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 «ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΚΑΤΑΠΟΝΗΣΗ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ» 

Κωνσταντίνα Κρίκου 

Πανεπιστήµιο Κρήτης 

 

 Περίληψη: Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν η αξιολόγηση των συναισθηµάτων που τρέφουν τα 

παιδιά για το σχολείο και τη µάθηση, χρησιµοποιώντας διαφορετικά ως προς την προσέγγιση εργαλεία 

αξιολόγησης. Εφαρµόστηκαν λοιπόν κάποια ψυχοµετρικά εργαλεία, αλλά και προβολικές δοκιµασίες, ώστε 

να διερευνηθεί, εάν τα παιδιά µε ή χωρίς µαθησιακές διαταραχές αλλά και νοητική στέρηση, βιώνουν τη 

µάθηση ως µια αρνητική εµπειρία, λόγω της σχολικής αποτυχίας που βιώνουν για αρκετά χρόνια. Η έρευνα 

διεξήχθη σε ένα δηµοτικό σχολείο της επαρχίας και το δείγµα αποτελούσαν 48 παιδιά, εκ των οποίων τα 30 

ήταν αγόρια και τα 18 κορίτσια, των τάξεων ∆’, Ε’ και ΣΤ’ δηµοτικού. Για τη διερεύνηση της 

συναισθηµατικής τους κατάστασης σχετικά µε το σχολείο και τη µάθηση, τους ζητήθηκε να ζωγραφίσουν 

τον εαυτό τους µέσα στην τάξη τους και τους χορηγήθηκαν κάποια ερωτηµατολόγια τα οποία αναλύονται 

παρακάτω και είναι το Πατέµ ΙΙ και το ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς. Πριν από αυτά είχε αξιολογηθεί και 

η ακαδηµαϊκή τους επίδοση µέσα από δοκιµασίες ανάγνωσης, ορθογραφίας, φωνηµικής αντιµετάθεσης και 

συντακτικής ενηµερότητας αλλά και η γνωστική τους επίδοση µέσω του Raven Standard Progressive 

Matrices, του Wisc III και µέσω κάποιων δοκιµασιών αυτοµατοποιηµένου κατονοµασµού. Όλες αυτές οι 

δοκιµασίες, αναλύονται στην ενότητα Μεθοδολογία-Εργαλεία. Επιλέχθηκαν λοιπόν δύο οµάδες παιδιών, 

µία µε παιδιά µε οµαλή σχολική επίδοση και µία µε παιδιά µε δυσλεξία και έγινε η σύγκριση. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν πως κατά µέσο όρο, οι δυσλεξικοί τείνουν να έχουν πιο αρνητικά συναισθήµατα για 

τη µάθηση από τα παιδιά µε οµαλή σχολική επίδοση. Ωστόσο, οι διαφορές δε φάνηκαν να είναι στατιστικά 

σηµαντικές, και υπήρχαν και ζωγραφιές παιδιών µε οµαλή επίδοση που είχαν αρνητικές ενδείξεις, κάτι που 

επιβεβαιώνει τον αντίκτυπο που έχει ο καταναγκαστικός χαρακτήρας του σχολείου, ακόµα και στα παιδιά 

που δεν αντιµετωπίζουν δυσκολίες. 
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1. Ψυχολογικές επιπτώσεις των χρόνιων διαταραχών µάθησης – µια σύντοµη επισκόπηση 

των ερευνητικών δεδοµένων 

Για τις σύγχρονες δυτικο-ευρωπαϊκές κοινωνίες, το σχολείο αποτελεί µία συµβατική υποχρέωση. Τα 

παιδιά υποχρεούνται να φοιτήσουν στο σχολείο αφήνοντας νωρίς το παιχνίδι και την ανεµελιά. Ωστόσο, δεν 

είναι λίγα τα παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην κατάκτηση των απαιτούµενων γνώσεων και 

δεξιοτήτων. Αυτές οι δυσκολίες, µπορεί να οδηγήσουν σε τραυµατικές για το παιδί εµπειρίες (McNulty, 

2003. Orenstein, 2000), αλλά και σε δευτερογενείς ψυχολογικές επιπτώσεις (Bender, Rosenkrens, & Crane, 

1999. Huntington & Bender, 1993. Rodriguez & Routh, 1989), καθώς τα εκπαιδευτικά συστήµατα δίνουν 

ιδιαίτερη βαρύτητα στην απόκτηση αυτών των δεξιοτήτων και οι ενδεχόµενες δυσκολίες ενός παιδιού, 

µπορεί να έχουν κοινωνικές προεκτάσεις. (Τσοβίλη, 2003). 

Oι µαθησιακές δυσκολίες λοιπόν, είναι από τα συνηθέστερα φαινόµενα της εποχής µας. Ορίζονται 

ως απόκλιση µεταξύ εκτιµώµενης νοητικής επάρκειας και πραγµατικού επιπέδου επίδοσης. Η δυσλεξία 

ανήκει σ’ αυτήν την ευρεία κατηγορία των µαθησιακών δυσκολιών και ορίζεται ως ειδική γλωσσική 

διαταραχή, η οποία χαρακτηρίζεται από «δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων, που 

συνήθως εκφράζει µη επαρκείς ικανότητες φωνολογικής επεξεργασίας. Αυτές οι δυσκολίες συνήθως είναι 

απρόβλεπτες σε σχέση µε την ηλικία ή τις άλλες γνωστικές ικανότητες και δεν είναι αποτέλεσµα 

γενικότερης εξελικτικής καθυστέρησης ή αισθητηριακής µειονεξίας.» (Νικολόπουλος, 2008). 

Στο πεδίο της έρευνας υπάρχει έντονη κινητικότητα γύρω από τη διερεύνηση αυτών των διαταραχών 

αλλά και γύρω από τα συναισθηµατικά και ψυχοκοινωνικά προβλήµατα που µπορεί να σχετίζονται µε αυτές 

τις δυσκολίες. Μάλιστα, δεν είναι λίγες οι έρευνες που αποδεικνύουν τη συνύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών 

και συναισθηµατικών και ψυχοκοινωνικών προβληµάτων (Hunter & Lewis, 1973). Ωστόσο, υπάρχει έντονη 

αµφισβήτηση για το αν τα συναισθηµατικά και τα ψυχοκοινωνικά προβλήµατα κατατάσσονται στην 

αιτιολογία ή στις συνέπειες των µαθησιακών δυσκολιών. Βέβαια, παρόλο που η σχέση µεταξύ τους δεν έχει 
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διευκρινιστεί, πολλές έρευνες έχουν δείξει τη στενή σχέση ανάµεσα στις έντονες δυσκολίες µάθησης, την 

έννοια εαυτού που αναπτύσσει το παιδί (Bracken, 1996. Burns, 1982. Dermitzaki & Efklides, 2000. Marsh, 

1990. Marsh & Hattie, 1996 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131), και την ύπαρξη δευτερογενών ψυχολογικών 

επιπτώσεων στο παιδί (Short, 1992 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131).  

Τα ερευνητικά δεδοµένα, αλλά και η εµπειρία των επαγγελµατιών που ασχολούνται µε παιδιά µε 

ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, ενοχοποιούν τις µαθησιακές δυσκολίες για το χαµηλό επίπεδο 

αυτοεκτίµησης των δυσλεξικών παιδιών, για την έλλειψη κινήτρων αλλά και για την ύπαρξη εξωτερικής 

έδρας ελέγχου. (Goor et al., 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). Μάλιστα, έχει υποστηριχθεί πως τα 

δυσλεξικά παιδιά παρουσιάζουν δύο βασικές µορφές αρνητικής αντίδρασης: παρουσιάζουν είτε 

συναισθηµατική απόσυρση ή παραίτηση, είτε τάση για εκδραµάτιση, η οποία πολλές φορές είναι 

συνυφασµένη µε διαταραχές διαγωγής και παραπτωµατικότητα (Rutter, 1974 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-

131) και συσχετίζεται µε χαµηλή ανοχή στη µαταίωση και µε µειωµένο έλεγχο των παρορµήσεων (Goor et 

al., 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Κάποιες άλλες έρευνες, έχουν αποδώσει την επιθετικότητα και τα προβλήµατα συµπεριφοράς των 

δυσλεξικών παιδιών, στην ανάγκη τους να αποσπάσουν την προσοχή και το ενδιαφέρον των άλλων, ενώ η 

συναισθηµατική απόσυρση και η παθητικότητα που µπορεί να τα χαρακτηρίζει, κάνουν φανερή, την 

απογοήτευση που τα διακατέχει λόγω των αρνητικών εµπειριών τους από το σχολείο, την έλλειψη 

αυτοπεποίθησης και τη διαµόρφωση µιας αρνητικής έννοιας εαυτού (Κορντιέ, 1995 στο Τσοβίλη, 2003, 

σελ. 59-131). 

Κάτι άλλο το οποίο έχει συσχετιστεί µε τις ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, είναι τα προβλήµατα 

εσωτερίκευσης και εξωτερίκευσης που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε τις εν λόγω δυσκολίες. Στα 

εσωτερικευµένα προβλήµατα συγκαταλέγονται η κοινωνική απόσυρση, το άγχος, ο φόβος, το αίσθηµα 

δυσφορίας και η κατάθλιψη. Αυτά τα προβλήµατα προκαλούν δυσχέρεια στο ίδιο το άτοµο και η ύπαρξή 
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τους δεν είναι πάντα εµφανής. Συνεπώς, ο εντοπισµός τους από τον περίγυρο του παιδιού δεν είναι πάντα 

εύκολος και έγκαιρος. Στα εξωτερικευµένα προβλήµατα ανήκουν οι αντικοινωνικές πράξεις (επιθετικότητα, 

εκρήξεις θυµού), η υπερδραστηριότητα, η παρορµητικότητα και η διάσπαση προσοχής. Αυτά τα 

προβλήµατα, είναι πιο µόνιµα σε σχέση µε τα προβλήµατα εσωτερίκευσης και αποκαθίστανται 

δυσκολότερα. (Hinshaw, 1992 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Τα δυσλεξικά παιδιά βιώνουν έντονη ψυχολογική πίεση, εξαιτίας της συνεχούς προσπάθειας που 

καταβάλλουν ώστε να επιτύχουν τον επιθυµητό στόχο και κατά προέκταση, της µαταίωσης που νιώθουν 

στην αποτυχία τους να εκπληρώσουν αυτόν το στόχο, ο οποίος δεν είναι άλλος από την ικανοποιητική 

επίδοση στο σχολείο. Ένα άτοµο το οποίο αδυνατεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις και τα καθήκοντα που 

πρέπει να φέρει σε πέρας στην καθηµερινότητά του, εξαιτίας είτε του υπερβολικού χρόνου τον οποίο 

συνεπάγεται η ολοκλήρωσή τους, είτε της ασάφειάς τους, νιώθει έντονη ψυχολογική πίεση. 

 Έρευνες έχουν δείξει πως µία βασική αιτία του στρες ων δυσλεξικών παιδιών είναι η πίεση που 

δέχονται από τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, ώστε να επιτείνουν τις προσπάθειές τους. Το γεγονός 

αυτό µαρτυρά την έλλειψη γνώσης και από την πλευρά των γονέων αλλά και από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών, για τη φύση αυτού του προβλήµατος αλλά και για το πώς θα πρέπει να αντιµετωπίζονται τα 

δυσλεξικά παιδιά. Μάλιστα, πολλές φορές, οι γονείς νιώθουν ενοχές βλέποντας πως δεν µπορούν να 

βοηθήσουν το παιδί τους να ξεπεράσει τις δυσκολίες του, γεγονός που εντείνει τις ενοχές του δυσλεξικού 

παιδιού, το οποίο νιώθει πως απογοητεύει τα αγαπηµένα του πρόσωπα κι έτσι εντείνεται και το στρες 

(Fawcett, 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Αξιοσηµείωτη είναι η διαπίστωση της Thomson (1995), σχετικά µε την προΰπαρξη του στρες στα 

δυσλεξικά παιδιά από την προσχολική ηλικία. Τα προβλήµατα που παρουσιάζουν τα παιδιά στη 

σειριοθέτηση οπτικά παρουσιαζόµενων πληροφοριών, η απουσία φωνολογικής ενηµερότητας, οι αδυναµίες 

στην ακουστική σύνθεση και διάκριση στην κατονοµασία, οι δυσκολίες στη µακροπρόθεσµη µνήµη και στη 
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λεπτή κινητικότητα, δρουν ανασταλτικά στη σχολική τους επίδοση από πολύ νωρίς, καθώς µεγιστοποιούν 

το χρόνο που χρειάζεται ώστε να εκπληρώσουν τα σχολικά τους καθήκοντα. Μία τελευταία δυσκολία των 

δυσλεξικών παιδιών, που όµως αφορά στη συναναστροφή τους µε τους άλλους, έχει να κάνει µε την 

αδυναµία τους να λάβουν υπόψη τους τις αντιδράσεις των άλλων και να εκτιµήσουν τα συναισθήµατά τους, 

µέσα από µη λεκτικές µορφές συµπεριφοράς, κάτι που δυσχεραίνει και την επικοινωνία µε τους 

συνοµηλίκους τους (Holder & Kirkpatrick, 1991 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). Όπως είναι φυσικό, όλα 

τα παραπάνω, αυξάνουν το στρες που βιώνουν αυτά τα παιδιά. 

Εάν το στρες παραταθεί για πολύ χρόνο, µπορεί να έχει επιβλαβείς συνέπειες τόσο στη γνωστική 

λειτουργία, όσο και στην ψυχική κατάσταση του ατόµου. Σε περίπτωση που το άτοµο αδυνατεί να χειριστεί 

το στρες, αδυνατεί να ανταποκριθεί και στις υποχρεώσεις του, κάτι που του δηµιουργεί δυσκολίες στη 

συγκέντρωση, στην προσοχή και στη µνήµη και επηρεάζει αρνητικά τις ικανότητες προγραµµατισµού και 

οργάνωσης. Στο συναισθηµατικό τοµέα το στρες δηµιουργεί υπερευαισθησία, αίσθηµα αναξιότητας, 

χαµηλή αυτοεκτίµηση και κατάθλιψη ή εχθρική διάθεση (Fontana, 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Η επίγνωση των αναγνωστικών δυσκολιών από µέρους του παιδιού, οδηγεί σε χρόνιο αίσθηµα 

ανασφάλειας, καθώς το παιδί φοβάται πως οι άλλοι θα το υποτιµήσουν µόλις αντιληφθούν την αδυναµία 

του. Ο φόβος ότι η συµπεριφορά του δε θα είναι κοινωνικά αποδεκτή, του δηµιουργεί αίσθηµα αβοηθησίας 

και κατάθλιψη ή χρόνιο άγχος που µπορεί να αποτελέσει µια µορφή φοβικής κατάστασης (Rome, 1971 στο 

Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). Ιδιαίτερα στην περίπτωση της µη διάγνωσης του προβλήµατος, το παιδί έχει 

µία ασαφή αίσθηση της διαφορετικότητάς του και αναπτύσσει παράλογους φόβους (Miles, 1996 στο 

Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Έρευνες έχουν δείξει την παρουσία ενός σηµαντικά µεγαλύτερου αριθµού καταθλιπτικών 

συµπτωµάτων στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες. Η συνεχιζόµενη σχολική αποτυχία καλλιεργεί σ ’αυτά 

τα παιδιά το αίσθηµα ότι οι αδυναµίες τους είναι αξεπέραστες κι έτσι εµφανίζονται τα καταθλιπτικά 
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συµπτώµατα. Νιώθουν πως υπάρχει διάσταση ανάµεσα σ’ αυτό που είναι και σ’ αυτό που θα έπρεπε να 

είναι κι έτσι οδηγούνται στη χρόνια κατάθλιψη (Cohen, 1986 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Επιπρόσθετα, έχει διαπιστωθεί και η ύπαρξη χαµηλότερης αυτοεκτίµησης στα δυσλεξικά παιδιά και πιο 

αρνητική αξιολόγηση της γενικής τους ικανότητας, της φυσικής τους εµφάνισης αλλά και της 

συµπεριφοράς τους σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους (Boetsch, 1996 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Όλα αυτά τα αρνητικά συναισθήµατα που βιώνουν αυτά τα παιδιά, σχετίζονται και µε την απόδοση 

αιτιών, την οποία υιοθετούν για να εξηγήσουν το αποτέλεσµα της συµπεριφοράς τους. Όταν το άτοµο 

αποδίδει τα γεγονότα σε εσωτερικούς παράγοντες (π.χ. ικανότητα, προσπάθεια) έχει εσωτερική έδρα 

