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EΙΣΑΓΩΓΗ 

 
 Η πλήρης ένταξη και ενσωµάτωση του ανθρώπου στις σύγχρονες κοινωνίες 

συνεχίζει να πραγµατοποιείται µέσα από την κατάκτηση και την αξιοποίηση της 

γλώσσας και κυρίως της γραπτής έκφρασης της. Ενώ µε τον προφορικό λόγο οι 

άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να επικοινωνούν και να εξοικειώνονται καλύτερα 

µεταξύ τους, µε τη γραφή έχουν τη δυνατότητα ανάλυσης, ακρίβειας και 

επικοινωνίας υπερβαίνοντας την απόσταση, τόσο µε τους σύγχρονούς τους όσο και 

µε τις µελλοντικές γενιές. Τα ουσιώδη αυτά χαρακτηριστικά της γραπτής έκφρασης 

συντελούν ώστε η «δύναµη της γραφής» να αναγνωρίζεται διεθνώς και να προκαλεί 

έντονο ενδιαφέρον και σήµερα, παρόλο που η ανάπτυξη των τεχνολογικών µέσων 

έχει αναπτυχθεί ραγδαία. 

Ακολουθώντας µία εξελικτική πορεία, η ελληνική γλώσσα από την 

αρχαιότητα µέχρι σήµερα εµφάνισε αλλαγές, πολλές από τις οποίες δεν 

ακολουθήθηκαν στο γραπτό λόγο. Αυτές παρατηρήθηκαν στην ορθογραφία, στη 

µορφή των γραµµάτων, καθώς και στα φωνήµατα µε αποτέλεσµα να αυξηθεί ο 

βαθµός δυσκολίας εκµάθησης τους. Γενικά, πάντως, µέσω των διαφορών αυτών, 

διαµορφώθηκε η δυναµική και η ιδιαιτερότητα του γραπτού λόγου σε διάφορες 

µορφές έκφρασής και αποτύπωσής του (Πόρποδας,1994). 

Η γραφή και η ανάγνωση είναι οι δύο διαστάσεις του γραπτού λόγου, οι 

οποίες παραδοσιακά θεωρούνται ανεξάρτητες, αλλά και ταυτόχρονα αλληλένδετες. 

Ανεξάρτητες είναι από µια άποψη, καθώς η ανάγνωση βασίζεται σε οπτικές 

διαδικασίες, ενώ αντίθετα η ορθογραφηµένη γραφή στηρίζεται σε φωνολογικές 

διαδικασίες. Στο σηµείο, ωστόσο, που η σωστή ορθογραφία εξαρτάται από τις 
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πληροφορίες, οι οποίες πηγάζουν από την ορθή ανάγνωση, η ορθογραφία έχει ως 

βασική της υπόθεση την τελευταία (Snowling, 1994). 

«Η ορθογραφία είναι µία σύνθετη διαδικασία που σχετίζεται µε την ορθή 

γραφή των σκέψεων του ατόµου, σε σχέση µε µία σειρά φωνηµικών, µορφολογικών 

και γραµµατικών κανόνων» (Παντελιάδου, 2000). Η γραφή απαιτεί δεξιότητες που 

θα δώσουν τη δυνατότητα στο παιδί να εκφράσει τις ιδέες του σε ορθή, σύµφωνα µε 

το συµβολικό σύστηµα της γραπτής γλώσσας, µορφή. Αυτή η γραπτή µορφή λέξεων, 

που ακολουθεί κάποιους κανόνες, είναι η ορθογραφία. Η εκµάθηση αυτής θα ήταν 

αρκετά απλή, αν κάθε γράφηµα αναπαριστούσε ένα φώνηµα και θα σχετίζονταν 

αποκλειστικά και µόνο µε την εκµάθηση των γραµµατικών κανόνων. Τα πράγµατα 

όµως είναι πιο σύνθετα, και αυτό ισχύει τόσο για την ελληνική όσο και για άλλες 

γλώσσες. Για να γραφεί µία λέξη ορθογραφηµένα, το παιδί θα πρέπει να είναι σε 

θέση να τη διαβάζει, να χειρίζεται τα φωνήµατά της, να εφαρµόζει φωνηµικές 

γενικεύσεις, να οπτικοποιεί τη λέξη και να χρησιµοποιεί τις κινητικές δεξιότητες 

(Παντελιάδου, 2000. Lerner, 1981). 

Η ορθογραφηµένη γραφή, λοιπόν, ορίζεται ως ο σχηµατισµός των λέξεων 

σύµφωνα µε τις βασικές αρχές που διέπουν την αντιστοιχία των ήχων της 

οµιλούµενης γλώσσας µε τα γράµµατα του αλφαβήτου (Πόρποδας, 2002). Οι 

γνωστικές διεργασίες που πραγµατοποιούνται κατά τη διεκπεραίωσή της 

επηρεάζονται τόσο από τη φύση του γραπτού λόγου όσο και από τον τρόπο 

επεξεργασίας της ανάγνωσης, καθόσον η γραφή θεωρείται ως παράλληλη ή και 

εξαρτώµενη λειτουργία της ανάγνωσης. Με δεδοµένο ότι ο γραπτός λόγος αποτελεί 

αναπαράσταση, όχι, βεβαίως, απολύτως αντίστοιχη, του προφορικού λόγου στο 
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φωνητικό επίπεδο, η περισσότερο αποδεκτή άποψη γνωστικής επεξεργασίας της 

ορθογραφηµένης γραφής είναι η υπόθεση της «διττής επεξεργασίας» (Simon & 

Simon, 1989). 

Η ανάπτυξη αυτής της υπόθεσης έχει βασιστεί σε ερευνητικά δεδοµένα επί 

άλλων αλφαβητικών συστηµάτων. Ωστόσο επειδή το ελληνικό αλφαβητικό σύστηµα, 

παρά τις υφιστάµενες διαφορές του από τα άλλα, δεν είναι τόσο διαφορετικό ώστε να 

αποκλείεται κάθε συσχέτιση µε άλλα αλφαβητικά συστήµατα, η υπόθεση της «διττής 

επεξεργασίας» µπορεί να θεωρηθεί ως πλαίσιο και για την ερµηνεία και του 

ελληνικού γραπτού λόγου (Porpodas, 2001).  

Σύµφωνα µε την υπόθεση της «διττής επεξεργασίας» η διεκπεραίωση της 

ορθογραφηµένης γραφής συντελείται µέσα από δύο κανάλια επεξεργασίας. Ένα 

φωνολογικό κανάλι φωνηµικής-γραφηµικής µετάφρασης και ένα λεξικό-

σηµασιολογικό κανάλι. Οι πληροφορίες για την ακουστική δοµή της λέξης, που έχει 

υπαγορευθεί για να γραφεί αποθηκεύονται στη φωνολογική περιοχή, όπου µέσα από 

το σύστηµα της φωνηµικής-γραφηµικής µετάφρασης τα φωνήµατα 

αποκωδικοποιούνται σε γραφήµατα προκειµένου να καταστεί δυνατή η τελική 

έκφραση. Συνεπώς η γραφή λέξεων που χαρακτηρίζονται από φωνηµική-γραφηµική 

αντιστοιχία καθώς και η γραφή ψευδολέξεων (δηλαδή σειράς γραµµάτων που 

µπορούν µεν να προφερθούν ως ένα δοµηµένο σύνολο αλλά στερούνται 

εννοιολογικού περιεχοµένου) θεωρείται ότι µπορεί να διεκπεραιωθεί µέσα από το 

φωνολογικό κανάλι επεξεργασίας (π.χ οι λέξεις /τέλος/ και /τέµος/). Στο λεξικό-

σηµασιολογικό κανάλι αποθηκεύονται πληροφορίες για τα γράµµατα ή τις γραπτές 

λέξεις, όπου ανάσυρση της γραφηµικής παράστασης της λέξης µεσολαβείται από τη 
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σηµασιολογική προσπέλαση. Συνεπώς, η γραφή των λέξεων που παραβιάζουν τη 

φωνηµική-γραφηµική αντιστοιχία ή και οµόηχων λέξεων θεωρείται ότι 

διεκπεραιώνεται µέσα από το λεξικό-σηµασιολογικό κανάλι επεξεργασίας (π.χ οι 

λέξεις /αυγό/ και /βάζω- βάζο/) (Porpodas, 2001. Treiman, 1993).   

Με βάση τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η διαδικασία της ορθογραφίας 

απαιτεί: α) τη γνώση των γραµµάτων, β) τη γνώση του συστήµατος της ορθογραφίας 

και γ) την ικανότητα αποµνηµόνευσης και συγκράτησης της σειράς των γραµµάτων και 

των γραφο-φωνηµικών αντιστοιχιών ορισµένων λέξεων µε ιστορική ορθογραφία 

(λεξική γνώση, Παντελιάδου, 2000) και, τέλος, ανάσυρση της γραφηµικής 

πληροφορίας µε σκοπό την αναπαραγωγή της λέξης. 

Η ορθογραφία αποτελεί µία γνωστική ικανότητα, που δεν είναι έµφυτη αλλά 

αναπτύσσεται σταδιακά. Αρχικά, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν την 

πεποίθηση ότι ο γραπτός λόγος είναι µία µη-γλωσσική αναπαράσταση ενός 

αντικειµένου (π.χ. µια φωτογραφία ή εικόνα), πεποίθηση η οποία σιγά-σιγά 

µεταβάλλεται οδηγώντας σε αυτή του ότι ο γραπτός λόγος αναπαριστά µερικά µόνο 

µέρη του γλωσσικού συστήµατος (π.χ. τα ουσιαστικά), κι αργότερα σε αυτή του ότι 

υπάρχει µία προς µία σχέση µεταξύ της γλώσσας και του γραπτού λόγου. Εποµένως, 

η ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας είναι εξελικτική και ύστερα από τη συνεχή 

και εκτεταµένη έκθεση στο γραπτό λόγο και µέσα από την καλλιέργεια των 

γραµµατικών, συντακτικών και άλλων µεταγνωστικών ικανοτήτων, το παιδί 

οδηγείται στο στάδιο της ορθογραφηµένης γραφής (Treiman & Burassa, 2000). 

Με βάση το λειτουργικό πλαίσιο των δύο καναλιών επεξεργασίας αλλά και τα 

χαρακτηριστικά των σταδίων εκµάθησης του γραπτού λόγου έχει υποστηριχθεί η 
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υπόθεση ότι στα αρχικά στάδια η ορθογραφηµένη γραφή διεκπεραιώνεται κυρίως 

µέσα από το φωνολογικό κανάλι επεξεργασίας (Bryant & Bradley, 1980. Waters, 

Bruck, & Seidenberg, 1985). Ανάλογη άποψη έχει διαπιστωθεί και για την 

επεξεργασία της ανάγνωσης στα αρχικά στάδια της εκµάθησής της (Βackman, Bruck, 

Hebert, & Seidenberg, 1984. Porpodas, 1989). Πιο συγκεκριµένα υποστηρίχθηκε ότι 

η εκµάθηση της ανάγνωσης διευκολύνεται από την ικανότητα του παιδιού να αναλύει 

τις προφορικές λέξεις στα φωνητικά δοµικά τους στοιχεία, µία ικανότητα που ο 

Mattingly (1972) ονόµασε «γλωσσική ενηµερότητα». Με βάση αυτά είναι λογικό να 

υποθέσουµε ότι και η εκµάθηση της ορθογραφίας θα πρέπει να σχετίζεται µε τη 

γλωσσική ενηµερότητα. 

Η υπόθεση για την ύπαρξη αυτής της σχέσης αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον αν 

ληφθεί υπόψη ότι η γλωσσική ενηµερότητα δεν φαίνεται να είναι αναγκαία για την 

ανάπτυξη και τη χρήση του προφορικού λόγου. Κι αυτό διότι ο οµιλητής και ο 

ακροατής προκειµένου να παράγει και να προσλάβει ένα προφορικό µήνυµα δεν είναι 

απαραίτητο να γνωρίζει τη φωνηµική δοµή του, και επειδή οι φωνηµικές µονάδες δεν 

συµπίπτουν µε τις ακουστικές µονάδες αλλά συναρθρώνονται (Porpodas, 1989a). 

Πιο συγκεκριµένα, η απόκτηση της γλωσσικής ενηµερότητας στο επίπεδο των 

φωνηµάτων (δηλαδή η γνώση ότι οι προφορικές λέξεις συγκροτούνται από, και άρα 

αναλύονται σε µία σειρά φωνηµάτων) έχει ονοµαστεί φωνηµική ενηµερότητα. Για να 

κατανοηθεί η φύση και κατά συνέπεια η σπουδαιότητα αλλά και η δυσκολία της 

φωνηµικής ενηµερότητας θα πρέπει να τονιστεί ότι η σχέση µεταξύ της ακουστικής 

δοµής µίας προφερόµενης λέξης και της φωνηµικής της δοµής δεν είναι σχέση 

απόλυτης αντιστοιχίας. Οι ακουστικές µονάδες µιας λέξης δεν αντιστοιχούν πάντοτε 
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µε τις φωνηµικές µονάδες. Για παράδειγµα, αν η λέξη /ΜΑΣ/, η οποία έχει τρία 

φωνήµατα, είχε τρεις ακουστικές µονάδες, µία για κάθε φώνηµα, τότε η απόκτηση 

της γνώσης για τη φωνηµική δοµή της λέξης αυτής θα ήταν εύκολη. Όµως, η έρευνα 

έχει δείξει ότι οι φωνηµικές µονάδες κωδικοποιούνται στο ακουστικό επίπεδο σε 

µονάδες που πλησιάζουν το µέγεθος της συλλαβής. Έτσι, π.χ. η λέξη /ΜΑΣ/ παρόλο 

που έχει τρεις φωνηµικές µονάδες, ωστόσο έχει µία µόνο ακουστική µονάδα, µε 

αποτέλεσµα να είναι δύσκολο στο παιδί να διακρίνει τις φωνηµικές µονάδες της 

λέξης αυτής µε βάση την ακουστική της ταυτότητα (Πόρποδας, 1992).  

Στο γραπτό λόγο υπάρχει µια αντιστοιχία µεγάλου βαθµού µεταξύ των 

φωνηµικών µονάδων της προφορικής λέξης και των γραφηµικών µονάδων της ίδιας 

λέξης στη γραπτή µορφή της. Κατά συνέπεια είναι φυσικό το παιδί που µαθαίνει το 

γραπτό λόγο να ανακαλύψει αυτή την αντιστοιχία σε κάποιο στάδιο, µε την 

προϋπόθεση, βέβαια, ότι έχει αποκτήσει τη γνώση για τη φωνηµική δοµή των λέξεων 

του προφορικού λόγου. Εποµένως, το ερώτηµα που γεννάται είναι αν η φωνηµική 

ενηµερότητα σχετίζεται ή ακόµα επηρεάζει το βαθµό ευκολίας εκµάθησης της 

ανάγνωσης και της γραφής. Από έρευνες που έχουν γίνει έχει αποδειχθεί ότι υπάρχει 

θετική συνάφεια µεταξύ του επιπέδου της φωνηµικής ενηµερότητας των παιδιών και 

της αντίστοιχης επιτυχίας τους στην εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής σε 

βαθµό µάλιστα που η µη κατοχή της φωνηµικής ενηµερότητας να έχει θεωρηθεί ως 

βασική αιτία της αδυναµίας των παιδιών να αποκτήσουν γνώση για την αντιστοιχία 

µεταξύ ήχων και γραµµάτων κατά τη διαδικασία εκµάθησης της ανάγνωσης αλλά και 

της ορθογραφίας (Bradley & Bryant, 1983. Πόρποδας, 1992).  
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Η ορθογραφία, ωστόσο, πλην της φωνολογικής ενηµερότητας, φαίνεται να 

επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες, όπως είναι το µήκος και η συχνότητα 

εµφάνισης της λέξης, αλλά και από πιο πολύπλοκους, όπως είναι η µορφολογική και 

η συντακτική ενηµερότητα, το λεξιλόγιο, η ταχύτητα ανάγνωσης και η ευχέρεια. 

Όλοι αυτοί οι παράγοντες θα πρέπει να συνεκτιµώνται σε περιπτώσεις, όπου τα 

παιδιά αντιµετωπίζουν δυσκολίες, και να τους δίνεται η ανάλογη βαρύτητα, έτσι 

ώστε να εντοπιστεί η πηγή των δυσκολιών και να γίνει η κατάλληλη παρέµβαση 

(Treiman, 1993. Plaza & Cohen, 2004). 

Από όλα τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η ορθογραφία αποτελεί µία 

πολύπλοκη διαδικασία, στην κατάκτηση της οποίας συµβάλλουν πολλοί παράγοντες. 

Στην εργασία που ακολουθεί στόχος µας είναι η µελέτη των γνωσιακών και 

αναγνωστικών παραγόντων που σχετίζονται µε την ανάπτυξη της ορθογραφικής 

ικανότητας σε ένα µεγάλο, τυχαίο δείγµα µαθητών των τάξεων Β’-∆’. Στο πρώτο 

µέρος, θα επιχειρήσουµε µία διεξοδική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, προκειµένου 

να διευκρινιστούν όλοι οι σηµαντικοί παράγοντες που εµπλέκονται στη διαδικασία 

της ορθογραφίας και να παρουσιαστούν τα ερευνητικά ευρήµατα που θεωρείται ότι 

επηρεάζουν την ανάπτυξή της. Στο δεύτερο µέρος, θα ακολουθήσει η ερευνητική µας 

προσπάθεια, της οποίας η πλειοψηφία του δείγµατος των µαθητών αξιολογήθηκε 

τρεις φορές στη διάρκεια ενός ηµερολογιακού έτους επιτρέποντας: (α) την 

αξιολόγηση της αξιοπιστίας των αποτελεσµάτων µεταξύ διαδοχικών µετρήσεων, και 

(β) τον προσδιορισµό της προβλεπτικής ισχύος γνωσιακών και αναγνωστικών 

παραγόντων κατά την πρώτη µέτρηση στη διαµόρφωση των ατοµικών επιδόσεων 

στην ορθογραφική ικανότητα ένα έτος αργότερα. Το ερευνητικό µας ενδιαφέρον για 
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το συγκεκριµένο θέµα υπαγορεύεται τόσο από τη σπουδαιότητα που αποδίδεται στην 

ορθογραφία ως γνωστική διαδικασία στο χώρο του σχολείου όσο και από την 

έλλειψη θεωρητικών και ερευνητικών δεδοµένων που να διευκρινίζουν τους 

παράγοντες που υποστηρίζουν ή επηρεάζουν την ορθογραφική δεξιότητα των 

µαθητών. 
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Είδη συστηµάτων γραφής  
 
 Ο γραπτός λόγος στις σύγχρονες κοινωνίες αποτελεί γραπτή αναπαράσταση 

του προφορικού λόγου, η οποία µπορεί να διαφοροποιηθεί ως προς τη µονάδα του 

προφορικού λόγου που αναπαριστάνεται γραπτά. Η αναπαράσταση αυτή µπορεί να 

γίνει σε διάφορα επίπεδα, ανάλογα µε το σύστηµα γραφής που χρησιµοποιείται. Έτσι 

κατά την εξέλιξη της γραφής δηµιουργήθηκαν πολλά γραφηµικά συστήµατα. Αρχικά, 

στα συστήµατα γραφής χρησιµοποιήθηκαν σύµβολα προκειµένου να 

αναπαρασταθούν τα δοµικά στοιχεία του προφορικού λόγου που είχαν εννοιολογικό 

περιεχόµενο, όπως οι λέξεις ή και τα µορφήµατα. Στη συνέχεια, χρησιµοποιήθηκαν 

γραπτά σύµβολα για την αναπαράσταση των µικρότερων δοµικών µονάδων του 

προφορικού λόγου χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο, όπως οι συλλαβές και οι φθόγγοι. 

Με βάση αυτή την εξέλιξη των συστηµάτων του γραπτού λόγου, σήµερα υπάρχουν 

τρεις κατηγορίες συστηµάτων γραφής και κωδικοποίησης του προφορικού λόγου: τα 

λογογραφικά, τα συλλαβικά και τα αλφαβητικά συστήµατα (Πόρποδας, 2002). 

Στα λογογραφικά συστήµατα η αντιστοίχηση γίνεται ανάµεσα σε γραπτά 

σύµβολα και προφορικές λέξεις ή µορφήµατα της γλώσσας µε εννοιολογικό ή 

σηµασιολογικό περιεχόµενο. Βασικό χαρακτηριστικό των συστηµάτων αυτών είναι 

ότι τα γραπτά σύµβολά τους, γνωστά ως λογογράµµατα, χαρακτηρίζονται από άµεση 

αντιστοιχία µεταξύ της γραπτής µορφής τους και της φωνολογικής ταυτότητας που 

αντιστοιχεί σε αυτή. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα λογογραφικών συστηµάτων 

είναι η παραδοσιακή κινέζικη γραφή και η ιαπωνική µορφηµατική µορφή Κάνζι 

(Πόρποδας, 2002). 
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Στα συλλαβικά συστήµατα τα γραφηµικά στοιχεία αντιστοιχούν σε συλλαβές 

χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο. Κάθε συλλαβή του προφορικού λόγου 

αναπαριστάνεται µε ένα σύµβολο, το συλλαβόγραµµα. Η ανάπτυξη αυτών των 

συστηµάτων βασίστηκε στην αρχή ότι οι λέξεις της οµιλούµενης γλώσσας µπορούν 

να αναλυθούν σε συλλαβές οι οποίες, στη συνέχεια, µπορούν να αναπαρασταθούν µε 

γραπτούς χαρακτήρες. Το πιο χαρακτηριστικό παράδειγµα συλλαβικής γραφής 

µπορεί να θεωρηθεί το συλλαβικό σύστηµα Κάνα της Ιαπωνικής γραφής, που 

περιλαµβάνει δύο τύπους γραφής, τη Χιραγκάνα και την Κατακάνα (Πόρποδας, 

2002). 

 Τέλος, στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής κάθε γραφηµικός χαρακτήρας 

αντιστοιχεί σε ένα φώνηµα. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα αλφαβητικών 

συστηµάτων γραφής είναι το ελληνικό, το λατινικό, το κυρριλικό, το εβραϊκό αλλά και 

το αραβικό (Πόρποδας, 2002). 

 Σε αυτό το σηµείο, θεωρείται αναγκαίο να αναφερθεί ότι σε πολλά 

αλφαβητικά συστήµατα τα γράµµατα είναι κατά κανόνα λιγότερα από τα φωνήµατα. 

Συνεπώς, κατά τη µάθηση της ανάγνωσης ενός αλφαβητικού συστήµατος, ο 

αναγνώστης πρέπει να µάθει τον τρόπο µε τον οποίο τα φωνήµατα του προφορικού 

λόγου συνδέονται µε τα γράµµατα. Η απόκτηση αυτής της ικανότητας περιέχει ένα 

βαθµό δυσκολίας, κι αυτό γιατί το κάθε γράµµα δεν έχει σηµασιολογικό περιεχόµενο 

αλλά αντιστοιχεί σε έναν ή περισσότερους φθόγγους, µε συνέπεια την ανάγκη 

επεξεργασίας και µνηµονικής συγκράτησης όχι µόνο της ταυτότητας του κάθε 

γράµµατος, αλλά και της θέσης, της σειράς και του προσανατολισµού που το κάθε 
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γράµµα έχει µέσα στη λέξη. Με αυτό τον τρόπο θα είναι δυνατή η αναγνώριση της 

λέξης και η πρόσβαση στην έννοιά της (Πόρποδας, 2002).  

 

Το ελληνικό γραφηµικό σύστηµα και οι ιδιαιτερότητές του 
 
 Η µακραίωνη ιστορική παρουσία της ελληνικής γλώσσας και οι αλλαγές στην 

προφορά της, καθώς και το γεγονός ότι συνέχισε να γράφεται µε τα ίδια γράµµατα 

και µε την ίδια ορθογραφία, αποµάκρυνε τον προφορικό από το γραπτό λόγο µε 

αποτέλεσµα τη δηµιουργία ενός πολύπλοκου ορθογραφικού συστήµατος (Πόρποδας, 

2002).  

 Σήµερα, η ορθογραφία της νέας ελληνικής γλώσσας χαρακτηρίζεται από 

ιστορική ορθογραφία, η οποία απεικονίζει την αρχική φωνητική κατάσταση και 

ετυµολογία των λέξεων µίας γλώσσας. Συνέπεια αυτής της ορθογραφικής 

πραγµατικότητας είναι η διάκριση των λέξεων σε δύο µεγάλες κατηγορίες. Στην 

πρώτη κατηγορία κατατάσσονται οι λέξεις για τη γραφή των οποίων χρησιµοποιείται 

ένα γράµµα για κάθε φώνηµα, ενώ η ανάγνωση τους βασίζεται στη µετατροπή των 

γραφηµάτων σε φωνήµατα µε την εφαρµογή των κανόνων της γραφηµικής-

φωνηµικής αντιστοιχίας (όπως π.χ στις λέξεις /τραπέζι/, /νερό/). Οι λέξεις αυτές 

µπορούν να ονοµαστούν «ορθογραφικά κανονικές» ή «διαφανείς» λέξεις. Στη 

δεύτερη κατηγορία ανήκουν οι λέξεις η γραφή των οποίων ακολουθεί την ιστορική 

ορθογραφία (όπως π.χ οι λέξεις /είναι/, /παιδεία/). Οι λέξεις αυτές ονοµάζονται 

«ορθογραφικά εξαιρέσιµες», επειδή γράφονται µε τρόπο που παραβιάζει τη 

φωνηµική- γραφηµική αντιστοιχία, ενώ η ανάγνωση τους παρεκκλίνει από την 

εφαρµογή των αρχών της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας (Πόρποδας, 2002) . 
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 Ο γραπτός λόγος αποτελεί το «συµβολισµό» της προφοράς µε οπτικά 

σύµβολα (Βάµβουκας, 1999). Το πιο απλό ορθογραφικό σύστηµα ανακωδικοποίησης 

του προφορικού σε γραπτό λόγο είναι εκείνο όπου κάθε φώνηµα του προφορικού 

λόγου αντιστοιχεί σε ένα και µόνο γράφηµα του γραπτού λόγου. Η ύπαρξη 

µονοσήµαντης αντιστοιχίας φωνήµατος- γραφήµατος χαρακτηρίζει τα ρηχά 

ορθογραφικά συστήµατα, όπως για παράδειγµα είναι το σερβο-κροατικό. Αντίθετα, τα 

ορθογραφικά συστήµατα, στα οποία η σχέση µεταξύ των γραµµάτων και των 

µονάδων του προφορικού λόγου που αναπαριστάνουν δεν είναι ένα προς ένα, αλλά 

ένα προς πολλά, ονοµάζονται βαθιά ορθογραφικά συστήµατα, όπως π.χ είναι το 

αγγλικό (Πόρποδας, 2002. Καρατζάς, 2005). 

