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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 
 

 

 Η παρούσα εργασία έχει ως γενικό στόχο την εµπειρική µελέτη της 

αυτοαντίληψης των µαθητών της ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού σχολείου σε σχέση 

µε τη δεξιότητα αναγνωστικής κατανόησης. Μελετάται επίσης η σχέση της 

αυτοαντίληψης µε διάφορα δηµογραφικά χαρακτηριστικά του µαθητή, όπως 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας και φύλο. Επιπλέον, ερευνάται η 

σχέση της αναγνωστικής κατανόησης µε το φύλο του µαθητή και την ακριβή 

χρονολογική ηλικία των µαθητών. 

 Στα κεφάλαια 1, 2 και 3, τίθενται οι θεωρητικές βάσεις της έρευνας. Πιο 

συγκεκριµένα, γίνεται λόγος για τις έννοιες του εαυτού, της αυτοαντίληψης και 

της αναγνωστικής κατανόησης. Στο κεφάλαιο 4 επιχειρείται µια ανασκόπηση 

της ελληνικής βιβλιογραφίας, προκειµένου να δούµε πόσες και ποιες µελέτες 

έχουν εκπονηθεί στην Ελλάδα γύρω από το συγκεκριµένο θέµα και να 

προσδιορίσουµε το ερευνητικό κενό. Τέλος στα κεφάλαια 5, 6, και 7 

παρουσιάζεται η µέθοδος της παρούσας έρευνας, το δείγµα, τα όργανα, τα 

αποτελέσµατα της στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων και η συζήτηση των 

αποτελεσµάτων. 

 Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 427 µαθητές της ΣΤ’ τάξης 

δηµοτικού σχολείου από τους νοµούς Ρεθύµνου, Ηρακλείου και Λασιθίου. Για 

τη µέτρηση της αυτοαντίληψης χρησιµοποιήθηκε η συντοµευµένη µορφή της 

κλίµακας του Coopersmith, µε τίτλο: Self – esteem inventory, ενώ για τη 

µέτρηση της αναγνωστικής κατανόησης χρησιµοποιήθηκε ένα τεστ 

ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων, που κατασκευάστηκε από τον ερευνητή. Η 

τιµή του συντελεστή αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας Cronbach alpha για το 

συγκεκριµένο τεστ είναι alpha=.8785. 
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 Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, έδειξε ότι ανάµεσα στις 

µεταβλητές αυτοαντίληψη και αναγνωστική κατανόηση υπάρχει µια ελαφρά 

συσχέτιση (Spearman ρ=0.183), η οποία όµως είναι συστηµατική σε επίπεδο 

p=.01. ∆ιαπιστώθηκε επίσης ότι η αυτοαντίληψη διαφοροποιείται σηµαντικά, 

ανάλογα µε το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας του µαθητή 

(x2=25,280, df=3, p=.000), κάτι το οποίο δε συµβαίνει µε το φύλο. Ανάµεσα 

στους µεγαλύτερους και τους µικρότερους µαθητές δεν υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά ως προς την επίδοσή τους στο τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης. Αντίθετα, βρέθηκε ότι το φύλο σχετίζεται σηµαντικά µε την 

αναγνωστική κατανόηση (z=-3,876, p=.000), µε µια υπεροχή των κοριτσιών. 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 
 

 

 Η παρούσα διπλωµατική εργασία εκπονήθηκε στο πλαίσιο του 

Προγράµµατος Μεταπτυχιακών Σπουδών Α’ κύκλου του Π.Τ.∆.Ε. του 

Πανεπιστηµίου Κρήτης και ουσιαστικά προσπαθεί να θίξει µια διάσταση του 

θέµατος που σε πολύ γενικές γραµµές αποκαλούµε αναγνωστικές δυσκολίες. 

 Οι αναγνωστικές δυσκολίες είναι ένα ζήτηµα το οποίο συζητείται έντονα 

από τότε που – τολµούµε να πούµε – υπάρχει οργανωµένη εκπαίδευση και 

πολύ περισσότερο από τότε που αρχίζει να υπάρχει έρευνα στην 

παιδαγωγική επιστήµη. Ο λόγος είναι ότι η δεξιότητα της ανάγνωσης κρίνεται 

ως µία από τις σηµαντικότερες δεξιότητες – αν όχι η σηµαντικότερη –που 

καλείται ο µαθητής να αποκτήσει κατά τη διάρκεια της φοίτησής του στο 

δηµοτικό σχολείο. Από την άλλη µεριά, η ανάγνωση, για ευνόητους λόγους 

συνιστά βασικό προαπαιτούµενο για οποιαδήποτε άλλη µορφή γνώσης, τόσο 

µέσα στο σχολείο, όσο και στο ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. 

 Το ερέθισµα για την ενασχόληση µε το συγκεκριµένο θέµα δόθηκε τόσο 

από την προηγούµενη ενασχόλησή µας (σε προπτυχιακό επίπεδο) µε την 

αναγνωστική δεξιότητα και τις προϋποθέσεις της κατάκτησής της, όσο και από 

την αναδίφηση στη βιβλιογραφία. Πιο συγκεκριµένα, ενώ έχει ερευνηθεί 

αρκετά η σχέση της αναγνωστικής δεξιότητας µε παράγοντες όπως η 

ωρίµανση, το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας του µαθητή, κ.τ.λ., 

εντούτοις εντοπίζεται ένα κενό στην ελληνική ερευνητική πραγµατικότητα 

όσον αφορά στη µελέτη της ανάγνωσης σε σχέση µε το συναισθηµατικό 

κόσµο του παιδιού. 
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 Στην προσπάθειά µας αυτή βοήθησαν αρκετοί άνθρωποι, τους οποίους 

οφείλουµε να αναφέρουµε, καθώς η συµβολή τους µε τον ένα ή τον άλλο 

τρόπο ήταν καθοριστική. 

 Αρχικά πρέπει να ευχαριστήσω τους γονείς µου οι οποίοι µε στήριξαν 

τόσο ως προπτυχιακό, όσο και ως µεταπτυχιακό φοιτητή, ενώ η ιδιότητά τους 

ως εκπαιδευτικοί και η αγάπη για το λειτούργηµά τους, συνέβαλαν στην 

επιλογή των σπουδών µου. 

 Ιδιαίτερα σηµαντική υπήρξε η παρουσία και η βοήθεια της τριµελούς 

επιτροπής, την οποία απετέλεσαν ο κ. Μιχάλης Βάµβουκας (καθηγητής του 

Π.Τ.∆.Ε.), ο κ. Αντώνης Κυπριωτάκης (καθηγητής του Π.Τ.∆.Ε.) και η κα. 

Ελένη Μιχαηλίδη (επίκουρη καθηγήτρια του Π.Τ.∆.Ε.). Και τα τρία µέλη ήταν 

πάντοτε πρόθυµα να συζητήσουν προβλήµατα, απορίες κ.α. που 

παρουσιάζονταν κατά τη διάρκεια της έρευνας. Πέρα όµως από την τριµελή 

επιτροπή, πρέπει να αναφέρουµε και τους διδάσκοντες στο Π.Τ.∆.Ε. κ. Νίκο 

Ανδρεαδάκη (εντεταλµένος επίκουρος), κα. Ελένη Βασιλάκη (λέκτορας), κ. 

Γιώργο Φλουρή (καθηγητής) καθώς και τον κ. Σπύρο Τάνταρο (λέκτορα του 

Παν/µιου Πατρών) για την προθυµία τους και τη βοήθειά τους, τόσο κατά τη 

φάση της επιλογής του θέµατος, όσο και κατά τη διάρκεια της έρευνας και της 

συγγραφής της παρούσας εργασίας. 

 Κατά τη φάση της συλλογής των δεδοµένων αλλά και στην 

ολοκλήρωση της παρούσας έρευνας, βοήθησαν σηµαντικά οι συµφοιτητές 

µου – αλλά πάνω απ’ όλα πολύ καλοί φίλοι – Αντώνης Σκαπέτης, Γιώργος 

Τζωρτζακάκης, Μαρία Φρουδαράκη, Στέργιος Χατζάκης Στέλλα Κουτσουράκη 

και Αντώνης Μπερκούτης. Τόσο αυτοί, όσο και άλλοι φίλοι και συνάδελφοι 

ήταν πάντα πρόθυµοι να µοιραστούν προβληµατισµούς, ιδέες και υλικό, σε 

όλες τις φάσεις των σπουδών µου. Ανάµεσα σ’ αυτούς είναι ο Γιώργος 

Πολάκης, η Νίκη Ξυνογαλά, η Μαρία Θεοδωρακάκου, και η Ευαγγελία 

Φουντουλάκη. 

 Τέλος οφείλω να αναφερθώ σε όλους τους διευθυντές και 

εκπαιδευτικούς που δέχθηκαν µε προθυµία να διεξαχθεί η έρευνα στα σχολεία 

τους και παραχώρησαν ώρες από το διδακτικό έργο τους, καθώς και όλους 

τους µαθητές που συγκρότησαν το δείγµα της έρευνας. 

 



 11

 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 

 

 Η σχολική τάξη για πολλά χρόνια αντιµετωπιζόταν ως ένας χώρος 

µέσα στον οποίο ο δάσκαλος απλά µετέδιδε γνώσεις στο µαθητή. Ο Γκότοβος 

(1994), κάνοντας µια ανασκόπηση της βιβλιογραφίας από τη δεκαετία του 

1920 µέχρι και τις αρχές της δεκαετίας του 1970, διαπιστώνει ότι ο λόγος για 

τα φαινόµενα της αγωγής, όπως παρουσιάζεται στα έργα που µελετά, µπορεί 

να χαρακτηριστεί προ-επιστηµονικός, δεδοµένου ότι βασίζεται στη µεταφορά 

και τον παραλληλισµό από άλλα πεδία της ανθρώπινης δραστηριότητας, 

εκφέρεται από άτοµα που δεν είναι ειδικά για το ζήτηµα, κ.α. Όσον αφορά 

τώρα αυτή την προ-επιστηµονική γνώση, ο Γκότοβος (1994), την 

κατηγοριοποιεί σε µια σειρά µοντέλων, ανάλογα µε τις παραδοχές εκείνου 

που διατυπώνει παιδαγωγικές θέσεις. Έτσι έχουµε το µοντέλο του 

«διαποτισµού» ή της «ενστάλαξης», το µοντέλο της «µεταλαµπάδευσης», το 

µοντέλο της «εγχάραξης», κ.α. 

Αντίθετα, η σύγχρονη βιβλιογραφία της δίδει ένα πιο δυναµικό 

χαρακτήρα και τη βλέπει ως ένα χώρο όπου η γνώση οικοδοµείται. Πλέον η 

σχολική τάξη θεωρείται ότι αποτελεί ένα «…ξεχωριστό και αναγνωρίσιµο 

τρόπο οργάνωσης προσώπων, πραγµάτων και δραστηριοτήτων της σχολικής 

τάξης, ο οποίος αναδεικνύει τις αµοιβαίες σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ των 

παραγόντων αυτών και καθιστούν τη σχολική τάξη ένα οργανωµένο 

(οικο)σύστηµα […] Η φύση της σχολικής τάξης απαιτεί συστηµική και όχι 

αποσπασµατική και τυχαία προσέγγιση» (Ματσαγγούρας, 2000, 28). 

 Μέσα λοιπόν σ’ αυτό το χώρο, όπου ο µαθητής περνάει πολλές ώρες 

της ηµέρας, αναπτύσσονται σχέσεις ανάµεσα στο δάσκαλο και το µαθητή, 

αλλά και ανάµεσα στους µαθητές. Όπως κάθε σχέση, οπουδήποτε κι αν 
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συναφθεί, έτσι και οι σχέσεις που αναπτύσσονται στο σχολείο ξεκινούν µέσα 

από το ίδιο το άτοµο και πιο συγκεκριµένα από την εικόνα που έχει κανείς για 

τον εαυτό του, καθώς και τη γνώµη και την αυτοεκτίµηση που συνεπάγονται 

απ’ αυτήν την εικόνα (Κοσµόπουλος, 1995). Αυτή η νέα οπτική της σχολικής 

τάξης µπορεί σε πολλές περιπτώσεις να λειτουργήσει και ως ερµηνευτικό 

µοντέλο της σχολικής αποτυχίας. 

 Ενδιαφέρουσα είναι και η άποψη της Κορντιέ (1995) για το ζήτηµα της 

σχολικής αποτυχίας, η οποία το εξετάζει από τη σκοπιά της ψυχανάλυσης, 

όπου το συναίσθηµα παίζει σηµαντικό ρόλο. Για την Κορντιέ λοιπόν, η ρίζα 

της αποτυχίας πρέπει να αναζητηθεί στη σύγκρουση ανάµεσα στις επιθυµίες 

του παιδιού και τις απαιτήσεις του περιβάλλοντός του (οικογενειακού, 

σχολικού, αλλά και του κοινωνικού1). 

 Σε γενικές γραµµές αυτό που θα µας απασχολήσει στη µεταπτυχιακή 

µας εργασία µπορούµε να πούµε ότι είναι η συναισθηµατική διάσταση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτό βέβαια είναι πολύ γενικό και ασαφές, 

παρακάτω όµως θα γίνει περισσότερο συγκεκριµένο. Στις σελίδες λοιπόν που 

θα ακολουθήσουν, θα συζητήσουµε τα εξής κυρίως σηµεία: αρχικά θα 

οριοθετήσουµε το ερευνητικό πρόβληµα και θα θέσουµε τις διαστάσεις που θα 

µελετηθούν. Στη συνέχεια θα ακολουθήσει η θεωρητική θεµελίωση της 

έρευνας, η οποία χωρίζεται σε τρία µέρη: στο πρώτο θα παραθέσουµε τις 

σηµαντικότερες θεωρίες για τον εαυτό (κυρίως από τη σκοπιά της 

ψυχολογίας), στο δεύτερο θα ορίσουµε την αυτοαντίληψη και θα αναφερθούµε 

συνοπτικά στα µοντέλα δόµησης της αυτοαντίληψης, όπως αυτά 

παρουσιάζονται στη βιβλιογραφία και τέλος στο τρίτο µέρος του θεωρητικού, 

θα µιλήσουµε σε πολύ γενικό επίπεδο για την ανθρώπινη γλώσσα και τις 

λειτουργίες της, και θα εστιάσουµε στο γραπτό λόγο, την αναγνωστική 

δεξιότητα και την αναγνωστική κατανόηση. Σ’ αυτό το σηµείο θα ολοκληρωθεί 

και το κυρίως θεωρητικό µέρος της εργασίας µας. Κατόπιν θα προβούµε στην 

ανασκόπηση της ελληνικής βιβλιογραφίας, προκειµένου να δούµε πόσες και 

ποιες µελέτες έχουν εκπονηθεί στο χώρο γύρω από το θέµα που µας 

                                                 
1 Συγκεκριµένα στο κοινωνικό περιβάλλον, η Κορντιέ περιλαµβάνει την κυρίαρχη κουλτούρα 

της εποχής, καθώς και την αξιολόγηση που κάνει το κοινωνικό σύνολο στις επιλογές του 

παιδιού. 
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απασχολεί. Στη συνέχεια θα ασχοληθούµε µε το ερευνητικό µέρος. Πιο 

συγκεκριµένα, θα αναφερθούµε στις υποθέσεις της έρευνας, τη συγκρότηση 

του δείγµατος, την επιλογή και τη θεµελίωση των οργάνων συλλογής των 

δεδοµένων µας καθώς και τον έλεγχο των υποθέσεων. Η εργασία θα 

ολοκληρωθεί µε τη συζήτηση των αποτελεσµάτων, όπου θα προσπαθήσουµε 

να δώσουµε κάποια ερµηνεία στα αποτελέσµατα της έρευνάς µας και να 

οριοθετήσουµε προοπτικές και πεδία µελέτης αναφορικά µε τον εαυτό και την 

αυτοαντίληψη. 
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0.1. ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 
 

 Ο γραπτός λόγος είναι ένα από τα σηµαντικότερα επιτεύγµατα στην 

ιστορική εξέλιξη του ανθρώπου, αφού όπως θα δούµε και πιο κάτω, τον 

εφοδίασε µε ένα πλήθος από δυνατότητες επικοινωνίας, έκφρασης, κ.τ.λ. Έτσι 

λοιπόν δεν είναι καθόλου περίεργο το γεγονός ότι του αποδίδεται τόσο µεγάλη 

σηµασία. Η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου, δηλαδή η ανάγνωση2, 

θεωρείται από τις σπουδαιότερες δεξιότητες που πρέπει να αποκτήσει ο 

µαθητής κατά τη διάρκεια της φοίτησής του στο δηµοτικό σχολείο. 

Επισηµαίνεται µάλιστα ότι η κατάκτηση ή µη του µηχανισµού της ανάγνωσης, 

θα επηρεάσει όχι µόνο τη µετέπειτα µαθητική του πορεία, αλλά και την ίδια 

του τη θέση στο κοινωνικό σύνολο (Βάµβουκας, 1984). Γι’ αυτούς λοιπόν τους 

λόγους, δεν είναι καθόλου τυχαία η µεγάλη σπουδαιότητα και η 

προτεραιότητα που δίνεται στο γλωσσικό µάθηµα. 

 Αυτή όµως είναι µία όψη του ζητήµατος. Η συζήτηση για τη γλώσσα 

γενικά, δεν περιορίζεται µόνο στους κύκλους των παιδαγωγών και αυτή είναι 

η απόδειξη για το πόσο µεγάλη σηµασία της αποδίδεται από το κοινωνικό 

σύνολο. Άλλωστε οι µνήµες για τις πληγές που άφησε στην Ελλάδα το 

γλωσσικό ζήτηµα είναι ακόµη νωπές, δεδοµένου ότι η γλώσσα είναι 

πολιτισµικά και ιδεολογικά φορτισµένη. ∆εν µπορούµε να προχωρήσουµε 

περισσότερο τον προβληµατισµό αυτό, όσο ενδιαφέρον κι αν παρουσιάζει, 

γιατί θα ξεπερνούσαµε τα όρια της εργασίας µας και δεν είµαστε ειδικοί να 

µιλήσουµε γι’ αυτά τα θέµατα. Εµείς εδώ θα επικεντρωθούµε στην 

ψυχοπαιδαγωγική πλευρά του θέµατος. 

 Η έρευνα στην Ελλάδα γύρω από την αναγνωστική δεξιότητα και τις 

δυσκολίες εκµάθησης του γραπτού λόγου, έχει κινηθεί σε ένα πλαίσιο λίγο ως 

πολύ θα λέγαµε µηχανιστικό. Με τον όρο αυτό εννοούµε ότι η πλειοψηφία των 

ερευνών έχει στραφεί γύρω από τους νοητικούς µηχανισµούς και τις 

πνευµατικές λειτουργίες του µαθητή και υποθέτουµε ότι υπάρχει κάποια 

δυσλειτουργία εκεί. Μια άλλη προσέγγιση εστιάζει την προσοχή της στα 

                                                 
2 Για να είµαστε πιο ακριβείς, η αποκωδικοποίηση είναι µόνο µια όψη της ανάγνωσης. Τις 

υπόλοιπες όψεις θα τις συζητήσουµε παρακάτω σε ειδικό κεφάλαιο, όπου θα ασχοληθούµε 

αποκλειστικά µε την αναγνωστική δεξιότητα. 
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χαρακτηριστικά της γλώσσας και αποδίδει την αποτυχία ακόµη και σε 

χαρακτηριστικά της ίδια της γλώσσας. Πάντως στο χώρο της εκπαίδευσης, 

παρόλο που η πείρα µας δεν είναι µεγάλη, συχνά παρατηρείται το φαινόµενο 

οι δάσκαλοι να αποδίδουν στο παιδί το χαρακτηρισµό του δυσλεξικού, κάθε 

φορά που αποτυγχάνει να κατακτήσει την αναγνωστική δεξιότητα. 

Ιδιαίτερη έµφαση επίσης – τουλάχιστον από ερευνητική σκοπιά – 

αποδίδεται και στον αναλφαβητισµό (Παπαδόπουλος, 1990, Πυργιωτάκης & 

Παληός, 1997). Παρόλο που τα ποσοστά τώρα στη Ελλάδα είναι χαµηλότερα 

σε σύγκριση µε παλαιότερες εποχές, εντούτοις παραµένουν σε αρκετά υψηλά 

επίπεδα. Μια τέτοια κατάσταση είναι λογικό ότι θα αποµονώσει και θα 

περιθωριοποιήσει το άτοµο και θα το αφήσει έξω από τις διαδικασίες της 

απασχόλησης, κ.τ.λ. (Παπαδόπουλος, 1990). Όσον αφορά το θέµα του 

αναλφαβητισµού και πιο συγκεκριµένα του λειτουργικού αναλφαβητισµού, θα 

αφιερώσουµε µερικές σελίδες παρακάτω καθώς αυτό είναι ένα ζήτηµα που 

συνδέεται στενά µε την αναγνωστική δεξιότητα και ειδικότερα µε την 

αναγνωστική κατανόηση. 

 Εκεί που θεωρούµε ότι υπάρχει ερευνητικό κενό στον ελληνικό χώρο, 

πάντοτε αναφορικά µε την αναγνωστική δεξιότητα, είναι στη µελέτη των 

συναισθηµατικών παραγόντων που συνδέονται ή προξενούν την αναγνωστική 

αποτυχία. Τόσο η ταξινοµία των στόχων του Bloom (Bloom & Krathwohl, 

1991), όσο και η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του Gardner (Berube, 

2000), αποδίδουν ιδιαίτερη έµφαση στο συναισθηµατικό τοµέα του ατόµου. 

Μάλιστα ο Gardner, θεωρεί ότι υπάρχουν εφτά τύποι νοηµοσύνης:  

1. Η γλωσσική 

2. Η µουσική 

3. Η λογικοµαθηµατική 

4. Η νοηµοσύνη του χώρου 

5. Η σωµατική – κιναισθητική 

6. Η ενδοπροσωπική και 

7. Η διαπροσωπική  
Αυτές οι προσεγγίσεις έδωσαν ώθηση στη µελέτη των 

συναισθηµατικών παραγόντων που συµµετέχουν γενικότερα στη σχολική 

επιτυχία ή αποτυχία. Οι ερευνητές το εξειδίκευσαν ακόµη περισσότερο και 

έτσι στο διεθνές ερευνητικό προσκήνιο έχουµε αρκετές έρευνες που µελετούν 
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την επίδραση του συναισθήµατος στην κατάκτηση της αναγνωστικής 

δεξιότητας. Αυτό βέβαια δε σηµαίνει ότι ατόνησε η µελέτη των άλλων 

παραγόντων που δυσχεραίνουν τη ανάγνωση, απλώς δόθηκε έµφαση σε µια 

διάσταση που για πολλά χρόνια είχε παραµεληθεί. 

 Ο Fijalkow (1997) σε µια πολύ ενδιαφέρουσα µελέτη του, οµαδοποιεί 

τις διάφορες έρευνες που έχουν εκπονηθεί γύρω από τις αναγνωστικές 

δυσκολίες, από τις αρχές του αιώνα µέχρι και τις µέρες µας. Οι κατηγορίες 

που τελικά κατασκευάζει είναι πέντε: 

1. Η οργανοκρατική, η οποία θεωρεί ότι στη βάση των αναγνωστικών 

δυσκολιών βρίσκονται βιολογικά αίτια, όπως βλάβες εγκεφαλικών κέντρων 

κ.τ.λ. 

2. Η λειτουργική και γνωστική αντίληψη, σύµφωνα µε την οποία τα άτοµα 

που παρουσιάζουν αναγνωστικές δυσκολίες εµφανίζουν κάποια 

δυσλειτουργία στις γνωστικές λειτουργίες: µνήµη, αντίληψη, γλώσσα και 

σκέψη. 

3. Οι συναισθηµατικές διαταραχές της προσωπικότητας. Οι έρευνες αυτής της 

κατηγορίας είναι επηρεασµένες κυρίως από την ψυχανάλυση και 

εξετάζονται θέµατα όπως οι σχέσεις στην παιδική ηλικία, οι σχέσεις 

µητέρας – παιδιού, κ.τ.λ. 

4. Το κοινωνικο – οικογενειακό περιβάλλον (κοινωνικο – πολιτιστική 

αναπηρία). Οι µελέτες αυτής της κατηγορίας κινούνται στο χώρο της 

κοινωνιολογίας και έχουν ως κύριο ερµηνευτικό πλαίσιο τις απόψεις του 

Bernstein, για τον περιορισµένο και επεξεργασµένο γλωσσικό κώδικα. Η 

έµφαση εδώ δίδεται στο οικογενειακό περιβάλλον στο οποίο έχει 

µεγαλώσει το παιδί. 

5. Η αµφισβήτηση του σχολείου, η οποία αποδίδει την ευθύνη για τις 

αναγνωστικές δυσκολίες όχι στο παιδί, αλλά σε παράγοντες που έχουν να 

κάνουν µε το σχολείο και τη λειτουργία του (µέθοδοι διδασκαλίας, 

συµπεριφορά του δασκάλου, κ.τ.λ.). 

Η µελέτη κλείνει µε την παρατήρηση ότι για µια πληρέστερη κατανόηση 

της φύσης και των αιτίων των αναγνωστικών δυσκολιών απαιτείται µια 

διεπιστηµονική µελέτη, που θα λαµβάνει υπόψη τα πορίσµατα από όλες τις 

παραπάνω κατηγορίες µελετών (Fijalkow, 1997). 
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 Η τρίτη λοιπόν κατηγορία από τις παραπάνω, θέτει στη βάση των 

αναγνωστικών δυσκολιών τις συναισθηµατικές διαταραχές. Κάτι ανάλογο 

κάνει και η Κορντιέ (1995), η οποία όπως είπαµε, θεωρεί τις συναισθηµατικές 

διαταραχές ως µία από τις αιτίες της σχολικής αποτυχίας γενικότερα. Μέσα σ’ 

αυτό πλαίσιο θα κινηθούµε κι εµείς στην παρούσα µελέτη. Βέβαια εδώ δεν 

πρόκειται να µελετήσουµε την επίδραση των συναισθηµατικών διαταραχών 

στη δεξιότητα της ανάγνωσης, ούτε το πλαίσιο µέσα στο οποίο θα κινηθούµε 

είναι ψυχαναλυτικό, αλλά θα εξειδικεύσουµε την έρευνά µας στη µελέτη ενός 

τµήµατος του συναισθηµατικού κόσµου του παιδιού, της αυτοαντίληψης. Στο 

κεφάλαιο που θα ακολουθήσει, θα δώσουµε κάποιους πρώτους ορισµούς για 

τις έννοιες που θα χρησιµοποιήσουµε (αυτοαντίληψη, αυτοσυναίσθηµα, 

αναγνωστική κατανόηση, κ.τ.λ.), ώστε να έχει ο αναγνώστης µια πρώτη 

εικόνα του θέµατος. 
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0.2. Εννοιολογικές διασαφηνίσεις 
 

 Στόχος αυτού του κεφαλαίου είναι να αποσαφηνίσουµε σε πολύ αρχικό 

στάδιο κάποιες από τις έννοιες των όρων που χρησιµοποιήσαµε και κυρίως 

το περιεχόµενο του όρου «αυτοαντίληψη». Αυτό γίνεται κυρίως για να 

αποκτήσει ο αναγνώστης µια πρώτη επαφή µε το θέµα που µελετάµε στο 

πλαίσιο της µεταπτυχιακής µας εργασίας. Πιστεύουµε ότι µε την ολοκλήρωσή 

της, ο αναγνώστης θα έχει µια σαφέστερη εικόνα. Άλλωστε, όπως θα δούµε 

και στην πορεία, η αυτοαντίληψη ορίζεται πάντοτε σε σχέση µε τις θεωρητικές 

παραδοχές του κάθε ερευνητή και ως εκ τούτου δεν µπορούµε να 

υποστηρίξουµε ότι επικρατεί οµοφωνία µεταξύ των επιστηµόνων, ούτε ότι 

υπάρχει ένας γενικά αποδεκτός ορισµός. Πέρα όµως απ’ αυτό, υπάρχουν και 

κάποιες άλλες έννοιες που σχετίζονται πολύ στενά µε την έννοια της 

αυτοαντίληψης και σε κάποιο βαθµό επιφέρουν σύγχυση. Τέτοιες έννοιες 

είναι: αυτοσυναίσθηµα, αυτοεικόνα, αυτοεκτίµηση, κ.τ.λ. 

 Όλες οι έννοιες που προαναφέρθηκαν, σύµφωνα µε τη Μακρή – 

Μπότσαρη (2001), αποτελούν συνιστώσες της έννοιας του εαυτού. Σε γενικές 

γραµµές λοιπόν θα λέγαµε ότι ο εαυτός αποτελείται από µια γνωστική 

διάσταση και από µια συναισθηµατική διάσταση (Coopersmith, 1967, Μακρή 

– Μπότσαρη, 2001, Λεονταρή, 1998). Στη γνωστική διάσταση τοποθετούµε τις 

έννοιες της αυτοεικόνας και της αυτοαντίληψης τις οποίες και θεωρούµε 

συνώνυµες, ενώ στη συναισθηµατική διάσταση τις έννοιες της αυτοεκτίµησης 

και του αυτοσυναισθήµατος. Έτσι λοιπόν η αυτοαντίληψη συνίσταται σε 

«…µια δήλωση, µια περιγραφή ή µια πεποίθηση του ατόµου για τον εαυτό 

του» (Μακρή – Μπότσαρη, 2001, 19), ενώ η αυτοεκτίµηση αναφέρεται «…στη 

σφαιρική άποψη που έχει κάποιος για την αξία του ως ατόµου» (Μακρή – 

Μπότσαρη, 2001, 19). 

 Μια τρίτη διάσταση του εαυτού είναι η πραξιακή (Μακρή – Μπότσαρη, 

2001) και αφορά στην αντίδραση του ατόµου στην αυτοαξιολόγηση που 

προβαίνει στο δεύτερο επίπεδο. Παρακάτω παραθέτουµε έναν πίνακα στον 

οποίο η Μακρή – Μπότσαρη (2001) επιχειρεί να αποσαφηνίσει αυτές τις 

έννοιες που αναφέραµε: 
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Αυτοαντίληψη 

ή 

αυτοεικόνα 

Είµαι υπέρβαρος και εφόσον θεωρώ ότι τα περιττά κιλά 

βλάπτουν την υγεία µου και δε συνεισφέρουν στην 

επιθυµητή, αθλητική, µυώδη εικόνα του σώµατός µου: 

Αυτοεκτίµηση Αξιολογώ τη σωµατική µου εµφάνιση µε αρνητικό τρόπο, 

αισθάνοµαι απογοήτευση και πιθανόν: 

Αντίδραση 

ή 

συµπεριφορά 

Να παρακινηθώ πιο εύκολα να κάνω κάτι για το βάρος µου, 

όπως δίαιτα, γυµναστική, ή σε ακραία περίπτωση να 

αποσυρθώ από τις κοινωνικές εκδηλώσεις, ώστε να 

αποφύγω αρνητικά σχόλια για την παχυσαρκία µου. 

Πηγή: Μακρή – Μπότσαρη (2001, 20) 
 

Είναι σαφές ότι ένας τέτοιος διαχωρισµός είναι τεχνητός και γίνεται 

αποκλειστικά και µόνο για µεθοδολογικούς λόγους. Αυτό µπορεί εύκολα να το 

διαπιστώσει κανείς αν αναρωτηθεί κατά πόσο είναι δυνατό να έχουµε µια 

εικόνα για τον εαυτό µας, χωρίς να εµπεριέχεται µέσα στη δήλωση αυτή και 

κάποια αξιολογική διάσταση. Άλλωστε, στην καθηµερνή µας ζωή, οι τρεις 

παραπάνω διαστάσεις του εαυτού (και οι αντίστοιχες δηλώσεις ή ενέργειες) 

λαµβάνουν χώρα ταυτόχρονα. 

 Όσον αφορά τώρα στην έννοια της αναγνωστικής κατανόησης, 

περιοριζόµαστε να πούµε ότι είναι το αµέσως επόµενο στάδιο της 

αναγνώρισης των συµβόλων που παρουσιάζονται σ’ ένα γραπτό µήνυµα, 

όπου ο αναγνώστης προσπαθεί να συλλάβει το νόηµα που κρύβεται πίσω 

από τα σύµβολα αυτά (Βάµβουκας, 1984). 
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0.3. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 
 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι: η µελέτη της σχέσης ενός τοµέα 

του συναισθηµατικού κόσµου (της αυτοαντίληψης) των µαθητών του 

δηµοτικού σχολείου µε την επίδοσή τους στην ανάγνωση. 

 Ειδικότεροι στόχοι: 

�� Η µελέτη της σχέσης που υπάρχει ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την 

αναγνωστική κατανόηση σε µαθητές της Στ’ τάξης του δηµοτικού σχολείου. 

�� Η διερεύνηση της αυτοαντίληψης σε σχέση µε το κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο της οικογένειας και 

�� Η µελέτη της αναγνωστικής κατανόησης σε σχέση µε την ηλικιακή οµάδα 

των µαθητών (µεγάλοι, µικροί) της ίδια τάξης. 

�� Η µελέτη της σχέσης της αυτοαντίληψης και της αναγνωστικής κατανόησης 

µε το φύλο του µαθητή. 

Ελπίζουµε ότι τα ευρήµατα της έρευνας θα συµβάλουν τόσο σε 

θεωρητικό όσο και σε πρακτικό επίπεδο. ∆εδοµένου ότι η έρευνα στον 

ελληνικό χώρο γύρω από το ζήτηµα που θα µας απασχολήσει είναι φτωχή, η 

προσπάθειά µας θα προσθέσει νέα δεδοµένα, θα εµπλουτίσει την ελληνική 

βιβλιογραφία και θα προσφέρει ιδέες και προβληµατισµό για περαιτέρω 

έρευνα. Για παράδειγµα, θα ήταν εξαιρετικά ενδιαφέρον και χρήσιµο, να 

ερευνηθούν τεχνικές ενίσχυσης της αυτοεκτίµησης των µαθητών που δε 

σηµειώνουν υψηλές επιδόσεις σε κλίµακες που µετρούν την αυτοαντίληψη. 

 Επιπλέον επιδιώκουµε να µελετήσουµε το κατά πόσο η ηλικία µπορεί 

να παίξει κάποιο ρόλο στην αναγνωστική κατανόηση του µαθητή. Με άλλα 

λόγια µπορεί ο παράγοντας της ηλικίας από µόνος του να διευκολύνει ή να 

δυσχεράνει το µαθητή στην προσπάθειά του να κατακτήσει το γραπτό λόγο, ή 

είναι και άλλοι οι παράγοντες που επηρεάζουν κατά κύριο λόγο τη δεξιότητα 

αυτή. Εµείς εδώ θα ελέγξουµε την επίδραση δύο µόνο παραγόντων: της 

αυτοαντίληψης και της ηλικίας. Θα µπορούσε βέβαια να αναρωτηθεί κανείς 

γιατί δεν εξετάζουµε και την επίδραση του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου της 

οικογένειας στην αναγνωστική κατανόηση. Αυτό όµως είναι ένα θέµα που έχει 

µελετηθεί σε αρκετά µεγάλο βαθµό τόσο σε διεθνές, όσο και σε πανελλαδικό 

επίπεδο και συνεπώς η έρευνά µας δε θα είχε τίποτα νέο να προσφέρει στον 

τοµέα αυτό. 
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Κεφάλαιο 1 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ ΕΑΥΤΟΥ 
 
 
 
 Η αναδίφηση στη βιβλιογραφία µας οδήγησε στη διαπίστωση ότι η 

έννοια της αυτοαντίληψης είναι αδύνατο να εξεταστεί από µόνη της. Μία τέτοια 

προσπάθεια θα ήταν αποσπασµατική και δε θα οδηγούσε σε αξιόπιστα 

αποτελέσµατα. Η αυτοαντίληψη µπορεί να µελετηθεί µόνο σε συνάρτηση µε 

µια γενικότερη µελέτη και οριοθέτηση της έννοιας του εαυτού και πρέπει να 

ενταχθεί στο ευρύτερο πλαίσιο της ψυχολογίας της προσωπικότητας, της 

οποίας άλλωστε αποτελεί και πεδίο µελέτης. 

Στην προσπάθειά µας αυτή να οριοθετήσουµε τον εαυτό θα 

ξεκινήσουµε µε τις θέσεις κάποιων φιλοσόφων. ∆εν επιδιώκουµε βέβαια να 

εξαντλήσουµε τις θέσεις της φιλοσοφίας όσον αφορά τον εαυτό στο πλαίσιο 

της εργασίας µας αυτής γιατί ένα τέτοιο εγχείρηµα θα απαιτούσε πολύ 

περισσότερο χώρο από αυτόν που εµείς µπορούµε να αφιερώσουµε εδώ. 

Εντούτοις θα ήταν παράλειψη να µην αναφερθούµε καθόλου έστω και 

συνοπτικά. Η αναφορά µας στους φιλοσόφους θα εστιαστεί κυρίως στη 

νεωτερικότητα, επειδή, όπως θα δείξουµε, η µελέτη του εαυτού είναι 

κατεξοχήν νεωτερική συζήτηση. Έτσι, λοιπόν, στις σελίδες που θα 

ακολουθήσουν, θα δούµε τις σηµαντικότερες θεωρίες για τον εαυτό, τόσο από 

ψυχολογική, όσο και από κοινωνιολογική σκοπιά (κυρίως από τη σκοπιά της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης) και θα αφιερώσουµε µερικές σελίδες στο 

ξεκίνηµα σε κάποιες φιλοσοφικές θέσεις. 
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1.1. Φιλοσοφία και εαυτός 
 

 Κοιτάζοντας στην ιστορία της φιλοσοφίας βλέπουµε ότι δεν ήταν ο 

άνθρωπος το πρώτο θέµα που απασχόλησε τους φιλοσόφους. Οι φυσικοί 

φιλόσοφοι (προσωκρατικοί) ήταν οι πρώτοι που επιχείρησαν το πέρασµα από 

το µύθο στο λόγο στο επίπεδο της κατανόησης του κόσµου. Μέχρι τότε οι 

άνθρωποι κατανοούσαν και ερµήνευαν τη φύση και τον κόσµο µε τη βοήθεια 

του µύθου. Οι φυσικοί φιλόσοφοι ήταν οι πρώτοι που επιχείρησαν να 

χρησιµοποιήσουν το λόγο προκειµένου να ερµηνεύσουν τον κόσµο. Εντούτοις 

η σκέψη τους αφορούσε αποκλειστικά τη φύση και όχι τον άνθρωπο. 

 Το πέρασµα στον άνθρωπο έγινε αργότερα µε τους σοφιστές και το 

Σωκράτη, και αργότερα µε το µαθητή του τον Πλάτωνα. Προτού 

προχωρήσουµε πρέπει να υπογραµµίσουµε το εξής: στην αρχαία ελληνική 

φιλοσοφία δεν µπορούµε να κάνουµε λόγο για εαυτό. Η έννοια του εαυτού 

είναι πολύ µεταγενέστερη και δεν µπορεί να κατανοηθεί και να ερµηνευτεί 

στην αρχαία ελληνική σκέψη. Ο λόγος θα γίνει κατανοητός αργότερα όταν θα 

προχωρήσουµε στην ανάλυση της έννοιας του εαυτού. Προς το παρόν όµως 

και για να µη µείνει ανοιχτό το θέµα, περιοριζόµαστε στο εξής: την αρχαία 

ελληνική σκέψη διακρίνει µια ενότητα ως προς το ζήτηµα της γνώσης. Πολύ 

απλουστευτικά, θα λέγαµε ότι δεν υπάρχει µια διακριτή ουσία η οποία 

διαφοροποιείται οντολογικά από τα υπόλοιπα όντα και κατέχει τη γνώση. Με 

άλλα λόγια στην αρχαία ελληνική σκέψη δεν υπάρχει γνωστικό υποκείµενο. Η 

γνώση βρίσκεται τοποθετηµένη στον κόσµο. Ως εκ τούτου, αν θεωρήσουµε ότι 

ο εαυτός διαθέτει κάποια γνωστική διάσταση, γίνεται σαφές ότι αποτελεί µια 

πολύ µεταγενέστερη εννοιολογική κατασκευή. Γι’ αυτό το λόγο όταν θα 

αναφερθούµε στις απόψεις του Σωκράτη, του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη και 

θα χρησιµοποιήσουµε τον όρο «εαυτός», ο αναγνώστης πρέπει να γνωρίζει 

ότι αυτό γίνεται καταχρηστικά και ότι οι συγκεκριµένοι φιλόσοφοι ουδέποτε 

χρησιµοποίησαν αυτή την έννοια, τουλάχιστον µε το νόηµα που της 

αποδίδουµε σήµερα. 
 Ο Σωκράτης όπως γνωρίζουµε δεν άφησε γραπτό έργο και ό,τι 

γνωρίζουµε γι’ αυτόν είναι κυρίως από το έργο του µαθητή του, του Πλάτωνα. 

Ο Σωκράτης είναι γνωστός για τη διδασκαλία του σχετικά µε την αξία της 

γνώσης του ανθρώπου για τον εαυτό του. Αυτή η αυτογνωσία έχει ιδιαίτερη 



 23

σηµασία στη σκέψη του Σωκράτη, καθώς διαπαιδαγωγεί του πολίτες στον 

αυτοέλεγχο (Windelband & Heimsoeth, 1980). Η γνώση του εαυτού 

κατακτάται µέσα από τη συνοµιλία και το διάλογο (όπως δηλαδή κάθε είδος 

γνώσης). Στο διάλογο ο Σωκράτης προσποιούνταν άγνοια και µέσα από 

κατάλληλες ερωτήσεις οδηγούσε το συνοµιλητή του στη κατάκτηση της 

γνώσης. Η µέθοδος αυτή που χρησιµοποιούσε ο Σωκράτης είναι γνωστή ως 

µαιευτική τέχνη και η προετοιµασία είναι η γνωστή ειρωνεία. 

 Αµέσως µετά το Σωκράτη θα εξετάσουµε τις απόψεις του µαθητή του, 

του Πλάτωνα. Αυτό που σε πρώτη φάση πρέπει να σηµειώσουµε είναι ότι το 

κύριο ενδιαφέρον του Πλάτωνα εστιαζόταν στον τοµέα της φιλοσοφίας τον 

οποίο από τους νέους χρόνους και µετά αποκαλούµε πολιτική φιλοσοφία. 

Ήθελε δηλαδή να δείξει τι είδους εκπαίδευση και τι συγκρότηση έπρεπε να 

διαθέτει εκείνος που επρόκειτο να διοικήσει µια πόλη. Τόσο οι µεταφυσικές 

όσο και οι ηθικές του θέσεις διατυπώθηκαν προκειµένου να φωτιστεί καλύτερα 

η συγκρότηση της ιδανικής πολιτείας. 

Ούτε στον Πλάτωνα θα συναντήσουµε την έννοια του εαυτού. Αντί 

αυτής ο Πλάτωνας χρησιµοποιεί και αναλύει την έννοια της ψυχής, για την 

οποία θεωρεί ότι είναι αθάνατη (Τσέλλερ – Νέστλε, 1990). Υπήρχε πριν από 

τη γέννηση του ανθρώπου ενώ µετά το θάνατο απελευθερώνεται από το 

σώµα. Η ψυχή στο πλατωνικό σύστηµα διακρίνεται σε τρία µέρη, που 

επιτελούν διαφορετικές λειτουργίες και στο καθένα αντιστοιχεί και µια αρετή. 

Τα µέρη αυτά είναι: το λογιστικό, το θυµοειδές, και το βουλητικό. Το λογιστικό 

είναι το τµήµα εκείνο που ασχολείται µε τη λογική και τα επιχειρήµατα και στο 

οποίο αντιστοιχεί η αρετή της σοφίας. Το θυµοειδές είναι το µέρος της ψυχής 

που αναφέρεται στο συναισθηµατικό κόσµο και η αντίστοιχη αρετή είναι η 

ανδρεία. Τέλος το βουλητικό έχει να κάνει µε τις ορέξεις τις επιθυµίες, τα 

πάθη, τα ένστικτα, κ.τ.λ. και η αρετή που αντιστοιχεί εδώ είναι η σωφροσύνη 

και η εγκράτεια. Ο σωστός συσχετισµός των τριών αρετών που 

προαναφέραµε, είναι στο πλατωνικό σύστηµα η δικαιοσύνη. Έτσι λοιπόν, 

δίκαιος είναι ο άνθρωπος εκείνος στον οποίο κάθε µέρος της ψυχής του 

πραγµατώνει το ρόλο του. 
 Πριν κλείσουµε µε τον Πλάτωνα, να σηµειώσουµε και το εξής: όπως 

είπαµε στην αρχή της αναφοράς µας στο πλατωνικό σύστηµα, κύριο 

αντικείµενο µελέτης για τον Πλάτωνα ήταν η πολιτική φιλοσοφία. Υποστήριξε 
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λοιπόν ότι και η πολιτεία είναι οργανωµένη µε βάση τα τρία µέρη της ψυχής. 

Έτσι, η πολιτεία αποτελείται από τρεις τάξεις ανθρώπων, καθεµιά από τις 

οποίες αντιστοιχεί και σε ένα τµήµα της ψυχής: οι φιλόσοφοι-άρχοντες που 

αντιστοιχούν στο λογιστικό, οι φύλακες που αντιστοιχούν στο θυµοειδές και οι 

τεχνίτες – εργάτες που αντιστοιχούν στο βουλητικό. 

 Την τριµερή αυτή διάκριση της ψυχής (την οποία συναντάµε κυρίως 

στην Πολιτεία) δεν την κράτησε ο Πλάτωνας µέχρι το τέλος. Στο Φαίδωνα 

βλέπουµε ότι η ψυχή πλέον είναι ενιαία και απλή, ενώ οι επιθυµίες δεν είναι 

πια τµήµα της ψυχής αλλά του σώµατος. 

 Ο Αριστοτέλης που υπήρξε µαθητής του Πλάτωνα στην Ακαδηµία, στα 

πρώτα χρόνια επηρεασµένος από το δάσκαλό του ασπάστηκε και τις ιδέες 

του. Πολύ γρήγορα όµως τις αναθεώρησε προκειµένου να κατασκευάσει το 

δικό του σύστηµα. Όπως είδαµε, ο Πλάτωνας υποστήριξε µια δυϊστική 

προσέγγιση για τον άνθρωπο. Η ψυχή και το σώµα είναι δύο διαφορετικά 

πράγµατα που συναντώνται όσο ο άνθρωπος βρίσκεται στη ζωή, ενώ µετά το 

θάνατο αποχωρίζονται. Ο Αριστοτέλης βρίσκεται στον αντίποδα αυτής της 

θέσης. Θεωρεί ότι το σώµα και η ψυχή δεν µπορούν να υπάρξουν χωριστά το 

ένα από το άλλο. Αυτή η θέση είναι συνεπής µε ολόκληρο το σύστηµα του 

Αριστοτέλη, για τον οποίο δεν υφίσταται οντολογικός διαχωρισµός ανάµεσα 

στον αισθητό κόσµο και τον κόσµο των ιδεών (Πελεγρίνης, 1997, Ράσσελ, 

χ.χ.). Θα µπορούσαµε να πούµε ότι η ψυχή για τον Αριστοτέλη είναι η µορφή, 

η οποία είναι αδύνατο να υπάρξει χωρίς το υλικό σώµα. Η µορφή είναι εκείνη 

που κάνει την ύλη συγκεκριµένη, οροθετεί το ον και σε τελευταία ανάλυση 

αποτελεί και την ουσία του. Εκείνο που διακρίνει τον άνθρωπο από τα ζώα, 

δεδοµένου ότι και τα ζώα διαθέτουν ψυχή, είναι ότι στον άνθρωπο η ψυχή 

βρίσκεται ενωµένη µε το νου. Για τον Αριστοτέλη λοιπόν, η ψυχή, σε αντίθεση 

µε τον Πλάτωνα, είναι η µορφή του σώµατος, «…καθιστά το σώµα ένα 

πράγµα, µε ενότητα σκοπού και µε τα χαρακτηριστικά που συνδυάζουµε µε τη 

λέξη ‘οργανισµός’» (Ράσσελ. χ.χ., 294). 

 Σ’ αυτό το σηµείο θα περάσουµε στις θέσεις κάποιων φιλοσόφων των 

νεώτερων χρόνων. Επαναλαµβάνουµε ότι ο εαυτός είναι ένα νεωτερικό 

αντικείµενο µελέτης και έλκει την καταγωγή του στη φιλοσοφία του 17ου 

αιώνα, ή όπως έχει επικρατήσει να αποκαλείται, φιλοσοφία του διαφωτισµού. 

Η αναφορά µας στο 17ο αιώνα κρίνεται απολύτως απαραίτητη, καθώς τα 
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συστήµατα που διατυπώθηκαν τότε άλλαξαν την πορεία όχι µόνο της 

φιλοσοφίας αλλά και της επιστήµης. Τα δύο κυρίαρχα ρεύµατα που 

αναπτύχθηκαν αυτήν της εποχή ήταν δύο: ο ορθολογισµός και ο εµπειρισµός. 

Επειδή όµως είναι αδύνατο να µιλήσουµε για όλους τους φιλοσόφους του 

αιώνα αυτού, επιλέξαµε να παρουσιάσουµε κάποιους φιλοσόφους3 από κάθε 

ρεύµα του 17ου αιώνα και να κλείσουµε µε τον Kant, το σύστηµα του οποίου 

είναι κατά κάποιο τρόπο συµβιβαστικό των δύο ρευµάτων που 

προαναφέραµε. 

 Ξεκινάµε µε τον ορθολογισµό και θα επικεντρωθούµε στον Descartes. 

Το σηµείο εκκίνησης για τον Descartes είναι η αµφιβολία, την οποία 

χρησιµοποιεί για να θεµελιώσει την ύπαρξή του (Descartes, 1976, Descartes, 

1996). Ο Descartes διακηρύσσει ότι αµφιβάλλει για οτιδήποτε προσλαµβάνει 

µέσω των αισθήσεών του και ότι δεν έχει καµία βεβαιότητα για τίποτα. Πρέπει 

όµως και τη στιγµή που αµφιβάλλει να υπάρχει κάποια οντότητα που κάνει 

αυτή τη λειτουργία, κάποια οντότητα που σκέφτεται. Έτσι λοιπόν καταλήγει 

στο να αποδείξει πέρα από κάθε αµφιβολία την ύπαρξή του µέσα από τη 

λειτουργία της σκέψης. Πρόκειται για το γνωστό «σκέφτοµαι άρα υπάρχω» 

(cogito ergo sum). Αυτό οδήγησε σε µια αντίληψη ενός αποµονωµένου 

σκεπτόµενου όντος, ανεξάρτητου από τα υπόλοιπα όντα. Ο εαυτός µέσα σ’ 

αυτό το πλαίσιο υπάρχει κίνδυνος να θεωρηθεί άυλος και σε τελευταία 

ανάλυση µη υπαρκτός. Εντούτοις, για τον Descartes, ο εαυτός είναι απόλυτα 

υπαρκτός. Αυτό το αποδεικνύει επιστρατεύοντας το Θεό και τις έµφυτες ιδέες, 

που διακρίνονται από διαύγεια και σαφήνεια. Συνεχίζοντας τη σκέψη του, 

χτίζει αυτό που ονοµάζουµε «καρτεσιανό δυϊσµό» λέγοντας ότι έχουµε δύο 

ουσίες: την ουσία που σκέφτεται (το υποκείµενο, ή τον εαυτό) και την ουσία 

που εκτείνεται (το αντικείµενο). Η γνώση τώρα πια δεν έχει έδρα της στον 

κόσµο, αλλά στο υποκείµενο. 

 Ο Descartes εισάγει στην επιστήµη αυτό που θα ονοµάζαµε 

«µηχανιστική ψυχολογία» και η οποία αντιµετωπίζει την ψυχή σαν ένα 

καλοκουρδισµένο ρολόι. Στον εαυτό του Descartes δεν υπάρχει χώρος για το 

συναίσθηµα και τις σχέσεις. Είναι ένα αποµονωµένο γνωστικό και σκεπτόµενο 

                                                 
3 Συγκεκριµένα, οι φιλόσοφοι που θα παρουσιάσουµε εδώ είναι οι εξής: ο Descartes από τους 

ορθολογιστές και οι Locke και Hume από τους εµπειριστές. 
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υποκείµενο. Λαµβάνοντας υπόψη και τη θέση του για τις έµφυτες ιδέες, 

µπορούµε να πούµε ότι ο εαυτός έρχεται στον κόσµο µε κάποια αρχική αλλά 

πολύ σηµαντική γνώση (Levin, 1992). Αναµφισβήτητα η αποµόνωση που 

επέφερε ο Descartes στο υποκείµενο είχε πολλές συνέπειες. ∆ε δόθηκαν 

πειστικές απαντήσεις σχετικά µε το ζήτηµα της επικοινωνίας των δύο ουσιών. 

Πέρα απ’ αυτό, η θεµελίωση του συστήµατός του είναι υπερβατική, καθώς 

βλέπουµε ότι δεν µπόρεσε να αποφύγει την επιστράτευση του Θεού 

προκειµένου να στηρίξει τις θέσεις του για τις δύο οντολογικά διαφορετικά 

ουσίες (τη σκεπτόµενη ουσία και την ουσία που εκτείνεται). Εντούτοις δεν 

πρέπει να ξεχνάµε ότι κύριο µέληµά του ήταν να θεµελιώσει τη νέα επιστήµη 

που είχε αρχίσει να κάνει τα πρώτα της βήµατα ήδη από τα χρόνια της 

ύστερης Αναγέννησης και µέσα απ’ αυτό το πρίσµα πρέπει να διατυπωθεί η 

οποιαδήποτε κριτική απέναντί του. 

 Το άλλο ρεύµα που αναπτύχθηκε στην Ευρώπη το 17ο αιώνα είναι 

όπως είπαµε ο εµπειρισµός για τον οποίο πολλοί υποστηρίζουν ότι βρίσκεται 

στον αντίποδα του ορθολογισµού. Αυτό που πρέπει να έχουµε πάντως 

υπόψη µας είναι ότι τα δύο αυτά ρεύµατα έχουν ένα κοινό στοιχείο: και τα δύο 

δέχονται ότι πλέον το υποκείµενο είναι εκείνο που κατέχει τη γνώση, η οποία 

συγκροτείται µε τη µορφή των ιδεών4. Η κεντρική διαφορά βρίσκεται στο ότι οι 

µεν ορθολογιστές πρεσβεύουν ότι οι έµφυτες ιδέες είναι το σηµείο εκκίνησης, 

ενώ οι εµπειριστές θεωρούν ότι το σηµείο εκκίνησης δε βρίσκεται στο 

υποκείµενο και τις έµφυτες ιδέες του, αλλά στις ιδέες που λαµβάνει από την 

εµπειρία. 

 Ο εµπειρισµός λοιπόν πρεσβεύει ότι η γνώση δεν κατακτάται µέσα από 

τον αφηρηµένο συλλογισµό όπως θεωρούσε ο Descartes, αλλά εξαρτάται 

από το πώς εγγράφονται τα ερεθίσµατα που λαµβάνει το άτοµο από τον 

εξωτερικό κόσµο µε τη βοήθεια των αισθήσεων. Είναι γνωστή η άποψη του 

Locke ότι το άτοµο έρχεται στη ζωή σαν λευκό χαρτί (tabula rasa), χωρίς να 

διαθέτει καµία απολύτως έµφυτη ιδέα, συνεπώς ούτε την ιδέα του εαυτού. 

Αυτό το άγραφο χαρτί µορφοποιείται µέσα από την πρόσληψη ιδεών από το 

                                                 
4 Οι ιδέες της φιλοσοφίας του διαφωτισµού δεν έχουν καµία σχέση µε τις πλατωνικές ιδέες. Οι 

πλατωνικές ιδέες είχαν οντολογική υπόσταση, κάτι το οποίο δε συµβαίνει µε τις ιδέες της 

νεώτερης φιλοσοφίας. 
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περιβάλλον διαµέσου των αισθήσεων και µε τη συµµετοχή της µνήµης. 

Σύµφωνα λοιπόν µε το Locke (Levin, 1992), ο εαυτός (ή η προσωπική 

ταυτότητα) είναι ένας αφηρηµένος όρος, µια έννοια, που αποτελείται από δύο 

επιµέρους έννοιες: (α) την προσωπική ταυτότητα που κάνει το άτοµο 

µοναδικό και (β) την ταυτότητα που δίνει στο άτοµο την αίσθηση της 

συνέχειας και του ότι ανήκει οντολογικά στο ανθρώπινο γένος. Για το Locke, η 

συνείδηση του εαυτού ακολουθεί οποιαδήποτε σκέψη και οποιαδήποτε 

αντίληψη. Κάθε φορά δηλαδή που σκεφτόµαστε, ακουµπάµε κάτι, ακούµε ή 

µυρίζουµε, συνειδητοποιούµε την ύπαρξη του εαυτού. Άρα εδώ ο εαυτός δε 

νοείται εντελώς ανεξάρτητος από το σώµα, καθώς οι αισθήσεις είναι 

λειτουργίες του σώµατος, σε αντίθεση µε τον Descartes, για τον οποίο ο 

εαυτός ήταν καθαρή σκέψη (Levin, 1992). Με άλλα λόγια, ο εαυτός του Locke 

νοείται τόσο ως ο οργανισµός και η δοµή που έχει διάρκεια στο χρόνο παρά 

τις αλλαγές που σηµειώνονται στο σώµα, όσο και η αυτοσυνειδησία που 

ακολουθεί κάθε ιδέα και την οποία αυτοσυνειδησία βοηθά να εδραιωθεί η 

µνήµη καθώς συνέχει τις προγενέστερες µε τις µεταγενέστερες ιδέες (Levin, 

1992). 

 Κλείνουµε την αναφορά µας στο ρεύµα του εµπειρισµού µε το Hume, ο 

οποίος οδήγησε τον εµπειρισµό στα άκρα. Θα δούµε ακριβώς πώς έγινε αυτό. 

Για το Hume, αυτό που ονοµάζουµε εαυτός είναι µια ψευδαίσθηση 

(Πελεγρίνης, 1997). Αποδεχόµενος το γενικό πλαίσιο του εµπειρισµού, 

υποστηρίζει ότι εκείνο που υπάρχει είναι αυτό που προσλαµβάνουµε µέσω 

των αισθήσεών µας. Για να γνωρίσουµε λοιπόν τον εαυτό µας θα πρέπει να 

τον προσλάβουµε µέσα από τις αισθήσεις µας. Ωστόσο, δεν µπορούµε να 

πούµε ότι κάποιος έχει παρατηρήσει τον εαυτό του. Κάνοντας µια απόπειρα 

ενδοσκόπησης βλέπουµε ότι το άτοµο προσλαµβάνει τον εαυτό του πάντοτε 

σε σχέση µε κάποιες εµπειρίες του. Άρα δεν µπορεί να υπάρξει εαυτός 

ανεξάρτητος από τις προηγούµενες εµπειρίες. Καταλήγει υποστηρίζοντας ότι 

ουσιαστικά αυτό που αποκαλούµε εαυτός δεν είναι τίποτα άλλο από µια 

δέσµη των εµπειριών µας και µόνο γι’ αυτές νοµιµοποιούµαστε να µιλάµε και 

όχι για κάποια οντότητα που στην πραγµατικότητα δεν υπάρχει. 

