 

παραγόντων και των επιδόσεων στα τεστ  γραπτού λόγου, καθώς επίσης και τα 

χαρακτηριστικά των µαθητών όπως προέκυψαν ανά τύπο από την παραγοντική ανάλυση. 

Τα χαρακτηριστικά αυτά συνθέτουν τα επίπεδα του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του 

Εγώ.  

  Τα αποτελέσµατα του δεύτερου τµήµατος της έρευνας έδειξαν ότι εξάγονται τρεις 

παράγοντες (τύποι) µαθητών µε διαφορετικά συναισθηµατικά, κοινωνικά και γνωστικά 

χαρακτηριστικά και ότι οι µαθητές του  παράγοντα Ι διαφοροποιούνται  στις επιδόσεις στα 

τεστ του γραπτού λόγου µε τους άλλους δύο παράγοντες.    

 

 

    6.1. Επιδόσεις των µαθητών στα τεστ  γραπτού λόγου 

 

   Από τους 78 µαθητές που πήραν µέρος στα τεστ γραπτού λόγου το 51,3%  

(Ν=40µαθητές)  συµπλήρωσε το 70% των λέξεων που έλειπαν από το ελλιπές κείµενο  (35 

σωστές απαντήσεις) του τεστ αναγνωστικής κατανόησης. Ο µέσος όρος των  λέξεων που 

συµπλήρωσαν οι µαθητές του δείγµατος όλων των τάξεων στο τεστ της αναγνωστικής 

κατανόησης ήταν   X =33,71  (67,42%) σε σύνολο 50 σωστών απαντήσεων, µε τυπική 

απόκλιση  S=9,04 (πίνακας 17).  



 193

 Το 3,8% του δείγµατος  (Ν=3 µαθητές) έδωσε 4-6 σωστές απαντήσεις, ενώ το 12,1% 

(Ν=21 µαθητές) έδωσε περισσότερες από 40 σωστές απαντήσεις (γραφική παράσταση ΙΙ). 

 

 
 
     
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
    
  

 Γραφική παράσταση ΙΙ:Ιστόγραµµα συχνότητας σωστών απαντήσεων των µαθητών 

                                      στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης.  
 
    
    
    Ο µέσος όρος των επιδόσεων στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου αναφέρεται σε δύο 

άξονες. Ο πρώτος άξονας αφορά τα τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά (αριθµός λέξεων, 

αριθµός προτάσεων, αριθµός λέξεων ανά πρόταση και λεξιλόγιο). Ο δεύτερος άξονας 

αφορά τα ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά (προσωπικά στοιχεία, εξωτερικά 

χαρακτηριστικά, χαρακτήρας, συνήθειες και συµπεριφορά). 

      Ως προς τα τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά: α) αριθµός λέξεων. Το 50% του 

δείγµατος έγραψε 78 λέξεις, ενώ το 29,5% (Ν=23) έγραψε λιγότερο από 50 λέξεις . Μόνο 

το 19,5% (Ν=17) έγραψε περισσότερο από 150 λέξεις. Ο µέσος όρος του συνολικού 

αριθµού των λέξεων που έγραψαν οι µαθητές στο γραπτό κείµενο, ήταν X = 95,4 µε 

τυπική απόκλιση S=62,86 (γραφική παράσταση ΙΙΙ). 
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Γλωσσικές 

µεταβλητές 
           Ν           X          S 

Αναγνωστική 

κατανόηση 

78 33,71 9,04 

          Παραγωγή   γραπτού  λόγου      
Αριθµός λέξεων 78 95,4 62,86 

Αριθµός προτάσεων 78 8,5 5,95 

Μ.Ο. αριθµ. λέξεων/ 

αριθµ. προτάσεων 

78 11,8 4,75 

Λεξιλόγιο 78 1,61 1,24 

Προσωπικά   

στοιχεία 

78 2,94 1,22 

Εξωτερικά χαρακτ. 78 3,1 1,42 

Χαρακτήρας 78 2,6 1,78 

Συνήθειες 78 2,4 1,91 

Συµπεριφορά 78 2,7 2,05 

 

                               

   Πίνακας  17: Μέσοι  όροι  και τυπικές αποκλίσεις στα τεστ  αναγνωστικής κατανόησης και  

                         παραγωγής γραπτού λόγου. 
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   Γραφική παράσταση ΙΙΙ: Ιστόγραµµα συχνότητας του αριθµού των λέξεων που έγραψαν οι   

                                          µαθητές στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

 
 
                           

            

  β) αριθµός προτάσεων. Η πλειοψηφία του συνολικού αριθµού των µαθητών  55,1% 

(Ν=43)  έγραψε 7  προτάσεις, ενώ το 9% (Ν=7) έγραψαν µόνο µία πρόταση. Αντίθετα ένα 

ποσοστό 23,3%  (Ν=19) έγραψαν  περισσότερες από 14 προτάσεις.Ο µέσος όρος του 

συνολικού αριθµού των προτάσεων που έγραψαν οι µαθητές στο γραπτό κείµενο ήταν 

X =8,5, µε τυπική απόκλιση S=5,95 (γραφική παράσταση  IV). 
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Γραφική παράσταση IV: Ιστόγραµµα συχνότητας του αριθµού των προτάσεων που  

                                       έγραψαν οι µαθητές στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

 

       

      γ) αριθµός λέξεων ανά πρόταση. Το 50% του δείγµατος (Ν=39) έχει X =10,88. Ο µέσος 

όρος του συνολικού αριθµού των λέξεων ανά πρόταση που έγραψαν οι µαθητές ήταν 11,8, 

µε τυπική απόκλιση  (S=4,75). Όσο πιο µεγάλος είναι ο µέσος όρος του αριθµού των 

λέξεων δια του αριθµού των προτάσεων τόσο περισσότερο φαίνεται ότι οι µαθητές δε 

δοµούν προτάσεις στο γραπτό λόγο. Αντίθετα, όσο πιο µικρός είναι ο µέσος όρος τόσο 

περισσότερες προτάσεις γράφουν οι µαθητές (γραφική παράσταση V). 
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 Γραφική παράσταση V:Ιστόγραµµα συχνότητας του Μ.Ο. του αριθµού των λέξεων ανά  

                                     πρόταση  στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

 

 

 

    δ) Λεξιλόγιο. Ο µέσος όρος του λεξιλογίου  ήταν X = 1,61  µε τυπική απόκλιση S=1,24. 

Το 50% του δείγµατος έχει µέσο όρο λεξιλογίου 1,20. Ο δείκτης 0,5 αντιστοιχεί σε 27 

λέξεις ενός κειµένου κατά µέσο όρο (γραφική παράσταση VI). 
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     Γραφική παράσταση VI: Ιστόγραµµα συχνότητας του λεξιλογίου των µαθητών στο τεστ  

                                             παραγωγής γραπτού λόγου. 

 

 

       Ως προς τις ποιοτικές µεταβλητές, που αναφέρονται στη δοµή του κειµένου, οι 

περισσότεροι µαθητές ανέφεραν   προσωπικά στοιχεία και εξωτερικά χαρακτηριστικά, του 

προσώπου που περιέγραψαν, ενώ  δεν αναπτύχθηκαν επαρκώς στοιχεία του χαρακτήρα 

του, της συµπεριφοράς του και των συνηθειών του  από το συνολικό δείγµα των µαθητών 

(βλ. πίνακα 18).  

   α) Προσωπικά στοιχεία. Το 42,3%  του δείγµατος (Ν=33)  έγραψαν µόνο το όνοµα του 

προσώπου που περιέγραψαν, χωρίς να δώσουν κάποιο άλλο στοιχείο, ενώ το 3,8% (Ν=3)  

δεν έγραψαν καθόλου το όνοµα.  Αντίθετα ένα ποσοστό  8,9% (Ν=7)  έδωσε επαρκή 

στοιχεία περιγραφής του προσώπου. Το 44,8% (Ν=35) ανέπτυξε ελάχιστα τη µεταβλητή 

αυτή. 

Ο µέσος όρος της µεταβλητής αυτής   ήταν x = 2,9 µε τυπική απόκλιση S=1,22 (γραφική 

παράσταση VII). 
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Ποιοτικές 

µεταβλητές/ 

Κλίµακες 

αξιολόγησης 

∆εν 

απαντά 

στο 

θέµα 

% 

1 

Απαντά 

στο 

θέµα 

 

% 

2 

Μη 

ανεπτυγ-

µένη 

απάντηση

% 

3 

Ελάχιστα 

Ανεπτυγ-

µένη 

απάντηση

% 

4 

Ανεπτυγ- 

µένη 

απάντηση 

 

% 

5 

Επεξερ- 

γασµένη 

απάντηση

 

% 

6 

Πολύ 

Επεξερ- 

γασµένη 

απάντ. 

% 

7 

Προσωπικά 
στοιχεία 

3,8 42,3 25,6 19,2 3,8 3,8 1,3 

Εξωτερικά 
χαρακτηριστικά 

12,8 24,4 32,1 15,4 7,7 6,4 1,3 

Χαρακτήρας 39,7 17,9 16,7 7,7 10,3 2,6 5,1 

Συνήθειες 55,1 12,8 6,4 7,7 9,0 2,6 6,4 

Συµπεριφορά 47,4 9,0 15,4 6,4 7,7 5,1 9,0 

 

 

Πίνακας 18: Ποσοστά βαθµολογίας ποιοτικών χαρακτηριστικών στην 7/θµια κλίµακα  

                     αξιολόγησης του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

 
 
         

         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
Γραφική παράσταση VII: Ιστόγραµµα συχνότητας της µεταβλητής «Προσωπικά στοιχεία». 
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    β) Εξωτερικά χαρακτηριστικά.  Το 12,8%  (Ν=10)  δεν ανέφεραν καθόλου εξωτερικά 

χαρακτηριστικά του προσώπου που περιέγραψαν, ενώ το 24,4%  (Ν=19) ανέφερε µόνο ένα 

εξωτερικό χαρακτηριστικό. Το 15,4% (Ν=12) ανέπτυξε τα εξωτερικά χαρακτηριστικά σε 

ικανοποιητικό βαθµό, ενώ το 47,5% (Ν=37) έκανε ελάχιστη ανάπτυξη της µεταβλητής 

αυτής.  Ο µέσος όρος των εξωτερικών χαρακτηριστικών που ανάφεραν οι µαθητές στο 

γραπτό κείµενο ήταν x = 3,1 µε τυπική απόκλιση S=1,42 (γραφική παράσταση VIII). 

 

 
 
         

         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
 

 

 Γραφική παράσταση VIII: Ιστόγραµµα συχνότητας της µεταβλητής «Εξωτερικά  

                                                     χαρακτηριστικά».   

 

 

    γ) Χαρακτήρας. Το 39,7% των µαθητών (Ν=31) δεν ανέφεραν κανένα στοιχείο του 

χαρακτήρα του προσώπου που περιέγραφαν, ενώ το 17,9% (Ν=14)  ανέφεραν ένα από τα 

στοιχεία του χαρακτήρα του. Το 18% (Ν=14) µαθητές  ανέπτυξαν σε ικανοποιητικό βαθµό 

τη µεταβλητή αυτή, ενώ το 24,4% (Ν=19) ανέπτυξε ελάχιστα τη µεταβλητή αυτή. Ο µέσος 
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όρος των στοιχείων του χαρακτήρα που ανέφεραν οι µαθητές στο κείµενο ήταν    x =  2,6  

µε τυπική απόκλιση S=1,78 (γραφική παράσταση IX). 

 

 

         
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Γραφική παράσταση IX : Ιστόγραµµα συχνότητας της µεταβλητής « Χαρακτήρας» 

                                        στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

 

      δ) Συνήθειες. Το 55,1% των µαθητών (Ν=43) δεν ανέφεραν καθόλου συνήθειες ή 

δραστηριότητες που αρέσουν στο πρόσωπο που περιέγραψαν, ενώ το 12,8% (Ν=10)   απλά 

ανέφεραν µία συνήθεια ή δραστηριότητα χωρίς ανάπτυξη. Το 18% των µαθητών (Ν=14) 

ανέπτυξαν σε ικανοποιητικό βαθµό  τη µεταβλητή αυτή, ενώ το 14,1% (Ν=11) ανέπτυξε 

ελάχιστα τη µεταβλητή αυτή. 

Ο µέσος όρος των στοιχείων για τις συνήθειες που ανάφεραν οι µαθητές στο γραπτό 

κείµενο ήταν  x = 2,4 µε τυπική απόκλιση S=1,91 (γραφική παράσταση X). 
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   Γραφική παράσταση Χ: Ιστόγραµµα συχνότητας της µεταβλητής «Συνήθειες» 

                                        στο τεστ παραγωγής  γραπτού λόγου 

 

 

    ε) Συµπεριφορά (σχέσεις / τρόποι επικοινωνίας). Το 47,4% των µαθητών (Ν=37) δεν 

ανέφεραν καθόλου στοιχεία από τη συµπεριφορά του προσώπου που περιέγραψαν, ενώ το 

9% (Ν=7) ανέφεραν ένα µόνο στοιχείο από τη συµεπριφορά του. Το 21,8% (Ν=17) 

ανέπτυξε τη µεταβλητή αυτή σε ικανοποιητικό βαθµό, ενώ το 14,1% (Ν=17) ανέπτυξε 

ελάχιστα τη µεταβλητή αυτή. Ο µέσος όρος των στοιχείων που ανάφεραν οι µαθητές στο 

γραπτό λόγο ήταν x  =2,7 µε τυπική απόκλιση S=2,05 (γραφική παράστασηXI). 
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         Γραφική παράσταση XI: Ιστόγραµµα συχνότητας της µεταβλητής «Συµπεριφορά» 

                                               στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

 

     6.1.1. Συζήτηση 

 

     Η αναγνωστική κατανόηση είναι µια δεξιότητα που αναπτύσσεται συνεχώς κατά τη 

διάρκεια της σχολικής ηλικίας. Υπάρχουν λίγοι  µαθητές που δυσκολεύονται στην 

κατανόηση του γραπτού λόγου. Από τα αποτελέσµατα της έρευνας µας φαίνεται ότι το 9%  

(Ν=7) των µαθητών δυσκολεύεται αρκετά στην κατανόηση του γραπτού λόγου, αφού 

συµπλήρωσε λιγότερο από το  44%  των κενών, ενώ το 27% (Ν=21) των µαθητών 

συµπλήρωσε περισσότερο από 40 κενά του ελλιπούς κειµένου. 

  Όµως η παραγωγή γραπτού λόγου φαίνεται να είναι µια πιο δύσκολη δεξιότητα από την 

αναγνωστική κατανόηση και οι µαθητές αντιµετωπίζουν αρκετές δυσκολίες στο γραπτό 
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λόγο. Το 50% του δείγµατος είναι πολύ χαµηλής συγγραφικής ικανότητας. Ο  αριθµός των 

λέξεων, των προτάσεων και του λεξιλογίου  είναι περιορισµένος και είναι αδύνατο η 

ανάπτυξη  του θέµατος να επιτυγχάνεται  χρησιµοποιώντας ελάχιστες λέξεις. Οι  λιγοστές 

προτάσεις (6-7)  προτάσεις στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου  δεν είναι µόνο 

αποτέλεσµα του φτωχού λεξιλογίου και του φτωχού περιεχοµένου του κειµένου, αλλά και 

της αδυναµίας δόµησης του γραπτού λόγου σε προτάσεις που περικλείουν αυτοτελή 

νοήµατα.  

    Η παραγωγή ιδεών και η οργάνωσή τους, η ισοµερής ανάπτυξη του θέµατος, είναι 

δύσκολη δεξιότητα για τους περισσότερους µαθητές.  Η ανάπτυξη του θέµατος είναι 

ολιγόλογη, ενώ  οι περισσότεροι µαθητές δυσκολεύονται στην ισοµερή ανάπτυξη των 

στοιχείων του προσώπου που περιγράφουν. Φαίνεται ότι  δεν έχουν συνειδητοποιήσει τις 

διαφορές προφορικού και γραπτού λόγου. Περιγράφουν  το φίλο ή τη φίλη τους, όπως 

ακριβώς µιλούν, αγνοώντας ότι ο αναγνώστης δε γνωρίζει το πρόσωπο στο οποίο 

αναφέρεται ο µαθητής. Έτσι, είτε δε δίνουν κανένα στοιχείο της ταυτότητας του 

περιγραφόµενου  προσώπου, είτε γνωστοποιούν µόνο το όνοµα του και δεν αναφέρουν 

άλλα στοιχεία. 

   Σε σχέση µε τα εξωτερικά χαρακτηριστικά και το χαρακτήρα του προσώπου που 

περιγράφουν, δίνουν περισσότερα στοιχεία που αφορούν την εξωτερική εµφάνιση  και 

λιγότερα στοιχεία που αφορούν το  χαρακτήρα του, αν και δεν αναφέρονται µε 

λεπτοµέρειες στα εξωτερικά χαρακτηριστικά. Επίσης αρκετοί µαθητές δεν αναφέρουν 

καθόλου στοιχεία που αφορούν τις συνήθειες, τις σχέσεις και τη συµπεριφορά του 

προσώπου που περιγράφουν.  

  Βέβαια θα πρέπει να γίνει αναφορά στους µαθητές αυτούς που έχουν αναπτύξει τις 

δεξιότητες της γραφής και αντιλαµβάνονται το γραπτό λόγο ως µέσο επικοινωνίας. Αυτοί 

οι µαθητές είναι υψηλής συγγραφικής ικανότητας. Ο αριθµός των λέξεων και των 

προτάσεων των µαθητών αυτών είναι αυξηµένος, διαθέτουν πλούσιο λεξιλόγιο και έχουν 

αναπτύξει ισοµερώς το θέµα.  
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      6.2. Επιδόσεις  των µαθητών στα τεστ γραπτού λόγου κατά τάξη.  

 

     Για να διερευνηθεί το ερώτηµα, αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές κατά 

τάξη, χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο t-test για ανεξάρτητα δείγµατα. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές από τάξη σε τάξη, παρόλο που οι µέσοι όροι των επιδόσεων 

διαφέρουν µεταξύ τους (p>0,05 σε α=5%). 

   Στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου, δεν παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές από τάξη σε τάξη, µε εξαίρεση τις µεταβλητές «αριθµός λέξεων» και 

«λεξιλόγιο», όπου παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη ∆΄ και Ε΄τάξη. Ο 

αριθµός λέξεων και το λεξιλόγιο των µαθητών της Ε΄ τάξης είναι περισσότερο και πιο 

πλούσιο συγκριτικά µε τον αριθµό λέξεων και το λεξιλόγιο των µαθητών της ∆΄ τάξης. 

Όµως, οι επιδόσεις των µαθητών της Στ΄ τάξης δεν παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές σε σχέση µε τις επιδόσεις των µαθητών της Ε΄ και ∆΄ τάξης (βλ. πίνακα  19). 

 

 

 

Γλωσσικές 

Μεταβλητές 

Κατανόηση Αρ. λέξεων Αρ. 

προτάσεων 

Μ.Ο. Λεξιλόγιο 

Τάξεις t t t t t 

∆΄ -  Ε΄ -1,342 -2,229** 

p=0,030<0,05 

-0,765 0,164 -2,196** 

p=0,032<0,05 

∆΄ - ΣΤ΄ -1,071 -1,551 -0,892 0,371 -1,361 

Ε΄ - ΣΤ΄ 0,054 0,539 -0,270 0,326 0,691 

 

Πίνακας 19 : Αναγνωστική  κατανόηση και  «Τυπικά   Γλωσσικά Χαρακτηριστικά»  κατά  

                     τάξη. 
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Γλωσσικές 

Μεταβλητές 

Προσωπικά 

στοιχεία 

Εξωτερικά 

χαρακτηριστικά

Χαρακτήρας Συνήθειες Συµπεριφορά

Τάξεις t t t t t 

∆΄ -  Ε΄ -1,560 -0,352 -1,389 -0,737 -1,417 

∆΄ - ΣΤ΄ -0,445 0,754 -1,133 -1,309 0,329 

Ε΄ - ΣΤ΄ 1,258 1,101 0,160 -0,765 1,767 

 

Πίνακας 20:  «Ποιοτικά Γλωσσικά  Χαρακτηριστικά» κατά τάξη.  

 

 

 

    6.2.1. Επιδόσεις των µαθητών στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης  κατά τάξη 

 

    Η αναγνωστική κατανόηση είναι µια δεξιότητα που εξελίσσεται από τάξη σε τάξη.  Οι 

µέσοι όροι των επιδόσεων των µαθητών  στο τεστ  αναγνωστικής κατανόησης αυξάνονται 

από την  ∆΄ στην Ε΄ τάξη, ενώ στην Στ΄ τάξη δεν παρουσιάζουν  αύξουσα πορεία  (βλ. 

πίνακα 21). Η τυπική απόκλιση του δείγµατος στην Στ΄ τάξη είναι µεγάλη, γεγονός που 

ίσως δείχνει ότι η έλλειψη διαφοράς των µέσων όρων πιθανόν να οφείλεται στα 

χαρακτηριστικά του δείγµατος. 

  Οι µέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά τάξη έχουν ως εξής: Στην ∆΄ τάξη ο µέσος 

όρος των σωστών λέξεων από το ελλιπές κείµενο  που συµπλήρωσαν οι µαθητές ήταν 

x =31,6 µε τυπική απόκλιση s= 7,99. Η χαµηλότερη επίδοση ήταν 4 ενώ η µεγαλύτερη 41 

σωστές απαντήσεις (πίνακας 27).  

  Στην Ε΄ τάξη ο µέσος όρος είναι µεγαλύτερος  x = 34,7  µε   S=8,78. Η χαµηλότερη 

επίδοση ήταν 5 σωστές απαντήσεις  και η µεγαλύτερη 46.  

   Στην Στ΄ τάξη ο µέσος όρος δεν είναι µεγαλύτερος από το µέσο όρο της Ε΄τάξης αλλά µε 

ελάχιστη διαφορά µικρότερος  (σχεδόν ίδιος) x =34,5 µε µεγάλη τυπική απόκλιση S=10,43. 

Η χαµηλότερη επίδοση ήταν 6, ενώ η µεγαλύτερη 48 σωστές απαντήσεις.  

 Η µεγαλύτερη επίδοση βρίσκεται στην Στ΄ τάξη (48 σωστές απαντήσεις), ενώ η 

χαµηλότερη στην ∆΄ τάξη (4 σωστές απαντήσεις). 
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Τάξεις 
Κατανόη
ση ∆΄ Ε΄ Στ΄ ∆+Ε+ Στ΄  

X  31,6 34,7 34,5 33,71  

      

      S 7,99 8,78 10,43 9,04  
Minimum-
Maximum 4 - 41 5 - 46 6 - 48 4-48  

N 24 32 22 78  

      

Πίνακας 21:   Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά τάξη 

                στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γραφική παράσταση XIIa: Ιστόγραµµα µέσων όρων κατά τάξη στην αναγνωστική  

                                       κατανόηση  και στα «Τυπικά Γλωσσικά Χαρακτηριστικά». 
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         6.2.2.  Επιδόσεις των µαθητών  στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου κατά τάξη   

 

         Το τεστ παραγωγής γραπτού λόγου αξιολογήθηκε µε βάση τους δύο άξονες: α) 

τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά και β) ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά. 

   Τα τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά περιλαµβάνουν τον αριθµό λέξεων, τον αριθµό 

προτάσεων, το Μ.Ο. που προκύπτει από τον αριθµό των λέξεων δια του αριθµού των 

προτάσεων και το λεξιλόγιο. Όπως και στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης, όµοια και  στο 

τεστ παραγωγής γραπτού λόγου στον άξονα Τυπικά Γλωσσικά Χαρακτηριστικά, και 

συγκεκριµένα στον αριθµό λέξεων που χρησιµοποιούν οι µαθητές όταν γράφουν, ο µέσος 

όρος των επιδόσεων στην Ε΄ ( X = 109,31)  είναι µεγαλύτερος από το µέσο όρο των 

επιδόσεων στην ∆΄ τάξη ( X =73,08). Στην Στ΄ τάξη ( X =99,36), ο µέσος όρος είναι 

µικρότερος από το µέσο όρο των επιδόσεων της Ε΄ τάξης αλλά µεγαλύτερος από αυτόν της 

∆΄ τάξης.    

    Οι προτάσεις που χρησιµοποιούν οι µαθητές στο γραπτό λόγο, παρουσιάζει αυξητική 

τάση από τάξη σε τάξη. Στην Στ΄ τάξη ο µέσος όρος των προτάσεων ( X =9,23), είναι 

µεγαλύτερος από το µέσο όρο των προτάσεων στην Ε΄ ( X =8,78) και   ∆΄ τάξη ( X =7,58). 

Η χρήση  προτάσεων στο γραπτό λόγο βελτιώνεται από τάξη σε τάξη, αν  και στις τρεις 

τάξεις υπάρχουν µαθητές που έχουν γράψει µια µόνο πρόταση µε 21 και 22 λέξεις.  

    Ο  Μ.Ο. που προκύπτει από το πηλίκο της διαίρεσης του αριθµού των λέξεων δια του 

αριθµού των προτάσεων, µειώνεται από την ∆΄ ( X =12,02) προς την Ε΄ ( X =11,78) και 

Στ΄ τάξη ( X =11,46). Η µείωση αυτή οφείλεται στη χρήση των προτάσεων που κάνουν οι 

µαθητές όταν γράφουν. ∆ηλαδή οι µαθητές της Στ΄ τάξης παρουσιάζουν βελτίωση στη 

χρήση των προτάσεων, σε αντίθεση µε τους µαθητές της Ε΄ και προπάντων µε τους 

µαθητές της ∆΄τάξης που κάνουν µακροτενείς προτάσεις, χρησιµοποιώντας πολλές λέξεις 

στην πρόταση.  

  Το λεξιλόγιο των µαθητών παρουσιάζει βελτίωση από την ∆΄ ( X =1,19)στην Ε΄τάξη 

( X =1,89), ενώ στην Στ΄ τάξη ( X =1,64), είναι µειωµένο συγκριτικά µε το λεξιλόγιο των 

µαθητών της Ε΄ τάξης, αλλά καλύτερο από αυτό των µαθητών της ∆΄ τάξης.   
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Τάξεις/ Τυπικά 

Γλωσσικά 

χαρακτηριστικά 

Αριθµός λέξεων

 (ΑΛ) 

Αριθµός 

προτάσεων 

(ΑΠ) 

Μ.Ο. 

(ΑΛ) 

(ΑΠ) 

Λεξιλόγιο 

∆΄ 

 

 

N=24 

X=73,08 

S=48,84 

Minim.=14 

Maxim.=196 

X  =7,58 

S=6,05 

Minim.=1 

Maxim.=21 

X =12,02 

S=6,73 

Minim.=6 

Maxim.=32 

X =1,19 

S=0,95 

Minim.=0,20 

Maxim.=3,70 

Ε΄ 

 

 

N=32 

X=109,31 

S=67,38 

Minim.=27 

Maxim.=279 

X =8,78 

S=5,60 

Minim.=1 

Maxim.=22 

X=11,78 

S=4,19 

Minim.=2,70 

Maxim.=21,90 

X=1,89 

       S=1,34 

Minim.=0,40 

Maxim.=5,32 

ΣΤ΄ 

 

 

N=22 

X=99,36 

S=65,53 

Minim=13 

Maxim.=249 

X=9,23 

S=6,45 

Minim.=1 

Maxim.=22 

X=11,46 

S=2,63 

Minim.=6,60 

Maxim.=17,50 

X=1,64 

S=1,29 

Minim.=0,06 

Maxim.=4,58 

Σύνολο 

 

 

N=78 

X=95,36 

S=62,86 

Minim.=13 

Maxim.=279 

X=8,54 

S=5,95 

Minim.=1 

Maxim.=22 

X=11,76 

S=4,75 

Minim.=2,70 

Maxim.=32 

X=1,61 

S=1,24 

Minim.=0,06 

Maxim.=5,32 

 

 Πίνακας 22: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ∆΄ Ε΄ και Στ΄ τάξεων στα «Τυπικά   

                    Γλωσσικά Χαρακτηριστικά» του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

 

    Στο δεύτερο άξονα του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου Ποιοτικά Γλωσσικά 

χαρακτηριστικά που αφορά την αξιολόγηση της δοµής του κειµένου, δεν παρατηρείται 

αυξητική τάση κατά τάξη, σε όλα τα ποιοτικά χαρακτηριστικά. Οι µέσοι όροι των 

επιδόσεων των µαθητών της Ε΄τάξης είναι µεγαλύτεροι  σε όλες τις µεταβλητές από τους 

µέσους όρους των επιδόσεων των µαθητών της ∆΄ και Στ΄ τάξης (βλ. πίνακα 29), εκτός από 

τη µεταβλητή  συνήθειες, όπου ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών της Στ΄ τάξης 

είναι ο µεγαλύτερος ( X=2,77) συγκριτικά µε το µέσο όρο της Ε΄ ( X =2,34) και της ∆΄ τάξης 

( X=2,00). Επίσης  ο µέσος όρος των επιδόσεων των µαθητών της Στ΄τάξης στη µεταβλητή 

εξωτερικά χαρακτηριστικά ( X =2,77) και συµπεριφορά ( X =2,23) είναι ο µικρότερος  ακόµα 
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και από το µέσο όρο των επιδόσεων της ∆΄ τάξης ( x=3,08) και ( x =2,42) αντίστοιχα. Οι 

µαθητές της Στ΄ τάξης  δεν αναφέρουν αρκετά  στοιχεία που αφορά τα εξωτερικά 

χαρακτηριστικά και τη συµπεριφορά του φίλου  ή της φίλης  που περιγράφουν,  συγκριτικά 

µε τους µαθητές των ∆΄ και Στ΄ τάξεων, αλλά αναφέρουν περισσότερα στοιχεία που 

αφορούν τις συνήθειες του. 

