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Μαθητής Στ΄ 

 

Ότι κανένα κορίτσι εκτός από δύο µε είχαν φίλη και όταν το έµαθα στενοχωρήθηκα πολύ. 

Μαθήτρια  Ε΄ 

 



 

 

5 

Εµένα µε στενοχώρησε ότι δεν συµπεριφέροµαι τόσο καλά και θέλω να γίνω έξυπνος σαν τα 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Κύριος στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση της ενδεχόµενης 

διαφοροποίησης της αυτοεκτίµησης, αλλά και του τρόπου χειρισµού αγχωτικών 

καταστάσεων ανάµεσα σε παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, καθώς και 

η σχέση αυτοεκτίµησης και στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους 

στις δύο υποοµάδες.  

        Το δείγµα αποτέλεσαν 312 παιδιά από την ευρύτερη περιφέρεια των 

Ιωαννίνων. Από αυτά τα 243 δεν είχαν εκδηλώσει µαθησιακές δυσκολίες – δεν 

παρακολούθησαν τµήµα ένταξης – ενώ τα 69 είχαν εκδηλώσει µαθησιακές 

δυσκολίες – παρακολούθησαν τµήµα ένταξης. Όλα ήταν µαθητές-τριες της Ε΄ ή 

Στ΄ τάξης του δηµοτικού σχολείου. Για τη συγκέντρωση των δεδοµένων 

χρησιµοποιήθηκε το γραπτό ερωτηµατολόγιο, το οποίο επιµερίστηκε σε τρία 

µέρη. Το πρώτο αποτελούσε η κλίµακα ΠΑΤΕΜ ΙΙ της Harter. Το δεύτερο, η 

κλίµακα ΣΑΚΑ του Μπεζεβέγκη, µετά από κάποιες αναγκαίες τροποποιήσεις  

και το τρίτο περιείχε τα ατοµικά - δηµογραφικά στοιχεία των υποκειµένων. Για 

τη στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το 

στατιστικό πακέτο SPSS 16. Τα δεδοµένα υποβλήθηκαν σε µονοµεταβλητή και 

διµεταβλητή ανάλυση.   

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι:  

1. Η αυτοαντίληψη στον τοµέα σχολικής ικανότητας, κοινωνικής αποδοχής, 

συµπεριφοράς, αλλά και η συνολική αυτοεκτίµηση συσχετίζονται µε την 

παρακολούθηση τµήµατος ένταξης.  

2. Ορισµένοι τοµείς της αυτοαντίληψης, αλλά και η συνολική αυτοεκτίµηση 

συνδέονται στενά µε τη σχολική επίδοση.  

3. Το φύλο των υποκειµένων δεν σχετίζεται µε την αυτοεκτίµηση. Ωστόσο, το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας συσχετίζεται µε κάποιους 

τοµείς της αυτοαντίληψης.  

4. Η συχνότητα επιλογής κάποιων στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους 

συσχετίζεται µε την παρακολούθηση τµήµατος ένταξης.  
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5. Το φύλο των υποκειµένων δεν σχετίζεται µε τις στρατηγικές αντιµετώπισης 

του άγχους, ενώ, το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας 

συσχετίζεται µε κάποιες στρατηγικές αντιµετώπισης του άγχους.  

6. Οι συχνότερες πηγές άγχους για τα παιδιά είναι γεγονότα που αφορούν τη 

σχολική επίδοση και το ενδοοικογενειακό περιβάλλον.  

7. Ο βαθµός αυτοαντίληψης σε κάποιους τοµείς και η συνολική αυτοεκτίµηση 

συσχετίζονται µε τις στρατηγικές αντιµετώπισης του άγχους. 

 
 
 
 
 
 
 
 
Λέξεις κλειδιά: αυτοεκτίµηση, αυτοαντίληψη, άγχος, µαθησιακές δυσκολίες. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι θεωρητικοί προσανατολισµοί που έχουν προκύψει γύρω από την έννοια του 

εαυτού είναι πολλοί, κοινός τόπος όµως και σηµείο άρθρωσης όλων, είναι η 

σηµαντικότητά του. Η καίρια και ουσιαστική σηµασία στην ανάπτυξη και στη 

διαµόρφωση της προσωπικότητας του ατόµου των δύο βασικών συνιστωσών 

του εαυτού, της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίµησης, είναι προφανής και 

αυτονόητη (Μακρή – Μπότσαρη, 2001). Παράλληλα, είναι καθοριστικός ο 

ρόλος που διαδραµατίζει η διαµόρφωση µιας θετικής αυτοεκτίµησης στη 

διαχείριση και την αντιµετώπιση, µέσα από υγιείς διαδικασίες, καταστάσεων 

άγχους όπως και στη µείωση των γεγονότων που αντιµετωπίζονται από τα 

παιδιά ως αγχωτικά.         

        Η θετική έννοια του εαυτού αποτελεί προϋπόθεση της ψυχικής υγείας και 

της οµαλής κοινωνικοποίησης του ατόµου. Τα ερώτηµα όµως που προκύπτει, 

είναι κατά πόσον τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες µπορούν εξίσου καλά να 

αναπτύξουν αυτή τη θετική εικόνα του εαυτού τους ή µήπως διάφοροι 

παράγοντες συντελούν στο να διαφοροποιείται αυτή η εικόνα, και κατ’ 

επέκταση και ο τρόπος που αντιµετωπίζουν καταστάσεις άγχους; Μήπως το 

υπάρχον εκπαιδευτικό σύστηµα, που δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στην ακαδηµαϊκή 

επίδοση του ατόµου, χωρίς παράλληλα να έχει εκσυγχρονισθεί ώστε να 

αντιµετωπίζει το παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες µε περισσότερη ευαισθησία και 

αποτελεσµατικότητα, έχει σαν συνέπεια να διαµορφώνει το παιδί αυτό χαµηλή 

σχολική αυτοαντίληψη, η οποία µε τη σειρά της επηρεάζει και τη γενικότερη 

αυτοεκτίµηση του; Μήπως σε αυτή τη σχέση αλληλεπίδρασης σχολείου – 

περιβάλλοντος – παιδιού, το παιδί εµπλέκεται σε ένα φαύλο κύκλο µε 



 

 

12 

αποτέλεσµα την ανάπτυξη συναισθηµάτων µειονεξίας, απόρριψης και εντέλει 

χαµηλής αυτοεκτίµησης; 

        Μέσα σε αυτό το πλαίσιο και µε αυτούς τους προβληµατισµούς κινείται η 

παρούσα εργασία, η οποία έχει ως βασικό στόχο να διερευνήσει τη σχέση  

αυτοεκτίµησης και στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους σε παιδιά 

µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. Αναλυτικότερα, προσπαθεί να δώσει 

απαντήσεις στα πιο κάτω ερωτήµατα:  

1. ∆ιαφοροποιούνται οι τοµείς της αυτοαντίληψης, αλλά και η συνολική 

αυτοεκτίµηση σε παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες;  

2. Συσχετίζεται ο βαθµός αυτοεκτίµησης των δύο υποοµάδων (παιδιά µε και 

χωρίς µαθησιακές δυσκολίες) µε άλλες παραµέτρους όπως τη σχολική 

επίδοση, το φύλο και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων; 

3. Παρατηρείται διαφοροποίηση στους τρόπους αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους, ανάλογα µε το εάν τα παιδιά παρουσιάζουν ή όχι 

µαθησιακές δυσκολίες; 

4. Ατοµικά - δηµογραφικά στοιχεία, όπως το φύλο των παιδιών και το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων, συσχετίζονται µε τους τρόπους 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και στις δύο υποοµάδες; 

5. Ποιες είναι οι κύριες πηγές άγχους των παιδιών του 21ου αιώνα στην 

ελληνική πραγµατικότητα, και κατά πόσον διαφοροποιούνται αυτές οι 

πηγές από την παρουσία δυσκολιών µάθησης στα παιδιά; 

6. Και τέλος, υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση και στην 

επιλογή συγκεκριµένων στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους και στις δύο υποοµάδες παιδιών; 
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        Πρέπει εδώ να αναφέρουµε ότι στον ελληνικό χώρο βρέθηκαν µερικές 

έρευνες που αφορούσαν στην αυτοεκτίµηση παιδιών µε και χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες, καθώς και στη σχέση σχολικής επίδοσης, φύλου και 

αυτοεκτίµησης. Ωστόσο, δεν βρέθηκαν έρευνες που να µελετούν την 

ενδεχόµενη σχέση αυτοεκτίµησης και τρόπων αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους, συµπεριλαµβανοµένης και της παραµέτρου των µαθησιακών 

δυσκολιών. 

        Η παρούσα εργασία αποτελείται από δύο µέρη. Το Πρώτο µέρος 

καλύπτει το θεωρητικό υπόβαθρο της εργασίας, δίνονται οι διάφορες 

θεωρητικές προσεγγίσεις και αποσαφηνίζονται οι βασικοί της όροι, κάτω 

από την οµπρέλα των οποίων δοµείται όλο το εµπειρικό τµήµα της εργασίας. 

Ειδικότερα, αρχικά γίνεται µια σύντοµη ιστορική ανασκόπηση της έννοιας 

του εαυτού από τα χρόνια του Σωκράτη και του Πλάτωνα έως την εποχή του 

∆ιαφωτισµού. Στη συνέχεια αναπτύσσονται εν συντοµία οι διάφορες 

θεωρητικές προσεγγίσεις – W. James, συµβολική αλληλεπίδραση, 

ψυχαναλυτική θεωρία, νεοψυχοδυναµική προσέγγιση, ανθρωπιστική θεωρία 

(Πρώτο Κεφάλαιο). Κατόπιν, αποσαφηνίζονται οι όροι αυτοαντίληψη και 

αυτοεκτίµηση, περιγράφεται η διαµόρφωσή τους, διατυπώνονται οι 

παράγοντες που συντελούν και καθορίζουν τη διαµόρφωση, δίνονται τα 

χαρακτηριστικά ατόµων µε υψηλή και χαµηλή αυτοεκτίµηση και αναλύεται η 

σηµαντικότητά της (∆εύτερο Κεφάλαιο). Έπειτα, γίνεται προσπάθεια να 

διευκρινισθεί η έννοια του άγχους, και της αντιµετώπισης αγχογόνων 

καταστάσεων, καθώς και να προσδιοριστούν τα αίτια του άγχους στην 

παιδική και εφηβική ηλικία, όπως και οι σηµαντικότεροι παράγοντες που 

επηρεάζουν την επιλογή των στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους (Τρίτο 
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Κεφάλαιο). Τέλος, οριοθετείται η έννοια και το περιεχόµενο των 

µαθησιακών δυσκολιών και διατυπώνονται οι ενδεχόµενες 

ψυχοσυναισθηµατικές συνέπειες παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες (Τέταρτο 

Κεφάλαιο). 

        Το ∆εύτερο µέρος αποτελεί το εµπειρικό – ερευνητικό τµήµα της 

εργασίας, το οποίο επιµερίζεται σε δύο κεφάλαια. Στο Πέµπτο κεφάλαιο 

διατυπώνονται οι γενικές παραδοχές, οι στόχοι, αλλά και οι συγκεκριµένες 

ερευνητικές υποθέσεις. Επιπλέον, προσδιορίζονται τα ερευνητικά εργαλεία 

που χρησιµοποιήθηκαν και οι λόγοι που επιλέχθηκαν αυτά. Περιγράφεται το 

δείγµα της έρευνας, η διαδικασία συλλογής των δεδοµένων, καθώς και η 

στατιστική επεξεργασία και ανάλυσή τους. Στη συνέχεια, παρουσιάζονται τα 

αποτελέσµατα της έρευνας και η εργασία ολοκληρώνεται µε τη συζήτηση 

των αποτελεσµάτων (Έκτο Κεφάλαιο).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

 H ENNOIA TOY   ΕΑΥΤΟΥ    

ΣΥΝΤΟΜΗ ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ - ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 

1.1. Ιστορική ανασκόπηση 

Η έννοια του εαυτού υπήρξε αντικείµενο µελέτης πολλών φιλοσόφων της 

αρχαιότητας. Οι αρχικές αυτές θεωρήσεις αποτέλεσαν και την αφετηρία των 

σηµερινών θεωριών για την αυτοαντίληψη. Θα ήταν λοιπόν χρήσιµο να κάνουµε 

µια σύντοµη αναφορά σε αυτές (Λεοντάρη, 1998). 

        Ο Σωκράτης αντιπροσωπεύει την εποχή της αποµάκρυνσης από τη µελέτη 

της φύσης στη µελέτη και την έρευνα του ανθρώπου. Στόχος του ήταν να 

βελτιωθεί το άτοµο ηθικά, γεγονός που θα συνέβαινε µέσα από δουλειά του 

ίδιου του ατόµου µε τον εαυτό του κι όχι µε διάφορα ηθικά κηρύγµατα. Αυτό 

προϋποθέτει το ρητό «γνώθι σαυτόν». 

        Ο Πλάτων περιέχει την έννοια του εαυτού στη θεωρία του για την ψυχή. 

Με βάση αυτή τη θεωρία η ψυχή χωρίζεται σε δύο µέρη, αυτό που κινείται κι 

έχει ζωή και εκείνο που συναισθάνεται, αντιλαµβάνεται και επιθυµεί. Το πρώτο 

µέρος αποτελεί το λογιστικό, το νου και το δεύτερο το µη λογικό, που 

αντιστοιχεί στο χώρο των αισθήσεων. Κάθε µέρος της ψυχής, σύµφωνα πάντα 

µε τον Πλάτωνα, έχει να διεκπεραιώσει ένα συγκεκριµένο έργο µε το οποίο θα 

οδηγηθεί στην τελειότητα. 

        Ο Αριστοτέλης θεωρεί ότι η ψυχή είναι µια ασώµατη µορφή που 

καθοδηγεί το σώµα. Είναι µια ενότητα µε πολλές ικανότητες. Ενότητα βεβαίως 
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αποτελεί και το πλάσµα, δηλαδή ψυχή και σώµα µαζί. Κατά τον Αριστοτέλη το 

σώµα, ουσιαστικά είναι το όργανο µέσα από το οποίο δρα και εκφράζεται η 

ψυχή. 

        Αντιλαµβανόµαστε λοιπόν, ότι για τους έλληνες φιλοσόφους ο εαυτός 

νοείται ως ψυχή, νους ή πνεύµα, που είναι διαρκές και δύναται να ταυτισθεί µε 

το αιώνιο. 

        Στο Μεσαίωνα αντίθετα, µειώνεται το ενδιαφέρον για το άτοµο µε 

συνέπεια να µειώνεται και το ενδιαφέρον των διαφόρων στοχαστών για την 

έννοια του εαυτού.  

        Στο 17ο αιώνα ωστόσο, διαπιστώνουµε µια έµφαση στην ατοµικότητα, η 

οποία ναι µεν έδωσε νέες ευκαιρίες από την άλλη όµως αποτέλεσε και απειλή 

αφού λειτούργησε εις βάρος του σχετίζεσθαι. ∆εν είναι συµπτωµατικό που ο 

εαυτός έγινε προβληµατικός τη στιγµή που απέκτησε αυτοσυνείδηση και 

συνειδητοποίησε το διαχωρισµό από τους Άλλους και τον κόσµο γενικότερα. 

Παρατηρούµε λοιπόν, ότι στον 17ο αιώνα δίνεται µια ιδιαίτερη έµφαση στον 

εαυτό και στον προβληµατικό του χαρακτήρα. Ο Descartes  κάνει µια σαφή 

διάκριση µεταξύ της ύπαρξης και της ουσίας. Τόνισε τον δυϊσµό  

ψυχής/σώµατος. 

        Ο Locke ισχυρίστηκε ότι η ανθρώπινη οντότητα δεν είναι σταθερή, αλλά 

εξαρτάται από τις εµπειρίες µέσα από τις οποίες και διαµορφώνεται. Κατά τον 

Locke, η γνώση είναι ο πυρήνας του εαυτού, θεωρώντας όµως πάντα ως 

ουσιαστική και καθοριστική πηγή της γνώσης την εµπειρία. Έκανε σαφή 

διάκριση µεταξύ της βιολογικής και πνευµατικής υπόστασης του ατόµου και οι 

απόψεις του αποτέλεσαν τη βάση για αρκετές ψυχολογικές θεωρίες. 
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        Ο Ηume αντίθετα, στα έργα του «Πραγµατεία περί της Φύσεως του 

Ανθρώπου» και  «Έρευνα Περί της Ανθρώπινης Νοήσεως», υποστήριξε ότι η 

έννοια του εαυτού είναι µια ψευδαίσθηση και δεν έχει θέση στο χώρο της 

φιλοσοφίας. Σύµφωνοι µε τον Ηume είναι και οι οπαδοί του λογικού 

θετικισµού ο οποίος στηρίζεται στο αξίωµα, ότι κάθε έγκυρη επιστηµονική 

θεωρία απορρέει και θεµελιώνεται, µε ακριβή και διαγνώσιµο τρόπο στην 

εµπειρία. Η επιστήµη διαφέρει από τη Μεταφυσική ακριβώς επειδή είναι 

εµπειρική. Για αυτούς ο εαυτός δεν είναι παρά ένα δηµιούργηµα της φαντασίας. 

        Παρεµφερή άποψη µε τον Ηume διατύπωσε και ο Kant, µε τη διαφορά   

όµως ότι προχώρησε και λίγο πιο πέρα από την εµπειρική αίσθηση του εαυτού, 

λέγοντας ότι η εικόνα που τελικά έχουµε για τον εαυτό µας, πέρα από τις 

εµπειρίες αυτές καθ’ αυτές, επηρεάζεται από τον τρόπο που σκεπτόµαστε, µε 

αποτέλεσµα να µην έχει σχέση µε την αλήθεια. Ο Kant ήταν ο πρώτος που έκανε 

τη διάκριση µεταξύ αντικειµενικού και υποκειµενικού εαυτού. 

        ∆ιαπιστώνουµε ότι στους προηγούµενους αιώνες οι διάφορες µεταφυσικές 

θεωρίες για την ψυχή και το πνεύµα,  σε συνδυασµό  µε την έννοια του εαυτού, 

αποτέλεσαν αντικείµενο µελέτης φιλοσόφων και στοχαστών και διαµόρφωσαν 

έτσι τη βάση για την επιστηµονική θεώρηση της έννοιας του εαυτού και τον 

ορισµό της αυτοαντίληψης, ο οποίος και δηµιουργήθηκε τον 20ο αιώνα. Στα 

πλαίσια της επιστήµης της ψυχολογίας ο πρώτος που ασχολήθηκε µε τη θεωρία 

του εαυτού ήταν ο William James (1890), οι ιδέες του οποίου 

χαρακτηρίσθηκαν ιδιαίτερα πρωτοποριακές για την εποχή του. Άλλες εξίσου 

σηµαντικές προσεγγίσεις ήταν εκείνες της συµβολικής αλληλεπίδρασης, µε 

κύριους εκπροσώπους τους Cooley (1902) και Mead (1934), η ψυχαναλυτική 

θεωρία του Freud (1923, 1946), η θεωρία του Erikson (1968) για την 
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ταυτότητα, η θεωρία των αναγκών του Maslow (1954) και η φαινοµενολογική ή 

προσωποκεντρική θεωρία του Rogers (1951,1959).  Κάθε µια από τις πιο πάνω 

θεωρίες παρουσιάζει διαφορετική εικόνα για τον τρόπο µε τον οποίο 

διαµορφώνουµε την αντίληψη για τον εαυτό µας, µε αποτέλεσµα, όλες µαζί να 

συντελούν στη λεπτοµερή ανάλυση των επιµέρους πλευρών της. 

 

1.2 Η θεωρία του William James 

Ο W. James (1890) θεωρείται ο κύριος εµπνευστής της θεωρίας του εαυτού. 

Επιχείρησε πρώτος µια διαισθητική ανάλυση της συνείδησης του εαυτού, 

δηλαδή της αυτοαντίληψης, παρά το ότι ζούσε σε µια εποχή που η µελέτη της 

προσωπικότητας του ατόµου γινόταν είτε µέσα από µια προσέγγιση των 

ασυνείδητων µηχανισµών του εαυτού, είτε µέσα από τη συµπεριφοριστική 

θεωρία. Σύµφωνα µε τον James ο εαυτός αποτελείται:  

    1. Από τα διάφορα µέρη του.  

    2. Από τα συναισθήµατα που συνδέονται µε αυτά. 

    3. Από τις πράξεις που προκύπτουν από αυτά.  

             Ο εαυτός έχει δύο φύσεις το «Εγώ» που ουσιαστικά είναι το υποκείµενο 

που παρατηρεί, εκτελεί και αισθάνεται και το «Εµένα», που είναι το αντικείµενο 

της εµπειρίας και περιέχει όλα αυτά που το άτοµο θεωρεί δικά του. Το «Εγώ» το 

θεώρησε µεταφυσικό φαινόµενο, ενώ το «Εµένα» το ανέλυσε διεξοδικά. 

        Κατά τον James πάντα, ο εαυτός εµπεριέχει τέσσερις όψεις, τις οποίες και 

ιεραρχεί, τοποθετώντας τον υλικό εαυτό στην κατώτερη βαθµίδα. Οι τρεις 

πρώτες αντιστοιχούν στο «Εµένα». Πιο συγκεκριµένα οι όψεις είναι: 

α) Ο υλικός εαυτός που περιέχει το σώµα, το στενό οικογενειακό περιβάλλον, το 

σπίτι και γενικότερα όλα τα υλικά αγαθά που το άτοµο θεωρεί δικά του. 
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β) Ο κοινωνικός εαυτός που σχετίζεται µε τη γνώµη των άλλων για µας και την 

αναγνώριση ή µη που εισπράττουµε από εκείνους τους λεγόµενους 

«σηµαντικούς άλλους». 

γ) Ο πνευµατικός εαυτός, που είναι η εσωτερική υποκειµενική αίσθηση, τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας κάθε ατόµου, αξίες στάσεις, κοινωνικές 

αντιλήψεις. Ο πνευµατικός εαυτός υπάρχει επειδή το άτοµο είναι σκεπτόµενο 

όν. 

δ) Το τελευταίο τµήµα του εαυτού που είναι το «καθαρό εγώ». 

        Ο James ισχυρίστηκε ότι οι απαιτήσεις που έχει ένα άτοµο από τον εαυτό 

του, αλλά και οι δυνατότητές του είναι αυτά που διαµορφώνουν την 

αυτοεκτίµηση, δηλαδή τα συναισθήµατα της αυτοαντίληψης.  

 

1.3 Η θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης 

Η θεωρία του κοινωνικού εαυτού του James υπήρξε η αφετηρία για τη θεωρία 

της συµβολικής αλληλεπίδρασης. Κύριοι εκπρόσωποι της είναι οι Cooley και 

Mead. 

        Ο Cooley (1902) δίνει απάντηση στο ερώτηµα της γένεσης του εαυτού 

µέσα από τον κοινωνικό περίγυρο. Υποστηρίζει ότι το άτοµο χτίζει µια εικόνα 

για τον εαυτό του ανάλογη µε το πώς αντιλαµβάνεται την εικόνα που έχουν οι 

άλλοι για κείνον. Οι εντυπώσεις δηλαδή των άλλων για µας, αποτελούν 

ουσιαστικά ένα καθρέφτη του εαυτού µας (looking glass self). Πιο συγκεκριµένα 

η εικόνα αυτή επιµερίζεται σε τρία στοιχεία: 

1. Το πώς φανταζόµαστε ότι µας βλέπουν οι άλλοι. 

2. Το πώς φανταζόµαστε ότι µας κρίνουν οι άλλοι. 
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3. Τη διαµόρφωση ενός είδους αυτοσυναισθήµατος όπως περηφάνια, ντροπή 

ικανοποίηση κ.λπ. που προκύπτει από τα πιο πάνω. 

        Σύµφωνα µε αυτή τη θεώρηση το άτοµο παρουσιάζει παθητική και 

κοινωνικά καθορισµένη εικόνα, ωστόσο δεν είναι έτσι, αφού προσπαθεί να 

απαντήσει συνειδητά ή ασυνείδητα στο κοινωνικό περιβάλλον και µέσα από 

αυτή τη διαδικασία διαµορφώνει τελικά την αυτοεικόνα του. 

        Ο Mead (1934) προεκτείνοντας τη θεωρία του James και του Cooley, 

εισήγαγε µια νέα θεώρηση, που αντιλαµβάνεται τη συµπεριφορά σαν δράση 

µέσα στα σύµβολα και µέσω των συµβόλων. Ο Mead στηρίζεται στο σύστηµα 

των ρόλων και τονίζει την ιδιαίτερη σηµασία που έχουν για την  αυτοαντίληψη 

τα σύµβολα. Ξεκινώντας από τις χειρονοµίες, τη στάση του σώµατος, τους ήχους 

κ.λπ. ενός ατόµου, που προκαλούν αντιδράσεις στο άλλο άτοµο ή στα άλλα 

άτοµα, οι οποίες στη συνέχεια αποτελούν ερέθισµα για τις αντιδράσεις του 

πρώτου ατόµου, καταλήγει στο να υπογραµµίσει ιδιαίτερα τη σηµαντικότητα 

της χρήσης της γλώσσας. Το άτοµο µέσα από τα σύµβολα και ιδιαίτερα τη 

γλώσσα αντιλαµβάνεται τον εαυτό του, όπως τον αντιλαµβάνονται οι άλλοι. 

Αυτό πραγµατοποιείται µέσα από την ανάληψη του ρόλου των άλλων. Είναι 

προφανές ότι µέσα από τη γλώσσα το άτοµο µπορεί να πάρει τη θέση του άλλου 

ή των άλλων, πραγµατικών ή φανταστικών. ∆ιαµορφώνεται έτσι µια νέα έννοια, 

αυτή του «γενικευµένου Άλλου» (generalized other), η οποία συνεπάγεται την 

ύπαρξη για κάθε άτοµο περισσότερων του ενός εαυτών, που ο καθένας από 

αυτούς αναδύεται σε διαφορετική κοινωνική περίσταση. Παρόλα αυτά, εκτός 

από τις εντυπώσεις των άλλων για κείνο, δηλαδή τον κοινωνικό του εαυτό, 

υπάρχει και η ενεργητική συµµετοχή του ίδιου του ατόµου, που επενεργεί πάνω 

στον κοινωνικό εαυτό και συντελεί στη δηµιουργία της προσωπικότητάς του.  
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Με άλλα λόγια, ο εαυτός δεν είναι µόνο ένα άθροισµα αυτοεικόνων, ούτε το 

άτοµο παθητικός δέκτης των ρόλων που του επιβάλλονται, πρόκειται για µια 

περιπλοκότερη διαδικασία, στα πλαίσια της οποίας καθοριστικό ρόλο παίζουν 

δύο σηµαντικές παράµετροι, ο τρόπος της ενεργητικής συµµετοχής του ατόµου 

στη διαδικασία της αλληλεπίδρασης και η διαφοροποίηση της σχέσης του µε 

τους άλλους. 

 

1.4 Η ψυχαναλυτική θεωρία 

Ο Freud (1923, 1946) υποστήριξε ότι η συµπεριφορά του ατόµου 

διαµορφώνεται µέσα από την προσπάθειά του να ικανοποιήσει βιολογικές 

ορµές και ιδιαίτερα την ορµή της ηδονής. ∆εν αναφέρεται στον εαυτό παρά 

µόνο στο εγώ το οποίο και αντιπροσωπεύει ένα από τα τρία δοµικά στοιχεία της 

προσωπικότητας.   

Πιο συγκεκριµένα ο Freud ισχυρίζεται ότι η ανθρώπινη φύση αποτελείται: 

1. Από το Εκείνο που εµπεριέχει τα βιολογικά ένστικτα και εµφανίζεται µε τη 

γέννηση του ατόµου.  

2. Το Εγώ, που περιλαµβάνει τις ψυχικές λειτουργίες, µε τις οποίες το άτοµο 

αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα, π.χ. τη νόηση, τη λογική, τη µνήµη, την 

κρίση, τη συνείδηση και εµφανίζεται στην τριβή του ατόµου µε το περιβάλλον. 

Το Εγώ ουσιαστικά βρίσκεται ανάµεσα στον έξω χώρο και στο Εκείνο, και παίζει 

το ρόλο του διαµεσολαβητή. Η λειτουργία του είναι ασπίδα προστασίας για το 

άτοµο.  

3. Το Υπερεγώ, που εµπεριέχει το σύνολο των κανόνων συµπεριφοράς, τις αξίες, 

τις στάσεις, κ.λπ., τις οποίες επιβάλει η εκάστοτε κοινωνική οµάδα στην οποία 
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ανήκει το άτοµο, είναι ουσιαστικά η συνείδηση του ηθικού και του κοινωνικά 

αποδεκτού. 

        Παρά το ότι ο όρος εαυτός δεν εµπεριέχεται στην ψυχαναλυτική θεωρία, ο 

Freud δίνει στο εγώ µια αντιληπτική διάσταση που περικλείει την έννοια της 

αυτοαντίληψης, µέσα από τον ορισµό του ναρκισσισµού, όπου το εγώ 

προβάλλεται ως αντικείµενο αγάπης, όπως ένα εξωτερικό αντικείµενο. 

        Στο άρθρο του «On narcissism» (1914) διακρίνει δύο µορφές του 

ναρκισσισµού. Την πρωτογενή, που αποτελεί φυσιολογικό στάδιο της 

ψυχοσεξουαλικής ανάπτυξης του ατόµου και πρέπει να ξεπεραστεί για να 

περάσει στη συνέχεια στην αντικειµενότροπη αγάπη. Τη δευτερογενή µορφή 

ναρκισσισµού που αποτελεί παθολογική κατάσταση. Η µορφή αυτή 

παρατηρείται στους παραφρενικούς και στους υποχόνδριους. Εκτός από το 

ναρκισσισµό ο Freud δεν ανέλυσε περισσότερο τα συναισθήµατα του ατόµου 

προς τον εαυτό του. 

 

1.5  Η Νεοψυχοδυναµική προσέγγιση 

Η ερµηνεία της συµπεριφοράς του ατόµου στηριζόµενη σε βιολογικά κριτήρια 

δεν έγινε αποδεκτή από πολλούς µαθητές του Freud, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι 

η συµπεριφορά του ατόµου προσδιορίζεται κυρίως από κοινωνικές κι όχι 

ενστικτώδεις δυνάµεις. Αντιπροσωπευτικά παραδείγµατα είναι οι απόψεις του 

Adler, της Horney, τoυ Erikson. 

        Ο Adler (1927, 1963) θεωρεί ότι το άτοµο είναι κοινωνικό όν. Οι σκέψεις 

του και οι ενέργειές του διέπονται από κοινωνική προοπτική. Τόνισε την ανάγκη 

του ατόµου για κοινωνική αποδοχή µέσα από τις πράξεις του. Η µη ικανοποίηση 

της ανάγκης αυτής οδηγεί σε µειωµένη αυτοεκτίµηση και στη διαµόρφωση του 
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συµπλέγµατος κατωτερότητας. Η θεώρηση του Adler στάθηκε ιδιαίτερα στη 

σπουδαιότητα των σηµαντικών Άλλων του περιβάλλοντος του ατόµου για τη 

διαµόρφωση του χαρακτήρα του, όπως το ενδοοικογενειακό περιβάλλον, τη 

σύνθεση της οικογένειας, τη σειρά γέννησης του … 

        Η Horney (1945, 1950) υπογράµµισε τη σηµαντικότητα των 

διαπροσωπικών σχέσεων και τα συναισθήµατα που προκύπτουν από αυτές. 

Εισήγαγε την έννοια του βασικού άγχους που δηµιουργείται στο παιδί, όταν ζει 

σε ένα περιβάλλον αδιαφορίας, περιφρόνησης, έλλειψης σεβασµού. Ένα 

περιβάλλον, που διαταράσσει την ηρεµία και την συναισθηµατική ασφάλεια του 

παιδιού. Το βασικό άγχος δηµιουργεί στο άτοµο χαµηλή αυτοεκτίµηση, η οποία 

και φαίνεται στη γενικότερη συµπεριφορά του.  

        Ο Erikson (1963, 1968) επεδίωξε να συνδυάσει τη βιολογική θεώρηση του 

Freud και την κοινωνιολογική των µετέπειτα ψυχαναλυτών. ∆ιαµόρφωσε έτσι 

την βιοκοινωνική θεωρία της προσωπικότητας. Με βάση αυτή τη θεωρία 

υποστηρίζει, ότι η προσωπικότητα του ατόµου δεν ολοκληρώνεται κατά την 

παιδική και εφηβική ηλικία, αλλά εξελίσσεται σε όλη του τη ζωή. Κατά τον 

Erikson το άτοµο είναι όν ενεργητικό, που σε κάθε ηλικιακή φάση έχει 

διαφορετικούς στόχους και ανάγκες. Επεσήµανε την ύπαρξη οκτώ σταδίων – 

φάσεων εξέλιξης, που το καθένα χαρακτηρίζεται από δύο αντίθετους πόλους 

που συγκρούονται µεταξύ τους. Το πέρασµα από το προηγούµενο στο επόµενο 

στάδιο προϋποθέτει τη λύση αυτής της σύγκρουσης. Ο επιτυχής τρόπος λύσης 

των συγκρούσεων οδηγεί και στη διαµόρφωση ενός ώριµου εγώ. Πιο 

συγκεκριµένα τα στάδια αυτά είναι: 

1. Εµπιστοσύνη – ∆υσπιστία, το στάδιο αυτό συµπίπτει µε τη βρεφική ηλικία. 

Στην ηλικία αυτή το άτοµο έχει απόλυτη εξάρτηση από το οικογενειακό 
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περιβάλλον για την ικανοποίηση των αναγκών του. Αν οι ανάγκες αυτές 

ικανοποιούνται άµεσα, το βρέφος αισθάνεται ασφαλές και αναπτύσσει το 

συναίσθηµα της εµπιστοσύνης, στην αντίθετη περίπτωση καλλιεργείται στη 

προσωπικότητα του παιδιού το συναίσθηµα της ανασφάλειας και της 

δυσπιστίας προς τον κοινωνικό περίγυρο. 

2. Αυτονοµία – αµφιβολία, η φάση αυτή περιλαµβάνει το 2ο και 3ο έτος της 

ηλικίας του παιδιού, όταν δηλαδή αναπτύσσεται κινητικά και νοητικά. 

3. Πρωτοβουλία – Ενοχή, το στάδιο αυτό είναι µεταξύ του 3ου και 6ου  έτους του 

παιδιού, στην ηλικία δηλαδή κατά την οποία οι νοητικές ενέργειες και οι 

κινητικές δραστηριότητες του παιδιού είναι αποτέλεσµα ενεργητικής 

πρωτοβουλίας κυρίως κι όχι εξωτερικών ερεθισµάτων. 

4. Φιλοπονία – Κατωτερότητα, η φάση αυτή αναφέρεται στην πρώτη σχολική 

ηλικία του παιδιού, τότε που πρέπει να αποκτήσει δεξιότητες όπως η 

συνεργασία, η εργατικότητα, η οµαλή συµµετοχή σε οµαδικές δραστηριότητες.  

5. Ταυτότητα – σύγχυση ρόλων, το στάδιο αυτό καλύπτει την εφηβεία από το 

12ο έως το 20ο έτος. Την περίοδο αυτή καλείται το άτοµο να διαµορφώσει το εγώ 

του, να συνθέσει την ταυτότητά του, ώστε να αποκτήσει µια ολοκληρωµένη 

εικόνα του εαυτού του. Αν αυτό δεν γίνει το άτοµο έχει σύγχυση ρόλων και 

κρίση ταυτότητας. 

6. Οικειότητα – αποµόνωση, περιέχει την νεανική ηλικία, κατά την οποία το 

άτοµο καλείται να αποκατασταθεί επαγγελµατικά και να δηµιουργήσει 

οικογένεια.  

7. Πανανθρώπινο ενδιαφέρον - αυτοαπορρόφηση, καλύπτει τη µέση ηλικία στην 

οποία το άτοµο έχει ήδη αναπτύξει επαγγελµατική δραστηριότητα και καλείται 

τώρα να εκδηλώσει ενδιαφέρον για το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Αν δεν 
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καταφέρει να εκδηλώσει αυτό το πανανθρώπινο ενδιαφέρον παραµένει 

εγκλωβισµένο στην κάλυψη των προσωπικών αναγκών. 

8. Καταξίωση – απόγνωση, αναφέρεται στη φάση που το άτοµο αποσύρεται από 

τις επαγγελµατικές του υποχρεώσεις και δραστηριότητες και κάνει πια τον 

προσωπικό του απολογισµό, που ενδέχεται να το οδηγήσει στην καταξίωση ή 

στην απόγνωση. 

        Ο Erikson τόνισε περισσότερο τον όρο ταυτότητα κι όχι τον εαυτό. Θεωρεί 

την ταυτότητα µια κύρια πλευρά του εαυτού, η οποία διαµορφώνεται µέσα από 

τη διαδικασία της ταύτισης µε διάφορα πρόσωπα, όπως οι γονείς, οι 

εκπαιδευτικοί, οι φίλοι, αλλά και δηµόσια, ιστορικά ή και φανταστικά πρόσωπα. 

Συνεπώς, κατά τον Erikson, η «ταυτότητα» προκύπτει µέσα από µια σύνθεση 

των διαφόρων µορφών µε τις οποίες ταυτίζεται το άτοµο. 

 

1.6 Φαινοµενολογική  - Ανθρωπιστική Θεωρία 

Η ανθρωπιστική θεωρία τονίζει πόσο σηµαντικές είναι  οι εµπειρίες ενός ατόµου 

όπως τις βιώνει και τις αντιλαµβάνεται. Με άλλα λόγια, ασχολείται µε τον 

φαινοµενολογικό κόσµο, πώς δηλαδή το άτοµο αντιλαµβάνεται και βιώνει τον 

εαυτό του και τον κόσµο γύρω του. Σύµφωνα µε τη φαινοµενολογία η 

διαµόρφωση της προσωπικότητας και της συµπεριφοράς του ατόµου δεν είναι 

συνέπεια συγκεκριµένων ερεθισµάτων, αλλά εξαρτάται από τον τρόπο που 

κατανοεί και επεξεργάζεται τα διάφορα ερεθίσµατα. Άρα δεν την ενδιαφέρει η 

αντικειµενική πραγµατικότητα, αλλά η υποκειµενική διάσταση που δίνει σε 

αυτή το άτοµο. Βεβαίως ο τρόπος που το άτοµο βιώνει την πραγµατικότητα 

εξαρτάται από την εικόνα που έχει για τον εαυτό του. Αυτό συνεπάγεται  µια 
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αµφίδροµη σχέση ανάµεσα στην αντίληψη των διαφόρων ερεθισµάτων - 

εµπειριών και την  αυτοαντίληψη. 

        Το άτοµο δεν είναι ένας παθητικός δέκτης των ερεθισµάτων, όπως 

παρουσιάζεται στην συµβολική αλληλεπίδραση, αλλά έχει ενεργό συµµετοχή και 

λειτουργεί ως ανεξάρτητη µονάδα. Ωστόσο, πρέπει να τονισθεί ότι βασική 

επιδίωξη του ατόµου είναι η διαµόρφωση και η διατήρηση µιας θετικής εικόνας 

για τον εαυτό του, µε συνέπεια να αντιλαµβάνεται µόνο τα ερεθίσµατα που 

θεωρεί θετικά για την εικόνα του. 

