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γενικευµένες (general) γνωστικές αδυναµίες;»  
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Πανεπιστήµιο Κρήτης, Ρέθυµνο 

2005-2006 

 

 

Περίληψη 
Πάνω από τα τελευταία εκατό χρόνια, ο κύριος στόχος των περισσότερων 

ερευνητικών προσπαθειών στο πεδίο της δυσλεξίας, αφορά στον προσδιορισµό της 

φύσης των ελλειµµάτων που αποτελούν την βάση της (Hayduk, Bruck, Cavanagh, 

1996). Αρκετοί λοιπόν είναι εκείνοι οι θεωρητικοί που υποστηρίζουν, ότι η δυσλεξία 

αποτελεί µια ειδική διαταραχή που προκαλείται από κάποιες εγγενείς ανωµαλίες που 

περιορίζονται σε ένα µόνο τοµέα, το φωνολογικό, ενώ υπάρχουν και οι απόψεις, που 

αντιτίθενται σε αυτό το ρεύµα υποστηρίζοντας, ότι η δυσλεξία αποτελεί µια πιο 

ευρεία-γενικευµένη διαταραχή, που αφορά εκτός από τις φωνολογικές και ευρύτερες 

γνωστικές αδυναµίες (Ramus, 2003). 

Σκοπός λοιπόν της παρούσας έρευνας, ήταν να εξετάσει το εάν οι φτωχοί 

αναγνώστες, που συµµετείχαν στην έρευνα, θα εκδήλωναν σε σύγκριση µε τους 

οµαλούς αναγνώστες, εκτός από φωνολογικά ελλείµµατα και ελλείµµατα στην 

ευρύτερη διαδικασία πρόσληψης και επεξεργασίας των πληροφοριών. Για το σκοπό 

αυτό, χορηγήθηκαν 16 κριτήρια αξιολόγησης των νοητικών, ακαδηµαϊκών και 

γνωστικών-µεταγνωστικών δεξιοτήτων καθώς και µία δοκιµασία αξιολόγησης του 

δείκτη ικανότητας του αντιληπτικού συστήµατος (δοκιµασία κατηγοριοποίησης). Τα 

αποτελέσµατα των δοκιµασιών έδειξαν, ότι οι φτωχοί αναγνώστες όντως 

παρουσίασαν διαφορές ως προς την επίδοση τους στις φωνολογικές δοκιµασίες, ενώ 

αντίθετα δεν παρουσίασαν καµία διαφοροποίηση ως προς την ευρύτερη διαδικασία 

πρόσληψης και επεξεργασίας των πληροφοριών. Τα ευρήµατα λοιπόν αυτά είναι 

σύµφωνα και ενισχυτικά της υπόθεση, πως τα ελλείµµατα στην δυσλεξία αφορούν σε 

ένα µεµονωµένο τοµέα, τον φωνολογικό. 
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Εισαγωγή 

1. Η ∆υσλεξία ως µέρος των ευρύτερων Μαθησιακών 

∆υσκολιών 
    Όπως έχουν καταδείξει οι ολοένα και περισσότερες έρευνες και στατιστικά 

δεδοµένα, η πιο συχνά εκδηλούµενη µορφή µαθησιακών δυσκολιών στο µαθητικό 

πληθυσµό, αφορά στην περιοχή της ανάγνωσης και συγκεκριµένα της δυσλεξίας, µιας 

διαταραχής που έχει νευροβιολογική βάση και απαντάται περίπου στο 17,4% του 

συνόλου των µαθητών (Shaywitz et al., 1994 στου Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

∆εδοµένης λοιπόν αυτής της παρατήρησης, εύλογα το βάρος της έρευνας σταδιακά 

κατευθύνθηκε και επικεντρώθηκε, κατά κύριο λόγο, προς τη µελέτη και κατανόηση 

αυτού του φαινοµένου (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003).  

    Λαµβάνοντας όµως υπόψιν, ότι το φάσµα των µαθησιακών δυσκολιών 

εµπερικλείει και άλλα πεδία, όπως είναι αυτό της γραπτής έκφρασης και της 

µαθηµατικής ικανότητας, κρίνεται σκόπιµο να γίνει µια γενική αναφορά τόσο στην 

ιστορία, όσο και στα διαγνωστικά θέµατα των µαθησιακών δυσκολιών, προκειµένου 

να κατανοηθεί καλύτερα όχι µόνο η φύση της δυσλεξίας αλλά και η διάκριση και η 

σύνδεση της µε τους άλλους δύο υπότυπους µαθησιακών δυσκολιών, που µόλις 

αναφέρθηκαν. 

    Μια συνθετική λοιπόν ανάλυση της ερευνητικής προσπάθειας και 

θεώρησης των µαθησιακών δυσκολιών στο πέρασµα των χρόνων, θα καταδείξει ότι 

παρόλο που η ιστορία γύρω από τις µαθησιακές δυσκολίες συναντά τα πρώτα της 

βήµατα ήδη από τις αρχές του 19ου αιώνα, µόλις τις τελευταίες δύο δεκαετίες έχουν 

αρχίσει να διενεργούνται συστηµατικές ερευνητικές προσπάθειες, για την κατανόηση 

της αιτιολογίας, της αναπτυξιακής τους πορείας και της θεραπευτικής τους 

αντιµετώπισης (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). 

    Αφορµή µάλιστα για την ανάπτυξη της έρευνας στο πεδίο των µαθησιακών 

δυσκολιών αποτέλεσαν δύο κοινωνικοί και εκπαιδευτικοί παράγοντες. Ο πρώτος 

αναφέρεται στην ανάγκη κατανόησης των ατοµικών διαφορών στη µάθηση (και 

κυρίως των διαφορών µεταξύ εκείνων των ατόµων που ενώ εµφανίζουν 

συγκεκριµένα ελλείµµατα στην προφορική και γραπτή τους έκφραση, διατηρούν 

ακέραιη την γενική νοητική τους λειτουργία), και ο δεύτερος στην ανάγκη παροχής 
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κατάλληλης εκπαίδευσης και υπηρεσιών στα άτοµα αυτά (Lyon, Fletcher, & Barnes, 

2003). 

    Υπό την επίδραση λοιπόν αυτών των παραγόντων και την προσπάθεια 

διευθέτησης και προαγωγής τους, προέκυψαν πολλές ερευνητικές εργασίες που στόχο 

είχαν να δώσουν µια πιο σαφή εικόνα και προσέγγιση γύρω από το φαινόµενο των 

µαθησιακών δυσκολιών (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). Παρόλα αυτά όµως δεν 

υπάρχει ακόµα συµφωνία µεταξύ των ειδικών σε ότι αφορά τα κριτήρια και τον 

ορισµό αυτών των διαταραχών, γεγονός που καθιστά δύσκολή την µεταξύ τους 

επικοινωνία (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). 

    Οι περισσότερες µάλιστα προσπάθειες βελτίωσης του ορισµού αυτού 

καταλήγουν σχεδόν πάντα στη δηµιουργία ορισµών δια αποκλεισµού, 

υποστηρίζοντας για παράδειγµα ότι οι µαθησιακές διαταραχές δεν µπορεί να 

σχετίζονται µε αισθητηριακά προβλήµατα ή µε χαµηλή νοηµοσύνη, ούτε να 

αποτελούν το άµεσο αποτέλεσµα δυσµενών περιβαλλοντικών επιδράσεων, αντίθετα 

χαρακτηρίζονται από µια ασυµφωνία µεταξύ των σχολικών επιδόσεων και των 

νοητικών ικανοτήτων του παιδιού, που είναι στο µέσο ή ανώτερες από το µέσο όρο 

(Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). 

    Σύµφωνος λοιπόν µε τα παραπάνω είναι και ο ακόλουθος ορισµός, ο οποίος 

προτάθηκε από την Εθνική Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint 

Commitiee on Learning Disabilities) το 1988 και βασίζεται στην ίδια συλλογιστική: 

«οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αναφέρεται σε µια 

ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες 

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

συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο 

άτοµο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήµατος. Αν και 

µια µαθησιακή δυσκολία µπορεί να εµφανίζεται µαζί µε άλλες µειονεξίες (π.χ. 

αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, κοινωνικές και συναισθηµατικές 

διαταραχές) ή περιβαλλοντικές επιδράσεις (όπως για παράδειγµα, πολιτισµικές 

διαφορές, ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, ψυχογενείς παράγοντες), δεν είναι 

το άµεσο αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων » (Hammill, 1993 & 

Hammill et al., 1981 στου Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004, σ.265-266).  

    Ο ορισµός αυτός παρά το γεγονός ότι βασίζεται επίσης σε στοιχεία 

αποκλεισµού και όχι συνυπολογισµού, εντούτοις είναι ουσιαστικής σηµασίας γιατί 

τονίζει κάποια βασικά σηµεία, που στο παρελθόν αποτέλεσαν πηγές κριτικής για 
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άλλες προσπάθειες ορισµού που δεν τα συµπεριέλαβαν ή δεν τα αποσαφήνισαν 

επαρκώς. Πιο συγκεκριµένα αυτά τα σηµεία αναφέρονται, πρώτον στην επισήµανση 

του ότι οι µαθησιακές διαταραχές αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών που 

συχνά παραµένουν και είναι εµφανής ακόµα και στην ενήλικη ζωή, δεύτερον στην 

αναγνώριση των γεγονότος, ότι οποιαδήποτε και αν είναι η αιτία των µαθησιακών 

δυσκολιών πρόκειται ουσιαστικά για έµφυτες αλλαγές στον τρόπο επεξεργασίας των 

πληροφοριών και τρίτον στην παρατήρηση, ότι ακόµα και τα άτοµα µε άλλα εµπόδια 

και περιβαλλοντικούς περιορισµούς µπορεί να εµφανίζουν µια µαθησιακή δυσκολία 

που να συµπίπτει µε αυτές τις καταστάσεις (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

 

1.1 Συχνότητα εκδήλωσης Μαθησιακών ∆υσκολιών 
    Ως προς συχνότητα των µαθησιακών δυσκολιών στο µαθητικό πληθυσµό, 

υπολογίζεται ότι αυτή κυµαίνεται από 2% έως 10% ανάλογα µε τα εκάστοτε κριτήρια 

που χρησιµοποιούνται για τη διάγνωση, καθώς και µε το δείγµα των παιδιών που 

συµµετέχουν στις διάφορες έρευνες (APA, 1994, στο Κάκουρος & Μανιαδάκη, 

2004). Έχει παρατηρηθεί µάλιστα πως το 60% έως 80% του ποσοστού των παιδιών 

που διαγιγνώσκονται µε µαθησιακές διαταραχές είναι αγόρια (APA, 1994, στο 

Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). ∆εδοµένου όµως, ότι στις περισσότερες περιπτώσεις 

η παραποµπή για τη διάγνωση των µαθησιακών δυσκολιών γίνεται από τους 

δασκάλους, οι οποίοι πιθανόν να συνεκτιµούν στην απόφαση τους και τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς, (τα οποία είναι πιο συχνά εκδηλούµενα στα αγόρια) εκτιµάται ότι η 

δυσαναλογία αυτή µπορεί να µην αντανακλά την πραγµατικότητα, αλλά να οφείλεται 

στην τάση αυτή (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). Η υπόθεση αυτή ενισχύεται και 

από την διαπίστωση, ότι όταν η συχνότητα εµφάνισης των µαθησιακών δυσκολιών 

διερευνάται στο σύνολο του πληθυσµού των παιδιών, τότε η αναλογία αγοριών και 

κοριτσιών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι περίπου η ίδια (Μoats & Lyon, 1993 και 

Shaywitz et al., 1990 στο Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). 

 

1.2 Η ταξινόµηση των Μαθησιακών ∆υσκολιών 
    Όπως σηµειώθηκε και σε προηγούµενη ενότητα οι µαθησιακές δυσκολίες, 

δεν αποτελούν µια οµοιογενή οµάδα δυσκολιών, αντίθετα µπορούν να ταξινοµηθούν 

σε τρεις διαφορετικές υποοµάδες, κάθε µια από τις οποίες περιλαµβάνει διαφορετικά 
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χαρακτηριστικά και προϋποθέσεις παρέµβασης. Πιο συγκεκριµένα, η διάκριση αυτή 

αφορά µε βάση τα εµπειρικά δεδοµένα στις εξής κατηγορίες: 

i. Αναγνωστική διαταραχή: σε επίπεδο αναγνώρισης λέξεων 

(δυσλεξία), κατανόησης ή αναγνωστικής ευχέρειας, 

ii. Μαθηµατική διαταραχή ή Μαθηµατική Αναγνωστική 

διαταραχή (ανάλογα µε την ύπαρξη ή µη δυσκολιών αναγνώρισης λέξεων), 

iii. ∆ιαταραχή Γραπτής Έκφρασης (γραφικός χαρακτήρας-

ορθογραφία, αναπαραγωγή κειµένου) (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

    Αξίζει ωστόσο να σηµειωθεί, ότι ανεξάρτητα από την ύπαρξη αυτών των 

υποοµάδων (µε τις µεµονωµένες δυσκολίες στα πλαίσια της ανάγνωσης, των 

µαθηµατικών κ.λ.π), υπάρχουν πολλές περιπτώσεις παιδιών, που παρουσιάζουν 

ταυτόχρονα περισσότερες από µία από τις παραπάνω µορφές µαθησιακών δυσκολιών 

(Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

    Σκοπός βέβαια της παρούσας εργασίας, δεν είναι να διερευνήσει και να 

περιγράψει ξεχωριστά κάθε µία από τις παραπάνω υποοµάδες, αλλά πολύ σύντοµα να 

δώσει µια γενική εικόνα γύρω από τις µαθησιακές δυσκολίες, αναλύοντας και 

εστιάζοντας στη συνέχεια το επίκεντρο της προσοχής στη µελέτη και περιγραφή της 

Αναγνωστικής ∆ιαταραχής και συγκεκριµένα της δυσκολίας σε επίπεδο αναγνώρισης 

λέξεων, που είναι στενά συνυφασµένη µε τον όρο της ∆υσλεξίας (Lyon, Fletcher, & 

Barnes, 2003). 

 

2. Εισαγωγή στην έννοια της ∆υσλεξίας 
    Μια σύντοµη επισκόπηση των ορισµών που έχουν προταθεί για την 

περιγραφή της Ειδικής Εξελικτικής ∆υσλεξίας (για λόγους συντοµίας της ∆υσλεξίας) 

θα καταδείξει, ότι η δυσλεξία δεν αποτελεί µια στατική και αµετάβλητη στο χρόνο 

έννοια, αλλά αντίθετα µια έννοια που εξελίσσεται µε την πάροδο του χρόνου 

ακολουθώντας τα νέα ερευνητικά δεδοµένα και εξελίξεις στο χώρο αυτό.  

    Κατά τη διάρκεια λοιπόν του 20ου αιώνα, πραγµατοποιήθηκαν διάφορες 

συστηµατικές προσπάθειες ορισµού του φαινοµένου αυτού, περιγράφοντας τη 

δυσλεξία είτε ως λεκτική «τύφλωση», είτε ως οπτική αγνωσία σε επίπεδο λέξεων, 

είτε ως ειδική αναγνωστική διαταραχή κ.λ.π. (Dorris, 1993 στου Lyon, Fletcher, & 

Barnes, 2003). 



                                                                                                                    ∆υσλεξία                                     

Τσαναξίδου Όλγα 

8

    Αξίζει να σηµειωθεί, ότι κάθε µια από τις παραπάνω περιγραφές δείχνει να 

είναι σύµφωνη µε την τάση που επικρατούσε παλαιότερα, ο όρος της δυσλεξίας να 

χρησιµοποιείται κυρίως για να εκφράσει τις ανεπάρκειες στην αναγνωστική 

ικανότητα, γεγονός που γίνεται έκδηλο και από την ανάλογη τάση που υιοθετεί ο 

παραδοσιακός ορισµός της Παγκόσµιας Νευρολογικής Οµοσπονδίας το 1968, 

σύµφωνα µε τον οποίο η δυσλεξία ορίζεται ως «Μια διαταραχή, που εκδηλώνεται ως 

δυσκολία στη µάθηση της ανάγνωσης, παρά την κατάλληλη εκπαίδευση, την επαρκή 

νοηµοσύνη και τις κοινωνικό-πολιτισµικές ευκαιρίες. Η διαταραχή αυτή οφείλεται σε 

θεµελιακές γνωστικές λειτουργίες που συνήθως έχουν ιδιοσυστατική προέλευση» 

(Critchley, 1970a σ.11 στου Αναστασίου, 1998). 

    Στη βάση όµως της διερεύνησης νέων ζητηµάτων και της εξέλιξης της 

έρευνας στον τοµέα αυτό, άρχισε προοδευτικά να παρουσιάζεται µια µετακίνηση 

προς µια συνολικότερη µελέτη του γραπτού λόγου (ανάγνωση, γραφή και 

ορθογραφία) και των άλλων συµβολικών συστηµάτων (όπως είναι το αριθµητικό 

σύστηµα και το µουσικό) γεγονός που εκτός των άλλων, έδωσε µια νέα ώθηση στις 

προσπάθειες ορισµού και κατανόησης του φαινοµένου (Αναστασίου, 1998). 

    Αυτή τη νέα ώθηση λοιπόν, έρχονται να υποστηρίξουν οι συνήθεις 

σύγχρονοι ορισµοί της δυσλεξίας, οι οποίοι δεν αναφέρονται σε µία µονοσήµαντη 

κατάσταση αλλά σε ένα σύνολο χαρακτηριστικών δυσκολιών του γραπτού λόγου, 

που συνδέονται µε διάφορες όψεις του προφορικού λόγου και της γλώσσας γενικά. 

Ενδεικτικοί ορισµοί αυτής της τάσης είναι: 

    Αυτός της Βρετανικής Εταιρείας ∆υσλεξίας (1997), σύµφωνα µε τον οποίο 

«δυσλεξία είναι µια σύνθετη νευρολογική κατάσταση που έχει ιδιοσυστασιακή 

προέλευση. Τα συµπτώµατα µπορεί να επηρεάζουν πολλούς τοµείς της µάθησης και 

της δραστηριότητας, και µπορεί να περιγραφεί ως ειδική δυσκολία στην ανάγνωση, 

την ορθογραφία και την γραπτή γλώσσα. Ένας ή περισσότεροι από τους τοµείς 

αυτούς µπορεί να επηρεάζονται. Ο χειρισµός των αριθµών και των µουσικών 

σηµείων, οι κινητικές λειτουργίες και οι οργανωτικές δεξιότητες µπορεί ακόµα να 

εµπλέκονται. Ωστόσο, σχετίζεται ιδιαίτερα µε το χειρισµό του γραπτού λόγου, αν και 

ο προφορικός λόγος επηρεάζεται σε κάποιο βαθµό» (Jacobson, 1997, σ.33 στου 

Αναστασίου, 1998, σ.6). 

    Καθώς και άλλοι ορισµοί, οι οποίοι κάτω από το ειδικό βάρος των 

ευρηµάτων για µια ανεπάρκεια των δυσλεκτικών στις φωνολογικές δεξιότητες, 
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ακολουθούν την ίδια τάση τονίζοντας την ύπαρξη ευρύτερων γλωσσικών δυσκολιών 

(Αναστασίου, 1998). Ενδεικτικοί αυτών των ορισµών είναι οι παρακάτω: 

Ι) Ο ορισµός της Αµερικάνικης Εταιρείας ∆υσλεξίας Orton Society (1994), 

σύµφωνα µε τον οποίο «η δυσλεξία είναι µια νευρολογικής φύσεως, συχνά 

οικογενειακή διαταραχή, που έχει σχέση µε την κατάκτηση και την επεξεργασία του 

λόγου. Ποικίλει ως προς το βαθµό σοβαρότητας, εκδηλώνεται µε δυσκολίες στην 

πρόσληψη της γλώσσας και τη γλωσσική έκφραση, συµπεριλαµβανοµένης της 

φωνολογικής επεξεργασίας, µε δυσκολία στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία 

και µερικές φορές την αριθµητική…αν και η δυσλεξία είναι ένα πρόβληµα που το 

αντιµετωπίζουν τα άτοµα σε όλη τους τη ζωή, κάποια δυσλεκτικά άτοµα συχνά 

ανταποκρίνονται επιτυχώς στην έγκαιρη και κατάλληλη παρέµβαση» (Pumfey, 1995, 

1997a, Thomson, 1997, στου Αναστασίου, 1998, σ.7) 

ΙΙ) Ο ορισµός της Παγκόσµιας Εταιρείας ∆υσλεξίας (Lyon, 1995 και 

Shaywitz, 1996, στου Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003, σ. 26), ο οποίος ορίζει τη 

δυσλεξία ως «µία από τις διάφορες διακριτές µαθησιακές δυσκολίες, η οποία είναι 

µια ειδική γλωσσικά –βασισµένη διαταραχή, που είναι εγγενής στο άτοµο και 

χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ακρίβειας και ευχέρειας 

στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων, οι οποίες συχνά συνδέονται µε 

ανεπαρκή φωνολογική επεξεργασία και ανεπαρκής ικανότητες στη γρήγορη 

κατονοµασία. Αυτές οι δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων, 

είναι συχνά µη αναµενόµενες σε σχέση µε την ηλικία, και τις άλλες γνωστικές και 

ακαδηµαϊκές ικανότητες και δεν αποτελούν το αποτέλεσµα µιας γενικευµένης 

αναπτυξιακής διαταραχής ή αισθητήριας βλάβης. Η δυσλεξία διακρίνεται από 

µεταβλητή δυσκολία σε διάφορες µορφές της γλώσσας, περιλαµβάνοντας συχνά 

επιπρόσθετα στα προβλήµατα της ανάγνωσης και ένα εµφανές πρόβληµα στην 

απόκτηση επαρκούς ικανότητας στην γραφή και την ορθογραφία. Προβλήµατα 

αναγνωστικής κατανόησης είναι συχνά, αντανακλώντας προβλήµατα στην 

αποκωδικοποίηση των λέξεων και στην αναγνωστική ευχέρεια.».  

ΙΙΙ) Οι ορισµοί διαφόρων επιστηµόνων, οι οποίοι συγκλίνουν σε µία 

πρόσφατη κατανόηση και περιγραφή της δυσλεξίας, ως µια µειονεξία σε επίπεδο 

αναγνωστικής επάρκειας, κατά την απουσία νοητικής υστέρησης ή νευροβιολογικής 

µειονεξίας και κάτω από συνθήκες κατάλληλης εκπαιδευτικής διδασκαλίας και 

κοινωνικο-οικονοµικών ευκαιριών, η οποία χωρίς αµφιβολία περιλαµβάνει βλάβες 
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στις διαδικασίες που σχετίζονται άµεσα µε την ανάγνωση, όπως είναι αυτές που 

σχετίζονται µε το φωνολογικό σύστηµα (Pothos & Kirk, 2004). 

    Παρόλα αυτά όµως υπάρχουν ευρύτερες αποδείξεις ότι η δυσλεξία είναι 

κάτι παραπάνω από αυτό. Έχει βρεθεί λοιπόν ότι η δυσλεξία σχετίζεται µε 

προβλήµατα µνήµης (Liberman, Mann, & Shankweiler, 1982 στο Pothos & Kirk, 

2004) και προσοχής (Casco et al., 1998; και Facoetti et al., 2000  στο Pothos & Kirk, 

2004), καθώς και µε προβλήµατα ακουστικής (Tallal, 1980) και οπτικής επεξεργασίας 

(Liberman, Mann, & Shankweiler, 1982; Eden & Zeffiro, 1998; Pavlidis, 1991; και 

Stein, 1990; στο Pothos & Kirk, 2004). Ενισχυτικές µάλιστα αυτής της υπόθεσης, 

είναι και οι έρευνες εκείνες που ανάλογα υποστηρίζουν, ότι πέρα από το φωνολογικό 

έλλειµµα εµπλέκονται και άλλα ελλείµµατα στην αιτιολόγηση της εξελικτικής 

δυσλεξίας, τα οποία αφορούν εκτός από το οπτικό και το ακουστικό σύστηµα 

επεξεργασίας και το κινητικό (Ramus, 2003). Τέλος επιπρόσθετα σε αυτά τα 

ελλείµµατα έχουν προταθεί και ελλείµµατα γλωσσικής και αντιληπτικής 

επεξεργασίας (Orton, 1937 και Marsh, Freidman & Welsh, 1981 στο Facoetti et al., 

2000), η ύπαρξη των οποίων σε συνδυασµό µε τα υπόλοιπα ενισχύει την υπόθεση, ότι 

δυσλεξία δεν σχετίζεται µε ένα µεµονωµένο φωνολογικό έλλειµµα, αλλά αντίθετα µε 

ευρύτερα ελλείµµατα σε περισσότερα συστήµατα.   

