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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Η σχολική τάξη δεν είναι µια απλή δοµή αλλά ένα περίπλοκο, κοινωνικό σύστηµα 

έντονων αλληλεπιδράσεων, µέσα στο οποίο οι µαθητές αποκτούν τις πρωταρχικές 

κοινωνικές τους εµπειρίες, γνώσεις και στρατηγικές. Οι εµπειρίες ενός παιδιού µέσα στην 

σχολική τάξη µπορούν να επηρεάσουν την ακαδηµαϊκή, συναισθηµατική, ψυχολογική και 

κοινωνική του εξέλιξη σε πολύ µεγάλο βαθµό.  

Όπως και άλλες οµάδες, έτσι και η τάξη είναι ικανή να ασκήσει θετική ή αρνητική 

επίδραση σε έναν µαθητή, ανάλογα µε το πώς διαµορφώνονται οι αλληλεπιδράσεις, οι 

σχέσεις, τα συναισθήµατα και οι στόχοι µέσα σε αυτή την οµάδα. Οι σχέσεις που 

αναπτύσσονται µέσα σε µια τάξη, εντοπίζονται τόσο µεταξύ των µαθητών, όσο και µεταξύ 

του δασκάλου και του κάθε µαθητή ξεχωριστά. Στην παρούσα έρευνα θα εστιάσουµε κυρίως 

στις ενδοοµαδικές σχέσεις µεταξύ των µαθητών, χωρίς όµως, να παραβλέπεται έτσι και η 

βαρύτητα των σχέσεων δασκάλου- µαθητή.  

Για κάθε παιδί, οι οµάδες των συνοµηλίκων, διαδραµατίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο σε 

διάφορους τοµείς της ανάπτυξης του, στην ικανότητα επίλυσης συγκρούσεων, στην 

αντίληψη της οπτικής του άλλου, στην κατανόηση των ηθικών κανόνων (Damon, 1997 στο 

Dunn, 1999, p. 79) ακόµα και στην διαπίστωση των ρόλων των φύλων (Fine, 1980 στο 

Dunn, 1999, p. 79). Οι οµάδες αυτές συνήθως σχηµατίζονται στην παιδική και εφηβική 

ηλικία, αναπτύσσοντας δικές τους αξίες, σκοπούς και κοινωνικές σχέσεις χαρακτηριζόµενες 

από διάρκεια. Συχνά το άτοµο έχει συγκεκριµένη θέση και ρόλο στην οµάδα (Χουντουµάδη 

& Πατεράκη, 1989). Οι διεργασίες που επιτελούνται µέσα στις σχολικές οµάδες, 

επηρεάζουν το πώς οι µαθητές θα εκδηλώσουν τις ανάγκες τους για σύνδεση, εξουσία/ 

δύναµη και επιτυχία. Ανάλογα µε την ποιότητα τους, διαµορφώνονται και τα επίπεδα 

αυτοπεποίθησης και αυτοαντίληψης του κάθε παιδιού. Οι κοινωνικές σχέσεις, µέσα στην 

σχολική τάξη, µπορούν να σταθούν υποστηρικτικές ή απειλητικές για ένα παιδί. Καθώς 

ανταλλάσσουν πληροφορίες µεταξύ τους, µαθαίνουν τρόπους να συνάπτουν σχέσεις µε 

άλλους µαθητές είτε µε ενσυναίσθηση και αµοιβαιότητα, είτε µε επιθετική εχθρότητα και 

κοινωνική απόσταση. Οι συνοµήλικοι συµβάλλουν στην διαµόρφωση στάσεων, αξιών, 

φιλοδοξιών και κοινωνικών συµπεριφορών (Schmuck, R. A., & Schmuck, P. A., 2001). 

Στην συνέχεια θα γίνει αναφορά στην σχέση µεταξύ των ενδοοµαδικών σχέσεων στην 

τάξη και της ακαδηµαϊκής επίδοσης, των µαθησιακών δυσκολιών, της αναγνωστικής 

ικανότητας και της νοητικής ηλικίας.  
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Παράγοντες που επηρεάζουν τις ενδοοµαδικές σχέσεις στο σχολείο 
Ακόµα και τα παιδιά χωρίς συγκεκριµένες µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να 

παρουσιάσουν πολύ χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση λόγω άσχηµων και ψυχοφθόρων 

καταστάσεων ή συναισθηµάτων που βιώνουν µέσα στην τάξη. Σε κάποιες σχολικές τάξεις, 

οι σχέσεις των συνοµηλίκων υποστηρίζουν ένα παραγωγικό κλίµα που ενισχύει την 

διδασκαλία και συµβάλλει στην µάθηση. Σε άλλες όµως, η διδασκαλία µειώνεται ποιοτικά ή 

παρεµποδίζεται από τις αρνητικές σχέσεις µεταξύ των µαθητών (Schmuck, R. A., & 

Schmuck, P. A., 2001). 

