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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Ορισµένα παιδιά µαθαίνουν πολύ εύκολα, ενώ άλλα αντιµετωπίζουν αυξηµένες 

δυσκολίες κατά τη µαθησιακή διαδικασία (Burden, 2000). Οι µαθησιακές δυσκολίες 

είναι ένας από τους πιο συχνούς λόγους προβληµάτων και αποτυχιών στο σχολείο, 

ενώ επιστηµονικά αποτελούν ένα ιδιαίτερο πεδίο ενασχόλησης. Τα παιδιά αυτά 

καταβάλουν έντονες προσπάθειες να ακολουθούν τις οδηγίες που τους δίνονται και 

να παραµένουν συγκεντρωµένα, καθώς επίσης επιδιώκουν να είναι καλοί µαθητές 

στο σχολείο. Παρ’ όλα αυτά, δεν καταφέρνουν να διεκπεραιώνουν τις σχολικές τους 

εργασίες και µένουν πίσω σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους. Οι λόγοι για τους 

οποίους ένας µαθητής µπορεί να µην ανταποκρίνεται επαρκώς στις απαιτήσεις του 

σχολείου µπορεί να ποικίλουν. Αυτό που κρίνεται όµως σηµαντικό είναι να 

αναγνωριστεί η ακριβής αιτία του προβλήµατος, ώστε να ακολουθηθεί και η 

κατάλληλη για την περίπτωση, αντιµετώπιση. 

∆εν είναι λίγες οι φορές που, µαθητές που αντιµετωπίζουν Μαθησιακές 

∆υσκολίες, στερούνται έγκυρης διάγνωσης και διανύουν τη σχολική- ακαδηµαϊκή 

τους πορεία, χωρίς να µπορούν να λάβουν την κατάλληλη υποστήριξη. Παράλληλα, 

ένα άλλο συχνό φαινόµενο είναι ότι υπάρχει σύγχυση ανάµεσα στις Μαθησιακές 

∆υσκολίες και στην  άρνηση ενός µαθητή να συµµετέχει και να ανταποκριθεί στη 

µαθησιακή διαδικασία. Υπάρχουν αναρίθµητοι παράγοντες που µπορεί να 

επηρεάσουν την ακαδηµαϊκή επίτευξη, όπως η ψυχολογική του κατάσταση, τα 

προσωπικά του κίνητρα (Kumpulainen et al., 1999; Short, 1992), ή να πρόκειται για 

µια συνειδητή επιλογή του ατόµου. Για να αποδοθεί η σχολική αποτυχία σε 

αδιαφορία από την πλευρά του µαθητή, τότε θα πρέπει να έχει αποκλειστεί η ύπαρξη 

γνωστικού υποβάθρου για αυτές τις δυσκολίες. 

Ο έγκαιρος εντοπισµός των Μαθησιακών ∆υσκολιών θεωρείται ως ο 

σηµαντικότερος παράγοντας για την αποτελεσµατική αντιµετώπισή τους. Οι πρώτοι 

που εντοπίζουν συνήθως την ύπαρξη Μαθησιακών ∆υσκολιών είναι οι γονείς και οι 

εκπαιδευτικοί, συγκρίνοντας κατά κύριο λόγο το µαθησιακό επίπεδο των παιδιών 

τους µε αυτό των συνοµηλίκων τους (Χατζηχρήστου, 2004). Η συµµετοχή της 

οικογένειας στην πορεία, από την αναγνώριση και διάγνωση, µέχρι την 
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αποκατάσταση είναι θεµελιώδους σηµασίας. Η αντίδραση της κάθε οικογένειας 

ποικίλει ανάλογα µε τα ενδο-χαρακτηριστικά και τις αλληλεπιδράσεις των µελών της, 

αλλά αρκετά συχνά, µαζί µε τη διάγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών, έρχονται 

στην επιφάνεια και αισθήµατα θυµού και ενοχών από την πλευρά των γονιών. Όταν 

οι γονείς φτάσουν στο επίπεδο της αποδοχής, τότε αναζητούν την κατάλληλη µέθοδο 

αντιµετώπισης, ενώ ταυτόχρονα εστιάζουν στις επιτυχίες και τα θετικά σηµεία της 

προόδου των παιδιών τους και όχι στις αποτυχίες. Στην αντίθετη περίπτωση που οι 

γονείς δεν έχουν αποδεχθεί τη διάγνωση του παιδιού τους, µπορεί να οδηγηθούν σε 

άρνηση, είτε µε τη µορφή της απόρριψης, είτε µε τη µορφή της υπερπροστασίας 

(Παντελιάδου & Μπότσας, 2007).  

Στη συνέχεια, η προσοχή στρέφεται στο ρόλο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι µε 

τη σειρά τους, έχοντας µια σαφή εικόνα για τις επιδόσεις των µαθητών, αλλά και 

σύµφωνα µε τις γνώσεις τους για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες, αναγνωρίζουν τα πρώτα 

στοιχεία. Σ’ αυτό το σηµείο, κοµβικής σηµασίας είναι η στάση των γονέων προς τους 

εκπαιδευτικούς και το αντίστροφο, καθώς και οι γνώσεις τους για τις Μαθησιακές 

∆υσκολίες, αλλά και η στάση τους προς αυτές. Λόγω της πολυµορφικής σύνθεσης 

του σχολικού περιβάλλοντος, η θέση του εκπαιδευτικού είναι λεπτή προκειµένου να 

επιτευχθεί µία παραγωγική συνεργασία. ∆εν είναι λίγες οι φορές που οι γονείς 

αναπτύσσουν µια κριτική στάση προς τους εκπαιδευτικούς, γι’ αυτό και οι τελευταίοι 

οφείλουν να είναι άρτια προετοιµασµένοι, ώστε να κατευθύνουν µε σεβασµό τους 

γονείς στην καταλληλότερη µέθοδο αντιµετώπισης και να καλλιεργήσουν ένα κλίµα 

συνεργασίας µε κοινό στόχο την υποστήριξη του µαθητή (Παντελιάδου & Μπότσας, 

2007). 

Σύµφωνα µε την Ευρωπαϊκή Ένωση για τη ∆υσλεξία (European Dyslexia 

Association- EDA), υπολογίζεται ότι το 8% του µαθητικού πληθυσµού των κρατών- 

µελών της Ε.Ε. έχει ειδική αναγνωστική διαταραχή ή δυσλεξία, ενώ µετά από 

πρόσφατη µελέτη σε ελληνικά σχολεία, αποδεικνύεται ότι η συχνότητα εµφάνισης 

δυσκολιών στην αναγνωστική ικανότητα κυµαίνεται µεταξύ 3% και 11%, ανάλογα µε 

τη βαρύτητα της δυσκολίας (Mouzaki & Sideridis, 2007). 
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Βιολογικό υπόβαθρο Μαθησιακών ∆υσκολιών 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα δυσκολιών, οι 

οποίες εντοπίζονται στη χρήση των ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνωσης, 

γραφής και µαθηµατικής σκέψης. Ο ακριβής προσδιορισµός της αιτιολογίας τους 

αποτελεί δύσκολο έργο, λόγω του πολύπλοκου επιστηµονικού τους υποβάθρου 

(Coburn, 1989). Η διατύπωση διαφορετικών, έως και αντικρουόµενων θεωριών για το 

αιτιακό υπόβαθρο των Μαθησιακών ∆υσκολιών έχει δηµιουργήσει σύγχυση για τη 

φύση και την αιτιολογία τους (Pumfrey & Reason, 1995). 

Αρχικά, ως προς την ακουστική αντίληψη, οι µελέτες που πραγµατοποιήθηκαν 

(Breier, Fletcher, Foorman, Klaas, & Gray, 2003) εστιάζουν στην παρουσία µιας 

ανεπαίσθητης δυσκολίας στην ικανότητα επεξεργασίας επιµέρους παραµέτρων του 

ήχου, ενώ παράλληλα, σχετικά µε την οπτική αντίληψη, η πηγή εντοπίστηκε σε 

ελλείµµατα οπτικών ικανοτήτων, τα οποία όµως είναι εξαιρετικά ήπια και εµφανή 

µόνο σε ένα πολύ µικρό ποσοστό των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες (Demb, 

Boynton, & Heeger, 1998). Παράλληλα, για ένα διάστηµα δόθηκε έµφαση στην 

άποψη ότι οι γρήγορες οφθαλµικές κινήσεις αποτελούν αιτιολογικό παράγοντα της 

δυσλεξίας (Pavlidis, 1985). Παρ’ όλα αυτά, σύµφωνα µε µεταγενέστερες έρευνες, 

διαπιστώθηκε ότι οι διαταραχές αυτές στις οφθαλµικές κινήσεις είναι αποτέλεσµα 

σοβαρών προβληµάτων αποκωδικοποίησης, τα οποία βιώνουν οι δυσλεκτικοί 

αναγνώστες (Rayner, 1998). 

Τα σύγχρονα εµπειρικά δεδοµένα όµως, ερµηνεύουν τις αναγνωστικές 

δυσκολίες ως αποτέλεσµα ελλείµµατος της φωνολογικής επεξεργασίας, της 

δεξιότητας κατανόησης δηλαδή ότι οι λέξεις αποτελούνται από φωνήµατα, τα οποία 

µε τη σειρά τους αποτελούν τη βάση για τη δηµιουργία των λέξεων. Πιο 

συγκεκριµένα, οι ανεπάρκειες εντοπίζονται στη φωνολογική κωδικοποίηση, στην 

ανάλυση των φθόγγων µιας λέξης και στη διάκριση των γραµµατικών και 

συντακτικών διαφορών ανάµεσα στις λέξεις και τις προτάσεις (Μαρκοβίτης & 

Τζουριάδου, 1991; Nikolopoulos, Goulandris, & Snowling, 2003; Πόρποδας, 2002; 

Pumfrey & Reason, 1995). Η ύπαρξη νευρολογικού υποβάθρου ως αιτία για τις 

ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες και ιδιαίτερα της δυσλεξίας, αποτελεί µια κοινώς 

αποδεκτή άποψη, στηριζόµενη σε πληθώρα µελετών. Παρ’ όλα αυτά, η 
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πολυπλοκότητα του όρου των Μαθησιακών ∆υσκολιών οδηγεί στην υιοθέτηση της 

άποψης ότι υπάρχουν πολλοί ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες οι οποίοι 

καθιστούν δύσκολο το σαφή καθορισµό των αιτιών (Χατζηχρήστου, 2004). 

 

Περιγραφή και ορισµός Μαθησιακών ∆υσκολιών 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αφορούν παιδιά οποιασδήποτε ηλικίας και αν και 

είναι εγγενείς στο άτοµο, οι πρώτες ενδείξεις εµφανίζονται µε την έναρξη της 

φοίτησής τους στο σχολείο. Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες εντοπίζονται και αφορούν στη 

σχολική µαθησιακή διαδικασία, παρ’ όλα αυτά προσεγγίζονται και από επιστήµονες 

πολλών διαφορετικών ειδικοτήτων, µε αποτέλεσµα να έχει διατυπωθεί και ο 

αντίστοιχος αριθµός ορισµών. Ο όρος «Μαθησιακές ∆υσκολίες» χρησιµοποιήθηκε 

πρώτη φορά από τον Kirk το 1962 και από τότε έχουν πραγµατοποιηθεί αναρίθµητες 

προσπάθειες, προκειµένου να διατυπωθεί ένας κοινώς αποδεκτός ορισµός. Ο πιο 

πρόσφατος είναι αυτός στον οποίο κατέληξε ύστερα από εξάχρονη διεπιστηµονική 

έρευνα το «Εθνικό Συµβούλιο των Μαθησιακών ∆υσκολιών» (National Join 

Committee of Learning Disabilities) των ΗΠΑ. 

Σύµφωνα µε αυτό τον ορισµό:  

«Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι ένας γενικός όρος που αναφέρεται σε µια 

ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην 

πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, 

συλλογισµού, ή µαθησιακής ικανότητας. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτοµο, 

αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος και µπορεί να 

υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα σε συµπεριφορές αυτο- ελέγχου, 

κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης µπορεί να συνυπάρχουν µε τις 

Μαθησιακές ∆υσκολίες, αλλά δεν συνιστούν από µόνα τους τέτοια. Αν και οι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες  µπορεί να εµφανίζονται µαζί µε άλλες καταστάσεις µειονεξίας 

(π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, συναισθηµατική διαταραχή), ή µε 

εξωτερικές επιδράσεις, όπως οι πολιτισµικές διαφορές ή η ανεπαρκής/ ακατάλληλη 

διδασκαλία δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων» 

(Hammill, 1990, σελ.77). 
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Μέσα από τον παραπάνω ορισµό διαφαίνεται το εννοιολογικό περιεχόµενο των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών και η αιτιολογία τους, αλλά παράλληλα τίθενται και 

ορισµένα κριτήρια απόκλισης µεταξύ νοητικού δυναµικού και σχολικής επίδοσης, 

εξασφαλίζοντας µε αυτό τον τρόπο την ορθότερη διάγνωση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών (Vaughn & Fuchs, 2003). 

Χαρακτηριστικό είναι ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των µαθητων µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες στην επεξεργασία του γραπτού λόγου, παρουσιάζουν 

πρόβληµα στην ανάγνωση (Siegel, 2003; Lyon, 1998). 

Η αναγνωστική δραστηριότητα είναι µια πολύπλοκη διαδικασία, η οποία ενέχει 

συνειδητή και ουσιαστική προσπάθεια. Οι διαταραχές στην εκµάθηση της ανάγνωσης 

εκδηλώνονται συνήθως µε προβλήµατα στην ταχεία και ακριβή αποκωδικοποίηση 

του γραπτού λόγου και µπορεί να οδηγήσουν σε προβλήµατα αναγνωστικής 

κατανόησης. Παράλληλα, ελλείµµατα στη φωνολογική και κυρίως στη φωνηµική 

επίγνωση, συνεπάγονται δυσκολίες στην αναγνωστική ευχέρεια. 

Πιο αναλυτικά, η αποκωδικοποίηση είναι η διαδικασία κατά την οποία ο 

µαθητής µαθαίνει να χειρίζεται τον αλφαβητικό κώδικα και κατά συνέπεια, να µπορεί 

να διαβάσει τα φωνήµατα µιας λέξης µε ακρίβεια (Snow & Sweet, 2003). Η 

διαδικασία αυτή γίνεται µε δυο διαφορετικούς τρόπους, καθώς µια λέξη µπορεί να 

αναγνωστεί είτε ολικά, συνδέοντας την ορθογραφική εικόνα της λέξης, µε την 

εκφορά και τη σηµασία της, µέσω δηλαδή της ορθογραφικής στρατηγικής, είτε 

έµµεσα, αντιστοιχίζοντας κάθε γράφηµα µε συγκεκριµένο φώνηµα, µέσω δηλαδή της 

φωνολογικής στρατηγικής (Castles & Coltheart, 1993). 

Τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες παρουσιάζουν έλλειµµα στη φωνολογική 

επεξεργασία κι έτσι δυσκολεύονται να κατακτήσουν τις βασικές αλφαβητικές αρχές 

και να εµπεδώσουν την αποκωδικοποίηση (Κωτούλας, 2003; Πόρποδας, 1992). Η 

µειωµένη ικανότητα αποκωδικοποίησης µε τη σειρά της, επηρεάζει την αναγνωστική 

ευχέρεια και έπειτα την κατανόηση των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Τα 

προβλήµατα αυτά ξεκινούν µε την έναρξη της συµµετοχής των παιδιών στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα και τις περισσότερες φορές ενυπάρχουν σε όλη τους την 

ακαδηµαϊκή πορεία. 
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Η αναγνωστική ευχέρεια, επιπλέον, εντοπίζεται στην ικανότητα των µαθητών 

να διαβάζουν λέξεις µε ακρίβεια, έκφραση και προσωδία (Archer et al., 2003), αλλά 

και ολόκληρα κείµενα µε τρόπο αυτόµατο, γρήγορο και οµαλό, χωρίς προσπάθεια και 

µε χαµηλή επικέντρωση προσοχής στην αποκωδικοποίηση (Meyer & Felton, 1999). 

Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες φαίνεται πως δυσκολεύονται να 

πραγµατοποιήσουν µε επιτυχία τις παραπάνω διαδικασίες. Αντίθετα, η ανάγνωσή 

τους χαρακτηρίζεται ως δύσκολη και αργή, πολλές φορές συλλαβιστή, ενώ συχνά 

επαναλαµβάνουν µέρη του κειµένου για να το κατανοήσουν (Archer et al., 2003). Η 

ευχέρεια αποτελεί ένα πολύ σηµαντικό χαρακτηριστικό της αναγνωστικής 

διαδικασίας, καθώς συµβάλλει στην αναγνωστική κατανόηση (Speece & Ritchey, 

2005).  

Η κατανόηση από την άλλη πλευρά, αποτελεί το τελικό στάδιο της 

αναγνωστικής διαδικασίας και πρόκειται για µια σύνθετη δεξιότητα. Πιο 

συγκεκριµένα, ο αναγνώστης προσπαθεί να δοµήσει µια νοητική αναπαράσταση του 

κειµένου, συνδυάζοντας ό,τι γνωρίζει, µε τις ιδέες που παρουσιάζει ο συγγραφέας 

(Randi, Grigorenko, & Sternberg, 2005). Όπως προαναφέρθηκε, η αδυναµία των 

παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στην αποκωδικοποίηση και ευχέρεια, 

συνεπάγεται ελλειµµατική κατανόηση, ενώ παράλληλα χαρακτηρίζονται από φτωχό 

λεξιλόγιο και περιορισµένη γνώση συντακτικού (Smith, 2004; Archer et al., 2003). 