1.6.1 Η θεωρία του  Garl Rogers 

Κυριότερος εκπρόσωπος της ανθρωπιστικής προσέγγισης θεωρείται ο Rogers 

(1951, 1959), ο οποίος τονίζει την ελευθερία επιλογής και την προσωπική ευθύνη 

του κάθε ατόµου. Εισάγει την έννοια της ψυχολογικής πραγµατικότητας, 

εννοώντας τον υποκειµενικό τρόπο που αντιλαµβάνεται το άτοµο το περιβάλλον 

του. Η βασική υπόθεση της θεώρησής του, είναι ότι ο άνθρωπος τείνει συνεχώς 

προς την ανάπτυξη και την ωρίµανση, όπως κάθε φυσιολογικός ζωντανός 

οργανισµός. Το ψυχολογικά υγιές άτοµο κατά τον Rogers, εξελίσσεται συνεχώς, 

προσαρµόζεται σε νέες καταστάσεις, µε στόχο πάντα την αυτοπραγµάτωση, 

δηλαδή την εξέλιξη από απλή οντότητα σε σύνθετη. Μέσα σε κάθε άτοµο 

υπάρχουν αναπτυξιακές δυνάµεις που το οδηγούν σε µεγαλύτερη 

πολυπλοκότητα, αυτονοµία και κοινωνικοποίηση. Η τάση αυτή αποτελεί και το 

ρυθµιστή των  εµπειριών του. Το άτοµο αξιολογεί τις εµπειρίες ως θετικές ή 

αρνητικές µε κριτήριο τη διευκόλυνση της ανάπτυξής του, συµπεριφέρεται δε µε 

τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχει µια συµφωνία ανάµεσα στη συµπεριφορά και 

στην εικόνα του εαυτού του.  
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        Ο «εαυτός» κατά τον Rogers,  είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του 

ατόµου µε το περιβάλλον και περιέχει µόνο εκείνα τα στοιχεία, που γίνονται 

αντιληπτά από την συνείδηση του ατόµου, χωρίς να αναιρεί και την ύπαρξη 

ασυνείδητων στοιχείων. Η έννοια του «εαυτού» είναι ευρύτερη από εκείνη της 

αυτοαντίληψης, αφού περιλαµβάνει εκτός από την αυτοαντίληψη (self-concept) 

– τις αντιλήψεις που έχουν σχέση µε τον εαυτό του - και το ιδανικό εγώ (ideal 

self), δηλαδή τον εαυτό που θα ήθελε πάνω απ’ όλα να έχει το άτοµο.  

        Επίσης, ο Rogers, πιστεύει στη θετική φύση του ανθρώπου που δοκιµάζει 

και αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα µε το δικό του υποκειµενικό άξονα 

αναφοράς. Ωστόσο η αρνητική κριτική, τα αποθαρρυντικά σχόλια των 

«σηµαντικών άλλων» τον κάνουν να χάσει την εµπιστοσύνη στον εαυτό του. 

Τονίζει λοιπόν, τη µεγάλη σηµασία που έχει για την αυτοπραγµάτωση του 

ανθρώπου η θετική αποδοχή των σηµαντικών άλλων και ιδιαίτερα για το παιδί, 

που σε αυτή την ηλικία προσπαθεί να διαµορφώσει και να ισχυροποιήσει το 

«εγώ» του. Η «ανεπιφύλακτη θετική αναγνώριση» των γονιών του, οδηγεί το 

παιδί στη διαµόρφωση µιας θετικής αυτοαντίληψης, ενώ στην αντίθετη 

περίπτωση, στην αποδοχή δηλαδή υπό όρους, το παιδί εσωτερικεύει την 

απόρριψη των άλλων προς τον εαυτό του, οδηγείται σε διαστρεβλωµένους 

µηχανισµούς, αρνούµενο να αναγνωρίσει τις αρνητικές πτυχές του που τις 

θεωρεί απειλητικές, καταλήγει σε ρήξη των εµπειριών του µε την αυτοαντίληψή 

του και εµποδίζει έτσι την αυτοπραγµάτωση.  

1.6.2 Η θεωρία ιεράρχησης αναγκών του Maslow 

Ο Abraham Maslow (1954) ιδρυτής της ανθρωπιστικής θεωρίας διατύπωσε τις 

απόψεις του για την αυτοπραγµάτωση του ατόµου σε σχέση µε την έννοια της 

ιεραρχίας των αναγκών. Σύµφωνα µε τον Maslow, ο βαθµός παρακίνησης του 
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ατόµου επηρεάζεται από το βαθµό ικανοποίησης των αναγκών. Για να γίνει ένα 

άτοµο αυτό που του ταιριάζει, πρέπει να ικανοποιηθούν οι βασικές ανάγκες του 

µέσα στις οποίες περιλαµβάνει και τον αυτοσεβασµό και την αυτοεκτίµηση. 

Ενδιαφέρεται λοιπόν, για το γίγνεσθαι του ανθρώπου, υποστηρίζει ότι ο 

άνθρωπος παρουσιάζει µια φυσική τάση για αυτοπραγµάτωση και ολοκλήρωση, 

επιδιώκει στόχους, έχει αξίες.   

        Η πυραµίδα των αναγκών, όπως την δηµιούργησε ο Maslow, είναι η 

ακόλουθη: 

1. Βιολογικές ανάγκες (phyosiological needs): Είναι οι ανάγκες που έχουν άµεση 

σύνδεση µε την επιβίωση του ατόµου (τροφή, ένδυση, στέγη, κ.λπ.), σε 

περίπτωση µη ικανοποίησης αυτών των αναγκών η επιβίωση του ατόµου γίνεται 

προβληµατική. Βεβαίως, είναι προφανές, ότι όσο δεν ικανοποιούνται αυτές οι 

βασικές ανάγκες το άτοµο δεν εκδηλώνει ενδιαφέρον για την ικανοποίηση 

αναγκών υψηλότερου επιπέδου.  

2. Ανάγκες ασφάλειας (safety needs): Είναι οι ανάγκες που είναι δηµιουργήµατα 

του συναισθήµατος της αυτοσυντήρησης. Οι ανάγκες που σχετίζονται µε την 

προστασία από κινδύνους, από το φόβο των στερήσεων, από την επιθυµία για 

σίγουρη εργασία. Η επιθυµία αυτή είναι σπουδαίο κίνητρο συµπεριφοράς, αφού 

κάθε εργαζόµενος εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό από τνη εργασία του.  

3. Κοινωνικές ανάγκες (belonging needs): Ο άνθρωπος ως κοινωνικό όν έχει την 

ανάγκη να συναναστρέφεται και να επικοινωνεί µε άλλους ανθρώπους, να 

ανήκει σε κάποια κοινωνική οµάδα µέσα στην οποία να είναι αποδεκτός και 

αναγνωρίσιµος. Να εκτιµάει και να εκτιµάται, να είναι αποδέκτης κατανόησης 

και αγάπης και αντιστρόφως. Αντιλαµβανόµαστε εύκολα, ότι η οµαλή ένταξη σε 

µια οµάδα του ατόµου και ιδιαίτερα του παιδιού και του εφήβου, το οδηγεί σε 
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µια συµπεριφορά χωρίς πολλά προβλήµατα και στην ανάπτυξη υγιούς 

προσωπικότητας. 

4. Η ανάγκη για αυτοεκτίµηση και αναγνώριση από τους άλλους (esteem needs):  

Αφού το άτοµο ικανοποιήσει την ανάγκη ένταξης σε µια οµάδα, προκύπτει η 

ανάγκη εκτίµησης, τόσο από πλευράς του ίδιου του εαυτού όσο και από πλευράς 

των άλλων µελών της οµάδας. Αυτό µεταφράζεται ως ανάγκη για φήµη, 

αυτοπεποίθηση, γόητρο, δύναµη, ανάγκες που ήδη είχε επισηµάνει ο A. Alder 

και οι οπαδοί του. Αν ικανοποιηθούν αυτές οι ανάγκες το άτοµο αισθάνεται ότι 

είναι ικανό, χρήσιµο, σηµαντικό και οδηγείται σταδιακά στην αυτοπραγµάτωση. 

Στην αντίθετη περίπτωση, µπορεί να καταλειφθεί από συναισθήµατα 

κατωτερότητας, µειονεξίας και ενδεχοµένως µε τον καιρό και από αγχώδεις 

διαταραχές.  

5. Ανάγκες αυτοπραγµάτωσης (Self actualization needs): Ο Maslow υποστηρίζει 

ότι αφού το άτοµο καλύψει όλες τις προηγούµενες ανάγκες του, επιδιώκει να 

οδηγηθεί στην αυτοπραγµάτωση, στην αυτοολοκλήρωση, η οποία βεβαίως 

διαφοροποιείται από άτοµο σε άτοµο. Έτσι ένα άτοµο ικανοποιεί την ανάγκη 

αυτή ενδεχοµένως µε το να γίνει καλός αθλητής, άλλο µε το να είναι 

επιτυχηµένος επαγγελµατίας ή επιστήµονας και κάποιο άλλο µε το να εξελιχθεί 

σε καλός γονέας. 

 

1.7 Γενικά σχόλια στις διάφορες θεωρητικές προσεγγίσεις 

Μετά από τη σύντοµη ανασκόπηση της έννοιας του εαυτού όπως επιχειρήθηκε 

στις προηγούµενες σελίδες, διαπιστώνουµε, ότι το ενδιαφέρον για τον «εαυτό» 

δεν προέκυψε τις τελευταίες δεκαετίες. Ο άνθρωπος από πολύ νωρίς 

επικέντρωσε την προσοχή του στην ύπαρξή του και προσπάθησε να ερµηνεύσει 
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τα αίτια της συµπεριφοράς του. Βέβαια στην πορεία των χρόνων η έννοια έχει 

σηµαντικά αλλάξει.  Ο εαυτός είναι συνείδηση, είναι ψυχή, είναι οργανωτής 

εµπειριών. 

        Ο James πρώτος, διατύπωσε ότι αποτελείται από µια σύνθεση 

συναισθηµάτων και σκέψεων που συνιστούν την αυτοενηµέρωση και την έννοια 

του «ποιος» και «τι» είναι το άτοµο.  

        Η θεωρία της συµβολικής αλληλεπίδρασης τόνισε τη διάσταση του 

«σχετίζεσθαι», δηλαδή της κοινωνικής διαδράσης. Έτσι, ο C. Cooley 

υποστηρίζει, ότι ο «εαυτός» πλάθεται µέσω του «άλλου»: είτε ως αντίληψη του 

άλλου για τον εαυτό «κατοπτρικός εαυτός», είτε ως «κοινωνικός εαυτός», 

δηλαδή ως σύστηµα ιδεών, που ο νους αντλεί από τη επικοινωνία του µε τους 

άλλους και θεωρεί δικό του. 

        Ο Meed θεωρεί ότι ο εαυτός είναι αποτέλεσµα κοινωνικής διαδικασίας και 

προκύπτει από την αλληλεπίδραση του ατόµου µε τους «σηµαντικούς άλλους», 

τα ουσιώδη πρόσωπα της ζωής του π.χ. γονείς, αδέλφια, εκπαιδευτικούς. 

Πιστεύει ότι ο σχηµατισµός του εαυτού εξασφαλίζει δύο πράγµατα:  

1. Την προσαρµογή της δραστηριότητας του ατόµου στις δραστηριότητες των 

άλλων και αντίστροφα. 

2. Τον έλεγχο του ατόµου από την πλευρά του κοινωνικού περιβάλλοντος µέσα 

από τη διαδικασία της προσαρµογής.  

        Η φαινοµενολογία δίνει ενεργητικό ρόλο στο άτοµο και τονίζει τη 

σηµαντικότητα του τρόπου που το ίδιο βλέπει τις διάφορες ανάγκες του, τις αξίες 

του, τις ιδιαιτερότητές του.  

        Ο κύριος εκπρόσωπος της, ο Rogers υποστηρίζει ότι ο «εαυτός» είναι 

αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το περιβάλλον και περιέχει µόνο 
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τα συνειδητά στοιχεία, οι υποσυνείδητοι παράγοντες δεν επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά εκτός και αν υπεισέρθουν στο πεδίο ενηµέρωσης του «εαυτού».  

       Οι οπαδοί της ψυχαναλυτικής θεώρησης στέκονται στην ιδιαιτερότητα του 

ατόµου σε σχέση µε τον ψυχισµό του και στο ρόλο που διαδραµατίζουν ασυνείδητα 

κίνητρα στην διαµόρφωση του εαυτού του και στην εκδήλωση της συµπεριφοράς 

του. 

        Συµπερασµατικά ωστόσο, θα λέγαµε ότι σηµείο άρθρωσης όλων των 

θεωρητικών προσεγγίσεων είναι ότι «ο εαυτός» και η «αυτοαντίληψη» αποτελούν 

καθοριστικές παραµέτρους για τη διαµόρφωση της ανθρώπινης συµπεριφοράς και 

τη δηµιουργία µιας αυτάρκους και δοµηµένης προσωπικότητας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΕΑΥΤΟΣ - ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗ - ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗ 

Η ερευνητική δραστηριότητα σχετικά µε την έννοια του εαυτού διαφόρων 

ειδικοτήτων όπως ψυχολόγων, κοινωνιολόγων, κ.λπ. καταλήγει συχνά σε 

αντιφατικούς εννοιολογικούς προσδιορισµούς. Ωστόσο, το πανανθρώπινο 

ερώτηµα «ποιος είµαι;», «από πού προέρχοµαι;» και «που πηγαίνω;», συνεχίζει 

να υπάρχει και δείχνει την έντονη προσπάθεια του ανθρώπου για πλήρη γνώση 

του εαυτού του.  

        Τις τελευταίες δεκαετίες, η µελέτη του εαυτού εστιάστηκε στο λειτουργικό 

ρόλο των δύο βασικών συνιστωσών του, της αυτοαντίληψης και της 

αυτοεκτίµησης. Πιο συγκεκριµένα, υπάρχουν δύο ερευνητικά ρεύµατα, αυτό 

που θεωρεί την αυτοαντίληψη και την αυτοεκτίµηση έννοιες συνώνυµες κι αυτό 

που υποστηρίζει ότι αν και υπάρχει σχέση αλληλεξάρτησης οι δύο έννοιες 

πρέπει να διαχωριστούν µε σαφήνεια. Έτσι ο Burns (1982), θεωρεί ότι η 

αυτοαντίληψη περιέχει δυο πλευρές, την περιγραφική και την αξιολογική. 

Αντίθετα, οι Wells και Marwell (1976) υποστηρίζουν το εξής: «Εάν 

θεωρήσουµε ότι η αυτοαντίληψη αποτελείται από ένα σύνολο στάσεων προς τον 

εαυτό, η αυτοεκτίµηση θα ορισθεί ως η αξιολογική πλευρά για κάθε µια από 

αυτές τις στάσεις, ή το σύνολο αυτών των επιµέρους αξιολογήσεων». 

 

2.1 Ο όρος αυτοαντίληψη 

Ο James (1963) ορίζει την αυτοαντίληψη ως το σύνολο των αντιλήψεων που 

έχει διαµορφώσει το άτοµο για τον εαυτό του, τις δυνατότητες και τις 

ικανότητές του. Επίσης, τονίζει τη «σηµαντικότητα των άλλων» στη δόµηση 

αυτής της εικόνας. 
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        Ο Rogers (1961) θεωρεί την αυτοαντίληψη στοιχείο του φαινοµενολογικού 

πεδίου του ανθρώπου, που διαµορφώνεται µέσα από τη συναλλαγή του µε το 

περιβάλλον. Με βάση τη φαινοµενολογική προσέγγιση η διαµόρφωση της 

γνωστικής πλευράς του εαυτού, δηλαδή της αυτοαντίληψης, εστιάζεται στη 

σηµασία και το περιεχόµενο που αποδίδει το άτοµο στις εµπειρίες που βιώνει 

και στην εξωτερική του πραγµατικότητα.          

        Κατά τον Rosenberg (1986), η αυτοαντίληψη δεν είναι το «εγώ» του 

Freud, ούτε «ο αληθινός εαυτός» της Horney, ούτε «το ολοκληρωµένο άτοµο» 

του Maslow, αλλά η συνέπεια της αντικειµενοποίησης του εαυτού του, το να 

σταθεί απέναντι από τον εαυτό του και να τον παρατηρεί. 

        Σύµφωνα µε τους Purkey (1970) και Schwarzer & Jerusalem (1989), η 

αυτοαντίληψη αναφέρεται στο συνολικό ποσό των σχετικών µε τον εαυτό 

πληροφοριών που το άτοµο επεξεργάζεται, αποθηκεύει, και οργανώνει 

συστηµατικά. 

        Καταλήγουµε λοιπόν, ότι αν και υπάρχει µια ποικιλία ορισµών που 

χρησιµοποιούνται για την έννοια της αυτοαντίληψης, η πλειοψηφία των ειδικών 

συµφωνεί ότι η αυτοαντίληψη είναι το σύνολο των γνωστικών σχηµάτων – 

στάσεων, που διαµορφώνει ένα άτοµο για τον εαυτό του. Είναι η µορφή του 

προσωπικού του Εγώ, δηλαδή ο παραστατικός κύκλος του ατόµου για τον εαυτό 

του, πάνω στον οποίο διαµορφώνει τις σχέσεις του µε το περιβάλλον και τους 

συνανθρώπους του. 

2.1.1 ∆ιαµόρφωση της αυτοαντίληψης 

Η αυτοαντίληψη έχει µια δυναµική µορφή, που αλλάζει κατά τη διάρκεια της 

ζωής του ατόµου, αλλά οι κεντρικές δοµές παραµένουν σταθερές (Markus & 

Nurius, 1986). Πιο συγκεκριµένα, η διαδικασία σχηµατισµού της αρχίζει κατά 
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τη βρεφική ηλικία, συνεχίζει στην παιδική και εφηβική και δηµιουργείται µια 

σχετική σταθερότητα κατά την ενηλικίωση, χωρίς αυτό να αποκλείει πιθανές 

αλλαγές, αφού σύµφωνα µε τη Harter (1983), η αυτοαντίληψη είναι µια 

προσωπική θεωρία που συνεχώς αλλάζει, καθώς δέχεται νέες πληροφορίες από 

το κοινωνικό περιβάλλον και δεν αποτελεί µια παγιωµένη κατάσταση. 

        Κατά το πρώτο στάδιο σχηµατισµού της αυτοαντίληψης το άτοµο – βρέφος 

ανακαλύπτει το σώµα του, τα µέλη του κ.λπ. Η σωµατική αυτή εικόνα 

σχηµατίζεται νωρίς, αφού τα βρέφη 8 µε 9 µηνών αναγνωρίζουν το είδωλό τους 

στον καθρέφτη και αργότερα 18 – 24 µηνών και σε οικογενειακές φωτογραφίες, 

έτσι δηµιουργείται η έννοια του εαυτού ως αντικειµένου. Η Harter (1983) 

υποστηρίζει ότι η αρχική ανακάλυψη του βρέφους ότι το σώµα της µητέρας του 

δεν αποτελεί µέρος του δικού του σώµατος αποτελεί και τη βάση της 

αυτοαντίληψης. Οι σωµατικές αλλαγές που γίνονται  στην παιδική ηλικία 

αφοµοιώνονται εύκολα από το άτοµο, ενώ οι έντονες και καθοριστικές αλλαγές 

της εφηβείας αποτελούν βασική αιτία εσωτερικών συγκρούσεων, αλλά και 

έντονων φόβων και ανασφαλειών. Είναι σαφές, ότι καθώς µεγαλώνει το παιδί 

καλείται να ανταποκριθεί σε ρόλους που σχετίζονται µε το φύλο του, τη θέση 

του στην οικογένεια, τους φίλους του στο σχολείο, την αθλητική οµάδα που 

ενδεχοµένως ανήκει κ.λπ. Παρατηρούµε λοιπόν, ότι ο παραστατικός κύκλος της 

αυτοαντίληψης του παιδιού χαρακτηρίζεται από µια συνεχή διεύρυνση, µέσα 

από την οποία διαµορφώνει εντέλει την αυτοθεωρία του.  

2.1.2 Παράγοντες της αυτοαντίληψης 

α. Οικογένεια: Σύµφωνα µε έρευνες που έχουν γίνει η αυτοαντίληψη των 

παιδιών επηρεάζεται καθοριστικά από την αντίληψη που έχουν οι γονείς τους 

για κείνα. Πιο συγκεκριµένα, έχει αποδειχθεί ότι όταν η αντίληψη και των δύο 
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γονιών για το παιδί τους συµπίπτει και είναι θετική, το παιδί αναπτύσσει 

υψηλότερη αυτοαντίληψη από εκείνα που οι γονείς τους έχουν διαφορετική 

(Lau & Pun, 1999). 

β. Σχολείο: Στόχος του υπαρκτού σχολείου είναι η ανάπτυξη της 

αυτοαντίληψης του παιδιού, ανεξάρτητα από το εάν αυτό τελικά δεν υλοποιείται 

και ατροφεί χάριν του εξεταστικοκεντρικού και βαθµοθηρικού του χαρακτήρα.  

Εξάλλου, εδώ και χρόνια έχει γίνει κατανοητή η σηµαντικότητα της 

αυτοαντίληψης σε όλους τους τοµείς εξέλιξης του ατόµου.  

          Έρευνες έδειξαν ότι η αυτοαντίληψη της σχολικής ικανότητας επηρεάζεται 

τόσο από τη σχολική επίδοση του ίδιου του παιδιού όσο και από τη σχέση της 

επίδοσης του µε το µέσο όρο της επίδοσης των συνοµηλίκων του ( Marsh & Hau, 

2003). Στον ελληνικό χώρο οι έρευνες έχουν δείξει ότι, η σχολική επίδοση του 

παιδιού, το ενδιαφέρον του για τα µαθήµατα, αλλά και η εικόνα που 

διαµορφώνει για τη σχέση του µε συνοµηλίκους, γονείς και εκπαιδευτικούς, 

είναι ποσά ανάλογα (Χατζηχρήστου & Hopf, 1992). Επιπλέον, έχει φανεί ότι τα 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες διαµορφώνουν χαµηλή αυτοαντίληψη όχι µόνο 

σχολικής ικανότητας, αλλά και κοινωνικής αποδοχής και συµπεριφοράς 

(Χατζηχρήστου & Hopf, 1992). 

γ. Πολιτισµικό περιβάλλον: Είναι προφανές ότι το πολιτισµικό περιβάλλον 

µέσα στο οποίο γεννιέται, ζει και αναπτύσσεται ένα άτοµο, αποτελεί ένα πλαίσιο 

στάσεων, αξιών και γνωρισµάτων, που το χαρακτηρίζει η αξιολογική 

ταξινόµηση. Με βάση αυτή την ταξινόµηση το άτοµο προσδιορίζει τη 

συµπεριφορά του και διαµορφώνει τα κριτήρια που θεωρεί σηµαντικά για την 

αυτοαξιολόγησή του. Έτσι παραδείγµατος χάρη έρευνες έχουν δείξει, ότι ενώ η 

απόκλιση της συνολικής αυτοεκτίµησης µεταξύ Αµερικανών και 
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Αφροαµερικανών δεν είναι σηµαντική, η σηµαντικότητα της αυτοαντίληψης σε 

επιµέρους τοµείς διαφέρει, για τους Αµερικανούς η αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας επηρεάζει καθοριστικά την αυτοεκτίµησή τους, ενώ για τους 

Αφροαµερικανούς η αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας παίζει µεγαλύτερο 

ρόλο στη διαµόρφωση της αυτοεκτίµησής τους (Hare & Castenell, 1985).  

        Επίσης, έρευνες έδειξαν ότι, οι νέες διαφορετικές συνθήκες παιδιών που 

µεταναστεύουν λειτουργούν ως επιβαρυντικές παράµετροι στην διαµόρφωση 

της αυτοαντίληψής τους. Με άλλα λόγια, το νέο πολιτισµικό περιβάλλον και οι 

δυσκολίες προσαρµογής, καθώς και η χαµηλή αυτοαντίληψη είναι επίσης πόσα 

ανάλογα (Γεωργά & Παπαστυλιανού, 1993).  

δ. Φύλο: Σχετικά µε τη σηµαντικότητα του φύλου στη διαµόρφωση της 

αυτοαντίληψης κυριαρχεί η άποψη ότι υπάρχουν διαφορές, οι οποίες όµως 

οφείλονται στο διαφορετικό τρόπο κοινωνικοποίησης των δύο φύλων. Έτσι 

παρατηρούµε ότι, η υψηλή αυτοαντίληψη στους άνδρες συνδέεται περισσότερο 

µε την αυτονοµία και τα προσωπικά επιτεύγµατα, ενώ στις γυναίκες µε την 

ευαισθησία και την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων (Joseph, Markus & 

Tafarodi, 1992). Η Wylie (1979 ) µέσα από τις έρευνές της συµπέρανε, ότι δεν 

υπάρχουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις στη συνολική αυτοεκτίµηση των δύο 

φύλων, δεν απέκλεισε όµως το ενδεχόµενο των διαφοροποιήσεων σε επιµέρους 

τοµείς της αυτοαντίληψης. Επίσης, ο Marsh ( 1994) παρατήρησε διαφορές 

στους διάφορους τοµείς της αυτοαντίληψης που άπτονται όµως των κοινωνικών 

στερεοτύπων. 

ε. Προσωπική ιστορία: Είναι αυτονόητο ότι τα διάφορα προσωπικά 

γεγονότα, τα οποία οριοθετούν και χαρακτηρίζουν τη ζωή ενός ατόµου να 

διαδραµατίζουν και καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση της αυτοαντίληψής του. 
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Ωστόσο, έρευνες έδειξαν ότι η επίδραση στη διαµόρφωση της αυτοαντίληψης 

δεν εξαρτάται τόσο από το γεγονός αυτό καθ’ αυτό, όσο από τον τρόπο που το 

άτοµο βιώνει, αξιολογεί, ερµηνεύει το γεγονός, καθώς και από τις υπόλοιπες ήδη 

διαµορφωµένες συνθήκες της ζωής του (σχέση µε γονείς, προηγούµενα παιδικά 

βιώµατα κ.λπ.) (Λεοντάρη, 1996). 

στ. Εξωτερική εµφάνιση: Έρευνες έχουν δείξει ότι η εικόνα που 

διαµορφώνει το άτοµο για την εξωτερική – φυσική του εµφάνιση επηρεάζει 

σηµαντικά τη συνολική του αυτοεκτίµηση (Harter, 1990). 

 

2.2 Ο όρος αυτοεκτίµηση 

Με τον όρο αυτοεκτίµηση αναφερόµαστε στη συναισθηµατική συνιστώσα του 

εαυτού ή µε άλλα λόγια στην αξιολογική διάσταση του ατόµου απέναντι στον 

εαυτό του Wells και Marwell (1976), η οποία µπορεί να είναι θετική ή αρνητική 

και να οδηγήσει αντίστοιχα το άτοµο σε υψηλή ή χαµηλή αυτοεκτίµηση.  

        Ο James πρώτος βλέπει την αυτοεκτίµηση ως την απόσταση µεταξύ του 

ιδανικού εαυτού και του αντιληπτού, και την προσδιορίζει µε ένα κλάσµα. 

Σύµφωνα µε το κλάσµα αυτό, η αυτοεκτίµηση είναι το πηλίκο των επιτυχιών του 

ατόµου προς τις επιδιώξεις, φιλοδοξίες ή προθέσεις του: 

                         επιτυχίες   

αυτοεκτίµηση=  ------------ 

                         επιδιώξεις 

Αντιλαµβανόµαστε ότι σύµφωνα µε τον James η αυτοεκτίµηση µπορεί να 

αυξηθεί αν αυξήσει την απόδοσή του ή εάν µειώσει τις προσδοκίες του το άτοµο, 

συνεπώς, η αποµάκρυνση από κάποιες προσδοκίες οδηγούν στο ίδιο 

αποτέλεσµα όσο και η υλοποίησή τους.   
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        Οι Cooley (1902) και Mead (1934) από την άλλη, υποστήριξαν ότι αυτό 

που διαµορφώνει την αυτοεκτίµηση των ατόµων είναι οι απόψεις και οι 

εκτιµήσεις των άλλων για αυτά, και κυρίως των «Σηµαντικών Άλλων». Ο Cooley 

µίλησε για το φαινόµενο του «καθρεπτιζόµενου εαυτού» (looking-glass 

self), ενώ ο Mead για τον «γενικευµένο άλλο» (generalized other). 

        Ο C. Rogers, επισηµαίνει τη συνειδητή προσωπική εµπειρία, η αποδοχή της 

οποίας συνεπάγεται την εξασφάλιση οµαλής προσαρµογής και αυτοεκτίµησης. 

Βασική προϋπόθεση για την βελτίωση ή την αποκατάσταση µιας προβληµατικής 

συµπεριφοράς σύµφωνα µε τον Rogers, είναι η αυτοαποδοχή. Συνεπώς, 

καθοριστική παράµετρος της συµπεριφοράς ενός ατόµου αποτελεί η άποψη που 

διαµορφώνει το ίδιο το άτοµο για τον εαυτό του και η οποία εµπεριέχει 

νοητικές, συναισθηµατικές και προτρεπτικές ιδιότητες. 

        Ο Abraham Maslow (1954)  µεταξύ των βασικών αναγκών κατέταξε τις 

ανάγκες για αυτοεκτίµηση, (ανάγκες για ισχύ, επιτυχία, ικανότητα και 

ανεξαρτησία), και τις ανάγκες για εκτίµηση από τους άλλους (ανάγκες για θέση-

status, αναγνώριση, προσοχή και θετική αξιολόγηση).           

        Ο Coopersmith (1967), o οποίος θεωρείται ένας από τους κυριότερους 

µελετητές της αυτοεκτίµησης (self-esteem), αναφέρεται σε αυτή 

χαρακτηρίζοντάς τη ως την αξιολόγηση, που το άτοµο κάνει και συνήθως 

διατηρεί σε σχέση µε τον εαυτό του, στην προσωπική δηλαδή κρίση της αξίας 

του ατόµου, η οποία συνεπάγεται και τις στάσεις που τελικά εκδηλώνει το άτοµο 

απέναντι στον εαυτό του, είτε στάση αποδοχής είτε στάση αποδοκιµασίας.  

        Ο Rosenberg (1965) όρισε την αυτοεκτίµηση µε παρεµφερή τρόπο ως 

θετική ή αρνητική στάση απέναντι σε ένα συγκεκριµένο αντικείµενο, τον εαυτό. 

Επίσης υπογράµµισε (Rosenberg, 1986), ότι η αυτοεκτίµηση αναφέρεται σε 
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συναισθήµατα αποδοχής και αυτοσεβασµού και όχι σε συναισθήµατα 

ανωτερότητας ή τελειότητας. 

        Η προσέγγιση του Ziller (1973) στην αυτοεκτίµηση γίνεται µε όρους 

σχήµατος κοινωνικού εαυτού. Ο εαυτός ορίζεται σε σχέση µε σηµαντικούς 

άλλους και η αυτοαξιολόγηση προκύπτει σε µεγάλο βαθµό µέσα σε ένα 

κοινωνικό πλαίσιο αναφοράς.  

         Εκτός από τις παραπάνω, υπάρχουν πολλές ακόµα θεωρητικές 

προσεγγίσεις της αυτοεκτίµησης, τόσο παλαιότερες όσο και πιο σύγχρονες. 

Παράδειγµα µίας πιο σύγχρονης προσέγγισης αποτελεί αυτή του Nathaniel 

Branden (2000), σύµφωνα µε τον οποίο, η αυτοεκτίµηση αποτελείται από δύο 

αλληλοσυνδεόµενες πλευρές, οι οποίες αποτελούν κολώνες της υγιούς 

αυτοεκτίµησης. Πρόκειται για τον αυτοσεβασµό και την 

αυτοαποτελεσµατικότητα.  

2.2.1 ∆ιαµόρφωση της αυτοεκτίµησης 

Τα πρώτα συναισθήµατα του παιδιού απέναντι στον εαυτό του εµφανίζονται 

τους πρώτους δύο µήνες και προκύπτουν από την ανταπόκριση που εισπράττει 

στην κάλυψη των βασικών του αναγκών από τους ενήλικες. Ανάλογα µε το πώς 

αντιδρούν οι «σηµαντικοί άλλοι» στις ανάγκες των παιδιών και το βαθµό που 

ολοκληρώνονται αυτές οι ανάγκες σε κάθε επίπεδο ανάπτυξης, διαφοροποιείται 

και η αυτοεκτίµηση. 

        Σύµφωνα µε τη Harter (1983), η αυτοεκτίµηση ναι µεν έχει αρχίσει να 

εµφανίζεται στην πρώιµη παιδική ηλικία, δεν είναι µετρήσιµη όµως έως την 

ηλικία των 5 - 6 ετών, διότι µέχρι τότε οι δύο λειτουργίες της αυτοεκτίµησης η 

ικανότητα και η αξία λειτουργούν ξεχωριστά. Από 5 έως 8 ετών η αυτοεκτίµηση 

γίνεται όλο και πιο ξεκάθαρη. Η συναισθηµατική άποψη που διαµορφώνουν τα 
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παιδιά για τον εαυτό τους, αφορά κυρίως πέντε τοµείς: την εξωτερική τους 

εµφάνιση, την αποδοχή τους από το κοινωνικό περιβάλλον, την επίδοση τους σε 

σχολικό επίπεδο και τις αθλητικές και καλλιτεχνικές τους δεξιότητες. 

        Είναι ξεκάθαρο ότι η αυτοεκτίµηση δεν αποτελεί ένα έµφυτο γνώρισµα του 

ατόµου που προκύπτει από τη γέννηση του και παραµένει σταθερό και 

αδιαπραγµάτευτο σε όλη τη διάρκεια της εξέλιξης του, αντίθετα εµφανίζεται, 

εξελίσσεται, διαµορφώνεται και  τροποποιείται από την ποιότητα των εµπειριών 

που έχει το άτοµο µέσα από την αλληλεπίδρασή του µε πολιτιστικούς, 

κοινωνικούς, οικογενειακούς και άλλους διαπροσωπικούς παράγοντες. Είναι µία 

διαδικασία σύγκρισης, που εµπεριέχει διαφορές, οµοιότητες, ασυµβατότητες. 

Βεβαίως απαραίτητη προϋπόθεση για τη διαµόρφωσή της είναι να κατανοήσει 

το άτοµο τη γνωστική πλευρά του εαυτού του, ώστε να προχωρήσει στη 

συνέχεια στην αξιολόγησή της. 

2.2.2 Χαρακτηριστικά ατόµων µε υψηλή αυτοεκτίµηση 

Υπάρχει µια γενική συµφωνία στη βιβλιογραφία ότι η υψηλή αυτοεκτίµηση, 

τονώνει τα άτοµα και τα κάνει να αντιλαµβάνονται τους εαυτούς τους ως ικανά, 

αγαπητά και άξια. Αυτό έχει ως συνέπεια, να είναι περισσότερο δηµιουργικά, να 

έχουν αυξηµένη παραγωγικότητα, να αναπτύσσουν καλύτερες διαπροσωπικές 

σχέσεις. 

        Άτοµα µε θετικά συναισθήµατα για τον εαυτό τους, είναι προφανές, ότι 

καθορίζουν πιο εύκολα τους στόχους και τις κατευθύνσεις τους, υλοποιούν 

αυτούς τους στόχους µε άνεση, αλλά και σε περίπτωση αποτυχίας διαθέτουν όλη 

εκείνη την ωριµότητα για να τη διαχειρισθούν σωστά και µέσα από αυτή, να 

οδηγηθούν σε αποτελεσµατικότερες επιλογές. Βλέπουν τα όποια λάθη τους ως 

στοιχεία της διαδικασίας ανάπτυξής τους, µε αποτέλεσµα να µην καταλήγουν 
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εύκολα σε καταστάσεις άγχους και κατάθλιψης. Οι τρόποι που επιλέγουν για να 

αντιµετωπίσουν διάφορες καθηµερινές αγχογόνες καταστάσεις περνούν µέσα 

από υγιείς και εποικοδοµητικές διαδικασίες. 

        Σε επίπεδο σχολικού περιβάλλοντος τα παιδιά µε υψηλή αυτοεκτίµηση είναι 

ιδιαίτερα δηµοφιλή, αγαπητά, έχουν πολλούς φίλους. ∆ιαθέτουν µια καλή και 

σχετικά ρεαλιστική εικόνα των δυνατοτήτων τους, ξέρουν τις αδυναµίες τους, η 

αξιολόγηση που κάνουν για τον εαυτό τους είναι ακριβής και δεν οδηγεί σε 

διαστρεβλωµένες εικόνες. Αισθάνονται υπεύθυνα για τις πράξεις τους, 

πιστεύουν στις δυνατότητές τους, µε αποτέλεσµα να αποδέχονται τα λάθη τους 

και να µην προσπαθούν να τα αποποιηθούν µεταβιβάζοντας τις ευθύνες σε 

άλλους. ∆εν τα αποθαρρύνει η αποτυχία, έχουν στραµµένη την προσοχή τους 

στην επιτυχία. Συµµετέχουν εύκολα σε οµαδικές δραστηριότητες, αποδέχονται 

και εφαρµόζουν µε σχετική ευκολία τους κανόνες της οµάδας και συνήθως 

έχουν ηγετικό ρόλο. Βοηθούν τους αδύναµους µαθητές, αισθάνονται ασφαλείς 

και ήρεµοι. ∆εν επιδιώκουν µέσα από την εκδήλωση παραβατικής 

συµπεριφοράς να καλύψουν προσωπικές ανάγκες και να συγκεντρώσουν την  

προσοχή και το ενδιαφέρον των άλλων. Τα διακρίνει αυθορµητισµός, θάρρος, 

εµπιστοσύνη, συνεργατικότητα, τόλµη στο να εκφράσουν τις απόψεις και να τις 

υποστηρίξουν µε επιχειρήµατα. 

2.2.3 Χαρακτηριστικά ατόµων µε χαµηλή αυτοεκτίµηση 

Τα άτοµα µε χαµηλή αυτοεκτίµηση είναι προφανές ότι έχουν έντονα 

συναισθήµατα ανεπάρκειας, δεν βρίσκονται σε αρµονία µε τον εαυτό τους αλλά 

και µε τους άλλους. Υπάρχει έλλειψη εµπιστοσύνης στον εαυτό τους, η οποία 

τους οδηγεί στο να αποφεύγουν να αντιµετωπίσουν νέες εµπειρίες. Τα 

χαρακτηρίζει ο έντονος φόβος, η µοναξιά, η δυσκολία να αποδεχθούν τον 
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κοινωνικό τους περίγυρο, η αδιαλλαξία στις διαπροσωπικές τους σχέσεις, η 

απαισιοδοξία, η ανασφάλεια, η αποφυγή του ανταγωνισµού. Συχνά η 

αντικοινωνική τους συµπεριφορά τα οδηγεί σε οριακές αντιδράσεις, όπως η 

κοινωνική φοβία, η επιθετικότητα και τα προβλήµατα υγείας. 

