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1.Εισαγωγή 

1.1Ένας σύντομος ορισμός 

Ο όρος μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζεται ως αθροιστική έννοια που 

παραπέμπει σε ένα πολύπλοκο και πολυδιάστατο "φαινόμενο", από το οποίο 

πλήττονται κάθε χρόνο πολλοί μαθητές. Είναι όρος "ομπρέλα" που καλύπτει 

διαφορετικές ομάδες του πληθυσμού με ανόμοια και ποικίλης μορφής 

χαρακτηριστικά. Ανάμεσα σε αυτές τις ομάδες συναντάμε ετερογένεια περιπτώσεων, 

όπως παιδιά με δυσκολίες λόγου και ομιλίας, με κινητικά προβλήματα, με 

προβλήματα ακοής ή όρασης, με νοητική υστέρηση, με αταξία μνήμης και σκέψης, 

με προβλήματα συμπεριφοράς, με συναισθηματική αστάθεια ή διάφορα προβλήματα 

υγείας.  

Για πολλούς ο πληρέστερος ορισμός έχει δοθεί από την Εθνική Μικτή 

Επιτροπή για τις μαθησιακές δυσκολίες των Η.Π.Α το 1988: "Ο όρος μαθησιακές 

δυσκολίες αναφέρεται σε μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών που εκδηλώνονται σε μία 

ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές λειτουργίες που σχετίζονται με την 

κατανόηση ή τη χρήση της ομιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, του συλλογισμού ή των 

μαθηματικών ικανοτήτων, δηλαδή του γραπτού ή προφορικού λόγου."  

Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτομο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία του 

κεντρικού νευρικού συστήματος και μπορεί να εμφανίζονται καθ' όλη τη διάρκεια της 

ζωής του.  

Με τις μαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν προβλήματα 

αυτοελέγχου της συμπεριφοράς ή κοινωνικής αντίληψης και αλληλεπίδρασης, τα 

οποία από μόνα τους δεν συνιστούν μαθησιακή δυσκολία. Αν και οι μαθησιακές 

δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται μαζί με άλλες μειονεκτικές καταστάσεις, (όπως 

αισθητηριακή βλάβη, νοητική υστέρηση, συναισθηματική διαταραχή) ή με 
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επιδράσεις εξωγενών παραγόντων, (όπως εξαιτίας ανεπαρκούς εκπαίδευσης, 

κοινωνικών ανισοτήτων, πολιτισμικών διαφορών) ωστόσο οι δυσκολίες αυτές δεν 

αποτελούν το άμεσο αποτέλεσμα αυτών των καταστάσεων ή της δράσης των 

προαναφερθέντων εξωγενών παραγόντων. 

 

 

 

 

2. Συμπτώματα της μαθησιακής δυσκολίας 

  Στα συμπτώματα των μαθησιακών δυσκολιών περιλαμβάνονται μια μεγάλη 

γκάμα από χαρακτηριστικά που επηρεάζουν την ανάπτυξη και τα επιτεύγματα του 

παιδιού. Πρέπει να σημειωθεί ότι κάποια απ' αυτά τα συμπτώματα μπορεί να 

παρουσιαστούν σε όλα τα παιδιά σε κάποιο στάδιο της ανάπτυξής τους. Εκείνο που 

πρέπει να θυμόμαστε είναι ότι το άτομο με ειδική μαθησιακή δυσκολία εμφανίζει μία 

ομάδα από συμπτώματα που συνοδεύουν το παιδί στην εξελικτική του πορεία και δεν 

εξαφανίζονται με το πέρασμα του χρόνου. Τα πιο συχνά συμπτώματα είναι: διάσπαση 

προσοχής, φτωχή μνήμη, δυσκολία στο να ακολουθεί οδηγίες, δυσκολία στο να 

ξεχωρίζει μεταξύ τους τα γράμματα, τους αριθμούς, και τους ήχους, περιορισμένη 
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αναγνωστική ικανότητα, προβλήματα στον οπτικο-κινητικό συντονισμό, δυσκολία 

στη σειροθέτηση (π.χ. ακολουθία των ημερών της εβδομάδας, των μηνών του χρόνου, 

κ.λ.π.), αποδιοργάνωση, και πολλά άλλα προβλήματα που μπορεί να το επηρεάζουν.                                

Ένας πιο εκτεταμένος κατάλογος συμπτωμάτων περιλαμβάνει τα εξής: 

⇒ Συμπεριφορά που διαφέρει από μέρα σε μέρα  

⇒ Μη αναμενόμενη/ακατάλληλη συμπεριφορά σε καθημερινές καταστάσεις 

(π..χ. κοινωνικές περιστάσεις)  

⇒ Υπερκινητικότητα, δεν μπορεί να συγκεντρώσει το ενδιαφέρον του σε κάτι 

για πολλή ώρα, εύκολα αποσπάται  

⇒  Μπορεί να λέει κάτι και να εννοεί κάτι άλλο  

⇒ Δυσκολεύεται να πειθαρχήσει  

⇒ Δεν προσαρμόζεται όταν απαιτείται αλλαγή  

⇒ Ανώριμη ομιλία  

⇒ Δεν ακούει και δεν θυμάται καλά  

⇒ Δεν μπορεί να ακολουθήσει οδηγίες που προέρχονται από διαφορετικές πηγές  

⇒ Εύκολα ξεχνάει  

⇒ Έχει δυσκολία στο να οριοθετηθεί χρονικά και να ξεχωρίσει το αριστερό από 

το δεξί  

⇒ Έχει πρόβλημα στο να ονομάσει οικεία/γνώριμα πρόσωπα και πράγματα  

⇒ Έχει δυσκολία στο να προφέρει λέξεις  

⇒ Δυσκολεύεται στη γραφή  

⇒ Αντιστρέφει γράμματα ή τα βάζει σε λάθος θέση - π.χ. "θ" αντί "β", ε αντί 3, 

κ.λ.π  

⇒ Δυσκολεύεται ιδιαίτερα στην ανάγνωση  
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⇒ Δεν μπορεί να οργανώσει εύκολα τον χρόνο του και να συντονίσει τις 

ενέργειές του για την επίτευξη κάποιου στόχου  

⇒ Δυσκολεύεται να κατανοήσει λέξεις ή έννοιες  

⇒ Έχει καθυστερημένη γλωσσική ανάπτυξη  

⇒ Έχει καθυστερημένη (αδρά ή λεπτή) κινητική ανάπτυξη  

⇒ Παρορμητικότητα 

Εάν κάποιο άτομο παρουσιάζει μόνο μερικά από τα παραπάνω συμπτώματα δεν 

σημαίνει απαραίτητα ότι έχει ειδική μαθησιακή δυσκολία, αφού οι περισσότεροι 

άνθρωποι εμφανίζουν περιστασιακά λίγα από αυτά τα συμπτώματα κάποια στιγμή 

στη ζωή τους. Όταν όμως κάποιος παρουσιάζει αρκετά από τα παραπάνω τότε ίσως 

χρειάζεται να εξετασθεί το ενδεχόμενο της μαθησιακής δυσκολίας.  

Για παράδειγμα για να διαπιστωθεί ποιους παράγοντες της ανθρώπινης 

ιδιοσυγκρασίας επηρεάζουν οι μαθησιακές δυσκολίες η Greenham (1999), σε μια 

κριτική ανασκόπηση μελέτησε την ψυχοκοινωνική προσαρμογή των ατόμων με 

μαθησιακές δυσκολίες. Η ανασκόπηση εκτιμά σε ποιο βαθμό οι δυσκολίες στην 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή είναι χαρακτηριστικές γενικά του ορισμού «μαθησιακές 

δυσκολίες» και συγκεκριμένων επιπέδων ακαδημαϊκών και νευροφυσιολογικών 

πόρων και ελλείψεων. Η πλειοψηφία των παιδιών και των νέων με μαθησιακές 

δυσκολίες είναι στην φυσιολογική κλίμακα της αποδοχής των συνομιλήκων  και της 

κοινωνικά επιθυμητής ανταγωνιστικής συμπεριφοράς. Ακόμη τα εσωτερικευμένα 

συμπτώματα της κατάθλιψης και άγχους είναι υψηλότερα σε άτομα με μαθησιακές 

δυσκολίες από ότι στα άλλα άτομα, εντός όμως των φυσιολογικών ορίων. Οι 

εξωτερικευμένες συμπεριφορές όπως επιθετικότητα, παραβατική συμπεριφορά και 

υπερδραστηριότητα είναι προβληματικές, αλλά είναι σε υποκλινικά επίπεδα. 