Έπειτα, εµφανής είναι η αδυναµία των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες να 

υιοθετούν στρατηγικές κατανόησης, ενώ συχνά δυσκολεύονται να αντιληφθούν τη 

συνοχή ενός κειµένου και να εµπλουτίσουν την ήδη υπάρχουσα γνώση τους µε νέες 

πληροφορίες (Wong, 1994). 

Επιπλέον, ερευνητικά δεδοµένα, εστιασµένα στην αναγνωστική διαδικασία, 

αναδεικνύουν ότι το επίπεδο ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης κατά την έναρξη 

της σχολικής ζωής, µπορεί να αποτελέσει παράγοντα πρόβλεψης για τη µελλοντική 

επιτυχία στην εκµάθηση της ανάγνωσης (Bradley & Bryant, 1983), ενώ αναφορικά µε 

τα ελληνικά δεδοµένα, παιδιά µε αναγνωστικά προβλήµατα διακρίνονται από 

χαµηλότερες επιδόσεις σε δοκιµασίες φωνηµικής επίγνωσης, από τους συµµαθητές 

τους, που δεν είχαν προβλήµατα στην ανάγνωση (Πόρποδας, 1989). 
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Ψυχοκοινωνικά γνωρίσµατα παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Οι παραπάνω αναφορές τονίζουν τις διαφορές ανάµεσα στους µαθητές µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες και τους τυπικούς µαθητές, δίνοντας έµφαση στις γνωστικές 

τους λειτουργίες. Επιπροσθέτως όµως µε τα άλλα ζητήµατα, οι µαθητές µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµετωπίζουν προβλήµατα σε διάφορους τοµείς, όπως: 

προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολείο, στις κοινωνικές τους επαφές, στις 

συναισθηµατικές τους αντιδράσεις, κ.ά. (Sideridis, Morgan, Botsas, Padeliadu, & 

Fucks, 2006). 

Οι Hoffman, Minskoff και Echols (1987) βρήκαν ότι οι σχολικές αδυναµίες των 

µαθητών και οι αποτυχίες που εκείνες συνεπάγονται, προκαλούν αρνητικά 

συναισθήµατα στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες όπως φτωχή αυτο- εκτίµηση 

και αρνητική εικόνα του εαυτού. Επιπλέον, µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες πέρα 

από χαµηλή αυτο-εκτίµηση (Write & Stimmel, 1984) χαρακτηρίζονται και από 

ελλιπείς διαπροσωπικές δεξιότητες (La Greca, 1987). Επίσης, άλλες µελέτες 

εντόπισαν θετική συσχέτιση ανάµεσα στις επιτυχίες των µαθητών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες και την αυτο-εικόνα τους (Rozenberg & Gaier, 1977; Smith, 1979; 

Yauman, 1980), ενώ σε αντίστοιχη έρευνα µε ενήλικες µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

βρέθηκε ότι παρουσιάζουν πρόβληµα µε την αυτο-εικόνα και τις κοινωνικές τους 

συναναστροφές (Johnson & Blalock, 1987). 

Ακόµη, ύστερα από σύγκριση µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και τυπικών 

µαθητών, προέκυψαν τα συµπεράσµατα ότι οι πρώτοι χαρακτηρίζονται από 

συναισθηµατικές δυσκολίες (Arthur, 2003), χαµηλή αυτο-εκτίµηση (Margalit & Zak, 

1984; Riddick, Sterling, Farmer, & Morgan, 1999; Rowley, 1981), δυσφορική 

διάθεση, ψυχαναγκαστική- καταναγκαστική συµπεριφορά, έλλειψη πρωτοβουλιών, 

υψηλά επίπεδα άγχους, συµπτώµατα κατάθλιψης και συχνότερα επεισόδια 

αυτοκτονιών (Huntington & Bender, 1993). Αυτά τα παιδιά παρουσιάζουν ακόµα 

δυσκολία στη ρύθµιση της διάθεσης και των συναισθηµάτων τους προς τους άλλους, 

καθώς επίσης και µια δυσκολία στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις τους (Lerner, 1971), 

ενώ παράλληλα µια βιβλιογραφική ανασκόπηση του Σιδερίδη (2006) αναφέρει ότι το 

88% των ερευνών που αξιολογούν την ύπαρξη κατάθλιψης, εντοπίζουν συµπτώµατα 

καταθλιπτικής διάθεσης στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 



9 

 

∆εν θα πρέπει όµως να παραµελούνται οι επιδράσεις και άλλων παραγόντων 

στην επίδοση των µαθητών, όπως του κλίµατος της τάξης, το οποίο φαίνεται να 

επηρεάζει τα παιδιά της πρωτοβάθµιας, αλλά και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

τόσο συναισθηµατικά, όσο και κοινωνικά.  

 

Κλίµα της τάξης 

Αναλυτικότερα, το κλίµα της τάξης θα µπορούσε να περιγραφεί ως ένα 

σύστηµα που περιλαµβάνει τέσσερις παράγοντες: το φυσικό περιβάλλον (χώρος 

σχολείου), τα οργανωτικά θέµατα, τα χαρακτηριστικά των δασκάλων και τέλος, αυτά 

των µαθητών (Moos, 1979). Επιπροσθέτως, σχηµατίζεται µέσω των 

αλληλεπιδράσεων τόσο µεταξύ των µαθητών, όσο και µεταξύ των δασκάλων και των 

µαθητών (Schmidt & Cagran, 2006). Επιπλέον, ένας σηµαντικός παράγοντας εκτός 

από τη συχνότητα τέτοιων αλληλεπιδράσεων και επικοινωνιών, είναι και η ποιότητά 

τους, η οποία φαίνεται να επηρεάζει την ικανοποίηση των µαθητών, την αυτο-εικόνα 

τους, αλλά και τη διδακτική διαδικασία. Ο Fraser (1989) όρισε ότι το κλίµα της τάξης 

καθορίζεται από τις διαπροσωπικές σχέσεις, την προσωπική ανάπτυξη του καθενός, 

και τα ατοµικά χαρακτηριστικά του. Ο ίδιος, σε µια άλλη του δηµοσίευση (Fraser, 

1986) κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η ατµόσφαιρα και οι κοινωνικές σχέσεις σε 

τάξεις που δουλεύουν οµαδικά, καλλιεργώντας κοινωνικά συστήµατα, απαρτίζουν το 

κλίµα της τάξης.  

Στη συνέχεια, έχει βρεθεί σε αξιοσηµείωτο αριθµό ερευνών ότι το κλίµα της 

τάξης επηρεάζει θετικά την προσαρµοστικότητα των παιδιών, συµπεριλαµβανοµένης 

της αυτο-εκτίµησης και των κινήτρων, της συµπεριφοράς και της σχολικής επιτυχίας 

(Haertel, Walberg, & Haertel, 1981; Ryan & Grolnick, 1986). Πιο συγκεκριµένα, 

έρευνες σχετικά µε το κλίµα της τάξης και τα συναισθηµατικά και συµπεριφορικά 

προβλήµατα των παιδιών, οι οποίες επικεντρώνονται στα συµπτώµατα 

εξωτερίκευσης, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι το φτωχό κλίµα της τάξης, σχετίζεται 

µε τη συχνότητα επιθετικών συµπεριφορών (Klicpera, Gasteiger Klicpera, & 

Schabmann, 1995). Ωστόσο, ένας αριθµός παρεµβατικών δοκιµών προτείνει ότι το 

κλίµα της τάξης θα µπορούσε να έχει έναν αιτιώδη ρόλο στα προβλήµατα των 

παιδιών (Mooij, 1999; Kellam, Rebok, Jalongo, & Mayer, 1994). 
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Επιπλέον, έµφαση θα πρέπει να δοθεί και στο ρόλο του σχολικού κλίµατος, το 

οποίο ασκεί µε τη σειρά του επιδράσεις τόσο στην επίδοση, όσο και στη 

συµπεριφορά των µαθητών. Εξάλλου, το κλίµα της τάξης και το κλίµα του σχολείου 

επηρεάζουν το ένα, το άλλο, µε άλλα λόγια, ένα σχολείο µε οµαλή λειτουργία ασκεί 

θετική επίδραση στις τάξεις του και αντίστροφα (Van der Sijde, 1988; Purkey & 

Smith, 1983). Παρ’ όλα αυτά, το κλίµα της τάξης φαίνεται να καθορίζει περισσότερο 

τη συµπεριφορά των µαθητών, απ’ ότι το σχολικό κλίµα (Mooij, 1998), γι’ αυτό το 

λόγο µελετώνται ως δυο ξεχωριστές έννοιες στον τοµέα της σχολικής έρευνας. Τα 

ευρήµατα, ωστόσο, σχετικά µε το σχολικό κλίµα, θα µπορούσαν να βοηθήσουν στην 

καλύτερη κατανόηση των διεργασιών που λαµβάνουν χώρα στις τάξεις, καθώς ένα 

ευνοϊκό σχολικό κλίµα έχει συσχετισθεί θετικά µε τα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα, τη 

συµπεριφορά, τα κίνητρα και την αυτο- εκτίµηση (Battistich, Solomon, Dong-il, 

Watson, & Schaps, 1995; Brookover et al., 1978). 

Επιπροσθέτως, ορισµένες µελέτες έδωσαν έµφαση στο κλίµα της τάξης ως 

µεσολαβητή αξιών, πεποιθήσεων και κανόνων, αφού το δηµοκρατικό κλίµα στο 

σχολείο ή την τάξη, προάγει δηµοκρατικές αξίες και αναπτύσσει σχέσεις συνεργασίας 

και υπευθυνότητας, όχι µόνο στο σχολείο αλλά και σε ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο 

(Westling Allodi, 2002). Η συµπεριφορά των δασκάλων όµως έχει την ισχυρότερη 

επίδραση όλων, καθώς αποτελεί πρότυπο των σχέσεων σε µια οµάδα. Μια απ’ τις πιο 

πρόσφατες έρευνες πάνω στο συγκεκριµένο αντικείµενο (Monsen & Frederickson, 

2004) εστίασε στη σπουδαιότητα των απόψεων των δασκάλων και των µαθητών 

αναφορικά µε τη δηµιουργία κλίµατος της τάξης. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η 

αντίληψη των µαθητών για το περιβάλλον της τάξης, όπου οι δάσκαλοι είχαν καθ’ 

όλα θετική συµπεριφορά, διέφερε από εκείνων που δεν είχαν. Στις τάξεις που η 

θετική συµπεριφορά των δασκάλων προς τους µαθητές τονιζόταν, οι µαθητές 

εξέφραζαν υψηλότερο βαθµό ικανοποίησης και σαφώς χαµηλότερα επίπεδα 

διαφωνιών, εν συγκρίσει µε τους µαθητές των οποίων οι δάσκαλοι επεδίωκαν 

λιγότερο θετικές συµπεριφορές. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εµβαθύνει στη σχέση ανάµεσα στο 

κλίµα της τάξης και στα συναισθηµατικά και συµπεριφορικά προβλήµατα των 

παιδιών. Προγενέστερες έρευνες εστίαζαν κυρίως στην επίδραση του κλίµατος της 

τάξης στις γνωστικές πτυχές της παιδικής ανάπτυξης, ενώ οι πληροφορίες που 
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υπάρχουν σχετικά µε την επιρροή του κλίµατος τάξης στην ψυχική υγεία είναι 

περιορισµένες. Σ’ αυτή τη µελέτη, το ενδιαφέρον θα στραφεί στον παράγοντα του 

άγχους. 

 

Άγχος 

Το άγχος είναι ένα από τα επικρατέστερα φαινόµενα στον τοµέα της 

ψυχολογικής έρευνας και έχει µελετηθεί για πολλά χρόνια. Αποτελεί µια από τις 

συναισθηµατικές και συµπεριφορικές διαταραχές (Vitasari, Abdul Wahab, Othman, 

Herawan, & Sinnadurai, 2010) και αφορά σε ένα υποκειµενικό συναίσθηµα έντασης, 

φόβου, νευρικότητας και ανησυχίας, τα οποία συνοδεύονται από διέγερση του 

νευρικού συστήµατος (Spielberger, 1983). Τα συµπτώµατα µπορεί να είναι 

ψυχολογικές, σωµατικές ή περιβαλλοντικές µεταβολές. Υπάρχουν ποικίλες µορφές 

άγχους που περιλαµβάνουν έντονη ανησυχία, αίσθηση φόβου, ταραχή, υπερβολική 

συναισθηµατική ευερεθιστότητα και αρνητική σκέψη. Υψηλά επίπεδα άγχους 

προκαλούν δυσκολίες στη ζωή ενός ατόµου τόσο στις δραστηριότητες, όσο και στην 

κοινωνική του ζωή.  

Οι µελετητές έχουν διατυπώσει αρκετές θεωρίες σχετικά µε το άγχος. Ο Breuer 

(1999) ανέφερε ότι όλες οι αγχώδεις διαταραχές ορίζονται από δυο χαρακτηριστικά, 

αυτά του έντονου συναισθηµατικού φόβου και της έντονης σωµατικής διέγερσης. 

Μια αντίστοιχη άποψη διατύπωσε και ο Hong (1998) αναφορικά µε το άγχος, το 

οποίο όρισε ως ένα πολύπλοκο σύνδροµο που περιλαµβάνει στοιχεία έντονης 

σωµατικής, συναισθηµατικής και γνωστικής διέγερσης. Οι Harris και Coy (2003) 

προσδιόρισαν ότι το άγχος είναι ένα βασικό ανθρώπινο συναίσθηµα το οποίο 

αποτελείται από ανησυχία και αβεβαιότητα, που εµφανίζονται τυπικά όταν ένα ον 

αντιλαµβάνεται ένα γεγονός ως απειλή για το Εγώ του ή την αυτοπεποίθησή του. 

Επιπλέον, ο Sarason (1984) διατύπωσε την άποψη ότι το άγχος είναι ένα από τα 

βασικά ανθρώπινα συναισθήµατα, το οποίο σηµατοδοτεί την έλλειψη 

αυτοπεποίθησης ή την αίσθηση µιας απειλής, η οποία προέρχεται από το περιβάλλον 

και θεωρείται ως µια από τις πιο συχνές αντιδράσεις για το στρες. 
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Για ένα µικρό ποσοστό µαθητών, το άγχος λειτουργεί ως κίνητρο, τους 

παρακινεί ενθαρρύνοντάς τους να προσπαθήσουν. Όπως περιγράφει και ο Guerrero 

(1990), υπάρχει και το παραγωγικό άγχος κατά τη διάρκεια της µελέτης, το οποίο 

κινητοποιεί τους µαθητές, ώστε να ανταποκρίνονται σε ορισµένες υποχρεώσεις τους. 

Αντιστρόφως, το υπερβολικό άγχος φέρει τα αντίθετα αποτελέσµατα καθώς µπορεί 

να παρεµποδίσει την πνευµατική διαδικασία που απαιτείται, ώστε ο µαθητής να 

ανταποκριθεί µε επιτυχία στα καθήκοντά του. Κάτι τέτοιο όµως είναι ιδιαίτερα συχνό 

όταν οι απαιτήσεις είναι αυξηµένες, όπως συνήθως συµβαίνει σε ακαδηµαϊκό 

επίπεδο. 

Το κύριο χαρακτηριστικό του άγχους είναι µια δυσάρεστη συνθήκη η οποία 

περιλαµβάνει µια απροσδιόριστη απειλή. Η απειλή αυτή αποτυπώνεται από τη 

σωµατική και ψυχολογική αντίδραση του ατόµου και το περιεχόµενό της συνδέεται 

νε το σωµατικό τραυµατισµό και τη µείωση της αυτοεκτίµησης ή της ευηµερίας του 

ατόµου (Taylor & Arnow, 1988). Ο Spielberger (1966, 1972a,b) χρησιµοποίησε δυο 

όρους για να ερµηνεύσει το άγχος: το άγχος ως εγγενές χαρακτηριστικό (trait anxiety) 

και το άγχος που οφείλεται σε µια κατάσταση (state anxiety). Με τον πρώτο όρο, ο 

Spielberger αναφέρεται στο άγχος, ως ένα σταθερό χαρακτηριστικό της 

προσωπικότητας του ατόµου, απεικονίζοντας παράλληλα τις ατοµικές διαφορές σε 

συνθήκες απειλής. Από την άλλη πλευρά, το άγχος που οφείλεται σε µια 

συγκεκριµένη συγκυρία αποτελεί µια προσωρινή συναισθηµατική κατάσταση, της 

οποίας η ένταση µεταβάλλεται αναλόγως. Χαρακτηρίζεται από µια δυσάρεστη 

αίσθηση έντασης και ανησυχίας, συνοδευόµενη από τη διέγερση του κεντρικού 

νευρικού συστήµατος. Έπειτα, ο Spielberger (1972 a,b) εντόπισε ότι οι άνθρωποι, 

των οποίων το άγχος ως εγγενές χαρακτηριστικό της προσωπικότητάς τους, είναι σε 

υψηλά επίπεδα, τείνουν να αντιλαµβάνονται περισσότερες καταστάσεις ως 

επικίνδυνες ή απειλητικές. Το άγχος εξέτασης (test anxiety), στο οποίο θα γίνει 

εκτενέστερη αναφορά στη συνέχεια, συγκαταλέγεται σ’ αυτή τη µορφή άγχους. 