    Παρατηρούµε λοιπόν, πως σταδιακά από την περιγραφή της δυσλεξίας ως 

µια µεµονωµένη διαταραχή, επιχειρείται µια προσπάθεια διεύρυνσης του όρου σε 

περισσότερα επίπεδα λειτουργικότητας, προκειµένου να συµπεριληφθούν και µε 

αυτόν τον τρόπο να µελετηθούν και να κατανοηθούν οι διάφορες εκφάνσεις της 

δυσλεξίας, ο βαθµός και η ποιότητα των παρατηρούµενων δυσκολιών, καθώς και οι 

δυνατότητες παρέµβασης και αντιµετώπισης αυτών των δυσκολιών.  

    Θα πρέπει ωστόσο να επισηµανθούν σε αυτό το σηµείο, δύο βασικές 

παράµετροι: Η πρώτη, αφορά στο ότι δεν συγκλίνουν όλες οι έρευνες στα παραπάνω 

ερευνητικά δεδοµένα και υποθέσεις, αφήνοντας ανοιχτή τη συζήτηση γύρω από το τι 

είναι τελικά η δυσλεξία και ποιοι είναι εκείνοι οι παράγοντες που ενέχονται στην 

εκδήλωση των δυσκολιών της και γενικά στην πορεία της. Ενώ η δεύτερη, αφορά στο 

γεγονός ότι δεν εκδηλώνουν όλα τα δυσλεκτικά άτοµα τις ίδιες δυσκολίες, αλλά ότι 

αντίθετα τόσο ο βαθµός, όσο και η ποιότητα των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν, 

µπορεί να διαφοροποιούνται σηµαντικά από άτοµο σε άτοµο, ακριβώς γιατί η 

δυσλεξία δεν είναι του τύπου όλα ή τίποτα, αλλά εµφανίζεται σε ένα συνεχές 
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αναγνωστικής ικανότητας (Αναστασίου, 1998, Vellutino et al., 2004, Lyon, Fletcher, 

& Barnes, 2003). 

  

 

 

2.1 Βασικές επισηµάνσεις για την ∆υσλεξία 
2.1.1 Στοιχεία σχετικά µε την συχνότητα εµφάνισης της στον µαθητικό 

πληθυσµό 

    Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούµενη ενότητα, η δυσλεξία αποτελεί την 

πιο συχνά εκδηλούµενη µορφή µαθησιακών δυσκολιών, η οποία αφορά ένα 

σηµαντικό ποσοστό του µαθητικού πληθυσµού, το οποίο ανέρχεται περίπου στο 

17,4% (Shaywitz et al., 1994 στου Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). Ωστόσο όµως 

εξαιτίας διαφόρων παραγόντων, δεν υπάρχει ακόµα µια συµφωνία µεταξύ των 

ειδικών για έναν σχετικά ακριβή υπολογισµό των δυσλεκτικών παιδιών στο µαθητικό 

πληθυσµό. 

    Τέτοιου είδους παράγοντες µπορεί να είναι: α)προβλήµατα ορισµού και 

διαγνωστικής πρακτικής, β)τεχνικά προβλήµατα (όπως είναι το είδος των 

αναγνωστικών τεστ και των τεστ νοηµοσύνης, που χορηγούνται ή το κατώφλι 

ορισµού της χαµηλής αναγνωστικής ικανότητας) και γ) οι προσωπικές αντιλήψεις 

εκείνων που µελετούν το φαινόµενο της δυσλεξίας (Critchley, 1981 και Miles, 1991 

στου Αναστασίου, 1998). Αυτές µάλιστα οι δυσκολίες, φαίνεται να εντείνονται και 

από άλλους δύο παράγοντες, οι οποίοι ενέχονται στην σηµαντική διακύµανση του 

ποσοστού της δυσλεξίας από χώρα σε χώρα (το οποίο κυµαίνεται από 2-25%) και 

σχετίζονται µε τις ευαισθησίες των εκπαιδευτικών αρχών, αλλά και πιθανά µε τις 

ιδιοµορφίες της κάθε γλώσσας (την διαφάνεια του ορθογραφικού συστήµατος κ.α.), 

(Miles, 1991; Newton et al., 1979; και Thomson, 1990 στου Αναστασίου, 1998). 

    Επίσης παρά την αρκετά διαδεδοµένη υποστήριξη, ότι η δυσλεξία φαίνεται 

να εκδηλώνεται µε µεγαλύτερη συχνότητα στα αγόρια σε σύγκριση µε τα κορίτσια, 

πολλές µελέτες έχουν καταδείξει ότι η αναλογία του φύλου µεταξύ των ατόµων µε 

δυσλεξία , δεν διαφέρει από την αναλογία του φύλου στο συνολικό πληθυσµό 

(DeFries & Gillis, 1991; Felton & Brown, 1991; Flynn & Rahbar, 1994; Shaywitz et 

al., 1990; και Wood & Felton, 1994; στο Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003) ή ότι 

τουλάχιστον οι ποσοστιαίες διαφορές µεταξύ των δύο φύλων ως προς την 
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αναγνωστική δυσκολία, είναι αρκετά µικρότερες όταν λαµβάνονται υπόψιν 

ερευνητικά κριτήρια και όχι σχολικά (όπου το σχολικό σύστηµα είναι που κρίνει ποια 

παιδιά αντιµετωπίζουν αναγνωστική δυσκολία (Shaywitz, et al., 1990, στου 

Αναστασίου, 1998). 

    Τα δεδοµένα λοιπόν αυτά ενισχύουν την άποψη, ότι η δυσαναλογία της 

δυσλεξίας µεταξύ των δύο φύλων, όπως και στην περίπτωση γενικά των µαθησιακών 

δυσκολιών, δεν αντανακλά την πραγµατικότητα αλλά µάλλον µία τάση να 

υπερεκτιµάται το ποσοστό των αγοριών και παράλληλα να υποτιµάται το ποσοστό 

των κοριτσιών που αντιµετωπίζουν αναγνωστική δυσκολία. Αυτό συµβαίνει πιθανόν, 

λόγω της επίδρασης των αντιλήψεων των δασκάλων για το τι συνθέτει µια 

ακατάλληλη συµπεριφορά, στην εκτίµηση τους για το ποια παιδιά εµφανίζουν 

αναγνωστική δυσκολία. Έτσι οι δάσκαλοι, φαίνεται να υπερεκτιµούν κάποιους 

παράγοντες, όπως είναι η υπερδραστηριότητα και τα προβλήµατα συµπεριφοράς που 

διαταράσσουν το κλίµα της τάξης (συµπεριφορές που είναι πιο συχνά εκδηλούµενες 

στα αγόρια), γεγονός που επηρεάζει την εκτίµηση τους σχετικά µε το ποια παιδιά 

αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες (Shaywitz, et al., 1990; στου Αναστασίου, 

1998). 

2.1.2 Νευροβιολογικοί παράγοντες που ενέχονται στη δυσλεξία 

    Η πεποίθηση ότι η δυσλεξία αποτελεί µια διαταραχή, η οποία είναι 

βασισµένη σε δοµικές γνωστικές αδυναµίες, οι οποίες είναι συχνά εγγενής στο άτοµο 

(Critchley, 1970; στου Vellutino et al., 2004) αποτελούσε για πολλά χρόνια απλά και 

µόνο µία υπόθεση, η οποία ήταν βασισµένη σε αρκετές πηγές έµµεσων πληροφοριών. 

Τις τελευταίες όµως δύο περίπου δεκαετίες, χάρη στην πρόοδο της τεχνολογίας έγινε 

δυνατή η πιο άµεση αξιολόγηση της παραπάνω υπόθεσης, ανοίγοντας νέους δρόµους 

στην έρευνα της δυσλεξίας (Vellutino et al., 2004; Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

    Προκειµένου λοιπόν να διερευνηθεί η νευροβιολογική βάση της δυσλεξίας,  

χρησιµοποιήθηκαν διάφορες µέθοδοι για την µελέτη της εγκεφαλικής δοµής και της 

λειτουργίας του εγκεφάλου. Αυτές οι µέθοδοι αφορούν σε µεταθανάτιες έρευνες 

καθώς και σε νευροαπεικονιστικές και νευροφυσιολογικές τεχνικές (π.χ. Taylor & 

Fletcher 1983; Galaburda et al., 1985; Livingstone et al., 1991; Klinkenberg et al., 

2000; Eden & Zeffiro, 1998; Shaywitz et al., 2000; και Simos et al., 2002; στους 

Vellutino et al., 2004; Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003; και Demonet, Taylor, Chaix, 

2004). 
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    Τα ευρήµατα αυτών των ερευνών κατέδειξαν, πρώτον ότι η αρχιτεκτονική 

δοµή του εγκεφάλου των δυσλεκτικών ατόµων, παρουσιάζει διαφορές από αυτήν των 

µη δυσλεκτικών ατόµων (π.χ ως προς το µέγεθος διαφόρων εγκεφαλικών τµηµάτων 

στα δύο ηµισφαίρια), (Vellutino et al., 2004; Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003; 

Demonet, Taylor, Chaix, 2004), δεύτερον ότι γενικά υπάρχουν διαφορές µεταξύ 

δυσλεκτικών και µη ως προς την εγκεφαλική τους οργάνωση, οι οποίες αφορούν 

κυρίως τις οπίσθιες αριστερές περιοχές που υποστηρίζουν τη γλώσσα (Lyon, 

Fletcher, & Barnes, 2003), τρίτον ότι τα νευρολογικά συστήµατα που εµπλέκονται 

στην ανάγνωση και σε σχετικές γνωστικές λειτουργίες, παρουσιάζουν δυσλειτουργία 

στα δυσλεκτικά άτοµα και συγκεκριµένα ότι υπάρχει ελαττωµατική λειτουργία και µη 

φυσιολογική σύνδεση µεταξύ εγκεφαλικών περιοχών που είναι µεγάλης σηµασίας για 

τις γλωσσικές λειτουργίες (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003;  Demonet, Taylor, Chaix, 

2004) και τέταρτον ότι αλλαγές στην εγκεφαλική λειτουργία συχνά συνοδεύονται µε 

βελτίωση της επίδοσης, έπειτα από ποικίλες επανορθωτικές-θεραπευτικές 

παρεµβάσεις (Demonet, Taylor, Chaix, 2004). 

    Ωστόσο βέβαια αν και αυτές οι σύγχρονες µελέτες παρέχουν σοβαρά 

ευρήµατα, που υποστηρίζουν την νευροβιολογική βάση της δυσλεξίας, εντούτοις 

ακόµα δεν υπάρχει µια καλοτεκµηριωµένη εξήγηση που να συνδέει τις 

νευροβιολογικές ανεπάρκειες µε αντίστοιχες γνωσιακές ανεπάρκειες καθώς και µε 

δυσκολίες που παρατηρούνται σε επίπεδο έκδηλης συµπεριφοράς (Αναστασίου, 

1998). Αυτή η αδυναµία οφείλεται εν µέρει και σε παράγοντες όπως είναι η δυσκολία 

επαλήθευσης των αποτελεσµάτων εξαιτίας των µικρών δειγµάτων και των εκάστοτε 

διαφορετικών ερευνητικών τεχνικών που χρησιµοποιούνται.   

 

2.1.3 Γενετικές µελέτες στη δυσλεξία 

    Με έναυσµα την παρατήρηση, ότι οι αναγνωστικές δυσκολίες τείνουν να 

εµφανίζονται στις οικογένειες, από γενιά σε γενιά, άρχισε να διενεργείται ένας 

σηµαντικός αριθµός γενετικών ερευνών (π.χ. Pennigton, 1999; Olson et al., 1999; 

Grigorenko, 2001; στο Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003), οι οποίες στόχο είχαν να 

διερευνήσουν την υπόθεση της οικογενειακής µεταβίβασης και της 

κληρονοµικότητας της δυσλεξίας, καθώς και άλλα ζητήµατα, όπως είναι ο τρόπος της 

γενετικής µεταβίβασης και ο εντοπισµός των υπεύθυνων γονιδίων (Grigorenko, 2001; 

Grigorenko, et al., 1997; Smith et al., 1990 στο Vellutino et al., 2004). Για τον σκοπό 

αυτόν, πραγµατοποιήθηκαν κυρίως οικογενειακές µελέτες και µελέτες διδύµων.   
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    Σύµφωνα λοιπόν µε τα αποτελέσµατα των ερευνών σε οικογένειες, όπου 

κάποιο ή κάποια από τα µέλη εκδηλώνουν αναγνωστικές δυσκολίες, δείχθηκε ότι για 

τα παιδιά µε γονεΐκό ιστορικό αναγνωστικών δυσκολιών, η πιθανότητα εκδήλωσης 

της δυσλεξίας είναι οχτώ φορές µεγαλύτερη σε σύγκριση µε το γενικό πληθυσµό. Πιο 

συγκεκριµένα, όπως παρατηρήθηκε από άλλες ανάλογες έρευνες το 25%-60% των 

γονέων δυσλεκτικών παιδιών παρουσιάζει επίσης αναγνωστικές δυσκολίες (Vellutino 

et al. , 2004). Παρόλα αυτά όµως, πέρα από τους γενετικούς παράγοντες, δεν θα 

πρέπει να παραβλεφθεί και η επίδραση του περιβάλλοντος στην εκδήλωση της 

δυσλεξίας.  

    Έτσι από τις µελέτες σε διδύµους, οι οποίες αποτελούν µια βασική πηγή 

δεδοµένων για την µελέτη της κληρονοµησιµότητας και της περιβαλλοντικής 

επίδρασης (Αναστασίου, 1998), έχει δειχθεί, ότι τα ποσοστά συµφωνίας (το ποσοστό 

δηλαδή των δίδυµων ζευγαριών που παρουσιάζει συµφωνία ως προς την εκδήλωση 

της διαταραχής) είναι πάνω από το 80% για τους οµοζυγότες δίδυµους (καθώς έχουν 

τον ίδιο γενότυπο) και συνήθως κάτω από το 50% για τους  διζυγοτικούς (οι οποίοι 

µοιράζονται µόνο το 50% του όµοιου γενότυπου). Αυτό σηµαίνει, ότι από τη στιγµή 

που τα µονοζυγοτικά και τα διζυγοτικά ζευγάρια διδύµων µοιράζονται το ίδιο 

περιβάλλον, οι διαφορές αυτές στα ποσοστά συµφωνίας, πιθανότατα να σχετίζονται 

µε κληρονοµικούς παράγοντες (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003, Vellutino et al., 

2004). 

    Υποστηρικτικές µάλιστα της κληρονοµικής βάσης της αναγνωστικής 

δυσκολίας, είναι και κάποιες  στατιστικές προσεγγίσεις σε µελέτες διδύµων, 

σύµφωνα µε τις οποίες το 50-60% της µεταβλητότητας στην αναγνωστική επιτυχία, 

µπορεί να αποδοθεί σε κληρονοµικούς-γενετικούς παράγοντες, αν και σε σηµαντικό 

βαθµό επιδρούν παράλληλα και περιβαλλοντικοί παράγοντες (ο ρόλος των οποίων 

είναι βέβαια µικρότερος σε σχέση µε αυτήν των γενετικών), (Lyon, Fletcher, & 

Barnes, 2003; Vellutino et al., 2004). 

    Τέλος αρκετές έρευνες συνδετικής ανάλυσης, που έχουν χρησιµοποιηθεί σε 

οικογένειες µε περισσότερα δυσλεκτικά άτοµα, προκειµένου να διερευνήσουν την 

ύπαρξη συγκεκριµένων γονιδίων που σχετίζονται µε τη δυσλεξία, έχουν παρέχει 

ενδείξεις για κάποια χρωµοσώµατα (όπως είναι τα χρωµοσώµατα 15 και 6) που 

πιθανόν ενέχονται στην δυσλεξία (Grigorenko, 2001; Grigorenko, et al., 1997; και 

Smith et al., 1990; στους  Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003; και Vellutino et al., 2004). 
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    Σύµφωνα λοιπόν µε µια συνολική περιγραφική επισκόπηση των ερευνών 

από τον Velluntino (1987, στου Αναστασίου, 1998, σ. 252), γενικά «οι αναγνωστικές 

δυσκολίες είναι πιο συχνές στους κοντινούς συγγενείς από ό,τι στον γενικό 

πληθυσµό, πιο συχνές στα δίδυµα αδέρφια από ό,τι στα αδέρφια και επίσης, πιο 

συχνές µεταξύ των µονοζυγωτικών διδύµων από ό,τι στους διζυγωτικούς διδύµους». 

    Όπως όµως σηµειώθηκε και παραπάνω, πέρα από τη γενετική επίδραση, 

σηµαντική είναι και η επίδραση του περιβάλλοντος για την εκδήλωση της δυσλεξίας. 

Στην πραγµατικότητα τα παιδιά δεν γεννιούνται έχοντας δυσλεξία αλλά την 

προδιάθεση για αυτήν. Έτσι το κατά πόσο θα εκδηλώσει ή όχι ένα παιδί δυσλεξία, 

επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες όπως είναι κατ’ αρχήν οι αντισταθµιστικές 

ικανότητες του παιδιού, τα ερεθίσµατα και η επίδραση του οικογενειακού 

περιβάλλοντος (π.χ. οι γονείς µε αναγνωστικές δυσκολίες διαβάζουν λιγότερο στα 

παιδία τους σε σύγκριση µε τους γονείς χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες, ενώ 

παράλληλα τα αναγνωστικά ερεθίσµατα στο σπίτι, όπως είναι τα βιβλία συχνά είναι 

λιγότερα), η ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος (κατά πόσο διευκολύνει ή 

παρακωλύει την ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων) και το ορθογραφικό σύστηµα 

της γλώσσας (διαφανές ή µη) (Vellutino et al., 2004).  

 

 

∆εδοµένου, ότι η πληρέστερη κατανόηση της φύσης της ειδικής εξελικτικής 

δυσλεξίας, η οποία αφορά ως επί των πλείστον την ανάγνωση, προϋποθέτει τη γνώση 

των βασικών σταδίων που συντελούνται κατά τη φυσιολογική πορεία της ανάγνωσης, 

στην ενότητα που ακολουθεί θα γίνει µία σύντοµη περιγραφή τόσο των σταδίων 

αυτών ειδικά, όσο και των δοµικών λειτουργιών της ανάγνωσης γενικά.  

   

3. Τα δοµικά συστατικά της αναγνωστικής ικανότητας  
«Η ανάγνωση αποτελεί σήµερα τον κυριότερο τρόπο µάθησης και απόκτησης 

γνώσεων» (Πόρποδας, 2002, σ.52), γνώσεων οι οποίες προκύπτουν από την σύνθετη 

γνωστική επεξεργασία των γραπτών συµβόλων, που συνθέτουν τις γραπτές λέξεις, οι 

οποίες αποτελούν τις συµβολικές αναπαραστάσεις των προφορικών λέξεων, οι οποίες 

µε τη σειρά τους αποτελούν τις κωδικοποιηµένες αναπαραστάσεις των 

περιβαλλοντικών εµπειριών (Vellutino, et al., 2004).  
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    Πιο συγκεκριµένα η ολοκληρωµένη διεκπεραίωση της ανάγνωσης, 

περιλαµβάνει δύο βασικές, ανεξάρτητες αλλά και αλληλοσυσχετιζόµενες µεταξύ τους 

γνωστικές λειτουργίες, που είναι η αποκωδικοποίηση και  η κατανόηση (Vellutino, et 

al., 2004;  Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

     Η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου «είναι µια γνωστική λειτουργία 

που περιλαµβάνει την αναγνώριση των γραπτών συµβόλων που αποτελούν τον 

γραπτό κώδικα, καθώς και τη µετάφραση τους σε φωνολογική παράσταση, (αυτό 

ισχύει τόσο για τις λέξεις όσο και για τις ψευδολέξεις). Στην περίπτωση των λέξεων, 

η ολοκλήρωση της αποκωδικοποίησης καθιστά δυνατή την πρόσβαση στη 

σηµασιολογική µνήµη και την ανάσυρση και κατανόηση της σηµασίας της λέξης» 

(Πόρποδας, 2002, σ. 45). Η πραγµατοποίηση λοιπόν αυτής της λειτουργίας 

προϋποθέτει α) την γνώση του ορθογραφικού συστήµατος, στο οποίο είναι γραµµένη 

η λέξη, β) την επίγνωση ότι η αντίστοιχη προφορική λέξη συγκροτείται από 

φωνηµικές µονάδες, οι οποίες αναπαριστώνται από τα γραπτά σύµβολα (φωνολογική 

ενηµερότητα) και γ) τη σωστή λειτουργία της αντίληψης και της µνήµης των 

γραφηµικών και φωνολογικών πληροφοριών (Πόρποδας, 2002). Συνολικά, τα 

παραπάνω στάδια της αναγνωστικής διεργασίας, θα  µπορούσαν να αναπαρασταθούν 

στο ακόλουθο σχεδιάγραµµα: 

1)Γραφηµική αναγνώριση των γραµµάτων (γραφιµική µνήµη) 

2)Φωνηµικός προσδιορισµός του κάθε γράµµατος (φωνηµική µνήµη)  

3)∆ιαµόρφωση και αναγνώριση των συλλαβών 

4)Φωνολογική αναγνώριση ολόκληρης της λέξης    

5)Κατανόηση της σηµασίας της  

6)Φωνολογική παραγωγή της λέξης.  

    Όπως φαίνεται και από το σχεδιάγραµµα, ένα από τα τελευταία στάδια της 

αναγνωστικής επεξεργασίας, είναι η κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου 

της λέξης, για την επίτευξη της οποίας απαιτείται, η πρόσβαση στη σηµασιολογική 

µνήµη και η ανάσυρση της σηµασίας της (Πόρποδας, 2002).  

    Πέρα όµως από αυτές τις δύο γνωστικές διεργασίες, υπάρχουν και κάποιες 

άλλες γλωσσικές και µη-γλωσσικές διεργασίες, η οµαλή ανάπτυξη και λειτουργία των 

οποίων επιδρά σε µεγάλο βαθµό στην οµαλή λειτουργία των πρώτων (της 

αποκωδικοποίησης δηλαδή και της κατανόησης), επιτρέποντας την φυσιολογική 

ανάπτυξη των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων και τη συνακόλουθη απόκτηση γνώσεων 

και ικανοτήτων που θα διευκολύνουν την εκµάθηση της αναγνωστικής ικανότητας, 
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και την µεγαλύτερη ακρίβεια και ευχέρεια λεκτικής αναγνώρισης (Vellutino, et al., 

2004).      

    Πιο συγκεκριµένα οι µη γλωσσικές διεργασίες αναφέρονται στις διεργασίες 

οπτικής κωδικοποίησης και επεξεργασίας, οι οποίες διευκολύνουν την αποθήκευση 

των γραπτών αναπαραστάσεων. Ενώ οι γλωσσικές διεργασίες αναφέρονται στις 

διαδικασίες που διευκολύνουν την απόκτηση της γλώσσας και της χρήσης της για 

κωδικοποίηση, αποθήκευση και ανάκληση πληροφοριών (Vellutino, et al., 2004).      

