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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διαπιστωθεί η συχνότητα αναφοράς αρνητικών 

συναισθηµάτων σε µαθητές των µεσαίων τάξεων του ∆ηµοτικού σχολείου (Ν=507). Με 

βάση σταθµισµένες δοκιµασίες αναγνωστικής επίδοσης, οι µαθητές κατατάχθηκαν σε 

δύο οµάδες: α) τους µαθητές που αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην εκµάθηση 

βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων (Α∆), και β) τους µαθητές που παρουσιάζουν 

φυσιολογική ανάπτυξη σ΄ αυτές τις δεξιότητες (ΤΕ). Βρέθηκε ότι τα παιδιά της πρώτης 

οµάδας αναφέρουν εντονότερο αρνητικό συναίσθηµα σε σχέση µε τους υπόλοιπους 

συµµαθητές τους. Ακόµη, διαπιστώθηκε ότι οι ατοµικές τους βαθµολογίες σε τρεις 

οµάδες µετρήσεων (αναγνωστικές, γλωσσικές, συµπεριφορικές και συναισθηµατικές 

παράµετροι) συνεισφέρουν διαφορετικά στην πρόβλεψη αρνητικού συναισθήµατος στις 

δύο οµάδες. Συγκεκριµένα, οι µαθητές µε Α∆ φάνηκε να επηρεάζονται σηµαντικά µόνο 

από τις κλίµακες που σχετίζονται µε εσωτερικευµένα συµπτώµατα, και ιδιαίτερα από 

την βαθµολογία στην κλίµακα C του RCMAS (κοινωνική ανησυχία/ συγκέντρωση), ενώ 

οι µαθητές µε ΤΕ, από τη δοκιµασία Προσληπτικού Λεξιλογίου και από την κλίµακα Β 

του RCMAS (υπερευαισθησία/ ανησυχία). Όµως, χρειάζεται να γίνουν επιπλέον έρευνες 

προκειµένου να γενικευτούν τέτοιου είδους συµπεράσµατα στον γενικό πληθυσµό και 

να µελετηθούν και άλλες πλευρές του θέµατος. Τέλος, συζητούνται διάφορες 

παρεµβάσεις µιας πιο θετικής προσέγγισης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι οποίες θα 

µπορούσαν να είναι αποτελεσµατικές στη διαχείριση µαθητών µε έντονα αρνητικά 

συναισθήµατα. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μία σηµαντική διάσταση της ιδιοσυγκρασίας είναι η συναισθηµατικότητα, η οποία 

αναφέρεται στη διάθεση που υπερισχύει (θετική ή αρνητική) και στην ένταση των 

συναισθηµατικών καταστάσεων του ατόµου (Derryberry & Rothbart, 1997 στο Teglasi, 

Cohn & Meshbesher, 2004). Ως αρνητική αντίδραση ορίζεται η ευαισθησία σε ερεθίσµατα 

που προκαλούν αρνητικό συναίσθηµα, ενώ ως θετική αντίδραση ορίζεται η ευαισθησία σε 

ερεθίσµατα που προκαλούν θετικό συναίσθηµα. Τα θετικά και αρνητικά συναισθήµατα, σε 

µεγάλο βαθµό, είναι ανεξάρτητα µεταξύ τους. Είναι συσχετισµένα µε διαφορετικά 

βιολογικά υποστρώµατα και ανταποκρίνονται σε διαφορετικές εξωτερικές µεταβλητές 

(Clark & Watson, 1998 στο Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004). Ακόµα, τα θετικά και 

αρνητικά συναισθήµατα είναι υψηλότερης κατηγορίας διαστάσεις που εντάσσουν πιο 

συγκεκριµένα συναισθήµατα Έτσι, αρνητικά συναισθήµατα περικλείουν γενικευµένη θλίψη, 

θυµό/ απογοήτευση, λύπη και φόβο (Rothbart at al., 2001 στο Teglasi, Cohn & Meshbesher, 

2004). Η κοινωνικότητα περιλαµβάνει θετικές αντιδράσεις στους άλλους ανθρώπους, ενώ 

αντίθετα η ντροπαλότητα συνεπάγεται αρνητική αντιδραστικότητα σε νέα ή µη 

αναµενόµενα περιβάλλοντα, και οι µαθητές έχουν µία τάση να γίνονται κλειστοί ή 

καχύποπτοι και διστακτικοί στο να προσεγγίσουν µη οικεία άτοµα ή καταστάσεις. Προ-

υπάρχουσες τάσεις προς έντονη αρνητική αντιδραστικότητα (χαµηλό κατώφλι ψυχολογικής 

διέγερσης) σε νέες ή διφορούµενες καταστάσεις είναι ένας παράγοντας κινδύνου για 

µεταγενέστερη αγχώδης διαταραχή (Kagan, Snidman, Zentner & Peterson, 1999 στο 

Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004). Η θετική και αρνητική αντιδραστικότητα είναι επίσης 
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συσχετισµένη µε ευαισθησία σε υποδείξεις για σηµαντική ενδεχόµενη αµοιβή ή απειλή 

αντιστοίχως. 

