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Πρόλογος 

 
 Η παρούσα εργασία εντάσσεται στο πλαίσιο της πτυχιακής µελέτης του 

Προγράµµατος σπουδών του τµήµατος Οικιακής Οικονοµίας και Οικολογίας του 

Χαροκοπείου Πανεπιστηµίου. Το αντικείµενο της µελέτης είναι «Η Τριαρχική 

νοηµοσύνη και η Αυτεπάρκεια σε µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες». 

 Η εργασία αυτή επισηµαίνει την ανάπτυξη των τριών πτυχών της νοηµοσύνης, 

αναλυτική, δηµιουργική, πρακτική, και της αυτεπάρκειας, δηλαδή την ικανότητα των 

παιδιών να φέρουν σε πέρας µε επιτυχία κάποια δραστηριότητα, ανάµεσα στα παιδιά 

µε δυσκολίες µάθησης και στα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά.  

 Θεωρώ υποχρέωση µου να ευχαριστήσω θερµά την επιβλέπουσα Καθηγήτρια 

Αντωνοπούλου Κ. για την πολύτιµη βοήθεια και καθοδήγηση της. Είναι σηµαντικό 

στο σηµείο αυτό να σηµειωθεί, ότι η εργασία αυτή πραγµατοποιήθηκε και 

ολοκληρώθηκε χάρη στην ενθάρρυνση της Αντωνοπούλου Κ. και του Ζµπάινου ∆., 

τους οποίους και ευχαριστώ για την εµπιστοσύνη που µου δείξανε. Επίσης θερµά 

ευχαριστήρια απευθύνω και προς τα µέλη της τριµελούς επιτροπής, την Mαριδάκη – 

Κασσωτάκη Α. και τον Ζµπάινο ∆. που έκαναν αποδεκτή την πρόταση που τους έγινε 

να συµµετάσχουν σ’ αυτή.  

 Τέλος, θα ήθελα να εκφράσω την ευγνωµοσύνη µου και να απευθύνω ένα 

µεγάλο ευχαριστώ στην οικογένεια µου για τη συµπαράσταση που απλόχερα µου 

προσέφεραν για την περάτωση της εργασίας µου και για την ολοκλήρωση της 

τετραετούς φοίτησης µου στο Χαροκόπειο Πανεπιστήµιο. 
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Περίληψη  
 
 
 Με την παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε προσπάθεια για να εξεταστεί η 

Τριαρχική Νοηµοσύνη και η Αυτεπάρκεια σε µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Το 

δείγµα αποτελείται από 401 µαθητές της δευτέρας τάξης του γυµνασίου, ηλικίας από 

δώδεκα έως δεκαπέντε ετών, οι 356 είναι παιδιά µε τυπική ανάπτυξη, οι 35 παιδιά µε 

δυσλεξία και 10 µε διανοητική αναπηρία. Χορηγήθηκαν στα παιδιά δυο τεστ 

παίρνοντας στοιχεία από το µάθηµα της Οικιακής Οικονοµίας της δευτέρας τάξης του 

γυµνασίου. Το τεστ της Τριαρχικής Νοηµοσύνης κατά Sternberg δηµιουργήθηκε 

σύµφωνα µε τις αρχές και τις οδηγίες του και σύµφωνα µε την σχετική βιβλιογραφία 

των Jarvin & Grigorenko Guilford’s Alternative Uses Task, Wallach & Kogan, 

Torrance Test of Creative Thinking (TTCT)  και για το τεστ της Αυτεπάρκειας 

ακολουθήθηκαν οι  οδηγίες του Bandura. ∆ιερευνήθηκε αν η Τριαρχική Νοηµοσύνη 

είναι ανεπτυγµένη στο ίδιο επίπεδο στους µαθητές µε τυπική ανάπτυξη και σε 

µαθητές µε δυσλεξία µε αφορµή τα θέµατα του µαθήµατος της Οικιακής Οικονοµίας 

της Β’ Γυµνασίου. Το ίδιο προσπαθήθηκε και για την αυτεπάρκεια. 

 Από τα αποτελέσµατα της έρευνας προκύπτει ότι τα παιδιά ενώ δεν πιστεύουν 

ότι διαφέρουν, τα τεστ µας δείχνουν το αντίθετο. Παρατηρήθηκε ότι τα παιδιά µε 

δυσλεξία στο τεστ της Τριαρχικής νοηµοσύνης έχουν µεγάλες διαφορές µε τα τυπικά 

αναπτυσσόµενα παιδιά. Στα τρία είδη της νοηµοσύνης (αναλυτική, αποκλίνουσα-

συγκλίνουσα δηµιουργική, πρακτική νοηµοσύνη) τα παιδιά µε τυπική ανάπτυξη 

έχουν πιο ανεπτυγµένη την Τριαρχική Νοηµοσύνη σε σχέση  µε τα παιδιά µε 

δυσλεξία. Είναι φανερό επίσης ότι στο τεστ της Αυτεπάρκειας παρατηρούνται 

σηµαντικές διαφορές στα παιδιά µε τυπική ανάπτυξη και µε δυσλεξία και ότι είναι πιο 

ανεπτυγµένη στους µαθητές χωρίς µαθησιακές δυσκολίες σε σχέση µε τους µαθητές 

µε δυσλεξία. Κρίνεται αναγκαία η εφαρµογή µεθόδων για την ανάπτυξη της 

Τριαρχικής Νοηµοσύνης και της Αυτεπάρκειας σε όλους τους µαθητές και κυρίως σε 

µαθητές µε δυσλεξία. Τα αποτελέσµατα της έρευνας µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

και για µελλοντικές µελέτες πάνω στο συγκεκριµένο θέµα. 
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Εισαγωγή 
 

Το κίνητρο της έρευνας ήταν τα παιδιά µε δυσλεξία, τα οποία αποτελούν 

σηµαντική µερίδα του πληθυσµού και συνεχώς αυξάνονται στην σχολική τάξη. Για 

τους λόγους αυτούς τα παιδιά µε δυσλεξία είναι ενδιαφέρον δείγµα υπό µελέτη. Έτσι, 

λοιπόν στην παρούσα εργασία θα γίνει προσπάθεια να απαντηθεί το παραπάνω 

ερώτηµα εξετάζοντας διάφορες πτυχές του θέµατος ώστε να αποτελέσει τη βάση µιας 

ενδελεχούς εξέτασης του παραπάνω ζητήµατος. 

Στο πρώτο κεφάλαιο λοιπόν θα γίνει αναφορά στη θεωρία για τη νοηµοσύνη. 

Στην πρώτη υποενότητα θα δοθεί ο ορισµός της νοηµοσύνης. Στην δεύτερη 

υποενότητα θα αναλυθούν οι κλίµακες που χρησιµοποιούνται για την µέτρηση της 

νοηµοσύνης. Στην τρίτη υποενότητα θα αναφερθούν οι δύο δείκτες, νοητική ηλικία 

και νοητικό πηλίκο, θα εξηγηθούν ποιοι είναι και πως µετριούνται. Στην συνέχεια, 

δηλαδή στην τέταρτη υποενότητα, θα γίνει αναφορά για την πολλαπλή νοηµοσύνη 

του Gardner, τη θεωρία και για τα είδη της, τα οποία θα αναλυθούν. Στην πέµπτη 

υποενότητα θα γίνει αναφορά στη συναισθηµατική νοηµοσύνη του Goleman, ποιους 

τοµείς περιλαµβάνει και τον ορισµό της. Ακολουθεί η έκτη υποενότητα που 

αναφέρεται στην νοηµοσύνη της επιτυχίας του Sternberg, στην Τριαρχική νοηµοσύνη 

και τις υποθεωρίες της, και την νοηµοσύνη της επιτυχίας. Στην τελευταία υποενότητα 

του κεφαλαίου θα αναφερθεί η συγκλίνουσα και αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο αρχικά θα γίνει αναφορά στην Αυτεπάρκεια, και 

ειδικότερα   στην κοινωνικογνωστική θεωρία του Bandura, πως ορίζεται, πως µπορεί 

το άτοµο να αναπτύξει την αυτεπάρκεια του και από τι επηρεάζεται. Στην επόµενη 

υποενότητα θα γίνει αναφορά στην αυτεπάρκεια και στην επίδοση των ανθρώπων. 

Στην τρίτη υποενότητα θα αναλυθούν οι λειτουργικές διαδικασίες αυτεπάρκειας, 

δηλαδή οι γνωστικές διαδικασίες, οι διαδικασίες παρώθησης, οι συναισθηµατικές 

διαδικασίες και οι διαδικασίες επιλογής. Στην τέταρτη υποενότητα θα παρουσιασθούν  

οι παράγοντες της αυτεπάρκειας στους εφήβους και στην πέµπτη υποενότητα θα 

αναφερθεί ο µηχανισµός της αυτεπάρκειας. 

Στο τρίτο κεφάλαιο καταγράφονται οι Μαθησιακές ∆υσκολίες και εισαγωγικά 

γίνεται σύντοµη αναφορά στον όρο και στην πορεία του. Στην πρώτη υποενότητα θα 

παρουσιασθούν τα προβλήµατα στην µάθηση. Στην δεύτερη υποενότητα θα 

εξηγηθούν οι αιτίες των µαθησιακών δυσκολιών. Στην τρίτη υποενότητα αρχικά θα 
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γίνει αναφορά στην ∆υσλεξία, στα συµπτώµατα αυτής, στην ποικιλοµορφία, στην 

διάγνωση της δυσλεξίας και της ειδικής µαθησιακής δυσκολίας, στις µορφές 

δυσλεξίας και, τέλος, στις πρακτικές που µπορούν να χρησιµοποιηθούν από τον 

εκπαιδευτικό ώστε να βοηθήσει τον µαθητή να ενταχθεί και να ξεπεράσει ευκολότερα 

τις δυσκολίες του. Στην τέταρτη υποενότητα του τρίτου κεφαλαίου θα αναλυθεί η 

∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας, ο ορισµός της, τα 

συµπτώµατα για την αναγνώριση της διαταραχής, τα αίτια και οι πρακτικές στην 

τάξη. Στην συνέχεια στην πέµπτη υποενότητα θα γίνει αναφορά για το σύνδροµο 

Asperger, τον ορισµό και γενικά γνωρίσµατα του συνδρόµου, τα συµπτώµατα, τα 

αίτια και οι πρακτικές µέσα στην τάξη. Και στην τελευταία υποενότητα, την έκτη, θα 

γίνει αναφορά  στην Νοητική Υστέρηση, τον ορισµό της, τα διαγνωστικά κριτήρια 

και την ταξινόµηση της, τα πιθανά αίτια, την διάγνωση, την πρόληψη και την 

θεραπευτική αντιµετώπιση της και την αντιµετώπισή της µέσα στην τάξη. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι  πολύπλευρες επιπτώσεις της αυτό-

αποτελεσµατικότητας στην ακαδηµαϊκή λειτουργία.  

Στο πέµπτο κεφάλαιο θα καταγραφεί ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας.   

Στο έκτο κεφάλαιο καταγράφεται η µέθοδος της έρευνας. Στην πρώτη 

υποενότητα αναφέρονται οι συµµετέχοντες στην έρευνα, στην δεύτερη υποενότητα 

τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν και στην τρίτη υποενότητα η 

διαδικασία που ακολουθήθηκε για την πραγµατοποίηση της έρευνας. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο εµπεριέχονται τα αποτελέσµατα της έρευνας και η 

ανάλυση τους. 

Στο όγδοο κεφάλαιο, συγκεκριµένα στην πρώτη υποενότητα παρουσιάζονται 

η συζήτηση και οι προτάσεις. Στη δεύτερη υποενότητα παρουσιάζονται οι 

περιορισµοί της έρευνας και στην τρίτη υποενότητα τα συµπεράσµατα. 

Τέλος, η εργασία πλαισιώνεται µε ελληνική και ξένη βιβλιογραφία και 

εµπλουτίζεται µε το παράρτηµα το οποίο περιέχει τα τεστ που χρησιµοποιήθηκαν για 

την διεξαγωγή της έρευνας, διαγράµµατα και πίνακες που κατασκευάστηκαν για την 

ανάλυση της έρευνας. 

 
 
 
 
 



 8 

Κεφάλαιο 1ο: Θεωρίες για την νοηµοσύνη 
 

1.1 Ορισµός της νοηµοσύνης 

 
Ο ακριβής καθορισµός της έννοιας της νοηµοσύνης δεν είναι εύκολος. Αυτό 

συµβαίνει γιατί η ουσία της νοηµοσύνης δεν είναι ακόµα γνωστή. Το µόνο που 

µπορούµε να παρατηρήσουµε είναι οι εξωτερικές εκδηλώσεις της, δηλαδή τα 

αποτελέσµατα που παράγει ή τα ίχνη που αφήνει. 

Κοινό χαρακτηριστικό όλων των ορισµών που κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί 

αποτελεί το γεγονός ότι δεν περιλαµβάνουν όλες τις περιπτώσεις των εκδηλώσεων 

του ατόµου αν και αναφέρονται στις επιµέρους λειτουργίες, στις οποίες εκδηλώνεται 

η νοηµοσύνη. Σήµερα τείνει να γίνει αποδεκτό να αφοµοιώνει νέες πληροφορίες, να 

επωφελείται από τις εµπειρίες του και να προσαρµόζεται σε νέες καταστάσεις. Μια 

σύνθετη πνευµατική λειτουργία µε την οποία το άτοµο προσλαµβάνει, κατανοεί και 

αντιδρά µε λογικό τρόπο στα κάθε είδους αισθητηριακά, κινητικά και γλωσσικά 

ερεθίσµατα και προβλήµατα (Παρασκευόπουλος, 1992). 

Βασικές κατευθυντήριες γραµµές στην έρευνα της δοµής της νοηµοσύνης 

έχουν αποτελέσει:  

α) η θεωρία των δυο επιπέδων παραγόντων του Spearman (1937), η οποία και 

κατεύθυνε τις έρευνες των Βρετανών κυρίως ψυχολόγων και εκπροσωπείται µε τη 

θεωρία της ιεραρχικής οργάνωσης της νοηµοσύνης του P.E. Vernon (1979). 

β) η θεωρία των επτά µονοεπίπεδων πρωτογενών του Thurstone (1924), η 

οποία και κατεύθυνε τις έρευνες των Αµερικανών κυρίως ψυχολόγων και 

εκπροσωπείται µε την τρισδιάστατη θεωρία για τη δοµή της νοηµοσύνης του J.P. 

Guilford (1967). 

Τις τρεις διαστάσεις αποτελούν οι διεργασίες, έχουµε τις διεργασίες 

(κατανόηση, µνήµη, συγκλίνουσα νόηση, αποκλίνουσα νόηση, αξιολόγηση), το υλικό 

(σχηµατικό, συµβολικό, σηµασιολογικό, υλικό διεξαγωγής) και τα προϊόντα 

(µονάδες, τάξεις, σχέσεις, συστήµατα, µετασχηµατισµοί και προβολείς). 

Σύµφωνα µε την θεωρία του Ελβετού ψυχολόγου J. Piaget (1986), ο οποίος 

µελέτησε τη νοηµοσύνη στις εξελικτικές φάσεις της, η ανάπτυξη αυτής γίνεται σε 

αναβαθµούς και ακολουθεί πέντε περιόδους: α) την αισθιο-κινητική περίοδο, β) την 

περίοδο της προεννοιολογικής σκέψεις, γ) την περίοδο της αισθητικής σκέψης, δ) την 
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περίοδο των συγκεκριµένων συλλογισµών και ε) την περίοδο των αφαιρετικών 

συλλογισµών. 
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1.2 Μέτρηση της νοηµοσύνης 
 

Στις αρχές του 20ου αιώνα, οι ψυχολόγοι-ψυχοµετρητές επιδόθηκαν στην 

κατασκευή ψυχοµετρικών κλιµάκων για την αντικειµενική µέτρηση και αξιολόγηση 

των διαφόρων µορφών της ανθρώπινης συµπεριφοράς και κυρίως, τη νοηµοσύνη, µε 

αποτέλεσµα να έχουν εκδοθεί και να κυκλοφορούν σήµερα δεκάδες κλίµακες-τεστ 

γενικής νοηµοσύνης  (Αλεξόπουλος, 1998). 

Οι συνθήκες κλίµακες-τεστ γενικής νοηµοσύνης βοηθούν στη µέτρηση και 

την αξιολόγηση πλείστων και ποικίλων πλευρών της γνωστικής λειτουργίας όπως:  

• το ποσό των γενικών πληροφοριών και γνώσεων που το άτοµο έχει 

αποκοµίσει από την καθηµερινή εµπειρία  

• ο πλούτος του λεξιλογίου 

• η ικανότητα του ατόµου να βρίσκει λύσεις σε πρακτικά προβλήµατα 

και καταστάσεις της καθηµερινής ζωής  

• η ικανότητα να δίνει ορισµό εννοιών και να εκφράζει τις ιδέες του µε 

σαφήνεια 

• η ικανότητα για αφηρηµένη σκέψη να κατανοεί δηλαδή ένα πρόβληµα, 

να βρίσκει τις πιθανές λύσεις του και να εξάγει λογικά συµπεράσµατα 

µε επαγωγικούς ή απαγωγικούς συλλογισµούς 

• η ικανότητα του ατόµου να κατανοεί χωρο-χρονικές έννοιες και να 

προσανατολίζεται στο χώρο 

• η ικανότητα του ατόµου να κατανοεί και να χρησιµοποιεί αριθµητικές 

και ποσοτικές έννοιες.  

Η µέτρηση της νοηµοσύνης γίνεται µε ατοµικά και οµαδικά τεστ. Τα 

κυριότερα ατοµικά τεστ γενικής νοηµοσύνης είναι η κλίµακα Binet-Simon (1916) 

που µετονοµάστηκε σε κλίµακα Stanford-Binet (αναφέρεται στον Cornad -Ed-, 1944) 

και οι κλίµακες Wechsler (αναφέρεται στονWilliams, 1975). 
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1.3 Οι δύο δείκτες νοηµοσύνης: Νοητική ηλικία- Νοητικό 
πηλίκο 

 

Η επίδοση στις κλίµακες-τεστ νοηµοσύνης εκφράζεται µε ψυχοµετρικούς 

δείκτες: τη νοητική ηλικία και την νοητικό επίπεδο. Η νοητική ηλικία εκφράζεται σε 

έτη και µήνες και δείχνει το επίπεδο της νοητικής ανάπτυξης του ατόµου σε µια 

δεδοµένη στιγµή. Η νοητική ηλικία του µέσου φυσιολογικού ατόµου είναι ίση µε την 

χρονολογική του ηλικία. Στις περιπτώσεις που η νοητική ηλικία είναι σηµαντικά 

κατώτερη από τη χρονολογική, το άτοµο θεωρείται νοητικά καθυστερηµένο. 

Αντίθετα στις περιπτώσεις που η νοητική ηλικία είναι σηµαντικά µεγαλύτερη από την 

χρονολογική το άτοµο θεωρείται ότι έχει ανώτερη νοητική ικανότητα. 

Το νοητικό πηλίκο υπολογίζεται µε βάση τη νοητική ηλικία και τη 

χρονολογική ηλικία, µε την εξής διαδικασία: Πρώτα µετατρέπουµε και τις δύο αυτές 

ηλικίες σε µήνες. Στη συνέχεια διαιρούµε τη νοητική ηλικία µε τη χρονολογική. 

Τέλος πολλαπλασιάζουµε µε το εκατό. Το γινόµενο αυτό, στρογγυλοποιούµε στον 

πλησιέστερο ακέραιο είναι το νοητικό πηλίκο. 

Οι δυο αυτοί ψυχοµετρικοί δείκτες χρησιµοποιούνται για την περιγραφή των 

ατοµικών διαφορών, ο καθένας όµως περιγράφει τις διαφορές στη νοητική 

δυναµικότητα, η οποία σταθερά χαρακτηρίζει το άτοµο σε όλη την πορεία της ζωής 

και µπορεί να χρησιµοποιηθεί για σύγκριση µεταξύ ατόµων, ανεξαρτήτως 

χρονολογικής ηλικίας και σε όλες τις ηλικίες. Η νοητική ηλικία εκφράζει τις ατοµικές 

διαφορές στο επίπεδο της ωριµότητας που έχουν καταστήσει τα άτοµα  σε µια 

δεδοµένη χρονική στιγµή καθώς οδεύουν προς την ενηλικίωση. 

Έτσι η νοηµοσύνη όπως εκφράζεται µε τη νοητική ηλικία, αυξάνει καθώς, το 

άτοµο µεγαλώνει χρονολογικά, ώσπου να φθάσει στην ολοκλήρωση της νοητικής 

ωριµότητας και να πάρει το τελικό της µέγεθος και στη συνέχεια παραµένει σταθερή 

(Sternberg,1999) .  
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1.4 Πολλαπλή  νοηµοσύνη του Gardner 
 

Η πολλαπλή νοηµοσύνη είναι µια ψυχολογική θεωρία για το νου. Αποτελεί 

µια κριτική θέση απέναντι στην άποψη, σύµφωνα µε την οποία υπάρχει µια µόνο 

νοηµοσύνη, µε την οποία γεννιόµαστε, την οποία δεν µπορούµε να αλλάξουµε και 

την οποία οι ψυχολόγοι µπορούν να µετρήσουν. Αµφισβητείται, δηλαδή, η 

µονοδιάστατη νοηµοσύνη, η νοηµοσύνη που παραµένει σταθερή και η σταθµισµένη 

µέτρηση της µε διάφορους δείκτες. Η νέα θεωρία βασίζεται σε ένα ευρύ φάσµα 

επιστηµονικών ερευνών (ψυχολογικών, ανθρωπολογικών, βιολογικών). ∆εν 

βασίζεται πάνω σε µετρήσεις µε τεστ, όπως οι περισσότερες µέχρι τώρα θεωρίες 

νοηµοσύνης. Η νέα αυτή πρόταση δέχεται την ύπαρξη οκτώ τουλάχιστον ειδών 

νοηµοσύνης. Τα περισσότερα τεστ νοηµοσύνης µελετούν είτε τη γλώσσα είτε τη 

λογική ή και τα δύο, χωρίς να λαµβάνουν υπόψη τα άλλα έξι είδη (Gardner, 1983). 

∆ύο είναι οι βασικές θέσεις της θεωρίας: Πρώτον, όλοι οι άνθρωποι διαθέτουν 

αυτά τα είδη νοηµοσύνης, είναι χαρακτηριστικό του ανθρώπινου είδους. ∆εύτερον, 

εξαιτίας γενετικών καταβολών και του περιβάλλοντος, δεν υπάρχουν δύο άνθρωποι 

που να έχουν το ίδιο προφίλ νοηµοσύνης - ούτε ακόµη απαράλλακτοι δίδυµοι -επειδή 

οι εµπειρίες τους είναι διαφορετικές (η νοηµοσύνη εξελίσσεται). 

Αυτές οι θέσεις µας µετακινούν την επιστήµη στην εκπαίδευση. Αν όλοι 

διαθέτουµε διαφορετικά είδη µυαλού, τότε έχουµε κάποια επιλογή και περισσότερες 

πιθανότητες να πετύχουµε κάτι. Στα σχολεία έχουµε δύο επιλογές: πρώτον να 

αγνοήσουµε αυτές τις διαφορές και να διδάσκουµε τον καθένα µε το ίδιο 

εκπαιδευτικό προσωπικό, µε την ίδια µέθοδο και να τον αξιολογούµε µε τον ίδιο 

τρόπο. ∆εύτερον, να πούµε και να δούµε ότι οι άνθρωποι µαθαίνουν µε διαφορετικό 

τρόπο, έχουν διαφορετικές νοητικές δυνατότητες και αδυναµίες, και να τα λάβουµε 

υπόψη στο πώς να διδάξουµε και στο πώς να αξιολογήσουµε (Gardner, 1983). 
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1.4.1 Η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης 
 
 

Μετά την έκδοση του βιβλίου Frames of Mind του Gardner (1983), η 

σαφήνεια και το εύρος της θεωρίας συνεχίζει να εντυπωσιάζει την εκπαιδευτική 

κοινότητα και τις προσεγγίσεις της. 

Αρχικά, ο Gardner (1983) περιέγραψε επτά είδη νοηµοσύνης και ακολούθως, 

το 1997, πρόσθεσε τη φυσιοκρατική. Τη διάκριση µεταξύ των ειδών υποστήριξαν 

µελέτες σχετικές µε την ανάπτυξη του παιδιού, εµπειρίες από τραυµατισµούς του 

εγκεφάλου, διάφορες απόψεις για τη γνώση ιστορικά - σε διαφορετικούς µάλιστα 

πολιτισµούς, καθώς και η γενίκευση και µεταφορά ψυχολογικών απόψεων. 

Έτσι, η θεωρία στηρίζεται σε µια πλούσια βάση ερευνών (ψυχολογικών, 

ανθρωπολογικών, καθώς και ιστορίας του πολιτισµού). Αυτό το ευρύ θεωρητικό 

υπόβαθρο δεν υπάρχει στα περισσότερα µοντέλα των στυλ µάθησης. Επίσης, η 

πολλαπλή νοηµοσύνη του Gardner (1983) δεν είναι απλή θεωρητική άποψη, αλλά 

αναγνωρίζεται στις εµπειρίες της ζωής. Όλοι µας, για παράδειγµα, αντιλαµβανόµαστε 

διαισθητικά τη διαφορά µεταξύ µουσικής και γλωσσικής ή χωρικής και µαθηµατικής 

νοηµοσύνης. Όλοι µας βλέπουµε διάφορα επίπεδα ταλέντων σε διάφορα περιεχόµενα 

µάθησης. Σε όλες τις περιπτώσεις δεν υπάρχει άτοµο καθολικά έξυπνο. Στον καθένα 

είτε υπάρχουν είτε όχι συγκεκριµένες µορφές γνώσης. Ο Gardner (1983) πήρε αυτή 

τη διαισθητική µας γνώση και µας την παρουσίασε µε ένα σαφή, πειστικό και 

προσιτό τρόπο. 

Υπάρχουν ακόµη δύο κενά στη θεωρία για την πολλαπλή νοηµοσύνη, τα 

οποία την εµποδίζουν να εφαρµοστεί στη µάθηση. Πρώτον, η θεωρία αναπτύχθηκε µε 

βάση τη γνωστική επιστήµη, η οποία δεν προβληµατίστηκε γιατί να έχουµε τη 

γνωστική µορφή επιστήµης και όχι τη συναισθηµατική. Η θεωρία των στυλ µάθησης 

έχει βαθιές ρίζες στην ψυχανάλυση και ως εκ τούτου δίνει προτεραιότητα στις 

ψυχολογικές προσεγγίσεις και στην ατοµική προσωπικότητα για να κατανοήσουµε τις 

διαφορές στη µάθηση. ∆εύτερον, η θεωρία για την πολλαπλή νοηµοσύνη εστιάζεται 

εκεί όπου δεν εστιάζονται τα στυλ µάθησης: στο περιεχόµενο της διαδικασίας 

µάθησης, που σηµαίνει ότι αδιαφορεί για την ατοµική διαδικασία της µάθησης. Αυτό 

γίνεται πιο ξεκάθαρο, αν δεχτούµε διαβαθµίσεις σε µια συγκεκριµένη νοηµοσύνη. 
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Βέβαια, πολλοί από µας θα συµφωνούν ότι διαφορετικοί τύποι νοηµοσύνης 

υπάρχουν στη δουλειά του καθενός από τους παραπάνω. Ίσως µια µέρα η εργασία 

του Gardner (1983) για οδοντωτό προφίλ συνδυασµένων τύπων νοηµοσύνης ή η 

επιµονή του για τη σηµασία του περιεχοµένου να οδηγήσει σε µια νέα θεώρηση της 

νοηµοσύνης. Η εργασία του Gardner (1983) δεν εξασφαλίζει ικανοποιητικές 

κατευθυντήριες οδηγίες σχετικά µε αυτή τη διάκριση.  

Φαίνεται πως η έµφαση των στυλ µάθησης στη διαδικασία µάθησης και η 

προσανατολισµένη στο περιεχόµενο πολλαπλή νοηµοσύνη του Gardner (1983) 

αλληλοσυµπληρώνονται. Χωρίς τη θεωρία για την πολλαπλή νοηµοσύνη, τα στυλ 

είναι αποσπασµατικά και γενικά υποτιµούν το περιεχόµενο. Χωρίς τα στυλ µάθησης, 

η θεωρία για την πολλαπλή νοηµοσύνη εµφανίζεται ανίκανη να περιγράψει τη 

διαφορετική διαδικασία της σκέψης και των συναισθηµάτων. Κάθε θεωρία 

ανταποκρίνεται στις ελλείψεις της άλλης. Μαζί διαµορφώνουν µια ολοκληρωµένη 

εικόνα της νόησης και της διαφοράς. 
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1.4.2 Τα είδη νοηµοσύνης σύµφωνα µε τον Gardner (1983): 
 

1. Γλωσσική (Linguistic Intelligence) 

2. Ενδοπροσωπική (Intrapersonal Intelligence) 

3. ∆ιαπροσωπική (Interpersonal Intelligence) 

4. Σωµατική (Bodily Intelligence) 

5. Λογική/ µαθηµατική (Logical/Mathematical Intelligence) 

6. Μουσική (Musical Intelligence) 

7. Χωρική (Spatial Intelligence) 

8. Φυσιοκρατική (Naturalistic Intelligence, 1997) 

 Παρακάτω θα αναλυθούν οι επτά κατηγορίες της νοηµοσύνης σύµφωνα µε 

τον Gardner (Coleman, 1995). 

 

1. Λεκτική/ γλωσσική νοηµοσύνη (Verbal Linguistic Intelligence) 

Η γλωσσική νοηµοσύνη δεν εµπεριέχει µόνο τρόπους παραγωγής της 

γλώσσας, αλλά και την ευαισθησία για λεπτές αποχρώσεις, κανόνες και ρυθµούς της 

γλώσσας κτλ.  

Περιεχόµενο: 

Κατανόηση οδηγιών και σηµασιών λέξεων. 

Πειθώ για δράση. 

Εξήγηση, διδασκαλία, µάθηση. 

Χιούµορ. 

Μνήµη και ανάµνηση. 

Μετα- γλωσσική ανάλυση. 

 

2. Ενδοπροσωπική νοηµοσύνη (Intrapersonal) 

Είναι η ικανότητα για κατανόηση των βαθύτερων αισθηµάτων, επιθυµιών και 

ιδεών του εαυτού. Αποτελεί ικανότητα προσωπικής γνώσης που στρέφεται προς τον 
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εαυτό. Αν και είναι πολύ δύσκολο να εντοπιστεί το περιεχόµενο και σε ποιο βαθµό 

κάποιος κατέχει αυτό τον τύπο νοηµοσύνης, µπορούν να διατυπωθούν κάποιες 

ενδείξεις: έχουν αναπτυγµένο αυτόν τον τύπο νοηµοσύνης όσοι αξιοποιούν και 

εµπλέκουν αποτελεσµατικά όλα τα άλλα είδη νοηµοσύνης, γνωρίζουν τις αδυναµίες 

τους και είναι προσεχτικοί στις αποφάσεις και στις επιλογές τους.  

Περιεχόµενο: 

Αυτοσυγκέντρωση. 

Επιµέλεια, προσοχή. 

Μεταγνωστική ικανότητα. 

Κατανόηση διαφορετικών αισθηµάτων και ανάλογη συµπεριφορά. 

Υπερατοµική αίσθηση του εαυτού. 

Υψηλή µεθοδικότητα στη σκέψη και στη λογική. 

 

3. ∆ιαπροσωπική νοηµοσύνη (Interpersonal Intelligence) 

∆ιαπροσωπική νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να καταλαβαίνεις τους άλλους 

ανθρώπους, να επισηµαίνεις τους σκοπούς, τα κίνητρα και τα ενδιαφέροντά τους και 

να δουλεύεις µαζί τους αποτελεσµατικά.  

∆άσκαλοι, γονείς, πολιτικοί, ψυχολόγοι και πωλητές βασίζονται στη 

διαπροσωπική νοηµοσύνη για να ολοκληρώσουν την εργασία τους. Οι µαθητές 

αναπτύσσουν σταδιακά τη διαπροσωπική νοηµοσύνη όταν προοδεύουν σε µικρές 

οµάδες εργασίας, όταν επισηµαίνουν και αντιδρούν στις διαθέσεις των φίλων τους 

και συµµαθητών τους, και όταν πείθουν διακριτικά το δάσκαλό τους για παράταση 

χρόνου ώστε να τελειώσουν την κατ’ οίκον εργασία. 

Περιεχόµενο: 

Αποτελεσµατική προφορική και µη επικοινωνία. 

Επισήµανση και ανάλυση των διαφορών µεταξύ των άλλων. 

Προσωπικός σύµβουλος. 

Ευαισθησία στις διαθέσεις, κίνητρα, συναισθήµατα και ψυχοσύνθεση των άλλων. 

Συνεργατική δουλειά σε οµάδες. 
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Ικανότητα διάκρισης των σηµαντικών ενδιαφερόντων και συµπεριφορών των άλλων. 

∆ηµιουργία και διατήρηση συνεργασίας. 

 

4. Σωµατική/ψυχοκινητική νοηµοσύνη (Bodily Intelligence) 

Σωµατική νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να χρησιµοποιείς εξαίρετα και 

συνδυασµένα  τις κινητικές δεξιότητες στα αθλήµατα (εκτέλεση και επινόηση). Η 

σωµατική νοηµοσύνη υποκινεί το σώµα να λύνει προβλήµατα, να επινοεί νέες 

καταστάσεις και να µεταβιβάζει ιδέες και συναισθήµατα. Αθλητές, χειρουργοί, 

χορευτές, χορογράφοι, γραφίστες χρησιµοποιούν τη σωµατική νοηµοσύνη. Το 

περιεχόµενό της είναι επίσης ορατό σε παιδιά που απολαµβάνουν τα παιχνίδια στην 

τάξη και τους σχολικούς χορούς, που προτιµούν να παρουσιάζουν τις εργασίες τους 

µε µοντέλα παρά µε κείµενο, και που ρίχνουν µε επιτυχία το τσαλακωµένο τους χαρτί 

µέσα στο καλάθι των αχρήστων πετώντας το πάνω από τα κεφάλια των συµµαθητών 

τους. 

Περιεχόµενο: 

Αβίαστος έλεγχος των κινήσεων. 

Έλεγχος προσχεδιασµένων κινήσεων. 

Επέκταση της γνώσης µέσω του σώµατος. 

Αρµονία σώµατος και εγκεφάλου. 

Μιµητικές ικανότητες. 

Βελτίωση των λειτουργιών του σώµατος. 

 

5. Λογική/ µαθηµατική νοηµοσύνη (Logical/ Mathematical Intelligence) 

Λογική/ µαθηµατική νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να ερευνάς σχέδια, 

κατηγορίες και σχέσεις µε το χειρισµό αντικειµένων ή συµβόλων και να 

πειραµατίζεσαι µε έναν ελεγχόµενο και πειθαρχηµένο τρόπο. Επίσης, να 

αναγνωρίζεις  και να χειρίζεσαι περιληπτικά σχέδια και σχέσεις. Ενέχει την 

ικανότητα  επαγωγικής και απαγωγικής λογικής. Επιστήµονες, µαθηµατικοί και 

φιλόσοφοι βασίζονται σ’ αυτή τη νοηµοσύνη, καθώς επίσης και µαθητές που 

προτιµούν να ασχολούνται µε τα στατιστικά αθληµάτων, και που αναλύουν µε 
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προσοχή τα συστατικά προσωπικών ή σχολικών προβληµάτων προτού δοκιµάσουν 

συστηµατικές λύσεις. 

Περιεχόµενο: 

Αναγνώριση περιληπτικών σχεδίων. 

Επαγωγικός και απαγωγικός συλλογισµός. 

Οξυδέρκεια στις σχέσεις και στις συνδέσεις. 

Εκτέλεση σύνθετων υπολογισµών. 

Επιστηµονική λογική. 

 

6. Μουσική /ρυθµική νοηµοσύνη (Musical Intelligence) 

Μουσική νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να απολαµβάνεις, να εκτελείς και να 

συνθέτεις µουσικά κοµµάτια. Εµπεριέχει ευαισθησία  στην κίνηση, ρυθµό και χροιά 

του ήχου καθώς και  ανταπόκριση στις συναισθηµατικές εφαρµογές σ’ αυτά. Οι 

συνθέτες και οργανοπαίχτες παρουσιάζουν αυτήν τη νοηµοσύνη, καθώς και οι 

µαθητές που συναρπάζονται από το τραγούδι των πουλιών έξω από το παράθυρο, και 

οι οποίοι χτυπούν σύνθετους ή απλούς ρυθµούς πάνω στα θρανία µε τα µολύβια τους. 

Περιεχόµενο: 

Εκτίµηση της µουσικής δοµής. 

Ακουστικά και µουσικά εγκεφαλικά σχήµατα και πλαίσια. 

Ευαισθησία στους ήχους. 

Αναγνώριση, δηµιουργία και παραγωγή µελωδιών και ρυθµών. 

Αίσθηση ποιοτικών χαρακτηριστικών του τόνου. 

 

7. Παραστατική/ χώρου νοηµοσύνη (Spatial Intelligence) 

Νοηµοσύνη χώρου είναι η ικανότητα να παρατηρείς και να χειρίζεσαι νοερά 

µε επιδεξιότητα µια µορφή ή αντικείµενο, να παρατηρείς και να δηµιουργείς τάσεις, 

ισορροπίες και συνθέσεις µε µια παραστατική και χωρική  έκθεση. Είναι η ικανότητα 

να σχηµατίζεις παραστατικές/ χωρικές αναπαραστάσεις του κόσµου και να τις 
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µεταφέρεις νοερά ή αισθητά. Τέτοιου τύπου νοηµοσύνη απαιτείται από τους 

αρχιτέκτονες, γλύπτες, και µηχανικούς. ∆ιακρίνει, επίσης, µαθητές που 

ενδιαφέρονται για γραφήµατα, χάρτες και εικόνες, συγκροτούν τις ιδέες τους πριν να 

τις γράψουν, µουντζουρώνουν τις σηµειώσεις τους µε πολύπλοκα µοτίβα.  

Περιεχόµενο: 

∆ραστική φαντασία. 

Νοερές συλλήψεις και αναπαραστάσεις. 

Προσανατολισµός στο χώρο. 

Χειρισµός αναπαραστάσεων και εικόνων. 

Γραφικές αναπαραστάσεις. 

Αναγνώριση σχέσεων αντικειµένων και διαστηµάτων. 

Θεώρηση των πραγµάτων από διαφορετική οπτική γωνία. 

 

8. Φυσιοκρατική νοηµοσύνη (Naturalistic Intelligence, 1997) 

Είναι η ικανότητα να αναγνωρίζει κάποιος τη χλωρίδα και την πανίδα, να 

διακρίνει αντικείµενα και διαδικασίες από το φυσικό κόσµο και να τα χρησιµοποιεί 

εποικοδοµητικά. Τα άτοµα αυτά αγαπούν να αναγνωρίζουν και να κατηγοριοποιούν. 

Τέτοια ευφυΐα έχουν οι βιολόγοι, οι βοτανολόγοι, οι γεωργοί , οι κυνηγοί. 

Περιεχόµενο: 

Ενδιαφέρονται για θέµατα όπως η βοτανική, τη βιολογία και την ζωολογία. 

Καλοί στην κατηγοριοποίηση και καταλογογράφηση πληροφοριών. 

Μπορούν να απολαύσουν κάµπινγκ, κηπουρική, πεζοπορία και εξερεύνηση του σε 

εξωτερικούς χώρους. 

∆εν τους αρέσει η µάθηση άγνωστα θέµατα που δεν έχουν καµία σχέση µε τη φύση. 
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1.5 Η θεωρία της Συναισθηµατικής νοηµοσύνης του 
Goleman 

 
 
 Η θεωρία της συναισθηµατικής νοηµοσύνης του Goleman (1995) είναι σαφώς 

επηρεασµένη από την νοηµοσύνη της επιτυχίας του Sternberg (1999), τη 

διαπροσωπική νοηµοσύνη του Gardner (1983), αλλά και από την κοινωνική 

νοηµοσύνη του Thorndike (1920) και την προσωπική νοηµοσύνη των Mayer & 

Salovery (1997). 

 Ο Goleman (1995) θεωρεί την προσωπική νοηµοσύνη των Salovery και 

Mayer (1997) ταυτόσηµη µε τη συναισθηµατική νοηµοσύνη ή την «νοηµοσύνη της 

καρδίας», όπως ο ίδιος αποκαλεί. Ο βασικός ορισµός της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης περιγράφει τις ικανότητες σε πέντε τοµείς: 

1. Γνώση των συναισθηµάτων µας: Η αυτοεπίγνωση, η αναγνώριση δηλαδή των 

συναισθηµάτων µας  την ώρα που δηµιουργούνται, θεωρείται ο ακρογωνιαίος λίθος 

της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. 

2. Έλεγχος των συναισθηµάτων: Η ικανότητα αυτή σχετίζεται µε την χειραγώγηση και 

τον έλεγχο των συναισθηµάτων ώστε να αντιµετωπίζονται αποτελεσµατικά οι 

καταστάσεις της ζωής. Η ικανότητα αυτή οικοδοµείται πάνω στην αυτοεπίγνωση. 

3. Εξεύρεση κινήτρων για τον εαυτό µας: Η ικανότητα για αυτοέλεγχο επιτρέπει την 

προσήλωση της προσοχής σε συγκεκριµένους στόχους, τη στοχοθεσία, τη 

αυτοκυριαρχία, και τη δηµιουργικότητα. 

4. Αναγνώριση των συναισθηµάτων των άλλων: Η ικανότητα αυτή αφορά την 

ενσυναίσθηση, που είναι θεµελιώδεις «ανθρώπινη δεξιότητα». 

5. Χειρισµός σχέσεων: Η ικανότητα αυτή αναφέρεται στη δεξιότητα του χειρισµού 

των συναισθηµάτων των άλλων. Με βάση αυτήν εξηγείται η δηµοτικότητα 

ορισµένων ατόµων, η ηγετική ικανότητα άλλων και η επιτυχία στις διαπροσωπικές 

σχέσεις. 

 Στα σχολεία, στα οποία έχει εφαρµοστεί ένα πρόγραµµα συναισθηµατικής 

αγωγής, παρατηρήθηκαν βελτιώσεις τόσο στη σχολικής επίδοση των παιδιών όσο και 

στη συναισθηµατική και κοινωνική τους επάρκεια. Ειδικότερα, παρατηρήθηκε 

βελτίωση στην αναγνώριση και κατονοµασία των συναισθηµάτων, µεγαλύτερη 

ικανότητα κατανόησης των αιτιών των συναισθηµάτων, µεγαλύτερη ανοχή στην 

απογοήτευση και αποτελεσµατικότερος έλεγχος του θυµού, περισσότερη 
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υπευθυνότητα, καλύτερη κατανόηση των απόψεων των άλλων, βελτίωση στην 

επικοινωνία. 
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1.5.1 Ορισµός της Συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
 

Οι ορισµοί για τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη ποικίλουν ανάλογα µε τη 

τοποθέτηση του κάθε θεωρητικού και την ένταξη της θεωρίας του στην κατηγορία 

του µοντέλου  των δεξιοτήτων ή του µικτού µοντέλου  για τη Συναισθηµατική 

Νοηµοσύνη. Επιπλέον οι ορισµοί ποικίλουν ανάλογα µε το πώς ο κάθε θεωρητικός 

ορίζει τη σχέση µεταξύ συναισθηµατικής και κοινωνικής νοηµοσύνης. Συγκεκριµένα 

θα µας απασχολήσουν οι ορισµοί που δίνουν οι Salovey & Mayer (1990), ο  Bar-

On(1997)  και ο  Goleman (1995). 

Για τους  Salovey & Mayer (1990) η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη αποτελεί το 

σύνολο των δεξιοτήτων οι οποίες καθορίζουν τη διακύµανση της ακρίβειας στον 

τρόπο µε τον οποίο οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται και κατανοούν τα συναισθήµατά 

τους:  

«Η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη παριστά  την  ικανότητα της αντίληψης, 

εκτίµησης και έκφρασης των συναισθηµάτων κατά τρόπο ακριβή και 

προσαρµοστικό. Η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να 

κατανοείς τα συναισθήµατα και τη γνώση για τα συναισθήµατα, η ικανότητα 

να αποκτάς πρόσβαση και να δηµιουργείς συναισθήµατα όταν αυτά  

διευκολύνουν τις γνωστικές λειτουργίες και τις  λειτουργίες προσαρµογής, και 

τέλος  η ικανότητα να ρυθµίζεις τα συναισθήµατα στον εαυτό σου και στους 

άλλους.» (Mayer & Salovey, 1997, σ.2). 

Με άλλα λόγια η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη αναφέρεται στην ικανότητα 

επεξεργασίας πληροφοριών προερχόµενων από τα συναισθήµατα και η 

χρησιµοποίηση τους για την καθοδήγηση της δράσης σε περιστάσεις που 

απαιτούν ενεργοποίηση του γνωστικού συστήµατος. Στο µοντέλο των Mayer & 

Salovey (1997)  η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη διακρίνεται σε τέσσερις κλάδους 

(Salovey, Mayer & Caruso, 2002):  

(1) Αναγνώριση & Έκφραση των Συναισθηµάτων 

(2) Αφοµοίωση των Συναισθηµάτων στη Σκέψη- Συναισθηµατική ∆ιαχείριση της 

Σκέψης  

(3)Κατανόηση και Ανάλυση των Συναισθηµάτων  

(4) Συναισθηµατική ∆ιαχείριση. 

O Reuven Bar-On (1997, σ.14) θεωρεί την κοινωνική ευφυΐα 

αλληλοσχετιζόµενες γι’ αυτό και στο µοντέλο του τις χειρίζεται ενοποιητικά. 
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∆ιαχωρίζει τη συναισθηµατική νοηµοσύνη από τις γνωστικές δεξιότητες και 

ορίζει τη συναισθηµατική –κοινωνική νοηµοσύνη(ΚΣΝ) 

 «..ως µια διαθεµατική περιοχή  από συσχετιζόµενες συναισθηµατικές και 

κοινωνικές ικανότητες, δεξιότητες και παράγοντες που καθορίζουν πόσο 

αποτελεσµατικά κατανοούµε τον εαυτό µας, εκφραζόµαστε κατανοούµε τους 

άλλους και συσχετιζόµαστε µαζί τους και  ανταποκρινόµαστε στις 

καθηµερινές ανάγκες».  

Ο Daniel Goleman (1995) ορίζει  την συναισθηµατική νοηµοσύνη  ως µια 

δεξιότητα-ικανότητα (competence) η οποία παρέχει στο άτοµο τη δυνατότητα να 

αναγνωρίζει, κατανοεί και χρησιµοποιεί πληροφορίες συναισθηµατικής φύσεως (οι 

οποίες αναφέρονται στον εαυτό του ή στους άλλους)  µε τρόπο ώστε να οδηγείται σε 

αποτελεσµατική ή και εξαιρετική επίδοση.  Γενικά  στον όρο συναισθηµατική 

νοηµοσύνη συµπεριλαµβάνονται σύµφωνα µε τον Goleman (1995) η  ικανότητα 

αυτοελέγχου, ο ζήλος, η επιµονή και η ικανότητα του ατόµου να δηµιουργεί κίνητρα 

αυτοπαρώθησης «όλες αυτές οι δεξιότητες συνοψίζονται από µια λέξη ίσως κάπως 

«παλιοµοδίτικη»: το χαρακτήρα.» (Goleman, 1995, σ.28).   

Σήµερα έχουν επικρατήσει τρία κυρίως µοντέλα  για τη Συναισθηµατική 

Νοηµοσύνη (Spielberger, 2004):  

(α) Το µοντέλο των Salovey & Mayer (1990) το οποίο ορίζει τη Συναισθηµατική 

Νοηµοσύνη ως την ικανότητα αντίληψης, κατανόησης και χειρισµού των 

συναισθηµάτων για την  διευκόλυνση  (facilitation) της σκέψης.   

(β) Το µοντέλο του Goleman (1995) το οποίο βλέπει τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη 

ως µια σειρά από ικανότητες και δεξιότητες που καθοδηγούν την αποτελεσµατική 

(managerial) συµπεριφορά.  

(γ) Το µοντέλο του Bar-On (1997) το οποίο αποτελεί µια σύζευξη συναισθηµατικών 

και κοινωνικών δεξιοτήτων καθώς και των ικανοτήτων που επηρεάζουν την  

«έξυπνη» (intelligent)  συµπεριφορά.  

Το πρώτο µοντέλο (Mayer & Salovery, 1997) ορίζεται ως µοντέλο δεξιοτήτων 

απηχεί στις απόψεις για τη Συναισθηµατική Νοηµοσύνη ως σύνολο δεξιοτήτων 

(abilities-cognitive abilities) άµεσα σχετιζόµενων µε το γνωστικό σύστηµα. Η 

Συναισθηµατική Νοηµοσύνη ορίζεται ως το αποτέλεσµα της προσαρµοστικής 

αλληλεπίδρασης µεταξύ συναισθηµάτων και νόησης και ως εκ τούτου η ικανότητα 

του ατόµου να αναγνωρίζει, επεξεργάζεται και χειρίζεται πληροφορίες 

συναισθηµατικής φύσεως. Με βάση το δεδοµένο αυτό η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη 
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αξιολογείται και µετριέται στη βάση αντικειµενικών δοκιµίων µε ορθές και 

λανθασµένες απαντήσεις. Τα άλλα µοντέλα (Bar-On, 1997 & Goleman, 1995) 

ανήκουν στην κατηγορία των µικτών µοντέλων (mixed models) σύµφωνα µε τα οποία 

η Συναισθηµατική Νοηµοσύνη  αποτελεί σύνθεση των χαρακτηριστικών (traits) της 

προσωπικότητας-χαρακτήρα του ατόµου και µετριέται µε τεστ αυτοαναφοράς. 
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1.6 Νοηµοσύνη της επιτυχίας του Sternberg 

 

1.6.1 Τριαρχική νοηµοσύνη 
 

Η Τριαρχική θεωρία είναι µια γενική θεωρία της ανθρώπινης νοηµοσύνης. 

Πολλές από τις παλιότερες έρευνες του Sternberg (1983) εστίασαν στις αναλογίες και 

στα συλλογιστικά επιχειρήµατα. Ο Sternberg (1983) έχει χρησιµοποιήσει τη θεωρία 

για να εξηγήσει την ασυνήθιστη νοηµοσύνη (χαρισµατική και χαµηλή) στα παιδιά και 

επίσης για να κριτικάρει τα υπάρχοντα τεστ νοηµοσύνης. Ο Sternberg (1983) 

υπογράµµισε τις επιπτώσεις της θεωρίας του στην εκπαίδευση για απόχτηση 

δεξιοτήτων. Νεότερες εργασίες εξετάζουν χώρους όπως τα στυλ της µάθησης 

(Sternberg, 1997) και την δηµιουργικότητα (Sternberg, 1999). 

Η Τριαρχική θεωρία της νοηµοσύνης αποτελείται από τρεις υποθεωρίες: 

(i) την συστατική υποθεωρία η οποία αναδεικνύει τις δοµές και τους 

µηχανισµούς οι οποίοι κατηγοριοποιούν τη θεµελιωµένη νοηµοσύνη σαν µεταγνώση, 

επίδοση, ή απόκτηση των συστατικών της γνώσης, 

(ii) την βιωµατική υποθεωρία, η οποία προτείνει ότι η συµπεριφορά της 

νοηµοσύνης εξηγείται µέσω µιας συνέχειας εµπειριών για την επίτευξη πρωτότυπων 

και υψηλών στόχων, 

(iii) την πλαισιωτική υποθεωρία, η οποία ορίζει ότι η συµπεριφορά της 

νοηµοσύνης καθορίζεται από το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο 

διαµορφώνεται και περιλαµβάνει την προσαρµογή στο περιβάλλον, την δυνατότητα 

επιλογής καλύτερων περιβαλλόντων και τη µορφοποίηση του υπάρχοντος 

περιβάλλοντος. 

Η συστατική θεωρία είναι η πιο αναπτυγµένη όψη της τριαρχικής θεωρίας η 

οποία παρουσιάζει µια άποψη για τις δυνατότητες της επεξεργασίας των 

πληροφοριών. Το πιο θεµελιώδες στοιχείο σύµφωνα µε τον Sternberg (1983) είναι η 

µεταγνωστική λειτουργία ή οι ανώτερες διαδικασίες οι οποίες ελέγχουν ποιες 

στρατηγικές και τακτικές χρησιµοποιούνται στην νοήµονα συµπεριφορά (Sternberg, 

1983). 

Σύµφωνα µε τον Sternberg, (1997) µια πλήρης εξήγηση της νοηµοσύνης 

συνεπάγεται την διάδραση αυτών των τριών υποθεωριών. Η συστατική υποθεωρία 

καθορίζει τη δυναµικότητα των νοητικών διαδικασιών οι οποίες θεµελιώνουν τη 
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συµπεριφορά, ενώ η πλαισιωτική υποθεωρία συνδέει τη νοηµοσύνη µε τον εξωτερικό 

κόσµο υπό την έννοια ποιες συµπεριφορές είναι νοήµονες και πού. Η εµπειρική 

υποθεωρία παραπέµπει στη σχέση ανάµεσα στη συµπεριφορά προς ένα δοσµένο 

στόχο/κατάσταση και στην συσσωρευµένη εµπειρία του ατόµου σε σχέση µε το 

στόχο αυτόν ή µε αυτή την κατάσταση. 

Οι αρχές τις θεωρίας της τριαρχικής νοηµοσύνης, σύµφωνα µε τον Sternberg (1997) 

είναι οι εξής: 

1. Τα στοιχεία του συµβολικού κώδικα του συγκεκριµένου µέσου χρειάζονται 

διαφορετικές νοητικές τροποποιήσεις και άρα επιδρούν στην κατοχή των 

χαρακτηριστικών δεξιοτήτων. 

2. Το επίπεδο της γνώσης και των δεξιοτήτων τις οποίες ελέγχει το άτοµο θα 

επηρεάσουν την σύγκρουση µε τις ακολουθίες του χαρακτηριστικού µέσου. 

3. Το κοινωνικό πλαίσιο των παρουσιάσεων των µέσων µπορεί να επηρεάσει τι 

είδους µηνύµατα λαµβάνονται από τους µαθητές/τριες. 

4. Υπάρχει µια αµοιβαία σχέση ανάµεσα στα µέσα και στο µαθητή. Και τα δυο 

αλληλοεπηρεάζονται. 

5. Η εκπαίδευση πρέπει να είναι κοινωνικοπολιτισµικά σχετική µε το άτοµο που 

µαθαίνει. 

6. Ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης θα πρέπει να παρέχει συνδέσεις ανάµεσα στην 

εκπαίδευση και στον πραγµατικό κόσµο. 

7. Ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης θα πρέπει να παρέχει σαφείς οδηγίες για τις 

στρατηγικές που σχετίζονται µε τους νέους στόχους. 

8. Τα προγράµµατα εκπαίδευσης θα πρέπει να ενισχύουν ενεργά τα άτοµα για να 

εκδηλώνουν τις διαφορετικές στρατηγικές και στυλ µάθησης.  

Ο Sternberg, (1999) καταγράφει µερικά από τα στοιχεία ανθρώπων που διαθέτουν 

Τριαρχική νοηµοσύνη:  

• Αψηφούν τις αρνητικές προσδοκίες, γνωρίζουν τα εµπόδια που θα 

ακολουθήσουν και στοχεύουν στην υπέρβαση των εµποδίων αυτών. 

• Ενοποιούν τα καλύτερα χαρακτηριστικά των προτύπων τους. 

• ∆ηµιουργούν τις δικές τους ευκαιρίες. 

• Αναζητούν τρόπους δράσης που θα τους βοηθήσουν να ξεχωρίσουν. 

• Επενδύουν στα ισχυρά νοητικά στοιχεία τους και εξισορροπούν και 

διορθώνουν τις ελλείψεις και τις αδυναµίες τους. 
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1.6.2 Νοηµοσύνη της επιτυχίας 
 

Νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι η ικανότητα για επιτυχία στη ζωή, σύµφωνα 

µε τις δυνατότητες του κάθε ατόµου, εντός του κοινωνικο-οικονοµικού του 

περιβάλλοντος, έτσι ώστε να διαµορφώνει και να επιλέγει τα περιβάλλοντα του. Ο 

Sternberg, (1999) αναφέρει ότι η νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι το είδος της 

νοηµοσύνης που χρησιµοποιείται για την επίτευξη σηµαντικών στόχων. H νοηµοσύνη 

της επιτυχίας διαφέρει από το δείκτη νοηµοσύνης (που έχει να κάνει µε τη σχολική 

επίδοση) και από τη συναισθηµατική νοηµοσύνη (που έχει να κάνει µε την ευφυΐα 

στις προσωπικές σχέσεις) (Sternberg, 1995). Οι άνθρωποι που πετυχαίνουν, είτε 

σύµφωνα µε τα δικά τους δεδοµένα είτε σύµφωνα µε τα δεδοµένα των άλλων, είναι 

εκείνοι που κατάφεραν να αποκτήσουν, να αναπτύξουν και να εφαρµόσουν µια 

πλήρη σειρά νοητικών δεξιοτήτων, αντί να βασίζονται απλώς στην αδρανή 

νοηµοσύνη.  

Η νοηµοσύνη της επιτυχίας απαιτεί ικανότητα σε τρία είδη σκέψης: τη 

δηµιουργική, την πρακτική και την αναλυτική. Κατά κανόνα, στα τεστ και στην τάξη 

δίνεται αξία µόνο στην αναλυτική νοηµοσύνη. Ωστόσο, το είδος της νοηµοσύνης που 

τα σχολεία αναγνωρίζουν πιο άµεσα ως ανώτερο µπορεί θαυµάσια για πολλούς 

µαθητές στην ενήλικη ζωή τους να είναι λιγότερο χρήσιµο από τη δηµιουργική και τη 

πρακτική νοηµοσύνη (Sternberg, 1995).  

Οι τρεις πτυχές της νοηµοσύνης της επιτυχίας σχετίζονται µεταξύ τους. Η 

αναλυτική σκέψη απαιτείται για την επίλυση προβληµάτων και την κρίση της 

ποιότητας των ιδεών. Η δηµιουργική νοηµοσύνη χρειάζεται για τη διατύπωση καλών 

προβληµάτων και ιδεών. Η πρακτική νοηµοσύνη είναι αναγκαία για τη χρήση των 

ιδεών και την ανάλυση τους µε αποτελεσµατικό τρόπο στην καθηµερινή ζωή. 

