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Περίληψη 
Η  έρευνα  στο  συγκεκριµένο  άρθρο  επικεντρώθηκε  στην  αναπτυξιακή  πορεία των  

παιδιών  µε  προβλήµατα  ανάγνωσης.  Έλαβαν  µέρος  453  µαθητές  (212  αγόρια  και 241 

κορίτσια)  της  Β  (155),  Γ  (156),  και  Δ  (142)  τάξης,  από  16  Δηµοτικά  Σχολεία  3 

διαφορετικών  γεωγραφικών  περιοχών  της  Ελλάδος  (Κρήτη, Επτάνησα και Αττική). 

Χορηγήθηκε  σε  αυτά  το  Τεστ  αναγνωστικής  επίδοσης  (Test of Reading Performance-

TORP' Padeliadou & Sideridis, 2000)  και  το  Τεστ  ταχείας  ανάγνωσης  λέξεων  και 

ψευδολέξεων  (ευχέρεια).  Τα  αποτελέσµατα  έδειξαν  ότι  τα  παιδιά  µε  προβλήµατα 

ανάγνωσης  παρουσιάζουν  τον  ίδιο  ρυθµό  ανάπτυξης  σε  σχέση  µε  καλούς  και  άριστους 

αναγνώστες.  Σε  κάθε  τάξη  εµφανίζεται  αυξητική  τάση  των  αναγνωστικών  ικανοτήτων 

αν  και  όσο  µεγαλώνει  η  τάξη,  η  τάση  αυτή  µειώνεται.  Τα  προβλήµατα  ανάγνωσης 

βελτιώνονται  αλλά  όχι  σε  τέτοιο  βαθµό  ώστε  να  φτάσουν  το  επίπεδο  των παιδιών 

χωρίς  αναγνωστικά  προβλήµατα.  Τα  παραπάνω  καθιστούν  αναγκαία  την  έγκαιρη  και 

έγκυρη  εκπαιδευτική  παρέµβαση  στα  αναγνωστικά  αδύναµα  παιδιά.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Εισαγωγή     
  Η  ανάγνωση  είναι  µία  σύνθετη  γνωστική  λειτουργία,  που  χρειάζεται  από  τον 

αναγνώστη  να  συντελέσει  ταυτόχρονα  πολλές  βασικές  ή  γνωστικές  δεξιότητες   (Plaza, 

& Cohen, 2003; Παπαδόπουλος, 2005; Hulme et al., 2007).  Οι  γρήγορες  κινήσεις  των 

οφθαλµών  προσλαµβάνουν  τα  γράµµατα  ή  τις  λέξεις  (Παπαδόπουλος, 2005).  Κάθε 

τέτοιο  οπτικό  ερέθισµα  καταλήγει  στον  πρωτοταγή  οπτικό  φλοιό  όπου  και 

ενεργοποιούνται  οι  γνωστικές  λειτουργίες  (Dehaene, Cohen, Sigman, & Vinckier, 2005; 

Παπαδόπουλος, 2005).  Η  ανάγνωση  κειµένων  «απαιτεί  τη  συνδροµή  πολλών  επιµέρους  

µετα-γλωσσικών  (π.χ. συντακτικών,  γραµµατικών,  πραγµατολογικών)  ή  άλλων γνωστικών  

ή  γλωσσικών  ικανοτήτων  (π.χ. συνδροµή εργαζόµενης µνήµης, βραχυπρόθεσµης  

φωνολογικής  µνήµης,  λεξιλόγιο κλπ )» (Παπαδόπουλος, 2005).  Επιπλέον  παράγοντες  που 

σχετίζονται  µε  την  αναγνωστική  ανάπτυξη  είναι  η  κοινωνική  και  οικονοµική 

κατάσταση  της  οικογένειας,  η  διδασκαλία  και  η  εκπαίδευση (Plaza, Chauvic, Lanthier, & 

Rigoard, 2002; Plaza, & Touzin, 2002).  Παρακάτω  αναλύονται  οι  µεταγλωσσικοί, 

γλωσσικοί  και  γνωστικοί  παράγοντες  ανάπτυξης  της  ανάγνωσης,  το  κοινωνικό-

οικονοµικό  επίπεδο  της  οικογένειας  και  η  εκπαίδευση.     

 

 

Γνωστικές,  γλωσσικές  και  µετα-γλωσσικές  ικανότητες 

  Ένα  πολύ  σηµαντικό  κοµµάτι  για  την  επίτευξη  της  ανάγνωσης  είναι  η  

φωνολογική ενηµερότητα.  Ο  άπειρος  αναγνώστης  προκείµενου  να  διαβάσει  µία  λέξη  

την αποκωδικοποιεί  συνδυάζοντας  ένα  γράµµα-γράφηµα  µε  ένα  φώνηµα  (Treiman et al., 

1990; Παπαδόπουλος, 2005; Price, & Mechelli, 2005; Castles et al., 2007).  Μία  έρευνα  των 

Sprugevica  και  Hoien  (2003)  επιβεβαίωσε  την  ισχύ  της  φωνολογικής  ενηµερότητας 

στην  ανάπτυξη  της  ανάγνωσης  χορηγώντας  σε  παιδιά  της  πρώτης  και  δευτέρας  τάξης 

του   δηµοτικού  την  δοκιµασία  ανάγνωσης  προτάσεων  ανάµεσα  σε  άλλες  δοκιµασίες.  

Το  ίδιο  υποστήριξε  και  η  έρευνα  των  Savage  και  Frederickson  που  εξέταζε  την  

αυτόµατη  ονοµασία  ψηφίων  σε  σχέση  µε  την  γρήγορη  ανάγνωση  κειµένων.  

Συγκεκριµένα,  όλες  οι  δοκιµασίες  που  εξέταζαν  την   φωνολογία  αποκάλυψαν  πολύ  

ισχυρή  συσχέτιση  αυτής  της  δεξιότητας  µε  την  αναγνωστική  ικανότητα  και  ανάπτυξη 

σε  αντίθεση  µε  τις  δοκιµασίες  που  είχαν  να  κάνουν  µε  την  κατονοµασία  εικόνων  και  

ψηφίων.  



