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Περίληψη 

Στόχοι: Η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο τη διεξοδική διερεύνηση του γλωσσικού 

και ψυχοκοινωνικού προφίλ των παιδιών με γλωσσική διαταραχή (ΓΔ) σε σύγκριση 

με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους (ΤΑ). Επίσης, στοχεύει στη 

διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των δυσκολιών των παιδιών με ΓΔ σε διάφορους 

γλωσσικούς τομείς και των ποικίλων διαστάσεων του ψυχοκοινωνικού τομέα. Τέλος, 

τίθεται ένας ακόμα στόχος, αυτός της διερεύνησης του αν οι γλωσσικές επιδόσεις των 

παιδιών με ΓΔ αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των ψυχοκοινωνικών τους δεξιοτήτων. 

Μέθοδος: Συμμετείχαν 36 παιδιά Α΄ δημοτικού και οι εκπαιδευτικοί τους. Δεκαοχτώ 

παιδιά ανήκαν στην ομάδα της ΓΔ και 18 ήταν μαθητές τυπικής ανάπτυξης. Στην 

ομάδα της ΓΔ συμμετείχαν παιδιά που πληρούσαν τα κριτήρια της έρευνας (τα παιδιά 

είχαν φυσιολογική νοημοσύνη και παρουσίαζαν δυσκολίες στο εκφραστικό 

λεξιλόγιο) για γλωσσική διαταραχή. Όλα τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε ποικίλες 

γλωσσικές δοκιμασίες, οι οποίες καλύπτουν τους τομείς της φωνολογίας, της 

σημασιολογίας, της μορφολογίας, της πραγματολογίας και των αφηγηματικών 

ικανοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί των παιδιών συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο 

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής.  

Αποτελέσματα: Σημαντικές διαφορές καταγράφηκαν μεταξύ των 2 ομάδων σε σχέση 

με τις γλωσσικές και ψυχοκοινωνικές δεξιότητες. Τα παιδιά με ΓΔ παρουσίασαν 

χαμηλότερες επιδόσεις στις περισσότερες γλωσσικές δοκιμασίες, με εξαίρεση 

κάποιους τομείς της πραγματολογίας και των αφηγηματικών δεξιοτήτων. Οι 

εκπαιδευτικοί βαθμολόγησαν χαμηλότερα την ομάδα της ΓΔ σε όλες τις κλίμακες της 

κοινωνικής, σχολικής και συναισθηματικής επάρκειας και υψηλότερα στις κλίμακες 

των προβλημάτων συμπεριφοράς, πλην της διαπροσωπικής προσαρμογής, 

υποδεικνύοντας σημαντικές δυσκολίες στο ψυχοκοινωνικό τομέα. Επίσης, 

αναδείχθηκαν πληθώρα συσχετίσεων μεταξύ των γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων για την ομάδα ΓΔ. Τέλος, τα αποτελέσματα των παλινδρομήσεων 

ανέδειξαν ότι η επίδοση των παιδιών με ΓΔ στη δοκιμασία κατονομασίας εικόνων 

αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό δείκτη των εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς 

τη συναισθηματική τους επάρκεια και ότι η επίδοση τους στη δοκιμασία 

φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό δείκτη των 

εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη δεξιότητα οργάνωσης/σχεδιασμού. Καμία 
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άλλη προβλεπτική σχέση δεν κρίθηκε στατιστικώς σημαντική. Τα αποτελέσματα 

συζητούνται σε σχέση με προηγούμενα ευρήματα, τους περιορισμούς της έρευνας και 

στα πλαίσια της θεωρητικής τους συμβολής και της πρακτικής τους εφαρμογής.  

Λέξεις κλειδιά: γλωσσική διαταραχή, τυπική ανάπτυξη, γλωσσικές δεξιότητες, 

ψυχοκοινωνικές δεξιότητες. 
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Abstract 

Aims: The aim of this study is to investigate the language and psychosocial skills of 

children with language impairment (LI) compared to their typically developing peers 

(TD). Furthermore, the study explores the relationship between the language 

difficulties of children with LI in different linguistic areas and the diverse dimensions 

of the psychosocial field. The last objective is to investigate whether the linguistic 

performance of children with language impairment is a predictive indicator of 

psychosocial skills. 

 

Method: The sample consisted of 36 children in elementary school (1
st
 grade) and 

their teachers. Eighteen children belonged to the LI group and 18 belonged to the TD 

group. The LI group included children who met the criteria of research (children had 

normal intelligence and had difficulty in expressive vocabulary) for language 

disorder. All children were evaluated in a variety of language tests, covering the fields 

of phonology, semantics, morphology, pragmatics and narration skills. The teachers 

completed a questionnaire of psychosocial adjustment.  

Results: Significant differences in language and psychosocial skills were found 

between the 2 groups. Children with LI performed worse across most of the language 

skills, with the exception of some areas of pragmatic and narrative skills. The LI 

group was rated significantly lower by teachers in all social, academic and emotional 

competence scales and higher on the problem behavior scales, with the exception of 

interpersonal adjustment, indicating considerable issues with psychosocial 

adjustment. There has also been a wide range of correlations between language and 

psychosocial skills for the LI Group. Finally, the regression analysis for the LI group 

has shown that students’ performance in the task of picture naming predicted teacher 

rated emotional competence and that their performance in the task of phonological 

short-term memory predicted teacher rated organizing/planning skills. The results are 

discussed in relation to previous research findings, the limitations of this study and in 

the context of their theoretical contribution and their practical application.  

KeyWords: language impairment, typical development, language skills, psychosocial 

skills. 
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Εισαγωγή 

Η γλώσσα και η επικοινωνία αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητάς 

μας και το πιο σημαντικό μέσο έκφρασης του ανθρώπου. Παρόλο που για τα 

περισσότερα παιδιά η ικανότητα για γλωσσική επικοινωνία θεωρείται δεδομένη, ένα 

σημαντικό ποσοστό παιδιών δυσκολεύονται να χρησιμοποιήσουν σωστά τη μητρική 

τους γλώσσα, χωρίς προφανή αιτία. Ο καταλληλότερος τρόπος για την προώθηση της 

αντιμετώπισης της Γλωσσικής Διαταραχής είναι η σε βάθος κατανόησή της μέσα από 

σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα.  Μια τέτοια προσπάθεια επιχειρεί και η παρούσα 

έρευνα, η οποία έχει ως στόχο την πληρέστερη κατανόηση των παιδιών με Γλωσσική 

Διαταραχή, ιδιαίτερα στον τομέα της γλώσσας και της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής. 

Η παρούσα μελέτη αποτελείται από δύο βασικά μέρη. Το πρώτο μέρος, το θεωρητικό, 

περιλαμβάνει δύο κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο ξεκινά με μια σύντομη αναφορά 

στην τυπική γλωσσική ανάπτυξη και στη συνέχεια διαπραγματεύεται θέματα σχετικά 

με τη Γλωσσική Διαταραχή, παραθέτοντας στοιχεία που αφορούν τα διαγνωστικά 

κριτήρια, την επιδημιολογία και την εξέλιξη της, την αιτιολογία και τις ερμηνείες 

αυτής. Τέλος, παρατίθενται ερευνητικά δεδομένα και στοιχεία σχετικά με τα 

γλωσσικά χαρακτηριστικά της διαταραχής. Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στην  

έννοια της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής και τις διαστάσεις αυτής, όπως και στους 

βασικούς προβληματισμούς και ζητήματα που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά 

την αξιολόγηση της. Έπειτα, γίνεται αναφορά στον ρόλο της γλώσσας στην 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή και παρατίθενται σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα 

σχετικά με τις ψυχοκοινωνικές δεξιότητες των παιδιών με ΓΔ και τη σχέση αυτών με 

τις γλωσσικές τους δεξιότητες.  

Το δεύτερο μέρος, το ερευνητικό, περιλαμβάνει τέσσερα κεφάλαια. Το πρώτο από 

αυτά αναφέρεται στο ερευνητικό κενό και τη σπουδαιότητα της παρούσας έρευνας, 

τους σκοπούς, τους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα αυτής. Το δεύτερο 

κεφάλαιο ασχολείται με τη μεθοδολογία της έρευνας και παρατίθενται πληροφορίες 

για τους συμμετέχοντες, τα μεθοδολογικά εργαλεία και τα στάδια διεξαγωγή της Στα 

δύο τελευταία κεφάλαια παρουσιάζονται τα αποτελέσματα και κατόπιν συζητούνται 

σε σχέση με ευρήματα άλλων μελετών, καθώς και ως προς τη χρησιμότητά τους σε 

επίπεδο πρακτικής εφαρμογής, ενώ γίνεται και μια σύντομη αναφορά στους 

περιορισμούς και τις μελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας. 
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ΜΕΡΟΣ Α: ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ 

Κεφάλαιο 1 

1. Τυπική γλωσσική ανάπτυξη 

Ο ανθρώπινος λόγος αποτελεί ένα οργανωμένο σύστημα εννοιολογικής ερμηνείας 

του κόσμου που μας περιβάλλει και το κυριότερο, το πιο σημαντικό μέσο 

επικοινωνίας και έκφρασης του ανθρώπου (Σπανούδης, 2004). Η ικανότητα του 

ανθρώπου να καταλαβαίνει και να χρησιμοποιεί το λόγο ή πιο απλά τη γλώσσα 

αποτελεί τη θεμελιώδη συνιστώσα της ψυχολογικής και κοινωνικής του εξέλιξης 

(Hoff, 2013), με πλήθος ερευνητών να τονίζουν τη καθοριστική σημασία της 

γλώσσας για τη γνωστική, επικοινωνιακή, συναισθηματική, κοινωνική και 

ακαδημαϊκή εξέλιξη των παιδιών (Vygosky, 1962).  

Η γλώσσα αποτελεί ένα σύστημα μέγιστης συνθετότητας. Οι Bloom & Lahey (1978), 

εξηγώντας τον τρόπο λειτουργίας της, επισημαίνουν τρία βασικά και αλληλένδετα 

επίπεδα: τη δομή, το περιεχόμενο και την χρήση της. Κάθε επίπεδο αποτελείται από τα 

στοιχεία του γλωσσικού συστήματος, που στο σύνολό τους συνθέτουν τη γλώσσα. 

Στο διάγραμμα Venn (Σχήμα 1) που ακολουθεί, απεικονίζονται αυτά τα επίπεδα.  

 

Εικόνα 1. Σχηµατική απεικόνιση των επιπέδων του λόγου - ∆ιάγραµµα Venn. (Bloom and Lahey 

1978, σελ. 22) 

Στο πρώτο επίπεδο, αυτό της δομής του λόγου, εμπεριέχονται γλωσσικά στοιχεία, τα 

οποία αφορούν στους κανόνες που διέπουν τους ήχους (φωνήματα) της γλώσσας και 

το μεταξύ τους συνδυασμό ώστε να συγκροτήσουν τις λέξεις (φωνολογία), στους 

κανόνες που είναι συναφείς με τη μορφή και την ποιότητα των λέξεων (μορφολογία) 
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και στους κανόνες που αφορούν τον τρόπο διευθέτησης των λέξεων με σκοπό την 

παραγωγή προτάσεων (σύνταξη) (Bloom & Lahey, 1978).  Στο δεύτερο επίπεδο του 

λόγου, αυτό του περιεχομένου, εντάσσεται η σημασιολογία, η οποία αφορά στο 

εννοιολογικό περιεχόμενο της κάθε λέξης αλλά και των προτάσεων  που παράγονται 

με τη σύνδεση των λέξεων (Boγινδρούκας, 2002). Στο τρίτο επίπεδο, το επίπεδο 

χρήσης της γλώσσας, εντάσσονται τα στοιχεία που αφορούν στην πραγματολογία 

(Bloom & Lahey, 1978), την κατάλληλη, δηλαδή, χρήση και ερμηνεία της γλώσσας 

σε διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια (Berco Gleason, 2012 ˙ Bishop, 1997).  

Η ανάπτυξη της γλώσσας καθορίζεται από την αλληλεπίδραση βιολογικών, 

γνωστικών, ψυχοσωματικών και περιβαλλοντικών παραγόντων (ASHA, 1982). 

Μελέτες έχουν δείξει πως όταν οι παράγοντες αυτοί είναι φυσιολογικοί η κατάκτηση 

της μητρικής γλώσσας ακολουθεί ορισμένα εξελικτικά στάδια που είναι κοινά για 

όλα τα παιδιά. Τα στάδια αυτά ολοκληρώνονται με μια σχεδόν προκαθορισμένη 

σειρά και μέσα σε συγκεκριμένα χρονικά όρια, με μικρές διαφοροποιήσεις στη 

διάρκειά τους, οι οποίες οφείλονται στις ατομικές διαφορές και τους προσωπικούς 

ρυθμούς ανάπτυξης του κάθε παιδιού (McNeil, 1970 όπ. αναφ. Fundudis, 1988).  

Για τα παιδιά που παρουσιάζουν τυπική ανάπτυξη, η γλωσσική ικανότητα κάνει την 

εμφάνισή της περίπου κατά τη συμπλήρωση του πρώτου έτους της ηλικίας τους με 

την παραγωγή των πρώτων λέξεων (Hoff, 2013). Γύρω στους 18 μήνες μια 

λεξιλογική «έκρηξη» αυξάνει σημαντικά το λεξιλόγιό τους. Στο τέλος αυτής της 

«έκρηξης», προτού, δηλαδή, συμπληρώσουν το δεύτερο έτος της ζωής τους, αρχίζουν 

να συνδυάζουν τις λέξεις και να παράγουν εκφωνήματα με περισσότερες της μια 

λέξεις. Αυτά τα εκφωνήματα στη διάρκεια των επόμενων δύο χρόνων της ζωής τους 

βαθμιαία γίνονται συνθετότερα καθώς αυξάνει η σημασιολογική και συντακτική 

δομή της αναπτυσσόμενης γλώσσας. Κατά το τέλος της προσχολικής ηλικίας ένα 

τυπικώς αναπτυσσόμενο παιδί έχει αποκτήσει ένα μεγάλο μέρος των φωνολογικών, 

μορφολογικών, συντακτικών, σημασιολογικών και πραγματολογικών δεξιοτήτων της 

μητρικής του γλώσσας, σε βαθμό που να είναι πια ικανό απρόσκοπτα να επικοινωνεί 

με το περιβάλλον του (Σπανούδης, 2004). 

Για τα περισσότερα παιδιά, λοιπόν, η προφορική γλώσσα αναμένεται να αναπτυχθεί 

γρήγορα και αβίαστα, μέσω της έκθεσής τους σε γλωσσικά ερεθίσματα που τους 

παρέχει το περιβάλλον τους, χωρίς να απαιτείται οποιαδήποτε εκπαίδευση ή 
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συνειδητή προσπάθεια εκ μέρους των παιδιών (Clark 2000). Αυτή η πορεία, ωστόσο, 

δεν είναι δεδομένη για όλα τα παιδιά.  Για ένα σημαντικό ποσοστό παιδιών η απλή 

έκθεση στο λόγο δεν είναι αρκετή, η ομιλία δεν ξεκινά την προκαθορισμένη στιγμή, 

ούτε εξελίσσεται ομαλά και η κατάκτηση της γλώσσας αποδεικνύεται ιδιαιτέρως 

δύσκολη και επίπονη διαδικασία που συχνά απαιτεί επιπρόσθετη εξειδικευμένη 

βοήθεια. Στις περιπτώσεις αυτές, όπου οι γλωσσικές δυσκολίες των παιδιών 

εμφανίζονται από τα πρώτα στάδια κατάκτησης της γλώσσας και δεν έχουν προφανή 

αιτία, χρησιμοποιείται ο όρος «Γλωσσική Διαταραχή». 

 

2.Γλωσσική Διαταραχή 

    2.1. Ορισμός της Γλωσσικής Διαταραχής και διαγνωστικά κριτήρια. 

Παρά το αυξημένο επιστημονικό ενδιαφέρον και τις σημαντικές εξελίξεις των 

τελευταίων ετών η Γλωσσική Διαταραχή εξακολουθεί να συνιστά μια κατάσταση που 

είναι δύσκολο να οριστεί επακριβώς και μέχρι σήμερα δεν έχει διατυπωθεί ένας κοινά 

αποδεκτός ορισμός. Ωστόσο, οι περισσότεροι ερευνητές υποστηρίζουν πως αφορά 

στην ομάδα εκείνη των παιδιών που αποτυγχάνουν να αναπτύξουν γλώσσα του 

εξελικτικού σταδίου της ηλικίας τους, μολονότι φαινομενικά οι άλλες όψεις της 

γνωστικής τους ικανότητας αναπτύσσονται τυπικώς. Εξ’ ορισμού, θεωρείται ότι τα 

παιδιά αυτά έχουν φυσιολογική μη λεκτική ευφυΐα, δεν έχουν φανερές ακουστικές, 

συναισθηματικές, γνωστικές ή νευρολογικές ανεπάρκειες και δεν εμφανίζουν 

συμπτώματα αμοιβαίας κοινωνικής αλληλεπίδρασης ή περιορισμό δραστηριοτήτων 

(Bishop, 2006 ˙ Leonard, 1998). Tο κίνητρο τους για κοινωνική αλληλεπίδραση είναι 

αναπτυγμένο. Παιδιά και νέοι με ΓΔ επιζητούν την επικοινωνία με ενηλίκους και 

συνομηλίκους τους, σε αντίθεση, για παράδειγμα, με τα άτομα που βρίσκονται στο 

φάσμα του αυτισμού, τα οποία, συνήθως, αποφεύγουν την κοινωνική αλληλεπίδραση 

(Conti- Ramsden, 2008 ˙ Durkin & Conti- Ramsden, 2010). 

 
Το ζήτημα του εντοπισμού και της διάγνωσης της ΓΔ έχει επίσης αποτελέσει πηγή 

προβληματισμού και αντιπαραθέσεων μεταξύ των ειδικών του χώρου. Το Διαγνωστι-

κό και Στατιστικό Εγχειρίδιο (DSM-IV, American Psychiatric Association, 1994) αλ-

λά και το Διεθνές Σύστημα Ταξινόμησης των Παθήσεων (ICD-10, World Health Or-
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ganization, 1993)  θέτουν παρόμοια διαγνωστικά κριτήρια για τη ΓΔ. Σύμφωνα με το 

ICD-10, τα παιδιά εντάσσονται στην κατηγορία της ΓΔ: α) αν οι γλωσσικές τους δε-

ξιότητες είναι σημαντικά χαμηλότερες από το αναμενόμενο για την ηλικία τους (του-

λάχιστον 2 βαθμούς τυπική απόκλιση), β) αν υπάρχει ασυμφωνία/απόκλιση μεταξύ 

των γλωσσικών και μη γλωσσικών ικανοτήτων του παιδιού (γλωσσική ικανότητα 

τουλάχιστον μια τυπική απόκλιση κάτω από το μη λεκτικό δείκτη νοημοσύνης (Δ.Ν.) 

και γ) αν δεν υπάρχουν νευρολογικές, αισθητηριακές ή άλλες φυσικές βλάβες οι ο-

ποίες επηρεάζουν άμεσα τη χρήση προφορικής γλώσσας, ούτε άλλη εκτεταμένη εξε-

λικτική πάθηση. Tο DSM-IV θέτει ένα ακόμη κριτήριο, σύμφωνα με το οποίο οι 

γλωσσικές δυσκολίες παρεμποδίζουν σε σημαντικό βαθμό την ακαδημαϊκή και επαγ-

γελματική πρόοδο και/ή την κοινωνική επικοινωνία.  

 

Σύμφωνα με την πρόσφατη έκδοση του DSM-5(APA, 2013) τα διαγνωστικά κριτήρια 

της ΓΔ κινούνται στα ίδια πλαίσια και είναι τα εξής: α) επίμονες δυσκολίες στην κα-

τάκτηση και χρήση της γλώσσας λόγω ελλειμμάτων στην κατανόηση ή την παραγω-

γή, οι οποίες περιλαμβάνουν μειωμένο λεξιλόγιο, περιορισμένη δομή προτάσεων, δυ-

σκολίες στη συζήτηση, το διάλογο και την περιγραφή, β) οι γλωσσικές ικανότητες 

είναι ποιοτικά και ποσοτικά χαμηλότερες από το αναμενόμενο βάσει χρονολογικής 

ηλικίας με αποτέλεσμα τους λειτουργικούς περιορισμούς στην αποτελεσματική επι-

κοινωνία,  γ) έναρξη των συμπτωμάτων κατά την πρώιμη αναπτυξιακή περίοδο και δ) 

οι δυσκολίες δεν μπορούν να αποδοθούν σε ακουστικές ή άλλες αισθητηριακές δια-

ταραχές, διαταραχές κινητικού προγραμματισμού ή άλλων ιατρικών ή νευρολογικών 

παθήσεων και δεν εξηγούνται μέσω νοητικής υστέρησης ή αναπτυξιακής καθυστέρη-

σης.  

 

Στον παρακάτω Πίνακα 1, αναφέρονται επιγραμματικά οι περιοχές, που συνήθως 

λαμβάνονται υπόψη για να δοθεί η διάγνωση της ΓΔ σύμφωνα με την προσέγγιση του  

Leonard (1998). 

 

Πίνακας 1  

                                             

Κριτήρια για την Γλωσσική Διαταραχή 

Παράγοντας Κριτήριο 
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Γλωσσική ικανότητα γλωσσικό σκορ με -1.25 τυπική απόκλιση ή 

και χαμηλότερο 

μη λεκτικός Δείκτης Νοημοσύνης (Δ.Ν.) πρακτικός Δ.Ν. 85 ή μεγαλύτερος 

ακοή  φυσιολογική 

ωτίτιδα ιστορικό ελεύθερο από πρόσφατα επεισόδια 

νευρολογική δυσλειτουργία ιστορικό ελεύθερο από επιληπτικές κρίσεις, 

εγκεφαλική παράλυση ή εγκεφαλικές κακώ-

σεις 

δομή στοματική κοιλότητας  Χωρίς δομικές ανωμαλίες 

στοματοκινητική λειτουργία φυσιολογική 

φυσικές και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις απουσία συμπτωμάτων διαταραγμένης αμοι-

βαίας κοινωνικής αλληλεπίδρασης ή περιο-

ρισμένων ενδιαφερόντων 

                                                                                                                                              

(Leonard, 1998) 

 

Ο οξύς προβληματισμός στη βιβλιογραφία έγκειται στους περιορισμούς που θέτουν 

δύο εκ των παραπάνω κριτηρίων. Συγκεκριμένα, το πρώτο κριτήριο (γλωσσικές 

δεξιότητες σημαντικά χαμηλότερες από το αναμενόμενο) παραπέμπει στο ότι η 

γλώσσα του παιδιού πρέπει να παρουσιάζει σημαντική καθυστέρηση ή διαφορετική 

πορεία από την τυπική γλωσσική ανάπτυξη. Υπάρχει, όμως, δυσκολία στο να 

χαρακτηριστεί ποια ακριβώς είναι η τυπική γλωσσική ανάπτυξη εξαιτίας της 

σημαντικής ποικιλομορφίας, ιδιαίτερα στην προσχολική περίοδο, τόσο στην ηλικία 

και στο ρυθμό κατάκτησης της γλώσσας, όσο και εξαιτίας των διαφορετικών 

αξιολογητικών εργαλείων και γλωσσικών τομέων υπό αξιολόγηση που συχνά 

οδηγούν σε διαφορετικά αποτελέσματα (Ράλλη, 2011).   

Το δεύτερο κριτήριο προϋποθέτει την ύπαρξη ασυμφωνίας/απόκλισης μεταξύ των 

γλωσσικών δεξιοτήτων του παιδιού και των μη λεκτικών του ικανοτήτων, με την πιο 

«αυστηρή» ερμηνεία αυτού του κριτηρίου να δίνεται από το Διεθνές Εγχειρίδιο για 

την Ταξινόμηση των Ψυχικών Διαταραχών και Διαταραχών της Συμπεριφοράς (ICD-

10). Ωστόσο, στη βιβλιογραφία συναντάται ευρεία αντιπαράθεση για τα κριτήρια 

αυτού του είδους (Plante 1998 ˙ Lahey 1990). Αρχικά, το σημείο τομής που κάθε 

φορά τίθεται είναι αυθαίρετο και η φαινομενική ακρίβεια των επιδόσεων ενός παιδιού 

στις δοκιμασίες γλωσσικών δεξιοτήτων και πρακτικής νοημοσύνης είναι 
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παραπλανητική. Για παράδειγμα, η βαθμολογία ενός παιδιού μπορεί να ποικίλλει 

κατά ±5 βαθμούς  από τη μία δοκιμασία αξιολόγησης στην άλλη. Ακόμη, διαφορετικά 

ψυχομετρικά εργαλεία συχνά καταλήγουν σε διαφορετικές βαθμολογίες. Έτσι 

σύμφωνα με ένα αξιολογητικό εργαλείο ένα παιδί μπορεί να πληροί τα όρια για τη 

διαταραχή, ενώ σύμφωνα με ένα άλλο να εντάσσεται στο φυσιολογικό φάσμα. Τέλος, 

δεν υπάρχουν επαρκή στοιχεία σχετικά με το εάν τα παιδιά που ικανοποιούν τέτοιου 

είδους κριτήρια ασυμφωνίας διαφέρουν από εκείνα που δεν τα ικανοποιούν (Norbury 

et al., 2013).  

Ως αποτέλεσμα των παραπάνω όλο και περισσότεροι ερευνητές τα τελευταία χρόνια 

τείνουν να υιοθετούν μια ηπιότερη προσέγγιση θέτοντας το κριτήριο στο πλαίσιο 

ευρύτερα φυσιολογικών μη λεκτικών ικανοτήτων (Norbury et al.,  2013),  προσέγγιση 

που υιοθετήθηκε και στην πρόσφατη έκδοση του DSM-5.  Σημειωτέον ότι κάποιοι 

ερευνητές (Botting, 2005) θέτουν σε αμφισβήτηση και το κριτήριο της φυσιολογικής 

νοημοσύνης, στηριζόμενοι στις λίγες ποιοτικές διαφορές μεταξύ των παιδιών με 

γλωσσική διαταραχή και φυσιολογικό μη λεκτικό δείκτη νοημοσύνης και εκείνων 

που παρουσιάζουν αδυναμίες εξίσου στις λεκτικές και μη λεκτικές δεξιότητες 

(Tomblin et al., 1997). 

 

2.2. Γλωσσική Διαταραχή: Ζητήματα ορολογίας 

Πλήθος όρων έχει χρησιμοποιηθεί στη διεθνή βιβλιογραφία για να περιγράψει 

στοιχεία που αναφέρονται σε αυτή την ομάδα παιδιών, με το  ζήτημα της ορολογίας 

να αποτελεί μέχρι και σήμερα θέμα συζήτησης και προβληματισμού μεταξύ των 

ερευνητών.  Τα παλαιότερα χρόνια, ο όρος που χρησιμοποιούνταν για την περιγραφή 

των σημαντικών γλωσσικών δυσκολιών άγνωστης αιτιολογίας ήταν «αναπτυξιακή 

δυσφασία» ή «αναπτυξιακή αφασία». Οι δύο αυτοί όροι απαντώνται ακόμα και 

σήμερα στην κεντρική Ευρώπη, αλλά δεν χρησιμοποιούνται πλέον στο Ηνωμένο 

Βασίλειο και στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής. Η αλλαγή αυτή οφείλεται στο 

ότι η προαναφερθείσα ορολογία έθετε τα αναπτυξιακά γλωσσικά προβλήματα των 

παιδιών στα πλαίσια ενός ιατρικού-κλινικού μοντέλου, αφού οι όροι αφασία και 

δυσφασία προέρχονται από την νευρολογία ενηλίκων και αναφέρονται σε γλωσσικές 

δυσκολίες που αποκτώνται έπειτα από εστιακή εγκεφαλική βλάβη. Σήμερα, όμως, 

έχει αποδειχθεί πως η αιτιολογία των αναπτυξιακών γλωσσικών προβλημάτων είναι 
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συνήθως εγγενής και όχι οφειλόμενη σε μετέπειτα ασθένεια, ψυχολογικό τραύμα ή 

νευρολογική δυσλειτουργία λόγω ατυχήματος (Norbury, Bishop, & Tomblin, 2013).  

Τις τελευταίες δεκαετίες μια σειρά χαρακτηρισμών έχει προστεθεί  στην ερευνητική 

βιβλιογραφία για να περιγράψει τις δυσκολίες των παιδιών αυτών. Κάποιοι από 

αυτούς είναι η «Εξελικτική Γλωσσική Διαταραχή», (Developmental Language 

Disorder) (Toppelberg & Shapiro, 2000), η «Πρωτογενής Εξελικτική Γλωσσική 

Διαταραχή» (Primary Developmental Language Impairment) (Schuele, 2004), η 

«Διαταραχή Εκμάθησης της Γλώσσας» (Language Learning Impairment) (Tallal, 

Allard, Miller, & Curtiss, 1997), οι «Ειδικές Δυσκολίες στην ομιλία και τη γλώσσα» 

(Specific Speech and Language Difficulties) (Dockrell, Lindsay, Letchford, & 

Mackie, 2006), η «Ειδική Γλωσσική Διαταραχή» (Specific Language Impairment) 

(Leonard 1981 ˙ Fey & Leonard, 1983) κ.ά. Επιπλέον, μερικοί συγγραφείς προτιμούν 

να μιλούν για γλωσσικές «δυσκολίες», «προβλήματα» ή «καθυστέρηση». Ο όρος 

γλωσσική καθυστέρηση (language delay) συνήθως χρησιμοποιείται αποκλειστικά για 

παιδιά που αργούν να μιλήσουν, αλλά στη συνέχεια προλαβαίνουν τους 

συνομηλίκους τους. Μπορεί, όμως, να χρησιμοποιηθεί και ως ένα πιο γενικό 

συνώνυμο της ΓΔ (Norbury et al., 2013).  

Μέχρι πρόσφατα, ο όρος «Ειδική Γλωσσική Διαταραχή» ήταν ο πιο ευρέως 

αποδεκτός, ιδιαίτερα σε ότι αφορά την έρευνα στις ΗΠΑ και την Αγγλία. Ωστόσο, 

καθώς ο επιθετικός προσδιορισμός «ειδική» υπαινίσσεται ότι η πάθηση αφορά 

αποκλειστικά στη γλώσσα, γεγονός που απορρίπτουν οι σύγχρονοι ερευνητές, 

κάποιοι συγγραφείς προτιμούν τους εναλλακτικούς όρους (Leonard, 2014). Στο 

Εγχειρίδιο Ταξινόμησης Ψυχικών Διαταραχών και Διαταραχών της Συμπεριφοράς 

(ICD-10, 2016) χρησιμοποιούνται οι όροι «Εκφραστική Γλωσσική Διαταραχή» και « 

Αντιληπτική Γλωσσική Διαταραχή» - με τον δεύτερο όρο να περιλαμβάνει σχεδόν 

πάντα, σύμφωνα με τον ορισμό, προβλήματα εκφραστικού τύπου -,  ενώ στην 

τελευταία έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου DSM-5 (2013), της 

Αμερικάνικης Ψυχιατρικής Ένωσης  χρησιμοποιείται ο όρος «Γλωσσική Διαταραχή», 

ο οποίος υιοθετήθηκε και στην παρούσα εργασία. Στην Ελλάδα, σύμφωνα με το νόμο 

3699/2008 για την Ειδική Αγωγή και την Εκπαίδευση ατόμων με αναπηρία ή με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, χρησιμοποιείται ο όρος «Διαταραχές Ομιλίας-Λόγου». 
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2.3. Επιδημιολογία και εξέλιξη της ΓΔ 

Στη βιβλιογραφία μπορεί κανείς να συναντήσει διάφορες εκτιμήσεις αναφορικά με τη 

συχνότητα εμφάνισης της ΓΔ.  Σύμφωνα με τις πρόσφατες έρευνες και την κλινική 

πράξη το ποσοστό των παιδιών που επηρεάζεται από την ΓΔ υπολογίζεται περίπου 

στο 5-7%  (Law, Boyle, Harris, Harkness & Nye, 2000 ˙ Norbury et al., 2016 ˙ 

Tomblin et al., 1997), ποσοστό, όμως, που  διαφοροποιείται λόγω των εκάστοτε 

διαγνωστικών κριτηρίων που χρησιμοποιούνται στις διάφορες έρευνες, του εύρους 

της ηλικίας των παιδιών που κάθε φορά μελετάται, της χρήσης ή όχι δεδομένων από 

διαχρονικές έρευνες κ.ά. (Dockrell & Messer, 1999). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, 

για παράδειγμα, το ποσοστό των παιδιών που εμφανίζουν σοβαρή μορφή ΓΔ 

υπολογίζεται στο πολύ μικρότερο ποσοστό του 1-2% (Bishop, 1997).  

Η πιο αξιόπιστη και ευρείας έκτασης επιδημιολογική έρευνα για τον υπολογισμό της 

συχνότητας εμφάνισης της ΓΔ διεξήχθη στις Ηνωμένες Πολιτείες από την Tomblin 

και τους συνεργάτες της (1997). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, στην 

οποία έλαβαν μέρος περισσότερα από 7000 παιδιά ηλικίας 4-5 ετών,  η συχνότητα 

εμφάνισης της διαταραχής υπολογίζεται στο 7,4% του συνολικού πληθυσμού των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. Η πρόσφατη, επίσης ευρείας έκτασης (n= 7,267), 

επιδημιολογική έρευνα της Norbury και των συνεργατών της (2016) υπολογίζει τη 

συχνότητα της ΓΔ στην προσχολική ηλικία σε ανάλογο ποσοστό (7.58%).  Αυτό 

πρακτικά σημαίνει πως σε μια τάξη νηπιαγωγείου με 30 παιδιά  περίπου 2 εξ αυτών 

βρίσκονται σε κίνδυνο για ΓΔ. Αντίστοιχα, στη συστηματική ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας από τον Law και τους συνεργάτες του (2000), η συχνότητα εμφάνισης 

της ΓΔ σε παιδιά μέχρι και την ηλικία των 16 ετών υπολογίζεται κοντά στο 6 %. Στον 

Ελληνικό χώρο, δυστυχώς, δεν υπάρχουν ακόμη επίσημα συνολικά στατιστικά 

στοιχεία σχετικά με το ποσοστό εμφάνισης της ΓΔ, ωστόσο κλινικά στοιχεία από την 

τρέχουσα πρακτική συγκλίνουν στα ίδια αποτελέσματα (Ράλλη, 2011). Επίσης, όπως 

και οι περισσότερες αναπτυξιακές διαταραχές, η ΓΔ φαίνεται να εμφανίζεται με 

μεγαλύτερη συχνότητα στα αγόρια σε σύγκριση με τα κορίτσια (Whitehouse 2010) με 

τα ποσοστά να κυμαίνονται μεταξύ του 2:1 με 3:1 (Bishop, 1997) και 1.5-1 (Leonard, 

2004) υπέρ των αγοριών.  

Η ΓΔ δεν είναι μια στατική συνθήκη, αλλά μια δυναμική διαταραχή που παρουσιάζει 

εξέλιξη στα πλαίσια της αναπτυξιακής πορείας των παιδιών (Conti-Ramsdey & 

http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1601-183X.2012.00841.x/full#gbb841-bib-0039
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Adams,1995) και που όπως προαναφέραμε δεν περιορίζεται στη γλώσσα (Schwartz, 

2009). Σε αντίθεση με τα προηγούμενα χρόνια, πλέον θεωρείται πως επρόκειτο για 

μια διαταραχή που δεν περιορίζεται στην παιδική ηλικία, αλλά σε αρκετές 

περιπτώσεις επιμένει και συνεχίζει να επηρεάζει τα παιδιά κατά την εφηβική και 

πρώιμη ενήλικη ζωή τους (Clegg, Hollits, Mawhood & Rutter, 2005 ˙ Snowling, 

Bishop, & Stothard, 2000). Οι Bishop και Edmundon (1987) εξετάζοντας την εξέλιξη 

της ΓΔ αναφέρουν πως από τα 68 παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνά τους και 

έλαβαν τη διάγνωση της σε ηλικία 4 ετών, το 56% συνέχισε να παρουσιάζει χαμηλές 

γλωσσικές δεξιότητες στις ηλικίες των 5,6 και 8,6 ετών. Αντίστοιχα, o Johnson και οι 

συνεργάτες του (1999) αναφέρουν πως το 73% των παιδιών προσχολικής ηλικίας που 

μελέτησαν συνέχισε να παρουσιάζει γλωσσικές δυσκολίες στην ηλικία των 19 ετών 

(Johnson et al., 1999).  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αντίστοιχης πρόσφατης ερευνητικής μελέτης με Ελλη-

νόγλωσσους μαθητές (Βλασσοπούλου, Ρότσικα, Τσίπρα, Λεγάκη & Αναγνωστοπού-

λου, 2010), ένα υψηλό ποσοστό παιδιών με πρώιμες διαγνώσεις ΓΔ συνέχισε κατά 

την εφηβική ηλικία να παρουσιάζει δυσκολίες στον προφορικό και το γραπτό λόγο, 

στη συγκέντρωση και προσοχή, όπως και στην οργάνωση της μελέτης τους. Επίσης, 

στην ίδια έρευνα αναδείχτηκε πως οι μαθητές που δεν είχαν δεχτεί έγκαιρη θεραπευ-

τική παρέμβαση παρουσίαζαν επιπλέον προβλήματα στη συμπεριφορά και την κοι-

νωνικοποίησή τους. Αξιοσημείωτες είναι, λοιπόν, και οι ψυχοκοινωνικές επιπτώσεις 

της διαταραχής. Έρευνες έχουν υποδείξει πως οι πρώιμες διαταραχές του λόγου και 

της ομιλίας μπορεί να έχουν και πιο μακροχρόνιες συνέπειες στην εφηβεία και την 

ενήλικη ζωή των παιδιών που πάσχουν από αυτές. Συγκεκριμένα, στην εφηβεία τα 

παιδιά αυτά έχουν αυξημένες πιθανότητες να παρουσιάσουν διαταραχές συμπεριφο-

ράς (Botting, 2005 ˙ Catts, 1996 ˙ Stothard, Snowling, & Bishop, 1998), διαταραχές 

στην κοινωνική ένταξη και συναισθηματικές διαταραχές (Beitchman, Wilson, John-

son, Atkinson, Young, Adlaf, 2001 ˙ Botting & Conti-Ramsden, 2000 ˙ Cantwell, 

Baker, Rutter, Mawhood, 1989˙ Conti-Ramsden, & Botting, 2008 ˙ Hall & Tomblin, 

1978 ˙ Snowling, Bishop, Stothard, Chipchase, & Caplan, 2006 ˙ Stothard et al., 

1998).  

 

Οι πρώιμες διαταραχές του λόγου και της ομιλίας έχουν, επίσης, συσχετισθεί με δια-

ταραχές διαγωγής στην ενήλικη ζωή (Tallal, Dukette, & Curtiss, 1989 ˙ Stevenson, 
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Richman, & Graham, 1985), καθώς και με ψυχικές διαταραχές όπως ΔΕΠΥ, αγχώδη 

διαταραχή, προβλήματα συμπεριφοράς και σχιζοφρένεια (Baker & Cantwell, 1991 ˙ 

Beitchman, Brownlie, Ιnglis, et al.,1996 ˙ Clegg, Hollis, Mawhood, & Rutter, 2005 ˙ 

Cohen, Davine, Horodezky, Lipsett, & Isaacson,1993). Επιπροσθέτως, όπως είναι α-

ναμενόμενο, υπάρχει ισχυρός συσχετισμός, αν και ακόμη η ακριβής φύση αυτού δεν 

έχει εξακριβωθεί, μεταξύ της ΓΔ και των μετέπειτα διαταραχών μάθησης (McArthur 

et al., 2000 ˙ Snowling, Bishop, & Stothard, 2000 ˙ Catts, 1993), με αρκετούς ερευνη-

τές να υποστηρίζουν πως η ΓΔ και η δυσλεξία μπορούν να ιδωθούν ως διαφορετικά 

σημεία σε ένα συνεχές σοβαρών δυσκολιών, παρά ως διαφορετικές συνθήκες (Bishop 

& Snowling, 2004). Τέλος, πολλοί ερευνητές αναφέρονται ακόμη σε συνύπαρξη της 

ΓΔ με ψυχογλωσσικές και γνωστικές διαταραχές, όπως διαταραχές στη μνήμη 

(Montgomery, 2003), στην ταχύτητα επεξεργασίας και αποθήκευσης πληροφοριών, 

στην προσοχή, στην ακουστική αντίληψη (Henry, Messer, & Nash, 2012 ˙ Schwartz 

2009), καθώς επίσης σε χαμηλές μαθηματικές επιδόσεις (Cowan, Donlan, Newton, & 

Lloyd, 2008, 2005 ˙ Donlan, Cowan, Newton, & Lloyd, 2007) και σε μακροπρόθεσμη 

πτώση του δείκτη νοημοσύνης (Botting,2005).  

 

 

2.4. Αιτιολογία της ΓΔ 

Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει στραφεί στη διερεύνηση 

της γενεσιουργού αιτίας της ΓΔ. Ωστόσο, υπάρχει ακόμη σημαντική αβεβαιότητα ως 

προς τα αίτιά της (Marinis, 2011 ˙ Norbury et al., 2013). Η έρευνα στο συγκεκριμένο 

πεδίο έχει αναδείξει πως επρόκειτο για μια σύνθετη διαταραχή (Bishop, 2006), με ένα 

πλήθος παραγόντων να ενοχοποιείται για την εμφάνισή της (Βλασσοπούλου & 

Αναγνωστόπουλος, 2012).   

 

2.4.1. Γενετικοί, Νευροβιολογικοί παράγοντες 

Όπως και σε όλες τις αναπτυξιακές διαταραχές, έτσι και στην περίπτωση της ΓΔ, 

υπάρχει ισχυρό γενετικό υπόβαθρο (Βλασσοπούλου & Αναγνωστόπουλος, 2012). 

Επιδημιολογικές μελέτες, μελέτες διδύμων ((Bishop, 1992a ˙ Bishop, North, & 

Donlan, 1995 ˙ Lewis & Thomson, 1992 ˙ Tomblin & Buckwalter, 1998) αλλά και 
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γενετικές μελέτες συγγένειας-κληρονομικότητας (Stromswold, 1998) επιβεβαιώνουν 

με αξιοσημείωτη συμφωνία τις σημαντικές γενετικές επιδράσεις στην ΓΔ. 

Τη δεκαετία του 1990 δημιουργήθηκε μεγάλο ενδιαφέρον με την ανακάλυψη της 

γενετικής μετάλλαξης ενός γονιδίου, του FOXP2, που προκαλούσε σοβαρά και ειδικά 

προβλήματα ομιλίας και γλώσσας στα μισά περίπου από τα μέλη μιας βρετανικής 

οικογένειας τριών γενεών (Fisher, 2005 ˙ Gopnik & Crago, 1991 ˙ Marcus & Fisher, 

2003). Όμως, αν και έχουν αναφερθεί και άλλες περιπτώσεις μετάλλαξης αυτού του 

γονιδίου σε άτομα με ΓΔ (MacDermot et al., 2005), πρόσφατες έρευνες δεν 

επιβεβαιώνουν το εύρημα αυτό (Meaburn, Dale, Craig, & Plomin, 2002 ˙ Newbury et 

al., 2002). Σήμερα υποστηρίζεται ότι πολλά διαφορετικά γονίδια αλληλεπιδρούν 

μεταξύ τους, αλλά και με το περιβάλλον, για να διαμορφώσουν τον φαινότυπο 

συγκεκριμένης ΓΔ. (Βλασσοπούλου και συν, 2012). 

Ωστόσο, σύμφωνα με τον Σπανούδη (2004) τα γονίδια είναι υπεύθυνα για τη δόμηση 

πρωτεϊνών και όχι για την κωδικοποίηση της γλώσσας και για να κατανοήσουμε τι 

συμβαίνει θα πρέπει να ανακαλυφθεί πώς αυτά επιδρούν στη δόμηση του εγκεφάλου. 

Πράγματι, αν και, όπως προαναφέρθηκε, η ΓΔ δεν οφείλεται σε νευρολογική βλάβη, 

πρόσφατες έρευνες προτείνουν πως πιθανόν να υπάρχει και κάποιο νευροβιολογικό 

υπόβαθρο υπεύθυνο για την εμφάνισή της (Ulman & Pierpont, 2005). Μελέτες 

δομικής απεικόνισης έχουν επιχειρήσει να συγκρίνουν τα ανατομικά χαρακτηριστικά 

του εγκεφάλου παιδιών με ΓΔ και τυπικής ανάπτυξης, αποκαλύπτοντας περιοχές μη 

φυσιολογικής ασυμμετρίας στην εγκεφαλική δομή των παιδιών με τη διαταραχή, 

ιδιαίτερα στο κροταφικό πεδίο, μια περιοχή που εμπλέκεται στην επεξεργασία της 

ομιλίας και των ακουστικών πληροφοριών (Griffiths & Warren, 2002 όπ. αναφ. 

Norbury et al., 2013). Ωστόσο, δεν έχει καταστεί σαφές το πώς αυτές οι ανατομικές 

ασυμμετρίες συνδέονται με τις γλωσσικές δυσλειτουργίες.  

 

2.4.2. Άλλοι παράγοντες 

Πλήθος άλλων παραγόντων έχουν κατηγορηθεί για την εμφάνιση της ΓΔ, όπως για 

παράδειγμα, προγεννητικές και μεταγεννητικές αιτίες, περιγεννητικά συμβάντα κ.ά.    

Μια σημαντική επιδημιολογική έρευνα στις ΗΠΑ (Stanton-Chapman, Chapman, 

Bainbridge, & Scott, 2002), για παράδειγμα, εντοπίζει τους πιο ισχυρούς παράγοντες 



20 
 

κινδύνου για την εμφάνιση ΓΔ στα παιδιά ως ακολούθως: χαμηλό βάρος γέννησης 

(<2500 g), χαμηλό Apgar score (<5), έλλειψη προγεννητικής φροντίδας, μεγάλη θέση 

στη σειρά γέννησης (<3η θέση), χαμηλό επίπεδο μόρφωσης μητέρας, και 

οικογενειακή κατάσταση (μονογονική οικογένεια). Αυτή η έρευνα αναδεικνύει τη 

σημασία της αλληλεπίδρασης προγεννητικών, περιγεννητικών, καθώς και 

περιβαλλοντικών και κοινωνικών παραγόντων στη διαμόρφωση της διαταραχής. 

 

2.5. Ερμηνείες της ΓΔ 

Πέρα από τις έρευνες που εξετάζουν τον ρόλο των γενετικών και νευροβιολογικών 

παραγόντων στην εμφάνιση της ΓΔ, τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον των 

ερευνητών έχει επίσης στραφεί στις γλωσσικές και γνωστικές ανεπάρκειες που ίσως 

αποτελούν την αιτία των ελλειμμάτων που παρατηρούνται στα παιδιά με ΓΔ. Οι 

υπάρχουσες ερμηνείες της ΓΔ διαφέρουν πολύ μεταξύ τους ως προς τον 

συγκεκριμένο μηχανισμό που πιστεύεται πως βρίσκεται σε δυσλειτουργία 

προκαλώντας τις δυσκολίες των παιδιών και μέχρι σήμερα δεν έχει διαμορφωθεί μια 

ενιαία θεωρία (Kamhi & Clark, 2013). Πιο συγκεκριμένα, έχουν προταθεί δύο γενικές 

ερμηνευτικές προσεγγίσεις: α) η πρώτη περιλαμβάνει τις θεωρίες που αποδίδουν το 

πρόβλημα σε κάποια δυσλειτουργία εντός του γλωσσικού συστήματος, ενώ β) η 

δεύτερη περιλαμβάνει τις θεωρίες που υποστηρίζουν πως το πρόβλημα προέρχεται 

από κάποια δυσλειτουργία στο επίπεδο των γενικών γνωστικών λειτουργιών ή σε 

ανεπάρκεια του συστήματος επεξεργασίας πληροφοριών (Marshall, Denmark, & 

Morgan, 2006).  

Οι γλωσσολογικές θεωρίες, θεωρώντας την ΓΔ ως πρόβλημα που εντοπίζεται 

αποκλειστικά στη γλώσσα, προσπαθούν να την ερμηνεύσουν ως διαταραχή καθαρά 

γλωσσικής φύσεως (Rice, 2003 ˙ van der Lely, 2005). Οι υποστηριχτές αυτών των 

θεωριών ισχυρίζονται πως ο μηχανισμός εκμάθησης της γλώσσας βρίσκεται σε 

δυσλειτουργία, με τους περισσότερους να αναφέρονται στην ύπαρξη διαταραχής 

εντοπιζόμενης στη γραμματική. Η βασική τους αντιπαράθεση επικεντρώνεται στο 

ποια ακριβώς περιοχή της γλώσσας θεωρείται ΄΄διαταραγμένη΄΄. Για παράδειγμα, 

σύμφωνα με κάποιες θεωρίες, τα παιδιά με ΓΔ δεν είναι σε θέση να κατακτήσουν τα 

γραμματικά χαρακτηριστικά (Gopnik, 1990) ή τους τυπικούς μορφολογικούς κανόνες 

(Gopnik & Crago, 1991 ˙ Ullman & Gopnik, 1994). Άλλοι ερευνητές αναφέρονται 
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στην ύπαρξη γλωσσικής διαταραχής στο χειρισμό δομικών σχέσεων, όπως η 

συντακτική συμφωνία (Clahsen, 1989)  ή στην κατάκτηση των χαρακτηριστικών του 

χρόνου και της συμφωνίας (Wexler, Schutze, & Rice, 1998). Τέλος, κάποιοι 

αναφέρουν πως η διαταραχή αφορά στο χειρισμό πολύπλοκων δομικών 

αναπαραστάσεων σε επίπεδο σύνταξης, μορφολογίας και φωνολογίας, όπως είναι οι 

αναπαραστάσεις αναφορικά της συντακτικής μετακίνησης (Marshall & Van der Lely, 

2006 ˙ Van der Lely, 2005).   

Οι υποθέσεις αυτές μπορεί να ερμηνεύουν πολλές από τις γραμματικές διαταραχές 

της ΓΔ, αλλά αποτυγχάνουν να εξηγήσουν όλο το εύρος των γλωσσικών ελλειμμάτων 

τόσο σε μια συγκεκριμένη γλώσσα όσο και διαγλωσσικά (Leonard, 1998). Για 

παράδειγμα, ένα καθαρό γραμματικό έλλειμμα δεν μπορεί να εξηγήσει τις δυσκολίες 

στην ανεύρεση λέξεων ή το συνδυασμό των συντακτικών, μορφολογικών και 

φωνολογικών δυσκολιών που συχνά παρατηρούνται σε παιδιά με ΓΔ. Επιπλέον, οι 

υποθέσεις που τονίζουν τις γραμματικές μειονεξίες μόνο, δεν μπορούν να 

επεξηγήσουν τις μη γλωσσικές δυσκολίες που συχνά παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ 

(Ullman & Pierpont, 2005), όπως για παράδειγμα τις διαταραχές στη μνήμη, στην 

προσοχή, στην ταχύτητα επεξεργασίας και αποθήκευσης πληροφοριών,  στην 

ακουστική αντίληψη (Henry, Messer, & Nash, 2012), τις κινητικές δεξιότητες (Hill, 

2001) κ.ά.  

Από την άλλη πλευρά, η δεύτερη ερμηνευτική προσέγγιση παρουσιάζει την ΓΔ ως 

αποτέλεσμα άλλων γνωστικών ελλειμμάτων, τα οποία δεν περιορίζονται στο 

γλωσσικό σύστημα, αλλά μπορούν να προκαλέσουν γλωσσικές δυσκολίες. Κάποιες 

από τις θεωρίες της ομάδας αυτής υποστηρίζουν την ύπαρξη γενικευμένων 

προβλημάτων, όπως μειωμένος ρυθμός επεξεργασίας ή περιορισμένη ικανότητα 

επεξεργασίας (Bishop, 1994 ˙ Norbury, Bishop, & Briscoe, 2001). Άλλες εντοπίζουν 

την αιτία σε κάποιο συγκεκριμένο γνωστικό ή επεξεργαστικό μηχανισμό. Για 

παράδειγμα, ορισμένοι ερευνητές έχουν υποστηρίξει πως τα ελλείμματα στην 

επεξεργασία ακουστικών πληροφοριών ίσως είναι η πιθανότερη αιτία της ΓΔ (Tallal, 

Stark, & Mellits, 1985). Πράγματι, μεγάλος αριθμός ερευνών υποστηρίζει την άποψη 

ότι σημαντικό ποσοστό παιδιών με ΓΔ παρουσιάζει σοβαρή δυσκολία στη διάκριση 

σύντομων και ταχέως εναλλασσόμενων ήχων (Tallal & Piercy, 1974 ˙ Tallal & Stark, 

1981).  
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Άλλοι ερευνητές κάνουν λόγο για προβλήματα στη φωνολογική βραχύχρονη μνήμη 

(Gathercole & Baddeley, 1990 ˙ Montgomery, 1995 ˙ Newbury, Bishop, & Monaco, 

2005) ή στην επεξεργασία φωνολογικών πληροφοριών (Joanisse & Seidenberg, 

1998). Καμία από τις παραπάνω προσεγγίσεις, όμως, δεν μπορούν εύκολα να 

ερμηνεύσουν ούτε το εύρος ούτε τη διακύμανση των ιδιαίτερα διαταραγμένων 

γλωσσικών και γνωστικών λειτουργιών που απαντώνται στην ΓΔ (Ullman & 

Pierpont, 2005). Οι Ullman και Pierpont (2005) προτείνουν μια νέα νευροψυχολογική 

προσέγγιση την υπόθεση του ελλείμματος στη Διαδικαστική Μνήμη, η οποία εξηγεί 

τη συνύπαρξη γλωσσικών και μη γλωσσικών ελλειμμάτων που χαρακτηρίζουν τη 

διαταραχή.   Σύμφωνα με αυτήν την υπόθεση, η ΓΔ μπορεί να εξηγηθεί σε μεγάλο 

βαθμό από την ανώμαλη ανάπτυξη των εγκεφαλικών δομών οι οποίες αποτελούν το 

σύστημα διαδικαστικής μνήμης, υπεύθυνο για την εκμάθηση και την εκτέλεση 

κινητικών και γνωστικών λειτουργιών, εμπλεκόμενο και σε σημαντικές πτυχές της 

γραμματικής. Οι δυσλειτουργίες του εγκεφαλικού δικτύου προκαλούν διαταραχές 

στις εξαρτώμενές του γλωσσικές και μη γλωσσικές λειτουργίες (Ullman & Pierpont, 

2005). Τέλος, σύμφωνα με τη ριζοσπαστική άποψη του Leonard (1991), δεν υπάρχει 

καμιά αιτία υπεύθυνη για τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ, καθώς αυτές δεν 

υφίστανται. Συγκεκριμένα, ο ερευνητής υποστηρίζει ότι τα παιδιά αυτά απλώς 

αντιπροσωπεύουν το κατώτατο σημείο της κατανομής όσο αφορά την ικανότητα των 

παιδιών να κατακτούν τη γλώσσα.  

 

2.6. Γλωσσικά χαρακτηριστικά των παιδιών με ΓΔ: ερευνητικά δεδομένα  

Βασικό γνώρισμα της ΓΔ είναι πως επρόκειτο για μια βαθιά ετερογενή διαταραχή 

(Conti-Ramsden, Crutchley, & Botting, 1997 ˙ Rapin & Allen, 1983) με την 

ετερογένεια αυτή να εντοπίζεται και στο γλωσσικό τομέα, τόσο μεταξύ των ατόμων 

όσο και σε ενδοατομικό επίπεδο (Conti-Ramsden & Botting, 2000). Πιο 

συγκεκριμένα, τα παιδιά με ΓΔ μπορεί να παρουσιάζουν σημαντικά ελλείμματα σε 

έναν ή και περισσότερους τομείς της γλώσσας. Βεβαίως, η ύπαρξη ελλειμμάτων σε 

έναν τομέα δεν συνεπάγεται απαραιτήτως ελλείμματα σε όλους τους υπόλοιπους 

τομείς, ενώ οι δυσκολίες αυτές δεν είναι απαραίτητο να απαντώνται με συνέπεια 

μέσα σε μια γλωσσική περιοχή. Για παράδειγμα, ένα παιδί με ΓΔ είναι πιθανόν να 

παρουσιάζει χαμηλές επιδόσεις σε ορισμένες μόνο πτυχές της μορφολογίας, αλλά να 

επιδεικνύει καλές επιδόσεις σε άλλες (van der Lely & Howard, 1993). Σύμφωνα με 
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την Bishop (2006) τα πιο συχνά συμπτώματα της ΓΔ είναι τα εξής: (α) καθυστέρηση 

στην έναρξη της ομιλίας μέχρι 2 ετών ή και αργότερα, (β) ανώριμη ή αποκλίνουσα 

παραγωγή ήχων του λόγου, ιδιαίτερα σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, (γ) χρήση 

απλουστευμένων γραμματικών δομών και λάθη καταλήξεων και ρηματικών τύπων, 

(δ) περιορισμένο λεξιλόγιο στην έκφραση και στην κατανόηση, (ε) ασθενής λεκτική 

βραχύχρονη μνήμη σε έργα που απαιτούν επανάληψη λέξεων ή προτάσεων και (στ) 

δυσκολίες στην κατανόηση σύνθετης γλώσσας, ειδικά όταν ο ομιλητής μιλά γρήγορα. 

Στις επόμενες ενότητες ακολουθεί ανασκόπηση της υπάρχουσας βιβλιογραφίας 

σχετικά με τα ειδικά ελλείμματα των παιδιών με ΓΔ στους βασικούς τομείς της 

γλώσσας. 

 

2.6.1. Ελλείμματα στο τομέα της φωνολογίας 

Παιδιά με φωνολογικές διαταραχές, συνήθως, αποκλείονται από τις έρευνες της ΓΔ 

ώστε να αποφευχθεί η συμπερίληψη σε αυτές παιδιών των οποίων οι δυσκολίες στην 

παραγωγή του λόγου προέρχονται από μη γλωσσικούς περιορισμούς στην παραγωγή 

της γλώσσας (Schwartz, 2009). Ωστόσο ένα σημαντικό ποσοστό παιδιών με ΓΔ 

παρουσιάζουν ελλείμματα στον τομέα της φωνολογίας. Πλήθος ερευνών σε διάφορες 

γλώσσες έχει καταδείξει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά αυτά στη 

φωνολογική επεξεργασία. Οι δυσκολίες αυτές περιλαμβάνουν ελλείμματα στον τομέα 

της φωνολογικής επίγνωσης (Bortolini & Leonard, 2000 ˙ Briscoe, Bishop, & 

Norbury, 2001 ˙ Nathan, Stackhouse, Goulandris, & Snowling, 2004 ˙ Snowling, 

Bishop, Stothard, 2000 ˙ van Daal, Verhoeven, & van Balkom, 2007) και της 

φωνολογικής μνήμης (Archibald & Gathercole, 2006 ˙ Bishop, North, & Donlan, 

1996 ˙ Briscoe, Bishop, & Norbury, 2001 ˙ Gathercole & Baddeley, 1990 ˙ Gray, 

2006), με τα ελλείμματα αυτά να οδηγούν σε συνακόλουθες αρνητικές επιπτώσεις 

στην ανάγνωση (Bishop, 2001 ˙ Snowling, Bishop, & Stothard, 2000). Συγκεκριμένα, 

έχει βρεθεί πως πολλά παιδιά που παρουσιάζουν φωνολογικές δυσκολίες κατά την 

προσχολική ηλικία αργότερα αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην ανάπτυξη του 

εγγραμματισμού (Bird, Bishop, & Freedman, 1995 ˙ Stαckhouse,2000), οι οποίες 

εμμένουν μέχρι και την εφηβική ηλικία (Conti-Ramsden, 2008).  

 

Πιο αναλυτικά, ο τομέας της φωνολογική επίγνωσης αναφέρεται σε μια σειρά 

μεταγλωσσικών ικανοτήτων, οι οποίες έχουν συνδεθεί με τη δυσλεξία και τις 
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δυσκολίες ανάγνωσης. Η αξιολόγησή του περιλαμβάνει δοκιμασίες αναγνώρισης του 

αριθμού των συλλαβών μια λέξης ή αναγνώρισης της λέξης που δημιουργείται μετά 

την αφαίρεση ή την πρόσθεση σε αυτήν ενός φωνήματος ή συλλαβής (Schwartz, 

2009). Τα παιδιά με ΓΔ επιδεικνύουν μετρίου βαθμού δυσκολίες στις δοκιμασίες 

φωνολογικής επίγνωσης, ενώ τα παιδιά με δυσλεξία και ΓΔ εμφανίζουν περισσότερο 

σοβαρά ελλείμματα (Catts, Adolf, Hogan, & Weismer, 2005). Αρκετές έρευνες έχουν 

μελετήσει τις ικανότητες φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών με ΓΔ υποδεικνύοντας 

τις δυσκολίες που παρουσιάζουν στη διάκριση και διαχείριση φωνημάτων (Nithart  et 

al., 2009 ˙ Snowlin, Bishop, & Stothard, 2000 ˙ van Daal et al., 2007), ενώ λάθη 

παρατηρούνται και στην προφορά των λέξεων, τα οποία συχνά καθιστούν το λόγο 

τους δύσκολα κατανοητό (Chiat, 2001).   

 

Μια από τις περισσότερο κατατοπιστικές έρευνες είναι αυτή των Bortolini και 

Leonard (2000), η οποία καταδεικνύει την ιδιαίτερη φύση των δυσκολιών των 

παιδιών με ΓΔ στο τομέα αυτό. Οι ερευνητές εξέτασαν τις φωνολογικές ικανότητες 

μια ομάδας αγγλόφωνων παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με μια εξισωμένη ως προς το 

Μέσο Μήκος Εκφωνήματος, αντιπροσωπευτικό δείκτη της μορφοσυντακτικής 

ανάπτυξης κατά τον Brown (1973), ομάδα ελέγχου. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

της έρευνας, τα παιδιά με ΓΔ χαρακτηρίζονται από λιγότερη ακρίβεια κατά την 

παραγωγή των λέξεων και υψηλότερα επίπεδα φωνολογικής ασυνέπειας σε σύγκριση 

με την ομάδα ελέγχου. Η ομάδα των παιδιών με ΓΔ παρουσίασε φτωχότερες 

επιδόσεις όσον αφορά τη χρήση ασθενών συλλαβών, συμφώνων και συμφωνικών 

συμπλεγμάτων σε θέση εξόδου. Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώθηκαν και μέσω 

ενός δεύτερου ανάλογου πειραματικού σχεδιασμού, αυτή τη φορά με 2 ομάδες 

ισπανόφωνων παιδιών. Τα ισπανόφωνα παιδιά με ΓΔ, χαρακτηρίζονταν, επίσης, από 

λιγότερη ακρίβεια κατά την παραγωγή των λέξεων και παρουσίαζαν επιπλέον 

δυσκολίες στη χρήση των συμφώνων και των συμφωνικών συμπλεγμάτων τόσο σε 

θέση εισόδου όσο και στο μέσο της λέξης. Σε παρόμοια ευρήματα κατέληξαν και οι 

Owen και συνεργάτες (2001) με δείγμα παιδιών που μιλούσαν Εβραϊκά (Owen, 

Dromi, & Leornard, 2001).   

 

Επίσης, ένα πολύ συχνό εύρημα σε πλήθος ερευνών, το οποίο φανερώνει τις 

φωνολογικές δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ, είναι οι χαμηλές επιδόσεις που τα παιδιά 
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αυτά επιδεικνύουν σε δοκιμασίες επανάληψης ψευδολέξεων σε σύγκριση με τις 

ομάδες ελέγχου τυπικής ανάπτυξης αντίστοιχης τόσο χρονολογικής όσο και 

γλωσσικής ηλικίας (Archibald & Gathercole, 2006 ˙ Bishop, North, & Donlan, 1996 ˙ 

Βotting & Conti-Ramsden, 2001 ˙ Dockrell & Messer, 2007 ˙ Gathercole & Baddeley, 

1993 ˙ Jackson, Leitao, & Claessen, 2016 ˙ Montgomery, 1995) καθότι η ακρίβεια με 

την οποία εκτελείται αυτή η διαδικασία θεωρείται ότι αποτελεί ένδειξη της 

φωνολογικής ικανότητας του ατόμου (Schwartz,2009). Συνεπή με τα παραπάνω είναι 

και τα αποτελέσματα της μεταανάλυσης των Estes, Evans, και Else-Quest (2007), 

στην οποία εξετάστηκαν 23 έρευνες σχετικές με τις επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ σε 

δοκιμασίες επανάληψης ψευδολέξεων. Οι ερευνητές αναφέρουν πως σε όλες τις 

έρευνες που εξέτασαν τα παιδιά με ΓΔ παρουσίασαν στατιστικώς σημαντικά 

χαμηλότερες επιδόσεις συγκριτικά με τις ομάδες ελέγχου.  

Εξαιτίας, μάλιστα, της σημαντικής απόκλισης με τις ομάδες ελέγχου που 

παρουσιάζουν οι επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ στις δοκιμασίες αυτές αρκετοί 

ερευνητές  (Bishop et al., 1996 ˙ Conti-Ramsden, Botting, & Faragher, 2001 ˙ Estes et 

al, 2007) προτείνουν πως η δυσκολία σε έργα επανάληψης ψευδολέξεων μπορεί να 

αποτελέσει ένα καλό κλινικό και ερευνητικό δείκτη για τη διάγνωση της ΓΔ. Επίσης, 

αρκετοί ερευνητές προχωρώντας ακόμη περισσότερο υποστηρίζουν πως τα 

ελλείμματα στη φωνολογική βραχύχρονη μνήμη είναι πρωτεύοντα στα παιδιά με ΓΔ 

και πως συνιστούν το βασικό αίτιο των δυσκολιών που εμφανίζονται στους 

υπόλοιπους τομείς της γλώσσας (Gathercole & Baddeley, 1993 ˙ Chiat, 2001 ˙ 

Joanisse, 2004). Ωστόσο, η σύγχρονη γενετική έρευνα των γλωσσικών παθήσεων δεν 

υποστηρίζει αυτή τη θέση καθώς έχει καταδείξει διαφορετικές γενετικές πηγές για τις 

ανεπάρκειες στα διάφορα γλωσσικά υποσυστήματα (Stromsword,2001). 