   Όµως γενικά µπορούµε να πούµε ότι οι µαθητές του δείγµατος της έρευνας αναφέρουν 

στοιχεία της ταυτότητας του προσώπου που περιγράφουν και των εξωτερικών 

χαρακτηριστικών του, ενώ στοιχεία που αφορούν το χαρακτήρα, τις συνήθειες και τη 

συµπεριφορά του, δεν αναπτύσσονται επαρκώς.    

 

Τάξεις/Ποιοτικά 

Γλωσσικά 

Χαρακτηριστικά 

Προσωπικά 

στοιχεία 

Εξωτερικά 

χαρακτηριστικά

Χαρακτήρας Συνήθειες Συµπεριφορά

∆΄ X =2,67 

S=1,34 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =3,08 

S=1,35 

Minim.=1 

Maxim.=6 

X =2,17 

S=1,40 

Minim.=1 

Maxim.=5 

X =2,00 

S=1,64 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,42 

S=2,02 

Minim.=1 

Maxim.=7 

Ε΄ X =3,22 

S=1,29 

Minim.=1 

Maxim.=6 

X =3,22 

S=1,48 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,81 

S=1,93 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,34 

S=1,79 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =3,22 

S=2,14 

Minim.=1 

Maxim.=7 

ΣΤ΄ X =2,82 

S=0,91 

Minim.=1 

Maxim.=4 

X =2,77 

S=1,45 

Minim.=1 

Maxim.=6 

X =2,73 

S=1,93 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,77 

S=2,33 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,23 

S=1,85 

Minim.=1 

Maxim.=7 

Σύνολο X =2,94 

S=1,22 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =3,05 

S=1,42 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,59 

S=1,78 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,36 

S=1,91 

Minim.=1 

Maxim.=7 

X =2,69 

S=2,05 

Minim.=1 

Maxim.=7 

 

  Πίνακας 23: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της ∆΄, Ε΄ και Στ΄ τάξης στα «Ποιοτικά  

                     Γλωσσικά   Χαρακτηριστικά» του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 
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     Γραφική παράσταση XIIb: Ιστόγραµµα µέσων όρων κατά τάξη στα «Ποιοτικά Γλωσσικά 

                                              Χαρακτηριστικά». 

 

 

     6.2.3. Συζήτηση 

 

   Η ύπαρξη στατιστικών διαφορών στις µεταβλητές αριθµός λέξεων και λεξιλόγιο µεταξύ 

των µαθητών της ∆΄ και Ε΄ τάξης δείχνει ότι οι µαθητές της Ε΄ τάξης έχουν ανεπτυγµένες 

τις δεξιότητες της γραφής περισσότερο από τους µαθητές της ∆΄τάξης. Η ανάπτυξη του 

θέµατος δεν είναι ολιγόλογη και διαθέτουν πλουσιότερο λεξιλόγιο από τους µαθητές της 

∆΄τάξης.  Η ενασχόληση των µαθητών της Ε΄ και Στ΄ τάξης µε διαφορετικά είδη κειµένων 

βελτιώνει την αναγνωστική κατανόηση, ενώ οι µαθητές της ∆΄ τάξης δεν έχουν τις 

ανάλογες εµπειρίες αφού φοιτούν σε µικρότερη τάξη.     

    Όµως η ανυπαρξία στατιστικών διαφορών σε όλες τις άλλες µεταβλητές σε συνδυασµό 

µε τις χαµηλές επιδόσεις στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου που αφορά τη δοµή του 
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κειµένου  δείχνει  ότι οι µαθητές και των τριών τάξεων δυσκολεύονται πολύ  στην ισοµερή 

ανάπτυξη  και στην επεξεργασία  του θέµατος.  

   Στην παραγωγή γραπτού λόγου, φαίνεται  οι µαθητές των δύο τελευταίων τάξεων να 

χρησιµοποιούν περισσότερες λέξεις όταν γράφουν και έχουν πλουσιότερο λεξιλόγιο 

συγκριτικά µε τους µαθητές της ∆΄ τάξης. Όµως οι µαθητές φαίνεται να βελτιώνονται από 

τάξη σε τάξη στη δόµηση των προτάσεων. Αν και η δόµηση των προτάσεων είναι µια 

δεξιότητα που κατακτάται σε µικρότερες τάξεις, οι µαθητές βελτιώνονται στη δηµιουργία 

προτάσεων που περικλείουν νοήµατα µε τη συνεχή ενασχόληση και διδασκαλία του 

γραπτού λόγου.  

   Ως προς τη δοµή του κειµένου, οι µαθητές της Στ΄ τάξης δεν αναφέρουν στοιχεία που 

αφορούν τη συµπεριφορά του φίλου τους και την εξωτερική εµφάνιση αλλά δίνουν 

προτεραιότητα στις ασχολίες, στις δραστηριότητες που έχει και στο χαρακτήρα του. Επίσης 

δεν αναφέρουν στοιχεία της ταυτότητας του φίλου τους γεγονός που δείχνει ότι δε 

συνειδητοποιούν τις διαφορές προφορικού και γραπτού λόγου και δε χρησιµοποιούν το 

γραπτό λόγο  ως εργαλείο επικοινωνίας. Γράφουν όπως ακριβώς µιλούν σα να είναι παρόν 

το πρόσωπο που περιγράφουν και δε λαµβάνουν υπόψη το χωροχρονικό πλαίσιο  που 

εκτυλίσσεται ο γραπτός λόγος.  Αντίθετα οι µαθητές της Ε΄ τάξης δίνουν περισσότερα 

στοιχεία ταυτότητας του προσώπου που περιγράφουν και του χαρακτήρα του συγκριτικά 

µε τους µαθητές της ∆΄ τάξης.   

    Οι µαθητές του δείγµατος  µας αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα  µε διαφορετικά 

χαρακτηριστικά στην κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου. ∆εν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των τριών τάξεων. Όµως  δε µπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι οι µαθητές της µιας τάξης είναι καλύτεροι αναγνώστες ή περισσότερο 

έµπειροι συγγραφείς από τους µαθητές άλλης τάξης. Στο δείγµα µας υπάρχουν µαθητές 

που είναι καλοί αναγνώστες και έµπειροι συγγραφείς, αλλά και µαθητές µε χαµηλό επίπεδο 

αναγνωστικής κατανόησης και συγγραφικής ικανότητας, ανεξάρτητα από την τάξη στην 

οποία φοιτούν.         
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    6.3. Επιδόσεις των µαθητών στα τεστ γραπτού λόγου κατά φύλο 

 

    Από το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας αναµενόταν ότι τα κορίτσια θα παρουσίαζαν 

υψηλότερες επιδόσεις στην αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου.  Η 

υπόθεση αυτή επαληθεύεται σε όλες τις γλωσσικές µεταβλητές.  

 Όσον αφορά την αναγνωστική κατανόηση υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στα δύο φύλα (p=0,021<0,05). Τα κορίτσια έχουν υψηλότερες επιδόσεις στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης.  

    Όσον αφορά την παραγωγή γραπτού λόγου υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές.     

   Ως προς τα τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά υπάρχουν   στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στις µεταβλητές: αριθµό λέξεων (p=0,001<0,05) που χρησιµοποιούν οι µαθητές 

στο γραπτό λόγο, αριθµό των προτάσεων (p=0,00<0,05) και στο λεξιλόγιο (p=0,00<0,05). 

Ο µέσος όρος της µεταβλητής  λέξεις ανά πρόταση που χρησιµοποιούν τα κορίτσια σε 

σχέση µε τα αγόρια ναι µεν είναι µεγαλύτερος,  αλλά δεν είναι στατιστικά σηµαντικός 

(p=0,15>0,05).  

    Ως προς τη δοµή του κειµένου υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα 

δύο φύλα, στις µεταβλητές: εξωτερικά χαρακτηριστικά (p= 0,036<0,05)  χαρακτήρας 

(p=0,024<0,05)  και συµπεριφορά (p=0,01<0,05). Στις µεταβλητές: προσωπικά στοιχεία 

(p=0,012>0,05) και συνήθειες (0,22>0,05) δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, 

όµως ο µέσος όρος της επίδοσης των κοριτσιών είναι µεγαλύτερος από το µέσο όρο της 

επίδοσης  των αγοριών (βλ. πίνακα 24). 

   Τα αποτελέσµατα χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test για ανεξάρτητα 

δείγµατα,  έδειξαν ότι το φύλο διαφοροποιείται ως προς την επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου. 

Οι µέσοι όροι των µεταβλητών της γλωσσικής επίδοσης ανάµεσα στα δύο φύλα διαφέρουν. 

Τα κορίτσια ηλικίας 9-12 χρόνων  υπερέχουν στις επιδόσεις  που αφορούν το γραπτό λόγο. 
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 Τεστ γραπτού 
λόγου  

        

  Φύλο Ν X  S Min - 
Max 

 t p 

 Κατανόηση αγόρι 40 31,43 9,66 5-46  -2,352 0,021

  κορίτσι 38 36,11 7,76 4,48  -2,365  

Π Αριθµός λέξεων αγόρι 40 72,13 57,62 13-279  -3,6 0,000

Α  κορίτσι 38 119,82 59,38 14-249  -3,597  

Ρ Αριθµός προτάσεων αγόρι 40 6,1 4,75 1-22  -4,074 0,000

Α  κορίτσι 38 11,11 6,05 1-22  -4,049  

Γ Μ.Ο. αγόρι 40 11,02 3,6 2,70-17,5  -1,441 0,15 

Ω  κορίτσι 38 12,55 5,6 6,22-32  -1,425  

Γ Λεξιλόγιο αγόρι 40 1,135 0,21 0,06-5,32  4,335 0,00 

Η  κορίτσι 38 2,11 0,199 0,2-4,58  4,340  

Γ Προσωπικά αγόρι 40 2,73 1,01 1-5  -1,581 0,12 

Ρ στοιχεία κορίτσι 38 3,16 1,39 1-7  -1,569  

Α Εξωτερικά αγόρι 40 2,73 1,47 1-7  -2,125 0,036

Π χαρακτηριστικά κορίτσι 38 3,40 1,31 1-6  -2,132  

T Χαρακτήρας αγόρι 40 2,15 1,82 1-7  -2,296 0,024

Ο  κορίτσι 38 3,1 1,64 1-7  -2,302  

Υ Συνήθειες αγόρι 40 2,1 1,65 1-7  -1,230 0,22 

Λ  κορίτσι 38 2,6 2,15 1-7  -1,222  

Ο Συµπεριφορά αγόρι 40 2,15 1,87 1-7  -2,471 0,016

Γ  κορίτσι 38 3,26 2,10 1-7  -2,464  

Ο          

Υ          

 

Πίνακας 24: Επιδόσεις των µαθητών στα τεστ  γραπτού λόγου κατά φύλο. 

 

    Στην αναγνωστική κατανόηση ο µέσος όρος της επίδοσης των κοριτσιών ( κX =36,43) 

είναι µεγαλύτερος από το µέσο όρο της επίδοσης των αγοριών ( Xa =31,11), µε στατιστική 

σηµαντικότητα (p=0,021<0,05) σε επίπεδο (α=5%). 
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   Στην παραγωγή γραπτού λόγου, και συγκεκριµένα στο γλωσσικό άξονα τα κορίτσια 

υπερέχουν µε στατιστική σηµαντικότητα στον αριθµό των λέξεων (p=0,00<0,01) και των 

προτάσεων που χρησιµοποιούν στο γραπτό λόγο (p=0,00<0,01) καθώς και στον πλούτο του 

λεξιλογίου (p=0,00<0,01) σε επίπεδο α=1%. Ο µέσος όρος της επίδοσης των κοριτσιών στις 

µεταβλητές  αριθµός λέξεων ( κX =119,82), αριθµός προτάσεων ( κX =11,11),  αριθµός 

λέξεων ανά πρόταση ( κX =12,55) και λεξιλόγιο ( κX =2,11)είναι µεγαλύτερος από τον 

αντίστοιχο των αγοριών στον αριθµό λέξεων ( Xa =72,13),  στον αριθµό προτάσεων 

( Xa =6,1) στον αριθµό λέξεων ανά πρόταση ( Xa =11,02) και στο λεξιλόγιο ( Xa =11,02). 

   Στο δεύτερο άξονα της παραγωγής γραπτού λόγου που αφορά τη δοµή του κειµένου 

υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις περισσότερες µεταβλητές. Ο µέσος όρος 

επίδοσης των κοριτσιών σε όλα τα ποιοτικά χαρακτηριστικά είναι µεγαλύτερος από το 

µέσο όρο επίδοσης των αγοριών: (προσωπικά χαρακτηριστικά : κX =3,16   Xa =2,73, / 

εξωτερικά χαρακτηριστικά: κX =3,40, Xa =2,73 / χαρακτήρας: κX =3,1, Xa  =2,15 / 

συνήθειες: κX =2,6  Xa =2,1 / συµπεριφορά: κX =3,26, Xa =2,15).  

   Αγόρια και κορίτσια, στην περιγραφή του καλύτερου τους φίλου ή της καλύτερης τους 

φίλης αναφέρουν προσωπικά στοιχεία που αφορούν την ταυτότητα, την ηλικία, τον τόπο 

διαµονής, τις συνήθειες,  αν και ο µέσος όρος επίδοσης των κοριτσιών είναι µεγαλύτερος 

από το µέσο όρο επίδοσης των αγοριών, χωρίς όµως στατιστική σηµαντικότητα (βλ. πίνακα 

24).   

    Η στατιστική σηµαντικότητα παρατηρείται στις µεταβλητές: εξωτερικά χαρακτηριστικά, 

(p=0,036<0,05), χαρακτήρας (p=0,024<0,05) και συµπεριφορά (p=0,01<0,05). Φαίνεται ότι 

τα κορίτσια αναφέρουν και αναπτύσσουν λεπτοµερώς εξωτερικά χαρακτηριστικά, στοιχεία 

του χαρακτήρα και της συµπεριφοράς του προσώπου που  περιγράφουν.  

 

6.3.1. Συζήτηση 

 

  Τα κορίτσια ως προς την επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση υπερέχουν των αγοριών 

µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,021>0,05).  

  Στην παραγωγή γραπτού λόγου, τα κορίτσια έχουν την τάση να γράφουν πολλά,    

χρησιµοποιώντας πολλές λέξεις και κάνοντας πολλές µικρές προτάσεις, διαθέτοντας  

πλούσιο λεξιλόγιο. 

 Όσον αφορά τη δοµή του γραπτού λόγου, κορίτσια και αγόρια αναφέρουν προσωπικά 
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στοιχεία του φίλου ή της φίλης που περιγράφουν. Γράφουν για τις συνήθειες του/της, τι 

του/της αρέσει να κάνει κ.τ.λ. Ίσως αυτός είναι ο λόγος που δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στις δύο αυτές µεταβλητές προσωπικά στοιχεία και συνήθειες. Όµως 

τα κορίτσια εµβαθύνουν περισσότερο από τα αγόρια στο θέµα και αναλύουν εξωτερικά 

χαρακτηριστικά, στοιχεία  του χαρακτήρα του παιδιού που περιγράφουν, καθώς και 

στοιχεία της συµπεριφοράς του, όπως το είδος  της σχέσης που  έχει µε άλλα άτοµα, τον 

τρόπο που επικοινωνεί κ.τ.λ.  

 

 

 

 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
   
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
       Γραφική παράσταση XIII: Ιστόγραµµα µέσων όρων κατά φύλο σε όλες τις γλωσσικές
                                               µεταβλητές.  
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     6.4.  Σχέση ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ µε τα τεστ γραπτού λόγου 

 

    Το κεντρικό ερώτηµα της έρευνας αναφέρεται στη διερεύνηση της σχέσης του ελέγχου 

και της ανθεκτικότητας του Εγώ σε σχέση µε την επίδοση των µαθητών του δείγµατος µας 

στο γραπτό λόγο. 

   Η  ανάλυση παραγόντων ανέδειξε  τρεις παράγοντες (τύποι) µαθητών (γραφική 

παράσταση XIV) οι οποίοι διαφοροποιούνται στις επιδόσεις των τεστ γραπτού λόγου. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους τρεις 

τύπους που προέκυψαν από την παραγοντική ανάλυση. Ο τύπος Ι υπερέχει στην 

αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου συγκριτικά µε τους άλλους δύο 

τύπους. Οι µαθητές που έχουν το µεγαλύτερο σκορ στον τύπο αυτό έχουν  τις µεγαλύτερες 

επιδόσεις στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου.  

 

          
 
           
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
                 Γραφική παράσταση XIV: ∆ιάγραµµα screen: Εξαγωγή τριών τύπων από  

                                                        την  παραγοντική ανάλυση. 
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        6.4.1. Σχέση των τριών τύπων και της επίδοσης τους στην αναγνωστική κατανόηση  

                  και  την   παραγωγή γραπτού λόγου 

 

      Οι τρεις παράγοντες που προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση έχουν διαφορετικά 

επίπεδα ελέγχου και ανθεκτικότητας του Εγώ.  

Ο παράγοντας Ι αντιστοιχεί στον τύπο Ι που χαρακτηρίζει µαθητές µε υψηλή 

ανθεκτικότητα του Εγώ. 

Ο παράγοντας ΙΙ αντιστοιχεί στον τύπο ΙΙ που χαρακτηρίζει µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο 

του Εγώ. 

Ο παράγοντας ΙΙΙ αντιστοιχεί στον τύπο ΙΙΙ που χαρακτηρίζει µαθητές µε έλλειψη ελέγχου 

του Εγώ.   

                  

Παράγοντας Ι  

 

Παράγοντας Ι-Κατανόηση 

 Παράγοντας Ι-κατανόηση: Υπάρχει υψηλή θετική συσχέτιση (r=0,623)µεταξύ του 

παράγοντα Ι και της αναγνωστικής κατανόησης, µε στατιστική σηµαντικότητα 

(p=0,000<0,001 σε α=1%).  

 

Παράγοντας Ι-Τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

 Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα Ι και του αριθµού των 

λέξεων και των προτάσεων που χρησιµοποιούν οι µαθητές στο γραπτό λόγο. 

Συγκεκριµένα 

Παράγοντας Ι-αριθµός λέξεων: Υπάρχει µέτρια θετική συσχέτιση (r=0,461) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και του αριθµού των λέξεων που γράφουν οι µαθητές, µε στατιστική 

σηµαντικότητα (p=0,000<0,001 σε α=1%) 

 Παράγοντας Ι-αριθµός προτάσεων: Υπάρχει µέτρια θετική συσχέτιση (r=0,477) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και του αριθµού των προτάσεων που χρησιµοποιούν οι µαθητές στο γραπτό 

λόγο, µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,000<0,001 σε α=1%). 

 Παράγοντας Ι-αριθµός λέξεων ανά πρόταση: Υπάρχει αρνητική συσχέτιση (r=-0,147) 

µεταξύ των δύο µεταβλητών και δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 
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ανάµεσα στον παράγοντα Ι και στον αριθµό λέξεων στις προτάσεις των µαθητών 

(p=0,200>0,05).  

 Παράγοντας Ι-λεξιλόγιο: Υπάρχει µέτρια  θετική συσχέτιση  (r=0,436) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και του λεξιλογίου µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,000<0,001 σε α=1%). 

  

Παράγοντας Ι-Ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

  Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα Ι και των ποιοτικών 

χαρακτηριστικών των µαθητών στο γραπτό λόγο. 

 Συγκεκριµένα 

 Παράγοντας Ι-Προσωπικά στοιχεία: Υπάρχει χαµηλή θετική συσχέτιση (r=0,264) µεταξύ 

του παράγοντα Ι και των προσωπικών στοιχείων που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό 

λόγο, µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,020<0,05 σε α=5%). 

 Παράγοντας Ι-εξωτερικά χαρακτηριστικά: Υπάρχει χαµηλή θετική συσχέτιση (r=0,351) 

µεταξύ του παράγοντα Ι και των εξωτερικών χαρακτηριστικών που αναφέρουν οι µαθητές 

στο γραπτό λόγο µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,002<0,05 σε α=5%). 

Παράγοντας Ι-χαρακτήρας: Υπάρχει µέτρια θετική συσχέτιση (r=0,494) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και του χαρακτήρα που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό λόγο µε στατιστική 

σηµαντικότητα (p=0,000<0,001 σε α=1%). 

Παράγοντας Ι-συνήθειες: Υπάρχει µέτρια θετική συσχέτιση (r=0,448) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και των συνηθειών που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό λόγο µε στατιστική 

σηµαντικότητα (p=0,000<0,001 σε α=1%). 

Παράγοντας Ι-συµπεριφορά: Υπάρχει χαµηλή θετική συσχέτιση (r=0,383) µεταξύ του 

παράγοντα Ι και της συµπeριφοράς (σχέσεις/τρόποι επικοινωνίας που αναφέρουν οι 

µαθητές στο γραπτό λόγο µε στατιστική σηµαντικότητα (p=0,001=0,001 σε α=5%). 

 

    Παράγοντας  ΙΙ 

 

   Παράγοντας ΙΙ-Κατανόηση 

 ∆εν υπάρχει  στατιστική σηµαντικότητα (p=0,238>0,05 σε α=5%) και η συσχέτιση είναι 

µηδενική  (r=0,135),  µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και της αναγνωστικής κατανόησης.    
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Παράγοντας ΙΙ-Τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

Παράγοντας ΙΙ-αριθµός λέξεων: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,903>0,05 σε α=5%)  και η συσχέτιση είναι µηδενική (r=0,014) µεταξύ των δύο 

µεταβλητών  µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και του αριθµού λέξεων,  

 Παράγοντας ΙΙ-αριθµός προτάσεων: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές   

(p=0,195>0,05 σε  α=5%) και η  συσχέτιση (r=0,148) µεταξύ των δύο µεταβλητών είναι 

µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙ-αριθµός λέξεων ανά πρόταση: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές  (p=0,551>0,05)  µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και του αριθµού λέξεων ανά πρόταση 

και η συσχέτιση (r=-0,069) είναι µηδενική.  

 Παράγοντας ΙΙ-λεξιλόγιο:  ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές  (p=0,911>0,05 

σε α=5%) και η  συσχέτιση (r=0,013) µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και του λεξιλογίου είναι 

µηδενική. 

 

Παράγοντας ΙΙ-Ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

 

∆εν παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και των 

ποιοτικών χαρακτηριστικών που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό λόγο. 

 

Παράγοντας ΙΙ-προσωπικά στοιχεία: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,688>0,05 σε α=5%) και η συσχέτιση (r=0,046) µεταξύ των δυο µεταβλητών είναι 

µηδενική. 

 Παράγοντας ΙΙ-εξωτερικά χαρακτηριστικά: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,168>0,05 σε α=5%) και η συσχέτιση (r=0,158) µεταξύ των δυο µεταβλητών είναι 

µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙ-χαρακτήρας: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p=0,590>0,05 

σε α=5%) και η συσχέτιση (r=0,062), µεταξύ των δυο µεταβλητών είναι µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙ-συνήθειες: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p=0,796>0,05 

σε α=5%) και η συσχέτιση µεταξύ των δύο µεταβλητών (r=0,030) είναι µηδενική.  

Παράγοντας ΙΙ-συµπεριφορά: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,502>0,05 σε α=5%) και η συσχέτιση (r=0,077), µεταξύ των δυο µεταβλητών είναι 

µηδενική.  
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  Παράγοντας  ΙΙΙ 

 

 Παράγοντας ΙΙΙ-Κατανόηση 

∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και της 

αναγνωστικής κατανόησης (p=0,874>0,05 σε α=5%) και η συσχέτιση µεταξύ των δύο 

µεταβλητών (r=0,018) είναι µηδενική. 

 

Παράγοντας ΙΙΙ-Τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά  

 

∆εν παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και του 

αριθµού λέξεων, του αριθµού των προτάσεων,  του αριθµού λέξεων ανά πρόταση και του 

λεξιλογίου.  

 

Παράγοντας ΙΙΙ-αριθµός λέξεων: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,747>0,05 σε α=5%) και η  συσχέτιση (r=0,037)  µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και του 

αριθµού των λέξεων που χρησιµοποιούν οι µαθητές στο γραπτό λόγο είναι µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙΙ- αριθµός προτάσεων: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές  

(p=0,916>0,05  σε α=5%) και η συσχέτιση (r=-0,012),  µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και του 

αριθµού των προτάσεων που γράφουν οι µαθητές είναι µηδενική.  

Παράγοντας ΙΙΙ- αριθµός λέξεων ανά πρόταση: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές (p=0,460>0,05 σε α=5%) και η  συσχέτιση (r=0,085), µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ 

και του αριθµού των λέξεων ανά πρόταση που χρησιµοποιούν οι µαθητές όταν γράφουν 

είναι µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙΙ-Λεξιλόγιο: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p=0,716>0,05 

σε α=5%)  και η  συσχέτιση  (r=0,042)  µεταξύ των δύο µεταβλητών είναι µηδενική. 
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Γλωσσικές 

µεταβλητές 

Τύπος Ι Τύπος ΙΙ Τύπος ΙΙΙ 

Κατανόηση   r=0,623*** 
p=0,000 

r=0,135 

p=0,238 

r=0,018 

p=0,874 

Παραγωγή γραπτού λόγου 
Αριθµός λέξεων     r=0,461*** 

p=0,000 

r=0,014 

p=0,903 

r=0,037 

p=0,747 

Αριθµός προτάσεων   r=0,477*** 

p=0,000 

r=0,148 

p=0,195 

r=-0,012 

p=0,916 

Μ.Ο. r=-0,147 

p=0,200 

r=-0,069 

p=0,551 

r=0,085 

p=0,460 

Λεξιλόγιο    r=0,436*** 

           p=0,000 

r=0,013 

p=0,911 

r=0,042 

p=0,716 

Προσωπικά στοιχεία  r=0,264** 

           p=0,020 

r=0,046 

p=0,688 

r=0,132 

p=0,249 

Εξωτερικά  

χαρακτηριστικά 

 r=0,351** 

           p=0,02** 

r=0,158 

p=0,168 

r=0,031 

p=0,789 

Χαρακτήρας    r=0,494*** 

           p=0,000 

r=0,062 

p=0,590 

r=-0,032 

p=0,784 

Συνήθειες   r=0,448*** 

           p=0,000 

r=0,030 

p=0,796 

r=-0,065 

p=0,574 

Συµπεριφορά  r=0,383*** 

          p=0,001 

r=0,077 

p=0,502 

r=0,151 

p=0,188 

 

Πίνακας 25: Σχέση τριών τύπων µε τις γλωσσικές µεταβλητές 
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Παράγοντας ΙΙΙ-Ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

 

∆εν παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και των 

ποιοτικών γλωσσικών χαρακτηριστικών.  

 

Παράγοντας ΙΙΙ-προσωπικά στοιχεία: ∆εν υπάρχουν   στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,249>0,05 σε α=5%)  µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και των προσωπικών στοιχείων και η 

συσχέτιση  (r=0,132) είναι µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙΙ-εξωτερικά χαρακτηριστικά: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,789>0,05 σε α=5%) µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και των εξωτερικών χαρακτηριστικών 

που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό λόγο και η συσχέτιση (r=0,031), είναι µηδενική.  

  Παράγοντας ΙΙΙ-χαρακτήρας: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,784>0,05 σε α=5%) και η  συσχέτιση (r=-0,032),  είναι µηδενική. 

Παράγοντας ΙΙΙ-συνήθειες: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές  (p=0,574>0,05 

σε α=5%) και η συσχέτιση (r=-0,065)  µεταξύ των δύο µεταβλητών είναι µηδενική.  

 Παράγοντας ΙΙΙ-συµπεριφορά: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p=0,188>0,05 σε α=5%),  µεταξύ του παράγοντα ΙΙΙ και των σχέσεων / τρόπων 

επικοινωνίας που αναφέρουν οι µαθητές στο γραπτό τους λόγο και η συσχέτιση (r=0,151),  

είναι µηδενική.  
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6.4.2. Συζήτηση 

 

   Από τα αποτελέσµατα της έρευνας φαίνεται ότι οι τρεις τύποι διαφοροποιούνται ως προς 

την επίδοση  στην αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή του γραπτού λόγου (βλ. πίνακα  

25). 

  Ο τύπος Ι  διαφέρει σηµαντικά σε όλες τις µεταβλητές γλωσσικής επίδοσης εκτός από το 

µέσο όρο του  αριθµού των λέξεων ανά πρόταση, ενώ οι τύποι ΙΙ και ΙΙΙ δε παρουσιάζουν 

στατιστική σηµαντικότητα σε σχέση µε την επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση και 

παραγωγή γραπτού λόγου.  

  Οι µαθητές που έχουν θετική τιµή στον παράγοντα Ι είναι έµπειροι αναγνώστες. 

Κατανοούν το γραπτό λόγο και έχουν ανεπτυγµένες µεταγνωστικές δεξιότητες. Ο 

συντελεστής συσχέτισης είναι υψηλός (r=0,623).  

 Η παραγωγή γραπτού λόγου αποδεικνύεται µια δεξιότητα πολύ δύσκολη. Η συσχέτιση 

ανάµεσα στον παράγοντα Ι και σε όλες τις γλωσσικές µεταβλητές κυµαίνεται από µέτρια 

έως χαµηλή, παρόλη τη στατιστική σηµαντικότητα. Οι µαθητές που σηµειώνουν θετική 

τιµή στο παράγοντα Ι έχουν αναπτύξει τη δεξιότητα της γραφής σε µεγαλύτερο βαθµό από 

τους µαθητές µε θετική τιµή στους άλλους δύο παράγοντες. ∆ιαθέτουν  πλούσιο λεξιλόγιο 

και  δοµούν πολλές προτάσεις, καθώς αναπτύσσουν το θέµα. Όσον αφορά τη δοµή του 

κειµένου, έχουν αναπτύξει ισοµερώς το θέµα, αναφέροντας επιπλέον περισσότερα στοιχεία 

που αφορούν το χαρακτήρα, τις συνήθειες και τη συµπεριφορά του προσώπου που 

περιγράφουν.   