 

 

  Πολλές  έρευνες  (e.g., Lundberg, Olofsson, & Wall, 1980; Blachman, 1984; 

Stanovich, Cunningham, & Cramer, 1984; Adams, & Bruck, 1995; Naslund, & Schneider, 

1996; Plaza, & Cohen, 2004;Savage et al., 2007)  όπως  και  οι  παραπάνω  των  Sprugevica  

και  Hoien (2003)  και  Savage  και  Frederickson (2007)  στηρίζουν  παράλληλα  την  θέση  

ότι  η φωνολογική  ενηµερότητα  αποτελεί  τον  καλύτερο  προβλεπτικό  παράγοντα  για  την 

επίτευξη  της  γρήγορης  και  ακριβούς  ανάγνωσης.  Ιδιαίτερα  κάποιες  δίνουν  έµφαση  στο 

φώνηµα  (δηλαδή  σε  µικρότερες  µονάδες  φωνολογίας)  ως  καλύτερο  µέσο  ένδειξης  της 

καλής  ανάγνωσης  (Bradley, & Bryant, 1983; Hoien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995; 

Nation, & Hulme, 1997; Muter et al. 1998; Hatcher, & Hulme, 1999; Hulme et al., 2002). 

Αυτό  στηρίζεται  στο  ότι   η  ικανότητα  της  ανάγνωσης  θεωρείται  ότι  εξαρτάται  άµεσα 

από  την  δηµιουργία  σχεδιασµών  ανάµεσα  σε  ορθογραφικές  αναπαραστάσεις  µε 

γραφήµατα  και  φωνολογικές  αναπαραστάσεις  µε  φωνήµατα  (Seidenberg, & McClelland, 

1989; Plaut, McClelland, Seidenberg, & Patterson, 1996; Harm, & Seidenberg, 1999; Hulme 

et al., 2002). 

  Επιπλέον  έρευνες  (e.g. Levy, Capozzi, Fabrizi, & Sechi, 1982; Bishop, & Adams, 

1990; Catts, 1991)  που  στηρίζουν  την  στενή  σχέση  µεταξύ  της  φωνολογίας  και  της  

καλής αναγνωστικής  διαδικασίας,  συγκρίνουν  παιδιά  µε  δυσλεξία  ή  µε  κίνδυνο  

εµφάνισης δυσλεξίας,  µε  παιδιά  που  δεν  αντιµετωπίζουν  πρόβληµα  κατά  την  ανάγνωση.  

Ένα τέτοιο  παράδειγµα  είναι  η  έρευνα  των  Elbro  και  Jensen  (2005)  όπου  οι  

συµµετέχοντες ήταν  19  µαθητές  µε  δυσλεξία  τετάρτης  µέχρι  έκτης  δηµοτικού  και  19  

κανονικοί αναγνώστες  δευτέρας  τάξης.  Ιδιαίτερο  πρόβληµα  παρατηρήθηκε  στα  

δυσλεξικά  παιδιά στις  ψευδολέξεις,  στην  φωνολογική  ενηµερότητα  και  στη  

κατονοµάσια  εικόνων ανθρώπων  µε  ψευδο-ονόµατα  ενώ  δεν  είχαν  πρόβληµα  στην  

αντίστοιχη  περίπτωση κατανοµασίας  µε  γνωστά  ονόµατα. 

  Τονίσαµε  παραπάνω  την  χρησιµότητα  της  φωνολογικής  ενηµερότητας.  Δεν  αρκεί 

µόνο  αυτή  για  να  συντελεστεί  η  ανάγνωση  µε  επιτυχία.  Σηµαντικό  ρόλο  παίζει  και  η 

µνήµη.  Ο  άπειρος  αναγνώστης  αποκωδικοποιεί  τα  γράµµατα  µίας  λέξης  φωνολογικά 

και  τα  αποθηκεύει  στη  βραχύχρονη  µνήµη  ωσότου  το  γνωστικό  σύστηµα  εντοπίσει 

καταχώρηση  παρόµοια  σηµασιολογικά  µε  αυτή  που  είχε αναγνώσει  (Wagner et al., 1994; 

Bowers, 1995; Scarborough, 1998, Wolf, 2001; Παπαδόπουλος, 2005; Ramsden, & Durkin, 

2007).  Η  Sprugevica  και  ο  Hoien (2003)  παρόλο  που  βρήκαν  συσχέτιση  µεταξύ  

ανάγνωσης  και  βραχύχρονης  µνήµης  αυτή  δεν  ήταν  ισχυρή,  αποτέλεσµα  που  έρχεται  

σε  µερική  αντίθεση  µε  τις  άλλες  έρευνες.   Ένας  τρόπος  για  να  εξεταστεί  η 

βραχύχρονη  µνήµη  είναι  η  µέθοδος  επανάληψης  µιας  σειράς  στοιχείων.  Αυτό  έκαναν 



 

 

και  οι  Irausquin  και  Gelder (1997),  οι  οποίοι  ζήτησαν  από  µία  οµάδα  κανονικών 

αναγνωστών  και  µία  οµάδα  αναγνωστών  µε  δυσκολίες  να  επαναλάβουν  στοιχεία  που 

τους  παρουσιάζονταν  είτε  ακουστικά  είτε  οπτικά.  Τα  αποτελέσµατα  έδειξαν  ότι  και  οι 

δύο  οµάδες  δεν  είχαν  διαφορά  στην  απόδοση  τους  και  στα  οπτικά  και  στα  ακουστικά 

ερεθίσµατα.  Πρέπει  όµως  να  σηµειώσουµε  ότι  η  απόδοση  των  αναγνωστών  µε 

προβλήµατα  ήταν  πολύ  χαµηλότερη  επίδοση  από  την  χρονολογική  τους  ηλικία.  