ελέγχου, ενώ όταν αποδίδει τα γεγονότα σε εξωτερικούς παράγοντες, έχει εξωτερική έδρα ελέγχου. Οι 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, τείνουν να αποδίδουν την επιτυχία τους σε εξωτερικούς παράγοντες και 

την αποτυχία τους σε εσωτερικούς παράγοντες (Goor et al., 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Τα δυσλεξικά παιδιά, δεν αποδίδουν στον εαυτό τους την επιτυχία, έχουν πιο ισχυρά κίνητρα για 

επιτυχία, αλλά δε θεωρούν τον εαυτό τους ικανό να χειριστεί τις καταστάσεις. Ο Cohen υποστήριξε σε 

έρευνά του, πως οι επιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών και η σηµασία που τους αποδίδεται, 

διαµορφώνουν τόσο τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα και τις αδυναµίες, όσο και τις στρατηγικές 

προσαρµογής των παιδιών. Επιπλέον, η απελπισία που συνοδεύει τη συνεχή µαταίωση και τι εµπειρίες 

αποτυχίας, επηρεάζει αρνητικά την αναπαράσταση εαυτού και την αυτοεκτίµηση, µε αποτέλεσµα να 

δηµιουργεί ψυχικό τραύµα. Ως απάντηση σε όλα αυτά, τα παιδιά υιοθετούν στρατηγικές χειρισµού της 

αδυναµίας τους, οι οποίες εξαρτώνται σε ένα βαθµό από την αντιµετώπιση του περιβάλλοντος. Μπορεί 

λοιπόν τα παιδιά να επιδείξουν αντιδράσεις αναπλήρωσης µε την ανάδυση ιδιαίτερων ικανοτήτων και 

ενδιαφερόντων που δε σχετίζονται µε το γραπτό λόγο ή µπορεί να καταφύγουν σε λιγότερο κατάλληλες 

στρατηγικές, όπως η αποφυγή (Cohen, 1986 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 
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Οι µαθησιακές δυσκολίες και η δυσλεξία, έχουν συσχετιστεί εκτός από τα προβλήµατα 

εσωτερίκευσης, και µε τα προβλήµατα εξωτερίκευσης. Η εµφάνιση συµπτωµάτων διαταραχής 

ελλειµµατικής προσοχής-υπερκινητικότητας έχει διαπιστωθεί τόσο σε παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

(Prior, 1996 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131), όσο και σε δυσλεξικά παιδιά (Duane, 1991 στο Τσοβίλη, 

2003, σελ. 59-131 ). Σε έρευνα των Willcutt και Pennington (2000), διαπιστώθηκε πως τα παιδιά µε 

αναγνωστικές δυσκολίες παρουσίασαν σηµαντικά µεγαλύτερο βαθµό συµπτωµάτων ελλειµµατικής 

προσοχής, παρορµητικότητας και υπερκινητικότητας σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Στα 

κορίτσια οι αναγνωστικές δυσκολίες συσχετίστηκαν µε τη ∆ΕΠΥ µόνο ως προς την εµφάνιση 

ελλειµµατικής προσοχής, ενώ στα αγόρια η συσχέτιση αναφέρεται και στις άλλες κατηγορίες ∆ΕΠΥ 

(παρορµητικότητα, υπερκινητικότητα).1 

Ένας άλλος τοµέας τον οποίο έχει βρεθεί πως επηρεάζουν αρνητικά οι µαθησιακές δυσκολίες, είναι 

η έννοια εαυτού που αναπτύσσει το παιδί. Η έννοια εαυτού αναφέρεται στην άποψη που έχει ένα άτοµο για 

τον εαυτό του, αλλά και για τον τρόπο µε τον οποίο τον βλέπουν οι άλλοι (Thomson & Hartley, 1980 στο 

Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131 ). Είναι δηλαδή, οι αξιολογήσεις του ατόµου για τον εαυτό του σε γνωστικό, 

συναισθηµατικό και συµπεριφορικό επίπεδο. 

Η ανάπτυξη µιας θετικής έννοιας εαυτού τώρα, εξαρτάται κατά πολύ από την αίσθηση αποδοχής, 

ικανότητας και αξίας που αποκτά το παιδί µέσα από την αλληλεπίδρασή του µε τα άτοµα του ευρύτερου 

οικογενειακού και σχολικού περιβάλλοντός του (Riddick, 1996 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). 

Αναφορικά µε τις µαθησιακές δυσκολίες και τη δυσλεξία, υποστηρίζεται ότι η σχολική αποτυχία 

µπορεί να επηρεάσει αρνητικά την έννοια εαυτού (Goor et al., 1995 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). Τα 

                                                           
1
 ΔΕΠΥ: Στο DSM-III-R περιγράφονται τρεις κατηγορίες της ΔΕΠΥ : 1) Διαταραχή ελλειμματικής προσοχής με υπερκινητικότητα 

(αδυναμία συγκέντρωσης, παρορμητικότητα και υπερκινητικότητα 2) Διαταραχή ελλειμματικής προσοχής χωρίς 

υπερκινητικότητα (δεν παρατηρείται υπερκινητικότητα 3) Διαταραχή ελλειμματικής προσοχής υπολειμματικού τύπου 

(υπάρχουν η ελλειμματική προσοχή και η υπερκινητικότητα αλλά η υπερκινητικότητα έχει υποχωρήσει). 
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παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες διαφοροποιούνται από τα άλλα παιδιά ως προς την έννοια εαυτού στον 

ακαδηµαϊκό τοµέα, ενώ δε διαφοροποιούνται από τα άλλα ως προς τη γενική έννοια εαυτού (Huntington & 

Bender, 1993 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131 ). 

Σε µία έρευνα των Thomson και Hartley (1980), διαπιστώθηκε πως τα δυσλεξικά παιδιά 

συσχετίζουν την αναγνωστική τους ικανότητα µε την ευτυχία, γεγονός που υποδήλωνε την έντονη επιθυµία 

τους να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους. Ωστόσο, τα δυσλεξικά παιδιά, θεωρούσαν ότι τόσο οι γονείς τους 

όσο και οι φίλοι τους, τα βλέπουν µε τρόπο που αντιστοιχεί στην αντίληψη που έχουν τα ίδια για τον εαυτό 

τους. Στην ίδια έρευνα, διαπιστώθηκε πως το επίπεδο αυτοεκτίµησης των δυσλεξικών παιδιών, ήταν 

χαµηλότερο από εκείνο των µη δυσλεξικών σε σχέση µε τον ακαδηµαϊκό τοµέα και τον τοµέα των 

οικογενειακών σχέσεων. Αυτά τα αποτελέσµατα, επιβεβαιώνουν τη θεωρία της κοινωνικής σύγκρισης του 

Festinger, κατά την οποία το άτοµο διαµορφώνει άποψη για τον εαυτό του, έχοντας ως σηµείο αναφοράς τις 

ικανότητες των ατόµων του περιβάλλοντός του.  

Ωστόσο, όσον αφορά στους εφήβους µε µαθησιακές δυσκολίες, δε διαφοροποιούνται από τους 

εφήβους χωρίς µαθησιακές δυσκολίες στην αυτοεκτίµηση σχετικά µε τον ακαδηµαϊκό, αλλά σχετικά µε τον 

κοινωνικό τοµέα. Σε σχετική έρευνα των Rosenberg και Gaier (1977), φάνηκε πως οι έφηβοι µε δυσκολίες 

νιώθουν πως δεν είναι αρεστοί στους συνοµηλίκους τους και πιστεύουν πως είναι λιγότερο δηµοφιλείς από 

αυτούς. 

Η εκπαίδευση σε γενικό ή ειδικό σχολείο και η παροχή βοήθειας στα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες ή δυσλεξία, φαίνεται να επηρεάζουν τη διαµόρφωση της έννοιας του εαυτού, καθώς µπορεί να 

επηρεάσουν τη στάση της οικογένειας και τις συναναστροφές του παιδιού, ενώ παράλληλα αντανακλούν 

την αποδοχή ή µη της διαφορετικότητάς τους. Έχει υποστηριχτεί πως τα παιδιά που φοιτούν σε ειδικά 

σχολεία, έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν ως οµάδα αναφοράς παιδιά µε παρόµοιες εκπαιδευτικές 
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ανάγκες και ως εκ τούτου δε µειώνεται η αυτοεκτίµησή τους (Coleman, 1983 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-

131 ). 

Όλα τα παραπάνω λοιπόν είναι δευτερογενή συναισθηµατικά και ψυχοκοινωνικά προβλήµατα, τα 

οποία, όπως φαίνεται από τις σχετικές έρευνες, αντιµετωπίζουν, αν όχι όλα, τα περισσότερα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες ή δυσλεξία. Ωστόσο, όταν αντικείµενο έρευνας είναι τα µικρά παιδιά, των οποίων ο 

λόγος είναι φτωχός, σε µία προσπάθεια σκιαγράφησης της συναισθηµατικής τους κατάστασης, το 

καταλληλότερο εργαλείο φαίνεται να είναι οι προβολικές δοκιµασίες ( π.χ. ζωγραφική). 

Η ζωγραφική ενδείκνυται για τη χαρτογράφηση της προσωπικότητας ενός µικρού παιδιού ή ακόµα 

και για τη διάγνωση ψυχολογικών δυσλειτουργιών. Για το λόγο αυτό λοιπόν, εφ’ όσον το θέµα της 

παρούσας έρευνας είναι η συναισθηµατική καταπόνηση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες στα σχολεία, 

δεν θα µπορούσαν να λείπουν οι προβολικές δοκιµασίες από το ερευνητικό κοµµάτι. 

Οι τεχνικές σχεδίου, χρησιµοποιούνται ευρύτατα από τους ειδικούς για την αξιολόγηση της 

προσωπικότητας παιδιών και εφήβων. Βασιζόµενες κυρίως στην ψυχοδυναµική θεώρηση ότι τα σχέδια 

αποτελούν συµβολική έκφραση του εσωτερικού κόσµου των παιδιών (της προσωπικότητας, του τρόπου µε 

τον οποίο αντιλαµβάνονται τις διάφορες καταστάσεις, των συναισθηµάτων τους), οι τεχνικές σχεδίου 

χρησιµοποιούνται και ως προβολικές τεχνικές. Ιδιαίτερα για τα µικρότερα σε ηλικία παιδιά, η 

συµβολοποίηση είναι ο πλέον πρόσφορος τρόπος έκφρασης της εσωτερικής τους κατάστασης. Σε όλες τις 

υπάρχουσες τεχνικές, έχουν καθοριστεί κριτήρια για την αξιολόγηση της προσωπικότητας και άλλων 

συναισθηµατικών παραγόντων. Τα γενικότερα ποιοτικά στοιχεία τα οποία αξιολογούνται στο σχέδιο των 

παιδιών είναι η ποιότητα της γραµµής, το µέγεθος του σχεδίου, η θέση και η δόµησή του στο χαρτί, η σειρά 

σχεδίασης των µορφών κ.ά. Η τεχνική σχεδίου έχει γίνει αντικείµενο µελέτης πολλών ερευνητών και 

ανάµεσα σε πολλούς, έχουν ασχοληθεί µε αυτή και ο Piaget και ο Freud. Ωστόσο, οι απόψεις για τη 

χρησιµότητα µιας ζωγραφιάς ως κλινικό εργαλείο, ποικίλουν. Αρχικά, το 1926, η ζωγραφική 
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χρησιµοποιήθηκε από τον Goodenough για την εκτίµηση της γνωστικής ικανότητας των παιδιών. Με την 

πάροδο των χρόνων, η χρήση της ως µεθοδολογικό εργαλείο, επεκτάθηκε πέρα από την εκτίµηση της 

γνωστικής επάρκειας και χαρτογραφούσε την προσωπικότητα των παιδιών και έπειτα τα συναισθήµατά 

τους. (Χρυσή Γ. Χατζηχρήστου, 2004 σελ. 167-168). 

Τα χρώµατα τα οποία χρησιµοποιούν, ή ακόµα και ο τρόπος µε τον οποίο ζωγραφίζουν κάτι, 

παρέχουν επιπρόσθετες πληροφορίες για τα συναισθήµατά τους σχετικά µε αυτό που ζωγραφίζουν. Τα 

κριτήρια της ψυχοδυναµικής ανάλυσης αλλά και περισσότερα στοιχεία για τη χρήση των προβολικών 

δοκιµασιών ως κλινικά εργαλεία, αναλύονται εκτενώς στα παραρτήµατα 1 και 2.(Χατζηχρήστου, 2004 σελ. 

167-168). 
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2. Η παρούσα έρευνα- Βασικά ερευνητικά ερωτήµατα 

 

  Λαµβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, διεξήχθη µία έρευνα, µε βασικό στόχο την εκµαίευση των 

συναισθηµάτων των παιδιών για τη µάθηση, επικεντρώνοντας περισσότερο την προσοχή στα παιδιά που 

βιώνουν µαθησιακές διαταραχές, µιας και αυτά είναι που έχουν αυξηµένες πιθανότητες να βιώνουν τη 

µάθηση ως µια αρνητική διαδικασία. Κι αυτό γιατί οι επικρίσεις και τα αρνητικά σχόλια που βιώνουν λόγω 

των διαταραχών τους στο σχολείο, είναι πολύ συχνές. Εποµένως, οι πιθανότητες να υπάρξουν 

διαφοροποιήσεις στην έκφραση των συναισθηµάτων των παιδιών είναι αυξηµένες, τουλάχιστον όσον αφορά 

στα παιδιά µε καλή σχολική επίδοση, τα οποία αποτελούν µία ακόµη υπόθεση προς διερεύνηση, καθώς παρ’ 

όλη την καλή σχολική τους επίδοση, µπορεί να βιώνουν τη µάθηση κι αυτά ως µία όχι και τόσο θετική 

εµπειρία, λόγω του ότι οι απαιτήσεις και η καθηµερινότητά τους για να επιτύχουν αυτή την καλή σχολική 

επίδοση, αποτελεί µία συµβατική υποχρέωση προς τους γονείς και το εκπαιδευτικό σύστηµα. έγινε λοιπόν 

µία προσπάθεια, ώστε να διαπιστωθεί η σχέση µεταξύ µαθησιακών δυσκολιών και συναισθηµατικής 

καταπόνησης. Η πρωτοτυπία της εν λόγω έρευνας, είναι το ότι συνδυάζει τα ψυχοµετρικά εργαλεία µε 

προβολικές δοκιµασίες, καθώς η ζωγραφιά ενός παιδιού αντικατοπτρίζει τις σκέψεις του και τα 

συναισθήµατά του µε έναν ιδιαίτερο τρόπο. Έγινε λοιπόν µία προσπάθεια διερεύνησης της 

συναισθηµατικής καταπόνησης που βιώνουν τα παιδιά µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. Στόχος της 

παρούσας έρευνας ήταν να διαπιστωθεί εάν τα παιδιά µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, αλλά και µε 

νοητική στέρηση, βιώνουν τη µάθηση ως µια αρνητική εµπειρία, λόγω της αποτυχίας που βιώνουν για 

αρκετά χρόνια.  

Έχει βρεθεί πως τα παιδιά που αντιµετωπίζουν έντονες δυσκολίες µάθησης, αισθάνονται µικρή 

ικανοποίηση στο σχολείο (Casey, Levy, Brown, & Briikes-Gunn, 1992 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131), 

έχουν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση απ’ ότι οι συνοµήλικοί τους (Huntigton & Bender, 1993 στο Τσοβίλη, 
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2003, σελ. 59-131), αισθάνονται ότι είναι λιγότερο πολύτιµα µέλη της οµάδας τους (Fairhurst & Pumfrey, 

1992 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131) και έχουν χαµηλότερες προσδοκίες επιτυχίας (Butkowsky & 

Willows, 1980. Riddick, 1996 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131 ). 

Αξιοσηµείωτη είναι και η επίδραση του οικογενειακού και του σχολικού περιβάλλοντος στην 

ύπαρξη αυτών των δευτερογενών προβληµάτων. Σχετικές έρευνες έχουν δείξει πως, η αλληλεπίδραση 

γονέα-παιδιού επηρεάζει την αντίληψη του τελευταίου για τον εαυτό του αλλά και τον τρόπο µε τον οποίο 

αξιολογεί τις ικανότητές του (Chapman & Boersma, 1979 στο Τσοβίλη, 2003, σελ. 59-131). Μία αρνητική 

αλληλεπίδραση λοιπόν, δηµιουργεί στο παιδί αισθήµατα µαταίωσης και απογοήτευσης, κάτι που αναστέλλει 

τη θετική έκβαση των προσπαθειών του για ικανοποιητική απόδοση. Η στάση των συνοµηλίκων επίσης, 

αλλά και η στάση των εκπαιδευτικών, παίζουν καθοριστικό ρόλο στη συναισθηµατική κατάσταση των 

παιδιών που αντιµετωπίζουν τέτοιες δυσκολίες. 