Οι µαθητές µε διαταραχές άγχους επιδεικνύουν µια παθητική συµπεριφορά στις 

σχολικές τους υποχρεώσεις, όπως έλλειψη ενδιαφέροντος για µάθηση, φτωχή επίδοση 

στις εξετάσεις και ανεπαρκή απόκριση στις εργασίες. Τα συµπτώµατα άγχους στους 

µαθητές περιλαµβάνουν αισθήµατα νευρικότητας για τις εξετάσεις, κυρίως για την 

τελευταία τάξη του σχολείου, αισθήµατα πανικού, την αίσθηση «κενού» κατά τη 
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διάρκεια των εξετάσεων, αλλά και την αίσθηση του αβοήθητου κατά την εκπόνηση 

των εργασιών, καθώς και έλλειψη ενδιαφέροντος όταν έρχονται αντιµέτωποι µε 

δύσκολα θέµατα. Παράλληλα, τα σωµατικά συµπτώµατα σχετίζονται µε ιδρωµένες 

παλάµες, κρυάδες, νευρικότητα, πανικό, γρήγορο ρυθµό αναπνοής, αύξηση 

καρδιακού παλµού ή πόνους στο στοµάχι (Ruffin, 2007). 

Ερευνητές ανακάλυψαν ότι τα υψηλά επίπεδα άγχους επηρεάζουν την κρίση 

της µνήµης εργασίας και προκαλούν διάσπαση στους µαθητές (Aronen, Vuontella, 

Steenari, Salmi, & Carlson, 2004). Κατόπιν, άλλοι αναγνώρισαν ότι το άγχος παίζει 

καταλυτικό ρόλο στη µάθηση των παιδιών και στην ακαδηµαϊκή τους επίδοση, 

προκαλώντας κενά µνήµης, προβλήµατα συγκέντρωσης και προσοχής ή γνωστικά 

προβλήµατα, από την ανησυχία και το φόβο κατά τη διάρκεια της µελέτης, αλλά 

εκτός αυτών, µπορεί να έχει διευκολυντικές επιδράσεις στην ακαδηµαϊκή επίτευξη. 

Επιπλέον, µαθητές µε υψηλά επίπεδα άγχους επιδεικνύουν ελλειµµατική 

συγκέντρωση, µειωµένη µνηµονική διάρκεια, έλλειψη αυτοπεποίθησης και φτωχή 

λογική σκέψη. Τα χαρακτηριστικά τους µπορούν να περιγραφούν ως θυµός και 

άρνηση, όταν νιώθουν άγχος σε δύσκολες καταστάσεις που αφορούν τη µάθηση. 

Γενικότερα, τα υψηλά επίπεδα άγχους έχουν συσχετισθεί περισσότερο µε χαµηλή 

επίδοση ανάµεσα στους µαθητές µε πιο περιορισµένες ικανότητες (Whitaker Sena, 

Lowe, & Lee, 2007). 

 

Άγχος εξέτασης 

Η σύγχρονη γενιά εντάσσεται σε µια κοινωνία µε εξαιρετικά ανταγωνιστικά 

στοιχεία, που δίνει έµφαση στη σχολική επιτυχία. Καθώς η ανάγκη για γνώση και 

επαγγελµατισµό αυξάνεται, γίνεται όλο και πιο έντονη η αξιολόγηση µε σκοπό την 

ακαδηµαϊκή ή την µετ’ έπειτα εργασιακή διάκριση. Ο Sarason (1978) υποστήριξε ότι 

όταν τα χαρακτηριστικά του άγχους εντοπίζονται σε ακαδηµαϊκό επίπεδο, τότε η 

κατάσταση αυτή περιγράφεται ως άγχος εξέτασης. Εποµένως, ο σύγχρονος τρόπος 

ζωής µπορεί να ερµηνεύσει την ύπαρξη του όρου «άγχος εξέτασης» (Sarason, 1980). 

Το άγχος εξέτασης περιλαµβάνει το δυσάρεστο αίσθηµα της ανησυχίας και 

συναισθηµατικότητας, σε καταστάσεις όπου το άτοµο νιώθει ότι πρόκειται να κριθεί 
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(Dusek, 1980). Σύµφωνα, εποµένως, µε τον παραπάνω ορισµό, το άγχος εξέτασης 

συγκαταλέγεται στην κατηγορία του άγχους που οφείλεται σε µια συγκεκριµένη 

κατάσταση. Ο Suinn (1968) περιέγραψε το άγχος εξέτασης ως µια αίσθηση 

ανικανότητας για οργανωµένη σκέψη, ή για να θυµηθεί ο µαθητής τα ουσιώδη κατά 

τη διάρκεια του τεστ, καθώς και δυσκολία στην ανάγνωση και κατανόηση απλών 

προτάσεων στο τεστ.  

Στους µαθητές γυµνασίου και λυκείου, το άγχος εξέτασης είναι ένα 

συνηθισµένο και ενδεχοµένως σοβαρό πρόβληµα, καθώς επηρεάζει το 10%- 30% του 

συνόλου των µαθητών, ενώ το 20% αυτών, εγκαταλείπουν το σχολείο πριν 

αποφοιτήσουν, λόγω της επαναλαµβανόµενης σχολικής αποτυχίας (Tobias, 1979). Το 

άγχος εξέτασης επηρεάζεται από πολλές µεταβλητές, όπως τα γενικά επίπεδα άγχους, 

το επίπεδο δυσκολίας της εκάστοτε υποχρέωσης π.χ. εργασίας, και την ικανότητα του 

µαθητή (Ball,1995). Σύµφωνα µε τους Mayya, Rao, και Ramnarayan (2004), οι 

µαθητές έχουν την τάση να επιδιώκουν την καλύτερη δυνατή επίδοσή τους. Το άγχος 

τους όµως προκαλείται από την αδιαφορία των εκπαιδευτικών ή από ένα ιδιαιτέρως 

απαιτητικό πρόγραµµα µαθηµάτων. Αυτό οδηγεί τους µαθητές στην υιοθέτηση µιας 

επιφανειακής προσέγγισης της µάθησης, όπως η στρατηγική της αντιγραφής, όπως 

επίσης και σε στρες. Είναι σύνηθες για τους µαθητές να ανταποκρίνονται ανεπαρκώς 

όταν δέχονται πίεση στις εργασίες και τις άλλες υποχρεώσεις τους και όταν βιώνουν 

έντονο άγχος κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων τους.  

Οι περισσότεροι ερευνητές, περιγράφοντας το άγχος εξέτασης, διατυπώνουν 

την άποψη ότι περιλαµβάνει ποικίλες αντιδράσεις: σωµατικές (οργανικές), γνωστικές, 

συναισθηµατικές και συµπεριφορικές και όλες συνδέονται µε την εµπειρία του τεστ. 

Εποµένως, το άγχος εξέτασης θεωρείται από τους περισσότερους ερευνητές ως µια 

έννοια που αποτελείται από διάφορα επίπεδα και διαχωρίζεται σε δυο κύριες 

κατηγορίες: τη γνωστική και τη συναισθηµατική. Η ανησυχία εντάσσεται στη 

γνωστική κατηγορία της εµπειρίας του άγχους, όπως και αρνητικές προσδοκίες ενός 

µαθητή για ένα τεστ, οι σκέψεις για πιθανή αποτυχία και οι πιθανές αρνητικές 

συνέπειες στην περίπτωση αποτυχίας στο τεστ. Η συναισθηµατική έκφανση της 

εµπειρίας του άγχους από την άλλη πλευρά, εντοπίζεται στις σωµατικές αντιδράσεις· 

σχετίζεται µε την υπερδιέγερση του αυτόνοµου νευρικού συστήµατος η οποία 

εκφράζεται µε νευρικότητα και ένταση (Deffenbacher, 1978; Liebert & Morris, 1967; 
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Morris, Davis, & Hutchings, 1981). Η ονοµατολογία των δυο αυτών κατηγοριών 

αρχικά διατυπώθηκε απ’ τους Liebert και Morris (1967) οι οποίοι όρισαν τη 

συναισθηµατική κατηγορία ως υψηλή συναισθηµατική διέγερση, ενώ η γνωστική 

πλευρά ορίστηκε ως ανησυχία (Morris, Davis, & Hutchings, 1981). 

Σε εξαιρετικά έντονες καταστάσεις άγχους εξέτασης, αναφέρεται µια αίσθηση 

ναυτίας, πόνοι στο στοµάχι, εφίδρωση, κοκκίνισµα, ή υψηλός καρδιακός παλµός. 

Παράλληλα, η Einat (2000) ισχυρίζεται ότι το άγχος εξέτασης, στην ακραία εκδοχή 

του, παρουσιάζει παραλυτική επίδραση και προκαλείται από την προσδοκία του ίδιου 

του ατόµου να έχει την καλύτερη δυνατή επίδοση και την ανησυχία του ότι δεν θα 

καταφέρει να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις. Σε µια τέτοια περίπτωση, ο µαθητής 

προβλέπει το φόβο και την ανικανότητά του να ανταπεξέλθει στις δυσκολίες, ενώ ο 

Sarason (1984) τονίζει ότι η παρουσία του άγχους οφείλεται στην αξία που ο µαθητής 

προσδίδει στη διαδικασία της εξέτασης. 

Μελετώντας το άγχος εξέτασης παράλληλα µε άλλους παράγοντες, βρέθηκε ότι 

το υψηλό άγχος εξέτασης σχετίζεται επίσης µε χαµηλή αυτο-εκτίµηση, φτωχή 

αναγνωστική και µαθηµατική επίδοση, χαµηλούς βαθµούς, διασπαστική 

συµπεριφορά στην τάξη, αρνητική συµπεριφορά στο σχολείο και δυσάρεστα 

συναισθήµατα νευρικότητας που πηγάζουν από τον έντονο φόβο αποτυχίας (Bryan, 

Sonnefeld, & Grabowski, 1983). Επιπλέον, ύστερα από έρευνα των Lufi και Darliuk 

(2005) µε µαθητές που βιώνουν άγχος εξέτασης και τυπικούς µαθητές, τα 

αποτελέσµατα έδειξαν υψηλά επίπεδα ψυχοπαθολογίας στους πρώτους. Τα ευρήµατα 

επαληθεύονται και από τους Rozenberg και Gaier (1977), εντοπίζοντας µια αρνητική 

συσχέτιση ανάµεσα στην αυτο-εκτίµηση και την επίδοση σε καταστάσεις άγχους, σε 

µαθητές λυκείου, γεγονός που επηρεάζει και την επίδοσή τους στις εξετάσεις. Τα 

παραπάνω ενισχύονται και από τους Stevens και Pihl (1983), οι οποίοι κατέληξαν στο 

συµπέρασµα ότι στις περισσότερες περιπτώσεις οι µαθητές µε υψηλά επίπεδα άγχους 

εξέτασης είναι εκείνοι που παρουσιάζουν αρνητική αυτο- εκτίµηση και αυτο-εικόνα, 

συγκρινόµενοι µε µαθητές χωρίς άγχος εξέτασης.  

Επίσης, ο Cowles (1984) εντόπισε αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στην αυτο-

εικόνα και το άγχος εξέτασης σε µαθητές όλου του ηλικιακού φάσµατος. 

Αναλυτικότερα, κατά την εφηβεία, το άγχος είναι αποτέλεσµα διαφόρων 
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παραγόντων, οι περισσότεροι από τους οποίους συνδέονται µε διάφορες πτυχές της 

αυτο-εικόνας (Erikson, 1968). Τέλος πολλοί µελετητές ερεύνησαν τις αντιδράσεις 

των µαθητών µε διαφορετικά επίπεδα άγχους εξέτασης, προκειµένου να αντιληφθούν 

τις διαφορές στο στοιχείο της αυτο-εικόνας, όπου βρέθηκε αρνητική συσχέτιση 

ανάµεσα στην αυτο-εικόνα, την επίδοση και το άγχος, τόσο στους µαθητές του 

λυκείου (Rozenberg & Gaier, 1977), όσο και στους φοιτητές (Galassi, Frierson, & 

Sharer, 1981; Sarason & Stoops, 1978). 

Σύµφωνα µε άλλες εκτιµήσεις, το 20% περίπου του µαθητικού πληθυσµού 

υποφέρει από το άγχος εξέτασης (Klingman & Papko, 1990; Wilson & Rotter, 1986) 

ενώ σε επίπεδο λυκείου, το ποσοστό αυτό αγγίζει το 25% περίπου (Suinn, 1968). Σε 

µια διερεύνηση για τις διαφορές ανάµεσα στα δυο φύλα, βρέθηκε ότι τα κορίτσια 

βιώνουν υψηλότερα επίπεδα άγχους εξέτασης, κυρίως σε συναισθηµατικό επίπεδο 

(Liebert & Morris, 1967; Zeidner, Klingman, & Papko, 1988). Επιπλέον, εκτιµάται 

ότι τα κορίτσια αντιλαµβάνονται την κατάσταση της εξέτασης ως απειλή και κατ’ 

επέκταση βιώνουν πιο έντονο άγχος. Αντιθέτως, τα αγόρια έχουν την τάση να 

ερµηνεύουν τέτοιες καταστάσεις ως πρόκληση και συνεπώς ανταποκρίνονται µε 

λιγότερο άγχος. Τέλος, σε άλλες έρευνες βρέθηκε ότι όσοι µαθητές έχουν υψηλά 

επίπεδα άγχους, είναι πιο επιρρεπείς στην απόδοση αρνητικών χαρακτηρισµών προς 

τους εαυτούς τους (Meichenbaum, 1972, 1974; Sarason, 1973; Wine, 1971), καθώς 

επίσης και σε παράλογες σκέψεις (Ellis, 1973). 

Από τα παραπάνω διαφαίνεται η σύνδεση του άγχους µε την επίδοση των 

µαθητών και το κατά πόσο ένας παράγοντας επηρεάζει τον άλλο. Προηγούµενες 

έρευνες έδειξαν ότι η επίδοση επηρεάζεται από παράγοντες όπως η ατοµική 

προσπάθεια, η σωστή διαχείριση του χρόνου, η αλληλεπίδραση µε τους 

συνοµηλίκους, η παρακολούθηση στην τάξη, η οµαδική µελέτη, καθώς και οι µέθοδοι 

διδασκαλίας (Sansgiry, Monali, & Kavita, 2006). Η φτωχή ακαδηµαϊκή επίδοση 

µπορεί να είναι απόρροια της διάγνωσης Μαθησιακών ∆υσκολιών, ή της 

επανειληµµένης αποτυχίας των µαθητών στις ακαδηµαϊκές τους υποχρεώσεις (Janet, 

Nathan, & Karyl, 1987). Εποµένως οι Μαθησιακές ∆υσκολίες δηµιουργούν άγχος 

στους µαθητές κατά τη διαδικασία της µάθησης γιατί νιώθουν αβεβαιότητα, κάτι το 

οποίο συνεπάγεται ότι η αίσθηση του άγχους στην τάξη δεν προάγει τη µάθηση. 

Ωστόσο, ο Soler (2005) παρατήρησε ότι οι µαθητές που ένιωθαν ικανοποιηµένοι και 



17 

 

βίωναν χαµηλά επίπεδα άγχους, παρουσίασαν υψηλές επιδόσεις. Συνεπώς, το άγχος 

θεωρείται ως ο πιο καθοριστικός παράγοντας για την ακαδηµαϊκή επίδοση, ενώ 

σύµφωνα µε άλλες έρευνες, το άγχος κατά τη διάρκεια της µελέτης αποτελεί κύριο 

προβλεπτικό παράγοντα για την ακαδηµαϊκή επιτυχία (McCraty, 2007; McCraty, 

Dana, Mike, Pam, & Stephen, 2000). 

 

Κατάθλιψη 

Αρκετά χρόνια πριν, ακόµα και η πιθανότητα να υπάρξει κατάθλιψη στα παιδιά 

αµφισβητούταν (Rie, 1966). Η απροθυµία αυτή οφείλεται στην επίδραση που 

ασκούσε µια πρώιµη ψυχαναλυτική θεωρία, στην οποία η κατάθλιψη ερµηνευόταν 

σαν ένα φαινόµενο του Υπερ- εγώ. Εποµένως, το γεγονός ότι η κατάθλιψη 

εµφανίζεται, µε αξιοσηµείωτη µάλιστα συχνότητα στα παιδιά και τους εφήβους, 

αφορά µια σχετικά πρόσφατη εξέλιξη. Μέχρι και πριν το 1970, η διάγνωση της 

κατάθλιψης σε παιδιά και εφήβους ήταν εξαιρετικά σπάνια, ενώ έως το 1980, τα 

διαγνωστικά κριτήρια που χρησιµοποιούνταν για την καταθλιπτική διαταραχή στους 

ενηλίκους, εφαρµόζονταν και στα παιδιά και στους εφήβους. 