  Έρευνες  (Bowers et al.,. 1988; Bowey, 1994; Leather, & Henry, 1994; McDougall et 

al., 1994)  υπάρχουν  και  για  την  εργασιακή  µνήµη  ως  πιθανό  παράγοντα  που  σχετίζεται  

µε την  φωνολογική  δυνατότητα  και  κατ’  επέκταση  την  αναγνωστική  επιτυχία.  Μία  πιο 

πρόσφατη  έρευνα  των  Gottardo,  Stanovich  και  Siegel  (1996)  εξέτασε  σε  112  παιδιά 

της  τρίτης  τάξης  την  σχέση  φωνολογίας,  σύνταξης  και  εργασιακής  µνήµης.  Βρέθηκε 

ότι  η  εργασιακή  µνήµη  µόνη  της  επηρέαζε  το  22, 2%  στις  ψευδολέξεις.  Όταν  εισήχθη 

και  η  φωνολογία,  η  εργασιακή  µνήµη  προέβλεπε  το  2,6 %  και  όταν  έβαλαν  και  την 

µεταβλητή  της  σύνταξης  το  ποσοστό  έφτασε  µόλις  το  1,3 %.  Στην  περίπτωση  όµως 

της  αναγνωστική  κατανόησης,  η  εργασιακή  µνήµη  ήταν  ο  µοναδικός  προβλεπτικός 

παράγων.  Συνεπώς,  η  εργασιακή  µνήµη  δεν  έχει  δυνατή  σχέση  µε  την  ακρίβεια 

ανάγνωσης  όσο  µε  την  κατανόηση.   

  Η  παραπάνω  έρευνα  δίνει  την  σκυτάλη  να  κάνουµε  και  κάποια  αναφορά  στην 

σύνταξη.  Η  συγκεκριµένη  έρευνα  δεν  βρήκε  συσχέτιση  µεταξύ  ανάγνωσης  και 

σύνταξης.  Σε  αντίθεση  έρχονται  οι  έρευνες  των  Plaza  και  Cohen (2003, 2004)  που 

καταλύουν  την  θεωρία  ότι  η  φωνολογία  αποτελεί  µοναδικό  παράγοντα  για  την 

αναγνωστική  επιτυχία  και  βάζει  και  την  σύνταξη  σαν  έναν  παράγοντα  που  µαζί  µε  

την  φωνολογία  συµβάλουν  στην  καλή  ανάγνωση  και  ορθογραφία.  

  Και  ας  ρίξουµε  µια  µατιά  στο  ρόλο  της  ορθογραφίας  µιας  και  θεωρείται  ότι  

από  το  τέλος  της  πρώτης  τάξης  τα  παιδιά  που  διαβάζουν  καλά  δεν  χρησιµοποιούν  

πλέον  την  φωνολογία  αλλά  ορθογραφικές  ενότητες  (Santa, 1976-1977).  Σε  µία  έρευνα  

των  Katzir,  Kim,  Wolf,  Kennedy,  Lovett  και  Morris (2006)  εξετάστηκε  σε  δύο  οµάδες 

δυσλεκτικών  και  µη  παιδιών  ο  ρόλος  της  ορθογραφίας  στην  ικανότητα  ανάγνωσης 

λέξεων  και  στην  κατανόηση.  Τα  αποτελέσµατα  έδειξαν  τον  σηµαντικό  ρόλο  της 

ορθογραφίας  στη  ανάπτυξη  της  ανάγνωσης  και  για  τις  δύο  οµάδες.  Παρόµοια 

αποτελέσµατα  έφερε  και  η  έρευνα  των  Manis  και  Custodio (1993)  µε  την  µόνη 

διαφορά  ότι  η  συγκεκριµένη  συγκρίνοντας  την  φωνολογία  µε  την  ορθογραφία 

επιβεβαίωσε  την  ισχύ  της  πρώτης  στην  αναγνωστική  επιτυχία.  Στην  έρευνα  των  Hulme 

και  συναδέλφων  του  το  2007  διαπίστωσαν  ότι  η  µάθηση  που βασίζεται  στην 



 

 

ορθογραφία  µπορεί  να  αποτελέσει  µία  εξαιρετική  ικανότητα  στο  να  αναγνωρίζει  ένα 

παιδί  λέξεις  και  να  διαβάζει.  Σε  αντίθεση  έρχονται  άλλες  έρευνες  όπως  αυτές  των 

Nation,  Allen & Hulme (2001)  και  Bowey, Vaughan  και  Hansen (1998)  που  

υποστηρίζουν  ότι  οι  ορθογραφικές  τεχνικές  που  χρησιµοποιούν  τα  παιδιά  για  να 

διαβάσουν  είναι  υπερτιµηµένες  ενώ  οι  Marsh, Friedman, Welch  και  Desberg (1981)  

αναφέρουν  ότι  αυτές  οι  τεχνικές,  ούσες  περίπλοκες,  εµφανίζονται  αργότερα  όταν  πια  

το  παιδί  έχει  αναπτύξει  ένα  αξιόλογο  λεξιλόγιο. 

  Ένα  πλούσιο  λεξιλόγιο  µεταφράζεται  σε  αναπτυγµένη  γνώση  εννοιών  και  των 

σχέσεων  µεταξύ  τους  (σηµασιολογία).  Οι  Velluntino  και  Scanlon  (1987a,1987b)  

τόνισαν  ότι  για  µία  καλή  ανάπτυξη  της  ανάγνωσης  συνιστάται  η  συνεργασία  του 

φωνολογικού  µε  το  σηµασιολογικό  σύστηµα.  Η  έρευνα  των  Cain  και  Oakhill  το  2006 

υποστήριξε  ότι  το  φτωχό  λεξιλόγιο  οδηγούσε  σε  µειωµένη  αναγνωστική  ικανότητα  ενώ 

έλλειµµα  στην  γνωστική  ικανότητα  αντιστοιχούσε  σε  πρόβληµα  στην  κατανόηση.  Και 

εδώ  απλά  να  σηµειώσουµε  ότι  όσα  παιδιά  έχουν  έλλειµµα  στην  κατανόηση  έχει  

βρεθεί  ότι  διαβάζουν  µε  ακρίβεια  βασισµένοι  σε  καλές  φωνολογικές  ικανότητες  

(Stothard, & Hulme, 1995; Nation, & Snowling, 1998; Nation, Adams, Bowyer-Crane, & 

Snowling, 1999; Cain, Oakhill, & Bryant, 2000; Nation, Clarke, & Snowling, 2002). Οι  

Velluntino,  Scanlon  και  Spearing  το  1995  έκαναν  µία  νέα  έρευνα  όπου  αξιολογούσαν 

κανονικούς  και  φτωχούς  αναγνώστες  της  δευτέρας  και  έκτης  δηµοτικού  σηµασιολογικά 

και  φωνολογικά.  Βρήκαν  ότι  η  σηµασιολογία  δεν  παίζει  ρόλο  στα  πρώτα  χρόνια 

ανάπτυξης  της  ανάγνωσης  όσο  η  φωνολογία  ενώ  τονίζει  ότι  η  συµβολή  της 

εµφανίζεται  σε  υψηλότερα  επίπεδα  αναγνωστικής  ανάπτυξης.  