Πρόσφατες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στην Ελλάδα στον τομέα της φωνολογίας 

καταδεικνύουν επίσης τις δυσκολίες των ελληνόπουλων με ΓΔ στον τομέα της 

φωνολογίας. Πιο συγκεκριμένα, οι Petraki, Lazaratou, Anagnostopoulos και 

Vlassopoulos (2015) διερεύνησαν, μεταξύ άλλων, τις δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης 22 ελληνόφωνων παιδιών προσχολικής ηλικίας μέσω δοκιμασιών 

σταθμισμένων στον ελληνικό πληθυσμό. Όλα τα παιδιά της έρευνας επέδειξαν πολύ 

χαμηλότερες επιδόσεις στις δοκιμασίες της φωνολογίας από ότι αναμενόταν βάσει 

της χρονολογικής τους ηλικίας, με τους ερευνητές να υποστηρίζουν πως η φωνολογία 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Else-Quest%20NM%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=17344558
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είναι, ίσως, η πιθανότερη πηγή των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν τα ελληνόφωνα 

παιδιά με ΓΔ.    

Οι Talli, Sprenger-Charoller και Stavrakaki (2016) εξέτασαν, επίσης, τις δεξιότητες 

φωνολογικής επεξεργασίας ελληνόφωνων παιδιών με ΓΔ μέσω 3 δοκιμασιών: α) μια 

δοκιμασία επανάληψης ψευδολέξεων για την αξιολόγηση της φωνολογικής 

βραχύχρονης μνήμης, β) μια δοκιμασία αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης κατά 

την οποία παρουσιάζονταν στα παιδιά ψευδολέξεις από τις οποίες έπρεπε να 

αφαιρέσουν το πρώτο φώνημα και γ) μια δοκιμασία ταχείας ονομασίας κοινόχρηστων 

λέξεων. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως η ομάδα των παιδιών με ΓΔ 

αντιμετωπίζει σοβαρές δυσκολίες στον τομέα της φωνολογικής επεξεργασίας και 

ιδιαίτερα στην φωνολογική επίγνωση και τη φωνολογική βραχυπρόθεσμη μνήμη, με 

το 80 % των παιδιών να παρουσιάζει χαμηλές επιδόσεις στις ανάλογες δοκιμασίες.  

Ακόμη, οι φτωχές δεξιότητες των ελληνόπουλων με ΓΔ αναφορικά με τη φωνολογική 

βραχύχρονη μνήμη έχουν αναδειχθεί και σε άλλες έρευνες (Smith, 2008 ˙ Spanoudis 

& Natsopoulos, 2011).    

 

2.6.2. Ελλείμματα στο λεξιλογικό και σημασιολογικό τομέα 

Παρότι η ομάδα των παιδιών με ΓΔ χαρακτηρίζεται από μεγάλη ανομοιογένεια όσον 

αφορά τους γλωσσικούς της περιορισμούς, σε όλες τις γλώσσες τα παιδιά που μπο-

ρούν να ενταχθούν στην κατηγορία της ΓΔ χαρακτηρίζονται από κάποια παγκόσμια 

ορόσημα (Bishop, 1992b ˙ Leonard, 1989 ˙ Rice, 1991). Ένα από αυτά είναι η αργή 

εμφάνιση των πρώτων λέξεων (Bishop, 1997) και τα σημαντικά ελλείμματα  που πα-

ρουσιάζουν τα παιδιά αυτά στο λεξιλογικό τομέα, τα οποία επιμένουν κατά τη διάρ-

κεια της προσχολικής και σχολικής τους ηλικίας (Brackenberry & Pye, 2005 ˙ Gray, 

2004 ˙  Kail & Leonard, 1986 ˙ Leonard, 1998). Πολλά παιδιά με ΓΔ επιδεικνύουν 

περιορισμένο εκφραστικό (Gray, Plante, Vance, & Henrichsen, 1999 ˙ Leonard, Mil-

ler & Gerber, 1999 ˙ McGregor, 1997 ˙ Thal, O’Hanlon, Clemmons, & Fralin, 1999 ˙ 

van Daal et al., 2007 ˙ Watkins, Kelly, Harbers, & Hollis, 1995) και προσληπτικό λε-

ξιλόγιο (Bishop, 1997 ˙ Clarke & Leonard, 1996 ˙  Gray et al., 1990 ˙ Law et al., 2015 

˙ van Daal et al., 2007), εμφανίζονται να έχουν ανολοκλήρωτες φωνολογικές αναπα-

ραστάσεις των λέξεων, περιορισμένη επεξεργασία του σημασιολογικού φορτίου των 

λέξεων και μη φυσιολογική πρόσβαση στο νοητικό λεξικό (McGregor, 2009). 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R5
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R8
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R29
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R27
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R35
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Πολλές έρευνες έχουν ασχοληθεί με τον αριθμό των διαφορετικών λέξεων που παρά-

γουν τα παιδιά με ΓΔ σε σχέση με συνομήλικα παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Watkins, 

Kelly, Harbers & Hollis, 1995 ˙ Rescorla, Roberts, & Dahlsgaard,  1997). Για παρά-

δειγμα, σύμφωνα με σχετική έρευνα (Rescorla et al., 1997)  το λεξιλόγιο των τυπικά 

αναπτυσσόμενων παιδιών, ηλικίας 2 ετών, ανέρχεται σε περισσότερες από 200 λέξεις, 

ενώ το εύρος λεξιλογίου των παιδιών με ΓΔ αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας ανέρ-

χεται σε μόλις 20 λέξεις. Άλλες έρευνες έχουν ασχοληθεί με τον τύπο των λέξεων που 

αποκτάται από τα παιδιά με ΓΔ. Σύμφωνα με τις έρευνες αυτές φαίνεται πως τα παι-

διά αυτά κατά τα πρώιμα στάδια της γλωσσικής ανάπτυξης, κατακτούν τον ίδιο τύπο 

λέξεων με παιδιά τυπικής ανάπτυξης μικρότερης χρονολογικής ηλικίας. Ειδικότερα, 

γενικά ουσιαστικά (για παράδειγμα ονόματα ζώων και αντικειμένων) αποτελούν πε-

ρίπου το 55% των λεξιλογικών τους τύπων, ενώ λέξεις που αναφέρονται σε πράξεις 

και ιδιότητες αποτελούν το 12 % περίπου η κάθε μια (Leonard, Camarada, Rowan, & 

Chapman, 1982). 

 

Επίσης, οι δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στον λεξιλογικό τομέα καταδεικνύονται και 

από ιδιαίτερες δυσκολίες που αυτά παρουσιάζουν σε δοκιμασίες ανάκλησης λέξεων 

και κατονομασίας αντικειμένων (Dockrell, Messer, George, & Wilson, 1998 ˙ 

McGregor, 1997 ˙ Laley & Edwards,1996 ˙ Leonard, Nippold, Kail, & Hale, 1983 ˙ 

van Daal et al., 2007). Τα παιδιά αυτά δεν μπορούν να χρησιμοποιήσουν την 

κατάλληλη για την περίσταση λέξη,  το λεγόμενο «πρόβλημα εύρεσης της 

κατάλληλης λέξης» (Best, 2005 ˙ ΜcGregor & Leonard, 1995 ˙ Messer & Dockrell, 

2006), γεγονός που τα οδηγεί στη χρήση περιφράσεων, αόριστων λέξεων (Dockrell et 

al., 1998) και σε ασυνήθιστα μεγάλες παύσεις στο λόγο τους (Dockrell, Messer, & 

George, 2001 ˙ Schwartz, 2009). Σχετικές έρευνες έχουν δείξει πως τα συχνότερα 

λάθη σε δοκιμασίες κατονομασίας είχαν σημασιολογικούς συσχετισμούς με τη λέξη 

στόχο (για παράδειγμα /μπλούζα/ αντί για /παντελόνι/) (Dockrell, et al., 2001 ˙ Lahey 

& Edwards, 1999 ˙ McGregor, 1997).  

Ιδιαίτερες είναι, επίσης, οι δυσκολίες των παιδιών αυτών στην εκμάθηση νέων 

λέξεων (Leonard et al., 1982  ˙ Dollaghan, 1987 ˙ Rice & Bode, 1993 ˙ Gray, 2003 ˙ 

Rice, Oetting, Marquis, Bode, & Pae, 1994), στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών 

(Βλασσοπούλου και συν., 2012) και στους ορισμούς λέξεων (Dockrell, Messer, 

George & Ralli, 2003 ˙ Mainela-Arnold, Evans, & Coady, 2010 ˙ Marinellie & 



28 
 

Johnson, 2002 ˙ McGregor, Newman, Reilly, & Capone, 2002 ˙ McGregor & Appel, 

2002 ˙ McGregor, Oleson, Bahnsen & Duff, 2013 ˙ van Daal et al., 2007), με τις 

σχετικές έρευνες να επιδεικνύουν την φτωχή ικανότητα των παιδιών αυτών στην 

κατανόηση της σημασίας ακόμη και κοινόχρηστων ουσιαστικών (Marinellie & 

Johnson, 2002). Στη βιβλιογραφία αναφέρεται, επίσης, η δυσκολία των παιδιών με 

ΓΔ να κατανοούν το νόημα των λέξεων μέσα σε πρόταση (McGregor, 2009) καθώς 

και να ερμηνεύουν και να ακολουθούν προφορικές οδηγίες, οι οποίες προϋποθέτουν 

λεξιλογική γνώση εννοιών (Bakoloulou, 2010 ˙ Thambirajah, 2011). Οι δυσκολίες 

αυτές συνδέονται με τα ελλείμματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στο λεξιλογικό 

τομέα (McGregor, 2009).  

Τα τελευταία χρόνια, η έρευνα πάνω στις σημασιολογικές ικανότητες των παιδιών με 

ΓΔ, υποδεικνύει πως το πεδίο με τις μεγαλύτερες δυσκολίες για τα παιδιά αυτά είναι 

τα ρήματα, τόσο σε επίπεδο κατανόησης όσο και σε επίπεδο παραγωγής. Αρκετοί 

ερευνητές αναφέρονται στον υψηλότερο βαθμό δυσκολίας για τα παιδιά  με ΓΔ σε 

έργα ανάκλησης, ορισμού και κατανόησης ρημάτων σε σύγκριση με τα ουσιαστικά 

(Dockreall et al., 2013 ˙ Gleitman & Gillette, 1999 ˙ Skipp, Windfuhr, & Conti-

Ramsden, 2002). Πιο συγκριμένα, έχει βρεθεί πως τα παιδιά με ΓΔ χρησιμοποιούν 

περιορισμένη ποικιλία ρημάτων σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους τυπικής 

ανάπτυξης (Fletcher & Peters, 1984). Επίσης, σε έρευνες στην Αγγλία έχει βρεθεί πως 

τα παιδιά με τη διαταραχή βασίζονται σε σημαντικό βαθμό σε ένα μικρό σύνολο 

σημασιολογικά υποπροσδιοριζόμενων ρημάτων ή αλλιώς ρημάτων «γενικής χρήσης» 

(general all purpose, GAP) (Rice et al., 1993), όπως τα ρήματα κάνω, είμαι, φέρνω, 

παίρνω και δίνω (Pinker, 1989). Λόγω της μεγάλης σημασία των ρημάτων για τη 

γλωσσική ανάπτυξη (Tomasello, 1992), οι δυσκολίες που παρουσιάζουν τα παιδιά σε 

αυτόν τον τομέα κρίνονται ως ιδιαίτερα σημαντικές.  

Έρευνες που έχουν εξετάσει το λεξιλόγιο ελληνόφωνων παιδιών με ΓΔ καταλήγουν 

σε παρόμοια συμπεράσματα. Για παράδειγμα, η Stavrakaki (2000) διαπίστωσε 

φτωχότερο λεξιλόγιο στα παιδιά με ΓΔ σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου, 

προβλήματα στην παραγωγή αν και όχι στην κατανόηση των ρημάτων και πολύ 

συχνή χρήση των σημασιολογικά υποπροσδιοριζόμενων ρημάτων «κάνω, πάω, 

είμαι», με συχνά ακατάλληλη χρήση αυτών. Π.Χ /Τα παιδιά κάνουν φωτογραφία/ 

αντί /Τα παιδιά βγάζουν φωτογραφία/. Επίσης, η έρευνα των Καμπανάρου, Ψαχούλια 

και Ματαράγκα (2010) κατέδειξε την δυσκολία που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΓΔ 
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στην ανάκληση λέξεων (ρημάτων και ουσιαστικών). Ωστόσο, σε αντίθεση με τα 

αποτελέσματα άλλων ερευνών (για παράδειγμα Skipp et al., 2002), τα παιδιά με ΓΔ 

που έλαβαν μέρος στην έρευνα αυτή ανακαλούσαν ουσιαστικά και ρήματα με τον 

ίδιο βαθμό δυσκολίας. Τέλος, η έρευνα των Spanoudis, Natsopoulos και Panayiotou 

(2007) ανέδειξε τα σημαντικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΓΔ με 

το λεξιλόγιο των νοητικών ρημάτων.  

 

2.6.3. Ελλείμματα στον τομέα της γραμματικής 

 

Ένα ακόμη πρωτεύον χαρακτηριστικό και παγκόσμιο ορόσημο της ΓΔ είναι οι δυ-

σκολίες στον τομέα της γραμματικής (Bishop, 1994b ˙ Leonard, 1989). Ορισμένοι 

μάλιστα ερευνητές, όπως η van der Lely και οι συνεργάτες της περιορίζουν τον πλη-

θυσμό των παιδιών με ΓΔ σε μια υποομάδα παιδιών που έχουν ως κατεξοχήν χαρα-

κτηριστικό τους γραμματικές ανεπάρκειες, αποδίδοντάς τους τον όρο Γραμματική - 

Ειδική Γλωσσική Διαταραχή (Grammatical G-SLI) (van der Lely, 1994 ˙ van der Lely 

& Ullman, 2001). 

 

Ο όρος «γραμματική» αναφέρεται στην οργάνωση του γλωσσικού συστήματος σε 

δύο επίπεδα, τη μορφολογία και τη σύνταξη. Τα δύο αυτά επίπεδα αλληλεπιδρούν 

μεταξύ τους, με τα προβλήματα στη γραμματική μορφολογία να έχουν ως συνέπεια 

προβλήματα στη σύνταξη και το αντίστροφο (Παπακαλοδούκα, 2015).  Λόγω των 

σημαντικών δυσκολιών των παιδιών με ΓΔ στα δύο αυτά επίπεδα, ορισμένοι ερευνη-

τές  θεωρούν ότι μετρήσεις σχετικές με την κατάσταση της γραμματικής μορφολογίας 

και της σύνταξης συνιστούν εξαιρετικούς δείκτες διάκρισης, κλινικούς και ερευνητι-

κούς,  των παιδιών με ΓΔ (Rice & Wexler, 1996).   

 

2.6.3.1.Ελλείμματα στον τομέα της  μορφολογίας 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα πλήθους ερευνών οι δυσκολίες στη χρήση και την 

κατανόηση των γραμματικών μορφημάτων συνιστούν χαρακτηριστικό γνώρισμα της 

ΓΔ. Πολλοί ερευνητές, μάλιστα, διατείνονται πως τα προβλήματα στην μορφολογία 

και συγκεκριμένα στο σχηματισμό των χρόνων του ρήματος μπορούν να 

αποτελέσουν κλινικό δείκτη διάκρισης της ΓΔ (Rice, 2000 ˙ Bedore & Leonard, 
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1988). Πολυάριθμες μελέτες έχουν αναδείξει πως τα παιδιά με ΓΔ παραλείπουν ή 

χρησιμοποιούν λανθασμένα τα μορφήματα που προσδιορίζουν τον αριθμό, το γένος 

και το χρόνο (Loeb and Leonard 1991˙ Leonard et al. 1992 ˙ Rice, Wexler, & Cleave, 

1995) με ιδιαίτερες δυσκολίες να παρατηρούνται στη συμφωνία ρήματος - 

υποκειμένου κατά την παραγωγή αυθόρμητου λόγου  (Rice & Bode, 1993). Ιδιαίτερες 

είναι, για παράδειγμα, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα αγγλόφωνα παιδιά με ΓΔ 

στο σχηματισμό του γ΄ ενικού προσώπου όπου παραλείπουν το -s (Rice & Oetting, 

1993 ˙ Rice et al., 1995).   

Προβληματικός φαίνεται να είναι και ο αόριστος καθώς πολλά αγγλόφωνα παιδιά με 

ΓΔ παραλείπουν την κατάληξη -ed (Leonard, McGregor, & Allen, 1992 ˙ Rice, 

Wexler, & Cleave, 1995). Επίσης, έχει βρεθεί πως τα παιδιά με ΓΔ αποδέχονται ως 

σωστές παρελθοντικές προτάσεις από τις οποίες λείπουν τα μορφήματα του αορίστου 

(Grela & Leonard, 1997). Αντίθετα, είναι σημαντικό να τονιστεί πως δεν 

παρατηρούνται σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στα παιδιά με ΓΔ και των 

ομάδων ελέγχου όσον αφορά τη χρήση των ανώμαλων αορίστων (Leonard et al., 

1992). Επίσης, τα παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν συχνά δυσκολίες με την παρωχημένη 

μετοχή (Leonard et al., 2003), τον πληθυντικό των ουσιαστικών (Leonard, Eyer, 

Bedore, & Crela, 1997) και τη χρήση λειτουργικών μορφημάτων, όπως των άρθρων 

(McGregor & Leonard, 1994 ˙ Paul, 2006 ˙ Rice & Wexler, 1996), των κλιτικών και 

των αντωνυμιών (Bortolini et al., 2006 ˙ Bortolini, Caselli, Deevy, & Leonard, 2002). 

Για παράδειγμα, έχει βρεθεί πως τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν μεγαλύτερη 

δυσκολία σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους σε δοκιμασίες συμπλήρωσης 

ελλιπών προτάσεων με κατάλληλους μορφολογικούς δείκτες, όπως ο χρόνος και ο 

αριθμός (Lindsay, Dockrell, & Strand, 2007). Ακόμη, έρευνες, όπως αυτή των Ravid, 

Levie και Avivi-Ben Zvi (2003), έχουν υποδείξει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

τα παιδιά με ΓΔ στην παραγωγή ουσιαστικών από ρήματα και  επιθέτων.  

Γενικά, έχει υποστηριχθεί πως οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΓΔ 

είναι συνάρτηση των δομικών χαρακτηριστικών της γλώσσας που μαθαίνουν 

(Leonard, 2014). Εκείνο που έχει φανεί από τις δια-γλωσσικές έρευνες είναι πως οι 

γραμματικές δυσκολίες δεν είναι του ίδιου βαθμού, δεν παρουσιάζονται κατά την ίδια 

χρονική περίοδο, ούτε αφορούν τις ίδιες γραμματικές κατηγορίες ή λειτουργίες σε 

όλες τις γλώσσες. Επίσης, έχει αποδειχθεί ότι τα παιδιά με ΓΔ που αποκτούν γλώσσες 
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με πλούσιο κλιτικό σύστημα, όπως λ.χ. η ιταλική, παρουσιάζονται ικανότερα στη 

μορφοσύνταξη και συγκεκριμένα στη χρήση των γραμματικών μορφημάτων από ότι 

τα παιδιά που κατακτούν γλώσσες με περιορισμένα γραμματικά μορφήματα, όπως η 

αγγλική γλώσσα (Leonard, 2000). Εκείνο που παραμένει, όμως, κοινό εύρημα σε όλες 

τις γλώσσες στο επίπεδο της γραμματικής είναι η χρήση  κατάλληλων γραμματικών 

μορφημάτων σε μικρότερο βαθμό από το αναμενόμενο, αλλά όχι η ολοκληρωτική 

απουσία των συγκεκριμένων δομών. Τα λάθη των παιδιών με ΓΔ, δηλαδή, 

αντιστοιχούν σε λάθη παιδιών μικρότερης χρονολογικής ηλικίας (Σπανούδης, 2004).  

Τα αποτελέσματα ερευνών αναφορικά με την κατάκτηση της μορφολογίας από τα 

παιδιά με ΓΔ στα ελληνικά, μια επίσης μορφολογικά πλούσια γλώσσα, κρίνονται ι-

διαίτερα σημαντικά.  Επιβεβαιώνοντας τα αποτελέσματα ερευνών σε άλλες γλώσσες 

οι έρευνες αυτές έχουν αναδείξει πως τα ελληνόπουλα με ΓΔ αντιμετωπίζουν σημα-

ντικά προβλήματα στον σχηματισμό του πληθυντικού αριθμού λέξεων και ψευδολέ-

ξεων, όπως και στη δημιουργία σύνθετων λέξεων σε σύγκριση με τα παιδιά τυπικής 

ανάπτυξης. Τα παιδιά αυτά φαίνεται πως δεν έχουν κατακτήσει επαρκώς τη γραμμα-

τική κατηγορία του γένους και δεν αναγνωρίζουν με σαφήνεια τα θεματικά όρια των 

λέξεων (Dalakakis, 1994, 1996). Επίσης, η κατάκτηση των άρθρων και των αντωνυ-

μιών, μορφολογικές κατηγορίες στις οποίες έχει παρατηρηθεί δυσκολία και σε άλλες 

γλώσσες, φαίνεται να δυσκολεύουν και τα ελληνόπουλα παιδιά με ΓΔ, με ιδιαίτερες 

δυσκολίες να παρατηρούνται στην κατάκτηση της χρήσης των οριστικών άρθρων και 

των κλιτικών αντωνυμιών (Chondrogianni, Marinis, & Edwards, 2010 ˙ Diamanti, 

2000 ˙ Varlokosta, 2000 ˙ Smith, 2008 ˙ Tsimpli, 2001 ˙ Tsimpli & Stavrakaki, 1999).  

 

Άλλες έρευνες έχουν αναδείξει λάθη στη χρήση του αορίστου (Diamanti, 2000 ˙ 

Σταμούλη, 2000 ˙ Mastropavlou, 2006), με τα παιδιά να παρουσιάζουν καλύτερες 

επιδόσεις στα ανώμαλα ρήματα από ότι στα ομαλά, εύρημα που σημειώνεται και στη 

ξένη βιβλιογραφία. Σε αντίθεση με τα ευρήματα σε άλλες γλώσσες, οι έρευνες που 

έχουν ασχοληθεί με τη συμφωνία ρήματος - υποκειμένου και το χρονικό μαρκάρισμα 

έχουν δείξει ανάμεικτα αποτελέσματα. Οι δυσκολίες παρουσιάζονται κυρίως στη 

συμφωνία υποκειμένου - ρήματος και συγκεκριμένα στο β΄ πρόσωπο ενικού και 

πληθυντικού και λιγότερο στο χρονικό μαρκάρισμα.  Επίσης, είναι σημαντικό να 

σημειωθεί πως οι όποιες δυσκολίες των παιδιών αυτών στη συμφωνία ρήματος - 

υποκειμένου παρατηρούνται μέχρι την προσχολική ηλικία, ενώ τα παιδιά 
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μεγαλύτερης, σχολικής ηλικίας δεν παρουσιάζουν κάποια δυσκολία σε αυτό το πεδίο 

(Stavrakaki, 2005).  

 

2.6.3.2. Ελλείμματα στον τομέα της σύνταξης 

 

Πλήθος ερευνών σε διάφορες γλώσσες έχουν αναδείξει τα ελλείμματα που 

παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ στον τομέα της σύνταξης. Από τη νηπιακή ηλικία τα 

παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν προβλήματα στη συντακτική ανάπτυξη, τα οποία 

απαντώνται με τη μορφή δυσκολιών στην παραγωγή και κατανόηση συντακτικά 

πολύπλοκων προτάσεων, με τα προβλήματα αυτά να είναι ιδιαίτερα έντονα και 

εμφανή και σε μεγαλύτερες ηλικίες. Έχει βρεθεί πως τα παιδιά με ΓΔ χρησιμοποιούν 

απλές προτάσεις με τις βασικές συντακτικές κατηγορίες (υποκείμενο, ρήμα, 

αντικείμενο) (Leonard, 1998) και παρουσιάζουν δυσκολίες στο να κρίνουν τη 

συντακτική καταλληλότητα των προτάσεων (Rice, Wexler, & Redmond, 1999), μη 

μπορώντας να αναγνωρίσουν συντακτικά λάθη. 

Άλλες έρευνες ρίχνουν φως στις ιδιαίτερες αδυναμίες που παρουσιάζουν τα παιδιά με 

ΓΔ στην κατανόηση και την παραγωγή αναφορικών (Friedmann & Novogrosky, 

2004, 2007 ˙ Girban & Scwartz, 2007 ˙ Novogrodsky & Friedmann, 2006), 

παθητικών (Leonard, Wong, Deevy, Stokes & Fletcher, 2006) και ερωτηματικών 

προτάσεων ή αλλιώς ερωτήσεων μερικής άγνοιας (Deevy & Leonard, 2004 ˙ Ferre & 

Haiden, 2010 ˙ Hansson & Nettelbladt, 2006 ˙ van der Lely & Battell, 2003). Η 

έρευνα των Friedmann και Novogrosky (2004), για παράδειγμα, κατέδειξε τις 

σοβαρές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΓΔ τόσο στην κατανόηση όσο 

και στην παραγωγή συντακτικών δομών που περιέχουν το στοιχείο της μετακίνησης 

και συγκεκριμένα των αναφορικών προτάσεων αντικειμένου, δυσκολίες που 

εμμένουν και σε μεγαλύτερη σχολική ηλικία.  Επίσης, η έρευνα των van der Lely και 

Battell (2003) κατέδειξε τα υψηλά ποσοστά λαθών και τα ιδιαίτερα ελλείμματα που 

παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ στην παραγωγή σύνθετων ερωτηματικών προτάσεων.  

Οι υπάρχουσες μελέτες στα Νέα Ελληνικά αναφορικά με τις δυσκολίες των παιδιών 

με ΓΔ στον τομέα της σύνταξης επιβεβαιώνουν τα αποτελέσματα ερευνών σε άλλες 

γλώσσες. Μελέτες της Σταυρακάκη, για παράδειγμα, κατέδειξαν τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν τα ελληνόπουλα με ΓΔ σε σύνθετες συντακτικές δομές, όταν η 
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ερμηνεία τους απαιτούσε καθαρά συντακτική ανάλυση. Στις σχετικές έρευνες 

παρατηρήθηκαν σοβαρές δυσκολίες στην κατανόηση αναφορικών και παθητικών 

προτάσεων (Stavrakaki, 2001, 2004) και γενικότερα μειωμένες ικανότητες 

κατανόησης και παραγωγής σύνθετων συντακτικά δομών (Stavrakaki, 2002a, 2002b, 

2006). Η έρευνα των Μαρκοπούλου και Radford (2010) πάνω στη μελέτη της 

παραγωγής σύνθετων ερωτηματικών προτάσεων ή αλλιώς ερωτήσεων μερικής 

άγνοιας από ελληνόφωνα παιδιά με ΓΔ κατέδειξε, επίσης, ότι η ικανότητα των 

παιδιών αυτών για συντακτική μετακίνηση περιορίζεται κατά το σχηματισμό πιο 

σύνθετων συντακτικών δομών, οι οποίες απαιτούν μετακίνηση της ερωτηματικής 

λέξης σε δύο στάδια ή και μετακίνηση ερωτηματικών φράσεων. Αντιθέτως, 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά πέτυχαν 100 % σωστή μετακίνηση του ρήματος και της 

ερωτηματικής λέξης στις απλές ερωτηματικές προτάσεις. Οι Σπανούδης, 

Παπαδόπουλος και  Νατσόπουλος (2010) σε έρευνά τους με παιδιά με ΓΔ και 

μητρική γλώσσα την ελληνική (κυπριακή διάλεκτο) αναφέρουν πως οι μέσες 

επιδόσεις κατανόησης τόσο των αναφορικών όσο και των χρονικών προτάσεων που 

εισάγονται με το πριν και το αφού, ήταν σημαντικά κατώτερες στα παιδιά με ΓΔ σε 

σύγκριση με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης.  

 

2.6.4. Ελλείμματα στον τομέα της πραγματολογίας 

Στην ερευνητική βιβλιογραφία συναντάται μια διχογνωμία μεταξύ των ερευνητών 

αναφορικά με τη φύση των πραγματολογικών ελλειμμάτων στα παιδιά με ΓΔ. 

Σύμφωνα με τις παραδοσιακές προσεγγίσεις, η χρήση της γλώσσας των παιδιών με 

ΓΔ εξελίσσεται σχετικά ομαλά και οι δυσκολίες που παρουσιάζονται σε αυτά τα 

πεδία θεωρούνται ως δευτερογενείς συνέπειες των γλωσσικών τους δυσκολιών στους 

τομείς της σημασιολογίας, της φωνολογίας και της μορφοσύνταξης (van Balkom & 

Verhoeven, 2004 ˙ Rice, Warrey & Betz, 2005 ˙  Rice and Warren 2004 ). Από την 

άλλη πλευρά, όμως, υπάρχουν ενδείξεις που υποστηρίζουν πως υπάρχει ένα 

υποσύνολο παιδιών με ΓΔ που αντιμετωπίζει σημαντικές πραγματολογικές δυσκολίες 

που δεν απορρέουν από τις δυσκολίες στη γλωσσική μορφή ή το περιεχόμενο 

(Bishop, 2000 ∙ Bishop, Chan, Adams, Hartley, & Weir, 2000 ∙ Fujiki & Brinton, 

2009).  
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2.6.4.1. Δυσκολίες στο πραγματολογικό επίπεδο του λόγου  

Οι πραγματολογικές δεξιότητες των παιδιών με ΓΔ είναι, σε γενικές γραμμές, 

καλύτερες από τις γλωσσικές τους δεξιότητες σε επίπεδο μορφής και περιεχομένου, 

χαρακτηριστικό το οποίο, μεταξύ άλλων, διαφοροποιεί τα παιδιά αυτά από εκείνα που 

βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού (Caparulo & Cohen, 1983 ˙ Leyfer, Tager-

Flusberg, Dowd, Tomblin & Folstein, 2008). Τα παιδιά με ΓΔ, συνήθως, 

επιδεικνύουν μετρίου βαθμού δυσκολίες στην πραγματολογική διάσταση της 

γλώσσας (Laws & Bishop, 2004 ˙ Rice et al., 2005), οι οποίες, όμως, σπάνια είναι 

ανεξάρτητες από δομικές διαταραχές (Bishop & Leonard, 2000 ˙ Craig, 1995). 

Σύμφωνα με τους van Balkom και Verhoeven (2004) τα παιδιά με ΓΔ που 

παρουσιάζουν πραγματολογικές δυσκολίες είναι παιδιά με τυπική κοινωνικότητα, τα 

οποία δυσκολεύονται, όμως, να επικοινωνήσουν με το περιβάλλον τους λόγω των 

ελλειμμάτων τους στην κατάκτηση των δομικών πλευρών της γλώσσας. Ο 

ισχυρισμός τους αυτός στηρίζεται αφενός στο γεγονός πως σε σχετική έρευνα τα 

παιδιά με έντονες γλωσσικές δυσκολίες επέδειξαν σημαντικά χαμηλότερες επιδόσεις 

σε δοκιμασίες πραγματολογίας σε σύγκριση με τα παιδιά με ηπιότερη μορφή ΓΔ (van 

Balkom & Verhoeven, 2004) και αφετέρου στα αποτελέσματα άλλων ερευνών πάνω 

στις επικοινωνιακές λειτουργίες παιδιών με ΓΔ, οι οποίες καταδεικνύουν ότι τα 

παιδιά αυτά εμφανίζουν παρόμοιες πραγματολογικές ικανότητες με τα παιδιά 

αντίστοιχης γλωσσικής ηλικίας (Fey, 2006 ˙ Rescorla & lee, 2001).  

Αντίθετα, άλλες έρευνες υποστηρίζουν πως τα παιδιά με ΓΔ εμφανίζουν χαμηλότερες 

επιδόσεις στην κοινωνική χρήση του λόγου σε σύγκριση με τις ομάδες ελέγχου 

αντίστοιχης γλωσσικής ηλικίας, υποδεικνύοντας σημαντικά ελλείμματα στον τομέα 

αυτό, τα οποία δεν εξηγούνται με βάση τις επιδόσεις τους στους υπόλοιπους 

γλωσσικούς τομείς (Bakopoulou, 2010 ˙ Brinton, Fujiki, & Sonnenberg, 1988). 

Επίσης, οι Rosinski-McClendon και Newhoff (1987) σε έρευνα τους στην οποία 

κατέδειξαν την τάση των παιδιών με ΓΔ να δίνουν κοινωνικά ακατάλληλες 

απαντήσεις σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας, 

τονίζουν πως οι ακατάλληλες αυτές απαντήσεις δεν μπορεί να οφείλονται σε 

έλλειμμα κατανόησης, καθώς υπήρξε μέριμνα να εξαιρεθούν από την έρευνα όσα 

παιδιά εμφάνιζαν τη συγκεκριμένη δυσκολία και να συμπεριληφθούν μόνο παιδιά με 

εκφραστικού τύπου γλωσσική διαταραχή. Άλλες σχετικές έρευνες έχουν καταδείξει 

πως τα παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν φτωχές επιδόσεις σε δοκιμασίες που αξιολογούν 
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δεξιότητες διαπραγμάτευσης ακόμη και όταν κατέχουν τις απαιτούμενες για τις 

δοκιμασίες εκφραστικές γλωσσικές ικανότητες ή όταν οι γλωσσικές απαιτήσεις των 

δοκιμασιών είναι ιδιαιτέρως χαμηλές (Brinton, Fujiki, & McKee, 1998 ˙ Timler, 

2008) 

Πιο συγκεκριμένα, όσο αφορά τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στο επίπεδο της 

χρήσης του λόγου έχει παρατηρηθεί πως συγκριτικά με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης 

τα παιδιά με ΓΔ δυσκολεύονται στο να ξεκινήσουν και να διατηρήσουν ένα θέμα 

συζήτησης (Conti-Ramsden & Friel –Patti, 1984 ˙ Marton, Abramoff, & Rosenzweig, 

2005 ˙ Reed, 1994), υστερούν στην κατανόηση μεταφορών και ιδιωματικών 

εκφράσεων (Βογινδρούκας, 2010 ˙ Frazier Norbury, 2004 ˙ Norbury, 2005 ∙ 

Nippold & Fey, 1983 ˙ Rinaldi, 2000 ˙ Spanoudis et al., 2007 ˙ Vance & Wells, 

1994), των συναισθημάτων των άλλων σε μια συγκεκριμένη επικοινωνιακή 

κατάσταση (Farrant, 2015 ˙ Spackman, Fujiki & Brinton, 2006) και έμμεσων 

αιτημάτων (Shartz, Bernstein & Shulman, 1980), στην κατανόηση και χρήση 

χειρονομιών (Wray, Norbury, & Alcock, 2016), ενώ εμφανίζουν καλύτερες 

δεξιότητες επικοινωνίας όταν απευθύνονται σε έναν παρά σε πολλούς συνομιλητές 

(Fey & Leonard, 1984). Σε έρευνες αναφορικά με το πώς τα παιδιά με ΓΔ 

ανταποκρίνονται σε αιτήματα και σχόλια, έχει βρεθεί πως συγκριτικά με τους τυπικά 

αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους, τα παιδιά με ΓΔ υστερούν στη δημιουργία 

συνοχής στη συζήτηση και αντιδρούν περισσότερο συχνά με τρόπο ακατάλληλο σε 

σχέση με το πλαίσιο συζήτησης (Brinton & Fujiki, 1982 ˙ McTear & Conti-

Ramsdem, 1992 ˙ Reed, 1994). Τα αιτήματά τους χαρακτηρίζονται από γραμματικά 

λάθη (Prinz, 1982) και τα σχόλιά τους στερεοτυπικά (Blank, Gessner & Esposito, 

1979).  

Ακόμη, έρευνες έχουν δείξει πως τα παιδιά αυτά αντιμετωπίζουν δυσκολία στην 

κατανόηση του πραγματολογικού νοήματος προτάσεων που περιέχουν ποσοτικά 

επιρρήματα (Katsos, Roqueta, Estevan, & Cummins, 2011) και συχνά δεν 

ακολουθούν τους κανόνες επικοινωνίας στις αυθόρμητες συζητήσεις τους (Kurtz & 

Wilbur, 2011). Για παράδειγμα, τείνουν να δίνουν είτε περισσότερες είτε λιγότερες 

πληροφορίες από όσες χρειάζονται σε σχέση με το θέμα συζήτησης (Surian, Baron-

Cohen, & van der Lely, 1996). Επίσης, οι Van Balkom και Verhoeven (2004), στην 

έρευνά τους βρήκαν πως τα παιδιά με ΓΔ παρουσίασαν σημαντικά περισσότερες 
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παύσεις στην ομιλία τους και μικρά ποσοστά συνοχής στο λόγο τους συγκριτικά με 

την ομάδα ελέγχου. Σε έρευνα των Rice, Sell και Hadley (1991) βρέθηκε πως κατά 

την αυθόρμητη επικοινωνία των παιδιών με ΓΔ με συνομηλίκους τους κατά τη 

διάρκεια συνθηκών παιχνιδιού, τα παιδιά με ΓΔ είχαν λιγότερες πιθανότητες σε 

σύγκριση με την ομάδα ελέγχου να αναλάβουν πρωτοβουλία για να επικοινωνήσουν 

με άλλα άτομα, ενώ όταν το έκαναν προτιμούσαν να επικοινωνήσουν με κάποιο 

ενήλικα παρά με ένα άλλο παιδί.  

Επίσης, σχετικές έρευνες (Brinton et al., 1998 ˙ Marton et al., 2005 ˙ Stevens & Bliss, 

1995 ˙ Timler, 2008), αναδεικνύουν τα σημαντικά ελλείμματα των παιδιών με ΓΔ σε 

δεξιότητες διαπραγμάτευσης και επίλυσης συγκρούσεων. Συγκεκριμένα, έχει βρεθεί 

πως τα παιδιά με ΓΔ χαρακτηρίζονται από έλλειψη στρατηγικών διαπραγμάτευσης, 

από περιορισμούς στις στρατηγικές που περιλαμβάνουν πειθώ, στη διατύπωση 

ερωτήσεων για τη συλλογή πληροφοριών και απόψεων και στην ικανότητα να 

λαμβάνουν υπ΄όψιν την γνώμη των συνομιλητών τους (Stevens & Bliss, 1995). 

Επίσης, δεν αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα κατάληξης σε συμφωνία στα πλαίσια 

της ομάδας (Brinton et al., 1998). Οι πραγματολογικές δεξιότητες συνδέονται, επίσης, 

με την ικανότητα κατανόησης αφηγήσεων (Herman, Rowley, Mason, & Morgan, 

2014), κυρίως επειδή οι δεξιότητες αυτές βοηθούν τα παιδιά να κατανοούν τα 

κίνητρα και τις επιπτώσεις των ενεργειών των υποκειμένων, οι οποίες μπορεί να μην 

δηλώνονται ρητά σε ένα αφηγηματικό απόσπασμα, δυσκολία που παρατηρείται στα 

παιδιά με ΓΔ (Bishop, 1997).  

Άλλες έρευνες, καταδεικνύουν τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στη κατανόηση και 

χρήση όρων και φράσεων που εμπεριέχουν το στοιχείο της ευγένειας (Bliss, 1992 ˙ 

Prinz & Ferrier, 1983), στην εξαγωγή συμπερασμάτων από λεκτικές και οπτικές 

δοκιμασίες ιστορίας, στο να κατανοούν την πρόθεση του συνομιλητή τους 

(Bakopoulou, 2010 ˙ Botting & Adams, 2005 ˙ Vance & Wells, 1994 ∙ Norbury & 

Bishop, 2002) και στο να παρέχουν τις κατάλληλες κάθε φορά πληροφορίες, 

εκτιμώντας επακριβώς τις ανάγκες του επικοινωνιακού πλαισίου (Bishop & Adams, 

1991). Οι Craig και Evans (1993) στην έρευνά τους εξέτασαν τις αυθόρμητες 

επικοινωνιακές αλληλεπιδράσεις παιδιών με ΓΔ με συνομηλίκους τους τυπικής 

ανάπτυξης. Ανάμεσα στα συμπεράσματά τους αναφέρουν πως τα παιδιά εμφανίζουν 

δυσκολίες στους ακόλουθους τομείς: α) στο να ξεκινούν και να συνεχίζουν μια 

συζήτηση με συνομηλίκους, ενώ προτιμούν να συνομιλούν περισσότερο με ενήλικα 
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άτομα, β) στο ότι χρησιμοποιούν λιγότερες λεκτικές στρατηγικές επίλυσης 

αντιπαραθέσεων συγκριτικά με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους, 

γ) τρίτον, στο να διασφαλίζουν ένα κύκλο συζήτησης και δ) τέταρτον, είναι λιγότερο 

ικανοί στο να παρακολουθούν τη συζήτηση και να καταλαβαίνουν πότε είναι 

απαραίτητες ορισμένες προσαρμογές.  

Ένα σημαντικό ζήτημα που αναδεικνύεται μέσα από τη διερεύνηση των σχετικών 

ερευνών που μελετούν την πραγματολογική χρήση της γλώσσας σε παιδιά με ΓΔ και 

πρέπει να λαμβάνεται υπόψη είναι πως οι δυσκολίες που φαίνεται να αντιμετωπίζουν 

ποικίλουν ανάλογα με τον τύπο της διαταραχής (Craig & Evans, 1993). Τα παιδιά με 

ΓΔ, δηλαδή, παρουσιάζουν διαφορετικές πραγματολογικές δυσκολίες ανάλογα με το 

αν αντιμετωπίζουν δυσκολίες μόνο αντιληπτικού ή μεικτού τύπου. Για παράδειγμα, 

στην έρευνα των Craig και Evans (1993) τα παιδιά με μεικτού τύπου γλωσσική 

διαταραχή χρησιμοποίησαν στο λόγο τους λιγότερες στρατηγικές συνοχής και 

έδειξαν μικρότερη ικανότητα διασφάλισης ενός κύκλου συζήτησης σε σύγκριση με 

τα παιδιά με αντιληπτικού τύπου διαταραχή.  

 

2.6.4.2. Πραγματολογική Γλωσσική Διαταραχή 

Τα τελευταία χρόνια, ωστόσο, έχει γίνει σαφές πως υπάρχει ένα υποσύνολο παιδιών 

που έχει πραγματολογικές δυσκολίες, οι οποίες δεν μπορούν να ερμηνευθούν ως 

δευτερογενείς συνέπειες των γλωσσικών περιορισμών στη γραμματική, στη 

φωνολογία ή το λεξιλόγιο. Σήμερα, λοιπόν, γίνεται λόγος για μια υπομάδα παιδιών με 

Πραγματολογική Γλωσσική Διαταραχή (ΠΓΔ - Pragmatic Language Impairment).  

Σε μια από τις σημαντικότερες ταξινομήσεις της ΓΔ, αυτή των Rapin και Allen 

(1983), χρησιμοποιείται ο όρος σημασιολογική - πραγματολογική διαταραχή για να 

περιγράψει τα παιδιά που είναι ιδιαίτερα ομιλητικά αλλά παρουσιάζουν δυσκολίες 

στο λεξιλόγιο και στην επικοινωνιακή αλληλεπίδραση. Ομοίως, οι Bishop και 

Rosenbloom (1987) χρησιμοποίησαν τον ίδιο όρο για να περιγράψουν την υποομάδα 

των παιδιών που παρουσιάζουν δυσκολίες στο να κατανοούν και να ακολουθούν τους 

κανόνες της συζήτησης και που μπορεί να χρησιμοποιούν ακατάλληλη γλώσσα και 

επιλογές λέξεων στις συνδιαλλαγές τους με άλλα άτομα. Ωστόσο, τα τελευταία 

χρόνια υποστηρίζεται ότι δεν είναι απαραίτητη πάντα η συνύπαρξη σημασιολογικών 
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και πραγματολογικών δυσκολιών. Έτσι, επινοήθηκε ο όρος «πραγματολογική 

γλωσσική διαταραχή» για να περιγράψει εκείνη την ομάδα παιδιών που 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην πραγματολογία αλλά όχι απαραίτητα στο 

σημασιολογικό/λεξιλογικό τομέα (Bishop, 1998, όπ.αναφ. Swineford, Thurm, Bairb, 

Whetherby, & Swedo, 2014).  

Η πραγματολογική γλωσσική διαταραχή, λοιπόν, αφορά σε μια ομάδα παιδιών των 

οποίων οι διαταραχές είναι πρωταρχικά πραγματολογικές, με την Bishop (2000) να 

την περιγράφει  ως μια κατάσταση που βρίσκεται ανάμεσα στο φάσμα του Αυτισμού 

και τη Γλωσσική Διαταραχή. Οι πραγματολογικές δυσκολίες των παιδιών με  ΠΓΔ 

δεν εξαρτώνται από περιορισμούς στη δομή της γλώσσας (Conti-Ramsden & Botting, 

1999 ˙ Ketelaars, Cuperus, Jansonius , Verhoeven, 2010).  Πιο συγκεκριμένα, αν και 

τα παιδιά με ΠΓΔ χειρίζονται το λόγο με ευχέρεια, έχουν σχετικά καλές δομικές 

δεξιότητες, είναι ικανά να παράγουν πολύπλοκές προτάσεις (αν και συνήθως όχι 

χωρίς σφάλματα) και είναι συνήθως πολύ ομιλητικά, έχουν φτωχές κοινωνικές 

δεξιότητες. Τα παιδιά με ΠΓΔ, δηλαδή, συχνά, αντιμετωπίζουν δυσκολία στο να 

προσαρμόζονται στις επικοινωνιακές ανάγκες του συνομιλητή τους, δίνουν 

απαντήσεις που είναι μόνο εν μέρει σχετικές με τις ερωτήσεις που τους 

υποβάλλονται, εξάγουν λάθος συμπεράσματα και παράλληλα είναι πιθανό να τους 

λείπει η συνοχή στη συζήτηση ή στον αφηγηματικό λόγο και να εμφανίζονται 

υπερκυριολεκτικά στην κατανόησή τους (Bishop, 1992 ˙ Fujiki & Brinton, 2009 ˙ 

Poletti, 2011 ˙ Rapin, 1996). Επίσης, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην εναλλαγή της 

σειράς, έχουν περιορισμένο εύρος θεμάτων προς συζήτηση, δυσκολία στο να 

χειριστούν τις απαιτήσεις του θέματος και των πληροφοριών στο λόγο τους, έλλειψη 

ευαισθησίας όσον αφορά τις κοινωνικές νύξεις και μια τάση να παρέχουν στον 

συνομιλητή τους υπερβολικές ή πολύ λίγες πληροφορίες σχετικά με το θέμα ομιλίας 

(Adams & Lloyd, 2005 ˙ Botting & Conti-Ramsden, 2003, 2008 ˙ Spanoudis et al., 

2007).   

Επίσης, μια ακόμα έρευνα που υποστηρίζει την άποψη ότι υπάρχει μια υποομάδα 

μέσα στον πληθυσμό των γλωσσικών διαταραχών που έχει ευρύτερα επικοινωνιακά 

προβλήματα, τα οποία εκτείνονται πέρα από τις δυσκολίες της μορφής της γλώσσας 

είναι αυτή της Bishop και των συνεργατών της (2000). Οι ερευνητές εξέτασαν την 

ικανότητα παιδιών με ΓΔ και παιδιών αντίστοιχης χρονολογικής και γλωσσικής 

ηλικίας να απαντούν σε αιτήματα κατά τη συζήτηση με μη οικείους ενήλικες. Η 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Swineford%20LB%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25484991
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ομάδα με ΓΔ αποτελείτο από δύο υποομάδες: μια ομάδα με παιδιά τυπικής ΓΔ και 

μια ομάδα με παιδιά, τα οποία σύμφωνα με τις αξιολογήσεις των δασκάλων τους,  

εμφάνιζαν έντονες πραγματολογικές δυσκολίες,. Και οι δύο αυτές υποομάδες έδωσαν 

λιγότερο επαρκείς απαντήσεις από την ομάδα ελέγχου. Τα παιδιά με ΓΔ, αν και 

έδειξαν μεγάλη διακύμανση στις επιδόσεις τους, κατά μέσο όρο παρουσίασαν 

πραγματολογικά ακατάλληλες και ανεπαρκείς απαντήσεις σε σύγκριση με την ομάδα 

ελέγχου αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας. Ωστόσο, τα παιδιά της ομάδας των 

πραγματολογικών δυσκολιών ήταν πιο πιθανό να μην δώσουν καμιά απάντηση σε 

τέτοια αιτήματα. Ένα παιδί, λοιπόν, με ΠΓΔ δεν αναγνωρίζει ούτε  την υποχρέωση να 

απαντήσει καθαρά και έχει ένα γενικό πρόβλημα με την εναλλαγή της σειράς στη 

συζήτηση και την κοινωνική αλληλεπίδραση, πρόβλημα που είναι μεγαλύτερο από 

ότι σε ένα παιδί που δίνει μια ανεπαρκή απάντηση που οφείλεται ίσως σε ένα 

έλλειμμα στην κατανόηση (Bishop et al., 2000).  

 

2.6.5. Ελλείμματα στις αφηγηματικές δεξιότητες 

Ένα ακόμη γλωσσικό χαρακτηριστικό, το οποίο προϋποθέτει, μεταξύ άλλων, το 

συντονισμό όλων των προαναφερθέντων γλωσσικών επιπέδων και το οποίο πλήττεται 

σημαντικά στα παιδιά με ΓΔ είναι ο αφηγηματικός λόγος. Τις τελευταίες δύο 

δεκαετίες, ένα πλήθος ερευνών έχει διεξαχθεί με σκοπό τη μελέτη της αφηγηματικής 

ικανότητας παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά 

αντίστοιχης χρονολογικής ή/και γλωσσικής ηλικίας. Σε γενικές γραμμές, οι έρευνες 

αυτές έχουν καταδείξει πως το επίπεδο των αφηγήσεων που παράγουν τα παιδιά με 

ΓΔ είναι όμοιο με αυτό των τυπικώς αναπτυσσόμενων παιδιών μικρότερης ηλικίας, 

αν και υπάρχουν κάποια στοιχεία που υποστηρίζουν πως οι αφηγήσεις τους 

χαρακτηρίζονται από ποιοτικές διαφορές σε σύγκριση με τις αφηγήσεις ομάδων 

ελέγχου αντίστοιχης γλωσσικής ηλικίας (van der Lely,1997, Thomson, 2005 όπ. 

αναφ. Herman et al., 2014). Γενικά, οι αφηγήσεις τους χαρακτηρίζονται από απλή 

δομή, χαμηλά επίπεδα συνοχής, μορφοσυντακτικά λάθη, απλή σύνταξη, παράλειψη 

πληροφοριών και φτωχή χρονική ακολουθία γεγονότων (Botting, 2002 ˙ Liles, 1993 ˙ 

Norbury & Bishop, 2003 ˙ Reilly, Losh, Bellugi & Wulfeck, 2004).    

Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με γλωσσικές δυσκολίες παρουσιάζουν σημαντικές 

δυσκολίες στην αφήγηση, διαφέροντας σημαντικά από τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης, 
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τόσο σε επίπεδο γλωσσικό-προτασιακό (μικροδομής) όσο και σε επίπεδο συνολικής 

οργάνωσης της ιστορίας (μακροδομή) (Tsimpli, Peristeri, & Andreou, 2016). Σε 

επίπεδο μικροδομής, τα παιδιά με ΓΔ χρησιμοποιούν στις αφηγήσεις τους λιγότερες 

μορφοσυντακτικώς πλήρεις προτάσεις, λιγότερους συνδέσμους και συνδετικές λέξεις, 

λιγότερες συνολικά λέξεις, μικρότερο μέσο αριθμό λέξεων με διαφορετική ρίζα, 

μικρότερο Μέσο Μήκος Εκφωνήματος (MLU) και κάνουν περισσότερα γραμματικά 

λάθη (Baltaxe & D΄Angiola,1992 ˙ Duinmeijer et al., 2012 ˙ Fey, Catts, Proctor-

Williams, Tomblin, & Zhang, 2004 ˙ Gillam & Johnston, 1992 ˙ Liles, 1987 ˙ 

MacLachlan & Chapman, 1988 ˙ Miranda, McCabe, & Bliss, 1998 ˙ Norbury & 

Bishop, 2003 ˙ Wetherell, Botting, & Conti-Ramsden, 2007). Οι δυσκολίες που 

παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ στην αφήγηση σε επίπεδο μικροδομής έχουν 

καταδειχθεί και σε ανάλογες έρευνες που έχουν διεξαχθεί στον Ελληνικό πληθυσμό 

(Tsimpli et al., 2016).  

Τα ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τη μακροδομή των αφηγήσεων των παιδιών με 

ΓΔ είναι συχνά αντικρουόμενα. Πιο αναλυτικά, σε αρκετές μελέτες έχει παρατηρηθεί 

πως τα παιδιά αυτά χρησιμοποιούν στις αφηγήσεις τους λιγότερα στοιχεία 

γραμματικής της ιστορίας,  λιγότερα ολοκληρωμένα επεισόδια συγκριτικά με τα 

παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Reilly, Losh,, Bellugi,, & Wulfeck, 2004∙ Roth & 

Spekman, 1986) και παρέχουν λιγότερες πληροφορίες από όσες απαιτούνται (Lindsay 

et al., 2007 ˙ Παππά, 2016 ˙ Soodla & Kirk, 2011). Επίσης, συχνά παρατηρείται 

παράλειψη διάφορων σημαντικών αφηγηματικών συστατικών (Roth et al., 1986), 

όπως αντωνυμίες και υποκείμενα (Marini, Tavano, Frabbro, 2008 ˙ Wetherell et al., 

2007), δυσκολία στην αλληλουχία και συνοχή (Pappa, 2016 ˙ Soodla & Kirk, 2010)  

και μια γενικά φτωχότερη ποιότητα αφήγησης (Fey et al., 2004).  

 

Ωστόσο, άλλες σχετικές έρευνες δεν έχουν καταφέρει να εντοπίσουν σημαντικές 

διαφορές σε μακροδομικό επίπεδο μεταξύ των παιδιών με ΓΔ και των ομάδων 

ελέγχου (Boudreau & Hedberg, 1999 ˙ Kadavarek & Sulzby, 2000 ˙ Merritt & 

Liles,1987), όπως για παράδειγμα, στην παροχή πληροφοριών από παιδιά με ΓΔ 6-10 

ετών (Norbury & Bishop, 2003). Υπάρχουν, ακόμη, μελέτες που δείχνουν πως οι 

επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ είναι σε συγκρίσιμα επίπεδα με τους τυπικώς 

αναπτυσσόμενους συμμαθητές τους (Dodwell & Bavin, 2008 ˙ Olley, 1989 ˙ 

Ukrainetz & Gillam, 2009).  Αντικρουόμενα είναι και τα αποτελέσματα όσον αφορά 
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την ικανότητα των παιδιών με ΓΔ να χρησιμοποιούν ρήματα και γλωσσικές 

εκφράσεις που υποδηλώνουν τη νοητική κατάσταση και τα συναισθήματα των 

χαρακτήρων στις αφηγήσεις τους, με αρκετές έρευνες να μην αναδεικνύουν 

δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ σε αυτό το τομέα σε σύγκριση με τις ομάδες ελέγχου 

(Norbury & Bishop, 2003˙ Reilly et al., 2004) ενώ άλλες να αναδεικνύουν δυσκολίες 

(Norbury, Gemmel, & Paul,   2013). 

 

Γενικά, θα μπορούσε να υποστηριχθεί, πως η μεγαλύτερη αδυναμία που 

παρουσιάζουν τα παιδιά με γλωσσική διαταραχή στη μικροδομή της αφήγησης είναι 

αναμενόμενη λόγω των σημαντικών δυσκολιών που αυτά παρουσιάζουν στο 

γλωσσικό επίπεδο. Επίσης, έχει υποστηριχθεί πως η ασυνέπεια που παρατηρείται 

μεταξύ των ερευνών αναφορικά με το μακροδομικό επίπεδο ίσως είναι αποτέλεσμα 

της διαφορετικής μεθοδολογίας που χρησιμοποιείται στις μελέτες. Για παράδειγμα, οι 

δοκιμασίες αφήγησης που περιέχουν εικονογραφημένο υλικό ίσως βοηθούν 

περισσότερο τα παιδιά να αναπτύξουν την αφήγησή τους σε μακροδομικό επίπεδο, 

περιγράφοντας με λόγια αυτό που βλέπουν μπροστά τους (Norbury & Bishop, 2003 

όπ. αναφ. Herman et al., 2014).  

 

Επιπροσθέτως, σύμφωνα με τα αποτελέσματα πλήθους ερευνών (Botting & Adams 

2005 ˙ Bishop, 1997 ˙ Dodwell & Bavin 2008 ˙ Norbury & Bishop 2002), έχει βρεθεί 

πως τα παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν χαμηλότερες επιδόσεις σε δοκιμασίες κατανόη-

σης αφηγήσεων σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους. 

Συγκεκριμένα, όταν τα παιδιά αυτά καλούνται να απαντήσουν σε ερωτήσεις κατανό-

ησης με βάση μια ιστορία - αφήγηση, η απάντηση των οποίων δεν εκφράζεται ρητά 

μέσα στην αφήγηση, τείνουν να απαντούν περισσότερο ΄΄κυριολεκτικά΄΄, καταδει-

κνύοντας έτσι τη δυσκολία τους να κατανοήσουν τα συμφραζόμενα και επομένως το 

βαθύτερο νόημα της ιστορίας (Bishop, 1997).  Η έρευνα των Merrit και Liles (1987) 

αναφέρεται, επίσης, στη μεγαλύτερη δυσκολία των παιδιών με ΓΔ σε σχέση με τα 

παιδιά τυπικής ανάπτυξης απάντησης ερωτήσεων που αφορούν στοιχεία της γραμμα-

τικής της ιστορίας.   Η δυσκολία των παιδιών με ΓΔ στην κατανόηση αφηγηματικών 

αποσπασμάτων αναδείχτηκε, επίσης, στην έρευνα των Lindsay και συνεργατών 

(2007) στην οποία παρατηρήθηκαν οι ιδιαίτερες χαμηλές επιδόσεις τους σε μια δοκι-

μασία απάντησης ερωτήσεων σχετικών με ένα σύντομο απόσπασμα που άκουσαν.  
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Τέλος, στη βιβλιογραφία συναντάμε δύο ακόμη σημαντικές ερευνητικές διαπιστώσεις 

σχετικά με τον αφηγηματικό λόγο παιδιών με ΓΔ: α) πρώτον, ο τύπος και ο βαθμός 

της γλωσσικής διαταραχής κάθε παιδιού διαφοροποιεί και την επίδοσή του στις διά-

φορες αφηγηματικές δοκιμασίες (Boudreu, 2008) και β) δεύτερον, διαχρονικές έρευ-

νες έχουν αποδείξει πως οι δυσχέρειες στο αφηγηματικό λόγο των παιδιών με ΓΔ εί-

ναι ιδιαίτερα επίμονες, συγκριτικά με άλλα γλωσσικά προβλήματα, και συνεχίζουν να 

χαρακτηρίζουν το λόγο τους μέχρι και την εφηβεία (Boudreu, 2008  ˙ Fey et al., 2004 

˙ Wetherell et al., 2007). 
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Κεφάλαιο 2 

       1. Η έννοια της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχει υπάρξει μεγάλο ενδιαφέρον στην ερευνητική και 

κλινική κοινότητα για την κοινωνική και συναισθηματική προσαρμογή των παιδιών 

καθώς έχει πλέον αναγνωριστεί πως οι δεξιότητες που συνδέονται με αυτήν είναι 

θεμελιώδεις και συμβάλλουν τόσο στην αποτελεσματική μαθησιακή διαδικασία 

(Tomblin, Zhang, Buckwalter and Catts, 2000) όσο και στην γενικότερη θετική 

προσαρμογή, την ψυχική ανθεκτικότητα και ευεξία των παιδιών αλλά και του 

περιβάλλοντός τους (Denham, Wyatt, Bassett, Echeverria & Knox, 2009 ˙ Meyers & 

Meyers, 2003 ˙ Merrel, 2003). Ο όρος ψυχοκοινωνική προσαρμογή ή ψυχοκοινωνική 

λειτουργικότητα αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να ανταποκρίνεται με 

αποτελεσματικό τρόπο στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος, χωρίς να εκδηλώνει 

δυσκολίες σε ενδοπροσωπικό ή διαπροσωπικό επίπεδο (Ford, Goodman & Meltzer, 

2003). Στις επόμενες ενότητες θα αναφερθούν εν συντομία κάποιες από τις κυρίαρχες 

και αλληλένδετες μεταξύ τους έννοιες, οι οποίες έχουν συνδεθεί βιβλιογραφικά με 

αυτήν της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής σε παιδιά σχολικής ηλικίας. 

 

1.1. Κοινωνική επάρκεια 

Μια από τις βασικότερες έννοιες που έχουν συνδεθεί με αυτήν της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής είναι η κοινωνική επάρκεια (Denham et al., 2009). Η κοινωνική 

επάρκεια είναι μια σύνθετη και πολυδιάστατη έννοια, η οποία συγκροτείται από 

συμπεριφορικά, γνωστικά και συναισθηματικά χαρακτηριστικά, αναγκαία για τη 

δημιουργία επιτυχημένων κοινωνικών-διαπροσωπικών σχέσεων και την επίτευξη 

επιθυμητών κοινωνικών αποτελεσμάτων (Rose-Krasnor, 1997).  Γενικά θεωρείται ως 

η ικανότητα της διαπροσωπικής αλληλεπίδρασης σε κοινωνικές περιστάσεις, με 

τρόπους που είναι κοινωνικά αποδεκτοί, λειτουργικοί και μη επιβλαβείς για τους 

άλλους (Χατζηχρήστου, Πολυχρόνη, Μπεζεβέγκης, & Μυλωνάς, 2008). Συχνά ο 

όρος «κοινωνικές δεξιότητες» χρησιμοποιείται εσφαλμένα ως συνώνυμος της 

«κοινωνικής επάρκειας».  

Στην πραγματικότητα, όμως, η κοινωνική επάρκεια αποτελεί έναν γενικό αξιολογικό 

όρο που αναφέρεται στη συνολική κοινωνική αποτελεσματικότητα του ατόμου, ενώ, 
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αντίθετα, οι κοινωνικές δεξιότητες συνιστούν συγκεκριμένες μορφές συμπεριφοράς 

τις οποίες το άτομο χρειάζεται να κατέχει για την επιτυχημένη συμμετοχή του στις 

ποικίλες κοινωνικές περιστάσεις. Βάσει των συγκεκριμένων αυτών κοινωνικών 

δεξιοτήτων κρίνεται η κοινωνική επάρκεια (Gresham & Elliot, 1984˙Putallaz & 

Gottman, 1982, όπ. αναφ. Χατζηχρήστου, 2004). Παραδείγματα τέτοιων 

συμπεριφορών αποτελούν η ικανότητα θετικής αλληλεπίδρασης με τους 

συνομηλίκους, συνεργασίας, διεκδίκησης, επίλυσης συγκρούσεων, παροχής βοήθειας 

στους άλλους, διαχείρισης πιεστικών καταστάσεων κ.ά (Denham et al., 2009 ˙ 

Vahedi,  Farrokhi, & Farajian, 2012). Πλήθος ερευνών έχει αναδείξει τη σημαντική 

συμβολή της κοινωνικής επάρκειας στη δημιουργία επιτυχημένων διαπροσωπικών 

σχέσεων, την αποδοχή από τους συνομηλίκους, την σχολική ετοιμότητα και επίδοση, 

όπως και τη γενικότερη ψυχική υγεία και κοινωνική και ψυχολογική προσαρμογή 

τόσο κατά την παιδική όσο και κατά την ενήλικη ζωή (Vahedi et al., 2012).   

 

1.2. Σχολική επάρκεια. 

Κατά την περίοδο της σχολική ηλικίας είναι σημαντικό το παιδί να έχει αναπτύξει τις 

δεξιότητες εκείνες που είναι απαραίτητες για την καλή προσαρμογή του στο σχολικό 

περιβάλλον. Τα τελευταία χρόνια, η έρευνα στο συγκεκριμένο πεδίο έχει αναδείξει τη 

μεγάλη συμβολή ενός ακόμα είδους κοινωνικών ικανοτήτων στην επιτυχημένη 

προσαρμογή του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον, τις κοινωνικές δεξιότητες που 

σχετίζονται με την μάθηση (McClelland & Morrison, 2003). Είναι σημαντικό, 

δηλαδή, το παιδί να κατέχει και να χρησιμοποιεί συγκεκριμένες δεξιότητες και 

προσαρμοστικές συμπεριφορές μάθησης, όπως η προσεκτική παρακολούθηση στο 

μάθημα, η συμμετοχή στις δραστηριότητες της τάξης, τα κίνητρα για μάθηση, η 

ευελιξία, η οργάνωση της μαθησιακής του προσπάθειας σε συγκεκριμένα στάδια, η 

προσπάθεια και επιμονή μπροστά σε δύσκολες εργασίες και συνεπώς η εκτέλεση και 

ολοκλήρωση των σχολικών εργασιών, η τήρηση των κανόνων της τάξης, η εκτέλεση 

των οδηγιών που δίνονται από τους εκπαιδευτικούς, η συμμόρφωση με τις απαιτήσεις 

των τελευταίων  κ.ά.  (Cooper & Farran, 1991 ˙ Foulks & Morrow, 1989 ˙ Ladd, 

Birch, & Buhs, 1999 ˙ McClelland, Morrison, & Holmes, 2000 ˙ McDermott & 

Beitman, 1984 ˙ McDermott, Green, Francis, & Stott, 1999 ˙ Sasser, Bierman, 

& Heinrichs, 2015).  