     Ο συντελεστής συσχέτισης όλων των γλωσσικών µεταβλητών  του  παράγοντα ΙΙ και ΙΙΙ   

είναι µικρότερος του 0,151  (r<0,20), οπότε η  συσχέτιση µεταξύ των παραγόντων ΙΙ και ΙΙΙ 

µε την αναγνωστική κατανόηση και την παραγωγή γραπτού λόγου είναι µηδενική.  ∆ηλαδή 

οι µαθητές µε θετική τιµή  στον παράγοντα ΙΙ και ΙΙΙ τείνουν να µην έχουν καλές επιδόσεις 

στην αναγνωστική κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου.    

   Ο αρνητικός συντελεστής συσχέτισης που παρατηρείται στις µεταβλητές αριθµός 

προτάσεων, χαρακτήρα και συνήθειες του παράγοντα ΙΙΙ δείχνει ότι οι µαθητές που έχουν 

θετική τιµή στον παράγοντα ΙΙΙ τείνουν να µη δοµούν προτάσεις και να µην αναφέρουν 

στοιχεία του χαρακτήρα και των συνηθειών του προσώπου που περιγράφουν στη γραπτή 

δοκιµασία.  

 Πιο συγκεκριµένα και ειδικά για κάθε τύπο ισχύουν τα παρακάτω: 
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    Τύπος  Ι 

  Ο τύπος Ι αντιστοιχεί σε µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή στον παράγοντα Ι.  

  Οι µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή στον παράγοντα Ι έχουν µεγαλύτερες επιδόσεις 

στα τεστ αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής γραπτού λόγου. Οι διαφορές αυτές 

είναι στατιστικά σηµαντικές σε α=1% στις µεταβλητές: α) αναγνωστική κατανόηση β) 

αριθµός λέξεων γ) αριθµός προτάσεων δ) λεξιλόγιο ε) χαρακτήρας  στ) συνήθειες  και σε 

α=5% στις µεταβλητές: α) προσωπικά στοιχεία  β) εξωτερικά χαρακτηριστικά γ) 

συµπεριφορά. 

 

   Ως προς την αναγνωστική κατανόηση  

   Οι µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή στον παράγοντα Ι  έχουν υψηλότερες επιδόσεις 

στην αναγνωστική κατανόηση συγκριτικά µε τους µαθητές του παράγοντα  ΙΙ και ΙΙΙ. 

Κατανοούν καλύτερα το γραπτό λόγο και ίσως αυτό οφείλεται στις ανεπτυγµένες 

γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες, που απαιτεί η κατανόηση του γραπτού λόγου.  

 

    Ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου 

    Οι µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή  στον παράγοντα Ι είναι υψηλής συγγραφικής 

ικανότητας. Σχηµατίζουν µικρές προτάσεις και διαθέτουν πλούσιο λεξιλόγιο. 

   Αυτοί οι µαθητές δίνουν πλήρη  στοιχεία για το άτοµο που περιγράφουν. Τα στοιχεία 

αυτά αφορούν την ταυτότητα του προσώπου, τα εξωτερικά  χαρακτηριστικά του, τα 

στοιχεία του χαρακτήρα του, τις συνήθειες,  τις σχέσεις  του και τον τρόπο που επικοινωνεί 

µε τους άλλους ανθρώπους.  

 Η δοµή του κειµένου είναι ισοµερώς ανεπτυγµένη και οι µαθητές αυτοί φαίνεται να  έχουν 

επεξεργαστεί σε ικανοποιητικό βαθµό το θέµα.  

 

    Τύπος ΙΙ 

    Ο τύπος ΙΙ αντιστοιχεί σε µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή στον παράγοντα ΙΙ.  

  

    Ως  προς την αναγνωστική κατανόηση 

    Οι µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή  στον παράγοντα ΙΙ δε σηµειώνουν υψηλές 

επιδόσεις  στην  αναγνωστική   κατανόηση. Πιθανόν οι γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτεί η κατανόηση του γραπτού λόγου να µην  είναι τόσο ανεπτυγµένες 

συγκριτικά µε τους µαθητές του τύπου Ι. 
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  Ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου 

  Οι µαθητές του παράγοντα ΙΙ  δεν έχουν υψηλές επιδόσεις στην παραγωγή γραπτού 

λόγου.  

 Αν και δοµούν προτάσεις, χρησιµοποιούν λίγες λέξεις, χωρίς να διαθέτουν πλούσιο 

λεξιλόγιο. Ως προς τη δοµή του κειµένου δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Ο συντελεστής συσχέτισης  µεταξύ του παράγοντα ΙΙ και των µεταβλητών της παραγωγής 

γραπτού λόγου είναι κοντά στο   0  δηλαδή δεν υπάρχει συσχέτιση. 

  

 Τύπος  ΙΙΙ 

 Ο τύπος ΙΙΙ αντιστοιχεί σε µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή  στον παράγοντα ΙΙΙ. 

 

  Ως προς την αναγνωστική κατανόηση 

 Οι µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή  στον  παράγοντα ΙΙΙ δε σηµειώνουν υψηλές 

επιδόσεις στην  αναγνωστική κατανόηση. Πιθανόν οι γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτεί η κατανόηση του γραπτού λόγου  να µην είναι ανεπτυγµένες.  

 

  Ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου 

    Οι µαθητές µε θετική τιµή στον  παράγοντα ΙΙΙ είναι χαµηλής συγγραφικής ικανότητας, 

ίσως και περισσότερο από τους µαθητές που σηµείωσαν θετική τιµή στον παράγοντα ΙΙ. Η 

ύπαρξη αρνητικού πρόσηµου στη µεταβλητή «αριθµός προτάσεων» δείχνει τη δυσκολία 

δόµησης προτάσεων των µαθητών αυτών.  Αυτή η δυσκολία επιβεβαιώνεται από την 

ύπαρξη θετικού πρόσηµου στη µεταβλητή «αριθµός λέξεων/αριθµού προτάσεων. Οι 

µαθητές αυτοί έχουν  την τάση να χρησιµοποιούν πολλές λέξεις χωρίς να δοµούν 

προτάσεις, αν και δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη µεταβλητή  αριθµός  

λέξεων ανά πρόταση.  Η ύπαρξη θετικού πρόσηµου στο πηλίκο της διαίρεσης αριθµός 

λέξεων/αριθµός προτάσεων δείχνει ότι οι µαθητές του παράγοντα ΙΙΙ, τείνουν να 

χρησιµοποιούν πολλές λέξεις σε µια πρόταση και ο αριθµός των προτάσεων είναι λιγοστός 

σε σχέση µε τον αριθµό των λέξεων. Οι µαθητές που σηµειώνουν θετική τιµή στον 

παράγοντα ΙΙΙ  κάνουν σωστές µακροτενείς προτάσεις  στο γραπτό λόγο και χρησιµοποιούν 

το σύνδεσµο «και» για το χωρισµό των νοηµάτων  µεταξύ τους.  

  Ως προς τη δοµή του γραπτού λόγου, δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Η  

ύπαρξη αρνητικού πρόσηµου στις µεταβλητές χαρακτήρας και  συνήθειες φανερώνει την 
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έλλειψη ισοµερούς ανάπτυξης του θέµατος που αφορά την περιγραφή του προσώπου που 

περιγράφουν. Οι µαθητές µε θετική τιµή  στον παράγοντα ΙΙΙ τείνουν να µην αναφέρουν 

στο γραπτό λόγο στοιχεία που αφορούν το χαρακτήρα και τις συνήθειες του καλύτερου 

τους φίλου.  

   Συµπερασµατικά, οι µαθητές µε θετική τιµή στον παράγοντα ΙΙΙ συνήθως δε δοµούν  

προτάσεις στο γραπτό λόγο. Αυτό πιθανόν φανερώνει  την έλλειψη  γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων  της γραφής παρόλο που η δεξιότητα αυτή είναι κατάκτηση 

προηγουµένων τάξεων. Επίσης η γραφή τους δεν είναι αναπτυγµένη επαρκώς όσον αφορά 

τα δοµικά στοιχεία της. ∆εν ανέφεραν στοιχεία αφορούν του χαρακτήρα και τις συνήθειες 

του προσώπου που περιέγραψαν. Άρα η περιγραφή περιορίστηκε στην αναφορά των 

προσωπικών στοιχείων, στην εξωτερική εµφάνιση και στις σχέσεις τους µεταξύ τους.   

   Η αδυναµία δηµιουργίας προτάσεων σε συνδυασµό µε την έλλειψη ισοµερούς ανάπτυξης 

του θέµατος ίσως φανερώνει τη µεγαλύτερη δυσκολία που έχουν οι µαθητές µε θετική τιµή 

στον παράγοντα  ΙΙΙ συγκριτικά µε τους µαθητές του παράγοντα  ΙΙ.   

 Φαίνεται λοιπόν ότι ισχυρός παράγοντας που επηρεάζει τις υψηλές επιδόσεις των µαθητών 

του τύπου Ι είναι τα χαρακτηριστικά των µαθητών που έχουν υψηλό συντελεστή 

βαρύτητας στον τύπο Ι. Αυτά τα χαρακτηριστικά αναφέρονται σε γνωστικές, 

συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες που  αντανακλούν τα επίπεδα του ελέγχου και 

της ανθεκτικότητας του Εγώ, όπως έδειξε η ανάλυση παραγόντων µε τη µέθοδο των 

κυρίων συνιστωσών. Τα χαρακτηριστικά αυτά διαφοροποιούνται από τύπο σε τύπο. 

  

   6.5. Χαρακτηριστικά των τριών τύπων 

  

  Από την παραγοντική  ανάλυση µε τη µέθοδο των κυρίων συνιστωσών προκειµένου να 

οµαδοποιηθούν οι χαρακτηρισµοί,  προέκυψαν τρεις παράγοντες οι οποίοι αντιστοιχούν 

στους τρεις τύπους.  Οι τρεις αυτοί παράγοντες συµπίπτουν εννοιολογικά µε τους τύπους Ι, 

ΙΙ και ΙΙΙ, που βρέθηκαν σε άλλες έρευνες (Block & Block, 1980, Robins et al., 1996). Τα 

χαρακτηριστικά  του πρώτου  παράγοντα συµπίπτουν  µε τα χαρακτηριστικά του τύπου Ι, 

τα οποία συνθέτουν τη µεταβλητή   υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ. Τα χαρακτηριστικά που 

κατατάσσονται στον παράγοντα Ι είναι οι υψηλοί στόχοι που θέτει ο µαθητής, η 

δηµιουργικότητα, η συγκέντρωση προσοχής, η ολοκλήρωση δραστηριοτήτων,  η 

αυτοπεποίθηση, η επιδεξιότητα, η ευφυΐα, η λεκτική ευχέρεια, η αυτονοµία, ο 

προγραµµατισµός, το άνοιγµα προς νέες εµπειρίες η ωριµότητα και η κριτική ικανότητα.   
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Τα χαρακτηριστικά του  δεύτερου παράγοντα συµπίπτουν µε τα χαρακτηριστικά του τύπου 

ΙΙ τα οποία συνθέτουν τη µεταβλητή υπερβολικός έλεγχος του Εγώ. Στον τύπο ΙΙ 

περιλαµβάνονται  δύο οµάδες µαθητών, που διαφοροποιούνται στο επίπεδο της 

ανθεκτικότητας του Εγώ: α) µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ και µε  µέτρια 

ανθεκτικότητα του Εγώ και β) µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο αλλά µε χαµηλή 

ανθεκτικότητα του Εγώ (ευθραυστότητα του Εγώ).   Η οµάδα Α του τύπου ΙΙ  

περιλαµβάνει  µαθητές που σηµειώνουν θετική τιµή στον παράγοντα Ι και ΙΙ και 

διακρίνονται ως προς τα   κοινωνικά χαρακτηριστικά που  έχουν.  Είναι φιλικοί, ζεστοί, 

ευχάριστοι, συνεργάσιµοι, προστατευτικοί,  υπάκουοι, συγκρατηµένοι  και υποχωρητικοί. 

Η οµάδα Β του τύπου ΙΙ περιλαµβάνει µαθητές µε δυσκολία έκφρασης σκέψεων και 

συναισθηµάτων. Είναι ντροπαλοί, δεν εξωτερικεύουν σκέψεις και συναισθήµατα  και είναι 

αρκετά υποχωρητικοί. Συχνά αισθάνονται ενοχές και  αναζητούν τη βοήθεια των άλλων.    

    Τα χαρακτηριστικά του τρίτου παράγοντα συµπίπτουν µε τα χαρακτηριστικά του τύπου 

ΙΙΙ τα οποία συνθέτουν τη µεταβλητή έλλειψη ελέγχου του Εγώ. Και ο τρίτος τύπος όπως 

και ο τύπος ΙΙ, περιλαµβάνει δύο οµάδες µαθητών, που διαφοροποιούνται στο επίπεδο της 

ανθεκτικότητας του Εγώ:  α) µαθητές µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ και µε ανθεκτικότητα 

του Εγώ και β) µαθητές µε έλλειψη ελέγχου, αλλά  µε χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ 

(ευθραυστότητα του Εγώ). 

   Η οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ περιλαµβάνει µαθητές που σηµειώνουν θετική τιµή  στον 

παράγοντα Ι και ΙΙΙ και διακρίνονται ως προς την εξωτερίκευση των συναισθηµάτων, την 

ενεργητικότητα, την άµεση αντίδραση,  την οµιλητικότητα, τη δυσκολία αναβολής 

ικανοποίησης και  τη διεκδίκηση των όσων επιθυµούν. Είναι ανήσυχοι µαθητές και δεν 

µπορούν να αναβάλλουν την ικανοποίηση τους.   Η οµάδα Β  του  τύπου ΙΙΙ περιλαµβάνει 

µαθητές που δεν είναι προσαρµοσµένοι στο σχολικό περιβάλλον. Ενοχλούν τους 

υπόλοιπους συµµαθητές τους, θέλουν να είναι το επίκεντρο της προσοχής, θυµώνουν 

εύκολα  και είναι ισχυρογνώµονες, επιθετικοί,  αυταρχικοί και ανταγωνιστικοί προς τους 

άλλους. 

  Ο τύπος Ι  αντιστοιχεί σε µέτριο επίπεδο ελέγχου του Εγώ και σε υψηλή ανθεκτικότητα 

του Εγώ.  

  Ο τύπος ΙΙ στον οποίο εντάσσονται οι δύο οµάδες, αντιστοιχεί στον υπερβολικό έλεγχο 

του Εγώ. Η πρώτη οµάδα του τύπου ΙΙ εµφανίζει χαρακτηριστικά που προσιδιάζουν σε 

ανθεκτικότητα του Εγώ, ενώ η δεύτερη οµάδα εµφανίζει χαρακτηριστικά που προσιδιάζουν 
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σε χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ (ευθραυστότητα του Εγώ) και στον υπερβολικό έλεγχο 

του Εγώ.  

  Ο τύπος ΙΙΙ, στον οποίο εντάσσονται οι δύο οµάδες, αντιστοιχεί στην έλλειψη ελέγχου του 

Εγώ. Η πρώτη οµάδα του τύπου ΙΙΙ εµφανίζει χαρακτηριστικά που προσιδιάζουν σε 

ανθεκτικότητα του Εγώ, ενώ η δεύτερη οµάδα εµφανίζει χαρακτηριστικά που προσιδιάζουν 

σε χαµηλή ανθεκτικότητα του Εγώ (ευθραυστότητα του Εγώ) και σε έλλειψη ελέγχου του 

Εγώ. 

  

 

6.5.1. Κατανοµή φύλου στους τύπους Ι, ΙΙ και ΙΙΙ 

 

Παράγοντες Φύλο Ν Μέσοι t-test  for Equality of Means 

    

t df Sign.(2-

tailed) 

Παράγοντας Ι αγόρι 46 -0,1438472 -1,384 88 p=0,170 

 κορίτσι 44 0,1503857    

Παράγοντας ΙΙ       

 αγόρι 46 -0,1835745 -1,809 88 p=0,074* 

 κορίτσι 44 0,1919188    

Παράγοντας ΙΙΙ       

 αγόρι 46 0,2337476 2,309 88 p=0,023** 

 κορίτσι 44 -0,2443725    

 

    Πίνακας  26:  Φύλο και παράγοντες 

 

    Τα δυο φύλα φαίνεται ότι κατανέµονται άνισα στους τρεις τύπους που προέκυψαν από 

την παραγοντική ανάλυση, χρησιµοποιώντας το παραµετρικό κριτήριο t-test για 

ανεξάρτητα δείγµατα. 

   Στον τύπο Ι που αντιστοιχεί σε υψηλή ανθεκτικότητα και σε µέτριο επίπεδο ελέγχου του 

Εγώ σηµείωσαν θετική τιµή  περισσότερα κορίτσια συγκριτικά µε αγόρια, όµως η διαφορά 

δεν είναι στατιστικά σηµαντική (p=0,164>0,05 σε α=5%)   
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  Στον τύπο ΙΙ, που αντιστοιχεί σε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, φαίνεται ότι σηµείωσαν 

θετική τιµή  περισσότερα κορίτσια συγκριτικά µε αγόρια µε  στατιστική σηµαντικότητα  

(p=0,075>0,10, σε α=10%). 

  Στον τύπο ΙΙΙ που αντιστοιχεί σε έλλειψη ελέγχου του Εγώ σηµείωσαν θετική τιµή 

περισσότερα αγόρια συγκριτκά µε κορίτσια µε  στατιστική σηµαντικότητα (p=0,023<0,05, 

σε α=5%) (πίνακας 26). 

 

 

 

  6.5.2. ∆ιαδικασία κατάταξης των χαρακτηριστικών στους τύπους Ι, ΙΙ και ΙΙΙ 

 

   Το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (CLQ) για 

µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων  αποτελείται από 100 ερωτήσεις. Η µεγαλύτερη τιµή που 

σηµειώνει  κάθε ερώτηση  του ερωτηµατολόγιου Καλιφόρνια Q-Set στον Κοινή 

Νεοελληνική Γλώσσα (Common Language child Q-Set) κατατάσσεται  σε ένα τύπο. Οι 

µεγαλύτερες τιµές ονοµάζονται «συντελεστές βαρύτητας» του κάθε τύπου (Μέλλον, 1998). 

  Ορισµένες από τις ερωτήσεις  έχουν αρνητικό πρόσηµο και η ερώτηση µε το µικρότερο  

αρνητικό πρόσηµο κατατάσσεται σε αυτό τον  τύπο  ως αρνητικό χαρακτηριστικό του 

τύπου αυτού.  

Μια  ερώτηση µπορεί να έχει θετικό πρόσηµο σε ένα παράγοντα  και να τοποθετείται ως 

θετικό χαρακτηριστικό στον παράγοντα αυτό και αρνητικό πρόσηµο σε άλλο παράγοντα, 

οπότε κατατάσσεται ως αρνητικό χαρακτηριστικό στον παράγοντα αυτό. 

      Οι ερωτήσεις µε συντελεστή βαρύτητας υψηλό   αποτελούν χαρακτηριστικά αυτού του  

τύπου και το σύνολο αυτών των χαρακτηριστικών προσδιορίζει και το γνωστικό, 

συναισθηµατικό και κοινωνικό  προφίλ του µαθητή αυτού.  

Σε αυτό το σηµείο θα πρέπει να σηµειώσουµε ότι η οµάδα Β του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ δεν έχει 

υψηλό συντελεστή βαρύτητας. Ο συντελεστής βαρύτητας είναι χαµηλός επειδή ο αριθµός 

του δείγµατος είναι πολύ µικρός. Η οµάδα Β του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ χαρακτηρίζεται 

δυσπροσαρµοστική και είναι λογικό να εµπεριέχει πολύ µικρό αριθµό µαθητών. Μόνο µε 

µεγαλύτερο δείγµα οι ερωτήσεις αυτές θα είχαν υψηλό συντελεστή βαρύτητας. 

  Το κάθε χαρακτηριστικό  έχει διαφορετικό νόηµα, ανάλογα µε τα υπόλοιπα 

χαρακτηριστικά του ίδιου τύπου στον οποίο κατατάσσονται τα χαρακτηριστικά αυτά. Έτσι, 

π.χ., το χαρακτηριστικό «Είναι καθαρός/ή και τακτικός/ή στον τρόπο που ντύνεται και 
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συµπεριφέρεται», αποκτά άλλο νόηµα όταν το σύνολο των υπόλοιπων ερωτήσεων 

αναφέρονται στον υπερβολικό τρόπο συγκράτησης συναισθηµάτων και σκέψεων και 

διαφορετικό νόηµα αποκτά, όταν το σύνολο των υπόλοιπων ερωτήσεων αναφέρονται στη 

δηµιουργικότητα, στην αυτοπεποίθηση και στις ικανότητες του µαθητή στο γνωστικό 

τοµέα.  

  Αν υπάρχουν δυο θετικές τιµές  σε ένα χαρακτηριστικό, η τοποθέτηση του 

χαρακτηριστικού αυτού σε ένα παράγοντα εξαρτάται από τη διαφορά των δυο τιµών. Αν η 

διαφορά των δύο τιµών είναι µικρή, τότε το χαρακτηριστικό µε τη µεγαλύτερη τιµή 

κατατάσσεται στον ένα παράγοντα, ενώ µε τη µικρότερη τιµή κατατάσσεται  ως 

δευτερεύον χαρακτηριστικό στο δεύτερο παράγοντα.    

 Αν όµως η διαφορά των δύο τιµών  είναι πολύ µεγάλη, τότε το χαρακτηριστικό µε τη 

µεγαλύτερη τιµή κατατάσσεται στον ένα παράγοντα.  

   Σε µερικές ερωτήσεις δεν υπάρχει τιµή. Αυτό σηµαίνει ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

που περιγράφουν έναν µαθητή,  έχουν τοποθετήσει την ερώτηση αυτή στην κατηγορία 5 

«ούτε του ταιριάζει, ούτε δεν του ταιριάζει», οπότε η ερώτηση αυτή δεν χαρακτηρίζει ούτε 

θετικά ούτε αρνητικά τον τύπο αυτό, αφού δεν έχει τιµή. Είναι ουδέτερο χαρακτηριστικό.  

 Τέλος, υπάρχουν ερωτήσεις  µε αρνητικό πρόσηµο και στους τρεις τύπους. Η ερώτηση 

αυτή δεν χαρακτηρίζει θετικά κανένα τύπο, όµως κατατάσσεται ως αρνητικό 

χαρακτηριστικό στον τύπο αυτό µε τη µικρότερη τιµή, αφού είναι αρνητική. Στην 

περίπτωση όµως που δεν υπάρχει µεγάλη διαφορά ανάµεσα στις τιµές και των τριών 

τύπων, η ερώτηση αυτή δεν διαφοροποιεί κανένα τύπο και δεν κατατάσσεται πουθενά.     

  (Πίνακας παράρτηµα : Συντελεστής βαρύτητας των  χαρακτηριστικών του τεστ 

Καλιφόρνια Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα (Common Language Q-Set) για 

µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων.
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       Πίνακας 27: Κατάταξη χαρακτηριστικών σε τύπους, κατά συντελεστή βαρύτητας. 

                            Συντελεστές βαρύτητας των θετικών και αρνητικών χαρακτηριστικών των τριών τύπων, όπως  αναδείχτηκαν  από την   

                            παραγοντική ανάλυση του ερωτηµατολογίου Καλιφόρνια Q  στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα  για µαθητές ηλικίας  9-12   

                            χρόνων. 

              
             Τύπος Ι  
                 Θετικά χαρακτηριστικά 

0,794  47  Έχει υψηλά κριτήρια για τον εαυτό του/της. Έχει ανάγκη να τα πηγαίνει καλά σε ό,τι κάνει. 

0,738  96  Είναι δηµιουργικός/ή µε τον τρόπο που εξετάζει τα πράγµατα. Ο τρόπος που σκέφτεται, εργάζεται ή παίζει 

                 είναι πολύ δηµιουργικός. 

0,724  36  Βρίσκει τρόπους να παρεµβαίνει για να δηµιουργήσει πράγµατα και τελειώνει ό,τι αναλαµβάνει. 

0,718  66  Είναι πολύ προσεκτικός/ή και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνει. 

0,703  88  Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος/η για τον εαυτό του/της, αποφασίζει µόνος του/ µόνη της. 

0,650  89  Είναι ικανός/ή να κάνει πολλά πράγµατα, είναι επιδέξιος/α. 

0,634  68  Είναι πολύ έξυπνο παιδί (ακόµα κι όταν στο σχολείο οι βαθµοί του/της, δεν το δείχνουν). 

0,608  42  Είναι ένα ενδιαφέρον παιδί, οι άνθρωποι το προσέχουν και το θυµούνται. 

0,603  41  Είναι αποφασισµένος/η σε ό,τι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα. 

0,601  76  Μπορείς να τον/την εµπιστευτείς, είναι αξιόπιστος/η και µπορείς να στηριχτείς σε αυτόν/ήν.  

0,562  83  Προσπαθεί να είναι ανεξάρτητος/η και να κάνει πράγµατα χωρίς τη βοήθεια άλλων  

                 ατόµων. Προσπαθεί να µη στηρίζεται στους άλλους. 

0,554  74  Συνήθως απορροφάται σ΄ αυτό που κάνει. 
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0,544  25  Σκέφτεται καθαρά τα πράγµατα και µπορείς να του/της εξηγείς πράγµατα σα να ήταν ενήλικας. 

0,533  67  Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. «Σκέφτεται πριν µιλήσει». 

0,514  69  Έχει ευχέρεια λόγου. Μπορεί να εκφραστεί καλά προφορικά. 

0,509  59  Είναι καθαρός/ή και τακτικός/ή  στον τρόπο που ντύνεται και συµπεριφέρεται. 

0,332  40  Έχει περιέργεια ως προς τη διερεύνηση πραγµάτων, του/της αρέσει να µαθαίνει και να ζει καινούρια  πράγµατα. 

0,331  61  Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι.  

 

                 ∆ευτερεύοντα θετικά χαρακτηριστικά τύπου Ι 
0,528  99  Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει ή πει κάτι. 

0,379  82  Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει. 

0,378  31  Έχει την ικανότητα να καταλαβαίνει πώς νιώθουν οι άλλοι, βάζει τον εαυτό του/της στη θέση τους. 

0,365  63  Είναι γρήγορος/η, κινείται και αντιδρά στα πράγµατα γρήγορα.  

0,313  30  Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον/τη συµπαθούν. 

0,297  86  Του/της  αρέσει να είναι ο εαυτός του/της, απολαµβάνει να κάνει πράγµατα  µόνος  του/ µόνη της.  

 

                Αρνητικά χαρακτηριστικά  
-0,725  48  Χρειάζεται ανθρώπους να του/της λένε ότι τα  πάει καλά. ∆εν είναι σίγουρος/η για  τον εαυτό του/της. 

-0,725  53  ∆υσκολεύεται να πάρει αποφάσεις. Αλλάζει συχνά γνώµη. 

-0,721  77  Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του/της. 

-0,676  70  Είναι ονειροπόλος/α, συχνά χάνεται σε σκέψεις ή σ΄ ένα φανταστικό κόσµο. 

-0,458  78  Πληγώνεται εύκολα, όταν τον/την περιγελούν ή τον/την κριτικάρουν. 

-0,440  38  Σκέφτεται µε ασυνήθιστο τρόπο τα πράγµατα για το καλύτερο ή το χειρότερο. Σκέφτεται µε διαφορετικό  

                  τρόπο απ΄ ότι οι άλλοι άνθρωποι. 
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-0,471  87  Προσπαθεί να µιµείται και να συµπεριφέρεται, όπως οι άνθρωποι που θαυµάζει και σέβεται. 

-0,392  71  Συχνά ζητάει βοήθεια και συµβουλές από τους µεγαλύτερους του/της. 

-0,347  49  Έχει συγκεκριµένες συνήθειες και µοτίβα συµπεριφοράς, π.χ.,  παίζει τα  δάκτυλα του/της στο τραπέζι,  

                   τρώει τα νύχια του/της, τραυλίζει, δαγκώνει τα χείλη του/της. 

-0,310  27  Φαίνεται διαφορετικός/ή από άλλα  παιδιά  της ηλικίας του/της, π.χ. είναι αρκετά ψηλότερος/η ή κοντύτερος/η,   

                   υπέρβαρος/η ή λιποβαρής ή σωµατικά ανάπηρος. 

 

                   ∆ευτερεύοντα αρνητικά χαρακτηριστικά 
-0,459  100 Τα άλλα παιδιά συχνά  τον/την ενοχλούν, συχνά τον/την κατηγορούν για πράγµατα που δεν έχει κάνει. 

-0,454  39   «Παγώνει» όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά  ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο πράγµα  συνέχεια. 

-0,443  46  Τείνει να «γίνεται κοµµάτια», όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι δύσκολες. 

-0,429  80  Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέλφια του/της). 

-0,417  57  Υπερβάλλει για διάφορα  πράγµατα που του/της συµβαίνουν, µεγαλοποιεί τα πράγµατα. 

-0,403  11  Προσπαθεί να κατηγορεί άλλα άτοµα για  πράγµατα που ο ίδιος/ η ίδια έχει κάνει. 

-0,388  23  Έχει αγωνία και φοβάται. 

-0,371  95  Αφήνει µικροπροβλήµατα να τον/την καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για να εκνευριστεί ή να θυµώσει. 

-0,359  45  Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί. 