  Υπάρχει  επιπλέον  η  θεωρία  ότι  η  γραµµατική  µπορεί  να  βοηθήσει  προκειµένου  

στην  αναγνώριση  λέξεων  και  κατ’  επέκταση  στην  σωστή  ανάγνωση (Tumor et al., 

1988).  Υπάρχουν  κάποιες  έρευνες  που  στηρίζουν  την  συγκεκριµένη  θεωρία  όπως  των  

Tummer,  Herriman,  &  Nesdale (1988),  Tummer (1989)  και  Bryant,  McLean  &  Bradley 

(1990).  O  Bowey  από  την  άλλη  το  2005  σε  παιδιά  ηλικίας  4  ετών  διαπίστωσε  ότι  η 

γραµµατική  δεν  έχει  καµία  ουσιαστική  σχέση  µε  την  αναγνώριση  λέξεων.     

  Προκειµένου  να  δούµε  την  ανάπτυξη  της  ανάγνωσης,  κοιτάξαµε  και  την  

διαφορά της  εξέλιξή  της  ανάλογα  µε  τη  γλώσσα  και  το  γραφικό  σύστηµα  που  αυτή 

χρησιµοποιεί.  Σε  µία  έρευνα  των  Bialystok  και  Luk (2007)  συγκρίθηκαν  23  παιδιά  από  

τον  Καναδά  που  µιλούσαν  αγγλικά  και  36  από  το  Χονγκ  Κονγκ  που  µιλούσαν 

καντονέζικα  σε  δοκιµασίες  που  συνδυάζουν  εικόνες  µε  λέξεις  (moving word task).  Στα 

αγγλικά  κάθε  γράµµα  αντιστοιχεί  και  σε  ένα  φώνηµα  ενώ  αντίθετα  στις  ασιατικές 



 

 

γλώσσες  αποτελούνται  από  συλλαβές  ή  µορφήµατα (Coulmas, 1991).  Παρατηρήθηκε 

παρόµοια  πρόοδος  ανεξάρτητα  από  το  γλωσσικό  σύστηµα,  κάτι  που  δηλώνει ότι 

υπάρχει  ένα  κοινό  σύστηµα  γνωστικής  ανάπτυξης  βασικό  για  την  επίτευξη  της  σωστής  

ανάγνωσης (Bialystok  &  Luk, 2007).  Μελέτες  µε  δίγλωσσα  παιδιά  που  ήξεραν  αγγλικά  

και  µία  γλώσσα  διαφορετικού  γραφικού  συστήµατος (π.χ.  Κινέζικα,  Ιαπωνικά και  

Κορεάτικα)  βρέθηκε  ότι  χρησιµοποιούν  ίδια  αλλά  και  διαφορετικά  εγκεφαλικά  δίκτυα  

κατά  την  ανάγνωση  των  2  γλωσσών (e. g., Tan et al., 2001; Tan et al., 2003; Bolger, 

Perfetti, & Schneiber, 2005).  Επίσης,  βρέθηκε  σε  µελέτες  ότι  τα  δίγλωσσα  παιδιά  όπου  

και  οι  δύο  γλώσσες  διαθέτουν  αλφαβητική  γραφή  παρουσιάζουν  παράλληλη  εξέλιξη  

και  στις  δύο  γλώσσες (Bialystok, Luk, & Kwan, 2005)  σε  αντίθεση  µε  τα  παιδιά  που  

µιλούν  Αγγλικά  και  Κινέζικα,  όπου  δεν  υπάρχει  παρόµοια  πρόοδος (Bialystok, Luk, & 

Kwan, 2005; Bialystok, McBride-Chang, & Luki, 2005; Bialystok, & Luk, in press).  

Συνεπώς  µπορεί  να  υπάρχει  µία  κοινή  γνωστική  ανάπτυξη  όσον  αφορά  την  πορεία  της  

ανάγνωσης  κάθε  γλώσσας  αλλά  ο  τρόπος  επεξεργασίας  αυτής  σε  φωνολογικό (Ho, & 

Bryant, 1997; Chan et al., 2006; Chow, McBridge-Chang, & Burgess, 2005, McBridge- 

Chang, 1995),  µορφολογικό  (McBridge-Chang et al., 2003; Nunes, Bryant, & Bindman, 

1997; Nunes, Bryant, & Olsson, 2003),  και  λεξιλογικό  επίπεδο (Wang, Cheng & Chen, 

2006)   είναι  διαφορετικός.  

 

 

Κοινωνική  και  Οικονοµική  κατάσταση  της  οικογένειας 
  Και  στο  θέµα  της  ανάπτυξης  της  ανάγνωσης  έχει  τεθεί  το  τεράστιο  ερώτηµα  

αν οφείλεται  σε  περιβαλλοντικούς  ή  γενετικούς  παράγοντες.  Υπάρχουν  στοιχεία  που 

στηρίζουν  ότι  οι  αναγνωστικές  δυσκολίες  σχετίζονται  µε  συγκεκριµένες  περιοχές 

χρωµοσωµάτων  και  µε  κάποια  γονίδια (Fisher, & DeFries, 2002; Taipale et al., 2003; 

Deffenbacher et al., 2004; Cope et al., 2005; Hannula-Jouppi et al., 2005; Meng et al., 2005; 

Schumecher et al., 2006 ).  Μία  έρευνα  που  εξέτασε  τις  αναγνωστικές  ικανότητες  

διδύµων  πρώτης  τάξης  δηµοτικού  στην  Αυστραλία  και  στις  ΗΠΑ  βρέθηκε  ότι  τα 

γονίδια  έπαιξαν  πολύ  σηµαντικό  ρόλο  στην  ανάγνωση  λέξεων  και  ψευδολέξεων,  στη 

κατανόηση  και  στην  ορθογραφία  (Byrne et al., 2007).  Η  έρευνα  των  Caroll  και 

Snowling  το  2004  εξέτασε  51  παιδιά  ηλικίας  4  έως  6  ετών  µε  προβλήµατα  οµιλίας,  

µε  οικογενειακό  ιστορικό  δυσλεξίας  και  µε  παιδιά  χωρίς  πρόβληµα  ανάγνωσης. 

