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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 
 
 Κατά τη διάρκεια των σπουδών µου στην Ειδική Παιδαγωγική µε ειδίκευση στις 

διαταραχές λόγου στο Ludwig-Maximilians-Universitaet Μονάχου ήρθα πολλές φορές σε 

αντιµέτωπη µε τη θεµατική των αντιληπτικών διαταραχών και τις επιδράσεις τους στην 

ανάγνωση και στη γραφή. 

 Στην διάρκεια επίσης της επαγγελµατικής µου πορείας ως λογοθεραπεύτριας 

χρειάστηκε συχνά να ενισχύσω  οπτικές και ακουστικές αντιληπτικές δυσκολίες σε παιδιά, 

τόσο στην προσχολική όσο και στη σχολική ηλικία. 

 Η παρουσίαση αυτής της διατριβής αποτελεί το αποτέλεσµα µιας πορείας που 

ξεκίνησε το 1988 στο Μόναχο της Γερµανίας και ολοκληρώνεται στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

∆.Ε. του Πανεπιστηµίου Κρήτης (Π.Τ.∆.Ε.). 

 Για την παρούσα ερευνητική εργασία αισθάνοµαι την ανάγκη να ευχαριστήσω 

θερµά όλα εκείνα τα άτοµα που βοήθησαν για την ολοκλήρωση της. 

 Ως συνοδοιπόρους  στην πορεία µου, θα ήθελα να ευχαριστήσω θερµά το σύζυγο 

µου και την κόρη µου για την αγάπη τους, την αµέριστη συµπαράσταση τους, την 

κατανόηση τους και την προσπάθεια τους να µε επαναφέρουν στην πραγµατικότητα όποτε 

αυτό χρειαζόταν. 

 Εγκάρδιες ευχαριστίες θα ήθελα να δώσω προσωπικά στον Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. 

Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. ΑΝΤΩΝΗ ΚΥΠΡΙΩΤΑΚΗ (επόπτη της εργασίας µου) για την 

καθοδήγηση του σε όλη τη διάρκεια της εργασίας µου. Οι συµβουλές του, οι εύστοχες 

διορθώσεις και παρατηρήσεις του κατά την περίοδο της συγγραφής βοήθησαν σε 

προβληµατισµούς και σε  καλύτερη οριοθέτηση και οργάνωση της εργασίας µου. 

 Ιδιαίτερα θα ήθελα να ευχαριστήσω τον Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστηµίου 

Κρήτης κ. ΙΩΑΝΝΗ ΝΕΣΤΟΡΟΣ και την Επίκουρη Καθηγήτρια του Π.Τ.∆.Ε. 

Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. ΕΛΕΝΗ ΜΙΧΑΗΛΙ∆Η (µέλη της τριµελούς επιτροπής) για την 

προθυµία, συµπαράσταση και βοήθεια τους στην ολοκλήρωση αυτής της ερευνητικής 

εργασίας. 

 Επιπλέον ευχαριστώ θερµά τον Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. 

ΜΙΧΑΛΗ ΒΑΜΒΟΥΚΑ για τις αξιόλογες συµβουλές του και τις εύστοχες παρατηρήσεις 

του και τον Επίκουρο Καθηγητή του Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. ΝΙΚΟΛΑΟ 

ΑΝ∆ΡΕΑ∆ΑΚΗ για τις µεθοδολογικές του παρατηρήσεις και τον έλεγχο της στατιστικής 

επεξεργασίας των δεδοµένων.   



 10

 Ως εµψυχωτή και συµπαραστάτη σε όλη τη διάρκεια της εργασίας µου, θα ήθελα 

να ευχαριστήσω θερµά την Dr. ΒΑΣΙΛΕΙΑ ΤΡΙΑΡΧΗ-HERRMANN στο Μόναχο της 

Γερµανίας, η οποία ήταν πάντα πρόθυµη για µεθοδολογικές και βιβλιογραφικές 

συµβουλές.      

Επίσης θα ήθελα να ευχαριστήσω το ΜΑΝΩΛΗ ΜΑΥΡΟΜΑΝΩΛΑΚΗ για την 

ανεκτίµητη βοήθεια του στο επίπεδο της στατιστική επεξεργασίας των δεδοµένων και την 

παιδοψυχολόγο ΑΦΡΟ∆ΙΤΗ ΠΑΤΕΡΑΚΗ για τη βοήθεια της στην εφαρµογή του τεστ 

νοηµοσύνης.  

 Ευχαριστώ, επίσης, τα νηπιαγωγεία και τις νηπαγωγούς για την πολύτιµη βοήθεια 

τους και την πρόθυµη συµµετοχή τους στην έρευνα και στην εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος. Θερµές ευχαριστίες θα ήθελα επίσης να δώσω σε όλα τα νήπια που έλαβαν 

µέρος στην έρευνα καθώς και στους γονείς τους για την συνεργασία τους. 

 Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλη µου την οικογένεια και την αδερφή µου, 

φιλόλογο, ΜΑΡΙΑ ΧΡΙΣΤΙΑΝΟΥ, που στάθηκε το πλευρό µου και µαζί µε την επίσης 

φιλόλογο ΑΡΙΑ ΜΑΥΡΟΓΙΑΝΝΗ επιµελήθηκαν των ορθογραφικών και συντακτικών 

λαθών. 

 Χωρίς τη σηµαντική βοήθεια και συµπαράσταση όλων δεν θα ήταν δυνατή η 

ολοκλήρωση της εργασίας. 

  

     Τους ευχαριστώ εγκάρδια όλους. 

     Χριστιανού Χαρούλα.    
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1.0. ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 
 

Κατά τη διάρκεια της σχολικής, κυρίως, περιόδου εµφανίζονται προβλήµατα, που 

οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης δεν µπορούν πάντα να εξηγήσουν. 

Πρόκειται για µια ετερογενή οµάδα διαταραχών, που δυσχεραίνει την εκµάθηση και τη 

χρήση των λειτουργιών του λόγου, δηλαδή την ανάγνωση, τη γραφή, τη γλωσσική 

έκφραση, τη γλωσσική αντίληψη, ακόµη και τη λογική σκέψη, τις µαθηµατικές ικανότητες, 

το συντονισµό των κινήσεων κ.ά.  

Ο όρος που χρησιµοποιείται στις µέρες µας για να περιγράψει αυτές τις διαταραχές 

είναι «ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές». Όροι όπως «περιορισµένη εγκεφαλική 

δυσλειτουργία» (“minimal cerebral dysfunktion“) ή «ανικανότητα αισθητηριακής 

ολοκλήρωσης» (“sensory integration disabilities”) εµφανίζονται στην αµερικανική 

βιβλιογραφία για πρώτη φορά στα τέλη της δεκαετίας του ’60. Στη γερµανική 

βιβλιογραφία εµφανίζονται µέσα στη δεκαετία του ’70 ως «διαταραχές των επιµέρους 

λειτουργιών ή επιδόσεων» (“Teilleistungsstörungen”), ή «διαταραχές αισθητηριακής 

ολοκλήρωσης» (“Integrationsstörungen”). Στη νεότερη γερµανική βιβλιογραφία 

εµφανίζεται ο όρος περιγεγραµµένες αναπτυξιακές δυσκολίες (“Umschriebene 

Entwicklungsstoerungen”). Οι όροι χρησιµοποιούνται ως συνώνυµα για µια οµάδα 

διαταραχών µε ποικιλόµορφα συµπτώµατα. 

Μια τέτοια διαταραχή µπορεί να εµφανιστεί π.χ. στις περιοχές της αντίληψης ή 

στην ανάπτυξη της κινητικότητας του παιδιού, αν και η γενική γνωστική και η κοινωνική 

εξέλιξη του παιδιού µπορεί να βρίσκεται σε κανονικό πλαίσιο. Στην ξενόγλωσση και 

ελληνική βιβλιογραφία διακρίνουµε πολυµορφία στην αιτιολογία αυτών των διαταραχών, 

όπως οργανικοί λόγοι (π.χ. γενετικές δυσλειτουργίες ή διαταραγµένη συνεργία των δύο 

ηµισφαιρίων), λειτουργικές αδυναµίες (π.χ. αδυναµία στον προασανατολισµό στο χώρο), 

ψυχολογικά αίτια ή ανωριµότητα. Οι διαταραχές αυτές δέχονται την αλληλεπίδραση 

κληρονοµικών παραγόντων και περιβαλλοντικών συνθηκών. Οι συνέπειες αυτών των 

διαταραχών εκδηλώνονται µέσα από την υπερκινητικότητα ή τη δυσκολία του παιδιού να 

αντεπεξέλθει σε µια κατάσταση. Συνήθως, οι διαταραχές αυτές, οι οποίες είναι εµφανείς 

από την προσχολική κιόλας ηλικία, µε µεγαλύτερη συχνότητα στα αγόρια, οδηγούν σε  

διαταραχές συµπεριφοράς ή διαταραχές συγκέντρωσης της προσοχής (Frostig & Mueller, 

1981, Mayer, 1999, Τριάρχη-Herrmann, 2001).   
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Με την περαιτέρω ανάπτυξη της νευροψυχολογίας  - και σ’ αυτό συνέβαλαν και οι 

έρευνες της Ayres (1998) - τονίστηκε η «αισθητηριακή ολοκλήρωση». Με τον όρο αυτόν 

ορίζεται η ικανότητα του εγκεφάλου να οργανώνει και να συντονίζει δύο ή περισσότερες 

πληροφορίες που λαµβάνει από τις αισθήσεις, να τις επεξεργάζεται και να δίνει τη 

δυνατότητα λογικής και χρήσιµης απάντησης (Ayres, 1998). Παλαιότεροι συγγραφείς 

χρησιµοποιούσαν  αντί του όρου «διαταραχές στην αισθητηριακή ολοκλήρωση», τον όρο 

«διαταραχές των επιµέρους επιδόσεων» (Graichen, 1979, Gronfedt, 1989) για να δηλώσουν 

γνωρίσµατα και συµπτώµατα παρόµοιων διαταραχών (von Suchodoletz, 1994). Άλλοι 

συγγραφείς συµφωνώντας µε τα παραπάνω συνέδεαν τις διαταραχές των επιµέρους 

επιδόσεων µε τις αντιληπτικές διαταραχές. Σίγουρο είναι, πως ο τοµέας της αντίληψης 

επηρεάζει σχεδόν όλους τους τοµείς της καθηµερινής ζωής. Οι διαταραχές σε αυτήν την 

περίπτωση µπορούν να επηρεάσουν συνολικά την προσωπικότητα του παιδιού (Frostig & 

Mueller, 1981, Sindelar, 1984, Milz, 1988, Zilcher, 1998). 

Ο όρος «αντιληπτικό σύστηµα» αποτελεί µια από τις θεµελιώδεις έννοιες της οικολογικής 

προσέγγισης του Gibson. Σ’ αυτό το οικολογικό πλαίσιο, η αντίληψη και η δράση 

εξελίσσονται µαζί, λειτουργώντας ως µια συντονισµένη ενότητα (Πουρκός, 2002). 

Η αντίληψη αποτελεί µια πολυσύνθετη γνωστική διαδικασία, η οποία εξαρτάται 

από ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες. Επηρεάζεται από µια σειρά άλλων, επίσης 

βασικών, ανθρώπινων ικανοτήτων, όπως η κίνηση, η οµιλία, τα συναισθήµατα κ.ά. Η 

αντίληψη εξελίσσεται και διαφοροποιείται συνεχώς µε τη βοήθεια των εµπειριών που 

αποκτά το άτοµο στην πορεία της οντογένεσης (Κυπριωτάκης, 1995, Τριάρχη-Herrmann, 

2001). 

 

Έρευνες που έγιναν στο παρελθόν (Mayer, 1982) φανερώνουν, ότι πολλά παιδιά µε 

δυσλαλία δυσκολεύονται όχι µόνο να διαφοροποιήσουν όµοιους ήχους και φθόγγους, αλλά 

παρουσιάζουν δυσκολίες στην αντίληψη µορφής, χώρου και διαφοροποίησης χρωµάτων, 

καθώς και στην κίνηση (λεπτή και αδρή). ∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ότι η δυσλαλία αποτελεί 

µόνο ένα σύµπτωµα και ότι στην πραγµατικότητα υπάρχουν δυσκολίες σε πολλές άλλες 

αντιληπτικές λειτουργίες.  

 

Οι παράµετροι που επηρεάζουν τη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού είναι πολλές. Οι 

περισσότερες έρευνες, που αναφέρονται σ’ αυτό το θέµα, επικεντρώνονται περισσότερο 

στις αισθητηριακές διαύλους επικοινωνίας (οπτική, ακουστική, απτική και κιναισθητική 

κ.λπ.) και στους τρόπους επεξεργασίας των ερεθισµάτων. Επίσης, τα διάφορα διαγνωστικά 
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τεστ, όπως π.χ. το τεστ νοηµοσύνης WISC και το τεστ ψυχογλωσσικών ικανοτήτων του 

Ιλλινόις (ΙΤΡΑ), αξιολογούν τις ικανότητες των παιδιών µέσω δύο διαύλων επικοινωνίας, 

της ακουστικής – γλωσσικής και της οπτικής – κινητικής. 

 ∆υσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη επιδρούν στη γνωστική και 

γλωσσική εξέλιξη του παιδιού. Η οπτική και ακουστική αντίληψη δεν αποτελούν µια 

παθητική διαδικασία, αλλά έναν ενεργητικό τρόπο επεξεργασίας των ερεθισµάτων, ο 

οποίος είναι συνυφασµένος και αλληλένδετος από τη δοµή του εγκεφάλου και την 

ικανότητά του να επεξεργάζεται πληροφορίες, να τις ταξινοµεί και να τις αποθηκεύει. Όλες 

αυτές οι διαδικασίες επηρεάζονται από τις περιβαλλοντικές συνθήκες, τους οργανικούς και 

τους ψυχολογικούς παράγοντες (Klicpera/Gasteiger Klicpera, 1995).   

Από την παλαιότερη βιβλιογραφία µέχρι και τη νεότερη τονίζεται η οπτική και 

ακουστική αντίληψη στην κατάκτηση της ικανότητας ανάγνωσης και της δεξιότητας της 

γραφής. Η κατάκτηση δεξιοτήτων, όπως η αντίληψη του χώρου, η αντίληψη των σχέσεων 

στο χώρο, η αντίληψη σταθερότητας της µορφής, η αντίληψη µορφής-πλαισίου, ο 

οπτικοκινητικός συντονισµός, καθώς και η ανάπτυξη στο φωνητικό, φωνολογικό, 

µορφολογικό και συντακτικό επίπεδο είναι οι κυριότερες οπτικές και ακουστικές 

αντιληπτικές δεξιότητες, που εµπλέκονται στην ανάπτυξη του προφορικού και του 

γραπτού λόγου. 

 ∆εδοµένου ότι η κατάκτηση διαφόρων δεξιοτήτων πραγµατοποιείται κατά την 

προσχολική ηλικία, γίνονται τα τελευταία χρόνια προσπάθειες για πρώιµη διάγνωση και 

πρώιµη υποστηρικτική παρέµβαση (Μαρκοβίτης-Τζουριάδου, 1991, Τάφα, 1998, 

Κυπριωτάκης, 2001). Η άποψη ότι, η έγκαιρη διάγνωση και η πρώιµη έναρξη 

θεραπευτικής βοήθειας προλαβαίνουν την εµφάνιση δευτερογενών παραγόντων που 

επιβαρύνουν την πρωτογενή δυσκολία (Maristany, 2001, Κυπριωτάκης, 2003), δηµιουργεί 

προβληµατισµούς όσον αφορά στην πρώιµη παρέµβαση και στην θεραπευτική στήριξη, 

τόσο για παιδιά σχολικής όσο και για παιδιά προσχολικής ηλικίας.   

   

Μέσα από τη µελέτη της βιβλιογραφίας που µας βοήθησε να αναδείξουµε αυτούς 

τους παράγοντες, που επιδρούν στην οπτική και ακουστική αντίληψη, αναπτύξαµε ένα 

διαγνωστικό κριτήριο για παιδιά νηπιαγωγείου. Το εφαρµόσαµε πρώτα στην αρχή της 

χρονιάς για να διαπιστωθεί, αν τα νήπια κατείχαν τις αντίστοιχες για την οπτική και 

ακουστική αντίληψη δεξιότητες. Στη συνέχεια, αναπτύχθηκε ένα πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης των δεξιοτήτων της οπτικής και ακουστικής αντίληψης, το οποίο 

παρακολούθησε µόνο η πειραµατική οµάδα. Στο τέλος της χρονιάς, έγινε επανεξέταση σε 
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όλο το δείγµα µε το αρχικό διαγνωστικό κριτήριο, για να διαπιστωθεί η 

αποτελεσµατικότητα του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Τα ερευνητικά 

αποτελέσµατα της παρούσας εργασίας έδειξαν ότι το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης 

σε παιδιά νηπιαγωγείου βελτίωσε σηµαντικά τις δεξιότητες της ακουστικής και οπτικής 

αντίληψης, οι οποίες και θεωρούνται βασικές για την οµαλή ένταξή τους στο σχολείο και 

στη µετέπειτα σχολική τους επίδοση.    
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1.1. Η ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ ΚΑΙ Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ       

ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ 

1.1.1. Η ΦΥΣΙΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΟΥ ΕΓΚΕΦΑΛΟΥ. 

 

 

Ο εγκέφαλος θεωρείται ως το πολυπλοκότερο όργανο του ανθρώπου, το οποίο 

λειτουργεί αυτόνοµα και αυτοδύναµα. ∆έχεται πληθώρα πληροφοριακών στοιχείων από τα 

αισθητήρια όργανα, τα οποία  επεξεργάζεται, κατηγοριοποιεί και αποµνηµονεύει, και στη 

συνέχεια καθορίζει την αρµόζουσα αντίδραση. Για τη δοµή, τον εφοδιασµό και την 

ωρίµανση του εγκεφάλου, καθώς και για την ανάπτυξη των επιµέρους λειτουργιών του, 

σηµαντικό ρόλο παίζουν οι κληρονοµικοί παράγοντες και το περιβάλλον. 

 

Σε µια αδρή ανατοµική περιγραφή του εγκεφάλου διακρίνουµε τρεις ευρύτερες 

περιοχές: το ροµβοειδή εγκέφαλο (προµήκης µυελός, γέφυρα, παρεγκεφαλίδα), το µέσο 

εγκέφαλο και τον πρόσθιο εγκέφαλο (διάµεσος εγκέφαλος και εγκεφαλικά ηµισφαίρια). Ο 

ροµβοειδής εγκέφαλος (εξαιρουµένης της παρεγκεφαλίδας) και ο µέσος εγκέφαλος 

αποτελούν το εγκεφαλικό στέλεχος. Πιο αναλυτικά, ο εγκέφαλος διαιρείται ανατοµικά σε 

έξι κύρια µέρη: 

1) Τον προµήκη µυελό, ο οποίος βρίσκεται πάνω από το νωτιαίο µυελό και 

περιλαµβάνει αρκετά κέντρα που ρυθµίζουν ζωτικές αυτόνοµες λειτουργίες, της 

την πέψη, την αναπνοή, το ρυθµό της καρδιάς κ.ά. 

2) Τη γέφυρα, η οποία βρίσκεται πάνω από τον προµήκη µυελό και µεταφέρει 

πληροφορίες σχετικές µε την κίνηση από τα εγκεφαλικά ηµισφαίρια της την 

παρεγκεφαλίτιδα. 

3) Την παρεγκεφαλίδα, η οποία βρίσκεται πίσω από τη γέφυρα και ρυθµίζει τη 

δύναµη και το εύρος των κινήσεων. 

4) Το µέσο εγκέφαλο, ο οποίος βρίσκεται πάνω από τη γέφυρα και ελέγχει της 

αισθητικές και κινητικές λειτουργίες, περιλαµβανοµένων των οφθαλµικών 

κινήσεων και του συντονισµού των οπτικών και ακουστικών αντανακλαστικών. 

5) Το διάµεσο εγκέφαλο, ο οποίος βρίσκεται πάνω από το µέσο εγκέφαλο και 

εµπεριέχει το θάλαµο και τον υποθάλαµο. Ο θάλαµος επεξεργάζεται της 

περισσότερες από τις πληροφορίες που φτάνουν στο φλοιό των εγκεφαλικών 

ηµισφαιρίων και συµµετέχει σε λειτουργίες του εγκεφάλου, τη µνήµη, την 
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αίσθηση, την οµιλία, την προσοχή κ.ά. Ο υποθάλαµος ρυθµίζει αυτόνοµες 

ενδοκρινικές και σπλαχνικές λειτουργίες.  

6) Τα εγκεφαλικά ηµισφαίρια, τα οποία αποτελούνται από το φλοιό και από τα 

βασικά γάγγλια, που συµµετέχουν στη ρύθµιση της εκτέλεσης της κίνησης, τον 

ιππόκαµπο, που σχετίζεται µε αποθήκευση και µνήµη πληροφοριών, και την 

αµυγδαλή, που συντονίζει αυτόνοµες ενδοκρινικές αποκρίσεις σε συνδυασµό µε 

συναισθηµατικές καταστάσεις (Καφετζόπουλος, 1995, Λυµπεράκης, 1997, 

Kandel, Schwartz, Jessel, 2000).  

Το παρακάτω σχήµα 1 δίνει µια σαφή εικόνα της ανατοµίας του εγκεφάλου. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 

 

 

Σχήµα 1: Ανατοµική περιγραφή του εγκεφάλου (Kandel, Schwartz, Jessel, 2000, 11).    .  

 

Το κάθε ηµισφαίριο διαιρείται σε τέσσερις λοβούς: το µετωπιαίο, το βρεγµατικό, 

τον κροταφικό και τον ινιακό (βλ. σχήµα 2). Ο µετωπιαίος λοβός σχετίζεται σε µεγάλο 

βαθµό µε τον προγραµµατισµό της µελλοντικής δράσης, την προσωπικότητα, την κρίση, 

της συγκινήσεις και τον έλεγχο της κίνησης. Ο βρεγµατικός λοβός σχετίζεται µε της 

γενικές αισθήσεις (αφή, θερµοκρασία, πόνο), την απεικόνιση και αντίληψη των 

αντικειµένων, του σώµατος, καθώς και της γραφής (µόνο ο αριστερός βρεγµατικός λοβός, 

αφού η γραφή αποτελεί λειτουργία του λόγου). Ο ινιακός λοβός σχετίζεται µε την όραση 

και ο κροταφικός λοβός µε την ακοή και µε διάφορες όψεις της µάθησης, της µνήµης και 

των συναισθηµάτων (Λυµπεράκης, 1997, Kandel, Schwartz, Jessel, 2000).     
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Σχήµα 2: Περιοχές του φλοιού των εγκεφαλικών ηµισφαιρίων και οι λειτουργίες της  

(Kandel, Schwartz, Jessel, 2000, 12). 

 

Τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια, το δεξί και το αριστερό ηµισφαίριο, είναι 

«ανεξάρτητα» το ένα από το άλλο και συνδέονται µεταξύ τους µε διάφορους συνδέσµους. 

Η πιο σπουδαία και ουσιαστική σύνδεση των δύο εγκεφαλικών ηµισφαιρίων είναι µια 

επιµήκη λευκή δοµή, η οποία ονοµάζεται µεσολόβιο ή τυλώδες σώµα, και η ψαλίδα, η 

οποία βρίσκεται έµπροσθεν στο κάτω µέρος του µεσολόβιου και εκτείνεται µέχρι το πίσω 

µέρος του. ∆ιαταραχές στη δοµή και αρχιτεκτονική του µεσολόβιου σώµατος 

δυσχεραίνουν την επικοινωνία των δύο ηµισφαιρίων και έχουν παθολογική επίδραση στη 

δηµιουργία του λόγου, στη διαδικασία της µάθησης, αλλά και σε της πνευµατικές 

λειτουργίες του ανθρώπου (Λυµπεράκης, 1997). 

 

Ο εγκέφαλος αποτελείται από δισεκατοµµύρια νευρικά κύτταρα, τα οποία 

επικοινωνούν µεταξύ της µέσω ηλεκτρο-χηµικής οδού. Μολονότι ο εγκέφαλος λειτουργεί 

ως αυτόνοµη οντότητα, υπάρχουν υποδοµές και υποσυστήµατα (Bakker, 2003). Από 

µελέτες στον εγκέφαλο, αποδεικνύεται ότι οι διάφορες περιοχές του εγκεφαλικού φλοιού 

επιτελούν και διαφορετικές λειτουργίες. Ο εντοπισµός, της, συγκεκριµένων λειτουργιών σε 

περιοχές του εγκεφάλου δεν σηµαίνει ότι οι λειτουργίες διεκπεραιώνονται αποκλειστικά σε 

αυτές της περιοχές. Σηµαίνει, απλά, ότι οι συγκεκριµένες περιοχές έχουν µεγαλύτερη 
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σχέση µε ένα είδος λειτουργίας διαφορετικό από ένα άλλο. Στην πραγµατικότητα, οι 

περισσότερες λειτουργίες απαιτούν τη συνδυασµένη δράση νευρικών κυττάρων 

διαφορετικών περιοχών. Μελέτες για τη φύση και την εντόπιση των γνωστικών 

λειτουργιών προήλθαν από µελέτες συνειρµικών περιοχών του φλοιού των εγκεφαλικών 

ηµισφαιρίων. Αυτές βρίσκονται γύρω από της αισθητικές περιοχές (βλ. σχήµα 2) και 

σχετίζονται µε της συνειρµούς που αφορούν µια µόνο αίσθηση. Έτσι π.χ., γύρω από την 

πρωτογενή αισθητική περιοχή της όρασης υπάρχει η περιοχή όπου γίνεται η επεξεργασία 

των συνειρµών, που αφορούν στη λειτουργία της (µονο-αισθητική περιοχή συνειρµών), 

της π.χ. το σχήµα και το χρώµα της καµπάνας. Υπάρχει, της, η δυνατότητα συσχέτισης των 

δεδοµένων και µε της αισθητικές περιοχές (ετερο-τυπική περιοχή συνειρµών), της π.χ. ο 

ήχος και το σχήµα της καµπάνας. Κάθε συνειρµική περιοχή φαίνεται να έχει λειτουργική 

εξειδίκευση, µολονότι οι συνειρµικές περιοχές συµµετέχουν σε περισσότερες από µία 

γνωστικές λειτουργίες. Οι µετωπιαίες συνειρµικές περιοχές παρεµβαίνουν κυρίως σε 

κινητικές στρατηγικές  και στον κινητικό σχεδιασµό. Οι βρεγµατικές συνειρµικές περιοχές 

παρεµβαίνουν της ανώτερες αισθητικές λειτουργίες και στη γλώσσα. Οι κροταφικές 

συνειρµικές περιοχές παρεµβαίνουν στη µνήµη και στη συναισθηµατική συµπεριφορά 

(Λυµπεράκης, 1997, Kandel, Schwartz, Jessel, 2000). Ο Mesulam (1981) πρότεινε ένα 

µοντέλο-δίκτυο για να εξηγήσει την εγκεφαλική οργάνωση των σύνθετων λειτουργιών του 

εγκεφάλου. Σύµφωνα µε αυτήν την άποψη, τα στοιχειά των σύνθετων λειτουργιών έχουν 

εγκεφαλικό υπόστρωµα σε διακριτές αλληλοσυνδεόµενες περιοχές και ένα στοιχείο µπορεί 

να σχετίζεται µε περισσότερες από µία σύνθετες λειτουργίες. Υπάρχει δυνατότητα 

µετάδοσης µηνυµάτων µεταξύ των διάφορων περιοχών µε τη βοήθεια των ηλεκτρικών 

συνάψεων, από όπου άγεται ηλεκτρικό ρεύµα από το ένα κύτταρο στο άλλο, και των 

χηµικών ουσιών, που ονοµάζονται νευροµεταβιβαστές ή νευροδιαβιβαστές (Λυµπεράκης, 

1997, Guyton & Hall, 1998).   

Η κύρια λειτουργία του νευρικού συστήµατος συνίσταται στην επεξεργασία των 

εισερχόµενων πληροφοριών. Έχουµε εισερχόµενα (π.χ. οπτικά και ακουστικά ερεθίσµατα), 

λειτουργίες επεξεργασίας (π.χ. σκέψη και µνήµη) και εξερχόµενα (πράξεις, τρόποι 

συµπεριφοράς). Για την ανάπτυξη των λειτουργιών είναι σηµαντικά τα εξωτερικά 

ερεθίσµατα. Τα εξωτερικά ερεθίσµατα εισάγονται στον εγκέφαλο, µέσω των οργάνων 

αντίληψης, και επιτρέπουν στα νεύρα του εγκεφαλικού φλοιού να δηµιουργούν συνάψεις 

και αυτά να συνδυάζονται µε της συνάψεις άλλων νευρώνων και να δηµιουργούν 

«λειτουργικά συστήµατα», δηλαδή εξειδικευµένες περιοχές που αποτελούν τη βάση των 

ανθρώπινων δραστηριοτήτων (Παρασκευόπουλος, 1994, Bruegelmann, 1995, Milz, 1988, 
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1998). Μεγάλο ποσοστό των αισθητικών πληροφοριών απορρίπτεται από τον εγκέφαλο ως 

άσχετο και ασήµαντο. Μετά την επιλογή των σηµαντικών πληροφοριών, πραγµατοποιείται 

η διοχέτευσή της της της κατάλληλες κινητικές περιοχές του εγκεφάλου για την εκτέλεση 

των επιθυµητών δραστηριοτήτων. Αυτή η διοχέτευση των πληροφοριών της της 

κατάλληλες θέσεις χαρακτηρίζεται ως λειτουργία ολοκλήρωσης του νευρικού συστήµατος 

(Guyton & Hall, 1998).  

Η µελέτη του εγκεφαλικού εντοπισµού των ειδικών λειτουργιών έγινε επίκαιρη 

κυρίως µε της έρευνες των Broca και Wernicke. Οι έρευνες έδειξαν ότι ο λόγος εξαρτάται 

από  τη λειτουργία αρκετών περιοχών του εγκεφαλικού φλοιού και ότι βλάβες σε 

συγκεκριµένες περιοχές του εγκεφαλικού φλοιού µπορούν να επηρεάσουν το λόγο µε 

διαφορετικούς τρόπους. Ο Broca επισήµανε ότι η βλάβη στην περιοχή του πρόσθιου 

τµήµατος του κυρίαρχου ηµισφαιρίου (βλ. σχήµα 2) είχε ως αποτέλεσµα τη δυσκολία στην 

κίνηση και ειδικότερα στον έλεγχο στοµατοφωνητικών µυών, δηµιουργώντας έτσι 

διαταραχές της λεκτικής και γραφικής έκφρασης. Αυτή η γλωσσική διαταραχή είναι 

γνωστή ως «κινητική αφασία» ή «αφασία Broca». Αργότερα, ο Wernicke  αντιπροτείνει 

στην αφασία Broca την «αισθητική αφασία», η οποία χαρακτηρίζεται από απώλεια ή 

διαταραχή στην κατανόηση του λόγου, εξαιτίας βλάβης στην περιοχή του οπίσθιου 

τµήµατος του κυρίαρχου ηµισφαιρίου (βλ. σχήµα 2). Σύµφωνα µε το µοντέλο Wernicke 

για την οργάνωση της γλώσσας, οι πρώτες ακουστικές ή οπτικές παραστάσεις της γλώσσας 

σχηµατίζονται σε χωριστές αισθητικές περιοχές του φλοιού εξειδικευµένες για ακουστικές 

και οπτικές πληροφορίες. Η νευρική αντιπροσώπευση καθεµιάς από της παραστάσεις 

αυτές µεταβιβάζονται, στη συνέχεια, σε µια συνειρµική περιοχή του φλοιού, ειδικευµένη 

για οπτικές και ακουστικές πληροφορίες (τη γωνιώδη έλικα, βλ. σχήµα 2). Εκεί 

προφορικές και γραπτές λέξεις µετασχηµατίζονται σε κώδικα. Ο κώδικας της 

µεταβιβάζεται στην περιοχή Wernicke, όπου αναγνωρίζεται ως γλώσσα και συνδέεται µε 

το νόηµα. Ο Wernicke προτείνει της την «αφασία αγωγής», κατά την οποία υπάρχει 

διακοπή στη σύνδεση των δύο κέντρων, του Broca και του Wernicke. Ο ασθενής κατανοεί 

πλήρως το λόγο, αλλά υπάρχει αδυναµία εκφοράς του λόγου και αδυναµία επανάληψης 

λεκτικών ερεθισµάτων, επειδή το πέρασµα από την αντίληψη στην εκφορά είναι κλειστό 

(Καφετζόπουλος, 1995, Καρπαθίου, 1998, Λυµπεράκης, 1997, Kandel, Schwartz, Jessel, 

2000).   

 

Αρχικά, τα δύο ηµισφαίρια λαµβάνουν εξίσου µέρος της διάφορες λειτουργίες. 

Στην εξελικτική, της, πορεία τα δύο ηµισφαίρια εξειδικεύονται σταδιακά σε συγκεκριµένες 



 21

λειτουργίες και µόνο το ένα αναλαµβάνει την κυριαρχία και τη σηµαντική εργασία των 

γνωστικών λειτουργιών. Το άλλο ηµισφαίριο έχει βοηθητικό ρόλο. Η δηµιουργία της 

κυριαρχίας (πλευρίωση) είναι το πιο σηµαντικό στάδιο της νευρολογικής οργάνωσης. Σε 

κάθε στάδιο ανάπτυξης πραγµατοποιούνται και ολοκληρώνονται ορισµένες λειτουργίες. 

Είναι ευρέως γνωστό ότι, το αριστερό ηµισφαίριο του εγκεφάλου σχετίζεται κυρίως µε την 

αντίληψη και την παραγωγή λόγου και το δεξί µε της οπτικοχωρικές λειτουργίες (όραση 

και υπολογισµός του χώρου) και τη µη λεκτική επικοινωνία. Το αριστερό µέρος του 

εγκεφάλου είναι πιο αναλυτικό, ενώ το δεξί πιο ολιστικό, όσον αφορά στην προσέγγιση 

των ερεθισµάτων. Τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια ελέγχουν διαφορετικές λειτουργίες το 

καθένα (Σαββάκη, 1997). Μια συνοπτική ανάλυση των λειτουργιών που ελέγχει ο 

εγκέφαλος παρουσιάζεται  στον πίνακα 1 που ακολουθεί. 

 

1.1.1.1.Ο ρόλος της ωρίµανσης στη λειτουργία του εγκεφάλου. 

 
Παρά το γεγονός ότι µερικές θέσεις για την εξέλιξη του εγκεφάλου έχουν ακόµα 

έναν υποθετικό χαρακτήρα, µπορούµε γενικά να πούµε ότι οι διαδικασίες της ωρίµανσης 

του εγκεφάλου δεν γίνονται αυτόµατα. Οι λειτουργίες και οι δοµές του αναπτύσσονται και 

εξελίσσονται σταδιακά σε συγκεκριµένες περιόδους ωρίµανσης και εξαρτώνται από τα 

ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. 

 

Η εξέλιξη του εγκεφάλου αρχίζει από την εµβρυακή περίοδο και συνεχίζεται για 

αρκετό χρονικό διάστηµα µετά τη γέννηση, χωρίς ουσιαστικά να µπορούµε να 

προσδιορίσουµε σε ποια ηλικία τελειώνει αυτή η εξελικτική πορεία. Η ωρίµανση του 

εγκεφάλου εξαρτάται από τη βιολογική ωρίµανση, δηλαδή στην ανάπτυξη δενδριτών και 

στη δηµιουργία συνάψεων, οι οποίες είναι απαραίτητες για την επιτέλεση των 

απαραίτητων λειτουργιών του νευρικού συστήµατος. Υπάρχει διαφοροποίηση στο ρυθµό 

ωρίµανσης των εγκεφαλικών πεδίων. Πρώτα ωριµάζουν τα εγκεφαλικά πεδία του 

κροταφικού λοβού και τελευταία του κινητικού και οπτικού φλοιού (Καραπέτσας, 1988, 

Guyton & Hall, 1998). 

Η ωρίµανση, ως εσωτερικός παράγοντας, και η µάθηση, ως εξωτερικός επιδρούν 

στην ανάπτυξη του ατόµου. Η λειτουργική ικανότητα του εγκεφάλου, όµως, δεν εξαρτάται 

αποκλειστικά και µόνο από τις κληρονοµικές καταβολές. Το περιβάλλον αποτελεί άλλον  
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Πίνακας 1: Οι λειτουργίες που ελέγχουν τα δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια (Σαββάκη, 1997, 82). 

 
Το αριστερό ηµισφαίριο ελέγχει:    Το δεξί ηµισφαίριο ελέγχει: 

_______________________________________________________________________________________________________ 

∆εξί ήµισυ του σώµατος,    Αριστερό ήµισυ του σώµατος, 

 αισθητικά και κινητικά    αισθητικά και κινητικά 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Αντίληψη του χρόνου     Οπτική αντίληψη του χώρου 

 _______________________________________________________________________________________________________ 

Οµιλία, ανάγνωση,     Kατανόηση «µεταφορικών  

γραφή, συµβολισµό,     εννοιών» και χιούµορ, 

αντίληψη του λόγου     συσχέτιση και σύνθεση 

      λεγοµένων, συναισθηµατική 

      φόρτιση και µελωδία λόγου 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Λεκτική µνήµη     Οπτική µνήµη 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Σειριακή αναλυτική σκέψη µε λέξεις   Ολιστική-συνθετική σκέψη µε  

(λογική διαδοχή µε επαλληλία από   αισθητηριακές εικόνες  

 το µερικό στο ολικό)     (διαισθητική σκέψη µε τυχαία 

      διαδοχή) 

 _______________________________________________________________________________________________________ 

Επικοινωνία µε λέξεις κατά κυριολεξία   Επικοινωνία µε τόνο φωνής, 

      εκφράσεις προσώπου,     

      εξωλεκτική κινησιολογία. 

      Προσοχή 

 _______________________________________________________________________________________________________ 

Επεξεργασία ακουστικών ερεθισµάτων   ∆ιάκριση πολύπλοκων  

      ακουστικών τόνων 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Επεξεργασία αφηρηµένης πληροφορίας   Επεξεργασία ερεθισµάτων αφής 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Αντίληψη λεπτοµερειών    Αναγνώριση ολιστικού τύπου 

      προσώπων, πολύπλοκων     

      σχεδίων 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Πρόκληση ελεγχόµενης συµπεριφοράς   Πρόκληση παρορµητικής 

      συµπεριφοράς 

_______________________________________________________________________________________________________ 

∆ευτερογενή ερµηνεία συµπεριφοράς   Αισθήµατα, συγκινήσεις, 

      δηµιουργικότητα, φαντασία 

_______________________________________________________________________________________________________ 

Μαθηµατικά και γραµµατική    Καλλιτεχνική έκφραση 

      (τραγούδι, χορός, µουσική, 

      ζωγραφική) 

      Ευαισθησία στα χρώµατα. 
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έναν σηµαντικό παράγοντα. Το µέγεθος της επίδρασης του περιβάλλοντος εξαρτάται από 

το στάδιο εξέλιξης του ατόµου. Η µήτρα είναι το πρώιµο περιβάλλον για το παιδί, ενώ η 

οικογένεια και το σχολείο αποτελούν σηµαντικά µαθησιακά περιβάλλοντα (Bakker, 2003). 

H «κρίσιµη φάση» ανάπτυξης του παιδιού (από τη γέννηση µέχρι την ηλικία των δύο ετών) 

είναι σηµαντική για την ανάπτυξη των διακλαδώσεων των συνδέσεων (συνάψεων), επειδή 

οι ρυθµοί ανάπτυξης του παιδιού, τη συγκεκριµένη περίοδο, είναι εξαιρετικά γρήγοροι και 

τότε δηµιουργούνται οι βάσεις για τις ικανότητες σε όλους τους τοµείς ανάπτυξης: του 

νοητικού, του αισθητικού, του ψυχοκινητικού, κ.ά. (Τάφα, 1998, Κυπριωτάκης, 2003). Οι 

συνδέσεις µεταξύ των κυττάρων είναι δυνατόν να αλλάξουν µε τη µάθηση. Η δοµή, 

δηλαδή, και η λειτουργία των συνδέσεων αυτών µπορεί να τροποποιηθεί µέσω της 

εµπειρίας (Kandel/Schwartz/Jessel, 2000).  

Η ωρίµανση του εγκεφάλου γίνεται σταδιακά. Έτσι, για παράδειγµα, στη περίοδο 

που το παιδί µαθαίνει να µπουσουλάει, δηλαδή περίπου στην ηλικία των 8 µε 9 µηνών, 

αποκτά περισσότερες εµπειρίες, γνωρίζει το χώρο και ταυτόχρονα µαθαίνει, ολοένα και 

περισσότερο,  να συντονίζει τα µάτια του µε τα χέρια του (όραση-κίνηση). ∆ιαταραχές σε 

αυτήν την περίοδο ανάπτυξης µπορούν να επηρεάσουν αρνητικά τη µετέπειτα σχολική 

µάθηση, καθώς η αντίληψη του χώρου και οι χωροταξικές σχέσεις αποτελούν βασικές 

προϋποθέσεις σχολικής µάθησης. Περίπου στους 9-18 µήνες το παιδί έχει µάθει να 

περπατάει, να βλέπει και να αισθάνεται το χώρο. Το κεντρικό νευρικό σύστηµα έχει 

ωριµάσει τόσο, ώστε να είναι δυνατές περίπλοκες λειτουργίες.   

Η επιβράδυνση στην ωρίµανση του εγκεφάλου και η διαταραχή στον 

αισθησιοκινητικό τοµέα αποτελούν, σύµφωνα µε την Knura (σε: ∆ράκος, 1995), εµπόδια 

στην εξέλιξη της σκέψης. Υπάρχει µια σχέση αλληλεξάρτησης µεταξύ των «ατοµικών 

ψυχοφυσικών προϋποθέσεων» (αισθητηριακών, κινητικών, επικοινωνιακών, γνωστικών, 

γλωσσικών, συναισθηµατικών και κοινωνικών), οι οποίες όλες µαζί δέχονται τις 

επιδράσεις του περιβάλλοντος. Η ανάπτυξη των διάφορων γνωστικών λειτουργιών 

πραγµατοποιείται σε κάθε άνθρωπο µε διαφορετικό ρυθµό. Σύµφωνα µε αυτήν τη 

θεώρηση, η σκέψη των ενηλίκων διαφοροποιείται από αυτήν των παιδιών, η οποία µε την 

ωρίµανση συνεχώς µεταβάλλεται και αναπτύσσεται.  
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1.1.2. Η ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ. 

 

Στη γνωστική ανάπτυξη του παιδιού επιδρά, εκτός από το κληρονοµικό υπόβαθρο, 

το περιβάλλον, το οποίο εξασφαλίζει την ποσότητα, την ποιότητα και την ποικιλία των 

ερεθισµάτων, ανάλογα µε το επίπεδο µαθησιακής ωριµότητας του παιδιού, καθώς και η 

σχέση αλληλεπίδρασης του παιδιού µε τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του και κυρίως µε 

τους γονείς του. Σηµαντικό ρόλο για τη γνωστική ανάπτυξη αποτελούν: 

-Η αισθητηριακή ανάπτυξη, όπου µέσω των αισθητηρίων οργάνων δίνεται η 

δυνατότητα να γίνουν αντιληπτά τα διάφορα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. 

-Η νοητική ανάπτυξη, η οποία εξελίσσεται σταδιακά µε τη µετάβαση από την 

αισθησιοκινητική και την προεννοιολογική σκέψη, όπου εµφανίζονται οι νοερές εικόνες 

και η ικανότητα συµβολισµού, στη συγκεκριµένη και θεωρητική σκέψη. 

-Η γλωσσική ανάπτυξη, µέσω της οποίας ο κόσµος αποκτά εννοιολογικό 

περιεχόµενο και αποτελεί σηµαντικό µέσο µεταβίβασης σύνθετων πληροφοριών από το 

ένα άτοµο στο άλλο και συµβάλλει στη συνολική ανάπτυξη του ατόµου 

(Παρασκευόπουλος, 1994).    

 

Υπάρχουν µερικά «φυσιολογικά» πρότυπα ανάπτυξης, η απόκλιση από τα οποία 

δεν τεκµηριώνει απαραίτητα νευρολογική δυσλειτουργία, αλλά µπορεί να αποτελεί 

φυσιολογική παραλλαγή. Σε γενικές γραµµές: 

-Ένα νεογέννητο (0-6 µηνών) έχει αντανακλαστικές κινήσεις, επιθυµεί την ανθρώπινη 

επαφή και κυρίως της µητέρας, αντιδρά στα ερεθίσµατα, χαµογελά, έχει βλεµµατική 

επαφή, αντιδρά στα ακουστικά ερεθίσµατα. 

-Από 6-9 µηνών πιάνει αντικείµενα, κάθεται, αντιδρά ακόµα και σε ψιθύρους και 

καταβάλλει προσπάθεια αµοιβαίας επικοινωνίας. 

-Από 9-10 µηνών παρατηρεί τα χεριά του και µπορεί να µεταφέρει ένα αντικείµενο από το 

ένα χέρι στο άλλο, παίζει µε την εικόνα του στον καθρέφτη, βαβίζει, κάθεται περισσότερη 

ώρα µόνο του και µπουσουλάει. 

-Από 10-12 µηνών ανακαλύπτει κρυµµένα αντικείµενα, µιµείται ήχους και χειρονοµίες, 

απαιτεί την προσοχή των ενηλίκων, κάθεται σταθερά, στέκεται, περιεργάζεται τα παιγνίδια 

του, αρχίζει να κατανοεί τη γλώσσα και να προφέρει µια λέξη.  

-Από 12-18 µηνών παρατηρεί τον εαυτό του στον καθρέφτη και είναι σε θέση να 

αντιλαµβάνεται απλές εντολές, να προσπαθεί να επικοινωνήσει µε ένα λεξιλόγιο περίπου 

των 30-50 λέξεων, τις οποίες χρησιµοποιεί µεµονωµένα χωρίς ακόµα να µπορεί να τις 
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ενώσει σε προτάσεις,  να γνωρίζει τα ονόµατα οικείων αντικειµένων, να περπατάει, να 

εκφράζει τα συναισθήµατά του και να µπορεί να ασχολείται µε το συµβολικό παιχνίδι.     

-Από 18 µηνών - 2 ετών κατασκευάζει έναν πύργο µε 2 ή 3 κύβους, τραβάει µιµητικά 

τυχαίες γραµµές, δείχνει διάφορα  σηµεία του σώµατος και αναγνωρίζει οικείες εικόνες, 

σχηµατίζει προτάσεις µε δύο λέξεις, κατανοεί και εκτελεί εντολές και µασάει στερεά 

τροφή. Σ’ αυτή την ηλικία εµφανίζεται η «µεταπαραστατική» ικανότητα. Η ικανότητα των 

«µεταπαραστάσεων» αποτελεί τη βάση για την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως 

είναι η κατανόηση της ψυχικής κατάστασης άλλων προσώπων (επιθυµίες, διαθέσεις, κ.ά.). 

Πάνω στη ικανότητα της «µεταπαραστατικής» λειτουργίας στηρίζεται η εκµάθηση της 

γλώσσας, επειδή, µε αυτή την ικανότητα, το παιδί αποκτά τη σηµασία της γλώσσας ως 

µέσο επικοινωνίας (Κυπριωτάκης, 1995). Σε αυτήν την ηλικία και µέχρι τα τρία του 

χρόνια, το παιδί περνάει την εγωκεντρική φάση, κατά την οποία το παιδί επικεντρώνει το 

ενδιαφέρον του σε µια µόνο πλευρά του προβλήµατος και δεν είναι σε θέση να κατανοήσει 

την άποψη των άλλων, ενώ θεωρεί πως όλοι σκέπτονται όπως το ίδιο.  

-Από 2-3 ετών το παιδί είναι σε θέση να ελέγχει τις παρορµήσεις του, να σχηµατίζει 

προτάσεις µε 4 ή 5 λέξεις, να χρησιµοποιεί προσωπικές αντωνυµίες, να αυτοσυστήνεται µε 

το όνοµα του, να µονολογεί και να µιλάει µε τις κούκλες και τα ζωάκια του, καθώς και να 

εκδηλώνει την ανεξαρτησία του µε το να τρώει, να ντύνεται µόνο του και να αποφασίζει 

ποιο παιχνίδι θα παίξει.  

-Από 3-4 ή 5 ετών µπορεί το παιδί να σχηµατίζει όλους τους φθόγγους και τα 

συµπλέγµατα, να µιλάει σωστά γραµµατικά (να χρησιµοποιεί κύριες και δευτερεύουσες 

προτάσεις), να σχηµατίζει σωστά τον παρελθοντικό χρόνο, να κατανοεί την έννοια της 

ηθικής (καλό-κακό), να έχει την ικανότητα να λέει ψέµατα, να έχει επίγνωση της διαφοράς 

φύλου και να  κατανοεί τις επιθυµίες, τα συναισθήµατα και τις καταστάσεις των άλλων. 

Από αυτήν την ηλικία είναι δυνατόν να  εντοπιστούν οι σοβαρές διαταραχές, που µπορούν 

να επηρεάσουν τη νοητική ανάπτυξη του παιδιού (Maristany, 2001). 

Μεταξύ όλων των ανθρώπινων λειτουργιών υφίσταται αλληλεξάρτηση και 

αλληλεπίδραση, αρχίζοντας από τους πρώτους συνδυασµούς που κάνει το νεογέννητο, 

µέχρι τις πολύπλοκες δεξιότητες της οµιλίας, της γραφής και της ανάγνωσης. Βασική 

προϋπόθεση για την πραγµατοποίηση των ανώτερων ανθρώπινων λειτουργιών θεωρείται η 

ετοιµότητα  του ατόµου να δέχεται ερεθίσµατα (Sindelar, 1984). 

Ως βασικές ανθρώπινες λειτουργίες θεωρούνται: 

-Η κατάκτηση της συµβολικής σηµασίας των αντικειµένων και της οµιλίας. 
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-Οι κινητικές και αισθητηριακές λειτουργίες (της ακοής, της όρασης, της όσφρησης, 

και της γεύσης) καθώς και το συναίσθηµα. 

-Η δηµιουργία δεσµού ανάµεσα σ’ αυτό που βλέπουµε και σ’ αυτό που ακούµε ή 

ανάµεσα σ’ αυτό που ακούµε και σ’ αυτό που συµβαίνει. 

-Η προσανατολισµός στο χώρο και στο χρόνο, κ.ά. 

 

Οι σηµαντικές επιµέρους λειτουργίες στο πλαίσιο των ανώτερων βασικών λειτουργιών 

γίνονται εµφανείς µε τις παρακάτω ικανότητες: 

-∆ιαφοροποίηση του µέρους από το σύνολο (Figur-Grund-Wahrnehmung). 

-∆ιαφοροποίηση µεταξύ παρόµοιων, αλλά όχι όµοιων αντικειµένων και µορφών ή 

ήχων, π.χ. π-τ, α-ο. 

-Σύνθεση και ανάλυση του συνόλου στα µέλη από τα οποία αποτελείται. 

-Συνεργασία και εναρµόνιση των αισθήσεων. 

-∆ιαδοχή, δηλαδή την ικανότητα αντίληψης των γεγονότων, και την µεταξύ των 

γεγονότων χρονική διαδοχή, που συµβάλλει στον προγραµµατισµό και συντονισµό 

ενεργειών (χωροχρονική αλληλουχία). 

-Προσανατολισµός στο σώµα κατά την κίνηση στο χώρο (κιναισθησία), δηλαδή την 

ικανότητα αντίληψης των χωροταξικών σχέσεων των αντικειµένων και η εφαρµογή 

τους κατά τον προγραµµατισµό και τη διεξαγωγή ενεργειών και πράξεων. 

Τέλος, µε την πάροδο του χρόνου, το παιδί αποκτά σύνθετες ικανότητες και δεξιότητες, 

όπως ικανότητες ανάγνωσης, γραφής, αρίθµησης, οδήγησης, κολύµβησης, κ.ά. Όλα τα 

παραπάνω αποτελούν µέλη µιας πολύπλοκης ενότητας, που θα πρέπει να παρατηρούνται 

και να εξετάζονται ξεχωριστά. Μια οποιαδήποτε διαταραχή σε ένα µέλος µπορεί να 

επιφέρει διαταραχές σε µια σειρά ψυχολογικών λειτουργιών και επιδόσεων του όλου 

συστήµατος  (Sindelar, 1984, Τριάρχη-Herrmann, 1995, 2001).  

 

1.1.2.1.Η εξέλιξη της νοηµοσύνης κατά τον Piaget. 

 

Ο Piaget (σε: Κυπριωτάκης, 1982, Κρασανάκης, 1983, Παρασκευόπουλος, 1994) 

διακρίνει τέσσερα µεγάλα στάδια στη πνευµατική ανάπτυξη του παιδιού: 

-Το στάδιο της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης (0-2 ετών). Κατά την αισθησιοκινητική 

αυτήν περίοδο το παιδί κατακτά σταδιακά τον κόσµο που το περιβάλλει µε τη βοήθεια της 

αντίληψης και των κινήσεων (µέσω έµφυτων ανακλαστικών µηχανισµών, πρωτογενών 

ανακλαστικών αντιδράσεων και ενεργητικής επανάληψης), και αναπτύσσει βαθµιαία τη 
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έννοια της µονιµότητας των αντικειµένων (παραστατική λειτουργία), την ικανότητα λύσης 

προβληµάτων, την αντίληψη του χώρου, τη φωνητική µίµηση, τη µίµηση των χειρονοµιών 

και το παιχνίδι (µέσω συνδυασµού σκοπού και µέσων, ενεργητικού πειραµατισµού και 

ανακάλυψης µε εσωτερικό συντονισµό τρόπων ενέργειας). Παιδιά µε µαθησιακές, 

αντιληπτικές δυσκολίες ή αυτισµό παρουσιάζουν δυσκολίες στην ανάπτυξη αυτής της 

περιόδου (Lerner, 1993, Κυπριωτάκης, 1982, 1995). Αυτή η περίοδος είναι σηµαντική για 

την απόκτηση της συµβολικής σηµασίας του αντικειµένου.  

-Το στάδιο της συµβολικής νοηµοσύνης (2-6 ή 7 ετών). Κατά την προσυλλογιστική αυτήν 

περίοδο το παιδί έχει αναπτύξει τη συµβολική σηµασία των αντικειµένων, µπορούµε να 

πούµε ότι διαθέτει την παράσταση ενός αντικειµένου ή ενός προσώπου και αυτή η εικόνα, 

που παρίσταται νοητικά, είναι ο αρχικός τύπος συµβόλων. Ο Piaget την ονόµασε 

εσωτερική εικόνα ή παραστατική εικόνα και αποτελεί το µέσο, µε το οποίο το παιδί µπορεί 

να παραστήσει πνευµατικά την πραγµατικότητα του περιβάλλοντός του. Αυτήν την 

εσωτερική εικόνα τη συνδέει σύντοµα  µε ένα γλωσσικό όρο που, είτε ακούει από το 

περιβάλλον του και τον µιµείται, είτε σχηµατίζει µόνο του. Η σκέψη αυτή την περίοδο 

κυριαρχείται από εγωκεντρισµό, δηλαδή  το παιδί ερµηνεύει τον κόσµο µε βάση την 

προσωπική του σκοπιά. Η περίοδος αυτή αποτελείται από δύο επιµέρους περιόδους: την 

προεννοιολογική περίοδο (2-4 ετών περίπου) και τη διαισθητική περίοδο (4-6 ή 7 ετών 

περίπου).   

-Το στάδιο των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών (6 ή 7-11 ή 12 ετών). Κατά την περίοδο 

αυτήν της συγκεκριµένης σκέψης το παιδί στηρίζεται σε νοητικές πράξεις και συλλογισµούς 

που βασίζονται στην εµπειρία (εµπειρικοί-επαγωγικοί συλλογισµοί). Είναι ικανό να 

σειροθετεί, να ταξινοµεί και να οργανώνει το υλικό που του παρέχεται από το περιβάλλον 

του. Η σκέψη στην περίοδο αυτήν είναι προσκολληµένη στο άµεσο και συγκεκριµένο.  

-Το στάδιο της θεωρητικής νοηµοσύνης (11 ή 12-13 ή 14 ετών). Κατά την περίοδο αυτήν 

της αφαιρετικής σκέψης το παιδί µπορεί να σκέφτεται µόνο του µε λεκτικά σχήµατα, χωρίς 

την παρουσία συγκεκριµένου υλικού. Το παιδί µπορεί να χρησιµοποιεί τον υποθετικό-

παραγωγικό συλλογισµό χωρίς αναφορά σε εµπειρικά γεγονότα. 

Το κάθε εξελικτικό στάδιο εξαρτάται από το βαθµό ωριµότητας του προηγούµενου 

σταδίου. Καθώς το παιδί µεγαλώνει και αυξάνουν οι απαιτήσεις για επίδοση µε την είσοδό 

του στο σχολείο, χρησιµοποιεί όλο και πιο περίπλοκα πρότυπα σκέψης. Ο Piaget (σε: 

Κυπριωτάκης, 1982, Κρασανάκης, 1983, Παρασκευόπουλος, 1994) θεωρεί τη µάθηση ως 

αποτέλεσµα των ατοµικών εµπειριών και της αλληλεπίδρασης του περιβάλλοντος, µέσω 

της ικανότητας του ατόµου να αφοµοιώνει (assimilation) νέες εµπειρίες, µε τη χρήση 
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συνηθισµένων τρόπων σκέψης και ενέργειας, και να τροποποιεί (accommodation) τις µέχρι 

εκείνη τη στιγµή σκέψεις και ενέργειες, όταν αυτό είναι απαραίτητο. 

 

1.1.2.2. Μνήµη, γλώσσα, µάθηση. 

 

Με τη µελέτη της µάθησης, της µνήµης και της γλώσσας αποκτούµε πολύτιµες 

πληροφορίες για την επεξεργασία της γνώσης στον εγκέφαλο. Μάθηση είναι η διεργασία 

µε την οποία αποκτούµε τις γνώσεις για τον κόσµο. Όλες οι λειτουργίες του εγκεφάλου 

είναι προϊόν αλληλεπιδράσεων των γενετικών και αναπτυξιακών διεργασιών καθώς και της 

µάθησης. Πολλές όψεις της συµπεριφοράς µας οφείλονται στην ικανότητα µάθησης. Ο 

άνθρωπος έχει την ικανότητα να ανταλλάσσει εµπειρίες, και να αναπτύσσει πολιτισµούς. Ο 

ρόλος της µνήµης στη µάθηση και στη γλωσσική ανάπτυξη είναι εξαιρετικά σηµαντικός 

(Kandel/Schwartz/Jessel, 2000).        

 

1.1.2.2.1. Ο ρόλος της µνήµης  

 

Η αποθήκευση των πληροφοριών στον εγκέφαλο αποτελεί τη διεργασία που 

χαρακτηρίζεται ως µνήµη. Η ανθρώπινη µνήµη µπορεί να συγκρατεί ένα µεγάλο αριθµό 

πληροφοριών και, όταν τις χρειάζεται, είναι σε θέση να τις ανακαλεί (Guyton & Hall, 

1998, Μπαµπλέκου, 2003). Πρόσφατες έρευνες έχουν αποδείξει ότι στη µνήµη 

παρεµβαίνουν πολλές περιοχές του εγκεφάλου. Υπάρχουν διαφορετικοί τύποι µνήµης και 

ορισµένες περιοχές του εγκεφάλου είναι πιο σηµαντικές για ορισµένους τύπους µνήµης απ’ 

ό,τι για άλλους. Επιπλέον, διαφορετικοί τύποι µνήµης αποθηκεύονται σε διαφορετικά 

νευρωνικά συστήµατα. Η Νευροψυχολογία διακρίνει δύο στάδια µνήµης, σύµφωνα µε τα 

οποία αποθηκεύονται οι πληροφορίες: την βραχυπρόθεσµη και τη  µακροπρόθεσµη µνήµη, 

και τρεις τύπους µνήµης, σύµφωνα µε τους οποίους κωδικεύονται οι πληροφορίες: την 

εργαζόµενη ή ενεργό, την έκδηλη ή δηλωτική και άδηλη ή διαδικαστική µνήµη. 

Στη βραχυπρόθεσµη µνήµη συγκρατούνται και κωδικεύονται οι νέες πληροφορίες 

πριν τη µόνιµη αποθήκευση των πληροφοριών στη µακροπρόθεσµη µνήµη. Η 

βραχυπρόθεσµη µνήµη συγκρατεί, όταν δεν γίνονται επαναλήψεις, για µερικά µόνο λεπτά 

τις πληροφορίες που δέχεται το άτοµο, οπτικά, ακουστικά ή µέσω άλλων αισθήσεων και 

µετά αυτές οι πληροφορίες µεταβιβάζονται επιλεκτικά στη µακροπρόθεσµη µνήµη, όπου 

µένουν για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Ακόµα και οι πληροφορίες που φιλοξενούνται στη 

βραχύπρόθεσµη µνήµη δε γίνεται πολλές φορές να τύχουν όλες επεξεργασίας (λόγω 
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περιορισµένης χωρητικότητας, περίπου 7±2 µονάδες πληροφορίας και περιορισµένης 

διάρκειας, περίπου για 20-30 δευτερόλεπτα) και έτσι χάνονται πάλι χωρίς να περάσουν στη 

µακρόχρονη µνήµη. Η κωδικοποίηση των πληροφοριών στη βραχυπρόθεσµη µνήµη 

πραγµατοποιείται σε ακουστική µορφή, ενώ στη µακροπρόθεσµη µνήµη είναι 

σηµασιολογική.  

Στην ανάκληση των πληροφοριών από τη µακρόχρονη µνήµη είναι απαραίτητη η 

ενεργός µνήµη ή µνήµη εργασίας, η οποία αφορά την ικανότητα του ατόµου να συγκρατεί 

πληροφορίες που θα το βοηθήσει σε µια δραστηριότητα, π.χ. να θυµηθεί έναν αριθµό 

τηλεφώνου. Η έννοια της εργαζόµενης µνήµης εµφανίστηκε ως εναλλακτική σύλληψη της 

βραχυπρόθεσµης µνήµης µε ένα µεγάλο αριθµό µοντέλων για τη δοµή και τη λειτουργία 

της. Το γνωστότερο µοντέλο είναι των Baddeley και Hitch (σε: Μπαµπλέκου, 2003, 67), 

στο οποίο η δοµή του αποτελείται από τρία µέρη: α) Το κεντρικό σύστηµα ελέγχου, το 

οποίο ευθύνεται για το συντονισµό δύο διαφορετικών έργων, την εναλλαγή στρατηγικών 

για την ανάσυρση των πληροφοριών, την επιλογή του σωστού ερεθίσµατος και την 

παρεµπόδιση των ανεπιθύµητων, καθώς και για τη συγκράτηση και το χειρισµό των 

πληροφοριών που ενεργοποιούνται προσωρινά από τη µακροπρόθεσµη µνήµη. β) Το 

υποσύστηµα του φωνολογικού κυκλώµατος, το οποίο εµπεριέχει δύο συστατικά µέρη: τη 

φωνολογική συγκράτηση ακουστικών λεκτικών πληροφοριών και τη λειτουργία της 

αρθρωτικής επανάληψης (δηλαδή τη συγκράτηση των πληροφοριών µε τη συνεχή λεκτική 

επανάληψη, η οποία βοηθεί στην κωδικοποίηση των οπτικών πληροφοριών µέσω της 

ονοµασίας τους). γ)  Το υποσύστηµα οπτικο-χωρικής αποτύπωσης, το οποίο είναι αρµόδιο 

για την επεξεργασία ειδικών κατηγοριών οπτικών πληροφοριών (π.χ. χρώµατα και 

σχήµατα) και πληροφοριών που εµπεριέχουν το στοιχείο της διάστασης στο χώρο (π.χ. 

επεξργασία οπτικό-χωρικών στοιχείων ενός σπιτιού).         

Στην έκδηλη ή δηλωτική µνήµη, κωδικεύονται πληροφορίες για αυτοβιογραφικά 

συµβάντα, καθώς και την τεκµηριωµένη γνώση. Είναι η συνειδητή µνήµη των γεγονότων, 

των αντικειµένων και των γνώσεων, η οποία µε τη σειρά της διακρίνεται σε: α) 

επεισοδιακή µνήµη, δηλαδή µνήµη συγκεκριµένων επεισοδίων ή δεδοµένων, και β) 

σηµασιολογική µνήµη, δηλαδή µνήµη εννοιών  και γενικών γνώσεων. Ο σχηµατισµός της 

εξαρτάται από γνωστικές διεργασίες, όπως είναι η εκτίµηση, η σύγκριση και η 

συνεπαγωγή.  

Στην άδηλη ή διαδικαστική ή µνήµη των επίκτητων δεξιοτήτων παρατηρείται µια 

ετερογενής συλλογή από ασυνείδητες µνηµονικές ικανότητες και συµπεριλαµβάνει 

επίκτητες δεξιότητες, π.χ. της εκµάθησης των κανόνων της γραµµατικής και της 
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ικανότητας του ατόµου να προβαίνει σε αυτοµατοποιηµένες κινήσεις (όπως π.χ. να οδηγεί 

ποδήλατο). Ο τύπος αυτός της µνήµης σχηµατίζεται αργά µε την πολλαπλή επανάληψη και 

συνήθως δεν µπορεί να εκφραστεί µε λέξεις. Η λεκτική µάθηση εξαρτάται σε µεγάλο 

βαθµό από την επανάληψη και έχει τα χαρακτηριστικά της άδηλης µνήµης. Τέτοια µάθηση 

είναι δυνατόν να ανακληθεί στη µνήµη αυτόµατα,  χωρίς σκόπιµη προσπάθεια (Lerner, 

1993, Λυµπεράκης, 1997, Kandel, Schwartz, Jessel, 2000, Μπαµπλέκου, 2003).      

Πολλές εµπειρίες µάθησης περιέχουν στοιχεία τόσο άδηλης όσο και έκδηλης 

µάθησης. Η συνεχής επανάληψη µπορεί να µετατρέψει την έκδηλη µνήµη σε άδηλη. Η 

εκµάθηση οδήγησης ενός αυτοκινήτου, για παράδειγµα, απαιτεί αρχικά αρκετή 

περισυλλογή, αλλά, τελικά η οδήγηση γίνεται αυτόµατη και µη συνειδητή κινητική 

δραστηριότητα (Kandel, Schwartz, Jessel, 2000). Επειδή, όµως, οι διαταραχές της µνήµης 

σχετίζονται συχνά µε την οπτική ή ακουστική δίοδο επικοινωνίας ή και µε τις δύο µαζί, 

γίνεται δύσκολος ο διαχωρισµός ανάµεσα σε αντιληπτικές διαταραχές και διαταραχές 

µνήµης. Οι οπτικές και ακουστικές δυσκολίες της µνήµης µπορούν να επηρεάσουν 

ποικιλοτρόπως την ικανότητα του παιδιού στη µάθηση: στην ανάγνωση, στη γραφή, στην 

κατανόηση εννοιών ή κειµένων, στην επίλυση προβληµάτων κ.ά. Οι δυσκολίες, για 

παράδειγµα, στη µνήµη ακολουθιών έχουν ως αποτέλεσµα τη διατήρηση µόνο 

µεµονωµένων στοιχείων από όσα βλέπουν ή ακούνε και όχι του ενιαίου συνόλου. 

 

1.1.2.2.2. Η γλωσσική ανάπτυξη  

 

Η ανάπτυξη της γλώσσας αποτελεί τη πιο σύνθετη γνωστική ικανότητα. Η σκέψη 

εκφράζεται µόνο µε τη γλώσσα και η γλώσσα αναπτύσσει πολιτισµούς. Ο λόγος είναι το 

αποτέλεσµα µιας αλυσιδωτής λειτουργίας των αισθητηριακών και κινητικών οργάνων και 

του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος, που απαιτεί πολλές προϋποθέσεις, όπως την 

αντίληψη, την επεξεργασία (φωνολογική), την κατανόηση (σηµασιολογική) και την 

ωρίµανση του συστήµατος άρθρωσης.   

 Τα τελευταία χρόνια έχουν διατυπωθεί δύο βασικές αντιθετικές απόψεις για την 

πορεία απόκτησης της γλώσσας: η εµπειριοκρατική άποψη του Skinner και η γενετική 

άποψη του Chomsky (σε: Παρασκευόπουλο, 1994). Σύµφωνα µε το Skinner, η γλώσσα 

είναι αποτέλεσµα µάθησης και ότι οι κύριες διαδικασίες στην απόκτηση της γλώσσας είναι 

η µίµηση, η άσκηση και η κοινωνική ενίσχυση. Προσπαθεί να προκαθορίσει και να ελέγξει 

τη γλωσσική συµπεριφορά, παρατηρώντας και ελέγχοντας µόνο το φυσικό περιβάλλον του 

οµιλητή. Ο Chomsky, αντίθετα, δέχεται ότι υπάρχει ένας εγγενής µηχανισµός εκµάθησης 
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της ανθρώπινης γλώσσας, γνωστός ως LAD (Language Acquisition Device). Με τη 

βοήθεια αυτού του έµφυτου µηχανισµού η πορεία απόκτησης της γλώσσας είναι µια 

συνεχής, ενεργός και δηµιουργική διαδικασία, κατά την οποία το παιδί αναλύει το 

εκάστοτε γλωσσικό υλικό σε κανόνες που διέπουν τη δοµή της γλώσσας (γραµµατική 

ικανότητα και συντακτικά σχήµατα του LAD).    