-0,309  72  Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της, παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. 
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                     Τύπος ΙΙ 
        Θετικά χαρακτηριστικά  Οµάδας  Α      
                 
0,827   3  Είναι ζεστός άνθρωπος και φέρεται ευγενικά, µε καλή πρόθεση στους άλλους.   
0,802   2  Νοιάζεται και σκέφτεται τους άλλους.         
0,750   32  ∆ίνει, δανείζεται και µοιράζεται πράγµατα.     
0,742   4  Τα πάει καλά µε άλλα άτοµα.           
0,714   62  Είναι υπάκουος/η  και κάνει ό,τι του/της πουν.     
0,692   6  Βοηθάει τους άλλους ανθρώπους και συνεργάζεται µαζί τους.     
0,662   30  Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον/τη  συµπαθούν.     
0,650   64  Είναι ήρεµος/η και χαλαρός/ή  άνετος/η.         
0,629   5  Τα άλλα άτοµα τον/τη  σέβονται και τον/την αναζητούν στην παρέα τους.   
0,624  15  ∆είχνει ενδιαφέρον για το τι είναι σωστό ή λάθος, π.χ., προσπαθεί να είναι δίκαιος/η. 
0,609  75  Είναι ευχάριστος/η.       
0,603  31  Έχει την ικανότητα να καταλαβαίνει πώς νιώθουν οι άλλοι, βάζει τον εαυτό του/της στη θέση τους. 
0,596  99  Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει ή πει κάτι. 
0,591  9  Έχει δηµιουργήσει καλές και στενές φιλίες µε άλλους ανθρώπους.     
0,552  14  Προσπαθεί να ευχαριστεί πολύ τους άλλους ανθρώπους.     
0,520  29  Είναι προστατευτικός/ή προς τους άλλους. Προστατεύει ανθρώπους που είναι κοντά του/της. 
0,508  44  Παραιτείται και υποχωρεί, όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία µε τους άλλους. 
0,506  7  Συνηθίζει να αγκαλιάζει τους άλλους και να τον/την αγκαλιάζουν.     
 

     Θετικά χαρακτηριστικά οµάδας  Β         
 
 
0,366 52 Είναι προσεκτικός/ή να µη χτυπήσει σωµατικά.       
0,251 71 Συχνά ζητάει βοήθεια και συµβουλές από τους µεγαλύτερους του/της.   
0,248 97 Του/της αρέσει να ονειρεύεται, έχει καλή φαντασία.     
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0,240 87 Προσπαθεί να µιµείται και να συµπεριφέρεται, όπως οι άνθρωποι που θαυµάζει και σέβεται. 
0,234 35 'Κρατάει'' πράγµατα µέσα του/της. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος/η. 
0,209 45 Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.         
0,203 98 Είναι ντροπαλός/ή,  έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.    
0,162 8 Κρατάει τις σκέψεις και τα συναισθήµατά  του/της για τον εαυτό του/της.   
0,150 17 Αντιδρά σύµφωνα µε το αντρικό/γυναικείο πρότυπο.     
0,143 1 Φανερώνει τις σκέψεις του/της και τα συναισθήµατά  του/της µε τον τρόπο που κοιτάζει και  
    συµπεριφέρεται, αλλά δε µιλάει πολύ γι αυτό που σκέφτεται  και νιώθει.   
0,132 92 Είναι ελκυστικός/ή και εµφανίσιµος/η.         
0,114 72 Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της, παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. 
 
 

                 ∆ευτερεύοντα θετικά χαρακτηριστικά 
0,524  76  Μπορείς να τον/την εµπιστευτείς, είναι αξιόπιστος/η και µπορείς να στηριχτείς σ�  αυτόν/ήν. 

0,467  25  Σκέφτεται καθαρά τα πράγµατα και µπορείς να του/της εξηγείς πράγµατα σα να ήταν ενήλικας. 

0,446  67  Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. «Σκέφτεται πριν µιλήσει». 

  

                  Αρνητικά χαρακτηριστικά 
-0780  85   Είναι επιθετικός/ή, π.χ., αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες. 

-0,779  93   Είναι αυταρχικός/ή και του/της αρέσει να κυριαρχεί στους άλλους. 

-0,761  20  Προσπαθεί να εκµεταλλεύεται τους άλλους ανθρώπους. 

-0,738  90  Είναι ισχυρογνώµονας. 

-0,713  13  Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλιτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και το τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο. 

-0,695  11  Είναι καχύποπτος/η, ουσιαστικά δεν εµπιστεύεται τους άλλους ανθρώπους. 

-0,660  65  Όταν θέλει κάτι το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται για πράγµατα που θέλει και του/της αρέσουν. 

-0,650  21  Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να προβάλλεται ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα. 
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-0,624  22  Επιχειρεί να βάλει άλλους να  κάνουν το δικό  του/της, εµπαίζοντάς τους Γίνεται µαλαγάνας/α για να πάρει αυτό που θέλει. 

-0,611  56  Ζηλεύει και µισεί, θέλει ό,τι έχουν οι άλλοι άνθρωποι. 

-0,601  12  Αρχίζει να συµπεριφέρεται ανώριµα, όταν αντιµετωπίζει δύσκολα  προβλήµατα ή όταν πιέζεται, π.χ., κλαψουρίζει ή έχει εκρήξεις οργής. 

-0,599  95  Αφήνει µικροπροβλήµατα να  τον/την καταβάλλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για να εκνευριστεί ή να θυµώσει. 

-0,577  60  Εκνευρίζεται, όταν δεν είναι σίγουρος/η για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι σαφές τι πρέπει να κάνει. 

-0,566  80  Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα  και τα  αδέλφια του/της). 

-0,547  10  Οι φιλίες του/της δε διαρκούν πολύ, αλλάζει συνεχώς φίλους. 

-0,535  94  Κλαψουρίζει ή κατσουφιάζει. 

-0,524  34  Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα. 

-0,515  18  ∆είχνει στα άλλα παιδιά πότε είναι αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η. ∆ε συγκρατεί τα συναισθήµατά  του/της, όταν νιώθει   

                   αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η µε αυτά. 

-0,514  91  Οι συναισθηµατικές του/της αντιδράσεις δε φαίνεται να ταιριάζουν  µε τις περιστάσεις, π.χ., αντιδρά υπερβολικά ή δε φαίνεται να νοιάζεται  

                  ή µερικές φορές οι αντιδράσεις του/της δε φαίνεται να έχουν νόηµα. 

-0,507  54  Η διάθεση  του/της είναι απρόβλεπτη, αλλάζει συχνά και γρήγορα. 

-0,488  57  Υπερβάλλει για διάφορα πράγµατα  που του/της συµβαίνουν, µεγαλοποιεί τα πράγµατα. 

-0,417  61  Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι. 

-0,248  37  Ανταγωνίζεται τους άλλους, πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του/της µε τους άλλους.   

 

                 ∆ευτερεύοντα αρνητικά χαρακτηριστικά 

-0,367 82 Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει.   
-0,250 50 Έχει την τάση να αρρωσταίνει όταν τα πράγµατα πάνε στραβά, ή όταν πιέζεται πολύ,  π.χ., έχει  
      πονοκεφάλους, στοµαχόπονο, κάνει εµετό.     
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                  Τύπος ΙΙΙ 

           Θετικά  χαρακτηριστικά      

                 
0,757 58 ∆είχνει ανοιχτά στους άλλους τι νιώθει, είτε είναι καλό, είτε κακό. Εκδηλώνει  τα συναισθήµατα του/της ανοιχτά. 
0,739 19 Είναι ανοιχτός/ή και ευθύς.           
0,728 28 Είναι γεµάτος/η ενέργεια και ζωή.      
0,599 26 Του/της αρέσει η σωµατική άσκηση. Απολαµβάνει το τρέξιµο, το να παίζει και την άσκηση. 
0,590 63 Είναι γρήγορος/η, κινείται και αντιδρά στα πράγµατα γρήγορα.    
0,588 73 Έχει αίσθηση του χιούµορ, του/της αρέσει να γελά µε αστεία πράγµατα.   
0,553 81 Μπορεί να συζητάει για δυσάρεστα πράγµατα που του/της έχουν συµβεί,  π.χ., µπορεί να συζητά για τα  
    πράγµατα όταν πάνε στραβά ή όταν είναι θυµωµένος/η για κάτι.    
0,551 84 Είναι οµιλητικό παιδί, µιλάει πολύ.         
0,535 18 ∆είχνει στα άλλα παιδιά πότε είναι αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η. ∆ε συγκρατεί τα  συναισθήµατά 
     του/της  όταν νιώθει αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η µε αυτά.    
0,496 43 Επανέρχεται ή αναρρώνει µετά από µια πιεστική ή κακή εµπειρία.     
0,468 82 Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει.   
0,461 65 Όταν θέλει κάτι, το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται περιµένοντας για πράγµατα που θέλει και του/της αρέσουν. 
0,459 51 Είναι άτοµο µε καλό συντονισµό κινήσεων, π.χ., τα πάει καλά στα σπορ.   
0,410 34 Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα.   

   
 
  

 
 
       

                 Θετικά χαρακτηριστικά οµάδας  Β 
0,322  86  Του/της  αρέσει να είναι ο εαυτός του/της, απολαµβάνει να κάνει πράγµατα  µόνος του/µόνη της.  

0,320  90  Είναι ισχυρογνώµονας. 

0,298  16  Είναι περήφανος/η για  τα  πράγµατα  που έχει κάνει ή κάνει. 

0,276  85  Είναι επιθετικός/ή, π.χ., αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες. 
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0,257  93  Είναι αυταρχικός/ή και του/της αρέσει να κυριαρχεί στους άλλους. 

0,250  80  Πειράζει και ενοχλεί τα  άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέλφια  του/της). 

0,243  21  Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να  προβάλλεται ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα. 

0,185 60  Εκνευρίζεται όταν δεν είναι σίγουρος/η  για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι σαφές τι πρέπει να κάνει. 

0,182  13  Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλιτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και το τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο. 

0,163  37  Ανταγωνίζεται τους άλλους, πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του/της µε τους άλλους.  

 

                     ∆ευτερεύοντα  θετικά χαρακτηριστικά   
0,503  41  Είναι αποφασισµένος/η σε ό,τι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα. 

0,495  88  Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος/η για τον εαυτό του/της, αποφασίζει µόνος του/ µόνη της. 

0,410  34  Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα. 

0,282  61  Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι. 

0,267  40  Έχει περιέργεια ως προς τη διερεύνηση πραγµάτων, του/της αρέσει να µαθαίνει και να ζει καινούρια  πράγµατα.  

 

                    Αρνητικά χαρακτηριστικά 
-0,742  8     Κρατάει τις σκέψεις και τα συνασιθήµατά του/της για τον εαυτό του/της. 

-0,736  98   Είναι ντροπαλός/ή, έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει καινούριους ανθρώπους. 

-0,724  35  «Κρατάει» πράγµατα  µέσα του/της. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος/η. 

-0,633  45  Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί. 

-0,588  46  Τείνει να «γίνεται κοµµάτια» όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι δύσκολες. 

-0,581  23  Έχει αγωνία και φοβάται. 

-0,570  1   Φανερώνει τις σκέψεις και τα συναισθήµατά του/της µε τον τρόπο που κοιτάζει και συµπεριφέρεται, αλλά 

                 δε µιλάει πολύ γι�  αυτό που σκέφτεται και νιώθει. 
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-0,568  39  «Παγώνει» όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο πράγµα συνέχεια. 

-0,550  24  Ανησυχεί για διάφορα πράγµατα για µεγάλο χρονικό διάστηµα. 

-0,530 44  Παραιτείται και υποχωρεί όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία  µε τους άλλους. 

-0,489  52  Είναι προσεκτικός/ή να µη χτυπήσει σωµατικά. 

-0,480  72  Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της,  παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. 

-0,469  33  Κλαίει εύκολα. 

-0,411  67  Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. «Σκέφτεται πριν µιλήσει». 

-0,406  62  Είναι υπάκουος/η και κάνει ό,τι του/της πουν. 

-0,323  99  Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει ή πει κάτι. 

-0,239  66  Είναι πολύ προσεκτικός/ή και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνει. 

 

                                         

   

              
    ∆ευτερεύοντα  αρνητικά χαρακτηριστικά        
       
-0,462 77  Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του/της.     
-0,376 78  Πληγώνεται εύκολα όταν τον/την περιγελούν ή τον/την κριτικάρουν. 
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6.6.Έλεγχος κανονικότητας κατανοµής 

 

 Έγινε έλεγχος κανονικότητας της κατανοµής  µε το τεστ One-Sample Kolmogorov-

Smirnov και βρέθηκε ότι η  µεταβλητή  Κατανόηση ακολουθεί κανονική κατανοµή 

(p=0,141>0,05). Από τα τυπικά γλωσσικά χαρακτηριστικά  κανονική κατανοµή 

ακολουθούν οι µεταβλητές  αριθµός λέξεων (p=0,147>0,05) και λεξιλόγιο (p=0,101>0,05). 

Οι µεταβλητές αριθµός προτάσεων και αριθµός λέξεων ανά πρόταση  ακολουθούν κανονική 

κατανοµή, που βρίσκεται σε οριακό σηµείο  (p=0,051>0,05  και p=0,051>0,05 αντίστοιχα). 

   Από τα ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά  όλες οι µεταβλητές δεν ακολουθούν 

κανονική κατανοµή  προσωπικά στοιχεία (p=0,00<0,05) εξωτερικά χαρακτηριστικά 

(p=0,03<0,05) χαρακτήρας (p=0,02<0,05) συνήθειες (p=0,00<0,05) και συµπεριφορά 

(p=0,00<0,05). 

   Επειδή ο έλεγχος Kolmοgorov- Smirnov για κανονικότητα δεν έχει απορριφθεί στη 

µεταβλητή αναγνωστική κατανόηση και στις µισές από τις υπόλοιπες γλωσσικές 

µεταβλητές και επειδή ο αριθµός των υποκειµένων είναι µεγαλύτερος των τριάντων 

(Ν>30)  χρησιµοποιήθηκαν παραµετρικά κριτήρια. Ένας άλλος λόγος εφαρµογής των 

παραµετρικών κριτηρίων είναι ότι από το Levene�s test έγινε έλεγχος ισότητας διασπορών 

και έδειξε ότι οι διασπορές είναι ίσες (F>0,05).  

 

 6.6.1. Επιλογή στατιστικών κριτηρίων 

 

   Για να διερευνηθεί η ύπαρξη συσχέτισης των µεταβλητών τάξη και των επιδόσεων των 

µαθητών στα τεστ γραπτού λόγου, χρησιµοποιήθηκε το παραµετρικό κριτήριο t-test για 

ανεξάρτητα δείγµατα.  Για να διερευνηθεί η ύπαρξη συσχέτισης του φύλου και των 

επιδόσεων των µαθητών στα τεστ γραπτού λόγου χρησιµοποιήθηκε  επίσης το 

παραµετρικό κριτήριο  t-test για ανεξάρτητα δείγµατα. 

   Τα σκορ των µαθητών από τους τρεις παράγοντες που προέκυψαν από τη στατιστική 

ανάλυση συσχετίστηκαν µε τις επιδόσεις των µαθητών  στα τεστ γραπτού λόγου.  

Συγκεκριµένα: α) µε την αναγνωστική κατανόηση β) µε τα τυπικά γλωσσικά 

χαρακτηριστικά (αριθµό λέξεων, αριθµό προτάσεων αριθµό λέξεων ανά πρόταση  

λεξιλόγιο) και γ) µε ποιοτικά γλωσσικά χαρακτηριστικά (προσωπικά στοιχεία, εξωτερικά 

χαρακτηριστικά,  χαρακτήρας, συνήθειες και συµπεριφορά). Για να διερευνηθεί η ύπαρξη 
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συσχέτισης µεταξύ των τριών τύπων και της αναγνωστικής κατανόησης και παραγωγής 

γραπτού λόγου χρησιµοποιήθηκε ο δείκτης Pearson.  

 

  Στατιστική ανάλυση Common-Language Q-Set 

1)Προκειµένου να οµαδοποιηθούν οι χαρακτηρισµοί, χρησιµοποιήθηκε η παραγοντική 

ανάλυση (Caspi et al., 1992), µε τη µέθοδο κυρίων συνιστωσών (R. Robins et al., 1996). Η 

ανάλυση ανέδειξε  τρεις παράγοντες που ερµηνεύουν το 47.1% της συνολικής 

µεταβλητότητας των δεδοµένων. Επίσης, µε τη µέθοδο της παλινδρόµησης, προέκυψαν οι 

παραγοντικές τιµές κάθε µαθητή σε καθένα από τους τρεις παράγοντες. Οι παραγοντικές 

τιµές που αντιστοιχούν στους τρεις παράγοντες χρησιµοποιήθηκαν για να διερευνηθεί η 

σχέση των τριών παραγόντων µε όλες τις γλωσσικές µεταβλητές. 

   Για την εξαγωγή τύπων µαθητών µε διαφορετικά συναισθηµατικά, γνωστικά και 

κοινωνικά χαρακτηριστικά χρησιµοποιήθηκε η ανάλυση παραγόντων (factor analysis) 

(Robins et al., in press,  Caspi et al., 1992). Αυτή η µέθοδος αναλύει περισσότερο 

συσχετίσεις µεταξύ των ανθρώπων  παρά µεταξύ µεταβλητών. Οι συσχετίσεις µεταξύ των 

ατόµων υποδηλώνουν την οµοιότητα µεταξύ των προφίλ δύο ατόµων. Οι παράγοντες που 

δηµιουργούνται από την ανάλυση παραγόντων αναπαριστούν οµάδες ατόµων µε παρόµοια 

προφίλ προσωπικότητας.  

 Η ανάλυση παραγόντων δεν κατατάσσει τα άτοµα µόνο σε ένα τύπο αλλά καθορίζει το 

βαθµό οµοιότητας του κάθε ατόµου σε κάθε τύπο.  Έτσι οι τύποι που εξάγονται µέσα από 

την ανάλυση παραγόντων θεωρούνται πρωτότυπες κατηγορίες, που δεν έχουν όµως σαφή 

όρια. Η πιο απλή διαδικασία  κατάταξης των ατόµων σε ένα τύπο λαµβάνει υπόψη τη 

µεγαλύτερη τιµή που σηµειώνεται σε ένα τύπο.  

  Όµως αυτή η διαδικασία κατάταξης µπορεί να δηµιουργήσει προβλήµατα, επειδή  

υπάρχουν άτοµα µε µικρή τιµή  σε όλους τους τύπους ή  υψηλή τιµή σε περισσότερο από 

έναν τύπο.  Έτσι δύο λύσεις υπάρχουν: ή να αυξήσουµε την οµοιογένεια µέσα στον ίδιο 

τον τύπο, κατατάσσοντας σε κάθε τύπο µόνο τις «ξεκάθαρες» περιπτώσεις οπότε υπάρχει 

«ακρίβεια προσέγγισης»  ή να περιορίσουµε τα κοινά χαρακτηριστικά  µεταξύ των τύπων, 

ενισχύοντας το µέγεθος του δείγµατος. Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκε η δεύτερη 

διαδικασία κατάταξης για δύο λόγους. Πρώτον ο αριθµός του   δείγµατος είναι πολύ 

µικρός, για να λάβουµε  υπόψη µόνο τις καθαρές περιπτώσεις  (Robins et al., in press). Ο 

δεύτερος λόγος επιλογής αυτής της διαδικασίας κατάταξης απορρέει από το σκοπό της 

έρευνας. Σκοπός της έρευνας δεν είναι η ανάπτυξη µιας τυπολογίας προσωπικότητας - 
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όπως αυτό επιτυγχάνεται µε την ανάλυση κατά συστάδες (cluster analysis) -αλλά η 

περιγραφή συναισθηµατικών κοινωνικών και γνωστικών χαρακτηριστικών µαθητών 

ηλικίας 9-12 χρόνων, όπου τα χαρακτηριστικά αυτά συνθέτουν τον έλεγχο  και την 

ανθεκτικότητα του Εγώ. Έτσι θα σχηµατιστεί προφίλ µαθητών µε διαφορετικά επίπεδα 

ελέγχου  και ανθεκτικότητας του Εγώ.  

   Από την εξαγωγή τύπων που ανέδειξε η  ανάλυση παραγόντων, λήφθηκαν υπόψη όχι 

µόνο τα χαρακτηριστικά που σηµείωσαν τη µεγαλύτερη τιµή, αλλά και τα δευτερεύοντα  

χαρακτηριστικά που σηµείωσαν µεγάλη τιµή  ώστε να σχηµατιστεί µια πλήρης εικόνα του 

κάθε τύπου.  
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7.0.   Συµπεράσµατα  
 

    Η κατανόηση και η παραγωγή γραπτού λόγου αποτελεί  τη δυσκολότερη και την πιο 

επίπονη µαθησιακή δραστηριότητα, αφού ο γραπτός λόγος αφορά όλα τα µαθήµατα. Όµως 

η παραγωγή του γραπτού λόγου αποδεικνύεται ακόµα δυσκολότερη δραστηριότητα. Η 

δυσκολία έγκειται στην αδυναµία των µαθητών να παραγάγουν ιδέες, στο σχεδιασµό, στην 

οργάνωση  και στην έκφραση αυτών των ιδεών  πάνω στο χαρτί, ώστε το θέµα να είναι 

ισοµερώς ανεπτυγµένο. Η δυσκολία αυτή συνοδεύεται από τις λιγοστές ιδέες, το  φτωχό 

λεξιλόγιο και τη δυσκολία δόµησης προτάσεων που να περικλείουν αυτόνοµα νοήµατα.  

   Οι µαθητές της Ε΄ και της Στ΄ τάξης αντιµετωπίζουν λιγότερες δυσκολίες στην 

κατανόηση και παραγωγή γραπτού λόγου, συγκριτικά µε τους µαθητές της ∆΄ τάξης. Οι 

µαθητές των δύο µεγαλύτερων τάξεων παρουσιάζουν µεγαλύτερη γλωσσική ανάπτυξη και 

διαθέτουν  πλουσιότερο λεξιλόγιο συγκριτικά µε τους µαθητές της ∆΄τάξης.  Όµως, η 

δυσκολία που αντιµετωπίζουν οι µαθητές  στο σχεδιασµό, στην οργάνωση των ιδεών και 

στην ισοµερή ανάπτυξη του θέµατος, αφορά  την πλειοψηφία των µαθητών ανεξάρτητα 

από τάξη.     

  Τα κορίτσια αντιµετωπίζουν λιγότερες δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου και 

έχουν µεγαλύτερη  γλωσσική ανάπτυξη συγκριτικά µε τα αγόρια. Ίσως αυτό οφείλεται σε 

βιολογικούς και σε περιβαλλοντικούς παράγοντες. Ο εγκέφαλος των κοριτσιών ωριµάζει 

νωρίτερα και γρηγορότερα από των αγοριών και τα κορίτσια είναι περισσότερο 

εκτεθειµένα σε γλωσσικά ερεθίσµατα.  

           Η κατανόηση του γραπτού λόγου προϋποθέτει ενεργοποίηση ανώτερων διανοητικών 

λειτουργιών, ανάλυση, σύνθεση και κρίση του κειµένου (Βάµβουκας, 1984, 

Ματσαγγούρας, 2001, 2002).  Η παραγωγή γραπτού λόγου απαιτεί παραγωγή και 

οργάνωση ιδεών, σχεδιασµό, προγραµµατισµό, έλεγχο και αξιολόγηση του γραπτού 

κειµένου, καθώς και στρατηγικές ώστε να µετατραπούν οι ιδέες και οι σκέψεις σε γραπτό 

λόγο. Χρειάζεται προγραµµατισµός, αυτοσυγκέντρωση και προσοχή κατά τη διάρκεια της 

γραπτής δραστηριότητας, κίνητρα για να επιδείξει ενδιαφέρον και καταβολή προσπάθειας 

ιδιαίτερα στις περιπτώσεις αποτυχίας. 

  Οι γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες που απαιτούνται για την κατανόηση και 

παραγωγή  του γραπτού λόγου, έχουν κατακτηθεί  από µαθητές που µπορούν να ρυθµίσουν 

το συναίσθηµα τους και τη συµπεριφορά τους, χωρίς να ασκούν πίεση και υπερέλεγχο στον 
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εαυτό τους ακόµα και σε αγχογόνες καταστάσεις, που µπορούν να αντέξουν την αποτυχία 

και να καταβάλλουν επιπλέον προσπάθεια για την επίτευξη του στόχου τους.  

 Οι µαθητές αυτοί που έχουν αναπτύξει αυτές τις δεξιότητες  έχουν περιγραφεί ως άτοµα µε 

υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ (τύπος Ι) και µπορούν περισσότερο από τους υπόλοιπους 

µαθητές � χρησιµοποιώντας γνωστικές και συναισθηµατικές στρατηγικές ελέγχου � να 

αντεπεξέλθουν ευκολότερα στις δυσκολίες που έχει η µάθηση του γραπτού λόγου και να 

παρουσιάσουν µεγαλύτερες επιδόσεις  στην αναγνωστική κατανόηση και στην παραγωγή 

του γραπτού λόγου.  Η υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ ρυθµίζει τα επίπεδα ελέγχου του 

Εγώ, χωρίς να υπερελέγχονται ή να υποελέγχονται  συναισθήµατα, σκέψεις και   

συµπεριφορά.  

   Οι µαθητές µε υπερβολικό έλεγχο ή υποέλεγχο συναισθηµάτων σκέψεων και 

συµπεριφοράς παρουσιάζουν αδυναµίες στο γραπτό λόγο, αλλά ιδιαίτερα στην παραγωγή  

και καταγραφή των ιδεών, των σκέψεων και των συναισθηµάτων τους πάνω στο χαρτί. Οι 

αδυναµίες αυτές είναι µεγαλύτερες ανάλογα µε το επίπεδο ανθεκτικότητας του Εγώ. Όσο 

πιο χαµηλό είναι το επίπεδο της ανθεκτικότητας του Εγώ, τόσο οι δυσκολίες στο γραπτό 

λόγο είναι µεγαλύτερες  είτε οι µαθητές αυτοί υπερελέγχουν ή υποελέγχουν τη 

συµπεριφορά τους. Τα επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ ρυθµίζουν την έκφραση των 

παρορµήσεων προς την κατεύθυνση του υπερελέγχου ή προς την κατεύθυνση του 

υποελέγχου.  

  Εφόσον λοιπόν τα υψηλά επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ εµπεριέχουν γνωστικές και 

µεταγνωστικές δεξιότητες, δεξιότητες που χαρακτηρίζουν τους µαθητές που έχουν θετική 

τιµή στον τύπο Ι, τα χαµηλά επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ, δεν εµπεριέχουν 

ανεπτυγµένες δεξιότητες. Μάλιστα, όσο πιο χαµηλό είναι το επίπεδο ανθεκτικότητας του 

Εγώ, τόσο πιο πολλές και µεγαλύτερες  είναι οι αδυναµίες στο µεταγνωστικό τοµέα. 

  Στον τύπο ΙΙ οι ελλιπείς γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες είναι αποτέλεσµα των  

δυσκολιών  έκφρασης  σκέψεων και συναισθηµάτων, της απόσυρσης τους από συµµετοχή 

στη διαδικασία της µάθησης.   Οι ελλιπείς αυτές δεξιότητες χαρακτηρίζουν περισσότερο 

την οµάδα Β παρά την οµάδα Α του τύπου ΙΙ. Η οµάδα Α του τύπου ΙΙ αν και 

χαρακτηρίζεται από  υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, τα επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ  

βρίσκονται σε µέτρια επίπεδα. Αυτά τα µέτρια επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ 

αντανακλούν γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες που δεν είναι όµως σε µεγάλο 

βαθµό ανεπτυγµένες, σε αντίθεση  µε την οµάδα Β του ίδιου τύπου όπου τα επίπεδα 
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ανθεκτικότητας του Εγώ βρίσκονται σε πολύ χαµηλά επίπεδα. Οι µαθητές αυτοί έχουν 

ελλιπείς γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες.  