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Vahedi%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=23139694
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Farrokhi%20F%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=23139694
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Farajian%20F%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=23139694
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Vahedi%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=23139694
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Sasser%20TR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27231409
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Bierman%20KL%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27231409
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Heinrichs%20B%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27231409
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Σε γενικές γραμμές, οι ικανότητες που σχετίζονται με τη μάθηση αφορούν την 

ανεξαρτησία, την υπευθυνότητα, την αυτορρύθμιση και τη συνεργατικότητα (Cooper 

& Farran, 1991). Σύμφωνα με τα αποτελέσματα πλήθους ερευνών αυτές οι δεξιότητες 

- συμπεριφορές συντελούν τόσο στην σχολική πρόοδο όσο και στην γενικότερη 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών (Coolahan, Fantuzzo, Mendez, & 

McDermott, 2000 ˙ Fantuzzo, Perry, & McDermott, 2004 ˙ Ladd & Dinella, 2009 

˙ Li-Grining, Votruba-Drzal, Maldonado-Carreño, & Haas, 2010).  

 

1.3. Συναισθηματική επάρκεια 

Συναφής προς την κοινωνική επάρκεια και στοιχείο της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής αποτελεί η έννοια της συναισθηματικής επάρκειας (Denham et al., 

2009). Στο θεωρητικό μοντέλο του Goleman (2001) η συναισθηματική επάρκεια 

ορίζεται ως μια μαθημένη δυνατότητα, η οποία προϋποθέτει ορισμένες βασικές 

συναισθηματικές ικανότητες, όπως η ικανότητα αναγνώρισης και ρύθμισης των 

συναισθημάτων μας, αλλά και ικανότητες κοινωνικής επίγνωσης, όπως η 

ενσυναίσθηση, η ικανότητα, δηλαδή, αντίληψης των  συναισθημάτων των άλλων και 

διαχείρισης των σχέσεων. Ένας άλλος σχετικός όρος, ο οποίος συχνά χρησιμοποιείται 

ως συνώνυμος της συναισθηματικής επάρκειας είναι η συναισθηματική νοημοσύνη. 

Γενικά με τον όρο αυτό αναφερόμαστε σε ένα σύνολο συναισθηματικών και 

κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως η ικανότητα αναγνώρισης, έκφρασης και ελέγχου των 

συναισθημάτων μας, δημιουργίας προσωπικών κινήτρων, αναγνώρισης των 

συναισθημάτων των άλλων ατόμων, σωστού χειρισμού των διαπροσωπικών σχέσεων 

και των έντονων συναισθημάτων, προσαρμογής και επίλυσης προβλημάτων 

κοινωνικής ή προσωπικής φύσεως (Bar-On, 1997 ˙ Gοleman, 1998). 

Πιο ειδικά μπορούμε να πούμε πως η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης 

καλύπτει μια σειρά από παραμέτρους, όπως την ικανότητα να κινητοποιούμαστε και 

να εμμένουμε παρά τις αντιξοότητες και τις απογοητεύσεις, τον έλεγχο των ορμών 

μας και την ικανότητά μας να αναβάλουμε μια ικανοποίηση, την ικανότητα της 

ενσυναίσθησης, την ικανότητα να ρυθμίζουμε τη διάθεσή μας, την ανάπτυξη 

στρατηγικών για την επίλυση προβλημάτων της καθημερινής ζωής, την 

αυτοκυριαρχία, την αποτελεσματική επικοινωνία κ.ά. Στην ερευνητική βιβλιογραφία 

η συναισθηματική επάρκεια έχει συσχετιστεί με δείκτες υγείας, εργασίας και 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R25
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R33
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R34
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σχολικής προσαρμογής. Ειδικότερα έχει διαπιστωθεί ότι η επίγνωση των 

συναισθημάτων του ατόμου επηρεάζει θετικά τον έλεγχο του στρες, τη διαχείριση του 

θυμού, και άλλες διεργασίες που επηρεάζουν τη σωματική και ψυχική υγεία. Η 

ρύθμιση των συναισθημάτων, επίσης, αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα 

της σχολικής επιτυχίας (Cherniss, 2004). Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι η ενσυναίσθηση 

αποτελεί ισχυρό προβλεπτικό δείκτη της σχολικής προσαρμογής και αποτελεί το 

θεμέλιο για τη διαμόρφωση θετικών κοινωνικών σχέσεων.  Συνεπώς, παιδιά με 

υψηλή βαθμολογία σε μετρήσεις της συναισθηματικής επάρκειας διατηρούν 

ικανοποιητικές διαπροσωπικές σχέσεις, είναι σε θέση να αναγνωρίζουν και να 

εκφράζουν τα συναισθήματά τους, είναι καλοί ακροατές και μπορούν να κατανοούν 

τα συναισθήματα των άλλων ατόμων.  Επίσης, χαρακτηρίζονται από αισιοδοξία και 

ήρεμο ψυχικό κόσμο, αντέχουν να δουλεύουν υπό πίεση, ανταπεξέρχονται στις 

απαιτήσεις της καθημερινότητας και είναι γενικά χαρούμενα και ήρεμα 

(Χατζηχρήστου και συν., 2008). 

 

1.4. Προβλήματα συμπεριφοράς παιδιών. 

Ελλείμματα στον τομέα της κοινωνικο-συναισθηματικής ανάπτυξης μπορεί να 

θέσουν τα παιδιά σε κίνδυνο για την εμφάνιση προβλημάτων συμπεριφοράς (Rubin & 

Clark, 1983, όπ. αναφ. Denham, 2006), τα οποία με τη σειρά τους εμποδίζουν την 

κοινωνική, συναισθηματική και γενικότερα ψυχολογική προσαρμογή του παιδιού στο 

περιβάλλον του (Χατζηχρήστου και συν., 2008). Στη βιβλιογραφία, διεθνή και 

εγχώρια, συναντάται ένα πλήθος ορισμών για τα προβλήματα συμπεριφοράς. 

Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2007), για παράδειγμα, ο όρος προβλήματα συμπεριφοράς 

περιγράφει ένα εύρος συναισθηματικών και ψυχοκοινωνικών εκδηλώσεων που έχουν 

ως αποτέλεσμα τη διατάραξη της σχέσης του ατόμου με τους άλλους, αλλά και με τον 

εαυτό του.  Παρά την κοινή ομολογία πως κανένας ορισμός μέχρι σήμερα δεν 

φαίνεται να καλύπτει πλήρως όλο το φάσμα των προβλημάτων συμπεριφοράς, είναι 

γενικά αποδεκτό ότι απαραίτητη προϋπόθεση για τον χαρακτηρισμό μιας 

συμπεριφοράς ως αποκλίνουσας ή προβληματικής είναι να διαφέρει σημαντικά και σε 

βάθος χρόνου από τις τρέχουσες κοινωνικές και πολιτισμικές νόρμες (Heward, 2011).  

Μια ευρέως αποδεκτή διάκριση των προβλημάτων συμπεριφοράς των παιδιών είναι 

αυτή μεταξύ εσωτερικευμένων και εξωτερικευμένων προβλημάτων (Achenbach, 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1617081/#R1
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1978 ˙ Campbell, 2002), χωρίς ωστόσο να αποκλείεται το ενδεχόμενο της 

συνύπαρξης των δύο αυτών διαστάσεων (Merrell, 2010). Η έννοια των 

εξωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς αναφέρεται σε μία ομαδοποίηση των 

προβλημάτων, τα οποία εκδηλώνονται στη συμπεριφορά των παιδιών «προς τα έξω» 

και αντανακλούν τις αρνητικές αντιδράσεις τους στα ερεθίσματα του εξωτερικού 

περιβάλλοντος (Campbell, Shaw, & Gilliom, 2000 ˙ Jianghong, 2004). Τα 

εξωτερικευμένα προβλήματα, τα οποία στη βιβλιογραφία αναφέρονται, επίσης, με 

τους όρους «προβλήματα διαγωγής» και «αντικοινωνικές συμπεριφορές» (Hinshaw, 

1987),  χαρακτηρίζονται από συμπεριφορές που είναι επιβλαβείς για τους άλλους και 

από διαταρακτικές/αντιδραστικές συμπεριφορές, όπως είναι η λεκτική και σωματική 

επιθετικότητα, η παρορμητικότητα, η ανυπακοή, οι κρίσεις θυμού και η 

υπερκινητικότητα (Henricsson & Rydell, 2006 ˙ Laghi et al., 2013).   

Αντιθέτως, η έννοια των εσωτερικευμένων προβλημάτων αναφέρεται στις  

συμπεριφορές εκείνες, που στρέφονται εναντίον του ίδιου του ατόμου και 

επηρεάζουν το «εσωτερικό ψυχολογικό περιβάλλον» του. Τα εσωτερικευμένα 

προβλήματα σχετίζονται με συναισθήματα και διαθέσεις όπως άγχος, θλίψη, φόβοι, 

ενοχή και ανησυχία, εσωστρέφεια, και σωματικές ενοχλήσεις (Henricsson et al., 

2006). Έτσι, τα παιδιά που αντιμετωπίζουν τέτοιου είδους δυσκολίες μπορεί να 

χαρακτηρίζονται ως αποσυρμένα, αγχώδη, συνεσταλμένα και καταθλιπτικά (Ford et 

al., 2003 ∙ Zahn-Waxler, Klimes-Dougan & Slattery, 2000). Είναι, επίσης, πιθανό να 

είναι υπερβολικά ευαίσθητα στην κριτική, να αντιμετωπίζουν με φόβο καινούριες και 

μη οικείες για αυτά καταστάσεις και να βιώνουν περισσότερες ανησυχίες και φόβους 

σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους  (Χατζηχρήστου και συν., 2008).  

 

2. Βασικοί προβληματισμοί και ζητήματα στην αξιολόγηση της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής των παιδιών. 

Κατά την αξιολόγηση της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των παιδιών υπάρχουν 

κάποιοι καθοριστικοί παράγοντες που πρέπει να λαμβάνονται υπόψη. Ένας τέτοιος  

παράγοντας είναι ο παράγοντας του ΄΄χρόνου΄΄.  Όταν επιχειρούμε να εντοπίσουμε 

και να αξιολογήσουμε τη λειτουργικότητα ενός παιδιού στον ψυχοκοινωνικό τομέα 

πρέπει να δίνουμε ιδιαίτερη βαρύτητα στην ηλικία του παιδιού κατά τη στιγμή της 

αξιολόγησης (Squires & Bricker, 2007), καθότι υπάρχουν μορφές συμπεριφοράς που 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1617081/#R1
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1617081/#R15
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1617081/#R42
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1617081/#R42
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είναι χαρακτηριστικές ενός συγκεκριμένου εξελικτικού σταδίου (Denham et al., 

2009). Για παράδειγμα, κάποιες συμπεριφορές που θεωρούνται προβληματικές σε 

μεγαλύτερες ηλικίες μπορεί να είναι εκδηλώσεις τυπικής ανάπτυξης όταν 

εμφανίζονται στην πρώιμη παιδική ηλικία (Carter, Briggs-Gowan, & Davis, 2004). Η 

σημαντικότητα του ζητήματος αυτού ενισχύεται από τον ταχύ ρυθμό των 

αναπτυξιακών μεταβάσεων που παρατηρούνται στην παιδική ηλικία και την 

συνακόλουθη έντονη επίδραση αυτού στις δεξιότητες κοινωνικής και 

συναισθηματικής επάρκειας, οι οποίες, σύμφωνα με τον Carter τους συνεργάτες του 

(2004) μεταβάλλονται, επίσης,  με έντονους ρυθμούς   

Είναι σημαντικό, λοιπόν, να λαμβάνουμε υπόψη την επίδραση της ταχέως 

μεταβαλλόμενης φύσης της ανάπτυξης των παιδιών όταν ορίζουμε και αξιολογούμε 

τον ψυχοκοινωνικό τομέα. (Zeanah, Boris, & Scheeringa, 1997). Το ζήτημα του 

χρόνου είναι, επίσης, σημαντικό από την άποψη πως οι εκδηλώσεις των 

ψυχοκοινωνικών δυσκολιών αλλάζουν μορφή με το πέρασμα του χρόνου για κάποια 

παιδιά. Για παράδειγμα, παιδιά που εμφανίζουν εξωτερικευμένα προβλήματα 

συμπεριφοράς σε μικρή ηλικία, είναι πιθανό να αντιμετωπίσουν την απόρριψη από 

τους συνομηλίκους τους,  με αποτέλεσμα την μεταγενέστερη εμφάνιση προβλημάτων 

εσωτερίκευσης είτε στη θέση των εξωτερικευμένων προβλημάτων είτε σε συνδυασμό 

με αυτά (Willner, Gatzke-Kopp,  &  Bray, 2016). Εκτός από τη ηλικία είναι επίσης 

σημαντικό το φύλο του παιδιού, καθώς έχει αποδειχτεί πως κάποιες μορφές 

συμπεριφοράς παρατηρούνται σε μεγαλύτερη συχνότητα στο ένα από τα δύο φύλα.  

(Μπεζεβέγκης, 1985). Πιο συγκεκριμένα, έχει υποστηριχθεί ερευνητικά πως στα 

κορίτσια παρατηρούνται συστηματικά υψηλότερα επίπεδα εσωτερικευμένων/ 

συναισθηματικών προβλημάτων, όπως άγχος (Rutter & Garmezy, 1983), ενώ τα 

αγόρια εμφανίζουν περισσότερα προβλήματα συμπεριφοράς, όπως σωματική 

επιθετικότητα, συμπεριφορές εξαπάτησης κ.ά. (Bertrand & Pan, 2013 ˙ Handley, 

2003 ˙ Jianghong, 2004 ˙ Lavigne et al., 1996 ˙ Zahn-Waxler, 2000) και 

υπερκινητικότητα (Hinshaw, 1897 ˙ Rescorla et al., 2007).  

Το δεύτερο ζήτημα αφορά στον τρόπο αξιολόγησης της ψυχοκοινωνικής προσαρμο-

γής. Η εξασφάλιση πληροφοριών από ποικίλες πηγές και περιβάλλοντα, καθώς και 

από μια ποικιλία έγκυρων και αξιόπιστων αξιολογητικών εργαλείων θεωρείται η κα-

λύτερη και αποτελεσματικότερη πρακτική κατά την αξιολόγηση της ψυχοκοινωνικής 

επάρκειας, καθώς αυξάνει την ακρίβεια και την αξιοπιστία των ευρημάτων (Donahue, 

https://www.cambridge.org/core/search?filters%5BauthorTerms%5D=Cynthia%20J.%20Willner&eventCode=SE-AU
https://www.cambridge.org/core/search?filters%5BauthorTerms%5D=Lisa%20M.%20Gatzke-Kopp&eventCode=SE-AU
https://www.cambridge.org/core/search?filters%5BauthorTerms%5D=Bethany%20C.%20Bray&eventCode=SE-AU
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Falk, & Provet, 2007 ˙ Merrell, 2001 ˙ Perry, Kaufmann, & Knitzer, 2007 ˙ Squires & 

Bricker, 2007). Το πρόβλημα, όμως, της εύρεσης μιας κατάλληλης μεθόδου για την 

ερμηνεία των συχνά παρατηρούμενων αποκλίσεων στα δεδομένα τα οποία συλλέγο-

νται μέσω των διαφορετικών αυτών αξιολογητικών εργαλείων, πηγών και ατόμων,  

εξακολουθεί να αποτελεί βασική πρόκληση για την ερευνητική και κλινική κοινότητα  

(Anchenbach, 2009 ˙ Carter et al., 2004). Σε όλες τις περιπτώσεις, πάντως, πρέπει να 

είμαστε ιδιαίτερα προσεκτικοί κατά την διεξαγωγή αξιολόγησης της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής των παιδιών και να ερμηνεύουμε τα αποτελέσματα αυτής με ιδιαίτερη 

προσοχή (Merrell, 2001). 

 

Πληροφορίες για τη  συμπεριφορά του παιδιού μπορούν να συλλεχθούν από πλήθος 

ατόμων (για παράδειγμα, γονείς, εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής, ειδικούς 

ψυχικής υγείας), καθένας από τους οποίους αλληλεπιδρά με το παιδί και έχει εικόνα 

της συμπεριφοράς του σε διαφορετικά περιβάλλοντα και καταστάσεις (για 

παράδειγμα, σπίτι, σχολείο, κέντρο ψυχικής υγείας). Είναι σημαντικό να γνωρίζουμε 

αν μια συγκεκριμένη προβληματική συμπεριφορά επιδεικνύεται από το παιδί στα 

ποικίλα αυτά πλαίσια (Archenbach & Rescorla, 2007). Ωστόσο, χαρακτηριστικά 

γνωρίσματα, όπως η δομή, η οργάνωση και γενικά το κλίμα που προσδιορίζουν τα 

διάφορα περιβάλλοντα μέσα στα οποία αλληλεπιδρά το παιδί διαφέρουν σημαντικά  

με αποτέλεσμα η συμπεριφορά του παιδιού να διαφέρει ποσοτικά και ποιοτικά από 

τον ένα χώρο στον άλλο (Μπεζεβέγκης & Γιαννίτσας, 1991). Διαφορές στην 

αξιολόγηση της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής παρατηρούνται, επίσης, με βάση τα 

χαρακτηριστικά του κρίνοντος, όπως είναι το φύλο, οι γνώσεις, η πείρα, οι 

απαιτήσεις, οι προσδοκίες, η ιδιαίτερη σχέση με το παιδί  και ακόμη η ιδιαίτερη 

οπτική του καθενός ως προς το τι θεωρείται προβληματική συμπεριφορά (Carter et 

al., 2004 ˙ Μπεζεβέγκης & Γιαννίτσας, 1991 ˙ Squires et al., 2007). Πράγματι, πλήθος 

ερευνών έχει καταδείξει την ύπαρξη σημαντικών αποκλίσεων μεταξύ των 

ψυχοκοινωνικών αναφορών που συλλέγονται από διαφορετικά πηγές και διαφορετικά 

περιβάλλοντα (Beitchman et al., 1996 ˙ Hinshaw, Han, Erhardt, & Huber,1992 ˙ 

Keiley, Bates, Dodge, & Pettit, 2000 ˙ Lindsay & Dockrell, 2000 ˙ Redmond & Rice, 

1998 ˙ Sayal & Taylor, 2005 ˙ Redmond & Rice, 2002 ˙ McCabe & Meller, 2004 ˙ 

ΜcCabe & Marshall, 2006). 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Dodge%20KA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=10834768
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Pettit%20GS%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=10834768
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Επίσης, είναι γνωστό πως τα διάφορα αξιολογητικά εργαλεία ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής διαφέρουν μεταξύ τους ως προς το ποιος παρέχει τις πληροφορίες (για 

παράδειγμα, γονείς, εκπαιδευτικοί, συμμαθητές, το παιδί στόχος, ανεξάρτητοι 

παρατηρητές), τη χρησιμοποιούμενη μέθοδο αξιολόγησης (για παράδειγμα, 

ερωτηματολόγιο, συνέντευξη, παρατήρηση) και κατά συνέπεια τις πληροφορίες που 

συλλέγονται (συχνότητα, ποιότητα, διάρκεια, ένταση, την βελτίωση ή την επιδείνωση 

μιας συμπεριφοράς στο χρόνο, αναδυόμενες προβληματικές συμπεριφορές), καθώς 

και αναφορικά με το χρονικό πλαίσιο που καλύπτουν (τελευταίες δύο εβδομάδες, 

τελευταίος χρόνος, από τη στιγμή της γέννησης έως σήμερα), δίνοντας το καθένα μια 

διαφορετική οπτική της συμπεριφοράς του παιδιού (Carter et al., 2004 ˙ Westby & 

Blalock, 2005 ˙ Yates et al., 2008).  Όποτε είναι δυνατόν, ενδείκνυται ο συνδυασμός 

πολλαπλών τεχνικών για μια πιο ολοκληρωμένη κατανόηση της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής (Godoy & Carter, 2008). 

Ένα ακόμη ζήτημα είναι η επίδραση των κοινωνικών, πολιτισμικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων στην ανάπτυξη του παιδιού γενικά και στην 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή ειδικότερα. Πλήθος ερευνών έχει αναδείξει πως οι 

πολιτισμικές αξίες και πεποιθήσεις, με τις οποίες έρχεται σε επαφή το άτομο από τη 

στιγμή της γέννησής του (Hinde, 1987 ˙ Nourani, 1998, όπ.αναφ. Abdi, 2010) 

επιδρούν στη ψυχοκοινωνική του ανάπτυξη. Ακόμη, είναι σημαντικό να τονιστεί πως 

μια δυσκολία προσαρμογής δεν συνιστά δυσκολία σε όλες τις κοινωνίες, ενώ έχει 

παρατηρηθεί πως ακόμη και μέσα στην ίδια κοινωνία υπάρχουν υπο-ομάδες που η 

κάθε μια έχει τα δικά της πρότυπα ΄΄φυσιολογικής΄΄ συμπεριφοράς (Γαλανάκη, 

2004). Επίσης, ποικίλοι περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως το χαμηλό μορφωτικό και 

κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των γονέων, η ελλιπής κοινωνική στήριξη και η έκθεση 

σε κάποιο πρόσφατο τραυματικό γεγονός, επηρεάζουν την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη 

των παιδιών (Carter et al., 2004). Είναι σημαντικό, λοιπόν, οι παράγοντες αυτοί να 

λαμβάνονται, επίσης, υπ’ όψιν από ερευνητές και κλινικούς κατά την αξιολόγηση του  

συγκεκριμένου τομέα (Joffe & Black, 2012).  

Ένα τελευταίο ζήτημα που αξίζει να αναφερθεί είναι η ανάγκη αξιολόγησης του 

ψυχοκοινωνικού τομέα στα πλαίσια της γενικότερης ανάπτυξης (Sparrow, Carter, 

Racusin & Morris, 1995).  Όπως αναφέρει η Anna Freud (1996 όπ. αναφ. Hoffs, 

1973) είναι σημαντικό να αξιολογούνται πολλαπλές πτυχές της ανάπτυξης και να 

γίνεται προσπάθεια κατανόησης του τρόπου με τον οποίο οι δυσκολίες που 
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παρατηρούνται σε έναν αναπτυξιακό τομέα επηρεάζουν την ανάπτυξη στους 

υπόλοιπους τομείς. Παρόλο που όλοι οι αναπτυξιακοί τομείς, όπως η γλωσσική 

ανάπτυξη, οι γνωστικές και κινητικές λειτουργίες και οι αισθητηριακές ικανότητες, 

πρέπει να λαμβάνονται υπόψη όταν αξιολογείται η ψυχοκοινωνική προσαρμογή των 

παιδιών, ερευνητές και κλινικοί τονίζουν τον ισχυρό συσχετισμό των 

ψυχοσυναισθηματικών δυσκολιών και των προβλημάτων συμπεριφοράς με τις 

γλωσσικές δυσκολίες (Beitchman, Wilson, Brownlie, Walters, & Lancee, 1996 ˙ 

Horwitz et al., 2003 ˙ Irwin, Carter & Briggs-Gowan, 2002). Η αλληλεπίδραση του 

γλωσσικού και ψυχοκοινωνικού τομέα έχει εκτενώς μελετηθεί ερευνητικά, ωστόσο η 

ακριβής φύση αυτής της σχέσης παραμένει ακόμα άγνωστη (McCabe &  Marshall, 

2006). 

 

3. Ο ρόλος της γλώσσας στην ψυχοκοινωνική προσαρμογή 

Ανατρέχοντας στη σχετική βιβλιογραφία γίνεται σαφές πως η διαπροσωπική 

επικοινωνία και/ ή η γλώσσα είναι απαραίτητα συστατικά της ψυχοκοινωνικής 

προσαρμογής (Gallagher, 1993 ˙ Marshall, Hightower, Fritton, Russell, & Meller, 

1996). Ερευνητές και θεωρητικοί αναγνωρίζουν τον θεμελιώδη 

ρόλο που διαδραματίζει η γλώσσα στη δημιουργία και ρύθμιση των διαπροσωπικών 

σχέσεων και αλληλεπιδράσεων, στην κοινωνικοποίηση (Craig, 1993), στη 

συναισθηματική ανάπτυξη (Saarni, 1999),  καθώς  και στη συναισθηματική (Denham, 

von Salisch, Olthof, Kochanoff, & Caverly, 2002) και συμπεριφορική αυτο-ρύθμιση 

των παιδιών (Gallagher, 1999).  

Συγκεκριμένα, πλήθος ερευνών έχει αναδείξει πως οι καλές επικοινωνιακές 

δεξιότητες των παιδιών, όπως η ικανότητα να ξεκινάς και να διατηρείς μια συζήτηση, 

να απευθύνεσαι σε όλους τους συμμετέχοντες στη συζήτηση και να προβαίνεις σε 

αναγκαίες τροποποιήσεις ανάλογα με τις ανάγκες του ακροατή, συμβάλλουν, από 

πολύ μικρή κιόλας ηλικία (Aram & Shlah, 2008), σε υψηλότερα επίπεδα αποδοχής 

από τους συνομηλίκους τους και σε θετικότερα αποτελέσματα στο κοινωνικό τομέα  

γενικότερα  (Brinton & Fujiki, 1999 ˙ Gallagher, 1999 ˙ Dodge, Pettit, McClaskey, & 

Brown,1986). Επίσης, η κατανόηση του λόγου και οι δεξιότητες έκφρασης είναι 

κρίσιμες για την συναισθηματική ανάπτυξη και την κατανόηση, την οργάνωση και 

την αποκωδικοποίηση των κανόνων συμπεριφοράς, οι οποίοι διευκολύνουν τα παιδιά 
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να επιτύχουν τα κατάλληλα επίπεδα αυτοελέγχου και συναισθηματική αυτό-ρύθμισης 

(Gallagher, 1999). 

Ωστόσο, η σχέση μεταξύ της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής και της γλωσσικής 

ικανότητας φαίνεται πως είναι αμφίδρομη. Η γλώσσα, δηλαδή, μπορεί να είναι το 

βασικό εργαλείο μέσω του οποίου επιτυγχάνεται η κοινωνική επάρκεια, αλλά και η 

κοινωνική επάρκεια, με τη σειρά της, μέσω της επιτυχημένης κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης λειτουργεί ως πεδίο πρακτικής εξάσκησης για την ανάπτυξη των 

γλωσσικών ικανοτήτων του παιδιού (McCabe & Meller, 2004). Ένα χαρακτηριστικό 

παράδειγμα είναι η πολύ σημαντική συμβολή των συνομηλίκων στην ανάπτυξη της 

γλώσσας του παιδιού. Καθώς, δηλαδή, το παιδί  αλληλεπιδρά και επικοινωνεί με τους 

συνομηλίκους του βελτιώνει τις γλωσσικές του ικανότητες, καθώς του παρέχεται 

πλήθος ευκαιριών εξάσκησης στη γλώσσα μέσω μίμησης προτύπου και παροχής 

σχετικής ανατροφοδότησης (Botting & Conti-Ramsden, 2008 ˙ Gallagher, 1993, 

1999). Όταν, όμως, τα παιδιά παρουσιάζουν χαμηλά επίπεδα κοινωνικής επάρκειας 

και δεν αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους τους 

γίνονται πολλές φορές αντικείμενο απόρριψης από αυτούς (Gertner, Rice, & Hadley, 

1994) και  βρίσκονται έτσι σε μειονεκτική θέση όσο αφορά την απόκτηση ευκαιριών 

εκμάθησης και εξάσκησης στη γλώσσα. Ομοίως, ένα παιδί που δυσκολεύεται να 

ελέγξει τα συναισθήματά του και να συμπεριφερθεί με κοινωνικά κατάλληλο τρόπο, 

συχνά είναι κακός συνομιλητής και είναι πιθανό να γίνει αντικείμενο απόρριψης και 

απομόνωσης από τους συνομηλίκους του, αποκτώντας έτσι λιγότερες ευκαιρίες 

εξάσκησης στη γλώσσα (Brinton & Fujiki, 2011).  

 

4. Ψυχοκοινωνικές δεξιότητες παιδιών με ΓΔ: ερευνητικά δεδομένα 

Εξαιτίας του θεμελιώδες ρόλου της γλώσσας στην κοινωνική, συναισθηματική και 

συμπεριφορική ανάπτυξη αναμένεται σοβαρά ελλείμματα στην ανάπτυξη της 

γλώσσας, όπως στην περίπτωση της ΓΔ, να ασκούν σημαντική επίδραση στην 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών (Tallal et al.,  1989). Πράγματι, πλήθος 

ερευνών έχει υποδείξει πως οι δυσκολίες στην επικοινωνία είναι πιθανό να 

προκαλέσουν παρανοήσεις, συγκρούσεις και να δημιουργήσουν κακής ποιότητας 

φιλικές σχέσεις, θέτοντας παιδιά και εφήβους σε κίνδυνο να βιώσουν υψηλά επίπεδα 

στρες, μοναξιάς και προβλήματα ψυχικής υγείας (Durkin & Conti - Ramsden, 2010 ˙ 
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Leonard, Milich, & Lorch, 2011). Τις τελευταίες δεκαετίες, πλήθος ερευνών, τόσο 

συγχρονικών όσο και διαχρονικών, έχει καταδείξει τη συνύπαρξη της ΓΔ με 

δυσκολίες στην ψυχοκοινωνική προσαρμογή (Benner, Nelson, & Epstein, 2002 ˙ 

Redmond & Rice, 1998). Μέσα από την ανασκόπηση της ερευνητικής βιβλιογραφίας 

αναδεικνύονται τόσο η πολυπλοκότητα της φύσεως όσο και οι ποικίλοι βαθμοί 

σοβαρότητας των κοινωνικών, συναισθηματικών και συμπεριφορικών δυσκολιών που 

παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ. 

 

4.1. Κοινωνική επάρκεια και ΓΔ 

Σήμερα, υπάρχει σημαντική βιβλιογραφία που ερευνά άμεσα την κοινωνική υγεία του 

πληθυσμού των παιδιών με ΓΔ. Πλήθος ερευνών έχει καταδείξει τα χαμηλά επίπεδα 

κοινωνικής επάρκειας (Conti-Ramsden & Botting, 2004 ˙ Farmer, 2000 ˙ McCabe, 

2005 ˙ Puglisi, Cáceres-Assenço, Nogueira, & Befi-Lopes, 2016) και τις φτωχές 

κοινωνικές δεξιότητες (Fujiki, Brinton, Hart, & Fitzgerald, 1999a ˙ Fujiki, Brinton, 

Morgan, & Hart,1999b ˙ Fujiki, Brinton & Todd,  1996 ˙ Hart, Fujiki, Brinton, & 

Hart, 2004 ˙ Redmond & Rice, 1998) σημαντικού ποσοστού παιδιών με ΓΔ. Σύμφωνα 

με τους ερευνητές του συγκεκριμένου πεδίου, οι κοινωνικές αποτυχίες των παιδιών 

με ΓΔ ξεκινούν από την προσχολική ηλικία (McCabe, 2005), συνεχίζονται στην 

σχολική ηλικία όπου τα παιδιά εμφανίζονται ως λιγότερο κοινωνικά ικανά σε 

σύγκριση με τους συμμαθητές τους (Hart et al., 2004), ενώ οι φτωχές αυτές 

κοινωνικές ικανότητες εξακολουθούν να υφίστανται ακόμη και στην εφηβεία 

(Beitchman, Wilson, Brownlie, et al., 1996  ˙  Cantwell, Baker, Rutter, & Mawhood, 

1989) αλλά και την ενήλικη ζωή τους (Clegg, Hollis, Mawhood & Rutter, 2005 ˙ 

Howling, Mawhood, & Rutter, 2000).  Για παράδειγμα,  έχει βρεθεί πως τα παιδιά με 

ΓΔ ηλικίας 8-12 ετών εμφανίζουν προβλήματα στις  σχέσεις με τους συνομηλίκους 

τους σε ποσοστό 27 με 30 % (Lindsay, Dockrell, & Strand, 2007), με το ποσοστό 

αυτό να φτάνει στο 54 % στην ηλικία των 16 χρόνων (Lindsay & Dockrell, 2012). 

Η ικανότητα συμμετοχής σε κοινωνικές αλληλεπιδράσεις αποτελεί μια από τις 

βασικότερες  κοινωνικές δεξιότητες, καθώς αποτελεί βασικό προαπαιτούμενο για τη 

δημιουργία και τη διατήρηση διαπροσωπικών σχέσεων (Craig & Washington, 1993). 

Ωστόσο, πλήθος ερευνών έχει καταδείξει τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ σε αυτόν 

τον τομέα. Ιδιαίτερα αυξημένες είναι οι δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ σχολικής και 
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προσχολικής ηλικίας με τους συνομηλίκους τους, δυσκολίες που εντοπίζονται όχι 

μόνο στην ανάληψη πρωτοβουλίας για να επικοινωνήσουν με τα άλλα άτομα 

(Brinton, Fujiki, Spencer, & Robinson, 1997 ˙ Craig & Washington, 1993  Hadley & 

Rice, 1991 ˙ Liiva & Cleave, 2005 ˙ McCabe and Marshall, 2006 ˙  Rice, Sell, & 

Hadley, 1991), αλλά και στις δεξιότητες που είναι απαραίτητες για τη διατήρηση της 

συζήτησης με αποτέλεσμα να καταλήγουν συχνά απομονωμένα (Brinton et al., 1997 ˙ 

Marton, Abramoff & Rosenzweig, 2005 ˙ Rice et al., 1991). Στις σχετικές έρευνες 

έχει, επίσης, βρεθεί πως τα παιδιά με ΓΔ είναι πιθανότερο να αλληλεπιδρούν 

περισσότερο με ενήλικες και  λιγότερο με παιδιά της ίδιας ηλικίας  (Hadley & Rice, 

1991 ˙ Rice et al., 1991).  

Μια, λοιπόν, από τις κυρίαρχες και σταθερές στο χρόνο δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ 

είναι η ανάπτυξη επιτυχημένων σχέσεων με τους συνομηλίκους τους (Andrés-

Roqueta, Adrian, Clemente, & Villanueva, 2016 ˙ Bakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ 

Fujiki, Brinton, Morgan, & Hart, 1999 ˙ Fujiki, Brinton, Isaacson, & Summers, 2001 ˙ 

Lindsay, Dockrell & Strand, 2007). Σχετικές έρευνες έχουν δείξει πως τα παιδιά με 

ΓΔ προτιμώνται λιγότερο ως συμπαίκτες από τους συνομηλίκους τους και γίνονται 

συχνά αντικείμενο απόρριψης από αυτούς, τόσο στην προσχολική (Gertner et al., 

1994 ˙ McCabe & Meller, 2005) όσο και στη σχολική ηλικία (Andrés-Roqueta et al., 

2016 ˙ Fujiki, Brinton, Isaacson et al., 2001 ˙ Fujiki, Brinton, Hart, et al., 1999). Η 

έρευνα των Handley και Rice (1991), για παράδειγμα, έδειξε πως τα παιδιά από την 

ηλικία των τριών και τεσσάρων χρόνων είναι ικανά να αντιλαμβάνονται τις 

επικοινωνιακές δεξιότητες των άλλων παιδιών και προτιμούν να αλληλεπιδρούν 

περισσότερο με παρόμοιας γλωσσικής ικανότητας συνομηλίκους με αποτέλεσμα τα 

παιδιά με ΓΔ να έχουν από πολύ νωρίς λιγότερες ευκαιρίες εξάσκησης στις 

κοινωνικές δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την επιτυχημένη κοινωνική 

αλληλεπίδραση (Cohen, 2010).  

Ο πληθυσμός των παιδιών με ΓΔ σε σημαντικό ποσοστό χαρακτηρίζεται από 

δυσκολία στη δημιουργία και διατήρηση φιλικών σχέσεων (Conti-Ramsden & 

Botting, 2004 ˙ Fujiki, Brinton, Hart, et al., 1999), όπως και από φιλικές σχέσεις 

κακής ποιότητας (Durkin & Conti-Ramsden, 2007) σε σύγκριση με τους 

συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης. Επίσης, ο ισχυρός συσχετισμός, σύμφωνα με 

τη βιβλιογραφία, μεταξύ της απόρριψης από τους συνομηλίκους, της συνακόλουθης 

έλλειψης φιλικών σχέσεων και της κακής ποιότητας αυτών με τον σχολικό εκφοβισμό 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
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θέτει τα παιδιά με ΓΔ σε υψηλότερο κίνδυνο να αντιμετωπίσουν τέτοιου είδους 

συμπεριφορές (Smith, 2004). Πράγματι, πρόσφατες έρευνες (Conti-Ramsden & 

Botting, 2004 ˙ Knox & Conti-Ramsden, 2007), αναδεικνύουν πως παιδιά και έφηβοι 

με ΓΔ έρχονται συχνότερα και σε μεγαλύτερο ποσοστό αντιμέτωποι με το φαινόμενο 

του σχολικού εκφοβισμού σε σύγκριση με τους συμμαθητές τους τυπικής ανάπτυξης.   

 

Οι προκοινωνικές δεξιότητες, οι θετικές, δηλαδή, μορφές συμπεριφοράς, όπως η 

παροχή βοήθειας και η συνεργασία, παίζουν καθοριστικό ρόλο στην επιτυχή 

κοινωνικοποίηση των παιδιών και συχνά εντάσσονται στη συμπεριφορική διάσταση 

της κοινωνικότητας (Hart, Robinson, McNeilly-Choque, Nelson, & Olsen, 1993).  Οι 

φτωχές προκοινωνικές συμπεριφορές που επιδεικνύουν κάποια παιδιά αναμένεται να 

επηρεάσουν αρνητικά τη σύναψη επιτυχημένων φιλικών σχέσεων (Cillessen, Jiang, 

West, & Laszkowski, 2005), όπως και γενικότερα τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και 

σχέσεις τους με τους συνομηλίκους τους. Αντίθετα, παιδιά με υψηλά επίπεδα 

προκοινωνικών δεξιοτήτων δείχνουν μεγαλύτερη ενσυναίσθηση και είναι 

περισσότερο πιθανό να είναι δημοφιλή και αποδεκτά από τους άλλους (Findlay, 

Girardi & Coplan, 2006 ˙ Ladd, 2005 ˙ Warden & Mackinnon, 2003). Σχετικές 

έρευνες στον πληθυσμό της ΓΔ έχουν αναδείξει τη λιγότερο αναπτυγμένη 

προκοινωνική συμπεριφορά των παιδιών αυτών τόσο μέσα από τις αναφορές των 

δασκάλων (Bakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ Hart et al., 2004 ˙ Lindsay & Dockrell, 

2012a ˙ Lindsay & Dockrell, 2012b ˙ McCabe, 2005 ˙ Timler, 2008) όσο και των 

γονέων (McCabe, 2005 ˙ Stanton-Chapman, Justice, Skibbe, & Grant, 2007).   

 

Έρευνες έχουν υποδείξει πως τα παιδιά με ΓΔ βαθμολογούνται χαμηλότερα σε 

σύγκριση με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης όσο αφορά τη δεξιότητα της 

συνεργασίας στα πλαίσια του παιχνιδιού, αθλητικών δραστηριοτήτων, αλλά και σε 

ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες στα πλαίσια του μαθήματος (Beilinson & 

Olswang, 2003 ˙ Brinton, Fujiki, & Higber, 1998 ˙ Brinton et al., 2000 ˙ Puglisi et al., 

2016). Επίσης, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία τα παιδιά με ΓΔ εμφανίζονται να έχουν 

φτωχές ηγετικές ικανότητες, είναι λιγότερο πιθανό να αναλάβουν ηγετικούς ρόλους  

(McCabe, 2005 ˙ Rice, 1994 ˙ Rice, Alexander & Hadley, 1993), να ασκήσουν τη 

δεξιότητα της διεκδίκησης κινητοποιούμενοι και υπερασπιζόμενοι την άποψή τους 

(ΜcCabe & Meller, 2005 ˙ McCabe, 2005), να προσφέρουν βοήθεια και γενικά να 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
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επιδείξουν θετικές και φιλικές μορφές συμπεριφοράς (Bakopoulou & Dockrell, 

2016). Πιο συγκεκριμένα, για παράδειγμα, στην έρευνα των Stanton-Chapman και 

συνεργατών (2007) τα παιδιά προσχολικής ηλικίας με ΓΔ βαθμολογήθηκαν 

σημαντικά χαμηλότερα, σύμφωνα με τις αναφορές των γονέων, σε δεξιότητες όπως η 

συνεργασία, η ικανότητα διεκδίκησης και η υπευθυνότητα.  

 

Ωστόσο, τα ευρήματα αυτά δεν εμφανίζονται με συνέπεια στην ερευνητική 

βιβλιογραφία. Στην έρευνα των Pentimonte  και συνεργατών (2016), για παράδειγμα, 

οι βαθμολογίες των παιδιών προσχολικής ηλικίας με ΓΔ στις ίδιες δεξιότητες που 

αξιλογήθηκαν στην έρευνα των Stanton-Chapman και συνεργατών (2007) 

ταξινομήθηκαν στο μέσο όρο. Ομοίως, στην έρευνα των McCabe και Μeller (2004), 

σύμφωνα με τις αναφορές των γονέων δεν υπήρξαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

παιδιών με ΓΔ και τυπικής ανάπτυξης προσχολικής ηλικίας όσο αφορά τις δεξιότητες 

της συνεργασίας, της διεκδικητικότητας και της υπευθυνότητας. Αντίστοιχα, 

παρόμοια αποτελέσματα κατέδειξε και η έρευνα των Lindsay και συνεργατών (2007), 

όπου σύμφωνα με τις αναφορές γονέων παιδιών με ΓΔ ηλικίας 8, 10 και 12 χρόνων, ο 

τομέας της προκοινωνικής συμπεριφοράς φαίνεται πως αναπτύσσεται φυσιολογικά. 

Τέλος, σύμφωνα με τις αυτοαναφορές εφήβων με προϊστορία ΓΔ  (Conti-Ramsden, 

Mok, Pickles, & Durkin, 2013), αναφορικά με το πώς αυτοί εκλαμβάνουν την 

επάρκειά τους σε αυτό τον τομέα δεν βρέθηκαν ιδιαίτερες διαφοροποιήσεις σε σχέση 

με την ομάδα ελέγχου. Μόνο ένα πολύ μικρό ποσοστό εφήβων με ΓΔ, οι οποίοι, 

σημειωτέον,  στην πλειοψηφία τους ήταν αγόρια, εξέφρασαν τις ανησυχίες τους ως 

προς τις προκοινωνικές τους δεξιότητες (Conti- Ramsden et al., 2013). 

 

4.2. Σχολική επάρκεια και ΓΔ 

Η προσαρμογή στις απαιτήσεις του σχολείου, ιδιαίτερα την περίοδο της προσχολικής 

και πρώτης σχολικής ηλικίας, αποτελεί πρόκληση και απαιτεί μεγάλη προσπάθεια για 

όλα τα παιδιά και κυρίως για τα παιδιά με ΓΔ (Harrison, McLeod, Berthelsen, & 

Walker, 2009). Σύμφωνα με την έρευνα του McCabe (2005), για παράδειγμα,  τόσο οι 

αναφορές των γονέων όσο και των εκπαιδευτικών κατέδειξαν τις δυσκολίες των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας με ΓΔ στις σχετικές με τη σχολική προσαρμογή και 

επάρκεια δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως τα παιδιά 

αυτά παρουσιάζουν ιδιαίτερες δυσκολίες όσο αφορά τις ικανότητες προσοχής και 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
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συγκέντρωσης, ολοκλήρωσης των σχολικών εργασιών, όπως και στο να ακολουθούν 

τις οδηγίες τους σχετικά με σχολικές εργασίες και καθήκοντα. Οι εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν, επίσης, χαμηλά επίπεδα ανοχής στη ματαίωση, την ικανότητα, δηλαδή, 

των παιδιών να αντιμετωπίζουν την αποτυχία, και δυσκολίες προσαρμογής στους 

κανόνες και τα όρια του σχολικού περιβάλλοντος. Αντίστοιχα οι γονείς των παιδιών 

με ΓΔ ανέφεραν χαμηλά κίνητρα και επίπεδα ανοχής στη ματαίωση, σημαντικές  

δυσκολίες συγκέντρωσης, ιδιαίτερη δυσκολία στο να ακολουθούν οδηγίες και 

κανόνες και να ολοκληρώνουν τις εργασίες τους.  Η έρευνα αυτή κατέδειξε, λοιπόν, 

πως και στα δύο περιβάλλοντα, σχολείο και σπίτι, τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν 

μεγάλες δυσκολίες στο να δουλεύουν ανεξάρτητα, να επιμένουν στις σχολικές 

εργασίες και να τις ολοκληρώνουν (McCabe, 2005). 

Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώθηκαν στην έρευνα των Harrison και συναδέρφων 

(2009), στην οποία οι αναφορές των εκπαιδευτικών κατέδειξαν ανάλογες δυσκολίες 

για τα παιδιά με ΓΔ. Η έρευνα αυτή, στην οποία συμμετείχε μεγάλος αριθμός παιδιών 

με ΓΔ (n=3,632) ηλικίας 6 με 7 ετών, έδειξε πως τα παιδιά αυτά αντιμετωπίζουν δυ-

σκολίες συγκέντρωσης, επιμονής στο έργο, ανεξάρτητης εργασίας, ευελιξίας και ορ-

γάνωσης, όπως και μειωμένη επιθυμία και κίνητρα για μάθηση. Πιο πρόσφατα, η 

Tomblin (2014) αναφέρεται, επίσης, σε σχετικά χαμηλές βαθμολογίες των εκπαιδευ-

τικών για τα παιδιά με ΓΔ σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυ-

ξης σε μετρήσεις σχετικές με τα κίνητρα και τη γενικότερη συμπεριφορά στην τάξη.  

 

Ακόμη, καθότι, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Deci & Ryan, 1985), η εικόνα που τα 

ίδια τα παιδιά έχουν για τις σχολικές τους ικανότητες παρέχει τη βάση για τη ανάπτυ-

ξη κινήτρων για μάθηση, θα μπορούσε να υποστηριχθεί πως το εύρημα των μειωμέ-

νων κινήτρων στα παιδιά με ΓΔ, ισχυροποιείται ακόμη περισσότερο εξαιτίας των χα-

μηλών επιπέδων σχολικής αποτελεσματικότητας, που σύμφωνα με τις αυτοαναφορές 

τους, φέρουν οι έφηβοι με διάγνωση της διαταραχής (Jerome, Fujiki, Brinton, & 

James, 2002 ˙ Lindsay,  Dockrell, Letchford, & Mackie, 2002 ˙ Lindsay, Dockrell, & 

Mackie, 2008).  Αυτό, ωστόσο, δεν ισχύει και για τα παιδιά μικρότερης ηλικίας  6-9 

ετών (Jerome et al., 2002) και 8 ετών (Lindsay et al., 2002), τα οποία δεν φαίνεται να 

βιώνουν χαμηλά επίπεδα σχολικής αυτοεκτίμησης Σύμφωνα με τους Jerome και συ-

νεργάτες  (2002), το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει την καλά τεκμηριωμένη άποψη πως 
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τα παιδιά μικρότερης ηλικίας διαθέτουν υπερβολικά θετικές αντιλήψεις για τον εαυτό 

τους και τις ικανότητές τους. 

 

Επιπλέον, λεπτομερείς μελέτες περίπτωσης, οι οποίες παρουσιάστηκαν από τους 

Brinton και συνεργάτες (2000) κατέδειξαν τη δυσκολία των παιδιών με ΓΔ να 

συμμετέχουν και να δουλεύουν σε ομάδες εργασίας, μια πολύ συνηθισμένη πρακτική 

στις σχολικές τάξεις. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώθηκε και στην έρευνα των Lindsay 

και συνεργατών (2007), όπου οι ιδιαιτέρως χαμηλές βαθμολογίες των εκπαιδευτικών 

σε σχετικές ερωτήσεις, ανέδειξαν τη δυσκολία των παιδιών με ΓΔ, 8 και 10 χρόνων, 

να συμμετέχουν σε σχολικές δραστηριότητες. Η ίδια έρευνα ανέδειξε, ακόμη, τις 

δυσκολίες των παιδιών σε επίπεδο διάσπασης προσοχής και της γενικότερης 

προσέγγισης τους προς τη μάθηση (Lindsay et al., 2007). Τέλος, στην  σχετική με τη 

σχολική προσαρμογή έρευνα των Robertson, Hardin και Morrison (1998) φάνηκε πως 

τα παιδιά με δυσκολίες στην ομιλία ή/και τη γλώσσα βρίσκονται σε κίνδυνο πρόωρης 

εγκατάλειψης του σχολείου επειδή αισθάνονται λιγότερο ΄΄δεμένοι ΄΄ με το σχολικό 

περιβάλλον.  

 

4.3. Συναισθηματική επάρκεια και ΓΔ 

Τα τελευταία χρόνια, ένας μικρός αριθμός ερευνών έχει υποδείξει πως τα παιδιά με 

ΓΔ διαθέτουν περισσότερο χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής επάρκειας σε σύγκριση 

με τους συνομηλίκους τους από όσο θεωρούταν παλαιότερα  (Brinton & Fujiki, 2011 

˙ Rieffe, Dirks, Van Vlerken, & Veiga, 2016).  Κάποιες από τις σημαντικότερες πλη-

ροφορίες για τη συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών με ΓΔ έχουν προέλθει από τις 

έρευνες των Fujiki και συνεργατών (Fujiki, Brinton, & Clarke, 2002 ˙ Fujiki, 

Spackman, Brinton, & Hall, 2004). Στις έρευνες αυτές μελετήθηκαν οι δεξιότητες των 

παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με παιδιά τυπικής ανάπτυξης σύμφωνα με τις αναφορές 

των εκπαιδευτικών τους στο ερωτηματολόγιο Emotion Regulation Checklist (A. 

Shields & D. Cicchetti, 1997, 1998 όπ. αναφ. Fujiki et al., 2004), το οποίο εξετάζει 

ένα πλήθος συναισθηματικών διαστάσεων. Συγκεκριμένα, το ερωτηματολόγιο περι-

λαμβάνει δύο υποκλίμακες. Η πρώτη αφορά σε ερωτήσεις που διερευνούν τις δυσκο-

λίες ρύθμισης αρνητικών συναισθημάτων, τη συναισθηματική αστάθεια και την αδυ-

ναμία κατάλληλης συναισθηματικής απόκρισης των παιδιών, ενώ η δεύτερη περιλαμ-

βάνει ερωτήσεις που διερευνούν την ικανότητα των παιδιών να επιδείξουν το κατάλ-
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ληλο για την περίσταση συναίσθημα, την ικανότητα της ενσυναίσθησης και της επί-

γνωσης των συναισθηματικών τους καταστάσεων.   

 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών αυτών, οι οποίες διεξήχθησαν σε ένα με-

γάλο εύρος ηλικιών (5 έως 13 ετών), οι εκπαιδευτικοί βαθμολόγησαν τα παιδιά με ΓΔ 

πολύ χαμηλότερα σε όλες τις συναισθηματικές διαστάσεις σε σύγκριση με τους συ-

νομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης. Αξίζει να τονιστούν οι ιδιαίτερα χαμηλές βαθ-

μολογίες των παιδιών με ΓΔ στη δεύτερη υποκλίμακα του ερωτηματολογίου, οι ο-

ποίες καταδεικνύουν τις ιδιαίτερες δυσκολίες των παιδιών αυτών όσο αφορά την ικα-

νότητά τους να επιδεικνύουν το κατάλληλο με τη περίσταση συναίσθημα, την ικανό-

τητα της ενσυναίσθησης και της συνειδητοποίησης των συναισθημάτων τους (Fujiki, 

Brinton, et al., 2002 ˙ Fujiki, Spackman, et al., 2004). Ομοίως, η έρευνα των McCabe 

και Meller (2004), στην οποία εξετάστηκαν αναφορές εκπαιδευτικών και γονέων παι-

διών προσχολικής ηλικίας  με ΓΔ, κατέδειξε πως τα παιδιά αυτά συχνά θεωρείται πως 

επιδεικνύουν χαμηλότερα επίπεδα αυτοελέγχου και ενσυναίσθησης σε σχέση με τα 

παιδιά τυπικής ανάπτυξης. Ωστόσο, στα αποτελέσματα της έρευνας παρατηρήθηκαν 

διαφοροποιήσεις μεταξύ των αναφορών γονέων και εκπαιδευτικών, με τους εκπαι-

δευτικούς να αναφέρουν υψηλότερα επίπεδα αυτοελέγχου για τα παιδιά με ΓΔ. Οι 

ερευνητές απέδωσαν αυτήν την ασυνέπεια μεταξύ των δύο πληροφοριοδοτών στο 

γεγονός πως κάποιες συγκεκριμένες κοινωνικές δεξιότητες κρίνονται πιο αυστηρά σε 

συγκεκριμένες συνθήκες και πλαίσια.  

 

Επίσης, η σχετική έρευνα των Brinton, Spackman, Fujiki, και Ricks (2007) κατέδειξε 

την αδυναμία των παιδιών με ΓΔ να κρίνουν πότε είναι κοινωνικά κατάλληλο να α-

ποκρύψεις από τους άλλους τα συναισθήματά σου, ενώ η έρευνα του McCabe (2005) 

κατέδειξε την αδυναμία των παιδιών να διατηρούν την ψυχραιμία τους μπροστά σε 

απρόοπτες καταστάσεις. Επίσης, ένα πλήθος ερευνών οι οποίες χρησιμοποιούν πει-

ραματικές δοκιμασίες, ισχυροποιούν ακόμη περισσότερο την άποψη πως τα παιδιά με 

ΓΔ διαθέτουν ελλιπείς ικανότητες ενσυναίσθησης και συνεπώς επίδειξης ανάλογων 

συμπεριφορών. Σύμφωνα τη βιβλιογραφία, απαραίτητη προϋπόθεση για την ανάπτυ-

ξη της ικανότητας της ενσυναίσθησης είναι η ικανότητα αναγνώρισης των συναισθη-

μάτων των άλλων, όπως και η ικανότητα κατανόησης του γεγονότος πως σε διάφορες 

καταστάσεις οι άλλοι άνθρωποι  μπορούν να βιώνουν συναισθήματα διαφορετικά από 

τα δικά μας (Brinton & Fujiki, 2011 ˙ Netten et al., 2015). Πράγματι, για να μπορέ-
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σεις να έχεις την ικανότητα ενσυναίσθησης και να συμπεριφερθείς με ανάλογο τρόπο 

προαπαιτούμενο είναι να καταλάβεις τα συναισθήματα του άλλου.  

 

Το πρώτο βήμα για να αποκτήσουν τα παιδιά αυτήν την ικανότητα είναι να μπορούν 

να κατανοούν και να αναγνωρίζουν τις εκφράσεις του προσώπου, καθώς το πρόσωπο 

θεωρείται ο πιο αποτελεσματικός τρόπος να μετάδοσης συναισθημάτων και  συναι-

σθηματικών καταστάσεων (Angeli, Davidoff, & Valentine, 2008 ˙ Fernandez-Dols, 

Carrera, Barchard, & Gacitua, 2008). Η ικανότητα κατανόησης των εκφράσεων του 

προσώπου είναι ζωτικής σημασίας για την αντίληψη των συναισθηματικών καταστά-

σεων των άλλων (Leerkes, Paradise, O'Brien, Calkins, & Lange, 2008 ˙ Izard et al., 

2001). Σχετικές έρευνες έχουν καταδείξει τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ όσο αφο-

ρά την ικανότητα γρήγορης και επακριβούς αναγνώρισης και κατονομασίας συναι-

σθημάτων, όπως αυτά απεικονίζονται στις εκφράσεις προσώπων που τα παιδιά βλέ-

πουν σε φωτογραφικό υλικό (Bakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ Dimitrovsky, Spector, 

Levy-Shiff, & Vakil,  1998 ˙  Holder & Kirkpatrick, 1991).  Ωστόσο, άλλες σχετικές 

έρευνες δεν έδειξαν παρόμοιες δυσκολίες στον πληθυσμό των παιδιών αυτών (Creu-

sere, Alt,  & Plante, 2004  ˙ Ford & Milosky, 2003 ˙ Loukusa, Makinen, Kuusikko-

Gauffin,  Ebeling,  & Moilanen, 2014  ˙Tranner, Ballantyne,  Chase, & Tallal, 1993). 

 

Μια επίσης σχετική και πολύ σημαντική δεξιότητα, η οποία σχετίζεται με την ικανό-

τητα της ενσυναίσθησης, είναι αυτή της ικανότητας των παιδιών  να κάνουν χρήση 

των πληροφοριών (λεκτικών ή/και οπτικών ή/και ακουστικών) του κοινωνικού πλαι-

σίου, σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις και γεγονότα,  με σκοπό να εξάγουν συ-

μπεράσματα σχετικά με τις συναισθηματικές αντιδράσεις των πρωταγωνιστών στις 

καταστάσεις αυτές (Brinton & Fujiki, 2011). Πράγματι, πλήθος ερευνών έχει κατα-

δείξει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΓΔ στο να μαντέψουν και να 

κατανοήσουν τα συναισθήματα των άλλων σε σχετικές ερευνητικές δοκιμασίες 

(Βakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ Boucher, Lewis, & Collis, 2000 ˙ Ford & Milosky, 

2003 ˙ McCabe & Meller, 2004 ˙ Spackman et al., 2006 ˙ Fujiki et al., 2008). Επίσης, 

οι σχετικές έρευνες έχουν καταδείξει τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στο να κατα-

νοούν τις αιτίες πρόκλησης των συναισθημάτων των άλλων και στο να δίνουν ορθές 

και ολοκληρωμένες περιγραφές διάφορων συναισθηματικών καταστάσεων. Να έ-

χουν, δηλαδή, ένα πλούσιο συναισθηματικό λεξιλόγιο (Βakopoulou & Dockrell, 2016 
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˙ Spackman et al., 2006). Η τελευταία αυτή δυσκολία, η αδυναμία, δηλαδή, των παι-

διών με ΓΔ να γνωρίζουν τη σημασία των λεξιλογικών όρων που εκφράζουν συναι-

σθήματα και τις έννοιες που αντιπροσωπεύουν έχει συνδεθεί βιβλιογραφικά τόσο με 

την ικανότητα κατανόησης των συναισθημάτων μέσα από τις εκφράσεις προσώπου 

όσο και με την ικανότητα αντίληψης των συναισθηματκών καταστάσεων των άλλων 

(Lindquist, MacCormock, & Shablack, 2015). Τέλος, αρκετές έρευνες όπως αυτή του 

Farrant (2015),  έχουν καταδείξει τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στη συναισθημα-

τική διάσταση της Θεωρίας του Νου, στο να κατανοούν, δηλαδή, ότι σε μια συγκε-

κριμένη κατάσταση οι άλλοι μπορεί να βιώνουν συναισθήματα διαφορετικά από τα 

δικά τους. 

 

4.4. Προβλήματα συμπεριφοράς και ΓΔ 

Τις τελευταίες δεκαετίες, τα αποτελέσματα πλήθους ερευνών έχουν καταδείξει πως 

τα παιδιά με ΓΔ είναι πολύ περισσότερο πιθανό να εμφανίζουν προβλήματα συμπε-

ριφοράς σε σύγκριση με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Bakopoulou & Dockrell, 2016 

˙ Beitchman, et al., 1996 ˙ Katelaars et al., 2010 ˙ Lindsay, et al., 2007 ˙ Tomblin, 

Zhang, Buckwalter, & Catts, 2000 ˙ van Daal, et al., 2007). Η συχνότητα εμφάνισης 

προβλημάτων συμπεριφοράς στο πληθυσμό αυτών των παιδιών κυμαίνεται μεταξύ 

~35% και 50% (Lindsay et al., 2007 ˙ van Daal et al., 2007). Ωστόσο, παρατηρούνται 

σημαντικές αποκλίσεις μεταξύ των σχετικών ερευνών, οι οποίες οφείλονται στους 

διαφορετικούς τύπους των γλωσσικών και συμπεριφορικών δυσκολιών που μελετώ-

νται, στην πηγή των σχετικών πληροφοριών (π.χ. γονείς, εκπαιδευτικοί), το ηλικιακό 

εύρος των παιδιών, αλλά και σε άλλους παράγοντες, όπως τις δεξιότητες γραμματι-

σμού και την αυτοεικόνα των παιδιών κ.ά. (Lindsay & Dockrell, 2012). 

 

Συγκεκριμένα, πλήθος ερευνών έχει καταδείξει πως μέσα στον πληθυσμό της ΓΔ  ένα 

σημαντικό ποσοστό παιδιών εμφανίζουν εξωτερικευμένα και εσωτερικευμένα προ-

βλήματα συμπεριφοράς (Bakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ Puglisi, Cáceres-Assenço, 

Nogueira, & Befi-Lopes, 2016). Εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς, όπως η 

επιθετικότητα, η παρορμητικότητα και η ανυπακοή, παρατηρούνται πιο συχνά σε μι-

κρότερα παιδιά με ΓΔ, προσχολικής και σχολικής ηλικίας (Maggio et al., 2014 ˙ 

Tomblin et al., 2000), ενώ παρατηρείται η τάση τα αγόρια με ΓΔ να εμφανίζουν πε-

ρισσότερα εξωτερικευμένα προβλήματα σε σύγκριση με τα κορίτσια με ΓΔ (Conti-
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Ramsden et al., 2013). Υψηλότερα επίπεδα εξωτερικευμένων προβλημάτων συμπερι-

φοράς σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης έχουν αναφερθεί 

και σε εφήβους με πρώιμες διαγνώσεις ΓΔ (Conti-Ramsden, et al., 2013 ˙ Lindsay & 

Dockrell, 2012), οι οποίοι, επίσης, έρχονται συχνότερα αντιμέτωποι με τον κίνδυνο 

της αποβολής από το σχολείο (Clegg, Stackhouse, Finch, Murphy, & Nicholls, 2009). 

Ωστόσο, άλλες έρευνες αναδεικνύουν μειωμένα ποσοστά εξωτερικευμένων προβλη-

μάτων συμπεριφοράς σε παιδιά με ΓΔ ηλικίας, 8, 10 και 12 ετών (Lindsay et al., 

2007).  

 

Περισσότερο συχνή είναι η εμφάνιση εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς 

στα παιδιά με ΓΔ (Gallagher, 1999 ˙ Maggio et al., 2013 ˙ Puglisi et al., 2016).  Πλή-

θος ερευνών έχει καταδείξει τα υψηλά επίπεδα εμφάνισης εσωτερικευμένων προβλη-

μάτων συμπεριφοράς σε παιδιά και εφήβους με ΓΔ  (Bakoloulou & Dockrell, 2016 ˙ 

Conti-Ramsden & Botting, 2008a, 2008b ˙ Conti-Ramsden et al., 2013 ˙ Redmond & 

Rice, 2002). Ένα από τα περισσότερο συχνά παρατηρούμενα προβλήματα είναι η συ-

μπεριφορά απόσυρσης (Hart, Fujiki, Brinton & Hart, 2004 ˙ Maggio et al., 2013 ˙ Pu-

glisi et al., 2016 ˙ Redmond & Rice, 1998), ενώ έχει, επίσης, παρατηρηθεί πως τα 

παιδιά με ΓΔ εμφανίζουν συχνά υψηλότερα επίπεδα άγχους σε σχέση με τους συνο-

μηλίκους τους (Willinger et al., 2003 ˙ Maggio et al., 2013 ˙ Puglisi et al., 2016). Επί-

σης, οι σχετικές έρευνες έχουν καταδείξει πως τα εσωτερικευμένα προβλήματα συ-

μπεριφοράς παρατηρούνται συχνότερα στα κορίτσια με ΓΔ (Beitchman, Hood, & In-

glis, 1990 ˙ Conti-Ramsden et al., 2013). 

Στην ερευνητική βιβλιογραφία, έχουν, επίσης, αναφερθεί προβλήματα υπερκινητικό-

τητας και διάσπασης προσοχής σε μικρότερα και μεγαλύτερα παιδιά σχολικής  

(Bakopoulou & Dockreall, 2016 ˙ Lundervold, Heimann, & Manger, 2008 ˙ Lindsay 

et al., 2007) και εφηβικής ηλικίας με ΓΔ (Snowling et al., 2006 ˙ Conti-Ramsden et 

al., 2013).  Για παράδειγμα, η έρευνα των Lindsay και συνεργατών (2007), κατέδειξε 

πως το 47% των παιδιών (ηλικίας 8 ετών) με ΓΔ εμφάνιζε, σύμφωνα με τις εκτιμή-

σεις των εκπαιδευτικών, υψηλά επίπεδα υπερκινητικότητας σε κλινικά σημαντικό ε-

πίπεδο, με τα ιδιαίτερα υψηλά επίπεδα υπερκινητικότητας/προβλημάτων προσοχής να 

καταδεικνύονται και σε έρευνες που έχουν μελετήσει μεγαλύτερο εύρος ηλικιών (6-

11 ετών) (Bakoloulou & Dockrell, 2016). Επίσης, υπάρχουν στοιχεία πως τα προβλή-

ματα διάσπασης προσοχής παρατηρούνται περισσότερο σe κορίτσια με γλωσσικές 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Conti-Ramsden%20G%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24077068
https://prc.springeropen.com/articles/10.1186/s41155-016-0027-7#CR13
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Conti-Ramsden%20G%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=24077068
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δυσκολίες (Beitchman et al, 1990), ενώ δεν παρατηρούνται διαφορές φύλου ως προς 

τις δυσκολίες υπερκινητικότητας στον πληθυσμό των παιδιών αυτών (Benasich, 

Curtiss, & Tallal, 1993), οι οποίες, επίσης, υποστηρίζεται ότι μειώνονται με την πά-

ροδο του χρόνου. Η έρευνα των Lindsay και συνεργατών (2007), για παράδειγμα, έ-

δειξε πως τα ποσοστά εμφάνισης της συγκεκριμένης συμπεριφοράς μειώθηκαν από 

την ηλικία των 8 στην ηλικία των 12 χρόνων (Lindsay et al., 2007).  