Επιπλέον υπάρχουν ενδείξεις ότι τα άτομα με μη γλωσσικές μαθησιακές δυσκολίες 
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είναι σε μεγαλύτερο ρίσκο να αναπτύξουν διαταραχές προσωπικότητας και 

συμπεριφορικά προβλήματα.   

 

3. Η ΕΠΙΔΡΑΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΣΙΑΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ ΣΤΗ ΖΩΗ ΤΟΥ 

ΠΑΙΔΙΟΥ 

Μολονότι στην περίπτωση των μαθησιακών δυσκολιών οι ειδικοί 

επικεντρώνονται συνήθως στα προβλήματα που σχετίζονται με τα σχολικά 

επιτεύγματα του παιδιού, στην πραγματικότητα τα άτομα αυτά πλήττονται σε όλες τις 

πλευρές της καθημερινής τους ζωής, όπως οι παρακάτω: 

• Οι σχέσεις με συνομηλίκους (έλλειψη κοινωνικών δεξιοτήτων, προβληματική 

επικοινωνία, αλληλεπίδραση, προβλήματα στη δημιουργία & διατήρηση των 

σχέσεων). 

• Οι σχέσεις με τα μέλη της οικογένειας (Ιδιαίτερα στρεσσογόνα εμπειρία για 

τους γονείς). Κατηγορούνται από τους εκπαιδευτικούς σαν "υπερπροστατευτικοί και 

υπερβολικοί στις αντιδράσεις τους". Η επιτρεπτικότητα-αυστηρότητα συχνή αιτία 

προστριβών ανάμεσα στο ζευγάρι. Η δυσκολία - άρνηση- των γονέων να δεχτούν ότι 

το παιδί τους έχει κάποια δυσχέρεια συχνά τους οδηγεί στο να αναζητήσουν τον 

ειδικό που θα τους διαβεβαιώσει πως το παιδί είναι φυσιολογικό. Ζητώντας 

απαντήσεις στα "γιατί" που τους βασανίζουν συχνά θυμώνουν ή νιώθουν ενοχές. Ο 

θυμός στρέφεται εναντίον των εκπαιδευτικών, η ενοχή μπορεί να οδηγήσει στην 

κατάθλιψη, ή στην ανάγκη να υπεραναπληρώσουν το χαμένο έδαφος "δίνοντας όλο 

τον εαυτό τους" στο παιδί, ενισχύοντας όμως έτσι την εξάρτηση και παθητικοποίηση 

του παιδιού. Έτσι δημιουργείται ένας κύκλος συμπεριφοράς: όσο πιο πολύ εξαρτάται 

το παιδί από τούς γονείς, τόσο πιο πολύ οι γονείς αισθάνονται την ανάγκη να κάνουν 
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πράγματα για το παιδί, και όσο ο γονιός κάνει πράγματα αντί να τα κάνει το παιδί, 

αυτό γίνεται ακόμα πιο εξαρτημένο από τους γονείς του. Δυσκολίες αντιμετωπίζουν 

και τα αδέρφια: ανησυχούν μήπως είναι "κολλητικό", κάποια νιώθουν ανακούφιση 

που δεν έχουν το πρόβλημα και μετά νιώθουν ενοχές για τις σκέψεις τους, θυμώνουν 

για την "ιδιαίτερη" μεταχείριση που απολαμβάνουν τα αδερφάκια τους με τη 

μαθησιακή δυσκολία, μερικά προσβάλλονται και ενοχλούνται από τη συμπεριφορά 

του αδερφού ή της αδερφής τους.  

• Η αυτο-εικόνα και η αυτοπεποίθηση στην ικανότητά τους να χειρισθούν 

καθημερινές καταστάσεις. 

• Η ικανότητα τους στα σπορ, το χορό (λόγω περιορισμένης λεπτής ή/και αδράς 

κινητικότητας και οπτικο-κινητικού συντονισμού).  

• Η συναισθηματική τους προσαρμογή (συναισθηματικά & συμπεριφορικά 

προβλήματα). Για παράδειγμα οι Martínez  και Semrud-Clikeman (2004) 

χρησιμοποίησαν το Behavior Assessment System for Children-Self-Report of 

Personality σε παιδιά με πολλαπλές μαθησιακές δυσκολίες (ανάγνωση και 

μαθηματικά) από τη  μια και σε παιδιά με μια μαθησιακή δυσκολία(ανάγνωση ή 

μαθηματικά) καθώς και τυπικής επίδοσης μαθητές, για να εκτιμήσουν την 

ψυχολογική τους λειτουργία σε δύο περιοχές: της συναισθηματικής προσαρμογής και 

της σχολικής επίδοσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά με πολλαπλές 

μαθησιακές δυσκολίες εμφάνισαν χαμηλότερη επίδοση σε σχολική και κλινική 

δυσπροσαρμογή, συναισθηματικά συμπτώματα, ασυνήθιστη στάση προς το σχολείο 

και κατάθλιψη σε σύγκριση με τους τυπικούς μαθητές αλλά όχι όσον αφορά τα παιδιά 

με μια μαθησιακή δυσκολία. Και οι τρεις ομάδες διέφεραν από την τυπική ομάδα 

(αλλά όχι μεταξύ τους) στο αίσθημα ανεπάρκειας , με την ομάδα πολλαπλών 

δυσκολιών να αναφέρει υψηλότερους τυπικού βαθμούς. Επιπλέον αναλύσεις, έδειξαν 
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σημαντικές διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιών,  λαμβάνοντας υπόψη την 

δυσλειτουργική κατάσταση. Τα κορίτσια είχαν υψηλότερη βαθμολογία σε δείκτες 

συναισθηματικών συμπτωμάτων, κοινωνικό στρες, και κατάθλιψη  ενώ τα αγόρια 

έδειξαν σχολική δυσπροσαρμογή και έλλειψη συναισθήματος. Άλλες κατηγορίες 

ψυχοκοινωνικών προβλημάτων που έχουν αναφερθεί συχνά σε παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες περιλαμβάνουν τα παρακάτω: 

 Αντίδραση αποφυγής (σαν τρόπος αντιμετώπισης του άγχους που συνοδεύει τις 

αρνητικές εμπειρίες και ματαιώσεις).  

 Παλινδρόμηση σε πρώιμα στάδια της ανάπτυξης (ανώριμη, "μωρουδίστικη" 

συμπεριφορά).  

 Ανάπτυξη φοβικών αντιδράσεων (σχολική άρνηση, φοβία προς ένα συμμαθητή, 

κ.λ.π.).  

 Σωματικά παράπονα (στομαχόπονοι, κράμπες, πονοκέφαλοι, διάρροια, συχνή 

ενούρηση).  

 Υποχονδριακές αντιδράσεις (εντεινόμενη πεποίθηση ότι κάτι δεν πάει καλά με 

το σώμα μου).  

 Παρανοϊκές ιδέες (προβάλλει το παιδί τα δικά του συναισθήματα και σκέψεις σε 

άλλους: δασκάλους, συμμαθητές, βιβλία, θρανία, τα πάντα συνωμοτούν εναντίον 

του).  

 Η χρήση της διάγνωσης σαν δικαιολογία για παθητική στάση στα 

προβλήματα (π.χ. "δεν λειτουργεί καλά το μυαλό μου και δεν μπορώ να το 

διαβάσω..").  

 Κατάθλιψη (όταν το παιδί δεν καταφέρνει να αναπτύξει άλλου είδους άμυνες. 

Μπορεί να εκδηλωθεί ως ευερεθιστότητα και επιθετικότητα, αυτο-καταστροφικές 

ή αυτοκτονικές τάσεις, αυστηρή αυτοκριτική, αυτοτιμωρία, απόσυρση). Ισχυρή  
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απόδειξη, αποτελεί η έρευνα των Maag και Reid (2006) όπου βρήκαν πως οι 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είχαν στατιστικά υψηλότερες βαθμολογίες στις 

μετρήσεις της κατάθλιψης, βίωναν εντονότερα από τους συνομίληκους τους 

μοναξιά, ανησυχία και στρες.  