 Τελειώνουµε τη σύντοµη ανάλυση των απόψεων που διατυπώθηκαν 

στο χώρο της φιλοσοφίας αναφορικά µε τον εαυτό, µε την καντιανή 

προσέγγιση του εαυτού. Η έννοια που κυριαρχεί στον Kant είναι η έννοια του 
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υπερβατολογικού υποκειµένου ή της υπερβατολογικής συνείδησης, κάτι το 

οποίο όπως θα δούµε παρακάτω θα χρησιµοποιήσει και ο William James. Ο 

εαυτός για τον Kant είναι ένας από τους δύο παράγοντες που συντελούν στη 

διαδικασία απόκτησης γνώσης από το άτοµο (Πελεγρίνης, 1997). Ο άλλος 

παράγοντας είναι ο εξωτερικός εµπειρικός κόσµος. Ο εαυτός είναι 

εξοπλισµένος µε λειτουργίες που βοηθούν το άτοµο να οργανώσει την 

εµπειρία του σε ένα συνεκτικό σύνολο και µέσα απ’ αυτό να προσεγγίσει και 

τα επιµέρους αντικείµενα. Κι εδώ ακριβώς δίνει ο Kant την απάντησή του στο 

Hume. Θεωρεί δηλαδή ότι όσο ο άνθρωπος προσπαθεί να ανασύρει τη 

βαθύτερη ουσία που υπάρχει στο άτοµο, πάντοτε θα υπάρχει µέσα ένας 

βαθύτερος παρατηρητής τον οποίο δε θα µπορέσει να ανασύρει και να τον 

παρατηρήσει. Το γεγονός όµως ότι αυτός ο εσωτερικός παρατηρητής δεν 

µπορεί να βγει στην επιφάνεια, δε σηµαίνει κατ’ ανάγκη ότι δεν υπάρχει. Αυτό 

ακριβώς είναι η υπερβατολογική συνείδηση (Levin, 1992, Πελεγρίνης, 1997). 

 Ο εαυτός λοιπόν για τον Kant δεν είναι παθητικός. Οργανώνοντας και 

ως ένα σηµείο κατασκευάζοντας την πραγµατικότητα, αποκτά ένα δυναµικό 

και ενεργητικό ρόλο. Ακριβώς εδώ, στο καντιανό σύστηµα, οφείλουµε να 

αναζητήσουµε τις πρώτες ρίζες των σύγχρονων θεωριών του 

κονστρουκτιβισµού. Οι λειτουργίες που διαθέτει το καντιανό υποκείµενο και 

του προσδίδουν το δυναµικό του χαρακτήρα, είναι οι εποπτείες (χώρος και 

χρόνος) και οι κατηγορίες (ποσότητα, ποιότητα, αιτιότητα, κ.τ.λ.), οι οποίες 

προηγούνται σε σχέση µε την εµπειρία, αλλά δεν είναι ανεξάρτητες απ’ αυτήν 

(Ράσσελ, χ.χ.). Το άτοµο δηλαδή γνωρίζει τον κόσµο µε τη διαµεσολάβηση 

του εαυτού, ο οποίος είναι απόλυτα υπαρκτός, µολονότι υπερβατολογικός 

(υπερβαίνει δηλαδή την πραγµατικότητα και δε γίνεται γνωστός εµπειρικά). 

 Σ’ αυτό το σηµείο ολοκληρώνουµε την παρουσίαση των απόψεων που 

διατυπώθηκαν από φιλοσόφους και έχουν να κάνουν µε το ζήτηµα που µας 

απασχολεί εδώ. Είναι λογικό ότι παρόλο το ενδιαφέρον, η ανάλυση των 

φιλοσοφικών προσεγγίσεων πρέπει να σταµατήσει εδώ. Σε καµία περίπτωση 

δε θεωρούµε ότι εξαντλήσαµε το θέµα, όµως είναι αδύνατο να συνεχίσουµε 

καθώς θα βγαίναµε έξω από το θέµα µας. Παρόλα αυτά, µια σύντοµη 

ανασκόπηση ήταν απαραίτητη καθώς η µελέτη του εαυτού πρέπει να ενταχθεί 

µέσα στο πλαίσιό της. Άλλωστε η οπτική κάτω από την οποία σήµερα 

µελετάµε τον εαυτό και την αυτοαντίληψη (αλλά και άλλα επιστηµονικά πεδία), 
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όπως είπαµε και πιο πριν, είναι νεωτερική, στηρίζεται δηλαδή κατά ένα 

µεγάλο βαθµό στις απόψεις φιλοσόφων του 17ου αιώνα. Στις σελίδες που θα 

ακολουθήσουν, θα ασχοληθούµε µε τον εαυτό όπως αυτός παρουσιάζεται στο 

χώρο κυρίως, της ψυχολογίας ενώ θα υπάρξει και αναφορά στην 

κοινωνιολογική προσέγγιση της συµβολικής αλληλεπίδρασης. 
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1.2. Ο εαυτός στον William James5 
 

 Ο πρώτος που ασχολήθηκε συστηµατικά µε την έννοια του εαυτού από 

τη σκοπιά της ψυχολογίας, ήταν ο αµερικανός ψυχολόγος William James. Στο 

βιβλίο που εξέδωσε το 1890 µε τίτλο «Αρχές Ψυχολογίας» (The Principles of 

Psychology) εκθέτει τις απόψεις του σχετικά µε τον εαυτό και τα µέρη στα 

οποία αυτός χωρίζεται. Πρέπει βέβαια εδώ να πούµε ότι την εποχή που ο 

James γράφει το βιβλίο του, η ψυχολογία δεν είχε συγκροτηθεί ακόµη ως 

επιστήµη και η επίδραση της φιλοσοφίας εξακολουθούσε να είναι σηµαντική. 

Στο δέκατο κεφάλαιο µε τίτλο «Η συνείδηση του εαυτού» (The 

consciousness of self), ξεκινά κάνοντας την παρατήρηση ότι ανάµεσα σ’ αυτό 

που αποκαλούµε εγώ (me) και σ’ αυτό που αποκαλούµε δικό µου (mine), είναι 

δύσκολο να υπάρξει σαφής διαχωρισµός. Προχωρώντας στη συζήτηση για 

τον εαυτό, υπογραµµίζει ότι αυτό που ονοµάζουµε «εαυτός», είναι το εγώ, ή 

αλλιώς ο εµπειρικός εαυτός. Ορίζει τον εαυτό σε µια ευρεία διάσταση, ως το 

άθροισµα όλων όσων θα µπορούσε κάποιος να αποκαλέσει δικά του, όχι 

αποκλειστικά το σώµα του ή τις φυσικές του δυνάµεις, αλλά ακόµα και τα 

ρούχα του, το σπίτι του, την οικογένειά του κ.τ.λ. (James, 1950). 

 Ο εαυτός του James στην ευρύτερη διάστασή του, διακρίνεται: 

 

                                                 
5 Ο William James θεωρείται ο θεµελιωτής της ψυχολογίας ως επιστήµης στην Αµερική και 

είναι πρωτίστως ψυχολόγος. Πέρα όµως από ψυχολόγος, ο William James είναι και γνωστός 

φιλόσοφος, καθώς µαζί µε τον John Dewey είναι οι σηµαντικότεροι εκπρόσωποι του 

αµερικανικού πραγµατισµού. Εισήγαγε δε και τη θεωρία του «ριζοσπαστικού εµπειρισµού», 

που έλκει τις ρίζες της στις απόψεις του Berkeley, αλλά και του Hegel. Είναι λογικό ότι εδώ δε 

µπορεί να γίνει λόγος για τις φιλοσοφικές του θέσεις. Περιοριζόµαστε µόνο να αναφέρουµε τα 

εξής: βασικός στόχος του «ριζοσπαστικού εµπειρισµού» είναι να αναιρέσει τη σχέση 

υποκειµένου – αντικειµένου (έτσι όπως την έθεσε ο Descartes), ως θεµελιακή. Αντί αυτού 

αρνείται τον καρτεσιανό δυϊσµό και θεωρεί ότι δεν υπάρχουν δύο ουσίες που διαφέρουν 

µεταξύ τους οντολογικά, αλλά µόνο µια «αρχική ουσία ή ύλη», που συνθέτει τον κόσµο και 

ονοµάζεται «καθαρή εµπειρία». Η γνώση δεν είναι τίποτα άλλο παρά µια σχέση µεταξύ δύο 

µερών καθαρής εµπειρίας, ενώ η έννοια του υποκειµένου και του αντικειµένου παράγεται από 

αυτήν τη σχέση. Μ’ αυτήν την έννοια, ένα τµήµα της εµπειρίας µπορεί κάποια στιγµή να είναι 

υποκείµενο (φορέας της γνώσης) ενώ κάποιες άλλες αντικείµενο της γνώσης. Αυτή του η 

θέση είναι γνωστή ως «ουδέτερος µονισµός» (Ράσσελ, χ.χ.). 
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1. στα συστατικά του 

2. στα συναισθήµατα και τις συγκινήσεις που προκαλεί και  

3. στις ενέργειες που υποκινεί.  

 

Τα συστατικά του εαυτού είναι τα εξής (James, 1950): 

α) ο υλικός εαυτός, 

β) ο κοινωνικός εαυτός, 

γ) ο πνευµατικός εαυτός και  

δ) το καθαρό εγώ. 

 Τον υλικό εαυτό συγκροτεί κατά πρώτο λόγο το σώµα και έπονται τα 

ρούχα, η οικογένεια (γονείς, σύζυγος, παιδιά), η κατοικία. 

 Ο κοινωνικός εαυτός συνίσταται στην αναγνώριση που κάποιος 

απολαµβάνει από τον κοινωνικό του περίγυρο. Υποστηρίζει δε ότι το άτοµο 

έχει τόσους κοινωνικούς εαυτούς, όσοι είναι και οι άνθρωποι ή οι οµάδες των 

ανθρώπων που τον αναγνωρίζουν κι έχουν µια εικόνα στο νου τους γι’ αυτόν. 

 Ο πνευµατικός εαυτός αποτελείται από την εσωτερική/υποκειµενική 

οντότητα του ανθρώπου, και τις ψυχολογικές του λειτουργίες και µηχανισµούς 

που εδραιώνονται µε την ανάπτυξη. Όπως παρατηρεί ο James, ο 

πνευµατικός εαυτός είναι κατά κάποιο τρόπο η ικανότητά µας «…να 

σκεφτόµαστε τον εαυτό µας ως σκεπτόµενα υποκείµενα» (…to think 

ourselves as thinkers) (James, 1950, 296). 

 Το καθαρό εγώ, δεν έχει να κάνει µε πράγµατα ή µε σχέσεις που είναι 

ορατά (π.χ. κατοικία, κοινωνικό περιβάλλον, ψυχικές λειτουργίες). Έχει 

υπερβατική θεµελίωση και ως εκ τούτου δε µπορεί να γίνει αντιληπτό µε τον 

ίδιο τρόπο όπως τα άλλα τρία µέρη του εαυτού. Γι’ αυτό το λόγο καταφεύγει 

στις απόψεις των φιλοσόφων (κυρίως εµπειριστές και Kant). Ο Levin (1992) 

συνοψίζοντας τις θέσεις του James υποστηρίζει ότι το καθαρό εγώ είναι το 

αφηρηµένο «σκέφτοµαι» που ακολουθεί κάθε σκέψη, όπως το 

υπερβατολογικό υποκείµενο του Kant. Είναι ακόµη η πηγή της αίσθησης της 

προσωπικής ταυτότητας του υποκειµένου. 
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1.3. Συµπεριφορισµός, γνωστικός συµπεριφορισµός και εαυτός 
 

 Οι ρίζες του συµπεριφορισµού βρίσκονται στην Αµερική και πιο 

συγκεκριµένα στην προσπάθεια του Watson να θεµελιώσει επιστηµονικά την 

επιστήµη της ψυχολογίας. Καθώς κυρίαρχο επιστηµονικό παράδειγµα ήταν το 

δόγµα του θετικισµού, η ψυχολογία, αν ήθελε να θεωρηθεί επιστήµη, έπρεπε 

να συµµορφωθεί µε βασικές θεωρητικές/επιστηµολογικές παραδοχές, όπως η 

µέτρηση, ο πειραµατισµός, η πρόβλεψη και ο έλεγχος, κατ’ αναλογία δηλαδή 

µε τις φυσικές επιστήµες (O’ Donohue & Kitchener, 1999, Morris & Todd, 

1999). 

Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο λοιπόν, ο Watson απορρίπτει επίµονα 

οποιαδήποτε έννοια συνείδησης και νου και ισχυρίζεται ότι η ανθρώπινη 

συµπεριφορά δεν είναι τίποτα άλλο παρά µια διαδικασία σύνδεσης 

ερεθισµάτων και αντιδράσεων. Μέσα στο συµπεριφοριστικό µοντέλο δεν 

µπορούµε να πούµε ότι αναπτύσσεται κάποια θεωρία της προσωπικότητας, ή 

του εαυτού αλλά µόνο θεωρίες µάθησης6. 

 Κάτι ανάλογο συµβαίνει και µε την κοινωνική µάθηση, µια προσέγγιση 

στη µελέτη της προσωπικότητας, η οποία ουσιαστικά αποτελεί εξέλιξη του 

κλασικού συµπεριφορισµού του Watson και του Skinner και υποστηρίζει ότι η 

ανθρώπινη συµπεριφορά προσδιορίζεται από σύνθετες αλληλεπιδράσεις 

εσωτερικών συµβάντων (όπως πεποιθήσεις, προσδοκίες, κ.τ.λ.) και 

περιβαλλοντικών παραγόντων (Hjelle & Ziegler, 1992). Ο Bandura λοιπόν, 

χωρίς να απορρίπτει τις βασικές αρχές του συµπεριφορισµού, δίδει µεγάλη 

έµφαση στη µάθηση µέσω παρατήρησης και µίµησης. Στη θεωρία του θα 

συναντήσουµε όρους όπως αυτοαποτελεσµατικότητα, που αναφέρεται στην 

προσδοκία του ατόµου σχετικά µε την επιτυχή εκτέλεση κάποιου έργου, τον 

αυτοπροσδιορισµό, που αφορά στη δυνατότητα του ατόµου να ασκεί κάποιο 

έλεγχο πάνω στα πράγµατα, κ.α. (Bandura, 1977, 1986). 

 

                                                 
6 Η Λεονταρή (1998, 28), αναφέρει χαρακτηριστικά: «Στις αρχές του 20ου αιώνα, παρά τις 

προσπάθειες του William James, του John Dewey και άλλων να ερευνήσουν τον ‘εαυτό’ 

εµπειρικά, η έννοια αυτή φορτωµένη µε φιλοσοφικές και θρησκευτικές ιδέες, εξοστρακίστηκε 

σχεδόν παντελώς από το χώρο της ψυχολογίας». 
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1.4. Ο εαυτός από τη σκοπιά της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
 

 Ο Mead αντιτάχθηκε στον παραδοσιακό συµπεριφορισµό, όπως τον 

εκπροσωπούσε ο Watson, σε τρία κυρίως σηµεία (Ritzer, 1996): 

1. Σύµφωνα µε τον Watson, υπάρχει µόνο αυτό που βλέπουµε και αυτό δεν 

είναι άλλο από την παρατηρούµενη συµπεριφορά. Αντίθετα, ο Mead 

θεωρεί ότι υπάρχουν πλευρές της ανθρώπινης συµπεριφοράς, που ενώ 

είναι αφανείς, δεν είναι και ανύπαρκτες. 

2. Οι ορθόδοξοι συµπεριφοριστές υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει καµία 

διαφορά ανάµεσα στη συµπεριφορά των ανθρώπων και των ζώων. 

Άλλωστε όλα τους τα πειράµατα τα έκαναν πάνω στα ζώα και µετά 

προχώρησαν στη γενίκευση για τον άνθρωπο. Κατά το Mead υπάρχει µια 

σηµαντική ποιοτική διαφορά ανάµεσα στα ζώα και τον άνθρωπο και αυτή 

δεν είναι άλλη από τη γλώσσα. 

3. Με την απόρριψη της νόησης από την πλευρά του Watson, δίδεται µια 

παθητική εικόνα για τον άνθρωπο, άποψη µε την οποία ο Mead διαφωνεί 

και προτείνει µια δυναµική και δηµιουργική εικόνα για το άτοµο. 

 Έτσι ο Mead µπορούµε να πούµε ότι επεκτείνει τον παραδοσιακό 

συµπεριφορισµό προς δύο κατευθύνσεις: τη νόηση και την κοινωνία. Απ’ αυτό 

προήλθαν και δύο διαφορετικές µορφές συµπεριφορισµού: ο ριζοσπαστικός 

συµπεριφορισµός, που εκπροσωπείται από το Watson και ο κοινωνικός 

συµπεριφορισµός, τον οποίο εγκαινιάζει ο Mead και φυσικά δεν είναι 

ταυτόσηµος µε την κοινωνική µάθηση που εκπροσωπεί ο Bandura (Ritzer, 

1996). 

 Ο Mead, ξεκινάει να εκθέτει την άποψή του για τον εαυτό, 

υπογραµµίζοντας το σηµαντικό ρόλο που διαδραµατίζει στη διαδικασία του 

σχηµατισµού του η γλώσσα. Καθιστά επίσης από την αρχή σαφές, ότι ο 

εαυτός δεν είναι κάτι που είναι παρόν κατά τη γέννηση του ατόµου, αλλά 

διαµορφώνεται µέσα από την κοινωνική εµπειρία και δράση (Mead, 1962). 

Νοείται και ως υποκείµενο και ως αντικείµενο και σε τελευταία ανάλυση είναι 

ένα κοινωνικό µόρφωµα, το οποίο διαµεσολαβείται από τη γλώσσα7. 

                                                 
7 Ο Mead (1962, 142) επιµένει ιδιαίτερα στην ιδιότητα του εαυτού να είναι αντικείµενο και σε 

πολλά σηµεία υπογραµµίζει το ρόλο που παίζει σ’ αυτό η γλώσσα. Χαρακτηριστικά 
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Θεµελιώδους σηµασίας είναι και η επικοινωνία, πρώτο στάδιο της 

οποίας αποτελούν οι χειρονοµίες. Ο εαυτός αναπτύσσεται µέσα από µια 

διαδικασία, που περιλαµβάνει το ατοµικό παιχνίδι (υπόδυση ρόλων 

συγκεκριµένων σηµαντικών άλλων) και το οµαδικό παιχνίδι (υπόδυση ρόλων 

του γενικευµένου άλλου) (Ritzer, 1996). Περιλαµβάνει δύο βασικά συστατικά 

(που ουσιαστικά αποτελούν περισσότερο µηχανισµούς/διεργασίες): το Εγώ (I) 

και το Εµένα (Me). Το Εµένα είναι το µέρος του εαυτού που αντιλαµβάνεται 

ως αντικείµενο το δρων υποκείµενο και συνίσταται στην εσωτερίκευση του 

γενικευµένου άλλου, ενώ το Εγώ είναι η ανταπόκριση του δρώντος 

υποκειµένου στο Εµένα και γίνεται αντιληπτό µετά την ολοκλήρωση της 

πράξης (Ritzer, 1996). 

 

1.5. Οι απόψεις του Freud και νεοψυχαναλυτικές προσεγγίσεις 
 

 Σ’ αυτήν την ενότητα θα µελετήσουµε τις απόψεις του Freud, του 

εισηγητή και θεµελιωτή της κλασικής ψυχοδυναµικής (ή όπως έχει 

επικρατήσει ψυχαναλυτικής) προσέγγισης, καθώς και των νεοψυχαναλυτών. 

 Η κλασική ψυχαναλυτική προσέγγιση στη µελέτη της προσωπικότητας 

στηρίζεται πάνω σε τέσσερις θεωρητικές παραδοχές. Η πρώτη έχει να κάνει 

µε το φυσικό ντετερµινισµό, µε την έννοια ότι κανένα στοιχείο της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς δεν ερµηνεύεται ως τυχαίο, αλλά τα πάντα έχουν κάπου τις 

ρίζες τους και τις αιτίες τους (ως επί το πλείστον στην παιδική ηλικία). Η 

δεύτερη παραδοχή αφορά ένα κατά κάποιο τρόπο µυστικιστικό στοιχείο: την 

επίδραση του ασυνείδητου τµήµατος του ανθρώπινου νου, άγνωστων δηλαδή 

στον απλό άνθρωπο δυνάµεων. Η δυναµική φύση της ανθρώπινης 

προσωπικότητας είναι η τρίτη παραδοχή, η οποία βοηθάει στην οµοιόσταση 

του οργανισµού καθώς διατηρεί την ισορροπία εντός της προσωπικότητας του 

ατόµου. Τέλος, η προσωπικότητα κατανοείται ως ένα κλειστό σύστηµα, που 

λειτουργεί µε µια περιορισµένη ποσότητα ενέργειας (τη libido) (Carducci, 

1998). Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο πρέπει να δούµε τη φροϋδική προσέγγιση της 

                                                                                                                                            
παρατηρεί: «∆εν ξέρω καµία άλλη µορφή συµπεριφοράς πέρα από τη γλωσσική, µέσω της 

οποίας το άτοµο µπορεί να καταστεί αντικείµενο του εαυτού του και όσο µπορώ να γνωρίζω, 



 35

προσωπικότητας, αφού ο ίδιος ο Freud δε κάνει καµιά απευθείας αναφορά 

στον όρο «εαυτός», παρά µόνο στο «Εγώ» (Λεονταρή, 1998). 

 Ο Freud δίνει ένα τοπογραφικό µοντέλο οργάνωσης του ανθρώπινου 

νου, που αποτελείται από τρία επίπεδα: το συνειδητό, όπου βρίσκονται όλες 

οι εµπειρίες στις οποίες το άτοµο έχει πρόσβαση ανά πάσα στιγµή, το 

προσυνειδητό, το οποίο περιέχει τις εµπειρίες που µπορούν εύκολα να 

ανακληθούν και τέλος το ασυνείδητο, που αποτελεί κατά κάποιο τρόπο την 

αποθήκη όλων των ενστίκτων, συναισθηµάτων, αναµνήσεων που είναι 

απειλητικά για το άτοµο. Όλα αυτά καταπιέζονται, είτε απωθούνται στο 

ασυνείδητο, προκειµένου να µειώνεται η ένταση και ο πόνος (Hjelle & Ziegler, 

1992). 

 Τα δοµικά συστήµατα τώρα της ανθρώπινης προσωπικότητας 

σύµφωνα µε το Freud, είναι τρία: το εκείνο, το οποίο αποτελείται από 

ο,τιδήποτε είναι κληρονοµηµένο και παρόν κατά τη γέννηση 

(συµπεριλαµβανοµένων και των ενστίκτων) και λειτουργεί σύµφωνα µε την 

αρχή της ηδονής, το εγώ, που έρχεται στην επιφάνεια επειδή οι ανάγκες του 

οργανισµού απαιτούν ρεαλιστικές και επιτυχηµένες κοινωνικές σχέσεις µε την 

αντικειµενική πραγµατικότητα· το εγώ, παίζει το ρόλο του µεσολαβητή 

ανάµεσα στις ασυνείδητες ορµές του οργανισµού και τις κοινωνικές επιταγές 

και λειτουργεί σύµφωνα µε την αρχή της πραγµατικότητας. Το τελευταίο 

σύστηµα της ανθρώπινης προσωπικότητας είναι το υπερεγώ και συνίσταται 

στις παραδοσιακές ηθικές αξίες και τα ιδανικά της κοινωνίας, όπως αυτά 

µεταδίδονται από τους γονείς στο παιδί (Φρόιντ, χ.χ., Νέστορος, 1988, Ηall et 

all, 1998). 

 Ας δούµε τώρα τις απόψεις κάποιων από τους συνεχιστές του Freud 

(K. Horney, H. Sullivan, E. Erikson, A. Adler), ως προς το σχηµατισµό του 

εαυτού. Πρέπει εδώ να σηµειώσουµε ότι στη βιβλιογραφία δεν επικρατεί 

οµοφωνία ως προς το ποιοι ανήκουν στους νεοψυχαναλυτές. Στην παρούσα 

εργασία, ακολουθήθηκε η κατάταξη που συναντήσαµε στη Λεονταρή (1998) 

και στη Χατζηθεολόγου (1994). Οι κυριότερες διαφορές ανάµεσα σ’ αυτούς και 

τον ιδρυτή της σχολής της ψυχανάλυσης, εστιάζεται στο βάρος που δίνουν 

                                                                                                                                            
το άτοµο δε είναι εαυτός µε την ενδοσκοπική έννοια, εκτός κι αν είναι αντικείµενο του εαυτού 

του». 
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στον κοινωνικό παράγοντα. Η νεοψυχαναλυτική προσέγγιση, υποστήριξε ότι 

οι κοινωνικές δυνάµεις επηρεάζουν εξίσου µε τα ένστικτα την εκδήλωση της 

συµπεριφοράς (Λεονταρή, 1998). Για την Horney (χ.χ.), έννοιες κλειδιά στη 

µελέτη της προσωπικότητας είναι η πορεία του ατόµου για αυτοκαταξίωση 

(τάση του ατόµου να αναπτύξει τις δυνατότητές του, όταν του δοθούν οι 

ευκαιρίες), ο γνήσιος εαυτός (η βαθύτερη πηγή ανέλιξης της 

προσωπικότητας), το βασικό άγχος (αίσθηµα ανασφάλειας του µικρού 

παιδιού, όταν δεν του παρέχονται οι δυνατότητες να αναπτυχθεί σύµφωνα µε 

τις προσωπικές του ικανότητες και δυνάµεις). Ιδιαίτερη έµφαση έδινε και 

στους κοινωνικούς παράγοντες, στους οποίους τοποθετεί την αιτία κάθε 

νεύρωσης. 

 Ιδιαίτερα έντονο είναι το κοινωνικό στοιχείο και στον Sullivan, ο οποίος 

στην περίπλοκη θεωρία του παρατηρεί ότι η προσωπικότητα «…δε µπορεί να 

αποµονωθεί από το σύµπλεγµα των διαπροσωπικών σχέσεων µέσα στις 

οποίες το άτοµο ζει και δρα» (Sullivan, 1953, 10). Ο εαυτός ή το σύστηµα 

εαυτού (self-system), σύµφωνα µε τη δική του ορολογία, καθορίζεται 

αποφασιστικά από τις αλληλεπιδράσεις του ατόµου µε τους σηµαντικούς 

άλλους (significant others), και ιδιαίτερα µε το οικογενειακό περιβάλλον, ενώ 

σηµαντικό ρόλο στην εξέλιξη της προσωπικότητας διαδραµατίζει και η 

γλώσσα (Sullivan, 1953). 

 Στον Erikson (1980, 1990), δεν έχουµε ιδιαίτερες αναφορές στον εαυτό, 

αλλά στο εγώ και την ταυτότητα. Σύµφωνα µε τον Erikson, η ταυτότητα 

διαµορφώνεται µετά την εφηβεία ακολουθώντας επιγενέσεις ή κύκλους 

(Erikson, 1968). Όπως και οι προηγούµενοι νεοψυχαναλυτικοί, δίδει 

περισσότερη έµφαση στο περιβάλλον και την κοινωνία στην ανάπτυξη της 

προσωπικότητας, σε σύγκριση µε τα φροϋδικά σεξουαλικά ένστικτα. 

Καθοριστικό προαπαιτούµενο για την υγιή προσωπικότητα είναι αυτό που ο 

Erikson ονοµάζει βασική εµπιστοσύνη (basic trust), που έχει να κάνει µε το 

ίδιο το άτοµο και τον κόσµο και έλκει την καταγωγή του στις εµπειρίες του 

παιδιού κατά το πρώτο έτος της ζωής του. Η προσωπικότητα (σε αντίθεση µε 

την κλασική ψυχανάλυση), µεταβάλλεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του 

ατόµου και διέρχεται µέσα από µια εξελικτική σκάλα. Αυτή η σκάλα 

αποτελείται από οκτώ διαδοχικά στάδια, ενώ απαραίτητη προϋπόθεση για το 
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πέρασµα από το ένα στάδιο στο άλλο είναι η επιτυχής επίλυση των 

συγκρούσεων. 

 Και για τον Adler (1984), τον ιδρυτή της Ατοµικής Ψυχολογίας, το 

κοινωνικό περιβάλλον διαδραµατίζει πρωταρχικό ρόλο στη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας. Η Ατοµική Ψυχολογία, αντιµετωπίζει το άτοµο ως µια 

ολότητα, µακριά από κάθε διαχωρισµό ψυχής – σώµατος· η ψυχή και το 

σώµα βρίσκονται σε στενή σχέση και αλληλεπίδραση µεταξύ τους (Adler, 

1978, 1984). Η ανθρώπινη προσωπικότητα µπορεί να ερµηνευθεί µόνο σε 

συνάρτηση µε την κατάσταση στην οποία βρίσκεται, δηλαδή «…τη θέση του 

µέσα στο σύµπαν και µέσα στο άµεσο περιβάλλον του, τη στάση του απέναντι 

στα ζητήµατα που αντιµετωπίζει αδιάκοπα, όπως είναι τα ζητήµατα που 

αφορούν τη δραστηριότητα, την προσαρµοστικότητα και τη σχέση του προς 

τους άλλους ανθρώπους» (Adler, 1984, 59). Βασική έννοια στην προσέγγιση 

του Adler, αποτελεί το αίσθηµα κατωτερότητας, το οποίο εµφανίζεται µπροστά 

σε κάποιο πρόβληµα για το οποίο το άτοµο δεν είναι προετοιµασµένο. Το 

αίσθηµα της κατωτερότητας δεν είναι παθολογικής φύσης, αφού αποτελεί 

αιτία όλων των εξελίξεων που έχουν σηµειωθεί στην ανθρωπότητα σε πολλά 

επίπεδα (επιστήµη, τεχνολογία, κ.τ.λ.). 

 

1.6. Οι απόψεις του Jung και η Αναλυτική Ψυχολογία 
 

 Στο έργο του Jung (1991), γίνεται περισσότερο λόγος για την ψυχή και 

την προσωπικότητα και λιγότερο για τον εαυτό. Ως προσωπικότητα θεωρείται 

«…µια σαφώς ορισµένη, δυνατή και ισχυρή ψυχική ολότητα» (Γιουνγκ, 1991, 

162), η οποία για να αναπτυχθεί χρειάζεται θετικότητα, ολοκλήρωση και 

ετοιµότητα. Όσον αφορά τώρα στην ψυχή, αυτή αποτελεί ένα 

αυτορυθµιζόµενο σύστηµα, το οποίο αποκαθιστά την ισορροπία ανάµεσα στις 

αντιθετικές τάσεις της εσωστρέφειας και της εξωστρέφειας8 (Jung, χ.χ.). 

Ύστατος σκοπός κάθε ανθρώπου είναι να αναπτύξει στο έπακρο και στην 

πληρότητά της την ανθρώπινη ύπαρξή του, την προσωπικότητά του (Γιουγκ, 

1989). 

                                                 
8 Ο εσωστρεφής και ο εξωστρεφής τύπος, αναλύονται από το Jung στο βιβλίο του 

Ψυχολογικοί τύποι. 
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 ∆ίπλα στο φροϋδικό σεξουαλικό ένστικτο, ο Jung (χ.χ.) τοποθετεί τη 

θέληση για δύναµη, η οποία είναι ένας εξίσου σηµαντικός και αρχέγονος µε τη 

libido παράγοντας. Αυτή η θέληση για δύναµη συνιστά τη δύναµη του εγώ. ∆ε 

συµφωνεί µε την υπερβολική έµφαση που δίνει ο Freud στο αντικείµενο, αλλά 

ούτε και µε τον Adler για τον οποίο θεωρεί ότι υπερτονίζει το υποκείµενο. 

Αντίθετα προσπαθεί να φέρει σε διάλογο και ενότητα το υποκείµενο µε το 

αντικείµενο. 

 Στον εαυτό ο Jung δίνει µια τελεολογική προοπτική. Θεωρεί ότι είναι 

µια ιδεατή πηγή ενέργειας, που συγκρατεί, συνθέτει και κατευθύνει ολόκληρη 

την ψυχή, συµπεριλαµβανοµένου και του εγώ (Salman, 1998). Μ’ αυτή την 

έννοια λοιπόν, ο εαυτός είναι προαπαιτούµενο για την ανάπτυξη και εξέλιξη 

της προσωπικότητας και για την πορεία προς την εξατοµίκευση. Συναφές µ’ 

αυτό είναι και η χρήση ως συµβόλου της σανσκριτικής λέξης mandala, (= 

κύκλος), προκειµένου να περιγράψει αυτήν την ολοκλήρωση, η οποία περιέχει 

τις όψεις της ψυχικής ζωής σε ένα σύνθετο όλο (Hart, 1998). 

 Σηµαντικές έννοιες για την κατανόηση της θεωρίας του Jung, είναι τα 

αρχέτυπα (νοητές καθολικές εικόνες, που µοιάζουν µε µυθικές, θρησκευτικές, 

κ.τ.λ. εικόνες και φέρουν συναισθηµατικό φορτίο· κατά ο Jung, και ο εαυτός 

είναι ένα αρχέτυπο), η διάκριση µεταξύ ατοµικού και συλλογικού ασυνειδήτου 

κ.α. (Young – Eisendrath P., & Dawson, T., 1998). 

 

1.7. Φαινοµενολογικές θεωρήσεις για τον εαυτό 
 

 Κύριο χαρακτηριστικό της φαινοµενολογικής προσέγγισης στη µελέτη 

της προσωπικότητας είναι ότι εστιάζει το ενδιαφέρον της στην υποκειµενική 

εµπειρία του ατόµου και όχι τόσο σε παραµέτρους που σχετίζονται µε το 

ιστορικό του, ή τις συνθήκες του περιβάλλοντος. Ασχολείται κυρίως µε τον 

άνθρωπο και συγκεκριµένα µε το πώς αυτός κατανοεί, ερµηνεύει, βιώνει και 

αντιδρά στα τρέχοντα συµβάντα (Νασιάκου, 1999). Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο, 

δεν υπάρχει χάσµα υποκειµένου – αντικειµένου, αφού αυτά τα δύο µελετώνται 

σε στενή συνάρτηση. Λόγω της αποκλειστικής αυτής ενασχόλησης µε το 

νόηµα που δίνει ο άνθρωπος στην εµπειρία του, κάποιες φαινοµενολογικές 

απόψεις ονοµάζονται και ανθρωπιστικές, αν και δεν επικρατεί συµφωνία ως 

προς αυτό (Νασιάκου, 1999, Νέστορος, 1988). Έτσι για παράδειγµα, σε 
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κάποια εγχειρίδια που αφορούν την προσωπικότητα θα συναντήσουµε το 

Maslow ως εκπρόσωπο της ανθρωπιστικής προσέγγισης, ενώ σε κάποια 

άλλα ως εκπρόσωπο της φαινοµενολογικής. Εµείς εδώ θα αναφερθούµε 

χωριστά σε κάθε κατεύθυνση. 

 Ας δούµε αρχικά τις απόψεις των Snygg & Combs, οι οποίοι, µαζί µε 

τον Rogers θεωρούνται από τους κυριότερους εκπροσώπους της 

φαινοµενολογικής κατεύθυνσης. Ακολουθώντας τις αρχές που περιγράφηκαν 

στην προηγούµενη παράγραφο, τόνισαν τη σπουδαιότητα που έχουν για τη 

συµπεριφορά οι αντιλήψεις και τα περιεχόµενα της συνείδησης του ατόµου. 

Πιο συγκεκριµένα, αναφέρουν ότι «κάθε µορφή συµπεριφοράς, χωρίς καµία 

εξαίρεση, είναι απόλυτα προσδιορισµένη από το φαινοµενολογικό πεδίο του 

δρώντος οργανισµού» (Snygg & Combs, 1949, όπως αναφέρεται στο: 

Λεονταρή, 1998, 51). Ως φαινοµενολογικό πεδίο ορίζεται το σύνολο των 

συνειδητών εµπειριών του ατόµου σε µια δεδοµένη χρονική στιγµή (Λεονταρή, 

1998). Το φαινοµενολογικό πεδίο αποτελείται από τρεις οµόκεντρους 

κύκλους. Ο εξωτερικός περιέχει όλες τις αντιλήψεις του ατόµου και συνιστά το 

αντιληπτικό πεδίο. Ο µεσαίος περιλαµβάνει όλες γενικά τις αντιλήψεις που έχει 

το άτοµο για τον εαυτό του και ονοµάζεται φαινοµενολογικός εαυτός. Τέλος, ο 

εσωτερικός κύκλος περιέχει όλες εκείνες τις αντιλήψεις που θεωρεί το άτοµο 

ως τις πλέον σηµαντικές για τον εαυτό του και ονοµάζεται αυτοαντίληψη 

(Λεονταρή , 1999, Χατζηθεολόγου, 1994). 

 

 

αντιληπτικό πεδίο 

 

αυτοαντίληψη 

 

φαινοµενολογικός εαυτός 

 

 

 

Το φαινοµενολογικό πεδίο  
(Snygg & Combs) 
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 Ο Rogers, αποδέχεται την άποψη των Snygg & Combs για το 

φαινοµενολογικό πεδίο και θεωρεί, µέσα στο γενικότερο πλαίσιο της 

φαινοµενολογικής προσέγγισης, ότι ο άνθρωπος βιώνει τη δική του 

υποκειµενική πραγµατικότητα. Ένα τµήµα του συνολικού φαινοµενολογικού 

πεδίου, διαφοροποιείται µε την ωρίµανση και µετατρέπεται στον εαυτό, µέσω 

της σταδιακής απόκτησης της αυτονοµίας (gradient of autonomy). Υιοθετεί 

ακόµη και τις απόψεις των εκπροσώπων της συµβολικής αλληλεπίδρασης, 

αλλά και του William James, σχετικά µε το διαχωρισµό του εαυτού σε ‘εγώ’ και 

‘εµένα’. (Rogers, 1951). 

 Αντιµετωπίζει την προσωπικότητα ως ένα συνεκτικό όλο που 

χαρακτηρίζεται από την τάση για αυτοπραγµάτωση. Ο εαυτός διαθέτει δύο 

υποσυστήµατα: την αυτοαντίληψη και τον ιδανικό εαυτό (Feist & Feist, 1998). 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την ύπαρξη τόσο της αυτοαντίληψης, όσο και 

του ιδανικού εαυτού, είναι η ενηµερότητα (awareness), η οποία ορίζεται ως «η 

συµβολική αναπαράσταση (όχι απαραίτητα µε τη µορφή λεκτικών συµβόλων) 

κάποιου τµήµατος της εµπειρίας µας» (Feist & Feist, 1998, 461). Στη θεωρία 

του Rogers για τον εαυτό, θα συναντήσουµε άλλη µία διάκριση, ανάµεσα στον 

κοινωνικό εαυτό (social self) και τον αληθινό εαυτό (true self) (Ryckman, 

1997). Ο πρώτος αποτελεί ένα οργανωµένο σύστηµα χαρακτηριστικών που 

αποκτά το άτοµο κατά τη συναναστροφή του µε τους σηµαντικούς άλλους 

(significant others) και πιο συγκεκριµένα µέσα από τις αξιολογήσεις που 

κάνουν, µε αποτέλεσµα πολλές φορές να αγνοείται το κύρος και τα 

συναισθήµατα του πραγµατικού εαυτού. Κατά συνέπεια, ο κοινωνικός εαυτός 

είναι αποτέλεσµα της ανάγκης του ατόµου για αποδοχή και θετική 

αξιολόγηση. 

 

1.8. Ο Maslow και η ανθρωπιστική κατεύθυνση στην ψυχολογία 
 

 Η ανθρώπινη προσωπικότητα και για το Maslow (όπως και για το 

Rogers που είπαµε προηγουµένως), σχηµατίζεται µέσα από µια συνεχή 

πορεία για αυτοπραγµάτωση. Η πορεία αυτή είναι ιεραρχικά δοµηµένη στη 

γνωστή πυραµίδα των αναγκών. Στη βάση της πυραµίδας βρίσκονται οι 

βιολογικές ανάγκες (τροφή, νερό, κ.τ.λ.), στο επόµενο σκαλί συναντούµε τις 
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ανάγκες για ασφάλεια (σιγουριά, σταθερότητα, προστασία, κ.τ.λ.), στην τρίτη 

βαθµίδα έχουµε τις ανάγκες για κοινωνικότητα και αγάπη· στο επόµενο στάδιο 

βρίσκονται οι συναισθηµατικές ανάγκες (ανάγκη για αυτοσεβασµό και θετική 

αξιολόγηση από τους άλλους) και τέλος στην κορυφή, όπως είπαµε και πιο 

πάνω, βρίσκεται η ανάγκη για αυτοπραγµάτωση. Το πέρασµα από το ένα 

επίπεδο στο άλλο, προϋποθέτει την ικανοποίηση των αναγκών του 

προηγούµενου σκαλιού. (Maslow, 1970). 

 

1.9. Γνωστικές προσεγγίσεις 
 

 Αρχικά θα αναφερθούµε στις θέσεις του Epstein. Στη θεωρία του για 

τον εαυτό, υποστηρίζει ότι υπάρχουν δύο λειτουργικά συστήµατα: ένα 

εµπειρικό (experiental system) κι ένα λογικό (rational system), καθένα από τα 

οποία λειτουργεί σύµφωνα µε τους δικούς του νόµους. Κάθε άνθρωπος 

κατασκευάζει αυτόµατα µια προσωπική θεωρία για την πραγµατικότητα 

(personal theory of reality), η οποία περιλαµβάνει µια θεωρία για τον εαυτό 

(self – theory), µια κοσµοθεωρία (world – theory) και έννοιες που συνδέουν 

αυτές τις θεωρίες (connecting propositions). Η προσωπική θεωρία 

διατυπώνεται προκειµένου να κάνει τη ζωή πιο ικανοποιητική. Μ’ αυτήν την 

έννοια, παρόλο που η προσωπική θεωρία είναι γνωστικό σύστηµα, 

υποκινείται από συναισθήµατα (Epstein, 1992). 

 Ιδιαίτερα σηµαντική στη µελέτη του εαυτού υπήρξε η συνεισφορά των 

Markus & Nurius, οι οποίοι υποστήριξαν το 1986, ότι ένα µέρος της µελέτης 

της γνώσης του εαυτού που δεν έχει ερευνηθεί, είναι εκείνο των πιθανών 

εαυτών. Οι πιθανοί εαυτοί ορίζονται ως οι ιδανικοί εαυτοί που το άτοµο α) θα 

ήθελε ή θα µπορούσε να είναι και β) οι εαυτοί που το άτοµο θα φοβόταν να 

είναι. Στην πρώτη κατηγορία περιλαµβάνονται ο επιτυχηµένος, ο 

δηµιουργικός, ο πλούσιος, κ.τ.λ. εαυτός, ενώ στη δεύτερη, ο µοναχικός, ο 

λυπηµένος, ο αλκοολικός, κ.τ.λ. εαυτός (Markus & Nurius, 1986). Οι πιθανοί 

εαυτοί είναι αναπαραστάσεις του εαυτού από το παρελθόν και το µέλλον, είναι 

διακριτοί από τους παρόντες εαυτούς, αν και συνδέονται εµφανώς µε αυτούς. 
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1.10. Ψυχοκοινωνική ταυτότητα: Το εγώ – οικολογικό µοντέλο (Marisa 
Zavalloni) 
 

 Η χρήση του όρου «ταυτότητα» αντί του εαυτού, έγινε, όπως είδαµε και 

πιο πάνω, αρχικά από τον Erikson σε ένα ευρύτερο ψυχαναλυτικό πλαίσιο, 

όπου το περιβάλλον διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο. Η εγώ – οικολογία, 

αναπτύχθηκε στους κόλπους της κοινωνικής ψυχολογίας, κάτω από την 

επίδραση της σκέψης κυρίως του Moscovici αλλά και του Vygotski και έχει να 

κάνει µε τη µελέτη του εαυτού σε συνάρτηση µε το ευρύτερο περιβάλλον του. 

Βασική θέση είναι ότι «η δοµή της κοινωνικής πραγµατικότητας εκδηλώνεται 

µέσω της ατοµικής συνείδησης και καθορίζεται από το λειτουργικό εσωτερικό 

περιβάλλον του ανθρώπου» (Zavalloni & Louis – Guérin, 1996, 21). Σύµφωνα 

µ’ αυτήν τη θεώρηση, η έννοια της ταυτότητας δε µπορεί να µελετηθεί 

χωριστά από την κοινωνική οµάδα στην οποία έχει ενταχθεί, ζει και δρα το 

άτοµο. Η ταυτότητα αποτελεί ένα σύνθετο πλέγµα σχέσεων και δοµών, µέσω 

της οποίας επιχειρείται η κατανόηση της πραγµατικότητας (Zavalloni & Louis 

– Guérin, 1996). 

 Σηµαντικό ρόλο, όπως προαναφέραµε, στη διαµόρφωση της εγώ – 

οικολογίας, διαδραµάτισε ο ορισµός που έδωσε ο Moscovici για τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις, σύµφωνα µε τον οποίο, τις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

συνθέτουν ‘κοινωνικοποιηµένες απεικονίσεις και εκφράσεις’. Μ’ αυτή την 

έννοια λοιπόν, η κοινωνική αναπαράσταση είναι µια οργάνωση εικόνων, µια 

γλώσσα, δεδοµένου ότι αποµονώνει και εκφράζει µε συµβολικό τρόπο 

πράξεις και καταστάσεις που µας είναι ή µας γίνονται κοινές. Έχουν 

ενεργητικό χαρακτήρα, αφού αποσκοπούν στην ανάπλαση, αναδόµηση, 

αναµόρφωση των στοιχείων της κοινωνικής πραγµατικότητας, καθώς και του 

πλαισίου µέσα στο οποίο αυτά παράγονται9 (Moscovici, 1999). Σύµφωνα 

λοιπόν µ’ αυτά, η αναπαράσταση θεωρείται ως ο σηµαντικότερος φορέας 

                                                 
9 Ο ίδιος ο Moscovici, διατυπώνει ότι η κοινωνική αναπαράσταση, «…παράγει και καθορίζει 

συµπεριφορές, αφού ορίζει ταυτόχρονα και τη φύση των ερεθισµάτων που µας 

περιτριγυρίζουν και µας προκαλούν, και τη σηµασία των απαντήσεων που τους δίνονται. Με 

άλλα λόγια, η κοινωνική αναπαράσταση είναι ένας ιδιαίτερος τρόπος γνώσης, που έχει σαν 

λειτουργία τη διαµόρφωση συµπεριφορών και την επικοινωνία µεταξύ των ατόµων» 

(Moscovici, 1999, 28). 
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νοήµατος. Η µέθοδος µε την οποία φτάνουµε στην ψυχοκοινωνική ταυτότητα 

του ατόµου, είναι η αναπαραστατική πλαισίωση. Η µέθοδος αυτή συνίσταται 

στην διέγερση των ψυχικών στοιχείων που διαµορφώνουν το υπολανθάνον 

πλαίσιο των αναπαραστάσεων (εικόνες, αναµνήσεις, κρίσεις) και έχουν την 

έδρα τους στο υποσυνείδητο µέρος της προσωπικότητας (Zavalloni & Louis – 

Guérin, 1996). 
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Συζήτηση 
 
 Οι θεωρητικές προσεγγίσεις για τον εαυτό που αναφέρθηκαν σ’ αυτό το 

κεφάλαιο, παρουσιάζουν αρκετές διαφορές µεταξύ τους, οι οποίες ελπίζουµε 

να φάνηκαν. Εντούτοις, υπάρχουν και κάποια σηµεία, στα οποία λίγο πολύ, 

όλοι οι θεωρητικοί (ή τουλάχιστον οι περισσότεροι) συγκλίνουν. Τα σηµεία 

αυτά συνοψίζει ο Burns (1984, 29): 

� Ο εαυτός διακρίνεται σε δύο βασικές όψεις: 

i. το Εγώ, ή τον εαυτό ως γνωστικό υποκείµενο/διαδικασία/δράστη 

ii. το Εµένα, ή τον εαυτό ως γνωστικό αντικείµενο, το οποίο µπορεί να 

περικλείει µια ποικιλία «υποεαυτών», ή υποσυστηµάτων, όπως το 

φυσικό, τον κοινωνικό, τον άλλο, τον ιδανικό. 

� Το άτοµο σαν οντότητα διακρίνεται από τους άλλους και υπάρχει πέρα 

από τον εµπειρικό χρόνο. 

� Τόσο η αυτοεικόνα, δηλαδή η γνώση, όσο και η αυτοεκτίµηση, δηλαδή η 

αξιολόγηση, εµφανίζονται ως δύο βασικά συστατικά της αυτοαντίληψης. 

� Η γνώση και η αξιολόγηση που προαναφέρθηκαν, µαθαίνονται µέσω της 

εµπειρίας και κυρίως µέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση µε τους 

σηµαντικούς άλλους. 
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Κεφάλαιο 2 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗΣ 

 
 

 

 Στο προηγούµενο κεφάλαιο είδαµε κάποιες από τις σηµαντικότερες 

θεωρητικές προσεγγίσεις που αναφέρονται στον εαυτό και την 

προσωπικότητα γενικότερα. Στις σελίδες που θα ακολουθήσουν, θα 

προσπαθήσουµε να κάνουµε δύο πράγµατα: αφενός να αποµονώσουµε τους 

ορισµούς που έχουν δοθεί για την αυτοαντίληψη από τους παραπάνω 

ερευνητές και αφετέρου να παραθέσουµε νεότερες ερµηνείες σχετικά µε το 

ζήτηµα που µας απασχολεί. 

 
2.1. William James 
 

 Προτού ξεκινήσουµε, είναι σκόπιµο να υπογραµµίσουµε ότι αρκετές 

ερµηνείες της αυτοαντίληψης στηρίζονται στο «δυϊσµό» που πρώτος από τη 

µεριά της ψυχολογίας έκανε ο William James το 1890 (James, 1950), 

ανάµεσα στον εαυτό ως υποκείµενο (I) και τον εαυτό ως αντικείµενο (Me). 

Είναι µια διάκριση που τη συναντάµε και σε άλλους, όπως το Mead και 

τολµούµε να πούµε ότι έχει τις ρίζες της στον καρτεσιανό δυϊσµό, µε την 

έννοια ότι η αποµόνωση του υποκειµένου από το αντικείµενο, επέφερε την 

ανάγκη για γνώση και του ίδιου του υποκειµένου. Για να γίνει όµως αυτό, το 

υποκείµενο πρέπει να καταστεί αντικείµενο γνώσης του ίδιου του εαυτού του. 

Έτσι λοιπόν, το υποκείµενο καταλήγει να έχει ταυτόχρονα δύο υποστάσεις, 

τόσο του υποκειµένου όσο και του αντικειµένου της γνώσης. 

 Μπορούµε λοιπόν τώρα να συναγάγουµε ότι το Me είναι η 

αυτοαντίληψη για τον James, καθώς αυτό το συστατικό του εαυτού µπορεί να 
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καταστεί αντικείµενο γνώσης. Όσον αφορά τώρα το αυτοσυναίσθηµα (self 

esteem) του ατόµου, θεωρεί ότι είναι ανάλογο µε την επιτυχία που έχει 

σχετικά µε τις φιλοδοξίες του. Εξαρτάται πλήρως από το τι θέλει να είναι και τι 

θέλει να κάνει και φυσικά από το κατά πόσο επιτυγχάνει ή αποτυγχάνει σ’ 

αυτά. ∆ίνει µάλιστα κι ένα µαθηµατικό τύπο που εκφράζει αυτήν του την 

πεποίθηση: 

 

Αυτοσυναίσθηµα= Φιλοδοξίες
Επιτυχία

 

 

2.2. Συµβολική αλληλεπίδραση (Mead, Cooley) 
 

 Ο Mead10, κινούµενος στο ίδιο πλαίσιο µε τον James, δίνει έµφαση 

όπως τονίσαµε πιο πάνω στον εαυτό ως αντικείµενο. Η αυτοαντίληψη για το 

Mead, διαµορφώνεται µέσα από το παιχνίδι (µίµηση ρόλων), όπου το παιδί 

µαθαίνει να οργανώνει τη συµπεριφορά του, σε σχέση µε το «γενικευµένο 

άλλο». Αυτός ο «γενικευµένος άλλος», είναι κατά κάποιο τρόπο, µια οµάδα 

«σηµαντικών άλλων», µε τους οποίους αλληλεπιδρά το άτοµο (Mead, 1967). 

Η προσέγγισή του είναι επηρεασµένη από τον προγενέστερό του 

Cooley, ο οποίος εισήγαγε την έννοια του αυτοκαθρεπτιζόµενου εαυτού 

(looking – glass self). Έτσι λοιπόν, οι σηµαντικοί άλλοι αποτελούν έναν 

κοινωνικό καθρέπτη (social mirror), µέσα στον οποίο το άτοµο µπορεί να δει 

την εικόνα που έχουν οι άλλοι γι’ αυτό. Αυτή η εικόνα ενσωµατώνεται στο 

άτοµο και από εκείνη τη στιγµή αποτελεί και τον τρόπο µε τον οποίο το ίδιο 

βλέπει τον εαυτό του (Harter, 1996). 

 

 

                                                 
10 Εδώ πρέπει να σηµειώσουµε το εξής: σε καµία περίπτωση δεν πρέπει να θεωρήσουµε ότι 

οι απόψεις του William James και των υποστηρικτών της συµβολικής (ή κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης), στους οποίους ανήκει ο Mead, ταυτίζονται απόλυτα. Αντίθετα υπάρχουν 

σηµαντικές διαφορές, οι οποίες συνίστανται κυρίως στο ότι ο James έδινε έµφαση στο πώς 

οργανώνεται ο εαυτός στο εσωτερικό του υποκειµένου. Από την άλλη µεριά, ο Mead (και οι 

θεωρητικοί της συµβολικής αλληλεπίδρασης), επικεντρώνονται κυρίως στον κοινωνικό εαυτό 

και τον αντιµετωπίζουν ως κοινωνικό µόρφωµα (Harter, 1996). 
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2.3. Adler 
 

 Για τον Adler, τώρα, η αντίληψη που έχει κάποιος για τον εαυτό του 

είναι ο παράγοντας που καθορίζει και τη συµπεριφορά του. Συγκεκριµένα 

παρατηρεί: «Για µένα δεν µπορεί να υπάρχει καµιά αµφιβολία για το ότι κάθε 

άνθρωπος συµπεριφέρεται στη ζωή σα να είχε µια συγκεκριµένη ιδέα για τη 

δύναµή και τις ικανότητές του και σα να είχε από την αρχή µια ξεκάθαρη 

αντίληψη για το κατορθωτό ή ακατόρθωτο της ενέργειάς του σε κάθε δοσµένη 

περίσταση. Με δυο λόγια, είµαι πεπεισµένος ότι η συµπεριφορά ενός ατόµου 

προέρχεται από την ιδέα του» (Άντλερ, 1974, 13). Αυτή η ιδέα που έχει το 

άτοµο για τον εαυτό του συνιστά το σχέδιο ζωής (ένα νόµο κίνησης), ο οποίος 

είναι διαφορετικός για κάθε άνθρωπο, δηµιουργείται κατά τη διάρκεια της 

παιδικής ηλικίας και εξελίσσεται καθώς το παιδί αξιοποιεί ελεύθερα τις 

έµφυτες δυνάµεις του και τις εµπειρίες του από το περιβάλλον. Βέβαια είναι 

πιθανό να αναπτυχθούν και λαθεµένες ιδέες, εξαιτίας των οποίων κάποια 

στιγµή, θα έρθει σε σύγκρουση µε την πραγµατικότητα, το αποτέλεσµα της 

οποίας παροµοιάζει µε ηλεκτρικό σοκ (Άντλερ, 1974). 

 
2.4. Φαινοµενολογική προσέγγιση (Snygg & Combs, Rogers) 
 

 Περνώντας τώρα στη φαινοµενολογική σχολή, θα σταµατήσουµε 

αρχικά στους Snygg & Combs. Όπως είπαµε και στο προηγούµενο κεφάλαιο, 

η αυτοαντίληψη είναι ο εσωτερικός κύκλος του φαινοµενολογικού πεδίου του 

ατόµου και δεν είναι τίποτα άλλο από τα αµετάβλητα και ουσιώδη γνωρίσµατα 

που το άτοµο θεωρεί ότι το χαρακτηρίζουν πλήρως. Η διαµόρφωσή της είναι 

κατά κύριο λόγο εσωτερική. Υπάρχει αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον, όχι 

όµως καθοριστική (Λεονταρή, 1998). 

 Η αντίληψη του ατόµου για τον εαυτό του, σύµφωνα µε τον Rogers, 

διαµορφώνεται σταδιακά µέσω της βαθµιαίας απόκτησης της αυτονοµίας (βλ. 

παραπάνω). Η κοινωνική αλληλεπίδραση και η κοινωνική αξιολόγηση που 

έπεται της αλληλεπίδρασης, γίνονται µέρος του φαινοµενολογικού πεδίου. 

Σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της αντίληψης του παιδιού για τον εαυτό 

του, παίζουν οι πρώτες εµπειρίες της παιδικής ηλικίας και οι σχέσεις που 

αναπτύσσει µε τους γονείς. Ο ορισµός που τελικά δίνει για την αυτοαντίληψη 
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αντλείται από τις παραπάνω παρατηρήσεις και έχει ως εξής: «Η αυτοαντίληψη 

(self – structure11) είναι ένα οργανωµένο σύνολο αντιλήψεων του εαυτού που 

έχει την έδρα της στη συνείδηση. Αποτελείται από στοιχεία όπως: τις 

αντιλήψεις που έχει το άτοµο για τα χαρακτηριστικά του και τις ικανότητές του, 

τις εµπειρίες και αντιλήψεις για τον εαυτό του σε σχέση µε τους άλλους και το 

περιβάλλον, τη σηµασία των ιδιοτήτων που γίνονται αντιληπτές µε τις 

εµπειρίες και τα αντικείµενα και τέλος τους στόχους και τα ιδανικά που 

θεωρούνται ότι έχουν θετική ή αρνητική επίδραση. Είναι µε άλλα λόγια, η 

οργανωµένη εικόνα που βρίσκεται στη συνείδηση είτε ως µορφή (figure), είτε 

ως αιτία (ground) του εαυτού και του εαυτού σε σχέση, καθώς και οι θετικές ή 

αρνητικές αξίες που σχετίζονται µ’ αυτές τις ιδιότητες και σχέσεις, όπως 

προσλαµβάνονται σαν υπάρχουσες στο παρελθόν, το παρόν και το µέλλον» 

(Rogers, 1951, 501). 

 
2.5. Rosenberg 
 

 Στην προσπάθειά του να ορίσει ο Rosenberg την αυτοαντίληψη (την 

οποία δε διαφοροποιεί σε αντίθεση µε πολλούς από την αυτοεκτίµηση), 

συνθέτει τις απόψεις διαφορετικών θεωρητικών και κυρίως της 

φαινοµενολογικής προσέγγισης και εκείνων της συµβολικής αλληλεπίδρασης. 

Θα λέγαµε ότι µάλλον κλίνει προς τη µεριά των κοινωνιολόγων, αφού θεωρεί 

ότι το κοινωνικό πλαίσιο και οι αλληλεπιδράσεις ατόµου – πλαισίου είναι ο 

καθοριστικός παράγοντας διαµόρφωσης της αυτοαντίληψης του ατόµου. Με 

άλλα λόγια, για το Rosenberg, η αυτοαντίληψη είναι ένα κοινωνικό µόρφωµα 

(Κουµή, 1997). 