 

 

4.5. Συσχέτιση των γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δυσκολιών 

Οι περισσότερες έρευνες στον πληθυσμό της ΓΔ, οι οποίες μας παρέχουν 

πληροφορίες για τη σχέση μεταξύ των γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων, 

έχουν εξετάσει τη γλώσσα με έναν ενιαίο τρόπο, και συγκεκριμένα διερευνώντας τις 

δυσκολίες των παιδιών αυτών στην έκφραση και την κατανόηση της γλώσσας και τη 

σχέση αυτών με τις δυσκολίες στον ψυχοκοινωνικό τομέα.  

Πιο συγκεκριμένα, έχει βρεθεί πως παιδιά προσχολικής ηλικίας με δυσκολίες στην 

έκφραση βρίσκονται σε κίνδυνο εμφάνισης προβλημάτων συμπεριφοράς, όπως 

φτωχά επίπεδα συγκέντρωσης και προσοχής, συναισθηματικές δυσκολίες και 

παρορμητικότητα (Beadle, 1979). Ομοίως, οι Caulfield, Fischel, DeBaryshe, και 

Whitehurst (1989), μελετώντας 34 παιδιά, ηλικίας 24 έως 32 μηνών, με εκφραστική 

γλωσσική διαταραχή, ανέδειξαν πως σύμφωνα με τις αναφορές των μητέρων τους τα 

παιδιά αυτά εμφάνιζαν υψηλότερα επίπεδα προβληματικής συμπεριφοράς συγκριτικά 

με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους.  Επίσης, έχει βρεθεί πως οι 

δυσκολίες στην έκφραση συνιστούν προβλεπτικό δείκτη για την εμφάνιση 

προβλημάτων συμπεριφοράς σε παιδιά με ΓΔ ηλικίας 10 και 12 ετών (Lindsay et al., 

2007). 

Ωστόσο, οι σχετικές έρευνες έχουν αναδείξει πως οι δυσκολίες στην κατανόηση της 

γλώσσας συνδέονται με περισσότερα προβλήματα στο ψυχοκοινωνικό τομέα σε 

σύγκριση με τις δυσκολίες στην έκφραση. Οι Toppelberg και Shapiro (2000), για 

παράδειγμα, μέσα από ανασκόπηση της ερευνητικής βιβλιογραφίας, σε διάστημα 10 

ετών, πάνω στις γλωσσικές διαταραχές κατέληξαν πως τα παιδιά με αντιληπτική 

γλωσσική διαταραχή διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο για μετέπειτα εμφάνιση 

ψυχοκοινωνικών και ψυχιατρικών διαταραχών, σε σύγκριση με τα παιδιά που 



64 
 

εμφανίζουν αποκλειστικά εκφραστική γλωσσική διαταραχή. Ομοίως, η μελέτη 

Dunedin Multidisciplinary Child Development ανέδειξε πως οι αντιληπτικές 

γλωσσικές διαταραχές στην ηλικία των 3 ετών αποτέλεσαν σημαντικό προβλεπτικό 

παράγοντα για την εμφάνιση υψηλότερων επιπέδων προβλημάτων συμπεριφοράς στις 

ηλικίες των 7, 9 και 11 χρόνων, σε σύγκριση με τις δυσκολίες αποκλειστικά στην 

έκφραση (Silva, Williams, & McGee, 1987). 

 

Πρόσφατες έρευνες έχουν, επίσης, αναδείξει  ισχυρή προβλεπτική σχέση μεταξύ των 

δυσκολιών των παιδιών με ΓΔ στην κατανόηση της γλώσσας και των δυσκολιών τους 

στη δημιουργία και διατήρηση καλής ποιότητας φιλικών σχέσεων κατά την εφηβεία 

(Durkin & Conti-Ramsden, 2007). Ομοίως οι Gertner και συνεργάτες (1994) 

κατέδειξαν την ύπαρξη ισχυρής συσχέτισης μεταξύ τόσο των εκφραστικών όσο και 

των προσληπτικών γλωσσικών ικανοτήτων και της δημοτικότητας μεταξύ των 

συμμαθητών τους σε τρεις ομάδες παιδιών προσχολικής ηλικίας, μεταξύ των οποίων 

συμπεριλαμβάνονταν παιδιά με ΓΔ. Ωστόσο, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 

έρευνας οι επιδόσεις των παιδιών σε μια δοκιμασία κατανόησης της γλώσσας και 

συγκεκριμένα σε μια δοκιμασία προσληπτικού λεξιλογίου ήταν ο πιο ισχυρός 

προβλεπτικός παράγοντας του βαθμού δημοτικότητας των παιδιών αυτών.  

Σε άλλη έρευνα οι Conti-Ramsden και συνεργάτες (2013) διερεύνησαν τις 

αυτοαναφορές εφήβων με πρώιμες διαγνώσεις ΓΔ αναφορικά με τις συμπεριφορικές 

τους δυσκολίες και τη σχέση αυτών με τη γλωσσική τους ικανότητα.  Σύμφωνα με τις 

αυτοαναφορές των εφήβων αυτών τόσο η αντιληπτική όσο και εκφραστική γλωσσική 

ικανότητα δεν ήταν σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες των μετέπειτα 

εξωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς στην εφηβεία. Ωστόσο, η  

αντιληπτική γλωσσική ικανότητα φάνηκε να είναι σημαντικός προβλεπτικός 

παράγοντας τόσο για τα προβλήματα υπερκινητικότητας όσο και για τα 

εσωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς (συναισθηματικές δυσκολίες).  Η σχέση 

της ικανότητας των παιδιών με ΓΔ να κατανοούν τη γλώσσα με τις συμπεριφορικές 

δυσκολίες έχει αναδεχθεί και στην έρευνα των Lindsay και Dockrell (2000).  

Επίσης, έρευνες που έχουν εξετάσει τη σχέση μεταξύ των γλωσσικών επιδόσεων των 

παιδιών με ΓΔ και της ικανότητάς τους να αναγνωρίζουν τη συναισθηματική 

κατάσταση των άλλων ατόμων έχουν αναδείξει ισχυρές συσχετίσεις. Οι Ford και 

Milosky (2008), για παράδειγμα, κατέδειξαν πως οι επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ (5,4 
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έως 6,4 ετών) όπως και της αντίστοιχης ομάδας ελέγχου σε δοκιμασίες κατανόησης 

της γλώσσας  συσχετίζονται σημαντικά με την ικανότητα εξαγωγής συμπερασμάτων 

για τη συναισθηματική κατάσταση των πρωταγωνιστών σε διάφορες κοινωνικές 

περιστάσεις. Παρόμοιες ισχυρές συσχετίσεις έχουν καταδειχθεί και την έρευνα των 

Botting και Conti-Ramsden (2008), στην οποία οι επιδόσεις τόσο των παιδιών με ΓΔ 

όσο και των παιδιών της ομάδας ελέγχου σε παρόμοιες δοκιμασίες συσχετίστηκαν 

ισχυρά τόσο με την αντιληπτική όσο και με την εκφραστική γλωσσική τους 

ικανότητα.  

Με βάση τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών αλλά και της θέσης πως κάποια 

παιδιά με ΓΔ είναι πιθανό να έχουν δυσκολίες μόνο στην έκφραση, ενώ αντιθέτως οι 

δυσκολίες αντιληπτικού τύπου συνυπάρχουν σχεδόν πάντοτε με δυσκολίες 

εκφραστικού τύπου (ICD-10), έχει υποστηριχθεί πως ο κίνδυνος εμφάνισης 

προβλημάτων συμπεριφοράς (McCrath et al., 2008) και δυσκολιών κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης (Craig & Washington, 1993) είναι υψηλότερος για τα παιδιά με 

μεικτού τύπου γλωσσική διαταραχή. Οι Botting και Conti-Ramsden (2000), για 

παράδειγμα, κατέδειξαν πως τα παιδιά με δυσκολίες τόσο αντιληπτικού όσο και 

εκφραστικού τύπου παρουσίασαν πολύ υψηλότερα επίπεδα συμπεριφορικών και 

κοινωνικών δυσκολιών σε σύγκριση με τα παιδιά που είχαν δυσκολίες αποκλειστικά 

εκφραστικού τύπου.  

Ωστόσο η κατάδειξη των παραπάνω σχέσεων δεν είναι συνεπές εύρημα στην 

ερευνητική βιβλιογραφία. Στην έρευνα των Donlan και Masters (2000), για 

παράδειγμα, δεν βρέθηκε συσχέτιση, ούτε προβλεπτική σχέση, μεταξύ των 

αντιληπτικών γλωσσικών ικανοτήτων παιδιών με γλωσσικές δυσκολίες, όπως αυτές 

αξιολογήθηκαν μέσω δοκιμασιών λεξιλογικής και γραμματικής ικανότητας, και των 

εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς την κοινωνικότητά τους. Άλλες έρευνες δεν 

έχουν καταφέρει να αναδείξουν τη συσχέτιση γλωσσικών δυσκολιών, είτε 

εκφραστικού είτε αντιληπτικού τύπου, με δυσκολίες στην κοινωνική αλληλεπίδραση, 

την προκοινωνική συμπεριφορά (Botting & Conti-Ramsden, 2008), και με 

προβλήματα συμπεριφοράς (Bakopoulou, 2010), όπως και τη συσχέτιση μεταξύ της 

σοβαρότητας της ΓΔ και της κοινωνικής επάρκειας (Puglisi et al., 2016), οδηγώντας 

έτσι σε αντικρουόμενα αποτελέσματα. 
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Τα τελευταία χρόνια, ένας αριθμός ερευνών έχει επιχειρήσει να προβεί σε ανάλογες 

συσχετίσεις χρησιμοποιώντας συγκεκριμένες γλωσσικές περιοχές. Ένας γλωσσικός 

τομέας που έχει μελετηθεί αρκετά τις τελευταίες δεκαετίες αναφορικά με τη σχέση 

του με τον ψυχοκοινωνικό τομέα είναι η πραγματολογία. Η έρευνα των St Clair και 

συνεργατών (2011), για παράδειγμα, η οποία εξέτασε τις δυσκολίες 234 παιδιών με 

ΓΔ στον κοινωνικό τομέα σε τέσσερα αναπτυξιακά στάδια (από 7 έως 16 ετών) 

κατέδειξε την ύπαρξη σημαντικής γραμμικής συσχέτισης μεταξύ των 

πραγματολογικών ικανοτήτων των παιδιών, όπως αξιολογήθηκαν στην ηλικία των 11 

και 16 χρόνων, και των δυσκολιών τους στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους. 

Προβλεπτική σχέση βρέθηκε, επίσης, μεταξύ των πραγματολογικών τους ικανοτήτων 

και των προβλημάτων εξωτερικευμένης συμπεριφοράς και υπερκινητικότητας. 

Ομοίως, οι Botting και Conti-Ramsden (2000) βρήκαν πως τα παιδιά με περισσότερο 

πολύπλοκες γλωσσικές διαταραχές - οι οποίες περιλάμβαναν και πραγματολογικές 

δυσκολίες- εμφάνιζαν περισσότερα προβλήματα στις σχέσεις τους με τους 

συνομηλίκους σε σύγκριση με τα παιδιά που είχαν δυσκολίες μόνο στην έκφραση ή 

τα παιδιά που είχαν μεικτού τύπου γλωσσική διαταραχή (δυσκολίες στην έκφραση 

και στην κατανόηση της γλώσσας). Η σχέση μεταξύ της πραγματολογικής ικανότητας 

των παιδιών με ΓΔ και των προβλημάτων στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους 

αναδείχθηκε επίσης και στην έρευνα των Lindsay και συνεργατών (2008).  

Ακόμη, στη διαχρονική έρευνα των Conti-Ramsden και Botting (2004) βρέθηκε πως 

οι δυσκολίες στη χρήση της γλώσσας ήταν ο κυριότερος προβλεπτικός παράγοντας 

των δυσκολιών των παιδιών με ΓΔ στη ψυχοκοινωνική προσαρμογή και 

συγκεκριμένα της πιθανότητας εμφάνισης συμπεριφορών απόσυρσης και δυσκολιών 

στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους.  Στην έρευνα της Bakopoulou (2010), 

βρέθηκαν μετρίου βαθμού συσχετίσεις μεταξύ της προκοινωνικής συμπεριφοράς και 

της πραγματολογικής ικανότητας παιδιών σχολικής ηλικίας με ΓΔ, υποδεικνύοντας 

πως για τα παιδιά αυτά η εμφάνιση θετικών κοινωνικών συμπεριφορών συνδέεται 

στενά με την ικανότητά τους κοινωνικής χρήσης της γλώσσας.  Στην ίδια έρευνα 

αναδείχτηκε, ακόμη, πως η πραγματολογικές ικανότητες των παιδιών με ΓΔ 

συνδέονται ισχυρά με την ικανότητά τους να κατανοούν τις συναισθηματικές και 

ψυχικές καταστάσεις των άλλων.  Ωστόσο, στην παραπάνω έρευνα, τα αποτελέσματα 

δεν ανέδειξαν την πραγματολογική ικανότητα ως προβλεπτικό δείκτη της 

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των παιδιών, και συγκεκριμένα των προβλημάτων 
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συμπεριφοράς (Bakopoulou, 2010).  Οι Farmer και Oliver (2005), μελετώντας μια 

ομάδα παιδιών στην οποία συμπεριλαμβάνονταν παιδιά με ΓΔ, ανέδειξαν την ύπαρξη 

ισχυρής συσχέτισης μεταξύ των προβλημάτων υπερκινητικότητας και των 

πραγματολογικών δυσκολιών. Η έρευνα αυτή, ωστόσο, δεν ανέδειξε καμία συσχέτιση 

ανάμεσα σε συγκεκριμένες πτυχές της πραγματολογικής ικανότητας και τις δυσκολίες 

των παιδιών στις σχέσεις τους με τους συνομηλίκους, τα εσωτερικευμένα και 

εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς, ενώ όταν η ύπαρξη ανάλογων 

συσχετίσεων περιορίστηκε αποκλειστικά στην ομάδα με ΓΔ τα αποτελέσματα δεν 

εμφάνισαν καμία συσχέτιση μεταξύ των πραγματολογικών και ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων των παιδιών αυτών. 

Σε σχετική έρευνα ο Eales (1994) μελέτησε τις πραγματολογικές ικανότητες σε μια 

ομάδα ενηλίκων που είχαν στο παρελθόν λάβει τη διάγνωση αντιληπτικής γλωσσικής 

διαταραχής. Για τα άτομα αυτά η δυσκολία να επικοινωνούν με κατάλληλο τρόπο τις 

προθέσεις τους ήταν στενά συνδεδεμένη με τις δυσκολίες στην κοινωνική τους 

συμπεριφορά. Ομοίως, σε άλλη έρευνα (Vedeler, 1996). η ικανότητα κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης ενός παιδιού προσχολικής ηλικίας που παρουσίαζε σοβαρά 

πραγματολογικά ελλείμματα βελτιώθηκε αισθητά μετά από παρέμβαση που εστίαζε 

στη χρήση κατάλληλων επικοινωνιακών στρατηγικών. Η ισχυρή συσχέτιση μεταξύ 

της πραγματολογίας και των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών έχει αναδειχθεί και 

σε έρευνες στο γενικό πληθυσμό (Ketelaars, Cuperus, Jansonious, & Verhoeven, 

2009 ˙  Leonard, Milich, & Lorch, 2011) .  

Στην έρευνα των Leonard και συνεργατών (2011), για παράδειγμα, βρέθηκε ισχυρή 

συσχέτιση μεταξύ των πραγματολογικών γλωσσικών δεξιοτήτων των παιδιών ηλικίας 

9 με 11 ετών και των κοινωνικών δεξιοτήτων τους, όπως της ικανότητας 

συνεργασίας, διεκδίκησης, υπευθυνότητας και αυτοελέγχου. Ωστόσο,  η έρευνα δεν 

ανέδειξε καμία σημαντική συσχέτιση μεταξύ αυτών των κοινωνικών δεξιοτήτων και 

των επιδόσεων των παιδιών σε δοκιμασίες εκφραστικών και προσληπτικών 

γλωσσικών δεξιοτήτων. Ομοίως, οι Ketelaars και συνεργάτες (2009) ανέδειξαν 

μετρίου με ισχυρού βαθμού συσχετίσεις μεταξύ των δυσκολιών των παιδιών στις 

σχέσεις τους με τους συμμαθητές τους και της εμφάνισης προκοινωνικών 

συμπεριφορών και των πραγματολογικών τους ικανοτήτων. Στην ίδια έρευνα 

αναδείχθηκε επίσης η ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ των προβλημάτων συμπεριφοράς 
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και της πραγματολογικής επάρκειας και ακόμη ότι η τελευταία συνιστά σημαντικό 

προβλεπτικό παράγοντα των προβλημάτων συμπεριφοράς. 

Ένας μικρός αριθμός πρόσφατων ερευνών έχει προσφέρει, επίσης, σημαντικές 

πληροφορίες σχετικά με τη συσχέτιση συγκεκριμένων γλωσσικών παραγόντων με τα 

προβλήματα συμπεριφοράς των παιδιών με ΓΔ. O Lindsay και οι συνεργάτες του 

(2007), για παράδειγμα, προέβησαν σε μια περισσότερο ενδελεχή διερεύνηση, τόσο 

συγχρονική όσο και διαχρονική, της σχέσης μεταξύ ενός πλήθους γλωσσικών 

δεξιοτήτων και των προβλημάτων συμπεριφοράς σε ένα δείγμα 69 παιδιών με ΓΔ. 

Για τη διερεύνηση των προβλημάτων συμπεριφοράς συμπληρώθηκε από γονείς και 

εκπαιδευτικούς το ερωτηματολόγιο Δυνατοτήτων και Δυσκολιών (Strengths and 

Difficulties Questionnaire ,SDQ ˙ Goodman, 1994, 1997), και υπόψη ελήφθη η 

συνολική βαθμολογία των παιδιών μέσα από το άθροισμα των κλιμάκων: 

΄΄Συναισθηματικές δυσκολίες΄΄, ΄΄Προβλήματα Διαγωγής΄΄, ΄΄Υπερκινητικότητα΄΄, 

και ΄΄Προβλήματα στις σχέσεις με συνομηλίκους΄΄. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 

της έρευνας ισχυρές συσχετίσεις μεταξύ των γλωσσικών και συμπεριφορικών 

προβλημάτων βρέθηκαν μόνο για τις γλωσσικές μεταβλητές της πραγματολογικής 

επάρκειας, της παραγωγής αφηγηματικού λόγου και της ικανότητας στη γραμματική 

σε επίπεδο πρόσληψης.   

Πιο συγκεκριμένα, ισχυρή συσχέτιση βρέθηκε μεταξύ τόσο της πραγματολογικής όσο 

και της γραμματικής ικανότητας των παιδιών, όπως αυτές αξιολογήθηκαν στην 

ηλικία των 10 ετών, και των προβλημάτων συμπεριφοράς τόσο συγχρονικά (στην 

ηλικία των 10 ετών) όσο και διαχρονικά (στην ηλικία των 12 ετών). Ομοίως, ισχυρού 

και μετρίου βαθμού συσχετίσεις βρέθηκαν μεταξύ της ικανότητας των παιδιών 

παραγωγής αφηγηματικού λόγου στην ηλικία των 8 ετών και της βαθμολογίας τους 

στις κλίμακες προβλημάτων συμπεριφοράς σε τρείς χρονικές περιόδους αξιολόγησης 

(8, 10 και 12 ετών). Ακόμη μια ισχυρή συσχέτιση αναδείχθηκε μεταξύ της 

μορφολογικής επίγνωσης των παιδιών σε επίπεδο παραγωγής στην ηλικία των 10 

ετών και των προβλημάτων συμπεριφοράς σύμφωνα με τις αναφορές των 

εκπαιδευτικών στην ίδια ηλικία. Ωστόσο η σχέση αυτή δεν ήταν συνεπής σε όλα τα 

αναπτυξιακά στάδια που μελετήθηκαν.  

Τέλος, καταδείχτηκε χαμηλή συσχέτιση μεταξύ της ικανότητας των παιδιών να 

απαντούν σε ερωτήσεις κατανόησης αφηγηματικών αποσπασμάτων στην ηλικία των 



69 
 

10 ετών και των προβλημάτων συμπεριφοράς τους στην ηλικία τόσο των 10 όσο και 

των 12 ετών.  Αντίθετα, η έρευνα δεν μπόρεσε να καταλήξει σε συμπεράσματα 

συσχέτισης μεταξύ της ικανότητας των παιδιών σε δοκιμασίες προσληπτικού 

λεξιλογίου και επανάληψης προτάσεων (ένα μέτρο εκφραστικής ικανότητας) και των 

συμπεριφορικών τους δυσκολιών (Lindsay et al., 2007).  Στην ίδια έρευνα 

αναδείχθηκαν, επίσης, ως σημαντικοί προβλεπτικοί παράγοντες των προβλημάτων 

συμπεριφοράς, σύμφωνα με τις αναφορές των εκπαιδευτικών, οι επιδόσεις των 

παιδιών στις δοκιμασίες της πραγματολογίας και της γραμματικής σε επίπεδο 

πρόσληψης. Αντιθέτως, η έρευνα των Botting και Conti-Ramsden (2008) δεν 

ανέδειξε συσχετίσεις μεταξύ της γλώσσας, της κοινωνικής συμπεριφοράς και των 

προβλημάτων συμπεριφοράς. Ομοίως, η έρευνα των Lindsay και  Dockrell (2012b) 

δεν ανέδειξε προβλεπτική σχέση μεταξύ της γλωσσικής ικανότητας στην ηλικία των 8 

και 10 ετών και της μετέπειτα συμπεριφοράς των παιδιών στις ηλικίες των 16 και 17 

χρόνων.  

Μια σχετική έρευνα η οποία προχώρησε ακόμη περισσότερο στη διερεύνηση της 

σχέσης μεταξύ διαφορετικών γλωσσικών δεξιοτήτων και των προβλημάτων 

συμπεριφοράς σε παιδιά με ΓΔ και ανέδειξε πλήθος συσχετίσεων είναι η έρευνα των 

van Daal και συνεργατών (2007). Οι ερευνητές προσπάθησαν να μελετήσουν 

λεπτομερέστερα τη συσχέτιση μεταξύ των διαφορετικών γλωσσικών ικανοτήτων και 

των διαφορετικών τύπων συμπεριφορικών προβλημάτων σε ένα δείγμα 71 παιδιών 

ηλικίας 5 ετών . Στη συγκεκριμένη έρευνα για την συλλογή πληροφοριών σχετικά με 

τα προβλήματα συμπεριφοράς χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο που 

συμπληρώθηκε από τους γονείς των παιδιών και περιλάμβανε τις εξής κλίμακες: την 

κλίμακα εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς, η οποία συγκροτείται από 

τις υποκλίμακες Συμπεριφορά Απόσυρσης, Σωματικές Ενοχλήσεις, Αγχώδεις 

Συμπεριφορές, την κλίμακα εξωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς, η οποία 

συγκροτείται από τις υποκλίμακες Επιθετική Συμπεριφορά και Παραβατική 

Συμπεριφορά και την κλίμακα προβλημάτων στη συγκέντρωση και προσοχή.   

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των αναλύσεων αναδείχτηκε η ύπαρξη διαφορετικών 

σχέσεων μεταξύ συγκεκριμένων γλωσσικών ελλειμμάτων και συγκεκριμένων τύπων 

προβλημάτων συμπεριφοράς στα παιδιά με ΓΔ από πολύ μικρή ηλικία. Πιο 

συγκεκριμένα, ο παράγοντας σύνταξη, ο οποίος αξιολογήθηκε μέσα από δοκιμασίες 

κατανόησης του νοήματος προτάσεων, έδειξε ισχυρή αρνητική συσχέτιση μόνο με τα 
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προβλήματα συγκέντρωσης και προσοχής. Αντίθετα, ο παράγοντας σημασιολογία, ο 

οποίος αξιολογήθηκε μέσα από δοκιμασίες προσληπτικού λεξιλογίου, κατονομασίας 

εικόνων, ορισμού λέξεων και λεξιλογικής παραγωγής, έδειξε ισχυρή αρνητική 

συσχέτιση με τα προβλήματα συγκέντρωσης και προσοχής και μέτρια αρνητική 

συσχέτιση με τη συμπεριφορά απόσυρσης και τις αγχώδεις συμπεριφορές, όπως και 

με τη συνολική κλίμακα των εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς.  

Ο παράγοντας φωνολογία, ο οποίος αξιολογήθηκε μέσα από δοκιμασίες φωνολογικής 

επίγνωσης, έδειξε, επίσης, ισχυρή αρνητική συσχέτιση με τα προβλήματα 

συγκέντρωσης και προσοχής και μέτρια αρνητική συσχέτιση με τις υποκλίμακες 

Συμπεριφορά Απόσυρσης, Αγχώδεις Συμπεριφορές, Επιθετική Συμπεριφορά 

Παραβατική Συμπεριφορά, όπως και με τις συνολικές κλίμακες Εσωτερικευμένα / 

Εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς χωριστά (van Daal et al., 2007). Εκτός 

από τη σχέση μεταξύ των γλωσσικών και συμπεριφορικών δυσκολιών οι ερευνητές 

εξέτασαν επίσης και τη σχέση μεταξύ των γλωσσικών και κοινωνικών προβλημάτων 

στα παιδιά με ΓΔ. Πληροφορίες για τις κοινωνικές δυσκολίες των παιδιών του 

δείγματος εξασφαλίστηκαν μέσα από τις απαντήσεις των γονέων σε ερωτήσεις 

σχετικές με τις δυσκολίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης που περιλαμβάνονταν στο ίδιο 

ερωτηματολόγιο.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των αναλύσεων και οι τρεις γλωσσικοί παράγοντες, 

σημασιολογία, φωνολογία και σύνταξη έδειξαν ισχυρές συσχετίσεις με τα κοινωνικά 

προβλήματα των παιδιών με ΓΔ, με μια λίγο χαμηλότερου βαθμού συσχέτιση για τον 

παράγοντα της σύνταξης. Συνοψίζοντας, έρευνα αυτή κατέδειξε πως οι όποιες 

συσχετίσεις βρέθηκαν ήταν υψηλότερες για τους παράγοντες της φωνολογίας και της 

σημασιολογίας σε σύγκριση με τον παράγοντα της σύνταξης. Σύμφωνα με τους 

ερευνητές τα αποτελέσματα αυτά είναι συνεπή με τα όλο και αυξανόμενα στοιχεία 

από το πεδίο της νευροεπιστήμης σύμφωνα με τα οποία οι γλωσσικοί παράγοντες της 

φωνολογίας και της σημασιολογίας παίζουν καθοριστικό ρόλο στις διαδικασίες 

αποθήκευσης και ανάκτησης των γλωσσικών πληροφοριών κατά τα πρώτα στάδια 

της γλωσσικής ανάπτυξης (Sakai, 2005, Hagoort, 2005 όπ. αναφ. van Daal et al., 

2007).  

Το σημαντικό ρόλο της σημασιολογίας ανέδειξε και η πρόσφατη έρευνα της Lau 

(2016), στην οποία έλαβαν μέρος παιδιά με ποικίλες γλωσσικές ικανότητες, κάποια 



71 
 

από τα οποία λάμβαναν λογοθεραπευτική παρέμβαση. Ανάμεσα στα σημαντικότερα 

ευρήματα της έρευνας ήταν η ανάδειξη ισχυρής συσχέτισης μεταξύ των επιδόσεων 

των παιδιών σε μια δοκιμασία λεξιλογικής γνώσης και ενός μέτρου κοινωνικής 

επάρκειας, το οποίο αφορούσε την ικανότητα κοινωνικής αλληλεπίδρασης, 

ενσυναίσθησης, όπως και διαμόρφωσης και διατήρησης φιλικών σχέσεων. Στην 

έρευνα αυτή αναδείχθηκε, επίσης, η ισχυρή συσχέτιση της πραγματολογικής 

ικανότητας με όλες τις διαστάσεις της κοινωνικής επάρκειας, ενώ αντίθετα ο 

παράγοντας σύνταξη δεν έδειξε καμία σημαντική συσχέτιση.  

Τέλος, στοιχεία για τη συσχέτιση μεταξύ των γλωσσικών παραγόντων και δεξιοτήτων 

σχολικής επάρκειας μπορούμε να λάβουμε από έρευνες στο γενικό πληθυσμό, οι ο-

ποίες έχουν εξετάσει τη σχέση μεταξύ των επιδόσεων των παιδιών σε δοκιμασίες 

γλωσσικών και εκτελεστικών ικανοτήτων. Τα αποτελέσματα αυτών των ερευνών 

μπορούν να μας εφοδιάσουν με στοιχεία για πιθανή συσχέτιση μεταξύ των γλωσσι-

κών δεξιοτήτων και της σχολικής επάρκειας, καθώς οι εκτελεστικές λειτουργίες προ-

βλέπουν και καθορίζουν την σχολική επάρκεια, συντελώντας στην επίδειξη προσαρ-

μοστικών συμπεριφορών από τα παιδιά στο σχολικό περιβάλλον (Blair, 2002 όπ. α-

ναφ. Sasser et al., 2015 ˙ Blair & Diamond, 2008 ˙ Brock, Rimm–Kaufman, Nathan-

son, & Grimm, 2009 ˙  Raver, 2012).  Οι υπάρχουσες έρευνες έχουν αναδείξει την 

ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ γλωσσικών παραγόντων, και συγκεκριμένα μεταξύ των 

επιδόσεων των παιδιών σε δοκιμασίες εκφραστικού (Gathercole, Service, Hitch, Ad-

ams, & Martin, 1999) και προσληπτικού λεξιλογίου (Wolf & Bell, 2004, 2007) και σε 

δοκιμασίες που αξιολογούν εκτελεστικές λειτουργίες, όπως τον ανασταλτικό έλεγχο 

και τη μνήμη εργασίας.  

 

 

 

 

 

 

 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R3
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R4
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4878834/#R44
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ΜΕΡΟΣ Β: ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ 

Κεφάλαιο 3 

1. Η παρούσα έρευνα 

1.1. Το ερευνητικό κενό 

Συνολικά, από την επισκόπηση της σχετικής με το θέμα βιβλιογραφίας των 

τελευταίων ετών υποδεικνύεται: 

α) Πλήθος ερευνών έχουν εξετάσει τις γλωσσικές ικανότητες των παιδιών με ΓΔ α-

ναδεικνύοντας τις σοβαρές δυσκολίες που τα παιδιά αυτά αντιμετωπίζουν στη γλώσ-

σα. Ωστόσο, οι περισσότερες έρευνες εστιάζουν σε συγκεκριμένους γλωσσικούς το-

μείς διερευνώντας τις δυσκολίες των παιδιών είτε στον τομέα της φωνολογίας, είτε 

της σημασιολογίας, είτε της πραγματολογίας κ.ά. και πολλές φορές σε συγκεκριμένες 

μόνο περιοχές αυτών. Το τελευταίο είναι ιδιαίτερα εμφανές σε γλωσσικούς τομείς, 

όπως αυτόν της πραγματολογίας, όπου ένα πλήθος δεξιοτήτων πρέπει να λαμβάνο-

νται υπόψη για την αξιολόγηση της πραγματολογικής επάρκειας. Εξαιτίας, εξάλλου, 

της ετερογένειας που χαρακτηρίζει τον πληθυσμό αυτό γίνεται εμφανής η ανάγκη 

ταυτόχρονης συλλογής πληροφοριών σε όλους τους γλωσσικούς τομείς με σκοπό την 

ενδελεχή αποτύπωση του γλωσσικού τους προφίλ. 

 

β) Αν και οι ψυχοκοινωνικές δεξιότητες των παιδιών με ΓΔ έχουν μελετηθεί εκτενώς, 

με πλήθος ερευνών να μας υποδεικνύουν τις δυσκολίες που τα παιδιά αυτά αντιμετω-

πίζουν σε διάφορες διαστάσεις του ψυχοκοινωνικού τομέα, η συχνότητα, η ένταση 

και η ακριβής φύση των δυσκολιών αυτών δεν είναι ακόμα σαφής και περισσότερα 

ερευνητικά δεδομένα είναι απαραίτητα για να καταλήξουμε σε μια πληρέστερη εικό-

να.  

 

γ) Παρόλο που η αλληλεξάρτηση μεταξύ της γλώσσας και της ψυχοκοινωνικής 

λειτουργικότητας έχει αναγνωριστεί βιβλιογραφικά η ακριβής φύση αυτής της σχέσης 

στον πληθυσμό των παιδιών με ΓΔ δεν έχει επαρκώς αποσαφηνιστεί. Τα υπάρχοντα 

ερευνητικά ευρήματα παρουσιάζουν αντικρουόμενα αποτελέσματα τόσο ως προς την 

ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ των γλωσσικών επιδόσεων και των ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων των παιδιών με ΓΔ όσο και ως προς το αν η γλωσσική ικανότητα συνιστά 
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προβλεπτικό παράγοντα για την εμφάνιση δυσκολιών στο ψυχοκοινωνικό τομέα.   

Ορισμένες έρευνες εντοπίζουν ότι υπάρχει συσχέτιση και προβλεπτική σχέση μεταξύ 

τους ενώ άλλες όχι. Επίσης, οι περισσότερες έρευνες, οι οποίες μας παρέχουν 

πληροφορίες για τη σχέση αυτή, έχουν εξετάσει τη γλώσσα με έναν ενιαίο τρόπο, και 

συγκεκριμένα διερευνώντας τις δυσκολίες των παιδιών αυτών στην έκφραση και την 

κατανόηση της γλώσσας και τη σχέση αυτών με ορισμένες μόνο ψυχοκοινωνικές 

διαστάσεις. Αντίθετα, μια περισσότερο ενδελεχής διερεύνηση της  συσχέτισης μεταξύ 

των διαφορετικών γλωσσικών τομέων και διαστάσεων του ψυχοκοινωνικού τομέα 

συναντάται σπάνια στην ερευνητική βιβλιογραφία. Λόγω της έντονης ετερογένειας 

της διαταραχής η παραπάνω διερεύνηση κρίνεται σημαντική.  

 

1.2. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια προσπάθεια να καλυφθούν τα ερευνητικά κενά των 

προηγούμενων ερευνών, ενώ ταυτόχρονα αποσκοπεί στον εμπλουτισμό των σχετικών 

ερευνητικών δεδομένων με ευρήματα, τα οποία θα συμβάλλουν στη συγκρότηση του 

προφίλ των ελληνόπουλων με ΓΔ στους παραπάνω τομείς. Πιο συγκεκριμένα, ο 

πρώτος στόχος της παρούσας εργασίας είναι η λεπτομερής περιγραφή του γλωσσικού 

προφίλ μιας ομάδας προσεκτικά επιλεγμένων παιδιών με ΓΔ που φοιτούν στην Α΄ 

τάξη του Δημοτικού σχολείου σε ποικίλες γλωσσικές δοκιμασίες, οι οποίες 

καλύπτουν τους τομείς της φωνολογίας, της σημασιολογίας, της μορφολογίας, της 

πραγματολογίας και των αφηγηματικών ικανοτήτων σε σύγκριση με μια ομάδα 

παιδιών τυπικής ανάπτυξης αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας. Ο δεύτερος στόχος 

είναι η διεξαγωγή εκτενέστερης έρευνας αναφορικά με τις δυνατότητες και αδυναμίες 

των παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους 

τους στον ψυχοκοινωνικό τομέα με σκοπό τη συλλογή λεπτομερών στοιχείων σχετικά 

με το ψυχοκοινωνικό προφίλ της ομάδας παιδιών με ΓΔ, αξιολογώντας τόσο την 

κοινωνική, σχολική, συναισθηματική επάρκεια όσο και τα προβλήματα 

συμπεριφοράς τους, αλλά και τα επιμέρους στοιχεία αυτών.  Αξίζει να αναφερθεί πως 

από την επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, δεν υπάρχουν έρευνες οι οποίες να 

συνεξετάζουν τους συγκεκριμένους παράγοντες. Ο τρίτος στόχος της παρούσας 

μελέτης είναι η διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των γλωσσικών δυσκολιών των 

παιδιών με ΓΔ σε διάφορους γλωσσικούς τομείς και των ποικίλων διαστάσεων του 
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ψυχοκοινωνικού τομέα. Τέλος, τίθεται ένας ακόμα στόχος, αυτός της διερεύνησης 

του αν οι γλωσσικές επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των 

ψυχοκοινωνικών τους δεξιοτήτων. 

 

1.3. Ερευνητικά ερωτήματα-Υποθέσεις 

Τα κύρια ερευνητικά ερωτήματα, επομένως, στα οποία καλείται να απαντήσει η 

παρούσα μελέτη είναι τα εξής: 

α) Σε ποιους τομείς διαφέρουν οι γλωσσικές επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ συγκριτικά 

με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης; 

β) Διαφέρει το προφίλ των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών με ΓΔ 

συγκριτικά με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης; 

γ) Υπάρχει συσχέτιση μεταξύ των γλωσσικών και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων 

στα παιδιά με ΓΔ; 

δ) Οι γλωσσικές επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των 

ψυχοκοινωνικών τους δεξιοτήτων; 

Με βάση το θεωρητικό πλαίσιο και τον σκοπό αυτής της έρευνας, οι ερευνητικές 

υποθέσεις διαμορφώνονται ως εξής: 

Πρώτον, σε σχέση με το αρχικό ερευνητικό ερώτημα, αναμένεται ότι τα παιδιά με ΓΔ 

θα παρουσιάσουν στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερες γλωσσικές επιδόσεις σε όλους 

τους αξιολογηθέντες γλωσσικούς τομείς συγκριτικά με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης. 

Δεύτερον, αναμένεται, επίσης, ότι τα παιδιά με ΓΔ θα παρουσιάζουν στατιστικώς 

σημαντικά χαμηλότερη κοινωνική, σχολική και συναισθηματική επάρκεια και 

υψηλότερα επίπεδα προβλημάτων συμπεριφοράς συγκριτικά με τους τυπικώς 

αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους. Τέλος, αναμένεται ότι τα αποτελέσματα θα 

αναδείξουν την ύπαρξη σχέσεων ανάμεσα σε συγκεκριμένα γλωσσικά ελλείμματα και 

τις ψυχοκοινωνικές δεξιότητες των παιδιών. Εξαιτίας, όμως, των ελλιπών και συχνά 

αντικρουόμενων ερευνητικών δεδομένων της υπάρχουσας βιβλιογραφίας σχετικά με 

τη φύση αυτής της σχέσης δεν διατυπώνονται περισσότερο συγκριμένες υποθέσεις.  
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Κεφάλαιο 4  

1. Μέθοδος 

1.1. Συμμετέχοντες 

Για τις ανάγκες της έρευνας συμπεριλήφθηκαν στο δείγμα δυο ισάριθμες ομάδες 

υποκειμένων: μια ομάδα παιδιών με ΓΔ (18 παιδιά) και μια ομάδα παιδιών τυπικής 

ανάπτυξης  (18 παιδιά). Όλα τα παιδιά που πήραν μέρος στην έρευνα φοιτούσαν στην 

Α΄ τάξη δημόσιων Δημοτικών σχολείων και είχαν ως πρώτη γλώσσα την ελληνική.  

Ο μέσος όρος ηλικίας του συνόλου των παιδιών ήταν η ηλικία των 6 ετών και 10 

μηνών. Από τα παιδιά αυτά τα 14 ήταν αγόρια και τα 22 κορίτσια. 

Ομάδα παιδιών με ΓΔ 

Τα παιδιά που συμπεριλήφθηκαν στην ομάδα της ΓΔ πληρούσαν ορισμένα κριτήρια. 

Συγκεκριμένα, έπρεπε να έχουν τυπική μη λεκτική ικανότητα (RAVEN’S: IQ > 85, 

SD=1) και χαμηλό εκφραστικό λεξιλόγιο, δηλαδή ο αρχικός τους βαθμός στη 

δοκιμασία του εκφραστικού λεξιλογίου να βρίσκεται κάτω από το δέκατο 

εκατοστημόριο, το οποίοι ισούται με <1,5 τυπική απόκλιση κάτω από το Μέσο Όρο 

(δες ενότητα «Διαγνωστικά εργαλεία). Ο μέσος όρος ηλικίας για τα παιδιά αυτά ήταν 

η ηλικία των 6:11 ετών (έτη:μήνες, με 4.11 μήνες τυπική απόκλιση). Η ομάδα των 

παιδιών με ΓΔ περιλάμβανε 7 αγόρια (39%) και 11 κορίτσια (61%). Εξ αυτών το 78% 

κατοικούσε σε αστικές περιοχές της Αττικής, το 17% σε ημιαστικές περιοχές των 

νομών της Εύβοιας και της Κέρκυρας και το 5% σε αγροτικές περιοχές του νομού της 

Κέρκυρας.  

Επίσης, για τον καθορισμό του κοινωνικοικονονομικού επιπέδου των παιδιών 

επιλέχθηκε η συλλογή πληροφοριών σχετικά με το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, 

το οποίο σε σύγκριση με άλλους δείκτες κοινωνικής τάξης (π.χ. εισόδημα, 

επαγγελματική κατάσταση), έχει βρεθεί πως αποτελεί τον πιο σταθερό δείκτη 

καθορισμού του κοινωνικοικονομικού επιπέδου (Liberatos, Link, & Kelsey, 1988). 

Πιο συγκεκριμένα, για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, ελέγχθηκε το μορφωτικό 

επίπεδο των μητέρων που θεωρείται ως ο παράγοντας με την μεγαλύτερη επίδραση 

στη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών (Hart & Risley, 1995 ˙ Hoff, 2003).  
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Η πληροφόρηση για το μορφωτικό επίπεδο των μητέρων δόθηκε από τις ίδιες τις μη-

τέρες που συμπλήρωσαν μία σχετική φόρμα. Τα επίπεδα μορφωτικού επιπέδου που 

εξετάστηκαν ορίστηκαν βάσει του τίτλου εκπαίδευσης που κατείχαν οι μητέρες. Συ-

γκεκριμένα, οι μητέρες των παιδιών με ΓΔ ήταν σε ποσοστό 6 % απόφοιτοι Δημοτι-

κού, 6 %  απόφοιτοι Γυμνασίου, 50% απόφοιτοι Λυκείου, 16% απόφοιτοι Ανώτερων 

τεχνικών σχολών, 16% απόφοιτοι ΑΕΙ, και τέλος 6% είχαν ολοκληρώσει κάποιο Με-

ταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών. 

 

Ομάδα παιδιών τυπικής ανάπτυξης 

 

Για κάθε παιδί από την ομάδα της ΓΔ βρέθηκε και αξιολογήθηκε ένα παιδί τυπικής 

ανάπτυξης. Τα παιδιά στις δύο ομάδες, δηλαδή, αντιστοιχήθηκαν ένα προς ένα σύμ-

φωνα με τα παρακάτω κριτήρια: α) Χρονολογική ηλικία έως ± 3 μήνες από την ηλι-

κία του παιδιού - στόχου με την ΓΔ. Ως αποτέλεσμα ο μέσος όρος ηλικίας της ομάδας 

των παιδιών τυπικής ανάπτυξης ήταν 6:10 (έτη:μήνες, με 2.87 μήνες τυπική απόκλι-

ση), β) Ίδιο φύλο με το παιδί - στόχο με την ΓΔ. Ως αποτέλεσμα η ομάδα των παιδιών 

τυπικής ανάπτυξης αποτελείται από 7 αγόρια (39%) και 11 κορίτσια (61%), γ) Ίδιος 

τόπος κατοικίας με το παιδί στόχο με την ΓΔ. Ως αποτέλεσμα το 78% των παιδιών 

τυπικής ανάπτυξης κατοικούσε σε αστικές περιοχές της Αττικής, το 17% σε ημιαστι-

κές περιοχές των νομών της Εύβοιας και της Κέρκυρας και το 5% σε αγροτικές περι-

οχές του νομού της Κέρκυρας, δ) Μορφωτικό επίπεδο μητέρας με διαφορά έως ±1 ως 

προς τον τίτλο εκπαίδευσης. Εξαίρεση αποτέλεσε το παιδί με ΓΔ του οποίου η μητέ-

ρα ήταν κάτοχος Απολυτηρίου Δημοτικού, για το οποίο δεν κατέστη εφικτό να βρεθεί 

παιδί τυπικής ανάπτυξης με αντίστοιχο μορφωτικό επίπεδο μητέρας.  Ως αποτέλεσμα 

οι μητέρες των παιδιών τυπικής ανάπτυξης ήταν σε ποσοστό 6% απόφοιτοι Γυμνασί-

ου, 45% απόφοιτοι Λυκείου, 16% απόφοιτοι  Ανώτερων τεχνικών σχολών, 22% από-

φοιτοι ΑΕΙ, και τέλος  11% είχαν ολοκληρώσει κάποιο Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα 

Σπουδών. 
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1.2. Διαγνωστικά εργαλεία για τη συμμετοχή των παιδιών στην ομάδα της ΓΔ 

 

α) RAVEN’S: Έγχρωµες Προοδευτικές Μήτρες (Σιδερίδης, Αντωνίου, Μουζάκη, 

Σίµος, 2015) 

Το τεστ νοημοσύνης Έγχρωμες Προοδευτικές Μήτρες του Raven το οποίο αποτελεί 

την ελληνική έκδοση της σύγχρονης Βρετανικής έκδοσης (Raven, 2004) μετρά τη μη 

λεκτική ικανότητα παιδιών ηλικίας 4 έως 12 ετών εξαγωγής συμπερασμάτων σε οπτι-

κοχωρικό πλαίσιο. Περιλαμβάνει 36 προβλήματα, τα οποία χωρίζονται σε τρεις ομά-

δες (A,AB,B) και ιεραρχούνται εντός κάθε ομάδας με σειρά αυξάνουσας δυσκολίας. 

Στις πρώτες ερωτήσεις το παιδί παρατηρεί ένα σχήμα-πρότυπο από το οποίο λείπει 

ένα τμήμα, το οποίο καλείται να εντοπίσει μεταξύ περισσότερων επιλογών. Σε επόμε-

νες δυσκολότερες ερωτήσεις υπάρχουν σειρές σχημάτων τα οποία συνδέονται μεταξύ 

τους οριζόντια ή κάθετα με κάποια επαγωγική λογική σχέση. Το παιδί καλείται να 

ανακαλύψει τη σχέση αυτή και να επιλέξει και πάλι μεταξύ περισσότερων επιλογών 

το ζητούμενο σχήμα που συμπληρώνει την αλληλουχία με τον κατάλληλο τρόπο. 

Αφότου υπολογιστεί η συνολική βαθμολογία υπολογίζεται το πηλίκο νοημοσύνης 

(ΠΝ-IQ) για το κάθε παιδί. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας του εργαλείου στο 

δείγµα στάθµισης (Ν=1001) ήταν Cronbach’s α = 0,903. Στην παρούσα έρευνα ο δεί-

κτης εσωτερικής συνέπειας του εργαλείου είναι Cronbach’s α = 0,670 (χαμηλή αξιο-

πιστία).  

 

β) Δοκιμασία Εκφραστικού λεξιλογίου (Βογινδρούκας, Πρωτόπαππας, Σιδερίδης, 

2009) 

 

Η Δοκιμασία Εκφραστικού λεξιλογίου αποτελεί την ελληνική έκδοση του Word 

Finding Vocabulary Test (4
η
 έκδοση) της C. Renfrew  και ελέγχει το επίπεδο 

εκφραστικού λεξιλογίου των παιδιών.  Σύμφωνα με τη Renfrew (1995) το χαμηλό 

εκφραστικό λεξιλόγιο μπορεί να σημαίνει ότι το άτομο παρουσιάζει Γλωσσική 

Διαταραχή. Η δοκιμασία αποτελείται από 50 εικόνες. Οι εικόνες αυτές επιλέχθηκαν 

και κατατάχθηκαν σε αναπτυξιακή σειρά για παιδιά ηλικίας 4 έως 8 ετών. Οι έννοιες 

που απεικονίζονται προέρχονται από καθημερινά αντικείμενα και γνωστές 

κατηγορίες αντικειμένων, έννοιες από παιδικά παραμύθια και παιδικά τηλεοπτικά 

προγράμματα. Ο εξεταστής και το παιδί έχουν το ίδιο σετ εικόνων. Ο εξεταστής 
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δείχνει μια εικόνα κάθε φορά ζητώντας από το παιδί να την ονομάσει. Σε κάθε σωστή 

απάντηση σημειώνει 1 στο έντυπο βαθμολόγησης, σε κάθε λανθασμένη 0 και ΔΞ ή 

ΔΘ όταν το παιδί δεν ξέρει ή δεν θυμάται τη λέξη αντίστοιχα. Για τη βαθμολόγηση 

της απάντησης δε δίνεται σημασία στη φωνολογική και φωνοτακτική δομή των 

λέξεων και δε θεωρούνται λανθασμένες εκείνες που οφείλονται σε δυσκολίες 

άρθρωσης. Σε περίπτωση πέντε συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων, η δοκιμασία 

διακόπτεται. Αφού συμπληρωθεί το φυλλάδιο βαθμολόγησης υπολογίζεται ο αρχικός 

βαθμός του εξεταζόμενου που είναι ο αριθμός των εικόνων που ονομάστηκαν σωστά. 

Με βάση τον αρχικό βαθμό εντοπίζεται στον πίνακα ηλικιακής αντιστοιχίας η 

αναπτυξιακή ηλικία του εξεταζόμενου ως προς το εκφραστικό λεξιλόγιο. Ο 

ασφαλέστερος δείκτης της σταθμισμένης επίδοσης του εξεταζόμενου στο εκφραστικό 

λεξιλόγιο είναι η ποσοστιαία τιμή (εκατοστημόριο). Ο δείκτης εσωτερικής συνέ̟πειας 

του εργαλείου στο δείγµα στάθµισης ήταν Cronbach’s α = 0,937 ενώ  στην παρούσα 

έρευνα είναι Cronbach’s α = 0,954 (υψηλή αξιοπιστία). 

 

 

1.3. Τα μεθοδολογικά εργαλεία της έρευνας 

 

Για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας οι μαθητές αξιολογήθηκαν σε ποικίλες 

γλωσσικές δοκιμασίες, οι οποίες καλύπτουν τους τομείς της φωνολογίας, της 

σημασιολογίας, της μορφολογίας, της πραγματολογίας και των αφηγηματικών 

ικανοτήτων. Επίσης, ελήφθησαν πληροφορίες σχετικά με τη ψυχοκοινωνική 

προσαρμογή των μαθητών. Στη συνέχεια παρατίθενται λεπτομερείς περιγραφές των 

τομέων αξιολόγησης και των σχετικών με αυτούς εργαλείων.  

 

Λογόμετρο (Μουζάκη, Ράλλη, Αντωνίου, Διαμαντή & Παπαϊωάννου, 2017) 

 

Για την αξιολόγηση των γλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκαν επιμέρους δοκιμασίες από το σταθμισμένο στον ελληνικό 

πληθυσμό εργαλείο γλωσσικής αξιολόγησης «Λογόμετρο», το οποίο εκτιμά τη 

γλωσσική ανάπτυξη παιδιών προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας, με στόχο την 

έγκαιρη ανίχνευση γλωσσικών και μαθησιακών δυσκολιών. Η γλωσσική αξιολόγηση 
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πραγματοποιείται με τη βοήθεια ηλεκτρονικής εφαρμογής που έχει αναπτυχθεί για 

χρήση σε φορητή ηλεκτρονική συσκευή.  

 

1) Δοκιμασία Φωνολογικής Επίγνωσης 

Η δοκιμασία αποτελείται από 8 μέρη και αξιολογεί τη φωνολογική ενημερότητα του 

παιδιού σε συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο ως εξής: 

 

α) Επισήμανση ομοιότητας ή διαφοράς σε επίπεδο συλλαβής (7 ερωτήσεις). Δίνεται 

στον μαθητή η αρχική λέξη-στόχος και του ζητείται από τις επόμενες τρεις λέξεις που 

του παρουσιάζονται στη συνέχεια να υποδείξει ποια από αυτές αρχίζει με την ίδια 

συλλαβή της λέξης-στόχου. Για τη διευκόλυνση των μαθητών, αλλά και για την 

προσέλκυση του ενδιαφέροντός τους χρησιμοποιούνται έγχρωμες εικόνες. Οι οδηγίες 

καλούν το παιδί να εστιάσει σε μια εικόνα στόχο και να υποδείξει (επιλέγοντας) ποια 

από τρεις εικόνες που παρουσιάζονται στο κάτω μέρος της οθόνης αρχίζει με την ίδια 

συλλαβή όπως η εικόνα στόχος  (π.χ. μπανάνα => φράουλα, μπάλα, χτένα).  Σε 

περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή µη απαντήσεων, η δοκιμασία 

διακόπτεται αυτόματα. 

 

β) Επισήμανση ομοιότητας ή διαφοράς σε επίπεδο φωνήματος (7 ερωτήσεις). Δίνεται 

στον μαθητή η αρχική λέξη-στόχος και του ζητείται από τις επόμενες τρεις λέξεις που 

του παρουσιάζονται στη συνέχεια να εντοπίσει ποια από αυτές αρχίζει με το ίδιο 

φώνημα της λέξης-στόχου (π.χ. μανιτάρι => ντομάτα, μέλισσα, λουλούδι). Η 

δοκιμασία ακολουθεί το ίδιο πρότυπο χορήγησης με παραπάνω.  Σε περίπτωση 

τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή µη απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται 

αυτόματα. 

γ) Σύνθεση λέξεων σε επίπεδο συλλαβής (5 ερωτήσεις). Δίνονται στον μαθητή οι 

συλλαβές μιας λέξης και αυτός καλείται να ενώσει τις συλλαβές και να προφέρει 

ολόκληρη τη λέξη (π.χ. γα-τα => γάτα).  Σε περίπτωση τριών συνεχόμενων λαθών ή 

µη απαντήσεων,  η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

δ) Σύνθεση λέξεων σε επίπεδο φωνήματος (7 ερωτήσεις). Δίνονται στον μαθητή τα 

φωνήματα μιας λέξης και αυτός καλείται να ενώσει τα φωνήματα και να προφέρει 
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ολόκληρη τη λέξη (π.χ. ε-λ-α => έλα). Σε περίπτωση τριών συνεχόμενων λαθών ή µη 

απαντήσεων,  η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

ε) Κατάτμηση λέξεων σε επίπεδο συλλαβής (6 ερωτήσεις). Δίνονται ολόκληρες οι 

λέξεις και ο μαθητής καλείται να τις «κομματιάσει» στις συλλαβές που τις 

απαρτίζουν (π.χ. µάτι=> µά-τι). Σε περίπτωση τριών συνεχόμενων λαθών ή µη 

απαντήσεων,  η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

ζ) Κατάτμηση λέξεων σε επίπεδο φωνήματος (7 ερωτήσεις). Δίνονται ολόκληρες οι 

λέξεις και ο μαθητής καλείται να τις «κομματιάσει» στα φωνήματα που τις 

απαρτίζουν (π.χ. φως=> φ-ω-ς). Σε περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή μη 

απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

η) Απαλοιφή τμήματος λέξης σε επίπεδο συλλαβής (7 ερωτήσεις). Δίνεται στο παιδί 

μια ολόκληρη λέξη και του ζητείται να την προφέρει απαλείφοντας μια συλλαβή της 

(π.χ. τακούνια (τα) => κούνια). Σε περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή μη 

απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

θ) Απαλοιφή τμήματος λέξης σε επίπεδο φωνήματος (7 ερωτήσεις). Δίνεται στο παιδί 

μια ολόκληρη λέξη και του ζητείται να την προφέρει απαλείφοντας ένα φώνημά της 

(π.χ. δώρα (δ) => ώρα). Σε περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή μη 

απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

Πριν αρχίσει η χορήγηση των ερωτήσεων της κάθε δοκιμασίας προηγείται 

παράδειγμα για να δώσει στο παιδί την ευκαιρία να καταλάβει τι χρειάζεται να κάνει 

και να εξασκηθεί. Ο/Η εξεταστής/ρια μετά από κάθε απάντηση του παιδιού επιλέγει 

το κατάλληλο σύμβολο που υποδεικνύει την ορθότητα (ή όχι) της απάντησής του 

χωρίς αυτό να γίνεται αντιληπτό από το παιδί. Κάθε σωστή απάντηση του μαθητή 

βαθμολογείται με 1 και κάθε λανθασμένη με 0. Στην παρούσα έρευνα οι βαθμολογίες 

των παραπάνω δοκιμασιών προστέθηκαν και δημιουργήθηκαν συνολικές 

βαθμολογίες οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν και αυτές στις αναλύσεις. Συγκεκριμένα, το 

άθροισμα των βαθμών από τις 8 παραπάνω δοκιμασίες συνθέτει τη βαθμολογία των 

παιδιών στη δοκιμασία της Φωνολογικής επίγνωσης (σύνολο). Ομοίως, το άθροισμα 

των βαθμών από τις δοκιμασίες σε συλλαβικό επίπεδο (δηλ. α/γ/ε/η) συνθέτει τη 

βαθμολογία των παιδιών στην υποκλίμακα της Φωνολογικής επίγνωσης σε επίπεδο 

συλλαβής, ενώ το άθροισμα των βαθμών από τις δοκιμασίες σε φωνημικό επίπεδο 
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(δηλ. β/δ/ζ/θ) συνθέτει τη βαθμολογία των παιδιών στην υποκλίμακα της 

Φωνολογικής επίγνωσης σε επίπεδο φωνήματος.  Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης 

εσωτερικής συνέπειας της κλίμακας είναι Cronbach’s α = 0,975. 

2) Δοκιμασία Προσληπτικού Λεξιλογίου 

Η δοκιμασία Προσληπτικό Λεξιλόγιο (30 ερωτήσεις) αξιολογεί την ικανότητα των 

παιδιών κατανόησης της σημασίας προφερόμενων λέξεων που αντιπροσωπεύονται σε 

εικόνες. Κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης, η ηλεκτρονική συσκευή παρουσιάζει 

στο παιδί κάθε φορά μια κάρτα, η οποία περιλαμβάνει τέσσερις εικόνες. Το παιδί 

καλείται να επιλέξει την εικόνα που πιστεύει πως αντιπροσωπεύει την έννοια της 

λέξης που ακούει. Η δοκιμασία αποτελείται από κάρτες που αναπαριστούν 

ουσιαστικά, ρήματα και επίθετα. Πριν την έναρξη της εξέτασης προηγείται ένα 

παράδειγμα. Η κάθε σωστή απάντηση βαθμολογείται με 1 ενώ η κάθε λανθασμένη 

απάντηση με 0. Σε περίπτωση πέντε συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων, η 

δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής 

συνέπειας της κλίμακας είναι Cronbach’s α = 0,937. 

3) Δοκιμασία Κατονομασίας Εικόνων 

Η δοκιμασία Κατονομασία Εικόνων (20 ερωτήσεις) αξιολογεί την ευκολία 

ανάκλησης και παραγωγής μιας σειράς λέξεων από το παιδί. Κατά τη διαδικασία της 

αξιολόγησης, παρουσιάζεται στο παιδί κάθε φορά μια έγχρωμη εικόνα, την οποία  

καλείται να ονομάσει. Ο/η εξεταστής/τρια χειρίζεται κατάλληλα την ηλεκτρονική 

συσκευή ώστε να δοθούν οι κατάλληλες οδηγίες στο παιδί που θα το βοηθήσουν να 

καταλάβει τις απαιτήσεις της δοκιμασίας, ενώ σε συγκεκριμένες ερωτήσεις καλεί το 

παιδί να διευκρινίσει περαιτέρω κάποιες απαντήσεις (π.χ. τι μηχανή κτλ). Η 

δοκιμασία αποτελείται από  εικόνες που αναπαριστούν ουσιαστικά. Προτού την 

έναρξη της εξέτασης προηγείται ένα παράδειγμα. Η κάθε σωστή απάντηση 

βαθμολογείται με 1 ενώ η κάθε λανθασμένη απάντηση με 0. Σε περίπτωση έξι 

συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. Στην 

παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της κλίμακας είναι Cronbach’s α = 

0,905. 
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4) Δοκιμασία Ορισμού Λέξεων 

Η δοκιμασία Ορισμός Λέξεων (28 ερωτήσεις) αφορά την εκτίμηση του εκφραστικού 

(ή παραγωγικού) λεξιλογίου του παιδιού δηλαδή του συνόλου των λέξεων του 

προφορικού λόγου που το παιδί χρησιμοποιεί σωστά στην ομιλία του για να 

επικοινωνήσει με τους γύρω του. Στη δοκιμασία αυτή το παιδί καλείται να δώσει ένα 

σύντομο ορισμό ή περιγραφή μιας σειράς λέξεων (πχ. τι είναι φορτηγό, τι είναι ο 

παπαγάλος, κτλ.). Όταν η απάντηση του παιδιού είναι πολύ σύντομη ή ελλιπής ο/η 

εξεταστής/τρια επιλέγει μία από τις δύο επεξηγηματικές ερωτήσεις («Εξήγησέ μου τι 

εννοείς» ή «Πες μου περισσότερα γι αυτό») ώστε να ενθαρρύνει το παιδί να 

βελτιώσει την απάντησή του.  

 Η δοκιμασία αποτελείται από λέξεις που αναφέρονται σε ουσιαστικά και ρήματα. 

Και εδώ προηγείται ένα παράδειγμα με σκοπό την εξοικείωση του παιδιού με τη 

διαδικασία. Οι απαντήσεις των παιδιών ηχογραφούνται και σε δεύτερο χρόνο 

καταγράφονται σε πρωτόκολλα για να μπορέσουν να κωδικοποιηθούν. Οι εμφανώς 

λανθασμένες απαντήσεις και οι απαντήσεις που δεν δείχνουν πραγματική κατανόηση 

της σημασίας της λέξης βαθμολογούνται με 0. Οι σωστές αποκρίσεις που 

φανερώνουν, όμως, έλλειψη περιεχομένου, τα αόριστα ή λιγότερο συναφή συνώνυμα 

της λέξης, ή τα παραδείγματα τα οποία περιλαμβάνουν τη λέξη αλλά δεν 

αναπτύσσονται πλήρως βαθμολογούνται με 1. Ένα καλό συνώνυμο της λέξης, μια 

γενική κατηγορία στην οποία ανήκει, ένα ή δύο κύρια χαρακτηριστικά του 

αντικειμένου ή δύο βασικές λειτουργίες του και ένα οριστικό παράδειγμα δράσης ή 

αιτιακής σχέσης για την περίπτωση των ρημάτων βαθμολογούνται με 2. Στην 

παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της κλίμακας είναι Cronbach’s α = 

0,930.  

5) Δοκιμασία Ακουστικής Κατανόησης Οδηγιών 

Η δοκιμασία Ακουστική Κατανόηση Οδηγιών (16 ερωτήσεις) αξιολογεί την 

ικανότητα του παιδιού κατανόησης του νοήματος ενός προφορικού μηνύματος και 

εκτέλεσης της αντίστοιχης οδηγίας με βάση τις πληροφορίες που του δίνονται. Για τη 

χορήγηση αυτής της δοκιμασίας, η ηλεκτρονική συσκευή παρουσιάζει 4 διακριτές  

εικόνες και προφορικές οδηγίες που καλούν το παιδί να επιλέξει κάθε φορά την 

εικόνα που πιστεύει πως αντιπροσωπεύει την σημασία της οδηγίας που ακούει.  Οι 

οδηγίες αφορούν έννοιες χώρου, θέσης, χρώματος, ιδιότητας, κτλ. Πριν την έναρξη 
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της εξέτασης προηγείται ένα παράδειγμα. Η κάθε σωστή απάντηση βαθμολογείται με 

1, ενώ η κάθε λανθασμένη απάντηση με 0.  Σε περίπτωση πέντε συνεχόμενων λαθών 

ή μη απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα.  Στην παρούσα έρευνα ο 

δείκτης εσωτερικής συνέπειας της κλίμακας είναι Cronbach’s α = 0,864.  

6) Δοκιμασία Μορφολογικής Επίγνωσης 

Αξιολογείται η ικανότητα αναγνώρισης, συνειδητού χειρισμού αλλά και παραγωγής 

νέων λέξεων από το παιδί σύμφωνα με τους άρρητους μορφολογικούς κανόνες που 

ισχύουν στη διαμόρφωση των παράγωγων λέξεων αλλά και των κλιτικών 

μορφημάτων μέσα από 5 δοκιμασίες: 

α) Παραγωγή ουσιαστικών και επιθέτων (9 ερωτήσεις): Η δοκιμασία αξιολογεί την 

ικανότητα σχηματισμού παράγωγων λέξεων (ουσιαστικών και επιθέτων) για τη 

συμπλήρωση μιας πρότασης με την προσθήκη στην αρχική λέξη-βάση της 

κατάλληλης παραγωγικής κατάληξης. Η δοκιμασία ξεκινούσε αφού παρέχονταν στο 

παιδί από την ηλεκτρονική συσκευή οι εξής εκφωνούμενες οδηγίες: «Τώρα θα δούμε 

μερικές εικόνες. Πρώτα θα σου λέω εγώ τι βλέπω και μετά θα με βοηθάς να το πούμε 

με άλλο τρόπο» (π.χ. Η Σοφία τραγουδάει. Η Σοφία είναι … => τραγουδίστρια).  Για 

καλύτερη κατανόηση του παιδιού και ελάφρυνση του μνημονικού φορτίου, μαζί με 

τις εκφωνούμενες οδηγίες, παρουσιάζονται στο παιδί από την ηλεκτρονική συσκευή 

συνοδευτικές εικόνες. Προηγούνται 2 παραδείγματα στα οποία το παιδί λαμβάνει 

ανατροφοδότηση ανάλογα με την απάντησή του. Σε περίπτωση τεσσάρων 

συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα. 