        Στο σχολικό περιβάλλον ειδικότερα, τα παιδιά αυτά νιώθουν ανεπαρκή, µη 

αγαπητά, µε έντονο το φόβο της πιθανής αποτυχίας. Τα διακρίνει υπέρµετρο  

άγχος, που συχνά καθιστά ιδιαίτερα δύσκολη την προσαρµογή τους. ∆εν 

συνεργάζονται εύκολα, βλέπουν µε αρκετή καχυποψία τους εκπαιδευτικούς και 

τους συνοµηλίκους, χρειάζεται ιδιαίτερη προσπάθεια για να κερδίσεις την 

εµπιστοσύνη τους.  

        Γενικότερα, τα προσδιορίζει µια αµυντικότητα στις σχέσεις τους. 

∆ιαµορφώνουν έτσι ένα πλαίσιο αρνητικής σκέψης για τους εαυτούς τους που 

τα οδηγεί και στην εκδήλωση αρνητικής συµπεριφοράς. Μέσα από αυτή τη 

διαδικασία  εµπίπτουν σε ένα φαύλο κύκλο – φαινόµενο αυτοεκπληρούµενης 

προφητείας ή φαινόµενο της άλω, µε αποτέλεσµα να ετικετοποιούν τους 

εαυτούς τους και να αποφεύγουν συστηµατικά οποιαδήποτε ενέργεια που 

πιστεύουν ότι θα καταλήξει σε προσωπική τους αποτυχία. 

2.2.4  Σηµαντικότητα της αυτοεκτίµησης 

Σύµφωνα  µε την τρέχουσα βιβλιογραφία η εντύπωση που σχηµατίζει το άτοµο 

για την επάρκεια ή την ανεπάρκεια του εαυτού του είναι καθοριστική για όλες 

τις πτυχές της ζωής του και περικλείει ιδιότητες νοητικές, συναισθηµατικές και 

παροτρυντικές. Η αξιολόγηση του εαυτού µας και η αυτοεικόνα που 

σχηµατίζουµε από αυτή είναι προφανές, ότι αποτελεί ένα εσωτερικό ρυθµιστή 

των ενεργειών µας, που οδηγεί την προσωπικότητά µας, σταθεροποιεί τη 
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συµπεριφορά µας και ερµηνεύει και προσδοκά εµπειρίες ανάλογες προς το 

βαθµό αυτοεκτίµησης.  

        Η συναισθηµατική συνιστώσα του εαυτού, η αυτοεκτίµηση, είναι ένα 

µοναδικό ανθρώπινο γνώρισµα, µια κύρια µεταβλητή της συµπεριφοράς µας, 

που προσδιορίζει την προσαρµοστική µας ικανότητα και βοηθάει σηµαντικά στη 

µελέτη και την αποκωδικοποίηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ ΑΓΧΟΥΣ 

Οι περισσότεροι άνθρωποι σήµερα ταλαιπωρούνται από το άγχος της 

σύγχρονης ζωής, το οποίο σε ακραίες περιπτώσεις δηµιουργεί έντονα 

προβλήµατα. Η αντιµετώπιση του άγχους είναι µια καθηµερινή αναγκαιότητα 

για την οµαλή ανθρώπινη ανάπτυξη και εξέλιξη. Είναι λοιπόν, κοµµάτι της ίδιας 

µας της ζωής, πλήρως ενσωµατωµένο µέσα σε αυτή. Το να πάει κάποιος στην 

καινούρια του δουλειά, να αποχωριστεί τους γονείς του, να πάει για πρώτη 

φορά στο σχολείο, να σχετιστεί µε άλλους ανθρώπους, να αντιµετωπίσει 

επαγγελµατικές δυσκολίες, να εκθέσει τον εαυτό του µπροστά σε ακροατήριο, 

κ.λπ. αποτελούν µερικές από τις πάµπολλες αιτίες άγχους. Κάθε περίσταση που 

η συµπεριφορά ενός ατόµου εκτιµάται και κρίνεται από τον κοινωνικό περίγυρο 

ενδέχεται να αποτελέσει πηγή και αιτία άγχους. Ωστόσο, θα πρέπει εδώ να 

τονίσουµε ότι οι συναισθηµατικές αντιδράσεις του ατόµου σε διάφορες 

περιστάσεις που θεωρεί πιεστικές δεν εµπεριέχουν αντικειµενικά κριτήρια, 

αλλά εξαρτώνται από τις προσωπικές εκτιµήσεις, ερµηνείες και αξιολογήσεις 

του ατόµου. Όταν οι άνθρωποι βιώνουν και εκτιµούν µια κατάσταση ως 

πιεστική, ή απειλητική δοκιµάζουν αισθήµατα έντασης, ανησυχίας, που τους 

οδηγεί και σε διαφοροποίηση της συµπεριφοράς τους, ώστε να αντιµετωπίσουν 

αυτή την κατάσταση.  

        Στην παρούσα εργασία θα ορίσουµε το άγχος ως το αποτέλεσµα της σχέσης 

του ατόµου µε εκείνες τις περιβαλλοντικές συνθήκες, οι οποίες κρίνονται απ’ 

αυτό ότι ξεπερνούν τις δυνάµεις του, µε συνέπεια να θέτουν σε κίνδυνο την 

ευηµερία του (Lazarus 1993, Lazarus & Folkman, 1984). Σύµφωνα µε αυτή την 

θεώρηση για να αντιληφθεί το άτοµο µια κατάσταση ως αγχογόνο θα πρέπει να 
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την κρίνει απειλητική για κείνον. Με άλλα λόγια, να κάνει την αξιολόγηση του 

και να καταλήξει ότι δεν έχει τις ψυχοσωµατικές, κοινωνικές ή συναισθηµατικές 

ικανότητες για να ανταπεξέλθει στην συγκεκριµένη περίσταση. 

Αντιλαµβανόµαστε εύκολα, ότι κοµβικό σηµείο για την αξιολόγηση που κάνει το 

άτοµο των ικανοτήτων του σε σχέση µε τις περιβαλλοντικές συνθήκες και τα 

ερεθίσµατα που δέχεται, είναι η εικόνα που έχει διαµορφώσει για τον εαυτό του, 

δηλαδή η γνωστική και συναισθηµατική συνιστώσα του εαυτού του. 

        Η διαδικασία αξιολόγησης του ατόµου (γνωστική θεωρία) στην εκάστοτε 

περιβαλλοντική περίσταση εµπεριέχει δύο στάδια (Folkman, 1984). Στο πρώτο 

στάδιο το άτοµο εκτιµάει κατά πόσον µια συνδιαλλαγή του µε το περιβάλλον 

µπορεί να είναι θετική, αρνητική ή αδιάφορη. Στο δεύτερο στάδιο, αφού 

αξιολογήσει την κατάσταση ως απειλητική – αρνητική, καλείται να περάσει σε 

µια νέα αξιολόγηση για το κατά πόσον διαθέτει τις δυνατότητες ή τις 

εναλλακτικές λύσεις για να την αντιµετωπίσει. Θέτει στον εαυτό του το ερώτηµα 

«τι µπορώ να κάνω;». Η εµπειρία αυτή της απειλής έχει δύο κύρια 

χαρακτηριστικά την πρόβλεψη δυνητικών επιβλαβών καταστάσεων, που δεν 

έχουν συµβεί ακόµα και τις νοητικές διεργασίες τη µνήµη, την αντίληψη, την 

κρίση.  

 

3.1 Το άγχος στην  παιδική και εφηβική ηλικία 

Το άγχος, όπως ήδη αναφέραµε, αποτελεί ένα καθολικό ανθρώπινο συστατικό 

στοιχείο, που υπάρχει «δυνάµει» στον καθέναν. Κάθε µέρα και σε κάθε στάδιο 

της ανθρώπινης εξέλιξης υπάρχουν πιεστικές καταστάσεις. Τα παιδιά δεν 

εξαιρούνται από αυτό το συναίσθηµα, γεγονός που δεν επιβεβαιώνεται µόνο 

µέσα από την καθηµερινή εµπειρία, αλλά και από επιστηµονικές έρευνες. Από 
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το τραύµα της γέννησης, τον αποχωρισµό από τη µητέρα και την προσέγγιση 

από ξένα πρόσωπα µέχρι και την ολοκλήρωση της εφηβείας, το νεαρό άτοµο 

δέχεται αιτίες άγχους και ανασφάλειας. Επίσης, από τον απογαλακτισµό και την 

εκπαίδευση της τουαλέτας σαν βρέφος, όπως και από τη βασική εκπαίδευση 

σαν µεγαλύτερο παιδί, έως την απόκτηση επαγγελµατικών ικανοτήτων 

αργότερα, το άτοµο δέχεται πολλές και διαφορετικές πιεστικές καταστάσεις, 

που συχνά του δηµιουργούν άγχος. 

        Το ανθρώπινο όν λοιπόν, από τότε που αντιλαµβάνεται τον εαυτό του σαν 

µια αυτοδύναµη βιοψυχική µονάδα, νιώθει να πορεύεται σε µια αναγκαστική 

πορεία για την οποία δεν ρωτήθηκε και καλείται να χαράξει τη δική του 

προσωπική και ιστορική διαδροµή. Η συνειδητοποίηση αυτής της διαδροµής 

γεµίζει την ανθρώπινη ύπαρξη µε άγχος. Ωστόσο, πρέπει να υπογραµµίσουµε 

ότι, ναι µεν η διαδικασία δηµιουργίας του άγχους είναι κοινή σε όλες τις ηλικίες, 

υπάρχουν όµως σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα παιδιά και στους ενήλικες σε 

επιµέρους τοµείς αυτού του φαινοµένου. 

        Το κάθε άτοµο βρίσκεται σε µια συνεχή συνδιαλλαγή µε το περιβάλλον 

µέσα από την οποία αποκτά εµπειρίες και διαµορφώνει την προσωπικότητά του, 

η διαφορά µεταξύ ενός ενήλικα και του παιδιού ή του εφήβου προσδιορίζεται 

ακριβώς σε αυτό το σηµείο, στον αριθµό των εµπειριών που έχει ο ενήλικας και 

στα νοητικά - γνωστικά εφόδια που έχει διαµορφώσει για να αντιµετωπίσει 

καταστάσεις άγχους. Είναι προφανές, ότι η συσσωρευµένη εµπειρία του παιδιού 

διαφέρει σηµαντικά και σε ποσότητα και σε ποιότητα από εκείνη του ενήλικα. 

Επιπλέον ουσιώδεις γνωστικές λειτουργίες και ικανότητες, όπως η προσοχή, η 

αντίληψη, η αναγνώριση και η ερµηνεία των ερεθισµάτων του περιβάλλοντος, η 

αφαιρετική σκέψη, η γλώσσα – ιδιαίτερα τα πρώτα χρόνια της ζωής του - δεν 
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έχουν αναπτυχθεί πλήρως, παρά µόνο αν φτάσει το παιδί στο τέλος της 

εφηβείας του (Παρασκευόπουλος, 1985). 

        Οι δύο αυτές παράµετροι, δηλαδή ο περιορισµένος αριθµός εµπειριών και η 

µειωµένη νοητική ανάπτυξη είτε ταυτόχρονα και οι δύο, είτε η καθεµία 

ξεχωριστά επιδρούν στη διαδικασία δηµιουργίας του άγχους και συγκεκριµένα 

στη γνωστική εκτίµηση µιας κατάστασης, αλλά και στην ρύθµιση του 

συναισθήµατος που προκαλεί.  Σχετικά µε το συναίσθηµα είναι κοινά αποδεκτό, 

ότι στην παιδική ηλικία παρουσιάζει διαφορετικά χαρακτηριστικά, όπως την 

ένταση και τη διάρκεια. Ακόµη στην παιδική και εφηβική ηλικία είναι πιο 

δύσκολη η ρύθµιση του συναισθήµατος, λόγω της ανεπάρκειας στις νοητικές 

ικανότητες και λειτουργίες του ατόµου.  

        Σχετικά µε τη γνωστική εκτίµηση, είναι πλήρως κατανοητό ότι το νεαρό 

άτοµο υστερεί, λόγω των περιορισµένων εµπειριών και της ελλιπούς νοητικής 

ανάπτυξης, αφού πρόκειται για µια σύνθετη διαδικασία που αποτελεί και το 

ενδιάµεσο στάδιο µεταξύ του ερεθίσµατος – των εξωτερικών δηλαδή 

απαιτήσεων και της εκδήλωσης του άγχους. 

        Ένας επιπλέον τοµέας διαφοροποίησης του άγχους σε παιδιά και ενήλικες 

είναι τα αίτια που το προκαλούν, οι εξωτερικές απαιτήσεις, όπως τις βιώνει και 

τις αντιλαµβάνεται το άτοµο (Μπεζεβέγκης, 2001). Εποµένως, εάν θέλουµε να 

κατανοήσουµε το άγχος στα παιδιά και στους εφήβους θα πρέπει να εξετάσουµε 

τα αίτια που το προκαλούν σε συνάρτηση πάντα µε τις προσωπικές 

δυνατότητες, τον κύκλο εµπειριών και το επίπεδο νοητικής ανάπτυξης.  

3.1.1 Αίτια άγχους στην παιδική και εφηβική ηλικία 

Έχουν γίνει πολλές προσπάθειες ταξινόµησης των αιτιών άγχους σε παιδιά και 

εφήβους, όπως το αλληλεπιδραστικό µοντέλο των (Folkman- Lazarus 1985), το 
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οποίο ταξινοµεί τα αίτια σε εκείνα που σχετίζονται µε µείζονα γεγονότα ζωής 

(θάνατος αγαπηµένου προσώπου, χωρισµός γονιών κ.λπ.) και σε εκείνα που 

σχετίζονται µε καθηµερινά γεγονότα (σχέσεις µε συνοµήλικες, σχολική επίδοση, 

αντιµετώπιση από τους εκπαιδευτικούς κ.λπ.).  

        Επίσης µια ανεπίσηµη ταξινόµηση συνδυάζεται µε τις αναπτυξιακές φάσεις 

του παιδιού όπως το άγχος του αποχωρισµού, την πρώτη επαφή του µε το 

σχολικό περιβάλλον, τα προβλήµατα της εφηβείας (Παρασκευόπουλος, 1985).  

        Οι Sears και Milburn (1990) παραθέτουν 25 στοιχεία που θεωρούν ότι 

σχετίζονται µε καταστάσεις άγχους στα παιδιά. Αυτά τα στοιχεία µπορούν να 

ενταχθούν στις παρακάτω κατηγορίες: προβλήµατα µε το σχολικό περιβάλλον, 

µε τη σχολική επίδοση, σχέσεις µε συνοµήλικες, οικογενειακά προβλήµατα. 

        Με βάση την ταξινόµηση των Τριλίβα, Βασιλάκη, και Chmienti, (1997), τα 

αίτια του άγχους σε παιδιά και εφήβους µπορούν να οµαδοποιηθούν σε πέντε 

κατηγορίες που είναι: 

α) Σχολική επίδοση, βαρυφορτωµένο πρόγραµµα, δυσκολία και 

ακαταλληλότητα της ύλης, εξετάσεις. Το να µάθει το παιδί να διαβάζει αποτελεί 

την πρώτη αγχογόνο κατάσταση – καθήκον, στην οποία καλείται να 

ανταποκριθεί. Έχει διαπιστωθεί, ότι παιδιά µε χαµηλό βαθµό ετοιµότητας στην 

ανάγνωση αντιδρούν µε περισσότερο άγχος στις απαιτήσεις του σχολείου. 

        Η µεταπήδηση του παιδιού από το δηµοτικό στο γυµνάσιο και από το 

γυµνάσιο στο λύκειο, όπως και η είσοδος στο πανεπιστήµιο είναι σοβαρές αιτίες 

άγχους. Για να ενταχθεί οµαλά ένας µαθητής σε ένα καινούριο σχολικό 

περιβάλλον πρέπει να δηµιουργήσει αποτελεσµατικές σχέσεις µε ένα 

διαφορετικό σύνολο καθηγητών, αλλά και να κερδίσει την αποδοχή των νέων 

συµµαθητών. Ο συναγωνισµός είναι περισσότερο έντονος στο γυµνάσιο και 
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λύκειο από ότι στο δηµοτικό, αλλά και η πιθανότητα αποτυχίας µεγαλύτερη. 

Στην προσπάθειά τους οι µαθητές να εισαχθούν στην ανώτερη και ανώτατη 

εκπαίδευση, ώστε να καταξιωθούν στον κοινωνικό περίγυρο, βιώνουν έντονες 

καταστάσεις πίεσης και άγχους.  

β) Σχολικό περιβάλλον, το σχολείο αποτελεί ορόσηµο στη ζωή του παιδιού, 

σφραγίζει µε φυσιολογικό τρόπο τον πρώτο συνεχή αποχωρισµό του από τους 

γονείς, είναι επίσης και ο πρώτος χώρος κοινωνικοποίησης που αντιµετωπίζει 

το παιδί έξω από την οικογένεια. Εισέρχεται πλέον στο χώρο της οργανωµένης 

εργασίας και των ευρύτερων κοινωνικών σχέσεων. Ωστόσο, συχνά 

αντιµετωπίζεται ως µια απρόσωπη οντότητα µε µια ετικέτα – νούµερο, αντί για 

όνοµα που πρέπει οπωσδήποτε να µάθει την ύλη, χωρίς να επιδιώκεται η 

πραγµατική επικοινωνία µαζί του και η κάλυψη των προσωπικών αναγκών του. 

Ποιες είναι οι δυνατότητές του, οι απορίες, οι ιδιοµορφίες του χαρακτήρα του, 

οι κλίσεις του, είναι στοιχεία που αγνοούνται. Ο µαθητής πρέπει να ακούει, να 

υπακούει και να αποθηκεύει γνώσεις, να ευθυγραµµίζεται µε συγκεκριµένους 

σχολικούς κανόνες – στη θέσπιση των οποίων συνήθως δεν συµµετέχει. Όλα 

αυτά τον οδηγούν συχνά σε εκδήλωση παραβατικής συµπεριφοράς και  

καταστάσεις άγχους. 

γ) Συνοµήλικοι – συµµαθητές: Το παιδί αφού περάσει το εγωκεντρικό στάδιο 

της ανάπτυξής του αναζητά την επικοινωνία και τη συντροφιά από 

εξωοικογενειακά άτοµα. Έτσι, οπλισµένο µε νέες δεξιότητες επιζητά την 

αναγνώριση, την αλληλεπίδραση, την ψυχική ικανοποίηση και τη 

δραστηριοποίηση µέσα στην οµάδα. Στόχος του είναι να φανεί ικανό και να 

τύχει της αποδοχής των συνοµηλίκων του. Σε περίπτωση που αυτό 

παρεµποδίζεται το παιδί δέχεται πιέσεις που το οδηγούν σε αγχώδεις 
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καταστάσεις. ∆ιαµορφώνει µια στάση ηττοπάθειας, µειονεκτικότητας και 

χαµηλής αυτοεκτίµησης.  

δ) Οικογένεια: Ενδοοικογενειακές σχέσεις, συγκρούσεις µε τους γονείς και τα 

αδέλφια, παρεµπόδιση του παιδικού αυθορµητισµού – δυσµενές, καταπιεστικό 

και απαγορευτικό οικογενειακό περιβάλλον, ντοπάρισµα του παιδιού για 

σχολικό βεντετισµό και πρωτιές, διαταραγµένες εσωσυζυγικές σχέσεις - 

διαζύγιο, ασθένειες µελών της οικογένειας, θάνατος, χαµηλό µορφωτικό και 

οικονοµικό επίπεδο. Είναι φανερό, ότι η ψυχολογική ατµόσφαιρα που 

επικρατεί στο σπίτι επηρεάζει άµεσα και την ψυχολογική κατάσταση του 

παιδιού. 

ε) Προσωπικά προβλήµατα, που σχετίζονται µε την εικόνα του παιδιού για τον 

εαυτό του, το µέλλον του, τη σεξουαλική του ταυτότητα, τον ελεύθερο χρόνο 

του. 

        Το άγχος λοιπόν, είναι µια δυναµική σχέση περιβάλλοντος και ατόµου. Θα 

πρέπει ωστόσο να εξαιρέσουµε τις περιπτώσεις εκείνες που έχουν άλλου τύπου 

αίτια που δεν προκύπτουν µέσα από τη συνδιαλλαγή του ατόµου µε το 

περιβάλλον, όπως όταν υπάρχει κληρονοµική επιβάρυνση κι έχουµε µια 

συγγενή ιδιοσυστατική αγχώδη προσωπικότητα.  

        Επίσης, στις περιπτώσεις που υπάρχουν ασθένειες ανίατες – βαριές και 

απειλητικές ακόµη και για την ίδια την ύπαρξη του παιδιού, τραυµατισµοί 

κρανίου και κάθε είδους ψυχοτραυµατικές καταστάσεις.  που εντάσσονται στη 

σφαίρα του παθολογικού. 

 

3.2 Αντιµετώπιση αγχογόνων καταστάσεων – προσδιορισµός της 

έννοιας 
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Είναι κοινά αποδεκτό ότι η οµαλή και σωστή αντιµετώπιση του άγχους οδηγεί 

στη διαµόρφωση µιας ισορροπηµένης και υγιούς προσωπικότητας. Επακόλουθο 

αυτού είναι οι ειδικοί ψυχολόγοι να επιδιώκουν τα παιδιά να χρησιµοποιούν 

παραγωγικούς τρόπους αντιµετώπισης του άγχους. Τι εννοούµε όµως λέγοντας 

αντιµετώπιση καταστάσεων άγχους;  

        Σύµφωνα µε την αγγλική βιβλιογραφία η αντιµετώπιση καταστάσεων 

άγχους αποδίδεται µε τον όρο coping, ωστόσο στην παρούσα εργασία θα 

χρησιµοποιηθεί ο όρος «αντιµετώπιση καταστάσεων άγχους», µε τον οποίο  

χαρακτηρίζεται η διαδικασία µε την οποία το άτοµο χειρίζεται ή ρυθµίζει 

απαιτήσεις που το ίδιο πιστεύει ότι θέτουν σε δοκιµασία ή και ξεπερνούν τις 

δυνατότητες που έχει (Lazarus και Folkman, 1984). 

        Πρόκειται για µια διαδικασία κι όχι για ένα σταθερό χαρακτηριστικό, άρα 

δίνει τη δυνατότητα παρέµβασης και αλλαγής. Επιπλέον, είναι µια σκόπιµη 

προσπάθεια από πλευράς του ατόµου δεν έχει αντανακλαστικό χαρακτήρα, ούτε 

είναι µια αυτόµατη αντίδραση σε ένα συγκεκριµένο ερέθισµα. Το άτοµο 

προσπαθεί να χειριστεί µια κατάσταση, που δεν σχετίζεται µε την έννοια της 

προσαρµογής. Ωστόσο, η αντιµετώπιση του άγχους µε παραγωγικούς – 

αποτελεσµατικούς τρόπους βοηθάει στη διαδικασία προσαρµογής σε αρνητικά 

περιβάλλοντα για το άτοµο. Συνεπώς καθοριστικό στοιχείο για την οµαλή 

ανάπτυξη του παιδιού και την ψυχική του υγεία είναι οι µέθοδοι που 

χρησιµοποιεί για την αντιµετώπιση. 

        Παρόλα αυτά, όλα τα άτοµα δεν υιοθετούν τους ίδιους τρόπους 

αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων. Η χρήση εξαρτάται από πολλούς και 

διαφορετικούς παράγοντες. Το σύνολο των γνωστικών διεργασιών, δεξιοτήτων  

και συµπεριφορών  που αναπτύσσει το άτοµο όταν βρίσκεται αντιµέτωπο µε µια 
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αγχογόνο κατάσταση ονοµάζονται στρατηγικές αντιµετώπισης άγχους (Latact 

και Havlonic, 1992). Με άλλα λόγια, οι στρατηγικές αντιµετώπισης είναι οι 

προσπάθειες του ατόµου τόσο σε γνωστικό όσο και σε συµπεριφορικό επίπεδο 

για να ελαχιστοποιήσει, να εξαλείψει, να µειώσει, να αντέξει, ή να επιβληθεί σε 

εξωτερικές και εσωτερικές απαιτήσεις που προέρχονται από την αλληλεπίδρασή 

του µε το περιβάλλον και που εκτιµάει ότι τον θέτουν σε δοκιµασία ή 

υπερβαίνουν τις δυνατότητες και τις ικανότητές του.  

 

3.3 Ταξινόµηση στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους - παράµετροι που 

επηρεάζουν την επιλογή τους 

Οι Folkman και Lazarus 1984, υιοθετούν ως θεµελιώδες στοιχείο ταξινόµησης 

των µεθόδων αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους την κατεύθυνση των 

ενεργειών του υποκειµένου. Έτσι προκύπτει η διάκριση σε στρατηγικές µε 

κατεύθυνση στο πρόβληµα και σε στρατηγικές µε κατεύθυνση στο 

συναίσθηµα.  

        Οι στρατηγικές µε  κατεύθυνση στο πρόβληµα στοχεύουν ουσιαστικά στη 

ρίζα του προβλήµατος, την οποία και επιδιώκουν να εξαλείψουν, να µειώσουν ή 

να τροποποιήσουν. Η χρήση τους εξαρτάται από το βαθµό ελεγξιµότητας του 

ερεθίσµατος από το άτοµο. Αν το άτοµο αισθάνεται ότι ελέγχει σε ικανοποιητικό 

βαθµό την πηγή του άγχους χρησιµοποιεί στρατηγικές που κατευθύνονται στο 

πρόβληµα. Στο πλαίσιο αυτό πρέπει να επισηµάνουµε ότι τα παιδιά και οι 

έφηβοι αναγνωρίζουν περισσότερα ερεθίσµατα ως µη ελέγξιµα, λόγω της µη 

ολοκληρωµένης ανάπτυξής τους και της εξαρτηµένης σχέσης µε τους ενήλικες.  
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        Οι στρατηγικές µε κατεύθυνση στο συναίσθηµα επιδιώκουν τη ρύθµιση του 

συναισθήµατος µε διάφορους τρόπους όπως την αποφυγή της πηγής του άγχους 

ή τη στροφή προς άλλες θετικές πλευρές της κατάστασης κ.λπ. 

        Με βάση τα παραπάνω είναι κατανοητό ότι οι στρατηγικές µε κατεύθυνση 

στο πρόβληµα είναι περισσότερο λειτουργικές και αποτελεσµατικές και 

διευκολύνουν την προσαρµογή του ατόµου, ενώ οι στρατηγικές µε κατεύθυνση 

στο συναίσθηµα δηµιουργούν στο άτοµο προβλήµατα προσαρµογής.  

        Μια παρεµφερής διάκριση των στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους, την οποία και υιοθετούµε στην παρούσα εργασία είναι η ακόλουθη: 

1. Οι στρατηγικές προσέγγισης του προβλήµατος, οι οποίες ουσιαστικά 

αντιστοιχούν στις στρατηγικές που εστιάζουν στο πρόβληµα.  

2. Οι στρατηγικές αποφυγής του προβλήµατος, οι οποίες αντιστοιχούν 

στις στρατηγικές τις εστιασµένες στο συναίσθηµα (Herman και McHale, 1993).  

         

Οι σηµαντικότερες παράµετροι που επηρεάζουν την επιλογή 

στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους, σύµφωνα µε εµπειρικές έρευνες των 

τελευταίων χρόνων είναι:  

α) Η προσωπικότητα του ατόµου και τα επιµέρους χαρακτηριστικά της, όπως 

η αυτοαντίληψη και η αυτοεικόνα που έχει διαµορφώσει ή διαµορφώνει σε 

διάφορους τοµείς, ο ενδοπροσωπικός και εξωπροσωπικός έλεγχος, ο 

νευρωτισµός, η δεκτικότητα σε εµπειρίες (Μπεζεβέγκης, 2001), καθορίζουν 

σε σηµαντικό βαθµό τον τρόπο αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων, χωρίς 

να υποτιµάται και η επίδραση της φύσης του προβλήµατος. Έτσι µια 

πληροφορία που ενδέχεται να προκαλέσει άγχος σε κάποιο άτοµο, κάποιο άλλο 

το αφήνει εντελώς αδιάφορο.  
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        Άτοµα που χαρακτηρίζονται από ενδοπροσωπικό έλεγχο, δηλαδή 

αποδίδουν περισσότερο στον εαυτό τους και στις προσωπικές τους ικανότητες ή 

αδυναµίες τα αποτελέσµατα των πράξεών τους, λειτουργούν πιο 

αποτελεσµατικά στην αντιµετώπιση αγχογόνων καταστάσεων. Αντίθετα, άτοµα 

που αποδίδουν περισσότερο τα αποτελέσµατα των ενεργειών τους σε 

εξωτερικούς παράγοντες (εξωπροσωπικός έλεγχος) επιλέγουν πιο 

δυσλειτουργικές πρακτικές αντιµετώπισης του άγχους. Ο νευρωτισµός οδηγεί σε 

αναποτελεσµατικές αντιδράσεις αγχογόνων καταστάσεων, µε συνέπεια την 

αύξηση του άγχους. Άτοµα νευρωτικά χρησιµοποιούν συνήθως 

δυσπροσαρµοστικές στρατηγικές εστιασµένες στο συναίσθηµα. Επίσης, η 

αυξηµένη δεκτικότητα σε εµπειρίες του περιβάλλοντος συντελεί στην επιλογή 

πιο λειτουργικών πρακτικών για την αντιµετώπιση του άγχους. 

        Γενικότερα η προσωπικότητα του ατόµου επηρεάζει: 

• Την παρουσία ή την απουσία ενός συγκεκριµένου τρόπου αντιµετώπισης µιας 

κατάστασης. 

• Τη γενικότερη ικανότητα χειρισµού αγχογόνων καταστάσεων. 

• Την ευελιξία στην εναλλαγή στρατηγικών. 

• Το ρεπερτόριο του ατόµου σε στρατηγικές αντιµετώπισης αγχογόνων 

καταστάσεων. 

β) Η Οικογένεια διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της 

συµπεριφοράς του ατόµου, εποµένως και στην αντιµετώπιση αγχογόνων 

καταστάσεων. Οι γονείς µε τη συµπεριφορά τους αποτελούν πρότυπα και 

σηµεία αναφοράς και στον τοµέα αυτό, επιδρώντας έτσι στον τρόπο που το 

παιδί επιλέγει να χειριστεί µια αγχογόνο κατάσταση. Από έρευνες που έχουν 

γίνει, έχει φανεί ότι παιδιά που προέρχονται από µητέρες µε υψηλό µορφωτικό 
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επίπεδο και αυξηµένο άγχος εξαιτίας πολλαπλών υποχρεώσεων, έχουν επίσης 

αυξηµένο άγχος και δυσκολίες να το διαχειρισθούν. Ο υποστηρικτικός ρόλος της 

οικογένειας στη χρήση αποτελεσµατικών στρατηγικών αντιµετώπισης του 

άγχους είναι επίσης αδιαµφισβήτητος (Holahan, Moos & Schefer, 1996). 

γ)  Το κοινωνικό περιβάλλον.  Η στήριξη, η εκτίµηση, η αποδοχή και η 

αναγνώριση που µπορεί να προσφέρεται σε ένα άτοµο από τον κοινωνικό του 

περίγυρο (Καραδήµας, 1995), ανεξάρτητα από τις όποιες ιδιαιτερότητες του 

(κοινωνικοοικονοµικό – πολιτισµικό επίπεδο, µαθησιακές επιδόσεις, εξωτερική 

εµφάνιση, χώρα προέλευσης) συντελεί στο να αντιµετωπίζει πιο εύκολα µια 

αγχογόνο κατάσταση και να τη θεωρεί περισσότερο ελέγξιµη, µε αποτέλεσµα να 

χρησιµοποιεί στρατηγικές εστιασµένες στο πρόβληµα. 

δ) Το φύλο του ατόµου, αλλά και η ηλικία ενδεχοµένως να σχετίζονται µε τον 

τρόπο χειρισµού µιας κατάστασης που προκαλεί άγχος.  

        Σύµφωνα µε αποτελέσµατα ερευνών υποστηρίζεται ότι: Τα µικρότερα 

παιδιά (6-12 ετών) χρησιµοποιούν περισσότερο στρατηγικές εστιασµένες στο 

πρόβληµα. Αντίθετα στα πρώτα στάδια της εφηβείας (10 - 14 ετών) τα παιδιά 

χρησιµοποιούν περισσότερο στρατηγικές εστιασµένες στο συναίσθηµα. Τα 

κορίτσια χρησιµοποιούν περισσότερο στρατηγικές εστιασµένες στο 

συναίσθηµα, ενώ τα αγόρια στρατηγικές εστιασµένες στο πρόβληµα. Επίσης, τα 

κορίτσια ζητούν βοήθεια και κοινωνική υποστήριξη και χρησιµοποιούν 

περισσότερο την παραίτηση, και την αποµόνωση, ενώ τα αγόρια προτιµούν να 

επιλύουν µόνα τους τα προβλήµατά τους. 

        Γενικότερα, τα δεδοµένα των ερευνών ως προς την επίδραση της ηλικίας 

και του φύλου, είναι ποικίλα και δε βοηθούν στην εξαγωγή σαφών 

συµπερασµάτων (Μπεζεβέγκης, 2001).  
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ε) Το πολιτισµικό πλαίσιο προέλευσης του ατόµου, δηλαδή οι αξίες, οι αρχές, 

οι στάσεις ζωής και οι παραδόσεις επηρεάζουν ή και κάποιες φορές 

«επιβάλλουν» συγκεκριµένους τρόπους χειρισµού αγχογόνων καταστάσεων.  

ζ) Τα χαρακτηριστικά στοιχεία του ερεθίσµατος, δηλαδή η φύση και το 

είδος της κατάστασης επηρεάζουν την επιλογή και τη χρήση συγκεκριµένων 

στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους. 

Πιο αναλυτικά επηρεάζουν:  

• Η ασάφεια της κατάστασης. 

• Η ασάφεια του ρόλου που το άτοµο οφείλει να διαδραµατίσει. 

• Η έλλειψη ανατροφοδότησης, όσον αφορά την ορθότητα των πράξεων του 

ατόµου. 

• Η ασάφεια του κινδύνου, που ενέχεται στη συγκεκριµένη κατάσταση. 

• Η ελεγξιµότητα του γεγονότος - ερεθίσµατος. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

4.1 Μαθησιακές δυσκολίες - έννοια και περιεχόµενο 

Τα τελευταία χρόνια αναπτύχθηκε ένα έντονο ενδιαφέρον σχετικά µε τη 

σχολική αποτυχία και τις διάφορες µαθησιακές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν 

τα παιδιά µε την έναρξη της σχολικής τους ζωής. Ο όρος «µαθησιακές 

δυσκολίες» είναι ένα υπερβολικά ευρύ πλαίσιο, που χρησιµοποιείται ελαστικά 

και πολυσυλλεκτικά µε αποτέλεσµα να αλλοιώνεται και να στρογγυλοποιείται 

πολύ το περιεχόµενό του. Η δυσκολία οριοθέτησής του είναι έντονη. Συχνά 

συγχέεται µε τον όρο «ειδικές ανάγκες». Οι γονείς παιδιών µε ειδικές ανάγκες 

πιο εύκολα αποδέχονται τον όρο «µαθησιακές δυσκολίες», αφού παραδοσιακά 

τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ερµηνεύονται ως έξυπνα παιδιά µεν, τα 

οποία όµως δεν τα καταφέρνουν σε κάποια γνωστικά αντικείµενα. Επίσης, 

συγχέεται µε τον όρο «σχολική αποτυχία», ο οποίος είναι περισσότερο ευρύς και 

πολυδιάστατος.  

        Οι ορισµοί που σχετίζονται µε τις µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να 

κατηγοριοποιηθούν στους ιατροκεντρικούς, που δίνουν έµφαση στην αιτιολογία 

των δυσκολιών και στους παιδαγωγικοκεντρικούς που δίνουν έµφαση στην 

συµπτωµατολογία και την αντιµετώπιση (Σεµινάριο Μαθησιακές ∆υσκολίες, 

1990 – Μ. Τζουριάδου). Η συγκεκριµένη εργασία επικεντρώνεται στη δεύτερη 

κατηγορία. Πρώτος, ο S. Kirk το 1963, όρισε τα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες, ως παιδιά που εκδηλώνουν διαταραχές σε µία ή και περισσότερες 

από τις βασικές διαδικασίες που άπτονται της κατανόησης, και της χρήσης του 

γραπτού και του προφορικού λόγου.  

        Ο ορισµός που τελευταία γίνεται ευρέως αποδεκτός από την επιστηµονική 

κοινότητα είναι: 
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Οι µαθησιακές δυσκολίες (Learning Disabilities ή Learning Disorders) είναι 

ένας γενικός όρος που περιγράφει και προβάλλει µια µεγάλη οµάδα 

πολύµορφων και ανοµοιογενών διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται µε 

σηµαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, 

οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων.  

Αυτά τα προβλήµατα είναι εγγενή στο άτοµο, αποδίδονται σε δυσλειτουργία 

του κεντρικού νευρικού συστήµατος και µπορεί να εκδηλώνονται σε όλη τη 

διάρκεια της ζωής του.  

Μαζί µε τις µαθησιακές δυσκολίες ενδέχεται να συνυπάρχουν προβλήµατα 

αυτορρύθµισης της συµπεριφοράς, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης τα οποία όµως από µόνα τους δεν συνιστούν µια µαθησιακή 

δυσκολία (National Joint Committee of Learning Difficulties – NJCLD-1988 / 

Hammill, 1990). 

 

4.2 Ψυχοσυναισθηµατικές επιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών 

Οι µαθησιακές δυσκολίες πέρα από τα απτά προβλήµατα στη σχολική επίδοση 

ενδέχεται να δηµιουργούν και διάφορα άλλα δευτερογενή ψυχοκοινωνικά 

προβλήµατα όπως: 

1. Χαµηλή αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση / αρνητική αυτοεικόνα (έχουν 

πείσει τους εαυτούς τους ότι δεν µπορούν να τα καταφέρουν). 

2. Φόβο για πιθανή ταπείνωση, ανασφάλεια - απογοήτευση, άγχος. 

3. Αποµόνωση, απόσυρση, περιθωριοποίηση από τους συµµαθητές - 

συνοµηλίκους, επιθετικότητα, αντικοινωνική συµπεριφορά. 

4. Μειωµένη προσπάθεια αυτοεπένδυσης στο ρόλο του µαθητή.   