Από προηγούµενες έρευνες έχουν καταδειχτεί σύνδεσµοι µεταξύ συναισθηµατικότητας και 

σχολικής επίδοσης (Bramlett, Scott & Rowell, 2000, Newman, Noel, Chen & Matsopoulos, 

1998 στο Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004).Συγκεκριµένα, οι µαθητές που παρουσιάζουν 

συχνά αρνητικό συναίσθηµα έχουν µειωµένη σχολική επίδοση, η οποία µπορεί να 

περιλαµβάνει µειωµένη προσοχή/ επιµονή, υψηλή διασπαστικότητα, και σε µικρότερη 

έκταση, υπερβολικά υψηλό επίπεδο δραστηριότητας. Μαθητές που παρουσιάζουν 

µαθησιακές δυσκολίες έχει βρεθεί ότι επιδεικνύουν λιγότερες µεταγνωστικές στρατηγικές 

(εκτελεστικές λειτουργίες) για την ολοκλήρωση µιας εργασίας, δυσπροσαρµοστικότητα, 

δυσκολίες µε διαδικαστικές πληροφορίες και αντιληπτικά προβλήµατα. Επιπλέον, τα παιδιά 

µε µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν ελλείψεις στον κοινωνικό ανταγωνισµό και συχνά 

λαµβάνουν αρνητικά µηνύµατα από τους συνοµιλήκους τους(Walker, Berthelsen & Irving, 

2001 στο Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004). Αυτό πιθανόν να έχει σαν συνέπεια να έχουν 

µειωµένη αυτοαντίληψη και αυτοεικόνα(Greenham, 1999, Valas, 1999), οι οποίες µε τη 

σειρά τους θα έχουν σαν αποτέλεσµα επιπλέον αρνητικές αντιδράσεις στο σχολείο, οι 

οποίες αποδιοργανώνουν περισσότερο τη συµπεριφορά τους ή διασπάνε τη σκέψη. Τέτοια 

προβλήµατα αυτορύθµισης συναισθήµατος έχουν ένα αντίθετο αντίκτυπο στη µάθηση και 

σχολική επίδοση, αλλά και στην κοινωνική λειτουργικότητα. Ακόµη κι όταν ένα παιδί µε 

έντονη αρνητική αντιδραστικότητα δεν εκφράζεται συµπεριφορικά άµεσα, θα εκφραστεί 

έµµεσα µε άλλους τρόπους, όπως µέσω της κοινωνικής αποµόνωσης, της σχολικής φοβίας, 

σωµατικών παραπόνων και καταθλιπτικών επεισοδίων. 
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Σε αντίθεση µε τα παραπάνω δεδοµένα, τα παιδιά που παρουσιάζουν συχνά θετικά 

συναισθήµατα, αποσπούν περισσότερο ευνοϊκές αποκρίσεις από τους συνοµιλήκους και 

ενηλίκους(Bryan, Burstein, Ergul, 2004). Επίσης, εκτιµούνται από τους δασκάλους τους ως 

περισσότερο ¨ευκολοδίδακτα¨ όταν θέτουν υψηλό προσανατολισµό σε ασκήσεις και 

προσαρµοστικότητα σε αλλαγές, χαρακτηριστικά που εκτιµούνται µέσα στην τάξη( Bender, 

1987 στο Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004)Γενικά, το θετικό συναίσθηµα έχει αποδειχτεί 

ότι επηρεάζει θετικά την επίδοση, τη µνήµη, την εκµάθηση νέων λέξεων, την αντιληπτική 

οργάνωση, αλλά και την κοινωνική συµπεριφορά και αυτεπάρκεια(Yasutake & Bryan, 

1995, Isen, 1987). 

  Στην παρούσα έρευνα εξετάστηκε η συχνότητα αναφοράς αρνητικών 

συναισθηµάτων σε µαθητές των µεσαίων τάξεων του ∆ηµοτικού σχολείου (Ν=507). 