 Ο Rosenberg (1965), ορίζει την αυτοαντίληψη (self – image), ως 

στάση12 απέναντι σε κάποιο αντικείµενο. Παρατηρεί ότι όλοι οι άνθρωποι 

υιοθετούν στάσεις απέναντι σε αντικείµενα, ο εαυτός είναι ένα αντικείµενο, 

απέναντι στο οποίο κάποιος υιοθετεί µια στάση. Βέβαια, οι στάσεις που 

                                                 
11 Ο Rogers χρησιµοποιεί δύο όρους όταν αναφέρεται στην αυτοαντίληψη: self – concept και 

self – structure. 
12 Η στάση σύµφωνα πάντα µε τον ίδιο, περιλαµβάνει γεγονότα, απόψεις και αξίες που 

αφορούν τον εαυτό, καθώς και την υιοθέτηση ενός θετικού ή ενός αρνητικού 

προσανατολισµού. 
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υιοθετούµε απέναντι στον εαυτό µας, διαφέρουν ποιοτικά σε σύγκριση µε 

εκείνες που υιοθετούµε απέναντι σε άλλα αντικείµενα, ως προς τα εξής 

σηµεία: (α) το περιεχόµενο, (β) την κατεύθυνση, (γ) την ένταση, (δ) τη 

σπουδαιότητα, (ε) τη θέση που καταλαµβάνει στη συνείδηση του ατόµου, (στ) 

τη συνέπεια, (ζ) τη σταθερότητα και (η) την καθαρότητα (Rosenberg, 1965). 

Η αυτοαντίληψη σύµφωνα πάντα µε το Rosenberg, δοµείται στη βάση 

τεσσάρων αρχών (Κουµή, 1997): 

1. Οι κοινωνικές συγκρίσεις, 

2. Οι αντανακλαστικές αξιολογήσεις, 

3. Η ψυχολογική κεντρικότητα και 

4. Οι ερµηνείες του ατόµου για τις επιτυχίες ή τις αποτυχίες του. 

Σύµφωνα µε την πρώτη αρχή, το άτοµο συγκρίνει τον εαυτό του µε τα 

άτοµα που αποτελούν το κοινωνικό του περιβάλλον και κατά κύριο λόγο µε 

τους συνοµηλίκους του. Αυτές οι οµάδες αποτελούν το πλαίσιο αναφοράς του 

ατόµου και είναι ιδιαίτερα εµφανές στο χώρο του σχολείου. Συγκεκριµένα για 

τη διαµόρφωση της ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης έχουν γίνει αρκετές εργασίες 

σχετικά µε το πλαίσιο αναφοράς, αλλά αυτό θα το δούµε πιο αναλυτικά 

παρακάτω όταν θα µιλήσουµε για την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. 

 Η δεύτερη αρχή είναι επηρεασµένη από τους θεωρητικούς της 

συµβολικής αλληλεπίδρασης (Cooley και Mead). ∆ανείζεται τις έννοιες του 

αυτοκαθρεπτιζόµενου εαυτού, των σηµαντικών άλλων, του γενικευµένου 

άλλου κ.τ.λ., προκειµένου να εξηγήσει πώς το άτοµο προβαίνει σε αξιολόγηση 

του εαυτού του χωρίς αυτή η διαδικασία να είναι συνειδητή (σε αντίθεση µε τις 

κοινωνικές συγκρίσεις, όπου η διαδικασία των κοινωνικών συγκρίσεων είναι 

απόλυτα συνειδητή). 

 Η τρίτη αρχή πρεσβεύει ότι το άτοµο αξιολογεί τον εαυτό του όχι 

αυθαίρετα, αλλά µε βάση κάποιες αξίες, οι οποίες θεωρούνται κοινά 

αποδεκτές στο πλαίσιο της οµάδας στην οποία ανήκει και τις οποίες 

µοιράζονται τα µέλη της. Αυτές οι αξίες θεωρεί ο Rosenberg, είναι οι κεντρικές 

για το άτοµο13. 

                                                 
13 Η Κουµή (1997) υπογραµµίζει ότι οι αξίες έχουν κοινωνικό χαρακτήρα και όχι ατοµικό, 

καθώς: 

«α) Το άτοµο αποκτά τις αξίες του προτού είναι σε θέση να τις δοκιµάσει, 
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 Τέλος, η τέταρτη αρχή, οι ατοµικές ερµηνείες για τις επιτυχίες ή τις 

αποτυχίες, θεωρείται εξίσου κεντρική, καθώς η ανατροφοδότηση που παίρνει 

το άτοµο από αυτές έχουν µεγάλη συµβολή στο σχηµατισµό της 

αυτοαντίληψης. 

 

2.6. Coopersmith 
 

 Ο Coopersmith είναι από τους πρώτους ερευνητές που ασχολήθηκαν 

µε το ζήτηµα της αυτοαντίληψης, ενώ τα όργανα που κατασκεύασε για τη 

µέτρησή της χρησιµοποιούνται σε πολλές εµπειρικές έρευνες, δεδοµένου 

µάλιστα ότι είναι ιδιαίτερα εύχρηστα. Εστιάζεται κατά κύριο λόγο στη µελέτη 

του αυτοσυναισθήµατος (self-esteem), το οποίο όπως είπαµε και στο 

εισαγωγικό µέρος της εργασίας µας, δεν ταυτίζεται µε την αυτοαντίληψη (self-

concept). 

Σύµφωνα λοιπόν µε τον Coopersmith (Coopersmith, 1967), το 

αυτοσυναίσθηµα ορίζεται ως η αξιολόγηση στην οποία προβαίνει το άτοµο 

(και συνήθως διατηρείται σταθερή) για τον εαυτό του. Ουσιαστικά πρόκειται 

για έκφραση επιδοκιµασίας ή αποδοκιµασίας και δηλώνει το βαθµό στον 

οποίο το άτοµο πιστεύει ότι είναι ικανό, σηµαντικό, επιτυχηµένο, και αξιόλογο. 

Με άλλα λόγια, το αυτοσυναίσθηµα είναι η προσωπική κρίση του ατόµου 

αναφορικά µε την αξία του που εκφράζεται µε τη στάση που υιοθετεί απέναντι 

στον ίδιο του τον εαυτό. Αφορά δηλαδή µια καθαρά υποκειµενική εµπειρία, 

την οποία το άτοµο µεταβιβάζει στους υπόλοιπους ανθρώπους είτε λεκτικά, 

είτε µε κάποια άλλη συµπεριφορά εξίσου φανερή και σαφή. 

Ο εαυτός τώρα για τον Coopersmith δεν είναι τίποτα άλλο από µια 

αφαίρεση που αναπτύσσει το άτοµο σχετικά µε τα έµφυτα γνωρίσµατά του, τις 

ικανότητές του, τα αντικείµενα που κατέχει και αποκτά, καθώς και τις ενέργειές 

του. Ο ορισµός αυτός για τον εαυτό όπως βλέπουµε είναι σχεδόν ταυτόσηµος 

µε τον ορισµό που δίνει ο William James και αναφέρεται στον εαυτό ως 

                                                                                                                                            
β) Αν εγκαταλείψουµε µια κοινωνική αξία (έτσι ώστε να αισθανθούµε καλύτερα, να 

ανυψώσουµε την αυτοεκτίµησή µας, φυσική τάση κατά τον Rosenberg), εγκαταλείπουµε 

αυτόµατα και ένα στόχο και  

γ) Οι αξίες µας ξεκινούν από τους ορισµούς κοινωνικών ρόλων και κανόνων» (Κουµή, 1997, 

241). 
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αντικείµενο. Από την ώρα που θα σχηµατιστεί η αντίληψη του εαυτού είναι 

δύσκολο να αλλάξει. Ο ίδιος παρατηρεί ότι παρόλο που η ιδέα του εαυτού 

είναι ανοιχτή σε αλλαγές, εντούτοις εµφανίζει µια αντοχή σ’ αυτές και παρέχει 

στο άτοµο την αίσθηση της σταθερότητας και της συνέχειας. 

Ο Coopersmith, παρατηρούµε ότι αποφεύγει να κάνει χρήση του όρου 

αυτοαντίληψη (self –concept), καθώς θεωρεί ότι δηµιουργείται σύγχυση µε το 

συναφή όρο αυτοεικόνα (self – image), που αποτελεί το ένα από τα δύο 

συστατικά της. Έτσι λοιπόν χρησιµοποιεί την έννοια του αυτοσυναισθήµατος 

(self – esteem), προκειµένου να δηλώσει και τη δεύτερη όψη της 

αυτοαντίληψης, αυτή δηλαδή της αξιολόγησης (Burns, 1984, Coopersmith, 

1967). 

 

2.7. Γνωστικές θέσεις για την αυτοαντίληψη 
 

 Σ’ αυτό το σηµείο θα προσπαθήσουµε να δούµε πώς µελετούν οι 

εκπρόσωποι της γνωστικής κατεύθυνσης την αυτοαντίληψη. Σε γενικές 

γραµµές πάντως, η γνωστική κατεύθυνση συµφωνεί ως προς την ύπαρξη 

πολλών και διακριτών όψεων της έννοιας του εαυτού. Ανάµεσα στις δυνατές 

όψεις που µπορεί να έχει ο εαυτός, είναι και εκείνες των ιδιωτικών (private) και 

των δηµόσιων (public) (Nasby, 1997). Οι ιδιωτικές όψεις του εαυτού 

οργανώνουν και ελέγχουν την πορεία των συγκαλυµµένων και προσωπικών 

πληροφοριών του ατόµου σε σχέση µε τον εαυτό και στις οποίες δεν έχουν 

άµεση πρόσβαση άλλα άτοµα. Τέτοιες πληροφορίες αφορούν τα 

συναισθήµατα και τις σκέψεις του ατόµου. Από την άλλη µεριά, οι δηµόσιες 

όψεις του εαυτού οργανώνουν και ελέγχουν την πορεία των πληροφοριών για 

τον εαυτό που είναι φανερές και στις οποίες έχουν άµεση πρόσβαση και κατά 

συνέπεια και δυνατότητα αξιολόγησής τους και άλλα άτοµα. Τέτοιες 

πληροφορίες είναι η εξωτερική εµφάνιση, η δηµόσια συµπεριφορά και οι 

συναισθηµατικές εκδηλώσεις (Nasby, 1997). 

Η έννοια που κυριαρχεί στη γνωστική προσέγγιση είναι η έννοια του 

«σχήµατος». Σε πρώτη φάση θα δούµε πολύ συνοπτικά τι εννοούµε µε τον 

όρο «σχήµα» και στη συνέχεια θα δείξουµε πώς γίνεται αντιληπτή η έννοια 

της αυτοαντίληψης ως κατασκευή σχηµάτων. 
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2.7.1. Σχήµατα εαυτού, πιθανοί εαυτοί και εργαζόµενη αυτοαντίληψη 

 

 Ας δούµε αρχικά τι ακριβώς είναι τα σχήµατα στη γνωστική ψυχολογία. 

Σε πολύ γενικές γραµµές, τα σχήµατα είναι οργανωµένες οµάδες εννοιών που 

συγκροτούν ένα γενικό πλαίσιο γνώσης. Αυτό το πλαίσιο γνώσης αναφέρεται 

σε γεγονότα, πράξεις, ή ακόµη και αντικείµενα που έχουν αποκτηθεί στο 

παρελθόν και µπορεί να αναπαραστήσει κάθε είδους γνώση, από την πιο 

απλή µέχρι την πλέον σύνθετη (Eysenck, 1997). Επισηµαίνουµε εδώ ότι 

σχήµατα δεν είναι τα αντικείµενα καθαυτά, ή οι πράξεις καθαυτές, αλλά σε 

πρώτη φάση οι αναπαραστάσεις τους, οι έννοιες οι οποίες εγγράφονται στη 

µνήµη του ατόµου. 

Για να ονοµάσουµε όµως µια δοµή σχήµα, δεν αρκεί µόνο αυτό. Τα 

διάφορα αντικείµενα ή πράξεις που αναπαριστώνται είναι η πρώτη 

προϋπόθεση, όχι όµως και η µοναδική. Η λέξη κλειδί εδώ είναι η δοµή. Με 

άλλα λόγια ένα σχήµα συγκροτείται από επιµέρους αναπαραστάσεις, οι 

οποίες έχουν σχέσεις µεταξύ τους, ακόµη και αιτιακές. Γίνεται λοιπόν 

κατανοητό ότι το σχήµα είναι µια ιεραρχική οργάνωση αντιλήψεων/εννοιών 

(Eysenck & Keane, 1998)14. 

 Το επόµενο θέµα που θα προσπαθήσουµε να δούµε αναφορικά πάντα 

µε τα σχήµατα, είναι ο τρόπος µε τον οποίο αυτά αποκτούνται από το άτοµο. 

Όπως παρατηρούν οι Eysenck & Keane (1998), η έρευνα σχετικά µε την 

απόκτηση των σχηµάτων δεν έχει φτάσει ακόµη σε ικανοποιητικό επίπεδο. 

Πάντως θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε εντελώς σχηµατικά ότι η κατασκευή 

ενός σχήµατος µπορεί να γίνει µε τρεις τρόπους: 

 

 

 

                                                 
14 Ένας άλλος όρος της γνωστικής ψυχολογίας, ο όρος «γνωστικός χάρτης», υπάρχει 

περίπτωση να µας οδηγήσει σε παρερµηνείες, καθώς το νόηµά του είναι παρεµφερές µε το 

νόηµα του όρου «σχήµα». Ο γνωστικός χάρτης αναφέρεται στην οργάνωση κυρίως του 

γεωγραφικού µας περιβάλλοντος σε νοητική αναπαράσταση. Κι εδώ η εµπειρία και η γνώση 

του ατόµου παίζει σηµαντικό ρόλο, όµως ο γνωστικός χάρτης είναι µια πολύ πιο 

απλοποιηµένη δοµή σε σύγκριση µε το σχήµα, καθώς µάλιστα ο γνωστικός χάρτης 

επιστρατεύεται σε λιγότερο περίπλοκες περιπτώσεις (Hampson & Morris, 1996). 
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�� αθροιστικά, δηλαδή ένα νέο παράδειγµα ενός ήδη υπάρχοντος σχήµατος 

προστίθεται, αυξάνοντας έτσι την αποθηκευµένη γνώση, 

�� µε το συντονισµό, δηλαδή την επεξεργασία και βελτίωση των επιµέρους 

εννοιών του σχήµατος µε τη βοήθεια της εµπειρίας και τέλος 

�� µε την αναδιοργάνωση, την κατασκευή νέων σχηµάτων είτε αλλάζοντας 

κάποιες όψεις ενός σχήµατος που υπάρχει, είτε εισάγοντας ένα νέο 

σχήµα. 

 Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο λοιπόν το σχήµα του εαυτού είναι ένα 

σύστηµα οργανωµένων ιδεών, πεποιθήσεων και αντιλήψεων που έχει το 

άτοµο για τον εαυτό του. Αυτές οι ιδέες, οι πεποιθήσεις και οι αντιλήψεις 

συγκροτούν την αυτοαντίληψη του ατόµου. Τα στοιχεία που περιλαµβάνονται 

στο σχήµα του εαυτού είναι εκείνα τα οποία το άτοµο αξιολογεί ως σηµαντικά 

για το ίδιο, τα όρια που αν υπερβεί, βλέπει τον εαυτό του να είναι ακραίος και 

τέλος τα χαρακτηριστικά αυτά, τα αντίθετα των οποίων δεν αληθεύουν για το 

άτοµο (Carducci, 1998). 

 Οι Markus et al (1982) επισηµαίνουν το ρόλο των εµπειριών του 

ατόµου στην κατασκευή των σχηµάτων του εαυτού. Συγκεκριµένα 

υπογραµµίζουν ότι τα σχήµατα του εαυτού είναι συνόψεις και κατασκευές 

περασµένων εµπειριών και συµπεριφορών που επιτρέπουν στο άτοµο να 

κατανοήσει τις κοινωνικές του εµπειρίες και να οργανώσει ένα ευρύ φάσµα 

πληροφοριών για τον εαυτό του. 

 Κάτι που είναι ιδιαίτερα σηµαντικό στη συζήτηση για τα σχήµατα του 

εαυτού είναι και το εξής: υπάρχουν διαφορές ανάµεσα στα άτοµα όσον αφορά 

τα σχήµατα του εαυτού, τόσο ως προς το περιεχόµενο, όσο και ως προς την 

οργάνωση. Οι Markus et al (1982) αναφέρουν ότι άτοµα µπορεί να είναι 

ευαίσθητα σε κάποια πράγµατα όπως για παράδειγµα η εξωτερική εµφάνιση, 

ή η δηµιουργικότητα και γι’ αυτό το λόγο κατασκευάζουν επεξεργασµένα 

σχήµατα γι’ αυτά τα πεδία. Κάποιοι άλλοι όµως, λόγω του ότι δεν είναι 

ευαίσθητοι στα ίδια πεδία, µπορεί να έχουν έλλειψη σχηµάτων γι’ αυτά. 

 Ο ρόλος των σχηµάτων του εαυτού, όπως άλλωστε πιστεύουµε ότι 

έγινε κατανοητό από τη συζήτηση που προηγήθηκε, δεν περιορίζεται µόνο 

στο να περιγράψει τους κεντρικούς πυρήνες της αυτοαντίληψης του ατόµου, 

αλλά γενικότερα κατευθύνει και οργανώνει τη λειτουργία και την αξιολόγηση 

τόσο των πληροφοριών που αφορούν τον εαυτό όσο και των πληροφοριών 
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που αφορούν τους άλλους. Μ’ αυτή την έννοια έχει υποστηριχθεί ότι τα 

σχήµατα του εαυτού διαθέτουν και λειτουργίες κινητοποίησης (Green & 

Sedikides, 2001). Εφοδιάζουν ολόκληρο το σύστηµα του εαυτού µε ικανότητες 

διατήρησης, αυτοπροστασίας και σταθερότητας. Τα σχήµατα του εαυτού 

επιδρούν πάνω στα ερεθίσµατα που προσλαµβάνει το άτοµο από το 

περιβάλλον κατά τέτοιο τρόπο ώστε να παρέχουν προστασία στις ήδη 

υπάρχουσες αντιλήψεις που διαθέτει για τον εαυτό του. Εµπλουτίζονται και 

ισχυροποιούνται καθώς αφοµοιώνουν ερεθίσµατα και πληροφορίες από τα 

άτοµα του περιβάλλοντος και ενσωµατώνοντάς τα σε µια συνεκτική, ιεραρχική 

και διαχρονική προοπτική του κοινωνικού κόσµου. Ταυτόχρονα, τα σχήµατα 

του εαυτού δίνουν στο άτοµο τη δυνατότητα της οργάνωσης και κατ’ επέκταση 

της πρόβλεψης και ελέγχου ενός περιβάλλοντος, το οποίο κάτω από άλλες 

συνθήκες θα έµοιαζε χαοτικό. Τα ερεθίσµατα που προσλαµβάνονται από τον 

εξωτερικό κόσµο δοµούνται κατά τέτοιο τρόπο ώστε να προσφέρουν στα 

σχήµατα του εαυτού επιβεβαίωση και διάρκεια (Green & Sedikides, 2001). 

 Τα σχήµατα του εαυτού λοιπόν είναι γνωστικές δοµές οι οποίες είναι 

µονίµως δεκτικές σε νέα ερεθίσµατα. Ως τέτοιες λοιπόν είναι αναµενόµενο να 

ασκήσουν επίδραση πάνω σε νέα ερεθίσµατα και να επιχειρήσουν να τα 

αφοµοιώσουν. Αυτή η λειτουργία της αφοµοίωσης είναι ιδιαίτερα εµφανής σε 

περιπτώσεις κατά τις οποίες τα ερεθίσµατα που προσλαµβάνονται δεν είναι 

σαφή αλλά παρόλα αυτά δείχνουν να είναι σχετικά µε το ήδη υπάρχον σχήµα. 

(Green & Sedikides, 2001). 

Θα µπορούσαµε λοιπόν να πούµε ότι τα σχήµατα του εαυτού 

λειτουργούν σαν «γυαλιά» µέσα από τα οποία τα άτοµα βλέπουν τον 

κοινωνικό τους κόσµο (Green & Sedikides, 2001). 

Στην ενότητα του εαυτού αναφερθήκαµε στην έννοια των πιθανών 

εαυτών, την οποία ορίσαµε ως τους ιδανικούς εαυτούς που το άτοµο θα 

ήθελε, θα µπορούσε, ή θα φοβόταν να είναι (Markus & Nurius, 1986). Οι 

πιθανοί εαυτοί έχουν τη ρίζα τους στο παρελθόν. Αποτελούν δηλαδή 

αναπαραστάσεις του εαυτού στο παρελθόν (και µ’ αυτή την έννοια ο ρόλος 

της εµπειρίας και του περιβάλλοντος είναι και εδώ κρίσιµος) και 

συµπεριλαµβάνουν αναπαραστάσεις του εαυτού από το µέλλον. Όταν λέµε 

αναπαραστάσεις του εαυτού από το µέλλον, δεν εννοούµε φανταστικές 

εικόνες, αλλά συγκεκριµένες προσωπικές και σηµαντικές για το άτοµο 
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αναπαραστάσεις επιθυµιών, φιλοδοξιών, φόβων, κ.τ.λ. Οι αναπαραστάσεις 

για µελλοντικές καταστάσεις, όπως είναι λογικό, περικλείουν γνώση 

διαφορετικού τύπου. Η γνώση αυτή µπορεί να λειτουργήσει ως κίνητρο για 

µελλοντική συµπεριφορά και ως κριτήριο για την αξιολόγηση και την ερµηνεία 

της παρούσας εικόνας του εαυτού (Markus & Nurius, 1986). Το άτοµο είναι 

ελεύθερο να πλάσει όσους πιθανούς εαυτούς επιθυµεί και περιορίζεται µόνο 

από το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο έχει µεγαλώσει. Γίνεται λοιπόν κατανοητό 

ότι οι πιθανοί εαυτοί δεν είναι τίποτα άλλο από γνωστικές κατασκευές του 

υποκειµένου, δηλαδή γνωστικά σχήµατα, η δηµιουργία των οποίων 

προϋποθέτει την ενεργό συµµετοχή και δραστηριοποίηση του ατόµου. 

 Οι προεκτάσεις που µπορεί να έχει η έννοια των πιθανών εαυτών στη 

θεωρία της αυτοαντίληψης προσδιορίστηκαν επίσης από τους Markus & 

Nurius (1986), πάντα βέβαια µέσα σε ένα γνωστικό πλαίσιο. Η αυτοαντίληψη 

µέσα από αυτή την προοπτική (όπως και τα σχήµατα του εαυτού) προσφέρει 

οργάνωση και συνοχή στις εµπειρίες του ατόµου που αφορούν τον εαυτό. 

∆ίνουν µια σαφή εικόνα του πώς προχωράει η διαδικασία επεξεργασίας των 

πληροφοριών που έχουν να κάνουν µε τον εαυτό, τα ερεθίσµατα που πρέπει 

να αξιολογήσει το άτοµο, τα συµπεράσµατα στα οποία µπορεί να καταλήξει, 

κοκ. Έτσι λοιπόν ο εαυτός γίνεται ένας σηµαντικός παράγοντας που 

κατευθύνει τη συµπεριφορά και τις επιλογές του ατόµου. 

 Το γεγονός ότι οι πιθανοί εαυτοί είναι πολλοί και σε πολλές 

περιπτώσεις αντιφατικοί µεταξύ τους, θα µπορούσε να δηµιουργήσει 

προβλήµατα στην εσωτερική συγκρότηση του ατόµου. Κάτι τέτοιο όµως δε 

συµβαίνει. Για να ερµηνευθεί αυτό το γεγονός χρησιµοποιήθηκε η έννοια της 

εξισορρόπησης (balance) (Oyserman & Markus, 1990, Oyserman & Saltz, 

1993). Η εξισορρόπηση αφορά στην κατανόηση των θετικών προσδοκιών 

από την υιοθέτηση κάποιου πιθανού εαυτού και των πιθανών συνεπειών που 

πρέπει να αποφευχθούν εξαιτίας αυτής της επιλογής του ατόµου15. Μ’ αυτή 

                                                 
15 Ας αναφέρουµε ένα παράδειγµα για να γίνει πιο κατανοητή αυτή η λειτουργία της 

εξισορρόπησης. Ένας µαθητής σκέφτεται να διαπράξει µια παράβαση στο σχολείο, όπως για 

παράδειγµα να κάνει σκασιαρχείο. Με αυτή την ενέργεια αναµένει να επιτύχει τους πιθανούς 

εαυτούς του ανεξάρτητου, του τολµηρού κοκ. Η λειτουργία της εξισορρόπησης λαµβάνει 

χώρα όταν ο συγκεκριµένος µαθητής, προτού προχωρήσει στην πράξη αυτή, υπολογίσει όλες 

τις συνέπειες, π.χ. «Περιµένω ότι θα γίνω διάσηµος στο σχολείο και θα αποκτήσω πολλούς 
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την έννοια, ένας πιθανός εαυτός θα µπορούσε να είναι αποτελεσµατική πηγή 

κινήτρων στο µέγιστο βαθµό όταν είναι αποτέλεσµα ή εξισορρόπηση ενός 

πιθανού εαυτού που λειτουργεί αντισταθµιστικά στο ίδιο πεδίο (Oyserman & 

Markus, 1990). Έτσι λοιπόν ένας πιθανός εαυτός που αναφέρεται σε µια 

µελλοντική κατάσταση που προξενεί φόβο θα µπορούσε να είναι µια 

αποτελεσµατική πηγή κινήτρων όταν εξισορροπιστεί µε ένα θετικό 

αναµενόµενο πιθανό εαυτό ο οποίος παρέχει στο άτοµο ένα γενικό πλαίσιο µε 

τις ενέργειες που πρέπει να κάνει προκειµένου να αποφευχθεί η κατάσταση 

που προξενεί το φόβο. Αντίστοιχα, ένας θετικός πιθανός εαυτός µπορεί να 

λειτουργήσει ως ουσιαστική πηγή κινήτρων όταν συσχετιστεί µε κάποιο άλλο 

πιθανό εαυτό που περιγράφει τι συνέπειες θα επακολουθήσουν αν ο στόχος 

της δράσης του ατόµου δεν επιτευχθεί (Oyserman & Markus, 1990). 

Κλείνοντας της ενότητα των γνωστικών θέσεων στη µελέτη της 

αυτοαντίληψης, θα εξετάσουµε την τελευταία έννοια που χρησιµοποιήθηκε για 

να προσδιοριστεί µε µεγαλύτερη σαφήνεια η αυτοαντίληψη, την έννοια της 

εργαζόµενης αυτοαντίληψης16 (Markus & Nurius, 1986, Markus & Wurf, 1987), 

την οποία πρέπει να δούµε σε σχέση µε όσα έχουµε πει ως τώρα για τα 

σχήµατα του εαυτού και του πιθανούς εαυτούς. 

 Η αυτοαντίληψη µέσα στο γνωστικό πλαίσιο που συζητάµε εδώ έχει 

ένα δυναµικό χαρακτήρα. Οι Markus & Nurius (1986) θεωρούν ότι δεν είναι 

δυνατό να έχουµε στη διάθεσή µας ολόκληρη την ποσότητα της γνώσης για 

τον εαυτό κάθε στιγµή που σκεφτόµαστε για τον εαυτό µας. Η εργαζόµενη 

αυτοαντίληψη (προφανώς κατ’ αντιστοιχία µε την εργαζόµενη µνήµη) είναι το 

µέγεθος της γνώσης που βρίσκεται άµεσα διαθέσιµο και ενεργό στη µνήµη και 

τη σκέψη του ατόµου. Η σειρά µε την οποία είναι οργανωµένη αυτή η γνώση 

                                                                                                                                            
φίλους και φοβάµαι ότι θα µείνω µόνος µου και ότι οι γονείς των συµµαθητών µου δε θα τους 

αφήσουν να το σκάσουν µαζί µου» (Oyserman & Saltz, 1993). Ο «διάσηµος» και ο 

«τολµηρός» είναι οι θετικοί πιθανοί εαυτοί, ενώ ο «αποµονωµένος» είναι ο αρνητικός. 
16 Ο όρος working self – concept, µεταφράστηκε ως εργαζόµενη αυτοαντίληψη, κατ’ αναλογία 

µε τη µετάφραση του αγγλικού όρου working memory (εργαζόµενη µνήµη). Να πούµε εδώ ότι 

η Λεονταρή (1998) µεταφράζει το συγκεκριµένο όρο ως: «τρέχουσα αυτοαντίληψη». Επειδή 

όµως θεωρούµε ότι αυτή η µετάφραση αφενός δεν αποδίδει επακριβώς τον όρο στα πλαίσια 

της γνωστικής ψυχολογίας και αφετέρου δε δίδει το δυναµικό χαρακτήρα που επιθυµούν οι 

εισηγητές, εµείς εδώ θα χρησιµοποιήσουµε τον όρο εργαζόµενη αυτοαντίληψη. 
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αλλάζει διαρκώς καθώς το άτοµο βιώνει νέες εσωτερικές καταστάσεις και νέα 

κοινωνικά δεδοµένα. Το περιεχόµενό της απαρτίζεται: (α) από αντιλήψεις που 

ήταν ενεργοποιηµένες στο άµεσο παρελθόν, (β) από συµπεράσµατα που 

συνάγει το άτοµο από στοιχεία που θεωρούνται κυρίαρχα στο συγκεκριµένο 

κοινωνικό περιβάλλον που ζει και (γ) από οτιδήποτε επικαλείται το άτοµο σαν 

απάντηση σε µια δεδοµένη εµπειρία, γεγονός, ή κατάσταση. 

 Από τις τρεις έννοιες που προσπαθήσαµε εδώ να παρουσιάσουµε 

συνοπτικά (σχήµατα εαυτού, πιθανοί εαυτοί και εργαζόµενη αυτοαντίληψη), 

µπορούµε να συµπεράνουµε ότι σε τελευταία ανάλυση το άτοµο 

προσλαµβάνει και επεξεργάζεται αναπαραστάσεις του εαυτού (Markus & 

Wurf, 1987). Αυτές οι αναπαραστάσεις δεν είναι όµοιες µεταξύ τους αλλά 

διαφέρουν στα παρακάτω κυρίως σηµεία: 

��Στην κεντρικότητα και τη σπουδαιότητα (κάποιες αναπαραστάσεις µπορεί 

να αποτελούν τον πυρήνα του εαυτού, ενώ κάποιες άλλες να είναι πιο 

περιφερειακές), 

��Στο κατά πόσο έχουν πραγµατοποιηθεί ή όχι (κάποιες αναπαραστάσεις 

του εαυτού είναι πραγµατικές ενώ κάποιες άλλες όχι· αυτή τη διάσταση 

των αναπαραστάσεων εκφράζουν οι πιθανοί εαυτοί που αναφέραµε λίγο 

πριν), 

��Στη χρονική στιγµή στην οποία αναφέρονται (παρελθόν, παρόν ή µέλλον) 

και τέλος 

��Στο αν εκφράζουν µια θετική ή µια αρνητική εικόνα. 

 Το τελευταίο θέµα που αφορά τις αναπαραστάσεις του εαυτού και στο 

οποίο πρέπει να αφιερώσουµε λίγες γραµµές, σχετίζεται µε την προέλευσή 

τους. Ποιες είναι δηλαδή οι βάσεις τους, πώς σχηµατίζονται, κοκ; Οι Markus & 

Wurf (1987) συνοψίζουν τις πηγές των αναπαραστάσεων του εαυτού στα 

παρακάτω: 

��Κάποιες αναπαραστάσεις έχουν ως αφετηρία τους τα συµπεράσµατα τα 

οποία συνάγουν οι άνθρωποι για τις στάσεις τους, τον τρόπο σκέψης τους 

και την εσωτερική τους οργάνωση καθώς παρακολουθούν τη 

δραστηριότητά τους. 

��Οι αναπαραστάσεις του εαυτού µπορεί επίσης να προέρχονται από 

απόπειρες αυτοκαθορισµού του ατόµου σε σχέση µε τις ικανότητές του και 

τις πιθανότητες επιτυχίας ή αποτυχίας του σε κάποια δραστηριότητα. 
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��Μια άλλη πηγή των αναπαραστάσεων του εαυτού είναι το κοινωνικό 

σύνολο και πιο συγκεκριµένα οι συγκρίσεις που γίνονται ανάµεσα στα 

άτοµα που απαρτίζουν το κοινωνικό περιβάλλον του ατόµου και οι 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις στις οποίες συµµετέχει το άτοµο. 

��Τέλος, οι αναπαραστάσεις του εαυτού µπορεί να σχηµατιστούν µε 

συνδυασµό των πληροφοριών που προσλαµβάνει το άτοµο (είτε από την 

κοινωνία, είτε από ατοµικές διαδικασίες όπως περιγράφηκαν πιο πάνω) 

και της ικανότητάς του να επεξεργάζεται γνωστικά τις πληροφορίες αυτές. 

 

2.8. ∆οµή της αυτοαντίληψης 
 

 Όσον αφορά τη δοµή της αυτοαντίληψης (αλλά και του εαυτού 

γενικότερα), οι ερευνητές έχουν συµφωνήσει σε ένα βασικό σηµείο: η 

αυτοαντίληψη αποτελεί µια πολυδιάστατη έννοια. Περιλαµβάνει πολλές όψεις 

και είναι αδύνατο να µιλάµε γενικά για αυτοαντίληψη, χωρίς να έχουµε στο 

µυαλό µας τους διάφορους τοµείς που τη συγκροτούν. Σ’ αυτό ακριβώς το 

σηµείο έγκειται και η προσφορά του William James, ο οποίος υπήρξε ο 

πρώτος που µίλησε για την πολύπλευρη φύση του εαυτού. 

Πάνω σ’ αυτή τη βάση έχουν κατασκευαστεί και τα περισσότερα 

µοντέλα που επιχειρούν να ερµηνεύσουν τη δοµή της αυτοαντίληψης. Το 

κυρίαρχο µοντέλο που συναντάµε στη βιβλιογραφία και αφορά τον τρόπο 

δόµησης της αυτοαντίληψης είναι το ιεραρχικό. Ένα άλλο µοντέλο, για το 

οποίο δε συναντήσαµε πολλές αναφορές είναι το σφαιρικό – οµοκεντρικό. Το 

κοινό σηµείο τους είναι αυτό που είπαµε λίγες γραµµές πιο πριν: η 

αυτοαντίληψη απαρτίζεται από επιµέρους τοµείς. Η διαφορά τους τώρα 

συνίσταται όχι µόνο στην απεικόνιση, αλλά κυρίως στην έµφαση που δίδεται 

σε τυχόν µεταβολές ως προς τη σπουδαιότητα που έχουν οι επιµέρους τοµείς 

της αυτοαντίληψης στη διαµόρφωση της γενικής αυτοαντίληψης. Το τελευταίο 

µοντέλο που εµφανίζεται στη βιβλιογραφία και θα παρουσιαστεί εδώ είναι το 

µοντέλο σύµφωνα µε το διάγραµµα Venn. Το µοντέλο αυτό παρουσιάζει 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον καθώς είναι το µοναδικό που θεωρεί ότι οι επιµέρους 

τοµείς της αυτοαντίληψης έχουν ίση σηµασία για τη διαµόρφωση της γενικής 

αυτοαντίληψης. 
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2.8.1. Το ιεραρχικό µοντέλο 

 

 Ας δούµε αρχικά το ιεραρχικό µοντέλο, το οποίο έχει προταθεί από 

Shavelson & Marsh ήδη από το 1976 και αναλύεται εκ νέου σε ένα άρθρο 

τους το 1982. Σύµφωνα λοιπόν µ’ αυτό το µοντέλο, η αυτοαντίληψη: 

��  ∆οµείται ανάλογα µε το µέγεθος των πληροφοριών που διαθέτουν τα 

άτοµα για τον εαυτό τους. 

��  Έχει πολλές διαφορετικές όψεις. 

��  Είναι ιεραρχικά δοµηµένη. 

��  Η γενική αυτοαντίληψη παραµένει σταθερή και καθώς κατεβαίνουµε τα 

σκαλιά της ιεραρχίας ελαττώνεται ο βαθµός της σταθερότητας. 

��  Η αυτοαντίληψη αποκτά πολλές όψεις καθώς το παιδί µεγαλώνει και 

περνάει από τη νηπιακή ηλικία στην ενήλικη ζωή. 

��  Έχει δύο διαστάσεις: την περιγραφική και την αξιολογική. Μ’ αυτήν την 

έννοια, το άτοµο µπορεί τόσο να περιγράψει όσο και να αξιολογήσει τον 

εαυτό του και 

��  Μπορεί να διαφοροποιείται από άλλες δοµές, όπως για παράδειγµα τη 

σχολική επιτυχία. 

Οι όψεις λοιπόν της αυτοαντίληψης που περιλαµβάνονται στο 

ιεραρχικό µοντέλο είναι οι εξής: στην κορυφή βρίσκεται η γενική 

αυτοαντίληψη. Στο προηγούµενο επίπεδο, βρίσκεται από το ένα µέρος η 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και από το άλλο η µη ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, 

που συνίσταται στην κοινωνική αυτοαντίληψη, τη συναισθηµατική 

αυτοαντίληψη και τη σωµατική αυτοαντίληψη. Κατεβαίνοντας τη σκάλα της 

ιεραρχίας, συναντάµε τα συστατικά της ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης: τη 

γλώσσα, την ιστορία, τα µαθηµατικά και τις φυσικές επιστήµες, ενώ όσον 

αφορά τη µη ακαδηµαϊκή πλευρά, για την κοινωνική αυτοαντίληψη, τους 

συνοµήλικους και τους σηµαντικούς άλλους, για τη συναισθηµατική τις 

ιδιαίτερες συναισθηµατικές καταστάσεις και τέλος για τη σωµατική 

αυτοαντίληψη, τη σωµατική ικανότητα και τη σωµατική εµφάνιση. Όλα αυτά 

προκύπτουν όπως είπαµε από τις διάφορες αξιολογήσεις της συµπεριφοράς 

του που κάνει το άτοµο σε συγκεκριµένες περιστάσεις (Shavelson & Bolus, 

1982). Στο σχήµα που ακολουθεί µπορούµε να δούµε παραστατικά τον τρόπο 

µε τον οποίο δοµείται ιεραρχικά η αυτοαντίληψη. 
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 Γενική  
Αυτοαντίληψη  

 Μη ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη 
     

Ακαδηµαϊκή  
αυτοαντίληψη  Κοινωνική 

αυτοαντίληψη  Συναισθηµατική 
αυτοαντίληψη  Σωµατική 

αυτοαντίληψη 
    
         

Γλώσσα Ιστορία Μαθηµατικά Φυσικές 
Επιστήµες  Συνοµήλικοι Σηµαντικοί 

άλλοι  
Ιδιαίτερες 

Συναισθηµατικές 
Καταστάσεις 

 Σωµατική 
Ικανότητα 

Σωµατική 
Εµφάνιση 

Σχήµα 1: Το ιεραρχικό µοντέλο 
Πηγή: Shavelson & Bolus, 1982 

 

 

2.8.1.1. Η ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη 

 

 Είδαµε στο ιεραρχικό µοντέλο ότι ένα µέρος της αυτοαντίληψης είναι η 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, η οποία επίσης δοµείται ιεραρχικά. Ο Marsh 

(1988,1990) προχωράει σε µια περαιτέρω επεξεργασία του τµήµατος της 

αυτοαντίληψης που αφορά την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. Η παραγοντική 

ανάλυση αποκάλυψε δύο ανώτερους παράγοντες που συγκροτούν την 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. Αυτοί είναι: η µαθηµατική ακαδηµαϊκή 

αυτοαντίληψη και η γλωσσική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη17. Εξάλλου οι 

αντίστοιχες περιοχές του αναλυτικού προγράµµατος αξιολογούνται ως οι 

σπουδαιότερες στη σχολική διαδικασία. 

 Όπως φαίνεται και στο σχήµα που ακολουθεί, ο µαθητής διαµορφώνει 

µια εικόνα για τον εαυτό του σε σχέση µε τα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα 

που διδάσκονται στο σχολείο. Έτσι κάνουµε λόγο για αυτοαντίληψη 

µαθηµατικών, αυτοαντίληψη φυσικών επιστηµών, βιολογίας, οικονοµικών 

επιστηµών, γεωγραφίας, ιστορίας, ξένων γλωσσών και γλωσσικού 

µαθήµατος. Κάθε επιµέρους αυτοαντίληψη ανάγεται άµεσα σε µία από τις δύο 

ακαδηµαϊκές αυτοαντιλήψεις (µαθηµατική, γλωσσική), ενώ δεν αποκλείονται 

                                                 
17 Ο όρος γλωσσική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη δεν αναφέρεται αποκλειστικά στο γλωσσικό 

µάθηµα. Αφορά γενικότερα τα µαθήµατα εκείνα που δεν έχουν να κάνουν µε µαθηµατικά, ή µε 

µαθήµατα που χρησιµοποιούν τα µαθηµατικά, όπως η φυσική, η χηµεία, κ.τ.λ.. 



 61

και έµµεσες αναγωγές. Στο σχήµα 2 οι άµεσες αναγωγές αναπαριστώνται µε 

τις συνεχείς γραµµές, ενώ οι έµµεσες µε τις διακεκοµµένες 

 

 

Μαθηµατική/ακαδηµαϊκή 
αυτοαντίληψη 

 Γλωσσική/ακαδηµαϊκή 
αυτοαντίληψη 

 

 

 

 

 

 

 
Αυτοαντίληψη 
Μαθηµατικών 

Αυτοαντίληψη 
Φυσικών 
επιστηµών 

Αυτοαντίληψη 
Βιολογίας 

Αυτοαντίληψη 
Οικονοµικών 
επιστηµών 

Σχολική 
Αυτοαντίληψη 

Αυτοαντίληψη 
Γεωγραφίας 

Αυτοαντίληψη 
Ιστορίας 

Αυτοαντίληψη 
Ξένων 

γλωσσών 

Αυτοαντίληψη 
Γλωσσικού 
µαθήµατος 

Σχήµα 2: Η ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη 
Πηγή: Marsh et al, 1988 

 

 

 Σε σχέση µε την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, τα ερευνητικά δεδοµένα 

συνηγορούν ως προς τα εξής σηµεία: η σχολική επιτυχία συνδέεται 

περισσότερο µε την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη παρά µε τη µη ακαδηµαϊκή και 

γενική αυτοαντίληψη. Επιπλέον, η επιτυχία σε κάποιο συγκεκριµένο 

ακαδηµαϊκό αντικείµενο σχετίζεται σε πολύ µεγάλο βαθµό µε την αντίστοιχη 

αυτοαντίληψη (Marsh et al, 1988, Marsh, 1990, Marsh & Yeung, 1998). 

 Οι ίδιες έρευνες κάνουν λόγο και για το εσωτερικό/εξωτερικό πλαίσιο 

αναφοράς (internal/external frame of reference), ή εσωτερικό/εξωτερικό 

µοντέλο (Marsh et al, 1988, Marsh, 1990, Marsh & Yeung, 1998). Αυτό το 

µοντέλο επιχειρεί να ρίξει φως στον τρόπο σχηµατισµού της ακαδηµαϊκής 

αυτοαντίληψης και πιο συγκεκριµένα στο σχηµατισµό της µαθηµατικής και της 

γλωσσικής αυτοαντίληψης. Σύµφωνα λοιπόν µ’ αυτό το πλαίσιο, η 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη σχηµατίζεται µέσα από µια διαδικασία συγκρίσεων. 

Η εξωτερική διαδικασία συνίσταται στις συγκρίσεις που κάνουν οι µαθητές 

ανάµεσα στο πώς οι ίδιοι αντιλαµβάνονται τον εαυτό τους όσον αφορά τις 



 62

ικανότητές τους στις περιοχές των µαθηµατικών και των γλωσσικών 

αντικειµένων και την επίδοση των άλλων µαθητών στα ίδια γνωστικά 

αντικείµενα. Ουσιαστικά δηλαδή πρόκειται για µια διαδικασία κοινωνικής 

σύγκρισης, η οποία αποτελεί τη βάση για τη διαµόρφωση της ακαδηµαϊκής 

αυτοαντίληψης. 

 Η δεύτερη διαδικασία σύγκρισης στην οποία προβαίνει ο µαθητής είναι 

η εσωτερική. Εδώ ο µαθητής συγκρίνει τις επιδόσεις του σε κάποιο γνωστικό 

αντικείµενο µε τις επιδόσεις του σε κάποιο άλλο γνωστικό αντικείµενο. Αυτό το 

εσωτερικό πλαίσιο αναφοράς αποτελεί και το δεύτερο βήµα για τη 

διαµόρφωση της µαθηµατικής και της γλωσσικής ακαδηµαϊκής 

αυτοαντίληψης. 

 Ο λόγος για τον οποίο οι ερευνητές προχώρησαν στην κατασκευή του 

µοντέλου µε τίτλο εσωτερικό/εξωτερικό πλαίσιο αναφοράς ήταν για να 

εξηγήσουν το εξής: γιατί ενώ παρατηρείται µια σηµαντική σχέση ανάµεσα στις 

επιµέρους ακαδηµαϊκές αυτοαντιλήψεις και την επίδοση των µαθητών στα 

αντίστοιχα γνωστικά αντικείµενα, δεν παρατηρείται η ίδια συσχέτιση ανάµεσα 

στη µαθηµατική και γλωσσική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. Πολύ συνοπτικά 

λοιπόν, σύµφωνα µ’ αυτό το µοντέλο (α) υπάρχει υψηλή συσχέτιση ανάµεσα 

στην επίδοση στα µαθηµατικά και τα γλωσσικά µαθήµατα, (β) η µαθηµατική 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη δε σχετίζεται σηµαντικά µε γλωσσική ακαδηµαϊκή 

αυτοαντίληψη, αλλά και σε έρευνες που βρίσκουν σηµαντική σχέση ανάµεσα 

σ’ αυτές τις µεταβλητές, η σχέση αυτή είναι σαφώς µικρότερη από τη σχέση 

ανάµεσα στην επίδοση στα αντίστοιχα γνωστικά αντικείµενα, (γ) η επίδοση 

στα γλωσσικά µαθήµατα έχει µεγαλύτερη θετική επίδραση στη γλωσσική 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και µικρότερη στη µαθηµατική αυτοαντίληψη και (δ) 

η επίδοση στα γνωστικά αντικείµενα που σχετίζονται µε τα µαθηµατικά έχει 

ισχυρότερη θετική επίδραση στη µαθηµατική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και 

ασθενέστερη στη γλωσσική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη (Marsh et al, 1988, 

Marsh & Yeung, 1998). 

 Οι Tay – Licht et al (1995) µελέτησαν εµπειρικά το µοντέλο που 

περιγράψαµε παραπάνω και τα αποτελέσµατά τους επιβεβαίωσαν αυτά του 

Marsh και των συνεργατών του, εκτός από ένα σηµείο. Ενώ δηλαδή 

επαληθεύτηκε η θέση ότι η υψηλή επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα συνδέεται 

µε χαµηλότερη µαθηµατική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, δε συνέβη το ίδιο και 
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µε το αντίστροφο. Με άλλα λόγια βρέθηκε ότι η υψηλή επίδοση στις γνωστικές 

περιοχές που αφορούν τα µαθηµατικά δε σχετίζεται σηµαντικά µε χαµηλό 

επίπεδο γλωσσικής ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης. 

 Γίνεται λοιπόν σαφές ότι το εσωτερικό/εξωτερικό πλαίσιο αναφοράς 

είναι µια διαδικασία σύγκρισης σε δύο επίπεδα: ατοµικό και κοινωνικό. Αυτή η 

σύγκριση όπως είναι λογικό έχει και κάποια αποτελέσµατα για το µαθητή, τα 

οποία ο Marsh (1993, 1996, Byrne1996) συνοψίζει στο φαινόµενο που 

ονοµάζει Μεγάλο ψάρι σε µικρή λίµνη (The Big – Fish – Little – Pond Effect). 

Υπενθυµίζουµε ότι ο µαθητής διαµορφώνει την ακαδηµαϊκή του αυτοαντίληψη 

µέσα από τις συγκρίσεις που κάνει ανάµεσα στις δικές του ακαδηµαϊκές 

επιδόσεις και τις επιδόσεις των συνοµηλίκων του. 

Το φαινόµενο του µεγάλου ψαριού λαµβάνει χώρα στην περίπτωση 

που ισοδύναµοι µαθητές σηµειώνουν χαµηλότερες τιµές ακαδηµαϊκής 

αυτοαντίληψης όταν συγκρίνουν τους εαυτούς τους µε µαθητές που έχουν 

καλύτερες ακαδηµαϊκές επιδόσεις και υψηλότερες τιµές ακαδηµαϊκής 

αυτοαντίληψης, όταν συγκρίνουν τους εαυτούς τους µε µαθητές που έχουν 

χαµηλότερες επιδόσεις στις σχολικές τους υποχρεώσεις. Ο Marsh καταλήγει 

στη διαπίστωση ότι η ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και η σχολική επιτυχία του 

ατόµου σχετίζονται θετικά, ενώ ανάµεσα στην ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και 

το µέσο επίπεδο του σχολείου ως προς την επίδοση, η συνάφεια είναι 

αρνητική.  

Γύρω από το µοντέλο αυτό έχουν διεξαχθεί αρκετές εµπειρικές έρευνες 

κυρίως σε δείγµα χαρισµατικών µαθητών (gifted children). Το σηµείο 

εκκίνησης του προβληµατισµού ήταν το ερώτηµα σχετικά µε την εκπαίδευση 

µαθητών που ξεχωρίζουν σηµαντικά από το µέσο όρο και γι’ αυτό 

χαρακτηρίζονται και ως χαρισµατικοί. ∆εν είναι λίγες οι χώρες που προωθούν 

µια πολιτική επιλογής αυτών των µαθητών και ένταξής τους σε χωριστά 

γυµνάσια, ή τάξεις (Marsh et al, 1995, Zeidner & Schyler 1998). Το ζήτηµα 

που προκύπτει όµως είναι αν και κατά πόσο αυτή είναι η πιο ενδεδειγµένη 

αντιµετώπιση. 

 Οι Marsh et al (1995) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι η συµµετοχή των 

χαρισµατικών µαθητών σε χωριστά προγράµµατα σπουδών έχει συστηµατική 

αρνητική επίδραση στην ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, ενώ η επίδραση στην 

περιοχή της µη ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης και της γενικής αυτοαντίληψης 
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δεν είναι συστηµατική. Εντούτοις η µη επίδραση στη γενική αυτοαντίληψη δεν 

επιβεβαιώνεται από προηγούµενες έρευνες. Οι Coleman & Fults (όπως 

αναφέρεται στο: Marsh & Chessor, 1995), βρήκαν ότι η παρακολούθηση 

τέτοιων προγραµµάτων οδηγεί σε µείωση της γενικής αυτοαντίληψης, κυρίως 

στους µαθητές που βρίσκονται στις χαµηλότερες θέσεις της τάξης τους. 

Οι Zeidner & Schyler (1998) µελέτησαν εµπειρικά το φαινόµενο του 

µεγάλου ψαριού σε χαρισµατικούς µαθητές και διατύπωσαν σαν παιδαγωγική 

προέκταση το εξής: σε ό,τι αφορά την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, είναι 

προτιµότερο να είναι κανείς ένα µεγάλο ψάρι σε µια µικρή λίµνη παρά ένα 

µικρό ψάρι σε µια µεγάλη λίµνη. Αυτό πολύ απλά σηµαίνει ότι είναι καλύτερο 

για ένα χαρισµατικό µαθητή να είναι σε µια συνηθισµένη τάξη, παρά σε µια 

επιλεγµένη τάξη που αποτελείται από εξίσου χαρισµατικούς µαθητές. Έτσι οι 

χαρισµατικοί µαθητές θα διαµορφώσουν υψηλότερη ακαδηµαϊκή 

αυτοαντίληψη όταν βρίσκονται σε συνηθισµένες τάξεις, καθώς δε θα 

συγκρίνονται συνεχώς µε µαθητές που έχουν ίση ή υψηλότερη σχολική 

επίδοση µ’ αυτούς. 

 Οι Yeung – Chui et al (1999), ερεύνησαν εµπειρικά την ακαδηµαϊκή 

αυτοαντίληψη ακολουθώντας το ιεραρχικό, πολυδιάστατο µοντέλο του Marsh 

και επιβεβαίωσαν το συµπέρασµα του Marsh για τη δοµή της αυτοαντίληψης. 

Επιβεβαίωσαν επίσης και τη θέση ότι υπάρχει µια ιεραρχική σχέση ανάµεσα 

στους τοµείς της αυτοαντίληψης που αφορούν συγκεκριµένα γνωστικά 

αντικείµενα και σε µια γενικότερη αναπαράστασή τους σ’ αυτό που 

αποκαλούµε γενική ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. 

 

2.8.2. Το οµοκεντρικό µοντέλο 

 

 Η βασική διαφορά ανάµεσα σ’ αυτό το µοντέλο και το προηγούµενο 

είναι ότι το οµοκεντρικό µοντέλο δεν είναι τόσο απόλυτο όσο το ιεραρχικό. Στο 

ιεραρχικό µοντέλο η πορεία είναι ανοδική. Γνωρίζοντας τι συµβαίνει στους 

επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης, µπορούµε να έχουµε µια σαφή εικόνα 

για τα ανώτερα επίπεδα. Το µοντέλο της ιεραρχικής δόµησης υποθέτει ότι ο 

σχηµατισµός της αυτοαντίληψης ακολουθεί την ίδια πορεία για όλα τα άτοµα. 

Στο οµοκεντρικό µοντέλο τα διάφορα µέρη της αυτοαντίληψης 

ποικίλουν, από άτοµο σε άτοµο. Μερικές πτυχές που για κάποιους 
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ανθρώπους είναι σηµαντικές, για κάποιους άλλους είναι λιγότερο κοκ Οι 

λιγότερο σηµαντικές πτυχές έχουν την έδρα τους στον εξωτερικό κύκλο· όσο 

προχωράµε προς τους εσωτερικούς κύκλους, τόσο αυξάνει και η βαρύτητα, 

ενώ µπορούν να σηµειωθούν και διάφορες αλλαγές κατά τη διάρκεια της ζωής 

του ατόµου. Πλευρές που άλλοτε ήταν σηµαντικές για το άτοµο, τώρα είναι 

ασήµαντες κ.τ.λ. (Λεονταρή, 1998). Έτσι λοιπόν τα άτοµα προβαίνουν σε 

διαφορετικές αξιολογήσεις των επιµέρους τοµέων του εαυτού τους. Στα 

σχήµατα 3α και 3β που ακολουθούν, βλέπουµε τις αξιολογήσεις δύο 

διαφορετικών ατόµων. Πρέπει να πούµε ότι δε βρήκαµε επαρκή αριθµό 

αναφορών για το µοντέλο της οµοκεντρικής δόµησης της αυτοαντίληψης. 

Είναι όµως σαφές ότι οι υποστηρικτές αυτού του µοντέλου, είναι 

επηρεασµένοι από τη φαινοµενολογική προσέγγιση, ενώ οι οµόκεντροι κύκλοι 

µας θυµίζουν το φαινοµενολογικό πεδίο των Snygg & Combs (βλ. 

παραπάνω). 
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Σχήµα 3.α. 
Άτοµο Α 

 

    Ακαδηµαϊκός εαυτός
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Σχήµα 3.β 
Άτοµο Β 

 

Πηγή: Λεονταρή, 1998 
Η οµοκεντρική δόµηση της αυτοαντίληψης 

 

 

 ∆ε θα συζητήσουµε περαιτέρω το συγκεκριµένο µοντέλο, καθώς 

θεωρούµε ότι τα δύο µοντέλα που παρουσιάστηκαν µέχρι εδώ δεν είναι 

απαραίτητα αντιθετικά µεταξύ τους. Θα λέγαµε ότι λειτουργούν 

συµπληρωµατικά. Ενώ δηλαδή στο ιεραρχικό µοντέλο έχουµε µια πολύ 

συγκεκριµένη απεικόνιση της πορείας διαµόρφωσης της αυτοαντίληψης, που 
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είναι παρόµοια για όλα τα άτοµα, το οµοκεντρικό εξηγεί τις διαφορές που 

µπορεί να παρατηρηθούν στην αυτοαντίληψη διαφορετικών ατόµων. 

 

2.8.3. Η πολυδιάστατη δόµηση της αυτοαντίληψης σύµφωνα µε το διάγραµµα 

Venn 

 

 Το µοντέλο του διαγράµµατος Venn δεν είναι παρά µια περαιτέρω 

επεξεργασία της πολυδιάστατης φύσης της αυτοαντίληψης. Τόσο το 

ιεραρχικό, όσο και το οµοκεντρικό συµφωνούν ως προς το ότι η αυτοαντίληψη 

αναφέρεται σε πολλά πεδία. Το πώς όµως αυτά τα πεδία διαπλέκονται µεταξύ 

τους µας το δίνει πιο παραστατικά το µοντέλο του διαγράµµατος Venn. 

 Σύµφωνα λοιπόν µ’ αυτό το µοντέλο, τα παιδιά διαµορφώνουν τόσους 

επιµέρους τοµείς αυτοαντίληψης, όσα είναι και τα επιµέρους περιβάλλοντα 

στα οποία συµµετέχουν είτε ενεργητικά είτε παθητικά. Ο Bracken (1996) 

θεωρεί ότι παρόλο που τα περιβάλλοντα στα οποία ένα παιδί µπορεί να 

συµµετέχει είναι πάρα πολλά, τα περισσότερα παιδιά δραστηριοποιούνται 

τουλάχιστον σε έξι τοµείς: 1). τον κοινωνικό, 2). τον τοµέα της γενικής 

ικανότητας, 3). το συναισθηµατικό, 4). τον ακαδηµαϊκό, 5). τον οικογενειακό και 

6). το σωµατικό τοµέα. 

 Ας δούµε τώρα πιο αναλυτικά τον καθένα από τους παραπάνω τοµείς: 

 

♦ Τοµέας κοινωνικής αυτοαντίληψης 

Σ’ αυτόν τον τοµέα περιλαµβάνονται όλες οι αλληλεπιδράσεις του παιδιού που 

γίνονται µε άτοµα του περιβάλλοντός του. Από το µεγάλο εύρος των 

αλληλεπιδράσεων, αυτές που συµβάλλουν στον τοµέα της κοινωνικής 

αυτοαντίληψης είναι µόνο εκείνες που γίνονται σε τακτική βάση και έχουν 

νόηµα για το παιδί. Εδώ θα συµπεριλάβουµε τους συνοµηλίκους, τους γονείς, 

τους δασκάλους, κ.τ.λ. Η γνώση που αποκτά το παιδί από τις συναναστροφές 

του αυτές αποτελούν τη βάση για τη συγκρότηση της κοινωνικής του 

αυτοαντίληψης. Αυτό το πεδίο το έχουν επεξεργαστεί οι εκπρόσωποι της 

συµβολικής αλληλεπίδρασης (Cooley, Mead), ενώ οι έννοιες του 

αυτοκαθρεπτιζόµενου εαυτού και του γενικευµένου άλλου που εισήγαγαν στη 

µελέτη του εαυτού συνιστούν ιδιαίτερα σηµαντικές ερµηνευτικές κατηγορίες. 
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♦ Τοµέας γενικής ικανότητας 

 Ο τοµέας της γενικής ικανότητας αναφέρεται στις επιτυχίες ή τις 

αποτυχίες του παιδιού κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεών του µε το 

περιβάλλον του. Το παιδί θέτει στόχους, έρχεται αντιµέτωπο µε 

προβληµατικές καταστάσεις, κοκ. Η αποτελεσµατικότητα στην αντιµετώπιση 

αυτών των καταστάσεων, η κατάκτηση των στόχων του κ.τ.λ., είναι οι 

παράγοντες εκείνοι που θα διαµορφώσουν τη γενική ικανότητα. Πέρα από τη 

γενική ικανότητα, το παιδί διαθέτει και επιµέρους ικανότητες σε καθένα από τα 

έξι πεδία, οι οποίες όµως είναι διακριτές από αυτό που αποκαλούµε γενική 

ικανότητα. 