 

 Όταν µαθαίνουµε τη γλώσσα για πρώτη φορά, δεν αποµνηµονεύουµε ένα απόθεµα 

λέξεων και προτάσεων, αλλά κατανοούµε τους κανόνες για τη δηµιουργία εκφράσεων µε 

νόηµα. Η γλώσσα σχηµατίζεται από µια οµάδα ήχων οι οποίοι περιέχουν ένα µήνυµα, όταν 

προφέρονται σε προβλέψιµες αλληλουχίες. Για να µάθουµε µια γλώσσα πρέπει να µάθουµε 

τη δοµή της, δηλαδή τη γραµµατική. Η γραµµατική αποτελείται από δύο κατηγορίες 

κανόνων: α) κανόνες συνδυασµού φωνηµάτων για το σχηµατισµό λέξεων (µορφολογία) 

και β) κανόνες συνδυασµού λέξεων για το σχηµατισµό φράσεων και προτάσεων 

(σύνταξη). Η γλώσσα µπορεί να µορφοποιήσει και να µεταδώσει, επίσης, αφηρηµένες 

έννοιες και να αποκτήσει συναισθηµατική διάσταση, η οποία εκφράζεται µε διαφορετικό 

τόνο της φωνής (µονοτονία, ένταση, παράπονο, κ.ά.) αλλά και µε χειρονοµίες, εκφράσεις 

προσώπου και στάση σώµατος. Άρα η γλώσσα δεν αποτελεί µόνο ένα µέσο ανταλλαγής 

γεγονότων και παρατηρήσεων σχετικά µε τον κόσµο µας. Αντίθετα, οργανώνει τις 

αισθητικές εµπειρίες µας και εκφράζει την ταυτότητα του Εγώ µας-τις σκέψεις µας, τα 

συναισθήµατα µας και τις προσδοκίες µας (Kandel, Schwartz, Jessel, 2000, 663-665). Η 

µεγάλη βαρύτητα που δίνεται στη γλωσσική ανάπτυξη οδηγεί σε ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

όταν παρουσιάζεται µια γλωσσική διαταραχή. Η διαταραχή της γλωσσικής ανάπτυξης 

σηµαίνει δυσκολίες στην εξέλιξη της προσωπικότητας και κατά συνέπεια στην κοινωνική 

και πνευµατική εξέλιξη του ατόµου. Τις διαταραχές αυτές θα µπορούσαµε να τις 

κατατάξουµε στις παρακάτω κατηγορίες: α) διαταραχές τις φωνής, όπως αφωνία, 

δυσφωνία κ.ά. β) διαταραχές του προφορικού λόγου, όπως αφασία, τραυλισµό, δυσαρθρία, 

κ.ά. γ) διαταραχές της ανάγνωσης και γραφής, όπως δυσλεξία, δυσγραφία, κ.ά. 

(Καραπέτσας, 1988).      

       

Ενδείξεις για µια γλωσσική διαταραχή θα µπορούσαν να είναι τα παρακάτω: 

-δυσκολίες στη λεπτή κίνηση, δηλαδή στην κίνηση των µυών του στόµατος (ό,τι σχετίζεται 

µε την οµιλία και την κατάποση) µε πιθανό συνδυασµό της κίνησης των δακτύλων, 

-εµφάνιση διαταραχών λόγου και φωνής (δυσλαλία, τραυλισµός, αφωνία, κ.ά.), 

-δυσγραµµατισµό (δυσκολία στη χρήση γραµµατικών και συντακτικών φαινοµένων), 
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-έλλειψη λεξιλογίου, µικρές, απλές και στερεότυπες εκφράσεις, 

-πρόβληµα στην έκφραση του εννοιολογικού περιεχοµένου, 

-δυσκολία κατανόησης κειµένου, λανθασµένες απαντήσεις, συχνά απάντηση µε «ναι» 

χωρίς εννοιολογική συσχέτιση, ηχολαλία, 

-αργή οµιλία ή ακαταλαβίστικη, όταν το άτοµο µιλάει γρήγορα, 

-συχνές παρακλήσεις για επαναλήψεις, 

-έλλειψη κατανόησης των εντολών ή της εκφώνησης των ασκήσεων, µε αποτέλεσµα, σε 

οµαδικές εργασίες, να µιµείται ή να αντιγράφει από τους άλλους, 

-αδιάφορη ή παθητική στάση, όταν τους απευθύνονται, 

-δυσκολία ανεύρεσης λέξεων (Wortfindungsstoerung), δυσκολία αποµνηµόνευσης (µικρή 

βραχυπρόθεσµη µνήµη), 

-δυσκολία ανάγνωσης, δυσκολία  στην επίγνωση γραφήµατος-φωνήµατος, 

-επιλεκτική ή ολική άρνηση οµιλίας (Mutismus), 

-προβλήµατα επικοινωνίας και συµπεριφοράς, τα οποία εξωτερικεύονται ως 

περιθωριοποίηση, άγχος, ανησυχία, επιθετικότητα (Amorosa, Martinius, 1994, 

Kleinmann, 2001). 

Η γλωσσική ανάπτυξη λαµβάνει παράλληλα χώρα σε δύο γλωσσικές περιοχές: 

αφενός στην περιοχή της γλωσσικής αντίληψης (κατανόησης) και αφετέρου σε αυτήν της 

γλωσσικής παραγωγής (χρήσης).  

 

1.1.2.2.2.1. Η κατανόηση και χρήση της γλώσσας.  

 

Πολλές είναι οι ερευνητικές µελέτες, που αναφέρονται στις αντιληπτικές 

ικανότητες του βρέφους αναφορικά µε τη γλώσσα (Hacker, 1992, Amorosa, Martinius, 

1994, Baumgartner, Fuessenich, 1994). Μεταξύ της γλωσσικής αντίληψης και της 

γλωσσικής παραγωγής υπάρχει µια πολύπλοκη σχέση, η οποία βρίσκεται σε µια συνεχή 

εξέλιξη. Στην αρχή της γλωσσικής ανάπτυξης παρατηρείται µια πλήρης ανεξαρτησία 

µεταξύ των δύο αυτών λειτουργιών. Σιγά – σιγά αρχίζει να δηµιουργείται µια 

αλληλεπίδραση και να πλησιάζει η µια την άλλη, χωρίς ποτέ να επιτευχθεί πλήρης ταύτιση. 

Πάντα η ανάπτυξη της γλωσσικής αντίληψης προπορεύεται. Για παράδειγµα, παιδιά 12 

µηνών αντιλαµβάνονται ποιος είναι ο µπαµπάς και ποια η µαµά, όταν όµως πρέπει να 

δώσουν την αντίστοιχη  ονοµασία, τότε µπερδεύονται και λένε τη µαµά, µπαµπά και το 

αντίθετο. Με τις µεθόδους που αναπτύχθηκαν στη δεκαετία του ’70 για τη γλωσσική 

(φωνητική) αντίληψη στο βρέφος (π.χ. καταγραφή των αντιδράσεων του βρέφους στα 
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διάφορα ερεθίσµατα µέσω της αλλαγής των καρδιακών παλµών) διαπιστώθηκε ότι το 

βρέφος διαθέτει πολύ νωρίς τις ιδιαίτερες ικανότητες αντίληψης και κυρίως της 

αφηρηµένης κατηγοριοποίησης των γλωσσικών ήχων. Το βρέφος αντιδρά διαφορετικά 

όταν ακούει ανθρώπινες φωνές, απ’ ότι όταν ακούει άλλους ήχους ή θορύβους. Ήδη, από 

την εµβρυακή ηλικία, αρχίζει η εξοικείωση του βρέφους µε τη φωνή της µητέρας του, έτσι, 

ώστε πραγµατικά πολύ νωρίς να τη διαφοροποιεί από άλλες ανθρώπινες φωνές. Στην 

ηλικία των 5-6 µηνών το µωρό δείχνει ότι βρίσκεται σε θέση να δηµιουργεί τους πρώτους 

συσχετισµούς µεταξύ των ηχητικών, φωνητικών συνδυασµών που ακούει και των εννοιών 

που αντιστοιχούν σε αυτές. Παραδείγµατα από αυτή τη γλωσσική φάση υπάρχουν πολλά. 

Το παιδί που βλέπει το ρολόι και συσχετίζει την εικόνα του µε το συνδυασµό του ήχου 

«τικ-τακ», που ακούει από το περιβάλλον του, ή το παιδί που συσχετίζει τη λέξη «γεια 

σου» µε την αντίστοιχη κίνηση του χεριού και τον περίπατο είναι χαρακτηριστικές 

περιπτώσεις γνωστές σε όλους µας. Ήδη, από τον πρώτο χρόνο της ζωής τους, τα παιδιά 

διαθέτουν την ικανότητα να διαφοροποιούν ήχους ακουστικά και φωνητικά. Αν την 

προδιάθεση γι’ αυτή την ικανότητα την έχει το βρέφος, ήδη πριν από τη γέννησή του ή αν 

την αποκτά µετά, δεν µπορούµε να το πούµε µε βεβαιότητα. Η πιο αποδεκτή άποψη είναι 

αυτή του Jakobson, (σε: Dannenbauer, 1996, Τριάρχη-Herrmann, 2000), ότι το βρέφος 

είναι βιολογικά προγραµµατισµένο να διαθέτει στο τέλος της προγλωσσικής περιόδου την 

ικανότητα να διακρίνει και να διαφοροποιεί τους ήχους. Θεωρείται δεδοµένο ότι η 

ανάπτυξη της αντιληπτικής ικανότητας δε σταµατά µε την εµφάνιση των πρώτων λέξεων ή 

µε το τέλος των δύο χρόνων. Αν συνεχίζει για πολλά χρόνια να αναπτύσσεται η ικανότητα 

της φωνητικής αντίληψης και σε ποια ηλικία φτάνει αυτή η ικανότητα το αντίστοιχο 

επίπεδο της ικανότητας των ενηλίκων, είναι ερωτήµατα που απασχολούν τη σύγχρονη 

έρευνα (Hacker, 1992, Dannenbauer, 1996, Τριάρχη-Herrmann, 2000). 

 

Σ’ ένα οργανωµένο γλωσσικό σύστηµα διακρίνουµε τρία τουλάχιστον επίπεδα 

εξέλιξης: το φωνολογικό επίπεδο, το σηµασιολογικό επίπεδο και το γραµµατικό επίπεδο. 

Το γραµµατικό επίπεδο αποτελεί το συνδετικό κρίκο των δύο παραπάνω και περιέχει το 

συντακτικό και το µορφολογικό τοµέα. 
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α. Η φωνολογική ανάπτυξη. 

 

Το όλο χρονικό διάστηµα, κατά το οποίο το παιδί αποκτά την ικανότητα να 

παράγει, να προφέρει, να αρθρώνει σωστά τα διάφορα φωνήµατα και τις διάφορες λέξεις, 

χωρίζεται από τους ψυχογλωσσολόγους συνήθως σε τέσσερα στάδια:  

α) Το πρώτο στάδιο, το προγλωσσικό (0;00-0;10)1. Η βιολογική ωρίµανση του παιδιού και 

η ανάπτυξη της κινητικής του ικανότητας επιτρέπει την παραγωγή ήχων που, µε την 

πάροδο του χρόνου, συνεχώς εµπλουτίζεται. 

Στην προγλωσσική περίοδο διακρίνουµε τα εξής επιµέρους στάδια: Το στάδιο των εγγενών 

και άναρθρων ήχων (0;00-0;04), το φωνητικό παιχνίδι (0;04-0;07) και το βάβισµα (0;08-

0;10). Προς το τέλος αυτής της φάσης παρατηρούµε την παραγωγή λέξεων, τις 

πρωτολέξεις, που δεν µοιάζουν µε τις αντίστοιχες των ενηλίκων, αλλά είναι συνδυασµοί 

φθόγγων και εκφράσεων (ιδιωτικές λέξεις). Η εµφάνιση αυτών των λέξεων πιστοποιεί την 

ενεργητική και δηµιουργική συναναστροφή των παιδιών µε τη γλώσσα.  

β) Το στάδιο των πρώτων πενήντα λέξεων (0;11-0;17). Στην περίοδο αυτή εµφανίζονται οι 

πρώτες µεµονωµένες λέξεις, που είναι µιµήσεις ή απλοποιήσεις λέξεων, τις οποίες το παιδί 

ακούει στο γλωσσικό περιβάλλον που ζει. Αν αυτός ο αριθµός των λέξεων είναι πενήντα 

ακριβώς, ή µεγαλύτερος ή µικρότερος δεν µπορεί να ειπωθεί µε βεβαιότητα. Το παιδί 

προσπαθεί να δώσει στις ήδη υπάρχουσες έννοιες (συνήθως απλές λέξεις) µια καθορισµένη 

φωνητική µορφή, π.χ. «άτα» για τη λέξη βόλτα. Η δοµή που παρουσιάζουν οι πρώτες αυτές 

λέξεις είναι συνήθως πολύ απλή (φωνήεν-σύµφωνο-φωνήεν, σύµφωνο-φωνήεν-σύµφωνο-

φωνήεν). 

-Το στάδιο της κατάκτησης του φωνολογικού συστήµατος, που επεκτείνεται από 18 µηνών 

µέχρι την ηλικία περίπου των 4 ετών. Κατά την περίοδο αυτή εµφανίζονται οι πρώτες 

εκφράσεις µε δύο λέξεις µε σύγχρονη χρησιµοποίηση των πρώτων συντακτικών αρχών. Η 

ανάπτυξη του λεξιλογίου σε αυτήν την περίοδο είναι ραγδαία. Στο τέλος αυτής της φάσης 

έχουν αποκτηθεί οι βάσεις του φωνολογικού συστήµατος. Το παιδί αποκτά φωνολογικές 

γνώσεις µε τις σηµαντικότερες ιδιότητες, νόµους και κανόνες που διέπουν τη γλώσσα του. 

Το γνωστικό µέρος της γλωσσικής ανάπτυξης θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως το 

σηµαντικότερο.  

-Το στάδιο της ολοκλήρωσης και τελειοποίησης του φωνολογικού συστήµατος, από την 

ηλικία των 4 ετών µέχρι περίπου την ηλικία των 8 ετών. Τα παιδιά αποκτούν µια σιγουριά 

                                                 
1 Στη ψυχολογία οι µήνες ακολουθούν τα έτη µετά το ερωτηµατικό (Semikolon).  
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κατά την χρησιµοποίηση των φωνοτακτικών κανόνων, δηλαδή των κανόνων που διέπουν 

το συνδυασµό των διάφορων φωνηµάτων, π.χ. την αλλαγή τονισµού στην χρησιµοποίηση 

της γενικής πτώσης. Η απόκτηση της ικανότητας του παιδιού να χρησιµοποιεί το γραπτό 

λόγο επηρεάζει θετικά τη φωνολογική ανάπτυξη.  

 

Η µελέτη για την ανάπτυξη της φωνολογικής ικανότητας του παιδιού, µας δίνει τη 

δυνατότητα να κατανοήσουµε τον τρόπο κατάκτησης των γλωσσικών γνώσεων, δηλαδή 

πώς το παιδί αποκτά, αφοµοιώνει, και οργανώνει τις γλωσσικές γνώσεις. Μάλιστα είναι 

ενδεικτική όσον αφορά τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις βιολογικές προδιαθέσεις του 

παιδιού και στα γλωσσικά ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. Η φωνολογική ανάπτυξη έχει 

ιδιαίτερη σηµασία για την κατάκτηση της γραφής και  της ανάγνωσης (Baumgartner & 

Fuessenich, 1994, Jahn, 2001).         

 

β. Η σηµασιολογική ανάπτυξη 

 

Πολλοί ψυχογλωσσολόγοι διαπιστώνουν µε δέος ότι ένα παιδί 1;6 (ενάµισι) ετών 

κατέχει γύρω στις 50 λέξεις, ενώ όταν φτάσει στην ηλικία των 3 ετών έχει ένα λεξιλόγιο 

περίπου 1.000 λέξεων (Zimmer, 1988, Foucambert, 1995, Kandel/Schwartz/Jessel, 2000). 

Η απόκτηση των διάφορων εννοιών θεωρείται η πιο σπουδαία επιµέρους διαδικασία. Αν το 

παιδί δεν καταλαβαίνει τη σηµασία των εκφράσεων που ακούει ή αυτών που το ίδιο 

χρησιµοποιεί, τότε δεν µπορεί να επικοινωνήσει µε το περιβάλλον του. Αυτό επιδρά 

αρνητικά στη γλωσσική ανάπτυξη και επιφέρει διαταραχές στην αναπτυξιακή διαδικασία 

και στην προσωπικότητα του παιδιού. 

Συγκριτικά µε τις έρευνες της φωνολογικής ανάπτυξης, οι αντίστοιχες έρευνες είναι 

ελάχιστες και δεν υπάρχει καµία συγκεκριµένη θεωρία που να µπορεί να εξηγήσει τη 

γενική ανάπτυξη του σηµασιολογικού επιπέδου. Υπάρχουν, όµως, θεωρητικές µελέτες και 

αποτελέσµατα ερευνών για την κατάκτηση των εννοιών των αντικειµένων και των 

ρηµάτων. Όλοι οι γλωσσολόγοι και ψυχογλωσσολόγοι υποστηρίζουν ότι η κατοχή του 

λεξιλογίου δεν οφείλεται µόνο στην αποµνηµόνευση ενός µεγάλου καταλόγου λέξεων. 

Αντίθετα, το άτοµο γνωρίζει τις αρχές µε τις οποίες είναι δοµηµένο το λεξιλόγιο της 

γλωσσικής κοινότητας στην οποία ανήκει και µε βάση αυτές τις αρχές µπορεί να κατανοεί 

νέες λέξεις ή να δηµιουργεί καινούργιες. ∆εν υπάρχουν πολλές πληροφορίες για τις αρχές 

αυτές. ∆ιακρίνουµε δύο τύπους οργάνωσης εννοιών: την οριζόντια, η οποία περιλαµβάνει 

συγκεκριµένες έννοιες µε µικρή περιεκτικότητα (επιµεριστικές έννοιες, π.χ. γάτα, σκύλος 
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κ.ά.) και την κάθετη, η οποία περιλαµβάνει έννοιες που βαθµιαία γίνονται περιεκτικότερες 

(συµπεριληπτικές έννοιες, π.χ. ζώα, πτηνά κ.ά.) (Παρασκευόπουλος, 1994). Οι έννοιες, 

δηλαδή, είναι δοµηµένες σε οικογένειες σηµασιολογικών πεδίων («υπερώνυµα»: όρος της 

γλωσσολογίας, ο οποίος αναφέρεται στη λέξη της οποίας η σηµασία είναι ευρύτερη της 

σηµασίας άλλων λέξεων, π.χ. το πεδίο «άνθη»), στο εσωτερικό των οποίων 

διαµορφώνονται διάφορες σχέσεις ανάµεσα στα µέλη των οικογενειών αυτών («υπώνυµα»: 

όρος, ο οποίος αναφέρεται στις λέξεις, των οποίων η σηµασία αποτελεί µέρος της 

σηµασίας άλλης λέξης, π.χ. στο παραπάνω πεδίο «άνθη» ανήκουν «τα τριαντάφυλλα», «τα 

γαρύφαλα» κ.ά.) (Μπαµπινιώτης, 1998).  

Σε κάθε γλώσσα υπάρχουν διάφορες βασικές λεκτικές µονάδες (λεκτική 

σηµασιολογία). Η κάθε λέξη µιας γλωσσικής κοινότητας αναφέρεται σε ένα σύνολο 

εννοιών και φαινοµένων του περιβάλλοντος. Η ίδια λέξη µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

κατάλληλα σε διαφορετικές περιπτώσεις. Το παιδί πρέπει να ανακαλύψει το µέγεθος και 

την ποιότητα της οµοιότητας, που πρέπει να έχουν οι διάφορες περιπτώσεις ή τα διάφορα 

αντικείµενα, για να ανήκουν στο πεδίο αναφοράς της ίδιας λέξης. Η ανακάλυψη των 

πεδίων αναφοράς ισοδυναµεί µε την ανακάλυψη της σηµασίας της λέξης.  

  Υπάρχουν παιδιά που αρχίζουν να προφέρουν τις πρώτες λέξεις στους 10 µε 12 

µήνες και άλλα, που έχουν γίνει 18 µε 20 µηνών, και δεν εκφράζονται προφορικά. Αυτές οι 

ατοµικές διαφορές είναι έντονες µέχρι την ηλικία των δύο χρονών, αργότερα όµως 

µειώνονται και δεν είναι τόσο εµφανείς (Κατή, 1992). Πρόκειται για την ηλικία, που το 

παιδί βρίσκεται σε µια φάση της νοητικής του ανάπτυξης, κατά την οποία αντιλαµβάνεται 

το περιβάλλον µέσω των αισθήσεων και των κινήσεών του. Όσο αναπτύσσονται, 

διαφοροποιούνται και τελειοποιούνται οι αισθήσεις του και εξελίσσεται η κινητικότητά 

του, τόσο καλύτερα αντιλαµβάνεται το παιδί το περιβάλλον του. Τα παιδιά, στην 

προσπάθεια τους να αντιληφθούν, να διευρύνουν και να κατακτήσουν τη σηµασία των 

διαφόρων λέξεων, παρουσιάζουν µια τάση υπεργενίκευσης ή υπερέκτασης της σηµασίας 

µιας λέξης (στην ηλικία περίπου από 1;1-2;6) που έχουν µάθει και σε άλλες έννοιες που τις 

περισσότερες φορές τους είναι άγνωστες (π.χ. η λέξη «άλογο» για όλα τα τετράποδα ζώα). 

Με την αύξηση, όµως, του λεξιλογίου αποκτάται η κατάλληλη λέξη για κάθε έννοια 

(Βοσνιάδου, 1992, Τριάρχη-Herrmann, 2000).     

Στην αρχή αποκτάται η έννοια συγκεκριµένων ονοµάτων, όπως ονόµατα 

προσώπων, αντικειµένων και ιδιαίτερα αυτών που κινούνται από µόνα τους, όπως τα 

πρόσωπα και τα µηχανοκίνητα. Παράλληλα µε την ονοµασία των αντικειµένων 

αναπτύσσονται οι σηµασιολογικοί όροι που έχουν σχέση µε την κατάσταση των 
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αντικειµένων (π.χ. ζεστό, βρώµικο). Στην ηλικία των δύο ετών, το παιδί µαθαίνει τη 

σηµασία των λέξεων µεγάλος, µικρός, µέσα, έξω. Σε αυτή την ηλικία το παιδί αρχίζει µε 

τις κινήσεις του να γίνεται πιο ανεξάρτητο και εµφανίζονται οι λέξεις που φανερώνουν 

ενέργεια, π.χ. τρέχω, φεύγω κ.ά. Αυτή είναι η γνωστή ηλικία της µιας λέξης-πρότασης. 

Κατά την περίοδο των µονολεκτικών εκφράσεων, το παιδί προσπαθεί να καταλάβει µε 

ποιο τρόπο συνδέονται οι λέξεις µεταξύ τους, δηλαδή απασχολείται συγχρόνως και µε 

γραµµατικά φαινόµενα της γλώσσας του. Έτσι, δικαιολογείται σε αυτή τη φάση ο αργός 

ρυθµός εκµάθησης νέων λέξεων. Από κει και πέρα ξεκινά µια νέα περίοδος ταχύτατης 

εκµάθησης λέξεων. Κατά την ηλικία των τριών ετών -την ηλικία των ερωτήσεων- το παιδί 

πλουτίζει τόσο το ενεργητικό, όσο και το παθητικό του λεξιλόγιο και κατανοεί 

περισσότερο τις σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ των αντικειµένων και των διαφόρων  

γεγονότων που συµβαίνουν στο άµεσο ή έµµεσο περιβάλλον του.    

Ενώ η φωνολογική ανάπτυξη λήγει, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, περίπου στα 

οχτώ χρόνια, η σηµασιολογική ξεπερνά τη σχολική ηλικία και συνεχίζεται σε όλη τη ζωή 

του ανθρώπου. Μετά τα πρώτα στάδια της απόκτησης των λεκτικών σηµασιών 

παρατηρείται ένας πλούσιος εµπλουτισµός του παιδικού λεξιλογίου. Τα παιδιά µαθαίνουν 

όλο και περισσότερο αφηρηµένες και µεταφορικές σηµασίες. Οι λέξεις, που ήδη έχουν 

αποκτήσει, παρουσιάζουν περίπλοκη οργάνωση σε σηµασιολογικά πεδία. Ο εµπλουτισµός 

του λεξιλογίου καθορίζεται από την όλη νοητική ανάπτυξη του παιδιού. Η απόκτηση της 

ικανότητας αφηρηµένης σκέψης (αφαιρετικής ικανότητας) συµβάλλει στην απόκτηση 

αφηρηµένων εννοιών και εξηγεί την κατανόηση και χρήση των µεταφορικών λέξεων 

(Dromi, 1987, Clark, 1987, Βοσνιάδου, 1992, Κατή, 1992, Βάµβουκας, 2004). 

 

γ. Η γραµµατική ανάπτυξη 

 

Η κατάκτηση της γραµµατικής από το παιδί έχει απασχολήσει έρευνες και µελέτες, 

στις οποίες δεν θα αναφερθούµε αναλυτικά στο πλαίσιο αυτής της εργασίας. Ωστόσο, είναι 

σηµαντική η γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού, µε βάση τις συντακτικές και µορφολογικές 

αρχές, µέσα στο µικρό χρονικό διάστηµα  της ηλικίας περίπου των δύο µε πέντε ετών.  

Ο όρος «γραµµατική» χρησιµοποιείται στη Γλωσσολογία πάντα σε αναφορά µε την 

περιγραφή της δοµής µιας γλώσσας, την ανάλυση στα συστατικά της στοιχεία και την 

περιγραφή των σχέσεων και της λειτουργίας τους. Η γραµµατική χωρίζεται στους 

επιµέρους τοµείς του συντακτικού και της µορφολογίας. Η µορφολογία είναι η 

επιστηµονική µελέτη των ελάχιστων σηµασιολογικών µονάδων της γλώσσας, δηλαδή των 
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µορφηµάτων. Ειδικότερα, η µορφολογία εξετάζει το σχηµατισµό των λέξεων και κυρίως 

τις γραµµατικές κατηγορίες της κλίσεως, της παραγωγής και της σύνθεσης. Το συντακτικό 

είναι το µέρος της γραµµατικής που εξετάζει τη συντακτική δοµή και τη λειτουργία µιας 

γλώσσας (Μπαµπινιώτης, 1998). Όλες οι γλώσσες του κόσµου χρησιµοποιούν και τα δύο 

είδη, µολονότι παρατηρείται η τάση, η κάθε γλώσσα να στηρίζεται περισσότερο σε µια από 

τις δυο. Στην ελληνική γλώσσα, η σειρά των λέξεων µέσα στην πρόταση δεν καθορίζει την 

αξία των λέξεων. Αυτή καθορίζεται κυρίως από µορφολογικούς κανόνες (π.χ. το 

υποκείµενο του ρήµατος πρέπει να βρίσκεται πάντα στην ονοµαστική, ενώ το αντικείµενο 

σε κάποια πλάγια πτώση).  

Για να περιγράψουµε την κατάκτηση του γραµµατικού συστήµατος δεχόµαστε ότι 

το σύστηµα αυτό, όπως και το φωνολογικό, έχει τη δοµή ενός µαθηµατικού συστήµατος, 

δηλαδή από τη µια υπάρχουν οι µονάδες ή οι κατηγορίες του συστήµατος, και από την 

άλλη οι αρχές, δηλαδή οι κανόνες που διέπουν και καθορίζουν τους διάφορους 

συνδυασµούς αυτών των κατηγοριών που είναι επιτρεπτοί. Οι συντακτικές κατηγορίες 

είναι το ρήµα, το υποκείµενο, το αντικείµενο κ.ά. και οι µορφολογικές κατηγορίες είναι οι 

γραµµατικές διαφοροποιήσεις των λέξεων, όπως ο χρόνος των ρηµάτων, η πτώση των 

ουσιαστικών κ.ά. (Κατή, 1992).   

 

1.1.3. ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΕΣ ∆ΙΑΤΑΡΑΧΕΣ. 

 

1.1.3.1. Θεωρητική προσέγγιση. 

 

Με τον ορισµό  «Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές» έχουν ασχοληθεί διάφοροι 

επιστηµονικοί χώροι, όπως η Ιατρική, η Ψυχολογία και η Παιδαγωγική µε διαφορετική 

κάθε φορά θεώρηση.  Η έρευνα γύρω από αυτές ξεκινά από το 1970. Ιδιαίτερη προσοχή 

δίνεται στις µέρες µας στην εξέταση του φαινόµενου των Ειδικών Αναπτυξιακών 

∆ιαταραχών κάτω από το πρίσµα της Νευροψυχολογίας2. Η Νευροψυχολογία εξηγεί τους 

ψυχολογικούς και βιολογικούς συσχετισµούς των λειτουργιών και την επίδρασή τους στη 

µάθηση και τη συµπεριφορά. Αυτή η στροφή στη Νευροψυχολογία πραγµατοποιήθηκε 

εξαιτίας της αναγκαιότητας να εξεταστούν οι Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές κάτω από 

το πρίσµα των παιδαγωγικών και ψυχολογικών θεωριών, λαµβάνοντας υπόψη για την 

                                                 
2 Η Νευροψυχολογία είναι η επιστήµη, η οποία ασχολείται µε τα ψυχικά φαινόµενα και τους νόµους που τα διέπουν, όπως 
η ψυχολογία, αλλά µελετά  και τη σχέση των ψυχικών λειτουργιών µε τα συστήµατα του εγκεφάλου, όπως π.χ. την 
παρόρµηση, τα κίνητρα, το συναίσθηµα αλλά και τη συνείδηση, το λόγο, και τη σκέψη (Μπαµπινιώτης, 1998).   
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πολυπλοκότητα του φαινοµένου, τις ολοένα και περισσότερες  γνώσεις του τοµέα της 

νευρολογίας. 

 

Παιδιά µε «Ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές», όπως αναφέρονται στη σύγχρονη 

γερµανική βιβλιογραφία, είναι παιδιά µε κανονικό δείκτη νοηµοσύνης, που δεν έχουν 

καµία αισθητηριακή ή γενική νευρολογική διαταραχή αλλά παρουσιάζουν µείωση των 

γενικών ή ειδικών δεξιοτήτων τους δυσανάλογη µε τη νοηµοσύνη και την ηλικία τους. Οι 

ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές σχετίζονται συχνά µε διαταραχές λόγου και στις έρευνες 

εξετάζονται πάντα µαζί (Esser, σε: Peterman,1995, Mayer, 1999).  

Η Mayer (1999) κατηγοριοποιεί τις Ειδικές Αναπτυξιακές διαταραχές σε 6 είδη:  

o ∆ιαταραχές στη σωστή χρήση των φθόγγων (π.χ. δυσλαλία). 

o ∆ιαταραχές στη γλωσσική ανάπτυξη (π.χ. στη χρήση και κατανόηση του 

λόγου). 

o ∆ιαταραχές στην αδρή και λεπτή κίνηση. 

o ∆ιαταραχές στην οργάνωση και διεξαγωγή των κινήσεων (π.χ. δυσπραξία). 

o ∆ιαταραχές στην οπτική αντίληψη.  

o ∆ιαταραχές στην ακουστική αντίληψη.   

Όταν  υπάρχουν διαταραχές ή καθυστερήσεις, τότε υπάρχει ανάλογα µε τη µορφή της 

διαταραχής και αδυναµία των επιµέρους λειτουργιών σε µία ή περισσότερες περιοχές: στην 

ανάγνωση, στη γραφή, στην κατανόηση, στην αριθµητική, στη συµπεριφορά κ.ά. 

 

Πολλοί συγγραφείς συνδέουν τις Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές µε τα προβλήµατα 

συµπεριφοράς εξαιτίας της δυσκολίας που επιφέρουν στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς 

τους. Στο πλαίσιο αυτής της εργασίας δεν µπορούµε να αντιµετωπίσουµε αναλυτικά ένα 

τόσο περίπλοκο ζήτηµα. Μπορούµε ωστόσο, να αναφέρουµε δύο βασικές θέσεις σχετικά 

µε τις παραπάνω διαταραχές: 

- Οι διαταραχές συµπεριφοράς  επηρεάζονται από την αρνητική αντίδραση του 

περιβάλλοντος. Ο Lempp (σε: Frey-Fluegge, 1989) αναφέρεται στο θέµα µε τον 

ορισµό «δευτερογενής νεύρωση».  

- Μια διαταραχή του λειτουργικού συστήµατος µπορεί να οδηγήσει σε διαταραχές 

στη συµπεριφορά. Μια Ειδική Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή µπορεί να επηρεάσει, 

σύµφωνα µε τον Berger (σε: Frey-Fluegge, 1989), την αντίληψη και τη δυνατότητα 

έκφρασης και κατά συνέπεια και την επικοινωνία µε το περιβάλλον. Πολλές φορές 

η δυσκολία επικοινωνίας  µπορεί να ταξινοµηθεί ως πρόβληµα συµπεριφοράς. 
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Στις Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές επιδρούν συχνά προβλήµατα που ανακύπτουν 

κατά την διάρκεια της εγκυµοσύνης ή κατά την διάρκεια του τοκετού, π.χ. ανοξία. Αυτό δε 

σηµαίνει, ότι πρέπει οπωσδήποτε να παρουσιαστούν αλλά είναι ένας σοβαρός λόγος να 

προσέξουµε για πιθανές καθυστερήσεις  ανάπτυξης από τη βρεφική κιόλας ηλικία και να 

εφαρµόσουµε θεραπευτικά µέσα. Σηµαντική σε τέτοιες περιπτώσεις είναι η συνειδητή 

υποστήριξη από µέρους των γιατρών, οι οποίοι σε εξετάσεις ρουτίνας πρέπει να προσέχουν 

την εξελικτική συµπεριφορά και ικανότητα του παιδιού. Είναι βασικό να γνωρίζουµε ότι η 

εξέλιξη του εγκεφάλου πραγµατοποιείται µε γοργό ρυθµό κατά τα τρία πρώτα χρόνια του 

παιδιού. Στη διάρκεια αυτού του χρονικού διαστήµατος θα µπορούσε µια θεραπευτική 

παρέµβαση να φέρει τα επιθυµητά αποτελέσµατα, καθόσον είναι περίοδος µεγάλης 

πλαστικότητας του εγκεφάλου και µπορούν να αποθηκευτούν πολλές πληροφορίες και να 

αποκατασταθούν πολλές λειτουργίες. Συνήθως όµως οι Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές 

γίνονται πιο εµφανείς όταν το παιδί φοιτά στο νηπιαγωγείο. Ωστόσο, η πλαστικότητα του 

εγκεφάλου είναι µεγαλύτερη, όσο µικρότερη είναι η ηλικία. Η θεραπευτική παρέµβαση δεν 

επιφέρει τα επιθυµητά αποτελέσµατα σε µεγαλύτερες ηλικίες, επειδή, εκτός των 

δυσκολιών που µε τα χρόνια παγιώνονται, υφίστανται και επιπλέον δευτερογενείς 

δυσκολίες που προκύπτουν από το ψυχολογικό κόστος των παραπάνω στο παιδί (Milz, 

1988). 

 

Για τον ορισµό των Ειδικών Αναπτυξιακών ∆ιαταραχών διακρίνουµε στη βιβλιογραφία 

δύο βασικές κατευθύνσεις: το µοντέλο (κατεύθυνση) που προσανατολίζεται στην 

παιδαγωγική θεώρηση και αυτό που προσανατολίζεται στη  νευρολογική θεώρηση (Frey-

Fluegge, 1989). 

 

1.1.3.1.1. Παιδαγωγικό µοντέλο. 

 

Οι Kirk και Kirk (σε: Frey-Fluegge, 1989) περιγράφουν τις διαταραχές των 

επιµέρους επιδόσεων ως «ειδικές µαθησιακές διαταραχές». Ο επόµενος ορισµός 

παρουσιάζει ακριβώς τι εννοούν: 

«Παιδιά µε ιδιαίτερες ή ειδικές µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν µία διαταραχή 

σε µία ή περισσότερες ψυχολογικές διεργασίες, έτσι ώστε η πρόσληψη ή η επεξεργασία του 

προφορικού ή του γραπτού λόγου να είναι διαταραγµένη. Φαίνονται ως διαταραχές της 

ακοής, της σκέψης, της οµιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής και της µαθηµατικής σκέψης. 

Αυτά οφείλονται σε: διαταραχές της αντίληψης, εγκεφαλικές βλάβες, εγκεφαλικές 
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δυσλειτουργίες ή δυσλεξία. Εδώ µπορούµε να συµπεριλάβουµε  µαθησιακές διαταραχές που 

οφείλονται πρωτογενώς και σε νοητικές υστερήσεις, προβλήµατα συµπεριφοράς ή σε 

περιβαλλοντικές συνθήκες» (Frey-Fluegge, 1989, 14). 

 

Μια άλλη εκπρόσωπος αυτής της παιδαγωγικής θεώρησης είναι η Marianne Frostig 

(σε: Frostig/Mueller, 1981), η οποία θεωρεί ότι οι µαθησιακές διαταραχές παρουσιάζονται 

ανεξάρτητα από το δείκτη νοηµοσύνης του παιδιού: 

«Κάτω από τον όρο διαταραχές των επιµέρους επιδόσεων, αγγλικά: specific learning 

disabilities, εννοούµε τη µειωµένη ανάπτυξη των ικανοτήτων, οι οποίες σε σύγκριση µε την 

νοητική ανάπτυξη έχουν µείνει πίσω. Τέτοιες ειδικές µαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζονται 

σε πάρα πολύ έξυπνα ή και σε λιγότερο έξυπνα παιδιά» (Frostig/Mueller, 1981, 2).  

 

Τόσο οι Kirk και Κirk (σε: Frey-Fluegge, 1989) όσο και η  Frostig (σε: 

Frostig/Mueller, 1981) δείχνουν µε τους ορισµούς τους ότι δεν πρόκειται για µια γενική 

µείωση των ικανοτήτων αλλά για µια συγκεκριµένη δυσκολία ή ελλειµµατική ανάπτυξη 

µεµονωµένων ικανοτήτων. Οι  Kirk και Κirk (σε: Frey-Fluegge, 1989) µιλούν για «τις 

έσω-προσωπικές διαφορές» ενός διαφοροποιηµένου δυναµικού ικανοτήτων. Για τους 

οπαδούς αυτής της θεωρίας η διάγνωση και η θεραπεία των επιµέρους ικανοτήτων παίζει 

πρωταρχικό ρόλο. Τους ενδιαφέρει περισσότερο το αποτέλεσµα της διαταραχής και η 

συµπτωµατολογία της παρά η αιτία που τα προκαλεί. Εδώ φαίνονται ξεκάθαρα  οι 

παιδαγωγικοί τους στόχοι. 

Ο Johnson και Myklebust (σε: Frey-Fluegge, 1989) βρίσκονται στα όρια µεταξύ της 

παιδαγωγικής και της νευρο-ψυχολογικής θεώρησης. Περιγράφουν τις παραπάνω 

διαταραχές ως «ψυχονευρολογικές  µαθησιακές αδυναµίες» και ορίζουν τις Ειδικές 

Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές ως εξής: 

«Ο όρος «νευρολογικές» χαρακτηρίζει την οργανική κατάσταση των διαταραχών, που αφορά 

το κεντρικό νευρικό σύστηµα. Το πρόθεµα «ψυχο» τονίζει το σηµαντικό συσχετισµό των 

διαταραχών µε τη συµπεριφορά. Ολόκληρος ο όρος «ψυχονευρολογικές»  επισηµαίνει ότι η 

διαταραχή γίνεται αισθητή στη συµπεριφορά αλλά η αιτία είναι νευρολογική» (Frey-Flügge, 

1989, 16) 

Στη διαδικασία της ανάπτυξης σηµαντικό ρόλο παίζει η επίδραση των γονιών, 

ιδιαίτερα της µητέρας, και το κοινωνικό περιβάλλον. Οι παιδαγωγοί, ξεκινούν από το 

κοινωνικο-ψυχολογικό µοντέλο και δίνουν έµφαση στο περιβάλλον του παιδιού. ∆εν 

υπάρχει παιδί χωρίς περιβάλλον και επίσης καµία συµπεριφορά στην ανάπτυξη των 
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ανθρώπινων όντων χωρίς σκέψη, άρα και η ανάπτυξη  της αντίληψης  και της 

αισθητηριακής ολοκλήρωσης δεν εξαρτάται µόνο από τις νευρολογικές προϋποθέσεις, 

αλλά και από το πώς αυτές θα εξελιχθούν  µέσα στο περιβάλλον (Milz, 1988). 

 

1.1.3.1.2. Νευροψυχολογικό µοντέλο. 

 

Οι νευροψυχολογικές µελέτες συντέλεσαν στην ανάπτυξη θεωριών σχετικών µε την 

περιοχή των Ειδικών Αναπτυξιακών ∆ιαταραχών. Ο Berger (σε: Frey-Fluegge, 1989) 

δέχεται, ότι η παιδαγωγική θεώρηση είναι σηµαντική, αλλά δεν µπορεί να δώσει έναν 

επαρκή και ακριβή ορισµό για τις Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές, καθώς τα αίτια των 

διαταραχών βρίσκονται κατά βάση στις εγκεφαλικές λειτουργίες.  

Οι επόµενοι ορισµοί ανήκουν στους πιο σηµαντικούς εκπροσώπους της   

νευροψυχολογικής  θεωρίας. Ο Lempp (1979) κατανοεί τις Ειδικές Αναπτυξιακές 

∆ιαταραχές ως διαταραχές των επιµέρους λειτουργιών µέσα σε µια περίπλοκη διαδικασία 

επεξεργασίας και ανταπόκρισης στα ερεθίσµατα. Ο Berger (σε: Frey-Fluegge, 1989) ορίζει 

τις επιµέρους αδυναµίες ως διαταραχές στην αντίληψη, στην κίνηση  και στη µεταξύ τους 

διαδικασία ενσωµάτωσης. Ο Graichen ορίζει τις Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές ως 

«…µείωση µεµονωµένων παραγόντων ή µελών µέσα σε ένα µεγαλύτερο λειτουργικό 

σύστηµα, το οποίο απαιτείται για να φέρει σε πέρας περίπλοκα προβλήµατα προσαρµογής» 

(Frostig/Mueller, 1981, 193). Η  κάθε λειτουργία χρειάζεται ένα σωστά ανεπτυγµένο 

λειτουργικό σύστηµα, γι’ αυτό όταν υπάρχει διαταραχή σε ένα µέλος από ένα συνολικό 

σύστηµα, τότε υπάρχει µείωση των ικανοτήτων. 

Στη νευροψυχολογική θεώρησή του ο Graichen (1979, 52-56) διαχωρίζει το 

Κεντρικό Νευρικό Σύστηµα σε τρεις λειτουργικές µονάδες. Αυτές οι εγκεφαλικές µονάδες 

δεν µπορούν να λειτουργήσουν µεµονωµένα, αλλά συνεισφέρουν η καθεµιά ξεχωριστά στο 

όλο λειτουργικό σύστηµα. Σύµφωνα µε αυτή τη θεώρηση, οι γενετικοί ή/και 

περιβαλλοντικοί παράγοντες επιδρούν στην ανάπτυξη της γλωσσικής αντίληψης, 

επεξεργασίας και χρήσης: 

o ∆ιαταραχές δοµής των επιµέρους λειτουργιών («strukturelle 

Teilleistungsstoerungen»), όπως διαταραχές πρόσληψης, ανάλυσης, σύνθεσης των 

δεδοµένων και διαταραχές στον προγραµµατισµό, ρύθµιση και διεξαγωγή 

δραστηριοτήτων. 

o Λειτουργικές διαταραχές επιµέρους λειτουργιών («funktionale 

Teilleistungsstoerungen»), όπως διαταραχές µεταβολισµού ή ορµονών και 
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διαταραχές στη σχεδίαση, στο σκοπό, στον προγραµµατισµό και στην αξιολόγηση 

µε ταυτόχρονη γλωσσική ρύθµιση. 

o ∆ιαταραχές στη συνεργία των δύο ηµισφαιρίων («Stoerungen des 

Zusammenspiels der beiden Hirnhemisphaeren») που δυσκολεύουν την 

ενσωµάτωση των επιµέρους λειτουργιών στο συνολικό λειτουργικό σύστηµα. 

Ο Graichen (Gronfeldt, 1989) βασίστηκε σε θεωρητικά και ερευνητικά πορίσµατα 

των Vygotski και Luria, που υποστηρίζουν ότι οι διαδικασίες των διάφορων ψυχικών 

λειτουργιών πραγµατοποιούνται στον εγκέφαλο. Τα µέλη από τα οποία αποτελείται το 

λειτουργικό αυτό σύστηµα βρίσκονται εγκατεστηµένα σε όλο το Νευρικό Σύστηµα και 

είναι συνδεδεµένα µεταξύ τους µε µια πολύπλοκη, δυναµική σύνθεση. 

 

1.1.3.2. Άλλες θεωρίες που προσπαθούν να προσεγγίσουν το πρόβληµα των Ειδικών 

Αναπτυξιακών ∆ιαταραχών. 

 

Ο Ρώσος νευροψυχολόγος Luria (1992) διατύπωσε την αρχή του δυναµικού 

εντοπισµού της λειτουργίας του εγκεφάλου («dynamische Lokalisation»). Σύµφωνα µε 

αυτήν τη θεωρία οι λειτουργίες του εγκεφάλου δεν είναι στατικές, αλλά δυναµικές. Αυτό 

σηµαίνει ότι οι εγκεφαλικές λειτουργίες µπορεί να εξελιχθούν µε ποικίλους τρόπους, που 

εξαρτώνται από τις απαιτήσεις του οργανισµού και από το σύνολο των ερεθισµάτων που 

δέχεται ο κάθε άνθρωπος. Ο Luria κάνει λόγο για «λειτουργικά συστήµατα» («funktionelle 

Systeme»). Ο Leontjew παρουσιάζει, αργότερα, τα «λειτουργικά εγκεφαλικά όργανα» 

«funktionelle Hirnorgane» (Frostig & Mueller, 1981, 191). Σύµφωνα µε τις απόψεις των  

Luria και Leontjew, ένα πλήθος νευρώνων, που ενώνονται µεταξύ τους, δηµιουργούν ένα 

«λειτουργικό σύστηµα». Αυτό το σύστηµα  µπορεί να λειτουργήσει για λίγο χρονικό 

διάστηµα µεµονωµένα ή και σε συνδυασµό µε άλλα «λειτουργικά συστήµατα» για τη 

διεξαγωγή µιας περίπλοκης δραστηριότητας - «λειτουργική πολύ-δυναµικότητα» 

«funktionelle Polyvalenz» (Graichen, 1979, 1989). Σε ένα «λειτουργικό εγκεφαλικό 

όργανο» µπορούν, ανάλογα µε τις ανάγκες, να συνδεθούν και άλλα εγκεφαλικά όργανα και 

να λειτουργήσουν σαν ένα. Γι’ αυτό, βασιζόµενοι στη θεωρία του Vygotski (1997), 

αναφερόµαστε σε ενσωµατωµένες δραστηριότητες, οι οποίες περιλαµβάνονται στο 

Κεντρικό Νευρικό Σύστηµα. Όσο πιο περίπλοκο γίνεται το όλο λειτουργικό σύστηµα, τόσο 

πιο περίπλοκη είναι η δραστηριότητα, δηλαδή, τόσα περισσότερα επιµέρους συστήµατα 

συνδέονται µεταξύ τους για τη διεξαγωγή της δραστηριότητας (Zilcher, 1998).  
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Γίνεται, λοιπόν, κατανοητό ότι για τη διεξαγωγή µιας συγκεκριµένης λειτουργίας 

υπάρχουν πολλές δυνατότητες συνδυασµών των επιµέρους λειτουργιών. Έτσι, υπάρχει και 

η δυνατότητα αντικατάστασης µεµονωµένων  στοιχείων. Ο Luria (1970) αναφέρεται στη 

πλαστικότητα του εγκεφάλου, δηλαδή, στην ικανότητα κάποιων περιοχών του εγκεφάλου να 

υποκαθιστούν λειτουργίες περιοχών που παρουσιάζουν βλάβη. Την ώρα της γέννησης 

υπάρχουν µεµονωµένοι νευρώνες και συνάψεις. Με το πέρασµα, όµως, των µηνών 

δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις για την επεξεργασία των πληροφοριών. Η δηµιουργία του 

µεγάλου αριθµού των νευρώνων και των συνάψεων του εγκεφάλου πραγµατοποιείται µετά 

τη γέννηση. Η διαφοροποίηση του εγκεφάλου µετά τη γέννηση εξαρτάται σε µεγάλο 

ποσοστό από την προσφορά και την ποιότητα των περιβαλλοντικών ερεθισµάτων. Αυτό 

σηµαίνει ότι τα «λειτουργικά συστήµατα» δεν είναι αποκλειστικά γενετικά 

προγραµµατισµένα, αλλά σχηµατίζονται µε την εξάσκηση της λειτουργίας τους. Ο 

Graichen (1979, 1989) τονίζει, επίσης, την επίδραση του περιβάλλοντος στη φάση της 

διαφοροποίησης, υποστηρίζοντας ότι ο εγκέφαλος όσο πιο πολλά ερεθίσµατα δέχεται 

εγκαίρως, τόσο πιο σωστά εξελίσσεται. Η πλαστικότητα παίζει σηµαντικό ρόλο στα πρώτα 

στάδια της ανάπτυξης του νηπίου, µειώνεται όµως µε την ηλικία. Η περίοδος από τη 

γέννηση µέχρι την ηλικία των δύο ετών είναι η πιο σηµαντική  για κάθε άνθρωπο, γιατί 

τότε διαµορφώνεται η ανατοµική και λειτουργική ικανότητα του εγκεφάλου. Οι εξωτερικές 

επιδράσεις των πρώτων εβδοµάδων ή και µηνών παίζουν καθοριστικό ρόλο στη λειτουργία 

του εγκεφάλου  (Κυπριωτάκης, 2003). 

 

Γενικά µπορεί να λεχθεί ότι η εξέλιξη του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος 

επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες, γενετικούς και περιβαλλοντικούς. Το µέγεθος 

επίδρασης των περιβαλλοντικών παραγόντων εξαρτάται από το στάδιο εξέλιξης του 

ατόµου. Πολλές από τις διαταραχές οφείλονται σε ανικανότητα ή λανθασµένη επεξεργασία 

και ερµηνεία των προϊόντων των αισθήσεων, άρα και οποιαδήποτε διαταραχή ή 

ανεπάρκεια αισθητηρίου οργάνου δυσχεραίνει ή εµποδίζει τη µάθηση που αποκτάται από 

αυτό (Κυπριωτάκης, 1995).  

 

Ο Lempp (σε: von Suchodoletz, 1994) τονίζει ότι το µέγεθος µιας Ειδικής  

Αναπτυξιακής ∆ιαταραχής εξαρτάται όχι µόνο από τις διάφορες ελαττωµατικές δοµές, 

αλλά και από τις λιγότερο ή περισσότερο διαφοροποιηµένες συνάψεις. Γι’ αυτόν το λόγο 

παρουσιάζονται σε κάθε περίπτωση διαφορετικά αποτελέσµατα,  τόσο σε σχέση µε τις 
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δραστηριότητες, όσο και σε σχέση µε τη συµπεριφορά. ∆ηµιουργείται, κατά συνέπεια, µια 

ετερογενής οµάδα ατόµων µε Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές.  

Ο Berger (σε: Lemmp, 1979) τονίζει ότι η εικόνα των Ειδικών Αναπτυξιακών 

∆ιαταραχών εξαρτάται από την περιπλοκότητα των δραστηριοτήτων. Για την 

πραγµατοποίηση µιας εύκολης άσκησης χρειάζεται ένα απλό λειτουργικό σύστηµα και γι’ 

αυτό µια διαταραχή µπορεί να µην εκδηλωθεί. Η εκδήλωση µιας διαταραχής γίνεται, όµως, 

εµφανής όταν απαιτούνται πολλές επιµέρους λειτουργίες για την πραγµατοποίηση µιας πιο 

περίπλοκης δραστηριότητας. Αυτή η θέση του Berger είναι πολύ σηµαντική για τη 

διάγνωση των  Ειδικών Αναπτυξιακών ∆ιαταραχών. Σχετικά µε αυτόν τον προβληµατισµό, 

αναφέρει ο M.H.Schmidt (σε: Lemmp, 1979) ότι ορισµένες Ειδικές Αναπτυξιακές 

∆ιαταραχές δεν εµφανίζονται πριν από µια ορισµένη ηλικία, είτε γιατί µερικές επιδόσεις 

και κατά συνέπεια κάποιες επιµέρους λειτουργίες  αναπτύσσονται και πριν το πέρας 

κάποιας ηλικίας, είτε γιατί  ορισµένες ικανότητες δεν ζητούνται από το παιδί πριν από το 

πέρας ενός ηλικιακού ορίου. Αυτή η θέση του Schmidt δείχνει ότι οι Ειδικές Αναπτυξιακές 

∆ιαταραχές δεν είναι ένα απόλυτο και σταθερό φαινόµενο. 

 

Η συµπτωµατολογία των παιδιών µε Ειδικές Αναπτυξιακές ∆ιαταραχές φαίνεται 

συχνά να παρουσιάζει µια αλλαγή στο πλαίσιο της Οντογένεσης. Αυτό σηµαίνει ότι ένα 

παιδί µε τις παραπάνω διαταραχές εµφανίζει άλλα συµπτώµατα στην προσχολική και άλλα 

αργότερα, στη σχολική ηλικία. Τα τελευταία χρόνια, καταβάλλεται προσπάθεια πρώιµης 

αντιµετώπισης και δηµιουργίας ευνοϊκών προϋποθέσεων για την εξέλιξη και την 

ετοιµότητα του παιδιού για µάθηση, απαιτώντας την ολική-σφαιρική κατανόηση των 

διαταραχών και δυσκολιών του παιδιού µε διεπιστηµονική θεώρηση, συστηµική 

προσέγγιση και συµµετοχή των γονέων στις διαδικασίες στήριξης (Κυπριωτάκης, 2001, 

Τζουριάδου, 2001). Η θεραπευτική παρέµβαση ξεκινά από το αναπτυξιακό στάδιο στο 

οποίο βρίσκεται το παιδί, µε συγκεκριµένες µεθόδους και κατάλληλο υλικό, το οποίο 

προσφέρει τα κατάλληλα ερεθίσµατα και ποικίλες εµπειρίες, που θα βοηθήσουν το παιδί 

να µεταφέρει τις αποκτηθείσες  γνώσεις στην καθηµερινότητα του (Mayer, 1999).    
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1.1.4. ∆ΙΑΤΑΡΑΧΕΣ ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ. 

 

1.1.4.1. Εννοιολογικός προσδιορισµός της αντίληψης.  

 

«Για να ζήσουµε, πρέπει να προνοούµε. Για να µπορούµε να προνοούµε, πρέπει να 

µπορούµε να αντιλαµβανόµαστε. Με αυτήν την έννοια η αντίληψη είναι η βάση της ζωής» 

(Fritze, 1979, 12). 

 

Αναπτύσσουµε τις γνώσεις µας για τον κόσµο µέσω των αισθήσεων: την όραση, 

την ακοή, την αφή, την όσφρηση, τη γεύση και την αίσθηση των κινήσεων του σώµατος. 

Οι αισθήσεις διαφοροποιούνται ως προς: το είδος (π.χ. οπτικό, απτικό κ.ά.) και την 

ποιότητα τους (κάθε αίσθηση έχει πολλές υποκατηγορίες π.χ. η κατηγορία της γεύσης έχει 

διάφορες υποκατηγορίες ποιότητας: ξινό, γλυκό, κ.ά.), την ένταση τους (ευαισθησία του 

αισθητικού συστήµατος σε διαφορές ισχύος του ερεθίσµατος, π.χ. στην αφή: δυνατά, 

απαλά, κ.ά.), τη διάρκεια και την ποσότητα τους (η ένταση της αίσθησης µειώνεται, όταν το 

ερέθισµα παραµένει για µεγάλο χρονικό διάστηµα, π.χ. στην όραση: όταν ένα αντικείµενο 

το βλέπουµε συνεχώς στην ίδια θέση, µετά από κάποιο χρονικό διάστηµα περνάµε από 

δίπλα του χωρίς να το παρατηρούµε) και την εντόπιση τους (η ικανότητα εντόπισης της 

πηγής του ερεθίσµατος εξαρτάται από την ικανότητα διαφοροποίησης των ερεθισµάτων 

που µοιάζουν µεταξύ τους, π.χ. στην ακοή: ο εντοπισµός του ήχου της καµπάνας εξαρτάται 

από την ικανότητα διαφοροποίησης της από τον ήχο του ρολογιού της εκλησσίας). 

Χρώµατα, ήχοι, οσµές και γεύσεις είναι νοητικά δηµιουργήµατα αισθητικής επεξεργασίας. 

Η αντίληψη γενικά µπορεί να χωριστεί σε δύο κατηγορίες: α) την εξωτερική (οπτική, 

απτική, ακουστική, γευστική και οσφρητική) και β) την εσωτερική (κατάσταση των 

εσωτερικών οργάνων του σώµατός µας και της ψυχικής µας κατάστασης, όπως π.χ. χαρά, 

λύπη κ.τ.λ.) (Καραπέτσας, 1988, Kandel, Schwartz, Jessel, 2000). 

 

Η αντίληψη είναι απαραίτητη για τη λειτουργία της σκέψης και της κρίσης. Η 

αντίληψη αποτελεί µια γνωστική διαδικασία, η οποία εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, 

όπως, την επεξεργασία των πληροφοριών, τη µνήµη, τη ψυχολογική κατάσταση κ.ά. Γι’ 

αυτό, εξάλλου, η αντίληψη είναι δύσκολο να εντοπισθεί σε κάποιο συγκεκριµένο µόνο 

µέρος του εγκεφαλικού φλοιού. Σε περίπλοκες διεργασίες, όπως αυτή της αντίληψης, 

συνεργάζονται πολλά µέρη του εγκεφάλου µαζί. Το σίγουρο είναι πως οι αισθητικοί 

υποδοχείς συµβάλλουν στην είσοδο και στην εντύπωση των γεγονότων. Ό,τι µπορεί να 
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αντιληφθεί ο άνθρωπος εξαρτάται από τις πληροφορίες των αισθητηρίων οργάνων.  Το 

κεντρικό νευρικό σύστηµα, και συγκεκριµένα ο εγκέφαλος, συντονίζει τα διάφορα είδη 

των εξειδικευµένων νευρώνων για να δεχθεί, να απορρίψει ή να αλλάξει τα δεδοµένα. Στη 

συνέχεια, τα δεδοµένα αποκωδικοποιούνται από ειδικούς νευρώνες, που είναι 

εξειδικευµένοι στη µνήµη και στις συγκινήσεις. Κατόπιν, γίνεται ανάλυση των 

πληροφοριών και µεταφορά σε ανώτερες περιοχές του φλοιού, για να γίνει η αναγνώριση 

και διάκριση του αντικειµένου αντίληψης (Καραπέτσας, 1988, Milz, 1988, 1998). Οι 

σύγχρονες νευροψυχολογικές έρευνες υποστηρίζουν ότι υπάρχουν τρεις εγκεφαλικές 

περιοχές, που συνδέονται µε τον οπτικό φλοιό και καθεµία ευθύνεται για διαφορετικούς 

τύπους αντίληψης: ο υποθάλαµος, στο κάτω µέρος του διαµέσου εγκεφάλου, ο οποίος 

ρυθµίζει το αυτόνοµο νευρικό σύστηµα, τη διατήρηση της θερµοκρασίας του σώµατος, τη 

λήψη τροφής και το µεταβολισµό, τον ύπνο κ.ά. (εντοπίσθηκαν νευρώνες που αντιδρούσαν 

µετά από όραση τροφής), ο ιππόκαµπος, ο οποίος βρίσκεται στον κροταφικό λοβό  των δύο 

ηµισφαιρίων του εγκεφάλου και αποτελεί καίρια περιοχή για τη µνήµη, συµβάλλοντας 

στην καταχώρηση και ανάκληση των νέων πληροφοριών (εντοπίσθηκαν νευρώνες 

ανάγνωσης), και η κινητική και σωµατοαισθητική περιοχή του φλοιού (βλ. σχήµα 2), στις 

οποίες παρουσιάζονται κινητικές και αισθητικές λειτουργίες (εντοπίσθηκαν νευρώνες 

διάκρισης αντικειµένων). (Καραπέτσας, 1988, Λυµπεράκης, 1977). 

 

Σε κάθε αισθητικό σύστηµα, η αρχική επαφή µε τον εξωτερικό κόσµο γίνεται µέσω 

εξειδικευµένων κυττάρων που ονοµάζονται αισθητικοί υποδοχείς. Στη συνέχεια, 

συγκεκριµένοι νευρώνες στο αισθητικό σύστηµα, τόσο περιφερικοί υποδοχείς όσο και 

κεντρικά κύτταρα, κωδικεύουν κρίσιµα χαρακτηριστικά των αισθητικών πληροφοριών. Ο 

εγκέφαλος δεν καταγράφει απλώς τον εξωτερικό κόσµο σαν µια τρισδιάστατη 

φωτογραφία, αλλά δηµιουργεί µια εσωτερική αντιπροσώπευση των εξωτερικών φυσικών 

γεγονότων, αφού πρώτα τα αναλύσει στα επιµέρους στοιχεία τους  (Κυπριωτάκης, 1986, 

Παρασκευόπουλος, 1994, Παπαδόπουλος, 1994, Kandel, Schwartz, Jessel, 2000). 

Κατανοούµε την αντίληψη ως µια πολύπλοκη διαδικασία  που τη συνθέτουν οι 

πληροφορίες που προσλαµβάνονται µέσω των αισθητηρίων οργάνων και τα στοιχεία των 

εµπειριών, των οποίων το περιεχόµενο επεξεργάζεται εσωτερικά και µε αυτό τον τρόπο 

οδηγούµαστε στο υψηλό στάδιο της γνώσης των αντικειµένων του εξωτερικού κόσµου 

(Fritze, 1979, Παπαδόπουλος, 1994).  

Παρόλο που τα αισθητήρια όργανα δέχονται έναν µεγάλο αριθµό ερεθισµάτων, 

µόνο ένας µικρός αριθµός πληροφοριών ενεργοποιεί το µηχανισµό της αντίληψης του 
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ατόµου. Το κάθε άτοµο προσπαθεί να «αντιληφθεί» τα ερεθίσµατα που εισέρχονται στο 

µηχανισµό της αντίληψης και στη συνέχεια τα κατηγοριοποιεί ή τα προσδιορίζει, έτσι ώστε 

να ενεργοποιηθούν γρήγορα οι µετέπειτα µηχανισµοί (Τραυλός, 1998). Η αντίληψη δεν 

αποτελεί µια παθητική λειτουργία, δηλαδή την πρόσληψη των πληροφοριών, αλλά 

αντίθετα πρόκειται για µια «ενεργητική διαδικασία αναζήτησης και επεξεργασίας των 

πληροφοριών, που επιτυγχάνεται µε κατεύθυνση και στόχο, επιλογή, δόµηση και οργάνωση 

του αντιληπτικού πεδίου και επηρεάζεται από τη γενική κατάσταση ενεργοποίησης, από τα 

συναισθήµατα, το νοητικό επίπεδο και τις ατοµικές εµπειρίες» (Κυπριωτάκης, 1995, 61). 

Μέσω των αισθητηρίων οργάνων και νεύρων φτάνουν τα ερεθίσµατα και οι πληροφορίες 

στον εγκέφαλο (αισθητηριακή φάση). Εκεί δηµιουργείται η εσωτερική εικόνα του 

ερεθίσµατος και συνδέεται µε άλλες αισθητηριακές εντυπώσεις, που δηµιουργούνται για 

τα ίδια ερεθίσµατα µέσω άλλων αισθήσεων (αντιληπτική φάση). Κατόπιν, τα ερεθίσµατα 

κατατάσσονται, δηλαδή κατηγοριοποιούνται,  σε αντίστοιχες υπάρχουσες κατηγορίες και 

ήδη υπάρχουσες εµπειρίες µε τη βοήθεια της µνήµης και της προσδοκίας (φάση 

κατηγοριοποίησης). Στο τέλος δίνεται το αντίστοιχο όνοµα στην αντίστοιχη έννοια 

(Zimardo, 1992, Τριάρχη-Herrmann, 2001).  

 

Οι κλασικές προσεγγίσεις θεωρούν την αντίληψη ως επεξεργασία των 

εισερχοµένων. Σε αντιπαράθεση έρχονται οι οικολογικές προσεγγίσεις, οι οποίες 

βασίζονται στη σχέση αµοιβαίας αλληλεπίδρασης µεταξύ ανθρώπου και περιβάλλοντος. Ο 

Gibson (1982) προσφέρει µια ριζοσπαστική οικολογική προσέγγιση στον τρόπο που 

διατυπώνονται και αντιµετωπίζονται τα προβλήµατα στη θεωρητική τους περιγραφή, 

ανάλυση, επεξεργασία, εξήγηση και θεµελίωση. Στην οικολογική άποψή του, ο Gibson 

(1982), χρησιµοποιεί µια σειρά καινούριων εννοιών, όπως την έννοια του αντιληπτικού 

συστήµατος ή την έννοια των προσφερόµενων δυνατοτήτων. Σ’ αυτό το οικολογικό 

πλαίσιο, η αντίληψη και η δράση λειτουργούν ως µια συντονισµένη λειτουργική ενότητα. 

∆ιακρίνει την αντίληψη σε άµεση, η οποία βασίζεται στην οικολογική πληροφορία και σε 

έµµεση ή διαµεσολαβηµένη αντίληψη, η οποία βασίζεται στη γλώσσα, τις εικόνες ή άλλα 

συστήµατα καταγραφής της πληροφορίας.  Σύµφωνα µε τον Gibson (Πουρκός, 2002) 

υπάρχουν πέντε αντιληπτικά συστήµατα: το ακουστικό, το απτικό, το γευστικό-οσφρητικό, 

το οπτικό και το σύστηµα προσανατολισµού. Τα διαχωρίζει από τις αισθήσεις, τονίζοντας 

ότι ένα σύστηµα διαθέτει όργανα και µπορεί να προσανατολίζεται, να εξερευνά και να 

διερευνά, να διευθετεί, να βελτιστοποιεί, να συντονίζει, να εξάγει και να φτάνει σε µια 

ισορροπία. Τα αντιληπτικά αυτά συστήµατα είναι ενεργητικά και όχι παθητικά και βασική 
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τους αποστολή είναι η απόκτηση χρήσιµων πληροφοριών από την καθηµερινή ζωή. 

Σύµφωνα µε αυτήν την άποψη, «ένα αντιληπτικό σύστηµα γίνεται κατανοητό ως µια 

λειτουργική οργάνωση  δοµών, συνδυασµένων έτσι µεταξύ τους, ώστε να δίνουν τη 

δυνατότητα στο σύστηµα να µαθαίνει, να προσαρµόζεται και να τροποποιεί τη λειτουργία 

του εκλεπτύνοντας και βελτιώνοντας τη δεξιότητά του να ανιχνεύει και να αποσπά 

πληροφορίες από το περιβάλλον»  (Πουρκός, 2002, 118).         

 

Εκτός από το περιβάλλον, επιδράσεις στην αντίληψη ασκούν επίσης καθαρώς 

ατοµικοί παράγοντες, που αναφέρονται στην προσωπικότητα του ατόµου. Έχει 

διαπιστωθεί ότι τα άτοµα αντιδρούν στα ερεθίσµατα διαφορετικά, κατά έναν προσωπικό 

τρόπο, ανάλογα µε τον αντιληπτικό τύπο στον οποίο ανήκουν. Στη βιβλιογραφία 

αναφέρονται διάφορα είδη τύπων: ο παρορµητικός τύπος, ο οποίος αντιδρά στα ερεθίσµατα 

γρήγορα και ενστικτωδώς, ο διασκεπτικός τύπος, ο οποίος αντιδρά µετά από σκέψη, ο 

διάχυτος τύπος, ο οποίος αφήνει τα περιβάλλοντα στοιχεία στην αντίληψη του ερεθίσµατος 

και ο εστιασµένος τύπος, ο οποίος δεν περισπάται από τα περιβάλλοντα στοιχεία, αλλά 

αντίθετα συγκεντρώνεται στο ερέθισµα (Παρασκευόπουλος, 1994). 