Συγκεκριµένα χρησιµοποιήσαµε σταθµισµένες δοκιµασίες αναγνωστικής επίδοσης για την 

κατάταξη των µαθητών σε δύο οµάδες: α) τους µαθητές που αντιµετωπίζουν σοβαρές 

δυσκολίες στην εκµάθηση βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων (Α∆) και β) τους µαθητές 

που παρουσιάζουν φυσιολογική ανάπτυξη σ’ αυτές τις δεξιότητες (ΤΕ). Η ερευνητική 

υπόθεση που θέσαµε είναι ότι τα παιδιά της οµάδας µε αναγνωστικές δυσκολίες θα 

αναφέρουν εντονότερο αρνητικό συναίσθηµα σε σχέση µε τους υπόλοιπους συµµαθητές 

τους. Στόχος της έρευνάς µας ήταν να διερευνήσουµε εάν πράγµατι ισχύει κάτι τέτοιο και, 

εάν όντως ισχύει, υπάρχουν πιθανότητες να επηρεάζεται από το φύλο, την τάξη ή το τυχόν 

µειωµένο πρακτικό νοητικό πηλίκο; Ένα δεύτερο ερώτηµα που θέλαµε να διερευνήσουµε 

ήταν εάν οι ατοµικές βαθµολογίες σε τρεις οµάδες µετρήσεων (αναγνωστική επίδοση και 

γλωσσική ανάπτυξη, εκτίµηση παραµέτρων συµπεριφοράς από το δάσκαλο, και κλίµακες 
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άγχους και κατάθλιψης) σχετίζονται σηµαντικά µε την αναφορά αρνητικών συναισθηµάτων 

σε κάθε οµάδα.  

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

Συµµετέχοντες 

Στην παρούσα µελέτη έλαβαν µέρος 587 µαθητές της Β΄, Γ' και ∆΄ τάξης του ∆ηµοτικού 

Σχολείου (283 αγόρια και 304 κορίτσια) από 16 ∆ηµοτικά Σχολεία 3 διαφορετικών γεωγραφικών 

περιοχών της Ελλάδος (Κρήτη, Επτάνησα και Αττική). Η επιλογή των σχολείων έγινε µε κριτήρια 

που αφορούν την αντιπροσώπευση αστικών, ηµιαστικών, και αγροτικών περιοχών της χώρας µας 

και την δυνατότητα συλλογής δεδοµένων από τις συγκεκριµένες γεωγραφικές περιφέρειες της 

χώρας µας. Το δείγµα των µαθητών επιλέχθηκε τυχαία αλλά µόνο µαθητές που οι γονείς τους 

έδωσαν τη συγκατάθεσή τους για την αξιολόγησή τους συµπεριλήφθηκαν στην µελέτη. Οι 

συµµετέχοντες είχαν όλοι µητρική γλώσσα την ελληνική και δεν είχαν σοβαρές αναπηρίες ή 

νοητική στέρηση οι οποίες εµπόδιζαν την φοίτησή τους στην κανονική τάξη του σχολείου τους.  

 

∆ιαδικασία 

Τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε 2 ατοµικές συνεδρίες διάρκειας 30-40 λεπτών, σε ήσυχο χώρο 

του σχολείου τους. Οι δοκιµασίες χορηγήθηκαν από ειδικά εκπαιδευµένο άτοµο. Οι αποκρίσεις των 

µαθητών καταγράφηκαν σε ατοµικά φυλλάδια. Η αξιολόγηση επαναλήφθηκε από τον ίδιο εξεταστή 

σε τυχαία επιλεγµένους µαθητές που αποτελούν το 10% του συνολικού δείγµατος, για να ελεγχθεί η 

αξιοπιστία της χορήγησης.  
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Ψυχοµετρικά Εργαλεία 

 Στους συµµετέχοντες µαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιµασίες: 

α) Υποκλίµακα λεξιλογίου (WISC-III, 1997)  

Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί το λεξιλόγιο έκφρασης του παιδιού (expressive vocabulary). Το 

τεστ εκφραστικού λεξιλογίου είναι µια δοκιµασία από την ελληνική έκδοση του Wechsler 

Intelligence Scale for Children III (WISC-III) και περιλαµβάνει 30 ερωτήσεις ορισµού λέξεων 

αυξανόµενης δυσκολίας. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται από την ηλικία του παιδιού και όλες οι 

απαντήσεις βαθµολογούνται µε 0, 1, ή 2 ανάλογα µε τον εννοιολογικό πλούτο του περιεχοµένου της 

απάντησης. Η χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται µετά από τέσσερις συνεχόµενες αποτυχίες.  

β) Σχέδια µε κύβους (WISC-III, 1997)  

∆ίνονται στο παιδί 9 δίχρωµοι κύβοι και του ζητείται να αναπαράγει 12 σχέδια, 

χρησιµοποιώντας τους δίχρωµους αυτούς κύβους. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται από την ηλικία 

του παιδιού. Για όλες τις ερωτήσεις υπάρχει καθορισµένο χρονικό όριο µέσα στο οποίο το παιδί 

πρέπει να απαντήσει. Η χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται µετά από δύο συνεχόµενες 

αποτυχίες.  