Η ανάπτυξη στενών προσωπικών σχέσεων µεταξύ των συνοµηλίκων µπορεί να 

βοηθήσει έναν µαθητή να ξεπεράσει το άγχος και την µοναξιά που πιθανόν να του προκαλεί 

το σχολείο. Αντίθετα η έλλειψη τέτοιων σχέσεων ή ακόµα χειρότερα η απόρριψη από τους 

συνοµηλίκους, µπορεί να µειώσει την εικόνα που έχει ένα παιδί για τον εαυτό του, τις 

ικανότητες του και την γενικότερη αξία του. Ως συνέπεια της µειωµένης αυτοπεποίθησης 

είναι η µεταβολή του βαθµού στον οποίο χρησιµοποιεί την νοηµοσύνη του στα θέµατα 

ακαδηµαϊκής µάθησης. Είναι δύσκολο να συγκεντρωθεί στα µαθήµατα ένα παιδί που νιώθει 

ότι το απορρίπτουν οι συνοµήλικοι του και ότι παραγκωνίζεται µέσα στην τάξη (Schmuck, 

R. A., & Schmuck, P. A., 2001). 

Οι σχέσεις µεταξύ της ακαδηµαϊκής επίδοσης και των ενδοοµαδικών σχέσεων 

φαίνεται να έχουν αµφίδροµη κατεύθυνση. Υπάρχουν ευρήµατα που υποδεικνύουν ότι τα 

παιδιά µε δυσκολίες στην σχολείο έχουν χαµηλή αυτό- εικόνα, τείνουν να είναι αντιπαθείς 

στους συµµαθητές τους και να εµπλέκονται σε ανεπαρκείς διαπροσωπικές σχέσεις (π.χ. 

Bryan 1975b, 1976b; Bruininks, 1978; στο Wiener, 1980). Επιπλέον, µαθητές µε µη 

παραγωγικές σχέσεις συχνά είναι ανίκανοι να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των 

µαθηµάτων τους µε ζήλο, συγκεντρωµένη προσπάθεια και διεισδυτικότητα. Κάποιες φορές 

οι αντιλήψεις τους διαστρεβλώνονται σε τέτοιο βαθµό και οι άµυνες τους είναι τόσο έντονες, 

που αδυνατούν να διαβάσουν ή να αφοµοιώσουν αποτελεσµατικά (Schmuck, R. A., & 

Schmuck, P. A., 2001). 

Ειδικότερα, είναι σηµαντικό να ερευνηθούν ποιοι παράγοντες µπορεί να καθορίσουν 

αν ένα παιδί θα είναι δηµοφιλές σε µια τάξη και αν θα το συµπαθούν ή θα το αντιπαθούν οι 

συµµαθητές του. Οι Schmuck & Schmuck (2001), αναφέρουν ότι η εξωτερική εµφάνιση και 

τα σωµατικά προσόντα, η κοινωνική συµπεριφορά, η νοηµοσύνη, η ψυχική υγεία, το φύλο 

και η φυλετική καταγωγή είναι κάποιοι παράγοντες που πιθανόν να αυξάνουν ή να 

µειώνουν τις πιθανότητες ενός παιδιού να γίνει αποδεκτό από τους συνοµηλίκους του. Σε 

γενικές γραµµές τα παιδιά, κυρίως στο δηµοτικό, τείνουν να συµπαθούν παιδιά µε καλό 

κινητικό συντονισµό, εξωστρέφεια, κοινωνικές δεξιότητες, νοητική επάρκεια και καλή ψυχική 
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υγεία. Επίσης συνηθίζουν να συνάπτουν σχέσεις µε παιδιά µε τα οποία µοιάζουν, 

µοιράζονται κοινά στοιχεία ή χαρακτηριστικά και αποφεύγουν ή κοροϊδεύουν οτιδήποτε 

διαφορετικό. 