 

♦ Τοµέας συναισθηµατικής αυτοαντίληψης 

Στον τοµέα αυτό σηµαντικό ρόλο παίζουν οι αξιολογήσεις που κάνει 

τόσο το ίδιο το παιδί, όσο και το περιβάλλον του και αφορούν τη συµπεριφορά 

του. Η επιτυχία, η αποδοχή, ο έπαινος, συνήθως συνδέονται µε µια θετική 

συναισθηµατική αντίδραση. Από την άλλη µεριά, η αποτυχία και η απόρριψη, 

συνεπάγονται αρνητικά συναισθήµατα. Όσο µεγαλώνει το παιδί, τόσο πιο 

ικανό γίνεται στο να αντιλαµβάνεται, να περιγράφει και να αξιολογεί τέτοιες 

καταστάσεις. 

 

♦ Τοµέας ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης 

Η ερευνητική εργασία που έχει γίνει γύρω από την ακαδηµαϊκή 

αυτοαντίληψη είναι αρκετά µεγάλη, καθώς το σχολείο είναι ένας χώρος όπου 

το παιδί περνάει αρκετές ώρες για πολύ µεγάλο χρονικό διάστηµα. Επιπλέον, 

το σχολείο είναι ένας χώρος όπου η αξιολόγηση είναι καθηµερινή πρακτική 

τόσο σε επίσηµο (βαθµολογία, εξετάσεις, κ.τ.λ.), όσο και ανεπίσηµο επίπεδο 

(π.χ. αντιδράσεις του δασκάλου σε ερωτήσεις, επιβράβευση της 

προσπάθειας, κ.τ.λ.). Εδώ δε θεωρούµε σκόπιµο να επεκταθούµε 

περισσότερο, δεδοµένου ότι για το συγκεκριµένο τοµέα της αυτοαντίληψης 

µιλήσαµε αρκετά αναλυτικά σε προηγούµενο σηµείο της εργασίας µας. 
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♦ Οικογενειακός τοµέας 

Θα µπορούσαµε να πούµε ότι ο οικογενειακός τοµέας είναι ένας από 

τους σηµαντικότερους (αν όχι ο σηµαντικότερος) τοµέας, καθώς το 

οικογενειακό περιβάλλον είναι ο πρώτος χώρος στον οποίο βρίσκεται το παιδί 

µετά τη γέννησή του, αλλά και ο χώρος στον οποίο περνάει το µεγαλύτερο 

µέρος της ζωής του, τουλάχιστον µέχρι την ενηλικίωσή του. Οι σχέσεις και η 

δυναµική που θα αναπτυχθούν µέσα στο πλαίσιο της οικογένειας, παίζουν 

καθοριστικό ρόλο όχι µόνο στη διαµόρφωση της αυτοαντίληψης του ατόµου 

αλλά γενικότερα της προσωπικότητάς του. 

 

♦ Τοµέας σωµατικής αυτοαντίληψης 

 Η εξωτερική εµφάνιση και η εικόνα που έχει το άτοµο γι’ αυτήν είναι 

ένας πολύ σηµαντικός παράγοντας για τη διαµόρφωση της γενικής 

αυτοαντίληψης. Τα παιδιά λαµβάνουν αλλά και εκπέµπουν ερεθίσµατα που 

έχουν να κάνουν µε στοιχεία της εξωτερικής εµφάνισης γενικότερα, όπως η 

ενδυµασία, το ύψος, η φυσική κατάσταση, κ.τ.λ. Οι αντιδράσεις των µελών του 

περιβάλλοντος του παιδιού σε σχέση µε την εξωτερική του εµφάνιση αλλά και 

οι συγκρίσεις στις οποίες προβαίνει το ίδιο, είναι οι παράγοντες που 

διαµορφώνουν αυτό τον τοµέα της αυτοαντίληψης του ατόµου. 

 Στο σχήµα που ακολουθεί, φαίνεται καθαρά ο τρόπος δόµησης της 

αυτοαντίληψης σύµφωνα µε το διάγραµµα Venn. Ο εσωτερικός κύκλος είναι η 

γενική αυτοαντίληψη, ενώ στους γύρω κύκλους τοποθετούνται οι επιµέρους 

τοµείς της αυτοαντίληψης που αναφέραµε πιο πριν. 
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Σχήµα 4 
Η δόµηση της αυτοαντίληψης σύµφωνα µε το διάγραµµα Venn 

 

Πηγή σχήµατος: Bracken, 1996 
 

 Το µοντέλο της πολυδιάστατης δόµησης της αυτοαντίληψης σύµφωνα 

µε το διάγραµµα Venn, υποθέτει δύο πράγµατα: 

1. Οι επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης είναι ισοδύναµης σηµασίας ως 

προς τη συµµετοχή τους στη διαµόρφωση της γενικής αυτοαντίληψης. 

Αυτό δε συµβαίνει ούτε στο ιεραρχικό, ούτε στο οµοκεντρικό µοντέλο. Στο 

µεν ιεραρχικό, όπως δηλώνει και το ίδιο το όνοµα του µοντέλου, τα 

επίπεδα κατατάσσονται ανάλογα µε τη σπουδαιότητά τους, από τα 

λιγότερο σηµαντικά στα περισσότερο. Έτσι τα επίπεδα που βρίσκονται 

χαµηλά έχουν και µικρότερη συµµετοχή στη διαµόρφωση της γενικής 

αυτοαντίληψης του ατόµου. Αντίστοιχα στο οµοκεντρικό, οι περιοχές που 
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βρίσκονται στους εξωτερικούς κύκλους είναι λιγότερο σηµαντικές για το 

άτοµο. Κάτι τέτοιο όµως δε φαίνεται να ισχύει για το µοντέλο δόµησης της 

αυτοαντίληψης σύµφωνα µε το διάγραµµα Venn (Bracken, 1996). 

2. Το δεύτερο πράγµα που υποθέτει το µοντέλο που συζητάµε εδώ είναι το 

εξής: οι επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης, όπως άλλωστε φαίνεται και 

από το σχήµα 4 σε κάποια σηµεία καλύπτονται µεταξύ τους 

δηµιουργώντας έτσι κάποιους κοινούς τόπους. Αυτοί οι κοινοί τόποι δεν 

είναι τίποτα άλλο από νέα υποπεδία αυτοαντίληψης. Για παράδειγµα εκεί 

όπου το πεδίο της κοινωνικής αυτοαντίληψης συναντάται µε το πεδίο της 

ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης, ο κοινός τόπος δείχνει τις κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις του παιδιού σε σχέση µε τη σχολική του ζωή (π.χ. τη 

συνεργασία ανάµεσα στους µαθητές στο πλαίσιο µια σχολικής θεατρικής 

παράστασης, τη συνεργασία µε το δάσκαλο, κ.τ.λ.). Αντίστοιχα, ο κοινός 

τόπος ανάµεσα στο πεδίο της κοινωνικής αυτοαντίληψης και στο πεδίο της 

συναισθηµατικής αυτοαντίληψης δείχνει τις συναισθηµατικές αντιδράσεις 

του παιδιού στις κοινωνικές του σχέσεις (Bracken, 1996). 
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Κεφάλαιο 3 

Η ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΑ 
 
 

 

3.1. Η ανθρώπινη γλώσσα γενικά 
 

 Είναι πλέον κοινότυπη, αλλά ταυτόχρονα και πολύ σωστή, η δήλωση 

ότι η γλώσσα είναι το στοιχείο εκείνο που διακρίνει τον άνθρωπο από τα ζώα. 

Στη βιβλιογραφία (Πόρποδας, 1996), συχνά συναντάµε περιπτώσεις ζώων 

(χιµπατζήδων), στα οποία έγινε προσπάθεια να διδαχθεί κάποιου είδους 

γλώσσα. Η συµπεριφορά που εκδήλωσαν, έδειξε ότι κατάφεραν να 

επικοινωνήσουν µε τους εκπαιδευτές τους, όµως αυτό κατά πάσα πιθανότητα 

οφείλεται στη συµπεριφοριστικού τύπου εκπαίδευση που έλαβαν. Η 

«γλώσσα» που χρησιµοποίησαν ήταν εντελώς ανεξάρτητη από τη σκέψη 

τους, ενώ σε καµία περίπτωση δεν µπορούµε να κάνουµε λόγο για έκφραση 

αφηρηµένων ιδεών, συναισθηµάτων κ.τ.λ. 

 Βέβαια και τα ζώα χρησιµοποιούν κάποιο κώδικα ο οποίος τους 

επιτρέπει να επικοινωνήσουν µεταξύ τους, να προειδοποιήσουν για 

επικείµενο κίνδυνο, κ.τ.λ. Χαρακτηριστικό παράδειγµα, που αναφέρεται σε 

αρκετά εισαγωγικά βιβλία γλωσσολογίας, είναι ο σύνθετος τρόπος 

επικοινωνίας των µελισσών, οι οποίες µε την κίνηση του σώµατός τους 

µεταδίδουν πληροφορίες που έχουν να κάνουν µε την τροφή, κ.τ.λ. 

(Φιλιππάκη – Warburton, 1992). 

Ένας τέτοιος όµως ο κώδικας διαφοροποιείται από την ανθρώπινη 

γλώσσα18, η οποία χαρακτηρίζεται από τα εξής (Πόρποδας, 1996): 

                                                 
18 Η Φιλιππάκη ορίζει τη γλώσσα (πάντα βέβαια από τη σκοπιά της γλωσσολογίας), ως «…το 

φυσικό εκείνο σύστηµα επικοινωνίας που χρησιµοποιείται από τον άνθρωπο και που έχει ως 



 74

�� τη χρήση της ακουστικής – φωνητικής οδού ως απαραίτητης 

προϋπόθεσης για την επικοινωνία (για την οποία θα γίνει λόγος σε 

χωριστό κεφάλαιο),  

�� τη µετάδοση και τον εντοπισµό του φωνούµενου µηνύµατος σύµφωνα µε 

τους νόµους της ακουστικής,  

�� τη στιγµιαία διάρκεια της παραγωγής του έναρθρου λόγου,  

�� τον ανταλλακτικό χαρακτήρα της ανθρώπινης γλώσσας (την ικανότητα 

δηλαδή αναπαραγωγής ενός µηνύµατος που έχει κατανοηθεί),  

�� την ανατροφοδότηση που παρέχεται στον οµιλητή καθώς µπορεί να ακούει 

εσωτερικά αυτό που παράγει φραστικά,  

�� το σκοπό που εξυπηρετεί η γλώσσα, που δεν είναι άλλος από την 

επικοινωνία,  

�� το σηµασιολογικό περιεχόµενο της γλώσσας που εξυπηρετεί αυτόν το 

σκοπό,  

�� την αυθαίρετη σύνδεση ανάµεσα στη λέξη και το νόηµα που της 

αποδίδεται,  

�� τον ιδιαίτερο ρόλο που έχει κάθε γλωσσική µονάδα στη γλωσσική 

επικοινωνία  

�� τον ετεροχρονισµένο χαρακτήρα, δηλαδή την ικανότητα της γλώσσας να 

αναφέρεται σε καταστάσεις και γεγονότα που δεν είναι άµεσα παρόντα και  

�� το δηµιουργικό χαρακτήρα, που αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να 

παράγει από ένα πεπερασµένο αριθµό σηµείων, άπειρους συνδυασµούς. 

 Ο άνθρωπος στην πορεία των αιώνων, κατόρθωσε να κάνει άλλο ένα 

µεγάλο βήµα. Μπόρεσε να µετεγγράψει τον προφορικό λόγο (τα ηχητικά – 

φωνητικά σηµεία) σε γραπτά σύµβολα και να εφεύρει έτσι τη γραφή, έναν 

άλλο δηλαδή τρόπο κοινοποίησης σκέψεων και συναισθηµάτων (Βάµβουκας, 

1984). 

 

 

 

 

                                                                                                                                            
βάση τον έναρθρο λόγο» (Φιλιππάκη – Warburton, 1992, σ. 14), χωρίς όµως να αγνοούνται 

και άλλα επικοινωνιακά συστήµατα, όπως ο γραπτός λόγος, ή η γλώσσα των κωφαλάλων. 
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3.2. Νευροβιολογική βάση της ανθρώπινης γλώσσας 
 

 Οι σύγχρονες έρευνες της επιστήµης της νευροφυσιολογίας, µας έχουν 

εφοδιάσει µε πολύτιµες γνώσεις, σχετικά µε το βιολογικό υπόστρωµα της 

γλώσσας και το ρόλο του εγκεφάλου στη γλωσσική συµπεριφορά του ατόµου. 

Εδώ θα προσπαθήσουµε να δούµε ποιες είναι οι περιοχές του εγκεφάλου που 

ενεργοποιούνται όταν ένα άτοµο χρησιµοποιεί τη γλώσσα. 

Στις κατώτερες (και εξελικτικά πρώτες) περιοχές του εγκεφάλου, έχουν 

την έδρα τους οι ζωτικές και αντανακλαστικές λειτουργίες του οργανισµού. Σ’ 

αυτές τις περιοχές ανήκουν το εγκεφαλικό στέλεχος, ο προµήκης µυελός 

(υπεύθυνος για την αναπνοή), η γέφυρα (που βοηθάει στο συντονισµό του 

αριστερού και δεξιού µέρους του σώµατος), η παρεγκεφαλίδα (υπεύθυνη για 

το συντονισµό και την ισορροπία του σώµατος). 

Στις µεσαίες περιοχές τώρα του εγκεφάλου, ανήκουν ο υποθάλαµος και 

το δρεπανοειδές (ή µεταιχµιακό) σύστηµα που φροντίζουν για τη ζωή και την 

επιβίωση του οργανισµού και συµµετέχουν στην έκφραση των ενστίκτων, των 

συναισθηµάτων κ.τ.λ. Ο υποθάλαµος για παράδειγµα ευθύνεται για την πείνα, 

τη δίψα και τη σεξουαλική επιθυµία, ενώ το δρεπανοειδές σύστηµα ελέγχει τα 

συναισθήµατα. Συστήµατα του δρεπανοειδούς συστήµατος είναι η αµυγδαλή, 

ο ιππόκαµπος και το διάφραγµα.  

 Στο ανώτερο µέρος του εγκεφάλου έχουν τη βάση τους οι ανώτερες 

λειτουργίες. Κάποιες δοµές αυτού του τµήµατος είναι τα εγκεφαλικά 

ηµισφαίρια, ο θάλαµος και το ραβδωτό σώµα. Το σηµαντικότερο όµως τµήµα 

είναι ο εγκεφαλικός φλοιός, καθώς εκεί έχουν την έδρα τους όλες οι 

λειτουργίες που διακρίνουν τον άνθρωπο από τα ζώα (µνήµη, αντίληψη 

κ.τ.λ.). Εδώ θα αναζητήσουµε και τα κέντρα που είναι υπεύθυνα για την 

ανθρώπινη γλώσσα. 

Πρώτος ο Broca στα τέλη του 19ου αιώνα, µελετώντας τον εγκέφαλο 

ασθενών που έπασχαν από αφασία, εντόπισε βλάβες σε µια περιοχή του 

εγκεφάλου τους στο αριστερό ηµισφαίριο. Η περιοχή αυτή ονοµάστηκε 

περιοχή του Broca. Στις αρχές του 20ου αιώνα, ο Wernicke, µελετώντας κι 
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αυτός την αφασία19, ανακάλυψε µια άλλη περιοχή που ευθύνεται για τη 

γλώσσα, η οποία ονοµάστηκε περιοχή Wernicke. Η υπόθεση του Wernicke 

για τη γλώσσα, υποστηρίζει ότι η περιοχή του Broca ευθύνεται για το 

συντονισµό των µυών του στόµατος, των φωνητικών χορδών, κ.τ.λ. στην 

εκφορά του λόγου, καθώς και για την επεξεργασία των ακουστικών 

ερεθισµάτων. Μια άλλη περιοχή του εγκεφάλου η γωνιώδης έλικα, µετατρέπει 

τόσο το γραπτό όσο και τον προφορικό λόγο σε νευρική αναπαράσταση, η 

οποία πηγαίνει µετά στην περιοχή του Wernicke, όπου και αποδίδεται το 

νόηµα στις λέξεις. (Καφετζόπουλος, 1995, Stemmer, B. & Whitaker, H.A., 

1998). 

 Σήµερα, οι επιστήµονες θεωρούν ότι οι νευρικοί ερεθισµοί, µπορούν να 

ακολουθήσουν διαφορετικές οδούς από αυτές που είχε περιγράψει ο 

Wernicke. Έτσι για παράδειγµα έχει διαπιστωθεί ότι όταν µια λέξη 

προσλαµβάνεται µε τη µορφή ακουστικού ερεθίσµατος, τότε η περιοχή του 

Wernicke ενεργοποιείται. ∆ε συµβαίνει όµως το ίδιο και στην περίπτωση που 

οι λέξεις προσλαµβάνονται ως οπτικό ερέθισµα (Καφετζόπουλος, 1995). 

 

3.3. Η γλώσσα ως όργανο επικοινωνίας 

 

 Πρώτος ο Saussure, ο εισηγητής της θεωρίας του δοµισµού στη 

γλωσσολογία, στο κλασικό του έργο «Μαθήµατα γενικής γλωσσολογίας» 

(1916), έκανε λόγο για τη γλώσσα ως όργανο επικοινωνίας ανάµεσα στα µέλη 

µιας γλωσσικής κοινότητας. Ορίζει τη γλώσσα, σε αντιδιαστολή µε τις έννοιες 

λόγος και οµιλία, ως το καθολικό και οµοιογενές εκείνο σύστηµα συµβάσεων, 

στις οποίες έχει καταλήξει το κοινωνικό σύνολο και το χρησιµοποιεί ως αρχή 

ταξινόµησης του κόσµου20 . Είναι το κοινωνικό τµήµα του λόγου, το οποίο 

προκειµένου να κατακτηθεί χρειάζεται µαθητεία (Saussure,1979). 

                                                 
19 Ο Wernicke ασχολήθηκε µε αφασικούς ασθενείς που παρουσίαζαν διαφορετικά 

συµπτώµατα από εκείνους του Broca. Ενώ δηλαδή οι ασθενείς του Broca µπορούσαν να 

κατανοούν οι ασθενείς του Wernicke δεν µπορούσαν. 
20 Ο λόγος αποτελεί το κοινό όργανο συνεννόησης των µελών µιας γλωσσικής κοινότητας. Η 

οµιλία είναι µια καθαρά ατοµική πράξη, µε την οποία το άτοµο εκφράζει τις σκέψεις και τα 

συναισθήµατά του. 
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 Ιδιαίτερη έµφαση στην επικοινωνιακή διάσταση της γλώσσας σύµφωνα 

µε την Κατή (1992) δόθηκε στα µέσα της δεκαετίας του ’70, οπότε και 

αναπτύχθηκαν διάφοροι κλάδοι της γλωσσολογίας (κοινωνιογλωσσολογία, 

πραγµατολογία, κ.τ.λ.). Σ’ αυτό το πλαίσιο, η γλωσσική επικοινωνία 

θεωρήθηκε ότι περικλείει «…τη γνώση του πώς να χρησιµοποιεί κανείς/καµιά 

τη γλώσσα του παίρνοντας υπόψη το όλο γλωσσικό, φυσικό και κοινωνικό 

πλαίσιο καθώς και το τι θέλει να πράξει µε τα λόγια του/της» (Κατή, 1992, 51). 

 
3.4. Ο γραπτός λόγος και η αναγνωστική δεξιότητα 
 
 Μέχρι εδώ αναφερθήκαµε σε γενικά ζητήµατα που έχουν να κάνουν µε 

την ανθρώπινη γλώσσα και δώσαµε έµφαση στον προφορικό λόγο. Όπως 

είπαµε όµως και σε προηγούµενο κεφάλαιο, ο άνθρωπος µπόρεσε να 

µετατρέψει τα ηχητικά σηµεία σε οπτικά, χρησιµοποιώντας εναλλακτικούς 

τρόπους απεικόνισης, ανάλογα µε το χρόνο και τον πολιτισµό µέσα στον 

οποίο αναπτύχθηκε η γραφή. Ο προφορικός λόγος, εξελικτικά εµφανίστηκε 

πρώτος σε σχέση µε το γραπτό (ο οποίος σε τελική ανάλυση είναι ένα 

κοινωνικό προϊόν) και γι’ αυτό ο γραπτός στηρίζεται πάνω σ’ αυτόν. Γι’ αυτό 

το λόγο και ο προφορικός λόγος χαρακτηρίζεται ως κωδικοποίηση πρώτου 

βαθµού, αφού κωδικοποιεί άµεσα την πραγµατικότητα21, ενώ ο γραπτός 

αναφέρεται ως κωδικοποίηση δεύτερου βαθµού, αφού κωδικοποιεί µόνο 

έµµεσα την πραγµατικότητα δηλαδή µέσω του προφορικού λόγου 

(Βάµβουκας, 1997, 1999α, 1999γ). 

 Η εκµάθηση του γραπτού λόγου ακολουθεί ανάλογη πορεία µε εκείνη 

του προφορικού. Με άλλα λόγια, ο αρχάριος αναγνώστης πρέπει να µάθει και 

                                                 
21 Αυτή την αντίληψη της άµεσης απεικόνισης της πραγµατικότητας στη γλώσσα τη 

συναντάµε και στη φιλοσοφία και πιο συγκεκριµένα στον πρώιµο Wittgenstein ο οποίος στο 

έργο του Tractatus Logico Philosophicus, θεωρεί ότι η δοµή του κόσµου απεικονίζεται στη 

δοµή της γλώσσας (Wittgenstein, 1978). Πιο συγκεκριµένα αναφέρει: «2.1 Σχηµατίζουµε 

εικόνες των γεγονότων. 2.11 Η εικόνα παρουσιάζει την κατάσταση στο λογικό χώρο, την 

ύπαρξη και τη µη ύπαρξη καταστάσεων πραγµάτων. 2.12 Η εικόνα είναι ένα µοντέλο της 

πραγµατικότητας. 2.13 Στα αντικείµενα αντιστοιχούν µέσα στην εικόνα τα στοιχεία της 

εικόνας. 4 Μια σκέψη είναι µια πρόταση µε νόηµα. 4.001 Η γλώσσα είναι η ολότητα των 

προτάσεων. 4.01 Η πρόταση είναι µια εικόνα της πραγµατικότητας. Η πρόταση είναι ένα 

µοντέλο της πραγµατικότητας όπως τη φανταζόµαστε.» (Wittgenstein, 1978). 
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να χρησιµοποιεί σωστά τις λειτουργίες της γραπτής γλώσσας, να γνωρίσει τη 

δοµή του γραπτού λόγου, τη σύνθεση των γραµµάτων σε λέξεις, τη 

γραφηµατική – φωνηµατική αντιστοιχία και τους ορθογραφικούς κανόνες. 

Υπογραµµίζεται επίσης και η σηµασία που έχει η συνειδητοποίηση από τη 

µεριά του αναγνώστη των σκοπών και των λειτουργιών του γραπτού λόγου, 

που δεν είναι άλλο παρά επικοινωνιακές. Τα στοιχεία εκείνα που προσδίδουν 

αυτό το χαρακτηρισµό στη γραπτή γλώσσα, είναι η διάρκεια, η µετατόπιση, η 

εχεµύθεια, η ατοµική και συλλογική ωφελιµότητα του γραπτού, καθώς και ο 

ετεροχρονισµός στη γραπτή επικοινωνία. Μέσω δηλαδή του γραπτού (κατ’ 

αντιστοιχία µε τον προφορικό λόγο), επιτυγχάνεται επικοινωνία και σύναψη 

κοινωνικών σχέσεων (Βάµβουκας, 1991). Σε καµία περίπτωση βέβαια δεν 

πρέπει να θεωρήσουµε ότι αυτές οι δύο µορφές λόγου ταυτίζονται σε όλα τα 

σηµεία, και διαφοροποιούνται µόνο ως προς το κανάλι της επικοινωνίας. 

Αντίθετα υπάρχουν σηµαντικές διαφορές, όπως ο κοινός χωρόχρονος και η 

διάκριση των συνοµιλητών, στην προφορική επικοινωνία κ.α. 

Αν θέλουµε να δούµε πώς εξελίχθηκε η µελέτη της αναγνωστικής και 

της γραφής από τη µεριά της ψυχολογίας, διαπιστώνουµε ότι πέρασε από 

τρεις περιόδους (Πόρποδας, 1995): 

�� Την περίοδο γύρω στα τέλη του 19ου και αρχές του 20ου αιώνα, την 

εποχή δηλαδή της ανάπτυξης της ∆οµικής ψυχολογίας. Σ’ αυτήν την 

περίοδο, οι επιστήµονες επικεντρώθηκαν κυρίως στην κατανόηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας, 

�� Την περίοδο της επικράτησης του συµπεριφορισµού (µέχρι και τη δεκαετία 

του ’70), κατά την οποία η ανάγνωση εγκλωβίστηκε στο κλασικό σχήµα 

Ερέθισµα→Αντίδραση. Μέσα σ’ αυτό το κλίµα, οι επιστήµονες δεν 

ενδιαφέρονταν πλέον για το πώς διαβάζει το άτοµο, αλλά ως επί το 

πλείστον για την ανακάλυψη αποτελεσµατικών µεθόδων διδασκαλίας της 

πρώτης ανάγνωσης και γραφής και 

�� Την περίοδο από τα µέσα της δεκαετίας του ’60, κατά την οποία 

αναπτύχθηκε η Γνωστική ψυχολογία, µέσα στους κόλπους της οποίας 

ανανεώθηκε το ενδιαφέρον σχετικά µε το πώς αποκτάται και πώς 

λειτουργεί ο µηχανισµός της ανάγνωσης. Να σηµειώσουµε εδώ, ότι η 

Γνωστική ψυχολογία µελετά τη γραφή και την ανάγνωση κάτω από το 
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πρίσµα του µοντέλου επεξεργασίας των πληροφοριών (information 

processing model). 

Όσον αφορά τώρα την ανάγνωση, αυτή αποτελεί µια «…πολύπλοκη 

ανθρώπινη συµπεριφορά που εκδηλώνεται ως κινητοποίηση του ατόµου όταν 

βρεθεί σ’ ένα ειδικό περιβάλλον» (Βάµβουκας, 1984, 9). Το περιβάλλον 

πρέπει να διαθέτει ποικίλους ερεθισµούς, όπως έντυπα, βιβλία, εφηµερίδες, 

κ.τ.λ. Ο δυναµικός χαρακτήρας της ανάγνωσης έχει επισηµανθεί και από 

άλλους. Ο Σπινκ (1990) για παράδειγµα, υπογραµµίζει ότι κατά τη διαδικασία 

της ανάγνωσης, ο αναγνώστης εµπλέκεται ενεργά22, κάνει χρήση 

αποθηκευµένων γνώσεων, προηγούµενων εµπειριών, γεγονός που 

αποδεικνύει ότι η όλη διαδικασία σχετίζεται στενά µε τη λειτουργία της 

σκέψης. Η έρευνα γύρω από την ανάγνωση έχει επισηµάνει αυτήν την 

κινητοποίηση του οργανισµού. Ο αναγνώστης, αντλεί πληροφορίες όχι µόνο 

από τα τυπωµένα στοιχεία του κειµένου (πιο συγκεκριµένα από τη µετατροπή 

τους σε ήχους), αλλά και από άλλες πηγές: αφενός από τις γνώσεις που 

διαθέτει σχετικά µε άτοµα, µέρη και αντικείµενα και αφετέρου από γνώσεις 

που αφορούν το τι είναι γραπτό κείµενο, πώς είναι δοµηµένο κ.τ.λ. (Anderson 

et al, 1994). 

Σε γενικές γραµµές πάντως, η έρευνα στο χώρο αυτό, σύµφωνα µε τον 

Anderson (1994), έχει αποκαλύψει τα εξής σηµεία: 

�� Η ανάγνωση είναι µια ερµηνευτική διαδικασία, κατά την οποία το άτοµο 

επιστρατεύει όλες του τις δυνάµεις και προϋπάρχουσες γνώσεις του. 

�� Η ανάγνωση πρέπει να γίνεται µε ευφράδεια και ο αναγνώστης να φτάσει 

σε κάποιο σηµείο όπου η αποκωδικοποίηση θα γίνεται πολύ γρήγορα, 

ώστε η προσοχή να επικεντρώνεται στο περιεχόµενο και την κατανόηση 

του γραπτού µηνύµατος. 

�� Ο αναγνώστης προκειµένου να διαβάσει ένα κείµενο χρησιµοποιεί κάποια 

στρατηγική και είναι σε θέση να προσαρµόζει τον τρόπο που διαβάζει στο 

κείµενο που έχει µπροστά του. 

                                                 
22 Ο Σπινκ µάλιστα αναφερόµενος στη συµπεριφορά ενός επαρκούς αναγνώστη, παρατηρεί 

ότι όταν διαβάζουµε, «…κοιτάζουµε κατά µπρος, προς τα πίσω, αποφασίζουµε, αλλάζουµε 

αποφάσεις, σχηµατίζουµε προσδοκίες, συνταραζόµαστε όταν δεν εκπληρωθούν, 

αναρωτιόµαστε, ονειροπολούµε, αποδεχόµαστε, απορρίπτουµε» (Σπινκ, 1990, 25). 
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�� Η ανάγνωση απαιτεί την ύπαρξη κινήτρων. Προς αυτήν την κατεύθυνση 

είναι σκόπιµο ο δάσκαλος να δίνει στους µαθητές κείµενα που έχουν 

ενδιαφέρον για το παιδί και 

�� Η ανάγνωση είναι µια δεξιότητα που βρίσκεται σε διαρκή εξέλιξη και 

βελτιώνεται µε την εξάσκηση. 

 

3.5. Στάδια αναγνωστικής δεξιότητας 
 

 Η αναγνωστική δεξιότητα εκδηλώνεται σε τρία διαδοχικά 

επίπεδα/στάδια (Βάµβουκας, 1984): το στάδιο της αποκωδικοποίησης, κατά 

το οποίο ο αναγνώστης απλώς τροποποιεί τα γραπτά σύµβολα σε ήχους 

(αισθητηριακή/εξωτερική όψη ανάγνωσης), το στάδιο της κατανόησης, όπου ο 

αναγνώστης συλλαµβάνει το νόηµα που κρύβεται πίσω από τα γραπτά 

σύµβολα (διανοητική/εσωτερική όψη ανάγνωσης) και τέλος το στάδιο της 

κρίσης του γραπτού µηνύµατος, όπου ο αναγνώστης υιοθετεί κριτική στάση 

απέναντι στο µήνυµα. Να σηµειώσουµε εδώ ότι οι περισσότεροι αναγνώστες 

φθάνουν µέχρι το δεύτερο στάδιο, ενώ λίγοι είναι εκείνοι που υιοθετούν την 

κριτική στάση που είπαµε (Βάµβουκας, 1984). Βέβαια το κάθε επίπεδο 

συνδέεται πολύ στενά µε το άλλο. Κάθε στάδιο αποτελεί προαπαιτούµενο για 

το πέρασµα στο επόµενο, ενώ δεν είναι εύκολο να αποφανθεί κανείς σχετικά 

µε το πότε ένας αναγνώστης αποκωδικοποιεί απλώς ή κατανοεί. 

 Η απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας είναι αναµφισβήτητα µια 

εξελικτική διαδικασία. Τόσο η συστηµατική διδασκαλία στο σχολείο, όσο και οι 

αλλαγές που λαµβάνουν χώρα κατά την ωρίµανση του παιδιού, είναι 

παράγοντες ιδιαίτερα σηµαντικοί για την απρόσκοπτη µάθηση του γραπτού 

λόγου. Έτσι λοιπόν κρίνεται σηµαντικό να αναφερθούµε σ’ αυτό το σηµείο στις 

αλλαγές αυτές. Να σηµειώσουµε προκαταβολικά ότι από µια τέτοιου εξελικτική 

προσέγγιση πρέπει κανείς να αναµένει δύο πράγµατα: αφενός µια απάντηση 

στο ερώτηµα ποιες νέες δεξιότητες αποκτά το παιδί σε κάθε στάδιο και 

αφετέρου ποιες είναι οι αιτίες που προξενούν αυτές τις αλλαγές. Το δεύτερο 

σηµείο είναι και το πλέον δύσκολο κοµµάτι της επιστηµονικής έρευνας και δεν 

µπορούµε να πούµε ότι δίδονται ικανοποιητικές απαντήσεις από τους 

ερευνητές. Η απάντηση που θα δοθεί, εξαρτάται από το θεωρητικό 

προσανατολισµό του εκάστοτε επιστήµονα. 
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 Τα µοντέλα ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας είναι 

επηρεασµένα από τη γνωστική κατεύθυνση (γενετική) της ψυχολογίας, 

δηλαδή από τη θεωρία της ανάπτυξης του Piaget. Σύµφωνα λοιπόν µε τον 

Piaget, η διαµόρφωση της νοηµοσύνης διέρχεται από τέσσερα στάδια 

(Παρασκευόπουλος, χ.χ.): 

 

1. Το αισθησιοκινητικό (0 – 2 ετών): 

Το παιδί σ’ αυτό το στάδιο γνωρίζει τον κόσµο αποκλειστικά µε τη βοήθεια 

των αισθήσεων. Ο κόσµος του αποτελείται από τα υλικά αντικείµενα που είναι 

παρόντα στην άµεση αντίληψή του και αδυνατεί να διατηρήσει την εικόνα των 

αντικειµένων που δεν έχει µπροστά του. 

 

2. Το προσυλλογιστικό (3 – 6 ετών): 

Σ’ αυτό το στάδιο το παιδί αρχίζει να έχει αναπαράσταση των αντικειµένων 

που δεν προσφέρονται στην άµεση αντίληψή του. Αυτή είναι η απόδειξη ότι η 

µνήµη ξεκινά να δραστηριοποιείται. Το σηµαντικό εδώ είναι η εµφάνιση της 

γλώσσας ως ενός χρήσιµου εργαλείου οργάνωσης της σκέψης και του 

κόσµου. Παρόλη την πρόοδο, το παιδί δεν είναι ακόµη σε θέση να χειριστεί τη 

γλώσσα του µε απόλυτη συνέπεια, ενώ οι εσωτερικές αναπαραστάσεις που 

δηµιουργεί για τον κόσµο µεταβάλλονται συχνά. 

 

3. Το στάδιο των συγκεκριµένων σκέψεων (7 – 11 ετών): 

Εδώ το παιδί αποκτά τη δυνατότητα να κάνει συλλογισµούς (π.χ. 

οµαδοποιήσεις, κ.τ.λ.) χρησιµοποιώντας τη λογική του ικανότητα. Αυτοί οι 

συλλογισµοί όµως πρέπει να έχουν ανταπόκριση στο εδώ και τώρα. Πρέπει 

δηλαδή τα συγκεκριµένα αντικείµενα να είναι παρόντα. 

 

4. Το στάδιο των αφηρηµένων σκέψεων (12 – 16 ετών): 

Στο στάδιο αυτό η προσφυγή στην εµπειρία δεν αποτελεί αναγκαία 

προϋπόθεση για τη λειτουργία της σκέψης. Η εµπειρία υποχωρεί και δίνει τη 

θέση της στην αντίληψη του παιδιού ότι ο κόσµος είναι λογικά δοµηµένος και 

µπορεί να τον γνωρίσει µέσω αφαιρετικών συλλογισµών. 
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 Το πέρασµα του παιδιού από τα τέσσερα αυτά στάδια βοηθείται και 

από τρεις µηχανισµούς: την αφοµοίωση, που βοηθά το παιδί να εντάσσει τις 

νέες εµπειρίες σε υφιστάµενα γνωστικά σχήµατα, τη συµµόρφωση, που 

συνίσταται στο µετασχηµατισµό των υφιστάµενων σχηµάτων προκειµένου να 

γίνονται αντιληπτές οι νέες πληροφορίες από το περιβάλλον και τέλος την 

εξισορρόπηση, που είναι ο συνδετικός κρίκος ανάµεσα τις παραπάνω 

λειτουργίες και οργανώνουν τις ανταλλαγές που γίνονται ανάµεσα στο άτοµο 

και το περιβάλλον του (Παρασκευόπουλος, χ.χ., Πιαζέ, 1986). Γίνεται λοιπόν 

φανερό ότι η διαµόρφωση της νοηµοσύνης του παιδιού συνίσταται σε ένα 

διάλογο ανάµεσα στην εξέλιξη των γνωστικών µηχανισµών και τα ερεθίσµατα 

που λαµβάνει από το περιβάλλον καθώς και στην επενέργεια του ατόµου 

πάνω στο περιβάλλον. Τον πλέον καθοριστικό ρόλο σ’ όλη αυτή τη διαδικασία 

διαδραµατίζουν οι γνωστικοί µηχανισµοί κι εδώ ακριβώς βρίσκεται και το 

σηµείο της διαφοροποίησής του από το Vygotsky, ο οποίος αποδίδει 

πρωταγωνιστικό ρόλο στον πολιτισµό (Μπρούζος – Μπρούζος, 1999). 

 Κρίναµε λοιπόν σκόπιµο να κάνουµε αυτή τη σύντοµη παρένθεση και 

να αναφερθούµε πολύ συνοπτικά στον Piaget, καθώς, όπως είπαµε, τα 

µοντέλα που θα παρουσιαστούν παρακάτω ουσιαστικά ακολουθούν την 

εξέλιξη της νοηµοσύνης, όπως αυτή σχηµατοποιήθηκε από τον Piaget. 

Αρχικά θα δούµε το µοντέλο του Marsh, το οποίο αποτελείται από τέσσερα 

στάδια, όσα δηλαδή και τα στάδια του Piaget και θα συνεχίσουµε µε το 

µοντέλο της Frith, που αποτελεί µια περαιτέρω επεξεργασία του µοντέλου του 

Marsh (Goswami & Bryant, 1997). Το δεύτερο µοντέλο αποτελείται από τρεις 

φάσεις και έξι βήµατα. 

 

3.6. Μοντέλα ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας 
 

3.6.1. Το µοντέλο του Masrh 

 

 Όπως είπαµε λοιπόν, ο Marsh ακολουθώντας πιστά τον Piaget, 

πρότεινε ένα µοντέλο (Goswami & Bryant, 1997) το οποίο αποτελείται από 

τέσσερα στάδια (βλ. Πίνακα 1). Σε κάθε στάδιο αντιστοιχούν και κάποιες 

στρατηγικές που χρησιµοποιούν συνηθέστερα οι µαθητές κατά την ανάγνωση. 
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 Το πρώτο στάδιο ονοµάζεται στάδιο της γλωσσικής υποκατάστασης 

(linguistic substitution). Εδώ τα παιδιά δε χρησιµοποιούν το φωνολογικό 

κώδικα για να αναγνωρίσουν µια λέξη. Οι λέξεις αναγνωρίζονται σαν 

λογογράµµατα (logograms), ενώ η ανάγνωση βασίζεται σε µηχανικές 

συνδέσεις ανάµεσα σε ένα συγκεχυµένο οπτικό και ακουστικό ερέθισµα και σε 

υποθέσεις που κάνει το παιδί για το νόηµα µιας νέας λέξης (δεδοµένου ότι 

αδυνατεί να κάνει φωνολογική αποκωδικοποίηση της λέξης). 

 Στο δεύτερο στάδιο, το στάδιο της διάκρισης ή της δικτυακής 

υποκατάστασης (discrimination, net substitution), το παιδί αρχίζει να 

χρησιµοποιεί το συγκείµενο κατά τη διάρκεια της αναγνώρισης των λέξεων και 

να προβαίνει σε στοιχειώδεις αναλογίες οµοιότητας ανάµεσα σε νέες και 

παλιές λέξεις. 

 Το τρίτο στάδιο είναι της διαδοχικής αποκωδικοποίησης (sequential 

decoding), όπου το παιδί είναι σε θέση να κάνει σύνθετες σκέψεις 

προκειµένου να αναλύσει τις λέξεις στις ηχητικές της µονάδες (φωνήµατα) και 

µέσω της γραφηµατικής – φωνηµατικής αντιστοιχίας, να αποκωδικοποιήσει τις 

λέξεις. Εδώ το παιδί µπορεί να διαβάσει και νέες λέξεις, υπό την προϋπόθεση 

αυτές να είναι συνηθισµένες. 

 Τέλος, στο τέταρτο στάδιο, το στάδιο της ιεραρχικής 

αποκωδικοποίησης, το παιδί αποκτά την ικανότητα να χρησιµοποιεί τους 

κανόνες που του επιτρέπουν τη σωστή τοποθέτηση και αποκωδικοποίηση 

των γραµµάτων και κατ’ επέκταση τη σωστή ανάγνωση. Αυτοί οι κανόνες είναι 

συµβατικοί, όπως για παράδειγµα, ότι στην περίπτωση που το φωνήεν ι 

ακολουθεί το φωνήεν ε, τότε αυτά συµπροφέρονται ως /ι/. Πέρα απ’ αυτό, 

είναι σε θέση να κάνει πλέον σωστές αναλογίες και όχι στοιχειώδεις όπως στο 

δεύτερο στάδιο, καθώς η νοηµοσύνη του έχει φτάσει στο επίπεδο της 

αφηρηµένης σκέψης. Το µοντέλο του Marsh παρουσιάζεται σχηµατικά στον 

πίνακα που ακολουθεί: 

 

 

 

 

 

 



 84

 

 Στάδια Στρατηγικές 
1. Γλωσσική υποκατάσταση • Μηχανική αποστήθιση 

• Γλωσσικές υποθέσεις 
2. ∆ιάκριση, δικτυακή υποκατάσταση • Μηχανική αποστήθιση 

• Οπτικές αναλογίες 
• Γλωσσικές και οπτικές υποθέσεις 

3. ∆ιαδοχική αποκωδικοποίηση • Μηχανική αποστήθιση 
• Γράµµα προς γράµµα ανάγνωση 

4. Ιεραρχική αποκωδικοποίηση • Ανώτεροι κανόνες σειροθέτησης 
• Αναλογίες 

Πίνακας 1 
Το µοντέλο των τεσσάρων σταδίων του Marsh 

 

 

3.6.2. Το µοντέλο της Frith 

 

 Το µοντέλο που προτείνει η Frith (Goswami & Bryant, 1997) στηρίζεται 

όπως είπαµε στο µοντέλο του Marsh, το οποίο αναθεωρεί σε κάποιο βαθµό. 

Στην αρχική επεξεργασία του µοντέλου θεωρεί ότι τα στάδια απόκτησης της 

αναγνωστικής δεξιότητας είναι τρία: (α) το λογογραφικό (logographic), (β) το 

αλφαβητικό (alphabetic) και (γ) το ορθογραφικό (orthographic). Στο πρώτο 

στάδιο, το παιδί αναγνωρίζει τις λέξεις σαν λογογράµµατα, στο δεύτερο κάνει 

χρήση των κανόνων της γραφηµατικής – φωνηµατικής αντιστοιχίας, ενώ στο 

τρίτο προχωράει στην ανάλυση των ορθογραφικών µονάδων των λέξεων, 

χωρίς τη µεσολάβηση των κανόνων της γραφηµατικής – φωνηµατικής 

αντιστοιχίας. Το χαρακτηριστικό εδώ είναι ότι δεν έχουµε αντικατάσταση της 

µιας στρατηγικής που χρησιµοποιεί το παιδί σε κάποιο προηγούµενο στάδιο 

από τη στρατηγική του επόµενου όπως είχαµε στο Marsh. Στο µοντέλο της 

Frith, το παιδί που έχει φτάσει στο τελευταίο στάδιο είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσει όλες τις στρατηγικές των προηγούµενων φάσεων από τις 

οποίες πέρασε. 

 Στην περισσότερο επεξεργασµένη µορφή του µοντέλου η Frith (βλ. 

Πίνακα 2) ασχολείται και µε τη γραφή, για την οποία παρατηρεί ότι δεν 

ακολουθεί την ίδια ακριβώς διαδροµή µε την ανάγνωση. Πέρα απ’ αυτό, κάθε 
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στάδιο (βήµα) χωρίζεται σε δύο επιµέρους στάδια, το 1 και το 2. Το 2 

αντιπροσωπεύει περισσότερο προχωρηµένες δεξιότητες σε σύγκριση µε το 1. 

Το λογογραφικό στάδιο προηγείται τόσο στη γραφή όσο και στην ανάγνωση, 

όµως, όπως φαίνεται και στον πίνακα, η είσοδος στο λογογραφικό στάδιο 

γίνεται νωρίτερα στην ανάγνωση απ’ ότι στη γραφή. Αντίθετα η είσοδος στο 

αλφαβητικό στάδιο έρχεται νωρίτερα στη γραφή σε σχέση µε την ανάγνωση, 

ενώ το ορθογραφικό στάδιο προηγείται στην ανάγνωση. 

 

 

Βήµατα Ανάγνωση Γραφή 
1α. Λογογραφικό 1 (Συµβολικό) 
1β. Λογογραφικό 2 Λογογραφικό 1 
2α. Αλφαβητικό 1 Αλφαβητικό 1 
2β. Αλφαβητικό 2 Αλφαβητικό 2 
3α. Ορθογραφικό 1 Αλφαβητικό 3 
3β. Ορθογραφικό 2 Ορθογραφικό 2 

Πίνακας 2 
Το µοντέλο των έξι σταδίων της Frith 
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3.7. Η αναγνωστική κατανόηση 
 

 Τα µοντέλα που αναφέραµε προηγουµένως καλύπτουν ένα µόνο 

τµήµα της αναγνωστικής δεξιότητας, εκείνο της αποκωδικοποίησης του 

γραπτού µηνύµατος. Όµως η ανάγνωση όπως έχουµε τονίσει σ’ αυτήν εδώ 

την εργασία δεν είναι µόνο αυτό. Η κατοχή της δεξιότητας της 

αποκωδικοποίησης είναι το πρώτο στάδιο και αναµφισβήτητα εξαιρετικά 

σηµαντικό. Το αµέσως επόµενο βήµα της αποκωδικοποίησης είναι η 

κατανόηση του µηνύµατος. 

Σύµφωνα µε το Βάµβουκα (1984), η κατανόηση εκφράζεται µε τρεις 

µορφές: 

(α). τη µετάφραση (οµοιότητα, ισοδυναµία λέξεων, φράσεων, κ.τ.λ., 

απόδοση νοήµατος, µεταφορά του µηνύµατος του κειµένου σε άλλη µορφή 

έκφρασης, όπως ιχνογραφήµατος, κ.τ.λ.),  

(β). την ερµηνεία (ανακάλυψη σχέσεων µεταξύ όλου και µέρους ενός 

µηνύµατος) και  

(γ). την επέκταση ή γενίκευση, (πρόβλεψη συνεπειών, λογικών 

αποτελεσµάτων, κ.α., που δεν αναφέρονται στο κείµενο). 

 Εκείνο που θέλουµε να τονίσουµε εδώ, το οποίο πιστεύουµε ότι θα 

γίνει σαφέστερο παρακάτω, είναι ότι η κατανόηση είναι µια διαδικασία 

κατασκευής. Το νόηµα ενός γραπτού µηνύµατος µπορεί να βρίσκεται πέρα 

από την αναπαράστασή του. Προκειµένου λοιπόν ο αναγνώστης να έχει 

πρόσβαση σ’ αυτό θα πρέπει να αξιοποιήσει πολλές πληροφορίες, που 

άλλοτε είναι φανερές και σαφείς και άλλοτε όχι (Colley, 1987). 

 

Επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης 
 

 Στη βιβλιογραφία η έννοια της κατανόησης εµφανίζεται σε τέσσερα 

επίπεδα (Rayner, 1990): 

 

 1. Κατανόηση λέξεων· αυτό είναι το πρώτο επίπεδο και απαραίτητη 

προϋπόθεση για να µπορέσει το άτοµο να προχωρήσει. Είναι λογικό ότι για 

να είναι κάποιος σε θέση να κατανοήσει ένα ολόκληρο κείµενο, πρέπει σε 

πρώτη φάση να κατανοεί τις ελάχιστες µονάδες που το απαρτίζουν και αυτές 



 87

δεν είναι άλλες από τις λέξεις. Σ’ αυτή τη φάση, η κατανόηση συνδέεται πολύ 

στενά µε την αποκωδικοποίηση, χωρίς βέβαια αυτό να σηµαίνει ότι 

ταυτίζονται. Η αποκωδικοποίηση των λέξεων γίνεται µε δύο τρόπους: είτε µε 

την ανάλυση της λέξης στις ελάχιστες µονάδες που τη συγκροτούν 

(γράµµατα), είτε σε πιο προχωρηµένα στάδια µε άµεση οπτική αναγνώριση 

(Spedding &Chan, 1993). 

Οι Assink & Knuijt (2000), υποστηρίζουν ότι η αποκωδικοποίηση είναι 

µια αλληλεπιδραστική διαδικασία, κατά τη διάρκεια της οποίας 

επιστρατεύουµε γνώσεις που έχουν να κάνουν µε τη γραφηµατική – 

φωνηµατική αντιστοιχία, τη σύνταξη, την ορθογραφία, το λεξιλόγιο, κ.ο.κ. 

Θεωρούν ακόµη ότι πρόκειται για µια εξελικτική διαδικασία, µε την έννοια ότι 

διέρχεται από στάδια, κατά συνέπεια η σωστή αποκωδικοποίηση συνδέεται µε 

το επίπεδο στο οποίο βρίσκεται ο αναγνώστης. Στα πρώτα στάδια η προσοχή 

επικεντρώνεται στη σύνδεση των γραφηµάτων µε τους αντίστοιχους ήχους, 

ενώ στα κατοπινά το κέντρο βάρους µετατίθεται σε συνδυασµούς γραµµάτων 

που δίδουν περισσότερο σύνθετες συντακτικές και µορφολογικές 

πληροφορίες. Τέλος εξετάζοντας τη θέση που έχουν κάποια γράµµατα σε 

λέξεις της γερµανικής γλώσσας, σε σχέση µε τις απαντήσεις των υποκειµένων 

στα όργανα, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα υποκείµενα τείνουν να 

προσέχουν περισσότερο τις πληροφορίες που βρίσκονται στο τέλος της 

λέξης, οι µηχανισµοί που βοηθούν ώστε να αναγνωριστεί µια λέξη ως ένα 

ενιαίο σύνολο χρησιµοποιούνται από τα αρχικά στάδια της αναγνωστικής 

συµπεριφοράς και τέλος, ότι η εξωτερική όψη που έχει µια λέξη είναι ένας 

σηµαντικός παράγοντας στην αναγνώριση οικείων λέξεων. 

 Η γλωσσολογία υποστηρίζει ότι η λέξη, όπως άλλωστε ειπώθηκε και 

πιο πριν, είναι η βασική µονάδα του συντακτικού επιπέδου (Φιλιππάκη – 

Warburton, 1992). Εντούτοις ακόµη και οι λέξεις (στη συντριπτική τους 

πλειοψηφία), πέρα από τα φωνήµατα που τις αποτελούν, χωρίζονται σε 

επιµέρους τµήµατα. Αυτά είναι τα µορφήµατα. Το µόρφηµα είναι «…ο 

ελάχιστος γλωσσικός τύπος που είναι φορέας σηµασίας» (Φιλιππάκη – 

Warburton, 1992, 93). Για παράδειγµα, η λέξη «αντίσταση» µπορεί να 

αναλυθεί σε δύο µέρη «αντί-σταση». Άρα η λέξη «αντίσταση» αποτελείται από 

δύο µορφήµατα. Στη συνέχεια, βλέπουµε ότι το δεύτερο µέρος «σταση», 

αποτελείται από άλλα δύο µορφήµατα «στασ-η». Το τελικό «η», δηλώνει τη 
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γραµµατική κατηγορία του θηλυκού. Με µια τέτοια ανάλυση µπορούµε να 

φτάσουµε στις ελάχιστες µονάδες νοήµατος στο λόγο, ενώ πρέπει να 

υπογραµµίσουµε ότι όπως φάνηκε, η ελάχιστη αυτή µονάδα µπορεί να είναι 

είτε ένα γράµµα, είτε µια οµάδα γραµµάτων. 

 Το µόρφηµα λοιπόν, ως ελάχιστος φορέας νοήµατος, λογικά είναι και η 

ελάχιστη µονάδα κατανόησης στο επίπεδο της λέξης. Και αν το φώνηµα είναι 

σηµαντικό στο επίπεδο της αποκωδικοποίησης, το µόρφηµα αναµφισβήτητα 

έχει εξαιρετική σηµασία στο επίπεδο της κατανόησης. Η επιστηµονική 

συζήτηση σχετικά µ’ αυτό το θέµα έχει πάρει δύο κατευθύνσεις, ενώ ο 

διάλογος παραµένει ακόµη ανοικτός (Hudson, 1990, Colé – Segui et al, 

1997). Από τη µια µεριά είναι εκείνοι που υποστηρίζουν ότι ο αναγνώστης 

κατασκευάζει µια νοητική αναπαράσταση της λέξης στο σύνολό της και αυτός 

είναι ο ελάχιστος φορέας νοήµατος αλλά και η ελάχιστη µονάδα κατανόησης. 

Από την άλλη µεριά βρίσκονται εκείνοι που θεωρούν ότι κατά τη φάση της 

κατανόησης και όχι τόσο της αποκωδικοποίησης, το άτοµο τεµαχίζει τη λέξη 

στα µέρη που την απαρτίζουν δηµιουργώντας έτσι νέες µονάδες νοήµατος, η 

κατανόηση των οποίων συνεπάγεται και την κατανόηση ολόκληρης της λέξης. 

Η δεύτερη άποψη, υποβάλλει και την ιδέα ότι η νοητική αναπαράσταση δεν 

είναι πλέον αναπαράσταση λέξης, αλλά αναπαράσταση ελάχιστης µονάδας 

νοήµατος, δηλαδή αναπαράσταση µορφήµατος. 

 Σύµφωνα µε τη θέση της ανάλυσης, τα µορφήµατα είναι νοητικές 

αναπαραστάσεις σε ένα ιεραρχικά δοµηµένο και δυναµικό σύστηµα. Όταν ο 

αναγνώστης διαβάζει µια λέξη που αποτελείται από περισσότερα του ενός 

µορφήµατα, οι µονάδες νοήµατος ενεργοποιούνται µε τη βοήθεια της 

ορθογραφίας. Σ’ ένα δεύτερο χρόνο, αυτή η ενεργοποίηση των επιµέρους 

µορφηµάτων περνάει στις µονάδες που αναπαριστούν ολόκληρη την 

πολυµορφική λέξη. Έτσι λοιπόν, µπορούµε να πούµε ότι µια λέξη 

αναγνωρίζεται και κατανοείται µέσω των µορφηµάτων που τη συνθέτουν 

(Colé – Segui et al, 1997).  

 

2. Κατανόηση συντακτικών δοµών· από πρώτη µατιά ένα κείµενο 

αποτελείται από έναν αριθµό λέξεων οι οποίες είναι τοποθετηµένες στη σειρά. 

Ακόµη κι αν κατανοούµε την κάθε λέξη χωριστά, δεν µπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι αυτό αποτελεί αναγκαία και ικανή συνθήκη για να 
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κατανοήσουµε και το κείµενο στο σύνολό του. Πίσω απ’ αυτή τη σειρά των 

λέξεων υπάρχουν κάποιοι κανόνες σύµφωνα µε τους οποίους οι λέξεις αυτές 

τοποθετούνται και αποκτούν το νόηµά τους. Ακόµη και η αναγνώριση µιας 

λέξης µπορεί να αποδειχθεί ευκολότερη αν την τοποθετήσουµε µέσα στο 

κείµενο και λάβουµε υπόψη το συντακτικό της ρόλο (Perfetti, 1990). Ο Perfetti 

(1990), υπογραµµίζει ότι η κατάκτηση των συντακτικών δοµών πιθανά 

διέρχεται από αρχικά στάδια, κατά τα οποία δηµιουργούνται κάποιες 

συνδέσεις που δεν είναι ακόµη βέβαιες, αλλά βασίζονται στην πιθανότητα. 

Κατά τη διάρκεια αυτών των σταδίων οι δοµές αφήνονται «στιγµιαία» 

ασύνδετες. Ο Perfetti τοποθετεί το στιγµιαία σε εισαγωγικά καθώς, όπως 

αναφέρει ο ίδιος, «…καµία δοµή δεν αφήνεται ασύνδετη για µεγάλο χρονικό 

διάστηµα και πολλές συνδέσεις είναι άµεσες» (Perfetti, 1990, 206). 

 

 3. Κατανόηση προτάσεων· Η κατανόηση των συντακτικών δοµών είναι 

από τα βασικά προαπαιτούµενα για να περάσουµε στην κατανόηση των 

προτάσεων, το µηχανισµό δηλαδή που βοηθά τον αναγνώστη να 

αντιµετωπίζει µια πρόταση όχι ως µια διαδοχική παράθεση λέξεων, αλλά ως 

µια συγκροτηµένη ενότητα µε νόηµα. Ένα αρκετά ικανοποιητικό ερµηνευτικό 

σχήµα είναι εκείνο που δίδουν οι Kaschak και Glenberg (2000), το οποίο 

ονοµάζουν «Υπόθεση του καταλόγου» (The Indexical Hypothesis). Σύµφωνα 

λοιπόν µε τους παραπάνω, η κατανόηση των προτάσεων συνιστά ένα 

ουσιώδους σηµασίας ζήτηµα και συνίσταται σε τρεις διαδικασίες/φάσεις: 

�� Στην πρώτη καταρτίζεται ένας κατάλογος (index) από λέξεις και φράσεις 

στην πρόταση, που έχουν ως αναφορά τους το περιβάλλον ή τις ανάλογες 

νοητές αναπαραστάσεις. Μ’ αυτό τον τρόπο κατασκευάζεται το 

περιεχόµενο της γλώσσας. Αυτές τις λέξεις και φράσεις θα τις ονοµάσουµε 

σχηµατικά γλωσσικές µονάδες. 

�� Σ’ ένα δεύτερο χρόνο, από τα αντικείµενα που τοποθετήθηκαν στον 

κατάλογο συνάγουµε τις πιθανές αλληλεπιδράσεις (affordances)23 

ανάµεσα στο άτοµο και τα αντικείµενα. 

                                                 
23 Μεταφράσαµε τον όρο affordances ως πιθανές αλληλεπιδράσεις, καθώς ο συγγραφέας 

υποστηρίζει ότι ο όρος affordances αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα µπορούν 

να αλληλεπιδράσουν µε τα πράγµατα του περιβάλλοντός τους. Για παράδειγµα, αναφέρεται 
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�� Στην τρίτη φάση της κατανόησης, όλες αυτές οι πιθανές αλληλεπιδράσεις 

συµπλέκονται µεταξύ τους (mesh) και οργανώνονται σε ένα δίκτυο υπό 

την καθοδήγηση εγγενών περιορισµών και περιορισµών που έχουν να 

κάνουν µε τους κανόνες σύνταξης της πρότασης. Η φάση αυτή συνίσταται 

στην οργάνωση των πιθανών αλληλεπιδράσεων που αναφέρθηκαν στο 

δεύτερο στάδιο σε συνεκτικές µορφές δραστηριοποίησης προς την 

επίτευξη κάποιου στόχου24. 