γ) Τεστ αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance-TORP) (Padeliadou & 

Sideridis, 2000)  

Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αποκωδικοποίησης (ανάγνωσης) και 

κατανόησης του γραπτού λόγου. Περιλαµβάνει τρεις υποκλίµακες: Πρώτα ο µαθητής καλείται να 

διαβάσει λέξεις (TORP-5) και ψευδολέξεις (TORP-6) που παρουσιάζονται σε διάταξη δύο κάθετων 

στηλών. Οι λέξεις και οι ψευδολέξεις είναι αυξανόµενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι 

δισύλλαβες και η ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται µε τη φωνολογική µετάφραση της γραφηµικής 
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τους ταυτότητας µε βάση τις αρχές της γραφο-φωνηµικής αντιστοιχίας. Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες 

απαρτίζονται από περισσότερες συλλαβές και µία ή περισσότερες συλλαβές τους αποτελούνται από 

συµφωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα φωνήεντα, κλπ. η ανάγνωση των οποίων δεν είναι πάντοτε 

φωνητική αλλά απαιτεί την εξοικείωση µε τους συµβατικούς µορφο-γραφηµικούς κανόνες της 

Ελληνικής. Ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η ακριβής µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα 

όπου προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση (σύνολο: 19) και β) ο 

σωστός τονισµός της λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθµός για κάθε σωστό τονισµό (σύνολο: 

19).  

Στη συνέχεια ζητείται από τον µαθητή να διαβάσει έξι κείµενα που παρουσιάζονται σε 

αύξουσα σειρά δυσκολίας όσον αφορά τόσο την έκτασή τους όσο και την θεµατική τους 

πολυπλοκότητα (TORP-13). Μετά από κάθε κείµενο ακολουθούν ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών 

όπου για κάθε ερώτηση περιέχονται 4 πιθανές απαντήσεις και καλείται το παιδί να επιλέξει την 

ορθή. Οι ερωτήσεις έχουν σαν στόχο να ελέγξουν την αναγνωστική κατανόηση. Για κάθε ορθή 

απάντηση δίνεται ένας βαθµός. Η χορήγηση της δοκιµασίας αναγνωστικής κατανόησης διακόπτεται 

όταν ο µαθητής απαντήσει λανθασµένα σε όλες τις ερωτήσεις που ακολουθούν την ανάγνωση ενός 

κειµένου. Σύµφωνα µε το µοντέλο που έχει προταθεί από τους Fletcher et al (1994) η κατάταξη των 

µαθητών σε εκείνους που αντιµετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην εκµάθηση βασικών 

αναγνωστικών δεξιοτήτων και σε εκείνους που παρουσιάζουν φυσιολογική ανάπτυξη των εν λόγω 

δεξιοτήτων έγινε µε βάση την επίδοσή τους στις κλίµακες TORP 5 και TORP 6. Μαθητές µε τυπική 

επίδοση µικρότερη από 1.3 τυπικές αποκλίσεις κάτω από το µέσο όρο στο δείκτη αναγνωστικής 

δεξιότητας απαρτιζόµενο από το µέσο όρο των επιδόσεων στο TORP 5 και TORP 6 περιλήφθηκαν 

στην οµάδα των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες (Α∆). Οι υπόλοιποι µαθητές απαρτίζουν την 

οµάδα ελέγχου µε τυπική επίδοση (ΤΕ).  



 9

 

δ) ∆οκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου (PPVT-R)  

 Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί το προσληπτικό λεξιλόγιο του παιδιού (receptive 

vocabulary) και προσαρµόστηκε από την αµερικανική έκδοση του Peabody Picture Vocabulary 

Test Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981). Περιλαµβάνει δε 173 ερωτήσεις σηµασιολογικής 

αναγνώρισης λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Ο µαθητής για κάθε ερώτηση βλέπει µία κάρτα η 

οποία περιλαµβάνει 4 εικόνες και καλείται να διαλέξει την εικόνα η οποία αντιπροσωπεύει 

καλύτερα το σηµασιολογικό περιεχόµενο της λέξης / ερώτησης. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται 

από την ηλικία του παιδιού και όλες οι απαντήσεις βαθµολογούνται µε 0 ή 1 ανάλογα µε την 

ορθότητα της απάντησης. Η χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται µετά από οχτώ αποτυχίες 

που σηµειώνονται σε µια διαδοχή 10 ερωτήσεων. Οι ατοµικές επιδόσεις στην εν λόγω δοκιµασία 

εξηγούν σηµαντικό ποσοστό της διακύµανσης των επιδόσεων στη δοκιµασία αναγνωστικής 

κατανόησης (ΤΟRΡ-13) σε µαθητές των µεσαίων τάξεων του ∆ηµοτικού (Mouzaki, Sideridis, & 

Simos, υπο δηµοσίευση).  