5. Σταδιακή υιοθέτηση της εικόνας του αποτυχηµένου ατόµου.       
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         Πράγµατι, διάφορες έρευνες που έχουν γίνει υποστηρίζουν ότι τα παιδιά 

που αντιµετωπίζουν δυσκολίες µάθησης ενδεχοµένως να είναι περισσότερο 

επιρρεπή στο να εκδηλώσουν ψυχοσυναισθηµατικά και συµπεριφορικά 

προβλήµατα (Maughan, 1994 & Bryan, 1990). Αναφέρθηκε ένα ευρύ φάσµα 

προβληµάτων όπως: σηµάδια άγχους, ανησυχίας, ανασφάλειας (Cornwell & 

Bawden, 1992), χαµηλή αυτοαντίληψη – αυτοεκτίµηση (Huntington & Bender, 

1993), επιθετικότητα, αντικοινωνικότητα και γενικότερα αρνητικές 

συµπεριφορές (Hinshaw, 1992), έλλειψη εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων 

µε αποτέλεσµα µειωµένη προσπάθεια για µάθηση και δηµιουργία (Pumfrey, 

1997). Γονείς, εκπαιδευτικοί και συµµαθητές θεωρούν τα παιδιά αυτά λιγότερο 

συµπαθητικά και περισσότερο επιθετικά από άλλα παιδιά αντίστοιχης ηλικίας 

(Bryan, 1974a, Bryan & Bryan, 1990). ∆ιαµορφώνεται έτσι ένας φαύλος κύκλος, 

οι χαµηλές σχολικές επιδόσεις δηµιουργούν στο παιδί το συναίσθηµα της 

αποτυχίας και της µειονεξίας έναντι των συνοµηλίκων του, το οποίο και 

λειτουργεί προσθετικά. Συχνά η αποτυχία φέρνει την αρνητική κριτική και την 

απόρριψη τόσο από τους γονείς όσο και από τους εκπαιδευτικούς, προσβάλλεται 

η αξιωµατική προσδοκία γονιών και εκπαιδευτικών για υψηλές επιδόσεις. Το 

παιδί στη συνέχεια νιώθει απελπισµένο, µειονεκτικό και οδηγείται σε 

µεγαλύτερη σχολική αποτυχία, παράλληλα εκδηλώνει και αποκλίνουσα – 

παραβατική συµπεριφορά (∆ιάγραµµα 1). 
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4.2.1 Μαθησιακές δυσκολίες και αυτοεκτίµηση 

Η αυτοεκτίµηση παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι ένα θέµα που 

απασχόλησε τη διεθνή βιβλιογραφία από το 1970 και µετά. Οι απόψεις που 

έχουν κατά καιρούς εκφρασθεί καλύπτουν όλα τα πιθανά ενδεχόµενα. Από το 

ενδεχόµενο να υπάρχει απόλυτη σύνδεση µεταξύ χαµηλής αυτοεκτίµησης και 

µαθησιακών δυσκολιών έως το ενδεχόµενο να µην υπάρχει καµία σύνδεση. Η 

διαδεδοµένη άποψη είναι, ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες πολύ συχνά 

οργανώνουν την ταυτότητα τους γύρω από αισθήµατα κατωτερότητας, 

αδυναµίας, ανεπάρκειας, µε αποτέλεσµα τη διαµόρφωση αρνητικής εικόνας και 

χαµηλής αυτοεκτίµησης. 

ΑΡΝΗΤΙΚΗ ΚΡΙΤΙΚΗ 

ΑΠΟ ΓΟΝΕΙΣ - 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥΣ 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ 

ΜΕΙΟΝΕΞΙΑΣ – 

ΑΠΟΤΥΧΙΑΣ 

ΧΑΜΗΛΗ ΕΠΙ∆ΟΣΗ 
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        Οι Prout & Prout (1996), µετά από µια βιβλιογραφική ανασκόπηση 

κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι δεν επιβεβαιώνεται από το σύνολο των ερευνών 

η άποψη ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν χαµηλότερη 

αυτοεκτίµηση. Παρόλα αυτά, η σχολική αυτοεκτίµηση φαίνεται να 

διαφοροποιείται σηµαντικά στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες από εκείνα 

που δεν παρουσιάζουν. Ο Chapman (1988b) υποστήριξε ότι τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες εκδηλώνουν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση και ιδιαίτερα 

σχολική αυτοεκτίµηση από εκείνα που δεν έχουν µαθησιακές δυσκολίες. 

Ωστόσο, αξιοσηµείωτο είναι ότι υπήρχαν διαφοροποιήσεις σε αυτό, ανάλογα µε 

την κλίµακα που χρησιµοποιείτο και την οµάδα σύγκρισης – αναφοράς των 

παιδιών. Οι Rogers, Smith & Coleman (1978), µετά από έρευνα, υποστήριξαν ότι 

τα παιδιά µε χαµηλή σχολική επίδοση και µαθησιακές δυσκολίες χρησιµοποιούν 

διαφορετικές οµάδες σύγκρισης για τους διάφορους τοµείς της αυτοαντίληψης 

τους και  κατ΄ επέκταση και της αυτοεκτίµησής τους. Στοιχείο, που 

επιβεβαιώνει και την άποψη της Harter (1986), η οποία υποστηρίζει ότι τα 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες συγκρίνουν τους εαυτούς τους µε εκείνα που 

δεν έχουν µαθησιακές δυσκολίες – τα παιδιά που φοιτούν µόνο σε κανονικές 

τάξεις, µε αποτέλεσµα να διαµορφώνουν χαµηλή αυτοεκτίµηση, κάτι που δεν 

συµβαίνει µε τα παιδιά χαµηλής νοηµοσύνης. Κι εδώ τίθεται το ερώτηµα, κατά 

πόσον είναι εποικοδοµητικό και χρήσιµο τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες να 

παρακολουθούν τµήµατα ένταξης ή είναι προτιµότερο, να αντιµετωπίζονται οι 

δυσκολίες τους µόνο µέσα στην κανονική τάξη µε κατ’ ιδίαν διδασκαλία. Άραγε, 

τα βοηθάει να έχουν µια νέα οµάδα αναφοράς – αυτή των παιδιών του 

τµήµατος ένταξης - ή τους υπογραµµίζει περισσότερο την όποια ιδιαιτερότητα 

τους, σε σχέση µε εκείνα που παρακολουθούν µόνο κανονικές τάξεις;  
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        Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες αποδίδουν ιδιαίτερη βαρύτητα στην 

αυτοεκτίµηση που σχετίζεται µε την σχολική ικανότητα. Οι Renick & Harter 

(1989) βρήκαν ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες αποδίδουν πολύ 

µεγαλύτερη βαρύτητα στη σχολική ικανότητα για τη διαµόρφωση της συνολικής 

τους αυτοεικόνας και αυτοεκτίµησης από ότι στη συναισθηµατική και στη 

γνωστική εικόνα που σχηµατίζουν για άλλους τοµείς του εαυτού τους, όπως την 

κοινωνική αποδοχή, την αθλητική ικανότητα κ.λπ. Επιπλέον, βρήκαν ότι η 

σχολική αυτοεκτίµηση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες δεν ακολουθεί 

βελτιωτική πορεία, αντίθετα γίνεται όλο και πιο χαµηλή, προφανώς εξαιτίας της 

συσσώρευσης των µαταιώσεων, των σχολικών αποτυχιών, των αρνητικών 

κρίσεων από τους εκπαιδευτικούς και ενδεχοµένως και της ετικετοποίησης µέσα 

από την παρακολούθηση τµηµάτων ένταξης.  

        Στον ελληνικό χώρο, τα ευρήµατα της Λεοντάρη (1993) έδειξαν, ότι τα 

παιδιά που φοιτούν σε τµήµατα ένταξης (παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες) 

εκδηλώνουν χαµηλότερη σχολική αυτοεκτίµηση, αλλά και συνολική 

αυτοεκτίµηση σε σχέση µε τους συµµαθητές τους που φοιτούν σε κανονικές 

τάξεις. Ωστόσο, άξιο λόγο είναι ότι και οι µαθητές που απλώς έχουν χαµηλή 

σχολική επίδοση παρουσιάζουν χαµηλότερη σχολική αυτοεκτίµηση όχι όµως και 

συνολική αυτοεκτίµηση. Επίσης, η έρευνα των Συγκολλίτου – Λουράκη (2005) 

έδειξε ότι τα παιδιά των τµηµάτων ένταξης και κυρίως της ∆΄ και Ε΄ τάξης του 

δηµοτικού παρουσιάζουν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση από εκείνα που φοιτούν σε 

κανονικές τάξεις, όπως και ότι υπάρχει συσχέτιση µεταξύ σχολικής επίδοσης και 

σχολικής αυτοεκτίµησης και στα παιδιά που φοιτούν µόνο σε κανονικές τάξεις. 

Τα παραπάνω απεικονίζονται διαγραµµατικά στον Πίνακα 1. 
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Πίνακας 1. ∆ιαγραµµατική απεικόνιση υπάρχουσας βιβλιογραφίας 

 

∆ιαδεδοµένη άποψη 

 

 

 

 

Prout & Prout 

Chapman 

Rogers & Smith & Coleman 

Harter 

 

 

 

 

 

 

 

Λεοντάρη 

 

 

 

 

 

Α.: Συνολική Αυτοεκτίµηση, Σχ. Α.: Σχολική Αυτοεκτίµηση, M.∆.: Μαθησιακές 

∆υσκολίες 

 

4.2.2 Μαθησιακές δυσκολίες και άγχος  

Μέσα στο πλαίσιο του υπαρκτού σχολείου που έχει καθαρά γραφειοκρατικό και 

αυταρχικό χαρακτήρα, δεν προσεγγίζει καθόλου τις ανάγκες (γνωστικές, 

συναισθηµατικές, κοινωνικοπολιτισµικές) των παιδιών, αντίθετα τους 

δηµιουργεί ανασφάλειες, φόβο και τα αντιµετωπίζει µε µονοµέρεια και 

αδιαλλαξία και µε δεδοµένο τα όσα προαναφέραµε σχετικά µε τους παράγοντες 

που διαµορφώνουν την αυτοαντίληψη - αυτοεκτίµηση του παιδιού (κεφάλαιο 

2), αλλά και τα αίτια που προκαλούν άγχος (κεφάλαιο 3), είναι προφανές ότι τα 

   ΑΑ..  ΜΜ..∆∆..

   ΑΑ..  ΜΜ..∆∆..

   ΑΑ..    ΜΜ..∆∆..  

ΣΣχχ..

ΑΑ..  

ΣΣχχ..  ΑΑ..  ΜΜ..∆∆....  
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παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν να αντιµετωπίσουν περισσότερες 

αγχώδεις καταστάσεις και ενδεχοµένως να τις χειρισθούν και  µε λιγότερο 

αποτελεσµατικό τρόπο. 

        Η αυτοαξιολόγηση των παιδιών ξεκινάει πολύ ενωρίτερα από την ένταξή 

τους στο σχολείο και έχει τη βάση της στο οικογενειακό περιβάλλον (Φλουρής, 

1989). Ωστόσο, κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους σε αυτό, η επίδοσή τους, η 

στάση των εκπαιδευτικών αλλά και των συνοµηλίκων τους απέναντί τους, 

συντελούν στο να αντιληφθούν οι µαθητές «τι αξίζουν», «τι µπορούν να 

κάνουν», «ποιοι είναι» «τι δυνατότητες και τι ικανότητες» έχουν. Ο Erikson  

υποστηρίζει ότι τα σχολικά χρόνια είναι καθοριστικά για την ανάπτυξη του 

αισθήµατος αυτοσεβασµού και εργατικότητας. Αναπτύσσεται έτσι µια έντονη 

σχέση συνδιαλλαγής του παιδιού µε το σχολικό περιβάλλον µέσα από την οποία 

το παιδί αξιολογεί τις δυνάµεις του και διαµορφώνει την αυτοεικόνα του. 

Ανάλογα µε την εικόνα που έχει διαµορφώσει για τον εαυτό του και τις 

δυνατότητές του κρίνει και κατά πόσον µια κατάσταση που έχει να 

αντιµετωπίσει αποτελεί απειλή για κείνο ή όχι, µε άλλα λόγια τη χαρακτηρίζει 

ως αγχωτική ή µη και καλείται να τη χειρισθεί.   

        Στο σηµείο αυτό ωστόσο, πρέπει να αναφέρουµε ότι στον ελληνικό χώρο 

δεν βρήκαµε στοιχεία που να αφορούν τη σχέση άγχους – µαθησιακών 

δυσκολιών (αναζήτηση άρθρων στη βιβλιοθήκη Παιδαγωγικού Ινστιτούτου). 

 

4.3 Μαθησιακές δυσκολίες και φοίτηση σε τµήµατα ένταξης 

Κύριο χαρακτηριστικό των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι η 

διαφορετική εικόνα που παρουσιάζουν. Το κάθε παιδί έχει το δικό του ρυθµό  

και τη δική του ξεχωριστή ποιοτική σύνθεση των δυσκολιών, µε αποτέλεσµα τα 
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παραδοσιακά µοντέλα µάθησης που δεν στηρίζονται στην εξατοµικευµένη 

διδασκαλία, αλλά αντιµετωπίζουν την τάξη ως ένα σύνολο που το χαρακτηρίζει 

η οµοιογένεια, όχι µόνο δεν ενδείκνυνται, αλλά προκαλούν και έντονη σύγχυση 

σε εκπαιδευτικό και µαθητή. Ο µαθητής, µη µπορώντας να ακολουθήσει το 

σύνολο αισθάνεται απόρριψη και µειονεξία. Απαιτείται λοιπόν, µια πιο 

εξατοµικευµένη προσέγγιση τόσο σε επίπεδο στόχων που θέτει ο εκπαιδευτικός 

όσο και σε επίπεδο επιλογής µεθόδων και τεχνικών µέσων. Μια σωστότερη 

αντιµετώπιση των παιδιών αυτών, είναι να ενταχθούν σε ένα πρόγραµµα 

υποστηριζόµενο από το εκπαιδευτικό σύστηµα, διαφορετικό από το καθηµερινό 

σχολικό πρόγραµµα, ενσωµατωµένο όµως πλήρως σε αυτό.  

        Με βάση το πιο πάνω σκεπτικό θεσµοθετήθηκαν τα τµήµατα ένταξης. 

Ωστόσο, οι µη υποστηρικτές τους θεωρούν ότι ο θεσµός αυτός στην ουσία 

σηµαίνει περιθωριοποίηση και ετικετοποίηση των παιδιών. Η ένταξή τους σε 

αυτά τα τµήµατα έχει σαν συνέπεια να τείνουν τα παιδιά στο να διαµορφώνουν 

χαµηλή αυτοεκτίµηση (Dixon & Gow, 1993). Αποτέλεσµα αυτής της θέσης είναι, 

τουλάχιστον στο εξωτερικό, να εκδηλώνεται τελευταία µια έντονη τάση ένταξης 

των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες σε ετερογενή περιβάλλοντα και µέσα από 

τη δραστηριοποίησή τους και σε τοµείς µη γνωστικού χαρακτήρα να 

καλλιεργείται η προσδοκία, ότι µπορούν να αναπτύξουν υψηλότερη 

αυτοεκτίµηση. Συνεπώς, το ερώτηµα που έχει τεθεί πιο πάνω παραµένει. Κατά 

πόσον δηλαδή η παρακολούθηση τµηµάτων ένταξης βοηθάει τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες να ξεπεράσουν τα προβλήµατά τους και να βελτιώσουν 

τη σχολική τους επίδοση ή αποτελεί µια ακόµα επιβαρυντική παράµετρο για τη 

διαµόρφωση χαµηλής αυτοεκτίµησης και αντιµετώπισης µε περισσότερο άγχος 

της συνδιαλλαγής τους µε το περιβάλλον; Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να 
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αναφέρουµε, ότι στην Ελλάδα λειτουργεί ένας µεγάλος αριθµός τµηµάτων 

ένταξης και ότι ο µόνος τρόπος να εξασφαλίσουµε ένα σχετικά ικανοποιητικό σε 

αριθµό, δείγµα παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν η προσέγγιση τους µέσα 

από τα τµήµατα ένταξης. Με αυτό το δεδοµένο στην παρούσα εργασία η 

διάκριση των δύο υποοµάδων – παιδιά που παρακολουθούν και παιδιά που δεν 

παρακολουθούν τµήµα ένταξης, ουσιαστικά αντιστοιχεί σε παιδιά που έχουν 

εκδηλώσει µαθησιακές δυσκολίες και σε παιδιά που δεν έχουν εκδηλώσει. 

Βεβαίως τα παιδιά που έχουν µια κάπως χαµηλή σχολική επίδοση δεν 

συνεπάγεται ότι παρουσιάζουν και µαθησιακές δυσκολίες γι’ αυτό και φοιτούν 

µόνο σε κανονικές τάξεις.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

 ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ   

5.1 Γενικές παραδοχές  -  στόχοι  -  ερευνητικές υποθέσεις 

Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η αυτοεκτίµηση, η υποκειµενική εικόνα που έχει το 

παιδί για τον εαυτό του, παίζει ουσιαστικό και καθοριστικό ρόλο στη 

διαµόρφωση της προσωπικότητας του παιδιού, στην ψυχική του υγεία, στην 

προσαρµοστική του ικανότητα, στην οµαλή και ρεαλιστική αντιµετώπιση του 

κοινωνικού περίγυρου, αλλά και στη διαχείριση καταστάσεων άγχους µε 

παραγωγικούς και εποικοδοµητικούς τρόπους (προσέγγιση και προσπάθεια 

επίλυσης του προβλήµατος). Ειδικά στα παιδιά µε µαθησιακά προβλήµατα, που 

αντιµετωπίζουν συχνά τη σχολική αποτυχία και ενδεχοµένως τη µειωµένη 

αποδοχή των συνοµηλίκων τους, αντιλαµβανόµαστε εύκολα ότι υπάρχει 

µεγάλος κίνδυνος να αναπτύξουν µια αρνητική αυτοεκτίµηση και µέσα από ένα 

µη αποτελεσµατικό χειρισµό των καταστάσεων άγχους, να οδηγηθούν σε ένα 

φαύλο κύκλο, µε κατάληξη τη δηµιουργία ευάλωτων, αδύναµων και χειριστικών 

προσωπικοτήτων.  

        Με δεδοµένο λοιπόν, τη σηµαντική επίδραση που ασκεί η αυτοεκτίµηση στη 

συµπεριφορά του ατόµου, στόχοι της παρούσης εργασίας είναι:  

1. Καταρχήν να διερευνηθεί κατά πόσον τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, 

που φοιτούν σε τµήµα ένταξης διαφοροποιούν την αυτοεκτίµησή τους, αλλά και 

τον τρόπο που αντιµετωπίζουν και χειρίζονται αγχωτικές καταστάσεις από 

εκείνα που φοιτούν µόνο σε κανονικές τάξεις.  

2. Να αναζητηθεί εάν άλλοι παράγοντες, όπως η σχολική επίδοση, το φύλο του 

παιδιού ή το µορφωτικό επίπεδο των γονιών του συσχετίζονται µε τη 

διαµόρφωση των διαφόρων τοµέων αυτοαντίληψης και τη συνολική 
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αυτοεκτίµησή του, αλλά και τον τρόπο αντιµετώπισης του άγχους και στις δύο 

οµάδες παιδιών.  

3. Να αναζητηθεί η τυχόν σχέση του βαθµού αυτοεκτίµησης µε τις 

στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους τόσο σε παιδιά που 

παρακολουθούν τµήµα ένταξης όσο και σε παιδιά που δεν παρακολουθούν. Με 

άλλα λόγια εξετάζουµε, κατά πόσον υπάρχει συνάφεια µεταξύ του βαθµού 

αυτοεκτίµησης των παιδιών και της  επιλογής αντιµετώπισης του άγχους είτε µε 

πρακτικές που προσεγγίζουν το πρόβληµα, είτε µε πρακτικές αποφυγής 

και αποµάκρυνσης από αυτό.  

        Για τη υλοποίηση των βασικών στόχων κάνουµε χρήση των παρακάτω 

ερευνητικών υποθέσεων:  

1. Τα παιδιά που παρακολουθούν τµήµα ένταξης έχουν χαµηλότερη αυτοεκτίµηση 

και ιδιαίτερα στον τοµέα σχολικής ικανότητας από τα παιδιά που φοιτούν µόνο 

σε κανονικές τάξεις (υπόθεση 1). 

2. Αναµένεται θετική συσχέτιση µεταξύ σχολικής επίδοσης και αυτοεκτίµησης 

τόσο  στο σύνολο των υποκειµένων όσο και µετά τον επιµερισµό τους σε εκείνα 

που παρακολουθούν και σε εκείνα που δεν παρακολουθούν τµήµα ένταξης 

(υπόθεση 2). 

3. Τα ατοµικά, δηµογραφικά στοιχεία φύλο και µορφωτικό επίπεδο γονέων, 

αναµένεται να συσχετίζονται µε τη συνολική αυτοεκτίµηση, αλλά και τους 

επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης που διαµορφώνουν τα παιδιά, τόσο στο 

σύνολο των υποκείµενων όσο και στις δύο υποοµάδες (παρακολούθηση ή µη 

τµήµατος ένταξης). (Φύλο* αυτοεκτίµηση,  υπόθεση 3) - (µορφωτικό επίπεδο 

πατέρα* αυτοεκτίµηση, υπόθεση 4) - (µορφωτικό επίπεδο µητέρας* 

αυτοεκτίµηση,  υπόθεση 5).  
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4. Με βάση τα όσα θεωρητικά αναπτύχθηκαν στην παρούσα εργασία σχετικά µε 

τους παράγοντες που επηρεάζουν τις στρατηγικές αντιµετώπισης άγχους, 

αναµένεται συσχέτιση ανάµεσα στην παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

και στην επιλογή στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους (υπόθεση 6). 

5. Τα ατοµικά, δηµογραφικά στοιχεία φύλο και µορφωτικό επίπεδο γονέων, 

αναµένεται να συσχετίζονται µε την επιλογή στρατηγικών αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους τόσο στο σύνολο των υποκείµενων όσο και στις δύο 

υποοµάδες (παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης). (Φύλο* στρατηγικές 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους,  υπόθεση 7) - (µορφωτικό επίπεδο 

πατέρα* στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους,  υπόθεση 8) - 

(µορφωτικό επίπεδο µητέρας* στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους,  υπόθεση 9).  

6. Τόσο για το σύνολο των υποκειµένων όσο και για τις δύο υποοµάδες, οι 

σηµαντικότερες πηγές άγχους είναι: Πρώτον, γεγονότα που σχετίζονται µε το 

σχολείο και τη σχολική επίδοση. ∆εύτερον, γεγονότα που σχετίζονται µε το 

οικογενειακό περιβάλλον και τρίτον γεγονότα που άπτονται των σχέσεων µε 

συνοµηλίκους τους (υπόθεση 10).  

7. Αναµένεται συσχέτιση µεταξύ του βαθµού αυτοεκτίµησης και των στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους (υπόθεση 11). Πιο συγκεκριµένα, 

αναµένεται θετική συσχέτιση µεταξύ υψηλού βαθµού αυτοεκτίµησης και της 

επιλογής αποτελεσµατικών στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους τόσο στο 

σύνολο των υποκειµένων όσο και µετά τον επιµερισµό του στις δύο υποοµάδες.  
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5.2 Μέθοδος 

5.2.1 Ερευνητικά εργαλεία 

Προκειµένου να διερευνήσουµε το βαθµό αυτοαντίληψης των παιδιών στους 

διάφορους τοµείς, τη συνολική αυτοεκτίµηση τους, αλλά  και τους τρόπους 

αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων χρησιµοποιήσαµε, ως µέσον συλλογής 

δεδοµένων, το γραπτό ερωτηµατολόγιο,  το οποίο αποτελείται από τρία µέρη: 

την κλίµακα αυτοεκτίµησης, την κλίµακα αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους και τα προσωπικά στοιχεία.  

        Το ερωτηµατολόγιο είναι ένα εργαλείο µε το οποίο οι δέκτες του (τα 

υποκείµενα) θα παρωθηθούν  για να δώσουν πληροφορίες σχετικά µε το 

πρόβληµα. Οι ερωτήσεις θα πρέπει να ικανοποιούν δύο θεµελιώδεις αρχές: 

1. Να είναι εύκολα κατανοητές, διατυπωµένες ανάλογα µε το κοινό που 

απευθύνονται. 

2. Να είναι ψυχολογικά και κοινωνικά ανώδυνες στη συµπλήρωσή τους. 

Να έχουν δηλαδή πληρότητα στη µορφή και ουδετερότητα στο περιεχόµενο.  

Τα πλεονεκτήµατα του ερωτηµατολογίου είναι:  

• Εξασφαλίζει σε λίγο χρόνο και µε λίγο κόστος και κόπο εµπειρικά δεδοµένα από 

ευρύτερες οµάδες. 

• Επιτρέπει την αποτελεσµατική µελέτη προβληµάτων, που θα απαιτούσαν 

µακροχρόνιες και πολυάριθµες παρατηρήσεις. 

• Προσφέρεται για πληροφορίες µορφών συµπεριφοράς που δεν παρατηρούνται 

εύκολα. 

• ∆ηµιουργείται ένα κλίµα ασφάλειας για τον ερωτώµενο αφού απαντά µόνος ο 

καθένας και στο δικό του ρυθµό. 

• ∆εν ασκείται ψυχολογική βία στο υποκείµενο κατά τη συµπλήρωσή του. 
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Ωστόσο υπάρχουν και αρκετά µειονεκτήµατα όπως: 

• Το ερωτηµατολόγιο δεν  εγγυάται την ειλικρινή απάντηση του ερωτώµενου. 

• Οι απαντήσεις δεν είναι πάντοτε πηγαίες και αυθόρµητες, αφού µπορεί το 

υποκείµενο να διαβάσει το σύνολο των ερωτήσεων πριν αρχίσει να απαντά και 

να εκλογικεύσει έτσι τις απαντήσεις. 

• Μπορεί να αλλοιώνει τις απαντήσεις είτε από δυσπιστία, είτε από φόβο ότι δεν 

θα τηρηθεί η ανωνυµία, είτε για να εντυπωσιάσει. 

• Βασίζεται στην εκούσια συµµετοχή του δείγµατος, δηλαδή όσοι απαντούν το 

κάνουν οικειοθελώς. Έτσι αλλοιώνεται η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος. 

Πολλά ερωτηµατολόγια δεν επιστρέφονται. (Παρασκευόπουλος, 1993, 

∆ηµητρακόπουλος, 1994, Cohen & Manion, 1997, Μπρούζος, 2002, Βάµβουκας, 

1988). 

        Στην παρούσα έρευνα η παρουσία της ερευνήτριας κατά τη διεξαγωγή της 

είχε στόχο να διασφαλίσει τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου σε πολύ 

συγκεκριµένο χρόνο (15΄ - 20΄), την επιστροφή του, την ταυτοπροσωπία (το 

κάθε υποκείµενο συµπλήρωνε µόνο του το ερωτηµατολόγιο), αλλά και να 

ακυρώσει το ενδεχόµενο τα υποκείµενα να έχουν διαβάσει πριν από τη 

συµπλήρωση όλες τις ερωτήσεις. Επιπλέον, απάντησε σε διευκρινιστικές 

ερωτήσεις και τόνισε και προφορικά τη διατήρηση της ανωνυµίας των 

απαντήσεων.  

        Οι ερωτήσεις ήταν σχεδόν όλες κλειστού τύπου, εκτός από κάποιες που 

αναφέρονταν στα προσωπικά στοιχεία καθώς και την ερώτηση που ζητούσε από 

τα παιδιά να θυµηθούν και να περιγράψουν ένα περιστατικό που τους 

προκάλεσε άγχος, πάνω στην οποία στηρίχθηκαν όλες οι υπόλοιπες προτάσεις 

του δεύτερου µέρους.  
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        Για το πρώτο µέρος του ερωτηµατολογίου, η συγκριτική µελέτη διαφόρων 

κλιµάκων για την αυτοαντίληψη σε σχέση πάντα µε τα ζητούµενα της 

παρούσης έρευνας µας οδήγησε στην επιλογή της κλίµακας self Perception 

Profile for Children (1985) - ΠΑΤΕΜ II - της Suzan Harter (µετάφραση -  

προσαρµογή Ε. Μακρή – Μπότσαρη). Ο διαχωρισµός που γίνεται στην 

αυτοαντίληψη από τη συγκεκριµένη κλίµακα, αλλά και η εκτίµηση της 

συνολικής αυτοαντίληψης µέσα από µια ξεχωριστή παράµετρο βοηθάει 

ουσιαστικά στο να προκύπτει µια πληρέστερη και περισσότερο 

διαφοροποιηµένη εικόνα από εκείνη που δίδουν οι κλίµακες, που υπολογίζουν 

την αυτοαντίληψη µόνο µέσα από µια παράµετρο (όπως το ερωτηµατολόγιο του 

Coopersmith, 1967).   

        Η Harter (1988) υποστηρίζει ότι η αυτοαντίληψη θα πρέπει να προκύπτει 

µε τη διαδικασία των άµεσων ερωτήσεων, για το κατά πόσον κανείς νιώθει 

πλήρης και ικανός, κι όχι µε τον υπολογισµό του µέσου όρου των απαντήσεων 

σε πολλαπλές ερωτήσεις που καλύπτουν µεγάλο εύρος χαρακτηριστικών. 

Επακόλουθο της χρήσης αυτής της κλίµακας είναι να έχοµε αφενός άµεση 

αποτίµηση της αυτοεκτίµησης µέσα από τον τοµέα - παράγοντα «συνολική 

αυτοεκτίµηση», αλλά και αφετέρου έµµεσο υπολογισµό µέσα από τους 

ποικίλους άλλους τοµείς. Στο πλαίσιο αυτό, το περιεχόµενο του 

ερωτηµατολογίου βοηθάει στο να διακρίνουν οι νέοι µε ευκολία τους διάφορους 

τοµείς της αυτοαντίληψης και να διαφοροποιήσουν τις απαντήσεις, ανάλογα µε 

το πόσο πλήρεις νιώθουν στον κάθε τοµέα.  

         Στο δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου για τη µέτρηση  στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα ΣΑΚΑ – 

Στρατηγικές Αντιµετώπισης Καταστάσεων Άγχους - (Ψυχοµετρικό Εργαστήριο 
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Τοµέα Ψυχολογίας Παν. Αθηνών, Μπεζεβέγκης Ηλίας, Καθηγητής), η οποία 

εστάλη από τον ίδιο τον καθηγητή µετά από προσωπική επικοινωνία, σχετικά µε 

το αντικείµενο και τις ερευνητικές υποθέσεις της εργασίας.   

        Τα τελευταία 20 χρόνια δηµιουργήθηκαν πολλές κλίµακες µέτρησης άγχους 

για ενήλικες αλλά και παιδιά (Μπεζεβέγκης, 2001). Ενδεικτικά αναφέρουµε, το 

Life events and Coping Inventory LECI (γεγονότα ζωής και ερωτηµατολόγιο 

Coping, Dise – Lewis 1988), το Adolescenent Coping Orientation for Problem 

Experiency (Προσανατολισµός εφήβων για προβληµατικές εµπειρίες). Οι 

διαφορές όλων αυτών των ψυχοµετρικών τεστ προσδιορίζονται σε τρία ουσιώδη 

σηµεία: το θεωρητικό υπόβαθρο, τα ψυχοµετρικά χαρακτηριστικά και την 

ηλικία στην οποία απευθύνονται. Εµείς επιλέξαµε την κλίµακα ΣΑΚΑ γιατί πέρα 

από τη συµβατότητα που έχει µε τη θεωρητική προσέγγιση της εργασίας µας, 

µας καλύπτει αφενός από πλευράς ηλικίας του δείγµατος και αφετέρου 

παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον η εφαρµογή της, αφού κατασκευάστηκε 

βασισµένη στα ελληνικά δεδοµένα. Αποτυπώνει µε αξιοπιστία και εγκυρότητα 

τους µηχανισµούς που χρησιµοποιούν παιδιά και έφηβοι στην Ελλάδα, για να 

χειριστούν / ρυθµίσουν το άγχος τους. Μπορεί να χρησιµοποιηθεί για την 

αξιολόγηση στρατηγικών άγχους τόσο όταν η πηγή άγχους είναι συγκεκριµένη 

(π.χ. πρόβληµα στο σχολείο), όσο και γενικώς, όταν δηλ. ζητείται από το παιδί 

να δηλώσει τι κάνει συνήθως σε περίπτωση που αντιµετωπίζει κάποιο 

πρόβληµα. 

        Τα  ευρήµατά της ΣΑΚΑ, σχετικά µε τις στρατηγικές αντιµετώπισης του 

άγχους σε παιδιά και εφήβους, συµφωνούν µε τα αντίστοιχα ευρήµατα άλλων 

ερευνών στο εξωτερικό (Μπεζεβέγκης, 2001).  
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        Αναλυτικότερα: Η κλίµακα ΠΑΤΕΜ ΙΙ, που χρησιµοποιήθηκε για τη 

µέτρηση της αυτοεκτίµησης, απαρτίζεται από 30 προτάσεις (πέντε ανά 

τοµέα) οι οποίες εκτιµούν πέντε τοµείς της αυτοαντίληψης, καθώς και τη 

συνολική αυτοεκτίµηση του υποκειµένου. Οι τοµείς αυτοί είναι: 

1. Σχολική ικανότητα: Εκτιµάται η αντίληψη που έχουν οι µαθητές για τη 

σχολική – ακαδηµαϊκή τους επίδοση, δηλαδή ποιου επιπέδου µαθητές θεωρούν 

ότι είναι και πόσο ικανοί και έξυπνοι νιώθουν για να ανταποκριθούν στα 

ζητούµενα της σχολικής µάθησης. Οι ερωτήσεις που αντιστοιχούν σε αυτό τον 

τοµέα είναι: οι 1, 7, 13,19, 25. 

2. Εξωτερική – φυσική εµφάνιση: Εκτιµάται κατά πόσον τα παιδιά είναι 

ευχαριστηµένα από την εξωτερική τους εµφάνιση, από το σώµα τους και εάν 

θεωρούν τον εαυτό τους εµφανίσιµο και συµπαθητικό ή θέλουν να τον 

αλλάξουν. Οι προτάσεις που αντιστοιχούν σε αυτό τον τοµέα είναι: οι 4, 10, 16, 

22, 28. 

3. Κοινωνική αποδοχή: Εκτιµάται η αντίληψη που έχουν οι έφηβοι για την 

αποδοχή τους από τους συνοµηλίκους, εάν αισθάνονται δηµοφιλείς και 

αγαπητοί, εάν έχουν πολλούς φίλους και εάν νιώθουν ότι εύκολα κερδίζουν την 

προσοχή και το ενδιαφέρον των άλλων. Οι προτάσεις που αντιστοιχούν σε αυτό 

τον τοµέα είναι: οι 2, 8, 14, 20, 26. 

4. Συµπεριφορά: Εκτιµάται κατά πόσον είναι ευχαριστηµένα τα παιδιά από τη 

συµπεριφορά τους, εάν πιστεύουν ότι κάνουν σωστές επιλογές, φέρονται όπως 

θα έπρεπε, λειτουργούν σύµφωνα µε τους γενικούς κανόνες της τάξης και του 

σχολείου, καθώς και µε τα ζητούµενα της οικογένειας και αποφεύγουν να 

δηµιουργούν και να µπλέκουν σε προβλήµατα. Οι προτάσεις που αντιστοιχούν 

σε αυτό τον τοµέα είναι: οι 5, 11, 17, 23, 29.  
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5. Αθλητική ικανότητα: Εκτιµάται η αντίληψη των παιδιών για την ικανότητα 

και τις επιδόσεις τους στις αθλητικές δραστηριότητες και τα σπορ. Οι προτάσεις 

που αντιστοιχούν σε αυτό τον τοµέα είναι: οι 3, 9, 15, 21, 27. 

6. Συνολική αυτοεκτίµηση: Εκτιµάται η εικόνα των παιδιών για τον εαυτό τους 

ως πρόσωπο, εάν είναι ευχαριστηµένοι µε τον τρόπο ζωής τους και µε τον εαυτό 

τους. Άρα αυτή η παράµετρος αποτελεί µια γενική εκτίµηση της αξίας του 

παιδιού ως προσώπου µάλλον, παρά ως εκτίµηση κάποιας ικανότητας ή 

επάρκειας σε επιµέρους και εξειδικευµένες παραµέτρους όπως οι 

προηγούµενες. Οι προτάσεις που αντιστοιχούν σε αυτό τον τοµέα είναι: οι 6, 12, 

18, 24, 30. 

Η αντιστοιχία προτάσεων και τοµέων δίνεται στον Πίνακα 2.  

 

Πίνακας 2. Αντιστοιχία προτάσεων της κλίµακας της αυτοεκτίµησης – 

ΠΑΤΕΜ ΙΙ  

Τοµείς Α/Α προτάσεων 

     1. Σχολική ικανότητα (B) 1, 7, 13,19, 25 

2.  Εξωτερική εµφάνιση (C) 4, 10, 16, 22, 28 

3.  Κοινωνική αποδοχή (D)      2, 8, 14, 20, 26 

4.  Συµπεριφορά (E) 5, 11, 17, 23, 29 

5.  Αθλητική ικανότητα (F) 3, 9, 15, 21, 27 

6.  Συνολική αυτοεκτίµηση (G) 6, 12, 18, 24, 30 

 

Σε κάθε πρόταση περιγράφονται δύο εναλλακτικοί τύποι ατόµων και ο µαθητής 

/ τρια καλείται να επιλέξει ποιος τύπος τον αντιπροσωπεύει περισσότερο και 

στη συνέχεια να προσδιορίσει το βαθµό που τον/την αντιπροσωπεύει 

επιλέγοντας ανάµεσα στο απόλυτα µου ταιριάζει ή µάλλον µου ταιριάζει.           
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        Στο δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου, όπως προαναφέρθηκε, 

χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα ΣΑΚΑ. Η συγκεκριµένη κλίµακα αποτελείται από 

35 προτάσεις – στρατηγικές. Τα υποκείµενα καλούνται να σκεφθούν και να 

καταγράψουν µια πρόσφατη  αγχογόνο κατάσταση και να περιγράψουν σε µια 

κλίµακα τεσσάρων διαβαθµίσεων (από 0 = ποτέ έως 3 = συχνά) τη 

συχνότητα χρήσης από την πλευρά τους της κάθε µιας από τις αναφερόµενες 

στρατηγικές ώστε να αντιµετωπίσουν την κατάσταση. 

Στην κλίµακα ουσιαστικά διακρίνονται δύο διαστάσεις:  

1. Η αντιµετώπιση – προσέγγιση του προβλήµατος (αποτελεσµατικός τρόπος 

διαχείρισης του άγχους) στην οποία αντιστοιχούν οι παράγοντες: Αναζήτηση 

Οικογενειακής στήριξης, Προσωπική Λύση του Προβλήµατος και Αναζήτηση 

Βοήθειας - Κοινωνικής στήριξης. 

2. Η αποφυγή του προβλήµατος (µη αποτελεσµατικός τρόπος διαχείρισης του 

άγχους)  στην οποία ανήκουν τρεις παράγοντες:  Συµπεριφορική αποφυγή - 

λήθη / Αδυναµία - παραίτηση από το πρόβληµα /  Αποµόνωση - απόσυρση. 

Ο  παράγοντας Αναθεώρηση – Ανασύνταξη ουσιαστικά σχετίζεται και µε τις 

δύο διαστάσεις αντιµετώπισης των καταστάσεων άγχους. Η αντιστοιχία 

προτάσεων και παραγόντων δίνεται στον Πίνακα 3.  



 

 

77 

Πίνακας 3. Αντιστοιχία προτάσεων και παραγόντων της κλίµακας ΣΑΚΑ 

Παράγοντες Α/Α Προτάσεων 

     1. Οικογενειακή στήριξη (H) 2, 15, 20, 26, 29  

2.  Αποφυγή – λήθη (I) 1, 4, 8, 10, 21, 25  

3.  Αδυναµία – παραίτηση (Z) 6, 14, 16, 22, 34, 35 

4.  Προσωπική λύση προβλήµατος 

(K) 

7, 13, 17, 23, 27, 28 

5.  Αποµόνωση – απόσυρση (L) 9, 12, 18, 19 

6.  Αναζήτηση βοήθειας (M) 3, 11, 24, 32 

7.  Αναθεώρηση – ανασύνταξη (N) 5, 30, 31, 33 

 

        Το τρίτο µέρος του ερωτηµατολογίου αποτελούν τα προσωπικά – 

εκπαιδευτικά – δηµογραφικά στοιχεία, τα οποία είναι και οι ανεξάρτητες 

µεταβλητές της έρευνάς µας. Οι ερωτήσεις είναι κι εδώ κλειστού τύπου, πλην 

εκείνων που αναφέρονται στο επάγγελµα των γονέων και την τάξη που 

πηγαίνει. Συγκεκριµένα, οι ανεξάρτητες µεταβλητές είναι: το φύλο, το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας, ο µέσος όρος 

βαθµολογίας. 