Η κατάθλιψη είναι µια απ’ τις ψυχιατρικές διαταραχές, όπου η κλονισµένη 

διάθεση αποτελεί το καθοριστικό χαρακτηριστικό. Η διάγνωση της κατάθλιψης, 

σύµφωνα µε την Αµερικάνικη Ψυχιατρική Εταιρία (American Psychiatric 

Association, 1994) περιλαµβάνει τη µείζονα καταθλιπτική διαταραχή και τη 

δυσθυµική διαταραχή, ενώ και οι δυο αναφέρονται σε καταστάσεις όπου η διάθεση 

είναι δυσφορική ή αρνητική. Στην κατάθλιψη, τα παιδιά µπορεί να αναφέρουν ότι 

νιώθουν λυπηµένα, δυσαρεστηµένα, νωθρά, ή παρουσιάζουν έλλειψη ενδιαφέροντος 

για τις δραστηριότητές τους, θυµό ή ευερεθιστότητα, ή µπορεί να φαίνονται 

µελαγχολικά ή δακρυσµένα.  

Ένα βασικό πρόβληµα της κατανόησης της παιδικής κατάθλιψης είναι η 

δυσκολία να εξεταστεί αναφορικά µε το τι θεωρείται τυπικό για κάθε αναπτυξιακό 

στάδιο. Για παράδειγµα, ενώ το συχνό και επαναλαµβανόµενο κλάµα µπορεί να είναι 

ενδεικτικό κατάθλιψης σ’ ένα άτοµο 20 ετών, δεν ισχύει το ίδιο για ένα παιδί 2 ετών. 
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Γι’ αυτό, απαραίτητη προϋπόθεση για την κατανόηση της συγκεκριµένης διαταραχής 

είναι ότι τα συµπτώµατά της παρουσιάζουν µια αναλογία µε την ηλικία του ατόµου.  

Ακόµα, η κατάθλιψη σχετίζεται µε την ηλικία, όπως προαναφέρθηκε, καθώς 

επίσης και µε το φύλο (Birmaher et al., 1996a). τα ποσοστά φαίνεται να είναι 

υψηλότερα στους εφήβους απ’ ότι στα µικρότερα παιδιά, ενώ οι έφηβοι µε µείζονα 

καταθλιπτική διαταραχή είναι πιθανότερο να εµφανίσουν ανηδονία, προβλήµατα 

ύπνου, µεταβολές βάρους, ή θανατηφόρα αυτοκτονικά επεισόδια, σε σύγκριση µε τα 

παιδιά. Επιπλέον, στα παιδιά εντοπίζονται διαφορές ανάµεσα στα δυο φύλα, όµως 

στους εφήβους η αναλογία είναι 2 κορίτσια προς 1 αγόρι, αντίστοιχα σχεδόν µε τα 

δεδοµένα των ενηλίκων. Οι λόγοι για τους οποίους προκύπτουν οι διαφορές ανάµεσα 

στα δυο φύλα, εστιάζονται στις κοινωνικο- πολιτισµικές πιέσεις που υπόκεινται τα 

κορίτσια, στις µεταβολές που σχετίζονται µε την έναρξη της ήβης, αλλά και στις 

διαφορές των γνωστικών µηχανισµών αντιµετώπισης ανάµεσα στα δυο φύλα.  

Ένα ευρύ φάσµα συµπτωµάτων έχει αποδοθεί στα παιδιά που πάσχουν από 

κατάθλιψη. Οι Ling, Oftedal και Weinberg (1970) εντόπισαν αλλαγές στη διάθεση, 

κοινωνική απόσυρση, διατάραξη του ύπνου, µειωµένη σχολική επίδοση και 

σωµατικές ενοχλήσεις, ως τα πιο συχνά συµπτώµατα τα οποία αναφέρονται από 

παιδιά ηλικίας 4- 16 ετών. Ο Lopez (1972) εστίασε στο γεγονός ότι οι σωµατικές 

ενοχλήσεις σχετίζονται µε την κατάθλιψη και πρόσθεσε τις ηµικρανίες, τις ζαλάδες, 

τις κεφαλαλγίες, τη ναυτία, τους κοιλιακούς πόνους και τη νευρική ανορεξία στα 

συµπτώµατα. Παράλληλα, ο Pearce (1977) διατύπωσε µια λίστα συµπτωµάτων, 

συµπεριλαµβάνοντας τις φοβίες, την άρνηση των παιδιών να πάνε στο σχολείο, 

έµµονες ιδέες και εξεζητηµένες αντιλήψεις, ενώ οι Kuhn και Kuhn (1972) πρόσθεσαν 

την πρωινή εξάντληση την οποία θεώρησαν πρωτεύον σύµπτωµα. 

Σήµερα, η διάγνωση της µείζονος καταθλιπτικής διαταραχής απαιτεί 

τουλάχιστον ένα επεισόδιο κατά το οποίο το παιδί θα παρουσιάζει πέντε ή 

περισσότερα από τα ακόλουθα συµπτώµατα: α) µελαγχολική ή οξύθυµη διάθεση, β) 

σηµαντικά µειωµένο ενδιαφέρον ή ευχαρίστηση για δραστηριότητες, γ) αύξηση ή 

µείωση βάρους ή όρεξης, δ) υπερβολικά πολλές ή λίγες ώρες ύπνου, ε) ψυχοκινητική 

διέγερση ή επιβράδυνση, στ) κούραση ή απώλεια ενέργειας, ζ) αίσθηση αναξιότητας 

ή έντονη ενοχή, η) µειωµένη ικανότητα συγκεντρωµένης σκέψης ή λήψης 



19 

 

αποφάσεων και θ)επαναλαµβανόµενες σκέψεις θανάτου ή αυτοκτονίας, ή απόπειρα ή 

σχεδιασµός αυτοκτονίας. 

Ο καθορισµός των παραπάνω συµπεριφορών ως συµπτώµατα, προκύπτει από 

το κατά πόσο αυτές εντοπίζονται σε παιδιά µε κατάθλιψη και σε τυπικά παιδιά. 

Σύµφωνα µε στατιστικά στοιχεία, µια συµπεριφορά δεν είναι τυπική όταν εντοπίζεται  

σε λιγότερο από 10% του γενικού πληθυσµού ενός συγκεκριµένου ηλικιακού εύρους 

(Quay, 1979; Shepherd, Oppenheim, & Mitchell, 1971). 

Μια πληθώρα επίσης γνωστικών παραγόντων έχει συσχετισθεί µε την 

κατάθλιψη στα νεαρά άτοµα. Αυτά αφορούν σε γνωστικές στρεβλώσεις που 

περιλαµβάνουν αρνητικές ερµηνείες γεγονότων, την τάση να αποδίδουν τα αρνητικά 

γεγονότα σε εσωτερικά αίτια, ενώ τα θετικά, σε εξωτερικά αίτια και χαµηλή 

ικανότητα αυτο-ελέγχου. Παρ’ όλα αυτά, τα συγκεκριµένα στοιχεία παρουσιάζονται 

κατά τη διάρκεια του καταθλιπτικού επεισοδίου στα νεαρά άτοµα, χωρίς να είναι 

σαφές εάν προϋπήρχαν των επεισοδίων αυτών (Birmaher et al., 1996a). 

Έπειτα, η διάρκεια της µείζονος καταθλιπτικής διαταραχής είναι εξαιρετικά 

ευµετάβλητη στα νεαρά άτοµα (Lewinsohn, Hops, Roberts, Seeley, & Andrews, 

1993) αλλά η µέση διάρκεια ενός επεισοδίου είναι περίπου 26 εβδοµάδες, ενώ το 

75% των εφήβων αναρρώνει µέχρι την 24η εβδοµάδα. Συνολικά, το 33% περίπου των 

εφήβων που ανέκτησε τις δυνάµεις του από το αρχικό επεισόδιο, είχε και ένα δεύτερο 

µέσα στα επόµενα 4 χρόνια. Αξίζει να σηµειωθεί ότι οι έφηβοι, µε ηλικία έναρξης της 

κατάθλιψης πριν τα 15,5 τους χρόνια, είχαν µεγαλύτερης διάρκειας επεισόδια και 

υποτροπίαζαν πολύ συντοµότερα, από τους συνοµηλίκους τους µε µεγαλύτερη ηλικία 

έναρξης. 

Επιπλέον, η κατάθλιψη κατά τη διάρκεια της έντονης αναπτυξιακής περιόδου, 

προσδίδει αυξηµένο κίνδυνο για την εµφάνιση κατάθλιψης κατά την ενηλικίωση. Οι 

Harrington, Fudge, Rutter, Pickles, και Hill (1990) βρήκαν ότι τα νεαρά άτοµα µε 

κατάθλιψη, µε µέσο όρο ηλικίας τα 18 έτη, αναπτύσσουν περίπου τετραπλάσιο 

κίνδυνο να παρουσιάσουν κατάθλιψη ως ενήλικοι, εν συγκρίσει µε µια οµάδα 

ελέγχου, χωρίς καταθλιπτικά συµπτώµατα.  
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Έπειτα, οι καταθλιπτικές διαταραχές έχουν έναν αριθµό καθορισµένων 

συµπτωµάτων, µια σαφή διάρκεια και πορεία και ένα επίπεδο σοβαρότητας που 

προκαλούν µεγάλη αγωνία και επιρροή στην καθηµερινή λειτουργικότητα των 

νεαρών ατόµων.  

Κατόπιν, η µείζων καταθλιπτική διαταραχή έχει συσχετισθεί µε µειωµένη 

πνευµατική λειτουργία στους ενήλικες (Colby & Gotlib, 1988; Fogel & Sparadeo, 

1985; McAllister, 1981; Henry, Weingartner, & Murphy, 1973) και στα παιδιά 

(Brumback et al., 1980a, b). Καθώς το ποσοστό των παιδιών που παρακολουθούν τις 

τάξεις του δηµοτικού και εµφανίζουν κατάθλιψη, ανέρχεται στο 1,5-2% (Kashani & 

Simonds, 1979), η σχέση της κατάθλιψης µε την ακαδηµαϊκή επίδοση έχει 

απασχολήσει την ερευνητική θεµατολογία. 

 

Κατάθλιψη και Μαθησιακές ∆υσκολίες 

Η σχέση ανάµεσα στην καταθλιπτική διαταραχή και τις Μαθησιακές ∆υσκολίες 

έχει προταθεί από τους Kashani, Cantwell, Shekim και Reid (1982) και Livingston 

(1985), ενώ ο τελευταίος (1985) διατύπωσε τρεις υποθέσεις για την ενδεχόµενη 

σχέση µεταξύ κατάθλιψης και Μαθησιακών ∆υσκολιών: α) η κατάθλιψη προκαλεί ή 

επιδεινώνει τα µαθησιακά προβλήµατα, β) οι Μαθησιακές ∆υσκολίες προκαλούν ή 

επιδεινώνουν την κατάθλιψη, ή γ) µια συγκεκριµένη εγκεφαλική δυσλειτουργία 

µπορεί να προκαλέσει Μαθησιακές ∆υσκολίες σε συνδυασµό µε κατάθλιψη σε 

κάποια παιδιά. 

Νοητικά ελλείµµατα, συµπεριφορικά προβλήµατα και συναισθηµατικά 

συµπτώµατα, έχουν όλα συσχετισθεί µε την παρουσία των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

(Ritter, 1989; Rourke, Young, & Leenaars, 1989; Hoyle & Serafica, 1988; Bruck, 

1986; Epstein, Cullinan, & Lloyd, 1986; Margalit & Raviv, 1984; Paget & Reynolds, 

1984; Bryan, Sonnefeld, & Greenberg, 1981). Επίσης, οι Weingarther, Cohen, 

Murphy, Martello και Gerdt (1981) διατύπωσαν την άποψη ότι τα παιδιά όλων των 

ηλικιών επιδεικνύουν ελλείµµατα στην ικανότητα επίλυσης προβληµάτων και στην 

επιστράτευση της φαντασίας ως στρατηγική µάθησης.  
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Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι τα παιδιά µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες ή καταθλιπτική διαταραχή, εκδηλώνουν περισσότερα προβλήµατα 

συµπεριφοράς και φτωχότερη προσαρµοστική λειτουργία στο σχολείο, ενώ 

συγχρόνως, επιπρόσθετες δυσκολίες, π.χ. ∆ΕΠ-Υ, που εκδηλώνουν αυτά τα παιδιά 

στην τάξη, µπορεί να οφείλονται στο άγχος και τη µαταίωση που προκαλείται από 

την ύπαρξη των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Τέλος, ο Mullins (1982) θεωρεί ότι τόσο 

τα παιδιά µε κατάθλιψη, όσο και τα τυπικά παιδιά, έχουν τις ίδιες γνωστικές 

ικανότητες αναφορικά µε την επίλυση προβληµάτων, όµως υποστήριξε ότι τα παιδιά 

που πάσχουν από κατάθλιψη είναι πιθανότερο να αναπτύξουν λιγότερο 

αποτελεσµατικά µέσα, τα οποία µπορεί να οδηγήσουν στην αποτυχία.  

Η επικράτηση εποµένως, µιας συµπεριφοράς θα πρέπει να ερευνηθεί διεξοδικά 

πριν γίνει η διαπίστωση ότι αυτή η κατάσταση αποτελεί καταθλιπτικό σύµπτωµα, σε 

περίπτωση συννοσηρότητας όπως π.χ. µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, ή µη. 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να µελετηθούν οι παραπάνω έννοιες σε 

διαχρονικό επίπεδο. Πιο συγκεκριµένα, θα εξεταστεί εάν το άγχος επηρεάζει την 

επίδοση των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, στη συνέχεια, εάν η κατάθλιψη 

ασκεί κάποια επίδραση στην επίδοσή τους και τέλος, εάν το κλίµα της τάξης 

επηρεάζει τα επίπεδα άγχους των παραπάνω µαθητών. Τα αποτελέσµατα θα 

διεξαχθούν µε γνώµονα τα δεδοµένα της πρώτης φάσης της έρευνας, η οποία 

πραγµατοποιήθηκε από τους Γιαννακίδου, Σοουτλή, και Φρούντα (2010). 



22 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1ο 

Μεθοδολογία 

 

1.1 Συµµετέχοντες  

Η ερευνητική διαδικασία πραγµατοποιήθηκε σε δυο φάσεις. Η πρώτη 

διεξήχθη κατά το χειµερινό εξάµηνο του ακαδηµαϊκού έτους 2009- 2010, ενώ η 

δεύτερη διήρκησε από το Νοέµβριο του 2010, µέχρι το Μάρτιο του 2011. Και τις δυο 

χρονιές, εξετάστηκαν µαθητές που φοιτούσαν στα ∆ηµοτικά σχολεία, Γυµνάσια και 

Λύκεια του Ρεθύµνου Κρήτης. 

Κατά τη διάρκεια της πρώτης χρονιάς, αξιολογήθηκαν συνολικά 156 µαθητές, 

εκ των οποίων, τα 45 ήταν κορίτσια και τα 111 αγόρια. Οι µαθητές αυτοί είχαν 

διαγνωσθεί µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και παρακολουθούσαν τις τάξεις από  Ε’ 

∆ηµοτικού έως και Γ’ Γυµνασίου. Πιο συγκεκριµένα, συµµετείχαν δεκατρία κορίτσια 

και τριάντα αγόρια της Ε’ ∆ηµοτικού, ηλικίας 7,9 (16,50), έντεκα κορίτσια και 

εικοσιτέσσερα αγόρια ΣΤ’ ∆ηµοτικού, ηλικίας 11,6 ( ,58), έξι κορίτσια και είκοσι έξι 

αγόρια Α’ Γυµνασίου, ηλικίας 13,02 (, 95), εννέα κορίτσια και δεκαεπτά αγόρια Β’ 

Γυµνασίου, ηλικίας 13,96  (,72) και έξι κορίτσια και δεκατέσσερα αγόρια της Γ’ 

Γυµνασίου, ηλικίας 14,56 (,85). Κατά τη διάρκεια της δεύτερης χρονιάς, 

αξιολογήθηκαν συνολικά οι 62 από τους 156 µαθητές της πρώτης χρονιάς, εκ των 

οποίων, τα 43 ήταν αγόρια και τα 19 κορίτσια και φοιτούσαν στις τάξεις Στ’ 

∆ηµοτικού µέχρι και Α’ Λυκείου. Αναλυτικότερα, συµµετείχαν είκοσι αγόρια και 

δέκα κορίτσια της Στ’ ∆ηµοτικού, ηλικίας 11,54  ετών ( ,44), έξι αγόρια και τέσσερα 

κορίτσια της Α’ Γυµνασίου, ηλικίας 12,48 ετών ( ,75), δώδεκα αγόρια και τρία 

κορίτσια Β’ Γυµνασίου, ηλικίας 13,85 ετών ( ,86), τρία αγόρια και δύο κορίτσια της 

Γ’ Γυµνασίου, ηλικίας 14,08 ετών ( ,74) και δύο αγόρια της Α’ Λυκείου, ηλικίας 

15,89 ετών ( ,56). 

Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται αναλυτικά ο αριθµός και η ηλικία 

των παιδιών ανά τάξη: 
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Συµµετέχοντες πρώτης χρονιάς : 

Τάξη Φύλο Ν Ηλικία 

Ε’ ∆ηµοτικού Κορίτσια 13 7,9 (16,50) 

 Αγόρια 30  

ΣΤ’ ∆ηµοτικού Κορίτσια 11 11,6 ( ,58) 

 Αγόρια 24  

Α’ Γυµνασίου Κορίτσια 6 13,02 ( ,95) 

 Αγόρια 26  

Β’ Γυµνασίου Κορίτσια 9 13,96 ( ,72) 

 Αγόρια 17  

Γ’ Γυµνασίου Κορίτσια 6 14,56 ( ,85) 

 Αγόρια 14  
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Συµµετέχοντες δεύτερης χρονιάς: 

Τάξη Φύλο Ν Ηλικία 

ΣΤ’ ∆ηµοτικού Κορίτσια 10 11,54 ( ,44) 

 Αγόρια 20  

Α’ Γυµνασίου Κορίτσια 4 12,48 ( ,75) 

 Αγόρια 6  

Β’ Γυµνασίου Κορίτσια 3 13,85 ( ,86) 

 Αγόρια 12  

Γ’ Γυµνασίου Κορίτσια 2 15,89 ( ,56) 

 Αγόρια 3  

Α’ Λυκείου Αγόρια 2 15,89 ( ,56) 

 

 

Οι µαθητές αυτοί έρχονταν σε επαφή µε τους ερευνητές εφόσον είχε δοθεί 

πρώτα άδεια από το Υπουργείο Παιδείας, είχε επίσης δοθεί η συγκατάθεση των 

γονέων τους και είχε γίνει γνωστό πως η διαδικασία αυτή δε θα επηρέαζε τη σχολική 

βαθµολογία τους. Όλοι οι µαθητές είχαν δείκτη νοηµοσύνης άνω του 85, όπως 

αξιολογήθηκε µέσω της υποδοκιµασίας «Συλλογιστικές ∆ιεργασίες» του Λογισµικού 

Ανίχνευσης των µαθησιακών ∆υνατοτήτων και Αδυναµιών για τα παιδιά του 

γυµνασίου και του RANEN για τα παιδιά του δηµοτικού. Οι µαθητές που 

συµµετείχαν είχαν διάγνωση Μαθησιακών ∆υσκολιών από τα Κέντρα ∆ιάγνωσης 

∆ιαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης, ενώ τα παιδιά που δεν είχαν διάγνωση είχαν 

πιθανότητα µεγαλύτερη του 90% όπως αυτό φάνηκε από τα αποτελέσµατα της 

σταθµισµένης κλίµακας Ανίχνευση Μαθησιακών ∆υσκολιών από Εκπαιδευτικούς. 

Όσοι µαθητές δεν είχαν κάποια από τις δύο προαναφερθείσες ενδείξεις για την 

ύπαρξη των Μαθησιακών ∆υσκολιών παρακολουθούσαν το τµήµα ένταξης του 
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σχολείου τους ή είχαν υποδειχθεί ως µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες από τους 

εκπαιδευτικούς τους. 

1.2 ∆ιαδικασία 

Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν ίδια και για τις δύο χρονιές της 

αξιολόγησης. Η συλλογή των δεδοµένων της δεύτερης αξιολόγησης για την παρούσα 

έρευνα διήρκησε 5 µήνες. Η διεξαγωγή της έρευνας ξεκίνησε αφού είχαν 

εξασφαλιστεί όλες οι προαπαιτούµενες ενέργειες, δηλαδή η άδεια από το Υπουργείο 

Παιδείας και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για την αξιολόγηση παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες όπως επίσης και από τους σχολικούς συµβούλους του 

Νοµού. Απαραίτητη προϋπόθεση για να ξεκινήσει η διαδικασία αξιολόγησης των 

µαθητών ήταν να πραγµατοποιηθούν συναντήσεις µε τους διευθυντές, καθώς και µε 

το διδακτικό προσωπικό ώστε να είναι όλοι ενήµεροι για το ακριβές αντικείµενο της 

έρευνας και τη διαδικασία. Επίσης, καθοριστικό ρόλο έπαιξε η σωστή οργάνωση των 

αξιολογήσεων ώστε να µην παρακωλυθεί η λειτουργία του προγράµµατος και των 

µαθηµάτων του εκάστοτε σχολείου. 

Έπειτα, δόθηκαν στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες φόρµες 

συγκατάθεσης οι οποίες προορίζονταν για τους γονείς και κηδεµόνες τους. Οι φόρµες 

αυτές παρείχαν στους γονείς τις απαραίτητες πληροφορίες για την έρευνα, γινόταν 

περιγραφή της διαδικασίας, ενώ παράλληλα ενηµερώνονταν ότι η συµµετοχή τους 

είναι ανώνυµη και προαιρετική. Επίσης, πριν ξεκινήσει η διαδικασία της αξιολόγησης 

υπογραµµιζόταν στα παιδιά ότι οποιαδήποτε στιγµή το επιθυµούσαν µπορούσαν να 

διακόψουν τη διαδικασία. 

Όταν οι επιστολές επέστρεφαν στους ερευνητές, µπορούσε να ξεκινήσει η 

ερευνητική διαδικασία. Έπειτα από συνεννόηση µε τους εκπαιδευτικούς  και τη 

συγκατάθεσή τους να αποµακρυνθεί ο µαθητής από την τάξη προκειµένου να 

συµµετάσχει στη διαδικασία, ο κάθε ερευνητής µετέφερε κάθε παιδί ξεχωριστά σε 

µια αίθουσα, όπου πραγµατοποιούταν η αξιολόγηση. Η όλη διαδικασία διαρκούσε 

κατά µέσο όρο δυο διδακτικές ώρες, µε ενδιάµεσο διάλειµµα το οποίο κρινόταν 

απαραίτητο για τους µαθητές. 
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1.3 Εργαλεία αξιολόγησης 

Για να πραγµατοποιηθεί η συγκεκριµένη έρευνα την πρώτη χρονιά 

χρησιµοποιήθηκαν, το εργαλείο RAVEN, το Λογισµικό Ανίχνευσης Μαθησιακών 

∆εξιοτήτων και Αδυναµιών (ΛΑΜ∆Α), η Ανίχνευση Μαθησιακών ∆υσκολιών από 

Εκπαιδευτικούς (ΑΜ∆Ε), το οποίο δινόταν προς συµπλήρωση στους δασκάλους και 

καθηγητές και η κλίµακα για την αξιολόγηση του φαινοµένου του σχολικού 

εκφοβισµού. Παρακάτω αναλύεται ξεχωριστά το κάθε εργαλείο. 

 

RAVEN 

Πρόκειται για το εργαλείο που αξιολογoύσε την ικανότητα του ατόµου κατά 

τη χρονική στιγµή του τεστ να κατανοεί σχέδια χωρίς νόηµα, να βλέπει τις σχέσεις 

ανάµεσά τους, να συλλαµβάνει το νόηµα κάθε αλληλουχίας και του σχεδίου που 

συµπληρώνει το κενό και µε όλα αυτά να εξετάζει τη συστηµική µέθοδο της λογικής 

σκέψης. Επίσης, αξιολογούσε την ικανότητα του ατόµου να επεξηγεί λέξεις, 

δηµιουργώντας πολλές φορές και ορισµούς, µε στόχο να εξεταστεί το επίπεδο των 

λεξιλογικών γνώσεών του. Το ηλικιακό φάσµα που εξετάζει είναι από 4 ως 12 

χρονών. Το συγκεκριµένο εργαλείο βρίσκεται υπό έκδοση από τους Σιδερίδη, Σίµο, 

Μουζάκη και Αντωνίου. 

Απαρτιζόταν από δύο είδη δοκιµασιών: από το µη- λεκτικό κοµµάτι και από 

το λεκτικό κοµµάτι. Στο πρώτο παρουσιάζονταν τρεις οµάδες εικόνων ( Set A, B, 

AB), οι οποίες αποτελούνταν από δοκιµασίες συµπλήρωσης σχεδίων. Οι δοκιµασίες 

αυτές ήταν διαβαθµισµένης δυσκολίας. Όσο προχωρούσε ο µαθητής τόσο και 

δυσκόλευαν τα σχέδια. Κάθε οµάδα αποτελούταν από σχέδια, από τα οποία όµως 

έλειπε ένα κοµµάτι και ο µαθητής καλούταν κάθε φορά να επιλέξει ανάµεσα σε έξι 

πιθανά κοµµάτια, που βρίσκονταν κάτω από το σχέδιο, αυτό που το συµπλήρωνε 

σωστά. Για να γίνει κατανοητή στους µαθητές αυτή η διαδικασία, αρχικά τους 

παρουσιαζόταν ένα παράδειγµα, ώστε να καταλάβουν τον τρόπο σκέψης του 

εργαλείου. Όπως φάνηκε, η δοκιµασία αυτή ήταν αρκετά ευχάριστη στους 

συµµετέχοντες καθώς τα σχέδια έχουν έντονα χρώµατα, κάτι που τους ενθουσίαζε και 

ο χρόνος που διαρκούσε ήταν πολύ λίγος, περίπου 10- 15 λεπτά. 
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Στο δεύτερο κοµµάτι, στη λεκτική δοκιµασία, ο µαθητής καλούταν να δώσει 

τον ορισµό λέξεων που του ζητούταν σε ορισµένο χρόνο, χωρίς να χρησιµοποιεί τη 

προς αναζήτηση λέξη. Αν και η δοκιµασία ολοκληρωνόταν µε επιτυχία, όπως 

φαίνεται, δεν ήταν αρκετά αγαπητή στους µαθητές. Ζητούταν λοιπόν από το 

συµµετέχοντα να πει στον εξεταστή τι σηµαίνει η λέξη πχ. ντοµάτα και προσπαθούσε 

να δώσει όσο γίνεται πιο ολοκληρωµένη περιγραφή της λέξης «ντοµάτα» ή 

οποιασδήποτε λέξης του ζητούταν κάθε φορά. Σ' αυτή τη δοκιµασία ζητούταν ο 

ορισµός  λέξεων και σε περίπτωση διαδοχικών λανθασµένων απαντήσεων 

διακόπτεται η δοκιµασία. 

 

ΛΑΜ∆Α 

Προκειµένου  να εξεταστεί η αναγνώριση ερεθισµάτων, η ορθογραφία, η 

κατανόηση κειµένου, η µορφοσύνταξη, το λεξιλόγιο, η πρωτογενής µνήµη εργασίας 

και η µη λεκτική νοητική ικανότητα σε παιδιά Β’ ∆ηµοτικού έως και Β’ Γυµνασίου, 

χρησιµοποιήθηκε η συγκεκριµένη αυτοµατοποιηµένη αξιολόγηση των Πρωτόπαππα 

και Σκαλούµπακα (2008). 

Ο βασικός στόχος κατά τη κατασκευή του ΛΑΜ∆Α ήταν να εξασφαλιστεί η 

ολοκλήρωση του τεστ από τους µαθητές χωρίς διακοπές. Οι οδηγίες, που καλούνταν 

να ακολουθήσουν οι µαθητές ήταν απολύτως σαφείς έτσι ώστε κανένας από αυτούς 

να µη χρειαστεί να διακόψει την εκτέλεση των ασκήσεων για να κάνει 

διευκρινιστικές ερωτήσεις. Κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης, σε κάθε άσκηση 

δινόταν στο µαθητή ένας στόχος και µια αιτιολόγηση, µε αποτέλεσµα ο µαθητής να 

καθοδηγούταν, µέσα από τις ηχογραφηµένες οδηγίες, στην εκτέλεση των ενεργειών 

που απαιτούνταν για την ολοκλήρωση της διαδικασίας. Ταυτόχρονα, ο µαθητής είχε 

οπτική ένδειξη στο στόχο ώστε να κατανοεί άµεσα το νόηµα της προφορικής οδηγίας. 

Αναλυτικότερα, οι ασκήσεις, που καλούταν να εκτελέσει ο µαθητής 

αφορούσαν στην αναγνώριση ερεθισµάτων και πιο συγκεκριµένα στην αναγνώριση 

εικόνας και την αναγνώριση λέξεων, στην ορθογραφία, την ιστορική και την 

γραµµατική ορθογραφία, την κατανόηση κειµένων και πιο συγκεκριµένα την 

προφορική κατανόηση, τη γραπτή κατανόηση καθώς και τη µελέτη γραπτού 
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κειµένου. Ακολουθούσαν ασκήσεις που αφορούσαν στην µορφοσύνταξη, µε τη 

συµπλήρωση  προτάσεων και τις αναλογίες, το λεξιλόγιο, µε ασκήσεις για την 

αξιολόγηση της επιλογής εικόνας και τον ορισµό λέξεων , τη µνήµη εργασίας, τη µη 

λεκτική νοητική ικανότητα µε οπτικές αλληλουχίες και τη συµπλήρωση σχηµάτων 

και τέλος, την αντίληψη χαρακτηριστικών µουσικής µε την αξιολόγηση  της 

αναπαραγωγής ρυθµών. 

Σχετικά µε την αναγνώριση ερεθισµάτων, υπήρχαν τρεις προκαταρκτικές 

ασκήσεις. Η πρώτη ήταν µια απλή αντίδραση σε ερέθισµα, η δεύτερη (αναγνώριση 

εικόνας) ήταν µια απόκριση επιλογής σε οπτικό ερέθισµα, κατά την οποία ο µαθητής 

έπρεπε να δράσει µε ταχύτητα όταν παρουσιαζόταν µια συγκεκριµένη εικόνα και να 

καταστείλει την αντίδραση σε οποιαδήποτε άλλη εικόνα και η τρίτη άσκηση 

(αναγνώριση λέξεων) ήταν µια δοκιµασία λεξικής επιλογής, κατά την οποία ο 

µαθητής έπρεπε να δράσει µε ταχύτητα, όταν εµφανιζόταν µια πραγµατική λέξη στην 

οθόνη και να καταστείλει την αντίδραση όταν εµφανιζόταν µια ψεύτικη λέξη. 

Οι ασκήσεις στην ορθογραφία εξέταζαν τα φωνολογικά λάθη, τα 

µορφολογικά- γραµµατικά και τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Η ταχύτητα των 

µαθητών έδινε σηµαντικές πληροφορίες για την ορθογραφική αποδοτικότητά τους, 

καθώς και για τη στρατηγική προσέγγισης των δοκιµασιών. Η αξιολόγηση της 

µορφοσυντακτικής επεξεργασίας απεδείκνυε πως η ιδιαίτερα χαµηλή ταχύτητα 

µπορεί να σχετίζεται µε αναγνωστικές δυσκολίες. 

Οι ασκήσεις για την κατανόηση κειµένου εξέταζαν την κατανόηση του 

προφορικού λόγου µε µορφή αφηγηµατικού κειµένου. Η κατανόηση του κειµένου 

βασιζόταν αποκλειστικά και µόνο από το ακουστικό γλωσσικό ερέθισµα. Η 

κατανόηση ελεγχόταν µε την επιλογή, ανάµεσα σε τέσσερις εικόνες, εκείνης που 

ταιριάζει µε το κείµενο. Επίσης, ελεγχόταν µε γραπτές ερωτήσεις πολλαπλών 

επιλογών, επιτρέποντας πιο ολοκληρωµένο έλεγχο της αφοµοίωσης του νοήµατος 

κειµένου. Κάποιες ασκήσεις απαιτούσαν αποµνηµόνευση σηµαντικών στοιχείων που 

αναφέρονταν στο κείµενο, ενώ άλλες απαιτούσαν συνδυασµό περισσότερων 

στοιχείων από διαφορετικά σηµεία του κειµένου. Οι πιο απαιτητικές ασκήσεις 

εξέταζαν πραγµατολογικά στοιχεία που απαιτούσαν κατανόηση, όχι µόνο των λέξεων 

και των προτάσεων του κειµένου αλλά και του ρόλου τους σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο 
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επικοινωνίας ή αλληλεπίδρασης. Παράλληλα, εξεταζόταν η ικανότητα του  µαθητή 

να συσχετίσει το περιεχόµενο του κειµένου µε πρότερες εµπειρίες του. 

Η γραπτή κατανόηση εξεταζόταν στο ΛΑΜ∆Α, µε παρουσίαση γραπτού 

κειµένου προς ανάγνωση από το µαθητή, την απόσυρσή του στη συνέχεια και την 

επιλογή εικόνων ή ερωτήσεων πολλαπλής επιλογής. Οι ερωτήσεις µνήµης 

απαιτούσαν την ανάκληση της απάντησης, όπως αναφόταν σε ένα σηµείο του 

κειµένου. Κάποιες  ερωτήσεις απαιτούσαν ευρύτερη κατανόηση αυτών που 

συνέβαιναν στο κείµενο, καθώς οι απαντήσεις τους δεν περιέχονταν πουθενά µέσα 

στο κείµενο. 

Η αξιολόγηση της µνήµης εργασίας παρεχόταν µε την αναπαραγωγή 

αλληλουχιών και το λεξιλόγιο µε δυο ασκήσεις. Η πρώτη που αφορούσε στην 

επιλογή εικόνας χορηγούταν σε όλες τις ηλικίες και περιελάµβανε έναν εικονικό 

εκφωνητή ο οποίος εκφωνούσε µια λέξη. Παράλληλα εµφανίζονταν 4 εικόνες, από τις 

οποίες µόνο η µια αναπαριστούσε επιτυχώς την εκφωνούµενη λέξη και την οποία ο 

µαθητής καλούταν να την επιλέξει. Στη δεύτερη άσκηση (ορισµοί λέξεων), ο 

εκφωνητής εκφωνούσε ένα σύντοµο ορισµό. Παράλληλα εµφανίζονταν 4 γραπτές 

λέξεις, από τις οποίες µόνο η µια αντιστοιχούσε ακριβώς στον ορισµό, ενώ οι άλλες 

ήταν φωνολογικά, µορφολογικά ή νοηµατικά συγγενείς. 