 

ε) Σχολική αξιολόγηση της αναγνωστικής επίδοσης του µαθητή 

Η αξιολόγηση της συµπεριφοράς του µαθητή όπως πραγµατοποιείται από τον δάσκαλο της 

τάξης του. Περιλαµβάνει έξι διαστάσεις της συµπεριφοράς και γενικότερης παρουσίας του 

µαθητή στην τάξη (Κοινωνικά προβλήµατα /προσαρµογή στο σχολείο, Προβλήµατα προσοχής 

και συγκέντρωσης, Υπερκινητικότητα/Παρορµητικότητα, Συναισθηµατικά προβλήµατα/ 

άγχος, Μαθησιακά προβλήµατα, Προβλήµατα ∆ιαγωγής/ Επιθετικότητα). Ο εκπαιδευτικός 

καλείται να αποφανθεί για τη συχνότητα/ σοβαρότητα των παραπάνω προβληµάτων (για τα 

οποία δίνονται συγκεκριµένα παραδείγµατα εκφάνσεών τους) σε µία 5βαθµη κλίµακα.  
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ζ) Ερωτηµατολόγιο RCMAS 

Είναι ένα εργαλείο βασιζόµενο σε αυτοαναφορές, το οποίο έχει σχεδιαστεί για να εκτιµήσει 

το επίπεδο και τη φύση του άγχους σε παιδιά και εφήβους ηλικίας 6-19 ετών. Αποτελείται από 37 

θέµατα, περιλαµβάνοντας τις εξής υποκλίµακες: Σωµατικό Άγχος, Ανησυχία/ Υπερευαισθησία, 

Κοινωνική Ανησυχία/Συγκέντρωση και Ψεύδος. Υψηλός βαθµός σε αυτές υποδηλώνει υψηλό 

επίπεδο άγχους ή ψεύδους.  

η) Ερωτηµατολόγιο CDI 

Είναι ένα εργαλείο βασιζόµενο σε αυτοαναφορές, το οποίο έχει σχεδιαστεί για να εκτιµήσει 

την έκταση και σοβαρότητα των καταθλιπτικών συµπτωµάτων σε παιδιά ηλικίας 7-17 ετών. 

Αποτελείται από 26 θέµατα, περιλαµβάνοντας τις εξής υποκλίµακες: Αρνητική ∆ιάθεση, 

∆ιαπροσωπικά Προβλήµατα, Αναποτελεσµατικότητα, Ανηδονία και Αρνητική Αυτοεκτίµηση.  

θ) PANAS 

Σε αυτή τη δοκιµασία παρουσιαζόταν στους µαθητές µία κλίµακα 4 βαθµίδων (από καθόλου 

έως πολύ) στην οποία έπρεπε να επιλέξουν τη βαθµίδα που αντιπροσώπευε καλύτερα το πώς 

ένιωθαν εκείνη τη συγκεκριµένη τιµή. Χρησιµοποιήθηκε ένας κατάλογος µε 10 θετικά και 10 

αρνητικά συναισθήµατα. Θετικά συναισθήµατα απηχούν τη αντανακλά την ευχαρίστηση που 

αποσπά κανείς από την εµπλοκή του µε τον κοινωνικό του περίγυρο αλλά και τη ενεργή του 

επιθυµία για επικοινωνία µε τους γύρω του (Lonigan et al., 1999). Τα επίθετα που 

χρησιµοποιήθηκαν ήταν µε τη σειρά: ενδιαφέρον, προσεκτικός-ή, σε ετοιµότητα, ενθουσιασµένος-

η, συνεπαρµένος-η, µε έµπνευση, περήφανος-η, αποφασισµένος-η, δυνατός-ή και γεµάτος-η 

ενέργεια. Το αρνητικό συναίσθηµα έχει οριστεί ως µία αίσθηση δυστυχίας και εκφράζεται µε τάση 

αποφυγής κοινών δράσεων. Τα επίθετα που χρησιµοποιήθηκαν για το αρνητικό συναίσθηµα ήταν µε 



 11

τη σειρά: δυστυχισµένος-η, απογοητευµένος-η, επιθετικός-ή, εκνευρισµένος-η, φοβισµένος-η, 

τροµαγµένος-η, ντροπιασµένος-η, ένοχος-η, αγχωµένος-η και ταραγµένος-η.  

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 Το τελικό δείγµα περιελάµβανε 507 µαθητές αποκλείοντας όσους είχαν τυπικό βαθµό <5 

στην κλίµακα Σχέδια µε Κύβους του WISC-III. Αυτό έγινε για να αποκλειστούν παιδιά που 

πιθανώς χαρακτηρίζονταν από πρακτικό νοητικό πηλίκο χαµηλότερο του 75.  