 

Η εξέλιξη της αντίληψης πραγµατοποιείται σταδιακά σε όλα τα στάδια ανάπτυξης 

και ωρίµανσης του ατόµου. Η πιο σηµαντική είναι η αντίληψη του χρόνου και της 

διαδοχής, η οποία είναι στενά συνδεδεµένη µε την αντίληψη του χώρου και των 

αντικειµένων. Η ικανότητα αυτή εκδηλώνεται κατά τη διάρκεια της αισθησιοκινητικής 

νοηµοσύνης, σύµφωνα µε τα στάδια ανάπτυξης του Piaget, και παίζει σηµαντικό ρόλο 

στην ανάπτυξη της νοηµοσύνης και στις διαδικασίες της σκέψης και των πράξεων. Η 

αντίληψη του χρόνου «..αποτελεί προϋπόθεση για την κατανόηση της χρονικής εξέλιξης 

των γεγονότων, των βιογραφιών και την ανάπτυξη-σχηµατισµό ιστορικής συνείδησης. Όλα 

αυτά αποτελούν παραπέρα προϋπόθεση για τον καθορισµό της µελλοντικής πορείας, τον 

προγραµµατισµό και εκτέλεση σχεδίων και γενικά για την εξέλιξη προοπτικών ζωής» 

(Κυπριωτάκης, 1995, 65). Η αντιληπτική ικανότητα του παιδιού της προσχολικής ηλικίας 

χαρακτηρίζεται, αρχικά, µε προσκόλληση στα κυρίαρχα εξωτερικά χαρακτηριστικά του 

ερεθίσµατος (αντιληπτικός ρεαλισµός). Το παιδί αυτής της ηλικίας δεν έχει, επίσης, την 

ικανότητα να διαφοροποιεί το µέρος από το σύνολο και να εντοπίζει τα κρίσιµα 

χαρακτηριστικά.. Αφορά ένα αναπτυξιακό χαρακτηριστικό της αντίληψης κατά τα οποίο οι 

εντυπώσεις του παιδιού είναι γενικές και αόριστες. Το παιδί αντιλαµβάνεται τα πράγµατα 

σε ολικές εικόνες.  Η ιδιότητα της παιδικής αυτής αντίληψης ονοµάζεται συγκρητισµός.  Η 
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βαθµιαία, όµως, ανάπτυξη της ικανότητας διαφοροποίησης της µορφής-πλαισίου 

(συνόλου) είναι σηµαντική για τη µετέπειτα αντίληψη των γραµµάτων (Παρασκευόπουλος, 

1994, Κρασανάκης, 1996). Η αντίληψη είναι σηµαντική για την απόκτηση του λόγου 

(προφορικού και γραπτού), καθώς προαπαιτείται η ικανότητα των παιδιών να κατανοούν 

και να αναλύουν, αρχικά τη σηµασία µιας έκφρασης προσώπου ή µιας στάσης σώµατος, ή 

ακόµη και το νόηµα µιας λέξης και να καταλήγουν στη σύνθεση και ανάλυση των 

συµβόλων. Εξάλλου, όσο πιο διαφοροποιηµένη είναι η αντίληψη, τόσο πιο 

διαφοροποιηµένες είναι οι διαδικασίες της σκέψης (Milz 1988, 1998). 

 

1.1.4.2. ∆ιαταραχές στην αντίληψη και οι επιπτώσεις τους. 

 

Η Affolter (σε: Zilcher, 1998) βασίστηκε στη θεωρία του Piaget και ανέπτυξε ένα 

µοντέλο για να εξηγήσει την πολυπλοκότητα της αντίληψης, η οποία αποτελεί βασική 

προϋπόθεση για τη γλωσσική ανάπτυξη. Σύµφωνα µε αυτό το µοντέλο, οι προ-γλωσσικές 

αντιληπτικές ικανότητες του παιδιού αναπτύσσονται σταδιακά: 

○ µε την ανάπτυξη, αρχικά, της αντίληψης σε κάθε αίσθηση ξεχωριστά (π.χ. 

στην όραση, στην ακοή, στην αφή)  από τη γέννηση και µέχρι 6 µηνών 

(«modaler Art»),  

○ µε την ενσωµάτωση και εναρµόνιση, στη συνέχεια, των πληροφοριών που 

προέρχονται από διαφορετικές αισθήσεις (π.χ. οπτικοκινητικός 

συντονισµός) από 6 µηνών µέχρι ενός έτους («intermodaler Art»), και  

○ µε την πρόσληψη, επεξεργασία και κωδίκευση των πληροφοριών ως προς 

τις διαστάσεις του χώρου, του χρόνου και τη χωρο-χρονική της αλληλουχία 

από ενός έτους («serialer Art») (σε: Zilcher, 1998, 28-31). 

 ∆ιαταραχές κατά την ανάπτυξη των αντιληπτικών αυτών ικανοτήτων του παιδιού οδηγούν 

σε δυσκολίες κατά τη γλωσσική του ανάπτυξη. Οι διαταραχές αυτές συνήθως 

εκδηλώνονται µε:  

o ∆υσκολίες στην ακουστική διαφοροποίηση ήχων και φθόγγων, στην 

ακουστική ανάλυση και σύνθεση της λέξης, στην κατανόηση των λέξεων 

και των προτάσεων, στην επικοινωνία µέσω του προφορικού λόγου (π.χ. 

ηχολαλία).     

o  ∆υσκολίες στον οπτικοκινητικό συντονισµό, στην οπτική διαφοροποίηση 

και οπτική µνήµη, που επηρεάζουν αισθητά την ανάγνωση και τη γραφή 

στο σχολείο. 
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o ∆υσκολίες στην αφή και στη λεπτή κίνηση των δακτύλων, απαραίτητες για 

την αντίληψη της µορφής και της γνώσης των αντικειµένων, την ανάπτυξη 

του λεξιλογίου και τη γραφοκινητική και δυσκολίες στην κίνηση των µυών 

του στόµατος, απαραίτητοι στην ακρίβεια της άρθρωσης και στη 

διαφοροποίηση των φθόγγων (Frey-Flügge, 1989). 

Σύµφωνα µε την Ayres (1998), η διαταραχή στην αισθητηριακή ολοκλήρωση οφείλεται 

στην ανικανότητα του εγκεφάλου να επεξεργαστεί τις πληροφορίες των αισθητηρίων 

οργάνων, παρόλο που τα ερεθίσµατα γίνονται αποδεκτά από τους αισθητικούς υποδοχείς. 

∆ιακρίνει πέντε είδη δυσλειτουργιών της αισθητηριακής ολοκλήρωσης:    

o ∆υσλειτουργία του αιθουσαίου3 συστήµατος: δυσκολία στο συντονισµό των 

µυών του λαιµού, στην αντίληψη της θέσεως του σώµατος και των 

αντικειµένων στο χώρο, στον προγραµµατισµό και εκτέλεση διαδοχικών 

κινήσεων, στην κατανόηση της έννοιας της βαρύτητας, στον οπτικοκινητικό  

και αµφίπλευρο συντονισµό καθώς και στην καθυστέρηση της γλωσσικής 

ανάπτυξης.  

o Αναπτυξιακή δυσπραξία: δυσκολία στη λεπτή κίνηση, στη 

γραφοκινητικότητα, στην ισορροπία, στον προγραµµατισµό και στην 

εκτέλεση επιδέξιων κινήσεων µε σωστή διαδοχική σειρά.  

o ∆υσλειτουργία απτικού συστήµατος: δυσκολία αναγνώρισης µε την αφή το 

σχήµα ή την ποιότητα και την ποσότητα των αντικειµένων, δυσκολία αδρής 

και λεπτής κίνησης. 

o ∆υσλειτουργία της οπτικής, ακουστικής αντίληψης και της γλώσσας: 

δυσκολία στην αντίληψη της µορφής, του χώρου και της κίνησης, δυσκολία 

προσαρµογής στο χώρο, στην επεξεργασία ακουστικών πληροφοριών 

καθώς και καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη.  

o ∆υσλειτουργία στην επεξεργασία των αισθητήριων ερεθισµάτων: διάσπαση 

προσοχής, εµµονές, δυσκολία προγραµµατισµού, δυσκολία αποδοχής 

αλλαγών και αποφυγή νέων καταστάσεων. 

Αναφέρθηκε σε προηγούµενα κεφάλαια, ότι το παιδί αρχικά κατανοεί τις 

χειρονοµίες, τις µιµήσεις, τον τόνο της φωνής και µπαίνει σταδιακά στον κόσµο των 

συµβόλων. Αυτό σηµαίνει ότι το παιδί αντιλαµβάνεται το νόηµα των πραγµάτων και των 

πράξεων και οδηγείται σταδιακά  από την αντίληψη των ακουστικών συµβόλων στα 

                                                 
3 Βρίσκεται στην παρεγκεφαλίτιδα και επεξεργάζεται κυρίως πληροφορίες που προέρχονται από µύες και κλειδώσεις του 
σώµατος. Είναι σηµαντικό για τη γνώση του σώµατος, της βαρύτητας, της κίνησης και της ισορροπίας (Ayres, 1998).  
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λεκτικά σύµβολα. Σταδιακά αρχίζει η ακουστική επεξεργασία των λέξεων (περίπου από 12 

µηνών µέχρι 7 χρονών). Από 6 χρονών και πάνω, µε την είσοδο στο σχολείο, το παιδί 

ασχολείται πλέον µε τη γραφική αναπαράσταση των φθόγγων (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 

1991). Αν ανατρέξουµε σε παλαιότερες έρευνες και µελέτες, µπορούµε να διαπιστώσουµε 

ότι γενικά η αντίληψη παίζει καθοριστικό ρόλο στην ανάπτυξη της  γλωσσικής 

επικοινωνίας. Για την ανάπτυξη του λόγου δίνεται βαρύτητα:  

-στην ακουστική αντίληψη (π.χ. διάκριση ήχων, ακουστική διάκριση φθόγγων, 

λέξεων ή προτάσεων), 

-στην απτικο-κιναισθητική αντίληψη (όλα τα ερεθίσµατα που δεχόµαστε µέσω της 

αφής ή αδρής και λεπτής κίνησης),  

-στη συνεργασία πολλών αισθήσεων µαζί (όρασης, αφής, ακοής, όσφρησης, 

γεύσης) και 

-στην οπτική αντίληψη (π.χ. διάκριση αντικειµένων ή προσώπων, οπτική διάκριση 

γραµµάτων). 

Οι έρευνες των Hartmut Steffen και Christa Seidel (Steffen, σε: Zeitschrift fuer 

Kinder- und Jungendpsychiatrie, 1976, τ.4) σε µαθητές της Α΄ τάξης του δηµοτικού, µε 

καθυστέρηση στη γλωσσική τους ανάπτυξη  έδειξαν αδυναµία στη φωνολογική επίγνωση 

(71%), δυσκολία στην οπτική βραχυπρόθεσµη µνήµη (60%), δυσκολία στη χωροχρονική 

αλληλουχία (60%), γραφοκινητική δυσκολία (54%), δυσκολία στη διάκριση δεξιού-

αριστερού (54%), δυσκολία στην ακουστική µνήµη αριθµών, λέξεων, ρυθµού (54%) και 

δυσκολία στον οπτικοκινητικό συντονισµό (40%).     

Σε άλλες έρευνες σε παιδιά (Ackermann, Behringer, σε: Zilcher, 1998), 

προσχολικής ηλικίας και Α΄, Β΄ δηµοτικού µε γλωσσική καθυστέρηση, εξετάστηκε η 

οπτική τους αντίληψη, µε το διαγνωστικό τεστ Frostig Entwicklungstest der visuellen 

Wahrnehmung (1972). Τα αποτελέσµατα έδειξαν την οπτική και ακουστική αντίληψη να 

βρίσκεται κάτω από τα φυσιολογικά επίπεδα (54,28% ). 

Σε γενικές γραµµές, τα παιδιά µε δυσκολίες οπτικής αντίληψης της µορφής–

πλαισίου (ικανότητα διάκρισης µέρους από το σύνολο) χάνουν συχνά το σηµείο στο οποίο 

εργάζονται σε ένα φύλλο εργασίας και δυσκολεύονται στην αντιγραφή από τον πίνακα. Οι 

διαταραχές της οπτικής αντίληψης µορφής-πλαισίου µπορεί να έχουν ως αποτέλεσµα την 

εσφαλµένη ανάγνωση και γραφή και τις αντιστροφές γραµµάτων και αριθµών. Επίσης, τα 

παιδιά µε την αντίστοιχη ακουστική δυσκολία µορφής–πλαισίου (ικανότητα διάκρισης 

ήχου µέσα σε σύνολο άλλων ήχων) αδυνατούν να παρακολουθήσουν το δάσκαλο µέσα 

στην τάξη, όταν υπάρχει ο παραµικρός θόρυβος. Οι αντίστοιχες διαταραχές ακουστικής-
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αντιληπτικής διάκρισης µπορεί να έχουν ως αποτέλεσµα την αδυναµία αντίληψης των 

αριθµών, των καταλήξεων, ή και των λέξεων που µοιάζουν µεταξύ τους.  

Τα παιδιά µε δυσκολίες στην αντίληψη του χώρου και του χρόνου παρουσιάζουν 

αδυναµίες στον προσανατολισµό, στις έννοιες δεξιά-αριστερά, πάνω-κάτω, µπροστά-πίσω, 

καθώς και δυσκολίες στη χωροχρονική αλληλουχία. Παρουσιάζουν, επίσης, δυσκολίες στα 

µαθηµατικά και αντιστροφές στους αριθµούς και στα γράµµατα.  

Οι δυσκολίες στον οπτικοκινητικό συντονισµό επιφέρουν στα παιδιά δυσχέρειες 

στη συσχέτιση αυτών που βλέπουν µε αυτά που γράφουν, αλλά και στη διαδικασία γραφής 

(Milz, 1982, 1988, 1998). Η ανάπτυξη της αντίληψης συνδέεται στενά µε την κίνηση, 

σύµφωνα µε τις απόψεις του Piaget. Γι’ αυτό η βελτίωση της κινητικής ικανότητας δεν 

πρέπει να παραβλέπεται. Η δράση µέσα από ποικίλες καταστάσεις συµβάλλει, τόσο στην 

ενσωµάτωση των αισθησιοκινητικών σχηµάτων, όσο και στη µάθηση λεκτικών προτύπων, 

πριν από τη χρήση τους στον αυθόρµητο λόγο (Brandt, Breitenbach, Maisel, 1985). Στο 

υπερκινητικό παιδί, στο οποίο µπορεί να συνυπάρχει η διάσπαση προσοχής, 

παρουσιάζονται αντιληπτικές διαταραχές, καθώς δεν µπορεί να συγκεντρωθεί περισσότερο 

από δύο έως τρία λεπτά, γεγονός που προκαλεί συχνά µαθησιακά προβλήµατα (περίπου το 

40% των υπερκινητικών παιδιών) (Holowenko, 1999). 

 

1.1.4.3. ∆ιαγνωστικές µέθοδοι των διαταραχών αντίληψης 

 
∆ιάγνωση σηµαίνει την ανίχνευση της παρούσας κατάστασης, της οποίας βρίσκεται 

το παιδί/άτοµο και των αιτίων που την προκάλεσαν, ώστε να γίνει εφικτή η συγκέντρωση 

όλων εκείνων των απαραίτητων στοιχείων  για τη σωστή εκτίµηση της κατάστασης αλλά 

και για την κατάλληλη αναζήτηση µέσων αντιµετώπισης. Η διάγνωση δεν περιορίζεται 

µόνο στον εντοπισµό των διαταραχών αλλά εκπονεί και τα κατάλληλα θεραπευτικά-

αναλυτικά προγράµµατα.  Για να δοθεί όµως µια ολοκληρωµένη εικόνα της κατάστασης 

του παιδιού, ώστε να γίνει δυνατή µια ολοκληρωµένη υποστηρικτική παρέµβαση,  είναι 

απαραίτητη η συνεργασία περισσότερων ειδικοτήτων, π.χ. ψυχολόγων, γιατρών, 

λογοθεραπευτών, εργοθεραπευτών κ.ά. (Κυπριωτάκης, 2001).   

 Η εξέλιξη του παιδιού αποτελεί µια διαδικασία αµοιβαίας σχέσης µεταξύ του 

παιδιού και του περιβάλλοντός του. Η διαγνωστική διαδικασία οφείλει να λαµβάνει υπόψη 

της τη σχέση αλληλεξάρτησης και αλληλεπίδρασης που υπάρχει µεταξύ των συστηµάτων  

(συστηµική προσέγγιση) τα οποία επηρεάζουν την εξέλιξη του παιδιού. Γι’ αυτόν το λόγο, 

η διάγνωση πρέπει να είναι σφαιρική και να εξετάζει όσο το δυνατό  περισσότερους τοµείς 
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για να βρεθεί η διαταραχή (Κυπριωτάκης, 2001). Λαµβάνουµε υπόψη το ιστορικό του 

παιδιού, τις συνθήκες στις οποίες ζει, παρατηρούµε τη συµπεριφορά του παιδιού και 

χρησιµοποιούµε διάφορα διαγνωστικά τεστ.  

Μια διαγνωστική διαδικασία πρέπει σύµφωνα µε την Milz (1988, 190) να 

χωρίζεται στα παρακάτω επίπεδα: 

Επίπεδο 1: Παρατήρηση του παιδιού και ακριβής διαφοροποίηση σε περιπτώσεις που 

υπάρχουν διαταραχές συµπεριφοράς ή µαθησιακές δυσκολίες. Στην πρώτη περίπτωση, αν 

υπάρχουν διαταραχές συµπεριφοράς και καµία µαθησιακή δυσκολία (1α), πρέπει να 

εξεταστούν ο κοινωνικός και ο συναισθηµατικός τοµέας. Γι’ αυτό προτείνονται διάφορα 

τεστ προσωπικότητας. Στη δεύτερη περίπτωση, αν υπάρχουν µαθησιακές δυσκολίες (1β), 

πρέπει να ακολουθήσει η εξέταση στο επίπεδο 2.  

Επίπεδο 2: Όταν υπάρχουν υπόνοιες πρέπει να εξετάζεται και η νοηµοσύνη. Ανεξάρτητα 

από το αν η νοηµοσύνη βρίσκεται κάτω από το µέσο όρο (2α) ή είναι φυσιολογική (2β) 

απαιτείται περαιτέρω ανάλυση των χαρακτηριστικών που εξετάζει το τεστ νοηµοσύνης µε 

τα διάφορα υποτέστ (επίπεδο 3), αν δηλαδή υπάρχει οµοιογένεια ή ανοµοιογένεια.      

 Επίπεδο 3: Όταν το προφίλ του παιδιού παρουσιάζει οµοιογένεια, θα µπορούσαµε να 

υποθέσουµε ή ότι υπάρχει έλλειψη ενδιαφέροντος σε µαθησιακό επίπεδο (3α) ή ότι 

υπάρχουν προβλήµατα που επηρεάζουν την προσωπικότητα του παιδιού και άρα 

απαιτούνται κατάλληλα τεστ (3β). Όταν το προφίλ του παιδιού παρουσιάζει 

ανοµοιογένεια, δηλαδή το παιδί παρουσιάζει δυσκολίες σε κάποιες ικανότητες, κρίνεται 

απαραίτητη η εξέταση στο επίπεδο 4. 

Επίπεδο 4: Εξέταση των πιθανών δυσκολιών: στην αδρή (4α) και λεπτή κίνηση (4β), στη 

συνεργία των δύο ηµισφαιρίων του εγκεφάλου (4γ), στην ακουστική (4δ)  και οπτική 

αντίλήψη (4ε), στη συγκέντρωση (4στ) και στη µνήµη (4ζ). 

Στον πίνακα 2 (σελ. 56) παρουσιάζονται σχηµατικά τα διάφορα επίπεδα τα οποία πρέπει να 

ακολουθούνται κατά την διαγνωστική διαδικασία σύµφωνα µε την Milz (1988).  

Στόχος της διάγνωσης είναι  µια διαφοροποιηµένη περιγραφή των δυνατοτήτων και 

αδυναµιών στους διάφορους τοµείς των επιµέρους λειτουργιών. Σηµαντικός στόχος είναι 

επίσης η συνεχής περιγραφική ανάλυση της µαθησιακής συµπεριφοράς, της αντίληψης, 

των νοητικών λειτουργιών και της συναισθηµατικής κατάστασης, παρά ένα ποσοτικό 

αποτέλεσµα µέσα από σταθµισµένα διαγνωστικά τεστ. Η εξέταση πρέπει να έχει  εκτός 

των άλλων και προληπτικό χαρακτήρα. Θα πρέπει δηλαδή να γίνεται µε τις πρώτες 

ενδείξεις και πριν περιέλθει το παιδί σε ένα φαύλο κύκλο αποτυχίας στο σχολείο (Τριάρχη-

Herrmann, 1995, Κυπριωτάκης, 2001).   
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1.1.4.3.1. Ιστορικό του παιδιού. 

 

Για να αποκοµίσουµε µια πρώτη εντύπωση των αδυναµιών και µια γενική εικόνα 

του παιδιού είναι πολλές φορές απαραίτητο το ιστορικό του παιδιού, σε µορφή 

ερωτηµατολογίου προς τους γονείς, καθώς µας δίνει πληροφορίες γύρω από τα εξής:  

-Κληρονοµικότητα π.χ. σε περίπτωση καθυστέρησης της οµιλίας ή προβληµάτων στην 

ανάγνωση και στην ορθογραφία. 

-Πληροφορίες σχετικά µε την περιγεννητική και µεταγεννητική περίοδο, που 

σηµατοδοτούν την εξέλιξη του παιδιού (π.χ. πρόωρη εγκεφαλοπάθεια ή σωµατική και 

ψυχική επιβάρυνση από αρρώστιες, µεγάλη παραµονή σε νοσοκοµείο κ.ά.)  

-Καθυστέρηση στη γενική εξέλιξη, κίνηση και λόγο και άλλες ιδιαιτερότητες, που 

παρατηρήθηκαν στη µέχρι τώρα εξέλιξη του παιδιού. 

-Ιδιαίτερες ικανότητες και ενδιαφέροντα του παιδιού. 

-Εντοπισµός των υπαρχουσών δυσκολιών του παιδιού από γονείς, νηπιαγωγούς ή 

δασκάλους. 

-Οικογενειακή κατάσταση, τρόποι διαπαιδαγώγησης, καθώς και συνθήκες διαβίωσης. 

Ταυτόχρονα συλλέγονται στοιχεία από τυχόν φαρµακευτική υποστήριξη και ιατρικές ή 

άλλες εξετάσεις που έχουν ήδη γίνει (Κυπριωτάκης 1995, Τριάρχη-Herrmann, 1995). 

 

Κατά την εξέταση είναι αναγκαίο:  

-να εξεταστεί η νοηµοσύνη του παιδιού µε τουλάχιστο δύο παράλληλα τεστ: µε ένα µη 

γλωσσικό τεστ (π.χ. CFT) ή γλωσσικό τεστ (π.χ. WISC). 

-να γίνει προσπάθεια εκτίµησης των βασικών επιµέρους λειτουργιών, π.χ. της 

κινητικότητας, της γλωσσικής εξέλιξης (τραυλισµός, δυσγραµµατισµός, κ.ά.), της οπτικής 

και ακουστικής αντίληψης, µέσω σταθµισµένων τεστ (Τριάρχη-Herrmann, 1995, Lauer, 

2001).  

Μέσω της ψυχοδιαγνωστικής, η οποία είναι µια επιµέρους περιοχή της διαγνωστικής, 

έχουµε τη δυνατότητα ανίχνευσης και εντοπισµού των εξελικτικών διαταραχών και 

αποκλίσεων καθώς και την προσφορά τεχνικών και µέσων αντιµετώπισης τους 

(Κυπριωτάκης, 1995).     
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Πίνακας 2: Τα επίπεδα της διαγνωστικής διαδικασίας (Milz, 1988,190). 

 

1α____________________Επίπεδο 1___________________________1β 
καµία δυσκολία                           παρατήρηση   δυσκολία σε επίπεδο  

           ικανοτήτων 

διάγνωση της       
προσωπικότητας    

Επίπεδο   2 
      Εξέταση της  

    νοηµοσύνης 

  
2α            2β  

             Νοηµοσύνη κάτω             Νοηµοσύνη σε κανονικά 

            από το µέσο όρο              πλαίσια 

                     

           Επίπεδο    3 
           Ανάλυση των χαρακτηριστικών 

 

3α________________________3β_____________________________3γ 
Οµοιογένεια      Ανοµοιογένεια     Οµοιογένεια 

                
Πιθανή έλλειψη           Επίπεδο  4    Τεστ 
Ικανοτήτων          Ειδικές αναπτυξιακές    Προσωπικότητας 

                    ∆ιαταραχές 

                                        
        4α          4β             4γ            4δ         4ε             4στ              4ζ 
   Αδρή           Λεπτή     Συνεργία          Ακουστική                Οπτική      Συγκέντρωση    Μνήµη 

   κίνηση        κίνηση    ηµισφαιρίων       αντίληψη                  αντίληψη   Προσοχή 

                                  εγκεφάλου  

                                                
         Σειροθέτηση 

         Προγραµµατισµός 
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1.1.4.3.2. Εξέταση µέσω διαγνωστικών τεστ και παρατήρησης. 

 

1.1.4.3.2.1. Εξέταση σύµφωνα µε την Ayres 

 

Αν ακολουθήσουµε τον ορισµό του Graichen (1979, 1989, 126), ο οποίος θεωρεί 

τις ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές ως µείωση µεµονωµένων ικανοτήτων ενός 

«λειτουργικού συστήµατος» («funktionelles System»), τότε, για να εξεταστούν αυτές οι 

ικανότητες, το SCSIT (Southern California Sensory Integration Test), που ανέπτυξε η 

Ayres (1978) αποτελεί το καταλληλότερο µέσο. 

Το τεστ της Ayres περιλαµβάνει 20 υποτέστ, τα οποία απευθύνονται σε παιδιά ηλικίας 4;0-

10;11: 

-4 υποτέστ για οπτική αντίληψη (Visual Perception) (αντίληψη χώρου, µορφής πλαισίου, 

θέσης στο χώρο, αντιγραφής σχηµάτων), 

-6 υποτέστ για τη σωµατοαισθητική αντίληψη (Somatosensory Perception) (κιναισθησία,  

αντίληψη σχηµάτων µε τη βοήθεια των χεριών, γραφοκινητική, µονόπλευρος και 

αµφίπλευρος εντοπισµός των απτικών ερεθισµάτων, αναγνώριση δακτύλων) 

-6 υποτέστ για τις κινητικές επιδόσεις (Motor Performance) (µίµηση πόζας εικόνων, 

ισορροπία µε ανοιχτά και κλειστά µάτια, ακρίβεια κινήσεων από δεξιά και αριστερά, 

αµφίπλευρος συγχρονισµός) και 

 -4 άλλα υποτέστ που αφορούν στη διαφοροποίηση δεξιά-αριστερά, στην αντίληψη 

συµµετρίας του σώµατος και στη συνεχή σπασµωδική κίνηση του οφθαλµού (Nystagmus).  

 

Πλεονέκτηµα του τεστ αποτελεί, ότι δίνει τη δυνατότητα να διαπιστωθεί σε ποιο 

λειτουργικό σύστηµα βρίσκεται η δυσλειτουργία (π.χ. αν η διαταραχή υπάρχει σε λεκτικό 

ή σε µη λεκτικό επίπεδο). Μάλιστα ιδιαίτερα αξιόλογος είναι ο τοµέας της κιναίσθησης. 

Τα κριτήρια, όµως, του τεστ είναι χαµηλά και ασταθή. Η Milz (1988), επίσης, θεωρεί ότι 

χρειάζεται πολύς χρόνος για την διεξαγωγή του τεστ (περίπου δυόµισι  ώρες). Αφενός είναι 

περίπλοκο για τον εξεταστή, εφόσον πρέπει να προσέχει ταυτόχρονα πολλές λεπτοµέρειες 

σε κάθε υποτέστ, καθώς και τα ακριβή κριτήρια αξιολόγησης. Αφετέρου είναι, επίσης, 

πολύ κουραστικό για τον εξεταζόµενο, καθώς απαιτούνται τρεις συνεδρίες για να 

ολοκληρωθεί όλο το τεστ. Μπορούν όµως να χρησιµοποιηθούν τα υποτέστ µεµονωµένα 

και να  εξυπηρετήσουν ως βοηθητική γραµµή ή ως περαιτέρω εξεταστικό µέσο για τις 

ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές. Σίγουρα όµως, η διαπροσωπική σχέση στην ανίχνευση 

των διαταραχών παίζει πάντα το σηµαντικότερο ρόλο. 
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Tο τεστ της Ayres συµπληρώνεται επιπλέον από: 

-το PET (Psycholiguistischer Entwicklungstest-ψυχογλωσσολογικό αναπτυξιακό τεστ), 

-το WISC (Hamburg-Wechsler-Intelligenztest) για την εκτίµηση της νοηµοσύνης, το οποίο 

χωρίζεται σε δύο µέρη, το γλωσσικό (π.χ. εύρεση οµοιοτήτων, ορισµός εννοιών, 

µαθηµατική σκέψη κ.ά.)  και το πρακτικό (π.χ. συµπλήρωση εικόνων, σχέδια σε κύβους 

κ.ά.),  

-τεστ ακουστικής διαφοροποίησης (π.χ. Test auditiver Wahrnehmumg -TAW), 

-µια κλινική εξέταση (για τυχόν περαιτέρω νευρολογικά στοιχεία), 

-στοιχεία για το χέρι και το µάτι προτίµησης –εξέταση κυριαρχίας (εδώ δίνονται διάφορες 

ασκήσεις, όπως παίζοντας ζάρι, χτενίζοντας κ.λπ.). 

 

 1.1.4.3.2.2. Εξέταση σύµφωνα µε τη Frostig 

  

Η Frostig ανέπτυξε δύο σηµαντικά τεστ: 

-ένα για την εξέταση των κινητικών ικανοτήτων (τεστ κινητικής ανάπτυξης FTM-Frostig-

Test), το οποίο απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας 5;9-9;8 και εξετάζει µε 13 υποτεστ την 

επιδεξιότητα και το συντονισµό των κινήσεων, τη δύναµη, το ρυθµό, την ευλυγισία, τη 

συγχρονισµένη κίνηση, την ισορροπία και  

-ένα για την εξέταση της οπτικής αντίληψης (FEW), το οποίο απευθύνεται σε παιδιά 

ηλικίας 4;0-8;11 και εξετάζει τον οπτικοκινητικό συντονισµό, την αντίληψη µορφής-

πλαισίου, την ικανότητα αναγνώρισης ενός σχήµατος µε διαφορετικό µέγεθος, την 

αντίληψη ενός σχήµατος στο χώρο και των συσχετισµών του.  

Για επιπλέον πληροφορίες η εξέταση σύµφωνα µε τη Frostig µπορεί να συµπληρωθεί µε: 

-εξέταση της νοηµοσύνης (π.χ. WISC) 

-εξέταση της ακουστικής διαφοροποίησης (π.χ. TAW) και 

-εξέταση των σχολικών επιδόσεων. 

Η Frostig έχει επίσης αναπτύξει δύο προγράµµατα θεραπευτικής παρέµβασης: ένα 

πρόγραµµα ψυχοκινητικής, «Κίνηση-Ανάπτυξη-Μάθηση» («Bewegen-Wachsen-Lernen») 

και ένα για την οπτική αντίληψη («Foerderung der visuellen Wahrnehmung»). 
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1.1.4.3.2.3. Εντοπισµός των αδυναµιών µέσω παρατήρησης στην τάξη. 

 

Η παρατήρηση του παιδιού κατά τη διάρκεια της εξέτασης, αλλά και πριν ή µετά  

από αυτήν,  µπορεί να µας δώσει επιπλέον πληροφορίες για τη συµπεριφορά του παιδιού. 

Η παρατήρηση µέσα στην τάξη είναι πιο εύκολη, καθώς τότε οι δυσκολίες γίνονται πιο 

αισθητές. 

Η παρατήρηση αποτελεί πολύτιµο εργαλείο και για τον µοντεσσοριανό 

εκπαιδευτικό εφόσον τον βοηθά να κατανοεί τη συµπεριφορά των παιδιών και του 

υποδεικνύει έµµεσα τις απαραίτητες ενέργειες που πρέπει να κάνει προς όφελος των 

παιδιών (Holtstiege, 1987, Φραγκούλη, 2000). Ο εντοπισµός των αδυναµιών µέσω της 

παρατήρησης στην τάξη γίνεται όταν εντοπίζουµε: διάσπαση προσοχής, δυσκολία 

εντοπισµού των ήχων, δυσκολία ακουστικής και οπτικής διαφοροποίησης, δυσκολία 

αναγνώρισης  ακουστικών ακολουθιών, δυσκολία σύνθεσης και ανάλυσης. Παρατηρούµε, 

δηλαδή, στο παιδί τις παρακάτω ικανότητες: 

-Να συγκεντρώνεται συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. 

-Να ταξινοµεί όµοιες εικόνες. 

-Να ξεχωρίζει συγκεκριµένους ήχους όταν υπάρχει φασαρία. 

-Να βρίσκει ένα σχήµα ή µία λέξη µέσα σε µια πληθώρα άλλων σχηµάτων ή λέξεων σε µια 

σελίδα ή σε ένα κείµενο. 

-Να ξεχωρίζει ένα γράµµα που βρίσκεται στην αρχή, στη µέση ή στο τέλος µιας λέξης, 

ακουστικά ή οπτικά. 

-Να επαναλαµβάνει αριθµούς, λέξεις ή προτάσεις που του έχουν ειπωθεί, χωρίς να 

αλλάζει, να παραποιεί ή να ξεχνάει κάτι. 

-Να φτιάχνει µια ακολουθία από εικόνες µε την ίδια σειρά που παρουσιάζεται ή µια λέξη 

µε σκόρπια γράµµατα. 

- Να αναγνωρίζει συλλαβές. 

-Να συµπληρώνει τα κενά µιας πρότασης κατανοώντας το νόηµά της. 

-Να αναγνωρίζει και να αναπαράγει διάφορους συντακτικούς τύπους. 

-Να συσχετίζει το φώνηµα µε το γράφηµα. 

-Να κάνει σηµασιολογική κατηγοριοποίηση των λέξεων. 

-Να αποδίδει το εννοιολογικό περιεχόµενο αυτών που διάβασε, κ.ά.(Brand/ 

Breitenbach/Maisel, 1985). 

Ο εντοπισµός των αδυναµιών στην τάξη απαιτεί µεγάλο χρονικό διάστηµα 

εντατικής παρατήρησης και προϋποθέτει τη συχνή εµφάνιση των παραπάνω 
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συµπτωµάτων. Το είδος και η µορφή των δυσκολιών µπορεί να διαγνώσει µόνο ένας 

ειδικός µε κλινική εκτίµηση, παρατήρηση και τεστ. 

 

1.1.4.4. Στήριξη και αντιµετώπιση των αναπτυξιακών διαταραχών. 

 

Η αιτιολογία των αναπτυξιακών διαταραχών είναι πολλαπλή και υπάρχει 

ασυµφωνία µεταξύ των διάφορων επιστηµονικών προσεγγίσεων. Η εξελικτική φύση των 

διαταραχών επιβάλλει την αντιµετώπισή τους από την προσχολική κιόλας ηλικία. Αυτό 

σηµαίνει ότι οι διαδικασίες του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος πρέπει να δεχθούν τις 

κατάλληλες επιδράσεις. Η ανάπτυξη της παιδικής προσωπικότητας, όπως αναφερθήκαµε 

παραπάνω, γίνεται σε αισθητηριακό, κινητικό, συναισθηµατικό, κοινωνικό και γνωστικό 

επίπεδο. Γι’ αυτό το λόγο η θεραπεία δεν ακολουθεί µηχανικές διαδικασίες, αλλά 

προσανατολίζεται στην ολιστική προσέγγιση του παιδιού (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου 1991, 

Κυπριωτάκης 2001, 2003, Hocken, 2003). Προϋποθέσεις για τη θεραπεία αποτελούν τα 

παρακάτω: 

-συναισθηµατική επαφή µεταξύ θεραπευτή και παιδιού, 

-εµπιστοσύνη, ζεστασιά και άνετη ατµόσφαιρα, καθώς αυτά είναι βασικά για την 

ενδυνάµωση της αυτοεκτίµησης του παιδιού, 

-αποδοχή του παιδιού ως συνόλου µε τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του, για την 

επίτευξη της µείωσης των φόβων του, 

-ενδυνάµωση της αυτοπεποίθησης του παιδιού και αποδοχή του ατοµικού ρυθµού 

ανάπτυξης. 

Επιπλέον χρειάζεται συνεργασία µε γονείς, δασκάλους, γιατρούς και θεραπευτές. 

Η θεραπεία πρέπει να λαµβάνει υπόψη  τις κινητικές και γνωστικές  ικανότητες του 

παιδιού και να δηµιουργεί τις προϋποθέσεις µε τα κατάλληλα ερεθίσµατα, που θα 

βοηθήσουν το παιδί να αναπτύξει τις ικανότητες στις οποίες µειονεκτεί, καθώς και τη 

φαντασία του και τη δηµιουργικότητά του. Στη βιβλιογραφία (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου 

1991, Τάφα, 1998, Κυπριωτάκης 2001, 2003, Τζουριάδου, 2001)  τονίζεται η αρχή της 

θεραπευτικής παρέµβασης από τον πρώτο χρόνο της ηλικίας ενός παιδιού (πρώιµη 

παρέµβαση) ή το αργότερο µέχρι την προσχολική ηλικία, καθόσον η πλαστικότητα του 

εγκεφάλου µε την αύξηση της ηλικίας σταδιακά ελαττώνεται. Όσο µεγαλύτερη είναι η 

αλληλεπίδραση µεταξύ των µερών του εγκεφάλου, τόσο καλύτερα ο εγκέφαλος 

προσλαµβάνει και επεξεργάζεται τα ερεθίσµατα. Γι’ αυτό, είναι σηµαντικό, κατά τη 

διάρκεια του παιχνιδιού, να εξασκούνται, όσο το δυνατό, περισσότερες αισθήσεις.  Με 



 61

αυτόν τον τρόπο συνδυάζονται τα ερεθίσµατα και εξελίσσεται η ικανότητα µάθησης. Η 

προσφορά και η πρόσληψη των αισθητηριακών πληροφοριών πρέπει να γίνεται 

προγραµµατισµένα µε συγκεκριµένο υλικό και δοµηµένες καταστάσεις. Με αυτόν τον 

τρόπο ελέγχεται η υπεραφθονία των ερεθισµάτων και γίνεται ευκολότερα η εµβάθυνση και 

η επεξεργασία των πληροφοριών.  

Περαιτέρω βοήθεια µπορεί να αναζητηθεί στην εργασιοθεραπεία, την 

ψυχοκινητική, την ψυχοθεραπεία ή τη φυσιοθεραπεία. Ειδικότερα, τα παιδιά µε ειδικές 

αναπτυξιακές διαταραχές παρουσιάζουν συνήθως  µαθησιακά προβλήµατα και 

προβλήµατα συµπεριφοράς, όπως υπερκινητικότητα, επιθετικότητα, ακόµα και τραυλισµό 

ή εκλεκτική αλαλία κ.ά. Γι’ αυτό, είναι σηµαντικό να βοηθήσουµε το παιδί να ξαναβρεί 

την αυτοεκτίµησή του.  

 

Σύµφωνα µε το νευροψυχολογικό µοντέλο για τη θεραπεία των ειδικών 

αναπτυξιακών διαταραχών η Frostig προτείνει τις παρακάτω βασικές αρχές: 

1.«Υπάρχει η δυνατότητα να επέµβουµε θεραπευτικά σε µεµονωµένες λειτουργίες, 

ώστε να βελτιώσουµε το λειτουργικό σύστηµα που πάσχει. 

2.Υπάρχει η δυνατότητα να επέµβουµε θεραπευτικά στο λειτουργικό σύστηµα ως 

σύνολο. Σ’ αυτήν την περίπτωση εξασκούµε ταυτόχρονα τα επιµέρους µέλη του 

λειτουργικού συστήµατος που µειονεκτούν, ή αναλαµβάνουν άλλα µέλη την 

υποχρέωση που έχουν αυτά τα οποία µειονεκτούν ή δεν υπάρχουν. 

3.Συνεχείς αλλαγές στους νευρώνες πραγµατοποιούνται, όταν συνυπάρχουν 

συναίσθηµα, κίνητρα και δράση, που ευνοούν τη µεταφορά των πληροφοριών στον 

εγκέφαλο. Με αυτόν τον τρόπο έχουµε την πρόσθεση (Input) και την αφαίρεση 

(Output) των ερεθισµάτων µέσω περιφερειακής οδού (µάτι, αυτί, χέρι κ.ά.)» (Milz, 

1988, 207-208). 

Η βασική αρχή της Ayres (1978, 1998) είναι ότι η θεραπεία πρέπει να ξεκινά από 

το αναπτυξιακό στάδιο που βρίσκεται το παιδί µε την ειδική αναπτυξιακή διαταραχή, 

έχοντας ως στόχο την πραγµατική του ηλικία. Η Milz (1988) συµφωνεί τονίζοντας ότι, η 

παρέµβαση δεν θα έχει επιτυχία, αν οι βασικές λειτουργίες µειονεκτούν. 

 

Παρακάτω θα παρουσιαστούν µερικές δυνατότητες θεραπευτικής παρέµβασης, οι 

οποίες µπορεί να ισχύουν είτε ως βασικές γραµµές, είτε ως συµπληρωµατικές µορφές 

θεραπείας. Για την επιλογή της θεραπείας πρέπει πρώτα να σκεφτούµε τι είναι αυτό πάνω 

στο οποίο πρέπει να παρέµβουµε, πώς θα το καταφέρουµε, αν είναι απαραίτητη ατοµική ή 
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οµαδική θεραπεία, ποιος είναι ο στόχος µας κ.ά. Μετά µπορούµε να επιλέξουµε την µορφή 

θεραπείας που ταιριάζει σε κάθε περίπτωση. 

Υπάρχουν θεραπευτικές µέθοδοι ψυχοκινητικής, οι οποίες βοηθούν στον 

προσανατολισµό στο χώρο και στην κιναισθησία µε µορφή παιχνιδιού είτε ατοµικά, είτε 

οµαδικά, στις οποίες όµως δεν θα αναφερθούµε διεξοδικά στο πλαίσιο αυτής της εργασίας. 

 

1.1.4.4.1. ∆υνατότητα στήριξης και αντιµετώπισης σύµφωνα µε τη Frostig. 

 

Υπάρχει υλικό, το οποίο έχει δηµιουργήσει η Frostig (σε: Reinartz, 1974, Frostig & 

Mueller, 1981, Internationale Frostig Gesellschaft, 1988), για την προσχολική και τη 

σχολική ηλικία που συµβάλλει στην ανάπτυξη του προφορικού και του γραπτού λόγου µε 

πολλές ιδέες και ασκήσεις. Ως κεντρικό θέµα έχει την ανάπτυξη του λόγου µέσω της 

κίνησης. Θεωρεί ότι, όσο µεγαλύτερη είναι η επικοινωνία πολλών εγκεφαλικών περιοχών, 

τόσο καλύτερα µπορούν να επεξεργαστούν τα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. Γι’ αυτό, 

είναι ευνοϊκό να δίνονται πολλά ερεθίσµατα που να απευθύνονται ταυτόχρονα σε πολλές 

αισθήσεις (αφή, όσφρηση, ακοή κ.ά.). Γενικά για τους βασικούς τοµείς της αντίληψης 

καθώς και για τη συνεργασία των αισθητηριακών λειτουργιών µιλάει η Frostig και στα δύο 

θεραπευτικά της προγράµµατα: 

-Στο πρόγραµµα ψυχοκινητικής «Κίνηση, Ανάπτυξη, Μάθηση» (BWL- Bewegen-

Wachsen-Lernen), µε ασκήσεις που βοηθούν στην αδρή και λεπτή κίνηση, στην 

κιναισθησία, στην οπτική και ακουστική αντίληψη, στην ανάγνωση, στα µαθηµατικά, στη 

συνειρµική σκέψη. 

-Στο πρόγραµµα οπτικής αντίληψης, µε ασκήσεις που ενισχύουν τις ικανότητες, τις 

οποίες εξετάζει το αντίστοιχο τεστ και µπορούν να χρησιµοποιηθούν, όταν το παιδί έχει 

περάσει από το στάδιο αντίληψης του σώµατός του και του τρισδιάστατου χώρου και έχει 

φτάσει στο στάδιο να µπορεί να δουλεύει µε χαρτί και µολύβι σε δυσδιάστατο χώρο.  

Βασίζεται στην ανεξάντλητη παιδική φαντασία, γι’ αυτό προσφέρει υλικό µε 

ιστορίες και ποικίλα αισθητηριακά ερεθίσµατα. 

 

1.1.4.4.2. ∆υνατότητα στήριξης και αντιµετώπισης  σύµφωνα µε τη Montessori. 

  

Η παιδαγωγική της Montessori (1980), όπως και η θεραπεία της Frostig, βοηθεί 

στην ανάπτυξη του προφορικού και γραπτού λόγου. Το υλικό και οι µέθοδοί της 

αποτελούν τη βάση για µια συστηµατική θεραπεία των παιδιών µε ειδικές αναπτυξιακές 
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διαταραχές. Για τη Montessori η περίοδος από τη γέννηση του παιδιού µέχρι και τα έξι του 

χρόνια χωρίζεται σε έξι «περιόδους ευαισθησίας» (για την κατάκτηση της γλώσσας, την 

τάξη στο περιβάλλον, την ανάπτυξη και καλλιέργεια των αισθητηριακών εντυπώσεων, τα 

µικρά αντικείµενα, τις κοινωνικές σχέσεις, την κίνηση), όπου διαµορφώνονται σηµαντικές 

αλλαγές στο παιδί και τελειοποιούνται τα ειδικά χαρακτηριστικά του. Ο εγκέφαλος του 

παιδιού, «δεκτικός νους» όπως τον ονοµάζει η Montessori, έχει την ικανότητα να 

απορροφά τη γνώση του περιβάλλοντός του µε τις αισθήσεις, να κατανοεί και να 

προσαρµόζεται ανάλογα µε τις περιστάσεις. Γι’ αυτό το περιβάλλον πρέπει να είναι 

πλούσιο σε κίνητρα για δράση, ελκυστικό, προσιτό και οργανωµένο µε τρόπο που να 

προσφέρει ευκαιρίες και εµπειρίες. Το υλικό της Montessori χωρίζεται σε κατηγορίες 

ανάλογα µε τις δραστηριότητες: πρακτικό (εργασίες της πρακτικής ζωής), αισθητηριακό 

(για ενίσχυση της διεργασίας διάκρισης των ερεθισµάτων), γλωσσικό και υλικό για 

µαθηµατικά, γεωγραφία, ιστορία, βοτανική-ζωολογία, µουσική και πειράµατα.  

Η εξάσκηση της αισθητηριακής αντίληψης µε στόχο τη λεπτοµέρεια των 

αντικειµένων, τα αισθητηριοκινητικά ερεθίσµατα για την αντίληψη µέσω ενός ή πολλών 

αισθητήριων καναλιών και η πληθώρα των ασκήσεων για τη γενίκευση των ικανοτήτων 

που αποκτήθηκαν, είναι µερικά από τα βασικά στοιχεία που προσφέρει η παιδαγωγική της 

Montessori, µε βάσεις και γνώσεις νευροψυχολογικές. Το αισθητηριακό υλικό απευθύνεται 

σε ηλικίες από 3;0-6;0, απαιτεί κίνηση και εµπεριέχει τον έλεγχο του λάθους, ο οποίος 

είναι σηµαντικός για να οδηγήσει το παιδί στη χρήση της νοητικής του δύναµης και στη 

διάκριση των µικρών διαφορών, ώστε να αυξηθεί η προσοχή και το ενδιαφέρον του για την 

ακρίβεια. Το αισθητηριακό υλικό αποτελεί τη βάση προετοιµασίας για τα µαθηµατικά, τη 

γραφή και τα πολιτιστικά θέµατα, αφού η ανάπτυξη των αισθήσεων προηγείται της 

ανάπτυξης του νοητικού δυναµικού του παιδιού. Το υλικό ταξινοµείται ανάλογα µε την 

αίσθηση, που χρησιµοποιεί το παιδί:  

-αίσθηση όρασης, µε εποπτικό υλικό για το χρώµα, το σχήµα και το µέγεθος, 

-αίσθηση αφής, µε εποπτικό υλικό για διάκριση µεταξύ π.χ. οµαλού-αδρού, 

-αίσθηση ακοής, µε υλικό διάκρισης ήχων, 

-αίσθηση θερµού, µε υλικό για διάκριση θερµού, ψυχρού, χλιαρού, 

-αίσθηση βάρους, µε υλικό για διάκριση ανάµεσα στο βαρύ, στο ελαφρύ, λίγο βαρύ, 

-αίσθηση γεύσης, µε υλικό για τη διάκριση µεταξύ ξινού, αλµυρού, πικρού, γλυκού,   

-αίσθηση όσφρησης, µε υλικό για διάκριση οσµών, και 

-στερεογνωστική αίσθηση µε υλικό για διάκριση σχηµάτων ή µορφών µε ψηλάφηση 

(Φραγκούλη, 2000). 
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          Η ελευθερία πρόσβασης σε ποικίλα ερεθίσµατα επιταχύνει το ρυθµό ανάπτυξης του 

παιδιού, εφόσον ο ενήλικας δεν εµποδίζει µε τις συνεχείς παρεµβάσεις του (Holtstiege, 

1987). Η ανεξαρτησία του παιδιού εκφράζεται και µε την κατάκτηση της γλώσσας. Στο 

θεραπευτικό τρόπο προσέγγισης είναι σηµαντική η κατανόηση από το παιδί της 

ταυτότητας (σύνδεση του αντικειµένου µε το όνοµα του), της διαφοράς (αναγνώριση 

διαφορών και ανάπτυξη παθητικού λεξιλογίου) και της διάκρισης (µεταξύ παρόµοιων 

αντικειµένων και ανάπτυξη του ενεργητικού λεξιλογίου) των ερεθισµάτων. Η Montessori 

προτείνει ασκήσεις για τη σωστή άρθρωση των φθόγγων και των λέξεων, αφού αποτελεί 

προϋπόθεση για τη διεργασία ανεύρεσης των φθόγγων στις λέξεις και την ανάλυση των 

λέξεων σε φθόγγους. Το παιδί πριν από την ανάγνωση πρέπει να αναπτύξει πλούσιο 

λεξιλόγιο, να αποκτήσει την ικανότητα οµιλίας και αφήγησης ατοµικών εµπειριών, να 

αγαπήσει τα βιβλία και να έρθει σε επαφή µε διάφορα είδη λόγου (ιστορίες, παραµύθια, 

ποίηση, διάλογο κ.ά.). Το επόµενο στάδιο αποτελεί η εξοικείωση του παιδιού µε τη γραφή. 

Ασκήσεις για την κίνηση του χεριού, τον εντοπισµό των φθόγγων που απαρτίζουν µια λέξη 

και την οπτική εικόνα των γραµµάτων µε διάφορους τρόπους (π.χ. µε σµυριδόχαρτο) 

προετοιµάζουν κατάλληλα το παιδί, ώστε να αποκτήσει τις κατάλληλες δεξιότητες για τη 

γραφή (Φραγκούλη, 2000).         

 

1.1.4.4.3. Γνωστική θεραπεία κίνησης σε οργανωµένο περιβάλλον. 

 

 Η βασική ιδέα αυτής της δυνατότητας θεραπείας είναι η ενεργοποίηση των 

οπτικών, ακουστικών και γνωστικών λειτουργιών σε συνδυασµό µε την κίνηση και το 

ρυθµό, και όλα αυτά σε ένα οργανωµένο περιβάλλον. 

Η Toni Steinitz (1984) υποστηρίζει πως τα παιδιά µε ειδικές αναπτυξιακές 

διαταραχές έχουν δυσκολίες στη χρήση του λόγου και στην αναγνώριση των µορφών, όταν  

έρχονται αντιµέτωπα µε οργανωµένο, προγραµµατισµένο περιβάλλον, µε ρυθµό ή µε 

γραµµατική. Επίσης, δυσκολεύονται να επαναλάβουν µια σειρά από κινήσεις ή µια σειρά 

από λέξεις. Ισχύει και σ’ αυτήν την περίπτωση, ότι, για να υπάρξει βελτίωση, πρέπει να 

ξεκινήσουµε από τη βασική λειτουργία της κίνησης. Να εξασκήσουµε µέσω αυτής, 

σταδιακά, τις αισθήσεις του παιδιού. Στο βιβλίο της «Seeing, Listening, Thinking and 

Moving» (Steinitz, 1984)  παρουσιάζει 16 ασκήσεις συµπεριλαµβάνοντας τους στόχους και 

τους τρόπους διεξαγωγής τους. Οι ασκήσεις εφαρµόζονται µε διαβαθµισµένη δυσκολία, 

έχοντας ως στόχο τη σταδιακή µέγιστη βελτίωση των ικανοτήτων του παιδιού. Ο ρυθµός 

αποτελεί ένα βασικό συστατικό της οργάνωσης της χώρου. Οι διάφορες βασικές κινήσεις 
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συνδέονται µε σύµβολα (αρχικά µε µουσικές νότες, π.χ. τρέχω: ♪ και αργότερα µε 

αριθµούς). Οι κάρτες είναι µοιρασµένες µέσα στο χώρο και δείχνουν αυτό που πρέπει να 

κάνει το παιδί (να τρέξει , να πηδήσει, να περπατήσει κ.ά.). Το παιδί κινείται στο χώρο 

ρυθµικά και ανάλογα µε αυτό που αναφέρεται στην κάρτα του. Το παιδί µαθαίνει µε 

οπτικοακουστικά µέσα να κάνει τις βασικές κινήσεις, να αναγνωρίζει τα σύµβολα και να 

ακολουθεί το ρυθµό. Στη συνέχεια υπάρχουν ασκήσεις σε συνδυασµό πάντα µε την κίνηση 

και το ρυθµό για τη χωροχρονική αλληλουχία, την επιδεξιότητα, την ισορροπία, τη 

ρυθµική ανάγνωση, τον προσανατολισµό, την ανάπτυξη της φαντασίας µε εισαγωγή και 

άλλου δηµιουργικού υλικού (π.χ. χρωµατιστά µαντήλια) και την ακρόαση µουσικής. Αυτή 

η µορφή θεραπείας είχε πολύ καλά αποτελέσµατα σε παιδιά µε ψυχοκινητική καθυστέρηση 

και ελλειµµατική προσοχή.       

 

1.1.4.4.4. Λειτουργική χαλάρωση.  

 

Τα αισθητήρια ερεθίσµατα αποτελούν, σύµφωνα µε τις θέσεις της λειτουργικής 

χαλάρωσης, σηµαντικές πληροφορίες, από τις οποίες πρέπει να επιλεγούν κάθε φορά µόνο 

αυτές  που είναι σηµαντικές. Αυτό γίνεται εφικτό καλύτερα µέσω χαλαρωτικών ασκήσεων 

που στοχεύουν: 

-να αλλάξουν τη λανθασµένη στάση του σώµατος, ώστε να βρεθεί η κάτάλληλη 

θέση για καλύτερη αφοµοίωση των ερεθισµάτων (κυρίως σε τεραπληγίες και 

ηµιπληγίες), 

-να ενισχύσουν τις αισθήσεις, ώστε να µειώσουν τυχόν αδυναµίες, και 

-να βοηθήσουν στην αναγνώριση των υπαρχουσών ικανοτήτων.  

Με τις ασκήσεις λειτουργικής χαλάρωσης το παιδί αναγνωρίζει τον εαυτό του, 

αποταµιεύει εµπειρίες και ενισχύει την αυτοεκτίµηση του. Η λειτουργική χαλάρωση είναι 

σηµαντική, καθώς πολλά άτοµα µε ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές, συχνά παρουσιάζουν 

αισθητησιοκινητικές δυσλειτουργίες. Μ’ αυτή βελτιώνονται η οπτικοκινητική, η 

ακουστικοκινητική, οπτικοακουστική, η οπτικοακουστικοκινητική λειτουργία. 

Συγκεκριµένα, βελτιώνεται η ικανότητα διάκρισης ερεθισµάτων και η αίσθηση του 

σώµατος.  

Η λειτουργική χαλάρωση βοηθεί ιδιαίτερα σε ασκήσεις αναπνοής και σε 

διαταραχές του ρυθµού, όπως στον τραυλισµό. Ακόµα και σε παιδιά µε δυσκολία στη 

συγκέντρωση προσοχής, στα οποία υπάρχει µειωµένη η ικανότητα να διακρίνουν από ένα 
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σύνολο ερεθισµάτων εκείνα που είναι σηµαντικά, βλέπουµε βελτίωση της αντιληπτικής 

ικανότητας µέσω των ασκήσεων (Fuchs, 1985). 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικότερα δύο βασικές αντιληπτικές λειτουργίες, η 

οπτική και η ακουστική, καθώς και η επίδρασή τους στην εξέλιξη του λόγου, γραπτού και 

προφορικού. 
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1.2. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΟΠΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΑΚΟΥΣΤΙΚΗΣ ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ ΣΤΗΝ 

ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ. 

 

1.2.1. Η ΟΠΤΙΚΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ. 

 

Οι περισσότερες εντυπώσεις µας και οι µνήµες µας για τον κόσµο βασίζονται στην 

όραση. Περίπου το 80% των ερεθισµάτων του περιβάλλοντος συλλαµβάνονται µε τα 

µάτια. Γι’ αυτό το σκοπό βρίσκεται στη διάθεσή µας το περιφερικό οπτικό σύστηµα: οι 

οφθαλµοί, το οπτικό νεύρο, ο αντίστοιχος  οπτικός φλοιός, το οπτικό κέντρο. Από την 

άλλη, το 60% του εγκεφαλικού φλοιού συµµετέχει στην όραση. Η δουλειά του εγκεφάλου 

είναι να ξεχωρίζει τα σταθερά και αµετάβλητα χαρακτηριστικά των πραγµάτων από ένα 

πλήθος πληροφοριών που φτάνουν σ’ αυτόν µέσω του οπτικού συστήµατος, αλλά και από 

όλα τα άλλα αισθητηριακά συστήµατα. Η πρόσληψη των οπτικών ερεθισµάτων και η 

µετέπειτα κατανόησή τους δεν αποτελεί µια απλή σύνθεση των κωδικευµένων 

πληροφοριών, αλλά απαιτεί µια περίπλοκη διαδικασία και λεπτούς νευρικούς 

µηχανισµούς. Σύµφωνα µε την ψυχολογία της µορφής (Gestaltpsychologie), η οποία 

διατύπωσε για πρώτη φορά τις απόψεις της στις αρχές του 20ού αιώνα, η διεργασία της 

οπτικής αντίληψης διαµορφώνει ενεργητικά, από τις λεπτοµέρειες ενός ερεθίσµατος, την 

πλήρη µορφή η οποία αναπτύσσεται συνειδητά. Ο εγκέφαλος, δηλαδή, µπορεί να φτάσει 

στην αναπαράσταση και γνώση του κόσµου οργανώνοντας τις αισθήσεις σε σταθερά 

σχήµατα ή αντιληπτικά στερεότυπα. Το οπτικό σύστηµα οργανώνει τις αντιληπτικές 

εργασίες ακολουθώντας ορισµένες αρχές που διέπουν το σχέδιο, το σχήµα, το χρώµα, την 

απόσταση και την κίνηση των αντικειµένων στο οπτικό πεδίο (Καφετζόπουλος, 1995, 

Kandel, Schwartz, Jessel, 2000). Αυτές οι αρχές παίζουν σηµαντικό ρόλο από τη βρεφική  

κιόλας ηλικία.  

 

Από πολύ νωρίς, ένα παιδί είναι σε θέση να αναγνωρίσει ένα αντικείµενο ή ένα 

πρόσωπο. Έτσι, π.χ. αναγνωρίζει την µητέρα του είτε την δει από µπροστά είτε από πίσω, 

παρόλο που το οπτικό ερέθισµα είναι διαφορετικό. Αναγνωρίζει αντικείµενα ανεξάρτητα 

από το χρώµα, την απόσταση, τη θέση του αντικειµένου, τις συνθήκες φωτισµού ή την 

κατεύθυνση.  

Με την πάροδο του χρόνου και καθώς το παιδί µεγαλώνει, παίζει σηµαντικό ρόλο 

και η αντίληψη του χώρου: µπροστά-πίσω, πάνω-κάτω, δεξιά-αριστερά. Ένα παιδί δυο 

χρονών κρατάει ένα βιβλίο ανάποδα, χωρίς να το καταλαβαίνει. Η διόρθωση του 
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φαινοµένου γίνεται µέσω της εµπειρίας. Το παιδί µαθαίνει ότι κάποια αντικείµενα, όπως 

είναι οι άνθρωποι και τα δέντρα, στέκονται όρθια. Γύρω στα τρία του χρόνια καταλαβαίνει 

ένα παιδί, αν µία εικόνα, που θα έπρεπε να είναι κάθετη, είναι ανάποδα γυρισµένη.  

Αφηρηµένα πράγµατα δεν παίζουν κανέναν ρόλο σε παιδιά που δεν πηγαίνουν 

ακόµα σχολείο. Κατά την εισαγωγή στο σχολείο, όµως, πρέπει το παιδί να είναι σε θέση, 

εκτός από τα αντικείµενα της καθηµερινής  ζωής,  να αναγνωρίζει και αφηρηµένα 

σύµβολα, π.χ. γράµµατα. Η χωροταξική διαφοροποίηση ωριµάζει και η ανάπτυξη 

ολοκληρώνεται γύρω στο τέλος της πρώτης τάξης του δηµοτικού (Oberlaender, 2001). 

Για τη διάκριση των γραµµάτων χρειάζεται η δισδιάστατη οπτική αντίληψη. Η 

αντίληψη στο χώρο δίνει τη δυνατότητα προσανατολισµού του σώµατος στο χώρο και στο 

χρόνο. Αυτό σηµαίνει εντοπισµό των αντικειµένων στο χώρο, δηµιουργία συσχετισµών 

ανάµεσα στα αντικείµενα, δηµιουργία συσχετισµών των αντικειµένων µε το ίδιο τους το 

σώµα. Επιπλέον, σηµαίνει ικανότητα να σκέφτονται και να αισθάνονται χωροταξικά και 

χρονικά, να διεξάγουν δραστηριότητες και να οργανώνουν ενέργειες. 

Η σηµασία της οπτικής αντίληψης είναι, επίσης, µεγάλη για την απόκτηση της 

οµιλίας. Αυτό αποδεικνύεται µε την καθυστέρηση της οµιλίας των τυφλών παιδιών, 

παρόλο που έχουν φυσιολογική ακοή (περίπου µισός χρόνος σε σύγκριση µε παιδιά που 

βλέπουν). Αυτό συµβαίνει επειδή δεν µπορούν να δουν τον τρόπο µε τον οποίο 

αρθρώνονται οι φθόγγοι και να µιµηθούν τις κινήσεις (Seeman 1975, Μilz, 1988).   

 

Σύµφωνα µε τον Piaget (σε: Παρασκευόπουλος, 1994, Κρασανάκης, 1996)  η 

οπτική αντίληψη δεν είναι ένα µεµονωµένο φαινόµενο, αλλά ανήκει στις γνωστικές 

λειτουργίες. Η οπτική εικόνα ενός αντικειµένου δηµιουργείται, αφού πρώτα το παιδί έχει 

συσχετίσει τα χαρακτηριστικά του αντικειµένου και τα έχει συγκρατήσει στο µυαλό του. Η 

οπτική αντίληψη, σύµφωνα πάντα µε τον Piaget, αποτελείται από δύο βασικά συστατικά: 

τη µορφή και τη διερεύνηση, µέσω δύο βασικών λειτουργιών, της αφοµοίωσης 

(Assimilation) και της συµµόρφωσης (Accommodation). Το παιδί, αρχικά, επικεντρώνεται 

σε µεµονωµένα στοιχεία, χωρίς να συνυπολογίζει πολλές διαστάσεις συγχρόνως και να 

εξετάζει την αλληλεπίδρασή τους. Το παιδί κατακτά σταδιακά την έννοια της µονιµότητας 

των αντικειµένων. Η αντίληψη του δισδιάστατου χώρου έρχεται πολύ αργότερα από την 

αντίληψη του τρισδιάστατου χώρου. Στην πρώτη σχολική ηλικία, περίπου, φτάνει η οπτική 

ανάπτυξη  στο ύψιστο σηµείο. Με την πάροδο του χρόνου, το παιδί είναι σε θέση να κάνει 

αλληλένδετους συνδυασµούς και να αντιλαµβάνεται διαδοχικές καταστάσεις 

συσχετίζοντας το µέρος µε το όλο. Το παιδί κατακτά σταδιακά την αντίληψη διαδοχής και 
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διάρκειας των καταστάσεων, καθώς και την έννοια της ταχύτητας. Στην εξελικτική πορεία 

του παιδιού περιορίζονται σταδιακά η έλλειψη αντιστρεψιµότητας της σκέψης και ο 

εγωκεντρισµός, οπότε το παιδί κατακτά ολοένα τις λειτουργικές έννοιες του χρόνου και της 

ταχύτητας. Η αντίληψη περνάει τα στάδια της ανάπτυξης παράλληλα µε τη νοηµοσύνη. 

Σύµφωνα µε τις απόψεις του Piaget (σε: Κρασανάκη, 1983, 1996) δεν µπορούµε να 

κάνουµε λόγο για στάδια στον τοµέα της αντίληψης, όπως στον τοµέα της νοηµοσύνης, 

αλλά η προοδευτική εξέλιξη της οπτικής αντίληψης στα παιδιά της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης περιλαµβάνεται στις τρεις περιόδους ανάπτυξης της νοηµοσύνης:   

o Την «αισθησιοκινητική περίοδο» (0;0-2;0): Το παιδί ανακαλύπτει το περιβάλλον 

του µε όλες τις αισθήσεις και την κίνηση ταυτόχρονα. Γύρω στους 4;6 µήνες ζωής 

του βρέφους αρχίζει να εµφανίζεται ο συντονισµός µατιού-χεριού. Αναπτύσσεται η 

συνειδητή αντίληψη  των προσώπων και των αντικειµένων του περιβάλλοντος. 

Αρχίζει σταδιακά ο προσανατολισµός στο χώρο και η έννοια του χρόνου. 

o Την «περίοδο της συµβολικής νοηµοσύνης» (2;0-6;0 ή 7;0): Το παιδί 

αναπαρασταίνει ένα αντικείµενο ή µια κατάσταση µε το συµβολικό παιχνίδι. Το 

παιδί µαθαίνει αρχικά να µιµείται αρχικά ήχους, κινήσεις και αργότερα,  σταδιακά, 

να αναλύει και να συνθέτει νέα οπτικά και ακουστικά µοντέλα. Μια µορφή 

συµβολικής λειτουργίας είναι το ιχνογράφηµα. Το παιδί οδηγείται προοδευτικά από 

τον τυχαίο (απλές µουντζούρες) στον οπτικό ρεαλισµό, όπου το παιδί ιχνογραφεί 

ό,τι ξέρει τηρώντας τις τοπολογικές και µετρικές τους σχέσεις. 

o Την «περίοδο των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών»(6;0 ή 7;0-11;0 ή 12;0): Το 

παιδί µπορεί να κάνει υποθέσεις, συνδυασµούς και υπολογισµούς πάνω σε 

πράγµατα που βλέπει και χειρίζεται. Έχει ανάγκη από εποπτικό υλικό για να κάνει 

λογικούς συνδυασµούς. Είναι ικανό για λογικές ενέργειες άγνωστες µέχρι τώρα, 

όπως τη διευθέτηση σε σειρές (τοποθέτησης των πραγµάτων σε σειρές ανάλογα µε 

το µέγεθός τους), την ταξινόµηση (µε κριτήριο τη µορφή, το σχήµα, την οµοιότητα, 

το µέγεθος ή το χρώµα των αντικειµένων), τον αριθµό, τις φυσικές ποσότητες 

(ύλης, βάρους, όγκου) και τη µεγαλύτερη αντίληψη του χώρου και του χρόνου.    

  

Σύµφωνα µε τον Graichen (1989), η οπτική αντίληψη είναι µια από τις πιο βασικές 

ανθρώπινες λειτουργίες του πολύπλοκου συστήµατος των ανθρώπινων λειτουργιών. Οι 

επιµέρους διαδικασίες της βασικής αυτής λειτουργίας είναι, σύµφωνα µε τη Sindelar 

(1984), έµφυτες στον άνθρωπο. Καθώς περνάει ο χρόνος, αυτές οι προδιαθέσεις 
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ωριµάζουν, εξελίσσονται και διαφοροποιούνται. Η ανάπτυξη της οπτικής αντίληψης 

ολοκληρώνεται συνήθως γύρω στο όγδοο έτος. 

Οι διαταραχές της οπτικής αντίληψης θεωρείται ότι έχουν σχέση µε προβλήµατα που 

παρουσιάζονται στις διαδικασίες κατά: 

o την πρόσληψη και µεταφορά των οπτικών ερεθισµάτων µέσω των αισθητηρίων 

οργάνων και των οπτικών νεύρων, 

o την επεξεργασία των ερεθισµάτων στον εγκέφαλο και 

o την κατηγοριοποίηση των αποτελεσµάτων των παραπάνω διαδικασιών.  

Συνεπώς, σηµαντική είναι η εναρµόνιση της οπτικής αντίληψης µε τις αντίστοιχες 

διαδικασίες που πραγµατοποιούνται ταυτόχρονα σε άλλα αισθητήρια κανάλια, όπως είναι 

η ακουστική αντίληψη ή η απτική-κιναισθητική αντίληψη κ.ά. 