Βρέθηκε  ότι  οι  δύο  πρώτες  οµάδες  εµφάνιζαν  παρόµοιες  ελλείψεις  φωνολογικά  σε 

σχέση  µε  την  τρίτη  οµάδα.  Το  λεξιλόγιο  ήταν  στα  ίδια  επίπεδα  και  για  τις  τρεις 



 

 

οµάδες.  Παρόµοια  αποτελέσµατα  είχε  και  µία  άλλη  έρευνα  των  ίδιων  και  του  Muter 

το  2007  σε  παιδιά  µεγαλύτερης  ηλικίας (12 µε 13 ετών)  χωρισµένα  σε  µια  οµάδα 

παιδιών  µε  κίνδυνο  δυσλεξίας  λόγω  οικογένειας  και  µία  οµάδα  µε  παιδιά  χωρίς 

αναγνωστικά  προβλήµατα.  Το  42%  από  τα  παιδιά  υψηλής  επικινδυνότητας  για  

δυσλεξία  εµφάνιζαν  προβλήµατα  µε  πολύ  σηµαντική  διαφορά  στην  ταχύτητα  

ανάγνωσης  και  στην  προσοχή  από  την  οµάδα  ελέγχου.  Παρόλα  αυτά  τονίστηκε  ότι  οι 

δυσκολίες  των  παιδιών  δεν  σχετίζονταν  µε  περιβαλλοντικούς  παράγοντες (σχολείο-

οικογένεια).  Ο  Van  Steensel  το  2006  έκανε  µία  µελέτη  που  αφορούσε  τη  σχέση  της 

ανάπτυξης  της  ανάγνωσης  και  της  γραφής  στα  πρώτα  χρόνια  της  εκπαίδευσης  µε 

κοινωνικο- οικονοµικούς  παράγοντες  και  µε  το  οικογενειακό  περιβάλλον.  Βρήκε  ότι  οι 

οικονοµικά  επιφανείς  παρείχαν  ένα  καλύτερο  µορφωτικό  περιβάλλον  σε  σχέση  µε  τις 

µεσαίες  και  χαµηλές  κοινωνικο- οικονοµικές  βαθµίδες  που  ποίκιλλαν.  Όσον  αφορά  το 

µορφωτικό  επίπεδο  στο  σπίτι  και  την  ανάπτυξη  των  παιδιών  από  το  νηπιαγωγείο  µέχρι 

την  δευτέρα  τάξη  του  δηµοτικού  σηµαντικές  επιδράσεις  παρατηρήθηκαν  µόνο  στο 

λεξιλόγιο  και  στην  κατανόηση. 

 

 

Διδασκαλία  και  Εκπαίδευση 

  Η  διδασκαλία  που  βασίζεται  στην  φωνολογική  ενηµερότητα,  στην  ευχέρεια 

αναγνώρισης  των  λέξεων,  στην  κατανόηση,  στο  λεξιλόγιο,  στην  ορθογραφία  και  στην 

γραφή  είναι  πολύ  πιο  αποτελεσµατική  από  αυτή  που  δεν  περιέχει  τα  συγκεκριµένα 

στοιχεία (Snow, Burns, & Griffin, 1998).  Η  διδασκαλία  εποµένως  που  βασίζεται  σε  όλα 

εκείνα  τα  στοιχεία  που  καθιστούν  ένα  παιδί  σε  άριστο  αναγνώστη  είναι  και  η  πιο  

ενδεδειγµένη.  Σε  µία  έρευνα  των  King  και  Torgesen (2000)  διερευνήθηκαν  τα 

αποτελέσµατα  µίας  διδακτικής  µεθόδου  που  εφαρµόστηκε  στην  πρώτη  τάξη  ενός 

δηµοτικού  σχολείου.  Από  31, 8%  το  ποσοστό  των  παιδιών  µε  κίνδυνο  για  προβλήµατα 

στην  ανάγνωση  έπεσε  στο  3.7%  µέσα  σε  µία  περίοδο  5  χρόνων.  Η  παραπάνω  έρευνα 

αποδεικνύει  ότι  τα  παιδιά  µε  προβλήµατα  στην  ανάγνωση  ή  µε  κίνδυνο  για 

αναγνωστικά  προβλήµατα  πρέπει  να  λαµβάνουν  περισσότερο  σαφή,  περιεκτική,  

εντατική  και  υποστηρικτική  εκπαίδευση (Foorman, & Torgesen, 2001).  Επιπλέον  έρευνες 

έρχονται  να  υποστηρίξουν  την  αποτελεσµατικότητα  αυτού  του  τρόπου  εκπαίδευσης  είτε 

σε  ατοµικό  είτε  σε  επίπεδο  οµάδας (Daly, III, Martens, Hamler, Dool, & Eckert, 1999; 

McCurdy et. al, 2007; Purcell-Gates, Duke, & Martineau, 2007).      

 



 

 

Μεθοδολογία 

 

Συµµετέχοντες 
Στην  παρούσα  µελέτη  έλαβαν  µέρος  453  µαθητές  της  Β (155),  Γ (156),  και  Δ 

(142) τάξης, από  16  Δηµοτικά  Σχολεία  3  διαφορετικών  γεωγραφικών  περιοχών  της 

Ελλάδος (Κρήτη,  Επτάνησα  και  Αττική).  Συµµετείχαν  212  αγόρια  και  241  κορίτσια.  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.  

 

Διαδικασία 
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.  Η  

αξιολόγηση  επαναλήφθηκε  από  τον  ίδιο  εξεταστή  σε  τυχαία  επιλεγµένους  µαθητές,  οι  

οποίοι  αποτελούν  το  10%  του  συνολικού  δείγµατος,  ώστε  να  ελεγχθεί  η  αξιοπιστία  

της  χορήγησης. 