Η νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι κατεξοχήν αποτελεσµατική όταν 

εξισορροπεί και τις τρείς πτυχές της: την αναλυτική, τη δηµιουργική και την 

πρακτική. Είναι σηµαντικό, κάποιος να ξέρει πότε και πώς να χρησιµοποιήσει αυτές 

τις πτυχές της νοηµοσύνης της επιτυχίας αντί απλώς να τις διαθέτει. Τα άτοµα µε 

νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν έχουν απλώς ικανότητες, σκέφτονται προσεκτικά πότε 

και πώς να τις χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά. Επίσης, για την νοηµοσύνη της 

επιτυχίας, το να ξέρει κανείς πότε πρέπει να ακολουθήσει µια συµβουλή είναι εξίσου 

σηµαντικό µε το να ξέρει πότε θα την απορρίψει (Sternberg, 1999). 
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 Στόχος της νοηµοσύνης της επιτυχίας είναι η µεγιστοποίηση των 

δυνατοτήτων του ατόµου, η αντιστάθµιση των αδυναµιών του και η αξιοποίηση στο 

µέγιστο των φυσικών δυνατοτήτων του. 

Ένα από τα µεγαλύτερα εµπόδια στην ανάπτυξη της «νοηµοσύνης της 

επιτυχίας» είναι οι αρνητικές προσδοκίες αυτών που είναι σύµβολα εξουσίας. Όταν 

αυτά τα σύµβολα εξουσίας -είτε πρόκειται για δασκάλους, διευθυντές σχολείων, είτε 

για γονείς ή εργοδότες- έχουν µικρές, περιορισµένες προσδοκίες, συχνά το 

αποτέλεσµα είναι να εισπράττουν από ένα άτοµο αυτό ακριβώς που περιµένουν. Η 

διαδικασία µπορεί να ξεκινήσει στο σχολείο, συνήθως όµως δεν τελειώνει εκεί. 

Εποµένως, δεν είναι ο χαµηλός ∆είκτης Νοηµοσύνης που µπορεί τόσο εύκολα να 

οδηγήσει στο δρόµο της καταστροφής, αλλά οι αρνητικές προσδοκίες που 

δηµιουργούνται από αυτόν (Sternberg, 1999). 

Η νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι το είδος της νοηµοσύνης που 

χρησιµοποιείται για την επίτευξη σηµαντικών στόχων. Οι άνθρωποι που πετυχαίνουν 

είτε σύµφωνα µε τα δικά τους δεδοµένα είτε σύµφωνα µε τα δεδοµένα των άλλων, 

είναι εκείνοι που κατάφεραν να αποκτήσουν, να αναπτύξουν και να εφαρµόσουν µια 

πλήρη σειρά νοητικών δεξιοτήτων, αντί να βασίζονται απλώς στην αδρανή 

νοηµοσύνη που τόσο εκτιµάται στο σχολείο. Οι άνθρωποι αυτοί µπορεί να 

πετυχαίνουν ή όχι στα συµβατικά τεστ, έχουν όµως κάτι κοινό, το οποίο είναι πολύ 

πιο σηµαντικό από τις υψηλές επιδόσεις στα τεστ. Γνωρίζουν τα δυνατά σηµεία τους, 

γνωρίζουν τις αδυναµίες τους. Επενδύουν στα δυνατά τους σηµεία, αντισταθµίζουν ή 

διορθώνουν τις αδυναµίες τους και έτσι τα καταφέρνουν. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν τη νοηµοσύνη της επιτυχίας συνειδητοποιούν ότι 

κανείς δεν είναι καλός σε όλα. Η άποψη ότι υπάρχει ένας γενικός παράγοντας 

νοηµοσύνης που µπορεί να µετρηθεί µε τα τεστ νοηµοσύνης και άλλα παρόµοια τεστ 

είναι µύθος, που υποστηρίζεται µόνο και µόνο επειδή το φάσµα των ικανοτήτων που 

µετρούν τα τεστ αυτά είναι περιορισµένο. Από τη στιγµή που διευρύνεται το φάσµα 

των ικανοτήτων, ο παράγοντας της γενικής νοηµοσύνης εξαφανίζεται. 

Οι καλές επιδόσεις στα τεστ δεν αποτελούν αρνητικό στοιχείο και ούτε 

αποκλείουν τη νοηµοσύνη της επιτυχίας. ούτε όµως και την εξασφαλίζουν. Είναι 

όµως γεγονός ότι µερικά άτοµα που έχουν καλές επιδόσεις µαγεύονται τόσο από 

αυτές και δεν αναπτύσσουν ποτέ άλλες δεξιότητες, οι οποίες είναι απαραίτητες για 

την ανάπτυξη της νοηµοσύνης της επιτυχίας (Sternberg, 1999). 
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Η θεωρία για την νοηµοσύνη της επιτυχίας  αναφέρει ότι η αποτυχία των 

µαθητών να πετύχουν σε ένα επίπεδο που ταιριάζει στην ικανότητα τους συνήθως 

οφείλεται στην διδασκαλία και στην αξιολόγηση, οι οποίες είναι σύντοµες και 

άκαµπτες εφαρµογές. Ωστόσο κανένας από τους προηγούµενους λόγους είναι 

επαρκείς. Μάλλον µε τους τρόπους διδασκαλίας στην ακαδηµία αποτυγχάνουν να 

κατανοήσουν τις ανάγκες των µαθητών. Οι παραδοσιακοί τρόποι στην ουσία, τυπικά 

εστιάζουν σε έναν µικρό αριθµό µαθητών µε κάποιες συγκεκριµένες ικανότητες και 

δεν εστιάζουν σε µεγάλο αριθµό µαθητών που έχουν ικανότητα να πετύχουν. Οι 

συγκεκριµένες ικανότητες δε συµπίπτουν µε τις ικανότητες που αξιοποιεί το σχολείο. 

Η λύση είναι να αξιοποιηθούν άλλες ικανότητες και τότε να αλλαχθεί η διδασκαλία 

και η αξιολόγηση (Sternberg, 1999). 

 Ανάλογα µε αυτήν την θεωρία της νοηµοσύνης της επιτυχίας είναι ότι στην 

χρήση πρέπει να ενσωµατώσουν το σύνολο των ικανοτήτων που χρειάζονται για να 

πετύχουν στη ζωή. Ωστόσο εξαρτάται από την κοινωνία που αναπτύσσεται ένας 

άνθρωπος. Γι αυτό δεν υπάρχει µια ερµηνεία για το τι είναι νοηµοσύνη. Η 

επιτυχηµένη νοηµοσύνη βρίσκεται στα άτοµα εκείνα που έχουν την αρετή να 

γνωρίζουν τις αδυναµίες τους αλλά και τις δυνατότητες τους. Παράλληλα τις 

αδυναµίες τους να τις διορθώσουν και να βρουν τρόπους για να τις αντισταθµίσουν. 

Ενώ τις δυνατότητες τους να τις µεγιστοποιήσουν. Και τα δύο είναι σηµαντικά. Από 

την µια οι µαθητές χρειάζεται να διορθώσουν τις αποδόσεις που είναι ήδη χαµηλές 

για τις δικές τους δυνατότητες, από την άλλη πλευρά πρέπει να γνωρίσουν ότι αυτοί 

ίσως ποτέ να µην έχουν την καλύτερη δυνατή απόδοση. Βοηθάει το να βρουν λύσεις 

στις αδυναµίες τους, όπως να ζητήσουν βοήθεια από άλλους και επίσης να δώσει 

βοήθεια ο δάσκαλος στα παιδία. Το άτοµο βρίσκει µε άλλα λόγια το δικό του 

µοναδικό τρόπο να είναι ευφυής. 

 Υπάρχουν δύο τύποι ανθρώπου. Στον πρώτο τα άτοµα µε την νοηµοσύνη της 

επιτυχίας προσαρµόζονται και επιλέγουν περιβάλλον. Το άτοµο δηλαδή αλλάζει για 

να προσαρµοστεί στο περιβάλλον. Για παράδειγµα µια καθηγήτρια προσαρµόζεται 

στις προσδοκίες του διευθυντή διδάσκοντας µε τον τρόπο που πιστεύει ότι ο 

διευθυντής θα τον δεχτεί. Και στον δεύτερο τύπο ανθρώπου υπάρχουν άτοµα που το 

περιβάλλον αλλάζει ώστε να προσαρµοστεί σε αυτά. Για παράδειγµα µια καθηγήτρια 

ίσως προσπαθήσει να πείσει το διευθυντή να υποστηρίξει την καινούργια µέθοδο 

διδασκαλίας διαφορετικά από ότι παραπάνω όπου ο διευθυντής ήταν συνηθισµένος  

να επιβάλει τις δικές του προσδοκίες και την µέθοδο του. Αυτή η ερµηνεία για την 
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νοηµοσύνη της επιτυχίας παρέχει αρκετά αποτελέσµατα για την διδασκαλία και πως 

πρέπει να ωφεληθούν από αυτήν (Sternberg, 1999). 

 Η θεωρία για την νοηµοσύνη της επιτυχίας προσπαθεί να βοηθήσει τους 

καθηγητές να διευρύνουν σε µια µεγαλύτερη οµάδα τους µαθητές από την 

παραδοσιακή µέθοδο που βασίζεται στην αποµνηµόνευση. ∆εν υπάρχει µόνο ένα 

σωστός τρόπος για την διδασκαλία και µάθηση. Όπως επίσης δεν υπάρχει ένας 

σωστός τρόπος για να αξιολογήσουµε τις επιτυχίες των µαθητών. ∆ιδασκαλία και 

αξιολόγηση θα πρέπει να ισορροπήσουν την αναλυτική, δηµιουργική και εµπειρική 

νοηµοσύνη. Οι καθηγητές πρέπει να βοηθήσουν τους µαθητές να αναγνωρίσουν τι 

είναι αυτό που τους κάνει να αποκτήσουν τις δυνατότητες τους και παράλληλα να 

τους βοηθήσουν να διορθώσουν ή να αντικαταστήσουν τις αδυναµίες τους. Μαθητές 

όπως και οι καθηγητές χρειάζεται να αναπτύσσουν ευελιξία δίνοντας στους µαθητές 

πολλαπλάσιες και διαφορετικές επιλογές για την αξιολόγηση. Επειδή οι µαθητές 

έχουν διαφορετικούς στόχους στην ζωή τους, οι επιτυχίες τους καθορίζουν τους 

τρόπους που όσο έχουν σηµασία γι αυτούς τόσο σηµασία έχουν και για την κοινωνία. 

Πολύ πιθανόν οι µαθητές να δώσουν σηµασία αν οι καθηγητές δώσουν αρκετά 

παραδείγµατα για το νόηµα της µάθησης. Βαθµολογεί ο καθηγητής σύµφωνα µε τις 

αποδόσεις του µαθητή µε τρόπο που να διατηρεί την ακεραιότητα της µεθόδου. 

 Μερικές φορές είναι απρόθυµοι (οι καθηγητές) να διδάξουν την νοηµοσύνη 

της επιτυχίας επειδή  πιστεύουν ότι αυτοί η τεχνική µπορεί να ισχύει σε µια οµάδα 

µαθητών ενώ σε µια άλλη όχι. Σύµφωνα µε έρευνες που έχουν γίνει αποδεικνύουν ότι 

οι µαθητές που δεν πετυχαίνουν µε τον παραδοσιακό τρόπο έχουν πολύ καλά 

αποτελέσµατα µε την καινούργια µέθοδο. ∆ηλαδή η διδασκαλία µε αναλυτικό, 

δηµιουργικό και πρακτικό τρόπο έχει αποδείξει ότι ανεξαρτήτως δείγµατος είναι 

επιτυχής και αποδοτική. 

Για να διαθέτει κανείς νοηµοσύνη της επιτυχίας, πρέπει να σκέφτεται καλά µε 

τρεις διαφορετικούς τρόπους: σε αναλυτικό, σε δηµιουργικό και σε πρακτικό επίπεδο. 

Κατά κανόνα στα τεστ και στην τάξη δίνεται αξία µόνο στην αναλυτική νοηµοσύνη. 

Ωστόσο το είδος της νοηµοσύνης που τα σχολεία αναγνωρίζουν πιο άµεσα ως 

ανώτερο µπορεί θαυµάσια για πολλούς µαθητές στην ενήλικη ζωή τους να είναι 

λιγότερο χρήσιµο από την δηµιουργική και πρακτική νοηµοσύνη. 

Οι τρεις πτυχές της νοηµοσύνης της επιτυχίας σχετίζονται µεταξύ τους. Η 

αναλυτική σκέψη απαιτείται για την επίλυση προβληµάτων και την κρίση της 

ποιότητας των ιδεών. Η δηµιουργική νοηµοσύνη χρειάζεται για την διατύπωση 
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καλών προβληµάτων και ιδεών. Η πρακτική νοηµοσύνη είναι αναγκαία για την χρήση 

των ιδεών και την ανάλυση τους µε αποτελεσµατικό τρόπο στην καθηµερινή ζωή. 

Είναι όµως πιο σηµαντικό να ξέρουµε πότε και πώς να χρησιµοποιήσουµε αυτές τις 

πτυχές της νοηµοσύνης της επιτυχίας αντί απλώς να τις διαθέτουµε. Τα άτοµα µε 

νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν έχουν απλώς ικανότητες, σκέφτονται προσεκτικά πότε 

και πώς να τις χρησιµοποιήσουν αποτελεσµατικά (Sternberg, 1995). 
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1.6.3 Αναλυτική νοηµοσύνη 

 

Η αναλυτική νοηµοσύνη (Sternberg, 1999) που αποτελεί το πρώτο 

συστατικό της νοηµοσύνης της επιτυχίας, έχει να κάνει µε το συνειδητό 

προσανατολισµό των νοητικών διεργασιών προς την ανεύρεση µιας µελετηµένης 

λύσης σε ένα πρόβληµα. Η αναλυτική σκέψη µπορεί να χρησιµοποιηθεί για 

διαφορετικούς σκοπούς. Στην επίλυση προβληµάτων ο στόχος είναι η µετάβαση από 

µια προβληµατική κατάσταση προς µία λύση ξεπερνώντας στην πορεία τα διάφορα 

εµπόδια. Στην λήψη αποφάσεων ο στόχος είναι η επιλογή ανάµεσα σε διάφορες 

προοπτικές ή η αξιολόγηση ευκαιριών. Θα δούµε παρακάτω την αναλυτική 

νοηµοσύνη στην επίλυση των προβληµάτων και στην λήψη των αποφάσεων που 

αντιµετωπίζονται στην καθηµερινή ζωή.  

Αρχικά η επίλυση προβληµάτων απαιτεί έξι βασικά βήµατα, τα οποία 

συνιστούν έναν κύκλο. Ο κύκλος εξελίσσεται, γιατί η λύση στο ένα πρόβληµα γίνεται 

συνήθως η βάση για το επόµενο. Κατά την διαδικασία της επίλυσης ενός 

προβλήµατος είναι πιθανό κάποια στιγµή να περάσετε από όλα αυτά τα βήµατα. 

Πρώτον η αναγνώριση του προβλήµατος. Για να επιλύσετε ένα πρόβληµα πρώτα 

πρέπει να αναγνωρίσετε ότι έχετε πρόβληµα. Αυτό το βήµα είναι το πιο σηµαντικό 

από όλα γιατί αν δεν αναγνωρίζετε την ύπαρξη ενός προβλήµατος δεν πρόκειται να 

κάνετε καµία προσπάθεια να το λύσετε. Η αναγνώριση του προβλήµατος είναι για 

πολλούς ανθρώπους το σύνηθες εµπόδιο που δεν τους επιτρέπει να χρησιµοποιήσουν 

την νοηµοσύνη τους. Έτσι από παιδία πρέπει να αφιερώσουµε χρόνο περισσότερο για 

να τα βοηθήσουµε να µάθουν να αναγνωρίζουν τα χαρακτηριστικά των 

προβληµατικών καταστάσεων παρά να θεωρούµε ότι ο στόχος µας είναι να τους 

διδάξουµε πώς να επιλύουν προβλήµατα των οποίων η αναγνώριση είναι προφανής. 

Τα άτοµα που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν περιµένουν να τους 

συναντήσουν τα προβλήµατα όταν θα είναι πλέον αργά, αναγνωρίζουν την ύπαρξη 

τους πριν αυτά τεθούν εκτός ελέγχου και ξεκινούν την διαδικασία επίλυσης τους.  

∆εύτερον είναι  ορισµός του προβλήµατος. Η αναγνώριση ενός προβλήµατος 

δεν αρκεί γιατί εξακολουθεί να χρειάζεται ορισµό. Το κλειδί είναι να τα 

αναγνωρίσουµε και να τα ορίσουµε σωστά  διαφορετικά µπορεί να σπαταλήσουµε 

πολύ χρόνο προσπαθώντας να επιλύσουµε προβλήµατα που δεν έχουµε. Όσο 

περισσότερο χρόνο αφιερώνουµε στο να ανακαλύψουµε ποιο ακριβώς είναι το 
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πρόβληµα τόσος λιγότερος χρόνος χρειάζεται για την επίλυση του. Οι άνθρωποι που 

διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας ορίζουν σωστά τα προβλήµατα και λύνουν 

ακριβώς τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν και όχι κάποια άλλα άσχετα µε την 

πραγµατικότητα. 

Τρίτον η ανάπτυξη µιας στρατηγικής για την επίλυση προβληµάτων. Εφόσον 

οριστεί το πρόβληµα το άτοµο ή οµάδα χρειάζεται να καταστρώσει µια στρατηγική 

για την επίλυση του. Ο στρατηγικός προγραµµατισµός θεωρείται σηµαντικός, αλλά 

το θέµα είναι αν είναι όλα καλά. Τα άτοµα που έχουν νοηµοσύνη της επιτυχίας 

καταστρώνουν προσεκτικά τις στρατηγικές τους για την επίλυση των προβληµάτων. 

∆ίνουν βάρος στο µακροπρόθεσµο προγραµµατισµό αντί να ενεργούν βιαστικά και 

να είναι υποχρεωµένοι στη συνέχεια να σκεφτούν από την αρχή τις στρατηγικές τους. 

Τέταρτον η αναπαράσταση των πληροφοριών. Ο τρόπος µε τον οποίον αναπαριστά 

κανείς τις πληροφορίες όταν επιλύει προβλήµατα επιδρά σε σηµαντικό βαθµό στο αν 

θα είναι σε θέση να επιλύσει τα προβλήµατα. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη 

της επιτυχίας αναπαριστούν τις πληροφορίες σχετικά µε ένα πρόβληµα µε όσο το 

δυνατόν µεγαλύτερη ακρίβεια εστιαζόµενοι στον τρόπο µε τον οποίο µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν αποτελεσµατικά αυτές τις πληροφορίες. Πέµπτον η κατανοµή των 

πόρων. Κατά την επίλυση ενός προβλήµατος πρέπει να αποφασίσουµε ποιους πόρους 

θέλουµε να διαθέσουµε για το πρόβληµα αυτό. Η απόφαση αυτή είναι σηµαντική 

γιατί σχεδόν πάντα πρέπει να κάνουµε πολλά µέσα στον χρόνο που έχουµε στην 

διάθεση µας. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας σκέπτονται 

προσεκτικά πριν προχωρήσουν στην κατανοµή των πόρων τόσο βραχυπρόθεσµα όσο 

και µακροπρόθεσµα. Μελετούν τη σχέση διακινδύνευσης/ανταµοιβής και στην 

συνέχεια επιλέγουν τους τρόπους κατανοµής που πιστεύουν ότι θα µεγιστοποιήσουν 

την απόδοση τους. 

Και έκτο η παρακολούθηση και αξιολόγηση. Παρακολούθηση σηµαίνει απλά 

παρατήρηση της προόδου µας κατά τη διάρκεια της διεργασίας επίλυσης 

προβληµάτων και η αξιολόγηση είναι η κρίση µας για την ποιότητα της διεργασίας 

επίλυσης προβληµάτων και για τη λύση στην οποία έχουµε καταλήξει. Οι άνθρωποι 

που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν παίρνουν πάντα τις σωστές αποφάσεις, 

παρακολουθούν και αξιολογούν όµως τις αποφάσεις τους και στην συνέχεια 

διορθώνουν τα λάθη τους µόλις τα ανακαλύπτουν. 

Η λήψη αποφάσεων χωρίζεται σε Οικονοµικά µοντέλα, σε Μοντέλα 

χρησιµότητας, στην Θεωρία των παιγνίων, στο Κριτήριο της ικανοποίησης, στην 
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Ευρετική της αντιπροσωπευτικότητας και προκαταλήψεις που απορρέουν από τους 

ρυθµούς βάσης, την Προσφορότητα και άλλα φαινόµενα σχετικά µε τις 

κρίσεις/εκτιµήσεις. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας 

αναγνωρίζουν τους περιορισµούς της λογικής και γνωρίζουν επίσης τις παγίδες στις 

οποίες µπορεί να πέσουν όταν σκέφτονται. Οι λύσεις και οι αποφάσεις τους µπορεί να 

είναι είτε διαισθητικές είτε λογικά αιτιολογηµένες είτε ένας συνδυασµός και των δύο, 

αλλά σπάνια θεωρούνται υπεύθυνες για τις νοητικές διεργασίες που µπορεί να 

οδηγήσουν σε σφάλµατα στην κρίση. Παρά τους περιορισµούς η αναλυτική 

νοηµοσύνη είναι σαφώς σηµαντική για την ορθή επίλυση προβληµάτων και την λήψη 

αποφάσεων που είναι τα ορόσηµα της νοηµοσύνης της επιτυχίας. Αλλά από µόνη της 

όπως µετριέται από τα συµβατικά τεστ, δεν αποτελεί εγγύηση για την ακαδηµαϊκή 

επιτυχία ούτε προσφέρει εγγυήσεις για µια καλή κρίση µε τον τρόπο που εφαρµόζεται 

σε µη ακαδηµαϊκά περιβάλλοντα. Η αναλυτική νοηµοσύνη είναι το πρώτο αλλά όχι 

το µοναδικό κλειδί για την νοηµοσύνη της επιτυχίας (Sternberg, 1999). 
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1.6.4  ∆ηµιουργική νοηµοσύνη 
 

Στην συνέχεια θα µιλήσουµε για την δηµιουργική νοηµοσύνη (Sternberg, 

1999). Οι άνθρωποι τείνουν να είναι δηµιουργικοί σε µερικούς τοµείς και σε άλλους 

όχι. Η δηµιουργικότητα δεν είναι κάτι που υπάρχει γενικά και αφηρηµένα είναι µια 

κοινωνικοπολιτισµική εκτίµηση της καινοτοµίας, της καταλληλότητας, της ποιότητας 

και της σηµασίας ενός προϊόντος. Η δηµιουργικότητα δεν είναι ένα και µοναδικό 

πράγµα, ποικίλλει από τοµέα σε τοµέα. Αλλά ακόµη και όταν πρόκειται να 

εντοπίσουµε ανθρώπους δηµιουργικούς σε διάφορους τοµείς, θα πρέπει να λάβουµε 

υπόψη µας και κάτι άλλο. Η δηµιουργικότητα σε έναν τοµέα µπορεί να αναπτυχθεί. 

Έτσι µπορούµε να µετρήσουµε τη δηµιουργικότητα σε συγκεκριµένο χώρο και χρόνο. 

Οι ικανότητες πάνω στην δηµιουργικότητα µπορούν να αναπτυχθούν και 

αποδεικνύεται από την εξέταση των παρακάτω χαρακτηριστικών δηµιουργικών 

ατόµων που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας. Αρχικά οι άνθρωποι που διαθέτουν 

νοηµοσύνη της επιτυχίας αναζητούν µε ενεργητικό τρόπο µοντέλα ρόλων και 

αργότερα γίνονται πρότυπα και οι ίδιοι. Οι άνθρωποι αναπτύσσουν την δηµιουργική 

νοηµοσύνη όχι όταν τους το λέει ο δάσκαλος τους αλλά όταν τους δείχνει πώς να το 

πετύχουν. Γι’ αυτό παρατηρείτε να θυµόµαστε εκείνους τους δασκάλους που οι 

οποίοι ισορροπούσαν την διδασκαλία του περιεχοµένου µε τη διδασκαλία κάποιων 

µεθόδων σκέψης γύρω από αυτό το περιεχόµενο. Αν θέλουµε να αναπτύξουµε την 

νοηµοσύνη της επιτυχίας και άρα την Τριαρχική νοηµοσύνη, όσο νωρίτερα 

ξεκινήσουµε τόσο το καλύτερο. Ποτέ δεν είναι αργά αλλά και ποτέ δεν είναι πολύ 

νωρίς. ∆εύτερον οι άνθρωποι που διαθέτουν την νοηµοσύνη της επιτυχίας 

αµφισβητούν τις δεδοµένες απόψεις και ενθαρρύνουν και τους άλλους να πράξουν το 

ίδιο. Οι γονείς και οι δάσκαλοι ωστόσο πρέπει να ενθαρρύνουν τα παιδία να 

αµφισβητούν δεδοµένες θέσεις. Με τον τρόπο αυτό θα τα ενθαρρύνουν επίσης να 

σκεφτούν δηµιουργικά και να εκφράσουν τις ιδέες τους για το πώς είναι ή θα έπρεπε 

να είναι τα πράγµατα. Η δηµιουργική σκέψη ξεκινά µε µια και µοναδική ερώτηση: 

«Γιατί;».  

Τρίτον οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας επιτρέπουν στον 

εαυτό τους και στους άλλους να κάνουν λάθη. Όλοι κάνουν λάθη, ακόµα και οι 

µεγάλοι στοχαστές, είναι αναπόφευκτα. Οι άνθρωποι αυτοί µαθαίνουν από τα λάθη 

τους ή προσφέρουν σε µας τη δυνατότητα να µάθουµε από αυτά. Τα σχολεία όµως 

δεν συγχωρούν τα λάθη µε αποτέλεσµα τελικά οι µαθητές να τα φοβούνται και να 
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µην διακινδυνεύουν την ανεξάρτητη και µερικές φορές λανθασµένη σκέψη τους που 

µπορεί να οδηγήσει στην ανάπτυξη της δηµιουργικής νοηµοσύνης. Η εµµονή στις 

«σωστές» απαντήσεις  και στο «σωστό» τρόπο εκτέλεσης των πραγµάτων ενθαρρύνει 

τη συµβατικότητα και όχι την δηµιουργικότητα. 

Τέταρτον οι άνθρωποι που διαθέτουν την τριαρχική νοηµοσύνη παίρνουν 

λογικά ρίσκα και ενθαρρύνουν και τους άλλους να κάνουν το ίδιο. Μόνο 

επιτρέποντας, ακόµη και ενθαρρύνοντας, την ανάληψη διανοητικού κινδύνου, 

µπορούµε να βοηθήσουµε τα παιδιά, ακόµη και τον εαυτό µας, έτσι ώστε να βγει 

στην επιφάνεια το δηµιουργικό δυναµικό. Επιπλέον οι δάσκαλοι θα έπρεπε να 

ανταµείβουν εκείνους τους µαθητές που διακινδυνεύουν να παίρνουν ρίσκα. Εάν τα 

παιδιά αναλάβουν ένα λογικό κίνδυνο σε µια εργασία ή ένα πρόγραµµα, θα πρέπει να 

αµείβονται για την δηµιουργικότητα τους, ακόµη και αν υπάρχουν τρόποι βελτίωσης 

των εργασιών τους.  

Πέµπτον οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας επιζητούν, για 

τον εαυτό τους και για τους άλλους, έργα που προσφέρουν ευκαιρίες για 

δηµιουργικότητα. Αν η µόνη αξιολόγηση η οποία επιβάλλεται στους µαθητές σε ένα 

µάθηµα είναι ένα τεστ πολλαπλής επιλογής, αυτοί θα µάθουν αρκετά γρήγορα εκείνο 

που θεωρείται ότι έχει αξία, άσχετα από ότι τους λένε οι δάσκαλοι για το θέµα αυτό. 

Αν τα σχολεία µας θέλουν να ενθαρρύνουν τη δηµιουργικότητα και τις εκδηλώσεις 

δηµιουργικής νοηµοσύνης, πρέπει να συµπεριλαµβάνουν στις εργασίες και στα τεστ 

τους τουλάχιστον κάποιες ευκαιρίες για δηµιουργική σκέψη. Έκτον οι άνθρωποι που 

διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας προσδιορίζουν και επαναπροσδιορίζουν µε 

ενεργητικό τρόπο τα προβλήµατα και βοηθούν και τους άλλους να κάνουν το ίδιο. 

Ένας τρόπος µε τον οποίο µπορούµε να ενθαρρύνουµε τη δηµιουργική νοηµοσύνη 

είναι  να επιτρέπετε στους ανθρώπους να επιλέγουν τις δικές τους στρατηγικές 

επίλυσης προβληµάτων και µερικές φορές να ξαναεπιλέγουν όταν µαθαίνουν ότι η 

επιλογή τους ήταν λανθασµένη. Το θέµα της επιλογής λαµβάνεται σοβαρά υπόψη, 

όσο πιο µεγάλη ευρύτητα προσφέρετε στους µαθητές τόσο καλύτερα θα µάθουν πώς 

να επιλέγουν  σοφά τα προβλήµατα που θέλουν να επιλύσουν και τα έργα που θέλουν 

να επιδιώξουν ένα θεµελιώδες στοιχείο της δηµιουργικότητας. 

Έβδοµον οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας επιζητούν 

ανταµοιβές για την δηµιουργικότητα και την ανταµείβουν και οι ίδιοι. Οι µαθητές 

είναι καλύτερο να κάνουν δηµιουργική εργασία που αξιολογείται µε κάπως λιγότερη 

αντικειµενικότητα παρά να µην τους επιτρέπεται ποτέ να ασχοληθούν µε δηµιουργικά 
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έργα µόνο και µόνο για να µπορούν οι δάσκαλοι να διατηρούν την επιφανειακή 

αντικειµενικότητα στην αξιολόγηση. Όγδοων οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη 

της επιτυχίας αφήνουν στον εαυτό τους και στους άλλους τον απαραίτητο χρόνο για 

δηµιουργική σκέψη. Οι περισσότερες δηµιουργικές εµπνεύσεις δεν προκύπτουν σαν 

αστραπή. Οι άνθρωποι χρειάζονται χρόνο για να κατανοήσουν ένα πρόβληµα, να το 

επεξεργαστούν στο µυαλό τους και να βρουν µια δηµιουργική λύση. Αν οι δάσκαλοι 

«στριµώχνουν» πολλές ερωτήσεις στα διαγωνίσµατα ή αναθέτουν τόσες εργασίες για 

το σπίτι που οι µαθητές µόλις και µετά βίας έχουν το χρόνο να τις ολοκληρώσου, τότε 

τα παιδιά δεν θα έχουν το χρονικό περιθώριο που χρειάζεται για να σκεφτούν 

δηµιουργικά. Και έτσι αυτό συνεχίζετε και στην ζωή µας εφόσον δεν έχουµε µάθει να 

λειτουργούµε δηµιουργικά όταν ο εργοδότης δεν παρέχει χρόνο στον εργαζόµενο για 

να σκεφτεί, η εργασία που θα προκύψει δεν θα είναι δηµιουργική. 

Ένατο οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας ανέχονται την 

αµφιβολία και ενθαρρύνουν την ανοχή της αµφιβολίας και στους άλλους. Η ανάπτυξη 

της δηµιουργικής ιδέας σχεδόν πάντα χρειάζεται χρόνο και κατά την διάρκεια αυτού 

του χρονικού διαστήµατος έχουµε την τάση να µην αισθανόµαστε άνετα και να 

είµαστε ανυπόµονοι. Θέλουµε την λύση τώρα όταν έχουµε την µισή από αυτή. Χωρίς 

τον χρόνο ή την ικανότητα να ανεχτούµε την αµφιβολία µπορεί να αποφασίσουµε 

πρόωρα υπέρ µια λύσης που δεν είναι η καλύτερη. Η αµφιβολία είναι δυσάρεστη και 

προκαλεί άγχος, οι άνθρωποι πασχίζουν να τη διαλύσουν. Επιπλέον η πίεση για τη 

λύση των αµφιβολιών συχνά δεν είναι µόνο εσωτερικής προέλευσης. Για να 

αξιοποιήσουµε όµως στο έπακρο το δηµιουργικό µας δυναµικό πρέπει να είµαστε σε 

θέση να ανεχτούµε τη δυσφορία µιας αµφίβολης κατάστασης όσον καιρό χρειάζεται 

προκειµένου να δηµιουργήσουµε το καλύτερο ή αυτό που βρίσκεται πιο κοντά στο 

καλύτερο µας. 

∆έκατο οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας κατανοούν τα 

εµπόδια που ένας δηµιουργικός άνθρωπος πρέπει να αντιµετωπίσει και να ξεπεράσει. 

Οι δηµιουργικοί άνθρωποι πάντα συναντούν εµπόδια. Η δηµιουργική σκέψη σχεδόν 

αναπόφευκτα συναντά αντιστάσεις. Το θέµα όµως είναι αν ο στοχαστής θα επιµείνει 

παρ’ όλες τις δυσκολίες. Ενδέκατο οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας είναι πρόθυµοι να αναπτυχθούν. Το να είµαστε δηµιουργικοί σηµαίνει να 

βγούµε έξω από τα «κουτιά» που εµείς και οι άλλοι έχουν χτίσει για λογαριασµό µας, 

πριν παγιδευτούµε εκεί µέσα. ∆ωδέκατο οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας αναγνωρίζουν τη σπουδαιότητα της εναρµόνισης ατόµου-περιβάλλοντος. 
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Σε αυτό το τελευταίο, αυτό που κρίνεται ως δηµιουργικό είναι µια αλληλεπίδραση 

ανάµεσα σε ένα άτοµο ή άτοµα και στον περιβάλλον όπου εργάζονται. Χρειαζόµαστε 

ένα περιβάλλον που θα επιτρέπει στον άνθρωπο να αξιοποιήσει στο έπακρο τα 

δυνατά του σηµεία. Η έρευνα δείχνει ότι οι άνθρωποι κάνουν καλύτερη δηµιουργική 

εργασία όταν αγαπούν αυτό που κάνουν (Sternberg, 1999). 
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1.6.5  Πρακτική νοηµοσύνη 
 

Τέλος θα αναφερθούµε στην πρακτική νοηµοσύνη (Sternberg, 1999) της 

επιτυχίας η οποία δίνει σε έναν άνθρωπο τη δυνατότητα να επινοήσει το είδος της 

στρατηγικής που απαιτείται για την επίλυση των προβληµάτων της πραγµατικής 

ζωής. Συνήθως στην καθηµερινή ζωή δεν υπάρχουν ξεκάθαρα σωστές ή λανθασµένες 

απαντήσεις πάνω στα προβλήµατα που πρέπει να αντιµετωπίσουµε, παρότι µπορεί να 

υπάρχουν καλύτερες ή χειρότερες. Ακόµη και όταν µερικές απαντήσεις είναι 

καλύτερες από άλλες, αυτό που κάνει µια απάντηση καλύτερη εξαρτάται από τις 

αξίες που ισχύουν στη συγκεκριµένη περίπτωση. Έτσι λοιπόν στην πραγµατικότητα 

υπάρχουν αρκετά στοιχεία που καταδεικνύουν ότι οι ικανότητες των ανθρώπων να 

επιλύουν προβλήµατα όντως αυξάνονται µε την ηλικία, ενώ ταυτόχρονα κάποιες 

ικανότητες που είναι ιδιαίτερα συνυφασµένες µε τεστ τύπου δείκτη νοηµοσύνης 

µειώνονται.  

Τα πρακτικά προβλήµατα χαρακτηρίζονται µεταξύ άλλων και από µια σαφή 

έλλειψη πληροφοριών ακρίβειας που είναι απαραίτητες για την εξεύρεση λύσης, 

καθώς και από την συσχέτιση τους µε την καθηµερινή εµπειρία. Έτσι η 

αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη, υπό τη µορφή της γνώσης που έχει αποκτηθεί από το 

πολιτισµικό περιβάλλον, σχετίζεται ιδιαίτερα µε τα πρακτικά προβλήµατα που θέτει η 

ζωή. Αντίθετα η ρέουσα νοηµοσύνη, η οποία απαιτείται για την επίλυση 

προβληµάτων σειροθέτησης ή αριθµητικών αναλογιών σχετίζεται περισσότερο µε την 

επίλυση ακαδηµαϊκών προβληµάτων και δοκιµασιών όπως τα τεστ νοηµοσύνης. 

Είναι επίσης σηµαντική στην καθηµερινή ζωή για περιστάσεις που απαιτούν ευελιξία 

σκέψης. Εποµένως είναι φυσικό οι κρίσεις που κάνουν οι άνθρωποι για τις αλλαγές 

στη νοηµοσύνη µε την πάροδο της ηλικίας να είναι σωστές. Η νοηµοσύνη τους 

πράγµατι αυξάνεται αλλά αυτό ισχύει για την πρακτική νοηµοσύνη, και όχι για την 

ακαδηµαϊκή, η οποία κατά πάσα πιθανότητα µειώνεται. Όσο µεγαλώνει ο άνθρωπος η 

ικανότητα να αποδίδει αποτελεσµατικά στην εργασία µπορεί επίσης να αυξάνει, 

ταυτόχρονα όµως η ικανότητα να είναι για παράδειγµα αποτελεσµατικός πρωτοετής 

φοιτητής µειώνεται. 

Επίσης η ικανότητα για επίλυση αυστηρά ακαδηµαϊκών προβληµάτων 

εξασθενεί από την αρχή της µέσης ηλικίας µέχρι το τέλος της, ενώ η ικανότητα για 

επίλυση προβληµάτων πρακτικής φύσης διατηρείται ή και αυξάνεται µέχρι το τέλος 

της µέσης ηλικίας. Τα µεγαλύτερα σε ηλικία άτοµα αντισταθµίζουν τη ρέουσα 
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νοηµοσύνη τους που παρουσιάζει εξασθένηση, περιορίζοντας τους τοµείς της 

δραστηριότητας τους σε εκείνους που γνωρίζουν καλά και εφαρµόζουν εξειδικευµένη 

γνώση.  

Η διάκριση ανάµεσα στις ακαδηµαϊκές και τις πρακτικές µορφές νοηµοσύνης 

παραλληλίζεται µε µια αντίστοιχη διάκριση ανάµεσα σε δυο είδη γνώσης. Ένα 

ακαδηµαϊκά ευφυές άτοµο είναι κάποιος ο οποίος χαρακτηρίζεται από την εύκολη 

πρόσληψη και χρήση της τυπικής ακαδηµαϊκής γνώσης, το είδος της γνώσης που 

εξετάζουν τα τεστ νοηµοσύνης και άλλα τεστ αυτού του τύπου. Αντίθετα το στοιχείο 

που χαρακτηρίζει ένα πρακτικά ευφυές άτοµο είναι εύκολη πρόσληψη και χρήση της 

σιωπηρής ή άδηλης γνώσης. Η σιωπηρή γνώση αναφέρεται σε γνώση 

προσανατολισµένη στη δράση, η οποία κατά κανόνα αποκτιέται χωρίς άµεση βοήθεια 

από άλλους και επιτρέπει στους ανθρώπους να πετυχαίνουν στόχους στους οποίους 

αυτοί προσωπικά αποδίδουν αξία. Η πρόσληψη και χρήση παρόµοιας γνώσης 

φαίνεται να είναι ιδιαίτερα σηµαντική για τις αποτελεσµατικές επιδόσεις σε 

εγχειρήµατα του πραγµατικού κόσµου. Η σιωπηρή γνώση είναι η πτυχή της 

νοηµοσύνης της επιτυχίας που βοηθά τους ανθρώπους να προσαρµοστούν στο 

περιβάλλον τους: να µάθουν πως λειτουργεί το σύστηµα και να το κάνουν να 

αποδίδει γι’ αυτούς. 

Η νοηµοσύνη της επιτυχίας απαιτεί την εύρεση ισορροπίας ανάµεσα στη 

γνώση του κατάλληλου χρόνου προσαρµογής και στη γνώση του κατάλληλου χρόνου 

επιλογής ενός άλλου περιβάλλοντος. Τα άτοµα µε νοηµοσύνη της επιτυχίας 

αναγνωρίζουν επίσης µια τρίτη επιλογή στην επαφή τους µε το περιβάλλον: τη 

διαµόρφωση. Ξέρουν ότι ουσιαστικά κανένα περιβάλλον δεν πρόκειται να είναι 

απολύτως τέλειο. Αντίθετα βρίσκει τρόπους να διαµορφώνει το περιβάλλον έτσι ώστε 

να ταιριάζει καλύτερα στις ανάγκες  του κάθε ατόµου. Αν µελετήσουµε τα άτοµα µε 

τη µεγαλύτερη νοηµοσύνη της επιτυχίας, θα δούµε ότι πρόκειται για ανθρώπους που 

αυτό το γνωρίζουν καλά. ∆εν ακολούθησαν τις τάσεις που καθορίζουν άλλοι, αυτοί 

ορίζουν τις τάσεις. ∆εν ζουν µε τα προβλήµατα, τα επιλύουν. Και αυτό το κάνουν 

τουλάχιστον εν µέρει µε την προσαρµογή τους, µε την επιλογή και την κατάλληλη 

διαµόρφωση του περιβάλλοντος τους.  

Οι άνθρωποι λοιπόν µε πρακτική νοηµοσύνη αναζητούν ενεργητικά τη 

σιωπηρή γνώση που είναι άδηλη και συχνά κρυµµένη µέσα σε ένα περιβάλλον. 

Αναγνωρίζουν ότι αυτή η σιωπηρή γνώση µπορεί να διαφέρει από το ένα περιβάλλον 

στο άλλο. Ακόµη αναγνωρίζουν ότι η σιωπηρή γνώση που απαιτείται για την επιτυχία 
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αλλάζει στην πορεία της σταδιοδροµίας τους και ότι µπορεί επίσης να αλλάξει αν 

σηµειωθούν µεταβολές και στο περιβάλλον. Απορρίπτουν τη σιωπηρή γνώση που δεν 

είναι πλέον χρήσιµη και υιοθετούν αυτήν που είναι. Χρησιµοποιούν την σιωπηρή 

γνώση για να επιλέξουν, να προσαρµοστούν και να µπορέσουν να διαµορφώσουν 

κατάλληλα το περιβάλλον. Συνειδητοποιούν ότι το σηµαντικό δεν είναι πόση 

εµπειρία διαθέτουν αυτοί ή οι άλλοι, αλλά σε ποιο βαθµό επωφελούνται από τη 

συγκεκριµένη εµπειρία. Εκµεταλλεύονται στο έπακρο τις ευκαιρίες που έχουν. 

Σαφώς η πρακτική νοηµοσύνη είναι το κλειδί για την επιτυχία σε οποιοδήποτε πεδίο. 

Και εκείνοι που µπορούν να τη συνδυάσουν µε την αναλυτική και την δηµιουργική 

νοηµοσύνη θα είναι οι πιο επιτυχηµένοι (Sternberg, 1999). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 42 

1.7 ∆ηµιουργική αποκλίνουσα και συγκλίνουσα σκέψη 
 

Ένας από τους πρώτους ερευνητές ο Guilford (1956) υποστηρίζει ότι: « Η 

δηµιουργική ικανότητα σε ένα άτοµο εκφράζεται µε µια δηµιουργική συµπεριφορά, η 

οποία εκδηλώνεται µε εφευρετικότητα, σύνθεση και σχεδιασµό». O Maslow (1973), 

ορίζει τη δηµιουργικότητα, ως µια ενέργεια που κινητοποιεί ολόκληρο το άτοµο, 

είναι εµφανής στις καθηµερινές ενέργειες του και απορρέει κατευθείαν από την 

προσωπικότητα του. Ο Taylor (1989), θεωρεί τη δηµιουργικότητα ως ένα 

πολυσύνθετο γεγονός και επίτευγµα στη ζωή του ανθρώπου. Αναφέρει επίσης ότι 

πολλοί υποπαράγοντες της δηµιουργικότητας (ευχέρεια, ευελιξία, πρωτοτυπία, σώµα, 

χώρος, χρόνος, επίπεδα, ροή, δυναµική και ποιότητα κίνησης), όταν συνδυάζονται 

ταυτόχρονα και διαδοχικά µπορούν να οδηγήσουν τον άνθρωπο να λειτουργεί 

δηµιουργικά.  

Οι Dodd και White (1980), υποστηρίζουν ότι δηµιουργικότητα είναι µία 

ικανότητα και ιδιότητα της σκέψης. Κατά τους Barron και Harrington (1981), 

δηµιουργικότητα ορίζεται ως ένας ιδιαίτερος τρόπος σκέψης που παρουσιάζει 

ευχέρεια στη ροή των ιδεών, ευελιξία και πρωτοτυπία και σχετίζεται άµεσα µε τη 

διαδικασία λύσης προβληµάτων. Επίσης, ως δηµιουργικότητα ορίζεται η ικανότητα 

να επινοεί κανείς κάτι καινούργιο θέτοντας σε ενέργεια µια συγκεκριµένη πνευµατική 

λειτουργία, για µια ορισµένη χρονική περίοδο (Μπουρνέλλη, 2002).  

Σύµφωνα µε τους Clelland (1992), Torrance (1989), Taylor (1989), Barron και 

Harrington (1981), και Wyrick (1968), η δηµιουργικότητα συνδέεται µε 

συγκεκριµένα γνωρίσµατα της προσωπικότητας, όπως επινοητικότητα, αυτονοµία και 

ανεξαρτησία στη σκέψη και την πράξη. Επίσης διαπιστώθηκε, η θετική συσχέτιση 

της δηµιουργικότητας µε τις διαδικασίες παραγωγής νέου έργου, προϊόντος το οποίο 

είναι κατάλληλο να απαντήσει στις ανάγκες του ερωτήµατος- προβλήµατος. Οι 

διαδικασίες αυτές συµβαίνουν µέσα σε ένα κατάλληλο κοινωνικό περιβάλλον, στο 

οποίο η έµφυτη τάση προς δηµιουργία καλλιεργείται και αναπτύσσεται και µπορεί να 

αναδειχθεί σε ικανότητα διαφοροποιηµένη µεταξύ των ατόµων ποσοτικά και όχι 

ποιοτικά (Τσαπακίδου, 2003).  

Η δηµιουργικότητα λοιπόν, είναι ένα σύνολο ατοµικών γνωρισµάτων και 

ικανοτήτων που καθιστούν το άτοµο ικανό να δηµιουργήσει έργα πρωτότυπα και 

αξιόλογα σε ποικίλους τοµείς δραστηριότητας. Η δηµιουργία µπορεί να στηρίζεται σε 
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υπάρχοντα υλικά αλλά η σύνθεση τους είναι νέα ή διαφορετική (Κωσταρίδου- 

Ευκλείδη, 1989; Κάτσιου- Ζαφρανά, 1982).  

Στην προσπάθεια του Guilford (1967) και των συνεργατών του να αποδείξουν 

την ανεξαρτησία της δηµιουργικής νόησης από την συµβατική νοηµοσύνη, 

προέβησαν σε µια τρισδιάστατη ταξινόµηση των πρωτογενών νοητικών ικανοτήτων, 

γνωστή ως «θεωρητικό πρότυπο για τη δοµή της νοηµοσύνης». Από το «πρότυπο» 

αυτό του Guilford (1967) προέκυψε ότι η αποκλίνουσα νόηση αποτελεί τον πυρήνα 

της δηµιουργικής παραγωγής, ενώ παράλληλα τέθηκε σαφής διάκριση ανάµεσα στο 

συγκλίνοντα και τον αποκλίνοντα τρόπο σκέψης. Η συγκλίνουσα (κριτική) σκέψη, 

αφορά τη νοητική διεργασία που θέτει τα δεδοµένα, τις πληροφορίες ή τα 

αποµνηµονευµένα υλικά σε λογική επεξεργασία µε σκοπό την αναζήτηση µιας και 

µόνο ορθής λύσης ή συµπεράσµατος. Αντίθετα, η αποκλίνουσα (δηµιουργική) σκέψη, 

προσανατολίζεται στην αναζήτηση όλων των πιθανών λύσεων και απαντήσεων.  

Η δηµιουργική σκέψη, σύµφωνα µε τον Guilford (1967), συνδέεται µε τον 

αποκλίνοντα τρόπο σκέψης, που αντιπροσωπεύει έναν πιο ελεύθερο τύπο 

πνευµατικής διεργασίας σε σύγκριση µε τη συγκλίνουσα σκέψη. Χαρακτηρίζεται από 

την ευχέρεια απαντήσεων, την ευλυγισία και πρωτοτυπία κατά την παραγωγή, την 

ικανότητα σύνθεσης του µετασχηµατισµού και επεξεργασίας των διαθέσιµων 

πληροφοριών για τον σχηµατισµό νέων προϊόντων. Η σηµαντικότητα της 

δηµιουργικότητας στον άνθρωπο εστιάζεται επίσης στην ανάπτυξη της αποκλίνουσας 

νόησης, η οποία θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για την ικανότητα προσαρµογής 

του στην πολυπλοκότητα που εµφανίζει η σηµερινή κοινωνία. Η ικανότητα αυτή τον 

καθιστά ικανό να βρίσκει λύσεις σε παλιά, νέα και καθηµερινά προβλήµατα 

(Μπουρνέλλη, 2001). Η δηµιουργικότητα επεκτείνει την εµπειρία και την γνώση του 

ατόµου. Οδηγεί από το γνωστό και το οικείο στο άγνωστο και σ’ αυτό που πρόκειται 

να γίνει. Το παιδί έχει την φυσική παρόρµηση προς την δηµιουργικότητα και τη 

δράση και είναι πιθανόν η καταπίεση της παρόρµησης αυτής να επηρέαζε αρνητικά 

την ανάπτυξη της προσωπικότητας του.  

Μελετώντας το εκπαιδευτικό σύστηµα της Ελλάδας, διαπιστώνεται ότι η 

εκπαίδευση σήµερα ευνοεί τη συγκλίνουσα σκέψη, προσανατολίζοντας τους µαθητές 

στη µία, σωστή και κοινά αποδεκτή απάντηση – λύση. Κατά τη διάρκεια δηλαδή, της 

σχολικής θητείας, επιδιώκει να µεταβάλλει τους µαθητές µε αποκλίνοντα τρόπο 

σκέψης σε µαθητές µε συγκλίνοντα τρόπο σκέψης. Η αποκλίνουσα σκέψη, οικεία στο 

παιδί – αφού αποτελεί γι’ αυτό βασική ψυχοβιολογική ανάγκη-, εξασθενεί µε την 
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πάροδο του χρόνου προς όφελος της κριτικής σκέψης. Έτσι το παιδί συνηθίζει να 

σκέφτεται µε περιορισµένο τρόπο, µε µοντέλα σκέψης που έχουν ήδη χρησιµοποιηθεί 

για την επίλυση παρόµοιων προ-βληµάτων (∆ερβίσης, 1998). Στο χώρο της 

προσχολικής αγωγής, ενώ η ανάπτυξη ικανοτήτων για πρωτότυπες και χρήσιµες ιδέες 

µοιάζει να βρίσκει ένα σχετικά πρόσφορο έδαφος, στην πραγµατικότητα δεν έδωσε 

τη δυνατότητα για δηµιουργικό τρόπο µάθησης (∆ερβίσης, 1998). Αυτό πιθανόν να 

οφείλεται σε ένα σύνολο παραγόντων όπως, η σύγχρονη τάση «σχολειοποίησης» του 

νηπιαγωγείου, που συµβαίνει ακολουθεί µια συγκεκριµένη διδακτική πορεία 

σύµφωνα µε τις οδηγίες του αναλυτικού προγράµµατος χωρίς καµία ελεύθερη δράση 

και δηµιουργική διδασκαλία.  

Επιπλέον στις δασκαλοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας τις οποίες 

χρησιµοποιούν οι νηπιαγωγοί κατά την παιδαγωγική πράξη, στη στενότητα χώρων, 

στους οποίους λαµβάνει χώρα η παιδαγωγική διαδικασία, καθώς και στη µη 

ανανέωση του παιδαγωγικού υλικού των τάξεων. Αν και η θεσµοθέτηση των 

«Κέντρων ∆ηµιουργικής Απασχόλησης Μαθητών», (εξελίχθηκαν σε Ολοήµερα 

Σχολεία, 1997), αποτέλεσε ένα σηµαντικό βήµα στην εκπαίδευση, καθώς ενίσχυσε 

την ανάγκη για µορφές απασχόλησης µε βάση τις προτιµήσεις των µαθητών κάτω 

από την επίβλεψη ενός δασκάλου, εντούτοις δεν έδωσε τη δυνατότητα για 

δηµιουργική µάθηση, καθώς χρησιµοποίησε την δασκαλοκεντρική µέθοδο και τον 

συγκλίνοντα τρόπο σκέψης, περιορίζοντας την ικανότητα των παιδιών για ελεύθερη 

και δηµιουργική δράση. Αυτοί οι µηχανισµοί και κατά συνέπεια η παιδεία, 

µαρτυρούν την αδυναµία της να εντάξει στους κόλπους του σχολείου τη 

δηµιουργικότητα.  
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Κεφάλαιο 2ο: Αυτεπάρκεια 

 

2.1 Η «Κοινωνικογνωστική Θεωρία» του Α. Bandura 
 

 Η θεωρία αυτή προτάθηκε από τον Καναδό ψυχολόγο Albert Bandura (1986), 

ο οποίος επηρεάστηκε από το χώρο της ψυχολογίας της συµπεριφοράς, στήριξε δε τη 

θεωρία του πάνω στο ρόλο της µίµησης προτύπων στη µάθηση. Η ανθρώπινη 

συµπεριφορά είναι αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης ατόµου και περιβάλλοντος. 

 «Η θεωρία της κοινωνικής µάθησης του Bandura (1986) διατυπώνεται µε τις 

παρακάτω θεωρητικές θέσεις: 

1. Η µάθηση είναι καθοριστική για τον άνθρωπο, γιατί εκτός από κάποια βασικά 

έµφυτα αντανακλαστικά, όλη η άλλη συµπεριφορά µαθαίνεται. 

2. Ο άνθρωπος έχει πέντε βασικές γνωστικές ικανότητες: α) την ικανότητα 

συµβολισµού, β) την ικανότητα πρόβλεψης, γ) την επαγωγική ικανότητα, δ) 

την ικανότητα αυτορρύθµισης (αυτοελέγχου) και ε) την ικανότητα 

αυτοανάλυσης. 

3. Η «ανθρώπινη ύπαρξη» έχει την ικανότητα να ασκεί έλεγχο στις σκέψεις της, 

στις ενέργειες  της και στα κίνητρα της. Ο άνθρωπος έχει απόλυτο έλεγχο στη 

συµπεριφορά του, η οποία είναι απόλυτα ετεροπροσδιοριζόµενη και είναι 

αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το περιβάλλον του.  

4. Η αλληλεπίδραση του ατόµου µε το περιβάλλον του εξηγείται µε βάση τη 

σχέση αιτίας – αποτελέσµατος στην οποία λαµβάνουν χώρα τρεις παράγοντες:  

η συµπεριφορά, τα γνωστικο- προσωπικά δεδοµένα του κάθε ατόµου και οι 

περιβαλλοντικές επιδράσεις. 

5. Ο άνθρωπος µαθαίνει µέσω παρατήρησης και µέσω ενεργοποίησης. Στη 

µάθηση µέσω παρατήρησης ο άνθρωπος παρατηρεί ένα πρότυπο, προσέχει, 

κωδικοποιεί και αναπαράγει τη συµπεριφορά  που παρατήρησε και στο τέλος 

παρωθείται να υιοθετήσει τη συµπεριφορά του µοντέλου. Στη δεύτερη 

περίπτωση η µάθηση έρχεται σαν αποτέλεσµα της δραστηριοποίησης του 

ατόµου όπου σηµαντικό ρόλο παίζει η αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς. 

6. Μεγάλης σηµασίας για τη µάθηση είναι η ικανότητα του ατόµου να προβλέπει 

πιθανά αποτελέσµατα. Για να επιτευχθεί η ικανότητα πρόβλεψης θα πρέπει το 
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άτοµο να διαθέτει τρεις δεξιότητες: προσοχή, ανάκληση και γνωστική 

ολοκλήρωση. 

7. Όσον αφορά τη ρύθµιση της συµπεριφοράς του ατόµου ο Bandura (1986) 

υποστηρίζει ότι επιτυγχάνεται µέσω των συνεπειών της συµπεριφοράς 

(αντίδραση) του ατόµου. Η ρύθµιση της συµπεριφοράς του ατόµου στηρίζεται 

σε εξωτερικά κίνητρα (βιολογικά – γνωστικά), τα οποία µε τη σειρά τους 

επηρεάζουν τα εσωτερικά του κίνητρα και αξίες και στην αυτο- ρύθµιση της 

συµπεριφοράς. Η αυτο- ρύθµιση περιλαµβάνει τρεις διαφορετικές 

διαδικασίες: α) αυτοπαρατήρηση, β) προσωπική κρίση, γ) αυτο- αντίδραση 

(δράση). 

8. Ο όρος που χρησιµοποιεί η κοινωνικογνωστική θεωρία στη µάθηση αυτή 

είναι η αυτεπάρκεια η οποία αναφέρεται στις πεποιθήσεις που έχει το άτοµο 

στο κατά πόσο θα µπορέσει να ανταπεξέλθει στις απαιτήσεις κάποιου ρόλου 

µε επιτυχία. 

9. Η ατοµική ρύθµιση της συµπεριφοράς επιτυγχάνεται µέσω δύο κύριων πηγών 

παρώθησης, της πρόγνωσης και των σκοπών/ στόχων του ατόµου». 

Κύριος σκοπός της συµβουλευτικής παρέµβασης είναι η βελτίωση της 

αυτεπάρκειας, δηλαδή σε ποιο βαθµό το άτοµο θα φέρει σε πέρας µε επιτυχία κάποια 

δραστηριότητα. Η τεχνική που προτείνεται είναι η τεχνική της «συµµετοχικής 

µίµησης» για την αντιµετώπιση κυρίως φοβιών. Η τεχνική αυτή προβλέπει τη 

σταδιακή εκτέλεση συµπεριφοράς που προκαλεί φόβο ακολουθώντας τα παρακάτω 

στάδια: 

1. Ο σύµβουλος εκτελεί τη φοβική πράξη, ενώ ο πελάτης τον παρακολουθεί. 

2. Ο σύµβουλος και ο πελάτης εκτελούν από κοινού τη φοβική  πράξη ώστε ν’ 

αρχίσει ο δεύτερος να συµµετέχει. 

3. Ο σύµβουλος χρησιµοποιεί τεχνικές µείωσης της έντασης του φόβου και 

περιορισµού των εκτιµώµενων κινδύνων. 

4. Η συµµετοχή στη φοβική πράξη του συµβούλου µειώνεται ενώ ο πελάτης 

βοηθιέται να αναλάβει όλο και πιο µεγάλο ρόλο. 

5. Τέλος το άτοµο για ένα διάστηµα εκτελεί µόνο του το συγκεκριµένο έργο».  

Η θεωρία του Bandura (1986) βρίσκει µεγάλη εφαρµογή στον εκπαιδευτικό 

χώρο από θεραπεία µέχρι προσωπική ανάπτυξη µε βελτίωση της αντίληψης, της 

αυτεπάρκειας, ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων για επίλυση προβληµάτων, 

προγραµµατισµό και κατάστρωση σχεδίου ζωής κλπ. Η κοινωνικογνωστική θεωρία 
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έχει ευρεία αποδοχή και ο άξονας εφαρµογής της είναι πάντοτε η αξιοποίηση της 

µίµησης προτύπου. 