   Στον τύπο ΙΙΙ οι ελλιπείς γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες είναι αποτέλεσµα της 

έλλειψης ελέγχου των παρορµήσεων, της ανησυχίας, της έλλειψης συγκέντρωσης 

προσοχής. Οι ελλιπείς δεξιότητες χαρακτηρίζουν περισσότερο την οµάδα Β παρά την 

οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ. Η οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ, αν και χαρακτηρίζεται από έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ, τα επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ βρίσκονται σε µέτρια επίπεδα. Αυτά 

τα µέτρια επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ αντανακλούν γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες που δεν είναι όµως σε µεγάλο βαθµό ανεπτυγµένες, σε αντίθεση µε την οµάδα 

Β του ίδιου τύπου, όπου τα επίπεδα της ανθεκτικότητας του Εγώ βρίσκονται σε πολύ 

χαµηλά επίπεδα.    
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Τύπος  Ι      Τύπος  ΙΙ     Τύπος  ΙΙΙ     
1.   Υψηλούς στόχους 1.   Ευγένεια και ζεστασιά   1.   Εξωτερίκευση συναισθηµάτων 
2.   ∆ηµιουργικότητα   2.   Νοιάζεται τους άλλους  2.   Εξωστρέφεια    
3.   Ολοκλήρωση έργου 3.   ∆ίνει και µοιράζεται  3.   Ενεργητικότητα    
4.   Προσεκτικότητα και  4.   Καλές σχέσεις µε άλλους  4.   Άσκηση    
      συγκέντρωση προσοχής 5.   Υπακοή   5.   Γρήγορος τρόπος αντίδρασης  
5.   Aυτοπεποίθηση   6.   Συνεργασία   6.   Αίσθηση του χιούµορ   
6.    Eπιδεξιότητα   7.   Εµπνέει συµπάθεια  7.   Συζητάει για δυσάρεστα βιώµατα 
7.   Eυφυία    8.   Ηρεµία    8.   Οµιλητικότητα    
8.   Eνδιαφέρον άτοµο 9.   ∆ηµοτικότητα   9.   Ανάκαµψη µετά από δυσάρεστη εµπειρία 
9.   Aποφασιστικότητα   10. Αίσθηση του δικαίου  10. Υποστηρίζει τον εαυτό του 
10. ∆ιεκδικητική συµπεριφορά 11. Είναι ευχάριστος  11. ∆υσκολία  αναβολής ικανοποίησης 
11. Αξιόπιστος   12. Ενσυναίσθηση   12. Καλός συντονισµός κινήσεων 
12. Ανεξαρτησία και αυτονοµία 13. Σκέψη πριν από πράξεις  13. Ανησυχία και έντονη κινητικότητα 
13. Απορρόφηση σε έργο       και λόγο.   14. Ισχυρογνωµοσύνη   
14. Ωριµότητα σκέψης 14. Καλές φιλίες   15. Ενασχόληση µε µοναχικές δραστηριότητες 
15. Προγραµµατισµός/ενεργοποιεί  15. Προστατευτικότητα  16. Περηφάνια για τις δραστηριότητες του 
       τη διαδικασία της σκέψης  16. Ανάγκη για απτική επαφή 17. Επιθετικότητα    
16. Λεκτική ευχέρεια   17. Παραίτηση και υποχωρητικότητα   18. Αυταρχικότητα    
17. Καθαριότητα και τάξη       σε συνθήκες διαφωνίας ή σύγκρουσης 19. Πειράζει και ενοχλεί τους άλλους 
18. Άνοιγµα προς τις εµπειρίες 18. Φόβος για πέσιµο  20. Προβολή εαυτού   
19. Κριτική ικανότητα  19. Χρειάζεται βοήθεια και συµβουλές 21. Εκνευρισµός σε αβέβαιες καταστάσεις 
   20. Φαντασία   22. Έλλειψη ορίων    
     21. Μιµείται    23. Ανταγωνισµός    
     22. ∆υσκολία συναισθηµατικής έκφρασης       
     23. Παραίτηση και υποχωρητικότητα        
            σε πιεστικές καταστάσεις       

     

24. Ντροπαλότητα 
25. Συγκράτηση σκέψεων και συναισθηµάτων 
26. Προτιµά το µη λεκτικό τρόπο επικοινωνίας       

      27. Νιώθει ενοχές             
Πίνακας 28:  θετικά  χαρακτηριστικά  ανά τύπο 
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1.   Χαµηλή αυτοεκτίµηση   1.   Επιθετικότητα     1.   Συγκράτηση σκέψεων και συναισθηµάτων 
2.   Αυτοπεποίθηση    2.   Αυταρχικότητα    2.    Ντροπαλότητα    
3.   ∆υσκολία λήψης απόφασης 3.   Προσπάθεια εκµετάλλευσης  3.   ∆υσκολία έκφρασης συναισθηµάτων 
4.   Ονειροπόληση    4.   Ισχυρογνωµοσύνη   4.    Παραίτηση και υποχωρητικότητα σε 
5.   Πληγώνεται στην κριτική των άλλων 5.   Έλλειψη ορίων           πιεστικές καταστάσεις    
6.   Ιδιόρρυθµος τρόπος σκέψης  6.   Προβολή πράξεων του στους άλλους 5.  Αποδιοργανώνεται σε πιεστικές καταστάσεις 
7.   Μιµείται    7.   Έλλειψη εµπιστοσύνης στους άλλους 6.    Αγωνία και φόβος   
8.   Χρειάζεται βοήθεια και συµβουλές  8.   ∆υσκολία αναβολής ικανοποίησης 7.    Ακινητοποιείται στις δύσκολες καταστάσεις 
9.   Ψυχαναγκαστική συµπεριφορά 9.   Μαλαγάνας / εµπαίζει τους άλλους 8.    Ανησυχεί για µεγάλο χρονικό διάστηµα 
10. ∆ιαφορετικότητα ως προς την εµφάνιση 10. Ζήλια και φθόνος           για διάφορα πράγµατα   
          11. Ανωριµότητα σε δύσκολες καταστάσεις 9.    Παραίτηση και υποχωρητικότητα 
      12. Εκνευρισµός απέναντι σε µικροπροβλήµατα        σε συγκρούσεις ή διαφωνίες 
      13. Έλλειψη συγκράτησης συναισθηµάτων 10.  Φόβος για πέσιµο   
      14. Εκνευρισµός σε καταστάσεις αβεβαιότητας 11. Νιώθει ενοχές    
      15. Πειράζει και ενοχλεί τους άλλους 12. Κλαίει εύκολα    
      16. ∆εν έχει σταθερές φιλίες.   13. Προγραµµατισµός / ενεργοποιεί 
      17. Κλαψουρίζει ή κατσουφιάζει        τη διαδικασία της σκέψης   
      18. Ανησυχία και έντονη κινητικότητα 14. Υπακοή    
      19. Ακατάλληλο συναίσθηµα   15. Προσεκτικότητα και συγκέντρωση 
      20. Απότοµη αλλαγή διάθεσης        προσοχής    
      21. Μεγέθυνση και υπερβολή   16. Σκέψη πριν από πράξεις ή λόγο 
      22. Κριτική ικανότητα         
        23. Ανταγωνισµός             
 

Πίνακας 29: Αρνητικά  χαρακτηριστικά  ανά τύπο. 
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       7.1. Τύπος Ι: Χαρακτηριστικά µαθητών µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ 
 

      Οι µαθητές αυτοί έχουν αναπτυγµένες γνωστικές δεξιότητες. Είναι δηµιουργικοί σε 

όλες τους τις δραστηριότητες και ολοκληρώνουν τις δραστηριότητες που αναλαµβάνουν. Η 

ολοκλήρωση των δραστηριοτήτων είναι µεταγνωστική δεξιότητα (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 

1997, Ματσαγγούρας, 2002), όπως επίσης και ο προγραµµατισµός που θεωρείται 

επιµέρους πλευρά του µεταγνωστικού τοµέα (Ματσαγγούρας, 2002). Οι µαθητές αυτοί 

προγραµµατίζουν τις ενέργειες τους, σκέφτονται πριν κάνουν κάτι ή πριν πουν κάτι χωρίς 

όµως να γίνονται υπερβολικοί. Ο προγραµµατισµός και η ολοκλήρωση µιας 

δραστηριότητας απαιτεί επιµονή, υποµονή, (Ματσαγγούρας, 2002, Eccles, Wigfield, 

Sciefele, 1998), έλεγχο των άµεσων παρορµήσεων µε σκοπό την αποτελεσµατική 

αντιµετώπιση των µαταιώσεων και των εµποδίων που είναι µέρος των σχολικών 

δραστηριοτήτων. Η υποµονή και επιµονή έχουν θεωρηθεί  θεµελιώδεις ικανότητες,  για να 

τα καταφέρουν οι µαθητές στο σχολείο, αλλά και να γίνουν οι σηµερινοί µαθητές, 

αυριανοί, καλοί πολίτες.   

  Για την επίτευξη µιας δραστηριότητας απαιτείται χρήση στρατηγικών (Κυριαζή 

Σπαντιδάκης, 2001), συναισθηµατικών και γνωστικών στρατηγικών ελέγχου, στρατηγικές 

ελέγχου των κινήτρων και του περιβάλλοντος  (Κωσταρείδου-Ευκλείδη, 1997α, Eccles, 

Wigfield, Sciefele, 1998). Οι µαθητές µε θετική τιµή στον τύπο Ι χρησιµοποιούν όλες 

αυτές τις στρατηγικές  που θεωρούνται αναγκαίες για τη µάθηση και γενικότερα για τη 

σχολική επίδοση. 

   Οι µαθητές αυτοί χαρακτηρίζονται ως  «αυτορρυθµιζόµενοι» και οι διαδικασίες 

αυτορρύθµισης  προάγουν τη µάθηση και την επίδοση, επηρεάζουν τη συγκέντρωση 

προσοχής και κατευθύνουν την προσπάθεια που καταβάλλει ο µαθητής όταν αντιµετωπίζει 

γεγονότα ή καταστάσεις, που αποσπούν την προσοχή, είτε αυτά προέρχονται από το 

περιβάλλον, π.χ., διακόσµηση, θόρυβος, είτε από τη συναισθηµατική κατάσταση του 

µαθητή, π.χ., τσακώθηκε µε ένα συµµαθητή του στο διάλειµµα και   

  Έτσι αυτές οι γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες που έχουν κατακτήσει σε 

συνδυασµό µε  την ωριµότητα  που είναι απόρροια της ανάπτυξης του Εγώ και της 

επιτυχούς µετάβασης των σταδίων που απαιτεί η ωρίµανση του Εγώ (Erikson, 1968), τους 

δίνει το προβάδισµα στη σχολική επίδοση, η οποία φαίνεται να είναι αρκετά υψηλή (Hart, 

Hofmann, Edellstein, and Keller 1997, στο Robins et al., in press). Η υψηλή ευφυία   

(Robins  et al, 1996,  Robins,  John,  Caspi, in press) η  ευχέρεια λόγου (Mischel, & Shoda, 



 250

Peake, 1988,  Robins  et al, 1996), η προσεκτικότητα τους, η συγκέντρωση προσοχής σε 

µαθησιακές δραστηριότητες, η απορρόφηση τους χωρίς διάσπαση  προσοχής ή  

ονειροπόλησης έχει ως αποτέλεσµα την υψηλή επίδοση στα τεστ γραπτού λόγου, η οποία 

είναι απόρροια των γνωστικών και µεταγνωστικών τους δεξιοτήτων.  

  Οι  µαθητές αυτοί που χαρακτηρίζονται  µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ και µε µέτριο 

επίπεδο ελέγχου του Εγώ, διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες που συνδέονται µε τις  

απαιτήσεις του σχολείου και σηµειώνουν σχολική πρόοδο (Robins,  John,  Caspi in press). 

Το µέτριο επίπεδο ελέγχου έχει συνδεθεί µε γνωστικές ικανότητες όπως αναβολή 

ικανοποίησης, επιµονή, εστίαση προσοχής (Funder & Block, 1989, Mischel, &  Shoda, 

Peake, 1988).  

   Οι προεξέχουσες γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες  εµπεριέχουν  

συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες. Οι µαθητές αυτοί  είναι ανοιχτοί στις 

εµπειρίες και τους αρέσουν οι καινοτοµίες. Η συµµετοχή σε δραστηριότητες και η  

ολοκλήρωση τους δηµιουργεί συναισθήµατα ικανοποίησης και τους γεµίζει   

αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίµηση. Είναι σίγουροι για τον εαυτό τους και παίρνουν 

σταθερές αποφάσεις. Είναι αυτόνοµοι, ανεξάρτητοι και δε µιµούνται άλλους τους 

ανθρώπους που σέβονται ούτε ζητούν βοήθεια από τους µεγαλύτερους τους, όταν 

δυσκολεύονται στις προσπάθειες που καταβάλλουν. Σε δύσκολες και πιεστικές 

καταστάσεις µπορoύν και αντεπεξέρχονται χωρίς την παρουσία ψυχοσωµατικών 

συµπτωµάτων (Robins &  John,  Caspi & Moffitt, Stouthamer-Loeber, 1996). 

  Οι µαθητές αυτοί  είναι δηµοφιλείς, ευγενικοί, ζεστοί και συνεργάσιµοι µε τους άλλους 

ανθρώπους. Έχουν δεξιότητες ενσυναίσθησης και  είναι σχετικά χαλαροί και ήρεµοι. Οι 

µαθητές αυτοί έχουν αναπτυγµένες συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες, αλλά οι 

γνωστικές δεξιότητες είναι αυτές που προεξέχουν.  

  Φαίνεται ότι η ανεξαρτησία και η αυτονοµία και όχι η εξάρτηση από άλλους είναι το 

χαρακτηριστικό που ρυθµίζει τη συµπεριφορά τους. Όµως οι δευτερεύουσες 

συναισθηµατικές και κοινωνικές δεξιότητες προσδίδουν ιδιαίτερο νόηµα αφού 

συµπληρώνουν τις γνωστικές. Αν δεν είχαν αναπτύξει δεξιότητες στο συναισθηµατικό και 

κοινωνικό τοµέα, τότε δε θα γινόταν λόγος για αυτορυθµιζόµενους µαθητές αλλά για 

µαθητές «ψυχικά κλειδωµένους» οι οποίοι έχουν αναπτύξει το νοητικό  τοµέα εις βάρος 

του συναισθηµατικού και κοινωνικού τοµέα. 
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7.2. Τύπος ΙΙ: Χαρακτηριστικά µαθητών µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ. 
 

      Ο τύπος αυτός περιλαµβάνει δύο οµάδες  µαθητών: Μαθητές µε υπερβολικό έλεγχο του 

Εγώ και µέτριο επίπεδο ανθεκτικότητας του Εγώ (Οµάδα Α) και µαθητές µε υπερβολικό 

έλεγχο του Εγώ και µε ευθραυστότητα του Εγώ (οµάδα Β).  

 

  Χαρακτηριστικά µαθητών Οµάδας Α του τύπου ΙΙ  

 

   Στην οµάδα αυτή κατατάσσονται  µαθητές που έχουν σηµειώσει θετική τιµή στον 

παράγοντα Ι και ΙΙ. Οι µαθητές αυτοί είναι πολύ κοινωνικοί, ζεστοί, ευγενικοί, φιλικοί, που 

νοιάζονται πολύ  τους άλλους ανθρώπους. Το κοινωνικό στοιχείο είναι πολύ ανεπτυγµένο 

στην οµάδα αυτή και συνυπάρχει µε τη σχετική απουσία άγχους, την ηρεµία, την 

ενσυναίσθηση και τη συµµόρφωση (Block, & Block,  1980). Ίσως αυτό οφείλεται στο 

γεγονός ότι πολλά κορίτσια κατατάσσονται σε αυτό τον τύπο και πιθανόν να αντανακλά 

διαπολιτισµικές διαφορές. Η ελληνική κοινωνία καλλιεργεί τη ζεστασιά, και την 

κοινωνικότητα, αλλά και την υποχωρητικότητα, τον έλεγχο, τη συµµόρφωση και την 

υπακοή  περισσότερο στα κορίτσια από ότι στα αγόρια,  γεγονός που ενισχύεται από τα 

προεξέχοντα χαρακτηριστικά των µαθητών αυτού του τύπου (υποχωρητικότητα, 

υπερβολική συγκράτηση συνασθηµάτων,  αντιπάθεια στις  διαφωνίες, υπακοή). 

  Οι µαθητές της οµάδας αυτής στηρίζονται στους άλλους και γενικά θέλουν να είναι 

αποδεκτοί. Γι αυτό   προσπαθούν  να ευχαριστούν  πολύ τους άλλους ανθρώπους, είναι  

προστατευτικοί και συµφωνούν µε τους άλλους για να είναι  ευχάριστοι.  

  Ένα άλλο χαρακτηριστικό που αξίζει να σηµειωθεί είναι η υπερβολική αναβολή 

ικανοποίησης. Η υπερβολική αναβολή ικανοποίησης  είναι ενσωµατωµένη στη δοµή του 

ελέγχου του Εγώ,  έχει χαρακτηριστεί ως υπερβολικός έλεγχος του Εγώ και συµβάλλει στη 

µείωση των επιθετικών συµπεριφορών (Block & Block, 1980). Για αυτό οι µαθητές του 

τύπου αυτού δεν  επιδεικνύουν επιθετική συµπεριφορά, ζήλεια, ούτε είναι αυταρχικοί, 

ισχυρογνώµονες, καιροσκόποι, καχύποπτοι, κατακριτές των άλλων και δεν ξεφεύγουν ποτέ 

από τα όρια.  

 Είναι υποµονετικοί,  ήσυχοι και  καθόλου ανταγωνιστικοί (Robins & John,  Caspi & 

Moffitt,  Stouthamer-Loeber, 1996). Οι µαθητές της οµάδας αυτής έχουν  µερικά κοινά 

χαρακτηριστικά  µε τον τύπο Ι, είναι όµως δευτερεύοντα. Αυτά τα κοινά χαρακτηριστικά 

αντανακλούν την ύπαρξη γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων, που δεν είναι 
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επαρκώς ανεπτυγµένες.  Οι µαθητές της οµάδας αυτής θέτουν στόχους, είναι δηµιουργικοί 

µπορούν να συγκεντρώνονται, να προγραµµατίζουν τις ενέργειες τους, να απορροφώνται 

σε µαθησιακές δραστηριότητες. Όµως οι γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες  δεν 

προεξέχουν και ίσως είναι αποτέλεσµα του υπερβολικού ελέγχου του Εγώ ή  του 

υπερελέγχου  των παρορµήσεων τους. 

 

     Χαρακτηριστικά µαθητών Οµάδας Β του τύπου ΙΙ  

 

   Η οµάδα αυτή περιλαµβάνει λίγους µαθητές που έχουν σηµειώσει θετική τιµή µόνο στον 

τύπο ΙΙ, ενώ στις άλλους τύπους έχουν σηµειώσει αρνητική τιµή. Τα  θετικά 

χαρακτηριστικά  εντοπίζονται µόνο στον τύπο ΙΙ και ο χαµηλός συντελεστής βαρύτητας 

οφείλεται στο µικρό αριθµό του δείγµατος. Βέβαια δεν είναι δυνατόν, από τους 90 µαθητές 

του δείγµατος η οµάδα Β που είναι δυσπροσαρµοστική προς το Εγώ να περιλαµβάνει 

µεγάλο αριθµό µαθητών.   

 Οι µαθητές αυτοί είναι πολύ συγκρατηµένοι, προσέχουν να µη χτυπήσουν, δυσκολεύονται 

να εκφραστούν. Σε πιεστικές καταστάσεις παραιτούνται και υποχωρούν και ζητούν συχνά 

βοήθεια από τους µεγαλύτερους τους. 

Είναι ντροπαλοί, νιώθουν ενοχές και εύκολα κατηγορούν τον εαυτό τους. Προσπαθούν να 

µιµηθούν τους ανθρώπους που θαυµάζουν και σέβονται. 

 Φαίνεται ότι οι µαθητές αυτοί δεν έχουν αναπτύξει τις γνωστικές και µεταγνωστικές 

δεξιότητες που απαιτεί η κατανόηση και η παραγωγή γραπτού λόγου.  Οι  δυσκολίες που 

αντιµετωπίζουν στο συναισθηµατικό  τοµέα δεν αφήνει περιθώρια κινητοποίησης στη 

µάθηση, συµµετοχής σε µαθησιακές δραστηριότητες.  

  Η ύπαρξη της οµάδας Β του τύπου ΙΙ µε προβλήµατα στην προσαρµογή και  µε πολύ 

χαµηλές επιδόσεις,  έχει ως αποτέλεσµα την ύπαρξη µη στατιστικά σηµαντικών διαφορών 

σε όλες τις µεταβλητές του γραπτού λόγου, παρόλο που οι περισσότεροι µαθητές στον τύπο 

ΙΙ έχουν γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες και δεν έχουν τόσο χαµηλές επιδόσεις 

στα τεστ γραπτού λόγου. 
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     7.3.  Τύπος ΙΙΙ: Χαρακτηριστικά  µαθητών  µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ. 
 

      Ο τύπος αυτός περιλαµβάνει δύο οµάδες  µαθητών: Μαθητές µε έλλειψη  ελέγχου  και 

µέτριο επίπεδο ανθεκτικότητας του Εγώ (Οµάδα Α) και µαθητές µε έλλειψη ελέγχου   και 

µε ευθραυστότητα του Εγώ (οµάδα Β). 

 

   Χαρακτηριστικά µαθητών Οµάδας Α τύπου ΙΙΙ  

 

  Η οµάδα αυτή περιλαµβάνει  µαθητές που  έχουν σηµειώσει θετική τιµή στον παράγοντα Ι 

και στον παράγοντα ΙΙΙ. Οι µαθητές αυτοί εξωτερικεύουν τα συναισθήµατά τους, και 

θυµώνουν εύκολα. Έχουν χιούµορ, είναι  ενεργητικοί, ανήσυχοι, ανυπάκουοι,  και 

δυσκολεύονται να καθίσουν ήσυχα. Είναι  γρήγοροι στις αντιδράσεις τους, κινητικοί, 

οµιλητικοί, ισχυρογνώµονες, αλλά διεκδικητικοί, δεν παραιτούνται εύκολα από ό,τι 

επιδιώκουν, υποστηρίζουν τον εαυτό τους και  δεν  υποχωρούν στις διαφωνίες µε τους 

άλλους.   ∆εν µπορούν να αναβάλουν τις επιθυµίες τους,  έχουν  χαµηλή εικόνα για τον 

εαυτό τους και νιώθουν ότι δεν αξίζουν. 

 ∆εν είναι καθόλου ντροπαλοί και δε συγκρατούν καθόλου σκέψεις και συναισθήµατα.   

∆εν έχουν αγωνία και δε φοβούνται, αλλά δεν προγραµµατίζουν και δεν σκέφτονται τα 

λόγια τους και τις ενέργειες τους.  

 

   Χαρακτηριστικά µαθητών Οµάδας Β τύπου ΙΙΙ 

 

   Η οµάδα αυτή περιλαµβάνει  µαθητές που έχουν σηµειώσει θετική τιµή στον παράγοντα 

ΙΙΙ και αρνητική τιµή  στον παράγοντα Ι και ΙΙ. Τα θετικά χαρακτηριστικά εντοπίζονται 

µόνο στον τύπο ΙΙΙ και ο χαµηλός συντελεστής βαρύτητας οφείλεται στο µικρό αριθµό του 

δείγµατος, όµοια και µε την οµάδα Β του τύπου ΙΙ. 

 Οι  µαθητές αυτοί  έχουν δυσκολίες προσαρµογής στο σχολικό περιβάλλον. Είναι 

επιθετικοί και  αυταρχικοί.  Πειράζουν και ενοχλούν τα άλλα παιδιά,  προσπαθούν να είναι 

το επίκεντρο της προσοχής,  ανταγωνίζονται τους άλλους, εκνευρίζονται όταν βρίσκονται 

µπροστά σε αβέβαιες καταστάσεις και που υπερηφανεύονται για τις ενέργειες τους.  
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 Οι µαθητές της οµάδας αυτής µοιράζονται χαρακτηριστικά της οµάδας Α,  που δεν έχουν 

σχέση µε γνωστικές δεξιότητες, αλλά µε επιµονή και διεκδικητική συµπεριφορά.  

    Στον τύπο ΙΙΙ επίσης υπάρχουν δυο οµάδες και δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ του τύπου ΙΙΙ και των επιδόσεων στις µεταβλητές του γραπτού λόγου. 

Πιθανόν η οµάδα Α να έχει καλές επιδόσεις στην κατανόηση και στο γραπτό λόγο, όµως η 

ύπαρξη της οµάδας Β µε µειωµένες επιδόσεις έχει ως αποτέλεσµα την ύπαρξη µη 

στατιστικά σηµαντικών διαφορών.   

Η οµάδα Β του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ   που περιλαµβάνει µαθητές µε ευθραυστότητα του Εγώ,  

δεν έχει αναπτύξει το θέµα επαρκώς  και  παρουσιάζει προβλήµατα ελέγχου και ρύθµισης 

των διαδικασιών που εµπλέκονται στην παραγωγή γραπτού λόγου. Οι µαθητές αυτοί δε 

µπορούν να αποφασίσουν σε ποια σηµεία  πρέπει να εστιάσουν, ποια θεµατική ενότητα 

πρέπει  να αναπτυχθεί περισσότερο κ.τ.λ. Για τη λειτουργία της διαδικασίας αυτής 

απαιτείται συνειδητός έλεγχος όλων αυτών των γνωστικών διαδικασιών, έλεγχος που 

συνδέεται µε τη ρύθµιση των παρορµήσεων. Η ρύθµιση των παρορµήσεων έχει επιπτώσεις 

στο γνωστικό τοµέα και στη χρήση γνωστικών στρατηγικών. Εποµένως,   συναισθηµατικά 

στοιχεία δόµησης της προσωπικότητας, στοιχεία που συνδέονται µε την ανάπτυξη του Εγώ 

και επιδρούν στις γνωστικές λειτουργίες, εποµένως στην ανάπτυξη γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων, υπεισέρχονται στην παραγωγή γραπτού λόγου  και 

επηρεάζουν την ποιότητα και ανάπτυξη του. Ο µαθητής που αντιµετωπίζει προβλήµατα 

στον έλεγχο των παρορµήσεων, είτε µε τη µορφή του υπερελέγχου, είτε µε τη µορφή της 

έλλειψης ελέγχου  των παρορµήσεων, πώς θα µπορέσει να ρυθµίσει όλες αυτές τις 

γνωστικές διαδικασίες και να αποδώσει σε γραπτή µορφή τις ιδέες του; 

 

 

7.4. Σύγκριση θετικών και αρνητικών χαρακτηριστικών των τριών τύπων 
 

 Οι µαθητές της οµάδας Α αυτού του τύπου ΙΙ µοιράζονται µερικά θετικά χαρακτηριστικά 

µε τους µαθητές του τύπου Ι, ενώ οι µαθητές της οµάδας Β  είναι πιο επιρρεπείς στην 

εσωτερίκευση προβληµάτων (Robins,  John,  Caspi, in press) και δε µοιράζονται 

χαρακτηριστικά µε καµία άλλη οµάδα ή τύπο. Τα θετικά χαρακτηριστικά που προεξέχουν 

στον τύπο ΙΙ και είναι δευτερεύοντα θετικά στον τύπο Ι είναι η αξιοπιστία και η 

εµπιστοσύνη που εµπνέει ο µαθητής στους άλλους, η ωριµότητα σκέψης,  η καθαριότητα 

και η τάξη, ο προγραµµατισµός και  η προσεκτικότητα.  Πρόκειται για χαρακτηριστικά που 
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έχουν σχέση µε τον έλεγχο του Εγώ (ικανοποιητικό επίπεδο ελέγχου του Εγώ για τους 

µαθητές του τύπου Ι, αλλά υπερβολικός έλεγχος του Εγώ για τους µαθητές της οµάδας Α 

του τύπου ΙΙ). ∆εν πρόκειται για χαρακτηριστικά που συνδέονται µε την υψηλή  

ανθεκτικότητα του Εγώ, π.χ., ανεξαρτησία, την αυτοπεποίθηση και την ικανότητα του 

µαθητή να αντεπεξέρχεται σε δύσκολες καταστάσεις. Γενικότερα οι µαθητές του τύπου ΙΙ 

χαρακτηρίζονται  από  υπερβολικό έλεγχο του Εγώ που είναι προσαρµοστικός στην οµάδα 

Α και δυσπροσαρµοστικός στην οµάδα Β (Kremen, & Block, 1998). Επιπλέον, τα 

χαρακτηριστικά της οµάδας Α του τύπου ΙΙ φαίνεται να ταιριάζουν µε τα χαρακτηριστικά 

των µικρών παιδιών µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ, αλλά µε ανθεκτικότητα του Εγώ 

(resilients Overcontrollers), ενώ τα χαρακτηριστικά της οµάδας Β φαίνεται να ταιριάζουν 

µε τα χαρακτηριστικά των µικρών παιδιών µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ αλλά µε 

ευθραυστότητα του Εγώ (Brittle Overcontrollers) (Block, Block,  1980) (βλ. πίνακα. 2).    

 Οι µαθητές του τύπου ΙΙΙ έχουν  ορισµένα από τα χαρακτηριστικά  του  τύπου Ι. Αυτά τα 

χαρακτηριστικά δεν αφορούν γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες, αλλά την 

αποφασιστικότητα και τη διεκδικητική συµπεριφορά. Η αποφασιστικότητα και η 

διεκδικητική συµπεριφορά όταν δεν συνυπάρχει µε ανεπτυγµένες γνωστικές και 

µεταγνωστικές δεξιότητες δηµιουργεί προβλήµατα στις σχέσεις µε τους συνοµήλικους.   

 Τα χαρακτηριστικά του τύπου Ι, της οµάδας Β του τύπου ΙΙ και της οµάδας Β του τύπου 

ΙΙΙ έχουν βρεθεί σε πολλές έρευνες µε διαφορετική ηλικία στο δείγµα της έρευνας  (Robins,  

John,  Caspi, in press). Σε αυτή την έρευνα αναγνωρίζονται τρεις τύποι αγοριών  ηλικίας 

12-13 χρόνων: α) παιδιά µε ανθεκτικότητα του Εγώ (Resilients). Τα παιδιά αυτά είναι 

ανεξάρτητα, έχουν αυτοπεποίθηση, λεκτική ευχέρεια και ικανότητα συγκέντρωσης σε 

έργα,  β) παιδιά µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ (Overcontrollers). Τα παιδιά αυτά είναι 

ντροπαλά, ήσυχα αγχώδη και εξαρτηµένα,  γ) παιδιά µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ 

(Undercontrollers) Τα παιδιά αυτά είναι παρορµητικά, επίµονα, ισχυρογνώµονα, 

πεισµατάρικα και πολύ ενεργητικά. Τα παιδιά του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ αναπαριστούν 

διαφορετική συµπεριφορά και αντανακλούν προβλήµατα στην  προσαρµογή τους στο 

περιβάλλον που ζουν (Robins, John, Caspi, in press). 

 Στην παρούσα έρευνα, η οµάδα Α του τύπου ΙΙ και η οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ δεν 

παρουσιάζει προβλήµατα στην προσαρµογή. Οι µαθητές της οµάδας Α του τύπου ΙΙ είναι 

πολύ κοινωνικοί, φιλικοί και συνεργάσιµοι. ∆εν είναι ανεξάρτητοι, και αυτόνοµοι, αλλά  

στηρίζονται στους άλλους και προσπαθούν να τους ευχαριστούν. Είναι αρκετά 

συγκρατηµένοι και δεν εκφράζουν εύκολα σκέψεις και συναισθήµατα. Έχουν γνωστικές 
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δεξιότητες, όµως αυτές δεν προεξέχουν. Ίσως επειδή θέλουν να είναι αξιαγάπητοι και 

επειδή πιέζουν τον εαυτό τους διαβάζουν περισσότερο και έχουν καλές επιδόσεις.  