 Η µέση εσωτερική συνέπεια της κλίµακας θετικών συναισθηµάτων του PANAS 

(Cronbach's alpha) ήταν.75 (.72-.76 για κάθε τάξη) και της κλίµακας αρνητικών 

συναισθηµάτων.81 (.81-.83). Οι δείκτες εσωτερικής συνέπειας ήταν.68 και.82, αντίστοιχα για 

την οµάδα των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες και.76 και.81 για τα παιδιά µε τυπική 

επίδοση. Η µέση εσωτερική συνέπεια της κλίµακας θετικών συναισθηµάτων του PANAS 

ήταν.68 (.72-.76 για κάθε τάξη) και της κλίµακας αρνητικών συναισθηµάτων.81 (.81-.83). Ο 

δείκτης συνάφειας µεταξύ των δύο κλιµάκων ήταν πολύ µικρή (-.08) επιβεβαιώνοντας τη 

σχετική ανεξαρτησία των δύο κλιµάκων.  

 Στη συνέχεια τα δεδοµένα υποβλήθηκαν σε δύο αναλύσεις διακύµανσης (µία για κάθε 

κλίµακα) µε ανεξάρτητες µεταβλητές την οµάδα (Α∆, ΤΕ), το φύλο (αγόρια, κορίτσια), και την 

τάξη (2α, 3η, 4η). Η επίδοση (τυπικός βαθµός) στη δοκιµασία Σχέδια µε Κύβους 

χρησιµοποιήθηκε ως µεταβλητή συνδιακύµανσης (covariate). Το µόνο στατιστικά σηµαντικό 

αποτέλεσµα ήταν η κύρια επίδραση της οµάδας για την κλίµακα αρνητικών συναισθηµάτων, F 

(1, 495) = 5.70, p<. 017. Στο Γράφηµα 1 φαίνεται ότι, όπως αναµενόταν, τα παιδιά της οµάδας 

µε αναγνωστικές δυσκολίες ανέφεραν εντονότερο αρνητικό συναίσθηµα από τους υπόλοιπους 
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συµµαθητές τους. Η εν λόγω διαφορά φαίνεται ότι ήταν ανεξάρτητη από το πρακτικό νοητικό 

πηλίκο των µαθητών όπως αυτό εκτιµήθηκε µε τη δοκιµασία σχέδια µε κύβους.  
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Εικόνα 1. Μέσοι τυπικοί βαθµοί στην κλίµακα αρνητικών συναισθηµάτων του PANAS µεταξύ 

της οµάδας των παιδιών µε δυσκολίες στην ανάγνωση (Α∆) και της οµάδας των παιδιών µε 

τυπική επίδοση (ΤΕ). 

 

Τα δεδοµένα εξετάστηκαν κατόπιν µε τη διαδικασία της Ιεραρχικής Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης µε εξαρτηµένη µεταβλητή τη συνολική βαθµολογία στην κλίµακα αρνητικών 

συναισθηµάτων. Οι ανεξάρτητες µεταβλητές εισήχθησαν σε 3 οµάδες: 1) επίδοση σε δοκιµασίες 

ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων, λεκτικές δοκιµασίες (TORP-5, TORP-6, PPVT, WISC-III 

λεξιλόγιο), 2) εκτίµηση παραµέτρων συµπεριφοράς από το δάσκαλο, και 3) βαθµολογία σε κάθε µία 

από τις 3 κλίµακες του RCMAS και τις 5 κλίµακες του CDI.  
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Στην οµάδα των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι µόνο η 

τρίτη οµάδα µεταβλητών συνεισέφερε σηµαντικά στην πρόβλεψη της διακύµανσης των ατοµικών 

τιµών της εξαρτηµένης µεταβλητής (Adj R2 = 0. 25, F (7, 46) =3, 54, p <. 004). Από αυτές µόνο η 

βαθµολογία στην κλίµαkα C του RCMAS (κοινωνική ανησυχία/ συγκέντρωση) συνεισέφερε 

σηµαντικά σύµφωνα µε το δείκτη µερικής συνάφειας (beta =.34, p <.03, r =.26). Αντίθετα στην 

οµάδα των παιδιών µε τυπική επίδοση, και οι τρεις οµάδες µεταβλητών συνεισέφεραν στη 

διαµόρφωση των τιµών της εξαρτηµένης µεταβλητής, (Adj R2=0. 20, F (19, 381) =6, 41, p <. 0001). 