 Η θεωρία της κοινωνικής µάθησης του Bandura (1986) ανήκει σε 

συµπεριφοριστικές θεωρίες µάθησης και σύµφωνα µε τη γενικότερη κατεύθυνση των 

θεωριών αυτών αναφέρεται στο ρόλο που διαδραµατίζει η ενίσχυση στη µάθηση. 

Εκεί όµως που διαφέρει από τις άλλες θεωρίες είναι ότι δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην 

έµµεση µάθηση, τη µάθηση δηλαδή που επιτελείται µέσα από την παρατήρηση των 

άλλων, των προτύπων. Παράλληλα µέσα από την παρατήρηση των άλλων, το άτοµο 

αναπτύσσει γνωστικές προσδοκίες όσον αφορά την πιθανή δική του επίδοση και 

επιτυχία σε ορισµένες µελλοντικές µορφές συµπεριφοράς. Με βάση τις προσδοκίες 

αυτές, το άτοµο προχωρεί σε αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς του. 

 Ο Bandura (1988a) ερµηνεύει τη διαδικασία αυτή µε βάση την έννοια της 

αυτεπάρκειας, που ορίζεται ως η υποκειµενική κρίση του ατόµου όσον αφορά την 

ικανότητα του να ακολουθήσει µια πορεία ενεργειών που θα αποδειχθεί 

αποτελεσµατική σε µια συγκεκριµένη κατάσταση. Πιο συγκεκριµένα η αυτεπάρκεια 

αναφέρεται στις πεποιθήσεις που έχουµε ως προς το κατά πόσο θα µπορέσουµε να 

ανταπεξέλθουµε στις απαιτήσεις κάποιου ρόλου ή σε ποιο βαθµό θα φέρουµε σε 

πέρας µε επιτυχία κάποια δραστηριότητα (Κάντας & Χαντζή, 1991). 

 Ο Bandura (1988a) αναγνωρίζει τη σχέση ανάµεσα σε µια γενική άποψη για 

το άτοµο και σε µια θεωρία της προσωπικότητας και επιχείρησε να εκφράσει αυτή 

την άποψη µε σαφήνεια. Σε µια δήλωση του ο Bandura το 1977 επισηµαίνει ότι «οι 

απόψεις σχετικά µε την ανθρώπινη φύση επηρεάζουν το ποιες πλευρές της 

ψυχολογικής λειτουργίας µελετώνται εκτενώς και ποιες δεν εξετάζονται καθόλου. Οι 

θεωρητικές συλλήψεις όµως καθορίζουν τα παραδείγµατα που χρησιµοποιούνται για 

τη συγκέντρωση αποδείξεων οι οποίες µε τη σειρά τους διαµορφώνουν τη 

συγκεκριµένη θεωρία». Με άλλα λόγια υπάρχει µια αµοιβαία σχέση ανάµεσα σε µια 

άποψη για το άτοµο και µια θεωρία προσωπικότητας. 

 Απορρίπτοντας τόσο την άποψη ότι οι άνθρωποι κατευθύνονται από 

εσωτερικές δυνάµεις όσο και την άποψη ότι άγονται και φέρονται από τα ερεθίσµατα 

του περιβάλλοντος, η κοινωνικογνωστική θεωρία υποστηρίζει ότι η συµπεριφορά 

εξηγείται ως αλληλεπίδραση ανάµεσα στο άτοµο και το περιβάλλον, µια διαδικασία 

που ο Bandura αποκαλεί αµοιβαίο προκαθορισµό. Οι άνθρωποι επηρεάζονται βέβαια, 

από περιβαλλοντικές δυνάµεις, αλλά επιλέγουν τη συµπεριφορά τους. Το µεν άτοµο 

αντιδρά στις καταστάσεις, αλλά ερµηνεύει και επηρεάζει ενεργά τις καταστάσεις 
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αυτές. Οι άνθρωποι επιλέγουν τις καταστάσεις και διαµορφώνονται µέσα σε αυτές, 

επηρεάζουν τη συµπεριφορά των άλλων και διαµορφώνονται από τη συµπεριφορά 

των άλλων (Lawrence A., Pervin & Oliver P. John, 2001). 

 Απ’ όλες τις σκέψεις που επηρεάζουν την ανθρώπινη λειτουργία και βρίσκονται 

στο βαθύ πυρήνα της κοινωνικογνωστικής θεωρίας, οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας (self-

efficacy beliefs) δηλαδή οι κρίσεις των ατόµων για τις ικανότητες τους να οργανώνουν 

και να εκτελούν σειρές δράσεων που απαιτούν την επίτευξη προσδιορισµένων µορφών 

απόδοσης, είναι πολύ σηµαντικά θέµατα που χρειάζονται διερεύνηση. Οι πεποιθήσεις 

αυτεπάρκειας παρέχουν στο άτοµο τη βάση πάνω στην οποία στηρίζονται τα κίνητρα της 

ανθρώπινης δράσης, παρέχουν τις προϋποθέσεις, ώστε να ζει κάποιος καλά (well-being) 

και να αναζητά την προσωπική του ολοκλήρωση. Αυτό συµβαίνει γιατί, παρόλο που 

κάποιες φορές οι άνθρωποι πιστεύουν πως οι δράσεις τους παράγουν τα επιθυµητά 

αποτελέσµατα, οι ίδιοι έχουν µικρό κίνητρο να δράσουν ή να υποµείνουν µια δύσκολη 

κατάσταση, λόγω έλλειψης αυτεπάρκειας. Η έννοια της αυτεπάρκειας κατέχει την 

κεντρική θέση στο στοχασµό του Albert Bandura (2005), ο οποίος τη συσχετίζει µε τις 

κρίσεις που διατυπώνουµε για την ικανότητα µας να ενεργήσουµε σε µια συγκεκριµένη 

εργασία ή περίσταση. Κατά τον Bandura (2005), οι κρίσεις για την αυτεπάρκεια µας 

επηρεάζουν τις δραστηριότητες µε τις οποίες επιλέγουµε να καταπιαστούµε, την 

προσπάθεια που καταναλώνουµε σε µια περίσταση, το χρόνο που αφιερώνουµε σε µια 

εργασία και τις συναισθηµατικές µας αντιδράσεις όταν αναµένουµε µια περίσταση ή 

συµµετέχουµε σε αυτή. Είναι προφανές, ότι σε περιστάσεις, όπου είµαστε σίγουροι για 

την ικανότητα µας σκεφτόµαστε, νιώθουµε και συµπεριφερόµαστε διαφορετικά απ’ ότι 

σε περιστάσεις όπου είµαστε ανασφαλείς ή νιώθουµε ανίκανοι. Με λίγα λόγια, η 

αντίληψη που έχουµε για την αποτελεσµατικότητα µας επηρεάζει τη σκέψη, τα κίνητρα, 

την απόδοση και τη συναισθηµατική µας διέγερση (Bandura, 2005). Οι πεποιθήσεις 

επάρκειας επηρεάζουν, επίσης, την προσαρµογή και την αλλαγή µας όχι µόνο µέσω των 

δικών µας στοιχείων αλλά και µέσω διαφορετικών προσδιοριστών. Έτσι, οι πεποιθήσεις 

αυτές επηρεάζουν, το αν θα σκεφτόµαστε αισιόδοξα ή απαισιόδοξα, αν θα προβάλλουµε 

ή όχι τον εαυτό µας, την αυτο- ρύθµιση και την αυτο- κινητοποίηση µας. Επίσης, 

παίζουν σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της πορείας ζωής µας, η οποία εξαρτάται από 

τις δραστηριότητες και τα περιβάλλοντα µέσα στα οποία θα επιλέξουµε να δράσουµε. 

Κάθε παράγοντας που επηρεάζει την επιλογή της συµπεριφοράς µας µπορεί να 

επηρεάσει βαθιά και την κατεύθυνση της προσωπικής µας ανάπτυξης. Έτσι, επιλέγοντας 
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και διαµορφώνοντας τα περιβάλλοντα µας, µπορούµε να έχουµε έναν έλεγχο για το τι 

άνθρωποι θα γίνουµε (Bandura, 2005). 

Το θεωρητικό µοντέλο της αυτεπάρκειας του Bandura (2005) στηρίζεται, εκτός 

από την έννοια της πεποίθησης, και στην έννοια της προσδοκίας, η οποία περιλαµβάνει 

δυο βασικά συστατικά στοιχεία: τις προσδοκίες της αυτεπάρκειας (efficacy expectations) 

και τις προσδοκίες του αποτελέσµατος (outcome expectations). 

Οι προσδοκίες της αυτεπάρκειας περιλαµβάνουν τη βεβαιότητα και την πίστη, 

σύµφωνα µε την οποία το άτοµο αντιλαµβάνεται και θεωρεί τον εαυτό του ότι έχει τις 

απαιτούµενες ικανότητες και δυνατότητες να εκδηλώσει µια συµπεριφορά για να πετύχει 

κάποιο επιδιωκόµενο αποτέλεσµα. ∆ηλαδή, οι προσδοκίες αυτές αναφέρονται στις 

αξιολογικές κρίσεις και εκτιµήσεις που κάνει το άτοµο, για το πόσο αποτελεσµατική 

µπορεί να είναι η συµπεριφορά του για να επιτύχει ένα ορισµένο επίπεδο απόδοσης. Οι 

προσδοκίες αυτεπάρκειας του ατόµου, σχηµατίζονται κάτω από την επίδραση τεσσάρων 

πηγών πληροφόρησης και εµπειρίας που είναι: 

1) Οι προσωπικές εµπειρίες και επιδόσεις του ατόµου, που είναι και η πιο 

σηµαντική πηγή πληροφόρησης γιατί βασίζεται σε εµπειρίες προσωπικού ελέγχου. Οι 

επιτυχίες, βεβαίως, αυξάνουν τη δύναµη και τη γενίκευση των προσδοκιών 

αυτεπάρκειας, ενώ οι αποτυχίες, ιδιαίτερα, οι επαναλαµβανόµενες, προκαλούν την 

εξασθένηση των προσδοκιών αυτεπάρκειας, αλλά η επίδραση τους εξαρτάται πρωτίστως 

από την αξιολόγηση ενός αριθµού πληροφοριακών παραγόντων (π.χ. η δυσκολία ενός 

έργου). 

2) Η µάθηση µέσω προτύπου. Πολλές φορές η αίσθηση αυτεπάρκειας που έχουµε 

για µια κατάσταση, δεν είναι αποτέλεσµα προηγούµενης επαφής µας µ’ αυτή την 

κατάσταση, αλλά αποτύπωση των αποτελεσµάτων των προσπαθειών και συµπεριφορών 

τρίτων, ειδικά αυτών που εκτιµούµε ιδιαίτερα. 

3)  Η λεκτική πειθώ. Οι συµβουλές, τα λεκτικά σχήµατα, η παρότρυνση, οι ιστορίες 

ή «οι µύθοι» που µεταφέρουν οι άλλοι, γίνονται διάδροµοι διαµόρφωσης των 

προσδοκιών αυτεπάρκειας. 

4)  Η συναισθηµατική διέγερση, που µπορεί να επηρεάσει τις προσδοκίες 

αυτεπάρκειας όταν το άτοµο αντιµετωπίζει απειλητικές καταστάσεις. Οι άνθρωποι, έτσι 

κι αλλιώς, στηρίζονται ως ένα σηµείο στο επίπεδο συναισθηµατικής διέγερσης που 

βιώνουν, προκειµένου να κρίνουν πόσο επικίνδυνη είναι µια αγχογόνος κατάσταση και 

πόσο ευάλωτοι είναι οι ίδιοι. Έτσι, νιώθουν ότι τα καταφέρνουν (υψηλές προσδοκίες 

αυτεπάρκειας) σε καταστάσεις που δε βιώνουν ένταση. 
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Η προσδοκία του αποτελέσµατος περιλαµβάνει τις εκτιµήσεις και τους 

υπολογισµούς που κάνει το άτοµο σχετικά µε τις πιθανές συνέπειες που θα επισύρει µια 

παρόµοια συµπεριφορά που επέλεξε. ∆ηλαδή σύµφωνα µε την προσδοκία του 

αποτελέσµατος το άτοµο υπολογίζει, σταθµίζει και αξιολογεί τις πιθανότητες επιτυχίας 

του επιδιωκόµενου στόχου. Έτσι η κοινωνική αναγνώριση, τα χειροκροτήµατα, τα 

έπαθλα και γενικά η αυτοϊκανοποίηση που αναµένει το άτοµο, το οποίο πιστεύει ότι είναι 

ικανό να κάνει ένα άλµα τριών µέτρων, συνιστούν την προσδοκία του αποτελέσµατος 

(Bandura, 1986). 

Σύµφωνα µε τον Bandura (1986), κανένας µηχανισµός διαµόρφωσης της 

ανθρώπινης συµπεριφοράς δεν είναι τόσο σηµαντικός όσο οι πεποιθήσεις των ατόµων 

για τις ικανότητες τους να ελέγχουν τα γεγονότα που επηρεάζουν τη ζωή τους. Οι 

προσδοκίες αυτεπάρκειας επίσης επιδρούν κατά τρόπο καθοριστικό στις πράξεις µας και 

στον τρόπο χειρισµού του περιβάλλοντος: οι άνθρωποι γενικά αποφεύγουν τις 

δραστηριότητες εκείνες που πιστεύουν ότι ξεπερνούν τις ικανότητες που έχουν, αλλά 

αντίθετα αναλαµβάνουν και επιµένουν σε δραστηριότητες και ενέργειες τις οποίες 

θεωρούν ότι µπορούν να φέρουν σε πέρας µε επιτυχία. Κατά τον ίδιο τρόπο οι 

προσδοκίες αυτεπάρκειας επηρεάζουν τη σκέψη και τα συναισθήµατα: π.χ. εµφάνιση 

έντονου άγχους, όταν το άτοµο αντιµετωπίζει µια κατάσταση που κρίνει ότι ξεπερνά τα 

όρια των ικανοτήτων του. Μάλιστα, αν οι προσδοκίες αυτεπάρκειας που αφορούν µια 

συγκεκριµένη κατάσταση είναι χαµηλές, τότε η συµπεριφορά των ατόµων δεν επιφέρει 

τα επιθυµητά αποτελέσµατα, ακόµα και αν τα άτοµα γνωρίζουν τι να πράξουν, έχοντας 

όλη τη σχετική εµπειρία ή γνώση. Συχνά οι άνθρωποι τείνουν να βασίζονται περισσότερο 

στις προσδοκίες αυτεπάρκειας τους, παρά σε πιο «αντικειµενικά κριτήρια», ενώ ο πιο 

αποτελεσµατικός τρόπος για να δηµιουργήσει κανείς ισχυρή αίσθηση αυτών των 

προσδοκιών είναι διαµέσου των εµπειριών ελέγχου (mastery experiences), οι οποίες 

αποτελούν την πιο αυθεντική απόδειξη ότι κάποιος έχει συγκεντρώσει ότι χρειάζεται για 

να φτάσει στην επιτυχία. Όταν, όµως, το άτοµο έχει εµπειρίες γρήγορης και εύκολης 

επιτυχίας, τότε αναµένεται και εύκολα να απογοητευθεί από την πρώτη αποτυχία. Για 

αυτό ο Bandura (1995), τόνισε πως οι προσδοκίες αυτεπάρκειας απαιτούν εµπειρίες 

υπερνίκησης εµποδίων, διαµέσου συνεχούς προσπάθειας (Καραδήµας, 2003).  

Ο Bandura (1995) θεωρεί, επίσης, πως οι προσδοκίες αυτεπάρκειας είναι ειδικές, 

κατά περίπτωση, και όχι γενικές κατασκευές. Έτσι είναι δυνατόν κάποιος να θεωρεί ότι 

«µπορεί να τα βγάλει πέρα» (υψηλή αυτεπάρκεια) σε καταστάσεις που αναφέρονται στην 

αντιµετώπιση π.χ. ενός σεισµού, αλλά ο ίδιος να θεωρεί τον εαυτό του ανίκανο να τα 
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καταφέρει (χαµηλή αυτεπάρκεια) όταν καλείται να αντιµετωπίσει π.χ. ένα τροχαίο 

ατύχηµα. Γενικά, οι προσδοκίες αυτεπάρκειας ποικίλλουν ως προς τρείς διαστάσεις: το 

επίπεδο, την ισχύ και τη γενίκευση. Το επίπεδο αναπαριστά τις διαβαθµίσεις στις 

απαιτήσεις µιας δραστηριότητας. Έτσι, η αυτεπάρκεια κάποιων ανθρώπων µπορεί να 

περιορίζεται σε δραστηριότητες µε πολύ χαµηλές απαιτήσεις, κάποιων άλλων να 

επεκτείνεται σε δραστηριότητες µε µέτριο βαθµό δυσκολίας ή ακόµη και να καλύπτει 

όλο το πιθανό εύρος των προσκλήσεων αναφορικά µε τις δραστηριότητες ενός 

συγκεκριµένου πεδίου. Η ισχύς αναφέρεται στο βαθµό εµπιστοσύνης που έχει το άτοµο 

για τις ικανότητες του να εκτελέσει µε επιτυχία ένα έργο. Οι ήδη ασθενείς αντιλήψεις 

αυτεπάρκειας τροποποιούνται εύκολα από εµπειρίες αποτυχίας, ενώ αντίθετα οι ισχυρές 

αντιλήψεις κλονίζονται εξαιρετικά δύσκολα. Για το λόγο αυτό, η ισχύς καθορίζει την 

επιµονή που θα δείξει το άτοµο, όταν έρθει αντιµέτωπο µε δυσκολίες προκειµένου να 

πετύχει τον επιδιωκόµενο στόχο. Τέλος, η γενίκευση αναφέρεται στο εύρος των 

δραστηριοτήτων που το άτοµο θεωρεί ότι εµπίπτουν στο πλαίσιο των ικανοτήτων του. 

Ένα άτοµο για παράδειγµα µπορεί να κρίνει τον εαυτό του αποτελεσµατικό σ’ έναν µόνο 

τοµέα, ενώ κάποιος άλλος να αναγνωρίζει στον εαυτό του αυτεπάρκεια αναφορικά µ’ 

ένα πλήθος δραστηριοτήτων. Μέσω της γενίκευσης το άτοµο εισέρχεται σε µια 

διαδικασία ενασχόλησης µε ποικίλες δραστηριότητες που προωθούν την ανάπτυξη των 

σχετικών δεξιοτήτων. Η προσέγγιση αυτή δεν αναιρεί την πολυδιάστατη φύση της 

αυτεπάρκειας, ούτε εµποδίζει την επιλεκτική λειτουργία του ατόµου σε διάφορες 

δραστηριότητες. Αντίθετα, υποδηλώνει ότι ανάµεσα στην αίσθηση αυτεπάρκειας σε µια 

συγκεκριµένη συµπεριφορά και τη γενικευµένη αίσθηση αυτεπάρκειας δηµιουργείται µια 

«εσωτερική», εξαρτηµένη σχέση. Αυτό οφείλεται στο γεγονός, ότι η αυτεπάρκεια 

διαµορφώνεται κυρίως από τις εµπειρίες και τη διασκεπτική σκέψη (reflective thought) 

και δεν αποτελεί απλά και µόνο ένα αυτοτελές άθροισµα εξειδικευµένων ατοµικών 

πεποιθήσεων (Bandura, 1997).  

Αντίθετα, οι προσδοκίες του αποτελέσµατος περιλαµβάνουν τις εκτιµήσεις και 

τους υπολογισµούς που κάνει το άτοµο σχετικά µε τις πιθανές συνέπειες που θα επισύρει 

µια συµπεριφορά που επέλεξε. ∆ηλαδή, σύµφωνα µε τις προσδοκίες του αποτελέσµατος, 

το άτοµο υπολογίζει, σταθµίζει και αξιολογεί τις πιθανότητες επιτυχίας του 

επιδιωκόµενου στόχου. Έτσι η κοινωνική αναγνώριση, τα χειροκροτήµατα, τα έπαθλα 

και γενικά η προσωπική ικανοποίηση που αναµένει το άτοµο, το οποίο πιστεύει ότι είναι 

ικανό να κάνει για παράδειγµα ένα επιτόπιο άλµα εις µήκος 3 µέτρων, συνιστούν τις 

προσδοκίες του αποτελέσµατος. 
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2.2 Αυτεπάρκεια και επίδοση 

 
Ο Bandura (1997) έδινε όλο µεγαλύτερη έµφαση στη σηµασία της 

προσωπικής εκτίµησης για την αποτελεσµατικότητα µας ως γνωστικού 

διαµεσολαβητή προς τη δράση. Όταν οι άνθρωποι σκέφτονται ή αρχίζουν τη δράση, 

διατυπώνουν κρίσεις σχετικά µε την ικανότητα τους να εκτελέσουν διάφορες 

απαιτήσεις της εργασίας. Αυτές οι προσωπικές κρίσεις για την αυτεπάρκεια µας 

επηρεάζουν τη σκέψη, το συναίσθηµα και τη δράση. Το άτοµο θέτει προδιαγραφές 

και στόχους και διατυπώνει κρίσεις σχετικά µε την ικανότητα του να κάνει τις 

απαραίτητες ενέργειες για την επίτευξη των στόχων. 

Η ανατροφοδότηση της δράσης και οι προσωπικές κρίσεις κάποιου για την 

αυτεπάρκεια του βρέθηκε ότι έχουν ξεχωριστή σηµασία για την ανάπτυξη εγγενούς 

ενδιαφέροντος. Αναπτύσσεται όταν οι προδιαγραφές του ατόµου αποτελούν 

πρόκληση και τροφοδοτούν τη θετική αυτοαξιολόγηση από τη στιγµή που 

ανταποκρίνεται σε αυτές και όταν το άτοµο έχει την αίσθηση της αυτεπάρκειας του 

στο ενδεχόµενο να φτάσει αυτές τις προδιαγραφές. Αυτού του είδους το εγγενές 

ενδιαφέρον διευκολύνει τις προσπάθειες που καλύπτουν µεγάλες χρονικές περιόδους 

απουσία εξωτερικών αµοιβών. Αντιστρόφως, είναι δύσκολο να διατηρήσει κανείς την 

ενίσχυση όταν αισθάνεται ότι οι εσωτερικές ή εξωτερικές αυτοαξιολογικές αµοιβές 

δεν επαρκούν, ή όταν η αίσθηση της αποτελεσµατικότητας είναι τόσο χαµηλή ώστε 

οποιοδήποτε θετικό αποτέλεσµα να φαίνεται αδύνατο για παρώθηση. Η προσωπική 

αντίληψη για την αυτεπάρκεια µπορεί να εκµηδενίσει την παρωθητική δύναµη ακόµη 

και για τα πιο επιθυµητά αποτελέσµατα. Ανεξάρτητα, για παράδειγµα, από το πόσο 

γοητεύει η ιδέα να γίνει κανείς αστέρας του κινηµατογράφου, οι άνθρωποι δεν θα 

παρακινηθούν προς αυτήν την κατεύθυνση αν δεν νιώθουν ότι διαθέτουν τις 

απαραίτητες δεξιότητες. Όταν λείπει αυτή η προσωπική αίσθηση της αυτεπάρκειας, 

το να γίνει κανείς κινηµατογραφικός αστέρας παραµένει στο χώρο της φαντασίωσης 

παρά ως πραγµατοποιήσιµος στόχος. 

Οι επιπτώσεις των πεποιθήσεων για την αυτεπάρκεια στην προσπάθεια και 

την επίδοση µπορεί να είναι τόσο µεγάλες ώστε να εκµηδενίσουν τις τεράστιες, σε 

κάθε περίπτωση, διαφορές στην ικανότητα. Λ.χ., άνδρες και γυναίκες συµµετείχαν σε 

διαγωνισµό µυϊκής αντοχής των ποδιών. Οι µελετητές εκµεταλλεύτηκαν τις 

πεποιθήσεις των υποκειµένων για την αυτεπάρκεια τους λέγοντας σε µερικούς ότι θα 
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συναγωνίζονταν κάποιο άτοµο µε τραύµα στο γόνατο (υψηλή αυτεπάρκεια) και σε 

κάποιους άλλους ότι συναγωνίζονταν µε κάποιο αναγνωρισµένο δροµέα (χαµηλή 

αυτεπάρκεια του εαυτού). Όπως ήταν αναµενόµενο τα υποκείµενα µε την ισχυρή 

πεποίθηση στην αυτεπάρκεια τους είχαν ξεκάθαρα πολύ καλύτερη επίδοση από τα 

υποκείµενα µε την ισχυρή πεποίθηση στην αυτεπάρκεια τους είχαν ξεκάθαρα πολύ 

καλύτερη επίδοση από τα υποκείµενα µε την χαµηλή πεποίθηση στην αυτεπάρκεια 

τους και οι άνδρες είχαν γενικά καλύτερη επίδοση από τις γυναίκες. Αυτό πάντως που 

έκανε ιδιαίτερη εντύπωση ήταν ότι τα υποκείµενα της γυναικείας οµάδας των 

υποκειµένων µε ισχυρή πεποίθηση αυτεπάρκειας είχαν λίγο καλύτερη επίδοση στην 

άσκηση δύναµης από την ανδρική οµάδα των υποκειµένων µε χαµηλή πεποίθηση 

αυτεπάρκειας. Μα άλλα λόγια οι µεταβολές στις πεποιθήσεις για την αυτεπάρκεια 

τους εκµηδένισε τις µεγάλες µέχρι πρότινος διαφορές των δύο φύλλων στη σωµατική 

δύναµη (Lawrence A., Pervin & Oliver P. John, 2001). 

Οι πεποιθήσεις για την αυτεπάρκεια επηρεάζουν και τον τρόπο µε τον οποίο 

οι άνθρωποι αντιµετωπίζουν την απογοήτευση και το στρες κατά την επιδίωξη των 

στόχων της ζωής τους. Οι έρευνες γενικά δείχνουν ότι η ανθρώπινη λειτουργία 

διευκολύνεται από την ατοµική αίσθηση του ελέγχου. Οι πεποιθήσεις για την 

αυτεπάρκεια αντιπροσωπεύουν µια πτυχή αυτής της αίσθησης του ελέγχου. Μια 

µελέτη σχετικά µε την αντιµετώπιση της έκτρωσης από τις γυναίκες κατέδειξε τη 

σπουδαιότητα των πεποιθήσεων για την αυτεπάρκεια κατά την αντιµετώπιση 

πιεστικών γεγονότων της ζωής. Σε αυτή την έρευνα, γυναίκες που επρόκειτο να 

κάνουν έκτρωση συµπλήρωσαν κάποια ερωτηµατολόγια που µετρούσαν µεταβλητές 

της προσωπικότητας, όπως η αυτοεκτίµηση και η αισιοδοξία, καθώς επίσης και µια 

κλίµακα αυτεπάρκειας, η οποία µετρούσε τις προσδοκίες τους σχετικά µε την 

επιτυχηµένη αντιµετώπιση της έκτρωσης πριν την επέµβαση. Π.χ. η κλίµακα 

ρωτούσε, µεταξύ άλλων, αν οι γυναίκες πίστευαν ότι θα ήταν σε θέση να βρεθούν 

κοντά σε παιδιά ή µωρά χωρίς να νιώθουν άβολα και αν θα εξακολουθούσαν καλές 

ερωτικές σχέσεις µετά την έκτρωση. Μετά την έκτρωση αλλά και έπειτα από τρείς 

εβδοµάδες µετρήθηκε η διάθεση και η κατάθλιψη (π.χ. ο βαθµός στον οποίο οι 

γυναίκες ένιωθαν κατάθλιψη, είχαν µετανιώσει, ένιωθαν ανακούφιση, ενοχές, ήταν 

λυπηµένες, ή ένιωθαν καλά). Τα αποτελέσµατα στήριξαν ξεκάθαρα την υπόθεση ότι 

η πεποίθηση για την αυτεπάρκεια ήταν ο κύριος παράγοντας που καθόριζε τη µετά 

την έκτρωση προσαρµογή του ατόµου. Η συµβολή µεταβλητών της προσωπικότητας, 

όπως η αυτοεκτίµηση και η αισιοδοξία, µετά την έκτρωση, σχετίζονταν µε την 
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προσαρµογή στο ίδιο διάστηµα. Εντούτοις οι συνέπειες τους έδειξαν να προκύπτουν 

από τη συµβολή τους στο αίσθηµα της αυτεπάρκειας. Με ένα λόγο οι πεποιθήσεις για 

την αυτεπάρκεια έχουν έναν ευρύ αντίκτυπο στις διαδικασίες της ενεργοποίησης. 

(Lawrence A., Pervin & Oliver P. John, 2001).  
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2.3 Οι λειτουργικές διαδικασίες της αυτεπάρκειας 
 

Οι πεποιθήσεις των ανθρώπων για την αυτεπάρκεια τους λειτουργούν ως ένα 

σύνολο από πολύ αποτελεσµατικούς παράγοντες, οι οποίες ενεργοποιούν και επηρεάζουν 

τις γνωστικές, τις παρωθητικές και τις συναισθηµατικές λειτουργίες ενός ανθρώπου 

καθώς και τις διαδικασίες για την επιλογή των περιβαλλοντικών καταστάσεων.  

Έτσι, η αυτεπάρκεια ενός ατόµου µε την ενεργοποίηση των τεσσάρων βασικών 

διαδικασιών µπορεί να επηρεάσει και να ρυθµίσει αποφασιστικά τη συµπεριφορά του. Οι 

τέσσερις αυτές βασικές διαδικασίες είναι οι παρακάτω: 

 

Α. Οι γνωστικές διαδικασίες 
 

Οι αξιολογικές κρίσεις που κάνει το άτοµο για την αυτεπάρκεια του επηρεάζουν 

τις διαδικασίες της σκέψης του (αντίληψη, µνήµη, λήψη αποφάσεων κ.ά.), η οποία 

µπορεί να αυξήσει ή να µειώσει τις επιδόσεις του. Σύµφωνα µ’ αυτή τη θεώρηση το 

µεγαλύτερο µέρος της ανθρώπινης συµπεριφοράς καθορίζεται από τους 

µακροπρόθεσµους στόχους που θέτει το άτοµο, οι οποίοι µε τη σειρά τους επηρεάζονται 

από την αντίληψη που έχει το άτοµο για τις ικανότητες του. Όσο µεγαλύτερη αξία ή 

αποτελεσµατικότητα αντιλαµβάνεται και προσδίδει στον εαυτό του το άτοµο, τόσο 

υψηλότερους στόχους θέτει και τόσο µεγαλύτερες προσπάθειες καταβάλλει για να τους 

πραγµατοποιήσει µε επιτυχία (Locke et al, 1984). Για παράδειγµα, οι αντιλήψεις που 

έχουν τα άτοµα για την αυτεπάρκεια τους επηρεάζουν τις προβλέψεις και τα πιθανά τους 

σχέδια για το µέλλον. Τα άτοµα που πιστεύουν στις ικανότητες τους οραµατίζονται 

επιτυχίες και καταβάλλουν περισσότερες προσπάθειες για να επιτύχουν, ενώ εκείνα που 

δεν εκτιµούν επαρκώς τις ικανότητες τους και τις αµφισβητούν έχουν την τάση να 

διαβλέπουν συνεχώς αποτυχίες, γεγονός που τα οδηγεί σε µειωµένες προσπάθειες για την 

επίτευξη ενός στόχου. 

Έρευνες έδειξαν ότι οι άνθρωποι που πιστεύουν απόλυτα ότι είναι ικανοί να 

επιλύουν προβλήµατα, χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά την αναλυτική τους σκέψη για τη 

λήψη αποφάσεων σε πολυσύνθετες καταστάσεις. Αντίθετα, οι άνθρωποι που 

αµφιβάλλουν για τις γνωστικές τους ικανότητες να επιλύουν προβλήµατα, είναι αβέβαιοι 

για την αναλυτική τους σκέψη και δεν τολµούν να παίρνουν αποφάσεις (Wood & 

Bandura, 1989).  
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Επίσης, ο τρόπος µε τον οποίο ένα άτοµο εκτιµά την αυτεπάρκεια του επηρεάζει 

τις γνωστικές του λειτουργίες, µέσω της κοινής επίδρασης της παρώθησης και της 

επεξεργασίας των πληροφοριών. ∆ιάφορες έρευνες σχετικές µε τη µνηµονική λειτουργία 

του ατόµου, έδειξαν τη διπλή αυτή επιρροή. ∆ηλαδή όσο περισσότερο εµπιστεύεται 

κάποιος τη µνηµονική του ικανότητα, τόσο περισσότερες προσπάθειες καταβάλλει για τη 

γνωστική επεξεργασία και κωδικοποίηση των πληροφοριών στη µνήµη, γεγονός που 

βελτιώνει τις µνηµονικές του επιδόσεις (Berry, 1987). 

 

B. ∆ιαδικασίες παρώθησης 
 

Οι πεποιθήσεις του ατόµου για την αυτεπάρκεια του καθορίζουν επίσης το 

επίπεδο της παρώθησης και της κινητοποίησης του για δράση. Το επίπεδο αυτό 

απεικονίζεται στο µέγεθος των προσπαθειών που καταβάλλει το άτοµο για την επίτευξη 

ενός στόχου, καθώς επίσης και στο χρονικό διάστηµα που θα επιµείνει για να ξεπεράσει 

τις δυσκολίες και τα εµπόδια που θα παρουσιαστούν. 

Νεότερες έρευνες του Bandura (1988a) έδειξαν ότι όσο περισσότερο πιστεύει 

κάποιος στις ικανότητες του, τόσο πιο έντονες προσπάθειες καταβάλλει για να 

κατακτήσει τους προκλητικούς στόχους που του παρουσιάζονται. Αντίθετα, εκείνος που 

αµφιβάλλει για τον εαυτό του και για τις ικανότητες του, όταν αντιµετωπίζει δυσκολίες 

στην πραγµατοποίηση κάποιου στόχου, χαλαρώνει τις προσπάθειες του ή τις 

εγκαταλείπει και προσανατολίζεται σε µέτριες λύσεις (Bandura, 1988a).  

 

Γ. Συναισθηµατικές διαδικασίες 
 

Ο τρόπος µε τον οποίο ένα άτοµο αξιολογεί την αυτεπάρκεια του επηρεάζει, 

επίσης, τις συναισθηµατικές του αντιδράσεις, όταν αισθάνεται ότι απειλείται ή βρίσκεται 

σε δυσάρεστη κατάσταση. Ειδικότερα, οι άνθρωποι που πιστεύουν ότι µπορούν να 

ελέγξουν κάθε πιθανή απειλή που τους περιβάλλει δεν αγχώνονται και δεν ταράσσονται 

από παράλογες σκέψεις φόβου και έντασης. Εκείνοι, όµως, που δεν πιστεύουν στη 

δυνατότητα τους να ελέγξουν τις τυχόν απειλητικές καταστάσεις που αντιµετωπίζουν, 

έχουν την τάση να συνειδητοποιούν µόνο τις αδυναµίες τους και πιστεύουν ότι 

περιστοιχίζονται από διάφορους ανεξέλεγκτους κινδύνους. Ο τρόπος αυτός σκέψης 

συνοδεύεται συνήθως από διάφορες ψυχοσωµατικές αντιδράσεις (άγχος, ένταση, 
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ορµονικές εκκρίσεις κ.ά.), οι οποίες επηρεάζουν τη δράση και τη συµπεριφορά του 

ατόµου (Bandura, 1988b).  

 

∆. ∆ιαδικασίες επιλογής 
 

Είναι γεγονός ότι οι άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να ασκήσουν κάποια επιρροή 

και να ελέγξουν τη δοµή του περιβάλλοντος που τους περιστοιχίζει. Οι αντιλήψεις που 

έχουν για την αυτεπάρκεια τους, επηρεάζουν την επιλογή αυτού του περιβάλλοντος. 

∆ηλαδή, οι άνθρωποι έχουν την τάση ν’ αποφεύγουν δραστηριότητες και καταστάσεις, 

που πιστεύουν ότι υπερβαίνουν τις δυνατότητες προσαρµογής τους, ενώ ευκολότερα 

επιχειρούν να εκτελέσουν προκλητικές και ενδιαφέρουσες δραστηριότητες, που θεωρούν 

ότι µπορούν να χειριστούν. 

Πλήθος ερευνών στον τοµέα του επαγγελµατικού προσανατολισµού των νέων 

έχει αποκαλύψει το µέγεθος της επίδρασης της αίσθησης της αυτεπάρκειας στις 

διαδικασίες επιλογής ενός επαγγέλµατος, γεγονός που επηρεάζει τη µετέπειτα ζωή τους. 

Σύµφωνα µε έρευνες, όταν ένα άτοµο πιστεύει στην αυτεπάρκεια του θεωρεί ότι έχει 

πολλές δυνατότητες επιλογής µιας επαγγελµατικής σταδιοδροµίας και ότι µπορεί να 

προετοιµαστεί από εκπαιδευτική άποψη µε τον καλύτερο τρόπο, ώστε να επιτύχει τον 

επαγγελµατικό του στόχο. Οι περιορισµοί που επιβάλλει ένα άτοµο στην επιλογή του 

επαγγέλµατος του απορρέουν περισσότερο από την αντίληψη που έχει για την 

αυτεπάρκεια του και όχι από τις πραγµατικά περιορισµένες δυνατότητες του (Bentz & 

Hackett, 1986). 
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2.4 Παράγοντες επίδρασης της αυτεπάρκειας σε εφήβους 
 

Η ανάπτυξη του ανθρώπου διαδραµατίζεται σε διάφορα κοινωνικά πλαίσια. Κατά 

τη διάρκεια της εφηβείας συµβαίνουν πολλές αλλαγές στην οικογένεια του νεαρού 

ατόµου, στο σχολείο του, αλλά και στις οµάδες των συνοµηλίκων του. Οι επιδράσεις που 

θα δεχτεί ο έφηβος σχετίζονται µε το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο είναι ενταγµένος και 

το οποίο επηρεάζει τις αντιλήψεις του σχετικά µε τις ικανότητες του να πετύχει µέσα και 

έξω από το σχολείο (Κολιάδη, 1994). 

Η οικογένεια του εφήβου, από τη νηπιακή του ηλικία ακόµα, του προσφέρει 

εµπειρίες και ερεθίσµατα που επιδρούν στην αυτεπάρκεια του. Οι οικογένειες διαφέρουν 

ως προς το κεφάλαιο που η κάθε µια διαθέτει, όπου µε την ευρύτερη έννοια του όρου, 

αυτό σηµαίνει διαφορές σε οικονοµικό-υλικό επίπεδο, σε πνευµατικό-συναισθηµατικό 

επίπεδο (π.χ. εκπαίδευση γονέων) και τέλος, σε κοινωνικό επίπεδο (π.χ. κοινωνικά 

δίκτυα και επαφές). Γενικότερα, οι οικογένειες µε υψηλότερο κεφάλαιο παρέχουν 

πλουσιότερες εµπειρίες στα παιδιά τους, προκειµένου αυτά να αυξήσουν την 

αυτεπάρκεια τους. Οι οικογένειες επίσης διαφέρουν στον τύπο των ενισχυτών που 

προσφέρουν στα παιδιά τους, όπως για παράδειγµα να τους δίνουν ρόλους εντάσσοντας 

τα σε κατασκηνώσεις ή σε διάφορες κοινωνικές οµάδες απ’ όπου θα πάρουν ακαδηµαϊκά 

και κοινωνικά οφέλη, ενώ παράλληλα θα διαµορφώνουν την ικανότητα τους για σχολική 

επιτυχία. Σ’ ένα άλλο σηµείο που διαφέρουν οι οικογένειες είναι στον τρόπο 

κινητοποίησης των παιδιών σε σχέση µε το να κυνηγούν προκλήσεις και να επιτυγχάνουν 

σ’ αυτές και σε σχέση µε τις στρατηγικές που διδάσκονται για την αντιµετώπιση των 

δυσκολιών που συναντούν. Η αυτεπάρκεια εγκαθιδρύεται στους εφήβους, όταν αυτοί 

έχουν κίνητρο να επιτύχουν, όταν είναι εκτεθειµένοι σε θετικά ακαδηµαϊκά και 

κοινωνικά πρότυπα και όταν διδάσκονται στρατηγικές µε τις οποίες θα ξεπερνούν τις 

προκλήσεις που αντιµετωπίζουν (Κολιάδη, 1994). 

Το πλαίσιο του σχολείου περιέχει πολλές δυνατότητες επίδρασης της 

αυτεπάρκειας των εφήβων, περιλαµβανοµένων της δοµής της διδασκαλίας, εκ µέρους 

του εκπαιδευτικού, του βαθµού δυσκολίας της µάθησης, της ανατροφοδότησης που 

δέχεται ο µαθητής, του συναγωνισµού µε τους συµµαθητές, της βαθµολογίας του στις 

διάφορες ασκήσεις, του ποσού και του τύπου της προσοχής που παίρνει από τον 

εκπαιδευτικό και των µεταβάσεων της σχολικής βαθµίδας. Για παράδειγµα, κάποιοι 

άκαµπτοι διδακτικοί κανόνες φαίνεται να αναστατώνουν κάποιους µαθητές που 

δυσκολεύονται στη µάθηση αυξάνοντας έτσι τις πιθανότητες να αποτύχουν, γεγονός που 
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µπορεί να προέρχεται από έλλειψη ικανοτήτων και αυτεπάρκειας. Η ανατροφοδότηση 

που µεταφέρει στους µαθητές στοιχεία σχετικά µε την πρόοδο τους αυξάνει την 

αυτεπάρκεια, αλλά µπορεί να τη µειώσει κιόλας, στην περίπτωση που ο µαθητής 

αντιληφθεί ότι είναι µακριά από την επίτευξη του στόχου του. Οι τάξεις µε µεγάλο 

συναγωνισµό και κοινωνικές συγκρίσεις αυξάνουν την αυτεπάρκεια των ανεπαρκών 

µαθητών, ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι βοηθητικός αλλά η πολλή βοήθεια µπορεί 

να ληφθεί από τον µαθητή ως έλλειψη ικανοτήτων από τη µεριά του. Οι µεταβάσεις 

βαθµίδας (π.χ. από το δηµοτικό στο γυµνάσιο) επισύρουν πολλές αλλαγές στις σχέσεις µε 

τους εκπαιδευτικούς, στις οµάδες συνοµηλίκων, στις τάξεις και στη βαθµολογία των 

µαθηµάτων, στοιχεία που καθένα απ’ αυτά µπορεί να επηρεάσει τις πεποιθήσεις 

αυτεπάρκειας των εφήβων (Κολιάδη, 1994). 

Ειδικά οι επιδράσεις των συνοµηλίκων είναι ισχυροί παράγοντες διαµόρφωσης 

αυτεπάρκειας ανάµεσα στους εφήβους, γιατί οι συνοµήλικοι συνεισφέρουν σηµαντικά 

στην κοινωνικοποίηση τους και στην αυτοαντίληψη τους. Η επίδραση αυτού του 

παράγοντα λειτουργεί εκτεταµένα στους εφήβους, µέσω των δικτύων των συνοµηλίκων 

(peer networks), ή µέσω µεγάλων οµάδων από συνοµηλίκους, µε τους οποίους ο έφηβος 

συναναστρέφεται (Schunk & Meece, 2005). Οι µαθητές στα δίκτυα τους τείνουν να 

συµπεριφέρονται όµοια µε πολλούς τρόπους (Ryan, 2000) και αυτή η οµοιότητα στη 

συµπεριφορά επιτρέπει και την επίδραση των συνοµηλίκων επάνω τους. 

Σ’ όλες αυτές τις επιδράσεις θα πρέπει να συνυπολογίσουµε και τις αναπτυξιακές 

αλλαγές που συνοδεύουν την εφηβεία. Οι γνωστικές, σωµατικές και οι κοινωνικές 

αλλαγές των εφήβων παίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση των αντιλήψεων τους 

σχετικά µε τις ικανότητες τους. Ερευνητές έχουν αναφέρει αρκετές σηµαντικές αλλαγές 

στη διαµόρφωση των πεποιθήσεων αυτεπάρκειας κατά την περίοδο της εφηβείας του 

ατόµου, ενώ αυτή η διαµόρφωση φαίνεται να ξεκινάει από νωρίς στο ∆ηµοτικό 

(Wigfield et al, 1997) και να συνεχίζεται κατά τη µετάβαση στο Γυµνάσιο και στο 

Λύκειο αργότερα (Jacobs et al, 2002). 
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2.5 Μηχανισµός αυτεπάρκειας 
 

Τίποτα δεν είναι πιο σηµαντικό και πιο καθοριστικό για τη ζωή των ανθρώπων, 

από τις πεποιθήσεις τους για τις ικανότητες που έχουν να ασκούν έλεγχο πάνω στο 

ατοµικό τους επίπεδο λειτουργικότητας και πάνω στα γεγονότα που επηρεάζουν τις ζωές 

τους. Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας λειτουργούν σαν µια σηµαντική οµάδα συγγενών 

προσδιοριστών της ανθρώπινης αυτο- ρύθµισης και επηρεάζουν τις επιλογές των 

ανθρώπων, τις εµπνεύσεις τους, το ποσοστό κινητοποίησης τους, τη στάση τους απέναντι 

στις δυσκολίες που θα τους παρουσιαστούν, το ποσοστό του στρες που θα βιώσουν στην 

αντιµετώπιση αυτών των δυσκολιών και το πόσο ευάλωτοι είναι στην κατάθλιψη. 

Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επηρεάζουν επίσης την αυτο- παρακολούθηση και 

τις γνωστικές διαδικασίες των διαφορετικών πλευρών της απόδοσης του ατόµου και τα 

αποτελέσµατα που απορρέουν από την απόδοση αυτή. Έτσι, άνθρωποι που θεωρούν ότι 

διαθέτουν υψηλή αυτεπάρκεια τείνουν να αποδίδουν τις αποτυχίες τους στην ανεπαρκή 

προσπάθεια τους, ενώ εκείνοι που θεωρούν ότι έχουν χαµηλή αυτεπάρκεια, τείνουν να 

τις αποδίδουν στη χαµηλή ικανότητα τους να επιτύχουν σ’ ένα έργο ή µια προσπάθεια 

τους. 

Οι πεποιθήσεις αυτεπάρκειας επιδρούν επίσης, στο υποέργο θέσπισης στόχων της 

διαδικασίας της αυτο- ρύθµισης. Τα άτοµα που θεωρούν τον εαυτό τους πολύ ικανά, 

θέτουν υψηλούς στόχους και δεσµεύονται στο να τους επιτύχουν, ενώ τα άτοµα που 

αµφιβάλλουν για τις ικανότητές τους, εύκολα αποτρέπονται λόγω των εµποδίων από την 

προσπάθειά τους και αποτυγχάνουν. Οι Zimmerman, Bandura και Martinez-Pons (1992), 

εξέτασαν την επίδραση των πεποιθήσεων αυτεπάρειας στη θέσπιση στόχων και στην 

επιτυχία αυτών, χρησιµοποιώντας µετρήσεις από τις επιδόσεις µαθητών σε 9 γνωστικά 

αντικείµενα: µαθηµατικά, άλγεβρα, τεχνολογία, βιολογία, πληροφορική, ξένες γλώσσες, 

κοινωνιολογία και αγγλική γραµµατική. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι  η 

αντιλαµβανόµενη ακαδηµαϊκή αυτεπάρκεια των 102 µαθητών του δείγµατος, αύξησε 

τους ακαδηµαϊκούς στόχους τους και την τελική ακαδηµαϊκή επιτυχία τους στα 

µαθήµατα αυτά έως το τέλος της σχολικής χρονιάς. 

  Και, τέλος, η αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια συνεισφέρει στην αξιολόγηση των 

δραστηριοτήτων του ατόµου. Οι άνθρωποι δείχνουν επιµονή και ενδιαφέρον σε 

δραστηριότητες, στις οποίες κρίνουν τον εαυτό τους επαρκή, στο να καταπιαστούν σ’ 

αυτές και από τις οποίες αντλούν ικανοποίηση. Πράγµατι, όπως έχει αποδειχθεί 

ερευνητικά, το εσωτερικό ενδιαφέρον του ατόµου που επενδύει σε µια δραστηριότητα 
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του προβλέπεται καλύτερα από την αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια του, παρά από µια 

πραγµατική ικανότητα του (Bandura, 1991). Σε µια άλλη έρευνα ερευνήθηκε η αυτο-

αξιολόγηση του ατόµου πάνω σ’ έργο που απαιτούσε ικανότητες γραφής και έκθεσης 

ιδεών και αυτό που βρέθηκε ήταν ότι η αυτο- αξιολόγηση που προέκυπτε µέσα από την 

αντιλαµβανόµενη αυτεπάρκεια του ατόµου, βελτίωσε τις συντακτικές δοµές και την 

ποιότητα των διαλόγων των εκθέσεων των µαθητών. Η έρευνα αυτή απέδειξε καθαρά ότι 

οι µηχανισµοί αυτο- ρύθµισης των µαθητών δυνάµωσαν την ικανότητα τους στη γραπτή 

έκφραση ιδεών, αξιοποιώντας τις πεποιθήσεις αυτεπάρκειας τους και τις οδηγίες που 

έλαβαν για δηµιουργική γραφή ( Schunk & Swartz, 1993).  
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Κεφάλαιο 3ο: Μαθησιακές δυσκολίες 
 

Το 1962 (Θανόπουλος, 2005) χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά ο όρος 

«Μαθησιακές ∆υσκολίες» και κάθε φορά ανάλογα µε την κυρίαρχη αντίληψη κάθε 

εποχής διατυπώνεται ο ορισµός. Έτσι οι µαθησιακές δυσκολίες 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 µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές 

είναι εγγενείς στο άτοµο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 

συστήµατος, µάλιστα είναι δυνατόν να υπάρχουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής.  Με 

τις Μαθησιακές ∆υσκολίες µπορεί να συνυπάρχουν προβλήµατα σε συµπεριφορές 

αυτοελέγχου, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Αυτά τα 

προβλήµατα ωστόσο δεν συνιστούν από µόνα τους Μαθησιακές ∆υσκολίες. Αν και οι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες µπορεί να εµφανίζονται µαζί µε άλλες καταστάσεις 

µειονεξίας (π.χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, σοβαρή 

συναισθηµατική διαταραχή) ή να δέχονται την επίδραση εξωτερικών παραγόντων, 

όπως είναι οι πολιτισµικές διαφορές και η ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, 

αυτές δεν είναι το άµεσο αποτέλεσµα των παραπάνω καταστάσεων ή εξωτερικών 

επιδράσεων (Θανόπουλος, 2005). 

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών εστιάζεται συχνά σε 

δυσκολίες µάθησης που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στο σχολείο και ιδιαίτερα στο 

φαινόµενο της σχολικής αποτυχίας. Το ενδιαφέρον αυτό εκτείνεται σε όλο το εύρος 

και τις βαθµίδες της εκπαίδευσης, ιδιαίτερα µετά την εµφάνιση και στον ελληνικό 

χώρο οµάδων µαθητών µε αυξηµένα προβλήµατα µάθησης και προσαρµογής (π.χ. 

παιδιά παλιννοστούντων ή µεταναστών που µιλούν διαφορετική γλώσσα και 

προέρχονται από διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον). Το συγκεκριµένο πρόβληµα 

προβάλλεται από τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης από τους εκπαιδευτικούς θεσµούς 

αλλά και από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών και των γονέων. Οι ανησυχίες των 

εκπαιδευτικών για το επίπεδο µάθησης των παιδιών για την αισθητή µείωση των 

γνώσεων τους τα τελευταία χρόνια και για τα µεγάλα ποσοστά σχολικής αποτυχίας 

τους έχει οδηγήσει σε έναν ανάλογο προβληµατισµό και διάλογο. Στην προσπάθεια 

τους να περιγράψουν, να ερµηνεύσουν και να προτείνουν λύσεις οι εκπαιδευτικοί 

χρησιµοποιούν ένα «δανεικό» λεξιλόγιο που οδηγεί σε µεγαλύτερη σύγχυση.  
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Ο όρος «Μαθησιακές ∆υσκολίες» αν και αναφέρεται σε συγκεκριµένη 

κατηγορία ειδικών αναγκών στην πράξη χρησιµοποιείται ελαστικά, πολυσυλλεκτικά 

και µε ιδιαίτερη ευκολία µε αποτέλεσµα να αλλοιώνεται το περιεχόµενο του. Οι λόγοι 

που οδηγούν στην καταχρηστική χρήση του όρου  «Μαθησιακές ∆υσκολίες» είναι 

πολλοί και διορθώνονται γύρω από τους δυο παρακάτω άξονες (Θανόπουλος, 2005):  

α) Παραδοσιακά, η εικόνα που προβάλλεται και έχει επικρατήσει για το παιδί 

µε Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι η εικόνα ενός έξυπνου παιδιού, το οποίο όµως δεν τα 

καταφέρνει σε συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα στο σχολείο. Η εικόνα αυτή είναι 

ιδιαίτερα προσφιλής τόσο στους γονείς όσο και στους εκπαιδευτικούς. Έτσι οι γονείς 

παιδιών που αποτυγχάνουν στο σχολείο για οποιονδήποτε λόγο (π.χ. νοητική 

υστέρηση) οικειοποιούνται µε προθυµία τον όρο «Μαθησιακές ∆υσκολίες» για το 

παιδί τους, εφόσον αυτός στερείται κάθε παθολογικής ή κοινωνικής επιβάρυνσης και 

επιπλέον εξασφαλίζει τη δυνατότητα παροχής εκπαιδευτικής βοήθειας. Αλλά και οι 

εκπαιδευτικοί οικειοποιούνται αυτόν τον όρο διότι δεν είναι φορτισµένος αρνητικά 

δεν είναι απειλητικός και διευκολύνει την επικοινωνία τους µε τους γονείς ιδιαίτερα 

στο χώρο της ειδικής αγωγής. Τέλος ο όρος  «Μαθησιακές ∆υσκολίες» είναι 

επιστηµονικός και υπονοεί ότι το πρόβληµα είναι ενδογενές στο µαθητή, αν και όχι 

παθολογικό, αίροντας τις ευθύνες των εκπαιδευτικών ή των γονέων. 

β) Παρά την ενδογενή φύση των «Μαθησιακών ∆υσκολιών», ο 

συγκεκριµένος όρος παραπέµπει στην ανάγκη για παροχή εκπαιδευτικής βοήθειας. 

Έτσι οι εκπαιδευτικοί τον χρησιµοποιούν συχνά για όλα τα παιδιά που χρειάζονται 

εκπαιδευτική βοήθεια, ενώ η ένταξη ενός παιδιού σε ειδική τάξη γίνεται µετά από 

απλή συµφωνία µεταξύ του σχολείου και των γονέων του παιδιού. Τόσο στον 

ελληνικό όσο και στο διεθνή χώρο έχει καταγραφεί ότι ο σηµαντικός αριθµός παιδιών 

χαρακτηρίζονται ως παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες χωρίς αυτό να ισχύει στην 

πραγµατικότητα. Έτσι ο εν λόγω όρος χρησιµοποιείται για παιδιά που έχουν 

προβλήµατα στη µάθηση εξαιτίας κοινωνικών ή οικογενειακών προβληµάτων για 

παιδιά παλιννοστούντων µε διαφορετική µητρική γλώσσα, για παιδιά τσιγγάνων και 

για παιδιά µε διαφορετική µητρική γλώσσα, για παιδία τσιγγάνων και για παιδία µε 

προβλήµατα κοινωνικής προσαρµογής ή µε ελαφρά νοητική υστέρηση. 

Όσο και εάν µέσα από την παραπάνω διαδικασία φαίνεται να 

αντιµετωπίζονται αποτελεσµατικά οι ανάγκες ορισµένων παιδιών θα πρέπει να 

επισηµάνουµε δύο κύριες αρνητικές συνέπειες: (α) το φαινόµενο της 

«ετικετοποίησης» παιδιών που αποτυγχάνουν στο σχολείο και του χαρακτηρισµού 
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τους ως «παιδιά µε ειδικές ανάγκες» παίρνει όλο και µεγαλύτερες διαστάσεις και (β) 

εντείνεται η σύγχυση σχετικά µε το ρόλο της ειδικής αγωγής και τα όρια της 

κατηγορίας των Μαθησιακών ∆υσκολιών, µε αποτέλεσµα πολλές φορές οι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες να θεωρούνται η µοναδική συνθήκη που οδηγεί σε σχολική 

αποτυχία, ο οποίος είναι εξαιρετικά ευρύτερος και πολυδιάστατος. 
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3.1 Προβλήµατα στην µάθηση 

 
Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες εκδηλώνονται πάντοτε µε σηµαντικά προβλήµατα 

στη µάθηση. Τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες στη µεγαλύτερο µέρος, 

εντοπίζονται αφού έχουν ήδη αποτύχει στο σχολείο. Οι απόψεις σχετικά µε το πόσο 

µεγάλη πρέπει να είναι η σχολική αποτυχία ενός παιδιού για να θεωρεί ότι 

παρουσιάζει Μαθησιακές ∆υσκολίες διαφέρουν ανάλογα µε τη χώρα, τη γνωστική 

περιοχή όπου εντοπίζονται οι δυσκολίες ή τη διαγνωστική οµάδα και βέβαια δεν 

περιλαµβάνονται σε κανέναν ορισµό. Εντούτοις συνήθως ένα παιδί θεωρείται 

υποψήφιο για ένταξη στην κατηγορία των Μαθησιακών ∆υσκολιών, όταν η σχολική 

του επίδοση είναι χαµηλότερη κατά δυο χρόνια τουλάχιστον από την αναµενόµενη 

(Παντελιάδου, 2000). 

Το παραπάνω δηµιουργεί δύο προβληµατικές συνθήκες. Πρώτον τα παιδιά 

αυτά αναγνωρίζονται όταν πλέον έχουν συσσωρεύσει δύο χρόνια αποτυχίας µε 

σηµαντικές συνέπειες στην αυτοπεποίθηση τους και στην διάθεση τους για µάθηση. 

∆εύτερον µετά από δυο τουλάχιστον χρόνια σχολικής αποτυχίας, ακόµη και αν τα 

παιδιά αρχικά αντιµετωπίζουν ένα πρόβληµα όπως το απαιτεί κατ’ ουσία ο ορισµός, 

οι δυσκολίες τους παίρνουν έναν πιο διευρυµένο και συνολικό χαρακτήρα εφόσον η 

µάθηση δεν είναι µια αθροιστική διαδικασία πλήρως διακριτών γνώσεων. Για 

παράδειγµα, ένα παιδί που στην πρώτη τάξη δηµοτικού αντιµετωπίζει σοβαρό 

πρόβληµα ανάγνωσης στην τετάρτη δηµοτικού θα έχει χαµηλότερη επίδοση σε 

περισσότερες γνωστικές περιοχές ή επίσης θα εµφανίζει άλλα προβλήµατα όπως είναι 

η έλλειψη κινήτρων για µάθηση ή προβλήµατα συµπεριφοράς. Σε αυτή την 

περίπτωση όµως το συγκεκριµένο παιδί ίσως να µοιάζει περισσότερο µε ένα παιδί 

που αποτυγχάνει στο σχολείο παρά µε ένα παιδί που παρουσιάζει κάποια ειδική 

µαθησιακή δυσκολία (Παντελιάδου, 2000). 