β) Αναγνώριση του ορθού γραμματικά λεκτικού τύπου για ρήματα (8 ερωτήσεις): 

Αναγνώριση από το παιδί της χρήσης του σωστού ρηματικού τύπου σε προτάσεις που 

περιγράφουν συγκεκριμένες ενέργειες που απεικονίζονται και σε αντίστοιχες εικόνες 

στην οθόνη. Η κάθε μία από τις δύο προτάσεις (σωστή και λάθος) προφέρονται από 

δύο εικονιζόμενα ζωάκια (πιγκουίνους) που περιγράφουν ο καθένας με τη σειρά του 

την εικόνα που παρουσιάζεται στη μέση της οθόνης κι απεικονίζει μια σειρά από 

χελωνάκια σε διάφορες δραστηριότητες. Η περιγραφή του κάθε πιγκουΐνου αποτελεί 

μια σύντομη πρόταση που περιλαμβάνει όμως ψευδολέξη στη θέση του ρήματος. Η 

χρήση των ψευδολέξεων εξηγείται στα παιδιά ως γλώσσα που γίνεται κατανοητή από 

τα χελωνάκια-ήρωες των εικόνων. Επιπλέον, οι ψευδολέξεις διαμορφώνονται με 

τρόπο ώστε οι καταλήξεις τους να συμφωνούν (ή όχι) με το πρόσωπο και αριθμό του 
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υπονοημένου ρήματος. Το παιδί καλείται να επιλέξει κάθε φορά τον πιγκουΐνο που 

πρόφερε την σωστή πρόταση (π.χ. Ο Τάκος καρπενάνε/ Ο Τάκος καρπενάει). Πριν 

την χορήγηση των προτάσεων που αποτελούν το κύριο μέρος της δοκιμασίας 

προηγείται παράδειγμα στο οποίο το παιδί λαμβάνει ανατροφοδότηση ανάλογα με 

την απάντησή του.  Σε περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων, 

η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα 

γ) Αναγνώριση του ορθού γραμματικά λεκτικού τύπου για ουσιαστικά (3 ερωτήσεις): 

Η δοκιμασία αυτή αποτελεί συνέχεια της προηγούμενης δοκιμασίας με τη διαφορά 

πως εδώ οι πιγκουΐνοι προφέρουν προτάσεις με ψευδολέξεις στη θέση του 

ουσιαστικού που χρησιμοποιούν τα εικονιζόμενα χελωνάκια στη κεντρική εικόνα. Το 

παιδί καλείται να αναγνωρίσει τη χρήση του σωστού αριθμού των ουσιαστικών που 

περιγράφουν συγκεκριμένες ενέργειες οι οποίες απεικονίζονται στις αντίστοιχες 

εικόνες, επιλέγοντας πάλι τον πιγκουίνο που είπε την σωστή πρόταση. Και σε αυτή τη 

δοκιμασία, πριν την χορήγηση των προτάσεων που αποτελούν το κύριο μέρος της 

προηγείται παράδειγμα στο οποίο το παιδί λαμβάνει ανατροφοδότηση ανάλογα με 

την απάντησή του. Δεν υπάρχει κανόνας διακοπής. 

δ) Παραγωγή του ορθού γραμματικά τύπου για ρήματα (8 ερωτήσεις):  Σχηματισμός 

και παραγωγή από το παιδί του σωστού ρηματικού  τύπου με τη χρήση ψευδολέξεων. 

Συγκεκριμένα, η ηλεκτρονική συσκευή παρουσιάζει στο παιδί τους οικείους από τις 

προηγούμενες δοκιμασίες ήρωες των εικόνων (χελωνάκια) να εκτελούν μια σειρά από 

ενέργειες. Στη μία εικόνα περιγράφεται η ενέργεια που κάνει για παράδειγμα το ένα 

χελωνάκι και το παιδί καλείται να περιγράψει προφορικά τη δεύτερη εικόνα που 

παρουσιάζεται δίπλα στην πρώτη και περιγράφει την ίδια ακριβώς ενέργεια που 

εκτελείται όμως από πολλά χελωνάκια (και το αντίστροφο). Το παιδί, δηλαδή, 

καλείται να επαναλάβει την πρόταση που άκουσε χρησιμοποιώντας την ψευδολέξη-

ρήμα με την κατάλληλη όμως κάθε φορά κατάληξη (τρίτου ενικού ή τρίτου 

πληθυντικού προσώπου) (π.χ. Τα χελωνάκια μενάνε γυαλιά. Ο Τάκος…=> μενάει 

γυαλιά). Πριν την χορήγηση των προτάσεων που αποτελούν το κύριο μέρος της 

δοκιμασίας προηγείται, παράδειγμα στο οποίο το παιδί λαμβάνει ανατροφοδότηση 

ανάλογα με την απάντησή του.  Σε περίπτωση τεσσάρων συνεχόμενων λαθών ή μη 

απαντήσεων, η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα 
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ε) Παραγωγή του ορθού γραμματικά τύπου για ουσιαστικά (8 ερωτήσεις):  

Σχηματισμός και παραγωγή του σωστού ονοματικού τύπου με τη χρήση 

ψευδολέξεων. Στη δοκιμασία αυτή, η οποία αποτελεί συνέχεια της προηγούμενης, οι 

προτάσεις που ακούει το παιδί περιγράφουν τις δράσεις που δείχνουν οι συνοδευτικές 

εικόνες και περιλαμβάνουν ψευδολέξεις για τα ουσιαστικά (ενικού ή πληθυντικού 

αριθμού). Το παιδί καλείται να χρησιμοποιήσει τις ψευδολέξεις για να περιγράψει τις 

συνοδευτικές εικόνες προσαρμόζοντας κατάλληλα την κατάληξή τους ώστε να 

συμφωνεί με τον αριθμό των αντικειμένων που δείχνει η εικόνα (ένα ή πολλά). Στη 

δοκιμασία αυτή προηγείται, επίσης, παράδειγμα στο οποίο το παιδί λαμβάνει 

ανατροφοδότηση ανάλογα με την απάντησή του. Σε περίπτωση τεσσάρων 

συνεχόμενων λαθών ή μη απαντήσεων,  η δοκιμασία διακόπτεται αυτόματα 

Σε όλες τις παραπάνω δοκιμασίες ο/η εξεταστής/τρια επιλέγει κάθε φορά το 

κατάλληλο σύμβολο που καταγράφει την ορθότητα ή όχι της απάντησης του παιδιού. 

Τα σύμβολα αυτά αντιστοιχούν στον αριθμό 1 για κάθε σωστή απάντηση και στον 

αριθμό 0 για κάθε λανθασμένη απάντηση. Στην παρούσα έρευνα οι βαθμολογίες των 

παραπάνω δοκιμασιών προστέθηκαν και δημιουργήθηκαν συνολικές βαθμολογίες οι 

οποίες χρησιμοποιήθηκαν και αυτές στις αναλύσεις. Συγκεκριμένα, το άθροισμα των 

βαθμών από τις 5 δοκιμασίες συνθέτει τη βαθμολογία των παιδιών στη δοκιμασίας 

της Μορφολογική επίγνωσης (σύνολο). Ομοίως, το άθροισμα των βαθμών από τις 

δοκιμασίες (β/γ) συνθέτει τη βαθμολογία των παιδιών στην υποκλίμακα 

Μορφολογική επίγνωση/Αναγνώριση, ενώ το άθροισμα των βαθμών από τις 

δοκιμασίες (α/δ/ε) συνθέτει τη βαθμολογία των παιδιών στην υποκλίμακα 

Μορφολογική επίγνωση/Παραγωγή. Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής 

συνέπειας της δοκιμασίας είναι Cronbach’s α = 0,966.  

7) Δοκιμασία Πραγματολογίας 

Η δοκιμασία αξιολογεί τις πραγματολογικές δεξιότητες των παιδιών. Μέσα από ένα 

πλήθος κριτηρίων και υποκριτηρίων εξετάζονται οι τρόποι που τα παιδιά 

χρησιμοποιούν για να επικοινωνήσουν με κοινωνικά αποδεκτό τρόπο και για 

συγκεκριμένο σκοπό. Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζεται μια σειρά (n=21) ειδικά 

σχεδιασμένων επεισοδίων/σκηνών από διαφορετικά επικοινωνιακά πλαίσια, οικεία 

για το παιδί, και στη συνέχεια το παιδί καλείται να ερμηνεύσει τις συνθήκες που 
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απεικονίζονται και να εκφράσει την κατάλληλη απόκριση (ανάλογα με τις εκάστοτε 

επικοινωνιακές απαιτήσεις), αναδεικνύοντας τις πραγματολογικές του δεξιότητες.  

 

Ο/η εξεταστής/τρια χειρίζεται κατάλληλα την ηλεκτρονική συσκευή ώστε να δοθούν 

οι οδηγίες στο παιδί που θα το βοηθήσουν να καταλάβει τόσο τη δοκιμασία όσο και 

την απεικονιζόμενη επικοινωνιακή συνθήκη, καθώς και τα τέσσερα παραδείγματα για 

τα οποία προσφέρεται ανατροφοδότηση. Συγκεκριμένα παρέχονται στο παιδί από την 

ηλεκτρονική συσκευή οι εξής εκφωνούμενες οδηγίες ««Τώρα θα δούμε μερικές 

εικόνες που μας δείχνουν πως περνούν δύο αδέρφια, ο Δημήτρης και η Άννα. Επειδή, 

όμως, οι εικόνες δεν έχουν λόγια θέλω να σκέφτεσαι και να μου λες εσύ τι κάνουν 

και τι λένε τα παιδιά γι αυτά που θα σε ρωτάω». Στη συνέχεια, ο/η εξεταστής/τρια 

επιλέγει την παρουσίαση επεισοδίων/σκηνών (ένα κάθε φορά) που συνοδεύονται από 

αντίστοιχες ερωτήσεις και την έναρξη της μαγνητοφώνησης των αποκρίσεων του 

παιδιού.  

 

Σε δεύτερο χρόνο οι αποκρίσεις των παιδιών καταγράφονται σε πρωτόκολλα για να 

μπορέσουν να κωδικοποιηθούν σύμφωνα με τα παρακάτω τέσσερα κριτήρια,  καθένα 

από τα οποία επιμερίζεται σε μικρότερα μέρη με εξειδικευμένες ερωτήσεις.  

Συγκεκριμένα εξετάζονται  οι εξής τομείς πραγματολογικών δεξιοτήτων:  

 

Κατανόηση κι ερμηνεία των επικοινωνιακών συνθηκών στις εικόνες: α) Αναγνώριση 

θετικού συναισθήματος: αναγνώριση του ατόμου που νιώθει θετικά και απαντά στην 

ερώτηση της δοκιμασίας (1 ερώτηση), β) Αναγνώριση αρνητικού συναισθήματος: 

αναγνώριση του ατόμου που νιώθει αρνητικά και απαντά στην ερώτηση της 

δοκιμασίας (2 ερωτήσεις), γ) Ακριβής ερμηνεία εικόνας-Κατανόηση 

κατάστασης/επικοινωνιακού πλαισίου: ερμηνεία των γεγονότων, κατανόηση της 

αιτίας που συμβαίνει κάτι., κατανόηση και ικανότητα έκφρασης της νοητικής ή 

συναισθηματικής κατάστασης ενός χαρακτήρα (8 ερωτήσεις), δ) Αναγνώριση 

συμβατικής συμπεριφοράς: κατανόηση του πλαισίου στο οποίο συμβαίνει μία 

κατάσταση ή της σειράς των γεγονότων (3 ερωτήσεις).  

 

Επικοινωνιακή πρόθεση-δεξιότητα: α) Προσέλκυση της προσοχής του ενήλικα: 

αναφορά σε πρόσωπο (Μαμά, Κύριε κλπ) όταν αναφέρεται στο τι λέει ο 

πρωταγωνιστής της κατάστασης (5 ερωτήσεις), β) Κατεύθυνση προσοχής σε 
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γεγονότα και αντικείμενα: αναφορά σε γεγονός χωρίς λεπτομέρειες ή πρόκληση της 

προσοχής μέσω λέξεων όπως: «Κοίταξε», «Εδώ», «Αυτό εδώ» και με ερώτηση ή 

πλάγια πρόταση ζητά ένα αντικείμενο (πχ. «Θα ήθελα μία πορτοκαλάδα») χωρίς 

απαραίτητα τη χρήση της λέξης «παρακαλώ» (8 ερωτήσεις), γ) Παράκληση για 

συγκεκριμένη ενέργεια: με ερώτηση ή πλάγια πρόταση ζητά να γίνει μία ενέργεια ή 

να αλλάξει μία κατάσταση (πχ. «Μπορείς να κατέβεις από την κούνια;») χωρίς 

απαραίτητα τη χρήση της λέξης «παρακαλώ» (8 ερωτήσεις), δ) Λεκτική παράκληση 

για βοήθεια: αναφορά σε βοήθεια (πχ. «Βοήθησέ με», «Χρειάζομαι τη βοήθειά σου») 

χωρίς απαραίτητα τη χρήση της λέξης «παρακαλώ» (2 ερωτήσεις), ε) Παράκληση για 

πληροφόρηση: με ερώτηση ή πλάγια πρόταση ζητά να μάθει μία πληροφορία (πχ. 

«Αναρωτιέμαι πώς θα μπορούσα να πάω σε αυτό το μέρος που σας δείχνω στο 

χάρτη.») χωρίς απαραίτητα τη χρήση της λέξης «παρακαλώ» (5 ερωτήσεις), ζ) 

Άρνηση-απόρριψη ενέργειας ή αντικειμένου: απάντηση μέσω μίας αρνητικής 

πρότασης (πχ. «Δεν μπορεί να έρθει», «Δεν ξέρω», «Δεν το θέλω», «Δεν μου 

αρέσει») (3 ερωτήσεις), η) Χαιρετισμός κατά την άφιξη: αναφέρει κάποιον 

χαιρετισμό (πχ. «Γειά σας» ή στο τηλέφωνο «Παρακαλώ», «Ορίστε») (1 ερώτηση), θ) 

Χαιρετισμός κατά την αναχώρηση: Αναφέρει κάποιον χαιρετισμό (πχ. «Γειά», 

«Αντίο») (4 ερωτήσεις), ι) Έκφραση συναισθημάτων (ευχαρίστηση-ανησυχία): 

Αναφορά σε συναισθήματα άμεσα ή έμμεσα (πχ. «Πονάω», «Συγνώμη») (9 

ερωτήσεις), κ) Κατονομασία αντικειμένων: αναφορά του αντικειμένου μέσα στο λόγο 

(πχ. «Χυμός») (5 ερωτήσεις), λ) Σχολιασμός αντικειμένου: χρήση περιγραφικών 

επιθέτων ή κόστους ή περιφραστικά περιγράφεται ένα χαρακτηριστικό ή λειτουργία 

(πχ. «Μεγάλο αεροπλάνο», «Αεροπλάνο που πετάει», «Κάνει 2 ευρώ ο χυμός») (4 

ερωτήσεις), μ) Σχολιασμός απουσίας αντικειμένου: απάντηση μέσω μίας αρνητικής 

πρότασης για την απουσία ενός αντικειμένου (πχ. «Δεν έχω χυμό»),  ν) Ικανότητα 

πληροφόρησης για κάτι που συνέβη κατά την απουσία του ενήλικα ή συνομηλίκων: 

αναφορά σε ένα γεγονός με λεπτομέρειες. Εκτενέστερη αναφορά που να περιγράφει 

το γεγονός (πχ. «Έπεσα από το ποδήλατο και χτύπησα στο γόνατό μου.», «Έτρεχα με 

το ποδήλατο και δεν είδα τα λουλούδια.») (4 ερωτήσεις). 

 

Ανταπόκριση στην επικοινωνία: α) Πρόκληση προσοχής παιδιού/συνομιλήκων: 

αναφορά στο πρόσωπο (πχ. «Παιδάκι,...», «Σε παρακαλώ,...», «Μαμά», «Κύριε, 

λείπει ο μπαμπάς μου») (2 ερωτήσεις), β) Κατανόηση της χειρονομίας «δείξιμο με το 

δείκτη»: αναφέρει λέξεις που φανερώνουν επίδειξη (πχ. «Κοίτα», «Βλέπω», «Πού 
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είναι αυτό που σας δείχνω») (1 ερώτηση), γ) Κατανόηση πρόθεσης του ομιλητή: 

κατανόηση της κατάστασης μέσω του λόγου του χαρακτήρα που παρουσιάζεται (14 

ερωτήσεις), δ) Κατανόηση πρόθεσης του ομιλητή σε παράκληση για συγκεκριμένη 

πληροφορία: αναφορά με περισσότερες λεπτομέρειες στην κατάσταση που 

περιγράφεται πχ. στο μέρος (2 ερωτήσεις), ε) Κατανόηση μεταφορικής 

έκφρασης/χιούμορ: αναγνώριση της σημασίας του «Είσαι αστέρι» ή του «Βγαίνει από 

τα ρούχα του» (2 ερωτήσεις), ζ) Ικανότητα διαπραγμάτευσης: κάνει μία εναλλακτική 

πρόταση (πχ. «Θα σου φτιάξω αύριο τα λουλούδια», «Μπορείς να μου φτιάξεις ένα 

άλλο φαγητό;», «Να κάνουμε και εμείς κούνια;», «Να κάνω και εγώ λίγο;»). 

Αναφέρει το κόστος (πχ. «Πόσο κάνει για να το αγοράσω;»)  (6 ερωτήσεις). 

 

 Δεξιότητες που αφορούν διαφορές επικοινωνιακού πλαισίου: α) Χρήση του λόγου στο 

παιχνίδι: χρήση λεκτικών ερεθισμάτων σε στόχο τη συνέχιση του παιχνιδιού (1 

ερώτηση), β) Συναναστροφή με συνομηλίκους: χρήση του λόγου για επικοινωνία με 

άλλα παιδιά (2 ερωτήσεις), γ) Δεξιότητες κοινωνικών συμβάσεων: επίγνωση της 

ανάγκης να είναι κανείς ευγενικός και να προσαρμόζεται λεκτικά (πχ. «Ευχαριστώ», 

«Παρακαλώ»), Δείχνει ευγένεια σε ξένους ή μεγαλύτερους (11 ερωτήσεις), δ) 

Ευγένεια: χρήση λέξεων που εκφράζουν ευγένεια (πχ. «Ευχαριστώ», «Παρακαλώ») (8 

ερωτήσεις).  

 

Σε καθεμία από τις ερωτήσεις οι επικοινωνιακά κατάλληλες αποκρίσεις παίρνουν το 

βαθμό «1», ενώ σε περίπτωση απουσίας απόκρισης ή επικοινωνιακά ακατάλληλης 

απόκρισης δίνεται ο βαθμός «0». Η δοκιμασία της πραγματολογίας στο δείγμα 

στάθμισης όσο διακρίνεται από υψηλή αξιοπιστία εσωτερικής συνοχής (Cronbach’s α 

=0,88), αλλά και αξιοπιστία επανεξέτασης (test-retest) σε διάστημα 2 εβδομάδων 

(Pearsonr =0,94) (Mouzaki, Ralli, Antoniou, Diamanti, & Papaioannou, 2015).  Στην 

παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της δοκιμασίας είναι επίσης 

Cronbach’s α = 0,88.  

8) Δοκιμασία Αναδιήγησης Ιστορίας 

Για την αξιολόγηση των αφηγηματικών δεξιοτήτων του παιδιού εκτιμάται η 

ικανότητα αναδιήγησης με τη βοήθεια μιας εικονογραφημένης ιστορίας χωρίς 

κείμενο. Συγκεκριμένα, η δοκιμασία ξεκινά με την ακρόαση μιας αφήγησης που 

πραγματοποιείται από την ηλεκτρονική συσκευή με τη συνοδεία έξι εικόνων που 
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απεικονίζουν χαρακτηριστικές σκηνές-επεισόδια της ιστορίας. Στη συνέχεια το παιδί 

καλείται να επαναλάβει την ιστορία που μόλις άκουσε αξιοποιώντας τη δυνατότητα 

επαναφοράς της κάθε εικόνας σε μεγάλο μέγεθος στην οθόνη ώστε να υποστηριχθεί η 

μνημονική ανάκληση. Το κείμενο της ιστορίας είναι κατάλληλο για την ηλικία των 

παιδιών ως προς το λεξιλόγιο, τον αριθμό επεισοδίων, το μέγεθος/διάρκεια, τη 

σύνταξη και το είδος προτάσεων, ενώ παράλληλα παρουσιάζει ενδιαφέρον κι έχει 

θέμα οικείο στα περισσότερα παιδιά.  Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής 

συνέπειας της δοκιμασίας είναι  Cronbach’s α = 0,709.  

9) Δοκιμασία Ελεύθερης Αφήγησης Ιστορίας 

Η ικανότητα παραγωγή αφηγηματικού λόγου αξιολογήθηκε επίσης μέσω μίας εικο-

νογραφημένης ιστορίας χωρίς κείμενο. Η ηλεκτρονική συσκευή παρουσιάζει μια σει-

ρά έξι εικόνων που απεικονίζουν χαρακτηριστικές σκηνές-επεισόδια μιας ιστορίας. 

Στη συνέχεια το παιδί καλείται να διαμορφώσει τη δική του ιστορία με βάση τη συ-

γκεκριμένη διαδοχή των εικόνων, αξιοποιώντας τη δυνατότητα μεγέθυνσης της κάθε 

εικόνας στην οθόνη, ώστε να υποστηριχθεί η περιγραφή του κάθε επεισοδίου. Οι 

σκηνές της ιστορίας είναι κατάλληλες για την ηλικία των παιδιών ως προς τον αριθ-

μό, ενώ παράλληλα οι εικόνες παρουσιάζουν ενδιαφέρον και δυνατότητα πολλαπλών 

ερμηνειών και βασίζονται σε ένα θέμα οικείο για τα περισσότερα παιδιά. Στην πα-

ρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της δοκιμασίας είναι  Cronbach’s α = 

0,600. 

 

Τόσο κατά την αξιολόγηση της αναδιήγησης όσο και κατά την αξιολόγηση της ελεύ-

θερης αφήγησης, μόνο αν το παιδί δίσταζε, το προέτρεπε η εξετάστρια να ξεκινήσει ή 

να συνεχίσει με φράσεις όπως, «και μετά;» «τι άλλο έγινε;»  Οι αναδιηγήσεις και οι 

ελεύθερες αφηγήσεις ηχογραφήθηκαν και σε δεύτερο χρόνο καταγράφηκαν σε πρω-

τόκολλα, για να μπορέσουν να κωδικοποιηθούν. Οι απομαγνητοφωνημένες αναδιη-

γήσεις και ελεύθερες αφηγήσεις των δύο ιστοριών κωδικοποιήθηκαν σύμφωνα με τα 

παρακάτω κριτήρια: (α) Οργάνωση, Συνοχή, Ακολουθία: Συνδετικές λέξεις/φράσεις 

και Χρονική διαδοχή, (β) Περιεχόμενο/Εκφραστική επάρκεια: Εισαγωγή αφήγησης, 

Ανάπτυξη χαρακτήρων, Αναφορά/Επίλυση του προβλήματος, Αποτέλε-

σμα/Συμπέρασμα, Ακρίβεια/Πιστότητα αφήγησης (το κριτήριο αυτό αναφέρεται μόνο 

στη δοκιμασία της αναδιήγησης) και (γ) Λεξιλόγιο: Καταλληλότητα και ποιότητα λε-

ξιλογίου. 
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Οργάνωση, Συνοχή, Ακολουθία 

Συνδετικές λέξεις/φράσεις: Οι αφηγήσεις που περιλαμβάνουν έστω και μία από τις 

συνδετικές λέξεις: και, μετά, και μετά και τουλάχιστον μία από τις συνδετικές λέξεις: 

όταν, αφού, όμως κ.α., βαθμολογούνται με «2». Οι αφηγήσεις που περιλαμβάνουν 

έστω και μία από τις συνδετικές λέξεις: και, μετά, και μετά, βαθμολογούνται με «1», 

ενώ οι αφηγήσεις στις οποίες απουσιάζουν συνδετικές λέξεις/ φράσεις, βαθμολογού-

νται με «0». 

 

Χρονική διαδοχή: Οι αφηγήσεις που έχουν  ξεκάθαρη σύνδεση μεταξύ των επεισοδί-

ων που δηλώνει ρητά τη χρονική διαδοχή παίρνουν τον βαθμό «2». Οι αφηγήσεις που 

μπορεί να είναι εξαιρετικά σύντομες και να λείπει ένα επεισόδιο, αλλά δε διαταράσ-

σεται η χρονική ακολουθία παίρνουν τον βαθμό «1». Τέλος, οι αφηγήσεις που δεν 

έχουν χρονική διαδοχή ή έχουν λανθασμένη χρονική διαδοχή, δηλαδή έστω και μία 

χρονική ανακολουθία ανάμεσα στα επεισόδια παίρνουν τον βαθμό «0». 

 

Περιεχόμενο/Εκφραστική Επάρκεια 

Εισαγωγή αφήγησης (συμβάσεις ή/και τόπος/χρόνος/ήρωες): Οι αφηγήσεις που έχουν 

αναφορές στους ήρωες της αφήγησης, στον τόπο και κάτι επιπλέον παίρνουν το βαθ-

μό «2». Οι αφηγήσεις που έχουν αναφορές στους ήρωες της αφήγησης και στις ο-

ποίες προσδιορίζεται είτε ο χρόνος, είτε ο τόπος ή δηλώνεται η φράση «μια φορά και 

έναν καιρό» παίρνουν το βαθμό «1». Τέλος, οι αφηγήσεις που δεν έχουν εισαγωγή 

αφήγησης παίρνουν τον βαθμό «0».  

 

Ανάπτυξη χαρακτήρων (νοητική κατάσταση και συναισθήματα ηρώων): Οι αφηγή-

σεις που έχουν τουλάχιστον δύο ρήματα που υποδηλώνουν νοητική κατάσταση, συ-

ναίσθημα, γνώση, συλλογισμό και πιο σύνθετη περιγραφή συναισθημάτων ή νοητι-

κής κατάστασης παίρνουν το βαθμό «2». Οι αφηγήσεις που έχουν τουλάχιστον ένα 

ρήμα που υποδηλώνει νοητική κατάσταση, συναίσθημα, γνώση, συλλογισμό κ.ά. 

παίρνουν το βαθμό «1». Τέλος, οι αφηγήσεις που δεν έχουν καμία τέτοια αναφορά 

παίρνουν το βαθμό «0».  

 

Αναφορά/ Επίλυση του προβλήματος (τι ή/και γιατί). Οι αφηγήσεις στις οποίες δίνε-

ται μεγαλύτερη βαρύτητα ή έμφαση στην περιγραφή του προβλήματος ή/και στη λύ-
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ση που ακολουθεί παίρνουν το βαθμό «2». Οι αφηγήσεις στις οποίες γίνεται μια απλή 

αναφορά σε προβληματική κατάσταση ή αναφορά στη λύση του με χρήση τουλάχι-

στον ενός ρήματος και στις οποίες αναφέρεται τουλάχιστον ένα περιστατικό που δια-

κόπτει τη συνέχεια και την ισορροπία χωρίς να δίνεται μεγάλη έμφαση σε αυτό παίρ-

νουν το βαθμό «1».  Τέλος, οι αφηγήσεις στις οποίες απουσιάζει η αναφορά/ επίλυση 

του προβλήματος παίρνουν το βαθμό «0».  

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμα: Οι αφηγήσεις που έχουν μια συμπερασματική συνέχεια η 

οποία δεν απεικονίζεται απαραίτητα, επεκτείνοντας κατά αυτόν τον τρόπο την ιστο-

ρία ή εκείνες που αναφέρουν τη φράση «ζήσανε αυτοί καλά και εμείς καλύτερα» 

παίρνουν το βαθμό «2». Οι αφηγήσεις στις οποίες το αποτέλεσμα ή συμπέρασμα εί-

ναι επιπλέον και διακριτό από την επίλυση του προβλήματος παίρνουν το βαθμό «1». 

Τέλος, οι αφηγήσεις που δεν έχουν αποτέλεσμα/συμπέρασμα παίρνουν το βαθμό «0». 

 

Ακρίβεια/Πιστότητα Αφήγησης: Οι αναδιηγήσεις στις οποίες αναφέρονται οι ήρωες 

ή/και το βασικό περιεχόμενο της αφήγησης αλλά εισάγονται και πολλά καινούρια 

στοιχεία, τα οποία είναι σημαντικά στην εξέλιξη της ιστορίας ή την προεκτείνουν ση-

μαντικά παίρνουν το βαθμό «2». Οι αφηγήσεις στις οποίες ακολουθείται πιστά η αρ-

χική αφήγηση και δεν εισάγεται κάτι σημαντικό που να αλλοιώνει την ανάπτυξη ή 

την κατάληξη της ιστορίας που παρουσιάστηκε παίρνουν το βαθμό «1». Τέλος, οι 

αφηγήσεις στις οποίες δεν υπάρχουν τα παραπάνω χαρακτηριστικά βαθμολογούνται 

με «0». 

 

Λεξιλόγιο 

Καταλληλότητα και ποιότητα λεξιλογίου: Οι αφηγήσεις που έχουν εύστοχο λόγο, πιο 

πλούσιο και καλλιεργημένο λεξιλόγιο και χαρακτηρίζονται από ευχέρεια στην επιλο-

γή και χρήση των λέξεων (π.χ. συνώνυμα) αξιολογούνται ως αφηγήσεις με επαρ-

κές/ώριμο λεξιλόγιο και παίρνουν τον βαθμό «2». Οι αφηγήσεις που έχουν φτωχό 

αλλά επικοινωνιακό λεξιλόγιο, αρκετές επαναλήψεις και χρήση στερεότυπων ή απλο-

ϊκών φράσεων, αξιολογούνται ως αφηγήσεις με αναπτυσσόμενο λεξιλόγιο και παίρ-

νουν τον βαθμό «1». Τέλος, οι αφηγήσεις που έχουν φτωχό λόγο, σημασιολογικά λά-

θη και μη επικοινωνιακή έκφραση, αξιολογούνται ως αφηγήσεις με ανώριμο λεξιλό-

γιο και παίρνουν τον βαθμό «0».  

 



92 
 

Οι βαθμολογίες των παραπάνω κριτηρίων προστέθηκαν και δημιουργήθηκαν συνολι-

κές βαθμολογίες για τις δύο ιστορίες ξεχωριστά αλλά και σαν σύνολο των δύο, οι ο-

ποίες χρησιμοποιήθηκαν και αυτές στις αναλύσεις. 

 

10) Δοκιμασία Απάντηση Ερωτήσεων Ιστορίας 

Η δοκιμασία αξιολογεί την ικανότητα του παιδιού να κατανοεί το νόημα ενός 

σύντομου αφηγηματικού κειμένου αλλά και να απαντά σε μια σειρά σχετικών με 

αυτό ερωτήσεων. Οι ερωτήσεις αυτές αφορούν τόσο συγκεκριμένες πληροφορίες που 

περιλαμβάνονται στην αφήγηση της ιστορίας (π.χ. για τους ήρωες και τη δράση τους) 

όσο και την ερμηνεία του παιδιού για τα γεγονότα. Η δοκιμασία της απάντησης 

ερωτήσεων ιστορίας χορηγείται μέσω της ακρόασης της αφήγησης που 

πραγματοποιείται από την ηλεκτρονική συσκευή με τη συνοδεία έξι εικόνων που 

απεικονίζουν χαρακτηριστικές σκηνές-επεισόδια της ιστορίας. Αμέσως μετά το παιδί 

καλείται να απαντήσει σε ερωτήσεις για την ιστορία που μόλις άκουσε αξιοποιώντας 

τη δυνατότητα επαναφοράς της κάθε εικόνας στην οθόνη σε μεγάλο μέγεθος ώστε να 

διευκολυνθεί κατά τη μνημονική ανάκληση. Το κείμενο της ιστορίας είναι κατάλληλο 

για την ηλικία των παιδιών ως προς το λεξιλόγιο, τον αριθμό επεισοδίων, το 

μέγεθος/διάρκεια, τη σύνταξη και το είδος προτάσεων, ενώ παράλληλα παρουσιάζει 

ενδιαφέρον και έχει θέμα οικείο στα περισσότερα παιδιά. 

Οι απαντήσεις του παιδιού στις ερωτήσεις μαγνητοφωνούνται αυτόματα από τη συ-

σκευή και σε δεύτερο χρόνο καταγράφονται σε πρωτόκολλα, για να μπορέσουν να 

κωδικοποιηθούν. Οι περισσότερο ολοκληρωμένες και ξεκάθαρες απαντήσεις παίρ-

νουν το βαθμό «2». Οι λιγότερο ολοκληρωμένες απαντήσεις το βαθμό «1» ενώ οι α-

παντήσεις οι οποίες περιλάμβαναν μη σχετικές με την ερώτηση πληροφορίες, οι απα-

ντήσεις με βάση τις πληροφορίες της ερώτησης ή οι φράσεις «δεν ξέρω», «δεν θέλω», 

οι οποίες δείχνουν έλλειψη κατανόησης παίρνουν τον βαθμό «0». Στην παρούσα έ-

ρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της δοκιμασίας είναι  Cronbach’s α = 0,504. 

 

Δοκιμασία Φωνολογικής Βραχύχρονης Μνήμης (Επανάληψη ψευδολέξεων) 

Η φωνολογική βραχύχρονη μνήμη αξιολογήθηκε μέσω της επανάληψης 28 συνολικά  

δισύλλαβων, τρισύλλαβων, τετρασύλλαβων και εξασύλλαβων ψευδολέξεων, οι ο-
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ποίες παρουσιάζονται με σειρά αυξάνουσας δυσκολίας όσο αφορά τον αριθμό των 

συλλαβών. Συγκεκριμένα το παιδί ακούει από τον εξεταστή μια λέξη κάθε φορά και 

καλείται να την επαναλάβει με όσο το δυνατόν μεγαλύτερη ακρίβεια. Η απάντηση 

του παιδιού καταγράφεται στο φυλλάδιο εξέτασης και στη συνέχεια βαθμολογείται με 

το βαθμό 1 σε περίπτωση επακριβούς επανάληψης της ψευδολέξης και με το βαθμό 0 

στην αντίθετη περίπτωση. Το άθροισμα των βαθμών δίνει τη συνολική βαθμολογία 

του παιδιού στη δοκιμασία. Πριν την έναρξη της εξέτασης προηγούνται δύο παρα-

δείγματα όπου το παιδί λαμβάνει ανατροφοδότηση ανάλογα με την απάντησή του.  

Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της δοκιμασίας είναι  

Cronbach’s α = 0,952. 

 

Εργαλείο Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής Παιδιών Προσχολικής και Σχολικής 

Ηλικίας ή «Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής» (Χατζηχρήστου, Πολυχρόνη, 

Μπεζεβέγκης, Μυλωνάς, 2008) 

Το «Εργαλείο Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής για παιδιά προσχολικής και σχολικής 

ηλικίας» (Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής), είναι μια σταθμισμένη υψηλής αξιο-

πιστίας αξιολογική κλίμακα που έχει ως στόχο να εντοπίσει δεξιότητες ή ελλείμματα 

στον κοινωνικό, συναισθηματικό τομέα και τη σχολική προσαρμογή, καθώς και να 

ανιχνεύσει δυσκολίες ενδοπροσωπικής και διαπροσωπικής προσαρμογής. Απευθύνε-

ται σε παιδιά ηλικίας 4 έως 12 ετών. Το τεστ αποτελείται από τρεις κλίμακες, οι δύο 

πρώτες συμπληρώνονται από τον εκπαιδευτικό και αφορούν παιδιά προσχολικής (4-6 

ετών) και σχολικής (7-12 ετών) ηλικίας και η τρίτη (αυτοαναφορά) συμπληρώνεται 

από μαθητές ηλικίας 10-12 ετών. Στην παρούσα εργασία χρησιμοποιήθηκαν μόνο οι 

αναφορές των εκπαιδευτικών, οι οποίοι καλούνται να δώσουν στοιχεία για τη ψυχο-

κοινωνική προσαρμογή του παιδιού στο σχολείο, αξιολογώντας τη συχνότητα εμφά-

νισης μιας συμπεριφοράς μέσω των απαντήσεών τους σε ερωτήσεις οι οποίες εκτεί-

νονται σε μια 5βαθμη κλίμακα τύπου Likert από το «1=καθόλου»… έως «5=πάρα 

πολύ».  Στην παρούσα έρευνα ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας του εργαλείου είναι  

Cronbach’s α = 0,912. 

 

Οι ερωτήσεις-προτάσεις που περιλαμβάνονται στην κλίμακα του εκπαιδευτικού 

συνθέτουν τέσσερις υποκλίμακες: α) κοινωνική επάρκεια, β) σχολική επάρκεια, γ) 
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συναισθηματική επάρκεια, και δ) προβλήματα συμπεριφοράς. Ακολουθεί μια 

σύντομη περιγραφή των τεσσάρων αυτών υποκλιμάκων-εννοιολογικών τομέων που 

αξιολογεί το τεστ και των επιμέρους διαστάσεων με τις οποίες μετράται ο κάθε 

τομέας, βάσει του εγχειριδίου «Περιγραφή» (Χατζηχρήστου, Πολυχρόνη, 

Μπεζεβέγκης & Μυλωνάς, 2008γ, σ.15-20) που περιέχεται στο εργαλείο: 

 Κοινωνική επάρκεια: Ως κοινωνική επάρκεια ορίζεται η ικανότητα της 

αλληλεπίδρασης με τρόπους που είναι κοινωνικά αποδεκτοί, λειτουργικοί και μη 

επιβλαβείς για τους άλλους. Αποτελεί μια σύνθετη, πολυδιάστατη έννοια που 

σχετίζεται με τη συνολική αποτελεσματικότητα των κοινωνικών συμπεριφορών και 

αξιολογείται με συνολικά τρεις διαστάσεις: α) των δεξιοτήτων Διεκδίκησης/ 

Ηγετικών ικανοτήτων, του βαθμού, δηλαδή, στον οποίο τα παιδιά αναλαμβάνουν 

πρωτοβουλίες και ηγετικό ρόλο στη διαπροσωπική τους επικοινωνία, γ) της 

Διαπροσωπικής επικοινωνίας, των συγκεκριμένων, δηλαδή, μορφών συμπεριφοράς οι 

οποίες οδηγούν σε επιθυμητά κοινωνικά αποτελέσματα για το άτομο που τις 

χρησιμοποιεί, και γ) της Συνεργασίας με συνομηλίκους, του βαθμού, δηλαδή, στον 

οποίο τα παιδιά αλληλεπιδρούν με τους συνομηλίκους τους για την επίτευξη ενός 

κοινού στόχου. Παραδείγματα προτάσεων στο τεστ: ‹‹Θέλει να είναι ο αρχηγός της 

παρέας››, ‹‹Συνεργάζεται με τους συνομηλίκους του σε ομαδικές δραστηριότητες››. 

Σχολική επάρκεια: Ως σχολική επάρκεια ορίζεται ο βαθμός στον οποίο ο μαθητής έχει 

κατακτήσει και χρησιμοποιεί όλες εκείνες τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες για 

την προσαρμογή του στο σχολικό περιβάλλον. Αξιολογείται με την έκταση τεσσάρων 

διαστάσεων: α) των Κινήτρων, του βαθμού, δηλαδή, στον οποίο ο μαθητής κινητο-

ποιείται και προσπαθεί για την επίτευξη ενός στόχου, β) της Οργάνωσης/σχεδιασμού, 

των συμπεριφορών, δηλαδή, που βοηθούν το παιδί να εφαρμόζει στρατηγικές για την 

επίτευξη ενός στόχου, να λαμβάνει αποφάσεις για το τι είναι σημαντικό και τι όχι σε 

ένα έργο, να ξεκινά και να ολοκληρώνει μια δραστηριότητα μέσα στον προβλεπόμενο 

χρόνο, γ) της Σχολικής αποτελεσματικότητας, των συμπεριφορών, δηλαδή, που βοη-

θούν το παιδί να είναι αποτελεσματικό στο σχολείο, όπως η επιμέλεια και η αυτορ-

ρύθμιση και δ) της Σχολικής προσαρμογής, της υιοθέτησης, δηλαδή, συμπεριφορών 

που βοηθούν το παιδί να παρακολουθεί το μάθημα στην τάξη, να ακολουθεί τις οδη-

γίες του εκπαιδευτικού, να συνεργάζεται σε ομαδικές δραστηριότητες και, γενικότε-

ρα, να προσαρμόζεται σε γνωστικές και συμπεριφορικές απαιτήσεις μέσα στην τάξη.  
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Παραδείγματα προτάσεων στο τεστ: ‹‹Έχει οργάνωση στη μελέτη του››, ‹‹Είναι επι-

μελής››, ‹‹Ακούει με προσοχή τις οδηγίες του δασκάλου για τις εργασίες του››. 

 

Συναισθηματική επάρκεια: Ως συναισθηματική επάρκεια ορίζεται ο βαθμός στον ο-

ποίο το παιδί είναι ικανό να αναγνωρίζει και να διαχειρίζεται τα συναισθήματα τόσο 

του ίδιου όσο και των γύρω του όπως και να χρησιμοποιεί κατάλληλες στρατηγικές 

ρύθμισης συναισθημάτων και αντιμετώπισης του άγχους και του στρες. Η ικανότητα 

αυτή αξιολογείται μέσω τεσσάρων επιμέρους διαστάσεων: α) του Αυτοελέγχου, κατά 

πόσο, δηλαδή, το παιδί είναι ικανό να ελέγχει τα συναισθήματά του, με τρόπο αποδε-

κτό από τα κοινωνικά δεδομένα, β) της Διαχείρισης συναισθημάτων, του βαθμού, δη-

λαδή, που το παιδί έχει επίγνωση της συναισθηματικής του κατάστασης και είναι ικα-

νό να ελέγχει την ένταση και τον βαθμό έκφρασης των συναισθημάτων του, γ) της  

Ενσυναίσθησης, της ικανότητας, δηλαδή, του παιδιού να αναγνωρίζει και να κατανοεί 

τα συναισθήματα των άλλων και δ) της Διαχείρισης του στρες, κατά πόσο, δηλαδή, 

το παιδί είναι σε θέση να χρησιμοποιεί κατάλληλες στρατηγικές αυτορρύθμισης με 

στόχο τη μείωση της έντασης και της διάρκειας συγκεκριμένων αρνητικών συναι-

σθηματικών καταστάσεων. Παραδείγματα προτάσεων στο τεστ: ‹‹Ελέγχει το θυμό 

του››, ‹‹Μπορεί να μιλήσει εύκολα για το πώς αισθάνεται››, ‹‹Νιώθει άσχημα όταν 

κάποιος είναι στενοχωρημένος›› 

 

Προβλήματα συμπεριφοράς: Τα Προβλήματα Συμπεριφοράς αποτελούν τη μοναδική 

υποκλίμακα του τεστ στην οποία αξιολογείται η συχνότητα εμφάνισης αρνητικών 

συμπεριφορών στην τάξη οι οποίες επηρεάζουν την κοινωνική, συναισθηματική και 

γενικότερα ψυχολογική προσαρμογή του παιδιού στο περιβάλλον του. Η 

συγκεκριμένη υποκλίμακα αξιολογεί: α) τη Διαπροσωπική προσαρμογή του παιδιού, 

το κατά πόσο δηλαδή το παιδί εμφανίζει επιθετικές και αντιδραστικές συμπεριφορές, 

β) την Ενδοπροσωπική προσαρμογή του, κατά πόσο, δηλαδή, εκδηλώνει 

συναισθηματικές δυσκολίες (π.χ. συμπεριφορές απόσυρσης, μελαγχολία, κοινωνικό 

άγχος, φόβους) και γ) τις Δυσκολίες συγκέντρωσης της προσοχής του, τυχόν 

παρορμητικές συμπεριφορές και υπερκινητικότητα.  Αξίζει να σημειωθεί ότι όσον 

αφορά στην υποκλίμακα «Προβλήματα Συμπεριφοράς» και τις επιμέρους διαστάσεις 

της – σε αντίθεση με τις άλλες υποκλίμακες του εργαλείου – η υψηλή βαθμολογία 

υποδηλώνει χαμηλό επίπεδο προσαρμογής. Παραδείγματα προτάσεων στο τεστ: 
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‹‹Διακόπτει τους άλλους όταν μιλάνε››, ‹‹Αποσπάται εύκολα η προσοχή του από 

θορύβους ή άλλες δραστηριότητες››. 

 

1.4. Στάδια και διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας 

 

Η διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας ακολούθησε συγκεκριμένα στάδια. Σε πρώτη 

φάση, κατόπιν τηλεφωνικής επικοινωνίας με τις διευθύνσεις των σχολείων και των 

ιδιωτικών κέντρων λογοθεραπείας εξασφαλίστηκε μια πρώτη συνάντηση όπου δόθη-

καν οι απαραίτητες πληροφορίες σχετικά με το αντικείμενο μελέτης, τη φύση και τον 

τρόπο χορήγησης των ερευνητικών εργαλείων και τα χαρακτηριστικά των συμμετε-

χόντων που θα χρειάζονταν. Στη συνέχεια, έχοντας λάβει την έγκριση των διευθύν-

σεων, ακολούθησε συνάντηση με τους εκπαιδευτικούς των σχολείων και των κέ-

ντρων, προκειμένου να παραχωρηθούν οι απαιτούμενες ώρες για τη διεξαγωγή της 

έρευνας αλλά και για να ληφθούν οι απαραίτητες πληροφορίες για το εάν φοιτούν στο 

τμήμα τους μαθητές που παρουσιάζουν γλωσσικές δυσκολίες, είτε και βάσει διαγνω-

στικής αξιολόγησης κάποιου πιστοποιημένου κέντρου, είτε μόνον βάσει προσωπικής 

εκτίμησης των ίδιων των εκπαιδευτικών. Τέλος, οι γονείς όλων των παιδιών έλαβαν 

ειδικά ενημερωτικά έντυπα με την περιγραφή της διαδικασίας και του σκοπού της 

έρευνας, ώστε να δώσουν γραπτώς της συγκατάθεσή τους για τη συμμετοχή του παι-

διού τους.  

 

 Κατά τη διάρκεια των αξιολογήσεων τα παιδιά καλούνταν ατομικά σε μια αίθουσα 

του σχολείου ή του κέντρου, όπου επικρατούσε αρκετή ησυχία για να μην αποσπάται 

η προσοχή τους. Πριν ξεκινήσει η αξιολόγηση, η εξετάστρια αφιέρωνε λίγα λεπτά  με 

σκοπό να αισθανθεί το παιδί άνετα, να δημιουργήσει σχέσης εμπιστοσύνης και συ-

νεργασίας μαζί του και ταυτόχρονα να το ενημερώσει και να του εξηγήσει τη διαδι-

κασία.  Βασικές εισαγωγικές αναφορές ήταν οι εξής: ότι η διαδικασία αποτελεί ένα 

είδος παιχνιδιού, ότι δεν πρόκειται να έχει κάποια επίπτωση στη σχολική του βαθμο-

λόγηση και ότι τα αποτελέσματα δεν πρόκειται να κοινοποιηθούν. Η εξετάστρια κα-

θόταν απέναντι ή διαγώνια από το παιδί και στο τραπέζι τοποθετούνταν κάθε φορά 

μόνο τα απαραίτητα για κάθε δοκιμασία υλικά.  Οι δοκιμασίες χορηγούνταν πάντα με 

τη σειρά. Αν το παιδί ένιωθε κούραση ή δεν ήθελε να συνεχίσει για κάποιον λόγο, 

γινόταν ολιγόλεπτο διάλειμμα ή συνεχιζόταν η αξιολόγησή του την επόμενη φορά. 
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Καμία δοκιμασία, όμως, δεν έπρεπε να μένει ανολοκλήρωτη.  Η αξιολόγηση διάρ-

κούσε περίπου τρεις με τέσσερις συνεδρίες των 40 λεπτών ανάλογα με τον ρυθμό του 

κάθε μαθητή.  

 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί των συμμετεχόντων παιδιών καλούνταν να απαντήσουν στο 

ερωτηματολόγιο «Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής». Η συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων από τους εκπαιδευτικούς έγινε μετά την ολοκλήρωση της 

αξιολόγησης  του κάθε παιδιού και σε χρόνο εκτός του διδακτικού τους ωραρίου.  
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Κεφάλαιο 5 

 

1. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας. Αρχικά 

παρατίθεται εν συντομία η μεθοδολογία ανάλυσης των δεδομένων που συλλέχτηκαν 

και εν συνεχεία δίνονται οι αναλύσεις και τα συμπεράσματα για κάθε ερευνητικό 

ερώτημα. 

1.1. Μεθοδολογία στατιστικής ανάλυσης 

Η στατιστική ανάλυση και επεξεργασία των δεδομένων της εργασίας έγινε με το 

πακέτο IBM-SPSS v.20. Το συγκεκριμένο στατιστικό πακέτο επιλέχθηκε 

εξαιτίας του μεγάλου όγκου δεδομένων και των απαραίτητων συσχετίσεων των 

μεταβλητών προκειμένου να διερευνηθούν οι στόχοι της έρευνας.  Επιπλέον, 

σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, είναι πολύ φιλικό στον χρήστη/ερευνητή.  

Η διαδικασία της ανάλυσης ξεκίνησε με την κωδικοποίηση και καταχώριση των 

δεδομένων των εργαλείων. Στη συνέχεια υλοποιήθηκαν οι μεταβλητές-κλίμακες 

μέτρησης, οι οποίες εξάγονται συναρτήσει μετρούμενων ερωτήσεων των 

εργαλείων και υπολογίστηκαν τα κατάλληλα περιγραφικά στατιστικά. Στη 

συνέχεια εκτελέστηκαν οι απαραίτητοι έλεγχοι κανονικότητας. Ο έλεγχος που 

εφαρμόστηκε είναι ο έλεγχος Shapiro Wilkoxon (έλεγχος κανονικότητας). Ο 

έλεγχος αυτός επιλέχθηκε έναντι του Kolmogorov Smirnov γιατί είναι 

ασφαλέστερος για μικρά δείγματα (n<30), όπως στην περίπτωση της εργασίας 

αυτής, όπου απαιτείται ο έλεγχος κανονικότητας ανά ομάδα των 18 ατόμων. 

Επίσης, επειδή οι έλεγχοι κανονικότητας έδειξαν ότι υπάρχει εκτεταμένη μη 

κανονικότητα των δεδομένων, χρησιμοποιήθηκαν μη παραμετρικοί έλεγχοι για 

τις συγκρίσεις. Συγκεκριμένα υλοποιήθηκαν οι έλεγχοι Mann-Whitney  και 

Spearman. 

1.2 Διαγνωστικά κριτήρια 

Αρχικά, παρουσιάζονται η μη λεκτική ικανότητα και το γλωσσικό προφίλ των δύο 

ομάδων σύμφωνα με τα διαγνωστικά κριτήρια. 
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Πίνακας 2: Μη λεκτική ικανότητα (πηλίκο νοημοσύνης) και εκφραστικό 

λεξιλόγιο (αρχικοί βαθμοί) για τα παιδιά ΤΑ και ΓΔ.  

  ΤΑ    ΓΔ   
         

Δοκιμασία 

Μέσος 

όρος 

Τυπική 

απόκλιση    Ελαχ.    Μεγ. 
Μέσος  

όρος 
Τυπική 

απόκλιση  Ελαχ. Μεγ. 
         

Πηλίκο νοημοσύνης 108,05 11,64 90 125 94,72 5,80 85   105 

Εκφραστικό λεξιλόγιο 36,55 4,27 31 45 15,27 3,15 10    19 
         

 

Από τα παραπάνω αποτελέσματα προκύπτει ότι και οι δύο ομάδες επιδεικνύουν 

τυπική μη λεκτική ικανότητα, με την ομάδα, όμως, της τυπικής ανάπτυξης να 

σημειώνει μεγαλύτερες τιμές πηλίκου νοημοσύνης. Επίσης, όσο αφορά το 

εκφραστικό λεξιλόγιο προκύπτει ότι η ομάδα τυπικής ανάπτυξης σημειώνει 

μεγαλύτερες τιμές. Ειδικότερα, ως προς το κριτήριο αυτό, οι δύο ομάδες είναι 

απόλυτα διαχωρισμένες, με ένα σημαντικό κενό να μεσολαβεί μεταξύ τους. Η 

ελάχιστη τιμή της ομάδας των ΤΑ στη δοκιμασία εκφραστικού λεξιλογίου είναι πολύ 

υψηλότερη της αντίστοιχης μέγιστης τιμής της ομάδας  ΓΔ. 

1.3  Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών 

τυπικής ανάπτυξης στις γλωσσικές δεξιότητες 

Η διερεύνηση του ερωτήματος «Σε ποιους τομείς διαφέρουν οι επιδόσεις των 

μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή (ΓΔ) και των μαθητών τυπικής ανάπτυξης 

(ΤΑ) στις γλωσσικές δεξιότητες;» δίνεται με την χρήση του ελέγχου Mann Whitney 

μεταξύ των δύο ομάδων (ΤΑ/ΓΔ). Το επίπεδο σημαντικότητας που έχει οριστεί είναι 

5%. Στις παραγράφους που ακολουθούν δίνονται αναλυτικά τα αποτελέσματα των 

επιδόσεων των δύο ομάδων στις γλωσσικές δοκιμασίες. 

Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στις δοκιμασίες της Φωνολογικής επίγνωσης και της Φωνολογικής 

βραχύχρονης μνήμης 

Στον πίνακα 3 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις δοκιμασίες 

της φωνολογικής επίγνωσης, η οποία εξετάζεται μέσα από έντεκα κριτήρια και στη 

δοκιμασία της φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης, η οποία εξετάζεται μέσω ενός 

κριτηρίου. 
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Πίνακας  3: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας «Φωνολογική επίγνωση» και το 

κριτήριο της κλίμακας «Φωνολογική βραχύχρονη μνήμη» μεταξύ των 

ομάδων ΤΑ και ΓΔ. 

Από τα αποτελέσματα του πίνακα 3 προκύπτει ότι σε όλα τα κριτήρια τα οποία 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος 
Τυπική 

απόκλιση 

 

U Mann Whitney 

p-value 

(Mann 

Whitney) 

Φωνολογική επίγνωση 

σύνολο 

ΤΑ 49,83 3,16  

,00 
0,000 

ΓΔ 20,00 6,21 

Επισήμανση ομοιότητας 
ή διαφοράς σε επίπεδο 
συλλαβής 

ΤΑ 7,00 ,00  

45,00 
0,000 

ΓΔ 4,05 2,46 

Επισήμανση ομοιότητας 
ή διαφοράς σε επίπεδο 
φωνήματος 

ΤΑ 6,88 ,32  

12,00 
0,000 

ΓΔ 3,44 1,78 

Σύνθεση λέξεων σε 
επίπεδο συλλαβής 

ΤΑ 4,77 ,42  

47,00 
0,000 

ΓΔ 3,27 1,31 

Σύνθεση λέξεων σε 
επίπεδο φωνήματος 

ΤΑ 6,27 1,07  

6,00 
0,000 

ΓΔ 1,83 1,58 

Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο συλλαβής 

ΤΑ 6,00 ,00  

45,00 
0,000 

ΓΔ 3,27 2,53 

Κατάτμηση λέξεων σε 
επίπεδο φωνήματος 

ΤΑ 6,27 1,31  

1,00 
0,000 

ΓΔ ,27 ,75 

Απαλοιφή τμήματος της 
λέξης σε επίπεδο 
συλλαβής 

ΤΑ 6,61 ,84  

18,00 
0,000 

ΓΔ 2,66 2,22 

Απαλοιφή τμήματος της 
λέξης σε επίπεδο 
φωνήματος 

ΤΑ 6,00 1,08  

9,50 
0,000 

ΓΔ 1,16 1,72 

Φωνολογική επίγνωση σε 
επίπεδο συλλαβής 

ΤΑ 24,38 1,03  

,00 
0,000 

ΓΔ 13,27 4,77 

Φωνολογική επίγνωση σε 

επίπεδο φωνήματος 

ΤΑ 25,44 2,54  

,00 
0,000 

ΓΔ 6,72 3,17 

Φωνολογική βραχύχρονη 
μνήμη 

ΤΑ 25,61 1,88  

,00 
0,000 

ΓΔ 10,88 5,34 
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ελέγχθηκαν, υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο 

ομάδων, σε επίπεδο όχι απλώς 95%, αλλά μεγαλύτερο του 99% (p<0,001). Από 

την εξέταση της φοράς που έχει η διαφοροποίηση προκύπτει ότι η ομάδα ΓΔ έχει 

σημαντικά μειωμένες δεξιότητες σε όλα τα κριτήρια σε σχέση με την ομάδα ΤΑ. 

Επιπλέον, η ομάδα ΤΑ παρουσιάζει μικρότερη διασπορά των δεξιοτήτων, σε 

σχέση με την ομάδα ΓΔ, η οποία σε κάποιες περιπτώσεις (Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο συλλαβής, φωνολογική επίγνωση σε επίπεδο συλλαβής και φωνολογική 

επίγνωση σύνολο, φωνολογική βραχύχρονη μνήμη), παρουσιάζει πολύ μεγάλη 

ανομοιογένεια.  

Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στις Λεξιλογικές δοκιμασίες 

Στον πίνακα 4 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις δοκιμασίες 

«Κατονομασία εικόνων», Προσληπτικό λεξιλόγιο», «Ορισμός  λέξεων» και 

«Ακουστική κατανόηση οδηγιών», οι οποίες εξετάζουν τις σημασιολογικές 

δεξιότητες των παιδιών.  

Πίνακας 4: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τις κλιμάκες «Κατονομασία εικόνων», «Προσληπτικό 

λεξιλόγιο», «Ορισμός  λέξεων» και «Ακουστική κατανόηση οδηγιών» μεταξύ 

των ομάδων ΤΑ και ΓΔ. 

Δοκιμασία    Ομάδα Μέσος όρος 
Τυπική 

απόκλιση 

 

U Mann 

Whitney 

p-value 

(Mann 

Whitney) 

Κατονομασία εικόνων 

ΤΑ 17,72 1,52  

,00 
0,000 

ΓΔ 8,27 2,05 

Προσληπτικό λεξιλόγιο 

ΤΑ 28,00 1,60  

,00 
0,000 

ΓΔ 16,05 6,24 

Ορισμός λέξεων 

ΤΑ 18,86 2,43  

2,50 
0,000 

ΓΔ 9,50 3,27 

Ακουστική κατανόηση 

οδηγιών 

ΤΑ 15,22 ,80  

,00 
0,000 

ΓΔ 9,38 2,95 
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Από τα αποτελέσματα του πίνακα 4 προκύπτει ότι υπάρχει καθολική στατιστικώς 

σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των δύο ομάδων, σε όλες τις κλίμακες. Ειδικότερα, 

τα παιδιά της ομάδας ΤΑ σημειώνουν μεγαλύτερες τιμές σε όλες τις κλίμακες έναντι 

των παιδιών ΓΔ, ενώ αντίστοιχα έχουν μικρότερα εύρη των κλιμάκων. 

Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στις δοκιμασίες Μορφολογικής επίγνωσης 

Στον πίνακα 5 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις δοκιμασίες 

της μορφολογικής επίγνωσης, η οποία εξετάζεται μέσα από οχτώ κριτήρια 

Πίνακας 5: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας «Μορφολογική επίγνωση» μεταξύ 

των ομάδων ΤΑ και ΓΔ 

Δοκιμασία Ομάδα 
Μέσος 

όρος 
Τυπική απόκλιση 

U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Μορφολογική επίγνωση 
σύνολο 

ΤΑ 33,66 1,08  

,00 
0,000 

ΓΔ 12,44 5,49 

Παραγωγή ουσιαστικών 
και επιθέτων 

ΤΑ 7,33 ,68  

7,00 
0,000 

ΓΔ 3,05 2,09 

Αναγνώριση του ορθού 
γραμματικά λεκτικού 
τύπου για ρήματα 

ΤΑ 7,66 ,48  

3,00 
0,000 

ΓΔ 3,11 1,90 

Αναγνώριση του ορθού 

γραμματικά λεκτικού 
τύπου για ουσιαστικά 

ΤΑ 2,94 ,23  

12,50 
0,000 

ΓΔ 1,44 ,61 

Παραγωγή του ορθού 
γραμματικά τύπου για 
ρήματα 

ΤΑ 7,88 ,32  

1,00 
0,000 

ΓΔ 2,44 2,17 

Παραγωγή του ορθού 
γραμματικά τύπου για 
ουσιαστικά 

ΤΑ 7,83 ,51  

1,50 
0,000 

ΓΔ 2,38 2,17 

Μορφολογική επίγνωση 
- αναγνώριση 

ΤΑ 10,61 ,50  

,00 
0,000 

ΓΔ 4,55 1,97 

Μορφολογική επίγνωση 
- παραγωγή 

ΤΑ 23,05 ,93  

,00 
0,000 

ΓΔ 7,88 4,44 
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Αποτιμώντας τα αποτελέσματα του πίνακα 5 προκύπτει ότι εμφανίζονται 

στατιστικώς σημαντικές διαφορές σε όλες τις κλίμακες που συγκρίνονται και 

αφορούν την μορφολογική επίγνωση. Σε όλες τις κλίμακες τα παιδιά ΤΑ 

υπερέχουν των παιδιών ΓΔ. Επιπλέον, για τα παιδιά ΤΑ παρατηρείται 

αξιοσημείωτη ομοιογένεια όσον αφορά τις επιδόσεις στις κλίμακες, ενώ στα 

παιδιά ΓΔ η ανομοιογένεια είναι πολύ μεγάλη στο πεδίο της μορφολογικής 

επίγνωσης - παραγωγής. 

Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στις δοκιμασίες πραγματολογικής δεξιότητας 

Στη συνέχεια παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις δοκιμασίες 

που εξετάζουν τις πραγματολογικές δεξιότητες των παιδιών. 

Στον πίνακα 6 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στα πέντε 

αθροιστικά κριτήρια της πραγματολογίας.  

Πίνακας 6: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας «Πραγματολογία σύνολο» και των 

υποκλιμάκων της μεταξύ των ομάδων ΤΑ και ΓΔ 

 

 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Πραγματολογία σύνολο 

ΤΑ 48,33 6,25  

90,00 
0,022 

ΓΔ 38,27 13,10 

Κατανόηση και Ερμηνεία 

των επικοινωνιακών 
συνθηκών στις εικόνες 

ΤΑ 7,11 1,45  

90,00 
0,022 

ΓΔ 6,00 3,02 

Επικοινωνιακή πρόθεση -  
δεξιότητα 

ΤΑ 14,72 2,78  

94,50 
0,031 

ΓΔ 11,44 4,46 

Ανταπόκριση στην 

επικοινωνία 

ΤΑ 15,94 2,33  

104,00 
0,068 

ΓΔ 12,83 5,21 

Δεξιότητες που αφορούν 
διαφορές επικοινωνιακού 
πλαισίου 

ΤΑ 10,55 2,89  

81,50 
0,010 

ΓΔ 8,00 3,34 
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Ερμηνεύοντας τα αποτελέσματα του πίνακα 6 παρατηρείται ότι υπάρχει στατιστικώς 

σημαντική διαφοροποίηση σε όλες τις κλίμακες, με τα παιδιά ΤΑ να υπερέχουν 

έναντι των παιδιών ΓΔ, πλην του στοιχείου της ανταπόκρισης στην επικοινωνία (αν 

και αυτή η ομοιότητα κρίθηκε οριακή, p=0,068), στο οποίο οι δύο ομάδες πρέπει να 

θεωρούνται στατιστικώς ισοδύναμες 

Με σκοπό την ανίχνευση των διαφορών των επιδόσεων των δύο ομάδων σε 

περισσότερο συγκεκριμένες πραγματολογικές δεξιότητες ακολουθεί αναλυτική 

διερεύνηση των πραγματολογικών στοιχείων του λόγου ανά κριτήριο αναλυτικά:  

Στον πίνακα 7 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων ως προς τα 

υποκριτήρια της κλίμακας «Κατανόηση και ερμηνεία των επικοινωνιακών συνθηκών 

στις εικόνες». 

Πίνακας 7: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια των πεδίων που αφορούν την «Κατανόηση και 

ερμηνεία των επικοινωνιακών συνθηκών στις εικόνες» μεταξύ των ομάδων 

ΤΑ και ΓΔ 

Δοκιμασία Ομάδα 
Μέσος 

όρος 
Τυπική απόκλιση 

U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Κατανόηση και 

Ερμηνεία των 

επικοινωνιακών 

συνθηκών στις εικόνες 

ΤΑ 7,11 1,45 
 

90,00 
0,022 

ΓΔ 6,00 3,02 

Αναγνώριση θετικού 

συναισθήματος 

ΤΑ 1,00 ,00 126,00 
0,265 

ΓΔ ,77 ,42 

Αναγνώριση αρνητικού 

συναισθήματος 

ΤΑ 2,00 ,00a 162,00 
1,000 

ΓΔ 2,00 ,00a 

Ακριβής ερμηνεία 

εικόνας-Κατανόηση 

κατάστασης/ 

επικοινωνιακού πλαισίου 

ΤΑ 2,83 ,98 
 

87,50 
0,017 

ΓΔ 2,11 2,05 

Αναγνώριση συμβατικής 

συμπεριφοράς 

ΤΑ 1,27 ,66 141,50 
0,521 

ΓΔ 1,11 1,07 

 

Σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα, προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικώς 

σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων μόνο στα πεδία «Ακριβής ερμηνεία 

εικόνας - Κατανόηση κατάστασης/επικοινωνιακού πλαισίου» όπως και στην 

συνολική κλίμακα. Στα πεδία αυτά η ομάδα τυπικής ανάπτυξης σημειώνει 
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μεγαλύτερες τιμές. Στα υπόλοιπα πεδία (Αναγνώριση θετικού, αρνητικού 

συναισθήματος και συμβατικής συμπεριφοράς) οι δύο ομάδες δεν σημειώνουν 

στατιστικώς σημαντική διαφορά.  