Συµπερασµατικά, είναι πολύ πιθανόν, σύµφωνα µε τα παραπάνω, παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες, χαµηλή νοηµοσύνη, και ειδικότερα γλωσσικές δεξιότητες, 

ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότητες και ψυχοπαθολογία, να αντιµετωπίζονται εχθρικά από 

τους συνοµηλίκους τους, να αποµονώνονται ή να απορρίπτονται. Η επισκόπηση της 

σχετικής βιβλιογραφίας, δείχνει ότι οι περισσότερες έρευνες εστιάζουν στο αντίκτυπο που 

έχουν οι µαθησιακές διαταραχές ή οι ελλειµµατικές κοινωνικές ικανότητες ενός παιδιού στις 

ενδοοµαδικές του σχέσεις µέσα στην τάξη. 

 

Μαθησιακές δυσκολίες και ενδοοµαδικές σχέσεις 
Παραδοσιακά, οι µαθησιακές δυσκολίες/ διαταραχές αναφέρονται στις σχολικές 

επιδόσεις του παιδιού που δεν είναι ανάλογες µε τις νοητικές του ικανότητες (Κάκουρος & 

Μανιαδάκη,  2003). Ο ορισµός αυτός, όµως, δεν είναι επαρκής και έτσι µπορεί σε αυτή την 

διαταραχή να συµπεριληφθούν και άλλες οµάδες παιδιών που παρουσιάζουν π.χ. δυσλεξία, 

διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής- υπερκινητικότητα (∆ΕΠ- Υ). Η Εθνική Επιτροπή για τις 

Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint Committee on Learning Disabilities), το 1988 όρισε 

τις µαθησιακές δυσκολίες ως «…µια ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών οι οποίες 

εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, 

οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων…» (NJCLD, 1988 

στο Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003.; Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2003). Τo DSM- IV- R, 

περιλαµβάνει σε αυτή την κατηγοριοποίηση: την διαταραχή των µαθηµατικών, την 

διαταραχή της ανάγνωσης, την διαταραχή της γραπτής έκφρασης και την µαθησιακή 

διαταραχή µη προσδιοριζόµενη αλλιώς. 

Αρκετές έρευνες έχουν ασχοληθεί µε τις κοινωνικές σχέσεις και ικανότητες, τις φιλίες 

και την αντιµετώπιση από τους συνοµηλίκους (αποδοχή ή απόρριψη) των παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες (βλ. π.χ., Wiener, 1980 και την πρόσφατη ανασκόπηση της Mishna, 

2003). Σχεδόν το 75% αυτού του πληθυσµού δέχονται αρνητικές στάσεις και εκτιµήσεις των 

κοινωνικών δεξιοτήτων τους από δασκάλους, γονείς και συµµαθητές. Είναι λιγότερο 

κοινωνικά αποτελεσµατικοί από τους συνοµηλίκους τους, εµπλέκονται σε λιγότερες 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, έχουν λιγότερο τακτ και συνεργατικότητα από τους 

συνοµηλίκους τους µε οµαλή επίδοση (Greenham, 1999; Whitney et al., 1992; Wiener, 

2002). Τα παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές είναι πολύ πιθανότερο να απορρίπτονται, να 

µην γίνονται αποδεκτά και να παραµελούνται από τους συνοµηλίκους τους. Παρουσιάζουν 
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επίσης υψηλότερα επίπεδα αποφυγής και άγχους στις στενές σχέσεις τους και δυσκολία 

στη σύναψη δεσµών ασφαλούς τύπου (Al-Yagon, & Mikulincer, 2004). Έχει επίσης 

διαπιστωθεί ότι τα παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές τείνουν να συνάπτουν σχέσεις µε άλλα 

παιδιά που αντιµετωπίζουν παρόµοιες δυσκολίες στην µάθηση, έχουν περισσότερους 

εξωσχολικούς φίλους (ίσως γιατί αυτές οι φιλίες σχετίζονται µε αθλητικές ή παιγνιώδεις 

δραστηριότητες και όχι µε την σχολική επίδοση, στην οποία µειονεκτούν) και λιγότερους 

συνοµήλικους φίλους (Wiener & Schneider, 2002).  