Η δυσαρέσκεια που έχει δηµιουργηθεί στον ερευνητικό και εκπαιδευτικό 

χώρο εξαιτίας των δυο παραπάνω συνθηκών έχει εντείνει τις προσπάθειες για την 

εύρεση ενός εναλλακτικού ορισµού των Μαθησιακών ∆υσκολιών και κυρίως 

έγκυρων προγνωστικών διαδικασιών. Τα πορίσµατα των ερευνών που αφορούν αυτές 

τις αναζητήσεις συγκλίνουν στον προσδιορισµό των δεξιοτήτων φωνολογικής 

επεξεργασίας (ιδιαίτερα της φωνηµικής ενηµερότητας) ως µέσου για την έγκαιρη και 

έγκυρη πρόγνωση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Κατά τις δυο τελευταίες δεκαετίες 
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έχει υπογραµµιστεί από πλήθος ερευνών ότι µπορούµε να προβλέψουµε µε ακρίβεια 

την αναγνωστική επίδοση των µαθητών στο δηµοτικό µε βάση το επίπεδο της 

φωνολογικής ενηµερότητας στην προσχολική ηλικία. 

Σηµαντικό σηµείο του ορισµού αναφέρεται στη διαχρονική φύση των 

δυσκολιών µάθησης. Στο παρελθόν τόσο η έρευνα και ο προβληµατισµός όσο και η 

παροχή υπηρεσιών είχαν εστιάσει το ενδιαφέρον τους κυρίως στην πρωτοβάθµια και 

λιγότερο στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση, θεωρώντας ότι στην ενήλικη ζωή οι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες ξεπερνιούνται. Ο τελευταίος ορισµός όµως επισηµαίνει ότι 

Μαθησιακές ∆υσκολίες δεν αποτελούν συνθήκη που διορθώνεται µε την πάροδο του 

χρόνου αλλά εξακολουθεί να υπάρχει σε όλη τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου 

(Παντελιάδου, 2000). 
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3.2 Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες είναι µια ενδογενής 
διαταραχή 

  

Η άποψη για την ενδογενή φύση των Μαθησιακών ∆υσκολιών έχει τις ρίζες 

της αρχικά στις πρώτες σχετικές µελέτες του Strauss µε άτοµα µε νοητική 

καθυστέρηση. Θα εξακολουθήσει να υπάρχει κατά τη δεκαετία του 1960 µέσα από 

την υιοθέτηση του όρου «ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία», ο οποίος παραµένει 

έως σήµερα. Ο συγκεκριµένος όρος στηρίζεται στην υπόθεση ότι υπάρχει µια 

νευρολογική δυσλειτουργία η οποία είναι υπεύθυνη για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες, 

αν και σήµερα τα τεχνολογικά µέσα δεν είναι ικανά να καταγράψουν την ύπαρξη της 

(Πολυχρονοπούλου, 2003; Hammill, 1990). 

 Με την συνθήκη της ενδογενούς φύσης των Μαθησιακών ∆υσκολιών 

προορίζονται επίσης όλοι εκείνοι οι εξωτερικοί παράγοντες οι οποίοι δεν αποτελούν 

το αίτιο για την δηµιουργία Μαθησιακών ∆υσκολιών. Έτσι, τα οικογενειακά, 

οικονοµικά, κοινωνικά, πολιτισµικά και άλλα προβλήµατα δεν αποτελούν αιτία της 

εν λόγω διαταραχής, ακολουθώντας το πνεύµα αυτού του ορισµού (και της 

επιστηµονικά κατοχυρωµένης χρήσης του όρου «Μαθησιακές ∆υσκολίες»). 

Επισηµαίνεται βέβαια ότι είναι δυνατόν οι προαναφερθέντες παράγοντες να 

συνυπάρχουν και να ασκούν επίδραση, αλλά δεν φαίνεται να είναι αυτοί υπεύθυνοι 

για τη δηµιουργία των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Ιδιαίτερα όσον αφορά τη σηµασία 

της διδασκαλίας, έχει τονιστεί επανειληµµένα ότι η διδασκαλία που δεν είναι 

προσαρµοσµένη στο κατάλληλο επίπεδο της γνωστικής εξέλιξης του παιδιού µπορεί 

να δράσει πολλαπλασιαστικά ως προς τις Μαθησιακές ∆υσκολίες 

(Πολυχρονοπούλου, 2003). 

 Εκτός από τους εξωτερικούς παράγοντες, αποκλείονται επίσης ως 

αιτιολογικοί ορισµένοι ενδογενείς παράγοντες όπως είναι η νοητική καθυστέρηση, τα 

αισθητηριακά και τα κοινωνικο-συναισθηµατικά προβλήµατα. Αυτό βεβαίως δεν 

αποκλείει το ενδεχόµενο ένα τυφλό παιδί, λόγου χάρη, να έχει και Μαθησιακές 

∆υσκολίες, υπό την προϋπόθεση ότι αυτές δεν οφείλονται σε πρόβληµα της όρασης. 

 Επιπρόσθετα, στο νέο ορισµό γίνεται µια προσπάθεια διαχωρισµού των 

Μαθησιακών ∆υσκολιών από άλλες συνθήκες, όπως, για παράδειγµα, την 

υπερκινητικότητα και το σύνδροµο ελλειµµατικής προσοχής. Αν και αναγνωρίζεται η 

πιθανότητα σε παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες να παρουσιάζονται προβλήµατα 

αυτοελέγχου ή κοινωνικής αντίληψης, τονίζεται ότι τέτοιες διακρίσεις δεν είναι 
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εύκολες και συχνά παραπέµπουν στο πρόβληµα του «αυγού και της κότας» 

(Hammill, 1990). 

 Τέλος, όσον αφορά το στοιχείο της ύπαρξης νοηµοσύνης αυτό έχει αποτελέσει 

ιστορικά το κυρίαρχο διαφοροποιό χαρακτηριστικό για τα παιδιά µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες. Σήµερα όµως παρατηρείται µια αύξηση στη σχετική ερευνητική 

βιβλιογραφία, η οποία αµφισβητεί το παραπάνω στοιχείο, υπογραµµίζοντας ότι 

πολλά από τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες έχουν µέση νοηµοσύνη ή 

παρουσιάζουν ελαφρά νοητική καθυστέρηση. Ακολουθώντας αυτή την κατεύθυνση 

ένα σύνολο από εµπειρικές εύρυνες έχει δείξει ότι τα προβλήµατα παιδιών µε 

αναγνωστικές δυσκολίες είναι τελικά όµοια, ανεξάρτητα από το δείκτη νοηµοσύνης 

τους. Τα παιδιά φαίνεται να διαφοροποιούνται µόνον όσον αφορά τις δεξιότητες 

επεξεργασίας. Οι δεξιότητες φωνολογικής ενηµερότητας αποτελούν σήµερα τον 

πλέον ισχυρό και συχνά αναφερόµενο παράγοντα σε σχέση µε τις αναγνωστικές 

δυσκολίες. 

Ένα άλλο στοιχείο που προβάλλεται σήµερα είναι ο ρόλος των κινήτρων και η 

σχέση τους µε τις Μαθησιακές ∆υσκολίες και τη µαθησιακή συµπεριφορά των 

παιδιών. Τα ερευνητικά δεδοµένα καταδεικνύουν την αµφίδροµη σχέση µεταξύ 

χαµηλών κινήτρων και Μαθησιακών ∆υσκολιών και επισηµαίνουν την εξαιρετική 

σηµασία της συµπεριφοράς της δασκάλας και των στρατηγικών ανατροφοδότησης 

που χρησιµοποιεί. Γίνεται λοιπόν σαφές ότι οι Μαθησιακές ∆υσκολίες των παιδιών 

επηρεάζονται σηµαντικά από παράγοντες που τη διδακτική προσέγγιση που επιλέγει 

ο εκπαιδευτικός για τη διδασκαλία της ανάγνωσης και από τους τρόπους 

ανατροφοδότησης που χρησιµοποιεί στην επικοινωνία του µε τα παιδιά 

(Πολυχρονοπούλου, 2003). 

 Η ανάδειξη αυτών των παραγόντων, οι οποίοι µπορούν να ελεγχθούν από τον 

εκπαιδευτικό, και εποµένως να µεταβληθούν και να προσαρµοστούν κατάλληλα, 

δηµιουργεί αισιοδοξία όσον αφορά τις δυνατότητες παρέµβασης για την 

αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Με εφαλτήριο αυτή την αισιοδοξία 

πιστεύουµε ότι πρέπει να  συνδράµει κατά ένα µέρος στην κατανόηση, την πρόβλεψη 

και την αντιµετώπιση των Μαθησιακών ∆υσκολιών. 

 Παρακάτω θα δούµε µερικές από τις πιο συχνές Μαθησιακές ∆υσκολίες που 

συναντάµε τα τελευταία χρόνια στο σχολείο. 



 69 

3.3 ∆υσλεξία 
 

Συναντάµε τον όρο ∆υσλεξία για πρώτη φορά στη Γερµανία, το 1887, από 

έναν γιατρό ονόµατι Dr Berlin. Τον χρησιµοποίησε τον όρο αυτό για να περιγράψει 

µιαν επίκτητη κατάσταση. Επίκτητη δυσλεξία είναι η κατάσταση η οποία δεν 

οφείλεται σε γενετικά αίτια δηλαδή το άτοµο δε γεννήθηκε έτσι αλλά η δυσκολία που 

αντιµετωπίζει προήλθε από εγκεφαλικά επεισόδια, κρανιακές κακώσεις εξαιτίας 

ατυχηµάτων και τραυµατισµών, εγκεφαλικές συµφορήσεις, σπασµούς, κ.λπ. 

 Η ∆υσλεξία είναι πολύ γνωστή. Είναι η πιο κοινή από τις µαθησιακές 

διαταραχές, γνωστές ως Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες (ΕΜ∆), δηλαδή τις 

καταστάσεις εκείνες που παρεµβάλλονται ανασταλτικά στην ικανότητα ενός παιδιού, 

µε φυσιολογική νοηµοσύνη, να αποκτήσει ορισµένες φωνολογικές/γραφοφωνηµικές 

δεξιότητες (δεξιότητα ανάγνωσης, δεξιότητα ορθογραφηµένης γραφής) ή άλλες 

νοητικές δεξιότητες. Ένα παιδί µε δυσλεξία µπορεί να έχει δυσκολίες τόσο στην 

κατανόηση όσο και στην κωδικοποίηση/αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου 

(ανάγνωση και γραφή). Οι δυσκολίες στην κατανόηση µπορεί να συνδέονται µε το 

γεγονός ότι τα είδη µνηµονικών επεξεργασιών που σχετίζονται µε τη δυσλεξία 

µπορούν, επίσης να παρεµποδίσουν δραστηριότητες οι οποίες ενέχουν ακουστική 

κατανόηση, δηλαδή κατανόηση της νοηµατικής και σηµασιολογικής έννοιας αυτών 

που ακούνε. Σε γενικές γραµµές η δυσλεξία θα µπορούσε να περιγραφεί ως ένα 

«γνωστικό κέντρο», όπου τα συµπτώµατα των ΕΜ∆ µπορεί να καµουφλάρονται και 

να αποκρύπτονται ή να επιδεινώνονται από περιβαλλοντικές ή κοινωνικές συνθήκες 

και συγκυρίες (Αθανασιάδη, 2001).  

 Η δυσλεξία λοιπόν είναι ένα σύνδροµο το οποίο ενέχει δυσλειτουργία ή 

ελλειµµατικότητα των γνωστικών δεξιοτήτων, ως εκ τούτου, έχει µαθησιακές 

επιπτώσεις και εµφανίζει περίπλοκη παθολογία, οξύτητα και φύση συµπτωµάτων. 

Επιπλέον εµµένει σε όλη την ενήλικη ζωή του δυσλεκτικού ατόµου και µπορεί να 

αµβλυνθεί η συµπτωµατολογία, αλλά δε θεραπεύει το σύνδροµο. Τα άτοµα µε 

δυσλεξία κατορθώνουν να βρίσκουν δικές τους τεχνικές και µεθόδους για την 

αντιµετώπιση των προβληµάτων που τους δηµιουργεί έτσι ώστε πολλές φορές 

εµφανίζονται είτε ότι έχουν ξεπεράσει το πρόβληµα είτε ότι έχουν «θεραπευτεί». 

 Είναι αρκετά δύσκολο να ορίσουµε τι είναι δυσλεξία γιατί αποτελεί 

αντικείµενο έντονης αντιπαράθεσης. Πολλοί έδωσαν τον ορισµό της δυσλεξίας αλλά 

ο πιο πρόσφατος διατυπώθηκε το 1999 και ξανά το 2003, από µια οµάδα εργασίας 
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εκπαιδευτικών ψυχολόγων της Βρετανικής Ψυχολογικής Εταιρίας που υιοθετεί τον 

ορισµό στον οποίο κατέληξε, το 1997 η οµάδα εργασίας του Συµβουλίου Υγειάς της 

Ολλανδίας, σε ότι αφορά έναν περισσότερο «λειτουργικό» ορισµό της δυσλεξίας. Ο 

«λειτουργικός» αυτός ορισµός της δυσλεξίας διατυπώνεται σήµερα από τους 

Βρετανούς ειδικούς ως εξής: Η δυσλεξία είναι έκδηλη όταν η σωστή και ευχερής 

ανάγνωση ή και η ορθή γραφή των λέξεων (ορθογραφία) αναπτύσσονται πολύ 

ανεπαρκώς ή µε µεγάλη δυσκολία. Εστιάζει στην εκµάθηση γραφής και ανάγνωσης 

(αλφαβητισµός) σε επίπεδο «λέξης» και υποδηλώνει ότι το πρόβληµα είναι σοβαρό 

και εµµένον, παρά τις προσφορές µαθησιακές/µορφωτικές ευκαιρίες. Παρέχει τη 

βάση για µια σταδιακή αξιολόγηση µέσα από τις διδακτικές διαδικασίες (Λιβανίου, 

2004). 

 Σε αυτόν τον πιο πρόσφατο ορισµό της δυσλεξίας δεν αναφέρονται δυνατά 

σηµεία ούτε άλλες αδυναµίες ή ικανότητες του παιδιού. Ο ορισµός 

συγκεκριµενοποιεί και εστιάζει τη δυσκολία µόνο σε επίπεδο ορθογραφίας και 

ανάγνωσης και δεν αποκλείει, ούτε οριοθετεί µε βάση το νοητικό δυναµικό του 

παιδιού. 

 Ο πρόσφατος «λειτουργικός» ορισµός της δυσλεξίας εστιάζει στην 

παρακολούθηση τριών παραµέτρων κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης µε στόχο την 

εξεύρεση της κατάλληλης παρέµβασης. Γι αυτό και λαµβάνει υπόψη τα εξής: Πρώτον 

αν ο µαθητής µαθαίνει/έµαθε να διαβάζει και να γράφει τις λέξεις λανθασµένα. 

∆εύτερον αν έχουν δοθεί στο µαθητή οι κατάλληλες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Τρίτον 

αν η όποια βελτίωση που παρατηρείται είναι αποτέλεσµα εξαιρετικά µεγάλης 

προσπάθειας του παιδιού και συνεχούς ενισχυτικής διδασκαλίας ενώ παρά ταύτα οι 

δυσκολίες συνεχίζουν να εµµένουν.  

Συνεπώς στόχος του «λειτουργικού» ορισµού είναι να παραπέµπει τους άµεσα 

εµπλεκόµενους ειδικούς, τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και τα ίδια τα παιδιά, σ’ 

ένα λεπτοµερή απολογισµό της αλληλεπίδρασης αυτών των τριών παραµέτρων. 

∆ηλαδή η διερεύνηση και αξιολόγηση γίνεται όχι µόνο για κάθε επιµέρους 

παράµετρο, αλλά και σε συνάρτηση µεταξύ τους (Λιβανίου, 2004). 

 Εντούτοις µέχρι στιγµής κανένας ορισµός της δυσλεξίας δεν µπορεί να 

θεωρηθεί ακριβής, σαφής ή απόλυτα σωστός. Θα µπορούσε συνεπώς να αναφερθεί 

πως όλοι οι κατά καιρούς χρησιµοποιούµενοι όροι αναφέρονται σε «µια διαταραχή» 

ή σε «µαθησιακές δυσκολίες» χωρίς συγκεκριµένα χαρακτηριστικά συµπτώµατα, για 
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τα οποία η µεν αιτιολογία θα µπορούσε να είναι πολλαπλή, η δε θεραπευτική αγωγή 

τόσο ποικίλη, όσο και η φαινοτυπική µορφή της δυσλεξίας. 
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3.3.1 Συµπτωµατολογία της ∆υσλεξίας 
 

 Αφότου οι Shankweiler & Liberman (1972) ανακάλυψαν ότι υπάρχει σχέση 

µεταξύ των φωνολογικών ικανοτήτων των παιδιών και του βαθµού επιτυχίας τους 

στο να µάθουν να διαβάζουν, ένας σηµαντικός αριθµός µελετών έχει επεξεργαστεί 

αυτή την υπόθεση λαµβάνοντας ως βασικό αίτιο τη φωνολογική συνειδητότητα, γι’ 

αυτό και η επιστηµονική τοποθέτηση περί µιας «φωνολογικής ανεπάρκειας» καθώς 

και ο όρος «αναπτυξιακή φωνολογική δυσλεξία».  

 Επιπλέον ο Lovegrove, o Heddle & o Slaghuis (1980) του εστίασαν τις 

έρευνες τους γύρω από την υπόθεση της οπτικής ελλειµµατικότητας ή της αργής 

φωνολογικής εξέλιξης, που ως όρος αναφέρεται γενικά στην ικανότητα του παιδιού 

να επεξεργαστεί σωστά το φωνολογικό σύστηµα της µητρικής του γλώσσας στην 

ανάλογη ηλικία, εµπλέκονται και άλλες υποθέσεις και θεωρίες που αφορούν γενικά 

τη φωνολογική συνειδητότητα ή ενηµερότητα. Για παράδειγµα, υπάρχει η υπόθεση 

ότι η δυσχέρεια στην εκµάθηση ορθογραφίας και ανάγνωσης µπορεί να οφείλεται 

στην «ταχύτητα» επεξεργασίας προφορικών και µη προφορικών ερεθισµάτων. 

Οφείλεται δηλαδή στο ρυθµό µε τον οποίο το παιδί κωδικοποιεί και αποκωδικοποιεί 

γράµµατα και λέξεις που ακούει ή/και διαβάζει. Μια άλλη υπόθεση αφορά τη 

δεξιότητα αυτοµατοποίηση και παραπέµπει σε εγκεφαλικούς µηχανισµούς/διεργασίες 

που µπορούν να επηρεάσουν λειτουργίες σχετιζόµενες µε τη γρήγορη και 

αυτοµατοποιηµένη επεξεργασία του φωνολογικού συστήµατος. Τέλος µια τρίτη 

υπόθεση αφορά τη γλωσσική εκτελεστική µνήµη και παραπέµπει σε συγκεκριµένες 

δυσκολίες στην επεξεργασία και αποµνηµόνευση λεκτικών πληροφοριών, τις οποίες 

ακούει και διαβάζει το παιδί, παρά το γεγονός ότι µπορεί να αποµνηµονεύει µη 

λεκτικές πληροφορίες (π.χ. τι έφαγε, τι είδε, που πήγε, τι έκανε). 

 Ωστόσο άλλοι ερευνητές του τοµέα πιστεύουν ότι υπάρχουν σταθερά µοτίβα 

απόδοσης, τα οποία παρουσιάζονται σε περιπτώσεις αναπτυξιακής δυσλεξίας, όπου 

το αίτιο της δυσκολίας δεν έχει καµία σχέση µε τη φωνολογία. Οι Castles & Coltheart 

(1993) υποστηρίζουν ότι υπάρχουν ορισµένα παιδιά µε αναπτυξιακή δυσλεξία η 

δυσκολία των οποίων είναι ορθογραφική παρά φωνολογική. Αυτή είναι µια δυσκολία 

που αντιµετωπίζουν τα παιδιά στο να µπορέσουν να αναπτύξουν ένα επαρκώς 

εκτεταµένο «οπτικό» λεξιλόγιο, αν και η φυσιολογική τους ικανότητα να 

µετατρέψουν γράµµατα σε ήχους είναι παρούσα. 
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3.3.2 Ποικιλοµορφία στη ∆υσλεξία 
 

 Ένα ανεπίλυτο θέµα στη µελέτη της δυσλεξίας είναι αυτό που αφορά την 

πιθανή ποικιλοµορφία της κατάστασης. Ορισµένοι ερευνητές είναι της άποψης ότι η 

δυσλεξία πρέπει να θεωρείται ως µια κατάσταση η οποία οφείλεται σε πολλά αίτια, 

πιστεύοντας ότι υπάρχουν ποιοτικά διακριτές ποικιλίες δυσλεξίας, οι οποίες µπορεί 

να σχετίζονται µε διαφορετικά γενεσιουργά αιτία. Άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν την 

άποψη ότι η δυσλεξία αντικατοπτρίζει ένα και µόνο µοτίβο δυσλειτουργίας, το οποίο 

ενδεχοµένως να είναι αποτέλεσµα ενός και µόνο αιτίου (Καραπέτσας, 1997). 

 Η πρώτη θεωρία αντιλαµβάνεται τη δυσλεξία ως µεταβλητή ή ετερογενή. Οι 

υποστηρικτές αυτής της άποψης προτείνουν µοντέλα αλληλεπιδρώντων λειτουργικών 

νοητικών συστηµάτων. Η δεύτερη θεωρία βλέπει τη δυσλεξία ως µοναδικό 

πρόβληµα. Η δυσλεξία δηλαδή εκλαµβάνεται ως µια ενοποιηµένη, οµογενής 

κατάσταση, υποδηλώνοντας ότι η δυσλειτουργία της αναπτυσσόµενης αναγνωστικής 

διαδικασίας ακολουθεί ένα επαναληπτικό µοτίβο, το οποίο συνδέεται σταθερά µε µια 

«ανεπάρκεια πυρήνα» όπως ένα πρόβληµα φωνολογικής επεξεργασίας. 

 Άλλες κεντρικές ελλειµµατικότατες θεωρίες, οι οποίες εκλαµβάνονται από 

τους ερευνητές ως µοναδιαία προβλήµατα που ενυπάρχουν πίσω από προβλήµατα 

ανάγνωσης, περιλαµβάνουν ανεπάρκειες στην ικανότητα αντίληψης τόνου και 

ρυθµού, δυσκολία στην επεξεργασία των αρχικών ήχων των λέξεων, λόγω 

παρεµβολής επακόλουθων ήχων ή ανικανότητα αντίληψης µη λεκτικών ακουστικών 

ερεθισµάτων (Καραπέτσας, 1997). 
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3.3.3 ∆ιάγνωση δυσλεξίας και Ειδικής Μαθησιακής ∆υσκολίας 
 

 Το κύριο σύµπτωµα-κλειδί της δυσλεξίας δείχνει να συνδέεται µε µιαν 

ανικανότητα επεξεργασίας φωνολογικών ερεθισµάτων, η επίπτωση της φωνολογίας 

στην αναγνωστική δυσκολία οδήγησε στην υπόθεση ότι ένα σετ φωνολογικών τεστ 

θα βοηθούσε στο να ανιχνευτούν αναγνωστικά προβλήµατα. Είναι δυνατόν 

διαφορετικά παιδία µε αναγνωστικές δυσκολίες να έχουν δυνατόν διαφορετικές 

αιτιολογίες για τις δυσκολίες αυτές, πράγµα που σηµαίνει ότι υπάρχουν διαφορετικά 

µοτίβα αναπτυξιακής δυσλεξίας. Παρά την πληθώρα των αναγνωστικών τεστ, δεν 

υπάρχει ούτε ένα το οποίο να µπορεί να κάνει τη διάκριση µεταξύ παιδιών µε 

δυσλεξία και µη σωστά εκπαιδευόµενων ή καθυστερηµένων αναγνωστών.  

Για παράδειγµα ένα αγόρι Β’ ∆ηµοτικού, µπορεί να αντιµετωπίζει δυσκολία 

στο να «µεταφράζει» γράµµατα (γραφήµατα) σε ήχους (φωνήµατα) επειδή: α) δεν 

µπορεί να διακρίνει τα διαφορετικά φωνήµατα της γλώσσας ή β) παρότι γνωρίζει τα 

φωνήµατα αυτά δεν ξέρει ποια γραφήµατα αντιστοιχούν σε ποιο φώνηµα. Αυτές είναι 

δύο διαφορετικές αιτίες δυσκολίας που υποδηλώνουν την ανάγκη παρέµβασης σε 

διαφορετικά σηµεία. Έτσι θα οδηγήσουν στο ίδιο αποτέλεσµα δηλαδή σε διάγνωση 

δυσλεξίας που αφορά δυσκολίες στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση της 

γλώσσας. Συνεπώς η σύνδεση αξιολόγησης και τεχνικών ανίχνευσης µε τα 

συµπτώµατα της διαταραχής αποτελεί µια βελτίωση, κυρίως επειδή τοποθετεί ορισµό 

και αξιολόγηση στο επίπεδο της διαταραχής (Στασινός, 2003). 

 Επιπλέον ο όρος δυσλεξία τείνει να αναφέρεται στη διάγνωση µιας 

κατάστασης µέσα από χαρακτηριστικά και συµπτώµατα, εστιάζει δηλαδή και δίνει 

έµφαση σε αιτιολογικές εξηγήσεις. Εξ ορισµού, ο όρος «Ειδικές Μαθησιακές 

∆υσκολίες» υποδηλώνει ότι τα προβλήµατα αλφαβητισµού είναι, κατά κάποιον 

τρόπο, «ειδικά» κατ’ αντιδιαστολή µε άλλα δυνατά σηµεία και δεξιότητες του 

παιδιού σε άλλα µαθήµατα ή και µε την ανεπτυγµένη γνωστική εξέλιξη του. Οι 

ειδικοί που χρησιµοποιούν τον όρο «Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες» εστιάζουν στην 

ανάλυση του τι ακριβώς µπορούν ή δεν µπορούν να κάνουν τα παιδιά σε σχέση µε τη 

γραφή, την ανάγνωση και άλλες µαθησιακές διεργασίες, π.χ. µνήµη και οργάνωση. 

Εποµένως οι δύο όροι δεν είναι συνώνυµοι και η βασική διαφορά µεταξύ δυσλεξίας 

και ειδικής µαθησιακής δυσκολίας βρίσκεται στον τρόπο και στις θεωρίες που 

υιοθετούν οι ειδικοί για να προσεγγίσουν τη διαγνωστική διαδικασία, την 

αναγνώριση δηλαδή και αξιολόγηση των µαθησιακών ιδιαιτεροτήτων και κατά 
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συνέπεια τις απαιτούµενες µεθόδους παρέµβασης. Στη Μ. Βρετανία ειδικοί και 

εκπαιδευτικοί βλέπουν τη δυσλεξία ως µια υποοµάδα, κάτω από την οµπρέλα των 

Ειδικών Μαθησιακών ∆υσκολιών και όχι ως συνώνυµο τους. Στη χώρα µας ο όρος 

«δυσλεξία» αποδίδεται σε παιδιά µε δυσκολία στην αρθρογραφία και ανάγνωση, 

αλλά µε φυσιολογική νοηµοσύνη, και ο όρος  «ειδική αγωγή» αφορά παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες και νοητική ή σωµατική αναπηρία. Επί του παρόντος, δεν έχει 

διευκρινιστεί από το Υπουργείο Παιδείας τι ακριβώς αντιπροσωπεύει ο όρος «Ειδικές 

Μαθησιακές ∆υσκολίες». Τα φαινόµενα δείχνουν πως στη χώρα µας µόνο η δυσλεξία 

αναγνωρίζεται ως «Μαθησιακές ∆υσκολία», η οποία χρήζει συγκεκριµένης 

αντιµετώπισης. Όλες οι άλλες µαθησιακές ιδιαιτερότητες δεν αξιολογούνται ως 

«υπαρκτές», οπότε και δεν αντιµετωπίζονται και αυτό ενδεχοµένως να οφείλεται στο 

ότι αναγνώριση του προβλήµατος σηµαίνει και αντιµετώπιση του, πράγµα που 

προϋποθέτει επιπλέον κονδύλια για το Υπουργείο Παιδείας (Στασινός, 2003). 

 Στην Ελλάδα χρησιµοποιούνται διάφορα διαγνωστικά εργαλεία, σταθµισµένα 

και µη, όπως WISC (τεστ νοηµοσύνης- σταθµισµένο), το CELF (τεστ φωνολογικής 

συνειδητότητας- σε διαδικασία στάθµισης), και το Αθηνά (Ελληνικό τεστ, 

Πανεπιστήµιο Αθηνών). Οι περισσότεροι ειδικοί έχουν επινόηση και τα δικά τους 

εργαλεία για την ανίχνευση προβληµάτων στην ορθογραφία και ανάγνωση. Συνεπώς 

τα προβλήµατα που τυχόν διαγιγνώσκουν, καθώς και οι εκάστοτε επιλεγόµενες 

υποδοκιµασίες , εξαρτώνται από το είδος της εκπαίδευσης, την ειδικότητα, αλλά και 

την εµπειρία που διαθέτει το άτοµο-διαγνώστης, που ερµηνεύει τα αποτελέσµατα στο 

συγκεκριµένο αντικείµενο. Η αξιολόγηση που κάνει ο εκπαιδευτικός ψυχολόγος και η 

αντιµετώπιση που προτείνει πρέπει να βασίζονται στις πολυάριθµες και πολύχρονες 

έρευνες, οι οποίες αφορούν την ικανότητα/µη ικανότητα του παιδιού να µάθει γραφή 

και ανάγνωση. Οπότε η αξιολόγηση για δυσλεξία θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη όχι 

µόνο τα είδη µνηµονικών επεξεργασιών που σχετίζονται µε την µάθηση, αλλά να 

συνεκτιµά την αλληλεπίδραση εύρους και ποιότητας µορφωτικών ευκαιριών και 

εύρους και βαρύτητας δυσκολιών και ικανοτήτων στη φωνολογική, ορθογραφική και 

νοηµατική επεξεργασία. Επιπλέον για να είναι ολοκληρωµένη η αξιολόγηση 

χρειάζεται να διερευνάται η πιθανότητα συνύπαρξης ή συνοσηρότητας µε άλλες 

Μαθησιακές ∆υσκολίες, καθώς και οι ψυχοσυναισθηµατικές επιπτώσεις στον 

ψυχισµό του παιδιού. 

 Η διάγνωση για δυσλεξία δεν είναι σκόπιµο να οριστικοποιείται πριν το παιδί 

φτάσει, τουλάχιστον στην ηλικία των 9 ετών, καθώς πρέπει να δώσουµε τα χρονικά 
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περιθώρια να ωριµάσει το παιδί και να ολοκληρωθούν τα στάδια εξέλιξης των 

εγκεφαλικών περιοχών που είναι υπεύθυνα για την γραφή και την ανάγνωση. Παρόλα 

αυτά από το νηπιαγωγείο κιόλας µπορεί να γίνει έγκαιρη ανίχνευση µαθησιακών 

ιδιαιτεροτήτων και να εντοπιστούν τα παιδιά «υψηλού κινδύνου». Η διάγνωση πρέπει 

να γίνεται από διεπιστηµονική οµάδα ειδικών σε δηµόσια κέντρα αναγνωρισµένα από 

το Υπουργείο Παιδείας ή και σε ιδιωτικά κέντρα, µε σωστά και κατάλληλα 

καταρτισµένο προσωπικό. Βάσει της εγκυκλίου του Υπουργείου Παιδείας τα παιδία 

µε δυσλεξία απαλλάσσονται από τις γραπτές εξετάσεις στο Γυµνάσιο και Λύκειο 

(Στασινός, 2003). 
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3.3.4 Μορφές δυσλεξίας 

 
Η δυσλεξία κατά 85% είναι κληρονοµική, η δε αναλογία αγόρια-κορίτσια, 

είναι τέσσερα προς ένα. ∆εν υπάρχει ενιαία µορφή δυσλεξίας και γι’ αυτό βλέπουµε 

να διαφέρει από παιδί σε παιδί. Τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, οπτικής, 

ακουστικής, ειδικής σε µια παλαιότερη διάκριση, φωνολογικής, εικόνας των λέξεων 

(οπτικής) σε σηµερινή παρουσίαση και ανάλογα µε το βαθµό βαρύτητας, τις 

καταβολές και το χρόνο αναγνώρισης, είναι τα παρακάτω: 

 

1) Αδυναµία ακουστικής σύλληψης και διάκρισης φθόγγων 

 

    Εδώ έχουµε να κάνουµε µε την αδυναµία των παιδιών να συλλάβουν και να 

διακρίνουν ακουστικά της λεπτές εκείνες αποχρώσεις που υπάρχουν στους φθόγγους 

‘κωφότητα φθόγγων’, µε συνέπεια να συγχέουν φθόγγους που µοιάζουν ηχητικά 

µεταξύ τους, όπως :α-ο, ο-ου, ε-ι, β-φ (βάρος-φάρος),δ-θ (δάσος-Θάσος), σ-ζ-ξ 

(σώζω- συζήτηση- σύζευξη) κ.τ.α.   

   Επίσης υπάρχει πρόβληµα τόσο στο να ακούνε τη διαφορά στον τονισµό των 

λέξεων κυρίως στα παρώνυµα και σε συνήθεις λέξεις όπως: γνωρίζω, χωρίζω, 

γυρίζω, χώρος-χορός, νοµός-νόµος, λεµονιά-λεµόνια κ.τ.α. όσο και στο να ακούνε τις 

καταλήξεις λέξεων (παραλείπεται συχνά το τελικό ‘ς’ ) και επειδή οι καταλήξεις 

παίζουν καθοριστικό ρόλο στη γλώσσα µας, έχουµε να κάνουµε µε σηµαντικό 

πρόβληµα (Πορπόδα, 1993). 

    Βλέπουµε επίσης να υπάρχει δυσκολία ακόµη και στο να συλλάβουν και να 

συγκρατήσουν στη µνήµη µακροπρόθεσµα τις οµοιότητες των αρχικών φθόγγων στις 

λέξεις: 

γ-κ, γ-γγ και γ-γκ 

κ-γκ, τ-τζ 

γ-χ, τζ-τσ 

κ-χ, θ-σ 
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2) Αδυναµία οπτικής αντίληψης  

  

 Για να έχουµε µια καλύτερη γνώση για την αδυναµία οπτικής αντίληψης θα 

αναφερθούµε στην εξέλιξη της οπτικής  αντίληψης. Η όραση στον άνθρωπο µετά τη 

γέννηση του έρχεται σταδιακά. Στον πρώτο µήνα βλέπει θολά και συγχρόνως αρχίζει 

η διαδικασία γνωριµίας µε το περιβάλλον του, δηλαδή η µάθηση. Οι εντυπώσεις των 

αισθήσεων, η σύλληψη των όσων συµβαίνουν γύρω του γίνονται σταδιακά. Στην 

εξέλιξη της οπτικής αντίληψης έχουµε δύο στάδια ανάπτυξης. Μέχρι το τέταρτο έτος 

της ηλικίας του το παιδί βλέπει ενιαία πράγµατα και ολότητες χωρίς λεπτοµέρειες. 

∆εν µπορεί να αναλύσει τις οπτικές λεπτές διαφορές, ενώ έχει αρχίσει να διακρίνει 

τις αδρές διαφορές όπως π.χ. ότι το πρόσωπο έχει µάτια, µύτη, στόµα. Η οπτική 

διαφοροποίηση ξεκινάει από το 4ο έτος και µέχρι το 9ο ολοκληρώνεται η ανάπτυξη 

της, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι σταµατάει η εξάσκηση. Ας δούµε σύντοµα την 

πορεία της οπτικής διαφοροποίησης. 

 Όταν ένα παιδί µαθαίνει να µιλάει, τότε πρέπει να ξέρει, να αναγνωρίζει βασικά 

τη σηµασία των λέξεων που χρησιµοποιεί. Για να µπορεί να ξεχωρίσει τις διαφορές 

µεταξύ όµοιων φθόγγων, πρέπει να αναλύει τις ακουστικές πληροφορίες και να 

χρησιµοποιεί τους φθόγγους σε καθορισµένη σειρά. Το γλωσσικό κέντρο στο παιδί 

σχηµατίζεται µεταξύ του δεύτερου και του πέµπτου έτους της ηλικίας του (Πορπόδα, 

1993). 

 Κάτι αντίστοιχο συµβαίνει µε τα οπτικά κέντρα του εγκεφάλου. Η ικανότητα 

να αναλύει τις οπτικές πληροφορίες, να προσέχει τις λεπτοµέρειες, η οπτική όπως 

ονοµάζεται διαφοροποίηση αναπτύσσεται µεταξύ του 4ου και του 9ου έτους της 

ηλικίας του παιδιού. Αυτό όµως δεν συµβαίνει στα παιδιά µε δυσλεξία, που δεν 

µπορούν να συγκρατήσουν στη µνήµη τους τις λεπτές διαφορές µεταξύ µερικών 

γραµµάτων, αριθµών, µορφών ή σχηµάτων. ∆υσκολία στους φθόγγους που µοιάζουν 

µεταξύ τους όπως : α-ο, µ-ν, στ-τα, ξ-ψ, τ-κ, ει-ιε, αι-ια, όπως επίσης υπάρχει 

δυσκολία στη συγκράτηση της εικόνας των λέξεων µε οµοιότητας µεταξύ τους όπως : 

βάρος-βάθος, θάρρος-φάρος, επίδοση-επίθεση, γουδί-γουλί. Πολλά γράµµατα τα 

βλέπουν καθρεπτικά όπως επίσης και τις λέξεις, ή από δεξιά προς τα αριστερά, 

κυρίως οι αριστερόχειρες. Σχετικά µε την αδυναµία παρατηρητικότητας των µορφών, 

τα δυσλεκτικά παιδία δεν µπορούν να θυµούνται τη µορφή, το σχήµα των χωρών, 

ηπείρων, βουνών, ποταµίων, ακόµα και το πιο χαρακτηριστικό παράδειγµα όπως η 

Πελοπόννησος (σχήµα πλατανόφυλλου). Επίσης για τον ίδιο λόγο συγχέουν 
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αριθµούς που µοιάζουν όπως : 7-1, 6-9, 5-3 ή διψήφιους αριθµούς όπως : 23-32, 39-

93, 35-53. Προβλήµατα µπορούν ακόµα να δηµιουργήσουν και τα µαθηµατικά 

σύµβολα των τεσσάρων αριθµητικών πράξεων: το συν (+), το πλην (-), µε το επί 

(+/*), το επί µε το δια (:/*). 

   Εκτός από την αδυναµία συγκράτησης της εικόνας των λέξεων που έχουν τα 

παιδιά µε δυσλεξία, δυσκολεύονται και για τις προτάσεις. ∆εν µπορούν να 

συγκρατήσουν στη µακροπρόθεσµη µνήµη τους τη δοµή και τη µορφή της πρότασης, 

γι’ αυτό και όταν µια λέξη ή µια πρόταση πρέπει να τη διαβάσουν ή να τη γράψουν, 

κάνουν σαν να τη βλέπουν πάντα  για πρώτη φορά. Υπάρχει πάντα δυσκολία στη 

σύνταξη, στον ορισµό του ρήµατος, του υποκειµένου, του αντικειµένου. Η αδυναµία 

στην ακουστική, οπτική διάκριση σπάνια συµβαίνει και οι δύο να συµπίπτουν στο 

ίδιο άτοµο (Πορπόδα, 1993). 

 

3) Αδυναµία ανάγνωσης και κατανόησης κειµένου 

 

     Παρ’ όλα που το παιδί µε δυσλεξία καταβάλει µεγάλη προσπάθεια να 

διακρίνει οπτικά ή ακουστικά τις συλλαβές ή τα γράµµατα στο κείµενο, χάνει το 

νόηµα όσων διαβάζει, γιατί η προσπάθεια του όλη πέφτει στην αναγνώριση των 

λέξεων. Έχουµε εδώ δηλαδή συµβολικά την εικόνα δύο παράλληλων γραµµών, που 

είναι η αναγνώριση των λέξεων και η κατανόηση τους, οι οποίες δεν µπορούν να 

συναντηθούν, ενώ θα έπρεπε να συµπίπτουν. 

     Αυτή η αδυναµία µπορεί να διαρκέσει µεγάλο χρονικό διάστηµα και παρ’ όλο 

που τα προβλήµατα που δηµιουργεί, πρέπει να αντιµετωπιστεί µε συγκεκριµένα 

µέτρα (Πορπόδα, 1993). 

 

4) Προσανατολισµός στο χώρο και στο χρόνο 

 

Τα παιδιά µε δυσλεξία δυσκολεύονται να προσανατολιστούν στο χώρο και 

στο χρόνο. Η διάγνωση αυτής της διαταραχής αργεί να γίνει. Υπάρχει δυσκολία στη 

διάκριση των εννοιών ‘πάνω-κάτω’, ‘ δεξιά-αριστερά’, ‘ µπροστά-πίσω’. ∆εν µπορούν 

να µάθουν την ώρα και τα τέσσερα σηµεία του ορίζοντα. Η µαθηµατική σειρά των 

αριθµών, η ανάγνωση τους δεν επιτυγχάνεται εύκολα όπως και ‘οι αυθαίρετες 

σειροθετήσεις’ όπως ονοµάζονται οι προσδιορισµοί των ηµερών της εβδοµάδας, των 
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µηνών του έτους, το αλφάβητο, η προπαίδεια του πολλαπλασιασµού, οι αριθµοί του 

τηλεφώνου, οι µουσικές νότες. 

      Επίσης υπάρχει δυσκολία στις έννοιες µαθηµατικών αφού δεν µπορούν να 

διακρίνουν τον αριθµητή από τον παρανοµαστή, τον διαιρετέο από τον διαιρετή, τον 

αφαιρετέο από τον αφαιρέτη, επίσης υπάρχει δυσκολία στις εξισώσεις, σε 

προβλήµατα φυσικής, χηµείας και βιολογίας. 

      Η αντιµετώπιση του προβλήµατος αυτού πρέπει να γίνει µε προσοχή, 

κατανόηση εκ µέρους των γονιών. Πρέπει να αποφεύγουν τη κριτική στο παιδί, αφού 

το ίδιο από µόνο του περιέρχεται σε κατάσταση φόβο, απελπισίας. Τον καταλαµβάνει 

φόβος στη πρώτη δυσκολία που θα συναντήσει στην εκτέλεση των εργασιών του, ο 

οποίος τελικά τον οδηγεί στον πανικό. Τον πιάνει κρύος ιδρώτας, ξεσπάει σε 

κλάµατα. Το πρόβληµα αντιµετωπίζεται µε σωστή ενηµέρωση της οικογένειας, του 

σχολείου και µπορεί να ξεπεραστεί µε ειδικές ασκήσεις, µε συνεχή ενθάρρυνση και 

επιµονή. Και πράγµατι πολλά παιδιά µε βαριά δυσλεξία κατάφεραν µε τη θέληση 

τους και την επιµονή των γονέων τους να ξεπεράσουν το πρόβληµα και είναι σήµερα 

φοιτητές ή µαθητές σε ανώτερες τάξεις του λυκείου (Πορπόδα, 1993). 
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3.3.5 Πρακτικές προτάσεις για την τάξη 
 

 Ο εκπαιδευτικός που έχει να αντιµετωπίσει µέσα στην τάξη µαθητή µε 

Ειδικές Μαθησιακές ∆υσκολίες, γενικά, και δυσλεξία ειδικότερα, πρέπει (Μάρκου, 

1998) :  

1. Να δείχνει κατανόηση και να παρέχει την απαραίτητη ψυχολογική 

υποστήριξη, να έχει την αίσθηση του χιούµορ και να δίνει όσο συχνά 

χρειάζεται την πρέπουσα επιβράβευση στους µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες γενικότερα. Αυτοί είναι και οι πλέον σηµαντικοί παράγοντες, σε 

ανθρώπινο επίπεδο, πριν από την υιοθέτηση της οποιαδήποτε εκπαιδευτικής 

στρατηγικής. 

2. Να συζητά µε το µαθητή το πρόβληµα του και να αποφασίζουν µαζί για τους 

τρόπους εξέτασης και αντιµετώπισης του µέσα στην τάξη. Πάνω απ’ όλα, ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να δώσει στο παιδί να καταλάβει ότι οι προσπάθειες του 

θα πετύχουν µόνο αν το ίδιο το θέλει πραγµατικά: χρειάζεται να κουραστεί 

πολύ, να προσπαθεί και να παλέψει. Η προσπάθεια πρέπει να γίνει συνείδηση 

στο παιδί. 

3. Να δίνει την ευκαιρία στο παιδί να διακριθεί σε κάποια άλλη δραστηριότητα 

ή µάθηµα (π.χ. σπορ, µαθηµατικά, φυσική, µουσική, τεχνικά) και να 

ενθαρρύνει τις προσπάθειες του, χωρίς να ξεχνά ότι η παρατήρηση του µέσα 

στην τάξη µετράει. Αν, λοιπόν, ενισχύει αυτήν την τυχόν ιδιαίτερη κλίση του 

παιδιού και δείξει ενδιαφέρον και θαυµασµό, αυτόµατα το εξυψώνει στα 

µάτια των συµµαθητών του, άσχετα µε το αν δεν µπορεί να γράψει ή αν 

συλλαβίζει στην ανάγνωση. 

4.  Να αποφεύγονται οι συγκρίσεις µέσα στην τάξη και να δηµιουργεί 

«ανταγωνιστικό» κλίµα µεταξύ των παιδιών αλλά µε την έννοια της άµιλλας. 

5. Να µην επιβάλλει στο παιδί να διαβάζει µεγαλόφωνα, τη στιγµή που ξέρει ότι 

δυσκολεύεται στην ανάγνωση, ή να του ζητά να γράψει στον πίνακα, εφ’ 

όσον έχει πρόβληµα µε την ορθογραφία ή την καλλιγραφία. 

6. Να επαναλαµβάνει την ερώτηση που υποβάλλει στην τάξη ή να χρησιµοποιεί 

πιο απλουστευµένη γλώσσα όταν εξετάζει το παιδί προφορικά, ή όταν θέτει 

µια ερώτηση σε όλη την τάξη, να δίνει στο συγκεκριµένο παιδί το χρόνο που 

του χρειάζεται για να απαντήσει, χωρίς όµως αυτό να γίνεται αντιληπτικό από 

τους άλλους µαθητές. 
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7. Αν το παιδί έχει δυσκολίες στην ανάγνωση και στην κατανόηση των εννοιών 

των γραπτών ερωτήσεων, θα χρειάζεται περισσότερο χρόνο για τη 

διεκπεραίωση της γραπτής εργασίας (π.χ. στα τεστ και τα διαγωνίσµατα), και 

αυτό είναι κάτι που πρέπει να καταλάβει και να αποδεχτεί ο εκπαιδευτικός. 

8. Να εξηγεί στο παιδί τα λάθη του (όχι τα ορθογραφικά) και να του δείχνει πως 

αλλιώς θα µπορούσε να παρουσιάσει τις ιδέες του. 

9. Να αποφεύγει τη χρήση κόκκινου στυλό στις διορθώσεις των γραπτών του 

µαθητή µε δυσλεξία. Η κριτική είναι απαραίτητη, αρκεί να είναι 

εποικοδοµητική και όχι αποθαρρυντική. 

10. Να επιτρέπει στο παιδί τη χρήση µαγνητοφώνου µέσα στην τάξη, για να το 

βοηθήσει να µαθήµατα του ή περιπλοκές οδηγίες. Στην περίπτωση αυτή το 

µαγνητόφωνο να χειρίζεται ο εκπαιδευτικός. Επίσης να επιτρέπει τη χρήση 

Η/Υ για τα γραπτά που το παιδί ετοιµάζει από το σπίτι. 
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3.4 ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής και 
Υπερκινητικότητας 

 

 Η ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής και Υπερκινητικότητας 

(∆ΕΠΥ/∆ΕΠ), η οποία είναι γνωστή διεθνώς ως Attention Deficit Hyperactivity 

Disorder (HD/AD), αποτελεί µια από τις συχνότερα διαγνωσκόµενες και ευρύτατα 

µελετώµενες διαταραχές σε παιδιά σχολικής ηλικίας (Shaywitz & Shaywitz, 1984; 

Barkley, 1990; Phelan, 1993; The British Psychological Society, 1996 ). Τα 

τελευταία χρόνια, ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ αποτελεί αντικείµενο σηµαντικού ερευνητικού έργου 

στον τοµέα κλινικών, επιδηµιολογικών, ψυχολογικών και βιολογικών µελετών. Τα 

τελευταία χρόνια, η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ αποτελεί αντικείµενο σηµαντικού ερευνητικού 

έργου, στον τοµέα κλινικών, επιδηµιολογικών, ψυχολογικών και βιοµηχανικών 

µελετών. Σήµερα επικρατεί πλέον η άποψη ότι η προέλευση της είναι οργανική και 

ότι εµπλέκεται σ’ αυτήν ένας συνδυασµός γενετικών, ψυχολογικών και κοινωνικών 

παραγόντων. 

Με δεδοµένη την µαρτυρία ότι η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ είναι ένα κλινικό πρόβληµα 

αυτό είναι πιθανό να εµφανιστεί όχι µόνο στο σπίτι, αλλά και στο σχολείο καθώς και 

σε άλλους χώρους (Barkley, 1990; 1998; The British Psychological Society, 2003). Οι 

ψυχολογικές διαδικασίες και οι βιολογικοί µηχανισµοί που ενυπάρχουν στις 

προβληµατικές συµπεριφορές πρέπει να εξεταστούν σε σχέση µε την αλληλεπίδραση 

τους και το ρόλο τους σε συγκεκριµένες καταστάσεις, όπως για παράδειγµα, στη 

µελέτη στο σπίτι και στις επιδόσεις µέσα στην τάξη. Όσο πιο διάχυτα και επίµονα 

είναι τα συµπτώµατα της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ τόσο περισσότερο η οικογένεια και οι 

δάσκαλοι θα αντιδράσουν απέναντι στο παιδί (Reason, 1999). Κατά συνέπεια η 

συµπεριφορά ενός παιδιού µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ θα επηρεαστεί σε πολύ µεγάλο βαθµό από 

τις συνθήκες που επικρατούν στο οικογενειακό και στο σχολικό του περιβάλλον.  
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3.4.1 Ορισµός της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ 
 

Ο όρος ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής Υπερκινητικότητα (∆ΕΠΥ/∆ΕΠ) 

ή Υπερκινητικό Σύνδροµο, χρησιµοποιείται για να χαρακτηρίσει παιδιά και ενήλικες 

που αντιµετωπίζουν σοβαρές συµπεριφοριστικές και γνωστικές δυσχέρειες σε 

σηµαντικούς τοµείς της καθηµερινής ζωής, όπως στις διαπροσωπικές σχέσεις, στο 

σχολείο, στην εργασία και στην οικογένεια, εξαιτίας υπερβολικής κινητικής 

δραστηριότητας και µειωµένης ικανότητας για έλεγχο της προσοχής και των 

παρορµήσεων. Ο Μάρκου (1998) και οι Σκλατινιώτη & Εγγλέζου (2007) αναφέρουν 

ότι πρόκειται για µεγάλη διάσπαση προσοχής και υπερδραστηριότητας. 

Συγκεκριµένα, οι πάσχοντες παρουσιάζουν επίµονη διαταραχή της προσοχής ή/και 

υπερκινητικότητα, σε µεγαλύτερο βαθµό και συχνότητα από τα άτοµα του 

αντίστοιχου αναπτυξιακού επιπέδου.  

Τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ δυσκολεύονται να φέρουν εις πέρας τις σχολικές 

εργασίες και να υπακούσουν στις υποδείξεις των γονιών, µε αρνητικές συνέπειες στη 

µάθηση και στην επικοινωνία τους µε το περιβάλλον τους. Αρκετά συχνά οι 

δυσκολίες τους συνοδεύονται µε συναισθηµατικά σκαµπανεβάσµατα, γλωσσικά 

προβλήµατα ή ειδικές µαθησιακές ανάγκες. Η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ αποτελεί τη συχνότερη 

αλλά και πιο αµφιλεγόµενη νευροβιολογική διαταραχή που διαγιγνώσκεται σε παιδιά 

σχολικής ηλικίας. Η αγγλική ορολογία αποδίδεται ως ADHD, δηλαδή Attention 

Deficit Hyperactivity Disorder. Αρκετές φορές τα υπερκινητικά παιδιά 

χαρακτηρίζονται ως "παιδιά-σβούρες", γιατί κινούνται συνεχώς και οπουδήποτε, 

χωρίς να µπορούν να ελέγξουν τον εαυτό τους (Λιβανίου, 2004; Σκλατινιώτη & 

Εγγλέζου, 2007; Μαριακάκη & Ορφανίδου, 2009).    

Ο όρος ∆ΕΠ/∆ΕΠΥ είναι η «ετικέτα» που χρησιµοποιείται για να περιγράψει 

παιδία τα οποία παρουσιάζουν σοβαρά προβλήµατα εστίασης προσοχής, ελέγχου 

παρορµητικότητας και υπερκινητικότητας (Barkley, 1990). Η κατάσταση είναι 

αινιγµατική και γριφώδης, που παρατηρείτε σε ετερόκλητο και ετερογενή πληθυσµό. 

Ο πληθυσµός αυτός παρουσιάζει σηµαντικές διαφοροποιήσεις ως προς τον αριθµό 

των εµφανιζόµενων χαρακτηριστικών και το βαθµό εµµονής και εύρους 

προβληµάτων συµπεριφοράς σε ποικίλες καταστάσεις, καθώς και στην εγκατάσταση 

στην οποία άλλες συµπτωµατολογίες συνυπάρχουν µε την συγκεκριµένη αυτή 

διαταραχή.  
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3.4.2 Συµπτώµατα διάγνωσης ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ 
 
 

Υπερκινητικότητα: Είναι το πιο τυπικό χαρακτηριστικό της διαταραχής. Η 

συµπεριφορά του παιδιού µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ στην κίνηση είναι βιαστική και αδέξια. 

Ησυχάζει µόνο µετά από έντονη κούραση ή µετά από µεγάλη πίεση, συνήθως των 

γονέων (Μάρκου, 1998). Οι µελέτες έχουν δείξει ότι αυτά τα παιδιά κινούνται 

περισσότερο από τους συνοµηλίκους τους ακόµα και στον ύπνο. Ακόµα κι όταν 

κάθονται, κινούν τα χέρια και τα πόδια τους νευρικά, σηκώνονται στην τάξη χωρίς να 

πάρουν άδεια και στο παιχνίδι κινούνται περισσότερο από το απαραίτητο. Συχνά 

µιλούν υπερβολικά πολύ (Weiss & Hechtman, 1993). 

Ελλειµµατική προσοχή: Τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ, ήδη από τη νηπιακή 

ηλικία, δεν ολοκληρώνουν αυτό που άρχισαν, η προσοχή τους στρέφεται από τη µία 

ασχολία στην άλλη και µπορούν να την εστιάσουν κάπου µόνο για ένα πεπερασµένο 

χρονικό διάστηµα (Μάρκου, 1998). Συχνά φαίνονται να µην ακούν όταν τους µιλούν 

και αδυνατούν να ακολουθήσουν οδηγίες ή να ολοκληρώσουν σχολικές διεργασίες. 

Γενικότερα αποφεύγουν εργασίες που απαιτούν προσπάθεια και συγκέντρωση (Weiss 

& Hechtman, 1993). 

Παρορµητικότητα: Τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ ενεργούν χωρίς να σκέφτονται 

τις συνέπειες των πράξεων τους. ∆εν περιµένουν τη σειρά τους, διακόπτουν τους 

άλλους και συχνά απαντούν πριν ολοκληρωθεί η ερώτηση (Weiss & Hechtman, 

1993). Το χαρακτηριστικό αυτό σύµπτωµα της παρορµητικότητας µπορούµε εύκολα 

να το παρατηρήσουµε στη λύση γλωσσικών ασκήσεων, µαθηµατικών προβληµάτων 

και στην ορθογραφία (Μάρκου, 1998). 

Τα δευτερογενή συµπτώµατα της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ: Η συναισθηµατική αστάθεια 

αποτελεί ένα από τα µεγαλύτερα προβλήµατα στα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ σε 

µακροπρόθεσµη βάση. Παρατηρούνται έντονες ταλαντεύσεις στην ψυχική τους 

διάθεση. Έτσι, ενώ βρίσκονται αρχικά σε καλή ψυχικά διάθεση, την οποία εκφράζουν 

µε χαρά και χαµόγελα, λίγο αργότερα νευριάζουν, γίνονται επιθετικά ή κλαίνε 

(Μάρκου, 1998). Θεωρείται ότι το 50% των παιδιών µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ έχουν 

σηµαντικές δυσκολίες να διατηρήσουν κοινωνικές σχέσεις µε άλλα παιδιά, µε 

αποτέλεσµα να εµπλέκονται σε συνεχείς συγκρούσεις µε τα αδέρφια τους και να 

απορρίπτονται από τους συµµαθητές τους (Weiss & Hechtman, 1993). Αυτή η 
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κατάσταση µπορεί να τους οδηγήσει σε κοινωνική αποµόνωση και στο στιγµατισµό 

τους (Μάρκου, 1998). 

Τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ παρουσιάζουν την τριάδα των συµπτωµάτων 

Υπερκινητικότητα-Ελλειµµατική Προσοχή-Παρορµητικότητα σε περισσότερα από 

ένα πλαίσια, συνήθως στο σπίτι και στο σχολείο. Τα χαρακτηριστικά αυτά προκαλούν 

σηµαντική έκπτωση της ικανότητας τους να λειτουργούν και να σχετίζονται µε την 

οικογένεια και τους συνοµηλίκους, τη στιγµή που συχνά είναι επιθετικά, 

διασπαστικά, κυριαρχικά, αδιάκριτα και κάνουν φασαρία. Η ακαδηµαϊκή επίδοση 

των παιδιών αυτών είναι επίσης επηρεασµένη. Παραπάνω από το 56% χρειάζεται 

ενισχυτική διδασκαλία και παραπάνω από το 30% επαναλαµβάνουν τη σχολική τάξη. 

Τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ αναπτύσσουν χαµηλή αυτοεκτίµηση, συναισθηµατικά και 

κοινωνικά προβλήµατα, στα οποία συµπεριλαµβάνονται η εγκατάλειψη του σχολείου, 

το χαµηλό επίπεδο µόρφωσης, η ανεργία, το χαµηλό εισόδηµα, η εγκληµατικότητα 

και πιθανώς η χρήση ουσιών (Weiss & Hechtman, 1993). 
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3.4.3 Αίτια της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ 
 

 Έχουν διατυπωθεί διάφορες απόψεις, που συχνά είναι αλληλοσυγκρουόµενες, 

για τα αίτια της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ. Μερικές από αυτές είναι (Κυπριωτάκη, 2005): 

1. Ιατρική ερµηνεία: Σύµφωνα µ’ αυτή της ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ οφείλεται σε µικρο- 

εγκεφαλικές δυσλειτουργίες, εξαιτίας προγεννητικών ή µεταγεννητικών 

δυσµενών για την εξέλιξη του εγκεφάλου παραγόντων. 