Όσον αφορά στη µεθοδολογία των µέχρι τώρα ερευνών, γίνεται σχεδόν αποκλειστική χρήση 

ψυχοµετρικών εργαλείων για την εξαγωγή αποτελεσµάτων. Στην εν λόγω έρευνα, επιχειρείται ένας 

συνδυασµός ψυχοµετρικών και προβολικών δοκιµασιών, ώστε να αναδυθούν τα βαθύτερα συναισθήµατα 

των παιδιών µέσα από τις ζωγραφιές, τα οποία είτε δεν µπορούν είτε δε θέλουν να εκφράσουν. Έχει 

υποστηριχθεί µάλιστα πως οι ζωγραφιές χρησιµεύουν και στη χαρτογράφηση της προσωπικότητας ενός 

παιδιού, αλλά και στη διάγνωση ψυχολογικών προβληµάτων όπως προαναφέρθηκε. Εποµένως, η παρούσα 

έρευνα, παρέχει παραπάνω στοιχεία για τη συναισθηµατική κατάσταση των παιδιών, καθώς µέσα από τις 

προβολικές δοκιµασίες που χρησιµοποιούνται, αναδύονται συναισθήµατα, που ίσως να µη γνωρίζουν ούτε 

τα ίδια ότι τα τρέφουν. 

Η βασική υπόθεση λοιπόν, είναι πως όταν τους ζητηθεί να ζωγραφίσουν κάτι µε τίτλο σχετικό µε τις 

αρνητικές εµπειρίες που έχουν βιώσει αναφορικά µε τη µάθηση, πιθανότατα θα ανακαλέσουν τις αρνητικές 
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εµπειρίες τους και ασυναίσθητα θα ζωγραφίσουν κάτι πιο αρνητικό σε σύγκριση µε τα παιδιά που 

λαµβάνουν πιο θετικά σχόλια. 

Μία εναλλακτική υπόθεση είναι πως, εάν η σχολική πραγµατικότητα δεν είναι µία τόσο θετική 

εµπειρία  όσο θέλουµε να πιστεύουµε εµείς οι ενήλικες, τότε ακόµη και τα παιδιά µε καλή ή ακόµα και µε 

πολύ καλή επίδοση, θα βιώνουν αρνητικά συναισθήµατα,  είτε στην προσπάθειά τους να ανταποκριθούν 

στις (υπερβολικές) απαιτήσεις που τους θέτει το σχολείο/γονείς, είτε βιώνοντας το σχολείο ως µια 

υποχρέωση ή ως µια διαδικασία που δεν έχει να τους προσφέρει κάτι το ουσιαστικό όσον αφορά τα 

ενδιαφέροντά τους και την καθηµερινότητά τους. Σύµφωνα µε αυτήν την εναλλακτική υπόθεση, τα 

συναισθήµατα των παιδιών αυτών, ανεξάρτητα από τη σχολική τους επίδοση, θα είναι για τους παραπάνω 

λόγους, εάν όχι ιδιαίτερα αρνητικά, όχι θετικά. 
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3. Μεθοδολογία 

3.1 Συµµετέχοντες 

Η παρούσα έρευνα διεξήχθη σε ένα δηµοτικό 6/θέσιο σχολείο της Ηλείας. Οι συµµετέχοντες 

ανήλθαν σε 48 παιδιά, εκ των οποίων τα 30 ήταν αγόρια και τα 18 κορίτσια. Τα παιδιά φοιτούσαν στην ∆’, 

Ε’ και ΣΤ’ τάξη δηµοτικού. Η περιοχή στην οποία διεξήχθη η έρευνα, είναι µια ηµι-αστική περιοχή, όπου 

το οικονοµικό επίπεδο των κατοίκων κατατάσσεται σε µεσαίο έως και κατώτερο σε κάποιες περιπτώσεις. 

 

Πίνακας 1 Αναλογία αγοριών-κοριτσιών του δείγματος και μέσοι όροι ηλικίας τους 

ΤΑΞΗ ΑΓΟΡΙΑ ΚΟΡΙΤΣΙΑ 
ΣΥΝΟΛΟ 

ΠΑΙ∆ΙΩΝ 

ΜΕΣΟΙ ΟΡΟΙ 

ΗΛΙΚΙΑΣ 

∆’ 

∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 
9 5 14 9,99 

Ε’ 

∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 
10 9 19 10,71 

ΣΤ’ 

∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 
11 4 15 11,96 
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3.2. Μεθοδολογία- Εργαλεία 

 Παρακάτω, παρατίθεται ένας πίνακας µε τους τοµείς οι οποίοι διερευνήθηκαν στην εν λόγω 

έρευνα και µε τις επιµέρους δοκιµασίες τις οποίες κλήθηκαν να φέρουν σε πέρας οι µαθητές. 

 

Πίνακας 2 Επιμέρους δοκιμασίες αξιολόγησης 

Ε
Π
Ι
Μ
Ε
Ρ
Ο
Υ
Σ

 ∆
Ο
Κ
Ι
Μ
Α
Σ
Ι
Ε
Σ

 

ΤΟΜΕΙΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

ΒΑΣΙΚΕΣ 
ΑΚΑ∆ΗΜΑΪΚΕΣ 
∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ 

ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΗ 
ΜΑΘΗΣΗ ΚΑΙ ΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Ανάγνωση λέξεων Raven Standard Progressive Matrices 
Προβολική δοκιµασία 

(Ζωγραφική) 

Ορθογραφία 74 λέξεων, 
ηµερών και µηνών 

Wisc III  
Ερωτηµατολόγιο 
αυτοαναφοράς 

Αριθµητικές πράξεις 
Αυτοµατοποιηµένος κατονοµασµός 

αντικειµένων, γραµµάτων, χρωµάτων, 
αριθµ. ψηφίων 

Πατέµ ΙΙ 

 Ανάγνωση ψευδολέξεων  

 Φωνηµική αντιµετάθεση  

 Συντακτική ενηµερότητα  
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3.2.1.Έλεγχος ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων 

Τα παιδιά λοιπόν, για τον έλεγχο των ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων τους, κλήθηκαν να εξεταστούν στις 

παρακάτω δοκιµασίες:  

3.2.1.1.Ορθογραφία 74 λέξεων, µηνών και ηµερών: Η εξετάστρια υπαγόρευε 75 λέξεις 

διαβαθµισµένης δυσκολίας και το παιδί καλούνταν να τις γράψει όλες, όσο πιο σωστά µπορούσε. Το ίδιο 

ίσχυε και για τις µέρες και για τους µήνες, µε τη διαφορά του ότι εδώ η εξετάστρια δεν υπαγόρευε. Το 

κριτήριο βαθµολόγησης ήταν ο αριθµός των σωστών λέξεων που κατάφερνε να γράψει το παιδί. 

3.2.1.2.Ανάγνωση µεµονωµένων λέξεων: Η εξετάστρια ζητούσε από το παιδί να διαβάσει τις λέξεις 

που είχε µπροστά του, όσο πιο γρήγορα και όσο πιο σωστά µπορούσε. Οι λέξεις ήταν και πάλι 

διαβαθµισµένης δυσκολίας και τα κριτήρια βαθµολόγησης ήταν ο χρόνος που χρειαζόταν το παιδί για να τις 

διαβάσει και ο αριθµός των λανθασµένων αποκρίσεων. Τα λάθη τα οποία θα µπορούσε να κάνει χωρίζονται 

σε 4 κατηγορίες: λεκτικής υποκατάστασης, αποκωδικοποίησης, τονισµού ή διπλά.  

3.2.1.3.Αριθµητικές πράξεις: Σχετικά µε τις αριθµητικές πράξεις, ο µαθητής καλούνταν να λύσει 

σωστά όσο πιο πολλές πράξεις µπορούσε. 

 

3.2.2. Έλεγχος γνωστικών δεξιοτήτων 

Για τον έλεγχο των γνωστικών δεξιοτήτων τους κλήθηκαν να εξεταστούν στα παρακάτω: 

3.2.2.1.Ανάγνωση ψευδολέξεων: Σ’ αυτή τη δοκιµασία, η ερευνήτρια έδινε κάθε φορά στο µαθητή/ 

στη µαθήτρια µία κόλλα χαρτί, στην οποία υπήρχαν 4 ψευδολέξεις. Αυτό που έπρεπε να κάνει ο εκάστοτε 

µαθητής, ήταν να διαβάσει όσο πιο σωστά και όσο πιο γρήγορα µπορούσε τις ψευδολέξεις. Αυτό που 
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αξιολογεί η συγκεκριµένη δοκιµασία, είναι οι αποκωδικοποιητικές ικανότητες του παιδιού. Τα κριτήρια σ’ 

αυτή τη δοκιµασία ήταν ο αριθµός των λανθασµένων αποκρίσεων και η ταχύτητα µε την οποία κατάφερνε 

να διαβάσει τις λέξεις το παιδί. 

3.2.2.2.Αυτοµατοποιηµένο κατονοµασµό αντικειµένων, γραµµάτων, αριθµών και χρωµάτων: Σ’ αυτή 

τη δοκιµασία, η εξετάστρια παρουσίαζε στο παιδί µία κόλλα χαρτί µε αντικείµενα, µία µε χρώµατα, µία µε 

αριθµούς και µία µε γράµµατα, και το παιδί, έπρεπε να τα κατονοµάσει µε τη σειρά όσο πιο γρήγορα και 

όσο πιο σωστά µπορούσε. Τα κριτήρια βαθµολόγησης ήταν η ταχύτητα µε την οποία τα κατονόµαζε και ο 

αριθµός των λανθασµένων απαντήσεων. 

3.2.2.3.Μονή και διπλή φωνηµική αντιµετάθεση: Στη δοκιµασία µονής αντιµετάθεσης, η εξετάστρια 

έδινε στο παιδί µία λέξη και ένα γράµµα. Αυτό που έπρεπε να κάνει το παιδί, ήταν να αντικαταστήσει το 

πρώτο γράµµα της λέξης µε το γράµµα που του είχε δοθεί. Τα κριτήρια ήταν η ταχύτητα µε την οποία 

κατάφερνε το παιδί να κάνει την αντικατάσταση και ο αριθµός των σωστών αποκρίσεων.  

Στη διπλή αντιµετάθεση, δίνονταν στο παιδί δύο λέξεις και έπρεπε να ανταλλάξει τα δύο πρώτα 

γράµµατά τους. Τα κριτήρια ήταν και εδώ η ταχύτητα και ο αριθµός των σωστών αποκρίσεων. 

3.2.2.4.Ανάκληση ψευδολέξεων και αριθµών: Στην ανάκληση ψευδολέξεων, η εξετάστρια έλεγε στον 

εξεταζόµενο µια σειρά ψευδολέξεων και ο τελευταίος έπρεπε να τις επαναλάβει σωστά και γρήγορα. Τα 

κριτήρια ήταν η ταχύτητα και ο αριθµός των σωστών αποκρίσεων. 

Στην ανάκληση αριθµών, η εξετάστρια έλεγε µια σειρά αριθµών και ο µαθητής έπρεπε να την 

επαναλάβει σωστά και γρήγορα. Το ίδιο γινόταν και µε άλλη οµάδα αριθµών, αλλά αυτή τη φορά ο µαθητής 

έπρεπε να την επαναλαµβάνει αντίστροφα. Και στις δυο περιπτώσεις, τα κριτήρια βαθµολόγησης ήταν οι 

σωστές απαντήσεις. 
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3.2.2.5.Συντακτική ενηµερότητα: Η διεξάγουσα την έρευνα, έδινε ένα βιβλίο στον εξεταζόµενο, όπου 

κάθε σελίδα είχε λέξεις µε µπερδεµένη σειρά. Αυτό που έπρεπε να κάνει ο µαθητής ήταν να δηµιουργήσει 2 

διαφορετικές προτάσεις µε αυτές τις λέξεις, χρησιµοποιώντας τις λέξεις ακριβώς όπως ήταν. Τα κριτήρια 

βαθµολόγησης ήταν οι σωστές αποκρίσεις του. 

3.2.2.6.Wisc III: Πρόκειται για µία δοκιµασία, η οποία ελέγχει τις µαθηµατικές ικανότητες και τη 

µαθηµατική σκέψη. Η διεξάγουσα την έρευνα αρχικά διάβαζε στο µαθητή κάποια µαθηµατικά προβλήµατα 

και ο µαθητής έπρεπε να απαντήσει κάνοντας πράξεις µε το µυαλό του. Στη συνέχεια ο µαθητής τα διάβαζε 

µόνος του. Το σηµείο του Wisc απ’ το οποίο ξεκινούσε ο κάθε µαθητής, ήταν ανάλογο µε την ηλικία του.  

3.2.2.7.Raven Standard Progressive Matrices: Πρόκειται για µία δοκιµασία, η οποία χρησιµοποιείται για 

τον έλεγχο της µη λεκτικής νοηµοσύνης. Αξιολογεί την ικανότητα που έχει το άτοµο στην παρατήρηση και 

την καθαρή σκέψη. Το άτοµο καλείται να κατανοήσει σχέδια χωρίς κάποιο συγκεκριµένο νόηµα, να 

αντιληφθεί τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ τους και να αναπτύξει µία συστηµατική µέθοδο λογικής 

σκέψης. Πρόκειται για µία δοκιµασία απαλλαγµένη από κοινωνικές επιδράσεις. Τα αποτελέσµατά του, 

παρέχουν µία ένδειξη για τη διανοητική ικανότητα του ατόµου, µε σχετικά µικρή επίδραση του 

πολιτισµικού πλαισίου στο οποίο µεγάλωσε ή της µόρφωσής του. 

  Πιο συγκεκριµένα, η δοκιµασία αυτή αποτελείται από 5 οµάδες, που η καθεµιά απαρτίζεται 

από 12 σχήµατα (puzzle). Κάθε σχήµα διαθέτει κάποιες εναλλακτικές επιλογές εκ των οποίων µία µόνο 

είναι η σωστή. Ο κάθε µαθητής λοιπόν, κλήθηκε να παρατηρήσει πολύ προσεκτικά το σχήµα και να 

επιλέξει ποια από τις εναλλακτικές επιλογές συµπλήρωνε σωστά το σχήµα, βάζοντας την απάντησή του στο 

απαντητικό φυλλάδιο. Στο παιδί δινόταν το βιβλίο της δοκιµασίας και ένα απαντητικό φυλλάδιο όπου 

έπρεπε να καταγράψει τις απαντήσεις του. 

 

3.2.3 Έλεγχος συναισθηµατικής κατάστασης 
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Για τον έλεγχο της συναισθηµατικής τους κατάστασης, η οποία όπως περιµέναµε θα συσχετιζόταν 

µε κάποιο τρόπο µε τις πιθανές µαθησιακές δυσκολίες, τους χορηγήθηκαν δύο ερωτηµατολόγια και 

κλήθηκαν να ζωγραφίσουν γύρω από πέντε διαφορετικά θέµατα, κάτι που κατατάσσεται στις προβολικές 

δοκιµασίες. Τα ερωτηµατολόγια που τους χορηγήθηκαν ήταν τα εξής: Πατέµ ΙΙ και το ερωτηµατολόγιο 

αυτοαναφοράς. Το περιεχόµενό τους και το τι αξιολογούν περιγράφεται παρακάτω. 

3.2.3.1Πατέµ ΙΙ: Πρόκειται για ένα ερωτηµατολόγιο, το οποίο περιλαµβάνει έξι κλίµακες, πέντε εκ 

των οποίων αποτυπώνουν ισάριθµους επιµέρους τοµείς αυτοαντίληψης και η µία αξιολογεί την 

αυτοεκτίµηση. Οι επιµέρους τοµείς αυτοαντίληψης περιλαµβάνουν τη γενική σχολική ικανότητα, τις 

σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, την αθλητική ικανότητα, τη φυσική εµφάνιση και τη διαγωγή-συµπεριφορά. 