Οι περισσότερες µελέτες βασίζονται στη θέση ότι η απόκτηση θετικών σχέσεων στο 

σχολείο απαιτεί αποτελεσµατική ερµηνεία των κοινωνικών καταστάσεων, κατανόηση 

λεκτικών και µη λεκτικών στοιχείων επικοινωνίας, ικανοποιητική κοινωνική αντίληψη και 

γενικότερα κοινωνικές δεξιότητες αντίστοιχες της ηλικίας του. Σύµφωνα µ' αυτή την άποψη 

η κοινωνική ικανότητα είναι µια µορφή νοηµοσύνης αποτελούµενη από πολλές 

αλληλοεξαρτώµενες συνιστώσες όπως την ύπαρξη θετικών σχέσεων, κοινωνικής 

επίγνωσης και δεξιοτήτων (πάντα σύµφωνα µε την αντίστοιχη ηλικία), και την απουσία 

δυσπροσαρµοστικών συµπεριφορών (Vaughn et al., 1990). Σ' αυτό το πλαίσιο, ενδιαφέρον 

παρουσιάζει το εύρηµα ότι χαµηλό επίπεδο κοινωνικών δεξιοτήτων είναι πιθανό να 

παρουσιάζουν όχι µόνο παιδιά µε διαγνωσµένες µαθησιακές δυσκολίες αλλά και παιδιά µε 

χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση (Vaughn, Zaragoza, & Walker, 1993), αν και έχουν αναφερθεί 

διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες (Gadeyne, Ghesquiere, & Onghena, 2004). 

Η στενή σχέση µεταξύ επιπέδου κοινωνικής λειτουργικότητας, βαθµού επίγνωσης 

διαπροσωπικών σχέσεων και κοινωνικής προσαρµοστικότητας, επιβεβαιώθηκε από τους 

Kravetz, Faust, Lipshitz, & Shalhar (1999), οι οποίοι υπέθεσαν ότι η ελλιπής διαπροσωπική 

κατανόηση εκ µέρους των παιδιών µε µαθησιακές διαταραχές συµβάλλει στην δηµιουργία 

των κοινωνικών και συµπεριφορικών προβληµάτων τους στην τάξη. Παρά τους σοβαρούς 

περιορισµούς που θέτει κυρίως το µικρό δείγµα της έρευνας (44 αγόρια), τα ευρήµατά της 

θεµελιώνουν τη θέση ότι η κοινωνικά µη αποδεκτή συµπεριφορά των παιδιών µε 

µαθησιακές διαταραχές µπορεί να είναι αποτέλεσµα ελλειµµατικής διαπροσωπικής 

κατανόησης (βλ. επίσης και Bauminger, Edelsztein, & Morash, 2005). Αφήνουν όµως 

ανοιχτό το ενδεχόµενο οι δυο αυτές συνθήκες να είναι συνέπειες κάποιων άλλων 

παραγόντων όπως π.χ. της χαµηλής αυτοπεποίθησης, της κοινωνικής αποµόνωσης, της 

στιγµατοποίησης και άλλων παρόµοιων καταστάσεων που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε 

µαθησιακές διαταραχές. Υπάρχουν πάντως ενδείξεις ότι η ύπαρξη Μ∆ είναι δυνατό να 

αλληλεπιδρά µε την προσλαµβανόµενη κοινωνική θέση του µαθητή στην τάξη, µε τρόπο 

ώστε η υψηλή κοινωνική θέση να αντισταθµίζει εν µέρει ελλείµµατα αναφορικά µε την 

κοινωνική ευαισθησία, την ερµηνεία των κοινωνικών καταστάσεων σε σχέση µε τις 
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προσωπικές τους εµπειρίες και τα επίπεδα αυτό- ελέγχου (Maeden & Halle, 2004). 

∆υστυχώς όµως, η έρευνα αυτή δεν έλαβε υπόψιν της και άλλους παράγοντες που µπορεί 

να ευθύνονται για την υψηλή κοινωνική θέση κάποιων παιδιών µε µαθησιακές διαταραχές 

π.χ. η εξωτερική εµφάνιση ή οι αθλητικές επιδόσεις και επιπλέον το δείγµα δεν ήταν τυχαίο. 

Συνοπτικά, παρατηρούµε ότι η εµφάνιση ελλειµµατικών κοινωνικών δεξιοτήτων, 

ψυχοκοινωνικών προβληµάτων, απόρριψης και αντιπάθειας, η µη αποδοχή από τους 

συνοµηλίκους, στα παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές είναι κοινός βιβλιογραφικός τόπος. Οι 

διαφορές των ερευνών έγκεινται στους πιθανούς µηχανισµούς ή παράγοντες που µπορεί να 

συνδέουν αυτά τα προβλήµατα µε τις µαθησιακές διαταραχές.  