 Οµοίως και η οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ δεν παρουσιάζει προβλήµατα στην προσαρµογή. Οι 

µαθητές της οµάδας Α του τύπου ΙΙΙ είναι πολύ ανοιχτοί, δραστήριοι, γεµάτοι ενέργεια, 

επίµονοι και γρήγοροι στις αντιδράσεις τους.  Εξωτερικεύουν σκέψεις και συναισθήµατα, 

έχουν χιούµορ,  αλλά θυµώνουν εύκολα, είναι ανήσυχοι και δεν ant;exoyn  την αναβολή 

ικανοποίησης.  

 Συµπερασµατικά µπορούµε να ισχυριστούµε ότι ο έλεγχος του Εγώ συνδυαζόµενος µε 

χαµηλά επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ έχει σηµαντικές επιπτώσεις στις γνωστικές και 

συναισθηµατικές λειτουργίες. Οι δύο οµάδες Β του τύπου ΙΙ και του τύπου ΙΙΙ 

χαρακτηρίζονται από χαµηλά επίπεδα ανθεκτικότητας του Εγώ. Ο έλεγχος του Εγώ στην 

περίπτωση του τύπου ΙΙ γίνεται υπερβολικός έλεγχος και οδηγεί το επίπεδο 

δυσπροσαρµογής προς τα µέσα, ενώ στην περίπτωση του τύπου ΙΙΙ υπάρχει έλλειψη 

ελέγχου και οδηγεί το επίπεδο δυσπροσαρµογής προς τα έξω. (Robins, et al., 1996). 

  Τα αρνητικά χαρακτηριστικά του τύπου Ι αναφέρονται στην εικόνα εαυτού, στην 

αυτοαξιολόγηση, στη σταθερή λήψη αποφάσεων, στον τρόπο θέασης των καταστάσεων. 

Αντίθετα τα αρνητικά χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙ αναφέρονται στις σχέσεις του µαθητή 

µε άλλα άτοµα, στις αξίες και σε αποδεκτά κοινωνικούς κανόνες. Η επιθετικότητα, η 

αυταρχικότητα, η εκµετάλλευση των άλλων, η ισχυρογνωµοσύνη, η έλλειψη ορίων, ο 

φθόνος είναι αρνητικά χαρακτηριστικά που δεν είναι αποδεκτά από την κοινωνία. Και οι 

µαθητές του τύπου Ι έχουν ως αρνητικά αυτά τα χαρακτηριστικά, όµως τα αρνητικά 

χαρακτηριστικά που τους διακρίνουν  αναφέρονται στον εαυτό.   

 Τα αρνητικά χαρακτηριστικά που διακρίνουν τον τύπο ΙΙΙ αναφέρονται σε στοιχεία του 

χαρακτήρα τα οποία αντανακλούν τις σχέσεις µε τους άλλους, τις ελλείψεις στο γνωστικό 

τοµέα και τον τρόπο θέασης και αντιµετώπισης καταστάσεων.  

    

 

  7.5. Σύγκριση τριών τύπων µε την έρευνα των Robins et al., (1996) 
 

 Οι τρεις τύποι µαθητών που ανέδειξε η παραγοντική ανάλυση είναι αναγνωρίσιµοι στο 

ελληνικό σχολείο και αποτελούν διαφορετικές συµπεριφορές µαθητών και µέσα και έξω 

από την τάξη. Τα χαρακτηριστικά του  τύπου Ι επαληθεύονται  σύµφωνα µε το θεωρητικό 

πλαίσιο  και από άλλες έρευνες (βλ. κεφ. 1.5.). Ο τύπος Ι �σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά 
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της έρευνας των Robins et al., (1996), διακρίνεται ως προς την αυτοπεποίθηση και  τη 

λήψη αποφάσεων, την ωριµότητα, την αποφασιστικότητα και  τη διεκδίκηση,  τη λεκτική 

ευχέρεια, την εξυπνάδα,  και την ικανότητα αυτοσυγκέντρωσης.  Στην ίδια έρευνα 

περιλαµβάνονται στον τύπο Ι και η επιµονή στη διεκδίκηση, η αίσθηση του χιούµορ, η 

εξωτερίκευση σκέψεων και συναισθηµάτων και η ενεργητικότητα. Τα χαρακτηριστικά 

αυτά στην παρούσα έρευνα έχουν συντελεστή βαρύτητας  στον τύπο ΙΙΙ,  αλλά 

κατατάσσονται  στον τύπο Ι ως δευτερεύοντα θετικά χαρακτηριστικά.  

   Η διαφορά στη διαφορετική κατάταξη των χαρακτηριστικών αυτών ίσως να αντανακλά 

διαπολιτισµικές διαφορές, αφού οι δάσκαλοι αλλά και η ελληνική κοινωνία συνδέει την 

ενεργητικότητα και τη διεκδίκηση µε την επιθετική συµπεριφορά. Περισσότερο πιθανό 

όµως φαίνεται να είναι το γεγονός ότι το δείγµα της  έρευνας των Robins et al., (1996), 

αποτελείται µόνο από αγόρια και έτσι αυτά τα χαρακτηριστικά της επιµονής στη 

διεκδίκηση, της ενεργητικότητας και της εξωτερίκευσης σκέψεων και συναισθηµάτων 

προσιδιάζουν περισσότερο σε αγόρια παρά σε κορίτσια.  

    Όσον αφορά την αίσθηση του χιούµορ, υπάρχει διττή εξήγηση. Οι δάσκαλοι πιθανόν να 

µην ανέχονται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τη διακοπή από έναν µαθητή που µπορεί 

να εκφραστεί µε χιούµορ γι αυτό που λέγεται εκείνη τη στιγµή ή να συγχέουν το χιούµορ 

µε την «πλάκα» που κάνουν κάποιοι µαθητές για να διακόψουν το µάθηµα και να γίνουν το 

επίκεντρο της προσοχής. 

 Τα αρνητικά χαρακτηριστικά του τύπου Ι στην έρευνα των Robins et al., (1996), είναι η  

χαµηλή εικόνα εαυτού, η συγκράτηση συναισθηµάτων και σκέψεων και η δυσκολία 

έκφρασης, η έλλειψη αντοχής σε δύσκολες καταστάσεις, η απρόβλεπτη διάθεση, η 

ντροπαλότητα, η ευκολία εκνευρισµού, η ανώριµη συµπεριφορά, η ακινητοποίηση  ή 

«πάγωµα» συµπεριφοράς σε πιεστικές καταστάσεις, το εύκολο κλάµα, και η υποχωρητική 

συµπεριφορά. Τα ίδια αυτά αρνητικά χαρακτηριστικά συναντώνται στην παρούσα έρευνα 

και στον τύπο Ι, αν και µερικά κατατάσσονται ως δευτερεύοντα αρνητικά χαρακτηριστικά.    

   Ο τύπος ΙΙ περιλαµβάνει δύο οµάδες. Η πρώτη οµάδα διακρίνεται ως προς τη δηµιουργία 

φιλικών σχέσεων, την ευγένεια, τη συνεργασία, την καλοσύνη και την υπακοή. 

Συγκρίνοντας τον πίνακα µε τα χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙ  (βλ. πίνακα 3), παρατηρείται 

ότι ο τύπος ΙΙ διακρίνεται ως προς α) τη συµπάθεια των ενηλίκων προς το άτοµο αυτό 

β)την ευγένεια και τη ζεστασιά προς τους άλλους ανθρώπους, και γ) την έγνοια προς τους 

συνανθρώπους του και την αξιοπιστία.  Ενυπάρχουν δηλαδή στον τύπο ΙΙ και κοινωνικά 

χαρακτηριστικά, αλλά αυτά που τον διακρίνουν είναι η συγκράτηση σκέψεων και 
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συναισθηµάτων,  η δυσκολία έκφρασης τους και   η ντροπαλότητα. Στην έρευνα των 

Robins et al., (1996), τα θετικά χαρακτηριστικά που συνδέονται µε την κοινωνική 

συµπεριφορά είναι αναµιγµένα µε τη ντροπαλότητα, τη συγκράτηση, τη δυσκολία 

έκφρασης σκέψεων και συναισθηµατικών καταστάσεων, την προτίµηση στο µη λεκτικό 

τρόπο επικοινωνίας και τον εκνευρισµό σε αµφιθυµικές καταστάσεις. Τα χαρακτηριστικά 

αυτά κατατάσσονται  ως θετικά στην παρούσα έρευνα   στον τύπο ΙΙ, εκτός από το 

χαρακτηριστικό που αναφέρεται στην αξιοπιστία και τον εκνευρισµό σε αµφιθυµικές 

καταστάσεις. Το χαρακτηριστικό που αναφέρεται στην αξιοπιστία το µοιράζεται ο τύπος Ι 

µε τον τύπο ΙΙ εξαιτίας της έλλειψης µεγάλης διαφοράς του συντελεστή βαρύτητας. Το 

χαρακτηριστικό που αναφέρεται στον εκνευρισµό σε αµφιθυµικές καταστάσεις 

κατατάσσεται στον τύπο ΙΙΙ, ως θετικό χαρακτηριστικό, που όµως δεν δικαιολογείται στην 

έρευνα των  Robins et al., (1996), αφού ο εκνευρισµός αποτελεί στοιχείο εξωτερίκευσης 

της συµπεριφοράς και κατατάσσεται στον τύπο ΙΙΙ.     

Ως προς τα αρνητικά χαρακτηριστικά, η έλλειψη επιθετικότητας,  αυταρχικότητας, 

εκµετάλλευσης των άλλων,  εµπαιγµού, προβολής  είναι µερικά από τα προεξέχοντα 

αρνητικά χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙ αλλά και της παρούσας έρευνας. Άλλα αρνητικά 

χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙ που συγκλίνουν µε την παρούσα έρευνα είναι η σύναψη 

µόνιµων  φιλικών σχέσεων, η  έλλειψη συνεχόµενης οµιλίας, η έλλειψη φθόνου και ζήλειας  

και  η έλλειψη ανταγωνισµού. Μόνο το χαρακτηριστικό που αφορά την ευχέρεια λόγου, 

υπάρχει ως αρνητικό  χαρακτηριστικό στον τύπο ΙΙ, ενώ στην παρούσα έρευνα  συναντάται 

ως θετικό χαρακτηριστικό στον ίδιο τύπο αλλά µε µικρή τιµή  (0,248) γι αυτό και δεν 

κατατάσσεται στον τύπο ΙΙ.   

  Ενώ στην έρευνα των  Robins et al (1996), υπάρχουν αναµιγµένα κοινωνικά και 

χαρακτηριστικά εσωτερίκευσης της συµπεριφοράς, στην παρούσα έρευνα διακρίνονται και 

χαρακτηρίζουν δυο οµάδες που ανήκουν στον ίδιο τύπο. Η µία οµάδα είναι πιο 

προσαρµοστική στη συµπεριφορά και στο κοινωνικό περιβάλλον, ενώ η άλλη οµάδα έχει 

περισσότερες δυσκολίες προσαρµογής.  Στην έρευνα των Robins et al., (1996), γίνεται 

αντιληπτή ως µία οµάδα, ίσως εξαιτίας των διαπολιτισµικών διαφορών.  

  Στον τύπο ΙΙΙ τα κοινά θετικά χαρακτηριστικά στην έρευνα των Robins et al., (1996) είναι 

η ισχυρογνωµοσύνη, η έλλειψη αναβολής ικανοποίησης, η προτίµηση σε κινητικές 

δραστηριότητες, η ευκολία έκφρασης θυµού, η έλλειψη ορίων  και η προσπάθεια του 

ατόµου να είναι το επίκεντρο της προσοχής των άλλων. 
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    Όσον αφορά τα κοινά αρνητικά χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙΙ των δύο ερευνών είναι ο 

προβληµατισµός για τις συνέπειες που έχει µια συµπεριφορά , ο έγκαιρος 

προγραµµατισµός και ότι «βουτάει τη γλώσσα στο µυαλό του» πριν κάνει ή πριν πει κάτι, η 

ικανότητα αυτοσυγκέντρωσης, η υποχωρητική συµπεριφορά σε καταστάσεις διαφωνίας ή 

σύγκρουσης µε άλλα άτοµα, η ντροπαλότητα,  η αίσθηση ενοχών, και η υπακοή.  

 

 

    7.6. Σύγκριση των τριών τύπων µε την έρευνα των  Block�s (1980) 
 

   Η έρευνα των J. Block & J. Block, (1980) έχει συνεισφέρει στη µελέτη της ανθρώπινης 

ανάπτυξης. Πρόκειται για µια διαχρονική µελέτη, στην οποία πήραν µέρος 130 υποκείµενα 

στην ηλικία των 3, 4, 5, 7 και 11 χρόνων. Στην έρευνα αυτή χρησιµοποιήθηκε το 

ερωτηµατολόγιο �California Child Q-Set� ως µεθοδολογικό εργαλείο για τη διερεύνηση 

των επιπέδων του ελέγχου και της ανθεκτικότητας του Εγώ.  Η διαχρονική αυτή µελέτη 

έδειξε ότι: α) οι δείκτες του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ παραµένουν 

σταθεροί και δύσκολα αλλάζουν στη διάρκεια της ζωής και β) τα πρώτα δείγµατα ελέγχου 

και ανθεκτικότητας του Εγώ εµφανίζονται από πολύ νωρίς στη ζωή του παιδιού, αλλά 

επηρεάζονται όµως από τους φορείς κοινωνικοποίησης.  

 Τα χαρακτηριστικά που αντιστοιχούν στην έλλειψη ελέγχου του Εγώ συγκριτικά µε τον 

υπερβολικό έλεγχο του Εγώ (p<0,05) στην ίδια έρευνα φάνηκε να είναι ίδια στην ηλικία 

των 3 και 4 χρόνων. Τα παιδιά αυτά χαρακτηρίζονταν από  ενεργητικότητα,  

ανταγωνιστικότητα,  αναζήτηση προσοχής, ζήλια, υπερβολική αντίδραση στη µαταίωση, 

διεκδίκηση,  επιθετικότητα  εκµετάλλευση.  Ήταν λιγότερο υπάκουα, µεθοδικά, 

ανυποχώρητα και δε συµµορφώνονταν µε τους κανόνες. Ήταν παιδιά ανώριµα, χωρίς 

αυτοέλεγχο σε σχέση µε τα παιδιά µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ. Τα χαρακτηριστικά 

αυτά προσιδιάζουν µε τα χαρακτηριστικά της έλλειψης ελέγχου του Εγώ. 

     Τα παιδιά µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ φάνηκε να είναι πιο ικανά να 

αντεπεξέρχονται σε καταστάσεις στρες, εξέφραζαν κατάλληλο συναίσθηµα ανάλογα µε τις 

συνθήκες, αυτοαποδοχή, αναζήτηση καινοτοµιών, ευχέρεια στο λόγο, στηρίζονταν στις 

δικές τους δυνάµεις. Ήταν  ικανά και  δηµιουργικά. ∆εν επιδίωκαν τις συγκρούσεις,  ήταν 

λιγότερο αγχώδη, καχύποπτα, σκυθρωπά και δε µιµούνταν άλλους. Τα χαρακτηριστικά 

αυτά προσιδιάζουν µε τα χαρακτηριστικά της  ανθεκτικότητας του Εγώ.     
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  Στην ίδια έρευνα όµως, διερευνήθηκε η υπόθεση της σχέσης του ελέγχου  και της 

ανθεκτικότητας του Εγώ. Εξήχθησαν σταθερά πρότυπα συµπεριφοράς που κάνουν φανερή 

τη σχέση του ελέγχου  και της ανθεκτικότητας του Εγώ (βλ. πίνακα 2). Η οµάδα των 

παιδιών µε υπερβολικό έλεγχο  του Εγώ χωρίζεται σε δυο υποοµάδες: η πρώτη υποοµάδα 

έχει χαρακτηριστικά των παιδιών µε ανθεκτικότητα του Εγώ αλλά διακρίνεται και από 

υπερβολική συµµόρφωση της συµπεριφοράς. Η παρουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ έχει 

ως αποτέλεσµα υψηλό βαθµό κοινωνικοποίησης και  έλλειψη άγχους. Στη δεύτερη 

υποοµάδα υπάρχει    απουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ αλλά υπερβολικός έλεγχος της 

συµπεριφοράς που έχει ως αποτέλεσµα την ακινητοποίηση, την απόσυρση το άγχος. Τα 

παιδιά αυτής της υποοµάδας αισθάνονται τον κόσµο απειλητικό και απρόβλεπτο. 

   Η οµάδα των παιδιών µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ χωρίζεται σε δύο υποοµάδες: η πρώτη 

υποοµάδα έχει χαρακτηριστικά των παιδιών µε ανθεκτικότητα του Εγώ, αλλά διακρίνεται 

από έλλειψη ελέγχου του Εγώ. Η παρουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ σε ένα παιδί µε 

έλλειψη ελέγχου της συµπεριφοράς έχει ως αποτέλεσµα τη µετρίαση της έκφρασης των 

παρορµήσεων χωρίς αναστολή του αυθορµητισµού και  του ενθουσιασµού.  

 Η δεύτερη υποοµάδα δεν διακρίνεται από ανθεκτικότητα του Εγώ, αλλά από 

ευθραυστότητα του Εγώ. Η απουσία της ανθεκτικότητας του Εγώ στη δεύτερη υποοµάδα 

έχει ως αποτέλεσµα την ανησυχία, τη νευρικότητα την παρορµητικότητα, την 

εξωτερίκευση. Τα χαρακτηριστικά αυτά προσιδιάζουν µε τα χαρακτηριστικά του 

υπερκινητικού παιδιού.    

 

    Συγκρίνοντας τα θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά και των τριών τύπων στην έρευνα 

των Robins et al., (1996), αλλά και το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας που αναφέρεται στα 

θετικά και αρνητικά χαρακτηριστικά των τριών τύπων, παρατηρούνται α) αρκετές 

οµοιότητες  που  αφορούν τα χαρακτηριστικά του τύπου Ι, τα οποία  αναφέρονται στην 

ανθεκτικότητα του Εγώ και στο µέτριο επίπεδο ελέγχου του Εγώ β) αρκετές οµοιότητες 

που  αφορούν τα χαρακτηριστικά που αντιστοιχούν στον υπερβολικό έλεγχο του Εγώ και 

γ) αρκετές οµοιότητες που αφορούν τα χαρακτηριστικά που αντιστοιχούν στην έλλειψη 

ελέγχου του Εγώ. 

  Πολύ πιθανόν όµως η έντονη κοινωνικότητα που παρατηρείται στον τύπο ΙΙ να οφείλεται 

στο ότι δεν έγινε διαφοροποίηση στο φύλο και στους τύπους. Έτσι επειδή ο τύπος ΙΙ 

περιλαµβάνει περισσότερα κορίτσια από ότι αγόρια, τα έντονα κοινωνικά χαρακτηριστικά 

προσιδιάζουν στον τύπο ΙΙ παρά σε άλλον τύπο.  Όµως δε µπορεί να γίνει παράβλεψη του 
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γεγονότος ότι αυτά τα χαρακτηριστικά είναι αναµιγµένα µε χαρακτηριστικά του 

υπερβολικού ελέγχου της συµπεριφοράς και  διαχωρίζουν τον τύπο ΙΙ σε δύο οµάδες µε 

πολλά κοινά χαρακτηριστικά που διαφοροποιούνται στο βαθµό, αλλά έχουν και πολλές 

διαφορές µεταξύ τους. Η οµοιότητα των χαρακτηριστικών έγκειται στις ερωτήσεις  που 

αφορούν τον έλεγχο του Εγώ, ενώ η διαφορετικότητα χαρακτηριστικών έγκειται στην 

προσαρµοστικότητα της συµπεριφοράς, δηλαδή στην ανθεκτικότητα του Εγώ.  

 Εκτός αυτού, η έρευνα των Robins et al., (1996) αναφέρεται σε δείγµα 300 αγοριών, 

ηλικίας 12-13 χρόνων. Οι διαφορές µεταξύ της έρευνας των Robins et al., (1996) και της 

παρούσας έρευνας ίσως οφείλονται στη µεταβλητή «φύλο ανά τύπο» και το µικρό αριθµό 

του δείγµατος (Ν=90). Όµως αυτές οι  διαφορές που εντοπίζονται σε µερικά 

χαρακτηριστικά δεν αλλοιώνουν το προφίλ των κοινωνικών, γνωστικών και 

συναισθηµατικών χαρακτηριστικών κάθε τύπου. 

   Η εξαγωγή δύο υποοµάδων στον τύπο ΙΙ και ΙΙΙ φαίνεται να ταιριάζει µε τις δύο 

υποοµάδες που εξήγαγε ο Block (1980), σε παιδιά µικρότερης ηλικίας. Τα χαρακτηριστικά 

των δύο υποοµάδων ταιριάζουν απόλυτα µε τα χαρακτηριστικά της παρούσας έρευνας και 

εξηγούν χαρακτηριστικά που δεν ταιριάζουν απόλυτα µε τα χαρακτηριστικά του τύπου ΙΙ 

και του τύπου ΙΙΙ στην έρευνα των Robins et al., (1996). Στην οµάδα Α του τύπου ΙΙ 

χαρακτηριστικά µε υψηλό σντελεστή βαρύτητας  είναι η  έντονη κοινωνικότητα, η  ηρεµία 

και η ενσυναίσθηση. Βέβαια τα κοινωνικά χαρακτηριστικά ενυπάρχουν στον τύπο ΙΙ που 

εξήγαγε ο  Robins et al., (1996), όµως απουσιάζουν οι ερωτήσεις που αναφέρονται στην 

ηρεµία και στην ενσυναίσθηση. Αυτά τα χαρακτηριστικά αναφέρονται ως χαρακτηριστικά 

των παιδιών µε υψηλή ανθεκτικότητα του Εγώ και µε υπερβολικό έλεγχο του Εγώ.  

Επίσης, στην οµάδα Α του τύπου ΙΙΙ, η εξωτερίκευση συµπεριφοράς,  η ενεργητικότητα, η 

αίσθηση του χιούµορ, ενώ αναφέρονται ως χαρακτηριστικά του τύπου Ι στην έρευνα των 

Robins et al., (1996), στην έρευνα των   Block�s (1980), είναι χαρακτηριστικά των παιδιών 

µε ανθεκτικότητα του Εγώ αλλά µε έλλειψη ελέγχου του Εγώ. Τα ευρήµατα αυτά 

συµφωνούν µε τα χαρακτηριστικά της παρούσας έρευνας και τεκµηριώνονται θεωρητικά.  
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  7.7. ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ  

   

  Οι γνωστικές στρατηγικές και δεξιότητες µπορούν να διδαχτούν και να βελτιωθούν µε την 

άσκηση. Αυτό δε σηµαίνει µία επιπλέον ώρα συµπληρωµατική προς το ωρολόγιο 

πρόγραµµα, αλλά ανασυγκρότηση του περιεχοµένου των µαθηµάτων που διδάσκονται στο 

σχολείο (Ματσαγγούρας, 2002).  Η εκπαιδευτική διαδικασία µπορεί να στραφεί προς αυτή 

την κατεύθυνση, µε την προϋπόθεση όµως να αρθεί το αρνητικό συναισθηµατικό στοιχείο 

που υποσκάπτει τη διδασκαλία αυτών των στρατηγικών και δεξιοτήτων.  

  Η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και η χρήση της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας θα 

βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση. Όµως η διδασκαλία αυτών των γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων θα βοηθήσει τις οµάδες του τύπου ΙΙ και ΙΙΙ µόνο υπό 

προϋποθέσεις.  

 

 Τύπος ΙΙ και διδασκαλία γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων  
 
  Ο τύπος ΙΙ περιέχει δύο οµάδες όπως προέκυψε από την παρούσα έρευνα. Η οµάδα Ι  θα 

ωφεληθεί από τη διδασκαλία των δεξιοτήτων αυτών, επειδή έχει χαρακτηριστικά �

δευτερεύοντα- του τύπου Ι.  

Η διδασκαλία θα βοηθήσει τους µαθητές αυτούς να αναπτύξουν τις γνωστικές και 

µεταγνωστικές δεξιότητες, που υπάρχουν αλλά δεν είναι επαρκώς ανεπτυγµένες, αφού 

µπορούν να συγκεντρώνουν την προσοχή τους και επιπλέον δεν έχουν προβλήµατα 

προσαρµογής, αλλά  αρκετές κοινωνικές δεξιότητες. 

   Η οµάδα ΙΙ που περιλαµβάνει χαρακτηριστικά απόσυρσης, ενοχής, υπερβολικής 

συγκράτησης σκέψεων και συναισθηµάτων, ίσως  να βοηθηθεί µε την οµαδοσυνεργατική 

διδασκαλία. Ταυτόχρονα όµως, θα πρέπει να δοθεί η δυνατότητα να εκφραστεί σε 

συναισθηµατικό επίπεδο. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να παρέχει στους µαθητές της οµάδας 

αυτής ένα πλαίσιο στήριξης, ώστε να τους κεντρίσει  το ενδιαφέρον,  να τους κάνει να 

εµπλακούν σε µαθησιακές δραστηριότητες και να τους καθοδηγήσει για να 

αντιµετωπίσουν τις δυσκολίες, ώστε να ολοκληρώσουν τη µαθησιακή δραστηριότητα. Η 

ενασχόληση µε τη µαθησιακή δραστηριότητα κινητοποιεί το ενδιαφέρον και δηµιουργεί 

συναισθήµατα χαράς. 
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 Ίσως η χρήση οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας λειτουργήσει προσθετικά, εφόσον όµως 

προηγηθεί ή γίνει ταυτόχρονα παρέµβαση στην οικογένεια. Αν η οικογένεια δεν αφήνει 

περιθώρια συναισθηµατικής έκφρασης και ο µαθητής ζει σε ένα περιβάλλον που συνεχώς 

βιώνει συναισθήµατα, λύπης, απογοήτευσης, πιθανόν από τον υπερβολικό έλεγχο που 

ασκείται πάνω του είτε από τη χρήση τιµωρίας, η διδασκαλία ανάπτυξης γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων να βοηθήσει ελάχιστα ή καθόλου προς αυτή την κατεύθυνση.  

 

    Τύπος ΙΙΙ και διδασκαλία γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων   
 

    Ο τύπος ΙΙΙ περιέχει δύο οµάδες όπως και ο τύπος ΙΙ. Η οµάδα Ι θα ωφεληθεί από τη 

διδασκαλία των γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων. Ο αυθορµητισµός και η 

ενεργητικότητα που χαρακτηρίζει την οµάδα Ι αυτού του τύπου θα βρει διέξοδο στο 

γνωστικό τοµέα και όχι στη συµπεριφορά. Επιπλέον, αν η διδασκαλία συνδυαστεί µε τη 

χρήση της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, τότε θα καλλιεργηθούν και κοινωνικές 

δεξιότητες, που η οµάδα αυτή στερείται αυτών των δεξιοτήτων. Το µόνο πρόβληµα θα 

είναι η ανησυχία και ο παρορµητισµός που χαρακτηρίζει όλους τους µαθητές που 

κατατάσσονται στην οµάδα Ι και ΙΙ. Πιθανόν να απαιτείται άλλου είδους παρέµβαση, π.χ., 

αρχικά αµοιβές ή ανάληψη πρωτοβουλιών και ευθυνών για έλεγχο των παρορµήσεων και 

διοχέτευση ενεργητικότητας. 

  Όµως η οµάδα ΙΙ  του τύπου ΙΙΙ περιλαµβάνει χαρακτηριστικά επιθετικής συµπεριφοράς, 

αυταρχικότητας προς τους άλλους µαθητές, αυτοπροβολής µε αρνητικό τρόπο. ∆ηλαδή η 

οµάδα αυτή στερείται ορίων και κοινωνικών δεξιοτήτων. Τα προβλήµατα συµπεριφοράς 

δυσκολεύουν τη διδασκαλία των γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων, αφού οι 

µαθητές της οµάδας αυτής παρουσιάζει προβλήµατα στη συγκέντρωση προσοχής και 

δηµιουργεί προβλήµατα στη διάρκεια της διδασκαλίας. Χρειάζεται αρχικά παρέµβαση 

στην οικογένεια, ώστε να αρθούν οι συναισθηµατικές δυσκολίες.  

      Ίσως η χρήση οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας λειτουργήσει προσθετικά, εφόσον όµως 

προηγηθεί ή γίνει ταυτόχρονα παρέµβαση στην οικογένεια. Αν ο µαθητής µεγαλώνει σ� 

ένα περιβάλλον που συνεχώς απορρίπτει και τιµωρεί το µαθητή, πιθανόν  η διδασκαλία 

ανάπτυξης γνωστικών και µεταγνωστικών δεξιοτήτων να βοηθήσει ελάχιστα ή καθόλου 

προς αυτή την κατεύθυνση.  
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 Η παρέµβαση αφορά δύο άξονες: α) το σχολείο και β) την οικογένεια.  

 Στο σχολείο ο δάσκαλος µε τη στάση του, την ανατροφοδότηση στους µαθητές, τη 

δηµιουργία κινήτρων µπορεί να παρέµβει και να βελτιώσει τις ήδη υπάρχουσες γνωστικές 

δεξιότητες των µαθητών στο επίπεδο της τάξης.  

 Όµως υπάρχουν µαθητές που χρήζουν διαφορετικού τύπου παρέµβαση. Αυτού του είδους 

η παρέµβαση δε µπορεί να γίνει από το δάσκαλο, αλλά από ειδικούς ψυχικής υγείας που θα 

πρέπει να παρέµβουν στο µαθητή και την οικογένειά του. Η όλη παρέµβαση σε συνδυασµό 

µε τη βοήθεια του δασκάλου στην τάξη, πιθανόν να βελτιώσει την επίδοση του µαθητή και 

να λειτουργήσει προληπτικά στη δηµιουργία διαταραχών συµπεριφοράς. 
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           8.0.ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΠΕΡΑΙΤΕΡΩ ΕΡΕΥΝΑ 

 

- ∆ιεύρυνση του αριθµού του δείγµατος για την εξαγωγή τύπων 

Εάν διευρυνθεί ο αριθµός του δείγµατος, θα είναι δυνατόν  ο συντελεστής βαρύτητας 

των οµάδων Β των τύπων ΙΙ και ΙΙΙ, να αυξηθεί και να ξεκαθαριστούν τα 

χαρακτηριστικά των δύο  οµάδων που συνθέτουν τον τύπο ΙΙ και τον τύπο ΙΙΙ.  