 Το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα θεωρείται ρηχό, δηλαδή κάθε γράµµα 

αναπαριστά ένα φώνηµα. Ωστόσο, αυτό φαίνεται να ισχύει περισσότερο στην 

ανάγνωση, όπου η νέα ελληνική γλώσσα είναι αρκετά διαφανής. Από την άλλη 

µεριά, στην ορθογραφηµένη γραφή η ελληνική γλώσσα είναι φωνολογικά 

ηµιδιαφανής, καθώς σε αρκετές περιπτώσεις υπάρχει ένα προς δύο ή πολλά 

αντιστοιχία µεταξύ φωνηµάτων-γραφηµάτων. Αυτό έχει ως συνέπεια η ορθογραφία 

να µην καθορίζεται πάντα από τη φωνολογία της λέξης. Παρόλα αυτά οι ασυνέπειες 

στην εφαρµογή της φωνηµικής-γραφηµικής αντιστοιχίας δεν προκαλεί ιδιαίτερο 

πρόβληµα, καθώς η ελληνική γλώσσα χαρακτηρίζεται από ειδικούς κανόνες 

ορθογραφίας (Πόρποδας, 2002).  

Αντίθετα, ένα από τα πλέον σύνθετα ορθογραφικά συστήµατα, τόσο από την 

άποψη της δοµής της συλλαβής όσο και από πλευράς βάθους ορθογραφίας, φαίνεται 

ότι είναι αυτό της Αγγλικής γλώσσας. Κατά την ανάγνωση των λέξεων της αγγλικής 
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γλώσσας, σε πολλές περιπτώσεις, δεν υπάρχει σαφής αντιστοιχία µεταξύ των 

γραφηµάτων-φωνηµάτων, µε αποτέλεσµα να υπάρχει ένας σηµαντικός αριθµός 

λέξεων («ορθογραφικά ακανόνιστες»), των οποίων η προφορά παραβιάζει τους 

κανόνες της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας (π.χ /eight/, /through/, /yacht/). 

Συνεπώς, για την εκµάθηση της ανάγνωσης αυτών των λέξεων ο αναγνώστης θα 

πρέπει να πληροφορηθεί τον τρόπο της ακριβούς προφοράς τους (Porpodas, 2001, 

2002. Νikolopoulos et al., 2006). 

Με βάση τα παραπάνω µπορούµε να υποθέσουµε ότι ο τρόπος µε τον οποίο 

διεκπεραιώνεται η ανάγνωση των λέξεων έχει σχέση µε τη φωνολογία που 

αναπαριστάνει ένα αλφαβητικό σύστηµα γραφής. Η υπόθεση αυτή είναι γνωστή ως 

υπόθεση του ορθογραφικού βάθους. Σύµφωνα µε αυτή, σε ένα βαθύ ορθογραφικό 

σύστηµα (π.χ. το αγγλικό) η διεκπεραίωση της ανάγνωσης γίνεται µε τη χρήση των 

µορφολογικών πληροφοριών που παρέχονται από την οπτικο-ορθογραφική δοµή των 

γραπτών λέξεων. Αντίθετα σε ένα ρηχό ορθογραφικό σύστηµα η ανάγνωση 

συντελείται µέσα από την αξιοποίηση του υψηλού βαθµού διαφάνειας που υπάρχει 

στη γραφηµική- φωνηµική αντιστοιχία, µε τη χρήση των φωνολογικών πληροφοριών 

(Πόρποδας, 2002).  

Ωστόσο, το ελληνικό γραφηµικό σύστηµα χαρακτηρίζεται από ορισµένες 

ιδιαιτερότητες, οι οποίες θεωρείται σηµαντικό να αναφερθούν. Αυτές είναι: 

 α) πολυσήµαντη αντιστοιχία: ένα φώνηµα αντιστοιχεί σε περισσότερα από ένα 

γραφήµατα. Για παράδειγµα το φώνηµα /ς/ αντιστοιχεί σε ένα από τα τέσσερα 

γραφήµατα που υπάρχουν για την απόδοση αυτού του συγκεκριµένου φωνήµατος, 

δηλαδή, των –ς, σ, σσ ή Σ. Τα πράγµατα δυσκολεύουν ακόµα περισσότερο όταν 
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πρόκειται για την επιλογή των γραφηµάτων που αποδίδουν τα φωνήµατα των 

φωνηέντων. Για παράδειγµα το φώνηµα /i/ γράφεται µε τα γράµµατα η, ι, υ, ει, οι, υι.  

 β) ταυτόχρονη αντιστοιχία δύο ή περισσότερων φωνηµάτων στο ίδιο γράφηµα: 

πιο περίπλοκο παρουσιάζεται το πρόβληµα της επιλογής των κατάλληλων 

γραφηµάτων και κατ’ επέκταση της ορθογραφηµένης γραφής σε περιπτώσεις όπως η 

απόδοση ενός φωνήµατος µε γράφηµα που αντιστοιχεί σε άλλο φώνηµα. Για 

παράδειγµα το γράµµα –υ- προφέρεται ως /ι/ (π.χ. χύνω), ως /φ/ (π.χ. ευχαριστώ), ως 

/β/ (π.χ. αύριο) ή είναι άφωνο (π.χ εύφορος).  

 γ) αναντιστοιχία: στο γραπτό λόγο παρουσιάζονται πολλά γραφήµατα που δεν 

παρουσιάζουν φωνηµατική αντιστοιχία, δηλαδή δεν προφέρονται. Για παράδειγµα το 

γράµµα –υ- (π.χ. Έυβοια), το ένα από τα δύο διπλά σύµφωνα –λλ-, -κκ- (π.χ. κάλλος, 

λάκκος), το γράµµα –π- στο τρίψηφο –µπτ- (π.χ. Πέµπτη) (Πόρποδας, 2001. 

Καρατζάς, 2005).  

 

Στάδια ορθογραφικής ανάπτυξης του παιδιού 
 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, η σχέση της ανάγνωσης µε τη γραφή και 

την ορθογραφία είναι πολύ στενή, αν και ο τρόπος σύνδεσής τους παραµένει 

δυσδιάκριτος. Οι Frith (1985) και Snowling (1987) και Bailet (1991), µε αφορµή 

αυτόν τον ισχυρό δεσµό µεταξύ της ανάγνωσης και της ορθογραφίας, µιλούν για ένα 

εξελικτικό µοντέλο της ανάγνωσης και της γραφής. 

 Η Frith (1985), πιο συγκεκριµένα, περιγράφει το "πέρασµα" του παιδιού 

µέσα από τρία µεταβατικά στάδια, το λογογραφικό, το αλφαβητικό και το 
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ορθογραφικό, τα οποία πρέπει αυτό να κατακτήσει, για να µάθει να διαβάζει και να 

γράφει σωστά. 

Στο πρώτο στάδιο, το παιδί δεν είναι γνώστης της σηµασίας της σειράς των 

γραµµάτων µέσα στη λέξη, κατά συνέπεια λέξεις οι οποίες είναι οπτικά παρόµοιες, 

είναι δυνατό να συγχέονται. Το πέρασµα στο δεύτερο στάδιο, το αλφαβητικό, δεν 

συµβαίνει ταυτόχρονα µε την ανάγνωση και τη γραφή, έτσι το παιδί είναι σε θέση να 

διαβάζει αυτό που δεν µπορεί να γράψει, αλλά γράφει σωστά αυτό που δεν µπορεί να 

διαβάσει. Καθώς το παιδί στο πρώτο στάδιο αρχίζει να διαβάζει µόνο γνωστές λέξεις, 

στο αλφαβητικό στάδιο είναι πια ικανό να µετατρέψει τα φωνήµατα σε γραφήµατα 

µε τη χρήση κανόνων ή µε αναλογίες. Η ικανότητα εξελίσσεται µε τη χρήση του 

συστήµατος των σχέσεων γράµµατος - ήχου και έτσι αποκωδικοποιεί ακόµα και 

ψευδολέξεις (Frith, 1985). 

Σχετικά µε το δεύτερο στάδιο, το αλφαβητικό, η Snowling (1987) προσθέτει, 

ότι το οπτικό λεξιλόγιο του παιδιού είναι αποθηκευµένο σε ένα λεξικό, το οποίο 

συνδέει τη σηµαντική µνήµη µε τη φωνολογία. Οι αναπαριστώµενες λέξεις 

αναγνωρίζονται αυτόµατα, αλλά για την αποκωδικοποίηση των άγνωστων λέξεων το 

παιδί χρειάζεται να αναπτύξει σχέσεις γράµµατος - ήχου, φωνολογικές ικανότητες 

και ύστερα να περάσει στην "αλφαβητική" φάση. 

Στο τρίτο στάδιο, το ορθογραφικό, το παιδί έχει πρόσβαση στην αφηρηµένη 

αναπαράσταση των λέξεων και αυτό επιτρέπει την ακριβή ανάγνωση και την 

αυτόµατη γραφή. Σε αυτό επίπεδο, το οποίο χαρακτηρίζει τους ενήλικες αναγνώστες, 

η γραφή και η ανάγνωση είναι αναλυτικές, αλλά ανεξάρτητες από τον ήχο (Frith, 

1985). 
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Επίσης, η Bailet (1991) έχει προτείνει ένα άλλο µοντέλο εξέλιξης της 

ορθογραφικής δεξιότητας, το οποίο είναι πιο αναλυτικό και µας βοηθά να 

εντοπίσουµε µε µεγαλύτερη ακρίβεια τις γνωστικές διεργασίες του παιδιού. Σύµφωνα 

µε αυτό το µοντέλο η ορθογραφική δεξιότητα ολοκληρώνεται σε πέντε στάδια: 

1. Προ-φωνηµική ορθογραφία:  

Τα παιδιά σε αυτό το στάδιο αντιλαµβάνονται ότι τα σύµβολα-γράµµατα 

µεταφέρουν ένα µήνυµα που µπορεί να διαβαστεί, αν και δεν γνωρίζουν πως υπάρχει 

σχέση µεταξύ της ορθογραφίας της λέξης και προφοράς. Γράφουν κάνοντας 

ζωγραφιές ή γράµµατα και αριθµούς, που δεν έχουν νόηµα. 

2.  Πρώιµη φωνηµική ορθογραφία: 

Σε αυτό το στάδιο αρχίζουν να αντιλαµβάνονται ότι τα γράµµατα 

αντιπροσωπεύουν συγκεκριµένους ήχους σε λέξεις. Αρχίζουν να γράφουν σωστά 

τουλάχιστον ένα γράµµα από τη λέξη, µε πιθανότερο το πρώτο γράµµα. Πολλές 

φορές µπορούν να γράψουν µέχρι τρία ή τέσσερα σωστά γράµµατα, στη σωστή ή σε 

λάθος σειρά µέσα στη λέξη.  

3. Ονοµασία γραµµάτων:  

Περνώντας στο επόµενο στάδιο τα παιδιά αναπτύσσουν ένα σταθερό οπτικό 

λεξιλόγιο, αναγνωρίζουν ότι η λέξη είναι µία ολότητα που περιβάλλεται από λευκό 

κενό χώρο και εδραιώνεται πλέον µία σταθερή γνώση των γραµµάτων ως συµβόλων 

των ήχων. Οι γνωστές λέξεις ορθογραφούνται µε επιτυχία, ενώ οι άγνωστες γίνεται 

προσπάθεια να γραφούν µε τη χρήση των πιο απλών γραφο-φωνηµικών αντιστοιχιών. 

4. Μεταβατική ορθογραφία:  
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Αφού τα παιδιά αποκτήσουν περισσότερη εµπειρία µπορούν να χειρίζονται καλά 

τα περισσότερα γράµµατα και να καταλαβαίνουν ορισµένους ορθογραφικούς 

κανόνες. Επίσης, είναι σε θέση να γνωρίζουν ποιο µέρος του γραπτού τους είναι 

ορθογραφηµένο και ποιο λανθασµένο. Σε αυτό το στάδιο αρχίζουν να εµφανίζονται 

οι πρώτες µεταγνωστικές δεξιότητες στην ορθογραφία. 

5. Παραγωγική ορθογραφία: 

Είναι το στάδιο κατά το οποίο τα παιδιά χειρίζονται καλά τους 

ορθογραφικούς κανόνες και απλώς πρέπει να δουλέψουν περισσότερο για να 

χειριστούν πιο σύνθετους και περίπλοκους κανόνες και ιδιαίτερα την ιστορική 

ορθογραφία. Τώρα µπορούν να γράφουν ορθογραφηµένα και τα λάθη που κάνουν 

σχετίζονται µε πολύ συγκεκριµένα στοιχεία, που αφορούν κατά κύριο λόγο την 

ιστορική ορθογραφία (Bailet, 1991). 

Tα µοντέλα αυτά συνέβαλαν σηµαντικά στην κατανόηση της ανάπτυξης της 

ορθογραφικής και αναγνωστικής δεξιότητας. Εντούτοις, όλα σχεδόν περιγράφουν την 

ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων µε µία γραµµική αντίληψη, όπου κάθε στάδιο 

διαδέχεται το προηγούµενο. Για παράδειγµα, το ορθογραφικό στάδιο δεν µπορεί να 

εµφανιστεί αν το παιδί δεν έχει περάσει προηγουµένως από το στάδιο της 

αλφαβητικής διαδικασίας, κάτι που δεν ισχύει για τους Κινέζους µαθητές που 

µαθαίνουν την παραδοσιακή κινέζικη γραφή ή τους Ιάπωνες µαθητές που µαθαίνουν 

τη µορφηµατική γραφή Κάνζι (Καρατζάς, 2005).  

Επιπλέον, αυτά τα µοντέλα θεωρούν την κατάκτηση ενός σταδίου από το 

µαθητή ως εγκατάλειψη του προηγούµενου σταδίου. Έτσι, όταν ένας µαθητής 

κατακτήσει το ορθογραφικό στάδιο, θεωρείται ότι διαβάζει ή ορθογραφεί όλες τις 
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λέξεις, τουλάχιστον τις γνωστές σε αυτόν, µε την ορθογραφική στρατηγική και όχι µε 

τη φωνηµατικογραφηµατική. Ωστόσο, σε πρόσφατη έρευνα (Καρατζάς, 2000) που 

έγινε σε µαθητές Στ΄ τάξης έδειξε ότι το 8,63% των ανορθόγραφων λέξεων που 

παρήγαγαν οι µαθητές σε γνωστές τους λέξεις είχαν τέλεια φωνηµατικογραφηµατική 

και ανεπαρκή µορφηµατικογραφηµατική επεξεργασία. Το εύρηµα αυτό ενισχύει την 

άποψη ότι αν και οι µαθητές έχουν περάσει στο στάδιο της ορθογραφικής 

επεξεργασίας ή έχουν επεξεργαστεί την ορθογραφική δοµή των γνωστών τους 

λέξεων, επιστρέφουν σε στρατηγικές επεξεργασίας που είναι χαρακτηριστικές 

προηγούµενων σταδίων. Το γεγονός αυτό υπογραµµίζει τη µη γραµµική αναπτυξιακή 

πορεία της ορθογραφικής δεξιότητας και ταυτόχρονα θέτει ερωτήµατα τόσο για τις 

σχέσεις των γλωσσικών λειτουργιών αντιστοίχησης, όσο και για τον έλεγχο των 

αυτοµατοποιηµένων ορθογραφικών διαδικασιών του γνωστικού ορθογραφικού 

συστήµατος (Καρατζάς, 2005). 

 

Μαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία 
 

«Οι µαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αναφέρεται σε 

µία ετερογενή οµάδα διαταραχών που προέρχονται από σοβαρές δυσκολίες στην 

εκµάθηση και χρήση του λόγου, της ανάγνωσης, της γραφής, της λογικής σκέψης και 

των µαθηµατικών». Κατά συνέπεια, ένας µεγάλος αριθµός παιδιών µε µαθησιακές 

δυσκολίες αντιµετωπίζει προβλήµατα στην ορθογραφία. Τα λάθη τους στην 

ορθογραφία είναι ανάλογα µε τα λάθη παιδιών µικρότερης ηλικίας, τα οποία 

βρίσκονται στο ίδιο στάδιο ανάπτυξης της ορθογραφικής δεξιότητας (Παντελιάδου, 

2000).  
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Οι µαθητές αυτοί συχνά παρουσιάζουν δυσκολίες και στην ανάγνωση και στη 

γραφή. Ειδικότερα, όπως καταδεικνύεται από έρευνες µε ενηλίκους και ανηλίκους 

που έχουν µαθησιακά προβλήµατα, η ορθογραφία είναι δυσκολότερη από την ορθή 

ανάγνωση. Αυτό συµβαίνει επειδή η παραγωγή (εµπλοκή ανακλητικής µνήµης, 

καλύτερη γνώση της λέξης) θεωρείται πιο δύσκολη από την πρόσληψη (αναγνώριση 

και µερική γνώση της λέξης) και στη γραπτή και στην προφορική γλώσσα (Ehri, 

1987. Porpodas, 2001). 

Ωστόσο, υποστηρίζεται ότι η ανάγνωση µπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξη 

της ορθογραφικής ικανότητας µε πολλούς τρόπους (Αdams, 1990) και, µάλιστα, 

αναφέρεται ότι η συσχέτιση µεταξύ αυτών κυµαίνεται από ,5 έως ,9 (Ehri, 1987). 

Θεωρείται ότι η γνώση για τη σωστή ορθογραφία των λέξεων αυξάνεται, καθώς οι 

αναγνώστες επεξεργάζονται οπτικά σχεδόν κάθε λέξη και γράµµα, γεγονός το οποίο 

ενισχύει τη µάθηση για το πώς γράφονται οι λέξεις. Παράλληλα, ενισχύεται ο 

ισχυρισµός ότι η γνώση της ορθογραφίας µπορεί να προκύψει σαν φυσικό 

επακόλουθο των οδηγιών της ανάγνωσης, καθώς η µελέτη των λέξεων και των µερών 

τους παρέχουν χρήσιµες πληροφορίες για την ορθογραφία τους (Graham, 1999). 

Αυτή η άποψη βρίσκεται σε συµφωνία µε τα ευρήµατα µελετών που υποδεικνύουν 

ότι οι φτωχοί αναγνώστες είναι και φτωχοί ορθογράφοι, αν και υπάρχουν 

περιπτώσεις παιδιών που παρουσιάζουν προβλήµατα στην ορθογραφία αλλά όχι και 

στην ανάγνωση (Ehri, 1987). 

 Τα παιδιά αυτά αντιµετωπίζουν προβλήµατα δυσορθογραφίας. Αυτή ορίζεται 

ως «ειδική µαθησιακή δυσκολία που εκδηλώνεται µε ασυνήθιστα επίµονη δυσκολία 

στην απόκτηση της ικανότητας για ορθογραφηµένη γραφή, ενώ η ικανότητα για 
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ανάγνωση καλλιεργείται απρόσκοπτα, αποτελεσµατικά και φτάνει στο αναµενόµενο 

επίπεδο βάσει της ηλικίας και της νοητικής ικανότητας του κάθε µαθητή» 

(Παντελιάδου, 2000). Οι δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά κατά την 

ορθογραφία είναι σηµαντικές, και οι κυριότερες µορφές αυτών είναι οι εξής 

(Στασινός, 1999): 

• Ειδική δυσκολία στη χρήση του συστήµατος ορθογραφηµένης γραφής. Τα 

παιδιά µε αυτή τη δυσκολία γράφουν τις λέξεις ανορθόγραφα και µάλιστα σε 

τέτοιο βαθµό που δύσκολα αναγνωρίζονται. 

• Ειδική δυσκολία γραφής. Αφορά κυρίως τη δυσκολία των παιδιών να 

αντιστοιχήσουν µε ευχέρεια τα γραφήµατα µε τα φωνήµατα, µε αποτέλεσµα 

να εµφανίζουν µία τόσο ακατάστατη µορφή γραφής ώστε να µην είναι 

αναγνώσιµη. Για παράδειγµα τα παιδιά κάνουν πολλά ορθογραφικά λάθη, 

γράφουν τις λέξεις ενωµένες, οι οποίες µάλιστα συχνά δεν είναι στο ίδιο ύψος 

αλλά πάνω και κάτω από τις γραµµές του τετραδίου, κάνουν πολλές 

µουτζούρες κ.τ.λ. 

• Γλωσσική εκφραστική διαταραχή. Αναφέρεται στη γραπτή έκφραση των 

παιδιών, τα οποία κάνουν τόσα πολλά λάθη µε αποτέλεσµα το κείµενο που 

γράφουν να µην έχει κατανοητό περιεχόµενο. 

Η ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας των µαθητών µε ειδικές 

µαθησιακές δυσκολίες , στην ουσία, ακολουθεί την ίδια εξελικτική πορεία µε αυτή 

των υπόλοιπων παιδιών, εκτός του ότι πραγµατοποιείται σε διαφορετικούς χρόνους 

και ακολουθεί διαφορετικό ρυθµό. Γι’ αυτό τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 

χρησιµοποιούν στρατηγικές ανάλογες µε εκείνες των µικρότερων σε ηλικία παιδιών. 
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Για παράδειγµα, µένουν στο στάδιο της µεταβατικής ορθογραφίας ακόµη και στις 

πρώτες τάξεις του Γυµνασίου, ενώ οι συνοµήλικοί τους ολοκλήρωσαν αυτό το στάδιο 

και προχώρησαν στο επόµενο πριν τις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού (Καλαντζή-

Αζίζι, & Ζαφειροπούλου, 2004). 

Ωστόσο, θα πρέπει να αναφερθεί ότι η απόκλιση της ορθογραφικής επίδοσης 

των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες από τους συνοµηλίκους τους δεν σηµαίνει πως 

αρκεί να τους δοθεί περισσότερος χρόνος. Εκείνο που χρειάζεται να υπάρξει είναι µία 

διαφορετική αντίληψη και αντιµετώπιση όσον αφορά τη διδακτική διαδικασία, αφού 

πρώτα αποκλειστούν ορισµένοι άλλοι παράγοντες που µπορεί να αποτελούν αίτια 

των δυσκολιών τους (ελλειµµατική προσοχή, ανεπαρκής διδασκαλία, κ.λ.π.) 

(Καλαντζή-Αζίζι, & Ζαφειροπούλου, 2004). 

 

Φωνολογική ενηµερότητα και ορθογραφία 
 
 Αν και στη βιβλιογραφία υπάρχει πληθώρα ερευνών για τη σχέση της 

φωνολογικής ενηµερότητας και της ανάγνωσης, εντούτοις πολύ λίγες έχουν εξετάσει 

το ρόλο της σε σχέση µε τη µάθηση της ορθογραφίας. Οι σχετικές ελάχιστες έρευνες 

πάνω στην ορθογραφία και την φωνολογική ενηµερότητα υποστηρίζουν ότι η 

τελευταία επηρεάζει έµµεσα την ορθογραφία και την αναγνώριση των λέξεων, µέσω 

της ικανότητας αντιστοιχίας φωνήµατος-γραφήµατος και ότι οι ορθογραφικές 

διαταραχές που παρουσιάζουν οι µαθητές είναι ειδικά φωνολογικές (Βάµβουκας, 

1999. Kαρυώτης, 1999. Τunmer, 1989).  

 H φωνολογική ενηµερότητα αναφέρεται στην ικανότητα των αναγνωστών να 

µπορούν να αναφέρονται συνειδητά και να τροποποιούν το φωνολογικό περιεχόµενο 
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των λέξεων. Σε πρακτικό επίπεδο αυτό σηµαίνει την ικανότητα του ατόµου να είναι 

ενήµερο ότι τα φωνήµατα ή οι συλλαβές οι οποίες συνθέτουν µία συγκεκριµένη λέξη 

εµφανίζονται σε µία συγκεκριµένη σειρά και ότι η φωνολογική ταυτότητα µίας λέξης 

µπορεί να τροποποιηθεί µε την αφαίρεση ενός φωνήµατος ή µίας συλλαβής (Aidinis 

& Nunes, 2001).  

 Εποµένως, η φωνολογική ενηµερότητα θα πρέπει να θεωρηθεί ως µία 

πολυδιάστατη µεταγνωστική ικανότητα, η οποία έχει πολλά επίπεδα, τα οποία 

αναπτύσσονται σταδιακά: α) το φωνηµικό επίπεδο (φωνηµική ενηµερότητα): 

αναφέρεται στην ικανότητα ενός ατόµου να αναλύει µία λέξη στα συστατικά της 

φωνήµατα, β) το συλλαβικό επίπεδο (συλλαβική ενηµερότητα): αναφέρεται στην 

ικανότητα ανάλυσης σε επίπεδο συλλαβής και γ) στην περίπτωση της Αγγλικής 

γλώσσας το διασυλλαβικό επίπεδο (intrasyllabic awareness): η ικανότητα δηλαδή να 

αναλύουν λέξεις όπως π.χ η λέξη /might/ σε m και ight (Αidinis & Nunes, 2001. 

Porpodas, 1999). 