    Οι γλωσσικές διεργασίες περιλαµβάνουν α) την φωνολογική κωδικοποίηση 

(χρήση γλωσσικών κωδικών για αναπαράσταση πληροφοριών), β) την σηµασιολογική 

και µορφολογική κωδικοποίηση (ικανότητα αποθήκευσης πληροφοριών, σχετικά µε 

τα νοήµατα που αναπαριστώνται από τις λέξεις ή τµήµατα λέξεων), γ) την συντακτική 

κωδικοποίηση (γνώση των κανόνων που διέπουν τη σειρά και την οργάνωση των 

λέξεων µέσα στην πρόταση), δ) την πραγµατολογική κωδικοποίηση και ε) την 

κατανόηση των γραπτών συµβάσεων και εννοιών (π.χ. ότι οι λέξεις διαβάζονται από 

τα δεξιά προς τα αριστερά) (Vellutino, et al., 2004). Όλες λοιπόν οι παραπάνω 

διεργασίες, διευκολύνουν την καθιέρωση σταθερών δεσµών µεταξύ προφορικών και 

γραπτών λέξεων και ευοδώνουν την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων, που 

δεν είναι άλλες από τη φωνολογική ενηµερότητα (που είναι βασική για την απόκτηση 

της γνώσης, ότι τα γράµµατα φέρουν ηχητικές αξίες, αλλά και για την εκµάθηση της 

αλφαβητικής αρχής), την ορθογραφική ενηµερότητα (που αφορά στον έλεγχο του 

τρόπου µε τον οποίο οργανώνονται και δοµούνται τα γράµµατα µέσα στις γραπτές 

λέξεις) και τη συντακτική (που αφορά στη γνώση των γραµµατικών µορφών και την 

αποφυγή λαθών που παραβιάζουν την συµβατική χρήση της γραπτής και προφορικής 

γλώσσας) (Vellutino, et al., 2004).  

     Σε αυτήν την ενότητα, περιγράφηκαν συνολικά τα δοµικά στοιχεία της 

ανάγνωσης και οι γνωστικές εκείνες λειτουργίες που είναι απαραίτητες για την 

διεκπεραίωση της. Στην ενότητα που ακολουθεί, θα γίνει µια πρώτη περιγραφή των 

δυσκολιών και των ελλειµµάτων που παρατηρούνται σε αυτές τις λειτουργίες, κατά 

την δυσλεξία, ενώ στις επόµενες ενότητες θα γίνει µια πιο αναλυτική θεώρηση τόσο 

αυτών ελλειµµάτων, όσο και των παραγόντων που έχουν προταθεί για την 

αιτιολόγηση τους. 
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3.1 Βασικά ελλείµµατα στις αναγνωστικές υπο-ικανότητες, που 

έχουν συνδεθεί µε τη ∆υσλεξία  
    Όπως αναφέρθηκε και στην προηγούµενη ενότητα, η οµαλή λειτουργία της 

ανάγνωσης προϋποθέτει αφενός την ικανότητα αποκωδικοποίησης και αναγνώρισης 

λέξεων µε αρκετή ευχέρεια και επάρκεια και αφετέρου την ικανότητα κατανόησης 

των νοηµάτων των γραπτών λέξεων µέσα στα όρια της µνήµης εργασίας. Σύµφωνα 

λοιπόν µε τα αποτελέσµατα των ποικίλων ερευνών που έχουν διεξαχθεί στον τοµέα 

της δυσλεξίας, αυτό που φαίνεται να αποτελεί το βασικότερο ακαδηµαϊκό έλλειµµα 

αυτής της διαταραχής, είναι η ανεπαρκής ικανότητα αποκωδικοποίησης και 

αναγνώρισης γραπτών λέξεων (Vellutino, et al., 2004). Έλλειµµα που φαίνεται να 

επηρεάζει και την ικανότητα της αναγνωστικής κατανόησης.  

    Σύµφωνα µάλιστα µε την προοπτική του Stanovich «η ανάγνωση για 

κατανόηση εµποδίζεται σηµαντικά, όταν τα παιδιά έχουν πολύ µεγάλο πρόβληµα µε 

την αναγνώριση λέξεων. Όταν η διεργασία της λεκτικής αναγνώρισης απαιτεί πολύ 

µεγάλη καταβολή γνωστικής (πνευµατικής) ικανότητας, λιγότερες γνωστικές πηγές 

αποµένουν, για να κατανεµηθούν σε ανώτερου επιπέδου διεργασίες ενοποίησης και 

κατανόησης του κειµένου» (Stanovich, 1994, σ.281, στου Vellutino et al., 2004). 

    Όπως έχουν δείξει λοιπόν οι έρευνες, που σχετίζονται µε την αξιολόγηση 

της σχέσης µεταξύ της αναγνώρισης των γραπτών λέξεων και της γραπτής και 

προφορικής γλωσσικής κατανόησης, η αναγνωστική κατανόηση είναι ελλειµµατική 

στα άτοµα εκείνα που παρουσιάζουν ανεπαρκή ικανότητα αναγνώρισης λέξεων, 

ακόµα και αν έχουν επαρκείς ικανότητες γλωσσικής κατανόησης (Gough & Tunmer, 

1986; Perfetti, 1985; Snowling, 2000; Stanovich. 1991; Vellutino, 1979, 1987; 

Vellutino, Sanlon, & Chen, 1995; και Vellutino et al., 1996 ; στου Vellutino et al., 

2004). Οι ίδιες πάλι έρευνες καταδεικνύουν, ότι τα παιδιά που παρουσιάζουν 

ανεπαρκή γνωστική κατανόηση, παρουσιάζουν εκτός από ελλειµµατική λεκτική 

αναγνώριση και ελλειµµατική ορθογραφική και φωνολογική αποκωδικοποίηση 

(Vellutino, et al., 2004).  

 

4. Ερευνητικές κατευθύνσεις και δεδοµένα ως προς την 

αιτιολόγηση του φαινοµένου 
    Η δυσλεξία αποτελεί µία από τις αναπτυξιακές διαταραχές, για τις οποίες 

υφίσταται έντονη αντιπαράθεση και συζήτηση στον επιστηµονικό χώρο, αναφορικά 
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µε τις νευροβιολογικές και γνωστικές τους βάσεις. Έτσι αρκετοί είναι εκείνοι οι 

θεωρητικοί που υποστηρίζουν, ότι η δυσλεξία αποτελεί µια ειδική διαταραχή που 

προκαλείται από κάποιες εγγενείς ανωµαλίες που περιορίζονται σε συγκεκριµένα 

γνωστικά στοιχεία, όπως είναι για παράδειγµα η φωνολογία. Ενώ υπάρχουν και οι 

απόψεις, που αντιτίθενται σε αυτό το ρεύµα υποστηρίζοντας ,ότι η δυσλεξία αποτελεί 

µια πιο ευρεία-γενικευµένη διαταραχή, όπου τα συγκεκριµένα στοιχεία που 

επηρεάζονται αποτελούν στην πραγµατικότητα, µέρος ενός ευρύτερου συνδρόµου 

που συνήθως εµπερικλείει τις αισθητικές και κινητικές περιοχές (π.χ. Stein & Walsh 

1997; και Gepner & Mestre, 2002; στου Ramus, 2003). 

    Πιο συγκεκριµένα, η κυρίαρχη θεωρία αναφορικά µε τη δυσλεξία, 

υποστηρίζει ότι αυτή οφείλεται σε ένα συγκεκριµένο, πρωταρχικό φωνολογικό 

έλλειµµα (Snowling, 2000; και Frith, 2003; στου Ramus, 2003; Ramus, Rosen et al., 

2003). Παρόλα αυτά όµως, αυτή η άποψη έχει αµφισβητηθεί στη βάση αυξανόµενων 

αποδείξεων, για κινητικές και αισθητικές διαταραχές σε δυσλεκτικά άτοµα, 

οδηγώντας µε αυτόν τον τρόπο στην ανάπτυξη θεωριών που εµπλέκουν τα 

ελλείµµατα ακουστικής /χρονικής επεξεργασίας (Tallal, 1980; Farmer & Klein, 1995; 

στου Ramus, 2003), την οπτική /µεγαλοκυτταρική δυσλειτουργία (Lovegrove et al., 

1980; Livingstone et al., 1991; και Stein & Walsh, 1997; στου Ramus, 2003)  ή την 

κινητική /παρεγκεφαλιδική θεωρία (Nicolson & Fawcett, 1990; Nicolson, Fawcett & 

Dean, 2001; στου Ramus, 2003). Τέλος προς την ίδια κατεύθυνση κινούνται και οι 

θεωρίες εκείνες που υποστηρίζουν, ότι η δυσλεξία δεν αφορά µόνο σε ελλείµµατα 

που σχετίζονται µε την αναγνωστική ικανότητα, αλλά και µε την ευρύτερη 

µαθησιακή ικανότητα (Vellutino, et al., 2004). 

    Λαµβάνοντας υπόψιν την πολυδιάστατη αυτή εικόνα, που χαρακτηρίζει την 

αιτιολόγηση του φαινοµένου, παρακάτω θα παρατεθούν αντιπροσωπευτικά 

ερευνητικά και θεωρητικά δεδοµένα, για κάθε µία από τις παραπάνω ερευνητικές 

κατευθύνσεις, στην βάση των οποίων θα τεθεί και το επιχείρηµα της παρούσας 

εργασίας. 

 

4.1 Γλωσσικά ελλείµµατα  
4.1.1 Σηµασιολογικά, συντακτικά και µορφολογικά ελλείµµατα 

    ∆εδοµένης της σηµασίας, που έχει η απόκτηση σηµασιολογικών, 

συντακτικών, µορφολογικών και γενικά γραµµατικών γνώσεων, για την οµαλή 
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ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας, εύλογα προκύπτει το ερώτηµα του κατά 

πόσο ελλείµµατα σε αυτές τις γνώσεις, θα µπορούσαν να συνδέονται αιτιολογικά µε 

τα αναγνωστικά ελλείµµατα της δυσλεξίας.      

    Όπως λοιπόν προκύπτει από έρευνες, σχετικά µε τη σχέση σηµασιολογικής 

γνώσης και αναγνωστικής ικανότητας (Vellutino, Scanlon, & Spearing, 1995; και 

Vellutino, & Scanlon, 1987; στου Vellutino, et al., 2004), φαίνεται ότι η εκµάθηση 

της ανάγνωσης λέξεων που βρίσκονται στο προφορικό λεξιλόγιο ενός παιδιού, είναι 

ευκολότερη από την εκµάθηση ανάγνωσης λέξεων που δεν βρίσκονται στο λεξιλόγιο 

του. Επιπρόσθετες αποδείξεις για µια πιθανή αιτιολογική σχέση µεταξύ 

σηµασιολογικής γνώσης και δυσκολιών στην εκµάθηση της ανάγνωσης, προκύπτουν 

και από έρευνες που δείχνουν, ότι η λεξιλογική γνώση σε παιδιά πριν την φοίτηση 

της πρώτης δηµοτικού, αποτελεί έναν καλό προγνωστικό παράγοντα της πρώιµης και 

µετέπειτα αναγνωστικής τους επιτυχίας (π.χ. Dickinson & Tabors, 2001; Snowling et 

al., 2003; και Scarborough, 1990, 1991; στου Vellutino, et al., 2004).    

    Ενώ έχει βρεθεί ακόµα, ότι η ελλειµµατική λεξιλογική γνώση αποτελεί 

σηµαντική αιτία αναγνωστικών δυσκολιών, σε παιδιά που προέρχονται από δίγλωσσο 

περιβάλλον (Tabors & Snow, 2001 στου Vellutino, et al., 2004). Σύµφωνα λοιπόν µε 

αυτά τα ερευνητικά δεδοµένα, ένα παιδί το οποίο έχει περιορισµένο λεξιλόγιο, πιθανά 

θα αντιµετωπίζει δυσκολίες αναγνωστικής ευχέρειας ακόµα και αν οι δεξιότητες του 

στην φωνολογική αποκωδικοποίηση είναι επαρκείς (Vellutino, et al., 2004). 

    Όσον αφορά τις συντακτικές ικανότητες, έχει βρεθεί ότι και αυτές µπορούν 

να αποτελέσουν προγνωστικό παράγοντα της ανάγνωσης και της ορθογραφία, αν και 

η συνεισφορά τους, δεν είναι τόσο δυνατή όσο αυτή των φωνολογικών ικανοτήτων 

και ούτε αποδεικνύεται από όλες τις έρευνες (Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & 

Snowling, 2006). Πιο συγκεκριµένα, οι συντακτικές ικανότητες µπορούν να 

επηρεάσουν την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας µε δύο τρόπους: πρώτον 

«διευκολύνοντας τον αναγνώστη να ελέγχει την συνεχόµενη επεξεργασία 

κατανόησης πιο αποτελεσµατικά, επηρεάζοντας κατά αυτόν τον τρόπο και την 

ικανότητα του να ανιχνεύει και να διορθώνει λάθη λεκτικής αναγνώρισης, που δεν 

συµφωνούν µε τα νοήµατα των προτάσεων που διαβάζει» (Bowey, 1986, στου 

Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006, σ.3). και δεύτερον επιτρέποντας 

στον φτωχό αναγνώστη να συνδυάσει τις ηµιτελής φωνολογικές του πληροφορίες, µε 

τις πληροφορίες από τα συµφραζόµενα, διευκολύνοντας τον έτσι στην 
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αποκωδικοποίηση του κειµένου γενικά ή στην αποκωδικοποίηση δύσκολων λέξεων 

ειδικά (Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006). 

    Στην βάση λοιπόν της χρησιµότητας των συντακτικών δεξιοτήτων στην 

αναγνωστική ικανότητα, ελλείµµατα στις δεξιότητες αυτές µπορεί να συµβάλλουν 

στις πρώιµες αναγνωστικές δυσκολίες, αν και στις περισσότερες περιπτώσεις, δεν 

φαίνεται να αποτελούν την πρωταρχική αιτία αυτών των δυσκολιών. Πιο αναλυτικά 

τόσο τα σηµασιολογικά όσο και τα συντακτικά ελλείµµατα, φαίνεται να αποτελούν 

περισσότερο συνέπεια µακροχρόνιων αναγνωστικών προβληµάτων, παρά 

πρωταρχική αιτία αυτών (Vellutino, et al., 2004).  

    Παρόλα αυτά, τα υπάρχοντα δεδοµένα δεν αποκλείουν την πιθανότητα, ότι 

λεξιλογικά και συντακτικά ελλείµµατα µπορεί να αποτελούν την πρωταρχική αιτία 

πρώιµων αναγνωστικών δυσκολιών τουλάχιστον σε κάποια παιδιά, και ειδικά σε 

παιδιά που προέρχονται από δίγλωσσο ή δυσµενές περιβάλλον (Vellutino, et al., 

2004). Αν και σε κάθε περίπτωση πάλι, τα ελλείµµατα αυτά έχουν µικρή σχέση µε τα 

προβλήµατα λεκτικής αναγνώρισης και φωνολογικής αποκωδικοποίησης, που ούτως 

ή άλλως αποτελούν τις πρωταρχικές ενδείξεις αναγνωστικών δυσκολιών στους 

περισσότερους δυσλεκτικούς αναγνώστες (Vellutino, et al., 2004). 

    Τέλος αναφορικά µε την πραγµατολογική γνώση και τη γνώση των 

γραπτών συµβάσεων και εννοιών, δεδοµένης της σηµαντικότητας της πρώτης στην 

γλωσσική και αναγνωστική κατανόηση και της δεύτερης στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης, εύλογα και πάλι προκύπτει το ερώτηµα του κατά πόσο αυτές µπορεί να 

συνδέονται αιτιολογικά µε την δυσλεξία (Vellutino, et al., 2004). Αυτό που φαίνεται 

να ισχύει και σε αυτήν την περίπτωση είναι, ότι αν και ελλείµµατα σε αυτές τις 

γνώσεις συχνά παρατηρούνται σε παιδία µε πρώιµες αναγνωστικές δυσκολίες (π.χ. 

Adams, 1990; και Snow, Burns & Griffin, 1998; στου Vellutino, et al., 2004), 

εντούτοις αυτά πιθανότατα δεν αποτελούν αιτιολογικούς παράγοντες των δεύτερων, 

αλλά αντίθετα συνέπειες εµπειρικών και διδακτικών ελλειµµάτων (Vellutino et al., 

1996 στου Vellutino, et al., 2004). 

 

 

4.1.2 Φωνολογικά ελλείµµατα  

    Παρά το γεγονός, ότι διαφορετικές θεωρίες έχουν προταθεί σχετικά µε την 

φύση των φωνολογικών ελλειµµάτων στη δυσλεξία, εντούτοις όλες συµφωνούν στον 

κεντρικό και αιτιολογικό ρόλο του φωνολογικού συστήµατος στην εκδήλωση της 
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(Vellutino, et al., 2004). Ισχυρές και συγκλίνουσες αποδείξεις για µια τέτοια 

αιτιολογική σχέση (µεταξύ ανεπαρκούς αναγνωστικής ικανότητας και φωνολογικών 

ελλειµµάτων) προκύπτουν από παρεµβατικές µελέτες, όπου η κατάλληλη εξάσκηση 

και διδασκαλία σε βασικές φωνολογικές δεξιότητες (που διευκολύνουν την ανάπτυξη 

της φωνολογικής ενηµερότητας), φαίνεται να έχουν έναν θετικό αντίκτυπο στην 

λεκτική αναγνώριση, την ορθογραφία και την αναγνωστική ικανότητα εν γένει 

(Lundberg et al., 1988; & Rack, 1997 στου Αναστασίου, 1998, Vellutino, et al., 

2004).  

    Ανάλογες αποδείξεις, προέρχονται και από µετρήσεις σε δοκιµασίες 

φωνολογικής  ενηµερότητας και γραφηµικής-φωνηµικής αποκωδικοποίησης, όπου οι 

φτωχοί αναγνώστες παρουσιάζουν τυπικά χαµηλότερη επίδοση, από εκείνη των 

οµαλών αναγνωστών, ενισχύοντας κατά αυτόν τον τρόπο την υπόθεση, ότι τα 

φωνολογικά ελλείµµατα είναι πρωταρχικά στην εκδήλωση αναγνωστικών δυσκολιών 

και συγκεκριµένα δυσκολιών που εστιάζονται στην αποκωδικοποίηση και 

αναγνώριση µεµονωµένων λέξεων (π.χ. Blachman, 2000; Fletcher et al., 1994; 

Stanovich & Siegel, 1994; Snowling, 2000; και Wanger & Torgensen, 1987; στου 

Vellutino, et al., 2004). Τέλος, ενισχυτικές αυτής της υπόθεσης είναι και οι έρευνες 

εκείνες, που καταδεικνύουν τον σηµαντικό ρόλο των φωνολογικών δεξιοτήτων στην 

πρόγνωση των αναγνωστικών και ορθογραφικών δυσκολιών (Nikolopoulos, 

Goulandris, Hulme & Snowling, 2006), καθώς και εκείνες που αφορούν σε µελέτες 

ενηλίκων και καταδεικνύουν, ότι οι αναγνωστικές δυσκολίες και τα φωνολογικά 

ελλείµµατα παραµένουν καθ’ όλη την διάρκεια της ζωής (Bruck, 1993, στου 

Vellutino, et al., 2004; King, Lombardino & Ahmed, 2005; Hanley, 1997).    

    Αυτά τα συγκλίνοντα λοιπόν ευρήµατα, είναι που σταδιακά οδήγησαν σε 

µια κοινή παραδοχή «ότι η πιο σηµαντική αιτία εµφάνισης δυσκολιών, κατά την 

εκµάθηση της ανάγνωσης, είναι η αποτυχία απόκτησης φωνολογικής ενηµερότητας 

και δεξιοτήτων αλφαβητικής κωδικοποίησης» (Vellutino, et al., 2004, σ.12). Πιο 

συγκεκριµένα, η φωνολογική θεωρία θέτει ως δεδοµένο, ότι οι δυσλεκτικοί 

αναγνώστες έχουν ένα ειδικό έλλειµµα στην αναπαράσταση, αποθήκευση και 

ανάκληση των ήχων της γλώσσας, στη βάση του οποίου εξηγεί την ανεπάρκεια τους 

στην ανάγνωση, επηρεαζόµενη από το γεγονός ότι η εκµάθηση της ανάγνωσης ενός 

αλφαβητικού συστήµατος απαιτεί την εκµάθηση της γραφηµικής-φωνηµικής 

αντιστοιχίας, δηλαδή της αντιστοιχίας µεταξύ γραµµάτων και των συστατικών ήχων 

της γλώσσας (Αναστασίου, 1998; Vellutino, et al., 2004). Έτσι αν η αναπαράσταση, 
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αποθήκευση και ανάκληση αυτών των ήχων είναι φτωχή, τότε και η εκµάθηση της 

γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας, δηλαδή η βάση της ανάγνωσης ενός 

αλφαβητικού συστήµατος θα είναι ανάλογα επηρεασµένη (Bradley & Bryant, 1978; 

Brady & Shankweiler, 1991; Snowling, 1981; Vellutino, 1979). 

    Αξιοσηµείωτο επίσης είναι ότι η φτωχή φωνολογική κωδικοποίηση, 

θεωρείται ότι αποτελεί τη βάση και άλλων ευρύτερων προβληµάτων, που µπορεί να 

συµβάλλουν στις δυσκολίες που σχετίζονται µε εκµάθηση της ανάγνωσης. Κάποιοι 

ειδικοί για παράδειγµα προτείνουν «ότι η φτωχή φωνολογική κωδικοποίηση, µπορεί 

να οδηγήσει σε δυσκολίες αποθήκευσης και/ή ανάκλησης γραπτών λέξεων ως 

ξεχωριστές ορθογραφικές αναπαραστάσεις, καθώς και σε δυσκολίες επεξεργασίας 

πληροφοριών στη µνήµη εργασίας» (π.χ. Brady, Shankweiler, & Mann, 1983; Elbro, 

1997; Gathercole & Baddeley, 1990; Katz, 1986; Shankweiler et al., 1979; Share & 

Stanovich, 1995; Stanovich & Siegel, 1994; Snowling, 2000; και Torgesen et al., 

1994; στου Vellutino, et al., 2004, σ.12). Πιο αναλυτικά έχει υποστηριχθεί, «ότι 

δυσκολίες στην αποθήκευση και ανάκληση ονοµάτων, µπορεί να εξασθενίσουν την 

ικανότητα του αρχάριου αναγνώστη να καθιερώσει συνδετικούς δεσµούς µεταξύ των 

προφορικών και των αντίστοιχων γραπτών τµηµάτων των γραπτών λέξεων, 

εξασθενίζοντας µε αυτόν τον τρόπο και την ικανότητα αποθήκευσης ποιοτικών 

ορθογραφικών αναπαραστάσεων, και παρεµποδίζοντας τελικά την ευχερή λεκτική 

αναγνώριση» (Vellutino, et al., 2004, σ. 12), η οποία µε τη σειρά της θα επιδράσει 

αρνητικά στην αναγνωστική κατανόηση (Perfetti, 1985; στου Vellutino, et al. , 2004). 

    Ανάλογα µε την παραπάνω κατεύθυνση είναι και τα ερευνητικά δεδοµένα 

(Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006), που δείχνουν, ότι οι φτωχοί 

αναγνώστες δεν παρουσιάζουν χαµηλή επίδοση µόνο σε δοκιµασίες φωνολογικής 

ενηµερότητας, γραφηµικής-φωνηµικής αποκωδικοποίησης και αναγνώρισης λέξεων 

αλλά και σε δοκιµασίες που σχετίζονται άµεσα ή έµµεσα µε τις φωνολογικές 

δεξιότητες και αφορούν στην βραχυπρόθεσµη και µακροπρόθεσµη λεκτική µνήµη, 

στη γρήγορη ονοµασία αντικειµένων (πρόκειται για δοκιµασία ανάκτησης 

φωνολογικών πληροφοριών από τη µνήµη), στην επανάληψη ψευδολέξεων, στην 

ρίµα και τις φωνηµικές οµοιότητες και στη λεκτική µάθηση (π.χ. Miles, 1993; Mann 

et al., 1980; Rapala & Brady, 1990; Rack, 1994; Snowling et al., 1986; και Bradley & 

Bryant, 1978; στου Αναστασίου, 1998, και Blachman, 1997; Bowers & Wolf, 1993; 

Katz, 1986; Snowling et al., 2000; στου Vellutino, et al., 2004).  
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     Συνολικά λοιπόν οι δυσκολίες στις παραπάνω δοκιµασίες, δείχνουν µια πιο 

βασική φωνολογική ανεπάρκεια, που ίσως σχετίζεται µε την ποιότητα των 

φωνολογικών αναπαραστάσεων στην µακροπρόθεσµη µνήµη ή µε την πρόσβαση σε 

αυτές και την ανάκτηση τους (Snowling, 2000). Οι δυσκολίες αυτές σε συνδυασµό µε 

τα ελλείµµατα στην φωνολογική ενηµερότητα και αποκωδικοποίηση, έχουν συνήθως 

αποδοθεί σε ανεπαρκή φωνολογική κωδικοποίηση, η οποία θεωρείται ότι αποτελεί 

την κεντρική αιτία της εξελικτικής δυσλεξίας (σε αρκετές αν όχι στις περισσότερες 

περιπτώσεις) (Stanovich, 1988; και Stanovich & Siegel, 1994; στου Vellutino, et al., 

2004).  