- ∆ιερεύνηση χαρακτηριστικών κατά φύλο. 

            Το ερωτηµατολόγιο Καλιφόρνια  Q-Set στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα  (CLQ) για 

µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων χορηγήθηκε σε αγόρια και κορίτσια και εξήχθησαν τύποι 

µαθητών µε διαφορετικά συναισθηµατικά, κοινωνικά και γνωστικά χαρακτηριστικά. 

Πιθανόν, τα χαρακτηριστικά αυτά να διαφέρουν κατά φύλο ή να έχουν διαφορετική σειρά 

στα αγόρια και τα κορίτσια. Περαιτέρω έρευνα µπορεί να αναδείξει διαφορές ανάµεσα στα 

δύο φύλα και τα χαρακτηριστικά τους.  

- ∆ιερεύνηση χαρακτηριστικών κατά φύλο και κατά κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο 

οικογένειας. 

Στην παρούσα µελέτη δε διερευνήθηκε η σχέση των τριών τύπων µε το κοινωνικο- 

οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας.      

- Εξαγωγή τύπων µε διαφορετική µέθοδος ανάλυσης. 

            Στην παρούσα έρευνα εφαρµόστηκε η παραγοντική ανάλυση για να εξαχθούν τύποι 

µαθητών µε διαφορετικά χαρακτηριστικά. Πιθανόν, αν εφαρµοστεί η ανάλυση κατά 

συστάδες (Cluster analysis), να εξαχθούν τύποι µόνο µε τις ξεκάθαρες περιπτώσεις. Στην 

περίπτωση αυτή χρειάζεται µεγαλύτερο αριθµό δείγµατος. 

- Χορήγηση ερωτηµατολογίου και στους γονείς των µαθητών του δείγµατος. 

Θα ήταν πολύ ενδιαφέρον να συσχετιστούν οι περιγραφές που έκαναν οι δάσκαλοι για τους 

µαθητές τους, µε τις περιγραφές των γονέων για τα παιδιά τους.  

- Χορήγηση ερωτηµατολογίου σε διαφορετική χρονική στιγµή στο µέλλον στα ίδια 

υποκείµενα. 

 Θα  ήταν πολύ ενδιαφέρον, αν οι µαθητές αυτοί περιγράφονταν  στο µέλλον από τους 

καθηγητές τους. Θα µπορούσαµε να διερευνήσουµε την υπόθεση της σταθερότητας των 

χαρακτηριστικών αυτών και να συσχετιζόταν η µελλοντική επίδοση τους µε την  

προηγούµενη δηλαδή αυτής της έρευνας. 
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- Περαιτέρω αξιολόγηση του τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

         Στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου µπορούν να αξιολογηθούν επιπλέον 

ορθογραφικά  λάθη, ασάφειες, συντακτικά λάθη, παραγραφοποίηση, στυλ γραφής, 

πρωτότυπες φράσεις κ.τ.λ.  

 -      Αξιολόγηση σχολικής επίδοσης.   

          Η αξιολόγηση µπορεί να επεκταθεί σε όλα ταµαθήµατα κι όχι µόνο στο γραπτό λόγο.  
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        ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

  

        Η µάθηση του γραπτού λόγου δεν αρχίζει µε την είσοδο του παιδιού στο δηµοτικό 

σχολείο. Ξεκινάει από πολύ νωρίς και η αποτελεσµατική χρήση του γραπτού λόγου είναι 

αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης συνασθηµατικών, γνωστικών και κοινωνικών παραγόντων. 

   Οι παρεµβάσεις που γίνονται από το σχολείο για βελτίωση του γραπτού λόγου των 

µαθητών αφορούν συνήθως µεθόδους διδασκαλίας για καλλιέργεια γνωστικών και 

µεταγνωστικών δεξιοτήτων που απαιτεί η χρήση του γραπτού λόγου. 

  Αυτό το είδος παρέµβασης θα ήταν περισσότερο αποτελεσµατικό, εάν συνοδευόταν από 

την προσπάθεια άρσης συναισθηµατικών δυσχερειών, που πιθανόν να συνδέονται µε το 

οικογενειακό και ευρύτερο περιβάλλον του µαθητή. Πρόκειται για µια άλλη µορφή 

παρέµβασης που γίνεται από Ειδικούς Ψυχικής Υγείας στο χώρο του σχολείου, ώστε να 

βελτιωθούν οι γνωστικές και οι συναισθηµατικές δεξιότητες των µαθητών αυτών και να 

προληφθούν οι  επιπτώσεις που µπορεί να επιφέρει µια τέτοια κατάσταση στη µετέπειτα 

πορεία του µαθητή. 
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Α. THE �COMMON LANGUAGE� CHILD Q-SET 

 

           Items 

1. He shows his thoughts and feelings in the way he looks and acts, but he does not 

talk much  about what he thinks and about what how he feels. 

2. He is considerate and thoughtful of other people. 

3. He is a warm person and responds with kindness to other people. 

4. He gets along well with other people. 

5. Other kids look up to him and seek him out. 

6. He is helpful and cooperates with other people. 

7. He likes physical affection (for example, he likes to hug; he likes to be held). 

8. He likes to keep his thoughts and feelings to himself. 

9. He makes good and close friendships with other people. 

10. His friendships don� t last long; he changes friends a  lot. 

11. He tries to blame other people for things he has done. 

12. He starts to act immature when he faces difficult problems or when he is under 

stress (for example, he whines, or  has tantrums). 

13. He tries to see what and how much he can get away with. He usually pushes limits 

and tries to stretch the rules. 

14. He tries hard to please other people. 

15. He shows concern about what�s right and what�s wrong (for example, he tries to be 

fair). 

16. He is proud of  the  things he�s done and made. 

17. He acts very masculine. 

18. He lets other kids know it when he�s upset or angry. He doesn�t hold back his 

feelings when he feels upset or angry with them. 

19. He is open and straightforward. 

20. He tries to take advantage of other people. 

21. He tries to be the center of attention (for example, by showing off, or by offering to 

do things). 

22.  He tries to get others to do what he wants by playing up to them. He acts charming 

in order to get his way. 

23. He is nervous and fearful. 
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24. He worries about things for a long time. 

25. He thinks  things out and you explain things to him like you can to a grown-up. 

26. He is physically active. He enjoys running, playing and exercise. 

27. He looks different from other kids his own age (for example, he is much taller or 

shorter, under � or overweight, or physically handicapped).  

                       If he doesn� t look different, put this card in the middle pile. 

28. He is energetic and full of life. 

29. He is protective of others. He protects people who are close to him. 

30. Most adults seem to like him. 

31. He is able to see how others feel; he can put himself in their place. 

32. He gives, lends, and shares things. 

33. He cries easily. 

34. He is restless and fidgety; he has a hard time sitting still. 

35. He holds things in. He has a hard time  expressing himself;  he�s a little bit uptight. 

36. He finds ways to make things happen and get things done. 

37. He likes to compete; he�s always testing and comparing himself to other people. 

38. He has an unusual way of thinking about things-for better or for worse, he puts 

things together in his head in a different way than other people would. 

39. He freezes up when things are stressful, or else he keeps doing the same thing over 

and over. 

40. He is curious and exploring; he likes to learn and experience new things. 

41. He is determined in what he does; he does not give up easily. 

42. He is an interesting child; people notice him and remember him. 

43. He can bounce back or recover after a stressful or bad experience. 

44. He gives in or backs down when he has a conflict or a disagreement with others. 

45. When he is under stress, he gives up and backs off. 

46. He tends to go to pieces under stress; he gets rattled when things are tough. 

47. He has high standards for himself. He needs to do very well in the things he does.  

48. He needs to have people  tell him that he�s doing  well or ok. He is not very sure of  

himself. 

49. He has  specific habits or patterns of  behavior (for example, he taps his fingers on  

table, bites fingernails, stutters, bites lips).  

                If he doesn� t  do any of this,  put the card in the middle pile 
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50. He tends to get sick when things go wrong or when there is a lot of stress (for 

example  he gets headaches, stomach aches, throws up).  

                If he doesn� t  do  this,  put the card in the middle pile. 

51. He is well-coordinated (for example, he does well in sports). 

52. He is careful not to get hurt (physically). 

53. He has a hard time making up his mind; he changes his mind a lot. 

54. His moods are unpredictable � they change often  and quickly. 

55. He worries about  not getting his share of toys, food, or love. He seems afraid he 

won�t get enough. 

56. He is jealous and envious;  he wants what other people have. 

57. He exaggerates about things that happen to him; he blows things out of proportion. 

58. He openly shows the way he feels, whether it�s good or bad. He shows his emotions 

openly. 

59. He is neat and orderly in the way he dresses and acts. 

60. He gets nervous if he�s not sure what�s going to happen or when it�s not clear what 

he�s supposed to do. 

61. He judges other people; he has  very strong opinions about the things other people 

do. 

62. He is obedient and does what he is told. 

63. He is fast-paced; he moves and reacts to things quickly. 

64. He is calm and relaxed, easy-going. 

65. When he wants something, he wants it right away. He has a hard time waiting for 

things he wants and likes. 

66. He pays attention well and can concentrate on things. 

67. He plans things ahead; he thinks before he does something. He �looks before he 

leaps�. 

68. He is a very smart kid  (even though  his grades in school might not show this). 

69. He has a way with words; he can express himself well with words. 

70. He daysdreams; he often gets lost in thought or a fantasy world. 

71. He often asks grown-ups for help and advice. 

72. He often feels guilty; he is quick to blame himself, even though he might not talk 

about it. 

73. He has a sense of humor � he likes to laugh at funny things. 
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74. He usually gets wrapped up in what he�s doing. 

75. He is cheerful. 

76. He can be trusted; he�s realiable, and dependable. 

77. He feels unworthy; he has a low opinion of himself. 

78. His feelings get hurt easily if he is made fun of or criticized. 

79. He is suspicious � he doesn�t really trust other people. 

80. He teases and picks on other kids (including his own brothers and sisters). 

81. He can talk about unpleasant things that have happened to him (for example, he can 

talk about things when they go wrong, or when he�s  upset about something). 

82. He speaks up and sticks up for himself; he goes after what he wants. 

83. He tries to be independent and do things without the help of other people. He tries 

not to rely on other people. 

84. He is a talkative child; he talks a lot. 

85. He is aggressive (for example, he picks fights or starts arguments). 

86. He likes to be by himself; he enjoys doing things alone.  

87. He tries to copy and act like the people he admires and looks up to. 

88. He is self-confident and sure of himself; he makes up his own mind on his own. 

89. He�s able to do many things well;  he� s skillful. 

90. He is stubborn. 

91. His emotions don�t seem to fit the situation (for example, he either  over-reacts, 

doesn�t seem to care or sometimes his reactions just don�t make sense). 

92. He is attractive, good-looking. 

93. He�s bossy and likes to dominate other people. 

94. He whines or pouts often. 

95. He lets little problems get to him and he is easily upset. It doesn�t take much to get 

him irritated or mad. 

96. He is creative in the way he looks at things; the way he thinks, works or plays is 

very creative. 

97. He likes to dream up fantasies; he has a good imagination. 

98. He is shy; he has a hard time getting to know people. 

99. He thinks about his actions and behavior; he uses his head before doing or saying 

something. 

100.Other kids often pick on him;  he�s also often blamed for things he didn� t do.     
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Β. Το τεστ  Καλιφόρνια  Q-Set  στην Κοινή Νεοελληνική Γλώσσα  

(Common-LanguageChild Q-Set) για µαθητές ηλικίας 9-12 χρόνων. 
 

 

 

1. Φανερώνει τις σκέψεις του/της και τα συναισθήµατα του/της, µε τον τρόπο που 

κοιτάζει και συµπεριφέρεται, αλλά δε µιλάει πολύ γι  αυτό που σκέφτεται και νιώθει. 

2. Νοιάζεται και σκέφτεται τους άλλους. 

3. Είναι ζεστός άνθρωπος και φέρεται ευγενικά, µε καλή πρόθεση  στους άλλους.  

4. Τα πάει καλά µε άλλα άτοµα. 

5. Τα άλλα παιδιά τον/την σέβονται και τον/την αναζητούν στην παρέα τους.  

6. Βοηθά τους άλλους ανθρώπους και συνεργάζεται µαζί τους. 

7. Συνηθίζει να αγκαλιάζει τους άλλους και να τον/την αγκαλιάζουν.  

8. Κρατάει τις σκέψεις και τα συναισθήµατά του/της για τον εαυτό του/της. 

9. Έχει δηµιουργήσει καλές και στενές φιλίες µε άλλους ανθρώπους. 

10. Οι φιλίες του/της δε διαρκούν πολύ, αλλάζει συνεχώς πολλούς φίλους. 

11. Προσπαθεί να κατηγορεί άλλα άτοµα  για πράγµατα που ο ίδιος / η ίδια  έχει κάνει. 

12. Αρχίζει να συµπεριφέρεται ανώριµα, όταν αντιµετωπίζει δύσκολα προβλήµατα ή όταν 

πιέζεται, π.χ., κλαψουρίζει ή έχει εκρήξεις οργής. 

13. Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλυτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και το 

τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο.  

14. Προσπαθεί να ευχαριστεί πολύ τους άλλους ανθρώπους. 

15. ∆είχνει ενδιαφέρον για το τι είναι σωστό και τι λάθος, π.χ.,  προσπαθεί να είναι 

δίκαιος/η. 

16. Είναι περήφανος/η για τα πράγµατα που έχει κάνει ή κάνει. 

17. Αντιδρά σύµφωνα µε το αντρικό/γυναικείο πρότυπο. 

18. ∆είχνει στα άλλα παιδιά, πότε είναι αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η. ∆ε συγκρατεί  τα 

συναισθήµατα του/της, όταν νιώθει αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η µε αυτά. 

19. Είναι ανοιχτός/ή και ευθύς. 

20. Προσπαθεί να εκµεταλλεύεται τους άλλους ανθρώπους. 
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21. Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να προβάλλεται  ή 

µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα. 

22. Επιχειρεί να βάλει άλλους να κάνουν το δικό του/της, εµπαίζοντάς τους. Γίνεται 

µαλαγάνας/α  για να πάρει αυτό που θέλει. 

23. Έχει αγωνία και φοβάται. 

24. Ανησυχεί για διάφορα πράγµατα για µεγάλο χρονικό διάστηµα. 

25. Σκέφτεται καθαρά τα πράγµατα και µπορείς να του/της εξηγείς πράγµατα σα να ήταν  

ενήλικας. 

26. Του/της αρέσει η σωµατική άσκηση. Απολαµβάνει το τρέξιµο, το να παίζει  και την 

άσκηση. 

27. Φαίνεται διαφορετικός/ή από τα άλλα παιδιά της ηλικίας του/της,  π.χ., είναι αρκετά 

ψηλότερος/η ή κοντότερος/η, υπέρβαρος/η ή λιποβαρής ή σωµατικά ανάπηρος/η. (Αν 

δε διαφέρει, βάλτε αυτή την κάρτα στη µεσαία στήλη). 

28. Είναι γεµάτος/η ενέργεια και ζωή. 

29. Είναι προστατευτικός/ή προς τους άλλους. Προστατεύει ανθρώπους που είναι κοντά 

του/της. 

30. Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον/τη συµπαθούν. 

31. Έχει την ικανότητα να καταλαβαίνει πώς νιώθουν οι άλλοι, βάζει τον εαυτό του/της 

στη θέση τους. 

32. ∆ίνει, δανείζεται και µοιράζεται πράγµατα. 

33. Κλαίει εύκολα. 

34. Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα.  

35. �Κρατάει� πράγµατα µέσα του/της. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο 

�σφιγµένος/η�. 

36. Βρίσκει τρόπους να παρεµβαίνει για να δηµιουργήσει πράγµατα και τελειώνει ό,τι 

αναλαµβάνει. 

37. Ανταγωνίζεται τους άλλους, πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του/της µε τους 

άλλους. 

38. Σκέφτεται µε ασυνήθιστο τρόπο τα πράγµατα για το καλύτερο ή το χειρότερο. 

Σκέφτεται   µε διαφορετικό τρόπο απ� ότι οι άλλοι άνθρωποι. 

39. �Παγώνει� όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο 

πράγµα συνέχεια. 
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40. Έχει περιέργεια ως προς τη διερεύνηση πραγµάτων, του/της αρέσει να µαθαίνει και να 

ζει καινούρια πράγµατα. 

41. Είναι αποφασισµένος/η σε ότι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα. 

42. Είναι ένα ενδιαφέρον παιδί, οι άνθρωποι το προσέχουν και το θυµούνται. 

43. Επανέρχεται ή αναρρώνει  µετά από µια πιεστική ή κακή εµπειρία. 

44. Παραιτείται και υποχωρεί, όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία µε τους άλλους. 

45. Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.  

46. Τείνει να �γίνεται κοµµάτια� όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι 

δύσκολες. 

47. Έχει υψηλά κριτήρια για τον εαυτό του/της. Έχει ανάγκη να τα πηγαίνει καλά σε ότι 

κάνει.  

48. Χρειάζεται ανθρώπους να του/της λένε ότι τα πάει καλά. ∆εν είναι σίγουρος/η για τον 

εαυτό του/της. 

49. Έχει συγκεκεριµένες συνήθειες ή µοτίβα συµπεριφοράς π.χ παίζει τα δάκτυλα του/της 

στο τραπέζι, τρώει τα νύχια του/της, τραυλίζει, δαγκώνει τα χείλη του/της. (Αν δεν 

κάνει τίποτα από όλα αυτά, τοποθετήστε την κάρτα στη µεσαία στήλη). 

50. Έχει την τάση να αρρωσταίνει όταν τα πράγµατα πάνε στραβά, ή όταν πιέζεται  πολύ  

π.χ., έχει πονοκεφάλους, στοµαχόπονο, κάνει εµετό. 

(Εάν δεν κάνει τίποτα από αυτά, τοποθετήστε την κάρτα στη µεσαία στήλη). 

51. Είναι άτοµο µε καλό συντονισµό κινήσεων π.χ., τα πάει καλά στα σπορ. 

52. Είναι προσεκτικός/ή να µη  χτυπήσει σωµατικά. 

53. ∆υσκολεύεται να πάρει αποφάσεις, αλλάζει συχνά γνώµη. 

54. Η διάθεση του/της είναι απρόβλεπτη, αλλάζει συχνά και γρήγορα. 

55. Ανησυχεί για το ότι δεν παίρνει το µέρος που του/της αναλογεί στα παιχνίδια, στο 

φαγητό ή την αγάπη. Φαίνεται να ανησυχεί, για το ότι δε θα πάρει αρκετά.  

56. Ζηλεύει και µισεί, θέλει ό,τι έχουν οι άλλοι άνθρωποι. 

57. Υπερβάλλει για διάφορα πράγµατα που του/της συµβαίνουν, µεγαλοποιεί τα πράγµατα. 

58. ∆είχνει ανοιχτά στους άλλους τι νιώθει, είτε είναι καλό είτε κακό. Εκδηλώνει  τα 

συναισθήµατά του/της ανοιχτά. 

59. Είναι καθαρός/ή και τακτικός/ή στον τρόπο που ντύνεται και συµπεριφέρεται. 

60. Εκνευρίζεται όταν δεν είναι σίγουρος/η για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι 

σαφές τι  πρέπει να κάνει. 
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61. Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι 

άλλοι. 

62. Είναι υπάκουος/η και κάνει ό,τι του/της πουν. 

63. Είναι γρήγορος/η, κινείται και αντιδρά στα πράγµατα γρήγορα. 

64. Είναι ήρεµος/η και χαλαρός/ή,  άνετος/η. 

65.  Όταν θέλει κάτι, το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται  περιµένοντας για πράγµατα που 

θέλει και του/της αρέσουν. 

66. Είναι πολύ προσεκτικός/ή και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνει. 

67. Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται  πριν κάνει κάτι. �Σκέφτεται πριν µιλήσει�.   

68. Είναι πολύ έξυπνο παιδί (ακόµα κι όταν στο σχολείο  οι βαθµοί του/της δεν το 

δείχνουν). 

69. Έχει ευχέρεια λόγου. Μπορεί να εκφραστεί καλά προφορικά. 

70. Είναι ονειροπόλος/α, συχνά χάνεται σε σκέψεις  ή σ� ένα φανταστικό κόσµο. 

71. Συχνά ζητάει  βοήθεια και συµβουλές από τους µεγαλύτερους του/της. 

72. Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της, παρά το γεγονός ότι ίσως 

δεν το συζητάει. 

73. Έχει  αίσθηση του χιούµορ, του/της αρέσει να γελά µε αστεία πράγµατα. 

74. Συνήθως απορροφάται  σ� αυτό που κάνει. 

75. Είναι ευχάριστος/η. 

76. Μπορείς να τον/την εµπιστευτείς,  είναι αξιόπιστος/η και µπορείς να στηριχτείς σ�  

αυτόν/ήν. 

77. Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του/της.  

78. Πληγώνεται εύκολα, όταν τον/την περιγελούν ή τον/την κριτικάρουν. 

79. Είναι καχύποπτος/η, ουσιαστικά  δεν εµπιστεύεται  τους άλλους ανθρώπους. 

80. Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέλφια του/της). 

81. Μπορεί να συζητάει για δυσάρεστα πράγµατα που του/της έχουν συµβεί,  π.χ.,  µπορεί 

να  συζητά για τα πράγµατα όταν πάνε στραβά ή όταν είναι θυµωµένος/η για κάτι. 

82. Μιλάει  και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει. 

83. Προσπαθεί να είναι ανεξάρτητος/η και να κάνει πράγµατα χωρίς τη βοήθεια άλλων 

ατόµων. Προσπαθεί να µη στηρίζεται σε άλλους. 

84. Είναι οµιλητικό παιδί, µιλάει πολύ. 

85. Είναι επιθετικός/ή,  π.χ., αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες. 
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86. Του/της αρέσει να είναι ο εαυτός του/της, απολαµβάνει να κάνει πράγµατα µόνος 

του/µόνη της. 

87. Προσπαθεί να µιµείται και να συµπεριφέρεται,  όπως οι άνθρωποι που θαυµάζει και 

σέβεται. 

88. Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος/η για τον εαυτό του/της, αποφασίζει µόνος του 

/ µόνη της. 

89. Είναι ικανός/ή να κάνει πολλά πράγµατα, είναι επιδέξιος/α. 

90. Είναι ισχυρογνώµονας. 

91. Οι συναισθηµατικές αντιδράσεις του/της δε φαίνεται να ταιριάζουν µε τις περιστάσεις, 

π.χ., αντιδρά υπερβολικά ή δε φαίνεται να νοιάζεται ή µερικές φορές οι αντιδράσεις 

του/της δε φαίνεται να έχουν  νόηµα. 

92. Είναι ελκυστικός/ή και εµφανίσιµος/η. 

93. Είναι αυταρχικός/ή και του/της αρέσει να κυριαρχεί στους άλλους. 

94. Κλαψουρίζει η κατσουφιάζει. 

95. Αφήνει µικροπροβλήµατα να τον/την καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ  για να 

εκνευριστεί ή να θυµώσει. 

96. Είναι δηµιουργικός/ή µε τον τρόπο που εξετάζει τα πράγµατα. Ο τρόπος που σκέφτεται, 

εργάζεται ή παίζει, είναι πολύ δηµιουργικός. 

97. Του/της αρέσει να ονειρεύεται,  έχει καλή φαντασία. 

98. Είναι ντροπαλός/ή, έχει δυσκολίες στο  να γνωρίζει ανθρώπους. 

99. Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της  

πριν κάνει ή πει κάτι. 

100.Τα άλλα παιδιά συχνά τον/την ενοχλούν,  συχνά τον/την κατηγορούν  για πράγµατα 

που δεν έχει κάνει. 
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  Γ. ΤΕΣΤ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΚΑΙ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ  

      ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 

 

 

 

     Αγαπητέ  µαθητή / αγαπητή µαθήτρια, 

 

  Στα χέρια σου κρατάς ένα φυλλάδιο που αποτελείται από δυο µέρη. Στο 

πρώτο µέρος, υπάρχει ένα κείµενο από το οποίο έχουν αφαιρεθεί κάποιες 

λέξεις και εσύ πρέπει να συµπληρώσεις τα κενά αυτά µε µία µόνο λέξη, 

ώστε να βγαίνει νόηµα. Αρχικά διάβασε ολόκληρο το κείµενο και µετά 

συµπλήρωσε τα κενά. 

   Στο δεύτερο µέρος υπάρχει ένα θέµα µε τίτλο: «Περιγράφω τον 

καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη µου φίλη». Αυτό που σου ζητείται, 

είναι να περιγράψεις τον καλύτερο σου φίλο ή την καλύτερη σου φίλη, όσο 

γίνεται καλύτερα. 

  Από αυτό το φυλλάδιο δεν πρόκειται να βαθµολογηθείς. Εξάλλου, δε 

χρειάζεται να γράψεις το επίθετό σου παρά µόνο το µικρό σου όνοµα. 

 

 

 

                            Σ� ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου.                                      
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 Α΄ ΜΕΡΟΣ 

  

     Παρακάτω υπάρχει ένα κείµενο µε τίτλο «Ο αόρατος άνθρωπος», από 

το οποίο έχουν αφαιρεθεί κάποιες λέξεις. Προσπάθησε να βάλεις σε κάθε 

κενό µόνο µία λέξη, αυτή που θεωρείς ότι λείπει, ώστε να βγαίνει νόηµα.  

 

 

                        Ο ΑΟΡΑΤΟΣ ΑΝΘΡΩΠΟΣ 

 
    Τι είναι Αόρατος Άνθρωπος; Είναι κείνος, ________ άµα πιει ένα ειδικό 

φάρµακο δεν ________ βλέπει κανείς. Έτσι, µπορεί να πηγαίνει ________ 

θέλει, χωρίς να τον προσέχουν, να ________ στα σπίτια χωρίς να τον βλέπουν. 

________ είναι τρέλα; Το όνειρό µου από ________ � όπως και το δικό σας 

φαντάζοµαι, ________ να γίνω και γω αόρατος� 

    Ήταν � ________ πριν λίγες µέρες αυτό το απίστευτο ________ έγινε 

πραγµατικότητα. Έπεσε στα χέρια µου ________ επιστηµονικό περιοδικό, 

ειδικό για παιδιά. Σε ________σελίδα, λοιπόν, είχε και µια συνταγή, 

________να γίνει όποιος θέλει αόρατος. 

    Μια ________ λοιπόν, που η µαµά είχε πάει ________ψώνια και ήµουν 

µόνος στο σπίτι, ________ βιαστικά και έφτιαξα αυτό που έπρεπε 

________φάω, για να γίνω αόρατος άνθρωπος.  

    ________, είχαµε στο σπίτι όλ� αυτά που ________ . Έτσι, πήρα µια 

κατσαρόλα κι έκανα ________  έγραφε η συνταγή. Όταν τελείωσα, έβαλα 

________  σούπα του Αόρατου Ανθρώπου στο ψυγείο ________πήγα στο 

δωµάτιό µου, περιµένοντας µε ________  πότε θα περάσει η µισή ώρα.  

     ________ από µισή ώρα άνοιξα το ψυγείο ________  να πάρω τη σούπα. 

Αλλά εκείνη ________  κάνει φτερά. Άπλωσα το χέρι µου ________  µέρος που 

είχα βάλει πριν από ________ ώρα το µπολ µε τη σούπα, ________  τώρα  

ΕΙΧΕ ΓΙΝΕΙ ΑΟΡΑΤΟ, και τό ________ . Το έβγαλα έξω, µε προσοχή, γιατί 

________ το έβλεπα καθόλου, υπολόγισα πού περίπου ________ µέσα στο 
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µπολ η σούπα, και _______    � κατέβασα µονορούφι, παρόλο που ήταν 

αηδία. 

__________   περιοδικό είχε κι άλλες οδηγίες. Έκανα, _________, ακριβώς 

ό,τι έγραφε. Μετά από πέντε - ________ λεπτά θα άρχιζα να εξαφανίζοµαι. 

   � Μετά ________  πέντε λεπτά, πραγµατικά το µπολ που ________  στα 

χέρια µου άρχισε πάλι σιγά - ________ να φαίνεται, αλλά δεν έβλεπα πια 

________  χέρια µου. Αυτό ήταν και το ________  ότι το πείραµα πέτυχε. 

Πετάχτηκα όρθιος ________ έτρεξα στον καθρέπτη, για να δω ________ 

ωραίος Αόρατος Άνθρωπος ήµουν. Αλλά µέσα ________  καθρέπτη είδα ένα 

µπολ και τίποτ�________! Θεέ µου, είχα γίνει αόρατος! Όπως _________ τα 

έγραφε το περιοδικό: « Μετά από ________ θα γίνετε τελείως αόρατοι. ∆εν θα 

________ τίποτα, ούτε το πρόσωπο, ούτε το ________ σας, ούτε τα ρούχα που 

θα ________.  Αλλά ό,τι πιάνετε και ό,τι ακουµπάτε ________  φαίνεται». 
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     ΜΕΡΟΣ Β΄ 

 

«Περιγράφω τον καλύτερο µου φίλο ή την καλύτερη µου φίλη». 