Παίρνουµε ένα παράδειγµα οπτικής αντίληψης σε µια διαταραχή, η οποία εστιάζεται 

στην επεξεργασία των πληροφοριών. Το ερέθισµα έχει φτάσει στον εγκέφαλο αλλά η 

επεξεργασία εµποδίζεται εξαιτίας της:  

-περιορισµένης παρατήρησης, 

-έλλειψης συνειρµικών εικόνων, 

-δυσκολίας ανάκλησης οπτικών εικόνων από τη µνήµη, 

-δυσκολίας στην αναπαραγωγή φανταστικών εικόνων,   

-δυσκολίας στην επισήµανση και σύνδεση των σηµαντικών από τα ασήµαντα.  

Σ’ αυτές τις περιπτώσεις απαιτούνται, εκτός από εξέταση της όρασης και της νοητικής 

κατάστασης  του παιδιού, η παρατήρηση του παιδιού κατά τη διάρκεια της εξέτασης µε τη 

βοήθεια παιχνιδιών, η εξέταση της ψυχοκινητικής του κατάστασης (σφαιρική προσέγγιση 

του παιδιού κατά την οποία αναδεικνύεται η σχέση µεταξύ της κινητικότητας, της νόησης 

και του συναισθήµατος του) και διάφορα τεστ οπτικής αντίληψης.  

Η κατανόηση των ερεθισµάτων δεν στηρίζεται αποκλειστικά στην αίσθηση της 

όρασης αλλά εξαρτάται από αυτήν. Πολλές φορές µπορεί και η διαταραχή στην όραση να 

επιφέρει διαταραχή στην οπτική αντίληψη. Γι’ αυτό όταν η όραση επηρεάζεται από τυχόν 

λειτουργικές  διαταραχές του οφθαλµού, είναι απαραίτητη η εξέταση της οφθαλµικής 

συµπεριφοράς των παιδιών: για µυωπία, αστιγµατισµό, λειτουργία του οπτικού νεύρου, 

του οπτικού πεδίου, της ικανότητας διαφοροποίησης χρωµάτων, των δακρυγόνων αδένων 

κ.ά. Υπόνοιες για πιθανά προβλήµατα όρασης θα µπορούσαν να δηµιουργήσουν τα 

ακόλουθα:  

-φαγούρα µατιών, συχνό κλείσιµο βλεφάρων, 
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-παράπονα για πονοκεφάλους ή παράπονα για διπλή απεικόνιση αντικειµένων και ελλιπή 

φωτισµό, 

-ανεπαρκή αναγνωστική ικανότητα ή εύκολη κούραση στην ανάγνωση και τη γραφή, 

-απαίτηση για µπροστινές θέσεις, 

-άσχηµος γραφικός χαρακτήρας και αδεξιότητα στην αδρή και λεπτή   κίνηση,  

-φτωχή οπτική µνήµη, 

-πόνοι των νεύρων στο πρόσωπο, στο λαιµό και στην περιοχή των ώµων, 

-δυσκολία στην αναγνώριση χρωµάτων κ.ά. (Βάµβουκας, 1987, Kleinmann 2001). 

 Η όραση µπορεί να µεταφέρει στον εγκέφαλο µε ταχύτητα και πληρότητα µεγάλη 

ποικιλία πληροφοριών. Μας πληροφορεί για τη µορφή, το χρώµα, την απόσταση και το 

ανάγλυφο των αντικειµένων (Κυπριωτάκης, 1995). Η όραση παρέχει, επίσης,  πληροφορίες 

σχετικές µε το χώρο (πληροφορίες χώρου) και µε τις µεταβολές των περιβαλλοντικών 

ερεθισµάτων πριν και κατά τη διάρκεια της κίνησης (χρονικές πληροφορίες). Μια 

δισδιάστατη απεικόνιση στον εγκεφαλικό φλοιό κατασκευάζει µια τρισδιάστατη στο χώρο. 

Η όραση ελέγχει, επίσης, την κίνηση κατά τη διάρκεια της εκτέλεσής της (Τραυλός, 1998). 

Η οπτικοµετρία, που αναπτύχθηκε τα τελευταία χρόνια, βοηθεί στην ανίχνευση 

προβληµάτων όρασης και στην περαιτέρω βελτίωση της οπτικής λειτουργίας. 

Χρησιµοποιείται σε περιπτώσεις διαταραχών στην περιφερειακή όραση, σε δυσκολίες 

προσήλωσης σε ένα αντικείµενο, σε κακές οφθαλµικές κινήσεις (π.χ. γρήγορες εναλλαγές 

ρυθµού), σε δυσκολία γρήγορης εστίασης από κοντινή απόσταση σε µακρινή και το 

αντίθετο, σε διαταραχές στην αντίληψη του βάθους και στη διευθέτηση του χώρου 

(Hocken, 2003). Σε έρευνες που έγιναν σε παιδιά µε και χωρίς δυσλεξία, διαπιστώθηκε από 

τον Παυλίδη (1980, 2000) ότι υπήρχαν µεγάλες διαφορές στην κίνηση των µατιών. Ενώ οι 

καλοί αναγνώστες, για παράδειγµα, µπορούσαν να ακολουθήσουν τις λέξεις µε ρυθµική 

κίνηση των µατιών, οι αργοί αναγνώστες και οι δυσλεκτικοί παρουσίαζαν αργές κινήσεις 

και ακανόνιστο ρυθµό.  

  

1.2.1.1. Επιµέρους ικανότητες της οπτικής αντίληψης και τρόποι αξιολόγησής τους. 

 

Η οπτική αντίληψη δεν είναι ένα παθητικό γεγονός, αλλά ένας ενεργητικός τρόπος 

επεξεργασίας των πληροφοριών, που επηρεάζεται από ποικίλους παράγοντες. Αρχικά η 

επεξεργασία διεξάγεται ασυνείδητα ως µια αυτοµατοποιηµένη προγνωστική φάση, όπου οι 

γνωστικές λειτουργίες, όπως π.χ. µνήµη, προσοχή κ.ά., δεν παίζουν κανέναν ρόλο. Σε αυτή 

την απλή φάση ανήκουν για παράδειγµα η διαφοροποίηση του µέρους από το σύνολο, 
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όπως και οι σταθεροί µηχανισµοί µε τους οποίους διαφοροποιούνται η µορφή, το χρώµα, η 

φωτεινότητα, και το µέγεθος ενός αντικειµένου. Τα σηµαντικότερα είδη της οπτικής 

αντίληψης είναι:   

-Η αντίληψη του χώρου, η οποία προσφέρει στον άνθρωπο τη γνώση της θέσης και 

της απόστασης των αντικειµένων, καθώς επίσης και την κατανόηση του σχήµατος, 

του µεγέθους, του όγκου, της διάστασης, του βάθους, του µήκους και του πλάτους.  

-Η αντίληψη του χρόνου, η οποία προσφέρει στον άνθρωπο την κατανόηση κάθε 

µεταβολής και αλλαγής στο χώρο. Γίνεται αντιληπτή σαν κίνηση, η οποία δίνει τη 

δυνατότητα αλλαγής, ροής και διαδοχής.    

-Η αντίληψη των µορφών, ακουστικών και οπτικών, η οποία δίνει τη δυνατότητα  

ταξινόµησης των εντυπώσεων ακολουθώντας τους κανόνες της οµοιότητας (όµοια 

σύνολα), της γειτνίασης (οργάνωση σηµείων σε µορφές, π.χ. τελείες, που 

σχηµατίζουν ένα τετράγωνο), της συνέχειας (συνολική αντίληψη της µορφής και 

µετά την επίδραση του ερεθίσµατος), της συνένωσης (συµπλήρωση στοιχείων που 

λείπουν από τη συνολική µορφή) και της µεταβολής (ανακατασκευή  της 

υπάρχουσας µορφής µε συµπλήρωση των στοιχείων που λείπουν).    

-Η αντίληψη του φωτός και των χρωµάτων, η οποία είναι απαραίτητη για την 

ψυχική διάθεση και άρα για την οµαλή ψυχική ζωή του ανθρώπου (Καραπέτσας, 

1988). 

Τα παραπάνω είναι αντιληπτικοί µηχανισµοί, οι οποίοι αποτελούν βασικό 

εξοπλισµό του οπτικού µας συστήµατος. Μέσω αυτών των µηχανισµών αντιλαµβανόµαστε 

τα χαρακτηριστικά των αντικειµένων ως σταθερά, άσχετα αν οι συνθήκες, κάτω από τις 

οποίες γίνονται αντιληπτά τα αντικείµενα, αλλάζουν. Αυτοί οι µηχανισµοί είναι 

απαραίτητοι για µια απλή, γρήγορη και σταθερή αντίληψη. Αν δεν υπήρχαν, τότε το οπτικό 

σύστηµα θα πάθαινε υπερκόπωση από τα ατελείωτα ερεθίσµατα του περιβάλλοντος. Η 

διαφοροποίηση, για παράδειγµα, της µορφής ενός αντικειµένου παραµένει ίδια, ακόµα και 

αν αλλάξει η οπτική γωνία (Τριάρχη-Herrmann, 2001).  

Για τον προσδιορισµό και την αξιολόγηση της οπτικής αντίληψης των παιδιών 

έχουν αναπτυχθεί διάφορα ψυχοµετρικά τεστ. Τα πιο αντιπροσωπευτικά απ’ αυτά 

περιγράφουµε  περιληπτικά στη συνέχεια: 

1. Το τεστ οπτικής αντίληψης της Marianne Frostig (Frostigs Entwicklungstest der 

visuellen Wahrnehmung (FEW)-προσαρµογή και επεξεργασία στα Γερµανικά: 

Lockowandt, 1972). Το τεστ απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας 4;0-9;0 και χρησιµοποιείται 

ευρύτατα, ατοµικά ή οµαδικά, ως κριτήριο αξιολόγησης της οπτικής αντίληψης. Σε παιδιά 
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προσχολικής, κυρίως, ηλικίας αποτελεί χρήσιµο εργαλείο για την αξιολόγηση των 

επιµέρους οπτικών αντιληπτικών ικανοτήτων τους, πριν από την εισαγωγή τους στη 

δηµοτική εκπαίδευση. Με το τεστ αυτό εξετάζονται βασικές λειτουργίες της οπτικής 

αντίληψης (Lockowandt, 1972, Frostig & Mueller, 1981, Barth, 1997): 

- Ο οπτικο-κινητικός συντονισµός: Αφορά στην ικανότητα συντονισµού της όρασης 

µε τη βασική λειτουργία της κίνησης (16 ασκήσεις). Το παιδί προσπαθεί να 

τραβήξει µια γραµµή ανάµεσα σε δύο γραµµές, που η απόσταση τους σταδιακά 

ελαττώνεται και αργότερα να ενώσει αντικείµενα και τελείες. Οι συνέπειες  της 

δυσκολίας συντονισµού φαίνεται στη ζωγραφική, στο κόψιµο µε ψαλίδι, στο 

πιάσιµο της µπάλας ή στο πέταγµα της σε συγκεκριµένο στόχο. Η ικανότητα αυτή 

αναπτύσσεται από την ηλικία των τριών µηνών και αποτελεί σηµαντικό παράγοντα 

των διαδικασιών της γραφής. 

- Η ικανότητα διαφοροποίησης του µέρους από το σύνολο: Αφορά στην ικανότητα 

διάκρισης ενός σχήµατος µέσα από το σύνολο (φόντο) στο οποίο βρίσκεται και 

συµβάλλει στο να ξεχωρίσουµε τα σηµαντικά από τα ασήµαντα, τα ουσιώδη από τα 

επουσιώδη (8 ασκήσεις). Έτσι, όλοι οι οπτικοί ερεθισµοί γίνονται αντιληπτοί, 

ακόµη και αν ο ένας  καλύπτεται µέσα στον άλλο. Ένα άτοµο παρουσιάζει 

διαταραχή της ικανότητας αυτής όταν δυσκολεύεται να διακρίνει και να 

αναγνωρίσει µεµονωµένα στοιχεία µέσα σε ένα σύνθετο πλαίσιο (π.χ. κοµµάτια 

µιας εικόνας ή γράµµατα σε µια λέξη). Συµπτώµατα µπορούν να αποτελέσουν τα 

ακόλουθα: διάσπαση προσοχής, δυσκολία προσανατολισµού, υπερπήδηση της 

σειράς στο κείµενο, λάθος αντιγραφή από τον πίνακα. 

-  Η ικανότητα αναγνώρισης σχηµάτων µε διαφορετικό µέγεθος: Αφορά στην 

ικανότητα αναγνώρισης των σχηµάτων ανεξάρτητα από το µέγεθος τους (18 

ασκήσεις). Η ικανότητα αυτή είναι σηµαντική ιδιαίτερα κατά την κατάκτηση του 

γραπτού λόγου. Η ικανότητα αναγνώρισης των σχηµάτων σε πρωταρχικό στάδιο 

βοηθεί σταδιακά στην αναγνώριση των γραµµάτων,  όταν αυτά αλλάζουν µέγεθος 

ή θέση στο χώρο. Οι συνέπειες αυτής της ικανότητας φαίνονται πολύ στο 

διάβασµα.  

- Η ικανότητα αντίληψης ενός αντικειµένου στο χώρο και των συσχετισµών του:  

Αφορά στην ικανότητα αναγνώρισης του αντικειµένου που έχει διαφορετική θέση 

στο χώρο ανάµεσα σε άλλα ίδια (8 ασκήσεις) και την ικανότητα αντιγραφής ενός 

σχήµατος πάνω σε 6, 9 και 24 τελείες (7 ασκήσεις).   Η ικανότητα αυτή είναι 

σηµαντική για την αντίληψη του σώµατος, των αντικειµένων ή των σχηµάτων µέσα 
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στο χώρο και τις µεταξύ τους αλληλεπιδράσεις.   Με τη βοήθεια της ικανότητας 

αυτής µπορούµε να κάνουµε σωστό υπολογισµό των αποστάσεων ή των µεγεθών 

των διαφόρων αντικειµένων, να προσανατολιστούµε µέσα στο χώρο (δεξιά-

αριστερά, πάνω-κάτω, µπροστά-πίσω) και να αναπαράγουµε ένα σχέδιο. Συνέπειες 

της διαταραχής αυτής της ικανότητας φαίνονται εννοιολογικά στις έννοιες 

«απέναντι», «ανάµεσα», «πριν», αλλά και στη χρονική αντίληψη που γίνεται 

εµφανής στη διήγηση, στο γράψιµο µε την καθρεπτική γραφή ή και στην 

αριθµητική. 

2. Παρόµοιες ικανότητες της οπτικής αντίληψης εξετάζει το διαγνωστικό τεστ της 

Ayres στο Southern California Sensory Integration Test (SCSIΤ) (1978). Απευθύνεται σε 

παιδιά ηλικίας 4;0-10;0. Το συγκεκριµένο τεστ εξετάζει επιπλέον την αντίληψη σώµατος 

(µε ασκήσεις κιναίσθησης, γραφής, αφής και αναγνώρισης δαχτύλων), την κινητική 

ικανότητα (µε ασκήσεις µίµησης, συντονισµού, ισορροπίας και ακρίβειας στη κίνηση) και 

άλλα, όπως την διαφοροποίηση δεξιά-αριστερά και το νυσταγµό. Το τεστ δεν είναι εύκολο 

στην αξιολόγηση από µέρους του θεραπευτή, επειδή απαιτεί γνώσεις σχετικές µε την 

αισθητηριακή ολοκλήρωση. Συγκεκριµένα για την οπτική αντίληψη εξετάζει την: 

-Αντίληψη στο χώρο µε τριάντα ασκήσεις, στις οποίες εξετάζει την ικανότητα 

προσανατολισµού σε συνδυασµό µε το χρόνο που απαιτείται. Το παιδί καλείται να 

τοποθετήσει τα απαραίτητα σχήµατα σύµφωνα µε το δείγµα. 

-Αντίληψη µορφής-πλαισίου µε 16 ασκήσεις,  στις οποίες µετράει την ακρίβεια µε 

την οποία γίνεται η διαφοροποίηση µιας µορφής µε περιορισµό χρόνου. Το παιδί 

καλείται να βρει τα 6 σχήµατα, τα οποία είναι σχεδιασµένα το ένα πάνω στο άλλο, 

µε αποτέλεσµα το περίγραµµα του ενός να συγχέεται συχνά µε το περίγραµµα του 

άλλου.  

-Θέση µέσα στο χώρο µε 30 ασκήσεις, στις οποίες εξετάζει την ικανότητα 

αναγνώρισης σχηµάτων σε διαφορετικές θέσεις. Το παιδί καλείται να αναγνωρίσει 

τα σχήµατα του δείγµατος µέσα σε σειρές µε όµοια σχήµατα.  

-Αντιγραφή σχεδίου µε 13 ασκήσεις, στις οποίες εξετάζει την οπτική µνήµη και τη 

γνώση των σχέσεων µέσα στο χώρο. Το παιδί καλείται να αντιγράψει το σχήµα του 

δείγµατος αρχικά σε τέσσερις, έξι, εννιά και δεκαέξι τελείες. 

3. Το τεστ νοηµοσύνης για παιδιά του Wechsler (Der Hamburg-Wechsler-

Intelligenztest fuer Kinder (HAWIK-R),1963) εξετάζει, εκτός από τη νοηµοσύνη, η οποία 

ανιχνεύεται στο θεωρητικό µέρος,  και  επιµέρους ικανότητες των παιδιών, οι οποίες 
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εξετάζονται στο πρακτικό µέρος. Απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας 6;0-15;0. Για την οπτική 

αντίληψη εξετάζει: 

-Τον οπτικοκινητικό συντονισµό: µε το συµβολικό τεστ των αριθµών και 

σχηµάτων, όπου το παιδί καλείται να γράψει ένα σχήµα κάτω από τους 

αντίστοιχους αριθµούς (9 αριθµοί µε τα αντίστοιχα σχήµατα τους) ή µέσα στα 

σχήµατα να γράψει διαφορετικού είδους γραµµές ή κύκλο (5 σχήµατα µε 4 

διαφορετικά είδη γραµµών και 1 κύκλο), µε το µωσαϊκό τεστ, όπου το παιδί 

καλείται να φτιάξει, µε 4-9 κύβους, 10 σχήµατα όµοια µε αυτά του δείγµατος και 

µε την τοποθέτηση σχηµάτων ώστε να προκύψει µια ολοκληρωµένη εικόνα (12 

εικόνες) (π.χ. ένα άλογο ή ένα ανθρωπάκι).     

-Την ικανότητα διαφοροποίησης µέρους από το σύνολο: µε τη συµπλήρωση 20 

εικόνων από τις οποίες λείπει ένα επιµέρους κοµµάτι και µε την τοποθέτηση 

σχηµάτων, επειδή απαιτείται  η επίγνωση  ότι η σύνθεση των επιµέρους 

κοµµατιών θα δηµιουργήσουν µια σωστή και ολοκληρωµένη εικόνα. 

-Την ικανότητα αντίληψης χώρου: µε το µωσαϊκό τεστ, επειδή οι κύβοι είναι 

όµοιοι, µε όµοια χρώµατα σε κάθε πλευρά, έτσι ώστε απαιτείται από το παιδί να 

τους γυρίζει σωστά και να τους συνδυάσει µεταξύ τους, για να προκύψει το 

σχήµα του δείγµατος.      

-Την ικανότητα εύρεσης συσχετισµών: µε την τοποθέτηση σχηµάτων, επειδή 

απαιτείται υπολογισµός µεγεθών και εύρεση σχέσεων µεταξύ των επιµέρους 

κοµµατιών για τη σωστή τοποθέτηση τους µε σκοπό την ολοκλήρωση της 

εικόνας.   

-Την ικανότητα αντίληψης χρόνου: µε την ταξινόµηση εικόνων (12 σειρές 

εικόνων), τις οποίες καλείται το παιδί να τις βάλει σε σωστή χρονική σειρά.   

 

Περιληπτικά αναφέρονται το Ιλλινόις και το Αθηνά τεστ και οι αντίστοιχες ικανότητες της 

οπτικής αντίληψης που εξετάζουν:     

• Το Ιλλινόις Τεστ (των Kirk & McCarthy 1961, σταθµισµένο από τον Ι. 

Παρασκευόπουλο, 1973) εξετάζει στην οπτικο-κινητική δίοδο επικοινωνίας τα 

παρακάτω:  

-  Ερµηνεία οπτικών παραστάσεων: εξετάζει  την ικανότητα κατανόησης 

εννοιών που προσφέρονται οπτικά. 

-    Συσχέτιση οπτικών παραστάσεων: εξετάζει την ικανότητα συνδυασµού ιδεών 

που προσφέρονται οπτικά. 
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-  Μνήµη οπτικών ακολουθιών: εξετάζει την ικανότητα αναγνώρισης ή 

ανάκλησης οπτικών ερεθισµάτων. 

-    Ολοκλήρωση οπτικών παραστάσεων: εξετάζει την ικανότητα του παιδιού να 

βρίσκει ένα οπτικό ερέθισµα από µια ηµιτελή πληροφορία.  

• Το Αθηνά Τεστ (Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά.,1996) αποτελεί ένα 

διαγνωστικό τεστ δυσκολιών µάθησης και εξετάζει -σχετικά µε την οπτική 

αντίληψη- τις ικανότητες: 

- αντιγραφής σχήµατος,  

- οπτικής διάκρισης µε ζευγάρια από ψευδολέξεις, κάποιες ίδιες και κάποιες 

διαφορετικές ως προς ένα ή παραπάνω γράµµατα, όπου το παιδί καλείται 

να διαγράψει τα διαφορετικά γράµµατα των ζευγαριών, εφόσον αυτά 

υπάρχουν,  

- οπτικών ακολουθιών µε σειρές από σχήµατα και εικόνες που πρέπει το 

παιδί να θυµηθεί και να βάλει µε την ίδια σειρά που του παρουσιάστηκαν, 

και  

- γραφοκινητικού συντονισµού  µε διαδροµή, την οποία το παιδί καλείται να 

ακολουθήσει µε το µολύβι του ανάµεσα σε διπλές γραµµές χωρίς να 

ακουµπήσει στα πλάγια.    

Πολλά παιδιά, µε δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή, παρουσιάζουν ανεπαρκή 

έλεγχο στην κίνηση του µατιού. Τα µάτια δεν µπορούν να ακολουθήσουν αρµονικά ένα 

αντικείµενο που κινείται. Στην ανάγνωση και τη γραφή οι οφθαλµικές κινήσεις 

χαρακτηρίζονται από στάσεις σε ορισµένα σηµεία του κειµένου ή ακανόνιστες και 

απότοµες µετατοπίσεις πάνω στις συλλαβές, στα γράµµατα και στις σειρές του κειµένου 

(Βαµβουκας, 2004). Η κίνηση του µατιού δεν εξετάζεται διεξοδικά από τον οφθαλµίατρο, 

επειδή δεν είναι συχνά γνωστή η σχέση αυτής της λειτουργίας µε τις µαθησιακές 

δυσκολίες. Ένας απλός έλεγχος µπορεί να γίνει µε τους παρακάτω τρόπους: 

-Επίµονη παρατήρηση ενός αντικειµένου: Τρέµουλο ή συχνό κλείσιµο των µατιών 

µπορούν να αποτελέσουν πιθανές ενδείξεις µιας τέτοιας διαταραχής σε ελαφριά µορφή. 

-Παρατήρηση ενός αντικειµένου που πλησιάζει κοντά προς τη µύτη: Τα µάτια πρέπει να 

ακολουθούν την κίνηση του αντικειµένου ταυτόχρονα. 

-Παρατήρηση δύο αντικειµένων µε διαφορά απόστασης: Στην αρχή τοποθετούµε το ένα 

αντικείµενο δίπλα στο άλλο και µετά το ένα σε απόσταση ανάγνωσης µπροστά στο παιδί 

και το άλλο πίσω σε απόσταση περίπου 6 µέτρων. Ζητάµε από το παιδί να παρατηρήσει τα 
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αντικείµενα µια µε το ένα µάτι και µια µε το άλλο. Κυρίως το άλµα του βλέµµατος από το 

µακρινό αντικείµενο πίσω στο κοντινό παρουσιάζει  µεγαλύτερη δυσκολία. 

-Εξακρίβωση για σωστή οπτική γωνία: Πλησιάζουµε το παιδί από πίσω και στα  πλάγια 

και διαπιστώνουµε αν δηµιουργεί µε τα µάτια του τη σωστή γωνία (Kleinmann 2001). 

Επιπλέον, σηµαντική, είναι η εξέταση για την κυριαρχία του µατιού. Μπορούµε να 

ζητήσουµε από το παιδί να κοιτάξει µέσα από την κλειδαρότρυπα, να χρησιµοποιήσει 

µεγεθυντικό φακό και να κοιτάξει κάτι συγκεκριµένο κ.ά. Πολλές διαφορετικές 

προσπάθειες πρέπει να καταλήξουν στο ίδιο αποτέλεσµα. Για τη γραφή και την ανάγνωση 

είναι επιθυµητό να υπάρχει κυριαρχία από τη µία πλευρά. Σε περιπτώσεις που η κυριαρχία 

δεν είναι ξεκάθαρη (π.χ. δεξί χέρι, αριστερό αυτί), παρουσιάζονται δυσκολίες της 

κατεύθυνσης στην ανάγνωση και στη γραφή, π.χ. αφαίρεση γραµµάτων, πλήρης άρνηση 

γραφής ή δυσκολία γραφής σε οριζόντια γραµµή από αριστερά προς τα δεξιά (Kleinmann 

2001). 

 

1.2.1.2. Οπτική αντίληψη και γραπτός λόγος. 

 

 Απαραίτητη προϋπόθεση για µια ξεκάθαρη εικόνα του κόσµου που µας περιβάλλει, 

της µορφής και του χώρου αποτελεί ο επαρκής έλεγχος της κίνησης του µατιού. Αυτός 

οδηγεί σε έναν καλό συντονισµό µατιού-χεριού, ο οποίος είναι σηµαντικός για τη γραφή. 

∆υσκολίες στην οπτική αντίληψη οδηγούν συχνά σε αβεβαιότητα στην κίνηση και 

δυσκολίες στην αδρή και λεπτή κίνηση. ∆ηµιουργείται έτσι µια ασαφής αντίληψη του 

σώµατος µε δυσκολίες προσανατολισµού, που πιθανώς να οδηγήσουν σε δυσκολία 

αντίληψης του χώρου και σε δυσκολία στην διαφοροποίηση της απόστασης. Επίσης, η 

ελλειµµατική  διαφοροποίηση της µορφής-πλαισίου πιθανόν να οδηγήσει σε δυσκολία 

συγκέντρωσης, επειδή δεν είναι δυνατή από το παιδί η διαφοροποίηση των σηµαντικών 

από τα ασήµαντα. Όλες οι παραπάνω ικανότητες της οπτικής αντίληψης αναπτύσσονται 

σταδιακά, είναι απαραίτητες από την προσχολική κιόλας ηλικία και αποτελούν 

προϋπόθεση για το γραπτό λόγο. Η αντίληψη προσανατολισµού του γραφήµατος 

(αντίληψη στο χώρο), η ικανότητα διαφοροποίησης του γραφήµατος µέσα στη λέξη 

(αντίληψη µορφής-πλαισίου), η ικανότητα αναγνώρισης του γραφήµατος σε διαφορετικές 

κάθε φορά λέξεις και δίπλα σε άλλα όµοια γραφήµατα (αντίληψη της θέσης στο χώρο), 

καθώς και η οπτική µνήµη επηρεάζουν την αναγνωστική και ορθογραφική ικανότητα 

(Balster, 2001). 
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Σύµφωνα µε την Ayres (1978), µια δυσκολία στην οπτική αντίληψη του χώρου και 

στην αντίληψη µορφής-πλαισίου, µπορεί να οδηγήσει στη λανθασµένη κατανόηση των 

λέξεων και σε έννοιες, όπως αυτές των επιρρηµάτων (π.χ. πάνω, κάτω, ανάµεσα), σε 

καθρεπτισµούς στην ανάγνωση και στη γραφή (π.χ. τ-π, στ-τσ), σε αντιστροφές, σε χάσιµο 

της σειράς στην ανάγνωση και σε αφαίρεση γραµµάτων ή λέξεων. Επίσης, µια δυσκολία 

στη σωστή αποτύπωση των µονάδων (συνήθως υπάρχει δυσκολία στον αριθµό 5, ο οποίος 

γράφεται αντίστροφα και στον αριθµό 7, ο οποίος µπερδεύεται µε τον αριθµό 1) µπορεί να 

αποτελέσει ένδειξη δυσκολίας αντίληψης της έννοιας δεξιά-αριστερά. 

 Για να γίνει πιο κατανοητός ο σηµαντικός ρόλος της οπτικής αντίληψης στο 

γραπτό λόγο, πρέπει να δούµε µε ποιο τρόπο πραγµατοποιείται η ανάγνωση, η αντιγραφή 

και η ορθογραφία. Ο Myklebust (σε: Zilcher, 1998, 101) περιγράφει το αναπτυξιακό 

µοντέλο της ανάγνωσης ως εξής: «Αρχικά το παιδί ενσωµατώνει τις µη λεκτικές εµπειρίες 

του και µετά αποκτά ένα ακουστικό σύστηµα. Αργότερα οι λεκτικές και ακουστικές 

εµπειρίες αντιπροσωπεύονται από ένα οπτικό λεκτικό σύστηµα». Η απόκτηση κάθε 

συµβολικού συστήµατος προϋποθέτει έναν αριθµό λειτουργιών σε καλή κατάσταση, 

δηλαδή την ικανότητα του παιδιού να ενσωµατώνει µη λεκτικές εµπειρίες, όπως και την 

ικανότητα διαφοροποίησης του ενός συµβόλου από το άλλο, την απόδοση σε κάθε 

σύµβολο  εννοιολογικού περιεχοµένου και την αποτύπωσή  του στη µνήµη. Αυτή η 

περιγραφή υποδηλώνει το πρόβληµα της κωδίκευσης. 

 

Σύµφωνα µε τη νευροφυσιολογική θεώρηση της λειτουργίας του γραπτού λόγου, 

όπως παρουσιάζεται από το Μπεχλιβανίδη (1995, 318-319), η ανάγνωση, η αντιγραφή και 

η ορθογραφία πραγµατοποιούνται σε διάφορα στάδια, όπου διαφαίνεται ο σηµαντικός 

ρόλος της οπτικής αντίληψης. 

Η ανάγνωση πραγµατοποιείται σε πέντε στάδια:  

-Στο πρώτο στάδιο, τα οπτικά ερεθίσµατα των γραµµατικών συµβόλων καταγράφονται 

στον εγκέφαλο, γίνεται ανάλυση των επιµέρους στοιχείων και η σύνθεσή τους δηµιουργεί 

µια οπτική εικόνα, που κωδικεύεται στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. 

-Στο δεύτερο στάδιο, µεταβιβάζονται οι παραπάνω πληροφορίες από τη βραχυπρόθεσµη 

µνήµη στο οπτικό κέντρο του λόγου, όπου πραγµατοποιείται η καταγραφή των οπτικών 

εικόνων (κωδίκευση) στην οπτική µνήµη και η ανάκλησή τους από αυτή (αποκωδίκευση). 

Σε αυτή τη φάση συντελείται η µετάφραση των γραφηµάτων σε φωνήµατα. 
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-Στο τρίτο στάδιο,  καταγράφονται τα φωνητικά στοιχεία των λέξεων στο ακουστικό 

κέντρο του λόγου (κέντρο Wernicke) µε τη νευροφυσιολογική λειτουργία της  κωδίκευσης 

και αποκωδίκευσης.  

-Στο τέταρτο στάδιο, πραγµατοποιείται η ανάκληση των µεταφρασµένων φωνητικά 

οπτικών εικόνων και προγραµµατίζεται το κινητικό κέντρο του λόγου (Broca) για να 

συντελεστεί η λειτουργία της φώνησης. 

-Στο πέµπτο στάδιο, το κέντρο του Broca θα συντελέσει στην παραγωγή της ανάγνωσης 

(Μπεχλιβανίδης, ό.π.). 

Η αντιγραφή πραγµατοποιείται, επίσης, σε πέντε στάδια: 

-Στο πρώτο στάδιο, καταγράφονται τα γραφήµατα µε τη βοήθεια της λειτουργίας των 

νευροφυσιολογικών µηχανισµών της ανάλυσης- σύνθεσης των οπτικών εικόνων και 

κωδικεύονται οι πληροφορίες στη βραχυπρόθεσµη µνήµη. 

-Στο δεύτερο στάδιο, γίνεται η επεξεργασία των οπτικών εικόνων στο οπτικό κέντρο του 

λόγου και συντελείται η µετάφραση των οπτικών στοιχείων σε φωνητικά. 

-Στο τρίτο στάδιο, καταγράφονται τα φωνητικά στοιχεία στο ακουστικό κέντρο του λόγου 

και λειτουργεί το σύστηµα κωδίκευσης - αποκωδίκευσης. 

-Στο τέταρτο στάδιο, συντελείται η ανάκληση οπτικής και ακουστικής µνήµης και δίνονται 

οι πληροφορίες στο γραφοκινητικό κέντρο του λόγου (κέντρο Exner). 

-Στο πέµπτο στάδιο, το γραφοκινητικό κέντρο θα συντονίσει  το κινητικό πρόγραµµα για τη 

λειτουργία της αντιγραφής (Μπεχλιβανίδης, ό.π.).  

Η ορθογραφία πραγµατοποιείται, σύµφωνα µε την ίδια θεώρηση, σε τρία στάδια:  

-Στο πρώτο στάδιο, τα ακουστικά ερεθίσµατα (εκφώνηση λέξεων) καταγράφονται στο 

ακουστικό κέντρο του λόγου (Wernicke) µε τη λειτουργία της κωδίκευσης-

αποκωδίκευσης. 

-Στο δεύτερο στάδιο,  πραγµατοποιείται ανάκληση των οπτικών και ακουστικών εικόνων 

από τις ειδικές µνήµες (αποκωδίκευση) και προγραµµατίζεται το γραφοκινητικό κέντρο 

του λόγου. 

-Στο τρίτο στάδιο, το γραφοκινητικό κέντρο του λόγου θα συντελέσει στο γραφοκινητικό 

πρόγραµµα ορθογραφίας (Μπεχλιβανίδης, ό.π.). 

Σήµερα  υποστηρίζεται το µοντέλο των δύο διόδων για τη γραπτή παραγωγή 

(ανάγνωση και γραφή) (Μαυροµάτη, 1995, Καρατζάς, 2005):  

-Ο έµµεσος, που στηρίζεται στη γραφηµική-φωνηµική αντιστοιχία, π.χ. µε τη 

βοήθεια των γνώσεων για τους φθόγγους φτάνουµε στην εκφορά της λέξης και τη 

διαβάζουµε σύµφωνα µε αυτές, και 
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-ο άµεσος, που περιλαµβάνει την ανάσυρση από τη µακροπρόθεσµη µνήµη των 

λεξικών µορφών που ταιριάζουν µε τα ορθογραφικά ερεθίσµατα. 

Ο δυσλεκτικός µαθητής ακολουθεί και στην ανάγνωση και στη γραφή τον έµµεσο 

δρόµο. 

 

Η οπτική µορφή της λέξης αποθηκεύεται στο ορθογραφικό λεξικό µε την προφορά 

της. ∆ιακρίνεται µια ενδιάµεση φάση κατά την οποία µόνο οι λέξεις που έχουν υποστεί 

φωνολογική επεξεργασία έχουν τη δυνατότητα να αποθηκεύονται στο ορθογραφικό 

λεξικό. Η φωνολογική αναπαράσταση ενεργοποιεί τις σηµασιολογικές πληροφορίες της 

λέξης, οι οποίες µε τη σειρά τους ενεργοποιούν τις ορθογραφικές πληροφορίες (Καρατζάς, 

2005).   

 

1.2.1.3. Τρόποι υποστηρικτικής παρέµβασης για την οπτική αντίληψη. 

 

Για την υποστηρικτική παρέµβαση είναι απαραίτητα τρία πράγµατα: η ακριβής 

διάγνωση, η εξάσκηση µε συνέπεια, και η γνώση των ψυχοθεραπευτικών σταδίων, έχοντας 

υπόψη πως µια διαταραχή µπορεί να συνοδεύεται από συναισθηµατική επιβάρυνση. 

Σύµφωνα µε την Frostig (σε: Frostig & Mueller, 1981) στην παρέµβαση πρέπει να 

χρησιµοποιήσουµε τις ήδη υπάρχουσες ικανότητες για να ενδυναµώσουµε και να 

αναπτύξουµε άλλες ικανότητες. Το πρόγραµµά της χωρίζεται σε δύο µέρη: 

- Στο πρώτο µέρος περιλαµβάνονται ασκήσεις σε παιγνιώδη µορφή, όµοιες µε αυτές 

της Montessori, µε σκοπό την άσκηση βασικών λειτουργιών της αισθησιοκινητικής 

αντίληψης. 

-  Στο δεύτερο µέρος περιλαµβάνονται φύλλα εργασίας µε διαβαθµίσεις δυσκολίας 

για την οπτική αντίληψη και τη λεπτή κίνηση . 

 

Επειδή, όµως, ζούµε σε έναν κόσµο γεµάτο ερεθίσµατα είναι σηµαντική η 

ανάπτυξη της ικανότητας συγκέντρωσης της προσοχής. Αυτό σηµαίνει να:  

- βοηθούµε το παιδί να συγκεντρωθεί σε αυτό που πρέπει, 

- αφήνουµε χρόνο να αντιδρά στο ερέθισµα, γιατί πιθανόν να επεξεργάζεται 

αργά τις πληροφορίες, 

- επιµένουµε στο κρίσιµο σηµείο, 

- δηµιουργούµε καταστάσεις που να ενεργοποιείται η κίνηση και η αφή, 
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- κάνουµε χρήση ιδιαίτερων ερεθισµάτων για τη συγκέντρωση της 

προσοχής. 

Η Montessori (Holtstiege, 1987) παρατήρησε το παιδί και δηµιούργησε το δικό της 

θεραπευτικό υλικό. ∆ιαπίστωσε ότι το παιδί είχε µαγευτεί µε το να παίζει µε τους ξύλινους 

κυλίνδρους, έτσι ώστε επαναλάµβανε την ίδια διαδικασία αµέτρητες φορές µε µεγάλη 

συγκέντρωση. Τίποτα δεν µπορούσε να το διασπάσει, παρά µόνο όταν ήταν ικανοποιηµένο 

το ίδιο από το αποτέλεσµα.  

Σε αυτήν την περίπτωση συγκεντρώνουµε τη προσοχή µας, δηλαδή αντιδράµε, σε 

ορισµένους εξωτερικούς παράγοντες, οι οποίοι έχουν διαφορετική σπουδαιότητα  για τον 

καθέναν. Σήµερα εξηγείται αυτή η αντίδραση νευροψυχολογικά: η συγκέντρωση της 

προσοχής εµφανίζεται, όταν είναι ισχυρό το ερέθισµα (Μilz, 1982). Για την άσκηση της 

οπτικής αντίληψης γίνονται ασκήσεις διαφοροποίησης διαστάσεων και µορφών κάτω από 

διαφορετικές συνθήκες και χρώµατα.   

 

Ο µηχανισµός της στάσης του σώµατος και των µατιών ελέγχεται κατεξοχήν από 

τον εγκέφαλο. Οι µύες του σώµατος, των οφθαλµών και του λαιµού συνδέονται και 

επηρεάζονται µεταξύ τους. Γι’ αυτό και η βασική στήριξη, σύµφωνα µε τους 

Brandt/Breitenbach/Maisel (1985, 157) ξεκινάει µε την εξάσκηση των µυών του λαιµού 

(π.χ. κάνουµε κύκλους µε το κεφάλι µας, κ.ά.) και µετά εξασκούµε τη λειτουργία των 

µατιών µε ασκήσεις εξειδικευµένες στην οπτική αντίληψη:  

- προσήλωση σε συγκεκριµένα αντικείµενα 

- άλµατα µε το βλέµµα (κοιτάζουµε αντικείµενα το ένα µετά το άλλο σε διαφορετικές κάθε 

φορά αποστάσεις) 

- συνεχόµενη οπτική ακολουθία (υποστηριζόµενη µε δείξιµο) 

- έλεγχος µιας σειράς (κινούµενη ακολουθία µε τα µάτια) 

-συστηµατικό οπτικό ψάξιµο (π.χ. βρίσκουµε µεµονωµένα γράµµατα σε µια σειρά 

γραµµάτων). 

Στις παραπάνω ασκήσεις αυξάνεται η δυσκολία επιταχύνοντας το ρυθµό 

πραγµατοποίησης των ασκήσεων, µεγαλώνοντας την απόσταση µεταξύ των αντικειµένων 

και αλλάζοντας τα µεγέθη τους. Επειδή oι ασκήσεις είναι κουραστικές, απαιτείται 

καθηµερινή επανάληψη, αρχικά µε ένα µάτι και µετά και µε τα δύο.  

 

Ο συντονισµός µατιού- χεριού παίζει για την προσχολική και για την πρώτη 

σχολική ηλικία έναν σηµαντικό ρόλο, καθώς επηρεάζει τη λεπτή κίνηση. 
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Η θεραπεία προσανατολίζεται σε: 

- διαφοροποίηση των δαχτύλων και πιάσιµο της λαβίδας, 

- ικανότητα του χεριού (π.χ. κόψιµο µε ψαλίδι), 

- συγκέντρωση σε σταθερό αντικείµενο (π.χ. περνάµε χάντρες σε κλωστή), 

- χρήση απλών εργαλείων, 

- συγκέντρωση σε κινούµενο στόχο (π.χ. πιάνω τη µπάλα ή πετυχαίνω έναν στόχο), 

- συγκεκριµένες ασκήσεις ζωγραφικής και γραψίµατος. 

Στόχος της στήριξης είναι η όσο το δυνατό µεγαλύτερη ποικιλία στην κίνηση σε 

διαφορετικές καταστάσεις (Brand κ.ά., 1985). 

 

Για τα παιδιά µε δυσκολίες στην οπτική διαφοροποίηση του µέρους από το σύνολο, 

είναι απαραίτητη η εξάσκηση στην αντίληψη των γεωµετρικών συµβόλων για την 

µετέπειτα αντίληψη των γραφηµικών συµβόλων. Γι’ αυτό στην προσχολική ηλικία 

χρησιµοποιείται υλικό µε γεωµετρικά σχήµατα και ενσφηνώµατα σε διαφορετικό µέγεθος 

και µορφή. Για τα παιδιά σχολικής ηλικίας µε αντίστοιχες δυσκολίες, θα ήταν µεγάλη 

διευκόλυνση, αν το µάθηµα αντί να γίνεται στον πίνακα γινόταν σε µηχανήµατα προβολής, 

όπου οι λέξεις ή η επόµενη σειρά ενός κειµένου θα µπορούσαν να κρυφτούν µε ένα χαρτί, 

ώστε τα παιδιά να µην επηρεάζονται από το υπόλοιπο κείµενο. Ως βοηθητικό µέσο, θα 

ήταν επίσης χρήσιµη η υπογράµµιση και µάλιστα µε χρήση διαφορετικών χρωµάτων για 

να τονιστούν τα σηµαντικά από τα ασήµαντα. 

 

Βάση για την οπτική αντίληψη µορφής και χώρου είναι η αντίληψη της 

κατεύθυνσης και η ταχύτητα µε την οποία αυτή πραγµατοποιείται. Μέσω της συνεργασίας 

των κιναισθητικών και οπτικών πληροφοριών γίνεται αντιληπτή η µορφή των 

αντικειµένων ή των σχηµάτων ανεξάρτητα από το διαφορετικό τους µέγεθος και τους 

πιθανούς µετασχηµατισµούς τους µέσα στο χώρο. Ένα «τετράγωνο», για παράδειγµα, 

παραµένει τετράγωνο, ανεξάρτητα από το αν είναι µεγάλο ή µικρό, αν είναι όρθιο ή λίγο 

λοξό και αν µέσα στο πλαίσιό του ή γύρω του έχει γραµµές, κύκλους κ.ά. Είναι λοιπόν 

απαραίτητη η οργάνωση και η διεξαγωγή κινητικών δραστηριοτήτων. 

Για την οπτική µνήµη και προσοχή προσανατολιζόµαστε σε: 

- εξακρίβωση λεπτοµερειών µιας εικόνας, 

- παρουσίαση µέρους ενός αντικειµένου ή µεγέθυνσή του και αναγνώρισή του µέσα στο 

σύνολο, 
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- παρουσίαση ενός αντικειµένου ή σχήµατος και εύρεση από ένα σύνολο όµοιων 

αντικειµένων ή σχηµάτων, 

- σύγκριση εικόνων και εύρεση των πιθανών διαφορών τους,  

- παρατήρηση µιας σειράς αντικειµένων ή σχηµάτων για µια στιγµή και επανατοποθέτησή  

τους µε την ίδια σειρά, 

- παρατήρηση µιας σειράς αντικειµένων ή σχηµάτων και µετέπειτα εύρεση του 

αντικειµένου ή του σχήµατος  που λείπει. 

 

Στον πίνακα 3 που ακολουθεί παρουσιάζονται συνοπτικά οι δυσκολίες στην οπτική 

αντίληψη, που µπορούµε να παρατηρήσουµε σε ένα παιδί και οι επιπτώσεις αυτών των 

δυσκολιών  στην ανάγνωση και στη γραφή, καθώς και τρόποι υποστηρικτικής 

παρέµβασης, όπως προτείνονται από την Sprorer (2001, 68-69). 
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Πίνακας 3: Οπτική αντίληψη (Sprorer, E., 2001, 68-69). 

Εξεταζόµενη                ∆υσκολίες στην  Επιπτώσεις στην   ∆υνατότητες 

Περιοχή             οπτική αντίληψη  ανάγνωση και γραφή  παρέµβασης 
Οπτική αντίληψη 

Οπτική αντίληψη          -Το παιδί δεν µπορεί να    

            αναγνωρίσει, να διαφο- 

          ροποιήσει και να συνδέ- 

          σει τα οπτικά ερεθίσµα- 

          τα µε προηγούµενες 

          εµπειρίες.   

         -∆εν µπορεί να συγκε- 

            ντρώσει την προσοχή  

            του. 

Αντίληψη χώρου            -Μπερδεύει τα γράµµατα              -Λάθη στην ανάγνωση -Αναγνωστικός δείκτης, 

           και τους αριθµούς.                και γραφή γραµµάτων  π.χ. µια ρίγα. 

           -Προβλήµατα στην                και αριθµών , π.χ. π-τ, -Βοήθεια µε κινητικές 

            κατεύθυνση.    6-9.     ασκήσεις άρθρωσης.  

           -Αβεβαιότητα στους όρους    -Ψυχοκινητικές 

            δεξιά-αριστερά, πάνω-κάτω.      ασκήσεις. 

Οπτική µνήµη          -∆εν γνωρίζει χρώµατα και           -∆εν θυµάται γράµµατα          -Ασκήσεις µνήµης µε 

            δεν θυµάται εικόνες ή   ή λέξεις.     εικόνες και σχήµατα.  

            σχήµατα.              -Λάθη στην ανάγνωση            -«Βλέπω κάτι, που  

   και γραφή.    εσύ δεν βλέπεις και 

           αρχίζει µε ….». 

Σταθερότητα µορφής      -∆εν αναγνωρίζει το ίδιο  -∆υσκολία στην ανάγνωση.      -Αναγνώριση ενός   

            γράµµα, όταν αυτό αλλάζει -Αβεβαιότητα στη γραφή.     αντικειµένου στο 

            περιβάλλον.           παιχνίδι. 

           -Έχει δυσκολία στη διαφορο-        -Αναγνώριση και   

            ποίηση ενός γράµµατος από         χρωµατισµός των 

            άλλα.            γραµµάτων. 

              -Ασκήσεις µε δια- 

               φορετικά µεγέθη 

γραµµάτων και                      

είδη γραφής (π.χ. 

από κοµπιούτερ ή 

εφηµερίδες). 
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Εξεταζόµενη                ∆υσκολίες στην  Επιπτώσεις στην   ∆υνατότητες 

Περιοχή             οπτική αντίληψη  ανάγνωση και γραφή παρέµβασης 
Οπτική αντίληψη 

Οπτικοκινητικός         -Συνήθως αδεξιότητα στο -Αβεβαιότητα στη συ- -Ασκήσεις για την κί-  

συντονισµός           παιγνίδι και στα αθλήµατα.   γκράτηση της µορφής   νηση των δαχτύλων. 

          -Πρόβληµα στο σχέδιο και                και της γραφής.  -Κόψιµο. 

            στη ζωγραφική.   -∆υσανάγνωστη γραφή. -∆αχτυλοµπογιές,  

          -Πρόβληµα στο κόψιµο µε   (καµία δυνατότητα βελ-         πλαστελίνη, κ.ά. 

            ψαλίδι.     τίωσης).                  -Ειδικά τετράδια µε 

          -Άσχηµος γραφικός χαρακτή-     χρωµατιστές σειρές 

            ρας.       σε διάφορα µεγέθη. 

          -∆υσκολία συγκέντρωσης της    -Φύλλα εργασίας µε  

            προσοχής σε σηµαντικά      µεγάλου µεγέθους   

            ερεθίσµατα.       σειρές, που σταδιακά 

          µικραίνουν. 

         -Αφή γραµµάτων από  

          γυαλόχαρτο. 

         -Αφή γραµµάτων 

          στον πίνακα µε  

          φακό, αφρό κ.ά. 

         -Ξύλινα γράµµατα. 

Σειροθέτηση        -Πρόβληµα στη συµπλήρωση -∆εν µπορεί να ταξινοµή-      -Βελόνιασµα σύµφω-  

          σχεδίου.    σει µε τη σειρά µια ιστο-        να µε το προτεινόµε- 

         -∆εν µπορεί να θυµηθεί µια  ρία µε εικόνες.   νο σχέδιο. 

          σειρά από ήχους.  -Μπερδεύει τα γράµµατα  -Συµπλήρωµα απλών  

         -∆εν µπορεί να εκτελέσει   µέσα στις λέξεις κατά την        σχεδίων.      

          πολλές εντολές µε τη σωστή  ανάγνωση.   -Χτύπηµα χεριών 

        σειρά.   -Ακούν µε λάθος χρονική    σύµφωνα µε το  

       σειρά φθόγγους και λέξεις.      ρυθµό.   

      -Αλλάζει τη σειρά των  -Αφήγηση απλών  

       γραµµάτων στη γραφή.   ιστοριών. 

          -Σειροθέτηση  

           µικρών ιστοριών. 

          -Ακολουθία κανό- 

            νων στο παιχνίδι. 

          -Αποµνηµόνευση  

           µικρών συνταγών. 

 -Ντύσιµο κούκλας. 
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1.2.2. Η ΑΚΟΥΣΤΙΚΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ 

 

Εκτός από τις δυσκολίες που µπορεί να υπάρχουν στην οπτική αντίληψη, µπορεί να 

υπάρχουν και δυσκολίες στην ακουστική αντίληψη. Οι δυσκολίες αυτές δεν πρέπει να 

συγχέονται µε τα προβλήµατα της ακοής. Στη µείωση της ακοής περιφερειακής µορφής 

(για παράδειγµα σε βαριά µορφή βαρηκοΐα), µε τη διαφορετική κάθε φορά 

συµπτωµατολογία, δεν θα γίνει αναφορά στην παρούσα εργασία.  

Η ακοή προσφέρει στον άνθρωπο τη δυνατότητα να συλλέγει πληροφορίες από το 

περιβάλλον του. Το ακουστικό σύστηµα αποτελείται από το εξωτερικό αυτί, το οποίο 

συλλαµβάνει τους ήχους, το µέσο αυτί,  το οποίο µεταδίδει τους ήχους µέσω του 

τυµπανικού υµένα και των ακουστικών οσταρίων στο εσωτερικό αυτί, δηλαδή στο κοχλία, 

ο οποίος ονοµάζεται και λαβύρινθος. Το ακουστικό σύστηµα µας επιτρέπει να 

µεταφράζουµε τα κύµατα πίεσης του αέρα σε ήχο και να εντοπίζουµε τις πηγές του ήχου. 

Η αποτελεσµατικότητα του συστήµατος είναι εντυπωσιακή, αν λάβουµε υπόψη µας ότι η 

ενέργεια του ηχητικού κύµατος είναι µικρή και ότι οι περισσότεροι ήχοι αποτελούνται από 

πολλές διαφορετικές συχνότητες µέσα σε ένα θορυβώδες περιβάλλον. Η ανάλυση των 

σηµάτων επιτυγχάνεται µέσω ενός πολύπλοκου συστήµατος µετατροπής στο εσωτερικό 

µέρος του αυτιού. Αυτό συνεργάζεται µε νευρικά συστήµατα του εγκεφάλου, τα οποία 

συγκρίνουν τα σήµατα και των δύο αυτιών. Στον εγκέφαλο, οι ακουστικές πληροφορίες 

από τις δύο πλευρές συνδυάζονται στο εγκεφαλικό στέλεχος. Για την εντόπιση του ήχου, οι 

ακουστικές οδοί διαχωρίζουν τις πληροφορίες που σχετίζονται µε τα χαρακτηριστικά του 

ήχου (όπως ο χρόνος, η ένταση και η συχνότητά του). Οι πληροφορίες ανέρχονται 

παράλληλα σε χωριστές περιοχές επεξεργασίας στον ακουστικό φλοιό, οι οποίες µε τη 

σειρά τους προσδιορίζουν τη θέση, την ένταση και το ύψος του ήχου, ακριβώς όπως στον 

οπτικό φλοιό ανερχόταν σε χωριστές περιοχές η επεξεργασία της µορφής, του χρώµατος 

και της κίνησης (Kandel/Schwartz/Jessel, 2000). Τα εγκεφαλικά κέντρα, που είναι 

υπεύθυνα για την επεξεργασία των ακουστικών ερεθισµάτων, βρίσκονται πολύ κοντά στα 

κέντρα που είναι υπεύθυνα για την επεξεργασία των οπτικών ερεθισµάτων. Αυτά τα δύο 

εγκεφαλικά κέντρα είναι άµεσα συνδεδεµένα µεταξύ τους και έχουν περισσότερη στενή 

συνεργασία και ανταλλαγή πληροφοριών. 

 

Ο G. Esser κ.ά (1987) τονίζει το ρόλο του Κεντρικού Νευρικού  Συστήµατος στην 

ακουστική αντίληψη και την ορίζει ως:  



 87

○ πρόσληψη των ερεθισµάτων διαµέσου του αυτιού και του κεντρικού ακουστικού   

νεύρου, και 

○ επεξεργασία των ακουστικών ερεθισµάτων ως µια µορφή διαφοροποίησης των 

ήχων, επιλογής των σηµαντικών από τα ασήµαντα, καταχώρησης, ανάλυσης, 

σύνθεσης, συµπλήρωσης των ακουστικών ερεθισµάτων και συνεργασίας µε τις 

άλλες αισθήσεις. 

 

H Christa Fritze (σε: Lauer, 2001), που ανέπτυξε το τεστ ακουστικής αντίληψης 

(Test der Auditiven Wahrnehmung, 1979), θεωρεί την ακουστική αντίληψη ως βάση και 

αρχή όλων των νοητικών διαδικασιών. Η ακουστική αντίληψη ανήκει µεν στις αισθήσεις, 

αλλά δεν αποτελεί µια παθητική διαδικασία, όπου απλά συναντιούνται τα ερεθίσµατα, 

αλλά µια ενεργή απόκτηση µιας αντικειµενικής πραγµατικότητας.  

 

Η εξέλιξη της ακουστικής αντίληψης ξεκινά από τον τέταρτο µήνα της 

εγκυµοσύνης. Το παιδί, την εµβρυακή περίοδο, ακούει τους ήχους - και ιδιαίτερα τη φωνή 

της µητέρας του – σαν από φίλτρο. Σύµφωνα µε τις απόψεις του Tomatis (1990), οπαδός 

της ψυχαναλυτικής θεωρίας, οι ενδοµήτριες ακουστικές εµπειρίες είναι πολύ σηµαντικές 

για την περαιτέρω ανάπτυξη του παιδιού. Εξαιτίας προβληµάτων στην εγκυµοσύνη ή ενός 

πρόωρου τοκετού, θα µπορούσαν παιδιά µε καλή ακοή να παρουσιάσουν ακουστικές 

δυσχέρειες και να µη µπορούν να ακούσουν όλες τις συχνότητες, χωρίς αυτές να 

παραµορφώνονται. Τέτοιες ακουστικές δυσχέρειες οδηγούν συχνά σε καθυστερήσεις στην 

επεξεργασία του λόγου.  

 

Άτοµα µε ακουστικές αντιληπτικές δυσκολίες συχνά συγκρατούν µε δυσκολία στη 

µνήµη τους λεκτικές πληροφορίες. Χρειάζονται περισσότερο χρόνο να αντιδράσουν στις 

εντολές και συχνά προσέχουν µόνο το ένα µέρος της εντολής µε αποτέλεσµα να φαίνονται 

άτοµα απρόσεχτα και χωρίς δυνατότητα συγκέντρωσης της προσοχής. Συχνά φαίνονται 

στον αυθόρµητο λόγο σα να έχουν δυσκολία στην ανεύρεση των λέξεων, η οποία πιθανόν 

να οφείλεται στη δυσκολία ανάκλησης της φωνηµικής παράστασης της λέξης (Kleinmann, 

2001). 

 

Οι διαταραχές στην ακουστική διαφοροποίηση οδηγούν σε παραγνώριση των 

µεµονωµένων φθόγγων και των συµπλεγµάτων. ∆εν είναι δυνατό να καθοριστεί η θέση 

του φθόγγου µέσα στη λέξη και δεν επιτυγχάνεται το να διαφοροποιηθούν ζευγάρια 
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οµόηχων λέξεων µε διαφορά ενός µόνο φθόγγου. Τα αποτελέσµατα αυτής της δυσκολίας 

γίνονται αισθητά και στο γραπτό λόγο. 

 

Οι διαταραχές στην ακουστική αντίληψη αφορούν σε διαταραχές στην επεξεργασία 

των λεκτικών και ηχητικών πληροφοριών. Ακόµα και µια µικρή µείωση στην ακουστική 

ικανότητα µπορεί να επιφέρει διαταραχές στην ακουστική αντίληψη και κατά συνέπεια 

καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη. Αυτό συµβαίνει γιατί επηρεάζεται η πρόσληψη των 

ακουστικών ερεθισµάτων. Είναι, λοιπόν, σηµαντική η εξέταση από έναν 

ωτορινολαρυγγολόγο, για να διαπιστωθεί, αν πρόκειται για πρόβληµα στο τύµπανο, για µια 

απλή ωτίτιδα, για συσσώρευση υγρού ή για κάποιου άλλου είδους φλεγµονή του µέσου 

αυτιού. Επειδή πολλοί φθόγγοι στη γλώσσα µας ακούγονται πολλές φορές ψιθυριστά, είναι 

ευνόητο ότι το παιδί που δεν αντιλαµβάνεται τις χαµηλές συχνότητες, να δίνει την αίσθηση 

από τη µια ότι ακούει όποτε θέλει και από την άλλη η άρθρωσή του δεν είναι κατανοητή.   

 

1.2.2.1. Επιµέρους ικανότητες της ακουστικής αντίληψης και τρόποι αξιολόγησής   

τους.  

 

Στη βιβλιογραφία (Semel, 1981, Wirth, 1994, Lauer, 2001, Balster, 2001, 

Weinrich/Zehner, 2005) περιγράφεται η ακουστική αντίληψη ως ένα περίπλοκο δίχτυ 

ικανοτήτων: 

-Ακουστική προσοχή ως ικανότητα αναγνώρισης παρόντων και απόντων ήχων. 

-Ακουστικός εντοπισµός ήχου ως ικανότητα εύρεσης πηγής, ανεξάρτητα από την απόσταση 

του ήχου. 

-Ακουστική σύνθεση ως ικανότητα συνθεσης των µεµονωµένων φθόγγων σε λέξεις. 

-∆ιαφοροποίηση του µέρους από το όλο ως ικανότητα διαχωρισµού πληροφοριών από 

ηχητικές παρεµβολές. 

-Ακουστική διαφοροποίηση ως ικανότητα αναγνώρισης της οµοιότητας και της 

διαφορετικότητας ανάµεσα στους φθόγγους. 

-Αναγνώριση ακουστικών ακολουθιών ως ικανότητα ακοής των φθόγγων και των λέξεων 

µε τη σωστή σειρά. 

-Ακουστική συµπλήρωση των φθόγγων, των λέξεων ή µερών αυτών κατανοώντας το 

νοηµατικό περιεχόµενό τους.  

-Ακουστική ανάλυση ως ικανότητα αναγνώρισης των σχέσεων µεταξύ  των στοιχείων που 

αποτελούν µια λέξη. 
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-Ακουστική µνήµη ως ικανότητα πρόσληψης, κωδίκευσης, διατήρησης, ανάκλησης και 

αναγνώρισης πληροφοριών. 

 

Οι διαταραχές στην ακουστική αντίληψη διαφοροποιούνται στη βιβλιογραφία ως 

εξής (Breitenbach,1989, Rosenkoetter, 2003):  

- ∆ιαταραχή στον προσδιορισµό της πηγής του ακουστικού ερεθίσµατος:    

∆υσκολία εντοπισµού της πηγής του ήχου µέσα στο χώρο, π.χ. δυσκολία συγκέντρωσης 

της προσοχής στα λόγια ενός οµιλητή µέσα σε οµάδα. 

- ∆ιαταραχή της ικανότητας διαφοροποίησης του ήχου ή του φθόγγου: 

∆υσκολία στην αναγνώριση και διαφοροποίηση διάφορων φθόγγων µε παρόµοια ηχητική 

δοµή. 

- ∆ιαταραχή ακουστικής µνήµης:  

∆υσκολία αποθήκευσης  στη µνήµη των ακουστικών ερεθισµάτων για µεγάλο χρονικό 

διάστηµα και ελλιπής ανάκλησή τους. 

- ∆ιαταραχή της ικανότητας ανάλυσης και σύνθεσης φθόγγων: 

∆υσκολία στην ανάλυση και σύνθεση είτε µεµονωµένων φθόγγων είτε  συλλαβών. 

-∆ιαταραχή της αναγνώρισης ήχων, φθόγγων ή λέξεων: 

∆υσκολία στην αναγνώριση ήχων, όταν αυτοί ακούγονται µαζί µε άλλους αλλάζοντας κάθε 

φορά ηχητικό πλαίσιο, φθόγγων, όταν αυτοί ακούγονται µέσα σε διαφορετικές συλλαβές ή 

λέξεις που τους περιέχουν, λέξεων, όταν αυτές ακούγονται µέσα σε κείµενο. 

-∆ιαταραχή της ικανότητας ακουστικής προσοχής: 

∆υσκολία συγκέντρωσης προσοχής και περιορισµένο ενδιαφέρον στα ακουστικά 

ερεθίσµατα. 

-∆ιαταραχή της σύνδεσης οπτικών και ακουστικών ερεθισµάτων: 

∆υσκολία αντιστοίχησης των οπτικών ερεθισµάτων µε τις ακουστικές πληροφορίες που 

ήδη υπάρχουν. 

 

Ενδείξεις για πιθανή δυσκολία στην ακουστική αντίληψη σύµφωνα µε τις απόψεις 

των Milz (1982), Warnke (1997) και Kleinmann, (2001) αποτελούν τα παρακάτω:  

- Το παιδί ακούει καλά, αλλά δεν προσέχει ή καταλαβαίνει συχνά λάθος και 

µπερδεύει λέξεις που µοιάζουν µεταξύ τους. 

- ∆εν απαντά όταν το ρωτούν, αλλά χρειάζεται παρότρυνση. 

- Πρέπει πρώτα να δει πώς κάνουν οι άλλοι κάτι, για να  καταλάβει και µετά 

δρα το ίδιο. 
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- Ο προφορικός του λόγος είναι συγκεχυµένος, αλλάζει ή αντιστρέφει τους 

φθόγγους. 

- Προβλήµατα συγκέντρωσης της προσοχής σε ακουστικά-λεκτικά 

ερεθίσµατα, διάσπαση προσοχής από δευτερεύοντες ήχους. 

- Αντιδράσεις αποφυγής ή φόβου σε ξαφνικούς θορύβους. 

- Αποφυγή σε συγκέντρωση κόσµου, ακόµα και σε παιδικά γενέθλια. 

- Ακουστική υπό- ή υπερευαισθησία. 

- Μιλάει αργά και δεν γίνεται κατανοητό όταν µιλάει γρήγορα. 

- Παθητικότητα και αδιαφορία. 

- Μιλάει ακατάπαυστα και κάνει συνεχώς θορύβους. 

- Προβλήµατα στη επίγνωση γραφήµατος-φωνήµατος και στην ακουστική 

ανάλυση µιας λέξης. 

- ∆εν έχει καθόλου ρυθµό και τραγουδάει λανθασµένα. 

-     Παραπονιέται ότι ακούει θορύβους, που αντικειµενικά δεν υπάρχουν. 

 

Για τον προσδιορισµό και την αξιολόγηση της ακουστικής αντίληψης των παιδιών 

έχουν αναπτυχθεί διάφορα ψυχοµετρικά τεστ. Το πιο αντιπροσωπευτικό απ’ αυτά 

περιγράφουµε  περιληπτικά στη συνέχεια: 

 

● Ένα τεστ που εξετάζει την ακουστική αντίληψη συνολικά είναι το Test der 

auditiven Wahrnehmung (τεστ ακουστικής αντίληψης) της Fritze (1979). 

Μπορεί να εφαρµοστεί οµαδικά σε παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας 

και η εφαρµογή του διαρκεί 50 λεπτά. Μ’ αυτό εξετάζονται οι παρακάτω 

ικανότητες: 

-η αναγνώριση µεµονωµένων ήχων, 

-η διαφοροποίηση συγκεκριµένων ήχων µέσα από πολλούς διαφορετικούς, 

-το µέγεθος των λέξεων, όπου ζητείται από το παιδί να βρει ποια από τις δύο 

λέξεις που ακούει είναι η µεγαλύτερη και η µικρότερη, 

-η διάκριση λέξεων που ακούγονται ψιθυριστά µαζί µε διάφορους ήχους, 

-η διάκριση της λέξης που έχει την ίδια οµοιοκαταληξία µε τη ζητούµενη, 

-η διάκριση του δυνατότερου από τους τρεις ήχους της κάθε σειράς, 

-η ανάλυση των λέξεων σε συλλαβές, 

-η διάκριση του συντοµότερου σε διάρκεια ήχου,  
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-η φωνηµική επίγνωση4, όπου ζητείται από το παιδί να βρει µέσα από πέντε 

λέξεις τις δύο που αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα, 

-η διάκριση του υψηλότερου σε συχνότητα ήχου, 

-η αντιστοιχία της φωνής (οι λέξεις δεν έχουν εννοιολογικό περιεχόµενο) µε τα 

αντίστοιχα πρόσωπα (π.χ. ο παγωτατζής φωνάζει για να διαφηµίσει το 

εµπόρευµά του, ενώ ο άντρας που αποχαιρετάει κάποιον µιλάει λυπηµένα), 

-η αντιστοιχία της µουσικής µε τα συναισθήµατα (διαφορετική µουσική για τη 

χαρά, τη λύπη και το θυµό), και  

-η αντιστοιχία της µουσικής, που ακούει το παιδί, µε ένα από τα τρία σχήµατα 

που βλέπει το παιδί (π.χ. µια ευθεία γραµµή για ένα µονότονο ήχο).          

 

Περιληπτικά αναφέρονται γερµανικά και ελληνικά υπό-τεστ µε τις αντίστοιχες 

ικανότητες της ακουστικής αντίληψης που εξετάζουν: 

       

● Ένα τεστ που εξετάζει τη δυσκολία στην ακουστική διαφοροποίηση, στη 

γερµανική γλώσσα, είναι το Bremer Lautdiskriminationstest (BLDT) (Niemeyer, 

1976). Το παιδί καλείται να ξεχωρίσει αν τα ζευγάρια λέξεων που ακούει είναι 

ίδια ή όχι. Αυτό το τεστ έχει σταθµιστεί µέχρι και την δευτέρα τάξη του 

δηµοτικού σχολείου. Λειτουργεί µε ταµπέλες λέξεων που έχουν εννοιολογικό 

περιεχόµενο και που η σηµασία τους µπορεί να δυσκολέψει ή άλλες φορές να 

διευκολύνει τη διεξαγωγή του τεστ. Θα ήταν λοιπόν πιο αντικειµενικό αν 

εξετάζαµε την ικανότητα διαφοροποίησης και µε λέξεις χωρίς εννοιολογικό 

περιεχόµενο. Το παραπάνω τεστ εξετάζει επίσης και την ακουστική διάκριση σε 

τρισύλλαβες λέξεις, καθώς επίσης την ακουστική  βραχυπρόθεσµη µνήµη και τη 

συνειρµική σκέψη. 