Το περιεχόµενο των κλιµάκων όσον αφορά στον πρώτο τοµέα αυτοαντίληψης, αναφέρεται σε ερωτήσεις 

σχετικές µε την αντίληψη του µαθητή για την ικανότητα και την επίδοσή του στα σχολικά µαθήµατα. Όσον 

αφορά στο δεύτερο τοµέα, οι ερωτήσεις αξιολογούν το βαθµό της κοινωνικής αποδοχής του µαθητή από 

τους συνοµηλίκους του. Σχετικά µε τον τρίτο τοµέα, οι ερωτήσεις στοχεύουν στο να εξεταστεί η αντίληψη 

του µαθητή για την ικανότητά του στα σπορ και τα αθλήµατα. Ο τοµέας της φυσικής εµφάνισης και 

τέταρτος κατά σειρά, ελέγχει την αντίληψη του µαθητή για το σώµα του, το πρόσωπό του και γενικά την 

εξωτερική του εµφάνιση. Οι ερωτήσεις της τελευταίας κλίµακας αυτοαντίληψης, αξιολογούν το βαθµό στον 

οποίο ο µαθητής νιώθει ότι συνήθως κάνει αυτό που είναι σωστό. Τέλος, οι ερωτήσεις της κλίµακας 

«αυτοεκτίµηση», αξιολογούν το βαθµό στον οποίο ο µαθητής είναι ευχαριστηµένος γενικά µε τον εαυτό του 

και µε τη ζωή που κάνει. 

Ο µαθητής καλείται να επιλέξει ποιος τύπος ατόµου, από τους δύο εναλλακτικούς που 

περιγράφονται στο σκέλος κάθε ερώτησης, του ταιριάζει περισσότερο και στη συνέχεια του ζητείται να 

αποφασίσει, σηµειώνοντας ένα Χ στο αντίστοιχο τετράγωνο, κατά πόσο η περιγραφή αυτού του τύπου 

ατόµου «απόλυτα µου ταιριάζει» ή «µάλλον µου ταιριάζει». Όσο µεγαλύτερη βαθµολογία συγκεντρώνει το 
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κάθε παιδί, τόσο µεγαλύτερη αυτοεκτίµηση και καλύτερη αντίληψη για τον εαυτό του έχει. Στην εν λόγω 

έρευνα, θα αναλυθεί µόνο ο τοµέας της γενικής σχολικής ικανότητας. 

3.2.3.2.Ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς: Πρόκειται για ένα ερωτηµατολόγιο, που το απαρτίζουν 26 

προτάσεις που αξιολογούν τα συναισθήµατα των µαθητών ως προς τη µάθηση και ως προς το σχολείο 

γενικότερα. Πιο συγκεκριµένα, οι τοµείς που εξετάζει αυτό το ερωτηµατολόγιο είναι οι εξής: Αίσθηµα 

περηφάνιας, Κοινωνική ανεπάρκεια, Συναισθήµατα για το σχολείο/µάθηση, Γονική δυσαρέσκεια, Αντίληψη 

για την ακαδηµαϊκή ικανότητα. Η υψηλότερη βαθµολογία που µπορεί να συγκεντρώσει κάποιος, είναι η 

τιµή 104. Όσο υψηλότερη είναι η βαθµολογία του, τόσο πιο θετικά είναι και τα συναισθήµατά του ως προς 

τη µάθηση. Ο εξεταζόµενος καλείται να σηµειώσει πόσο συχνά βιώνει το συναίσθηµα που εκφράζει 

καθεµιά από τις 26 προτάσεις επιλέγοντας «πολύ συχνά», «αρκετά συχνά», «µερικές φορές» ή «ποτέ». 

3.2.3.3. Προβολικές δοκιµασίες: Στο τέλος της διαδικασίας, ζητήθηκε από τα παιδιά να ζωγραφίσουν γύρω 

από πέντε διαφορετικά θέµατα, σχετικά µε τον εαυτό τους, το δάσκαλο, τον εαυτό τους µέσα στην τάξη, την 

οικογένειά τους και τους φίλους τους. Από τις πέντε αυτές ζωγραφιές, αυτή που θα αναλυθεί στην εν λόγω 

έρευνα, είναι αυτή που έχει θέµα «Εγώ στην τάξη µου». Η ανάλυση της εν λόγω ζωγραφιάς, θα είναι 

ποσοτική και θα γίνει σύµφωνα µε τα κριτήρια που παρατίθενται στον παρακάτω πίνακα. 
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Πίνακας 3 Σύνοψη κριτηρίων που χρησιμοποιήθηκαν για τον εντοπισμό των  ενδείξεων αρνητικού συναισθήματος ως προς 

τη μάθηση στις ζωγραφιές 

  

 

 

 

Κριτήρια 

προς 

εξέταση 

Ενδείξεις που 

δίνουν 

Βαθμολογία 

0 

Ενδείξεις που δίνουν 

Βαθμολογία 1 

Ενδείξεις που δίνουν 

Βαθμολογία 2 

Ενδείξεις που 

δίνουν 

Βαθμολογία 

3 

Πίνακας  

Όταν το χρώμα που 

χρησιμοποιείται δηλώνει 

άγχος 

Όταν έχει γίνει ακραία επιλογή  

Εαυτός  

Όταν είναι ζωγραφισμένος με 

αρνητικό χρώμα ή 

μικροσκοπικός/όταν 

φεύγει/όταν υπάρχει τοξάκι 

Αρνητικά ζωγραφισμένος και μη 

αρτιμελής/ζωγραφισμένα 

δόντια/μουτζουρωμένο 

πρόσωπο 

Όταν είναι 

απών 

Δάσκαλος Απών 
Παρών 

αρνητικός/μικροσκοπικός 

Αρνητικά ζωγραφισμένος/Μη 

αρτιμελής/Δεμένος/Με μαύρο ή 

κόκκινο πρόσωπο 

 

Έδρα Απούσα Αρνητική ή κενή Αρνητική και κενή  

Συμμαθητές Απόντες 
Παρόντες και 

αρνητικοί/Μικροσκοπικοί 

Αρνητικό χρώμα και sad 

face/Μη 

αρτιμέλεια/Δεμένοι/Μαύρο ή 

κόκκινο πρόσωπο-φιγούρα 

 

Θρανία  Αρνητικά ή κενά Αρνητικά και κενά  

Ενδείξεις 

άγχους 
 Ρολόι/Σπόγγος/Βέργα 

Μουτζουρωμένο 

σχολείο/Παράθυρα με 

κάγκελα/έντονες αγχώδεις 

γραμμές/άλλες ακραίες 

επιλογές 
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Αναλυτικότερα, όλα τα στοιχεία αυτού του πίνακα, αποτελούν αρνητικές ενδείξεις σε µία ζωγραφιά 

και υποδηλώνουν αρνητικά συναισθήµατα του παιδιού ως προς το σχολείο και τη µάθηση. Γίνεται λοιπόν 

µία άθροιση των αρνητικών ενδείξεων και κάθε παιδί έχει ένα συνολικό σκορ αρνητικών ενδείξεων.  

Πιο συγκεκριµένα, όταν ο πίνακας είναι ζωγραφισµένος µε χρώµα που υποδηλώνει άγχος, τότε το 

παιδί συγκεντρώνει 1 βαθµό, ενώ 2 βαθµούς παίρνει όταν έχει κάνει µία ακραία επιλογή στον πίνακα. 

 Το επόµενο κριτήριο έχει να κάνει µε το αν και το πώς επιλέγει το παιδί να αποτυπώσει τον εαυτό 

του στο χαρτί. Αν δηλαδή τον χρωµατίζει µε αρνητικό χρώµα, ή αν τον κάνει µικροσκοπικό ή αν 

ζωγραφίζει ένα τοξάκι πάνω από αυτόν, δηλώνοντας την επιθυµία του να φύγει τότε παίρνει 1 βαθµό. Αν ο 

εαυτός του είναι αρνητικά ζωγραφισµένος και µη αρτιµελής, µε έντονα δόντια ή µουτζουρωµένο πρόσωπο, 

παίρνει 2 βαθµούς, ενώ όταν είναι απών παίρνει 3 βαθµούς. 

 Εν συνεχεία, το επόµενο κριτήριο αφορά στο δάσκαλο. Το να µην υπάρχει καν δάσκαλος στην τάξη 

δε θεωρείται αρνητική ένδειξη και παίρνει 0 βαθµούς, αλλά το µικροσκοπικό µέγεθος που µπορεί να 

αποδώσει ένα παιδί στο δάσκαλό του, του δίνει 1 βαθµό. Όταν όµως είναι ζωγραφισµένος µε κόκκινο ή 

µαύρο πρόσωπο, ή όταν παρουσιάζεται δεµένος και µη αρτιµελής τότε η ζωγραφιά παίρνει 2 βαθµούς. 

 Σχετικά µε την έδρα,. το να µην υπάρχει στην τάξη δεν αποτελεί αρνητική ένδειξη και παίρνει 0 

βαθµούς. Εάν η έδρα παρουσιάζεται αρνητική ή κενή παίρνει 1 βαθµό, ενώ όταν είναι και αρνητική και 

κενή παίρνει 2 βαθµούς. 

 Όσον αφορά στους συµµαθητές, αυτοί µπορεί να είναι είτε παρόντες και αρνητικά ζωγραφισµένοι, 

µικροσκοπικοί και µε αρνητικό χρώµα (1 βαθµός), είτε µε αρνητικό χρώµα και θλιµµένο πρόσωπο και µη 

αρτιµελή, είτε δεµένα, είτε µε µαύρα ή κόκκινα πρόσωπα (2 βαθµοί). Σε περίπτωση που οι συµµαθητές 

είναι απόντες δεν αποτελεί αρνητική ένδειξη και παίρνει 0 βαθµούς. 
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Εν συνεχεία, όταν τα θρανία είναι αρνητικά ζωγραφισµένα ή κενά, η ζωγραφιά παίρνει 1 βαθµό, ενώ 

όταν είναι και αρνητικά και κενά παίρνει 2 βαθµούς. 

 Τέλος, το να είναι το παιδί που ζωγραφίζει, εκτός σχολείου και το τελευταίο να είναι 

µουτζουρωµένο, σαφώς και κατατάσσεται στις αρνητικές ενδείξεις και δίνει στη ζωγραφιά 3 βαθµούς. 

 Βλέποντας λοιπόν µία ζωγραφιά, στην ποσοτική ανάλυση, συγκεντρώνουµε όλες τις αρνητικές 

ενδείξεις της και αθροίζουµε τους βαθµούς της κάθε αρνητικής ένδειξης. 

 

3.3.  ∆ιαδικασία εξέτασης συµµετεχόντων 

Η έρευνα ξεκίνησε µε τις οµαδικές δοκιµασίες, ώστε να γίνει µία πρώτη γνωριµία της διεξαγούσης 

την έρευνα µε τα παιδιά. Οι οµαδικές δοκιµασίες ήταν το Raven Standard Progressive Matrices, η 

δοκιµασία µε τις αριθµητικές πράξεις και η δοκιµασία της ορθογραφίας. Η εξετάστρια έδινε τις οδηγίες και 

οι µαθητές προχωρούσαν στη διεκπεραίωση των δοκιµασιών 

Έπειτα, εφόσον είχαν συγκεντρωθεί κάποια στοιχειώδη αποτελέσµατα για το κάθε παιδί, ο εκάστοτε 

µαθητής, έµπαινε σε µία αίθουσα µε την διεξάγουσα την έρευνα. Η τελευταία φρόντιζε να καταγράφει σε 

κασέτα όλες τις απαντήσεις του µαθητή και να µετρά µε χρονόµετρο το χρόνο που χρειαζόταν το καθένα σε 

κάθε δοκιµασία. 

Αφού λοιπόν τελείωναν όλες αυτές οι δοκιµασίες, η διεξάγουσα την έρευνα ζητούσε από το µαθητή 

να της ζωγραφίσει, γύρω από 5 συγκεκριµένα θέµατα. Αυτά ήταν: «ο εαυτός µου», «η οικογένειά µου», 

«εγώ στην τάξη µου», «ο δάσκαλός µου» και «οι φίλοι µου». Μετά από την ολοκλήρωση κάθε ζωγραφιάς, 

γινόταν µία συζήτηση µε το µαθητή, ώστε να διευκρινιστεί εάν αυτό που είχε ζωγραφίσει ήταν κάτι θετικό 

ή κάτι αρνητικό γι’ αυτόν. 



Συναισθηµατική καταπόνηση των παιδιών στο σχολείο 

 

26 

 

Τέλος, η ερευνήτρια, συγκέντρωνε για µία τελευταία φορά όλους τους µαθητές από κάθε τάξη, ώστε 

να τους χορηγήσει οµαδικά και πάλι, τα ερωτηµατολόγια που αξιολογούσαν τη συναισθηµατική κατάσταση 

του δείγµατος (τα οποία προαναφέρθηκαν). ∆ίνονταν οι οδηγίες στους µαθητές και αυτοί καλούνταν να 

απαντήσουν σε όλες τις ερωτήσεις µε ειλικρίνεια. 

Οι συνθήκες στις οµαδικές δοκιµασίες ήταν αρκετά δύσκολες, καθώς πολλά από τα παιδιά, ήταν 

ατίθασα και ανυπάκουα. Μάλιστα, σε κάποιες περιπτώσεις, χρειάστηκε η παρέµβαση του διευθυντή ώστε 

να συνεχιστεί η έρευνα. Έπειτα από αρκετή προσπάθεια της ερευνήτριας να τα πείσει πως αυτό ήταν αρκετά 

σηµαντικό γι’ αυτήν, όλα τα παιδιά έδωσαν τον καλύτερό τους εαυτό. 

Στις ατοµικές δοκιµασίες, γενικά όλα πήγαν καλά. Ωστόσο, υπήρχε µία εξαίρεση. Ένας µαθητής (ID 

1419), δυσκολευόταν πολύ στις δοκιµασίες και κάποια στιγµή ξέσπασε σε κλάµατα. Τότε η ερευνήτρια 

διέκοψε τη διαδικασία και συνέχισε την επόµενη µέρα. 

Όσον αφορά στη δοκιµασία όπου τα παιδιά καλούνταν να ζωγραφίσουν, το έκαναν µε πολλή χαρά. 

Ωστόσο, όταν τους γίνονταν κάποιες διευκρινιστικές ερωτήσεις, (π.χ. Αυτό που ζωγράφισες είναι κάτι 

θετικό;) κοιτούσαν µε απορία και δίσταζαν να απαντήσουν. Βέβαια, είτε φαινόταν αρνητικό, είτε θετικό, 

αυτά απαντούσαν πως είναι κάτι θετικό. 

Στο τέλος της διαδικασίας, η ερευνήτρια ευχαρίστησε όλα τα παιδιά για την πολύτιµη βοήθεια τους 

κι εκείνα έδειχναν ευχαριστηµένα που βοήθησαν. 
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4. Αποτελέσµατα 

4.1. Ζωγραφικές επιλογές συµµετεχόντων-µία τυχαία επιλογή; 

 

 Έχοντας ήδη αναλύσει την αξία του παιδικού σχεδίου στην εκµαίευση των συναισθηµάτων των 

παιδιών στην ενότητα «Η παρούσα έρευνα», σε µία προσπάθεια να γίνει περισσότερο κατανοητή η 

διαδικασία ανάλυσης του παιδικού σχεδίου, θα γίνει µία ενδεικτική αναφορά σε δύο θετικά φορτισµένες 

ζωγραφιές και σε δύο αρνητικά φορτισµένες ζωγραφιές, έτσι ώστε να είναι κάποιος σε θέση να κατανοήσει 

τις διαφορές. 

 Η παρούσα έρευνα, όπως προαναφέρθηκε, έχει ως επίκεντρο τη µία εκ των πέντε ζωγραφιών που 

κλήθηκαν να σχεδιάσουν τα παιδιά, η οποία έχει ως θέµα «Εγώ στην τάξη µου». Οι οδηγίες που δόθηκαν 

για την εν λόγω ζωγραφιά ήταν οι εξής: «Χρησιµοποιώντας όσα χρώµατα θέλεις από αυτά που έχεις εδώ 

µπροστά σου, και έχοντας όσο χρόνο χρειαστείς στη διάθεσή σου, θέλω να φανταστείς τον εαυτό σου µέσα 

στην τάξη σου και να το ζωγραφίσεις. Μπορείς να ζωγραφίσεις τη δασκάλα σου, τους συµµαθητές σου, ή ό, 

τι άλλο θέλεις εσύ.» 