 Η σχέση ανάµεσα στη φωνολογική ενηµερότητα και στην ανάπτυξη της 

ορθογραφηµένης γραφής είναι αναµφίβολη. Έρευνες που έχουν γίνει στην ελληνική 

γλώσσα απέδειξαν ότι τα παιδιά της Α΄ δηµοτικού στηρίζονται κυρίως σε 

φωνολογικές πληροφορίες κατά τη διεκπεραίωση της ορθογραφίας (Porpodas, 

1989a,b, 1990, 2001). Πιο συγκεκριµένα, τα παιδιά τα οποία ανήκαν στην οµάδα 

«χαµηλής επίδοσης» παρουσίασαν φτωχότερη κατανόηση και χρήση των 

φωνολογικών πληροφοριών σε σύγκριση µε την οµάδα «κανονικής επίδοσης». Αυτό 

το εύρηµα υποστηρίζεται και από έρευνες που έχουν γίνει στην Αγγλική γλώσσα 

(Bruck & Waters, 1988. Cromer, 1980. Treiman, 1984. Lennox & Siegel, 1993), 
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επιβεβαιώνοντας ότι τα παιδιά γράφουν τις λέξεις βασιζόµενα στις γνώσεις τους για 

τις αντιστοιχίες µεταξύ φωνήµατος-γραφήµατος. Τα ευρήµατα τα οποία συνηγορούν 

υπέρ αυτής της άποψης ήταν, πρώτον, ότι η ορθογραφία των «ορθογραφικώς 

κανονικών» λέξεων ήταν καλύτερη από την ορθογραφία των «εξαιρέσιµων» λέξεων, 

δεύτερον, η ορθογραφία των ψευδολέξεων ήταν καλύτερη από την ορθογραφία των 

λέξεων και τρίτον ότι τα ορθογραφικά λάθη ήταν κυρίως φωνητικά (Porpodas, 

1989a, 1999, 2001). 

Παράλληλα, αρκετές έρευνες, (Παπούλια- Τζελέπη, 1997. Liberman et al., 

1989) έχουν δείξει ότι η άσκηση σε δεξιότητες φωνολογικής συνείδησης συµβάλλει 

στην ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας και της µάθησης του γραπτού λόγου. 

Mία από τις έρευνες αυτές απέδειξε ότι υπάρχει σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της 

φωνολογικής ενηµερότητας των παιδιών προσχολικής ηλικίας και της επίδοσης που 

παρουσίασαν αρκετά χρόνια αργότερα στην ορθογραφία και την ανάγνωση 

(Liberman et al., 1989). Αντίστοιχα, έρευνα που έγινε σε Έλληνες µαθητές και που 

εξέτασε αν η γνώση της φωνηµατικής δοµής των λέξεων του προφορικού λόγου 

σχετίζεται θετικά µε το βαθµό ευκολίας εκµάθησης της ανάγνωσης και της γραφής, 

έδειξε ότι, ενώ η φωνηµατική ενηµερότητα των παιδιών προσχολικής ηλικίας επιδρά 

θετικά στην ανάγνωση και την ορθογραφία κατά την Α΄ τάξη, η επίδραση 

συνεχίζεται στη Β΄ τάξη µόνο για την ορθογραφία (Πόρποδας, 1992).  

Πιο πρόσφατα, σε µία διαχρονική έρευνα που διενεργήθηκε στον ελληνικό 

χώρο διαπιστώθηκε ότι η άσκηση των παιδιών (τα οποία φοιτούσαν στο Νηπιαγωγείο 

και δεν γνώριζαν ανάγνωση) στη φωνηµική ενηµερότητα είχε ως αποτέλεσµα τη 

διευκόλυνση της ανάγνωσης και της γραφής κατά τη φοίτησή τους στο δηµοτικό 
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σχολείο (Porpodas, 1999). Επιπρόσθετα, σε έρευνα που έγινε σε µαθητές Στ΄ τάξης 

έδειξε ότι η φωνολογική ενηµερότητα σε επίπεδο συλλαβών παρουσιάζει µεγαλύτερη 

θετική συνάφεια µε την ορθογραφική δεξιότητα, σε σχέση µε τη φωνολογική 

ενηµερότητα σε επίπεδο φωνηµάτων (Καρατζάς, 2000). 

 Από την άλλη πλευρά υπάρχουν έρευνες που επιβεβαιώνουν τη µεγαλύτερη 

συσχέτιση της φωνολογικής ενηµερότητας µε την ανάγνωση, θεωρώντας ότι η 

ορθογραφία των λέξεων δεν επεµβαίνει στην ικανότητα φωνολογικής κατάτµησης 

αυτών. Οι έρευνες αυτές χρησιµοποίησαν ως δοκιµασίες το χειρισµό των 

διγραµµάτων, που αντιπροσωπεύουν ένα µόνο φώνηµα µέσα σε λέξεις και 

ψευδολέξεις, και την εκτίµηση του αριθµού των φωνηµάτων των λέξεων αυτών από 

τα παιδιά. Τα αποτελέσµατα των ερευνών αυτών οδήγησαν στη διαπίστωση ότι η 

ικανότητα φωνολογικής κατάτµησης ελέγχεται µέσω των ψευδολέξεων που δεν 

περιλαµβάνουν κανένα δίγραµµα, ενώ παράλληλα επιβεβαίωσαν την υπόθεση ότι η 

ορθογραφία των λέξεων δεν επεµβαίνει στη φωνολογική κατάτµηση (Τunmer, 1989). 

Τα αποτελέσµατα αυτά δέχθηκαν κριτική, καθώς θεωρήθηκε ότι υποβιβάστηκε η 

σηµασία του γεγονότος ότι πολλά παιδιά χρησιµοποιούν τις γνώσεις που έχουν για 

τις αντιστοιχίες φωνήµατος-γραφήµατος για να κατασκευάσουν µια γραφηµατική 

παράσταση στην οποία θα στηριχθούν για να κατατµήσουν στη συνέχεια φωνολογικά 

τη λέξη (Ehri, 1989).  

 Το ερώτηµα, ωστόσο, που φαίνεται να απασχολεί τους ερευνητές της 

ορθογραφίας είναι αν η αναγνώριση µίας λέξης προϋποθέτει τη µεσολάβηση της 

αντιστοιχίας φωνήµατος – γραφήµατος. Η αναγνώριση των γνωστών λέξεων γίνεται 

µε άµεση προσφυγή στο ορθογραφικό λεξικό και στις οπτικές αναπαραστάσεις των 
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λέξεων του γραπτού λόγου, που συµβολίζουν τη φωνολογία. Όταν πρόκειται, όµως 

για λέξεις άγνωστες ή λέξεις που συναντώνται σπάνια στο γραπτό λόγο, είναι 

απαραίτητη η αποκωδικοποίηση των λέξεων αυτών µέσω του µηχανισµού 

φωνηµατικο-γραφηµικής αντιστοίχησης και η προφορά τους. Η προφορά της λέξης 

ενεργοποιεί το ακουστικό λεξικό και η αναγνώριση των λέξεων αυτών επιτυγχάνεται 

µέσω των ακουστικών αναπαραστάσεων του ακουστικού λεξικού, χωρίς την 

απευθείας παρεµβολή πληροφοριών από το ορθογραφικό λεξικό. Η διαδικασία αυτή, 

της έµµεσης αναγνώρισης µέσω της ακουστικής διόδου ονοµάζεται φωνολογική 

µεσολάβηση και έχει ιδιαίτερη σηµασία για την ανάπτυξη της ορθογραφικής 

δεξιότητας και την αναγνώριση των λέξεων (Sprenger-Charolles et al., 1998). 

 Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι σε γλώσσες στις οποίες η σχέση 

µεταξύ φωνηµάτων-γραφηµάτων είναι αρκετά «διαφανής» (όπως π.χ στην Ιταλική) 

οι περισσότερες φωνολογικές µονάδες έχουν µόνο µία γραφηµική αναπαράσταση και 

κατά συνέπεια η ορθογραφία της λέξης µπορεί να προσδιοριστεί µε επιτυχία από τη 

φωνολογική δοµή της. Σε γλώσσες, όµως, λιγότερο «διαφανείς» (όπως π.χ. η 

Ελληνική) το µέγεθος των φωνηµικών µονάδων που εισέρχονται στο σύστηµα 

φωνηµικής-γραφηµικής µετάφρασης είναι πολλές φορές διαφορετικό από το µέγεθος 

των σχηµατιζόµενων γραφηµάτων (π.χ, /ι/ τύπος, τοίχος, εκείνος). Συνεπώς, η 

ορθογραφία µίας λέξης είναι δυνατόν να µην προσδιορίζεται πάντοτε σωστά από τη 

φωνολογική δοµή της λέξης. Εντούτοις, και σε αυτές τις γλώσσες ένας µεγάλος 

αριθµός λέξεων χαρακτηρίζεται από αρκετά ικανοποιητική αντιστοιχία µεταξύ 

φωνηµάτων-γραφηµάτων, άρα η ορθογραφία καθορίζεται από τη φωνολογική δοµή 

τους (Porpodas, 1999). 
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 H φωνολογική µεσολάβηση φαίνεται να εξαρτάται από το είδος των λέξεων: 

κανονικότητα, συχνότητα και λεξικότητα. Τα αποτελέσµατα ερευνών που 

πραγµατοποίησε η Sprenger- Carolles και συν. (1998) έδειξαν ότι: 

• Η φωνολογική µεσολάβηση στα πρώιµα στάδια της µάθησης της ανάγνωσης 

και της γραφής επηρεάζεται από την κανονικότητα των λέξεων. Οι κανονικές 

λέξεις, όπως π.χ. γάλα, αλάνα, αναγνωρίζονται και διαβάζονται ή γράφονται 

ευκολότερα από τις λέξεις που δεν είναι κανονικές, όπως π.χ. είναι, παιδεία 

κ.τ.λ. 

• Η φωνολογική µεσολάβηση στα πρώτα στάδια µάθησης ανάγνωσης και 

γραφής δεν επηρεάζεται από τη συχνότητα εµφάνισης των λέξεων. Οι συχνά 

εµφανιζόµενες λέξεις δεν διαβάζονται ή/και δεν γράφονται καλύτερα από τις 

σπάνιες λέξεις. 

• Η φωνολογική µεσολάβηση στα πρώιµα στάδια µάθησης της γραφής και της 

ανάγνωσης δεν επηρεάζεται από τη λεξικότητα, δηλαδή το χαρακτηριστικό 

µίας ακολουθίας γραµµάτων που την καθιστά λέξη και τη διακρίνει από τις 

ψευδολέξεις. Κατά την ανάγνωση δεν παρουσιάζονται διαφορές κατά την 

ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων. Ωστόσο, έρευνες απέδειξαν ότι τα παιδιά 

που βρίσκονται στα πρώιµα στάδια της µάθησης της γραφής έχουν σηµαντικά 

καλύτερες επιδόσεις στη γραφή των ψευδολέξεων. Αυτό οδηγεί στην υπόθεση 

ότι η λεξικότητα και κατά συνέπεια η µορφολογία των λέξεων, εµπλέκεται 

στην ανάγνωση και τη γραφή εµποδίζοντας την οµαλή λειτουργία της 

φωνολογικής µεσολάβησης.  
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• Στο τέλος της Α΄ ∆ηµοτικού παρουσιάζεται µία επίδραση της συχνότητας και 

της λεξικότητας στην ανάγνωση και τη γραφή. Τα αποτελέσµατα αυτά 

οδήγησαν τους ερευνητές στην υπόθεση ότι κατά τη διάρκεια της µάθησης 

της ανάγνωσης και της γραφής στην Α΄ τάξη τα παιδιά επεξεργάζονται 

προοδευτικά ένα ορθογραφικό λεξικό. Ωστόσο, αυτό δεν αντικαθιστά 

ολοκληρωτικά τη διαδικασία της φωνολογικής µεσολάβησης. Ο παράγοντας 

της κανονικότητας των λέξεων, όπως δείχνουν τα αποτελέσµατα της έρευνας, 

αυξάνεται στο τέλος της Α΄ τάξης. 

• Στο τέλος της Α΄ δηµοτικού, η ανάγνωση των λέξεων που έχουν ορθογραφική 

κανονικότητα είναι πιο εύκολη απ’ ότι η γραφή τους. Αυτή η παρατήρηση 

που προέκυψε από την έρευνα οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η γραφή των 

λέξεων δεν προϋποθέτει µόνο τη γνώση των σχέσεων γραφηµάτων-

φωνηµάτων, αλλά και των ποικίλων ορθογραφικών συµβάσεων µίας 

γλώσσας. Αντίθετα, ως προς τις ψευδολέξεις δεν παρουσιάζονται διαφορές 

στη γραφή και την ανάγνωση. 

• Οι πολύπλοκες κανονικές λέξεις και οι αντίστοιχες ψευδολέξεις (λέξεις που 

περιλαµβάνουν διγράµµατα ή συµπλέγµατα όπως /ου/ και /µπ/) διαβάζονται 

ευκολότερα ή καλύτερα απ’ ότι γράφονται. Η ασυµµετρία αυτή στην 

ανάγνωση και τη γραφή µπορεί να εξηγηθεί από το γεγονός ότι το πέρασµα 

από ένα πολύπλοκο γράφηµα σε ένα απλό φώνηµα είναι πιο εύκολο 

(ανάγνωση) απ’ ότι το πέρασµα από ένα απλό φώνηµα σε ένα δίγραµµα 

(γραφή). 
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Από τα παραπάνω εµπειρικά δεδοµένα γίνεται σαφές ότι η φωνολογική 

ενηµερότητα και η εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής αναπτύσσονται µε 

αλληλεπίδραση και ενδυναµώνονται αµοιβαία, διευκολύνοντας η µία την ανάπτυξη 

της άλλης. H κατάκτηση των ικανοτήτων φωνολογικής ενηµερότητας αποτελεί µία 

από τις βασικότερες γλωσσικές κατακτήσεις του παιδιού η οποία θέτει τη βάση για 

την περαιτέρω γλωσσική ανάπτυξη σε άλλα επίπεδα.  

 

Φωνολογικές διαταραχές και εκµάθησης ανάγνωσης και γραφής 
 

H φωνολογική ενηµερότητα θεωρείται σήµερα από πολλούς ερευνητές ο 

πλέον σηµαντικός δείκτης πρόγνωσης αλλά και διάγνωσης της αναγνωστικής 

επίδοσης, χωρίς όµως να υπάρχει συµφωνία όσον αφορά στην αιτιακή κατεύθυνση 

της σχέσης (Bradley, & Bryant, 1983. Porpodas, 1989a. Kαρυώτης, 1997). Μερικοί 

ερευνητές θεωρούν ότι η φωνολογική επίγνωση προϋπάρχει της αναγνωστικής 

επίδοσης, άρα η αναγνωστική επίδοση εξαρτάται από το επίπεδο της φωνολογικής 

επίγνωσης. Επίσης, η φωνολογική ενηµερότητα αναδεικνύεται ως ο κυριότερος 

παράγοντας πρόγνωσης των αναγνωστικών δυσκολιών (Perffeti, 1992. Vellutino, 

1991. Wagner et al., 1994). 

 Αυτό επιβεβαιώνεται από έρευνες που δείχνουν ότι οι µαθητές που 

εισάγονται στο δηµοτικό σχολείο µε χαµηλή φωνολογική επίγνωση σηµειώνουν 

λιγότερο επιτυχή αποτελέσµατα στην ανάγνωση απ’ ότι οι συµµαθητές τους που 

διαθέτουν υψηλή φωνολογική επίγνωση (Adams, 1990. Wagner et al., 1994). 

Επιπρόσθετα, σε έρευνα σύγκρισης µεταξύ µαθητών µε και χωρίς αναγνωστικές 

δυσκολίες στην Α΄ δηµοτικού βρέθηκε ότι τα παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες 
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έχουν σηµαντικά χαµηλότερες δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης σε σχέση µε τους 

συµµαθητές τους χωρίς αναγνωστικά προβλήµατα (Porpodas, 1999). Επίσης, 

επιµέρους παράµετροι, που αφορούν στη φωνολογική-φωνηµική ενηµερότητα, όπως 

η φωνηµική διαγραφή, η γνώση και η εκφορά των ονοµάτων των γραµµάτων, η 

ταχύτητα ονοµασίας κ.ά., µπορούν να λειτουργήσουν ως κριτήρια στην αξιολόγηση 

της αναγνωστικής ικανότητας των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. Οι Chard & 

Dickson (1999) ανασκοπώντας τη σχετική βιβλιογραφία αναφέρουν ότι το επίπεδο 

ανάπτυξης της φωνολογικής / φωνηµικής ενηµερότητας σχετίζεται στενά µε την 

επιτυχία εκµάθησης της ανάγνωσης κατά την προσχολική και σχολική ηλικία. Πολλά 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες εκδηλώνουν προβλήµατα ως προς τις δεξιότητες 

φωνολογικής ενηµερότητας, χωρίς να παρουσιάζουν άλλα χαρακτηριστικά 

µαθησιακών δυσκολιών, στοιχείο, που δεν θα έπρεπε να εκλαµβάνεται ως µαθησιακή 

δυσκολία (Ηurford et al., 1994).  

Παρά το γεγονός ότι η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης προς την 

αναγνωστική ικανότητα έχει καταδειχθεί από πλήθος ερευνών, δεν έχει παρατηρηθεί 

το ίδιο για τη σχέση µε την ορθογραφική ικανότητα (Treiman, 1993). Ωστόσο, σε δύο 

ερευνητικές εργασίες που εστιάστηκαν στη σχέση της φωνηµικής επίγνωσης µε την 

ορθογραφία προτάθηκε ότι τα παιδιά τα οποία ήταν κακοί ορθογράφοι είχαν χαµηλή 

επίδοση σε δραστηριότητες φωνηµικής επίγνωσης. Έτσι, υποστηρίχθηκε ότι η 

ορθογραφία είναι µία δεξιότητα που εξαρτάται από την ικανότητα φωνολογικής 

επεξεργασίας (Bruck & Waters, 1988) και σχετίζεται µε αυτή, καθώς παιδιά µε 

υψηλή φωνολογική επίγνωση υποκύπτουν σε λιγότερα λάθη φωνολογικού τύπου σε 

σχέση µε τους συνοµηλίκους τους µε χαµηλή φωνολογική επίγνωση (Porpodas, 
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1989b, 1992). Μάλιστα, οι έρευνες που έγιναν στην ελληνική γλώσσα κατέδειξαν ότι 

η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης και της µάθησης της ορθογραφηµένης γραφής 

ήταν τουλάχιστον του ίδιου ή µεγαλύτερου βαθµού σε σχέση µε την αντίστοιχη 

σχέση της φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση (Porpodas, 1989b, 1999).    

 Σε σχετικές έρευνες η Treiman και οι συνεργάτες της επιχείρησαν όχι απλώς 

να εξετάσουν τη γενική σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και της 

ορθογραφικής ικανότητας στην αγγλική γλώσσα, αλλά και να διερευνήσουν 

ορισµένες λεπτοµέρειες αυτής της σχέσης. Για το σκοπό αυτό µελέτησαν τα 

ορθογραφικά λάθη τόσο σε ειδικές περιπτώσεις παιδιών µε δυσκολίες στη 

φωνολογική επίγνωση όσο και σε περιπτώσεις παιδιών τα οποία, σε σύγκριση µε 

τους ενηλίκους είχαν διαφορετικής «ποιότητας» φωνολογική επίγνωση. Τα 

συµπεράσµατα στα οποία κατέληξαν ήταν τα εξής: πρώτον, ότι η αδυναµία διάκρισης 

των φωνηµικών δοµικών στοιχείων του αρχικού τµήµατος της συλλαβής είναι 

δυνατόν να προκαλέσει ορθογραφικά προβλήµατα και, δεύτερο, ότι ορισµένα 

ορθογραφικά λάθη των παιδιών προέρχονται από την ασαφή γνώση των φωνητικών 

δοµικών στοιχείων που παρατηρούνται σε ορισµένες περιπτώσεις(Treiman, 1985, 

1991. Bruck & Treiman, 1990). Κάτι ανάλογο συµβαίνει και µε στις ελληνικές 

περιπτώσεις του /ξ/ για το /κς/ και του /ψ/ για το /πς/ (Καρατζάς, 2005)  

Μία άλλη πηγή ερευνητικών δεδοµένων, που αποδεικνύουν ότι η 

συνειδητοποίηση της φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου σχετίζεται και 

διευκολύνει τη µάθηση της ανάγνωσης, είναι οι περιπτώσεις παιδιών µε ειδικές 

δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής, όπως π.χ 

είναι η περίπτωση παιδιών µε δυσλεξία. Οι περιπτώσεις ειδικής ή εξελικτικής 
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δυσλεξίας χαρακτηρίζονται από την εξής κατάσταση: ενώ η βασική νοητική 

ικανότητα δεν παρουσιάζει αδυναµίες, οι οποίες να επηρεάσουν την ανάπτυξη και 

λειτουργία των βασικών γνωστικών µηχανισµών που ρυθµίζουν τη µάθηση και 

απόκτηση γνώσεων, εντούτοις το παιδί παρουσιάζει ειδική αδυναµία στη µάθηση της 

ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής (Πόρποδας, 2002).  

 Ένας γενικά αποδεκτός ορισµός για τη δυσλεξία είναι ότι πρόκειται για 

«δυσχέρεια του ατόµου στην επεξεργασία των γλωσσικών πληροφοριών». Η 

δυσλεξία εµφανίζεται και στα τέσσερα λειτουργικά επίπεδα της γλώσσας: στο 

φωνολογικό, το µορφολογικό, το συντακτικό και το σηµασιολογικό. Όσον αφορά το 

φωνολογικό επίπεδο, στο οποίο θέλουµε να εστιάσουµε την προσοχή µας, το παιδί µε 

δυσλεξία εµφανίζει σοβαρό πρόβληµα στην ολοκλήρωση του φωνολογικού 

συστήµατος, µε συνέπεια δυσκολίες στο µηχανισµό κωδικοποίησης και δηµιουργίας 

φωνολογικών και αρθρωτικών προτύπων. Κατά συνέπεια τα παιδιά µε δυσλεξία 

αντιµετωπίζουν αρκετές δυσκολίες στην ανάγνωση και στις σχετικές µε αυτή 

δεξιότητες, όπως και στην ορθογραφία. Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η 

κυριότερη αιτία αυτών των δυσκολιών είναι τα ελλείµµατα στη φωνολογική 

επεξεργασία. Συγκεκριµένα, υποστηρίζουν ότι τα παιδιά µε δυσλεξία παρουσιάζουν 

χαµηλή φωνολογική ενηµερότητα και έχουν πρόβληµα στο να κατανοήσουν ότι οι 

προφορικές λέξεις αποτελούνται από φωνήµατα και ότι τα φωνήµατα αυτά 

συνδυάζονται, όπως καταδεικνύεται από διάφορες δοκιµασίες φωνολογικής 

ενηµερότητας (Bradley, & Bryant, 1983. Treiman, 1993. Bourassa & Treiman, 2003). 

Πιο συγκεκριµένα, τα δυσλεκτικά παιδιά έχουν φτωχές φωνολογικές 

αναπαραστάσεις κατά την ανάγνωση, γεγονός που οδηγεί σε δυσκολίες στην 
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απόκτηση φωνολογικών δεξιοτήτων, όπως η φωνολογική ενηµερότητα, η γραφή των 

γραµµάτων (alphabetic mapping), η φωνολογική κωδικοποίηση (αντιστοίχηση 

γραφήµατος-φωνήµατος) και η ορθογραφική ενηµερότητα (γνώση για το πώς τα 

γράµµατα οργανώνονται στο γραπτό λόγο). Η φτωχή φωνολογική επίγνωση 

ευθύνεται, ίσως, για την δυσκολία των δυσλεκτικών παιδιών να µάθουν να διαβάζουν 

και ειδικότερα για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην αποθήκευση και 

ανάσυρση λέξεων (Wagner et al., 1994. Vellutino et al., 1991. Snowling, 2000). Τα 

προβλήµατα στην αποθήκευση και την ανάσυρση των λέξεων εµποδίζουν το παιδί να 

αναπτύξει ισχυρούς συνδετικούς δεσµούς ανάµεσα στα οπτικά και προφορικά µέρη 

των γραπτών λέξεων, το οποίο µε τη σειρά του παρεµποδίζει την ικανότητα του να 

αποθηκεύσει τις αναπαραστάσεις της ορθογραφίας των λέξεων και την ευχέρεια της 

αναγνώρισης αυτών. Επιπρόσθετα, η φτωχή φωνολογική κωδικοποίηση εµποδίζει 

την αναγνωστική κατανόηση, καθώς έχει επιβλαβή επίδραση στην εργαζόµενη µνήµη 

(Vellutino & Fletcher, 2003). 

 Έρευνες κάνουν φανερό ότι τα παιδιά µε δυσλεξία και χαµηλή φωνολογική 

επίγνωση µπορεί να παρουσιάσουν δυσκολία στην κατανόηση γραπτών κειµένων και 

στην αναγνώριση των λέξεων (Leach et al., 2003. Shankweiler et al., 1999). 

Αντίθετα, τα παιδιά τα οποία έχουν ελλείµµατα και πρόβληµα ευχέρειας στην 

αναγνώριση των λέξεων έχει βρεθεί ότι σίγουρα θα εµφανίζουν φτωχή αναγνωστική 

κατανόηση (Vellutino et al., 1991, 1995b).  

 Από όλα αυτά γίνεται κατανοητό ότι τα ελλείµµατα στη φωνολογική 

επίγνωση αποτελούν µία γνωστική αδυναµία που σχετίζεται στενά µε τη µάθηση της 

ανάγνωσης αλλά και της ορθογραφηµένης γραφής, καταδεικνύοντας την σε 
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σηµαντικό παράγοντα, ο οποίος θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη και να αξιολογείται 

σε περιπτώσεις όπου παρατηρούνται δυσχέρειες στις γνωστικές λειτουργίες της 

ανάγνωσης και της ορθογραφίας.  