 

Στον πίνακα 8 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων ως προς τα 

υποκριτήρια της κλίμακας «Επικοινωνιακή πρόθεση - δεξιότητα». 

 

Πίνακας 8: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια των πεδίων που αφορούν την «Επικοινωνιακή 

πρόθεση – δεξιότητα» μεταξύ των ομάδων ΤΑ και ΓΔ 

  Δοκιμασία Ομάδα 
Μέσος 

όρος 
Τυπική απόκλιση 

U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Επικοινωνιακή πρόθεση 
-  δεξιότητα 

ΤΑ 14,72 2,78  

94,50 
0,031 

ΓΔ 11,44 4,46 

Προσέλκυση της 
προσοχής του ενήλικα 

ΤΑ 1,22 1,26  

160,00 
0,963 

ΓΔ 1,27 1,36 

Κατεύθυνση προσοχής 
σε γεγονότα και 
αντικείμενα 

ΤΑ 3,22 ,87  

69,50 
0,003 

ΓΔ 1,88 1,87 

Παράκληση για 

συγκεκριμένη ενέργεια 

ΤΑ 1,66 ,90  

144,00 
0,584 

ΓΔ 1,50 1,20 

Λεκτική παράκληση για 
βοήθεια 

ΤΑ ,00 ,00a  

162,00 
1,000 

ΓΔ ,00 ,00a 

Παράκληση για 
πληροφόρηση 

ΤΑ 1,66 ,59  

132,00 
0,355 

ΓΔ 1,44 1,04 

Άρνηση-απόρριψη 
ενέργειας ή 
αντικειμένου 

ΤΑ ,22 ,42  

135,00 
0,406 

ΓΔ ,38 ,50 

Χαιρετισμός κατά την 
άφιξη 

ΤΑ ,55 ,51  

153,00 
0,791 

ΓΔ ,50 ,51 

Χαιρετισμός κατά την 
αναχώρηση 

ΤΑ ,88 ,47  

128,00 
0,293 

ΓΔ ,66 ,59 
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Έκφραση 
συναισθημάτων 
(ευχαρίστηση-
ανησυχία) 

ΤΑ 1,83 ,61  

76,50 0,006 

ΓΔ 1,00 ,90 

Κατονομασία 
αντικειμένων 

ΤΑ 2,50 ,78  

93,50 
0,029 

ΓΔ 1,77 ,87 

Σχολιασμός 
αντικειμένου 

ΤΑ ,11 ,32  

153,00 
0,791 

ΓΔ ,16 ,38 

Σχολιασμός απουσίας 

αντικειμένου 

ΤΑ ,16 ,38  

162,00 
1,000 

ΓΔ ,16 ,38 

Ικανότητα 
πληροφόρησης για κάτι 
που συνέβη κατά την 
απουσία του ενήλικα ή 
συνομηλίκων 

ΤΑ ,66 ,76  

153,00 
0,791 

ΓΔ ,66 ,97 

Από τα παραπάνω αποτελέσματα προκύπτει ότι στα περισσότερα κριτήρια της 

εξεταζόμενης κλίμακας δεν εμφανίζεται στατιστικώς σημαντική διαφορά. 

Διαφοροποίηση εμφανίζεται μόνο στα κριτήρια «Κατεύθυνση προσοχής σε γεγονότα 

και αντικείμενα», «Έκφραση συναισθημάτων» και «Κατονομασία αντικειμένων», 

όπως και στη συνολική κλίμακα, στα οποία  η ομάδα ΤΑ σημειώνει υψηλότερες τιμές 

από την ομάδα ΓΔ. 

Στον πίνακα 9 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων ως προς τα 

υποκριτήρια της κλίμακας «Ανταπόκριση στην επικοινωνία». 

Πίνακας 9: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια των πεδίων που αφορούν την «Ανταπόκριση στην 

επικοινωνία» μεταξύ των ομάδων ΤΑ και ΓΔ 

Δοκιμασία Ομάδα 
Μέσος 

όρος 
Τυπική απόκλιση 

U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Ανταπόκριση στην 
επικοινωνία 

ΤΑ 15,94 2,33  

104,00 
0,068 

ΓΔ 12,83 5,21 

Πρόκληση προσοχής  
παιδιού/συνομηλίκων 

ΤΑ ,72 ,57  

151,00 
0,743 

ΓΔ ,66 ,68 

Κατανόηση της 
χειρονομίας «δείξιμο με 
το δείκτη» 

ΤΑ ,77 ,42  

90,00 
0,022 

ΓΔ ,33 ,48 
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Στο πίνακα 9, από το σύνολο των εξεταζόμενων κριτηρίων, μεταξύ των δύο ομάδων, 

εμφανίζεται στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση μόνο στο κριτήριο Κατανόηση 

της χειρονομίας «δείξιμο με τον δείκτη» όπου η ομάδα ΤΑ σημειώνει υπερδιπλάσιες 

τιμές από την ομάδα ΓΔ. Σε όλες τις άλλες περιπτώσεις δεν υπάρχει διαφορά μεταξύ 

των κριτηρίων.  

Στον πίνακα 10 παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων ως προς τα 

υποκριτήρια της κλίμακας «Δεξιότητες που αφορούν διαφορές επικοινωνιακού 

πλαισίου». 

Πίνακας 10: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια των πεδίων που αφορούν τις «Δεξιότητες 

Επικοινωνιακού Πλαισίου» μεταξύ των ομάδων ΤΑ και ΓΔ 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Δεξιότητες που αφορούν 

διαφορές επικοινωνιακού 
πλαισίου 

ΤΑ 10,55 2,89  

81,50 
0,010 

ΓΔ 8,00 3,34 

Επιλογή θέματος 
συζήτησης 

ΤΑ ,00 ,00  

153,00 
0,791 

ΓΔ ,05 ,23 

Χρήση του λόγου στο 
παιχνίδι 

ΤΑ ,88 ,32  

117,00 
0,161 

ΓΔ ,61 ,50 

Συναναστροφή με 
συνομηλίκους 

ΤΑ 1,83 ,38  

142,00 
0,542 

ΓΔ 1,66 ,59 

Κατανόηση πρόθεσης 
του ομιλητή 

ΤΑ 10,72 1,52  

110,50 
0,104 

ΓΔ 8,94 3,42 

Κατανόηση πρόθεσης 

του ομιλητή σε 
παράκληση για 
συγκεκριμένη 
πληροφορία 

ΤΑ ,94 ,41  

136,00 
0,424 ΓΔ ,77 ,64 

Κατανόηση 
μεταφορικής 
έκφρασης/χιούμορ 

ΤΑ 1,55 ,61  

110,50 
0,104 

ΓΔ 1,05 ,87 

Ικανότητα 

διαπραγμάτευσης 

ΤΑ 1,22 1,06  

146,00 
0,628 

ΓΔ 1,05 1,10 
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Δεξιότητες κοινωνικών 
συμβάσεων 

ΤΑ 5,88 1,93  

101,50 
0,055 

ΓΔ 4,94 2,71 

Ευγένεια 

ΤΑ 1,94 1,21  

70,00 
0,003 

ΓΔ ,72 1,12 

 

Εμφανίζεται στατιστικώς σημαντική διαφορά στα κριτήρια «Ευγένεια» και στην 

συνολική κλίμακα, όπου τα παιδιά ΤΑ σημειώνουν μεγαλύτερες επιδόσεις. Σε καμία 

άλλη περίπτωση δεν υπάρχει διαφορά. Αξίζει, ωστόσο, να αναφερθεί πως στο 

κριτήριο «Δεξιότητες κοινωνικών συμβάσεων η ομοιότητα κρίθηκε οριακή, p=0,055. 

Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών τυπικής 

ανάπτυξης στις δοκιμασίες αφηγηματικών δεξιοτήτων 

Στη συνέχεια παρατίθενται αναλυτικά οι επιδόσεις των δύο ομάδων στις δοκιμασίες 

που εξετάζουν τις αφηγηματικές δεξιότητες. 

Στον πίνακα 11 παρατίθενται οι συνολικές επιδόσεις των δύο ομάδων στα κριτήρια 

«Αναδιήγηση», «Ελεύθερη αφήγηση», «Αφηγηματικός λόγος σύνολο» και  

«Απάντηση ερωτήσεων κατανόησης». 

Πίνακας 11: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα συνολικά κριτήρια των αφηγηματικών δεξιοτήτων μεταξύ 

των ομάδων ΤΑ και ΓΔ. 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος Τυπική απόκλιση U Mann Whitney 
p-value (Mann 

Whitney) 

Αφηγηματικός λόγος 

σύνολο 

(Αναδιήγηση & 

Ελεύθερη αφήγηση) 

ΤΑ 15,55 3,38 

109,50 0,097 

ΓΔ 13,22 3,24 

Αναδιήγηση σύνολο 

ΤΑ 7,38 2,68 

141,50 0,521 

ΓΔ 6,94 1,62 

Ελεύθερη αφήγηση 
σύνολο 

ΤΑ 8,27 1,63 

76,00 0,006 

ΓΔ 6,27 1,99 

Απάντηση ερωτήσεων 
κατανόησης 

ΤΑ 4,91 ,64 

43,50 0,000 

ΓΔ 3,61 ,93 
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Αξιολογώντας τα αποτελέσματα του πίνακα 11 προκύπτει ότι οι δύο ομάδες δεν 

διαφοροποιούνται ως προς τον Αφηγηματικό λόγο και την Αναδιήγηση στο 

σύνολο, αλλά διαφοροποιούνται (με την ομάδα ΤΑ να υπερέχει της ομάδας ΓΔ) 

στις δοκιμασίες της Ελεύθερης αφήγησης και της Απάντησης ερωτήσεων 

κατανόησης.  

Για την πληρέστερη κατανόηση των αφηγηματικών δεξιοτήτων των  δύο ομάδων 

ακολουθεί αναλυτική διερεύνηση των υποκριτηρίων της Αναδιήγησης και της 

Ελεύθερης Αφήγησης. 

Πίνακας 12 : Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας «Αναδιήγηση» μεταξύ των ομάδων 

ΤΑ και ΓΔ. 

Δοκιμασία Ομάδα 
Μέσος 

όρος 
Τυπική απόκλιση 

U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Αναδιήγηση σύνολο 

ΤΑ 7,38 2,68  

141,50 
0,521 

ΓΔ 6,94 1,62 

Χρονική διαδοχή 

ΤΑ ,88 ,83  

158,50 
0,913 

ΓΔ ,83 ,61 

Εισαγωγή αφήγησης 

ΤΑ 1,00 ,34  

119,50 
0,181 

ΓΔ ,72 ,57 

Ανάπτυξη χαρακτήρων 

ΤΑ ,33 ,48  

135,00 
0,406 

ΓΔ ,16 ,38 

Αναφορά/Επίλυση του 
προβλήματος 

ΤΑ ,72 ,57  

134,00 
0,389 

ΓΔ ,88 ,32 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμα 

ΤΑ ,94 ,41  

153,50 
0,791 

ΓΔ 1,00 ,34 

Ακρίβεια/Πιστότητα 
αφήγησης 

ΤΑ ,83 ,38  

153,00 
0,791 

ΓΔ ,88 ,32 

Συνδετικές λέξεις/φράσεις 

ΤΑ 1,83 ,38  

152,00 
0,161 

ΓΔ 1,55 ,51 

Καταλληλότητα και 
ποιότητα λεξιλογίου 

ΤΑ ,83 ,51  

117,00 

 

0,767 ΓΔ ,88 ,32 
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Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 12 οι δύο ομάδες, όσον αφορά στα 

κριτήρια της κλίμακας «Αναδιήγηση» είναι στατιστικώς ισοδύναμες και δεν 

διαφέρουν σε κανένα κριτήριο. 

 

Πίνακας 13: Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann 

Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας «Ελεύθερη αφήγηση» μεταξύ των 

ομάδων ΤΑ και ΓΔ. 

 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος Τυπική απόκλιση 
U Mann Whitney p-value (Mann 

Whitney) 

Ελεύθερη αφήγηση 
σύνολο 

ΤΑ 8,27 1,63  

76,00 
0,006 

ΓΔ 6,27 1,99 

Χρονική διαδοχή 

ΤΑ 1,66 ,48  

87,00 
0,017 

ΓΔ 1,16 ,51 

Εισαγωγή αφήγησης 

ΤΑ 1,72 ,46  

86,50 
0,016 

ΓΔ 1,05 ,80 

Ανάπτυξη χαρακτήρων 

ΤΑ ,27 ,57  

151,50 
0,743 

ΓΔ ,16 ,38 

Αναφορά/Επίλυση του 

προβλήματος 

ΤΑ 1,50 ,61  

98,50 
0,044 

ΓΔ 1,05 ,53 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμα 

ΤΑ ,88 ,67  

160,00 
0,963 

ΓΔ ,88 ,47 

Συνδετικές 
λέξεις/φράσεις 

ΤΑ 1,22 ,54  

136,00 
0,462 

ΓΔ 1,05 ,53 

Καταλληλότητα και 
ποιότητα λεξιλογίου 

ΤΑ 1,05 ,23  

138,50 
0,424 

ΓΔ ,88 ,32 

 

 

Από τις επτά εξεταζόμενες μεταβλητές και την συνολική κλίμακα, προκύπτει ότι 

εμφανίζεται στατιστικώς σημαντική διαφορά σε τρείς μεταβλητές (χρονική 

διαδοχή, εισαγωγή αφήγησης και αναφορά/επίλυση προβλήματος) και στην 

συνολική κλίμακα. Σε κάθε μια από αυτές τις περιπτώσεις τα παιδιά ΤΑ 

σημειώνουν υψηλότερες τιμές. 
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1.4  Οι επιδόσεις των μαθητών με Γλωσσική Διαταραχή και των μαθητών 

τυπικής ανάπτυξης στις ψυχοκοινωνικές δεξιότητες 

Η διερεύνηση του ερωτήματος «Σε ποιους τομείς διαφέρει το προφίλ των 

ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών με Γλωσσική Διαταραχή (ΓΔ) 

συγκριτικά με τους συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης;» δίνεται, επίσης, με 

την χρήση του ελέγχου Mann Whitney μεταξύ των δύο ομάδων (ΤΑ/ΓΔ). Το επίπεδο 

σημαντικότητας που έχει οριστεί είναι 5%.  

 

Στον πίνακα 14 παρατίθενται αναλυτικά οι ψυχοκοινωνικές δεξιότητες των δύο 

ομάδων ως προς τη κοινωνική, σχολική και συναισθηματική επάρκεια, τα 

προβλήματα συμπεριφοράς και τις διαστάσεις αυτών σύμφωνα με τις αξιολογήσεις 

των εκπαιδευτικών. 
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Πίνακας 14 : Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και p-value του ελέγχου Mann Whitney, για τα κριτήρια της κλίμακας που αφορά 

στις ψυχοκοινωνικές δεξιότητες μεταξύ των ομάδων ΤΑ και ΓΔ. 

 

Δοκιμασία Ομάδα Μέσος όρος Τυπική απόκλιση U Mann Whitney p-value (Mann Whitney) 

Κοινωνική επάρκεια 

ΤΑ 91,83 18,09  

41,00 
0,000 

ΓΔ 63,88 16,72 

Ηγετικές ικανότητες Δεξιότητες 
διεκδίκησης  

ΤΑ 17,05 4,09  

27,00 
0,000 

ΓΔ 9,16 3,89 

Διαπροσωπική Επικοινωνία  

ΤΑ 53,94 10,03  

52,00 
0,000 

ΓΔ 39,66 10,08 

Συνεργασία με συνομηλίκους  

ΤΑ 20,83 5,24  

66,00 
0,000 

ΓΔ 15,05 4,72 

Σχολική επάρκεια 

ΤΑ 121,38 16,00  

7,50 
0,000 

ΓΔ 71,00 17,12 

Κίνητρα  

ΤΑ 16,77 2,64  

15,50 
0,000 

ΓΔ 9,94 2,83 

Οργάνωση/Σχεδιασμός  

ΤΑ 55,27 7,49  

10,00 0,000 

ΓΔ 30,61 8,61 
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Σχολική αποτελεσματικότητα  

ΤΑ 24,22 3,42  

8,00 
0,000 

ΓΔ 13,00 3,83 

Σχολική προσαρμογή  

ΤΑ 25,11 3,59  

25,50 
0,000 

ΓΔ 17,44 3,91 

Συναισθηματική επάρκεια 

ΤΑ 93,16 8,96  

35,00 
0,000 

ΓΔ 74,66 12,07 

Αυτοέλεγχος  

ΤΑ 32,00 4,70  

82,50 
0,011 

ΓΔ 26,66 6,39 

Διαχείριση συναισθημάτων  

ΤΑ 17,55 2,61  

64,50 
0,001 

ΓΔ 13,11 4,05 

Διαχείριση στρες  

ΤΑ 23,27 3,19  

76,00 
0,006 

ΓΔ 18,72 5,17 

Ενσυναίσθηση  

ΤΑ 20,33 5,07  

64,50 
0,001 

ΓΔ 16,16 2,52 

Προβλήματα συμπεριφοράς 

ΤΑ 56,50 17,77  

49,00 
0,000 

ΓΔ 78,77 20,11 

Διαπροσωπική προσαρμογή  

ΤΑ 15,38 6,82  

129,50 0,308 

ΓΔ 18,77 8,59 
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Ενδοπροσωπική προσαρμογή  

ΤΑ 20,11 6,82  

72,00 
0,004 

ΓΔ 28,33 8,75 

Υπερκινητικότητα/ Δυσκολίες 
συγκέντρωσης  

ΤΑ 21,00 10,28  

58,00 
0,001 

ΓΔ 31,66 10,14 



115 
 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 14 προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικώς 

σημαντική διαφοροποίηση σε όλες τις δεξιότητες πλην της «Διαπροσωπικής 

προσαρμογής», στην οποία οι δύο ομάδες θεωρούνται ισοδύναμες. Σε όλα τα 

άλλα πεδία στα οποία εντοπίζεται στατιστικώς σημαντική διαφοροποίηση, τα 

παιδιά ΤΑ υπερέχουν σε θετικές δεξιότητες ενώ τα παιδιά ΓΔ υπερέχουν σε 

αρνητικές δεξιότητες (προβλήματα συμπεριφοράς). Όσο αφορά τις 

διακυμάνσεις, δηλαδή την ποικιλομορφία των σκορ, των ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων, δεν παρατηρούνται μεγάλες αποκλίσεις.  

 

 

1.5. Συσχέτιση των γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων σε μαθητές με 

Γλωσσική Διαταραχή. 

Για την απάντηση του ερωτήματος «Υπάρχει  συσχέτιση μεταξύ των γλωσσικών 

και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων στα παιδιά με ΓΔ;» υπολογίστηκε ο 

συντελεστής συσχέτισης Spearman’s rho, όπως αναφέρθηκε και νωρίτερα.  Με 

σκοπό, όμως, να μειωθεί ο μεγάλος όγκος των συσχετίσεων όπου ήταν εφικτό 

ελήφθησαν υπόψη μόνο τα συνολικά σκορ σε κάθε γλωσσική περιοχή.  

Τα αποτελέσματα του συντελεστή συσχέτισης δίνονται στον πίνακα που 

ακολουθεί. Οι στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις εμφανίζονται με έντονη 

σκίαση.
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Πίνακας 15: Τιμές του συντελεστή συσχέτισης Spearman’s rho, μεταξύ των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και των δεξιοτήτων του λόγου, για την ομάδα ΓΔ 

 

 
Φωνολογική 

επίγνωση σύνολο 

Φωνολογική 

βραχύχρονη μνήμη 

Κατονομασία 

εικόνων 

Προσληπτικό 

λεξιλόγιο 
Ορισμός λέξεων 

Ακουστική 

κατανόηση 

οδηγιών 

Μορφολογική 

επίγνωση σύνολο 

Πραγματολογία 

σύνολο 

Κατανόηση/ 

Ερμηνεία  

επικοινωνιακών 

συνθηκών στις 

εικόνες 

Επικοινωνιακή 

πρόθεση -  

δεξιότητα 

Ανταπόκριση στην 

επικοινωνία 

Δεξιότητες που 

αφορούν διαφορές 

επικοινωνιακού 

πλαισίου 

Αφηγηματικός 

λόγος σύνολο 

Αναδιήγηση 

σύνολο 

Ελεύθερη αφήγηση 

σύνολο 

Απάντηση 

ερωτήσεων 

κατανόησης 

Κοινωνική επάρκεια ,11 ,63
**

 ,43 ,58
*
 -,01 ,61

**
 ,59

**
 -,12 -,08 -,05 -,14 ,13 ,27 ,28 ,25 ,05 

Ηγετικές ικανότητες 

Δεξιότητες 

διεκδίκησης  

,15 ,28 -,01 -,03 -,09 ,17 ,30 -,34 ,07 -45 -,30 -,13 -,02 -,10 ,08 ,03 

Διαπροσωπική 

Επικοινωνία  
,20 ,62

**
 ,51

*
 ,66

**
 ,06 ,63

**
 ,61

**
 -,01 -,05 ,09 -,03 ,18 ,31 ,38 ,24 ,19 

Συνεργασία με 

συνομηλίκους  
,04 ,58

*
 ,41 ,57

*
 ,03 ,59

**
 ,52

*
 -,06 -,05 ,04 -,11 ,12 ,29 ,29 ,29 -,05 

Σχολική επάρκεια ,38 ,52
*
 ,48

*
 ,50

*
 ,23 ,49

*
 ,38 ,16 ,20 ,21 ,17 ,00 ,07 ,28 -,03 ,39 

Κίνητρα  ,11 ,43 ,04 ,22 -,01 ,36 ,46 -,26 -,08 -,26 -,24 -,15 -,12 -,10 -,08 ,17 

Οργάνωση/ 

Σχεδιασμός  
,35 ,52

*
 ,36 ,36 ,19 ,38 ,30 ,11 ,23 ,08 ,14 -,01 ,00 ,19 -,09 ,35 

Σχολική 

αποτελεσματικότητα  
,33 ,30 ,28 ,24 ,22 ,40 ,11 ,38 ,48

*
 ,31 ,36 ,08 -,25 ,02 -,36 ,43 

Σχολική προσαρμογή  ,53
*
 ,49

*
 ,62

**
 ,70

**
 ,25 ,55

*
 ,53

*
 ,15 -,07 ,32 ,12 ,17 ,12 ,22 ,08 ,35 

Συναισθηματική 

επάρκεια 
,19 ,64

**
 ,69

**
 ,64

**
 ,09 ,60

**
 ,42 ,13 -,03 ,25 ,12 ,27 ,26 ,32 ,19 ,04 

Αυτοέλεγχος  ,04 ,20 ,33 ,43 ,19 ,34 ,12 ,37 -,01 ,53
*
 ,31 ,20 ,20 ,31 ,06 ,02 

Διαχείριση 

συναισθημάτων 
,09 ,40 ,61

**
 ,32 -,27 ,36 ,16 -,05 ,02 -,02 -,04 ,02 ,03 ,10 ,00 -,08 

Διαχείριση στρες ,39 ,57
*
 ,64

**
 ,65

**
 ,18 ,64

**
 ,61

**
 ,11 ,03 ,19 ,13 ,35 ,30 ,28 ,30 ,25 

Ενσυναίσθηση -,16 ,34 ,48
*
 ,08 -,15 ,02 -,01 -,49

*
 -,26 -,32 -,50

*
 -,16 ,45 ,34 ,43 -,55

* 

Προβλήματα 

συμπεριφοράς 
-,31 -,47

*
 -,59

**
 -,69

**
 -,18 -,59

**
 -,37 -,30 -,06 -,44 -,24 -,17 -,14 -,37 ,02 -,33 

Διαπροσωπική 

προσαρμογή 
-,07 -,11 -,33 -,33 -,09 -,28 ,00 -,53

*
 -,21 -,59

**
 -,49

*
 -,20 -,01 -,24 ,15 -,16 

Ενδοπροσωπική 

προσαρμογή 
,00 -,19 -,20 -,34 ,14 -,30 -,18 ,03 ,05 -,06 ,10 ,04 ,05 -,16 ,18 -,20 

Υπερκινητικότητα/ 

Δυσκολίες 

συγκέντρωσης 

-,45 -,40 -,54
*
 -,50

*
 -,48

*
 -,42 -,31 -,43 -,33 -,47

*
 -,41 -,22 -,18 -,32 -,08 -,32 

 (*: p<= 0,05, **: p<= 0,01)
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Από τον πίνακα 15 προκύπτει ότι για την ομάδα ΓΔ εντοπίζεται πληθώρα  

στατιστικώς σημαντικών συσχετίσεων. Αρχικά, εντοπίζεται πλήθος θετικών 

συσχετίσεων. Ξεχωρίζουν ως ισχυρές σημαντικές συσχετίσεις η συσχέτιση της 

κοινωνικής επάρκειας και της διαπροσωπικής επικοινωνίας με την φωνολογική 

βραχύχρονη μνήμη και την κατανόηση οδηγιών, όπως και η συσχέτιση της 

διαπροσωπικής επικοινωνίας με το προσληπτικό λεξιλόγιο και τη μορφολογική 

επίγνωση, ενώ η συναισθηματική επάρκεια σχετίζεται ισχυρά και θετικά με την 

φωνολογική βραχύχρονη μνήμη, την κατονομασία εικόνων, το προσληπτικό 

λεξιλόγιο, και την ακουστική κατανόηση οδηγιών. Επίσης, προκύπτει ισχυρή 

σημαντική συσχέτιση της σχολικής προσαρμογής με την κατονομασία εικόνων 

και το προσληπτικό λεξιλόγιο, της διαχείρισης συναισθημάτων με την 

κατονομασία εικόνων και της διαχείρισης στρες με την κατονομασία εικόνων, το 

προσληπτικό λεξιλόγιο, την ακουστική κατανόηση οδηγιών και τη μορφολογική 

επίγνωση σύνολο. 

Επιπροσθέτως, σύμφωνα με τα αποτελέσματα του πίνακα 15 προκύπτει μέτριας 

έντασης συσχέτιση της συνεργασίας με συνομηλίκους, της σχολικής επάρκειας, 

της οργάνωσης/σχεδιασμός, της σχολικής προσαρμογής και της διαχείρισης 

στρες με τη φωνολογική βραχύχρονη μνήμη και της ενσυναίσθησης με τη 

κατονομασία εικόνων, ενώ η σχολική προσαρμογή σχετίζεται με τη φωνολογική 

επίγνωση σύνολο και η διαπροσωπική επικοινωνία, η σχολική επάρκεια και η 

ενσυναίσθηση με την κατονομασία εικόνων. Ακόμη, προκύπτει συσχέτιση της 

συνεργασίας με συνομηλίκους και της σχολικής επάρκειας με το προσληπτικό 

λεξιλόγιο και την ακουστική κατανόηση οδηγιών, της κατανόησης/ερμηνείας 

επικοινωνιακών συνθηκών στις εικόνες με τη σχολική αποτελεσματικότητα, ενώ 

η κοινωνική επάρκεια σχετίζεται με το προσληπτικό λεξιλόγιο και η σχολική 

προσαρμογή με την ακουστική κατανόηση οδηγιών. Η επικοινωνιακή πρόθεση-

δεξιότητα σχετίζεται θετικά με τον αυτοέλεγχο και αρνητικά με τη 

διαπροσωπτική προσαρμογή και την υπερκινητικότητα/δυσκολίες 

συγκέντρωσης.  

Τέλος, προκύπτει αρνητική ισχυρή συσχέτιση του προσληπτικού λεξιλογίου με 

τα προβλήματα συμπεριφοράς, τα οποία συσχετίζονται επίσης αρνητικά με την 

φωνολογική βραχύχρονη μνήμη, κατονομασία εικόνων και την ακουστική 

κατανόηση οδηγιών. Η διαπροσωπική προσαρμογή σχετίζεται αρνητικά με την 
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συνολική πραγματολογία και την ανταπόκριση στην επικοινωνία. Η 

υπερκινητικότητα σχετίζεται αρνητικά με την κατονομασία εικόνων, το 

προσληπτικό λεξιλόγιο, και τον ορισμό λέξεων. Η ενσυναίσθηση σχετίζεται 

αρνητικά με την συνολική πραγματολογία, την ανταπόκριση στην επικοινωνία 

και την απάντηση ερωτήσεων κατανόησης.  

 

1.6. Οι γλωσσικές δεξιότητες ως προβλεπτικοί δείκτες των ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων σε μαθητές με Γλωσσική Διαταραχή. 

Στηριζόμενοι στις αναλύσεις συσχετίσεων της ενότητας 1.5 επιχειρήθηκε η 

δημιουργία ενός μοντέλου πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης (μέθοδος Enter) με 

σκοπό να απαντηθεί το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή αν οι γλωσσικές 

δεξιότητες των μαθητών με ΓΔ αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των ψυχοκοινωνικών 

τους δεξιοτήτων. Για το σκοπό αυτό, οι γλωσσικές δεξιότητες αποτέλεσαν τις 

ανεξάρτητες μεταβλητές, ενώ η βαθμολογία σε καθεμία από τις ψυχοκοινωνικές 

δεξιότητες που αναφέρονται παραπάνω αποτελούσε κάθε φορά την εξαρτημένη 

μεταβλητή.  

Κατά την εφαρμογή του μοντέλου βρέθηκαν δύο προβλεπτικές σχέσεις για την ομάδα 

ΓΔ, οι οποίες κρίθηκαν στατιστικώς σημαντικές. Στον πίνακα 18 παρακάτω 

απεικονίζονται συγκεντρωτικά τα αποτελέσματα των παλινδρομήσεων. Στο 

παράρτημα της εργασίας, παρατίθενται αναλυτικά οι αντίστοιχοι πίνακες.   

 

Πίνακας 18: Στατιστικές τιμές πολλαπλής παλινδρόμησης για την ομάδα ΓΔ.  

 
Ανεξάρτητη 

μεταβλητή 

Εξαρτημένη 

μεταβλητή 

Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta   
ΚΑΤΟΝΟΜΑΣΙΑ 
ΕΙΚΟΝΩΝ 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ
ΤΙΚΉ 
ΕΠΑΡΚΕΙΑ 

  3,25 1,22 ,55 2,64 ,020 

                                   Adjusted R2 = .61, F(4,13) = 3,17, p=.010 

 
ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ 
ΒΡΑΧΥΧΡΟΝΗ 
ΜΝΗΜΗ 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ/ 
ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ 

,85 ,34 ,53 2,51 ,023 

                                 Adjusted R2 = .28, F(1,16) = 6,31, p=.023 
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Συγκεκριμένα, βρέθηκε στατιστικώς σημαντική προβλεπτική σχέση για την 

εξαρτημένη μεταβλητή «Συναισθηματική Επάρκεια» (p=0,01<0,05) και οι παράγοντες 

που εξετάστηκαν ερμήνευσαν το  61% της συνολικής μεταβλητότητας της επίδοσης 

των παιδιών ΓΔ, όπως φαίνεται από την τιμή του συντελεστή προσδιορισμού R
2
. 

Σημαντικός προβλεπτικός δείκτης - θετικά συσχετιζόμενος – για αυτή τη μεταβλητή 

ήταν η «Κατονομασία εικόνων» (p=0,02<0,05). Δηλαδή, η υψηλή ικανότητα 

κατονομασίας των εικόνων προέβλεπε και υψηλό επίπεδο συναισθηματικής 

επάρκειας του παιδιού.  

Η δεύτερη προβλεπτική σχέση η οποία κρίθηκε στατιστικώς σημαντική  αφορά την 

εξαρτημένη μεταβλητή «Οργάνωση και Σχεδιασμός» (p=0,023<0,05) και οι 

παράγοντες που εξετάστηκαν ερμήνευσαν το 28% της συνολικής μεταβλητότητας της 

επίδοσης των παιδιών ΓΔ. Σημαντικός προβλεπτικός δείκτης – θετικά συσχετιζόμενος 

– για αυτή τη μεταβλητή ήταν η «Φωνολογική βραχύχρονη μνήμη». Δηλαδή, η υψηλή 

επίδοση του παιδιού στην δοκιμασία της φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης 

προέβλεπε και υψηλότερη βαθμολογία στην δεξιότητα οργάνωση/σχεδιασμός.  

Όσον αφορά τους ελέγχους εγκυρότητας του μοντέλου παλινδρόμησης βλέπουμε ότι 

πληρούνται οι προϋποθέσεις της κανονικότητας, της γραμμικότητας και της 

ομοσκεδαστικότητας των καταλοίπων της παλινδρόμησης. Συγκεκριμένα, βλέπουμε 

ότι τα κατάλοιπα πληρούν τις προϋποθέσεις κανονικότητας  και ομοσκεδαστικότητας 

καθώς στο διάγραμμα των καταλοίπων οι τιμές είναι ομοιόμορφα κατανεμημένες 

πάνω και κάτω από τον άξονα του μηδενός,  δηλαδή δεν υπάρχει κάποια σαφής τάση 

αύξησης ή μείωσης της διασποράς. Επιπροσθέτως, οι έλεγχοι κανονικότητας και 

ομοσκεδαστικότητας των καταλοίπων επιβεβαιώνονται και από τους αντίστοιχους 

ελέγχους Shapiro – Wilkoxon (p>0.05) και  Breusch - Pagan και Koenker (p>0.05). 

Επίσης, τα κατάλοιπα της παλινδρόμησης είναι ανεξάρτητα κάτι που επιβεβαιώνεται 

στον στατιστικό έλεγχο Durbin-Watson  μιας και η τιμή του δείκτη είναι πολύ κοντά 

στην επιθυμητή τιμή 2. Από το διάγραμμα πιθανοτήτων δεν παρατηρούνται 

σημαντικές αποκλίσεις και φαίνεται η ύπαρξη γραμμικής σχέσης οπότε το μοντέλο 

μας κρίνεται ικανοποιητικό. Τέλος, σημειώνεται ότι για την εξαρτημένη μεταβλητή 

«Συναισθηματική Επάρκεια» δεν εμφανίζεται το πρόβλημα της 

πολυσυγγραμικότητας μεταξύ των ανεξάρτητων μεταβλητών, καθώς η αντίστοιχη 

τιμή του συντελεστή διόγκωσης της διακύμανσης είναι VIF<10 (βλ. Παράρτημα). 
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Κεφάλαιο 6 

1. Συμπεράσματα 

Στην κεφάλαιο αυτό συζητούνται τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας και 

επιχειρείται η ερμηνεία αυτών με βάση τα θεωρητικά και ερευνητικά δεδομένα της 

τρέχουσας βιβλιογραφίας 

 

 1.1. Συζήτηση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων της έρευνας 

Η παρούσα εργασία είχε ως σκοπό να προσπαθήσει να καλύψει τα ερευνητικά κενά 

προηγούμενων ερευνών και ταυτόχρονα να εμπλουτίσει τα ερευνητικά δεδομένα με 

ευρήματα, τα οποία θα συμβάλλουν στη συγκρότηση του προφίλ των ελληνόπουλων 

με ΓΔ στους τομείς της γλωσσικής ανάπτυξης και της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής. 

Πιο συγκεκριμένα, ως πρώτος στόχος της παρούσας εργασίας τέθηκε η λεπτομερής 

περιγραφή του γλωσσικού προφίλ μιας ομάδας προσεκτικά επιλεγμένων παιδιών με 

ΓΔ που φοιτούν στην Α΄ τάξη του Δημοτικού σχολείου σε ποικίλες γλωσσικές 

δοκιμασίες, οι οποίες καλύπτουν τους τομείς της φωνολογίας, της σημασιολογίας, της 

μορφολογίας, της πραγματολογίας και των αφηγηματικών ικανοτήτων, σε σύγκριση 

με μια ομάδα παιδιών τυπικής ανάπτυξης αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας. Ως 

δεύτερος στόχος τέθηκε η διεξαγωγή εκτενούς έρευνας αναφορικά με τις δυνατότητες 

και αδυναμίες των παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους 

συνομηλίκους τους στον ψυχοκοινωνικό τομέα με σκοπό τη συλλογή λεπτομερών 

στοιχείων σχετικά με το ψυχοκοινωνικό προφίλ της ομάδας παιδιών με ΓΔ, 

αξιολογώντας τόσο την κοινωνική, σχολική, συναισθηματική επάρκεια όσο και τα 

προβλήματα συμπεριφοράς τους, αλλά και τις επιμέρους διαστάσεις αυτών. Ως τρίτος 

στόχος της παρούσας μελέτης τέθηκε η διερεύνηση των σχέσεων μεταξύ των 

γλωσσικών δυσκολιών σε διάφορους γλωσσικούς τομείς και των ποικίλων 

διαστάσεων του ψυχοκοινωνικού τομέα στα παιδιά με ΓΔ. Τέλος, τέθηκε ένας ακόμα 

στόχος, αυτός της διερεύνησης του αν οι γλωσσικές επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ 

αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων. 
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Διερεύνηση του γλωσσικού προφίλ των παιδιών με ΓΔ συγκριτικά με τους 

συνομηλίκους τους τυπικής ανάπτυξης. 

Πιστοί στον πρώτο στόχο της παρούσας έρευνας και με βάση την υπάρχουσα 

ερευνητική βιβλιογραφία αναμέναμε οι δύο ομάδες να διαφέρουν μεταξύ τους σε 

όλες τις γλωσσικές δοκιμασίες, με την ομάδα της ΓΔ να παρουσιάζει ελλείμματα σε 

όλες τις γλωσσικές δεξιότητες που εξετάστηκαν σε σύγκριση με την ομάδα ΤΑ. 

Πιο συγκεκριμένα, όσο αφορά τις επιδόσεις των δύο ομάδων στα έργα φωνολογικής 

επεξεργασίας, τα δεδομένα της έρευνας επιβεβαίωσαν την υπόθεσή μας καθότι 

ανέδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ των δύο ομάδων σε 

όλες τις σχετικές δοκιμασίες. Συγκεκριμένα, η ομάδα της ΓΔ παρουσίασε 

στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερες επιδόσεις σε όλες τις δοκιμασίες φωνολογικής 

επίγνωσης (επισήμανση ομοιότητας ή διαφοράς, σύνθεση λέξεων, κατάτμηση 

λέξεων, απαλοιφή τμήματος λέξης) τόσο σε συλλαβικό όσο και φωνημικό επίπεδο, 

όπως και στη δοκιμασία επανάληψης ψευδολέξεων. Τα δεδομένα της παρούσας 

έρευνας τονίζουν, λοιπόν, τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στο τομέα της 

φωνολογίας, επαληθεύοντας και παράλληλα εμπλουτίζοντας με νέα στοιχεία τα 

ευρήματα προηγούμενων ερευνών της διεθνούς (Nithart et al., 2009  ˙  Snowling et 

al., 2000 ˙ van Daal et al., 2007) και εγχώριας βιβλιογραφίας (Petraki et al., 2015 ˙ 

Talli et al., 2016) στα πλαίσια των οποίων καταδείχθηκαν, επίσης, οι φτωχές 

ικανότητες φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών με ΓΔ.  

Τα ελλείμματα στη φωνολογική βραχύχρονη μνήμη, μέσω δοκιμασιών επανάληψης 

ψευδολέξεων, που παρουσιάζουν τα παιδιά με ΓΔ σε σύγκριση με τους συμμαθητές 

τους ΤΑ έχουν καταδειχθεί σε προηγούμενες έρευνες της διεθνούς βιβλιογραφίας 

(Archibald & Gathercole, 2006 ˙ Bishop et al., 1996 ˙ Conti-Ramsden et al., 2001). 

Πρόσφατες εγχώριες έρευνες (Smith, 2008 ˙ Spanoudis & Natsopolos, 2011 ˙ Talli et 

al., 2016) έχουν επίσης αναδείξει τη δυσκολία αυτή και στα ελληνόπουλα με ΓΔ.  Τα 

ευρήματα, λοιπόν, της παρούσας έρευνας επαληθεύουν προηγούμενες έρευνες και 

παρέχουν στήριξη στην άποψη αρκετών ερευνητών  (Bishop et al., 1996 ˙ Conti-

Ramsden et al., 2001 ˙ Estes et al, 2007), οι οποίοι προτείνουν ότι η δυσκολία σε έργα 

επανάληψης ψευδολέξεων μπορεί να αποτελέσει ένα καλό κλινικό δείκτη για τη 

διάγνωση της ΓΔ. 
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Οι συγκρίσεις ως προς τις λεξιλογικές ικανότητες ανέδειξαν, επίσης, την ύπαρξη 

σημαντικών διαφορών μεταξύ των δύο ομάδων, με την ομάδα των παιδιών ΓΔ να 

εμφανίζει χαμηλότερες επιδόσεις και στις τέσσερις δοκιμασίες σημασιολογίας. Πιο 

αναλυτικά, οι αναλύσεις των αποτελεσμάτων έδειξαν ότι τα παιδιά αυτά 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες συγκριτικά με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους 

συνομηλίκους τους σε δοκιμασίες κατονομασίας εικόνων, προσληπτικού λεξιλογίου, 

ορισμού λέξεων και κατανόησης οδηγιών, επιβεβαιώνοντας την αρχική υπόθεση της 

παρούσας έρευνας. Το παραπάνω εύρημα συνάδει με ευρήματα άλλων μελετών, οι 

οποίες έχουν καταδείξει τα ελλείμματα των παιδιών με ΓΔ στο λεξιλογικό τομέα. Σε 

αντίστοιχες μελέτες, τα παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν δυσκολίες σε έργα κατονομασίας 

αντικειμένων (Dockrell et al., 1998 ˙ McGregor, 1997 ˙ Laley & Edwards,1996 ˙ 

Leonard et al., 1983 ˙ van Daal et al., 2007), προσληπτικού λεξιλογίου (Bishop, 1997 

˙ Clarke & Leonard, 1996 ˙  Gray et al., 1990 ˙ Law et al., 2015 ˙ van Daal et al., 

2007) και ορισμού λέξεων (Dockrell et al., 2003 ˙ Mainela-Arnold et al., 2010 ˙ 

Marinellie & Johnson, 2002 ˙ McGregor et al., 2002 ˙ McGregor & Appel, 2002 ˙ 

McGregor et al., 2013 ˙ van Daal et al., 2007). Ακόμη, στη διεθνή βιβλιογραφία, έχει 

βρεθεί ότι τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν δυσκολία στο να ερμηνεύουν και να 

ακολουθούν προφορικές οδηγίες, οι οποίες προϋποθέτουν λεξιλογική γνώση εννοιών 

(Bakoloulou, 2010 ˙ Thambirajah, 2011), όπως και σε δοκιμασίες που απαιτούν 

κατανόηση του νοήματος των λέξεων μέσα σε πρόταση (McGregor, 2009).  

Ανάλογα ήταν τα αποτελέσματα των συγκρίσεων όσον αφορά την ικανότητα 

μορφολογικής επίγνωσης των δύο ομάδων, με την ομάδα ΓΔ να παρουσιάζει 

στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερες επιδόσεις σε όλες τις σχετικές με τη 

μορφολογική επίγνωση δοκιμασίες σε σύγκριση με την ομάδα ΤΑ, επιβεβαιώνοντας   

την αρχική μας υπόθεση και τη διεθνή ερευνητική βιβλιογραφία που θέλει τις 

δυσκολίες στη χρήση και την κατανόηση των γραμματικών μορφημάτων να 

συνιστούν χαρακτηριστικό γνώρισμα της ΓΔ. Πλήθος ερευνών, στο διεθνή χώρο, έχει 

καταδείξει τις ιδιαίτερες δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση με τους 

συνομηλίκους τους στον τομέα αυτό, όπως για παράδειγμα, τις δυσκολίες στη 

συμφωνία ρήματος-υποκειμένου ((Rice & Bode, 1993), στο σχηματισμό παράγωγων 

λέξεων (Ravid et al., 2003), στη χρήση μορφημάτων που προσδιορίζουν τον αριθμό, 

το γένος και το χρόνο (Leonard  et al., 1997 ˙ Lindsay et al., 2007 ˙ Loeb & Leonard 

1991˙ Leonard et al. 1992 ˙ Rice et al., 1995) κ.ά. Σχετικές έρευνες σε ελληνόφωνα 
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παιδιά με ΓΔ έχουν καταδείξει επίσης ανάλογες δυσκολίες των παιδιών αυτών στον 

τομέα της μορφολογίας, όπως στη συμφωνία υποκειμένου - ρήματος (Stavrakaki, 

2005), στο σχηματισμό του πληθυντικού αριθμού λέξεων και ψευδολέξεων και στη 

δημιουργία σύνθετων λέξεων σε σύγκριση με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης 

(Dalakakis, 1994, 1996).  

Επίσης, όπως προκύπτει από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, τα παιδιά με 

ΓΔ εμφανίζουν διαταραγμένες τις πραγματολογικές τους ικανότητες σε σύγκριση με 

τα τυπικώς αναπτυσσόμενα παιδιά ίδιας χρονολογικής ηλικίας. Τα παραπάνω 

αποτελέσματα συνάδουν με τη θέση ότι ο πραγματολογικός τομέας του λόγου είναι 

διαταραγμένος στη ΓΔ, όπως αυτή υποστηρίχθηκε από παρόμοιες έρευνες 

(Bakopoulou, 2010 ˙ Fey, 2006 ˙ Laws & Bishop, 2004 ˙ Rapin, 1996 ˙ Rice et al., 

2005). Ενδιαφέρον ωστόσο παρουσιάζει το εύρημα ότι τα παιδιά με ΓΔ που πήραν 

μέρος στην έρευνα δεν υπολείπονται σε όλο το φάσμα των πραγματολογικών 

ικανοτήτων που εξετάστηκαν. Η επισκόπηση των πινάκων των αποτελεσμάτων 

υποστηρίζει την παραπάνω άποψη, αφού σε σύνολο 32 πραγματολογικών δεξιοτήτων 

βρέθηκε ότι στις 24 από αυτές οι δύο ομάδες θεωρούνται ισοδύναμες, σε ποσοστό, 

δηλαδή, 75%. Επίσης, μια προσεκτική παρατήρηση των αποτελεσμάτων αποκαλύπτει 

μικρές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων σχετικά με τις επιδόσεις τους σε όλες τις 

υπό εξέταση πραγματολογικές ικανότητες, εύρημα που παρέχει στήριξη στη θέση 

πολλών ερευνητών (Bishop & Leonard, 2000 ˙ Craig, 1995 ˙ van Balkom και 

Verhoeven , 2004), σύμφωνα με τους οποίους τα παιδιά με ΓΔ είναι παιδιά με τυπική 

κοινωνικότητα που παρουσιάζουν ωστόσο μετρίου βαθμού πραγματολογικές 

δυσκολίες λόγω των ελλειμμάτων τους στην κατάκτηση των δομικών πλευρών της 

γλώσσας.  

Πιο συγκεκριμένα, όσο αφορά την ικανότητα κατανόησης και ερμηνείας των επικοι-

νωνιακών συνθηκών στις εικόνες, σύμφωνα με τα δεδομένα της παρούσας έρευνας, 

φαίνεται πως τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν περισσότερες δυσκολίες σε σύγκριση 

με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους, με ιδιαίτερες δυσκολίες να 

παρατηρούνται στην ικανότητα ακριβούς ερμηνείας εικόνας-κατανόησης κατάστα-

σης/ επικοινωνιακού πλαισίου. Στο κατά πόσο, δηλαδή, τα παιδιά είναι σε θέση να 

ερμηνεύουν τα γεγονότα, να κατανοούν τις αιτίες αυτών και να είναι ικανά να κατα-

νοήσουν και να εκφράσουν τη νοητική ή συναισθηματική κατάσταση ενός χαρακτή-

ρα. Παρόμοια ευρήματα βρέθηκαν και σε προηγούμενες έρευνες (Βakopoulou & 
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Dockrell, 2016 ˙ Boucher et al., 2000 ˙ Farrant, 2015 ˙ Ford & Milosky, 2003 ˙ 

McCabe & Meller, 2004 ˙ Spackman et al., 2006 ˙ Fujiki et al., 2008) όπου αναφέρε-

ται ότι τα παιδιά με ΓΔ υστερούν στην ικανότητα χρήσης των πληροφοριών του κοι-

νωνικού πλαισίου σε διάφορες κοινωνικές καταστάσεις και γεγονότα με σκοπό να 

εξάγουν συμπεράσματα και να κατανοήσουν τη συναισθηματική κατάσταση των χα-

ρακτήρων, όπως και στο να κατανοούν τις αιτίες πρόκλησης των συναισθημάτων των 

άλλων.  Επίσης, τα παραπάνω ευρήματα υποστηρίζονται από έρευνες τα αποτελέσμα-

τα των οποίων κατέδειξαν τη δυσκολία των παιδιών αυτών στην εξαγωγή συμπερα-

σμάτων από λεκτικές και οπτικές δοκιμασίες ιστορίας (Bakopoulou, 2010 ˙ Botting & 

Adams, 2005 ˙ Vance & Wells, 1994 ˙ Norbury & Bishop, 2002).   

 

Αντίθετα, η ικανότητα των παιδιών με ΓΔ αναγνώρισης αρνητικών - θετικών συναι-

σθημάτων και συμβατικής συμπεριφοράς αποδεικνύεται από τα αποτελέσματα της 

έρευνας ότι είναι αντίστοιχη με αυτή των παιδιών ΤΑ. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν 

με άλλες σχετικές έρευνες (Creusere et al., 2004 ˙ Ford & Milosky, 2003 ˙ Loukusa 

et al., 2014  ˙ Tranner et al., 1993), οι οποίες υποστηρίζουν  πως τα παιδιά με ΓΔ δεν 

αντιμετωπίζουν δυσκολία όσο αφορά την ικανότητα γρήγορης και επακριβούς ανα-

γνώρισης και κατονομασίας συναισθημάτων, όπως αυτά απεικονίζονται στις εκφρά-

σεις προσώπων που τα παιδιά βλέπουν σε φωτογραφικό υλικό. Αντίθετα, η διαφορά 

της παρούσας έρευνας με άλλες (π.χ. Bakopoulou & Dockrell, 2016 ˙ Dimitrovsky et 

al.,  1998 ˙ Holder & Kirkpatrick, 1991), οι οποίες υποδεικνύουν τις δυσκολίες των 

παιδιών με ΓΔ σε αυτό τον τομέα, είναι πιθανό να οφείλονται σε μεθοδολογικά ζητή-

ματα και στο γεγονός πως στην παρούσα έρευνα ζητήθηκε από τα παιδιά ένα σχετικά 

εύκολο έργο,  να αναγνωρίσουν, δηλαδή, την ύπαρξη αρνητικών και θετικών συναι-

σθημάτων γενικά, και όχι περισσότερο συγκεκριμένων και πολύπλοκων συναισθημα-

τικών καταστάσεων (π.χ. θυμός). 

 

Όσον αφορά την ικανότητα επικοινωνιακής πρόθεσης-δεξιότητας, σύμφωνα με τα 

δεδομένα της παρούσας έρευνας, φαίνεται πως τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν πε-

ρισσότερες δυσκολίες σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους 

τους, με ιδιαίτερες δυσκολίες να παρατηρούνται στην ικανότητα κατεύθυνσης της 

προσοχής σε γεγονότα και αντικείμενα, στην έκφραση συναισθημάτων και στην κα-

τονομασία αντικειμένων. Το εύρημα της δυσκολίας των παιδιών με ΓΔ όσον αφορά 
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την ικανότητα κατεύθυνσης της προσοχής σε γεγονότα και αντικείμενα δεν συναντά-

ται στην ερευνητική βιβλιογραφία και προτάσσεται η ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης 

του, ανάγκη την οποία επιβάλει ακόμη περισσότερο η μεγάλη απόκλιση που παρατη-

ρείται μεταξύ των δύο ομάδων του δείγματος στην ικανότητα αυτή. Οι δυσκολίες των 

παιδιών με ΓΔ στην ικανότητα έκφρασης συναισθημάτων και  κατονομασίας αντικει-

μένων, ίσως οφείλονται στα ελλείμματα που παρουσιάζουν τα παιδιά αυτά στο λεξι-

λογικό τομέα (Brackenberry & Pye, 2005 ˙ Gray, 2004 ˙  Kail & Leonard, 1986 ˙ 

Leonard, 1998), στο περιορισμένο, δηλαδή, λεξιλόγιο που διαθέτουν γενικά, αλλά και 

ειδικότερα στην αδυναμία, που έχει παρατηρηθεί και σε άλλες έρευνες (Βakopoulou 

& Dockrell, 2016 ˙Spackman et al., 2006), σχετικά με τη γνώση της σημασίας των 

λεξιλογικών όρων που εκφράζουν συναισθήματα. Αντιθέτως, δεν αναδείχθηκαν δια-

φορές μεταξύ των δύο ομάδων στις ικανότητες παράκλησης για πληροφόρηση και 

πληροφόρηση για κάτι που συνέβη κατά την απουσία του ενήλικα ή συνομηλίκων, σε 

αντίθεση με ευρήματα άλλων σχετικών ερευνών, οι οποίες έχουν αναδείξει τόσο τη 

δυσκολία των παιδιών με ΓΔ στη διατύπωση ερωτήσεων για τη συλλογή πληροφο-

ριών  (Stevens & Bliss, 1995) όσο και στο να παρέχουν τις κατάλληλες κάθε φορά 

πληροφορίες με βάση τις ανάγκες του επικοινωνιακού πλαισίου (Bishop & Adams, 

1991).  

 

Όσον αφορά την ικανότητα ανταπόκρισης στην επικοινωνία, σύμφωνα με τα 

δεδομένα της παρούσας έρευνας, φαίνεται πως τα παιδιά με ΓΔ δεν αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους. Οι 

ικανότητες ανταπόκρισης στην επικοινωνία είναι, δηλαδή, ίδιες για τις δύο ομάδες, με 

εξαίρεση την ικανότητα κατανόησης της χειρονομίας «δείξιμο με το δείκτη», στην 

οποία η ομάδα ΓΔ φαίνεται να αντιμετωπίζει δυσκολίες σε σχέση με την ομάδα ΓΔ. 

Το εύρημα αυτό συμφωνεί με την έρευνα των Wray και συνεργατών (2016), η οποία 

κατέδειξε, επίσης, τις δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στην κατανόηση και χρήση 

χειρονομιών. Ωστόσο, σε αντίθεση με άλλες έρευνες οι οποίες έχουν αναδείξει τις 

δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στην ικανότητα κατανόησης της πρόθεσης του 

συνομιλητή (Bakopoulou, 2010 ˙ Botting & Adams, 2005 ˙ Vance & Wells, 1994 ∙ 

Norbury & Bishop, 2002), κατανόησης μεταφορών και ιδιωματικών εκφράσεων 

(Βογινδρούκας, 2010 ˙ Frazier Norbury, 2004 ˙ Norbury, 2005 ∙ Nippold & Fey, 

1983 ˙ Rinaldi, 2000 ˙ Spanoudis et al., 2007 ˙ Vance & Wells, 1994) και τις 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R8
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3328209/#R29
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δεξιότητες διαπραγμάτευσης (Brinton et al., 1998 ˙ Marton et al., 2005 ˙ Stevens & 

Bliss, 1995 ˙ Τimler, 2008), στην παρούσα έρευνα δεν αναδείχθηκαν δυσκολίες στις 

αντίστοιχες δεξιότητες.  Οι διαφορές μεταξύ των ερευνών αυτών και της παρούσας 

έρευνας πιθανόν να οφείλονται σε μεθοδολογικά ζητήματα, όπως το μικρό μέγεθος 

του δείγματος, το μεθοδολογικό εργαλείο της έρευνας σχετικά με τις 

πραγματολογικές δεξιότητες ή τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων. 

Συγκεκριμένα, η δοκιμασία που χρησιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση της 

πραγματολογικής επάρκειας των παιδιών αφορούσε σε δομημένες επικοινωνιακές 

καταστάσεις - τεστ, οι οποίες δεν είναι τόσο περίπλοκες όσο στην πραγματική ζωή 

και όπως η πλειοψηφία αυτών των δοκιμασιών έτσι κι αυτή χρησιμοποιεί απλά 

ερεθίσματα, εύκολα για τα παιδιά. Η άμεση παρατήρηση των παιδιών στο φυσικό 

τους περιβάλλον ή η πρόσκτηση πληροφοριών από τους οικείους των παιδιών 

σχετικά με τις πραγματολογικές τους ικανότητες (δες π.χ. Bakopoulou, 2010)  πιθανό 

να έδειχνε διαφορετικά αποτελέσματα. Το γεγονός επίσης της υπεραντιπροσώπευσης 

των κοριτσιών στο δείγμα της έρευνας σε αντίθεση με τις άλλες σχετικές έρευνες, 

στις οποίες υπερτερούν τα αγόρια, ίσως συνέβαλε με της σειρά του στην ανάδειξη 

λιγότερων διαφορών μεταξύ των δύο ομάδων αναφορικά με τις πραγματολογικές 

τους ικανότητες. Στήριξη στο τελευταίο επιχείρημα βρίσκεται στα ευρήματα 

πρόσφατων εγχώριων ερευνών και συγκεκριμένα τόσο στην έρευνα των Τσιούτρα 

και συνεργατών (2016) σύμφωνα με την οποία στον τυπικό πληθυσμό τα κορίτσια 

υπερτερούν στη συγκεκριμένη γλωσσική δεξιότητα όσο και στην έρευνα των 

Okalidou και Kampanaros (2001), οι οποίοι έδειξαν ότι ο επιπολασμός της 

πραγματολογικής διαταραχής είναι υψηλότερος στ’ αγόρια απ’ ότι στα κορίτσια. 

Συνεπώς, θα μπορούσε κανείς να ισχυρισθεί πως τα κορίτσια υπερτερούν στην 

πραγματολογική επίδοση και ίσως είναι λιγότερο πιθανό να εμφανίσουν διαταραχή σ’ 

αυτό το γλωσσικό τομέα σε σχέση με τα αγόρια. 

Τέλος, όσον αφορά τις ικανότητες-δεξιότητες επικοινωνιακού πλαισίου, σύμφωνα με 

τα δεδομένα της παρούσας έρευνας, φαίνεται πως τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν 

περισσότερες δυσκολίες σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους 

συνομηλίκους τους, παρουσιάζοντας δυσκολία στην χρήση όρων και φράσεων που 

εμπεριέχουν το στοιχείο της ευγένειας, όπως έχει διαπιστωθεί και σε άλλες έρευνες 

(Bliss, 1992 ˙ Prinz & Ferrier, 1983). Επίσης, αξίζει να σημειωθεί πως δεν 

παρατηρήθηκαν διαφορές μεταξύ των ομάδων σε άλλες σχετικές δεξιότητες, όπως 
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αυτή της χρήσης του λόγου στο παιχνίδι, εύρημα που έρχεται σε αντίθεση με την 

έρευνα των Rice και συνεργατών (1991), σύμφωνα με την οποία κατά την αυθόρμητη 

επικοινωνία των παιδιών με ΓΔ με συνομηλίκους τους στη διάρκεια συνθηκών 

παιχνιδιού, τα παιδιά με ΓΔ είχαν λιγότερες πιθανότητες σε σύγκριση με την ομάδα 

ελέγχου να αναλάβουν πρωτοβουλία για να επικοινωνήσουν με άλλα άτομα. Οι 

διαφορές, βέβαια, μεταξύ των ερευνών οφείλονται πιθανότητα, όπως και 

προηγουμένως, στη διαφορετική μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε. Τέλος, ενώ  

σύμφωνα με τα αποτελέσματα τα παιδιά με ΓΔ αντιμετωπίζουν δυσκολία στη χρήση 

λέξεων που εκφράζουν ευγένεια εντούτοις φαίνεται να έχουν επίγνωση της ανάγκης 

να είναι κανείς ευγενικός και να προσαρμόζεται λεκτικά. Μια πιο προσεκτική ματιά, 

ωστόσο, στους πίνακες των αποτελεσμάτων φανερώνει ότι η ομοιότητα αυτή μεταξύ 

των δύο ομάδων είναι οριακή. Η παρατήρηση αυτή υποδηλώνει πως σε ένα 

μεγαλύτερο δείγμα ίσως αποκαλύπτονταν διαφορές μεταξύ των ομάδων στη 

συγκεκριμένη δεξιότητα οπότε και το εύρημα αυτό χρήζει περεταίρω διερεύνησης.  

 

Όσον αφορά τις επιδόσεις των δύο ομάδων στις αφηγηματικές δεξιότητες, όπως ήταν 

αναμενόμενο, η ομάδα των παιδιών με ΓΔ παρουσίασε στατιστικά σημαντική 

διαφορά σε σύγκριση με την ομάδα ΤΑ σε πολλές από τις δοκιμασίες, 

αναδεικνύοντας τις σημαντικές δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στον αφηγηματικό 

λόγο. Είναι σημαντικό, ωστόσο, να τονιστεί πως δεν παρατηρήθηκαν διαφορές 

μεταξύ των δύο ομάδων στη συνολική βαθμολογία τους ως προς τον αφηγηματικό 

τους λόγο, ούτε στη βαθμολογία τους στη δοκιμασία της αναδιήγησης.  

Συγκεκριμένα, διαφορές παρατηρήθηκαν στη δοκιμασία της ελεύθερης αφήγησης, με 

την ομάδα ΓΔ να παρουσιάζει χαμηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο της χρονικής 

διαδοχής και σε δύο από τα βασικά συστατικά της γραμματικής της ιστορίας, την 

εισαγωγή αφήγησης και την αναφορά/επίλυση του προβλήματος.   

 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας είναι σύμφωνα με τα ευρήματα άλλων μελετών  

(Lindsay et al., 2007 ˙ Παππά, 2016 ˙ Reilly, Losh,, Bellugi,, & Wulfeck, 2004 ˙ Roth 

& Spekman, 1986 ˙ Soodla & Kirk, 2011) σύμφωνα με τις οποίες τα παιδιά με ΓΔ 

χρησιμοποιούν στις αφηγήσεις τους λιγότερα στοιχεία γραμματικής της ιστορίας, 

λιγότερα ολοκληρωμένα επεισόδια και παρέχουν λιγότερες πληροφορίες από όσες 

απαιτούνται συγκριτικά με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης και τις έρευνες που 

αναφέρουν πως οι αφηγήσεις των παιδιών αυτών χαρακτηρίζονται από φτωχή 
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χρονική ακολουθία γεγονότων, δυσκολία στην αλληλουχία και συνοχή (Botting, 2002 

˙ Liles, 1993 ˙ Norbury & Bishop, 2003 ˙ Pappa, 2016  ˙ Reilly, Losh, Bellugi & 

Wulfeck, 2004 ˙Soodla & Kirk, 2010) και μια γενικά φτωχότερη ποιότητα αφήγησης 

(Fey et al., 2004). Ακόμη, σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας δεν 

παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων  στα υπόλοιπα 

κριτήρια της δοκιμασίας, όπως, για παράδειγμα, στην ικανότητα των παιδιών να 

χρησιμοποιούν ρήματα και γλωσσικές εκφράσεις που υποδηλώνουν τη νοητική 

κατάσταση και τα συναισθήματα των χαρακτήρων, εύρημα που συμφωνεί με τα 

ευρήματα άλλων ερευνών (Norbury & Bishop, 2003˙ Reilly et al., 2004), σύμφωνα με 

τις οποίες τα παιδιά με ΓΔ δεν αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε αυτόν τον τομέα σε 

σύγκριση με τις ομάδες ελέγχου. 

 

Επίσης, σε αντίθεση με τα παραπάνω ευρήματα και την ερευνητική υπόθεση οι δύο 

ομάδες δεν παρουσίασαν στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τις επιδόσεις τους 

σε κανένα κριτήριο της δοκιμασίας της αναδιήγησης. Το εύρημα αυτό, ίσως, μπορεί 

να αποδοθεί στη συγκεκριμένη δοκιμασία αξιολόγησης των αφηγηματικών 

ικανοτήτων που χρησιμοποιήθηκε. Ανατρέχοντας, στην ερευνητική βιβλιογραφία 

παρατηρούμε ότι και άλλες έρευνες οι οποίες χρησιμοποίησαν έργα αναδιήγησης 

(Boudreau & Hedberg, 1999 ˙ Kaderavek & Sulzby, 2000) δεν βρήκαν σημαντικές 

διαφορές στη δομή της αφήγησης, στη συνοχή και την παροχή πληροφοριών σε 

παιδιά με ΓΔ και τυπικής γλωσσικής ανάπτυξης. Το παραπάνω εύρημα υποστηρίζεται 

ακόμη από μελέτες οι οποίες δείχνουν ότι οι επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ είναι σε 

συγκρίσιμα επίπεδα με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συμμαθητές τους (Dodwell & 

Bavin, 2008 ˙ Olley, 1989 ˙ Ukrainetz & Gillam, 2009), ιδιαίτερα σε μακροδομικό 

επίπεδο. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί πως σε σύγκριση με άλλες έρευνες, στη 

συγκεκριμένη, χρησιμοποιήθηκαν δοκιμασίες που περιέχουν εικονογραφημένο υλικό, 

η χρήση του οποίου ίσως βοηθά περισσότερο τα παιδιά να ανακαλέσουν τις 

πληροφορίες από τη μνήμη τους και να τις οργανώσουν με τον καλύτερο τρόπο ώστε 

να αποδώσουν ιστορίες με νόημα.  