Κριτική θεώρηση της υπόθεσης 

    Αν και η συγκεκριµένη θεωρία είναι καλά τεκµηριωµένη και αποτελεί ίσως 

τη µόνη που µπορεί να εξηγήσει µε αρκετή επάρκεια την αδυναµία 

αποκωδικοποίησης και αναγνώρισης µεµονωµένων λέξεων, ωστόσο αδυνατεί να 

εξηγήσει την εµφάνιση αισθητικών και κινητικών διαταραχών στα δυσλεκτικά άτοµα 

(Ramus, 2003). Οι υποστηρικτές µάλιστα αυτής της υπόθεσης δεν βλέπουν τις 

διαταραχές αυτές ως κεντρικά χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, θεωρώντας την 

συνεµφάνιση τους µε τα φωνολογικά ελλείµµατα ως πιθανές ενδείξεις της δυσλεξίας, 

αλλά όχι ως χαρακτηριστικά που µπορούν να κατέχουν αιτιολογικό ρόλο για την 

αιτιολόγηση της αναγνωστικής ανεπάρκειας (Snowling, 2000). Από την άλλη πλευρά 

αυτοί που αµφισβητούν την φωνολογική θεωρία, δεν αρνούνται την ύπαρξη ενός 

φωνολογικού ελλείµµατος και της συνεισφοράς του στην αναγνωστική 

δυσλειτουργία, αλλά υποστηρίζουν την ιδέα µιας ευρύτερης διαταραχής, που έχει τις 

ρίζες της, στην γενική αισθητική, κινητική και µαθησιακή επεξεργασία, µε το 

φωνολογικό έλλειµµα να αποτελεί µία µόνο από της εκφράσεις της (Ramus, 2003).                        

   

4.2 Οπτικά ελλείµµατα 
    Οι πρώτες προσπάθειες, που διεξήχθησαν στο πεδίο της έρευνας για την 

δυσλεξία, αφορούσαν κυρίως σε έρευνες οπτικοαντιληπτικών δεξιοτήτων (όπως η 

οπτική µνήµη και ο χωρικός προσανατολισµός), και ελλειµµάτων (όπως η οπτική 

αντιστρεψιµότητα και η χωρική σύγχυση). Οι έρευνες αυτές όµως, παρά την 

δηµοτικότητα και την επικράτηση τους για αρκετά χρόνια στον επιστηµονικό χώρο, 

άρχισαν σταδιακά να  αµφισβητούνται στη βάση ανεπαρκών εµπειρικών αποδείξεων 

για την υποστήριξη τους και στη βάση ολοένα και περισσότερων αποδείξεων για 
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γλωσσικά αιτιολογικά ελλείµµατα στη δυσλεξία. Έτσι κατά τις δεκαετίες περίπου του 

1970 και 1980 οι ερµηνείες για γλωσσικά ελλείµµατα, άρχισαν να συναγωνίζονται 

την µέχρι τότε πεποίθηση ότι η δυσλεξία οφείλεται κυρίως σε οπτικοαντιληπτικούς 

παράγοντες (Vellutino, et al., 2004; Αναστασίου, 1998). 

    Παρόλα αυτά όµως, δεν έπαψαν να διενεργούνται έρευνες σχετικά µε την 

λειτουργία του οπτικοαντιληπτικού συστήµατος στη δυσλεξία, αλλά αντίθετα 

διάφορα θεωρητικά και ερευνητικά µοντέλα οπτικών ανεπαρκειών προτάθηκαν, 

εξελίχθηκαν και τροποποιήθηκαν, προκειµένου να εξηγήσουν µε λειτουργικό τρόπο 

το εύρος των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν τα δυσλεκτικά άτοµα και να 

συνδράµουν έτσι στην αιτιολόγηση της δυσλεξίας γενικά και κάποιας υποοµάδας 

αυτής ειδικά (Αναστασίου, 1998).       

 

4.2.1 Οπτικά ελλείµµατα και µεγαλοκυτταρική οδός 

    Προς αυτήν λοιπόν την κατεύθυνση κινήθηκαν και οι έρευνες, που 

µελέτησαν τη σχέση µεταξύ αναγνωστικών δυσκολιών και λειτουργικών ανωµαλιών 

στο µεγαλοκυτταρικό οπτικό υποσύστηµα. Οι έρευνες αυτές, χρησιµοποιώντας 

διάφορες ψυχοφυσιολογικές µεθόδους, όπως είναι η ανίχνευση της κίνησης, η οπτική 

παράταση, η ευαισθησία στην ένταση της διαφοράς στη φωτεινότητα των 

ερεθισµάτων και η ευαισθησία στη χρονική διακύµανση της έντασης του φωτός, 

κατέδειξαν ότι ελλείµµατα σε αυτές τις δοκιµασίες µπορεί να συνδέονται µε ένα 

έλλειµµα στην χρονική επεξεργασία των οπτικών πληροφοριών και συγκεκριµένα µε 

ειδικές δυσκολίες στη λειτουργία της µεγαλοκυτταρικής οπτικής οδού (Stein, 2002; 

στου Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003).   

    Πιο αναλυτικά, η µεγαλοκυτταρική οδός αποτελεί το ένα από τα δύο 

υποσυστήµατα οπτικής επεξεργασίας και είναι υπεύθυνη για τη λειτουργία του 

φευγαλέου οπτικού καναλιού, µεταφέροντας γρήγορες και χαµηλής αντίθεσης 

πληροφορίες, ενώ η µικροκυτταρική οδός που αποτελεί το δεύτερο υποσύστηµα της 

οπτικής επεξεργασίας, σχετίζεται µε τη λειτουργία του συγκρατηµένου οπτικού 

καναλιού και µεταφέρει αργές και υψηλής αντίθεσης οπτικές πληροφορίες (Kalat, 

1995; Livingstone, et al., 1991 στου Αναστασίου, 1998;  Lyon, Fletcher, & Barnes, 

2003). Τα δύο αυτά συστήµατα φυσιολογικά, θεωρούνται ότι αναστέλλουν το ένα τη 

λειτουργία του άλλου κατά την αναγνωστική διαδικασία, µε το µικροκυτταρικό 

σύστηµα να ενεργοποιείται κατά την διάρκεια των προσηλώσεων των µατιών και το 
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µεγαλοκυτταρικό κατά την διάρκεια των σακαδικών τους κινήσεων (Vellutino, et al., 

2004). 

     Όπως όµως παρατηρείται στις περιπτώσεις της δυσλεξίας, τα δυσλεκτικά 

παιδιά παρουσιάζουν ελλειµµατική την ανασταλτική λειτουργία του φευγαλέου 

συστήµατος, η οποία µε τη σειρά της παρεµποδίζει την σακαδική καταπίεση των 

οπτικών πληροφοριών, παράγοντας έτσι ένα οπτικό ίχνος (οπτική παράταση) µη 

φυσιολογικής (µεγάλης) διάρκειας, το οποίο δηµιουργεί προβλήµατα οπτικής 

διαύγειας και αναγνώρισης λέξεων κατά την ανάγνωση συνεχούς κειµένου 

(Lovegrove et al., 1986; και Stein, 2002; στου Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003, 

Vellutino, et al., 2004). 

    Η υπόθεση της αναποτελεσµατικότητας του φευγαλέου οπτικού 

συστήµατος, το οποίο αποδεικνύεται ότι είναι σχετικά πιο αδύναµο και πιο αργό 

στους δυσλεκτικούς αναγνώστες σε σύγκριση µε τους οµαλούς, ενισχύεται και από τα 

ευρήµατα των ψυχοφυσικών ερευνών, σύµφωνα µε τα οποία τα δυσλεκτικά παιδιά 

δείχνουν να έχουν µικρότερη ευαισθησία στη διάκριση ερεθισµάτων χαµηλής 

αντίθεσης και γρήγορης µεταβολής, ενώ παράλληλα παρουσιάζουν προβλήµατα και 

στην διάκριση της σειράς δύο γρήγορων, διαδοχικών οπτικών ερεθισµάτων 

(Livingstone, et al., 1991 στου Αναστασίου, 1998).                      

    Παρά όµως το γεγονός, ότι είναι ξεκάθαρο ότι οι δυσλεκτικοί αναγνώστες 

διαφέρουν από τους οµαλούς σε ορισµένες παραµέτρους της λειτουργίας του οπτικού 

συστήµατος, εντούτοις δεν είναι ξεκάθαρο το πώς το µεγαλοκυτταρικό σύστηµα 

εµπλέκεται στην αναγνώριση µεµονωµένων λέξεων και αυτό γιατί η ίδια η θεωρία 

της οπτικής παράτασης για την αναγνωστική διαταραχή προβλέπει ότι οι δυσκολίες 

κατά την ανάγνωση θα πρέπει να προκύπτουν µόνο όταν η ανάγνωση αφορά 

ολόκληρο συνεχές κείµενο και όχι µεµωνοµένες λέξεις (Lyon, Fletcher, & Barnes, 

2003). Ωστόσο όµως, όπως είναι γνωστό οι φτωχοί αναγνώστες παρουσιάζουν 

δυσκολίες τόσο στην αναγνώριση µεµωνοµένων λέξεων, όσο και στην  αναγνώριση 

λέξεων που είναι οργανωµένες σε προτάσεις και κατ’ επέκταση σε κείµενο.  

    Επίσης ένας σηµαντικός αριθµός οµαλών αναγνωστών σε σχετικές έρευνες, 

αν και παρουσίαζε ελλείµµατα στο φευγαλέο σύστηµα, ανάλογα µε εκείνα των 

δυσλεκτικών αναγνωστών, εντούτοις δεν αντιµετώπιζε τις αντιληπτικές δυσκολίες 

που θεωρούνται τυπικές της δυσλεξίας ως συνέπεια των ελλειµµάτων αυτών 

(Vellutino, et al., 2004). Αυτές οι παρατηρήσεις σε συνδυασµό µε το γεγονός, ότι τα 

δυσλεκτικά παιδιά που αξιολογούνται σε αυτές τις δοκιµασίες, παρουσιάζουν 
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παράλληλα και φωνολογικά ελλείµµατα και µάλιστα του τύπου, που έχουν συνδεθεί 

µε τις αναγνωστικές δυσκολίες, θέτουν υπό αµφισβήτηση την µεγαλοκυτταρική 

υπόθεση της δυσλεξίας. Αξίζει όµως να σηµειωθεί, πως ακόµα και αν αυτά τα 

ελλείµµατα δεν αποτελούν ένα σηµαντικό αιτιολογικό παράγοντα για την εκδήλωση 

της δυσλεξίας, παρόλα αυτά είναι πιθανόν να αποτελούν βιολογικούς δείκτες αυτής 

(Vellutino, et al., 2004).  

    Τέλος µία ακόµα σηµαντική έρευνα, που διενεργήθηκε στη βάση 

ανίχνευσης ελλειµµάτων στη µεγαλοκυτταρική οδό και κατ’ επέκταση στην αντίληψη 

της κίνησης στους δυσλεκτικούς αναγνώστες, ήταν αυτή των Eden et al (1996, στους 

Vellutino, et al., 2004; και Αναστασίου, 1998). Η έρευνα αυτή κατέδειξε, δια µέσου 

της ηλεκτρονικής µαγνητικής τοµογραφίας, ότι οι δυσλεκτικοί αναγνώστες 

παρουσιάζουν διαφοροποιηµένα πρότυπα εγκεφαλικής δραστηριοποίησης κατά την 

αντίληψη της κίνησης ενός οπτικού ερεθίσµατος (σε σύγκριση µε τους µη 

δυσλεκτικούς), ενισχύοντας κατά αυτόν τον τρόπο την ιδέα ενός πιθανού 

ελλειµµατικού µεγαλοκυτταρικού συστήµατος τουλάχιστον σε κάποια δυσλεκτικά 

άτοµα. 

    Μάλιστα δεδοµένου ότι τα υποκείµενα της έρευνας, παρουσίαζαν εκτός 

από τις προαναφερθείσες δυσκολίες και ελλείµµατα σε αναγνωστικές-γλωσσικές 

δεξιότητες (όπως είναι η φωνολογική ενηµερότητα και η λεκτική µνήµη εργασίας)  

καθώς και ακουστικά ελλείµµατα, προτάθηκε από τους Eden & Zefiro (1998) η 

υπόθεση, ότι αυτά τα αναγνωστικά και αντιληπτικά ελλείµµατα αν και 

συνεµφανίζονται, στην πραγµατικότητα δεν αιτιολογούν τα µεν την ύπαρξη των δε, 

αλλά αντίθετα µπορεί «να προκύπτουν από µία δυσλειτουργία σε ένα νευρικό 

σύστηµα που είναι κοινό και για τα δυο» (Eden & Zefiro, 1998, στου Vellutino, et al., 

2004). Η υπόθεση αυτή έχει δεχθεί υποστήριξη από διάφορες έρευνες (όπως είναι οι 

συµπεριφοριστικές και οι ηλεκτροφυσιολογικές) ενισχύοντας την πεποίθηση ότι τα 

δυσλεκτικά άτοµα πιθανόν να αντιµετωπίζουν δοµικές και λειτουργικές ανωµαλίες σε 

γειτονικές εγκεφαλικές περιοχές, οι οποίες υποστηρίζουν τόσο γλωσσικές όσο και 

οπτικές διεργασίες (σαν αυτές που έχουν βρεθεί ελλειµµατικές στην οµάδα των 

δυσλεκτικών ατόµων). Όµως παρά το γεγονός, ότι τα γλωσσικά ελλείµµατα έχουν 

συνδεθεί αιτιολογικά µε τις αναγνωστικές δυσκολίες δεν ισχύει κάτι ανάλογο και για 

τα οπτικά ελλείµµατα, τα οποία µάλλον συµβάλουν περισσότερο ως βιολογικοί 

δείκτες στην διαφορική διάγνωση (Vellutino, et al., 2004). 
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4.2.2 Ελλείµµατα στην οπτικοχωρική προσοχή 

    Γενικά όπως σηµειώθηκε και σε προηγούµενη ενότητα, η ανάγνωση 

αποτελεί µια σύνθετη γνωστική διεργασία, για την διεκπεραίωση της οποίας 

απαιτείται µεταξύ άλλων η ικανότητα ακριβούς οπτικής ανάλυσης και επεξεργασίας, 

στην βάση της οποίας επιτυγχάνεται η ακριβής αποκωδικοποίηση των γραπτών 

λέξεων. Για να γίνει όµως δυνατή η ορθή αποκωδικοποίηση µιας γραπτής λέξης, 

απαιτείται µια λεπτοµερής οπτική επεξεργασία, η οποία γίνεται εφικτή δια µέσου της 

επικέντρωσης της προσοχής στη λέξη αυτή (Facoetti et al., 2000; Facoetti & Molteni, 

2001).  

    Σύµφωνα λοιπόν µε τα παραπάνω ευρήµατα έχει προταθεί, ότι το µείζον 

πρόβληµα των δυσλεκτικών ατόµων πιθανόν εντοπίζεται σε µία γενική εξασθένιση 

στην ικανότητα χρονικής επεξεργασίας των πληροφοριών και συγκεκριµένα στην 

ικανότητα επεξεργασίας των γρήγορων και φευγαλέων πληροφοριών, η οποία δεν 

φαίνεται να αφορά µόνο το οπτικό κανάλι αλλά γενικά τα αισθητήρια συστήµατα 

(π.χ. ακουστικό, απτικό κ.λ.π). Για την εκδήλωση µάλιστα αυτής της δυσλειτουργίας, 

φαίνεται να ενέχεται η ελλειµµατική λειτουργία του µεγαλοκυτταρικού οπτικού 

συστήµατος, το οποίο θεωρείται ότι αποτελεί την νευρολογική βάση της παραπάνω 

δυσλειτουργίας, οδηγώντας σε µειωµένη ικανότητα εστίασης της προσοχής στην 

περιοχή που δέχεται το ερέθισµα (Facoetti & Molteni, 2001). 

    Πιο συγκεκριµένα, οι πληροφορίες που προκύπτουν από την επεξεργασία 

του µεγαλοκυτταρικού συστήµατος, καταλήγουν στο οπίσθιο τµήµα του ινιακού 

φλοιού, που θεωρείται ότι είναι µία σηµαντική περιοχή για την επιλεκτική προσοχή 

της θέσης και του µεγέθους των αντικειµένων (χωρική προσοχή) και κατ’ επέκταση 

για την επίτευξη της αναγνωστικής διαδικασίας (Facoetti & Molteni, 2001). 

    Πιο αναλυτικά η αναγνωστική διαδικασία προϋποθέτει την ικανότητα 

επιλογής µιας συγκεκριµένης περιοχής του οπτικού πεδίου, την στροφή δηλαδή της 

προσοχής από την περιφέρεια στον συγκεκριµένο στόχο, ώστε να είναι δυνατή η 

επεξεργασία των σχετικών πληροφοριών και η ελαχιστοποίηση της απόσπασης της 

προσοχής από πλευρικές πληροφορίες (Facoetti et al., 2000; Facoetti & Molteni, 

2001). Ο ρόλος αυτής της ικανότητας, που είναι γνωστή και ως χωρική προσοχή, 

συνίσταται στο να διευκολύνει την επεξεργασία σε µία συγκεκριµένη περιοχή του 

οπτικού πεδίου, είτε λειτουργώντας σαν φίλτρο που επαυξάνει τις πληροφορίες που 

προέρχονται από το αντικείµενο στόχο, είτε καταπιέζοντας τις πληροφορίες που 
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προέρχονται από αποσπαστικά αντικείµενα (στην συγκεκριµένη περίπτωση από 

γειτονικές λέξεις) ή κάνοντας και τα δυο (Facoetti & Molteni, 2001), ώστε τα 

ερεθίσµατα στις περιοχές της προσοχής να αναλύονται πιο γρήγορα και πιο εντατικά 

(Facoetti et al., 2003). 

    Εκτός όµως από τον αυτόµατο προσανατολισµό της προσοχής στο 

αντικείµενο στόχο, απαραίτητη θεωρείται για µια επιτυχή ανάγνωση και η διατήρηση 

της προσοχής στο συγκεκριµένο στόχο για  ένα επαρκές χρονικό διάστηµα, 

προκειµένου να επιτευχθεί η κατάλληλη οπτική επεξεργασία (Facoetti et al., 2000).  

    Με βάση λοιπόν τα παραπάνω δεδοµένα, αρκετοί ερευνητές στράφηκαν 

προς την ανίχνευση µιας πιθανής σχέσης µεταξύ δυσλεξίας και ελλειµµάτων στον 

προσανατολισµό και εστίαση της προσοχής, καταδεικνύοντας σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ δυσλεκτικών και οµαλών αναγνωστών (Facoetti et al., 2000; Facoetti & 

Molteni, 2001, Pothos & Kirk, 2004). Πιο συγκεκριµένα η έρευνα των  Facoetti και 

συνεργάτες (2000), οι οποίοι µελέτησαν την ικανότητα των δυσλεκτικών παιδιών να 

στρέφουν την προσοχή τους, παρουσία κάποιου σήµατος, στο οπτικό τους πεδίο και 

να ελέγχουν το µέγεθος της προσοχής τους, έδειξε ότι οι δυσλεκτικοί αναγνώστες σε 

σύγκριση µε τους οµαλούς αναγνώστες, δεν µπορούσαν να στρέψουν την προσοχή 

τους ως απάντηση στην παρουσία ενός περιφερικού σήµατος και αντιµετώπιζαν 

δυσκολίες στην διατήρηση της προσοχής τους σε ένα στόχο για όσο χρόνο είναι 

απαραίτητο προκειµένου να επεξεργαστούν τα στοιχεία του µε επάρκεια, 

(διατηρώντας την προσοχή τους εστιασµένη σε ένα ερέθισµα για µικρότερα χρονικά 

διαστήµατα). Αυτός ο περιορισµένος µάλιστα χρόνος εστίασης, πιθανόν να σχετίζεται 

µε τη δυσκολία των δυσλεκτικών παιδιών να καταπιέσουν τις πληροφορίες που 

βρίσκονται έξω από το κέντρο της εστίασης τους (Facoetti et al., 2000). 

Υποστηρικτική της υπόθεσης αυτής είναι µία ακόµα έρευνα των Facoetti και 

συνεργάτες (2000, στου Facoetti & Molteni, 2001, σ.353), σύµφωνα µε την οποία «οι 

οπτικές αντιληπτικές διαταραχές, που συχνά σχετίζονται µε τη δυσλεξία, ίσως να 

καθορίζονται από ένα έλλειµµα στην χωρική προσοχή» το οποίο ουσιαστικά 

αναφέρεται στην ελλειµµατική λειτουργία των µηχανισµών παρεµπόδισης των 

πλευρικών πληροφοριών κατά τη διάρκεια εκτέλεσης ενός έργου.  

    Επιπρόσθετα σε αυτά τα ελλείµµατα, πολλά συγκλίνοντα στοιχεία, 

δείχνουν µια ασύµµετρη κατανοµή των πόρων της προσοχής στα δύο οπτικά πεδία 

(δεξί και αριστερό) των δυσλεκτικών αναγνωστών σε σύγκριση µε των οµαλών, όπου 
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η κατανοµή της προσοχής παρουσιάζει συµµετρία (Facoetti & Molteni, 2001; Pothos 

& Kirk, 2004).  

    Όλα λοιπόν τα παραπάνω παρατηρούµενα ελλείµµατα, πιθανόν να οδηγούν 

σε µια δυσκολία επεξεργασίας των συστατικών στοιχείων ενός ερεθίσµατος, όπως 

είναι για παράδειγµα τα γράµµατα µίας λέξης ή λέξεις µιας πρότασης, 

παρεµποδίζοντας µε αυτόν τον τρόπο την οµαλή ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας. Παρόλα αυτά όµως η έρευνα προς αυτήν την κατεύθυνση, χρήζει 

περαιτέρω διερεύνησης και επιστηµονικής τεκµηρίωσης, προκειµένου να είµαστε σε 

θέση να αποδεχτούµε τα παραπάνω ερευνητικά δεδοµένα µε ασφάλεια.  

    Αυτό όµως που αξίζει σε κάθε περίπτωση να αναφερθεί, είναι ότι τόσο οι 

υποστηρικτές των οπτικών διαταραχών, όσο και οι υποστηρικτές των ακουστικών 

διαταραχών στη δυσλεξία (που θα αναφερθούν στην συνέχεια), θεωρούν πλέον ότι 

αυτές αποτελούν µέρος µιας πιο γενικευµένης µεγαλοκυτταρικής δυσλειτουργίας 

(Ramus, 2003). 

 

4.3 Ακουστικά ελλείµµατα 
    Όπως έχει δειχθεί από πρόσφατες έρευνες, σχετικά µε τα αισθητηριακά-

αντιληπτικά ελλείµµατα, που συχνά εκδηλώνονται στη δυσλεξία, αρκετές από τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα δυσλεκτικά παιδιά, εστιάζονται σε ελλείµµατα 

ακουστικής ανάλυσης και επεξεργασίας. Τα ελλείµµατα αυτά, που αφορούν σε 

προβλήµατα αντίληψης των γλωσσικών ήχων (φωνηµική διάκριση) υπό την 

παρουσία θορύβου, σε δυσκολίες διάκρισης µεταξύ όµοιων ακουστικά ήχων και σε 

δυσκολίες στην επεξεργασία των σύντοµων ή γρήγορα εναλλασσόµενων ήχων 

(Facoetti et al., 2003; Tallal et al., 1993), θεωρούνται ότι αποτελούν πρωταρχικά 

ελλείµµατα ενός δευτερογενούς φωνολογικού ελλείµµατος, το οποίο και έχει 

συνδεθεί στενά µε τις αναγνωστικές δυσκολίες (Ramus, 2003). 