 

Μορφολογική ενηµερότητα και ορθογραφία 
 

 Η µορφολογική ενηµερότητα, όπως υπογραµµίζεται από διάφορα ερευνητικά 

δεδοµένα, παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στην πρόσκτηση του γραπτού λόγου. Αυτή 

ορίζεται ως η συνειδητή ικανότητα του µαθητή να κατατέµνει τον προφορικό και 

γραπτό λόγο σε µονάδες που είναι φορείς σηµασίας (λεκτικά και γραµµατικά 

µορφήµατα) ή σε µονάδες που περιέχουν πληροφορίες για ορισµένες κανονικότητες 

στο εσωτερικό των λέξεων που συµφωνούν µε τη σηµασιολογία, τη σύνταξη και τη 

µορφολογία. Με άλλα λόγια είναι η ικανότητα του ατόµου να συλλογίζεται πάνω στα 

µορφήµατα, που αποτελούν τις µικρότερες µονάδες σηµασιολογικής ανάλυσης της 

γλώσσας (Πόρποδας, 2002. Καρατζάς, 2005). 

Η ανάπτυξη της µορφολογικής ενηµερότητας πραγµατοποιείται µε πιο αργούς 

ρυθµούς από την ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας αλλά έχει κι αυτή έναν 

εξελικτικό χαρακτήρα. Με την ανάπτυξή τους τα παιδιά αποκτούν αυτό τον τύπο της 

γλωσσικής ενηµερότητας, τη µορφολογική, η οποία τους δίνει τη δυνατότητα να 

κατανοούν την εσωτερική δοµή των λέξεων αλλά και των µεταξύ τους σχέσεων, 

όπως επίσης και να αναγνωρίζουν τα επιθέµατα των λέξεων και να χρησιµοποιούν 

τέτοιου είδους πληροφορίες κατά την ορθογραφία (∆ιακογιώργη, Μπάρης, & 

Βάλµας, 2005). 
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Tα τελευταία χρόνια η έρευνα στον ελληνικό χώρο έχει επισηµάνει το 

σηµαντικό ρόλο των µορφηµάτων και των µορφολογικών στρατηγικών στην 

ανάπτυξη του γραµµατισµού και ειδικότερα της ορθογραφηµένης γραφής (Aidinis, 

1998. Mποζαντζή- Σαµωνάκη, 1999). Τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών δείχνουν 

ότι τα παιδιά από την Α΄ δηµοτικού χρησιµοποιούν τρεις τουλάχιστον στρατηγικές 

για να γράφουν σωστά: τη φωνολογική στρατηγική, τη στρατηγική αποµνηµόνευσης, 

καθώς επίσης και τη µορφολογική στρατηγική, της οποίας η χρήση βελτιώνεται µε 

την ανάπτυξη. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα τα λάθη, κυρίως στα ληκτικά µορφήµατα, 

να περιορίζονται αρκετά στην τελευταία τάξη του δηµοτικού σχολείου (Aidinis, 

1998. Αϊδίνης & Παράσχου, 2004). Τα παιδιά που µαθαίνουν ανάγνωση έχουν γνώση 

των καταλήξεων των λέξεων ή των τυπικών καταλήξεων των δύο αριθµών, του 

ενικού και του πληθυντικού. Όµως η ικανότητά τους να χειρίζονται καταλήξεις 

παράγωγων λέξεων κατακτάται πλήρως πολύ αργότερα, στην επόµενη βαθµίδα 

εκπαίδευσης (Καρατζάς, 2005). Στην Α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου η χρήση 

φωνολογικών στρατηγικών θεωρείται καθοριστική για την ορθογραφική επίδοση των 

παιδιών. Ωστόσο στη Β΄ δηµοτικού εµφανίζεται κυρίως η χρήση των µορφολογικών 

στρατηγικών, οι οποίες συνυπάρχουν µε τις φωνολογικές, χωρίς να υπερισχύει 

κάποια από τις δύο. Από τη ΄Γ δηµοτικού, όµως, η χρήση των µορφολογικών 

στρατηγικών αυξάνεται βαθµιαία και αυτό συνεχίζεται και στις επόµενες τάξεις 

(∆ιακογιώργη, Μπάρης, & Βάλµας, 2005).  

Η αντιστοιχία µορφήµατος-γραφήµατος, ως βασική ορθογραφική διαδικασία, 

είναι µία άµεση προσφυγή στο ορθογραφικό λεξικό, το οποίο παρέχει στο µαθητή τις 

οπτικές µορφές των λέξεων που γνωρίζει και τις γραφηµατικές πληροφορίες που 
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συγκεντρώνει, µέσω της εµπειρίας που αποκτά, για τις κανονικότητες και τη σύνθεση 

των λέξεων. Η λειτουργία αυτή βασίζεται στην ικανότητα µορφολογικής 

επεξεργασίας των πληροφοριών της γραπτής έκφρασης. Έτσι η µορφολογική 

ενηµερότητα προσδιορίζεται κυρίως από τη συχνότητα εµφάνισης των µορφηµάτων, 

την κανονικότητα (αυξηµένη εµφάνιση συγκεκριµένων γραφηµάτων µέσα σε 

προκαθορισµένο περιβάλλον) και τις αναλογίες που παρατηρεί το άτοµο κατά την 

επαφή του µε το γραπτό λόγο. Η συχνότητα εµφάνισης των µορφηµάτων παίζει 

καθοριστικό ρόλο στην αναγνώριση της λέξης, τόσο κατά την ανάγνωση όσο και 

κατά τη γραφή και την ορθογραφική της απόδοση (Marquer et. al., 1990. Kαρατζάς, 

2005). 

Συνεπώς ο µαθητής µπορεί να αναγνωρίσει και να συγκεντρώσει τις 

πληροφορίες που χρειάζεται για να γράψει µία γνωστή του προφορική λέξη, µέσω 

της αντιστοιχίας µορφήµατος- γραφήµατος, ανάλογα µε το επίπεδο της 

µορφολογικής του ενηµερότητας. Ωστόσο, αν και η διάκριση των µορφηµάτων 

θεωρείται πιο εύκολη από τη διάκριση των φωνηµάτων µίας λέξης, η ανάπτυξη της 

µορφολογικής ενηµερότητας πραγµατοποιείται µε πιο αργό ρυθµό σε σχέση µε την 

ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας. Για να το εξηγήσουν αυτό, ορισµένοι 

ερευνητές πρότειναν ότι η ανάπτυξη της µορφολογικής ενηµερότητας προϋποθέτει 

την ενσωµάτωση διαφόρων γνώσεων φωνολογικών, σηµασιολογικών και 

συντακτικών (Liberman et al., 1989). 
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Συντακτική ενηµερότητα και η σχέση της µε την ανάγνωση και την ορθογραφία 
 
 Η συντακτική ενηµερότητα αποτελεί µία ικανότητα που σχετίζεται στενά 

τόσο µε την ανάγνωση όσο και µε την ορθογραφία. «Ορίζεται ως η συνειδητή 

ικανότητα του µαθητή να κατευθύνει την προσοχή του στη γραµµατική δοµή της 

πρότασης και να ασκεί έλεγχο πάνω στη σωστή εφαρµογή των γραµµατικών 

κανόνων, αυξάνοντας έτσι την κατανόηση του κειµένου» (Καρατζάς, 2005). 

 Η συµβολή και η σηµασία της στην ορθογραφία είναι εµφανής, καθώς η 

τελευταία αποτελεί µία διαδικασία που απαιτεί σηµασιολογικές γνώσεις των λέξεων 

µέσα στην πρόταση αλλά και γραµµατικές, µε βάση τις οποίες καθορίζεται η 

οργάνωση των λέξεων µέσα στην πρόταση. Με άλλα λόγια, η συντακτική 

ενηµερότητα συµβάλλει στην κατανόηση ενός κειµένου µέσω της ανάγνωσης ή της 

γραφής, καθώς παρέχει πληροφορίες τόσο για τη σηµασία των λέξεων όσο και για το 

πώς ταιριάζει να ενωθούν και να οργανωθούν σε λειτουργικές ενότητες οι σηµασίες 

που εκφέρονται από µία λέξη. Η κατανόηση του προφορικού και του γραπτού λόγου 

στους αρχάριους αναγνώστες πραγµατοποιείται, έτσι, µέσα από την πρόσβαση στη 

σηµασία της πρότασης και προϋποθέτει την εξελικτική ενσωµάτωση πληροφοριών 

για τη γραµµατική δοµή αυτής, καθώς και την κατανόηση των γραµµατικών και 

σηµασιολογικών σχέσεων του προφορικού λόγου (Καρατζάς, 2005). 

 Σύµφωνα µε τον Tunmer (1989), η συντακτική συνείδηση συµβάλλει τόσο 

στην αναγνώριση των λέξεων όσο και στην κατανόηση του κειµένου, ενώ 

παράλληλα ο ρόλος της είναι συµπληρωµατικός στην πρώτη περίπτωση. Τα 

ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν ότι ο τρόπος µε τον οποίο η συντακτική ενηµερότητα 

µπορεί να επηρεάσει την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας είναι διττός: α) είτε 
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µε το να επιτρέπει τους αναγνώστες να επιτηρούν ανά πάσα στιγµή τις στρατηγικές 

κατανόησης πιο αποτελεσµατικά, β) είτε µε το να βοηθά τους αρχάριους αναγνώστες 

να βελτιώσουν την ικανότητά τους να αναγνωρίζουν µεµονωµένες λέξεις. 

 Η πρώτη άποψη στηρίζεται στον ισχυρισµό ότι οι αναγνώστες που είναι 

συντακτικά ενήµεροι είναι σε πλεονεκτικότερη θέση απ’ ότι οι αναγνώστες οι οποίοι 

δεν έχουν αναπτύξει τη συγκεκριµένη ικανότητα να ελέγχουν το κατά πόσο οι 

αποκρίσεις τους για τις λέξεις που προσπαθούν να διαβάσουν συνάδουν µε το νόηµα 

και τις συντακτικές πληροφορίες. Κι αυτό γιατί µε αυτό τον τρόπο είναι σε θέση να 

αναγνωρίζουν και να διορθώνουν τα λάθη, τα οποία δεν ταιριάζουν µε το νόηµα της 

πρότασης. Η δεύτερη άποψη βασίζεται στο ότι η συντακτική ενηµερότητα µπορεί να 

διευκολύνει τη διαδικασία της αποκωδικοποίησης καθώς και την απόκτηση 

καινούριου λεξιλογίου στους αρχάριους αναγνώστες. Οι τελευταίοι συνήθως 

συνδυάζουν τις ηµιτελείς, ακόµα, φωνολογικές πληροφορίες των λέξεων µε τις 

πληροφορίες οι οποίες προέρχονται από τα συµφραζόµενα, ώστε να υποβοηθηθούν 

στη προσπάθειά τους να αποκωδικοποιήσουν τις καινούριες λέξεις. Μάλιστα, έχει 

βρεθεί ότι όσο περισσότερες λέξεις αναγνωρίζονται µε αυτό τον τρόπο, τόσο 

περισσότερη επανατροφοδότηση λαµβάνουν για τη σχέση που διέπουν τις 

γραφηµικές-φωνηµικές πληροφορίες του ορθογραφικού συστήµατος και τόσο 

καλύτεροι γίνονται στην ανάγνωση καινούριων λέξεων (Tunmer, 1989). 

 Σε συνδυασµό µε αυτά, τα ερευνητικά δεδοµένα αποκαλύπτουν πως υπάρχει 

στενή σχέση µεταξύ των συντακτικών ικανοτήτων και της αναγνωστικής επίδοσης. 

Αναγνώστες οι οποίοι αντιµετωπίζουν έντονες αναγνωστικές δυσκολίες έχει βρεθεί 

ότι παρουσιάζουν πολύ χαµηλή επίδοση σε µία σειρά από δοκιµασίες συντακτικής 
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ενηµερότητας (διάκριση και διόρθωση προτάσεων που περιέχουν συντακτικά λάθη, 

χρήση καταληκτικών µορφηµάτων, κ.τ.λ.) (Τunmer, 1989). Ο τρόπος µε τον οποίο οι 

συντακτικές και σηµασιολογικές πληροφορίες επηρεάζουν την αναγνωστική 

διαδικασία διαφέρει ανάµεσα στους ικανούς και φτωχούς αναγνώστες. Κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης ενός κειµένου η αναγνώριση των λέξεων από τους ικανούς 

αναγνώστες είναι τόσο γρήγορη, ώστε αυτή διεκπεραιώνεται προτού προλάβουν να 

επηρεάσουν τον αναγνώστη οι προσδοκίες οι οποίες πηγάζουν από το κείµενο. Σε 

αντίθεση, µεγαλύτερη προσφυγή στις συντακτικές πληροφορίες επιδεικνύεται στις 

περιπτώσεις κατά τις οποίες η αναγνώριση των λέξεων είναι πιο αργή (Καρατζάς, 

2005). 

 Η συντακτική ενηµερότητα σχετίζεται συµπληρωµατικά µε τη µορφολογική 

ενηµερότητα. Ενώ, δηλαδή, η µορφολογική ενηµερότητα αφορά τη µορφολογική 

δοµή των λέξεων, η συντακτική αναφέρεται άµεσα στη δοµή της πρότασης και 

έµµεσα στις λέξεις. Για παράδειγµα, για τη γραφή της λέξης /των/ της φράσης «Tο 

άρωµα των τριαντάφυλλων είναι ωραίο» είναι απαραίτητη η πρόσβαση στις 

γραµµατικές πληροφορίες του µορφήµατος /-ων/ της λέξης /τριαντάφυλλων/ και στη 

συνέχεια η αντιστοίχησή της µε το αντίστοιχο γραµµατικό µόρφηµα /των/. ∆ηλαδή, 

για την επιτυχή ορθογραφική απόδοση του άρθρου /των/ που οµοηχεί µε το άρθρο 

/τον/ είναι απαραίτητη τόσο η λειτουργία της µορφολογικής συνείδησης για τη 

διάκριση του γραµµατικού µορφήµατος /–ων/ της λέξης /τριαντάφυλλων/, όσο και η 

λειτουργία της συντακτικής συνείδησης για το γραµµατικό έλεγχο της πρότασης, ενώ 

η επιλογή του αντίστοιχου γραφηµατικού γραµµατικού µορφήµατος προϋποθέτει τη 

λειτουργία της αντιστοιχίας µορφήµατος-γραφήµατος. Με αυτό τον τρόπο η 
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τελευταία, ως βασική ορθογραφική λειτουργία, ρυθµίζει τη γραφηµατική εφαρµογή 

των γραµµατικών κανόνων µέσω της συνεργασίας της µορφολογικής και 

συντακτικής συνείδησης (Καρατζάς, 2005).  

 

Γλωσσικές παράµετροι που επηρεάζουν την ορθή γραφή των λέξεων 
 
 Τα τελευταία χρόνια έρευνες στο χώρο της Γνωστικής Ψυχολογίας 

υποστηρίζουν ότι η ορθογραφία αποτελεί µία πολύπλοκη διαδικασία που 

προσδιορίζεται από τις σχέσεις άλλων γλωσσικών υποσυστηµάτων (φωνολογικό, 

µορφολογικό, λεξιλόγιο, κ.α), ενώ περιλαµβάνει γνώσεις και συµβατικούς κανόνες 

µεταγραφής των ήχων και των λέξεων σύµφωνα µε το γραφηµικό σύστηµα και την 

ιστορική εξέλιξη της γλώσσας (ιστορική ορθογραφία). Ωστόσο, η µάθηση της 

ορθογραφίας εµπλέκει πολλούς παράγοντες που φαίνεται ότι την επηρεάζουν και 

αυτό έχει αποδειχθεί από αρκετές έρευνες (Beers et al., 1977. Groff, 1982, 1984, 

1986. Mengieri & Baldwin, 1979 Treiman, 1993. Aidinis & Nunes, 2001). 

Οι παράγοντες αυτοί είναι οι εξής: 

• Συχνότητα εµφάνισης λέξης: 

Τα παιδιά γράφουν ορθά και µε περισσότερη ακρίβεια λέξεις οι οποίες είναι 

γνωστές και εµφανίζονται συχνά σε σχέση µε λέξεις οι οποίες εµφανίζονται σπάνια. 

Η έρευνα των Βeers και συν. (1977) κατέδειξε τη στενή σχέση ανάµεσα στην ορθή 

γραφή και τη συχνότητα εµφάνισης της λέξης, υποθέτοντας µε αυτό τον τρόπο ότι οι 

εµπειρίες του παιδιού και η επαφή του µε το γραπτό λόγο επηρεάζουν την 

ορθογραφία του. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι όταν το παιδί βλέπει πολλές φορές 

µία λέξη έχει τη δυνατότητα να αποµνηµονεύσει τη συµβατική ορθογραφία αυτής της 
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λέξης, ενώ για τις µη συχνά εµφανιζόµενες λέξεις συµβαίνει το αντίθετο. Αυτό 

επιβεβαιώνεται και από πολλές άλλες έρευνες (Beers et al., 1977. Groff, 1982, 1984, 

1986. Mengieri & Baldwin, 1979). 

• Κύρια ονόµατα:  

Τα παιδιά γραφούν σωστά τα κύρια ονόµατα και αυτό φαίνεται ότι σχετίζεται και 

µε άλλους παράγοντες, όπως είναι η υψηλή συχνότητα εµφάνισης αυτών όχι µόνο 

στο γραπτό λόγο αλλά και στο οικείο περιβάλλον του παιδιού (Treiman, 1993). 

• Το µήκος της λέξης:  

Οι µεγάλες λέξεις γράφονται πιο συχνά λάθος σε σχέση µε τις µικρές. Αυτό ήταν 

φανερό ιδιαίτερα στις λέξεις που είχαν πολλά φωνήµατα, όπου η πιθανότητα για 

λάθος µεγαλώνει αλλά και στις λέξεις που απλά είχαν πολλά γράµµατα. Και αυτό 

εξηγείται από το γεγονός ότι όταν το παιδί γράφει µία λέξη προσπαθεί να θυµηθεί τα 

γράµµατα της, άρα περισσότερα λάθη είναι πιθανό να προκύψουν ανάλογα µε τον 

αριθµό των γραµµάτων που πρέπει να ανακαλέσει το παιδί (Treiman, 1993. Aidinis 

& Nunes, 2001). 

• Λέξεις που κλίνονται:  

Έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά κάνουν περισσότερα ορθογραφικά λάθη σε λέξεις 

που κλίνονται, παρά το αντίθετο, ακόµα κι όταν ελεγχθούν παράγοντες όπως είναι το 

µήκος της κλιτής λέξης. Οι έρευνες που έχουν γίνει στην αγγλική γλώσσα, 

υποδεικνύουν δύο παράγοντες που εξηγούν αυτή τη δυσκολία των παιδιών. Πρώτον, 

η ορθογραφία των κλιτών µορφηµάτων δεν ταιριάζει πάντα µε το αντίστοιχο 

φώνηµα. Π.χ η λέξη helped λήγει όχι µε το γράµµα /t/ όπως προφέρεται < h’εlpt> 

αλλά σε /ed/. ∆εύτερον, τα παιδιά της Ά δηµοτικού µερικές φορές παραλείπουν τις 
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κλιτές καταλήξεις, για παράδειγµα γράφουν <help> αντί για <helped>. Αυτές οι 

παραλείψεις µπορεί να οφείλονται στο ότι τα παιδιά ξεχνούν ότι χρησιµοποιούν 

αόριστο χρόνο και έτσι αντί για αυτόν χρησιµοποιούν τον ενεστώτα (Τreiman, 1993). 

• Ταυτόχρονη αντιστοιχία δύο ή περισσότερων φωνηµάτων σε ένα γράφηµα:  

   Το πρόβληµα της επιλογής των κατάλληλων φωνηµάτων και κατ’ επέκταση της 

ορθής γραφής παρουσιάζεται πιο περίπλοκο σε περιπτώσεις όπως η απόδοση ενός 

φωνήµατος µε γράφηµα που αντιστοιχεί σε άλλο φώνηµα. Για παράδειγµα στη 

γραφηµατική απόδοση της λέξης < φοβισµένος> η αντιστοιχία απαιτεί την απόδοση 

του γραφήµατος /z/ µε το γράφηµα /ζ/. Στη θέση όµως του αναµενόµενου <ζ> το 

ορθογραφικό σύστηµα επιβάλλει το γράφηµα <σ> που αντιστοιχεί στο γράφηµα <ς>. 

Επίσης, το γράφηµα <υ> παρουσιάζεται ως η γραφηµατική απόδοση του /i/, π.χ 

<κύµα>, άλλοτε ως η γραφηµατική απόδοση του /f/, π.χ <ναύτης> και άλλοτε ως η 

γραφηµατική απόδοση του /v/, π.χ <αυγό>, <εύγε> (Καρατζάς, 2005). Ανάλογα 

αποτελέσµατα αναφέρουν και έρευνες στην αγγλική γλώσσα (Groff, 1986. Treiman, 

1993) 

• Κανονικότητα των λέξεων:  

Τα παιδιά γράφουν µε περισσότερη ακρίβεια λέξεις οι οποίες είναι κανονικές (π.χ 

νερό, set) παρά λέξεις που είναι ορθογραφικά εξαιρέσιµες και η γραφή των οποίων 

ακολουθεί την ιστορική ορθογραφία (π.χ είναι, said). Αυτό οδηγεί στη διαπίστωση 

ότι η ορθογραφία αποτελεί µία διαδικασία για τη διεκπεραίωση της οποίας χρειάζεται 

κάτι περισσότερο από την οπτική αποµνηµόνευση. Τα παιδιά στην ορθογραφία 

χρησιµοποιούν τις συνδέσεις φωνηµάτων και γραφηµάτων και κάνουν λάθη όταν η 

γραφή των λέξεων παραβιάζει την αντιστοιχία αυτή (Treiman, 1984. Waters et al., 
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1985. Mangieri & Baldwin, 1979. Aidinis & Nunes, 2001). Μάλιστα, στο γραπτό 

λόγο της ελληνικής γλώσσας υπάρχουν πολλά γραφήµατα που δεν προφέρονται, 

όπως π.χ. ένα από τα δύο όµοια γράµµατα /κκ/, /λλ/, /µµ/κ.α , καθώς και τα άφωνα /υ/ 

και /π/ σε λέξεις όπως <Εύβοια> και <πέµπτος> ( Αidinis & Nunes, 2001. Πόρποδας, 

2002. Καρατζάς, 2005).  

• Τονισµός των λέξεων:  

Οι λέξεις που δεν τονίζονται (π.χ. <an>, <the>, <of>) γράφονται πιο σωστά σε 

σχέση µε τις λέξεις που τονίζονται (Treiman, 1993).Στην ελληνική γλώσσα, αυτό 

γίνεται εύκολα κατανοητό, καθώς υπάρχουν πολλές οµόηχες λέξεις, που έχουν την 

ίδια προφορά αλλά διαφορετική γραφή, π.χ. κλείνω-κλίνω, γύρω-γύρο, τείχη-τύχη-

τοίχοι, πιάνω-πιάνο κ.α (Αidinis & Nunes, 2001). 

Όλα τα παραπάνω ευρήµατα επιβεβαιώνουν ότι η ορθογραφία αποτελεί µία 

πολύπλοκη διαδικασία, η ορθή απόδοση της οποίας σχετίζεται µε ποικίλους 

παράγοντες, τους οποίους θα πρέπει να έχουµε υπόψη µας, προκειµένου να 

αντιµετωπίσουµε τις όποιες αδυναµίες παρουσιάζουν τα παιδιά σε αυτή.  

 

Άλλοι παράγοντες που σχετίζονται µε την ορθογραφία (δεξιότητες) 
 

Η πρόοδος της έρευνας για την ορθογραφία στο διεθνή χώρο έχει επισηµάνει 

διάφορους παράγοντες που συµβάλλουν αποφασιστικά, τόσο στην πρόσκτηση όσο 

και στην ανάπτυξη και καλή λειτουργία της ορθογραφικής δεξιότητας. Αν και τα 

πορίσµατα αυτών των ερευνών έχουν υπογραµµίσει το σηµαντικό ρόλο της 

φωνολογικής και της µορφολογικής ενηµερότητας, εντούτοις ελάχιστες από αυτές 
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έχουν µελετήσει τη σχέση της ορθογραφίας µε άλλους παράγοντες όπως την 

ταχύτητα ανάγνωσης, την ευχέρεια, το λεξιλόγιο και την κατανόηση.  

Οι περισσότερες έρευνες σχετικά µε τις γνωστικές διεργασίες που 

εµπλέκονται στην ορθογραφία θεωρούν την ανάγνωση και την ορθογραφία ως 

αλληλοεξαρτώµενες δραστηριότητες (Sunseth & Bowers, 2002. Aidinis & Nunes, 

2001. Treiman & Burassa, 2000. Waters et al., 1998. Porpodas, 1989a,b, 1999, 2001. 

Bruck & Treiman, 1990. Αdams, 1990). Την ίδια άποψη πρεσβεύει και η Ehri (1997) 

αλλά κατά τη γνώµη της η γνώση γενικά του αλφαβητικού συστήµατος είναι εκείνη 

που καθορίζει την ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας. Η γνώση αυτή 

αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να αναλύει τις λέξεις στα φωνήµατα και να 

τα ενώνει για να σχηµατίσει λέξεις, στη γνώση των γραµµάτων και πως αυτά 

µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε λειτουργικές ενότητες (γραφήµατα), καθώς και τη 

γνώση για τις φωνηµατικές-γραφηµικές αντιστοιχίες. Κατά την άποψη της, η µάθηση 

συγκεκριµένων λέξεων που διατηρούνται στη µνήµη χτίζεται µέσα από την εµπειρία 

της γραφής και της ανάγνωσης των ίδιων λέξεων (Εhri, 1997).  