5.2.2 ∆ιαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Η έρευνα διεξήχθη σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής των Ιωαννίνων. Η 

ερευνήτρια αρχικά επικοινώνησε τηλεφωνικά µε τους διευθυντές, ώστε να 

προσδιορίσει το σκοπό, αλλά και το χρόνο επίσκεψής της. Κύρια επιδίωξή της 

ήταν να µη δηµιουργήσει αναστάτωση και δυσαρέσκεια τόσο στο προσωπικό 

του σχολείου, που θα βοηθούσε στην έρευνα, όσο και στους µικρούς µαθητές και 

τους γονείς τους. 

        Κατά την πρώτη επίσκεψη στο σχολείο συνάντησε τους εκπαιδευτικούς των 

τάξεων που την  ενδιέφεραν – πέµπτης και έκτης δηµοτικού – και τους 
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ενηµέρωσε για το αντικείµενο της έρευνας, τους στόχους της, το φορέα µέσα 

από τον οποίο διεξαγόταν. Παράλληλα τους έδωσε ένα δείγµα ερωτηµατολογίου 

για να εκτιµήσουν κι εκείνοι το χρόνο απασχόλησης των µαθητών. Στη συνέχεια 

,από κοινού προσδιόρισαν τη µέρα και την ώρα συνάντησης µε τους µαθητές. 

Στόχος της ερευνήτριας ήταν να είναι παρούσα στη διαδικασία συµπλήρωσης 

του ερωτηµατολογίου, αλλά και να µην λειτουργήσει αυτό εις βάρος του 

αναλυτικού προγράµµατος του κάθε τµήµατος.  

        Μέσα σε αυτό το πλαίσιο και µε αυτό το σκεπτικό στα περισσότερα 

τµήµατα η συµπλήρωση έγινε την ώρα του µαθήµατος της Αγωγής του Πολίτη ή 

των Θρησκευτικών. Η επικοινωνία της ερευνήτριας – εκπαιδευτικού 

επιµερίστηκε σε δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος, µετά την κατάλληλη αφόρµηση 

έγινε µια ουσιαστική συζήτηση σχετικά µε τις διάφορες έρευνες, τις 

δηµοσκοπήσεις, τη σκοπιµότητα και τη χρησιµότητά τους. Στο σηµείο αυτό θα 

ήταν σκόπιµο να αναφέρουµε ότι οι απορίες ήταν πολλές και το ενδιαφέρον των 

παιδιών έντονο. Στο δεύτερο µέρος τους µίλησε για τη συγκεκριµένη έρευνα, 

καθώς και τη σηµαντικότητα που θα είχε για κείνη η βοήθειά τους, 

συµπληρώνοντας το ερωτηµατολόγιο. Μέσα από τη συζήτηση 

αποσαφηνίστηκαν διάφορες έννοιες που αφορούσαν την έρευνα, όπως η 

αυτοεκτίµηση, το άγχος των παιδιών από διάφορα γεγονότα κ.λπ. Ειπώθηκαν 

προφορικά κάποιες καταστάσεις που τα στενοχωρούν καθώς και τρόποι που τις 

αντιµετωπίζουν.  

        Στη συνέχεια και πριν µοιράσει τα ερωτηµατολόγια τους εξήγησε ότι η 

συµµετοχή τους σε αυτή τη διαδικασία δεν είναι υποχρεωτική και αν κάποιος 

επιθυµεί µπορεί να απέχει, χωρίς καµία επίπτωση. Παρόλα αυτά επιβάλλεται να 

αναφέρουµε, ότι όλοι οι µαθητές δέχθηκαν τη συµπλήρωση του 
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ερωτηµατολογίου, την οποία έδειχναν να αντιµετωπίζουν µε επιµέλεια, 

σοβαρότητα, υπευθυνότητα και ευπιστία. Η αίσθηση της ερευνήτριας είναι ότι 

στην πλειοψηφία τους τουλάχιστον ένιωθαν ότι µέσα από αυτή τη διαδικασία 

κάτι σηµαντικό έκαναν και για τους ίδιους. Κατόπιν τους µοίρασε τα 

ερωτηµατολόγια κι αφού τους άφησε λίγο χρόνο για να διαβάσουν το 

εισαγωγικό σηµείωµα, τους τόνισε και προφορικά, ότι τα ερωτηµατολόγια δεν 

αποτελούν µια γραπτή εξέταση, ένα ακόµα διαγώνισµα για το οποίο πρέπει να 

αγχωθούν και στο οποίο οι απαντήσεις πρέπει να παρουσιάζουν µια 

οµοιοµορφία και να χαρακτηρίζονται από το σωστό ή το λάθος. Στόχος είναι να 

απαντήσουν µε απόλυτη ειλικρίνεια, χωρίς ενδοιασµούς και δεύτερες σκέψεις, 

αφού οι απαντήσεις τους θα µείνουν εµπιστευτικές. Κατά τη διάρκεια της 

συµπλήρωσης απαντούσε σε απορίες που προέκυπταν, διασφαλίζοντας όµως, 

ότι η απάντησή της δεν επηρέαζε ούτε τη συµπλήρωση του µαθητή που την 

έθετε, αλλά ούτε βεβαίως και των υπολοίπων που βρισκόταν στο χώρο. Οι 

ερωτήσεις που διατύπωναν ήταν συνήθως εύστοχες και αφορούσαν ή το 

πρακτικό µέρος συµπλήρωσης (κυρίως το πρώτο µέρος, το σχετικό µε την 

κλίµακα αυτοεκτίµησης) του ερωτηµατολογίου ή το σκοπό της έρευνας. 

Αξιοσηµείωτο επίσης είναι, ότι στο ερώτηµα να περιγράψουν τα παιδιά ένα 

περιστατικό που τους προκάλεσε άγχος το µεγαλύτερο ποσοστό απαντήσεων 

αναφερόταν σε γεγονότα από τη σχολική τους ζωή και τις σχέσεις µε τους 

συµµαθητές τους.  

        Έπειτα από την ολοκλήρωση της συµπλήρωσης τους ευχαρίστησε για τη 

συµµετοχή τους και τους υποσχέθηκε, ότι µετά το τέλος της έρευνας θα 

συναντηθούν ξανά για να τους γνωστοποιήσει τα αποτελέσµατα, τα οποία και 

θα συζητήσουν. 
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        Κλείνοντας, αξίζει να υπογραµµίσουµε την προθυµία του µεγαλύτερου 

µέρους των συναδέλφων - εκπαιδευτικών για συνεργασία και συµµετοχή στην 

προσπάθειά µας. 

  

5.3 ∆είγµα 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 312 µαθητές των δύο τελευταίων τάξεων του 

δηµοτικού σχολείου της ευρύτερης σχολικής περιφέρειας Ιωαννίνων. Η επιλογή 

του δείγµατος έγινε µε την ευκαιριακή δειγµατοληψία. Από τους µαθητές του 

δείγµατος οι 243 φοιτούν αποκλειστικά σε κανονικές τάξεις ενώ οι 69 

παρακολουθούν παράλληλα και τµήµατα ένταξης τα οποία λειτουργούν στο 

πλαίσιο του σχολείου τους (Πίνακας 4).  Με δεδοµένη την µέχρι σήµερα 

ισχύουσα κατάσταση, σύµφωνα µε την οποία η παραποµπή των µαθητών σε 

τµήµατα ένταξης προκύπτει µετά από σχετική υπόδειξη του εκπαιδευτικού 

τάξης, τα περισσότερα από τα παιδιά του δείγµατος που παρακολουθούσαν 

τµήµα ένταξης δεν είχαν λάβει διάγνωση από κάποιο ιατροπαιδαγωγικό φορέα. 

Τα παιδιά αυτά παρουσίαζαν, σύµφωνα µε την διαβεβαίωση των εκπαιδευτικών 

τους, µέσο νοητικό δυναµικό και υποεπίδοση (σε σχέση µε την 

χρονολογική τους ηλικία πάντα) τουλάχιστον σε ένα τοµέα – γραφή – 

ορθογραφία – αρίθµηση. Η ασυνέπεια αυτή ανάµεσα στο νοητικό επίπεδο και 

την επίδοση αποτελεί ένα στοιχείο που χρησιµοποιείται ευρέως για τον 

προσδιορισµό παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες (Newman, Wright, and Fields, 

1991).  
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Πίνακας 4. Παρακολούθηση ή µη σε τµήµα ένταξης 

  

Συχνότητες 

 

   Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

∆εν έχω παρακολουθήσει τµήµα 

ένταξης 
243 77,9 77,9 77,9 

Έχω παρακολουθήσει τµήµα 

ένταξης. 
69 22,1 22,1 100,0 

 

Σύνολο 312 100,0 100,0  

 

 

5.3.1 Περιγραφή του δείγµατος µε βάση τα δηµογραφικά – ατοµικά   

του στοιχεία 

Από το σύνολο των υποκειµένων που απήντησαν στη δήλωση για το «φύλο» τα 

151 ήταν αγόρια και τα 161 κορίτσια, στοιχείο απόλυτα συµβατό και µε τα 

στοιχεία της Στατιστικής υπηρεσίας, παρά την ευκαιριακή επιλογή του 

δείγµατος (Πίνακας 5). 

 

Πίνακας 5. Κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο 

  

 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) Έγκυρο ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Αγόρι 151 48,4 48,4 48,4 

Κορίτσι 161 51,6 51,6 100,0 

 

Σύνολο 312 100,0 100,0  

 

        Σε σχέση µε τις απαντήσεις των υποκειµένων στη δήλωση για τη «σχολική 

τάξη» προκύπτει τα 141 να φοιτούν στην «Πέµπτη τάξη» και τα 171 στην 

«Έκτη» (Πίνακας 6). 
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Πίνακας 6. Κατανοµή του δείγµατος ως προς την τάξη φοίτησης 

  

 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Πέµπτη 141 45,2 45,2 45,2 

Έκτη 171 54,8 54,8 100,0 

 

Σύνολο 312 100,0 100,0  

 

 

        Για τη µέτρηση της σχολικής επίδοσης των υποκειµένων 

χρησιµοποιήθηκε ο µέσος όρος βαθµολογίας της περσινής χρονιάς, αφού η 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου έγινε στην αρχή της τρέχουσας σχολικής 

χρονιάς. Συγκεκριµένα, το ερωτηµατολόγιο είχε τρεις κατηγορίες επίδοσης: 

«Καλά» 1, «Πολύ Καλά» 2, «Άριστα» 3. Η κατανοµή των απαντήσεων των 

υποκειµένων έχει ως εξής: «Καλά» 12, δηλαδή το 3,8% του δείγµατος είχε µέσο 

όρο βαθµολογίας κατά την περσινή χρονιά 5 έως 6, «Πολύ Καλά» 69, δηλαδή το 

22,1% είχε βαθµολογία 7 ή 8 και «Άριστα» 231, δηλαδή το 74% του δείγµατος 

είχε 9 ή 10 (Πίνακας 7). Τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης κατανοµής δεν 

απέχουν πολύ από τα αποτελέσµατα άλλων ερευνών που συνέβησαν στην 

Ελλάδα σε αντίστοιχες ηλικιακές τάξεις του δηµοτικού σχολείου. (έρευνα Ράπτη 

Αικατερίνης, 2003 – Καλά 0,9%,  Πολύ Καλά 12,6 % - Άριστα 86,5% ). 
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Πίνακας 7. Κατανοµή του δείγµατος ως προς τη σχολική επίδοση 

  

 

 

 Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Καλά 12 3,8 3,8 3,8 

Πολύ καλά 69 22,1 22,1 26,0 

Άριστα 231 74,0 74,0 100,0 

 

Σύνολο 312 100,0 100,0  

 

 

        Στις ερωτήσεις για το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας η 

κατανοµή των απαντήσεων που πήραµε ήταν η ακόλουθη: «Απολυτήριο 

∆ηµοτικού» έχει το 11,9%, δηλαδή οι 37 πατέρες και αντίστοιχα το 6,7% των 

µητέρων. «Απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου» έχουν 125 πατέρες και 124 

µητέρες, δηλαδή ποσοστό 40,1% και 39,7% αντίστοιχα. «Πτυχίο Ανώτερης 

σχολής» έχουν 35 πατέρες και 54 µητέρες, σε ποσοστό το 11,2% και το 17,3 

αντίστοιχα. Τέλος «πτυχίο Πανεπιστηµίου» έχουν 114 πατέρες και 112 

µητέρες, δηλαδή το 36,5% και το 35,9% των απαντήσεων αντίστοιχα. Στις 

συγκεκριµένες απαντήσεις είχαµε και µια ελλείπουσα τιµή  δηλαδή ένα ή δύο 

από το υποκείµενα δεν απήντησαν στα ερωτήµατα  (Πίνακες 8 & 9). 
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Πίνακας 8. Κατανοµή του δείγµατος ως προς το µορφωτικό επίπεδο του 

πατέρα 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

απολυτήριο ∆ηµοτικού 37 11,9 11,9 11,9 

απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου 125 40,1 40,2 52,1 

πτυχίο Ανώτερης Σχολής 35 11,2 11,3 63,3 

πτυχίο Πανεπιστηµίου 114 36,5 36,7 100,0 

 

Σύνολο 311 99,7 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 1 ,3   

    Γενικό σύνολο 312 100,0   

 

 

Πίνακας 9. Κατανοµή του δείγµατος ως προς το µορφωτικό επίπεδο της 

µητέρας 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

απολυτήριο ∆ηµοτικού 21 6,7 6,8 6,8 

απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου 124 39,7 39,9 46,6 

πτυχίο Ανώτερης Σχολής 54 17,3 17,4 64,0 

πτυχίο Πανεπιστηµίου 112 35,9 36,0 100,0 

 

Σύνολο 311 99,7 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 1 ,3   

   Γενικό σύνολο 312 100,0   

 

 

        Αναφορικά µε τον αριθµό των αδελφών και τη σειρά µέσα στα 

αδέλφια, σε σύνολο 312 απαντήσεων προέκυψαν τα ακόλουθα αποτελέσµατα: 
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Μοναχοπαίδια είναι το 11,9% του δείγµατος (37 υποκείµενα), ένα αδελφό έχει 

το 49%,  δύο αδέλφια το 22,8% του δείγµατος και περισσότερα από δύο το 16%. 

Ποσοστά αναµενόµενα  σε σχέση µε την υπογεννητικότητα που χαρακτηρίζει 

κυρίως τα αστικά κέντρα της χώρας µας. Ως προς τη σειρά µέσα στα αδέλφια 

πρώτος ή πρώτη είναι το 37,2% των υποκειµένων, δηλαδή 116 υποκείµενα, 

δεύτερος ή δεύτερη το 34,9% - 109 υποκείµενα, τρίτος ή τρίτη και πάνω το 1,6% 

- 5 υποκείµενα. Επιπλέον στα συγκεκριµένα ερωτήµατα δεν είχαµε µία 

απάντηση για το πρώτο ερώτηµα και δύο για το δεύτερο. (Πίνακες 10 & 11). 

 

Πίνακας 10. Κατανοµή του δείγµατος ως προς τον αριθµό των αδελφών 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Κανένα 37 11,9 11,9 11,9 

Ένα 153 49,0 49,2 61,1 

∆ύο 71 22,8 22,8 83,9 

περισσότερα από δύο 50 16,0 16,1 100,0 

 

Σύνολο 311 99,7 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 1 ,3   

         Γενικό σύνολο 312 100,0   
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Πίνακας 11. Κατανοµή του δείγµατος ως προς τη σειρά µέσα στα αδέλφια 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Μοναχοπαίδι 37 11,9 11,9 11,9 

πρώτος/η 116 37,2 37,4 49,4 

δεύτερος/η 109 34,9 35,2 84,5 

τρίτος/η 43 13,8 13,9 98,4 

πάνω από τρίτος/η 5 1,6 1,6 100,0 

 

Σύνολο 310 99,4 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 2 ,6   

                     Γενικό σύνολο 312 100,0   

 

        

 Σχετικά µε το επάγγελµα του πατέρα και της µητέρας (Πίνακες 12 & 13, 

αντίστοιχα), προέκυψαν τα πιο κάτω αποτελέσµατα: στην κατηγορία του 

ανειδίκευτου εργάτη ή εργάτριας ανήκει το 1% και το 3% αντίστοιχα. Στην 

κατηγορία του ειδικευµένου τεχνίτη ανήκει το 9,9% των πατέρων, στην 

κατηγορία γεωργός – κτηνοτρόφος ανήκει το 1,5% των πατέρων και το 0,6% 

των µητέρων. Επίσης, στην κατηγορία παροχής υπηρεσιών ανήκει το 15,4% και 

το 26% αντίστοιχα. Στους υπαλλήλους γραφείου αντιστοιχεί το 7,4% των 

πατέρων και το 14,1% των µητέρων. Στην κατηγορία των τεχνολόγων - τεχνικών 

ανήκει το 7,1% των πατέρων και το 2,9% των µητέρων. Στην κατηγορία του 

επιστηµονικού – ελεύθερου επαγγέλµατος ανήκει το 21,2% των πατέρων και το 

20,2%  των µητέρων. ∆ιευθυντής, διευθύντρια ή ανώτερο στέλεχος είναι το 2,9% 

και το 0,3%, ενώ χειριστής ή χειρίστρια είναι το 12,5% και το 0,6%. Τέλος, στις 

ένοπλες δυνάµεις ανήκει το 7,7% των πατέρων και το 1% των µητέρων, µε τα 
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οικιακά ασχολλείται το 20,2% των µητέρων, ενώ άνεργοι είναι το 1% των 

πατέρων και το 0,3% των µητέρων. Στο σηµείο αυτό πρέπει να αναφέρουµε ότι 

η λίστα των επαγγελµάτων που χρησιµοποιήθηκε στο τρίτο µέρος του 

ερωτηµατολογίου πάρθηκε από τη Στατιστική υπηρεσία (Ταξινόµηση 

Επαγγελµάτων της ΕΣΥΕ (ΣΤΕΠ-92, ISCO-88) / παράρτηµα πίνακας).  

 

Πίνακας 12. Κατανοµή του δείγµατος σύµφωνα µε το επάγγελµα του πατέρα 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Άνεργος 3 1,0 1,0 1,0 

Ανειδίκευτος εργάτης 31 9,9 10,1 11,1 

Ειδικευµένος τεχνίτης 37 11,9 12,1 23,1 

Γεωργός – Κτηνοτρόφος 5 1,6 1,6 24,8 

Παροχή υπηρεσιών 48 15,4 15,6 40,4 

Υπάλληλος γραφείου 23 7,4 7,5 47,9 

Τεχνολόγος – Τεχνικός 22 7,1 7,2 55,0 

Επιστηµονικό – Ελεύθερο 66 21,2 21,5 76,5 

∆ιευθυντής - Ανώτερο στέλεχος 9 2,9 2,9 79,5 

Χειριστής 39 12,5 12,7 92,2 

Ένοπλες δυνάµεις 24 7,7 7,8 100,0 

 

Σύνολο 307 98,4 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 5 1,6 
  

Γενικό σύνολο 312 100,0   
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Πίνακας 13. Κατανοµή του δείγµατος σύµφωνα µε το επάγγελµα της µητέρας 

  

Συχνότητα 

Ποσοστό 

(%) 

Έγκυρο 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

(%) 

Οικιακά 63 20,2 20,5 20,5 

Άνεργη 1 , 3 ,3 20,8 

Ανειδίκευτη εργάτρια 39 12,5 12,7 33,4 

Γεωργός – Κτηνοτρόφος 2 ,6 ,6 34,1 

Παροχή υπηρεσιών 81 26,0 26,3 60,4 

Υπάλληλος γραφείου 44 14,1 14,3 74,7 

Τεχνολόγος – Τεχνικός 9 2,9 2,9 77,6 

Επιστηµονικό – Ελεύθερο 63 20,2 20,5 98,1 

∆ιευθύντρια - Ανώτερο στέλεχος 1 ,3 ,3 98,4 

Χειρίστρια 2 ,6 ,6 99,0 

Ένοπλες δυνάµεις 3 1,0 1,0 100,0 

 

Σύνολο 308 98,7 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 4 1,3   

Γενικό σύνολο 312 100,0   

 

  

5.4 Στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, για την υλοποίηση του κύριου και των επιµέρους 

στόχων  της έρευνας, οδηγηθήκαµε στην κατασκευή ενός ερωτηµατολογίου που 

περιελάµβανε: 1) την κλίµακα της Harter «τοµείς αυτοαντίληψης - συνολική 

αυτοεκτίµηση» - ΠΑΤΕΜ ΙΙ, 2) την κλίµακα «στρατηγικές αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους» – ΣΑΚΑ, 3) ερωτήσεις που αφορούν τα δηµογραφικά 

στοιχεία των συµµετεχόντων. 

        Αναφορικά µε την κλίµακα της αυτοαντίληψης-αυτοεκτίµησης και για τη 

βελτίωση της ερµηνείας των παραγόντων, στο συγκεκριµένο δείγµα 
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εφαρµόστηκε ανάλυση κυρίων συνιστωσών, µε ορθογώνια περιστροφή αξόνων 

τύπου Varimax µε το κριτήριο Kaiser. Μετά από αυτό αναδείχθηκαν πέντε 

διακριτοί παράγοντες, οι οποίοι συµπίπτουν απόλυτα µε τους παράγοντες που 

δίνει η Harter στις αντίστοιχες ηλικίες (πέµπτης και έκτης δηµοτικού) και που 

αντιστοιχούν στους πέντε επιµέρους τοµείς αυτοαντίληψης, µε ιδιοτιµές > 1 

(Πίνακας 14): σχολική ικανότητα (F1), κοινωνική αποδοχή (F2), συµπεριφορά 

(F3), εξωτερική εµφάνιση (F4) και αθλητική ικανότητα (F5). Ωστόσο, πρέπει να 

αναφέρουµε ότι οι πέντε προτάσεις που αφορούν στη συνολική αυτοεκτίµηση 

δεν οµαδοποιήθηκαν στον ίδιο διακριτό παράγοντα, κάτι που επίσης συµφωνεί 

µε τα αποτελέσµατα της Harter, η οποία και υποδεικνύει να εξαιρούνται οι 

τάσεις της αυτοεκτίµησης από την παραγοντική ανάλυση (Μακρή – Μπότσαρη, 

2001). Οι φορτίσεις και στους πέντε πιο πάνω παράγοντες είναι από µέτριες έως 

υψηλές και δεν απέχουν πολύ από εκείνες της πρωτότυπης κλίµακας (Πίνακας 

14). Ο έλεγχος ΚΜΟ (Kaiser-Meyer-Olkin) επιβεβαίωσε το µέτρο επάρκειας της 

δειγµατοληψίας, αφού η τιµή του είναι ,87 (τιµές µέτρου επάρκειας 

µεγαλύτερες του ,50 θεωρούνται ικανοποιητικές). Επιπλέον, το κριτήριο 

σφαιρικότητας του Bartlett (Bartlett’s Test of Sphericity) ήταν στατιστικώς 

σηµαντικό χ2 = 2684,731, p = ,000. Το συνολικό ποσοστό εξηγούµενης 

διακύµανσης ήταν 56%. 
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Πίνακας 14. ∆ιερευνητική ανάλυση παραγόντων της κλίµακας ΠΑΤΕΜ ΙΙ 
(ορθογώνια περιστροφή)  

Προτάσεις Παράγοντες 

 F1 F2 F3 F4 F5 

Πιστεύω ότι είµαι πολύ καλός  στις σχολικές µου εργασίες ή πιστεύω ότι δεν 
είµαι πολύ καλός  στις σχολικές µου εργασίες. 

,842     

Πιστεύω ότι είµαι τόσο καλός/ή στα µαθήµατα του σχολείου όσο και τα άλλα 
παιδιά της τάξης µου  ή δεν πιστεύω ότι είµαι τόσο καλός/ή στα µαθήµατα 
του σχολείου όσο και τα άλλα παιδιά της τάξης µου. 

,841     

Πιστεύω ότι τα καταφέρνω πολύ καλά στα µαθήµατά µου ή πιστεύω ότι δεν 
τα καταφέρνω και τόσο καλά στα µαθήµατά µου. 

,837     

Σχεδόν πάντα βρίσκω τις σωστές απαντήσεις στο σχολείο ή δυσκολεύοµαι να 
βρω τις σωστές απαντήσεις στο σχολείο. 

,738     

∆εν νοµίζω ότι αργώ πολύ να τελειώσω τη σχολική µου εργασία ή νοµίζω  ότι 
αργώ πολύ να τελειώσω τη σχολική µου εργασία. 

,350     

∆εν δυσκολεύοµαι  να κάνω φίλους ή δυσκολεύοµαι  να κάνω φίλους.   ,824    

Έχω πολλούς φίλους στο σχολείο ή δεν έχω πολλούς φίλους στο σχολείο.  ,793    

Έχω όσους φίλους όσους θα ήθελα ή θα ήθελα να είχα πιο πολλούς φίλους.  ,656    

Νοµίζω ότι είµαι δηµοφιλής – αγαπητός ανάµεσα στους συνοµηλίκους µου ή 
νοµίζω ότι δεν είµαι και τόσο δηµοφιλής – αγαπητός ανάµεσα στους 
συνοµηλίκους µου. 

 ,603    

Πιστεύω ότι  µε συµπαθούν οι περισσότεροι από τους συνοµηλίκους µου ή θα 
ήθελα να µε συµπαθούν περισσότερο οι συνοµήλικοί µου. 

 ,573    

Νοµίζω ότι συµπεριφέροµαι πολύ καλά ή συχνά δυσκολεύοµαι να ελέγξω τη 
συµπεριφορά µου. 

  ,713   

Τα όσα κάνω συνήθως δεν µε βάζουν σε µπελάδες ή συχνά βρίσκω το µπελά 
µου µε αυτά που κάνω. 

  ,708   

Νοµίζω ότι ο τρόπος που συµπεριφέροµαι είναι καλός ή νοµίζω ότι ο τρόπος 
που συµπεριφέροµαι δεν είναι καλός. 

  ,643   

Σπάνια κάνω πράγµατα που ξέρω ότι δεν θα έπρεπε να κάνω ή συχνά κάνω 
πράγµατα που ξέρω ότι δεν θα έπρεπε να κάνω. 

,303  ,611   

Πιστεύω ότι συνήθως κάνω το σωστό ή πιστεύω ότι συχνά δεν κάνω αυτό που 
είναι σωστό. 

  ,523   

Πιστεύω ότι έχω ωραίο πρόσωπο ή δεν πιστεύω ότι έχω ωραίο πρόσωπο.    ,757  

∆εν θα ήθελα να είχα διαφορετική εµφάνιση ή θα ήθελα να είχα διαφορετική 
εµφάνιση. 

   ,688  

Πιστεύω ότι έχω καλή εξωτερική εµφάνιση ή πιστεύω ότι δεν έχω και τόσο 
καλή εξωτερική εµφάνιση. 

   ,661 ,309 

Πιστεύω ότι  έχω καλό σώµα ή πιστεύω ότι  δεν έχω καλό σώµα.    ,635  

Είµαι ευχαριστηµένος/η από το ύψος και το βάρος µου ή δεν είµαι και τόσο 
ευχαριστηµένος/η από το ύψος ή το βάρος µου. 

   ,606  

Πιστεύω  ότι τα καταφέρνω πολύ καλά στη γυµναστική  στα τεχνικά και στο 
θέατρο ή δεν πιστεύω  ότι τα καταφέρνω πολύ καλά στη γυµναστική  στα 
τεχνικά και στο θέατρο. 

    ,716 

Πιστεύω ότι στον αθλητισµό είµαι καλύτερος/η από τους συνοµηλίκους µου ή 
πιστεύω ότι δεν µπορώ να τα καταφέρω τόσο καλά στον αθλητισµό όσο οι 
συνοµήλικοί µου. 

    ,689 

Πιστεύω ότι είµαι πολύ καλός/ή στη γυµναστική, στα τεχνικά και στο θέατρο 
ή θα ήθελα να είµαι καλύτερος/η στη γυµναστική, στα τεχνικά και στο 
θέατρο. 

    ,664 

 Πιστεύω ότι µπορώ να τα καταφέρω καλά σχεδόν σε κάθε νέο άθληµα ή 
αµφιβάλω για το αν  µπορώ να τα καταφέρω καλά σε κάποιο νέο άθληµα. 

    ,642 

Τα καταφέρνω καλά στα υπαίθρια παιχνίδια ή δεν τα καταφέρνω καλά στα 
υπαίθρια παιχνίδια. 

    ,459 

Ιδιοτιµή 3,316 2,920 2,642 2,634 2,515 
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Ποσοστό εξηγούµενης διακύµανσης 13,26
6 

11,681 
10,56
4 

10,53
7 

10,06
0 

Σηµείωση: Παράγοντας 1 = Σχολική ικανότητα. Παράγοντας 2 = Κοινωνική αποδοχή. Παράγοντας 3 = 

Συµπεριφορά. Παράγοντας 4 = Εξωτερική εµφάνιση. Παράγοντας 5 = Αθλητική ικανότητα. Όλες οι 

φορτίσεις κάτω από ,30 παραλείπονται.  

 

        Στη συνέχεια οι πέντε παράγοντες της ΠΑΤΕΜ ΙΙ υποβλήθηκαν σε έλεγχο 

αξιοπιστίας µε βάσει το συντελεστή alpha του Cronbach. Οι συντελεστές αυτοί 

κυµάνθηκαν σε ικανοποιητικό επίπεδο κι έτσι τεκµηριώθηκε η αξιοπιστία των 

παραγόντων ως προς το κριτήριο της εσωτερικής συνοχής και στο συγκεκριµένο 

δείγµα. Αναλυτικότερα, προέκυψαν τα εξής: ο πρώτος παράγοντας που αφορά 

στη σχολική ικανότητα είχε 5 προτάσεις, ιδιοτιµή = 3,316 και συντελεστή α = 

,841, ο δεύτερος που αφορά στην κοινωνική αποδοχή είχε 5 προτάσεις µε 

ιδιοτιµή = 2,920 και  συντελεστή α = ,794, ο τρίτος που αφορά στη 

συµπεριφορά είχε 5 προτάσεις µε ιδιοτιµή = 2,642 και συντελεστή α = ,766, ο 

τέταρτος παράγοντας της εξωτερικής εµφάνισης µε 5 προτάσεις και ιδιοτιµή = 

2,634, είχε  συντελεστή α = ,750 και ο πέµπτος, που αφορά στην αθλητική 

ικανότητα µε 5 προτάσεις και ιδιοτιµή = 2,515, είχε συντελεστή α = ,711 

(Πίνακας 15). Αξιοσηµείωτο είναι να αναφέρουµε ότι οι συντελεστές του 

δείγµατός µας δεν απέκλιναν πολύ από εκείνους της πρωτότυπης κλίµακας 

(επίσης, Πίνακας 15).  
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Πίνακας 15. Συντελεστές αξιοπιστίας alpha Cronbach των παραγόντων της 

κλίµακας ΠΑΤΕΜ ΙΙ 

Παράγοντες Σχολ. 

ικαν. 

Κοινωνικής 

αποδοχής 

Συµπερ

ιφοράς 

Εξωτερικής 

εµφάνισης 

Αθλ. ικαν. Συν. 

αυτοεκτίµησ

ης 

Συντελεστής 

αξιοπιστίας  

Cronbach των 

παραγόντων της 

ΠΑΤΕΜ 2 

 

,740 

 

,670 

 

,720 

 

,740 

 

,730 

 

,710 

Συντελεστής 

αξιοπιστίας  

Cronbach των 

παραγόντων της 

ΠΑΤΕΜ 2 

στο συγκεκριµένο 

δείγµα 

 

,841 

 

,794 

 

,766 

 

,750 

 

,711 

 

,803 

 

         

  Αναφορικά µε το δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου, την κλίµακα ΣΑΚΑ – 

στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους, επαναλάβαµε την ίδια 

διαδικασία, δηλαδή ανάλυση κυρίων συνιστωσών, µε ορθογώνια περιστροφή 

αξόνων τύπου Varimax µε το κριτήριο Kaiser και στη συνέχεια έλεγχο 

αξιοπιστίας των παραγόντων που προέκυψαν, µε βάσει το συντελεστή alpha του 

Cronbach. Τα αποτελέσµατα ως προς τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση 

ήταν:  

        Από τις αρχικά 35 προτάσεις της κλίµακας διατηρήσαµε µόνο τις 28, οι 

οποίες φόρτιζαν σε επτά παράγοντες, µε ιδιοτιµές > 1. Οι 7 προτάσεις 

αποµακρύνθηκαν διότι δεν έδιναν ξεκάθαρες φορτίσεις σε ένα παράγοντα. Οι 

παράγοντες που αναδείχθηκαν είναι: οικογενειακή στήριξη (F1), αποφυγή – 

λήθη (F2), αδυναµία - παραίτηση (F3), αποµόνωση - απόσυρση (F4), 
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προσωπική λύση του προβλήµατος (F5), αναθεώρηση συµπεριφοράς (F6), 

βοήθεια από τρίτους (F7). Ο έλεγχος ΚΜΟ (Kaiser-Meyer-Olkin) επιβεβαίωσε 

το µέτρο επάρκειας της δειγµατοληψίας, αφού η τιµή του είναι  ,77 (τιµές 

µέτρου επάρκειας µεγαλύτερες του ,50 θεωρούνται ικανοποιητικές). Επιπλέον, 

το κριτήριο σφαιρικότητας του Bartlett (Bartlett’s Test of Sphericity) ήταν 

στατιστικώς σηµαντικό, χ2 = 1866,278,  p = ,000. Το συνολικό ποσοστό της 

εξηγούµενης διακύµανσης ήταν 54,67%. 
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Πίνακας 16. ∆ιερευνητική ανάλυση παραγόντων της κλίµακας ΣΑΚΑ 
(ορθογώνια περιστροφή)  

 
Παράγοντες Προτάσεις 

 F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 

Συζήτησα το πρόβληµα µε τους γονείς µου. ,843       

Μίλησα µε τους γονείς µου για να λύσουµε µαζί το 
πρόβληµα. 

,809       

Σκέφτηκα µια λύση και τη συζήτησα µε τους γονείς µου. ,794       

Με ενθάρρυναν και µε καθησύχασαν οι γονείς µου. ,682       

Ζήτησα βοήθεια από κάποιο άτοµο της οικογένειάς 
µου. 

,629       

Άρχισα να κάνω καινούργια πράγµατα για να µην 
σκέφτοµαι αυτό που µε απασχολούσε. 

 ,759      

Άρχισα να σκέφτοµαι άλλα πράγµατα, περισσότερο 
ευχάριστα. 

 ,677      

Προσπάθησα να ασχολούµαι µε άλλα πράγµατα.  ,663      

Προσπάθησα να µην έρχοµαι σε επαφή µε προβλήµατα 
ή µε καταστάσεις που µου θύµιζαν το πρόβληµα. 

 ,567  ,401    

Προσπάθησα να ηρεµήσω και να ξεχάσω το πρόβληµα.  ,467      

Άρχισα να το ξεχνάω κι έτσι δεν έκανα τίποτα.  ,449      

Σκέφτηκα ότι δεν είναι στο χέρι µου να αντιµετωπίσω 
το πρόβληµα. 

  ,762     

Σκέφτηκα ότι άλλοι πρέπει να λύσουν το πρόβληµα και 
όχι εγώ. 

  ,695     

Αποφάσισα ότι δεν µπορούσα να κάνω τίποτα.   ,634     

∆εν έκανα τίποτα γιατί µου φάνηκε ότι δεν υπήρχε 
λύση. 

  ,551 ,379    

Αποµονώθηκα, κλείστηκα στο δωµάτιό µου.    ,773    

Ξέσπασα σε κλάµατα.    ,709    

Κλείστηκα στον εαυτό µου.    ,590    

Προσπάθησα να προσφέρω τη βοήθειά µου για να 
λυθεί το πρόβληµα. 

    ,646   

Προσπάθησα να πλησιάσω το άτοµο µε το οποίο είχα 
πρόβληµα, για να το λύσουµε µαζί. 

    ,630   

Προσπάθησα ακόµη περισσότερο, για να λύσω το 
πρόβληµα. 

    ,626   

Προσπάθησα να κάνω κάτι, αλλά ήταν πολύ δύσκολο.     ,598   

Έπεισα τον εαυτό µου ότι θα πάω καλύτερα στο 
µέλλον. 

     ,733  

Προσπάθησα να βελτιωθώ , να γίνω καλύτερος.      ,693  

Αποφάσισα να αλλάξω συµπεριφορά , για να πετύχω τη 
λύση του προβλήµατος. 

     ,577  

Συζήτησα το πρόβληµα µε φίλους-ες µου.       ,816 

Μίλησα σε κάποιον που αισθάνοµαι δικό µου και πήρα 
συµβουλές. 

      ,759 

Ζήτησα από κάποιον να µεσολαβήσει, για να λυθεί το 
πρόβληµα. 

      ,385 

Ιδιοτιµή 3,161 2,464 2,310 2,132 2,026 1,867 1,626 

Ποσοστό εξηγούµενης διακύµανσης 11,288 8,801 8,249 7,615 7,237 6,667 5,806 

Σηµείωση: Παράγοντας 1= Οικογενειακή στήριξη. Παράγοντας 2 = Αποφυγή - λήθη. Παράγοντας 3 = 

Αδυναµία - παραίτηση. Παράγοντας 4 = Αποµόνωση - απόσυρση. Παράγοντας 5 = Προσωπική λύση. 

Παράγοντας 6 = Αναθεώρηση συµπεριφοράς. Παράγοντας 7 = Βοήθεια τρίτων. Όλες οι φορτίσεις κάτω 

από ,36 παραλείπονται.  
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Σχετικά µε τον έλεγχο αξιοπιστίας διαπιστώθηκε ότι: ο πρώτος παράγοντας που 

αφορά στην οικογενειακή στήριξη και είχε 5 προτάσεις - ( 5/5 σε σχέση µε την 

αρχική κλίµακα) - και ιδιοτιµή = 3,161, παρουσιάζει συντελεστή α = ,830, ο 

δεύτερος παράγοντας που αφορά στην αποφυγή – λήθη µε 6 προτάσεις - (6/6) - 

και ιδιοτιµή = 2,464, έχει συντελεστή α = ,685, ο τρίτος που αφορά στην 

αδυναµία - παραίτηση µε 4 προτάσεις - (4/6) - και ιδιοτιµή = 2,310 έχει 

συντελεστή α = ,718, ο τέταρτος παράγοντας που αφορά στην αποµόνωση - 

απόσυρση µε 4 προτάσεις (4/4) και ιδιοτιµή = 2,132 έχει συντελεστή α = ,611, ο 

πέµπτος που αφορά στην προσωπική λύση του προβλήµατος µε 4 προτάσεις - 

(4/6) - και ιδιοτιµή 2,026 έχει συντελεστή α = ,588, ο έκτος παράγοντας που 

αφορά στην αναθεώρηση της συµπεριφοράς µε 3 προτάσεις – (3/4) - και 

ιδιοτιµή  = 1,867 έχει συντελεστή α = ,585 και τέλος ο έβδοµος παράγοντας που 

αφορά στην αναζήτηση βοήθειας µε 3 προτάσεις – (3/4) - και ιδιοτιµή = 1,626 

έχει συντελεστή α = ,498 ( Πίνακας 17). ∆ιαπιστώνουµε, ότι οι συντελεστές 

αξιοπιστίας κυµαίνονται από µέτριο έως και ικανοποιητικό επίπεδο κι έτσι 

τεκµηριώνεται η αξιοπιστία της κλίµακας ως προς το κριτήριο της εσωτερικής 

συνοχής και στο δείγµα µας. 
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Πίνακας 17. Συντελεστές αξιοπιστίας alpha Cronbach των παραγόντων της 

κλίµακας ΣΑΚΑ 

Παράγοντες Οικ. 