 

∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής – Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ) και ενδοοµαδικές 
σχέσεις 

Η ∆ΕΠ-Υ πολλές φορές συνοδεύεται και από προβλήµατα συµπεριφοράς, 

αναπτυξιακές δυσκολίες, διαταραχές των γνωστικών λειτουργιών και της συναισθηµατικής 

ανάπτυξης καθώς επίσης και µαθησιακές δυσκολίες. Οι δυσκολίες αυτές επεκτείνονται και 

στον τοµέα των διαπροσωπικών σχέσεων εφόσον τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ επιλέγονται 

σπανιότερα για παρέα από τους συνοµηλίκους τους. Οι κακές αυτές σχέσεις επιδεινώνονται 

µε την συνύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών (Κάκουρος, & Μανιαδάκη, 2004). Εποµένως 

ελέγχεται η πιθανότητα πολλές από τις προαναφερθείσες έρευνες να συµπεριλάµβαναν 

παιδιά µε ∆ΕΠ- Υ ως παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές λόγω λανθασµένης διάγνωσης ή να 

υπάρχει κάποιο κοινό υπόβαθρο στις µαθησιακές διαταραχές και την ∆ΕΠ- Υ που προκαλεί 

τις ψυχοκοινωνικές δυσκολίες, την απόρριψη και τις αρνητικές στάσεις των συνοµηλίκων 

προς τα παιδιά αυτά.  

Ενδεικτικά αναφέρουµε κλινικά ευρήµατα σύµφωνα µε τα οποία παιδιά µε ∆ΕΠ µε 

Υπερκινητικότητα παρουσίαζαν περισσότερες κοινωνικές δυσκολίες απ’ ότι η οµάδα των 

φυσιολογικών παιδιών, αλλά υπήρχε ποιοτική διαφορά στις δυσκολίες αυτές (Maedgen & 

Carlson, 2000). Τα παιδιά µε απροσεξία και υπερκινητικότητα ήταν λιγότερο δηµοφιλή από 

την οµάδα ελέγχου, παρουσίαζαν συχνά ανεπαρκή κοινωνική συµπεριφορά (επιθετικότητα) 

και προβληµατική συναισθηµατική ρύθµιση. Έχει επίσης αναφερθεί ότι παιδιά µε 

προεξάρχον σύµπτωµα την απροσεξία εκδηλώνουν περισσότερο µοναχική συµπεριφορά 

και λιγότερη αλληλεπίδραση µε άλλα παιδιά και θεωρούνται ως περισσότερο ντροπαλά που 

συχνά δέχονται πειράγµατα από τους συνοµηλίκους τους (Hodgens, Cole, & Boldizar, 

2000). Ανάλογα µε τη συµπτωµατολογία τους τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ παρουσίασαν 

χαµηλότερη κοινωνική προτίµηση και απόρριψη από τους συνοµηλίκους τους, προφανώς 

όµως µε διαφορετικό τρόπο. Παιδιά µε υπερκινητικότητα και παρορµητικότητα εκδηλώνουν 
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επιθετικότητα που δεν γίνεται αποδεκτή από τους συνοµηλίκους ενώ παιδιά µε απροσεξία 

εκδηλώνουν απόσυρση που οδηγεί στην απόρριψη.  

Αν και το µέγεθος των παραπάνω µελετών είναι περιορισµένο για να επιτρέπει 

γενικεύσεις, προσφέρουν ενδείξεις ότι η ∆ΕΠ-Υ συχνά συνοδεύεται από προβλήµατα στις 

σχέσεις µε συνοµηλίκους, µε χαµηλή δεκτικότητα, απόρριψη και απόσυρση. Είναι πιθανόν 

οι συµπεριφορές που χαρακτηρίζουν τις διαταραχές αυτές να µην αφήνουν πρόσφορο 

έδαφος για να ευοδώσουν θετικές ενδοοµαδικές σχέσεις µέσα στην τάξη και ίσως η έλλειψη 

αυτών των αναγκαίων και υποστηρικτικών σχέσεων να προκαλούν ένα φαύλο κύκλο 

δυσπροσαρµοστικής συµπεριφοράς που καταλήγει στην απόρριψη από τους συνοµηλίκους. 