 

1. Γλωσσικές µονάδες 
↓ 

2. Πιθανές αλληλεπιδράσεις 
↓ 

3. ∆ικτύωση 

Η υπόθεση του καταλόγου (The Indexical Hypothesis) 
(Kaschak & Glenberg, 2000) 

 

 

Ο ρόλος της σύνταξης στην κατανόηση των προτάσεων και κυρίως στη 

φάση της δικτύωσης, όπως άλλωστε ειπώθηκε, είναι ιδιαίτερα κρίσιµος. Οι 

πιθανές αλληλεπιδράσεις δε συνδυάζονται µεταξύ τους τυχαία και αν αυτό 

συµβεί, τότε δεν έχουµε µια πρόταση µε νόηµα. Η δοµή της πρότασης 

                                                                                                                                            
ότι ένα άτοµο µπορεί να χρησιµοποιήσει ένα µπαστούνι µε πολλούς τρόπους, π.χ. σαν 

βοήθηµα για να περπατάει όταν είναι τραυµατισµένος, για να χτυπήσει κάποιον, ή ακόµη και 

για να σπρώξει κάτι προς κάποιο µέρος. Όλες αυτές οι πιθανότητες χρήσης ενός 

µπαστουνιού από κάποιον συνιστούν τις αλληλεπιδράσεις (affordances) (Kaschak & 

Glenberg, 2000). 
24 Το χαρακτηριστικό παράδειγµα που δίνουν οι Kaschak & Glenberg προκειµένου να 

αποσαφηνίσουν τη φύση αυτής της διαδικασίας, είναι το εξής: οι δυνατές χρήσεις για ένα 

µπαστούνι είναι το χτύπηµα ή το σπρώξιµο, επειδή µπορούµε να το κρατήσουµε και να 

σπρώξουµε ή να χτυπήσουµε µ’ αυτό. Αυτή η χρήση του µπαστουνιού µπορεί να συνδυαστεί 

µε άλλες ενέργειες, όπως το να τοποθετήσουµε µια µπάλα σε ένα αυλάκι και να τη 

σπρώξουµε µέσα σ’ αυτό. Όταν συνδέσουµε αυτές τις πιθανές αλληλεπιδράσεις του 

µπαστουνιού, της µπάλας και του αυλακιού, µπορούµε να κατανοήσουµε την πρόταση: «Η 

Μαρία έσπρωξε τη µπάλα µ’ ένα µπαστούνι µέσα στο αυλάκι (Kaschak & Glenberg, 2000). 
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παρέχει ιδέες για την εικόνα ή το περιστατικό στο οποίο αναφέρεται η 

πρόταση. Στη συνέχεια, αυτή η νοητική αναπαράσταση σηµατοδοτεί τις 

συγκεκριµένες πιθανές αλληλεπιδράσεις των γλωσσικών µονάδων, ενώ οι 

κανόνες σύνταξης είναι εκείνοι που εξασφαλίζουν τη σωστή τοποθέτηση των 

λέξεων στην πρόταση και τη σωστή µορφή τους. Ένας τέτοιος κανόνας για 

παράδειγµα θα µπορούσε να είναι ότι το ρήµα συµφωνεί µε το υποκείµενό 

του στο αριθµό, κοκ. 

Η κατανόηση της πρότασης λοιπόν θα µπορούσαµε να πούµε ότι είναι 

µια διαδικασία ανάλυσης (parse): ο αναγνώστης που έχει µπροστά του µια 

πρόταση, την αναλύει αρχικά στα συστατικά της (λέξεις) και κατόπιν 

προσδιορίζει τις συντακτικές σχέσεις ανάµεσα σ’ αυτά, σύµφωνα µε τους 

κανόνες της γραµµατικής και της σύνταξης της γλώσσας του. Με αυτή τη 

διαδικασία, προσεγγίζει την πρόταση, συλλαµβάνει το νόηµά της και την 

τοποθετεί στο συγκείµενό της (Tanenhaus & Trueswell, 1995). 

 Η µελέτη της κατανόησης, της παραγωγής των προτάσεων και φυσικά 

της σύνταξης, αναµφισβήτητα έλκει την καταγωγή της στις µελέτες του 

Chomsky και τη θεωρία του για την επιφανειακή και βαθιά δοµή, καθώς και 

τους κανόνες µετασχηµατισµού (Chomsky, 1991). Νεότερες προσεγγίσεις 

(Tanenhaus & Trueswell, 1995), δίνουν ένα περισσότερο ενεργό ρόλο στο 

υποκείµενο. Ο αναγνώστης παρεµβαίνει σε περιπτώσεις που κάποια 

πρόταση αφήνει ανοικτά περιθώρια αµφιβολίας για το νόηµά της, κυρίως 

λόγω των συντακτικών κανόνων κάθε γλώσσας. Σε τέτοιες περιπτώσεις, η 

κατανόηση της πρότασης µπορεί να γίνει µόνο διαµεσολαβηµένα, 

λαµβάνοντας υπόψη όλο το κείµενο, την προηγούµενη σύνταξη, κ.τ.λ. 

Κάποιες πιθανές ενέργειες από τη µεριά του αναγνώστη σε αµφιλεγόµενες 

περιπτώσεις συνοψίζονται από τους Tanenhaus & Trueswell (1995), ύστερα 

από µελέτη εµπειρικών ερευνών σχετικών µε το υπό συζήτηση θέµα. Έτσι ο 

αναγνώστης που θα βρεθεί µπροστά σε µια πρόταση, η οποία αφήνει 

περιθώρια παρερµηνείας, τότε µπορεί να προβεί σε κάποια από τις 

ακόλουθες στρατηγικές: 

�� Να καθυστερήσει να αποφανθεί για το νόηµα, µέχρι να συγκεντρωθεί ένας 

ικανοποιητικός αριθµός από πληροφορίες. 

�� Να προχωρήσει σε µια µεροληπτική απόφαση για τη δοµή της πρότασης, 

η οποία όµως είναι συναφής µε αυτά που έχουν προηγηθεί. 
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�� Να δεσµευτεί εξαρχής σε µία και µοναδική ανάγνωση χρησιµοποιώντας 

αποκλειστικά πληροφορίες σχετικές µε τη σύνταξη. 

�� Να δεσµευτεί εξαρχής ότι οι πληροφορίες που θα χρησιµοποιεί θα έχουν 

να κάνουν µε το λεξιλόγιο και τέλος 

�� Να κάνει σύνθεση από διάφορες στρατηγικές, αξιοποιώντας τους κανόνες 

της γραµµατικής, την πραγµατολογία25, ή άλλους περιορισµούς, όπως 

εκείνους που επιβάλλονται από τη µνήµη. 

 

4. Κατανόηση κειµένων· αυτό είναι το τελευταίο επίπεδο της 

αναγνωστικής κατανόησης. Αφού ο αναγνώστης είναι σε θέση να κατανοήσει 

τις επιµέρους µονάδες (λέξεις, φράσεις), έχει κατακτήσει το µηχανισµό 

σύµφωνα µε τον οποίο οι µονάδες αυτές ενώνονται µεταξύ τους ώστε να µας 

δώσουν µια πρόταση µε νόηµα, τότε είναι σε θέση να κατανοήσει και ένα 

µεγαλύτερο κείµενο. Η κατανόηση ενός κειµένου συνίσταται στη νοητική 

αναπαράσταση που κατασκευάζει ο αναγνώστης, η οποία δεν αποτελείται 

µόνο από τις λέξεις ή τις προτάσεις, αλλά και την εξαγωγή συµπερασµάτων 

από το σύνολο του κειµένου. Τα συµπεράσµατα αυτά στηρίζονται τόσο στα 

µέρη που απαρτίζουν το κείµενο (προτάσεις, λέξεις, κ.τ.λ.), όσο και στη γνώση 

του αναγνώστη για τον κόσµο (Myers, 1990). Ο αναγνώστης καλείται να 

ανακαλύψει τις συνδέσεις που κρύβονται πίσω από τις προτάσεις, οι οποίες 

συνδέσεις µπορεί να είναι αιτιακές. Για να το κάνει αυτό καταφεύγει στις 

πληροφορίες που του παρέχει το ίδιο το κείµενο. Έτσι λοιπόν προσπαθεί να 

επαναφέρει στη µνήµη του πληροφορίες που διάβασε στην αρχή, τη µέση, ή 

στο τέλος του κειµένου, κ.τ.λ. Σε περίπτωση που το ίδιο το κείµενο δεν 

παρέχει πολλές πληροφορίες, τότε προσφεύγει στη γνώση που έχει για τον 

κόσµο, αποκαθιστώντας τη συνοχή της αναπαράστασης του κειµένου. 

(Βάµβουκας, 1984, Myers, 1990, Underwood & Batt, 1996). 

 Η γνώση λοιπόν του κόσµου είναι ένας παράγοντας που διευκολύνει 

την κατανόηση ενός γραπτού κειµένου και αυτό είναι λογικό, αν λάβουµε 

υπόψη αυτό που είπαµε παραπάνω: ο αναγνώστης παρεµβαίνει ενεργά στο 

                                                 
25 Η πραγµατολογία «…µελετά τους τρόπους µε τους οποίους το περιβάλλον, γλωσσικό ή 

εξωγλωσσικό, επιδρά στην ερµηνεία µιας πρότασης, όπως αυτή πραγµατώνεται ως 
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γραπτό µήνυµα και είναι εκείνος που σε τελευταία ανάλυση κατασκευάζει το 

νόηµά του. Η προηγούµενη γνώση που διαθέτει ο αναγνώστης και επηρεάζει 

την κατανόηση του κειµένου (αλλά και άλλες µεταβλητές, όπως την ανάκληση, 

την αλλαγή των πεποιθήσεων του αναγνώστη), µπορεί να έχει τέσσερις 

µορφές (Kardash, C. & Scholes, R., 1995): (α) προφορική γνώση (verbal 

knowledge), (β) γνώση για τη δοµή του κειµένου (knowledge of text structure), 

(γ) γνώση για τις κοινωνικές σχέσεις και αλληλεπιδράσεις (knowledge about 

social interactions) και (δ) γνώση για τους σκοπούς των ανθρώπων 

(knowledge of human intentions). 

 

3.9. Αναγνώστης και κείµενο: προηγούµενη γνώση και συνοχή 

 

Η προηγούµενη γνώση παίζει καθοριστικό ρόλο σε περιπτώσεις όπου 

το κείµενο παρουσιάζει προβλήµατα. Προκειµένου ένα κείµενο να µπορεί να 

κατανοηθεί από τον αναγνώστη, πρέπει να είναι συνεκτικό, να έχει δηλαδή 

ένα θέµα και τα γεγονότα και τα επιχειρήµατα που αναφέρονται µέσα στο 

κείµενο για να στηρίξουν το θέµα, θα πρέπει να είναι οργανωµένα λογικά 

(Colley, 1987). Εδώ θα αναφερθούµε σε ένα παράγοντα, τη συνοχή, που 

επηρεάζει την κατανόηση και αφορά το κείµενο, προκειµένου στη συνέχεια να 

δούµε πώς αυτός ο παράγοντας σχετίζεται µε την προηγούµενη γνώση (που 

προφανώς αναφέρεται στον αναγνώστη). 

 Η οργάνωση αυτή του κειµένου που αναφέρθηκε στην προηγούµενη 

παράγραφο, µπορεί να ονοµαστεί σφαιρική συνοχή (global coherence) 

(Colley, 1987). Είναι µια µεταβλητή που διευκολύνει τον αναγνώστη να 

προσπελάσει το κείµενο πολύ εύκολα. Ο συγγραφέας πρέπει να δίδει στον 

αναγνώστη όλα εκείνα τα στοιχεία και τις λεπτοµέρειες που υποστηρίζουν το 

θέµα του, οι συνδέσεις αιτίων – αποτελεσµάτων να είναι λογικές, κ.τ.λ. 

 Εκτός από τη σφαιρική συνοχή, ένα κείµενο πρέπει να έχει και τοπική 

συνοχή (local coherence) (Colley, 1987). Λέγοντας τοπική συνοχή, 

                                                                                                                                            
εκφώνηµα µέσα σε κάποιο χώρο και χρόνο και σε κάποια συµφραζόµενα» (Φιλλιπάκη – 

Warburton, 1992, 295). 
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επιστρέφουµε στο επίπεδο των προτάσεων. Κι αυτή µε τη σειρά της 

διακρίνεται σε δύο κατηγορίες: τη θεµατική (thematic) και τη γλωσσολογική 

(linguistic) συνοχή. Με τον πρώτο όρο εννοούµε τη λογική διαδοχή των 

προτάσεων, που προσθέτουν πληροφορίες για το θέµα του κειµένου, ή 

λεπτοµέρειες που αποσαφηνίζουν αυτά που αναφέρθηκαν πιο πάνω. Ο 

δεύτερος όρος αναφέρεται στην ορθή χρήση των κανόνων της γλώσσας που 

επιτρέπουν τη σύνδεση δύο τµηµάτων στο πλαίσιο µιας πρότασης. 

 Επιστρέφοντας τώρα στον παράγοντα προηγούµενη γνώση του 

αναγνώστη, έχουµε να παρατηρήσουµε ότι αυτός ο παράγοντας 

επιστρατεύεται σε περιπτώσεις κατά τις οποίες το κείµενο παρουσιάζει 

προβλήµατα συνοχής. Οι αναγνώστες µε λιγότερη προηγούµενη γνώση, 

διαβάζουν ένα τέτοιο κείµενο λιγότερο προσεκτικά. Περιορίζονται στην τοπική 

συνοχή, µε αποτέλεσµα να διαβάζουν το κείµενο πιο γρήγορα και επιφανειακά 

και να µην το κατανοούν σε βάθος. Αντίθετα οι αναγνώστες µε περισσότερη 

προηγούµενη γνώση, ασχολούνται τόσο µε την τοπική, όσο και µε τη 

σφαιρική συνοχή και ως εκ τούτου χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να 

διαβάσουν το κείµενο. Η επίδοσή τους όµως στην κατανόηση είναι σαφώς 

υψηλότερη (Schnotz, 1993). 

Είδαµε λοιπόν ότι η κατανόηση είναι µια πολυσύνθετη διαδικασία, στην 

οποία εµπλέκεται ένας σηµαντικά µεγάλος αριθµός παραγόντων. Θα 

µπορούσε κανείς να πει ότι η κατανόηση είναι ουσιαστικά ένας διάλογος 

ανάµεσα στο κείµενο και τον αναγνώστη και µια αποκωδικοποίηση των 

κρυφών σηµείων του κειµένου. Να πούµε όµως εδώ ότι ο διαχωρισµός σε 

επίπεδα είναι καθαρά τεχνητός και γίνεται για µεθοδολογικούς λόγους. Όπως 

άλλωστε φάνηκε και απ’ αυτά που αναφέρθηκαν πιο πάνω, η κατανόηση είναι 

µια λειτουργία που λαµβάνει χώρα ενιαία. Μια λέξη κατανοείται στο 

συγκείµενό της και ανάλογα µε τη θέση που κατέχει στο λόγο, ενώ οι 

συντακτικές δοµές κατανοούνται µέσα στο πλαίσιο ενός γραπτού κειµένου. Με 

άλλα λόγια, θα ήταν εντελώς αντιεπιστηµονικό να ισχυριστούµε ότι είναι 

διαφορετικής φύσης και ανεξάρτητη η κατανόηση των συντακτικών δοµών σε 

σχέση µε την κατανόηση των λέξεων, των προτάσεων ή ενός κειµένου στο 

σύνολό του. Μια τέτοια διάσπαση της έννοιας της κατανόησης πέρα του ότι δε 

µας βρίσκει σύµφωνους, δε συνάδει ούτε µε τη βιβλιογραφία. 
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3.10. Η αναγνωστική κατανόηση ως κατασκευή σχηµάτων 
 

 Σε διάφορα σηµεία του κεφαλαίου αυτού που αφορά την αναγνωστική 

δεξιότητα γενικότερα και την αναγνωστική κατανόηση ειδικότερα, έχουµε 

αναφερθεί σε όρους όπως «νοητική αναπαράσταση», «κατασκευή νοήµατος», 

κ.α. Σ’ αυτό το σηµείο κρίνουµε σκόπιµο να ασχοληθούµε λίγο περισσότερο 

µε το πλαίσιο που µας υποβάλλει τη χρήση τέτοιων όρων, καθώς, όπως 

έχουµε αναφέρει σε προηγούµενα σηµεία αυτής εδώ της εργασίας, η 

κατανόηση ενός γραπτού µηνύµατος είναι µια ενεργητική διαδικασία από τη 

µεριά του υποκειµένου – αναγνώστη, ο οποίος δεν προσλαµβάνει απλά τα 

ερεθίσµατα που του υποβάλλονται από το κείµενο, αλλά προβαίνει σε 

επεξεργασία τους, αποθήκευση κ.α. 

 Ήδη από τη δεκαετία του ’70 (όµως τα τελευταία χρόνια άνοιξε εκ νέου 

η συζήτηση) έχει προβάλλει στο ερευνητικό πεδίο µια νέα προσέγγιση της 

αναγνωστικής κατανόησης, η οποία αξιοποιώντας τις θέσεις της γνωστικής 

ψυχολογίας για τα σχήµατα (schemas, schemes), θεωρεί ότι τα σχήµατα του 

αναγνώστη, ή διαφορετικά, η οργανωµένη γνώση, προσφέρει το έδαφος για 

την κατανόηση, µάθηση και µνήµη του περιεχοµένου ενός γραπτού κειµένου 

(Anderson, 1998). Υπενθυµίζουµε ότι τα σχήµατα είναι οµάδες εννοιών 

οργανωµένες σε ένα γενικό πλαίσιο γνώσης, το οποίο αναφέρεται σε 

γεγονότα, πράξεις, ή ακόµη και αντικείµενα που έχουν αποκτηθεί στο 

παρελθόν. Πρόκειται δηλαδή για νοητική αναπαράσταση γνώσης και όχι για 

αντικείµενα ή γεγονότα καθαυτά. Η γνώση που µπορεί να αναπαρασταθεί σε 

ένα σχήµα είναι πολύµορφη: από την πιο απλή µέχρι την πιο σύνθετη 

(Eysenck, 1997). 

 Ας δούµε τώρα πώς η αναγνωστική κατανόηση γίνεται αντιληπτή ως 

οργάνωση σχηµάτων. Περιττό να υπογραµµίσουµε για ακόµη µια φορά τον 

ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο που παίζει και εδώ η προηγούµενη γνώση, αφού 

όπως είπαµε, η κατασκευή ενός σχήµατος συνδέεται πολύ στενά τις εµπειρίες 

του ατόµου από το περιβάλλον του. Σύµφωνα µε τον Anderson (1998), ο 

αναγνώστης κατανοεί ένα γραπτό µήνυµα, όταν µπορεί να φέρει στο µυαλό 

του ένα σχήµα που περιγράφει επαρκώς τα αντικείµενα, τα γεγονότα, τις 

πράξεις, κοκ που αναφέρονται στο κείµενο. Αν ο αναγνώστης καταφέρει να 

φέρει στο µυαλό του ένα τέτοιο σχήµα, τότε η κατανόηση του µηνύµατος 
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προχωράει εξαιρετικά οµαλά, σε βαθµό που δε συνειδητοποιεί τη διαδικασία 

στην οποία προβαίνει (στο ότι δηλαδή επιστρατεύει µια νοητική κατασκευή, 

την οποία συγκρίνει µε το γραπτό µήνυµα, κοκ). 

 Είναι γεγονός ότι η οργάνωση των σχηµάτων στη µνήµη απαιτεί ένα 

βαθµό αφαίρεσης, που θα επιτρέπει στο άτοµο να αναγνωρίζει παρόµοια 

γραπτά (και όχι µόνο) ερεθίσµατα. Έτσι λοιπόν, τα σχήµατα συνιστούν 

περισσότερο θα λέγαµε µια γενικευµένη κωδικοποιηµένη γνώση, µε όλες τις 

απαραίτητες λεπτοµέρειες που απαιτούνται για την κατανόηση. Μ’ αυτόν τον 

τρόπο το σχήµα είναι και οικονοµικό, καθώς διατηρούνται µόνο τα αναγκαία 

στοιχεία. Ο ρόλος του σχήµατος είναι σηµαντικός, καθώς όχι µόνο προσφέρει 

πολύτιµη βοήθεια σε περιπτώσεις συντακτικών και λεξιλογικών αµφιβολιών, 

αλλά αποτελεί και ένα µέσο ελέγχου της συνοχής του κειµένου, αφού 

επιτρέπει στον αναγνώστη να κάνει προβλέψεις για την πορεία των 

γεγονότων, συνεπώς και των προτάσεων που τα περιγράφουν (Ferretti – 

MacRae et al, 2001). 

 Ας δώσουµε ένα παράδειγµα για να γίνουµε περισσότερο κατανοητοί26. 

Ας πάρουµε για παράδειγµα την παρακάτω πρόταση: 

 
«Το νούµερο 9 κάρφωσε την µπάλα στο δίχτυ.» 

 

Αν κάποιος διαβάσει αυτή την πρόταση, µάλλον εύκολα θα ερµηνεύσει τη 

φράση «Το νούµερο 9», ως έναν ποδοσφαιριστή που φοράει τη φανέλα µε το 

νούµερο 9 και τη φράση «κάρφωσε την µπάλα στο δίχτυ», ως το δυνατό 

χτύπηµα της µπάλας από αυτόν τον ποδοσφαιριστή, που είχε ως αποτέλεσµα 

να στείλει τη µπάλα στο τέρµα της αντίπαλης οµάδας κι έτσι η οµάδα του να 

προηγηθεί. Ας υποθέσουµε τώρα ότι την ίδια πρόταση τη διαβάζει κάποιος 

που δε γνωρίζει τίποτα από ποδόσφαιρο και δεν έχει ακούσει ποτέ στη ζωή 

του αυτό το άθληµα. Ο δεύτερος αναγνώστης θα πρέπει να καταβάλει πολύ 

περισσότερη προσπάθεια και πολύ πιο δύσκολα θα κατασκευάσει µια πιθανή 

ερµηνεία αυτής της πρότασης. Έτσι θα προχωρήσει σε κάποια ερµηνεία, που 

                                                 
26 Να σηµειώσουµε εδώ ότι το παράδειγµα που δίνουµε στηρίζεται στο παράδειγµα που δίνει 

ο Anderson (1998), το οποίο έχουµε ανασκευάσει προκειµένου να είναι πιο κοντά στον 

έλληνα αναγνώστη. 
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βέβαια δε θα είναι σωστή, αλλά κατά τη δική του άποψη θα είναι 

ικανοποιητική, αφού θα δίνει απάντηση στο πρόβληµα που έχει µπροστά του. 

 Πάντως και στις δύο περιπτώσεις, οι αναγνώστες επιστρατεύουν 

κάποια υπάρχουσα νοητική αναπαράσταση, την οποία συγκρίνουν µε τη 

δεδοµένη περίσταση για να ερµηνεύσουν ένα γραπτό µήνυµα. Αυτό που 

πρέπει να υπογραµµίσουµε είναι ότι αυτή η νοητική αναπαράσταση έχει την 

αναφορά της στον πραγµατικό κόσµο και όχι σε κάποιο φανταστικό. Μ’ αυτή 

την έννοια, ο δεύτερος αναγνώστης, µάλλον είναι απίθανο να δώσει 

φανταστικές ερµηνείες όπως ότι σε κάποιο άλλο κόσµο οι αριθµοί έχουν 

οντολογική υπόσταση και τη δυνατότητα να καρφώνουν µπάλες σε δίχτυα. 

Υπάρχουν όµως και περιπτώσεις που για να δοθεί κάποια ερµηνεία πρέπει 

να καταφύγουµε σε ένα φανταστικό κόσµο. Και σ’ αυτή την περίπτωση όπως 

παρατηρεί ο Anderson (1998) υπάρχουν συµβάσεις. Ένας καλός 

αναγνώστης, που διαθέτει επαρκή γνώση, όταν παραβιάζονται αυτές οι 

συµβάσεις θα ενοχληθεί και ίσως να υποθέσει ότι υπάρχει πρόβληµα µε τη 

δοµή της πρότασης, ενώ ένας λιγότερο καλός αναγνώστης απλώς θα 

περιέλθει σε σύγχυση. 

 

3.11. ∆οµή και λειτουργίες των σχηµάτων 
 

 Τα σχήµατα βοηθούν τον αναγνώστη τόσο να µάθει, όσο και να 

ανακαλέσει τις πληροφορίες που περιέχει ένα κείµενο (Anderson, 1998). Οι 

λειτουργίες που επιτελούν τα σχήµατα είναι πολύ συνοπτικά έξι (Anderson, 

1998): 

1. Το σχήµα είναι ο κυριότερος παράγοντας που διευκολύνει την αφοµοίωση 

των πληροφοριών του κειµένου από τον αναγνώστη. 

2. Το σχήµα διευκολύνει τον αναγνώστη στην επιλεκτική συγκέντρωση της 

προσοχής του, καθώς τον βοηθάει να επικεντρώνεται στα ουσιώδη σηµεία 

του γραπτού µηνύµατος. 

3. Το σχήµα επιτρέπει στον αναγνώστη να συναγάγει συµπεράσµατα τα 

οποία είτε δεν περιλαµβάνονται καθόλου στο κείµενο, είτε δεν είναι τόσο 

φανερά. 
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4. Το σχήµα επίσης µπορεί να διευκολύνει το άτοµο κατά τη διαδικασία 

ανάκλησης πληροφοριών που είναι αποθηκευµένες στη µακροπρόθεσµη 

µνήµη. 

5. Το σχήµα ακόµη παρέχει τη δυνατότητα στον αναγνώστη να παρεµβαίνει 

στο κείµενο και να το διορθώνει, να κάνει περιλήψεις, κ.τ.λ. δεδοµένου ότι 

εµπεριέχει κριτήρια σηµαντικότητας. 

6. Τέλος, το σχήµα (σε σχέση µε πληροφορίες που προέρχονται από το 

κείµενο) επιτρέπει τη συναγωγή υποθέσεων για κενά στη µνήµη, δηλαδή 

για πληροφορίες που έχουν χαθεί. 

 Το ερώτηµα που ανακύπτει κατά τη διάρκεια της συζήτησης για το 

ρόλο των σχηµάτων στην αναγνωστική κατανόηση, είναι το εξής: τελικά τι 

αποθηκεύεται στη µνήµη και διευκολύνει τη διαδικασία της κατανόησης; 

Μήπως πέρα από τις έννοιες τα σχήµατα περιέχουν και κάτι άλλο και αν ναι, τι 

είναι αυτό; Γύρω απ’ αυτό το θέµα έχει ανοίξει µεγάλος διάλογος και δεν έχει 

δοθεί κάποια κοινά αποδεκτή και ικανοποιητική απάντηση. 

 Πιο συγκεκριµένα, έχει διατυπωθεί ο εξής προβληµατισµός: τι 

συµβαίνει σε περιπτώσεις που κάποια λέξη µπορεί να έχει διαφορετικό νόηµα 

ανάλογα µε το περιβάλλον στο οποίο χρησιµοποιείται. Στο σχήµα 

κωδικοποιούνται όλες οι πιθανές ερµηνείες της λέξης ως χωριστές οντότητες; 

Έχουµε δηλαδή τόσα σχήµατα όσες είναι και οι πιθανές σηµασίες µιας λέξης; 

Επιπλέον είδαµε πιο πριν και το ρόλο της σύνταξης στην κατανόηση. Μήπως 

το σχήµα περιέχει και άλλου τύπου πληροφορίες, πέρα από τη σηµασία, που 

αφορούν τη σύνταξη µιας πρότασης, το λειτουργικό ρόλο µιας λέξης στην 

πρόταση, κ.τ.λ.; Και κάτι ακόµη: πώς µπορούµε να βγάζουµε συµπεράσµατα 

σε περιπτώσεις που το κείµενο, ή η πρόταση δε µας δίδει επαρκείς 

πληροφορίες; 

 Ο McCawley (1968), από τη σκοπιά του γλωσσολόγου και 

αξιοποιώντας τις απόψεις του Chomsky, κατέληξε στο συµπέρασµα ότι µια 

λέξη πρέπει να δηλώνει ταυτόχρονα όλες τις σηµασιολογικές πληροφορίες 

που απαιτούνται για να χαρακτηρίσουν πλήρως το νόηµά της, καθώς και 

όλων των πιθανών µετασχηµατισµών στις οποίες µπορεί να υποβληθεί. 

Συνεχίζει υποστηρίζοντας ότι υπάρχει µόνο ένα σύστηµα κανόνων που 

µετατρέπει τη σηµασιολογική αναπαράσταση µιας λέξης, µέσω διαφόρων 

ενδιάµεσων σταδίων, σε επιφανειακή συντακτική αναπαράσταση. 
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 Ο McCawley αντιµετώπισε το αρχικό ερώτηµα από τη σκοπιά του 

γλωσσολόγου και τα επιχειρήµατά του στηρίζονταν στην ανάλυση 

συγκεκριµένων προτάσεων που ο ίδιος θεωρούσε ότι παρουσίαζαν 

αµφισηµίες. Αυτή του πάντως η ιδέα αξιοποιήθηκε και από τον εµπειρικό 

φακό και έτσι σήµερα πιστεύουµε ότι η κατανόηση της γλώσσας συνίσταται 

στην άµεση ενοποίηση διαφορετικών µορφών γνώσης (σηµασιολογικής και 

συντακτικής). 

 Η νοητική αναπαράσταση ενός κειµένου, αυτό που µέχρι τώρα έχουµε 

ορίσει ως σχήµα, περιλαµβάνει τελικά ένα πλήθος πληροφοριών, οι οποίες 

είτε περιέχονται στο κείµενο, είτε συνάγονται απ’ αυτό. Αυτό όµως που δεν 

είναι απολύτως σαφές είναι η ποσότητα των πληροφοριών που συνάγονται 

και κάτω από ποιες συνθήκες αυτές οι πληροφορίες γίνονται τµήµα της 

αναπαράστασης του κειµένου από τον αναγνώστη (Mauner – Tenenhaus et 

al, 1995). Αυτός ο προβληµατισµός οδήγησε στη διατύπωση και µελέτη από 

τους Mauner – Tenenhaus et al (1995) της υπόθεσης ότι ένας µεγάλος 

αριθµός πληροφοριών σχετικών µε τα ρήµατα, ο οποίος όµως δεν εκφράζεται 

ρητά µέσα στο πλαίσιο της πρότασης, κωδικοποιείται από τον αναγνώστη 

χωρίς ιδιαίτερη επεξεργασία ως τµήµα της κατανόησης της πρότασης. Ένα 

παράδειγµα που µπορούµε να αναφέρουµε για να γίνει πιο σαφές είναι η 

πρόταση: 

 
«Ο Κώστας έκοψε το πεπόνι». 

 

Ο αναγνώστης εδώ συµπεραίνει τη χρήση ενός οργάνου, του µαχαιριού, το 

οποίο όµως παρόλο που δεν αναφέρεται στο κείµενο, η κατανόηση της 

πρότασης δεν επηρεάζεται καθόλου. Εύκολα δηλαδή µπορεί κάποιος να 

συµπεράνει ότι ο Κώστας χρησιµοποίησε ένα µαχαίρι και όχι ένα µολύβι, για 

να κόψει το πεπόνι. Βέβαια πρέπει εδώ να παρατηρήσουµε ότι η έρευνά τους 

έγινε στην αγγλική γλώσσα, που έχει αρκετές δοµικές διαφορές από την 

ελληνική, εντούτοις προσφέρει έδαφος για θεωρητικό και ερευνητικό 

προβληµατισµό. 

Οι Mauner & Koenig (2000) υποστηρίζουν ότι όταν οι άνθρωποι ακούν 

ή διαβάζουν µια πρόταση, σχηµατίζουν µια σειρά από αναπαραστάσεις, που 

είναι φωνητικές, συντακτικές, σηµασιολογικές. Κάποιες απ’ αυτές στηρίζονται 
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στη γνώση της γραµµατικής δοµής της πρότασης και στο πώς τα διάφορα 

µέρη της συνδυάζονται µεταξύ τους (γλωσσική γνώση) και δε συνάγονται από 

τη γνώση που έχουν για τον κόσµο. Αυτή η αναπαράσταση µπορεί αργότερα 

να χρησιµοποιηθεί προκειµένου να παραγάγει νέες αναπαραστάσεις. Η 

κατανόηση πάντως περιπτώσεων προτάσεων που δε µας δίδουν επαρκείς 

πληροφορίες για το νόηµά τους, σύµφωνα µε τους ίδιους ερευνητές, βασίζεται 

κατά πρώτο λόγο στη γνώση που έχουν τα άτοµα για τη γλώσσα και 

δευτερευόντως στη γνώση που έχουν για τον κόσµο. Έτσι η πρόταση: 

 
«Το πλοίο βούλιαξε». 

 

πληροφορεί για το ότι υπήρξε ένα συµβάν βύθισης, αυτό που βυθίστηκε ήταν 

ένα πλοίο, ενώ η οντότητα που προξένησε τη βύθιση του πλοίου παραµένει 

απροσδιόριστη µέσα στην πρόταση, χωρίς όµως να δηµιουργείται κάποιο 

ιδιαίτερο πρόβληµα στην κατανόηση. Αυτό που σε τελευταία ανάλυση θέλουν 

οι συγκεκριµένοι ερευνητές να αποδείξουν είναι ότι σε τέτοιες προτάσεις, οι 

πληροφορίες που δεν αναφέρονται συµπεραίνονται από τη δοµή της 

πρότασης, από τις λέξεις του κειµένου και όχι από άλλες αντιλήψεις που έχει 

το υποκείµενο. Επίσης, η συναγωγή των συµπερασµάτων γίνεται πριν παίξει 

κάποιο ρόλο η γνώση που έχει το άτοµο για τον κόσµο. 

 Η ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων (inference making) για 

πράγµατα που δεν αναφέρονται ρητά µέσα στο κείµενο, είναι ένα θέµα που 

έχει γίνει αντικείµενο µελέτης και σχετίζεται στενά µε το θέµα που συζητάµε. 

Τα συµπεράσµατα αυτά µπορεί να είναι αιτιώδη, επεξεργασµένα και δοµικά 

(Lutz & Radvansky, 1997, Keenan – Potts et al, 1990). 

Ας δούµε πρώτα τα αιτιώδη, που αναφέρονται κυρίως σε αφηγηµατικά 

κείµενα. Ο αναγνώστης, βγάζοντας συµπεράσµατα οργανώνει το κείµενο σε 

µια λειτουργική νοητική αναπαράσταση, η οποία πέρα από τα άτοµα που 

αναφέρονται, τις καταστάσεις, ή τα γεγονότα που περιγράφονται στο κείµενο, 

πλέον συµπεριλαµβάνει και τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε ο ίδιος. 

Αυτή την αναπαράσταση του κειµένου, µπορούµε να την ονοµάσουµε λόγω 

του χαρακτήρα της και αιτιώδη αναπαράσταση και ουσιαστικά αποτελεί το 

περίγραµµα των σκοπών των πρωταγωνιστών του κειµένου. Τα 

συµπεράσµατα παίζουν το ρόλο των συνδετικών κρίκων µέσα στο κείµενο. 
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Βοηθούν τον αναγνώστη να ενσωµατώσει τις νέες πληροφορίες στην ήδη 

υπάρχουσα γνώση και να ανακαλέσει αυτές τις γνωστικές δοµές όταν κριθεί 

αναγκαίο (Lutz & Radvansky, 1997). 

 Ένα βασικό ερώτηµα σχετικά µε τα αιτιώδη συµπεράσµατα έχει να 

κάνει µε το πώς αυτά οικοδοµούνται. Οι κυρίαρχες θεωρητικές προσεγγίσεις 

που επιχειρούν να ρίξουν φως σ’ αυτό το ζήτηµα είναι τρεις (Lutz & 

Radvansky, 1997): 

1. Η συνταγµατολογική προσέγγιση (constructionist view), σύµφωνα µε την 

οποία οι αναγνώστες κατασκευάζουν ένα νοητικό µοντέλο του κειµένου, το 

οποίο τους επιτρέπει την άµεση κατασκευή γενικών συµπερασµάτων. Σ’ 

αυτή την προσπάθεια, βοηθάει και το γεγονός ότι οι αναγνώστες 

συγκρατούν από τις πληροφορίες εκείνες που τους παρέχει το κείµενο, 

όσες θεωρούν ότι είναι απαραίτητες για την καλύτερη κατανόηση. Πιο 

συγκεκριµένα, τα αφηγηµατικά κείµενα αναπαριστώνται ως ένα δίκτυο 

αλληλοσχετιζόµενων όρων, που οργανώνονται στις εξής κατηγορίες: 

χρόνος και χώρος δράσης, αρχικά γεγονότα, σκοποί, πράξεις, 

αποτελέσµατα και αντιδράσεις. 

2. Η προσέγγιση της αντιστοιχίας (resonance). Εδώ η συναγωγή των 

συµπερασµάτων είναι περισσότερο αυτοµατοποιηµένη, ενώ σηµαντικό 

ρόλο παίζει και η µνήµη. Οι πληροφορίες που δίνει το κείµενο, έρχονται σε 

επαφή µε τη συναφή γνώση που είναι αποθηκευµένη στη µακροπρόθεσµη 

µνήµη του αναγνώστη, µε τη βοήθεια µηχανισµών συνδυασµού. 

3. Η προσέγγιση της άµεσης επιλογής (current – state selection strategy). 

Αυτή η οπτική δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. Η 

κατανόηση εδώ εξαρτάται από το κατά πόσο οι πληροφορίες είναι άµεσα 

διαθέσιµες στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. Η βραχυπρόθεσµη µνήµη όπως 

είναι γνωστό περιέχει τις πλέον πρόσφατες πληροφορίες, ενώ οι 

υπόλοιπες ακολουθούν το δρόµο της επεξεργασίας και της αποθήκευσης 

στη µακροπρόθεσµη. Έτσι οι αναγνώστες προβαίνουν σε αιτιώδη 

συµπεράσµατα µόνο αν το αίτιο είναι άµεσα διαθέσιµο στη 

βραχυπρόθεσµη µνήµη. Σε αντίθετη περίπτωση καταφεύγουν στη 

µακροπρόθεσµη, ακολουθώντας τη διαδικασία της αντιστοιχίας. 

Περνώντας τώρα στα επεξεργασµένα και τα δοµικά συµπεράσµατα, 

έχουµε να πούµε ότι η διάκριση ανάµεσα σ’ αυτές τις δύο κατηγορίες 
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στηρίζεται όχι τόσο στο περιεχόµενο των συµπερασµάτων, αλλά στο τι 

παρωθεί τον αναγνώστη στο να συνάγει συµπεράσµατα. Αν το συµπέρασµα 

συνάγεται για να αποκατασταθεί η συνοχή στο κείµενο, ανάµεσα στο τµήµα 

που έχει µπροστά του ο αναγνώστης και σε τµήµατα που προηγήθηκαν, τότε 

το συµπέρασµα είναι δοµικό. Αντίθετα, στην περίπτωση που το συµπέρασµα 

συνάγεται απλά και µόνο για να εµπλουτίσει τις πληροφορίες που δίνει το 

κείµενο, τότε µιλάµε για επεξεργασµένο συµπέρασµα (Keenan – Potts et al, 

1990). 

 Όλη η συζήτηση για τα σχήµατα έδωσε νέα ώθηση στην έρευνα για την 

αναγνωστική δεξιότητα, αλλά ταυτόχρονα είχε και πολύ σηµαντικές 

επιδράσεις στη διδασκαλία της ανάγνωσης. Η σηµασία των σχηµάτων έγκειται 

κυρίως στο γεγονός ότι επέτρεψε στους ερευνητές να επαναπροσδιορίσουν 

τις απόψεις τους και να θέσουν νέα ερωτήµατα. Πλέον έχουµε ξεφύγει από 

ερωτήµατα του τύπου: «Τι δε γνωρίζουν οι µαθητές; Με ποιο τρόπο θα τα 

διδάξουµε ώστε να τα µάθουν καλύτερα και ευκολότερα;». Τα ερωτήµατα που 

τίθενται κάτω από την οπτική των σχηµάτων έχουν τη µορφή: «Τι γνωρίζουν 

οι µαθητές µέχρι στιγµής; Πώς θα χρησιµοποιήσουµε αυτές τις γνώσεις που 

ήδη κατέχουν ώστε να κατακτήσουν ευκολότερα νέες γνώσεις και δεξιότητες;» 

(Pearson & Stephens, 1998). 

 Αυτή η οπτική βοήθησε ερευνητές και εκπαιδευτικούς να εστιάσουν το 

ενδιαφέρον τους όσον αφορά την αναγνωστική δεξιότητα και τη δεξιότητα της 

κατανόησης, σε µεταβλητές όπως το γνωστικό και πολιτισµικό υπόβαθρο του 

µαθητή και να µελετήσουν τον τρόπο που αυτές αλληλεπιδρούν µε το 

περιεχόµενο των κειµένων και οδηγούν τον αναγνώστη στην κατανόηση. Κάτι 

άλλο που στη βιβλιογραφία συγκαταλέγεται στα θετικά στοιχεία της θεωρίας 

των σχηµάτων είναι η συνειδητοποίηση ότι η αναγνωστική κατανόηση είναι 

µια διαδικασία κατασκευής. Προκειµένου ένας αναγνώστης να κατανοήσει ένα 

κείµενο πρέπει να κατασκευάσει µια νοητική αναπαράσταση του κειµένου 

αυτού, η οποία όχι µόνο θα είναι συνεκτική, αλλά θα αποκαθιστά και πιθανές 

ελλείψεις του κειµένου, πληροφορίες που δεν αναφέρονται, θα χειρίζεται 

ικανοποιητικά αµφίσηµες έννοιες, κοκ (Pearson & Stephens, 1998). 
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3.12. Ο αναλφαβητισµός 
 

 Ένα ιδιαίτερα σηµαντικό ζήτηµα που συνδέεται άµεσα όπως είπαµε και 

στην αρχή της εργασίας µας µε την ανάγνωση την αναγνωστική κατανόηση, 

είναι το πρόβληµα του αναλφαβητισµού. Εδώ θα αναφερθούµε πολύ 

συνοπτικά σ’ αυτό το θέµα, θα προσπαθήσουµε να ορίσουµε κάποιες έννοιες 

όπως «λειτουργικός αναλφαβητισµός», «οργανικός αναλφαβητισµός», κ.α., 

και θα συζητήσουµε κάποιες λύσεις που έχουν προταθεί. Η µελέτη του 

αναλφαβητισµού στο πλαίσιο αυτής της εργασίας δε θα είναι φυσικά 

εξαντλητική. Μια διεξοδικότερη ανάλυση θα απαιτούσε πολύ περισσότερο 

χώρο και θα βγαίναµε έξω από το θέµα µας. Παρόλα αυτά όµως, θα ήταν 

παράλειψη να µην υπάρχει καµία απολύτως αναφορά σε ένα πρόβληµα που 

σχετίζεται στενά µε την αναγνωστική δεξιότητα και απασχολεί πολλές οµάδες 

ανθρώπων, εκπαιδευτικούς, ερευνητές, πολιτικούς και προ πάντων τους 

ίδιους τους ανθρώπους που το αντιµετωπίζουν. 

 Η UNESCO καταπιάνεται µε αυτό το ζήτηµα, ξεκινώντας από µια 

θετική προσέγγιση. ∆εν ορίζει δηλαδή τον αναλφαβητισµό, αλλά τον 

αλφαβητισµό. Έτσι λοιπόν θεωρεί σαν «εγγράµµατο, αλφαβητισµένο το άτοµο 

που έχει αποκτήσει τις αναγκαίες γνώσεις και ικανότητες για την άσκηση όλων 

των δραστηριοτήτων, για τις οποίες ο αλφαβητισµός είναι απαραίτητος 

προκειµένου να παίξει µε αποτελεσµατικότητα ένα ρόλο στην οµάδα και στην 

κοινότητά του και του οποίου οι γνώσεις στην ανάγνωση, τη γραφή και την 

αριθµητική είναι τέτοιου επιπέδου, ώστε να του επιτρέπουν να συνεχίζει να 

χρησιµοποιεί τις ικανότητές του, τόσο για την προσωπική του ανάπτυξη όσο 

και για την ανάπτυξη της κοινότητάς του και να συµµετέχει ενεργά στη ζωή 

της χώρας» (Κοντράρου, 1990, 91). Στη συνέχεια προχωρεί στον ορισµό του 

αναλφάβητου ατόµου: «Αναλφάβητος είναι το πρόσωπο που δεν είναι ικανό 

να διαβάσει και να γράψει, κατανοώντας µια απλή και σύντοµη έκθεση 

γεγονότων σχετική µε την καθηµερινή του ζωή» (Παπαδόπουλος, 1990, 69). 

 Αυτό που πρέπει να επισηµάνουµε είναι ότι οι αναλφάβητοι και ο 

αναλφαβητισµός δεν είναι µονοσήµαντες έννοιες. ∆ιακρίνονται σε δύο 

κατηγορίες, µε κριτήριο την επαφή που είχαν τα άτοµα µε την εκπαιδευτική 

διαδικασία. Έτσι έχουµε τα οργανικά αναλφάβητα άτοµα και τα λειτουργικά 
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αναλφάβητα άτοµα. Αντίστοιχα έχουµε τον οργανικό αναλφαβητισµό και το 

λειτουργικό αναλφαβητισµό.  

Το άτοµο που θα χαρακτηριστεί οργανικά αναλφάβητο, είναι εκείνο που 

κατά τη διάρκεια της ζωής του δεν ήρθε ποτέ σε επαφή µε την εκπαιδευτική 

διαδικασία και ως εκ τούτου δεν είχε την ευκαιρία να διδαχθεί και να 

κατακτήσει την αναγνωστική δεξιότητα. Από την άλλη µεριά, το λειτουργικά 

αναλφάβητο άτοµο, σε κάποια στιγµή της ζωής του απόκτησε την ικανότητα 

χρήσης του γραπτού λόγου, όµως αργότερα την έχασε (Ευστράτογλου, 1999, 

Παπαδόπουλος, 1990). Το γεγονός ότι έχασε την ικανότητα να χρησιµοποιεί 

το γραπτό λόγο δηλώνει ότι δεν µπορεί να τον χειριστεί ως εργαλείο στην 

καθηµερινή του ζωή, άρα εκπληρώνει το κριτήριο που σύµφωνα µε τον 

ορισµό του αναλφαβητισµού που δόθηκε λίγες γραµµές πιο πριν χαρακτηρίζει 

το άτοµο αναλφάβητο. 

 Στη βιβλιογραφία εµφανίζεται ακόµη µια έννοια που σχετίζεται µε τον 

αναλφαβητισµό, η έννοια του ηµιαναλφαβητισµού. Ο όρος αυτός αφορά τα 

άτοµα εκείνα που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εκπαίδευση στο 

χρονικό διάστηµα που ορίζει ο νόµος (Τσάγγος, 1987, Πυργιωτάκης – 

Παληός, 1997). Για τα ελληνικά δεδοµένα, ένα άτοµο θα χαρακτηριστεί 

ηµιαναλφάβητο στην περίπτωση που δεν έχει αποκτήσει απολυτήριο 

Γυµνασίου σε µια ηλικία που κανονικά θα έπρεπε να έχει αποφοιτήσει. 

 Η διάκριση αυτή ανάµεσα στον οργανικό και λειτουργικό 

αναλφαβητισµό, έδωσε την ευκαιρία να διατυπωθούν και κάποιοι επιπλέον 

προβληµατισµοί. Αυτή η επέκταση επέτρεψε στο να θεωρηθεί ως αναλφάβητο 

και το άτοµο εκείνο που µπορεί να κατέχει την εξωτερική όψη της ανάγνωσης 

(την αποκωδικοποίηση), αλλά αδυνατεί να προχωρήσει στα επόµενα στάδια 

της αναγνωστικής δεξιότητας. Μέσα από αυτή την οπτική, µπορούµε πλέον 

να χαρακτηρίσουµε ως αναλφάβητο (λειτουργικά) και το άτοµο που 

αποκωδικοποιεί ένα γραπτό µήνυµα, αλλά δεν το κατανοεί (Γέρου, 1987). 

 Ο εµπλουτισµός της έννοιας του αναλφαβητισµού, είχε ως αποτέλεσµα 

να δοθεί έµφαση και σε άλλες δεξιότητες, πέρα από αυτή της ανάγνωσης. 

Έτσι πλέον γίνεται λόγος για τεχνολογικό αναλφαβητισµό, επιστηµονικό 

αναλφαβητισµό, κ.τ.λ. (Ευστράτογλου, 1999). Το τεχνολογικά αναλφάβητο 

άτοµο συνεπώς είναι εκείνο που δεν είναι σε θέση να χρησιµοποιεί τον 

τεχνολογικό εξοπλισµό της εποχής του. Κάποιος δηλαδή που αδυνατεί να 
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χρησιµοποιήσει έναν ηλεκτρονικό υπολογιστή θα µπορούσε να χαρακτηριστεί 

ως τεχνολογικά αναλφάβητο άτοµο. Ο επιστηµονικός αναλφαβητισµός τώρα 

αναφέρεται στην αδυναµία του ατόµου να κατανοήσει τον κόσµο µε έννοιες 

που του προσφέρει η επιστήµη, αλλά καταφεύγει σε άλλου τύπου ερµηνείες 

π.χ. θρησκευτικές, µαγικές κ.α. 

 Οι αιτίες που προκαλούν τον αναλφαβητισµό είναι πολλές και 

διαφορετικές. Το να προσπαθήσουµε να τις περιγράψουµε µέσα σε λίγες 

γραµµές είναι ιδιαίτερα παρακινδυνευµένο. Γι’ αυτό λοιπόν η αναφορά µας θα 

είναι σύντοµη και ως εκ τούτου ελλιπής. Πάντως κοινή είναι η διαπίστωση ότι 

ο αναλφαβητισµός συνδέεται στενά µε την κοινωνικοοικονοµική προέλευση 

του ατόµου, την επιλεκτική λειτουργία του σχολείου ως παράγοντα 

διατήρησης των κοινωνικών ανισοτήτων, κοκ (Γέρου, 1987, Ευστράτογλου, 

1999, Κολιάδης κ.α., 1999, Πυργιωτάκης & Παληός, 1997). Από την άλλη 

µεριά υπάρχει και η άποψη ότι ο αναλφαβητισµός σχετίζεται µε τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά της γλώσσας, σε συνδυασµό µε την ανεπαρκή διδασκαλία 

τους. Έχει διαπιστωθεί δηλαδή ότι ένας παράγοντας που θα µπορούσε να 

οδηγήσει το άτοµο σε αποτυχία απόκτησης της αναγνωστικής δεξιότητας είναι 

η ελλιπής διδασκαλία της φωνηµατικής – γραφηµατικής αντιστοιχίας, ιδιαίτερα 

σε µια γλώσσα όπως την ελληνική, η οποία δεν είναι απόλυτα φωνητική 

(Βάµβουκας κ.α., 1999β). Τέλος δεν αποκλείονται και κάποιοι οργανικοί λόγοι, 

όπως προβλήµατα όρασης, νοητική ανεπάρκεια, κ.τ.λ. (Γέρου, 1987). 

 Είναι λογικό λοιπόν ότι η αντιµετώπιση ενός τόσο σηµαντικού 

προβλήµατος απαιτεί την εκπόνηση ενός προσεκτικά σχεδιασµένου 

προγράµµατος για τη θεραπεία του. Ο Βάµβουκας (1992) θεωρεί ότι ένα 

τέτοιο πρόγραµµα αλφαβητισµού ενηλίκων πρέπει να διεξάγεται σε τρεις 

φάσεις: 

1. Προαλφαβητισµός 

2. Κυρίως αλφαβητισµός 

3. Μεταλφαβητισµός 

Στο πρώτο στάδιο (προαλφαβητισµός), γίνονται προσπάθειες 

προκειµένου να συνειδητοποιήσει το κοινωνικό σύνολο το πρόβληµα και να 

δηµιουργηθούν κίνητρα στους αναλφάβητους για να συµµετέχουν στο 

πρόγραµµα αλφαβητισµού. 
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 Το δεύτερο στάδιο (κυρίως αλφαβητισµός) αναφέρεται στη διεξαγωγή 

του προγράµµατος. Σε πρώτη φάση πρέπει να πειστούν τα άτοµα που θα 

παρακολουθήσουν το πρόγραµµα για τη σπουδαιότητα του γραπτού λόγου. 

Πρέπει επίσης να πειστούν ότι ο γραπτός λόγος δεν είναι τίποτα άλλο από 

ένα µέσο που είναι όµως πρωταρχικής σηµασίας για τις σύγχρονες 

διαφοροποιηµένες κοινωνίες. Βέβαια κατά τη διεξαγωγή του προγράµµατος 

είναι απαραίτητο να καταγραφούν οι ανάγκες των συµµετεχόντων, 

προκειµένου η παρουσία τους να είναι ενεργητική και ουσιαστική. Τέλος 

πρέπει να λαµβάνεται υπόψη από τη µεριά του επιµορφωτή και η 

διαφορετικότητα του κάθε ατόµου, δεδοµένου ότι δεν έχουν έρθει όλοι µε τις 

ίδιες εµπειρίες και ανάγκες. 

 Η τελευταία φάση του προγράµµατος (µεταλφαβητισµός) αφορά τις 

ενέργειες στις οποίες θα προβεί ο ενήλικας µετά την ολοκλήρωση του 

προγράµµατος αλφαβητισµού. Έχοντας παρακολουθήσει µε επιτυχία το 

πρόγραµµα, ο αναλφάβητος θα πρέπει να είναι πλέον σε θέση να 

χρησιµοποιεί τη γνώση που απέκτησε κατά τη διάρκεια του προγράµµατος. 

Έτσι θα πρέπει να αναζητεί πηγές γραπτού λόγου (βιβλία, εφηµερίδες, 

περιοδικά), ώστε να εξασκηθεί περισσότερο στην αναγνωστική δεξιότητα, να 

µπορεί να τη χρησιµοποιεί στην καθηµερινή του ζωή, αλλά και για να αντλεί 

γνώση από µια ακόµη πηγή πληροφόρησης. Ο ρόλος του υπεύθυνου του 

προγράµµατος αλφαβητισµού είναι σηµαντικός και εδώ. Θα πρέπει να φέρει 

σε επαφή τους συµµετέχοντες µε ποικίλα γραπτά ερεθίσµατα, ώστε να 

εθιστούν στη χρήση τους ακόµη και µετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος. 



 107

 

 
Κεφάλαιο 4 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 
 

 

 Παρά το µεγάλο ενδιαφέρον που παρατηρήθηκε ήδη από τη δεκαετία 

του ’60 στο εξωτερικό για τη µελέτη των συναισθηµατικών όψεων της 

σχολικής διαδικασίας, στην Ελλάδα οι σχετικές µελέτες ήταν ιδιαίτερα σπάνιες 

για πολλά χρόνια. Ακόµη κι αν είχαν εκπονηθεί κάποιες έρευνες γενικότερα 

για τη συναισθηµατική πλευρά της σχολικής διαδικασίας, η διερεύνηση της 

σχέσης ανάµεσα στην εικόνα που έχει ο µαθητής για τον εαυτό του και την 

επίδοσή του στο σχολείο απουσίαζε εντελώς. Το ζήτηµα αυτό ήλθε στο 

ελληνικό ερευνητικό προσκήνιο κατά τις δεκαετίες του ’80 και ’90. Πάντως η 

πλειοψηφία των εργασιών που µελετούν την αυτοαντίληψη, είτε έχουν να 

κάνουν γενικότερα µε τη σχολική επίδοση, είτε µε κάποιες άλλες διαστάσεις 

της προσωπικότητας και των επιδιώξεων του µαθητή. Αλλά αυτά θα τα δούµε 

αναλυτικότερα παρακάτω. 

 Στις σελίδες λοιπόν που θα ακολουθήσουν, θα παρουσιάσουµε τις 

σηµαντικότερες έρευνες που εκπονήθηκαν από έλληνες επιστήµονες στην 

Ελλάδα και στο εξωτερικό. Για διευκόλυνση του αναγνώστη, η παρουσίαση 

των ερευνών θα γίνει σε τρία µέρη: 

1. Έρευνες της δεκαετίας του ’80 

2. Έρευνες της δεκαετίας του ’90 

3. Η έρευνα της Χατζηθεολόγου (1994) 

Επιλέξαµε να παρουσιάσουµε αυτόνοµα την έρευνα της Χατζηθεολόγου, 

καθώς είναι η µοναδική έρευνα στον ελληνικό χώρο που µελετά τη σχέση 

ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την αναγνωστική επίδοση και συνεπώς 

παρουσιάζει ξεχωριστό ενδιαφέρον για εµάς. 
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4.1. Έρευνες της δεκαετίας του ’80 
 

 Η πρώτη έρευνα στην οποία θα σταθούµε είναι εκείνη του Φλουρή, 

που έγινε το 1983. Ο βασικός σκοπός της έρευνας ήταν η µελέτη της σχέσης 

µεταξύ των µεταβλητών: αυτοσυναίσθηµα, σχολική επίδοση και 

επαγγελµατικές προτιµήσεις των µαθητών της Β’ Λυκείου. Το δείγµα 

αποτέλεσαν 425 µαθητές που φοιτούσαν στη Β’ Λυκείου, από αστικές, 

ηµιαστικές και αγροτικές περιοχές. Τα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν ήταν τα 

εξής: η κλίµακα αυτοεκτίµησης (Self – Appraisal Scale) των Davidson και 

Greenberger καθώς και µια σειρά ερωτήσεων σχετικές µε τη σχολική επίδοση 

των υποκειµένων, τα σχέδιά τους για το επαγγελµατικό τους µέλλον και τους 

λόγους που τους ώθησαν στην επιλογή των κατευθύνσεών τους. Η κλίµακα 

που χρησιµοποιήθηκε εδώ αποτελείται από 24 ερωτήσεις που ελέγχουν τρεις 

τοµείς της αυτοαντίληψης: το διανοητικό, τον κοινωνικό και τον προσωπικό. 

Το υποκείµενο καλείται να τοποθετηθεί απέναντι σ’ αυτές είτε θετικά, είτε 

αρνητικά, είτε τέλος ουδέτερα. Η ανάλυση των δεδοµένων έδειξε ότι ανάµεσα 

στις δύο µεταβλητές αυτοαντίληψη και επίδοση υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

σχέση, ενώ ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και τις επαγγελµατικές φιλοδοξίες 

των µαθητών δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση. (Φλουρής, 1983). 

 Ο Τανός, στη διδακτορική του διατριβή (1985), προσπαθεί να 

ανιχνεύσει τις σχέσεις ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση και τη µορφή και 

σταθερότητα του αξιολογικού συστήµατος των εφήβων. Σε ένα δεύτερο 

χρόνο, επιχειρεί να µελετήσει τη σχέση ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση των 

µαθητών και την ιεράρχηση των αξιών των γονιών τους, σύµφωνα πάντα µε 

τη δική τους εκτίµηση. Τέλος κι εδώ εξετάζονται µεταβλητές όπως το φύλο, η 

επίδοση στο σχολείο, το κοινωνικό επίπεδό και η ηλικία. Το δείγµα 

αποτέλεσαν 418 έφηβοι που φοιτούσαν στην Α’ και Γ’ Γυµνασίου και στη Γ’ 

Λυκείου. Τα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν στη συλλογή των δεδοµένων, 

ήταν η κλίµακα αυτοεκτίµησης του Coopersmith27 (συντοµευµένη µορφή), ο 

κατάλογος επιθέτων των Davidson & Lang και η κλίµακα αξιών του Rokeach. 

                                                 
27 Εδώ πρέπει να πούµε ότι ο ερευνητής διεύρυνε τις πιθανές απαντήσεις από δύο που έχει η 

κλίµακα (ναι, όχι), σε πέντε (πάρα πολύ, πολύ, κοκ), ενώ πρόσθεσε και τέσσερις ερωτήσεις 
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Η επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έδειξε ότι τα υποκείµενα µε υψηλό 

βαθµό αυτοεκτίµησης, διέθεταν ένα διαφορετικό και πιο σταθερό αξιολογικό 

σύστηµα σε σύγκριση µε τα υποκείµενα που είχαν χαµηλή αυτοεκτίµηση. 