Παράλληλα, η γνώση της ορθής γραφής των λέξεων, στο βαθµό που 

προϋποθέτει διατήρηση επαρκών γραφηµικών αναπαραστάσεων στο επίπεδο της 

λέξης, συνεισφέρει στην αναγνωστική ικανότητα, και ιδιαίτερα στην ικανότητα 

ταχείας και αυτοµατοποιηµένης αναγνώρισης λέξεων. Η ορθογραφική γνώση, 

δηλαδή, δε χρησιµοποιείται µόνο στο να διαβάζουµε ορθά, αλλά και στο να 

διαβάζουµε µε άνεση, µε ταχύτητα, σωστά και κατανοητά. Εν ολίγης, η γνώση για 

την ορθή γραφή των λέξεων βοηθά στη δόµηση του νοήµατος κατά την επεξεργασία 
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και πρόσληψη των γραπτών πληροφοριών, δηλαδή κατά την ανάγνωση (Βerninger, 

1999. Graham, 1999). 

Επιπλέον, η φτωχή γνώση της ορθογραφίας είναι δυνατό να δυσχεραίνει και 

µία άλλη διεργασία που είναι επίσης απαραίτητη στην ανάγνωση, την 

αποκωδικοποίηση ως εξής. Οι αναγνώστες που δεν εµφανίζουν ευχέρεια στην 

ανάγνωση διαβάζουν αργά, λέξη προς λέξη. Η ευχέρεια θεωρείται σηµαντική επειδή 

αποτελεί το σύνδεσµο ανάµεσα στην αναγνώριση της λέξης και την κατανόηση. Οι 

ευχερείς αναγνώστες δεν χρειάζεται να συγκεντρώσουν την προσοχή τους στην 

αποκωδικοποίηση των λέξεων και έτσι επικεντρώνονται στο νόηµα του κειµένου. 

Μπορούν να κάνουν συνδέσεις µεταξύ των ιδεών του κειµένου αλλά και µεταξύ του 

κειµένου και των δικών τους γνώσεων. Με άλλα λόγια, τα παιδιά µε ευχέρεια στην 

ανάγνωση αναγνωρίζουν τις λέξεις και κατανοούν το νόηµα την ίδια ώρα. Οι 

λιγότερο ευχερείς αναγνώστες, από την άλλη, πρέπει να επικεντρώσουν την προσοχή 

τους για αρκετή ώρα στην αποκωδικοποίηση των λέξεων, µε αποτέλεσµα να µην 

µπορούν να κατανοήσουν πλήρως το νόηµα του κειµένου (Αrmbruster, Lehr & 

Osborn, 2003). Κατά συνέπεια τα προβλήµατα στην ορθογραφία µειώνουν την 

ικανότητα του παιδιού να συλλάβει το µήνυµα που µεταφέρει η πρόταση, µειώνουν 

την ευχέρεια στην ανάγνωση, την αποτελεσµατικότητα της επικοινωνίας και την 

κατανόηση. Παράλληλα, µπορεί να επηρεάσουν και τη γραπτή παραγωγή. Όταν το 

παιδί προσπαθεί να σκεφτεί πώς να γράψει µία λέξη, επικεντρώνει την προσοχή του 

σε αυτό και ως επακόλουθο ξεχνά τις ιδέες που είχε στη εργαζόµενη µνήµη του 

σχετικά µε το τι ήθελε να γράψει ή έχει µικρότερες πιθανότητες να γράψει µε 

ακρίβεια τις ιδέες του σε προτάσεις (Βerninger, 1999. Graham, 1999). 
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Έρευνες έχουν αποδείξει ότι οι φτωχοί αναγνώστες αποκωδικοποιούν πιο 

αργά, έχουν χαµηλότερη ταχύτητα ανάγνωσης και µειωµένη ευχέρεια. Αυτό έχει σαν 

αποτέλεσµα να συγκρατούν τις πληροφορίες που διαβάζουν για ελάχιστα λεπτά στη 

βραχυπρόθεσµη µνήµη, γεγονός που οδηγεί σε προβλήµατα στην κατανόηση. 

Επίσης, βρέθηκε ότι τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν χαµηλές επιδόσεις στην 

αναγνώριση λέξεων και εποµένως εµφάνιζαν δυσκολίες και στην κατανόηση 

(Vellutino, 2003). Παράλληλα, σε µία πρόσφατη έρευνα που έγινε από τη NAEP 

(National Assessment of Educational Progress) στην Αµερική βρέθηκε ότι το 44% 

ενός αντιπροσωπευτικού δείγµατος παιδιών ∆΄ δηµοτικού παρουσίαζαν χαµηλή 

ευχέρεια κατά την ανάγνωση. Επιπρόσθετα, αποδείχθηκε ότι υπάρχει ισχυρή 

συσχέτιση ανάµεσα στην ευχέρεια και στην αναγνωστική κατανόηση, καθώς οι 

µαθητές που παρουσίαζαν χαµηλές επιδόσεις στις µετρήσεις ευχέρειας, εµφάνιζαν 

την ίδια εικόνα και στις µετρήσεις κατανόησης. Ωστόσο, υποστήριξαν ότι η 

αυτόµατη αναγνώριση των λέξεων δεν σχετίζεται µε την ευχέρεια κατά την 

ανάγνωση. Κι αυτό γιατί τα παιδιά, ενώ µπορούσαν να αναγνωρίσουν αυτόµατα τις 

λέξεις όταν αυτές παρουσιάζονταν σε λίστα, δεν τις διάβαζαν µε ευχέρεια όταν 

εµφανίζονταν σε προτάσεις µέσα σε κείµενο (Αrmbruster, Lehr, & Osborn, 2003). 

Σε συνδυασµό µε αυτά θα πρέπει να τονιστεί άλλος ένας παράγοντας που 

συσχετίζεται στενά µε την ανάγνωση και κατ’ επέκταση µε την ορθογραφία. Αυτός 

είναι το λεξιλόγιο που αναφέρεται στις λέξεις που χρειάζεται να ξέρουµε 

προκειµένου να επικοινωνούµε αποτελεσµατικά. Πιο συγκεκριµένα, οι ερευνητές 

αναφέρουν ότι υπάρχουν τέσσερις τύποι λεξιλογίου: α) το ακουστικό λεξιλόγιο 

(λέξεις που πρέπει να γνωρίζουµε για να καταλαβαίνουµε τι ακούµε), β) το 
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προφορικό (λέξεις που χρησιµοποιούµε όταν µιλάµε), γ) το αναγνωστικό (λέξεις που 

χρειάζεται να ξέρουµε για να καταλαβαίνουµε αυτό που διαβάζουµε) και δ) το 

ορθογραφικό λεξιλόγιο (λέξεις που χρησιµοποιούµε όταν γράφουµε). Το λεξιλόγιο 

παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στη µάθηση της ανάγνωσης και της κατανόησης, καθώς 

οι αναγνώστες θα πρέπει να χρησιµοποιούν το προφορικό τους λεξιλόγιο, 

προκειµένου να καταλαβαίνουν τις λέξεις που διαβάζουν (Αrmbruster, Lehr & 

Osborn, 2003). 

Αναµφίβολα η ανάγνωση συµβάλλει στην µάθηση της ορθογραφίας αλλά δεν 

είναι ο πιο αποτελεσµατικός τρόπος για τη µάθηση της. Η ανεπαρκής κατοχή του 

προφορικού λόγου και συνεπώς της αναγνωστικής δεξιότητας συντελεί στο να είναι 

ελλιπείς οι παραστάσεις των ήχων. Συνέπεια αυτού είναι ότι κατά τη γραφή η κίνηση 

του χεριού επιβραδύνεται διαρκώς από την αναζήτηση των γραφηµάτων που πρέπει 

να χρησιµοποιηθούν µε αποτέλεσµα η γραφή να είναι ατελής και δυσανάγνωστη, είτε 

γιατί απουσιάζουν γραφήµατα, είτε γιατί τα χρησιµοποιούµενα δεν είναι καλώς 

προσανατολισµένα, είτε γιατί δεν είναι καλώς συνδυασµένα σε λέξεις (Καρατζάς, 

2005).  

 Ωστόσο, ανεξάρτητα από τα παραπάνω, στη βιβλιογραφία αναφέρονται 

ελάχιστες έρευνες που να υποδεικνύουν µοντέλα που να επηρεάζουν την 

ορθογραφική επίδοση των παιδιών. Ένα από αυτά έχει προταθεί από τους Plaza & 

Cohen (2004). Aυτοί µελέτησαν κατά πόσο η φωνολογική, η µορφολογική και η 

συντακτική ενηµερότητα, καθώς και η ταχύτητα ανάγνωσης µπορούν να επηρεάσουν 

την ορθή γραφή. Οι ίδιοι σε µία παλαιότερη έρευνά τους (Plaza & Cohen, 2003) 

εξέτασαν 267 παιδιά που τελείωναν την Α΄ δηµοτικού και βρήκαν ότι η φωνολογική 
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ενηµερότητα, οι µορφολογικές και συντακτικές ικανότητες, καθώς και οι διαδικασίες 

που σχετίζονται µε την ταχύτητα ανάγνωσης συσχετίζονται στενά µε την ανάγνωση 

και την ορθογραφία. Μάλιστα, ανέφεραν ότι η φωνολογική ενηµερότητα ήταν ο πιο 

ισχυρός παράγοντας πρόβλεψης της ορθογραφικής επίδοσης, σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους. 

 Ωστόσο, στη µεταγενέστερη έρευνα εξέτασαν κατά πόσο αυτή η συσχέτιση 

των παραπάνω παραγόντων µε την ορθογραφική επίδοση παραµένει σηµαντική κατά 

τη µετάβαση από την Α΄ στη Β΄ τάξη, και κατά πόσο η ταχύτητα ανάγνωσης 

αποτελεί παράγοντα που µπορεί να προβλέψει την αναγνωστική και ορθογραφική 

επίδοση, ανεξάρτητα από τη φωνολογική ενηµερότητα. Εξέτασαν 254 παιδιά, τα 

οποία χώρισαν σε 3 οµάδες, ανάλογα µε την επίδοσή τους στην ορθογραφία: 

«κανονικούς», «φτωχούς» και «πολύ φτωχούς ορθογράφους». Τα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν έδειξαν ότι σε σύγκριση µε τα παιδιά που παρουσίαζαν κανονική επίδοση 

στην ορθογραφία, οι άλλες δύο οµάδες είχαν χειρότερη επίδοση στη Β΄ δηµοτικού σε 

σύγκριση µε την επίδοση τους στην Α΄ δηµοτικού (Plaza & Cohen, 2004). 

Αυτά τα αποτελέσµατα δηλώνουν ότι η φωνολογική ενηµερότητα αποτελεί 

ένα πολύ σηµαντικό προβλεπτικό παράγοντα της ορθογραφικής επίδοσης. Αυτό 

προέκυψε από δοκιµασίες όπου απαιτούνταν από το παιδί να κωδικοποιήσει και να 

κρατήσει φωνολογικές πληροφορίες (ψευδολέξεις ) στην ακουστική εργαζόµενη 

µνήµη, να έχει πρόσβαση σε φωνηµικές µονάδες, να τις χειριστεί (διαίρεση σε 

τµήµατα, αφαίρεση και σύνθεση) και να αρθρώσει µία νέα ψευδολέξη. Οι ίδιες 

διαδικασίες απαιτούνται όταν το παιδί θέλει να διαβάσει ή να γράψει µία λέξη (Plaza 

& Cohen, 2004). 
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H ταχύτητα ανάγνωσης θεωρήθηκε ως ο δεύτερος σηµαντικός παράγοντας 

πρόβλεψης της ορθογραφικής επίδοσης. Οι δοκιµασίες οι οποίες αξιολόγησαν αυτή 

την ικανότητα απαιτούσαν από το παιδί να αποκωδικοποιήσει οπτικές πληροφορίες 

(εικόνες, γράµµατα, αριθµούς), να ανασύρει λεξιλογικές πληροφορίες (φωνολογικούς 

κωδικούς) από τη µακροπρόθεσµη µνήµη και να τις χειριστεί. Παρόλο που οι 

δοκιµασίες για την ταχύτητα ανάγνωσης και τη φωνολογική ενηµερότητα έδιναν την 

ίδια έµφαση στην ανάσυρση και το χειρισµό των φωνολογικών πληροφοριών, 

διέφεραν, εφόσον οι διαδικασίες της ταχύτητας ανάγνωσης, όπως οι δραστηριότητες 

ανάγνωσης, απαιτούν οπτική και προφορική επεξεργασία και αυτόµατη ταχύτητα 

ανάσυρσης. Αυτό, σε αντιστοιχία µε τα νευροφυσιολογικά δεδοµένα, δείχνει ότι η 

χαµηλή ταχύτητα ανάγνωσης µπορεί να αποτελεί ένα δείκτη για προβλήµατα που 

σχετίζονται µε την ευχέρεια όσον αφορά την αναγνώριση των λέξεων (Wolf & 

Bowers, 1999).  

Παράλληλα, οι µορφολογικές-συντακτικές ικανότητες αποτέλεσαν τον τρίτο 

παράγοντα πρόβλεψης της ορθογραφικής επίδοσης. Οι δοκιµασίες που αξιολόγησαν 

τις ανωτέρω ικανότητες περιλάµβαναν την αποκωδικοποίηση προτάσεων, την 

επικέντρωση σε µορφηµικές µονάδες, την ανάσυρση του σωστού µέρους αυτών από 

την µακρόχρονη µνήµη και το χειρισµό τους. Η ικανότητα γνώσης των 

µορφολογικών χαρακτηριστικών, που αποτελεί ένα δείκτη καλής γλωσσικής 

ικανότητας, είναι πιθανό και ένας παράγοντας που διευκολύνει τη διαδικασία 

αναγνώρισης των λέξεων (Joanisse et al., 2000). Η µορφολογία επιτρέπει στο παιδί 

να καθορίσει τις µικρότερες µονάδες σηµασίας και έκφρασης και να αποθηκεύσει 

λέξεις στο ορθογραφικό λεξικό µε βάση τη ρίζα τους, τα παράγωγα και την κλίση 
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τους (Cohen & Plaza, 2004). Μάλιστα, µερικές διαχρονικές έρευνες έχουν δείξει ότι 

η µορφολογική ενηµερότητα, όταν αξιολογήθηκε σε παιδιά νηπιαγωγείου και 

δηµοτικού, προβλέπει την αναγνωστική ικανότητα στη Β΄ δηµοτικού (Carlisle, 1995. 

Porpodas, 1999).  

Σε µία άλλη έρευνα οι Foorman, Francis, Novy και Liberman (1991) 

εξέτασαν τις σχέσεις ανάµεσα στη γνώση των γραµµάτων, τη φωνηµική 

ενηµερότητα, την ανάγνωση και την ορθογραφία καθ’ όλη τη διάρκεια του σχολικού 

έτους σε παιδιά Α΄ δηµοτικού. Βρέθηκε, λοιπόν, ότι η άµεση και συστηµατική 

καθοδήγηση για τη σχέση των γραµµάτων και των ήχων σχετίζεται τόσο µε την 

ταχύτερη ανάπτυξη όσο και µε την καλύτερη επίδοση στην ανάγνωση και την 

ορθογραφία. Επιπρόσθετα, η ικανότητα φωνολογικής κατάτµησης των παιδιών στην 

αρχή της σχολικής χρονιάς προέβλεπε την επίδοση τους στην ανάγνωση και την 

ορθογραφία στο τέλος αυτής. Ωστόσο, παρόλο που αποδείχθηκε ότι υπάρχει 

αµοιβαία σχέση ανάµεσα στην ορθογραφία και τη φωνολογική κατάτµηση, τέτοια 

που η ορθογραφική ικανότητα προέβλεπε την ανάπτυξη της φωνολογικής 

ενηµερότητας, κάτι τέτοιο δεν αποδείχθηκε για την αναγνωστική ικανότητα. Τέλος, 

βρήκαν ότι η αναγνώριση των λέξεων και η ορθογραφία έχουν µία αµοιβαία 

προβλεπόµενη σχέση.  

Στην παρούσα µελέτη εξετάστηκαν γλωσσικοί και αναγνωστικοί παράγοντες 

που σχετίζονται µε την ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας σε ένα µεγάλο, 

τυχαίο δείγµα µαθητών των τάξεων Β’-∆’. Στην πλειοψηφία του το δείγµα των 

µαθητών της µελέτης αξιολογήθηκε τρεις φορές στη διάρκεια ενός ηµερολογιακού 

έτους επιτρέποντας: (α) την αξιολόγηση της αξιοπιστίας των αποτελεσµάτων µεταξύ 
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διαδοχικών µετρήσεων, και (β) τον προσδιορισµό της προβλεπτικής ισχύος 

γνωσιακών και αναγνωστικών παραγόντων κατά την πρώτη µέτρηση στη 

διαµόρφωση των ατοµικών επιδόσεων στην ορθογραφική ικανότητα ένα έτος 

αργότερα.  
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Μεθοδολογία 
 

Συµµετέχοντες 

Τα δεδοµένα για την παρούσα µελέτη συλλέχθηκαν στα πλαίσια µιας 

συνεχιζόµενης διαχρονικής µελέτης µε σκοπό τη διερεύνηση παραγόντων που 

σχετίζονται µε την ανάπτυξη γλωσσικών και αναγνωστικών δεξιοτήτων στους 

µαθητές του ∆ηµοτικού1. Στην έρευνα έλαβαν µέρος µαθητές της Β, Γ, και ∆ τάξης 

(βλ. Πίνακα 1), από 16 ∆ηµοτικά Σχολεία 3 διαφορετικών γεωγραφικών περιοχών της 

Ελλάδος (Κρήτη, Επτάνησα και Αττική). Η επιλογή των σχολείων έγινε µε κριτήρια 

που αφορούν την αντιπροσώπευση αστικών, ηµιαστικών, και αγροτικών περιοχών της 

χώρας µας και τη δυνατότητα συλλογής δεδοµένων από τις συγκεκριµένες 

γεωγραφικές περιφέρειες της χώρας µας. Το δείγµα των µαθητών επιλέχθηκε τυχαία, 

αλλά µόνο µαθητές που οι γονείς τους έδωσαν συγκατάθεση για την αξιολόγησή τους 

συµπεριλήφθηκαν στη µελέτη. Οι συµµετέχοντες είχαν όλοι µητρική γλώσσα την 

ελληνική και δεν είχαν σοβαρές αναπηρίες ή νοητική στέρηση, οι οποίες 

παρεµπόδιζαν τη φοίτησή τους στην κανονική τάξη του σχολείου τους.  

  Η πρώτη µέτρηση πραγµατοποιήθηκε το Μάρτιο του 2005 αποδίδοντας 

δεδοµένα για 587 µαθητές, η κατανοµή των οποίων κατά τάξη και φύλο περιγράφεται 

στον Πίνακα 1. Επαναξιολόγηση στις ίδιες δοκιµασίες πραγµατοποιήθηκε ακριβώς 

ένα έτος αργότερα. στη µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών του αρχικού δείγµατος (βλ. 

Πίνακα 1). Μία ενδιάµεση µέτρηση τον Οκτώβριο του 2005 πραγµατοποιήθηκε 

                                                 
1 Αυτοχρηµατοδοτούµενη έρευνα υπό τη διεύθυνση των Π. Σίµου, Γ. Σιδερίδη, και Α. Μουζάκη. 
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επιτρέποντας τον ακριβέστερο υπολογισµό του ρυθµού ανάπτυξης της ορθογραφικής 

ικανότητας. 

Πίνακας 1. Κατανοµή του δείγµατος κατά την πρώτη µέτρηση κατά τάξη και 

φύλο. 

  B' Γ' ∆' Σύνολο 

1η µέτρηση 101 93 89 283 
Αγόρια 

3η µέτρηση 92 80 79 251 

1η µέτρηση 108 99 97 304 

Κορίτσια 
3η µέτρηση 96 89 86 271 

1η µέτρηση 209 192 186 587 Σύνολο 

3η µέτρηση 188 169 165 522 

 

 

∆ιαδικασία 

Τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε 2 ατοµικές συνεδρίες διάρκειας 30-40 λεπτών 

σε ήσυχο χώρο του σχολείου τους. Οι δοκιµασίες χορηγήθηκαν από ειδικά 

εκπαιδευµένο άτοµο. Οι αποκρίσεις των µαθητών καταγράφηκαν σε ατοµικά 

φυλλάδια. Στους συµµετέχοντες µαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιµασίες: 

α) Κλίµακα Λεξιλογίου και  β) Κλίµακα Σχέδια µε Κύβους από την Ελληνική 

έκδοση του Wechsler Intelligence Scale for Children III (WISC-III, 

Παρασκευόπουλος, Γιανίτσας, Μπεζεβέγκης, 1997). Για την αξιολόγηση του 
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λεξιλογίου έκφρασης και της ικανότητας αναπαραγωγής σύνθετων γεωµετρικών 

σχεδίων. Η εγκυρότητα των δύο κλιµάκων ως δείκτες του συνολικού Λεκτικού και 

Πρακτικού πηλίκου, αντίστοιχα, τεκµηριώνεται από το γεγονός ότι κάθε µία εξηγεί 

περισσότερο από το 50% της συνολικής διακύµανσης των ατοµικών βαθµολογιών 

στο Λεκτικό και Πρακτικό Πηλίκο, το µεγαλύτερο ποσοστό από όλες τις άλλες 

λεκτικές και πρακτικές κλίµακες (Kaufman, 1994). 

γ) Τεστ αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance-TORP' 

Padeliadou & Sideridis, 2000) 

Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αποκωδικοποίησης 

(ανάγνωσης) και κατανόησης του γραπτού λόγου. Περιλαµβάνει τρεις υποκλίµακες: 

Πρώτα ο µαθητής καλείται να διαβάσει λέξεις (TORP-5) και ψευδολέξεις (TORP-6), 

οι οποίες παρουσιάζονται σε διάταξη δύο κάθετων στηλών. Οι λέξεις και οι 

ψευδολέξεις είναι αυξανόµενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι δισύλλαβες και η 

ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται µε τη φωνολογική µετάφραση της γραφηµικής τους 

ταυτότητας µε βάση τις αρχές της γραφο-φωνηµικής αντιστοιχίας. Αντίθετα, οι πιο 

περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερες συλλαβές και µία ή περισσότερες 

συλλαβές τους αποτελούνται από συµφωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα φωνήεντα, κλπ., 

η ανάγνωση των οποίων δεν είναι πάντοτε φωνητική, αλλά απαιτεί την εξοικείωση µε 

τους συµβατικούς µορφο-γραφηµικούς κανόνες της Ελληνικής. Ελέγχονται δύο 

παράµετροι: α) η ακριβής µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα όπου 

προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση (σύνολο:19) 

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

σωστό τονισµό (σύνολο: 19).  
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Στη συνέχεια ζητείται από τον µαθητή να διαβάσει έξι κείµενα, τα οποία 

παρουσιάζονται σε αύξουσα σειρά δυσκολίας, τόσο ως προς την έκτασή τους όσο και 

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

ακολουθούν ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών όπου για κάθε ερώτηση περιέχονται 4 

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

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

ένας βαθµός. Η χορήγηση της δοκιµασίας αναγνωστικής κατανόησης διακόπτεται, 

όταν ο µαθητής απαντήσει λανθασµένα σε όλες τις ερωτήσεις που ακολουθούν την 

ανάγνωση ενός κειµένου. Οι δείκτες εσωτερικής συνέπειας των κλιµάκων του ΤORP 

στην παρούσα µελέτη ήταν ικανοποιητικοί (,83, ,90, και ,81 για το ΤORP-5, ΤORP-6, 

και ΤORP-13, αντίστοιχα). 

δ) Τεστ ταχείας αναγνώρισης λέξεων και ψευδολέξεων 

Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αυτοµατοποιηµένης 

ανάγνωσης (αναγνώρισης) λέξεων υψηλής συχνότητας. Πρώτα ο µαθητής καλείται 

να διαβάσει όσο πιο γρήγορα µπορεί λέξεις και ψευδολέξεις από δύο λίστες, που 

παρουσιάζονται σε διάταξη τεσσάρων κάθετων στηλών η κάθε µία. Ο µαθητής 

καλείται να µη χάνει χρόνο για να αποκωδικοποιήσει λέξεις που δεν αναγνωρίζει 

αυτόµατα και να "αφήνει" λέξεις που δεν ξέρει, πηγαίνοντας στις επόµενες. Οι λέξεις 

και οι ψευδολέξεις παρουσιάζονται µε σειρά αυξανόµενης δυσκολίας. Οι 

απλούστερες είναι µονοσύλλαβες και δισύλλαβες και οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται 

από περισσότερα γράµµατα και συλλαβές. Οι λέξεις που απαρτίζουν την κάθε λίστα 

(περίπου 150), έχουν επιλεγεί γιατί είναι εξαιρετικά υψηλής συχνότητας στο γραπτό 

λόγο. Η επιλογή τους έγινε µετά από καταµέτρηση της συχνότητας των λέξεων, που 
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παρουσιάζονται σε κείµενα λογοτεχνικών βιβλίων διαφόρων συγγραφέων της 

Ελληνικής γλώσσας µεγέθους δυο περίπου εκατοµµυρίων λέξεων. Οι λέξεις 

επιλέχθηκαν να ανήκουν στις συχνότερες 1000 λέξεις και να είναι λέξεις οικείες 

σηµασιολογικά στους µαθητές, λόγω της εµφάνισής τους στα σχολικά βιβλία. Αρχικά 

κατασκευάστηκε µία λίστα συχνών λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας, κατόπιν οι 

λέξεις µε µονό αριθµό συµπεριλήφθηκαν στη λίστα ταχείας αναγνώρισης λέξεων και 

οι λέξεις µε ζυγό αριθµό τροποποιήθηκαν (αλλαγή ενός ή δύο γραµµάτων ανά λέξη), 

για να αποτελέσουν τη λίστα ταχείας αναγνώρισης ψευδολέξεων. Με τη δοκιµασία 

αυτή ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η ακριβής αναγνώριση της λέξης, όπου 

προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε σωστή αναγνώριση και β) ο σωστός τονισµός της 

λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθµός για κάθε σωστό τονισµό. Το χρονικό όριο 

για τη δοκιµασία αυτή είναι 45 δευτερόλεπτα. Ο βαθµός αξιοπιστίας 

(επαναληψιµότητας) των µετρήσεων ήταν αρκετά υψηλός (,97 και ,86 για τις 

κλίµακες λέξεων και ψευδολέξεων. Οι παραπάνω δείκτες υπολογίστηκαν σε τυχαία 

επιλεγµένη υποοµάδα ίση µε περίπου 10% του µεγέθους του συνολικού δείγµατος.  