 

Αναγνωστική ικανότητα 
Η κατάκτηση της αναγνωστικής ικανότητας είναι µια πολύπλοκη διαδικασία που 

απαιτεί: 

� Το άτοµο να εστιάζει την προσοχή του στα γραµµένα σύµβολα και να ελέγχει τις κινήσεις 

των µατιών στο κείµενο 

� Να αντιστοιχεί κάθε γραπτό σύµβολο στην ηχητική του αναπαράσταση 

� Να κατανοεί το περιεχόµενο των λέξεων και τους γραµµατικούς κανόνες 

� Με βάση την κατανόηση των λέξεων και των προτάσεων οικοδοµεί ιδέες και προτάσεις 

� Συγκρίνει τις καινούργιες ιδέες και παραστάσεις µε ήδη υπάρχουσες στην µνήµη 

� Τέλος, αποθηκεύει αυτές τις ιδέες στην µνήµη (Κάκουρος, Ε., & Μανιαδάκη, Κ., 2004). 

Η βάση για την ευχερής αναγνώριση των γνώριµων λέξεων που είναι απαραίτητη για 

την ανάγνωση, την αναγνωστική κατανόηση, την ορθογραφία και την γραπτή έκφραση 

εντοπίζεται στην ενηµερότητα της φωνολογικής δοµής της οµιλούµενης γλώσσας. Όταν 

αναπτύσσεται η φωνολογική ενηµερότητα και το παιδί κατανοεί τις αρχές της αλφαβήτου, 

τότε η κρισιµότητα εντοπίζεται στην αυτοµατοποίηση αυτών των διαδικασιών και στην 

κατάκτηση της ικανότητας κατανόησης. Οι λειτουργίες αυτές αναπτύσσονται παράλληλα και 

µε ακρίβεια (Lyon, R. G., Fletcher, J. M., & Barnes, M. C.).Ειδικότερα η ικανότητα 

κατανόησης κειµένου προσδιορίζεται από ικανότητα αποκωδικοποίησης, αυτοµατοποιηµένη 

αναγνώριση λέξεων, εύρος λεξιλογίου και επεξεργασία λεκτικών πληροφοριών.  

Η νοηµοσύνη αναφέρεται στις επιδόσεις ενός ατόµου σε µια πλατιά σειρά 

δοκιµασιών, όπως λεξιλόγιο, αριθµοί, έννοιες, επίλυση προβληµάτων, κ.α. Σύµφωνα µε 

ορισµένους µελετητές περιλαµβάνει και την ικανότητα να επωφελείται κανείς από τις 

εµπειρίες του, να µαθαίνει νέα πράγµατα και να προσαρµόζεται σε νέες καταστάσεις 

(Χουντουµάδη, Α., & Πατεράκη, Λ., 1997). Η νοηµοσύνη εκφράζεται καλύτερα ως αναλογία 

της νοητικής ηλικίας προς την χρονολογική ηλικία, πρόκειται ουσιαστικά για το νοητικό 
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επίπεδο που σε φυσιολογικά πλαίσια θα πρέπει να συνοδεύει την χρονολογική ηλικία 

(Μέλλον, Ρ., 1998). 

Λαµβάνοντας υπόψιν τους παραπάνω ορισµούς, θα ήταν αναµενόµενο η νοηµοσύνη 

να επηρεάζει σε µεγάλο βαθµό την αναγνωστική ικανότητα. Υποστηρίζεται ότι µεγαλύτερη 

βαρύτητα ασκεί στην ανάγνωση, η ικανότητα αποκωδικοποίησης σε σχέση µε την ικανότητα 

ακουστικής κατανόησης και η ταχύτητα επεξεργασίας. Το I.Q. διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο 

στην αναγνωστική ικανότητα, ακόµα πιο σηµαντικό από τα δυο τελευταία (Tiu, R. D., Jr 

Lee, A., Thompson, & Lewis, B. A., 2003). 

Οι έρευνες ως τώρα εστίαζαν κυρίως στην µελέτη των µαθησιακών δυσκολιών, στο 

σύνολο τους και των ενδοοµαδικών σχέσεων µε αυτές τις δυσκολίες. Στην παρούσα έρευνα 

θα ασχοληθούµε µε τις πιθανές σχέσεις µε την αναγνωστική ικανότητα, τη νοητική ηλικία 

και τις ενδοοµαδικές σχέσεις.Πως πιθανόν επηρεάζονται οι στάσεις των παιδιών απέναντι 

στους συµµαθητές τους ανάλογα µε γνωσιακούς (λεκτική και µη λεκτική νοηµοσύνη, 

αναγνωστική ικανότητα, προσληπτικό λεξιλόγιο) και συµπεριφορικούς παράγοντες 

(δυσκολίες στην προσοχή και τη συγκέντρωση, υπερκινητικότηα, και προβλήµατα 

διαγωγής).  