2. Νευρο- χηµική ερµηνεία: Μέσω βιοχηµικών και νευροχηµικών αλλαγών στον 

εγκέφαλο επέρχεται διαταραχή στην ισορροπία των νευροδιαβιβαστών, που 

οδηγεί σε δυσλειτουργίες στη µεταβίβαση και στην επεξεργασία των 

πληροφοριών. 

3. ∆ιαταραχές σε επίπεδο αισθητηριακής ολοκλήρωσης: Η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ 

οφείλεται σε διαταραχές ανωτέρου επιπέδου επεξεργασίας των πληροφοριών, 

το παιδί αδυνατεί να προσαρµοστεί στην υπάρχουσα κατάσταση µε 

επακόλουθο την έλλειψη αισθητηριακής ολοκλήρωσης. 

4. Γενετική- οικογενειακή προδιάθεση: Υποστηρίζεται ότι για την παρουσία της 

∆ΕΠΥ/∆ΕΠ ευθύνεται  µια γενετική- οικογενειακή προδιάθεση. 

Παρατηρήσεις δείχνουν ότι οι γονείς υπερκινητικών παιδιών είναι συχνά 

υπερκινητικοί, αν ένα από τα δίδυµα (µονοζυγωτές) είναι υπερκινητικό παιδί, 

η πιθανότητα είναι πολλή µεγάλη να είναι και το άλλο, η συχνότητα του 

συνδρόµου ανάµεσα σε αγόρια και κορίτσια είναι 9:1. 

5. Ψυχολογικές ερµηνείες: Οι περισσότερες ψυχολογικές ερµηνείες 

υποστηρίζουν, ότι οι λανθασµένες από παιδαγωγική άποψη συµπεριφορές 

ευνοούν την υπερκινητικότητα. Έτσι η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ είναι µια διαταραχή 

αντίδρασης. Σύµφωνα µε την ψυχαναλυτική θεωρία η συµπεριφορά των 

παιδιών µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ αποτελεί το αποτέλεσµα µιας διαταραγµένης εξέλιξης 

της προσωπικότητας και η κινητική ανησυχία την έκφραση έντονης 

σύγκρουσης. Μια διαταραγµένη σχέση µητέρας- παιδιού, η υπερκινητικότητα 

των γονιών συµπεριλαµβάνεται στους γενεσιουργούς παράγοντες του 

συνδρόµου.  

6. Κοινωνικο- πολιτιστικές επιδράσεις: ∆εν πρέπει να υποτιµάτε η έλλειψη 

κίνησης ως αιτία για την παρουσία της υπερκινητικότητας. Η έλλειψη κίνησης 

και οι πολλές ώρες µπροστά στον Η/Υ και στην τηλεόραση, η έλλειψη χώρων 

στη γειτονιά για παιχνίδι, οι πολλές ώρες καθισµένος στην τάξη και γενικά η 
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απουσία ευκαιριών ικανοποίησης της ορµής για κίνηση συντείνουν στην 

εκδήλωση υπερκινητικής συµπεριφοράς. Επίσης, η διαπίστωση από τα παιδία 

αστάθειας στις σχέσεις ανάµεσα στα µέλη της οικογένειας, η διαρκής αλλαγή 

των προσώπων προσκόλλησης, η έλλειψη έµπιστων σχέσεων συµβάλλουν 

στην εκδήλωση κινητικής ανησυχίας.  

7. Πολυπαραγοντική ερµηνεία: Η ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ δεν µπορεί να θεωρείται ως ένα 

µεµονωµένο, ανεξάρτητο φαινόµενο που απαρτίζεται από ένα σύνολο 

συµπτωµάτων. Για την παρουσία του επενεργούν και αλληλεπιδρούν πολλά 

επιµέρους συστήµατα. Για το λόγο αυτόν κάθε προσπάθεια ανίχνευσης του 

απαιτεί το συστηµικό τρόπο προσέγγισης. Στην προκειµένη περίπτωση του 

εντοπισµού των γενεσιουργών αιτιών του υπερκινητικού συνδρόµου, 

απαιτείται να ληφθούν υπόψη όλα τα συστήµατα που ευθύνονται για το 

σύνδροµο, καθώς και τα επιµέρους υποσυστήµατα τους. Αυτός ο τρόπος 

προσέγγισης προϋποθέτει διεπιστηµονική συνεργασία.  
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3.4.4 Πρακτικές προτάσεις για την τάξη 
 
 Σε ότι αφορά την αποτελεσµατικότερη δυνατή αντιµετώπιση του µε ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ 

µέσα στην σχολική τάξη, ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίσει για τα εξής (Λιβανίου, 

2004; Κυπριωτάκη, 2005): 

1. Να είναι πάντα «προνοητικός» και προετοιµασµένος για «απρόβλεπτες» 

συµπεριφορές (π.χ. συναισθηµατικά ξεσπάσµατα, έντονες αλλαγές διάθεσης ή 

διακυµάνσεις στις µαθησιακές επιδόσεις). 

2. Βάλτε το παιδί να καθίσει, κατά προτίµηση, µόνο του στο θρανίο, κάπου κοντά 

στην έδρα- διαλέξτε ένα άνετο θρανίο, για να µπορεί να κινείται χωρίς ενοχλεί. 

3. Αποφύγετε να βάλετε το παιδί να καθίσει εκεί όπου υπάρχουν πολλά εξωτερικά 

ερεθίσµατα (διάδροµος, παράθυρα, πόρτα). Η πιο κατάλληλη θέση είναι 

µπροστά- δίπλα στον εκπαιδευτικό (όχι µακριά και πλάγια). 

4. Αποφύγετε τα πολλά οπτικά διακοσµητικά ερεθίσµατα µέσα στην τάξη, π.χ. 

πίνακες, ζωγραφιές. 

5. Βεβαιωθείτε ότι το παιδί «περιβάλλεται» από «ήσυχους» συµµαθητές. 

6. ∆ίνετε του την ευκαιρία να κινηθεί, ζητώντας του να γράψει στον πίνακα, να 

δείξει κάτι στο χάρτη, σε κάποιο όργανο, σε µια εικόνα κ.λπ. 

7. Εµπλέξτε το ενεργά στη παράδοση του µαθήµατος µε πολύ συγκεκριµένες 

ασχολίες. Για παράδειγµα, ζητήστε τη βοήθεια του για βιβλία, αντικείµενα ή 

άλλα εργαλεία που τυχόν θα χρειαστείτε. 

8. Αφήστε το παιδί να «στέκεται» ή να κινείται ελεύθερα σε προκαθορισµένος 

«περιοχές» µέσα στην τάξη (∆ιαπραγµατευτείτε αυτή την ελευθερία µαζί του και 

µαζί µε την υπόλοιπη τάξη- οι κανόνες πρέπει να είναι «κοινοί» και κοινά 

αποδεκτοί). 

9. Επιτρέψτε στο παιδί να ζωγραφίζει ή να παίζει µε κάτι (µολύβι, λάστιχο, 

συνδετήρα κ.λπ.), ενόσω εσείς παραδίδετε. ∆ιαπραγµατευτείτε και συµφωνήστε 

µαζί του µε τι θα απασχολεί τα χέρια του, ώστε να µην ενοχλεί τους άλλους ενώ 

συγχρόνως σας παρακολουθεί. 

10. Να στέκεται δίπλα του όταν παραδίδετε το µάθηµα, ώστε να «ακουµπάτε» το 

παιδί κάθε τόσο για να το «επαναφέρετε». 

11. Επιδιώξτε τη βλεµµατική επαφή (αυτό, άλλωστε, πρέπει να γίνεται µε όλα τα 

παιδιά, εναλλάξ). 
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3.5 Σύνδροµο ASPERGER 

 

3.5.1 Ορισµός και γενικά γνωρίσµατα του συνδρόµου  
 

Το σύνδροµο Asperger είναι µία νευρολογική διαταραχή, η οποία, σύµφωνα 

µε τον κλινικό ψυχολόγο και ερευνητή Tony Attwood (1998), προσβάλλει την 

ικανότητα του ατόµου να κατανοεί και να ανταποκρίνεται στις σκέψεις και τα 

συναισθήµατα του άλλου. Ο αυστριακός γιατρός Hans Asperger (Klin, Volkmar & 

Sparrow, 2000) παρατήρησε τo σύνολο συµπεριφορών σε νεαρά αγόρια µε 

φυσιολογική νοηµοσύνη και γλωσσική ανάπτυξη, τα οποία όµως παρουσίαζαν 

συµπεριφορές αυτιστικού τύπου και έντονη διαταραχή των κοινωνικών και 

γλωσσικών τους ικανοτήτων. 

Το σύνδροµο Asperger αναγνωρίστηκε επισήµως ως διαταραχή µόλις το 1994 

όταν προστέθηκε στο ∆ιαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο (DSM IV) και η 

αναγνώρισή του από ειδικούς και γονείς µετρά µόνο λίγα χρόνια. Στην Ελλάδα, 

σήµερα, ακόµη και µεταξύ των ειδικών, λίγοι είναι αυτοί που γνωρίζουν καλά το 

σύνδροµο Asperger. και ακόµη λιγότερες οι δυνατότητες που προσφέρονται για 

έγκαιρη και σωστή αντιµετώπιση των δυσκολιών των παιδιών, εφήβων αλλά και 

ενηλίκων που παρουσιάζουν τη συµπτωµατολογία αυτού του συνδρόµου. 

Τα άτοµα που πάσχουν από σύνδροµο Asperger εµφανίζουν ποικίλα 

χαρακτηριστικά και η διαταραχή τους µπορεί να είναι από πολύ ελαφριάς ως πολύ 

βαριάς µορφής. Αυτά τα άτοµα παρουσιάζουν σηµαντικές ελλείψεις στους εξής 

τοµείς (Attwood, 1998): 

Στις κοινωνικές δεξιότητες : Η κύρια δυσκολία των ατόµων µε σύνδροµο 

Asperger είναι η αδυναµία τους να κατανοήσουν και να χρησιµοποιήσουν τους 

κοινωνικούς κανόνες. Η κοινωνική τους συµπεριφορά είναι αφελής και ιδιόρρυθµη 

και συχνά χαρακτηρίζεται εκκεντρική. Τα παιδιά δυσκολεύονται, παρόλο που το 

επιθυµούν, να αναπτύξουν σχέσεις µε τους συνοµηλίκους, εφόσον δεν 

αντιλαµβάνονται τους άγραφους νόµους που διέπουν την κοινωνική συµπεριφορά 

(λόγια, χειρονοµίες, στάση του σώµατος, βλεµµατική επικοινωνία, κλπ.) αλλά και 

τους κανόνες που διέπουν τα παιχνίδια. 

Στο λόγο και την επικοινωνία : Τα παιδιά µε σύνδροµο Asperger, παρόλο 

που συνήθως δεν παρουσιάζουν σηµαντική καθυστέρηση στην ανάπτυξη του λόγου, 
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έχουν αρκετά σηµαντικές δυσκολίες στην επικοινωνία. Το λεξιλόγιο τους είναι συχνά 

ιδιαίτερα ανεπτυγµένο, δύσκολα όµως κατανοούν τα λογοπαίγνια και τις µεταφορές. 

Ο λόγος τους είναι υπερβολικά ακριβής και σχολαστικός, ο τόνος της φωνής τους 

ασυνήθιστος, µιλούν δυνατά, πολλές φορές επινοούν λέξεις. ∆εν αντιλαµβάνονται τις 

εκφράσεις του προσώπου και τις κινήσεις του άλλου, τις οποίες πολλές φορές 

παρερµηνεύουν. Ορισµένες στιγµές, µπορεί να κοιτάζουν επίµονα το πρόσωπο του 

άλλου, στην προσπάθειά τους να συλλάβουν όσα τους διαφεύγουν. Στη διάρκεια µιας 

συζήτησης, τα άτοµα µε σύνδροµο Asperger δεν γνωρίζουν πότε µπορούν να 

σταµατήσουν το συνοµιλητή τους αλλά ούτε και πότε εκείνος έχει χάσει το 

ενδιαφέρον του, µε αποτέλεσµα συχνά να µακρηγορούν, ουσιαστικά µονολογώντας 

σε θέµατα που ενδιαφέρουν αποκλειστικά τους ίδιους. Η έκφραση του προσώπου 

τους είναι επίπεδη και οι χειρονοµίες υπερβολικές ή αδέξιες, άσχετες µε το 

περιεχόµενο των λόγων τους (Attwood, 1998). 

Τα άτοµα µε σύνδροµο Asperger έχουν δυσκολίες µε τις µεταβατικές 

καταστάσεις και τις αλλαγές και προτιµούν την οµοιοµορφία. Συχνά προσκολλώνται 

σε συµπεριφορές ρουτίνας προκειµένου να ελέγξουν το άγχος τους, ειδικά όταν 

πρόκειται να αντιµετωπίσουν νέες καταστάσεις (αλλαγή τάξης, σχολείου, αλλά και 

ένα ταξίδι ή µια µικρή ξαφνική αλλαγή στο καθηµερινό πρόγραµµα). Τα άτοµα µε 

σύνδροµο Asperger έχουν ιδιαίτερα ενδιαφέροντα, τα οποία αφορούν στη συλλογή 

αντικειµένων ή πληροφοριών για συγκεκριµένα θέµατα, και τα οποία κυριαρχούν στη 

ζωή τους, στο χρόνο και τις συζητήσεις τους, σε βαθµό που να αποτελούν εµµονές. 

Ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για τοµείς όπως το διάστηµα, τα φυσικά φαινόµενα αλλά και 

χάρτες, διαδροµές, µάρκες αυτοκινήτων, κλπ. Τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα αλλάζουν 

κατά καιρούς και µπορεί, από τη µία ηµέρα στην άλλη, το παιδί που ήταν παθιασµένο 

µε τους χάρτες να πάψει να ασχολείται και να ξεκινήσει να µαζεύει λεπτοµερείς 

πληροφορίες για τα φορτηγά µεγάλου κυβισµού. Πολλές φορές τα ιδιαίτερα 

ενδιαφέροντά τους µπορεί να χρησιµεύσουν ως µέσο µάθησης και, αργότερα, 

επαγγελµατικής αποκατάστασης. 

Τα παιδιά µε σύνδροµο Asperger εµφανίζουν συχνά κινητική αδεξιότητα, 

δυσκολεύονται να συντονίσουν τις κινήσεις τους, να ακολουθήσουν το ρυθµό, να 

µάθουν να δένουν τα κορδόνια τους, να πετάξουν και να πιάσουν µία µπάλα. Έχουν 

παράξενο βάδισµα, και άσχηµο γραφικό χαρακτήρα. Μερικές φορές εµφανίζουν τικ 

και γκριµάτσες. 
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Τα παιδιά µε σύνδροµο Asperger έχουν αρκετές ιδιαιτερότητες σε ότι αφορά 

τις γνωστικές τους δεξιότητες : 

Συνήθως έχουν εξαιρετική µακροπρόθεσµη µνήµη ιδιαίτερα σε θέµατα που 

συνδέονται µε τα ενδιαφέροντά τους. Πολλά από αυτά έχουν ιδιαίτερες ικανότητες 

στα µαθηµατικά ή στις ξένες γλώσσες. Ωστόσο, η σκέψη τους δεν είναι ευέλικτη και 

δύσκολα προσαρµόζονται σε αλλαγές ή αποτυχίες. Εξ ορισµού τα άτοµα µε 

σύνδροµο Asperger έχουν φυσιολογική νοηµοσύνη - συχνά µάλιστα και πολύ υψηλή 

- και πολλοί από αυτούς (αν και όχι όλοι), έχουν κάποια εξαιρετική ικανότητα ή 

ταλέντο σε ένα συγκεκριµένο τοµέα. Το φανταστικό παιχνίδι των παιδιών µε 

σύνδροµο Asperger είναι µοναχικό και παρουσιάζει ασυνήθιστα χαρακτηριστικά.  

Συχνά παρουσιάζουν υπερβολική αισθητηριακή ευαισθησία (Attwood, 

1998): 

Είναι πολύ ευαίσθητα σε ορισµένους ήχους, γεύσεις, µυρωδιές και εικόνες, µε 

αποτέλεσµα να ενοχλούνται από ήχους και φώτα που κανείς άλλος δεν φαίνεται να 

παρατηρεί. Τροµάζουν από ξαφνικούς ήχους ή θορύβους (ηλεκτρική σκούπα, 

γάβγισµα σκύλου), άλλοι δεν ανέχονται την επαφή µε ορισµένα υλικά, ορισµένοι 

έχουν εξαιρετική αντοχή στον πόνο, το κρύο ή τη ζέστη, υπερβολικά οξυµένη 

όσφρηση, κλπ. Μερικές φορές για να αντιµετωπίσουν το άγχος ή την υπερβολική 

ενόχληση που τους προκαλούν τα αισθητηριακά ερεθίσµατα µπορεί να υιοθετούν 

συµπεριφορές παράξενες ή ασυνήθιστες (να κλείνουν τ’ αυτιά τους ή να φεύγουν, να 

αποµονώνονται, να βγαίνουν από την τάξη ή να εγκαταλείπουν το συνοµιλητή τους 

στο µέσον µιας συζήτησης) που όµως οφείλονται ακριβώς σ’ αυτές τις νευρολογικές 

ιδιαιτερότητες και δεν αποτελούν δείγµατα αγένειας ή κακής συµπεριφοράς. Σίγουρα 

δε, δεν είναι αποτέλεσµα κακής αγωγής που έχουν λάβει από τους γονείς τους. Λόγω 

του υψηλού βαθµού λειτουργικότητας και της «αφέλειας» τους, αυτοί οι άνθρωποι 

συχνά εµφανίζονται ως εκκεντρικοί ή παράξενοι και µπορούν εύκολα να γίνουν 

θύµατα πειραγµάτων και επιθετικών συµπεριφορών.  

Η ζωή στο σχολείο µπορεί να είναι πολύ δύσκολη για τα παιδιά που φαίνονται 

ιδιόρρυθµα και εκκεντρικά λόγω της κοινωνικής τους αδεξιότητας αλλά και των 

ειδικών ταλέντων τους. Η εικόνα του παιδιού µε σύνδροµο Asperger που περιφέρεται 

µόνο του στα διαλείµµατα, µονολογώντας, ή που αναζητά απεγνωσµένα τη 

συντροφιά ενός δασκάλου για να συνοµιλήσει µαζί του, αλλά και για να αποφύγει τα 

πειράγµατα και την κοροϊδία των συµµαθητών, είναι πολύ συνηθισµένη. 

Πλησιάζοντας στην εφηβεία, τα παιδιά αντιλαµβάνονται τη διαφορετικότητά τους, 
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την αδυναµία τους να κάνουν φίλους και να ενταχθούν σε οµάδες συνοµηλίκων και 

µπορεί να οδηγηθούν σε παραβατικές συµπεριφορές ή να εµφανίσουν συµπτώµατα 

κατάθλιψης.  

Τα παιδιά και οι έφηβοι µε σύνδροµο Asperger έχουν απόλυτη ανάγκη από τη 

στήριξη δασκάλων που θα τα βοηθήσουν να αναπτύξουν τα ταλέντα και τις 

ικανότητές τους. Η Temple Grandin, η ίδια άτοµο µε διάγνωση στο αυτιστικό φάσµα, 

αναφέρει ότι πολύ συχνά οι έφηβοι µε σύνδροµο Asperger βαριούνται στο σχολείο 

και συµπεριφέρονται άσχηµα. Τους χρειάζεται ένας µέντορας που θα τους βοηθήσει 

να εκµεταλλευτούν τις ικανότητές τους σε τέτοιο βαθµό ώστε να αντισταθµίσουν τις 

δυσκολίες τους (Attwood, 1998). 

Το Σύνδροµο Asperger αποτελεί ξεχωριστή διαταραχή, διεθνώς 

αναγνωρισµένη, και στα περισσότερα κράτη της Ευρώπης και της Αµερικής τα άτοµα 

που πάσχουν από Σύνδροµο Asperger και οι οικογένειές τους δέχονται ειδική 

υποστήριξη. Τα παιδιά µε Σύνδροµο Asperger βρίσκονται, κατά κανόνα, στα 

κανονικά σχολεία, συχνά µε κάποιο συνοδό (ψυχολόγο ή ειδικό παιδαγωγό), ο οποίος 

βοηθά το παιδί να αντιµετωπίσει τις καθηµερινές δυσκολίες µε στόχο την ένταξή του. 

Οι εξετάσεις γίνονται µε ειδικές συνθήκες (σε χώρο ήσυχο και αποµονωµένο, µε 

δυνατότητα χρήσης Η/Υ για τη συγγραφή κειµένων, παροχή επιπλέον χρόνου, κλπ) 

και αυτό ισχύει για όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης (της τριτοβάθµιας 

συµπεριλαµβανοµένης). Οι οικογένειες υποστηρίζονται συµβουλευτικά από ειδικούς 

και σε οµάδες αλληλοϋποστήριξης που δηµιουργούνται από τους ίδιους τους γονείς.  
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3.5.2 Συµπτώµατα του ASPERGER 
 

Το παιδί µε σύνδροµο Asperger δυσκολεύεται να δηµιουργήσει σχέσεις µε 

συνοµήλικους και να συµµετέχει σε οµαδικά παιχνίδια, ιδιαίτερα αν πρόκειται για 

έντονα «σκληρά» παιχνίδια. 

Παρουσιάζει έντονη δυσκολία επικοινωνίας: ∆ε γνωρίζει πώς να ξεκινήσει 

ένα διάλογο, πότε µπορεί να διακόψει το συνοµιλητή του, πότε εκείνος έχει χάσει το 

ενδιαφέρον του, τι πρέπει να τον  ρωτήσει για να διατηρήσει τη συζήτηση 

ενδιαφέρουσα και πότε πρέπει να τελειώσει η συνοµιλία. Αποτέλεσµα είναι συχνά να 

µακρηγορεί, µονολογώντας σε θέµατα που δεν ενδιαφέρουν το συνοµιλητή του 

(Happe, 1994). 

Η έκφραση του προσώπου είναι επίπεδη και οι χειρονοµίες υπερβολικές ή 

αδέξιες, άσχετες µε το περιεχόµενο της συζήτησης και ο τόνος της φωνής 

ασυνήθιστος. ∆εν αντιλαµβάνεται τις εκφράσεις του προσώπου και τις κινήσεις του 

άλλου και πολλές φορές τις παρερµηνεύει. Συνήθως έχει ιδιαίτερα αναπτυγµένο 

λεξιλόγιο αλλά αδυνατεί στην κατανόηση λογοπαίγνιων και του µεταφορικού λόγου. 

Ο λόγος είναι υπερβολικά ακριβής και σχολαστικός και η χρήση του µοιάζει σαν 

αυτοσκοπός και όχι να έχει στόχο την  επικοινωνία. Μπορεί να αποφεύγει την 

βλεµµατική επαφή αλλά µπορεί και να κοιτάζει το συνοµιλητή του επίµονα 

∆ε µπορεί να κατανοήσει τα συναισθήµατα των άλλων, ούτε να δει µια 

κατάσταση από τη δική τους οπτική γωνία µε αποτέλεσµα να µην ανταποκρίνεται 

στις σκέψεις και στα συναισθήµατα τους και να χαρακτηρίζεται η κοινωνική του 

συµπεριφορά ως «ιδιόρρυθµη» και «εκκεντρική». ∆υσκολεύεται ακόµη στην 

κατανόηση και χρήση κοινωνικών κανόνων και δεν αντιλαµβάνεται τους άγραφους 

νόµους που διέπουν την κοινωνική συµπεριφορά (λόγια, χειρονοµίες, στάση του 

σώµατος, έκφραση του προσώπου, βλεµµατική επικοινωνία κλπ.) καθώς και τους 

κανόνες που διέπουν τα παιχνίδια (Happe, 1994). 

Εµφανίζει συχνά κινητική αδεξιότητα και δυσκολεύεται να συντονίσει τις 

κινήσεις του. Συνεπώς έχει δυσκολίες π.χ. στο να ακολουθήσει ρυθµό, να µάθει να 

δένει τα κορδόνια του, να πετάξει ή να πιάσει µία µπάλα. Έχει ιδιαίτερο περπάτηµα 

και πολλές φορές κάνει γκριµάτσες ή/και παρουσιάζει διάφορα τικ. 

Χαρακτηρίζεται από ιδιαίτερη ευαισθησία στα αισθητηριακά ερεθίσµατα: 

µπορεί να ενοχλείται από ήχους, οπτικά ερεθίσµατα, την επαφή µε ορισµένα υλικά ή 

τη µυρωδιά από κάποιο αντικείµενο που κανείς άλλος δε φαίνεται να παρατηρεί. Από 
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την άλλη πλευρά µπορεί να παρουσιάζει εξαιρετική αντοχή στον πόνο, το κρύο ή τη 

ζέστη. Για να προστατεύει τον εαυτό του από αυτές τις υπερβολικές αισθήσεις, 

µπορεί να υιοθετεί παράξενες συµπεριφορές, όπως να κλείνει τα αυτιά του, να 

αποµονώνεται, να φεύγει από την τάξη ή να αποχωρεί από µια συζήτηση που 

βρίσκεται σε εξέλιξη. 

Πολλές φορές  παρατηρείται διάσπαση της προσοχής και δυσκολίες 

συγκέντρωσης. Συχνά προσκολλάται σε συµπεριφορές ρουτίνας και δυσκολεύεται να 

προσαρµοστεί σε  µεταβατικές καταστάσεις και αλλαγές (π.χ. αλλαγή τάξης, ένα 

ταξίδι, µια ασήµαντη αλλαγή στο καθηµερινό πρόγραµµα).  

Το παιδί µε σύνδροµο Asperger, συχνά παρουσιάζει ιδιαίτερες δεξιότητες σε 

ορισµένους τοµείς, όπως τα µαθηµατικά, τη µουσική, το σύµπαν και τα ζώα .Επίσης 

έχει πολλές φορές ιδιαίτερα ενδιαφέροντα που αφορούν συνήθως στη συλλογή 

αντικειµένων ή πληροφοριών για συγκεκριµένα θέµατα (π.χ. τα έντοµα) και τα οποία 

κυριαρχούν στη ζωή του, στο χρόνο και τις συζητήσεις του µε αποτέλεσµα να 

παίρνουν τη µορφή εµµονής. Ενδιαφέροντα για το παιδί µε σύνδροµο Asperger 

µπορεί να είναι το διάστηµα, τα φυσικά φαινόµενα, τα µέσα µαζικής µεταφοράς, 

χάρτες, διαδροµές, µάρκες αυτοκινήτων, βουλευτές διάφορων κοµµάτων, 

τραγουδιστές,  ονόµατα κτλ., τα οποία όµως µπορεί να αλλάξουν από τη µια µέρα 

στην άλλη. Συνήθως έχει εξαιρετική µακροπρόθεσµη µνήµη ειδικά σε θέµατα που 

αφορούν τα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα του. Ο τρόπος σκέψης του ωστόσο είναι 

άκαµπτος και δύσκολα προσαρµόζεται σε αλλαγές (Klin, Volkmar & Sparrow, 2000). 

Πλησιάζοντας την εφηβεία, το παιδί αντιλαµβάνεται πολλές φορές τη 

διαφορετικότητά του, την αδυναµία του να κάνει φίλους και µπορεί  να οδηγηθεί σε 

παραβατικές συµπεριφορές ή να εµφανίσει καταθλιπτικά συµπτώµατα.  
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3.5.3 Αίτια του συνδρόµου 
 

Η ακριβής αιτία του συνδρόµου Asperger δεν είναι γνωστή. Ωστόσο, το 

γεγονός ότι τείνει να εµφανιστεί σε οικογένειες µε ήδη υπάρχοντα περιστατικά, 

δείχνει ότι η τάση για την ανάπτυξη της διαταραχής µπορεί να είναι κληρονοµική 

(που περνά από τον γονέα στο παιδί). Χρησιµοποιώντας προηγµένες τεχνικές 

απεικόνισης του εγκεφάλου, οι επιστήµονες αποκάλυψαν διαρθρωτικές και 

λειτουργικές διαφορές σε συγκεκριµένες περιοχές του εγκεφάλου των παιδιών µε το 

σύνδροµο Asperger έναντι των κανονικών παιδιών . Αυτές οι ανωµαλίες είναι πολύ 

πιθανόν να προκαλούνται από την υπερβολική µετανάστευση των εµβρυϊκών 

κυττάρων κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης του εµβρύου που επηρεάζει τη δοµή του 

εγκεφάλου και "καλωδίωση" και στη συνέχεια πηγαίνει για να επηρεάσει τα 

νευρωνικά κυκλώµατα που ελέγχουν τη σκέψη και τη συµπεριφορά (Happe, 1994). 
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3.5.4 Πρακτικές προτάσεις για την τάξη 
 

 Συνήθως το παιδί µε σύνδροµο Asperger έχει καλή σχολική επίδοση µε 

υψηλές επιδόσεις σε ορισµένα µαθήµατα. Φοιτά στο κανονικό σχολείο αλλά συχνά 

αντιµετωπίζει δυσκολίες, τόσο σε µαθησιακό επίπεδο όσο και σε επίπεδο 

επικοινωνίας και κοινωνικών σχέσεων. Η δυσκολότερη ώρα για ένα παιδί µε 

σύνδροµο Asperger είναι το διάλειµµα. Προτιµά να αποµονώνεται και δεν συµµετέχει 

στα οµαδικά παιχνίδια, γιατί δεν µπορεί να καταλάβει ούτε τους κανόνες των 

παιχνιδιών αλλά ούτε και τον τρόπο που αντιδρούν οι συνοµήλικοί του σε διάφορες 

καταστάσεις. Σε ορισµένες περιπτώσεις και ανάλογα µε τις δυσκολίες του παιδιού, 

συνιστάται, στην τάξη ή στο διάλειµµα, η υποστήριξη από συνοδό παιδαγωγό, ο 

οποίος θα διευκολύνει, τουλάχιστον τα πρώτα χρόνια του δηµοτικού, την ένταξη του 

παιδιού στις οµάδες συνοµηλίκων και θα το υποστηρίζει στην επικοινωνία του µε 

τους άλλους. 

Ως Εκπαιδευτικοί αφού γνωρίσουµε και κατανοήσουµε τις διαφορές, αλλά και 

τις ιδιαίτερες ικανότητες του παιδιού µε Asperger ((Klin, Volkmar & Sparrow, 2000; 

Happe, 1994): 

1. Το ενθαρρύνουµε να ξεδιπλώνει τις ικανότητές του, αξιοποιώντας τα 

ιδιαίτερα ενδιαφέροντά του µέσα από εργασίες και άλλες δράσεις. 

2. Κατανοούµε και σεβόµαστε την ανάγκη του για διατήρηση της ρουτίνας. 

3. Το βοηθάµε να κατανοεί τις ερωτήσεις και τις εντολές που αφορούν τις 

σχολικές εργασίες. 

4. Βοηθάµε την ένταξή του σε οµάδες και την ανάπτυξη φιλικών σχέσεων µε 

τους συνοµηλίκους. 

5. Μιλάµε για τη διαφορετικότητα στα άλλα παιδιά. 

6. Να αποφεύγετε εκπλήξεις: Να προετοιµάσετε το παιδί πολύ λεπτοµερώς και 

εκ των προτέρων για ειδικές δραστηριότητες, τροποποιηµένα προγράµµατα ή 

όποια άλλη αλλαγή στην ρουτίνα του όσο µικρή και να είναι. 

7. Να καθησυχάσετε φόβους για το άγνωστο εκθέτοντας το παιδί σε νέες 

δραστηριότητες, δασκάλους, αίθουσα, σχολείο, κατασκήνωση και ου το 

καθεξής και όσο το συντοµότερο γίνεται για να µην υπάρχει υπερβολική 

ανησυχία από το παιδί. 

8. Προστάτεψε το παιδί από την κακοµεταχείριση και το κορόιδεµα. Στις 

µεγαλύτερες ηλικίες, προσπάθησε να εκπαιδεύσεις τους άλλους όσον αφορά 
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το παιδί µε το σύνδροµο Asperger όταν είναι έντονη η κοινωνική ατοπία ότι 

περιγράφονται τα κοινωνικά τους προβλήµατα ως πραγµατικά µια αναπηρία. 

Να παινεύεις συµµαθητές όταν τους φέρονται µε συµπόνια. Αυτή η πράξη 

µπορεί να εµποδίσει τον στιγµατισµό ενώ προάγει την εµπάθεια και την 

ανεκτικότητα των άλλων παιδιών. 

9. Τόνισε τις γνωστικές ικανότητες του παιδιού µε σύνδροµο Aspenger µε το να 

δηµιουργείς καταστάσεις µαθησιακής συνεργασίας όπου οι του/της 

ικανότητες ανάγνωσης, λεξιλογίου, µνήµης θα θεωρούνται σαν ατού από 

τους συνοµηλίκους και θα τον/την αποδεκτούν ως ισάξιο/ισάξια. 

10. Τα περισσότερα παιδιά µε σύνδροµο Aspenger θέλουν φίλους αλλά δεν 

ξέρουν πώς να συµπεριφερθούν. Πρέπει να µάθουν πώς να συµπεριφέρονται 

σε κοινωνικούς υπαινιγµούς και να τους δοθεί µια λίστα απαντήσεων όπου θα 

µπορούν να τις χρησιµοποιήσουν σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις. 

∆ίδαξε στα παιδιά τι να πουν και πώς να το πουν. Άφησε τα να παίξουν ένα 

παιχνίδι ρόλων. Η κοινωνική κρίση των παιδιών βελτιώνεται µόνο όταν 

εκείνα έχουν διδαχθεί κάποιους κανόνες που οι άλλοι ακολουθούν 

ενστικτωδώς. Μια καθηγήτρια µε σύνδροµο Aspenger δήλωσε πως η 

αναζήτηση της για να καταλάβει τις ανθρώπινες αλληλεπιδράσεις την έκαναν 

να αισθανθεί σαν µια ανθρωπολόγος από τον Άρη (Sacks, 1993).  

11. Παρόλο που δεν µπορούν να καταλάβουν τα συναισθήµατα των άλλων τα 

παιδιά µε σύνδροµο Aspenger µπορούν να µάθουν να αντιδρούν µε το σωστό 

τρόπο. Όταν χωρίς πρόθεση είναι προσβλητικά, χωρίς ευαισθησία ή 

αδιάκριτα πρέπει να τους εξηγηθεί γιατί η απάντηση ήταν ακατάλληλη και 

ποια απάντηση θα ήταν η σωστή. Τα άτοµα µε σύνδροµο Aspenger πρέπει να 

µάθουν τις κοινωνικές δεξιότητες πνευµατικά γιατί έχουν ελλιπές κοινωνικό 

ένστικτο και διαίσθηση.  

12. Οι µεγαλύτεροι µαθητές µε σύνδροµο Asperger, µπορούν να ωφεληθούν από 

ένα «φιλικό σύστηµα». Ο δάσκαλος µπορεί να εκπαιδεύσει ένα ευαίσθητο 

συµµαθητή για την κατάσταση ενός παιδιού µε σύνδροµο Aspenger και να 

τους βάλει να καθίσουν ο ένας δίπλα στον άλλο. Ο συµµαθητής µπορεί να 

προσέχει το παιδί µε σύνδροµο Aspenger στο σχολικό, στα διαλείµµατα, 

στους διαδρόµους κ.τ.λ. και να προσπαθήσει να τον/την συµπεριλάβει στις 

σχολικές του δραστηριότητες. 
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13. Τα παιδιά µε σύνδροµο Aspenger τείνουν να είναι αποµονωµένα έτσι ο 

δάσκαλος πρέπει να ενθαρρύνει την εµπλοκή µε τους άλλους. Να ενθαρρύνει 

την κοινωνικοποίηση και να περιορίσει το χρόνο της αποµόνωσης. Για 

παράδειγµα, ο δάσκαλος µπορεί να ενθαρρύνει το παιδί µε σύνδροµο 

Aspenger να συµµετέχει στη συζήτηση µε τους συνοµηλίκους του/της, όχι 

µόνο υπερασπίζοντας τις απόψεις του/της και κάνοντας ερωτήσεις αλλά να 

ενισχύσει τα άλλα παιδιά να κάνουν και αυτά το ίδιο. 

14. Οι δάσκαλοι πρέπει να επαγρυπνούν για αλλαγές στη συµπεριφορά που 

µπορεί να είναι ενδείξεις κατάθλιψης, όπως έντονη αποδιοργάνωση, 

παραµέληση, χρόνια κόπωση, κλάµα, αυτοκτονικές τάσεις, κ.τ.λ. Μη δέχεστε 

την απάντηση του παιδιού ότι αυτός/-ή είναι «εντάξει».  

15. Αναφέρετε τα συµπτώµατα στο γιατρό του παιδιού ή κάνε µια αναφορά έτσι 

ώστε το παιδί να αξιολογηθεί για κατάθλιψη και να λάβει θεραπεία, αν 

χρειάζεται. Επειδή τα παιδιά αυτά δεν µπορούν να εκτιµήσουν τα 

συναισθήµατά τους και να ζητήσουν παρηγοριά από τους άλλους, είναι 

σηµαντικό η κατάθλιψη να διαγνωστεί έγκαιρα.  

16. Οι έφηβοι µε σύνδροµο Aspenger έχουν προδιάθεση για κατάθλιψη. Οι 

κοινωνικές δεξιότητες έχουν ιδιαίτερη αξία στην εφηβεία και ο µαθητής µε 

σύνδροµο Aspenger ανακαλύπτει ότι αυτός/-ή είναι διαφορετικός/-ή και 

δυσκολεύεται να δηµιουργήσει σχέσεις. Η µαθητική εργασία γίνεται πιο 

αφαιρετική και οι έφηβοι µε σύνδροµο Aspenger βρίσκουν τις εργασίες πιο 

δύσκολες και περίπλοκες.  

17. Είναι σηµαντικό, οι έφηβοι µε σύνδροµο Aspenger να έχουν κάποιο 

σύµβουλο υποστήριξης τον οποίο θα µπορούν να δουν τουλάχιστον µια φορά 

την ηµέρα. Αυτό το πρόσωπο θα µπορεί εκτιµήσει πόσο καλά αυτός / αυτή τα 

καταφέρνει και να µαζεύει τις παρατηρήσεις των άλλων καθηγητών.  

18. Τα παιδιά µε σύνδροµο Aspenger πρέπει να λάβουν βοήθεια µόλις 

παρατηρηθούν δυσκολίες σε συγκεκριµένα πεδία. Αυτά τα παιδιά γρήγορα 

καταβάλλονται και αντιδρούν πιο άσχηµα στην αποτυχία απ’ ότι τ’ άλλα 

παιδιά. 
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3.6 Νοητική Υστέρηση 
 

Η Νοητική Υστέρηση αποτελεί ένα από τα προβλήµατα που απασχολούν 

ιδιαίτερα τους ειδικούς της ψυχικής υγείας εδώ και αρκετές δεκαετίες. Η κατανόηση 

της φύσης της νοητικής υστέρησης, η προσπάθεια ταξινόµησης της, η διερεύνηση της 

αιτιολογίας της, ο καθορισµός του κατάλληλου εκπαιδευτικού πλαισίου και η 

επεξεργασία ειδικών εκπαιδευτικών µεθόδων για τα άτοµα µε νοητική υστέρηση 

αποτελούν ορισµένα µόνο από τα πεδία έρευνας, στα οποία συµµετέχουν επιστήµονες 

διαφόρων ειδικοτήτων, όπως γιατροί, ψυχολόγοι, ψυχίατροι, εκπαιδευτικοί. 

Κατά καιρούς έχουν χρησιµοποιηθεί διάφοροι όροι για να περιγράψουν τη 

νοητική υστέρηση. Ιδιωτεία, παραφροσύνη, ολιγοφρένεια, πνευµατική αναπηρία, 

είναι οι πιο γνωστικοί από αυτούς, ενώ ο επικρατέστερος στις µέρες µας είναι ο όρος 

«νοητική καθυστέρηση», ο οποίος χρησιµοποιείται και στην ελληνική µετάφραση 

των διαγνωστικών εγχειριδίων DSM-IV και ICD-10. Ο όρος «υστέρηση» είναι 

προτιµότερος του όρου «καθυστέρηση» για την ακριβέστερη περιγραφή της κλινικής 

οντότητας. Ο όρος «καθυστέρηση» υπονοεί ότι τα άτοµα έχουν πιο αργούς ρυθµούς 

ανάπτυξης σε σχέση µε τα άλλα άτοµα ίδιας χρονολογικής ηλικίας και ότι τα άτοµα 

αυτά έχουν τη δυνατότητα να ξεπεράσουν τη νοητική τους ανεπάρκεια. ∆εν καθιστά 

σαφές όµως ότι τα άτοµα µε νοητικές ανεπάρκειες, στη συντριπτική πλειοψηφία των 

περιπτώσεων, δεν φτάνουν στα ίδια επίπεδα νοητικής ανάπτυξης µε αυτά των 

«φυσιολογικών» ατόµων, εκτός από τις περιπτώσεις, όπου η νοητική ανεπάρκεια 

οφείλεται σε περιβαλλοντικά αίτια και υπάρχει έγκαιρη διάγνωση και πρώιµη 

παρέµβαση για την αποκατάσταση της καθυστέρησης. Εποµένως, η νοητική 

ανάπτυξη ενός ατόµου µε νοητική ανάπτυξη ενός ατόµου µε νοητική ανεπάρκεια δεν 

είναι απλώς βραδεία αλλά και ελλιπής. Για το λόγο αυτόν κρίνουµε ως ορθότερη τη 

χρήση του όρου «νοητική υστέρηση» (Παρασκευόπουλος, 1980).  
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3.6.1 Ο ορισµός της, τα διαγνωστικά κριτήρια και η ταξινόµηση της 
  
 Ένα άτοµο θεωρείται ότι παρουσιάζει νοητική υστέρηση όταν ο ∆είκτης 

Νοηµοσύνης του είναι ίσος ή µικρότερος του 75, παρουσιάζει ελλείµµατα στην 

προσαρµοστική του συµπεριφορά σε δυο από δέκα προτεινόµενους τοµείς και τα 

συµπτώµατα του έχουν εµφανιστεί πριν από την ηλικία των 18 ετών (American 

Association on Mental Retardation -AAMR-, 1992). Οι διαφορές στον ορισµό αυτό 

σε σύγκριση µε τους προηγούµενους είναι η αύξηση του ορίου του  ∆είκτη 

Νοηµοσύνης για τη νοητική υστέρηση από το 70 στο 75 και ο καθορισµός των δέκα 

τοµέων προσαρµοστικής συµπεριφοράς, τους οποίους έχει υιοθετήσει και το DSM-IV 

στο δικό του ορισµό. 

 Το κύριο χαρακτηριστικό του ορισµού είναι η αξιολόγηση της νοητικής 

υστέρησης µε βάση την αλληλεπίδραση του ατόµου µε το περιβάλλον. Το κριτήριο 

για την αλληλεπίδραση του ατόµου µε το περιβάλλον. Το κριτήριο για την 

ταξινόµηση των ατόµων µε νοητική υστέρηση δεν είναι πλέον η βαρύτητα της 

νοητικής υστέρησης αλλά η ανάγκη του ατόµου για στήριξη από τις αρµόδιες 

υπηρεσίες. Με βάση το κριτήριο αυτό, τα άτοµα µε νοητική υστέρηση ταξινοµούνται 

στις εξής κατηγορίες: α) άτοµα που δεν έχουν ανάγκη περιοδικής στήριξης, β) άτοµα 

που έχουν ανάγκη περιορισµένης στήριξης, γ) άτοµα που έχουν ανάγκη εκτεταµένης 

στήριξης και δ) άτοµα που δεν έχουν ανάγκη συνεχούς στήριξης (AAMR, 1992). 

 Σύµφωνα µε το DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994), για να 

τεθεί η διάγνωση της νοητικής υστέρησης πρέπει να πληρούνται τρία κριτήρια: 

Α) Το επίπεδο νοητικής λειτουργίας του ατόµου πρέπει να είναι σηµαντικά 

χαµηλότερο από τον µέσο όρο, πρέπει δηλαδή ο ∆είκτης Νοηµοσύνης του να είναι 

περίπου ίσος ή µικρότερος του 70, σύµφωνα µε κάποια σταθµισµένη νοοµετρική 

δοκιµασία. 

Β)  Πρέπει παράλληλα να συνυπάρχουν ελλείµµατα ή έκπτωση της παρούσας 

προσαρµοστικής λειτουργίας (δηλαδή της αποτελεσµατικότητας του ατόµου να 

ανταποκριθεί στις σταθερές που αναµένονται για την ηλικία του από την πολιτισµική 

του οµάδα). Τα ελλείµµατα αυτά πρέπει να εντοπίζονται σε δυο τουλάχιστον από 

τους εξής τοµείς: επικοινωνία, αυτοϋπηρέτηση, διαβίωση στο σπίτι, 

κοινωνικές/διαπροσωπικές δεξιότητες, χρήση των κοινοτικών πηγών, αυτονοµία, 

λειτουργικές σχολικές δεξιότητες, εργασία, ελεύθερος χρόνος, υγεία και ασφάλεια. 
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Γ)    Η ένταξη των προβληµάτων αυτών πρέπει να τοποθετείται πριν από την ηλικία 

των 18 ετών. 

 Το πρώτο κριτήριο ορίζεται ότι το άτοµο µε νοητική υστέρηση θα πρέπει να 

έχει ∆είκτη Νοηµοσύνης χαµηλότερο κατά δύο ή περισσότερες τυπικές αποκλίσεις 

από το µέσον όρο, ο οποίος είναι 100. Ωστόσο το κριτήριο αυτό δεν είναι αρκετό για 

την διάγνωση της νοητικής υστέρησης. Για να τεθεί η διάγνωση θα πρέπει 

παράλληλα το άτοµο να έχει δυσκολίες προσαρµογής σε δυο τουλάχιστον από τους 

προτεινόµενους τοµείς. Αυτό το δεύτερο κριτήριο είναι εξαιρετικά σηµαντικό καθώς 

αποκλείει από τη διάγνωση της νοητικής υστέρησης άτοµα που, για κάποιο λόγο, δεν 

αποδίδουν ικανοποιητικά στις νοοµετρικές κλίµακες, προσαρµόζονται όµως 

αποτελεσµατικά στο περιβάλλον τους. Επίσης η νοητική υστέρηση θα πρέπει να είναι 

εµφανής κατά την διάρκεια της ανάπτυξης. Με το τρίτο αυτό κριτήριο αποκλείονται 

της διάγνωσης άτοµα µε νοητικές ανεπάρκειας οι οποίες µπορεί να οφείλονται σε 

εγκεφαλικούς τραυµατισµούς ή σε ασθένειες που εµφανίζονται σε ενήλικες. 

 Ανάλογα µε τη βαρύτητα της, η νοητική υστέρηση ταξινοµείται σε τέσσερις 

κατηγορίες, σύµφωνα µε το DSM-IV (Μαριδάκη- Κασσωτάκη, 2005): 

Α) Ήπια Νοητική Υστέρηση (∆είκτης Νοηµοσύνης από 50-55 έως 70) 

Β) Μέτρια Νοητική Υστέρηση (∆είκτης Νοηµοσύνης από 35-40 έως 50-55) 

Γ) Σοβαρή Νοητική Υστέρηση (∆είκτης Νοηµοσύνης από 20-25 έως 35-40) 

∆) Βαριά Νοητική Υστέρηση (∆είκτης Νοηµοσύνης κάτω 20ή 25) 

 Προτείνεται επίσης η κατηγορία της Νοητικής Υστέρησης Απροσδιόριστης 

Βαρύτητας όταν υπάρχουν ισχυρές ενδείξεις νοητικής υστέρηση, αλλά η νοηµοσύνη 

δεν µπορεί να µετρηθεί µε σταθµισµένες δοκιµασίες. Πρέπει να σηµειωθεί ότι η 

ταξινόµηση αυτή τείνει να καθιερωθεί ως η πιο ευρέως αποδεκτή στις µέρες µας.  

Χαρακτηριστικά ατόµων µε ήπια νοητική υστέρηση  

Η ελαφριά νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό επίπεδο που 

κυµαίνεται από 50-55 έως 70 (DSM- IV) και αναγνωρίζεται στο 85%, περίπου, του 

συνόλου των ατόµων µε νοητική υστέρηση. Τα άτοµα µε νοητικό δυναµικό περίπου 

70 δεν αντιµετωπίζουν ουσιαστικές δυσκολίες στην κοινωνική προσαρµογή και 

αντεπεξέρχονται, συνήθως, ικανοποιητικά στις απαιτήσεις της καθηµερινής ζωής. 

Ωστόσο, δυσκολίες στον τοµέα του λόγου µπορεί να περιορίσουν την ανεξαρτησία 

του ατόµου κατά την ενηλικίωση. Κατά τους πρώτους µήνες της ζωής, η διάκριση 

των παιδιών µε ελαφριά νοητική υστέρηση από τα αναπτυσσόµενα φυσιολογικά δεν 

είναι εύκολη. Αναγνωρίζονται, συνήθως, αργότερα, στο σχολείο ή κατά την 
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προσχολική περίοδο, κατά την οποία αναµένεται εξέλιξη των κοινωνικών και 

επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Ήπιες δυσκολίες στις αισθησιοκινητικές λειτουργίες 

παρατηρούνται συχνά, ενώ σε µικρό ποσοστό ατόµων εντοπίζονται εγκεφαλικές 

ανωµαλίες. Σε κάποιες περιπτώσεις µπορεί να συνυπάρχει αυτιστική διαταραχή και 

άλλες αναπτυξιακές διαταραχές, επιληψία, διαταραχές διαγωγής ή σωµατικές 

αναπηρίες. Κατά την εφηβεία, τα άτοµα µε ελαφριά νοητική υστέρηση µπορεί να 

αποκτήσουν ακαδηµαϊκές γνώσεις αντίστοιχες της ΣΤ τάξης του δηµοτικού σχολείου. 

Στην ενήλικη ζωή αποκτούν, συνήθως, επαρκείς κοινωνικές και επαγγελµατικές 

δεξιότητες, µε ελάχιστη εξωτερική υποστήριξη. Ωστόσο, µπορεί να έχουν ανάγκη 

από καθοδήγηση και βοήθεια σε διαφορετικές ψυχοπιεστικές καταστάσεις. Πολλά 

άτοµα είναι σε θέση να ζήσουν ανεξάρτητα, αλλά µπορεί να παρουσιάσουν δυσκολίες 

στις απαιτήσεις του γάµου ή της ανατροφής των παιδιών. Ιδιαιτέρως, όσο αφορά την 

ήπια νοητική υστέρηση, η αιτιολογία είναι γνωστή µόνο στο ένα τέταρτο (1/4) των 

περιπτώσεων. Τέλος τα άτοµα µε ήπια νοητική υστέρηση προσαρµόζονται κοινωνικά, 

έτσι που να µπορούν να είναι ανεξάρτητοι µέσα στην κοινωνία. Επιτυγχάνουν 

επαγγελµατικές δεξιότητες, όµως µπορεί να χρειάζονται µικρή επίβλεψη και βοήθεια. 

Χαρακτηριστικά ατόµων µε µέτρια νοητική υστέρηση 

Η µέτρια νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό δυναµικό που 

κυµαίνεται από 35-40 έως 50-55 και ήπιες δυσκολίες στις προσαρµοστικές δεξιότητες 

(DSM-IV). Τα άτοµα µ' αυτό το νοητικό δυναµικό προέρχονται, συνήθως, από 

στερηµένα περιβάλλοντα και αποτελούν το 10% του συνόλου των ατόµων µε νοητική 

υστέρηση. Χαρακτηριστικό αυτής της οµάδας είναι η ποικιλοµορφία στο πρότυπο 

των γνωστικών δεξιοτήτων. Μερικά άτοµα έχουν υψηλότερες οπτικές δεξιότητες, σε 

σύγκριση µε τις λεκτικές, είναι σε θέση να αλληλεπιδράσουν κοινωνικά και να 

επικοινωνήσουν µε κατάλληλη β0ήθεια. Ωστόσο, συχνά θεωρείται ότι λειτουργούν 

σε χαµηλότερο επίπεδο, εξαιτίας διαταραχής στον κινητικό συντονισµό. Οι 

δεξιότητες λόγου κυµαίνονται από την ικανότητα συµµετοχής σε απλή συζήτηση, έως 

πολύ απλό λόγο, που περιορίζεται στην κάλυψη των βασικών αναγκών. Τα άτοµα 

που δεν αναπτύσσουν λόγο µπορεί να κατανοούν απλές οδηγίες και να µάθουν να 

χρησιµοποιούν νοηµατική γλώσσα. Οι δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και οι κινητικές 

είναι περιορισµένες. Η σχολική απόδοση είναι σηµαντικά περιορισµένη, αλλά τα 

άτοµα υψηλότερης λειτουργικότητας µπορεί να µάθουν στοιχειώδη ανάγνωση, γραφή 

και αριθµητική. Ως ενήλικες είναι σε θέση να συµµετέχουν σε απλές, πρακτικές, 

προσεχτικά οργανωµένες δραστηριότητες, αλλά, γενικά, έχουν ανάγκη από σταθερή 
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επίβλεψη. Η ανεξάρτητη διαβίωση είναι σπάνια. Στο µεγαλύτερο ποσοστό των 

ατόµων αναγνωρίζονται εγκεφαλικές ανωµαλίες και, συχνά, συνυπάρχει αυτιστική 

διαταραχή, επιληψία ή σωµατικές αναπηρίες. 

Χαρακτηριστικά ατόµων µε σοβαρή νοητική υστέρηση 

Η σοβαρή νοητική υστέρηση χαρακτηρίζεται από νοητικό δυναµικό που 

κυµαίνεται από 20-25 έως 35-40. Τα άτοµα µ' αυτό το επίπεδο γνωστικών δεξιοτήτων 

αποτελούν το 3%-4% του συνόλου των ατόµων µε νοητική υστέρηση. Κατά την 

προσχολική ηλικία παρατηρούνται, συχνά, φτωχή κινητική ανάπτυξη και έλλειψη 

επικοινωνιακού λόγου. Κατά τη σχολική ηλικία µπορεί να εµφανιστεί ο προφορικός 

λόγος και είναι δυνατή η εκπαίδευση σε βασικές δεξιότητες αυτοφροντίδας. Η 

κατάκτηση δεξιοτήτων επιβίωσης, όπως αναγνώριση σηµαντικών γραπτών 

συνθηµάτων (άνδρας, γυναίκα, στοπ), εξαρτάται από το επίπεδο των γνωστικών 

δεξιοτήτων. Στην ενήλικη ζωή το άτοµο µε σοβαρή νοητική υστέρηση έχει ανάγκη 

από συστηµατική επίβλεψη. Οι εγκεφαλικές ανωµαλίες και άλλες συνυπάρχουσες 

διαταραχές είναι συχνές, όπως και στη µέτρια νοητική υστέρηση. Επειδή τα 

περιθώρια παρέµβασης και αποκατάστασης (στις βαριές κυρίως περιπτώσεις) είναι 

πολλές φορές περιορισµένα, διερωτώνται ορισµένοι, αν αξίζει τον κόπο να 

δουλέψουµε µε αυτά τα παιδιά. Η απάντηση φυσικά είναι :«ΝΑΙ». 

Χαρακτηριστικά ατόµων µε βαριά νοητική υστέρηση 

Στα άτοµα µε βαριά νοητική υστέρηση το επίπεδο των γνωστικών δεξιοτήτων 

είναι χαµηλότερο του 20-25 και οι δυσκολίες προσαρµογής είναι σοβαρές. 

Αναγνωρίζεται σε ποσοστό 1-2% του συνόλου των ατόµων µε νοητική υστέρηση. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις εντοπίζονται συγκεκριµένοι οργανικοί παράγοντες, 

συνυπάρχουν κι άλλες αναπτυξιακές ή οργανικές διαταραχές, καθώς και προβλήµατα 

κινητικότητας, επιληψία, βλάβες της όρασης ή της ακοής. Το ποσοστό συνύπαρξης 

σοβαρών και πολλαπλών αναπηριών αυξάνει, καθώς µειώνεται το επίπεδο των 

γνωστικών δεξιοτήτων. Η κατανόηση και η χρήση του λόγου περιορίζεται σε απλές 

χειρονοµίες και η προσαρµοστική λειτουργικότητα ποικίλλει. Ωστόσο, κάποια άτοµα 

κατακτούν οπτικοχωρικές δεξιότητες, σε κάποιο βαθµό. Το παιδί ή ο ενήλικας µπορεί 

να συµµετέχει σε απλές ρουτίνες της καθηµερινής ζωής, µε επίβλεψη και 

καθοδήγηση. Η ανάγκη για αυστηρά δοµηµένο περιβάλλον, συνεχή καθοδήγηση, 

εκπαίδευση σε τοµείς αυτοεξυπηρέτησης και δεξιότητες επικοινωνίας, είναι µεγάλη. 
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3.6.2 Πιθανά αίτια  
 

Στις µέρες µας υπάρχουν πάνω από 1.000 γνωστά οργανικά αίτια νοητικής 

υστέρησης. Παρόλα αυτά, στις περισσότερες περιπτώσεις ατόµων µε νοητική 

υστέρηση, η αιτιολογία δεν είναι γνωστή. Ιδιαίτερα µάλιστα όσον αφορά την ήπια 

νοητική υστέρηση, η αιτιολογία είναι γνωστή µόνο στο ένα τέταρτο των περιπτώσεων 

(Κακούρος & Μανιαδάκη 2006; Παρασκευόπουλος, 1980). 

Οι ερευνητές διακρίνουν συνήθως τα αίτια της νοητικής υστέρησης σε δύο 

οµάδες. Η πρώτη οµάδα περιλαµβάνει τα οργανικά αίτια, τα οποία συνδέονται κυρίως 

µε τις βαρύτερες µορφές νοητικές υστέρησης, ενώ η δεύτερη οµάδα περιλαµβάνει τα 

πολιτισµικά-οικογενειακά αίτια, τα οποία συνδέονται µε την ήπια νοητική υστέρηση 

και αναφέρονται σε περιβαλλοντικούς παράγοντες.  

Από αυτές τις δύο οµάδες αιτιών, οι οργανικοί παράγοντες είναι αυτοί που 

έχουν µελετηθεί και αποσαφηνιστεί περισσότερο, ενώ οι περιβαλλοντικοί παράγοντες 

παραµένουν σε µεγάλο βαθµό αδιευκρίνιστοι παρόλο που αφορούν τις µισές έως και 

τα δύο τρίτα των περιπτώσεων της νοητικής υστέρησης. 

Αν και έχει διαπιστωθεί ότι η φτώχεια, η ακατάλληλη γονεϊκή φροντίδα και η 

ψυχοπαθολογία των γονέων συνδέονται µε την εµφάνιση νοητικής υστέρησης στα 

παιδιά, ωστόσο οι µηχανισµοί µέσω των οποίων εµφανίζεται η υστέρηση δεν έχουν 

γίνει κατανοητοί σε ικανοποιητικό βαθµό. Πολλές φορές πάντως παρατηρείται 

διαιώνιση της νοητικής υστέρησης από γενιά σε γενιά σε οικογένειες που ζουν σε 

φτωχό περιβάλλον µε περιορισµένα ερεθίσµατα. 