ε) ∆οκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου (PPVT-R) 

Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί το προσληπτικό λεξιλόγιο του παιδιού (receptive 

vocabulary) και προσαρµόστηκε από την αµερικανική έκδοση του Peabody Picture 

Vocabulary Test Revised (PPVT-R) (Dunn & Dunn, 1981). Περιλαµβάνει δε 173 

ερωτήσεις σηµασιολογικής αναγνώρισης λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Ο µαθητής 

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

διαλέξει την εικόνα η οποία αντιπροσωπεύει καλύτερα το σηµασιολογικό 

περιεχόµενο της λέξης / ερώτησης. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται από την ηλικία 
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του παιδιού και όλες οι απαντήσεις βαθµολογούνται µε 0 ή 1 ανάλογα µε την 

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

αποτυχίες που σηµειώνονται σε µια διαδοχή 10 ερωτήσεων. Στην Ελληνική της 

έκδοση η δοκιµασία παρουσιάζει πολύ υψηλό βαθµό εσωτερικής συνέπειας (,96). 

 στ) Ορθογραφία 

Η ικανότητα της ορθογραφίας σε µεµονωµένες λέξεις αξιολογήθηκε µε τη 

χρήση µίας λίστας 60 λέξεων, που επιλέχθηκαν από το βασικό λεξιλόγιο που 

περιέχεται στα αναγνωστικά βιβλία των τάξεων Α΄- Στ΄ ∆ηµοτικού. Η επιλογή των 

λέξεων αντιπροσώπευε τις βασικές οδηγίες των κανόνων της γραµµατικής και της 

ορθογραφίας που διδάχθηκαν σε κάθε τάξη (π.χ. αόριστος χρόνος ρήµατος, άρθρα 

ουσιαστικών, κ.τ.λ.) και ήταν διαταγµένες σε σειρά αυξανόµενης δυσκολίας, που 

βασίζονταν στο επίπεδο εµφάνισης της κάθε τάξης, όπως επίσης και στις 

αξιολογήσεις των δασκάλων για την δυσκολία στην ορθογραφία τους. Ο εξεταστής 

αρχικά πρόφερε κάθε λέξη µεµονωµένα και στη συνέχεια µέσα σε πρόταση για να 

δείξει τη χρήση της. Αφού επαναλάµβανε τη λέξη µεµονωµένα, ο εξεταστής ζητούσε 

από το µαθητή να γράψει τη λέξη σε µία αριθµηµένη φόρµα. Κάθε λέξη µε σωστή 

ορθογραφία βαθµολογήθηκε µε 1 βαθµό. Τα λάθη στον τονισµό και οι παραλείψεις 

δεν βαθµολογήθηκαν εξαιτίας της υψηλής συχνότητας εµφάνισής τους. Η δοκιµασία 

της ορθογραφίας διακόπτονταν µετά από 6 διαδοχικά λάθη. Ο βαθµός εσωτερικής 

συνέπειας της δοκιµασίας στην παρούσα µελέτη ήταν ικανοποιητικός (,95).  

 ζ) Tαχεία αυτοµατοποιηµένη ονοµασία (Rapid automatized naming)  

∆έκα τυχαίες ακολουθίες 5 γραµµάτων (1, 2, 5, 7, 9) εµφανίζονται µε µεγάλα 

γράµµατα σε µια µονή κόλλα χαρτί. Κάθε µία από αυτές χρησιµοποιήθηκε για να 
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αξιολογήσει την ικανότητα αυτόµατης ανάσυρσης της λέξης. Στους µαθητές δόθηκε 

η οδηγία να διαβάσουν κάθε νούµερο όσο πιο γρήγορα µπορούν χωρίς να 

παραλείψουν κανένα. Ο συνολικός χρόνος (σε δευτερόλεπτα) που χρειάστηκε για να 

ονοµάσουν ολόκληρη τη δοκιµασία µε τους αριθµούς χρησιµοποιήθηκε σαν 

εξαρτηµένη µεταβλητή.  

 

Αποτελέσµατα 
 Αρχικά εξετάστηκε ο ρυθµός ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας µέσω 

µιας ανάλυσης διακύµανσης (ANOVA) µε εξαρτηµένη µεταβλητή τον αριθµό λέξεων 

που αναπαράχθηκαν σωστά από κάθε παιδί και ανεξάρτητες µεταβλητές την τάξη 

(Β’, Γ’, ή ∆’ κατά την πρώτη µέτρηση), το φύλο (αγόρια, κορίτσια), και τη µέτρηση 

(1η, 2η, 3η). Η επίδοση στη δοκιµασία ανάγνωσης λέξεων (TORP-5) 

χρησιµοποιήθηκε ως µεταβλητή συνδιακύµανσης (covariate). Αν και βρέθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές κύριες επιδράσεις της Τάξης και της Μέτρησης, η 

αλληλεπίδραση των δύο παραγόντων ήταν επίσης σηµαντική, F (4, 968) = 18.53, p<. 

0001. Σε γενικές γραµµές, όπως φαίνεται και από την Εικόνα 1, µεγαλύτερο ρυθµό 

βελτίωσης της ορθογραφικής ικανότητας, ανεξάρτητα από την όποια µεταβολή της 

επίδοσής τους στη δοκιµασία ανάγνωσης λέξεων, σηµείωσαν οι µαθητές που κατά 

την πρώτη µέτρηση φοιτούσαν στη Β’ Τάξη. Συγκεκριµένα, οριακή διαφορά µεταξύ 

των συντελεστών b από την παλινδρόµηση της µεταβλητής «αριθµός 

ορθογραφηµένων λέξεων» σε σχέση µε τη µεταβλητή Μέτρηση (µε τρία επίπεδα) 
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βρέθηκαν µεταξύ των τάξεων Β’-∆ (t = .1.68)2 (διαφορά Β’-Γ: t = 1.19, διαφορά Γ’-

∆’: t = .48). 
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Εικόνα 1. Σχηµατική αναπαράσταση της αλληλεπίδρασης των παραγόντων Τάξη και 

Μέτρηση. 

                                                 
2 Η σύγκριση των συντελεστών παλινδρόµησης έγινε µε χρήση ενός κριτηρίου t το 
οποίο υπολογίστηκε ως εξής: t = ((b1-b2)/(SE1+SE2)), όπου b1 και b2 οι 
συντελεστές παλινδρόµησης που συγκρίνονται και SE1, SE2 οι αντίστοιχες τιµές 
τυπικού σφάλµατος. Ως κριτήριο στατιστικής σηµαντικότητας χρησιµοποιήθηκε τιµή 
t > 1.96. 
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 Στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση βρέθηκε επίσης µεταξύ των 

µεταβλητών Μέτρηση και Φύλο, F(4,968) = 6.06, p<. 003. Όπως φαίνεται στην 

Εικόνα 2 τα κορίτσια σηµείωσαν συνολικά καλύτερη επίδοση από τα αγόρια και στις 

τρεις µετρήσεις, F (1, 484) = 9.49, p<. 002, αλλά ελαφρά µόνο ταχύτερο ρυθµό 

ανάπτυξης από τα αγόρια  

(σύγκριση συντελεστών παλινδρόµησης: t = .60).  

 

Εικόνα 2. Σχηµατική αναπαράσταση της αλληλεπίδρασης των παραγόντων Φύλο και 

Μέτρηση. 
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Στη συνέχεια τα δεδοµένα (επιδόσεις σε επιµέρους δοκιµασίες) αφού 

µετατράπηκαν σε τυπικούς βαθµούς (τιµές z) ξεχωριστά για κάθε τάξη και µέτρηση 

(πρώτη, τρίτη) υποβλήθηκαν σε µία σειρά από διαδικασίες Ιεραρχικής Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης. Σκοπός των εν λόγω αναλύσεων, τα αποτελέσµατα των οποίων 

παρατίθενται παρακάτω, ήταν η εκτίµηση της ανεξάρτητης συµβολής επιµέρους 

δεξιοτήτων στη διαµόρφωση των ατοµικών επιδόσεων των µαθητών στη δοκιµασία 

της ορθογραφίας. ∆ευτερευόντως ανιχνεύθηκε η προβλεπτική αξία µετρήσεων των 

ίδιων γνωσιακών και αναγνωστικών δεξιοτήτων στη διαµόρφωση των ατοµικών 

επιδόσεων των µαθητών στη δοκιµασία της ορθογραφίας ένα έτος αργότερα—κατά 

τη φοίτησή τους δηλαδή στην επόµενη τάξη του ∆ηµοτικού.  

 Το ερµηνευτικό µοντέλο της συστηµατικής διακύµανσης στην επίδοση της 

ορθογραφίας που εξετάστηκε περιλάµβανε τις εξής ανεξάρτητες µεταβλητές, οι 

οποίες εισήχθησαν σε διαδοχικά βήµατα: (1) επίδοση στις δοκιµασίες σχέδια µε 

κύβους του WISC-III, Τάξη, και Φύλο (µη λεκτική ικανότητα), (2) χρόνος 

εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας αριθµών, PPVT, Λεξιλόγιο του 

WISC-III (γλωσσικές ικανότητες σε επίπεδο λέξης) (3) TORP-6, δοκιµασία ταχείας 

ανάγνωσης ψευδολέξεων (αναγνωστική δεξιότητα σε επίπεδο µικρότερο της λέξης), 

(4) TORP-5, δοκιµασία ταχείας ανάγνωσης λέξεων (αναγνωστική δεξιότητα σε 

επίπεδο λέξης), (5) TORP-13 (κατανόηση γραπτού κειµένου). Το εν λόγω µοντέλο 

εξετάστηκε σε τρεις φάσεις: (i) µε δεδοµένα από την πρώτη µέτρηση, (ii) µε 

δεδοµένα από την τρίτη µέτρηση, και (iii) µε εξαρτηµένη µεταβλητή από τη τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση. Καθότι η συµβολή 

του παράγοντα Φύλο βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική σε προκαταρκτικές 
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αναλύσεις όλοι οι περαιτέρω στατιστικοί έλεγχοι έγιναν χωριστά για αγόρια και 

κορίτσια.  

 

 

α) ∆εξιότητες που συµβάλλουν στην ορθογραφική ικανότητα σε κάθε µία από τις 

διαδοχικές µετρήσεις.  

Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 3, σηµαντική συµβολή στη διαµόρφωση των 

ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας κατά την πρώτη µέτρηση 

στα αγόρια φαίνεται να έχει η επίδοση στη δοκιµασία Σχέδια µε Κύβους, που εξηγεί 

το 3% της συνολικής διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής, µαζί µε το επίπεδο 

της τάξης3.  

Επίσης, oι γλωσσικές δεξιότητες (λεξιλόγιο και ταχεία κατονοµασία αριθµών--2ο 

βήµα της ανάλυσης) προσθέτουν ένα ποσοστό 21% στη διακύµανση των ατοµικών 

βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας. Σαφώς µεγαλύτερη είναι η συµβολή 

των µεταβλητών που σχετίζονται µε την αποκωδικοποίηση (ΤΟRP-6 και ταχεία 

ανάγνωση ψευδολέξεων- περίπου 22%). Την πιο ουσιαστική και σηµαντική 

συνεισφορά στη δοκιµασία της ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων έχουν οι µεταβλητές 

που θεωρούνται δείκτες ικανότητας ανάγνωσης λέξεων (4ο βήµα), καθώς ερµηνεύουν 

                                                 
3 Καθότι στην παρούσα, όπως και σε όλες τις επόµενες αναλύσεις, οι επιδόσεις των 

µαθητών εκφράζονται σε τυπικές τιµές, οι οποίες έχουν υπολογιστεί ξεχωριστά για 

κάθε τάξη, η µεταβλητή τάξη δεν εκφράζει την αναµενόµενη βελτίωση στην κατ' 

απόλυτη τιµή επίδοση από τάξη σε τάξη, δηλαδή το γεγονός ότι οι µαθητές κάνουν 

βαθµιαία λιγότερα λάθη.  
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περίπου το 22% της συνολικής διακύµανσης πέρα και πάνω από το ποσοστό που 

εξηγείται από τις µεταβλητές που εισήχθησαν στο µοντέλο στα προηγούµενα 

βήµατα. Τέλος, µικρή, αν και στατιστικά σηµαντική, παρουσιάζεται να είναι η 

συνεισφορά της δοκιµασίας της αναγνωστικής κατανόησης (5ο βήµα) στην ταχύτητα 

ανάγνωσης λέξεων. 

 

Πίνακας 3. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την πρώτη µέτρηση για τα αγόρια  

Ανεξάρτητες µεταβλητές 
που εισήχθησαν στο 
µoντέλο* 

Adj. 
R2 

Βηµατική 
µεταβολή 
δείκτη R2 

Συντελεστής 
F µεταβολής 
στο δείκτη R2

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, Τάξη ,031 ,038 5,426 2,272 ,005 

Ταχεία κατονοµασία 
αριθµών, PPVT, Λεξιλόγιο 
WISC-III 

,234 ,210 24,978 3,269 ,000 

TORP-6, Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων ,443 ,210 51,623 2,267 ,000 

TORP-5, Ταχεία ανάγνωση 
λέξεων ,669 ,222 92,072 2,265 ,000 

TORP-13 ,673 ,005 4,536 1,264 ,034 

* ∆εδοµένα από την πρώτη µέτρηση 
 
  

Σε επίπεδο επιµέρους µετρήσεων εκείνες που σχετίζονται συστηµατικά µε την 

επίδοση στην ορθογραφία, όπως φαίνεται από τη µελέτη των δεικτών µερικής 

συσχέτισης στον πίνακα 4, είναι η επίδοση στις δοκιµασίες Λεξιλογίου του WISC-III, 

ταχεία κατονοµασίας αριθµών, ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων του ΤΟRP, 

ταχείας ανάγνωσης λέξεων, και κατανόησης του γραπτού κειµένου του ΤΟRP. 
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Συνολικά, ποσοστό 67,3% της συνολικής διακύµανσης ερµηνεύεται από τους 

παράγοντες που εξετάστηκαν στη µελέτη (Adj R2 = ,673 µετά το 5ο βήµα της 

ανάλυσης). Το υπόλοιπο ποσοστό θεωρητικά αντιπροσωπεύεται εν µέρει από µη 

µετρηθέντες παράγοντες και εν µέρει από σφάλµα µέτρησης.  

Πίνακας 4. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην πρώτη 

µέτρηση για τα αγόρια 

 Ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων** 

 Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης 
t 

p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

Λεξιλόγιο WISC-III* ,111 2,313 ,021 ,080 

Ταχεία κατονοµασία 
αριθµών* 

,135 3,112 ,002 ,107 

TORP-6* ,141 2,940 ,004 ,102 

TORP-5* ,207 4,371 ,000 ,151 

TORP-13* ,099 2,130 ,034 ,074 

Ταχεία ανάγνωση 
λέξεων* 

,636 10,930 ,000 ,377 

* ∆εδοµένα από την πρώτη µέτρηση 

** ∆εδοµένα από την πρώτη µέτρηση 

 

Όσον αφορά τα κορίτσια (πίνακας 5), σηµαντική συνεισφορά στη 

διαµόρφωση των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας κατά την 

πρώτη µέτρηση φαίνεται να έχει η επίδοση στη δοκιµασία Σχέδια µε Κύβους, που σε 

συνδυασµό µε το επίπεδο της τάξης, εξηγεί το 3,2% της συνολικής διακύµανσης της 

εξαρτηµένης µεταβλητής. Παράλληλα, δεξιότητες που σχετίζονται µε τις γλωσσικές 

ικανότητες σε επίπεδο λέξης (2ο βήµα ανάλυσης) προσθέτουν ένα µεγάλο ποσοστό 
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της τάξεως του 18% στη διακύµανση των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της 

ορθογραφίας. Τη µεγαλύτερη και πιο ουσιαστική συµβολή στις επιδόσεις στη 

δοκιµασία της ορθογραφίας έχουν οι µεταβλητές που θεωρούνται δείκτες της 

αναγνωστικής δεξιότητας σε επίπεδο µικρότερο της λέξης (3ο βήµα – 21%), ενώ οι 

δεξιότητες που σχετίζονται µε την ανάγνωση σε επίπεδο λέξης, ερµηνεύουν περίπου 

το 14,5% της συνολικής διακύµανσης των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της 

ορθογραφίας. 

 

Πίνακας 5. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την πρώτη µέτρηση για τα κορίτσια 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, Τάξη ,032 ,038 5,941 2,297 ,003 

RAN, PPVT, Λεξιλόγιο 
WISC-III ,208 ,183 22,971 3,294 ,000 

TORP-6, Ταχεία 
ανάγνωση ψευδολέξεων ,414 ,207 52,816 2,292 ,000 

TORP-5, Ταχεία 
ανάγνωση λέξεων ,559 ,144 48,887 2,290 ,000 

TORP-13 ,557 ,000 ,050 1,289 ,823 

 

 Όπως φαίνεται από τη µελέτη των δεικτών µερικής συσχέτισης στον πίνακα 

6, οι µετρήσεις που σχετίζονται µε τη δοκιµασία της ορθογραφίας κατά την πρώτη 

µέτρηση στα κορίτσια είναι η επίδοση σε κάθε µία από τις δύο δοκιµασίες του 

λεξιλογίου, στην ταχεία κατονοµασία αριθµών και λέξεων και η επίδοση στις 

δοκιµασίες ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων του TORP. 
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Πίνακας 6. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην πρώτη 

µέτρηση για τα κορίτσια 

 Ορθογραφία (Πρώτη µέτρηση) 

Πρώτη µέτρηση: Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης 
t 

p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

Λεξιλόγιο WISC-III ,093 1,968 ,050 ,076 

PPVT ,114 2,302 ,022 ,088 

Ταχεία κατονοµασία 
αριθµών 

,104 2,283 ,023 ,088 

TORP-6 ,163 3,297 ,001 ,127 

TORP-5 ,134 2,620 ,009 ,101 

Tαχεία ανάγνωση 
λέξεων 

,560 9,016 ,000 ,346 

 

 Συµπερασµατικά, οι διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών αναφορικά µε 

τη σχετική αξία οµάδων µεταβλητών στην ερµηνεία της διακύµανσης ατοµικών 

βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας είναι µάλλον ανεπαίσθητες όπως 

φαίνεται από τη σύγκριση των πινάκων 3 και 5. Σε επίπεδο επιµέρους µετρήσεων, 

µία µόνο µεταβλητή (επίδοση στη δοκιµασία κατανόησης κειµένου) συµµετέχει µε 

ανεξάρτητο τρόπο στη διακύµανση των βαθµολογιών στην ορθογραφία στα αγόρια 

αλλά όχι και στα κορίτσια, ενώ το αντίθετο συµβαίνει για τη δοκιµασία PPVT. 

Σηµειωτέον όµως ότι η εν λόγω δοκιµασία, σε συνδυασµό µε άλλες "γλωσσικές" 

µεταβλητές συµβάλλει εξίσου σηµαντικά αν και σε µικρότερο βαθµό στην 

ορθογραφία. Αυτό διαφαίνεται τόσο από την ανάγνωση των πινάκων 3 και 5 όπου οι 

εν λόγω οµάδα µεταβλητών εισήχθη στο 2ο βήµα της ανάλυσης αλλά και από µια 
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επιπρόσθετη ανάλυση στην οποία αυτές οι µεταβλητές εισήχθησαν τελευταίες. Τόσο 

στα αγόρια όσο και στα κορίτσια η συµβολή της οµάδας των "γλωσσικών" 

µεταβλητών ήταν στατιστικά σηµαντική αν και µικρή (1,8 % και 2,6 %, αντίστοιχα) 

επιπλέον της συνεισφοράς όλων των υπολοίπων µεταβλητών που εξετάστηκαν στην 

παρούσα µελέτη.  

 

Πίνακας 7. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την τρίτη µέτρηση για τα αγόρια 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη ,049 ,056 7,302 2,245 ,001 

RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-III ,153 ,114 11,110 2,242 ,000 

TORP-6, Ταχεία 
ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,593 ,434 131,581 2,240 ,000 

TORP-5, Ταχεία 
ανάγνωση λέξεων ,667 ,075 27,662 2,238 ,000 

TORP-13 ,675 ,009 6,953 1,237 ,009 

 

Ωστόσο, στην τρίτη µέτρηση στα αγόρια, όπως φαίνεται από τον πίνακα 7, η 

επίδοση στα Σχέδια µε Κύβους σε συνδυασµό µε το επίπεδο της τάξης εξηγεί 

περίπου το 5% της συνολικής διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής 

(ορθογραφία), ποσοστό µεγαλύτερο σε σχέση µε αυτό της πρώτης µέτρησης. 

Παράλληλα, µικρότερη συµβολή στη διαµόρφωση των ατοµικών βαθµολογιών στη 

δοκιµασία της ορθογραφίας, σε σχέση µε την πρώτη µέτρηση, φαίνεται να έχει η 
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επίδοση στις δοκιµασίες λεξιλογίου και στην ταχεία κατονοµασία αριθµών (2ο βήµα 

ανάλυσης- 11%), η επίδοση στις δεξιότητες που σχετίζονται µε την 

αποκωδικοποίηση σε επίπεδο λέξης (4ο βήµα- 8%) και η επίδοση στη δοκιµασία 

αναγνωστικής κατανόησης (5ο βήµα- 1%). Τέλος, την πλέον σηµαντική και πιο 

ουσιαστική συµβολή στις επιδόσεις στη δοκιµασία της ορθογραφίας είχαν οι 

µετρήσεις των δεξιοτήτων ανάγνωσης σε επίπεδο µικρότερο της λέξης (3ο βήµα), που 

ερµηνεύουν το 44% της συνολικής διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής. 

 Σε επίπεδο επιµέρους µετρήσεων, εκείνες που σχετίζονται µε τη δοκιµασία 

της ορθογραφίας, κατά την τρίτη µέτρηση στα αγόρια (πίνακας 8), είναι η επίδοση 

στην ταχεία ανάγνωση ψευδολέξεων και λέξεων και η επίδοση τη δοκιµασία 

αναγνωστικής κατανόησης. 

 

Πίνακας 8. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην τρίτη 

µέτρηση για τα αγόρια  

 Ορθογραφία (Τρίτη µέτρηση) 

Τρίτη µέτρηση: Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης 
t 

p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,287 4,208 ,000 ,153 

Ταχεία ανάγνωση 
λέξεων 

,353 6,321 ,000 ,229 

ΤΟRP- 13 ,122 2,637 ,009 ,096 

 

 Από την άλλη πλευρά, κατά την τρίτη µέτρηση στα κορίτσια (πίνακας 9), 

µεγαλύτερη συµβολή, σε σχέση µε την πρώτη µέτρηση, στη διαµόρφωση των 

ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας έχει η επίδοση στη 
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δοκιµασία Σχέδια µε Κύβους σε συνδυασµό µε το επίπεδο της τάξης, καθώς εξηγεί 

περίπου το 4% της συνολικής διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής. 

Παράλληλα, µικρότερη συµβολή, σε σχέση µε την πρώτη µέτρηση, φαίνεται να έχει 

η επίδοση στις δοκιµασίες λεξιλογίου και στην ταχεία κατονοµασία αριθµών (2ο 

βήµα ανάλυσης- 16%). Την πιο σηµαντική συνεισφορά στη διαµόρφωση των 

ατοµικών βαθµολογιών στην ορθογραφία κατά την τρίτη µέτρηση, φαίνεται να έχει η 

επίδοση στις δεξιότητες ανάγνωσης σε επίπεδο λέξης (3ο βήµα-31%). Τέλος ελάχιστα 

πιο ουσιαστική σε σχέση µε την πρώτη µέτρηση είναι οι µετρήσεις που σχετίζονται 

µε την αποκωδικοποίηση σε επίπεδο λέξης (4ο βήµα- 14,8%) και η επίδοση στη 

δοκιµασία αναγνωστικής κατανόησης (5ο βήµα - 1%).  

 Παράλληλα, όπως φαίνεται από τη µελέτη των δεικτών µερικής συσχέτισης 

στον πίνακα 10, οι µετρήσεις που σχετίζονται συστηµατικά µε την επίδοση στη 

δοκιµασία της ορθογραφίας κατά την τρίτη µέτρηση στα κορίτσια, είναι η επίδοση 

στην ταχεία ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων, η επίδοση στη δοκιµασία 

ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων (TORP-5) και η επίδοση στη δοκιµασία της 

κατανόησης κειµένου (TORP-13). 

 

Πίνακας 9. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την τρίτη µέτρηση για τα κορίτσια 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη ,036 ,043 5,927 2,261 ,003 

RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-III ,190 ,162 17,579 3,258 ,000 
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TORP-6, Ταχεία 
ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,501 ,308 81,253 2,256 ,000 

TORP-5, Ταχεία 
ανάγνωση λέξεων ,649 ,147 55,043 2,254 ,000 

TORP-13 ,656 ,008 6,127 1,253 ,014 

 

Πίνακας 10. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης για την τρίτη 

µέτρηση για τα κορίτσια  

 Ορθογραφία (Τρίτη µέτρηση) 

Τρίτη µέτρηση: Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης 
t 

p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

Tαχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,219 4,089 ,000 ,148 

ΤORP- 5 ,171 3,430 ,001 ,124 

Tαχεία ανάγνωση 
λέξεων 

,415 9,529 ,000 ,345 

TORP- 13 ,113 2,475 ,014 ,090 

 

Με την εικόνα αυτή συµφωνούν τα αποτελέσµατα µιας επιπρόσθετης ανάλυσης 

ιεραρχικής παλινδρόµησης στην οποία η οµάδα των γλωσσικών µεταβλητών εισήχθη 

τελευταία στο µοντέλο. Από την εν λόγω ανάλυση διαφαίνεται ότι ακόµα και στην 

οµάδα οι γλωσσικές µεταβλητές δεν συµµετέχουν µε στατιστικά σηµαντικό και 

ουσιαστικό τρόπο στη διακύµανση των βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας 

(0,2 και 0,9% για αγόρια και κορίτσια αντίστοιχα, p > ,06). 