 

● Επίπλέον, για την εξέταση της ακουστικής βραχυπρόθεσµης µνήµης 

χρησιµοποιούµε υποτέστ, που ελέγχουν την µνήµη σειράς αριθµών (PET-

Psycholinguistisches Entwicklungstest) (Angermaier, 1974) και τη µίµηση είτε 

γραµµατικών δοµών, που επαναλαµβάνει το παιδί µετά από την εκφώνηση, είτε 

ενός κειµένου, που καλείται να το κατανοήσει και να το επαναλάβει µε δικά του 

                                                 
4 Καθένας από τους φθόγγους µιας γλώσσας έχει διαφοροποιητική αξία και µε την αντίθεση ενός φθόγγου προς άλλα 
φωνήµατα µεταβάλλει τη σηµασία των λέξεων, π.χ. στις λέξεις «πόνος» και «τόνος»  τα «π» και «τ» διαφοροποιούν τη 
σηµασία των αντίστοιχων λέξεων, δηλαδή είναι φωνήµατα (Μπαµπινιώτης, 1998).  
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λόγια (HSET–Heidelberger Sprachentwicklungstest) (Grimm & Schoeler, 1978). 

Η ακουστική βραχύχρονη µνήµη εξετάζεται στα ελληνικά από το Wechsler (Der 

Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fuer Kinder -HAWIK-R, 1963) µε επανάληψη 

µονοψήφιων αριθµών µε δύο τρόπους: α) επανάληψη αριθµών µε τη σειρά  που 

το παιδί τους ακούει και β) επανάληψη αριθµών από τον τελευταίο στον πρώτο. 

Στον πρώτο τρόπο οι αριθµοί αυξάνονται προοδευτικά από τους τρείς µέχρι τους 

εννιά, ενώ στο δεύτερο τρόπο οι αριθµοί αυξάνονται προοδευτικά από τους δύο 

µέχρι τους οχτώ.  

 

●  Για τον έλεγχο της ακουστικής σύνθεσης, ακουστικής ανάλυσης και συµπλήρωσης 

λέξεων στη γερµανική γλώσσα υπάρχει το υπό-τεστ του  ΡΕΤ 

(Psycholinguistischer Entwicklungstest) (Angermaier, 1974). Από το παιδί 

ζητείται, είτε να συνθέσει τους φθόγγους που ακούει, ώστε να φτιάξει µια λέξη, 

είτε να συµπληρώσει το φθόγγο που λείπει από τη λέξη που ακούει και να πει τη 

λέξη σωστά.   

 

●  Ακόµη υπάρχει το υλικό Mottier-Probe, το οποίο αποτελεί µέρος του  τεστ 

ανάγνωσης Zuercher Lesetest  (Linder/Grissemann, 1996). Αποτελείται από 

συλλαβές χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο, τις οποίες συνθέτει ο εξεταστής 

φτιάχνοντας τρισύλλαβες, τετρασύλλαβες ή πολυσύλλαβες ψευδολέξεις,  που το 

παιδί πρέπει να ακούσει προσεχτικά, χωρίς να βλέπει την άρθρωσή τους και  

καλείται να τις επαναλάβει. ∆ιαθέτει σε µεγάλο βαθµό την ικανότητα να 

διαφοροποιεί µε ακρίβεια την ικανότητα ακουστικής ανάλυσης και την ποιότητα 

λεκτικής µνήµης.  

 

        ● Το Αθηνά Τεστ (Παρασκευόπουλος/Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996) για παιδιά 

σχολικής ηλικίας εξετάζει τις παρακάτω ικανότητες: 

-σύνθεση φθόγγων  µε φθόγγους ο ένας δίπλα στον άλλο, που σχηµατίζουν λέξεις 

µε ή χωρίς βοήθεια εικόνας, 

-ολοκλήρωση λέξεων  µε λέξεις  από τις οποίες λείπει ένα γράµµα,  

-διάκριση φθόγγων  µε ζευγάρια λέξεων χωρίς νοηµατικό περιεχόµενο που είναι 

άλλα ίδια και άλλα διαφορετικά, και 

-ακουστικές ακολουθίες, στις οποίες ζητείται από το παιδί να πει τους µήνες και 

τις µέρες της εβδοµάδας και να τοποθετηθεί χρονικά. 
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        ●  Επιπλέον το Ιλλινόις τεστ (ΙΤΡΑ) (Παρασκευόπουλος, 1973) εξετάζει: 

-την ικανότητα ερµηνείας ακουστικών παραστάσεων  µε κατανόηση εννοιών, 

-την ικανότητα συσχέτισης ακουστικών παραστάσεων µε συνδυασµό ιδεών, 

-την µνήµη ακουστικών ακολουθιών µε αναγνώριση ή ανάκληση ακουστικών 

ερεθισµάτων, 

-την ικανότητα ολοκλήρωσης ελλιπών λέξεων µε αναγνώριση µιας λέξης από µια 

ηµιτελή λέξη, και 

-την ικανότητα συγκερασµού γλωσσικών φθόγγων, όπου εξετάζεται η ικανότητα 

σύνθεσης µεµονωµένων φθόγγων ή συλλαβών σε µια λέξη. 

              

Επιπλέον σηµαντική είναι και η εξέταση της κυριαρχίας του αυτιού. ∆υσκολίες 

στην κατανόηση του λόγου και ελλιπής µνήµη θα µπορούσαν να είναι αποτελέσµατα της 

κυριαρχίας του αριστερού αυτιού. Βάζουµε το παιδί π.χ. να ακούσει ένα κοχύλι, τους 

χτύπους ενός ρολογιού, τους ήχους του περιβάλλοντος, να κρυφακούσει στην πόρτα ή να 

γυρίσει µε την πλάτη στον εξεταστή και εκείνος να σηµειώσει από ποια µεριά γυρίζει το 

παιδί, όταν ακούσει το όνοµά του. Η αριστερή κυριαρχία του αυτιού δεν είναι ευνοϊκή, 

γιατί ο ήχος οδηγείται από τη δεξιά µεριά του εγκεφάλου µέχρι το αριστερό ηµισφαίριο, 

όπου υποθέτουν πως βρίσκεται το κέντρο του λόγου. Έτσι χάνει το παιδί χρόνο περίπου 

µιας συλλαβής, ακούει δηλαδή πιο αργά από ένα άλλο παιδί µε κυριαρχία δεξιού αυτιού. 

Εδώ συνιστάται εξάσκηση ψυχοκινητικής από εργοθεραπευτή (Kleinmann 2001). 

 

  Από όλα τα παραπάνω διαπιστώνουµε ότι η ακουστική αντίληψη δεν αποτελεί 

µόνο τη βάση της γλωσσικής κατανόησης, αλλά αποτελεί ακόµα και τον έλεγχο της 

γλωσσικής παραγωγής.  

 

1.2.2.2. Ακουστική αντίληψη και προφορικός λόγος. 

 

Η ικανότητα κατανόησης και χρήσης της γλώσσας εξαρτάται κατεξοχήν από την 

ικανότητα της ακοής. Όταν η ακοή ή η ακουστική επεξεργασία παρουσιάζει κάποια 

διαταραχή, επηρεάζεται η γλωσσική κατανόηση και η γλωσσική παραγωγή του παιδιού. 

Για να γίνει κατανοητό τι σηµαίνει δυσκολία στην αντίληψη της φωνηµικής ταυτότητας 

µιας λέξης, πρέπει να ανατρέξουµε σε  ψυχογλωσσολογικά στοιχεία.  
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Το παιδί, στην πορεία της εξέλιξής του, µαθαίνει να διαφοροποιεί ήχους και 

φωνήµατα του προφορικού λόγου του περιβάλλοντός του. Ο όρος φωνηµική επίγνωση 

αναφέρεται στην ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα φωνήµατα στις λέξεις (Τάφα, 

2001, 31). Ήδη, από τον 6ο µήνα, στη φάση της µίµησης, όπου η ακουστική ανάλυση 

ολοένα κερδίζει έδαφος, το παιδί µαθαίνει να επιλέγει και να παράγει ήχους από τη 

µητρική του γλώσσα. Μπορεί να ξεχωρίζει τους φθόγγους, να τους αποµνηµονεύει και να 

τους παράγει. 

Η ακουστική ανάλυση µιας συλλαβής ή µιας λέξης υποστηρίζεται από την εικόνα 

του στόµατος κατά την άρθρωση τους (π.χ. η συλλαβή «πα» δηµιουργείται µε το κλείσιµο 

και το άνοιγµα των χειλιών). Έτσι καθηµερινά το παιδί γίνεται  ικανότερο για λεπτότερες 

διαφοροποιήσεις (π.χ. ρινικά: χειλικά). Σε περιπτώσεις που υπάρχει δυσκολία στην 

ακουστική αντίληψη των φωνηµάτων, το παιδί µπορεί να εµφανίσει καθυστέρηση στην  

απόκτηση λόγου, ή δυσλαλία (οµιλία µε πολλές αντιστροφές συλλαβών ή φθόγγων-κυρίως 

σε όµοιους). ∆υσκολία στην ακουστική ανάλυση µπορεί να σηµαίνει δυσκολία 

επεξεργασίας των φωνηµάτων ή, σε πιο βαριές περιπτώσεις, των λέξεων. ∆εν πρόκειται για 

δυσκολία αντίληψης του περιεχοµένου µιας λέξης, αλλά για δυσκολία συγκρότησης και 

αποµνηµόνευσης της δοµής µιας λέξης, δηλαδή των φωνηµάτων από τα οποία αποτελείται. 

Έτσι µπερδεύονται µεταξύ τους ζευγάρια φθόγγων που µοιάζουν ηχητικά, όπως π.χ. π-µπ, 

δ-θ, ή λέξεις που διαφέρουν µεταξύ τους σε ένα φώνηµα, όπως π.χ. κεράσι – κεράκι, ταξί – 

ταψί. Η Schilling (σε: Zilcher 1998), ορίζει αυτή τη διαταραχή ως «αισθητηριακή 

δυσλαλία», ενώ η Boehme (σε: Zilcher 1998), ως «µερική ακουστική αγνωσία φθόγγων». 

Ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας της φωνηµικής διαφοροποίησης παρουσιάζεται η πιο 

απλή µορφή της µερικής ακουστικής αγνωσίας, η πολλαπλή δυσλαλία µε καθυστέρηση  

στη γλωσσική εξέλιξη και η ολική ακουστική αγνωσία. 

 

Η απαιτούµενη ταχύτητα σύλληψης  και παραγωγής των φθόγγων µε τη φωνηµική 

τους ταυτότητα, κατορθώνεται µε την διαδικασία, που ο Graichen (σε: Lemmp, 1979, 

Gronfedt, 1989) ονοµάζει κωδίκευση. Αυτή η διαδικασία γίνεται, όχι για κάθε φώνηµα 

ξεχωριστά, αλλά για ένα σύνολο φωνηµάτων που συνθέτουν µια λέξη. Η διαταραχή στην 

κωδίκευση συνεπάγεται αφενός δυσκολία στη σύνθεση, δηλαδή κουραστική και αργή 

σύνδεση των φθόγγων σε ένα µόρφηµα5 και αφετέρου στην ανάλυση, δηλαδή δυσκολία 

λεπτοµερούς  χωρισµού των λέξεων. Στην προσχολική ηλικία αυτή η δυσκολία 

                                                 
5 Η ελάχιστη µονάδα σηµασίας (λεξικής ή γραµµατικής), π. χ. η λέξη «σπιτάκι» µπορεί να αναλυθεί σε δύο µορφήµατα: 
«σπιτ-» και «-άκι» (Μπαµπινιώτης, 1998). 
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παρουσιάζεται µε αντιστροφές, προσθέσεις ή αφαιρέσεις φθόγγων µέσα σε λέξεις, ενώ στη 

σχολική ηλικία ως δυσκολία ανάλυσης µιας λέξης στα φωνήµατά της (Zilcher, 1998).  

 

∆υσκολία στη φωνηµική δοµή των λέξεων οδηγεί σε έντονη δυσκολία της µνήµης 

των λέξεων. Αυτή η δυσκολία γίνεται εµφανής τόσο στον αυθόρµητο λόγο, όσο και στην 

αποµνηµόνευση λέξεων. Οι Johnson και Myklebust (σε: Zilcher 1998) την περιγράφουν ως 

«δυσκολία στην ανεύρεση των λέξεων» (δυσκολία ανάκλησης της κατάλληλης για κάθε 

περίπτωση λέξης). Εφόσον η φωνηµική παράσταση µιας λέξης είναι µια φευγαλέα 

ακολουθία ερεθισµάτων, η γλωσσική πρόσληψη και η εκµάθηση του λόγου εξαρτώνται 

από την ακουστική βραχυπρόθεσµη µνήµη. Σύµφωνα µε τον Graichen  (σε: Zilcher 1998) 

υπάρχουν οι παρακάτω ενδείξεις για δυσκολίες στην ακουστική βραχυπρόθεσµη µνήµη: 

-το παιδί καλείται να επαναλάβει µια πρόταση αλλά ξεχνάει την αρχή της, όταν 

ακούει το τέλος της, και 

-το παιδί καλείται να επαναλάβει µια σειρά από λέξεις (να καταγράψει στη µνήµη 

ακουστικές ακολουθίες) και θυµάται µέχρι δύο λέξεις, ενώ όταν οι λέξεις γίνονται 

τρεις ή περισσότερες το παιδί δεν µπορεί να τις πει και επαναλαµβάνει συνήθως 

την πρώτη µόνο λέξη  

Οι αδυναµίες στην καταγραφή ακουστικών ακολουθιών οδηγούν σε δυσκολίες στη 

συνειρµική σκέψη. Ένα παιδί µε τέτοιες δυσκολίες δεν µπορεί για παράδειγµα να πει τις 

µέρες της εβδοµάδας ή τους µήνες µε σωστή σειρά.  

 

Η αποκωδίκευση του προφορικού λόγου περιλαµβάνει µια µεγάλη σειρά 

διαφορετικών περίπλοκων λειτουργιών: τη φωνολογική επίγνωση6, την ακουστική 

διαφοροποίηση της έντασης ή της συχνότητας µέχρι και την πρόσληψη των 

σηµασιολογικών εννοιών, φωνηµικών, γραµµατικών και συντακτικών δοµών. Η 

ακουστική αντίληψη, λοιπόν, είναι το µέρος ενός συνόλου λειτουργιών (των οπτικών, των 

απτικών, των κιναισθητικών, των γευστικών, των οσφρητικών). Σε περίπτωση διαταραχής 

της ακουστικής αντίληψης επηρεάζεται αρνητικά όλο το σύνολο που οδηγεί στην 

απόκτηση του λόγου, προφορικού και γραπτού. Αυτό συµβαίνει, επειδή ο εγκέφαλος 

ζητάει ενίσχυση από τις υπόλοιπες λειτουργίες για την αναπλήρωση της διαταραχής, 

γεγονός που συνεπάγεται υπερφόρτωση των λειτουργιών («σύµπτωµα της υπερκόπωσης») 

                                                 
6 Φωνολογική επίγνωση: Επίγνωση του συστήµατος αντιθέσεων, που συγκροτούν τα φωνήµατα, τα οποία διαφοροποιούν 
τη σηµασία των λέξεων ανάλογα µε τη παρουσία ή την απουσία τους σε συγκεκριµένο περιβάλλον. (Μπαµπινιώτης, 
1998) 
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(Guenther & Guenther, 1992). Οι δυσκολίες στην ακουστική αντίληψη γίνονται συνήθως 

πιο εµφανείς µε την εισαγωγή του παιδιού στο σχολείο.  

 

Οι Günther και Günther (1992, 6) ορίζουν τη διαδικασία του προφορικού λόγου ως 

«το αποτέλεσµα ενός περίπλοκου αναπτυξιακού φαινοµένου κινητικών, αισθητηριακών, 

γνωστικών, συναισθηµατικών και επικοινωνιακών συστηµάτων». Συνεπώς η ακουστική 

αντίληψη είναι αποφασιστικής σηµασίας, αφού αποτελεί προϋπόθεση για την απόκτηση 

της οµιλίας. Βοηθά, επίσης, στη λήψη και επεξεργασία πληροφοριών, για το αν µια 

αντίδραση στις ακουστικές,  τις κιναισθητικές και τις σχετικές µε την άρθρωση λειτουργίες 

είναι κατάλληλη ή όχι (feedback).   

Η κατανόηση και χρήση της γλώσσας, σύµφωνα µε τις απόψεις της Ayres (1998), 

προϋποθέτουν την αισθητηριακή ολοκλήρωση, την κίνηση, την ικανότητα οργάνωσης 

κινητικών ακολουθιών, γνωστικές ικανότητες και σκέψη. Το 50% των παιδιών µε 

διαταραχές στο λόγο παρουσιάζουν δυσκολίες στη λεπτή και αδρή κίνηση. Επίσης, η 

ακουστική αντίληψη και διαφοροποίηση είναι σοβαρά επιβαρυµένες και η πλευρίωση δεν 

έχει ολοκληρωθεί.  

 

Επιπρόσθετα, ακουστικές αντιληπτικές διαταραχές παρουσιάζονται και σε µη 

λεκτικό επίπεδο και πιθανόν επηρεάζουν και τη µουσική αντίληψη ενός παιδιού. Μερικοί 

συγγραφείς υποθέτουν ότι η ελλιπής διαφοροποίηση µελωδίας επηρεάζει και την 

απόκτηση του λόγου (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1995). Επίσης η διάσπαση προσοχής 

µπορεί να συνοδεύει µια τέτοια διαταραχή. Αυτή η δυσκολία συγκέντρωσης προσοχής 

παρουσιάζεται επειδή οι διαταραχές στο χώρο των θυµικών καταστάσεων, όπως θεωρείται 

το λεµφικό σύστηµα όπου πραγµατοποιείται η συναισθηµατική αξιολόγηση των 

πληροφοριών που φτάνουν από τα αισθητηριακά πεδία, επιδρούν στις συναισθηµατικές 

καταστάσεις και τη συµπεριφορά (Κυπριωτάκη, 2004). Η πρόσληψη των ακουστικών 

πληροφοριών γίνεται σε συνεχή αλληλεπίδραση ανάµεσα στα φυσικά χαρακτηριστικά µιας 

σειράς ήχων (συχνότητα, ρυθµός, ένταση, κ.ά.) και της κατάστασης της προσοχής του 

ατόµου κάθε στιγµή. Η προσοχή διακρίνεται σε: 

-εσωτερική επιλεκτική προσοχή, η οποία εξαρτάται από τις γνώσεις (συνειδητές ή 

µη) του ατόµου για τον προφορικό λόγο και την εµπειρία του στη διαχείρηση των 

φυσικών χαρακτηρηστικών του,  και 
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-εξωτερική επιλεκτική προσοχή, η οποία κατευθύνεται από τα φυσικά 

χαρακτηριστικά του ηχητικού αντικειµένου ή από την ιδιαίτερη σηµασία που έχει 

για τον ακροατή (Καρατζάς, 2005, 69).      

 

1.2.2.3. Τρόποι υποστηρικτικής παρέµβασης  για την ακουστική αντίληψη. 

 

Στην αγωγή των ακουστικών ικανοτήτων (Hoererziehung) παίζει σηµαντικό ρόλο η 

εξάσκηση σε: 

-ακουστικές ακολουθίες για µεγάλο χρονικό διάστηµα (λέξεις ή προτάσεις), 

-ζεύγη όµοιων λέξεων, που διαφέρουν σε ελάχιστα σηµεία (Minimale Paare), 

-διαφοροποίηση ήχων που ακούγονται ταυτόχρονα (αντίληψη µορφής-πλαισίου), 

 -σύνδεση φθόγγων και δηµιουργία µιας λέξης, και 

-συµπλήρωση φθόγγων που λείπουν στις λέξεις (Lauer, 2001). 

 

Η υποστηρικτική παρέµβαση λαµβάνει υπόψη της όλες τις ιδιαιτερότητες των 

παιδιών µε δυσκολία στην ακουστική αντίληψη και αναπτύσσει διάφορα θεραπευτικά 

µοντέλα, ατοµικά ή οµαδικά. Τα προγράµµατα αυτά προσανατολίζονται: 

- σε επιµέρους ικανότητες της ακουστικής αντίληψης, όπου αποτελεί 

απαραίτητη προϋπόθεση µια αναλυτική διαγνωστική διαδικασία,  

- σε θεωρίες της ψυχοκινητικής ανάπτυξης, όπου συνδυάζονται ρυθµικά-

µελωδικά στοιχεία µε την κίνηση,  

- σε συνδυασµό διαφόρων αντιληπτικών πεδίων, µε προτεραιότητα στο 

οπτικό πεδίο και  

- σε τεχνικά µέσα, όπου γίνεται προσπάθεια µε διάφορες συσκευές (κυρίως 

ακουστικά και µικρόφωνα) να προσφέρουν ακουστικά ερεθίσµατα και να 

εξασκήσουν επιµέρους ικανότητες της ακουστικής αντίληψης (Zilcher, 

1998, Loewe, 1997, Lauer, 2001). 

 

Στην πρώτη µορφή υποστηρικτικής παρέµβασης, παράδειγµα αποτελούν οι 

ασκήσεις για «την ακουστική διαφοροποίηση µεµονωµένων φθόγγων» της Niemeyer, 

(Bremer Lautdiskriminationstest, 1976), όπου το παιδί καλείται µέσα από µια σειρά λέξεων 

να βρει εκείνη  που περιέχει το ζητούµενο φώνηµα. H Frostig (Frostig & Mueller, 1981), 

επίσης, παρουσιάζει οµαδικά παιχνίδια που βοηθούν στην ακουστική αντίληψη, όπως το 

παιχνίδι για τις ακουστικές ακολουθίες και για την ακουστική βραχύχρονη µνήµη, όπου το 
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παιδί καλείται να πάρει το ρόλο του «σερβιτόρου» που παίρνει την παραγγελία και ο 

«µάγειρας», που την ετοιµάζει, κάνει µερικές φορές, επίτηδες, παραλείψεις ή αλλοιώσεις 

στην «παραγγελία». Ένα άλλο παιχνίδι που βοηθάει στην ακουστική ανάλυση και σύνθεση 

µε παρεµβολές ήχων, είναι το «λεωφορείο», όπου κάθε παιδί παίρνει ένα γράµµα. Όταν το 

παιδί ακούει το όνοµα της στάσης που αρχίζει µε το γράµµα που κρατάει, τότε «κατεβαίνει 

από το λεωφορείο» και κάνει διάφορους ήχους µέσων µεταφοράς µέχρι να αδειάσει το 

«λεωφορείο».  

 

Στη δεύτερη µορφή υποστηρικτικής παρέµβασης δίνεται έµφαση στο ρυθµό σε 

συνδυασµό µε ακουστικά ερεθίσµατα και κίνηση. Σε αυτή τη µορφή παρέµβασης ανήκει 

το υλικό ψυχοκινητικής εκπαίδευσης της Olbrich (1994) µε τρεις βασικούς στόχους: την 

ακοή, την κίνηση και το λόγο. Προσφέρει παιχνίδια για τη δηµιουργία ήχων µε γνωστά 

αντικείµενα, τον εντοπισµό του ήχου µε συντονισµό µάτι-χέρι, µιµητικές µε απτικές 

ασκήσεις, διαφοροποίηση ήχων µε συνοδεία της αντίστοιχης κίνησης, διαφοροποίηση 

φθόγγων µε ασκήσεις ισορροπίας και συντονισµού του σώµατος. Ο λόγος είναι 

αλληλένδετος µε τις ασκήσεις, είτε περιγράφοντας τα δρώµενα στις ασκήσεις, είτε 

δηµιουργώντας ιστορίες µε τη βοήθεια των ήχων.         

  

Στην τρίτη µορφή υποστηρικτικής παρέµβασης λαµβάνεται υπόψη ότι το παιδί 

διαθέτει στρατηγικές αναπλήρωσης για να ισορροπήσει µια αδυναµία του µε άλλη 

αντιληπτική λειτουργία. Στο υλικό εξάσκησης της προσοχής για τη γρήγορη και ακριβή 

πρόσληψη και επεξεργασία του προφορικού λόγου ο Wagner (1981) προσφέρει αντίστοιχο 

οπτικό υλικό. Η Trossbach-Neuner (1991) προτείνει µε συγκεκριµένες ασκήσεις  για τη 

δοµή των προτάσεων µε τη βοήθεια εικόνων, που παρεµβάλλονται ανάµεσα στις λέξεις, 

οµοικατάληκτων λέξεων στο τέλος των προτάσεων, που σχηµατίζουν δίστιχα ποιήµατα, 

καθώς και µε τη χρήση διαφορετικών τρόπων και µεγεθών γραφής. 

 

Περαιτέρω στην υποστηρικτική παρέµβαση µε συνδυασµούς διαφόρων 

αισθητηριακών περιοχών ανήκει η συνειρµική µέθοδος McGinnis (Kegel & Tramitz, 1991, 

Gebhard, 1992). Με αυτήν τη µέθοδο γίνεται προσπάθεια να ελαττωθούν οι αδυναµίες 

στην ακουστική επεξεργασία και πρόσληψη µε τη βοήθεια γραπτού λόγου και 

κιναισθητικών στοιχείων, δηλαδή να δηµιουργηθεί συνειρµός ανάµεσα σε οπτικό, 

ακουστικό και κιναισθητικό ερέθισµα. Για την ακουστική αντίληψη  ενός φθόγγου, π.χ. 

υπάρχει το οπτικό ερέθισµα µε τη χειλεανάγνωση του φθόγγου και την κιναισθητική 
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αναγνώριση, µε την άρθρωση του φθόγγου και την γραφοκινητική του  αντίληψη. Αυτή, 

βέβαια, η µέθοδος προϋποθέτει ικανοποιητική οπτική ικανότητα και µπορεί δύσκολα να 

βρει εφαρµογή στον αυθόρµητο λόγο. 

 Ο «καθρέφτης οµιλίας ΙΙΙ» (SprechSpiegel III, IBM, 1997) βελτιώνει την 

ακουστική αντίληψη µε τη βοήθεια οπτικής ενίσχυσης µέσω υπολογιστή. Αποτελείται από 

ακουστικές ασκήσεις και ασκήσεις οµιλίας και φωνής µε εικόνες, γραφικές παραστάσεις 

και παιχνίδια. Για τα παιδιά η επαφή µε τον υπολογιστή αποτελεί ένα σηµαντικό κίνητρο. 

Εξασκεί µεµονωµένες λειτουργίες της ακουστικής επεξεργασίας (όπως ένταση, διάρκεια, 

συχνότητα ήχου, άρθρωση µεµονωµένων φθόγγων κ.ά.)  και µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως 

ενίσχυση του θεραπευτικού προγράµµατος. Το ίδιο ισχύει µε το πρόγραµµα υπολογιστή «ο 

αστυνόµος Μακραύτης» (Detektiv Langohr, Trialogo, 1997), το οποίο εξασκεί την 

ακουστική προσοχή, την ακουστική διαφοροποίηση και την ακουστική βραχύχρονη µνήµη 

αποκλειστικά µε ήχους.  

 

Στην τελευταία µορφή υποστηρικτικής παρέµβασης χρησιµοποιούνται τεχνικά 

µέσα. Η θεραπεία, σύµφωνα µε τον Tomatis (1990), χωρίζεται σε δύο φάσεις: την 

«προγλωσσική» και τη «γλωσσική». Στην πρώτη φάση εφαρµόζεται ένα ατοµικό 

πρόγραµµα εξάσκησης µε ακουστικά, όπου ακούγεται φιλτραρισµένη η φωνή της µητέρας 

του κάθε παιδιού και άλλοι φιλτραρισµένοι ήχοι, όπως θα ακούγονταν κατά την 

«ενδοµήτρια φάση». Σταδιακά, και πάντα προσαρµοσµένα στις ατοµικές ανάγκες, περνάµε 

«στη φάση της ακουστικής γέννησης», όπου από τους φιλτραρισµένους ήχους 

καταλήγουµε στους αφιλτράριστους. Σε αυτή τη φάση ακούγονται από τα ακουστικά, 

κυρίως, µουσική Mozart, καθώς και άλλοι αφιλτράριστοι ήχοι.  Η πρώτη φάση τελειώνει 

µε την φιλτραρισµένη από το µικρόφωνο φωνή του ίδιου του παιδιού. Στη δεύτερη φάση, 

τη γλωσσική, ανήκουν ασκήσεις δυνατής ανάγνωσης, ασκήσεις λόγου και φωνής. 

Η θεραπεία του Tomatis είναι περίπλοκη, διαρκεί µεγάλο χρονικό διάστηµα και χρειάζεται 

µεγάλη εξειδίκευση από τους θεραπευτές στο Παρίσι. Επειδή οι ακουστικές εµπειρίες, 

είναι εµπειρίες που τις βιώνει όλο το σώµα, θα µπορούσε να προσφερθεί λανθασµένη 

θεραπευτική παρέµβαση µε αρνητικές επιπτώσεις (από πονοκεφάλους, αρρυθµίες καρδιάς 

µέχρι και επιληψία). Επιπλέον, παρόλο που η θεραπεία είναι πολύ ακριβή, τα 

αποτελέσµατα της δεν είναι επιβεβαιωµένα. Συχνά, µάλιστα, συνιστάται να θεραπεύεται 

και η µητέρα µαζί µε το παιδί. Αναφέρονται επιτυχίες κυρίως σε βαριές µορφές δυσλεξίας, 

σε υπερκινητικότητα και σε βαριές µορφές αυτισµού (Kleinmann, 2001, Lauer, 2001). 
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Όπως στον Tomatis, έτσι και σύµφωνα µε τη θεραπεία ήχου του Volf (σε: Henkel, 

1994), ενός δανού φυσικού, η ακοή είναι µια από τις σηµαντικότερες και βασικότερες 

ανθρώπινες αισθήσεις. Κατά τον Volf (σε: Henkel, 1994) η ακουστική αντίληψη 

πραγµατοποιείται µε όλο το σώµα και όχι µόνο µε το αυτί. Όταν ένας υγιής άνθρωπος 

ακούει έναν ήχο, δονείται κάθε κύτταρο  του σώµατός του και µεταφέρει τις ταλαντώσεις 

αυτές στο ακουστικό όργανο. Ο Volf τονίζει ιδιαίτερα τη σπουδαιότητα του Κεντρικού 

Νευρικού συστήµατος. Με βάση τα παραπάνω, θεωρεί ότι υπάρχουν προβλήµατα ακοής, 

όταν τα κύτταρα µεµονωµένων περιοχών του σώµατος ανακοπτουν τη διαδικασία 

µεταφοράς του ήχου. Γι’ αυτόν το λόγο ο Volf χρησιµοποιεί το διαπασών σε ορισµένα 

σηµεία και µέρη του σώµατος, για να διαπιστώσει την αγωγιµότητα ή µη του ήχου και 

κατά συνέπεια την ακουστική ικανότητα. Σε περιπτώσεις θεραπευτικής αναγκαιότητας, 

συνιστά να ακούει το παιδί κασέτες καθηµερινά, οι οποίες να περιέχουν καθαρά ηµίτονα 

που έχουν εναρµονιστεί προσωπικά για το κάθε παιδί. Κάθε τρεις µε έξι εβδοµάδες γίνεται 

ένα καινούργιο τεστ µε το διαπασών.   

 

Ο παρακάτω πίνακας 4 παρουσιάζει συνοπτικά τις δυσκολίες στην  ακουστική 

αντίληψη, τις επιπτώσεις τους στην ανάγνωση και στην ορθογραφία και προτείνει  

πιθανούς τρόπους υποστηρικτικής παρέµβασης σύµφωνα µε τις απόψεις της Sprorer (2001, 

70-71).  
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Πίνακας 4: Ακουστική αντίληψη (Sprorer, E., 2001, 70-71). 

Εξεταζόµενη                ∆υσκολίες στην          Επιπτώσεις στην             ∆υνατότητες 

περιοχή             ακουστική αντίληψη        ανάγνωση και γραφή            παρέµβασης 
Ακουστική αντίληψη 

Ακουστική µνήµη   -∆υσκολία στη συγκράτηση     -∆εν µπορεί να επαναλάβει          -Ρυθµικές ασκήσεις 

                                  απλών εντολών.                    απλά στιχάκια ή οµοιοκα-          -Ασκήσεις µνήµης µε τη 

                                -Μικρή βραχυπρόθεσµη     τάληκτα τραγουδάκια.                τη βοήθεια συγκεκρι- 

   µνήµη.     -∆εν αναγνωρίζει την αρχή           µένων εικόνων. 

  -Το παιδί ξεχνάει τι θέλει          ή το τέλος µιας λέξης ή              -Αποµνηµόνευση  

   να πει.      µιας πρότασης.                         στίχων και   

      -∆εν µπορεί να κατανοήσει           τραγουδιών. 

        το νόηµα ενός κειµένου. 

Ακουστική    -∆εν αναγνωρίζει ήχους.         -∆εν διαθέτει την ικανότητα     -Παιχνίδια µε ήχους. 

∆ιαφοροποίηση     -Αναγνωρίζει δύσκολα το       να ξεχωρίσει οµόηχους            -Σε άκουσµα συγκε- 

       ύψος και τη διάρκεια του       φθόγγους, συλλαβές ή         κριµένου ήχου ή 

       ήχου.        λέξεις.                         φθόγγου το παιδί 

      -Μιµείται δύσκολα τους            πρέπει π.χ. να    

       ήχους.              σηκώνεται. 

      -Αναγνωρίζει δύσκολα           -Κατά τη διάρκεια  

       οµόηχους φθόγγους,     ……ενός ήχου το παιδί 

       συλλαβές ή λέξεις.           πρέπει να διεξάγει  

      -Παρουσιάζει πρόβληµα       ….µια κίνηση. 

       στην οµιλία, ιδιαίτερα    …...-Ασκήσεις διαφορο- 

       δυσλαλία.     …..  ποίησης οµόηχων 

              λέξεων. 

              -Επικέντρωση της 

               προσοχής στις 

               λεπτοµέρειες των 

               προτάσεων. 

              -∆ιάβασµα ιστοριών, 

               αφήγηση και 

                                                                                                                                       απάντηση των 

               ερωτήσεων. 

Ακουστική   -∆υσκολίες και προβλήµατα     -∆υσκολία στην ανάλυση         Ασκήσεις µε υποστή- 

σύνθεση και     στην οµιλία.        µιας λέξης στους         ριξη εικόνων. 

Ανάλυση    -∆υσκολίες στη δοµή         φθόγγους που την      -Χρήση χρωµάτων. 

     περίπλοκων ακουστικών          αποτελούν.        -Εισαγωγή ρυθµού 

     ερεθισµάτων (π.χ. δοµή)         -Αβεβαιότητα στη ….  στην οµιλία.        

    πρότασης).        γραφή (αφαίρεση 
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Εξεταζόµενη            Ενδείξεις µέσω                Επιπτώσεις στην                            ∆υνατότητες 

περιοχή    παρατήρησης                  ανάγνωση και γραφή            παρέµβασης 
Ακουστική αντίληψη 

(συνέχεια) 

Ακουστική     -∆υσκολία στην                   γραµµάτων). 

σύνθεση και          αναγνώριση της θέσης       -Πρόβληµα στην ακου- 

ανάλυση                       ενός φθόγγου στην αρχή,    στική διάκριση των 

                      στη µέση και στο τέλος       φθόγγων στην αρχή, 

      µιας λέξης.    στη µέση και στο    

       τέλος µιας λέξης. 
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1.3. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΟΠΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΑΚΟΥΣΤΙΚΗΣ ΑΝΤΙΛΗΨΗΣ ΣΤΗΝ 

ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΣΤΗ ΓΡΑΦΗ  

  

1.3.1. Θεωρητική προσέγγιση  

 

Όπως αναλύσαµε µέχρι τώρα, παιδιά µε ειδικές αναπτυξιακές δυσκολίες µπορούν 

να παρουσιάσουν δυσκολίες στο σχολείο. Αυτό συµβαίνει, γιατί οι δυσκολίες στην οπτική 

και ακουστική αντίληψη δυσκολεύουν την απόκτηση της ικανότητας ανάγνωσης και  

γραφής. Άρα, το παιδί θα παρουσιάσει δυσκολίες στην αντίληψη και εκµάθηση του 

γραπτού λόγου. Η κατάκτηση του γραπτού λόγου µπορεί να χαρακτηρισθεί ως µια 

σηµαντική φάση στο πλαίσιο της παιδικής ανάπτυξης. Η σχολική επιτυχία ή αποτυχία είναι 

άµεσα συνδεδεµένες µε την ανάπτυξη της αναγνωστικής και ορθογραφικής δεξιότητας στα 

πρώτα χρόνια του σχολείου. 

 

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’80 γίνεται µια αλλαγή στην αντιµετώπιση  της 

αναγνωστικής και ορθογραφικής δεξιότητας. Υποστηρίζεται, ότι η κατάκτηση του γραπτού 

λόγου δεν πραγµατοποιείται µέσα σε ορισµένο χρονικό διάστηµα, κατά το οποίο το παιδί 

αποκτά διάφορες µεµονωµένες δεξιότητες, αλλά αποτελεί µια πολυσύνθετη γνωστική 

διαδικασία διάφορων δεξιοτήτων και έχει άµεση σχέση µε την ολική ανάπτυξη του ατόµου 

σε όλους τους τοµείς. Στην αλλαγή της θεώρησης συνέβαλλαν αποφασιστικά οι θέσεις του 

Piaget σχετικά µε την γνωστική ανάπτυξη (Scheerer-Neumann, 1998). Στις αναπτυξιακές 

διαδικασίες υπάρχουν παράµετροι, που διευκολύνουν την εκµάθηση της ανάγνωσης και 

της γραφής. Αντίθετα, η απουσία αναπτυξιακών παραµέτρων επιφέρει δυσκολίες και 

διαταραχές. 

Αυτές οι παράµετροι σχετίζονται µε : 

-τη γνωστική ανάπτυξη που αφορά στην αφαιρετική   ικανότητα, στην ικανότητα 

κατανόησης συµβόλων και στην ικανότητα λογικής σκέψης, 

-τη γλωσσική ανάπτυξη που αφορά στη φωνολογική επίγνωση, στη φωνολογική µνήµη, 

στην ικανότητα άρθρωσης και  

-τη συναισθηµατική ανάπτυξη και τη θέληση και ετοιµότητα του παιδιού να µάθει να 

γράφει και να διαβάζει (Klicpera/Gasteiger-Klicpera, 1995). 

 

Η πορεία κατάκτησης του γραπτού λόγου περιγράφεται τόσο από θεωρητικούς 

επιστήµονες, όσο και από ερευνητές µε διάφορα αναπτυξιακά µοντέλα (Frith, 1995, 
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Guenther, 1986, Grissemann, 1990, Valtin, 1998, Sassenroth, 2003). Η ανάγνωση γίνεται 

αντιληπτή ως ικανότητα πρόσληψης, ενώ η γραφή ως ικανότητα παραγωγής. Η ανάπτυξη 

της αναγνωστικής και ορθογραφικής ικανότητας αρχίζει πολύ πριν αρχίσει η διδασκαλία 

της ανάγνωσης και της γραφής και πραγµατοποιείται µέσα σε πέντε (5) φάσεις. Σε κάθε 

µια από τις παρακάτω φάσεις απαιτείται πάντα η προηγούµενη φάση για την απόκτηση της 

επόµενης, η οποία οδηγεί σε ένα υψηλότερο επίπεδο από το προηγούµενο: 

o «Συµβολική-προγραφηµική φάση»: Το παιδί αντιλαµβάνεται το 

περιβάλλον του µέσα από τα αντικείµενα και τις µιµητικές κινήσεις 

(συµβολική αναπαράσταση). Η παρουσίαση των αντικειµένων περνούν 

σταδιακά από την τρισδιάστατη στη δισδιάστατη µορφή µέσω των 

εικόνων. Το παιδί, για παράδειγµα, κάνει πως διαβάζει τα 

εικονογραφηµένα βιβλία µε τις διάφορες ιστορίες που έχει ακούσει. Η 

φάση αυτή περιλαµβάνει την εξέλιξη του παιδιού µέχρι 3 ετών περίπου. 

o «Λογογραφική φάση»:  Σε αυτή τη φάση συντελείται η οπτική 

συγκεκριµενοποίηση των λέξεων µε τα βασικά χαρακτηριστικά τους 

(π.χ. το µέγεθος της λέξης). Το παιδί συνειδητοποιεί τα χαρακτηριστικά 

των γραµµάτων, αρχίζει να διαφοροποιεί µεταξύ των γραπτών 

συµβόλων και αρχίζει να αναγνωρίζει τις λέξεις περισσότερο ως 

σύνολο και να µαντεύει τη σηµασία των λέξεων. Παράλληλα αρχίζει να 

προσπαθεί να παράγει γραπτά τις δικές του λέξεις γράφοντας µερικά 

από τα γράµµατα των λέξεων. Η φάση αυτή περιλαµβάνει την εξέλιξη 

του παιδιού µέχρι 5 ετών περίπου.  

o «Αλφαβητική-φωνολογική φάση»: Το παιδί µαθαίνει την αντιστοιχία 

φωνήµατος-γραφήµατος και προσπαθεί να την εφαρµόσει στην 

ανάγνωση. Το παιδί συνειδητοποιεί την οπτική και φωνολογική σχέση 

των γραµµάτων µε τους φθόγγους. Η φάση αυτή περιλαµβάνει την 

εξέλιξη του παιδιού µέχρι 7 ετών περίπου. 

o «Ορθογραφική φάση»: Σε αυτή τη φάση µπαίνουν οι συντακτικοί και 

σηµασιολογικοί κανόνες. Το παιδί αντιλαµβάνεται τις συλλαβές και τα 

µορφήµατα που αποτελούν βασικά συνθετικά στοιχεία του γραπτού 

λόγου. Η ικανότητα αυτή βοηθεί  το παιδί να χρησιµοποιεί ολοένα και 

περισσότερο την ορθογραφική φάση και λιγότερο την αλφαβητική 

φάση (π.χ. γράφει «παίζω» αντί «πέζο». Τα περισσότερα λάθη γίνονται 
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από υπεργενίκευση κανόνων. Η φάση αυτή περιλαµβάνει την εξέλιξη 

του παιδιού µέχρι 8 χρονών περίπου. 

o «Ενσωµατωµένη-αυτοµατοποιηµένη φάση»: Ολοκληρώνεται η 

κατάκτηση του γραπτού λόγου και αυτοµατοποιούνται οι δεξιότητες 

που έχουν ήδη αποκτηθεί. Η φάση αυτή περιλαµβάνει την εξέλιξη του 

παιδιού µέχρι 9 ετών περίπου. 

Θεωρητικά πρέπει τα παιδιά να έχουν κατακτήσει τις ικανότητες από τις παραπάνω 

φάσεις στα πρώτα χρόνια της σχολικής ηλικίας. Η µία φάση διαδέχεται την άλλη στην 

ανάγνωση και τη γραφή, αλλάζοντας κάθε φορά και τη στρατηγική που χρησιµοποιεί το 

παιδί. Ο χρόνος µετάβασης από τη µια φάση στην άλλη εξαρτάται από τα ερεθίσµατα του 

περιβάλλοντος και από το πόσο έχει διαφοροποιηθεί και διερευνηθεί η χρήση της 

προηγούµενης φάσης.  

Το οπτικό λεξικό εµπλουτίζεται συνεχώς κατά τη διάρκεια της αλφαβητικής φάσης, 

αλλά αρχίζει να γίνεται µε περισσότερη ταχύτητα και συστηµατικότητα κατά τη διάρκεια 

της ορθογραφικής φάσης. Αυτή η διαδικασία γίνεται αυτόµατα και στηρίζεται συνήθως 

στην ανάγνωση κειµένων και όχι τόσο στους κανόνες της γραµµατικής. Τη στιγµή που 

γράφουµε δεν ακολουθούµε κανόνες, αλλά ανακαλούµε εικόνες από τη µνήµη µας. Οι 

κανόνες βοηθούν στη συστηµατικότερη επεξεργασία του λόγου και στην κατηγοριοποίηση 

των λέξεων, χωρίς όµως αυτό να οδηγεί πάντοτε στην κωδίκευση των ορθογραφικών 

στοιχείων των λέξεων στη µνήµη. Οι δυσλεκτικοί µαθητές χρειάζονται ποικίλα εποπτικά 

µέσα και µεθόδους για να γίνει κατορθωτή η κωδικοποίηση στο σύστηµα της µνήµης και η 

ορθογραφία κάποιου αριθµού λέξεων (Μαυροµάτη, 1995).  

 

Ανάγνωση σηµαίνει σύµφωνα µε τις απόψεις της Scheerer-Neumann (1986, 1998) 

το αποτέλεσµα µιας πολυσύνθετης διαδικασίας, όπου ο αναγνώστης ανασύρει τις, µέχρι 

εκείνη τη στιγµή, γνωστικές και γλωσσικές του εµπειρίες. Αυτή θεωρεί ότι η απαίτηση από 

τον αναγνώστη δεν είναι µόνο η αποκωδίκευση. Τονίζει τη σπουδαιότητα του προφορικού 

λόγου στην κατάκτηση της γραφής, επειδή για τη γραφή  είναι σηµαντικά τα ακουστικά 

χαρακτηριστικά και η άρθρωση των ίδιων των παιδιών. Άρα προβλήµατα στην κατάκτηση 

του γραπτού λόγου παρουσιάζονται ως αποτέλεσµα των πρωτογενών προβληµάτων του 

προφορικού λόγου. Στο µοντέλο που ανέπτυξε διαφοροποιεί δύο µηχανισµούς 

επεξεργασίας: αφενός το «εσωτερικό ορθογραφικό λεξικό» αναφορικά µε τις λέξεις και 

αφετέρου το µηχανισµό επεξεργασίας των  «γραπτών κανόνων». Αυτοί οι µηχανισµοί 

εµπεριέχουν τη φωνηµική – γραφηµική αντιστοιχία (Phonem-Graphem Korespodenz), τους 
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ορθογραφικούς κανόνες και τους κανόνες που αφορούν τη σύνθεση και την ανάλυση των 

λέξεων. Η ανάλυση των φωνηµάτων σε παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι δυσκολότερη 

από την ανάλυση σε συλλαβές. Αυτό συµβαίνει, γιατί το παιδί αυτής της ηλικίας έχει 

συνειδητοποιήσει τη φωνολογική δοµή της γλώσσας, αλλά δεν έχει ακόµα την ικανότητα 

ανάλυσης και σύνθεσης των λέξεων στα φωνήµατά της (Τάφα, 2001, Αδαµόπουλος, 2002). 

Η ικανότητα της φωνηµικής ανάλυσης δε δηµιουργείται αυθόρµητα, αλλά συνυπάρχει µε 

την επίγνωση των γραφηµάτων. Η επαφή µε το γραπτό λόγο βοηθεί στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου, στη λογική, αναλυτική και κριτική σκέψη και σε πολλές άλλες γνωστικές 

διαδικασίες.  

  

Τη σηµασία της ακουστικής και οπτικής κωδίκευσης στην ανάγνωση και στη 

γραφή δίνει µε πολύ παραστατικό τρόπο το µοντέλο του Ellis (1984, 33) για την 

αναγνώριση, κατανόηση και εκφορά των γραπτών λέξεων, τόσο µε τον άµεσο τρόπο, όσο 

και µε έµµεσο. Με ένα σχεδιάγραµµα δείχνει ότι στην ανάγνωση οι γραπτές γνωστές 

λέξεις κωδικεύονται άµεσα σηµασιολογικά και φωνητικά ή µε τη βοήθεια φωνήµατος-

γραφήµατος συνθέτονται σε ακουστικές εικόνες, οι οποίες µετά συγκρίνονται  στην 

ακουστική κωδίκευση για να αναγνωριστούν και να συνδυαστούν µε µια εννοιολογικά 

σωστή λέξη. Το σύστηµα ακουστικής ανάλυσης αναγνωρίζει την ακουστική εικόνα της 

λέξης. Οι πληροφορίες δίνονται στο σύστηµα παραγωγής φωνηµάτων και προφέρεται η 

λέξη. Το σύστηµα υποστηρίζεται από το οπτικό και ακουστικό σύστηµα αναγνώρισης 

λέξεων.   

 

Η διαδικασία απόκτησης της ικανότητας ανάγνωσης και γραφής δεν εξαρτάται 

µόνο από τα ατοµικά χαρακτηριστικά (όπως την ικανότητα οπτικής και ακουστικής 

αντίληψης, την ηλικία κ.ά.) αλλά γίνεται κατανοητή µέσα σε ένα πλαίσιο πολιτισµικό, 

περιβαλλοντολογικό,  κοινωνικό και συναισθηµατικό. Γι’ αυτόν το λόγο δίνεται έµφαση 

στην επίδραση της οικογένειας και του σχολείου (Schneider/Bruegelmann/ Kochan, 1990, 

Grissemann, 1995).   

 

Τα παραπάνω µοντέλα έχουν µια πρακτική αξία, καθώς παρέχουν γνώσεις για την 

εξελικτική φάση στην οποία βρίσκεται το κάθε παιδί, έτσι ώστε να µπορέσουµε να 

αντιµετωπίσουµε τυχόν δυσκολίες που πιθανόν να παρουσιάζει. Η εµπειρία των παιδιών 

στην προσχολική ακόµα ηλικία δεν πρέπει να θεωρείται  ανάξια λόγου. Το ξεκίνηµα της 

σχολικής φοίτησης δεν πρέπει να θεωρείται ως ώρα µηδέν (Schneider, 1997). Αντίθετα, η 
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έλλειψη των δεξιοτήτων για την απόκτηση της ανάγνωσης και της γραφής, πρέπει να 

εξετάζεται και να αντιµετωπίζεται έγκαιρα.   

Σηµαντική είναι η αναφορά στην παιδαγωγική της Montessori (Holtstiege, 1987, 

Φραγκούλη, 2000) για την έµµεση  προετοιµασία, µέσω ασκήσεων στην πρακτική ζωή, 

που βοηθούν το παιδί στο συντονισµό µατιού-χεριού και προετοιµάζουν το χέρι για γραφή. 

Τα υλικά, τα οποία χρησιµοποιούνται για την ανάπτυξη των αισθήσεων, βελτιώνουν την 

ικανότητα του παιδιού στην οπτική και ακουστική διάκριση και µνήµη και το 

προετοιµάζουν για την κατάκτηση του προφορικού και γραπτού λόγου. 

 

1.3.2. Βασικές προϋποθέσεις  για τη διαδικασία της ανάγνωσης και της γραφής.  

 

Πολλές έρευνες προσπαθούν να ορίσουν τις προϋποθέσεις για την απόκτηση 

γραφής και ανάγνωσης, δίνοντας έµφαση στις γενικές λειτουργίες των αισθήσεων, στη 

νοηµοσύνη, στη γλωσσική ανάπτυξη και στις προγραφικές εµπειρίες. 

  

Στην προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία τα παιδιά έχουν αποκτήσει ένα αρκετά 

µεγάλο λεξιλόγιο. Μαθαίνουν τη µορφολογία των λέξεων και κάνουν µορφολογικές 

γενικεύσεις. Το παιδί αναπτύσσεται: 

-φωνολογικά, µε την ανάπτυξη της ικανότητάς του να κατανοεί και να παράγει τους 

συνδυασµούς των ήχων της οµιλίας, ώστε να δηµιουργεί λέξεις, 

-σηµασιολογικά, µε τον εµπλουτισµό του λεξιλογίου, την εννοιολογική κατανόηση των 

λέξεων, την συσχέτισή τους µε έννοιες άλλων λέξεων και τη δηµιουργία προτάσεων 

σύµφωνα µε το εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων, και 

-συντακτικά, µε τους κανόνες που συγκροτούν τη σωστή δοµή της πρότασης. 

Το παιδί, δηλαδή, αποκτά όλα τα δοµικά στοιχεία που συγκροτούν την ανάπτυξη της 

γλωσσικής ικανότητας και του επιτρέπουν να επικοινωνεί και να εκφράζεται. Ο 

Bruegelmann (1988)  θεωρεί, ότι η απόκτηση του γραπτού λόγου αποτελεί µια συνεχή 

διαδικασία εξέλιξης, η οποία έχει τις ρίζες της στην προσχολική ηλικία. Σηµαντικές γι’ 

αυτό είναι: 

α) η ικανότητα της λεπτής κινητικότητας, ώστε το παιδί να ελέγχει και να 

κατευθύνει τα αντικείµενα που χρησιµοποιεί,  

β) η ικανότητα προσοχής, ώστε να επιλέγει, να ακούει, να παρατηρεί και να 

αντιλαµβάνεται και  

γ) η ικανότητα να αφοµοιώνει και να επεξεργάζεται τα ερεθίσµατα. 
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 Προβλήµατα στις παραπάνω προϋποθέσεις οδηγούν σε δυσκολίες στην ανάγνωση ή σε 

δυσλεξία και γενικότερα σε µαθησιακές δυσκολίες (Zimmer, 1988, Πόρποδας, 1993).  

 

Τη σηµασία της προσχολικής εµπειρίας τονίζει και το αγγλοσαξωνικό Reading 

Readiness Test (Evanechko, Ollila, Dauning, 1973), το οποίο εξετάζει την κατανόηση των 

προφορικών πληροφοριών, τη διαφοροποίηση φθόγγων, την οπτική διαφοροποίηση, τη 

σύνθεση φθόγγων σε λέξεις, την αντιγραφή, τη γνώση γραµµάτων, τη σηµασία λέξεων, την 

ικανότητα να ζωγραφίσει έναν άνθρωπο και τη γνώση αριθµών. Εξαιτίας του σηµαντικού 

ρόλου της φωνολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη της αναγνωστικής και ορθογραφικής 

ικανότητας ανέπτυξαν οι Jansen et. al. (1999) ένα διαγνωστικό µέσο (BISC-Bielefelder 

Screening zur Frueherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten) µε σκοπό την 

πρώιµη ανίχνευση της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά πριν την εισαγωγή τους στο 

σχολείο (10 ή 4 µήνες πριν). Εξετάζει επίσης τη γρήγορη ανάκληση από τη 

µακροπρόθεσµη µνήµη, τη φωνηµική αποκωδίκευση από τη βραχυπρόθεσµη µνήµη και 

την οπτική προσοχή.       

 

Για την ανάπτυξη της αναγνώρισης των γραµµάτων και της δεξιότητας γραφής 

απαιτούνται σύµφωνα µε τους γλωσσολόγους και άλλους µελετητές (Zilcher, 1998, 

Ζακοπούλου, 2001) οι παρακάτω ικανότητες:  

-Η ακουστικο-φωνηµατική διάκριση, ώστε να αποφεύγονται αργότερα συγχύσεις των 

φωνηµάτων µε τα γραφήµατα κατά την εκµάθηση της γραφής. 

-Η κιναισθησιο-αρθρωτική διάκριση, ώστε να υπάρχουν σταθερά πρότυπα άρθρωσης και 

να αποφευχθούν τυχόν µετέπειτα δυσκολίες κυρίως στα συµπλέγµατα. 

-Η ικανότητα διάκρισης µελωδίας και ρυθµού, ώστε να κατανοείται το περιεχόµενο της 

πρότασης µε το διαφορετικό τονισµό που δίνεται κάθε φορά στις λέξεις ανάλογα µε το 

νόηµα.  

 -Ο οπτικο-γραφοκινητικός συντονισµός, ώστε να γίνεται δυνατή η διάκριση των διαφορών 

ανάµεσα στα γράµµατα και η δυνατότητα της γραφικής τους απεικόνισης.  

 

Τα νεότερα µοντέλα και οι έρευνες για την απόκτηση της ανάγνωσης και  γραφής 

τονίζουν ότι σηµαντικό ρόλο για την περαιτέρω εξέλιξη του παιδιού παίζει η δυνατότητά 

του να κάνει λάθη. Η ανάλυση των λαθών δίνει τη ευκαιρία να κατανοήσουµε την 

αναπτυξιακή φάση του κάθε παιδιού και να δώσουµε µεγαλύτερη βαρύτητα στους τοµείς 

που χρειάζεται. Τα λάθη είναι απαραίτητα, αφού µόνο µέσω αυτών µπορεί να 
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δηµιουργηθεί η αναγκαιότητα να πλησιάσουν σταδιακά τα παιδιά τη γραφή και την 

ανάγνωση των ενηλίκων (Scheerer-Neumann κ.ά., 1986, Richter σε: Bruegelmann κ.ά. 

1995).      

 

Σύµφωνα µε τις απόψεις του Kainz (σε: Zilcher, 1998), κατά τη διάρκεια της 

αναγνωστικής λειτουργίας είναι απαραίτητες περιφερειακές και κεντρικές διαδικασίες. Το 

µάτι ως περιφερειακό αισθητηριακό όργανο αντιλαµβάνεται το κάθε γράφηµα µιας λέξης 

ξεχωριστά. Μετά η οπτική εικόνα της λέξης αποτυπώνεται στις αντίστοιχες περιοχές του 

εγκεφαλικού φλοιού συγκρατώντας τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: τη δοµή της λέξης 

(αντίληψη µορφής), το εννοιολογικό της περιεχόµενο (διαδικασίες συνειρµού), την 

ακουστική της εικόνα και  τις αντίστοιχες κινήσεις της άρθρωσής της.  

Ο Radigt (σε: Zilcher, 1998) ξεχωρίζει συνολικά δεκατέσσερις επιµέρους 

λειτουργίες, από τις οποίες εξαρτάται η διαδικασία της ανάγνωσης:  

-καλή όραση, 

-οπτική διαφοροποίηση: διάκριση οµοίων στη µορφή γραµµάτων (π.χ. Α µε Λ) και 

αντίληψη ότι διαφοροποιείται η θέση των γραµµάτων και πιθανόν µερικές φορές σε 

συνδυασµό µε άλλο γράµµα να αντιπροσωπεύουν έναν άλλο φθόγγο (π.χ. α+ι=αι και αι=ε), 

-επίγνωση φωνήµατος-γραφήµατος, 

-οπτική αντίληψη της µορφής και ανάλυση της λέξης, 

-οπτική αντίληψη της θέσης ενός γράµµατος που µένει σταθερή  µέσα στη λέξη,  

-ακουστική  διαφοροποίηση: διάκριση όµοιων φθόγγων στην αρχή, στη µέση και στο τέλος 

της λέξης, 

-ακουστική αντίληψη της θέσης των φθόγγων µέση στη λέξη, 

-ακουστική ανάλυση της λέξης, 

-ακουστική σύνθεση της λέξης, 

-εννοιολογική σύνδεση, 

-σύνθεση φθόγγων, 

-κατηγοριοποίηση των αντικειµένων σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά τους, 

-αντίληψη χωροταξικών και χρονικών σχέσεων των αντικειµένων, 

-συσχέτιση των αντικειµένων µε το περιβάλλον τους. 

 

Μετά από την παραπάνω ανάλυση γίνεται επιτακτική η ανάγκη αφενός να 

αναλύσουµε την ανάγνωση και τη γραφή στις µαθησιακές δυσκολίες και στη δυσλεξία, 
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που ανήκουν στις ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές και αφετέρου να εξετάσουµε τη 

σπουδαιότητα της οπτικής και της ακουστικής αντίληψης.     

 

1.3.3. Μαθησιακές δυσκολίες.  

 

Η µάθηση είναι µια συνεχής διεργασία. Οι όλο και µεγαλύτερες απαιτήσεις της 

κοινωνίας µας οδηγούν στη δυσκολία αποδοχής της αδυναµίας των παιδιών στην 

ανάγνωση και στη γραφή, από µέρους περισσότερο των γονιών, οι οποίοι την αποδίδουν 

στην τεµπελιά, µια και θεωρούν την ικανότητα γραφής και ανάγνωσης αυτονόητη. Κατά 

τη διάρκεια λοιπόν της σχολικής περιόδου, εµφανίζονται προβλήµατα, τα οποία οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης δεν µπορούν πάντα να εξηγήσουν. 

Μαθησιακές δυσκολίες ή µαθησιακές υστερήσεις και προβλήµατα συµπεριφοράς  δεν 

µπορούν πολλές φορές να βρουν µια κατάλληλη αιτιολογία.  

Στη βιβλιογραφία υπάρχουν πολλές µελέτες και έρευνες που εξετάζουν τις 

µαθησιακές δυσκολίες από διαφορετική κάθε φορά σκοπιά. ∆ιαµορφώθηκαν δύο κυρίως 

τάσεις: η ιατροκεντρική και η παιδαγωγικοκεντρική. Στην πρώτη τάση οι πιο 

χαρακτηριστικοί ορισµοί είναι των Bannatyne και Myklebust (σε: Μαρκοβίτης, 

Τζουριάδου, 1991, ∆ράκος, 1999), όπου τονίζεται η ειδική δυσκολία στη διαδικασία της 

µάθησης και ορισµένες ανεπάρκειες στις διαδικασίες της αντίληψης, στην αισθητηριακή 

ολοκλήρωση και στον προφορικό λόγο. Ο µεν πρώτος δίνει αιτιολογικά έµφαση στη 

δυσλειτουργία του Κεντρικού Νευρικού Συστήµατος, που έχει τη βάση της σε εγγενείς 

διαδικασίες εκµάθησης και χρήσης πληροφοριών και ταυτίζει τις µαθησιακές δυσκολίες µε 

µικρο-εγκεφαλική δυσλειτουργία (Minimale Cerebrale Dysfunktion). Ο δε δεύτερος, 

κάνοντας χρήση του όρου «ψυχονευρολογικές δυσκολίες», δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη 

φαινοµενολογία και θεωρεί το πρόβληµα αναστρέψιµο, επειδή ο εγκέφαλος µε την 

πλαστικότητα και την πολυπλοκότητα του δίνει δυνατότητες βελτίωσης των ικανοτήτων 

και αναπλήρωσης των δυσκολιών.  

Στη δεύτερη τάση εντάσσεται ο Kirk (1971), ο οποίος περιγράφει τις µαθησιακές 

δυσκολίες ως διαταραχή στην ανάπτυξη ενός ή περισσοτέρων τοµέων, που περιλαµβάνουν 

το λόγο, την οµιλία, την ανάγνωση και την επικοινωνία. Αυτός εισήγαγε πρώτος τον όρο 

των µαθησιακών δυσκολιών θέλοντας να περιγράψει τη φύση της δυσκολίας που δεν 

οφείλεται σε αισθητηριακές ή διανοητικές αναπηρίες. Οι διαταραχές επεκτείνονται σε 

τοµείς όπως της αντίληψης, της κατανόησης, της σκέψης, της δυνατότητας για ανάγνωση 
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και ορθογραφία, καθώς και της αδυναµίας χρήσης µαθηµατικών συµβόλων και της 

εκτέλεσης µαθηµατικών πράξεων (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991, ∆ράκος, 1999).       

Η Lerner (1993) τις θεωρεί ως διαταραχή σε µια ή περισσότερες ψυχολογικές 

διεργασίες, που αφορούν στις ικανότητες της µνήµης, της ακουστικής και οπτικής 

αντίληψης, του προφορικού λόγου και της σκέψης. Εκδηλώνονται ως διαταραχές στην 

προφορική κατανόηση, στη σκέψη, στην οµιλία, στη γραφή και ανάγνωση, στην 

ορθογραφία και στην εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων. ∆εν οφείλονται σε οπτικές ή 

ακουστικές βλάβες, κινητικές αναπηρίες, νοητική υστέρηση, συναισθηµατικές διαταραχές 

και αρνητικές επιδράσεις περιβαλλοντο-πολιτισµικών συνθηκών. Υπάρχει ασυµφωνία 

ανάµεσα στις δυνατότητες του µαθητή και στη χαµηλή επίδοση  στις επιµέρους γνωστικές 

περιοχές.    

 

Στις µέρες µας η µελέτη του προβλήµατος εξετάζεται από παιδαγωγούς, 

ψυχολόγους, γιατρούς, λογοθεραπευτές κ.ά. από διαφορετική, ανάλογα µε το γνωστικό 

αντικείµενο του καθενός, πλευρά. Σήµερα µιλάµε για άτοµα µε µαθησιακά προβλήµατα 

και µε τον όρο αυτό αναφερόµαστε σε µια ετερογενή οµάδα διαταραχών στην εκµάθηση 

και χρήση των λειτουργιών του λόγου, δηλαδή της ανάγνωσης, γραφής, λογικής σκέψης 

και µαθηµατικών ικανοτήτων, γλωσσικής έκφρασης, γλωσσικής αντίληψης, συντονισµού 

κινήσεων κ.ά. Οι διαταραχές αυτές απαντώνται µεµονωµένα ή µικτά και µπορεί να 

συνυπάρχουν µε άλλα προβλήµατα ανεπάρκειας, όπως αισθητηριακές βλάβες, νοητική 

καθυστέρηση, κοινωνική ή συναισθηµατική διαταραχή (Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991, 

Κωνσταντόπουλος, 1995). Μερικά από τα χαρακτηριστικά που αναφέρονται είναι η 

υπερκινητικότητα, οι κινητικές-αντιληπτικές βλάβες (στην οπτική, ακουστική, απτική 

αντίληψη), τα προβλήµατα µνήµης, η δυσκολία στην αντίληψη του χώρου, η δυσκολία 

στην αφηρηµένη σκέψη, οι διαταραχές στο συντονισµό, η διάσπαση προσοχής, οι 

διαταραχές στο λόγο (γραπτό και προφορικό), οι ειδικές µαθησιακές διαταραχές στην 

ανάγνωση, στη γραφή και στην αρίθµηση (Τζουριάδου, 1995, ∆ράκος, 1999).       

 

Σηµαντική είναι η συµβολή των ερευνών από τη γνωστική ψυχολογία για την 

επεξεργασία των πληροφοριών και τη σηµασία της µνήµης στη µάθηση. Η µάθηση 

απαιτεί, σύµφωνα µε αυτήν τη θεώρηση, γνωστικές δεξιότητες και στρατηγικές σύνδεσης 

που πριν ολοκληρωθούν περνούν από διάφορες φάσεις ή επίπεδα επεξεργασίας. Στα παιδιά 

µε µαθησιακές δυσκολίες παρατηρήθηκε µια αδυναµία συγκέντρωσης  της προσοχής και 

επεξεργασίας στη βραχυπρόθεσµη µνήµη, ως προς τα επίπεδα «εισόδου» (Input) των 
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πληροφοριών. Ως προς τα επίπεδα «εξόδου» (Output) διαπιστώθηκαν προβλήµατα 

κινητικού, οπτικοκινητικού συντονισµού, λεπτής κινητικότητας, προβλήµατα στην 

οργάνωση των πληροφοριών και στην αποµνηµόνευση σειροθετηµένων εννοιών (∆ράκος, 

1999). Έτσι τα παιδιά µε µαθησιακά προβλήµατα παρουσιάζουν:  

α) Έλλειψη κινητικής µνήµης (φτωχή διαµόρφωση ή ανάκληση καταγραφών-

διστακτικότητα, φτωχός έλεγχος δακτυλικών κινήσεων, αστάθεια στο γράψιµο). 

β) Ανεπαρκής ανάκληση εικόνων και φτωχή οπτική µνήµη (αργή αντιγραφή από 

τον πίνακα, διστακτικότητα λόγω δυσκολίας ανάκλησης των επιµέρους 

χαρακτηριστικών). 

γ) ∆ιαταραχή στη χωροχρονική µνήµη (οργάνωση αφήγησης, αλληλουχία 

γραµµάτων, αδυναµία στα µαθηµατικά). 

δ) ∆ιάφορες διαταραχές µνήµης (πρόβληµα στην ταχεία ανάκληση λέξεων και 

κανόνων, δυσκολία στην πολλαπλή αποµνηµόνευση) (Κωνσταντόπουλος, 1995, 

316). 

Ιδιαίτερη βαρύτητα δίδεται και στις µεταγνωστικές ικανότητες των παιδιών, στην 

επίγνωση, δηλαδή, που έχουν για τον τρόπο που µαθαίνουν  και για τα γνωστικά σχήµατα 

που έχουν αναπτύξει. 

 

Η Milz (1988, 1998) αναφέρει ότι βασική προϋπόθεση για την κατανόηση των 

επιµέρους λειτουργιών, που είναι απαραίτητες για την κατανόηση ή χρήση του λόγου, 

γραπτού ή προφορικού, είναι η γνώση των νευροψυχολογικών λειτουργιών.  Το ίδιο 

αναφέρεται και στο βιβλίο της Ayres (1998), η οποία θεωρεί όλες τις µαθησιακές 

ικανότητες, ως προϊόντα ωριµότητας της νευροψυχολογικής ανάπτυξης . Αυτά τα τελικά 

προϊόντα βασίζονται σε ένα προστάδιο µιας βασικής αντιληπτικής λειτουργίας. 

 

Η θεώρηση των µαθησιακών προβληµάτων είναι περίπλοκη και πολύπλευρη και γι’ 

αυτό δεν υπάρχει µια συστηµατική, τελική θεωρία, που να αναλύει όλες τις συνθήκες κάτω 

από τις οποίες εµφανίζονται. Αντίθετα υπάρχει πληθώρα µεµονωµένων ερευνών και 

µοντέλων. Πολλοί παράγοντες επηρεάζουν την επιτυχία ή αποτυχία του παιδιού. Το 

µεγαλύτερο ποσοστό επηρεάζεται από την προσωπικότητα του ατόµου, την οικογένεια και 

το σχολείο. Αυτό δυσκολεύει τη συστηµική ανάλυση των παραγόντων που επιδρούν στα 

µαθησιακά προβλήµατα. 