Επιπλέον οι µαθητές που σηµείωσαν µέση και υψηλή αυτοεκτίµηση 

διαφέρουν συστηµατικά από τους µαθητές που σηµείωσαν χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, όσον αφορά την ιεράρχηση των αξιών των γονιών τους. 

(Τανός, 1985). 

 Σε µια άλλη µελέτη του Φλουρή (1989), ερευνήθηκε η σχέση της 

αυτοαντίληψης µε τη σχολική επίδοση, καθώς και η επίδραση του 

οικογενειακού περιβάλλοντος στη διαµόρφωση της εικόνας των µαθητών για 

τον εαυτό τους. Το δείγµα που συγκροτήθηκε, αποτέλεσαν 781 µαθητές Ε’ και 

ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού από σχολεία αστικών, ηµιαστικών και αγροτικών 

περιοχών. Τα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν στη διεξαγωγή της έρευνας 

ήταν η κλίµακα αυτοεκτίµησης των Davidson και Greenberger, η κλίµακα 

αυτοαντίληψης των µαθητών στην αριθµητική και τη γλώσσα του Cambell, ένα 

ερωτηµατολόγιο για την επίδραση των γονέων του Cambell, ένα τεστ για τη 

γλώσσα και ένα για την αριθµητική που κατασκευάστηκαν από τον ερευνητή 

και τους συνεργάτες του. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπάρχει έµµεση σχέση 

ανάµεσα στις ανεξάρτητες και τις εξαρτηµένες µεταβλητές (γενική 

αυτοαντίληψη και σχολική επίδοση). Ισχυρότερη όµως φαίνεται να είναι η 

σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη του µαθητή για κάποιο συγκεκριµένο 

γνωστικό αντικείµενο (γλώσσα, µαθηµατικά) και την επίδοσή του σ’ αυτό. 

Σχέση επίσης βρέθηκε ότι υπάρχει και ανάµεσα στη συµπεριφορά των 

γονέων και την ανάπτυξη της αυτοαντίληψης του µαθητή από τη µια µεριά και 

µε τη σχολική επίδοση από την άλλη. Όταν δηλαδή οι γονείς ασκούν 

υπερβολική πίεση στα παιδιά τους, τότε επιδρούν αρνητικά τόσο στην 

επίδοσή τους στα σχολικά µαθήµατα όσο και στην αυτοαντίληψή 

τους.(Φλουρής, 1989). 

 Οι Μπόγδανου και Παπαραφτάκης (1986), µελέτησαν τη σχέση 

αυτοαντίληψης και κοινωνικής προέλευσης των µαθητών ΣΤ’ τάξης του 

δηµοτικού σχολείου. Το δείγµα τους αποτέλεσαν 40 µαθητές της ΣΤ’ τάξης, 

                                                                                                                                            
από την κλίµακα των Brookover κ.α. που αφορούν την εικόνα που έχει το παιδί για τις 

πνευµατικές του ικανότητες. 
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ενώ το όργανο που χρησιµοποίησαν για τη συλλογή των δεδοµένων ήταν ένα 

αυτοσχέδιο ερωτηµατολόγιο µε ερωτήσεις κλειστού και ανοικτού τύπου, οι 

οποίες αφορούσαν το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, τα διάφορα ερεθίσµατα 

που δέχονται, την αντίληψη για το σώµα τους και τις πνευµατικές τους 

ικανότητες, αυτοσυναίσθηµα και αυτοαντίληψη, καθώς και το πώς επενεργεί η 

άποψη που έχουν οι άλλοι στην αυτοαντίληψή τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

ότι το κοινωνικό στρώµα από το οποίο προέρχονται τα παιδιά, επηρεάζει 

καθοριστικά την εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους (Μπόγδανου & 

Παπαραφτάκης, 1986) 
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4.2. Έρευνες της δεκαετίας του ’90 
 

 Ξεκινούµε την εξέταση των ερευνών της δεκαετίας του ’90 µε τη 

συγκριτική µελέτη των Flouris, Kassotakis & Vamvoukas28 σχετικά µε την 

αυτοαντίληψη και τις επαγγελµατικές φιλοδοξίες ελλήνων µαθητών που 

φοιτούσαν στη Β’ τάξη του Λυκείου (ή των αντίστοιχων ιδρυµάτων στη χώρα 

διαµονής τους) στην Ελλάδα, τη Γαλλία, τη Γερµανία και την Αίγυπτο. Πιο 

συγκεκριµένα, οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα κοινωνικοοικονοµικά, εθνικά 

και πολιτισµικά χαρακτηριστικά του στενού περιβάλλοντος (και κυρίως του 

οικογενειακού περιβάλλοντος), ασκούν καθοριστική επίδραση στη 

διαµόρφωση της αυτοαντίληψης και των επαγγελµατικών φιλοδοξιών των 

υποκειµένων (µε ιδιαίτερη έµφαση στον κοινωνικοοικονοµικό παράγοντα). Τα 

µέσα συλλογής των δεδοµένων ήταν η κλίµακα αυτοεκτίµησης των Davidson 

και Greenberger, καθώς και ένα ερωτηµατολόγιο σχετικό µε τις 

επαγγελµατικές φιλοδοξίες. Βρέθηκε ότι ο παράγοντας «εθνική µειονότητα», 

από µόνος του δεν επιδρά αρνητικά στην αυτοαντίληψη του δείγµατος, αλλά 

κυρίως το οικογενειακό του περιβάλλον, το κοινωνικοοικονοµικό και 

µορφωτικό επίπεδο. Επιπλέον, όλα τα υποκείµενα εξέφρασαν υψηλές 

επαγγελµατικές φιλοδοξίες, ανεξάρτητα από το βαθµό της αυτοαντίληψης που 

σηµείωσαν. Έτσι λοιπόν ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και τις επαγγελµατικές 

φιλοδοξίες δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση. (Flouris et al., 1990). 

 Οι Χατζηχρήστου και Hopf (1992) πραγµατοποίησαν µια έρευνα σε 

µαθητές πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε την οποία 

διερευνούσαν τη σχέση της αυτοαντίληψης µε µεταβλητές όπως: φύλο, ηλικία, 

τάξη και αστικότητα του σχολείου, µαθησιακές δυσκολίες. Συνολικά στο δείγµα 

συµπεριλήφθηκαν 1041 µαθητές δηµοτικού (Ε’ και ΣΤ’ τάξης) και 862 µαθητές 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (Α’, Β’ Γ’ τάξης Γυµνασίου και Α’ τάξης Λυκείου). 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν σηµαντική σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και 

τη σχολική επίδοση, την εξωτερική εµφάνιση, τις στάσεις και τις προσδοκίες 

των γονιών, καθώς και µε τις στάσεις των συνοµηλίκων. Ως προς την τάξη 

                                                 
28 Η συλλογή των δεδοµένων για τη συγκεκριµένη έρευνα πραγµατοποιήθηκε το 1985, όµως 

τη συµπεριλαµβάνουµε στις έρευνες της δεκαετίας του ’90, καθώς η χρονολογία που 

δηµοσιεύτηκε είναι το 1990. 
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φοίτησης και την ηλικία, βρέθηκε ότι σχετίζονται στο Γυµνάσιο, ενώ σε ό,τι 

αφορά τις µαθησιακές δυσκολίες στο δηµοτικό, οι µαθητές που 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες σηµειώνουν και χαµηλότερα επίπεδα 

αυτοεκτίµησης (Χατζηχρήστου – Hopf, 1992). 

 Αξίζει να αναφέρουµε και τη διδακτορική διατριβή της Μεγάρη (1998), η 

οποία µελέτησε τη σχέση των εννοιών της αυτοεκτίµησης και του 

ενδοπροσωπικού και εξωπροσωπικού ελέγχου µε τη σχολική επίδοση σε 

µαθητές Ε’ και ΣΤ’ δηµοτικού σχολείου. Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 

416 µαθητές των δύο τελευταίων τάξεων από δηµοτικά σχολεία διαφορετικής 

αστικότητας. Ως µέτρο για τη σχολική επίδοση των µαθητών χρησιµοποιήθηκε 

η βαθµολογία των δασκάλων, ενώ άλλα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν στη 

διεξαγωγή της έρευνας ήταν τα εξής: η κλίµακα αυτοαντίληψης της ικανότητας 

και η κλίµακα αξιολόγησης από τη µεριά του δασκάλου της Harter, η κλίµακα 

σχολικής αυτοεκτίµησης των Brookover, Erikson & Joiner και τέλος το 

ερωτηµατολόγιο ενδοπροσωπικού και εξωπροσωπικού ελέγχου των Nowicki 

& Strickland. Τα αποτελέσµατα της µελέτης έδειξαν ότι µεταβλητές όπως το 

επάγγελµα και το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα, επηρεάζουν τόσο τη 

σχολική επίδοση των µαθητών, όσο και τη σχολική τους αυτοεκτίµηση, η 

οποία µε τη σειρά της επηρεάζει τον ενδοπροσωπικό και εξωπροσωπικό 

έλεγχο των µαθητών (Μεγάρη, 1998). 

 Την αυτοεκτίµηση του παιδιού σε συνάρτηση µε τις σχέσεις που 

διαµορφώνονται µέσα στο οικογενειακό περιβάλλον µελέτησε η Κοκκινάκη – 

Κοντοπούλου (1990), επηρεασµένη από την ψυχοδυναµική εξελικτική 

προσέγγιση. Το δείγµα συγκροτήθηκε από 257 µαθητές Ε’ τάξης δηµοτικού 

(ηλικίας 10 – 11 ετών). Τα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν ήταν η κλίµακα 

αυτοεκτίµησης του Coopersmith και το «τεστ οικογενειακών σχέσεων» 

(F.R.T.) των Bene & Anthony. Η στατιστική ανάλυση έδειξε µια σηµαντική 

συσχέτιση ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση και τις σχέσεις των υποκειµένων µε τα 

υπόλοιπα µέλη της οικογένειας (Κοκκινάκη – Κοντοπούλου, 1990). 

Η Λεονταρή (1995), κάνοντας µια ανασκόπηση στη βιβλιογραφία και 

στις έρευνες που έχουν γίνει σχετικά µε την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη, µε τον 

τρόπο δηλαδή που αντιλαµβάνονται τα ίδια τις ακαδηµαϊκές ικανότητές τους, 

διαπιστώνει ότι υπάρχουν δύο κύριες τάσεις. Η πρώτη ασχολείται µε τις 

εξελικτικές αλλαγές της ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης που βρίσκονται σε σχέση 
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µε τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού, ενώ η δεύτερη προσθέτει άλλον ένα 

παράγοντα, που έχει να κάνει µε τις αλλαγές που σηµειώνονται στο κοινωνικό 

περιβάλλον του παιδιού (Λεονταρή, 1995). Όσον αφορά την πρώτη, 

εξετάζονται δύο µεταβλητές: η ευφυΐα (του τρόπου µε τον οποίο τα παιδιά 

αντιλαµβάνονται την έννοια της ευφυΐας) και διαπιστώνεται ότι τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας θεωρούν ως συστατικά της την κοινωνική συµπεριφορά, 

την προσπάθεια και τον τρόπο δουλειάς. Έχουν δηλαδή µια αδιαφοροποίητη 

εικόνα για την ευφυΐα, η οποία ως χαρακτηριστικό του ατόµου κατανοείται ως 

κάτι το σταθερό. Η δεύτερη µεταβλητή είναι η κοινωνική σύγκριση ως κριτήριο 

για την αξιολόγηση που κάνουν τα παιδιά για τον εαυτό τους. Παρ’ ότι οι 

έρευνες δε συµφωνούν µεταξύ τους, είναι γενικά αποδεκτό ότι τα παιδιά 

αρχίζουν να χρησιµοποιούν τους άλλους ως µέτρο σύγκρισης µετά την ηλικία 

των 8 – 9 ετών. Η δεύτερη τώρα τάση, εκείνη δηλαδή που δίδει έµφαση στις 

αλλαγές του κοινωνικού περιβάλλοντος, κινείται στο πλαίσιο της συµβολικής 

αλληλεπίδρασης, όπως αναπτύχθηκε από το Mead (βλ. παραπάνω). Εδώ 

σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της ακαδηµαϊκής αυτοαντίληψης 

διαδραµατίζουν οι σηµαντικοί άλλοι και κυρίως οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί. 

Ιδιαίτερη σηµασία (αν και δε συµφωνούν όλοι) έχει και η βαθµολογία και 

κυρίως η µη τακτική χρήση τους ως πηγή πληροφόρησης για τη σχολική 

επίδοση του µαθητή (Λεονταρή, 1995). 

Σε µια άλλα έρευνα, η Λεονταρή (1997), ασχολείται µε τους πιθανούς 

εαυτούς των εφήβων. ∆ιερευνά ακόµη τη σχέση ανάµεσα στους πιθανούς 

εαυτούς, την αυτοεκτίµηση και τις αντιλήψεις ελέγχου29, καθώς και την 

                                                 
29 Ως αντιλήψεις ελέγχου νοούνται ως οι απόψεις των ατόµων σχετικά µε το κατά πόσο είναι 

σε θέση να ελέγξουν κάποια κατάσταση, καθώς και ως οι προσδοκίες τους αναφορικά µε την 

ικανότητά τους να προξενήσουν επιθυµητά γεγονότα και να αποτρέψουν µη επιθυµητά. 

∆ιακρίνονται δύο κέντρα ελέγχου: το εσωτερικό και το εξωτερικό, τα οποία θεωρούνται ότι 

συνδέονται µε την αυτοεκτίµηση του ατόµου. (Λεονταρή, 1997). «Άτοµα, τα οποία θεωρούν 

ότι η ενίσχυση που ακολουθεί µια πράξη τους ή η έκβαση των γεγονότων έχει άµεση σχέση 

µε τη δική τους συµπεριφορά ή τα προσωπικά χαρακτηριστικά (Εσωτερικό Κέντρο Ελέγχου), 

παρουσιάζουν υψηλή αυτοεκτίµηση, αυτοαποδοχή και άλλες ενδείξεις προσαρµοστικής 

συµπεριφοράς. Αντίθετα, άτοµα που θεωρούν ότι η ενίσχυση ή τα συµβάντα ελέγχονται από 

εξωτερικούς παράγοντες, όπως είναι το απρόβλεπτο, η τύχη, η σύµπτωση, οι ισχυροί άλλοι 

(Εξωτερικό Κέντρο Ελέγχου) παρουσιάζουν άγχος, νευρωτισµό, κακή διάθεση και χαµηλή 

αυτοεκτίµηση» (Λεονταρή, 1997, σ. 166). 
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υπόθεση ότι οι θετικοί εαυτοί ευνοούν τη σχολική επίδοση. Το δείγµα 

συγκροτήθηκε από 260 εφήβους, οι οποίοι ήταν µαθητές Β’ και Γ’ τάξης 

Λυκείου. Όσον αφορά τη µέτρηση των πιθανών εαυτών, αυτή έγινε ως εξής: 

τα υποκείµενα κλήθηκαν να φανταστούν τον εαυτό τους σε τέσσερις 

υποτιθέµενες µελλοντικές καταστάσεις και στη συνέχεια να αναπτύξουν ένα 

σχετικό κείµενο, βοηθούµενοι από ερωτήµατα όπως: τι φαντάζεσαι, πώς 

αισθάνεσαι, πώς ενεργείς. Για τις αντιλήψεις ελέγχου χρησιµοποίησε την 

κλίµακα των Nowicki – Strickland, ενώ για την αυτοεκτίµηση η κλίµακα του 

Battle. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι έφηβοι τείνουν προς θετικούς πιθανούς 

εαυτούς. Οι θετικοί πιθανοί εαυτοί σχετίζονται θετικά τόσο µε τη σχολική 

επίδοση, όσο και µε την αυτοεκτίµηση. Τέλος, οι µαθητές µε θετική 

αυτοεικόνα, βρέθηκε ότι τείνουν προς το εξωτερικό κέντρο ελέγχου, ενώ οι 

µαθητές µε αρνητική προς το εξωτερικό (Λεονταρή, 1997). 

 Οι Λεονταρή και Γιαλαµάς (1998), µελέτησαν την αυτοαντίληψη 

συνολικά 634 µαθητών ∆’, Ε’ και ΣΤ’ δηµοτικού σε σχέση µε τη σχολική 

επίδοση, το φύλο, την περιοχή που κατοικούν (αστική, ηµιαστική, αγροτική) 

και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας. Η κλίµακα που 

χρησιµοποιήθηκε ήταν αυτή της Harter (1982), η οποία περιλαµβάνει 28 

ερωτήσεις/δηλώσεις και χωρίζεται σε 4 υποκλίµακες: σωµατικές ικανότητες, 

κοινωνική αυτοαντίληψη, ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και γενική αυτοαντίληψη. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά των ηµιαστικών περιοχών έχουν 

χαµηλότερη αυτοαντίληψη σε σχέση µε τα παιδιά των αγροτικών και αστικών 

περιοχών. ∆ιαπιστώθηκε ακόµη ότι τα παιδιά µε υψηλή σχολική επίδοση 

παρουσιάζουν υψηλότερη αυτοαντίληψη και στους τέσσερις τοµείς που 

προαναφέραµε. Ως προς το φύλο, δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, εκτός από την κατηγορία των 

σωµατικών ικανοτήτων. Αλλά ούτε οι µεταβλητές ηλικία και κοινωνική τάξη 

βρέθηκαν να σχετίζονται µε την αυτοαντίληψη (Λεονταρή & Γιαλαµάς, 1998). 

Όσον αφορά στην κοινωνική τάξη, οφείλουµε να πούµε ότι τα αποτελέσµατα 

της συγκεκριµένης έρευνας δε συµφωνούν µε τις περισσότερες έρευνες που 

παρουσιάσαµε εδώ. 

Με την εµπειρική µελέτη των αναπτυξιακών διαφορών της 

αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίµησης των εφήβων ασχολείται η Μακρή – 

Μπότσαρη (1999α). Με την έρευνα αυτή προσπαθεί να διερευνήσει την 
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αναπτυξιακή διαφοροποίηση των παραπάνω τοµέων του εαυτού, το κατά 

πόσο οι έφηβοι έχουν συνείδηση αυτής της διαφοροποίησης, πώς 

αναπτύσσεται µε το χρόνο αυτή η διαφοροποίηση τι σχέση έχουν οι 

µεταβλητές φύλο και ηλικία µε την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίµηση και 

τέλος τη συνάφεια ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση και τους επιµέρους τοµείς της 

αυτοαντίληψης. Το δείγµα της έρευνας συγκροτήθηκε από 2104 µαθητές ΣΤ’ 

δηµοτικού, Α’ και Γ’ Γυµνασίου, Β’ και Γ’ Λυκείου. Τα όργανα που 

χρησιµοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδοµένων ήταν οι κλίµακες της Harter 

για την πρώτη και ύστερη εφηβεία. Tο συµπέρασµα στο οποίο καταλήγει είναι 

ότι η διαφοροποίηση της αυτοαντίληψης αυξάνεται µε την πάροδο του 

χρόνου. Οι µεγαλύτεροι έφηβοι έχουν την ικανότητα να διακρίνουν 

περισσότερα µέρη της αυτοαντίληψης σε σύγκριση µε τους µικρότερους. 

Όσον αφορά το φύλο, τα αγόρια σηµειώνουν µεγαλύτερο βαθµό 

αυτοαντίληψης (εκτός από έναν τοµέα) και αυτοεκτίµησης. Ως προς την 

ηλικία, βρέθηκε ότι µε την πάροδο του χρόνου µειώνονται οι βαθµοί τόσο της 

αυτοαντίληψης, όσο και της αυτοεκτίµησης, µέχρι την ηλικία που οι έφηβοι 

πηγαίνουν στο Λύκειο. Στο Λύκειο αυτοί οι βαθµοί παρουσιάζουν µια 

σταθεροποίηση και µια µικρή ανοδική τάση (Μακρή – Μπότσαρη, 1999α). 

 Με µια έρευνα σε σύνολο 1033 µαθητών Β’ και Γ’ τάξης Λυκείου, η 

Μακρή – Μπότσαρη (1999β), επιχειρεί να διερευνήσει τρία πράγµατα: τη 

σχέση ανάµεσα σε αυτοεκτίµηση και σχολική επίδοση, τη σχέση ανάµεσα 

στην αυτοαντίληψη για τις σχολικές αξίες (επίδοση και διαγωγή) και τη 

σηµασία που αποδίδουν σ’ αυτές, καθώς προσπαθούν να διατηρήσουν µια 

θετική εικόνα και τέλος τη σπουδαιότητα των διαφόρων τοµέων της ζωής των 

µαθητών σε σχέση µε την αυτοαντίληψη. Τα όργανα µέτρησης ήταν: (α). η 

κλίµακα αυτοαντίληψης της Harter (1988) (αποτελείται συνολικά από 45 

ερωτήσεις που αφορούν τοµείς αυτοαντίληψης, όπως: σχολική, αθλητική, 

εργασιακή ικανότητα, σχέσεις µε συνοµήλικους, φυσική εµφάνιση, 

συναισθηµατικές σχέσεις, διαγωγή και στενοί φίλοι) και (β). µια κλίµακα της 

Harter για τη µέτρηση της σπουδαιότητας που έχουν οι παραπάνω τοµείς 

στους διάφορους τοµείς της ζωής των εφήβων. Η ανάλυση των δεδοµένων 

έδειξε ότι όσο αυξάνει η σχολική αυτοαντίληψη αυξάνει και η αυτοεκτίµηση 

των υποκειµένων. Παρατηρήθηκε ακόµη σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη 

και την αυτοεκτίµηση ως προς τον τοµέα της διαγωγής, ενώ τέλος οι αδύνατοι 
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µαθητές (ως προς τη σχολική επίδοση), αξιολογούν χαµηλότερα τους 

διάφορους τοµείς σε σύγκριση µε τους µαθητές που σηµειώνουν υψηλότερη 

σχολική επίδοση (Μακρή – Μπότσαρη, 1999β). 

Σε µια άλλη µελέτη της, η Μακρή – Μπότσαρη (1996) σε µαθητές ΣΤ’ 

τάξης ∆ηµοτικού, Α’ και Γ’ τάξης Γυµνασίου, διερευνά το κατά πόσο τα παιδιά 

αυτής της ηλικίας µπορούν να διακρίνουν τους 5 τοµείς της αυτοαντίληψης 

όπως εµφανίζονται στην κλίµακα που χρησιµοποιεί (σχολική ικανότητα, 

κοινωνική αποδοχή, αθλητική ικανότητα, φυσική εµφάνιση, συµπεριφορά), τη 

σχέση ανάµεσα τη σχολική επίδοση, την κοινωνική αποδοχή, τη συµπεριφορά 

και την αυτοαντίληψη, καθώς και αν δάσκαλοι και µαθητές συµφωνούν ως 

προς τους επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης. Επιπλέον, επιχειρεί να ρίξει 

φως στους παράγοντες που διαµορφώνουν την αυτοεκτίµηση των µαθητών 

και τέλος αναζητάει σχέσεις ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και κάποιες 

δηµογραφικές µεταβλητές, όπως το φύλο, το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

της οικογένειας, ο τόπος από τον οποίο προέρχονται τα παιδιά και η σχολική 

τάξη. Το δείγµα αποτέλεσαν 1071 µαθητές και µαθήτριες προεφηβικής και 

εφηβικής ηλικίας. Τα µέσα συλλογής των δεδοµένων ήταν η Κλίµακα 

Αντιληπτικής Ικανότητας της Harter (1982, 1985), η οποία αποτελείται από 36 

ερωτήσεις. ∆ιαιρείται σε 6 υποκλίµακες και µετράει τους πέντε τοµείς της 

αυτοαντίληψης που προαναφέραµε. Όσον αφορά τώρα τους δασκάλους, 

χρησιµοποίησε την Κλίµακα Βαθµολόγησης από το ∆άσκαλο, η οποία έχει 

εκπονηθεί επίσης από τη Harter (1985). Αυτή η κλίµακα περιέχει 15 

ερωτήσεις. Σε καθένα από τους 5 τοµείς της αυτοαντίληψης αντιστοιχούν 3 

ερωτήσεις. Τα αποτελέσµατα της έρευνας επιβεβαίωσαν την υπόθεση ότι τα 

παιδιά µπορούν να κάνουν τη διάκριση ανάµεσα στους διάφορους τοµείς της 

αυτοαντίληψης και έδειξαν ότι η σχολική ικανότητα, η κοινωνική αποδοχή και 

η συµπεριφορά επιδρούν σηµαντικά στη διαµόρφωση της αυτοαντίληψης. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει και το εύρηµα ότι η εικόνα που έχει ο µαθητής για 

τον εαυτό του είναι παρόµοια µε την εικόνα που έχει ο δάσκαλός του γι’ αυτό. 

Τέλος, επιβεβαιώθηκε και η σύνδεση µεταξύ της αυτοαντίληψης και των 

δηµογραφικών χαρακτηριστικών των µαθητών. (Μακρή – Μπότσαρη, 1996). 

 Σηµείο εκκίνησης του θεωρητικού προβληµατισµού στην έρευνα της 

Κουµή (1997), είναι η κοινωνιολογίζουσα προοπτική για τον εαυτό και την 

αυτοαντίληψη (Cooley, Mead, Rosenberg, κ.α). Το δείγµα της αποτέλεσαν 
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168 µαθητές Β’ και Γ’ τάξης Γυµνασίου. Τα µέσα που χρησιµοποιήθηκαν για 

τη συλλογή των δεδοµένων ήταν τα εξής: η κλίµακα Self – concept of ability, 

του Brookover και των συνεργατών του (η συγκεκριµένη κλίµακα µετράει τη 

σχολική αυτοαντίληψη), η κλίµακα του Rosenberg Self – Esteem Scale, 

καθώς και ερωτηµατολόγια που ζητούσαν από τα υποκείµενα να κατατάξουν 

ιεραρχικά τα µαθήµατα και να δικαιολογήσουν αυτή τους την επιλογή. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπάρχει σχέση ανάµεσα στη σχολική αυτοαντίληψη 

και τη γενική αυτοαντίληψη. Πιο συγκεκριµένα διαπιστώθηκε ότι τα µαθήµατα 

που καλούνται «κύρια» (Φιλολογικά, Μαθηµατικά), σχετίζονται στενότερα µε 

τους στόχους του µαθητή, καθώς αυτά τα µαθήµατα προβάλλονται από το 

εκπαιδευτικό σύστηµα ως βασικά. Αυτό τεκµηριώνει την άποψη της 

ερευνήτριας σχετικά µε τον κοινωνικό χαρακτήρα της αυτοαντίληψης (Κουµή 

1997). 

Τη σχέση αυτοαντίληψης φύλου και κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου 

µελετά και η Χατζηθεολόγου (1999), σε ένα δείγµα 503 µαθητών Β’ και ΣΤ’ 

τάξης του ∆ηµοτικού. Η κλίµακα που χρησιµοποίησε ήταν εκείνη των Piers – 

Harris. Αυτή η κλίµακα αποτελείται από 80 δηλώσεις θετικού και αρνητικού 

περιεχοµένου, στις οποίες το υποκείµενο καλείται να τοποθετηθεί µε ναι ή όχι. 

Οι τοµείς στους οποίους απευθύνεται η κλίµακα είναι οι εξής: συµπεριφορά, 

σχολείο, σωµατική διάπλαση, νοητικό, συναισθηµατικό και κοινωνικό τοµέα της 

προσωπικότητας. Οι διαπιστώσεις στις οποίες καταλήγει είναι ότι όσον αφορά 

το φύλο, δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα 

κορίτσια ως προς τη γενική αυτοαντίληψη, το µορφωτικό όµως επίπεδο της 

οικογένειας βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε την ανάπτυξη της γενικής 

αυτοαντίληψης των µαθητών (κυρίως της Β’ τάξης) ενώ ανάµεσα στο 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και την αυτοαντίληψη οι διαφορές δεν ήταν 

σηµαντικές παρά µόνο στις περιπτώσεις που το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

συνυπήρχε µε το µορφωτικό. (Χατζηθεολόγου, 1999). 
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4.3. Η έρευνα της Χατζηθεολόγου (1994) 
 

Όπως είπαµε και παραπάνω, η έρευνα της Χατζηθεολόγου (1994) θα 

µας απασχολήσει χωριστά, δεδοµένου ότι είναι η µοναδική διατριβή στον 

ελληνικό χώρο που µελετά αυτόνοµα τη σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη 

και την αναγνωστική ικανότητα. Πέρα όµως από τη συνολική επίδοση του 

µαθητή στην ανάγνωση, µελετάει και τη σχέση της γενικής αυτοαντίληψης και 

επιµέρους τοµέων της αναγνωστικής δεξιότητας, όπως τη γνώση του βασικού 

λεξιλογίου και την κατανόηση. Κάποιες άλλες µεταβλητές που µελετήθηκαν 

ήταν τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων, όπως το φύλο, η 

ηλικία, η σειρά γέννησης του µαθητή και το µορφωτικό και 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας. Το δείγµα συγκροτήθηκε 

συνολικά από 503 µαθητές που φοιτούσαν στη Β’ και ΣΤ’ τάξη δηµοτικών 

σχολείων της Αττικής, διαφορετικού κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου. Τα 

όργανα που χρησιµοποιήθηκαν, ήταν η κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης 

των Piers – Harris και δύο κριτήρια αξιολόγησης της αναγνωστικής ικανότητας 

(ένα για τη Β’ και ένα για τη ΣΤ’ τάξη), τα οποία σχεδιάστηκαν από την 

ερευνήτρια. 

Από την ανάλυση των δεδοµένων διαπιστώθηκε η ύπαρξη θετικής 

συνάφειας ανάµεσα στις µεταβλητές γενική αυτοαντίληψη του και συνολική 

επίδοση στην ανάγνωση (r=.254), όσο και στις µεταβλητές γενική 

αυτοαντίληψη και γνώση βασικού λεξιλογίου (r=.237) και γενική αυτοαντίληψη 

και κατανόηση (r=.233), σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p<.001. Όσον 

αφορά τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά των υποκειµένων και τη γενική 

αυτοαντίληψη, παρατηρήθηκαν τα εξής: (α) φύλο: όχι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, τόσο στη γενική αυτοαντίληψη, 

όσο και στην επίδοση στο τεστ ανάγνωσης, (β) ηλικία: οι µαθητές της ΣΤ’ 

τάξης σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις στην κλίµακα µέτρησης της γενικής 

αυτοαντίληψης, που όµως δεν είναι στατιστικά σηµαντικές, (γ) σειρά 

γέννησης: ούτε αυτή η µεταβλητή φαίνεται να επηρεάζει τη γενική 

αυτοαντίληψη των υποκειµένων της έρευνας, παρόλο που τα υστερότοκα 

παιδιά της Β’ τάξης φαίνεται να έχουν χαµηλότερη αυτοαντίληψη, (δ) 

µορφωτικό και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας: ως προς αυτή τη 

µεταβλητή διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µόνο ως προς το 
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µορφωτικό επίπεδο, ενώ η µεταβλητή επάγγελµα του πατέρα, από µόνη της, 

φαίνεται να µην ασκεί συστηµατική επίδραση στη γενική αυτοαντίληψη των 

υποκειµένων της έρευνας. Αντίθετα, ασκεί επίδραση στις περιπτώσεις όπου 

το επάγγελµα του πατέρα σχετίζεται µε τη µόρφωση. 

Στη συνέχεια θα δούµε τα ευρήµατα της έρευνας αναφορικά µε τη 

σχέση ανάµεσα στα δηµογραφικά χαρακτηριστικά του µαθητή και την επίδοσή 

του στο τεστ ανάγνωσης. Πιο συγκεκριµένα: (α) φύλο: η εφαρµογή του t-

κριτηρίου για τη Β’ τάξη έδωσε µια τιµή t=1,93 σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας p=.054, που σύµφωνα µε την ερευνήτρια, επιβεβαίωσε την 

ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, 

ως προς τη συνολική αναγνωστική ικανότητα. Αντίθετα, ως προς τους 

επιµέρους τοµείς της αναγνωστικής δεξιότητας οι διαφορές ήταν ασήµαντες. 

Στατιστικά ασήµαντες ήταν οι διαφορές στη ΣΤ’ τάξη και στις τρεις µεταβλητές 

(συνολική αναγνωστική ικανότητα, βασικό λεξιλόγιο και κατανόηση), (β) σειρά 

γέννησης: όσον αφορά τη Β’ τάξη, η έρευνα δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική 

σχέση ανάµεσα στη σειρά γέννησης και τις τρεις µεταβλητές που αφορούν την 

ανάγνωση, ενώ στη ΣΤ’ τάξη παρατηρήθηκε συστηµατική σχέση ως προς τη 

συνολική αναγνωστική ικανότητα και την κατανόηση, όχι όµως και ως προς το 

βασικό λεξιλόγιο, (γ) µορφωτικό και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας: η ανάλυση των δεδοµένων αποκάλυψε και για τις δύο τάξεις την 

ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής σχέσης ως προς τη συνολική αναγνωστική 

ικανότητα και την κατανόηση, όχι όµως και για τη γνώση του λεξιλογίου. 

(Χατζηθεολόγου, 1994). 
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Κεφάλαιο 5 
Η ΕΡΕΥΝΑ 

 
 

 

5.1. Ερευνητικά ερωτήµατα 
 

 Στις σελίδες που προηγήθηκαν ελπίζουµε ότι αναπτύχθηκε επαρκώς ο 

θεωρητικός προβληµατισµός γύρω από το ζήτηµα που µας απασχολεί. Αφού 

προσδιορίσαµε το πρόβληµα, θέσαµε στη συνέχεια τις θεωρητικές βάσεις 

τόσο για τον εαυτό και την αυτοαντίληψη, όσο και για την αναγνωστική 

κατανόηση. Στις σελίδες που θα ακολουθήσουν θα παρουσιάσουµε τη δική 

µας έρευνα. 

 Η παρουσίαση των διαφόρων θεωριών για την αυτοαντίληψη, για τη 

δοµή της και τα διάφορα µοντέλα που επιχειρούν να µας διαφωτίσουν σχετικά 

µε το ερώτηµα του πώς οργανώνεται η αυτοαντίληψη, έδειξε ότι ανάµεσα 

στην αυτοαντίληψη και τη σχολική επίδοση υπάρχει µια ξεκάθαρη σχέση. 

Αυτή τη σχέση σκοπεύουµε κι εµείς να µελετήσουµε µε την παρούσα έρευνα 

και πιο συγκεκριµένα τη σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την 

αναγνωστική κατανόηση. Το δεδοµένο αυτό το επιβεβαίωσε και η 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Πέρα όµως από τη σχέση αυτή, φαίνεται να 

υπάρχει εξίσου σηµαντική σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την 

κοινωνική θέση των µαθητών. Κατά κύριο λόγο οι εκπρόσωποι της 

συµβολικής αλληλεπίδρασης (Cooley, Mead) ήταν εκείνοι που ανέλυσαν τη 

σύνδεση ανάµεσα στο κοινωνικό περιβάλλον του ατόµου και τον τρόπο µε τον 

οποίο το άτοµο βλέπει τον εαυτό του. Αυτό θα είναι και το δεύτερο ερευνητικό 

ερώτηµα που θα µελετήσουµε εδώ. Το άλλο θέµα που θα δούµε στο 

ερευνητικό µέρος της εργασίας µας είναι η σχέση ανάµεσα στην ηλικία και την 
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αναγνωστική κατανόηση. Ποιες είναι οι επιδόσεις των µεγαλύτερων µαθητών 

σε σύγκριση µε τους µικρότερους µαθητές της ίδιας τάξης; Η µεταβλητή ηλικία 

παίζει κάποιο σηµαντικό ρόλο στη δεξιότητα της κατανόησης; Είναι λογικό ότι 

ως προς το τελευταίο ερώτηµα επανερχόµαστε κατά κάποιο τρόπο στο 

πολυσυζητηµένο θέµα της πρώιµης έναρξης της φοίτησης στο δηµοτικό 

σχολείο. Πρόκειται δηλαδή µε άλλα λόγια για τη γνωστή συζήτηση για τα 

«πενταµισάρια», η οποία επανήλθε µετά την τελευταία νοµοθετική ρύθµιση 

του υπουργείου παιδείας, σύµφωνα µε την οποία για να εγγραφεί ένας 

µαθητής στο δηµοτικό σχολείο θα πρέπει να έχει συµπληρώσει τα έξι χρόνια. 

Τέλος θα προσπαθήσουµε να δούµε αν η αυτοαντίληψη και η αναγνωστική 

κατανόηση διαφοροποιούνται ανάλογα µε το φύλο του µαθητή. 

 Όλα αυτά είναι ερωτήµατα στα οποία θα επιχειρήσουµε να δώσουµε 

µια απάντηση στις σελίδες που ακολουθούν. Για να γίνει όµως αυτό, θα 

πρέπει σε πρώτη φάση τα ερωτήµατα που διατυπώσαµε, να πάρουν µια πιο 

συγκεκριµένη µορφή, ώστε να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στον έλεγχο. 

Γι’ αυτό, λοιπόν, στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα διατυπώσουµε µε σαφήνεια 

τις υποθέσεις µας. 

 

5.2. Υποθέσεις της έρευνας 
 

 Οι υποθέσεις της έρευνάς µας µε τη µορφή µηδενικής και εναλλακτικής 

υπόθεσης είναι οι παρακάτω 3. Να πούµε µόνο ότι η 2η γενική υπόθεση θα 

επιµεριστεί σε έξι ειδικότερες υποθέσεις προκειµένου να διαπιστώσουµε ποιες 

είναι οι οµάδες εκείνες που παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Πιο συγκεκριµένα τώρα: 

 

Υπόθεση 1: 
��Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη 

και την αναγνωστική κατανόηση των µαθητών ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού 

σχολείου. 

��Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και 

την αναγνωστική κατανόηση των µαθητών ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού 

σχολείου. 
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Υπόθεση 2: 
��Ηο: ∆εν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην αυτοαντίληψη 

των µαθητών ΣΤ’ τάξης που προέρχονται από διαφορετικές 

κοινωνικοοικονοµικές οµάδες. 

��Η1: Υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην αυτοαντίληψη των 

µαθητών ΣΤ’ τάξης που προέρχονται από διαφορετικές 

κοινωνικοοικονοµικές οµάδες. 

Η υπόθεση 2 εξειδικεύεται στις παρακάτω 6 υποθέσεις: 

Υπόθεση 2.1: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το ανώτερο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το ανώτερο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Υπόθεση 2.2: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Υπόθεση 2.3: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτατο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Υπόθεση 2.4: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτερο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 
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�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτερο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Υπόθεση 2.5: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτερο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το ανώτερο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

Υπόθεση 2.6: 

�� Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, 

ανάµεσα στους µαθητές που προέρχονται από το µεσαίο και σ’ εκείνους 

που προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

�� Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη, ανάµεσα 

στους µαθητές που προέρχονται από το µεσαίο και σ’ εκείνους που 

προέρχονται από το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

 

Υπόθεση 3: 
��Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης, ανάµεσα στις δύο ηλικιακές οµάδες των 

µαθητών της ΣΤ’ τάξης. 

��Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης, ανάµεσα στις δύο ηλικιακές οµάδες των 

µαθητών της ΣΤ’ τάξης. 

 

Υπόθεση 4: 
��Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη 

ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια. 

��Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη ανάµεσα 

στα αγόρια και τα κορίτσια. 
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Υπόθεση 5: 
��Ηο: ∆εν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια. 

��Η1: Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επίδοση στο τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια. 

 

Το προεπιλεγµένο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι το 5%, 

διπλής κατεύθυνσης. Παρόλο που δεν υπάρχει κάποιος κανόνας για το 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας που χρησιµοποιούµε στις κοινωνικές 

επιστήµες, το 5% θεωρείται ένα αποδεκτό επίπεδο και χρησιµοποιείται ως 

συµβατικό όριο. 

 

5.3. Λειτουργικός ορισµός εννοιών 
 
 Σ’ αυτό το σηµείο της εργασίας µας πρέπει να προχωρήσουµε σε µια 

κατά κάποιο τρόπο ποσοτικοποίηση των µεταβλητών µας, ώστε να γίνουν 

συγκεκριµένες, λειτουργικές και µετρήσιµες. Οι έννοιες: «αυτοαντίληψη», 

«αναγνωστική κατανόηση», «κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο» και «χρονολογική 

ηλικία» πρέπει να πάρουν τέτοια µορφή ώστε να καταστεί δυνατή η µέτρησή 

τους και να προχωρήσουµε στη συνέχεια στον έλεγχο των υποθέσεων. 

 Ως αυτοαντίληψη λοιπόν εννοούµε το συνολικό σκορ των θετικών 

βαθµών που συγκέντρωσε ο µαθητής απαντώντας στην κλίµακα µέτρησης 

της αυτοαντίληψης. 

 Από την άλλη µεριά, η αναγνωστική κατανόηση δίνεται από το 

άθροισµα των σωστών απαντήσεων του µαθητή στο τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης. 

 Το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο συνίσταται στις τέσσερις κατηγορίες 

(ανώτατο, ανώτερο, µεσαίο, χαµηλό) που κατασκευάσαµε µε βάση το 

επάγγελµα του πατέρα (βλ παρακάτω). 

 Τέλος ως χρονολογική ηλικία ορίζουµε την ακριβή ηλικία που είχαν οι 

µαθητές την ηµέρα της εξέτασης. 
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5.4. Η µέθοδος της έρευνας 
 

 Η µέθοδος που χρησιµοποιήσουµε προκείµενου να µελετήσουµε το 

θέµα που µας απασχολεί, ήταν η «έρευνα συσχετίσεων»30. Αυτού του είδους 

οι έρευνες είναι κατάλληλες σε περιπτώσεις που επιθυµούµε να 

αποσαφηνίσουµε τις πιθανές σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα σε δύο ή 

περισσότερες µεταβλητές. Κι εµείς στην έρευνά µας, όπως έχουµε ήδη 

αναφέρει, αυτό ακριβώς θα προσπαθήσουµε να µελετήσουµε: την ύπαρξη, ή 

µη κάποιας λειτουργικής σχέσης µεταξύ των µεταβλητών µας. 

Οι µελέτες συσχετίσεων διακρίνονται σε δύο κατηγορίες: τις σχεσιακές 

µελέτες και τις µελέτες πρόβλεψης. Η πρώτη κατηγορία ενδιαφέρεται κυρίως 

«…να επιτύχει µια πληρέστερη κατανόηση της πολυπλοκότητας των 

φαινοµένων ή (όσον αφορά την εκπαιδευτική έρευνα και την έρευνα της 

συµπεριφοράς) τα πρότυπα συµπεριφοράς, µέσα από τη µελέτη των 

σχέσεων ανάµεσα στις µεταβλητές οι οποίες – κατά τις υποθέσεις του 

ερευνητή – σχετίζονται µεταξύ τους» (Cohen & Manion, 1997, 188 – 189). 

Από την άλλη µεριά, οι µελέτες πρόβλεψης ενδιαφέρονται κυρίως για τη 

µέτρηση των παραγόντων εκείνων που είναι παρόντες και θα οδηγήσουν 

στην πρόβλεψη της συµπεριφοράς (Cohen & Manion, 1997). Είναι προφανές 

ότι η δική µας έρευνα ανήκει στην πρώτη κατηγορία ερευνών συσχέτισης31. 

 Στην έρευνά µας λοιπόν θα αναζητήσουµε τη συσχέτιση που πιθανόν 

υπάρχει ανάµεσα στις µεταβλητές: αναγνωστική επίδοση και αυτοαντίληψη σε 

µαθητές της ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού σχολείου. Τι ορίζουµε όµως ως 

συσχέτιση; Ως συσχέτιση εννοούµε την ύπαρξη συνάφειας ή συνακολουθίας 

ανάµεσα σε δύο ή περισσότερες µεταβλητές, ή ακόµη και οµάδες 

µεταβλητών. Η ύπαρξη συσχέτισης, µας επιτρέπει, κάτω από κάποιες 

                                                 
30 Η «έρευνα συσχετίσεων» παρουσιάζει κάποια κοινά χαρακτηριστικά µε τη «διαγνωστική 

έρευνα». Σε καµία όµως περίπτωση δε µπορούµε να πούµε ότι αυτές οι µέθοδοι είναι 

ταυτόσηµες, αφού µια διαγνωστική έρευνα δεν αναζητά απλά την ενδεχόµενη συσχέτιση 

µεταβλητών, αλλά ενδιαφέρεται και για την αποκάλυψη αιτιωδών σχέσεων (Βάµβουκας, 

1988). 
31 Οι Cohen & Manion (1997), δίνουν ως τυπικό παράδειγµα της έρευνας συσχέτισης µικρής 

κλίµακας, τη µελέτη της επίδοσης σε σχέση µε την αυτοεικόνα των µαθητών (Cohen & 

Manion, 1997). 
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συνθήκες φυσικά, αν ξέρουµε τον τρόπο που µεταβάλλεται η µια µεταβλητή, 

να προβλέψουµε τη µεταβολή και της άλλης. Σ’ αυτό το σηµείο πρέπει να 

τονίσουµε ότι η συσχέτιση δε συνεπάγεται απαραίτητα και ύπαρξη αιτιώδους 

σχέσης µεταξύ των µεταβλητών. Με άλλα λόγια, το γεγονός ότι δύο 

µεταβλητές συµµεταβάλλονται, δε σηµαίνει κατ’ ανάγκη ότι η µεταβολή της 

µιας προξενεί και τη µεταβολή της άλλης (Μακράκης, 1997). 

 Από τη στιγµή που διαπιστωθεί η ύπαρξη συσχέτισης τίθενται δύο 

σηµαντικά ερωτήµατα: α). ποια είναι η κατεύθυνση και β). ποιος είναι ο 

βαθµός της συσχέτισης. Ως προς την κατεύθυνση, αυτή µπορεί να είναι είτε 

θετική (όσο αυξάνει η τιµή της µιας µεταβλητής αυξάνει και η τιµή της άλλης), 

είτε αρνητική (όσο αυξάνεται η τιµή της µιας µεταβλητής µειώνεται η τιµή της 

άλλης) (Κατσίλης, 1997). Εκείνο όµως που πάνω απ’ όλα ενδιαφέρει τον 

ερευνητή είναι το β, δηλαδή ο βαθµός. Όσον αφορά το βαθµό, η συσχέτιση 

µπορεί να είναι απόλυτη (όταν υπάρχει πλήρης αντιστοιχία των τιµών των δύο 

µεταβλητών· έτσι µπορούµε να κάνουµε λόγο για απόλυτη θετική ή απόλυτη 

αρνητική συνάφεια), ή σχετική/µερική (δεν υπάρχει απόλυτη αντιστοιχία 

µεταξύ των τιµών των µεταβλητών, αλλά οι τιµές τείνουν σε κάποια 

µεγαλύτερη ή µικρότερη αντιστοιχία µεταξύ τους) (Παρασκευόπουλος, τ.1, 

1990). Ο βαθµός της συσχέτισης δίνεται από την τιµή που θα πάρει ο δείκτης 

που χρησιµοποιούµε Ο Παρασκευόπουλος υπογραµµίζει ότι απόλυτη 

συνάφεια υπάρχει µόνο στα φυσικά φαινόµενα (ταχύτητα, απόσταση, κ.τ.λ.), 

ενώ στις κοινωνικές επιστήµες και τις επιστήµες της συµπεριφοράς, η 

συνάφεια είναι σχετική (Παρασκευόπουλος,τ.1, 1990). 

 

5.5. Τα όργανα µέτρησης 
 

5.5.1. Αυτοαντίληψης 

 

 Για τη µέτρηση της αυτοαντίληψης των µαθητών, χρησιµοποιήσαµε την 

κλίµακα του Coopersmith, µε τίτλο: Self – esteem inventory. Η πλήρης µορφή 

της κλίµακας αποτελείται από 58 ερωτήσεις, που χωρίζονται σε τέσσερις 

κατηγορίες: τον κοινωνικό εαυτό, τις σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, τις 

οικογενειακές σχέσεις και την ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη. Οι 8 από τις 58 

συνολικά ερωτήσεις της κλίµακας είναι ερωτήσεις ψεύδους. Τα υποκείµενα 
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καλούνται να τοποθετηθούν µε ναι ή όχι, ανάλογα µε το αν συµφωνούν ή 

διαφωνούν µε τη δήλωση που υπάρχει στο αριστερό µέρος της σελίδας 

(Burns, 1984). 

 Μια πρόσφατη έρευνα (Francis, 1998), στην οποία χρησιµοποιήθηκε η 

κλίµακα του Coopersmith προκειµένου να ελεγχθεί η καταλληλότητά της, 

έδειξε ότι υψηλές επιδόσεις στη συγκεκριµένη κλίµακα σχετίζονται µε 

παράγοντες όπως, εσωτερικό κέντρο ελέγχου, υψηλή αποδοχή από το 

κοινωνικό περιβάλλον του ατόµου, κίνητρα για σχολική επιτυχία, υψηλές 

επιδόσεις στο σχολείο και ενδιαφέρον για συµµετοχή σε αθλητικές 

δραστηριότητες. Από την άλλη µεριά, χαµηλά σκορ στην κλίµακα, βρέθηκε ότι 

συνδέονται µε υψηλά επίπεδα άγχους, έλλειψη πρωτοβουλιών και 

ανεξαρτησίας και αδικαιολόγητες απουσίες από το σχολείο. 

Στη δική µας έρευνα κρίναµε ότι µια κλίµακα 58 ερωτήσεων ήταν 

αρκετά µεγάλη και δεδοµένου ότι τα υποκείµενα κλήθηκαν να συµπληρώσουν 

και ένα τεστ αναγνωστικής κατανόησης, αποφασίσαµε να χρησιµοποιήσουµε 

τη συντοµευµένη µορφή της κλίµακας, που αποτελείται από 25 ερωτήσεις. 

Αυτό έγινε προκειµένου να µπορέσουµε να εξετάσουµε τόσο την 

αυτοαντίληψη, όσο και την αναγνωστική κατανόηση των υποκειµένων, µέσα 

σε µια διδακτική ώρα. Στον ελληνικό χώρο, αυτή η κλίµακα έχει 

χρησιµοποιηθεί στο παρελθόν από τον Τανό (1985). 

 

5.5.2. Αναγνωστικής κατανόησης 

 

 Η αναγνωστική κατανόηση, όπως είπαµε και παραπάνω, εκφράζεται 

µε τρεις µορφές: τη µετάφραση, την ερµηνεία και την επέκταση ή γενίκευση. Ο 

Βάµβουκας (1984), αναφέρει κάποιες δραστηριότητες µε τις οποίες 

εκδηλώνεται καθεµιά απ’ αυτές τις µορφές. Έτσι για την πρώτη µορφή, τη 

µετάφραση, οι αντίστοιχες δραστηριότητες είναι: 

«α) Να αποδίδει την έννοια λέξης ή φράσης µε άλλη ισοδύναµη έκφραση. 

β) Να αποδίδει τις αντίθετες ή συνώνυµες λέξεις ή φράσεις. 

γ) Να µετατρέπει µια αφηρηµένη έννοια, κανόνα ή αρχή σε συγκεκριµένη 

µε τη διατύπωση σχετικών παραδειγµάτων. 

δ) Να µεταφέρει µια λόγια έκφραση (γνωµικό, ρητό, απόφθεγµα, 

ευαγγελική ρήση) ή ένα κείµενο της καθαρεύουσας στη δηµοτική γλώσσα. 
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ε) Να µετατρέπει ένα ποίηµα σε πεζό ή ένα κείµενο από πλάγιο σε ευθύ 

λόγο και αντίστροφα. 

στ) Να κάνει σκίτσο, διάγραµµα, σχεδιάγραµµα, γραφική παράσταση, 

ιχνογράφηµα, ζωγράφηµα µε βάση το εννοιολογικό περιεχόµενο του 

αναγνώσµατος.» (Βάµβουκας, 1984, 18). 

Για την ερµηνεία τώρα, οι δραστηριότητες που προτείνονται είναι οι εξής: 

«α) Η αναγνώριση από µια σειρά εννοιολογικών περιεχοµένων, εκείνου 

που ανταποκρίνεται περισσότερο σε έναν όρο. 

β) Η διατύπωση της κύριας ιδέας µιας παραγράφου ή ενός κειµένου. 

γ) Η εξαγωγή κανόνα, αρχής, νόµου, συµπεράσµατος, διδάγµατος 

(παραµύθια, αλληγορική διήγηση). 

δ) Η περιληπτική διατύπωση του εννοιολογικού περιεχοµένου ενός 

µηνύµατος. 

ε) Η διατύπωση υπότιτλων σε ένα κείµενο ή η επιλογή των πιο 

κατάλληλων υπότιτλων για την τιτλοφόρηση ενός κειµένου. 

στ) Η σύλληψη των ειδικών νοηµάτων λέξεων, ιδιωµατικών φράσεων, 

παροιµιών, αλληγορικών διηγήσεων από τα συµφραζόµενα. 

ζ) Η υποκατάσταση µιας φράσης µε λέξη.» (Βάµβουκας, 1984, 19). 

Τέλος, όσον αφορά τη γενίκευση ή επέκταση, οι αντιπροσωπευτικές 

δραστηριότητες είναι οι ακόλουθες: 

«α) Η συµπλήρωση των κενών µιας πρότασης, παραγράφου, κειµένου, 

ώστε να ολοκληρώνεται το νόηµά τους. 

β) Η σύλληψη µιας γενικής ιδέας για το περιεχόµενο του κειµένου από τον 

τίτλο του. 

γ) Η πρόβλεψη της χρονικής ή λογικής διαδοχής µιας σειράς εννοιών. 

δ) Η αναζήτηση επιχειρηµάτων υπέρ µιας γνώµης ή ιδέας του κειµένου. 

ε) Η πρόβλεψη της συνέχειας µιας ηµιτελούς ιστορίας – διήγησης. 

στ) Η πρόβλεψη των συνεπειών ενός γεγονότος που αναφέρεται στο 

κείµενο. 

ζ) Η υποστήριξη µε λογικά επιχειρήµατα ενός συµπεράσµατος.» 

(Βάµβουκας, 1984, 20). 

 Αυτές είναι σε γενικές γραµµές οι δραστηριότητες µε τις οποίες 

αξιολογούµε την αναγνωστική κατανόηση. Το κριτήριο που εµείς 

χρησιµοποιήσαµε για να µετρήσουµε αυτή τη δεξιότητα των µαθητών ήταν το 
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τεστ ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων (Βάµβουκας, 1984). Η συγκεκριµένη 

τεχνική που υιοθετήσαµε συνίσταται στην κατάργηση κάθε έβδοµης λέξης και 

αντικατάστασή της µε κενά ίδιου µεγέθους. Τα υποκείµενα καλούνται να 

µαντέψουν τη λέξη που έχει απαλειφθεί από το κείµενο (ή κάποια συνώνυµη) 

και να τη γράψουν στο αντίστοιχο κενό. 

 Η τεχνική αυτή όπως πληροφορούµαστε από τη βιβλιογραφία 

(Βάµβουκας, 1984) στηρίζεται από ψυχολογική σκοπιά στα πορίσµατα της 

µορφολογικής ψυχολογίας. Η κατεύθυνση αυτή της ψυχολογίας έχει 

διατυπώσει κάποιους νόµους σχετικά µε το πώς το άτοµο οργανώνει τις 

αντιλήψεις του από το µέρος στο όλο. Αυτοί οι νόµοι είναι (Myers, 1995, Rock 

& Palmer, 1990): 

��Ο νόµος της εγγύτητας. Το άτοµο τείνει να οµαδοποιεί τα αντικείµενα που 

βρίσκονται σε κοντινή απόσταση µεταξύ τους. 

��Ο νόµος της οµοιότητας. Η οµαδοποίηση εδώ γίνεται µε κριτήριο την 

οµοιότητα των αντικειµένων. 

��Ο νόµος της συνέχειας. Το ανθρώπινο µυαλό αντιλαµβάνεται µε 

µεγαλύτερη ευκολία αντικείµενα που βρίσκονται τοποθετηµένα σε µια 

διαδοχική σειρά. 

��Ο νόµος της ολοκλήρωσης. Όταν το άτοµο συναντά µια εικόνα ελλιπή, έχει 

την τάση να τη συµπληρώνει καλύπτοντας τα κενά ώστε να δηµιουργήσει 

ένα ολοκληρωµένο αντικείµενο. 

��Ο νόµος της σύνδεσης. Αντιλαµβανόµαστε τελείες, γραµµές κ.τ.λ., σα µια 

µονάδα όταν αυτά συνδέονται µεταξύ τους. 

 Η ολοκλήρωση λοιπόν νοείται ως η ικανότητα του ατόµου να 

συµπληρώνει τα κενά µιας εικόνας, ενός γραπτού µηνύµατος, κ.τ.λ. σε ένα 

σύνολο µε νόηµα. Πάνω σ’ αυτό το νόµο στηρίζεται και η συγκεκριµένη 

τεχνική ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων που χρησιµοποιήσαµε εµείς εδώ για 

να αξιολογήσουµε την αναγνωστική κατανόηση των υποκειµένων της έρευνάς 

µας. Θεωρούµε δηλαδή ότι τα υποκείµενα, σύµφωνα µε το νόµο της 

ολοκλήρωσης, θα επιχειρήσουν να αποκαταστήσουν το προβληµατικό 

κείµενο, δίνοντάς του µια συνεκτική µορφή. 

 Είναι λογικό ότι για να ανταποκριθεί ο µαθητής σ’ αυτό που καλείται να 

κάνει, οφείλει να επιστρατεύσει την προηγούµενη γνώση που έχει για τον 

κόσµο και για τη γλώσσα. Προκειµένου να αντιµετωπίσει αυτή την 



 130

προβληµατική κατάσταση το υποκείµενο θα στραφεί στα ήδη αποθηκευµένα 

γνωστικά σχήµατα. Θα προσπαθήσει να ολοκληρώσει το κείµενο που έχει 

µπροστά του στηριζόµενος σ’ αυτά τα σχήµατα και στα συµπεράσµατα που 

θα βγάλει από τη δοµή του κειµένου. 

 Βασικός αρωγός στην προσπάθεια αυτή είναι και το ίδιο το κείµενο και 

οι πληροφορίες που παρέχει στον αναγνώστη. Οι Γεωργακοπούλου & 

Γούτσος (1999) υποστηρίζουν ότι η οργάνωση ενός κειµένου και η σύνδεση 

των επιµέρους ενοτήτων του στηρίζεται σε κάποιους µηχανισµούς που 

δηλώνουν τη συνοχή των µερών µε το όλο, τη µετάβαση από ένα µέρος του 

κειµένου σε κάποιο άλλο, κοκ. Αυτοί οι µηχανισµοί λειτουργούν ως δείκτες και 

κατευθύνουν τον αναγνώστη. Αυτοί οι δείκτες ονοµάζονται κειµενικές 

ενδείξεις. Οι κυριότερες κειµενικές ενδείξεις είναι οι ακόλουθες 

(Γεωργακοπούλου & Γούτσος, 1999): 

��Οι δείκτες λόγου. Πρόκειται για τα στοιχεία εκείνα που µε την παρουσία 

τους σχετίζουν λέξεις, φράσεις, κ.τ.λ. και δηλώνουν αιτιολογικές, χρονικές, 

κ.α. σχέσεις. ∆είκτες λόγου στην ελληνική γλώσσα είναι οι σύνδεσµοι, τα 

επιρρήµατα και οι επιρρηµατικές φράσεις και κάποια παραδοσιακά µόρια ή 

παρενθετικές εκφράσεις (π.χ. α, εδώ που τα λέµε, κ.τ.λ.). 