 Χαμηλή αυτο-εικόνα.  

 Παθητικότητα-επιθετικότητα (ως ένας τρόπος να χειρισθεί το παιδί τον θυμό 

του: π.χ. το παιδί παίζει με τα ρούχα του μέχρι να ο γονιός να εξοργιστεί μαζί του. 

Τότε τον κοιτάει με απορία και του λέει: "γιατί θύμωσες , δεν έκανα τίποτα"). 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί μια προγενέστερη έρευνα, της Bie (1996), 

η οποία εξέτασε την αποτελεσματικότητα μιας υψηλής απειλητικής κατάστασης 

και μιας χαμηλής απειλητικής κατάστασης στην ακαδημαϊκή επίδοση και την 

διάθεση επιθετικών και τυπικών μαθητών. Η υψηλή απειλητική κατάσταση, 

συνίσταται στην αποστολή μιας ομάδας μαθητών στο γραφείο του διευθυντή για 

ανάρμοστη συμπεριφορά, ως μια πειραματική διαδικασία, και η χαμηλή 

απειλητική κατάσταση συνίσταται στην αποστολή μαθητών στο γραφείο του 

διευθυντή οι οποίοι θα είναι βοηθοί. Το δείγμα εξετάστηκε για τον χαρακτηρισμό 

του ή μη ως επιθετικό, από το σχολικό ιστορικό και την κλίμακα  Achenbach 

Child Behavior CheckList. Η έρευνα έδειξε ότι και οι δύο ομάδες παιδιών 

μπορούν να διατυπώσουν με ευκρίνεια τα αισθήματα τους. Επίσης και οι δύο 

ομάδες έδειξαν παρόμοια επίπεδα διάθεσης μεταξύ των συνθηκών. Τέλος οι 

τυπικοί μαθητές στην χαμηλή απειλητική κατάσταση εκτέλεσαν με ακρίβεια 

περισσότερη σημαντική σχολική εργασία από τα υπόλοιπα παιδιά.  

 Παθητικότητα-εξάρτηση (Η αρχική αποφυγή αποτυχιών και δυσάρεστων 

συναισθημάτων από το παιδί γίνεται τρόπος ζωής. Αποφεύγει να παίρνει 
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πρωτοβουλίες και να συμμετέχει, σε παιχνίδια, σχέσεις, μαθήματα, συζητήσεις, 

κ.λ.π.).  

 Κάνει τον "Κλόουν" (είναι ο πιο αποτελεσματικός τρόπος να ελέγξει το παιδί τα 

συναισθήματα ανικανότητας που το διακατέχουν και να μεταμφιέσει την έλλειψη 

αυτοπεποίθησης και την μελαγχολία του. Κάνοντας τον κλόουν είναι σαν να λέει: 

"εσείς μπορείτε να με κοροϊδεύετε, αλλά στην πραγματικότητα εγώ διάλεξα να 

κάνω τον κλόουν!"  

 Ανεξέλεγκτη παρορμητικότητα (κυρίως σε παιδιά που συνδυάζουν μαθησιακές 

δυσκολίες με σύνδρομο ελλειμματική προσοχής-παρορμητικότητας. Συνήθως 

δρουν χωρίς να σκεφτούν. Μπορεί να κλέψουν, να βρέξουν το κρεβάτι τους, να 

ανάβουν φωτιές, να τρώνε ασταμάτητα).  

 Στην εφηβεία, πολλά από αυτά τα παιδιά, εάν δεν βοηθηθούν μπορεί να γίνουν 

παραβάτες του νόμου, ή/και να αποβάλλονται από το σχολείο (εναντιωματική-

αντικοινωνική συμπεριφορά). 

Αξίζει να σημειωθεί και ο ρόλος των εκτελεστικών λειτουργιών  στις 

ικανότητες των μαθητών. Παράδειγμα αποτελεί η έρευνα τoυ Feifer (2006), ο οποίος 

μελέτησε την επιρροή των ανώτερων εκτελεστικών λειτουργιών στις 

αυτορρυθμιστικές ικανότητες των μαθητών με συναισθηματικά προβλήματα στο 

περιβάλλον της τάξης. Το δείγμα αποτελούνταν από 57 αγόρια τρίτης έως και 

πέμπτης τάξης. Η πρώτη ομάδα η οποία είχε συναισθηματικά προβλήματα, 

αποτελούνταν από 19 άτομα τα οποία είχαν χαρακτηριστεί ότι χρειάζονται ειδική 

τοποθέτηση σε ξεχωριστό κτίριο υπηρεσιών πέρα από το σχολικό περιβάλλον της 

γειτονιάς τους εξαιτίας σημαντικών συμπεριφορικών ζητημάτων. Η δεύτερη ομάδα 

19 ατόμων, είχε διαγνωστεί ότι είχε συναισθηματικά προβλήματα, ωστόσο έλαβαν 

ειδικές εκπαιδευτικές υπηρεσίες στο σχολείο το οποίο φοιτούσαν. Η τρίτη ομάδα 
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αποτελούνταν από μαθητές με τυπική επίδοση στο σχολείο και δεν χρειαζόταν ειδικές 

εκπαιδευτικές υπηρεσίες. Στους μαθητές χορηγήθηκαν οι κλίμακες εκτελεστικών 

λειτουργιών Wisconsin Card Sort Test και Category.ενώ οι εκτιμήσεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τη συμπεριφορά των μαθητών συλλέγησαν με την κλίμακα 

Brief. Η έρευνα έδειξε ότι οι συμπεριφορικές κλίμακες όπως το Brief είναι πιο 

αποτελεσματικές από τις μετρήσεις του Wisconsin Card Sort Test και του Category 

Test. Eπίσης οι μεταβλητές του Brief σχετικά με τον συναισθηματικό έλεγχο και την 

νοητική ευκαμψία ήταν στατιστικά σημαντικές. Τέλος βρέθηκε ότι δεν υπάρχει 

σημαντική συσχέτιση μεταξύ της ακαδημαϊκής επίδοσης στην ανάγνωση, τα 

μαθηματικά και την έκθεση και στις μεταβλητές των ανώτερων εκτελεστικών 

λειτουργιών.  

 Εκτός όμως από την υποτιθέμενη επίδραση της σχολικής αποτυχίας στη 

συναισθηματική ζωή του μαθητή και τη συμπεριφορά του, είναι αναμενόμενο ότι η 

συναισθηματική κατάσταση του μαθητή, η οποία με τη σειρά της διαμορφώνεται από 

μία σειρά ενδογενών και εξωγενών παραγόντων, επηρεάζει σε κάποιο βαθμό την 

ακαδημαϊκή του επίδοση. Σκοπός της έρευνας ήταν ο προσδιορισμός της πιθανής 

συμβολής συναισθηματικών παραγόντων, εκτιμώμενων με τη χρήση κλιμάκων 

αυτοαναφοράς από τον ίδιο το μαθητή, στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων σε 

μία σειρά από δοκιμασίες επίτευξης που εξετάζουν διάφορες δεξιότητες της 

ανάγνωσης και της ορθογραφίας. 
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4. Μέθοδος 

 

Συμμετέχοντες 

 

Στην  παρούσα  μελέτη  έλαβαν  μέρος  587 μαθητές  της  Β ,  Γ ,  και  Δ  

τάξης  του  Δημοτικού  Σχολείου  από  16 Δημοτικά  Σχολεία  3 

διαφορετικών  γεωγραφικών  περιοχών  της  Ελλάδος  (Κρήτη ,  Επτάνησα  

και  Αττική).  Η  επιλογή  των  σχολείων  έγινε  με  κριτήρια  που  αφορούν  

την  αντιπροσώπευση  αστικών ,  ημιαστικών ,  και  αγροτικών  περιοχών  της  

χώρας  μας  και  την  δυνατότητα  συλλογής  δεδομένων  από  τις  

συγκεκριμένες  γεωγραφικές  περιφέρειες  της  χώρας  μας .  Το  δείγμα  των  

μαθητών  επιλέχθηκε  τυχαία  αλλά  μόνο  μαθητές  που  οι  γονείς  τους  

έδωσαν  τη  συγκατάθεσή  τους  για  την  αξιολόγησή  τους  

συμπεριλήφθηκαν  στην  μελέτη  (βλ .  Πίνακα  1).  