 Παρόµοια µε τα αποτελέσµατα της 1ης µέτρησης κρίνονται και τα 

αποτελέσµατα της 3ης αναφορικά µε διαφορές µεταξύ αγοριών και κοριτσιών. 
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Συγκριτική επισκόπηση των πινάκων 7 και 9 αποκαλύπτει ότι το γενικό περίγραµµα 

των σχέσεων µεταξύ οµάδων αλληλοσχετιζόµενων µεταβλητών και της επίδοσης στη 

δοκιµασία της ορθογραφίας είναι παρόµοιο µεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Η 

µοναδική δε µεταβλητή που σχετίζεται σηµαντικά µε την επίδοση στη δοκιµασία 

ορθογραφίας στην 3η αλλά όχι και στην 1η µέτρηση είναι η επίδοση στη δοκιµασία 

ανάγνωσης λέξεων του TORP. Συµπερασµατικά, λοιπόν, η µεταβλητή φύλο 

σχετίζεται µεν µε την επίδοση στη δοκιµασία της ορθογραφίας, δεν επηρεάζει όµως 

σηµαντικά τις σχέσεις µεταξύ της τελευταίας και των υπολοίπων µεταβλητών που 

χρησιµοποιήθηκαν ως ανεξάρτητες στις αναλύσεις της παρούσας εργασίας. Άλλωστε 

σηµαντικές διαφορές στο µέσο όρο της επίδοσης στη δοκιµασία της ορθογραφίας 

βρέθηκαν µεταξύ αγοριών και κοριτσιών τόσο κατά την πρώτη µέτρηση, F(1,578) = 

7,77, p < .005, όσο και κατά την τρίτη, F(1,520) = 12,79, p < .0001. Ο µέσος όρος για 

την οµάδα των αγοριών διαµορφώθηκε σε -,12±1,0 στην πρώτη και -,16±1,0 στην 

τρίτη µέτρηση, ενώ οι αντίστοιχες τιµές για τα κορίτσια ήταν ,11±1,0 και ,15±,9. ∆εν 

βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο φύλων στις υπόλοιπες 

µεταβλητές (p > .06).  

 

 

(β) Προβλεπτική αξία γνωσιακών, γλωσσικών, και αναγνωστικών δεξιοτήτων 

στην ορθογραφική ικανότητα: διαχρονικές µετρήσεις 

 
 Έχοντας ανιχνεύσει τις µεταβλητές που σχετίζονται συστηµατικά µε την 

ορθογραφία, επιχειρήσαµε στη συνέχεια να προσδιορίσουµε αν οι ίδιοι παράγοντες 

έχουν διαχρονική προβλεπτική αξία. Αν δηλαδή οι ατοµικές διαφορές στους εν λόγω 
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παράγοντες κατά την πρώτη µέτρηση προβλέπουν µε συστηµατικό τρόπο τη 

διακύµανση των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας ένα χρόνο 

αργότερα. 

 Όπως φαίνεται από τους πίνακες 11 και 13, τα αποτελέσµατα από την 

ανάλυση ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόµησης µε ανεξάρτητες µεταβλητές οµάδες 

αλληλλοσχετιζόµενων παραγόντων µεταξύ της 1ης και της 3ης µέτρησης 

παρουσιάζουν µεγάλες οµοιότητες µε αυτά που παρατηρούνται από τις αντίστοιχες 

συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών στην 1η και την 3η µέτρηση ξεχωριστά. Πιο 

συγκεκριµένα στα αγόρια (Πίνακας 11), φαίνεται ότι σηµαντική συµβολή στη 

διαµόρφωση των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας έχει η 

επίδοση στη δοκιµασία Σχέδια µε Κύβους, ένα έτος νωρίτερα, σε συνδυασµό µε το 

επίπεδο της τάξης, εξηγώντας περίπου το 5% της συνολικής διακύµανσης της 

εξαρτηµένης µεταβλητής. Το ποσοστό είναι όµοιο µε αυτό που παρατηρήθηκε στην 

3η µέτρηση και ελαφρώς µόνο µεγαλύτερο από αυτό της 1ης µέτρησης. Επίσης, 

µεγαλύτερη συµβολή στην ορθογραφική ικανότητα, σε σχέση µε την 3η µέτρηση, 

έχουν οι γλωσσικές ικανότητες σε επίπεδο λέξης και η ταχεία ονοµασία αριθµών (2ο 

βήµα ανάλυσης- 24% της συνολικής διακύµανσης). Πέραν αυτών των παραγόντων 

δεξιότητες που σχετίζονται µε την αποκωδικοποίηση σε επίπεδο µικρότερο της λέξης 

(3ο βήµα) προσθέτουν ένα σηµαντικό ποσοστό (25%) στη διακύµανση των ατοµικών 

βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας, ποσοστό όµοιο µε αυτό της 1ης 

µέτρησης αλλά πολύ µικρότερο σε σχέση µε αυτό της 3ης. Παράλληλα, οι µεταβλητές 

που σχετίζονται µε την αποκωδικοποίηση και αναγνώριση λέξεων (4ο βήµα), 

ερµηνεύουν το 18% της διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής, ποσοστό 
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ελαφρώς µικρότερο από το αντίστοιχο της 1ης µέτρησης και σαφώς µεγαλύτερο από 

της 3ης. Τέλος, µεγαλύτερη, σε σχέση µε τις προηγούµενες µετρήσεις, είναι η 

συµβολή της δοκιµασίας της αναγνωστικής κατανόησης (5ο βήµα- 1,5%). 

 

Πίνακας 11. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία Ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα αγόρια 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη ,052 ,060 7,695 2,243 ,001 

RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-III ,287 ,242 27,652 3,240 ,000 

TORP-6, Ταχεία 
ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,534 ,246 64,555 2,238 ,000 

TORP-5, Ταχεία 
ανάγνωση λέξεων ,714 ,177 75,931 2,236 ,000 

TORP-13 ,728 ,015 13,683 1,235 ,000 

 

 Παρατηρώντας τον πίνακα 12, διαπιστώνουµε ότι οι επιµέρους µετρήσεις που 

σχετίζονται συστηµατικά µε την επίδοση των αγοριών στη δοκιµασία της 

ορθογραφίας είναι η επίδοση στις δοκιµασίες ταχείας κατονοµασίας αριθµών, ταχείας 

ανάγνωσης λέξεων, ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων του TORP, και 

αναγνωστικής κατανόησης. Οι µεταβλητές που παρουσιάζουν σηµαντική συσχέτιση 

µε την επίδοση στη δοκιµασία της ορθογραφίας είναι εποµένως ίδιες µε εκείνες που 

ταυτοποιήθηκαν κατά την πρώτη µέτρηση µε εξαίρεση τη βαθµολογία στην κλίµακα 
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Λεξιλογίου του WISC-III. Σε σχέση δε µε την τρίτη µέτρηση ως επιπλέον σηµαντικοί 

παράγοντες εµφανίζονται οι επιδόσεις στις δοκιµασίες ανάγνωσης λέξεων και 

ψευδολέξεων του TORP και ταχείας κατονοµασίας αριθµών.  

 Από τα αποτελέσµατα της ανάλυσης ιεραρχικής παλινδρόµησης για τα 

κορίτσια (πίνακας 13), παρατηρήθηκε ότι η συµβολή της δοκιµασίας Σχέδια µε 

Κύβους σε συνάρτηση µε το επίπεδο της τάξης στη δοκιµασία της ορθογραφίας είναι 

περίπου όµοια µε αυτή της 1ης και της 3ης µέτρησης, εξηγώντας το 4% της συνολικής 

διακύµανσης της εξαρτηµένης µεταβλητής. Σχεδόν ταυτόσηµη µε τη συµβολή τους 

κατά την πρώτη και τρίτη µέτρηση φαίνεται επίσης η συµβολή και των υπολοίπων 

οµάδων µεταβλητών.  

 Οι εν λόγω διαφορές µεταξύ των δύο φύλων στο περίγραµµα της 

προβλεπτικής σχέσης µεταξύ αναγνωστικών δεξιοτήτων και ορθογραφικής 

ικανότητας, θα µπορούσαν πάντως να οφείλονται, τουλάχιστον εν µέρει στην 

ελαφρώς υψηλότερη (αν και µη στατιστικά σηµαντική: p = .12) επίδοση της οµάδας 

των κοριτσιών (z = ,05±1,0) στη δοκιµασία αναγνωστικής κατανόησης από τα αγόρια 

(z = -,06±1,0). 

 Σε επίπεδο επιµέρους µετρήσεων, εκείνες που σχετίζονται συστηµατικά µε 

την επίδοση στη δοκιµασία της ορθογραφίας, όπως φαίνεται από τη µελέτη των 

δεικτών µερικής συσχέτισης στον Πίνακα 14, είναι η επίδοση στη δοκιµασία 

ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων του TORP και η επίδοση στην ταχεία ανάγνωση 

των λέξεων.  
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Πίνακας 12. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µεταξύ πρώτης 

και τρίτης µέτρησης για τα αγόρια  

 Ορθογραφία (Τρίτη µέτρηση) 

 

Πρώτη µέτρηση: 

Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης 
t 

p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

RAN χρόνος ,121 2,860 ,005 ,095 

TORP-6 ,145 3,014 ,003 ,100 

TORP-5 ,157 3,386 ,001 ,113 

Ταχεία ανάγνωση λέξεων ,608 10,280 ,000 ,342 

ΤΟRP-13 ,168 3,699 ,000 ,123 

 

Πίνακας 13. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα κορίτσια 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη ,039 ,046 6,342 2,263 ,002 

RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-III ,201 ,170 18,792 3,260 ,000 

TORP-6, Ταχεία 
ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,468 ,266 66,137 2,258 ,000 

TORP-5, Ταχεία 
ανάγνωση λέξεων ,636 ,166 60,541 2,256 ,000 

TORP-13 ,635 ,000 ,156 1,255 ,693 

 



 79

Πίνακας 14. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µεταξύ πρώτης 

και τρίτης µέτρησης για τα κορίτσια  

 Ορθογραφία (Τρίτη µέτρηση) 

 

Πρώτη µέτρηση: 

Συντελεστής 
Beta 

∆είκτης t p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

ΤORP-6 ,194 4,012 ,000 ,149 

TORP-5 ,184 3,650 ,000 ,135 

Ταχεία ανάγνωση λέξεων ,581 9,369 ,000 ,347 

 

 Αντίθετα, δεν φαίνεται να έχει ουσιαστική προβλεπτική αξία οποιαδήποτε 

από τις επιµέρους µετρήσεις γλωσσικών ικανοτήτων (PPVT, Λεξιλόγιο του WISC-

III, και ταχεία κατονοµασία αριθµών) αν και ως οµάδα αλληλοσχετιζόµενων 

µεταβλητών προβλέπουν ένα σηµαντικό ποσοστό της διακύµανσης των ατοµικών 

βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας, όπως φαίνεται στον πίνακα 13. Αυτό 

το συµπέρασµα υποστηρίζεται από τα αποτελέσµατα µιας ακόµα ιεραρχικής 

ανάλυσης παλινδρόµησης στην οποία η οµάδα των "γλωσσικών" µεταβλητών 

εισήχθη τελευταία στο µοντέλο. Τα αποτελέσµατα αυτών των αναλύσεων 

καταδεικνύουν ότι η «ξεχωριστή» συνεισφορά των γλωσσικών µετρήσεων στις 

επιδόσεις στην ορθογραφία πέραν των υπολοίπων µεταβλητών είναι της τάξης του 

1% και στα δύο φύλα.  

 Τέλος επιχειρήσαµε να προσδιορίσουµε τη σχετική προβλεπτική αξία 

δεξιοτήτων που σχετίζονται πρωταρχικά µε την ανάγνωση λέξεων και δεξιοτήτων 

που σχετίζονται κατά κύριο λόγο µε την ανάγνωση ψευδολέξεων. Για το σκοπό αυτό 

πραγµατοποιήσαµε τέσσερις επιπλέον αναλύσεις ιεραρχικής πολλαπλής 
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παλινδρόµησης (δύο για κάθε φύλο). Στις δύο από αυτές εισήχθησαν οι µεταβλητές 

που σχετίζονται µε δοκιµασίες ανάγνωσης ψευδολέξεων (TORP-6 και Ταχεία 

ανάγνωση ψευδολέξεων) στο προτελευταίο βήµα της ανάλυσης, ενώ οι µεταβλητές οι 

σχετιζόµενες µε δοκιµασίες ανάγνωσης λέξεων εισήχθησαν στο τελευταίο βήµα 

(TORP-5 και Ταχεία ανάγνωση λέξεων).  

Πίνακας 15. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία Ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα αγόρια: 

Εισαγωγή στο µοντέλο µετρήσεων ανάγνωσης ψευδολέξεων πριν από µετρήσεις 

ανάγνωσης λέξεων 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο µoντέλο 

Adj. 
R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, Τάξη, 
RAN, PPVT, Λεξιλόγιο 
WISC-III,TORP-13 

,327 ,343 21,060 6,242 ,0001 

TORP-6, 

Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,560 ,231 64,982 2,240 ,0001 

TORP-5,  

Ταχεία ανάγνωση λέξεων 
,722 ,160 71,267 2,238 ,0001 

 

Τα αποτελέσµατα, που παρατίθενται στους πίνακες 15 και 16, δείχνουν ότι 

δεξιότητες που σχετίζονται πρωταρχικά µε την ανάγνωση λέξεων προβλέπουν ένα 

ιδιαίτερα σηµαντικό ποσοστό της συνολικής διακύµανσης των βαθµολογιών στη 

δοκιµασία της ορθογραφίας πέραν της όποιας συνεισφοράς των υπολοίπων 

µεταβλητών, συµπεριλαµβανοµένων και εκείνων που αφορούν την ανάγνωση 

ψευδολέξεων (16 και 15% για αγόρια και κορίτσια, αντίστοιχα).  
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Πίνακας 16. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία Ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα κορίτσια: 

Εισαγωγή στο µοντέλο µετρήσεων ανάγνωσης ψευδολέξεων πριν από µετρήσεις 

ανάγνωσης λέξεων 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο Adj. R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη, RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-
III,TORP-13 

,217 ,235 13,354 2,261 ,0001 

TORP-6, 

Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,485 ,266 68,858 2,259 ,0001 

TORP-5, 

Ταχεία ανάγνωση 
λέξεων 

,641 ,154 57,009 2,257 ,0001 

 

Αντίθετα η προβλεπτική συµβολή µετρήσεων ανάγνωσης ψευδολέξεων στην 

ορθογραφική ικανότητα φαίνεται να είναι στατιστικά σηµαντική µεν, µικρή όµως, 

όπως φαίνεται από τα αποτελέσµατα που παρατίθενται στους πίνακες 17 και 18. 

Συγκεκριµένα η συνεισφορά µετρήσεων ανάγνωσης ψευδολέξεων στη διαµόρφωση 

των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας ένα έτος αργότερα ήταν 

της τάξης του 1,5 και 3% για αγόρια και κορίτσια αντίστοιχα.  
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Πίνακας 17. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα αγόρια: 

Εισαγωγή στο µοντέλο µετρήσεων ανάγνωσης λέξεων πριν από µετρήσεις 

ανάγνωσης ψευδολέξεων. 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο Adj. R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη, RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-
III,TORP-13 

,327 ,343 21,060 6,242 ,0001 

TORP-5,  

Ταχεία ανάγνωση 
λέξεων 

,709 ,375 159,546 2,240 ,0001 

TORP-6, 

Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,722 ,015 6,904 2,238 ,001 

 

Πίνακας 18. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία ορθογραφίας στην τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση για τα κορίτσια: 

Εισαγωγή στο µοντέλο µετρήσεων ανάγνωσης λέξεων πριν από µετρήσεις 

ανάγνωσης ψευδολέξεων. 

Μεταβλητές που 
εισήχθησαν στο 
µoντέλο Adj. R2 

R2 
Change 

Μεταβολή 
συντελεστή F

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

Σχέδια µε Κύβους, 
Τάξη, RAN, PPVT, 
Λεξιλόγιο WISC-
III,TORP-13 

,217 ,235 13,354 6,261 ,0001 

TORP-5,  

Ταχεία ανάγνωση 
,612 ,389 134,082 2,259 ,0001 
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λέξεων 

TORP-6, 

Ταχεία ανάγνωση 
ψευδολέξεων 

,641 ,030 11,104 2,257 ,0001 

 

Συζήτηση 
 
 Η παρούσα έρευνα είχε δύο στόχους. Πρώτον, τη µελέτη του ρυθµού 

ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας στις µεσαίες τάξεις του ∆ηµοτικού 

(διαχρονική διερεύνηση). ∆εύτερον, τη διερεύνηση γνωσιακών, γλωσσικών, και 

αναγνωστικών παραγόντων που συµβάλλουν στη διαµόρφωση των ατοµικών 

επιδόσεων των µαθητών στη δοκιµασία της ορθογραφίας σε κάθε µέτρηση. 

 Αναφορικά µε τον πρώτο στόχο, το κύριο εύρηµα της µελέτης ήταν ότι ο 

ρυθµός ανάπτυξης της ορθογραφικής ικανότητας διαφοροποιείται από τάξη σε τάξη. 

Μεγαλύτερο ρυθµό βελτίωσης της ορθογραφικής ικανότητας σηµείωσαν οι µαθητές 

που κατά την 1η µέτρηση φοιτούσαν στη Β΄ τάξη, ενώ οριακή διαφορά 

παρατηρήθηκε µεταξύ των τάξεων Β΄-∆΄. Επίσης, βρέθηκε ότι τα κορίτσια 

σηµείωσαν συνολικά καλύτερη επίδοση από τα αγόρια και στις τρεις µετρήσεις αλλά 

ελαφρά ταχύτερο ρυθµό ανάπτυξης από τα αγόρια. Σε συµφωνία µε τα ευρήµατά µας 

είναι και αυτά του Κοtoula (2004), ο οποίος θέλησε να µελετήσει τις διαφορές 

επίδοσης των παιδιών µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες σε διάφορες δοκιµασίες 

φωνολογικής ενηµερότητας, µεταξύ των οποίων και η ορθογραφία. Τα 

συµπεράσµατα τα οποία προέκυψαν από τη µελέτη του ήταν ότι η ορθογραφική 

ικανότητα µεταβάλλεται από τάξη σε τάξη και για τις δύο οµάδες παιδιών, ενώ 
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µεγαλύτερο ρυθµό βελτίωσης παρουσίασαν οι µαθητές και των δύο οµάδων όταν 

φοιτούσαν στη Β΄ τάξη (Kotoulas, 2004).  

Από πολυάριθµες έρευνες είναι γνωστό ότι η απόκτηση της ορθογραφικής 

ικανότητας περνά από µία συγκεκριµένη ακολουθία σταδίων η οποία είναι ίδια για 

όλα τα παιδιά, αν και σηµειώνονται, όπως είναι φυσικό, διαφορές στο οικογενειακό 

και εκπαιδευτικό τους περιβάλλον. Όµως, παρά το γεγονός ότι η ανάπτυξη της 

ορθογραφικής ικανότητας είναι ίδια για όλους, ο ρυθµός µε τον οποίο επιτελείται 

αυτή διαφέρει από παιδί σε παιδί. Μάλιστα κάποια παιδιά δε φτάνουν ποτέ στα 

ανώτερα στάδια (Moats, 1995). Τα περισσότερα παιδιά, της προσχολικής ηλικίας, 

ξεκινούν αυθόρµητα να πειραµατίζονται µε το γράψιµο. Στο αρχικό αυτό στάδιο, το 

οποίο ονοµάζεται «προεπικοινωνιακό» δε γνωρίζουν ότι τα γράµµατα αναπαριστούν 

προφορικούς ήχους, αν και µπορεί να γνωρίζουν τα ονόµατα κάποιων γραµµάτων και 

να αναγνωρίζουν κάποια από αυτά όταν τα βλέπουν γραµµένα. Φυσικά, σε αυτή την 

ηλικία δεν γνωρίζουν ότι όταν τα γράµµατα συνδυάζονται σχηµατίζουν λέξεις και ότι 

τα κενά που βλέπουν είναι κενά µεταξύ λέξεων. Αντίθετα, πιστεύουν ότι η γραπτή 

µορφή των λέξεων αντικατοπτρίζει το νόηµά τους (Treiman & Bourassa, 2000). 

Προσπαθώντας να µιµηθούν το γράψιµο των ενηλίκων, η γραφή τους πηγαίνει από 

τα αριστερά προς τα δεξιά, αλλά συχνά πηγαίνει και προς τα πάνω ή προς τα κάτω 

και περιλαµβάνει γράµµατα, αριθµούς ή αυτοσχέδια σύµβολα. Την ώρα που γράφουν 

συνήθως προσδίδουν νόηµα στη γραφή τους και τη διαβάζουν. Το νόηµα αυτό, όµως, 

µετά από λίγο ξεχνιέται (Moats, 1995).  

Στη συνέχεια, αφού τα παιδιά γνωρίσουν τα γράµµατα του αλφαβήτου 

κατανοούν ότι κάθε γράµµα αναπαριστά κι έναν ήχο της προφορικής οµιλίας 
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(Treiman & Bourassa, 2000). Στο στάδιο αυτό, που ονοµάζεται «ηµιφωνητικό» 

χρησιµοποιούν λίγα γράµµατα, κυρίως σύµφωνα, που πολλές φορές 

αντιπροσωπεύουν µία ολόκληρη συλλαβή ή λέξη. Συνήθως, στο στάδιο αυτό, τα 

παιδιά δε µπορούν να αναγνωρίσουν φωνήµατα µέσα στις λέξεις και πολλές φορές 

αναπαριστούν µόνο τον πρώτο και τον τελευταίο φθόγγο µίας αυτής (π.χ ΒΚ της 

λέξης bike) (Moats, 1995).  

Με την απόκτηση περισσότερης εµπειρίας, και µε την είσοδο τους στο 

σχολείο όπου διδάσκονται συστηµατικά πώς να γράφουν και να διαβάζουν, τα παιδιά 

µαθαίνουν να αναπαριστούν όλα τα φωνήµατα των λέξεων. Τώρα είναι σε θέση να 

χρησιµοποιούν στρατηγικές από τη γνώση των ονοµάτων των γραµµάτων και των 

αντιστοιχιών µε ήχους. Τα παιδιά που έχουν κατακτήσει το στάδιο αυτό, το οποίο 

ονοµάζεται «φωνητικό» µπορούν να ξαναδιαβάσουν αυτά που γράφουν, ενώ 

παράλληλα και επεκτείνουν συνεχώς το λεξιλόγιο που µπορούν να διαβάσουν. Στο 

στάδιο έχουν την ικανότητα να αντιπροσωπεύουν κάθε φώνηµα της λέξης µε ένα 

γράφηµα, η γραφή τους δηλαδή είναι φωνολογικά σωστή, δεν είναι, όµως, ακόµα σε 

θέση να επιλέξουν το συγκεκριµένο γράφηµα που απαιτείται από την 

ορθογραφηµένη αναπαράσταση της λέξης (Moats, 1995).  

Η συνεχής και εκτεταµένη έκθεση των παιδιών στο γραπτό λόγο και τη 

σιωπηρή ανάγνωση τους βοηθά να καταλάβουν ότι οι περισσότεροι ήχοι 

αποτελούνται από συνδυασµούς γραµµάτων. Στο στάδιο αυτό της «µεταβατικής 

ορθογραφίας» αρχίζουν σιγά -σιγά να χρησιµοποιούν στοιχεία ορθογραφίας, για 

παράδειγµα στις καταλήξεις των λέξεων. Η γνώση, όµως, του ορθογραφικού 

συστήµατος δεν θεωρείται ακόµα πλήρως ανεπτυγµένη (Moats, 1995).  
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Το τελευταίο στάδιο της ορθογραφικής ικανότητας είναι αυτό της 

«µορφοφωνηµικής ορθογραφίας». Τα παιδιά µαθαίνουν τους τρόπους µε τους 

οποίους το νόηµα σε συνδυασµό µε τις αντιστοιχίες γραφηµάτων-φωνηµάτων 

επηρεάζουν την ορθογραφία. Σιγά- σιγά αποκτούν πλήρη γνώση του ορθογραφικού 

συστήµατος µαθαίνοντας τους ορθογραφικούς κανόνες, τις καταλήξεις που µπαίνουν 

στο τέλος της λέξης, τις οµόηχες λέξεις και τις προθέσεις, ενώ συγχρόνως 

ενστερνίζονται τις µορφολογικές πληροφορίες και τις οµαδοποιήσεις των ήχων 

(Moats, 1995. Treiman & Bourassa, 2000). 

Η επίδοση του παιδιού στην ορθογραφία και η ποιότητα των λαθών του είναι 

τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται για την κατάταξη του σε κάθε ένα από αυτά τα 

στάδια. Ωστόσο, η συνεχής και εκτεταµένη έκθεση των παιδιών στο γραπτό λόγο και 

η καλλιέργεια γραµµατικών, συντακτικών και άλλων µεταγνωστικών ικανοτήτων 

µέσα από τη συστηµατική εκπαίδευση τους επιτρέπουν να κατακτούν ευκολότερα τα 

ανώτερα στάδια της ορθογραφίας (Moats, 1995).  