Για τη µη λεκτική νοητική ικανότητα, η οποία σχετιζόταν µε τη γενική 

νοηµοσύνη και ειδικότερα µε την πρακτική νοηµοσύνη, αξιολογούταν µε δοκιµασίες 

που απαιτούσαν συνδυαστική σκέψη ή συλλογισµούς χωρίς διαµεσολάβηση της 

γλώσσας. Η πρώτη άσκηση που αφορούσε στις οπτικές αλληλουχίες και παρεχόταν 

µόνο στα µικρότερα παιδιά, παρουσίαζε εικόνες που σχηµάτιζαν µια λογική 

ακολουθία, ενώ η δεύτερη άσκηση, για τη συµπλήρωση σχηµάτων ακολουθούσε το 

σύνηθες πρότυπο που βρίσκουµε στις προοδευτικές µήτρες. Τέλος, για την αντίληψη 

των χαρακτηριστικών µουσικής, εξεταζόταν ο βαθµός συγχρονισµού ακουστικών, 

σωµαταισθητικών και κινητικών λειτουργιών, σε συνδυασµό µε τη µνήµη εργασίας 

και µελετόταν η αποτελεσµατικότητα µε την οποία το άτοµο επεξεργαζόταν ταχείες 

ακολουθίες και συγχρονιζόταν κινητικά µε αυτές. 
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ΑΜ∆Ε- Ανίχνευση Μαθησιακών ∆υσκολιών από Εκπαιδευτικούς 

Στο πλαίσιο της καθηµερινής σχολικής πράξης, έγκαιρα, έγκυρα και 

αξιόπιστα, συµπληρωνόταν το συγκεκριµένο εργαλείο των Παντελιάδου και Σιδερίδη 

(2008) από τους εκπαιδευτικούς, πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, µε 

βάση τη γνώση και την παρατήρηση της ακαδηµαϊκής συµπεριφοράς των µαθητών 

τους. Οι εκπαιδευτικοί καλούνταν να συµπληρώσουν κάποιες κλίµακες που τους 

δίνονταν, κυκλώνοντας έναν αριθµό από το 1 έως και το 9, ανάλογα µε το ποιος 

αριθµός αντιπροσώπευε κάθε φορά τον εκάστοτε µαθητή. Το συγκεκριµένο εργαλείο 

εστίαζε σε συµπεριφορές που παρατηρούνταν ειδικά στον πληθυσµό των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών, βοηθώντας στη διαφορική διάγνωση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών. Ο εκπαιδευτικός ήταν ικανός να γνωρίζει την επίδοση και τις δεξιότητες 

κάθε µαθητή καθώς και την πρόοδο που έκανε ο µαθητής στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας στην τάξη. Επιπλέον, είχε τη δυνατότητα να βλέπει τη συµπεριφορά του 

µαθητή σε σύγκριση µε τους συµµαθητές του. Στην ειδική αγωγή, οι εκπαιδευτικοί 

καλούνταν να προσφέρουν τις εκτιµήσεις τους σε κάθε επίπεδο εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης: ανίχνευση, διάγνωση και ένταξη στην ειδική αγωγή, σχεδιασµό 

διδασκαλίας, αξιολόγηση ατοµικής προόδου και αξιολόγηση αποτελεσµατικότητας 

ενός προγράµµατος για µαθητές από την Γ’ ∆ηµοτικού έως και την Γ’ Γυµνασίου. 

Το συγκεκριµένο εργαλείο απαρτιζόταν από έξι κλίµακες. Η πρώτη ήταν η 

Πρόσληψη Προφορικού Λόγου, η οποία κινούταν στην ίδια δοµική βάση µε τη 

δεύτερη κλίµακα, την Παραγωγή Προφορικού Λόγου. Τα προβλήµατα στον 

προφορικό λόγο αποτελούν σηµαντικό προγνωστικό δείκτη για την εµφάνιση 

αναγνωστικών δυσκολιών. Ο εκάστοτε εκπαιδευτικός καλούταν να συµπληρώσει τη 

συγκεκριµένη κλίµακα, της οποίας κάποια χαρακτηριστικά παραδείγµατα είναι 

«∆υσκολεύεται να διακρίνει τους φθόγγους της οµιλίας (π.χ. φ- θ).», «∆υσκολεύεται 

να κατανοήσει απλές λέξεις ή οδηγίες όταν υπάρχει θόρυβος.» και «∆υσκολεύεται να 

κατανοήσει τη µεταφορική χρήση του λόγου.». Αντιστοίχως, αναφορικά µε την 

παραγωγή προφορικού λόγου, ορισµένες προτάσεις που καλούταν να συµπληρώσει 

είναι «∆υσκολεύεται στην πιστή επανάληψη σειράς λέξεων ή σειράς φράσεων.», 

«∆υσκολεύεται να εξηγήσει το νόηµα µιας λέξης (π.χ. ρέστα).» και «∆υσκολεύεται 

να δώσει προφορικές οδηγίες.». 
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Η τρίτη κλίµακα αφορούσε στις δυσκολίες στην ανάγνωση. Τα προβλήµατα 

στην ανάγνωση εντοπίζονται στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια κατά την 

ανάγνωση και την αναγνωστική κατανόηση. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα αυτής 

της κλίµακας είναι « ∆ιαβάζει φωναχτά µε πολύ αργό ρυθµό.», «Αντιµεταθέτει, 

αντικαθιστά, παραλείπει ή προσθέτει συλλαβές.» και τέλος «∆υσκολεύεται να 

κατανοήσει ένα γραπτό κείµενο όταν το διαβάζει, ενώ το κατανοεί όταν το ακούσει.» 

Ακολουθούσε η κλίµακα για τις δυσκολίες στη γραφή. Τα προβλήµατα εκεί 

εντοπίζονται στην ορθογραφία, στις γραφοσυµβολικές δεξιότητες και στην παραγωγή 

του γραπτού λόγου. Παραδείγµατα χαρακτηριστικά για την κλίµακα αυτή είναι 

«Γράφει δυσανάγνωστα.», «Κάνει πολλά λάθη µορφολογίας (γραµµατικά).» και 

«∆υσκολεύεται να προσαρµόσει το ύφος της γραφής του ανάλογα µε τον αποδέκτη.» 

Η πέµπτη κλίµακα ήταν αυτή του συλλογισµού. Γενικά, ο συλλογισµός 

θεωρείται ως µια σύνθετη δεξιότητα που περιλαµβάνει γνωστικές, µεταγλωσσικές και 

αυτορυθµιστικές διεργασίες που αποβλέπουν στη λύση προβληµάτων. Οι δυσκολίες, 

λοιπόν, στο συλλογισµό εντοπίζονταν στη µεταγλωσσική γνώση, τις εκτελεστικές 

διεργασίες, στη γνώση και εφαρµογή στρατηγικών, την επίλυση προβληµάτων και 

τέλος, στα κίνητρα. ορισµένες ενδεικτικές ερωτήσεις είναι «∆υσκολεύεται να 

µεταπηδήσει από τη µια ιδέα στην άλλη.», «Αργεί πολύ να λύσει σχετικά απλά 

προβλήµατα (όχι µόνο µαθηµατικά).» και «∆ε γνωρίζει ακριβώς τι µπορεί να κάνει 

καλά και τι όχι.». 

Η έκτη και τελευταία κλίµακα ήταν αυτή των µαθηµατικών, τα προβλήµατα 

των οποίων εµφανίζονταν στην αριθµητική και στην έννοια του αριθµού, στην 

επίλυση προβληµάτων, στη χρήση στρατηγικών και στην κατασκευή και ερµηνεία 

γραφηµάτων. Τέτοια παραδείγµατα της κλίµακας των µαθηµατικών είναι 

«∆υσκολεύεται στην ανάκληση βασικών µαθηµατικών δεδοµένων (αθροίσµατα µέσα 

στη δεκάδα).», «∆υσκολεύεται στη χρήση γεωµετρικών οργάνων.» και «Παραλείπει 

να αξιολογήσει και να ελέγξει τα αποτελέσµατα στα οποία καταλήγει.». 

Όπως προαναφέρθηκε, ο εκπαιδευτικός καλούταν να αξιολογήσει την ύπαρξη 

κάθε συµπεριφοράς- χαρακτηριστικού µε έναν βαθµό από το 1 έως το 9 (όπου το 1 

ισοδυναµεί µε «ποτέ» και το 9 µε «πάντα»). Από το άθροισµα όλων των 
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αξιολογήσεων προέκυπτε τόσο ένα σύνολο ανά κλίµακα, όσο και ένα συνολικό 

αποτέλεσµα για το εργαλείο.  Η εσωτερική συνοχή (Cranach alpha) ήταν 897. 

 

Στη δεύτερη αξιολόγηση χρησιµοποιήθηκαν δύο εργαλεία: το εργαλείο 

ψυχοκοινωνικής προσαρµογής και το σταθµισµένο τεστ ανάγνωσης, τα οποία ήταν τα 

µοναδικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν και τις δύο χρονιές και έδειξαν την 

εξέλιξη των συµµετεχόντων που αξιολογήθηκαν στο πέρασµα του χρόνου. Παρακάτω 

αναλύονται ξεχωριστά και τα δύο εργαλεία. 

 

Σταθµισµένο τεστ ανάγνωσης 

Πρόκειται για το τεστ ανάγνωσης, το οποίο χορηγήθηκε δεύτερο σε σχέση µε 

τα υπόλοιπα εργαλεία. ∆ηµιουργήθηκε από τους Παντελιάδου, Σιδερίδη και 

Αντωνίου (υπό έκδοση). Στόχος του συγκεκριµένου εργαλείου ήταν η ανίχνευση των 

αναγνωστικών δυσκολιών των µαθητών που φοιτούν στις τάξεις από Γ’ ∆ηµοτικού 

έως και Γ’ Γυµνασίου. 

Το εργαλείο αυτό αποτελείται από δοκιµασίες που εξετάζουν: 

1. την αναγνωστική αποκωδικοποίηση (Ασκήσεις 1-3) (Cronbach’s alpha= .923) 

2. την ευχέρεια (Άσκηση 4) 

3. και  την αναγνωστική κατανόηση (Ασκήσεις 9-11) (α= .836). 

Προκειµένου  να εξεταστεί η αναγνωστική αποκωδικοποίηση, ζητούταν από 

τους µαθητές να διαβάσουν µια καρτέλα µε λέξεις που τους παρουσιάζονταν. Στην 1η 

άσκηση τους δίνονταν ψευδολέξεις, ξεκινώντας από µονοσύλλαβες και στην πορεία η 

δυσκολία των λέξεων αυξανόταν. Μερικές από τις λέξεις αυτές ήταν : κι, τε, σάτε, 

ντούγκα, βήτσερη, κοιγκατωρίµω κλπ. Συνολικά στην πρώτη άσκηση καλούνταν να 

διαβάσουν 40 λέξεις. Η διαδικασία διακοπτόταν όταν ο µαθητής έδινε 5 διαδοχικές 

λανθασµένες απαντήσεις. 

Στη 2η άσκηση παρουσιαζόταν στους µαθητές µια καρτέλα µε πραγµατικές 

λέξεις αυτή τη φορά. Ενδεικτικά αναφέρονται µερικές από αυτές : από, όλα, αλλάζω, 
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χαρτζιλίκι, καθησυχαστικός, καλαθοσφαιρίστρια κλπ., ενώ τα επίπεδα της δυσκολίας 

και σ’ αυτή την άσκηση αυξάνονταν σταδιακά, ξεκινώντας δηλαδή µε απλές λέξεις 

και συνεχίζοντας µε πιο σύνθετες. Στα 5 διαδοχικά λάθη, ο εξεταστής προχωρούσε 

στην επόµενη άσκηση. 

Η εξέταση για την αναγνωστική αποκωδικοποίηση ολοκληρωνόταν µε την 3η 

άσκηση, στην οποία παρουσιαζόταν µια καρτέλα µε λέξεις, κάποιες από τις οποίες 

ήταν πραγµατικές και κάποιες όχι. Ο µαθητής αυτή τη φορά καλούταν να 

αναγνωρίσει µόνο τις πραγµατικές λέξεις. Κάποια παραδείγµατα λέξεων είναι : µάτι, 

στόµα, δολίκε. Ο εξεταζόµενος έπρεπε να αναγνωρίσει ότι από αυτές τις λέξεις, οι 

πραγµατικές ήταν µόνο το «µάτι» και το «στόµα». Αν ο µαθητής δεν αναγνώριζε 

καµία πραγµατική λέξη σε 3 διαδοχικές σειρές, η άσκηση διακοπτόταν. 

Η ευχέρεια των µαθητών, εξεταζόταν στην 4η άσκηση, από µια σειρά 

καρτελών και τους ζητούταν να διαβάσουν είτε δυνατά είτε από µέσα τους, όπως 

εκείνοι επιθυµούσαν, τις λέξεις κάθε σειράς και να πουν ποια λέξη από αυτές που 

διάβασαν ταίριαζε στην εικόνα που υπήρχε δίπλα από τις σειρές των λέξεων. Ως 

παράδειγµα, τους δινόταν η εικόνα ενός φύλλου και στο πλάι υπήρχαν οι λέξεις 

λοφίο, φυτό, φύλλο και οι µαθητές έπρεπε να δώσουν ως σωστή απάντηση τη λέξη 

φύλλο. Η άσκηση διακοπτόταν στις 5 διαδοχικές λανθασµένες απαντήσεις. 

Σειρά είχαν οι ασκήσεις που αξιολογούσαν τις µορφολογικές και συντακτικές 

δεξιότητες των µαθητών. Στην 5η άσκηση ζητούταν από τον εξεταζόµενο να διαβάσει 

όσο πιο καλά και γρήγορα µπορούσε ένα κείµενο. Το κείµενο αυτό έπρεπε να 

διαβαστεί µέσα στο χρονικό όριο του ενός λεπτού. Σε περίπτωση που δυσκολευόταν 

σε κάποια λέξη, τη διάβαζε ο εξεταστής για εκείνον και αυτός συνέχιζε στην 

επόµενη. Μετά την ολοκλήρωση του ενός λεπτού, η διαδικασία σταµατούσε και 

σηµειωνόταν µέχρι ποια λέξη του κειµένου είχε διαβάσει. Από το σύνολο των λέξεων 

που είχε διαβάσει, αφαιρούνταν οι λέξεις  που δε διαβάστηκαν σωστά ή που 

διαβάστηκαν από τον εξεταστή και έτσι έβγαινε το σύνολο των σωστών απαντήσεων. 

Σε αυτή την άσκηση δεν υπήρχε κανόνας διακοπής. 

Η 6η άσκηση ζητούσε από τον εξεταζόµενο να διαβάσει κάθε πρόταση που 

του δινόταν, συµπληρώνοντάς την προφορικά µε τη σωστή λέξη από την παρένθεση. 

Για παράδειγµα τους δινόταν η εξής πρόταση : Τι πολύ που ________ η Μαρία! και 
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εκείνοι καλούνταν να επιλέξουν µία από τρεις λέξεις που τους δίνονταν ως πιθανές 

απαντήσεις. Σε αυτό παράδειγµα οι ενδεικτικές απαντήσεις ήταν : ψηλά, ψήλωσε, 

ψηλή και οι µαθητές έπρεπε να απαντήσουν «ψήλωσε» για να θεωρηθεί η απάντησή 

τους σωστή. Ο κανόνας διακοπής σε αυτή την άσκηση ήταν οι 3 διαδοχικές 

λανθασµένες απαντήσεις και ο µαθητής προχωρούσε στην επόµενη άσκηση. 

Τέλος, στις παρακάτω ασκήσεις αξιολογούταν µόνο η αναγνωστική 

κατανόηση των µαθητών. Στη 10η άσκηση λοιπόν ζητούταν από το µαθητή να 

σχηµατίσει µια πρόταση µε τις λέξεις που του δίνονταν και µόνο µε αυτές, χωρίς να 

έχει τη δυνατότητα να προσθέσει κάποια άλλη λέξη. ∆ίνονταν για παράδειγµα οι 

λέξεις : Το/είναι/ρολόι/χαλασµένο και ο εξεταζόµενος έπρεπε να τις βάλει στη σωστή 

σειρά ώστε να δηµιουργείται πρόταση µε νόηµα, δηλαδή «το ρολόι είναι χαλασµένο». 

Η 11η άσκηση ζητούσε από το µαθητή να διαβάσει τις προτάσεις που του 

δίνονταν σε µια καρτέλα και να βρει ποιες από αυτές έχουν το ίδιο νόηµα. Κάθε φορά 

ο µαθητής έπρεπε να αναζητήσει δυο νοηµατικά ίδιες προτάσεις από συνολικά πέντε 

προτάσεις στην κάθε καρτέλα και µαζί µε το παράδειγµα, εξέτασε 5 τέτοια σύνολα. 

Ένα παράδειγµα τέτοιου συνόλου είναι : 

1. Η δασκάλα µοίρασε τα βιβλία 

2. Η δασκάλα διόρθωσε τα βιβλία 

3. Τα βιβλία µοιράστηκαν από τη δασκάλα 

4. Τα βιβλία είναι καινούργια 

5. Η δασκάλα είναι αυστηρή 

Έπρεπε λοιπόν ο εξεταζόµενος να πει ότι οι προτάσεις 1 και 3 ήταν νοηµατικά ίδιες. 

Εάν έκανε 3 διαδοχικά λάθη σε 3 σύνολα προτάσεων, η διαδικασία διακοπτόταν. 