    Σύµφωνα λοιπόν µε τις εργασίες της Tallal, οι οποίες θεωρούνται 

ενδεικτικές αυτής της κατεύθυνσης, τα δυσλεκτικά παιδιά παρουσιάζουν δυσκολίες 

«στην επεξεργασία διαδοχικών ακουστικών ερεθισµάτων διαφορετικού τόνου, όταν 

αυτά παρουσιάζονται σε γρήγορη διαδοχή» (Tallal et al., 1997; στου Αναστασίου, 

1998, σ.235). Πιο αναλυτικά η Tallal (1980, στου Vellutino et al., 2004) εισηγήθηκε, 

ότι οι δυσλεκτικοί αναγνώστες αντιµετωπίζουν ένα βασικό µη γλωσσικό έλλειµµα 

στην χρονική διευθέτηση των γρήγορα µεταβαλλόµενων ακουστικών ερεθισµάτων, 
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το οποίο εξασθενεί την αντίληψη του λόγου και θεωρείται ότι αποτελεί την βάση των 

φωνολογικών ελλειµµάτων που έχουν συνδεθεί µε τη δυσλεξία. Έτσι η αποτυχία 

σωστής αναπαράστασης των σύντοµων ήχων και των γρήγορων αλλαγών σε αυτούς, 

µπορεί να οδηγήσει σε περαιτέρω δυσκολίες και ειδικά στις περιπτώσεις εκείνες, 

όπου τα ακουστικά ερεθίσµατα αποτελούν τα σήµατα των φωνηµικών αντιθέσεων, 

όπως για παράδειγµα (ba) αντί για (da). 

    Πρέπει ωστόσο να αναφερθεί, ότι η παραπάνω υπόθεση δέχθηκε κριτική 

τόσο σε επίπεδο µεθοδολογικό, όσο και σε επίπεδο επαλήθευσης των αποτελεσµάτων 

της, εφόσον κάποιες από τις έρευνες που διενεργήθηκαν αργότερα κατάφεραν να 

επαληθεύσουν τα αποτελέσµατα της Tallal , ενώ κάποιες άλλες (τουλάχιστον ως προς 

κάποιες παραµέτρους) όχι (Vellutino, et al., 2004, Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). 

Παρόλα αυτά όµως, οι έρευνες αυτές προκάλεσαν αρκετά ερωτήµατα σχετικά µε την 

επάρκεια των κριτηρίων που χρησιµοποιηθήκαν για την διάγνωση των παιδιών ως 

δυσλεκτικών, καθώς και µε την πιθανότητα ύπαρξης άλλων παραγόντων, οι οποίοι να 

µπορούν να εξηγούν τις διαφορές µεταξύ φτωχών και οµαλών αναγνωστών, όπως 

είναι για παράδειγµα η µεγάλη συνεµφάνιση αναγνωστικών δυσκολιών και 

διαταραχής ελλειµµατικής προσοχής (Vellutino, et al., 2004). 

    Στη βάση λοιπόν αυτών των ερωτηµάτων διενεργήθηκαν δύο σηµαντικές 

έρευνες, οι οποίες παρείχαν επαρκείς αξιολογήσεις για την υπόθεση της ακουστικής 

χρονικής επεξεργασίας, πρώτον συµπεριλαµβάνοντας δείγµατα τα οποία είχαν 

ελεγχθεί για την  παρουσία της διαταραχής της ελλειµµατικής προσοχής και 

υπερκινητικότητας (∆ΕΠΥ) και δεύτερον χρησιµοποιώντας καλά καθιερωµένους 

ορισµούς για την δυσλεξία (Lyon, Fletcher, & Barnes, 2003). Πιο αναλυτικά η πρώτη 

έρευνα που είναι αυτή του Waber  και συνεργατών (2001, στου Vellutino, et al., 

2004), συµπεριέλαβε παιδιά που είχαν λάβει τη διάγνωση της δυσλεξίας αλλά όχι και 

της ∆ΕΠΥ και κατέδειξε ότι οι φτωχοί αναγνώστες διαφέρουν σηµαντικά από τους 

οµαλούς αναγνώστες στην ικανότητα τους να διακρίνουν γλωσσικά και µη γλωσσικά 

ερεθίσµατα και µάλιστα ανεξάρτητα από το αν αυτά παρουσιάζονται µε µικρότερα ή 

µεγαλύτερα διαλείµµατα µεταξύ τους. Έτσι ήταν ξεκάθαρο, ότι οι διαφορές µεταξύ 

των δύο αυτών οµάδων στην αντιληπτική τους ικανότητα, δεν φαίνεται να 

σχετίζονται µε την παράµετρο της γρήγορης χρονικής επεξεργασίας. 

    Προς την ίδια κατεύθυνση κινήθηκε και η δεύτερη έρευνα, που 

πραγµατοποιήθηκε από τους Breier και συνεργάτες (2002, στους Lyon, Fletcher, & 

Barnes, 2003 και Vellutino, et al., 2004), σύµφωνα µε τη οποία τα δυσλεκτικά παιδιά 
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(χωρίς ∆ΕΠΥ) δεν έδειξαν κάποια ευαισθησία στις µεταβολές των ενδιάµεσων 

διαλειµµάτων µεταξύ των ερεθισµάτων, αν και γενικά είχαν φτωχότερη επίδοση σε 

σχέση µε αυτή των µη δυσλεκτικών παιδιών. Παρόλα αυτά παρατηρήθηκε ακόµα, ότι 

οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι φτωχοί αναγνώστες ήταν πιο εµφανής στα 

γλωσσικά ερεθίσµατα από ότι στα µη γλωσσικά. 

    Από αυτά τα συγκλίνοντα λοιπόν ευρήµατα, τόσο ο Waber και συνεργάτες, 

όσο και  ο Breier και συνεργάτες συµπέραναν ότι τα δυσλεκτικά παιδιά 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες µε την αντίληψη του λόγου, οι οποίες και δηµιουργούν 

ελλείµµατα στις δοκιµασίες χρονικής επεξεργασίας, αλλά ότι δεν αντιµετωπίζουν 

κάποιο διάχυτο έλλειµµα στην ακουστική χρονική επεξεργασία. Αντίθετα οι ίδιες 

αυτές δυσκολίες στην αντίληψη του λόγου, είναι που σχετίζονται και πιθανόν 

συµβάλλουν στις φωνολογικές δυσκολίες, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν τις 

αναγνωστικές δεξιότητες (Vellutino, et al., 2004). 

    Ανάλογα αποτελέσµατα προέκυψαν και από αρκετές έρευνες, οι οποίες 

εξέτασαν διάφορες παραµέτρους της θεωρίας της Tallal χωρίς όµως να καταλήξουν 

σε αποτελέσµατα συνεπή µε τη θεωρία (π.χ. Best &Avery, 1999; Bishop et al., 1999; 

Bradlow et al., 1999; και Cornelissen & Stein, 1997; στου Vellutino et al., 2004). Το 

γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε το ό,τι γενικά πολλές έρευνες, απέτυχαν να 

επαληθεύσουν τα ευρήµατα για τις ακουστικές διαταραχές στη δυσλεξία (όπως αυτή 

των Heath, et al., 1999) θέτουν υπό αµφισβήτηση την θεωρία της γρήγορης 

ακουστικής επεξεργασίας. Παρόλα αυτά όµως κάποιες έρευνες βρήκαν ακουστικά 

ελλείµµατα αλλά και πάλι µόνο σε µία υποοµάδα, η οποία κυµαινόταν από µερικά 

µεµονωµένα έως και το 50% του εξεταζόµενου πληθυσµού (π.χ. Lorenzi et al., 2000; 

Marsall et al., 2001). Αυτά τα δεδοµένα σε συνδυασµό µε την υποστήριξη ότι τα 

ακουστικά ελλείµµατα δεν προβλέπουν τα φωνολογικά (Marsall et al., 2001) και ότι 

περιορίζονται σε εκείνους τους δυσλεκτικούς αναγνώστες που παρουσιάζουν 

πρόσθετες γλωσσικές ανεπάρκειες (Heath, et al., 1999), έχουν αποτελέσει σηµεία 

έντονης κριτικής για την θεωρία των ακουστικών αντιληπτικών ελλειµµάτων στη 

δυσλεξία. 

    Αυτό όµως που αποτελεί το βασικότερο µειονέκτηµα και σηµείο κριτικής 

αυτής της θεωρίας είναι το γεγονός, ότι τα αισθητηριακά ελλείµµατα στο ακουστικό 

επίπεδο δεν εξηγούν τις δυσκολίες στην λεκτική αναγνώριση, που αποτελούν το 

κεντρικό πρόβληµα στη δυσλεξία αλλά ούτε και παρέχουν αποδείξεις τόσο ισχυρές 
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όσο αυτές που σχετίζονται µε το φωνολογικό έλλειµµα (Vellutino, et al., 2004; Lyon, 

Fletcher, & Barnes, 2003). 

 

4.4 Κινητικά ελλείµµατα 
    Εδώ ο ισχυρισµός αφορά στην παρατήρηση, ότι η παρεγκεφαλίδα των 

δυσλεκτικών ατόµων µπορεί να είναι σε µέτριο βαθµό δυσλειτουργική µε 

επακόλουθες γνωστικές δυσκολίες (Nicolson & Fawcett, 1990; Nicolson et al., 2001). 

Πιο συγκεκριµένα σύµφωνα µε την παρεγκεφαλιδική θεωρία, η παρεγκεφαλίδα 

ενέχεται στον κινητικό έλεγχο και κατ’ επέκταση στην άρθρωση, και όπως έχει 

υποστηριχθεί καθυστέρηση ή δυσλειτουργία της άρθρωσης οδηγεί σε διαταραγµένες 

φωνολογικές αναπαραστάσεις (Nicolson & Fawcett, 1990).  

    Επίσης η παρεγκεφαλίδα σχετίζεται µε την αυτοµατοποίηση 

πολυµαθηµένων ενεργειών, όπως είναι για παράδειγµα η ανάγνωση, όπου µια 

αδύναµη ικανότητα αυτοµατοποίησης µπορεί να επηρεάσει µεταξύ άλλων και την 

εκµάθηση των γραφηµικών-φωνηµικών αντιστοιχιών που είναι καίριας σηµασίας για 

την αναγνωστική ικανότητα (Nicolson & Fawcett, 1990). Στοιχεία που ενισχύουν την 

παρεγκεφαλιδική θεωρία, προέρχονται και από αποδείξεις ότι οι δυσλεκτικοί 

αναγνώστες παρουσιάζουν χαµηλή επίδοση σε διάφορες κινητικές δοκιµασίες 

(Fawcett, et al., 1996) καθώς και µη κινητικές παρεγκεφαλιδικές δοκιµασίες 

(Nicolson et al., 1995). Ενώ τέλος από απεικονίσεις του εγκεφάλου παρατηρούνται 

διαφορές και σε επίπεδο παρεγκεφαλιδικής ενεργοποίησης (Nicolson et al., 1999).   

    Ωστόσο όµως η παρεγκεφαλιδική θεωρία έχει δεχθεί και κριτική, η οποία 

σε πρώτο επίπεδο αφορά την αιτιολογική σύνδεση µεταξύ άρθρωσης και φωνολογίας, 

η οποία έχει αµφισβητηθεί στη βάση νεότερων παρατηρήσεων ότι οµαλές 

φωνολογικές αναπαραστάσεις µπορούν να αναπτυχθούν ακόµα και σε περιπτώσεις 

έντονης δυσαρθρίας ή λεκτικής απραξίας (Ramus, Pidgeon, Frith, 2003). Και σε 

δεύτερο επίπεδο το γεγονός, ότι η αναλογία των δυσλεκτικών παιδιών που 

επηρεάζεται από κινητικά προβλήµατα  παραµένει ακόµα ακαθόριστη. ∆εδοµένου ότι 

ένας αριθµός ερευνών απέτυχε να επιβεβαιώσει την ύπαρξη τους (π.χ. Wimmer et al., 

1998), ενώ κάποιες άλλες έχουν βρει κινητικά προβλήµατα όµως µόνο σε µια 

υποοµάδα δυσλεκτικών (Ramus, Pidgeon, Frith, 2003), προτάθηκε ότι οι κινητικές 

δυσλειτουργίες εντοπίζονται µόνο σε εκείνα τα δυσλεκτικά παιδιά που παρουσιάζουν 

και ∆ΕΠΥ (Wimmer et al., 1999).      
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- 5.  Η δυσλεξία στα διάφορα γλωσσικά συστήµατα 
    Καθώς τα διάφορα γλωσσικά συστήµατα διαφέρουν ως προς την περιπλοκή 

των φωνολογικών, ορθογραφικών, µορφολογικών αλλά και συντακτικών τους 

χαρακτηριστικών, εύλογο είναι να επηρεάζουν και συγκεκριµένες πλευρές της 

απόκτησης δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης, κάνοντας την απόκτηση τους σε 

ορισµένα γλωσσικά περιβάλλοντα πιο εύκολη και φιλική (διαφανή ορθογραφικά 

συστήµατα), ενώ σε άλλα (µη διαφανή ορθογραφικά συστήµατα)δυσκολότερη 

(Νικολόπουλος & Goulandris, 2000).  

    Έτσι, µολονότι η µέχρι σήµερα έρευνα στον τοµέα της δυσλεξίας έχει 

καταδείξει, ότι οι φωνολογικές δεξιότητες αποτελούν ένα σηµαντικό προγνωστικό 

δείκτη για την εκµάθηση της ανάγνωσης, ανεξάρτητα από το γραπτό αλφαβητικό 

σύστηµα στο οποίο µελετούνται (Αναστασίου, 1998), εντούτοις αυξανόµενα 

ερευνητικά δεδοµένα από πρόσφατες διαπολιτισµικές έρευνες, έχουν δείξει ότι οι 

δυσκολίες και τα ελλείµµατα στις παραπάνω δεξιότητες δεν φαίνεται να 

εκδηλώνονται µε την ίδια ποιότητα, αλλά ούτε και στον βαθµό στα διάφορα 

γλωσσικά συστήµατα (Goulandris, 2003; στου Vellutino et al., 2004; Νικολόπουλος 

& Goulandris, 2000; Νικολόπουλος, Goulandris & Snowling, 2002). Αυτό το γεγονός 

οφείλεται σε διάφορους παράγοντες και κυρίως στο γλωσσικό-ορθογραφικό σύστηµα 

που υιοθετεί η κάθε χώρα και της διαφάνειας του.           

    Πιο συγκεκριµένα έχει υποστηριχθεί, ότι όσο µεγαλύτερη είναι η συνέπεια 

και η διαφάνεια ενός ορθογραφικού συστήµατος, τόσο ευκολότερη και γρηγορότερη 

είναι και η πρόσκτηση και ανάπτυξη των δεξιοτήτων της αλφαβητικής ανάγνωσης 

και της φωνολογικής ενηµερότητας (Νικολόπουλος & Goulandris 2000). Το Αγγλικό 

για παράδειγµα αλφαβητικό σύστηµα, στο οποίο η αντιστοιχία µεταξύ γραµµάτων και 

φωνηµάτων είναι ασυνεπής και οι εξαιρέσεις είναι πολλές ( «βαθύ» ορθογραφικό 

σύστηµα), αποτελεί για τους αρχάριους αναγνώστες µεγαλύτερη πρόκληση, σε 

σύγκριση µε τα οµαλά αλφαβητικά συστήµατα (Ελληνικό, Γερµανικό, Ιταλικό κ.α.), 

των οποίων η συνέπεια ως προς τη γραφηµική-φωνηµική αντιστοιχία, επιτρέπει στους 

νεαρούς αναγνώστες να αναπτύσσουν γρηγορότερα µετά την έναρξη της διδασκαλίας 

της ανάγνωσης, την ικανότητα να χρησιµοποιούν τις γραφηµικές-φωνηµικές 

αντιστοιχίες και να εφαρµόζουν αλφαβητικές στρατηγικές, καθώς και να 

αναπτύσσουν τις δεξιότητες της φωνολογικής ενηµερότητας, συντοµότερα από ό,τι 
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τα αγγλόφωνα παιδιά (Vellutino et al., 2004 ; Νικολόπουλος, Goulandris & Snowling 

2002). 

    Κατά συνέπεια λοιπόν, τόσο οι φωνολογικές, όσο και οι αναγνωστικές 

δυσκολίες που σχετίζονται µε τη δυσλεξία, εκδηλώνονται κατά µια έννοια µε 

διαφορετικό τρόπο στα οµαλά αλφαβητικά συστήµατα, σε σύγκριση µε τα µη οµαλά. 

Έτσι για παράδειγµα, σε αντίθεση µε τις περιπτώσεις των µη οµαλών ορθογραφιών, 

όπου τα λάθη αναγνωστικής ακρίβειας θεωρούνται ότι είναι τυπικά της δυσλεξίας, η 

ανάγνωση των δυσλεκτικών αναγνωστών στα διαφανή ορθογραφικά συστήµατα, 

φαίνεται να είναι σχετικά ακριβής, αν και γενικά πολύ πιο αργή σε σύγκριση µε 

αυτήν των οµαλών αναγνωστών (Vellutino et al., 2004). 

    Κατά τον ίδιο τρόπο και τα φωνολογικά ελλείµµατα της δυσλεξίας είναι 

δυσκολότερο να ανιχνευθούν σε παιδιά, που µαθαίνουν να διαβάζουν σε διαφανή 

ορθογραφικά συστήµατα  όπως είναι το Γερµανικό ή το Ελληνικό, ακριβώς γιατί 

λόγω της ορθογραφικής διαφάνειας του γλωσσικού τους συστήµατος, έχουν µάθει να 

εντοπίζουν και να χειρίζονται τα φωνήµατα από τα πρώτα κιόλας στάδια ανάπτυξης 

της αναγνωστικής τους ικανότητας, γεγονός που εκτός των άλλων τους τοποθετεί, σε 

σύγκριση για παράδειγµα µε τους Άγγλους δυσλεκτικούς αναγνώστες, σε 

πλεονεκτικότερη θέση σε διάφορες φωνολογικές δοκιµασίες, όπου οι δεύτεροι 

συναντούν δυσκολίες (Νικολόπουλος, Goulandris & Snowling 2002). 

    Παρόλα αυτά βέβαια, όσον αφορά την ορθογραφία, αυτή φαίνεται να 

αποτελεί ένα σηµαντικό εµπόδιο για τα παιδιά µε δυσλεξία, ανεξάρτητα από τη 

διαφάνεια του γραπτού αλφαβητικού τους συστήµατος (Vellutino et al., 2004). 

  

Τι υφίσταται όµως για την εξελικτική δυσλεξία στην Ελληνική γλώσσα; 

Επαληθεύονται τα παραπάνω ευρήµατα και για το Ελληνικό ορθογραφικό 

σύστηµα;  

 

    Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα µίας πρόσφατης έρευνας των Νικολόπουλος, 

Goulandris & Snowling (2002), η οποία διερεύνησε κατά πόσο η ορθογραφική 

διαφάνεια της Ελληνικής γλώσσας και η φωνητικά προσανατολισµένη διδασκαλία 

της ανάγνωσης, επιδρούν στις αναγνωστικές και φωνολογικές δεξιότητες σε µια 

οµάδα φτωχών Ελλήνων αναγνωστών, παρατηρήθηκε ότι αν και γενικά οι Έλληνες 

δυσλεκτικοί αναγνώστες δεν παρουσιάζουν σηµαντικές διαφορές µε τους οµαλούς 

αναγνώστες, τουλάχιστον ως προς κάποιες παραδοσιακές δοκιµασίες φωνολογικής 
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ενηµερότητας στη Αγγλική γλώσσα (στις οποίες βέβαια ο χρόνος συµπλήρωσης τους 

ήταν σχεδόν ο διπλάσιος από αυτόν των οµαλών), εντούτοις όταν οι δοκιµασίες αυτές 

γίνονται πιο απαιτητικές (όπως είναι η διπλή φωνηµική αντιµετάθεση) τότε τα τυπικά 

σηµάδια της δυσλεξίας γίνονται έκδηλα. 

    Κάτι ανάλογο φαίνεται να ισχύει και µε την ανάγνωση (λέξεων και 

ψευδολέξεων) όπου σε αντίθεση µε τις συνήθεις φτωχές επιδόσεις των Άγγλων 

δυσλεκτικών αναγνωστών, οι Έλληνες δυσλεκτικοί αναγνώστες σηµείωσαν υψηλά 

επίπεδα επίδοσης, ως προς την αναγνωστική τους ακρίβεια, αν και πάλι η 

αναγνωστική τους ταχύτητα ήταν σηµαντικά µικρότερη από αυτήν των οµαλών 

αναγνωστών. 

    Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής εποµένως, είναι σύµφωνα µε τα 

παραπάνω ευρήµατα των διαπολιτισµικών ερευνών και καταδεικνύουν ως επί των 

πλείστον, ότι η διαφάνεια του ελληνικού ορθογραφικού συστήµατος σε συνδυασµό 

µε την αναλυτικο-συνθετική µέθοδο διδασκαλίας, προφανώς δηµιουργούν τόσο 

«θετικές συνθήκες για την ανάπτυξη αποκωδικοποιητικών ικανοτήτων και 

ικανοτήτων φωνολογικής ενηµερότητας ώστε ακόµη και φτωχοί αναγνώστες 

επιτυγχάνουν υψηλά επίπεδα επίδοσης πολύ νωρίς» (Νικολόπουλος, Goulandris & 

Snowling, 2002, σ.9).  

    Παρόλα αυτά όµως, ο χρόνος επεξεργασίας των ερεθισµάτων από τα 

δυσλεκτικά παιδιά ήταν σαφώς µεγαλύτερος από των οµαλών αναγνωστών, κάνοντας 

εµφανή την ανάγκη χρησιµοποίησης διαφορετικών µέτρων αξιολόγησης των 

ατοµικών διαφορών στην ανάγνωση, στα διαφανή ορθογραφικά συστήµατα, όπου η 

αναγνωστική ταχύτητα φαίνεται να είναι πιο αξιόπιστο και ευαίσθητο µέτρο 

αξιολόγησης της αναγνωστικής επάρκειας. Το ίδιο βέβαια φαίνεται να ισχύει και για 

τις δοκιµασίες φωνολογικής ενηµερότητας, ενισχύοντας κατά αυτόν τον τρόπο τη 

διαπίστωση ότι πολλές από τις δοκιµασίες και τα διαγνωστικά κριτήρια που 

χρησιµοποιούνται στο Αγγλικό σύστηµα δεν είναι ευαίσθητα για την αξιολόγηση των 

ατοµικών διαφορών των Ελλήνων αναγνωστών (Νικολόπουλος & Goulandris, 2000; 

Νικολόπουλος, Goulandris & Snowling 2002). 

    Όπως λοιπόν προκύπτει από τις παρατηρήσεις αυτές, παρόλο που η 

δυσλεξία έχει πιθανόν νευροβιολογική βάση, εντούτοις δεν αποτελεί µόνο προϊόν της 

φύσης, αλλά αντίθετα αποτελεί µια σύνθετη κατάσταση η οποία επηρεάζεται από την 

αλληλεπίδραση αρκετών παραγόντων, οι πιο σηµαντικοί από τους οποίους είναι οι εκ 

γενετής ευαισθησίες (γνωστικά ελλείµµατα), το οικογενειακό και σχολικό 
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περιβάλλον (εκπαιδευτικό σύστηµα κ.λ.π) και το πολιτισµικό πλαίσιο (γλωσσικό-

ορθογραφικό σύστηµα) στο οποίο τα παιδιά µαθαίνουν ανάγνωση (Vellutino et al., 

2004). 

6. Γενική επισκόπηση των ερευνών 
    Από την επισκόπηση λοιπόν των θεωρητικών κατευθύνσεων και ερευνών, 

προκύπτει, ότι αν και η κυρίαρχη θεωρία για την αιτιολόγηση της δυσλεξίας 

αναφέρεται σε ένα πρωταρχικό φωνολογικό έλλειµµα, εντούτοις τα ολοένα 

αυξανόµενα δεδοµένα καταδεικνύουν, ότι η δυσλεξία συνεπάγεται περισσότερα από 

αναγνωστικές µόνο δυσκολίες και ότι τα δυσλεκτικά παιδιά διαφέρουν από τα τυπικά 

αναπτυσσόµενα σε ποικίλες διαστάσεις, οι οποίες αν και δεν εξηγούν την 

αναγνωστική δυσκολία και τείνουν να σχετίζονται λιγότερο µε τις δυσκολίες στην 

φωνολογική επεξεργασία, παρόλα αυτά πιθανόν να σχετίζονται µε τα νευροβιολογικά 

προβλήµατα που αποτελούν τη βάση της δυσλεξίας (Eden & Zeffiro, 1998; και 

Fletcher et al., 1999; στου Vellutino et al., 2004). 