 Αναφορικά δε µε το δεύτερο στόχο, µεγαλύτερη βαρύτητα ίσως φέρουν τα 

αποτελέσµατα από την ανάλυση των διαχρονικών δεδοµένων, µε την οποία 

εξετάσαµε το βαθµό στον οποίο επιµέρους γνωσιακές, γλωσσικές και αναγνωστικές 

δεξιότητες επηρεάζουν τις επιδόσεις των µαθητών στην ορθογραφία ένα χρόνο 

αργότερα. Συµπερασµατικά, οι δεξιότητες που φαίνεται να συµβάλουν διαχρονικά 

στην ορθογραφική ικανότητα στις µεσαίες τάξεις του ∆ηµοτικού αφορούν κυρίως 

την αποκωδικοποίηση αλλά και την ικανότητα αναγνώρισης λέξεων. Τόσο για τα 

αγόρια όσο και για τα κορίτσια, οι δοκιµασίες ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων 

του TORP αλλά και η δοκιµασία ταχείας ανάγνωσης λέξεων, αν και 
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αλληλοσχετιζόµενες, συνεισφέρουν κάθε µία ανεξάρτητα από την άλλη στη 

διαµόρφωση των ατοµικών βαθµολογιών στη δοκιµασία της ορθογραφίας. Στο βαθµό 

που η αποκωδικοποίηση και φωνολογική επίγνωση σχετίζονται στενά, το εύρηµα 

αυτό συµφωνεί µε εκείνο των Νikolopoulos και συν. (2006), oι οποίοι έδειξαν ότι η 

φωνολογική ενηµερότητα (µαζί µε το ρυθµό οµιλίας) αποτελούν σηµαντικούς 

παράγοντες πρόβλεψης της ορθογραφικής ικανότητας, ακόµα και όταν ελεγχθεί η 

επίδραση των ορθογραφικών ικανοτήτων που αποκτήθηκαν σε προγενέστερο χρόνο. 

Θα πρέπει να σηµειωθεί πάντως ότι στην εν λόγω έρευνα µεγαλύτερη συνάφεια µε 

την ορθογραφία ικανότητα φάνηκε να έχει η επίδοση σε µία δοκιµασία ταχείας 

ανάγνωσης λέξεων (ταχύτητα ανάγνωσης), και µόνο όταν η διακύµανση των 

ατοµικών επιδόσεων στην εν λόγω δοκιµασία παραλείφθηκε από το µοντέλο έγινε 

δυνατό να αναδειχθεί η σχέση µεταξύ ορθογραφίας και φωνολογικής επίγνωσης. Στο 

ίδιο συµπέρασµα καταλήγουν και οι έρευνες των Caravola και συν. (Caravolas et al., 

2001, 2005). Παρόµοιες έρευνες, τα ευρήµατα των οποίων βρίσκονται σε άµεση 

συνάφεια µε τα δικά µας είναι αυτές των Malmquist (1969), Rohr (1978), Van 

Dongen (1984), Mommers (1987) και Aarnoutse (2001), οι οποίοι βρήκαν ότι η 

ικανότητα αποκωδικοποίησης και η ορθογραφία στην Α΄ τάξη αποτελούν τους 

καλύτερους παράγοντες πρόβλεψης της επίδοσης των παιδιών στις µεταγενέστερες 

τάξεις. 

 Πιο συγκεκριµένα, ο Malmquist (1969) διεξήγαγε µία διαχρονική µελέτη µε 

δείγµα 230 παιδιών της Α΄, Β΄, και Γ΄ δηµοτικού στη Σουηδία, θέλοντας να 

µελετήσει αν η ικανότητα της αποκωδικοποίησης και η ορθογραφία αποτελούν 

δεξιότητες που µπορούν να διαχωριστούν στο τέλος της Α΄ τάξης και αν αυτές έχουν 
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διαχρονική προβλεπτική αξία στην επίδοση των παιδιών ένα χρόνο αργότερα. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς του έδειξαν ότι τα τεστ φωνολογικής ενηµερότητας που 

χορηγήθηκαν στη µέση της σχολικής χρονιάς στα παιδιά της Α΄ τάξης προέβλεπαν 

την επίδοση τους αρκετά καλά στο τέλος της χρονιάς. Αναλυτικά, η διακύµανση των 

µεταβλητών για την ικανότητα αποκωδικοποίησης και την ορθογραφία στο τέλος της 

Α΄ τάξης ήταν 52% και 42% αντίστοιχα. Τα τεστ που χορηγήθηκαν για τη µέτρηση 

αυτών των ικανοτήτων στο τέλος της Α΄ τάξης εξηγούσαν τη διακύµανση αυτών των 

µεταβλητών στο τέλος της Β΄ τάξης σε ποσοστό 69% και 49% αντίστοιχα, ενώ στο 

τέλος της Γ΄ τάξης σε ποσοστό 60% και 42%. Την ίδια ακριβώς µελέτη 

πραγµατοποίησαν µερικά χρόνια αργότερα οι Van Dongen (1984) και Μommers 

(1987) καταλήγοντας στα συµπεράσµατα ότι η ικανότητα αποκωδικοποίησης και η 

ορθογραφία αποτελούν ξεχωριστές ικανότητες στο τέλος της Α΄ τάξης και ότι 

µπορούν να προβλεφθούν µε ακρίβεια µε βάση προγενέστερες µετρήσεις. 

Παράλληλα, ο Rohr (1978) εξέτασε την προβλεπτική αξία της ανάγνωσης και της 

ορθογραφίας 180 παιδιών στην Γερµανία, ενώ αυτά φοιτούσαν στο τέλος της Α΄ και 

Β΄ τάξης. Χρησιµοποιώντας µεταβλητές που σχετίζονται µε γλωσσικές και γνωστικές 

ικανότητες, βρήκε ότι το 64,5% της διακύµανσης των αναγνωστικών και 

ορθογραφικών ικανοτήτων των παιδιών µπορούσαν να προβλεφθούν από το τέλος 

της Α΄ τάξης, ενώ τέλος της Β΄ τάξης, 64% και 63% της διακύµανσης αυτών των 

ικανοτήτων µπορούσαν να προβλεφθούν από τις επιδόσεις τους σε αυτές στην Α΄ 

τάξη.   

Ωστόσο, το εύρηµα µας σχετικά µε την προβλεπτική αξία της ικανότητας 

αυτοµατοποιηµένης αναγνώρισης λέξεων (RAN) δεν επιβεβαιώνεται από άλλες 
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έρευνες. Η έρευνα των Nikolopoulos και συν. (2006) δείχνει ότι η ταχύτητα οµιλίας 

(speech rate) και όχι η αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση λέξεων είναι αυτή που 

προβλέπει την ορθογραφική ικανότητα, γεγονός που υποδεικνύει την ανάγκη 

περαιτέρω διερεύνησης της συµβολής αυτού του παράγοντα στην ορθογραφία.  

Ίσως η πλέον συµβατή µε το σύνολο των επιµέρους αναλύσεων ερµηνεία, 

είναι ότι η δεξιότητα εκείνη µε την µεγαλύτερη προβλεπτική αφορά την ικανότητα 

αυτοµατοποιηµένης αναγνώρισης λέξεων. Στο συµπέρασµα αυτό συγκλίνουν τα 

παρακάτω: (α) θεωρητικά από τις τρεις δοκιµασίες ανάγνωσης που αναφέρθηκαν πιο 

πάνω η δοκιµασία ταχείας αναγνώρισης λέξεων απαιτεί σε µεγαλύτερο βαθµό αυτή 

την ικανότητα, λόγω τόσο της φύσης των λέξεων/ερεθισµάτων, όσο και της πίεσης 

χρόνου που εµπεριέχει. Στο σύνολο δε του δείγµατος η εν λόγω δοκιµασία εµφανίζει 

το µεγαλύτερο δείκτη µερικής συσχέτισης µε τη δοκιµασία της ορθογραφίας (,347-

,342 σε σχέση µε ,149-,100 για τη δοκιµασία TORP-6 και ,135-,113 για τη δοκιµασία 

TORP-5, αντίστοιχα). (β) Ως οµάδα, οι δοκιµασίες ανάγνωσης λέξεων συνεισφέρουν 

σηµαντικό ποσοστό προβλεπτικής διακύµανσης στη δοκιµασία της ορθογραφίας 

(18% για τα αγόρια και 17% για τα κορίτσια) πέραν του ποσοστού της διακύµανσης 

που συνεισφέρουν οι υπόλοιπες δοκιµασίες, συµπεριλαµβανοµένων και των 

δοκιµασιών ανάγνωσης ψευδολέξεων. Αντίθετα, (γ) οι δοκιµασίες ανάγνωσης 

ψευδολέξεων σχετίζονται µε αµελητέο ποσοστό προβλεπτικής διακύµανσης στη 

βαθµολογία της ορθογραφικής δοκιµασίας πέραν της διακύµανσης την οποία 

συνεισέφεραν οι υπόλοιπες δοκιµασίες της µελέτης συµπεριλαµβανοµένων και των 

δοκιµασιών ανάγνωσης λέξεων (1,5% για τα αγόρια και 3% για τα κορίτσια). 
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 Σύµφωνα µε το παραπάνω µοντέλο, δοκιµασίες ανάγνωσης που απαιτούν 

αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση λέξεων στηρίζονται πρωταρχικά σε ευχερείς 

διεργασίες µάθησης, παγίωσης και εκ των υστέρων ανάσυρσης µνηµονικών 

αναπαραστάσεων γραφηµικών αναπαραστάσεων σε επίπεδο λέξης. Οι ίδιες 

διεργασίες στηρίζουν σε µεγάλο βαθµό και την ικανότητα ορθογραφηµένης 

αναπαραγωγής λέξεων. Η µόνη ίσως διαφορά µεταξύ δοκιµασιών ανάγνωσης λέξεων 

και ορθογραφίας είναι ότι στις πρώτες αρκεί η αυτόµατη πρόσβαση σε 

αποθηκευµένες γραφηµικές αναπαραστάσεις λέξεων µε τις οποίες έχει έρθει σε 

επαφή το άτοµο στη διάρκεια της αναγνωστικής του εµπειρίας, ενώ στη δεύτερη 

απαιτείται εµπρόθετη και στρατηγικά κατευθυνόµενη προσπάθεια ανάσυρσης µιας 

ολοκληρωµένης γραφηµικής αναπαράστασης µε σκοπό την κινητική αναπαραγωγή 

της. 

Στα ίδια συµπεράσµατα µε τα δικά µας σχετικά µε τη συνεισφορά της 

αναγνώρισης λέξεων στην ορθογραφία καταλήγει και η έρευνα των Berninger και 

συν. (2002). Στην έρευνά τους η συσχέτιση µεταξύ της αναγνώρισης λέξεων και της 

ορθογραφίας βρέθηκε ότι ήταν ,88 για τα παιδιά και ,92 για τους ενήλικες. 

Συγκεκριµένα, υποστήριξαν ότι η ικανότητα ορθής ανάγνωσης των λέξεων µπορεί να 

διευκολύνει τη σωστή γραφή τους (ορθογραφία), καθώς ενισχύει την πιθανότητα του 

παιδιού να αναπαραστήσει σωστά στη µνήµη την µορφή των γραµµάτων, ενώ 

παράλληλα του δίνεται η δυνατότητα να ανακαλύψει τρόπους για την αυτόµατη 

ανάσυρσή τους από αυτή. Παράλληλα, ισχυρίστηκαν ότι η ικανότητα ορθής 

ανάγνωσης των λέξεων διευκολύνει την δηµιουργία ακριβών αναπαραστάσεων 

συγκεκριµένων λέξεων στη µακροπρόθεσµη µνήµη, οι οποίες µπορούν να 
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ανασυρθούν από αυτή κατά την διαδικασία της ορθογραφίας, αυξάνοντας έτσι την 

πιθανότητα της ορθής γραφής των λέξεων ιδιαίτερα εκείνων µε σιωπηρά γράµµατα 

(silent letters) ή µε αλλαγές στις γραφοφωνηµικές αντιστοιχίες που χρειάζεται να 

µαθευτούν για µερικές λέξεις. Στα ίδια συµπεράσµατα καταλήγει και η προγενέστερη 

έρευνα της Berninger και συν. (Berninger et al., 1998). 

Από τα παραπάνω αντιλαµβανόµαστε ότι για την παραγωγή της 

ορθογραφηµένης γραφής επιτελούνται µία σειρά από γνωστικές διεργασίες, τη φύση 

των οποίων προσπάθησαν να εξηγήσουν διάφορες θεωρίες. Μία από αυτές είναι η 

θεωρία της διπλής οδού (Dual- Route Theory). Σύµφωνα µε αυτήν η ορθογραφία 

διεκπεραιώνεται µέσα από δύο κανάλια επεξεργασίας, που βρίσκονται σε 

διαφορετικές περιοχές του νευρικού συστήµατος. Μέσα σε αυτά είναι αποθηκευµένες 

οι διάφορες πληροφορίες για κάθε λέξη. Για παράδειγµα οι πληροφορίες για την 

ακουστική δοµή της λέξης αποθηκεύεται στη φωνολογική περιοχή, ενώ οι 

πληροφορίες για τα γράµµατα ή τις γραπτές λέξεις αποθηκεύονται στην οπτική-

ορθογραφική περιοχή. Συνεπώς για τη γραφή των λέξεων ενεργοποιούνται δύο 

ανεξάρτητοι οδοί: η φωνολογική οδός και η οπτικο-ορθογραφική, οι οποίες φαίνεται 

ότι αλληλεπιδρούν (Moats, 1995). 

Στη φωνολογική οδό αποθηκεύονται λέξεις που η αποµνηµόνευσή τους έγινε 

µε βάση την οµιλία και την προφορική δοµή τους, ενώ η οπτικο-ορθογραφική 

περιοχή αποτελεί το χώρο αποθήκευσης των λέξεων, η ορθογραφία των οποίων έχει 

συγκρατηθεί στη µνήµη. Με τη βοήθεια της λεκτικής εργαζόµενης µνήµης οι λέξεις 

αναλύονται σε προφορικούς ήχους και γίνονται οι αντιστοιχήσεις ανάµεσα στα 

γραφήµατα και τα φωνήµατα του προφορικού λόγου. Η φωνολογική περιοχή 
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επιτρέπει τη γραφή των λέξεων που δεν είναι γνωστές και εποµένως δεν µπορούν να 

ανασυρθούν από την οπτικο-ορθογραφική περιοχή. Εποµένως, η γραφή µίας 

άγνωστης λέξης γίνεται µέσω της φωνολογικής οδού, καθώς αυτή έχει πρόσβαση 

στις ορθογραφικές πληροφορίες, ενώ παράλληλά οι φωνολογικές εικόνες που 

σχηµατίζονται σε αυτή την περιοχή επηρεάζονται από τις υπάρχουσες ορθογραφικές 

πληροφορίες (Moats, 1995). 

Όπως και η θεωρία της διπλής οδού, έτσι και τα Συνδετικά Μοντέλα 

(Connectionist models) θεωρούν ότι υπάρχουν ξεχωριστά νευρολογικά συστήµατα, 

στα οποία γίνεται η αποθήκευση και η ανάσυρση των φωνολογικών, ορθογραφικών 

και σηµασιολογικών πληροφοριών. Σύµφωνα µε αυτά τα µοντέλα η µάθηση της 

γλώσσας εξαρτάται από τη σχέση γεγονότων και φαινοµένων. Η γραφή κάποιας 

λέξης ενεργοποιεί στη µνήµη τη σχετική γνώση γύρω από αυτή και µε αυτό τον 

τρόπο αλληλεπιδρούν µεταξύ τους οι διάφορες πτυχές αυτής της γνώσης (Moats, 

1995).  

Στην ουσία, τα συνδετικά µοντέλα θεωρούν ότι η ορθογραφηµένη γραφή 

διεκπεραιώνεται µέσω ξεχωριστών οδών, στις οποίες έχουν αναπτυχθεί νευρικές 

συνδέσεις. Η κάθε οδός είναι πολύ σηµαντική για την ανάπτυξη και τη χρήση της 

άλλης. Η ανάκληση µίας πληροφορίας είναι ανάλογη µε τη δύναµη των συνδέσεων, 

δηλαδή όσο πιο δυνατές είναι αυτές τόσο πιο εύκολα ανακαλούνται οι πληροφορίες. 

Οι λέξεις που εµφανίζονται συχνότερα στο γραπτό λόγο ανακαλούνται ευκολότερα, 

και αυτό γιατί οι συνδέσεις ενδυναµώνονται µε τη συχνή έκθεση σε αντίστοιχα 

ερεθίσµατα, αλλά και µε τη διδασκαλία των κανόνων που διέπουν την ορθογραφία. 

Επιπρόσθετα, αξίζει να αναφερθεί ότι τα συνδετικά µοντέλα αποδίδουν τις ατοµικές 
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διαφορές στην ορθογραφία στη δύναµη των εικόνων στη φωνολογική οδό και στην 

πληρότητά τους στην ορθογραφική οδό (Μoats, 1995, Treiman, 1993). 

Θα µπορούσε να υποστηρίξει κανείς ότι η ορθογραφηµένη γραφή, αποτελεί 

καθοριστικό παράγοντα σχολικής επιτυχίας, µιας και η εκπαίδευση στηρίζεται σε 

µεγάλο βαθµό σε αυτή, και εποµένως επιδρά και στη µετέπειτα κοινωνική ένταξη του 

ατόµου. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί διχάζονται σχετικά µε το αν η διδασκαλία της 

ορθογραφίας πρέπει να στηρίζεται σε φυσικές µεθόδους µάθησης (natural learning) ή 

αν αντίθετα θα πρέπει να στηρίζεται στις παραδοσιακές µεθόδους (σαφής και 

συστηµατική µάθηση µέσω ξεκάθαρων κανόνων και οδηγιών). Οι διαφορά αυτών 

των δύο έγκειται στο ότι οι πρώτες θεωρούν ότι η ορθογραφία αποτελεί µία 

διαδικασία που µπορεί να κατακτηθεί χωρίς τη χρήση σαφών οδηγιών, όπου ο 

εκπαιδευτικός επιδεικνύει τη σωστή γραφή των λέξεων στην τάξη και παρέχει στα 

παιδιά πληθώρα ευκαιριών να βελτιώσουν την ορθογραφία τους. Ωστόσο, οι 

υποστηρικτές των παραδοσιακών µεθόδων υποστηρίζουν ότι η παραπάνω µέθοδος 

δεν είναι τόσο αποτελεσµατική για να αποκτήσουν τα παιδιά τις γνωστικές και 

µεταγνωστικές στρατηγικές που απαιτούνται για να γίνουν καλοί ορθογράφοι 

(Graham, 2000). 

Πολυάριθµες έρευνες, ωστόσο, υπογραµµίζουν ότι µέσω της φυσικής 

µεθόδου µάθησης τα παιδιά µπορούν να µάθουν να γράφουν ορθά χωρίς τη χρήση 

οδηγιών. Oι οπαδοί αυτής της άποψης υποστήριξαν ότι η φυσική µέθοδος θα πρέπει 

να αντικαταστήσει την παραδοσιακή διδασκαλία και χρησιµοποίησαν δύο 

προσεγγίσεις για να στηρίξουν την υπόθεσή τους. Πρώτον, εξέτασαν εάν τα παιδιά 

µπορούν να µάθουν να γράφουν σωστά λέξεις τις οποίες δεν είχαν διδαχθεί. 
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Βασισµένος σε αυτή τη µέθοδο, ο Morris (1995) διεξήγαγε µία έρευνα σε µαθητές Γ΄ 

και Ε΄ δηµοτικού και βρήκε ότι έγραφαν ορθά 40-50% νέων λέξεων οι οποίες 

διδάσκονταν στην αµέσως επόµενη τάξη από αυτή που φοιτούσαν. Στα ίδια 

συµπεράσµατα κατέληξε και ο Manolakes (1975) ο οποίος εξέτασε µαθητές Β΄- Στ΄ 

τάξης (έγραφαν ορθά το 50-70% νέων λέξεων). Ωστόσο, θα πρέπει να αναφερθεί ότι 

όταν οι ίδιοι ερευνητές χώρισαν τα παιδιά σε οµάδες ανάλογα µε την επίδοσή τους 

στην ορθογραφία, βρήκαν ότι οι φτωχοί ορθογράφοι δεν µπορούσαν να γράψουν 

ορθά νέες λέξεις, εάν αυτές δεν διδάσκονταν πρώτα (Μorris, 1995). Είναι, όµως, 

σηµαντικό να σηµειωθεί ότι σε αυτές τις έρευνες τα παιδιά είχαν δεχτεί συστηµατική 

διδασκαλία στη δεξιότητα της ορθογραφίας και εποµένως δεν είναι βέβαιο ότι 

παρόµοια συµπεράσµατα θα προέκυπταν απουσία αυτής (Graham, 2000). 

H άλλη µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε για να αποδείξει την 

αποτελεσµατικότητα της φυσικής µεθόδου µάθησης βασίστηκε στο αν η εξέταση της 

ορθογραφικής ικανότητας των παιδιών βελτιώνεται όταν η συστηµατική διδασκαλία 

σταµατά. Ο Gilbert (1934) ήταν ένας από τους πρώτους που απέδειξε ότι αυτό ισχύει 

σε έρευνα που διεξήγαγε σε παιδιά στο τέλος της Στ΄ τάξης. Πιο συγκεκριµένα, τα 

αποτελέσµατα της µελέτης του έδειξαν ότι τα παιδιά αυτά στην Α΄ Γυµνασίου 

έγραφαν ορθά το 21% από µία λίστα 50 δύσκολων των λέξεων, ενώ στην Γ΄ Λυκείου 

µπορούσαν να γράψουν σωστά το 50% αυτών. Ωστόσο, δεν κατέληξαν στα ίδια 

συµπεράσµατα όλοι οι ερευνητές που προσπάθησαν να αποδείξουν την 

αποτελεσµατικότητα της φυσικής µεθόδου. Σε µία πιο πρόσφατη έρευνα ο Gerber 

(1986) απέδειξε ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες σηµειώνουν µικρότερη 

πρόοδο στην ορθογραφία όταν η διδασκαλία σταµατά. Αναλυτικότερα, βρήκε ότι 7 
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µήνες µετά το πέρας της επίσηµης διδασκαλίας της ορθογραφίας υπήρχε µικρή 

αλλαγή στον αριθµό των λέξεων που έγραφαν ορθά παιδιά Ε΄ και Στ΄ τάξης µε 

µαθησιακές δυσκολίες. Παρόλο που η ορθογραφική ικανότητα µερικών παιδιών 

βελτιώθηκε, αυτό δεν παρατηρήθηκε για όλους τους συµµετέχοντες. 

Τα στοιχεία αυτά οδηγούν στο συµπέρασµα ότι τα παιδιά µπορούν να 

γράφουν ορθά λέξεις προτού τις διδαχθούν και συνεχίζουν να βελτιώνουν την 

ορθογραφική τους ικανότητα ακόµα και όταν η επίσηµη διδασκαλία αυτής σταµατά. 

Ωστόσο, αυτό τείνει παρατηρείται σε παιδιά τα οποία παρουσιάζουν καλή επίδοση 

στη δοκιµασία της ορθογραφίας και όχι σε αυτά που παρουσιάζουν µαθησιακές 

δυσκολίες. 

Πρέπει, λοιπόν, οι φυσικές µέθοδοι µάθησης να αντικαταστήσουν τις 

παραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας της ορθογραφίας; Η απάντηση είναι όχι, καθώς 

το αντίθετο θεωρείται ριψοκίνδυνο για τους µαθητές που αντιµετωπίζουν δυσκολίες 

µάθησης. Ακόµα και οι εκπαιδευτικοί είναι διστακτικοί να στηριχθούν µονάχα σε 

φυσικές µεθόδους µάθησης της ορθογραφίας. Παρόλο που υποστηρίζουν ότι η 

ανάγνωση αποτελεί µία διαδικασία που µπορεί να αποκτηθεί φυσικά, χωρίς 

συστηµατική διδασκαλία, θεωρούν ότι δεν συµβαίνει το ίδιο µε την ορθογραφία. 

Ωστόσο, ο συνδυασµός των δύο αυτών µεθόδων θεωρείται ο πιο αποτελεσµατικός 

για την ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας, καθώς η καθεµία έχει µοναδική 

συνεισφορά στη δοκιµασία της ορθογραφίας (Graham, 2000).  
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Περιορισµοί της παρούσας µελέτης 
 
 Η παρούσα έρευνα παρουσιάζει αρκετούς περιορισµούς, που καθιστούν 

αναγκαία την προσεκτική ερµηνεία των αποτελεσµάτων. Πρωταρχικά, στην έρευνα 

έλαβαν µέρος µαθητές µόνο από 3 γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας (Κρήτη, 

Επτάνησα, Αττική) και για αυτό το λόγο θα πρέπει να είµαστε ιδιαίτερα προσεκτικοί 

σχετικά µε τη γενικευσιµότητα των αποτελεσµάτων στον πληθυσµό. Παράλληλα, αν 

και ο αριθµός του δείγµατος δεν ήταν µικρός, στη έρευνα συµπεριλήφθηκαν µόνο 

µαθητές που οι γονείς τους έδωσαν συγκατάθεση για την αξιολόγησή τους και δεν 

µπορούµε παρά να προβληµατιστούµε ως προς τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

ατόµων που επέλεξαν να απέχουν από την έρευνα. Ένας άλλος περιορισµός αφορά το 

είδος της δοκιµασίας που χρησιµοποιήθηκε για τη µέτρηση της ορθογραφικής 

ικανότητας. Παρά τα ικανοποιητικά ψυχοµετρικά χαρακτηριστικά της η δοκιµασία 

περιορίζεται στην αξιολόγηση της ικανότητας καθ' υπαγόρευσης γραφής 

µεµονωµένων λέξεων παραλείποντας την εκτίµηση της ικανότητας ορθής γραφής 

λέξεων σε κείµενο.  
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