 Στην πρώτη θετικά φορτισµένη ζωγραφιά (ID 1463), η µαθήτρια έχει χρησιµοποιήσει χαρούµενα 

χρώµατα και η έκφραση και των δύο προσώπων που έχει ζωγραφίσει είναι θετική. Το ότι η δασκάλα είναι 

παρούσα είναι µία θετική ένδειξη, όπως και το ότι έχει ζωγραφίσει ένα βιβλίο πάνω στο θρανίο. Όπως 

φάνηκε και στην ποσοτική ανάλυση, στην οποία θα γίνει εκτενέστερη αναφορά παρακάτω, δεν υπάρχουν 

αρνητικές ενδείξεις (negative signs) στην εν λόγω ζωγραφιά. 

 Εν συνεχεία, η δεύτερη θετικά φορτισµένη ζωγραφιά (ID 1451), έχει ζωγραφισµένο ένα πολύ 

µεγάλο πίνακα γεµάτο µε αριθµούς, γεγονός που δηλώνει την αρέσκεια της µαθήτριας στα µαθηµατικά. 

Επιπλέον, έχει ζωγραφίσει όλους της τους συµµαθητές και τα πρόσωπά τους είναι χαµογελαστά. 
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 Προχωρώντας στις αρνητικά φορτισµένες ζωγραφιές, µία πολύ χαρακτηριστική είναι αυτή του 

µαθητή µε ID 1465, όπου παρατηρούµε πληθώρα αρνητικών ενδείξεων. Μάλιστα, στην ποσοτική ανάλυση 

συγκεντρώνει 6 βαθµούς. Αναλυτικότερα, οι γραµµές είναι πολύ αχνές, γεγονός που δείχνει χαµηλή 

αυτοαντίληψη και αβεβαιότητα (βλ. Παράρτηµα 1). Επιπλέον, η δασκάλα φαίνεται να κρατά βέργα, γεγονός 

που δείχνει το φόβο και την αντιπάθεια του µαθητή προς το πρόσωπο της δασκάλας. Ακόµη βλέπουµε πως 

οι µορφές δεν είναι καλοσχηµατισµένες και είναι ελλιπείς, καθώς δεν υπάρχουν µάτια στα πρόσωπα, 

γεγονός που δηλώνει είτε την απροθυµία, είτε την αδυναµία του µαθητή να χειριστεί τις σχέσεις του µε τους 

άλλους (βλ. Παράρτηµα 1). Τέλος, ο εαυτός του είναι µικροσκοπικός και τα θρανία είναι κενά. 

 Η επόµενη αρνητική ζωγραφιά ανήκει στο µαθητή µε ID 1448. Σ’ αυτή τη ζωγραφιά υπάρχουν 

επίσης αρκετές αρνητικές ενδείξεις. Αρχικά, το χρώµα που έχει επιλέξει και για τη δασκάλα αλλά και για 

τον εαυτό του είναι το µπλε, που θεωρείται έντονο και αρνητικό χρώµα. Ακόµη, τα µάτια τους είναι επίσης 

ζωγραφισµένα έντονα και µε χρώµα µπλε, ο πίνακας είναι ζωγραφισµένος µαύρος και τα θρανία έχουν 

έντονες καφέ γραµµές. 

 Είναι σαφές, πως η ανάλυση του παιδικού σχεδίου απαιτεί γνώσεις πάνω στο αντικείµενο και την 

κατάλληλη εκπαίδευση. Ωστόσο, σε µία προσπάθεια να φανεί το πώς βλέπει κάποιος ανεξάρτητος κριτής, 

µη εκπαιδευµένος τις ζωγραφιές, αλλά και το αν οι ζωγραφικές επιλογές των συµµετεχόντων ήταν τυχαίες, 

του δόθηκαν όσες είχαν θέµα «Εγώ στην τάξη µου» και του ζητήθηκε να τις κατατάξει σε τρεις κατηγορίες 

οι οποίες είναι οι εξής: θετικές, αρνητικές, απροσδιόριστες. Από τις 48 ζωγραφιές λοιπόν, ένα ποσοστό της 

τάξης του 37,5% του προκαλούσε αρνητικά συναισθήµατα, δηλαδή οι 18 στις 48, το 41,6% των ζωγραφιών 

θετικά, δηλαδή οι 20 από τι 48 και το 20,8% , που αντιστοιχεί σε µία αναλογία 10 στις 48, ήταν 

απροσδιόριστο το τι εξέπεµπαν. 

 Τα κριτήρια που χρησιµοποιούσε ο ανεξάρτητος κριτής ήταν το αν υπήρχαν έντονα χρώµατα στις 

ζωγραφιές, κάτι που τις κατέτασσε στις θετικά φορτισµένες, το αν τα πρόσωπα ήταν χαµογελαστά και το αν 
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οι φιγούρες ήταν καλοσχηµατισµένες. Σε περίπτωση που υπήρχαν είτε µουντζούρες είτε σκούρα χρώµατα, 

την κατέτασσε στις αρνητικά φορτισµένες ζωγραφιές. 

 Η σύγκριση της αξιολόγησης του ανεξάρτητου κριτή, σε σχέση µε την ποσοτική ανάλυση που 

χρησιµοποιείται στην εν λόγω έρευνα, θα γίνει στην ενότητα «Συζήτηση», ώστε να γίνει φανερό αν 

συνάδουν τα αποτελέσµατα. Παρακάτω παρατίθεται ένα πίνακας µε τις αξιολογήσεις του ανεξάρτητου 

κριτή, σε κλίµακα ποσοστών. 

 

Πίνακας 4 Χαρακτηρισμοί ζωγραφικών επιλογών των παιδιών από έναν ανεξάρτητο κριτή 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΘΕΤΙΚΕΣ ΑΡΝΗΤΙΚΕΣ ΑΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΤΕΣ 

ΠΟΣΟΣΤΑ ΕΠΙ ΤΟΙΣ ΕΚΑΤΟ % 41,6% 37,5 % 20,8% 

 

 

 

 

4.2. ∆ιαχωρισµός συµµετεχόντων ανάλογα µε τη σχολική τους επίδοση και γνωστική 

αξιολόγηση  

 

Για την αξιολόγηση ακαδηµαϊκής-γνωστικής επίδοσής τους, τα παιδιά υποβλήθηκαν στις δοκιµασίες 

που αναλύθηκαν διεξοδικά στην ενότητα «Μεθοδολογία». Σ’ αυτή την ενότητα, παρουσιάζεται ο 

διαχωρισµός τους σε οµάδες ανάλογα µε τη γνωστική αξιολόγηση και τη σχολική τους επίδοση, ώστε να 

είναι εφικτή η σύγκριση των αποκρίσεων και ζωγραφικών επιλογών των δύο οµάδων, που η συγκεκριµένη 

ερευνητική προσπάθεια έθεσε ως στόχο στις προγραµµατικές της υποθέσεις. 
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Τα αποτελέσµατα, έδειξαν πως τα 5 παιδιά του δείγµατος είχαν δυσλεξία. Και τα 5 αυτά παιδιά ήταν 

αγόρια, εκ των οποίων τα 3 φοιτούσαν στην Στ’ τάξη ενώ τα άλλα δύο στην Ε’. Επιπλέον, βρέθηκαν 12 

παιδιά που αντιµετώπιζαν µεµονωµένες δυσκολίες (ακαδηµαϊκές και γνωστικές), 3 παιδιά µε χαµηλό δείκτη 

νοηµοσύνης χωρίς δυσκολίες και 21 παιδιά µε χαµηλό δείκτη νοηµοσύνης που παράλληλα αντιµετώπιζαν 

και δυσκολίες. Παρακάτω παρατίθεται αναλυτικός πίνακας µε τους κωδικούς των παιδιών και την 

αντίστοιχη κατηγορία στην οποία ανήκουν ανάλογα µε την επίδοσή τους. 

 

Πίνακας 5 Κατηγοριοποίηση μαθητών από τα αποτελέσματα Ακαδημαϊκής-Γνωστικής επίδοσης 

Οµαλή 
επίδοση 

Μεµονωµένες 
δυσκολίες 

Ακαδηµαϊκές-
Γνωστικές 

∆ίγλωσσοι ∆υσλεκτικοί 
Low IQ-
καµία 
δυσκολία 

Low IQ-µε 
δυσκολίες 

1420 1424 Κανείς 1433 1429 1419 

1421 1426  1438 1432 1422 

1435 1434  1442 1437 1423 

1439 1440  1448  1425 

1451 1441  1457  1427 

1455 1449    1428 

 1452    1430 

 1456    1431 

 1458    1436 

 1461    1444 

 1462    1445 

 1464    1446 

     1447 

     1450 
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     1453 

     1454 

     1459 

     1460 

     1463 

     1465 

     1466 

 

 

 

4.3. Ψυχοδυναµική ανάλυση των ζωγραφιών  

4.3.1. Ενδεικτική παρουσίαση ζωγραφιών παιδιών µε οµαλή σχολική/γνωστική επίδοση  

  

Όπως προαναφέρθηκε, η ψυχοδυναµική ανάλυση είναι πολύ διαδεδοµένη στην ανάλυση του 

παιδικού σχεδίου. Ωστόσο, επειδή έχει δεχθεί έντονη κριτική για το υποκειµενικό της στοιχείο και για την 

αξιοπιστία της (βλ. Παράρτηµα 2), στην εν λόγω έρευνα, επιχειρείται και µία ποσοτικοποίηση των παιδικών 

σχεδίων µέσω της ποσοτικής ανάλυσης (βλ. ενότητα Μεθοδολογία) και της µέτρησης των αρνητικών 

ενδείξεων (negative signs). 

Στην εν λόγω ενότητα, θα γίνει µία ενδεικτική παρουσίαση κάποιων ζωγραφιών από την οµάδα των 

παιδιών που η επίδοσή τους χαρακτηρίστηκε οµαλή, αλλά και από την οµάδα αυτών που χαρακτηρίστηκαν 

µε δυσλεξία, προκειµένου να καταδειχτούν οι όποιες διαφορές υπάρχουν. Να σηµειωθεί πως αναφερόµαστε 

αποκλειστικά στη ζωγραφιά µε θέµα «Εγώ στην τάξη µου». Αρχικά θα γίνει η παρουσίαση ζωγραφιών 

παιδιών µε οµαλή επίδοση. Θα παρατίθενται οι ζωγραφιές και στη συνέχεια θα ακολουθεί η ψυχοδυναµική 

τους ανάλυση. 
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 Η πρώτη ζωγραφιά (ID 1435), είναι γεµάτη µε χρώµατα, έχει ζωγραφισµένο ένα χάρτη της 

Ελλάδας, ο οποίος είναι αρκετά καλά σχεδιασµένος και χρωµατιστός µε χαρούµενα χρώµατα, τα θρανία 

είναι συµµετρικά σχεδιασµένα, όπως και η έδρα, ενώ δε λείπει και ο πίνακας. Επιπλέον, η µαθήτρια έχει 

ζωγραφίσει και µια βιβλιοθήκη µέσα στην  τάξη της και τον εαυτό της, τον αποτυπώνει στο χαρτί έτοιµο να 

πει µάθηµα. Έχει ζωγραφίσει λοιπόν τον εαυτό της αρκετά θετικό, είναι καθισµένη στο θρανίο, µε ένα 

βιβλίο µπροστά της και σηκώνει το χέρι της για να πει µάθηµα. 
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Προχωρώντας, η επόµενη ζωγραφιά (ID 1439), είναι και πάλι µαθήτριας. Το κορίτσι έχει 

ζωγραφίσει τον εαυτό του αρκετά θετικό, χωρίς αρνητικές ενδείξεις. Είναι χαµογελαστή και έχει τα χέρια 

πίσω, ενώ πάνω στο θρανίο της, το οποίο είναι καλοσχηµατισµένο, υπάρχει ένα βιβλίο, µία κασετίνα και 

ένα µπουκαλάκι. Μέσα στην τάξη επέλεξε να ζωγραφίσει και την έδρα, η οποία ωστόσο είναι κενή, αλλά 

αυτό δεν είναι κάτι που µπορεί να χαρακτηρίσει τη ζωγραφιά πολύ αρνητική. Είναι απλά µία αρνητική 

ένδειξη που παίρνει ένα βαθµό. Πρόκειται λοιπόν για µία θετική ζωγραφιά. 
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Η επόµενη ζωγραφιά (ID 1451), είναι µε µία πρώτη µατιά αρκετά θετική. Η µαθήτρια έχει 

ζωγραφίσει πολλά θρανία, τους συµµαθητές της και τον πίνακα, πάνω στον οποίο έχει γράψει αριθµητικές 

πράξεις. Τον εαυτό της, τον έχει ζωγραφίσει µε το πρόσωπο στραµµένο προς τον πίνακα, δείχνοντας την 

αφοσίωσή της, ενώ άλλοι συµµαθητές της παίζουν µπάλα. Στη ζωγραφιά της υπάρχει και η έδρα, ωστόσο 

είναι κενή, κάτι που όπως προείπαµε δεν φορτίζει τόσο αρνητικά τη ζωγραφιά. 

 

 

4.3.2. Ενδεικτική παρουσίαση ζωγραφιών παιδιών µε δυσλεξία(LD) 

 

Αφού λοιπόν έγινε µία ενδεικτική παρουσίαση των ζωγραφιών παιδιών µε οµαλή επίδοση, οι οποίες 

όπως φαίνεται είναι αρκετά θετικά φορτισµένες, στη συνέχεια θα γίνει µία παρουσίαση από ζωγραφιές 

παιδιών µε δυσλεξία. 

 

 

 

Η πρώτη ζωγραφιά (ID 1433), είναι εµφανώς αρνητικά φορτισµένη. Ο µαθητής, έχει ζωγραφίσει τον 

εαυτό του µικροσκοπικό και τον έχει χρωµατίσει µε αρνητικά χρώµατα (µωβ & µπλε). Αυτό παραπέµπει σε 
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ένα παιδί που βλέπει αρνητικά τον εαυτό του. Επίσης, το µέγεθος της ζωγραφιάς του είναι µικρό, γεγονός 

που µαρτυρά τον ντροπαλό χαρακτήρα του και πως είναι ένα συνεσταλµένο παιδί, που νιώθει ασήµαντο 

(βλ. Παράρτηµα 2). Και τα δυο θρανία που έχει σχεδιάσει, είναι χρωµατισµένα και αυτά µε αρνητικό χρώµα 

(µωβ), κάτι που δείχνει γενικότερα την αρνητική του διάθεση όταν βρίσκεται στην τάξη. 

 

 

 

 

 

Η επόµενη ζωγραφιά (ID 1438), έχει πολλές αρνητικές ενδείξεις. Ο µαθητής, έχει ζωγραφίσει τον 

εαυτό του µουτζουρωµένο, µε λυπηµένη έκφραση και µε πολύ µακριά άκρα. Αυτό δηλώνει σύµφωνα µε την 

ψυχοδυναµική ανάλυση, την έντονη επιθυµία του για ασφάλεια και για µια σταθερή βάση. Βέβαια, αξίζει να 

σηµειωθεί πως η ζωγραφιά του καταλαµβάνει λίγο χώρο στο χαρτί, κάτι που δείχνει το συνεσταλµένο και 

ντροπαλό χαρακτήρα του, αλλά και την αίσθηση της ανασφάλειας που νιώθει (βλ. παράρτηµα 2). Οι 

γραµµές του είναι πολύ έντονες, κάτι που δείχνει αβεβαιότητα και χαµηλή αυτοαντίληψη (βλ. Παράρτηµα 

1). 
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Στη συνέχεια, η ζωγραφιά (ID 1448), είναι και αυτή εµφανώς αρνητικά φορτισµένη, καθώς όλα τα 

χρώµατα που έχει χρησιµοποιήσει ο µαθητής είναι αρνητικά (µπλε, καφέ, κόκκινο, κίτρινο). Τα µάτια που 

έχει ζωγραφίσει στις φιγούρες, είναι και αυτά µε αρνητικό χρώµα (µπλε) και έντονα, κάτι που µπορεί να 

υποδηλώνει προβλήµατα συγκέντρωσης και προσοχής (βλ. Παράρτηµα 2). Τα σχέδια είναι ζωγραφισµένα 

µε ασταθείς γραµµές, γεγονός που υποδηλώνει αβεβαιότητα και χαµηλή αυτοαντίληψη (βλ. Παράρτηµα 1). 

Η σύγκριση των 2 οµάδων παιδιών θα γίνει σε επόµενη ενότητα (Συζήτηση). 

 

 

 

4.4. Αξιολόγηση των ζωγραφιών στη βάση ποσοτικής ανάλυσης 
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 Η ψυχοδυναµική ανάλυση των ζωγραφιών, έχει δεχτεί κατά καιρούς έντονη κριτική για την 

εγκυρότητα και την αξιοπιστία της, καθώς αυτή η ανάλυση ενέχει το υποκειµενικό στοιχείο (βλ. 