 

 

Πίνακας 1. Δημογραφική κατανομή του δείγματος 

 B Γ Δ  Σύνολο 

Αγόρια 101 93 89 283 

Κορίτσια 108 99 97 304 

Σύνολο 209 192 186 587 
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Οι συμμετέχοντες είχαν όλοι μητρική γλώσσα την ελληνική και δεν είχαν σοβαρές 

αναπηρίες ή νοητική στέρηση οι οποίες εμπόδιζαν την φοίτησή τους στην κανονική 

τάξη του σχολείου τους.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 - 14 -

5. Ψυχομετρικά εργαλεία 

 

 Στους συμμετέχοντες μαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιμασίες σε 2 

ατομικές συνεδρίες διάρκειας 30-40 λεπτών, σε ήσυχο χώρο του σχολείου τους.  

 α) Κλίμακα λεξιλογίου (WISC-III, 1997) 

Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί το λεξιλόγιο έκφρασης του παιδιού (expressive 

vocabulary). Το τεστ εκφραστικού λεξιλογίου είναι μια δοκιμασία από την ελληνική 

έκδοση του Wechsler Intelligence Scale for Children III (WISC-III) και περιλαμβάνει 

30 ερωτήσεις ορισμού λέξεων αυξανόμενης δυσκολίας. Το σημείο εκκίνησης 

εξαρτάται από την ηλικία του παιδιού και όλες οι απαντήσεις βαθμολογούνται με 0, 

1, ή 2 ανάλογα με τον εννοιολογικό πλούτο του περιεχομένου της απάντησης. Η 

χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται μετά από τέσσερις συνεχόμενες αποτυχίες.  

 

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

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

χρησιμοποιώντας τους δίχρωμους αυτούς κύβους. Το σημείο εκκίνησης εξαρτάται 

από την ηλικία του παιδιού. Για όλες τις ερωτήσεις υπάρχει καθορισμένο χρονικό 

όριο μέσα στο οποίο το παιδί πρέπει να απαντήσει. Η χορήγηση των ερωτήσεων 

διακόπτεται μετά από δύο συνεχόμενες αποτυχίες.  

 

γ) Δοκιμασία αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance-TORP) 

(Padeliadou & Sideridis, 2000). Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο 

αποκωδικοποίησης (ανάγνωσης) και κατανόησης του γραπτού λόγου.  Περιλαμβάνει 

τρεις υποκλίμακες:  Πρώτα ο μαθητής καλείται να διαβάσει λέξεις (TORP-5) και 

ψευδολέξεις (TORP-6) που παρουσιάζονται σε διάταξη δύο κάθετων στηλών.  Οι 
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λέξεις και οι ψευδολέξεις είναι αυξανόμενης δυσκολίας.  Οι απλούστερες είναι 

δισύλλαβες και η ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται με τη φωνολογική μετάφραση της 

γραφημικής τους ταυτότητας με βάση τις αρχές της γραφο-φωνημικής αντιστοιχίας.  

Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερες συλλαβές και μία ή 

περισσότερες συλλαβές τους αποτελούνται από συμφωνικά συμπλέγματα, δίψηφα 

φωνήεντα, κλπ. η ανάγνωση των οποίων δεν είναι πάντοτε φωνητική αλλά απαιτεί 

την εξοικείωση με τους συμβατικούς μορφο-γραφημικούς κανόνες της Ελληνικής.  

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

όπου προσδίδεται 1 βαθμός για κάθε σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση (σύνολο: 

19) και β) ο σωστός τονισμός της λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθμός για κάθε 

σωστό τονισμό (σύνολο: 19).  

Στη συνέχεια ζητείται από τον μαθητή να διαβάσει έξι κείμενα που 

παρουσιάζονται σε αύξουσα σειρά δυσκολίας όσον αφορά τόσο την έκτασή τους όσο 

και την θεματική τους πολυπλοκότητα (TORP-13).  Μετά από κάθε κείμενο 

ακολουθούν ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών όπου για κάθε ερώτηση περιέχονται 4 

πιθανές απαντήσεις και καλείται το παιδί να επιλέξει την ορθή.  Οι ερωτήσεις έχουν 

σαν στόχο να ελέγξουν την αναγνωστική κατανόηση. Για κάθε ορθή απάντηση 

δίνεται ένας βαθμός.  Η χορήγηση της δοκιμασίας αναγνωστικής κατανόησης 

διακόπτεται όταν ο μαθητής απαντήσει λανθασμένα σε όλες τις ερωτήσεις που 

ακολουθούν την ανάγνωση ενός κειμένου. 

 

 δ) Δοκιμασία ταχείας αναγνώρισης λέξεων και ψευδολέξεων 

Αξιολογεί την αυτοματοποιημένη ανάγνωση (αναγνώριση) λέξεων υψηλής 

συχνότητας (Beas, 1991) σύμφωνα με τις υποδείξεις του National Assessment of 

Educational Progress (Pinell et al., 1995). Πρώτα ο μαθητής καλείται να διαβάσει όσο 
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πιο γρήγορα μπορεί λέξεις και ψευδολέξεις από δύο λίστες που παρουσιάζονται σε 

διάταξη τεσσάρων κάθετων στηλών η κάθε μία. Ο μαθητής καλείται να μην χάνει 

χρόνο για να αποκωδικοποιήσει λέξεις που δεν αναγνωρίζει αυτόματα και να 

"αφήνει" λέξεις που δεν ξέρει πηγαίνοντας στις επόμενες. Οι λέξεις και οι 

ψευδολέξεις παρουσιάζονται σε σειρά αυξανόμενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι 

μονοσύλλαβες και δισύλλαβες και οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερα 

γράμματα και συλλαβές. Οι λέξεις που απαρτίζουν την κάθε λίστα (περίπου 150) 

έχουν επιλεγεί γιατί είναι εξαιρετικά υψηλής συχνότητας στο γραπτό λόγο. Η επιλογή 

τους έγινε μετά από καταμέτρηση της συχνότητας των λέξεων που παρουσιάζονται 

σε κείμενα λογοτεχνικών βιβλίων διαφόρων συγγραφέων της Ελληνικής γλώσσας, 

μεγέθους δυο περίπου εκατομμυρίων λέξεων. Οι λέξεις επιλέχθηκαν να ανήκουν στις 

συχνότερες 1000 λέξεις και να είναι λέξεις οικείες σημασιολογικά στους μαθητές 

εξαιτίας της εμφάνισής τους στα σχολικά βιβλία. Αρχικά κατασκευάστηκε μία λίστα 

συχνών λέξεων αυξανόμενης δυσκολίας, κατόπιν οι λέξεις με μονό αριθμό 

συμπεριλήφθησαν στη λίστα ταχείας αναγνώρισης λέξεων και οι λέξεις με ζυγό 

αριθμό τροποποιήθηκαν (αλλαγή ενός ή δύο γραμμάτων ανά λέξη) για να 

αποτελέσουν τη λίστα ταχείας αναγνώρισης ψευδολέξεων. Με τη δοκιμασία αυτή 

ελέγχονται δύο παράμετροι: α) η ακριβής αναγνώριση της λέξης όπου προσδίδεται 1 

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

προσδίδεται επίσης 1 βαθμός για κάθε σωστό τονισμό. Το χρονικό όριο για τη 

δοκιμασία αυτή είναι 45 δευτερόλεπτα.  

 

ε) Δοκιμασία προσληπτικού λεξιλογίου (PPVT-R) 

Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί το προσληπτικό λεξιλόγιο του παιδιού (receptive 

vocabulary) και προσαρμόστηκε από την αμερικανική έκδοση του Peabody Picture 
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Vocabulary Test Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981). Περιλαμβάνει δε 173 

ερωτήσεις σημασιολογικής αναγνώρισης λέξεων αυξανόμενης δυσκολίας. Ο μαθητής 

για κάθε ερώτηση βλέπει μία κάρτα η οποία περιλαμβάνει 4 εικόνες και καλείται να 

διαλέξει την εικόνα η οποία αντιπροσωπεύει καλύτερα το σημασιολογικό 

περιεχόμενο της λέξης / ερώτησης. Το σημείο εκκίνησης εξαρτάται από την ηλικία 

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

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

αποτυχίες που σημειώνονται σε μια διαδοχή 10 ερωτήσεων.  