 

Εργαλεία 
Στους  συµµετέχοντες  µαθητές  χορηγήθηκαν  οι  ακόλουθες  δοκιµασίες: 

α) 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).  Με  βάση  την  

επίδοση  στις  δύο  υποκλίµακες  οι  µαθητές  καταχωρήθηκαν  σε  δύο οµάδες:  (1)  µαθητές  

µε  αναγνωστικές  δυσκολίες,  αν  ο  ΜΟ  των  τυπικών  βαθµών  στις  δύο  υποκλίµακες  

ήταν  χαµηλότερος  της  1  ΤΑ   κάτω  του  ΜΟ  του  συνολικού  δείγµατος (n = 395)  και  (2)  

µαθητές  µε  τυπική  αναγνωστική  επίδοση (ΜΟ  τυπικού βαθµού  > -1,  n = 72).  Η  τιµή  

αυτή  αντιστοιχεί  στο  16ο  εκατοστηµόριο  της  κατανοµής  των  µαθητών  του  δείγµατος. 

2)  Τεστ  ταχείας  ανάγνωσης  λέξεων  και  ψευδολέξεων  (ευχέρεια)  

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 

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 

συµπεριλήφθησαν  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. 

 

 

Αποτελέσµατα 
Οι  αρχικές  βαθµολογίες  στη  δοκιµασία  ευχέρειας  στην  ανάγνωση  λέξεων 

(αριθµός  σωστά  εκφεροµένων  και  τονισµένων  λέξεων  που  διαβάστηκαν  σε  45  δευτ.) 

εισήχθησαν  σε  µία  ανάλυση  διακύµανσης  µε  τη  µέτρηση (1-5)  ως  µεταβλητή  εντός 

υποκειµένων  και  το  φύλο,  την  τάξη  (Β, Γ, ή Δ κατά την πρώτη µέτρηση),  και  την  οµάδα  

αναγνωστικής  ικανότητας (Οµάδα  Τυπικής  Επίδοσης,  Οµάδα  µε  αναγνωστικές 

δυσκολίες-ΑΔ)  ως  µεταβλητές  µεταξύ  υποκειµένων.  Βρέθηκαν  κύριες  επιδράσεις  των 

µεταβλητών  Τάξη,  και  Οµάδα,  αλλά  και  στατιστικά  σηµαντική  αλληλεπίδραση  των  δύο 

παραγόντων  µε  την  οποία  θα  ασχοληθούµε  διεξοδικά  παρακάτω,  F(2,441) =4,15, p < 

,016.  Η  αλληλεπίδραση  Μέτρησης  και  τάξης  βρέθηκε  επίσης  να  είναι  στατιστικά 

σηµαντική,  F(8,1764) =8,65, p < ,0001. 

Ξεχωριστές  αναλύσεις  διακύµανσης  για  κάθε  τάξη  επιβεβαίωσαν  την  ύπαρξη 

ισχυρής  τάσης  γραµµικής  αύξησης  της  αναγνωστικής  ευχέρειας  λέξεων  ο  βαθµός  της 

οποίας  παρουσιάζει  µικρή  µείωση  από  τάξη  σε  τάξη (Β’ Τάξη: η2 = ,83, Γ’ Τάξη: η2 = 

,73, Δ’ Τάξη: η2 = ,64).  Η  τάση  µείωσης  του  ρυθµού  διαχρονικής  ανάπτυξης  της 

ευχέρειας  µε  την  τάξη  φαίνεται  στην  παρακάτω  εικόνα.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Όπως  φαίνεται  πάντως  στην  εικόνα  που  ακολουθεί,  οι  δύο  οµάδες  

αναγνωστικής  επίδοσης  παρουσίασαν  παρόµοιο  ρυθµό  ανάπτυξης  της  αναγνωστικής 

ευχέρειας  (η  αλληλεπίδραση  Μέτρησης  και Οµάδας  δεν  ήταν  στατιστικά  σηµαντική,       

p > ,2). 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Έτσι,  οι  δύο  οµάδες  διατηρούν  σε  γενικές  γραµµές  την  σχετική  θέση  τους  στο  

σύνολο του  δείγµατος,  όπως  µαρτυρά  η  επόµενη  εικόνα. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Δεν  βρέθηκαν  επίσης  διαφορές  στο  ρυθµό  ανάπτυξης  της  αναγνωστικής  

ευχέρειας µεταξύ  της  οµάδας  µαθητών  µε  αναγνωστικές  δυσκολίες  και  µιας  µικρότερης  

οµάδας µαθητών  µε  επίδοση  καλύτερη  της  µίας  ΤΑ  πάνω  από  το  ΜΟ  του  δείγµατος 

(πολύ καλοί  αναγνώστες  που  κατατάσσονται  στο  84ο  εκατοστηµόριο  και  άνω  της  

κατανοµής του  δείγµατος). 

 
 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Συζήτηση- Συµπεράσµατα 
  Η  έρευνα  όπως  αναφέραµε  και  παραπάνω  ασχολήθηκε  µε  την  ανάπτυξη  της 

αναγνωστικής  ευχέρειας  παιδιών  µε  προβλήµατα  κατά  την  ανάγνωση.  Αποδείχτηκε  ότι 

τα  παιδιά  σε  κάθε  τάξη (Β, Γ, Δ)  αυξάνουν  τις  αναγνωστικές  τους  ικανότητες.  Στην 

δευτέρα  τάξη  του  δηµοτικού  παρατηρείται  η  µεγαλύτερη  ισχύ  της  αυξητικής  αυτής 

τάσης  σε  σύγκριση  µε  τις  άλλες  δύο  τάξεις  που  η  ισχύ  τους  µειώνεται  διαδοχικά  

αλλά  ανεπαίσθητα.  Έπειτα  παρατηρήθηκε  ότι  οι  µαθητές  µε  αναγνωστικά  προβλήµατα 

παρουσιάζουν  πρόοδο  στην  πορεία  των  χρόνων.  Οι  αναγνωστικές  τους  ικανότητες 

αυξάνουν  µε  οµαλό  ρυθµό  παρόµοιο  µε  αυτόν  των  καλών  αναγνωστών.  Τα 

προβλήµατα  όµως  στους  αναγνώστες  που  µειονεκτούν  συνεχίζουν  να  υφίστανται  σε 

τέτοιο  βαθµό  ώστε  να  συγκαταλέγονται  ακόµα  στην  οµάδα  των  παιδιών  µε 

αναγνωστικά  προβλήµατα  και  να  µην  φτάνουν  το  επίπεδο  των  κανονικών  αναγνωστών. 