Παράρτηµα 2). Προκειµένου λοιπόν να περιοριστεί το υποκειµενικό στοιχείο στην εν λόγω έρευνα, 

επιχειρείται και ποσοτική ανάλυση σ’ αυτά τα παιδικά σχέδια, η οποία ανάλυση αφορά συγκεκριµένα 

µετρήσιµα κριτήρια και θεωρείται πιο έγκυρη και πιο αξιόπιστη από την ψυχοδυναµική. 

 Τα κριτήρια αυτά, αφορούν συγκεκριµένα τη ζωγραφιά µε θέµα «Εγώ στην τάξη µου», όπως 

προαναφέρθηκε, και περιλαµβάνουν τις ενδείξεις εκείνες που αν υπάρχουν, φορτίζουν αρνητικά µία 

ζωγραφιά και κατ’ επέκταση αντικατοπτρίζουν αρνητικά συναισθήµατα ως προς τη µάθηση και το σχολείο.  

 Οι αρνητικές ενδείξεις στην ποσοτική ανάλυση, αφορούν στον πίνακα, στο δάσκαλο, στα θρανία, 

στην έδρα, στους συµµαθητές, στον εαυτό και γενικότερα σε ό, τι µπορεί να υπάρχει µέσα σε µία σχολική 

τάξη, δίνοντας έµφαση στα χρώµατα που χρησιµοποιεί το παιδί όταν έχουµε να κάνουµε µε άψυχα 

αντικείµενα και όταν έχουµε να κάνουµε µε πρόσωπα, η έµφαση δίνεται στο αν είναι παρόντες ή όχι, καθώς 

και στο µέγεθός τους. 

 Παρακάτω παρατίθεται ένας πίνακας µε τη βαθµολογία των αρνητικών ενδείξεων των παιδιών µε 

οµαλή σχολική επίδοση και τη βαθµολογία εκείνων µε δυσλεξία. 

 

Πίνακας 6 Ποσοτική καταμέτρηση αρνητικών ενδείξεων στο "Εγώ στην τάξη μου" 

Οµαλή σχολική 
επίδοση 

(id µαθητών) 

Αρνητικές ενδείξεις 
Με δυσλεξία (LD) 

(id µαθητών) 

Ποσοστό επί τοις 
εκατό µαθητών 

µε οµαλή 
σχολική επίδοση 

Ποσοστό επί τοις 
εκατό µαθητών 
µε δυσλεξία 

1455 1 - 16,6% - 

1439,1451 2 1442 3,3% 20% 

1420,1421 3 1457 3,3% 20% 

1435 4 1433,1438 16,6% 40% 



Συναισθηµατική καταπόνηση των παιδιών στο σχολείο 

 

39 

 

 5 1448 - 20% 

 

 Όπως φαίνεται και στον πίνακα, τη µεγαλύτερη βαθµολογία (5), συγκέντρωσε ένα δυσλεκτικό παιδί, 

ενώ τη χαµηλότερη βαθµολογία που µπορεί να πάρει µία ζωγραφιά την έχει συγκεντρώσει ένα παιδί µε 

οµαλή επίδοση. Συνεχίζοντας, 4 βαθµούς συγκέντρωσαν 2 εκ των 5 δυσλεκτικών και ένας µε οµαλή 

επίδοση, 3 βαθµούς συγκέντρωσαν 2 παιδιά µε οµαλή επίδοση και ένα δυσλεκτικό και τέλος 2 βαθµούς 

συγκέντρωσαν 2 παιδιά µε οµαλή επίδοση. 

 Από τη στατιστική ανάλυση τώρα, χρησιµοποιώντας t-test, φάνηκε ότι, δεν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων παιδιών, µεταξύ δηλαδή των παιδιών µε οµαλή 

επίδοση και των παιδιών µε δυσλεξία στο σύνολο των αρνητικών ενδείξεων στις ζωγραφιές τους. 

Εντούτοις, ο µέσος όρος των παιδιών µε οµαλή επίδοση είναι  µικρότερος από των παιδιών µε δυσλεξία, 

γεγονός που σηµαίνει πως τα παιδιά µε δυσλεξία, τείνουν να έχουν περισσότερα αρνητικά στοιχεία στις 

ζωγραφιές τους. Τα αποτελέσµατα λοιπόν έδειξαν µη στατιστικά σηµαντικές διαφορές στον αριθµό των 

αρνητικών ενδείξεων t(9)= 1,66, n.s. µε τους οµαλούς (Μ.Ο. 2,5) να έχουν λιγότερες αρνητικές ενδείξεις 

από τους δυσλεκτικούς (Μ.Ο. 3,6), κάτι που δείχνει την ύπαρξη αρνητικών συναισθηµάτων για τη µάθηση 

και από την πλευρά των παιδιών µε οµαλή σχολική επίδοση. 

 

  

 

4.5. Αποκρίσεις συµµετεχόντων στις κλίµακες αυτοαναφοράς για τη µάθηση 

4.5.1.Αποτελέσµατα ερωτηµατολογίου «Αυτοαναφορά µαθητών» 
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Σ’ αυτήν την ενότητα παρατίθενται οι αποκρίσεις των συµµετεχόντων στις κλίµακες αυτοναφοράς. 

Αυτό γίνεται έτσι ώστε να ελέγξουµε γιατί τα παιδιά που είχαν καλή σχολική επίδοση, εξέφρασαν αρνητικά 

συναισθήµατα για τη µάθηση στις ζωγραφιές τους. Να ελέγξουµε δηλαδή, τα συναισθήµατα που εξέφρασαν 

στις ζωγραφιές τους συνάδουν µε τις απαντήσεις τους σε αυτά τα ερωτηµατολόγια. 

Τα αποτελέσµατα από τις βαθµολογίες των παιδιών µε οµαλή επίδοση, µαρτυρούν αρκετά θετικά 

συναισθήµατα αυτών προς τη µάθηση, αφού η αρνητική τους βαθµολογία κυµαίνεται από 0-3. 

Παρακάτω παρατίθεται ένας πίνακας µε τη βαθµολογία των παιδιών µε οµαλή επίδοση σε κάποιες 

από τις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου αυτοαναφοράς, σε συνδυασµό µε τις αρνητικές τους ενδείξεις στις 

ζωγραφιές. Όπου υπάρχει έντονο Χ (Χ), σηµαίνει πως ο εν λόγω µαθητής έχει βαθµολογηθεί µε 1 βαθµό, 

ενώ όπου υπάρχει αχνό Χ (Χ), ο µαθητής έχει πάρει 2 βαθµούς. Στο τέλος της κάθε στήλης, υπάρχει η 

συνολική βαθµολογία των αρνητικών απαντήσεων του  κάθε παιδιού. 

 

 

Πίνακας 7 Αρνητικές απαντήσεις παιδιών με ομαλή επίδοση στο ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 

ID 1420 1421 1435 1439 1451 1455 

Αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές 3 3 4 2 2 1 

Συναισθήµατα για το σχολείο/µάθηση       

Ερ. 9: Η ιδέα ότι θα πάω στο σχολείο µου προκαλεί άγχος Χ      

Ερ. 13: Τα σχόλια του δασκάλου για µένα δεν είναι καλά       

Ερ. 16: ∆εν είµαι ευχαριστηµένος µε την επίδοσή µου στο 
σχολείο 

      

Ερ. 17: ∆εν προλαβαίνω να κάνω όσα µου ζητά ο δάσκαλος 
στην τάξη 

      

Ερ. 20: Νιώθω ότι οι βαθµοί που παίρνω µε αδικούν Χ      
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Ερ. 24: Θα ήθελα να είχα περισσότερη βοήθεια Χ     Χ 

Αντίληψη για την ακαδηµαϊκή ικανότητα       

Ερ. 10: ∆υσκολεύοµαι να κάνω τα µαθήµατά µου       

Ερ. 11: ∆εν είµαι καλός στην ανάγνωση&ορθογραφία      Χ 

Ερ. 14: Τα καταφέρνω καλά στα µαθηµατικά       

Ερ. 15: Η ξένη γλώσσα είναι πολύ δύσκολή για µένα       

Ερ. 18: Νιώθω ότι παρόλη την προσπάθεια δεν υπάρχει 
βελτίωση στα µαθήµατα/δεν τα καταφέρνω 

   Χ   

Ερ. 25: Το πρωί πριν πάω σχολείο ξαναδιαβάζω κάποιο µάθηµα 
(π.χ. ορθογραφία, ιστορία) 

 Χ    Χ 

Σύνολο αρνητικών απαντήσεων 3 1 0 1 0 3 

       

 

 

Κοιτάζοντας τις επιµέρους απαντήσεις των παιδιών, σε συνδυασµό µε τις αρνητικές ενδείξεις τους στις 

ζωγραφιές, βλέπουµε πως 2 στα 6 παιδιά µε οµαλή επίδοση, που απάντησαν πως θα ήθελαν να είχαν 

περισσότερη βοήθεια (Ερ.24), έχουν και αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές τους. Στην ερώτηση «Η ιδέα 

ότι θα πάω σχολείο µου προκαλεί άγχος» µόνο ένας στους 6 µαθητές απάντησε θετικά (δηλαδή σηµείωσε 

Χ), ο οποίος έχει συγκεντρώσει βαθµολογία 3 στις ζωγραφιές του. Ο ίδιος µαθητής απάντησε θετικά και 

στην ερώτηση «Νιώθω ότι οι βαθµοί που παίρνω µε αδικούν». Συνεχίζοντας, στην ερώτηση «∆εν είµαι 

καλός στην ανάγνωση/ορθογραφία, η αναλογία αρνητικών απαντήσεων ήταν και πάλι 1 στους 6, όπου 

και πάλι το αποτέλεσµα συµφωνεί µε τις αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές. Επιπλέον, στην ερώτηση 

«Νιώθω ότι παρ’ όλη την προσπάθειά µου δεν υπάρχει βελτίωση στα µαθήµατα/δεν τα καταφέρνω», 1 

στους 6 µαθητές έχει αυτό το συναίσθηµα και η βαθµολογία του στις αρνητικές ενδείξεις των ζωγραφιών 

είναι 2. Τέλος, στην ερώτηση «Το πρωί πριν πάω σχολείο ξαναδιαβάζω κάποιο µάθηµα», 2 στους 6 

απάντησαν θετικά και παρουσίασαν και αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές τους. Βλέπουµε λοιπόν να 
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υπάρχει συµφωνία στις ζωγραφιές και τα ερωτηµατολόγια. Συνεπώς, οι ζωγραφιές είναι ένα αξιόπιστο 

εργαλείο αξιολόγησης της συναισθηµατικής κατάστασης των παιδιών. 

Παρακάτω παρατίθεται ένας πίνακας µε τη βαθµολογία των παιδιών µε δυσλεξία στο 

ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς σε συνδυασµό µε τις αρνητικές τους ενδείξεις στις ζωγραφιές. Ο τρόπος 

βαθµολογίας έγινε όπως και στον παραπάνω πίνακα (Χ� 1 βαθµός & Χ�2 βαθµοί). 

 

 

Πίνακας 8 Αρνητικές απαντήσεις παιδιών με δυσλεξία στο ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 

ID 1433 1438 1442 1448 1457 

Αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές 4 4 2 5 3 

Συναισθήµατα για το σχολείο/µάθηση      

Ερ. 9: Η ιδέα ότι θα πάω στο σχολείο µου προκαλεί άγχος  Χ   Χ 

Ερ. 13: Τα σχόλια του δασκάλου για µένα δεν είναι καλά  Χ   Χ 

Ερ. 16: ∆εν είµαι ευχαριστηµένος µε την επίδοσή µου στο σχολείο Χ    Χ 

Ερ. 17: ∆εν προλαβαίνω να κάνω όσα µου ζητά ο δάσκαλος στην τάξη     Χ 

Ερ. 20: Νιώθω ότι οι βαθµοί που παίρνω µε αδικούν Χ    Χ 

Ερ. 24: Θα ήθελα να είχα περισσότερη βοήθεια     Χ 

Ερ. 22: Τα απογεύµατα στο σπίτι µε βοηθά στα µαθήµατα κάποιος 
δάσκαλος/δασκάλα 

Χ Χ    

Αντίληψη για την ακαδηµαϊκή ικανότητα      

Ερ. 10: ∆υσκολεύοµαι να κάνω τα µαθήµατά µου      

Ερ. 11: ∆εν είµαι καλός στην ανάγνωση&ορθογραφία Χ    Χ 

Ερ. 14: Τα καταφέρνω καλά στα µαθηµατικά  Χ   Χ 

Ερ. 15: Η ξένη γλώσσα είναι πολύ δύσκολή για µένα     Χ 

Ερ. 18: Νιώθω ότι παρόλη την προσπάθεια δεν υπάρχει βελτίωση στα      
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µαθήµατα/δεν τα καταφέρνω 

Ερ. 25: Το πρωί πριν πάω σχολείο ξαναδιαβάζω κάποιο µάθηµα (π.χ. 
ορθογραφία, ιστορία) 

   Χ  

Σύνολο αρνητικών απαντήσεων 4 4 0 1 9 

      

 

Είναι εµφανής η διαφορά ανάµεσα στις 2 οµάδες παιδιών λοιπόν, καθώς η βαθµολογία των παιδιών 

µε δυσλεξία στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς, κυµαίνεται σε αρκετά µεγαλύτερες τιµές (1-9 βαθµούς) 

από την οµάδα των παιδιών µε οµαλή επίδοση (0-3 βαθµούς). 

Στη στατιστική ανάλυση, σχετικά µε τις συνολικές βαθµολογίες των δύο οµάδων παιδιών στο 

ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς δε βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Ωστόσο, στους µέσους 

όρους τους, φαίνεται, η οµάδα των παιδιών µε οµαλή επίδοση να έχει πιο θετικά συναισθήµατα ως προς τη 

µάθηση σε σχέση µε τους δυσλεκτικούς.  

Τα αποτελέσµατα λοιπόν έδειξαν µη στατιστικά σηµαντικές διαφορές στα συναισθήµατα ως προς τη 

µάθηση t(9)= 1,66, n.s., µε τα παιδιά µε οµαλή σχολική επίδοση (Μ.Ο. 90,5) να έχουν πιο θετικά 

συναισθήµατα από τους δυσλεκτικούς (77,8) όπως φαίνεται από τους µέσους όρους τους. 

Εν συνεχεία, κάναµε και µία στατιστική ανάλυση µεταξύ των δύο οµάδων παιδιών, µε µεταβλητή 

αυτή τη φορά το σύνολο των αρνητικών απαντήσεών τους στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν µη στατιστικά σηµαντικές διαφορές µε t(9)=1,46, n.s. Μία µικρή µόνο 

διαφοροποίηση φαίνεται από τους µέσους όρους, όπου ο µέσος όρος των οµαλών (Μ.Ο. 1,33) είναι  

µικρότερος από των δυσλεκτικών (Μ.Ο. 3,60). Εφόσον όµως οι διαφορές ήταν µη στατιστικά σηµαντικές, 

δεν µπορούµε να µιλήσουµε για διαφοροποίηση των συναισθηµάτων των παιδιών για τη µάθηση ανάµεσα 

στις δύο οµάδες. 
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Κοιτάζοντας και πάλι πιο συγκεκριµένα τις επιµέρους ερωτήσεις βλέπουµε πως, στην ερώτηση «Η 

ιδέα ότι θα πάω σχολείο µου προκαλεί άγχος», 2 στους 6 µαθητές απάντησαν θετικά, οι οποίοι είχαν και 

αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές τους. Το ίδιο φαίνεται και στις εξής ερωτήσεις: «Τα σχόλια του 

δασκάλου για µένα δεν είναι καλά», «∆εν είµαι ευχαριστηµένος µε την επίδοσή µου στο σχολείο», «Νιώθω 

ότι οι βαθµοί που παίρνω µε αδικούν», «Τα απογεύµατα στο σπίτι µε βοηθά στα µαθήµατα κάποιος 

δάσκαλος/δασκάλα», «∆εν είµαι καλός στην ανάγνωση & ορθογραφία», «Τα καταφέρνω καλά στα 

µαθηµατικά». Στις παραπάνω ερωτήσεις λοιπόν, 2 στους 6 µαθητές απάντησαν θετικά και όλοι είχαν 

παρουσιάσει και αρνητικές ενδείξεις στις ζωγραφιές. 