 

Τέλος, όπως ήταν αναμενόμενο, και επιβεβαιώνοντας την ερευνητική υπόθεση, τα 

παιδιά με ΓΔ παρουσίασαν στατιστικά σημαντική διαφορά με την ομάδα ΤΑ στην 

δοκιμασία απάντησης ερωτήσεων ιστορίας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της 

έρευνας, δηλαδή, αναδεικνύεται η δυσκολία των παιδιών με ΓΔ όσο αφορά την 
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ικανότητά κατανόησης του νοήματος μιας αφήγησης και απάντησης σε σχετικές με 

αυτήν ερωτήσεις. Το εύρημα αυτό, είναι σύμφωνο με ευρήματα άλλων ερευνών, 

παλαιότερων και σύγχρονων (Botting & Adams 2005 ˙ Bishop, 1997 ˙ Dodwell & 

Bavin 2008 ˙ Lindsay et al., 2007 ˙ Merrit & Liles, 1987 ˙ Norbury & Bishop 2002), 

σύμφωνα με τις οποίες τα παιδιά με ΓΔ παρουσιάζουν χαμηλότερες επιδόσεις σε 

δοκιμασίες κατανόησης αφηγήσεων - απάντησης ερωτήσεων σε σύγκριση με τους 

τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους.  

 

Διερεύνηση του ψυχοκοινωνικού προφίλ των παιδιών με ΓΔ 

Ο δεύτερος στόχος της παρούσας έρευνας ήταν, όπως προαναφέρθηκε, η λεπτομερής 

περιγραφή του ψυχοκοινωνικού προφίλ της ομάδας των παιδιών με ΓΔ σε σύγκριση 

με την ομάδα ΤΑ, και συγκεκριμένα αξιολογώντας τόσο την κοινωνική, σχολική, 

συναισθηματική επάρκεια όσο και τα προβλήματα συμπεριφοράς τους, αλλά και τα 

επιμέρους στοιχεία αυτών. Η αντίστοιχη ερευνητική υπόθεση προέβλεπε ότι η ομάδα 

των παιδιών με ΓΔ θα παρουσιάζει στατιστικώς σημαντικά χαμηλότερη κοινωνική, 

σχολική και συναισθηματική επάρκεια και υψηλότερα επίπεδα προβλημάτων 

συμπεριφοράς συγκριτικά με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους. Οι 

αναλύσεις των αποτελεσμάτων συμφωνούν με την αρχική υπόθεση. 

Συγκεκριμένα, οι συγκρίσεις ως προς τις διαστάσεις της κοινωνικής επάρκειας 

ανέδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ της ομάδας των 

παιδιών με ΓΔ και των ΤΑ, με τις αναλύσεις των αποτελεσμάτων να αναδεικνύουν 

πως τα παιδιά με ΓΔ βαθμολογούνται χαμηλότερα από τους εκπαιδευτικούς σε 

σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους όσο αφορά τις 

ηγετικές ικανότητες/δεξιότητες διεκδίκησης, τις ικανότητες διαπροσωπικής 

επικοινωνίας και συνεργασίας με συνομηλίκους, όπως και στη συνολική κλίμακα της 

κοινωνικής επάρκειας. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με πλήθος σχετικών 

ερευνών, στα πλαίσια των οποίων διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά με ΓΔ εμφανίζουν, σε 

σημαντικό ποσοστό, δυσκολίες σε αυτούς τους τομείς (Bakopoulou & Dockrell, 2016˙ 

Brinton et al., 1998, 2000 ˙ Conti-Ramsden & Botting, 2004 ˙ McCabe, 2005 ˙ Puglisi 

et al., 2016). 

Ωστόσο, τα ευρήματα αυτά έρχονται σε αντίθεση με τα αποτελέσματα της έρευνας 

των McCabe και Μeller (2004) σε παιδιά με ΓΔ προσχολικής ηλικίας και της έρευνας 

http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0891422215300354
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των Lindsay και συνεργατών (2007) σε παιδιά με ΓΔ μεγαλύτερης ηλικίας, οι οποίες 

δεν ανέδειξαν δυσκολίες στον τομέα της προκοινωνικής συμπεριφοράς. Ωστόσο, οι 

αναντιστοιχίες ανάμεσα στις έρευνες είναι πιθανόν να οφείλονται σε διαφορές ως 

προς το μέγεθος και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των δειγμάτων, την ηλικιακή ομάδα 

υπό εξέταση, την εθνική προέλευση των συμμετεχόντων, τα εργαλεία μέτρησης των 

σχετικών μεταβλητών, ενώ είναι σημαντικό να τονιστεί πως οι προκοινωνικές 

δεξιότητες στις δύο παραπάνω έρευνες αξιολογήθηκαν από τους γονείς των παιδιών. 

Η ασυνέπεια που παρατηρείται, λοιπόν, στα ευρήματα των ερευνών αυτών σε σχέση 

με την παρούσα έρευνα είναι πιθανό να οφείλεται, επίσης, στη γνωστή, πλέον, από 

πλήθος ερευνών, ύπαρξη σημαντικών αποκλίσεων μεταξύ των ψυχοκοινωνικών 

αναφορών που συλλέγονται από διαφορετικά πηγές και διαφορετικά περιβάλλοντα 

(Beitchman et al., 1996 ˙ Lindsay & Dockrell, 2000 ˙ Redmond & Rice, 1998 ˙ 

Redmond & Rice, 2002 ˙ McCabe & Meller, 2004 ˙ ΜcCabe & Marshall, 2006). 

Οι συγκρίσεις ως προς τις διαστάσεις της σχολικής επάρκειας ανέδειξαν, επίσης, την 

ύπαρξη στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ της ομάδας των παιδιών με ΓΔ και 

ΤΑ, με τις αναλύσεις των αποτελεσμάτων να αναδεικνύουν πως τα παιδιά με ΓΔ 

βαθμολογούνται χαμηλότερα από τους εκπαιδευτικούς σε σύγκριση με τους τυπικώς 

αναπτυσσόμενους συνομηλίκους τους όσο αφορά τα κίνητρα, την οργάνωση και το 

σχεδιασμό, τη σχολική αποτελεσματικότητα, τη σχολική προσαρμογή, όπως και τη 

συνολική κλίμακα της σχολικής επάρκειας. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με 

προγενέστερες έρευνες της διεθνούς βιβλιογραφίας σύμφωνα με τις οποίες οι 

εκπαιδευτικοί βαθμολογούν χαμηλά τα παιδιά με ΓΔ σε αυτούς τους τομείς. Οι 

έρευνες αυτές αναφέρονται τόσο σε παιδιά μεγαλύτερης και μικρότερης ηλικιακής 

ομάδας (Brinton et al., 2000 ˙ McCabe, 2005 ˙ Lindsay et al., 2007 ˙ Tomblin, 2014) 

όσο και σε παιδιά ηλικίας 6 με 7 ετών (Harrison et al., 2009), όπως στην παρούσα 

έρευνα. 

Διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων εντοπίστηκαν ακόμη σε όλες τις διαστάσεις της 

συναισθηματικής επάρκειας, με τους εκπαιδευτικούς να βαθμολογούν την ομάδα των 

παιδιών με ΓΔ πολύ χαμηλότερα σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους 

συνομηλίκους τους όσο αφορά την ικανότητα αυτοελέγχου, διαχείρισης των 

συναισθημάτων και του στρες και ενσυναίσθησης. Τα ευρήματα αυτά συνάδουν με τα 

αποτελέσματα πρόσφατων ερευνητικών προσπαθειών, οι οποίες έχουν αναδείξει 

επίσης τα χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής επάρκειας των παιδιών με ΓΔ σε 
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σύγκριση με τους συνομηλίκους τους ΤΑ. Συγκεκριμένα, αντίστοιχες έρευνες των 

Fujiki και συνεργατών σε παιδιά ηλικίας 5 έως 13 ετών έχουν αναδείξει τον 

προβληματισμό των εκπαιδευτικών σε σχέση με την ικανότητα των παιδιών με ΓΔ 

συνειδητοποίησης και ρύθμισης των συναισθημάτων τους, ενσυναίσθησης, επίδειξης 

του κατάλληλου με την περίσταση συναισθήματος και κατάλληλης συναισθηματικής 

απόκρισης (Fujiki, Brinton et al., 2002 ˙ Fujiki, Spackman et al., 2004). Ομοίως, η 

έρευνα των McCabe και Meller (2004) ανέδειξε επίσης τα χαμηλά επίπεδα 

αυτοελέγχου και ενσυναίσθησης των παιδιών με ΓΔ, ενώ η έρευνα του McCabe 

(2005) ανέδειξε την αδυναμία τους να διατηρούν την ψυχραιμία τους μπροστά σε 

δύσκολες καταστάσεις.  

Όσον αφορά την κλίμακα των προβλημάτων συμπεριφοράς και των διαστάσεων 

αυτής, παρατηρήθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων 

τόσο ως προς τη συνολική κλίμακα «Προβλήματα Συμπεριφοράς» όσο και στις 

υποκλίμακες «Ενδοπροσωπική προσαρμογή» και «Υπερκινητικότητα/Δυσκολίες 

συγκέντρωσης» με την ομάδα των παιδιών ΓΔ να παρουσιάζει υψηλότερα σκορ και 

συνεπώς περισσότερα προβλήματα σε αυτούς τους τομείς. Τα ευρήματα αυτά είναι 

σύμφωνα με την ερευνητική υπόθεση και προηγούμενες έρευνες, οι οποίες έχουν 

καταδείξει πως τα παιδιά με ΓΔ διατρέχουν υψηλότερο κίνδυνο για την εμφάνιση 

προβλημάτων συμπεριφοράς σε σύγκριση με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης 

(Beitchman, et al., 1996 ˙ Katelaars et al., 2010 ˙ Lindsay, et al., 2007 ˙ Tomblin et 

al., 2000 ˙ van Daal, et al., 2007).  

Πιο συγκεκριμένα, όσο αφορά τις δυσκολίες ενδοπροσωπικής προσαρμογής, πλήθος 

ερευνών έχει καταδείξει τα υψηλά επίπεδα εμφάνισης εσωτερικευμένων 

προβλημάτων συμπεριφοράς σε παιδιά και εφήβους με ΓΔ  (Bakoloulou & Dockrell, 

2016 ˙ Conti-Ramsden & Botting, 2008a, 2008b ˙ Conti-Ramsden et al., 2013 ˙ 

Redmond & Rice, 2002). Ωστόσο, σε αντίθεση με την ερευνητική υπόθεση και την 

ερευνητική βιβλιογραφία (Maggio et al., 2014 ˙ Tomblin et al., 2000), τα 

αποτελέσματα των αναλύσεων δεν ανέδειξαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των δύο ομάδων ως προς τις δυσκολίες διαπροσωπικής προσαρμογής. Το μη 

αναμενόμενο αυτό εύρημα θα μπορούσε να αποδοθεί στα χαρακτηριστικά του 

δείγματος της παρούσας έρευνας και συγκεκριμένα στο μεγάλο ποσοστό των 

κοριτσιών του δείγματος. Οι περισσότερες έρευνες που έχουν διερευνήσει τις 

δυσκολίες διαπροσωπικής προσαρμογής μέχρι στιγμής χαρακτηρίζονται από έντονη 
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υπεραντιπροσώπευση των αγοριών στο δείγμα τους (π.χ. Puglisi et al., 2016). Το 

γεγονός αυτό σε συνδυασμό με το συνεπές στην ερευνητική βιβλιογραφία εύρημα της 

υπεραντιπροσώπευσης των αγοριών ως προς τα εξωτερικευμένα προβλήματα (Conti-

Ramsden et al., 2013) καθιστά λογικά επεξηγήσιμο το εύρημα της παρούσας έρευνας. 

Επίσης, το εύρημα αυτό παρέχει περεταίρω στήριξη στις έρευνες που υποστηρίζουν 

την περισσότερο συχνή εμφάνιση εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς στα 

παιδιά με ΓΔ (Gallagher, 1999 ˙ Maggio et al., 2013 ˙ Puglisi et al., 2016) αλλά και 

στην άποψη των Conti-Ramsden και Botting (2004), σύμφωνα με την οποία κάποια 

εξωτερικευμένα προβλήματα συμπεριφοράς, όπως η επιθετικότητα, είναι πιθανό να 

αντικαθιστώνται στο πέρασμα του χρόνου με εσωτερικευμένα προβλήματα, όπως οι 

συμπεριφορές απόσυρσης.  

Τέλος, το εύρημα των υψηλότερων βαθμολογιών των παιδιών με ΓΔ σύμφωνα με τις 

αναφορές των εκπαιδευτικών ως προς την υποκλίμακα «Υπερκινητικότητα/ 

Δυσκολίες συγκέντρωσης» σε σύγκριση με την ομάδα ΤΑ συμβαδίζει με τα 

αποτελέσματα πρόσφατων ερευνών, οι οποίες αναδεικνύουν υψηλά επίπεδα 

προβλημάτων προσοχής/συγκέντρωσης και υπερκινητικότητας στον πληθυσμό της 

ΓΔ (Bakopoulou & Dockreall, 2016 ˙ Lundervold, Heimann, & Manger, 2008 ˙ 

Lindsay et al., 2007).  Σε συνολικό επίπεδο τα παραπάνω αποτελέσματα 

αναδεικνύουν τις σημαντικές και διαφορετικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα 

παιδιά με ΓΔ στον ψυχοκοινωνικό τομέα και την ανάγκη διερεύνησης συγκεκριμένων 

ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και όχι γενικών μέτρων ψυχοκοινωνικής προσαρμογής.  

 

Συσχετίσεις ανάμεσα στις γλωσσικές και ψυχοκοινωνικές δεξιότητες. 

Ο τρίτος στόχος της παρούσας έρευνας αφορούσε στη διερεύνηση των διμερών 

σχέσεων ανάμεσα στην επίδοση των παιδιών με ΓΔ στις γλωσσικές δοκιμασίες και 

τις βαθμολογίες των εκπαιδευτικών τους στις διαστάσεις του ερωτηματολογίου 

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής. Βάσει της θέσης ότι η γλωσσική ικανότητα και η 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή βρίσκονται σε σχέση αλληλεπίδρασης, όπως αυτή 

υποστηρίχθηκε στο κεφάλαιο 2, τα αποτελέσματα αναμενόταν να αναδείξουν 

συσχετίσεις μεταξύ των γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων.  

 

https://prc.springeropen.com/articles/10.1186/s41155-016-0027-7#CR13
https://prc.springeropen.com/articles/10.1186/s41155-016-0027-7#CR9
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Πράγματι, τα αποτελέσματα ανέδειξαν πληθώρα συσχετίσεων για την ομάδα ΓΔ. 

Εντοπίστηκε πλήθος συσχετίσεων μεταξύ των δοκιμασιών που αξιολογούν τις 

δεξιότητες φωνολογικής επεξεργασίας, κυρίως, της δοκιμασίας επανάληψης 

ψευδολέξεων και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων. Πιο συγκεκριμένα, 

εντοπίστηκαν θετικές συσχετίσεις μετρίου και ισχυρού βαθμού μεταξύ της 

φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης και της κοινωνικής επάρκειας, της 

διαπροσωπικής επικοινωνίας, της συνεργασίας με συνομηλίκους, της σχολικής 

επάρκειας, της οργάνωσης/σχεδιασμού, της σχολικής προσαρμογής, της 

συναισθηματικής επάρκειας, της διαχείρισης στρες και αρνητική συσχέτιση 

μετρίου βαθμού μεταξύ της φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης και των 

προβλημάτων συμπεριφοράς. Ακόμη, εντοπίστηκε μέτρια θετική συσχέτιση 

μεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και της σχολικής προσαρμογής. Τα 

παραπάνω αποτελέσματα συμφωνούν με έρευνες, όπως αυτή των van Daal και 

συνεργατών (2007), σε παιδιά με ΓΔ, σύμφωνα με την οποία ο παράγοντας 

φωνολογία, ο οποίος αξιολογήθηκε μέσα από δοκιμασίες φωνολογικής επίγνωσης, 

έδειξε ισχυρή θετική συσχέτιση με τις βαθμολογίες των γονέων σε ερωτήσεις 

σχετικές με την ικανότητα κοινωνικής αλληλεπίδρασης των παιδιών τους και μετρίου 

βαθμού αρνητική συσχέτιση με πλήθος προβλημάτων συμπεριφοράς.  

Ακόμη, αναδείχθηκε πληθώρα συσχετίσεων μεταξύ των δοκιμασιών που αξιολογούν 

τον σημασιολογικό τομέα και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων. Ξεχωρίζουν ως 

ισχυρές θετικές συσχετίσεις η συσχέτιση της ακουστικής κατανόησης οδηγιών με την 

κοινωνική επάρκεια, τη διαπροσωπική επικοινωνία, τη συναισθηματική επάρκεια και 

τη διαχείριση στρες, η συσχέτιση του προσληπτικού λεξιλογίου με τη διαπροσωπική 

επικοινωνία, τη σχολική προσαρμογή, τη συναισθηματική επάρκεια, τη διαχείριση 

στρες και η συσχέτιση της κατονομασίας εικόνων με τη συναισθηματική επάρκεια, τη 

διαχείριση συναισθημάτων, τη διαχείριση στρες και τη σχολική προσαρμογή. Ως 

ισχυρές αρνητικές συσχετίσεις ξεχώρισαν οι συσχετίσεις του προσληπτικού 

λεξιλογίου, της κατονομασίας εικόνων και της ακουστικής κατανόησης οδηγιών 

με τα προβλήματα συμπεριφοράς. Τα αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με 

προηγούμενες έρευνες, οι οποίες έχουν καταδείξει ότι οι σημασιολογικές 

ικανότητες των παιδιών με ΓΔ συσχετίζονται με δεξιότητες του ψυχοκοινωνικού 

τομέα, όπως η έρευνα των van Daal και συνεργατών (2007), σύμφωνα με την 

οποία ο παράγοντας σημασιολογία συσχετίζεται ισχυρά τόσο με την ικανότητα 
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κοινωνικής αλληλεπίδρασης όσο και με τα προβλήματα συγκέντρωσης και 

προσοχής. Ωστόσο, οι δύο έρευνες διαφέρουν μεταξύ τους στο ότι στην παρούσα 

δεν βρέθηκαν συσχετίσεις μεταξύ των λεξιλογικών δοκιμασιών και των 

εσωτερικευμένων προβλημάτων συμπεριφοράς.  

Αντίστοιχα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι επίσης εκείνα της 

Lau (2016), στην οποία έλαβαν μέρος παιδιά με ποικίλες γλωσσικές ικανότητες, 

κάποια από τα οποία λάμβαναν λογοθεραπευτική παρέμβαση, η οποία ανάδειξε 

ισχυρή συσχέτιση μεταξύ των επιδόσεων των παιδιών σε μια δοκιμασία λεξιλογικής 

γνώσης και ενός μέτρου κοινωνικής επάρκειας, το οποίο αφορούσε την ικανότητα 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης, ενσυναίσθησης, διαμόρφωσης και διατήρησης φιλικών 

σχέσεων και των Gertner και συνεργατών (1994), στην έρευνα των οποίων 

συμμετείχαν παιδιά με ΓΔ και τα αποτελέσματα της οποίας ανέδειξαν ισχυρή 

συσχέτιση μεταξύ των επιδόσεων των παιδιών σε μια δοκιμασία προσληπτικού 

λεξιλογίου και ενός μέτρου κοινωνικής επάρκειας, το οποίο αφορούσε τη 

δημοτικότητα των παιδιών. Ωστόσο, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έρχονται σε 

αντίθεση με άλλες έρευνες στον ίδιο πληθυσμό, οι οποίες δεν μπόρεσαν να 

καταλήξουν σε συμπεράσματα συσχέτισης μεταξύ του προσληπτικού λεξιλογίου και 

των εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς την κοινωνικότητα των παιδιών (Donlan 

& Masters, 2000) και των προβλημάτων συμπεριφοράς (Lindsay et al., 2007).  Τέλος, 

έρευνες στο γενικό πληθυσμό (Gathercole, Service, Hitch, Adams, & Martin, 1999 ˙ 

Wolf & Bell, 2004, 2007) βρίσκονται σε συμφωνία με τα αποτελέσματά μας καθότι 

παρέχουν στήριξη στο εύρημα της συσχέτισης του λεξιλογίου και διαστάσεων της 

σχολικής επάρκειας.  

Όσον αφορά τον παράγοντα της μορφολογικής επίγνωσης εντοπίστηκαν επίσης 

συσχετίσεις με συγκεκριμένες ψυχοκοινωνικές δεξιότητες, αν και λιγότερες σε 

αριθμό σε σύγκριση με τους παράγοντες της φωνολογίας και της σημασιολογίας, 

εύρημα που αποτυπώνεται επίσης στα αποτελέσματα της έρευνας των van Daal και 

συνεργατών (2007), η οποία ανέδειξε λιγότερες και μικρότερου βαθμού συσχετίσεις 

μεταξύ μιας δοκιμασίας κατανόησης του νοήματος προτάσεων και των 

ψυχοκοινωνικών διαστάσεων που διερευνήθηκαν σε σύγκριση με τις δοκιμασίες 

λεξιλογίου και φωνολογίας. Πιο αναλυτικά, αναδείχθηκε ισχυρή θετική συσχέτιση 

της μορφολογικής επίγνωσης με την κοινωνική επάρκεια και την υποδιάσταση αυτής 

«διαπροσωπική επικοινωνία», μέτρια θετική συσχέτιση με τη συνεργασία με 
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συνομηλίκους και τη σχολική προσαρμογή και ισχυρή θετική συσχέτιση με τη 

διαχείριση στρες. Τα παρόντα αποτελέσματα συμφωνούν με εκείνα της έρευνας των 

van Daal και συνεργατών (2007), η οποία κατέδειξε τη συσχέτιση μεταξύ ενός 

μέτρου γραμματικής-συντακτικής ικανότητας, και συγκεκριμένα μια δοκιμασίας 

κατανόησης του νοήματος προτάσεων, και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Ωστόσο, 

στην παρούσα έρευνα δεν εντοπίστηκε συσχέτιση μεταξύ της μορφολογικής 

επίγνωσης και των προβλημάτων συμπεριφοράς, όπως σε προηγούμενη ανάλογη 

έρευνα (Lindsay et al., 2007). 

Όσο αφορά τα αποτελέσματα της έρευνας σχετικά με τη συσχέτιση των 

πραγματολογικών στοιχείων του λόγου και της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής  για 

την ομάδα ΓΔ, βρέθηκε θετική μέτριας έντασης συσχέτιση μεταξύ της ικανότητας 

των παιδιών κατανόησης/ ερμηνείας των επικοινωνιακών συνθηκών στις εικόνες με 

τη σχολική αποτελεσματικότητα, η οποία αποτελεί στοιχείο της σχολικής επάρκειας 

και της επικοινωνιακής πρόθεσης - δεξιότητας με τον αυτοέλεγχο, που αποτελεί 

στοιχείο της συναισθηματικής επάρκειας. Η ύπαρξη συσχέτισης σημαίνει πως οι 

μεταβλητές αυτές συνδέονται μεταξύ τους και πως η βελτίωση του ενός επηρεάζει 

θετικά το άλλο, χρήζει, όμως, περαιτέρω διερεύνησης καθότι η διερεύνηση των 

παραπάνω σχέσεων δεν μπορεί να στηριχθεί βιβλιογραφικά λόγω έλλειψης 

αντίστοιχων ερευνητικών δεδομένων. Ωστόσο, έρευνες, όπως αυτή της Bakopoulou 

(2010), η οποία ανέδειξε πως οι πραγματολογικές ικανότητες των παιδιών με ΓΔ 

συνδέονται ισχυρά με την ικανότητά τους να κατανοούν τις συναισθηματικές και 

ψυχικές καταστάσεις των άλλων (συναισθηματική επάρκεια) παρέχουν στήριξη στα 

ευρήματα της παρούσας έρευνας.   

Αναμενόμενο ήταν το εύρημα της ανάδειξης συσχετίσεων ανάμεσα στις 

πραγματολογικές ικανότητες και των συμπεριφορικών προβλημάτων. Συγκεκριμένα 

αναδείχθηκε μετρίου βαθμού αρνητική συσχέτιση μεταξύ της επίδοσης των παιδιών 

με ΓΔ στη δοκιμασία της πραγματολογίας στο σύνολο αλλά και των υποδιαστάσεων 

αυτής «ανταπόκριση στην επικοινωνία» και «επικοινωνιακή πρόθεση-δεξιότητα» και 

της διαπροσωπικής προσαρμογής και της επίδοσής τους στην υποδιάσταση 

«επικοινωνιακή πρόθεση/δεξιότητα» με τα προβλήματα υπερκινητικότητας/ 

δυσκολίες συγκέντρωσης.  Παρόμοιες συσχετίσεις έχουν αναδειχθεί και σε άλλες 

έρευνες, οι οποίες υποστηρίζουν την ύπαρξη σχέσης μεταξύ των πραγματολογικών 

ικανοτήτων και των προβλημάτων εξωτερικευμένης συμπεριφοράς και 
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υπερκινητικότητας στον πληθυσμό της ΓΔ (St Clair et al. , 2011). Άλλες έρευνες, 

ωστόσο, δεν έχουν καταφέρει να καταδείξουν ανάλογες συσχετίσεις (Farmer & 

Oliver, 2005). Επιπροσθέτως, σε αντίθεση με άλλες έρευνες (Bakopoulou, 2010 ˙ 

Eales, 1994 ˙ Lindsay et al., 2008), στην παρούσα δεν αναδείχθηκαν συσχετίσεις 

μεταξύ της πραγματολογικής ικανότητας και της κοινωνικής δεξιότητας των παιδιών 

με ΓΔ.  

Ένα ακόμη μη αναμενόμενο αποτέλεσμα είναι η απουσία εύρεσης συσχετίσεων 

μεταξύ των δοκιμασιών που αξιολογούν τις αφηγηματικές δεξιότητες των παιδιών με 

ΓΔ και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων. Το εύρημα αυτό έρχεται σε αντίθεση με την 

έρευνα των Lindsay και συνεργατών (2007), η οποία κατέδειξε την ύπαρξη 

συσχέτισης μεταξύ της ικανότητας των παιδιών με ΓΔ παραγωγής αφηγηματικού 

λόγου και της απάντησης ερωτήσεων κατανόησης ιστοριών με τις βαθμολογίες τους 

στις κλίμακες προβλημάτων συμπεριφοράς. Στο σημείο αυτό, βέβαια, είναι 

σημαντικό να σημειωθεί ότι η χαμηλή συσχέτιση των τελευταίων δύο μεταβλητών 

στην έρευνα αυτή, σε συνδυασμό με τη διαφορά στο μέγεθος του δείγματος σε σχέση 

με την παρούσα έρευνα είναι πιθανό να συντέλεσε σε αυτό το διαφορετικό 

αποτέλεσμα.  Επίσης, είναι σημαντικό να τονιστεί ο χαμηλός δείκτης αξιοπιστίας που 

διέκρινε τόσο τη δοκιμασία ελεύθερης αφήγησης ιστορίας όσο και τη δοκιμασία 

απάντησης ερωτήσεων ιστορίας στην παρούσα έρευνα.  

Τέλος, εντοπίστηκε αρνητική συσχέτιση μεταξύ της βαθμολογίας των εκπαιδευτικών 

στη διάσταση της ενσυναίσθησης και των επιδόσεων των παιδιών στη δοκιμασία της 

πραγματολογίας τόσο συνολικά όσο και στην υποκλίμακα «ανταπόκριση στην 

επικοινωνία» και στην δοκιμασία  απάντηση ερωτήσεων κατανόησης. Αυτές οι μη 

αναμενόμενες αρνητικές συσχετίσεις μόνο σε τεχνικούς λόγους μπορεί να οφείλονται, 

όπως στο μικρό μέγεθος του δείγματος. Γενικότερα, όπως προαναφέρθηκε, το μικρό 

μέγεθος δείγματος της παρούσας έρευνας ίσως συσκότισε ακόμη περισσότερο τις 

πραγματικές σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών με αποτέλεσμα τη μη ανάδειξη 

περαιτέρω συσχετίσεων. Δεδομένου αυτού τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας 

θα πρέπει να ειδωθούν με προσοχή.  
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Οι γλωσσικές δεξιότητες ως προβλεπτικοί δείκτες των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων 

Ο τελευταίος στόχος της παρούσας έρευνας αφορούσε στη διερεύνηση του αν οι 

γλωσσικές επιδόσεις των παιδιών με ΓΔ αποτελούν προβλεπτικό δείκτη των 

ψυχοκοινωνικών τους δεξιοτήτων. Μάλιστα, ακολουθώντας τις συστάσεις της 

τρέχουσας βιβλιογραφίας, η διερεύνηση αυτή έγινε εξετάζοντας την ύπαρξη 

προβλεπτικής σχέσης μεταξύ συγκεκριμένων γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών 

δεξιοτήτων.  

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ανέδειξαν ότι η επίδοση των παιδιών με ΓΔ 

στη δοκιμασία κατονομασίας εικόνων αποτελεί σημαντικό προβλεπτικό δείκτη των 

εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη συναισθηματική τους επάρκεια και ότι η 

επίδοση τους στη δοκιμασία φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης αποτελεί σημαντικό 

προβλεπτικό δείκτη των εκτιμήσεων των εκπαιδευτικών ως προς τη δεξιότητα 

οργάνωσης/σχεδιασμού. Ειδικότερα, η υψηλή ικανότητα  εκφραστικού λεξιλογίου 

των παιδιών με ΓΔ προβλέπει και υψηλό επίπεδο συναισθηματικής επάρκειας, 

υψηλότερη, δηλαδή, ικανότητα αναγνώρισης και διαχείρισης των συναισθημάτων 

τόσο των ίδιων όσο και των γύρω τους όπως και  χρήσης κατάλληλων στρατηγικών  

ρύθμισης συναισθημάτων και αντιμετώπισης του άγχους και του στρες. Επίσης, το 

υψηλότερο επίπεδο φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης προβλέπει την επίδειξη 

συμπεριφορών που βοηθούν τα παιδία με ΓΔ να εφαρμόζουν στρατηγικές για την 

επίτευξη ενός στόχου, να λαμβάνουν αποφάσεις για το τι είναι σημαντικό και τι όχι 

σε ένα έργο, να ξεκινούν και να ολοκληρώνουν μια δραστηριότητα μέσα στον 

προβλεπόμενο χρόνο.  

Τα παραπάνω ευρήματα, πρώτα από όλα, υπογραμμίζουν τη σημασία των γλωσσικών 

ικανοτήτων για τη ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών με ΓΔ, εύρημα που έχει 

αναδειχθεί από πλήθος ερευνητών, οι οποίοι τονίζουν την καθοριστική σημασία της 

γλώσσας για τη συναισθηματική, κοινωνική και ακαδημαϊκή εξέλιξη των παιδιών 

(Hoff, 2013 ˙ Vygosky, 1962). Ακόμη, τα ευρήματα αυτά επισημαίνουν ότι στον 

πληθυσμό της ΓΔ διαφορετικές γλωσσικές ικανότητες προβλέπουν διαφορετικές 

ψυχοκοινωνικές δεξιότητες και ότι η ύπαρξη προβλεπτικής σχέσης δεν υφίσταται για 

όλες τις γλωσσικές περιοχές.  Επιπροσθέτως, η μη ανάδειξη προβλεπτικής σχέσης 

μεταξύ των πραγματολογικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών με ΓΔ, 

εύρημα που βρίσκεται σε αντίθεση με προηγούμενες έρευνες,  απεικονίζει τόσο την 
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ετερογένεια που χαρακτηρίζει τον πληθυσμό αυτό όσο και τη δυσκολία 

«αποκάλυψης» της σχέσης αυτής, όπως έχει φανεί και σε άλλες έρευνες (Farmer & 

Oliver, 2005). Μια σαφέστερη κατανόηση αυτής της σχέσης ίσως μπορεί να 

αποκτηθεί μέσα από ερευνητικούς σχεδιασμούς παρέμβασης, οι οποίοι να αξιολογούν 

τα επίπεδα βελτίωσης των επιμέρους διαστάσεων του ψυχοκοινωνικού τομέα μετά 

από εκπαίδευση σε δεξιότητες πραγματολογίας (Vedeler, 1996). Ωστόσο, όπως 

αναφέρθηκε και στην προηγούμενη ενότητα, το μικρό μέγεθος του δείγματος της 

παρούσας έρευνας, όπως και ο χαμηλός δείκτης αξιοπιστίας κάποιων εκ των 

δοκιμασιών, ίσως συσκότισαν τις πραγματικές σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών και 

τα αποτελέσματα πρέπει να ειδωθούν με προσοχή.  

 Σε συνολικό επίπεδο, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας προβάλλουν το ζήτημα 

άλλοι παράγοντες, πέραν της γλώσσας, να διαδραματίζουν σημαντικότερο ρόλο για 

την ανάπτυξη συγκεκριμένων ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων στον πληθυσμό της ΓΔ. 

Στηριζόμενοι, μάλιστα, στο γεγονός ότι η φωνολογική βραχύχρονη μνήμη, η οποία 

εκτός από μέτρο φωνολογικής ικανότητας συνιστά και μέτρο μνημονικής ικανότητας, 

αναδείχθηκε στην παρούσα έρευνα ως προβλεπτικός παράγοντας, θα μπορούσε να 

αποτελέσει λόγο ενίσχυσης της άποψης της Bishop (1977), σύμφωνα με την οποία οι 

δυσκολίες των παιδιών με ΓΔ στον ψυχοκοινωνικό τομέα οφείλονται στα ελλείμματα 

που εμφανίζουν στη μνήμη εργασίας και σε ανεπάρκεια του συστήματος 

επεξεργασίας πληροφοριών. Η διεξαγωγή περαιτέρω ερευνητικών σχεδιασμών για το 

ζήτημα αυτό κρίνεται αναγκαία 

 

1.2. Περιορισμοί και μελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας 

Η πολυπλοκότητα του παρόντος ερευνητικού εγχειρήματος συνοδεύεται, όπως είναι 

αναμενόμενο, και από περιορισμούς. Ο πρώτος περιορισμός στον οποίο πρέπει να 

αναφερθούμε έγκειται στο μικρό μέγεθος αλλά και το περιορισμένο ηλικιακό εύρος 

του δείγματος, τα οποία δρουν περιοριστικά στη γενίκευση των συνολικών ευρημά-

των της παρούσας έρευνας. Επίσης, όπως έχει προαναφερθεί, είναι πιθανό ένα μεγα-

λύτερο  δείγμα να ευνοούσε την ανάδειξη περισσότερων στατιστικά σημαντικών δια-

φορών μεταξύ των δύο ομάδων και περισσότερων συσχετίσεων και προβλεπτικών 

σχέσεων. Η γενικευσιμότητα των ευρημάτων μας περιορίζεται, επίσης, από το γεγο-

νός ότι η συμμετοχή των παιδιών στην έρευνα βασίστηκε σε συγκεκριμένα διαγνω-
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στικά κριτήρια, καθιστώντας έτσι τα ευρήματα γενικεύσιμα αποκλειστικά σε παιδιά 

με ΓΔ αντίστοιχου γλωσσικού και νοητικού προφίλ.   

 

Κριτική θα μπορούσε επίσης να ασκηθεί και στον τρόπο με τον οποίο μελετήθηκαν 

κάποια από τα ερευνητικά ερωτήματα. Για παράδειγμα, οι υπό μελέτη μεταβλητές της 

ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των παιδιών αξιολογήθηκαν μόνο με ερωτηματολόγια 

που απευθύνονταν στους εκπαιδευτικούς των παιδιών, χωρίς να γίνει παράλληλη 

χρήση άλλων μεθοδολογικών εργαλείων και πηγών. Αυτό θα μπορούσε να θεωρηθεί 

ότι λειτούργησε περιοριστικά ως προς τον εντοπισμό των πραγματικών διαφορών 

στην ψυχοκοινωνική προσαρμογή των παιδιών με και χωρίς ΓΔ. Ειδικότερα, χρήσιμη 

θα ήταν η μελέτη των διάφορων διαστάσεων της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των 

παιδιών με ΓΔ με βάση τη συλλογή πληροφοριών από όλες τις αποδεδειγμένες 

αξιόπιστες πηγές (γονείς, εκπαιδευτικοί, μαθητές), ώστε να επιτευχθεί η κατά το 

δυνατόν πληρέστερη και πιο σφαιρική αποτίμησή της. Η τελευταία φαίνεται, 

άλλωστε, να επιβάλει τη συνδυαστική χρήση ποικιλίας μεθοδολογικών εργαλείων, 

όπως τα αξιόπιστα και έγκυρα ερωτηματολόγια, η συνέντευξη και η παρατήρηση 

συμπεριφορών, όπου αυτή είναι εφικτή.  

Ακόμη, με σκοπό την ανάδειξη του ιδιαίτερου ψυχοκοινωνικού προφίλ των παιδιών 

με ΓΔ και της σχέσης μεταξύ της γλωσσικής διαταραχής και των συνυπαρχουσών 

ψυχοκοινωνικών δυσκολιών θα ήταν σημαντικό να λάβουμε υπόψη τις απόψεις των 

ίδιων των παιδιών ως προς την ψυχοκοινωνική τους προσαρμογή, ερευνώντας τόσο 

τα είδη των εμπειριών που μπορεί να είχαν όσο και τους τρόπους αντιμετώπισης που 

χρησιμοποιούν για  να ανταπεξέλθουν σε αυτές αλλά και το επίπεδο της υποστήριξης 

που μπορεί να είχαν λάβει. Ο τρόπος που τα παιδιά βλέπουν τους εαυτούς τους και τις 

δυσκολίες τους θα μπορούσε να μας εφοδιάσει με σημαντικές πληροφορίες για τη 

σύνθετη αυτή σχέση και  να μας βοηθήσει να κατανοήσουμε καλύτερα τις δυσκολίες 

τους. 

 

Όλα αυτά θα ήταν ίσως σκόπιμο να εφαρμοστούν με έμφαση στην προσέγγιση των 

ποιοτικών, ατομικών διαφορών και στην έννοια της ετερογένειας στον συγκεκριμένο 

πληθυσμό, κάτι που θα επέτρεπε την προσέγγιση της ομάδας των παιδιών με ΓΔ σε 

σχέση με τον εαυτό της και όχι σε σύγκριση με τις ομάδες ελέγχου, καθώς οι 

πρόσφατες εξελίξεις στο οικείο θεωρητικό και ερευνητικό πεδίο υπογραμμίζουν την 
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αναγκαιότητα για απομάκρυνση από τον αυστηρό προσανατολισμό στη λογική των 

συγκρίσεων (Warren, 2004). Τέτοιοι ερευνητικοί σχεδιασμοί επιτρέπουν όχι μόνο τη 

διεξοδική μελέτη του ψυχοκοινωνικού προφίλ των παιδιών με ΓΔ αλλά και των 

ανάδειξη των διάφορων διεργασιών μέσα από τις οποίες η ψυχοκοινωνική υγεία των 

παιδιών με ΓΔ διαμορφώνεται, διατηρείται και ενισχύεται. Για παράδειγμα, 

επιτακτική προβάλλει η ανάγκη για έλεγχο του ρόλου που διαδραματίζουν προς αυτή 

την κατεύθυνση οι συναφείς στρατηγικές που τα παιδιά με ΓΔ υιοθετούν για την 

αντιμετώπιση των όποιων περιορισμών η συγκεκριμένη δυσκολία συνεπάγεται.  

Ακόμη, δεν ελέγχθηκαν πιθανές διαφοροποιήσεις των ευρημάτων με βάση 

παράγοντες όπως το φύλο και η κοινωνικοοικονομική κατάσταση των παιδιών, οι 

οποίοι έχει υποστηριχθεί ερευνητικά ότι επιδρούν τόσο στη γλωσσική όσο και στη 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη.  Μια ενδιαφέρουσα ερευνητική πρόταση, λοιπόν, θα ήταν 

η διερεύνηση των διαφορών στο γλωσσικό και ψυχοκοινωνικό προφίλ των παιδιών 

με βάση το φύλο και το κοινωνικοικονομικό επίπεδο τους, όπως και η διερεύνηση 

του πιθανού διαμεσολαβητικού ρόλου των παραγόντων αυτών στη σχέση μεταξύ των 

γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δυσκολιών. Για την σαφέστερη κατανόηση της 

σχέσης αυτής προτείνεται ακόμη η διεξαγωγή ερευνητικών σχεδιασμών παρέμβασης, 

οι οποίοι να αξιολογούν τα επίπεδα βελτίωσης των επιμέρους διαστάσεων του 

ψυχοκοινωνικού τομέα μετά από εκπαίδευση σε διαφορετικούς γλωσσικούς τομείς. 

Ακόμη, για να είμαστε σε θέση να καταλήξουμε σε πιο οριστικά συμπεράσματα σε 

σχέση με τα ευρήματα της παρούσας έρευνας προτείνεται περεταίρω έρευνα με αυτές 

τις μεταβλητές, καθώς και η διεξαγωγή διαχρονικών ερευνητικών σχεδιασμών.  

Τέλος, ένα από τα πιο ενδιαφέροντα δεδομένα που προέκυψαν από την παρούσα 

έρευνα και σε κάποιο βαθμό και από την υπόλοιπη βιβλιογραφία είναι το γεγονός ότι 

παρ’όλο που η γλωσσική διαταραχή φαίνεται να δημιουργεί επιπρόσθετο κίνδυνο 

εμφάνισης ψυχοκοινωνικών δυσκολιών, μέσα στην κλινική ομάδα, ελάχιστη άμεση 

σχέση μπορεί να βρεθεί μεταξύ των γλωσσικών και των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων. 

Ενδεχομένως, χρειάζεται να ξεκινήσουμε την έρευνα άλλων παραγόντων, όπως η 

μνήμη και η προσοχή, που μπορεί να προκαλούν τόσο τις γλωσσικές όσο και τις 

ψυχοκοινωνικές δυσκολίες  που εμφανίζονται σε αυτόν τον πληθυσμό.   
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Σύνοψη:  

 
Η παρούσα έρευνα αισιοδοξεί ότι κατάφερε να σκιαγραφήσει το γλωσσικό και ψυχο-

κοινωνικό προφίλ των ελληνόπουλων με ΓΔ και να αναδείξει τη σχέση μεταξύ συ-

γκεκριμένων γλωσσικών και ψυχοκοινωνικών δυσκολιών καλύπτοντας κατά αυτόν 

τον τρόπο, ένα αξιοσημείωτο κενό τόσο στην εγχώρια όσο και στη διεθνή βιβλιογρα-

φία. Τα ευρήματα της παρούσας ερευνητικής προσπάθειας αποκτούν ιδιαίτερη σημα-

σία σε πρακτικό επίπεδο καθώς υπογραμμίζουν την επιτακτική ανάγκη κατάρτισης 

προγραμμάτων παρέμβασης και υποστηριχτικών δομών, τα οποία να εστιάζουν τόσο 

στην αντιμετώπιση των γλωσσικών δυσκολιών των παιδιών στους διάφορους γλωσ-

σικούς τομείς όσο και στη βελτίωση των ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και την ενί-

σχυσή τους γενικότερα στο ψυχοκοινωνικό τομέα. Τέλος, ο σχεδιασμός και η εφαρ-

μογή προγραμμάτων παρέμβασης με στόχο την κατά το δυνατόν μεγαλύτερη βελτίω-

ση των γλωσσικών και των όποιων ψυχοκοινωνικών δυσκολιών των παιδιών αυτών 

είναι η λογική συνέπεια της ενασχόλησης με το θέμα σε ερευνητικό επίπεδο. Η αξιο-

λόγηση τέτοιων προγραμμάτων θα μας βοηθήσει να εντοπίσουμε τους παράγοντες 

εκείνους που καθιστούν τα προγράμματα αυτά αποτελεσματικά.  
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Παράρτημα  

Έλεγχοι κανονικότητας ανά ομάδα 

 

Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Φωνολογική επίγνωση 

σύνολο 

ΤΑ ,199 18 ,057 ,884 18 ,030 

ΓΔ ,093 18 ,200* ,983 18 ,974 

Επισήμανση ομοιότητας ή 

διαφοράς σε επίπεδο 

συλλαβής 

ΓΔ ,174 18 ,155 ,888 18 ,036 

Επισήμανση ομοιότητας ή 

διαφοράς σε επίπεδο 

φωνήματος 

ΤΑ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

ΓΔ ,179 18 ,131 ,931 18 ,203 

Σύνθεση λέξεων σε επίπεδο 
συλλαβής 

ΤΑ ,476 18 ,000 ,520 18 ,000 

ΓΔ ,263 18 ,002 ,884 18 ,031 

Σύνθεση λέξεων σε επίπεδο 

φωνήματος 

ΤΑ ,360 18 ,000 ,706 18 ,000 

ΓΔ ,201 18 ,053 ,893 18 ,044 

Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο συλλαβής 
ΓΔ ,251 18 ,004 ,807 18 ,002 

Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο φωνήματος 

ΤΑ ,319 18 ,000 ,607 18 ,000 

ΓΔ ,477 18 ,000 ,435 18 ,000 

Απαλοιφή τμήματος της 

λέξης σε επίπεδο συλλαβής 

ΤΑ ,454 18 ,000 ,540 18 ,000 

ΓΔ ,170 18 ,180 ,909 18 ,081 

Απαλοιφή τμήματος της 

λέξης σε επίπεδο 

φωνήματος 

ΤΑ ,333 18 ,000 ,769 18 ,001 

ΓΔ ,306 18 ,000 ,735 18 ,000 

Φωνολογική επίγνωση σε 
επίπεδο συλλαβής 

ΤΑ ,389 18 ,000 ,645 18 ,000 

ΓΔ ,116 18 ,200* ,973 18 ,852 

Φωνολογική επίγνωση σε 

επίπεδο φωνήματος 

ΤΑ ,197 18 ,062 ,858 18 ,011 

ΓΔ ,145 18 ,200* ,956 18 ,519 

Φωνολογική βραχύχρονη 

μνήμη 

ΤΑ ,193 18 ,075 ,927 18 ,171 

ΓΔ ,122 18 ,200* ,965 18 ,700 

Κατονομασία εικόνων ΤΑ ,188 18 ,094 ,918 18 ,121 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

ΓΔ ,144 18 ,200* ,948 18 ,399 

Προσληπτικό λεξιλόγιο 

ΤΑ ,233 18 ,011 ,884 18 ,031 

ΓΔ ,181 18 ,125 ,872 18 ,019 

Ορισμός λέξεων 

ΤΑ ,159 18 ,200* ,949 18 ,407 

ΓΔ ,118 18 ,200* ,960 18 ,608 

Ακουστική κατανόηση 
οδηγιών 

ΤΑ ,276 18 ,001 ,786 18 ,001 

ΓΔ ,152 18 ,200* ,900 18 ,057 

Μορφολογική επίγνωση 

σύνολο 

ΤΑ ,232 18 ,012 ,886 18 ,032 

ΓΔ ,179 18 ,131 ,947 18 ,379 

Παραγωγή ουσιαστικών και 

επιθέτων 

ΤΑ ,279 18 ,001 ,780 18 ,001 

ΓΔ ,137 18 ,200* ,951 18 ,435 

Αναγνώριση του ορθού 

γραμματικά λεκτικού τύπου 

για ρήματα 

ΤΑ ,421 18 ,000 ,601 18 ,000 

ΓΔ ,154 18 ,200* ,958 18 ,556 

Αναγνώριση του ορθού 

γραμματικά λεκτικού τύπου 

για ουσιαστικά 

ΤΑ ,538 18 ,000 ,253 18 ,000 

ΓΔ ,376 18 ,000 ,699 18 ,000 

Παραγωγή του ορθού 

γραμματικά τύπου για 

ρήματα 

ΤΑ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

ΓΔ ,207 18 ,040 ,869 18 ,017 

Παραγωγή του ορθού 
γραμματικά τύπου για 

ουσιαστικά 

ΤΑ ,516 18 ,000 ,377 18 ,000 

ΓΔ ,182 18 ,118 ,899 18 ,056 

Μορφολογική επίγνωση - 

αναγνώριση 

ΤΑ ,392 18 ,000 ,624 18 ,000 

ΓΔ ,133 18 ,200* ,951 18 ,442 

Μορφολογική επίγνωση - 

παραγωγή 

ΤΑ ,310 18 ,000 ,789 18 ,001 

ΓΔ ,147 18 ,200* ,946 18 ,365 

Πραγματολογία σύνολο 

ΤΑ ,112 18 ,200* ,975 18 ,891 

ΓΔ ,133 18 ,200* ,948 18 ,400 

Κατανόηση και Ερμηνεία 

των επικοινωνιακών 

συνθηκών στις εικόνες 

ΤΑ ,308 18 ,000 ,740 18 ,000 

ΓΔ ,204 18 ,046 ,872 18 ,019 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Αναγνώριση θετικού 

συναισθήματος 
ΓΔ ,476 18 ,000 ,520 18 ,000 

Ακριβής ερμηνεία εικόνας-

Κατανόηση 

κατάστασης/επικοινωνιακού 

πλαισίου 

ΤΑ ,322 18 ,000 ,711 18 ,000 

ΓΔ ,244 18 ,006 ,805 18 ,002 

Αναγνώριση συμβατικής 

συμπεριφοράς 

ΤΑ ,383 18 ,000 ,761 18 ,000 

ΓΔ ,237 18 ,008 ,843 18 ,007 

Επικοινωνιακή πρόθεση -  

δεξιότητα 

ΤΑ ,121 18 ,200* ,977 18 ,907 

ΓΔ ,124 18 ,200* ,949 18 ,415 

Προσέλκυση της προσοχής 

του ενήλικα 

ΤΑ ,278 18 ,001 ,794 18 ,001 

ΓΔ ,270 18 ,001 ,832 18 ,004 

Κατεύθυνση προσοχής σε 

γεγονότα και αντικείμενα 

ΤΑ ,211 18 ,033 ,879 18 ,025 

ΓΔ ,254 18 ,003 ,839 18 ,006 

Παράκληση για 

συγκεκριμένη ενέργεια 

ΤΑ ,269 18 ,001 ,855 18 ,010 

ΓΔ ,217 18 ,025 ,907 18 ,077 

Παράκληση για 

πληροφόρηση 

ΤΑ ,324 18 ,000 ,751 18 ,000 

ΓΔ ,221 18 ,021 ,892 18 ,041 

Άρνηση-απόρριψη 

ενέργειας ή αντικειμένου 

ΤΑ ,476 18 ,000 ,520 18 ,000 

ΓΔ ,392 18 ,000 ,624 18 ,000 

Χαιρετισμός κατά την 

άφιξη 

ΤΑ ,363 18 ,000 ,638 18 ,000 

ΓΔ ,334 18 ,000 ,642 18 ,000 

Χαιρετισμός κατά την 

αναχώρηση 

ΤΑ ,427 18 ,000 ,642 18 ,000 

ΓΔ ,324 18 ,000 ,751 18 ,000 

Έκφραση συναισθημάτων 

(ευχαρίστηση-ανησυχία) 

ΤΑ ,328 18 ,000 ,775 18 ,001 

ΓΔ ,222 18 ,019 ,860 18 ,012 

Κατονομασία αντικειμένων 

ΤΑ ,293 18 ,000 ,849 18 ,008 

ΓΔ ,211 18 ,033 ,879 18 ,025 

Σχολιασμός αντικειμένου ΤΑ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

ΓΔ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

Σχολιασμός απουσίας 

αντικειμένου 

ΤΑ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

ΓΔ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

Ικανότητα πληροφόρησης 

για κάτι που συνέβη κατά 

την απουσία του ενήλικα ή 
συνομηλίκων 

ΤΑ ,308 18 ,000 ,767 18 ,001 

ΓΔ ,365 18 ,000 ,720 18 ,000 

Ανταπόκριση στην 

επικοινωνία 

ΤΑ ,176 18 ,143 ,959 18 ,585 

ΓΔ ,106 18 ,200* ,955 18 ,505 

Πρόκληση προσοχής  

παιδιού/συνομηλίκων 

ΤΑ ,352 18 ,000 ,741 18 ,000 

ΓΔ ,279 18 ,001 ,780 18 ,001 

Κατανόηση της χειρονομίας 

«δείξιμο με το δείκτη» 

ΤΑ ,476 18 ,000 ,520 18 ,000 

ΓΔ ,421 18 ,000 ,601 18 ,000 

Κατανόηση πρόθεσης του 

ομιλητή 

ΤΑ ,151 18 ,200* ,929 18 ,186 

ΓΔ ,118 18 ,200* ,961 18 ,612 

Κατανόηση πρόθεσης του 

ομιλητή σε παράκληση για 

συγκεκριμένη πληροφορία 

ΤΑ ,442 18 ,000 ,577 18 ,000 

ΓΔ ,301 18 ,000 ,786 18 ,001 

Κατανόηση μεταφορικής 
έκφρασης/χιούμορ 

ΤΑ ,376 18 ,000 ,699 18 ,000 

ΓΔ ,249 18 ,004 ,783 18 ,001 

Ικανότητα 

διαπραγμάτευσης 

ΤΑ ,250 18 ,004 ,858 18 ,011 

ΓΔ ,274 18 ,001 ,815 18 ,003 

Δεξιότητες που αφορούν 

διαφορές επικοινωνιακού 

πλαισίου 

ΤΑ ,145 18 ,200* ,918 18 ,119 

ΓΔ ,284 18 ,000 ,819 18 ,003 

Επιλογή θέματος συζήτησης ΓΔ ,538 18 ,000 ,253 18 ,000 

Χρήση του λόγου στο 

παιχνίδι 

ΤΑ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

ΓΔ ,392 18 ,000 ,624 18 ,000 

Συναναστροφή με 

συνομηλίκους 

ΤΑ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

ΓΔ ,435 18 ,000 ,614 18 ,000 

Δεξιότητες κοινωνικών ΤΑ ,255 18 ,003 ,808 18 ,002 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

συμβάσεων 
ΓΔ ,247 18 ,005 ,854 18 ,010 

Ευγένεια 

ΤΑ ,171 18 ,174 ,929 18 ,184 

ΓΔ ,350 18 ,000 ,697 18 ,000 

Αφηγηματικός λόγος 

σύνολο 

ΤΑ ,177 18 ,140 ,967 18 ,732 

ΓΔ ,152 18 ,200* ,909 18 ,083 

Αναδιήγηση σύνολο 

ΤΑ ,110 18 ,200* ,976 18 ,904 

ΓΔ ,186 18 ,099 ,921 18 ,132 

Χρονική διαδοχή 

ΤΑ ,246 18 ,005 ,797 18 ,001 

ΓΔ ,328 18 ,000 ,775 18 ,001 

Εισαγωγή αφήγησης 

ΤΑ ,444 18 ,000 ,477 18 ,000 

ΓΔ ,352 18 ,000 ,741 18 ,000 

Ανάπτυξη χαρακτήρων 

ΤΑ ,421 18 ,000 ,601 18 ,000 

ΓΔ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

Αναφορά/Επίλυση του 

προβλήματος 

ΤΑ ,352 18 ,000 ,741 18 ,000 

ΓΔ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμα 

ΤΑ ,442 18 ,000 ,577 18 ,000 

ΓΔ ,444 18 ,000 ,477 18 ,000 

Ακρίβεια/Πιστότητα 
αφήγησης 

ΤΑ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

ΓΔ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

Συνδετικές λέξεις/φράσεις 

ΤΑ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

ΓΔ ,363 18 ,000 ,638 18 ,000 

Καταλληλότητα και 

ποιότητα λεξιλογίου 

ΤΑ ,405 18 ,000 ,688 18 ,000 

ΓΔ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

Ελεύθερη αφήγηση σύνολο 

ΤΑ ,171 18 ,174 ,923 18 ,147 

ΓΔ ,197 18 ,063 ,895 18 ,047 

Χρονική διαδοχή 

ΤΑ ,421 18 ,000 ,601 18 ,000 

ΓΔ ,405 18 ,000 ,688 18 ,000 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Εισαγωγή αφήγησης 

ΤΑ ,449 18 ,000 ,566 18 ,000 

ΓΔ ,214 18 ,029 ,812 18 ,002 

Ανάπτυξη χαρακτήρων 

ΤΑ ,463 18 ,000 ,552 18 ,000 

ΓΔ ,501 18 ,000 ,457 18 ,000 

Αναφορά/Επίλυση του 

προβλήματος 

ΤΑ ,346 18 ,000 ,726 18 ,000 

ΓΔ ,374 18 ,000 ,717 18 ,000 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμα 

ΤΑ ,287 18 ,000 ,803 18 ,002 

ΓΔ ,427 18 ,000 ,642 18 ,000 

Συνδετικές λέξεις/φράσεις 

ΤΑ ,380 18 ,000 ,720 18 ,000 

ΓΔ ,374 18 ,000 ,717 18 ,000 

Καταλληλότητα και 

ποιότητα λεξιλογίου 

ΤΑ ,538 18 ,000 ,253 18 ,000 

ΓΔ ,523 18 ,000 ,373 18 ,000 

Απάντηση ερωτήσεων 

κατανόησης 

ΤΑ ,329 18 ,000 ,860 18 ,012 

ΓΔ ,119 18 ,200* ,969 18 ,778 

Κοινωνική επάρκεια 

ΤΑ ,187 18 ,097 ,936 18 ,248 

ΓΔ ,147 18 ,200* ,978 18 ,924 

Ηγετικές ικανότητες 

Δεξιότητες διεκδίκησης 

ΤΑ ,187 18 ,098 ,882 18 ,029 

ΓΔ ,229 18 ,014 ,843 18 ,007 

Διαπροσωπική Επικοινωνία  

ΤΑ ,141 18 ,200* ,976 18 ,902 

ΓΔ ,137 18 ,200* ,967 18 ,737 

Συνεργασία με 

συνομηλίκους  

ΤΑ ,104 18 ,200* ,979 18 ,935 

ΓΔ ,113 18 ,200* ,963 18 ,665 

Σχολική επάρκεια 

ΤΑ ,189 18 ,089 ,831 18 ,004 

ΓΔ ,269 18 ,001 ,846 18 ,007 

Κίνητρα 

ΤΑ ,162 18 ,200* ,895 18 ,047 

ΓΔ ,253 18 ,003 ,853 18 ,009 

Οργάνωση/Σχεδιασμός  ΤΑ ,258 18 ,003 ,783 18 ,001 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

ΓΔ ,195 18 ,069 ,899 18 ,056 

Σχολική 

αποτελεσματικότητα 

ΤΑ ,249 18 ,004 ,841 18 ,006 

ΓΔ ,199 18 ,058 ,867 18 ,016 

Σχολική προσαρμογή 

ΤΑ ,099 18 ,200* ,944 18 ,339 

ΓΔ ,178 18 ,135 ,922 18 ,142 

Συναισθηματική επάρκεια 

ΤΑ ,128 18 ,200* ,971 18 ,810 

ΓΔ ,078 18 ,200* ,976 18 ,898 

Αυτοέλεγχος 

ΤΑ ,194 18 ,073 ,866 18 ,016 

ΓΔ ,140 18 ,200* ,941 18 ,301 

Διαχείριση συναισθημάτων 

ΤΑ ,179 18 ,130 ,929 18 ,185 

ΓΔ ,167 18 ,198 ,947 18 ,378 

Διαχείριση στρες  

ΤΑ ,149 18 ,200* ,963 18 ,654 

ΓΔ ,097 18 ,200* ,967 18 ,733 

Ενσυναίσθηση 

ΤΑ ,288 18 ,000 ,812 18 ,002 

ΓΔ ,178 18 ,134 ,833 18 ,005 

Προβλήματα συμπεριφοράς 

ΤΑ ,233 18 ,011 ,783 18 ,001 

ΓΔ ,117 18 ,200* ,950 18 ,430 

Διαπροσωπική προσαρμογή  

ΤΑ ,303 18 ,000 ,704 18 ,000 

ΓΔ ,174 18 ,158 ,887 18 ,035 

Ενδοπροσωπική 

προσαρμογή  

ΤΑ ,171 18 ,175 ,826 18 ,004 

ΓΔ ,141 18 ,200* ,975 18 ,880 

Υπερκινητικότητα/ 

Δυσκολίες συγκέντρωσης 

ΤΑ ,218 18 ,023 ,686 18 ,000 

ΓΔ ,212 18 ,032 ,867 18 ,016 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

c. Επισήμανση ομοιότητας ή διαφοράς σε επίπεδο συλλαβής is constant when group = ΤΑ. It has been 

omitted. 

d. Κατάτμηση λέξεων σε επίπεδο συλλαβής is constant when group = ΤΑ. It has been omitted. 
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Κλίμακα group 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

e. Αναγνώριση θετικού συναισθήματος  is constant when group = ΤΑ. It has been omitted. 

f. Αναγνώριση αρνητικού συναισθήματος is constant when group = ΤΑ. It has been omitted. 

g. Αναγνώριση αρνητικού συναισθήματος is constant when group = ΓΔ. It has been omitted. 

h. Λεκτική παράκληση για βοήθεια is constant when group = ΤΑ. It has been omitted. 

i. Λεκτική παράκληση για βοήθεια is constant when group = ΓΔ. It has been omitted. 

j. Επιλογή θέματος συζήτησης is constant when group = ΤΑ. It has been omitted. 
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Στατιστικοί δείκτες ανά ομάδα 

 

 

 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Πηλίκο νοημοσύνης 108,0556 110,0000 11,64915 90,00 125,00 98,7500 110,0000 113,7500 94,7222 95,0000 5,80877 85,00 105,00 90,0000 95,0000 100,0000 

Εκφραστικό λεξιλόγιο 36,5556 36,0000 4,27334 31,00 45,00 33,0000 36,0000 40,0000 15,2778 15,5000 3,15866 10,00 19,00 12,5000 15,5000 19,0000 

Φωνολογική επίγνωση 

σύνολο 
49,8333 51,0000 3,16692 42,00 53,00 47,7500 51,0000 52,2500 20,0000 20,5000 6,21194 8,00 31,00 15,0000 20,5000 24,0000 

Επισήμανση ομοιότητας 

ή διαφοράς σε επίπεδο 

συλλαβής 

7,0000 7,0000 ,00000 7,00 7,00 7,0000 7,0000 7,0000 4,0556 4,0000 2,46080 ,00 7,00 2,0000 4,0000 7,0000 

Επισήμανση ομοιότητας 

ή διαφοράς σε επίπεδο 

φωνήματος 

6,8889 7,0000 ,32338 6,00 7,00 7,0000 7,0000 7,0000 3,4444 3,0000 1,78958 1,00 7,00 2,0000 3,0000 5,0000 

Σύνθεση λέξεων σε 

επίπεδο συλλαβής 
4,7778 5,0000 ,42779 4,00 5,00 4,7500 5,0000 5,0000 3,2778 4,0000 1,31978 1,00 5,00 2,0000 4,0000 4,0000 

Σύνθεση λέξεων σε 

επίπεδο φωνήματος 
6,2778 7,0000 1,07406 4,00 7,00 5,7500 7,0000 7,0000 1,8333 1,5000 1,58114 ,00 5,00 ,7500 1,5000 3,2500 

Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο συλλαβής 
6,0000 6,0000 ,00000 6,00 6,00 6,0000 6,0000 6,0000 3,2778 4,5000 2,53923 ,00 6,00 ,7500 4,5000 6,0000 

Κατάτμηση λέξεων σε 

επίπεδο φωνήματος 
6,2778 7,0000 1,31978 2,00 7,00 6,0000 7,0000 7,0000 ,2778 ,0000 ,75190 ,00 3,00 ,0000 ,0000 ,0000 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Απαλοιφή τμήματος της 

λέξης σε επίπεδο 

συλλαβής 

6,6111 7,0000 ,84984 4,00 7,00 6,7500 7,0000 7,0000 2,6667 2,5000 2,22288 ,00 7,00 ,0000 2,5000 4,0000 

Απαλοιφή τμήματος της 

λέξης σε επίπεδο 

φωνήματος 

6,0000 6,0000 1,08465 3,00 7,00 6,0000 6,0000 7,0000 1,1667 ,0000 1,72354 ,00 6,00 ,0000 ,0000 2,0000 

Φωνολογική επίγνωση σε 

επίπεδο συλλαβής 
24,3889 25,0000 1,03690 22,00 25,00 24,0000 25,0000 25,0000 13,2778 14,0000 4,77500 4,00 21,00 10,0000 14,0000 17,2500 

Φωνολογική επίγνωση σε 

επίπεδο φωνήματος 
25,4444 26,0000 2,54887 20,00 28,00 23,7500 26,0000 27,2500 6,7222 6,0000 3,17723 2,00 13,00 3,7500 6,0000 9,2500 

Φωνολογική βραχύχρονη 

μνήμη 
25,6111 26,0000 1,88302 21,00 28,00 24,0000 26,0000 27,0000 10,8889 10,0000 5,34557 1,00 20,00 6,0000 10,0000 14,7500 

Κατονομασία εικόνων 17,7222 17,5000 1,52646 15,00 20,00 17,0000 17,5000 19,0000 8,2778 8,5000 2,05242 5,00 12,00 6,0000 8,5000 10,0000 

Προσληπτικό λεξιλόγιο 28,0000 28,5000 1,60880 25,00 30,00 26,0000 28,5000 29,0000 16,0556 17,5000 6,24474 5,00 23,00 9,7500 17,5000 22,2500 

Ορισμός λέξεων 18,8611 19,5000 2,43024 13,50 22,50 17,0000 19,5000 20,6250 9,5000 9,0000 3,27648 2,00 14,50 7,0000 9,0000 12,5000 