 

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

& Richmond, 2000) 

 Είναι ένα εργαλείο βασιζόμενο στην αυτοαναφορά εκδηλώσεων άγχους μέσω 37 

ερωτήσεων. Έχει σχεδιαστεί για να εκτιμήσει το επίπεδο και τη φύση του άγχους σε 

παιδιά και εφήβους ηλικίας 6-19 ετών.  

 

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

 Είναι ένα εργαλείο βασιζόμενο σε αυτοαναφορά συναισθημάτων και σκέψεων που 

συνδέονται με την κατάθλιψη μέσω 26 ερωτήσεων, το οποίο έχει σχεδιαστεί για να 

εκτιμήσει την έκταση και σοβαρότητα των καταθλιπτικών συμπτωμάτων σε παιδιά 

ηλικίας 7-17 ετών.  
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6. Αποτελέσματα 

 

 Αρχικά εξετάστηκε η παραγοντική σύνθεση των δύο κλιμάκων 

εσωτερικευμένων συναισθημάτων. Η παραγοντική ανάλυση με τη μέθοδο της 

ορθογονοποίησης (Varimax) κατέδειξε την ύπαρξη 5 παραγόντων που συνολικά 

ερμηνεύουν το 38% της συνολικής διακύμανσης των ατομικών τιμών στην κλίμακα 

CDI. Ο πίνακας 2 περιέχει τις φορτίσεις των επιμέρους ερωτήσεων σε κάθε έναν από 

τους παράγοντες. Οι συντελεστές εσωτερικής συνέπειας ήταν. 64, .61, .51, .47, και 

.45 για κάθε έναν από τους πέντε παράγοντες και .77 για ολόκληρη την κλίμακα. 

 

Πίνακας 2. Παραγοντική σύσταση της κλίμακας CDI.  

Πρόταση Φόρτιση Παράγοντας 

Ποτέ δε φταίω ,65 

Ποτέ δε δυσκολεύομαι για να κάνω τα μαθήματα μου ,59 

Τα πάω καλά σε αρκετά μαθήματα ,54 

Ποτέ δε κάνω λάθη ,48 

Ποτέ δεν είμαι κακός σε αυτά που κάνω ,46 

Είμαι όμορφος σε σχέση με τους συμμαθητές-τριες μου ,54 

Αποφασίζω εύκολα ,40 

Αυτοεικόνα 

   

Ποτέ δεν είμαι λυπημένος-η ,69 

Ποτέ δε με ενοχλεί τίποτα ,50 

Ποτέ δεν έχω αϋπνίες ,50 

Ποτέ δεν αισθάνομαι πως θέλω να κλάψω ,50 

Διάθεση 
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Ποτέ δεν είμαι κουρασμένος ,45 

Ποτέ δεν έχω πονοκεφάλους ,42 

  

Ποτέ δεν πιστεύω ότι θα μου συμβεί κάτι κακό ,58 

Ποτέ δε νιώθω μόνος-η ,50 

Ποτέ δε νιώθω ότι δεν με αγαπάει κανένας ,36 

Ποτέ δεν σιχαίνομαι τον εαυτό μου ,34 

  

Αυτοεκτίμηση 

Διασκεδάζω σπάνια ,65 

Ποτέ δε θέλω να είμαι με άλλα παιδιά ,62 

Ποτέ δεν κάνω αυτά που μου λένε ,57 

Τα πράγματα ποτέ δεν πάνε καλά για μένα ,46 

  

Ανηδονία 

Έχω πολλούς φίλους ,56 

Είμαι καλό παιδί σε σχέση με τους συμμαθητές-τριες μου ,56 

Ποτέ δε διασκεδάζω στο σχολείο ,52 

Ποτέ δε μαλώνω με τα άλλα παιδιά ,48 

Κοινωνικότητα 

 

 Με την ίδια μέθοδο εξετάστηκε η παραγοντική σύνθεση της κλίμακας 

RCMAS, η οποία κατέδειξε την ύπαρξη 5 παραγόντων που συνολικά ερμηνεύουν το 

40.7% της συνολικής διακύμανσης των ατομικών τιμών. Ο πίνακας 3 περιέχει τις 

φορτίσεις των επιμέρους ερωτήσεων σε κάθε έναν από τους παράγοντες. Οι 

συντελεστές εσωτερικής συνέπειας ήταν .76, .50, .53, .56, και .52 για κάθε έναν από 

τους πέντε παράγοντες και. 86 για ολόκληρη την κλίμακα.  

 



 - 20 -

Πίνακας 3. Παραγοντική σύσταση της κλίμακας RCMAS.  

Πρόταση Φόρτιση Παράγοντας 

Ανησυχώ για το τι πρόκειται να μου συμβεί στο μέλλον ,670 

Φοβάμαι ότι κάτι κακό θα μου συμβεί, ,618 

Ανησυχώ για πολλά πράγματα ,600 

Έχω άγχος, ανησυχίες, ,531 

Φοβάμαι για πολλά πράγματα ,526 

Ανησυχώ πολύ όταν τα πράγματα δεν πάνε καλά για μένα ,508 

Ανησυχώ για το τι θα πούνε τα άλλα παιδιά για μένα ,471 

Γενικευμένο 

άγχος 

   

Έχω την εντύπωση ότι πολλά παιδιά είναι εναντίον μου ,579 

Νομίζω πως κάποιος θα μου πει ότι δεν είμαι εντάξει ,573 

Φοβάμαι τι θα μου πούνε οι γονείς μου ,546 

Ποτέ δεν αισθάνομαι πως θέλω να κλάψω ,492 

Ποτέ δεν είμαι κουρασμένος ,385 

Ποτέ δεν έχω πονοκεφάλους ,352 

Κοινωνική 

ανησυχία 

   

Πληγώνομαι ,607 

Είμαι κουρασμένος-η ,518 

Θυμώνω ,469 

Ιδρώνουν οι παλάμες μου ,468 

  

Εκδήλωση 

συναισθημάτων 

Φοβάμαι όταν πηγαίνω το βράδυ για ύπνο ,631  

Ξυπνάω φοβισμένος-η ,554 Σωματικά 
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Έχω εφιάλτες στον ύπνο μου ,437 

Ανακατεύεται το στομάχι μου και με ενοχλεί ,428 

Κόβεται η αναπνοή μου  ,410 

συμπτώματα 

   

Αισθάνομαι πως τα πράγματα είναι πιο εύκολα για τα άλλα 

παιδιά παρά για μένα 
,593 

Συμβαίνει τα άλλα παιδιά να είναι πιο χαρούμενα από μένα ,584 

Έχω την εντύπωση ότι πολλά παιδιά είναι εναντίον μου ,512 

Αισθάνομαι πως τα άλλα παιδιά δεν με συμπαθούν ,428 

Αυτοεικόνα 

 

 Στη συνέχεια εξετάστηκε η επίδραση των δεικτών συναισθηματικής 

κατάστασης στην διακύμανση των τιμών δύο επιμέρους δεικτών ακαδημαϊκής 

επίδοσης: Αναγνωστική κατανόηση και ορθογραφία. Ο έλεγχος αυτός έγινε με τη 

χρήση διαδικασιών ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόμησης στις οποίες εξαρτημένη 

μεταβλητή ήταν η επίδοση στη δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης (TORP-13) ή η 

επίδοση στη δοκιμασία της ορθογραφίας. Οι αναλύσεις πραγματοποιήθηκαν 

ξεχωριστά για δύο ομάδες συμμετεχόντων: (α) μαθητές με μέσο όρο επίδοσης στις 

δοκιμασίες αναγνωστικής ακρίβειας λέξεων και ψευδολέξεων χαμηλότερης της μίας 

τυπικής απόκλισης κάτω του μέσου όρου του δείγματος (Ομάδα μαθητών με 

αναγνωστικές δυσκολίες) και (β) μαθητές με μέσο όρο επίδοσης στις δοκιμασίες 

αναγνωστικής ακρίβειας λέξεων και ψευδολέξεων μεγαλύτερης της μίας τυπικής 

απόκλισης κάτω του μέσου όρου του δείγματος (Ομάδα ελέγχου). Η κατανομή των 

δύο ομάδων ανά τάξη και φύλο διαφαίνεται στον παρακάτω πίνακα. 