στήριξη 

Αποφυγή 

– λήθη 

Αδυναµία-

παραίτηση 

Αποµόνωση 

- απόσυρση 

Προσ. 

λύση  

Αναθεώρηση Βοήθεια 

Συντελεστής 

αξιοπιστίας  

Cronbach των 

παραγόντων της 

ΣΑΚΑ 

 

,830 

 

,685 

 

,718 

 

,611 

 

,588 

 

,585 

 

,498 

 

Σηµείωση: Οι δείκτες αξιοπιστίας που έδωσε η κλίµακα κατά την τελική φάση κατασκευής της 

κυµάνθηκαν από ,910 - ,590 (Μπεζεβέγκης, 2001). 

5.5 Στατιστική ανάλυση των δεδοµένων 

Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, όπως και η επεξεργασία που 

προηγήθηκε έγιναν µε το στατιστικό πακέτο SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) 16.0. Τα δεδοµένα κωδικοποιήθηκαν και καταχωρήθηκαν σε ένα 

αρχείο για να είναι εφικτή η επεξεργασία και η ανάλυσή τους. Τα επίπεδα 

ανάλυσης που εφαρµόσθηκαν ήταν δύο: µονοµεταβλητές και διµεταβλητές. 

        Με τις µονοµεταβλητές αναλύσεις υπολογίστηκαν οι µέσοι όροι, η τυπική 

απόκλιση κ.λπ. περιγραφικά στατιστικά στοιχεία.  

        Με τις διµεταβλητές αναλύσεις ελέγχθηκαν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές των µέσων όρων σε σχέση µε τις ανεξάρτητες µεταβλητές 

(παρακολούθηση ή όχι τµήµατος ένταξης – δηµογραφικά, ατοµικά στοιχεία) 

αλλά και η συσχέτιση των εξαρτηµένων µεταβλητών της αυτοεκτίµησης και των 

στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους.  

        Μετά από σύµπτυξη των προτάσεων του κάθε παράγοντα προέκυψαν 

συνεχείς µεταβλητές (µεταβλητές που µπορούν να πάρουν οποιαδήποτε 

αριθµητική τιµή κι όχι µόνο ακέραιους αριθµούς), οι οποίες υπέστησαν και 
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έλεγχο κανονικότητας. Ο έλεγχος κανονικότητας πραγµατοποιήθηκε µε το One 

– Sample Kolmogorov – Smirnov test και διαπιστώθηκε ότι οι µεταβλητές µας 

δεν ακολουθούν την κανονική κατανοµή (p = ,000). Ωστόσο, υιοθετώντας την 

άποψη των υπέρµαχων των παραµετρικών ελέγχων (οι οποίοι υποστηρίζουν ότι 

οι παραµετρικοί έλεγχοι είναι πιο αποτελεσµατικοί και παρά την παραβίαση 

κάποιων υποθέσεων, όπως της κανονικότητας), για την περαιτέρω ανάλυση των 

δεδοµένων εφαρµόσθηκαν παραµετρικά τεστ (έλεγχος – t, ANOVA),  (C. 

Robson, 2007). Πιο συγκεκριµένα, αν η ανεξάρτητη µεταβλητή είχε δύο 

κατηγορίες για τον έλεγχο των µέσων όρων σε σχέση µε τη συνεχή µεταβλητή 

εφαρµόστηκε το t - test δύο οµάδων όχι κατά ζεύγη (unpaired two - group) ή 

αλλιώς έλεγχος – t ανεξάρτητων δειγµάτων (independent - sample, t - test). Οι 

δύο κατηγορίες ελέγχθηκαν ως προς την οµοιογένεια ή την ανοµοιογένεια της 

διασποράς τους και επιλέχθηκε η αντίστοιχη τιµή του t- test. Στην περίπτωση 

που η ανεξάρτητη µεταβλητή είχε πάνω από δύο κατηγορίες έγινε χρήση της 

∆ιακύµανσης µιας κατεύθυνσης - ANOVA. Η µέθοδος αυτή εξετάζει µέσω του F 

- test κατά πόσον υπάρχει µια σηµαντική στατιστικά σχέση µεταξύ µιας 

ανεξάρτητης και µιας εξαρτηµένης µεταβλητής, χωρίς να µας δίνει 

περισσότερες πληροφορίες σχετικά µε τις διαφορές των οµάδων. Για τον 

προσδιορισµό των στατιστικά σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στις οµάδες 

χρησιµοποιήθηκε το Duncan test. Επιπλέον, προκειµένου να διαπιστώσουµε εάν 

υπάρχει σχέση ανάµεσα στην αυτοεκτίµηση και στις στρατηγικές αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους, έγινε συσχέτιση Pearson µεταξύ των σχετικών 

µεταβλητών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Αρχικά, εξετάστηκαν οι µέσοι όροι σε συνδυασµό µε τις τυπικές αποκλίσεις 

της πρώτης κλίµακας του ερωτηµατολογίου, της ΠΑΤΕΜ ΙΙ. Κατόπιν, 

επιδιώχθηκε να προσδιορισθεί, κατά πόσον διαφοροποιείται ο βαθµός στους 

επιµέρους τοµείς της αυτοαντίληψης, αλλά και στη συνολική 

αυτοεκτίµηση σε σχέση µε το εάν παρακολουθούν ή όχι τα υποκείµενα 

της έρευνας τµήµα ένταξης. Στη συνέχεια, αναζητήθηκε η συσχέτιση της 

αυτοεκτίµησης µε τη σχολική επίδοση τόσο στο σύνολο των 

υποκειµένων όσο και στις δύο υποοµάδες, που προκύπτουν µετά τον 

επιµερισµό του δείγµατος (µεταβλητή Α6 - split file), δηλαδή σε εκείνους που 

έχουν παρακολουθήσει και σε εκείνους που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα 

ένταξης. 

        Επίσης, εξετάστηκε η πιθανή επίδραση δηµογραφικών παραγόντων (φύλο 

και µορφωτικό επίπεδο πατέρα - µητέρας) στους τοµείς αυτοαντίληψης και στη 

συνολική αυτοεκτίµηση στο σύνολο των υποκειµένων, αλλά και στις δύο 

υποοµάδες. 

        Στο δεύτερο µέρος της έρευνας, εξετάστηκαν καταρχήν οι µέσοι όροι σε 

συνδυασµό µε τις τυπικές αποκλίσεις της δεύτερης κλίµακας ΣΑΚΑ. Στη 

συνέχεια αναζητήθηκε η σχέση ανάµεσα στις στρατηγικές αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους και στην ανεξάρτητη µεταβλητή Α6 «παρακολουθώ ή 

όχι τµήµα ένταξης», δηλαδή κατά πόσον και πώς διαφοροποιείται η επιλογή 

των στρατηγικών αντιµετώπισης από το εάν τα υποκείµενα έχουν 

παρακολουθήσει ή όχι τµήµα ένταξης. Επιπλέον, ελέγχθηκε η σχέση των 

στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους µε ορισµένα 
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δηµογραφικά στοιχεία του δείγµατος. Τέλος, αναζητήθηκε η σχέση ανάµεσα 

στους τοµείς της αυτοαντίληψης και τη συνολική αυτοεκτίµηση µε την 

επιλογή στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους, τόσο στο σύνολο 

των υποκειµένων όσο και µετά τον επιµερισµό του.  

Α. Αυτοεκτίµηση  

Στον Πίνακα 18 δίδονται οι συχνότητες, οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

του βαθµού αυτοαντίληψης στους διάφορους τοµείς όπως και στη συνολική 

αυτοεκτίµηση. 

 

Πίνακας 18. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις αυτοεκτίµησης 

 

Τοµείς 

αυτοαντίληψης N 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας 
303 2,17 ,92 

αυτοαντίληψη κοινωνικής 

αποδοχής 
306 2,00 ,821 

αυτοαντίληψη εξωτερικής 

εµφάνισης 
306 1,91 ,75 

αυτοαντίληψη συµπεριφοράς 304 2,28 ,85 

αυτοαντίληψη αθλητικής 

ικανότητας 
302 1,89 ,69 

συνολική αυτοεκτίµηση 304 2,07 ,87 

 
Σηµείωση: Το 1 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 2 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται υψηλό βαθµό. 
Το 3 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 4 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται χαµηλό βαθµό. 

 

        Σε γενικές γραµµές ο βαθµός αυτοαντίληψης του συνόλου των υποκειµένων 

είναι αρκετά υψηλός. Πιο συγκεκριµένα, το υψηλότερο ποσοστό έχει η 

αυτοαντίληψη στον τοµέα της αθλητική ικανότητας (Μ.Ο. = 1,89, Τ.Α.= ,69)  και 

ακολουθεί η αυτοαντίληψη στον τοµέα της φυσικής – εξωτερικής εµφάνισης 
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(Μ.Ο. = 1,91, Τ.Α.= ,75). Η αυτοαντίληψη στον τοµέα της σχολικής ικανότητας 

(Μ.Ο. = 2,17, Τ.Α.= ,92) µαζί µε τη συνολική αυτοεκτίµηση (Μ.Ο. = 2,07 Τ.Α. = 

,87)  βρίσκονται περίπου στα ίδια επίπεδα µε χαµηλότερη την αυτοαντίληψη 

που αφορά στον τοµέα της συµπεριφοράς (Μ.Ο. = 2,28, Τ.Α.= ,85). Παρόλα 

αυτά, παρατηρούµε ότι η τυπική απόκλιση σε ορισµένους τοµείς είναι αρκετά 

µεγάλη (σχολική ικανότητα, συνολική αυτοεκτίµηση, συµπεριφορά και 

κοινωνική αποδοχή) που είναι ενδεικτικό στοιχείο για την ύπαρξη υποοµάδων.  

 

Α1. Έλεγχος της πρώτης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοεκτίµησης και παρακολούθησης τµήµατος ένταξης» 

Α1.1 Παραµετρικός έλεγχος – t τεστ  

Προκειµένου να διερευνηθεί εάν η παρακολούθηση τµήµατος ένταξης 

διαφοροποιεί το βαθµό στους επιµέρους τοµείς αυτοαντίληψης (σχολική 

ικανότητα– κοινωνική αποδοχή – συµπεριφορά – εξωτερική εµφάνιση – 

αθλητική ικανότητα), αλλά και στη συνολική αυτοεκτίµηση εφαρµόστηκε 

παραµετρικός έλεγχος – t δύο οµάδων όχι κατά ζεύγη (unpaired two - group) ή 

αλλιώς έλεγχος – t ανεξάρτητων δειγµάτων (independent -  sample  t- test). Τα 

δύο ανεξάρτητα δείγµατα που µας απασχόλησαν ήταν το δείγµα που είχε 

παρακολουθήσει µόνο κανονικές τάξεις και το δείγµα που είχε παρακολουθήσει 

και τµήµα ένταξης.  Οι µέσες τιµές των τοµέων της αυτοαντίληψης και της 

συνολικής αυτοεκτίµησης ήταν οι εξαρτηµένες µεταβλητές. Τα αποτελέσµατα 

που προέκυψαν έχουν ως εξής: η σύγκριση ως προς την παρακολούθηση ή όχι 

τµήµατος ένταξης έδειξε στατιστικώς σηµαντικές διαφορές ως προς τους τοµείς 

της σχολικής ικανότητας, t(303) = -15,309, p =,000, της κοινωνικής αποδοχής 

t(306) = -5,193, p =,000, της συµπεριφοράς t(304) = - 6,464, p =,000 και της 
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συνολικής αυτοεκτίµησης t(304) = 7,532, p =,000. Αντίθετα, στον τοµέα της 

αυτοαντίληψης που αφορά στην εξωτερική εµφάνιση t(306)  = -,956,  p =,340 

και στον τοµέα που αφορά στην αθλητική ικανότητα t(302) = -1,430,  p =,154, η 

σύγκριση δεν έδωσε στατιστικώς σηµαντικές διαφορές. Πιο συγκεκριµένα, 

διαπιστώθηκε ότι τα υποκείµενα που παρακολουθούσαν τµήµα ένταξης είχαν 

χαµηλότερη αυτοαντίληψη στον τοµέα σχολικής ικανότητας (Μ.Ο. = 3,31, Τ.Α.= 

,56) σε σχέση µε εκείνα που δεν παρακολουθούσαν (Μ.Ο. = 1,85, Τ.Α.= ,72). 

Ανάλογα ήταν τα ευρήµατα στον τοµέα αυτοαντίληψης που σχετίζεται µε την 

κοινωνική αποδοχή (Μ.Ο. = 2,44, Τ.Α.= ,96 / Μ.Ο. = 1,87, Τ.Α.= ,73), στον 

τοµέα συµπεριφοράς (Μ.Ο. = 2,83, Τ.Α.= ,80 / Μ.Ο. = 2,12, Τ.Α.= ,80) και στην 

συνολική αυτοεκτίµηση  (Μ.Ο. = 2,71, Τ.Α.= ,87 / Μ.Ο. = 1,88, Τ.Α.= ,77) 

(Πίνακας 19). 
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Πίνακας 19. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις αυτοαντίληψης - 

αυτοεκτίµησης * παρακολούθηση ή µη σε τµήµα ένταξης 

 
 
 

 

 

 
 
Σηµείωση: Το 1 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 2 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται υψηλό βαθµό. 

Το 3 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 4 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται χαµηλό βαθµό. 
 
 
 
 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης / τοµείς 

αυτοαντίληψης N 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας 
236 1,85 ,72 

αυτοαντίληψη κοινωνικής 

αποδοχής 
238 1,87 ,73 

αυτοαντίληψη εξωτερικής 

εµφάνισης 
238 1,89 ,74 

αυτοαντίληψη συµπεριφοράς 237 2,12 ,80 

αυτοαντίληψη αθλητικής 

ικανότητας 
235 1,85 ,69 

∆εν έχω 

παρακολουθήσει 

τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 236 1,88 ,77 

αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας 
67 3,31 ,56 

αυτοαντίληψη κοινωνικής 

αποδοχής 
68 2,44 ,96 

αυτοαντίληψη εξωτερικής 

εµφάνισης 
68 1,99 ,76 

αυτοαντίληψη συµπεριφοράς 67 2,83 ,80 

αυτοαντίληψη αθλητικής 

ικανότητας 
67 2,00 ,68 

Έχω 

παρακολουθήσει 

τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 68 2,71 ,87 
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Α2. Έλεγχος της δεύτερης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοεκτίµησης και σχολικής επίδοσης» 

Στον προηγούµενο έλεγχο σηµαντικότητας για τη διαφορά µέσων όρων 

εφαρµόσαµε το t- test, γιατί η ανεξάρτητη µεταβλητή είχε µόνο δύο κατηγορίες 

(παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης). Στο συγκεκριµένο έλεγχο 

(αυτοεκτίµηση και σχολική επίδοση) η ανεξάρτητη µεταβλητή (σχολική 

επίδοση, Α3) έχει τρεις κατηγορίες: καλά – πολύ καλά – άριστα, γι’ αυτό 

χρησιµοποιήθηκε η Ανάλυση διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (ANOVA).   

        Τα αποτελέσµατα του ελέγχου έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά ως προς τη σχολική επίδοση και τους µέσους όρους της αυτοαντίληψης 

στους εξής τοµείς:  

1. Στον τοµέα της σχολικής ικανότητας F(2, 303) =125,750, p = ,000. 

Υποκείµενα που είχαν υψηλή σχολική επίδοση «άριστα» παρουσίαζαν 

σηµαντικά υψηλότερη αυτοαντίληψη (Μ.Ο. = 1,80) από εκείνα που είχαν 

χαµηλότερη επίδοση «πολύ καλά» και «καλά» (Μ.Ο. = 3,17 / Μ.Ο. = 3,43).  

2. Στον τοµέα αυτοαντίληψης που αφορά στην κοινωνική αποδοχή F(2,302) = 

19,330, p = ,000. Υποκείµενα µε υψηλή σχολική επίδοση «άριστα» παρουσίαζαν 

υψηλότερη αυτοαντίληψη (Μ.Ο. = 1,84). Αντίθετα, τα υποκείµενα µε σχολική 

επίδοση «πολύ καλά» και «καλά» είχαν χαµηλότερη αυτοαντίληψη (Μ.Ο. = 2,37 

/ Μ.Ο. = 2,83).  

3. Στον τοµέα αυτοαντίληψης που αφορά στη συµπεριφορά F(2,301) = 32,007, p = 

,000. Τα υποκείµενα  µε «άριστα» είχαν υψηλότερη αυτοαντίληψη (Μ.Ο. = 

2,07) από ότι οι άλλες δύο κατηγορίες (Μ.Ο. = 2,81 / Μ.Ο. = 3,13). 4. Στον τοµέα 

αυτοαντίληψης που αφορά στην αθλητική ικανότητα F(2,301) = 32,007, p = 
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,000.  Οι κατηγορίες «άριστα» και «πολύ καλά» (Μ.Ο. = 1,83 / Μ.Ο. = 1,98) 

διαφοροποιήθηκαν σε σχέση µε την κατηγορία «καλά» (Μ.Ο. = 2,33).  

 

Α2.1 Έλεγχος της δεύτερης υπόθεσης (Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοεκτίµησης και σχολικής επίδοσης) σε σχέση µε την 

παρακολούθηση ή µη τµηµάτων ένταξης 

Για να ελεγχθεί εάν υπάρχει σχέση µεταξύ αυτοαντίληψης και σχολικής 

επίδοσης στις δύο υποοµάδες, επιµερίσαµε το δείγµα (split file / Α6) και 

εφαρµόσαµε το t - test*. Πριν την εφαρµογή του τεστ συµπτύξαµε τις 

κατηγορίες της ανεξάρτητης µεταβλητής σχολική επίδοση - σε δύο (1 = καλά και 

πολύ καλά, 2 = άριστα). Τα αποτελέσµατα του ελέγχου µας έδειξαν ότι για την 

υποοµάδα που δεν έχει παρακολουθήσει τµήµα ένταξης, υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική συσχέτιση της σχολικής επίδοσης µε την αυτοαντίληψη 

στον τοµέα της σχολικής ικανότητας, t(236) = 6,996,  p = ,000 και µε την 

αυτοαντίληψη στον τοµέα της συµπεριφοράς, t(237) = 4,427, p = ,000. Πιο 

συγκεκριµένα, παρατηρήθηκε ότι τα υποκείµενα που δεν έχουν 

παρακολουθήσει τµήµα ένταξης και έχουν χαµηλότερη επίδοση στο σχολείο  

εκδηλώνουν χαµηλότερη αυτοαντίληψη στον τοµέα της σχολικής ικανότητας 

(Μ.Ο. = 2,78, Τ.Α. = ,72), ενώ εκείνα που έχουν υψηλότερη επίδοση εκδηλώνουν 

αντίστοιχα και υψηλότερη αυτοαντίληψη  στον τοµέα της σχολική ικανότητας 

(Μ.Ο. = 1,76, Τ.Α. = ,65). Συναφής είναι και η εικόνα ως προς τον τοµέα 

αυτοαντίληψης στη συµπεριφορά. Χαµηλή επίδοση συνεπάγεται χαµηλό βαθµό 

αυτοαντίληψης στη συµπεριφορά (Μ.Ο. = 2,80, Τ.Α.= ,85) και αντιστρόφως 

(Μ.Ο. = 2,05, Τ.Α. = ,76). Αντίθετα δεν προέκυψε συσχέτιση µεταξύ της 

σχολικής επίδοσης και της αυτοαντίληψης στον τοµέα της κοινωνικής αποδοχής, 
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t(238) = 1,938, p = ,054, της εξωτερικής εµφάνισης, t(238) = 1,163, p =,246, της 

αθλητικής ικανότητας, t(235) = 1,133, p = ,185 και της συνολικής 

αυτοεκτίµησης, t(236) = 1,525, p = ,139.  

        Ως προς την υποοµάδα που έχει παρακολουθήσει τµήµα ένταξης 

προέκυψε  στατιστικά σηµαντική συσχέτιση της σχολικής επίδοσης µε την 

αυτοαντίληψη στον τοµέα της σχολικής ικανότητας, t(67) = 2,351,  p = ,022 και 

µε την αυτοαντίληψη στον τοµέα της κοινωνικής αποδοχής, t(68) = 2,143, p = 

,036. Υποκείµενα  που είχαν χαµηλότερη σχολική επίδοση παρουσίαζαν και 

χαµηλότερο βαθµό αυτοαντίληψης στον τοµέα της σχολικής ικανότητας (Μ.Ο. = 

3,38, Τ.Α.= ,46) από υποκείµενα που είχαν υψηλότερη σχολική επίδοση (Μ.Ο. = 

2,94, Τ.Α.= ,88). Ανάλογη εικόνα διαµορφώθηκε και στον τοµέα της 

αυτοαντίληψης που αφορά στην κοινωνική αποδοχή, υποκείµενα µε 

χαµηλότερη σχολική επίδοση παρουσίαζαν και χαµηλότερο βαθµό 

αυτοαντίληψης (Μ.Ο. = 2,54, Τ.Α. = ,94), ενώ εκείνα που είχαν υψηλότερη 

επίδοση είχαν και υψηλότερο βαθµό αυτοαντίληψης (Μ.Ο. = 1,86, Τ.Α. = ,87). 

Αξιοσηµείωτο είναι να αναφέρουµε ότι η επίδοση επηρεάζει περισσότερο τον 

τοµέα σχολικής ικανότητας. Αντίθετα, δεν προέκυψε συσχέτιση µεταξύ της 

σχολικής επίδοσης και της αυτοαντίληψης στον τοµέα της εξωτερικής 

εµφάνισης t(68) = 0,510, p = ,612, της συµπεριφοράς t(68) = 1,308, p = ,196, 

της αθλητικής ικανότητας, t(67) = 0,911, p = ,366, και της συνολικής 

αυτοεκτίµησης, t(68) = 0,670, p = ,500.  Τα πιο πάνω ευρήµατα επιβεβαιώνουν 

µερικώς την  υπόθεση 2.  
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Πίνακας 20. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις αυτοαντίληψης-αυτοεκτίµησης 

και σχολικής επίδοσης 

 
 
 
 

Σηµείωση: Το 1 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 2 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται υψηλό βαθµό. 
Το 3 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 4 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται χαµηλό βαθµό. 

 

*Η Ανάλυση διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (ANOVA) δεν µας έδινε αποτελέσµατα, εξαιτίας 

του ότι η σχολική επίδοση της οµάδας των υποκειµένων που δεν παρακολούθησαν τµήµα 

ένταξης είχε µόνο δύο κατηγορίες (άριστα – πολύ καλά). 

 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης 

σχολικ
ή 

επίδοσ
η N 

Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

1,00 22 2,78 ,72 αυτοαντίληψη σχολικής 
ικανότητας 

2,00 214 1,76 ,65 

1,00 22 2,15 ,91 αυτοαντίληψη κοινωνικής 
αποδοχής 

2,00 216 1,84 ,71 

1,00 23 2,06 ,88 αυτοαντίληψη εξωτερικής 
εµφάνισης 

2,00 215 1,87 ,73 

1,00 22 2,81 ,85 αυτοαντίληψη 
συµπεριφοράς 

2,00 215 2,05 ,76 

1,00 23 2,03 ,66 αυτοαντίληψη αθλητικής 
ικανότητας 

2,00 212 1,83 ,69 

1,00 23 2,11 ,73 

∆εν έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 

2,00 213 1,86 ,77 

1,00 57 3,38 ,46 αυτοαντίληψη σχολικής 
ικανότητας 

2,00 10 2,94 ,88 

1,00 58 2,54 ,94 αυτοαντίληψη κοινωνικής 
αποδοχής 

2,00 10 1,86 ,87 

1,00 58 2,01 ,77 αυτοαντίληψη εξωτερικής 
εµφάνισης 

2,00 10 1,88 ,71 

1,00 58 2,88 ,81 αυτοαντίληψη 
συµπεριφοράς 

2,00 9 2,51 ,69 

1,00 57 2,03 ,69 αυτοαντίληψη αθλητικής 
ικανότητας 

2,00 10 1,82 ,58 

1,00 58 2,74 ,89 

Έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 

2,00 10 2,54 ,81 
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Α3. Έλεγχος της τρίτης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοεκτίµησης και φύλου» 

Η σύγκριση ως προς το φύλο του συνόλου των υποκειµένων δεν έδειξε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές τόσο στους επιµέρους τοµείς της 

αυτοαντίληψης όσο και στη συνολική αυτοεκτίµηση. Τα αποτελέσµατα της 

εφαρµογής του t - test µας έδωσαν τους εξής δείκτες: αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας t(303) = 1,825, p = ,69, αυτοαντίληψη κοινωνικής αποδοχής t(306) 

= -,31, p = ,976, αυτοαντίληψη εξωτερικής εµφάνισης t(306) = -,790, p = ,430, 

αυτοαντίληψη συµπεριφοράς t(304) = 1,826, p = ,69, αυτοαντίληψη αθλητικής 

ικανότητας t(302) = -1,362, p = ,174, συνολική αυτοεκτίµηση t(304) = ,860, p = 

,390. 
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Πίνακας 21. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις αυτοαντίληψης - 

αυτοεκτίµησης και φύλου στο σύνολο των υποκειµένων 

 

Φύλο N Μέσος όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

Αγόρι 147 2,27 ,96 αυτοαντίληψη σχολικής 

ικανότητας 
Κορίτσι 156 2,08 ,86 

Αγόρι 148 1,99 ,83 αυτοαντίληψη κοινωνικής 

αποδοχής Κορίτσι 158 2,00 ,81 

Αγόρι 150 1,88 ,70 αυτοαντίληψη εξωτερικής 

εµφάνισης Κορίτσι 156 1,95 ,79 

Αγόρι 146 2,37 ,82 αυτοαντίληψη 

συµπεριφοράς Κορίτσι 158 2,19 ,87 

Αγόρι 147 1,83 ,69 αυτοαντίληψη αθλητικής 

ικανότητας Κορίτσι 155 1,94 ,69 

Αγόρι 149 2,11 ,86 συνολική αυτοεκτίµηση 

Κορίτσι 155 2,02 ,87 

 

Α3.1 Έλεγχος της τρίτης υπόθεσης (Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοετκίµησης και φύλου) σε σχέση µε την παρακολούθηση ή µη 

τµήµατος ένταξης 

Η σύγκριση ως προς το φύλο των υποκειµένων, µετά τον επιµερισµό του 

δείγµατος στις δύο υποοµάδες, και της αυτοαντίληψης δεν διαφοροποίησε 

σηµαντικά τα πιο πάνω αποτελέσµατα. Με άλλα λόγια, δεν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς την ανεξάρτητη µεταβλητή φύλο, 

παρά µόνο στον τοµέα αυτοαντίληψης που αφορά στην αθλητική ικανότητα, 

στην οµάδα που δεν παρακολούθησε τµήµα ένταξης t(235) = - 2,049, p = ,042. 

Στοιχείο µη αξιοποιήσιµο για περαιτέρω σχολιασµό. 
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Πίνακας 22. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις αυτοαντίληψης-αυτοεκτίµησης 

και φύλου σε σχέση µε την παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

 
 

Σηµείωση: Το 1 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 2 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται υψηλό βαθµό. 
Το 3 = Απόλυτα µου ταιριάζει και  το 4 = Μάλλον µου ταιριάζει, συνεπάγονται χαµηλό βαθµό. 

 

Α4. Έλεγχος της τέταρτης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης-

αυτοεκτίµησης και µορφωτικού επιπέδου πατέρα» 

Για την πραγµατοποίηση του ελέγχου συσχέτισης της ανεξάρτητης µεταβλητής 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα µε την αυτοαντίληψη στο σύνολο των 

υποκειµένων, εφαρµόσθηκε η Ανάλυση διακύµανσης µονής κατεύθυνσης 

(ANOVA). Τα αποτελέσµατα της ανάλυση έδειξαν: 1. Υπάρχει στατιστικά 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης φύλο N 
Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

Αγόρι 99 1,76 ,67 αυτοαντίληψη σχολικής 
ικανότητας 

Κορίτσι 137 1,92 ,75 

Αγόρι 100 1,83 ,72 Αυτοαντίληψη κοινωνικής 
αποδοχής 

Κορίτσι 138 1,90 ,74 

Αγόρι 102 1,83 ,68 αυτοαντίληψη εξωτερικής 
εµφάνισης 

Κορίτσι 136 1,94 ,79 

Αγόρι 99 2,14 ,74 αυτοαντίληψη 
συµπεριφοράς 

Κορίτσι 138 2,10 ,84031 

Αγόρι 100 1,75 ,65 αυτοαντίληψη αθλητικής 
ικανότητας 

Κορίτσι 135 1,93 ,71 

Αγόρι 101 1,84 ,74 

∆εν έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 

Κορίτσι 135 1,91 ,80 

Αγόρι 48 3,32 ,52 αυτοαντίληψη σχολικής 
ικανότητας Κορίτσι 19 3,27 ,66 

Αγόρι 48 2,34 ,94 αυτοαντίληψη κοινωνικής 
αποδοχής Κορίτσι 20 2,69 ,98 

Αγόρι 48 1,99 ,73 αυτοαντίληψη εξωτερικής 
εµφάνισης Κορίτσι 20 2,00 ,85 

Αγόρι 47 2,84 ,78 αυτοαντίληψη 
συµπεριφοράς Κορίτσι 20 2,81 ,85 

Αγόρι 47 2,00 ,73 αυτοαντίληψη αθλητικής 
ικανότητας Κορίτσι 20 1,98 ,55 

Αγόρι 48 2,68 ,83 

Έχω παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

συνολική αυτοεκτίµηση 

Κορίτσι 20 2,80 ,99 
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σηµαντική διαφορά µέσων όρων ως προς το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και 

την αυτοαντίληψη στον τοµέα σχολικής ικανότητας, F(3,298) = 8,874, p = ,000. 

Υποκείµενα που προέρχονται από ένα οικογενειακό περιβάλλον που ο πατέρας 

έχει  πτυχίο Ανώτερης ή Ανώτατης σχολής (Μ.Ο. = 2,01 / Μ.Ο. = 1,88) 

εκδηλώνουν υψηλότερο βαθµό αυτοαντίληψης σχολικής ικανότητας από εκείνα 

που ο πατέρας έχει απλώς απολυτήριο ∆ηµοτικού ή Γυµνασίου – Λυκείου (Μ.Ο. 

= 2,56 / Μ.Ο. = 2,37). 2.  Στον τοµέα αυτοαντίληψης που σχετίζεται µε την 

κοινωνική αποδοχή F(3,301) = 4,169, p = ,007, υποκείµενα που έχουν πατέρα µε 

απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 2,28) εκδηλώνουν χαµηλότερο βαθµό 

αυτοαντίληψης στον τοµέα κοινωνικής αποδοχής από εκείνα που ο πατέρας έχει 

πτυχίο Ανώτερης ή Ανώτατης σχολής (Μ.Ο. = 1,75 / Μ.Ο. = 1,87), η κατηγορία 

Γυµνασίου – Λυκείου δεν διαφοροποιείται (Μ.Ο. = 2,10). 3. Στον τοµέα 

αυτοαντίληψης που αφορά στην συµπεριφορά F(3,299) =5,085, p = ,002, 

υποκείµενα που ο πατέρας έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 2,64) 

παρουσιάζουν χαµηλότερο βαθµό από εκείνα που ο πατέρας έχει πτυχίο 

Ανώτερης ή Ανώτατης σχολής (Μ.Ο. = 2,12 / Μ.Ο. = 2,10). 

 

Α5. Έλεγχος της πέµπτης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης-

αυτοεκτίµησης και µορφωτικού επιπέδου µητέρας» 

Μετά την εφαρµογή της Ανάλυσης διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (ANOVA) 

βρέθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά στην αυτοαντίληψη που αφορά στη 

σχολική ικανότητα F(3,304) =7,169, p = ,000. Υποκείµενα που προέρχονται από 

ένα οικογενειακό περιβάλλον, που η µητέρα έχει πτυχίο Ανώτατης ή Ανώτερης 

σχολής εκδηλώνουν υψηλότερο βαθµό αυτοαντίληψης σχολικής ικανότητας 

(Μ.Ο. = 1,93 / Μ.Ο. = 2,01) από εκείνα που η µητέρα είναι απόφοιτη Γυµνασίου 
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– Λυκείου (Μ.Ο. = 2,44). Ωστόσο, η κατηγορία υποκειµένων που η µητέρα έχει 

απολυτήριο ∆ηµοτικού δεν διαφοροποιείται, άρα το πιο πάνω εύρηµα δεν 

µπορεί να αξιολογηθεί. 

 

Β. Άγχος 

Στον Πίνακα 23 δίνονται οι συχνότητες, οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις 

των στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους – κλίµακα ΣΑΚΑ. Από τα 

στοιχεία του πίνακα, παρατηρούµε ότι γίνεται συχνότερη χρήση της 

στρατηγικής που σχετίζεται µε την αναθεώρηση της συµπεριφοράς (Μ.Ο. =2,01, 

Τ.Α.= ,76), και την οικογενειακή στήριξη (Μ.Ο. = 1,79, Τ.Α.= ,84), ενδείξεις 

υγιείς για το σύνολο των υποκειµένων. Ακολουθεί η αποφυγή – λήθη (Μ.Ο. = 

1,69, Τ.Α.= ,67),  η προσπάθεια προσωπικής επίλυσης του προβλήµατος (Μ.Ο. = 

1,69, Τ.Α.= ,71),  ενώ η αποµόνωση – απόσυρση (Μ.Ο. = 1,12, Τ.Α.= ,87), και η 

αδυναµία – παραίτηση (Μ.Ο. = 1,04, Τ.Α.= ,79), έχουν  τις χαµηλότερες τιµές.  
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Πίνακας 23. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις στρατηγικών αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους στο σύνολο των υποκειµένων 

Στρατηγικές αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους N Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 

οικογενειακή στήριξη 301 1,79 ,84 

αποφυγή – λήθη 299 1,69 ,67 

αναθεώρηση συµπεριφοράς – ανασύνταξη 300 2,01 ,76 

αδυναµία – παραίτηση 304 1,04 ,79 

αποµόνωση – απόσυρση 302 1,12 ,87 

προσωπική λύση προβλήµατος 296 1,69 ,71 

αναζήτηση βοήθειας 299 1,46 ,77 

         Σηµείωση: Το 0 = ποτέ, το 1 = σπάνια, το 2 = µερικές φορές και  το 3 = συχνά 

 

Β1. Έλεγχος της έκτης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και παρακολούθηση τµήµατος 

ένταξης» 

Β1.1 Παραµετρικός έλεγχος – t τεστ  

Προκειµένου να διευκρινισθεί εάν η παρακολούθηση τµήµατος ένταξης 

διαφοροποιεί τον τρόπο µε τον οποίο τα υποκείµενα αντιµετωπίζουν αγχωτικές 

καταστάσεις εφαρµόσαµε t - τεστ. Τα αποτελέσµατα του ελέγχου µας έδειξαν 

ότι: υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις στρατηγικές αναθεώρηση 

συµπεριφοράς t(298) = 3,067, p = ,002, αδυναµία - παραίτηση t(302) = - 5,040, 

p = ,000, αποµόνωση - απόσυρση t(300) = - 2,345, p = ,021. Τα υποκείµενα που 

δεν παρακολούθησαν τµήµα ένταξης (Μ.Ο. = 2,08, Τ.Α.= ,72), επιλέγουν πιο 

συχνά την αναθεώρηση της συµπεριφοράς ως µέσον αντιµετώπισης αγχωτικών 

καταστάσεων από ότι εκείνα που έχουν παρακολουθήσει (Μ.Ο. = 1,76, Τ.Α.= 

,86). Επίσης, τα υποκείµενα που παρακολούθησαν τµήµα ένταξης επιλέγουν 

συχνότερα τις µη αποτελεσµατικές στρατηγικές αντιµετώπισης άγχους, 
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αδυναµία / παραίτηση (Μ.Ο. = 1,46, Τ.Α.= ,83) και αποµόνωση / απόσυρση 

(Μ.Ο. = 1,36, Τ.Α.= ,97), από εκείνα που δεν έχουν παρακολουθήσει (Μ.Ο. = 

,93, Τ.Α.= ,74), (Μ.Ο. = 1,05, Τ.Α.= ,83) (Πίνακας 24). Τα πιο πάνω 

αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν µερικώς την υπόθεση 6. 

 
Πίνακας 24. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις στρατηγικών αντιµετώπισης 
καταστάσεων άγχους * παρακολούθηση ή µη σε τµήµα ένταξης 
 

 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης N Μέσος όρος 

Τυπική 

απόκλιση 

οικογενειακή στήριξη 232 1,82 ,84 

αποφυγή – λήθη 232 1,65 ,67 

αναθεώρηση συµπεριφοράς – 

ανασύνταξη 
234 2,08 ,72 

αδυναµία – παραίτηση 236 ,93 ,74 

αποµόνωση – απόσυρση 236 1,06 ,83 

προσωπική λύση προβλήµατος 230 1,70 ,68 

∆εν έχω 

παρακολουθήσει 

τµήµα ένταξης 

αναζήτηση βοήθειας 234 1,47 ,77 

οικογενειακή στήριξη 69 1,68 ,85 

αποφυγή – λήθη 67 1,83 ,67 

αναθεώρηση συµπεριφοράς – 

ανασύνταξη 
66 1,76 ,86 

αδυναµία – παραίτηση 68 1,46 ,83 

αποµόνωση – απόσυρση 66 1,36 ,97 

προσωπική λύση προβλήµατος 66 1,65 ,78 

Έχω 

παρακολουθήσει 

τµήµα ένταξης 

αναζήτηση βοήθειας 65 1,40 ,77 

Σηµείωση: Το 0 = ποτέ, το 1 = σπάνια, το 2 = µερικές φορές και  το 3 = συχνά. 
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Β2. Έλεγχος της έβδοµης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και φύλου» 

Η σύγκριση ως προς το φύλο του συνόλου των υποκειµένων και την επιλογή 

στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους δεν έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές παρά µόνο στη στρατηγική αντιµετώπισης που αφορά 

στην αναζήτηση βοήθειας t(297) = - 2,125, p = ,034. Τα κορίτσια καταφεύγουν 

µε µεγαλύτερη συχνότητα στην αντιµετώπιση αγχογόνων καταστάσεων µέσα 

από την αναζήτηση βοήθειας από ότι τα αγόρια αντίστοιχων ηλικιών (Μ.Ο. = 

1,55, Τ.Α.= ,76 / Μ.Ο. = 1,36, Τ.Α.= ,76) (Πίνακας 25). 