��Η αναφορική αλληλουχία. Η αναφορική αλληλουχία συνδέεται στενά µε την 

προσωπική αναφορά, καθώς, σε αφηγηµατικά κυρίως κείµενα, η προσοχή 

του αναγνώστη εστιάζεται στους χαρακτήρες που πρωταγωνιστούν. Ένα 

µοντέλο που έχει κατασκευαστεί για να ερµηνεύσει την αναφορική 

αλληλουχία είναι αυτό της θεµατικής συνέχειας, σύµφωνα µε το οποίο 

υπάρχει αλληλεπίδραση του κειµένου µε τον αναγνώστη, στη διάρκεια της 

οποίας επιστρατεύεται η µνήµη, η προσοχή, κ.τ.λ. Αυτές οι γνωστικές 

λειτουργίες σχετίζονται µε τη σηµασία ενός χαρακτήρα στην ανάπτυξη του 

θέµατος. Οι παράµετροι που συνδέονται µε τη θεµατικότητα είναι τρεις: η 

αναφορική απόσταση ανάµεσα σε δύο συνεχόµενες αναφορές του ίδιου 

αντικειµένου, η σταθερότητα της αναφοράς, κατά πόσο δηλαδή µια 

συγκεκριµένη αναφορά συνδέεται συνεχώς µε το ίδιο αντικείµενο και τέλος 

η παρεµβολή, η παρουσία δηλαδή άλλων αντικειµένων ανάµεσα σε δύο 

συνεχόµενες αναφορές του ίδιου αντικειµένου. 

��Η χρονική αλληλουχία. Εδώ συµπεριλαµβάνονται οι εναλλαγές του χρόνου 

(που σε κάποιο βαθµό αποτυπώνεται και στις εναλλαγές των χρόνων των 
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ρηµάτων µέσα στο κείµενο), η διάκριση ανάµεσα στον πραγµατικό χρόνο 

κατά τον οποίο διαδραµατίζονται τα γεγονότα και την αναπαράστασή τους 

στο κείµενο, κ.τ.λ. 

��Τα λεξιλογικά σχήµατα. Ουσιαστικά πρόκειται για τη διαφοροποίηση 

ανάµεσα στα γραµµατικά στοιχεία (άρθρα, προθέσεις, σύνδεσµοι) και τα 

λεξικά στοιχεία (ουσιαστικά, επίθετα, ρήµατα και επιρρήµατα), τα οποία 

είναι και περισσότερα σε σχέση µε τα γραµµατικά. 

��Τα προτασιακά σχήµατα, τα οποία αναφέρονται στον τρόπο και τη µορφή 

µε την οποία οργανώνονται οι προτάσεις σε ένα συνεκτικό και µε νόηµα 

σύνολο. Αυτή η κειµενική ένδειξη δεν αναφέρεται στην οργάνωση της 

πρότασης στο εσωτερικό της, αλλά στη θέση της µέσα στο κείµενο. 

��Τα συντακτικά σχήµατα. Με αυτό τον όρο εννοούµε όχι µόνο τους 

µηχανισµούς εκείνους που συγκροτούν τους δεσµούς συνοχής ανάµεσα 

στα επιµέρους στοιχεία της πρότασης, αλλά και τους δεσµούς ανάµεσα σε 

σχήµατα που περιλαµβάνουν σχέσεις των επιµέρους συντακτικών δοµών 

ενός κειµένου. Τέτοιος µηχανισµός είναι η επανάληψη32. 

Είδαµε λοιπόν τόσο τα ψυχολογικά όσο και τα γλωσσολογικά δεδοµένα 

που θεµελιώνουν θεωρητικά το όργανο που επιλέξαµε να χρησιµοποιήσουµε 

για να µετρήσουµε την ικανότητα αναγνωστικής κατανόησης των υποκειµένων 

της έρευνάς µας. Στον ελληνικό χώρο, οφείλουµε να πούµε ότι η 

συγκεκριµένη τεχνική δεν έχει χρησιµοποιηθεί συστηµατικά ως δοκιµασία για 

την αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης. Ο Βάµβουκας (1987, 1989) 

απέδειξε ερευνητικά ότι το τεστ ολοκλήρωσης συνιστά µια έγκυρη µέθοδο για 

τη µέτρηση της δεξιότητας της κατανόησης. Αυτές είναι άλλωστε και οι 

µοναδικές έρευνες που συναντήσαµε και στις οποίες έγινε χρήση της 

συγκεκριµένης τακτικής. 

Η συµπλήρωση κενών βέβαια πρέπει να πούµε ότι είναι µια µέθοδος 

που συναντάµε συχνά στα σχολικά εγχειρίδια του δηµοτικού «Η γλώσσα 

µου», αλλά και σε άλλα βιβλία, όπως της ιστορίας ή των θρησκευτικών. Η 

χρήση όµως της τεχνικής ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων περιορίζεται στη 

                                                 
32 Για να γίνουµε πιο κατανοητοί, θα δώσουµε ένα παράδειγµα που αναφέρεται από τους 

Γεωργακοπούλου & Γούτσο (1999): «Η τροφή αλλάζει. Το νερό αλλάζει. Η γλώσσα αλλάζει. 
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συµπλήρωση µεµονωµένων προτάσεων ή µικρών κειµένων. Πάντως αυτό 

που πρέπει να υπογραµµίσουµε είναι ότι η τεχνική της ολοκλήρωσης 

κειµένων υπερέχει σε σύγκριση µε άλλες τεχνικές, καθώς ο µαθητής 

εξετάζεται στην κατανόηση ολόκληρου του κειµένου και όχι ενός σηµείου µόνο 

(όπως συµβαίνει µε το ερωτηµατολόγιο), το τεστ ολοκλήρωσης αναφέρεται 

µόνο στο κείµενο και τα στοιχεία που εξετάζονται είναι προκαθορισµένα 

πράγµα που διευκολύνει την εκλογή της σωστής απάντησης από το 

διορθωτή. Επιπλέον περιορίζεται και ο παράγοντας της τύχης (κάτι που δε 

συµβαίνει για παράδειγµα στις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής) (Βάµβουκας, 

1984, 1989). 

 Επιστρέφουµε τώρα στη δική µας έρευνα για να πούµε ότι το τεστ που 

κατασκευάσαµε, προήλθε από τη διασκευή του διηγήµατος του Φώντα Λάδη 

(1981): «Ο αόρατος άνθρωπος». 

 

5.5.3. Εγκυρότητα και αξιοπιστία των οργάνων 

 

 Ο όρος εγκυρότητα γενικά αναφέρεται στο κατά πόσο το συγκεκριµένο 

όργανο που χρησιµοποιείται για τη συλλογή των δεδοµένων επιτυγχάνει το 

σκοπό για τον οποίο έχει κατασκευαστεί. Με άλλα λόγια ένα όργανο είναι 

έγκυρο όταν µελετά τις πραγµατικές διαφορές ανάµεσα στα άτοµα ως προς το 

υπό µελέτη χαρακτηριστικό (Βάµβουκας, 1988, Παπαναστασίου, 1996). 

Υπάρχουν διάφορα είδη εγκυρότητας: η φαινοµενική εγκυρότητα, η 

εγκυρότητα περιεχοµένου, η εγκυρότητα σχετιζόµενη µε κριτήριο και η 

εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής. 

 Όσον αφορά τώρα την εγκυρότητα των δικών µας οργάνων, έχουµε να 

πούµε τα εξής: 

Α. Η κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης: την εγκυρότητα της 

συντοµευµένης µορφής της κλίµακας την έχουν πιστοποιήσει ερευνητές που 

την έχουν χρησιµοποιήσει. Ανάµεσα σ’ αυτούς είναι και οι Argyle & Lee (όπως 

αναφέρεται στο: Τανός, 1985), οι οποίοι βρήκαν ότι η συσχέτιση ανάµεσα 

στην πλήρη και τη συντοµευµένη µορφή της κλίµακας είναι ιδιαίτερα υψηλή 

                                                                                                                                            
Τουλάχιστον το νούµερο του τηλεφώνου σας δε χρειάζεται να αλλάξει» (Γεωργακοπούλου & 

Γούτσος, 1999, 160). 
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(r=.86). Έτσι λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι το όργανο που χρησιµοποιήσαµε 

για να µετρήσουµε την αυτοαντίληψη των υποκειµένων της έρευνάς µας είναι 

έγκυρο. 

Β. Το τεστ αναγνωστικής κατανόησης: κατά τη διάρκεια της κατασκευής 

του τεστ προσπαθήσαµε να εξασφαλίσουµε όσο γίνεται σε µεγαλύτερο βαθµό 

την εγκυρότητα του περιεχοµένου. Η εγκυρότητα περιεχοµένου αφορά στο 

βαθµό που τα επιµέρους τµήµατα του κριτηρίου αντιπροσωπεύουν το 

περιεχόµενο που το τεστ έχει σχεδιαστεί να µετρήσει (Παπαναστασίου, 1996). 

Αυτό πιστεύουµε ότι το καταφέραµε σε µεγάλο βαθµό, δεδοµένου ότι 

αποφύγαµε να εντάξουµε στο κριτήριο γραµµατικά και συντακτικά φαινόµενα 

που τα παιδιά δεν έχουν διδαχθεί. Για να αποφευχθεί αυτός ο κίνδυνος, 

ελέγξαµε τα γραµµατικά φαινόµενα που εµφανίζονται στα βιβλία «Η γλώσσα 

µου» της Ε’ και Στ’ δηµοτικού και στη φάση της κατασκευής του τεστ 

αποφύγαµε να συµπεριλάβουµε αδίδακτα φαινόµενα. Κάτι αντίστοιχο έγινε και 

µε το λεξιλόγιο. Αφού µελετήσαµε το βασικό λεξιλόγιο των παραπάνω 

σχολικών εγχειριδίων, διασκευάσαµε κατάλληλα το κείµενο, ώστε να µη 

συµπεριληφθούν λέξεις που δεν έχουν συναντήσει οι µαθητές. Κάτι άλλο που 

µας επιτρέπει να θεωρούµε ότι το συγκεκριµένο τεστ έχει υψηλό βαθµό 

εγκυρότητας προέρχεται από τη θεωρητική θεµελίωση του τεστ. Όπως 

υποστηρίζεται από το Βάµβουκα (1984, 1987, 1989) η τεχνική ολοκλήρωσης 

ελλιπών κειµένων, έχει τη δυνατότητα να αξιολογεί την αναγνωστική 

κατανόηση στο σύνολό της. Άρα έχουµε κάθε λόγο να πιστεύουµε ότι µε το 

συγκεκριµένο κριτήριο καταφέραµε να φτάσουµε και στο τρίτο επίπεδο της 

κατανόησης, αυτό της επέκτασης. 

 Το άλλο στοιχείο που ελέγχουµε σε µια εµπειρική έρευνα είναι το 

στοιχείο της αξιοπιστίας. Εδώ πρέπει να επισηµάνουµε ότι τόσο η εγκυρότητα, 

όσο και η αξιοπιστία αναφέρονται στα όργανα που χρησιµοποιούµε για να 

συλλέξουµε τα δεδοµένα µας και όχι στα αποτελέσµατα της έρευνας. 

Συγκεκριµένα τώρα, η αξιοπιστία αναφέρεται στην ιδιότητα ενός κριτηρίου να 

δίνει τα ίδια αποτελέσµατα σε επαναλαµβανόµενες χορηγήσεις. Ένα όργανο 

δηλαδή θεωρείται αξιόπιστο στην περίπτωση που όταν το ξαναδώσουµε σε 

ένα παρόµοιο (ή ακόµη και στο ίδιο) δείγµα µας δώσει ίδια αποτελέσµατα µε 

την πρώτη επίδοση (Βάµβουκας, 1988, Παπαναστασίου, 1996). Μάλιστα 

αυτός είναι και ένας τρόπος να ελέγξουµε την αξιοπιστία. Όπως µε την 
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εγκυρότητα, έτσι και µε την αξιοπιστία έχουµε διάφορα είδη: την αξιοπιστία 

επαναληπτικών µετρήσεων, την αξιοπιστία παράλληλων τύπων, την αξιοπιστία 

των δύο ηµίσεων, την αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας και την αξιοπιστία 

µεταξύ βαθµολογητών (Αλεξόπουλος, 1998). 

 Ας επιστρέψουµε τώρα στη δική µας έρευνα για να δούµε την 

αξιοπιστία των οργάνων που χρησιµοποιήσαµε: 

 Α. Η κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης: Όπως µας πληροφορεί η 

Μακρή – Μπότσαρη (2001), η αξιοπιστία επαναληπτικών µετρήσεων της 

κλίµακας του Coopersmith για χρονικό διάστηµα 5 εβδοµάδων βρέθηκε r=.88, 

ενώ για χρονικό διάστηµα 12 µηνών r=.64. Όσον αφορά τώρα την αξιοπιστία 

εσωτερικής συνέπειας, έχει βρεθεί ότι κυµαίνεται από alpha=.80, έως 

alpha=.92. ∆ιαπιστώνουµε λοιπόν ότι η κλίµακα που χρησιµοποιήσαµε 

συνιστά ένα αρκετά αξιόπιστο όργανο. 

 Β. Το τεστ αναγνωστικής κατανόησης: στην έρευνά µας ελέγξαµε την 

αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας. Με αυτή τη µορφή αξιοπιστίας ελέγχουµε τη 

συνέπεια των απαντήσεων και βασίζεται σε κάθε απάντηση χωριστά που 

λάβαµε από τα υποκείµενα (Αλεξόπουλος, 1998). Την αξιοπιστία εσωτερικής 

συνέπειας σύµφωνα µε τον Αλεξόπουλο (1998) την ελέγχουµε όταν έχουµε 

απαντήσεις που βαθµολογούνται µε σωστό ή λάθος και χορηγούµε το τεστ 

µία φορά. Ο συντελεστής που χρησιµοποιήσαµε ήταν ο συντελεστής 

αξιοπιστίας alpha του Cronbach (Αλεξόπουλος, 1998). 

Η τιµή του παραπάνω συντελεστή που µας έδωσε το SPSS ήταν 

alpha=.8785. Η συγκεκριµένη τιµή είναι αρκετά υψηλή, µεγαλύτερη από το 

συµβατικό όριο του .80 και προσεγγίζει το όριο του .90. Άρα µπορούµε να 

πούµε ότι το τεστ αναγνωστικής κατανόησης που χρησιµοποιήσαµε είναι 

αξιόπιστο και αναµένουµε ότι σε µια µελλοντική χορήγησή του, τα υποκείµενα 

θα σηµειώσουν παρόµοιες επιδόσεις. 

 

5.5.4. Βαθµολόγηση των οργάνων 

 

 Η κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης που χρησιµοποιήσαµε 

αποτελείται, όπως είπαµε και παραπάνω, από 25 ερωτήσεις – προτάσεις. 

Κάποιες ερωτήσεις – προτάσεις εκφράζουν θετική και κάποιες άλλες αρνητική 

αυτοαντίληψη. Όταν η απάντηση του µαθητή δήλωνε θετική αυτοαντίληψη, 



 135

έπαιρνε µία µονάδα, ενώ όταν δήλωνε αρνητική έπαιρνε µηδέν. Το ανώτατο 

όριο λοιπόν στο οποίο µπορούσε να φτάσει κάποιος µαθητής ήταν το 25, ενώ 

το κατώτατο 0. Εκείνο που πρέπει να προσέξει κανείς όταν βαθµολογεί αυτήν 

την κλίµακα είναι το εξής: η θετική απάντηση (ναι) δε βαθµολογείται πάντοτε 

µε 1 και η αρνητική (όχι) µε 0. Σε πολλές περιπτώσεις χρειάζεται να 

αντιστρέψουµε τη βαθµολογία και να βαθµολογήσουµε την αρνητική 

απάντηση µε 1 και τη θετική µε 0. 

Ας δώσουµε όµως κάποια παραδείγµατα για να γίνουµε σαφέστεροι. Η 

πρόταση 1 λεει: «Συχνά εύχοµαι να ήµουνα κάποιος άλλος». Εδώ η 

καταφατική απάντηση θα βαθµολογηθεί µε 0 ενώ η αρνητική µε 1. Αντίθετα 

στην πρόταση 5, που λεει: «Είµαι ευχάριστος/η στην παρέα», η θετική 

απάντηση θα βαθµολογηθεί µε 1, ενώ η αρνητική µε 0. 

 Όσον αφορά τώρα στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης, κάθε σωστή 

απάντηση έπαιρνε µία µονάδα, ενώ κάθε λαθεµένη µηδέν. Με µηδέν 

βαθµολογούσαµε και τις περιπτώσεις στις οποίες το υποκείµενο δεν έδινε 

καµία απάντηση. Έτσι η υψηλότερη βαθµολογία που θα µπορούσε να 

επιτύχει κάποιο υποκείµενο ήταν το 50, ενώ η χαµηλότερη το 0. 

 

5.6. Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας 
 

 Ο πληθυσµός στον οποίο απευθύνεται η έρευνα αυτή, είναι οι µαθητές 

της ΣΤ’ τάξης του ελληνικού δηµοτικού σχολείου που εµφανίζουν τα ίδια 

χαρακτηριστικά µε το δείγµα µας και σ’ αυτόν τον πληθυσµό θα 

επιχειρήσουµε να γενικεύσουµε τα αποτελέσµατα µας. 

Το δείγµα µας αποτέλεσαν µαθητές της ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού 

σχολείου, από δηµοτικά της περιοχής του Ρεθύµνου, του Ηρακλείου και του 

Αγίου Νικολάου. Ο τρόπος µε τον οποίο συγκροτήθηκε το δείγµα µας ήταν η 

κατά δεσµίδες δειγµατοληψία. Αυτό σηµαίνει ότι δεν έγινε επιλογή 

µεµονωµένων υποκειµένων, αλλά οµάδων και εξετάσαµε το σύνολο των 

ατόµων που απαρτίζουν την οµάδα (Βάµβουκας, 1988). Η επιλογή αυτή για 

τη συγκρότηση του δείγµατος έγινε για πρακτικούς και οικονοµικούς κυρίως 

λόγους. Αν θέλαµε να συγκροτήσουµε ένα πραγµατικά τυχαίο δείγµα, θα 

έπρεπε να έχουµε στη διάθεσή µας τους καταλόγους µε όλους τους µαθητές 

της ΣΤ’ τάξης του δηµοτικού σχολείου ανά την Ελλάδα (ώστε να επιλέξουµε 
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µε κάποια µέθοδο τυχαίας δειγµατοληψίας τα υποκείµενα µας) και τα 

οικονοµικά µέσα για τις µετακινήσεις που απαιτούνται. Έχοντας όλους αυτούς 

τους περιορισµούς υπόψη, η επαγωγή των αποτελεσµάτων από το δείγµα 

στον πληθυσµό έγινε µε αρκετή επιφύλαξη. 

 Πιο συγκεκριµένα τώρα. Τα σχολεία από τα οποία πήραµε τα 

υποκείµενα της έρευνάς µας ήταν τα εξής: 3ο ∆/Σ Ρεθύµνου, 6ο ∆/Σ 

Ρεθύµνου, 8ο ∆/Σ Ρεθύµνου, 9ο ∆/Σ Ρεθύµνου, 13ο ∆/Σ Ρεθύµνου ,15ο ∆/Σ 

Ρεθύµνου, 17ο ∆/Σ Ηρακλείου, 53ο ∆/Σ Ηρακλείου, 54ο ∆/Σ Ηρακλείου, 1ο, 

∆/Σ Αγίου Νικολάου, 2ο ∆/Σ Αγίου Νικολάου, 3ο ∆/Σ Αγίου Νικολάου και 4ο 

∆/Σ Αγίου Νικολάου. 

 Στο δείγµα δε συµπεριλήφθηκαν αλλοδαποί µαθητές που δεν κατείχαν 

την ελληνική γλώσσα, καθώς και µαθητές µε σοβαρές µαθησιακές δυσκολίες 

που παρακολουθούσαν τα προγράµµατα των ειδικών τάξεων. Η απόφαση 

αυτή στηρίχθηκε στην προσπάθειά µας να εξασφαλίσουµε ένα δείγµα όσο 

γίνεται περισσότερο αντικειµενικό. Συνολικά συγκεντρώσαµε 456 

πρωτόκολλα, από τα οποία εξαιρέθηκαν οι κατηγορίες των µαθητών που 

προαναφέρθηκαν, καθώς και κάποια πρωτόκολλα που δεν µπορούσαν να 

αξιολογηθούν. Έτσι το µέγεθος του δείγµατος έφτασε τα 427 υποκείµενα. 

 

5.7. ∆ιεξαγωγή της έρευνας – Πιλοτική έρευνα 
 

 Η έρευνα έγινε κατά τους µήνες Φεβρουάριο και Μάρτιο του 2001. Πιο 

συγκεκριµένα, το Φεβρουάριο συλλέξαµε το δείγµα µας από τα δηµοτικά 

σχολεία της πόλης του Ρεθύµνου και το Μάρτιο από τα σχολεία της πόλης του 

Ηρακλείου και του Αγίου Νικολάου. 

 Η διανοµή των κριτηρίων έγινε προσωπικά από τον ερευνητή σε όλα τα 

υποκείµενα. Είχαµε έρθει από πριν σε συνεννόηση µε το διευθυντή του 

δηµοτικού σχολείου που σκοπεύαµε να επισκεφθούµε, του εξηγούσαµε το 

σκοπό της έρευνας και µόνο όταν συµφωνούσε ο ίδιος πηγαίναµε στους 

δασκάλους για να πάρουµε και τη δική τους συγκατάθεση. Εδώ πρέπει να 

πούµε ότι δεν αντιµετωπίσαµε ιδιαίτερα προβλήµατα ούτε από την πλευρά 

των διευθυντών, ούτε από την πλευρά των δασκάλων. Υπήρξαν βέβαια και 

περιπτώσεις συναδέλφων εκπαιδευτικών που αρνήθηκαν, όµως η 

συντριπτική πλειοψηφία δέχτηκε πρόθυµα να µας βοηθήσει. Σ’ αυτό συνέβαλε 
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τόσο η σύµφωνη γνώµη του διευθυντή της σχολικής µονάδας, όσο και η 

συζήτηση που είχε προηγηθεί. Οι ώρες που µας διέθεταν οι δάσκαλοι ήταν ως 

επί το πλείστον η τέταρτη, η πέµπτη, ή η έκτη ώρα. Μονάχα σε δύο 

περιπτώσεις µας διέθεσαν πρώτες ώρες. 

 Όπως είπαµε και προηγουµένως, η συµπλήρωση των κριτηρίων από 

τα υποκείµενα έγινε παρουσία του ερευνητή. Αρχικά µοιράζαµε τα φυλλάδια 

στους µαθητές. Αφού όλοι οι µαθητές είχαν µπροστά τους το φυλλάδιο, 

προχωρούσαµε σε διάφορες επεξηγήσεις. Τονίζαµε ότι δεν πρέπει να 

γράψουν σε κανένα σηµείο το όνοµά τους, επειδή η έρευνα είναι ανώνυµη και 

τους διαβεβαιώναµε ότι δεν πρόκειται να τα δει ο δάσκαλός τους, ούτε θα 

βαθµολογηθούν από αυτά. Σε ελάχιστες περιπτώσεις συναντήσαµε τη 

δυσπιστία κάποιων υποκειµένων ως προς αυτό το σηµείο. Μάλιστα κάποια 

αρνήθηκαν να συµπληρώσουν τα κριτήρια, γεγονός που έγινε απολύτως 

σεβαστό από τη µεριά µας. 

 Στη συνέχεια ζητούσαµε από τα παιδιά να ανοίξουν το φυλλάδιό τους 

στην πρώτη σελίδα και να συµπληρώσουν τα προσωπικά τους στοιχεία. 

Έπειτα τους δίναµε κάποιες οδηγίες για τη συµπλήρωση του τεστ και της 

κλίµακας και µετά τα αφήναµε να απαντήσουν. Κατά τη διάρκεια της εξέτασης, 

όποιος µαθητής είχε απορίες σήκωνε το χέρι του, πηγαίναµε πάνω του και 

του δίναµε κάποιες εξηγήσεις. Η πιο συνηθισµένη ερώτηση που διατύπωναν 

οι µαθητές ήταν σχετικά µε το αν µια λέξη που είχαν σκεφτεί ήταν σωστή ή 

όχι. Βέβαια τους εξηγούσαµε ότι δεν µπορούσαµε να δώσουµε µια τέτοια 

απάντηση. Σε γενικές γραµµές πάντως όλη η διαδικασία της συλλογής των 

δεδοµένων κύλησε οµαλά και χωρίς ιδιαίτερα απρόοπτα. 

 Η πιλοτική έρευνα έγινε στο 15ο και 8ο ∆/Σ Ρεθύµνου. Με την πιλοτική 

έρευνα προσπαθήσαµε να προσδιορίσουµε τον ακριβή χρόνο που 

χρειάζονταν τα υποκείµενα για να συµπληρώσουν την κλίµακα και το τεστ και 

να δούµε τι δυσκολίες αντιµετώπιζαν. ∆ιαπιστώθηκε όµως από την πρώτη 

ανάλυση που έγινε ότι ο χρόνος της µίας διδακτικής ώρας ήταν αρκετός και 

ότι δεν υπήρχαν ασάφειες στα όργανα. Έτσι λοιπόν, τα πρωτόκολλα που 

συγκεντρώσαµε από τα δύο αυτά σχολεία εντάχθηκαν κανονικά στο δείγµα 

της έρευνάς µας. 
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5.8. Περιγραφή του δείγµατος 
 
5.8.1. Κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο 

 

 Η κατανοµή του δείγµατός µας ως προς τη µεταβλητή φύλο έχει ως 

εξής: 

 

 

Φύλο Ν % 

Αγόρια 219 51,3 

Κορίτσια 208 48,7 

Σύνολο 427 100 

 

 

Βλέπουµε λοιπόν από τον παραπάνω πίνακα ότι το 51,3 % του 

δείγµατός µας ήταν αγόρια και το 48,7 % κορίτσια. Μπορούµε λοιπόν να 

πούµε ότι το δείγµα µας ως προς το φύλο είναι κατά κάποιο τρόπο 

µοιρασµένο, χωρίς να υπερτερεί σηµαντικά το ένα ή το άλλο φύλο. Η 

κατανοµή του δείγµατος σε σχέση µε αυτή τη µεταβλητή φαίνεται και στο 

γράφηµα που ακολουθεί: 

 

Κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο

51,30%

48,70% Αγόρια
Κορίτσια
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5.8.2. Κατανοµή του δείγµατος ως προς το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας 

 

 Για να κατατάξουµε τα υποκείµενα σε κατηγορίες ανάλογα µε το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας από την οποία προέρχονται, 

χρησιµοποιήσαµε ως δείκτη το επάγγελµα του πατέρα. Στην 

ψυχοπαιδαγωγική έρευνα χρησιµοποιούνται διάφορες κατηγοριοποιήσεις των 

επαγγελµάτων. Στη δική µας έρευνα χρησιµοποιήσαµε ως πρότυπο την 

κατηγοριοποίηση του Βάµβουκα (Βάµβουκας, 1994). Έτσι λοιπόν 

κατασκευάσαµε τέσσερις κατηγορίες: την ανώτατη, την ανώτερη, τη µεσαία 

και την κατώτερη. 

 Στην ανώτερη κατατάξαµε τα υποκείµενα των οποίων ο πατέρας ήταν 

γιατρός, καθηγητής, δάσκαλος, δικηγόρος, πολιτικός µηχανικός, διευθυντής 

τράπεζας, κ.τ.λ. 

 Στην ανώτερη τοποθετήθηκαν οι µαθητές που ο πατέρας τους ήταν 

αστυνοµικός, ιερέας, πυροσβέστης, λογιστής, ελεύθερος επαγγελµατίας, 

υπάλληλος ∆ΕΗ, υπάλληλος ΟΤΕ, κ.τ.λ. 

 Στη µεσαία κατηγορία εντάχθηκαν τα υποκείµενα των οποίων ο 

πατέρας ήταν ηλεκτρολόγος, µάγειρας, χρυσοχόος, έµπορος, ανθοπώλης, 

ζαχαροπλάστης, κ.τ.λ. 

 Τέλος, την κατώτερη κατηγορία αποτέλεσαν οι µαθητές των οποίων ο 

πατέρας ήταν κτηνοτρόφος, εργάτης, φύλακας, αγρότης, χειριστής 

µηχανηµάτων, ελαιοχρωµατιστής, κ.τ.λ.33. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
33 Στο παράρτηµα παρατίθενται και οι τέσσερις κατηγορίες αναλυτικά. 



 140

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτατο 81 19,0 

Ανώτερο 85 19,9 

Μεσαίο 158 37,0 

Χαµηλό 103 24,1 

Σύνολο 427 100 

 

 

 Βλέπουµε λοιπόν ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων µας 

(37 %), ανήκει στο µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και ακολουθεί το 

χαµηλό µε 24, 1 %, ενώ τα ποσοστά του ανώτατου και ανώτερου είναι 

περίπου τα ίδια (19,9 % για το ανώτερο και 19 % για το ανώτατο. 

 Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

της οικογένειας παρουσιάζεται και στο γράφηµα που ακολουθεί: 

 

 

 

 

 

Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 
κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο

19%

19,90%

37%

24,10%
Ανώτατο
Ανώτερο
Μεσαίο 
Κατώτερο
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5.8.3. Κατανοµή του δείγµατος ως προς τη χρονολογική ηλικία των µαθητών 

 

 Το δείγµα µας χωρίστηκε σε δύο οµάδες, τους µικρούς και τους 

µεγάλους, ανάλογα µε τη χρονολογική ηλικία των υποκειµένων την ηµέρα της 

εξέτασης. Ζητήθηκε από τους µαθητές να γράψουν στο πρωτόκολλο εξέτασης 

την ηµεροµηνία γέννησης τους και την ηµεροµηνία εξέτασης, προκειµένου να 

διαπιστώσουµε την ακριβή τους ηλικία. Έτσι λοιπόν την οµάδα των µικρών 

αποτέλεσαν οι µαθητές που µέχρι και την ηµεροµηνία της εξέτασης είχαν 

συµπληρώσει τα 11 χρόνια και 6 µήνες. Όλοι οι υπόλοιποι µαθητές 

εντάχθηκαν στην οµάδα των µεγάλων. 

 

 

Χρονολογική 
ηλικία 

 
Ν 

 
% 

Μεγάλοι 206 48,2 

Μικροί 221 51,8 

Σύνολο 427 100 

 

 

 Όσον αφορά τη αυτή τη µεταβλητή παρατηρούµε ότι τα υποκείµενα της 

έρευνάς µας σχεδόν ισοκατανέµονται: οι µεγάλοι µαθητές αποτελούν το 48,2 

% του δείγµατος, ενώ οι µικροί το 51,8 %. 

 Στο γράφηµα που ακολουθεί µπορούµε να δούµε την κατανοµή του 

δείγµατος ως προς τη µεταβλητή χρονολογική ηλικία: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 142

 

 

 

 

5.9. Στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων 
 

 Όπως είπαµε και πιο πάνω, στόχος της έρευνάς µας είναι η αναζήτηση 

συσχέτισης ανάµεσα στην αυτοαντίληψη των µαθητών (όπως αυτή 

εκφράζεται από το συνολικό σκορ της κλίµακας) και την αναγνωστική 

κατανόηση (δηλαδή την επίδοσή τους στο τεστ συµπλήρωσης κενών). Επίσης 

θέλουµε να δούµε αν υπάρχει σχέση ανάµεσα στο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο της οικογένειας και την αυτοαντίληψη και τέλος τις διαφορές που 

πιθανόν παρατηρούνται ανάµεσα στις δύο ηλικιακές οµάδες µαθητών, ως 

προς την επίδοσή τους στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης. Η ανάλυση των 

δεδοµένων έγινε µε το στατιστικό πακέτο SPSS. 

 

Κατανοµή του δείγµατος ως προς την ηλικία

48,20%

51,80%

Μεγάλοι
Μικροί
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Κεφάλαιο 6 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
 

 

6.1. Περιγραφικά στοιχεία 
 

6.1.1. Αυτοαντίληψη 

 

 Ο πίνακας που ακολουθεί µας δίνει µια σαφή εικόνα για το πώς 

απάντησαν τα υποκείµενα στην κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης: 

 

Αυτοαντίληψη f rf cf crf 

1 1 0.2 1 0.2 

2 1 0.2 2 0.5 

3 0 0.0 2 0.5 

4 0 0.0 2 0.5 

5 4 0.9 6 1.4 

6 1 0.2 7 1.6 

7 7 1.6 14 3.3 

8 11 2.6 25 5.9 

9 4 0.9 29 6.8 

10 15 3.5 44 10.3 

11 14 3.3 58 13.6 

12 21 4.9 79 18.5 

13 17 4.0 96 22.5 

14 21 4.9 117 27.4 
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15 33 7.7 150 35.1 

16 23 5.4 173 40.5 

17 40 9.4 213 49.9 

18 28 6.6 241 56.4 

19 45 10.5 286 67.0 

20 43 10.1 329 77.0 

21 36 8.4 365 85.5 

22 18 4.2 383 89.7 

23 26 6.1 409 95.8 

24 16 3.7 425 99.5 

25 2 0.5 427 100 

Σύνολο 427 100 427 100 

f: Απόλυτη συχνότητα 
rf: Σχετική συχνότητα 
cf: Απόλυτη αθροιστική συχνότητα 
crf: Σχετική αθροιστική συχνότητα 
 

 Κάποια συµπεράσµατα που µπορούµε να βγάλουµε από τον 

παραπάνω πίνακα είναι τα εξής: η δεσπόζουσα τιµή της κατανοµής είναι το 

19 (45 υποκείµενα, ποσοστό 10,5 %). Υψηλά ποσοστά επίσης συγκέντρωσαν 

και οι τιµές: 20 (43 υποκείµενα, ποσοστό 10,1 %), 17 (40 υποκείµενα, 

ποσοστό 9,4 %), 21 (36 υποκείµενα, ποσοστό 8,4 %) και η τιµή 15 (33 

υποκείµενα, ποσοστό 7,7 %). Οι χαµηλότερες τιµές που σηµειώθηκαν είναι οι 

τιµές 3 και 4 (0 %) και ακολουθούν οι τιµές 1, 2 και 6 (από 1 υποκείµενο, 

ποσοστό 0,2 %), ενώ µόνο 2 υποκείµενα (0,5 %) σηµείωσαν σκορ 25, που 

είναι το άνω άκρο της κατανοµής. Όπως µπορούµε να δούµε από τη στήλη µε 

τις αθροιστικές σχετικές συχνότητες, περίπου το 50 % των υποκειµένων (για 

την ακρίβεια 49,9 %), σηµείωσαν επίδοση µέχρι 17. 

 Στο γράφηµα που ακολουθεί φαίνονται οι απόλυτες συχνότητες των 

απαντήσεων των µαθητών στην κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης: 
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Απλή κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στην κλίµακα αυτοαντίληψης. 
 

 Οι επιδόσεις των υποκειµένων της έρευνάς µας στη µεταβλητή 

αυτοαντίληψη, όπως φαίνεται και από το παραπάνω γράφηµα δεν 

κατανέµονται κανονικά. Η κατανοµή είναι ασύµµετρη δεξιά, δηλαδή έχουµε 

περισσότερες τιµές στο δεξιό µέρος του οριζόντιου άξονα και λιγότερες στο 

αριστερό. Άρα µπορούµε να πούµε ότι η πλειοψηφία των υποκειµένων µας 

σηµείωσε σχετικά υψηλά σκορ στην κλίµακα της αυτοαντίληψης. 

 Ο µέσος όρος (Μ), η τυπική απόκλιση (s) και το εύρος της κατανοµής 

(L) της επίδοσης των υποκειµένων στην κλίµακα της αυτοαντίληψης 

παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί: 

 

N M s L 
427 16.91 4.56 24 
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6.1.2. Αναγνωστική κατανόηση 

 

 Ο παρακάτω πίνακας µας δίδει µια σαφή εικόνα σχετικά µε το πώς 

απάντησαν τα υποκείµενα της έρευνάς µας στο τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης: 

 

 

Αναγνωστική 
κατανόηση 

f rf cf crf 

1 0 0,0 0 0,0 

2 0 0,0 0 0,0 

3 0 0,0 0 0,0 

4 0 0,0 0 0,0 

5 3 0,7 3 0,7 

6 2 0,5 5 1,2 

7 1 0,2 6 1,4 

8 1 0,2 7 1,6 

9 0 0,0 7 1,6 

10 1 0,2 8 1,9 

11 3 0,7 11 2,6 

12 2 0,5 13 3,0 

13 2 0,5 15 3,5 

14 0 0,0 15 3,5 

15 1 0,2 16 3,7 

16 3 0,7 19 4,4 

17 1 0,2 20 4,7 

18 1 0,2 21 4,9 

19 3 0,7 24 5,6 

20 3 0,2 27 6,3 

21 5 1,2 32 7,5 

22 6 1,4 38 8,9 

23 3 0,7 41 9,6 
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24 8 1,9 49 11,5 

25 7 1,6 56 13,1 

26 12 2,8 68 15,9 

27 12 2,8 80 18,7 

28 19 4,4 99 23,2 

29 13 3,0 112 26,2 

30 22 5,2 134 31,4 

31 26 6,1 160 37,5 

32 24 5,6 184 43,1 

33 23 5,4 207 48,5 

34 24 5,6 231 54,1 

35 25 5,9 256 60,0 

36 33 7,7 289 67,7 

37 23 5,4 312 73,1 

38 26 6,1 338 79,2 

39 27 6,3 365 85,5 

40 27 6,3 392 91,8 

41 14 3,3 406 95,1 

42 5 1,2 411 96,3 

43 11 2,6 422 98,8 

44 4 0,9 426 99,8 

45 1 0,2 427 100 

46 0 0,0 427 100 

47 0 0,0 427 100 

48 0 0,0 427 100 

49 0 0,0 427 100 

50 0 0,0 427 100 

Σύνολο 427 100 427 100 

f: Απόλυτη συχνότητα 
rf: Σχετική συχνότητα 
cf: Απόλυτη αθροιστική συχνότητα 
crf: Σχετική αθροιστική συχνότητα 
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 Οι παρατηρήσεις που µπορούµε να κάνουµε από την ανάγνωση του 

παραπάνω πίνακα είναι οι εξής: κανένα υποκείµενο δε σηµείωσε επίδοση 

που να ανήκει στα άκρα της κατανοµής. ∆εν είχαµε δηλαδή υποκείµενα που 

να σηµείωσαν σκορ 1 ή 50. Το ίδιο ισχύει και για τις τιµές 2, 3, 4, 46, 47, 48, 

4934. Μια πιθανή ερµηνεία γι’ αυτό θα µπορούσε να είναι ότι το τεστ 

αναγνωστικής κατανόησης δεν ήταν ούτε εξαιρετικά δύσκολο, ούτε εξαιρετικά 

εύκολο για τους µαθητές, ώστε να παρατηρήσουµε µια µεγαλύτερη 

συγκέντρωση στα άκρα της κατανοµής. 

Η δεσπόζουσα τιµή της κατανοµής είναι το 36 (33 υποκείµενα, 

ποσοστό 7,7 %), ενώ υψηλά ποσοστά συγκέντρωσαν και οι τιµές: 39, 40 (27 

υποκείµενα, ποσοστό 6,3 %), 38, 31 (26 υποκείµενα, ποσοστό 6,1 %) και 35 

(25 υποκείµενα, ποσοστό 5,9 %). Οι χαµηλότερες τιµές τώρα που 

σηµειώθηκαν (εκτός από αυτές που έχουµε ήδη αναφέρει), είναι οι εξής: 7, 8, 

10, 15, 17, 18 και 45 (1 υποκείµενο, ποσοστό 0,2 %). Τα µισά περίπου 

υποκείµενα, όπως φαίνεται από τις αθροιστικές σχετικές συχνότητες (για την 

ακρίβεια 48,5 %), σηµείωσαν επίδοση µέχρι 33. Η διάµεσος της κατανοµής 

µας, η τιµή δηλαδή που χωρίζει την κατανοµή σε δύο ίσα µέρη είναι η τιµή 

33,76. 

 Στο γράφηµα που ακολουθεί παρουσιάζονται τα σκορ που σηµείωσαν 

τα υποκείµενα στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
34  Επίσης, κανένα υποκείµενο δε σηµείωσε σκορ 9 και 14. 
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Απλή κατανοµή των απαντήσεων των µαθητών στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης 
 

 Βλέπουµε λοιπόν ότι και στην περίπτωση της αναγνωστικής 

κατανόησης, οι επιδόσεις των υποκειµένων της έρευνάς µας δεν κατανέµονται 

κανονικά. Το γράφηµα µας δείχνει ξεκάθαρα ότι η κατανοµή µας είναι 

ασύµµετρη δεξιά και συνεπώς ισχύει ότι είπαµε και πιο πάνω για την 

αυτοαντίληψη. ∆ηλαδή έχουµε µεγαλύτερη συγκέντρωση τιµών στο δεξιό 

µέρος του οριζόντιου άξονα και λιγότερες στο αριστερό. Συνεπώς µπορούµε 

να συµπεράνουµε ότι η πλειοψηφία των υποκειµένων µας σηµείωσε σχετικά 

υψηλά σκορ στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης. 

Ο µέσος όρος (Μ), η τυπική απόκλιση (s) και το εύρος της κατανοµής 

(L) της επίδοσης των υποκειµένων στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί: 
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N M s L 

427 32,53 7,36 40 

 
 
6.2. Στατιστική ανάλυση των δεδοµένων 
 

 Τα στατιστικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν για τον έλεγχο των 

υποθέσεων ήταν τα εξής: 

1. Όσον αφορά την πρώτη υπόθεση, προκειµένου να δούµε αν υπάρχει 

συσχέτιση ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την αναγνωστική κατανόηση, 

χρησιµοποιήσαµε το δείκτη συνάφειας Spearman ρ (Παρασκευόπουλος, 

τ.1, 1990). Ο Spearman ρ χρησιµοποιείται αντί του Pearson r, όταν έχουµε 

τακτική κλίµακα. Σε αντίθετη περίπτωση, (αν δηλαδή η κλίµακά µας ήταν 

ισοδιαστηµική) θα χρησιµοποιούσαµε τον Pearson r. Πρέπει ακόµη να 

πούµε ότι ο Spearman ρ, ανήκει στους µη παραµετρικούς δείκτες, σε 

εκείνους δηλαδή τους δείκτες που δε λαµβάνουν υπόψη παραµέτρους του 

πληθυσµού (µέσος όρος, τυπική απόκλιση, κ.τ.λ.). 

2. Για να ελέγξουµε τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο της οικογένειας και την αυτοαντίληψη, χρησιµοποιήσαµε το 

κριτήριο H των Kruskal – Wallis (απλή ανάλυση διασποράς τακτικών 

τιµών) (Παρασκευόπουλος, τ.2, 1990). Στη συνέχεια, προκειµένου να 

δούµε ανάµεσα σε ποιες οµάδες παρατηρούνται διαφορές, εφαρµόσαµε 

έξι φορές το κριτήριο Mann – Whitney U (Παρασκευόπουλος, τ.2, 1990). 

3. Ο έλεγχος της διαφοράς στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης 

ανάµεσα στις δύο ηλικιακές οµάδες µαθητών, έγινε επίσης µε το κριτήριο 

Mann – Whitney U. 

4. Το ίδιο κριτήριο (Mann – Whitney U) χρησιµοποιήθηκε προκειµένου να 

ελέγξουµε τη διαφορά ανάµεσα στα δύο φύλα, τόσο στην αυτοαντίληψη, 

όσο και στην επίδοση στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης. 

 Σ’ αυτό το σηµείο οφείλουµε να διευκρινίσουµε τους λόγους για τους 

οποίους επιλέξαµε τα παραπάνω κριτήρια. Η επιλογή µη παραµετρικών 

κριτηρίων στηρίχθηκε στο γεγονός ότι τα συγκεκριµένα κριτήρια δε λαµβάνουν 

υπόψη τις παραµέτρους του δείγµατος, όπως είναι ο µέσος όρος, η τυπική 
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απόκλιση, κ.τ.λ. Όπως γνωρίζουµε από την περιγραφική στατιστική, αυτοί οι 

δείκτες είναι ιδιαίτερα ευαίσθητοι καθώς επηρεάζονται από τις ακραίες τιµές. 

Έτσι ένα κριτήριο που δε λαµβάνει υπόψη αυτούς τους δείκτες θα µπορούσε 

να δώσει πιο σταθερά αποτελέσµατα. 

 Από την άλλη µεριά, απαραίτητη προϋπόθεση εφαρµογής ενός 

παραµετρικού κριτηρίου, είναι τα δεδοµένα της έρευνας να παρουσιάζονται σε 

ισοδιαστηµική κλίµακα. Στη δική µας έρευνα, όπως άλλωστε είπαµε και στην 

αρχή αυτού του κεφαλαίου, επιλέξαµε να θεωρήσουµε την κλίµακά µας 

τακτική. Όπως µας πληροφορούν τα βιβλία της στατιστικής, σε µια τακτική 

κλίµακα οι αριθµοί έχουν συγκεκριµένο περιεχόµενο. Μπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε το µέγεθος του αριθµού προκειµένου να πούµε ότι κάποιο 

υποκείµενο διαθέτει µια ιδιότητα σε µεγαλύτερο βαθµό από κάποιο άλλο κι 

έτσι να κατατάξουµε τα δεδοµένα µας ιεραρχικά. Εκείνο όµως για το οποίο δε 

µας δίδει πληροφορίες µια τακτική κλίµακα είναι για το νόηµα που έχουν οι 

διαφορές ανάµεσα στις διάφορες τιµές. Τέτοιες πληροφορίες µας δίνουν οι 

ισοδιαστηµικές κλίµακες, ή κλίµακες ίσων διαστηµάτων. Στις ισοδιαστηµικές 

κλίµακες, ίσες διαφορές ανάµεσα στα διαστήµατα, δηλώνουν και ίσες 

διαφορές στην υπό µέτρηση ιδιότητα. (MacRae, 1996). 

 Ωστόσο στις κοινωνικές επιστήµες, δεδοµένου ότι έχουµε να κάνουµε 

µε ανθρώπους που είναι εντελώς διαφορετικοί µεταξύ τους, είναι δύσκολο να 

ισχυριστούµε ότι κάποιος που σηµείωσε διπλάσιο σκορ σε κάποιο τεστ 

διαθέτει και τη διπλάσια ιδιότητα που µετράµε. Αυτό είναι αποδεκτό όταν 

µιλάµε για φυσικά µεγέθη, π.χ. το βάρος, ή η θερµοκρασία. Θεωρούµε όµως 

ότι αυτό είναι παρακινδυνευµένο όταν ασχολούµαστε µε ανθρώπους. Γι’ αυτό 

το λόγο είµαστε της γνώµης ότι στις επιστήµες του ανθρώπου, το επίπεδο 

µέτρησης πρέπει να φτάνει στο επίπεδο της τακτικής κλίµακας. Με κριτήριο 

λοιπόν αυτήν την παραδοχή επιλέξαµε και τα κριτήρια για την ανάλυση των 

δεδοµένων της έρευνάς µας. 



 152

6.3. Έλεγχος υποθέσεων 
 

6.3.1. Υπόθεση1: Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε την αναγνωστική 
κατανόηση 
 

 Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων µας έδωσε την παρακάτω τιµή 

για το δείκτη συνάφειας: 

 Spearman ρ=0.183. Αυτή η τιµή είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 

p=.01, δηλαδή 1%. Σχολιάζοντας την τιµή του δείκτη, αυτό που έχουµε να 

πούµε είναι ότι δεν είναι ιδιαίτερα υψηλή. Αυτό σηµαίνει ότι η συνάφεια είναι 

χαµηλή. Όπως είπαµε όµως στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας, η έρευνά µας 

είναι µια σχεσιακή µελέτη και όχι µια µελέτη πρόβλεψης. Σε αυτού του είδους 

τις µελέτες ο δείκτης ερµηνεύεται µε βάση τη στατιστική σηµαντικότητα, ενώ η 

τιµή του συντελεστή έχει περισσότερο βάρος στις µελέτες πρόβλεψης (Cohen 

& Manion, 1997). Αν δούµε λοιπόν το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας, 

συµπεραίνουµε ότι αυτή η συσχέτιση, µολονότι χαµηλή, είναι συστηµατική και 

δεν οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες. Επιπλέον, το πρόσηµο της τιµής του 

δείκτη είναι θετικό, γεγονός που δηλώνει ότι όσο αυξάνεται (ή ελαττώνεται) η 

τιµή της µιας µεταβλητής, αυξάνεται (ή αντίστοιχα ελαττώνεται) και η τιµή της 

άλλης. 

 Έτσι απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η 

εναλλακτική. Άρα λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει θετική σχέση 

ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την αναγνωστική κατανόηση µαθητών ΣΤ’ 

τάξης του δηµοτικού σχολείου. Με άλλα λόγια, όσο πιο υψηλό είναι το 

επίπεδο της αυτοαντίληψης του µαθητή, τόσο πιο υψηλή είναι και η επίδοσή 

του στην κατανόηση του κειµένου. 
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6.3.2. Υπόθεση 2: Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε το κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο της οικογένειας 
 

 Όπως είπαµε, για να καθορίσουµε το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας χρησιµοποιήσαµε ως δείκτη το επάγγελµα του πατέρα και 

χωρίσαµε τα υποκείµενα σε τέσσερις οµάδες. Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης 

παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί: 

 

x2 df p 

25,280 3 .000<.05 

 

Οι βαθµοί ελευθερίας όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα είναι 

df=3. Η ανάλυση των δεδοµένων µας έδωσε µια τιµή x2=25,280. Επειδή το 

δείγµα µας είναι µεγάλο (427), συγκρίνουµε την τιµή αυτή, µε την κρίσιµη τιµή 

x2, για επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης και 

βαθµούς ελευθερίας 3, η οποία όπως µας λένε οι σχετικοί πίνακες είναι 

x2=9,35. Η τιµή που πήραµε από την εφαρµογή του κριτηρίου είναι 

µεγαλύτερη από την κρίσιµη τιµή, άρα απορρίπτουµε τη µηδενική υπόθεση 

και αποδεχόµαστε την εναλλακτική. Μάλιστα η παρατηρούµενη διαφορά είναι 

στατιστικά σηµαντική και σε επίπεδο p=.000. 

 Έτσι λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στην αυτοαντίληψη των µαθητών ΣΤ’ τάξης που προέρχονται από 

διαφορετικές κοινωνικοοικονοµικές οµάδες. 

 Ας δούµε όµως τώρα και ανάµεσα σε ποιες οµάδες παρατηρούνται οι 

διαφορές. Για να το προσδιορίσουµε αυτό προχωρήσαµε στην πολλαπλή 

εφαρµογή του κριτηρίου Mann – Whitney U (συνολικά 6 φορές). 

 Επειδή και οι τέσσερις οµάδες έχουν µέγεθος δείγµατος µεγαλύτερο 

από 20, το κριτήριο Mann – Whitney U προσεγγίζει την κανονική κατανοµή. 

Έτσι λοιπόν θα χρησιµοποιήσουµε τις z-τιµές που θα µας δώσει η ανάλυση 

των δεδοµένων από το SPSS και αυτές θα τις συγκρίνουµε µε την κρίσιµη z-

τιµή για επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης. Όπως 

µπορούµε να δούµε από τους σχετικούς στατιστικούς πίνακες, η κρίσιµη z-

τιµή στην περίπτωσή µας είναι z=1,96. 
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6.3.2.1. Σύγκριση ανάµεσα σε ανώτατο και ανώτερο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.1) 

 

Το δείγµα µας εδώ κατανέµεται ως εξής: 

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτατο 81 48,8 

Ανώτερο 85 51,2 

Σύνολο 166 100 

 

Η εφαρµογή του κριτηρίου Mann – Whitney U στα δείγµατα ανώτατου 

και ανώτερου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µας έδωσε τα παρακάτω 

αποτελέσµατα: 

 

z p 

-1,515 .130>.05 

 

 Βλέπουµε ότι η τιµή z=-1,515 είναι µικρότερη από την κρίσιµη z-τιµή 

(z=1,96). Άρα απορρίπτουµε την εναλλακτική υπόθεση και δεχόµαστε τη 

µηδενική. Άλλωστε και η τιµή p που µας έδωσε το SPSS είναι p=.130. 

Ανάµεσα λοιπόν στο ανώτατο και το ανώτερο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

 

6.3.2.2. Σύγκριση ανάµεσα σε ανώτατο και µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.2) 

 

Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζεται η κατανοµή του δείγµατος ως 

προς τις µεταβλητές ανώτατο και µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο: 
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Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτατο 81 33,9 

Μεσαίο 158 66,1 

Σύνολο 239 100 

 

Η εφαρµογή του κριτηρίου Mann – Whitney U στα δείγµατα ανώτατου 

και µεσαίου κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου µας έδωσε τα παρακάτω 

αποτελέσµατα: 

 

z p 
-2.299 .021<.05 

 

 Σ’ αυτήν την περίπτωση, η z-τιµή που µας έδωσε το SPSS είναι z=-

2,299. Παρατηρούµε ότι αυτή η τιµή (η απόλυτη), είναι µεγαλύτερη από την 

κρίσιµη z-τιµή, άρα απορρίπτουµε τη µηδενική υπόθεση και δεχόµαστε την 

εναλλακτική. Η τιµή p που πήραµε από το SPSS, είναι p=.021. Έτσι λοιπόν 

ανάµεσα στο ανώτατο και µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

 

 

6.3.2.3. Σύγκριση ανάµεσα σε ανώτατο και χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.3) 

 

Η κατανοµή του δείγµατος εδώ έχει ως εξής: 

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτατο 81 44,0 

Χαµηλό 103 56,0 

Σύνολο 184 100 

 

 Εφαρµόζοντας το ίδιο κριτήριο, παίρνουµε τις παρακάτω τιµές: 
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z p 

-5.076 .000<.05 

 

 Ακολουθώντας την ίδια διαδικασία όπως και παραπάνω, βλέπουµε ότι 

η z-τιµή που παίρνουµε είναι z=-5,076 και είναι µεγαλύτερη από την κρίσιµη z-

τιµή, συνεπώς απορρίπτουµε τη µηδενική υπόθεση και δεχόµαστε την 

εναλλακτική. Η τιµή p, που πήραµε εδώ από το SPSS είναι p=.000. Άρα και σ’ 

αυτήν την περίπτωση υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στο 

ανώτατο και το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

 

 

6.3.2.4. Σύγκριση ανάµεσα σε ανώτερο και µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.4) 

 

Οι δύο οµάδες των µαθητών κατανέµονται όπως παρουσιάζεται στον 

παρακάτω πίνακα: 

 

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτερο 85 35,0 

Μεσαίο 158 65,0 

Σύνολο 243 100 

 

 Η τιµή z και η ποσότητα p παρουσιάζονται στον πίνακα που ακολουθεί: 

 

z p 
-0,653 .514>.05 

 

 Παρατηρούµε λοιπόν ότι η z-τιµή είναι µικρότερη από την κρίσιµη z-

τιµή και η τιµή p είναι αρκετά µεγάλη, άρα απορρίπτουµε την εναλλακτική 

υπόθεση και δεχόµαστε τη µηδενική. Μπορούµε λοιπόν να πούµε ότι 
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ανάµεσα στο ανώτερο και το µεσαίο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο δεν 

υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

 

 

6.3.2.5. Σύγκριση ανάµεσα σε ανώτερο και χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.5) 

 

Η κατανοµή των υποκειµένων παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα: 

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Ανώτερο 85 45,2 

Χαµηλό 103 54,8 

Σύνολο 188 100 

 

 

 Ο πίνακας που ακολουθεί µας δείχνει τις τιµές z και p: 

 

z p 
-3,242 .001<.05 

 

 Η z-τιµή που πήραµε εδώ είναι z=-3,242, ενώ η ποσότητα p=.001. Η 

απόλυτη τιµή λοιπόν της z-τιµής είναι µεγαλύτερη από την κρίσιµη z-τιµή, η 

ποσότητα p είναι πάρα πολύ µικρή, άρα απορρίπτουµε τη µηδενική υπόθεση 

και δεχόµαστε την εναλλακτική. Με άλλα λόγια, ανάµεσα στο ανώτερο και 

χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. 
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6.3.2.6. Σύγκριση ανάµεσα σε µεσαίο και χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο (υπόθεση 2.6) 

 

Ας δούµε αρχικά πώς κατανέµεται το δείγµα µας: 

 

Κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο 

 
Ν 

 
% 

Μεσαίο 158 60,5 

Χαµηλό 103 39,5 

Σύνολο 261 100 

 

 Ας δούµε τώρα και τη z-τιµή, καθώς και την ποσότητα p: 

 

z p 
-2,986 .003<.05 

 

 Τελειώνουµε µε τη διερεύνηση της ύπαρξης ή µη στατιστικά 

σηµαντικής διαφοράς ανάµεσα στο µεσαίο και το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο. Η z-τιµή που παίρνουµε εδώ είναι z=-2,986 της οποίας η απόλυτη 

τιµή είναι µεγαλύτερη από την κρίσιµη z-τιµή, ενώ η ποσότητα p=.003. 

Απορρίπτουµε λοιπόν τη µηδενική υπόθεση και αποδεχόµαστε την 

εναλλακτική, δηλαδή ανάµεσα στο µεσαίο και το χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

 Συνοψίζοντας, οι διαφορές, όπως φαίνεται και από τον πίνακα που 

ακολουθεί, παρατηρούνται ανάµεσα στις εξής οµάδες: ανώτατο – µεσαίο 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, ανώτατο – χαµηλό, ανώτερο – χαµηλό και 

µεσαίο – χαµηλό. 
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Κοινωνικοοικο-
νοµικό επίπεδο 

Ανώτατο Ανώτερο Μεσαίο Χαµηλό 

Ανώτατο     

Ανώτερο     

Μεσαίο ∗    

Χαµηλό ∗ ∗ ∗  
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6.3.3. Υπόθεση 3: Η αναγνωστική κατανόηση σε σχέση µε τη 
χρονολογική ηλικία των µαθητών 
 

 Ο έλεγχος της διαφοράς ανάµεσα στην επίδοση των υποκειµένων που 

ανήκουν στις δύο ηλικιακές οµάδες έγινε επίσης µε το κριτήριο Mann – 

Whitney U. Και σ’ αυτήν την περίπτωση οι δύο οµάδες έχουν µέγεθος 

δείγµατος µεγαλύτερο από 20, συνεπώς το κριτήριο προσεγγίζει την κανονική 

κατανοµή. Έτσι κι εδώ θα χρησιµοποιήσουµε τη z-τιµή που θα µας δώσει η 

ανάλυση του SPSS, και θα τη συγκρίνουµε µε την κρίσιµη z-τιµή για επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης, η οποία είναι z=1,96. 

 

z p 

-1,101 .271>.05 

 

 Η z-τιµή λοιπόν που πήραµε από το SPSS είναι z=-1,101, η απόλυτη 

τιµή της οποίας είναι µικρότερη από την κρίσιµη z-τιµή. Η τιµή της ποσότητας 

p είναι ιδιαίτερα µεγάλη p=.271. Συνεπώς απορρίπτουµε την εναλλακτική 

υπόθεση και αποδεχόµαστε τη µηδενική. Ανάµεσα δηλαδή στην οµάδα των 

µεγάλων µαθητών και την οµάδα των µικρών, δεν υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στην επίδοσή τους στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης. 
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6.3.4. Υπόθεση 4: Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε το φύλο των µαθητών 
 

 Για να ελέγξουµε τη διαφορά ανάµεσα στα δύο φύλα ως προς τις 

επιδόσεις τους στην κλίµακα µέτρησης της αυτοαντίληψης, εφαρµόσαµε το 

κριτήριο Mann – Whitney U. ∆εδοµένου ότι το µέγεθος και των δύο δειγµάτων 

είναι µεγάλο, το κριτήριο προσεγγίζει την κανονική κατανοµή, συνεπώς θα 

συγκρίνουµε τη z-τιµή που θα µας δώσει το κριτήριο µε την κρίσιµη z-τιµή για 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5% διπλής κατεύθυνσης (z=1,96). 