Όπως έχουµε ήδη αναφέρει, οι βαρύτερες µορφές νοητικής υστέρησης, οι 

οποίες είναι συνήθως οργανικής αιτιολογίας, µπορεί να εµφανιστούν µε την ίδια 

συχνότητα σε όλες τις κοινωνικές τάξεις και σε οικογένειες τόσο υψηλού όσο και 

χαµηλού µορφωτικού και οικονοµικού επιπέδου. Αντίθετα, η ήπια νοητική υστέρηση, 

η οποία συνδέεται περισσότερο µε περιβαλλοντικούς παράγοντες, εµφανίζεται 

συχνότερα σε οικογένειες χαµηλού κοινωνικοοικονοµικού και µορφωτικού επιπέδου, 

στις οποίες υπάρχουν πολλές φορές περισσότερα από ένα άτοµα µε νοητική 

υστέρηση. Ένα παιδί του οποίου οι γονείς έχουν φυσιολογική νοηµοσύνη αλλά έχει 

έναν αδερφό ή µία αδερφή µε νοητική υστέρηση, έχει 13% πιθανότητες να εµφανίσει 

και το ίδιο νοητική υστέρηση. Το ποσοστό αυτό αυξάνεται στο 20% αν ένας από τους 

δύο γονείς του έχει νοητική υστέρηση και στο 42% αν και οι δύο γονείς 
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παρουσιάζουν νοητική υστέρηση (Κακούρος & Μανιαδάκη, 2006; 

Παρασκευόπουλος, 1980). 
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3.6.3 ∆ιάγνωση, πρόληψη και θεραπευτική αντιµετώπιση 
 

 Η αξιολόγηση της νοηµοσύνης µε βάση κάποια σταθµισµένη νοοµετρική 

κλίµακα και ο υπολογισµός του ∆είκτη Νοηµοσύνης του ατόµου ήταν ανέκαθεν ο 

συνήθης τρόπος διάγνωσης της νοητικής υστέρησης. Όλοι οι σύγχρονοι ορισµοί της 

νοητικής υστέρησης όµως επισηµαίνουν ότι αυτή η διαδικασία δεν είναι αρκετή και 

ότι θα πρέπει να λαµβάνεται σοβαρά υπόψη η ικανότητα προσαρµογής του ατόµου 

στο περιβάλλον στο οποίο ζει. Σύµφωνα µε αυτή την προσέγγιση, η νοητική 

υστέρηση δεν αφορά αποκλειστικά το άτοµο αλλά αναφέρεται κυρίως στην 

αλληλεπίδραση του ατόµου µε ένα ορισµένο περιβάλλον. Η αλλαγή του 

περιβάλλοντος και των απαιτήσεων του µπορεί να βελτιώσει την ικανότητα ενός 

ατόµου να προσαρµοστεί σε αυτό ή να δυσχεράνει την κατάσταση της, είναι ένα 

φαινόµενο το οποίο ορίζεται πολιτισµικά και ως τέτοιο θα πρέπει να αντιµετωπίζεται 

κατά τη διαγνωστική διαδικασία (Κακούρος & Μανιαδάκη, 2006; 

Παρασκευόπουλος, 1980). 

Η σηµασία της πρόληψης προβληµάτων σωµατικής και ψυχικής υγείας 

αποτελεί έναν τοµέα στον οποίο δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στις µέρες µας. Όσον 

αφορά τη νοητική υστέρηση όµως, η πρόληψη αποτελεί επιτακτική ανάγκη διότι είναι 

η µόνη δυνατότητα πραγµατικής αντιµετώπισης του προβλήµατος. Τόσο στην 

περίπτωση ορισµένων γενετικών ανωµαλιών, όσο και στην περίπτωση των 

δυσκολιών που προκύπτουν ως συνέπεια περιβαλλοντικών επιδράσεων πριν και µετά 

τον τοκετό, υπάρχουν πλείστες δυνατότητες παρέµβασης και πρόληψης της 

εµφάνισης νοητικής υστέρησης. 

Ο προγεννητικός έλεγχος και η λεπτοµερής ενηµέρωση της µέλλουσας 

µητέρας για τα απαραίτητα µέτρα υγιεινής που πρέπει να λαµβάνει, σε συνδυασµό µε 

τη στήριξη (οικονοµική, κοινωνική, ψυχολογική) των µητέρων που παρουσιάζουν 

αυξηµένες πιθανότητες για παροχή µειωµένης γονεϊκής φροντίδας στο παιδί, 

αποτελούν τις βασικές διαστάσεις της πρόληψης της νοητικής υστέρησης. Πολλές 

µορφές νοητικής υστέρησης, όπως το σύνδροµο Down και άλλες γενετικές 

ανωµαλίες, είναι δυνατό να προληφθούν µε τις σύγχρονες µεθόδους προγεννητικού 

ελέγχου και πολλές άλλες, όπως το εµβρυακό σύνδροµο του αλκοόλ, µε τη σωστή 

προγεννητική φροντίδα και υγιεινή περίθαλψη της µέλλουσας µητέρας. 

Στην περίπτωση της νοητικής υστέρησης µε τον όρο «αντιµετώπιση» 

αναφερόµαστε κυρίως στον  καταρτισµό εκπαιδευτικών προγραµµάτων µε στόχο την 
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πλήρη ανάπτυξη του νοητικού δυναµικού και των γνωστικών ικανοτήτων του 

παιδιού. Παράλληλα, ένα πρόγραµµα αντιµετώπισης της νοητικής υστέρησης 

περιλαµβάνει τη συστηµατική συµβουλευτική καθοδήγηση και στήριξη της 

οικογένειας του παιδιού. Επιπλέον, πρέπει να σηµειωθεί ότι για την εφαρµογή των 

προγραµµάτων αυτών απαιτείται η συντονισµένη συνεργασία του πλαισίου στο οποίο 

είναι ενταγµένο το παιδί, της οικογένειας και των θεραπευτών που ενδεχοµένως 

ασχολούνται µε το παιδί (Κακούρος & Μανιαδάκη, 2006; Παρασκευόπουλος, 1980). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 109 

3.6.4 Πρακτικές προτάσεις για την τάξη 
 

Στα παιδιά µε ελαφρά νοητική υστέρηση (85% των πασχόντων), η εκπαίδευση 

παρέχεται (Κακούρος & Μανιαδάκη, 2006; Παρασκευόπουλος, 1980) συνήθως στα 

κανονικά σχολεία αργότερα όµως στην ενήλικη ζωή, τα άτοµα αυτά, χρειάζονται 

µερικές φορές συνεχή υποστήριξη προκειµένου να εργασθούν στο πλαίσιο της 

ελεύθερης αγοράς. 

Στα παιδιά µε µέτρια νοητική υστέρηση (10% των περιπτώσεων νοητικής 

υστέρησης), µπορούν να τελειώσουν την 2α ∆ηµοτικού και στην συνέχεια τα 

προγράµµατα ειδικής εκπαίδευσης τους δίνουν την δυνατότητα να εργασθούν σε 

κατάλληλα προστατευµένα περιβάλλοντα και να αναπτύξουν ιδιαίτερες δεξιότητες.

 Τέλος τα άτοµα µε σοβαρή ή βαριά νοητική υστέρηση (4-6%), όπου συνήθως 

συνυπάρχει και άλλη διαταραχή (ψύχωση, κατάθλιψη, µανία, άγχος, διαταραχές 

συµπεριφοράς), χρειάζονται φροντίδα διεπιστηµονικής οµάδας, σε κέντρα 

τριτοβάθµιας περίθαλψης.  

Μερικές συµβουλές για την τάξη του γενικού σχολείου που δίνονται στον 

εκπαιδευτικό είναι (Κακούρος & Μανιαδάκη, 2006; Παρασκευόπουλος, 1980): 

• Χρησιµοποιήστε απλές, σύντοµες προτάσεις για να εξασφαλιστεί η µέγιστη 

δυνατή κατανόηση.  

• Επαναλάβετε τις οδηγίες ή κατευθύνσεις πιο συχνά και ζητήστε από τον 

µαθητή, αν η περαιτέρω διευκρίνιση είναι αναγκαία.  

• ∆ιδάξτε συγκεκριµένες δεξιότητες, όποτε απαιτείται.  

• Παρέχετε ενθαρρυντικό, υποστηρικτικό περιβάλλον µάθησης που θα 

ενισχύσει την επιτυχία των µαθητών και την αυτοεκτίµηση τους.  

• Χρησιµοποιήστε τις κατάλληλες παρεµβάσεις στο µάθηµα σε όλους τους 

τοµείς, όπου χρειάζεται, για να µεγιστοποιηθεί η επιτυχία.  

• Χρησιµοποιήστε εναλλακτικές διδακτικές στρατηγικές και εναλλακτικές 

µεθόδους αξιολόγησης. 

• Βοηθήστε τους µαθητές µε Νοητική Υστέρηση να αναπτύξουν τις κατάλληλες 

κοινωνικές δεξιότητες για να αποκτήσει φίλους µέσα στην τάξη.  

• Εξοικειώστε όλους τους µαθητές µε τα άτοµα µε Νοητική Υστέρηση. 

• Η καθηµερινότητα τους πρέπει να παραµένει ίδια και οι εκπαιδεττικοί στους 

κανόνες να είναι συνεπείς.  
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• ∆ιατηρήστε τις συνοµιλίες κατά το δυνατόν οµαλές για να µεγιστοποιηθεί η 

ένταξη τους.  

• Να έχετε υποµονή. Βοηθήστε µε στρατηγικές αντιµετώπισης. 
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Κεφάλαιο 4ο: Οι Πολύπλευρες Επιπτώσεις της 
αυτεπάρκειας στην ακαδηµαϊκή λειτουργία 

 

Στο κεφάλαιο αυτό θεωρήθηκε σηµαντικό να αναφερθεί το άρθρο: 

Multifaceted Impact of Self-Efficacy Beliefs On Academic functioning το οποίο 

µεταφράστηκε για το σκοπό της εργασίας αυτής. Συγγραφείς του άρθρου είναι οι 

Albert Bandura, Claudio Barbaranelli, Gian Vittorio Caprara & Concetta Pastorelli 

(1996), στο οποίο εντοπίστηκαν σχετικές µε την παρούσα µελέτες αλλά 

διαπραγµατεύονται επίσης θέµατα εξίσου σηµαντικά για περαιτέρω µελέτη. 

Αρχικά αναλύθηκε το δίκτυο των ψυχοκοινωνικών επιρροών µέσω των 

απόψεων της αποτελεσµατικότητας που επηρεάζουν την ακαδηµαϊκή επίδοση. Η 

αίσθηση των γονέων για την ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα και οι προσδοκίες 

τους για τα παιδιά τους συνδέονταν µε τη σχολική επίδοση των παιδιών τους µέσα 

από τις αντιληπτές ακαδηµαϊκές δυνατότητες και προσδοκίες. Οι απόψεις των 

παιδιών στο  να ρυθµίζουν αποτελεσµατικά την δική τους µάθηση και τα ακαδηµαϊκά 

επιτεύγµατα, µε τη σειρά τους, συνέβαλαν στην αποπεράτωση του σχολείου µε την 

προώθηση τόσο των υψηλών ακαδηµαϊκών προσδοκιών τους, όσο και µε την 

προκοινωνική συµπεριφορά και µειώνοντας την επιρρέπεια σε αισθήµατα 

µαταιότητας και κατάθλιψης. 

 Η κοινωνική αποτελεσµατικότητα που έγινε αντιληπτή στα παιδιά και η 

αποτελεσµατική διαχείριση της πίεσης από τους συνοµήλικους τους για την επιζήµια 

συµπεριφορά συνέβαλε επίσης στην ανάπτυξη ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων, αλλά 

τµηµατικά µέσω των διαφορετικών οδών της συναισθηµατικής και αυτό-ρυθµιστικής 

επιρροής. Ο αντίκτυπος της αντιλαµβανόµενης κοινωνικής αποτελεσµατικότητας 

επιτελέστηκε µέσω των ακαδηµαϊκών φιλοδοξιών και του χαµηλού επιπέδου 

κατάθλιψης. Η αντιληπτή αυτό-ρυθµιζόµενη αποτελεσµατικότητα συνδέθηκε µε την 

ακαδηµαϊκή ολοκλήρωση τόσο άµεσα όσο και µε την απόκτηση ηθικών αυτο-

κυρώσεων για την ανατρεπτική συµπεριφορά και την προβληµατική συµπεριφορά 

που µπορεί να ανατρέψει τις ακαδηµαϊκές επιδιώξεις. Το οικογενειακό 

κοινωνικοοικονοµικό status συνδέθηκε µε τα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα των παιδιών 

µόνο έµµεσα και µέσω των επιπτώσεων τους στις φιλοδοξίες των γονέων και στην 

προκοινωνικότητα των παιδιών. Η πλήρης σειρά της αυτο-αποτελεσµατικότητας, οι 



 112 

φιλοδοξίες και οι ψυχολογικοί παράγοντες αντιπροσωπεύουν ένα αρκετά µεγάλο 

µερίδιο της διακύµανσης στην ακαδηµαϊκή επίδοση. 

Τα τελευταία χρόνια έχει παρατηρηθεί ένα έντονο ενδιαφέρον για τις 

διαδικασίες του εαυτού του όπου ασκείται ο ανθρώπινος οργανισµός. Μεταξύ των 

µηχανισµών του προσωπικού οργανισµού, τίποτα δεν είναι περισσότερο βασικό από 

τις πεποιθήσεις των ανθρώπων στις δυνατότητες τους να ασκούν έλεγχο στο 

λειτουργικό τους επίπεδο και στα αιτήµατα του περιβάλλοντός τους. Εάν οι άνθρωποι 

πιστεύουν ότι δεν µπορούν να παράγουν επιθυµητά αποτελέσµατα από τις πράξεις 

τους, τότε έχουν ελάχιστα κίνητρα να ενεργήσουν. Τα αποτελέσµατα διαφορετικών 

κατευθύνσεων έρευνας αποκαλύπτουν ότι  οι απόψεις αποτελεσµατικότητας ασκούν 

αξιόλογο αντίκτυπο στην ανθρώπινη ανάπτυξη και προσαρµογή (Bandura, 1992; 

1995; Schwarzer 1992). Τέτοιες πεποιθήσεις επηρεάζουν τις προσδοκίες και τη 

δύναµη των τελικών δεσµεύσεων, το επίπεδο κινήτρων και αντιµετώπισης των κατά 

µέτωπο δυσκολιών και οπισθοδροµήσεων, αντοχή στις αντιξοότητες, ποιότητα της 

αναλυτικής σκέψης, αιτιώδης συµπεριφορές για επιτυχίες και αποτυχίες, και 

τρωτότητα στο άγχος και την κατάθλιψη. 

Οι ποικίλες ψυχολογικές διαδικασίες µέσω των οποίων οι πεποιθήσεις αυτό-

αποτελεσµατικότητας ασκούν την επιρροή τους σχετίζονται στην ανάπτυξη της 

γνωστικής ικανότητας. Οι απόψεις των παιδιών στην απόδοσή τους στο να ρυθµίζουν 

τις µαθησιακές τους δυνατότητες και να κυριαρχήσουν στα δύσκολα υποκειµενικά 

θέµατα, επιδρούν τα ακαδηµαϊκά τους κίνητρα, ενδιαφέροντα και την σχολική 

ολοκλήρωση κι απόδοση (Bandura, 1993; Schunk, 1989; Zimmerman, 1995). Αυτές 

οι θεωρητικές κατευθύνσεις και έρευνας διεισδύουν στους γνωστικούς, 

µεταγνωστικούς και παρακινητικούς µηχανισµούς της αυτό-τακτοποίησης (Bandura, 

1994; Schunk & Zimmerman, 1994). Επιπλέον, οι πεποιθήσεις αποτελεσµατικότητας 

διαµορφώνουν τις προσδοκίες σταδιοδροµίας κι επιδιώξεις κατά τα πρώτα χρόνια 

διαµόρφωσης. Η ισχυρότερη των πεποιθήσεων των φοιτητών όσον αφορά την 

αποτελεσµατικότητά τους, και η περισσότερο σηµαντική και των περιπτώσεων που 

αυτοί θεωρούν πιθανή, και το σηµαντικότερο είναι το ενδιαφέρον που αυτοί δείχνουν 

σε αυτές, και ότι προετοιµάζουν τους εαυτούς τους εκπαιδευτικά για τις 

επαγγελµατικές τους επιλογές και τη µεγαλύτερη επιµονή τους  

και την επιτυχία τους στα ακαδηµαϊκά µαθήµατά τους (Betz & Hackett, 1986; Lent, 

Brown, & Hackett, 1994).  
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Ωστόσο, η πνευµατική ανάπτυξη των παιδιών δεν µπορεί να αποµονωθεί από 

τις κοινωνικές σχέσεις µέσα στις οποίες είναι ενταγµένη και από τους διαπροσωπικές 

επιδράσεις. Θα πρέπει να αναλυθεί από κοινωνική απόψεως (Bandura, 1993; 

Vygotsky, 1962). Στην κοινωνικογνωστική θεωρία, ο προσωπικός οργανισµός 

λειτουργεί µέσα σε ένα ευρύ δίκτυο κοινωνικοπολιτιστικών και ψυχοκοινωνικών 

επιρροών όπου οι πεποιθήσεις αποτελεσµατικότητας διαδραµατίζουν µία επιδραστική 

ρυθµιστική λειτουργία (Bandura, 1995; Elder, 1995).  

Το παρόν πρόγραµµα της έρευνας εξετάζει, πόσο διαφορετικές πηγές 

επιρροής, συµπεριλαµβανοµένων τις κοινωνικοοικονοµικές, τις οικογενειακές, 

συνοµήλικους,  καθώς και αυτό-διεργασίες, λειτουργούν σαν σύνολο, ώστε να 

διαµορφώσουν τη διάρκεια της ακαδηµαϊκής επίδοσης. Στο εννοιολογικό σύστηµα, 

ακολουθώντας τις κατευθυντήριες γραµµές αυτής της έρευνας, οι επιπτώσεις της 

κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης των οικογενειών στην ακαδηµαϊκή επίδοση των 

παιδιών επιτυγχάνεται µε τη µεσολάβηση των επιπτώσεων στη γονική ακαδηµαϊκή 

αποτελεσµατικότητα και τις φιλοδοξίες. Η αίσθηση των γονέων για την προώθηση 

της αποτελεσµατικότητας για την ακαδηµαϊκή εξέλιξη των παιδιών τους και τις 

εκπαιδευτικές φιλοδοξίες που έχουν στην κατοχή τους, ενισχύει τις πεποιθήσεις των 

παιδιών τους στη δική τους ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα και αυξάνει τις 

φιλοδοξίες τους. Οι πεποιθήσεις και προσδοκίες των παιδιών, στη συνέχεια, 

συµβάλλουν στην ακαδηµαϊκή επίδοση τους τόσο άµεσα όσο και µε την ενίσχυση της 

αποδοχής από τους συνοµήλικους τους και µε τη µείωση της κατάθλιψης και της 

προβληµατικής συµπεριφοράς που µπορούν να υπονοµεύσουν την παραγωγική 

δέσµευση στις ακαδηµαϊκές επιδιώξεις.  

Η λογική και τα αποδεικτικά στοιχεία για τα διάφορα στα πιθανά µονοπάτια 

της επιρροής παρουσιάζονται στα τµήµατα που ακολουθούν. Η πρώτη σύνδεση στο 

εννοιολογικό µοντέλο αφορά τις επιπτώσεις της κοινωνικοοικονοµικής κατάστασης 

στα οικογενειακά συστήµατα πεποιθήσεων. Οι κοινωνικογνωστική θεωρία (Bandura, 

1986; 1995) και οι κοινωνικοοικονοµικοί παράγοντες επηρεάζουν την ανάπτυξη των 

παιδιών, κυρίως µέσω των µαθηµάτων τους, τις επιπτώσεις στην οικογένεια, στους 

συνοµηλίκους, καθώς και στις διαδικασίες αυτό-ανάπτυξης. Αρκετές γραµµές της 

έρευνας υποστηρίζουν αυτή την προβολή. Ο Elder (1995) έδειξε ότι οι οικονοµικές 

κακουχίες ασκούν επιπτώσεις στην ανάπτυξη των παιδιών µέσω των οικογενειακών 

διεργασιών και όχι απευθείας από την υπονοµευµένη γονική αίσθηση της 

αποτελεσµατικότητας για την καλλιέργεια ικανοτήτων στα παιδιά τους και για την 
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ασφαλή προφύλαξή τους από τους περιβαλλοντικούς κινδύνους που µπορούν να 

θέσουν σε κίνδυνο την επιτυχή ανάπτυξή τους. Ο Baldwin και οι συνεργάτες (1989) 

του αναφέρουν ότι, όταν υπάρχουν διακυµάνσεις στη διαχείριση του παιδιού από 

τους γονείς, οι πρακτικές ελέγχονται, η κοινωνικοοικονοµική θέση δεν έχει 

αυτόνοµες συνέπειες όσον αφορά τα αποτελέσµατα των παιδιών (Baldwin, Baldwin, 

Sameroff, & Seifer, 1989). Στο εννοιολογικό µοντέλο που δοκιµάζονται, οι αυξήσεις 

του κοινωνικοοικονοµικού στάτους, αυξάνουν τις προσδοκίες των γονέων για την 

ακαδηµαϊκή πορεία των παιδιών τους και το αίσθηµα των γονιών της 

αποτελεσµατικότητας που µπορούν να προωθήσουν τα παιδιά τους για ακαδηµαϊκή 

ανάπτυξη.  

Ο δεύτερος τρόπος διεξαγωγής των επιρροών στο εννοιολογικό µοντέλο 

προσδιορίζει τον αντίκτυπο των γονικών πεποιθήσεων σχετικά µε την εκτίµηση των 

παιδιών τους από δικές τους ακαδηµαϊκές δυνατότητες και το εκπαιδευτικό τους 

όραµα. Οι γονικές προσδοκίες και η αντιληπτή αποτελεσµατικότητα οικοδοµούν την 

αίσθηση των παιδιών για αποτελεσµατικότητα και για ακαδηµαϊκές φιλοδοξίες. 

Υπάρχει ένα µικρό αλλά αυξανόµενο σώµα στοιχείων που αποδεικνύουν ότι η 

προτεινόµενη αιτιώδη δοµή των µονοπατιών των οποίων οι πεποιθήσεις των γονέων 

και των παιδιών επηρεάζουν τις πεποιθήσεις αποτελεσµατικότητας καθώς και οι 

ακαδηµαϊκές προσδοκίες επηρεάζουν την ακαδηµαϊκή επίδοση.  

Οι γονείς οι οποίοι πιστεύουν ότι µπορούν να ασκήσουν ορισµένες επιρροές 

πάνω στην ανάπτυξη των παιδιών τους, είναι περισσότερο ενεργοί και επιτυχηµένοι 

στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων των παιδιών τους από τους γονείς που αναµφίβολα 

µπορούν να κάνουν πολλά για να επηρεάζουν την αναπτυξιακή πορεία των παιδιών 

τους (Elder, 1995; Gross, Fogg, & Tucker, 1995; Schneewind, 1995; Τeti & Gelfand, 

1991). Τα αναπτυξιακά οφέλη της γονικής αποτελεσµατικότητας έχουν ελεγχθεί σε 

διάφορα κοινωνικοοικονοµικά καθεστώτα και οικογενειακές δοµές, υπό συνθήκες 

οικονοµικών αντιξοοτήτων, και σε διαφορετικούς πολιτιστικούς κύκλους.  

Οι πεποιθήσεις αποτελεσµατικότητας ποικίλλουν ανάλογα µε τους τοµείς της 

λειτουργίας τους αντί αυτές να αποτελούν µία µη διαφοροποιηµένη διάθεση 

(Bandura, 1996). Επειδή η παρούσα µελέτη επικεντρώνεται στην παιδική ακαδηµαϊκή 

επίδοση, οι γονείς αξιολογήθηκαν για την άποψη στη δυνατότητα τους να 

καλλιεργήσουν την αξιολόγηση και τη συµµετοχή των παιδιών τους στις 

ακαδηµαϊκές επιδιώξεις. Είχε προβλεφθεί ότι η γονική ακαδηµαϊκή 

αποτελεσµατικότητα θα ενίσχυε την τάση των παιδιών για την ακαδηµαϊκή 
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αποτελεσµατικότητα. Ακαδηµαϊκά οι αποτελεσµατικοί γονείς είναι πιθανό  

να µην προβάλλουν µόνο εκπαιδευτικές δραστηριότητες αλλά διαπροσωπικές και 

δεξιότητες αυτοδιαχείρισης που ευνοούν τη µάθηση, ιδιαίτερα αν κατέχουν υψηλές 

ακαδηµαϊκές προσδοκίες για τα παιδιά τους. Αυτό θα µπορούσε να αυξήσει τις 

πεποιθήσεις των παιδιών για την κοινωνική και αυτορρυθµιζόµενη 

αποτελεσµατικότητα τους. 

Ωστόσο, λόγω των διαφορετικών τοµέων λειτουργίας, οι γονικές πεποιθήσεις 

για την ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα τους αναµενόταν να έχουν µία άµεση κι 

ασθενέστερη επιρροή στην αποτελεσµατικότητα που γίνεται αντιληπτή από τα παιδιά 

ώστε να σχηµατίσει και να διατηρήσει ικανοποιητικές σχέσεις µεταξύ των 

συνοµηλίκων και να αντισταθεί στην πίεση από τους συνοµηλίκους για να 

συµµετάσχουν σε επιζήµια (παρεµβατική) συµπεριφορά. Οι τελευταίοι δύο τοµείς της 

αποτελεσµατικότητας περιελήφθησαν, διότι τόσο η αποξένωση από οµότιµους όσο 

και η προβληµατική συµπεριφορά µπορεί να αποµακρύνουν από τις ακαδηµαϊκές 

αναζητήσεις. 

Οι φιλοδοξίες επηρεάστηκαν από τις ίδιες δυνατότητες. Όσο ισχυρή είναι η  

αντιληπτή αυτο-αποτελεσµατικότητα, τόσο υψηλότερος είναι ο στόχος προσδοκιών 

που υιοθετούν οι άνθρωποι και το πιο σταθερό είναι η δέσµευσή τους για αυτούς 

(Bandura, 1991a; Locke & Latham, 1990). Ήταν υποθετικό , εποµένως, ότι οι γονείς 

µε υψηλή ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα θα υποστήριζαν τις υψηλά µορφωτικές 

φιλοδοξίες, οι οποίες µε τη σειρά τους θα προωθούσαν τις σχολαστικές προσδοκίες 

στα παιδιά τους. Προηγούµενη έρευνα επιβεβαιώνει τη θετική επιρροή γονικών 

ακαδηµαϊκών προσδοκιών για τα παιδιά µε τις ακαδηµαϊκές φιλοδοξίες (Zimmerman,  

Bandura, & Martinez-Pons, 1992) και τα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα (Entwisle & 

Hayduk, 1978; Marjoribanks, 1979). Να το επεκτείνουµε στο ότι οι ακαδηµαϊκές 

φιλοδοξίες µεταφέρουν στα παιδιά πίστη στην ικανότητά τους να τις εκπληρώσουν, 

αυτό µπορεί να αυξήσει εξίσου την αντιληπτή αποτελεσµατικότητα τους για τις 

ακαδηµαϊκές αναζητήσεις. Επιπλέον, όπως σηµειώθηκε παραπάνω, οι γονείς οι 

οποίοι έχουν υψηλές προσδοκίες για τα παιδιά τους είναι πιθανόν να ενθαρρύνουν 

την αυτορυθµιζόµενη αποτελεσµατικότητα να υποκύψει σε πιέσεις των συνοµηλίκων 

των παιδιών να εµπλακούν σε δραστηριότητες που µπορούν να θέσουν σε κίνδυνο 

την εκπαιδευτική ανάπτυξη και να δουλέψουν σκληρά ώστε να τα κρατήσουν τα 

παιδιά του έξω από το πρόβληµα. 
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Μέχρι στιγµής, η παρουσίαση του εννοιολογικού µοντέλου έχει επικεντρωθεί 

στις γονικές επιρροές που επιτελέστηκαν µέσω των επιπτώσεων τους στην αίσθηση 

των παιδιών για την αποτελεσµατικότητα και τις προσδοκίες. Οι γονείς που έχουν 

υψηλές εκπαιδευτικές φιλοδοξίες για τα παιδιά τους και πιστεύουν ότι µπορούν να 

συµβάλλουν στην υλοποίηση τους, µπορούν επίσης να επηρεάσουν την πνευµατική 

ανάπτυξη, ανεξάρτητα από τις επιπτώσεις στα παιδιά τους. Μπορούν να κάνουν τόσο 

από τη µετάδοση στους εκπαιδευτικούς τη σηµασία που κατέχουν στην εκπαίδευση 

και υπηρετούν ως συνήγοροι για λογαριασµό των παιδιών τους σε σχέση  

µε το σχολικό σύστηµα. Η θετική συµµετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία µπορεί να αυξήσει την εκπαιδευτική δέσµευση των δασκάλων προς τα 

παιδιά. Οι γονείς µπορούν να έχουν µια πιο διάχυτη εκπαιδευτική επίπτωση από ότι 

αν η επιρροή τους επιτελούνταν αποκλειστικά µέσω των αποτελεσµάτων της στα 

παιδιά  τους. Πράγµατι, όταν ταυτίζεται στο επίπεδο της ικανότητας, τα παιδιά των 

οποίων οι γονείς µεταφέρουν τις υψηλές σχολικές προσδοκίες για το σχολικό 

σύστηµα διατίθενται γενικά στην µεγαλύτερη ακαδηµαϊκή πρόκληση και 

επιτυγχάνουν  µεγαλύτερη ακαδηµαϊκή πρόοδο από εκείνες των οποίων οι γονείς 

δείχνουν χαµηλή συµµετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία (Dornbusch, 1994). 

Μεταξύ των οικονοµικά σε µειονεκτική θέση γονέων, τα άτοµα µε υψηλές 

ακαδηµαϊκές προσδοκίες και η συµµετοχή στις σχολικές δραστηριότητες γενικά 

έχουν ακαδηµαϊκά επιτυχηµένα παιδιά (Kao & Tienda, 1995).  

Ένα άµεσο αποτέλεσµα της γονικής αποτελεσµατικότητας στο ακαδηµαϊκό 

επίτευγµα θα λειτουργούσε σε µεγάλο βαθµό µέσω των γονικών πεποιθήσεων, που 

µπορούν να επηρεάσουν το προσωπικό του σχολείου και τις εκπαιδευτικές τους 

δραστηριότητες. Ωστόσο, αξιολογήθηκε η γονική αποτελεσµατικότητα να ενισχύσει 

τη συµµετοχή των παιδιών τους σε ακαδηµαϊκές δραστηριότητες παρά τις απόψεις 

για την αποτελεσµατικότητα τους στο να επηρεάσουν το ίδιο το εκπαιδευτικό 

σύστηµα, το οποίο είναι ένα αρκετά διαφορετικό θέµα. Το σχολικό προσωπικό έχει 

ανάµεικτα αισθήµατα σχετικά µε τη συµµετοχή των γονέων στις πρακτικές 

διδασκαλίας του σχολείου, ιδιαίτερα, όταν αυτό έχει θέµα τους εκπαιδευτικούς για 

την κριτική εξέταση και τις γονικές πιέσεις για την παραγωγή ανώτερων 

ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων. Οι περισσότεροι γονείς είναι ευνόητο να διστάζουν να 

προσπαθήσουν να θιχθούν οι µαθησιακές δραστηριότητες στο σχολείο. Η αίσθηση 

των δασκάλων για τη διδακτική αποτελεσµατικότητα καθορίζει εν µέρει το επίπεδο 

της γονικής συµµετοχής όταν αυτοί ενθαρρύνουν τα παιδιά τους για τις σχολικές 
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δραστηριότητες (Hoover-Dempsey, Bassler, & Brissie, 1987). Οι εκπαιδευτικοί µε 

χαµηλή αποτελεσµατικότητα αποθαρρύνουν τη γονική συµµετοχή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Οι γονείς θα επιδράσουν αχνά την σχολική φοίτηση των παιδιών µέσω 

της επιρροής των δασκάλων τους, εφόσον παρουσιάζουν αλληλεπίδραση µεταξύ 

τους. Είναι πολύ πιο εύκολο για τους γονείς να επηρεάσουν το σχολικό σύστηµα από 

τη µεταλαµπάδευση της υψηλής αξιολόγησης της εκπαίδευσης για τα παιδιά τους 

παρά να προσπαθήσουν να αλλάξουν τις πρακτικές διδασκαλίας των εκπαιδευτικών. 

Ως εκ τούτου, θεωρείται ότι η αίσθηση των γονέων για την ακαδηµαϊκή 

αποτελεσµατικότητα θα επηρέαζε την ακαδηµαϊκή επίδοση, ανεξάρτητα από τις 

επιπτώσεις στα παιδιά τους, µέσω των  αποτελεσµάτων στις γονικές ακαδηµαϊκές 

φιλοδοξίες.  

Η επόµενη φάση στο προτεινόµενο εννοιολογικό µοντέλο ορίζει τον τρόπο µε 

τον οποίο οι προσδοκίες των παιδιών και η αντιληπτή ακαδηµαϊκή 

αποτελεσµατικότητα επηρεάζει την ακαδηµαϊκή επίδοση τους ανεξάρτητα και µε την 

µεσολάβηση των επιπτώσεων στις σχέσεις µε τους συνοµηλίκους τους, την 

µελαγχολία, και την προβληµατική συµπεριφορά. Η υψηλή αίσθηση της 

αποτελεσµατικότητας για την αυτορυθµιζόµενη µάθηση και την ακαδηµαϊκή γνώση 

στο να ενθαρρύνει τα παιδιά για τη σχολική επίδοση τόσο άµεσα όσο και µε την 

αύξηση των ακαδηµαϊκών προσδοκιών (Zimmerman & Bandura, 1994, Zimmerman 

et al., 1992). ∆ιαφορετικές πτυχές της αντιληπτικής αυτο-αποτελεσµατικότητας 

επηρεάζουν επιπλέον µέσω της επίτευξης της κοινωνικής και συναισθηµατικής 

επιπτώσεις, που ανάλογα µε τη φύση τους, την υποστηρίζουν ή µειώνουν την 

εκπαιδευτική ανάπτυξη.  

Το υψηλό αίσθηµα της κοινωνικής αποτελεσµατικότητας προωθεί 

ικανοποιητικές και υποστηρικτικές κοινωνικές σχέσεις (Holahan & Holahan, 1987a; 

1987b; Leary & Atherton, 1986; Wheeler & Ladd, 1982). Οι µαθητές που µπορούν να 

ζητήσουν βοήθεια από τις γνώσεις των ενηλίκων και των συµµαθητών τους 

επιτυγχάνουν καλύτερα στα ακαδηµαϊκά µαθήµατα από εκείνους που δείχνουν 

δυσπιστία στις κοινωνικές του δυνατότητες (Newman, 1991).  

Τα παιδιά που είναι αποδεκτά από τους συµµαθητές τους και από εκείνους 

που θα έχουν εµπειρία στο ευνοϊκό σχολικό περιβάλλον και συµβάλλουν 

περισσότερο στην µάθηση από ότι εάν συµπεριφέρονται µε κοινωνικά αποξενωτικούς 

τρόπους και κατά επανάληψη απορρίπτονται από τους συνοµηλίκους τους. Τέτοιες 

εµπειρίες µπορούν να δηµιουργήσουν δυσλειτουργικούς τρόπους σκέψης και ζωής 
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και να ενεργοποιήσουν συναισθηµατικές δηλώσεις που βλάπτουν τα ακαδηµαϊκά 

επιτεύγµατα (Austin & Draper, 1984, Bandura, 1993). Επιπλέον, οι φοιτητές που 

αµφιβάλλουν για την πνευµατική τους αποτελεσµατικότητα είναι πιθανό να κλίνουν 

προς τους συµµαθητές τους που δεν ακολουθούν τις ακαδηµαϊκές αξίες και 

επιδιώξεις. Η εµπλοκή σε προβληµατικές συµπεριφορές συχνά οδηγεί σε 

αποδεσµεύσεις από τις ακαδηµαϊκές δραστηριότητες (Jessor, Donovan, & Costa, 

1991). Η σχέση µεταξύ των προβληµατικών συµπεριφορών και των ακαδηµαϊκών 

ελλείψεων έχουν καλά τεκµηριωθεί (Dishion, 1990; Hinshaw, 1992; Patterson, 

Capaldi, & Bank, 1991; Rutter, 1979). Στη δοµή του εννοιολογικού µοντέλου, ένα 

υψηλό αίσθηµα ακαδηµαϊκής και κοινωνικής αποτελεσµατικότητας ενισχύει την 

προκοινωνική συµπεριφορά, η οποία οικοδοµεί την αποδοχή των συνοµηλίκων (Ladd 

& Price, 1987; Ladd, Price, & Hart, 1988). 

Στο προτεινόµενο µοντέλο, µια αρνητική συναισθηµατική και κοινωνική ζωή, 

µε τη µορφή της απόρριψης από τους συνοµηλίκους, µία µελαγχολία, και η έλλειψη 

προκοινωνικότητας, ενισχύουν τη συναισθηµατική και προβληµατική συµπεριφορά, 

που µε τη σειρά τους υπονοµεύουν τη συµµετοχή στις ακαδηµαϊκές επιδιώξεις. Μια 

πιθανή εναλλακτική λύση δοκιµάστηκε επίσης, µε την οποία η δοµή των σχέσεων 

που αφορούν τα κοινωνικοοικονοµικά καθεστώτα, τις πεποιθήσεις 

αποτελεσµατικότητας και τις ακαδηµαϊκές προσδοκίες των γονέων και τα παιδιά 

παραµένουν, όπως στο πρωτότυπο µοντέλο, αλλά αντιστρέφονται η αιτιώδης σειρά 

των ψυχοκοινωνικών παραγόντων και της προβληµατικής συµπεριφοράς. Σε αυτή 

την εναλλακτική λύση το εννοιολογικό σύστηµα, η συναισθηµατική και 

προβληµατική συµπεριφορά παράγουν την απόρριψη από τους συµµαθητές, τη 

µελαγχολία, και τη χαµηλή προκοινωνικότητα, οι οποίες µε τη σειρά τους µειώνουν 

την ακαδηµαϊκή επίδοση.  

Όλα τα παιδιά µε την χαµηλή αποτελεσµατικότητα δεν καταφεύγουν στην 

ενοχλητική συµπεριφορά. Κατά τη διάρκεια της κοινωνικοποίησης, παιδιά υιοθετούν 

κοινωνικά και ηθικά πρότυπα που χρησιµεύουν ως οδηγοί και λειτουργούν 

αποτρεπτικά σε δεδοµένους τρόπους δράσης. Οι κυρώσεις που τα παιδιά εφαρµόζουν 

στους εαυτούς τους συµβαδίζει µε τα προσωπικά τους δεδοµένα. Ωστόσο, οι αυτό-

κυρώσεις δεν λειτουργούν αν δεν ενεργοποιηθούν, και υπάρχουν πολλές ψυχολογικές 

διεργασίες µε τις οποίες οι αυτο-περιορισµοί µπορεί να απεµπλακούν από την 

επιζήµια συµπεριφορά. Ο προσωπικός έλεγχος επιλεκτικά απαλλάχθηκε  από την 

αρνητική συµπεριφορά εξυπηρετώντας τους σκοπούς που αξίζουν, κι αποκρύπτοντας 
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την  προσωπική υπηρεσία µε τη διάδοση ή τη µετατόπιση της ευθύνης, αγνοώντας ή 

ελαχιστοποιώντας τις ζηµιογόνες συνέπειες ενεργειών του ατόµου, και κατηγορώντας 

όσους κακοµεταχειρίζονται (Bandura, 1991b; Bandura, Barbaranelli, Caprara, & 

Pastorelli, 1996). Μια µικρή αίσθηση της ακαδηµαϊκής κι αυτορυθµιζόµενης 

αποτελεσµατικότητας και της χαµηλής προκοινωνικής συµπεριφοράς αυξάνει την 

τάση να απεµπλακούν ηθικές αυτο-κυρώσεις από τους κοινωνικά αποξενωµένους και 

την επιβλαβή συµπεριφορά. Η αντιληπτική αυτορυθµιζόµενη αναποτελεσµατικότητα 

έτσι επηρεάζει τα ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα αυξάνοντας τη συµµετοχή σε επιζήµιες 

δραστηριότητες που επιδρούν αρνητικά στις ακαδηµαϊκές επιδιώξεις. 

Το τελικό σχέδιο επιρροών στο εννοιολογικό µοντέλο, αφορά τα 

συναισθηµατικά αποτελέσµατα της αντιληπτής αναποτελεσµατικότητας. To χαµηλό 

αίσθηµα της αποτελεσµατικότητας να µπορεί να ασκεί έλεγχο στις πιέσεις και στα 

υψηλής αξίας αποτελέσµατα, οδηγεί σε αισθήµατα µαταιότητας και κατάθλιψης. 

Αυτό επιτυγχάνεται µε αρκετά διαφορετικούς τρόπους. Μία δίοδος της 

αποτελεσµατικότητας προς την κατάθλιψη γίνεται µέσω των ανεκπλήρωτων 

προσδοκιών. Οι άνθρωποι που επιβάλλουν στον εαυτό τους σταθερές της αυτό-αξίας, 

κρίνουν ότι δεν µπορούν να οδηγήσουν τους εαυτούς τους στα όρια της κατάθλιψης 

(Bandura, 1991a; Kanfer & Zeiss, 1983). Μια δεύτερη διέξοδος της 

αποτελεσµατικότητας προς την κατάθλιψη επιτυγχάνεται µέσω της χαµηλής 

αίσθησης της κοινωνικής αποτελεσµατικότητας. Οι άνθρωποι που κρίνουν τους 

εαυτούς τους να είναι κοινωνικά αποτελεσµατικοί, αναζητούν και καλλιεργούν 

κοινωνικές σχέσεις. Οι εποικοδοµητικές σχέσεις παρέχουν µοντέλα για το πώς να 

διαχειρίζονται δύσκολες καταστάσεις και να αµβλύνουν τις δυσµενείς επιπτώσεις της 

πίεσης. Η θεωρητική κοινωνική αναποτελεσµατικότητα που αναπτύσσει 

ικανοποιητικές και υποστηρικτικές σχέσεις, αυξάνει την ευπάθεια για κατάθλιψη 

µέσω της κοινωνικής αποµόνωσης (Holahan & Holahan, 1987a; 1987b). Αρκετή 

ανθρώπινη κατάθλιψη είναι νοητικά παραγόµενη από την απορριπτική σκέψη (Nolen-

Hoeksema, 1991). Η χαµηλή αίσθηση της αποτελεσµατικότητας να ασκήσει έλεγχο 

στην σκέψη συµβάλλει στην εµφάνιση, στη διάρκεια, και στην επανάληψη των 

καταθλιπτικών επεισοδίων (Kavanagh, 1992). Μέσα από αυτές τις διαφορετικές 

διαδικασίες, η αντιληπτή, ακαδηµαϊκή και κοινωνική αναποτελεσµατικότητα 

προκαλεί κρίσεις κατάθλιψης. Η κατάθλιψη όµως υπονοµεύει τις ακαδηµαϊκές 

επιδόσεις (Nolen - Hoeksema, Girgus, & Seligman, 1986).  
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Το έργο αυτό διευρύνει την γραµµή της έρευνας στην ακαδηµαϊκή εξέλιξη σε 

διάφορες σηµαντικές κατευθύνσεις. Αναλύει σε µία ενοποιηµένη αιτιώδη δοµή τις 

άµεσες κι έµµεσες διαδροµές της επιρροής στις κοινωνικοδοµικές, οικογενειακές, 

οµότιµες καθώς και προσωπικές τάξεις των καθοριστικών παραγόντων. Πολλοί από 

τους παράγοντες που αξιολογούνται από διαφορετικές µεθόδους µε διάφορες πηγές, 

µειώνοντας έτσι την κοινή µέθοδο και τη µεροληψία της πηγής. Αν και µερικά από τα 

τµήµατα του προτεινόµενου µοντέλου έχουν δοκιµαστεί στην προηγούµενη έρευνα, η 

συµπερίληψη ενός επεκτεινόµενου συνόλου των παραγόντων από την κοινωνική 

γνωστική θεωρία, µπορεί να προσφέρει νέες γνώσεις σχετικά µε την συναπόφαση της 

ακαδηµαϊκής επίδοσης.  

Οι γονικές πεποιθήσεις και η αποτελεσµατικότητα των παιδιών αναδύεται ως 

επιρροή στους καθοριστικούς παράγοντες της κοινωνιογνωστικής ανάπτυξης 

(Bandura, 1995; Zimmerman, 1995). Η παρούσα µελέτη αξιολογεί τη συµβολή τους 

στην ακαδηµαϊκή ανάπτυξη πιο πλήρως µέσα σε ευρύ δίκτυο των επιρροών. Όπως θα 

αποδειχθεί αργότερα, η θεωρούµενη ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα είναι 

σηµαντικά καλύτερος παράγοντας πρόβλεψης των ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων από 

τα παραδοσιακά µέτρα της ικανότητας της αυτοαντίληψης που χρησιµοποιούνται 

ευρέως στον εν λόγω τοµέα σπουδών. Η έρευνα η οποία πραγµατεύεται να 

κατασκευάζει η ίδια την αιτιολογηµένη αύξηση και την έξυπνη υπόσχεση κατέχουν 

την δύναµη για την προώθηση της προχωρηµένης κατανόησης της γνωστικής 

ανάπτυξης. 

Όσον αφορά την µέθοδο της έρευνας ι συµµετέχοντες σε αυτή τη µελέτη ήταν 

279 παιδιά, ηλικίας από 11 µέχρι 14 ετών, µε µέση ηλικία τα 12 έτη. Υπήρχαν 155 

άνδρες και 124 γυναίκες. Οι µαθητές που προέρχονται από την έκτη και έβδοµη 

βαθµίδα δύο σχολείων µέσης εκπαίδευσης σε µία κατοικηµένη κοινότητα που 

βρίσκεται κοντά στη Ρώµη. Τα παιδιά που συµµετείχαν σε αυτά τα σχολεία, όπως και 

οι µητέρες και οι καθηγητές τους συµµετείχαν στη µελέτη. Η µελέτη ήταν 

διαρθρωµένη για τους γονείς και τα παιδιά ως ένα έργο που διεξάγεται µέσω του 

Πανεπιστηµίου της Ρώµης για να αποκτήσουν µία καλύτερη κατανόηση του πώς τα 

παιδιά αναπτύσσονται.  

Ένας κύριος παράγοντας ανάλυσης στοιχείων µε ορθογώνια περιστροφή 

αποκάλυψε τη δοµή των τριών παραγόντων. Ο πρώτος παράγοντας, η θεωρητική 

ακαδηµαϊκή αυτο-αποτελεσµατικότητα, περιλαµβάνει την υψηλή φόρτωση στοιχείων 

µετρήσεων της αντιληπτής ικανότητας να διαχειρίζεται κανείς τις γνώσεις του, να 
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κυριαρχεί στα  ακαδηµαϊκά θέµατα, και να εκπληρώνει τις προσωπικές προσδοκίες 

των γονέων, και τις ακαδηµαϊκές προσδοκίες των εκπαιδευτικών. Η έξυπνη 

εγκυρότητα αυτής της πτυχής των πεποιθήσεων των παιδιών στην 

αποτελεσµατικότητα τους υποστηρίζεται από τα πορίσµατα της προηγούµενης 

έρευνας (Zimmerman & Bandura, 1994; Zimmerman et al., 1992). Η θεωρητική 

κοινωνική αυτο-αποτελεσµατικότητα είναι ο 2ος παράγοντας. Τα αντικείµενα που 

συµπεριλαµβάνονται σε αυτόν τον παράγοντα είναι η αντιληπτική ικανότητα για τις 

σχέσεις συνοµηλίκων, για την αυτο-αυτοπεποίθηση, και για τις δραστηριότητες κατά 

τον ελεύθερο χρόνο. Ο τρίτος συντελεστής, η θεωρητική αυτό-ρυθµιζόµενη 

αποτελεσµατικότητα, εκπροσωπείται από στοιχεία που µετράνε την αντιληπτή 

ικανότητα να υποκύψει σε πιέσεις συνοµηλίκων να συµµετάσχουν σε δραστηριότητες 

υψηλού κινδύνου. Αυτοί οι τρεις παράγοντες αποτέλεσαν το 15,7%, το 8,3%, και το  

7,1% της αντίστοιχης διακύµανσης αντίστοιχα.  

Κοινωνική και συναισθηµατική συµπεριφορά.- ∆εδοµένα των παιδιών σχετικά 

µε την κοινωνική και συναισθηµατική συµπεριφορά προέρχονται από διάφορες πηγές 

µε διαφορετικές µεθόδους καταµέτρησης. Οι πηγές συµπεριέλαβαν τα ίδια τα παιδιά, 

τους γονείς τους, τους δασκάλους, και τους συµµαθητές τους. Οι µέθοδοι της 

µέτρησης συµπεριέλαβαν ερωτηµατολόγια προσωπικότητας και κοινωνιοµετρικά 

στοιχεία µεταξύ των συνοµηλίκων. 

Ηθική αποδέσµευση- Κάθε ένας από τους 8 µηχανισµούς ηθικής 

αποδέσµευσης µετρήθηκε από τέσσερα υποσύνολα των στοιχείων (Bandura et al., 

1996). Θα αξιοποιηθεί στα παιδιά η προθυµία να καταφύγουν στην ηθική 

αιτιολόγηση, τη συµφέρουσα σύγκριση, µε τις εκτοπίσεις και τη διάδοση των 

ευθυνών, τη στρέβλωση των συνεπειών, την απανθρωποποίηση, και την απόδοση 

ευθυνών όσον αφορά τις διάφορες µορφές υπερβατικής συµπεριφοράς.  

Η προβληµατική συµπεριφορά- Η συµπεριφορά µετρήθηκε σε 85 στοιχεία της 

παιδικής συµπεριφοράς και αναπτύχθηκε σε µία λίστα από τους Achenbach & 

Edelbrock (1978). Τόσο η αξιοπιστία και έξυπνη ισχύ της παρούσας µελέτης 

χρησιµοποιείται ευρέως σαν µέτρο της προβληµατικής συµπεριφοράς που έχει καλά 

καθοριστεί (Achenbach, McConaughy, & Howell, 1987).  

Αποτελέσµατα-Υπήρχαν λίγοι συσχετισµοί µε το φύλο ή την ηλικία, η οποία 

διήρκεσε µία  µικρή περίοδο. Τα παιδιά παθαίνουν κατάθλιψη µε την ηλικία (r = 

0,16). Όσον αφορά το φύλο, τα κορίτσια, οι προκοινωνικές (r = 0.24), είναι λιγότερο 
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επιρρεπείς σε  ηθικές αποδεσµεύσεις (r = - 0.20), και έχουν υψηλότερες ακαδηµαϊκές 

φιλοδοξίες από ό, τι τα αγόρια ( R = 17). 

Το δίκτυο των σχέσεων περιγράφεται σύντοµα και στη συνέχεια αναλύεται 

για το πώς οι διάφοροι κοινωνικογνωστικοί παράγοντες που λειτουργούν σε 

συµφωνία µε την προτεινόµενη αιτιώδη δοµή. Το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

συνοδεύεται από ένα υψηλό αίσθηµα της ακαδηµαϊκής αποτελεσµατικότητας και 

εκπαιδευτικής ανακούφισης για τους γονείς, και την προκοινωνικότητα, τις 

ακαδηµαϊκές επιδιώξεις, την αποκήρυξη της ηθικής αποδέσµευσης, της χαµηλής 

προβληµατικής συµπεριφοράς, καθώς και των ακαδηµαϊκών επιτευγµάτων στα 

παιδιά. Οι γονείς µε αυτο-αποτελεσµατικότητα διαθέτουν υψηλές ακαδηµαϊκές 

προσδοκίες για τα παιδιά τους. Η αντιληπτή γονική ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα 

και οι εκπαιδευτικές τους φιλοδοξίες και οι δύο πάγια που σχετίζονται µε την 

αντιληπτή παιδική ακαδηµαϊκή αποτελεσµατικότητα και φιλοδοξίες, τον 

προκοινωνικό προσανατολισµό, την κατάθλιψη και προβληµατικές συµπεριφορές και 

υψηλές σχολικές επιδόσεις. Επιπλέον, οι γονικές προσδοκίες συνδέονται µε την 

αποτελεσµατικότητα των παιδιών να αντέχουν την πίεση των συνοµηλίκων τους για 

υπερβατική συµπεριφορά και την προσήλωση στις ηθικές κυρώσεις.  

Οι παιδικές πεποιθήσεις για την ακαδηµαϊκή τους αποτελεσµατικότητα  

και οι προσδοκίες συνοδεύονται οµοίως από την προκοινωνικότητα, την αποδοχή από 

τους οµότιµους, τη χαµηλή µελαγχολία, την αποκήρυξη της ηθικής αποδέσµευσης,  

το χαµηλό επίπεδο των συναισθηµατικών και συµπεριφοριστικών προβληµάτων, και 

τις υψηλές σχολικές επιδόσεις. Η αντιληπτή παιδική αποτελεσµατικότητα των 

παιδιών να αντισταθούν στην πίεση από οµολόγους για τις αρνητικές συµπεριφορές 

σχετίζεται επίσης µε τους ψυχοκοινωνικούς παράγοντες και τη σχολική επίδοση, αν 

και είναι σε ένα κάπως χαµηλότερο επίπεδο. Η κοινωνική αποτελεσµατικότητα των 

παιδιών συνδέεται κυρίως µε την κοινωνική τους λειτουργία και τη συναισθηµατική 

τους ευεξία. Εκείνοι οι οποίοι είναι επιρρεπείς στην ηθική αποδέσµευση είναι πιο 

κοινωνικά παράφωνοι, µελαγχολικοί, συµµετέχουν ενεργά στην ενοχλητική 

συµπεριφορά και παρουσιάζουν χαµηλή ακαδηµαϊκή επιτυχία. 

∆ρόµοι της επιρροής αποτελεί ο αντίκτυπος της κοινωνικοοικονοµικής 

κατάστασης των οικογενειών για την ακαδηµαϊκή επίδοση του παιδιού µεσολαβεί 

εντελώς µέσω των γονικών ακαδηµαϊκών φιλοδοξιών και της παιδικής 

προκοινωνικής συµπεριφοράς. Όσο υψηλότερη είναι η κοινωνικοοικονοµική θέση 

των οικογενειών, τόσο µεγαλύτερες είναι οι ακαδηµαϊκές και οι επαγγελµατικές 
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φιλοδοξίες των γονέων για τα παιδιά τους και τόσο µεγαλύτερη θα είναι η 

προκοινωνικότητα των παιδιών τους. Η επιρροή των γονέων για την ακαδηµαϊκή 

αποτελεσµατικότητα στη σχολική επίδοση συνάγεται µε τον αντίκτυπο στις παιδικές 

πεποιθήσεις στην ικανότητα τους να διαχειρίζονται τη µάθηση τους και τα µαθήµατα 

τους.  

Οι γονείς που πιστεύουν ότι  µπορούν να βελτιώσουν την ικανότητα µελέτης 

των παιδιών τους, επίσης, κατέχουν ανώτερα εκπαιδευτικές προσδοκίες για αυτά. Οι 

γονικές φιλοδοξίες συµβάλλουν στην σχολική επίδοση του παιδιού τόσο άµεσα , όσο 

και µε την αύξηση της ακαδηµαϊκής αποτελεσµατικότητας και τις προσδοκίες, 

ενισχύοντας την αυτό-ρυθµιζόµενη αποτελεσµατικότητα για να αποκρούσουν την 

πίεση των συνοµηλίκων λόγω των αρνητικών αναζητήσεων και τη µείωση της 

συµµετοχής τους σε προβληµατικές συµπεριφορές που µπορούν να αποµακρύνουν τα 

παιδιά από τις ακαδηµαϊκές δραστηριότητες.  

Οι πεποιθήσεις των παιδιών για την ακαδηµαϊκή τους αποτελεσµατικότητα, 

συνδέεται µε τη σχολική επίδοση τόσο άµεσα όσο και µέσω των επιπτώσεών της στις 

ακαδηµαϊκές φιλοδοξίες, την προκοινωνική συµπεριφορά, και τη µείωση καταφυγής 

στην απελπισία. Η αντιληπτή αυτορυθµιζόµενη αποτελεσµατικότητα συµβάλλει 

στην ακαδηµαϊκή επίδοση και των δύο ανεξάρτητα και µε την αποδοχή ηθικών αυτό-

κυρώσεων και το χαµηλό επίπεδο της προβληµατικής συµπεριφοράς. Η πίστη των 

παιδιών στην κοινωνική τους αποτελεσµατικότητα δεν είχε καµία άµεση επίδραση 

στην ακαδηµαϊκή επίδοση τους, αλλά αντί αυτού ασκήθηκε αποτελεσµατικά µέσω 

της προώθησης των ακαδηµαϊκών φιλοδοξιών και τη µείωση ευπάθεια στην 

κατάθλιψη.  

Μια απροσδόκητη θετική συσχέτιση βρέθηκε µεταξύ των προτιµήσεων των 

συνοµηλίκων και εγκατάσταση της ηθικής αποδέσµευσης. Προηγούµενη έρευνα 

αποκάλυψε τη µη συνεπή σχέση µεταξύ της ηθικής αποδέσµευσης και της 

δηµοτικότητας των συνοµήλικων (Bandura et al., 1996). Η κατεύθυνση της 

σχέσης µεταξύ της δηµοτικότητας µεταξύ των συνοµήλικων και της ηθικής 

απαγκίστρωσης ποικίλλει, φυσικά, ανάλογα µε τους τύπους των συναδέλφων µε 

εκείνους που σχετίζονται. Κάποιος µπορεί να απορριφθεί από τους προκοινωνικούς  

συνοµηλίκους και να κερδίζει την αποδοχή αντικοινωνικών ή συνοµήλικων που 

αποκλίνουν (Cairns, Cairns, Neckerman, CEST, & Cariepy, 1988; Dishion, 1990). 

Εν ολίγοις, το εννοιολογικό µοντέλο παρέχει ένα αγαθό κατάλληλο για τα 

εµπειρικά δεδοµένα. Η πλήρης σειρά των κοινωνικογνωστικών παραγόντων 
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λογαριάζει για ένα αρκετά µεγάλο µερίδιο της διακύµανσης (58%), στο πλαίσιο των 

ακαδηµαϊκών επιδόσεων. Ακόµη αποκαλύπτεται ότι το εναλλακτικό µοντέλο, στο 

οποίο η χαµηλή προκοινωνικότητα, η απόρριψη από τους οµολόγους και η κατάθλιψη 

είναι προϊόντα των διαφόρων ειδών προβληµατικών συµπεριφορών, δεν παρέχουν 

µία αποδοχή που να ταιριάζει µε τα εµπειρικά δεδοµένα.  Έτσι, το αρχικό µοντέλο 

προσφέρει µια καλύτερη προσαρµογή στα δεδοµένα απ’ ότι ένα 

αναπληρωµατικό. Επιπλέον, µια σειρά συγκριτικών δοκιµών που διενεργήθηκαν 

καθοδηγήθηκαν µε τη θέρµη που ταιριάζει σε κάθε ένα από τα βασικά βήµατα που 

διαγράφονται 
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Κεφάλαιο 5ο: Σκοπός και στόχοι 

 
 Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η µελέτη της Τριαρχικής νοηµοσύνης 

και της Αυτεπάρκειας σε µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Πιο συγκεκριµένα 

διερευνάται η Τριαρχική νοηµοσύνη για την οποία µίλησε ο Sternberg (1999) και την 

Αυτεπάρκεια στην οποία αναφέρθηκε ο Bandura (1983), πόσο ανεπτυγµένες είναι 

στους µαθητές µε µαθησιακά προβλήµατα, συγκεκριµένα στη δυσλεξία, και σε 

µαθητές χωρίς µαθησιακά προβλήµατα µε βάση των θεµάτων του µαθήµατος της 

Οικιακής Οικονοµίας της Β’ Γυµνασίου. Η αξιολόγηση τους θα γίνει µέσα από τα 

τεστ που έχουν φτιαχτεί για αυτό το σκοπό (βλ. Παράρτηµα 1 και 2)  σύµφωνα µε τις 

οδηγίες των παραπάνω.  