 

Μεθοδολογία 
Συµµετέχοντες 

Στην  παρούσα  µελέτη  έλαβαν  µέρος  587 µαθητές  της  Β ,  Γ ,  και  ∆  τάξης  (βλ .  

Πίνακα  1), από  16 ∆ηµοτικά  Σχολεία ,  τριών  διαφορετικών  γεωγραφικών  περιοχών  

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

κριτήρια  που  αφορούν  την  αντιπροσώπευση  αστικών ,  ηµ ιαστικών ,  και  αγροτικών  

περιοχών  της  χώρας  µας  και  τη  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  συγκατάθεση  για  

την  αξιολόγησή  τους  συµπεριλήφθηκαν  στη  µελέτη .  Οι  συµµετέχοντες  είχαν  όλοι  

µητρική  γλώσσα  την  ελληνική  και  δεν  είχαν  σοβαρές  αναπηρίες  ή  νοητική  στέρηση ,  

οι  οποίες  παρεµπόδιζαν  τη  φοίτησή  τους  στην  κανονική  τάξη  του  σχολείου  τους .   
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Πίνακας 1. ∆ηµογραφική κατανοµή του δείγµατος 

       B  Γ     ∆ 

Αγόρια 40 23 23 86 

Κορίτσια 34 29 29 92 

 74 52 52 178 

 

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

του σχολείου τους. Οι δοκιµασίες χορηγήθηκαν από ειδικά εκπαιδευµένα άτοµα.  Οι αποκρίσεις των 

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

σε τυχαία επιλεγµένους µαθητές, οι οποίοι αποτελούν το 10% του συνολικού δείγµατος, ώστε να 

ελεγχθεί η αξιοπιστία της χορήγησης. 

 

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 Wechler 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. 
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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), οι οποίες 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 

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, τα οποία παρουσιάζονται σε 

αύξουσα σειρά δυσκολίας, τόσο ως προς την έκτασή τους όσο και ως προς 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 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. 

δ) Τεστ ταχείας αναγνώρισης λέξεων και ψευδολέξεων 

Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αυτοµατοποιηµένης ανάγνωσης 

(αναγνώρισης) λέξεων υψηλής συχνότητας.  Πρώτα ο µαθητής καλείται να διαβάσει όσο πιο 

γρήγορα µπορεί λέξεις και ψευδολέξεις από δύο λίστες, που παρουσιάζονται σε διάταξη τεσσάρων 

κάθετων στηλών η κάθε µία. Ο µαθητής καλείται να µη χάνει χρόνο για να αποκωδικοποιήσει λέξεις 

που δεν αναγνωρίζει αυτόµατα και να "αφήνει" λέξεις που δεν ξέρει, πηγαίνοντας στις επόµενες.  Οι 

λέξεις και οι ψευδολέξεις παρουσιάζονται µε σειρά αυξανόµενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι 

µονοσύλλαβες και δισύλλαβες και οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερα γράµµατα και 

συλλαβές. Οι λέξεις που απαρτίζουν την κάθε λίστα (περίπου 150), έχουν επιλεγεί γιατί είναι 

εξαιρετικά υψηλής συχνότητας στο γραπτό λόγο.  Η επιλογή τους έγινε µετά από καταµέτρηση της 

συχνότητας των λέξεων, που παρουσιάζονται σε κείµενα λογοτεχνικών βιβλίων διαφόρων 

συγγραφέων της Ελληνικής γλώσσας µεγέθους δυο περίπου εκατοµµυρίων λέξεων.  Οι λέξεις 
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επιλέχθηκαν να ανήκουν στις συχνότερες 1000 λέξεις και να είναι λέξεις οικείες σηµασιολογικά 

στους µαθητές, λόγω της εµφάνισής τους στα σχολικά βιβλία.  Αρχικά κατασκευάστηκε µία λίστα 

συχνών λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας, κατόπιν οι λέξεις µε µονό αριθµό συµπεριλήφθησαν στη 

λίστα ταχείας αναγνώρισης λέξεων και οι λέξεις µε ζυγό αριθµό τροποποιήθηκαν (αλλαγή ενός ή 

δύο γραµµάτων ανά λέξη), για να αποτελέσουν τη λίστα ταχείας αναγνώρισης ψευδολέξεων.  Με τη 

δοκιµασία αυτή ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η ακριβής αναγνώριση της λέξης, όπου προσδίδεται 

1 βαθµός για κάθε σωστή αναγνώριση και β) ο σωστός τονισµός της λέξης, όπου προσδίδεται 

επίσης 1 βαθµός για κάθε σωστό τονισµό. Το χρονικό όριο για τη δοκιµασία αυτή είναι 45 

δευτερόλεπτα. 