 

Πίνακας 4. Δημογραφικά δεδομένα ανά ομάδα αναγνωστικής επίδοσης 
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 Ομάδα ελέγχου 

 Τάξη 

                     Β Γ Δ  

Αγόρια 91 80 71  

Κορίτσια 96 88 89  

 

 

Μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες 

  Τάξη 

           Β     Γ Δ 

Αγόρια 10 13 17 

Κορίτσια 12 11 8 

 

Αρχικά ως ανεξάρτητες μεταβλητές εισήχθηκαν σε διαδοχικά βήματα οι εξής 

μεταβλητές στις αναλύσεις με εξαρτημένη μεταβλητή την δοκιμασία κατανόησης: 

Επίδοση σε γλωσσικές (PPVT, λεξιλόγιο του WISC-III), γνωσιακές (σχέδια με 

κύβους του WISC-III) δοκιμασίες και ορθογραφία (Βήμα 1), ηλικία και φύλο (Βήμα 

2), Παράγοντες της κλίμακας CDI (Βήμα 3), Παράγοντες της κλίμακας RCMAS 

(Βήμα 4). Όπως φαίνεται στον Πίνακα 5, συνολικά οι παράγοντες της κλίμακας 

RCMAS συμβάλλουν σημαντικά στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων στη 

δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης, ανεξάρτητα από τη συμβολή δημογραφικών, 

γλωσσικών, και άλλων ακαδημαϊκών επιδόσεων, καθώς και της διακύμανσης στην 

κλίμακα CDI, η οποία δε φαίνεται να συμβάλλει σε σημαντικό βαθμό. Ακόμα και 

όταν οι παράγοντες της κλίμακας CDI εισήχθησαν στο τελευταίο βήμα της ανάλυσης 

η συμβολή τους δεν απέβη σημαντική (p > .06). 
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Πίνακας 5. Αποτελέσματα ανάλυσης ιεραρχικής παλινδρόμησης με εξαρτημένη 

μεταβλητή την επίδοση στη δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης: Ομάδα Ελέγχου 

Βήμα 

Adjusted 

R2 

Μεταβολή του 

δείκτη R2 

Συντελεστής F 

της μεταβολής 

στο δείκτη R2 

Βαθμοί 

ελευθ. 

αριθμητή 

Βαθμοί ελευθ. 

παρονομαστή p 

1 ,299 ,307 36,677 6 496 ,000 

2 ,304 ,007 2,695 2 494 ,069 

3 ,301 ,004 ,633 5 489 ,675 

4 ,324 ,029 4,260 5 484 ,001 

 

Όπως φαίνεται στον Πίνακα 6, οι επιμέρους παράγοντες που παρουσίασαν σημαντική 

συσχέτιση με τις ατομικές βαθμολογίες στη δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης ήταν 

κυρίως τρεις: Αυτοεκτίμηση, Αυτοεικόνα, και Σωματικά ενοχλήματα. Η διάσταση της 

αυτοεκτίμησης παρουσιάζει θετική συνάφεια (δηλ. όσο ισχυρότερη η αυτοεκτίμηση του 

μαθητή τόσο καλύτερη η επίδοσή του), ενώ οι παράγοντες της Αυτοεικόνας και των 

σωματικών ενοχλημάτων, αρνητική συνάφεια: όσο περισσότερα σωματικά ενοχλήματα και 

όσο χειρότερη αυτοεικόνα αναφέρεται από το μαθητή τόσο χειρότερη η επίδοσή του. 

 

Πίνακας 6. Στατιστικά σημαντικοί δείκτες μερικής συνάφειας μεταξύ 

ανεξάρτητων μεταβλητών και της επίδοσης στη δοκιμασία αναγνωστικής 

κατανόησης: Ομάδα Ελέγχου. 

 Beta t  p 

Δείκτης μερικής 

συνάφειας 
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Σχέδια με κύβους του WISC-III ,148 3,687 ,000 ,135 

Λεξιλόγιο του WISC-III ,210 4,496 ,000 ,165 

PPVT ,276 5,994 ,000 ,220 

CDI Αυτοεκετίμηση ,102 2,151 ,032 ,079 

RCMAS Σωματικά ενοχλήματα -,132 -2,844 ,005 -,104 

RCMAS Αυτοεικόνα -,152 -3,154 ,002 -,116 

 

 

Αντίθετα για την ομάδα των μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες κανένας εκ των 

παραγόντων που χρησιμοποιούνται εδώ ως δείκτες συναισθηματικής κατάστασης δεν 

φαίνεται να συμβάλλει σημαντικά στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων στην 

κλίμακα αναγνωστικής κατανόησης (βλ. Πίνακα 7). 

 

 

Πίνακας 7. Αποτελέσματα ανάλυσης ιεραρχικής παλινδρόμησης με εξαρτημένη μεταβλητή 

την επίδοση στη δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης: Ομάδα μαθητών με αναγνωστικές 

δυσκολίες 

Βήμα 

Adjusted 

R2 

Μεταβολή 

του δείκτη 

R2 

Συντελεστής F 

της μεταβολής 

στο δείκτη R2 

Βαθμοί ελευθ. 

αριθμητή 

Βαθμοί ελευθ. 

παρονομαστή p 

1 ,509 ,553 12,768 6 62 ,000 

2 ,512 ,017 1,155 2 60 ,322 

3 ,493 ,021 ,558 5 55 ,732 

4 ,472 ,022 ,554 5 50 ,735 
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Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για την εξαρτημένη μεταβλητή της επίδοσης στη 

δοκιμασία της ορθογραφίας. Στον Πίνακα 8 φαίνεται η σημαντική συμβολή της ομάδας 

παραγόντων του CDI στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων στη δοκιμασία της 

ορθογραφίας για την ομάδα ελέγχου. 

 

Πίνακας 8. Αποτελέσματα ανάλυσης ιεραρχικής παλινδρόμησης με εξαρτημένη μεταβλητή 

την επίδοση στη δοκιμασία ορθογραφίας: Ομάδα Ελέγχου 

 

Βήμα 

Adjusted 

R2 

Μεταβολή 

του δείκτη 

R2 

Συντελεστής F 

της μεταβολής 

στο δείκτη R2 

Βαθμοί ελευθ. 

αριθμητή 

Βαθμοί ελευθ. 

παρονομαστή p 

1 ,110 ,116 21,875 3 502 ,000 

2 ,123 ,021 2,424 5 497 ,035 

3 ,123 ,009 1,023 5 492 ,403 

 

Από τους επιμέρους παράγοντες της εν λόγω κλίμακας σημαντική συμβολή στη 

διαμόρφωση των τιμών στην ορθογραφία φάνηκε να έχει ο παράγοντας 4 (ανηδονία: όσο 

μεγαλύτερη αναφορά σημείων ανηδονίας τόσο χαμηλότερη η επίδοση, βλ. Πίνακα 9). 

 

Πίνακας 9. Στατιστικά σημαντικοί δείκτες μερικής συνάφειας μεταξύ ανεξάρτητων 

μεταβλητών και της επίδοσης στη δοκιμασία ορθογραφίας: Ομάδα Ελέγχου. 

  Beta t  p Δείκτης μερικής συνάφειας 

Λεξιλόγιο του WISC-III ,299 5,885 ,000 ,245 

CDI Ανηδονία -,104 -2,344 ,019 -,098 
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 Τέλος, αν και ως ομάδα ούτε οι παράγοντες του CDI αλλά ούτε και του RCMAS 

συνέβαλαν σημαντικά στη διαμόρφωση των επιδόσεων στην ορθογραφία στην ομάδα 

των παιδιών με αναγνωστικές δυσκολίες, δύο επιμέρους παράγοντες παρουσίασαν 

στατιστικά σημαντικούς δείκτες μερικής συνάφειας με την επίδοση στην εν λόγω 

δοκιμασία (βλ. Πίνακα 10). Υπάρχουν δηλ. ενδείξεις ότι όσο πιο πιθανή η αναφορά ιδεών 

και σκέψεων συμβατών με χαμηλή αυτοεικόνα τόσο χειρότερη η επίδοση στη δοκιμασία 

της ορθογραφίας, ενώ βρέθηκε θετική συσχέτιση μεταξύ επίδοσης και τάσης 

εξωτερίκευσης συναισθημάτων.  