 Στα παραπάνω κεφάλαια πραγµατοποιήθηκε θεωρητική προσέγγιση για τα 

αντικείµενα της έρευνας και στην συνέχεια θα αναφερθούν οι  στόχοι της εργασίας, 

όπου αρχικά είναι να δούµε πόσο ανεπτυγµένη είναι η Τριαρχική νοηµοσύνη στους 

µαθητές µε δυσλεξία και χωρίς µαθησιακά προβλήµατα και ποιες διαφορές υπάρχουν. 

Πόσο ανεπτυγµένη είναι η Αυτεπάρκεια σε µαθητές µε δυσλεξία και σε µαθητές µε 

τυπική ανάπτυξη. Αν η Τριαρχική νοηµοσύνη βοηθάει περισσότερο τους µαθητές µε 

δυσλεξία να έχουν µεγαλύτερη Αυτεπάρκεια σε σχέση µε τους µαθητές µε τυπική 

ανάπτυξη.  

 Οι προβληµατισµοί που δηµιουργούνται θα αναλυθούν και θα απαντηθούν 

στα επόµενα κεφάλαια µέσα από την έρευνα που πραγµατοποιήθηκε, ώστε να 

διαπιστωθεί αν η Τριαρχική νοηµοσύνη και η Αυτεπάρκεια είναι τελικά ανεπτυγµένες 

στους µαθητές του ελληνικού σχολείου, όπου µοιράστηκαν τα τεστ (βλ. Παράρτηµα 1 

και 2), και, σύµφωνα µε τις απαντήσεις των παιδιών και τις αναλύσεις που 

πραγµατοποιήθηκαν, παρατηρούνται τα ακόλουθα συµπεράσµατα που θα αναλυθούν 

στις παρακάτω σελίδες. 
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Κεφάλαιο 6ο: Μέθοδος 

  

6.1 Συµµετέχοντες  
 

 Στην παρούσα έρευνα έλαβαν µέρος 401 µαθητές, της Β’ γυµνασίου. Για την 

πραγµατοποίηση της έρευνας υπήρξε η συµµετοχή των καθηγητών/τριών της 

Οικιακής Οικονοµίας που στο σύνολο τους ήταν 20. Τα σχολεία που συµµετείχαν 

βρίσκονται σε όλη την Ελλάδα. ∆ηλαδή Αθήνα, Μακεδονία (Κεντρική-∆υτική), 

Πάτρα, Κρήτη, Θεσσαλία. Το δείγµα µας αποτελείται από 401 άτοµα, από τα οποία 

τα 272 είναι αγόρια και 129 είναι κορίτσια. Από το συνολικό δείγµα, τα 356 παιδιά 

δεν έχουν µαθησιακές δυσκολίες, τα 35 έχουν διαγνωσµένη δυσλεξία και 10 έχουν 

διανοητική αναπηρία. Η µέση ηλικία των τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών είναι 

13,39 έτη (τυπική απόκλιση 0,68), η µέση τιµή για τα παιδιά µε διαγνωσµένη 

δυσλεξία είναι 13,44 έτη (τυπική απόκλιση 0,55) και η µέση ηλικία για τα παιδιά µε 

νοητική υστέρηση είναι 14,1 έτη (τυπική απόκλιση 1,10). 
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6.2 Ερευνητικά Εργαλεία 

 
 Για τη διεξαγωγή της συγκεκριµένης έρευνας χρησιµοποιήθηκαν δύο 

ερευνητικά εργαλεία. Το πρώτο, το τεστ Τριαρχικής Νοηµοσύνης (βλ. Παράρτηµα 1) 

κατασκευάστηκε  για τους σκοπούς της παρούσας µελέτης µε βάση τη σχετική 

βιβλιογραφία (Sternberg, Jarvin & Grigorenko 2009; Guilford’s Alternative Uses 

Task, 1967; Wallach and Kogan, 1965; Torrance Test of Creative Thinking -TTCT-, 

1974). 

Το συγκεκριµένο τεστ αξιολογεί τη Τριαρχική Νοηµοσύνη των µαθητών Β’ 

Γυµνασίου σε θέµατα που σχετίζονται µε τις διατροφικές συνήθειες µε βάση την ύλη 

την οποία διδάχτηκαν κατά το προηγούµενο σχολικό έτος στο µάθηµα της Οικιακής 

Οικονοµίας. 

Ο Sternberg (http://uctfd.tufts.edu/downloads/WICS.ppt) ανέφερε τις 

αναλυτικές δεξιότητες: αναλύω (analyze), συγκρίνω και αντιτίθεµαι (compare and 

contrast), αξιολογώ (evaluate), εξηγώ (explain), κρίνω (judge), κριτικάρω (critique) 

ώστε να αναγνωρίσουν το πρόβληµα και να το ορίσουν. Η δηµιουργικές δεξιότητες 

αναφέρονται στο δηµιουργώ (create), σχεδιάζω (design), εφευρίσκω (invent), 

φαντάζοµαι (imagine) και υποθέτω (suppose). Η διδασκαλία και αξιολόγηση θα 

πρέπει να συµβάλουν ώστε οι µαθητές να είναι σε θέση να επαναδιατυπώνουν τα 

προβλήµατα, να αντιµετωπίζουν έγκαιρα τα προβλήµατα και να βρίσκουν καλές 

λύσεις, να προωθούν τις ιδέες τους και να κατανοήσουν ότι η γνώση είναι 

πολυδιάστατη και όχι µονοδιάστατη. Η πρακτική δεξιότητες, όπως η χρήση της 

γνώσης (use), εφαρµογή θεωρητικά (apply), εφαρµογή πρακτικά (implement), 

κάνουµε πράξη µε αυτήν (employ) και θέτεται η γνώση εντός πλαισίων 

(contextualize), στηρίζονται στην πρακτική στάση για παράδειγµα την κατανοµή του 

χρόνου µελέτης αποτελεσµατικά, να βρει το παιδί χώρους και ώρες για να 

συγκεντρωθεί και να συνδέσει αυτό που έχει µάθει µε την πράξη 

(http://uctfd.tufts.edu/downloads/WICS.ppt). 

Το τεστ αποτελείται από τρία µέρη. Το πρώτο µέρος αποσκοπούσε στην 

αξιολόγηση της αναλυτικής νοηµοσύνης, το δεύτερο στόχευε στην εκτίµηση της 

δηµιουργικής νοηµοσύνης ενώ το τρίτο και τελευταίο µέρος είχε ως σκοπό την 

µέτρηση της πρακτικής νοηµοσύνης των µαθητών. Τα τρία µέρη του τεστ 

αποτελούνταν αντίστοιχα από δυο υποενότητες το καθένα, τα οποία 
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κατασκευάστηκαν σύµφωνα µε τις οδηγίες του Sternberg (Sternberg, Jarvin & 

Grigorenko, 2009), εισηγητή της θεωρίας της Τριαρχικής Νοηµοσύνης. Το τεστ της 

Τριαρχικής Νοηµοσύνης (βλ. Παράρτηµα 1) πιο συγκεκριµένα αποτελείται από 5 

ερωτήσεις, από τις οποίες οι δύο πρώτες αξιολογούν την αναλυτική σκέψη του 

µαθητή, οι δύο επόµενες είναι πρακτικές ερωτήσεις και η τελευταία δηµιουργική 

ερώτηση.  

 Αρχικά η αναλυτική νοηµοσύνη, στο τεστ αποτελείται από τις ερωτήσεις 1 

και 2 (βλ. Παράρτηµα 1) , στην πρώτη (1), οι µαθητές βλέπουν δυο εικόνες µε κάποια 

παιδιά από διαφορετικούς πολιτισµούς από µια χώρα της Αφρικής, µη ανεπτυγµένη 

όπου τα παιδία είναι υποσιτισµένα και στην άλλη µια χώρας της ∆ύσης δηλαδή 

αναπτυγµένη όπου τα παιδιά είναι παχύσαρκα . Ερώτηση προς απάντηση: βλέπετε 

στις εικόνες, οι µαθητές να τρώνε το µεσηµεριανό τους, συγκρίνετε τη διατροφή τους 

(βλ. Παράρτηµα 1). Στη δεύτερη ερώτηση (2) της ίδιας ενότητας οι µαθητές, 

υποθετικά, καλούνται να επιλέξουν υποχρεωτικά τόπο διαµονής µεταξύ των δυο 

εικόνων που είχαν παρατεθεί παραπάνω και να δικαιολογήσουν την επιλογή τους 

αυτή (βλ. Παράρτηµα 1). 

 Για την εκτίµηση της δηµιουργικής σκέψης, στο τεστ παραθέτονται δυο 

επόµενες δραστηριότητες δηλαδή 3 και 4 (βλ. Παράρτηµα 1). Στην 3 ερώτηση 

καλούνται να φανταστούν την οικογένεια των παιδιών στις φωτογραφίες και να 

σκεφτούν τον διάλογο ενός παιδιού πρώτα από την µια εικόνα και µετά από την 

δεύτερη, µε την µητέρα πριν την αναχώρηση του για το σχολείο. Ενώ στο δεύτερο 

µέρος της ίδιας ενότητας δηλαδή στην ερώτηση 4 (βλ Παράρτηµα 1), οι µαθητές θα 

έπρεπε να υποθέσουν τις σκέψεις των παιδιών του κάθε τόπου, σχετικά πάντα µε τις 

δυνατότητες διατροφής που έχουν, δίνοντας τους την τελευταία φράση η οποία είναι 

κοινή και για τις δυο περιπτώσεις («και για όλα φταίει το φαγητό που τρώω»). 

Η πρακτική νοηµοσύνη τέλος, που αποτελεί την τελευταία δραστηριότητα, 

δηλαδή την 5 (βλ. Παράρτηµα 1), βρίσκεται στο τελευταίο µέρος του 

ερωτηµατολογίου όπου οι µαθητές καλούνται να απαντήσουν εφόσον έχουν σκεφτεί 

όλα αυτά, τί θα άλλαζαν στο φαγητό τους και τί θα συµβούλευαν την οικογένεια τους 

και τους φίλους τους για να γίνει η διατροφή τους πιο υγιεινή. 

Το δεύτερο τεστ που χρησιµοποιήθηκε ήταν το τεστ αυτεπάρκειας. 

Αποτελείται από 33 ερωτήσεις (βλ. Παράρτηµα 2) οι οποίες έχουν γραφτεί σύµφωνα 

µε τις οδηγίες του Bandura (2006) και περιλαµβάνουν ερωτήσεις που διερευνούν την 

αυτεπάρκεια των µαθητών. Μεταφράστηκαν και χρησιµοποιήθηκαν όσα στοιχεία έχει 



 129 

δώσει ο Bandura (2006) και για το περιεχόµενο του τεστ στηριχτήκαµε στον Stenberg 

(http://uctfd.tufts.edu/downloads/WICS.ppt; Sternberg & Grigorenko, 2007 

;Sternberg, Jarvin & Grigorenko, 2009). 

Πιο συγκεκριµένα οι προτάσεις που χρησιµοποιήθηκαν (βλ. Παράρτηµα 2) 

αρχικά αναφέρονται στο πόσο σίγουρος-η είναι οι µαθητές ότι µπορούν να βρίσκουν 

τρόπους να θυµούνται όσα χρειάζονται. Η επόµενη πρόταση στο πόσο σίγουρος/η 

είναι ο/η µαθητής/τρια ότι µπορεί να δηµιουργήσει καινούργια πράγµατα. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να ασκεί κριτική σε προβλήµατα, πρόσωπα, κείµενα, 

γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο σίγουρος/η είναι ο/η µαθητής/τρια ότι µπορεί να 

βρίσκει χρόνο και µέρη για να συγκεντρώνεται. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να 

ξεπερνάει τα εµπόδια που του/της παρουσιάζονται. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί 

να υπολογίζει πόσο χρόνο και πόση προσπάθεια πρέπει να αφιερώσει για να λύσει 

ένα πρόβληµα. 

Στην συνέχεια πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να φανταστεί πρόσωπα, 

κείµενα, γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να έχει 

χιούµορ. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να χρησιµοποιεί τις γνώσεις του/της στην 

καθηµερινή του/της ζωή. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να αναλύει προβλήµατα, 

πρόσωπα. Κείµενα, γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να 

διακρίνει σε ποιες καταστάσεις µπορούν να εφαρµόσουν πράγµατα που ξέρουν. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να εφεύρει καινούργια πράγµατα. Πόσο σίγουρος/η είναι 

ότι µπορεί να ξαναδιατυπώσει µε το δικό του/της τρόπο τα προβλήµατα. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να αναλύει τις λύσεις των προβληµάτων. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να πείσει τους άλλους για λύσεις που µπορεί να έχει βρει 

σε συγκεκριµένα προβλήµατα. 

Έπειτα αναφέρεται στο τεστ πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να συνδέσει 

όσα µαθαίνει µε όσα ήδη ξέρει. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να µην δίνει 

σηµασία στο τι λένε οι άλλοι για εκείνον/η. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να 

ρισκάρει (σε λογικά πλαίσια). Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να ανεχτεί πράγµατα 

που δεν είναι ξεκάθαρα. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να συγκρίνει και να 

αντιπαραθέτει προβλήµατα, πρόσωπα, κείµενα, γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να γίνει συνεχώς καλύτερος/η. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι 

µπορεί να ξεκαθαρίζει στο µυαλό του/της τι του/της ζητάει κάποιο πρόβληµα. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να κάνει υποθέσεις για προβλήµατα, πρόσωπα, κείµενα, 

γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να εφαρµόσει όσα 



 130 

µαθαίνει στην καθηµερινότητα του/της. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να 

εντοπίζει τις καταστάσεις στις οποίες υπάρχει κάποιο πρόβληµα.  

Τέλος αναφέρονται οι προτάσεις, πόσο σίγουρος/η είναι ότι να χρησιµοποιεί 

το χρόνο του/της αποτελεσµατικά. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να δουλεύει για 

να πετύχει ένα συγκεκριµένο στόχο. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να αξιολογεί 

προβλήµατα, πρόσωπα, κείµενα, γεγονότα, καταστάσεις κλπ. Πόσο σίγουρος/η είναι 

ότι µπορεί να καταλάβει πότε και πως θα αξιολογηθεί. Πόσο σίγουρος/η είναι ότι 

µπορεί να διαµορφώσει στο µυαλό του/της τη στρατηγική για να λύσει κάποιο 

πρόβληµα. Πόσο σίγουρος είναι ότι µπορεί να βρίσκει χρησιµότητα σε όσα µαθαίνει. 

Πόσο σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να βρίσκει τρόπους να κάνει τα όσα έµαθε. Πόσο 

σίγουρος/η είναι ότι µπορεί να σχεδιάσει πράγµατα. 

Οι παραπάνω είναι οι προτάσεις που περιέχονται στο τεστ της αυτεπάρκειας. 

Έτσι µέσα από αυτό το τεστ (βλ. Παράρτηµα 2) είναι εµφανείς στάσεις και 

δεξιότητες των µαθητών, σύµφωνα µε αυτά που υποστήριξε ο Bandura (2006).   

Η βαθµολόγηση των τεστ ήταν δύσκολη. Χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό 

πακέτο SPSS για την κωδικοποίηση, επεξεργασία και ανάλυση των απαντήσεων. Τα 

τεστ ήταν σχετικά µε το µάθηµα της Οικιακής Οικονοµίας. Η αξιολόγηση του τεστ 

της Τριαρχικής Νοηµοσύνης (βλ. Παράρτηµα 1) διαµορφώθηκε σύµφωνα µε τις τρεις 

κατηγορίες σκέψης και η βαθµολόγηση των τεστ έγινε µε σκοπό την ολοκλήρωση και 

πραγµατοποίηση της παραπάνω έρευνας. Συγκεκριµένα για την :  

α)Αναλυτική σκέψη: οι απαντήσεις που αφορούσαν στο κοµµάτι της 

αναλυτικής σκέψης κατηγοριοποιήθηκαν στις ακόλουθες οµάδες και αξιολογήθηκαν 

ως εξής. 

 

� 1. Περιγραφή φαγητού                                                         0  βαθµοί 

� 2.Ποσότητα                                                                          1      «» 

� 3.Σύσταση τροφών                                                               1,5   «» 

� 4.Συναισθήµατα                                                                    2     «» 

� 5.1.Απλές αιτιολογήσεις                                                       2     «» 

� 5.2.Απλές υποθέσεις                                                             2     «» 

� 5.3.Απλές αντιθέσεις-εναντιώσεις                                        2     «» 

� 5.4.Απλά συµπεράσµατα και ποιοτικοί χαρακτηρισµοί       2     «» 

� 6.1.Βαθιές αιτιολογήσεις                                                      3     «» 

� 6.2.Βαθιές υποθέσεις                                                            3     «» 
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� 6.3.Βαθιές αντιθέσεις- εναντιώσεις                                      3     «» 

� 6.4.Βαθιά συµπεράσµατα                                                      3    «» 

 

Ειδικότερα για τις περιπτώσεις 5 και 6 η πρόταση βαθµολογήθηκε συνολικά, 

από το σύνδεσµο και µέχρι το τέλος της πρότασης και όχι τα επιµέρους στοιχεία της. 

Οι προτάσεις πριν από το σύνδεσµο βαθµολογήθηκαν ξεχωριστά, ανάλογα µε τα 

στοιχεία που περιείχε. ∆ηλαδή αποτελούσαν το σύνολο της παραπάνω κλίµακας 

ανάλογα µε τις ιδέες που έδιναν τα παιδιά (για παράδειγµα ανέφεραν ποσότητα, 

σύσταση και συναισθήµατα). Έτσι για τη σύγκριση της διατροφής της πρώτης 

ερώτησης (1ερώτηση) (βλ. Παράρτηµα 1) που ονοµάστηκε Analytical 1 περιλαµβάνει 

το σύνολο. Για την 2ερώτηση (βλ. Παράρτηµα 1) τα παιδιά έπρεπε να επιλέξουν τον 

τόπο διαµονής και να αιτιολογήσουν την απάντηση. Ανάλογα µε την απάντηση, θα 

βαθµολογούνταν σύµφωνα µε την παραπάνω κλίµακα η οποία ονοµάστηκε Analytical 

2. Οι δύο ερωτήσεις οµαδοποιήθηκαν για την διευκόλυνση της επεξεργασίας των 

απαντήσεων και ονοµάστηκε Analytic όπου αποτελεί το άθροισµα των ερωτήσεων. 

  β)∆ηµιουργική σκέψη: η κάθε ενότητα συγκέντρωνε δυο βαθµούς ο ένας 

αφορούσε στην ακρίβεια η οποία βαθµολογούνταν από 0-2: 

� 0=κενό ή απάντηση άσχετη µε το θέµα 

� 1=απάντηση µε µικρή σχέση µε το θέµα 

� 2=απάντηση σχετική µε το θέµα 

 και ο δεύτερος εκτιµούσε τη δηµιουργικότητα µε κλίµακα 0-4:   

� 0=κενό ή απάντηση απόλυτα ασυνάρτητη, 

� 1=απόλυτα συνηθισµένη και ελλιπής, 

� 2=απάντηση συνηθισµένη αλλά πλήρης, 

� 3=απάντηση µε στοιχεία πρωτοτυπίας, 

� 4=πολύ πρωτότυπη απάντηση  

Η εκτίµηση αυτή τόσο της ακρίβειας όσο και της δηµιουργικότητας αφορούσε 

και στις δυο ενότητες της συγκεκριµένης δραστηριότητας και για τους δυο τόπους. 

Εποµένως οι εκτιµήσεις που προέκυψαν ήταν συνολικά τέσσερις µε δυο ξεχωριστές 

βαθµολογίες τόσο για την ακρίβεια όσο και τη δηµιουργικότητα.  

Για την κωδικοποίηση του τεστ ονοµάσαµε αντίστοιχα για την ακρίβεια 

Creativity Accuracy  και για την δηµιουργικότητα Creativity Ability. Οι 

δραστηριότητες είναι δύο και έχουν η κάθε µία από δυο υποερωτήµατα (βλ. 

Παράρτηµα 1) όπως αναφέρθηκε και παραπάνω. Για την 3ερώτηση όπου οι µαθητές 
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πρέπει να σκεφτούν ένα φανταστικό διάλογο στον τόπο Α δίνονται δυο βαθµοί: όπου 

ο πρώτος µετράει την ακρίβεια Creativity Accuracy1 παίρνει βαθµό από 0-2 βαθµούς 

(όπως αναφέρθηκε παραπάνω) και ο δεύτερος την δηµιουργικότητα Creativity 

Ability1 παίρνει βαθµό από 0-4 βαθµούς (όπως αναφέρθηκε πιο πάνω). Ο τόπος Β 

ονοµάστηκε αντίστοιχα για τις δυο κατηγορίες αρχικά, της ακρίβειας Creativity 

Accuracy2 (0-2 βαθµούς) και τις δηµιουργικότητας Creativity Ability2 (0-4 βαθµούς) 

(οι βαθµοί είναι ίδιοι µε τα παραπάνω). 

 Στην ερώτηση 4 (βλ. Παράρτηµα 1) όπου οι µαθητές καλούνται να 

απαντήσουν για τις σκέψεις των παιδιών, δίνοντας στο τέλος την φράση «και για όλα 

αυτά φταίει το φαγητό που τρώω», για την βαθµολόγηση στον τόπο Α έχουµε και εδώ 

δυο βαθµούς. Ο πρώτος αναφέρεται στην ακρίβεια όπως και παραπάνω δηλαδή 

Creativity Accuracy3 (0-2 βαθµούς) και ο δεύτερος για την δηµιουργικότητα δηλαδή 

Creativity Ability3 (0-4 βαθµούς). Για τον τόπο Β αντίστοιχα οι βαθµοί είναι δυο και 

ο πρώτος για την ακρίβεια είναι ο  Creativity Accuracy4 (0-2 βαθµούς) και ο 

δεύτερος για την δηµιουργικότητα είναι ο Creativity Ability4 (0-4 βαθµούς). 

Οι ερωτήσεις από την 3 και 4 οµαδοποιήθηκαν και χρησιµοποιήθηκε η  

δηµιουργικότητα (Creativity Ability). Από την 3ερώτηση κωδικοποιήθηκε για την 

έρευνα η µεταβλητή Ability 1 και 2 που αποτελούν την αποκλίνουσα δηµιουργική 

σκέψη (creative ability divergent thinking) και από την 4ερώτηση η µεταβλητή 

Ability 3 και 4 που αποτελούν την συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability 

convergent thinking). 

γ) Πρακτική σκέψη: κάθε πρακτική απάντηση βαθµολογήθηκε µε ένα βαθµό. Η 

πρόταση σχετικά µε τη βελτίωση της διατροφής που περιελάµβανε την προσθήκη 

στην καθηµερινή διατροφή φρούτων, λαχανικών και οσπρίων βαθµολογήθηκε µε ένα 

βαθµό και όχι τρεις. Πιο συγκεκριµένα η πρακτική ερώτηση δηλαδή η ερώτηση 5 

(βλ. Παράρτηµα 1) έχει δυο υποερωτήµατα, ζητάει αρχικά τι θα άλλαζε το παιδί στην 

διατροφή του το οποίο ονοµάστηκε Practical 1 και κάθε του ιδέα βαθµολογούνταν µε 

ένα όπως είπαµε και στο δεύτερο υποερώτηµα, τι θα συµβούλευε στους άλλους το 

ονοµάσαµε Practical 2 και βαθµολογείται και αυτό µε ένα βαθµό για κάθε ιδέα του. 

Αν αναφέρουν τα παιδιά παραπάνω από µια ιδέες τότε θα βαθµολογηθούν ανάλογα 

µε τον αριθµό των ιδεών δηλαδή πέντε ιδέες άρα 5 βαθµούς κ.λπ. Τα αποτελέσµατα 

από την 5 ερώτηση είναι το σύνολο του πρώτου και δεύτερου υποερωτήµατος, 

δηλαδή θα χρησιµοποιηθεί στην έρευνα το άθροισµα τους το οποίο ονοµάστηκε 

Practic. 
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Για το δεύτερο τεστ (βλ. Παράρτηµα 2), η κλίµακα µέτρησης αυτεπάρκειας 

που χρησιµοποιήθηκε, είναι βασισµένη στην κλίµακα αυτεπάρκειας του Bandura 

(2006) η οποία µεταφράστηκε για τους σκοπούς της παρούσας µελέτης και 

σχεδιάστηκε σύµφωνα µε τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για τους περιορισµούς που 

θα πρέπει να τεθούν κατά την κατασκευή της, ενώ τα ερωτήµατά της καθρεφτίζουν 

διαφορετικά τα επίπεδα των απαιτήσεων έργου αλλά και την ισχύ της πεποίθησης 

των ερωτώµενων για την ικανότητα τους να εκτελούν τις απαιτούµενες 

δραστηριότητες τους. Αυτές οι ερωτήσεις καταγράφουν την ισχύ των πεποιθήσεων 

επάρκειας των ατόµων σε µια 100-βαθµη κλίµακα, η διακύµανση της οποίας 

χωρίζεται σε 10 περιόδους από το 0 («δεν µπορώ να το κάνω»), έως το 100 («είµαι 

πολύ βέβαιος ότι µπορώ να το κάνω»). Το µεσαίο επίπεδο βεβαιότητας, ότι µπορεί 

κάποιος να εκτελέσει ένα έργο, αυτής της κλίµακας, είναι το 50. Η µορφή των 

απαντήσεων του ερωτηµατολογίου είναι η παρακάτω (Bandura, 2006).:  

         

          0      10       20        30       40       50       60      70       80       90      100   

∆εν µπορώ                                  µέτρια βεβαιότητα                        υψηλή βεβαιότητα 
  καθόλου                                         ότι µπορώ                                      ότι µπορώ 
 

Η παραπάνω κλίµακα επιλέχθηκε επειδή διαθέτει πολλές διακυµάνσεις και 

άρα ευαισθησία. Οι άνθρωποι όταν απαντούν σε ερωτηµατολόγια συνήθως 

αποφεύγουν τις ακραίες τοποθετήσεις γι’ αυτό και η παραπάνω 10-βάθµια κλίµακα 

θεωρείται πιο ισχυρός προβλεπτικός παράγοντας της απόδοσης των ατόµων, σε 

σχέση  µε τις 5-βάθµιες κλίµακες, ενώ οι απαντήσεις διασπείρονται σ’ ένα καλό 

εύρος.  

Οι κλίµακες επάρκειας είναι µονοπολικές, δηλαδή έχουν µόνο θετικό 

πρόσηµο και δεν έχουν καθόλου αρνητικές τιµές γιατί η κρίση για την πλήρη 

ανικανότητα δράσης και αντιστοιχεί στη µηδενική βαθµίδα (0) δεν έχει χαµηλότερη 

διαβάθµιση. Επίσης αυτού του τύπου οι κλίµακες είναι πιο φιλικές και πιο οικείες για 

παιδιά, αφού είναι πιο εύκολο για το παιδί να κυκλώσει µια απάντηση παρά να 

περιγράψει λεκτικά το ποσοστό επάρκειάς του σε µια δοσµένη ερώτηση του 

ερωτηµατολογίου που καλείται να απαντήσει. Για την κωδικοποίηση του τεστ 

οµαδοποιήθηκαν οι ερωτήσεις στις εξής κατηγορίες: αυτεπάρκεια- δηµιουργική 

νοοτροπία (self-efficacy creative attitude), αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-

efficacy practical attitude), αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy 
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creative), αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytical), αυτεπάρκεια- 

αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) και αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοηµοσύνη (self-efficacy practical). 
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6.3 ∆ιαδικασία 
 
 Πραγµατοποιήθηκε ενηµέρωση µέσω συναντήσεως του διδάσκοντα – ερευνητή 

µε τους καθηγητές/τριες της Οικιακής Οικονοµίας. Έγινε αναφορά στην διεξαγωγή 

της έρευνας που θα πραγµατοποιηθεί για την Τριαρχική Νοηµοσύνη και την 

Αυτεπάρκεια και πόσο πολύτιµη θα  ήταν η βοήθεια των καθηγητών/τριών της 

Οικιακής Οικονοµίας. Έπειτα υπήρξε εθελοντική συµµετοχή για την έρευνα, η οποία 

ήταν µεγάλη αλλά τελικά υπήρξαν απώλειες από τους καθηγητές/τριες  µε 

αποτέλεσµα να µειωθούν τα σχολεία που αρχικά είχαν δηλώσει ότι θα λάµβαναν 

µέρος. 

 Έτσι προωθήθηκαν τα δυο τεστ για να ξεκινήσει η συµπλήρωση τους µε 

επικοινωνία µέσω τηλεφώνου, ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και φαξ αφού τα σχολεία 

δεν βρίσκονται µόνο στην Αθήνα αλλά σε περιοχές σε όλη την Ελλάδα. Αφού 

εστάλησαν, συµπληρώθηκαν από τους µαθητές αµέσως αλλά λόγω του προβλήµατος 

της απόστασης υπήρξε κάποια καθυστέρηση για την συγκέντρωση όλων των τεστ 

από όλα τα σχολεία που τελικά έλαβαν µέρος στην έρευνα. Η συγκέντρωση των τεστ 

έγινε στην αρχή του σχολικού έτους 2009-2010, για να συγκεντρωθεί το συνολικό 

δείγµα των καθηγητών - σχολείων, για να γνωρίζουµε πόσα τελικά σχολεία θα 

συµµετείχαν στην έρευνα. 

  Στην συνέχεια περάστηκαν τα δεδοµένα τους δυο – τρεις πρώτους µήνες του 

2010. Χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραµµα SPSS όπου εκεί 

πραγµατοποιήθηκε η ανάλυση των στοιχείων που συλλέχτηκαν και παρακάτω 

παραθέτονται τα συµπεράσµατα των συσχετίσεων. 
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Κεφάλαιο 7ο: Αποτελέσµατα 
 
 
 

Το δείγµα της έρευνας είναι 401 παιδιά της Β’ Γυµνασίου. Από αυτά τα 272 

(68%) είναι αγόρια και τα 129 (32%) είναι κορίτσια (βλ. Παράρτηµα 3). 

Πίνακας 1: Το σύνολο των αγοριών και κοριτσιών του δείγµατος 
 
  

Φύλο 

  
Αριθµός 
παιδιών Ποσοστό 

Αγόρια 272 68% 

Κορίτσια 129 32% 

Σύνολο 401 100% 
 

 

Τα παιδιά χωρίς Μαθησιακές δυσκολίες είναι 356 (89%), µε ∆υσλεξία είναι 

35 (9%) και µε Νοητική Υστέρηση είναι 10 (2%) (βλ. Παράρτηµα 4) 

Πίνακα 2: Αριθµός παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες και χωρίς 

 

Μαθησιακές ∆υσκολίες 
Χωρίς µαθησιακή δυσκολία 356 89% 
∆υσλεξία 35 9% 
Νοητική υστέρηση 10 2% 
Σύνολο 401 100% 

 

 

Στο παρακάτω πίνακα παρατηρείται η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση των 

παιδιών χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, µε δυσλεξία και µε Νοητική υστέρηση. Τα 

παιδιά που δεν έχουν κάποια µαθησιακή δυσκολία η µέση τιµή της ηλικίας τους είναι 

13,39 και τυπική απόκλιση 0,68. Με τα παιδιά µε δυσλεξία δεν έχουν µεγάλες 

διαφορές δηλαδή 13,44 και τυπική απόκλιση 0,55. Τέλος στα παιδιά µε νοητική 

υστέρηση η µέση τιµή της ηλικίας είναι 14,1 και τυπική απόκλιση 1,1 και είναι 

φανερό ότι διαφέρουν σηµαντικά από τα παιδιά από τις άλλες δυο κατηγορίες (βλ. 

Παράρτηµα 5). 
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Πίνακας 3: Μέση τιµή και τυπική απόκλιση της ηλικίας. 

Μέση τιµή και τυπική απόκλιση της ηλικίας 

  
Μέση 
τιµή  

Τυπική 
απόκλιση 

Χωρίς µαθησιακές 
δυσκολίες 13,39 0,68 
∆υσλεξία 13,44 0,55 
Νοητική υστέρηση 14,1 1,1 

 

 Στο πίνακα 4 παρουσιάζονται οι επιδόσεις µε τον αριθµό των παιδιών όλου 

του δείγµατος, σε κάθε κλίµακα, του προηγούµενου σχολικού έτους. Στην επίδοση 

µέτρια έχουµε 36 παιδιά, σχετικά καλά 43, καλά 97, πολύ καλά 106, άριστα 112. Για 

7 παιδιά δεν υπάρχουν στοιχεία (βλ. Παράρτηµα 6). 

Πίνακας 4: Αριθµός παιδιών στις επιδόσεις όλου του δείγµατος. 

 

Αριθµός παιδιών στις επιδόσεις 

Μέτρια 36 9% 

Σχετικά καλά 43 11% 

Καλά 97 24% 

Πολύ καλά 106 26% 

Άριστα 112 28% 

Σύνολο 394 98% 

δεν έχουµε στοιχεία 7 2% 

Τελικό σύνολο 401 100% 
 

 

Στο πίνακα 5 εµπεριέχεται ο αριθµός των παιδιών µε τις επιδόσεις τους σε 

παιδιά δυσλεξία και χωρίς. Επίσης υπάρχουν και 10 παιδιά µε νοητική υστέρηση. Τα 

παιδιά µε δυσλεξία έχουν επίδοση καλά στο µεγαλύτερο µέρος τους (13), σχετικά 

καλά 11 παιδιά, πολύ καλά 7, µέτρια 3 και άριστα 1.  Ενώ τα παιδιά χωρίς δυσλεξία 

έχουν επίδοση άριστη στο µεγαλύτερο ποσοστό τους, δηλαδή 111, πολύ καλά έχουν 

98 παιδιά, καλά 82 παιδιά, σχετικά καλά 31παιδιά και 27παιδιά έχουν µέτρια. Τέλος 

τα παιδιά µε νοητική υστέρηση έχουν το µεγαλύτερο µέρος επίδοση µέτρια, δηλαδή 6 

παιδιά, 2 παιδιά έχουν επίδοση καλά, 1 παιδί έχει σχετικά καλά, 1 παιδί έχει πολύ 

καλά και κανένα παιδί δεν έχει άριστα (βλ. Παράρτηµα 7). 
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Πίνακας 5: Αριθµός παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και χωρίς στις 

επιδόσεις. 

Αριθµός παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και χωρίς, στις 
επιδόσεις  

Επιδόσεις 
Μαθητές µε 
∆υσλεξία 

Μαθητές χωρίς 
∆υσλεξία 

Νοητική 
υστέρηση 

Μέτρια 3 27 6 
Σχετικά 
καλά 11 31 1 
Καλά 13 82 2 
Πολύ καλά 7 98 1 
Άριστα 1 111 0 
Σύνολο 35 349 10 
 

Παρακάτω παρατηρείται (πίνακας 6) η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση για 

τις απαντήσεις των τεστ σε όλο το δείγµα, στις µεταβλητές των τεστ που έχουν 

χρησιµοποιηθεί. Οι µαθητές έχουν υψηλότερη επίδοση στο τεστ της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης την αναλυτική νοηµοσύνη (8,54 βαθµούς) µετά ακολουθεί η πρακτική 

(3,21 βαθµούς) και έπειτα η αποκλίνουσα και η συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη µε 

την ίδια µέση τιµή (3,16 βαθµούς). Στο τεστ της Αυτεπάρκειας παρατηρείται η µέση 

τιµή της αυτεπάρκειας- δηµιουργικής νοοτροπίας είναι 69,3%, η µέση τιµή είναι 

73,51% στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία, η µέση τιµή της αυτεπάρκειας- 

δηµιουργικής νοηµοσύνης είναι 69,7%. Η αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία έχει 

µέση τιµή 68,6%, έπειτα  και στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη η µέση τιµή 

είναι 71,6%. και τέλος η αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη έχει 67,2%. 

Πίνακας 6: Μέση τιµή, τυπική απόκλιση και το επίπεδο σηµαντικότητας για τις 

απαντήσεις στα τεστ σε όλο το δείγµα.  

Απαντήσεις στα Τεστ Τριαρχικής νοηµοσύνης και Αυτεπάρκειας 
σε όλο το δείγµα 

  µέση τιµή τυπική απόκλιση 
αναλυτική νοηµοσύνη 8,54 4,19 
αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη  3,16 1,743 
συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη   3,16 1,784 
πρακτική νοηµοσύνη 3,21 2,256 
αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία 69,327 12,7063 
αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία 73,511 13,3626 
αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη 69,77 15,0776 
αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη 67,291 16,421 
αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία 68,668 16,1082 
αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη 71,675 22,4098 
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Στον πίνακα 7 περιγράφονται η µέση τιµή των απαντήσεων στα δυο τεστ, η 

τυπική απόκλιση και το επίπεδο σηµαντικότητας για τα παιδιά µε δυσλεξία και χωρίς 

στις µεταβλητές των τεστ. Το τεστ της Τριαρχικής νοηµοσύνης δείχνει την 

αναλυτική, δηµιουργική (αποκλίνουσα και συγκλίνουσα σκέψη) και την πρακτική 

νοηµοσύνη. Αρχικά η αναλυτική νοηµοσύνη (analytic) σε µαθητές µε δυσλεξία είναι 

7,3 βαθµοί και σε µαθητές χωρίς είναι 8,7 βαθµοί. Η αποκλίνουσα δηµιουργική 

σκέψη (creative ability divergent thinking) στους µαθητές µε δυσλεξία είναι 2,4 

βαθµοί και σε µαθητές χωρίς δυσλεξία 3,2 (βαθµοί ανάλογα µε τις δηµιουργικές 

ιδέες), η συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) σε 

µαθητές µε δυσλεξία είναι 2,2 βαθµοί και χωρίς είναι 3,3 βαθµοί. Και η πρακτική 

νοηµοσύνη (practic) για µαθητές µε δυσλεξία είναι 2,3 βαθµοί και για µαθητές χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες είναι 3,3 βαθµοί. 

 Από το τεστ αυτεπάρκειας φαίνεται ότι η αυτεπάρκεια- δηµιουργική 

νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) σε µαθητές µε δυσλεξία είναι 65,7% ενώ σε 

µαθητές χωρίς δυσλεξία είναι υψηλότερη δηλαδή 69,9%. Η αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοοτροπία (self-efficacy practical attitude) είναι 69,5% για τους µαθητές µε δυσλεξία 

και για τους µαθητές χωρίς είναι 74,1%. Η αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη 

(self-efficacy creative) για τους µαθητές µε δυσλεξία 69,4 και για τους µαθητές χωρίς 

είναι 69,9%, πολύ µικρή η διαφορά. Η αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-

efficacy analytical) για τους µαθητές µε δυσλεξία είναι 62,5% και για τους µαθητές 

χωρίς είναι 68,1%. Η αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical 

attitude) είναι για µαθητές µε δυσλεξία 64,6% και χωρίς 69,2%. Η αυτεπάρκεια- 

πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) για µαθητές µε δυσλεξία είναι 69,4% 

και χωρίς 72,5%. 

 Σύµφωνα µε τις συσχετίσεις που έχουν πραγµατοποιηθεί φαίνεται στο πίνακα 

7 πόσο στατιστικά σηµαντικές (significant) είναι. Το πόσο στατιστικά σηµαντική 

διαφορά υπάρχει διαπιστώνεται από το p-value το οποίο είναι µικρότερο από 0,05 

(p<0,05). Συµπεραίνουµε ότι η αναλυτική νοηµοσύνη (analytic) p<0,05 είναι 

στατιστικά σηµαντική ανάµεσα στα παιδιά µε διαγνωσµένη δυσλεξία και στα παιδιά 

χωρίς µαθησιακά προβλήµατα σε επίπεδο σηµαντικότητας 5%. Η αποκλίνουσα 

δηµιουργική σκέψη (creative ability divergent thinking) είναι στατιστικά σηµαντική 

για τα παιδιά µε δυσλεξία και για τα παιδιά χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. Ακόµη η 

συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) είναι επίσης 

στατιστικά σηµαντική για τα παιδιά µε δυσλεξία σε σχέση µε τα παιδιά χωρίς 
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µαθησιακές δυσκολίες σε επίπεδο σηµαντικότητας 5%. Η πρακτική νοηµοσύνη 

(practic) p<0,05 είναι στατιστικά σηµαντική για µαθητές µε δυσλεξία και για µαθητές 

χωρίς σε επίπεδο σηµαντικότητας 5%. 

Τα παιδία µε δυσλεξία έχουν οριακά στατιστικά σηµαντική διαφορά στην 

αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-efficacy practical attitude) µε p<0,05  δηλαδή 

σε επίπεδο σηµαντικότητας 5% αλλά παρατηρείται ότι ισχύει το ίδιο και για 

αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytical), δηλαδή επίπεδο 

σηµαντικότητας 5%, σε σχέση µε τα παιδιά χωρίς µαθησιακή δυσκολία και τα παιδιά 

µε δυσλεξία.  

 
Πίνακας 7: Μέση τιµή, τυπική απόκλιση και επίπεδο σηµαντικότητας για τις 

απαντήσεις των µαθητών µε δυσλεξία και χωρίς στις κατηγορίες των τεστ 

 

Απαντήσεις στα Τεστ Τριαρχικής νοηµοσύνης και Αυτεπάρκειας 

  
Μαθητές µε 
∆υσλεξία n=35  

Μαθητές χωρίς 
∆υσλεξία n=356     

  
µέση 
τιµή 

τυπική 
απόκλιση 

µέση 
τιµή 

Τυπική 
απόκλιση    t-test 

p-
value 

αναλυτική νοηµοσύνη 7,3 4,06 8,76 4,13 1,974(389) 0,049* 
αποκλίνουσα δηµιουργική 
σκέψη  2,43 2,06 3,28 1,67 2,805(389) 0,005* 
συγκλίνουσα δηµιουργική 
σκέψη   2,26 2,03 3,3 1,72 3,357(389) 0,001* 
πρακτική νοηµοσύνη 2,37 2,49 7,3 2,22 2,407(387) 0,017* 
αυτεπάρκεια- δηµιουργική 
νοοτροπία 65,71 13,67 69,94 12,59 1,883(389) 0,06 
αυτεπάρκεια- πρακτική 
νοοτροπία 69,57 12,62 74,16 13,41 1,944(389) 0,053* 
αυτεπάρκεια- δηµιουργική 
νοηµοσύνη 69,48 16,43 69,98 15,03 0,198(389) 0,84 
αυτεπάρκεια- αναλυτική 
νοηµοσύνη 62,57 16,51 68,17 16,28 1,941(389) 0,053* 
αυτεπάρκεια- αναλυτική 
νοοτροπία 64,66 14,65 69,22 16,24 1,595(389) 0,11 
αυτεπάρκεια- πρακτική 
νοηµοσύνη 69,42 26,11 72,5 21,62 0,788(388) 0,43 

* p<0,05 
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Με τη βοήθεια της ανάλυσης ∆ιακύµανσης Μονής Κατεύθυνσης (ANOVA), 

διενεργήθηκε σύγκριση στις κατηγορίες των τεστ, της Αυτεπάρκειας και της 

Τριαρχικής Νοηµοσύνης, για τις τρεις κατηγορίες των µαθητών δηλαδή στα παιδιά 

χωρίς µαθησιακά προβλήµατα, στα παιδιά µε δυσλεξία και στα παιδιά µε διανοητική 

αναπηρία. Όσο µεγαλύτερος είναι ο δείκτης F, τόσο µεγαλύτερο είναι το επίπεδο 

σηµαντικότητας των µέσων όρων των απαντήσεων στα τεστ. Σύµφωνα µε τον πίνακα 

8,  δεν βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά στην Αυτεπάρκεια- δηµιουργική 

νοηµοσύνη (self-efficacy creative) µε F=0,935, p=0,394>0,05, ακόµη και στην 

Αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) δεν βρέθηκε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά F=1,917, p=0,148>0,05 ενώ στις υπόλοιπες 

κατηγορίες των δύο τεστ παρατηρείται στατικά σηµαντικές διαφορές p<0,05. 

 

Πίνακας 8: Ανάλυση ∆ιακύµανσης Μονής Κατεύθυνσης (ΑNOVA) για τις 

κατηγορίες των δυο τεστ για τις τρεις οµάδες µαθητών. 

 

ANOVA 
  F Sig 
αναλυτική νοηµοσύνη 5,952 0,003 
αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη  8,230 0,000 
συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη   9,776 0,000 
πρακτική νοηµοσύνη 4,438 0,012 
Αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία 4,614 0,010 
Αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία 4,635 0,010 
Αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη 0,935 0,394 
Αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη 6,354 0,002 
Αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία 1,917 0,148 
Αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη 5,205 0,006 

 
Στην παρούσα εργασία διενεργήθηκε µια επιπλέον ανάλυση πολλαπλών 

συγκρίσεων (Multiple Comparisons) στο πίνακα 8 (βλ Παράρτηµα 8), ανάµεσα στις 

κατηγορίες που αναλύθηκαν πιο πάνω. Η διόρθωση έγινε µέσω του συντελεστή 

Bonferroni και το p-value είναι 0,05. Όταν p<0,05 τις κατηγορίες των δυο τεστ που 

έχουν απαντήσει τα παιδιά µε δυσλεξία, χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, διανοητική 

αναπηρία και έχουν στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα αποτελέσµατα της σύγκρισης 

φαίνονται στον πίνακα 8 (βλ Παράρτηµα 8). Στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

βρέθηκαν στην αναλυτική νοηµοσύνη (Analytic) του τεστ της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης συγκρίνοντας τα παιδιά χωρίς µαθησιακά προβλήµατα (No Difficulties) 
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µε τα παιδιά µε νοητική υστέρηση (redardation) και υπάρχει σηµαντικά στατιστική 

διαφορά (p<0,05). Στην πρακτική νοηµοσύνη (Practic) στην συνέχεια υπάρχει 

σηµαντικά στατιστική διαφορά ανάµεσα στα παιδιά µε δυσλεξία (Dyslexia) και χωρίς 

µαθησιακά προβλήµατα (No Difficulties) p<0,05. Στην Αποκλίνουσα δηµιουργική 

σκέψη (creative ability divergent thinking) του τεστ της Τριαρχικής Νοηµοσύνης 

παρατηρείται σηµαντικά στατιστική διαφορά στα παιδιά χωρίς µαθησιακά 

προβλήµατα (No Difficulties) και παιδιά µε δυσλεξία (Dyslexia) p<0,05 και είναι 

φανερή επίσης σηµαντική στατιστική διαφορά σε µαθητές χωρίς µαθησιακά 

προβλήµατα (No Difficulties) και σε µαθητές µε νοητική υστέρηση (redardation) 

p<0,05. Στην συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) 

υπάρχει σηµαντικά στατιστική διαφορά ανάµεσα στα παιδιά χωρίς µαθησιακά 

προβλήµατα (No Difficulties) και στα παιδιά µε δυσλεξία (Dyslexia) p<0,05 και 

παρατηρείται επίσης σηµαντική στατιστική διαφορά στα παιδιά χωρίς µαθησιακά 

προβλήµατα (No Difficulties)  και σε παιδιά µε νοητική υστέρηση (redardation) 

p<0,05. 

 Στην συνέχεια στο τεστ της Αυτεπάρκειας παρατηρείται ότι στην 

Αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στους µαθητές χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (No 

Difficulties) µε τους µαθητές µε νοητική υστέρηση (redardation) p<0,05. Στην 

Αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self efficacy practical attitude) παρατηρείται 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στα παιδιά χωρίς µαθησιακά προβλήµατα (No 

Difficulties) και στα παιδιά µε νοητική υστέρηση (redardation) p<0,05. Στην 

Αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy creative) δεν φαίνεται να 

υπάρχει καµία στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στους συµµετέχοντες ενώ 

στην Αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στα παιδιά χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (No Difficulties) και σε 

µαθητές µε νοητική υστέρηση (redardation) p<0,05. Στην Αυτεπάρκεια- αναλυτική 

νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) δεν παρατηρείται καµία στατιστικά 

σηµαντική διαφορά. Στην Αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self efficacy practical) 

φαίνεται να υπάρχει σηµαντική στατιστική διαφορά στα παιδιά χωρίς µαθησιακές 

δυσκολίες (No Difficulties) και σε µαθητές µε νοητική υστέρηση (redardation) 

p<0,05 και στην Αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) 

σηµαντικά στατιστική διαφορά παρατηρείται στους µαθητές µε δυσλεξία (Dyslexia) 

και µε νοητική υστέρηση (redardation) p<0,05 (βλ. Παράρτηµα 8). 
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Στο πίνακα 9 (βλ. Παράρτηµα 9) παρατηρούνται οι συσχετίσεις (Correlations) 

µε τον Συντελεστή Συσχέτησης Pearson ανάµεσα στις µαθησιακές δυσκολίες και στις 

κατηγορίες των τεστ. Παρατηρούµαι την γραµµή Pearson Correlation µε τις 

κατηγορίες των τεστ και συγκρίνοντας την στήλες και γραµµές όποια νούµερα έχουν 

ένα (*) ή δυο αστεράκια (**) µε θετικό ή αρνητικό πρόσηµο, αναλύονται όσον αφορά 

το επίπεδο σηµαντικότητας (significant) σε 1% ή 5%.  

• Αρχικά παρατηρείται ότι στις µαθησιακές δυσκολίες (Difficulties), που µπορεί 

να είναι δυσλεξία και διανοητική αναπηρία, µε την αναλυτική νοηµοσύνη 

(Analytic) υπάρχει αρνητική συσχέτιση r=-0,168 σε επίπεδο σηµαντικότητας 

1% µε p<0,01. ∆ηλαδή όσο µειώνεται η µια µειώνεται και η άλλη. Στην 

συνέχεια υπάρχει συσχέτιση αρνητική r=-0,129 σε επίπεδο σηµαντικότητας 

1% µε p<0,01 ανάµεσα στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες (Difficulties) 

και στην πρακτική νοηµοσύνη (Practic).  

• Αρνητική συσχέτιση r=-0,146 επίσης υπάρχει σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% 

µε p<0,01 στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative 

attitude) στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες (Difficulties). Το ίδιο ακριβώς 

διαπιστώνεται και στην αυτεπάρκεια- παρακτική νοοτροπία (self-efficacy 

practical attitude) µε τους µαθητές µε δυσκολίες µάθησης (Difficulties), 

δηλαδή αρνητική συσχέτιση r=-0,146 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01. Στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη νοηµοσύνη (self-efficacy 

analytic) και στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες (Difficulties) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,174 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01. ∆ηλαδή όσο αυξάνεται η µια αυξάνεται και η άλλη. 

•  Στην συνέχεια υπάρχει στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy 

practical) µε τις µαθησιακές δυσκολίες (Difficulties) αρνητική συσχέτιση r=-

0,157 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην αποκλίνουσα 

δηµιουργική σκέψη (creative ability divergent thinking) µε τις δυσκολίες 

µάθησης (Difficulties) παρουσιάζεται αρνητική συσχέτιση r=-0,188 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01 και στην συγκλίνουσα δηµιουργική 

σκέψη (creative ability convergent thinking) µε τις µαθησιακές δυσκολίες 

(Difficulties) παρατηρείται αρνητική συσχέτιση r=-0,197 µε επίπεδο 

σηµαντικότητας 1%, p<0,01.  
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• Έπειτα στην αναλυτική νοηµοσύνη (Analytic) µε την πρακτική νοηµοσύνη 

(Practic) παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,419 σε επίπεδο σηµαντικότητας 

1% µε p<0,01. Ακόµη παρασιάζεται ότι στην αναλυτική νοηµοσύνη 

(Analytic) µε την αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) 

υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,120  σε επίπεδο σηµαντικότητας 5% µε p<0,05.  

Στην αναλυτική νοηµοσύνη (Analytic) και στην αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,124 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 5% µε p<0,05. Στην αναλυτική νοηµοσύνη 

(Analytic) και στην αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability 

divergent thinking) παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,373  σε επίπεδο 

σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην αναλυτική νοηµοσύνη (Analytic) και 

στην συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) 

υπάρχει υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,391  σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01.  

• Στην πρακτική νοηµοσύνη (Practic) και στην αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοοτροπία (self-efficacy practical attitude) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,144 

σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Ακόµη στην πρακτική νοηµοσύνη 

(Practic) και στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,134 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01. Στην πρακτική νοηµοσύνη (Practic) και στην αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,177 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. 

•  Στην πρακτική νοηµοσύνη (Practic) και αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη 

(creative ability divergent thinking) παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,324 

σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην πρακτική νοηµοσύνη 

(Practic) και στην συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability 

convergent thinking) βλέπουµε ότι υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,434 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01.  

• Στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) και 

η αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-efficacy practical attitude) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,709 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην 

αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) και στην 

αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy creative) παρατηρείται 
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θετική συσχέτιση r=0,534 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην 

αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) και στην 

αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) υπάρχει θετική 

συσχέτιση r=0,581  σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01.  

• Στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative attitude) και 

στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytic attitude) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,573 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01. Στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοοτροπία (self-efficacy creative 

attitude) και στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) 

υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,471 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01.  

• Παρουσιάζεται επίσης ότι στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-

efficacy prctical attitude) και στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη 

(self-efficacy creative) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,519 σε επίπεδο 

σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-

efficacy practical attitude) και στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-

efficacy analytic) παρατηρείται οτι υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,687 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην αυτεπάρκεια- πρακτική 

νοοτροπία (self-efficacy practical attitude) και στην αυτεπάρκεια- αναλυτική 

νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,699 

σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01.  

• Ακόµη στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-efficacy prctical attitude) 

και στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,573 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Τέλος 

στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοοτροπία (self-efficacy prctical attitude) και 

στην συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,103 σε επίπεδο σηµαντικότητας 5% µε 

p<0,05. 

• Παρατηρείται ότι στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy 

creative) και στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) 

υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,570 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. 

Στην αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy creative) και στην 

αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,486 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην 
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αυτεπάρκεια- δηµιουργική νοηµοσύνη (self-efficacy creative) και στην 

αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει θετική 

συσχέτιση r=0,374 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01.  

• Στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) και στην 

αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,659 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε 

p<0,01. Στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) και 

στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,489 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην 

αυτεπάρκεια- αναλυτική νοηµοσύνη (self-efficacy analytic) και στην 

συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent thinking) 

παρατηρείται θετική συσχέτιση r=0,112 σε επίπεδο σηµαντικότητας 5% µε 

p<0,05. 

• Στην αυτεπάρκεια- αναλυτική νοοτροπία (self-efficacy analytical attitude) και 

στην αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,440 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01. Στην 

αυτεπάρκεια- πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) και στην 

αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability divergent thinking) υπάρχει 

θετική συσχέτιση r=0,101 σε επίπεδο σηµαντικότητας 5% µε p<0,05.  

• Στην αυτεπάρκεια- νοοτροπία πρακτική νοηµοσύνη (self-efficacy practical) 

και στην συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability convergent 

thinking) υπάρχει θετική συσχέτιση r=0,150 σε επίπεδο σηµαντικότητας 1% 

µε p<0,01. Τέλος η αποκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability 

divergent thinking) και η συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη (creative ability 

convergent thinking) παρατηρείται ότι έχουν θετική συσχέτιση r=0,545 σε 

επίπεδο σηµαντικότητας 1% µε p<0,01 (βλ. Παράρτηµα 9). 
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Κεφάλαιο 8ο: Συζήτηση και Προτάσεις, Περιορισµοί 
της έρευνας και Συµπεράσµατα 

 

8.1 Συζήτηση και Προτάσεις 

 
Κύριος σκοπός της εργασίας είναι να µελετηθεί το επίπεδο της Τριαρχικής 

νοηµοσύνης και της Αυτεπάρκειας στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, κυρίως την 

δυσλεξία, χρησιµοποιώντας τα θέµατα του µαθήµατος της Οικιακής Οικονοµίας της 

Β’ Γυµνασίου. Μέχρι σήµερα δεν έχει µελετηθεί σε πρακτικό επίπεδο το ζήτηµα αυτό 

αλλά και δεν υπάρχει κάποια αντίστοιχη έρευνα, έχουν γίνει όµως βιβλιογραφικές 

αναφορές από τους εισηγητές των θεωριών, δηλαδή από τον Sternberg (1999) και τον 

Bandura(2006) αντίστοιχα. Στην συνέχεια θα παρατεθούν µερικές έρευνες, οι οποίες 

έχουν πραγµατοποιηθεί από αξιόλογους µελετητές πάνω στην δυσλεξία και στην 

αυτεπάρκεια και τα αποτελέσµατα τους µπορούν να συνδεθούν µε τα αποτελέσµατα 

της συγκεκριµένης µελέτης.  

Η Κοινωνικο-πολιτισµική θεωρία προτείνει ότι η ταυτότητα αίσθησης ενός 

ατόµου αναπόφευκτα επηρεάζεται από κάτι που αξιολογείται στην κοινωνία και τον 

πολιτισµό τους (Kozulin, 1998; Kozulin, Gindis, Ageyev, & Miller, 2003).  

Στις πρωτόγονες κοινωνίες αυτή η ικανότητα θα µπορούσε να θεωρηθεί το 

κυνήγι ή η µαχητική-πολεµική ικανότητα. Στις προ-λόγιες κοινωνίες, θα απονέµονταν 

κύρος σε κάποιον που είχε την ικανότητα να αφηγείται ιστορίες, ενώ σε µία σηµερινή 

κοινωνία όπως η δική µας, όπου η παιδεία είναι πάρα πολύ ανεπτυγµένη, µία εµφανής 

αδυναµία για ανάπτυξη της παραπάνω δεξιότητας, είναι πολύ πιθανό να επιφέρει 

αρνητικές συνέπειες στην αντίληψη του καθαυτού ατόµου που το θεωρεί 

ανταγωνιστή. Καθώς  ένα νεαρό άτοµο αναπτύσσεται φυσιολογικά και πνευµατικά, 

τα ιδία συναισθήµατά του και το ευ-ζην θα διαµορφωθούν από τις συγκρίσεις που 

κάνουν µεταξύ τους και  από τους άλλους και φυσικά από τους τρόπους µε τους 

οποίους ερµηνεύουν τις αντιλήψεις των άλλων για αυτούς. Φαίνεται λογική υπόθεση 

να καταλήγει κανείς, συνεπώς όταν τα ίδια τα παιδιά που αγωνίζονται στο σχολείο µε 

τις µαθησιακές τους δυσκολίες, ο χαρακτήρας και τα συναισθήµατά τους που 

διαµορφώνονται από την αυτό-εκτίµηση και µε την παρουσία και φύση της 

δυσλεξίας, επηρεάζονται από αυτή. 
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Αν κι ένα σηµαντικό βάρος έχει αποδοθεί στην επίδραση των µετρήσεων της 

νοηµοσύνης για µάθηση, και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θα συµφωνούσαν ότι ένα 

πολύ σηµαντικό µέρος παίζουν τα κίνητρα (Dornyeii, 2001; Ford, 1992).  