 

 

4.5.2. Αποτελέσµατα από την κλίµακα αυτοαναφοράς ΠΑΤΕΜ ΙΙ 

Στις κλίµακες αυτοαναφοράς συγκαταλέγεται και το ΠΑΤΕΜ ΙΙ (περιγράφεται αναλυτικά στην 

ενότητα «Μεθοδολογία-Εργαλεία»), απ’ το οποίο όπως προαναφέρθηκε θα εξεταστούν µόνο οι ερωτήσεις 

που αφορούν στη γενική σχολική ικανότητα. Όπως φαίνεται και στον παρακάτω πίνακα, στους µαθητές µε 

οµαλή επίδοση, η βαθµολογία κυµαίνεται από 0-2, κάτι που σηµαίνει πως δεν αντιµετωπίζουν δυσκολίες 

στη γενικότερη σχολική ικανότητά τους. Παρακάτω παρατίθεται ο σχετικός πίνακας µε τις αρνητικές 

βαθµολογίες των παιδιών µε οµαλή επίδοση, σε συνδυασµό µε τις αρνητικές ενδείξεις τους στις ζωγραφιές. 

Και σε αυτόν τον πίνακα το έντονο Χ, αντιπροσωπεύει 1 βαθµό, ενώ το αχνό Χ 2 βαθµούς. 
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Πίνακας 9 Αρνητικές απαντήσεις των παιδιών με ομαλή επίδοση στο Πατέμ ΙΙ 

ID 1420 1421 1435 1439 1451 1455 

Γενική σχολική ικανότητα       

Ερ. 1: Μερικά παιδιά πιστεύουν ότι είναι πολύ καλά στη 
σχολική τους εργασία 

   Χ   

Ερ. 7: Μερικά παιδιά πιστεύουν ότι είναι τόσο καλά στα 
µαθήµατα του σχολείο όσο και τα άλλα παιδιά της ηλικίας τους 

    Χ  

Ερ. 13: Μερικά παιδιά αργούν πολύ να τελειώσουν τη σχολική 
τους εργασία 

 Χ     

Ερ. 19: Μερικά παιδιά τα καταφέρνουν πολύ καλά στα 
µαθήµατά τους 

      

Ερ. 25: Μερικά παιδιά δυσκολεύονται να βρουν τις σωστές 
απαντήσεις στο σχολείο 

 Χ     

Σύνολο αρνητικών απαντήσεων 0 2 0 1 1 0 

 

Ο επόµενος πίνακας, αφορά στις αρνητικές βαθµολογίες που σηµείωσαν οι µαθητές µε δυσλεξία 

στον τοµέα της γενικής σχολικής ικανότητας του ΠΑΤΕΜ ΙΙ. Η βαθµολογία γίνεται ακριβώς µε τον ίδιο 

τρόπο που έγινε και παραπάνω και όπως φαίνεται κυµαίνεται από 1-3. 

 

Πίνακας 10 Αρνητικές απαντήσεις παιδιών με δυσλεξία στο Πατέμ ΙΙ 

ID 1433 1438 1442 1448 1457 

Γενική σχολική ικανότητα      

Ερ. 1: Μερικά παιδιά πιστεύουν ότι είναι πολύ καλά στη σχολική τους 
εργασία 

    Χ 

Ερ. 7: Μερικά παιδιά πιστεύουν ότι είναι τόσο καλά στα µαθήµατα του 
σχολείο όσο και τα άλλα παιδιά της ηλικίας τους 

   Χ Χ 

Ερ. 13: Μερικά παιδιά αργούν πολύ να τελειώσουν τη σχολική τους 
εργασία 

 Χ    
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Ερ. 19: Μερικά παιδιά τα καταφέρνουν πολύ καλά στα µαθήµατά τους Χ    Χ 

Ερ. 25: Μερικά παιδιά δυσκολεύονται να βρουν τις σωστές απαντήσεις 
στο σχολείο 

 Χ    

Σύνολο αρνητικών απαντήσεων 1 2 0 1 3 

 

 Στη σχετική στατιστική ανάλυση φάνηκε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

t(9)=0,827, n.s. ανάµεσα στις δύο οµάδες παιδιών σχετικά µε την γενική σχολική τους ικανότητα. Ωστόσο, 

και πάλι οι µέσοι όροι, δείχνουν πως οι οµαλοί (Μ.Ο. 3,46) είναι πιο ευχαριστηµένοι από τις ικανότητές 

τους στο σχολείο απ’ ότι οι δυσλεκτικοί (Μ.Ο. 3,24). 

 Βέβαια, όπως παραπάνω έγινε στατιστική ανάλυση και για τις αρνητικές απαντήσεις των παιδιών 

στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς, έτσι έγινε και µε το ΠΑΤΕΜ ΙΙ. Τα αποτελέσµατα έδειξαν µη 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στον αριθµό των αρνητικών απαντήσεων t(9)= 1,244, n.s. ανάµεσα στις 

δύο οµάδες παιδιών. Ωστόσο, ο µέσος όρος των οµαλών (Μ.Ο. 0,666) είναι πολύ µικρότερος σε σχέση µε 

αυτόν των δυσλεκτικών (Μ.Ο. 1,40), γεγονός που δείχνει τη µικρότερη ικανοποίηση των τελευταίων από 

την επίδοσή τους. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η παρούσα έρευνα, αποτελεί µία προσπάθεια διερεύνησης της συναισθηµατικής καταπόνησης των 

παιδιών στο σχολείο. Βασικός στόχος της εργασίας αυτής λοιπόν, ήταν να διερευνηθεί αν τα παιδιά µε ή 

χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, βιώνουν τη µάθηση ως µία αρνητική εµπειρία, λόγω των αποτυχιών που 

βιώνουν καθηµερινά. Το βασικό εργαλείο αυτής της έρευνας ήταν οι προβολικές δοκιµασίες για τη 

διερεύνηση της συναισθηµατικής κατάστασης των παιδιών, κάτι που την καθιστά και πρωτότυπη. Ωστόσο, 

δεν ήταν το µόνο µεθοδολογικό εργαλείο όπως έχει προαναφερθεί διεξοδικά στην ενότητα «Μεθοδολογία». 

Η αρχική υπόθεση λοιπόν της έρευνας ήταν πως, όταν ζητηθεί από τα παιδιά που αντιµετωπίζουν 

µαθησιακές δυσκολίες να ζωγραφίσουν κάτι µε τίτλο σχετικό µε τη µάθηση και το σχολείο, αυτά 

ασυνείδητα, θα ανακαλέσουν τις αρνητικές τους εµπειρίες και θα ζωγραφίσουν κάτι πιο αρνητικό σε σχέση 

µε τα παιδιά που δεν αντιµετωπίζουν δυσκολίες. 

Ωστόσο, υπάρχει και µία εναλλακτική υπόθεση, η οποία είναι η εξής: εάν η σχολική 

πραγµατικότητα δεν είναι µία τόσο θετική εµπειρία  όσο θέλουµε να πιστεύουµε εµείς οι ενήλικες, τότε τα 

παιδιά, ανεξάρτητα απ’ το αν έχουν καλή επίδοση ή όχι, θα βιώνουν αρνητικά συναισθήµατα. Κι αυτό θα 

συµβαίνει  είτε στην προσπάθειά τους να ανταποκριθούν στις (υπερβολικές) απαιτήσεις που τους θέτει το 

σχολείο/γονείς, είτε βιώνοντας το σχολείο ως µια υποχρέωση ή ως µια διαδικασία που δεν έχει να τους 

προσφέρει κάτι το ουσιαστικό όσον αφορά τα ενδιαφέροντά τους και την καθηµερινότητά τους.  

Σύµφωνα µε αυτήν την εναλλακτική υπόθεση, τα συναισθήµατα των παιδιών αυτών, ανεξάρτητα 

από τη σχολική τους επίδοση, θα είναι για τους παραπάνω λόγους, εάν όχι ιδιαίτερα αρνητικά, όχι θετικά. 

Στις στατιστικές αναλύσεις χρησιµοποιήθηκαν πέντε διαφορετικές εξαρτηµένες µεταβλητές, µε 

ανεξάρτητη µεταβλητή τις δύο µόνο οµάδες παιδιών, που ήταν αυτά µε οµαλή σχολική επίδοση και αυτά µε 
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δυσλεξία. Οι εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν οι αρνητικές ενδείξεις των παιδιών στις ζωγραφιές (negative 

signs), η συνολική τους βαθµολογία στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς, το σύνολο των αρνητικών τους 

απαντήσεων στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς, η συνολική τους βαθµολογία στον τοµέα της γενικής 

σχολικής ικανότητας του ερωτηµατολογίου Πατέµ ΙΙ και τέλος, το σύνολο των αρνητικών τους απαντήσεων 

στον τοµέα της γενικής σχολικής ικανότητας. 

Τα αποτελέσµατα λοιπόν, έδειξαν πως δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

δύο οµάδων σε καµία από τις εξαρτηµένες µεταβλητές. Ωστόσο, αξιοσηµείωτες είναι οι διαφορές που 

υπάρχουν σε όλους τους µέσους όρους. 

Αναλυτικότερα, στο σύνολο των αρνητικών ενδείξεων στις ζωγραφιές, η οµάδα των οµαλών 

εµφανίζει µέσο όρο 2,5, ενώ η οµάδα των δυσλεκτικών έχει µέσο όρο αρνητικών ενδείξεων 3,6, εµφανώς 

µεγαλύτερο, που σηµαίνει πως οι δυσλεκτικοί έχουν την τάση να έχουν περισσότερα αρνητικά στοιχεία στις 

ζωγραφιές τους. 

Επιπρόσθετα, ο µέσος όρος των αποκρίσεων των οµαλών στο ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς είναι 

90,5, ενώ των δυσλεκτικών είναι 77,8, κάτι που µεταφράζεται σε πιο θετικά συναισθήµατα των οµαλών ως 

προς τη µάθηση σε σχέση µε αυτά των δυσλεκτικών. 

Εν συνεχεία, στο σύνολο των αρνητικών απαντήσεων των δύο οµάδων στο ερωτηµατολόγιο 

αυτοαναφοράς, ο µέσος όρος των δυσλεκτικών (3,60) είναι κατά πολύ µεγαλύτερος από αυτό των οµαλών 

(1,33), κάτι που δείχνει τα πιο αρνητικά συναισθήµατα των δυσλεκτικών ως προς τη µάθηση. 

Επιπλέον, στον τοµέα της γενικής σχολικής ικανότητας του Πατέµ ΙΙ, ο µέσος όρος των αποκρίσεων 

των οµαλών (3,46) είναι µεγαλύτερος από αυτό των δυσλεκτικών (3,24), κάτι που φανερώνει τη µεγαλύτερη 

ικανοποίηση των πρώτων σε σχέση µε τους δεύτερους όσον αφορά στη σχολική τους ικανότητα. 
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Τέλος, ο µέσος όρος των αρνητικών απαντήσεων στη γενική σχολική ικανότητα του Πατέµ ΙΙ που 

συγκέντρωσαν τα παιδιά µε οµαλή επίδοση (0,66) είναι κατά πολύ µικρότερος του µέσου όρου των 

δυσλεκτικών (1,40), κάτι που δηλώνει εµφανώς τη δυσαρέσκεια των δυσλεκτικών σχετικά µε τη σχολική 

τους ικανότητα. 

Βλέπουµε λοιπόν, ότι παρόλο που τα αποτελέσµατα δεν εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, οι µέσοι όροι είναι πολύ ενθαρρυντικοί σχετικά µε την υπόθεσή µας. Βέβαια, το ότι τα 

αποτελέσµατα δεν ήταν στατιστικά σηµαντικά, δεν καταρρίπτει την αρχική µας υπόθεση. Κι αυτό, γιατί αν 

ανατρέξουµε στους πίνακες της ενότητας «Αποκρίσεις συµµετεχόντων στις κλίµακες αυτοαναφοράς για τη 

µάθηση», θα δούµε πως σε πολλές επιµέρους ερωτήσεις των ερωτηµατολογίων, η οµάδα των παιδιών µε 

δυσλεξία, παρουσιάζει µία πιο αρνητική εικόνα σε σχέση µε την οµάδα των οµαλών. Εφόσον λοιπόν ο 

µέσος όρος είναι αποτέλεσµα αυτών των επιµέρους ερωτήσεων, και εφόσον επιβεβαιώνουν την υπόθεσή 

µας, δεν αποτελεί πρόβληµα η µη ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών αποτελεσµάτων. 

Εντούτοις, και στις ζωγραφιές και στις κλίµακες αυτοαναφοράς, δεν έλειπαν οι αρνητικές ενδείξεις 

και οι αρνητικές απαντήσεις από την οµάδα και των παιδιών µε οµαλή επίδοση (βλ. υποενότητα 

4.5.1.Αποτελέσµατα ερωτηµατολογίου «Αυτοαναφορά µαθητών»). Συνεπώς, µήπως θα έπρεπε να 

εξετάσουµε το ενδεχόµενο της εναλλακτικής υπόθεσης; Μήπως δηλαδή η σχολική πραγµατικότητα είναι 

όντως µια επίπονη διαδικασία για τους µαθητές, ανεξάρτητα από την επίδοσή τους στο σχολείο, κάτι που 

µπορεί να τους δηµιουργεί αρνητικά συναισθήµατα ως προς αυτό και κατ’ επέκταση ως προς τη µάθηση; 

Μετά από όλα αυτά, θεωρούµε ενθαρρυντικά τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας ως προς τον αρχικό 

στόχο και τη υπόθεσή µας. Ωστόσο, χρειάζεται περαιτέρω έρευνα καθώς το δείγµα ήταν σχετικά µικρό και 

τα αποτελέσµατα δεν µπορούν να γενικευτούν στον ευρύτερο πληθυσµό. Θα πρέπει να διερευνηθεί λοιπόν 

το τι είναι αυτό που καταπονεί περισσότερο τους µαθητές, η ίδια η σχολική πραγµατικότητα ή µόνο οι 

όποιες δυσκολίες µπορεί να αντιµετωπίζουν; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 Ερµηνευτικές υποθέσεις δοµικών χαρακτηριστικών των παιδικών σχεδίων (Knoff, 1990) 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΠΙΘΑΝΗ ΕΡΜΗΝΕΙΑ 

Ποιότητα γραµµής-Σχεδιαστικό στυλ 

Αχνή, ασταθής γραµµή 

Τεχνική σκίτσου (ασυνεχείς, επάλληλες 
γραµµές) 

Αβεβαιότητα, χαµηλή αυτοαντίληψη 

Πιθανή διαταραχή προσωπικότητας 

Σπίτι 

Μικρό, αποµακρυσµένο σπίτι, παράλειψη 
πόρτας, δρόµος που οδηγεί από/προς το σπίτι 

 

Τάση εσωτερίκευσης, απόσυρσης, αίσθηµα απόρριψης, 
αδυναµία ελέγχου της κατάστασης στο σπίτι, αίσθηµα 
ανεπάρκειας 

∆έντρο 

Μεγάλο δέντρο 

Λίγα ή κακοσχηµατισµένα κλαδιά 

Απουσία φύλλων 

 

Τρύπα στον κορµό 

Γυµνά «ανεµοδαρµένα» κλαδιά 

 

Εγωκεντρισµός 

Ανεπαρκείς διαπροσωπικές σχέσεις 

Ελλιπής λειτουργία του «εγώ», Εσωτερική «στειρότητα» 

Τραυµατική εµπειρία 

Αντίληψη του περιβάλλοντος ως ψυχρού και 
δυστυχισµένου 

Άνθρωπος 

Μη ανθρωπόµορφη-τερατόµορφη φιγούρα 

Ελλιπής σχηµατισµός χεριών 

Παράλειψη αυτιών ή κόρης των µατιών 

 

Υπερβολικό µέγεθος ή επιµέλεια της παλάµης 
ή των δακτύλων 

Φαρδείς ώµοι 

Υπερβολικό µέγεθος ή επιµέλεια πελµάτων 

 

Πιθανή διαταραχή προσωπικότητας, αποπροσωποποίηση 

Αίσθηµα ανεπάρκειας 

Απροθυµία ή αποφυγή επικοινωνίας µε το περιβάλλον, 
αδυναµία χειρισµού των σχέσεων µε τους άλλους 

 

Επιθετικές τάσεις 

Ανάγκη για φυσική ή εσωτερική δύναµη 

Ανασφάλεια 

Οικογένεια  
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Παράλειψη µελών 

 

Μικρή ή υπερβολικά επεξεργασµένη φιγούρα 
εαυτού 

Μεγάλες ή αιωρούµενες φιγούρες αδελφών 

Αποµακρυσµένες µορφές µελών, έλλειψη 
αλληλεπίδρασης 

Σύγκρουση, άγχος για οικογενειακά προβλήµατα 

Χαµηλή αυτοαντίληψη, αίσθηµα του παιδιού ότι είναι 
ασήµαντο 

Αντιπαλότητα, επιθετικότητα προς τα αδέλφια 

 

Ελλιπής επικοινωνία στην οικογένεια 

 



Συναισθηµατική καταπόνηση των παιδιών στο σχολείο 

 

52 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 Οι προβολικές δοκιµασίες και η χρήση τους στην κλινική πρακτική  

 

Τα παιδικά σχέδια µελετώνται από το 19ο αιώνα. Η χρήση του παιδικού σχεδίου, για την εκτίµηση 

της ψυχοσύνθεσης του παιδιού είναι κοινή. Είναι ευρέως γνωστό πως το παιδί, όταν του ζητηθεί να 

ζωγραφίσει κάτι, ασυναίσθητα αυτό θα αποτυπώσει τα συναισθήµατά του στο χαρτί, πολύ καλύτερα απ’ ότι 

θα τα περιέγραφε, καθώς στη ζωγραφιά απελευθερώνεται και δεν ενεργοποιεί τις άµυνές του. 