Να  παρατηρήσουµε  επιπλέον  ότι  ο  ρυθµός  ανάπτυξης  των  παιδιών  µε  αναγνωστικές 

µειονεξίες  είναι  παρόµοιος  ακόµα  και  στους  πολύ  καλούς  αναγνώστες. 

  Όλα  αυτά  τα  παραπάνω  συµπεράσµατα  αναιρούν  την  υπόθεσή  µας  ότι  η  πορεία 

ανάπτυξης  των  αναγνωστικά  µειωνεκτούντων  µαθητών  θα  είναι  διαφορετική  από  αυτή 

των  παιδιών  χωρίς  προβλήµατα  ανάγνωσης.  Και  οι  δύο  οµάδες  αναπτύσσονταν  µε  το 

ίδιο  ρυθµό  κάτι  που  παρατηρήσαµε  και  στην  οµάδα  των  άριστων  αναγνωστών.  Αυτό 

όµως  που  πρέπει  να  µας  κινήσει  την  προσοχή  είναι  το  επίπεδο  των  µαθητών.  Το 

γεγονός  ότι  αναπτύσσονται  µε  τους  ίδιους  ρυθµούς  σηµαίνει  και  ότι  τα  παιδιά  µε 

προβλήµατα  ανάγνωσης  ακόµα  κι  αν  βελτιωθούν  στην  πορεία  των  χρόνων  δεν  

φτάνουν  το  επίπεδο  των  καλών  αναγνωστών.  Και  αυτό  είναι  κάτι  που  αξίζει  

ιδιαίτερης  προσοχής. 

  Η  αναγνωστική  ανάπτυξη  και  επιτυχία  βασίζεται  σε  γνωστικούς,  γλωσσικούς, 

µεταγλωσσικούς,  οικογενειακούς,  οικονοµικούς  και  διδακτικούς  παράγοντες.  Απαιτείται 

πολύ  καλή  γνώση  της  φωνολογίας ,  ίσως  ο  πιο  σηµαντικός  παράγων  για  την  ανάπτυξη 

της  ανάγνωσης.  Η  φωνολογία  σε  συνδυασµό  µε  την  ορθογραφία,  την  γραµµατική,  την 

σηµασιολογία  και  την  µνήµη  συµβάλουν  τα  µέγιστα  προκειµένου  ο  αναγνώστης  να 

αποκτήσει  ευχέρεια.  Βασική  προϋπόθεση  αποτελεί  ένα  πολύ  καλό  εκπαιδευτικό 

πρόγραµµα  και  προσωπικό,  σε  παιδιά  που  έχουν  την  οικογενειακή  στήριξη,  και 

µορφωτικά  και  συναισθηµατικά..      

  Για  ποιο  λόγο  τα  παιδιά  αυτά  δεν  φτάνουν  το  επίπεδο  των  καλών  αναγνωστών; 

Εδώ  θα  πρέπει  να  επικεντρωθούµε  στο  διδακτικό  πρόγραµµα  που  προσφέρεται  σε  



 

 

αυτά  τα  παιδιά.  Παραπάνω  αναφέρθηκαν  όλα  εκείνα  τα  στοιχεία  που  µπορούν  να 

δώσουν  την  δυνατότητα  σ’ ένα  άπειρο  αναγνώστη  να  διαβάζει  καλά.  Ένα  λοιπόν  

διδακτικό  πρόγραµµα  που  µπορεί  να  συνεισφέρει  σε  αυτούς  τους  τοµείς  θα  µπορούσε 

να  δώσει  την  ευκαιρία  στα  παιδιά  αυτά  να  φτάσουν  το  επίπεδο  των  καλών 

αναγνωστών.  

  Η  εκµάθηση  της  ανάγνωσης  λοιπόν  όπως  σήµερα  παρέχεται  στα  σχολεία  δεν  

αρκεί. Ένα  πρόγραµµα  που  βασίζεται  στο  όλο  οδηγεί  ίσως  στην  εικονική  πρόοδο  του 

συνόλου  αλλά  οι  µονάδες  παραγκωνίζονται.  Όταν  κάθε  µονάδα  συντελέσει  την  ίδια  ή 

και  καλύτερη  πορεία  από  αυτό  της  οµάδας  τότε  και  το  σύνολο  θα  έχει  ακόµα 

µεγαλύτερη  πρόοδο.  Αυτό  τι  σηµαίνει;  Σηµασία  δεν  έχει  µόνο  η  παροχή  γνώσεων  σε 

µία  τάξη  αλλά  η  στήριξη  καθένα  µαθητή  µέσα  στην  τάξη  αυτή. 

  Ο  κάθε  δάσκαλος  οφείλει  να  παρακολουθεί  την  πρόοδο  σε  κάθε  παιδί  

ξεχωριστά  και  να  παρεµβαίνει  όπου  κρίνεται  απαραίτητο.  Αυτό  αποτελεί  ευθύνη  κάθε 

εκπαιδευτικού  από  τις  µικρότερες  έως  τις  µεγαλύτερες  τάξεις.  Όταν  ένα  παιδί  που 

εµφανίζει  προβλήµατα  ανάγνωσης  δεχτεί  άµεση  παρέµβαση,  τότε  ενδεχοµένως  να 

εµφανίσει  µεγαλύτερη  πρόοδο  στην  πορεία  των  χρόνων.  Αυτό  άλλωστε  µας  το 

επιβεβαιώνει  και  η  έρευνα  των  King  και  Torgesen (2000)  όπως  αναφέρθηκε  και  στην 

εισαγωγή  όπου  τα  αποτελέσµατα  µίας  διδακτικής  µεθόδου  που  εφαρµόστηκε  στην 

πρώτη  τάξη  ενός  δηµοτικού  σχολείου  έδειξαν  ότι  από  31, 8%  το  ποσοστό  των  παιδιών  

µε  κίνδυνο  για  προβλήµατα  στην  ανάγνωση  έπεσε  στο  3.7%  µέσα  σε  µία  περίοδο  5  

χρόνων.  