Τα άτοµα µε µαθησιακά προβλήµατα παρουσιάζουν µια ανοµοιογένεια µεταξύ της 

απόκτησης των σχολικών και κοινωνικών τους δεξιοτήτων. Οι επιδόσεις τους κυµαίνονται 
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κάτω από κάθε δυνατή, αποδεκτή απόκλιση από κοινωνικά και ατοµικά κριτήρια 

σύγκρισης. Η απόκτηση ενός σταθερού, καθορισµένου επιπέδου γνώσεων, είναι 

συνδεδεµένη µε επιβαρύνσεις που οδηγούν απ’ τη µια µεριά σε προβλήµατα στη 

συµπεριφορά µε συχνά φαινόµενα επιθετικότητας και απ’ την άλλη µεριά σε προβλήµατα 

στην εξέλιξη της προσωπικότητας του µαθητή που παρουσιάζει  συναισθηµατική αστάθεια 

και ανωριµότητα (Τζουριάδου, 1995, ∆ράκος, 1999). 

  

Η εκδήλωση και αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών πραγµατοποιείται 

συστηµατικά στη σχολική κυρίως ηλικία. Ωστόσο, κάποιες ενδείξεις είναι εµφανείς από 

την προσχολική κιόλας ηλικία. Αδυναµίες στην κινητική ανάπτυξη, στην οπτική και 

ακουστική αντίληψη και διάκριση, καθώς και δυσκολίες στην κατανόηση και παραγωγή 

εννοιών µπορούν να εκδηλωθούν αργότερα ως δυσκολίες στην κατάκτηση και 

επεξεργασία του γραπτού λόγου.  

 

1.3.4. Ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία. 

 

Η ∆υσλεξία εντάσσεται στις ειδικές µαθησιακές δυσκολίες λόγω των γενικότερων 

χαρακτηριστικών της, αλλά εκδηλώνεται µε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά και 

ιδιαιτερότητες (Στασινός, 1989). Σε παλαιότερη βιβλιογραφία η δυσλεξία περιγραφόταν 

συχνά ως µια ειδική αναπτυξιακή διαταραχή. Γι’ αυτό και έγινε αποδεκτός ο όρος «ειδική 

αναπτυξιακή δυσλεξία» για να προσδιορίσει ένα σύνδροµο, το οποίο αναπτύσσεται 

εξελικτικά κατά τη σχολική ηλικία του παιδιού και εστιάζεται στη γραφική και 

αναγνωστική του συµπεριφορά. Επιχειρείται να συσχετίζεται µε δυσκολία στη 

σειροθέτηση, τη συνδυαστική ολοκλήρωση, την οπτική, ακουστική ή σηµασιολογική 

µνήµη και ταυτόχρονα µε τις δυσκολίες στη γραφή. Ο όρος όµως πρέπει να είναι διακριτός 

από συναφείς ορισµούς όπως της δυσγραφίας και της δυασαριθµησίας, αλλά και από το 

γενικότερο όρο των µαθησιακών δυσκολιών (Στασινός, 1989, Πόρποδας, 1992).  

 

Υπάρχει πλήθος ορισµών, συµπτωµατολογίας και αιτιολογίας του φαινοµένου της 

δυσλεξίας από Έλληνες και ξένους µελετητές και δεν θα αναφερθούµε αναλυτικά στο 

πλαίσιο αυτής της εργασίας (Schenk-Danzinger, 1984, Grissemann, 1985, 1998, 

Καρπαθίου, 1987,  Reitz, 1994, Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 1995, Κάτσιου-Ζαφράνα, 

Νιτσόπουλος, Magowan, 1999, ∆ράκος 1999, Mann 2001). Ο ορισµός που γενικά 

επικράτησε είναι αυτός του ∆ιεθνούς Οργανισµού Υγείας, ο οποίος επεξεργάστηκε την 
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παγκόσµια κατηγοριοποίηση των ψυχικών διαταραχών (ICD 10) (Dilling, κ.ά, 1991, σε: 

Mann, 2001, 187). Στον ορισµό αυτό δεν αναφέρεται άµεσα ο όρος «δυσλεξία», αλλά η 

«γενική αναπτυξιακή δυσκολία µαθησιακών ικανοτήτων» ή οι  «αναγνωστικές και 

ορθογραφικές δυσκολίες». Ο ορισµός αυτός βασίζεται σε παλαιότερο ορισµό της Linder 

(∆ράκος, 1999, Mann, 2001), χωρίς να αναφέρεται άµεσα το όνοµά της, καθώς εκείνη 

όριζε  τη δυσλεξία ως δυσκολία στην ανάγνωση και έµµεσα στην ορθογραφία, συγκριτικά 

µε την καλή ή σχετικά καλή νοηµοσύνη. Η δυσλεξία δεν είναι, λοιπόν, αποτέλεσµα 

χαµηλής νοηµοσύνης, ούτε νευρολογικών προβληµάτων, ούτε προβληµάτων όρασης, 

ακοής ή συναισθηµατικών προβληµάτων. Επίσης δεν δηµιουργείται λόγω έλλειψης 

ερεθισµάτων ή επίκτητης εγκεφαλικής βλάβης και αρρώστιας.  

Ενδείξεις δυσλεξίας µπορούν να αποτελέσουν:  

- Κακές επιδόσεις στο σχολείο που ποικίλλουν στους διάφορους τοµείς της µάθησης και 

είναι αντιστρόφως ανάλογες µε το νοητικό δυναµικό του µαθητή. 

-Ήδη υπάρχουσες δυσκολίες, π.χ. καθυστέρηση στη γλωσσική ανάπτυξη. 

-Συνοδά προβλήµατα, π.χ. διάσπαση προσοχής, υπερκινητικότητα, προβλήµατα 

συµπεριφοράς.  

-∆υσκολία βελτίωσης παρά την έντονη προσπάθεια, είτε από τον ίδιο το µαθητή, είτε µε 

βοήθεια δασκάλου. 

Παιδιά µε δυσλεξία έχουν µεγαλύτερη ικανότητα να περιγράφουν προφορικά όσα 

αντιλαµβάνονται ή κατανοούν. Μπορούν να παρουσιαστούν παράλληλα µε την 

αναγνωστική και ορθογραφική δυσκολία και δυσκολίες στη γλωσσική ανάπτυξη, 

δυσκολίες στην επεξεργασία ακουστικών ερεθισµάτων, δυσκολίες στη φωνηµική 

διαφοροποίηση ή προβλήµατα ακουστικής µνήµης και προβλήµατα οπτικής αντίληψης. 

∆ίνεται µεγαλύτερη βαρύτητα στην αναγνωστική λειτουργία, απ’ ό,τι στην ορθογραφική, 

καθώς η σωστή ανάγνωση αποτελεί βάση για τη σωστή ορθογραφία (Mann, 2001).   

Αρχικά υποστηρίχθηκε ότι οι δυσκολίες στην ανάγνωση και στην ορθογραφία 

οφείλονται σε µειονεξία της αντιληπτικής ικανότητας (οπτική, ακουστική, και αντίληψη 

κατεύθυνσης), δηλαδή σε δυσκολία επεξεργασίας των αισθητικών πληροφοριών µε 

ικανοποιητική ταχύτητα. Ορισµένοι δυσλεκτικοί µαθητές, για παράδειγµα, παρουσίασαν 

δυσχέρεια στην επεξεργασία ταχέων και υψηλής αντίθεσης οπτικών ερεθισµάτων. 

Παρόµοια δυσχέρεια παρουσιάστηκε στην ταχεία αγωγή ακουστικών ερεθισµάτων. Η 

εµπλοκή, όµως, του παράγοντα µνήµη είναι χαρακτηριστική (π.χ. στην οπτική αντίληψη 

εικόνας, στη σύνθεση επιµέρους στοιχείων του αντικειµένου, στη συγκράτηση και στη 

σύγκριση µετά από λίγα δευτερόλεπτα του αντικειµένου µε τα υπόλοιπα) και καθορίζει το 
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αποτέλεσµα. Έτσι η διάκριση µνήµης – αντίληψης είναι δύσκολη, ώστε να µπορεί να 

διαπιστωθεί πού ακριβώς βρίσκεται η αδυναµία (Vellutino, 1979, Kandel, Schwartz, Jessel, 

2000). Στη νεότερη βιβλιογραφία έναντι των νευρολογικών µοντέλων υφίστανται οι 

ψυχογλωσσολογικές θεωρίες και οι θεωρίες της επικοινωνίας. Ενώ η νευρολογική 

θεώρηση εξετάζει τη δυσλεξία µε βάση τους γενετικούς παράγοντες, την κοινωνική 

στέρηση, την επίκτητη εγκεφαλική βλάβη, την καθυστέρηση ωρίµανσης και τις οργανικές 

διαταραχές, η ψυχογλωσσολογική θεώρηση εξετάζει τη δυσλεξία σε µεταγλωσσικό 

επίπεδο, στον τοµέα του λεξικού, της σηµασίας των λέξεων και των φωνολογικών τρόπων 

επεξεργασίας. Με βάση την τελευταία θεώρηση δίνεται µεγάλη έµφαση στην περιορισµένη 

ικανότητα της κωδίκευσης λόγου και της χρήσης µη λεκτικών πληροφοριών. 

 

Η ύπαρξη της δυσλεξίας σχετίζεται µε ειδικά λάθη είτε στην ανάγνωση είτε στη 

γραφή, τα οποία παρουσιάζονται σε µεγαλύτερη συχνότητα συγκριτικά µε τα µη 

δυσλεκτικά παιδιά. Αυτά τα τυπικά λάθη κατά την ανάγνωση και τη γραφή είναι:  

-Αντιστροφές γραµµάτων (καθρεπτική ανάγνωση και γραφή γραµµάτων και αριθµών, π.χ. 

3 αντί ε).  

-Αναγραµµατισµοί (µεταθέσεις γραµµάτων ή φωνηµάτων, π.χ. λορόι αντί ρολόι). 

-Προσθέσεις γραµµάτων, συλλαβών µέσα στις λέξεις ή λέξεων µέσα στις προτάσεις (π.χ. 

κεκερί αντί κερί).   

-Παραλείψεις γραµµάτων, συλλαβών ή λέξεων (π.χ. µλο αντί µήλο). 

-Παραποιήσεις και παραµορφώσεις (π.χ. αρακό αντί αύριο) και υποκατάσταση κεφαλαίων 

γραµµάτων µε µικρά (ανάµεικτη γραφή). 

-Χωρισµός των λέξεων µέσα στην πρόταση, ακανόνιστη γραφή και ατελής ευθυγράµµιση 

των λέξεων.  

-Σύντµηση των λέξεων της πρότασης (Λενηµατε αντί η Ελένη κοιµάται).  

-∆ιακοπτόµενη και µονότονη ανάγνωση, δυσκολία κατανόησης κειµένου. 

-Ελλιπές γλωσσικό υπόβαθρο και τηλεγραφικό στυλ γραφής στις εκθέσεις (Schenk-

Danzinger, 1984, Αδαµόπουλος, 2002). 

Αυτά τα λάθη σχετίζονται άµεσα µε δυσκολίες στην οπτικής αντίληψη και στη 

χωροχρονική αλληλουχία. Με τη βοήθεια πολλών πειραµάτων  µπόρεσε ο Vellutino 

(Vellutino, Scanlon, 1987), Αµερικανός  ερευνητής για τη δυσλεξία, να αποδείξει ότι το 

πρόβληµα της δυσλεξίας δε βρίσκεται µόνο στην οπτική αντίληψη και στην αντίληψη 

χώρου και χρόνου, αλλά και στη φωνoλογική κωδίκευση, δηλαδή στη δυσκολία ανάκλησης 

των φθόγγων για το σχηµατισµό της λέξης, στη δυσκολία ανάλυσης των φθόγγων µιας 
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λέξης και στη φτωχή ανάπτυξη του λεξιλογίου, καθώς και στη δυσκολία διάκρισης 

γραµµατικών και συντακτικών δοµών στις λέξεις και, στη συνέχεια, στις προτάσεις. 

Πολλοί άλλοι µελετητές αναφέρονται στη φωνολογική διαδικασία και στη διαδικασία 

κωδίκευσης και αποκωδίκευσης µιας λέξης, η δυσλειτουργία των οποίων συντελεί σε 

προβλήµατα στην ανάγνωση και στην ορθογραφία. Γι’ αυτό µπορούµε να µιλάµε για 

χαµηλή επίδοση των δυσλεκτικών παιδιών µόνο σε ό,τι αφορά στο χειρισµό και την 

κατανόηση της κωδικευµένης γλώσσας.  Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να γνωρίζουµε το ρόλο 

του φωνηµικού-γραφηµικού συστήµατος ή της οπτικής και ακουστικής αντίληψης ή άλλων 

παραγόντων για τον προσδιορισµό της δυσλεξίας (Reitz, 1994, Ζακοπούλου, 2001).  

 

Η δυσλεξία, σύµφωνα µε τη νευρολογική θεώρηση, εκδηλώνονται µ’ ένα σύνολο 

συµπτωµάτων, τα οποία είναι φαινόµενα δυσλειτουργίας ανώτερων λειτουργιών του 

εγκεφάλου, δηλαδή της νευρολογικής δοµής του εγκεφάλου (Καρπαθίου, 1987). 

Αιτιολογικά δίνεται περισσότερη έµφαση στη δόµηση της κυρίαρχης πλευρίωσης του 

παιδιού, στην επεξεργασία των πληροφοριών, στις αδυναµίες της οπτικής και ακουστικής 

µνήµης, στη φωνολογική αντίληψη και στις λειτουργικές αδυναµίες, όπως αδυναµία 

διαχωρισµού του όλου – µέρους, δυσκολία ακολουθίας, δυσκολία ανάλυσης – σύνθεσης, 

αδυναµία προσανατολισµού στο χώρο, δυσκολία οπτικοκινητικού συντονισµού και οπτικο-

ακουστικής ολοκλήρωσης.  Η όλη συµπτωµατολογία, οι δυσκολίες που επιφέρουν και το 

βίωµα µιας συνεχούς αποτυχίας στο σχολείο έχουν ως αποτέλεσµα την 

ψυχοσυναισθηµατική επιβάρυνση του παιδιού µε συµπεριφορές θυµού, νευρικότητας, 

έλλειψης αυτοπεποίθησης και χαµηλής αυτοεκτίµησης. Για την ελαχιστοποίηση των 

προβληµάτων κρίνεται απαραίτητη η έγκυρη ψυχοπαιδαγωγική αντιµετώπιση του 

φαινοµένου της δυσλεξίας     (Καραπέτσας, 1991, Μαρκοβίτης, Τζουριάδου, 1991, 

Πόρποδας, 1993, ∆ράκος, 1999, Αδαµόπουλος, 2002). 

   

Όλες οι δυσκολίες δεν επηρεάζουν µόνο την επίδοση στο σχολείο, αλλά και την 

κοινωνική συµπεριφορά, µια και το ίδιο το παιδί αισθάνεται αποτυχία και ανικανότητα να 

ακολουθήσει το ρυθµό της τάξης του και άρα παρουσιάζει έλλειψη αυτοπεποίθησης. Για 

µια αρµονική ανάπτυξη της ανθρώπινης προσωπικότητας είναι απαραίτητη η εξέλιξη όλων 

των πεδίων της αντίληψης (Fritze 1979). Το παιδί πρέπει να µάθει να αφοµοιώνει, να 

αναπαράγει και να επεξεργάζεται τις γνώσεις που κάθε φορά αποκτά µε συγκεκριµένους 

µηχανισµούς. ∆εν πρέπει να παραβλέπουµε πάντα και τους ευρύτερους παράγοντες που 
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επηρεάζουν τη διαδικασία της µάθησης, όπως είναι το οικογενειακό και σχολικό 

περιβάλλον και την ίδια την ανάπτυξη του παιδιού.  

∆εδοµένου ότι η κατάκτηση διάφορων δεξιοτήτων πραγµατοποιείται κατά την 

προσχολική ηλικία, τα τελευταία χρόνια γίνονται προσπάθειες για πρώιµη διάγνωση και 

παρέµβαση (π.χ. Kieler Test, Froese, Moelders, Wallrodt, 1986, Ζακοπούλου, 2001). Γι΄ 

αυτό άλλωστε, σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα είναι υποχρέωση του νηπιαγωγείου 

να βάλει τα θεµέλια µιας σωστής ανάγνωσης µε τις προαναγνωστικές διαδικασίες, 

λαµβάνοντας πάντα υπόψη αισθησιοκινητικές, ψυχολογικές και παιδαγωγικές αρχές, οι 

οποίες βασίζονται στην ευαίσθητη περίοδο της παιδικής ηλικίας, ώστε να:  

-αντιληφθούν τα παιδιά τη µετατροπή του προφορικού λόγου σε γραπτό, 

-να κατακτήσουν τη σωστή δόµηση του προφορικού λόγου, και 

-να προσεγγίσουν σε πρώιµο στάδιο τη συντακτική, γραµµατική και 

σηµασιολογική δοµή της γλώσσας µέσα από ποικίλες δραστηριότητες. 

 

1.3.5. Επιπτώσεις των δυσκολιών της οπτικής και ακουστικής αντίληψης στην 

ανάγνωση και στη γραφή. 

 

Οι πρώτες υποθέσεις, που αφορούν στη δυσλεξία, σχετίζονται µε ελλείµµατα στην 

οπτική αντίληψη και ιδιαίτερα στην αντίληψη του χώρου, στον προσανατολισµό των 

σχηµάτων, στην αντίληψη περίπλοκων σχεδίων και στην οπτική διαφοροποίηση. Οι 

ικανότητες οπτικής αναγνώρισης αποτελούν υψηλούς δείκτες πρόβλεψης της επίδοσης του 

παιδιού στην ανάγνωση. Η έκταση των ερευνητικών εργασιών σχετικά µε την ακουστική 

αντίληψη των δυσλεκτικών παιδιών είναι συγκριτικά µικρότερη από αυτή της οπτικής 

αντίληψης. Τα ελλείµµατα των δυσλεκτικών παιδιών στην ακουστική αντίληψη αφορούν 

δυσκολίες κυρίως της ακουστικής διαφοροποίησης και της ακουστικής κωδίκευσης 

(Στασινός, 1999).  

 

 Πολλοί µελετητές στη δεκαετία του ’70, εξέτασαν µεµονωµένες παραµέτρους 

που επιδρούν στην απόκτηση γραφής και ανάγνωσης, ιδιαίτερα στη δυσλεξία (π.χ. Frostig 

Entwicklungstest der visuellen Wahrnehmung, 1972, Test zur auditiven Wahrnehmung, 

1979, Bremer Lautdiskriminationstest, 1976). Σίγουρα θα ήταν παραπλανητικό, αν 

θεωρούσαµε ότι µεµονωµένα χαµηλά αποτελέσµατα σε ικανότητες, όπως του 

προσανατολισµού στο χώρο, της οπτικής διαφοροποίησης, της ακουστικής 

διαφοροποίησης φθόγγων ή της ακουστικής – λεκτικής κωδίκευσης κ.ά., θα ήταν η αιτία 
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για δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή, αφού η όλη διαδικασία, όπως είδαµε στα 

προηγούµενα κεφάλαια, έχει πολυπαραγοντικές διαστάσεις. Σε έρευνα του Wendeler 

(1986) σε 355 παιδιά προσχολικής ηλικίας µε τεστ που εξέταζαν ικανότητες οπτικές, 

οπτικοκινητικές, ακουστικές, µνήµης και χωρισµού λέξεων σε συλλαβές, φάνηκε ότι 

παρόλο που υπήρχε θετική συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών, τα παραπάνω στοιχεία δεν 

µπορούσαν να αποτελέσουν προγνωστικό  στοιχείο για δυσκολίες στη γραφή και στην 

ανάγνωση. Γι’ αυτό και δεν µπορούµε να εξετάσουµε την οπτική και ακουστική αντίληψη 

ανεξάρτητα από άλλες ικανότητες όπως π.χ. τη µνήµη, τη φωνολογική ικανότητα ή την 

ικανότητα επεξεργασίας των πληροφοριών. Σε άλλη έρευνα, που πραγµατοποίησε ο 

Klicpera (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 1995), αποδείχθηκε ότι τα παιδιά µε δυσλεξία, δεν 

διέθεταν τις κατάλληλες οπτικο-αντιληπτικές προϋποθέσεις στην αντιγραφή ενός 

περίπλοκου σχεδίου σε σύγκριση µε τα µη δυσλεκτικά παιδιά, γιατί δεν µπορούσαν να 

αποδώσουν τις λεπτοµέρειες και να αναπαράγουν από τη µνήµη τους το βασικό σχέδιο. 

Άρχιζαν να ζωγραφίζουν ένα µέρος του σχεδίου που τους κίνησε το ενδιαφέρον, χωρίς να 

επικεντρώνονται στη γενική δοµή του σχεδίου. Ο ίδιος, βέβαια, τονίζει ότι η δυσκολία 

στην οπτική αντίληψη, δεν αποτελεί αιτία της δυσλεξίας αλλά ένα σύµπτωµά της. Πολλοί 

άλλοι παράγοντες επιδρούν σηµαντικά στην αναγνωστική και ορθογραφική ικανότητα, 

όπως για παράδειγµα η αντιστοιχία φωνήµατος-γραφήµατος.  

 

Η ανάγνωση είναι µια διαδικασία οπτικής αναγνώρισης (καταγραφής στη µνήµη 

της εικόνας των γραµµάτων σε συνδυασµό µε το φώνηµα-γράφηµα), καθώς και τη 

φωνολογική ταυτότητα: σµ/ζµ, γχ/νχ, αι/ε. Στην ανάγνωση γίνονται λάθη αντικατάστασης 

συλλαβών και γραµµάτων, ιδιαίτερα σε φθόγγους φωνολογικά συγγενικούς (π.χ. β-θ, δ-θ), 

παραλείψεις, προσθέσεις, κ.λ.π. Ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο παίζει η ικανότητα συνδυασµού 

των φθόγγων µε τη σωστή σειρά διαδοχής, ώστε να αποτελέσουν µια λέξη και η ικανότητα 

κατάτµησης του προφορικού λόγου σε λέξεις και συλλαβές (από 4 ετών) και σε µικρότερα 

φωνήµατα δηλαδή φθόγγους (από 5-6 ετών). Όταν ένα παιδί φτάσει στο σηµείο να 

αντιλαµβάνεται την αξία κάθε φθόγγου και τις µεταβολές που υφίσταται, όταν συνδυάζεται 

µε άλλους φθόγγους (κατάτµηση και συγκερασµό των γλωσσικών φθόγγων), τότε έχει 

αποκτήσει φωνολογική επίγνωση, η οποία αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση Γραφής και 

Ανάγνωσης. Από την άλλη πλευρά, αν δεν έχουν καταχωρηθεί στη µνήµη οι φθόγγοι των 

συµβόλων σε συνδυασµό µε το σχήµα τους ο καθένας (µορφολογία φθόγγων), η ανάγνωση 

είναι δύσκολη.  
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Οι Klicpera, Gasteiger-Klicpera (1995) τονίζουν ότι η σύνθεση και η ανάλυση µιας 

λέξης εξαρτώνται από την επίγνωση του φωνήµατος – γραφήµατος. Πολλές έρευνες στις 

Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής και στην Αυστρία έδειξαν ότι η ικανότητα ανάγνωσης 

µεγαλώνει παράλληλα µε την ικανότητα της φωνηµικής ανάλυσης και σύνθεσης. Μάλιστα 

η εκµάθηση καινούργιων γραµµάτων δεν βοηθεί τόσο στην ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας, όσο βοηθεί η εκπαίδευση στην σύνθεση των λέξεων, η οποία υποβοηθείται µε 

τις ψευδολέξεις (λέξεις που δεν έχουν νόηµα).   

 

Σε παιδιά µε πρόβληµα στην αναγνωστική ικανότητα παρουσιάζονται  δυσκολίες 

και στην ακουστική και οπτική αντίληψη, καθώς και δυσκολίες κατά την απόκτηση της 

αλφαβητικής φάσης. Ιδιαίτερη δυσκολία παρουσιάζουν στην πρόσληψη των γραπτών 

στοιχείων, στην οπτική διαφοροποίηση και στην επίγνωση φωνήµατος - γραφήµατος. 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την αντιστοιχία φθόγγου-γράµµατος αποτελεί η ακουστική 

αντίληψη του φωνήµατος, η οπτική αντίληψη της µορφής του γραφήµατος  και η 

διαφοροποίησή του από τα άλλα. Έρευνες σε παιδιά που µόλις ξεκινούσαν το σχολείο 

έδειξαν ότι οι δυσκολίες στην απόκτηση γραφής οφειλόταν στη δυσκολία τους να 

αναλύσουν ακουστικά µία λέξη. Γι’ αυτόν το λόγο αποτύγχαναν και στη σύνθεσή της. 

Παιδιά µε τέτοιες δυσκολίες αποκωδικεύουν το γραπτό λόγο πολύ κουραστικά και 

δυσκολεύονται ιδιαίτερα να διαφοροποιήσουν ακουστικά οµόηχες λέξεις, π.χ. τόπι-Πόπη 

(Dehn, σε: Balhorn, Bruegelmann, 1995, Rosenkoetter, 2003). Παιδιά µε δυσκολίες στην 

οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου χάνουν τη σειρά µέσα στο κείµενο και συχνά δεν 

ολοκληρώνουν την εργασία τους. Επίσης στο αντίστοιχο πρόβληµα της ακουστικής 

αντίληψης συγχέουν τους ήχους και είναι δύσκολη η παρακολούθηση µέσα στην τάξη.   

 

Η αντιστοιχία γράµµατος-φθόγγου (και αντιστρόφως) είναι αποτέλεσµα µιας 

σύνθετης λειτουργίας, όπου απαιτείται η σύνδεση διαφόρων αντιληπτικών λειτουργιών. Οι 

Johnson και  Myklebust (σε: Zilcher, 1998) σκιαγραφούν µια οµάδα παιδιών µε 

µαθησιακές δυσκολίες, τα οποία όταν διαβάζουν από µέσα τους µπορούν να κατανοήσουν 

το νόηµα του κειµένου, ενώ όταν διαβάζουν δυνατά δεν µπορούν να καταλάβουν τίποτα. 

Αυτό συµβαίνει γιατί υπάρχει δυσκολία στη πρόσληψη των ερεθισµάτων και αδυνατούν να 

συνδέσουν το οπτικό ερέθισµα µε το αντίστοιχο ακουστικό. Όταν, δηλαδή, επεξεργάζονται 

την πληροφορία µόνο οπτικά, τότε δεν υπάρχει πρόβληµα. Όταν όµως πρέπει να την 

επεξεργαστούν και ακουστικά, τότε τα πράγµατα δυσκολεύουν. Ένα παιδί µε τέτοιες 
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περιορισµένες δυνατότητες µπορεί να διαβάζει διακοπτόµενα, αλλά δεν κατανοεί το 

περιεχόµενο.  

 

Οι δυσλεκτικοί µαθητές δυσκολεύονται, επιπλέον, στην αντιγραφή κειµένου από 

τον πίνακα ή από το βιβλίο. Αυτό συµβαίνει γιατί η αντιγραφή είναι επίσης µια σύνθετη 

διαδικασία. Το παιδί πρέπει πρώτα να αναγνώσει σωστά τη λέξη, να τη συγκρατήσει για 

λίγα δευτερόλεπτα στη µνήµη και κατόπιν να τη γράψει, σα να την υπαγόρευε το ίδιο στον 

εαυτό του.  Εάν η µνήµη συγκρατεί µόνο τη φωνολογική ταυτότητα µιας λέξης και όχι τα 

ορθογραφικά της στοιχεία, τότε η λέξη θα αντιγραφεί λανθασµένα π.χ. πέζω αντί παίζω. 

Αυτό συνεπάγεται όχι µόνο αδυναµία οπτικής και ακουστικής αντίληψης, αλλά και 

αδυναµία µνήµης (Μαυροµάτη, 1995, Καρατζάς, 2005). Παράλληλα, εξαιτίας ελλιπούς 

ακουστικής µνήµης, µπορεί κατά την ανάγνωση µιας πρότασης η αρχή της να έχει ξεχαστεί 

µέχρι να αποκωδικευτεί το τέλος της πρότασης. Γι’ αυτό και η σηµασιολογική και η 

συντακτική γνώση είναι παράγοντες που δεν διευκολύνουν την διαδικασία της ανάγνωσης.  

Κατά την εκφώνηση ορθογραφίας λέξεων η ακουστική µορφή τους δεν γίνεται 

ακριβώς αντιληπτή. Επειδή το παιδί καταφέρνει να διασπάσει µόνο ένα µέρος της 

πρότασης σε λέξεις ή σε φωνήµατα, γι’ αυτό δεν µπορεί να ταξινοµήσει µια σειρά από 

οπτικά σύµβολα. Πολλές φορές δεν µπορεί να κατανοήσει, αν η πρόταση που ακούει είναι 

ερωτηµατική ή καταφατική ή εκφράζει θαυµασµό. Η απόκτηση της ικανότητας ανάγνωσης 

και γραφής χρειάζεται σύµφωνα µε πολλούς µελετητές (Ζimmer, 1988, Naegele, 2001) και 

άλλα στοιχεία, όπως είναι ο ρυθµός και η µελωδία µιας λέξης ή µιας πρότασης. Αυτό 

εξασκείται µε ρυθµικά τραγούδια, µουσική και άλλα γλωσσικά παιχνίδια που γίνονται στο 

νηπιαγωγείο. Η Reuter-Liehr (2001) ανέπτυξε θεραπευτικό υλικό για παιδιά, που 

παρουσιάζουν αναγνωστικές και ορθογραφικές δυσκολίες στη σχολική τους πορεία, 

δίνοντας µεγάλη βαρύτητα στη σύνθεση των συλλαβών µε τη βοήθεια του ρυθµού (π.χ. 

διαβάζω µια λέξη χωρισµένη σε συλλαβές πάνω στον πίνακα µε ταυτόχρονη και ρυθµική 

κίνηση του χεριού από αριστερά προς τα δεξιά ακολουθώντας τις συλλαβές).         

Επιπλέον, ο άσχηµος γραφικός χαρακτήρας µπορεί να οφείλεται σε οπτικές 

ιδιαιτερότητες, όπως της κίνησης του µατιού ή της δυσκολίας συντονισµού µατιού-χεριού. 

Είναι καλό να χρησιµοποιείται το µολύβι και για καλύτερη γραφοκινητική εξάσκηση και 

γιατί µπορεί να σβηστεί το λάθος, ώστε να µη φαίνεται. Συχνά οι διαταραχές συντονισµού 

συνυπάρχουν µε προβλήµατα λόγου, οµιλίας και δυσκολίες στην αριθµητική (Μαρκοβίτης, 

Τζουριάδου, 1991). 
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1.3.6. Οπτική και ακουστική ενίσχυση στην ανάγνωση και στη γραφή.  

 

Με δεδοµένο ότι οι µαθητές µε δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή, 

περισσότερο δε οι δυσλεκτικοί µαθητές, χρειάζονται βοήθεια µε διαφορετικούς οπτικο-

ακουστικούς τρόπους στήριξης, η βιβλιογραφία προτείνει διάφορες τεχνικές 

αντιµετώπισης (Scheerer-Neumann, 1979, Grissemann, 1985, 1998, Milz, 1998, Naegele, 

2001, Kleinmann, 2001): 

o Μαγνητικά γράµµατα, χρήση χρωµάτων για τις καταλήξεις ή τα 

συµπλέγµατα, παραµύθια µε κασέτα, τα οποία µπορούν τα παιδιά 

ταυτόχρονα να διαβάζουν και να ακούν είναι µερικοί από τους πιο 

συνηθισµένους τρόπους που προτείνονται. Επίσης, συνιστάται η χρήση 

κασετόφωνου, µε το οποίο τα παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν καθαρά, να 

προσέχουν τις λέξεις και να ακούν αυτά που διαβάζουν µε σκοπό την 

κατανόηση του κειµένου. 

o  Ένα κοµµάτι χαρτί ή µια ρίγα, που να βοηθεί το παιδί να µην «πηδάει» 

στην επόµενη πρόταση. Το χαρτί µπορεί επίσης να είναι κοµµένο µε 

τέτοιο τρόπο, ώστε να κρύβει την επόµενη λέξη από δεξιά και την από 

κάτω πρόταση ή να κρύβει την προηγούµενη λέξη από αριστερά και την 

παρακάτω πρόταση ανάλογα µε την εκάστοτε κινητικότητα του µατιού. 

o Παράθυρο ανάγνωσης, φτιαγµένο από χαρτόνι διπλωµένο και κολληµένο 

µε άνοιγµα από τη δεξιά πλευρά δίνει τη δυνατότητα να βάλουµε µέσα 

κάρτες λέξεων. Το γράµµα κάθε λέξης εµφανίζεται στο παράθυρο και 

διαβάζεται µέχρι να εµφανιστεί και το επόµενο. Το ίδιο συνεχίζεται µέχρι 

να ολοκληρωθεί η ανάγνωση της λέξης. 

o Αστραπιαία ανάγνωση µε διαφάνειες, όπου εµφανίζονται για µια στιγµή 

λέξεις ή προτάσεις µε σκοπό να εξασκηθεί η ολική πρόσληψη και η 

ταχύτητα ανάγνωσης. 

o Προγράµµατα κοµπιούτερ: Το πρόγραµµα Gleitzeile των Krischer, 

Meisen (σε: Kleinmann, 2001) περιέχει λέξεις και προτάσεις που 

εµφανίζονται στην οθόνη σαν ένα ρολό, που παρέχει τη δυνατότητα να 

αλλάξουν η ταχύτητα και το µέγεθος των γραµµάτων (ιδανικό για 

δυσλεκτικά παιδιά µε ασυντόνιστη κίνηση µατιού). Αυτό το πρόγραµµα 

παρουσιάζει το κείµενο, γράµµα προς γράµµα, ακολουθώντας  την 

στρατηγική της πρώτης ανάγνωσης, µε συνεχώς αυξανόµενη ταχύτητα και 
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φτάνοντας µέχρι την αυτοµατοποίηση της αναγνωστικής ικανότητας. Το 

πρόγραµµα χρωµάτων των Alliger και Haase (σε: Kleinmann, 2001) 

βασίζεται επιπλέον στην κωδίκευση των χρωµάτων, στην επιλογή του 

τύπου γραφής, στα σύµβολα της νοηµατικής και στην απεικόνιση των 

χειλιών που µπορούν να χρησιµοποιηθούν παράλληλα µε το κείµενο.  

Για επιπλέον οπτική βοήθεια στην εξάσκηση της λέξης µπορούµε να 

χρησιµοποιήσουµε τις παρακάτω ενέργειες, λαµβάνοντας υπόψη ότι δεν δουλεύεται 

µεµονωµένα µία διάσταση, η οπτική, αλλά παράλληλα και η ακουστική-φωνολογική, η 

γραφοκινητική, η µορφολογική κ.ά.: 

o Κάρτες ζωγραφισµένες από πάνω µε ένα αντικείµενο και από κάτω µε 

το αρχικό γράµµα του ονόµατός του. 

o Ντόµινο µε αντιστοιχία λέξης – εικόνας. 

o Ταύτιση ίδιων καρτών µε λέξεις. 

o Κάρτες µε λέξεις κοµµένες σε συλλαβές, οι οποίες ανακατεύονται και 

ενώνονται για να σχηµατίσουν λέξεις. 

o Λέξεις οριζόντια ή κάθετα που πρέπει να βρεθούν µέσα από µια λίστα. 

o Συγκεκριµένα γράµµατα που πρέπει να βρεθούν σε µια λέξη από µια 

λίστα, π.χ. «ου»  το πουλί έχει ένα, το µπουµπούκι δύο κ.ά. 

o Ανάποδος συλλαβισµός, όταν έχει επιτευχθεί η κωδίκευση της εικόνας 

της λέξης, η φωνολογική της ανάλυση και δεν υπάρχει δυσκολία στην 

αντίληψη του χώρου. 

o Κάρτες µε λέξεις, οι οποίες ενώνονται για να σχηµατίσουν προτάσεις. 

o Κάρτες λέξεων από µια πρόταση, οι οποίες µοιράζονται στους παίχτες 

του παιχνιδιού. Οι παίχτες ψάχνουν να βρουν τις λέξεις που κρατά ο 

καθένας κάνοντας τις κατάλληλες ερωτήσεις (µε ποιο γράµµα αρχίζει, 

πόσες συλλαβές έχει η λέξη, σε ποια γραµµατική κατηγορία ανήκει 

κ.ά.). 

o Κάρτες µε λέξεις σκορπισµένες µέσα στο χώρο του δωµατίου. Το παιδί 

σταµατάει µπροστά σε κάθε λέξη προσπαθώντας να αποµνηµονεύσει 

και να αποτυπώσει γραπτά όσες περισσότερες λέξεις µπορεί. 

o Κάρτες µε λέξεις σκορπισµένες στο χώρο, όπως παραπάνω, 

χρωµατισµένες, όµως, ανάλογα µε τη γραµµατική τους κατηγορία, π.χ. 

τα ρήµατα µε κίτρινο και τα ουσιαστικά, ανάλογα µε το γένος τους, µε 
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µπλε για τα αρσενικά, κόκκινο για τα θηλυκά και πράσινο για τα 

ουδέτερα. 

o ∆ηµιουργία µυστικής γλώσσας: α) µε κάθετες γραµµές, ανάλογα µε το 

αν τα γράµµατα σχηµατίζονται πάνω ή  κάτω από τη σειρά ενός 

τετραδίου, π.χ. το «γ» σχηµατίζεται µε κάθετη γραµµή προς τα κάτω, 

το «λ» µε κάθετη γραµµή προς τα πάνω και το «α» µε µικρή κάθετη 

γραµµή που ακουµπάει πάνω στη σειρά, β) µε αντικατάσταση των 

γραµµάτων µε τους αριθµούς π.χ. α=1, β=2, γ=3 κ.ά., γ) µε αναζήτηση 

από το αλφάβητο του προηγούµενου ή του επόµενου γράµµατος, το 

οποίο αντικαθιστώ και σχηµατίζω τη λέξη,  π.χ. µε χρήση του επόµενου 

γράµµατος (που είναι πιο εύκολο µια και µε αυτό τον τρόπο 

αποµνηµονεύουµε το αλφάβητο) τα γράµµατα «υθκξρ» 

µετασχηµατίζονται στη λέξη «φίλος», δ) µε αριθµητικές πράξεις, όπου 

για το κάθε ζητούµενο γράµµα, ξεκινώ από το γράµµα που αναφέρεται 

στην πρόσθεση και προχωρώ στο αλφάβητο τόσο, όσο ο αριθµός της 

πρόσθεσης, π.χ. α+1, ζ-1, ι+2, ρ-2, ρ+1 = βέλος, ε) µε δηµιουργία του 

ανάποδου αλφάβητου, π.χ. Α=Ω, Β=Ψ κ.ά. Με τη µυστική γλώσσα 

έχουµε καλύτερα αποτελέσµατα  στα παιδιά µε δυσλεξία, µια και 

ασχολούνται µε αυτήν µε µεγαλύτερο κέφι από ό,τι µε την απλή 

αντιγραφή. Η µυστική γραφή δέχθηκε µεγάλη κριτική καθώς σίγουρα 

δεν κάνει θαύµατα και είναι χρονοβόρα, αλλά οπωσδήποτε αποτελεί 

έναν εναλλακτικό τρόπο προσέγγισης της αντιγραφής σε παιδιά που 

χρειάζονται την ποικιλία (Ganser, Dolen, Fisgus, Kraft, Reusner, 2001, 

Kleinmann 2001). 

Ένας καλός ορθογράφος πρέπει να ανατρέξει συχνά στην οπτική του µνήµη. 

Πρέπει να δίνεται βάση όχι µόνο στα ακουστικά – φωνολογικά στοιχεία, αλλά και στην 

αποµνηµόνευση ενός οπτικού λεξικού, µε σωστές τεχνικές για να µπορεί στο µέλλον το 

οπτικό λεξικό να µεγαλώνει συνεχώς. Τα παιδιά πρέπει κατά βάση να βλέπουν µόνο 

σωστές εικόνες λέξεων. ∆εν έχει νόηµα να βλέπουν διαφορετικές εκδοχές της ίδιας λέξης 

µε την απαίτηση να βρουν τη σωστή. Πρέπει επίσης να βλέπουν απλή µορφή γραµµάτων 

και αρχικά, σε παιδιά µε δυσλεξία, µόνο κεφαλαία. Η επιλογή της γραφής, όπως και η 

µεγάλη απόσταση µεταξύ των σειρών, η γραφή του πρώτου γράµµατος µε πιο χοντρή 

γραφή, ο χωρισµός των συλλαβών σε µια λέξη χρησιµοποιώντας κουτάκια ή σκάλες 
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συλλαβών είναι µερικοί τρόποι που βοηθούν οπτικά στην κατάκτηση της γραφής σταδιακά 

από το γράµµα στο κείµενο (Kleinmann 2001).  

Η κωδίκευση της γραφής µέσω χρωµάτων χρησιµοποιείται τα τελευταία χρόνια στα 

προγράµµατα µέσω κοµπιούτερ. Οι Alliger/Haase (σε: Kleinmann 2001)  χρησιµοποιούν 

τρία χρώµατα για τη γραφή: το κόκκινο για τα φωνήεντα, το µπλε για τα  σύµφωνα και το 

µαύρο για διπλά σύµφωνα και συµπλέγµατα.  Με αυτόν το τρόπο συγκεντρώνεται 

περισσότερο η προσοχή των παιδιών στη σύνθεση της συλλαβής και της λέξης και 

διευκολύνεται η κωδίκευσή τους. Στο κείµενο υπογραµµίζεται η κάθε σειρά εναλλακτικά. 

Επίσης ο Faerber (σε: Kleinmann 2001) χρησιµοποιεί το µπλε για τα σύµφωνα και το 

κόκκινο για τα φωνήεντα. Ονοµάζει τα φωνήεντα, εξαιτίας της ποιότητας του ήχου τους ως 

«βασίλισσες» και τα σύµφωνα ως «υπηρέτες». Αυτή η ορολογία αρέσει και εµπεδώνεται 

από τα παιδιά. Για να συνειδητοποιήσουµε πόσο σηµαντικό ρόλο παίζει το χρώµα στην 

οπτική αντίληψη της γραφής αρκεί να αναφερθεί ότι ο Luria (σε: Kleinmann 2001), σε 

περιπτώσεις ασθενών µε αφασία από εγκεφαλικό τραύµα, έγραφε ολόκληρες λέξεις µε ένα 

χρώµα για να τις διαφοροποιήσει από  τις γειτονικές τους. Επίσης στο υλικό της 

Montessori (σε: Kleinmann 2001) υπάρχουν χρωµατιστά σύµβολα για τα είδη των λέξεων, 

που βοηθούν στην κατανόηση των βασικών γραµµατικών κατηγοριών. 

Η εµφάνιση των διαταραχών στους διάφορους αντιληπτικούς τοµείς δεν είναι 

µεµονωµένη, αλλά υπάρχουν συµπτώµατα που αποδεικνύουν ότι µπορεί να υπάρχουν 

διαταραχές ταυτόχρονα σε διάφορους αντιληπτικούς τοµείς. Γι’ αυτό κρίνεται απαραίτητη 

µια αναδροµή στις ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές, όπου ανήκουν οι αντιληπτικές 

δυσκολίες, λόγω του εξελικτικού τους χαρακτήρα, και των µοντέλων που έχουν 

δηµιουργηθεί µέχρι σήµερα. 

 

 Λαµβάνοντας υπόψη την ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία παρουσιάστηκαν, στο 

θεωρητικό µέρος, δύο από τις αντιληπτικές διαταραχές, η ακουστική και η οπτική, µε τις 

συνέπειές τους στο γνωστικό και συναισθηµατικό τοµέα, καθώς και οι τρόποι αξιολόγησης 

και παρέµβασης σε κάθε διαταραχή αντίστοιχα. Στη συνέχεια, στο πειραµατικό µέρος, που 

ακολουθεί, παρουσιάζονται ο τρόπος ανίχνευσης που χρησιµοποιήθηκε και το πρόγραµµα 

παρέµβασης που εφαρµόστηκε σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, µε σκοπό την πρώιµη  

αντιµετώπιση και βελτίωση των δύο βασικών για τη µετέπειτα σχολική επίδοση 

αντιληπτικών δυσκολιών, της οπτικής και ακουστικής αντίληψης.  
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2. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

 

2.0. ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ. 

 

Στηριζόµενη σε θεωρητικά και ερευνητικά δεδοµένα και µετά από µακροχρόνιο 

προβληµατισµό, βλέποντας τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε αντιληπτικές 

δυσκολίες κατά την προσαρµογή τους στο σχολείο, ιδιαίτερα στην Α΄ τάξη του δηµοτικού 

σχολείου, θεωρήθηκε σκόπιµος ο σχεδιασµός ενός διαγνωστικού κριτηρίου για την 

έγκαιρη διαπίστωση των αντιληπτικών αυτών δυσκολιών σε δύο σηµαντικούς τοµείς: την 

οπτική και την ακουστική αντίληψη. Το διαγνωστικό αυτό κριτήριο µπορεί να εφαρµοστεί 

στην αρχή του νηπιαγωγείου, δηλαδή, µια χρονιά πριν από την εισαγωγή των παιδιών στο 

δηµοτικό σχολείο, ώστε να υπάρξει όσο το δυνατό µεγαλύτερη βοήθεια στην προσχολική 

ηλικία και να γίνει πιο οµαλή η ένταξή τους στη σχολική πραγµατικότητα. 

Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να εντοπιστούν οι οπτικές και ακουστικές δυσκολίες 

σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

Ως πρώτος στόχος της έρευνας τέθηκε η συγκριτική µελέτη των επιδόσεων του 

συνολικού δείγµατος στο κριτήριο της οπτικής και ακουστικής αντίληψης, που 

σχεδιάσαµε, µε ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες επίδρασης, όπως η γνωστική 

ανάπτυξη, τα ατοµικά και τα οικογενειακά τους χαρακτηριστικά.  

Ως δεύτερος στόχος της έρευνας τέθηκε ο σχεδιασµός, η εφαρµογή και η αξιολόγηση 

ενός πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης και στήριξης των δεξιοτήτων της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης, στο πλαίσιο του προγράµµατος εκπαίδευσης του νηπιαγωγείου. 

 Για την επίτευξη του σκοπού και των στόχων της έρευνας επιχειρήθηκε, µέσα από 

τη µελέτη της βιβλιογραφίας, η ανάδείξη αυτών των παραγόντων, που επιδρούν στην  

οπτική και  ακουστική αντίληψη, όπως παρουσιάστηκε στο θεωρητικό µέρος. Στη 

συνέχεια, σχεδιάστηκε το διαγνωστικό κριτήριο µε τρόπο, ώστε µέσω αυτού να µπορεί να 

διαπιστωθούν όσο το δυνατό περισσότερες επιµέρους δεξιότητες της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης. Η πιλοτική εφαρµογή του κριτηρίου βοήθησε αισθητά στην 

επεξεργασία του περιεχοµένου και στη διατύπωση των ερωτηµάτων. Το κριτήριο που 

χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των στοιχείων της έρευνας και για τον έλεγχο των 

διαφορών µεταξύ της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου, αποτελείται από δύο ενότητες: 

την ενότητα που εξετάζει την οπτική αντίληψη και αυτήν που εξετάζει την ακουστική 

αντίληψη. Η κάθε ενότητα αποτελείται από υποενότητες, που µε τη σειρά τους 

αποτελούνται από µεµονωµένες δοκιµασίες. Επειδή µερικές υποενότητες του 
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διαγνωστικού κριτηρίου εντόπιζαν περισσότερες από µία δεξιότητες, τις συµπεριλάβαµε 

επαναληπτικά στη µέτρηση των αντίστοιχων δεξιοτήτων. Το διαγνωστικό κριτήριο της 

οπτικής και ακουστικής αντίληψης ελέγχθηκε για την αξιοπιστία του. Επιπρόσθετα, 

εκπονήθηκε  ένα πρόγραµµα ενίσχυσης για την βελτίωση και ανάπτυξη αυτών των 

ικανοτήτων. 

 

Αναφορικά µε τη συγκριτική µελέτη του συνολικού δείγµατος στην οπτική και 

ακουστική αντίληψη ως προς τις επιδόσεις τους στο συνολικό κριτήριο, την άρθρωση, τη 

νοηµοσύνη, τα ατοµικά και οικογενειακά τους χαρακτηριστικά διατυπώθηκαν οι 

ακόλουθες τέσσερις γενικές υποθέσεις: 

iΥπόθεση 1: Τα νήπια διαφοροποιούνται  ως προς τις επιδόσεις τους στην ικανότητα 

της οπτικής αντίληψης σε σύγκριση µε την ικανότητα της ακουστικής αντίληψης.  

 

iΥπόθεση 2: Τα νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση διαφοροποιούνται από τα 

αντίστοιχα νήπια χωρίς δυσκολία στην άρθρωση στην ικανότητα της ακουστικής 

αντίληψης και κατά συνέπεια στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου. 

 

iΥπόθεση 3: Τα νήπια µε δυσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη 

διαφοροποιούνται από τα νήπια χωρίς δυσκολίες µε κριτήριο τη νοηµοσύνη τους (IQ 

≥85). 

 

iΥπόθεση 4: Τα νήπια µε δυσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη 

διαφοροποιούνται από τους συµµαθητές τους ως προς το φύλο τους, τη σειρά γέννησης 

τους, το µέγεθος της οικογένειας τους, το µορφωτικό επίπεδο και την επαγγελµατική 

ενασχόληση των γονέων τους.  

 

 

Αναφορικά µε τη σύγκριση των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου στο κριτήριο της οπτικής και ακουστικής αντίληψης και την αποτελεσµατικότητα 

του προγράµµατος ενίσχυσης διατυπώθηκαν οι ακόλουθες δύο υποθέσεις:  

iΥπόθεση 5: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους στο σύνολο του κριτηρίου της οπτικής αντίληψης πριν από 
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την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε 

σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης.  

 

iΥπόθεση 6: Οι δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους στο σύνολο της ακουστικής αντίληψης πριν από την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος  ενίσχυσης. 

 

 

Οι επιµέρους υποθέσεις που διατυπώθηκαν ως προς τις δεξιότητες της οπτικής 

αντίληψης είναι 5: 

iΥπόθεση 1: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς την οπτική διαφοροποίηση πριν από την εφαρµογή 

του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά 

την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 2: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς την οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου (µέρους από 

σύνολο) πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 3: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς την οπτική µνήµη πριν από την εφαρµογή του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 4: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς την οπτική προσοχή και τον προσανατολισµό στο 

χώρο πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης. 
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iΥπόθεση 5: Οι δύο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς τον οπτικοκινητικό συντονισµό πριν από την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης.  

 

 

     Οι επιµέρους υποθέσεις που διατυπώθηκαν ως προς τις δεξιότητες της ακουστικής 

αντίληψης είναι 4: 

iΥπόθεση 6: Οι δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς τη λεκτική-ακουστική διαφοροποίηση πριν από την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο µετά την εφαρµογή του προγράµµατος  ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 7: Οι δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς την ακουστική-λεκτική µνήµη και την άρθρωση των 

λέξεων, πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο, µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος  

ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 8: Οι δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στην ακουστική προσοχή και ακουστική αντίληψη µορφής- πλαισίου (µέρους 

από σύνολο) πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος  

ενίσχυσης. 

 

iΥπόθεση 9: Οι δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου) δε διαφέρουν σε σηµαντικό 

επίπεδο στις επιδόσεις τους ως προς τη φωνολογική επίγνωση πριν από την εφαρµογή 

του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρουν σε σηµαντικό επίπεδο µετά 

την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 
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2.1. ∆ΕΙΓΜΑ, ΤΟΠΟΣ ΚΑΙ ΧΡΟΝΟΣ ∆ΙΕΞΑΓΩΓΗΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ. 

  

2.1.1. Το δείγµα της έρευνας 

 

Η νηπιακή ηλικία είναι η καταλληλότερη για την κατάκτηση των προγραφικών και 

προαναγνωστικών δεξιοτήτων, οι οποίες εξαρτώνται άµεσα από την οπτική και ακουστική 

αντίληψη, όπως άλλωστε παρουσιάστηκε στο θεωρητικό µέρος. 

Αρχικά, εφαρµόσαµε ένα πιλοτικό διαγνωστικό κριτήριο σε 23 νήπια, που 

φοιτούσαν σε ιδιωτικό νηπιαγωγείο, τη σχολική χρονιά 2000-2001. Αφού 

επεξεργαστήκαµε τα δεδοµένα, φτιάξαµε ένα δεύτερο, βελτιωµένο εργαλείο µέτρησης.     

Στην εφαρµογή του τελικού διαγνωστικού κριτηρίου επιλέχθηκαν, αρχικά, µε τη 

µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας, 5 τάξεις νηπίων, όπου και εξετάστηκαν συνολικά 120 

νήπια, από δηµόσια (45 νήπια) και από ιδιωτικά νηπιαγωγεία (75 νήπια) της πόλης του 

Ηρακλείου, της Χερσονήσου και του Αγίου Νικολάου. Επειδή το δείγµα µας από τα 

δηµόσια σχολεία δεν ήταν αρκετά µεγάλο και επειδή επιπλέον µας ενδιέφερε η ισοδυναµία 

της οµάδας, εξετάστηκαν επιπλέον 54 νήπια από άλλα δύο ιδιωτικά νηπιαγωγεία της πόλης 

του Ηρακλείου.  

Η τελική έρευνα επικεντρώθηκε στα ιδιωτικά νηπιαγωγεία της πόλης του Ηρακλείου 

και έλαβαν µέρος στην εφαρµογή του κριτηρίου 104 νήπια, τα οποία  χωρίστηκαν σε δύο 

οµάδες, την πειραµατική και ελέγχου. Η πειραµατική οµάδα εφήρµοσε το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης, ενώ η οµάδα ελέγχου, το ίδιο διάστηµα, ακολούθησε το 

παραδοσιακό πρόγραµµα εκπαίδευσης του νηπιαγωγείου. Οι δύο οµάδες θεωρούνται 

φυσικώς ισοδύναµες γιατί ελήφθησαν έτσι, ώστε να υπάρχει υψηλός βαθµός ισοδυναµίας 

ως προς τα βασικά τους χαρακτηριστικά, όπως η ηλικία, το φύλο, το γνωστικό τους 

επίπεδο και η παιδαγωγική µέθοδος, την οποία ακολουθούσαν τα νηπιαγωγεία  

(Βάµβουκας, 1991).  

Από τα 104 παιδιά, τα 52 ήταν αγόρια και τα υπόλοιπα 52 ήταν κορίτσια, ηλικίας 

από 4;10-5;09, που φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 2001-2002 σε ιδιωτικά νηπιαγωγεία 

της πόλης του Ηρακλείου (βλ. πίνακα 11, σελ. 173, πίνακα 16, σελ. 179). Από τα 104 

παιδιά τα 79 δεν παρουσίαζαν δυσκολία στην άρθρωση τους (76%), ενώ  τα 25 

παρουσίαζαν δυσκολία στην άρθρωση (24%) (βλ. πίνακα 14, σελ. 177). Τα 60 από τα 104 

παιδιά ήταν πρωτότοκα (57,7%), τα 39 γεννήθηκαν µεσαία (37,5%) και τα 5 γεννήθηκαν 

τελευταία (4,8%) (βλ. πίνακα 17, σελ. 179). Τα 68 από τα 104 παιδιά είχαν ένα αδερφάκι 

(65,4%), τα 23 δεν είχαν κανένα (22,1%), τα 9 είχαν δύο (8,7%) και µόλις τα 4 είχαν και 
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τρίτο αδερφάκι (3,8%) (βλ. πίνακα 18, σελ. 180). Οι γονείς των 80 παιδιών ήταν 

εργαζόµενοι και οι δύο (76,9%), ενώ των 24 εργαζόταν µόνο ο ένας (23,1%) (βλ. πίνακα 

19, σελ. 180). Οι γονείς των 61 παιδιών είχαν ανώτατη µόρφωση (58,7%), οι γονείς των 22 

παιδιών είχαν ανώτερη µόρφωση (21,2%) και οι γονείς των 21 παιδιών είχαν απολυτήριο 

λυκείου (20,2%) (βλ. πίνακα 20, σελ. 181).  

 

2.1.2. Τόπος και χρόνος διεξαγωγής της έρευνας. 

 

Το διαγνωστικό µας κριτήριο εφαρµόστηκε πρώτα στην αρχή της σχολικής  

χρονιάς των ιδιωτικών νηπιαγωγείων. Το µέγεθος του δείγµατος, ο αριθµός των µετρήσεων 

και κυρίως ο χρόνος που απαιτήθηκε για να γίνουν, επέβαλαν τη συµµετοχή στη 

διαδικασία µέτρησης και µιας συναδέλφου, η οποία είχε ενηµερωθεί για το σκοπό της 

έρευνας, τον τρόπο εφαρµογής και καταγραφής των απαντήσεων του κριτηρίου.  

Στο πρόγραµµα ενίσχυσης της οπτικής και ακουστικής αντίληψης ενηµερώθηκαν 

κατάλληλα οι αντίστοιχοι νηπιαγωγοί, που προσπάθησαν να εντάξουν στο καθηµερινό 

τους πρόγραµµα  από δύο δραστηριότητες του προγράµµατος ενίσχυσης. Για µια πιο 

αξιόπιστη εφαρµογή του προγράµµατος ενίσχυσης απαιτήθηκε καθηµερινά η προσωπική 

µου παρουσία και εποπτεία.  

 ∆ιαπιστώθηκε ότι ένα ποσοστό των παιδιών, και από τις δύο οµάδες, αντιµετώπιζε 

δυσκολίες στην οπτική ή/και στην ακουστική αντίληψη, οι οποίες θα µπορούσαν να 

επηρεάσουν  αρνητικά την µετέπειτα σχολική τους επίδοση. Αφού διαπιστώσαµε τις 

δυσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη, στη συνέχεια, εφαρµόσαµε ένα 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης και επανελέγξαµε τα δεδοµένα, στο τέλος της χρονιάς, 

για να δούµε τη βελτίωση. Πιο αναλυτικά:   

Η πειραµατική αυτή έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε τρεις φάσεις (βλ. πίνακα 5, σελ. 

133): 

Η πρώτη φάση του ερευνητικού σχεδιασµού (προ-τεστ) πραγµατοποιήθηκε το 

2001, τους µήνες Οκτώβριο και Νοέµβριο, σε δύο στάδια: 

-Στο πρώτο στάδιο, έγινε, µετά τη γνωριµία µε τα παιδιά, η εξέταση µέσω της 

πρώτης ενότητας του διαγνωστικού κριτηρίου, που αφορούσε στην οπτική 

αντίληψη (εκτός από την τέταρτη δοκιµασία). Η εξέταση έγινε σε µικρές οµάδες 

των πέντε ή έξι ατόµων και σε ανεξάρτητο χώρο για µεγαλύτερη συγκέντρωση και 

αποφυγή αντιγραφής. Το πρώτο στάδιο διήρκεσε 12 ηµέρες. 
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-Στο δεύτερο στάδιο, πραγµατοποιήθηκε η δεύτερη ενότητα του κριτηρίου, που 

αφορούσε στην ακουστική αντίληψη και την τέταρτη δοκιµασία του κριτηρίου της 

οπτικής αντίληψης. Επειδή απαιτείται περισσότερη συγκέντρωση, το δεύτερο 

στάδιο πραγµατοποιήθηκε ατοµικά σε κάθε παιδί και διήρκεσε 18 ηµέρες. 

Η πρώτη φάση διήρκεσε συνολικά 30 ηµέρες. 

Η δεύτερη φάση του ερευνητικού σχεδιασµού πραγµατοποιήθηκε το 2002, τους 

µήνες Ιανουάριο µέχρι Μάιο, σε δύο στάδια: 

-Στο πρώτο στάδιο εφαρµόστηκε το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης  και 

πραγµατοποιήθηκε τους µήνες Ιανουάριο, Φεβρουάριο, Μάρτιο και Απρίλιο του 

2002. Αυτό το διάστηµα έγινε η εφαρµογή του προγράµµατος ενίσχυσης στην 

πειραµατική οµάδα, για τη βελτίωση της οπτικής και ακουστικής αντίληψης. Το 

ίδιο διάστηµα, η οµάδα ελέγχου παρακολουθούσε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου. Το πρώτο στάδιο διήρκεσε 14 εβδοµάδες.  

-Στο δεύτερο στάδιο, το Μάιο του 2002, µετρήθηκε ο δείκτης νοηµοσύνης του 

συνολικού δείγµατος, σε οµάδες πέντε ή έξι νηπίων, µε το µη λεκτικό τεστ CFT 1 

(Cattel, Weiss, Osterland, 1997) (βλ. παρουσίαση τεστ σελ.135). Σκοπός της 

µέτρησης του δείκτη νοηµοσύνης ήταν να ελέγξουµε το βαθµό επίδρασης της 

νοηµοσύνης στις επιδόσεις των νηπίων στο κριτήριο της οπτικής και ακουστικής 

αντίληψης. Η µέτρηση της νοηµοσύνης διήρκεσε 12 ηµέρες. 

Κατά τη δεύτερη φάση δόθηκαν τα ερωτηµατολόγια στους γονείς. Η δεύτερη φάση 

διήρκεσε συνολικά 14 εβδοµάδες για το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης και 12 ηµέρες 

για το τεστ νοηµοσύνης. 

Η τρίτη φάση (µετά-τεστ) πραγµατοποιήθηκε το Ιούνιο και Ιούλιο του 2002 σε δύο 

στάδια:  

-Στο πρώτο στάδιο έγινε η επαναληπτική εξέταση µε την πρώτη ενότητα του 

διαγνωστικού κριτηρίου, της οπτικής αντίληψης. Το πρώτο στάδιο διήρκεσε 12 

ηµέρες. 

-Στο δεύτερο στάδιο έγινε η επαναληπτική εξέταση µε τη δεύτερη ενότητα του 

διαγνωστικού κριτηρίου, της ακουστικής αντίληψης, και της τέταρτης δοκιµασίας 

της οπτικής αντίληψης, Το δεύτερο στάδιο διήρκεσε 18 ηµέρες. Η επανεξέταση 

έγινε προκειµένου να αξιολογηθεί η αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος. 

 Η διάρκεια επανεξέτασης µέσω του διαγνωστικού κριτηρίου ήταν 30 ηµέρες. 
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2.2. ΜΕΘΟ∆ΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Το διαγνωστικό κριτήριο ελέγχθηκε όσον αφορά στις επιδόσεις της κάθε οµάδας 

συνολικά (βλ. πίνακα 11) και ξεχωριστά στις δυο ενότητες του διαγνωστικού κριτηρίου 

(βλ. πίνακα 12, 13), τη νοηµοσύνη των νηπίων (βλ. πίνακα 15) και τις απαντήσεις των 

γονιών στο ερωτηµατολόγιο. Έπειτα, χωρίσαµε  το συνολικό δείγµα σε δύο οµάδες: σε 

αυτή που οι επιδόσεις της ήταν µικρότερη ή ίση µε το µέσο όρο της συνολικής επίδοσης  

(≤140) και σε αυτή που οι επιδόσεις της ήταν µεγαλύτερες (>140, πίνακες 20,21) και 

παρουσιάσαµε τις απόλυτες και σχετικές συχνότητες των ατοµικών και οικογενειακών 

χαρακτηριστικών των δύο οµάδων. Στη συνέχεια, συγκρίναµε τις επιδόσεις των δύο 

οµάδων, ελέγχου και πειραµατικής, πριν και µετά την εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος σε κάθε δεξιότητα της οπτικής και ακουστικής αντίληψης.     

 

Για την επίτευξη του σκοπού και των στόχων της έρευνας χρησιµοποιήσαµε έναν 

συνδυασµό µεθοδολογικών εργαλείων: το ερωτηµατολόγιο προς τους γονείς, το τεστ 

νοηµοσύνης και το διαγνωστικό κριτήριο.  

 

2.2.1. Το ερωτηµατολόγιο. 

 

Προκειµένου να διαµορφωθεί µια σφαιρική εικόνα για το κάθε παιδί συλλέξαµε 

πληροφορίες από τους γονείς µέσω ερωτηµατολογίου. Το ερωτηµατολόγιο δόθηκε στους 

γονείς ατοµικά και αφορούσε δηµογραφικά κυρίως στοιχεία. Είχε σκοπό να σκιαγραφήσει 

το κοινωνικοπολιτισµικό περιβάλλον του παιδιού- όσον αφορά στο φύλο των νηπίων (βλ. 

πίνακα 16), στον αριθµό παιδιών της οικογένειας (βλ. πίνακα 18), στη σειρά γέννησης (βλ. 

πίνακα 17), στην επαγγελµατική κατάσταση του ενός ή και δύο γονέων (βλ. πίνακα 19) και 

στο µορφωτικό τους επίπεδο των γονέων (βλ. πίνακα 20), ώστε να διαπιστώσουµε πως 

επιδρούν ως εξωγενείς παράγοντες στις επιδόσεις του διαγνωστικού κριτηρίου. Μας 

ενδιέφερε επίσης αν οι γονείς είχαν αντιληφθεί τυχόν δυσκολίες των παιδιών τους στον 

προφορικό λόγο (κυρίως στην άρθρωση, βλ. πίνακα 14). ∆εν αναφερθήκαµε σε ερωτήσεις 

που αφορούσαν το ιατρικό ιστορικό επειδή, συνήθως, οι γονείς αντιµετωπίζουν µε 

επιφύλαξη τέτοιου είδους ερωτηµατολόγια και δεν αποκαλύπτουν πραγµατικές 

πληροφορίες του ιστορικού των παιδιών τους, όπως κάνουν όταν φτάσουν στο σηµείο να 

ζητήσουν τη γνώµη κάποιου ειδικού. Σχετικά µε τις δυσκολίες στον προφορικό λόγο, 
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περιοριστήκαµε σε δυσκολίες που αφορούσαν την άρθρωση (και δυσλαλία7), επειδή είναι 

οι πιο εµφανείς και συνήθεις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας. Οι γονείς έδειξαν να έχουν επίγνωση των δυσκολιών στην άρθρωση των παιδιών 

τους. Στην παρούσα έρευνα δεν έγινε ο διαχωρισµός της δυσλαλίας από την απλή 

δυσκολία της άρθρωσης (π.χ. του φθόγγου ρ ή σ) επειδή κάθε απόκλιση από την ακριβή 

φωνητική-φωνολογική εκφορά των φθόγγων στην αρχή, στη µέση και στο τέλος της λέξης 

θεωρείται προβληµατική άρθρωση (∆ράκος, 1999,157) και περιγράφονται µαζί στις 

διαγνωστικές κατηγορίες του DSM-IV-TR (2004) ως φωνολογικές διαταραχές8.  

 

2.2.2. Το τεστ νοηµοσύνης. 

 

Για µια πιο αξιόπιστη παρουσίαση των ικανοτήτων του παιδιού θεωρήσαµε σωστό 

να µετρήσουµε και το δείκτη νοηµοσύνης του παιδιού. Για τη µέτρηση της νοηµοσύνης 

χρησιµοποιήθηκε το µη λεκτικό τεστ το CFT 1  (Cattel, Weiss, Osterland, 1997). Το CFT 1 

βασίστηκε µερικώς στην αµερικάνική έκδοση του «Culture Fair Intelligense Test-Scale 1» 

του R. B. Cattel. Κατασκευάστηκε µε σκοπό τη µέτρηση του νοητικού δυναµικού των 

παιδιών ανεξάρτητα από επιδράσεις κοινωνικών στρωµάτων, µαθησιακών και γλωσσικών 

ικανοτήτων. Η πρακτικότητα του τεστ επηρέασε και την επιλογή µας για το 

συγκεκριµµένο τεστ,  επειδή: 

- µπορεί να εφαρµοστεί οµαδικά (για το νηπιαγωγείο σε οµάδα µέχρι 8 νήπια),  

-µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την αξιολόγηση παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες, 

δυσλεξία ή προβλήµατα λόγου, 

-µπορεί να ελέγξει την ταχύτητα αντίληψης σε επίλυση µη λεκτικών προβληµάτων, 

καθώς και την ικανότητα αναγνώρισης συσχετισµών και χαρακτηριστικών των 

σχηµάτων,  

-µπορεί να χρησιµοποιηθεί για τη λήψη αποφάσεων θεραπευτικών τρόπων 

στήριξης.  