Οι µόνες όµως ανεξάρτητες µεταβλητές που παρουσίασαν σηµαντική συνεισφορά ήταν η επίδοση 

στη δοκιµασία PPVT (beta = -.13, p <.017, r = -.11) και η βαθµολογία στην κλίµακα Β του RCMAS 

(ανησυχία/ υπερευαισθησία) (beta =.24, p <.0001, ρ =.16). 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, η αρχική ερευνητική υπόθεση 

επαληθεύτηκε, δηλαδή τα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες (Α∆) ανέφεραν εντονότερο αρνητικό 

συναίσθηµα σε σύγκριση µε τους υπόλοιπους συµµαθητές τους, οι οποίοι είχαν τυπική επίδοση 

(ΤΕ). Αυτή η διαφορά δεν φάνηκε να επηρεάζεται από το πρακτικό πηλίκο των µαθητών, αλλά ούτε 

και από το φύλο και την τάξη. Όσον αφορά το δεύτερο ερώτηµα που θέσαµε, συµπεράναµε ότι κάθε 

µία από τις τρεις κατηγορίες µετρήσεων αναγνωστικών, γλωσσικών, συµπεριφορικών και 

συναισθηµατικών παραµέτρων συνεισφέρουν σηµαντικά αλλά διαφορετικά στην πρόβλεψη 

αρνητικού συναισθήµατος στις δύο οµάδες. Συγκεκριµένα, η τάση αναφοράς αρνητικού 

συναισθήµατος ανάµεσα στους µαθητές µε αναγνωστικές δυσκολίες επηρεάζεται µόνο από τις 

κλίµακες που σχετίζονται µε εσωτερικευµένα συµπτώµατα, και ιδιαίτερα από τη βαθµολογία στην 

κλίµακα C του RCMAS, η οποία αναφέρεται στην κοινωνική ανησυχία/ συγκέντρωση. Αντίθετα, η 
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τάση αναφοράς αρνητικού συναισθήµατος ανάµεσα στους µαθητές µε τυπική αναγνωστική επίδοση 

φάνηκε να επηρεάζεται και από τα τρία είδη µετρήσεων, και ιδιαίτερα από τη ∆οκιµασία 

Προσληπτικού Λεξιλογίου (PPVT) και την κλίµακα B του RCMAS, η οποία αναφέρεται στην 

υπερευαισθησία/ ανησυχία.  

Εποµένως, φαίνεται να είναι περισσότερο πιθανό οι µαθητές µε αναγνωστικά προβλήµατα 

να επηρεάζονται αρνητικά πιο πολύ από τον τρόπο µε τον οποίο προσλαµβάνουν τις σχέσεις τους µε 

το κοινωνικό περιβάλλον τους (απόρριψη από τους συνοµιλήκους). Με τη σειρά της τώρα η συχνή 

και έντονη βίωση αρνητικών συναισθηµάτων θα µπορούσε να έχει σαν αποτέλεσµα µία άµεση 

αρνητική αντιδραστικότητα, εκδηλούµενη τόσο µε εσωτερικευµένο (µειωµένη συγκέντρωση 

προσοχής στην τάξη) όσο και µε εξωτερικευµένο τρόπο (δυσπροσαρµοστικότητα, προβλήµατα 

διαγωγής). Από την άλλη πλευρά, η τάση αναφοράς αρνητικών συναισθηµάτων από µαθητές που 

παρουσιάζουν φυσιολογική ανάπτυξη στις αναγνωστικές δεξιότητες φάνηκε να επηρεάζεται από 

την επίδοσή τους σε κλίµακες γλωσσικής ανάπτυξης αλλά και από το αναφερόµενο επίπεδο 

ιδιοσυγκρασιακών εσωτερικευµένων ενοχληµάτων (υπερευαισθησία/ ανησυχία). Αυτοί οι µαθητές 

δείχνουν να έχουν µία πιο έµµεση αρνητική αντιδραστικότητα που θα την εκφράσουν, ίσως µε 

αυξηµένο γενικευµένο άγχος ή κοινωνική αποµόνωση. 

Σύµφωνα µε προηγούµενες έρευνες, η συµπεριφορική δυσλειτουργικότητα και η χαµηλή 

επίδοση των µαθητών µπορεί να οφείλεται στη µη ευνοϊκή αλληλεπίδραση µεταξύ των 

χαρακτηριστικών ιδιοσυγκρασίας του παιδιού και του περιβάλλοντός του. Αν και η έρευνα ως προς 

αυτό το θέµα βρίσκεται σε αρχικό στάδιο, δύσκολα µπορεί να αµφισβητηθεί η συνάφεια µεταξύ της 

επιρροής της ιδιοσυγκρασίας στη σχολική επίδοση και της συµπεριφοράς των µαθητών, αλλά και 

της συµπεριφοράς των δασκάλων (ιδιοσυγκρασία) απέναντι στους µαθητές. Οι περισσότεροι 

δάσκαλοι µε εµπειρία έχουν γίνει µάρτυρες µιας ποικιλίας συµπεριφορικών στυλ και έχουν µάθει 



 15

ότι διαφορετικά παιδιά απαιτούν διαφορετικές στρατηγικές για αισιόδοξη διαχείριση και επίδοση. 