Ακουστική κατανόηση 

οδηγιών 
15,2222 15,0000 ,80845 14,00 16,00 14,7500 15,0000 16,0000 9,3889 9,5000 2,95334 1,00 13,00 8,0000 9,5000 11,2500 

Μορφολογική επίγνωση 

σύνολο 
33,6667 34,0000 1,08465 31,00 35,00 33,0000 34,0000 34,2500 12,4444 14,0000 5,49034 3,00 21,00 8,5000 14,0000 17,2500 

Παραγωγή ουσιαστικών 

και επιθέτων 
7,3333 7,0000 ,68599 6,00 8,00 7,0000 7,0000 8,0000 3,0556 3,0000 2,09964 ,00 7,00 1,7500 3,0000 5,0000 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Αναγνώριση του ορθού 

γραμματικά λεκτικού 

τύπου για ρήματα 

7,6667 8,0000 ,48507 7,00 8,00 7,0000 8,0000 8,0000 3,1111 3,0000 1,90630 ,00 7,00 1,7500 3,0000 4,0000 

Αναγνώριση του ορθού 

γραμματικά λεκτικού 

τύπου για ουσιαστικά 

2,9444 3,0000 ,23570 2,00 3,00 3,0000 3,0000 3,0000 1,4444 1,0000 ,61570 1,00 3,00 1,0000 1,0000 2,0000 

Παραγωγή του ορθού 

γραμματικά τύπου για 

ρήματα 

7,8889 8,0000 ,32338 7,00 8,00 8,0000 8,0000 8,0000 2,4444 2,5000 2,17532 ,00 7,00 ,0000 2,5000 4,0000 

Παραγωγή του ορθού 

γραμματικά τύπου για 

ουσιαστικά 

7,8333 8,0000 ,51450 6,00 8,00 8,0000 8,0000 8,0000 2,3889 2,0000 2,17307 ,00 7,00 ,0000 2,0000 4,2500 

Μορφολογική επίγνωση - 

αναγνώριση 
10,6111 11,0000 ,50163 10,00 11,00 10,0000 11,0000 11,0000 4,5556 4,5000 1,97699 1,00 8,00 3,0000 4,5000 6,2500 

Μορφολογική επίγνωση - 

παραγωγή 
23,0556 23,0000 ,93760 21,00 24,00 23,0000 23,0000 24,0000 7,8889 8,5000 4,44428 1,00 15,00 3,7500 8,5000 11,2500 

Πραγματολογία σύνολο 48,3333 48,0000 6,25911 34,00 60,00 44,0000 48,0000 52,0000 38,2778 40,5000 13,10952 12,00 57,00 27,2500 40,5000 51,2500 

Κατανόηση και Ερμηνεία 

των επικοινωνιακών 

συνθηκών στις εικόνες 

7,1111 7,0000 1,45072 5,00 12,00 6,0000 7,0000 7,2500 6,0000 5,5000 3,02927 2,00 14,00 4,0000 5,5000 7,0000 

Αναγνώριση θετικού 

συναισθήματος 
1,0000 1,0000 ,00000 1,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,7778 1,0000 ,42779 ,00 1,00 ,7500 1,0000 1,0000 

Αναγνώριση αρνητικού 

συναισθήματος 
2,0000 2,0000 ,00000 2,00 2,00 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 ,00000 2,00 2,00 2,0000 2,0000 2,0000 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Ακριβής ερμηνεία 

εικόνας-Κατανόηση 

κατάστασης/επικοινωνια

κού πλαισίου 

2,8333 3,0000 ,98518 2,00 6,00 2,0000 3,0000 3,0000 2,1111 2,0000 2,05480 ,00 8,00 1,0000 2,0000 3,0000 

Αναγνώριση συμβατικής 

συμπεριφοράς 
1,2778 1,0000 ,66911 ,00 3,00 1,0000 1,0000 2,0000 1,1111 1,0000 1,07861 ,00 3,00 ,0000 1,0000 2,0000 

Επικοινωνιακή πρόθεση -  

δεξιότητα 
14,7222 15,0000 2,78241 9,00 20,00 12,0000 15,0000 16,2500 11,4444 11,5000 4,46189 3,00 18,00 7,7500 11,5000 16,0000 

Προσέλκυση της 

προσοχής του ενήλικα 
1,2222 1,0000 1,26284 ,00 3,00 ,0000 1,0000 2,2500 1,2778 1,0000 1,36363 ,00 4,00 ,0000 1,0000 2,2500 

Κατεύθυνση προσοχής σε 

γεγονότα και αντικείμενα 
3,2222 3,0000 ,87820 2,00 5,00 2,7500 3,0000 4,0000 1,8889 2,0000 1,87519 ,00 6,00 ,0000 2,0000 2,2500 

Παράκληση για 

συγκεκριμένη ενέργεια 
1,6667 1,5000 ,90749 ,00 3,00 1,0000 1,5000 2,2500 1,5000 1,0000 1,20049 ,00 4,00 ,7500 1,0000 2,2500 

Λεκτική παράκληση για 

βοήθεια 
,0000 ,0000 ,00000 ,00 ,00 ,0000 ,0000 ,0000 ,0000 ,0000 ,00000 ,00 ,00 ,0000 ,0000 ,0000 

Παράκληση για 

πληροφόρηση 
1,6667 2,0000 ,59409 1,00 3,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,4444 1,0000 1,04162 ,00 4,00 1,0000 1,0000 2,0000 

Άρνηση-απόρριψη 

ενέργειας ή αντικειμένου 
,2222 ,0000 ,42779 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,2500 ,3889 ,0000 ,50163 ,00 1,00 ,0000 ,0000 1,0000 

Χαιρετισμός κατά την 

άφιξη 
,5556 1,0000 ,51131 ,00 1,00 ,0000 1,0000 1,0000 ,5000 ,5000 ,51450 ,00 1,00 ,0000 ,5000 1,0000 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Χαιρετισμός κατά την 

αναχώρηση 
,8889 1,0000 ,47140 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,6667 1,0000 ,59409 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Έκφραση 

συναισθημάτων 

(ευχαρίστηση-ανησυχία) 

1,8333 2,0000 ,61835 1,00 3,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,0000 1,0000 ,90749 ,00 3,00 ,0000 1,0000 2,0000 

Κατονομασία 

αντικειμένων 
2,5000 2,0000 ,78591 1,00 4,00 2,0000 2,0000 3,0000 1,7778 2,0000 ,87820 ,00 3,00 1,0000 2,0000 2,2500 

Σχολιασμός αντικειμένου ,1111 ,0000 ,32338 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 ,1667 ,0000 ,38348 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 

Σχολιασμός απουσίας 

αντικειμένου 
,1667 ,0000 ,38348 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 ,1667 ,0000 ,38348 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 

Ικανότητα 

πληροφόρησης για κάτι 

που συνέβη κατά την 

απουσία του ενήλικα ή 

συνομηλίκων 

,6667 ,5000 ,76696 ,00 2,00 ,0000 ,5000 1,0000 ,6667 ,0000 ,97014 ,00 3,00 ,0000 ,0000 1,2500 

Ανταπόκριση στην 

επικοινωνία 
15,9444 16,0000 2,33823 11,00 20,00 15,0000 16,0000 18,0000 12,8333 13,5000 5,21593 3,00 20,00 9,5000 13,5000 17,2500 

Πρόκληση προσοχής  

παιδιού/συνομηλίκων 
,7222 1,0000 ,57451 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 ,6667 1,0000 ,68599 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Κατανόηση της 

χειρονομίας «δείξιμο με 

το δείκτη» 

,7778 1,0000 ,42779 ,00 1,00 ,7500 1,0000 1,0000 ,3333 ,0000 ,48507 ,00 1,00 ,0000 ,0000 1,0000 

Κατανόηση πρόθεσης 

του ομιλητή 
10,7222 11,0000 1,52646 8,00 13,00 10,0000 11,0000 12,0000 8,9444 9,0000 3,42091 2,00 14,00 6,7500 9,0000 12,2500 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Κατανόηση πρόθεσης 

του ομιλητή σε 

παράκληση για 

συγκεκριμένη 

πληροφορία 

,9444 1,0000 ,41618 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,7778 1,0000 ,64676 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Κατανόηση μεταφορικής 

έκφρασης/χιούμορ 
1,5556 2,0000 ,61570 ,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,0556 1,0000 ,87260 ,00 2,00 ,0000 1,0000 2,0000 

Ικανότητα 

διαπραγμάτευσης 
1,2222 1,0000 1,06027 ,00 3,00 ,0000 1,0000 2,0000 1,0556 1,0000 1,10997 ,00 3,00 ,0000 1,0000 2,0000 

Δεξιότητες που αφορούν 

διαφορές επικοινωνιακού 

πλαισίου 

10,5556 10,0000 2,89466 7,00 17,00 8,0000 10,0000 12,2500 8,0000 6,0000 3,34312 4,00 14,00 6,0000 6,0000 11,2500 

Επιλογή θέματος 

συζήτησης 
,0000 ,0000 ,00000 ,00 ,00 ,0000 ,0000 ,0000 ,0556 ,0000 ,23570 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 

Χρήση του λόγου στο 

παιχνίδι 
,8889 1,0000 ,32338 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,6111 1,0000 ,50163 ,00 1,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Συναναστροφή με 

συνομηλίκους 
1,8333 2,0000 ,38348 1,00 2,00 2,0000 2,0000 2,0000 1,6667 2,0000 ,59409 ,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 

Δεξιότητες κοινωνικών 

συμβάσεων 
5,8889 5,0000 1,93691 4,00 10,00 4,7500 5,0000 6,2500 4,9444 4,0000 2,71103 2,00 11,00 3,0000 4,0000 7,2500 

Ευγένεια 1,9444 2,0000 1,21133 ,00 4,00 1,0000 2,0000 3,0000 ,7222 ,0000 1,12749 ,00 4,00 ,0000 ,0000 1,2500 

Αφηγηματικός λόγος 

σύνολο 
15,5556 14,5000 3,38200 9,00 23,00 13,0000 14,5000 18,2500 13,2222 14,0000 3,24591 6,00 17,00 11,0000 14,0000 16,0000 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Αναδιήγηση σύνολο 7,3889 7,5000 2,68194 2,00 13,00 5,7500 7,5000 9,2500 6,9444 7,0000 1,62597 3,00 9,00 6,0000 7,0000 8,0000 

Χρονική διαδοχή ,8889 1,0000 ,83235 ,00 2,00 ,0000 1,0000 2,0000 ,8333 1,0000 ,61835 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Εισαγωγή αφήγησης 1,0000 1,0000 ,34300 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,7222 1,0000 ,57451 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 

Ανάπτυξη χαρακτήρων ,3333 ,0000 ,48507 ,00 1,00 ,0000 ,0000 1,0000 ,1667 ,0000 ,38348 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 

Αναφορά/Επίλυση του 

προβλήματος 
,7222 1,0000 ,57451 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 ,8889 1,0000 ,32338 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμ

α 
,9444 1,0000 ,41618 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 1,0000 1,0000 ,34300 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Ακρίβεια/Πιστότητα 

αφήγησης 
,8333 1,0000 ,38348 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,8889 1,0000 ,32338 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Συνδετικές 

λέξεις/φράσεις 
1,8333 2,0000 ,38348 1,00 2,00 2,0000 2,0000 2,0000 1,5556 2,0000 ,51131 1,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 

Καταλληλότητα και 

ποιότητα λεξιλογίου 
,8333 1,0000 ,51450 ,00 2,00 ,7500 1,0000 1,0000 ,8889 1,0000 ,32338 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Ελεύθερη αφήγηση 

σύνολο 
8,2778 8,5000 1,63799 6,00 11,00 7,0000 8,5000 9,2500 6,2778 7,0000 1,99427 2,00 9,00 5,0000 7,0000 8,0000 

Χρονική διαδοχή 1,6667 2,0000 ,48507 1,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,1667 1,0000 ,51450 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,2500 

Εισαγωγή αφήγησης 1,7222 2,0000 ,46089 1,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,0556 1,0000 ,80237 ,00 2,00 ,0000 1,0000 2,0000 

Ανάπτυξη χαρακτήρων ,2778 ,0000 ,57451 ,00 2,00 ,0000 ,0000 ,2500 ,1667 ,0000 ,38348 ,00 1,00 ,0000 ,0000 ,0000 



213 
 

 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Αναφορά/Επίλυση του 

προβλήματος 
1,5000 2,0000 ,61835 ,00 2,00 1,0000 2,0000 2,0000 1,0556 1,0000 ,53930 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Αποτέλεσμα/Συμπέρασμ

α 
,8889 1,0000 ,67640 ,00 2,00 ,0000 1,0000 1,0000 ,8889 1,0000 ,47140 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Συνδετικές 

λέξεις/φράσεις 
1,2222 1,0000 ,54832 ,00 2,00 1,0000 1,0000 2,0000 1,0556 1,0000 ,53930 ,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Καταλληλότητα και 

ποιότητα λεξιλογίου 
1,0556 1,0000 ,23570 1,00 2,00 1,0000 1,0000 1,0000 ,8889 1,0000 ,32338 ,00 1,00 1,0000 1,0000 1,0000 

Απάντηση ερωτήσεων 

κατανόησης 
4,9167 5,0000 ,64739 3,50 6,00 4,7500 5,0000 5,5000 3,6111 3,5000 ,93235 2,00 5,50 2,8750 3,5000 4,1250 

Κοινωνική επάρκεια 91,8333 90,5000 18,09859 57,00 127,00 80,5000 90,5000 97,7500 63,8889 60,0000 16,72929 33,00 95,00 52,5000 60,0000 80,2500 

Ηγετικές ικανότητες 

Δεξιότητες διεκδίκησης  
17,0556 16,0000 4,09407 12,00 26,00 14,0000 16,0000 18,2500 9,1667 8,0000 3,89947 5,00 20,00 6,0000 8,0000 11,5000 

Διαπροσωπική 

Επικοινωνία  
53,9444 53,5000 10,03800 34,00 75,00 47,7500 53,5000 59,0000 39,6667 38,5000 10,08785 19,00 56,00 31,0000 38,5000 50,0000 

Συνεργασία με 

συνομηλίκους 
20,8333 20,5000 5,24965 10,00 30,00 17,0000 20,5000 24,2500 15,0556 15,5000 4,72132 8,00 25,00 12,0000 15,5000 18,0000 

Σχολική επάρκεια 121,3889 124,5000 16,00051 72,00 140,00 114,7500 124,5000 131,5000 71,0000 65,5000 17,12927 52,00 113,00 60,0000 65,5000 80,5000 

Κίνητρα  16,7778 17,0000 2,64699 10,00 20,00 15,7500 17,0000 19,0000 9,9444 9,0000 2,83823 7,00 16,00 8,0000 9,0000 13,0000 

Οργάνωση/Σχεδιασμός  55,2778 58,0000 7,49749 32,00 62,00 51,0000 58,0000 60,0000 30,6111 28,0000 8,61011 20,00 52,00 25,7500 28,0000 36,2500 
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 ΤΑ ΓΔ 

 Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

Mean Median 
Std. 

Deviation 
Minimum Maximum 

Percentiles 

25 50 75 25 50 75 

Σχολική 

αποτελεσματικότητα  
24,2222 25,0000 3,42234 14,00 29,00 23,0000 25,0000 26,0000 13,0000 11,5000 3,83482 9,00 23,00 10,7500 11,5000 14,5000 

Σχολική προσαρμογή 25,1111 25,5000 3,59557 16,00 30,00 22,7500 25,5000 27,5000 17,4444 16,5000 3,91411 12,00 24,00 14,0000 16,5000 21,2500 

Συναισθηματική 

επάρκεια 
93,1667 93,0000 8,96562 75,00 111,00 87,7500 93,0000 97,2500 74,6667 73,5000 12,07331 56,00 100,00 65,0000 73,5000 84,0000 

Αυτοέλεγχος  32,0000 33,0000 4,70294 21,00 37,00 30,5000 33,0000 35,2500 26,6667 27,0000 6,39853 17,00 37,00 21,7500 27,0000 32,2500 

Διαχείριση 

συναισθημάτων  
17,5556 17,5000 2,61719 13,00 24,00 16,0000 17,5000 19,0000 13,1111 13,0000 4,05679 6,00 20,00 10,0000 13,0000 17,2500 

Διαχείριση στρες  23,2778 23,0000 3,19569 18,00 29,00 20,7500 23,0000 26,0000 18,7222 19,0000 5,17693 10,00 28,00 14,0000 19,0000 22,0000 

Ενσυναίσθηση 20,3333 18,0000 5,07589 15,00 31,00 17,0000 18,0000 24,7500 16,1667 15,5000 2,52633 13,00 24,00 14,0000 15,5000 17,2500 

Προβλήματα 

συμπεριφοράς 
56,5000 52,5000 17,77391 40,00 113,00 45,7500 52,5000 61,0000 78,7778 76,0000 20,11893 51,00 123,00 62,0000 76,0000 90,7500 

Διαπροσωπική 

προσαρμογή  
15,3889 13,5000 6,82675 10,00 38,00 11,0000 13,5000 15,7500 18,7778 17,5000 8,59244 10,00 38,00 11,7500 17,5000 23,7500 

Ενδοπροσωπική 

προσαρμογή 
20,1111 18,5000 6,82460 13,00 41,00 15,0000 18,5000 24,2500 28,3333 29,0000 8,75147 13,00 44,00 22,0000 29,0000 35,2500 

Υπερκινητικότητα/ 

Δυσκολίες συγκέντρωσης  
21,0000 18,5000 10,28992 13,00 57,00 14,0000 18,5000 24,0000 31,6667 27,0000 10,14019 20,00 49,00 24,5000 27,0000 44,0000 
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Πολλαπλή Γραμμική Παλινδρόμηση  

 

Variables Entered/Removed
a,b

 

Model Variables 

Entered 

Variables 

Removed 

Method 

1 

Κατονομασία 

εικόνων, 

Ακουστική 

κατανόηση 

οδηγιών, 

Φωνολογική 

βραχύχρονη 

μνήμη, 

Προσληπτικό 

λεξιλόγιο
c
 

. Enter 

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Συναισθηματική επάρκεια 

c. All requested variables entered. 

 

 

Model Summary
a,c

 

Model R R Square Adjusted R 

Square 

Std. Error of the 

Estimate 

Durbin-Watson 

1 ,787
b
 ,619 ,501 8,52600 2,020 

a. status = LI 

b. Predictors: (Constant), Κατονομασία εικόνων, Ακουστική κατανόηση οδηγιών, 

Φωνολογική βραχύχρονη μνήμη, Προσληπτικό λεξιλόγιο 

c. Dependent Variable: Συναισθηματική επάρκεια 

 

 

ANOVA
a,b

 

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

1 

Regression 1532,995 4 383,249 5,272 ,010
c
 

Residual 945,005 13 72,693   

Total 2478,000 17    

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Συναισθηματική επάρκεια 

c. Predictors: (Constant), Κατονομασία εικόνων, Ακουστική κατανόηση οδηγιών, Φωνολογική 

βραχύχρονη μνήμη, Προσληπτικό λεξιλόγιο 
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Coefficients
a,b

 

Model Unstandardized 

Coefficients 

Standardized 

Coefficients 

t Sig. Collinearity 

Statistics 

B Std. Error Beta Toleranc

e 

VIF 

 

(Constant) 40,345 9,391  4,296 ,001   

Φωνολογική βραχύχρονη 

μνήμη 
,541 ,558 ,240 ,971 ,349 ,481 2,078 

Προσληπτικό λεξιλόγιο ,522 ,554 ,270 ,942 ,363 ,357 2,799 

Ακουστική κατανόηση 

οδηγιών 
-,731 1,170 -,179 -,624 ,543 ,358 2,791 

Κατονομασία εικόνων 3,251 1,228 ,553 2,648 ,020 ,673 1,485 

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Συναισθηματική επάρκεια 

 

 

 

 

 

Tests of Normality 

 Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Standardized Residual ,139 18 ,200
*
 ,923 18 ,145 

Studentized Residual ,135 18 ,200
*
 ,925 18 ,160 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

------- Breusch-Pagan and Koenker test statistics and sig-values ----

---- 

                LM        Sig 

BP            ,708       ,950 

Koenker      2,009       ,734 

Null hypothesis: heteroskedasticity not present (homoskedasticity) 

if sig-value less than 0.05, reject the null hypothesis 
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Variables Entered/Removed
a,b

 

Model Variables 

Entered 

Variables 

Removed 

Method 

1 

Φωνολογική 

βραχύχρονη 

μνήμη
c
 

. Enter 

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Οργάνωση/Σχεδιασμός (ΟΣ) 

c. All requested variables entered. 

 

 

Model Summary
a,c

 

Model R R Square Adjusted R 

Square 

Std. Error of the 

Estimate 

Durbin-Watson 

1 ,532
b
 ,283 ,238 7,51520 1,038 

a. status = LI 

b. Predictors: (Constant), Φωνολογική βραχύχρονη μνήμη 

c. Dependent Variable: Οργάνωση/Σχεδιασμός (ΟΣ) 

 

 

ANOVA
a,b

 

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

1 

Regression 356,626 1 356,626 6,314 ,023
c
 

Residual 903,652 16 56,478   

Total 1260,278 17    

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Οργάνωση/Σχεδιασμός (ΟΣ) 

c. Predictors: (Constant), Φωνολογική βραχύχρονη μνήμη 

 

Coefficients
a,b

 

Model Unstandardized Coefficients Standardized 

Coefficients 

t Sig. 

B Std. Error Beta 

1 

(Constant) 21,281 4,114  5,173 ,000 

Φωνολογική βραχύχρονη 

μνήμη 
,857 ,341 ,532 2,513 ,023 

a. status = LI 

b. Dependent Variable: Οργάνωση/Σχεδιασμός (ΟΣ) 
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Tests of Normality 

 Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

Studentized Residual ,131 18 ,200
*
 ,956 18 ,532 

Standardized Residual ,125 18 ,200
*
 ,949 18 ,417 

*. This is a lower bound of the true significance. 

a. Lilliefors Significance Correction 

 

 

------- Breusch-Pagan and Koenker test statistics and sig-values ----

---- 

                LM        Sig 

BP           2,916       ,088 

Koenker      2,113       ,146 

 

Null hypothesis: heteroskedasticity not present (homoskedasticity) 

if sig-value less than 0.05, reject the null hypothesis 

 

 

 

 

 

 
 

 



221 
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 Αναδιήγηση ιστορίας 

ΟΜΑΔΑ ΤΑ 

Αγόρι 6,7 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ο Γιώργος και η Μαρίνα και παίζανε 

με τις καινούριες τους ρακέτες τένις και στην άλλη άκρη του νησιού ήταν ένα σκυλάκι 

που ήθελε να παίξει. Και  μετά είπε να περιμένει η Μαρίνα να πάει στο σκυλί να το 

κυνηγήσει. Και ο σκύλος πάει να τρέξει και του πήρε την μπάλα από το στόμα του 

σκύλου. Της Μαρίνας που της άρεσαν τα σκυλιά, έσκυψε να το χαϊδέψει και επειδή του 

άρεσαν τα χάδια ξάπλωσε το σκυλάκι. Και μετά πήγανε να ξαναπαίξουνε γιατί πήγε 

βράδυ και θα πήγαινε η μαμά τους να τα πάρει». 

Αγόρι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ο Αντρέας και η Μαρίνα έπαιζαν με τις 

καινούριες ρακέτες και μετά ο Αντρέας πέταξε την μπάλα ψηλά και πήδηξε ο σκύλος 

μετά και την πήρε. Και είπε "κάτσε εκεί". Στο σκυλάκι να την πάρει και τον χάιδευε. Το 

γαργάλαγε. Και μετά παίζαν τις ρακέτες πριν έρθει η μαμά τους και πριν νυχτώσει». 

Κορίτσι 7 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια ο Γιώργος και η Μαρία 

που παίζανε τέννις με τις καινούριες τους ρακέτες και με ένα κίτρινο μπαλάκι. Όσο 

παίζανε ο Γιώργος πέταξε την μπάλα πάρα πολύ ψηλά και προσγειώθηκε στην άλλη 

άκρη του πάρκου. Ένας σκύλος την άρπαξε που ήταν εκεί και τότε την πήρε και άρχισε 

να τρέχει. Ο Γιώργος είπε στην Μαρία οτι εκείνος θα κυνηγήσει το σκυλί και θα το 

πιάσει μάλλον και θα του πάρει την μπάλα να παίξουνε ξανά. Μετά από πολύ ώρα που 

η Μαρία τον ακολουθούσε κατάφερε ο Γιώργος να αρπάξει την μπάλα από το σκύλο. Η 

Μαρία που της άρεσαν πολύ τα σκυλάκια κάθισε να το χαϊδέψει. Μετά γυρίσανε εκεί 

που παίζανε και παίζανε ξανά γιατί ήταν σχεδόν νύχτα και έπρεπε να τους φωνάξει σε 

λίγο η μαμά τους για να τους πάρει». 

Αγόρι 6,6 ετών «Ήταν ο Γιώργος και η Μαρία και ο Γιώργος πέταξε πολύ μακριά την 

μπάλα και μετά εμφανίστηκε ένα σκυλάκι και μετά το πήρε με τα δόντια του. Και μετά ο 

Γιώργος είπε να περιμένει εκεί η Μαρία και μετά πήγε αυτός να τρέξει. Όμως μετά ήρθε 

και η Μαρία μαζί μετά όμως ο Γιώργος κατάφερε να πάρει την μπάλα από το στόμα του 

σκυλιού και μετά πήγε και η Μαρία και χάιδεψε το σκυλάκι και μετά γύρισαν πίσω και 

έπαιξαν». 

Αγόρι 6,4 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο παιδιά που παίζανε μπάλα αλλά ο 

Γιώργος την πέταξε πολύ μακριά και πήγε να την πιάσει ένα σκυλάκι. Την έπιασε και 

έφυγε. Ο Γιώργος είπε στην αδερφή του "Θα πάω να την πιάσω" και πήγε να την πιάσει 



223 
 

και ήρθε και η αδερφή του. Και μετά ο Γιώργος πήρε την μπάλα από το σκυλάκι και η 

αδερφή του το χάιδεψε και μετά ξαναπαίξαν το παιχνίδι τους. Και μετά παίζανε μέχρι 

να έρθει η μαμά τους να τους πάει σπίτι». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια. Ο Γιώργος και η 

Μαρία. Και έπαιζαν ρακέτες με τις καινούριες που τους πήρε η μαμά και ο μπαμπάς. 

Αλλά ο Γιώργος πέταξε μακριά την μπάλα και την πήρε ένας σκύλος. Ο Γιώργος είπε 

στη Μαρία να περιμένει μέχρι να φέρει πίσω την μπάλα. Η Μαρία, όμως, ήρθε και 

εκείνη και επειδή αγαπούσε τα ζωάκια το χάιδεψε και εκείνο επειδή του άρεσαν τα 

χάδια ξάπλωσε κάτω. Μετά γυρίσαν πίσω για να παίξουνε πριν βραδιάσει γιατί θα τους 

έπαιρνε η μαμά και ο μπαμπάς». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια. Παίζανε στο πάρκο 

με τις ρακέτες του τέννις και ο Γιώργος πέταξε την μπάλα πολύ ψηλά και το σκυλάκι, 

ήταν ένα σκυλάκι και την έπιασε και έτρεξε. Ο Γιώργος λέει στη Μαρία περίμενε πάω 

να πιάσω το σκυλάκι που τρέχει μακριά. Και τα δύο παιδιά λαχανιασμένα επιτέλους 

έφτασαν το σκυλάκι και ο Γιώργος του πήρε την μπάλα από το στόμα. Επειδή της 

Μαρίας της άρεσαν πολύ τα ζώα έσκυψε και χάιδεψε το σκυλάκι. Επειδή το σκυλάκι 

του άρεσαν τα χάδια ξάπλωσε κάτω. Τα δύο παιδιά πήγαν και συνέχισαν το παιχνίδι 

τους πριν νυχτώσει γιατί θα έρθει η μαμά τους να τα πάρει». 

Χαλκίδης 6,8 ετών «Μια φορά κι έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια που ήταν στο πάρκο 

και έπαιζαν με τις κανούριες ρακέτες. Ο Γιώργος έριξε πολύ ψηλά την μπάλα και πήγε 

δίπλα. Τότε ένα σκυλάκι μικρό πήγε και την άρπαξε και τα παιδιά το κυνήγησαν για να 

την πάρουν πίσω. Ο Γιώργος είπε στην αδερφή του "Μείνε εδώ". Ο Γιώργος έτρεξε 

τόσο λαχανιασμένος που κατάφερε να πάρει την μπάλα από το σκυλάκι. Και η αδερφή 

του Γιώργου επειδή αγαπούσε τόσο πολύ τα ζώα το χάιδεψε. Το σκυλάκι έσκυψε κάτω 

να το χαϊδέψει. Τα παιδιά μετά συνέχισαν το παιχνίδι τους επειδή καταλάβαν ότι 

νυχτώνει και έτσι η μαμά θα ερχόταν να τους πάρει». 

Κορίτσι 6,9 ετών «Ο Γιώργος και η Μαρίνα παίζανε ρακέτα. Και ο Γιώργος τους πήρε 

την μπάλα. Και ο Γιώργος είπε στην αδερφή του "Σταμάτα. Πάω να την πάρω". Ο 

Γιώργος πήρε την μπάλα από το στόμα του. Η Μαρία προτού ξεκινήσουν το παιχνίδι 

ήθελε να χαϊδέψει το σκυλάκι. Και συνέχισαν το παιχνίδι επειδή βράδιαζε για να έρθει 

η μαμά τους να τους πάρει». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά ήτανε δύο αδερφάκια που παίζανε δίπλα από το σπίτι 

τους με τις καινούριες ρακέτες. Ο Γιώργος την πέταξε πολύ δυνατά και το σκυλάκι με 
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τα δόντια του πήρε την μπάλα. Ο Γιώργος είπε στην αδερφή του "Περίμενε!". 

Λαχανιασμένοι πήραν το μπαλάκι και συνεχίσαν το παιχνίδι τους». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα κορίτσι και ένα αγόρι που 

παίζανε ρακέτες. Όμως το αγόρι πέταξε πολύ ψηλά την μπάλα και πήγε στην άλλη μεριά 

του πάρκου. Και την έπιασε το σκυλάκι. Πήγε και το κορίτσι και του την πήρανε. Και το 

κορίτσι χάιδεψε το σκυλάκι. Και παίζαν πάλι ρακέτες». 

Κορίτσι 6,7 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ο Γιώργος με τη Μαρία παίζανε με τις 

καινούριες τους ρακέτες. Ξαφνικά ήρθε ένα σκυλάκι και άρπαξε την μπάλα. Ο Γιώργος 

το κυνήγαγε. Το έπιασε και έβγαλε το μπαλάκι από το στόμα του και το πήρε. Μετά η 

Μαρία το χάιδευε και του άρεσαν τα χάδια. Και μετά του πήραν το μπαλάκι και παίζαν 

επειδή θα νύχτωνε και η μαμά τους θα ερχόταν να τους πάρει». 

Αγόρι 6,9 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια που πήγαν στο πάρκο για 

να παίξουνε. Ξαφνικά πετάχτηκε ένας σκύλος και τους άρπαξε την μπάλα. "Αδερφούλα 

μου στάσου. Πάω να τον κυνηγήσω". "Πρόσεχε μην το χτυπήσεις". Μετά το σκυλάκι 

του έπεσε κάτω την μπάλα και τον έγλυψε. Μετά ήρθε και η αδερφούλα του και του 

κανε χαδάκια. Έπειτα συνέχισαν το παιχνίδι τους πριν έρθει η μαμά τους να τα πάρει 

για το σπίτι». 

Κορίτσι 6,9 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο παιδιά και παίζανε στο πάρκο. 

Το σπίτι τους ήταν πολύ κοντά. Ξαφνικά όταν ο Γιώργος έριξε την μπάλα τόσο ψηλά 

που πετάχτηκε στην άλλη μεριά και εκεί ήταν ένα σκυλάκι και έτρεξε και την έπιασε. 

Μετά ο Γιώργος είπε στην αδερφή του να μείνει εκεί και να πάει να κυνηγήσει το 

σκυλάκι όσο απομακρυνόταν. Η αδερφή του τον ακολούθησε και έτρεξε κι αυτή. Αφού 

τα παιδιά καταφέρανε καταφέρανε και πιάσανε το σκυλάκι και την μπάλα τους μετά το 

χαιδέψανε. «Αφού θα πηγαίνανε να παίξουνε μετά. Μετά ξαναγύρισαν στο παιχνίδι 

τους επειδή βράδιαζε και θα ερχόταν η μαμά τους να τους πάρει από το πάρκο». 

Κορίτσι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο παιδιά που έπαιζαν ρακέτες και 

ένας σκύλος ήρθε και άρπαξε την μπάλα και το αγόρι είπε στην αδερφή του να 

περιμένει. Μετά έτρεξαν και έπιασαν το σκύλο. Μετά το κοριτσάκι χάιδεψε λίγο το 

σκύλο και μετά παίξανε πάλι ρακέτες προτού νυχτώσει». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Ήταν δύο αδερφάκια, ο Γιώργος και η Μαρία που παίζανε μια 

μέρα τένις στο πάρκο και πέταξαν μια μπαλιά ο Γιώργος πολύ ψηλά την μπάλα και πήγε 

στο στόμα ενός σκυλιού και μετά έτρεχε το σκυλάκι για να μην του πάρουν την μπάλα 

και έτρεχε και ο Γιώργος και η Μαρία για να πάρουν τη μπάλα και μετά του την πήραν 
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και η Μαρία που αγαπούσε πολύ τα ζώα έσκυψε να το χαϊδέψει. Και μετά πήγαν να 

παίξουν γρήγορα γιατί θα ερχόταν η μαμά τους να τους πάρει από το πάρκο». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Ήτανε δύο παιδάκια που παίζανε στο πάρκο και ήρθε ένα σκυλάκι 

και τους πήρε την μπάλα. Μετά τρέξανε και το ακολουθήσανε ε.. του δώσανε την μπάλα 

και μετά πήγαν να παίξουνε και το κρατήσανε μαζί τους και το πήρανε στο σπίτι τους». 

Αγόρι 6,9 ετών «Ήτανε δύο παιδιά που παίζανε και ένας σκύλος πήδηξε και πήρε την 

μπάλα τους. Και τον κυνήγησαν. Ο σκύλος το σκασε. Τον ξαναπιάσανε. Αύριο τον 

βρήκανε και μετά τον πήραν σπίτι τους. Και την άλλη μέρα συνεχίσανε να παίζουνε». 

 

ΟΜΑΔΑ ΓΔ 

Κορίτσι 6,2 ετών «Η Μαρία παίζει με τον αδερφό του μπάσκετ και το σκυλάκι πήρε την 

μπάλα. Βλέπω το σκυλάκι, το Γιώργο και τη Μαρία.  Βλέπω το σκυλάκι και πήρε ο 

Γιώργος την μπάλα και η Μαρία πήγε να τρέξει. Χάιδεψε το σκυλάκι και ο Γιώργος 

άφησε κάτω την μπάλα. Ξαναπαίζανε με την μπασκέτα». 

Αγόρι 6,9 ετών «Ο σκύλος. Μια φορά και έναν καιρό παίζανε με τις καινούριες 

ρακέτες και την έριξε πολύ μακριά και την πήρε ο σκύλος. Και μετά έτρεξε ο σκύλος. 

Και μετά της είπε να πάει να την πάρει. Και μετά το σκυλάκι έπιασε την μπάλα. Και 

μετά το κορίτσι κατέβηκε λίγο να το χαϊδέψει. Και τελευταία παίξανε πριν να νυχτώσει 

για να έρθει η μαμά τους για να τους πάρει».   

Αγόρι 7 ετών «Το παιδάκι παίζει κάτι. Παίζει βόλεϊ με το Γιώργο και τη Μαρία. 

Έπαιξε με Μαρία με το Γιώργο βόλεϊ όμως το σκυλάκι πήρε την μπάλα και το άρπαξε 

την μπάλα να παίξει μόνος του. Η Μαρία με το Γιώργο τη λέει τη Μαρία περίμενε να 

κυνηγήσει το σκυλάκι. Το παιδάκι και η Μαρίνα πήγε να πιάσει το σκυλάκι και πήγε να 

πάρει την μπάλα με το Γιώργο της Μαρίας και πήγε να πάρει την μπάλα και το έδωσε 

για να πάει να το κυνηγήσει γιατί θέλει να παίξει κι άλλο. Και η Μαρία πήγε να 

χαϊδέψει το σκυλάκι και ανέβασε ανάποδα το κεφάλι του και χαϊδεύει την κοιλίτσα του. 

Και ο Γιώργος και η Μαρία πήγαν να πάρουν την μπάλα και παίζουν πάλι βόλεϊ». 

Αγόρι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένας, ήταν τα δύο παιδιά που ήταν στο 

πάρκο και μετά ο Γιώργος και η Μαρία έπαιξαν τένις και αλλά την είχε πετάξει και 

είχαν καινούριες ρακέτες και μετά την πήρε το σκύλο. Και μετά έτρεξε. Και μετά είπε 

"Σταμάτα πρέπει να την πιάσω εγώ. Σε παρακαλώ". Και μετά ο Γιώργος πήρε την 

μπάλα από το σκυλάκι  και το χάιδεψε. Και τώρα. Και μετά άμα νύχτωσε επιτέλους την 
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πήρε η μαμά». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια που έπαιζαν μαζί με 

το καινούριο τους τένις και ο δεν τον θυμάμαι κυρία....και ο Νίκος και η Μαρία 

παίζανε τένις στο πάρκο κοντά στο σπίτι τους και ο Νίκος την μπάλα την έριξε πολύ 

μακριά και ήταν ένα μικρό σκυλάκι και του πήρε την μπάλα και μετά ο Νίκος του την 

πήρε και η Μαρία χάιδεψε λίγο το σκυλάκι και μετά ξανασυνεχίσανε το παιχνίδι τους». 

Κορίτσι 7 ετών «Μια φορά ήταν ο Γιώργος και η Μαρίνα και παίζανε με τη μπάλα. 

Μετά ο Γιώργος έριξε πολύ ψηλά την μπάλα και την πήρε ο σκύλος και την άρπαξε στα 

δόντια. Μετά είπε στη Μαρίνα να περιμένει και να κυνηγήσει το σκύλο. Μετά ο 

Γιώργος πήρε την μπάλα από το σκύλο στα δόντια του. Μετά η Μαρίνα το χάιδεψε γιατί 

αγαπάει τα ζώα. Και μετά ξαναπαίξανε το παιχνίδι πριν νυχτώσει να μην τους πάρει η 

μαμά στο σπίτι». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό παίζανε μαζί. Και ο Γιώργος πέταξε 

μακριά την μπάλα που ήταν ένα σκυλάκι και άρπαξε την μπάλα και έτρεχε. Και ο 

Γιώργος είπε στην αδερφή του περίμενε πάω να την πάρω. Και ήρθε η Μαρία η αδερφή 

του και ο Γιώργος τον έφτασε και έσκυψε το κεφαλάκι και πήρε την μπάλα. Η Κατερίνα 

που της αρέσουν τα ζώα το χάιδεψε και το σκυλί κάθισε κάτω. Και μετά παίζαν μαζί». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ο Γιώργος και η Μαρία. Παίζανε με 

τις καινούριες τους ρακέτες και ο σκύλος άρπαξε την μπάλα και έτρεξε γρήγορα. Και 

μετά ο Γιώργος είπε στη Μαρία να σταματήσει και ο Γιώργος έτρεξε και η Μαρία να 

πάρουν την μπάλα. Και ο Γιώργος έσκυψε και πήρε την μπάλα. Η Μαρία έσκυψε να 

χαϊδέψει το σκυλάκι και το μικρό σκυλάκι ξάπλωσε και χάιδευε επειδή του άρεσαν τα 

χάδια. Και στο τέλος η Μαρία και ο Γιώργος συνεχίσαν το παιχνίδι γιατί είχε νυχτώσει 

να τους πάρει η μαμά και ο μπαμπάς τους». 

Κορίτσι 6,5 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν δύο αδέρφια. Ο Γιώργος και η, και η 

Μαρία. Ήταν στο πάρκο και παίζανε τέννις. Ξαφνικά έρχεται ένα σκυλάκι και του 

παίρνει την μπάλα. Ο Γιώργος λέει περίμενε στην Μαρία. Μετά τα αδέρφια το πιάσανε, 

προλάβανε το σκυλάκι και ο Γιώργος έσκυψε και του πήρε την μπάλα. Η Μαρία έσκυψε 

και χάιδεψε λίγο το σκυλάκι. Πριν παίξουνε. Μετά πήραν την μπάλα και πήγαν να 

παίξουνε». 

Κορίτσι 7 ετών «Δύο παικιά Γιώγος και Μαία παίζουν ρατέκα. Το κυάκι πήρε μαακι 

και μετά το αγοάκι το πήρε. Το κοίτσι παίζει με το κύλο και μετά παίζουν ρακέτες». 

Αγόρι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα αγοράκι και ένα κοριτσάκι που 
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παίζανε ρακέτες με τις καινούριες τους ρακέτες. Μετά ο σκύλος πήρε την μπάλα και 

έτρεξε. Μετά της είπε της αδερφής κάτσε εδώ να πάω να φέρω την μπάλα. Να πιάσω το 

σκύλο για να τη φέρω. Μετά του πήρε την μπάλα από το στόμα του. Μετά έπεσε κάτω 

και του άρεσαν τα χάδια. Μετά συνέχισαν το παιχνίδι τους πριν τους πάρει η μαμά τους. 

Και τέλος». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ο Νίκος και η αδερφή του. Παίζανε 

και πήρανε τις δικές τους ρακέτες. Και ένα σκυλάκι πήρε την μπάλα και έτρεξε μακριά 

στο άλλο πάρκο. "Μην ανησυχείς θα πάω να του την πάρω". "Στην πήρα.  Αλλά δεν θα 

την ξαναπάρεις". Η αδερφή του που λατρεύει τα σκυλάκια και τα γατάκια επειδή της 

αρέσουν όλα τα ζώα. Το χαϊδεύει, το σκυλάκι έχει καθίσει κάτω για να παίξει μαζί του.  

Συνεχίσανε πάλι λίγο το παιχνίδι. Πήγε η μαμά τους τους πήρε και τους έφερε στο σπίτι 

γιατί ήταν ώρα να νυχτώσει». 

Αγόρι 6,11 ετών «Ένα Γιώγο και ένα κοιτσάκι παίζουν και σκύλος παίνει μπάλα και 

αγότι πιάνει. Το κορίτσι πιάνει το σκύλο. Παίζει». 

Κορίτσι 7 ετών «Ένα αγόι έπαιζαν λακέτες με Μαρία. Το μπαλάκι πήε ο σύλος και 

έτεξε. Αγόι έτεξε πήρε το μπαλάκι από το σύλο και η Μαρία χα…δεψε το σύλο. Μετά 

έπαιζαν».  

Αγόρι «Ένα αγόρι και ένα κορίθι παίζει ρακέτες. Η μπάλα φέγει και την παίρνει ο 

θύλος. Το αγόρι πάει να πάρει την μπάλα. Τα παιγιά χαγέβουν το θύλο και μετά 

παίζουν». 

Αγόρι  7 ετών «Ένας Γιώργος και μια Μαρία έπαιζαν λακέτες. Μετά η πάλα έφυγε και 

την πήρε ατός ο κύλος. Μετά το Γιώγος έτεξε και πήρε τη πάλα. Μετά η Μαρία έτεξε 

και έπαιξε με το κύλο. Μετά έπαιζαν ρατέκες». 

Κορίτσι 6,8 ετών «Μια φορά και ένα καιρό η Μαρία και ο Κώστας έπαιζαν τένις αλλά 

ο Γιώργος την πέταξε πολύ μακριά πολύ ψηλά και είδε ένα σκυλί. Άρπαξε την μπάλα με 

τα δόντια του και έτρεξε. Ο Γιώργος είπε κάτσε εκεί να περιμένεις. Πήρε ο Γιώργος την 

μπάλα από το στόμα του. Η Μαρία πήγε μαζί του ξάπλωσε κάτω και μετά συνέχισε το 

παιχνίδι μέχρι που πήγε να νυχτώσει για να πάρει η μαμά τα παιδιά». 

Κορίτσι 6,9 ετών «Έναν και έναν καιρό τα παιδιά παίξανε και η μπάλα έπεσε και μετά 

την πήρε το σκυλάκι και μετά είπε στην αδερφή του να περιμένει για να τρέξει να 

προλάβει το σκυλάκι και να το πάρει την μπάλα. Και μετά πρόλαβε το σκυλάκι και του 

πήρε το χάιδεψε και μετά έτρεξε και η αδερφή του και μετά το χάιδευε το σκυλάκι και 

μετά παίξανε μέχρι να νυχτώσει και να τους πάρει η μαμά τους.» 
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Ελεύθερη αφήγηση ιστορίας 

ΟΜΑΔΑ ΤΑ 

Αγόρι 6,7 ετών «Η μαμά πηγαίνει την τούρτα στο τραπέζι και είχε φτιάξει το υπόλοιπο 

με ποτηράκια. Και μέσα στο σαλόνι παίζαν τα παιδιά και η μαμά πήγαινε τις τούρτες 

μέσα. Με τα μπαλόνια. Και όταν αυτός ο κλόουν τον κοιτάξαν τα παιδιά και μετά 

γελάσαν. Μετά ο κλόουν έκανε μαγικά κόλπα και μετά πήγε η μαμά και πήρε το παιδάκι 

από μέσα αγκαλιά και μετά πήγαν εκεί πέρα και χορέψαν». 

Αγόρι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα παιδάκι και η μαμά του. Και μετά 

ήταν το πάρτι του και κάλεσε τους φίλους του και είχε καλέσει έναν κλόουν και ήρθε. 

Τώρα. Και μετά είπε "Γεια σας είμαι ο κύριος κλόουν" και μετά "Κοιτάχτε 

εξαφανίστηκε ένα σκοινί". Και μετά ένα μωρό έκλαιγε εκεί. Και ο κλόουν. Και μετά η 

μαμά έκανε το μωράκι εντάξει. Και μετά έγινε το πάρτι και χόρεψε το μωράκι.» 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά μια μαμά ετοίμαζε μια τούρτα για ένα πάρτι γενεθλίων. 

Μετά όταν ξεκίνησε το πάρτι άρχισε να φουσκώνουν μπαλόνια τα παιδιά και να τρώνε 

τούρτα. Μετά ακολούθησε στη συνέχεια ένας κλόουν. Τότε άρχισε να κάνει παιχνίδια 

μαζί με τα παιδιά. Ένα παιδάκι φοβήθηκε και το πήρε η μαμά εκείνου του κοριτσιού 

που έκανε το πάρτι. Και μετά στο τέλος του πάρτι αρχίσαν να χορεύουν όλοι και να 

διασκεδάζουν». 

Αγόρι 6,6 ετών «Ένα κοριτσάκι πρωί πρωί ετοίμαζε μια τούρτα για να κάνει πάρτυ για 

τα γενέθλια κάποιου. Και μετά ήρθε ένας κλόουν να τους διασκεδάσει. Και μετά έκανε 

διάφορα κόλπα. Μετά, όμως, ήρθε μια μαμά και πήρε ένα μωράκι αγκαλιά και μετά 

ήρθε ο κλόουν και τους έδωσε ένα πανί σε ένα αγοράκι». 

Αγόρι 6,4 ετών «Ήταν μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα κοριτσάκι που ήθελε να 

φτιάξει μια τούρτα. Την έφτιαξε, την πήγε στο σαλόνι, ήρθαν οι φίλοι της και παίξανε. 

Μετά ήρθε ένα κλόουν και τους έκανε μαγικά. Και μετά ήρθε η μαμά και πήρε το 

κοριτσάκι και πήγαν σπίτι τους. Και μετά. Όχι. Μετά το αγκάλιασε η μαμά το κοριτσάκι 

και παίξανε με τον κλόουν». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ένα μικρό κοριτσάκι είχε γενέθλια και η 

μαμά του άφηνε την τούρτα στο τραπέζι και ξαφνικά είδε οτι είναι ώρα να κάνει το 

πάρτυ και γι αυτό είπε στο παιδί της να ντυθεί και μετά ήρθαν οι καλεσμένοι, παίξαν 

στο σαλόνι και μετά από λίγη ώρα ήρθε ο κλόουν και όλοι χειροκροτάγανε. Και μετά 

τους είπε σε όλους "καθίστε παιδάκια μου" και μετά καθίσαν όλοι κάτω στο χαλί και ο 
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κλόουν τους έκανε μαγικά. Αλλά η μικρή αδερφή του κοριτσιού που έκανε γενέθλια 

ήθελε να κοιμηθεί και την πήρε η μαμά της αγκαλιά και κοιμήθηκε. Και μετά όλοι 

χαιρετήσανε τον κλόουν επειδή τέλειωσε το πάρτυ, χαιρετηθήκανε και ζήσανε καλά και 

εμείς καλύτερα». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Είχε γενέθλια ένα παιδί. Η μαμά του ετοίμαζε το πάρτυ που θα 

ήταν σήμερα. Έφτιαξε το τραπέζι, έβαλε πορτοκαλάδες, έβαλε γιρλάντες και ετοίμασε 

την τούρτα. Έβαλε πιάτα, έβαλε και χαρτοπετσέτες και ποτήρια. Όταν άρχισε το πάρτυ 

όλοι αρχίσανε να παίζουμε με τα μπαλόνια και ένα αγοράκι θέλει λίγο τούρτα. Ήρθε ο 

κλόουν και αυτοί ήταν όλοι με χαμόγελο εκτός από τη μικρή. Ο κλόουν πήρε τα παιδιά 

αλλά καθόταν μαζί με το μικρό. Και έβγαλε γιρλάντες από το καπέλο του και το μικρό 

άρχισε να κλαίει. Το μικρό βγήκε από το δωμάτιο και το πήρε η μαμά του αγκαλιά. Ο 

κλόουν άρχισε και έκανε και άλλα μαγικά και το μικρό ήρθε και αυτό και χόρεψε. Και 

τέλος έβγαζε μαντίλια και χόρεψαν». 

Αγόρι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν μια μαμά που ετοίμαζε το πάρτι για τη 

μικρή της κόρη. Ετοίμαζε χυμούς, τούρτες, κοκακόλες, πιατάκια, χαρτοπετσέτες. Μετά 

ήρθαν οι φίλοι της. Έπαιξαν με τα μπαλόνια, τους πρόσφερε τούρτα και διάφορα 

πράγματα. Μετά ήρθε ο κλόουν και τους έφτιαξε πράγματα, τους είπε πράγματα και 

έπαιξαν διάφορα παιχνίδια. Μετά ο κλόουν έβγαζε μπαλόνια πάρα πολλά από το 

καπέλο του, κορδέλες χρωματιστές από το καπέλο του. Μετά η κόρη της η μικρή 

αγκάλιασε τη μαμά της που έκανε τόσα πολλά για το πάρτυ της. Μετά ο κλόουν έδωσε 

σε ένα παιδί ένα πράγμα ο κλόουν και το παιδί το κράτησε. Μετά όλοι χόρευαν, 

χόρευαν...». 

Κορίτσι 6,4 ετών «Εδώ η μαμά φτιάχνει το τραπέζι με την τούρτα. Εδώ χορεύουν τα 

παιδάκια και τρώνε τούρτα. Εδώ έρχεται ο κλόουν. Εδώ ο κλόουν βγάζει κάτι από το 

καπέλο του και το μωράκι κλαίει. Και ο κλόουν είναι στεναχωρημένος. Εδώ το παιδάκι 

αγκαλιάζει τη μαμά του και τα παιδάκια είναι μέσα. Εδώ ο κλόουν, η μαμά και τα 

παιδάκια χορεύουνε». 

Κορίτσι 6,7 ετών «Ήταν ένα κοριτσάκι που είχε γενέθλια. Και η μαμά της της έφτιαξε 

μια τούρτα. Σβήσαν τα κεράκια και η μαμά έδινε την τούρτα στα παιδάκια. Ήρθε ένας 

κλόουν και έκανε μαγικά. Και το ένα παιδάκι έκλαιγε γιατί του πήρε το μπαλόνι. Η 

μαμά του το πήρε αγκαλιά και μετά σταμάτησε να κλαίει. Μετά το παιδάκι χόρευε και 

όλα τα παιδάκια ήταν χαρούμενα». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν μια μαμά που ένα παιδάκι της είχε 
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γενέθλια. Έφτιαξε μια τούρτα, έβαλε τους χυμούς στο τραπέζι, τις χαρτοπετσέτες, τα 

πιάτα και τα ποτήρια. Μετά έβαλε τα κεράκια πάνω στην τούρτα και διακόσμησε το 

σπίτι για το πάρτυ. Μετά ήρθαν τα παιδιά και τραγουδίσανε το Happy Birthday και 

σερβίρανε την τούρτα. Μετά παρουσιάστηκε ένας κλόουν με μια μεγάλη κόκκινη μύτη. 

Μετά ο κλόουν έβγαλε από το καπέλο του πολύχρωμα μαντίλια. Μετά καθώς ο κλόουν 

παρουσίαζε τα μαγικά η μαμά πήρε το παιδάκι της μια αγκαλίτσα. Και μετά σήκωσε ένα 

βοηθό για να κάνουν ένα μαγικό και του έδωσε ένα μαντίλι». 

Κορίτσι 6,7 ετών «Ήταν ένα κοριτσάκι που έφτιαξε μια τούρτα για να κάνουν ένα 

πάρτι. Και ήρθε ένας κλόουν και βγάζει μια χρωματιστή κορδέλα. Έκλαιγε το μωρό και 

το πήρε η μαμά του. Μετά χορεύανε». 

Αγόρι 6,9 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν μια μητέρα που ένα παιδάκι είχε τα 

γενέθλια του και του έφτιαξε μια τούρτα. Μετά έφερε την τούρτα και έδωσε κομμάτια 

και εκεί είχε πολλά μπαλόνια και παίζαν τα παιδιά. Μετά άνοιξαν την πόρτα και ήρθε ο 

κλόουν. Και ο κλόουν τους έδειξε παιχνίδια, μαγικά παιχνίδια. Μετά η μαμά κρατάει 

ένα μωρό.  Ο κλόουν κρατάει κορδέλες και δίνει μια σε ένα παιδάκι». 

Κορίτσι 6,8 ετών «Ένα κοριτσάκι που το λέγανε Μαρία είχε τα γενέθλιά της. Η μαμά 

της της είπε να πάει στην κουζίνα να φέρει την τούρτα. Έτσι όταν πήγε στο σαλόνι να 

συνεχίσει το πάρτι της παίξανε μπαλόνια και χαρτοπόλεμο μέσα στο σπίτι. Η μικρή της 

αδερφή ήταν τόσο χαρούμενη και όμορφη που. Της άρεσε και τόσο πολύ το πάρτι που 

θα ήθελε να είχε και αυτή τα δικά της η ίδια. Μέσα στο σπίτι στο πάρτι ήρθε ένας 

κλόουν και έλεγε αστεία στα παιδιά. Τα παιδιά γελάγανε και μετά όταν τελείωσαν τα 

αστεία του κλόουν παίξανε παιχνίδια. Όταν παίζαν τα παιχνίδια είδαν ότι μέσα στο 

καπέλο του κλόουν υπάρχουν διάφορα πράγματα όπως ας πούμε ένα αρκουδάκι. 

Μπορεί αν υπάρχει και ένα μπαλόνι. Μετά η μαμά πήρε την.» 

Κορίτσι 6,9 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν ένα κοριτσάκι και η μαμά του του 

έφτιαξε μια τούρτα επειδή τα παιδιά έκαναν πάρτι. Και μετά ήρθε ένας κλόουν και 

έβγαλε το καπέλο του και έβγαλε πολλά μαντήλια. Και μετά το μωρό έκλαιγε και η μαμά 

πήγε εκεί για να το κοιμίσει και τέλος ο κλόουν έφυγε και τελείωσε το πάρτι.» 

Κορίτσι 6,11 ετών «Εδώ είναι η μαμά που φέρνει την τούρτα στο τραπέζι και έχει 

πάνω στο τραπέζι χαρτοπετσέτες, πιάτα, ποτήρια, χυμό. Εδώ είναι τα παιδιά που τρώνε 

την τούρτα και παίζουν με τα μπαλόνια. Και εδώ έχει έρθει ένας κλόουν και κάνει 

παιχνίδια στα παιδιά και έχει χρωματιστό μαλλί και φορά και ένα καπέλο με ένα 

λουλούδι. Εδώ εμφανίζει από το καπέλο του ένα μεγάλο, χρωματιστό σκοινί. Και εδώ η 
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μαμά παίρνει αγκαλιά τη μικρούλα και τα παιδιά μέσα παίζουν με τον κλόουν. Εδώ 

χορεύουν όλοι μαζί με τον κλόουν και κάνουν παιχνίδια».   

Κορίτσι 6,11 ετών «Ήτανε τα γενέθλια του παιδιού και κάνανε ένα πάρτι και ήρθε ο 

κλόουν και τους έκανε αστεία. Και μετά η μαμά αγκάλιασε το παιδί και μετά όλοι 

χορέψανε». 

Αγόρι 6,9 ετών «Ήταν ένα κορίτσι που είχε γενέθλια και πήρε μια τούρτα. Μετά κάλεσε 

έναν κλόουν και περιμέναν να έρθει και στολίσανε το σπίτι. Μετά μόλις ήρθε ο κλόουν 

τους διασκέδασε και μετά όσο απασχολιότανε με τον κλόοουν η μαμά ασχολιότανε με 

το παιδί της και μετά ο κλόουν επειδή τον καλέσανε κάποιοι άλλοι ήρθε η ώρα να 

φύγει». 

 

ΟΜΑΔΑ ΓΔ 

Κορίτσι 6,2 ετών «Βλέπω μια τούρτα και πιάτα, χαρτοπετσέτες και χυμό και 

ποτηράκια. Βλέπω τα παιδιά να έχουν μπαλόνια. Και ένα μωράκι. Βλέπω τα παιδιά και 

έχουν πέσει μπαλόνια κάτω και ήρθε ένα κλόουν. Και ο κλόουν έπαιζε και τα είδε και 

τα παιδάκια. Και το μωρό και πήδησε στην αγκαλιά. Και ο κλόουν έδωσε ένα σκυλάκι 

να το κρατάνε». 

Αγόρι 6,9 ετών «Μια φορά και έναν καιρό είχαν πάρτι και είχαν καλέσει όλους τους 

φίλους του. Και είχαν κόψει την τούρτα και παίζανε. Και μετά ήρθε ο κλόουν και 

διασκεδάσανε. Και μετά ο κλόουν έκανε κόλπα και το μωρό έκλαιγε. Μετά η μαμά πήρε 

το μωρό αγκαλιά».   

Αγόρι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό η μαμά έβγαλε τούρτα για να φάνε τα 

παιδιά.  Μετά η μαμά θα δώσει τούρτα για να φάει. Και μετά ήρθε ο κλόουν να παίξει. 

Και μετά ο κλόουν έβγαλε από το καπέλο του μια κίτρινη, ροζ, πράσινη, κόκκινη, μπλε, 

γαλάζιο, κίτρινο, μωβ και το μωρό κλαίει. Την πήρε αγκαλιά και τα παιδιά παίζουν και 

αλλά το μωρό φοβήθηκε. Και μετά στο τέλος τα παιδιά έχουν χορέψει». 

Αγόρι 7 ετών «Το κορίτσι κρατάει την τούρτα και βάζει στην θέση της η τούρτα να 

φάνε όλα τα παιδιά. Και τα παιδιά βάζουν το παιδάκι να φάει τούρτα γιατί δεν έφαγε 

και τα άλλα τα παιδιά παίζουνε μπαλόνια. Και τώρα άνοιξε την πόρτα και σιγά σιγά 

ήρθαν τα παιδιά να δούνε τον κλόουν και να παίξουνε. Και τέντωσε το σκοινί και όλοι 

είναι χαρούμενοι και το μικρό κοριτσάκι είναι λυπημένος και ο κλόουν είναι 

λυπημένος. Και η μαμά της πήγε να πάρει αγκαλιά και τα παιδιά είναι έξω. Και τα 
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παιδιά σιγά σιγά παίζουν με τον κλόουν μπαλόνια». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν μια κοπέλα που είχε τα γενέθλιά της 

και η μαμά της ετοίμαζε το τραπέζι και ήρθαν τα παιδάκια από εκεί που τους είχε 

καλέσει το κοριτσάκι εκείνο που γιόρταζε ήρθε ο κλόουν και τους έκανε αστεία 

πράγματα και τους διασκέδαζε και όταν ήρθε ο κλόουν και μπήκε μέσα στο σπίτι είπε 

"Γεια σας παιδάκια τι κάνετε". Και ένα παιδάκι με τη μανούλα του και τα παιδιά 

πηγαίνανε προς τα πάνω και ο κλόουν έκανε πολλά παιχνίδια». 

Κορίτσι 7 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν η μαμά που έβαζε την τούρτα. Και 

μετά είχε κάποιος πάρτι. Μετά τα παιδιά παίζανε και ήρθε ο κλόουν και ο κλόουν έκανε 

τα παιδιά μαγικά. Και μετά η μαμά κράτησε το μωρό. Και έτσι το πάρτι τελείωσε». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν η μαμά. Είχε φέρει χαρτοπετσέτες, 

πιάτα και μπουκάλια και ποτήρια και μια τούρτα. Ήρθαν καλεσμένοι και παίζανε. Μετά 

ήρθε ένα κλόουν και παίξανε. Έβγαλε από το καπέλο του κορδέλα και το έδειξε. Η 

μαμά πήρε το παιδάκι της και πήγε να το βάλει στο δωμάτιο για να το κοιμίσει. Και 

μετά ξύπνησε το παιδάκι και παίξαν όλοι μαζί με τον κλόουν». 

Κορίτσι 6,6 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν μια μητέρα που πήγαινε στο τραπέζι 

να κόψει την τούρτα. Τα παιδιά παίζανε και η μαμά έφερνε τα κομμάτια στα παιδιά.  

Ώσπου ήρθε ο κλόουν και τους έμαθε να παίζει παιχνίδια. Έκανε μαγικά κόλπα και 

έβγαλε από το καπέλο του κομμένα σκοινιά. Η μαμά πήγε ένα κοριτσάκι στο δωμάτιό 

του. Ο κλόουν έδωσε πανιά στα παιδιά». 

Κορίτσι 7 ετών «Η μαμά πάει την τούρτα και ένα αγόρι τη δίνει. Ο κλόν κάνει μαγικά 

και αυτή παίρνει αγκαλιά το κοριτσάκι. Όλοι μαζί χορεύει». 

Κορίτσι 6,5 ετών «Μια φορά και έναν καιρό ήταν η μαμά που μαγείρευε μια τούρτα. 

Μετά η μαμά κέρασε τούρτα σε όλους. Μετά ήρθε ο κλόουν και τους είπε "Γεια σας 

είμαι ο κλόουν. Θέλετε να παίξουμε πινκ πονκ με τη μύτη μου". Μετά τους έκανε μάγια 

στο καπέλο του. Μετά πήρε το μωρό της αγκαλιά και της έκανε σουτ σουτ μωράκι. Την 

πήρε αγκαλιά. Μετά φάγανε όλοι τούρτα και ζήσαν αυτοί καλά και εμείς καλύτερα». 

Αγόρι 7 ετών «Ήταν το πάτι από το κοίτσι. Η μαμά έτιαξε τούτα και την έδωσε τα 

παιδιά. Τα παιδιά έπαιξαν και μετά ήθε ο κόουν και έκανε ωραία κόπα. Η μαμά πήε 

ακαλιά το κοιτσάκι και χόεψαν». 

Αγόρι 6,8 ετών «Μια μαμά έφτιαξε μια τούρτα για τα γενέθλια κάποιας Μαρίας. Γιατί 

γιόρταζε και ήθελε να πάρει τούρτα. Και ήρθε ο μεγάλος κλόουν και τους έφτιαξε 

μπαλόνια αλλά η μικρή αδερφή έκλαιγε και η μαμά της την πήρε. Ο κλόουν έφτιαξε ένα 
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μπαλάκι. Μετά τα παιδιά χάρηκαν γιατί το μωρό έκλαιγε και έτσι η μαμά ξαναπήγε το 

μωράκι και δεν έκλαιγε πάλι». 

Κορίτσι 6,11 ετών «Μια μαμά πάει τούρτα και πάει ένα κλόουν και πάει αγκαλιά και 

γελάνε». 

Αγόρι 6,11 ετών «Η μαμά πήγε τούτα. Το αγόρι πήε τούτα και έφαγε. Ένα κόουν έκανε 

κόπα και η μαμά πήε αγκαλιά το κοίτσι. Μετά χορεύανε». 

«Η μαμά έτιαξε τούτρα. Και το παιδί κάνει το πάτι. Να ο κόουν κάνει το παιδί να 

γελούν. Η μαμά πήρε ακαλιά το παιδί».  

Κορίτσι 6,8 ετών «Μια φορά και έναν καιρό η μαμά της Λούση έχει τα γενέθλιά της. 

Της έφτιαξε μια τούρτα έδωσε σε όλα τα παιδιά από λίγη τούρτα μετά ήρθε ο κλόουν 

και τον είδανε. Έκατσαν κάτω να δούνε την παράσταση αλλά το μπαλόνι δεν ήταν 

φουσκωμένο και η μαμά κάλεσε τη μικρή της και συνέχισαν την παράσταση». 

Κορίτσι 6,9 ετών «Μια μαμά που κάνει μια τούρτα και ετοιμάζει τα πιάτα και τα τέτοια 

και μετά έχουνε φουσκώσει μπαλόνια και μετά έδωσαν τα τέτοια και μετά ήρθε ο 

τέτοιος για να παίξουνε. Μετά παίζανε και μετά ήρθε ένα μωράκι και το πήρε και μετά 

παίξανε και τελειώσανε». 

 

 