 
Πίνακας 25. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις στρατηγικών αντιµετώπισης 
καταστάσεων άγχους * φύλου 
 

Στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων 
άγχους Φύλο N Μέσος όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

Αγόρι 145 1,86 ,77 οικογενειακή στήριξη 

Κορίτσι 156 1,72 ,90 

Αγόρι 147 1,71 ,64 αποφυγή – λήθη 

Κορίτσι 152 1,68 ,71 

Αγόρι 146 2,03 ,72 αναθεώρηση συµπεριφοράς - ανασύνταξη 

Κορίτσι 154 1,99 ,80 

Αγόρι 145 1,04 ,75 αδυναµία - παραίτηση 

Κορίτσι 159 1,04 ,83 

Αγόρι 145 1,05 ,84 αποµόνωση - απόσυρση 

Κορίτσι 157 1,19 ,90 

Αγόρι 144 1,70 ,69 προσωπική λύση προβλήµατος 

Κορίτσι 152 1,68 ,72 

Αγόρι 144 1,36 ,76 αναζήτηση βοήθειας 

Κορίτσι 155 1,55 ,76 
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Β2.1 Έλεγχος της έβδοµης υπόθεσης «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και φύλου» σε σχέση µε την 

παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

Η σύγκριση ως προς το φύλο των υποκειµένων µετά τον επιµερισµό του 

δείγµατος στις δύο υποοµάδες και των στρατηγικών αντιµετώπισης 

καταστάσεων άγχους δεν διαφοροποίησε σηµαντικά τα πιο πάνω 

αποτελέσµατα.  Παρατηρούµε ότι στατιστικά σηµαντική διαφορά βρέθηκε στην 

δεύτερη οµάδα (Έχω παρακολουθήσει τµήµα ένταξης) και συγκεκριµένα στη 

στρατηγική αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους «αναζήτηση βοήθειας» t(63) = 

- 2,029, p = ,047. Τα κορίτσια που έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης 

επιλέγουν τη στρατηγική «αναζήτησης βοήθειας» µε µεγαλύτερη συχνότητα 

από ότι τα αγόρια (Μ.Ο. = 1,68 Τ.Α.= ,74/ Μ.Ο. = 1,27, Τ.Α.= ,76) (Πίνακας 26). 
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Πίνακας 26. Μέσοι όροι - τυπικές αποκλίσεις στρατηγικών αντιµετώπισης  
καταστάσεων άγχους * φύλου 
  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης Φύλο N Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 

Αγόρι 97 1,92 ,74 οικογενειακή στήριξη 

Κορίτσι 135 1,75 ,90 

Αγόρι 99 1,68 ,61 αποφυγή – λήθη 

Κορίτσι 133 1,64 ,72 

Αγόρι 100 2,10 ,67 αναθεώρηση 
συµπεριφοράς – 
ανασύνταξη 

Κορίτσι 134 2,06 ,76 

Αγόρι 98 ,87 ,66 αδυναµία – παραίτηση 

Κορίτσι 138 ,97 ,80 

Αγόρι 99 ,97 ,78 αποµόνωση – 
απόσυρση 

Κορίτσι 137 1,12 ,86 

Αγόρι 97 1,69 ,66 προσωπική λύση 
προβλήµατος 

Κορίτσι 133 1,71 ,70 

Αγόρι 99 1,40 ,77 

∆εν έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

αναζήτηση βοήθειας 

Κορίτσι 135 1,53 ,76 

Αγόρι 48 1,73 ,81 οικογενειακή στήριξη 

Κορίτσι 21 1,55 ,94 

Αγόρι 48 1,78 ,70 αποφυγή – λήθη 

Κορίτσι 19 1,96 ,58 

Αγόρι 46 1,87 ,81 αναθεώρηση 
συµπεριφοράς – 
ανασύνταξη 

Κορίτσι 20 1,50 ,92 

Αγόρι 47 1,41 ,81 αδυναµία – παραίτηση 

Κορίτσι 21 1,55 ,90 

Αγόρι 46 1,22 ,92 αποµόνωση – 
απόσυρση Κορίτσι 20 1,70 1,03 

Αγόρι 47 1,71 ,75 προσωπική λύση 
προβλήµατος Κορίτσι 19 1,50 ,87 

Αγόρι 45 1,27 ,76 

Έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

αναζήτηση βοήθειας 

Κορίτσι 20 1,68 ,74 
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Β3. Έλεγχος της όγδοης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και µορφωτικού επιπέδου 

πατέρα» 

Για την πραγµατοποίηση του ελέγχου συσχέτισης της ανεξάρτητης µεταβλητής 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα µε τις στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων 

άγχους στο σύνολο των υποκειµένων, εφαρµόσθηκε η Ανάλυση διακύµανσης 

µονής κατεύθυνσης (ANOVA). Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης έδειξαν ότι 

υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µέσων όρων ως προς το µορφωτικό 

επίπεδο του πατέρα και τις στρατηγικές αντιµετώπισης: 1. οικογενειακή στήριξη 

F(3,296) = 3,812, p = ,010. Υποκείµενα που προέρχονται από ένα οικογενειακό 

περιβάλλον που ο πατέρας έχει  µόνο απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,45) 

χρησιµοποιούν λιγότερο συχνά την οικογενειακή στήριξη ως στρατηγική 

αντιµετώπισης άγχους από ότι εκείνα που ο πατέρας τους έχει πτυχίο Ανώτερης 

ή Ανώτατης σχολής (Μ.Ο. = 1,88 / Μ.Ο. = 1,95). Οι υπόλοιπες οµάδες δεν 

διαφοροποιούνται. 2. Αδυναµία – παραίτηση F(3,299) = 8,971, p = ,000. Τα 

υποκείµενα που ο πατέρας τους έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,62) 

αντιµετωπίζουν το άγχος καταφεύγοντας στην αδυναµία – παραίτηση πολύ 

συχνότερα από ότι οι άλλες κατηγορίες (Μ.Ο. = 1,08 / Μ.Ο. = ,90 / Μ.Ο. = ,88). 

3. Αποµόνωση – απόσυρση F(3,297) = 2,844, p = ,038. Υποκείµενα που ο 

πατέρας τους έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,62) ή απολυτήριο 

Γυµνασίου (Μ.Ο. = 1,23) καταφεύγουν στην αποµόνωση – απόσυρση συχνότερα 

από εκείνα που ο πατέρας έχει πτυχίο Ανώτερης σχολής  (Μ.Ο. = ,81). 4. 

Αναζήτηση βοήθειας F(3,294) = 2,317, p = ,008. Υποκείµενα που ο πατέρας 

τους έχει πτυχίο Ανώτερης σχολής (Μ.Ο. = 1,83) χρησιµοποιούν την αναζήτηση 

βοήθειας µε µεγαλύτερη συχνότητα από όλες τις άλλες κατηγορίες. 



 

 

118 

Β3.1. Έλεγχος της όγδοης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και µορφωτικού επιπέδου 

πατέρα» σε σχέση µε την παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

Η εφαρµογή της Ανάλυσης διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (ANOVA) για τον 

έλεγχο της συσχέτισης στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και 

µορφωτικού επιπέδου πατέρα µετά τον επιµερισµό του δείγµατος έδειξε τα 

εξής: 1. Οικογενειακή στήριξη – πρώτη υποοµάδα F(3,227) = 3,224, p = ,023. Τα 

υποκείµενα που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης κι ο πατέρας τους 

έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,37) χρησιµοποιούν λιγότερο συχνά τη 

συγκεκριµένη στρατηγική από τα υποκείµενα που ο πατέρας έχει πτυχίο Αν. 

σχολής (Μ.Ο. = 1,89) ή πτυχίο Πανεπιστηµίου (Μ.Ο. = 1,96), η κατηγορία 

υποκειµένων µε πατέρα που έχει απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου δεν 

διαφοροποιείται. Στην δεύτερη υποοµάδα δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές,  p = ,775.  2. Αδυναµία – παραίτηση - πρώτη υποοµάδα  

F(3,231) = 3,526, p = ,016. Τα υποκείµενα που δεν έχουν παρακολουθήσει 

τµήµα ένταξης κι ο πατέρας τους έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,34) 

χρησιµοποιούν περισσότερο συχνά τη στρατηγική αδυναµία – παραίτηση για 

την αντιµετώπιση καταστάσεων άγχους  από ότι τα υποκείµενα όλων των άλλων 

κατηγοριών Μ.Ο. (= ,99 / Μ.Ο. = ,80 / Μ.Ο.  = ,82). Στην δεύτερη υποοµάδα 

έχουµε ανάλογα παρατηρήµατα F(3,64) = 3,607, p = ,018. Τα υποκείµενα που 

έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης κι ο πατέρας τους έχει απολυτήριο 

∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 2,096) χρησιµοποιούν µε πολύ µεγαλύτερη συχνότητα τη 

στρατηγική αδυναµία – παραίτηση για την αντιµετώπιση καταστάσεων άγχους  

από ότι τα υποκείµενα όλων των άλλων κατηγοριών (Μ.Ο. = 1,28 / Μ.Ο. =1,36 / 

Μ.Ο. =1,38). 3. Αποµόνωση - απόσυρση  - πρώτη υποοµάδα  F(3,231) = 2,081, p 
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= ,028. Υποκείµενα που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης κι ο πατέρας 

τους έχει πτυχίο Ανώτερης σχολής (Μ.Ο. = ,70) καταφεύγουν στην αποµόνωση 

– απόσυρση  µε µικρότερη συχνότητα από εκείνα που ο πατέρας έχει 

απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου, ωστόσο, αξιοσηµείωτο είναι ότι οι άλλες 

κατηγορίες δεν διαφοροποιούνται. Στην δεύτερη υποοµάδα δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές,  p = ,158.  

3. Αναζήτηση βοήθειας - πρώτη υποοµάδα, δεν αναδείχθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές, p = ,089. Αντίθετα στην δεύτερη υποοµάδα 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές: F(3,61) = 3,888, p = ,013. 

Υποκείµενα που έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης κι ο πατέρας τους έχει 

πτυχίο Ανώτερης σχολής (Μ.Ο. = 2,28) αντιµετωπίζουν καταστάσεις άγχους 

µέσα από την αναζήτηση βοήθειας πιο συχνά από ότι τα υποκείµενα όλων των 

άλλων κατηγοριών (Μ.Ο. = 1,21 / Μ.Ο. =1,40 / Μ.Ο. =1,53). 

 

Γ3. Έλεγχος της ένατης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και µορφωτικού επιπέδου 

µητέρας» 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας 

στο σύνολο των υποκειµένων αναδείχθηκαν: 1. Αποµόνωση – απόσυρση 

F(3,297) = 3,937, p = ,009. Υποκείµενα που προέρχονται από οικογενειακό 

περιβάλλον που η µητέρα έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,33) ή 

απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου (Μ = 1,29) καταφεύγουν περισσότερο στην 

αποµόνωση – απόσυρση από ότι εκείνα που η µητέρα έχει πτυχίο Ανώτερης 

σχολής (Μ.Ο. = ,88). Ωστόσο, η κατηγορία πτυχίο Πανεπιστηµίου (Μ.Ο. = 1,01) 

δεν διαφοροποιείται. 2. Αναζήτηση βοήθειας F(3,297) = 4,061, p = ,08. 
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Υποκείµενα που η µητέρα τους έχει µόνο απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. = 1,08) 

χρησιµοποιούν µε µικρότερη συχνότητα την αναζήτηση βοήθειας από ότι τα 

υποκείµενα όλων των άλλων κατηγοριών (Μ.Ο. = 1,39 / Μ.Ο. =1,52 / Μ.Ο. 

=1,63). 

Γ3.1. Έλεγχος της ένατης υπόθεσης – «Συσχέτιση στρατηγικών 

αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους και µορφωτικού επιπέδου 

µητέρας» σε σχέση µε την παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

Στατιστικά σηµαντική διαφορά προέκυψε µόνο στη δεύτερη υποοµάδα και 

συγκεκριµένα στη στρατηγική αποµόνωση – απόσυρση F(3,62) = 3,329, p = 

,025. Υποκείµενα που έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης και προέρχονται 

από οικογενειακό περιβάλλον που η  µητέρα έχει απολυτήριο ∆ηµοτικού (Μ.Ο. 

= 2,00) ή απολυτήριο Γυµνασίου – Λυκείου (Μ.Ο. = 1,47) καταφεύγουν πολύ 

περισσότερο στην αποµόνωση – απόσυρση από ότι  εκείνα που η µητέρα έχει 

πτυχίο Ανώτερης σχολής (Μ.Ο. = ,54), ωστόσο η κατηγορία πτυχίο 

Πανεπιστηµίου (Μ.Ο. = 1,20) δεν διαφοροποιείται. 

 

∆3. Έλεγχος της δέκατης υπόθεσης «συχνότητα γεγονότων που 

χαρακτηρίζονται ως πιο αγχογόνα από τα παιδιά» 

Παρατηρώντας προσεκτικά τον πίνακα 24, διαπιστώνουµε ότι το 26,6% του 

συνόλου των υποκειµένων έχει δηλώσει ως αγχογόνο γεγονός κάποιο 

περιστατικό που σχετίζεται µε το σχολείο και την επίδοσή τους σε αυτό. Το 25% 

των υποκειµένων έχουν δηλώσει περιστατικό που αφορά στη σχέση τους µε 

συµµαθητές και συνοµηλίκους, γενικότερα. Το 10% δήλωσε ως αγχογόνο κάποιο 

γεγονός που σχετίζεται µε το ενδοοικογενειακό περιβάλλον, ενώ, αξιοσηµείωτο 

είναι ότι µόνο το 3,8% του συνόλου των υποκειµένων δήλωσε ως αγχογόνο 



 

 

121 

γεγονός, κάποιο περιστατικό που αφορά στη σχέση τους µε τους 

εκπαιδευτικούς. Τα πιο πάνω ευρήµατα επιβεβαιώνουν ουσιαστικά την υπόθεση 

9 (Πίνακας 27). 

 

Πίνακας 27. Γεγονός που προκάλεσε άγχος 

  

Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%)  

Αθροιστικό 
ποσοστό 

(%) 

Σχετικό µε τη σχολική επίδοση (διαγώνισµα, χαµηλή 
βαθµολογία..) 

83 26,6 27,7 27,7 

Σχετικό µε τις ενδοοικογενειακές σχέσεις – διαζύγιο 34 10,9 11,3 39,0 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε συµµαθητές και 
συνοµήλικες 

78 25,0 26,0 65,0 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε τους εκπαιδευτικούς 12 3,8 4,0 69,0 

δεν το απασχολεί κανένα γεγονός 15 4,8 5,0 74,0 

Σχετικό µε την εξωτερική εµφάνιση 5 1,6 1,7 75,7 

Άλλο γεγονός 36 11,5 12,0 87,7 

σχετικό µε πρόβληµα υγείας στην οικογένεια 35 11,2 11,7 99,3 

Σχετικό µε αγαπηµένο ζωάκι 2 ,6 ,7 100,0 

 

Σύνολο 300 96,2 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 
12 3,8 

  

Γενικό Σύνολο 312 100,0   

 

 

∆3.1 Έλεγχος της δέκατης υπόθεσης «συχνότητα γεγονότων που 

χαρακτηρίζονται ως πιο αγχογόνα από τα παιδιά» σε σχέση µε την 

παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

Παρατηρώντας προσεκτικά τον πίνακα 26, διαπιστώνουµε ότι το 27,2% των 

υποκειµένων που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης έχουν δηλώσει ως 

αγχογόνο γεγονός κάποιο περιστατικό που σχετίζεται µε το σχολείο και την 

επίδοσή τους σε αυτό, ενώ το 24,6% εκείνων που έχουν παρακολουθήσει 

δηλώνουν ως αγχογόνο γεγονός κάποιο περιστατικό που σχετίζεται µε το 

σχολείο και την επίδοσή τους. Ως αγχογόνο γεγονός σχετικό µε συµµαθητές και 
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συνοµηλίκους, έχουν δηλώσει το 23,9% των υποκειµένων που δεν έχουν 

παρακολουθήσει τµήµα ένταξης και το 29% όσων έχουν παρακολουθήσει. 

Εύρηµα που θα µπορούσε να ερµηνευθεί µέσα από τη µεγάλη βαρύτητα που 

αποδίδουν τα παιδιά της προεφηβικής ηλικίας στη γνώµη των συνοµηλίκων τους 

και στη σχέση που αναπτύσσουν µε εκείνους. Επίσης, το 10,3% των 

υποκειµένων που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης και το 13% όσων 

έχουν παρακολουθήσει, δηλώνουν ως αγχογόνο γεγονός περιστατικό που αφορά 

στις ενδοοικογενειακές τους σχέσεις. Ενώ, περιστατικό που σχετίζεται µε τους 

εκπαιδευτικούς δηλώνουν το 3,3% όσων δεν έχουν παρακολουθήσει και το 5,8% 

όσων έχουν παρακολουθήσει. ∆ιαφορά όχι βέβαια σηµαντική, που θα µπορούσε 

όµως να αποδοθεί στη δασκαλοκεντρική προσέγγιση της τάξης και τη 

µεγαλύτερη αποµόνωση του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες. Και τα πιο πάνω 

ευρήµατα επιβεβαιώνουν την υπόθεση 9, σχετικά µε το ποια γεγονότα θεωρούν 

τα παιδιά ως πιο αγχογόνα. 
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Πίνακας 28. Γεγονός που προκάλεσε άγχος 

Παρακολούθηση σε τµήµα ένταξης Συχνότητα 
Ποσοστό 

(%)  

Αθροιστικό 
ποσοστό 

(%) 

Σχετικό µε τη σχολική επίδοση 
(διαγώνισµα, χαµηλή βαθµολογία..) 

66 27,2 28,3 28,3 

Σχετικό µε τις ενδοοικογενειακές 
σχέσεις – διαζύγιο 

25 10,3 10,7 39,1 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε 
συµµαθητές και συνοµήλικες 

58 23,9 24,9 63,9 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε τους 
εκπαιδευτικούς 

8 3,3 3,4 67,4 

δεν το απασχολεί κανένα γεγονός 14 5,8 6,0 73,4 

Σχετικό µε την εξωτερική εµφάνιση. 4 1,6 1,7 75,1 

Άλλο γεγονός 27 11,1 11,6 86,7 

σχετικό µε πρόβληµα υγείας στην 
οικογένεια 

29 11,9 12,4 99,1 

Σχετικό µε αγαπηµένο ζωάκι 2 ,8 ,9 100,0 

 

Σύνολο 233 95,9 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 10 4,1   

∆εν έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

Γενικό σύνολο 243 100,0   

Σχετικό µε τη σχολική επίδοση 
(διαγώνισµα, χαµηλή βαθµολογία..) 

17 24,6 25,4 25,4 

Σχετικό µε τις ενδοοικογενειακές 
σχέσεις – διαζύγιο 

9 13,0 13,4 38,8 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε 
συµµαθητές και συνοµήλικες 

20 29,0 29,9 68,7 

Σχετικό µε τις  σχέσεις τους µε τους 
εκπαιδευτικούς 

4 5,8 6,0 74,6 

δεν το απασχολεί κανένα γεγονός 1 1,4 1,5 76,1 

Σχετικό µε την εξωτερική εµφάνιση. 1 1,4 1,5 77,6 

Άλλο γεγονός 9 13,0 13,4 91,0 

σχετικό µε πρόβληµα υγείας στην 
οικογένεια 

6 8,7 9,0 100,0 

 

Σύνολο 67 97,1 100,0  

 Ελλείπουσα τιµή 2 2,9   

Έχω 
παρακολουθήσει 
τµήµα ένταξης 

Γενικό σύνολο 69 100,0   
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Ε3. Έλεγχος της ενδέκατης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης -

αυτοετκίµησης και στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους» 

Προκειµένου να ελεγχθεί εάν υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέση ανάµεσα 

στην αυτοαντίληψη (επιµέρους τοµείς - συνολική αυτοεκτίµηση) και στις 

στρατηγικές που επιλέγει το σύνολο των υποκειµένων για να αντιµετωπίσει 

καταστάσεις που του προκαλούν άγχος, έγινε συσχέτιση Pearson µεταξύ των 

σχετικών µεταβλητών. Βρέθηκε ότι κάποιες µεταβλητές συσχετίζονται 

σηµαντικά µεταξύ τους. Αναλυτικότερα, η αυτοαντίληψη στον τοµέα της 

σχολικής ικανότητας συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς θετικά µε τη 

στρατηγική της οικογενειακής στήριξης (r = -,166), τη στρατηγική 

αναθεώρησης της συµπεριφοράς (r= -,146), και τη στρατηγική προσωπικής 

λύσης του προβλήµατος (r = -,143). Αντίθετα η αυτοαντίληψη στον τοµέα της 

σχολικής ικανότητας συσχετίζεται ασθενώς  αρνητικά µε τη στρατηγική της 

αποµόνωσης – απόσυρσης (r = ,221), και µετρίως αρνητικά µε τη στρατηγική 

της αδυναµίας - παραίτησης (r = ,369). Συνεπώς, όσο πιο υψηλή είναι η 

αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας τόσο συχνότερα επιλέγει το υποκείµενο την 

οικογενειακή στήριξη, την αναθεώρηση της συµπεριφοράς και την προσωπική 

λύση ως στρατηγικές αντιµετώπισης του άγχους. Επίσης, η χαµηλότερη 

αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας οδηγεί συχνότερα σε αδυναµία - παραίτηση 

και σε αποµόνωση  - απόσυρση.  

        Η αυτοαντίληψη κοινωνικής αποδοχής συσχετίζεται ασθενώς θετικά 

µε τη στρατηγική της οικογενειακής στήριξης (r = -,193), τη στρατηγική 

αναθεώρησης της συµπεριφοράς (r = -,200), και τη στρατηγική προσωπικής 

λύσης του προβλήµατος (r = -,213). Ενώ, συσχετίζεται ιδιαιτέρα ασθενώς 

αρνητικά µε τη στρατηγική της αποφυγής - λήθης (r = ,115) και ασθενώς έως 
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µετρίως αρνητικά µε τη στρατηγική της αποµόνωσης – απόσυρσης (r = ,274), 

και αδυναµίας - παραίτησης (r = ,294). 

        Η αυτοαντίληψη στον τοµέα εξωτερικής εµφάνισης συσχετίζεται 

ιδιαίτερα ασθενώς αρνητικά µε την αδυναµία – παραίτηση  (r = ,185). 

        Η αυτοαντίληψη συµπεριφοράς συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς θετικά 

µε την αναθεώρηση της συµπεριφοράς (r = -,131), την προσωπική λύση του 

προβλήµατος (r = -,128) και την αναζήτηση βοήθειας (r = -,135). Αντίθετα, 

συσχετίζεται ασθενώς αρνητικά µε την αποµόνωση – απόσυρση (r = ,261) και 

µετρίως αρνητικά µε την αδυναµία – παραίτηση (r = ,329). Συνεπώς, υψηλή 

αυτοαντίληψη στον τοµέα της κοινωνικής αποδοχής και της αναγνώρισης 

συνεπάγεται χαµηλότερη συχνότητα επιλογής των στρατηγικών της 

αποµόνωσης – απόσυρσης και της αδυναµίας – παραίτησης για την 

αντιµετώπιση αγχωτικών καταστάσεων.  

        Η αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας συσχετίζεται ιδιαίτερα 

ασθενώς θετικά µε την αναζήτηση οικογενειακής στήριξης (r = -,172), και 

ιδιαίτερα ασθενώς αρνητικά µε την αδυναµία - παραίτηση  (r = ,161). 

        Η συνολική αυτοεκτίµηση των υποκειµένων συσχετίζεται ασθενώς 

θετικά µε την οικογενειακή στήριξη (r = -,200), την αναθεώρηση της 

συµπεριφοράς (r = -, 217) και την προσωπική λύση του προβλήµατος (r = -

,232). Αντίθετα, συσχετίζεται µετρίως αρνητικά µε την αποµόνωση – απόσυρση 

(r = ,363), και την αδυναµία – παραίτηση (r = ,385). Με άλλα λόγια, η υψηλή 

αυτοεκτίµηση οδηγεί σε λιγότερο συχνή επιλογή των στρατηγικών της 

αποµόνωσης – απόσυρσης και της αδυναµίας – παραίτησης.  

        Συνεπώς, οι πιο πάνω αναλύσεις επιβεβαιώνουν το πρώτο σκέλος της 

ενδέκατης υπόθεσης, η οποία προέβλεπε ότι ο υψηλός βαθµός στους διαφόρους 
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τοµείς αυτοαντίληψης, αλλά και στη συνολική αυτοεκτίµηση, συνεπάγεται την 

επιλογή πιο αποτελεσµατικών στρατηγικών για την αντιµετώπιση του άγχους.  

 

Ε3.1. Έλεγχος της ενδέκατης υπόθεσης – «Συσχέτιση αυτοαντίληψης 

και στρατηγικών αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους» σε σχέση µε 

την παρακολούθηση ή µη τµήµατος ένταξης 

Αφού έγινε συσχέτιση Pearson µεταξύ των σχετικών µεταβλητών στις δύο 

υποοµάδες διαπιστώθηκαν τα πιο κάτω: 

1. Στην υποοµάδα που δεν παρακολούθησε τµήµα ένταξης:  

        H αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς 

θετικά µε την οικογενειακή στήριξη (r = - ,140) και την προσωπική λύση του 

προβλήµατος (r= -,185). Αντίθετα, συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς αρνητικά µε 

την αποµόνωση – απόσυρση (r = ,158) και ασθενώς αρνητικά µε την αδυναµία – 

παραίτηση (r = ,248).  

        Η αυτοαντίληψη κοινωνικής αποδοχής συσχετίζεται ιδιαίτερα 

ασθενώς θετικά µε την οικογενειακή στήριξη (r = -,145) και ασθενώς αρνητικά 

µε την αποµόνωση – απόσυρση (r = ,207)  και την αδυναµία – παραίτηση (r = 

,244).  

        Η αυτοαντίληψη συµπεριφοράς συσχετίζεται ασθενώς θετικά µε τη 

στρατηγική της οικογενειακής στήριξης (r = -, 227), ενώ συσχετίζεται ασθενώς 

αρνητικά µε την αποµόνωση – απόσυρση (r = -,224) και την αδυναµία – 

παραίτηση (r = ,-291). 

        Η αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας συσχετίζεται ιδιαίτερα 

ασθενώς θετικά µε την οικογενειακή στήριξη (r = - ,134), ενώ συσχετίζεται 

ασθενώς αρνητικά µε την αδυναµία – παραίτηση (r = -,204). 
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       Η αυτοαντίληψη εξωτερικής εµφάνισης συσχετίζεται ιδιαίτερα 

ασθενώς αρνητικά µε την αποφυγή – λήθη (r = - ,138)  και την αδυναµία – 

παραίτηση  (r= - ,178). 

        Η συνολική αυτοεκτίµηση συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς θετικά µε την 

οικογενειακή στήριξη (r = - ,167) και µε την προσωπική λύση του προβλήµατος 

(r = - ,193). Επιπλέον, συσχετίζεται µετρίως αρνητικά µε την αποµόνωση – 

απόσυρση (r = ,284)  και µε την αδυναµία - παραίτηση (r = ,331). Συνεπώς, για 

την υποοµάδα που δεν παρακολούθησε τµήµα ένταξης, όταν το υποκείµενο έχει 

χαµηλή συνολική αυτοεκτίµηση επιλέγει πολύ συχνότερα µη αποτελεσµατικές 

στρατηγικές αντιµετώπισης του άγχους  (αποµόνωση – απόσυρση, αδυναµία – 

παραίτηση). 

2. Στην υποοµάδα που παρακολούθησε τµήµα ένταξης:  

        Η αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας συσχετίζεται ασθενώς θετικά µε 

την αναθεώρηση της συµπεριφοράς (r = -,205)  και την οικογενειακή στήριξη (r 

= -,235). Επίσης, συσχετίζεται ασθενώς αρνητικά µε την αποφυγή – λήθη (r  = 

,214), την αποµόνωση – απόσυρση (r  = ,259)  και την αδυναµία – παραίτηση (r 

= ,280).  

        Η αυτοαντίληψη κοινωνικής αποδοχής συσχετίζεται ασθενώς θετικά 

µε την οικογενειακή στήριξη (r = -,262), υψηλότερα θετικά µε την αναθεώρηση 

συµπεριφοράς (r = -,394) και ισχυρά θετικά µε την προσωπική λύση του 

προβλήµατος (r = -,431). Ακόµη, συσχετίζεται ασθενώς αρνητικά µε την 

αδυναµία – παραίτηση (r = ,207) και µετρίως αρνητικά µε την αποµόνωση – 

απόσυρση (r = ,338).  Με άλλα λόγια, το παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες, που το 

χαρακτηρίζει µια σχετικά υψηλή αυτοαντίληψη στον τοµέα κοινωνικής 

αποδοχής, αντιµετωπίζει τις αγχωτικές καταστάσεις µε στρατηγικές όπως την 
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προσωπική επίλυση του προβλήµατος, την αλλαγή και την αναθεώρηση της 

συµπεριφοράς και την αναζήτηση οικογενειακής στήριξης.       

Η αυτοαντίληψη εξωτερικής εµφάνισης συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς 

θετικά µε την αναθεώρηση της συµπεριφοράς (r = -,197)  και µε την αναζήτηση 

βοήθειας (r = -,189), ενώ συσχετίζεται πολύ ασθενώς αρνητικά µε την αδυναµία 

- παραίτηση (r = ,167). 

        Η αυτοαντίληψη συµπεριφοράς συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς θετικά 

µε την  οικογενειακή στήριξη (r = -,185), την αναθεώρηση συµπεριφοράς (r = -

,172) και ασθενώς θετικά µε την προσωπική λύση του προβλήµατος (r = -,202) 

και την αναζήτηση βοήθειας (r = -,241). Επίσης, συσχετίζεται ιδιαίτερα ασθενώς 

αρνητικά µε την αδυναµία – παραίτηση (r = ,178) και ασθενώς θετικά µε την 

αποµόνωση – απόσυρση (r = ,229). 

        Η αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας συσχετίζεται ασθενώς θετικά 

µε την αναζήτηση βοήθειας (r = -,228). 

        Η συνολική αυτοεκτίµηση των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες 

συσχετίζεται ασθενώς θετικά µε την οικογενειακή στήριξη (r = -,234), θετικά µε 

την αναθεώρηση της συµπεριφοράς (r = -,310) και υψηλότερα θετικά µε την 

προσωπική λύση του προβλήµατος (r = -,364). Αντίθετα, συσχετίζεται ασθενώς 

αρνητικά µε την αδυναµία – παραίτηση (r = ,269) και πολύ αρνητικά µε την 

αποµόνωση – απόσυρση (r = ,493). 

Συνεπώς, το υποκείµενο µε µαθησιακές δυσκολίες και χαµηλή συνολική 

αυτοεκτίµηση επιλέγει να αντιµετωπίσει τις καταστάσεις άγχους περισσότερο 

µε στρατηγικές όπως η αδυναµία – παραίτηση και η αποµόνωση – απόσυρση, 

δηλαδή µε µη αποτελεσµατικό και παραγωγικό τρόπο. 
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        Οι παραπάνω αναλύσεις επιβεβαιώνουν την ενδέκατη υπόθεση, η οποία 

προέβλεπε ότι τα υποκείµενα που έχουν µαθησιακές δυσκολίες και χαµηλή 

αυτοαντίληψη και αυτοεκτίµηση, αντιµετωπίζουν το άγχος, καταφεύγοντας 

συχνότερα σε µη αποτελεσµατικές στρατηγικές.  

        Αξιοσηµείωτο είναι ότι στην υποοµάδα που έχει παρακολουθήσει τµήµα 

ένταξης (παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες) ο δείκτης συσχέτισης Pearson 

παρουσιάζεται πιο ισχυρός. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Επιδίωξη της παρούσης εργασίας ήταν να διερευνηθεί το κατά πόσον τα παιδιά 

που παρακολούθησαν τµήµα ένταξης έχουν χαµηλότερη αυτοαντίληψη, 

ιδιαίτερα στον τοµέα της σχολικής ικανότητας, αλλά και συνολική 

αυτοεκτίµηση, σε σχέση µε τα παιδιά που δεν έχουν εκδηλώσει µαθησιακές 

δυσκολίες και άρα δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης. Ακόµη, 

αναζητήθηκε η σχέση σχολικής επίδοσης και αυτοεκτίµησης τόσο στο σύνολο 

των υποκειµένων όσο και µετά τον επιµερισµό τους στις δύο υποοµάδες, καθώς 

και η επίδραση κάποιων ατοµικών - δηµογραφικών στοιχείων στη συνολική 

αυτοεκτίµηση. Επιπλέον, επιδιώχθηκε να προσδιορισθεί, εάν υπάρχει συσχέτιση 

µεταξύ της παρακολούθησης τµήµατος ένταξης και της επιλογής στρατηγικών 

αντιµετώπισης του άγχους. Πώς ατοµικά – δηµογραφικά στοιχεία των 

υποκειµένων επηρεάζουν τον τρόπο που αντιµετωπίζουν το άγχος; Ποια 

γεγονότα κρίνονται από τα παιδιά ως τα περισσότερο αγχωτικά; Και τέλος, κατά 

πόσον συσχετίζονται η αυτοαντίληψη στους διαφόρους τοµείς και η συνολική 

αυτοεκτίµηση µε τις στρατηγικές αντιµετώπισης άγχους στο σύνολο των 

υποκειµένων, αλλά και µετά τον επιµερισµό του; 

        Mε βάση την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας και πριν 

προχωρήσουµε στη συζήτηση που άπτεται των υποθέσεων, θα ήταν σκόπιµο να 

επισηµάνουµε ότι ο βαθµός στους διαφόρους τοµείς αυτοαντίληψης, αλλά και 

στη συνολική αυτοεκτίµηση του συνόλου των υποκειµένων, ήταν 

ικανοποιητικός. Επιπλέον, παρατηρήθηκε συχνότερη χρήση των 

αποτελεσµατικών στρατηγικών αντιµετώπισης - διαχείρισης άγχους από ότι των 

µη αποτελεσµατικών. 
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Μια άλλη εξίσου χρήσιµη παρατήρηση είναι, ότι ο αριθµός των υποκειµένων 

που παρουσιάζει χαµηλή αυτοεκτίµηση είναι σταθερά πολύ λιγότερος σε όλους 

τους τοµείς.  

        Επιµερίζοντας τη συζήτηση µε κριτήριο τις υποθέσεις της εργασίας,  

διαπιστώνουµε τα πιο κάτω:    

        1. Υπάρχει συσχέτιση αυτοαντίληψης – αυτοεκτίµησης και 

παρακολούθησης ή όχι τµήµατος ένταξης. Πιο συγκεκριµένα, η αυτοαντίληψη 

στον τοµέα σχολικής ικανότητας, κοινωνικής αποδοχής, συµπεριφοράς, αλλά 

και η συνολική αυτοεκτίµηση συσχετίζονται µε την παρακολούθηση τµήµατος 

ένταξης. Τα παιδιά που εκδήλωσαν µαθησιακές δυσκολίες και παρακολούθησαν 

τµήµα ένταξης έχουν χαµηλότερη αυτοαντίληψη στους πιο πάνω τοµείς, αλλά 

και χαµηλότερη συνολική αυτοεκτίµηση. Αντίθετα, η αυτοαντίληψη στον τοµέα 

της εξωτερικής εµφάνισης και της αθλητικής ικανότητας δεν συσχετίζονται 

σηµαντικά µε την παρακολούθηση ή όχι τµήµατος ένταξης. Τα ευρήµατα αυτά 

επιβεβαιώνουν την υπόθεση 1 της εργασίας, η οποία προέβλεπε συσχέτιση 

µεταξύ αυτοεκτίµησης και παρακολούθησης τµήµατος ένταξης και συµφωνούν 

µερικώς και µε άλλες έρευνες (Chapman, 1988b, Leontari, 1995, Συγκολλίτου, 

Λουράκη, 2005). Το γεγονός αυτό προκαλεί έντονο προβληµατισµό ως προς τη 

λειτουργικότητα των τµηµάτων ένταξης και την ενδεχόµενη περιθωριοποίηση 

των µαθητών. 

         2. Η σχολική επίδοση συσχετίζεται µε την αυτοεκτίµηση, εύρηµα που 

συµφωνεί και µε άλλες έρευνες στον ελληνικό χώρο (Φλουρής, 1983, Λεοντάρη, 

1996, Λεοντάρη, Γιαλαµάς, 1996/βρέθηκε συσχέτιση αυτοαντίληψης και 

σχολικής επίδοσης). Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώθηκε ότι η αυτοαντίληψη στον 

τοµέα σχολικής ικανότητας, στον τοµέα κοινωνικής αποδοχής, στον τοµέα 
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συµπεριφοράς, και στον τοµέα αθλητικής ικανότητας συσχετίζεται µε τη 

σχολική επίδοση. Με βάση τα πιο πάνω αποτελέσµατα που επιβεβαιώνουν 

µερικώς την υπόθεση 2 (προέβλεπε συσχέτιση αυτοεκτίµησης και σχολικής 

επίδοσης), θα µπορούσαµε να υποστηρίξουµε ότι η αυτοαντίληψη των 

υποκειµένων για τη σχολική τους ικανότητα, αποτελεί καθοριστική παράµετρο 

που προεκτείνεται και επηρεάζει την αντίληψη και την εκτίµησή τους και για 

άλλους τοµείς του εαυτού τους (Μακρή – Μπότσαρη, 1999, Χατζηχρήστου και 

Hopf, 1992). Η έντονη σχέση σχολικής επίδοσης και αυτοαντίληψης 

αιτιολογείται απόλυτα στην ελληνική πραγµατικότητα, όπου η εικόνα του καλού 

µαθητή – του µαθητή µε την υψηλή βαθµολογία - είναι απόλυτα ταυτόσηµη µε 

την εικόνα του καλού παιδιού, του ευφυή, του πετυχηµένου µελλοντικού 

ενήλικα. 

         3. Η συσχέτιση της αυτοαντίληψης – αυτοεκτίµησης ως προς το φύλο των 

υποκειµένων τόσο στο σύνολο τους όσο και µετά τον επιµερισµό τους στις δύο 

υποοµάδες (υποκείµενα που παρακολούθησαν τµήµα ένταξης και εκείνα που 

δεν παρακολούθησαν), δεν έδειξε στατιστικά σηµαντική διαφορά, παρά µόνο 

στον τοµέα αυτοαντίληψης που αφορά στην αθλητική ικανότητα. Τα κορίτσια 

παρουσίαζαν χαµηλότερη αυτοαντίληψη αθλητικής ικανότητας στην υποοµάδα 

των υποκειµένων που δεν είχαν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης. Συνεπώς, η 

υπόθεση 3 της εργασίας (προέβλεπε σχέση αυτοεκτίµησης και φύλου) δεν 

επιβεβαιώνεται. Τα πιο πάνω αποτελέσµατα δεν συµφωνούν µε άλλες έρευνες, 

που διαπίστωσαν συσχέτιση µεταξύ φύλου, αυτοαντίληψης στον κοινωνικό 

τοµέα και συνολικής αυτοεκτίµησης (Chapman, 1988b, Crain, 1996,  Ε. 