Ένα πρόσφατο µοντέλο παρακινητικής διαδικασίας προτείνει εάν 

αποφασίσουν στο να υποβάλλουν τον εαυτό τους σε µια εργασία και κολλήσουν µε 

αυτή, τα άτοµα έτσι αρχικά έχουν «ενεργοποιηθεί» από εξωτερικούς παράγοντες, 

όπως είναι το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν από άλλους σηµαίνοντες, 

συµπεριλαµβανοµένων τους γονείς,  τους δασκάλους και τους συνοµηλίκους τους, 

και στη συνέχεια ακολουθούν µια συνεχή σειρά των επιλογών τους για το εάν και 

πώς θα ενεργήσουν όπως κρίνουν σύµφωνα µε τις επιλογές τους (Williams & Burden, 

1997).  

Τα αποτελέσµατα αυτής της διαδικασίας λήψης αποφάσεων θεωρούνται ότι 

εξαρτώνται από τον συνδυασµό των εσωτερικών παραγόντων, που µπορούν να 

εξεταστούν και διαχωριστούν στις παρακάτω κατηγορίες, τη συµπεριφορά-στάση, 

την αυτο-αντίληψη και την υπηρεσία. Η συµπεριφορά-στάση αναφέρεται στο 

ενδιαφέρον που έχει το άτοµο για το έργο και την εκλαµβανόµενη αξία του έργου. Η 

αξία του έργου µπορεί να οφείλεται σε εγγενείς παράγοντες (όπως, για παράδειγµα, 

όταν µια δραστηριότητα που αναλαµβάνει κανείς για τους δικούς του λόγους) ή  

εξωγενείς παράγοντες (όταν µια δραστηριότητα εκτιµάται για τα οφέλη που µπορεί 

να αποφέρει). Η αυτοαντίληψη αναφέρεται στις σκέψεις και τα συναισθήµατα που οι 

άνθρωποι έχουν για τον εαυτό τους σε γενικές γραµµές, αλλά ειδικότερα σε σχέση µε 

το έργο ή τη δραστηριότητα που έχουν υπό εξέταση (Bracken, 1996). Η υπηρεσία 

αναφέρεται στα συναισθήµατα των προσωπικών ικανοτήτων και της εµπιστοσύνης 

που συνδέονται µε τις απαραίτητες δεξιότητες και στρατηγικές που απαιτούνται για 

την επιτυχία στο έργο.  

Αν και υπάρχουν ορισµένοι ερευνητές που επηρέασαν τον τοµέα της 

κοινωνικής ψυχολογίας, όπως ο Ajzen (1991) και οι υποστηρικτές του, οι οποίοι 

υποστηρίζουν ότι ο εντοπισµός στάσης ενός ατόµου σε µία δραστηριότητα είναι 

αρκετός για να καθορίσει την πιθανότητα για δράση.  

Τι µας λέει η λογοτεχνία; Οι περισσότερες σχετικές έρευνες στον τοµέα αυτό 

έχουν γίνει στις ΗΠΑ µε παιδιά και ενήλικες που προσδιορίζονται ότι πάσχουν από 

«µαθησιακές δυσκολίες». Παρά τους εγγενείς κινδύνους όσον αφορά την υιοθέτηση 

µιας τέτοιας προσέγγισης, οι υποθέσεις που κάνουµε στους εδώ πληθυσµούς είναι 

τουλάχιστον περίπου ισοδύναµες µε εκείνες που προσδιορίζονται στη Μεγάλη 
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Βρετανία και αλλού, όσον αφορά τη δυσλεξία. Ευτυχώς έχουµε δύο µετα-αναλυτικά 

σχόλια της σύνδεσης µεταξύ των µαθησιακών δυσκολιών και τις διάφορες πτυχές της 

αυτό-αντίληψης. Ωστόσο, αν και η προηγούµενη αναθεώρηση από τον Chapman 

(1988) κατέληξε στο ως επί το πλείστον να είναι αρνητική δηλαδή, η δυσλεξία είναι 

συνδεδεµένη µε αρνητικά συναισθήµατα της αυτο-αξίας, τα συµπεράσµατα της πιο 

πρόσφατης µελέτης από το Zeleke (2004) είναι κάπως πιο ισορροπηµένα.  

Έτσι, όταν ο Chapman (1988) διαπίστωσε ότι το µεγαλύτερο µέρος των 

µελετών που διεξήχθησαν µεταξύ του 1974 και 1986, έδειξε ότι τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες είχαν σηµαντικά περισσότερες πιθανότητες να θεωρούν τους 

εαυτούς τους περισσότερο αρνητικούς σε όλα τα θέµατα απ’ ότι οι συνοµήλικοι τους 

που τα καταφέρνουν κανονικά, ο Zeleke (2004) εξέτασε το θέµα από πολύ κοντά, 

επισηµαίνοντας µια σειρά από άλυτα, προβλήµατα ουσίας που τον οδήγησαν να 

ακολουθήσει µια πιο αυστηρή προσέγγιση όσον αφορά τη λογοτεχνία. Πρέπει να 

επισηµανθεί πως και στην συγκεκριµένη έρευνα τα παιδιά µε διαγνωσµένη δυσλεξία 

έχουν χαµηλά επίπεδα αυτεπάρκειας σε σχέση µε τα παιδιά χωρίς µαθησιακές 

δυσκολίες. Ο Zeleke (2004) κατέληξε λοιπόν στο συµπέρασµα ότι οι διάφορες πτυχές 

της αυτο-αντίληψης που απαιτούνται πρέπει να αναλύονται χωριστά και όχι απλώς 

σαν µια γενική θεώρηση. Αυτό σύµφωνα µε πρόσφατα σχόλια, σχετικά µε τη 

συµβολή των απόψεων των ανθρώπων, για την εκπαίδευση, είναι µία επιτυχία γενικά 

(Marsh, 2007). 

Ωστόσο, παραµένουν ορισµένα εκκρεµή ζητήµατα σχετικά µε τη στενότητα 

πολλών βασικών πτυχών του σκεπτικισµού. Αν και η αυτο-αντίληψη τώρα θεωρείται 

από τους περισσότερους θεωρητικούς ότι είναι πολύπλευρη και ιεραρχική, και σαφώς 

πρέπει να διαχωριστεί από την αυτοεκτίµηση, ακόµη και ο Zeleke (2004) ισχυρίζεται 

ότι οι όροι αυτοί, η γενική αυτοαντίληψη, η παγκόσµια αυτοεκτίµηση, η παγκόσµια 

αυτο-αξία και γενικά η αυτοεκτίµηση µπορεί και να χρησιµοποιηθούν όλες ως 

συνώνυµοι όροι στη βιβλιογραφία. Η πραγµατικότητα είναι ότι ο κάθε όρος έχει 

σαφώς µία διαφορετική έννοια, που πρέπει να ληφθεί υπόψη, αν βρεθούµε ποτέ στη 

θέση να διακρίνουµε πώς τα άτοµα µε δυσλεξία βλέπουν τους όρους αυτούς στους 

εαυτούς τους και πώς η δυσλεξία επηρεάζει το αίσθηµα της ταυτότητας. Όπως οι 

Durrant, Cunningham, και Voelker (1990, σελ. 662) επισηµαίνουν πως είναι 

σηµαντικό όταν γίνεται έρευνα σε αυτόν τον τοµέα να αναγνωρίζεται η ετερογένεια 

του πληθυσµού και οι πολλαπλές διαστάσεις της αυτοαντίληψης, προκειµένου να 

βελτιωθεί η κατανόηση της αυτό-αντίληψης των παιδιών αυτών. ∆υστυχώς, ένα 
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µεγάλο µέρος της έρευνας στον τοµέα αυτό είναι ακόµα υπό εξέταση. Όσον αφορά τη 

γενική αυτο-αντίληψη, η συντριπτική πλειοψηφία των µελετών από νωρίς µετά από 

επανεξέταση και από τον Chapman (1988) απέτυχαν να βρουν σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ δυσλεκτικών παιδιών ή παιδιών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες σε σύγκριση µε τα 

συνοµήλικά τους παιδιά. Ο Zeleke το 2004, µετά από την ανάλυση 28 συγκριτικών 

µελετών διαπίστωσε ότι πρόκειται για περιπτώσεις που φθάνουν το 70% . Αυτό δεν 

είναι καθόλου περίεργο, αν λάβουµε υπόψη τη µεγάλη ποικιλία των δυνητικών 

παραγόντων που συµβάλλουν στην ανάπτυξη της συνολικής αίσθησης για την αυτό-

αντίληψη ενός ατόµου (Marsh, 2007). Στην έρευνα που πραγµατοποιήθηκε εδώ 

παρατηρείται ότι τα παιδιά µε διαγνωσµένη δυσλεξία έχουν χαµηλότερη αυτεπάρκεια 

και αυτό-αντίληψη σε σχέση µε τους συνοµηλίκους τους. 

Υπάρχουν πολλά σηµεία που αξίζει να σηµειώσουµε εδώ. Καθώς τα παιδιά 

µαθαίνουν πώς να αντιµετωπίσουν και να ξεπεράσουν σταδιακά τις δυσκολίες τους, 

τότε η αυτο-αντίληψη τους θα πρέπει να βελτιώνεται ανάλογα, αν συνεχίσουν να 

αγωνίζονται. Αν όµως δεν υπάρχει κατάλληλη στήριξη, τότε η αυτεπάρκεια τους 

είναι πιθανό να παραµείνει η ίδια ή ακόµη και να µειωθεί. Μια τέτοια κίνηση µπορεί 

να εξαρτάται από παράγοντες όπως τη φύση και το βαθµό των µαθησιακών 

δυσκολιών όπως επίσης την ποιότητα βοήθειας και υποστήριξης που παρέχεται στο 

παιδί. Μπορεί λοιπόν το παιδί να φτάσει στο σηµείο να µπορεί να αναγνωρίζει τα 

όρια του, όπως υποδεικνύεται από την αυτεπάρκεια του, κάτι τέτοιο όµως είναι 

πιθανό να έχει αρνητικές συνέπειες για την εµπιστοσύνη του για την επιτυχία,  

και να θίγεται η ακαδηµαϊκή αυτοεκτίµηση ή τα συναισθήµατα της αυτο-

αποτελεσµατικότητας (Bandura, 1997) η οποία µε τη σειρά της θα αποτελέσει ένα 

επιπλέον εµπόδιο για την επιτυχή εκµάθηση. Όλα αυτά πρέπει να µελετηθούν όµως 

εκτενέστερα για να µπορούµε να µιλάµε µε σιγουριά. 

Παρά τις ανησυχίες που εκφράζονται µερικές φορές για τις πιθανές 

επιπτώσεις της δυσλεξίας και άλλες µορφές µαθησιακών δυσκολιών µετά τις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, που οδηγεί η κοινωνική αποµόνωση ή οι διαταραχές της 

συµπεριφοράς του ενός ή του άλλου είδους, φαίνεται ότι υπάρχουν λιγότερο ισχυρά 

αποδεικτικά στοιχεία για το σκοπό αυτό. Και πάλι, όµως, το θέµα δεν είναι καθόλου  

απλό. Στο επίκεντρο για την µακροπρόθεσµη κοινωνική και ψυχολογική  

υποστήριξη για τη βελτίωση προβληµάτων ανάγνωσης, ο Maughan (1995) κατέληξε 

στο συµπέρασµα ότι τα πρόωρα προβλήµατα ανάγνωσης παίζουν ελάχιστα ή δεν 

παίζουν καθόλου ρόλο στην εµµονή των ψυχιατρικών διαταραχών µετά τη µέση 
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παιδική ηλικία. Ωστόσο, τα στοιχεία από τουλάχιστον δύο µελέτες του British 

National Cohort έδειξαν ότι, οι αναπτυξιακές δυσκολίες µε τις δεξιότητες γραφής και 

ανάγνωσης ήταν πιθανό να αποτελέσουν προγνωστικοί δείκτες για τα µετέπειτα 

συναισθήµατα κατάθλιψης, ιδιαίτερα στις γυναίκες, και τις δυσκολίες της 

απασχόλησης στους άνδρες (ALBSU, 1988; Bynner & Ekinsmith, 1994).  

Αντίθετα, ο Bruck (1989) διαπίστωσε ότι το µεγαλύτερο µέρος του δείγµατος 

του για νέους ενήλικες µε µαθησιακές δυσκολίες που ανέφερε την έντονη πτώση των 

δυσκολιών της κοινωνικής τους προσαρµογής που ολοκληρώνεται µε την ενηλικίωση 

τους. Επιπλέον, ο Zeleke (2004) µε την µετα-αναλυτική του εξέταση, διαπίστωσε ότι 

στο 70% µεταξύ των 30 αναφεροµένων µελετών δεν βρέθηκαν σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ της κοινωνικής αυτο-αντίληψης των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες και σε 

σύγκριση µε τους συνοµηλίκους τους, ενώ στο 20% διαπίστωσε ότι οι οµάδες µε 

µαθησιακές δυσκολίες ήταν λιγότερο κοινωνικά ευπροσάρµοστες, ενώ το υπόλοιπο 

δείγµα βρέθηκε να είναι κοινωνικά πιο έµπειρο. 

Περισσότερο φως έχει δοθεί σε αυτά τα συγκεχυµένα µηνύµατα από το έργο 

του Durrant και των υποστηρικτών του (1990), ο οποίος εξέτασε τα κοινωνικά και 

συναισθηµατικά αποτελέσµατα σε διαφορετικές υποοµάδες που είχαν µαθησιακές 

δυσκολίες και διαπίστωσε ότι τα παιδιά µε διαταραχές συµπεριφοράς έδειξαν 

σηµάδια συγκριτικά µικρής κοινωνικής αυτο-αντίληψης, ενώ αυτά που δεν έχουν 

τέτοιου είδους συµπεριφορές δεν έχουν καµία σχέση και σύνδεση µε τις µαθησιακές 

δυσκολίες. Το σηµαντικό σχόλιο που πρέπει να γίνει εδώ είναι ότι δεν µπορούµε να 

υποθέσουµε ότι όλα τα δείγµατα των παιδιών ή ενηλίκων µε δυσλεξία και 

µαθησιακές δυσκολίες έχουν τα ίδια χαρακτηριστικά, εκτός από τις ειδικές δυσκολίες 

τους. Επιπλέον, αν η φύση και ο βαθµός των ειδικών δυσκολιών δεν είναι εµφανείς, 

τότε εµείς δεν µπορούµε να καταλήξουµε ακόµη και σε αυτό το απλό συµπέρασµα. 

Εκτιµώντας τον εαυτό ενός ατόµου, είναι µία έννοια που θεωρείται γενικά 

κατά ποιό µέτρο, και πόσο οι ίδιοι αντιλαµβάνονται την αυτοεκτίµησή τους η οποία 

µπορεί να θεωρηθεί περισσότερο χρήσιµη σε σχέση µε τα συναισθήµατά τους που 

σχετίζονται µε αυτές τις αντιλήψεις. Έτσι, αν εγώ αντιληφθώ τον εαυτό µου να είναι 

κακός αναγνώστης ή οµιλητής, αλλά δεν ανησυχώ για αυτό, τότε η ακαδηµαϊκή αυτό-

αντίληψή µου µπορεί να είναι χαµηλή, αλλά κάτι τέτοιο δεν έχει απαραίτητα 

αρνητική επίδραση στην ακαδηµαϊκή µου  αυτοεκτίµηση. Είναι µόνο όταν το έργο ή 

τη δραστηριότητα αυτή είναι αντιληπτή ως ιδιαίτερα σηµαντική και ουσιαστική η 

επιτυχία ή η αποτυχία στην εν λόγω δραστηριότητα που θα έχουν άµεσες συνέπειες 
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στην αυτο-εκτίµησή µου. Σε αντίθεση µε τις διαπιστώσεις σχετικά µε τη γενική αυτο-

αντίληψη, αλλά σύµφωνα πάντα σε σχέση µε την ακαδηµαϊκή αυτο-αντίληψη, τα 

στοιχεία της έρευνας εδώ υποδηλώνουν σαφώς ότι οι έφηβοι και οι ενήλικες µε 

µακροχρόνιες δυσκολίες επικοινωνίας φαίνεται να έχουν σε σηµαντικό βαθµό χαµηλή 

αυτοεκτίµηση, τουλάχιστον σε σύγκριση µε τις ∆υτικές κοινωνίες (Fairhurst & 

Pumfrey, 1992; Gerber, Schneiders, & Paradise, 1990; Gjessing & Karlsen, 1989; 

Lewandowski & Arcangelo, 1994).  

Μία έρευνα µεγάλης κλίµακας που πραγµατοποιήθηκε από τις Βασικές 

∆εξιότητες Οργανισµού [ALBSU] (1988), αποκάλυψε µια ευπαθείς προς την 

κατάθλιψη µεταξύ εκείνων που είχαν συνεχιζόµενες εκπαιδευτικές δυσκολίες, ο 

Humphrey (2002) ισχυρίστηκε ότι η µελέτη του έδειξε ότι η δυσλεξία έχει σαφώς και 

αποδεδειγµένα αρνητικές επιπτώσεις στην αυτοεκτίµηση των παιδιών, και οι Riddick, 

Sterling, Farmer και Morgan, (1999) σε µικρής κλίµακας µελέτη των δυσλεκτικών 

φοιτητών  βρέθηκαν να εµφανίζουν σηµαντικά χαµηλότερη αυτοεκτίµηση και σε 

υψηλότερο βαθµό άγχος από ό, τι µια αντίστοιχη οµάδα ελέγχου. Εδώ πρέπει να 

αναφερθεί πως τα αποτελέσµατα από τις παραπάνω µελέτες συµφωνούν µε τα 

αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας. Σε µια µελέτη από συνέντευξη που έγινε 

σε 47 δυσλεξικούς ενήλικες από τους Hughes και Dawson (1995), παρήχθησαν 

παρόµοια αποτελέσµατα, αποκαλύπτοντας ένα τυπικό πρότυπο της σχολικής 

αποτυχίας που οδηγεί σε µακροχρόνια αρνητικά συναισθήµατα της αυτο-αξίας µαζί 

µε τις αντιλήψεις της χαµηλής προσωπικής ευφυΐας. Αν επιχειρήσουµε να σκάψουµε 

βαθύτερα σε ορισµένες πιθανές αιτίες αυτών των καταθλιπτικών ευρηµάτων, 

αναπόφευκτα, ορισµένα ενδιαφέροντα και δυνητικά χρήσιµα πρότυπα αρχίζουν να 

εµφανίζονται. Μια σειρά από µελέτες φαίνεται να δείχνουν ότι µπορεί κάλλιστα να 

είναι το κλειδί σε περιόδους κατά τις οποίες, η δυσλεξία και η µάθηση των παιδιών 

µε ειδικές ανάγκες µπορεί να διατρέχουν ιδιαίτερο κίνδυνο για την ανάπτυξη της 

εκµάθησης της ταυτότητάς τους.  

Μελέτες από τους Palombo (2001) και McNulty (2003) ανέφεραν ότι κατά τα 

πρώτα τους και συνεχόµενα σχολικά έτη,  τα παιδιά αναφέρεται ότι έχουν δυσλεξία 

πολύ αργότερα και είναι πιθανόν να τεθούν υπό αµφισβήτηση οι διανοητικές τους 

ικανότητες και να χάσουν τα κίνητρα, ως συνέπεια της ανεξήγητης δυσκολίας τους. 

Μελέτες µε συνέντευξη από τον Burden (2005) και τον Ingesson (2007) 

επιβεβαιώνουν ότι η περίοδος πριν από τη διάγνωση αποτελεί µεγάλη πίεση για το 

παιδί και µπορεί να είναι αρκετά σηµαντικό στη ζωή του. Είναι πολλές φορές εδώ 



 153 

που η υποστήριξη και η κατανόηση των γονέων που µπορεί να κάνει όλη τη διαφορά 

για το εάν το παιδί αποφασίζει να σταµατήσει ή συνεχίζει την προσπάθειά του 

(Griffiths, Norwich, & Burden, 2004; McNulty, 2003).  

Αυτό µπορεί να βοηθήσει ώστε να ληφθούν υπόψη τα συµπεράσµατα 

ορισµένων ερευνητών πως η συχνότητα των κοινωνικών και ψυχολογικών 

προβληµάτων µεταξύ των παιδιών µε δυσλεξία µπορεί να µειωθεί καθώς µεγαλώνουν 

(Bruck, 1989; Burden, 2005; Ingesson, 2007; Spreen, 1987; Boetsh και συνεργάτες, 

1996). Όπως προτείνει ο Davenport (1991), ο χρόνος της διάγνωσης και πώς 

εξηγείται µπορεί να αποτελέσουν σηµαντικοί παράγοντες για την αποδοχή της από 

τους νέους ενδιαφεροµένους και τι ακολουθεί. Ο Ingesson (2007) κατά τη µελέτη του 

σε Σουηδούς δυσλεκτικούς εφήβους βρήκε ότι, η µέση ηλικία διάγνωσης ήταν 12 

ετών, και ότι µόνο οι µισοί των ερωτηθέντων υποστήριξε ότι δεν θυµόταν πότε ή πώς 

είχαν ενηµερωθεί ότι ήταν δυσλεκτικοί, ή από ποιόν. Όσοι θυµόταν ήταν µοιρασµένοι 

µεταξύ εκείνων που δεν είχαν αντιδράσει µε κανένα ιδιαίτερο τρόπο, κι εκείνων που 

υπέστησαν τεράστιες ζηµιές, όπως και αυτοί που αισθάνθηκαν ανακουφισµένοι όταν 

διαπίστωσαν ότι δεν ήταν πραγµατικά ηλίθιοι. 

 Παρόµοια αµφίθυµα συναισθήµατα αποκαλύφθηκαν σε µια µελέτη από τους 

Zetterquist-Nelson (2003). Οι απαντήσεις των νέων, από τη µελέτη του Ingesson, 

έδειξε µία αναπτυξιακή τάση κατά την οποία γενικά τα αισθήµατα της χαµηλής 

αυτοεκτίµησης στο δηµοτικό σχολείο τείνουν να γίνουν χειρότερα στο γυµνάσιο, 

αλλά στη συνέχεια αρχίζουν να βελτιώνονται τα συναισθήµατά τους µέχρι τη στιγµή 

που επιτυγχάνουν στο σχολείο βαθµολογία άνω του 70% και το συναίσθηµα της 

αυτο-αξίας από «καλό» γίνεται «πολύ καλό». Ωστόσο, στη λήψη παρόµοιων 

ευρηµάτων, ο Burden (2005) θέτει το ερώτηµα, τι ακριβώς συνέβη στη ζωή των 

παιδιών για να επιτευχθεί αυτή η θετική αλλαγή. Με τον τρόπο αυτό, ανάλογα 

ερωτήµατα, υπάρχουν επίσης, όπως η τελική αξία αυτής της συνολικής προσέγγισης 

για την αυτοεκτίµηση. Αν και τα γενικά µέτρα της αυτοεκτίµησης, όπως αυτά που 

επινοήθηκαν από τον Rosenberg (1979), εξακολουθούν να χρησιµοποιούνται ευρέως 

στις σχετικές µελέτες, οι οποίες µπορούν να µας πουν πραγµατικά πολύ λίγα 

πράγµατα για τα οποία ένα συγκεκριµένο πρόσωπο ή οµάδα εξετάζει τον τρόπο που 

γίνεται σε ένα συγκεκριµένο τοµέα της προσπάθειας.  

Μπορούν επίσης να είναι τα στοιχεία παραπλανητικά, σε βαθµό τέτοιο, ώστε 

οι στατιστικές µπορεί να παρερµηνευθούν ως αιτίες λόγω µη περαιτέρω αποδείξεων, 

για παράδειγµα, τα άτοµα που έχουν µαθησιακές δυσκολίες µε δυσλεκτική φύση 
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οδηγούνται στη χαµηλή αυτοεκτίµηση. Πρέπει να βρούµε τρόπους για τη διερεύνηση 

του θέµατος πιο βαθιά πριν να είµαστε σε θέση να συναγάγουµε τα σχετικά 

συµπεράσµατα. Για το λόγο αυτό εν µέρει ο αυξανόµενος αριθµός των ερευνητών 

στρέφεται περισσότερο προς την κατεύθυνση της θεωρίας µε βάση τις προσεγγίσεις 

της θεωρίας της αυτό-αποτελεσµατικότητας από τον Bandura (1997), των Abramson, 

Seligman, και Teasdale (1978) στην έννοια των µαθησιακών αδυναµιών, και στη 

θεωρία απόδοσης του Weiner (1974). 

Ουσιαστικά, αντί να επικεντρώνεται σε παγκόσµιο επίπεδο στα µέτρα της 

αυτοεκτίµησης, οι προσεγγίσεις όπως αυτές µας επιτρέπουν να εξετάσουµε τον τρόπο 

µε τον οποίο, οι άνθρωποι µε αυτοπεποίθηση αισθάνονται ότι µπορούν να επιτύχουν 

όταν αντιµετωπίζουν κάποιο συγκεκριµένο έργο ή δραστηριότητα (τα συναισθήµατά 

της αυτεπάρκειας), αν το αίσθηµα της αποτυχίας είναι έντονο, ώστε να έχουν απλά 

παραιτηθεί από την προσπάθειά τους (την αίσθηση της αδυναµίας που αντλήθηκε) 

και τους λόγους που δίνουν οι ίδιοι για τις επιτυχίες και τις αποτυχίες τους (αποδόσεις 

µάθησης). Εντός της θεωρίας απόδοσης είναι δεκτό ότι οι άνθρωποι δεν θα 

βασίζονται µόνο σε διάφορους λόγους (όπως η ικανότητα και η προσπάθεια), αλλά θα 

δούµε τους λόγους αυτούς µέσα από τον έλεγχο τους ή µη αλλά και ως σταθερούς ή 

ανοικτούς στις αλλαγές. Έτσι, µπορούµε να αρχίσουµε να διερευνούµε κατά πόσο τα 

άτοµα που πάσχουν από δυσλεξία έχουν εµπιστοσύνη στην ικανότητά τους να 

ξεπεράσουν τις µαθησιακές δυσκολίες ή αν έχουν παραιτηθεί από την προσπάθεια. 

Μπορούµε επίσης να διερευνήσουµε γιατί νοµίζουν ότι αποτυγχάνουν (Είµαι ηλίθιος; 

Έχω προσπαθήσει αρκετά σκληρά; Έχω κατάλληλα στρατηγικές; Όλοι είναι εναντίον 

µου;), αν νοµίζουν ότι κάτι µπορεί να γίνει γι 'αυτό και να δούµε εάν η µελλοντική 

επιτυχία τους εξαρτάται από αυτούς ή από άλλες δυνάµεις. Μέχρι στιγµής φαίνεται 

να υπάρχουν µόνο µερικές µελέτες που έχουν λάβει µία ή άλλη από αυτές τις 

εναλλακτικές προοπτικές. Οι Humphrey και Mullins (2002) σηµείωσαν ότι «οι 

παραλληλισµοί µεταξύ της µαθησιακής ανικανότητας και των δυσκολιών ανάγνωσης 

στα παιδιά είναι εντυπωσιακοί», αλλά δεν φαίνεται να εξοµοιώνονται και οι δύο, ούτε 

να εξετάζεται περαιτέρω αυτή τη σχέση. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον εδώ αποτελεί ακόµη η 

διαπίστωση ότι τα παιδιά µε µια ισχυρή εσωτερική ενέργεια ελέγχου έτειναν να έχουν 

υψηλότερη ακαδηµαϊκή αυτό-αντίληψη από εκείνους που είδαν την επιτυχία και την 

αποτυχία να διαφεύγει του ελέγχου τους, ακόµη ελήφθησαν υπόψη και τα 

πραγµατικά επίπεδα των επιδόσεων ανάγνωσης. Η θεωρία της αυτο-

αποτελεσµατικότητας υποδηλώνει ότι αυτή η συγκεκριµένη υποοµάδα παιδιών µε 
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δυσλεξία «εσωτερικοποιητών» θα πρέπει να έχει µεγαλύτερη πιθανότητα για 

µετέπειτα ακαδηµαϊκή επιτυχία από εκείνη την υποοµάδα που θεωρούνται 

«εξωτερικοποιητών».  

Συµπερασµατικά αν και το µεγαλύτερο µέρος των αποδεικτικών στοιχείων 

που συγκεντρώθηκαν µέχρι σήµερα είναι ιδιαίτερα ενδεικτικό µιας σαφής σχέση 

µεταξύ της υπαρκτής δυσλεξίας µε το χαµηλό επίπεδο αυτό-αντίληψης. Υπάρχουν 

επίσης ενδείξεις ότι η σχέση αυτή δεν είναι καθόλου αµετάβλητη. Μία αµοιβαία 

σχέση µπορεί να υπάρχει µεταξύ της ανάπτυξης ενός ατόµου µε δυσλεξία µε 

δεξιότητες επικοινωνίας. Περαιτέρω έρευνες είναι δικαιολογηµένο να 

πραγµατοποιηθούν για τον σκοπό αυτό. Την ίδια στιγµή, υπάρχει ανάγκη για 

αναδιατύπωση της έννοιας της αυτοεκτίµησης. Για την κατάσταση, και ακόµη και να 

«αποδείξει» ότι τα άτοµα µε δυσλεξία έχουν µετρηθεί µε χαµηλή αυτοεκτίµηση δεν 

µας οδηγεί πουθενά. Πρέπει να γνωρίζουµε ακριβώς ποιοι είναι οι τρόποι για να 

αντιµετωπιστούν, όπως τα αρνητικά συναισθήµατα, η ψυχολογία. Θεωρητική 

προσέγγιση από την κοινωνική ψυχολογία, όπως η απόδοση και η θεωρία της 

κοινωνικής ταυτότητας φαίνεται να προσφέρουν ελπιδοφόρες λύσεις. 

Είναι εµφανές ότι πρέπει να υπάρχει συνεχείς έρευνα για τον κλάδο αυτών 

των επιστηµών και τα θέµατα που τέθηκαν παραπάνω θα ήταν καλό να διερευνηθούν 

περισσότερο, όπως επίσης και το θέµα που µελετήθηκε στην παρούσα εργασία. ∆εν 

υπάρχουν αντίστοιχες έρευνες για το θέµα της Τριαρχικής νοηµοσύνης, για το οποίο 

µίλησε ο Sternberg (1999). Βλέπουµε τον άνθρωπο να εξελίσσεται µε φυσικό 

επακόλουθο να πρέπει να διερευνηθεί η ανάπτυξη των τριών πτυχών της νοηµοσύνης, 

όχι µόνο της αναλυτικής νοηµοσύνης η οποία αναπτύσσεται στο σχολείο, αλλά για 

την ολοκληρωµένη ανάπτυξη του ίδιου, θα πρέπει επίσης να συνδέσει και την 

αυτεπάρκεια, η οποία διαφοροποιείται ανάλογα µε το περιβάλλον, τις εµπειρίες, τα 

βιώµατα του κάθε άτοµου και εκφράζει την αποτελεσµατικότητα του ανθρώπου να 

πραγµατοποιήσει µια δραστηριότητα.  

 Μερικές από τις προτάσεις που θα µπορούσαν να τεθούν για µελέτη είναι τι 

θα µπορούσε να γίνει στην εκπαίδευση για ζητήµατα ενίσχυσης της αυτοαντίληψης 

και της γενικότερα της αυτεπάρκειας των παιδιών. Πως θα µπορούσε να αναπτυχθεί η 

Τριαρχική νοηµοσύνη σε όλους τους µαθητές. Ακόµη πως µπορούν να βοηθηθούν τα 

παιδιά µε προβλήµατα στην µάθηση αλλά και οι οικογένειες τους, ποιες προτάσεις να 

γίνουν για ζητήµατα όπως δυσλεξία και άλλα σύνδροµα. Και τέλος τι µπορεί να 

προταθεί στους εκπαιδευτικούς ώστε να υποστηρίξουν σωστά µαθητές µε τέτοια 
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προβλήµατα. Προτάσεις είναι η επιµόρφωση, η ενίσχυση και η συµβουλευτική στην 

οικογένεια και το κοινωνικό περιβάλλον. 
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8.2 Περιορισµοί της έρευνας 

 
Ο στόχος αυτής της έρευνας ήταν να παρατηρηθεί η Τριαρχική νοηµοσύνη 

και η Αυτεπάρκεια στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες και χωρίς. Αν και οι 

µαθητές που πήραν µέρος στην έρευνα είχαν µαθησιακές δυσκολίες, κυρίως 

διαγνωσµένη δυσλεξία, θα µπορούσε η έρευνα να πραγµατοποιηθεί και µε άλλες 

µαθησιακές δυσκολίες, όπως ∆ΕΠΥ/∆ΕΠ και Asperger ή και άλλες ώστε τα 

αποτελέσµατα να ήταν σε ένα ευρύ δείγµα µαθησιακών δυσκολιών. Όµως τα σχολεία 

όπου συµµετείχαν στην έρευνα, στο ποσοστό των παιδιών µε µαθησιακά προβλήµατα 

παρατηρήθηκε περισσότερο η ∆υσλεξία και αµελητέα άλλες µαθησιακές δυσκολίες.  

Στους περιορισµούς της έρευνας υπάγετε ότι τα σχολεία που συµµετείχαν 

στην έρευνα ήταν από όλη την Ελλάδα, οπότε υπήρξε δυσκολία στην συλλογή των 

τεστ, στην οργάνωση, συγκέντρωση και από αυτά που συλλέχτηκαν, δεν είχαν 

απαντηθεί ολοκληρωµένα και τα δυο από τους ίδιους µαθητές για να γίνει η σύγκριση 

µεταξύ τους. Τελικά το δείγµα συρρικνώθηκε και κρατήθηκε µόνο ο αριθµός των 

παιδιών που είχαν συµπληρώσει και τα δυο τεστ. 

Τέλος πρέπει να προστεθεί πως η έρευνα που πραγµατοποιήθηκε λόγω της 

καινοτοµίας της και εξ’ αιτίας του, ότι τα παιδιά δεν έχουν εκπαιδευτεί σε τέτοιου 

είδους τεστ, ίσως τα αποτελέσµατα των τεστ να ήταν διαφοροποιηµένα, πιθανότατα 

υψηλότερα, εάν είχαν προηγηθεί παρόµοιες µελέτες πάνω στο συγκεκριµένο θέµα.  
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8.3 Συµπεράσµατα 

 
 Στην παρούσα έρευνα µπορούµε να συµπεράνουµε ότι οι µαθητές µεταξύ τους 

θεωρούν πως δεν διαφέρουν αλλά µε βάση τα αποτελέσµατα αποδεικνύεται ότι 

υπάρχουν διαφορές στους µαθητές µε δυσλεξία και στους τυπικά αναπτυσσόµενους. 

Οι µαθητές µε διαγνωσµένη δυσλεξία είναι στην ίδια µέση ηλικία µε τους τυπικά 

αναπτυσσόµενους µαθητές. Επίσης οι επιδόσεις των µαθητών χωρίς µαθησιακά 

προβλήµατα είναι υψηλότερη σε σχέση µε τους µαθητές µε διαγνωσµένη δυσλεξία. 

Συγκρίνοντας όλο το δείγµα στο τεστ της Τριαρχικής νοηµοσύνης 

παρατηρείται ότι τα παιδιά έχουν πιο ανεπτυγµένη την αναλυτική νοηµοσύνη σε 

σχέση µε την δηµιουργική (στο σύνολο της) και ακολουθεί τελευταία η πρακτική 

νοηµοσύνη. Συγκεκριµένα τα παιδιά µε δυσλεξία παρατηρούµε ότι έχουν σηµαντικές 

διαφορές µε τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά. Είναι πιο ανεπτυγµένοι (τα τυπικά 

αναπτυσσόµενα παιδιά) και στις τρεις πτυχές της νοηµοσύνης, δηλαδή την 

αναλυτική, την αποκλίνουσα και συγκλίνουσα δηµιουργική σκέψη και την πρακτική 

νοηµοσύνη, σε σχέση  µε τα παιδιά µε δυσλεξία. 

Βλέπουµε επίσης ότι στο τεστ της Αυτεπάρκειας παρατηρείται σε όλο το 

δείγµα ότι τα παιδιά έχουν περισσότερο ανεπτυγµένη την αυτεπάρκεια της πρακτικής 

νοοτροπίας, µετά ακολουθεί η αυτεπάρκεια της πρακτικής νοηµοσύνης, έπειτα η 

αυτεπάρκεια της δηµιουργικής νοηµοσύνης, η αυτεπάρκεια της δηµιουργικής 

νοοτροπίας, η αυτεπάρκεια της αναλυτικής νοοτροπίας και τέλος η αυτεπάρκεια της 

αναλυτικής νοηµοσύνης. Συγκεκριµένα παρατηρούνται οριακά στατιστικά 

συµαντικές διαφορές στα παιδιά µε τυπική ανάπτυξη και στα παιδιά µε δυσλεξία στην 

αυτεπάρκεια της πρακτικής νοοτροπίας και στην αυτεπάρκεια της αναλυτικής 

νοηµοσύνης ενώ στις υπόλοιπες µορφές της αυτεπάρκειας, οι µαθητές δεν διαφέρουν. 

Η αυτεπάρκεια, εκτός από τις δυο κατηγορίες αυτές φαίνεται να είναι ίδια στις δυο 

οµάδες των µαθητών. 

Πρέπει να επισηµάνουµε ακόµη ότι µέσα από το τεστ της Τριαρχικής 

νοηµοσύνης φαίνεται και το αντίστοιχο επίπεδο της αυτεπάρκειας τους, το οποίο για 

τις δυο οµάδες των µαθητών διαφέρει, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, και θα πρέπει να 

βοηθηθούν τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, αλλά και τα τυπικά αναπτυσσόµενα 

παιδιά, από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό για να αναπτύξουν τις τρεις πτυχές της 

νοηµοσύνης τους που σχετίζονται µεταξύ τους για την διαµόρφωση ενός ατόµου που 
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να είναι πλήρως αποτελεσµατικό. Η αναλυτική σκέψη απαιτείται για την επίλυση 

προβληµάτων και την κρίση της ποιότητας των ιδεών. Η δηµιουργική νοηµοσύνη 

χρειάζεται για τη διατύπωση καλών προβληµάτων και ιδεών. Η πρακτική νοηµοσύνη 

είναι αναγκαία για τη χρήση των ιδεών και την ανάλυση τους µε αποτελεσµατικό 

τρόπο στην καθηµερινή ζωή. Τα παραπάνω βέβαια πρέπει να συνδυαστούν ώστε να 

ενισχύσουν την αυτοπεποίθηση, την αυτοαντίληψη, την αυτό-αποτελεσµατικότητα 

και γενικότερα την αυτεπάρκεια των ατόµων µε δυσλεξία ή µε προβλήµατα στην 

µάθηση.  

Κρίνεται αναγκαία η εφαρµογή µεθόδων για την ανάπτυξη της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης και της Αυτεπάρκειας σε όλους τους µαθητές και κυρίως σε µαθητές µε 

δυσλεξία. Τα αποτελέσµατα της έρευνας µπορούν να χρησιµοποιηθούν και για 

µελλοντικές έρευνες πάνω στο συγκεκριµένο θέµα διότι είναι καλό να γίνονται 

τέτοιες µελέτες ώστε να βοηθηθούν τα παιδιά που αντιµετωπίζουν προβλήµατα 

µάθησης να αναπτύξουν την προσωπικότητα τους και όχι µόνο όσα υπαγορεύει το 

σχολείο, δηλαδή την αναλυτική νοηµοσύνη, στα οποία µπορεί να µην τα 

καταφέρνουν αλλά έχοντας άλλες δεξιότητες να τις περιθωριοποιούµε γιατί δεν 

θεωρούνται εξίσου σηµαντικές. Κάθε παιδί έχει το δικό του τρόπο µάθησης και πολύ 

περισσότερο όταν αναφερόµαστε σε µαθητές µε προβλήµατα στην µάθηση που είναι 

πιο ευάλωτοι χαρακτήρες και χρειάζονται την ενίσχυση και ενθάρρυνση από το 

οικείο τους περιβάλλον. 
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Παράρτηµα 1:Τεστ Τριαρχικής Νοηµοσύνης 
 
Σχολείο                  
_____________________________________________________________ 
Τάξη-Τµήµα           
____________________________________________________________ 
Ονοµατεπώνυµο ή αριθµός καταλόγου µαθητή 
_____________________________________________________________________
______ 
Φύλο ___________ Ηλικία _____________ 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα Α       Εικόνα Β 
 
 
 
 
 
 
 

1. Στις παραπάνω εικόνες βλέπετε µαθητές να τρώνε το µεσηµεριανό τους.  

Συγκρίνετε τη διατροφή τους. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
__________________________________________ 

2. Αν έπρεπε να διαλέξετε υποχρεωτικά,  που θα προτιµούσατε να ζείτε; (παρακαλώ 
κυκλώστε) 

Στον  τόπο της  εικόνας Α   Στον τόπο της εικόνας Β 

Γιατί; 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________



 176 

_____________________________________________________________________
________________ 

 
3. Φανταστείτε την οικογένειά τους. Σκεφθείτε τον διάλογο ενός παιδιού  του τόπου Α  

µε την µητέρα του στο σπίτι πριν το σχολείο και τον διάλογο ενός παιδιού του τόπου 
Β την µητέρα του την ίδια ώρα. 

Τόπος Α 

Μητέρα:______________________________________________________________
_____________________________________________________________________
___________________ 

Παιδί:________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_________________  

Μητέρα:______________________________________________________________
_____________________________________________________________________
__________________ 

Παιδί:________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_________________ 

 

Τόπος Β 

Μητέρα:______________________________________________________________
_____________________________________________________________________
___________________ 

Παιδί:________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_________________  

Μητέρα:______________________________________________________________
_____________________________________________________________________
___________________ 

Παιδί:________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_________________ 

4. ∆ύο παιδιά –ένα από την κάθε εικόνα- σκέφτονται. Γράψτε τις σκέψεις των παιδιών 
του τόπου Α και του τόπου Β (σας δίνεται η τελευταία πρόταση) 
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Τόπος Α 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
______________________________ 

Και για όλα αυτά φταίει το φαγητό που τρώω. 

Τόπος Β 

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
______________________________ 

Και για όλα αυτά φταίει το φαγητό που τρώω. 

 

5. Έχοντας σκεφθεί όλα αυτά τι θα άλλαζες στο φαγητό σου και τι θα συµβούλευες την 
οικογένειά σου και τους φίλους σου για να γίνει η διατροφή σας πιο υγιεινή; Γράψε 
όσες περισσότερες σκέψεις για το θέµα µπορείς. 
Τι θα άλλαζες 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
________________________ 

Τι θα συµβούλευες τους άλλους 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
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Παράρτηµα 2: Τεστ Αυτεπάρκειας 
Σχολείο…………………………………………………
………………..………………….  
Ονοµατεπώνυµο………………………………………………
…………………… 
Φύλο…………. 
Ηλικία……………..     Τάξη……………. 
 
 
Στο υπόλοιπο του ερωτηµατολογίου παρακαλούµε να σηµειώσεις πόσο 
σίγουρος-η νιώθεις ότι µπορείς να κάνεις τα όσα αναφέρονται στις παρακάτω 
ερωτήσεις, κυκλώνοντας το αντίστοιχο ποσοστό.  
 
      0%      10%        20%      30%       40%     50%       60%     70%      80%     90%    100% 

Καθόλου         Μέτρια    Απόλυτα 
Σίγουρος-η         Σίγουρος-
η 
 
∆εν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις και µπορείς να δηλώσεις από 0% αν 
δεν είσαι καθόλου σίγουρος-η  µέχρι 100% εάν είσαι απόλυτα σίγουρος-η.  
 

1. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω τρόπους για να θυµάµαι όσα 
χρειάζεται. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

2. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να δηµιουργήσω καινούρια πράγµατα. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

3. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ασκώ κριτική σε προβλήµατα, 
πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
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4. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω χρόνο και µέρη για να 

συγκεντρώνοµαι. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

5. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξεπερνάω τα εµπόδια που µου 
παρουσιάζονται. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

6. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να υπολογίζω πόσο χρόνο και πόση 
προσπάθεια πρέπει να αφιερώνω για να λύσω ένα πρόβληµα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

7. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να φανταστώ, πρόσωπα κείµενα, 
γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 

 
0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

8. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να έχω χιούµορ. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
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9. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ χρησιµοποιώ τις γνώσεις µου στην 
καθηµερινή µου ζωή. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

10. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αναλύω προβλήµατα, πρόσωπα 
κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 

 
0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

11. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να διακρίνω σε ποιες καταστάσεις 
µπορούν να εφαρµοσούν  πράγµατα που ξέρω.  

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

12. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εφεύρω καινούρια πράγµατα. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

13. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξαναδιατυπώνω µε δικό µου τρόπο τα 
προβλήµατα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

14. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αναλύω τις λύσεις των προβληµάτων. 
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0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

15. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να πείθω τους άλλους για λύσεις που 
µπορεί να έχω βρει σε συγκεκριµένα προβλήµατα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 
 
 

16. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να συνδέω όσα µαθαίνω µε τα όσα ήδη 
ξέρω.  

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

17. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να µη δίνω σηµασία στο τι λένε οι άλλοι 
για µένα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

18. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ρισκάρω (σε λογικά πλαίσια). 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

19. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ανέχοµαι πράγµατα που δεν είναι 
ξεκάθαρα. 
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0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

20. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να συγκρίνω και να αντιπαραθέτω 
προβλήµατα, πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

21. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να γίνοµαι συνεχώς καλύτερος-η. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

22. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να ξεκαθαρίζω στο µυαλό µου τι µου 
ζητάει κάποιο πρόβληµα . 

 
0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

23. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να κάνω υποθέσεις για προβλήµατα, 
πρόσωπα κείµενα, γεγονότα  καταστάσεις  κλπ. 

 
0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

24. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εφαρµόζω όσα µαθαίνω στην 
καθηµερινότητά µου. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 
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Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 
 

25. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να εντοπίζω τις καταστάσεις στις οποίες 
υπάρχει κάποιο πρόβληµα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

26. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να χρησιµοποιώ το χρόνο µου 
αποτελεσµατικά. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

27. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να δουλεύω για να πετύχω ένα 
συγκεκριµένο στόχο. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

28. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να αξιολογώ προβλήµατα, πρόσωπα 
κείµενα, γεγονότα,  καταστάσεις  κλπ. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

29. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να καταλαβαίνω πότε και πώς θα 
αξιολογηθώ. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 
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Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

30. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να διαµορφώνω στο µυαλό µου τη 
στρατηγική για να λύνω κάποιο πρόβληµα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

31. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω χρησιµότητα σε όσα µαθαίνω. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
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Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

32. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να βρίσκω τρόπους να κάνω τα όσα 
µαθαίνω ενδιαφέροντα. 

 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
Σίγουρος-η                              
Σίγουρος-η 
 

33. Είµαι σίγουρος-η  ότι µπορώ να σχεδιάσω πράγµατα. 
 

0%         10%           20%          30%          40%         50%       60%        70%         80%        90%     

100% 

Καθόλου                    Μέτρια               
Απόλυτα 
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Σίγουρος-η 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 185 

 

Παράρτηµα 3 

Φύλο

Αγόρια

68%

Κορίτσια

32%
Αγόρια

Κορίτσια

 

Παράρτηµα 4 

Μαθησιακές ∆υσκολίες

89%

9% 2%

Χωρίς µαθησιακή δυσκολία

∆υσλεξία

Νοητική υστέρηση

 

Παράρτηµα 5 

Μέση τιµή και τυπική απόκλιση της ηλικίας
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Παράρτηµα 6 

Αριθµός παιδιών στις επιδόσεις σε όλο το δείγµα
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Παράρτηµα 7 

Αριθµός παιδιών στις επιδόσεις
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Παράτηµα 8: Πίνακας 8: Ανάλυση Πολλαπλών Συγκρίσεων (Multiple 
Comparisons) µεταξύ των παιδιών χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, παιδιά µε 
δυσλεξία και µε διανοητική αναπηρία µε τις κατηγορίες των δυο τεστ. 
Bonferroni  

95% Confidence Interval 

Dependent 
Variable (I) Difficulties 

(J) 
Difficulties 

Mean 
Difference 

(I-J) Std. Error Sig. 
Lower 
Bound 

Upper 
Bound 

Dyslexia 1,463 ,733 ,140 -,30 3,23 No 
Difficulties Redardation 3,863(*) 1,327 ,011 ,67 7,05 
Dyslexia No 

Difficulties 
-1,463 ,733 ,140 -3,23 ,30 

Redardation 2,400 1,484 ,320 -1,17 5,97 
No 
Difficulties -3,863(*) 1,327 ,011 -7,05 -,67 

ANALYTIC 

redardation 

Dyslexia -2,400 1,484 ,320 -5,97 1,17 
Dyslexia ,959(*) ,396 ,048 ,01 1,91 No 

Difficulties Redardation 1,331 ,717 ,193 -,39 3,05 
Dyslexia No 

Difficulties -,959(*) ,396 ,048 -1,91 -,01 

Redardation ,371 ,802 1,000 -1,56 2,30 
No 
Difficulties -1,331 ,717 ,193 -3,05 ,39 

PRACTIC 

redardation 

Dyslexia -,371 ,802 1,000 -2,30 1,56 
Dyslexia 4,2339 2,2308 ,175 -1,129 9,597 No 

Difficulties Redardation 9,9448(*) 4,0378 ,043 ,237 19,652 
Dyslexia No 

Difficulties 
-4,2339 2,2308 ,175 -9,597 1,129 

Redardation 5,7109 4,5155 ,620 -5,145 16,567 
No 
Difficulties -9,9448(*) 4,0378 ,043 -19,652 -,237 

self-efficacy 
creative attitude 

redardation 

Dyslexia -5,7109 4,5155 ,620 -16,567 5,145 
Dyslexia 4,5971 2,3459 ,152 -1,043 10,237 No 

Difficulties Redardation 10,2935(*) 4,2461 ,047 ,085 20,502 
Dyslexia No 

Difficulties -4,5971 2,3459 ,152 -10,237 1,043 

Redardation 5,6964 4,7484 ,693 -5,720 17,112 
No 
Difficulties 

-
10,2935(*) 4,2461 ,047 -20,502 -,085 

self efficacy 
practical attitude 

redardation 

Dyslexia -5,6964 4,7484 ,693 -17,112 5,720 
Dyslexia ,5327 2,6714 1,000 -5,890 6,955 No 

Difficulties Redardation 6,5803 4,8352 ,523 -5,044 18,205 
Dyslexia No 

Difficulties -,5327 2,6714 1,000 -6,955 5,890 

Redardation 6,0476 5,4072 ,792 -6,952 19,047 
No 
Difficulties -6,5803 4,8352 ,523 -18,205 5,044 

self-efficacy 
creative 

redardation 

Dyslexia -6,0476 5,4072 ,792 -19,047 6,952 
Dyslexia 5,6069 2,8707 ,155 -1,295 12,509 No 

Difficulties Redardation 15,9784(*) 5,1961 ,007 3,486 28,471 
Dyslexia No 

Difficulties -5,6069 2,8707 ,155 -12,509 1,295 

Redardation 10,3714 5,8108 ,225 -3,599 24,341 
No 
Difficulties 

-
15,9784(*) 5,1961 ,007 -28,471 -3,486 

self-efficacy 
analytic 

redardation 

Dyslexia -10,3714 5,8108 ,225 -24,341 3,599 
Dyslexia 4,5538 2,8470 ,331 -2,291 11,398 self-efficacy 

analytical attitude 
No 
Difficulties Redardation 6,2205 5,1531 ,684 -6,168 18,609 
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Dyslexia No 
Difficulties -4,5538 2,8470 ,331 -11,398 2,291 

Redardation 1,6667 5,7627 1,000 -12,188 15,521 
No 
Difficulties 

-6,2205 5,1531 ,684 -18,609 6,168 redardation 

Dyslexia -1,6667 5,7627 1,000 -15,521 12,188 
Dyslexia 3,0785 3,9291 1,000 -6,368 12,525 No 

Difficulties Redardation 22,5070(*) 7,1112 ,005 5,411 39,603 
Dyslexia No 

Difficulties -3,0785 3,9291 1,000 -12,525 6,368 

Redardation 19,4286(*) 7,9521 ,045 ,310 38,547 
No 
Difficulties 

-
22,5070(*) 

7,1112 ,005 -39,603 -5,411 

self efficacy 
practical 

redardation 

Dyslexia -
19,4286(*) 7,9521 ,045 -38,547 -,310 

Dyslexia ,852(*) ,303 ,016 ,12 1,58 No 
Difficulties Redardation 1,681(*) ,549 ,007 ,36 3,00 
Dyslexia No 

Difficulties 
-,852(*) ,303 ,016 -1,58 -,12 

Redardation ,829 ,614 ,534 -,65 2,30 
No 
Difficulties -1,681(*) ,549 ,007 -3,00 -,36 

creative ability 
divergent thinking 

redardation 

Dyslexia -,829 ,614 ,534 -2,30 ,65 
Dyslexia 1,041(*) ,309 ,003 ,30 1,78 No 

Difficulties Redardation 1,698(*) ,560 ,008 ,35 3,04 
Dyslexia No 

Difficulties -1,041(*) ,309 ,003 -1,78 -,30 

Redardation ,657 ,626 ,884 -,85 2,16 
No 
Difficulties -1,698(*) ,560 ,008 -3,04 -,35 

creative ability 
convergent 
thinking 

redardation 

Dyslexia -,657 ,626 ,884 -2,16 ,85 
• The mean difference is significant at the .05 level. 
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Παράρτηµα 9: Πίνακας 12: Συσχέτιση (Correlations) µε τον Συντελεστή 
Συσχέτισης Pearson ανάµεσα στις κατηγορίες των δυο τεστ και στους µαθητές 
µε Μαθησιακές ∆υσκολίες. 
  

  
Diffic
ulties 

ANAL
YTIC 

PRAC
TIC 

Self-
efficacy 
creative 
attitude 

self 
efficacy 
practical 
attitude 

self-
efficac

y 
creativ

e 

self-
efficacy 
analytic 

Self-
efficacy 
analytica
l attitude 

self 
efficacy 
practical 

creative 
ability 

divergen
t 

thinking 

Creative 
ability 

converge
nt 

thinking 
Diffic
ulties 

Pearson 
Correlation 1 

-
,168(*

*) 

-
,129(*

*) 
-,146(**) -,146(**) -,066 -,174(**) -,085 -,157(**) -,188(**) -,197(**) 

  Sig. (2-
tailed)   ,001 ,010 ,003 ,003 ,190 ,000 ,091 ,002 ,000 ,000 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
ANAL
YTIC 

Pearson 
Correlation 

-
,168(

**) 
1 ,419(*

*) ,070 ,089 ,029 ,120(*) ,057 ,124(*) ,373(**) ,391(**) 

  Sig. (2-
tailed) ,001   ,000 ,159 ,074 ,562 ,016 ,255 ,013 ,000 ,000 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
PRA
CTIC 

Pearson 
Correlation 

-
,129(

**) 

,419(*
*) 1 ,085 ,144(**) ,077 ,134(**) ,058 ,177(**) ,324(**) ,434(**) 

  Sig. (2-
tailed) ,010 ,000   ,090 ,004 ,124 ,008 ,250 ,000 ,000 ,000 

  N 399 399 399 399 399 399 399 399 398 399 399 
self-
effica
cy 
creati
ve 
attitu
de 

Pearson 
Correlation 

-
,146(

**) 
,070 ,085 1 ,709(**) ,534(*

*) ,581(**) ,573(**) ,471(**) ,084 ,072 

  Sig. (2-
tailed) ,003 ,159 ,090   ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,091 ,148 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
self 
effica
cy 
practi
cal 
attitu
de 

Pearson 
Correlation 

-
,146(

**) 
,089 ,144(*

*) ,709(**) 1 ,519(*
*) ,687(**) ,699(**) ,573(**) ,074 ,103(*) 

  Sig. (2-
tailed) 

,003 ,074 ,004 ,000   ,000 ,000 ,000 ,000 ,140 ,040 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
self-
effica
cy 
creati
ve 

Pearson 
Correlation 

-,066 ,029 ,077 ,534(**) ,519(**) 1 ,570(**) ,486(**) ,374(**) -,027 ,044 

  Sig. (2-
tailed) ,190 ,562 ,124 ,000 ,000   ,000 ,000 ,000 ,589 ,382 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
self-
effica
cy 
analyt
ic 

Pearson 
Correlation -

,174(
**) 

,120(*
) 

,134(*
*) ,581(**) ,687(**) ,570(*

*) 1 ,659(**) ,489(**) ,050 ,112(*) 

  Sig. (2-
tailed) 

,000 ,016 ,008 ,000 ,000 ,000   ,000 ,000 ,322 ,025 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 



 190 

self-
effica
cy 
analyt
ical 
attitu
de 

Pearson 
Correlation 

-,085 ,057 ,058 ,573(**) ,699(**) ,486(*
*) ,659(**) 1 ,440(**) ,029 ,031 

  Sig. (2-
tailed) ,091 ,255 ,250 ,000 ,000 ,000 ,000   ,000 ,569 ,537 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
self 
effica
cy 
practi
cal 

Pearson 
Correlation -

,157(
**) 

,124(*
) 

,177(*
*) ,471(**) ,573(**) ,374(*

*) ,489(**) ,440(**) 1 ,101(*) ,150(**) 

  Sig. (2-
tailed) ,002 ,013 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000   ,044 ,003 

  N 400 400 398 400 400 400 400 400 400 400 400 
creati
ve 
ability 
diver
gent 
thinki
ng 

Pearson 
Correlation 

-
,188(

**) 

,373(*
*) 

,324(*
*) 

,084 ,074 -,027 ,050 ,029 ,101(*) 1 ,545(**) 

  Sig. (2-
tailed) ,000 ,000 ,000 ,091 ,140 ,589 ,322 ,569 ,044   ,000 

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 
creati
ve 
ability 
conve
rgent 
thinki
ng 

Pearson 
Correlation 

-
,197(

**) 

,391(*
*) 

,434(*
*) 

,072 ,103(*) ,044 ,112(*) ,031 ,150(**) ,545(**) 1 

  Sig. (2-
tailed) ,000 ,000 ,000 ,148 ,040 ,382 ,025 ,537 ,003 ,000   

  N 401 401 399 401 401 401 401 401 400 401 401 

**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*  Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 

 