ε) ∆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. 

στ) Ερωτηµατολόγιο RCMAS (Revised Children’s Manifest Anxiety Scale' Reynolds & 

Richmond, 2000) 

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. 

ζ) Ερωτηµατολόγιο CDI (Children’s Depression Inventory' Kovacs, 2003) 

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. 

 η) Κλίµακα Εκτίµησης Σχολικών ∆υσκολιών για τον εκπαιδευτικό. 

 Περιλαµβάνει τις εξής υποκλίµακες 5 διαβαθµίσεων: Κοινωνικά Προβλήµατα/ Προσαρµογή στο 

σχολείο, Προβλήµατα προσοχής και συγκέντρωσης, Υπερκινητικότητα/ Παρορµητικότητα, 

Προβλήµατα ∆ιαγωγής. 
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      Συζήτηση 
 

Υιοθέτησαν το θεωρητικό µοντέλο του Selman (1980), σύµφωνα µε το οποίο η κύρια 

έκφανση της διαπροσωπικής κατανόησης είναι η ικανότητα του ατόµου να διαφοροποιεί την 

προσωπική του οπτική από αυτή των άλλων ατόµων. Βρέθηκε συσχέτιση µεταξύ της 

ύπαρξης προβληµάτων στην που παρουσίαζαν τα παιδιά αυτά.  

Οι Bauminger, Edelsztein, & Morash (2005) προσέφεραν µοναδικά ευρήµατα 

ερευνώντας τις κοινωνικο- συναισθηµατικές δυσκολίες των παιδιών µε µαθησιακές 

διαταραχές και την ικανότητα κατανόησης των συναισθηµάτων. Αναλυτικότερα εντόπισαν 

µεγάλη δυσκολία των µαθητών µε µαθησιακές διαταραχές να κατανοήσουν περίπλοκα 

συναισθήµατα, όπως η ντροπή, η ενοχή, η τιµιότητα, η περηφάνια και άλλα. Η κατανόηση 

τέτοιων συναισθηµάτων είναι µείζονος σηµασίας για τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ των 

συνοµηλίκων κατά την µέση παιδική ηλικία. Το γεγονός αυτό µπορεί να σχετίζεται µε τις 

δυσκολίες των παιδιών µε µαθησιακές διαταραχές στην επεξεργασία κοινωνικών 

πληροφοριών, τις αλληλεπιδράσεις µε συνοµηλίκους και την χαµηλή κοινωνική θέση.  

 

 

Περαιτέρω συνέπειες 

Τα παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές είναι πολύ πιθανότερο να απορρίπτονται, να 

µην γίνονται αποδεκτά και να παραµελούνται από τους συνοµηλίκους τους. Αυτή η 

απόρριψη, τους αφήνει απροστάτευτους και υποψήφιους για θυµατοποίηση από άλλα 

παιδιά. Σε αντίθεση µε παιδιά που έχουν υποστηρικτικούς φίλους ή που γενικά είναι πιο 

συµπαθείς, και µέσω των σχέσεων αυτών προστατεύονται από την θυµατοποίηση (Hugh- 

Jones, & Smith, 1999; Schwartz, McFadyen- Ketchum, Dodge, Pettit, & Bates, 1999 στο 

Mishna, F., 2003). Η Mishna (2003) τονίζει ότι τα παιδιά µε µαθησιακές διαταραχές λόγω 

των λίγων φίλων που διαθέτουν, της παθητικότητας, της απόσυρσης και της 

περιθωριοποίησης που εκδηλώνουν είναι πιο ευάλωτα στην θυµατοποίηση, ιδιαίτερα σε 

φαινόµενα όπως το «bullying».  

Που κάνουν ακόµα πιο επιτακτική την ανάγκη για παρεµβάσεις στα παιδιά µε Μ∆ µε 

σκοπό την τόνωση όλων εκείνων των καταστάσεων και δεξιοτήτων που σχετίζονται µε την 

δηµιουργία και διατήρηση λειτουργικών κοινωνικών σχέσεων.  
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