Οι απόψεις για τη χρησιµότητα του παιδικού σχεδίου ποικίλλουν. Άλλοι θεωρούν πως είναι 

ανώφελο να κατευθύνονται οι µελλοντικοί ψυχολόγοι προς αυτές τις κλινικές πρακτικές, καθώς η κλινική 

τους χρησιµότητα είναι µηδαµινή, ενώ άλλοι πιστεύουν πως οι ζωγραφιές είναι πολύ χρήσιµο κλινικό 

εργαλείο. 

Οι Wilson & Reschly (1996), βρήκαν πως σε ένα ποσοστό της τάξης του 60%, τα σχολικά 

ψυχολογικά προγράµµατα, δίδασκαν τεχνικές του παιδικού σχεδίου, ενώ αργότερα, οι Culross & Nelson 

(1997), βρήκαν πως διδάσκονταν στο 70% των σχολικών προγραµµάτων. 

Κάνοντας µία ιστορική αναδροµή του παιδικού σχεδίου, αξίζει να αναφερθεί πως η χρήση του 

ξεκίνησε από τον Goodenough το 1926, ο οποίος το χρησιµοποίησε για την εκτίµηση της γνωστικής 

ικανότητας των παιδιών. Το έργο αυτού, συνέχισε ο Harris το 1963, προσθέτοντας κι άλλα κριτήρια και 

τυποποιώντας τα βαθµολογικά κριτήρια. Τα κριτήρια αυτά αφορούσαν τον αριθµό τον χαρακτηριστικών 

(µέλη σώµατος), που θα µπορούσε ένα παιδί να φτιάξει σε µία ζωγραφιά, ανάλογα µε την ηλικία του. Όσο 

πιο πολλά χαρακτηριστικά προσέθετε στη ζωγραφιά του, τόσο καλύτερη ήταν η γνωστική του ικανότητα. 

Ωστόσο, αργότερα ασχολήθηκαν πολλοί ερευνητές µε το παιδικό σχέδιο και τη χρήση του ως 

µεθοδολογικό εργαλείο, επεκτείνοντας περισσότερο τη χρήση του, πέρα από την εκτίµηση της γνωστικής 

ικανότητας. Πιο συγκεκριµένα, το σύστηµα Machover, ήταν το πρώτο που χρησιµοποίησε το παιδικό 
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σχέδιο για την εκτίµηση της προσωπικότητας. Η υπόθεση αυτού του συστήµατος ήταν πως τα διάφορα 

χαρακτηριστικά που θα αποτύπωνε το κάθε παιδί στη ζωγραφιά του, θα ήταν ενδεικτικά των 

συναισθηµάτων του και της προσωπικότητάς του. 

Αργότερα, ο Koppitz πρότεινε ένα σύστηµα βαθµολογικού συστήµατος των παιδικών σχεδίων για 

την εκτίµηση της γνωστικής και συναισθηµατικής λειτουργίας των παιδιών, ενώ ο Hammer είχε 

υποστηρίξει νωρίτερα (1958) πως το παιδικό σχέδιο, είναι ένας τρόπος αποκρυπτογράφησης των βαθύτερων 

αναγκών ενός παιδιού. Σύµφωνα µ’ αυτόν, η έµφαση που µπορεί να δίνει το παιδί σε διαφορετικά στοιχεία 

της ζωγραφιάς του µπορεί να αντανακλά το τι είναι σηµαντικό για αυτό, το πώς  διαπραγµατεύεται το 

περιβάλλον του και ποιες είναι οι επιπτώσεις που έχει το περιβάλλον στο παιδί. 

Με το παιδικό σχέδιο ασχολήθηκαν και ο Piaget και ο Freud. Ο πρώτος, χρησιµοποίησε τη 

ζωγραφική, ως µία απόδειξη της αναπτυξιακής θεωρίας του. Γι’ αυτόν η ζωγραφική, ήταν κάτι ανάµεσα στο 

συµβολικό παιχνίδι και τις εικόνες του µυαλού. Υποστήριξε πως, τα παιδιά ζωγραφίζουν, στην προσπάθειά 

τους να αφοµοιώσουν το περιβάλλον και δηµιουργήσουν µία αίσθηση γύρω από αυτό. Μάλιστα, όπως 

διαχώριζε σε στάδια την ανάπτυξη ενός παιδιού, έτσι διαχώριζε και την ικανότητά τους στη ζωγραφική. 

Για τον Freud (1976), η ζωγραφιά ενός παιδιού, επηρεάζεται άµεσα από τις επιθυµίες του και τους 

φόβους του. Μάλιστα, υποστήριξε πως αυτά τα δύο µπορεί να είναι συγκαλυµµένα στη  ζωγραφιά του. 

Οι παραπάνω είναι κάποιοι µόνο από όσους ασχολήθηκαν µε το παιδικό σχέδιο ως µεθοδολογικό 

εργαλείο. Ωστόσο, η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του, έχουν αµφισβητηθεί αρκετά, πιο πολύ όµως, έχουν 

αµφισβητήσει την εγκυρότητα. 

Αναµφισβήτητα όµως, το παιδικό σχέδιο µπορεί να προσφέρει επιπρόσθετες πληροφορίες για το 

παιδί και να  κατανοήσει καλύτερα ο ερευνητής τα συναισθήµατα και την ψυχοσύνθεσή του, καθώς όπως 

προαναφέρθηκε, το παιδί αποτυπώνει ασυνείδητα τα συναισθήµατά του στο χαρτί.. Η χρήση της ζωγραφιάς 
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ως ερευνητικό εργαλείο, είναι καθοριστικής σηµασίας για την ψυχολογία των παιδιών, καθώς όσα δεν 

µπορούν ή όσα δε θέλουν να πουν τα αποτυπώνουν στο χαρτί µε µία ζωγραφιά. Τα χρώµατα που 

χρησιµοποιούν ή ακόµα και ο τρόπος µε τον οποίο χρωµατίζουν κάτι, προσφέρουν σηµαντικές πληροφορίες 

για τα συναισθήµατά τους ως προς αυτό που ζωγραφίζουν. 

Αν και έχει δεχθεί έντονη κριτική για το υποκειµενικό της στοιχείο η ψυχοδυναµική ανάλυση του 

παιδικού σχεδίου, είναι από τις δηµοφιλέστερες και έχει χρησιµοποιηθεί από πολλούς ερευνητές στην 

ερµηνεία του παιδικού σχεδίου. Συνεπώς, κρίνεται σκόπιµη η αναφορά σε αυτήν. Η ψυχοδυναµική ανάλυση 

του παιδικού σχεδίου, αφορά σε συγκεκριµένα κριτήρια τα οποία λαµβάνει υπόψη κάποιος που θέλει να 

ερµηνεύσει µία ζωγραφιά Αυτά τα κριτήρια αφορούν στο µέγεθος των σχεδίων, στην όποια έµφαση ή 

υπερβολή µπορεί να τα χαρακτηρίζει, στις παραλείψεις που µπορεί να έχει η ζωγραφιά, στην παρουσίαση 

των δοντιών, στα λεγόµενα buttons, στον τρόπο που είναι ζωγραφισµένος ο ήλιος, στις εκφράσεις των 

προσώπων και γενικότερα σε ασυνήθιστες φιγούρες. 

Αναλυτικότερα, όσον αφορά στο κριτήριο του µεγέθους, τα παιδιά που ζωγραφίζουν µεγάλα σχέδια 

που καταλαµβάνουν ολόκληρο το χαρτί, είναι συνήθως επιθετικά παιδιά, µε ανεπαρκώς ανεπτυγµένο 

εσωτερικό έλεγχο και διακατέχονται από µεγαλοπρεπή συναισθήµατα. Τα υπερδραστήρια παιδιά, πολλές 

φορές ξεπερνούν τα όρια του χαρτιού και δεν ολοκληρώνουν κάποια µέρη της φιγούρας. Τέλος, τα 

ντροπαλά παιδιά, µε χαµηλή αυτοαντίληψη, που σχεδιάζουν µεγάλες ζωγραφιές, εκφράζουν την επιθυµία 

τους να είναι πιο δυνατά και πιο αισθητά. Όσον αφορά τώρα στα µικρά σχέδια, αυτά τα ζωγραφίζουν τα 

ντροπαλά, συνεσταλµένα και αποσυρµένα παιδιά και το µικρό µέγεθος εκφράζει την ανασφάλειά τους. 

Αυτά τα παιδιά νιώθουν ασήµαντα ή άδεια. Ενίοτε, υπάρχουν και κάποια επιθετικά παιδιά µε χαµηλή 

αυτοεικόνα που ζωγραφίζουν µικρά σε µέγεθος σχέδια. 
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Αναφορικά µε το κριτήριο της έµφασης και της υπερβολής, τα µέλη του σώµατος που ανησυχούν 

κάποιο παιδί, είναι ζωγραφισµένα είναι µε µεγάλη έµφαση ή το εντελώς αντίθετο. Γίνεται λοιπόν αναφορά 

σε όλα τα µέλη του σώµατος, το κεφάλι, το στόµα, τα µάτια, τα χέρια, τα πόδια, η µύτη και τα αυτιά. 

Τα παιδιά που νιώθουν διανοητικά ανεπαρκή, σχεδιάζουν το κεφάλι είτε µικρό είτε µεγάλο.  

Συνήθως το µεγάλο κεφάλι συναντάται σε παιδιά που ήταν πιο έξυπνα ή που κατακτούσαν επιτυχίες πιο 

εύκολα. 

Σχετικά µε το στόµα, αυτό αποτελεί τη µέγιστη πηγή επικοινωνίας µε τους άλλους, συνεπώς, τα 

παιδιά που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην οµιλία ή στη γλώσσα γενικότερα, τείνουν να κάνουν το στόµα 

µεγαλύτερο ή µε πιο έντονες γραµµές. Τα υπερβολικά εξαρτηµένα παιδιά, δίνουν επίσης έµφαση στην 

περιοχή του στόµατος. 

Τα µάτια τώρα, όταν είναι ζωγραφισµένα κενά χωρίς κόρες, αντανακλούν προβλήµατα οπτικής 

επεξεργασίας. 

Το επόµενο µέλος του σώµατος που µπορεί να ανησυχεί ένα παιδί είναι τα χέρια. Τα παιδιά λοιπόν 

που θέλουν να έχουν τον έλεγχο, ή που θα ήθελαν περισσότερη δύναµη, σχεδιάζουν µακριά ή µεγάλα χέρια. 

Μερικές φορές, παιδιά µε φυσικές µειονεξίες, οι οποίες επηρεάζουν τα άκρα τους, σχεδιάζουν µεγάλα και 

δυνατά χέρια, γεγονός που αντικατοπτρίζει την έντονη επιθυµία τους να ήταν πιο δυνατά τα άκρα τους. Τα 

παιδιά που νιώθουν αδύναµα, αναποτελεσµατικά και που βιώνουν γενικά αποτυχίες, σχεδιάζουν µικρά 

χέρια. Τα αγόρια που διανύουν την περίοδο της εφηβείας, είθισται να σχεδιάζουν µυώδη χέρια και 

γενικότερα µυώδεις φιγούρες, κάτι που αντικατοπτρίζει την έντονη ανησυχία τους για το σώµα τους. 

Έπειτα, σχετικά µε τα πόδια, τα παιδιά που θέλουν ασφάλεια στη ζωή τους, και γενικότερα µία 

σταθερή βάση, σχεδιάζουν µεγάλα πόδια. 
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Τα παιδιά µε αναπνευστικά προβλήµατα, εξαιτίας αυτού του προβλήµατος, δίνουν µεγάλη έµφαση 

στο σχεδιασµό της µύτης, ενώ το ίδιο συµβαίνει και µε τα παιδιά που αντιµετωπίζουν προβλήµατα ακοής, 

όπου κάνουν µεγαλύτερα τα αυτιά τους. Έµφαση στα αυτιά, µπορεί επίσης να δίνουν κάποια καχύποπτα 

παιδιά που νοµίζουν ότι οι άλλοι µιλούν γι’ αυτά πίσω από την πλάτη τους. 

Το επόµενο κριτήριο, αφορά στις παραλείψεις που µπορεί να χαρακτηρίζουν ένα παιδικό σχέδιο. Οι 

παραλείψεις αφορούν και πάλι µέλη του σώµατος που µπορεί να προκαλούν άγχος στο παιδί εξαιτίας της 

ιδιαιτερότητάς τους. 

Η έλλειψη της παλάµης, αντικατοπτρίζει ανασφάλεια και δυσκολία στην επικοινωνία του παιδιού µε 

το περιβάλλον. Η έλλειψη όλου του χεριού αντικατοπτρίζει αίσθηµα ανεπάρκειας και 

αναποτελεσµατικότητας αλλά και έλλειψης δύναµης. 

Στην περίπτωση τώρα που λείπουν τα πόδια από ένα παιδικό σχέδιο, εφόσον αυτά είναι που 

στηρίζουν το σώµα, το παιδί νιώθει έλλειψη υποστήριξης, ενώ εάν λείπουν τα πέλµατα σηµαίνει πως το 

παιδί νιώθει  ανασφάλεια και πως είναι αβοήθητο. 

Όταν λείπει η µύτη ίσως το παιδί αισθάνεται αδύναµο ή είναι ασθµατικό. Ενώ η έλλειψη στόµατος, 

δηλώνει τη δυσκολία του παιδιού να επικοινωνήσει µε τους άλλους 

Προχωρώντας στην παρουσίαση κριτηρίων της ψυχοδυναµικής ανάλυσης, ένα σηµαντικό στοιχείο 

είναι και τα δόντια, τα οποία δηλώνουν επιθετικότητα. 

Το επόµενο κριτήριο, είναι τα γεννητικά όργανα, τα οποία όταν σχεδιάζονται από ένα παιδί, είναι 

δείκτες επιθετικότητας. O Koppitz (1968) µάλιστα, συσχετίζει την ύπαρξη γεννητικών οργάνων σε ένα 

παιδικό σχέδιο, µε άγχος για το σώµα αλλά και µε χαµηλό έλεγχο των παρορµήσεων. 
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Η ύπαρξη του ήλιου σε ένα παιδικό σχέδιο, είναι ένα πολύ θετικό στοιχείο, καθώς δηλώνει 

οικογενειακή ζεστασιά και πως το παιδί λαµβάνει µεγάλη αγάπη από τους γονείς του. Τα σύννεφα 

δηλώνουν το αντίθετο. 

Η έκφραση που µπορεί να δίνει το παιδί στις φιγούρες του σχεδίου του αντικατοπτρίζει τη δική του 

διάθεση. 

Τέλος, το επόµενο και τελικό κριτήριο της ψυχοδυναµικής ανάλυσης, είναι οι ασυνήθιστες φιγούρες. 

Τα παιδιά που ζωγραφίζουν cowboys, είναι παιδιά που επιθυµούν να είναι αρρενωπά και σκληρά. Όσα 

ζωγραφίζουν κλόουν, είναι συνήθως παιδιά µε χαµηλή αυτοεκτίµηση και µε σκέψεις υποτίµησης του 

εαυτού. Τέλος, όσα ζωγραφίζουν µάγισσες και φαντάσµατα, έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση και αίσθηµα 

αποπροσωποποίησης. 
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