Για  ποιο  όµως  λόγο  τονίζουµε  την  έγκαιρη  παρέµβαση;  Όπως  έδειξαν  και  τα 

παραπάνω  αποτελέσµατα  όσο  µεγαλύτερη  η  τάξη  τόσο  η  αυξητική  τάση  της 

αναγνωστικής  ανάπτυξης  εµφανίζει  µείωση.  Η  µείωση  βέβαια  είναι  πολύ  µικρή  αλλά 

µε  την  πορεία  των  χρόνων,  αυτή  ίσως  αυξηθεί  πολύ  περισσότερο.  Εποµένως  οι  

µικρότερες  ηλικίες  έχουν  και  περισσότερες  πιθανότητες  να  αποκαταστήσουν 

προβλήµατα  και  να  φτάσουν  σε  επίπεδα  κανονικών  αναγνωστών.  Όσο  πιο  άµεση  

λοιπόν  η  παρέµβαση  τόσο  καλύτερη  και  η  ανάπτυξη  των  ικανοτήτων  του  παιδιού.  

Απαιτείται  λοιπόν  ένα  πρόγραµµα  που  θα  χαρακτηρίζεται  από  σαφή,  περιεκτική, 

εντατική  και  υποστηρικτική  εκπαίδευση (Foorman, & Torgesen, 2001).  Στόχος  θα  πρέπει  

να  είναι  µία  ολιστική  παρέµβαση  που  θα  περιλαµβάνει  όλους  τους  απαραίτητους  

τοµείς  για  επιτυχή  αναγνωστική  ανάπτυξη.  Και  αυτοί  οι  τοµείς  είναι  οι  γλωσσικοί,  

γνωστικοί  και  µεταγλωσσικοί  παράγοντες  ενώ  θα  πρέπει  να  λαµβάνεται  υπόψη  το  

κοινωνικό,  µορφωτικό  και  οικονοµικό  επίπεδο  της  οικογένειας  καθώς  και ενδεχόµενες  



 

 

µειονεξίες  του  παιδιού  εγκεφαλικά,  αισθητηριακά  ή  σε  επίπεδο  IQ.  Εδώ  απλά  να  

προσθέσουµε  ότι  το  παιδί  θα  πρέπει  να  παρακολουθείται  και  συναισθηµατικά. 

Ενδεχοµένως  παράγοντες  αυτοεκτίµησης  και  αυτοπεποίθησης  να  συµβάλουν  στην  αργή 

πρόοδο  του  παιδιού  όχι  µόνο  αναγνωστικά (Chapman, & Tumer, 1997)  αλλά  σε  όλες  τις  

µαθησιακές  του  δραστηριότητες.  

  Το  ερώτηµα  κατά  πόσο  ένα  τέτοιο  διδακτικό  πρόγραµµα  µπορεί  να  

λειτουργήσει, χρήζει  επιτακτική  την  ανάγκη  έρευνας  της  αποτελεσµατικότητάς  του.  

Παράλληλα κρίνεται  απαραίτητη  η  περαιτέρω  µελέτη  καθενός  τοµέα  που  συµβάλει  

στην  ανάγνωση όσον  αφορά  τον  βαθµό  που  επιδρά  ο  καθένας  τους  ξεχωριστά.  Αυτό  

θα  δώσει  και  την δυνατότητα  να  ταξινοµηθούν  ιεραρχικά  οι  παράγοντες  αυτοί  ώστε  να  

δοθεί  και ανάλογη  έµφαση  κατά  την  εκτέλεση  του  ειδικού  εκπαιδευτικού  

προγράµµατος. 

Θα  µπορούσε  βέβαια  να  αµφισβητηθεί  το  αποτέλεσµα  της  έρευνας  γιατί  η  

διάρκεια διεκπεραίωσής  της  εκτεινόταν  στα  3  χρόνια.  Ίσως  η  παραπάνω  διερεύνηση  

του συγκεκριµένου  θέµατος  να  επιβεβαίωνε  ή  όχι  τα  αποτελέσµατα  της  συγκεκριµένης 

µελέτης.  Απλά  να  σηµειώσουµε  ότι  από  την  στιγµή  που  όσο  αυξάνεται  η  ηλικία,  η 

αυξητική  τάση  της  αναγνωστικής  ικανότητας  µειώνεται  τόσο  πιο  δύσκολο  θα  είναι,  

µαθητές  σε  µεγαλύτερες  ηλικίες  να  φτάσουν  στο  επίπεδο  των  καλών  αναγνωστών. 

Κατ’  επέκταση  µία  έρευνα  που  θα  ξεπερνάει  τα  τρία  χρόνια  και  θα  εξετάζει  ακόµα 

µεγαλύτερες  τάξεις,  πιθανότατα  να  φέρει  τα  ίδια  αποτελέσµατα  µε  την  αυξητική  τάση 

της  αναγνωστικής  προόδου  να  αποκλίνει  ακόµα  περισσότερο.  

Συνοψίζοντας,  η  συγκεκριµένη  έρευνα  ασχολήθηκε  µε  την  πρόοδο  των  παιδιών 

τάξης  δευτέρας,  τρίτης  και  τετάρτης  δηµοτικού  στις  αναγνωστικές  τους  ικανότητες. 

Βρέθηκε  ότι  τα  παιδιά  µε  προβλήµατα  ανάγνωσης  έχουν  τον  ίδιο  ρυθµό  ανάπτυξης  µε 

καλούς  και  πολύ  καλούς  αναγνώστες  αλλά  δεν  φτάνουν  ποτέ  το  επίπεδο  αυτών.  Αυτό 

έδωσε  αφορµή  ώστε  να  γίνει  µία  εκτενής  αναφορά  πάνω  στο  εκπαιδευτικό  πρόγραµµα 

που  δίδεται  σε  αυτά.       
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