Αδιαµφισβήτητα λοιπόν, η διεθνής βιβλιογραφία για τις αναγνωστικές 

δυσκολίες αποδέχεται το γεγονός πως στις περισσότερες των περιπτώσεων οι φτωχοί 

αναγνώστες βιώνουν φωνολογικές δυσκολίες, το ζήτηµα που τίθεται υπό 

αµφισβήτηση-συζήτηση είναι η ακριβής πηγή αυτών των δυσκολιών και η 

πιθανότητα οι µειονεξίες των φτωχών αναγνωστών να µην περιορίζονται σε ένα µόνο 

τοµέα (domain specific) αλλά να είναι γενικευµένες (general).  

    Σκοπός λοιπόν της παρούσας εργασίας ήταν να εξετάσει την υπόθεση αυτή, 

το εάν δηλαδή οι φτωχοί αναγνώστες, που συµµετείχαν στην συγκεκριµένη έρευνα, 

θα εκδήλωναν εκτός από φωνολογικές µειονεξίες και άλλες γνωστικές αδυναµίες. Για 

την επίτευξη του σκοπού αυτού χορηγήθηκαν µια σειρά ατοµικών δοκιµασιών, 

συµπεριλαµβανοµένης και µιας δοκιµασίας αυθόρµητης κατηγοριοποίησης η οποία 

εξετάζει το δείκτη ικανότητας του αντιληπτικού συστήµατος, δηλαδή την ικανότητα 

της αποτελεσµατικής επεξεργασίας των πληροφοριών.   

    Όπως έχει δειχθεί, η αυθόρµητη κατηγοριοποίηση και η αντιληπτική 

οργάνωση αντανακλούν ισότιµες γνωστικές διαδικασίες (Pothos & Chater, 2002), 

λειτουργώντας και οι δυο µε βάση την αρχή της απλούστευσης, µε ένα τέτοιο τρόπο 

δηλαδή, ώστε η πληροφορία να οργανώνεται όσο πιο απλά γίνεται. Έτσι ο λόγος για 

τον οποίο οι άνθρωποι αυθόρµητα αναγνωρίζουν οµάδες από ένα σύνολο θεµάτων, 

είναι γιατί αυτές οι οµάδες παρέχουν την πιο απλή αναπαράσταση και κωδικοποίηση 
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των θεµάτων αυτών, (αν για παράδειγµα η αρχική πληροφορία είναι ‘ααααα’ τότε η 

επανακωδικοποίηση µπορεί να είναι ‘5xα’, µείωση δηλαδή της πολυπλοκότητας της 

αρχικής πληροφορίας) (Pothos & Kirk, 2004). 

    Στη βάση λοιπόν αυτών δεδοµένων, εξισώσαµε ως προς τον δείκτη 

νοηµοσύνης µια οµάδα φτωχών αναγνωστών µε µία οµάδα οµαλών αναγνωστών (για 

να αποκλείσουµε την πιθανότητα επίδρασης αυτού στην επίδοση τους) και τους 

χορηγήσαµε την παραπάνω δοκιµασία της κατηγοριοποίησης, στην οποία τους 

ζητήθηκε να χωρίσουν αυθόρµητα τα ερεθίσµατα (αστερίες) σε οµάδες. Στη 

συνέχεια, συγκρίναµε το µέσο όρο της επεξεργαστικής αποτελεσµατικότητας µεταξύ 

οµαλών και δυσλεκτικών αναγνωστών, υπολογίζοντας για κάθε συµµετέχοντα την 

επεξεργαστική του ικανότητα µε βάση το αποτέλεσµα της κατηγοριοποίησης του, 

(δηλαδή µε βάση το κατά πόσο η κατηγοριοποίηση του ήταν η καλύτερη δυνατή 

πληροφοριακά). 

    Έτσι εάν από τα αποτελέσµατα της σύγκρισης, προκύψει ότι οι 

κατηγοριοποιήσεις είναι λιγότερο αποτελεσµατικές στους δυσλεκτικούς αναγνώστες, 

και δεδοµένου ότι η αρχή της απλούστευσης, θεωρείται ότι αποτελεί τη βάση 

ευρύτερων γνωστικών διεργασιών (όπως είναι η αντίληψη, η µάθηση και η απόκτηση 

της γλώσσας) (Pothos & Kirk, 2004), τότε συνεπάγεται ότι η δυσλεξία σχετίζεται µε 

ευρύτερες γνωστικές αδυναµίες.  

                    

Μεθοδολογία 
 

Συµµετέχοντες 

           Στην παρούσα έρευνα συµµετείχαν παιδιά από την Β, Γ, ∆, Ε και ΣΤ, 

∆ηµοτικού καθώς και από την Α γυµνασίου, τα οποία επιλέχθηκαν από 8 δηµοτικά 

σχολεία και ένα γυµνάσιο, από τις περιοχές των Αθηνών, των Πατρών και του 

Ρεθύµνου. Όλοι οι µαθητές είχαν τα Ελληνικά ως µητρική τους γλώσσα και πήγαιναν 

τακτικά στο σχολείο. Η γράφουσα εξέτασε οµαδικά 70 παιδιά ενός ∆ηµοτικού 

σχολείου του Ρεθύµνου, από τα οποία τα 21 φοιτούσαν στην Β΄ τάξη ∆ηµοτικού, τα 

27 στην Γ΄ και τα 22 στην ∆΄. Στη συνέχεια, από  το σύνολο των 70 παιδιών, τα 29 

εξετάστηκαν και σε ατοµικές δοκιµασίες.   
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Εργαλεία     

Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν οι ακόλουθες δοκιµασίες: 

Αξιολόγηση ακαδηµαϊκών ικανοτήτων:  

Ανάγνωση λέξεων: Η αναγνωστική ικανότητα αξιολογήθηκε µε µια 

δοκιµασία ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων, διαβαθµισµένης δυσκολίας, στην οποία 

υπολογίστηκε τόσο η αναγνωστική ακρίβεια όσο και η ταχύτητα ανάγνωσης. Η 

δοκιµασία αποτελείται από 131 λέξεις, αυξανόµενης δυσκολίας. Τα κριτήρια για την 

επιλογή τους έγιναν στη βάση του µήκους τους, της συχνότητάς τους στην 

καθοµιλουµένη και της φωνολογικής τους πολυπλοκότητας. Η δοκιµασία, αρχικά, 

περιλαµβάνει σχετικά εύκολες και συχνά χρησιµοποιούµενες δισύλλαβες λέξεις (π.χ. 

µήλο, µαµά) και σταδιακά συµπεριλαµβάνει πολυσύλλαβες και χαµηλής συχνότητας 

λέξεις, που έχουν δύσκολα φωνηµικά συµπλέγµατα (π.χ. εκτραχυλισµός, 

εγκάθειρκτος). Η επιλογή αυτών των λέξεων έγινε προκειµένου να αποφευχθεί πολύ 

υψηλή βαθµολογία στην αναγνωστική ακρίβεια (ceiling effect). Πιο αναλυτικά, 

ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να διαβάσουν δυνατά όλες τις λέξεις, µε σκοπό να 

καταγραφεί η ταχύτητα και η ακρίβεια ανάγνωσής τους. (Nikolopoulos, Goulandris, 

Hulme & Snowling, 2006).  

Ανάγνωση ψευδολέξεων: Όπως και στην προηγούµενη δοκιµασία, 

καταγράφηκαν η ταχύτητα και η ακρίβεια ανάγνωσης σε µια σειρά ψευδολέξεων, 

διαβασθµισµένης δυσκολίας. Συνολικά η δοκιµασία αποτελείται από 96 ψευδολέξεις, 

χωρισµένες σε 4 οµάδες, σε κάθε µια από τις οποίες το µήκος και η δυσκολία των 

ψευδολέξεων αυξάνεται. Από τους συµµετέχοντες ζητήθηκε να διαβάσουν δυνατά 

τέσσερις ψευδολέξεις τη φορά, οι οποίες παρουσιάζονταν διαδοχικά, σε σύνολο 24 

σελίδων. (Nikolopoulos & Goulandris, 2000). 

Μαθηµατικά:  Για την αξιολόγηση των βασικών µαθηµατικών ικανοτήτων 

χρησιµοποιήθηκε µια αριθµητική υπο-δοκιµασία του British Abilities Scales (Elliot et 

al. 1983).  

Ορθογραφία: Μια δοκιµασία ορθογραφίας µεµονωµένων λέξεων, 

αποτελούµενη από 6 οµάδες, των 12 λέξεων διαβαθµισµένης δυσκολίας η κάθε µια, 

χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση της ορθογραφικής ικανότητας. Για κάθε σωστή 

απάντηση τα παιδιά βαθµολογήθηκαν µε 1 µονάδα. (Nikolopoulos, Goulandris, 

Hulme & Snowling, 2006).  
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Επιπρόσθετα, ζητήθηκε η καταγραφή των ηµερών της εβδοµάδας και των 

µηνών του χρόνου, αξιολογώντας τόσο την σωστή ορθογραφία, όσο και τη σωστή 

σειρά.  

Αξιολόγηση ( µετα)γνωστικών και (µετα)γλωσσικών ικανοτήτων:    

Μη- λεκτική νοηµοσύνη:  Το Raven’ s Standard Progressive Matrices test 

(Raven, 1987) χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση της µη- λεκτικής νοηµοσύνης 

∆οκιµασία Μονής Αντιµετάθεσης: Η φωνολογική ενηµερότητα αξιολογήθηκε 

µε µια δοκιµασία Μονής Αντιµετάθεσης. Στο πρώτο µέρος, ζητήθηκε από τα παιδιά 

να ανταλλάξουν το πρώτο φώνηµα µιας δοθείσας λέξης µε ένα έξτρα φώνηµα, το 

οποίο δινόταν από τον εξεταστή (για παράδειγµα: νερό – γ = γερό). Ενώ στο δεύτερο 

µέρος η ανταλλαγή αφορούσε ένα φώνηµα, το οποίο βρισκόταν περισσότερες φορές 

στην ίδια λέξη (π.χ. πατάτα – χ = παχάχα). Συνολικά χρησιµοποιήθηκαν 15 λέξεις, 10 

στο πρώτο µέρος και 5 στο δεύτερο. (Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 

2006). 

∆οκιµασία ∆ιπλής Αντιµετάθεσης: Για τη δοκιµασία αυτή, ζητήθηκε από τους 

συµµετέχοντες να ανταλλάξουν το πρώτο φώνηµα, σε καθένα από τα δέκα ζευγάρια 

λέξεων. Στα πρώτα 5 ζευγάρια λέξεων, η ανταλλαγή έπρεπε να γίνει από λέξεις, που 

άρχιζαν µε ακολουθία σύµφωνο- φωνήεν (όπως µαχαίρι- πηρούνι= παχαίρι – 

µηρούνι), ενώ αντίθετα στα επόµενα 5 ζευγάρια η ανταλλαγή έπρεπε να γίνει από 

λέξεις, που άρχιζαν µε διπλό σύµφωνο( όπως τρύπια- κάλτσα= κρύπια – τάλτσα). Για 

κάθε ορθή απόκριση βαθµολογούνταν µε 2 µονάδες ανά ζευγάρι λέξεων και µε 1 

µονάδα για 1 από αυτές. (Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006). 

Βραχυπρόθεσµη Φωνολογική Μνήµη (Επανάληψη Αριθµών): Στο πρώτο 

µέρος της συγκεκριµένης δοκιµασίας οι µαθητές, έπρεπε να επαναλάβουν αριθµούς 

µε την ίδια σειρά που τους άκουγαν από τον εξεταστή, ενώ στο δεύτερο µέρος έπρεπε 

να τους επαναλάβουν µε αντίστροφη σειρά. Οι αριθµοί αρχικά αποτελούνταν από 2 

ψηφία και σταδιακά αυξάνονταν κατά ένα ψηφίο. Στα δύο συνεχόµενα λάθη η 

δοκιµασία διακόπτονταν. (WISC III, 2002). 

Φωνολογική επεξεργασία (Επανάληψη ψευδολέξεων): Η δοκιµασία αυτή 

αποτελούνταν από οµάδες 2 έως 8 ψευδολέξεων, διαβαθµισµένης δυσκολίας και 

αυξανόµενου µήκους συλλαβών. Σκοπός της δοκιµασίας ήταν η ορθή επανάληψη 

όλων των ψευδολέξεων κάθε οµάδας, τις οποίες διάβαζε ο εξεταστής. (π.χ. κροχά- 

περµί). (Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006). 
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∆οκιµασία Συντακτικής Ενηµερότητας: Η συγκεκριµένη δοκιµασία, η οποία 

βασίστηκε στο Clinical Evaluation of Language Fundamentals- Revised (Semel et al. 

1987), αξιολογεί την ικανότητα σχηµατισµού συντακτικών δοµών σε γραµµατικά και 

σηµασιολογικά ορθές προτάσεις. Από τους συµµετέχοντες ζητήθηκε να 

τοποθετήσουν λέξεις και φράσεις, οι οποίες είχαν τυχαία σειρά, στη σωστή σειρά 

ώστε να δηµιουργηθούν προτάσεις µε σωστό νόηµα. (π.χ. Το παιδί/ το σκυλί/ 

κυνηγήθηκε/ από = Το σκυλί κυνηγήθηκε από το παιδί). Καθώς τα Ελληνικά είναι 

καταληκτική γλώσσα, υπάρχουν αρκετές αποδεκτές εναλλακτικές προτάσεις. 

∆ιευκρινίσθηκε στα παιδιά ότι έπρεπε να χρησιµοποιήσουν όλες τις λέξεις της κάθε 

σειράς ώστε να δηµιουργήσουν 2 συντακτικά ορθές προτάσεις. Κάθε ορθή πρόταση 

βαθµολογούνταν µε 1 µονάδα, µε µέγιστη συνολική βαθµολογία τις 42 µονάδες.   

Γρήγορος Κατονοµασµός (Εικόνες, Χρώµατα, Αριθµοί, Γράµµατα): Η 

δοκιµασία της γρήγορης κατονοµασίας αποτελείται από 4 κατηγορίες ερεθισµάτων, 

κάθε µια από τις οποίες περιλαµβάνει από 5 στοιχεία, που επαναλαµβάνονται 10 

φορές σε τυχαία σειρά. Κάθε κατηγορία εξετάζει την ταχύτητα κατονοµασίας για ένα 

τύπο ερεθισµάτων: αριθµοί (9, 2, 7, 4 και 5), γράµµατα (ε, σ, ο, λ και β), εικόνες 

(ψαλίδι, µπάλα, κλειδί, βρύση και οµπρέλα) και χρώµατα (µπλε, καφέ, µαύρο, κίτρινο 

και κόκκινο). Οι συµµετέχοντες πρέπει να ονοµάσουν καθένα από τα 50 στοιχεία, 

όσο πιο γρήγορα µπορούν, από τα αριστερά προς τα δεξιά, χωρίς να κάνουν λάθη. 

Για κάθε κατηγορία υπολογίστηκε ο χρόνος κατονοµασµού και ο αριθµός των λαθών. 

(Nikolopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006). 

Αξιολόγηση του δείκτη ικανότητας του αντιληπτικού συστήµατος 

Κατηγοριοποίηση: Τα ερεθίσµατα δηµιουργήθηκαν µε πρότυπο τα 

χαρακτηριστικά ενός αληθινού αστερία, ούτως ώστε να γίνουν λιγότερο αφηρηµένα 

και µη- πραγµατικά. Οι αστερίες διέφεραν ως προς δύο διαστάσεις, το συνολικό 

µέγεθος και το µέγεθος του κεντρικού βολβού. Ο κεντρικός βολβός είχε διαφορετικό 

χρώµα από αυτό του υπόλοιπου αστερία για να ενισχύσει την αντίληψη ότι ο βολβός 

και το συνολικό µέγεθος του αστερία είναι δύο ανεξάρτητες διαστάσεις του ίδιου 

ερεθίσµατος. Κάθε ερέθισµα εκτυπώθηκε έγχρωµα σε χαρτί Α4, µε το συνολικό 

µέγεθος να διαφοροποιείται από 110mm- 200mm σε διαβαθµίσεις της κλίµακας των 

10mm κατά µέσο όρο ανά αστερία. Με παρόµοιο τρόπο ο κεντρικός βολβός 

διαφοροποιούνταν από 2mm έως 40mm, µε µικρότερη διαφορά τα 2mm και 

µεγαλύτερη τα 6mm(κατά µέσο όρο 4,2mm) ανά ερέθισµα. Για τη διαµόρφωση των 

διαφορών µεταξύ διαφορετικών επιπέδων λήφθηκαν υπόψη τρεις παράγοντες,. 
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Πρώτον, έπρεπε ο αριθµός των ερεθισµάτων να είναι αρκετά µεγάλος ώστε να 

επιτρέπει επαρκή ανίχνευση των ατοµικών διαφορών στην επίδοση της 

κατηγοριοποίησης. Για το σκοπό αυτό δηµιουργήθηκαν 16 µεµονωµένα ερεθίσµατα 

από αστερίες. ∆εύτερον, οι διαφορές µεταξύ των διαδοχικών αστεριών έπρεπε να 

είναι ανιχνεύσιµες στους συµµετέχοντες. Τρίτον, οι διαφορές αυτές δε θα έπρεπε να 

είναι τόσο προφανείς για να µην κατηγοριοποιήσουν όλοι οι συµµετέχοντες µε 

παρόµοιο τρόπο τα ερεθίσµατα (ceiling performance). Τα ερεθίσµατα σχεδιάστηκαν 

µε το πρόγραµµα Corel Draw 8.0, ενώ και οι δύο διαστάσεις ήταν σε παράµετρο της 

κλίµακας από 1 έως 10.  

Στη δοκιµασία αυτή προσδιορίστηκαν τρεις διαφορετικές δοµικές κατηγορίες. 

Κάθε δοµική κατηγορία αποτελεί µια συλλογή ερεθισµάτων, την οποία οι 

συµµετέχοντες καλούνται να κατηγοριοποιήσουν. Ανάµεσα στις κατηγορίες οι 

σχέσεις οµοιότητας µεταξύ των ερεθισµάτων διαφέρει. Για παράδειγµα, σε µια 

κατηγορία µπορεί να υπάρχει µια οµάδα ερεθισµάτων µε µικρές µεταβλητές και στις 

δύο διαστάσεις και µια άλλη οµάδα ερεθισµάτων µε υψηλές µεταβλητές και στις δύο 

διαστάσεις (δηλ. και στο συνολικό µέγεθος του αστερία και στο µέγεθος του 

κεντρικού βολβού). Με άλλα λόγια, αυθόρµητα, θα µπορούσε η κάθε δοµική 

κατηγορία να εµπεριέχει δύο κατηγορίες, παρόλα αυτά πρέπει να τονιστεί ότι οι 

συµµετέχοντες ήταν απολύτως ελεύθεροι να κατηγοριοποιήσουν τα ερεθίσµατα µε 

όποιο τρόπο ήθελαν. 

Η καλύτερη κατηγοριοποίηση για κάθε σετ δεδοµένων υπολογίστηκε 

χρησιµοποιώντας το µοντέλο της αυθόρµητης κατηγοριοποίησης των Pothos and 

Chater (2002). Συνοπτικά, σύµφωνα µε το παραπάνω µοντέλο τα ερεθίσµατα µιας 

οµάδας µοιάζουν περισσότερο µεταξύ τους από ότι τα ερεθίσµατα ανάµεσα σε δύο 

οµάδες. Η καλύτερη δυνατή κατηγοριοποίηση για κάθε οµάδα δεδοµένων είναι αυτή 

που µπορεί να οδηγήσει στη µεγαλύτερη απλοποίηση των πληροφοριών. Στα πλαίσια 

των αναλύσεων των δεδοµένων υπάρχουν αρκετές πιθανές κατηγοριοποιήσεις. Άρα, 

το πιο προφανές είναι να υπολογιστεί ο µέσος όρος της επεξεργαστικής ικανότητας 

(information gain) αναφορικά µε τις κατηγοριοποιήσεις, που παράγονται από κάθε 

συµµετέχοντα για τα τρία σετ δεδοµένων. Εκτιµώντας ότι οι κατηγοριοποιήσεις θα 

συσχετίζονται πολύ υψηλά µεταξύ τους, στη συνέχεια θα συσχετιστεί αυτός ο µέσος 

όρος της επεξεργαστικής ικανότητας µε το επίπεδο σοβαρότητας της δυσλεξίας.  

∆ιαδικασία χορήγησης της δοκιµασίας : Ο εξεταστής παρουσιάζει στο παιδί 

και τα 16 ερεθίσµατα της κάθε οµάδας (cluster) ξεχωριστά και ζητά από το παιδί να 
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κοιτάξει προσεκτικά τους αστερίες και στη συνέχεια να τους τοποθετήσει σε οµάδες 

που να είναι φυσικές και αυθόρµητες. Σύµφωνα µε τις οδηγίες ο µαθητής 

ενθαρρύνεται να οµαδοποιήσει τους αστερίες µε όποιον τρόπο θεωρεί καλύτερο και 

σε όσες οµάδες επιθυµεί, για παράδειγµα οι αστερίες που µοιάζουν µεταξύ τους θα 

πρέπει να πάνε στην ίδια οµάδα. Παρόλα αυτά διευκρινίζεται ότι δεν πρέπει να τους 

χωρίσει σε περισσότερες οµάδες από όσες θεωρεί απαραίτητο. Όταν οι 

συµµετέχοντες ζητούν περαιτέρω καθοδήγηση, τους υπενθυµίζονται απλά οι οδηγίες.    

Κάθε οµάδα που σχηµατίζει το παιδί τοποθετείται σε χωριστό φάκελο και αφού 

οµαδοποιήσει όλα τα ερεθίσµατα, οι φάκελοι αποµακρύνονται και παρουσιάζεται στο 

παιδί η επόµενη οµάδα ερεθισµάτων. Η σειρά παρουσίασης των 3 οµάδων των 

ερεθισµάτων ήταν τυχαία και η δοκιµασία διήρκεσε περίπου πέντε λεπτά. 

∆ιαδικασία σηµείωσης απαντήσεων στη δοκιµασία : Μετά τη λήξη κάθε 

ατοµικής συνεδρίας, ο εξεταστής κατέγραφε τις οµάδες του παιδιού σε ξεχωριστό 

απαντητικό φυλλάδιο (βλέπε παράρτηµα). Μετά γίνονταν υπολογισµός της 

επεξεργαστικής ικανότητας κάθε ατόµου, (δηλαδή κατά πόσο οι οµαδοποιήσεις του 

ήταν οι καλύτερες δυνατές) ώστε στο τέλος να γίνει σύγκριση του µέσου όρου 

επεξεργαστικής αποτελεσµατικότητας µεταξύ οµαλών και δυσλεκτικών αναγνωστών. 

 

   Παράδειγµα ερεθίσµατος αστερία    

 

 
 

∆ιαδικασία  

Αρχικά, όλα τα παιδιά εξετάστηκαν οµαδικά, στην αίθουσα διδασκαλίας τους, 

µε την άδεια του διευθυντή και τη συναίνεση του δασκάλου. Στη συνέχεια, 

επιλέχθηκε από κάθε τάξη ένας αριθµός παιδιών, τα οποία εξετάστηκαν ατοµικά, σε 

µια ήσυχη τάξη, στο χώρο του σχολείου. Κάθε συνεδρία είχε διάρκεια περίπου 2 
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ωρών και περιλάµβανε διαλείµµατα, για να επιτραπεί στο παιδί να ξεκουραστεί. Η 

παρουσίαση των δοκιµασιών ήταν σε τυχαία σειρά, ώστε να αποφευχθεί η επίδραση 

της σειράς (order effects).  