Το τεστ χωρίζεται σε δύο παράλληλες µορφές (Form A και Form B). Οι δοκιµασίες 

των υπό-τεστ και στις δύο µορφές είναι ίδιες, αλλά αλλάζει η σειρά τους και η θέση της 

                                                 
7 Ο προφορικός λόγος του παιδιού χαρακτηρίζεται από: παραλείψεις (π.χ. σήρα αντί σήµερα), αντικαταστάσεις (π.χ. 
παιγιάκι αντί παιδάκι), αντιµεταθέσεις (π.χ. υπάχρω αντί υπάρχω), προσθήκες που κάνουν δυσνόητο το λόγο (∆ράκος, 
1999, 158).       
8 «Φωνολογική διαταραχή (πρώην Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή της Άρθρωσης): Αποτυχία στη χρήση αναπτυξιακά 
αναµενόµενων ήχων της οµιλίας, οι οποίοι είναι ανάλογοι της ηλικίας και της διαλέκτου (π.χ. λάθη στην παραγωγή, τη 
χρήση, την έκφραση ή την οργάνωση ήχου, αλλά χωρίς να περιορίζεται σε, υποκαταστάσεις ενός ήχου µε άλλο, όπως π.χ. 
χρήση του ήχου /φ/ αντί /θ/, ή παραλείψεις ήχων, όπως των τελικών συµφώνων» (DSM-IV-TR, 2004, 57).     
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σωστής απάντησης, έτσι ώστε να αποφεύγεται η αντιγραφή. Το τεστ αποτελείται από 5 

υποτέστ. Με εξαίρεση το υποτεστ 1, το οποίο αποτελείται από 60 δοκιµασίες, τα υπόλοιπα  

περιλαµβάνουν από 12 δοκιµασίες το καθένα. Με ένα ή δύο παραδείγµατα, ο εξεταστής 

µπορεί να εξηγήσει στα παιδιά τι ακριβώς απαιτείται να κάνουν σε κάθε υποτέστ.   Το τεστ 

απευθύνεται σε παιδιά ηλικίας 5;3-9;5 ετών.  Ο χρόνος εφαρµογής του τεστ για τα παιδιά 

του νηπιαγωγείου είναι 55-60 λεπτά. Πιο αναλυτικά, το τεστ περιλαµβάνει: 

1. Αντιστοιχία συµβόλων (σχηµάτων) µε εικόνες: 6 σύµβολα αντιστοιχούν σε 

καθεµιά από τις 6 εικόνες, που επαναλαµβάνονται 60 φορές. Το παιδί καλείται να 

αναγνωρίσει το σύµβολο (σχήµα) που αντιστοιχεί στην κάθε εικόνα και να το 

αντιγράψει από κάτω. Ελέγχει την ικανότητα γρήγορης αναγνώρισης συµβόλων 

(σχηµάτων) και τη σωστή αντιγραφή τους (διάρκεια 120 δευτερόλεπτα). 

 
2. Λαβύρινθους: 4 στήλες λαβυρίνθων, µε τρεις δοκιµασίες η κάθε στήλη, 

διαφορετικού βαθµού δυσκολίας. Το παιδί καλείται να βρει σε συγκεκριµένο χρόνο 

τη σωστή διαδροµή. Ελέγχει τον οπτικό προσανατολισµό, την οπτική προσοχή και 

τη γρήγορη ικανότητα αντίληψης (διάρκεια 90 δευτερόλεπτα). 

 
3. Κατηγοριοποίηση: από τα 5 όµοια σχήµατα ή αντικείµενα ανεύρεση ενός 

αντικειµένου ή σχήµατος που δεν ταιριάζει. Ελέγχει την ικανότητα αναγνώρισης 
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συσχετισµών των σχηµάτων ή/και των αντικειµένων (διάρκεια 300 δευτερόλεπτα). 

  
4.Οµοιότητες: από τα 5 όµοια σχήµατα ή αντικείµενα ανεύρεση του ίδιου σχήµατος 

ή αντικειµένου που βρίσκεται στην αριστερή µεριά της σελίδας. Ελέγχει την 

ικανότητα αναγνώρισης των χαρακτηριστικών των σχηµάτων ή/και των 

αντικειµένων (διάρκεια 240 δευτερόλεπτα).  

  
5. Συµπλήρωση εικόνων: από τα 5 σχήµατα ανεύρεση του ενός  που ταιριάζει για να 

συµπληρώσει την εικόνα. Ελέγχει την ικανότητα αναγνώρισης κανόνων και 

συσχετισµών των σχηµάτων (διάρκεια 450 δευτερόλεπτα). 

 
 Τα υποτέστ 3/4 και 5 µετρούν περισσότερο τη µη λεκτική ικανότητα σκέψης 

(sprachfreie Denkkapazitaet) ενώ τα υποτέστ 1 και 2 µετρούν περισσότερο ικανότητες που 

σχετίζονται µε την οπτική αντίληψη και την ταχύτητα επεξεργασίας των ερεθισµάτων. 

 

Το CFT 1  δεν είναι σταθµισµένο στα ελληνικά αλλά το επιλέξαµε επειδή είναι ένα 

µη λεκτικό τεστ, το οποίο σύµφωνα µε συγκριτικές µελέτες αποδείχθηκε ότι µετράει τις 

πραγµατικές ικανότητες των παιδιών ανεξάρτητα από τη µαθησιακή ικανότητα, τη 
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γλωσσική ανάπτυξη και το κοινωνικο-οικονοµικό στρώµα (Cattel, Weiss, Osterland, 1997, 

31-36): 

-Η συσχέτιση του συνολικού αποτελέσµατος του  CFT 1  µε το συνολικό 

αποτέλεσµα του πρακτικού µέρους του HAWIK (Der Hamburg-Wechsler-Intelligenztest) 

είναι το ίδιο υψηλή (.66). Η διαφορά του έγκειται στο γεγονός ότι το HAWIK µπορεί να 

επιδοθεί ατοµικά, ενώ το  CFT 1  µπορεί να επιδοθεί οµαδικά, γεγονός που εξυπηρετούσε 

τις ανάγκες της δικής µας έρευνας.  

-Η σύγκριση του τεστ σε παιδιά γερµανόφωνα και µη δεν έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές, γεγονός που ενίσχυσε τη χρήση του από εµάς στα ελληνικά 

δεδοµένα. 

-Η σύγκριση του τεστ σε παιδιά δυσλεκτικά και µη δεν έδειξε στατιστικά 

σηµαντική απόκλιση. Αντίθετα το συγκεκριµένο τεστ µπορεί να επιδοθεί και σε παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες.  

-Η σύγκριση του τεστ σε διάφορα κοινωνικά στρώµατα (για την οποία επιλέχθηκε 

το επάγγελµα του πατέρα) έδειξε ότι τα αποτελέσµατα ήταν τα αναµενόµενα µε ελάχιστες 

διαφορές σε σχέση µε λεκτικά τεστ. 

 

Σκοπός της δικής µας µέτρησης δεν ήταν να βρεθεί ο ακριβής δείκτης της 

νοηµοσύνης των νηπίων, όπου απαιτούνται ακριβείς επαναληπτικές µετρήσεις, αλλά να 

ελέγξουµε, αν οι δυσκολίες στην οπτική ή/και στην ακουστική αντίληψη οφείλονται στο 

βαθµό ανάπτυξης που ορίζονται από τη νοηµοσύνη.          

Στη συγκεκριµένη έρευνα δηµιουργήσαµε µικρές οµάδες των 5-6 ατόµων, ώστε να 

αποφευχθεί η αντιγραφή µεταξύ τους και να µπορέσουµε να έχουµε µεγαλύτερη 

συγκέντρωση προσοχής.  Η µέτρηση µε το µη λεκτικό τεστ νοηµοσύνης CFT 1 (βλ. πίνακα 

5) έγινε στην δεύτερη φάση της έρευνας, επειδή το τεστ απευθύνεται σε παιδιά από την 

ηλικία των 5;3. Η γνωριµία µας µε τα νήπια και η προηγούµενη εµπειρία τους µε το 

διαγνωστικό µας κριτήριο δηµιούργησαν ένα άνετο κλίµα για το συγκεκριµένο τεστ, παρά 

το γεγονός ότι οι δοκιµασίες του κάθε υπό-τεστ απαιτούσαν προκαθορισµένο χρόνο.    

Από το συνολικό µας δείγµα, πέντε µόνο παιδιά παρουσίασαν δείκτη νοηµοσύνης 

χαµηλότερο από το κατώτερο φυσιολογικό όριο <85 (βλ. πίνακα 15). Το δείγµα ήταν 

µικρό για να αξιολογηθεί ως στατιστικά σηµαντικό, αλλά το χρησιµοποιήσαµε στη 

στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων και συγκρίναµε τις επιδόσεις τους µε τα υπόλοιπα  

παιδιά, που εµφάνιζαν >ή = 85, µόνο για τον έλεγχο της αντίστοιχης υπόθεσης.  
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Παρακάτω παρουσιάζονται οι ενότητες, οι υποενότητες και οι επιµέρους 

δοκιµασίες που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση, τα κριτήρια αξιολόγησης και ο 

τρόπος βαθµολόγησής τους.    

 

2.2.3. Το διαγνωστικό κριτήριο.  

 

Στην ενότητα της οπτικής αντίληψης εξετάζονται οι κάτωθι 7 υποενότητες µε 

σύνολο δοκιµασιών 65 (οι δοκιµασίες βρίσκονται σε φυσικό µέγεθος στο παράρτηµα, 

σελ. 230-247):  

1. Η οπτική διαφοροποίηση εξεταζόµενη µε υλικό µη εννοιολογικού περιεχοµένου, µε 

σχήµατα, όπου το παιδί προσπαθεί να βρει αν τα ζεύγη των σχηµάτων είναι ίδια ή 

διαφέρουν (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984). 

 

              
 

2. Η οπτική διαφοροποίηση εξεταζόµενη µε υλικό εννοιολογικού περιεχοµένου, µε 

εικόνες αντικειµένων, όπου το παιδί προσπαθεί να βρει αν τα ζεύγη των 

αντικειµένων είναι ίδια ή διαφέρουν (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984). 
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3. Η οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου (µέρους-συνόλου) εξεταζόµενη µε εικόνες, 

στις οποίες ζητείται από το παιδί να βρει σε ποια από τις 5 εικόνες (πλαίσιο ή 

σύνολο) εµπεριέχεται το σχέδιο (µορφή ή µέρος) που βλέπει στη δεξιά µεριά της 

σελίδας, και µε γεωµετρικά σχήµατα, όπου ζητείται από το παιδί να τα 

ανακαλύψει µέσα από τα συγκεχυµένα πλαίσιά τους (10 δοκιµασίες) 

(Lockowandt, 1972, Frostig, Mueller, 1981, Mueller, 1982). 
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4. Η οπτική µνήµη 4 εικόνων εννοιολογικού περιεχοµένου και 4 σχηµάτων, όπου το 

παιδί καλείται να θυµηθεί και να τα βάλει µε την ίδια σειρά που τα είδε (2 

δοκιµασίες) (Αθηνά-τεστ, των: Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή Αζίζι κ.ά, 1996). 

 

 
 

5. Η αντιγραφή προτύπων παραστάσεων, µε αντιγραφή σχηµάτων, 4 µε ελεύθερη 

αντιγραφή και 6 µε ακρίβεια πάνω σε τελείες (10 δοκιµασίες) (Lockowandt, 1972, 

Ayres, 1978, De Meur/Staes, 1990,  Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή Αζίζι κ.ά, 1996). 

 

  
  6. Η οπτική προσοχή και η αντίληψη της κατεύθυνσης µε διάκριση 10 γράµµατων «ε» και 

10 αριθµών «6», µέσα από σειρές όµοιων γραµµάτων, αριθµών ή σχηµάτων (20 

δοκιµασίες). Η υποενότητα αυτή ήταν ενδεικτική και για την οπτική προσοχή των 

παιδιών (Mueller, 1982, Moehling, Raatz, 1974).  
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7. Ο οπτικοκινητικός συντονισµός, όπου τα παιδιά καλούνται να ακολουθήσουν µε το 

µολύβι τους δύο διαδροµές (Lockowandt, 1972, Ayres, 1978, Frostig, Mueller, 

1981) και να βρουν µία σωστή διαδροµή (3 δοκιµασίες) (Kornmann, 1977). 

 

 
 

Οι παραπάνω υποενότητες ερευνούν 5 δεξιότητες της οπτικής αντίληψης. Στη µέτρηση 

των δεξιοτήτων χρειάστηκε να συµπεριληφθούν επαναληπτικά κάποιες από τις 

υποενότητες του κριτηρίου. Οι δεξιότητες µε τις αντίστοιχες υποενότητες  είναι: 

1. Οπτική διαφοροποίηση, εξεταζόµενη µε: 

-Την οπτική διαφοροποίηση µε υλικό µη εννοιολογικού περιεχοµένου (σχήµατα) 

-Την οπτική διαφοροποίηση µε υλικό εννοιολογικού περιεχοµένου (εικόνες). 

2. Οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου, εξεταζόµενη µε: 

-Την οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου µε εικόνες και γεωµετρικά σχήµατα. 
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-Την αντίληψη µορφής-πλαισίου µε το γράµµα «ε» και τον αριθµό «6» που βρίσκονται 

σε σειρές µε άλλα όµοια τους σχήµατα. 

3. Οπτική µνήµη, εξεταζόµενη µε:  

-Την οπτική µνήµη εικόνων εννοιολογικού περιεχοµένου και σχηµάτων. 

-Την αντιγραφή πρότυπων σχηµάτων µε τη βοήθεια της οπτικής µνήµης. 

4. Οπτική προσοχή και προσανατολισµό στο χώρο, εξεταζόµενα µε : 

-Την οπτική προσοχή µε το γράµµα «ε» και τον αριθµό «6» που βρίσκονται σε σειρές 

µε άλλα όµοια τους σχήµατα και έχουν διαφορετικές κατευθύνσεις, π.χ. «3» και «9». 

-Την αντιγραφή πρότυπων σχηµάτων στην οποία απαιτείται καλή ικανότητα αντίληψης 

του αντικειµένου µέσα στο χώρο και των  συσχετισµών του. 

5. Οπτικοκινητικό συντονισµό, εξεταζόµενα µε: 

-Το σωστό συντονισµό µάτι-χέρι µε απλές και περίπλοκες διαδροµές. 

-Την αντιγραφή σχήµατος στην οποία προαπαιτείται καλός συντονισµός µατιού-   

χεριού. 

 

     Στην ενότητα της ακουστικής αντίληψης εξετάστηκαν οι κάτωθι 7 υποενότητες µε 

σύνολο δοκιµασιών 80 (οι δοκιµασίες βρίσκονται στο παράρτηµα, σελ. 248-255): 

1. Η λεκτική-ακουστική διαφοροποίηση εξεταζόµενη µε 10 ζεύγη λέξεων που έχουν 

εννοιολογικό περιεχόµενο, όπου το παιδί καλείται να αναγνωρίσει ακουστικά αν 

τα ζεύγη των λέξεων είναι ίδια ή διαφορετικά (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984, 

Schneider, Kuespert, Roth,  1996, Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 

1996).. 

Η λίστα των λέξεων είναι: 

Πρωί-πρωί, από-από, πολύ-πολύ, όροφος-όµορφος, τώρα-τώρα, κλάµα-

κλίµα, από-επί, µε-µε, φιλώ-µιλώ, τόπος-τρόπος. 

2.  Η λεκτική-ακουστική διαφοροποίηση εξεταζόµενη µε 10 ζεύγη λέξεων χωρίς 

εννοιολογικό περιεχόµενο, όπου το παιδί καλείται να αναγνωρίσει ακουστικά αν 

τα ζεύγη των λέξεων είναι ίδια ή διαφορετικά (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984, 

Schneider, Kuespert, Roth,  1996,  Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 

1996). 

Η λίστα των λέξεων είναι: 

σακ-σουκ, γελ-γελ, πιτ-πιτ, ζαφ-ζαφ, σικ-σιτ, κετ-κατ, τοπ-τοπ, µες-µελ,   

λιν-λεν, τουξ-τουξ. 

 



 144

3.      Η ακουστική - λεκτική µνήµη 3 και 4 λέξεων δισύλλαβων ή πολυσύλλαβων και 

3, 4 και 5 αριθµών (10 δοκιµασίες) (Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 

1996). 

 Η λίστα των λέξεων είναι:  

Γάτα – µπάλα - πουλί. 

Βαρέλι – λουλούδι – παραµύθι. 

Χιονάνθρωπος – ελικόπτερο – οδοντόκρεµα. 

Καρέκλα – σπίτι – µύτη – στόµα. 

Παντελόνι – µολύβι – τραπέζι – µήλο. 

Η λίστα των αριθµών είναι: 

7 –1 – 4 

2 – 8 – 6  

7 – 9 – 3 – 2 

6 – 1 – 8 – 3  

1 – 5 – 6 – 4 – 9 

4. Η ακουστική σύνθεση-ανάλυση εξεταζόµενη µε τρεις λέξεις διαφορετικού 

µεγέθους, µε 5 δοκιµασίες για την ανεύρεση της πιο µεγάλης λέξης και 5 

δοκιµασίες για την ανεύρεση της πιο µικρής (10 δοκιµασίες) (Schneider, Kuespert, 

Roth, 1996).  

                                         
 

5.  Η ακουστική διάκριση φθόγγων µε ζεύγη οµόηχων λέξεων, που έχουν διαφορά 

µόνο ενός φθόγγου. Η υποενότητα αυτή εξετάζει και τη σωστή άρθρωσή των 
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παιδιών (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984, Schneider, Kuespert, Roth,  1996,  

Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996).. 

Η λίστα των λέξεων είναι: 

Φύλλο-µήλο, κλαδί-κλειδί, ζάρι-ψάρι, ρόδι-ρόδα, µαλλί-χαλί, καρδιά-

καρφιά, µήλο-ξύλο, ταξί-ταψί, φωλιά-φωτιά, κεράσι-κεράκι. 

 

6.  Η ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου µε διάκριση συλλαβών µέσα σε λέξεις   

(20 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984, Schneider, Kuespert, Roth, 1996). 

Η λίστα των λέξεων για τη ζητούµενη συλλαβή «µπα» είναι: 

Καλάµι, τούµπα, τηλέφωνο, άλογο, µπαλόνι, µπαούλο, άριστος, µπαλκόνι, 

πειρατής, τύµπανο. 

      Η λίστα των λέξεων για τη ζητούµενη συλλαβή «τσα» είναι: 

Ατύχηµα, κάλτσα, παντελόνι, αγελάδα, τσαγιέρα, τσακώνοµαι, άρρωστος, 

τσατσάρα, παπούτσι, κατσαρόλα.  

 

7.      Η ακουστική προσοχή και η ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου µε µια 

συγκεκριµένη λέξη (τη λέξη «σπίτι») την οποία τα νήπια καλούνται να 

διακρίνουν ακουστικά µέσα από ένα κείµενο (10 δοκιµασίες) (Sindelar, 1984, 

Schneider, Kuespert, Roth, 1996). 

Η ιστορία είναι η ακόλουθη: 

«Μια φορά και έναν καιρό, ήταν ένα παπάκι. Νύχτωσε και δεν είχε γυρίσει 

ακόµα στο σπίτι του. Έχασε όµως το δρόµο για το σπίτι του και δεν 

µπορούσε να γυρίσει πίσω. Ο δρόµος για το σπίτι ήταν µπερδεµένος και δεν 

µπορούσε να τον βρει.  

-Θέλω να γυρίσω σπίτι µου, έλεγε κλαίγοντας το παπάκι.  

Το σκιουράκι που ήταν πάνω στο δέντρο το άκουσε και του είπε: 

-Μη κλαις!! Εγώ θα σε βοηθήσω να πας στο σπίτι σου. Μήπως το σπίτι σου 

είναι αυτό που βλέπω, δίπλα στη λίµνη; 

-Ναι, ναι!! Αυτό είναι το σπίτι µου!! Απάντησε  χαρούµενο το παπάκι. 

-Έλα, ακολούθησε µε και εγώ θα σε πάω στο σπίτι σου. ∆εν είναι µακριά το 

σπίτι σου, µη στενοχωριέσαι!! Λέει το σκιουράκι. 

Κι έτσι έγινε. Το παπάκι γύρισε στο σπίτι του και ήταν πολύ ευτυχισµένο».   
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Οι παραπάνω υποενότητες ερευνούν 4 δεξιότητες της ακουστικής αντίληψης. Στη 

µέτρηση των δεξιοτήτων χρειάστηκε να  συµπεριληφθούν επαναληπτικά κάποιες από τις 

υποενότητες του κριτηρίου. Οι δεξιότητες µε τις αντίστοιχες υποενότητες  είναι: 

1. Λεκτική ακουστική διαφοροποίηση, εξεταζόµενη µε: 

-Τη λεκτική διαφοροποίηση µε λέξεις που έχουν εννοιολογικό περιεχόµενο. 

-Τη  λεκτική διαφοροποίηση µε λέξεις χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο. 

-Την ακουστική διάκριση φθόγγων µε οµόηχες λέξεις και την άρθρωσή τους. 

2. Λεκτική-ακουστική µνήµη, εξεταζόµενη µε:  

-Την ακουστική – λεκτική µνήµη λέξεων και αριθµών. 

-Την ακουστική διάκριση φθόγγων, µε ζευγη οµόηχων λέξεων που το παιδί πρέπει να 

επαναλάβει, καθώς και την άρθρωσή τους. 

3. Ακουστική προσοχή και ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου, εξεταζόµενη µε: 

-Την ακουστική αντίληψη µορφής–πλαισίου µε συλλαβές µέσα σε λέξεις. 

-Την ακουστική προσοχή και την ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου µε λέξεις 

µέσα σε ιστορία. 

4. Φωνολογική επίγνωση, εξεταζόµενη µε: 

-Τη λεκτική διαφοροποίηση µε λέξεις που έχουν εννοιολογικό περιεχόµενο. 

-Τη  λεκτική διαφοροποίηση µε λέξεις χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο. 

-Την ακουστική ανάλυση σε συλλαβές λέξεων διαφορετικού µεγέθους, από τις οποίες 

απαιτείται η µεγαλύτερη ή η µικρότερη αντίστοιχα.   

-Την ακουστική διάκριση φθόγγων µε οµόηχες λέξεις και την άρθρωσή τους. 

-Την ακουστική αντίληψη µορφής–πλαισίου µε συλλαβές µέσα σε λέξεις. 

 

2.2.3.1. Οι δοκιµασίες ελέγχου του διαγνωστικού κριτηρίου της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης και η βαθµολόγησή τους. 

 

Βασιζόµενοι στη διεθνή βιβλιογραφική ανασκόπηση καθώς και στις επιδράσεις που 

δεχθήκαµε από τα παραπάνω τεστ, κριτήρια και προγράµµατα, προσπαθήσαµε να 

εξετάσουµε, όσο το δυνατόν µε περισσότερες δοκιµασίες τις απαραίτητες δεξιότητες για 

την οπτική και ακουστική αντίληψη. 

 

Οι δοκιµασίες του διαγνωστικού κριτηρίου χωρίζονται σε δύο βασικές θεµατικές 

ενότητες: το πρώτο µέρος, που φιλοδοξεί να  ανιχνεύσει την οπτική αντιληπτική ικανότητα 

και το δεύτερο, την ακουστική. Κάθε ενότητα του κριτηρίου αξιολογείται µε άριστα το 100. 
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Με το Paired Samples T-Test υπολογίστηκε ο µέσος όρος επίδοσης του κριτηρίου για κάθε 

ενότητα χωριστά (65,8 για την οπτική αντίληψη και 74,9 για την ακουστική) (βλ. πίνακα 

9). Εµείς θεωρήσαµε ότι ένα παιδί από 70 και κάτω σε κάθε ενότητα χωριστά (σύνολο 

στην επίδοση του κριτηρίου 140) παρουσιάζει δυσκολίες. 

Η µέτρηση του χρόνου που χρειάστηκε για την ολοκλήρωση του συνολικού 

κριτηρίου από τα παιδιά δεν έπαιξε κανένα ρόλο στην αξιολόγηση. Σε γενικές, όµως, 

γραµµές, η ενότητα της οπτικής αντίληψης χρειάστηκε για την ολοκλήρωση της, ανάλογα 

µε το βαθµό δυσκολίας, περίπου 40΄- 45΄, ενώ η ενότητα της ακουστικής αντίληψης, 

περίπου 15΄-20΄.                 

 

α. Οπτική αντίληψη 

 

 Η ενότητα της οπτικής αντίληψης εφαρµόστηκε οµαδικά µοιράζοντας στο κάθε παιδί 

διαφορετικές σελίδες της κάθε υποενότητας για αποφυγή αντιγραφής και συγκέντρωση της 

προσοχής τους µόνο στην σελίδα που είχαν µπροστά τους. Επίσης, κατά την διεξαγωγή 

αυτής της ενότητας, χρειάστηκαν µολύβια, γόµες και ξυλοµπογιές. Για την οπτική 

αντίληψη εξετάστηκαν και αξιολογήθηκαν αναλυτικά οι παρακάτω δοκιµασίες των υπο-

ενοτήτων (βλ. πίνακα 6, 153):  

 

1. Για την αξιολόγηση της οπτικής διαφοροποίησης µε υλικό µη εννοιολογικού   

περιεχοµένου χρησιµοποιήσαµε 10 ζεύγη διαφόρων σχηµάτων (Sindelar, 1984). 

Αφού σιγουρευτήκαµε για την κατάκτηση των εννοιών «ίδιο» και «διαφορετικό» 

(ή όχι ίδιο), δείχνοντας στα παιδιά δυο ίδια και δυο διαφορετικά µολύβια τους 

(µολύβια που έµοιαζαν µε τη µικρή µόνο διαφορά ότι το ένα είχε από πάνω γόµα 

ενώ το άλλο δεν είχε), δείξαµε στη συνέχεια το παράδειγµα των σχηµάτων, που 

είχαν µικρή διαφορά µεταξύ τους, µια επιπλέον κάθετη γραµµούλα, και τους 

ζητήσαµε να µας πουν αν είναι ίδια. Στη συνέχεια τους δώσαµε τα µολύβια τους 

και τους εξηγούµε: «Σε αυτήν τη σελίδα βλέπετε πάνω από κάθε γραµµή δύο 

εικόνες. Κοιτάξτε τις προσεχτικά και ενώστε τις, αν είναι ίδιες, µε µια 

γραµµούλα. Αν δεν είναι ίδιες δεν τις ενώνουµε». Τα ζεύγη των σχηµάτων είναι 

δέκα (10): πέντε ίδια και πέντε διαφορετικά. Αφήνουµε στο παιδί το χρόνο που 

χρειάζεται. 

Οι σωστές απαντήσεις είναι:  

Ίδια: 3, 4, 6, 7, 9. 
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∆ιαφορετικά: 1, 2, 5, 8, 10. 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η οπτική αναγνώριση των ίδιων και διαφορετικών  σχηµάτων.  

Βαθµολόγηση: Η κάθε σωστή απάντηση στην αναγνώριση των ίδιων και 

διαφορετικών σχηµάτων πιστώνεται µε 1 µονάδα, ενώ  η λανθασµένη µε 0. Η  

συνολική επίδοση  στη συγκεκριµένη δοκιµασία κυµαίνεται από 0-10.  

 

2. Για την αξιολόγηση της οπτικής διαφοροποίησης µε υλικό εννοιολογικού περιεχοµένου 

χρησιµοποιούµε 10 ζεύγη µε εικόνες (Sindelar, 1984). Στην έννοια «ίδιο» και 

«διαφορετικό» έχει ήδη γίνει επεξήγηση  στην προηγούµενη δοκιµασία. Εξηγούµε 

στα παιδιά: «Σε αυτή τη σελίδα βλέπετε πάνω σε κάθε γραµµή δυο εικόνες. Κοιτάξτε 

τις προσεχτικά και ενώστε τις, αν είναι ίδιες, µε µια γραµµούλα. Αν δεν  είναι ίδιες 

δεν τις ενώνουµε». Τα ζεύγη των εικόνων είναι δέκα (10): πέντε ίδια και πέντε 

διαφορετικά. 

Οι σωστές απαντήσεις είναι:  

Ίδια: µάσκα, κλειδί, καµπάνα, αυγό, τύµπανο. 

∆ιαφορετικά: αυτοκίνητο, καπέλο, µπλούζα, παπούτσι, οµπρέλα. 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η οπτική αναγνώριση των ίδιων και διαφορετικών εικόνων. 

Βαθµολόγηση: Η κάθε σωστή απάντηση στην αναγνώριση των ίδιων και 

διαφορετικών εικόνων πιστώνεται µε 1 µονάδα, ενώ  η λανθασµένη µε 0. Η  

συνολική επίδοση  στη συγκεκριµένη δοκιµασία κυµαίνεται από 0-10.  

 

3. Για την αξιολόγηση της οπτικής αντίληψης µορφής-πλαισίου (µέρους-συνόλου) 

χρησιµοποιούµε εικόνες και σχήµατα (Lockowandt, 1972, Frostig, Mueller, 1981, 

Mueller, 1982). Στη µεν δοκιµασία µε εικόνες, ζητείται από το παιδί να βρει σε ποια 

από τις 5 εικόνες (πλαίσιο ή σύνολο), που βρίσκονται στην κάθε σειρά, εµπεριέχεται 

η απεικονιζόµενη µορφή (ή µέρος) που υπάρχει στην αριστερή µεριά της σελίδας. Οι 

δοκιµασίες µε τις εικόνες είναι 5 και ή απεικονιζόµενη ζητούµενη µορφή έχει το ίδιο 

µέγεθος µε αυτήν που υπάρχει ίδια µέσα στην εικόνα. Εξηγούµε στο παιδί: «Βλέπετε 

αυτά τα σχέδια που βρίσκονται µέσα στα τετράγωνα; Αυτά τα σχέδια υπάρχουν ξανά 

µέσα στις εικόνες που υπάρχουν δίπλα τους. Τα σχέδιά µας έχουν κρυφτεί µέσα στις 

εικόνες που υπάρχουν δίπλα τους. Πρέπει λοιπόν να κοιτάξουµε προσεχτικά και να 
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τα «ξετρυπώσουµε». Όταν τα βρούµε θα τα βάλουµε σε κύκλο µε το µολύβι µας». 

Στη δε δοκιµασία µε σχήµατα, ζητείται από το παιδί να βρει το σχήµα, που υπάρχει 

στην αριστερή µεριά ενός πιο µεγάλου σχήµατος, όπου και εµπεριέχεται στο ίδιο 

µέγεθος. Οι δοκιµασίες των σχηµάτων είναι 5 και πραγµατοποιούνται µε 

ξυλοµπογιές. Εξηγούµε στα παιδιά: «Βλέπετε αυτά τα µικρά σχήµατα στην άκρη της 

σελίδας; Κρύφτηκαν και αυτά µέσα στα µεγάλα που είναι δίπλα τους. Θα διαλέξουµε 

το χρώµα που µας αρέσει από τις ξυλοµπογιές, θα τα ανακαλύψουµε και θα τα 

χρωµατίσουµε για να φαίνονται». Αφήνουµε στα παιδιά όσο χρόνο χρειάζονται. 

Ζητούνται: µέρος καραβιού (5), πόρτα κτιρίου (2), ρόδα ποδηλάτου (2), λουλούδι 

πάνω σε παράθυρο (2), χερούλι οµπρέλας (4), τετράγωνο, ισόπλευρο τρίγωνο, 

ανάποδο ορθογώνιο τρίγωνο, τραπέζιο, ρόµβος. 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η αναγνώριση των επιµέρους σχεδίων µέσα στις εικόνες και 

στα σχήµατα που εµπεριέχονται. 

Βαθµολόγηση: Η κάθε σωστή απάντηση αξιολογείται µε 2. Επειδή υπήρχε σε κάθε 

σειρά δοκιµασιών µια µορφή που έµοιαζε µε τη ζητούµενη και µπορούσε να φέρει 

σύγχυση στο παιδί, αξιολογήσαµε τις απαντήσεις που µοιάζουν µε το ζητούµενο 

σχέδιο µε 1, ενώ λανθασµένες απαντήσεις µε 0. Θεωρήσαµε, ότι η αξιολόγηση είναι 

πιο αντικειµενική, όταν δίνουµε 1 βαθµό στο παιδί που αναγνωρίζει µεν τη µορφή, 

αλλά επηρεάζεται από άλλες όµοιές τους (σε αντίθεση µε το παιδί που η απάντησή 

του δεν έχει καµία οµοιότητα µε τη ζητούµενη), επειδή σηµαίνει ότι το οπτικό 

σύστηµα αυτών των παιδιών επιτυγχάνει κάποιες λογικές αρχές για το σχήµα και την 

απόσταση τους µέσα στο χώρο και στο οπτικό πεδίο, αλλά υπάρχουν χαρακτηριστικά 

οµοιότητας ή συνάφειας µε άλλα σχήµατα, τα οποία ενισχύουν την οπτική απάτη 

(Καφετζόπουλος, 1995). Ιδιαίτερη δυσκολία παρουσιάζει η δοκιµασία µε το 

ορθογώνιο τρίγωνο, το οποίο απεικονίζεται ανάποδα εκτός πλαισίου, ενώ µέσα στο 

πλαίσιο απεικονίζεται όρθιο ανάµεσα σε αλλά σχήµατα. Η συνολική επίδοση στη 

συγκεκριµένη  δοκιµασία κυµαίνεται από 0-20.  

 

4.    Για την αξιολόγηση της οπτικής µνήµης χρησιµοποιούµε 4 εικόνες   εννοιολογικού 

περιεχοµένου και 4 σχήµατα (Αθηνά-τεστ, των: Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή Αζίζι 

κ.ά, 1996). Ζητείται από το παιδί να θυµηθεί τη σειρά µε την οποία είδε τις εικόνες 

και τα σχήµατα. Έχουµε κόψει προηγουµένως τις εικόνες και τα σχήµατα δύο φορές. 

Παίρνουµε από µία σειρά εικόνων και σχηµάτων. Πρώτα βάζουµε τα σχήµατα από 
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αριστερά προς τα δεξιά µε την κάτωθι σειρά: αστέρι, τρίγωνο, κύκλος, τετράγωνο. 

Αφήνουµε το παιδί να δει τη σειρά των σχηµάτων για 5 δευτερόλεπτα.  Το παιδί 

καλείται να βάλει την άλλη σειρά σχηµάτων µε την ίδια σειρά. Μετά, βάζουµε 

µπροστά τους τις εικόνες από αριστερά προς τα δεξιά για 5 δευτερόλεπτα µε την 

κάτωθι σειρά: γλυκό, κερί, λουλούδι, µπουκάλι. Το παιδί καλείται να βάλει την άλλη 

σειρά εικόνων µε την ίδια σειρά. Αυτή η δοκιµασία πραγµατοποιήθηκε ατοµικά µαζί 

µε την ενότητα της ακουστικής αντίληψης. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα βάλω τώρα µε 

τη σειρά τέσσερις κάρτες µε σχήµατα (ή εικόνες). Θα σου δώσω και εσένα τις ίδιες 

κάρτες. Θέλω να είσαι πολύ προσεχτικός γιατί µετά θα γυρίσω τις κάρτες µου 

ανάποδα και θέλω εσύ να θυµηθείς και να βάλεις τις δικές σου κάτω από τις δικές 

µου µε την ίδια σειρά».  

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η αποµνηµόνευση της σειράς των εικόνων και των σχηµάτων. 

Βαθµολόγηση: Κάθε κάρτα στη σωστή θέση παίρνει 1 βαθµό, ενώ κάθε λάθος θέση 

της κάρτας µε 0. Η επίδοση στη συνολική δοκιµασία κυµαίνεται από 0-8. 

 

5.   Για την αξιολόγηση της αντιγραφής προτύπων παραστάσεων χρησιµοποιούνται 4 

σχήµατα, που το παιδί καλείται να αντιγράψει ελεύθερα χωρίς περιορισµούς και 6 

σχήµατα, που το παιδί καλείται να αντιγράψει πάνω σε 6, 9, 12 και 16 τελείες που 

σχηµατίζουν ένα τετράγωνο (Lockowandt, 1972, Ayres, 1978, Παρασκεύοπουλος, 

Καλαντζή Αζίζι κ.ά, 1996). Για τα πρώτα 4 σχήµατα εξηγούµε στα παιδιά: «Έχω 

σχεδιάσει εδώ, στην άκρη διάφορα σχήµατα και θα ήθελα να προσπαθήσετε, όσο 

µπορείτε, να σχεδιάσετε και εσείς δίπλα τα ίδια». Για τα επόµενα 6 σχήµατα 

συνεχίζουµε: «Σε αυτή τη σελίδα έχω σχεδιάσει διάφορα σχήµατα πάνω σε τελείες. 

Κάτω από κάθε σχήµα έχει µόνο τελείες και θα ήθελα τώρα να προσπαθήσετε να 

αντιγράψετε, όσο µπορείτε, εκεί πάνω τα ίδια σχήµατα». Αφήνουµε στα παιδιά το 

χρόνο που χρειάζονται. 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η σωστή αντιγραφή των σχηµάτων. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστό σχήµα αξιολογείται µε 2 βαθµούς, ενώ κάθε λάθος µε 0. 

Σε περιπτώσεις που το σχήµα έχει αποτυπωθεί σωστά αλλά έχει λάθος κατεύθυνση 

(είναι σχεδιασµένο ανάποδα), όπως µπορεί να συµβεί στο δεύτερο σχήµα που 

απεικονίζει το «Ζ», ή δεν εφάπτονται (Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή Αζίζι κ.ά, 

1996), όταν πρόκειται για δύο σχήµατα, όπως µπορεί να συµβεί στο τρίτο (δύο 
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τρίγωνα, ένα µεγάλο και ένα µικρό) και τέταρτο (δυο τετράγωνα, ένα µεγάλο και ένα 

µικρό) σχέδιο, ή δεν αντιγράφονται πάνω στις τελείες αλλά είναι σωστά σε ελεύθερη 

µορφή (επειδή οι ασκήσεις τοπολογίας ξεκινούν από 5 χρονών), όπως µπορεί να 

συµβεί στα 6 τελευταία σχήµατα (De Meur, Staes, 1990), τότε αξιολογούνται µε 1 

βαθµό. Η επίδοση στη συνολική δοκιµασία κυµαίνεται από 0-20. 

 

6.   Για την αξιολόγηση της οπτικής προσοχής και της αντίληψης της κατεύθυνσης 

χρησιµοποιούµε τη διάκριση 10 γραµµάτων «ε» και 10 αριθµών «6» µέσα από σειρές 

όµοιων γραµµάτων, αριθµών ή σχηµάτων (Moehling, Raatz, 1974, Mueller, 1982). 

Παιδιά µε διάσπαση προσοχής αδυνατούν να αντεπεξέλθουν σ’ αυτή τη δοκιµασία. 

Εξηγούµε στα παιδιά: «Σε αυτή τη σελίδα βλέπουµε ένα σχήµα που είναι µόνο του. 

Είναι όρθιο και έχει δίπλα του ένα βέλος που δείχνει προς τα που κοιτάει. Παρακάτω 

έχει πολλά ίδια σχήµατα. Σας παρακαλώ να ψάξετε προσεχτικά παρακάτω και να 

βρείτε όσα περισσότερα µπορείτε». Αφού τελειώσουν κάνουν το ίδιο και για το «6». 

Αφήνουµε στα παιδιά το χρόνο που χρειάζονται. 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η διάκριση όλων των γραµµάτων «ε» και αριθµών «6».  

Βαθµολόγηση: Κάθε διάκριση γράµµατος και αριθµού αξιολογείται µε 1 βαθµό. Το 

σύνολο επιδόσεων σε αυτή τη δοκιµασία είναι από 0-20. 

 

7.     Για την αξιολόγηση του οπτικοκινητικού συντονισµού χρησιµοποιούµε δύο διαδροµές, 

που το παιδί καλείται να φέρει σε πέρας µε το µολύβι του και δύο µπλεγµένους 

δρόµους, όπου το παιδί καλείται να βρει το σωστό  και να φτάσει σε συγκεκριµένο 

σηµείο (Lockowandt, 1972, Kornmann, 1977, Ayres, 1978, Frostig, Mueller, 1981). 

Εξηγούµε στα παιδιά: «Εδώ βλέπουµε ένα αυτοκίνητο. Θέλω να πάρετε τα µολύβια 

σας και να τραβήξετε προσεχτικά µια γραµµή, κάνοντας πως το οδηγείτε µέχρι την 

άκρη του δρόµου. Προσέχετε όµως να µη σταµατάτε και να µην τρακάρετε 

βγαίνοντας ή ακουµπώντας στην άκρη του δρόµου. Παρακάτω έχει ένα παιδάκι που 

θέλω να το βοηθήσετε να περπατήσει πάνω στο δρόµο χωρίς να σταµατήσει ή να 

πέσει και να σκοντάψει στην άκρη του δρόµου». Όταν τα παιδιά τελειώσουν 

συνεχίζουµε: «Παρακάτω έχω ένα ποντικάκι. Θέλω να το βοηθήσετε να βρει το 

σωστό δρόµο για το τυρί και όχι για τη φάκα. Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε 

ξυλοµπογιά για να βάψετε από πάνω το δρόµο που πρέπει να ακολουθήσει». 

Αφήνουµε στο παιδί τον απαιτούµενο χρόνο. 
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Κριτήριο αξιολόγησης: Ο σωστός συντονισµός µάτι-χέρι, που θα βοηθήσει το παιδί να 

ακολουθήσει τις διαδροµές συνεχόµενα, χωρίς να σταµατάει ή να ακουµπάει και να 

βγαίνει έξω από τα όρια, καθώς και η ανεύρεση της σωστής πορείας που οδηγεί σε 

συγκεκριµένο στόχο. 

Βαθµολόγηση: Οι διαδροµές αξιολογούνται µε 3, όταν το παιδί δε σταµατάει 

ενδιάµεσα και δεν ακουµπάει στις άκρες των διαδροµών, µε 2, όταν ακουµπούν στις 

άκρες αλλά δεν σταµατούν, µε 1, όταν ακουµπούν στις άκρες ή σταµατούν αλλά 

ολοκληρώνουν τη διαδροµή, και µε 0, όταν βγαίνουν έξω από τη οριζόµενη διαδροµή 

(Lockowandt, 1972, Ayres, 1978). Η αξιολόγηση δεν επηρεάζεται αν η γραµµή είναι 

ελαφρώς στραβή. Η αντιληπτικοκινητική άσκηση της περίπλοκης πορείας, λόγω 

µεγαλύτερης δυσκολίας και σύγχυσης που µπορεί να δηµιουργήσει στο νήπιο, όπως 

παρουσιάστηκε στη πιλοτική εφαρµογή του διαγνωστικού κριτηρίου, βαθµολογείται 

µε 6 όταν ακολουθείται η σωστή πορεία, επειδή εκτός το συντονισµό µατιού-χεριού 

(1 βαθµός), απαιτείται επιπλέον οπτική προσοχή (1 βαθµός), καλή αντίληψη µορφής-

πλαισίου, επειδή οι δρόµοι συγχέονται µεταξύ τους (1 βαθµός) και συνδυασµός 

σωστής οπτικής διάκρισης (1 βαθµός) µε καλό προσανατολισµό στο χώρο (1 βαθµός) 

και αντίληψη της σωστής κατεύθυνσης (1 βαθµός), για την ανεύρεση του σωστού 

στόχου (Kornmann, 1977, 40). Η άσκηση αξιολογείται µε 3, όταν ακολουθείται η 

λανθασµένη πορεία αλλά υφίστανται ο συντονισµός µατιού-χεριού, η οπτική 

προσοχή και η αντίληψη µορφής-πλαισίου, και µε 0 όταν δεν είναι εφικτό να 

ακολουθήσει µέχρι τέλους µία διαδροµή. Η επίδοση αυτής της δοκιµασίας 

κυµαίνεται από 0-12.       

 

Στον παρακάτω πίνακα 6 παρουσιάζονται οι δεξιότητες που ελέγχονται στην 

οπτική αντίληψη µε τις αντίστοιχες δοκιµασίες και τη βαθµολόγησή τους. Επειδή µερικές 

υποενότητες χρησιµοποιούνται για παραπάνω από µια δεξιότητες, αυτές χρησιµοποιούν 

την αρχική τους βαθµολόγηση για τη µέτρηση της δεξιότητας και δεν προσµετρούνται 

όµως στη βαθµολογία της ενότητας. Αυτές οι υπό-ενότητες αναγράφονται στον πίνακα 6 

µε γκρι χρώµα.  

Η αξιολόγηση της δεξιότητας της οπτικής διαφοροποίησης, για µια πιο σφαιρική 

εικόνα, απαιτούσε τις πιο δύσκολες δοκιµασίες, µε σχήµατα (µη εννοιολογικού 

περιεχοµένου),  και τις πιο εύκολες, µε εικόνες (εννοιολογικού περιεχοµένου) (Sindelar, 

1984). Η οπτική αντίληψη µορφής- πλαισίου ελέγχθηκε µε εικόνες και σχήµατα που 

εµπεριέχονται σε ένα σύνολο (Lockowandt, 1972, Frostig, Mueller, 1981). Επειδή, όµως, 
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οι αριθµοί και τα γράµµατα, στα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, µπορούν να θεωρηθούν 

ως σχήµατα, ελέγξαµε µε αυτές τις δοκιµασίες, την ικανότητα των παιδιών να 

αναγνωρίζουν το ζητούµενο γράµµα ή αριθµό µέσα από σειρές όµοιων τους (Mueller, 

1982). Η ανεύρεση των γραµµάτων και των αριθµών, σε σειρές οµοίων, δεν µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί σωστά, αν το παιδί δεν διαθέτει οπτική προσοχή, αλλά η προσοχή του 

διασπάται (Moehling, Raatz, 1974), και προσανατολισµό στο χώρο (αντίληψη της 

κατεύθυνσης). Καλό προσανατολισµό στο χώρο και οπτική προσοχή απαιτούν οι 

δοκιµασίες τοπολογίας (αντιγραφής προτύπου σχήµατος) (Lockowandt, 1972, Ayres, 1978,  

De Meur, Staes, 1990, Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή Αζίζι κ.ά, 1996). Όπως είδαµε και 

στο θεωρητικό µέρος, ο παράγοντας οπτική µνήµη, καθώς και ο οπτικοκινητικός 

συντονισµός, που αφορά στο γραφοκινητικό κέντρο, το οποίο συντονίζει το κινητικό 

πρόγραµµα, παίζουν σηµαντικό ρόλο στην αντιγραφή σχηµάτων  (Μπεχλιβανίδης, σε: 

Καϊλα., Πολεµικός, Φιλίππου, 1995). Οι εικόνες εννοιολογικού περιεχοµένου και 

συγκεκριµένων σχηµάτων µε τη σειρά, µε την οποία παρουσιάστηκαν, ελέγχουν καθαρά 

την οπτική µνήµη. Ο οπτικοκινητικός συντονισµός ελέγχεται, επιπλέον, µε απλές και 

περίπλοκες διαδροµές, όπου απαιτείται ο συνδυασµός όρασης και κίνησης (Lockowandt, 

1972, Kornmann, 1977, Frostig, Mueller, 1981). 

 
  Πίνακας 6: ∆εξιότητες, υποενότητες και βαθµολόγηση της ενότητας του διαγνωστικού κριτηρίου για 

την οπτική αντίληψη. 

∆εξιότητες ∆οκιµασίες των υπο-
ενοτήτων 

∆οκιµές Βαθµολογία 
υπό-ενοτήτων٭ 

Βαθµολογία 
δεξιοτήτων 

Μη εννοιολογικού      
περιεχοµένου 

10 0-10  
Οπτική ∆ιαφοροποίηση 

Εννοιολογικού περιεχοµένου 10 0-10 

 
 

0-20 

Εικόνες & γεωµετρικά σχήµατα 10 0-20  
Οπτική αντίληψη 
Μορφής-Πλαισίου Οπτική προσοχή-αντίληψη 

κατεύθυνσης µε γράµµατα και 
αριθµούς 

20 0-20 

 
 

0-40 

Εικόνες εννοιολογικού 
περιεχοµένου & σχηµάτων 

2 0-8  
Οπτική µνήµη 

Αντιγραφή σχήµατος 10 0-20 

 
 

0-28 

 
Οπτική προσοχή – 

Αντιγραφή σχήµατος9 10 0-20  
 

                                                 
9 Οι υποενότητες που αναγράφονται µε πλάγια γραφή χρησιµοποιούνται για παραπάνω από µια δεξιότητες. Αυτές 
χρησιµοποιούν την αρχική τους βαθµολόγηση για τη µέτρηση της δεξιότητας δεν προσµετρούνται όµως ξανά στη 
βαθµολόγηση της ενότητας. 
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προσανατολισµός Οπτική προσοχή-αντίληψη 
κατεύθυνσης µε γράµµατα και 
αριθµούς 

20 0-20 0-40 

∆ιαδροµές 3 0-12  
Οπτικοκινητικός 
συντονισµός Αντιγραφή σχήµατος 10 

 
0-20 
 

 
0-32 

                                                                      Σύνολο 65 100  

 

β. Ακουστική αντίληψη 

 

Το δεύτερο µέρος, της ακουστικής αντίληψης, εφαρµόστηκε ατοµικά στο κάθε παιδί 

και σηµειωνόταν οι απαντήσεις κατευθείαν πάνω στο ερωτηµατολόγιο. Για την ακουστική 

αντίληψη εξετάστηκαν και αξιολογήθηκαν αναλυτικά οι παρακάτω δοκιµασίες των 

υποενοτήτων (βλ. πίνακα 7, 159): 

 

1.    Για την αξιολόγηση της λεκτικής-ακουστικής διαφοροποίησης χρησιµοποιήθηκε µια 

λίστα µε 10 ζεύγη λέξεων που έχουν εννοιολογικό περιεχόµενο(Sindelar, 1984, 

Schneider, Kuespert, Roth,  1996,  Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). 

Τα 5 ζεύγη είναι ίδια και  τα υπόλοιπα 5 έχουν διαφορά µεταξύ τους ενός 

φωνήµατος. Το εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων βοηθεί στην κατανόηση των 

διαφορών µέσα στις λέξεις. Προφέρουµε σταδιακά ένα-ένα τα ζεύγη και περιµένουµε 

από το παιδί να µας πει αν το ζεύγος των λέξεων είναι ίδιο ή όχι. Η προφορά των 

λέξεων πρέπει να γίνεται καθαρά, µε φυσιολογική χροιά, χωρίς να τονίζονται οι 

διαφορές µεταξύ των λέξεων. Το παιδί δεν πρέπει να βλέπει τα χείλη µας κατά την 

άρθρωση των λέξεων, για να µπορέσουµε να δώσουµε µεγαλύτερη βαρύτητα στην 

ακουστική µόνο δίοδο του παιδιού. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου πω τώρα δύο 

λέξεις. Εσύ θα ήθελα να ακούσεις προσεχτικά και να µου πεις αν οι δύο λέξεις είναι 

ίδιες ή όχι».  

Ίδια: 1, 2, 3, 5, 8. 

∆ιαφορετικά: 4, 6, 7, 9, 10 (βλ. λέξεις σελ.143). 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η ακουστική διαφοροποίηση των λεκτικών ζευγών σε ίδια ή 

διαφορετικά. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστή απάντηση αξιολογείται µε 1, ενώ κάθε λάθος µε 0. Η 

συνολική επίδοση στο συγκεκριµένο κριτήριο κυµαίνεται από 0-10. 
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2.   Για την αξιολόγηση της ακουστικής διαφοροποίησης µε λέξεις χωρίς εννοιολογικό 

περιεχόµενο χρησιµοποιήθηκε µια λίστα µε 10 ζεύγη λέξεων (Sindelar, 1984, 

Schneider, Kuespert, Roth,  1996, Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). 

Τα 5 ζεύγη είναι ίδια και  τα υπόλοιπα 5 έχουν διαφορά µεταξύ τους ενός 

φωνήµατος. Αυτή τη φορά δεν βοηθεί το εννοιολογικό περιεχόµενο. Και σε αυτή τη 

δοκιµασία απαιτείται καθαρή εκφώνηση των λέξεων, χωρίς να τονίζουµε τις 

διαφορές µεταξύ των λέξεων. Προσέχουµε να προφέρουµε τις λέξεις χωρίς να 

προσέχει το παιδί τον τρόπο άρθρωσης των λέξεων από τα χείλη µας. Εξηγούµε στο 

παιδί: «Θα σου πω πάλι δύο λέξεις, µόνο που αυτή τη φορά είναι ακαταλαβίστικες, 

σαν µαγικές. Θα ήθελα να µε ακούσεις πάλι προσεχτικά και να µου πεις αν οι λέξεις 

που θα ακούσεις είναι ίδιες».  

Ίδια: 2, 3, 4, 7, 10. 

∆ιαφορετικά: 1, 5, 6, 8, 9 (βλ. λέξεις σελ. 143). 

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η ακουστική διαφοροποίηση των λεκτικών ζευγών σε ίδια ή 

διαφορετικά. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστή απάντηση αξιολογείται µε 1, ενώ κάθε λάθος µε 0. Η 

συνολική επίδοση στο συγκεκριµένο κριτήριο κυµαίνεται από 0-10. 

 

3.   Για την αξιολόγηση της ακουστικής µνήµης χρησιµοποιήθηκαν 3 έως 4 λέξεις, 

δισύλλαβες, τρισύλλαβες και πολυσύλλαβες και 3 έως 5 αριθµοί, τους οποίους το 

παιδί καλείται να επαναλάβει (Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). Οι 

λέξεις και οι αριθµοί πρέπει να ακούγονται καθαρά, µε αργό ρυθµό (περίπου µια λέξη 

ή έναν αριθµό ανά δευτερόλεπτο). Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου πω τώρα µερικές 

λέξεις (ή αριθµούς) και εσύ θα προσπαθήσεις να τις θυµηθείς και να µου τις πεις».  

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η αποµνηµόνευση και επανάληψη ολόκληρης της σειράς των 

λέξεων και των αριθµών. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σειρά λέξεων ή αριθµών, που το παιδί επαναλαµβάνει σωστά, 

αξιολογείται µε 1  βαθµό. Μη ολοκληρωµένη επανάληψη λέξεων ή αριθµών 

αξιολογείται µε 0. Η συνολική επίδοση αυτής της δοκιµασίας κυµαίνεται από 0-10. 

 

4.  Για την αξιολόγηση της ακουστικής σύνθεσης και ανάλυσης χρησιµοποιήσαµε τρεις 

λέξεις διαφορετικού µεγέθους η κάθε µια, µε 5 δοκιµασίες, όπου ζητείται η ανεύρεση 
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της µεγαλύτερης και µε 5 δοκιµασίες όπου ζητείται η ανεύρεση της µικρότερης λέξης 

(Schneider, Kuespert, Roth, 1996). Αυτή η δοκιµασία ελέγχει κατά πόσο το παιδί έχει 

συνειδητοποιήσει, ότι οι λέξεις, που ακούει, αποτελούνται από συλλαβές που τις 

συνθέτουν και καθορίζουν το µέγεθός τους. Οι λέξεις προφέρονται συλλαβιστά και 

καθαρά, ενώ το παιδί έχει µπροστά του τις εικόνες των αντίστοιχων αντικειµένων. 

Εξηγούµε στο παιδί: «Βλέπεις µπροστά σου τρεις εικόνες. Εγώ θα κάνω τώρα το 

ροµπότ και θα σου λέω τις λέξεις που βλέπεις στις εικόνες. Εσύ θέλω να ακούς 

προσεχτικά και να µου πεις ποια λέξη από αυτές που λέει το ροµπότ είναι η 

µεγαλύτερη (ή µικρότερη). Ποια, δηλαδή, λέξη ακούς για πιο πολύ (ή λίγη) ώρα». 

Οι λέξεις, µε ζητούµενη τη µεγαλύτερη, είναι υπογραµµισµένες: 

Τηλεόραση, ψάρι, πουλί. 

Μπάλα, καπέλο, λεωφορείο. 

Φεγγάρι, αεροπλάνο, σαλιγκάρι . 

Αυτοκίνητο, µήλο, τυρί. 

Κουτί, παπούτσι, φύλλο. 

   Οι λέξεις, µε ζητούµενη τη µικρότερη, είναι υπογραµµισµένες: 

Μπάλα, λεωφορείο, λουλούδι. 

Ψάρι, άλογο, τηλεόραση. 

Αεροπλάνο, πουλί, χαρταετός. 

Αυτοκίνητο, φεγγάρι, σπίτι. 

Μήλο, καπέλο, σαλιγκάρι.  

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η σωστή ανεύρεση του µεγέθους των λέξεων. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστή απάντηση αξιολογείται µε 2, ενώ κάθε λάθος µε 0. Η 

συνολική επίδοση σ’ αυτή τη δοκιµασία κυµαίνεται από 0-20. 

 

5.  Για την αξιολόγηση της ακουστικής διάκρισης των φθόγγων και της άρθρωσης 

χρησιµοποιήσαµε µια λίστα µε ζεύγη οµόηχων λέξεων που διαφέρουν µεταξύ τους σε 

ένα µόνο φώνηµα και το παιδί καλείται να επαναλάβει (Sindelar, 1984, Schneider, 

Kuespert, Roth,  1996, Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). Αυτή η 

δοκιµασία προσπαθεί να ελέγξει αν το παιδί είναι ικανό να διακρίνει ακουστικά τις 

µικρές διαφορές µεταξύ των οµόηχων λέξεων και να τις αρθρώσει σωστά. Οι λέξεις 

είναι επιλεγµένες έτσι ώστε να εµφανίζονται τα πιο συνηθισµένα συµπλέγµατα ή 

φθόγγοι που δυσκολεύουν τα παιδιά στην άρθρωσή τους. Το παιδί δεν πρέπει να 
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βλέπει τον τρόπο άρθρωσης των λέξεων από τα χείλη µας. Η προφορά των λέξεων 

γίνεται καθαρά και χωρίς να τονίζονται οι διαφορές. Εξηγούµε στο παιδί: «Τώρα θα 

σου λέω δύο λέξεις που µοιάζουν µεταξύ τους και εσύ θέλω να µου τις ξαναλές».  

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η σωστή επανάληψη των οµόηχων ζευγών. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστή επανάληψη των οµόηχων ζευγών αξιολογείται µε 1 

βαθµό, ενώ κάθε λάθος µε 0. Σε περίπτωση δυσκολίας άρθρωσης δεν αφαιρείται 

βαθµός, αλλά σηµειώνεται δίπλα στο ζευγάρι των λέξεων η αντίστοιχη δυσκολία. Η 

συνολική επίδοση της συγκεκριµένης δοκιµασίας κυµαίνεται από 0-10. 

 

6.  Για την αξιολόγηση της ακουστικής αντίληψης µορφής–πλαισίου µέσα σε λέξεις 

(µέρους από το σύνολο) χρησιµοποιήσαµε λίστες 20 λέξεων, στις οποίες ζητείται από 

τα παιδιά να ακούσουν µια συγκεκριµένη συλλαβή (Sindelar, 1984, Schneider, 

Kuespert, Roth, 1996). Στις 10 πρώτες λέξεις ζητείται η συλλαβή «µπα» και στις 10 

τελευταίες ζητείται η συλλαβή «τσα». Αποφεύγουµε πάλι τη χειλιανάγνωση από τα 

παιδιά. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου λέω τώρα µία λέξη και εσύ θα µου λες αν 

ακούς «µπα» (ή «τσα») στη λέξη που θα σου λέω». Σε περίπτωση που το παιδί δεν 

κατανοεί τι του ζητάµε, τότε του δίνουµε ένα παράδειγµα µε τη λέξη «µπαλαρίνα» 

τονίζοντας λίγο περισσότερο τη συλλαβή «µπα». Όλες τις άλλες λέξεις τις 

προφέρουµε µε φυσιολογικό τόνο και καθαρή άρθρωση.  

Οι λέξεις µε τη συλλαβή «µπα» είναι: 

     τούµπα, µπαλόνι, µπαούλο, µπαλκόνι, τύµπανο. 

Οι λέξεις µε τη συλλαβή «τσα» είναι: 

   κάλτσα, τσαγιέρα, τσακώνοµαι, τσατσάρα, κατσαρόλα.  

 

Κριτήριο αξιολόγησης: Η ανεύρεση των λέξεων που περιέχουν τις ζητούµενες 

συλλαβές. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστή απάντηση αξιολογείται µε 1 βαθµό, ενώ κάθε λάθος µε 0. 

Το σύνολο των επιδόσεων της δοκιµασίας κυµαίνεται από 0-20. 

 

7. Για την αξιολόγηση της ακουστικής προσοχής και της ακουστικής αντίληψης µορφής 

πλαισίου χρησιµοποιήσαµε µια ιστορία, από την οποία ζητάµε από το παιδί να 

διακρίνει ακουστικά µια λέξη. ∆ιαβάζουµε αργά µια ιστορία στην οποία 
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επαναλαµβάνεται 10 φορές η λέξη «σπίτι» (Sindelar, 1984, Schneider, Kuespert, 

Roth, 1996). 

Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου πω, τώρα, µια ιστορία. Σε αυτήν την ιστορία, όταν 

ακούς τη λέξη «σπίτι» θέλω να χτυπάς το χέρι σου στο τραπέζι». Αν το παιδί δε 

χτυπήσει το χέρι του την πρώτη φορά που ακούει τη λέξη στην ιστορία, τότε 

επαναλαµβάνουµε την εκφώνηση της δοκιµασίας.  

Κριτήριο αξιολόγησης: Η ακουστική διάκριση της λέξης «σπίτι» µέσα στην ιστορία. 

Βαθµολόγηση: Κάθε σωστό χτύπηµα των χεριών πάνω στο τραπέζι στο άκουσµα της 

ζητούµενης λέξης αξιολογείται µε 2 βαθµούς, ενώ κάθε λάθος µε 0. Η συνολική 

επίδοση αυτής της δοκιµασίας κυµαίνεται από 0-20.                           

 

Στον παρακάτω πίνακα 7 παρουσιάζονται οι δεξιότητες που ελέγχονται στην 

ακουστική αντίληψη µε τις αντίστοιχες υποενότητες και τη βαθµολόγηση τους. Επειδή 

µερικές υποενότητες χρησιµοποιούνται για παραπάνω από µια δεξιότητες, αυτές 

χρησιµοποιούν την αρχική τους βαθµολόγηση για τη µέτρηση της δεξιότητας και δεν 

προσµετράτε όµως στην τελική βαθµολογία της ενότητας. 

 

Όπως και στην οπτική διαφοροποίηση, έτσι και στην ακουστική, απαιτήθηκαν, για 

τη σωστή αξιολόγησή της, οι λέξεις µε ή χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο. Επιπλέον 

χρησιµοποιήθηκαν οι οµόηχες λέξεις, οι οποίες άλλαζαν το νόηµά τους µε τη διαφορά ενός 

µόνο γράµµατος (Sindelar, 1984, Schneider, Kuespert, Roth,  1996, Παρασκεύοπουλος, 

Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). Για τη δεξιότητα της ακουστικής µνήµης χρησιµοποιήθηκαν 

οι δύο οµόηχες λέξεις καθώς και σειρές µε τρεις ή τέσσερις δισύλλαβες και πολυσύλλαβες 

λέξεις και τρεις µέχρι πέντε αριθµοί (Παρασκεύοπουλος, Καλαντζή-Αζίζι, κ.ά, 1996). Για 

την ακουστική προσοχή και την αντίληψη µορφής-πλαισίου χρησιµοποιήθηκαν οι 

δοκιµασίες που ζητούν τη διάκριση των συλλαβών µέσα στις λέξεις και των λέξεων µέσα 

σε ιστορία (Sindelar, 1984, Schneider, Kuespert, Roth, 1996). Η πολύ σηµαντική για τη 

µετέπειτα σχολική πορεία ικανότητα της φωνολογικής επίγνωσης αξιολογήθηκε µε τις 

δοκιµασίες της ανάλυσης των λέξεων σε συλλαβές, ώστε να βρεθεί η µεγαλύτερη ή η 

µικρότερη λέξη, και τις δοκιµασίες της διάκρισης των συλλαβών και των διαφορετικών 

φωνηµάτων µέσα στις λέξεις (οµόηχες λέξεις, λέξεις µε και χωρίς εννοιολογικό 

περιεχόµενο) (Schneider, Kuespert, Roth, 1996).            
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Πίνακας 7: ∆εξιότητες, υποενότητες και βαθµολόγηση της ενότητας του διαγνωστικού κριτηρίου για την 

ακουστικής αντίληψη. 

 

∆εξιότητες ∆οκιµασίες των υπο-ενοτήτων ∆οκιµές Βαθµολογία 
υπό-ενοτήτων٭ 

Βαθµολογία 
δεξιοτήτων 

Λέξεις εννοιολογικού 
περιεχοµένου 

10 0-10 

Λέξεις χωρίς εννοιολογικό 
περιεχόµενο 

10 0-10 

 
 

Ακουστική  
∆ιαφοροποίηση 

Ακουστική διάκριση φθόγγων µε 
οµόηχες λέξεις 

10 0-10 

 
 
 

0-30 

Λέξεις και αριθµοί 10 0-10  
Ακουστική  λεκτική µνήµη 
(άρθρωση) Ακουστική διάκριση φθόγγων µε 

οµόηχες λέξεις10 
10 0-10 

 
 

0-20 

Συλλαβές µέσα σε λέξεις 20 0-20 Ακουστική προσοχή και  
αντίληψη Μορφής – 
Πλαισίου Λέξεις µέσα σε ιστορία 10 0-20 

 
 

0-40 

Ακουστική διαφοροποίηση µε 
λέξεις εννοιολογικού 
περιεχοµένου 

10 0-10 

Ακουστική διαφοροποίηση µε 
λέξεις χωρίς εννοιολογικό 
περιεχόµενο 

10 0-10 

Ακουστική σύνθεση-ανάλυση µε 
λέξεις διάφορων µεγεθών 

10 0-20 

Ακουστική διάκριση φθόγγων µε 
οµόηχες λέξεις 

10 0-10 

 
 

Φωνολογική επίγνωση 

Συλλαβές µέσα σε λέξεις 20 0-20 

 
 
 
 

0-70 

                                                                               Σύνολο:    80 100  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                 
10 Οι υποενότητες που αναγράφονται µε πλάγια γραφή χρησιµοποιούνται για παραπάνω από µια δεξιότητες. Αυτές 
χρησιµοποιούν την αρχική τους βαθµολόγηση για τη µέτρηση της δεξιότητας δεν προσµετρούνται όµως ξανά στη 
βαθµολόγηση της ενότητας. 
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2.2.4. Περιορισµοί της έρευνας 

  

 Για την εφαρµογή του κριτηρίου λάβαµε υπόψη µας ορισµένες παραµέτρους και 

κρίναµε αναγκαίο να κάνουµε κάποιες διευκρινίσεις: 

 Το διαγνωστικό κριτήριο που εφαρµόσαµε στηρίχθηκε και ακολούθησε πολλά από 

τα βήµατα σχεδιασµού ορισµένων ξένων τεστ, σταθµισµένα στη χώρα τους, καθώς 

και εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 

 Η δηµιουργία του κριτηρίου πραγµατοποιήθηκε επειδή δεν υπάρχουν στην 

ελληνική πραγµατικότητα, τεστ που να ελέγχουν αποκλειστικά την οπτική και 

ακουστική αντίληψη. 

 Επιλέξαµε την ηλικία του νηπιαγωγείου ως πιο κατάλληλη, µια και τότε 

δηµιουργούνται οι βάσεις για τις προαναγνωστικές και προγραφικές δεξιότητες, οι 

οποίες προϋποθέτουν καλή οπτική και ακουστική αντίληψη. Όπως παρουσιάστηκε 

και στο θεωρητικό µέρος, η αντίληψη των σχηµάτων, των ήχων και των φθόγγων 

αποτελούν ένα προστάδιο στην αντίληψη των γραφηµάτων και των φωνηµάτων. 

 Σκοπός του κριτηρίου είναι να προβληθούν οι δυσκολίες στην οπτική και 

ακουστική αντίληψη σε πρώιµο στάδιο ώστε να είναι δυνατή και η έγκαιρη 

θεραπευτική παρέµβαση. 

 Λαµβάνουµε υπόψη µας ότι τα παιδιά της νηπιακής ηλικίας χάνουν πολύ εύκολα το 

ενδιαφέρον τους σε διαγνωστικά κριτήρια και συχνά δεν κατανοούν την εκφώνηση 

των ερωτήσεων, γι’ αυτό χρησιµοποιήσαµε παραδείγµατα και προσπαθήσαµε να 

φτιάξουµε ένα, όσο το δυνατόν, πιο προσιτό, για τη νηπιακή ηλικία, διαγνωστικό 

κριτήριο. 

 Το πιλοτικό πρόγραµµα, το οποίο πραγµατοποιήθηκε σε 23 νήπια, βοήθησε πολύ 

στο σωστό χειρισµό του κριτηρίου και στην αξιολόγηση της κατανόησης των 

ερωτήσεων από τα παιδιά. 

 Ελέγξαµε αρχικά τις επιδόσεις στο κριτήριο στα πρώτα 120 παιδιά των δηµόσιων 

και ιδιωτικών σχολείων, εντός και εκτός Ηρακλείου, µε σκοπό να έχουµε µια πιο 

αντικειµενική εικόνα, αλλά καταλήξαµε στην επιλογή µόνο ενός τύπου σχολείου, 

του ιδιωτικού, για µεγαλύτερη οµοιογένεια του δείγµατος (διαφορά περιβάλλοντος 

και παιδαγωγικών µεθόδων). 

 Η πειραµατική έρευνα πραγµατοποιήθηκε τελικά σε 104 νήπια των ιδιωτικών 

νηπιαγωγείων της πόλης του Ηρακλείου, των οποίων ελέγξαµε την ισοδυναµία τους 

και χωρίσαµε σε δύο οµάδες, πειραµατική και ελέγχου. 
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 Ο εσωτερικός έλεγχος αξιοπιστίας του κριτηρίου έγινε στα 104 νήπια, τα οποία 

ανήκαν σε ιδιωτικά νηπιαγωγεία, εντός της πόλης του Ηρακλείου.   

 Το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης συγκροτήθηκε µετά από τη βιβλιογραφική 

µελέτη, ελληνική και ξένη, σχετικά µε την αναγκαιότητα της πρώιµης παρέµβασης 

στην προσχολική ηλικία.  