Το τελευταίο µέρος της αναγνωστικής κατανόησης ζητούσε από το µαθητή να 

διαβάσει ένα κείµενο και µετά να απαντήσει προφορικά στις ερωτήσεις που 

ακολουθούσαν. Συνολικά τους δίνονταν 6 κείµενα, µε 7 ερωτήσεις στο καθένα. Τα 

κείµενα ήταν αυξανόµενης δυσκολίας· ξεκινούσαν από εύκολα και στην πορεία 

δυσκόλευαν. Οι ερωτήσεις του κάθε κειµένου συνοδεύονταν από κάποιες πιθανές 
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απαντήσεις και ο µαθητής έπρεπε να επιλέξει την κατάλληλη. Αν ο µαθητής έκανε 

συνολικά 5 λάθη σε κάθε κείµενο, προχωρούσε στο επόµενο. 

 

Εργαλείο για κλίµα 

Το ερωτηµατολόγιο που χορηγήθηκε πρώτο, αφορούσε το κλίµα (Sideridis, 

2006). Το ερωτηµατολόγιο αποτελούταν από 16 ερωτήσεις. Οκτώ από αυτές τις 

προτάσεις είχαν προσανατολισµό στο στόχο µάθησης και οι υπόλοιπες οκτώ είχαν 

προσανατολισµό µε στόχο την επίτευξη. Η κλίµακα που ήταν διαβαθµισµένο το 

ερωτηµατολόγιο ήταν τετραβάθµια. Ενδεικτικά, ορισµένες ερωτήσεις µε 

προσανατολισµό στο στόχο µάθησης είναι «Ο δάσκαλος µας λέει ότι είναι πολύ 

σηµαντικό να προσπαθούµε σκληρά στο µάθηµα.», «Ο δάσκαλος µας λέει ότι το να 

µαθαίνουµε καινούργια πράγµατα είναι πολύ σηµαντικό.» και «Ο δάσκαλος µας λέει 

ότι όλοι µπορούµε να µάθουµε να διαβάζουµε καλά.», ενώ, παραδείγµατα ερωτήσεων 

που είχαν προσανατολισµό µε στόχο την επίτευξη είναι: « Οι συµµαθητές µου θέλουν 

να δείχνουν πόσο καλοί και ικανοί είναι.», « Υπάρχει πίεση να είµαι ένας/ µία από 

τους καλύτερους µαθητές στην τάξη.» και « Μόνο οι καλοί µαθητές ακούνε καλά 

λόγια για την προσπάθειά τους.». Οι µαθητές καλούνταν να επιλέξουν ανάµεσα στις 

πιθανές απαντήσεις «καθόλου», «λίγο», «αρκετά», ή «πολύ», εκείνη που τους 

αντιπροσώπευε περισσότερο και στις δυο κατηγορίες ερωτήσεων. 

Η εσωτερική συνοχή (Cronbach alpha) ήταν 

στόχοι µάθησης (α= .751)  

στόχοι επίτευξης (α= .710) 

 

Εργαλείο άγχους 

Προκειµένου να αξιολογηθεί το άγχος που βίωναν οι µαθητές, τους 

χορηγήθηκε το Revised Children’ s Manifest Anxiety Scale, των Reynold και 

Richmond (1978), το οποίο είναι αναθεώρηση του Children’ s Manifest Anxiety 

Scale (CMAS). Πρόκειται για ένα εργαλείο που µετρούσε τη συχνότητα και τη 

σοβαρότητα των συµπτωµάτων του άγχους, συµπεριλαµβανοµένων της ανησυχίας 
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(worry), της υπερευαισθησίας (oversensitivity), της φυσιολογικής αντίδρασης 

(psysiological reactivity) και των προβληµάτων συγκέντρωσης (concentration 

problems) σε παιδιά απο 6 εως 9 ετών. Ο εξεταστής διάβαζε στα παιδιά τις προτάσεις, 

ενώ σε µεγαλύτερα παιδιά χορηγούταν σε οµάδες. Συνολικά περιείχε 28 ερωτήσεις 

και η εγκυρότητα των απαντήσεων ελεγχόταν µέσω της κλίµακας ψεύδους που 

εµπεριεχόταν στο τεστ. Η κλίµακα ψεύδους αφορούσε σε ερωτήσεις µε το ίδιο 

περιεχόµενο, που επαναλαµβάνονταν µε διαφορετική διατύπωση, προκειµένου να 

διαπιστωθεί η αξιοπιστία των απαντήσεων του συµµετέχοντα. Το συγκεκριµένο 

εργαλείο είναι σταθµισµένο σε παιδιά 8 εως 9 ετών και έχει στατιστικώς σηµαντική 

συσχέτιση µε άλλα διαγνωστικά εργαλεία του άγχους αλλά και αυτοαναφορές 

σχετικά µε το άγχος (Reynold & Richmond, 1978). Τα παιδιά απαντούσαν σε 

ερωτήσεις, σε µια τριτοβάθµια κλίµακα. Συγκεκριµένα, 

ΝΑΙ: εάν η πρόταση είναι αλήθεια όσον αφορά τα συναισθήµαά τους και τις πράξεις 

τους. 

SORT OF: ελαν η πρόταση είναι εν µέρει σωστή. 

ΟΧΙ: εάν η πρόταση δεν είναι σωστή. 

Για παράδειγµα, διατυπωνόταν η ερώτηση, « Ανησυχώ για το τι πρόκειται να 

µου συµβεί στο µέλλον» και οι µαθητές καλούνταν να δώσουν την 

αντυπροσωπευτική γι’ αυτούς απάντηση, επιλέγοντας ανάµεσα στο (α) ανησυχώ 

πολλές φορές, (β) ανησυχώ µερικές φορές και (γ) δεν ανησυχώ ποτέ. Άλλα 

παραδείγµατα ερωτήσεων είναι « Έχω άγχος, ανησυχίες» και « Ιδρώνουν οι παλάµες 

µου (τα χέρια µου)», στις οποίες οι µαθητές επέλεγαν απ’ αυτή την τριτοβάθµια 

κλίµακα απαντήσεων, εκείνη που ίσχυε για τους ίδιους. 

Η εσωτερική συνοχή (Cronbach alpha) ήταν 

κοινωνικό άγχος (α= .786) 

ευαισθησία και ανησυχία (α= .877) 

άγχος (α= .709) 
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Εργαλεία για κατάθλιψη 

Προκειµένου να αξιολογηθεί εάν οι µαθητές έπασχαν από κατάθλιψη, τους 

χορηγήθηκε το εργαλείο Children’ s Depression Inventory (Kovacs, 1981, 1992). 

Πρόκειται για µια κλίµακα αυτοαναφοράς, µε 28 ερωτήσεις που µελετούσε τα 

γνωστικά, συναισθηµατικά (affective) και συµπεριφοριστικά συµπτώµατα της 

κατάθλιψης στα παιδιά. Τα παιδιά καλούνταν να απαντήσουν στις 28 ερωτήσεις, 

κυκλώνοντας  α) πολλές φορές, β) µερικές φορές, γ) καθόλου/ ποτέ, ανάλογα µε το 

πώς ένιωθαν τις τελευταίες δυο εβδοµάδες. Με σκοπό να διαγνωσθεί εάν έπασχαν 

από κατάθλιψη, αξιολογούνταν οι παράγοντες της δυσφορίας, εξωτερίκευσης, 

σχολικών προβληµάτων, αυτοεκτίµησης (self- depreciation) και κοινωνικών 

προβληµάτων. Κάποια χαρακτηριστικά παραδείγµατα ερωτήσεων είναι « Έχω 

πονοκεφάλους», « Νιώθω ότι δεν µε αγαπάει κανένας», « Είµαι κακός σε ότι κάνω», 

« Αισθάνοµαι πως θέλω να κλάψω» και « Σιχαίνοµαι τον εαυτό µου», και οι µαθητές 

επέλεγαν την αντιπροσωπευτική γι’ αυτούς απάντηση. 

Ο συντελεστής alpha για τους παραπάνω παράγοντες έχει ως εξής: 

αρνητική διάθεση (α= .700) 

αυτοεκτίµηση (α= .674) 

µελαγχολία (α= .706) 

κοινωνική αποµόνωση (α= .817) 

Η αξιοπιστία του συγκεκριµένου εργαλείου είναι 0,80 για συνηθισµένους 

ερευνητικούς σκοπούς και 0,90 για κρίσιµες κλινικές περιπτώσεις (r,= .66). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2ο 

Αποτελέσµατα 

Για την ανάλυση των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας 

χρησιµοποιήθηκε η γραµµική ανάλυση παλινδρόµησης ως προβλεπτικό µοντέλο. 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε δυο φάσεις. Παρακάτω 

παρουσιάζεται η σύγκριση των αποτελεσµάτων όπως αυτά προέκυψαν από την 

πρώτη και τη δεύτερη χρονιά αξιολόγησης. 

Άγχος 

Αναλυτικότερα, προκειµένου να εξεταστεί το ερευνητικό ερώτηµα για την 

ύπαρξη πρόβλεψης µεταξύ του άγχους και της επίδοσης της αναγνωστικής 

ικανότητας των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, χρησιµοποιήθηκε το παραπάνω 

κριτήριο. Μέσω του προβλεπτικού αυτού µοντέλου εξετάστηκαν η µεταβλητή του 

άγχους και αυτή της ανάγνωσης, ενώ και οι δυο διακρίνονται σε επίπεδα. Αρχικά, τα 

επίπεδα της µεταβλητής του άγχους ορίζονται από την ανησυχία- υπερευαισθησία, το 

φυσιολογικό άγχος, την κοινωνική αποξένωση και την κοινωνική συγκέντρωση. 

Επιπλέον, η έννοια της αναγνωστικής δραστηριότητας θα µελετηθεί ως προς την 

ικανότητα αποκωδικοποίησης, κατανόησης και ευχέρειας των µαθητών. Από τα 

αποτελέσµατα, φάνηκε ότι το άγχος επηρεάζει µερικώς την επίδοση των µαθητών σε 

επίπεδο ανάγνωσης.  

Πιο συγκεκριµένα, το επίπεδο της αποκωδικοποίησης επηρεάζεται σε µικρό 

βαθµό από το άγχος (F(4)= 1,853, p< 0,05), καθώς µόνο ο παράγοντας της 

ανησυχίας- υπερευαισθησίας παρουσιάζει στατιστικά σηµαντικό αποτέλεσµα (p= 

,013). Εποµένως, η µεταβλητή του άγχους µπορεί πράγµατι να αποτελέσει 

προβλεπτικό παράγοντα της αποκωδικοποίησης που αφορά την πιθανότητα 

εµφάνισης του φαινοµένου στο πέρασµα του χρόνου. Αναφορικά µε τα υπόλοιπα 

επίπεδα του άγχους, φαίνεται να µην είναι ισχυροί προβλεπτικοί παράγοντες καθώς 

τα αποτελέσµατά τους δεν είναι στατιστικώς σηµαντικά. Από την επισκόπηση των b 

τιµών, διαπιστώνεται πως η ανησυχία- υπερευαισθησία των µαθητών µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες επηρεάζει την αποκωδικοποίησή τους, ενώ σε γενικές γραµµές, το 
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ποσοστό που η αποκωδικοποίηση επηρεάζεται από το άγχος, αγγίζει το 11,7% (R2= 

0,117) (πίνακας 1). 

Πίνακας 1 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης λόγω του άγχους 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Άγχος     ,132 ,117 

 Συγκέντρωση 5,132 13,454 ,381 ,704  

 Ανησυχία -8,544 3,331 -2,565 ,013  

 Φυσιολογικό 
άγχος 

,813 3,661 ,222 ,825  

 Κοινωνική 
αποξένωση 

-,541 11,116 -,049 ,961  

 

Επιπλέον, ο παράγοντας της κατανόησης φαίνεται να επηρεάζεται διαχρονικά 

από το άγχος, καθώς παρουσιάζεται στατιστικά σηµαντική σχέση (F(4)= 3,027, 

p<0,05). Πιο συγκεκριµένα, η συγκέντρωση (p= 0,02) και η κοινωνική αποξένωση 

(p= 0,02) αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες για την κατανόηση, σε αντίθεση µε 

την ανησυχία- υπερευαισθησία και το φυσιλογικό άγχος, οι οποίοι δε φαίνεται να 

ασκούν κάποια επίδραση στο επίπεδο της κατανόησης. Από την επισκόπηση των b 

τιµών, επιβεβαιώνεται ότι η κατανόηση επηρεάζεται σηµανικά από τη συγκέντρωση 

και την κοινωνική αποξένωση των µαθητών, ενώ γενικότερα, το άγχος επιδρά στο 

επίπεδο της κατανόησης κατα 17,8% (R2= 0,178) (πίνακας 2). 
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Πίνακας 2 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής κατανόησης λόγω του άγχους 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Άγχος     ,025 ,178 

 Συγκέντρωση -29,458 9,076 -3,246 ,002  

 Ανησυχία 1,760 2,247 ,783 ,437  

 Φυσιολογικό 
άγχος 

3,788 2,470 1,534 ,131  

 Κοινωνική 
αποξένωση 

24,775 7,499 3,304 ,002  

 

Τέλος, ο γραµµικός συνδιασµός των µεταβλητών του άγχους δε φαίνεται να 

προβλέπει την ικανότητα της ευχέρειας των µαθητών στο πέρασµα του χρόνου, 

καθώς δεν εντοπίζεται στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ τους (F(4)= 1,044, 

p>0,05), γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την επισκόπηση των b τιµών. 

Εποµένως, τα επίπεδα του άγχους ενός µαθητή µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

προβλέπουν την επίδοσή του στην ευχέρεια σε ποσοστό 7,1% (R2= 0,071) (πίνακας 

3). 

Πίνακας 3 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής ευχέρειας λόγω του άγχους 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Άγχος     ,393 ,071 

 Συγκέντρωση -8,110 28,842 -,281 ,780  

 Ανησυχία -6,192 7,028 -,881 ,382  

 Φυσιολογικό 
άγχος 

1,974 7,727 ,255 ,799  

 Κοινωνική 
αποξένωση 

18,185 23,762 ,765 ,447  
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Κατάθλιψη 

Σε δεύτερο επίπεδο, ερευνήθηκε η υπόθεση εάν µπορεί να υπάρξει πρόβλεψη 

µεταξύ της κατάθλιψης και της επίδοσης στην ανάγνωση των µαθητών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες στο πέρασµα του χρόνου. Για να εξεταστεί η σχέση των 

παραπάνω, χρησιµοποιήθηκε επίσης η γραµµική ανάλυση παλινδρόµησης ως 

προβλεπτικό µοντέλο, ενώ η µεταβλητή της κατάθλιψης διακρίνεται κι εκείνη από 

υποπαράγοντες, οι οποίοι είναι η αρνητική διάθεση, η κοινωνική αυτοεκτίµηση και η 

δυσφορία- µελαγχολία. Σε γενικές γραµµές, από την ανάλυση των δεδοµένων 

προέκυψε το συµπέρασµα ότι η κατάθλιψη επηρεάζει µερικώς την αναγνωστική 

επίδοση των µαθητών. 

Πιο αναλυτικά, η αποκωδικοποίηση δεν εµφανίζει στατιστικά σηµαντική 

σχέση µε την κατάθλιψη (F(3)= 0,483, p> 0,05). Όπως διαφαίνεται και από την 

επισκόπηση των b τιµών, δεν διαπιστώθηκε κάποιος παράγοντας της κατάθλιψης να 

αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της αποκωδικοποίησης, ενώ η κατάθλιψη 

προβλέπει την ικανότητα αποκωδικοποίησης µόλις κατά 2,5% (R2= 0,025) (πίνακας 

4). 

Πίνακας 4 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης λόγω της κατάθλιψης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κατάθλιψη     ,695 ,025 

 Αρνητική 
διάθεση 

3,441 4,917 ,700 ,487  

 Κοινωνική 
αυτοεκτίµηση 

1,925 5,195 ,370 ,712  

 ∆υσφορία- 
Μελαγχολία 

-4,652 4,706 -,989 ,327  

 

Αντίστοιχα, ο παράγοντας την αναγνωστικής κατανόησης δεν παρουσιάζει 

επίσης κάποια στατιστικά σηµαντική σχέση µε την κατάθλιψη (F(3)= 0,604, p>0,05), 
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όπως προκύπτει και από την επισκόπηση των b τιµών, ενώ παράλληλα, η κατάθλιψη 

λειτουργεί ως προβλεπτικός παράγοντας της κατανόησης κατά 3,1% (R2= 0,031) 

(πίνακας 5). 