Πιο αναλυτικά, επειδή η ατοµική εξέταση όλων των παιδιών όλης της τάξης, 

από τα οποία θα βρίσκαµε τα άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες, θα έπαιρνε πάρα πολύ 

χρόνο, επελέγη η λύση της οµαδικής εξέτασης και του προσωρινού χαρακτηρισµού 

των ατόµων ως υποψήφια για µαθησιακές δυσκολίες (at risk) ώστε να γίνει οικονοµία 

χρόνου. Για την αξιολόγηση αυτή χρησιµοποιήθηκαν οι εξής δοκιµασίες: Ravens, 

Ορθογραφία Μεµονωµένων Λέξεων, Μαθηµατικά, Ορθογραφία Ηµερών και Σειρά 

Ηµερών, Ορθογραφία Μηνών του Χρόνου, Σειρά Μηνών του Χρόνου. Στη συνέχεια, 

µε βάση την απόδοση των µαθητών στις δοκιµασίες αυτές, προσδιορίστηκαν τα 

άτοµα µε χαµηλή επίδοση και εξισώθηκαν µε παιδιά παρόµοιου I.Q. (ούτως ώστε οι 

παρατηρούµενες διαφοροποιήσεις ως προς την επίδοση να µην επηρεάζονται από τον 

δείκτη νοηµοσύνης). Σηµειώνεται ότι η εξίσωση των παιδιών έγινε στη βάση της µη- 

λεκτικής νοηµοσύνης.  

Αφού προσδιορίστηκαν οι δύο οµάδες παιδιών (µια µε υποψήφιους 

µαθησιακών δυσκολιών- οµάδα στόχος και µια µε παιδιά παρόµοιου I.Q.- οµάδα 

ελέγχου) ακολούθησε η ατοµική αξιολόγηση τους, στην οποία χορηγήθηκαν οι 

επιµέρους δοκιµασίες:    

Ανάγνωση Λέξεων, Ανάγνωση Ψευδολέξεων, ∆οκιµασία Μονής 

Αντιµετάθεσης, ∆οκιµασία ∆ιπλής Αντιµετάθεσης, Γρήγορος Κατονοµασµός 

(Εικόνες, Χρώµατα, Αριθµοί, Γράµµατα), Βραχυπρόθεσµη Φωνολογική Μνήµη 

(Επανάληψη Αριθµών), Φωνολογική επεξεργασία (Επανάληψη ψευδολέξεων), 

∆οκιµασία Συντακτικής Ενηµερότητας (Σύνταξη Προτάσεων). 

 

 

Αποτελέσµατα 
Περιγραφικά Στατιστικά 

 
Όπως φαίνεται από τον πίνακα που ακολουθεί (ο οποίος και περιλαµβάνει το 

µέσο όρο και την τυπική απόκλιση σε κάθε δοκιµασία, που χρησιµοποιήθηκε για τον 

προσδιορισµό του severity score και τον κλινικό χαρακτηρισµό), στις περισσότερες 

των δοκιµασιών, παρατηρήθηκαν αξιοσηµείωτες διαφοροποιήσεις µεταξύ των 

επιδόσεων των παιδιών ανά τάξη. Έτσι αν για παράδειγµα µελετήσουµε τις επιδόσεις 
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των παιδιών ως προς την ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων, θα παρατηρήσουµε ότι ο 

χρόνος ανάγνωσης λέξεων σταδιακά γίνεται µικρότερος όσο µεγαλώνει η ηλικία των 

παιδιών (έτσι ενώ ο µέσος χρόνος ανάγνωσης για την Β ∆ηµ. είναι 407,8 για την Α 

γυµνασίου µειώνεται στο 161,4).  

Το ίδιο φαινόµενο παρατηρείται και στη δοκιµασία γρήγορου κατονοµασµού 

εικόνων, οπού και πάλι η επίδοση φαίνεται να διαφοροποιείται ανά τάξη, µε τον 

χρόνο να µειώνεται σταδιακά καθώς αυξάνει η ηλικία (µέση ταχύτητα: 67,7 για την Β 

∆ηµ. 63,5 για την Γ ∆ηµ. 55,9 για την ∆ ∆ηµ. 51,6 για την Ε ∆ηµ. 54,0 για την ΣΤ 

∆ηµ. και 45,4 για την Α Γυµν.). Όπως µάλιστα παρατηρείται, οι διαφοροποιήσεις 

αυτές δεν είναι οµοιόµορφες σε κάθε τάξη, έτσι για παράδειγµα οι διαφοροποιήσεις 

µεταξύ της Ε (51,6) και της ΣΤ  (54,0) ∆ηµ. είναι σχετικά µικρότερες συγκριτικά µε 

τις διαφοροποιήσεις µεταξύ της ΣΤ (54,0) ∆ηµ. και της Α  (45,5) Γυµν.    

∆εδοµένου λοιπόν, ότι οι διαφοροποιήσεις αυτές, ανά τάξη,  είναι εµφανής 

στις περισσότερες των δοκιµασιών, αποδεικνύεται ότι ο σχεδιασµός τους και η 

κλινική τους ευαισθησία ήταν ικανοποιητικά, ώστε να µας επιτρέψουν τη 

χρησιµοποίηση τους στον προσδιορισµό του severity score. 

 
Πίνακας 1 

 Β   ∆ΗΜ Γ   ∆ΗΜ ∆   ∆ΗΜ Ε   ∆ΗΜ ΣΤ   ∆ΗΜ Α   ΓΥΜΝ ΟΛΟΙ  ΜΑΖΙ 
                                                                 Αξιολόγηση (µετα)γνωστικών ικανοτήτων 
Ravens raw 
score 

  28,3     
(9,1) 

29,8 (8,3) 33,7 (9,4) 38,2 (10,4) 36,1 (9,3) 44,7 (5,0) 33,9 (10,3) 

                                                                    Αξιολόγηση ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων  
Ανάγν. 
Λέξεων  
Ταχύτ. 

407,8 
(223,9) 

360,5 
(216,4) 

255,6 
(102,0) 

296,5 
(361,2) 

217,6 (95,5) 161,4 (35,7) 306,3 (235,7) 

Ανάγν. 
Λέξεων Λάθη 

  20,0     
(9,0) 

20,6 (20,0) 12,2 (7,7) 11,6 (10,5) 11,0 (9,2) 5,7 (3,9) 14,8 (13,4) 

        
Ανάγν. 
Ψευδολ. 
Ταχύτ. 

293,9    
(108,9) 

280,8 
(119,0) 

221,8 (68,0) 223,5 
(105,7) 

199,3 (65,5) 160,0 (32,4) 241,1 (105,7) 

Ανάγν. 
Ψευδολ. Λάθη 

29,1   (12,7) 28,8 (19,5) 21,7 (12,1) 21,1 (14,7) 23,8 (15,6) 11,5 (8,1) 23,9 (15,6) 

        
Ορθογραφία  
Λέξεων 

26,5 (11,1) 32,2 (15,1) 37,5 (15,1) 43,3 (17,7) 42,7 (16,9) 57,5 (14,3) 37,9 (17,9) 

        
Μαθηµατικά 9,5  (2,5) 14,0 (3,1) 19,1 (4,3) 23,8 (5,5) 26,5 (5,6) 29,4 (2,5) 19,1 (8,3) 
                                                      Αξιολόγηση (µετα)γνωστικών και (µετα)γλωσσικών ικανοτήτων 
Μονή 
Αντιµετάθεση 

8,3 (3,6) 9,4 (3,7) 10,1 (3,5) 10,5 (3,6) 11,2 (2,9) 11,7 (2,0) 10,0 (3,5) 

∆ιπλή 
Αντιµετάθεση 

10,4 (5,0) 13,1 (11,7) 12,8 (5,2) 12,1 (6,1) 12,6 (5,9) 15,5 (3,3) 12,5 (7,3) 

        
Εικόνες              67,7 (20,3) 63,5 (12,3) 55,9 (10,8) 51,6 (8,2) 54,0 (16,6) 45,4 (7,4) 58,1 (16,1) 
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(sec) 
Χρώµατα           
(sec) 

58,7 (10,8) 61,4 (17,5) 50,3 (10,7) 47,1 (7,4) 48,3 (11,3) 40,8 (9,1) 52,6 (14,0) 

Αριθµ Ψηφία   
(sec) 

42,0 (17,6) 37,0 (9,4) 31,6 (9,0) 30,5 (7,1) 27,5 (7,5) 22,5 (3,9) 33,2 (12,4) 

Γράµµατα          
(sec) 

67,4 (25,3) 65,9 (28,5) 51,6 (15,8) 45,2 (17,5) 40,4 (8,4) 31,7 (4,8) 53,4 (24,7) 

Γρήγ.  Κατον. 
Total  (sec) 

235,9 (51,6) 228,1 (50,6) 189,6 (36,1) 174,5 (31,7) 170,4 (34,3) 140,5 (19,9) 197,3 (54,6) 

        
Ανάκληση 
Ψηφίων 

12,3 (2,7) 11,8 (2,7) 13,6 (3,4) 12,8 (3,4) 13,8 (3,4) 17,4 (3,9) 13,2 (3,5) 

Ανάκληση 
Ψευδολέξεων 

4,4 (2,2) 5,5 (3,6) 5,0 (2,5) 5,4 (3,4) 6,4 (3,5) 7,5 (2,6) 5,5 (3,2) 

        
Συντακτική 
Ενηµ. (Max 
42) 

23,3 (5,8) 23,9 (7,4) 27,3 (7,1) 27,6 (6,2) 27,3 (6,9) 33,5 (3,2) 26,3 (7,2) 

                                                                         Αξιολόγηση ακαδηµαϊκών ικανοτήτων 
Μήνες Σειρά 9,2 (4,4) 10,1 (3,6) 9,5 (4,2) 10,3 (3,6) 10,6 (3,0) 11,8 (,6) 10,0 (3,8) 
Μήνες 
ορθογραφία 

8,0 (3,5) 8,9 (3,5) 9,6 (3,1) 9,4 (3,3) 9,4 (2,6) 10,8 (1,5) 9,0 (3,4) 

Ηµέρες Σειρά 6,5 (1,5) 6,7 (,8) 7,0 (,0) 6,9 (,2) 6,9 (,3) 7,0 (,0) 6,8 (,8) 
Ηµέρες 
ορθογραφία 

6,0 (1,7) 6,1 (1,3) 6,5 (1,5) 6,3 (1,1) 6,4 (1,0) 6,7 (,8) 6,2 (1,3) 

                                                   Αξιολόγηση του δείκτη ικανότητας του αντιληπτικού συστήµατος 
Two clusters – 
Equal 

80,4 (13,4) 85,8 (12,8) 88,5 (10,6) 90,7 (7,9) 87,4 (10,8) 86,6 (11,5) 86,5 (11,7) 

Two clusters – 
Noise 

86,7 (7,3) 86,8 (8,6) 88,7 (6,2) 90,7 (7,6) 88,7 (6,0) 87,3 (9,0) 88,3 (7,7) 

Noisy Pattern 92,3 (5,7) 93,8 (5,0) 95,3 (3,8) 96,1 (4,0) 94,3 (4,3) 96,5 (3,0) 94,6 (4,8) 
        

 

Προσδιορισµός του severity score και κλινικός χαρακτηρισµός 

 

Για τον προσδιορισµό λοιπόν του severity score και τον τελικό κλινικό 

χαρακτηρισµό των παιδιών ως άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες ή όχι, 

χρησιµοποιήθηκαν συνολικά  οι επιδόσεις απο14 κριτήρια, τα οποία περιλαµβάνουν 

και τις ατοµικές αλλά και τις οµαδικές δοκιµασίες. Εποµένως τα κριτήρια ήταν τα 

εξής:  

Ανάγνωση Λέξεων Ταχύτητα, 

Ανάγνωση Λέξεων Ακρίβεια (Λάθη) 

Ανάγνωση Ψευδολέξεων Ταχύτητα, 

Ανάγνωση Ψευδολέξεων Ακρίβεια (Λάθη)  

∆οκιµασία Μονής Αντιµετάθεσης 

∆οκιµασία ∆ιπλής Αντιµετάθεσης 

Γρήγορος Κατονοµασµός (Εικόνες, Χρώµατα, Αριθµοί, Γράµµατα) 
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Βραχυπρόθεσµη Φων. Μνήµη (Επανάληψη Αριθµών) 

Φωνολογική επεξεργασία (Επανάληψη ψευδολέξεων) 

∆οκιµασία Συντακτικής Ενηµερότητας (Σύνταξη Προτάσεων) 

Ορθογραφία Μεµονωµένων Λέξεων,  

Ορθογραφία Μηνών* Χρόνου 

Σειρά Μηνών Χρόνου  

Μαθηµατικά. 

 [Η ορθογραφία των ηµερών της εβδοµάδας δεν συµπεριλήφθηκε διότι τα 

περισσότερα παιδιά της έγραφαν όλες σωστές (ceiling effect)].  

   

Η κλίµακα η οποία χρησιµοποιήθηκε στον προσδιορισµό του Severity score 

βασίστηκε στον υπολογισµό του πόσες τυπικές αποκλίσεις απείχε η επίδοση του κάθε 

µαθητή (σε κάθε ένα από τα 14 προαναφερθέντα κριτήρια) από την µέση επίδοση των 

παιδιών της ίδιας ηλικιακής οµάδας. Πιο συγκεκριµένα,  

 

 
Πίνακας 2 
 
Θετική  Επίδοση  
 
   + 2 τ.α. 0 severity points 
   + 1 τ.α. .5 severity points 
Μέσα στα  
φυσιολογικά  1 severity points     
όρια 
   - 1 τ.α. 1,5 severity points 
   -2 τ.α. 2  severity points 
 
Αρνητική Eπίδοση  
 
 
 
 

Όπως µπορεί κανείς να δει  και από τον παραπάνω πίνακα (στη βάση των 14 

κριτήριων που χρησιµοποιήθηκαν) ένα παιδί µε µέση επίδοση αναµένεται να έχει 14 

severity points. Παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες αναµένεται να έχουν Ολικό 

Severity Score πέραν του 14 (π.χ.  17, 22, 26) ενώ παιδιά τα οποία επιδεικνύουν 

εξαιρετικά καλή επίδοση, αναµένεται να έχουν Ολικό Severity Score µικρότερο  του 

14 (π.χ.  11, 9.5 12). 
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 Στη βάση της παραπάνω διαβάθµισης τα άτοµα, τα οποία είχαν severity score 

πάνω από 14, χαρακτηρίστηκαν ως φτωχοί αναγνώστες και αποτέλεσαν τα άτοµα της 

οµάδας στόχου και τα άτοµα µε severity score ίσο ή µικρότερο του 14 αποτέλεσαν τα 

άτοµα της οµάδας ελέγχου (άτοµα µε παρόµοιο I.Q.).  

 

Το ερώτηµα λοιπόν που τίθεται και στο οποίο προσπάθησε να απαντήσει η 

παρούσα εργασία είναι κατά πόσο οι φτωχοί αναγνώστες (οµάδα στόχος) εκτός από 

τις φωνολογικές µειονεξίες θα εκδήλωναν και διαφορετικό τρόπο προσέγγισης, (σε 

σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου), στον τρόπο µε τον  οποίο θα επέλεγαν τους 

αστερίες και άρα θα ολοκλήρωναν τη διαδικασία. (το εάν και κατά πόσο δηλαδή, οι 

δυσκολίες που βιώνουν οι φτωχοί-δυσλεκτικοί αναγνώστες, σχετίζονται µε µία 

ευρύτερη ή όχι αντιληπτική δυσκολία). Η απάντηση φαίνεται να είναι πώς όχι, 

σύµφωνα µε τις στατιστικές αναλύσεις, οι οποίες παρατίθενται στη συνέχεια και 

καταδεικνύουν, πως δεν υπήρξαν ουσιαστικές διαφοροποιήσεις ανάµεσα στους 

δυσλεκτικούς και οµαλούς αναγνώστες ως προς την επίδοση στη δοκιµασία της 

Κατηγοριοποίησης. 

      

¾ ∆ιερεύνηση της συσχέτισης ανάµεσα στην επίδοση στις διαφορετικές 

οµάδες της δοκιµασίας Κατηγοριοποίησης 

Αρχικά, στον πίνακα 1 που ακολουθεί, αναφέρεται ο τρόπος µε τον οποίο 

απάντησαν στο σύνολο τους όλοι οι συµµετέχοντες στις 3 διαφορετικές οµάδες της 

δοκιµασίας της κατηγοριοποίησης. Συγκεκριµένα τα στοιχεία του πίνακα 1 

αναφέρονται στην επεξεργαστική ικανότητα (Information Gain), κατά πόσο δηλαδή 

οι απαντήσεις των παιδιών ήταν οι καλύτερες δυνατές, κατά µέσο όρο για όλους τους 

συµµετέχοντες στο σύνολο τους.   

 
Πίνακας 1. Περιγραφικά Στατιστικά   
 

  N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
Two clusters 240 50.22 104.82 86.5082 11.78245 
Two clusters with noise 240 59.45 102.55 88.3545 7.72427 
Noise 240 77.35 101.51 94.6352 4.80287 
Valid N (listwise) 240         
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Παρατηρούµε λοιπόν ότι η καλύτερη δυνατή κατηγοριοποίηση είναι 50.2% 

για την οµάδα δεδοµένων των 2clusters, 59.4% για το 2clusters with noise και 72.1% 

για την οµάδα δεδοµένων του noise. 

    Το γεγονός αυτό αποκαλύπτει πως και στις τρεις περιπτώσεις (και ακόµα 

περισσότερο στην τρίτη: noisy pattern) οι επιλογές και οι απαντήσεις των 

συµµετεχόντων ήταν µακριά από την καλύτερη δυνατή κατηγοριοποίηση, η οποία θα 

απαιτούσε τον ταυτόχρονο συνυπολογισµό των υπαρχουσών διαφορών και των δύο 

παραµέτρων (µέγεθος µατιού αστερία-και συνολικό µέγεθος του αστερία). Τα 

αποτελέσµατα αποκαλύπτουν, πως η τάση στους περισσότερους από τους 

συµµετέχοντες ήταν η οµαδοποίηση στην βάση µιας µόνο παραµέτρου (π.χ. το 

µέγεθος του µατιού του αστερία). 

 

    Επειδή χρησιµοποιήσαµε τρεις διαφορετικές οµάδες, το επόµενο βήµα ήταν 

να ελέγξουµε εάν υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στον τρόπο µε τον οποίο απάντησαν οι 

συµµετέχοντες και στις τρεις οµάδες.  

Αυτό που προκύπτει από τον πίνακα 2, είναι πως υπάρχει σηµαντική 

συσχέτιση ανάµεσα στις επιλογές που έκαναν οι συµµετέχοντες στις τρεις οµάδες των 

αστεριών. 

 
Πίνακας 2. Συσχετίσεις 
 

    Two clusters 
Two clusters 
with noise Noise 

Pearson Correlation 1 .587(**) .476(**) 

   
Sig. (2-tailed) . .000 .000 

Two clusters 

   
N 240 240 240 

Pearson Correlation .587(**) 1 .406(**) 
   
Sig. (2-tailed) .000 . .000 

Two clusters with noise 

   
N 240 240 240 

Pearson Correlation .476(**) .406(**) 1 

   
Sig. (2-tailed) .000 .000 . 

Noise 

   
N 240 240 240 

**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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    Ωστόσο όπως φαίνεται από τον παραπάνω πίνακα (πίνακας 2), η συσχέτιση 

τους δεν ήταν εξαιρετικά υψηλή: .58 (0.01), .47 (0.01), .40 (0.01). 

 

    ∆εδοµένου, ότι υπήρχε η συγκεκριµένη συσχέτιση, για να απλοποιήσουµε 

τις αναλύσεις (από τρεις παράγοντες σε ένα) αλλά και να επιβεβαιώσουµε τη φύση 

της σχέσης ανάµεσα στους τρεις παράγοντες, τρέξαµε ένα «principal component 

analysis» στις τρεις οµάδες της κατηγοριοποίησης (πίνακες 3 και 4): (Varimax 

rotation) (in both extraction and rotation max of 999 iterations before convergence). Η 

συγκεκριµένη ανάλυση µας επιτρέπει να διερευνήσουµε (πέρα από τη διερεύνηση του 

βαθµού συσχέτισης ανάµεσα στις απαντήσεις στις 3 οµάδες) το κατά πόσο τα τρία 

σετ µε τους αστερίες «µετρούν/αξιολογούν» το ίδιο «πράγµα/factor».  

Αν µετρούν το ίδιο, τότε οι 3 οµάδες θα πρέπει να «φορτώσουν» (λαϊκά) σε 

έναν και µόνο παράγοντα, ενώ εάν µετρούν πέρα από έναν παράγοντα τότε 

αναµένεται ότι θα έχουµε πέραν του ενός παράγοντες.   
 
Πίνακας 3. Total Variance Explained 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 

Component 
   
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 

1 1.983 66.097 66.097 1.983 66.097 66.097 
2 .613 20.443 86.540       
3 .404 13.460 100.000       

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
Πίνακας 4. Component Matrix(a) 
 

  Component 

  1 
Two clusters .857 
Two clusters with noise .824 
Noise .755 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
A  1 components extracted. 
(these values are correlations of the variables with the component 1 factor scores) 
 

    Ο πίνακας 3 δείχνει, ότι το πρώτο συστατικό «component» στην µέθοδο 

αυτή «extraction method» εξηγεί το 66 τις εκατό της συνολικής µεταβλητότητας και 

συσχετίζεται πολύ υψηλά µε τις τρεις µεταβλητές της κατηγοριοποίησης. Εποµένως ο 

παράγοντας F είναι µια συνολική µεταβλητή και για τις τρεις µεταβλητές της 

κατηγοριοποίησης.  
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    Άρα τα αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν, το ότι και οι τρεις οµάδες 

«φορτώνουν» σε έναν παράγοντα, γεγονός το οποίο επιβεβαιώνει ότι µπορούµε να 

δηµιουργήσουµε ένα σύνθετο «composite» σκορ από τις τρεις αυτές διαφορετικές 

επιδόσεις και να θεωρήσουµε ότι η συνολική επίδοση σε αυτόν τον νέο παράγοντα 

(F) είναι οµοιογενής και αναφέρεται στο Information Gain (Επεξεργαστική 

Ικανότητα) του κάθε ατόµου. 

    Αυτά τα ευρήµατα, στη συνέχεια επιτρέπουν  τη διερεύνηση της 

συσχέτισης ανάµεσα στο Information Gain (στη δοκιµασία της κατηγοριοποίησης) 

και σε άλλους παράγοντες όπως είναι το IQ, η ένταση της δυσλεξίας (Dyslexia 

Severity) κ.λ.π.  

 
¾ ∆ιερεύνηση της συσχέτισης ανάµεσα στην δοκιµασία της 

Κατηγοριοποίησης, το IQ και την ένταση της ∆υσλεξίας (Dyslexia Severity) 

 
 
Πίνακας 5. Συσχετίσεις 
 

    
Raven’s 
scores 

dyslexia 
severity F 

Pearson Correlation 1 -.364(**) .042 

   
Sig. (2-tailed) . .000 .513 

Raven’s scores 

   
N 240 240 239 

Pearson Correlation -.364(**) 1 .022 
   
Sig. (2-tailed) .000 . .731 

dyslexia severity 

   
N 240 241 240 

Pearson Correlation .042 .022 1 

   
Sig. (2-tailed) .513 .731 . 

INFORMATION 
GAIN FACTOR 

   
N 239 240 240 

**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 

Ευρήµατα από την εν λόγω ανάλυση 

 

• Πολύ χαµηλή συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στην Κατηγοριοποίηση και της 

επίδοσης είτε στο IQ είτε στη ∆υσλεξία.   

 

• Υψηλή σηµαντική συσχέτιση ανάµεσα στο IQ και την ένταση της ∆υσλεξίας 

(dyslexia severity). 
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    Αυτό πρακτικά σηµαίνει, πως όσο χαµηλότερος (και το αντίστροφο) είναι ο 

∆είκτης Νοηµοσύνης ενός ατόµου, τόσο περισσότερα προβλήµατα αντιµετωπίζει το 

άτοµο (αρνητική σχέση). 