 

Πίνακας 10. Στατιστικά σημαντικοί δείκτες μερικής συνάφειας μεταξύ ανεξάρτητων 

μεταβλητών και της επίδοσης στη δοκιμασία ορθογραφίας: Ομάδα με αναγνωστικές 

δυσκολίες 

  Beta t  p 

Δείκτης μερικής 

συνάφειας 

RCMAS Εκδήλωση Συναισθημάτων ,322 2,185 ,033 ,253 

RCMAS Αυτοεικόνα -,378 -2,212 ,031 -,257 
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7. Συζήτηση 

 

Αν και έχει μελετηθεί κατά καιρούς η συσχέτιση μεταξύ μαθησιακών 

δυσκολιών και ψυχολογικής  κατάστασης, ωστόσο τα αποτελέσματα δεν ήταν πάντα 

σαφή. Μια  άποψη είναι ότι οι μαθησιακές δυσκολίες  αποκαλύπτονται ως μια 

δευτερεύουσα αντίδραση σε ένα αρχικό συναισθηματικό πρόβλημα 

(Colbert,Newman, Ney, & Young, 1982; Goldstein & Dundon, 1986; Goldstein, Paul, 

& Sanfilippo-Cohn, 1985; Stott, 1981). Εντούτοις, εξ ορισμού, οι μαθησιακές 

διαταραχές, δεν μπορούν να προκύψουν μόνο από μια σοβαρή συναισθηματική 

διαταραχή, αν και τα δύο μπορούν να συνυπάρξουν (Hammill, 1993). Η  κοινή 

ακαδημαϊκή  άποψη υποστηρίζει ότι οι ακαδημαϊκές αποτυχίες που βιώνονται από 

ένα παιδί με μαθησιακές δυσκολίες, είναι αποτέλεσμα έλλειψης ψυχοκοινωνικής  

προσαρμοστικότητας, συμπεριλαμβανόμενων φτωχών  διαπροσωπικών σχέσεων 

καθώς επίσης και συμπεριφορών εσωτερικοποίησης και  εξωτερίκευσης (Bryan, 

1981; Rutter, Tizard, & Whitmore, 1970). Συγκεκριμένα, έχει υποτεθεί ότι  εξαιτίας 

της σχολικής αποτυχίας, γονείς, δάσκαλοι και συνομίληκοι εκφράζουν την 

αποδοκιμασία προς το παιδί, το οποίο αρχίζει έπειτα να αισθάνεται κατώτερο ή 

ανίσχυρο. Αυτό οδηγεί στην περαιτέρω ακαδημαϊκή αποτυχία και σε έναν φαύλο 

κύκλο πίεσης και τα επακόλουθα   αρνητικά συναισθήματα που μπορεί τελικά να 

οδηγήσουν σε κοινωνικά και συναισθηματικά προβλήματα (Bruck, 1986). 

Ο κύριος στόχος της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση της πιθανής 

επίδρασης των συναισθηματικών παραγόντων στην ακαδημαϊκή επίδοση των 

μαθητών μέσω μιας σειράς δοκιμασιών , οι οποίες εξετάζουν διάφορες δεξιότητες της 

ανάγνωσης και της ορθογραφίας.  
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Από το εύρος των ψυχομετρικών εργαλείων τα οποία χρησιμοποιήθηκαν, το 

ενδιαφέρον στην παρούσα μελέτη, επικεντρώθηκε σε δύο κλίμακες. Την κλίμακα 

CDI (Children’s Depression Inventory Kovacs, 2003) και την κλίμακα RCMAS 

(Revised Children’s Manifest Anxiety Scale’ Reynolds&Richmond,2000).  

 Στη κλίμακα CDI, μας ενδιέφερε να μελετήσουμε την αυτοεικόνα, τη 

διάθεση, την αυτοεκτίμηση, την ανηδονία και τέλος την κοινωνικότητα. Για την 

κλίμακα RCMAS, το ενδιαφέρον στράφηκε προς το γενικευμένο άγχος, την 

κοινωνική ανησυχία, την εκδήλωση συναισθημάτων, τα σωματικά συμπτώματα και 

την αυτοεικόνα. Οι δοκιμασίες αυτές χορηγήθηκαν σε δύο ομάδες μαθητών:  (i) 

μαθητές με μέσο όρο επίδοσης στις δοκιμασίες αναγνωστικής ακρίβειας λέξεων και 

ψευδολέξεων χαμηλότερης της μίας τυπικής απόκλισης κάτω του μέσου όρου του 

δείγματος (Ομάδα μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες) και (ii) μαθητές με μέσο 

όρο επίδοσης στις δοκιμασίες αναγνωστικής ακρίβειας λέξεων και ψευδολέξεων 

μεγαλύτερης της μίας τυπικής απόκλισης κάτω του μέσου όρου του δείγματος 

(Ομάδα ελέγχου). 

Τα ευρήματα έδειξαν ότι για την ομάδα ελέγχου θεωρώντας ως εξαρτημένη 

μεταβλητή την δοκιμασία της κατανόησης, συνολικά οι παράγοντες της κλίμακας 

RCMAS συμβάλλουν σημαντικά στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων στη 

δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης ανεξάρτητα από τη συμβολή δημογραφικών, 

γλωσσικών, και άλλων ακαδημαϊκών επιδόσεων. Η διακύμανση στην κλίμακα CDI  

δε φαίνεται να συμβάλλει σε σημαντικό βαθμό. 

Επιπροσθέτως οι παράγοντες που παρουσίασαν σημαντική συσχέτιση με τις 

ατομικές βαθμολογίες στη δοκιμασία αναγνωστικής κατανόησης ήταν κυρίως τρεις: 

Αυτοεκτίμηση, Αυτοεικόνα, και Σωματικά ενοχλήματα. 
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Η διάσταση της αυτοεκτίμησης παρουσιάζει θετική συνάφεια (δηλ. όσο 

ισχυρότερη η αυτοεκτίμηση του μαθητή τόσο καλύτερη η επίδοσή του). Αρκετές 

μελέτες έχουν επικεντρωθεί στη σχέση μεταξύ μαθησιακών δυσκολιών και 

αυτοεκτίμησης. Οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα επιδεικνύουν χαμηλότερη 

αυτοεκτίμηση από τους συμμαθητές τους (Kistner & Osborne, 1987; La Greca & 

Stone, 1990) και έχουν υψηλότερα ποσοστά συμπεριφορικών προβλημάτων, άγχους 

και απροσεξίας (Eliason & Richman, 1988). 

Όσον αφορά τους παράγοντες της Αυτοεικόνας και των σωματικών 

ενοχλημάτων κατέδειξε αρνητική συνάφεια: όσο περισσότερα σωματικά ενοχλήματα 

και όσο χειρότερη αυτοεικόνα αναφέρεται από το μαθητή τόσο χειρότερη η επίδοσή 

του. Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για την εξαρτημένη μεταβλητή της επίδοσης 

στη δοκιμασία της ορθογραφίας. Σχετικά με τα σωματικά ενοχλήματα οι Yasutake 

και Bryan (1995), βρήκαν ότι οι δάσκαλοι είναι πιθανότερο να αναγνωρίσουν τους 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες εξαιτίας της συχνής έκφρασης σωματικών 

παραπόνων όπως πονοκεφάλους, στομαχόπονους κλπ.  