Πίνακας 5 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής κατανόησης λόγω της κατάθλιψης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κατάθλιψη     ,615 ,031 

 Αρνητική 
διάθεση 

4,281 3,427 1,249 ,217  

 Κοινωνική 
αυτοεκτίµηση 

-3,731 3,621 -1,030 ,307  

 ∆υσφορία- 
Μελαγχολία 

-2,049 3,280 -,625 ,535  

 

Από την άλλη πλευρά, ο γραµµικός συνδιασµός των µεταβλητών της 

κατάθλιψης, προβλέπει στατιστικώς σηµαντικά την επιρροή της αναγνωστικής 

ευχέρειας (F(3)= 3,389, p<0,05). Ειδικότερα, η αρνητική διάθεση (p= 0,08) έχει την 

τάση να προβλέπει την επίδοση στον τοµέα της αναγνωστικής ευχέρειας των 

µαθητών, καθώς και η κοινωνική αυτοεκτίµηση (p= 0,03) φαίνεται να παρουσιάζει 

στατιστικά σηµαντική σχέση µε την ευχέρεια, σε αντίθεση µε τη δυσφορία- 

µελαγχολία. Ακόµα, από την επισκόπηση των b τιµών, διαπιστώθηκε ότι οι 

παράγοντες της αρνητικής διάθεσης και της κοινωνικής αυτοεκτίµησης ήταν οι πιο 

σηµαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες για την επίδοση στην ευχέρεια, ενώ η 

κατάθλιψη προβλέπει την αναγνωστική ευχέρεια κατά 15,4% (R2= 0,154) (πίνακας 

6). 
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Πίνακας 6 

Πρόβλεψη της αναγνωστικής ευχέρειας λόγω της κατάθλιψης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κατάθλιψη     ,024 ,154 

 Αρνητική 
διάθεση 

17,122 9,609 1,782 ,080  

 Κοινωνική 
αυτοεκτίµηση 

-30,757 9,984 -3,081 ,003  

 ∆υσφορία- 
Μελαγχολία 

-7,680 9,014 -,852 ,398  

 

 

Κλίµα της τάξης 

Στη συνέχεια, µελετώντας τα δεδοµένα, όπως αυτά προκύπτουν από τη 

δεύτερη φάση της αξιολόγησης, εξετάστηκε η υπόθεση εάν το κλίµα της τάξης 

προκαλεί άγχος στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Για τη διεξαγωγή των 

αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκε επίσης η γραµµική ανάλυση παλινδρόµησης ως 

προβλεπτικό µοντέλο. Όπως ήδη αναφέρθηκε, το άγχος διακρίνεται σε κάποια 

επίπεδα, το ίδιο συµβαίνει και µε τη µεταβλητή του κλίµατος της τάξης, η οποία 

διακρίνεται στο κλίµα επίτευξης και το κλίµα µάθησης. 

Η σχέση αυτή δεν επιβεβαιώνεται από την ανάλυση των µεταβλητών, καθώς 

κανένας παράγοντας του κλίµατος της τάξης- το κλίµα επίτευξης ή το κλίµα 

µάθησης- δεν παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική σχέση µε τον παράγοντα της 

συγκέντρωσης (F(2)= 0,461, p>0,05). Επίσης, από την επισκόπηση των b τιµών, δε 

διαπιστώθηκε κάποια από τις διαστάσεις του κλίµατος της τάξης να είναι ισχυρός 

προβλεπτικός παράγοντας της συγκέντρωσης, ενώ το ποσοστό πρόβλεψης του 

κλίµατος της τάξης για τη συγκέντρωση, επιβεβαιώνει αυτή τη µη- στατιστικά 

σηµαντική σχέση, αφού είναι µόλις 1,5% (R2= 0,015) (πίνακας 7). 
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Πίνακας 7 

Πρόβλεψη της συγκέντρωσης λόγω του κλίµατος της τάξης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κλίµα της 
τάξης 

    ,633 ,015 

 Κλίµα 
µάθησης 

,028 ,088 ,317 ,753  

 Κλίµα 
επίτευξης 

,072 ,106 ,677 ,501  

 

Έπειτα, αναφορικά µε την ανησυχία, οµοίως δεν εντοπίζεται στατιστικά 

σηµαντική σχέση µε κανένα από τα επίπεδα του κλίµατος της τάξης (κλίµα επίτευξης 

και κλίµα µάθησης) (F(2)= 0,319, p> 0,05), γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την 

επισκόπηση των b τιµών, κατά την οποία δε διαφαίνεται κάποιο επίπεδο του κλίµατος 

της τάξης να αποτελεί σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα της ανησυχίας- 

υπερευαισθησίας των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Τέλος, η µη ισχυρή 

προβλεπτική σχέση τους ενισχύεται και από το ποσοστό πρόβλεψης του κλίµατος της 

τάξης για την ανησυχία- υπερευαισθησία των µαθητών αυτών, το οποίο είναι µόλις 

1,1% (R2= 0,011) (πίνακας 8). 



45 

 

Πίνακας 8 

Πρόβλεψη της ανησυχίας λόγω του κλίµατος της τάξης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κλίµα της 
τάξης 

    ,728 ,011 

 Κλίµα 
µάθησης 

-,025 ,083 -,297 ,768  

 Κλίµα 
επίτευξης 

,080 ,101 ,797 ,429  

 

Αντίστοιχα, δεν εντοπίζεται στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ των 

παραγόντων του κλίµατος της τάξης και του φυσιολογικού άγχους (F(2)= 0,373, p> 

0,05), όπως φαίνεται και από την επισκόπηση των b τιµών, ενώ το κλίµα της τάξης 

προβλέπει την ύπαρξη φυσιολογικού άγχους στους µαθητές µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες, σε ποσοστό 11,2% (R2= 0,112) (πίνακας 9). 

Πίνακας 9 

Πρόβλεψη του φυσιολογικού άγχους λόγω του κλίµατος της τάξης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κλίµα της 
τάξης 

    ,690 ,012 

 Κλίµα 
µάθησης 

,059 ,071 ,831 ,410  

 Κλίµα 
επίτευξης 

-,050 ,086 -,576 ,566  

 

Τέλος, τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι διαστάσεις του κλίµατος 

της τάξης δεν προβλέπουν στατιστικώς σηµαντικά την κοινωνική αποξένωση των 

µαθητών  (F(2)= 0,130, p> 0,05). Τα αποτελέσµατα αυτά προκύπτουν και από την 

επισκόπηση των b τιµών, κατά την οποία δεν εντοπίζεται κάποιος παράγοντας του 
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κλίµατος της τάξης να είναι ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας της κοινωνικής 

αποξένωσης, ενώ παράλληλα το ποσοστό πρόβλεψής τους είναι 6,6% (R2= 0,066) 

(πίνακας 10). 

Πίνακας 10 

Πρόβλεψη της κοινωνικής αποξένωσης λόγω του κλίµατος της τάξης 

Μεταβλητή  Επιµέρους 
µεταβλητές 

B S.E. T Sig R2 

Κλίµα της 
τάξης 

    ,878 ,004 

 Κλίµα 
µάθησης 

,034 ,097 ,347 ,730  

 Κλίµα 
επίτευξης 

,022 ,117 ,186 ,853  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3ο 

Συζήτηση 

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε µε σκοπό να µελετηθεί η σχέση της 

αναγνωστικής επίδοσης των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και της πιθανότητας 

να εµφανίσουν συµπτώµατα των διαταραχών άγχους και κατάθλιψης. Επίσης, τέθηκε 

προς διερεύνηση και η πιθανότητα, το κλίµα της τάξης να επηρεάζει την εµφάνιση 

άγχους στους µαθητές αυτούς. Η συγκεκριµένη µελέτη είχε διαχρονικό χαρακτήρα 

καθώς οι µαθητές που αξιολογήθηκαν, ήταν ίδιοι και τις δυο χρονιές, γεγονός που 

επέτρεπε να εξεταστούν οι παραπάνω σχέσεις σε βάθος χρόνου. 

Άγχος  

Ύστερα από την ανάλυση των δεδοµένων, όπως αυτά προέκυψαν από την 

αξιολόγηση των παιδιών στη διαχρονική αυτή έρευνα, φαίνεται ότι το άγχος 

επηρεάζει την επίδοση των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στην ανάγνωση και 

κυρίως σε επίπεδο αποκωδικοποίησης και κατανόησης. 

 Η σχέση αυτή επιβεβαιώνεται και από άλλες έρευνες, στις οποίες όµως η 

έννοια της επίδοσης αναφέρεται στα συνολικά ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα των 

µαθητών, χωρίς να γίνεται λεπτοµερής αναφορά στην αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση και κατανόηση. Ειδικότερα, ερευνητές απέδειξαν ότι οι µαθητές µε 

υψηλά επίπεδα άγχους, έτειναν να λαµβάνουν χαµηλή βαθµολογία στις τελικές τους 

εξετάσεις (Hamzah, 2007), ενώ σε άλλες µελέτες που έχουν διεξαχθεί αναφορικά µε 

τη συσχέτιση του άγχους και της ακαδηµαϊκής επίδοσης, διαπιστώθηκε ότι οι 

µαθητές µε υψηλά επίπεδα άγχους παρουσιάζουν χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση σε 

σύγκριση µε τους συµµαθητές τους (McCraty, 2007). 

 Αντιστρόφως, σε άλλες έρευνες εντοπίζεται θετική σχέση µεταξύ των υψηλών 

βαθµών των µαθητών στο σχολείο και του χαµηλού επιπέδου άγχους (El-Anzi, 2005), 

ενώ παράλληλα, σύµφωνα µε τους Fazey και Hardy (1988) ooook, το γνωστικό άγχος 

παρουσιάζει θετική σχέση µε την επίδοση, όταν η σωµατική διέγερση είναι χαµηλή, 

σε αντίθεση µε το οργανικό άγχος το οποίο, όταν βιώνεται σε έντονο βαθµό, επιδρά 

αρνητικά στην επίδοση (Ingurgio, 1999; Robb, 2005). 
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 Από την άλλη πλευρά, σε αντίθετα αποτελέσµατα κατέληξαν οι Lufi, Elner 

και Levi (2004) στη µελέτη τους, στην οποία προέκυψε το συµπέρασµα ότι οι 

µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν είχαν στην πραγµατικότητα προβλήµατα 

άγχους όταν συγκρίνονταν µε τυπικούς συνοµηλίκους τους. Τα παραπάνω ευρήµατα 

ενισχύονται και από τον Smith (1991) ο οποίος εξέφρασε την άποψη ότι οι µαθητές 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες χαρακτηρίζονται από µια συναισθηµατική δύναµη που 

τους βοηθά να προσαρµόζονται και να ανταποκρίνονται στις καθηµερινές δυσκολίες. 

Αυτό θα µπορούσε να οφείλεται στο γεγονός ότι η φύση των Μαθησιακών 

∆υσκολιών αναπτύσσει σε ορισµένους µαθητές το στοιχείο της αποφασιστικότητας 

να δουλεύουν σκληρά και να διακρίνονται, ενισχύοντας παράλληλα την 

ενσυναίσθησή τους προς τους άλλους. 

 

Κατάθλιψη 

Στη συνέχεια, εξετάστηκε η πιθανότητα, η κατάθλιψη να ασκεί επίδραση στην 

επίδοση των παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, σε αναγνωστικό επίπεδο, σε βάθος 

χρόνου. Από τη διεξαγωγή των αποτελεσµάτων προκύπτει η άποψη ότι κυρίως ο 

παράγοντας της αναγνωστικής ευχέρειας έχει την τάση να επηρεάζεται από την 

ύπαρξη κατάθλιψης στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

Σε προγενέστερες έρευνες, στις οποίες µελετάται η παραπάνω σχέση, έχει 

εντοπιστεί η συνύπαρξη κατάθλιψης και Μαθησιακών ∆υσκολιών, προτείνοντας 

όµως µια σχέση αλληλεξάρτησης. Πιο αναλυτικά, οι Kashani et al. (1982), 

εξετάζοντας τη σχέση της καταθλιπτικής διαταραχής και των Μαθησιακών 

∆υσκολιών, παρατήρησαν τριπλάσια αύξηση των τελευταίων, όταν αυτές ενυπάρχουν 

σε παιδιά (ηλικίας 9- 12 ετών) µε κατάθλιψη. Παράλληλα, εντόπισαν µια αιτιακή 

σχέση µεταξύ κατάθλιψης και Μαθησιακών ∆υσκολιών, ή την προδιάθεση 

ορισµένων παιδιών να εκδηλώσουν και τις δυο διαταραχές. Επιπλέον, οι ίδιοι στη 

µελέτη τους βρήκαν ότι το 62% των παιδιών που έπασχαν από κατάθλιψη, είχαν 

ταυτόχρονα Μαθησιακές ∆υσκολίες, καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι ένα 

σηµαντικό ποσοστό παιδιών µε µέτρια έως σοβαρή κατάθλιψη, µπορεί την ίδια 

στιγµή να παρουσιάζει και Μαθησιακές ∆υσκολίες.  
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Από την άλλη πλευρά, σε µια προσπάθεια διασαφήνισης της παραπάνω 

σχέσης, η βιβλιογραφία προτείνει ότι η φτωχή σχολική επίτευξη αποτελεί σύµπτωµα 

της κατάθλιψης (Kovaks & Beck, 1977; Pozanski, 1982), ενώ σε µια άλλη έρευνα, οι 

Tinsiny, Lefkowitz, και Gordon (1980), συνέκριναν τα σχολικά επιτεύγµατα παιδιών 

στην προεφηβεία, µε τις βαθµολογίες τους σε µια κλίµακα κατάθλιψης (Peer 

Nomination Inventory) και τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική σχέση ανάµεσα στα σκορ τους στην κλίµακα κατάθλιψης και στην 

επίδοσή τους σε µαθηµατικά και ανάγνωση. Επίσης, οι Goldstein και Paul (1983) 

παρατήρησαν ότι η κατάθλιψη έχει αιτιώδη ρόλο στη φτωχή επίτευξη των παιδιών µε 

Μαθησιακές ∆υσκολίες. 

Τέλος, τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας ενισχύονται και από τα 

αποτελέσµατα της έρευνας του Vincenzi (1987), σύµφωνα µε τον οποίο, οι µαθητές 

µε καταθλιπτική συµπτωµατολογία παρουσιάζουν φτωχότερες επιδόσεις στην 

ανάγνωση σε σύγκριση µε τους τυπικούς συµµαθητές τους. Εποµένως, αυτά τα 

ευρήµατα οδηγούν όλο και πιο πολύ στην υιοθέτηση της άποψης ότι η κατάθλιψη 

πράγµατι επηρεάζει την αναγνωστική ικανότητα των µαθητών. 

 

Κλίµα της τάξης 

 Σε τελευταίο επίπεδο εξετάστηκε η υπόθεση ότι το κλίµα της τάξης προκαλεί 

άγχος στους µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Η σχέση αυτή δεν επιβεβαιώνεται 

από την ανάλυση των δεδοµένων, καθώς δεν εντοπίζεται στατιστικά σηµαντική 

συσχέτιση µεταξύ των δυο µεταβλητών. 

 Σε προηγούµενες έρευνες η παραπάνω σχέση διερευνάται, µε τον παράγοντα 

του άγχους να συγκαταλέγεται στα προβλήµατα εσωτερίκευσης των µαθητών, χωρίς 

όµως να περιορίζεται µόνο σε µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. Οι περισσότερες 

έρευνες σχετικά µε το κλίµα της τάξης και τα συναισθηµατικά και συµπεριφορικά 

προβλήµατα των παιδιών, επικεντρώνονται στα συµπτώµατα εξωτερίκευσης, ενώ δεν 

είναι πολλά γνωστά για τη σχέση ανάµεσα στο κλίµα της τάξης και τα προβλήµατα 

εσωτερίκευσης. Παρ’ όλα αυτά, ορισµένες έρευνες αναφέρουν την ύπαρξη σχέσης 

ανάµεσα στο φτωχό κλίµα της τάξης και στα προβλήµατα εσωτερίκευσης των 



50 

 

µαθητών (Kuperminc, Leadbeatter, Emmons, & Blatt, 1997; Havlinova & 

Schneiderova, 1995). Πιο συγκεκριµένα, στην έρευνα των Kuperminc et al. (1997), 

εντοπίστηκε µια ισχυρή σχέση ανάµεσα στο κλίµα της τάξης και στα προβλήµατα 

εσωτερίκευσης των αγοριών, τα οποία εµφανίζονται µε ιδιαίτερα αυξηµένη 

συχνότητα, σε αντίθεση µε αυτά των κοριτσιών. Επιπροσθέτως, τα ευρήµατα αυτά 

ενισχύονται και από την έρευνα των Russell και Russell (1996) οι οποίοι διαπίστωσαν 

επίσης ισχυρή συσχέτιση ανάµεσα στα προβλήµατα εσωτερίκευσης των αγοριών και 

στο φτωχό κλίµα της τάξης, καθώς όπως φαίνεται, τα αγόρια είναι πιο επιρρεπή στην 

εκδήλωση συναισθηµατικών και συµπεριφορικών προβληµάτων. 

 Σκοπός αυτής της έρευνας ήταν να διευρυνθούν οι γνώσεις σχετικά µε την 

επίδραση που µπορεί να δέχεται η αναγνωστική ικανότητα από το άγχος και την 

κατάθλιψη που εντοπίζεται σε µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες, αλλά και στη 

σχέση του κλίµατος της τάξης, µε το άγχος των µαθητών αυτών. Παρά το γεγονός ότι 

τα ευρήµατα αναλύθηκαν διεξοδικά, δε µπορούν να γενικευτούν λόγω του 

περιορισµένου δείγµατος κατά τη διάρκεια της δεύτερης φάσης της έρευνας (Ν= 62) 

και της απόκλισής τους από το µέγεθος του δείγµατος της πρώτης φάσης της 

αξιολόγησης (Ν= 156). Ωστόσο, η διαχρονική αυτή µελέτη θα µπορούσε να 

αποτελέσει αφορµή για περαιτέρω διερεύνηση των συγκεκριµένων ερωτηµάτων, 

ώστε να επαληθευτούν ή να αµφισβητηθούν από ένα µεγαλύτερο δείγµα 

συµµετεχόντων. 
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