Οι άµεσες συζητήσεις µε τον καθένα µαθητή, όχι µόνο µπορούν να τους βοηθήσουν να καταλάβουν 

την ιδιοσυγκρασία του κάθε παιδιού καλύτερα, αλλά µπορεί να τους βοηθήσει να αλλάξουν την 

έκφραση συγκεκριµένων ιδιοτήτων, ώστε να ενισχύσουν την προσαρµογή τους στις 

πραγµατικότητες του σχολικού περιβάλλοντος. Θα πρέπει να µάθουν να χειρίζονται µε 

προσαρµοστικές στρατηγικές την προκλητική συµπεριφορά του παιδιού, χωρίς υπερβολικό στρες 

και σύγκρουση στην αλληλεπίδραση µαζί του και να αντιµετωπίζουν τα αρνητικά του 

συναισθήµατα µε περισσότερη ψυχραιµία και αποτελεσµατικότητα. Το έντονο αρνητικά 

αντιδραστικό παιδί µπορεί να µάθει ότι δεν υπάρχει τίποτα κακό µε τα έντονα αρνητικά 

συναισθήµατα, αλλά ότι την ελεύθερή του έκφραση είναι καλύτερα να την συγκρατεί, ώστε να 

προωθήσει τη διαπροσωπική αρµονία, από το να την εκµεταλλεύεται για την επίτευξη των 

ατοµικών του ιδιοτροπιών. Εάν αυτά και άλλα αντιθετικά χαρακτηριστικά ιδιοσυγκρασίας 

διαχειριστούν µε επιτυχία και όχι µε παρεµπόδιση από άλλες δηλητηριώδεις επιρροές, δευτερεύοντα 

προβλήµατα µε δυσλειτουργία µπορούν συνήθως να αποφευχθούν(Chess & Thomas, 1986). Επίσης, 

οι δάσκαλοι θα µπορούσαν να χρησιµοποιήσουν µια ποικιλία υποστηρικτικών προσεγγίσεων 

προκειµένου να βοηθήσουν τους µαθητές τους να εκµεταλλευτούν τις δυνάµεις τους και να 

αντισταθµίσουν τις αδυναµίες τους. Αυτές οι διαδικασίες εκτείνονται πέρα από το τι είναι τώρα 

διαθέσιµο στην εκπαίδευση των δασκάλων(Carey, 1998). Ακόµη, προηγούµενες έρευνες έχουν 

δείξει ότι οι θετικά προκαλούµενες συναισθηµατικές καταστάσεις µέσα στην τάξη βοηθούν τους 

µαθητές, και ιδιαίτερα τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, να έχουν καλύτερη επίδοση, 

καλύτερη µνήµη, καθώς και βελτίωση στην αντιληπτική διαδικασία, την κοινωνική τους 

συµπεριφορά (συµµόρφωση), αλλά και στην αυτοεικόνα (Yasutake & Bryan, 1995, Bryan, Burstein, 

Ergul, 2004, Isen, 1987). 
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Η παρούσα έρευνα έχει κάποιους περιορισµούς που πρέπει να ληφθούν υπόψη, όπως το 

γεγονός ότι ο αριθµός των µαθητών µε αναγνωστικές δυσκολίες σε σχέση µε το υπόλοιπο δείγµα 

ήταν αρκετά µικρός, γι΄ αυτό και είναι δύσκολο να βγάλουµε ασφαλή συµπεράσµατα. Έτσι, η τάση 

αναφοράς αρνητικού συναισθήµατος σ΄ αυτούς τους µαθητές, οι οποίοι φάνηκε να επηρεάζονται 

σηµαντικά µόνο από τη βαθµολογία στην κλίµακα C του RCMAS (κοινωνική ανησυχία/ 

συγκέντρωση) µπορεί να υπερκάλυψε την τυχόν αναφορά αρνητικού τους συναισθήµατος στα 

υπόλοιπα είδη µετρήσεων. Γι΄ αυτό, περαιτέρω έρευνα πάνω σ΄ αυτό το ζήτηµα είναι απαραίτητη. 

Ένα άλλο ζήτηµα που θα ήταν ενδιαφέρον να διερευνηθεί είναι γιατί οι µαθητές µε τυπική 

αναγνωστική επίδοση επηρεάζονται αρνητικά από τη δοκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου. 
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