Συγκολλίτου, Ε. Λουράκη, 2005), συµφωνούν όµως µε τα ευρήµατα της Wylie 

(1979). 
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        4. Η συσχέτιση της αυτοαντίληψης – αυτοεκτίµησης ως προς τις δύο άλλες 

ανεξάρτητες µεταβλητές, που αφορούν στα ατοµικά στοιχεία των υποκειµένων, 

στο µορφωτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας έδειξαν τα πιο κάτω: 

Στο σύνολο των υποκειµένων επισηµάνθηκε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

του µορφωτικού επιπέδου του πατέρα µε την αυτοαντίληψη στον τοµέα 

σχολικής ικανότητας, στον τοµέα κοινωνικής αποδοχής και στον τοµέα 

συµπεριφοράς. Αναλυτικότερα, ο υψηλότερος βαθµός αυτοαντίληψης σχολικής 

ικανότητας βρέθηκε στα υποκείµενα που ο πατέρας τους είχε πτυχίο Ανώτερης 

ή Ανώτατης σχολής. Επίσης, ο χαµηλότερος βαθµός στον τοµέα της 

αυτοαντίληψης που αφορά στην κοινωνική αποδοχή και στη συµπεριφορά 

βρέθηκε στα υποκείµενα που ο πατέρας τους είχε απολυτήριο ∆ηµοτικού. Σε 

γενικές γραµµές τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν µε την υπόθεση 4, η οποία 

προέβλεπε συσχέτιση αυτοεκτίµησης και µορφωτικού επιπέδου του πατέρα. 

         5. Η συσχέτιση αυτοαντίληψης – αυτοεκτίµησης και µορφωτικού επιπέδου 

µητέρες έδειξε, ότι τα υποκείµενα που προέρχονταν από µητέρα µε πτυχίο 

Ανώτερης ή Ανώτατης σχολής έχουν και υψηλότερη αυτοαντίληψη στον τοµέα 

σχολικής ικανότητας. Σε γενικές γραµµές τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν µε 

την υπόθεση 5, η οποία προέβλεπε συσχέτιση αυτοεκτίµησης και µορφωτικού 

επιπέδου της µητέρας. 

         6. Η συσχέτιση των στρατηγικών αντιµετώπισης άγχους ως προς την 

παρακολούθηση ή όχι τµήµατος ένταξης µας έδωσε µια αρκετά ξεκάθαρη 

εικόνα. Συγκεκριµένα, διαπιστώθηκε ότι τα υποκείµενα µε µαθησιακές 

δυσκολίες που παρακολουθούσαν τµήµα ένταξης, επιλέγουν συχνότερα µη 

αποτελεσµατικές στρατηγικές όπως την αδυναµία – παραίτηση και την 

αποµόνωση – απόσυρση για την αντιµετώπιση του άγχους τους. Αντίθετα, τα 
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υποκείµενα που δεν έχουν παρακολουθήσει τµήµα ένταξης χρησιµοποιούν 

συχνότερα πιο αποτελεσµατικές στρατηγικές (αναθεώρηση της συµπεριφοράς). 

Τα πιο πάνω αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν µερικώς την υπόθεση 6, η οποία 

προέβλεπε ότι τα υποκείµενα µε µαθησιακές δυσκολίες αντιµετωπίζουν το 

άγχος µε λιγότερο αποτελεσµατικές στρατηγικές.  

        7. Η συσχέτιση των στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους ως προς το 

φύλο δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές παρά µόνο στη στρατηγική 

αντιµετώπισης που αφορά στην αναζήτηση βοήθειας (µε τα κορίτσια να 

καταφεύγουν µε µεγαλύτερη συχνότητα στην αναζήτηση βοήθειας απ’ ότι τα 

αγόρια). Τα ευρήµατα αυτά βρίσκονται σε συµφωνία µε τα δεδοµένα άλλων 

ερευνών. 

        8. Η συσχέτιση των στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο του πατέρα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές: 

Υποκείµενα που προέρχονται από ένα οικογενειακό περιβάλλον που ο πατέρα 

έχει µόνο απολυτήριο ∆ηµοτικού, αντιµετωπίζουν τις αγχωτικές καταστάσεις 

καταφεύγοντας συχνότερα σε µη αποτελεσµατικές στρατηγικές, όπως την 

αδυναµία – παραίτηση και την αποµόνωση – απόσυρση. Ακόµη, επιλέγουν 

σπανιότερα την οικογενειακή στήριξη από ότι τα υποκείµενα που ο πατέρας έχει  

πτυχίο Ανώτερης ή Ανώτατης σχολής.  

        9. Η συσχέτιση των στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο της µητέρας έδειξε, ότι τα υποκείµενα που η µητέρα είχε 

απολυτήριο ∆ηµοτικού καταφεύγουν συχνότερα στην αποµόνωση - απόσυρση 

και σπανιότερα αναζητούν βοήθεια.  

        10. Η 10η  υπόθεση, η οποία προέβλεπε ως σηµαντικότερες πηγές άγχους 

για τα παιδιά γεγονότα που σχετίζονται µε τη σχολική επίδοση και το σχολείο, 
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το οικογενειακό περιβάλλον και τη σχέση τους µε συνοµηλίκους, 

επιβεβαιώθηκε. Πράγµατι, το µεγαλύτερο ποσοστό των υποκειµένων δήλωσε ως 

γεγονός που του προκάλεσε άγχος κάποιο περιστατικό που σχετίζεται µε τη 

σχολική του επίδοση. Το δεύτερο σε µέγεθος ποσοστό αφορούσε στη σχέση τους 

µε συµµαθητές και το τρίτο αφορούσε στην οικογένεια (προβλήµατα υγείας,  

ενδοοικογενειακές σχέσεις). Ανάλογα ήταν και τα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν µετά τον επιµερισµό του δείγµατος στις δύο υποοµάδες. Τα 

αποτελέσµατα αυτά βρίσκονται σε συµφωνία µε την ταξινόµηση των αιτιών 

άγχους των Τριλιβά, Βασιλάκη, Chmienti. 

         11. Η συσχέτιση της αυτοαντίληψης – αυτοεκτίµησης ως προς τις 

στρατηγικές αντιµετώπισης καταστάσεων άγχους ανέδειξε: 1. Τα υποκείµενα µε 

χαµηλή αυτοαντίληψη σχολικής ικανότητας, κοινωνικής αποδοχής, καθώς και 

συνολική αυτοεκτίµηση καταφεύγουν συχνά σε µη αποτελεσµατικές 

στρατηγικές αντιµετώπισης του άγχους, όπως στην αδυναµία – παραίτηση και 

στην αποµόνωση – απόσυρση. 2. Η δεύτερη υποοµάδα (υποκείµενα που 

παρακολούθησαν τµήµα ένταξης) καταφεύγει συχνότερα σε µη 

αποτελεσµατικές στρατηγικές αντιµετώπισης των αγχωτικών καταστάσεων, 

όπως στην αδυναµία – παραίτηση και στην αποµόνωση – απόσυρση. Εποµένως, 

επιβεβαιώνεται η υπόθεση 11, η οποία προέβλεπε συσχέτιση αυτοεκτίµησης και 

στρατηγικών αντιµετώπισης του άγχους. 

        Τα πιο πάνω ευρήµατα, όσο και αν τα δούµε  µε ιδιαίτερη επιφύλαξη, δεν 

παύουν να µας υπογραµµίζουν τον καθοριστικό ρόλο που παίζει η εικόνα που 

διαµορφώνει το άτοµο για τον εαυτό του µέσα από τα σχολικά δρώµενα. 

Καταλήγοντας λοιπόν, θα υποστηρίζαµε ότι εάν το κάθε παιδί, ως 

αναπτυσσόµενο άτοµο, χρειάζεται µια ιδιαίτερα προσεγµένη προσέγγιση και 
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αντιµετώπιση, ώστε να φτάσει στο µέγιστο των δυνατοτήτων του και να νιώσει 

πληρότητα και ασφάλεια, στο παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες επιβάλλεται αυτή 

η προσέγγιση να είναι ακόµα πιο εξατοµικευµένη και ουσιαστική. Εξάλλου, 

στόχος του σχολείου δεν είναι - ή δεν θα έπρεπε να είναι - να προκύψουν 

άριστοι µαθητές, αλλά ισορροπηµένες, υγιείς και διαφορετικές προσωπικότητες. 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
ΣXOΛH EΠIΣTHMΩN AΓΩΓHΣ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆.E. 

∆ΙΑΤΜΗΜΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ 
«ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ – ΛΟΓΟΘΕΡΑΠΕΙΑ» 

 

Ζάρρα – Φλούδα Μαρία 
Εκπαιδευτικός – µεταπτυχιακή φοιτήτρια 
Σάκη Καράγιωργα 1, Ιωάννινα 
Τηλ. 2651068859 
 

 

Το φυλλάδιο που  έχεις µπροστά σου δεν είναι διαγώνισµα γνώσεων, 

αλλά ένα απλό ερωτηµατολόγιο.  Σε αυτού του είδους τα 

ερωτηµατολόγια δεν υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις, 

αφού το κάθε παιδί είναι διαφορετικό και το καθένα από σας θα 

δώσει διαφορετικές απαντήσεις, αυτές που ταιριάζουν στο 

χαρακτήρα του την προσωπικότητά του και τις ανάγκες του. 

   Το ερωτηµατολόγιο αυτό αποτελεί ένα τµήµα της διπλωµατικής 

µου εργασίας, την οποία κάνω στο Παιδαγωγικό Τµήµα του 

Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, µε επιβλέποντα τον καθηγητή κ. Α. 

Μπρούζο. Θα ήταν  πάρα πολύ σηµαντικό για µένα, να µε βοηθήσεις 

συµπληρώνοντάς το  µε ειλικρίνεια. 

Θυµήσου δεν χρειάζεται και δεν πρέπει να γράψεις το όνοµά 

σου! 

 

 Σε ευχαριστώ πολύ – πολύ για τη βοήθεια σου, σου εύχοµαι να 

νιώθεις πάντα ελεύθερος και χαρούµενος. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ – 1ο Μέρος  

Πώς αντιλαµβάνοµαι τον εαυτό µου 

Ο∆ΗΓΙΕΣ ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Στις επόµενες σελίδες υπάρχουν κάποιες 
προτάσεις. Οι προτάσεις αυτές είναι διαζευκτικές 
και περιγράφουν το πώς αντιλαµβάνονται παιδιά 
της ηλικίας σου τον εαυτό τους. Θα ήθελα να τις 
διαβάσεις προσεκτικά και να αποφασίσεις τι σου 
ταιριάζει περισσότερο π.χ. σου ταιριάζει 
περισσότερο η πρόταση «Πιστεύω ότι είµαι πολύ 
καλός  στις σχολικές µου εργασίες» ή «Πιστεύω ότι 
δεν είµαι πολύ καλός  στις σχολικές µου εργασίες». 
Στη συνέχεια σκέψου και συµπλήρωσε πόσο πολύ 
σου ταιριάζει, βάζοντας x στο αντίστοιχο κουτάκι.  
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Απόλυτα 

µου 

ταιριάζει 

Μάλλον 

µου 

ταιριάζει 

   Απόλυτα 

µου 

ταιριάζει 

Μάλλον 

µου 

ταιριάζει 

    Πιστεύω ότι είµαι πολύ καλός  

στις σχολικές µου εργασίες. 

ή Πιστεύω ότι δεν είµαι πολύ 

καλός  στις σχολικές µου 

εργασίες. 

  

  ∆υσκολεύοµαι  να κάνω φίλους 

 

ή ∆εν δυσκολεύοµαι να κάνω 

φίλους. 

  

   Πιστεύω  ότι τα καταφέρνω 

πολύ καλά στη γυµναστική  στα 

τεχνικά και στο θέατρο. 

ή ∆εν πιστεύω  ότι τα καταφέρνω 

πολύ καλά στη γυµναστική  στα 

τεχνικά και στο θέατρο. 

  

  Πιστεύω ότι έχω καλή 

εξωτερική εµφάνιση. 

ή Πιστεύω ότι δεν έχω και τόσο 

καλή εξωτερική εµφάνιση. 

  

  Νοµίζω ότι ο τρόπος που 

συµπεριφέροµαι δεν είναι καλός. 

ή Νοµίζω ότι ο τρόπος που 

συµπεριφέροµαι είναι καλός. 

  

  Συχνά αισθάνοµαι 

δυσαρεστηµένος από τον εαυτό 

µου. 

ή Είµαι αρκετά ευχαριστηµένος 

από τον εαυτό µου. 

  

   Πιστεύω ότι είµαι τόσο καλός/ή 

στα µαθήµατα του σχολείου όσο 

και τα άλλα παιδιά της τάξης 

µου. 

ή ∆εν πιστεύω ότι είµαι τόσο 

καλός/ή στα µαθήµατα του 

σχολείου όσο και τα άλλα παιδιά 

της τάξης µου. 

  

  Έχω πολλούς φίλους στο 

σχολείο. 

ή ∆εν έχω πολλούς φίλους στο 

σχολείο. 

  

  Θα ήθελα να είµαι καλύτερος/η 

στη γυµναστική, στα τεχνικά και 

στο θέατρο. 

ή Πιστεύω ότι είµαι πολύ καλός/ή 

στη γυµναστική, στα τεχνικά και 

στο θέατρο. 

  

  Είµαι ευχαριστηµένος/η από το 

ύψος και το βάρος µου. 

ή ∆εν είµαι και τόσο 

ευχαριστηµένος/η από το ύψος ή 

το βάρος µου. 

  

  Πιστεύω ότι συνήθως κάνω το 

σωστό. 

ή Πιστεύω ότι συχνά δεν κάνω 

αυτό που είναι σωστό. 

  

  ∆εν µου αρέσει η ζωή που κάνω. 

 

ή Μου αρέσει η ζωή που κάνω.   
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  Νοµίζω ότι αργώ πολύ να 

τελειώσω τη σχολική µου 

εργασία. 

ή ∆εν νοµίζω ότι αργώ πολύ να 

τελειώσω τη σχολική µου 

εργασία. 

  

   Θα ήθελα να είχα πιο πολλούς 

φίλους. 

ή Έχω τόσους φίλους όσους θα 

ήθελα. 

  

   Πιστεύω ότι µπορώ να τα 

καταφέρω καλά σχεδόν σε κάθε 

νέο άθληµα µε το οποίο δεν έχω 

ασχοληθεί έως τώρα. 

ή Αµφιβάλω για το αν  µπορώ να 

τα καταφέρω καλά σε κάποιο 

νέο άθληµα, µε το οποίο δεν έχω 

ασχοληθεί έως τώρα. 

  

  Πιστεύω ότι δεν έχω και τόσο 

καλό σώµα. 

ή Πιστεύω ότι  έχω καλό σώµα.   

  Συχνά βρίσκω το µπελά µου µε 

αυτά που κάνω. 

ή Τα όσα κάνω συνήθως δεν µε 

βάζουν σε µπελάδες. 

  

  Είµαι ικανοποιηµένος/η µε τον 

εαυτό µου ως άτοµο. 

ή ∆εν είµαι ικανοποιηµένος/η µε 

τον εαυτό µου ως άτοµο. 

  

  Πιστεύω ότι τα καταφέρνω πολύ 

καλά στα µαθήµατά µου. 

ή Πιστεύω ότι δεν τα καταφέρνω 

και τόσο καλά στα µαθήµατά 

µου. 

  

  Θα ήθελα να µε συµπαθούν 

περισσότερο οι συνοµήλικοί 

µου. 

ή Πιστεύω ότι  µε συµπαθούν οι 

περισσότεροι από τους 

συνοµηλίκους µου. 

  

  Πιστεύω ότι στον αθλητισµό 

είµαι καλύτερος/η από τους 

συνοµηλίκους µου. 

ή Πιστεύω ότι δεν µπορώ να τα 

καταφέρω τόσο καλά στον 

αθλητισµό όσο οι συνοµήλικοί 

µου. 

  

  ∆εν θα ήθελα να είχα 

διαφορετική εµφάνιση. 

ή Θα ήθελα να είχα διαφορετική 

εµφάνιση. 

  

  Συχνά κάνω πράγµατα που ξέρω 

ότι δεν θα έπρεπε να κάνω. 

ή Σπάνια κάνω πράγµατα που 

ξέρω ότι δεν θα έπρεπε να κάνω. 

  

  Πιστεύω ότι τα περισσότερα 

πράγµατα στη ζωή µου τα κάνω 

τόσο καλά όσο και τα άλλα 

παιδιά της ηλικίας µου. 

 

ή Πιστεύω ότι τα πολλά πράγµατα 

στη ζωή µου δεν τα κάνω τόσο 

καλά όσο και τα άλλα παιδιά της 

ηλικίας µου. 
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  ∆υσκολεύοµαι να βρω τις 

σωστές απαντήσεις στο σχολείο. 

ή Σχεδόν πάντα βρίσκω τις σωστές 

απαντήσεις στο σχολείο. 

  

  Νοµίζω ότι είµαι δηµοφιλής – 

αγαπητός ανάµεσα στους 

συνοµηλίκους µου. 

 

ή Νοµίζω ότι δεν είµαι και τόσο 

δηµοφιλής – αγαπητός ανάµεσα 

στους συνοµηλίκους µου. 

  

  ∆εν τα καταφέρνω καλά στα 

υπαίθρια παιχνίδια (µπάσκετ, 

βόλεϊ …) 

ή Τα καταφέρνω καλά στα 

υπαίθρια παιχνίδια (µπάσκετ, 

βόλεϊ …) 

  

  Πιστεύω ότι έχω ωραίο 

πρόσωπο. 

 

ή ∆εν πιστεύω ότι έχω ωραίο 

πρόσωπο. 

  

  Νοµίζω ότι συµπεριφέροµαι 

πολύ καλά. 

ή Συχνά δυσκολεύοµαι να ελέγξω 

τη συµπεριφορά µου. 

  

  ∆εν είµαι ικανοποιηµένος/η µε 

τον τρόπο που κάνω διάφορα 

πράγµατα στη ζωή µου. 

ή Είµαι ικανοποιηµένος/η µε τον 

τρόπο που κάνω διάφορα 

πράγµατα στη ζωή µου. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ – 2ο Μέρος 

Πώς αντιµετωπίζω καταστάσεις άγχους 

Όλοι αντιµετωπίζουµε στην καθηµερινή µας ζωή προβλήµατα, τα οποία µας αναστατώ-

νουν, µας ανησυχούν, µας στενοχωρούν. Σκοπός αυτού του ερωτηµατολογίου είναι να 

δούµε πώς τα παιδιά της ηλικίας σου αντιµετωπίζουν τα προβλήµατά τους, τι κάνουν 

δηλαδή όταν τους συµβαίνει κάτι που τους προκαλεί ανησυχία, στενοχώρια, 

αναστάτωση. 

 

Σκέψου ένα γεγονός που σε ανησύχησε, σε στενοχώρησε τον τελευταίο καιρό. 

∆ώσε µια περιγραφή αυτού του γεγονότος και µετά σηµείωσε το τετράγωνο που 

δείχνει πόσο σε ανησύχησε, σε αναστάτωσε το πρόβληµα αυτό. Το πρόβληµα 

ήταν:  

.......………................................................................................................................... 

.................................................................................................................................... 

.......………................................................................................................................... 

 

Με στενοχώρησε:          Λίγο �          Αρκετά �          Πολύ � 

Ο∆ΗΓΙΕΣ ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗΣ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στην επόµενη σελίδα υπάρχουν µερικές προτάσεις. Οι 
προτάσεις αυτές περιγράφουν τρόπους τους οποίους τα 
παιδιά της ηλικίας σου συνήθως χρησιµοποιούν για να 
αντιµετωπίσουν τα προβλήµατά τους. Θα θέλαµε να µας 
πεις πόσο συχνά εσύ χρησιµοποίησες καθέναν από 

τους παρακάτω τρόπους για να αντιµετωπίσεις ένα δικό 
σου πρόβληµα (ή προβλήµατα) που είχες τον τελευταίο 
καιρό. Για κάθε πρόταση θα βάλεις σε κύκλο τον αριθµό 

που δείχνει πόσο συχνά έκανες αυτό που λέει η 
πρόταση: δηλαδή για το ποτέ θα βάλεις σε κύκλο το 0, 
για το σπάνια θα βάλεις σε κύκλο το 1, για το µερικές 
φορές θα βάλεις σε κύκλο το 2, και για το συχνά θα 

βάλεις σε κύκλο το 3. 
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Ποτέ 

Σπάνια 
Μερικές 

φορές 
Συχνά 

1. Άρχισα να το ξεχνάω κι έτσι δεν έκανα τίποτα 0 1 2 3 

2. Με ενθάρρυναν και µε καθησύχασαν οι γονείς µου 0 1 2 3 

3. Μίλησα σε κάποιον που αισθάνοµαι δικό µου και πήρα συµβουλές 0 1 2 3 

4. Άρχισα να κάνω καινούργια πράγµατα για να µην σκέφτοµαι αυτό που 
µε απασχολούσε  

0 1 2 3 

5. Άλλαξα τρόπο σκέψης , για να αντιµετωπίσω το πρόβληµα 0 1 2 3 

6. ∆εν έκανα τίποτα  0 1 2 3 

7. Σκέφτηκα ότι έπρεπε εγώ να κάνω κάτι για το πρόβληµα 0 1 2 3 

8. Προσπάθησα να ηρεµήσω και να ξεχάσω το πρόβληµα 0 1 2 3 

9. Ξέσπασα σε κλάµατα 0 1 2 3 

10. Προσπάθησα να µην έρχοµαι σε επαφή µε προβλήµατα ή µε καταστάσεις 
που µου θύµιζαν το πρόβληµα 

0 1 2 3 

11. Συζήτησα µε άλλους που αντιµετώπιζαν παρόµοιο πρόβληµα 0 1 2 3 

12. Κλείστηκα στον εαυτό µου 0 1 2 3 

13. Προσπάθησα να πλησιάσω το άτοµο µε το οποίο είχα πρόβληµα, για 
να το λύσουµε µαζί 

0 1 2 3 

14. ∆εν έκανα τίποτα γιατί µου φάνηκε ότι δεν υπήρχε λύση 0 1 2 3 

15. Σκέφτηκα µια λύση και τη συζήτησα µε τους γονείς µου 0 1 2 3 

16. Αποφάσισα ότι δεν µπορούσα να κάνω τίποτα 0 1 2 3 

17. Προσπάθησα ακόµη περισσότερο, για να λύσω το πρόβληµα 0 1 2 3 

18. Συζήτησα το πρόβληµα µε τον εαυτό µου 0 1 2 3 

19. Αποµονώθηκα, κλείστηκα στο δωµάτιό µου 0 1 2 3 

20. Μίλησα µε τους γονείς µου για να λύσουµε µαζί το πρόβληµα 0 1 2 3 

21. Άρχισα να σκέφτοµαι άλλα πράγµατα, περισσότερο ευχάριστα 0 1 2 3 

22. Σκέφτηκα ότι άλλοι πρέπει να λύσουν το πρόβληµα και όχι εγώ 0 1 2 3 

23. Προσπάθησα να προσφέρω τη βοήθειά µου για να λυθεί το πρόβληµα 0 1 2 3 

24. Συζήτησα το πρόβληµα µε φίλους-ες µου 0 1 2 3 

25. Προσπάθησα να ασχολούµαι µε άλλα πράγµατα 0 1 2 3 

26. Ζήτησα βοήθεια από κάποιο άτοµο της οικογένειάς µου 0 1 2 3 

27. Προσπάθησα να επανορθώσω τη "ζηµιά"  0 1 2 3 

28. Προσπάθησα να κάνω κάτι, αλλά ήταν πολύ δύσκολο 0 1 2 3 

29. Συζήτησα το πρόβληµα µε τους γονείς µου 0 1 2 3 

30. Έπεισα τον εαυτό µου ότι θα πάω καλύτερα στο µέλλον 0 1 2 3 

31. Προσπάθησα να βελτιωθώ , να γίνω καλύτερος 0 1 2 3 

32. Ζήτησα από κάποιον να µεσολαβήσει, για να λυθεί το πρόβληµα 0 1 2 3 

33. Αποφάσισα να αλλάξω συµπεριφορά , για να πετύχω τη λύση του 
προβλήµατος 

0 1 2 3 

34. Σκέφτηκα ότι υπάρχουν και χειρότερα και δεν ωφελεί να στενοχωριέµαι 0 1 2 3 

35. Σκέφτηκα ότι δεν είναι στο χέρι µου να αντιµετωπίσω το πρόβληµα 0 1 2 3 
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ΠΡΟΣΩΠΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ  

Παρακαλώ, συµπλήρωσε τα παρακάτω στοιχεία ή σηµείωσε µε � όπου χρειάζεται: 

 

1.  Φύλο:     Αγόρι �     Κορίτσι � 

2.  Πότε γεννήθηκες;     Έτος: .........     Μήνας:......... 

3.  Πόσα αδέλφια έχεις;     κανένα � ,    1 � ,    2 � ,    3 ή περισσότερα αδέλφια � 

4.  Είσαι το 1ο � ,    το  2ο �     ή το 3ο �  παιδί στην οικογένεια; 

5.  Σε ποια περιοχή-συνοικία µένεις; .…………................................ 

7.  Σε ποια τάξη πηγαίνεις στο σχολείο; .........………....................... 

8.  Ποιος ήταν ο τελικός βαθµός σου στο σχολείο την περασµένη χρονιά; ..……........... 

9.΄Εχεις παρακολουθήσει ή παρακολουθείς τµήµα ένταξης;  NAI �               OXI�    

10.  Ποιο είναι το επάγγελµα του πατέρα σου; .........………………………….................... 

11. Ποιο είναι το επάγγελµα της µητέρας σου; ................................…………..…………. 

12. Ο πατέρας σου έχει τελειώσει: 

το ∆ηµοτικό �     το Γυµνάσιο-Λύκειο �     Ανώτερη Σχολή �     Πανεπιστήµιο � 

13. Η µητέρα σου έχει τελειώσει: 

το ∆ηµοτικό �     το Γυµνάσιο-Λύκειο �     Ανώτερη Σχολή �     Πανεπιστήµιο � 

 

                              ΣΣΣ ΕΕΕ    ΕΕΕ ΥΥΥ ΧΧΧ ΑΑΑ ΡΡΡ ΙΙΙ ΣΣΣ ΤΤΤ ΩΩΩ    ΓΓΓ ΙΙΙ ΑΑΑ    ΤΤΤ ΗΗΗ    ΒΒΒ ΟΟΟ ΗΗΗ ΘΘΘ ΕΕΕ ΙΙΙ ΑΑΑ ---    ΚΚΚ ΑΑΑ ΛΛΛ ΗΗΗ    ΣΣΣ ΟΟΟ ΥΥΥ    ΠΠΠ ΡΡΡ ΟΟΟ ΟΟΟ ∆∆∆ ΟΟΟ  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β. 

Ταξινόµηση Επαγγελµάτων της ΕΣΥΕ και 

Ειδικοτήτων 
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Πίνακας Ι: Ταξινόµηση επαγγελµάτων της ΕΣΥΕ (Πηγή: ΕΣΥΕ, Απογραφή 
Πληθυσµού 2001) 

Μονοψήφι
ος και 
διψήφιος 
κωδικός 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΩΝ 

Οµάδα 1: ΜΕΛΗ ΤΩΝ ΒΟΥΛΕΥΟΜΕΝΩΝ ΣΩΜΑΤΩΝ:  ΑΝΩΤΕΡΑ ∆ΙΟΙΚΗΤΙΚΑ ΚΑΙ ∆ΙΕΥΘΥΝΤΙΚΑ ΣΤΕΛΕΧΗ 
ΤΟΥ ∆ΗΜΟΣΙΟΥ ΚΑΙ Ι∆ΙΩΤΙΚΟΥ ΤΟΜΕΑ                                                                                              

11 Μέλη των βουλευόµενων σωµάτων και ανώτερα διοικητικά στελέχη της ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και των 
οργανισµών ειδικών συµφερόντων                                                                               

12 ∆ιευθύνοντες και ανώτερα στελέχη µεγάλων δηµοσίων και ιδιωτικών επιχειρήσεων και οργανισµών (µε 
απασχόληση 10 πρόσωπα και πάνω)                                                                          

13 ∆ιευθύνοντες επιχειρηµατίες και προϊστάµενοι µικρών δηµοσίων ή ιδιωτικών επιχειρήσεων (µε 
απασχόληση µέχρι 9 πρόσωπα)                                                                                    

Οµάδα 2: ΠΡΟΣΩΠΑ ΠΟΥ ΑΣΚΟΥΝ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΑ, ΚΑΛΛΙΤΕΧΝΙΚΑ ΚΑΙ ΣΥΝΑΦΗ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ                                                                                                                                     

21 Φυσικοί, µαθηµατικοί και ασκούντες συναφή επαγγέλµατα                                
                                                                                                                    

22 Αρχιτέκτονες, µηχανικοί και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                                 

23 Βιολόγοι εν γένει, ιατροί και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                               

24 Eκπαιδευτικοί                                                                                                                                                                        
                    

25 Λογιστές και άλλα στελέχη 
επιχειρήσεων                                                                                                                                                                   

26 Νοµικοί εν γένει                                                                    
                                                                                                                     

27 Πρόσωπα ασκούντα επιστηµονικά, καλλιτεχνικά και συναφή επαγγέλµατα 
π.δ.κ.α.                                                                                                                              

Οµάδα 3: ΤΕΧΝΟΛΟΓΟΙ, ΤΕΧΝΙΚΟΙ ΒΟΗΘΟΙ ΚΑΙ ΑΣΚΟΥΝΤΕΣ ΣΥΝΑΦΗ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ                                                                                                                                              

31 Τεχνολόγοι και τεχνικοί βοηθοί των επιστηµών της φυσικής και της µηχανικής και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                              

32 Τεχνολόγοι και τεχνικοί βοηθοί των επιστηµών βιολογίας και 
υγείας                                                                                                                                        

33 Βοηθητικό διδακτικό προσωπικό                                               
                                                                                                                             

34 Ειδικευµένοι επί των πωλήσεων χρηµατιστές, κτηµατοµεσίτες, απασχολούµενοι στην εξυπηρέτηση 
επιχειρήσεων εν γένει και ασκούντες συναφή επαγγέλµατα                                                          

Οµάδα 4: ΥΠΑΛΛΗΛΟΙ ΓΡΑΦΕΙΟΥ ΚΑΙ ΑΣΚΟΥΝΤΕΣ ΣΥΝΑΦΗ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ                                                                                                                                                      

41 Υπάλληλοι 
γραφείου                                                                                                                                                                                
       

42 Υπάλληλοι εξυπηρέτησης 
πελατών                                                                                                                                                                           

Οµάδα 5: ΑΠΑΣΧΟΛΟΥΜΕΝΟΙ ΣΤΗΝ ΠΑΡΟΧΗ ΥΠΗΡΕΣΙΩΝ ΚΑΙ ΠΩΛΗΤΕΣ ΣΕ ΚΑΤΑΣΤΗΜΑΤΑ ΚΑΙ 
ΥΠΑΙΘΡΙΕΣ ΑΓΟΡΕΣ                                                                                                                     

51 Απασχολούµενοι στην παροχή προσωπικών υπηρεσιών                                                                 
                                                                                         

52 Απασχολούµενοι στην παροχή υπηρεσιών 
προστασίας                                                                                                                                                          

53 Μοντέλα, πωλητές και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                                        

Οµάδα 6: ΕΙ∆ΙΚΕΥΜΕΝΟΙ ΓΕΩΡΓΟΙ,  ΚΤΗΝΟΤΡΟΦΟΙ, ΑΛΙΕΙΣ 
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Κ.Π.Α.Ε                                                                                                                                                       

61 Γεωργοί ειδικευµένοι κυρίως σε µια ετήσια καλλιέργεια 
                                                                                                                                                   

62 Γεωργοί ειδικευµένοι κυρίως στην καλλιέργεια δένδρων και σταφιδάµπελων                                   
                                                                                                

63 Γεωργοί πολυκαλλιεργητές                                                                                                                                    
                                             

64 Ειδικευµένοι κτηνοτρόφοι, πτηνοτρόφοι 
κ.π.α.ε.                                                                                                                                                           

65 ∆ασοκόµοι, υλοτόµοι και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                                     

66 Ειδικευµένοι αλιείς και ασκούντες συναφή επαγγέλµατα 
                                                                                                                                                    

67 Επαγγελµατίες κυνηγοί και παγιδευτές θηραµάτων                                                          
                                                                                                 

Οµάδα 7: ΕΙ∆ΙΚΕΥΜΕΝΟΙ ΤΕΧΝΙΤΕΣ ΚΑΙ ΑΣΚΟΥΝΤΕΣ ΣΥΝΑΦΗ ΤΕΧΝΙΚΑ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ                                                                                                                                           

71 Μεταλλωρύχοι, λατόµοι και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                                   

72 Τεχνίτες ανέγερσης και αποπεράτωσης κτιρίων και άλλων δοµικών 
έργων                                                                                                                                      

73 Χύτες µετάλλων, συγκολλητές, ελασµατουργοί, τεχνίτες µεταλλικών δοµικών κατασκευών , σιδηρουργοί 
και ασκούντες συναφή επαγγέλµατα.                                                                       

74 Μηχανικοί, εφαρµοστές και συντηρητές µηχανών και ηλεκτρικού και ηλεκτρονικού εξοπλισµού          
                                                                                                        

75 Τεχνίτες που εκτελούν εργασίες ακριβείας, χειροτέχνες, τυπογράφοι και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                       

76 Τεχνίτες επεξεργασίας τροφίµων και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                         

77 Τεχνίτες επεξεργασίας ξύλου, επιπλοποιοί και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                

78 Τεχνίτες υφαντουργίας, ειδών ενδύσεως και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                   

Οµάδα 8: ΧΕΙΡΙΣΤΕΣ ΣΤΑΘΕΡΩΝ ΒΙΟΜΗΧΑΝΙΚΩΝ ΕΓΚΑΤΑΣΤΑΣΕΩΝ, ΜΗΧΑΝΗΜΑΤΩΝ ΚΑΙ ΕΞΟΠΛΙΣΜΟΥ 
ΚΑΙ ΣΥΝΑΡΜΟΛΟΓΗΤΕΣ (ΜΟΝΤΑ∆ΟΡΟΙ)                                                                                                

81 Χειριστές σταθερών βιοµηχανικών εγκαταστάσεων                                                                                                
                                                            

82 Χειριστές µηχανών παραγωγής προϊόντων από µέταλλα και 
ορυκτά                                                                                                                                             

83 Χειριστές µηχανών παραγωγής χηµικών προϊόντων και προϊόντων από πλαστικό και 
καουτσούκ                                                                                                                   

84 Χειριστές µηχανών παραγωγής προϊόντων ξύλου και χαρτιού: χειριστές εκτυπωτικών εν γένει 
µηχανηµάτων                                                                                                      

85 Χειριστές µηχανών παραγωγής κλωστοϋφαντουργικών προϊόντων, γούνινων και δερµάτινων 
προϊόντων                                                                                                             

86 Χειριστές µηχανών παραγωγής ειδών διατροφής, ποτών και 
καπνού                                                                                                                                            

87 Συναρµολογητές (µονταδόροι) και χειριστές µηχανηµάτων 
π.δ.κ.α.                                                                                                                                           

88 Οδηγοί µέσων µεταφοράς και χειριστές κινητού 
εξοπλισµού                                                                                                                                                  

Οµάδα 9: ANEI∆ΙΚΕΥΤΟΙ ΕΡΓΑΤΕΣ, ΧΕΙΡΩΝΑΚΤΕΣ ΚΑΙ 
ΜΙΚΡΟΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΕΣ                                                                                                                                                 

91 Πλανόδιοι πωλητές, οικιακοί βοηθοί κ.π.α.ε.                                     
                                                                                                                       

92 Ανιδείκευτοι αγρεργάτες, αλιεργάτες και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα                                                                                                                                     
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93 Ανειδίκευτοι εργάτες ορυχείων, κατασκευών, µεταποίησης και 
µεταφορών                                                                                                                                     

Οµάδα 10: ΕΝΟΠΛΕΣ ∆ΥΝΑΜΕΙΣ 

 

 Πίνακας ΙΙ: Ταξινόµηση ειδικοτήτων από τον ΟΕΕΚ (Πηγή: ΟΕΕΚ, Οδηγός 
Ειδικοτήτων, www.oeek.gr)  

Βασικές οµάδες ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΟΜΑ∆ΩΝ ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΩΝ 

Οµάδα 1: Πληροφορική – Τηλεπικοινωνία – ∆ίκτυα  

  Οµάδα Πληροφορικής 

Οµάδα 2: Χρηµατοπιστωτικές και ∆ιοικητικές Υπηρεσίες 

  Οµάδα ∆ιοικητικών  Οµάδα Οικονοµικών 

Οµάδα 3: Τουρισµός – Μεταφορές 

  Οµάδα Μεταφορών  
Οµάδα ξενοδοχειακών υπηρεσιών 
Οµάδα τροφίµων 
Οµάδα τουριστικών υπηρεσιών 

Οµάδα 4: Γεωτεχνικός 

  Οµάδα αξιοποίησης φυτικού πλούτου  

Οµάδα αξιοποίησης ζωικού πλούτου 

Οµάδα 5: Τρόφιµα & Ποτά 

  Οµάδα τεχνολογίας τροφιµών 

Οµάδα 6: Μηχανολογία – Ηλεκτρολογία – Ηλεκτρονικά 

  Οµάδα ηλεκτρονικών  
Οµάδα µηχανολογίας 
Οµάδα ηλεκτρολογίας 

Οµάδα 7: ∆οµικά και Συναφή Κατασκευές 

  Οµάδα ∆ιαδικασιών Σχεδιασµού  
Οµάδα ∆οµικών 

Οµάδα 8: Χηµική Βιοµηχανία 

  Οµάδα Χηµικής παραγωγής  
Οµάδα µετάλλων 

Οµάδα 9: Εφαρµοσµένες Τέχνες 

  Οµάδα Εκτυπώσεων – γραφικών τεχνών  
Οµάδα Φωτογραφίας 
Οµάδα συντήρησης 
Οµάδα διακόσµησης – σχεδίαση 

Οµάδα 10: Ενεργεία – Περιβάλλον 

  Οµάδα περιβάλλοντος 

Οµάδα 11: Υγεία – Αισθητική – Κοινωνικές Υπηρεσίες 

  Οµάδα Υγείας  
Οµάδα Αισθητικής 
Οµάδα κοινωνικών υπηρεσιών 

Οµάδα 12: Επικοινωνία και Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης 

  Οµάδα Επικοινωνίας  
Οµάδα Μέσω µαζικής ενηµέρωσης 

Οµάδα 13: Ένδυση και Υπόδηση 

  Οµάδα Ένδυσης 

Οµάδα 14:  Πολιτισµός – Αθλητισµός 

  Οµάδα Αθλητισµού  
Οµάδα Πολιτισµού 

 