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________
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                         ∆.    ΚΛΕΙ∆Α ∆ΙΟΡΘΩΣΗΣ ΕΛΛΙΠΟΥΣ ΚΕΙΜΕΝΟΥ 

 

1) που 

2) τον 

3) όπου-όπως-οπουδήποτε 

4) µπαίνει- µπαινοβγαίνει, πηγαίνει, µένει, κάθεται, τρώει, περιφέρεται, τριγυρίζει, 

τριγυρνάει, βλέπει, γυρνάει, περπατάει, µετακινείται, σταµατάει, ανεβαίνει. 

5) ∆εν 

6) πάντα-µικρός, παιδί, παλιά, χρόνια, τότε 

7) ήταν 

8) Γιατί- Μόλις, Περίπου, Ξαφνικά, Παραδόξως, Όταν  

9) Όνειρο-µυστήριο 

10) Ένα 

11) µια-κάποια 

12) για-πώς 

13) µέρα-φορά, στιγµή 

14) για-στα 

15) κάθισα-έκατσα, διάβασα, έτρεξα, πήγα, ετοιµάστηκα, δοκίµασα, έπιασα, κατέβηκα, 

δούλεψα, αποφάσισα 

16) να 

17) Ευτυχώς 

18) χρειαζόντουσαν-χρειαζόµουν, έπρεπε, ήθελε, ήθελα, ζητούσε, χρειάζονταν, έγραφε, 

έλεγε 

19) ό,τι-έτσι, ακριβώς 

20) τη-τι, σούπα 

21) και 

22) αγωνία, ανυποµονησία, υποµονή, άγχος, λαχτάρα, βαρεµάρα, βιασύνη 

23) Μετά-Ύστερα 

24) Για 

25) Είχε 

26) Στο 

27) Μισή-κάµποση, λίγη 
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28) Που-αλλά 

29) Πιασα-ακούµπησα, πήρα, έβγαλα 

30) ∆εν 

31) ήταν-έφτανε, βρισκόταν 

32) την-το 

33) Το 

34) λοιπόν-προσεκτικά, σίγουρα, µετά, πάλι, όµως, αµέσως, τότε 

35) δέκα-έξι, πεντέµισι 

36) από 

37) κρατούσα-είχα, υπήρχε, ήταν, βρισκόταν 

38) σιγά 

39) τα 

40) σηµάδι-συµπέρασµα, σήµα, πειστήριο, αποδεικτικό, αποτέλεσµα, αποκορύφωµα, 

ζητούµενο, σπουδαίο, απίστευτο, παράξενο 

41) και-τι 

42) πόσο-τι, τη 

43) στον 

44) άλλο 

45) ακριβώς-δηλαδή 

46) λίγο-ώρα 

47) φαίνεται-δείτε, βλέπετε 

48) κορµί-σώµα 

49) φοράτε-εξαφανιστούν, βάλετε 

50) θα 

 

 

 

 

 

 

 



 

Πίνακας Ε. Συντελεστής βαρύτητας  των θετικών και αρνητικών χαρακτηριστικών  κάθε τύπου 

 

    ΤΥΠΟΣ Ι         

      ΘΕΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ          ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
47 Έχει υψηλά κριτήρια για τον εαυτό του/της. Έχει ανάγκη να τα πηγαίνει καλά σε ό, τι κάνει.   0,794 0,223   
96 Είναι δηµιουργικός/ή µε τον τρόπο που εξετάζει τα πράγµατα. Ο τρόπος που σκέφτεται, εργάζεται   0,738 0,298 0,117 
    ή παίζει, είναι πολύ δηµιουργικός.                 

36 Βρίσκει τρόπους να παρεµβαίνει για να δηµιουργήσει πράγµατα και τελειώνει ό,τι αναλαµβάνει.   0,724 0,257 0,147 
66 Είναι πολύ προσεκτικός/ή  και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνει.       0,718 0,360 -0,239 
88 Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος/η για τον εαυτό του/της, αποφασίζει µόνος του/της.  0,703   0,495 
89 Είναι ικανός/ή  να κάνει πολλά πράγµατα, είναι επιδέξιος/α.         0,650 0,200 0,178 
68 Είναι πολύ έξυπνο παιδί (ακόµα κι όταν στο σχολείο οι βαθµοί του/της, δεν το δείχνουν).  0,634   0,331 
42 Είναι ένα ενδιαφέρον παιδί, οι άνθρωποι το προσέχουν και το θυµούνται.       0,608 0,311 0,257 
41 Είναι αποφασισµένος/η  σε ό,τι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα.     0,603 -0,134 0,503 
76 Μπορείς να τον/την  εµπιστευτείς, είναι αξιόπιστος/η  και µπορείς να στηριχτείς σ' αυτόν/ήν.    0,601 0,524   
83 Προσπαθεί να είναι ανεξάρτητος/η  και να κάνει πράγµατα χωρίς τη βοήθεια άλλων ατόµων.  0,562   0,312 
   Προσπαθεί να µη στηρίζεται σε άλλους.           

74 Συνήθως απορροφάται σ' αυτό που κάνει.           0,554 0,37 -0,175 
25 Σκέφτεται καθαρά τα πράγµατα και µπορείς να του/της  εξηγείς πράγµατα σα να ήταν ενήλικας.  0,544 0,467   
67 Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. "Σκέφτεται πριν µιλήσει".     0,533 0,446 -0,411 
69 Έχει ευχέρεια λόγου. Μπορεί να εκφραστεί καλά προφορικά.     0,514 0,247   
59 Είναι καθαρός/ή  και τακτικός/ή  στον τρόπο που ντύνεται και συµπεριφέρεται.     0,509 0,339 -0,245 
40 Έχει περιέργεια ως προς τη διερεύνηση πραγµάτων, του/της αρέσει να µαθαίνει και να ζει καινούρια πράγµατα. 0,332 0,193 0,267 
61 Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι.   0,331 -0,417 0,282 
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    ∆ευτερεύοντα  θετικά  χαρακτηριστικά       ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
99 Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει   0,528 0,596 -0,323 
  ή  πει κάτι.                      

82 Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει.    0,379 -0,367 0,468 
31 Έχει την ικανότητα να καταλαβαίνει πώς νιώθουν οι άλλοι, βάζει τον εαυτό του/της στη θέση τους.   0,378 0,603 0,107 
63 Είναι γρήγορος/η, κινείται και αντιδρά στα πράγµατα γρήγορα.    0,365   0,590 
30 Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον/τη συµπαθούν.         0,313 0,662   
86 Του/της αρέσει να είναι ο εαυτός του/της,  απολαµβάνει να κάνει πράγµατα µόνος του/ µόνη της.   0,297   0,322 

               
               
      ΑΡΝΗΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ          ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 

48 
Χρειάζεται ανθρώπους να του/της λένε ότι τα πάει καλά. ∆εν είναι σίγουρος/η για τον 
εαυτό του /της.     -0,725  -0,265 

53 ∆υσκολεύεται να πάρει αποφάσεις, αλλάζει συχνά γνώµη. -0,725   -0,292 
77 Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του/της.     -0,721   -0,462 
70 Είναι ονειροπόλος/α, συχνά χάνεται σε σκέψεις ή σε ένα φανταστικό κόσµο.     -0,676   -0,305 
87 Προσπαθεί να µιµείται  και να συµπεριφέρεται, όπως οι άνθρωποι που θαυµάζει και σέβεται.    -0,471 0,240   
78 Πληγώνεται εύκολα όταν τον/την περιγελούν και τον/την κριτικάρουν.    -0,458   -0,376 
38 Σκέφτεται µε ασυνήθιστο τρόπο τα πράγµατα για το καλύτερο ή το χειρότερο. Σκέφτεται µε διαφορετικό τρόπο  -0,440 -0,202 -0,127 
   απ' ότι οι άλλοι άνθρωποι.            

71 Συχνά ζητάει βοήθεια και συµβουλές από τους µεγαλύτερους του/της.       -0,392 0,251   
49 Έχει συγκεκριµένες συνήθειες ή µοτίβα συµπεριφοράς, π.χ., χτυπά τα δάκτυλα του/της στο τραπέζι, τρώει τα νύχια  -0,347   -0,145 
    του/της, τραυλίζει, δαγκώνει τα χείλη του/της.          

27 Φαίνεται διαφορετικός/η  από άλλα παιδιά της ηλικίας του/της, π.χ., φαίνεται αρκετά ψηλότερος/η ή κοντύτερος/η, -0,310     
    υπέρβαρος/η ή λιποβαρής ή σωµατικά ανάπηρος.             
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    ∆ευτερεύοντα αρνητικά χαρακτηριστικά         ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
100 Τα άλλα παιδιά συχνά τον/την  ενοχλούν, συχνά τον/την κατηγορούν για πράγµατα που δεν έχει κάνει. -0,459 -0,537   
39 "Παγώνει" όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο πράγµα συνέχεια.   -0,454   -0,568 
46 Τείνει να"γίνεται κοµµάτια" όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι δύσκολες.  -0,443 -0,212 -0,588 
80 Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέρφια του/της).       -0,429 -0,566 0,251 
57 Υπερβάλλει για διάφορα πράγµατα που του/της συµβαίνουν, µεγαλοποιεί τα πράγµατα.  -0,417 -0,488 -0,127 
11 Προσπαθεί να κατηγορεί άλλα άτοµα για πράγµατα που ο ίδιος / η ίδια  έχει κάνει ή κάνει.   -0,403 -0,695   
23 Έχει αγωνία και φοβάται.             -0,388 -0,110 -0,581 
95 Αφήνει µικροπροβλήµατα να τον/την  καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για να εκνευριστεί ή να θυµώσει. -0,371 -0,599   
45 Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.      -0,359 0,209 -0,633 
72 Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. -0,309 0,114 -0,480 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    ΤΥΠΟΣ  ΙΙ         

      ΘΕΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ         ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
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3 Είναι ζεστός άνθρωπος και φέρεται ευγενικά, µε καλή πρόθεση στους άλλους.     0,827 0,191   
2 Νοιάζεται και σκέφτεται τους άλλους.           0,802 -0,120   
32 ∆ίνει, δανείζεται και µοιράζεται πράγµατα.      0,750 -0,161   
4 Τα πάει καλά µε άλλα άτοµα.             0,742 0,252 0,197 
62 Είναι υπάκουος/η και κάνει ό,τι του/της πουν.      0,714   -0,406 
6 Βοηθά τους άλλους ανθρώπους και συνεργάζεται µαζί τους.         0,692 0,231 0,144 
30 Οι περισσότεροι ενήλικοι φαίνεται να τον/τη συµπαθούν.     0,662 0,313   
64 Είναι ήρεµος/η και χαλαρός/ή, άνετος/η.           0,650 0,233   
5 Τα άλλα άτοµα τον/τη σέβονται και τον/την αναζητούν στην παρέα τους.    0,629 0,402 0,245 
15 ∆είχνει ενδιαφέρον για το τι είναι σωστό ή λάθος, π.χ., προσπαθεί να είναι δίκαιος/η.     0,624 0,160   
75 Είναι ευχάριστος/η.        0,609 0,241 0,169 
31 Έχει την ικανότητα να καταλαβαίνει πώς νιώθουν οι άλλοι, βάζει τον εαυτό του/της στη θέση τους.   0,603 0,378 0,107 
99 Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει ή πει κάτι. 0,596 0,528 -0,323 
9 Έχει δηµιουργήσει καλές και στενές φιλίες µε άλλους ανθρώπους.       0,591 0,260 0,284 
14 Προσπαθεί να ευχαριστεί πολύ τους άλλους ανθρώπους.     0,552 -0,154 -0,131 
29 Είναι προστατευτικός/ή προς τους άλλους. Προστατεύει ανθρώπους που είναι κοντά του/της.   0,520 -0,106   
44 Παραιτείται και υποχωρεί όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία µε τους άλλους.     0,508 -0,252 -0,530 
7 Συνηθίζει να αγκαλιάζει τους άλλους και να τον/την αγκαλιάζουν.       0,506 -0,145   
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52 Είναι προσεκτικός/ή να µη χτυπήσει σωµατικά.           0,366 0,152 -0,489 
71 Συχνά ζητάει βοήθεια και συµβουλές από τους µεγαλύτερους του/της.       0,251 -0,392   
97 Του/της αρέσει να ονειρεύεται, έχει καλή φαντασία.         0,248     
87 Προσπαθεί να µιµείται  και να συµεριφέρεται, όπως οι άνθρωποι που θαυµάζει και σέβεται.   0,240 -0,471   
35 'Κρατάει πράγµατα µέσα του/της. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος/η.   0,234 -0,258 -0,724 
45 Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.           0,209 -0,359 -0,633 
98 Είναι ντροπαλός/ή,  έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.       0,203 -0,208 -0,736 
8 Κρατάει τις σκέψεις και τα συναισθήµατα του/της για τον εαυτό του/της.       0,162 -0,159 -0,742 
17 Αντιδρά σύµφωνα µε το αντρικό/γυναικείο πρότυπο.         0,150 -0,190   
1 Φανερώνει τις σκέψεις του/της και τα συναισθήµατα του/της µε τον τρόπο που κοιτάζει και συµπεριφέρεται,  0,143 -0,181 -0,570 
    αλλά δε µιλάει πολύ γι αυτό που σκέφτεται και νιώθει.             

92 Είναι ελκυστικός/ή και εµφανίσιµος/η.           0,132 0,101   
72 Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της, παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. 0,114 -0,309 -0,481 
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      ΑΡΝΗΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ          ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
85 Είναι επιθετικός/ή, π.χ., αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες.         -0,780 -0,225 0,276 
93 Είναι αυταρχικός/ή και του/της αρέσει να κυριαρχεί στους άλλους.    -0,779   0,257 
20 Προσπαθεί να εκµεταλλεύεται τους άλλους ανθρώπους.         -0,761 -0,197   
90 Είναι ισχυρογνώµονας.        -0,738   0,320 
13 Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλυτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και το τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο. -0,713 -0,287 0,182 
11 Προσπαθεί να κατηγορεί άλλα άτοµα για πράγµατα, που ο ίδιος/η ίδια  έχει κάνει.   -0,695 -0,403   
79 Είναι καχύποπτος/η, ουσιαστικά δεν εµπιστεύεται τους άλλους ανθρώπους.     -0,660 -0,185 -0,392 
65 Όταν θέλει κάτι, το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται περιµένοντας για πράγµατα που θέλει και του /της αρέσουν.  -0,650   0,461 
21 Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων, π.χ., µε το να προβάλλεται     -0,646   0,243 
  ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα.                 

22 Επιχειρεί να βάλει άλλους να κάνουν το δικό του/της, εµπαίζοντάς τους. Γίνεται µαλαγάνας/α για να πάρει αυτό που θέλει. -0,624 -0,243   
56 Ζηλεύει και µισεί, θέλει ό,τι έχουν οι άλλοι άνθρωποι.         -0,611 -0,126 -0,231 
12 Αρχίζει να συµπεριφέρεται ανώριµα, όταν αντιµετωπίζει δύσκολα προβλήµατα ή όταν πιέζεται,  -0,601 -0,295 -0,240 
    π.χ., κλαψουρίζει ή έχει εκρήξεις οργής.           

95 Αφήνει µικροπροβλήµατα να τον/την  καταβάλουν εύκολα. ∆ε χρειάζεται πολύ για να εκνευριστεί ή να θυµώσει. -0,599 -0,371   
60 Εκνειρίζεται όταν δεν είναι σίγουρος/η για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι σαφές τι πρέπει να κάνει.  -0,577   0,185 
80 Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέρφια του/της).       -0,566 -0,430 0,250 
10 Οι φιλίες του/της δε διαρκούν πολύ, αλλάζει συνεχώς φίλους.     -0,547 -0,308 -0,298 
94 Κλαψουρίζει ή κατσουφιάζει.             -0,535 -0,189 -0,442 
34 Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα.   -0,524 -0,311 0,410 
18 ∆είχνει στα άλλα παιδιά πότε είναι αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η. ∆ε συγκρατεί τα  συναισθήµατά του/της -0,515 -0,115 0,535 
     όταν νιώθει αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η µε αυτά.             

91 Οι συναισθηµατικές  αντιδράσεις του/της δε φαίνεται να ταιριάζουν µε τις περιστάσεις, π.χ., αντιδρά υπερβολικά  -0,514 -0,392 -0,251 
   ή δε φαίνεται να νοιάζεται ή µερικές φορές οι αντιδράσεις του/της δε φαίνεται να έχουν νόηµα.       

54 Η διάθεση του/της είναι απρόβλεπτη, αλλάζει συχνά και γρήγορα.       -0,507 -0,337   
57 Υπερβάλλει για διάφορα πράγµατα που του/της συµβαίνουν, µεγαλοποιεί  τα πράγµατα.   -0,488 -0,417 -0,127 
61 Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι.   -0,417 0,331 0,282 
37 Ανταγωνίζεται τους άλλους,  πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του/της µε τους άλλους.   -0,248 0,162 0,163 
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    ∆ευτερεύοντα αρνητικά χαρακτηριστικά τύπου ΙΙ       ΤΥΠΟΣ ΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ 
82 Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει       -0,367 -0,379 0,468 
50 Έχει την τάση να αρρωσταίνει όταν τα πράγµατα πάνε στραβά ή όταν πιέζεται πολύ, π.χ.,    -0,250 -0,300 -0,110 

  έχει πονοκεφάλους, στοµαχόπονο, κάνει εµετό.                 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ         
      ΘΕΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ         ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ 

58 ∆είχνει ανοιχτά στους άλλους τι νιώθει, είτε είναι καλό, είτε κακό. Εκδηλώνει  τα συναισθήµατά του/της ανοιχτά.   0,757     
19 Είναι ανοιχτός/ή και ευθύς             0,739 0,153 0,143 
28 Είναι γεµάτος/η ενέργεια και ζωή       0,728     
26 Του/της αρέσει η σωµατική άσκηση. Απολαµβάνει το τρέξιµο, το να παίζει και την άσκηση.   0,599     
63 Είναι γρήγορος/η, κινείται και αντιδρά στα πράγµατα γρήγορα.    0,590 0,365   
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73 Έχει αίσθηση του χιούµορ, του/της αρέσει να γελά µε αστεία πράγµατα.       0,588   0,201 
81 Μπορεί να συζητάει για δυσάρεστα πράγµατα που του/της έχουν συµβεί π.χ. µπορεί να συζητά για τα πράγµατα 0,553   0,150 
   όταν πάνε στραβά ή όταν είναι θυµωµένος/η για κάτι.          

84 Είναι οµιλητικό παιδί. Μιλάει πολύ.             0,551   -0,184 
18 ∆είχνει στα άλλα παιδιά πότε είναι αναστατωµένος/η ή θυµωµένος/η. ∆ε χρειάζεται πολύ να εκνευριστεί ή να θυµώσει. 0,535 -0,115 -0,515 
43 Επανέρχεται ή αναρρώνει µετά από µια πιεστική ή κακή εµπειρία       0,496   0,149 
82 Μιλάει και υποστηρίζει τον εαυτό του/της, κυνηγάει αυτό που επιδιώκει.    0,468 0,379 -0,367 
65 Όταν θέλει κάτι, το θέλει αµέσως. ∆υσκολεύεται περιµένοντας για πράγµατα που θέλει και του/της αρέσουν.   0,461   -0,650 
51 Είναι άτοµο µε καλό συντονισµό κινήσεων, π.χ. τα πάει καλά στα σπορ       0,459 0,152   
34 Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα.   0,410 -0,311 -0,524 
86 Του/της αρέσει να είναι ο εαυτός του/ της. Απολαµβάνει να κάνει πράγµατα µόνος του/ µόνη της.   0,322 0,297   
90 Είναι ισχυρογνώµονας.               0,320   -0,738 
16 Είναι περήφανος/η για τα πράγµατα που έχει κάνει ή κάνει.         0,298 -0,177   
85 Είναι επιθετικός/ή, π.χ. αρπάζεται ή ξεκινάει καβγάδες.         0,276 -0,225 -0,780 
93 Είναι αυταρχικός/ή.               0,257   -0,779 
80 Πειράζει και ενοχλεί τα άλλα παιδιά (ακόµα και τα αδέρφια του/της).       0,250 -0,430 -0,566 
21 Προσπαθεί να είναι το κέντρο της προσοχής των άλλων π.χ. µε το να προβάλλεται      0,243   -0,646 
    ή µε το να προσφέρεται να κάνει πράγµατα.               

60 Εκνειρίζεται όταν δεν είναι σίγουρος/η για το τι πρόκειται να συµβεί ή όταν δεν είναι σαφές τι πρέπει να κάνει. 0,185   -0,577 
13 Προσπαθεί να δει από τι και πώς θα γλιτώσει. Συνήθως ξεφεύγει από τα όρια και το τραβάει ως εκεί που δεν πάει άλλο. 0,182 -0,287 -0,713 
37 Ανταγωνίζεται τους άλλους. Πάντα ελέγχει και συγκρίνει τον εαυτό του/ της µε τους άλλους.   0,163 0,162 -0,248 

 

 

 

 

    ∆ευτερεύοντα  θετικά χαρακτηριστικά τύπου ΙΙΙ       ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ 
41 Είναι αποφασισµένος/η σε ό,τι κάνει, δεν παραιτείται εύκολα.     0,503 0,603 -0,134 
88 Έχει αυτοπεποίθηση και είναι σίγουρος/η για τον εαυτό του/της, αποφασίζει µόνος του/µόνη της.   0,495 0,703   
34 Βρίσκεται διαρκώς σε κίνηση και ανησυχία. ∆υσκολεύεται να καθίσει ήσυχα.   0,410 -0,311 -0,524 
61 Κρίνει τους άλλους ανθρώπους, έχει ισχυρές απόψεις για τα πράγµατα που κάνουν οι άλλοι.   0,282 0,331 -0,417 
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40 Έχει περιέργεια ως προς τη διερεύνηση πραγµάτων, του/της αρέσει να µαθαίνει και να ζει καινούρια πράγµατα. 0,267 0,332 0,193 
               
               
      ΑΡΝΗΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ          ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ 
8 Κρατάει τις σκέψεις και τα συναισθήµατα του/της για τον εαυτό του/της.       -0,742 -0,159 0,162 
98 Είναι ντροπαλός/ή, έχει δυσκολίες στο να γνωρίζει ανθρώπους.    -0,736 -0,208 0,203 
35 "Κρατάει" πράγµατα µέσα του/της. ∆υσκολεύεται να εκφραστεί. Είναι λίγο σφιγµένος/η.    -0,724 -0,258 0,234 
45 Όταν πιέζεται, παραιτείται και υποχωρεί.      -0,633 -0,359 0,209 
46 Τείνει να "γίνεται κοµµάτια" όταν πιέζεται, ταρακουνιέται σε καταστάσεις που είναι δύσκολες.   -0,588 -0,443 -0,214 
23 Έχει αγωνία και φοβάται.       -0,581 -0,388 -0,110 
1 Φανερώνει τις σκέψεις και τα συναισθήµατα του/της µε τον τρόπο που κοιτάζει και συµπεριφέρεται,  -0,570 -0,181 0,143 
  αλλά δε µιλάει πολύ γι αυτό που σκέφτεται και νιώθει.       

39 'Παγώνει" όταν τα πράγµατα είναι πιεστικά ή αλλιώς συνεχίζει να κάνει το ίδιο συνέχεια.  -0,568 -0,454   
24 Ανησυχεί για διάφορα πράγµατα για µεγάλο χρονικό διάστηµα.       -0,550 -0,198   
44 Παραιτείται και υποχωρεί όταν βρίσκεται σε σύγκρουση ή διαφωνία µε τους άλλους.   -0,530 -0,252 0,508 
52 Είναι προσεκτικός/ή να µη χτυπήσει σωµατικά.           -0,489 0,152 0,366 
72 Συχνά νιώθει ενοχές, εύκολα κατηγορεί τον εαυτό του/της παρά το γεγονός ότι ίσως δεν το συζητάει. -0,480 -0,309 0,114 
33 Κλαίει εύκολα.               -0,469   -0,110 
67 Προγραµµατίζει έγκαιρα, σκέφτεται πριν κάνει κάτι. "Σκέφτεται πριν µιλήσει".   -0,411 0,533 0,446 
62 Είναι υπάκουος/η και κάνει ό,τι του/της πουν.           -0,406   0,714 
99 Σκέφτεται τις πράξεις και τη συµπεριφορά του/της, χρησιµοποιεί το µυαλό του/της πριν κάνει ή πει κάτι.    -0,323 0,528 0,596 
66 Είναι πολύ προσεκτικός/ή και µπορεί να συγκεντρώνεται σε ό,τι κάνει. -0,239 0,718 0,360 

     

 
  

 
 
 
 
 
            

    ∆ευτερεύοντα  αρνητικά χαρακτηριστικά τύπου ΙΙΙ       ΤΥΠΟΣ ΙΙΙ ΤΥΠΟΣ Ι ΤΥΠΟΣ ΙΙ 
77 Νιώθει ότι δεν αξίζει, έχει χαµηλή εικόνα για τον εαυτό του/της.       -0,462 -0,721   
78 Πληγώνεται εύκολα όταν τον/την περιγελούν και τον/την κριτικάρουν.         -0,376 -0,458   
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            ΣΤ.  ΠΙΝΑΚΕΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑΣ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ 

«Κατανόηση» 

                  
Valid Frequencies Valid percent   
4-14 4 5,2   
14-24 4 5,2   
24-34 30 38,5   
34-44 33 42,3   
44-54 7 9   

TOTAL N= 78 100   
     
Οµαδοποιηµένη κατανοµή συχνότητας των σωστών απαντήσεων  
των µαθητών στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης  

 

                 ΤΕΣΤ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 

«Αριθµός λέξεων» 
Valid Frequencies Valid percent   
13-25 5 6,5   
25-37 9 11,7   
37-49 7 9,1   
49-61 11 14,1   
61-73 4 5,2   
73-85 5 6,4   
85-97 5 6,5   
97-109 7 9,1   
109-121 3 3,9   
121-133 0 0   
133-145 3 3,9   
145-157 6 7,8   
157-169 2 2,6   
169-181 0 0   
181-193 5 5,5   
193-205 1 1,3   
205-217 1 1,3   
217-229 1 1,3   
229-241 0 0   
241-253 2 2,6   
253-265 0 0   
265-277 0 0   
277-289 1 1,3   
TOTAL N=78 100   

     
Oµαδοποιηµένη κατανοµή συχνότητας του "αριθµού των λέξεων"  
των µαθητών στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου  
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«Αριθµός προτάσεων» 

 
Valid Frequencies Valid percent   
1-5 30 38,5   
5-10 23 29,5   
10-15 12 15,3   
15-20 10 12,9   
20-25 3 3,9   

TOTAL N=78 100   
     
Οµαδοποιηµένη κατανοµή συχνότητας του "αριθµού των προτάσεων" 
των µαθητών στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου.  

 

 

 

 

«Μ.Ο» αριθµού λέξεων/αριθµού προτάσεων 

 
Valid Frequencies Valid percent 

0,00-4,00 1 1,3 
4,00-8,00 12 15,6 
8,00-12,00 35 46,1 
12,00-16,00 18 23,1 
16,00-20,00 8 10,3 
20,00-24,00 1 1,3 
24,00-28,00 0 0 
28,00-32,00 2 2,6 

TOTAL N=78 100 
 

Οµαδοποιηµένη κατανοµή συχνότητας του Μ.Ο. του αριθµού λέξεων/ 
του αριθµού των προτάσεων στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 
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«Λεξιλόγιο» 

            
Valid Frequencies Valid percent  

0,0-0,4 8 10,3  
0,4-0,8 23 29,7  
0,8-1,2 8 10,4  
1,2-1,6 8 10,4  
1,6-2,0 8 10,4  
2,0-2,4 1 1,3  
2,4-2,8 9 11,6  
2,8-3,2 2 2,6  
3,2-3,6 5 6,5  
3,6-4,0 3 3,9  
4,0-4,4 0 0  
4,4-4,8 2 2,6  
4,8-5,2 0 0  
5,2-5,6 1 1,3  
TOTAL N=78 100  

    
Οµαδοποιηµένη κατανοµή συχνότητας του "λεξιλογίου" 
των µαθητών στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου. 

 

 

«Προσωπικά στοιχεία» 

                                      
Valid Frequency Valid Percent  
1 3 3,8  
2 33 42,3  
3 20 25,6  
4 15 19,2  
5 3 3,8  
6 3 3,8  
7 1 1,3  

TOTAL N=78 100  
    
Κατανοµή συχνότητας της µεταβλητής "Προσωπικά στοιχεία" 
 στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου.  
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«Εξωτερικά χαρακτηριστικά» 

                     
Valid Frequency Valid Percent  
1 10 12,8  
2 19 24,4  
3 25 32,1  
4 12 15,4  
5 6 7,7  
6 5 6,4  
7 1 1,3  

TOTAL Ν=78 100  
    
Κατανοµή συχνότητας της µεταβλητής "Εξωτερικά  
χαρακτηριστικά στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου 

 

 

 

«Χαρακτήρας» 

                      
Valid Frequency Valid Percent  
1 31 39,7  
2 14 17,9  
3 13 16,7  
4 6 7,7  
5 8 10,3  
6 2 2,6  
7 4 5,1  

Total Ν=78 100,0  
    
Κατανοµή συχνότητας της µεταβλητής "Χαρακτήρας" 
στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου.  
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«Συνήθειες» 

 
Valid Frequency Valid Percent  
1 43 55,1  
2 10 12,8  
3 5 6,4  
4 6 7,7  
5 7 9,0  
6 2 2,6  
7 5 6,4  

Total Ν=78 100  
    
Κατανοµή συχνότητας της µεταβλητής " Συνήθειες" 
στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου  

 

 

«Συµπεριφορά» 

 

                          
Valid Frequency Valid Percent  
1 37 47,4  
2 7 9,0  
3 12 15,4  
4 5 6,4  
5 6 7,7  
6 4 5,1  
7 7 9,0  

Total Ν=78 100,0  
    
Κατανοµή συχνότητας τη µεταβλητής "Συµπεριφορά" 
στο τεστ παραγωγής γραπτού λόγου  

 

 

 

 

                         
 