 

z p 

-0,285 .776>.05 

 

 Η απόλυτη τιµή της z-τιµής που πήραµε από την εφαρµογή του 

κριτηρίου είναι µικρότερη από την κρίσιµη z-τιµή, ενώ η ποσότητα p είναι 

πολύ υψηλότερη από το όριο του .05. Συνεπώς απορρίπτουµε την 

εναλλακτική υπόθεση και αποδεχόµαστε τη µηδενική. Με άλλα λόγια, 

ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά ως προς την επίδοσή τους στην κλίµακα µέτρησης της 

αυτοαντίληψης. 
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6.3.5. Υπόθεση 5: Η αναγνωστική κατανόηση σε σχέση µε το φύλο των 
µαθητών 
 

 Το κριτήριο Mann – Whitney U εφαρµόστηκε και για τον έλεγχο της 

διαφοράς ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια ως προς την επίδοσή τους στο 

τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. Οι παρατηρήσεις που κάναµε για την 

υπόθεση 4 ισχύουν κι εδώ. ∆ηλαδή τα δείγµατά µας είναι µεγάλα, συνεπώς το 

κριτήριο προσεγγίζει την κανονική κατανοµή. Η κρίσιµη z-τιµή για επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας 5% διπλής κατεύθυνσης είναι z=1,96. Ας δούµε 

όµως τη z τιµή και την ποσότητα p που πήραµε από την ανάλυση των 

δεδοµένων µας στον πίνακα που ακολουθεί. 

 

z p 
-3,876 .000<.05 

 

 Βλέπουµε λοιπόν στον παραπάνω πίνακα ότι η απόλυτη z τιµή που 

πήραµε από την εφαρµογή του κριτηρίου είναι µεγαλύτερη από την κρίσιµη z 

τιµή και η ποσότητα p είναι ιδιαίτερα χαµηλή (p=.000). Έτσι λοιπόν 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση και γίνεται αποδεκτή η εναλλακτική. 

Ανάµεσα στα αγόρια και στα κορίτσια υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

ως προς την επίδοσή τους στο τεστ ολοκλήρωσης ελλιπούς κειµένου. 

 Για να δούµε τώρα ποιο από τα δύο φύλα υπερέχει, θα κοιτάξουµε 

τους µέσους όρους (M) και τις τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων που 

µας έδωσαν οι µαθητές. 

 

Φύλο N M s 
Αγόρια 219 31,37 7,50 

Κορίτσια 208 33,75 7,02 

 

 Παρατηρούµε λοιπόν ότι ο µέσος όρος της επίδοσης των κοριτσιών 

στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης είναι υψηλότερος σε σύγκριση µε το µέσο 

όρο των αγοριών. Και δεδοµένου ότι η στατιστική ανάλυση µας έδειξε ότι η 

διαφορά αυτή που παρατηρείται ανάµεσα στα δύο φύλα είναι στατιστικά 
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σηµαντική σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας πολύ υψηλότερο από το 

όριο του 5% (p=.000), µπορούµε µε βεβαιότητα να πούµε ότι οι υψηλότερες 

επιδόσεις που σηµείωσαν τα κορίτσια στο τεστ ολοκλήρωσης δεν οφείλονται 

σε τυχαίους παράγοντες, αλλά το φύλο είναι µια µεταβλητή που επηρεάζει 

συστηµατικά την ικανότητα αναγνωστικής δεξιότητας. 
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6.4. Περιορισµοί της έρευνας 
 

 Η συγκεκριµένη έρευνα έγινε στο πλαίσιο του προγράµµατος 

µεταπτυχιακών σπουδών Α’ κύκλου. Ως εκ τούτου έχει κάποιους εγγενείς 

περιορισµούς, καθώς αποτελεί ουσιαστικά την πρώτη επαφή του εισηγητή µε 

τη διαδικασία της εµπειρικής έρευνας. Αυτούς ακριβώς τους περιορισµούς θα 

προσπαθήσουµε να παρουσιάσουµε σ’ αυτή την ενότητα. 

 Το δείγµα µας συγκροτήθηκε από µαθητές των νοµών Ρεθύµνου, 

Ηρακλείου και Λασιθίου που φοιτούσαν σε σχολεία των αστικών κέντρων 

κάθε νοµού (Ρέθυµνο, Ηράκλειο, Άγιος Νικόλαος). Αυτό έγινε για να 

περιορίσουµε την επίδραση κάποιων παρασιτικών µεταβλητών, όπως για 

παράδειγµα την αστικότητα του σχολείου. Έτσι λοιπόν, τα αποτελέσµατά µας 

δεν είναι δυνατό να γενικευθούν σε µαθητές που δε παρουσιάζουν παρόµοια 

χαρακτηριστικά µε τα υποκείµενα που έλαβαν µέρος στην έρευνά µας. Με 

άλλα λόγια θα ήταν λάθος να ισχυριστούµε ότι µαθητές που ζουν σε 

ηµιαστικά, ή αγροτικά περιβάλλοντα, ή µαθητές που φοιτούν σε ολιγοθέσια 

σχολεία της υπαίθρου αναµένεται να σηµειώσουν παρόµοιες επιδόσεις στις 

ίδιες ή σε αντίστοιχες δοκιµασίες. 

 Κάτι άλλο που οφείλουµε να αναφέρουµε σχετικά µε τη συγκρότηση 

του δείγµατός µας είναι και το εξής: σε µια εµπειρική έρευνα υπάρχουν 

κάποιοι κανόνες σύµφωνα µε τους οποίους συγκροτείται ένα τυχαίο και 

αντιπροσωπευτικό δείγµα (κλήρωση, τυχαίοι αριθµοί, κ.τ.λ.). ∆εδοµένου όµως 

ότι δεν µπορούµε να εξασφαλίσουµε εκ των προτέρων τη συµµετοχή των 

υποκειµένων που θα επιλεγούν µε κάποιο τυχαίο τρόπο, προτιµήσαµε να 

απευθυνθούµε στους διευθυντές των σχολείων και να συµπεριλάβουµε στο 

δείγµα µας µόνο τους µαθητές των σχολείων που δέχθηκαν να 

συνεργαστούν. Το ερώτηµα που τίθεται τώρα είναι αν και κατά πόσο το 

δείγµα µας είναι πλέον τυχαίο και αντιπροσωπευτικό. Κατά τη γνώµη µας 

µπορούµε να θεωρήσουµε ότι το δείγµα µας είναι τυχαίο και 

αντιπροσωπευτικό, δεδοµένου ότι αυτή η επιλογή δεν έγινε για να 

επηρεαστούν τα αποτελέσµατα της έρευνας, αλλά για να διασφαλίσουµε ένα 

ικανοποιητικό µέγεθος δείγµατος. 

 Αυτά είχαµε να επισηµάνουµε ως προς τη συγκρότηση του δείγµατος. 

Το επόµενο θέµα που θα θίξουµε έχει να κάνει µε κάποιες επιλογές στα 
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κριτήρια που επιλέξαµε για τον έλεγχο των υποθέσεων. Το γενικό πλαίσιο 

αναφορικά µε την επιλογή µη παραµετρικών κριτηρίων το αναλύσαµε σε 

προηγούµενο σηµείο της εργασίας µας και δεν κρίνουµε σκόπιµο να 

επανέλθουµε. Εκεί όµως που πρέπει να µείνουµε για λίγο είναι στην επιλογή 

του δείκτη συνάφειας Spearman ρ. Ο συγκεκριµένος δείκτης συγκαταλέγεται 

στους µη παραµετρικούς δείκτες, καθώς δε λαµβάνει υπόψη παραµέτρους 

του πληθυσµού, όπως το µέσο όρο ή την τυπική απόκλιση. Πρέπει ακόµη να 

υπενθυµίσουµε ότι θεωρήσαµε την κλίµακά µας τακτική. Σ’ αυτό ακριβώς το 

σηµείο, ο δείκτης Spearman ρ παρουσιάζει την εξής αδυναµία: επειδή το 

δείγµα µας είναι αρκετά µεγάλο (Ν=427), έχουµε αρκετές τιµές που 

συµπίπτουν µεταξύ τους (κόµβοι). Τα εγχειρίδια στατιστικής επισηµαίνουν ότι 

σε τέτοιες περιπτώσεις ο δείκτης Spearman ρ δεν είναι ο πιο κατάλληλος και 

αντί αυτού ενδείκνυται ο Pearson r. Εντούτοις εµείς προτιµήσαµε το 

Spearman ρ γιατί και στις υπόλοιπες περιπτώσεις θεωρήσαµε την κλίµακά 

µας τακτική και τα κριτήρια που επιλέξαµε είναι µη παραµετρικά. 

 Το άλλο σηµείο στο οποίο οφείλουµε να σταµατήσουµε έχει να κάνει µε 

τον έλεγχο της εγκυρότητας του τεστ ολοκλήρωσης ελλιπών κειµένων. Όπως 

είπαµε πιο πάνω, προσπαθήσαµε να εξασφαλίσουµε την εγκυρότητα 

περιεχοµένου και θεωρούµε ότι το επιτύχαµε σε ικανοποιητικό βαθµό. 

Εντούτοις θα έπρεπε να ελέγξουµε την εγκυρότητα του οργάνου που 

κατασκευάσαµε και µε κάποιο εµπειρικό τρόπο. Η µέθοδος που 

χρησιµοποιείται γι’ αυτό το σκοπό είναι η σύγκριση των αποτελεσµάτων που 

µας δίνει το τεστ που κατασκευάσαµε µε τα αποτελέσµατα που παίρνουµε 

από άλλα τεστ, βγάζοντας το συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Στη δική µας 

έρευνα βέβαια δεν µπορούσε να εφαρµοστεί κάτι τέτοιο, καθώς ο χρόνος της 

µιας διδακτικής ώρας δε θα επαρκούσε για τη συµπλήρωση συνολικά τριών 

κριτηρίων. Αυτό που θα µπορούσαµε να κάνουµε σ’ αυτή την περίπτωση είναι 

να παίρναµε τις βαθµολογίες των δασκάλων και να τις συσχετίζαµε µε τα 

αποτελέσµατα που θα παίρναµε από το τεστ ολοκλήρωσης. Η τιµή του δείκτη 

Pearson r, θα µας επέτρεπε να συναγάγουµε συµπεράσµατα για το βαθµό 

εγκυρότητας του οργάνου. Βέβαια και σ’ αυτή την περίπτωση τίθεται το 

ερώτηµα κατά πόσο οι βαθµολογίες αυτές αποτελούν έγκυρο µέτρο 

σύγκρισης. 
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 Κατά τη διαδικασία της συλλογής των δεδοµένων προέκυψε και το εξής 

ζήτηµα που δεν είχε προκύψει στην πιλοτική έρευνα: η κλίµακα µέτρησης της 

αυτοαντίληψης περιέχει δηλώσεις διατυπωµένες αρνητικά, π.χ. «∆εν έχω 

καλή γνώµη για τον εαυτό µου», «∆εν είµαι τόσο όµορφος όσο οι άλλοι 

άνθρωποι», «Συνήθως δε στενοχωριέµαι εύκολα», κ.α. Στην πορεία της 

έρευνας διαπιστώσαµε ότι τέτοιες δηλώσεις δυσκόλεψαν αρκετά υποκείµενα. 

Για παράδειγµα στη δήλωση: «∆εν έχω καλή γνώµη για τον εαυτό µου», 

πολλοί µαθητές ρώτησαν τι πρέπει να απαντήσουν αν θέλουν να δηλώσουν 

ότι έχουν καλή γνώµη για τον εαυτό τους και γύρω από αυτές τις δηλώσεις 

κινήθηκε η πλειοψηφία των αποριών των µαθητών. Αυτό όµως µπορούµε να 

πούµε ότι δεν επηρέασε σε µεγάλο βαθµό τα δεδοµένα µας, καθώς η επίδοση 

των κριτηρίων έγινε από εµάς σε όλα τα υποκείµενα του δείγµατος και οι 

επεξηγήσεις ήταν κοινές για όλους. 
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Κεφάλαιο 7 

ΑΝΤΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΩΝ 

 
 

 

 Στις σελίδες που θα ακολουθήσουν θα προσπαθήσουµε να κάνουµε 

δύο πράγµατα. Αφενός να ανακεφαλαιώσουµε τα όσα µέχρι τώρα έχουµε 

αναφέρει και αφετέρου να επιχειρήσουµε να δώσουµε κάποια ερµηνεία των 

ευρηµάτων της έρευνάς µας. Οι βασικοί στόχοι, λοιπόν, της εργασίας µας, 

όπως άλλωστε έχουµε αναφέρει και σε προηγούµενο σηµείο, ήταν τέσσερις: 

��Η διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και την 

αναγνωστική κατανόηση. 

��Η διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο του µαθητή και 

��Η µελέτη της σχέσης του παράγοντα της ηλικίας του µαθητή και της 

επίδοσής του στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης. 

��Η µελέτη της σχέσης ανάµεσα στις εξαρτηµένες µεταβλητές αυτοαντίληψη 

και αναγνωστική κατανόηση και την ανεξάρτητη µεταβλητή φύλο. 

 

7.1. Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε την αναγνωστική κατανόηση 

 

 Είδαµε λοιπόν ότι η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, αποκάλυψε 

µια χαµηλή σχέση ανάµεσα στις δύο αυτές µεταβλητές. Η τιµή του δείκτη 

Spearman ρ που εφαρµόσαµε ήταν Spearman ρ=0.183. Ωστόσο αυτή η 

σχέση είναι συστηµατική ακόµη και σε επίπεδο p=.01. Άρα υπάρχει 

ευθύγραµµη θετική συνάφεια ανάµεσα στις µεταβλητές αυτοαντίληψη και 

αναγνωστική κατανόηση. 



 168

 Πρέπει να σηµειώσουµε εδώ ότι τα αποτελέσµατά µας συµφωνούν και 

επιβεβαιώνουν τα αποτελέσµατα άλλων σχετικών ερευνών. Βέβαια όπως 

είπαµε και προηγουµένως, δεν υπάρχουν αρκετές έρευνες που να µελετούν 

την αυτοαντίληψη και την αναγνωστική κατανόηση, αλλά η πλειοψηφία των 

ερευνών ασχολείται µε τη σχολική επίδοση γενικότερα. Η Χατζηθεολόγου 

(1994) που είναι η µόνη που ασχολείται µε το ζήτηµα της ανάγνωσης35, βρήκε 

το δείκτη συσχέτισης Pearson r ανάµεσα στις δύο µεταβλητές r=0.254 σε 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p=.01. Βλέπουµε λοιπόν ότι και εδώ η 

τιµή του δείκτη δεν είναι ιδιαίτερα µεγάλη, εντούτοις η σχέση που 

περιγράφεται είναι συστηµατική. Μπορούµε λοιπόν να πούµε ότι τα 

αποτελέσµατά µας επιβεβαιώνουν τα αντίστοιχα αποτελέσµατα της 

Χατζηθεολόγου. 

 Η έρευνά µας επιβεβαιώνει τα αποτελέσµατα κι άλλων ερευνών που 

έχουν διεξαχθεί στον ελληνικό χώρο (Φλουρής, 1989, Μακρή – Μπότσαρη, 

1999β, κ.τ.λ.). Η ανάλυση των δεδοµένων στην έρευνά µας, δε µας επιτρέπει 

να καταλήξουµε στο συµπέρασµα ότι υπάρχει αιτιώδης σχέση ανάµεσα στις 

δύο µεταβλητές. Το γεγονός όµως ότι βρέθηκε µια συστηµατική σχέση µπορεί 

να λειτουργήσει ως µια ένδειξη γι’ αυτό. Αυτό, όµως, που µε βεβαιότητα 

µπορούµε να πούµε, στηριζόµενοι στην έρευνά µας, είναι ότι αναµένεται από 

τους µαθητές που έχουν υψηλά επίπεδα αυτοαντίληψης να σηµειώνουν και 

υψηλότερες επιδόσεις σε δοκιµασίες µέτρησης της αναγνωστικής 

κατανόησης.  

 Αυτή η παρατήρηση έχει προεκτάσεις τόσο στον παιδαγωγικό – 

πρακτικό, όσο και τον ερευνητικό τοµέα. Στον παιδαγωγικό – πρακτικό τοµέα 

µπορούµε να πούµε ότι οι πρακτικές των εκπαιδευτικών θα πρέπει να 

κατευθύνονται προς τη διασφάλιση ενός κλίµατος στην τάξη τέτοιου που να 

δηµιουργεί τις κατάλληλες προϋποθέσεις ανάπτυξης µιας θετικής 

αυτοαντίληψης για το µαθητή. Μια θετική αυτοαντίληψη είναι βέβαιο ότι θα 

ευνοήσει την όχι µόνο την καλύτερη επίδοση στην ανάγνωση αλλά στη 

σχολική επίδοση γενικότερα. Για να µπορέσει βέβαια ο µαθητής να αναπτύξει 

                                                 
35 Η Χατζηθεολόγου δεν ασχολήθηκε µε το ζήτηµα της αναγνωστικής κατανόησης αλλά µε την 

αναγνωστική ικανότητα γενικότερα και κάποιους άλλους επιµέρους τοµείς της δεξιότητας της 

ανάγνωσης (βλ. παραπάνω). 
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µια θετική αυτοαντίληψη θα πρέπει το σχολείο, στο οποίο αφιερώνει ένα 

σηµαντικό µέρος της ζωής του, να του παρέχει ένα αίσθηµα ασφάλειας και 

αποδοχής της διαφορετικότητάς του. Αυτό βέβαια δε σηµαίνει ότι το σχολείο 

από µόνο του είναι σε θέση να διαµορφώσει την αυτοαντίληψη του µαθητή. 

Σηµαντικό ρόλο παίζουν κι άλλοι παράγοντες, φορείς, κ.τ.λ., την επίδραση 

των οποίων εµείς δεν µπορούµε να προσδιορίσουµε µε την παρούσα έρευνα. 

Σίγουρα όµως είναι ένα ζήτηµα που αξίζει να µελετηθεί. 

 Εξίσου σηµαντικές είναι και οι προοπτικές που ανοίγονται στον 

ερευνητικό τοµέα. Με κατάλληλες στατιστικές αναλύσεις, θα µπορούσε να 

βρεθεί αν η σχέση που αποκαλύψαµε εµείς εδώ συνιστά αιτιώδη σχέση. Με 

άλλα λόγια, µπορεί η υψηλή επίδοση σε µια από τις δύο µεταβλητές που 

µελετήσαµε να προξενήσει υψηλή επίδοση στην άλλη; Αν κάτι τέτοιο 

επιβεβαιωθεί, θα ήταν πολύ χρήσιµο να αναζητηθούν και τεχνικές βελτίωσης 

της αυτοαντίληψης του ατόµου. 

Κάτι εξίσου σηµαντικό κατά τη γνώµη µας είναι και το εξής: πρέπει 

πλέον οι αιτίες της σχολικής αποτυχίας γενικότερα και της αποτυχίας στην 

αναγνωστική δεξιότητα ειδικότερα να αναζητώνται και στο συναισθηµατικό 

τοµέα. Παρόλο που στη διεθνή βιβλιογραφία αυτό αποτελεί κοινό τόπο, στην 

Ελλάδα η έρευνα δεν έχει προχωρήσει σε ικανοποιητικό βαθµό. 

 Κάτι άλλο που προκύπτει όχι τόσο από το ερευνητικό αλλά από το 

θεωρητικό µέρος της εργασίας µας είναι και το εξής: µελετώντας την 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη σταµατήσαµε για λίγο στο φαινόµενο του «µεγάλου 

ψαριού». Όπως είπαµε, το φαινόµενο αυτό υποδεικνύει ότι η σύγκριση των 

σχολικών επιδόσεων µεταξύ ισοδύναµων µαθητών έχει άµεση επίπτωση στην 

ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη (σε περιπτώσεις χαρισµατικών µαθητών). Αν τώρα 

λάβουµε υπόψη και το γεγονός ότι έχει ερευνητικά αποδειχθεί η στενή σχέση 

ανάµεσα στην ακαδηµαϊκή αυτοαντίληψη και τη σχολική επίδοση, µπορούµε 

να συµπεράνουµε ότι αρχίζει να σχηµατίζεται ένας φαύλος κύκλος που µπορεί 

να οδηγήσει σε σχολική αποτυχία. Γι’ αυτό το λόγο προτάθηκε ο σχηµατισµός 

ισοδύναµων τάξεων και όχι επιλογή των µαθητών που ξεχωρίζουν για τις 

επιδόσεις τους και φοίτησής τους σε χωριστά τµήµατα. Βέβαια στην Ελλάδα 

δεν έχουµε τέτοιου είδους τάξεις. Κάποτε όµως είχαµε το θεσµό των 

πρότυπων σχολείων. Μέσα λοιπόν απ’ αυτό το πρίσµα, η απόφαση για 

κατάργησή τους ήταν µάλλον προς τη σωστή κατεύθυνση. 



 170

7.2. Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας 

 

 Όσον αφορά τις µεταβλητές αυτοαντίληψη και κοινωνικοοικονοµικό 

επίπεδο της οικογένειας, η έρευνά µας έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική σχέση σε επίπεδο στατιστική σηµαντικότητας p=.000. Τα 

αποτελέσµατά µας αυτά επιβεβαιώνουν σχετικές έρευνες που έχουν διεξαχθεί 

στον ελληνικό χώρο (Μεγάρη, 1998, Μπόγδανου & Παπαραφτάκης, 1986, 

Χατζηθεολόγου, 1994, 1999). Ωστόσο πρέπει να πούµε ότι η έρευνά µας δεν 

επιβεβαιώνει τα αποτελέσµατα των Λεονταρή & Γιαλαµά, (1998), οι οποίοι 

βρήκαν ότι ανάµεσα στην αυτοαντίληψη και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

δεν υπάρχει σηµαντική σχέση. 

Κι εδώ ισχύει αυτό που είπαµε προηγουµένως: η στατιστική ανάλυση 

που επιλέξαµε δε µας επιτρέπει να µιλήσουµε για αιτιώδεις σχέσεις. 

Εντούτοις, αυτό που µπορούµε να πούµε µε σιγουριά είναι ότι αναµένουµε οι 

µαθητές που προέρχονται από τα χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα 

να σηµειώνουν χαµηλότερες επιδόσεις σε δοκιµασίες µέτρησης της 

αυτοαντίληψης σε σύγκριση µε τα παιδιά που προέρχονται από τα υψηλότερα 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα. 

 Η κοινωνιολογική προσέγγιση της συµβολικής αλληλεπίδρασης µας 

δίνει ένα επαρκές θεωρητικό υπόβαθρο για να υποστηρίξουµε ότι τόσο η 

έννοια του εαυτού όσο και αυτή της αυτοαντίληψης µπορεί σε τελευταία 

ανάλυση να µελετηθεί και ως ένα κοινωνικό µόρφωµα. Οι απόψεις του Mead 

για τη συµµετοχή της γλώσσας (η οποία είναι ένα κοινωνικό προϊόν) αλλά και 

των αλληλεπιδράσεων µεταξύ των υποκειµένων στο σχηµατισµό της έννοιας 

του εαυτού, προσφέρουν ένα ισχυρό θεµέλιο γι’ αυτό που ισχυριστήκαµε πιο 

πάνω. Το παιδί διαµορφώνει την εικόνα του εαυτού του µέσα από τις σχέσεις 

που αναπτύσσει µε τους σηµαντικούς άλλους. Οι πρώτοι σηµαντικοί άλλοι µε 

τους οποίους το παιδί έρχεται σε επαφή είναι οι γονείς και είναι λογικό να 

επηρεάζουν τόσο τη διαµόρφωση του εαυτού, όσο και τη διαµόρφωση της 

αυτοαντίληψης. 

Το ίδιο ισχύει και για την έννοια του «αυτοκαθρεπτιζόµενου εαυτού» 

που εισήγαγε στην όλη συζήτηση ο Cooley. Το άτοµο βλέπει στα πρόσωπα 

που θα χαρακτηρίζαµε ως σηµαντικούς άλλους, τον τρόπο µε τον οποίο το 
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αντιµετωπίζει το κοινωνικό σύνολο. Σε ένα δεύτερο χρόνο, αυτή η εικόνα 

εγγράφεται στο άτοµο και συγκροτεί την αυτοαντίληψή του. Ακόµη και στο 

χώρο της ψυχολογίας, η έµφαση που δίδεται στη συµβολή της κοινωνίας δεν 

είναι καθόλου µικρή. Για να πειστεί κανείς, αρκεί να µελετήσει τις απόψεις των 

νεοψυχαναλυτικών (Sullivan, Horney, κ.α.) οι οποίοι συγκριτικά µε το Freud, 

αποδίδουν µεγαλύτερη βαρύτητα στη συµµετοχή του κοινωνικού συνόλου στη 

συγκρότηση της έννοιας του εαυτού. 

 

7.3. Η αυτοαντίληψη σε σχέση µε το φύλο των µαθητών 

 

 Όπως είδαµε στη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων της έρευνάς µας, 

η αυτοαντίληψη δε διαφοροποιείται σηµαντικά ανάλογα µε το φύλο των 

µαθητών. Το εύρηµά µας αυτό επιβεβαιώνει τα αποτελέσµατα της έρευνας 

των Λεονταρή και Γιαλαµά (1998), καθώς και της Χατζηθεολόγου (1994, 

1999), οι οποίοι δεν παρατήρησαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα 

στα δύο φύλα ως προς την αυτοαντίληψη. 

 Αντίθετα, δεν επιβεβαιώνονται πλήρως τα αποτελέσµατα της Μακρή – 

Μπότσαρη (1996, 1999α). Η τελευταία βρήκε ότι ο παράγοντας φύλο 

επηρεάζει το επίπεδο αυτοαντίληψης των µαθητών προς όφελος των 

αγοριών, αλλά µόνο όσον αφορά τη φυσική εµφάνιση και την αθλητική 

ικανότητα. Εντούτοις, η ερευνήτρια παρατηρεί ότι ακόµη και σ’ αυτές τις 

περιπτώσεις, οι διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια τείνουν να 

εξαλείφονται όσο µεγαλώνουν. Έτσι, σε µεγαλύτερες τάξεις του δηµοτικού και 

ακόµη περισσότερο όταν τα παιδιά εισάγονται στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση, οι παρατηρούµενες διαφορές µειώνονται αισθητά. 

 Η ερµηνεία που µπορούµε να δώσουµε εδώ είναι ότι τόσο η ύπαρξη 

στατιστικά σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια σε 

µικρές ηλικίες, όσο και η σταδιακή εξάλειψη αυτών των διαφορών, συνδέεται 

µε την κοινωνικοποίηση και τις στερεότυπες αντιλήψεις για τους ρόλους και τη 

θέση των δύο φύλων στο κοινωνικό σύνολο. 

 Να πούµε εδώ ότι οι διαφορές που παρατηρούνται σε πολλές έρευνες 

ανάµεσα στην αυτοαντίληψη των δύο φύλων, µάλλον οφείλονται σε 

περιβαλλοντικούς και όχι σε βιολογικούς – γενετικούς παράγοντες. Όπως 

παρατηρεί η Λεονταρή (1998), τα γνωστικά σχήµατα που κατασκευάζουν τα 
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άτοµα ανάλογα µε το φύλο τους, στηρίζονται σε ένα δίπολο που αντανακλά 

τις στερεότυπες αντιλήψεις της κοινωνίας σχετικά µε τους ρόλους του κάθε 

φύλου. Ως αποτέλεσµα, οι άνδρες σχηµατίζουν µια εικόνα για τον εαυτό τους 

που χαρακτηρίζεται από αυτονοµία και ανεξαρτησία (ή δυνάµει ανεξαρτησία), 

ενώ οι γυναίκες φαίνεται να σχηµατίζουν µια αυτοαντίληψη που στηρίζεται 

στην στενή σχέση και αλληλεξάρτηση από τους άλλους. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα να ευθυγραµµίζονται ευκολότερα µε τις επιταγές του άµεσου 

κοινωνικού και οικογενειακού περιβάλλοντός τους. 

 

7.4. Η αναγνωστική κατανόηση σε σχέση µε το φύλο των µαθητών 

 

 Η ανάλυση των δεδοµένων έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

σχέση ανάµεσα στη µεταβλητή φύλο και αναγνωστική κατανόηση. Η z τιµή 

που πήραµε είναι z=-3,876, ενώ η ποσότητα p=.000. Παρατηρώντας τώρα και 

τους µέσους όρους, διαπιστώνουµε ότι η υπεροχή των κοριτσιών (Μ=33,75) 

έναντι των αγοριών (Μ=31,37), οφείλεται σε συστηµατικούς παράγοντες. 

 Τα αποτελέσµατά µας δεν επιβεβαιώνουν τα αντίστοιχα αποτελέσµατα 

της Χατζηθεολόγου (1994), η οποία βρήκε ότι οι µεταβλητές φύλο και 

αναγνωστική ικανότητα δε σχετίζονται σηµαντικά. Εντούτοις η έρευνά µας 

επιβεβαιώνει τα αποτελέσµατα άλλων ερευνών (Ορφανουδάκη, 1995, 

Βάµβουκας, 1987, 1994). 

 Το συγκεκριµένο εύρηµα µπορεί να ερµηνευθεί ως αποτέλεσµα δύο 

παραγόντων: 

1. Βιολογικοί – γενετικοί παράγοντες: Έχει υποστηριχθεί ότι τα κορίτσια 

αναπτύσσουν σε συντοµότερο χρονικό διάστηµα τις γλωσσικές τους 

δεξιότητες. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι τα αγόρια υπολείπονται σε 

σχέση µε τα κορίτσια όσον αφορά την ασυµµετρία του κροταφικού πεδίου 

του αριστερού ηµισφαιρίου. Έτσι τα κορίτσια βρίσκονται σε 

πλεονεκτικότερη θέση όσον αφορά τις δεξιότητες αυτές (Βάµβουκας, 1994, 

Καραπέτσας, 1988). 

2. Περιβαλλοντικοί παράγοντες: Όπως και στην περίπτωση της 

αυτοαντίληψης, έτσι κι εδώ θα αναφερθούµε στις στερεοτυπικές αντιλήψεις 

σχετικά µε την κοινωνικοποίηση των αγοριών και των κοριτσιών. 

Υποστηρίζεται δηλαδή ότι τα κορίτσια δέχονται περισσότερα και πιο 
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πλούσια γλωσσικά ερεθίσµατα σε σύγκριση µε τα αγόρια, καθώς µάλιστα 

τα κορίτσια αλληλεπιδρούν γλωσσικά περισσότερο µε τους γονείς (και 

κυρίως µε τη µητέρα). Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να αναπτύσσουν ένα πιο 

πλούσιο λεξιλόγιο και να καλλιεργούν τις γλωσσικές τους δεξιότητες, 

πράγµα που εκδηλώνεται ως καλύτερη επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα 

(Βάµβουκας, 1994, Χατζηθεολόγου, 1994). 

 Το γεγονός όµως ότι παρόλο που έχει γίνει αρκετή ερευνητική εργασία 

πάνω στη σχέση του φύλου και της αναγνωστικής δεξιότητας, οι ερευνητές 

δεν έχουν καταλήξει σε οµόφωνα αποτελέσµατα. Μέσα σ’ αυτό το πλαίσιο 

λοιπόν πρέπει κι εµείς να δούµε τις παραπάνω προσεγγίσεις περισσότερο ως 

πιθανές ερµηνείες, παρά ως ζητήµατα που έχουν κλείσει. 

 

7.5. Η αναγνωστική κατανόηση σε σχέση µε τη χρονολογική ηλικία των 

µαθητών 

 

 Από την ανάλυση των δεδοµένων της έρευνάς µας προέκυψε ότι η 

διαφορά στην ηλικία των µαθητών της Στ’ τάξης του δηµοτικού σχολείου δε 

σχετίζεται σηµαντικά µε την επίδοσή τους στο τεστ αναγνωστικής 

κατανόησης. Σε έρευνα που έχει διεξαχθεί στο παρελθόν στο πλαίσιο του 

προγράµµατος µεταπτυχιακών σπουδών (Ορφανουδάκη, 1995), βρέθηκε ότι 

η χρονολογία έναρξης της φοίτησης του µαθητή στο σχολείο σχετίζεται 

σηµαντικά µε την ικανότητα αναγνωστικής κατανόησης στους µικρότερους 

µαθητές, κάτι όµως που δε συµβαίνει µε τους µεγαλύτερους. 

 Πιο συγκεκριµένα, η ερευνήτρια (Ορφανουδάκη, 1995) µελέτησε την 

ικανότητα αναγνωστικής κατανόησης µαθητών Γ’ και ∆’ τάξης του δηµοτικού 

σχολείου. Ενώ οι διαφορές των µέσων όρων που παρατηρήθηκαν στους 

µαθητές της Γ’ τάξης ήταν στατιστικά σηµαντικές, για τους µαθητές της ∆’ 

τάξης οι διαφορές δεν ήταν σηµαντικές. Αυτό αποδόθηκε από την ερευνήτρια 

τόσο σε βιολογικούς, όσο και περιβαλλοντικούς παράγοντες. Στους 

βιολογικούς παράγοντες κατέταξε την ελλιπή ωρίµανση του αριστερού 

εγκεφαλικού ηµισφαιρίου που κατευθύνει τη λειτουργία της γλώσσας και την 

όχι ολοκληρωµένη ανάπτυξη του σηµασιολογικού και συντακτικού 

συστήµατος της γλώσσας (για τους µαθητές της Γ’ τάξης). Οι περιβαλλοντικοί 
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παράγοντες τώρα σύµφωνα µε την ερευνήτρια συνδέονται µε το εύρος του 

λεξιλογίου του µαθητή, το οποίο είναι περιορισµένο για τους µικρούς µαθητές. 

 Όσον αφορά τώρα τη δική µας έρευνα, δεν έρχεται σε αντίθεση µ’ αυτά 

που ισχυρίζεται η ερευνήτρια, δεδοµένου ότι τα δικά µας υποκείµενα φοιτούν 

σε ακόµη µεγαλύτερη τάξη από τα υποκείµενα της έρευνάς της. Άρα λοιπόν 

είναι απόλυτα αναµενόµενο η διαφορά στην επίδοσή των υποκειµένων µας 

στο τεστ αναγνωστικής κατανόησης να µην είναι στατιστικά σηµαντική. 

Μπορούµε λοιπόν να συµπεράνουµε ότι η χρονολογία έναρξης φοίτησης στο 

δηµοτικό σχολείο, επηρεάζει κατά κύριο λόγο το πόσο σύντοµα θα 

κατακτήσουν οι µαθητές την αναγνωστική δεξιότητα γενικότερα και την 

ικανότητα κατανόησης και όχι το αν θα κατακτήσουν αυτές τις δεξιότητες. 

 
7.6. Συζήτηση 

 

 Με την έρευνά µας θεωρούµε ότι απαντήσαµε στα ερωτήµατα που 

είχαµε θέσει στην αρχή της εργασίας µας. Βέβαια δεν µπορεί κανείς να 

ισχυριστεί ότι το θέµα έχει κλείσει και ότι δεν υπάρχει περιθώριο για 

περαιτέρω διερεύνηση. Το αντίθετο µάλιστα. Εδώ θα προσπαθήσουµε να 

κάνουµε κάποιες επισηµάνσεις σχετικά µε την ελληνική ερευνητική 

πραγµατικότητα γύρω από το ζήτηµα της αυτοαντίληψης και να θίξουµε 

εντελώς ενδεικτικά κάποια σηµεία που προβάλλουν ως πεδία για διερεύνηση, 

τα οποία φυσικά εµείς δεν µπορούσαµε να προσεγγίσουµε. Τα σηµεία αυτά 

στα οποία θα εστιάσουµε, προέρχονται τόσο από τη δική µας ερευνητική 

προσπάθεια, όσο και από το θεωρητικό µέρος και την ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας που επιχειρήσαµε σε προηγούµενο τµήµα της εργασίας µας. Οι 

παρατηρήσεις που θα κάνουµε αφορούν αποκλειστικά την έρευνα στην 

Ελλάδα, καθώς στο εξωτερικό αυτά ή παρόµοια ζητήµατα έχουν τεθεί και 

ερευνηθεί σε ικανοποιητικό βαθµό. 

 Η πρώτη παρατήρηση που πρέπει να κάνουµε αφορά κυρίως τις 

τεχνικές συλλογής δεδοµένων. Στον ελληνικό χώρο παρατηρείται έλλειψη 

σταθµισµένων κριτηρίων, τόσο για την αυτοαντίληψη όσο και για την 

αναγνωστική κατανόηση. Η κλίµακα που χρησιµοποιήσαµε για τη µέτρηση της 

αυτοαντίληψης, έχει σταθµιστεί στο εξωτερικό, όχι όµως και στην Ελλάδα. 

Αυτό σηµαίνει ότι µπορεί να είναι ένα χρήσιµο εργαλείο για τις χώρες που έχει 
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σταθµιστεί, όχι όµως και για την Ελλάδα. ∆εν αγνοούµε βέβαια το γεγονός ότι 

η στάθµιση είναι µια εξαιρετικά δύσκολη διαδικασία, για την οποία απαιτείται 

πολύς χρόνος και πολλά χρήµατα. Γι’ αυτό το λόγο θα προτείναµε να 

ενισχυθούν οικονοµικά ερευνητές οι οποίοι θα αναλάµβαναν τέτοιες 

πρωτοβουλίες. 

 Όπως είδαµε στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, η έρευνα στην 

Ελλάδα για την αυτοαντίληψη στρέφεται γύρω από τη διερεύνηση της γενικής 

αυτοαντίληψης σε σχέση µε κάποιες ανεξάρτητες µεταβλητές, όπως φύλο, 

ηλικία, κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. Στη διεθνή βιβλιογραφία θα λέγαµε ότι 

αυτό το ζήτηµα έχει απαντηθεί και η έρευνα έχει στραφεί σε πιο εξειδικευµένα 

θέµατα, όπως είναι η µελέτη των επιµέρους τοµέων της αυτοαντίληψης, τα 

σχήµατα του εαυτού, οι πιθανοί εαυτοί, κ.τ.λ. Σε καµία περίπτωση δε θέλουµε 

να πούµε ότι η έρευνα που διεξάγεται στην Ελλάδα είναι περιττή. Η 

αυτοαντίληψη στον ελληνικό χώρο µελετάται τα τελευταία χρόνια και οι 

ερευνητές που ασχολούνται µ’ αυτό το θέµα δεν είναι αρκετοί, µε αποτέλεσµα 

η έρευνα να βρίσκεται σε αρχικά στάδια. Πάντως και στην Ελλάδα γίνονται 

αξιόλογες προσπάθειες που στρέφουν τον ερευνητικό φακό σε θέµατα όπως 

η σχέση της αυτοαντίληψης µε τους πιθανούς εαυτούς, το κέντρο ελέγχου, 

κ.τ.λ. (Λεονταρή, 1997, Μεγάρη, 1998). 

 Πέρα όµως από την εµπειρική µελέτη των διαφόρων όψεων του 

εαυτού, απουσιάζει και η συστηµατική θεωρητική ενασχόληση. Έχουµε 

υποστηρίξει σε προηγούµενο σηµείο της εργασίας µας ότι η µελέτη του 

εαυτού είναι κατεξοχήν νεωτερικό φαινόµενο. Ο εαυτός (µε τον τρόπο που τον 

αντιµετωπίζουµε εµείς σήµερα) έγινε αντικείµενο µελέτης από το 17ο αιώνα 

και εξής και όχι πιο πριν. Θεωρούµε ότι στην ενότητα «Φιλοσοφία και εαυτός» 

δώσαµε κάποια ερµηνεία γι’ αυτό. Θα ήταν όµως εξαιρετικά χρήσιµο και θα 

εµπλούτιζε την ελληνική βιβλιογραφία η περαιτέρω και σε περισσότερο βάθος 

διερεύνηση αυτού του θέµατος. 

 Όσον αφορά το θέµα της αναγνωστικής κατανόησης, είδαµε ότι έχει 

γίνει αρκετή δουλειά πάνω στο ρόλο των σχηµάτων στην κατασκευή του 

νοήµατος ενός κειµένου και στην κατανόησή του από τον αναγνώστη. Έχει 

επίσης αποδειχθεί εµπειρικά ο ρόλος της γνώσης που έχει ο αναγνώστης για 

τη δοµή της γλώσσας και του κόσµου και πώς αυτή η γνώση είναι µέρος του 

σχήµατος. Εκείνο όµως το οποίο δεν έχει ερευνηθεί επαρκώς είναι το αν η 
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σύνταξη της γλώσσας αναπαρίσταται στο περιεχόµενο του γνωστικού 

σχήµατος. Από αυτά που είπαµε στις ενότητες που αφορούν την αναγνωστική 

κατανόηση ως κατασκευή σχηµάτων, τη δοµή και τις λειτουργίες των 

σχηµάτων, ίσως να µπορεί κανείς να συµπεράνει ότι τελικά και οι κανόνες της 

σύνταξης αποτελούν µέρος του σχήµατος. Εντούτοις εδώ εντοπίζεται ένα κενό 

στη βιβλιογραφία, (ή τουλάχιστον εµείς δεν καταφέραµε να συλλέξουµε υλικό 

που να τεκµηριώνει µια τέτοια θέση) και ως εκ τούτου αυτό είναι κάτι που 

αξίζει και πρέπει να ερευνηθεί εµπειρικά. 
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Αγαπητέ/ή µαθητή/τρια,Αγαπητέ/ή µαθητή/τρια,Αγαπητέ/ή µαθητή/τρια,Αγαπητέ/ή µαθητή/τρια,    

 
 στα χέρια σου κρατάς ένα φυλλάδιο που αποτελείται από δύο µέρη. 

Στο πρώτο, µέρος θα βρεις ένα κείµενο από το οποίο έχουν αφαιρεθεί 

κάποιες λέξεις, ενώ στο δεύτερο καλείσαι να τοποθετηθείς απέναντι σε 

κάποιες ερωτήσεις, ανάλογα µε το αν συµφωνείς ή διαφωνείς. 

 Σε παρακαλούµε να απαντήσεις ελεύθερα, ειλικρινά και µε 

υπευθυνότητα. ∆εν είναι εξέταση, ούτε πρόκειται να πάρεις κάποιο βαθµό για 

τις απαντήσεις σου. Πριν προχωρήσεις στο πρώτο µέρος, συµπλήρωσε τα 

στοιχεία σου στην ακόλουθη σελίδα. 

 
 
 

ΠΡΟΣΟΧΗ: Μη γράψεις το όνοµά σου. Αυτό τΠΡΟΣΟΧΗ: Μη γράψεις το όνοµά σου. Αυτό τΠΡΟΣΟΧΗ: Μη γράψεις το όνοµά σου. Αυτό τΠΡΟΣΟΧΗ: Μη γράψεις το όνοµά σου. Αυτό το φυλλάδιο είναι ο φυλλάδιο είναι ο φυλλάδιο είναι ο φυλλάδιο είναι 

ανώνυµοανώνυµοανώνυµοανώνυµο. 

 
 
 
 

Σ' ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου.Σ' ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου.Σ' ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου.Σ' ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου.    
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Παρακαλώ, διάβασε προσεκτικά τις ερωτήσεις 1, 2 και 3 Παρακαλώ, διάβασε προσεκτικά τις ερωτήσεις 1, 2 και 3 Παρακαλώ, διάβασε προσεκτικά τις ερωτήσεις 1, 2 και 3 Παρακαλώ, διάβασε προσεκτικά τις ερωτήσεις 1, 2 και 3 

και απάντησε σε καθεµιά από αυτές. Βάλε και απάντησε σε καθεµιά από αυτές. Βάλε και απάντησε σε καθεµιά από αυτές. Βάλε και απάντησε σε καθεµιά από αυτές. Βάλε √√√√ όπου χρειάζεται.όπου χρειάζεται.όπου χρειάζεται.όπου χρειάζεται.    

 
 

1). Είσαι:1). Είσαι:1). Είσαι:1). Είσαι: Αγόρι □    Κορίτσι □ 

    

2).Ηµεροµηνία γέννησης:_________2).Ηµεροµηνία γέννησης:_________2).Ηµεροµηνία γέννησης:_________2).Ηµεροµηνία γέννησης:_____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________    

    

3). ∆ουλειά που κάνει ο πατέρας σου:___________________________________3). ∆ουλειά που κάνει ο πατέρας σου:___________________________________3). ∆ουλειά που κάνει ο πατέρας σου:___________________________________3). ∆ουλειά που κάνει ο πατέρας σου:___________________________________    

    

    

Συµπλήρωσε τώρα και τα παρακάτω: 

    

    

Ηµεροµηνία εξέτασης:____________________________________________________Ηµεροµηνία εξέτασης:____________________________________________________Ηµεροµηνία εξέτασης:____________________________________________________Ηµεροµηνία εξέτασης:____________________________________________________    

    

∆ηµοτικό σχολείο:_______________∆ηµοτικό σχολείο:_______________∆ηµοτικό σχολείο:_______________∆ηµοτικό σχολείο:_______________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________    

    

    

    

Προχώρησε τώρα στην επόµενη σελίδα. 



 193

Α’ ΜέροςΑ’ ΜέροςΑ’ ΜέροςΑ’ Μέρος 
 

Παρακάτω θα βρεις ένα κείµενο από το οποίο έχουν αφαιρεθεί κάποιες λέξεις. 

Προσπάθησε να βάλεις σε κάθε κενό, τη λέξη που θεωρείς ότι λείπει ώστε να 

βγαίνει νόηµα. Προσοχή: Σε κάθε κενό πρέπει να γράψεις µία και µόνο λέξη. 

 

Ο ΑΟΡΑΤΟΣ ΑΝΘΡΩΠΟΣ 

 

 Τι είναι Aόρατος Άνθρωπος; Είναι κείνος, (1)___________ άµα πιει ένα ειδικό 

φάρµακο δεν (2) ___________ βλέπει κανείς. Έτσι, µπορεί να πηγαίνει (3) 

___________ θέλει, χωρίς να τον προσέχουν, να (4) ___________ στα σπίτια χωρίς 

να τον βλέπουν. (5) ___________ είναι τρέλα; Το όνειρό µου από (6) ___________ – 

όπως και το δικό σας φαντάζοµαι, (7) ___________ να γίνω και γω αόρατος… 

 Ήταν… (8) ___________ πριν λίγες µέρες αυτό το απίστευτο (9) 

___________ έγινε πραγµατικότητα. Έπεσε στα χέρια µου (10) ___________ 

επιστηµονικό περιοδικό, ειδικό για παιδιά. Σε (11) ___________ σελίδα, λοιπόν, είχε 

και µια συνταγή, (12) ___________ να γίνει όποιος θέλει αόρατος. 

 Μια (13) ___________ λοιπόν, που η µαµά είχε πάει (14) ___________ 

ψώνια και ήµουν µόνος στο σπίτι, (15) ___________ βιαστικά και έφτιαξα αυτό που 

έπρεπε (16) ___________ φάω, για να γίνω αόρατος άνθρωπος. 

 (17) ___________, είχαµε στο σπίτι όλ’ αυτά που (18) ___________. Έτσι, 

πήρα µια κατσαρόλα κι έκανα (19) ___________ έγραφε η συνταγή. Όταν τελείωσα, 

έβαλα (20) ___________ σούπα του Αόρατου Ανθρώπου στο ψυγείο (21) 

___________ πήγα στο δωµάτιό µου, περιµένοντας µε (22) ___________ πότε θα 

περάσει η µισή ώρα. 

 (23) ___________ από µισή ώρα άνοιξα το ψυγείο (24) ___________ να 

πάρω τη σούπα. Αλλά εκείνη (25) ___________ κάνει φτερά. Άπλωσα το χέρι µου 

(26) ___________ µέρος που είχα βάλει πριν από (27) ___________ ώρα το µπολ 

µε τη σούπα, (28) ___________ τώρα ΕΙΧΕ ΓΙΝΕΙ ΑΟΡΑΤΟ, και τό (29) 

___________. Το έβγαλα έξω, µε προσοχή, γιατί (30) ___________ το έβλεπα 

καθόλου, υπολόγισα πού περίπου (31) ___________ µέσα στο µπολ η σούπα, και 

(32) ___________… κατέβασα µονορούφι, παρόλο που ήταν αηδία. 

 (33) ___________ περιοδικό είχε κι άλλες οδηγίες. Έκανα, (34) 

___________, ακριβώς ό,τι έγραφε. Μετά από πέντε – (35) ___________ λεπτά θα 

άρχιζα να εξαφανίζοµαι. 
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 …Μετά (36) ___________ πέντε λεπτά, πραγµατικά, το µπολ που (37) 

___________ στα χέρια µου άρχισε πάλι σιγά – (38) ___________ να φαίνεται, αλλά 

δεν έβλεπα πια (39) ___________ χέρια µου. Αυτό ήταν και το (40) ___________ ότι 

το πείραµα πέτυχε. Πετάχτηκα όρθιος (41) ___________ έτρεξα στον καθρέφτη, για 

να δω (42) ___________ ωραίος Αόρατος Άνθρωπος ήµουν. Αλλά µέσα (43) 

___________ καθρέφτη είδα ένα µπολ και τίποτ’ (44) ___________! Θεέ µου, είχα 

γίνει αόρατος! Όπως (45) ___________ τα έγραφε το περιοδικό: «Μετά από (46) 

___________ θα γίνετε τελείως αόρατοι. ∆εν θα (47) ___________ τίποτα, ούτε το 

πρόσωπο, ούτε το (48) ___________ σας, ούτε τα ρούχα που θα (49) ___________. 

Αλλά ό,τι πιάνετε κι ό,τι ακουµπάτε (50) ___________ φαίνεται». 
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ΚΛΕΙ∆Α ∆ΙΟΡΘΩΣΗΣ ΕΛΛΙΠΟΥΣ ΚΕΙΜΕΝΟΥ 
 

1) που 

2) τον 

3) όπου – όπως, οπουδήποτε 

4) µπαίνει – πηγαίνει, µένει, κάθεται, τρώει, περιφέρεται, τριγυρίζει, βλέπει, 

περπατάει, µετακινείται, σταµατάει, τριγυρνάει, µπαινοβγαίνει, ανεβαίνει 

5) ∆εν 

6) πάντα – µικρός, παιδί, παλιά, χρόνια 

7) ήταν 

8) Γιατί – Μόλις, Περίπου, Ξαφνικά, Παραδόξως 

9) όνειρο – µυστήριο 

10) ένα 

11) µια – κάποια 

12) για 

13) µέρα – φορά 

14) για 

15) κάθισα – έκατσα, έτρεξα, πήγα, ετοιµάστηκα, δοκίµασα, έδρασα, έπιασα 

16) να 

17) Ευτυχώς 

18) χρειαζόντουσαν – χρειαζόµουν, έπρεπε, ήθελε, ήθελα, ζητούσε, 

χρειάζονταν, έγραφε, έλεγε 

19) ό,τι 

20) τη 

21) και 

22) αγωνία – ανυποµονησία, υποµονή, άγχος, λαχτάρα, βαρεµάρα 

23) Μετά – Ύστερα 

24) για 

25) είχε 

26) στο 

27) µισή – κάµποση, λίγη 

28) που 

29) πιασα 



 196

30) δεν 

31) ήταν – έφτανε, βρισκόταν 

32) την 

33) Το 

34) λοιπόν 

35) δέκα – έξι, πεντέµισι 

36) από 

37) κρατούσα – είχα, υπήρχε, ήταν, βρισκόταν 

38) σιγά 

39) τα 

40) σηµάδι – συµπέρασµα, σήµα, πειστήριο, αποδεικτικό, µήνυµα 

41) και – κι 

42) πόσο – τι 

43) στον 

44) άλλο 

45) ακριβώς – δηλαδή 

46) λίγο 

47) φαίνεται – δείτε, βλέπετε 

48) κορµί – σώµα 

49) φοράτε – εξαφανιστούν 

50) θα 
 



 197

Β’ ΜέροςΒ’ ΜέροςΒ’ ΜέροςΒ’ Μέρος    

 

Απάντησε στις παρακάτω ερωτήσεις, βάζοντας √, ανάλογα αν συµφωνείς ή 

διαφωνείς µε την ερώτηση που βρίσκεται στο αριστερό µέρος της σελίδας. 

 
  

ΝΑΙ 
 

 
ΟΧΙ 

 
1. Συχνά εύχοµαι να 
ήµουνα κάποιος άλλος. 

□ □ 

2. ∆υσκολεύοµαι να µιλήσω 
µπροστά στην τάξη. 

□ □ 

3. Υπάρχουν πολλά 
πράγµατα στον εαυτό µου 
που θα άλλαζα αν 
µπορούσα. 

 

□ 

 

□ 

4. Παίρνω αποφάσεις χωρίς 
δυσκολία 

□ □ 

5. Είµαι ευχάριστος/η στην 
παρέα. 

□ □ 

6. Στο σπίτι µου 
εκνευρίζοµαι εύκολα. 

□ □ 

7. ∆υσκολεύοµαι να 
συνηθίσω σε µια νέα 
κατάσταση. 

 

□ 

 

□ 

8. Οι συµµαθητές µου µε 
εκτιµούν πολύ. 

□ □ 

9. Οι γονείς µου έχουν 
πολλές απαιτήσεις από 
εµένα. 

 

□ 

 

□ 

10. Οι γονείς µου συνήθως 
λαµβάνουν υπόψη τα 
συναισθήµατά µου. 

 

□ 

 

□ 

11. Αλλάζω εύκολα γνώµη. 
 

□ □ 

12. Είναι δύσκολο να 
δεχθώ τον εαυτό µου όπως 
είναι. 

 

□ 

 

□ 

13. Όλα είναι µπερδεµένα 
στη ζωή µου. 

□ □ 



 198

14. Τα άλλα παιδιά 
συνήθως ακολουθούν τις 
ιδέες µου. 

 

□ 

 

□ 

15. ∆εν έχω καλή γνώµη 
για τον εαυτό µου. 

□ □ 

16. Συχνά σκέφτοµαι ότι θα 
ήθελα να φύγω από το 
σπίτι µου. 

 

□ 

 

□ 

17. Στο σχολείο νιώθω 
ανήσυχος/η. 

□ □ 

18. ∆εν είµαι τόσο 
όµορφος/η όσο οι άλλοι 
άνθρωποι. 

□ □ 

19. Όταν έχω κάτι να πω, 
συνήθως το λέω χωρίς 
δισταγµό. 

 

□ 

 

□ 

20. Οι γονείς µου µε 
καταλαβαίνουν. 

□ □ 

21. Οι περισσότεροι 
άνθρωποι αρέσουν στους 
άλλους περισσότερο απ' ότι 
εγώ. 

 

□ 

 

□ 

22. Συχνά νιώθω ότι οι 
γονείς µου µε τιµωρούν. 

□ □ 

23. Συνήθως 
απογοητεύοµαι µε αυτό 
που κάνω. 

 

□ 

 

□ 

24. Συνήθως δε 
στενοχωριέµαι εύκολα. 

□ □ 

25. Τα βγάζω πέρα µόνος/η 
µου. 

□ □ 
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΩΝ 

 
Ανώτατο 

• ∆άσκαλος 
• Καθηγητής 
• Οικονοµολόγος 
• ∆ιευθυντής 
• Μεταλλειολόγος 
• Γυµναστής 
• Πολιτικός µηχανικός 
• Φαρµακοποιός 
• Αρχαιολόγος 
• Αντιπρόσωπος εταιρείας αυτοκινήτων 
• Γιατρός 
• ∆ηµοσιογράφος 
• ∆ικηγόρος 
• Μουσικός 
• Χηµικός µηχανικός 
• Οδοντίατρος 
• Καθηγητής παν/µιου - ΤΕΙ 
• ∆ιευθυντής κολυµβητηρίου 
• Αρχιτέκτονας 
• Προϊστάµενος Ο/Α 
• ∆ιευθυντής τράπεζας 
• ∆ιευθυντής εταιρείας 
• Ηλεκτρολόγος µηχανικός 
• ∆ιευθυντής δήµου 
• Μηχανολόγος µηχανικός 
• Κτηνίατρος 

Ανώτερο 
• ∆ηµόσιος υπάλληλος 
• Αστυνοµικός 
• Ιερέας 
• Ξενοδόχος 
• Λιµενάρχης 
• Εφοριακός 
• Πυροσβέστης 
• Τραπεζικός υπάλληλος 
• Ελεύθερος επαγγελµατίας 
• Α' µηχανικός 
• Υπάλληλος ΟΤΕ 
• Αστυνόµος 
• Λογιστής 
• Προϊστάµενος λογιστηρίου 
• ∆ιαφηµιστής 
• Ασφαλιστής 
• Καπετάνιος 
• Συνταξιούχος αεροπορίας 
• Αρχιπυροσβέστης 
• Υπάλληλος Cosmote 
• Υπάλληλος Ο/Α 
• Αρχιπλοίαρχος 
• Οδοντοτεχνίτης 
• Υπάλληλος ∆ΕΗ 
• Εργοδηγός δοµικών έργων 
• Στρατιωτικός 
• Κτηµατοµεσίτης 
• Λιµενικός 
• Φυσικοθεραπευτής 
• Συνταξιούχος αξιωµατικός 
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Μεσαίο 
• Μάγειρας 
• Χρυσοχόος 
• Εργολάβος 
• Ιδιωτικός υπάλληλος 
• Ιδιοκτήτης πλυντηρίου αυτοκινήτων 
• Ηλεκτρολόγος 
• Υπάλληλος ραδιοφωνικού σταθµού 
• ∆ηµοτικός υπάλληλος 
• Υδραυλικός 
• Μικροµεσαίος επιχειρηµατίας 
• Ράφτης 
• Μηχανικός αυτοκινήτων 
• Μουσικός/τραγουδιστής 
• Ναυτικός 
• Τεχνικός υπάλληλος 
• Αλουµινάς 
• Υπάλληλος µικροµεσαίας επιχείρησης 
• Έµπορος 
• Ηλεκτρονικός 
• Μικροµεσαίος καταστηµατάρχης 
• Ελαιουργός 
• Υπάλληλος Creta Farm 
• Ανθοπώλης 
• Ψυκτικός 
• Βιοτέχνης 
• Αυτοκινητιστής 
• Ηλεκτροτεχνίτης 
• Ζαχαροπλάστης 
• Αντιπρόσωπος τουριστικών ειδών 

Χαµηλό 
• Κτηνοτρόφος 
• Σιδεράς  
• Επιπλοποιός 
• Ξυλουργός 
• Πλακατζής 
• Ξενοδοχοϋπάλληλος 
• Εργάτης 
• Μαραγκός 
• Σερβιτόρος 
• ∆ασοφύλακας 
• Οικοδόµος 
• Μαρµαράς 
• Ασβεστοποιός 
• Ελαιοχρωµατιστής 
• Άνεργος 
• Φύλακας 
• Λουστρατζής 
• Χειριστής µηχανηµάτων 
• Οικιακά (µητέρα) 
• Τζαµάς 
• Χτίστης 
• Νυχτοφύλακας 
• Αγρότης 
• Θυρωρός 
• Χωµατουργικές εργασίες 
• Βαφέας αυτοκινήτων  
• Οδηγός 
• Καφετζής  
• Περιπτεράς 

 