  Σημαντική συμβολή στη διαμόρφωση των τιμών στην ορθογραφία φάνηκε να 

έχει ο παράγοντας που αναφέρεται στην ανηδονία: όσο μεγαλύτερη αναφορά 

σημείων ανηδονίας τόσο χαμηλότερη η επίδοση Σύμφωνα με  τους Achenbach, 

Edelbrock (1978), Achenbach, McConatighy και Howell (1987), η παιδική 

ψυχοπαθολογία  είναι δυνατόν να συμπυκνωθεί σαν εσωτερικά και εξωτερικά 

συμπτώματα ,όπου το πρώτο έχει άμεση σχέση με έννοιες όπως το αρνητικό χιούμορ, 

ανηδονία και χαμηλή αυτοεκτίμηση, ενώ το δεύτερο μπορεί να εκδηλωθεί σαν 

συμπεριφορικές διαταραχές όπως αναποτελεσματικότητα και διαπροσωπικά 

προβλήματα.   
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 Για την ομάδα των μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες κανένας εκ των 

παραγόντων που χρησιμοποιούνται εδώ ως δείκτες συναισθηματικής κατάστασης δεν 

φαίνεται να συμβάλλει σημαντικά στη διαμόρφωση των ατομικών επιδόσεων στην 

κλίμακα αναγνωστικής κατανόησης, 

Τέλος, ούτε οι παράγοντες του CDI αλλά ούτε και του RCMAS συνέβαλαν 

σημαντικά στη διαμόρφωση των επιδόσεων στην ορθογραφία στην ομάδα των 

παιδιών με αναγνωστικές δυσκολίες. Μια πολυμεταβλητή παραγοντική ανάλυση σε 

έρευνα της Anderson-Cruz, H. (Multivariate Analysis of Variance) έδειξε  επίσης ότι 

διαφορές στην ομάδα και στο φύλο δεν είναι σημαντικές ούτε για τις συνολικές 

κλίμακες Άγχους, ούτε για την ακαδημαϊκή επίδοση. Η ισάξια απόδοση μεταξύ 

αγοριών και κοριτσιών δείχνει ότι οι διαφορές στη κλίμακα άγχους καθώς και στην 

ακαδημαική επίδοση οφείλονται σε παράγοντες πέραν του φύλου. (Anderson-Cruz, 

1997).   

  Ενδιαφέρον παρουσιάζουν  δύο επιμέρους παράγοντες που έδειξαν στατιστικά 

σημαντικούς δείκτες μερικής συνάφειας με την επίδοση στην εν λόγω δοκιμασία. 

Πρόκειται για  την  αναφορά ιδεών και σκέψεων συμβατών με χαμηλή αυτοεικόνα, η 

οποία είναι ανάλογη με την επίδοση στη δοκιμασία της ορθογραφίας δηλαδή όσο πιο 

χαμηλή αυτοεικόνα έχει το παιδί τόσο χειρότερη είναι και η επίδοση του , ενώ βρέθηκε 

θετική συσχέτιση μεταξύ επίδοσης και τάσης εξωτερίκευσης συναισθημάτων.  .   

Σε έρευνες των Nasby & Yando (1982) βρέθηκε ότι το θετικό συναίσθημα σε 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έχει σημαντική επιρροή στις γνωσιακές 

διαδικασίες. Οι θετικές διαθέσεις διευκολύνουν την εκτέλεση ακαδημαϊκών 

δεξιοτήτων (Bryan& Bryan,1991) και επιτείνουν την μάθηση μιας νέας 

δραστηριότητας. O Issen (1987) πρότεινε ότι η θετική διάθεση επιφέρει μια πιο 

αποτελεσματική αξιοποίηση του γνωστικού υλικού.  
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Άλλες μελέτες οι οποίες έγιναν από τους Vaughn, Elbaum και Schumm 

(1996), βρήκαν πως οι μαθητές με μαθησιακά προβλήματα ήταν λιγότερο αρεστοί και 

σε μεγαλύτερη συχνότητα τους απέρριπταν οι συμμαθητές τους, σε σύγκριση  με τους 

μαθητές  οι οποίοι είχαν καλύτερες επιδόσεις. Επίσης βρέθηκε πως οι μαθητές με 

μαθησιακά προβλήματα είχαν ελάχιστες κοινωνικές δεξιότητες και λιγότερο 

κοινωνικό ανταγωνισμό (Vaughn & Haager, 1994), με αποτέλεσμα να δέχονται 

λιγότερες  θετικές κοινωνικές υποδείξεις (La Greca & Stone, 1990) και να είναι 

λιγότερο αποδεκτοί από τους συνομιλήκους τους. Εξαιτίας αυτής της κατάστασης οι 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είναι πιθανότερο να βιώσουν σε μεγαλύτερο 

βαθμό μοναξιά (Margalit & Ben-Dov,1992). 

Σε μια διαχρονική μελέτη των Guay, Boivin και Hodges (1999), βρέθηκε ότι 

οι αρνητικές εμπειρίες με τους συνομιλήκους οδηγούν σε αίσθημα μοναξιάς, τα οποία 

κατ’ επέκταση συνεισφέρουν σε χαμηλά ποσοστά ακαδημαϊκής αυτοεκτίμησης.  

Από την άλλη, ο Chapman (1988), κατέδειξε ότι οι αρνητικά διακείμενες 

στάσεις προς το σχολείο, αναπτύσσονται πρόωρα στη ζωή των παιδιών, τα οποία 

έχουν σχολική αποτυχία και παραμένουν αρνητικές μέχρι το λύκειο, υποστηρίζοντας 

την υπόθεση ότι οι ακαδημαϊκές δυσκολίες και τα συναισθηματικά προβλήματα 

συνυπάρχουν. ).    

Εν κατακλείδι, τα ευρήματα της παρούσας μελέτης αποκαλύπτουν ότι η 

συναισθηματική κατάσταση διαδραματίζει ουσιαστικό ρόλο για την εκάστοτε 

ακαδημαϊκή επίδοση αλλά δεν θα πρέπει αποκλειστικά να λαμβάνει τον πρώτο λόγο 

στο πεδίο των μαθησιακών δυσκολιών. Στην έρευνα που διεξήγαμε βρέθηκε ότι  

κάποιοι παράγοντες τόσο του CDI όσο και του RCMAS εμφάνισαν σημαντική 

συσχέτιση με την επίδοση αλλά κυρίως για τα φυσιολογικά παιδιά και όχι τόσο για τα 

παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Ενδεχομένως αυτό να οφείλεται στο γεγονός ότι 



 - 32 -

στους μαθητές με μαθησιακά προβλήματα αρέσει το σχολείο, εξαιτίας των ιδιαίτερων 

χειρισμών οι οποίοι γίνονται προς αυτούς κατά τη διάρκεια της σχολικής τους μέρας 

προκειμένου να αποφευχθούν οι δηλητηριώδεις επιδράσεις του στιγματισμού και της 

κοινωνικής απομόνωσης από τις κυρίαρχες πρακτικές (Deshler et al.,1980; Licopoli, 

1984; Myers & Wiseman, 1987). Ένα αδύνατο σημείο το οποίο πρέπει να αναφερθεί 

είναι ότι αν και η ακαδημαϊκή και συναισθηματική κατάσταση είναι αλληλένδετες, 

ωστόσο υπάρχουν ελάχιστα δεδομένα τα οποία εξετάζουν την συνύπαρξη μεταξύ 

ακαδημαϊκών και συναισθηματικών προβλημάτων στα παιδιά (Roeser, Eccles, & 

Strobel, 1998). Η δυσκολία πιστοποίησης μιας συστηματικής σχέσης μεταξύ των 

δεικτών του CDI και αναγνωστικών μετρήσεων ίσως να οφείλεται εν μέρει και στη 

μικρή συνολικά διακύμανση ατομικών βαθμολογιών στην ομάδα των παιδιών με 

αναγνωστικές δυσκολίες (τόσο αναφορικά με τις αναγνωστικές όσο και με τις 

μετρήσεις συναισθηματικών παραγόντων) εάν επιβεβαιώνεται η εκτίμηση βάσει της 

βιβλιογραφίας ότι η ομάδα αυτή παρουσιάζει γενικά αυξημένα επίπεδα 

εσωτερικευμένων προβλημάτων. 

Τα παιδιά με μαθησιακά προβλήματα βιώνουν από ήπιες έως και υπερβολικές 

δυσκολίες στην μάθηση, σε ακαδημαϊκές και κοινωνικές δεξιότητες, παρόλο που 

διαθέτουν την ευφυία και την δυνατότητα για μάθηση (Lerner, 1993). Γίνεται φανερό 

πλέον ότι οι μαθησιακές δυσκολίες επηρεάζουν τις σχέσεις με τους συνομιλήκους, οι 

οποίες κατ’ επέκταση επηρεάζουν το αίσθημα μοναξιάς το οποίο συνεισφέρει στην 

αυτοεκτίμηση του ατόμου καθώς και στο καταθλιπτικό mode (Valas, 1999). Χαμηλή 

επίδοση στο σχολείο μπορεί να οδηγήσει σε χαμηλό κοινωνικό status και χαμηλή 

αποδοχή από τους συνομιλήκους (Valas, 1999).  
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