 

    Σε µια προσπάθεια περαιτέρω διερεύνησης της σχέσης ανάµεσα στο 

Dyslexia Severity, το IQ και την επεξεργαστική ικανότητα (Information Gain), 

διχοτοµήσαµε την επίδοση στο IQ και Dyslexia Severity στο µέσον (at midpoints: 

high/low) και µετά διενεργήσαµε µία ανάλυση Anova στην επίδοση από την 

κατηγοριοποίηση (εάν υπήρχε κάποια σχέση τότε η διχοτόµηση θα την αποκάλυπτε).    

 
Πίνακας 6. Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable: F  

Source 
Type III Sum 
of Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 1.196(a) 3 .399 .396 .756 
Intercept .039 1 .039 .039 .843 
DYSLEXIA .006 1 .006 .006 .940 
RAVEN .020 1 .020 .020 .888 
DYSLEXIA * RAVEN 1.173 1 1.173 1.164 .282 
Error 237.804 236 1.008     
Total 239.000 240       
Corrected Total 239.000 239       

a  R Squared = .005 (Adjusted R Squared = -.008) 
 
 

    Τα αποτελέσµατα (πίνακας 6) έδειξαν, πως ακόµη και όταν χωρίσεις τους 

συµµετέχοντες σε άτοµα µε χαµηλή ή υψηλή νοηµοσύνη µε ή χωρίς ∆υσλεξία, τότε 

και πάλι αυτός ο διαχωρισµός δεν βοηθά στην πρόβλεψη της επίδοσης στη δοκιµασία 

της κατηγοριοποίησης (ακόµα και όταν πραγµατοποιήθηκε η ίδια ανάλυση (Anova), 

αλλά µε την ηλικία ως µεταβλητή, τα αποτελέσµατα δεν άλλαξαν). 

   

  Σε µια ακόµη προσπάθεια πιο ενδελεχούς ελέγχου ανάµεσα στους τρεις 

παραπάνω παράγοντες, διενεργήθηκε µια ανάλυση πολλαπλής παλινδρόµησης 

(multiple linear regression analysis), προκειµένου να δούµε εάν οι διαφορές σε 

ηλικία, νοηµοσύνη και ένταση της ∆υσλεξίας (Dyslexia Severity) θα µπορούσαν να 

εξηγήσουν και ταυτόχρονα να προβλέψουν διαφορές στον τρόπο κατηγοριοποίησης 

των αστεριών. 
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Overall regression is significant (η συνολική παλινδρόµηση είναι σηµαντική): 
  
Πίνακας 7. ANOVA (b) 
 

Model   
Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 

Regressio
n 7.150 3 2.383 2.444 .065(a) 

   
Residual 229.191 235 .975     

1 

   
Total 236.341 238       

a  Predictors: (Constant), AGE, dyslexia severity, Raven’s scores 
b  Dependent Variable: F 
 
Πίνακας 8. Coefficients (a)  
 

Unstandardized 
Coefficients 

Standardized 
Coefficients 

Model   B Std. Error Beta t Sig. 
(Constant) -.681 .424  -1.605 .110
Raven's 
scores -.008 .009 -.083 -.939 .349

dyslexia 
severity -.015 .018 -.068 -.833 .406

1 

AGE .010 .004 .217 2.561 .011
a  Dependent Variable: F 
 
 
Ο πιο καθοριστικός παράγοντας φαίνεται να είναι η ηλικία.  
 
Επαναλαµβάνοντας την παλινδρόµηση χωρίς την ηλικία (πίνακας 9): η παλινδρόµηση 
δεν είναι σηµαντική:  
 
Πίνακας 9. ANOVA (b) 
 

Model   
Sum of 
Squares df Mean Square F Sig. 

Regressio
n .756 2 .378 .379 .685(a) 

   
Residual 235.585 236 .998     

1 

   
Total 236.341 238       

a  Predictors: (Constant), dyslexia severity, Raven’s scores 
b  Dependent Variable: F 
 
Συµπεράσµατα: 
 

    Κλείνοντας, η επίδοση στην δοκιµασία κατηγοριοποίησης των αστεριών 

δεν φαίνεται να σχετίζεται ούτε στο βαθµό των µειονεξιών που βιώνουν οι φτωχοί 

αναγνώστες (που συµµετείχαν στην παρούσα εργασία), ούτε στο ∆είκτη της 

Νοηµοσύνης. Άρα κανείς θα πρέπει να υποθέσει, πως η Κατηγοριοποίηση είναι µια 

διαδικασία, η οποία είναι ανεξάρτητη ως επί των πλείστον από τις υποτιθέµενες 
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αναλυτικές διαδικασίες, οι οποίες επηρεάζουν και ταυτόχρονα προσδιορίζουν την 

επίδοση1 σε δοκιµασίες αξιολόγησης της νοηµοσύνης, όπως αυτή του Ravens. 

Επιπλέον, οι µειονεξίες οι οποίες συνήθως παρατηρούνται στους δυσλεκτικούς και 

άλλους φτωχούς αναγνώστες, δεν φαίνεται να επηρεάζουν την ευρύτερη προσληπτική 

διαδικασία Πρόσληψης και Επεξεργασίας των πληροφοριών (learning/ conceptual 

processes).  

  
Συζήτηση 

Πάνω από τα τελευταία εκατό χρόνια, ο κύριος στόχος των περισσότερων 

ερευνητικών προσπαθειών στο πεδίο της δυσλεξίας, αφορά στον προσδιορισµό της 

φύσης των ελλειµµάτων που αποτελούν την βάση της (Hayduk, Bruck, Cavanagh, 

1996). Έτσι µολονότι η διεθνής βιβλιογραφία στις αναγνωστικές δυσκολίες, 

αδιαµφισβήτητα αποδέχεται το γεγονός πως στις περισσότερες των περιπτώσεων οι 

φτωχοί αναγνώστες βιώνουν φωνολογικές δυσκολίες, το ζήτηµα που ακόµα τίθεται 

υπό συζήτηση είναι η ακριβής πηγή αυτών των δυσκολιών καθώς και η πιθανότητα οι 

µειονεξίες των φτωχών αναγνωστών να µην περιορίζονται σε ένα µόνο τοµέα 

(domain specific) αλλά να είναι γενικευµένες (general). 

 Το ερώτηµα λοιπόν στο οποίο προσπάθησε να απαντήσει η παρούσα 

ερευνητική εργασία ήταν, το εάν οι φτωχοί αναγνώστες που συµµετείχαν στην 

παρούσα έρευνα, θα εκδήλωναν παράλληλα µε τα φωνολογικά τους ελλείµµατα και 

διαφορετικό τρόπο προσέγγισης στον τρόπο µε τον οποίο θα ολοκλήρωναν την 

δοκιµασία της κατηγοριοποίησης, ελλείµµατα δηλαδή και στην ευρύτερη διαδικασία 

πρόσληψης και επεξεργασίας των πληροφοριών.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν, ότι η επίδοση της οµάδας των φτωχών 

αναγνωστών στη δοκιµασία της κατηγοριοποίησης δεν διέφερε από εκείνη των 

οµαλών, γεγονός το οποίο οδηγεί στο συµπέρασµα, πως η επίδοση στη δοκιµασία της 

κατηγοριοποίησης δεν φαίνεται να σχετίζεται ούτε µε τον βαθµό των µειονεξιών που 

βιώνουν οι φτωχοί αναγνώστες, αλλά ούτε και µε τον ∆είκτη Νοηµοσύνης τους, 

καθώς και ότι οι µειονεξίες, οι οποίες συνήθως παρατηρούνται στους δυσλεκτικούς 

και άλλους φτωχούς αναγνώστες, δεν φαίνεται να επηρεάζουν την ευρύτερη 

διαδικασία πρόσληψης και επεξεργασίας των πληροφοριών. Όπως µάλιστα 

παρατηρήθηκε, η τάση στους περισσότερους από τους συµµετέχοντες ήταν η 

                                                 
1Επίδοση, η οποία συνδέεται µε το βαθµό των µειονεξιών των φτωχών αναγνωστών.    
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οµαδοποίηση στην βάση µίας µόνο παραµέτρου κάθε φορά (π.χ. συνολικό µέγεθος 

του αστερία).    

Επίσης επιπρόσθετα στα παραπάνω ευρήµατα, παρατηρήθηκε πως η οµάδα 

των φτωχών αναγνωστών αντιµετώπιζε σηµαντικές δυσκολίες στις φωνολογικές 

δοκιµασίες και στις δοκιµασίες φωνολογικής µνήµης και φωνολογικής επεξεργασίας, 

γεγονός το οποίο είναι σύµφωνο µε τα µέχρι τώρα ερευνητικά δεδοµένα για τα 

φωνολογικά ελλείµµατα στη δυσλεξία. 

Τα ευρήµατα λοιπόν αυτά, στο σύνολο τους είναι ενισχυτικά και  

υποστηρικτικά της υπόθεσης, ότι οι µειονεξίες στη δυσλεξία δεν είναι γενικευµένες 

(general) αλλά ότι πιθανόν περιορίζονται σε έναν µόνο τοµέα (domain specific). Στην 

ίδια γραµµή µε αυτά τα δεδοµένα, κυµαίνονται και οι απόψεις των Stanovich, 1988, 

Fletcher et al., 1994, και των Stanovich & Siegel, 1994, (στου Lyon, Shaywitz & 

Shaywitz, 2003), καθώς και των Snowling, 2000, και Frith, 2003 (στου Ramus, 

2003), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η φωνολογική θεωρία έχει την πιο δυνατή και 

στενή σχέση µε την αναγνωστική δυσκολία και ότι τα φωνολογικά ελλείµµατα είναι 

πρωταρχικά στη δυσλεξία και ίσως τα µόνα τα οποία µπορούν να αιτιολογήσουν µε 

αρκετή επάρκεια τις δυσκολίες λεκτικής αποκωδικοποίησης και αναγνώρισης, αλλά 

και που µπορούν να αποτελέσουν ένα σηµαντικό προγνωστικό δείκτη για µετέπειτα 

αναγνωστικές και ορθογραφικές δυσκολίες. 

Σε αντίθεση µε τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας, έρχονται οι έρευνες που 

υποστηρίζουν, ότι η δυσλεξία συνδέεται µε γενικευµένες µειονεξίες στην γενική 

αισθητική και µαθησιακή επεξεργασία (π.χ. βλέπε Eden et al., 1995 στου Lyon, 

Fletcher, & Barnes, 2003, Valdois, Bosse & Tainturier, 2004).  

Πιο αναλυτικά οι έρευνες αυτές υποστηρίζουν, πως η δυσλεξία είναι µια 

πολυεπίπεδη διαταραχή, η οποία αφορά τόσο σε αντιληπτικές, όσο και σε γνωστικές 

και µεταγνωστικές διαδικασίες, οι οποίες επηρεάζονται από συγκεκριµένες 

εγκεφαλικές δοµές που είναι διαφοροποιηµένες στα δυσλεκτικά άτοµα (Galaburda, 

1999, Facoetti & Molteni, 2001, Facoetti και συνεργάτες, 2000). Ωστόσο όµως  οι 

έρευνες αυτές δεν επαληθεύονται πάντα για όλα τα δυσλεκτικά άτοµα, αλλά ούτε και 

παρέχουν αποδείξεις τόσο ισχυρές όσο αυτές που σχετίζονται µε το φωνολογικό 

έλλειµµα (Vellutino, et al., 2004). Γεγονός το οποίο ενισχύει, σε συνδυασµό µε τα 

ευρήµατα της παρούσας έρευνας την υπόθεση, πως τα ελλείµµατα αυτά (αντιληπτικά, 

κινητικά) αν και συχνά µπορεί να συνεµφανίζονται µε τα φωνολογικά ελλείµµατα και 

µπορούν να αποτελούν νευροβιολογικές ενδείξεις της δυσλεξίας, εντούτοις δεν 
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µπορούν να κατέχουν αιτιολογικό ρόλο για την αιτιολόγηση της αναγνωστικής 

ανεπάρκειας (Snowling, 2000). 

Παρόλα αυτά όµως γεγονός είναι, ότι η δυσλεξία συνεπάγεται περισσότερα 

από αναγνωστικές µόνο δυσκολίες, γεγονός το οποίο και πάλι καθιστά αναγκαία την 

περαιτέρω έρευνα και µελέτη του φαινοµένου, προκειµένου να κατανοηθεί καλύτερα 

η φύση των ελλειµµάτων της δυσλεξίας και ο τρόπος µε τον οποίο λειτουργούν και 

πιθανόν συνδέονται µεταξύ τους τα ελλείµµατα αυτά, ούτως ώστε η θεωρία να 

εφαρµοστεί στην πράξη µε την παροχή καλύτερων και αποτελεσµατικότερων 

µεθόδων παρέµβασης, στόχος των οποίων θα πρέπει να είναι η εξειδικευµένη 

υποστήριξη και η πρόοδος των παιδιών µε αναγνωστικές διαταραχές. 

Για την επίτευξη αυτού του σκοπού, καλό θα ήταν να πραγµατοποιούνται 

έρευνες οι οποίες θα εξετάζουν περισσότερους από έναν παράγοντες κάθε φορά και 

θα είναι σε θέση να πραγµατοποιούν συνδυάστηκες αναλύσεις, οι οποίες θα 

καταδεικνύουν την ύπαρξη ή µη ευρύτερων ελλειµµάτων, καθώς και την πιθανή 

σχέση µεταξύ αυτών. Ακόµα πολύ χρήσιµο θα ήταν να διενεργούνται περισσότερες 

διαπολιτισµικές έρευνες, οι οποίες θα λαµβάνουν υπόψιν τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά κάθε γλωσσικού και πολιτισµικού περιβάλλοντος και θα εντοπίζουν 

πιθανές διαφορές αλλά και οµοιότητες στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι φτωχοί 

αναγνώστες, προκειµένου να εξασφαλίζουν την καλύτερη και πιο αντιπροσωπευτική 

αντιµετώπιση των δυσκολιών αυτών.   

 Επίσης σε ό,τι αφορά την παρούσα εργασία, δεδοµένου ότι χρησιµοποιήθηκε 

µία µόνο δοκιµασία για την αξιολόγηση της προσληπτικής και επεξεργαστικής 

ικανότητας, µελλοντικά θα µπορούσε να διενεργηθεί µια έρευνα η οποία θα 

περιλαµβάνει περισσότερες αντίστοιχες δοκιµασίες, οι οποίες θα είναι αρκετά 

ευαίσθητες ώστε να εντοπίζουν ακόµα και λεπτές διαφοροποιήσεις, καθώς και 

µεγαλύτερο δείγµα το οποίο θα συµπεριλαµβάνει και παιδιά µικρότερης ηλικίας (π.χ. 

παιδιά της Α δηµοτικού και προσχολικής ηλικίας) ώστε να µελετήσουµε τον τρόπο 

αντίδρασης αυτών των παιδιών και την πιθανότητα ύπαρξης διαφορών στα 

αποτελέσµατα. Ευνόητο είναι βέβαια, ότι για ένα τέτοιο εγχείρηµα, θα πρέπει να 

διαµορφωθούν ανάλογες δοκιµασίες, οι οποίες θα ανταποκρίνονται στην ηλικία και 

στις αναπτυξιακές δυνατότητες αυτών των παιδιών. 

Αξιοσηµείωτο είναι ακόµα, πως για την πραγµατοποίηση αξιόλογων και 

συγκρίσιµων µεταξύ τους ερευνών, απαραίτητη θεωρείται και η χρησιµοποίηση 

κοινών κριτηρίων ορισµού και αξιολόγησης για τη δυσλεξία. Ενώ τέλος, δεν θα 
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πρέπει να παραγνωρίζεται και η συναισθηµατική κατάσταση ενός παιδιού κατά τη 

διάρκεια της αξιολόγησης, καθώς και οι εκάστοτε περιβαλλοντικές επιδράσεις, που 

πιθανόν να επηρεάζουν τις επιδόσεις του και κατά συνέπεια την αξιοπιστία των 

δεδοµένων της έρευνας.  

Στο επίκεντρο κάθε ερευνητικής προσπάθειας, θα πρέπει να βρίσκεται ο 

σεβασµός για το παιδί και τις ανάγκες του, καθώς και η αναζήτηση µεθόδων, για την 

αποτελεσµατικότερη αξιολόγηση και έγκαιρη παρέµβαση, η οποία µε τη σειρά της θα 

οδηγήσει στην βελτίωση και αντιστάθµιση των δυσκολιών, αλλά και στην ανάπτυξη 

των δυνατοτήτων.  

Συνοψίζοντας η παρούσα εργασία έδωσε απάντηση στο ερώτηµα, του αν η 

δυσλεξία αφορά σε µεµονωµένες η γενικευµένες γνωστικές διαταραχές, 

καταδεικνύοντας πως η δυσλεξία δεν σχετίζεται µε ευρύτερες γνωστικές αδυναµίες, 

αλλά ότι πιθανόν συνδέεται µε ένα µεµονωµένο έλλειµµα το οποίο είναι φωνολογικό. 

Παρόλα αυτά δεδοµένων των περιορισµών της συγκεκριµένης έρευνας και των 

άλλων ευρηµάτων για ευρύτερες αδυναµίες (οι οποίες πιθανόν λειτουργούν ως 

νευροβιολογικές ενδείξεις που αποτελούν την βάση της δυσλεξίας), κρίνεται σκόπιµη 

η περαιτέρω έρευνα και µελέτη του φαινοµένου, προκειµένου να έχουµε µια πιο 

συνολική και αντιπροσωπευτική εικόνα του φαινοµένου αυτού.            
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Παράρτηµα 
Επιπρόσθετα στοιχεία για την δοκιµασία της κατηγοριοποίησης  

¾ Παρουσίαση των παραµέτρων των τριών δοµικών κατηγοριών της 

δοκιµασίας 
Οι τρεις διαφορετικές δοµικές κατηγορίες παρουσιάζονται κατωτέρω, από την άποψη 

των 1-10 παραµετροποιήσεων των δύο διαστάσεων της φυσικής παραλλαγής των 

ερεθισµάτων. Επιδεικνύεται επίσης πώς οι 1-10 παραµετροποιήσεις αντιστοιχούν στις 

πραγµατικές διαστάσεις των ερεθισµάτων 
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Ο πραγµατικός αστερίας στη βάση του οποίου διαµορφώθηκαν τα ερεθίσµατα. 
 
 
 
 
 
 

 
Ένα παράδειγµα των ερεθισµάτων.   
 
 
 
 
 
Εσωτερικό µάτι (οριζόντια (horizontal), X) 

µέγεθος παράµετρος βήµα 
size parameter step

40 10 
34 9 6
28 8 6
23 7 5
18 6 5
14 5 4
10 4 4

7 3 3
4 2 3
2 1 2

(το ελάχιστο µέγεθος µείωσης είναι 2mm) 
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Γενικό µέγεθος (κατακόρυφος (vertical), Y) 

size parameter step
200 10 
185 9 15
171 8 14
160 7 11
149 6 11
140 5 9
131 4 9
124 3 7
117 2 7
110 1 7

(το ελάχιστο µέγεθος µείωσης είναι 7mm)  
 
 
Two clusters, equal number of points.  
Συντεταγµένες (X,Y):  

X Y item  id 
1 1 0 
1 2 1 
2 1 2 
2 2 3 
1 3 4 
3 1 5 
3 2 6 
2 3 7 

10 10 8 
9 10 9 

10 9 10 
9 9 11 

10 8 12 
8 10 13 
8 9 14 
9 8 15 
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Βέλτιστη ταξινόµηση: (0 1 2 3 4 5 6 7) (8 9 10 11 12 13 14 15) 

0

2

4

6

8

10

0 2 4 6 8 10
X

Y

Λογάριθµος:  3585  
(Όσο χαµηλότερο ο λογάριθµος, τόσο µεγαλύτερο το κέρδος πληροφοριών που 
συνδέεται µε τη χρησιµοποίηση των κατηγοριών. Με άλλα λόγια, η προφανέστερη 
δοµική κατηγορία που προβλέπεται να είναι.). Two clusters with some noise (βασικά 
οι δύο οµάδες είναι λίγο περισσότερο διευρυµένες, έτσι ώστε τα όρια δεν είναι τόσο 
ευδιάκριτα όσο στις άλλες περιπτώσεις).  
 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 
Συντεταγµένες (X,Y):  

X Y item id
1 1 0
1 3 1
3 1 2
5 5 3
1 4 4
4 2 5
4 4 6
2 4 7

10 10 8
9 10 9

10 9 10
7 7 11
9 7 12
7 10 13
7 9 14
7 6 15
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Βέλτιστη ταξινόµηση (0 1 2 3 4 5 6 7) (8 9 10 11 12 13 14 15) 

0

2

4

6

8

10

0 2 4 6 8 10
X

Y

 Λογάριθµος: 4244 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 
 
Noisy pattern  
Coordinates (X,Y):  

X Y item id 
5 5 0 
6 10 1 
1 7 2 
2 9 3 
5 6 4 

10 10 5 
7 8 6 

10 8 7 
9 8 8 
8 10 9 
3 4 10 
2 2 11 
8 4 12 
9 2 13 
3 1 14 
9 3 15 
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Βέλτιστη ταξινόµηση (0 4 10 11 14) (1 5 6 7 8 9) (2 3) (12 13 15) 

0

2

4

6

8

10

0 2 4 6 8 10
X

Y

Λογάριθµος: 5150 
 
------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Κάθε σύνολο στοιχείων έχει 16 σηµεία. Για ένα σύνολο στοιχείων µε 10 σηµεία 
υπάρχουν 100.000 εναλλακτικές ταξινοµήσεις. Ως εκ τούτου, ακόµη και µε έναν 
µέτριο αριθµό σηµείων αναµένουµε αρκετή µεταβλητότητα για να προσδιορίσουµε 
τις µεµονωµένες διαφορές  
Από όλα τα παραπάνω, κανείς µπορεί να δει ότι τα σύνολα στοιχείων ποικίλλουν από 
την άποψη του κατά πόσο ` διαισθητική "η καλύτερη ταξινόµηση προβλέπεται να 
είναι. Με τα πιό διαισθητικά σύνολα στοιχείων προσδοκάµε τη λιγότερη 
µεταβλητότητα των συµµετεχόντων στην απόδοση ταξινόµησης: Με άλλα λόγια, εάν 
παραδείγµατος χάριν τα ερεθίσµατα προσαρµόζονται σε µια προφανή δοµή δύο 
κατηγοριών, τότε αναµένουµε από τους περισσότερους συµµετέχοντες να βρούνε 
αυτήν την κατηγορική δοµή.   
 

¾ Οδηγίες χορήγησης της δοκιµασίας της κατηγοριοποίησης  

         

«- Σε αυτή τη δοκιµασία (παιχνίδι) θα παίξουµε µε αστερίες 

- Θα σου δώσω τρεις οµάδες µε αστερίες 

- Η κάθε µία οµάδα θα έχει 16 αστερίες.   

- Βάλε τους αστερίες στο θρανίο (τραπέζι) και κοίταξέ τους πολύ 

προσεκτικά. 
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-Εσύ θα πρέπει να προσπαθήσεις να τους οµαδοποιήσεις (χωρίσεις σε 

µικρότερες οµαδούλες) µε όποιο τρόπο εσύ πιστεύεις ότι κάποιοι αστερίες 

θα πρέπει να πάνε µαζί. 

- Για παράδειγµα, οι αστερίες που µοιάζουν µεταξύ τους θα πρέπει να 

πάνε στην ίδια οµάδα! 

- ∆εν υπάρχει όριο στις πόσες οµάδες θέλεις να τους χωρίσεις.  

- Προσπάθησε να µην χωρίσεις τους αστερίες σε περισσότερες οµάδες 

από ότι εσύ νοµίζεις απαραίτητο! 

- Για να χωρίσεις την µία οµάδα από την άλλη θα µου βάζεις τους αστερίες (που εσύ 

νοµίζεις ότι ανήκουν στην ίδια οµάδα) σε κάθε φάκελο ξεχωριστά! Εάν θέλεις να µε 

ρωτήσεις κάτι µπορείς να το κάνεις τώρα. Εάν δεν έχεις κάποια απορία ξεκινάµε. 

Αυτή είναι η πρώτη οµάδα µε 16 αστερίες!» 
       

 

 

¾ Φόρµα σηµείωσης απαντήσεων, σε κάθε οµάδα της κατηγοριοποίησης 
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