 Το πρόγραµµα ενίσχυσης δεν πραγµατοποιήθηκε ατοµικά στα παιδία που 

παρουσίαζαν δυσκολίες στην οπτική ή/και στην ακουστική αντίληψη, αφενός γιατί 

θεωρήσαµε, ότι θα ήταν µια επιπλέον εξάσκηση ακόµη και για τα παιδιά που δεν 

παρουσίαζαν δυσκολίες και αφετέρου γιατί δε θεωρήσαµε σωστό να 

αποµονώσουµε το παιδί από την οµάδα του. 

 Λόγω της διασποράς του πληθυσµού δε στάθηκε εφικτή µια περαιτέρω έρευνα 

στην πρώτη τάξη του δηµοτικού στα παιδία που παρουσίασαν οπτικές και 

ακουστικές αντιληπτικές δυσκολίες για να ελέγξουµε την σχολική τους επίδοση. 

 

2.2.5. Στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων. 

 

Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων διενεργήθηκε µε το στατιστικό πακέτο 

S.P.S.S. Οι µεταβλητές χωρίστηκαν σε δύο βασικές κατηγορίες: στις ονοµατικές και 

ποσοτικές µεταβλητές και κατανεµήθηκαν σε ανεξάρτητες και εξαρτηµένες. 

Ως ανεξάρτητη µεταβλητή αποτέλεσε η µεταβλητή «οµάδα» η οποία χωρίστηκε σε 

πειραµατική και ελέγχου. Ως εξαρτηµένες µεταβλητές θεωρήθηκαν οι επιδόσεις των 

υποκειµένων στις διάφορες δοκιµασίες του διαγνωστικού κριτηρίου της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης. Τις ονοµατικές µεταβλητές αποτέλεσαν αυτές που εξέταζαν τα 

νήπια των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου), το φύλο, το µέγεθος της οικογένειας, 

τη σειρά γέννησης του παιδιού, τη µόρφωση των γονέων και τις δεξιότητες µε τις 

αντίστοιχες δοκιµασίες του διαγνωστικού κριτηρίου (π.χ. οπτική και ακουστική 

διαφοροποίηση, οπτική και ακουστική αντίληψη µορφής πλαισίου κ.ά.). Τις ποσοτικές 

µεταβλητές αποτέλεσαν αυτές, που ελέγχουν το δείκτη νοηµοσύνης του παιδιού, τις 

απαντήσεις στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου και τις επιδόσεις των παιδιών στα 

ερωτήµατα.  

Η παρουσίαση των στατιστικών στοιχείων για τις ονοµατικές µεταβλητές και τη 

νοηµοσύνη έγινε µε πίνακες απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων. Η παρουσίαση των 

στατιστικών στοιχείων για τις ποσοτικές µεταβλητές έγινε µε µέσους όρους και τυπικές 

αποκλίσεις.    
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 Για την ύπαρξη συνάφειας ανάµεσα σε δύο µεταβλητές εφαρµόστηκε το 

στατιστικό κριτήριο x2 . Ελέγξαµε µε αυτό το στατιστικό κριτήριο τις δύο οµάδες (ελέγχου 

και πειραµατική), τις ονοµατικές µεταβλητές του ερωτηµατολογίου και τη νοηµοσύνη ως 

προς τη µέση επίδοση του συνολικού διαγνωστικού κριτηρίου πριν την εφαρµογή του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Με το ίδιο στατιστικό κριτήριο ελέγξαµε τη 

σχέση της µέσης επίδοσης της πειραµατικής οµάδας πριν και µετά το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης µε τις ονοµατικές µεταβλητές του ερωτηµατολογίου και τη 

νοηµοσύνη. Για να επιτύχουµε τις προϋποθέσεις µιας αξιόπιστης στατιστικής ανάλυσης 

εφαρµόσαµε το εναλλακτικό πιθανολογικό στατιστικό κριτήριο Fischer’s Exact Test 

(F.E.T) σε περιπτώσεις όπου ένα ή περισσότερα κελιά για ένα πίνακα διπλής εισόδου είχαν 

αναµενόµενη συχνότητα µικρότερες του 5. 

Για τον έλεγχο της καλύτερης συνολικής επίδοσης του κριτηρίου µε τις ονοµατικές 

µεταβλητές του αριθµού των αδερφών, τη σειρά γέννησης και τη µόρφωση των γονέων, 

εφαρµόστηκε το One-Way Anova. Σε αυτές τις µεταβλητές έγινε έλεγχος πολλαπλής 

σύγκρισης των γραµµικών σχέσεων και συνδυασµών των µέσων τιµών µε το Scheffe Test. 

    Για τον έλεγχο της καλύτερης συνολικής επίδοσης του κριτηρίου ως προς την 

επαγγελµατική ενασχόληση των γονέων και τις δυσκολίες στον προφορικό λόγο, 

εφαρµόστηκε το Independent Sample t-Test. Το ίδιο τεστ εφαρµόστηκε για τη σύγκριση 

της καλύτερης συνολικής επίδοσης του κριτηρίου ως προς την οµάδα των νηπίων 

(πειραµατικής και ελέγχου) και τη νοηµοσύνη τους. Για να ελέγξουµε την οµοιογένεια ή 

ανοµοιογένεια των τυπικών αποκλίσεων πραγµατοποιήθηκε το Levene’s Test. Σε 

περιπτώσεις ανοµοιογένειας των τυπικών αποκλίσεων χρησιµοποιήθηκε η προσαρµοσµένη 

τιµή t-test για άνισες διασπορές.  

Για τον έλεγχο της επίδοσης πριν και µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης των δύο 

οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου), τόσο στο σύνολο του κριτηρίου όσο και σε κάθε υπό-

ενότητα και δεξιότητα της οπτικής και ακουστικής αντίληψης,  εφαρµόστηκε το Paired-

Samples t-test.  

Για τον έλεγχο σχέσης ανάµεσα σε δύο ποσοτικές µεταβλητές και για την ένταση 

αυτής της σχέσης υπολογίστηκε ο συντελεστής γραµµικής συσχέτισης Pearson’s r. Ως 

ελάχιστο επίπεδο σηµαντικότητας υιοθετήθηκε το p=.05. Η ακριβής τιµή αναγράφεται 

στους σχετικούς πίνακες, έστω και αν αυτή ήταν µεγαλύτερη του .05. 
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2.2.5.1. Έλεγχος αξιοπιστίας και εγκυρότητας του διαγνωστικού κριτηρίου. 

 

Για τον έλεγχο αξιοπιστίας του κριτηρίου εξετάσαµε την εσωτερική συνέπεια και 

σταθερότητα µε τον πιο δηµοφιλή συντελεστή εσωτερικής συνέπειας. Ο έλεγχος 

αξιοπιστίας του κριτηρίου πραγµατοποιήθηκε µε τη µέθοδο ελέγχου της εσωτερικής 

συνέπειας, στα πρώτα 104 νήπια, χρησιµοποιώντας ως δείκτη αξιοπιστίας τον Alpha του 

Cronbach, σε κάθε  δεξιότητα που θέλαµε να εξετάσουµε µε το κριτήριο, µε  το στατιστικό 

πακέτο S.P.S.S. για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων. Οι τιµές του δείκτη 

αξιοπιστίας σε κάθε ερώτηµα, που αξιολογούν την επιτυχή ή όχι επίδοση στο εξεταζόµενο 

ερώτηµα, παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα 8. 

 

Υψηλή εσωτερική συνέπεια σηµαίνει ότι, όλα τα ερωτήµατα µετρούν τη 

συγκεκριµένη δεξιότητα ή ικανότητα. Το ύψος της τιµής του συντελεστή αξιοπιστίας 

συναρτάται από τον αριθµό των ερωτηµάτων ενός τεστ. Όσο πιο µεγάλο είναι το τεστ 

τόσο, πιο αξιόπιστη είναι η µέτρηση (Βάµβουκας, 1991). Η διαµόρφωση και διατύπωση 

µεγάλου αριθµού ερωτηµάτων σε κάθε ενότητα ελαχιστοποίησε την πιθανότητα να 

απαντηθούν τυχαία οι ασκήσεις σωστά. Η επιλογή των επιµέρους ερωτηµάτων έγινε 

σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική προσέγγιση του θέµατος και παρέχουν την δυνατότητα 

εξέτασης επιµέρους γνωστικών ικανοτήτων, π.χ. οπτική διαφοροποίηση, αντίληψη χώρου, 

λεκτική ακουστική µνήµη κ.ά. 
 
Πίνακας 8: Έλεγχος αξιοπιστίας των δεξιοτήτων του διαγνωστικού κριτηρίου της οπτικής και ακουστικής 
αντίληψης. 
 
∆εξιότητες 

 

Items Alpha 

Cronbach 

Οπτική διαφοροποίηση 20 0.7299 

Οπτική αντίληψη µορφής- πλαισίου 30 0.8406 

Οπτική µνήµη 12 0.8204 

Οπτική προσοχή-προσανατολισµός 30 0.9100 

Οπτικοκινητικός συντονισµός 13 0.8426 

Ακουστική διαφοροποίηση 30 0.6971 

Ακουστική λεκτική µνήµη (άρθρωση) 20 0.7755 

Ακουστική προσοχή και αντίληψη µορφής- 

πλαισίου 
30 0.8319 
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Φωνολογική επίγνωση 60 0.7792 

 

 Για την αξιολόγηση των δυσκολιών σε κάθε ενότητα, οπτική και ακουστική, 

µεταξύ των 104 νηπίων χρησιµοποιήθηκε ο διάµεσος (Median) στο προ-τεστ, ο οποίος 

έδωσε τιµές µ.ο.=65.8 για την οπτική αντίληψη και µ.ο.=74.9 για την ακουστική αντίληψη, 

όπως φαίνεται στον πίνακα 9, και το σύνολό τους χρησιµοποιήθηκε ως µέτρο σύγκρισης 

για την οµάδα ελέγχου και την πειραµατική. 

Πίνακας 9: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των δύο ενοτήτων του διαγνωστικού 

κριτηρίου. 

 

 

  

 

 

 

Πριν από την παράθεση των αποτελεσµάτων, παρουσιάζεται, παρακάτω, το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης των δεξιοτήτων της οπτικής και ακουστικής αντίληψης, 

που εφαρµόστηκε στην πειραµατική οµάδα.  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆ιαγνωστικό κριτήριο µ.ο. τ.α. t df p 

Οπτική αντίληψη 65.88 16.33 

Ακουστική αντίληψη 74.99 
 

17.01 
 

 
6.79 

 
103 

 
.000 

                           Σύνολο 140.7    
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2.3. ΤΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ  

 

Το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης πραγµατοποιήθηκε, έπειτα από συνεννόηση µε 

τις νηπιαγωγούς, από τον Ιανουάριο έως τον Απρίλιο. Η συνολική του διάρκεια ήταν 14 

εβδοµάδες. Σκοπός του προγράµµατος ενίσχυσης ήταν η βελτίωση των ικανοτήτων της 

οπτικής και ακουστικής αντίληψης, χωρίς το παιδί να είναι αποκοµµένο από την οµάδα. 

Ήταν σηµαντικό να δηµιουργηθούν όσο το περισσότερο περισσότερες εµπειρίες στα 

παιδιά, οι οποίες έπρεπε να κεντρίζουν το ενδιαφέρον στα παιδιά, ώστε να µη κουράζονται 

εύκολα και να έχουν καλύτερα αποτελέσµατα. 

   Το πρόγραµµα ενίσχυσης ήταν δοµηµένο σε 10 οµάδες δραστηριοτήτων. Κάθε 

οµάδα ξεκινούσε µε τις πιο απλές ασκήσεις και κατέληγε στις πιο δύσκολες. Κάθε 

νηπιαγωγός έπρεπε να ξεκινήσει µε τις πιο εύκολες ασκήσεις και, ανάλογα µε την 

ανταπόκριση των παιδιών, να συνεχίσει στις επόµενες ή να επιµείνει περισσότερο σ’ αυτές, 

που τα παιδιά παρουσίαζαν περισσότερη δυσκολία. Κάθε νηπιαγωγός έπρεπε να 

συµπεριλάβει στο ηµερήσιο καθηµερινό σχολικό πρόγραµµα µία άσκηση οπτικής ή/και µία 

άσκηση ακουστικής αντίληψης. Οι ασκήσεις που αναφέρονται στο συνδυασµό όρασης 

ακοής, κίνησης και συνειρµικής σκέψης θα πραγµατοποιούνταν προς το τέλος του 

προγράµµατος ενίσχυσης και εφόσον είχαν ολοκληρωθεί οι ασκήσεις της ακουστικής 

αντίληψης. Σηµαντική ήταν η συνεχής επιβράβευση και ενθάρρυνση των παιδιών, καθώς 

και η καθηµερινή εξάσκηση. Σε περιπτώσεις που κάποιο παιδί παρουσίαζε σηµαντική 

δυσκολία σε κάποια από τις ασκήσεις, αυτή επαναλαµβανόταν την επόµενη µέρα.      

Οι ασκήσεις είναι κατασκευασµένες σε µορφή παιχνιδιού και πραγµατοποιήθηκαν 

µέσα στη σχολική τάξη. Βασίζονται στη βιβλιογραφική µελέτη του θεωρητικού µέρους, ότι 

η αντίληψη συντελείται µε την πρόσληψη διαφόρων ερεθισµάτων µέσω των αισθήσεων. Η 

επεξεργασία αυτών των ερεθισµάτων οδηγεί στη µάθηση. Κίνηση και αντίληψη 

αλληλεπιδρούν. Όσο περισσότερο το παιδί εξασκεί τις αισθήσεις του, µέσω της κίνησης, 

τόσο περισσότερα ερεθίσµατα δέχεται. Το παιχνίδι είναι άµεσα συνυφασµένο µε την 

οντότητα και τη ψυχολογία του παιδιού και το προπονεί µε έµµεσο τρόπο.    

Το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης δέχθηκε επιδράσεις από τα τεστ, που επηρέασαν 

τη διαµόρφωση του κριτηρίου και επιπλέον από τα: «Φύλλα εργασίας για την οπτική 

διαφοροποίηση» («Arbeitsblaetter zur optischen Differenzierung» - Mueller, 1982), 

«Ψυχοκινητική αγωγή και ψυχοκινητική επανεκπαίδευση» (De Meur, Staes, 1990), 

«Οπτική αντίληψη και επιδεξιότητα χεριού» («Optische Wahrnehmung und 

Handgeschick» - Sinnhuber, 1993), «Οπτική µνήµη» («Visuelles Gedaechnis»- (Matjugin, 
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Tschakaberia, 1993), «Α, µπορώ και εγώ» («Hurra, ich kanns» - Sedlak/Sindelar, 1994), 

«Ακουστική αντίληψη και λόγος» («Auditive Wahrnelmung und Sprache» - Olbrich, 

1994), «Ψυχοκινητική αγωγή» («Psychomotorisches Training» -Eggert, 1997), 

«Κεντρικές-ακουστικές διαταραχές επεξεργασίας στην παιδική ηλικία» («Zentral-auditive 

Verarbeitungsstoerungen im Kindesalter» - Lauer, 2001).  

Το σύνολο των ασκήσεων ήταν 77 και προοριζόταν να ενισχύσει τους παρακάτω 

τοµείς της οπτικής και ακουστικής αντίληψης (βλ. πίνακα 10):  

 • 44 ασκήσεις για την οπτική αντίληψη:  

1. Οπτική προσοχή     σύνολο ασκήσεων 10 

2. Οπτική διαφοροποίηση    σύνολο ασκήσεων   9 

3. Οπτική µνήµη      σύνολο ασκήσεων   8 

4. Οπτικοκινητικό συντονισµό    σύνολο ασκήσεων   9 

5. Χωροταξική διαφοροποίηση    σύνολο ασκήσεων   8 

• 26 ασκήσεις για την ακουστική αντίληψη: 

   6.     Ακουστική προσοχή      σύνολο ασκήσεων 14 

   7.     Λεκτική ακουστική διαφοροποίηση και  

           φωνολογική επίγνωση     σύνολο ασκήσεων   8 

8. Λεκτική ακουστική µνήµη     σύνολο ασκήσεων   4 

• 7 ασκήσεις  συνειρµικής σκέψης και συνδυασµού όρασης, ακοής, κίνησης:  

9. Συνειρµική σκέψη     σύνολο ασκήσεων   4 

   10.      Συνδυασµός όρασης, ακοής και κίνησης  σύνολο ασκήσεων   3 

           Σύνολο ασκήσεων 77 

  

Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικά οι στόχοι των ασκήσεων για τον κάθε τοµέα 

ξεχωριστά. Το πλήρες πρόγραµµα ενίσχυσης παρουσιάζεται στο παράρτηµα. 

 

2.3.1. Πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης της οπτικής αντίληψης. 

  

Το πρόγραµµα ενίσχυσης της οπτικής αντίληψης αποτελείται από 44 ασκήσεις  και 

έχει ως σκοπό: -την εξάσκηση της οπτικής προσοχής, 

-την εξάσκηση της οπτικής διαφοροποίησης, 

-την εξάσκηση της οπτικής µνήµης, 

-την εξάσκηση του οπτικοκινητικού συντονισµού και  

-την εξάσκηση της χωροταξικής διαφοροποίησης. 
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Πιο αναλυτικά:   

 
Οπτική προσοχή  
 
Στόχοι: -Προσοχή στον περιβάλλοντα χώρο (π.χ. νηπιαγωγείο) και σε καθηµερινά 

αντικείµενα (π.χ. εφηµερίδες), 

-προσοχή αντικειµένων ανάλογα µε το χρώµα και το µέγεθος, 

-διάκριση διάφορων µορφών σε διαφορετικά πλαίσια (αντίληψη µορφής-πλαισίου), 

-συντονισµός µατιού - χεριού (οπτικοκινητικός συντονισµός). 

 

Οπτική ∆ιαφοροποίηση 

 

Στόχοι: -∆ιαφοροποίηση όµοιων αντικειµένων, σχηµάτων και µεγεθών, 

-επίγνωση γραµµάτων µε τη βοήθεια της αφής, 

-ικανότητα σύνθεσης και ανάλυσης εικόνων. 

 

Οπτική µνήµη 

 

Στόχοι: -Μνήµη σειράς εικόνων (οπτικές ακολουθίες),  

-συµπλήρωση αντικειµένων ή εικόνων που λείπουν, 

-αναπαραγωγή προτύπων παραστάσεων. 

 

Οπτικοκινητικός συντονισµός  

 

Στόχοι: -Συντονισµός µατιού - χεριού, 

-οπτική προσοχή µατιού, 

-αντίληψη χώρου. 

 

 Χωροταξική διαφοροποίηση 

 

Στόχοι: -Αντίληψη σώµατος, 

-αντίληψη χώρου, 

-αναπαραγωγή παραστάσεων. 
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2.3.2. Πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης της ακουστικής αντίληψης. 

 

Το πρόγραµµα ενίσχυσης της ακουστικής αντίληψης περιλαµβάνει 26 ασκήσεις 

που έχουν ως στόχο: -την εξάσκηση της ακουστικής προσοχής, 

-την εξάσκηση της λεκτικής ακουστικής διαφοροποίησης, 

-την εξάσκηση της φωνολογικής επίγνωσης και 

-την εξάσκηση της ακουστικής µνήµης. 

Πιο αναλυτικά:  

 

Ακουστική προσοχή. 

 

Στόχοι: -Προσοχή σε ήχους διαφορετικών τόνων, έντασης, διάρκειας και συχνότητας, 

-προσοχή σε εντολές, 

-διάκριση ακουστικών µορφών (ήχων), που βρίσκονται µέσα σε διαφορετικά 

ηχητικά πλαίσια (ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου). 

 

 Λεκτική ακουστική διαφοροποίηση και φωνολογική επίγνωση. 

 

Στόχοι: -∆ιαφοροποίηση φωνηµάτων µέσα σε λέξεις, 

-ακουστική σύνθεση και ανάλυση µιας λέξης, 

-λεκτική κατανόηση. 

 

 Λεκτική ακουστική µνήµη 

(Εξασκείται και µε ποιήµατα, ιστορίες και τραγουδάκια) 

 

Στόχοι: -Μνήµη λέξεων µε διαφορετικό αριθµό συλλαβών, 

-µνήµη ακουστικών ακολουθιών.  
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2.3.3. Πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης συνδυασµού όρασης, ακοής, κίνησης και 

συνειρµικής σκέψης. 

 

 Περιέχει 4 ασκήσεις της συνειρµικής σκέψης και 3 ασκήσεις συνδυασµού όρασης, 

ακοής και κίνησης. 

 Στόχοι : 

-Εξάσκηση συνειρµικής σκέψης (ακολουθίες), 

-εξάσκηση όρασης, ακοής και κίνησης σε συνδυασµό. 

 

Στον παρακάτω πίνακα 10 παρουσιάζονται συνοπτικά οι οµάδες των ασκήσεων και 

οι αντίστοιχοι στόχοι του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 
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Πίνακας 10: Σχεδιασµός πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης 
 
Οπτική Αντίληψη 
                                      Σύνολο 

Ασκήσεις 
44 

Ακουστική Αντίληψη 
                                Σύνολο 

Ασκήσεις 
26 

1. Οπτική προσοχή  10 1. Ακουστική προσοχή  14 

• Προσοχή στον 
περιβάλλοντα χώρο και 
σε καθηµερινά 
αντικείµενα 

 
 
 
4 

• Προσοχή σε ήχους 
διαφορετικών τόνων, 
έντασης, διάρκειας, 
και συχνότητας 

5 

• Προσοχή αντικειµένων 
ανάλογα µε τα χρώµα και 
το µέγεθος 

 
 
2 

• Προσοχή σε εντολές  
1 

• ∆ιάκριση διαφόρων 
µορφών σε διαφορετικά 
πλαίσια 

 
 
2 

• Συντονισµός µατιού-
χεριού (οπτικο-κινητικός 
συντονισµός) 

 
 
2 

• ∆ιάκριση 
ακουστικών µορφών 
(ήχων) σε 
διαφορετικά ηχητικά 
πλαίσια (µορφή-
πλαίσιο) 

 
 
 
 
 
8 

 
2. Οπτική διαφοροποίηση  

 
9 

2. Λεκτική-ακουστική   
διαφοροποίηση και 
φωνολογική επίγνωση 

 
8 

• ∆ιαφοροποίηση όµοιων 
αντικειµένων, σχηµάτων, 
µεγεθών 

 
 
4 

• ∆ιαφοροποίηση 
φωνηµάτων µέσα σε 
λέξεις 

 
 
3 

• Επίγνωση γραµµάτων µε 
τη βοήθεια αφής 

 
 
1 

 ●   Ακουστική σύνθεση   
και ανάλυση 

 
4 

• Ικανότητα σύνθεσης και 
ανάλυσης εικόνων 

 
4 

• Λεκτική κατανόηση  
1 
 

3. Οπτική µνήµη  8 3. Λεκτική ακουστική µνήµη  
4 

• Συµπλήρωση 
αντικειµένων ή εικόνων 
που λείπουν  

 
3 
 

• Μνήµη λέξεων µε 
διαφορετικό αριθµό 
συλλαβών 

 
 
2 

• Αναπαραγωγή προτύπων 
παραστάσεων 

 
 
4 

• Μνήµη ακουστικών 
ακολουθιών 

 
2 
 

• Μνήµη σειράς εικόνων 
(οπτικές ακολουθίες) 

 
1 

  

4. Οπτικοκινητικός συντονισµός   
9 

  

• Συντονισµός µατιού-
χεριού και οπτική 
προσοχή µατιού 

 

7   

• Αντίληψη χώρου 2   
5. Χωροταξική διαφοροποίηση 8 

 
  

• Αντίληψη σώµατος 5   
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• Αντίληψη χώρου και 
αναπαραγωγή 
παραστάσεων 

3 
 
 

  

 
Συνδυασµός όρασης, ακοής, κίνησης και συνειρµικής 
σκέψης (ακολουθίες) 
                                                                                 Σύνολο 

 
      Ασκήσεις 
 
7 

1. Συνδυασµός όρασης, ακοής, κίνησης 3 
2. Συνειρµική σκέψη (ακολουθίες) 4 
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2.4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΕΛΕΓΧΟΣ ΤΩΝ ΥΠΟΘΕΣΕΩΝ.  

 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων έδειξε ότι: 

-Οι παράγοντες που επιδρούν περισσότερο στις επιδόσεις των νηπίων είναι ο 

προφορικός λόγος (άρθρωση), η νοηµοσύνη και η παιδεία των γονιών και η 

επαγγελµατική ενασχόληση των γονιών.  

-Το πρόγραµµα ενίσχυσης, που εφαρµόστηκε στην πειραµατική οµάδα, είχε ως 

αποτέλεσµα τη βελτίωση όλων των επιµέρους ικανοτήτων της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου. 

  

Στα παρακάτω κεφάλαια παρουσιάζονται τα ερευνητικά αποτελέσµατα που 

αφορούν τις ονοµατικές µεταβλητές και τη νοηµοσύνη στο σύνολο των 104 νηπίων, και τις 

συγκρίσεις των επιδόσεων του διαγνωστικού κριτηρίου από την οµάδα ελέγχου, η οποία 

ακολούθησε το παραδοσιακό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου, και την πειραµατική, η οποία 

ακολούθησε ταυτόχρονα το πρόγραµµα ενίσχυσης.     

 Οι δύο οµάδες συγκρίθηκαν πριν από την εφαρµογή του προγράµµατος ενίσχυσης, 

για να διαπιστωθεί η ισοδυναµία τους και µετά από το πρόγραµµα ενίσχυσης, για να 

διαπιστωθεί η αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος. 

 

2.4.1. Ανάλυση των αποτελεσµάτων ονοµατικών και ποσοτικών µεταβλητών στο 

σύνολο του δείγµατος (έλεγχος γενικών υποθέσεων). 

 

Ελέγχθηκε η επίδοση του διαγνωστικού κριτηρίου των 104 παιδιών, 52 νήπια για 

την οµάδα ελέγχου και 52 για την πειραµατική, στο πρώτο στάδιο (προ-τεστ) και στο 

τελευταίο (µετά τεστ). Η οµάδα ελέγχου, στο προ-τεστ, υπερτερεί (µ.ο.=142.6) της 

πειραµατικής (µ.ο.=137.0) χωρίς να παρουσιάζουν µεταξύ τους στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .342). Μετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, ο µέσος όρος της πειραµατικής οµάδας 

µεγαλώνει (µ.ο.=170.1) µε πολύ στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) από την οµάδα 

ελέγχου, η οποία φαίνεται να παραµένει σχεδόν σταθερή (µ.ο.=144.6) (βλ. πίνακα 11). 

 

 

 

 

 



 173

Πίνακας 11: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης των 

δύο οµάδων (ελέγχου και πειραµατικής) στο διαγνωστικό κριτήριο πριν και 

µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 

Levene’s test, p< .05 

 

Τα νήπια διαφοροποιούνται ως προς τις επιδόσεις τους στην ενότητα της οπτικής 

αντίληψης σε σύγκριση µε την ενότητα της ακουστικής αντίληψης. Η µέση επίδοση των 

νηπίων στην ενότητα της οπτικής αντίληψης διαφέρει από τη µέση επίδοση των νηπίων 

στην ενότητα της ακουστικής αντίληψης. Αποδείχθηκε ότι τα παιδιά παρουσιάζουν 

µεγαλύτερη δυσκολία στην ενότητα της οπτικής αντίληψης (µ.ο.=68.25 πριν, µ.ο.=69.25 

µετά για την οµάδα ελέγχου και µ.ο.=62.51, µ.ο.=83.98 για την πειραµατική οµάδα) 

συγκριτικά µε την ενότητα της ακουστικής αντίληψης (µ.ο.=74.38 πριν, µ.ο.=75.44 µετά 

για την οµάδα ελέγχου και µ.ο.=74.53, µ.ο.=86.17 για την πειραµατική οµάδα) και στις δύο 

φάσεις της έρευνας. Ανάµεσα στις δύο φάσεις της έρευνας (προ- και µετά-τεστ) 

παρουσιάζεται πολύ στατιστικά σηµαντική διαφορά για τις δύο ενότητες του κριτηρίου και 

για τις δύο οµάδες (βλ. πίνακα 12). 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Προ-τεστ Μετά-τεστ  
     Συνολική                       

                      επίδοση 
Οµάδα 

 
 
 
 
Ν µ. ο τ.α. µ. ο. τ.α. 
 
52 

 
142.63 

 
33.13 

 
144.69 

 
34.09 

 
Ελέγχου 

     
 
Πειραµατική 

 
52 

 
137.05 

 
26.03 

 
170.15 

 
20.08 

Έλεγχος σηµαντικότητας 
 

104 t= .954 df=102  
p= .342 

t=-4.640 
df=102 p= .000 
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Πίνακας 12: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων του συνολικού δείγµατος στις 

δύο ενότητες του διαγνωστικού κριτηρίου πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 

 

Οπτική αντίληψη Ακουστική αντίληψη                       Χρόνος 
                 επίδοσης   

Οµάδα 
 

 
Πριν 

 
τ.α. 

 
Μετά 

 
τ.α. 

 
Πριν 

 
τ.α. 

 
Μετά 

 
τ.α. 

     
Ελέγχου 
 

 
68.25 

 
15.39 

 
69.25 

 
16.26 74.38 

 
20.01 
 

75.44 
 

20.22 
 

 
Έλεγχος σηµαντικότητας 

 
t= -3.310 df=51 p= .002 

 
t= -4.4762 df=51 p= .000 
 

 
Πειραµατική 
 

 
62.51 

 
15.85 

 
83.98 

 
11.71 

 
74.53 

 
13.23 

 
86.17 

 
10.03 

 
Έλεγχος σηµαντικότητας 
 

 
t= 17.438 df=51 p= .000 

 
t= 9.686 df=51 p= .000 

 

Παρακάτω, στον πίνακα 13, παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και ο έλεγχος 

σηµαντικότητας των επιδόσεων του συνολικού δείγµατος σε κάθε δοκιµασία της οπτικής 

και ακουστικής αντίληψης, πριν και µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις περισσότερες δοκιµασίες του κριτηρίου (στις 

11 από τις 14 δοκιµασίες). ∆εν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στην υποενότητα 

της ακουστικής διαφοροποίησης χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο (p= .376), της 

ακουστικής διάκρισης οµόηχων λέξεων (p= .067) και στην ακουστική αντίληψη µορφής-

πλαισίου µε συλλαβές µέσα σε λέξεις (p= .087).  
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Πίνακας 13: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων του συνολικού δείγµατος (Ν= 

104) στις δοκιµασία της οπτικής και ακουστικής αντίληψης. 

 

Πριν Μετά Έλεγχος σηµαντικότητας    
∆οκιµασίες               
   µ. ο. τ.α µ. ο. τ.α. t df   p 

1. Οπτική  
διαφοροποίηση µε σχήµατα 
 

 
8.00 

 
1.48 

 
8.35 

 
1.21 

 
-3.070    
 
 

 
102 
 

 
.003 
 

2. Οπτική διαφοροποίηση µε  
εικόνες 

8.52 1.68 8.97 1.48 -3.435 102 .001 

3. Οπτική αντίληψη µορφής-
πλαισίου µε εικόνες και σχήµατα 

16.17 3.54 17.55 2.71 -5.129 102 .000 

4. Οπτική µνήµη 3.50 
 

2.44 
 

4.73 2.96 -6.467 102 .000 

5. Αντιγραφή σχηµάτων 
 

10.22 5.57 13.78 5.60 -8.236 102 
 

.000 
 

6. Οπτική προσοχή-αντίληψη 
κατεύθυνσης  
 

13.29 4.85 15.24 4.17 -5.981 102 .000 

7. Οπτικοκινητικός συντονισµός 
 

6.15 3.45 7.47 3.44 -4.664 102 .000 

8. Λεκτική ακουστική 
διαφοροποίηση εννοιολογικού 
περιεχοµένου 

8.19 
 

2.02 
 

8.84 1.75 -4.609 102 .000 

9. Λεκτική ακουστική 
διαφοροποίηση χωρίς 
εννοιολογικό περιεχόµενο  

8.01 
 

2.88 
 

8.23 2.01 -0.890 102 .376 

10.Ακουστική λεκτική µνήµη 7.18 2.88 7.94 2.38 -4.071 102 .000 

11. Ακουστική ανάλυση 11.74 
 

4.25 
 

13.30 4.16 -4.604 102 .000 

12. Ακουστική διάκριση οµόηχων 
λέξεων  
 

9.18 
 

1.07 
 

9.32 1.08 -1.854 102 .067 

13. Ακουστική αντίληψη µορφής 
–πλαισίου µε συλλαβές µέσα σε 
λέξεις  
 

16.42 4.80 16.87 4.09 -1.727 102 .087 

14. Ακουστική αντίληψη µορφής 
– πλαισίου µε λέξεις µέσα σε 
ιστορία 

14.25 5.31 15.75 5.38 -6.888 102 .000 

 

Τα αποτελέσµατα από τη στατιστική επεξεργασία σχετικά µε την επίδραση των 

ατοµικών, γνωστικών και οικογενειακών χαρακτηριστικών στη συνολική επίδοση έδειξαν 

πως η άρθρωση, η νοηµοσύνη, η επαγγελµατική ενασχόληση και των δύο γονιών, καθώς 
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και η µόρφωση τους παίζουν βασικό ρόλο στις επιδόσεις των νηπίων στο διαγνωστικό 

κριτήριο της οπτικής και ακουστικής αντίληψης. 

       

Τα νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση διαφοροποιούνται από τα αντίστοιχα νήπια 

χωρίς δυσκολία στην άρθρωση στην ενότητα της ακουστικής αντίληψης και κατά συνέπεια 

στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου. Η µέση επίδοση στην ενότητα της ακουστικής 

αντίληψης και στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου των νηπίων µε δυσκολία στην 

άρθρωση διαφέρει από την µέση επίδοση στην αντίστοιχη ενότητα των νηπίων χωρίς  

δυσκολία στην άρθρωση. Από τα 104 νήπια τα 25 (24%) παρουσίαζαν δυσκολία στον 

προφορικό λόγο. Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας έδειξε ότι, τα 

νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση παρουσίαζαν χαµηλότερη επίδοση στο κριτήριο της 

ακουστικής αντίληψης (µ.ο.=63.3) σε σύγκριση µε τα νήπια που δεν παρουσίαζαν 

δυσκολίες στην άρθρωση τους (µ.ο.=78.6) και κατά συνέπεια και στο σύνολο του 

κριτηρίου (µ.ο.=120.3 για τα νήπια µε δυσκολίες άρθρωσης, µ.ο.=147.3 για τα νήπια χωρίς 

δυσκολία). Ανάµεσα στα νήπια µε δυσκολίες στην άρθρωση και στα νήπια χωρίς 

δυσκολίες παρουσιάζεται µεγάλη στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) τόσο στην 

ενότητα της ακουστικής αντίληψης, όσο και στο σύνολο της επίδοσης τους στο κριτήριο 

(βλ. πίνακα 14). 
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Πίνακας 14: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων στο διαγνωστικό κριτήριο  και 
στην ενότητα της ακουστικής αντίληψης ως προς την ύπαρξη δυσκολιών στην άρθρωση. 

 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

Έλεγχος 
σηµαντικότητας 
 
 
 

          
  Άρθρωση 

 
 
Επίδοση    

Ν % µ. ο. τ.α. t df p 

 
 
Με καµιά δυσκολία 
προφορικού λόγου 

 

 
 
79 

 
 
76 

 
 
147.3 
 
 

 
 
27.2 

 
 
 
 
 
3.881 
 
 
 

 
 
 
 
 
102 
 
 

 
 
 
 
 
.000 
 
 

 
 
 
 
Συνολική 
επίδοση 
 
 

∆υσκολία στην 
άρθρωση 

 
25 

 
24 

 
120.3 

 
31.2 

   

 
Καµία δυσκολία 

άρθρωσης 
 

 
 
79 
 

 
 
76 
 

 
 
78.6 
 

 
 
14.9 
 

 
 
 
3.835 
 
 

 
 
 
102 
 
 

 
 
 
.001 
 
 

 
 
 
Ακουστική 
αντίληψη 

 
Με δυσκολία 
άρθρωσης 

 
25 

 
24 

 
63,3 

 
18.1 

   

Levene’s test, p< .05 
 

Τα νήπια µε δυσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη διαφοροποιούνται από 

τα παιδιά χωρίς δυσκολίες µε κριτήριο τη νοηµοσύνη τους (IQ ≥85). Η νοηµοσύνη είναι 

ένας άλλος βασικός παράγοντας, που επηρεάζει την αντίληψη. Η µέση επίδοση στο σύνολο 

του διαγνωστικού κριτηρίου των νηπίων µε δείκτη νοηµοσύνης  ≥85 διαφέρει από τη µέση 

επίδοση των νηπίων µε δείκτη νοηµοσύνης <85. Από τα 104 νήπια, µόνο τα 5 (4.8%) είχαν 

δείκτη νοηµοσύνης ‹85. Αυτά τα νήπια είχαν χαµηλότερες επιδόσεις στο σύνολο του 

κριτηρίου (µ.ο.=83.8) από τα νήπια µε δείκτη νοηµοσύνης ≥85 (µ.ο.=143.7) µε πολύ 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) (βλ. πίνακα 15), παρόλο που ο αριθµός τω 5 

νηπίων είναι πολύ µικρός για να αξιολογηθεί ως στατιστικά σηµαντικό στοιχείο. 

Αναφέρεται µόνο για τις ανάγκες της υπόθεσης. 
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Πίνακας 15: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου ως 
προς τη νοηµοσύνη των νηπίων. 

 
 
 
 
 

 
 
 
 

Έλεγχος σηµαντικότητας 
 
 
 

 
           Σύνολο     

επίδοσης 
 
IQ N % µ.ο. τ.α. t df p 
 
<85 

 
5 

 
4.8 

 
83.8 

 
22.4 

 
 
102 

 
 
.003 

 
≥85 

 
99 

 
95.2 

 
143.7 

 
27.8 

 
 
-5.743 
 
 

 
 

 
 
 
 

Levene’s test, p< .05 

 

Τα νήπια µε δυσκολίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη διαφοροποιούνται από τους 

συµµαθητές τους ως προς το φύλο τους, τη σειρά γέννησης τους, το µέγεθος της 

οικογένειας τους, την επαγγελµατική ενασχόληση των γονέων τους και το µορφωτικό τους 

επίπεδο. 

 

Η µέση επίδοση των νηπίων στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου δε διαφέρει 

µε κριτήριο το φύλο τους. Το φύλο των παιδιών (52 αγόρια και 52 κορίτσια) είναι ένας 

παράγοντας, που δεν επηρεάζει στατιστικά τη συνολική επίδοση του κριτηρίου (p= .25), 

παρόλο που, η µέση τιµή συνολικής επίδοσης των κοριτσιών είναι µεγαλύτερη 

(µ.ο.=147.5) από τη µέση τιµή συνολικής επίδοσης των αγοριών (µ.ο.=134.2) (βλ. πίνακα 

16). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 179

Πίνακας 16: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου ως 
προς το φύλο τους. 

 
 Έλεγχος σηµαντικότητας       Επίδοση                    

               κριτηρίου 
 
 
Φύλο 

 
 
 
 
Ν µ. ο. τ.α.     t     df    p 

 
Αγόρια 

 
52 

 
134.23 

 
31.40 

 
 
-2.271 
 
 

 
 
102 

 
 
.25 

 
Κορίτσια 
 

 
52 

 
147.51 

 
28.17 

   

Levene’s test, p< .05 
 

Η µέση επίδοση των νηπίων στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου δε διαφέρει 

µε κριτήριο τη σειρά γέννησης τους. Η σειρά γέννησης των παιδιών δεν φαίνεται να 

επηρεάζει στις επιδόσεις του κριτηρίου (p= .915) αν και ο µέσος όρος αυτών που 

γεννήθηκαν πρώτα είναι λίγο καλύτερος (µ.ο.=141.41) από των υπόλοιπων παιδιών. Τα 

νήπια που είχαν γεννηθεί δεύτερα είχαν καλύτερες επιδόσεις (µ.ο.=140.74) από τα νήπια 

που είχαν γεννηθεί τρίτα (µ.ο.=135.40). Από τα 104 παιδιά, το 60 νήπια ήταν πρωτότοκα 

(57.7%), τα 39 νήπια είχαν γεννηθεί δεύτερα (37.5%) και τα 5 νήπια είχαν γεννηθεί τρίτα 

(4.8%)  (βλ. πίνακα 17). 

 
Πίνακας 17: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου ως 

προς τη σειρά γέννησης των νηπίων. 

 
 

Σειρά γέννησης 
των νηπίων 

 
Ν 

 
% 

 
µ. ο. 

Πρωτότοκο 60 57.7 141.41 
Μεσαίο 39 37.5 140.74 
Τελευταίο 5 4.8 135.40 
               Σύνολο 104 140.87 
Έλεγχος 
σηµαντικότητας 

df=2  p= .915 
Scheffe p= .909 

  

Η µέση επίδοση των νηπίων στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου δε διαφέρει 

µε κριτήριο τον αριθµό των αδερφών µέσα στην οικογένεια. Ελέγχθηκε το σύνολο των 

παιδιών στη συνολική επίδοση του κριτηρίου πριν από το πρόγραµµα ενίσχυσης, µε τον 

αριθµό των παιδιών µέσα στην οικογένεια και δεν παρουσιάστηκε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .498 ), παρόλο που, από τους µέσους όρους φαίνεται ότι, τα παιδιά που είχαν 
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ένα αδερφάκι είχαν καλύτερα αποτελέσµατα (µ.ο.=144.14) από αυτά που δεν είχαν 

αδερφάκι (µ.ο.=135.95) ή είχαν περισσότερα από ένα (µ.ο.=131.55 µε δύο αδερφάκια, 

µ.ο.=134.40 µε τρία αδερφάκια). Τα 23 νήπια ήταν µοναχοπαίδια (22.1%), τα 68 νήπια 

είχαν ένα αδερφάκι (65.4%), τα 9 νήπια είχαν δύο αδερφάκια (8.7%) και µόλις τα 4 νήπια 

είχαν και τρίτο αδερφάκι (3.8%) (βλ. πίνακα 18).  

Πίνακας 18: Μέσοι   όροι   και    έλεγχος   στατιστικής  σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου 
ως προς τον αριθµό των αδερφών µέσα στην οικογένεια. 

 
 
Αδέρφια 

 
Ν 

 
% 

 
µ.ο. 

Μοναχοπαίδι 23 22.1 135.95 
Ένα 68 65.4 144.14 
∆ύο 9 8.7 131.55 
Τρία 4 3.8 134.50 
               Σύνολο 104 140.87 
Έλεγχος 
σηµαντικότητας 

df=3       p= .498 
Scheffe p= .842 

 

Η µέση επίδοση των νηπίων στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου διαφέρει µε 

κριτήριο την επαγγελµατική ενασχόληση και των δύο γονιών. Η επαγγελµατική 

ενασχόληση και των δύο γονέων επηρεάζει θετικά την επίδοση των νηπίων µε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p= .005). Οι γονείς 80 νηπίων εργάζονταν και οι δύο (76,9%), ενώ οι 

γονείς των 24 νηπίων είχαν επιλέξει να εργάζεται µόνο ο ένας (23.1%). Τα νήπια των 

οποίων οι γονείς τους δούλευαν και οι δύο είχαν καλύτερα αποτελέσµατα (µ.ο.=145.80) 

από τα παιδιά των οποίων δούλευε µόνο ο ένας γονιός  (µ.ο.=124.45) (βλ. πίνακα 19). 

Πίνακας 19: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου ως 
προς την επαγγελµατική ή µη ενασχόληση των δύο γονέων.  

 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
Έλεγχος σηµαντικότητας 
 
 

                         Επίδοση 
                          κριτηρίου 

  
Επαγγελµατική  
ενασχόληση των γονέων Ν % µ. ο τ.α.    t df   p 

Και οι δύο 80 76.9 145.80 28.64  
3.006 

 
102 

 
.005 

Ο ένας 24 23.1 124.45 31.03    

Levene’s test, p< .05   

 

Η µέση επίδοση των νηπίων στο σύνολο του διαγνωστικού κριτηρίου διαφέρει µε 

κριτήριο τη µόρφωση των γονέων. Ελέγχθηκε η επίδοση του διαγνωστικού κριτηρίου 

συγκριτικά µε τη µόρφωση των γονέων και παρουσιάστηκε ελάχιστη στατιστικά 
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σηµαντική διαφορά (p= .04). Tα παιδιά, των οποίων οι γονείς τους είχαν πανεπιστηµιακή 

µόρφωση, απέδωσαν καλύτερα (µ.ο.=148. 49) στο σύνολο του κριτηρίου, από τα παιδιά 

που οι γονείς τους είχαν ανώτερη µόρφωση (µ.ο.=135.81) ή είχαν µόνο απολυτήριο 

Λυκείου (µ.ο.=124.04). Οι γονείς των 61 νηπίων είχαν πανεπιστηµιακή µόρφωση (58.7%), 

οι γονείς των 22 νηπίων είχαν ακολουθήσει την ανώτερη εκπαίδευση (21.2%) και οι γονείς 

των 21 παιδιών είχε ολοκληρώσει τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση (20.2%) (βλ. πίνακα 20).    

Πίνακας 20: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας της επίδοσης του διαγνωστικού κριτηρίου ως 
προς τη µόρφωση των γονέων. 

 
          Επίδοση 

 κριτηρίου 
Μόρφωση 

 
 
Ν 

 
 
% 

 
 
µ. ο 

Ανώτατη 61 58.7 148.49 

Ανώτερη 22 21.2 135.81 

Απολυτήριο Λυκείου  21 20.2 124.04 

                         Σύνολο 104 140.87 
Έλεγχος σηµαντικότητας df=2  p= .04 

Scheffe p= .337  
 

Οι πίνακες 21, 22 και 23, που ακολουθούν στο τέλος του κεφαλαίου, παρουσιάζουν 

τις απόλυτες και σχετικές συχνότητες των ατοµικών, οικογενειακών χαρακτηριστικών και 

της νοηµοσύνης, καθώς και τη σύγκριση των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου) ως 

προς τη βασική επίδοση του κριτηρίου για το σύνολο του δείγµατος πριν το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης και ξεχωριστά για την πειραµατική οµάδα πριν και µετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. Πιο συγκεκριµένα:  

 

Στο προ-τεστ για το σύνολο του δείγµατος (βλ. πίνακα 21) παρουσιάζουν 

στατιστικά σηµαντική διαφορά ο παράγοντας γλώσσα (p= .020), η νοηµοσύνη (p= .019), η 

επαγγελµατική ενασχόληση των γονέων (p= .034) και η µόρφωση των γονέων (p= .035) 

(όπως επιβεβαιώνεται και από τους αντίστοιχους πίνακες 14, 15, 19, 20). Πιο αναλυτικά: 

-Από τα 104 νήπια, τα 25 (24%) είχαν δυσκολία στην άρθρωση, ενώ τα 79 (76%) 

δεν είχαν καµία δυσκολία (βλ. πίνακα 14). Από τα νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση, τα 

17 νήπια (68%) είχαν επίδοση µικρότερη ή ίση µε το µέσο όρο επίδοσης και µόλις τα 8 

(32%)  είχαν επίδοση καλύτερη από 140. Από τα νήπια χωρίς δυσκολία στην άρθρωση, τα 

48 (60.8%) είχαν καλύτερη επίδοση, ενώ τα 31 (39.2%) είχαν χαµηλότερη ή ίση του 

συνολικού µέσου όρου. 
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-Από τα 104 νήπια, µόνο τα 5 (4.8%) είχαν δείκτη νοηµοσύνης <85 (βλ. πίνακα 15) 

και κανένα από αυτά δεν κατάφερε να ξεπεράσει το συνολικό µέσο όρο επίδοσης (0%).    

- Οι γονείς των 80 νηπίων (76.9%) ήταν εργαζόµενοι και οι δύο, ενώ οι γονείς των 

24 νηπίων (23.1%) είχαν επιλέξει να εργάζεται µόνο ο ένας (βλ. πίνακα 19). Τα 48 νήπια 

(60%), των οποίων οι γονείς εργάζονταν και οι δύο, είχαν καλύτερη επίδοση, ενώ τα 32 

νήπια (40%) είχαν χαµηλότερη ή ίση µε το συνολικό µέσο όρο. 

-Οι γονείς των 61 νηπίων (58.7%) είχαν ανώτατη µόρφωση, των 22 (21.2%) 

ανώτερη και των 21 (20.2%) είχε απολυτήριο Λυκείου (βλ. πίνακα 20). Από τα νήπια, των 

οποίων οι γονείς  είχαν πανεπιστηµιακή εκπαίδευση, τα 39 (69.6%) είχαν καλύτερη 

επίδοση από το συνολικό µέσο όρο, ενώ από τα νήπια, των οποίων οι γονείς είχαν ανώτερη 

µόρφωση, τα 10 (17.9%) είχαν καλύτερη επίδοση. Από τα νήπια, των οποίων οι γονείς 

είχαν απολυτήριο Λυκείου,  µόνο τα 7 (12.5%) είχαν επίδοση µεγαλύτερη του 140. 

  Στο προ-τεστ δεν παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντική διαφορά ο αριθµός των 

παιδιών µέσα στην οικογένεια (p= .799), το φύλο (p= .168), η σειρά γέννησης (p= .553), 

και οι επιδόσεις των δύο οµάδων (p= .325) (όπως επιβεβαιώνεται και από τους πίνακες 18, 

16, 17, 11). Μπορούµε, όµως, να παρατηρήσουµε ότι: 

- Μεγαλύτερο ήταν το ποσοστό των νηπίων, που είχαν ένα αδερφάκι, (65 4%). Το 

22,.1% των νηπίων δεν είχαν κανένα αδερφάκι, το 8.7% των νηπίων είχαν δύο αδερφάκια 

και µόλις το 3.8% των νηπίων είχαν και τρίτο αδερφάκι (βλ. πίνακα 18). Είχαν καλύτερη 

επίδοση: από τα 68 νήπια µε ένα αδερφάκι τα 38 (55.9%), από τα 23 νήπια χωρίς αδερφάκι 

τα 11 (47.8%) και από τα 13 νήπια που είχαν περισσότερα από ένα τα 7 (53.8%).    

- Από το 56 νήπια που είχαν καλύτερες επιδόσεις ως προς το φύλο τους  τα 

κορίτσια ήταν 32 (61.5%) ενώ τα αγόρια 24 (46.2%). 

-Μεγαλύτερο ήταν το ποσοστό των πρωτότοκων νηπίων (57.7%). Το 37.5% ήταν 

µεσαία και το 4.8% είχαν γεννηθεί τελευταία (βλ. πίνακα 17). Καλύτερες επιδόσεις είχαν 

από τα 60 πρωτότοκα τα 34 (56.7%) και από τα 44 υπόλοιπα νήπια τα 22 (50%). 

-Η οµάδα ελέγχου και η πειραµατική δεν παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στην πρώτη φάση της έρευνας (προ-τεστ). Το ποσοστό, µάλιστα, των νηπίων των 

οποίων η επίδοση ήταν καλύτερη από 140, ήταν µεγαλύτερο στην οµάδα ελέγχου σε 

σύγκριση µε την πειραµατική. Από τα 52 νήπια της οµάδας ελέγχου τα 31 (59.6%) είχαν 

καλύτερη επίδοση ενώ αντίστοιχα µόνο τα 25 (53.8%) της πειραµατικής οµάδας. 

   

Στο προτέστ για την πειραµατική οµάδα (βλ. πίνακα 22) δεν παρουσιάζεται 

στατιστικά σηµαντική διαφορά σε κανένα από τα ατοµικά και οικογενειακά 
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χαρακτηριστικά.  Μετά, όµως, το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης (βλ. πίνακα 23), 

παρουσιάζουν στατιστικά σηµαντική διαφορά η µόρφωση των γονέων και η νοηµοσύνη. 

Πιο αναλυτικά: 

-Η µόρφωση των γονέων δεν παρουσίαζε στο προ-τεστ στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .081), ενώ παρουσιάζει στο µετά-τεστ (p= .040). Το ποσοστό, µάλιστα, των 

νηπίων των οποίων η επίδοση ήταν καλύτερη από 140, ήταν µεγαλύτερο στο µετά τεστ: 

Από τα 25 νήπια µε γονείς ανώτατης εκπαίδευσης τα 15 (60%) είχαν καλύτερη επίδοση 

στο προ-τεστ ενώ τα 24 (96%) στο µετά τεστ. Από τα 11 νήπια µε γονείς ανώτερης 

εκπαίδευσης τα 6 (54.5%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ και όλα (100%) στο µετά 

τεστ. Από τα 16 νήπια των οποίων οι γονείς είχαν µόνο απολυτήριο Λυκείου τα 4 (25%) 

είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ και τα 12 (75%) στο µετά τεστ.   

-Η νοηµοσύνη δεν παρουσίαζε στο προ-τεστ στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= 

.095), ενώ παρουσιάζει στο µετά-τεστ (p= .014). Από τα 2 νήπια που είχαν δείκτη 

νοηµοσύνης <85 ένα από αυτά  κατάφερε να ξεπεράσει το συνολικό µέσο όρο (50%). 

   Αναφορικά µε τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά που δεν παρουσιάζουν στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µπορούµε να παρατηρήσουµε µια βελτίωση στις επιδόσεις των νηπίων 

µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Πιο αναλυτικά: 

-Από τα 12 νήπια που δεν είχαν κανένα αδερφάκι, τα 4 (33.3%) είχαν καλύτερη 

επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 10 (83.3%) στο µετά-τεστ. Από τα 33 νήπια µε ένα αδερφάκι 

τα 18 (54.5%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 31 (93.9%) στο µετά τεστ. 

Από τα 7 νήπια µε περισσότερα από ένα αδερφάκια τα 3 (42.9%) είχαν καλύτερη επίδοση 

στο προ-τεστ και τα 6 (85.7%) στο µετά-τεστ. 

-Οι επιδόσεις βελτιώνονται στο µετά-τεστ αναφορικά µε το φύλο: Από τα 26 

αγόρια τα 12 (46.2%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 23 (88.5%) στο µετά 

τεστ. Από τα 26 κορίτσια τα 13 (50%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 24 

(92.3%) στο µετά-τεστ. 

- Από τα 42 νήπια χωρίς δυσκολία στη γλώσσα, τα 23 (54.8%) είχαν καλύτερη 

επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 39 (92.9%) στο µετά τεστ. Από τα 10 νήπια µε δυσκολία στη 

γλώσσα τα 2 (20%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 8 (80%) στο µετά-τεστ. 

-Από τα 41 νήπια που οι γονείς τους είναι εργαζόµενοι και οι δύο, τα 22 (53.7%) 

είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 39 (95.1%) στο µετά τεστ. Από τα 11 νήπια 

των οποίων εργαζόταν µόνο ο ένας γονέας τα 3 (27.3%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-

τεστ, ενώ τα 8 (72.7%) στο µετά-τεστ. 
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 -Από τα 26 παιδιά που ήταν πρωτότοκα, τα 14 (53.8%) είχαν καλύτερη επίδοση στο 

προ-τεστ, ενώ τα 24 (92.3%) στο µετά-τεστ. Το ποσοστό των παιδιών που είχαν καλύτερη 

επίδοση µεγαλώνει στο µετά τεστ και για τα παιδιά που γεννήθηκαν µεσαία ή τελευταία 

(από τα 26 παιδιά τα 11 (42.3%) είχαν καλύτερη επίδοση στο προ-τεστ, ενώ τα 23 (88.5%) 

στο µετά-τεστ).    

 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα της στατιστικής ανάλυσης, όπως φαίνεται και µε 

τους παρακάτω πίνακες, µπορούµε να αναφέρουµε γενικά τα ότι: η πειραµατική οµάδα, 

ενώ ξεκίνησε, στο προ-τεστ, µε χαµηλότερη επίδοση από την οµάδα ελέγχου, κατέληξε, 

στο µετά τεστ, να ξεπεράσει την οµάδα ελέγχου (βλ. πίνακα 11, 21).Το ποσοστό των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας, των οποίων η επίδοση ήταν πάνω από 140, µεγάλωσε 

µετά από το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης (βλ. πίνακα 22, 23).  

 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα των παραπάνω γενικών υποθέσεων, µπορούµε να 

αναφέρουµε ότι: 

-τα παιδιά παρουσιάζουν µεγαλύτερη δυσκολία στην ενότητα της οπτικής 

αντίληψης συγκριτικά µε την ενότητα της ακουστικής αντίληψης και στις δύο φάσεις της 

έρευνας (βλ. πίνακα 12), 

-τα νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση παρουσίαζαν χαµηλότερη επίδοση στο 

κριτήριο της ακουστικής αντίληψης σε σύγκριση µε τα νήπια που δεν παρουσίαζαν 

δυσκολίες στην άρθρωσή τους και κατά συνέπεια και στο σύνολο του κριτηρίου (βλ. 

πίνακα 14), 

-τα νήπια µε δείκτη νοηµοσύνης ‹85 είχαν χαµηλότερες επιδόσεις στο σύνολο του 

κριτηρίου από τα νήπια µε δείκτη νοηµοσύνης ≥85, παρόλο που το δείγµα ήταν αρκετά 

µικρό για να αξιολογηθεί ως στατιστικά σηµαντικό στοιχείο (βλ. πίνακα 15), 

-το φύλλο των παιδιών δεν επηρεάζει στατιστικά την συνολική επίδοση του 

κριτηρίου, παρόλο που, η επίδοση των κοριτσιών είναι µεγαλύτερη από την επίδοση των 

αγοριών (βλ. πίνακα16), 

-η σειρά γέννησης των παιδιών δεν φαίνεται να επηρεάζει στις επιδόσεις του 

κριτηρίου αν και ο µέσος όρος αυτών που γεννήθηκαν πρώτα είναι λίγο καλύτερος από 

των υπόλοιπων παιδιών (βλ. πίνακα 17), 

-ο αριθµός των αδερφών µέσα στην οικογένεια δεν παρουσίασε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά, παρόλο που, από τους µέσους όρους φαίνεται ότι, τα παιδιά που είχαν 

ένα αδερφάκι είχαν καλύτερα αποτελέσµατα από τα υπόλοιπα (βλ. πίνακα18), 
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-η επαγγελµατική ενασχόληση και των δύο γονέων επηρεάζει θετικά την επίδοση 

των νηπίων (βλ. πίνακα 19), 

-τα παιδιά, των οποίων οι γονείς είχαν πανεπιστηµιακή µόρφωση, απέδωσαν 

καλύτερα στο σύνολο του κριτηρίου, από τα παιδιά των οποίων οι γονείς είχαν ανώτερη 

µόρφωση ή είχαν µόνο απολυτήριο Λυκείου (βλ. πίνακα 20). 

 

Στο παρακάτω κεφάλαια παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα γενικών 

υποθέσεων, που αφορούν τη σύγκριση των επιδόσεων στις δυο ενότητες (οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης) του διαγνωστικού κριτηρίου της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, καθώς και των 

αντίστοιχων επιµέρους υποθέσεων.  
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Πίνακας 21: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των ατοµικών, οικογενειακών χαρακτηριστικών και 
της νοηµοσύνης ως προς τη µέση επίδοση του συνολικού δείγµατος στο διαγνωστικό κριτήριο πριν το 
πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

≤140 >140                Προ-τεστ 
Αδέλφια  Ν % Ν % 
Κανένα 12 52.2% 11 47.8% 

Ένα 30 44.1% 38 55.9% 
Περισσότερα από ένα11 6 46.2% 7 53.8% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 

 x2= .449 df=2 p= .799   

Φύλο     

Αγόρια 28 53.8% 24 46.2% 

Κορίτσια 20 38.5% 32 61.5% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 x2=2.476 df=1 p= .168 (F. E. T.) 

Γλώσσα     

Καµία δυσκολία 31 39.2% 48 60.8% 

Με δυσκολία 17 68% 8 32% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 x2=6.320 df=1 p= .020 (F. E. T.) 

     

Γονείς     

Εργαζόµενοι 32 40% 48 60% 

Ένας εργαζόµενος 16 66.7% 8 33.3% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 x2=5.283 df=1 p= .034 (F. E. T.) 

Μόρφωση γονέων  

Ανώτατη 22 45.8% 39 69.6% 

Ανώτερη 12 25% 10 17.9% 

Απολυτήριο Λυκείου 14 29.2% 7 12.5% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 x2=6.677 df=2 p= .035 

Σειρά γέννησης  

Πρωτότοκο 26 43.3% 34 56.7% 

Μεσαίο και τελευταίο12 22 50% 22 50% 

                        Σύνολο 48 46.2% 56 50% 

 x2= .454     df=1     p= .553 (F.E.T.) 
 

   

                                                 
11 Για τις ανάγκες της στατιστικής ανάλυσης ενοποιήθηκαν οι κατηγορίες δύο και τριών παιδιών.  
12 Για τις ανάγκες της στατιστικής ανάλυσης ενοποιήθηκε η σειρά των παιδιών που γεννήθηκαν δεύτερα µε τα παιδιά που 
γεννήθηκαν τελευταία.   
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 ≤140 >140   
Οµάδα Ν % Ν % 

Ελέγχου 21 40.4% 31 59.6% 

Πειραµατική 27 51.9% 25 48.1% 

Σύνολο 48 46.2% 56 53.8% 

 x2=1.393 df=1 p= .325 (F. E. T.) 

IQ  

<85 5 100% 0 0% 

≥85 43 43.4% 56 56.6% 

                               Σύνολο       48 46.2% 56 53.8% 

 x2=6.128 df=1 p= .019 (F. E.T.) 
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Πίνακας 22: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των ατοµικών, οικογενειακών χαρακτηριστικών και 
της νοηµοσύνης ως προς τη  µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας στο διαγνωστικό κριτήριο πριν  το 
πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 
 
 
 

≤140 >140                 Προ-τεστ 
Αδέλφια  Ν % Ν % 
Κανένα 8 66.7% 4 33.3% 

Ένα 15 45.5% 18 54.5% 
Περισσότερα από ένα 4 57.1% 3 42.9% 

Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 

 

 X2= 1.674 df=2 p= .433 

Φύλο     

Αγόρια 14 53.8% 12 46.2% 

Κορίτσια 13 50% 13 50% 

Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 

 X2= .077  df=1 p= 1.000 (F. E. T.) 

Γλώσσα     

Καµία δυσκολία 19 45.2% 23 54.8% 

Με δυσκολία 8 80% 2 20% 

Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 
 X2=3.910 df=1 p= .078 (F. E. T.) 

  
Γονείς     

Εργαζόµενοι 19 46.3% 22 53.7% 

Ένας εργαζόµενος 8 72.7% 3 27.3% 

Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 

 X2=2.419 df=1 p= .177 (F. E. T.) 

Μόρφωση γονέων  

Ανώτατη 10 40% 15 60% 

Ανώτερη 5 45.5% 6 54.5% 

Απολυτήριο Λυκείου 12 75% 4 25% 

Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 

 X2=5.021 df=2 p= .081 

Σειρά γέννησης  

Πρωτότοκο 12 46.2% 14 53.8% 

Μεσαίο και τελευταίο 15 57.7% 11 42.3% 

                        Σύνολο 27 51.9% 25 48.1% 
 X2= .693 df=1 p= .579 (F.E.T.) 
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≤140  >140  

IQ     

<85 2 100% 0 0% 
≥85 25 50% 25 50% 

                          Σύνολο 27 51.8% 25 48.1% 

 x2=32.237 df=23 p= .095 
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Πίνακας 23: Κατανοµή απόλυτων και σχετικών συχνοτήτων των ατοµικών, οικογενειακών χαρακτηριστικών και 
της νοηµοσύνης ως προς τη  µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας στο διαγνωστικό κριτήριο µετά  το 
πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 
 
 

≤140 >140                 Μετά-τεστ 
Αδέλφια  Ν % Ν % 
Κανένα 2 16.7% 10 83.3% 

Ένα 2 6.1% 31 93.9% 
Περισσότερα από ένα 1 14.3% 6 85.7% 

Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 

 

 x2= 1.342 df=2 p= .511 

Φύλο     

Αγόρια 3 11.5% 23 88.5% 

Κορίτσια 2 7.7% 24 92.3% 

Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 

 x2= .221  df=1 p= 1.000 (F. E. T.) 

Γλώσσα     

Καµία δυσκολία 3 7.1% 39 92.9% 

Με δυσκολία 2 20% 8 80% 

Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 
 x2=1.536 df=1 p= .242 (F. E. T.) 

  
Γονείς     

Εργαζόµενοι 2 4.9% 39 95.1% 

Ένας εργαζόµενος 3 27.3% 8 72.7% 

Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 

 x2=5.005 df=1 p= .057 (F. E. T.) 

Μόρφωση γονέων  

Ανώτατη 1 4% 24 96% 

Ανώτερη 0 0% 11 100% 

Απολυτήριο Λυκείου 4 25% 12 75% 

Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 

 x2=6.435 df=2 p= .040 

Σειρά γέννησης  

Πρωτότοκο 2 7.7% 24 92.3% 

Μεσαίο και τελευταίο 3 11.5% 23 88.5% 

                        Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 
 x2= .221 df=1 p= 1.000 (F.E.T.) 
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≤140  >140  

IQ     

<85 
 

1 50% 1 50% 

≥85 4  46 48.1% 

                          Σύνολο 5 9.6% 47 90.4% 

 x2=40.494 df=23 p= .014 
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2.4.2. Ανάλυση των αποτελεσµάτων της οπτικής αντίληψης πριν και µετά την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

 

Συγκρίναµε, τις επιδόσεις στην οπτική αντίληψη της κάθε οµάδας ξεχωριστά, πριν και 

µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης και στη συνέχεια ελέγχαµε αν υπήρχε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά µεταξύ τους στο προ- και µετά-τεστ, για να διαπιστώσουµε τη χρησιµότητα του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε 

διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες 

του κριτηρίου της οπτικής αντίληψης πριν την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε σηµαντικό επίπδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος ενίσχυσης.  

  

Ο πίνακας 24 δείχνει για τις δύο οµάδες (ελέγχου και πειραµατική) στατιστικά 

σηµαντική διαφορά και στις δύο φάσεις της έρευνας (p= .035 για το προ-τεστ, p= .000 για 

το µετά-τεστ).  
 

Πίνακας 24: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων των δύο οµάδων στην οπτική 

αντίληψη πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης.  

 

 
 
 
 

 
Πριν 
 
 

 
Μετά 
 
 

 
         Οπτική              

                    αντίληψη 
 
Οµάδα N µ. ο. τ.α. µ. ο. τ.α. 
 
Ελέγχου 

 
52 

 
68.25 

 
15.39 

 
69.25 

 
16.26 

 
Πειραµατική 

 
52 

 
62.51 

 
15.85 

 
83.98 

 
11.71 

Έλεγχος σηµαντικότητας t= 2.137  
df= 102 
p= .035 

t=-5.864 
df=102 
p= .000 

Levene’s test, p< .05 

 

Στο προ-τεστ, η οµάδα ελέγχου (µ.ο.=68.25) προπορεύεται της πειραµατικής 

(µ.ο.=62.51). Μετά, όµως, το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης η πειραµατική οµάδα 

(µ.ο.=83.98) ξεπερνάει στις επιδόσεις της την οµάδα ελέγχου (µ.ο.=69.25) (βλ. γράφηµα 

1). 
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Γράφηµα 1: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην οπτική αντίληψη. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ακολουθούν αναλυτικά τα αποτελέσµατα των δοκιµασιών στις υπό-ενότητες της 

οπτικής αντίληψης και ο έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας πριν και µετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης σε κάθε υπό-ενότητα χωριστά. Η οµάδα ελέγχου δεν 

παρουσίαζε στατιστικές διαφορές στις δοκιµασίες των υποενοτήτων της οπτικής 

αντίληψης, εκτός από την οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου µε εικόνες και σχήµατα (p= 

.018) και από τον οπτικοκινητικό συντονισµό (p= .010). Αντίθετα, η πειραµατική οµάδα 

παρουσιάζει σε όλες τις υποενότητες της οπτικής αντίληψης υψηλές στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές (p= .000) (βλ. πίνακα 25). Η οµάδα ελέγχου υπερτερούσε, στο προ-

τεστ, σε όλες τις υπό-ενότητες που εξετάζουν την οπτική αντίληψη εκτός από την υπό-

ενότητα της οπτικής µνήµης. Οι επιδόσεις, όµως, της πειραµατικής οµάδας, µετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, ήταν καλύτερες από τις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου 

(γράφηµα 2).   
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Πίνακας 25: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας13 των επιδόσεων των δύο οµάδων στις 

υποενότητες της οπτικής µνήµης πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης.   

 

Πριν Μετά Έλεγχος 
σηµαντικότητας 
 

 

 
 
  Υποενότητες              

 
Οµάδα 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
     t 

 
p 

Ελέγχου 8.19 1.25 8.28 1.25 1.696  .096 1. Οπτική  
διαφοροποίηση µε 
σχήµατα Πειραµατική 7.71 1.63 8.51 1.16 -3.894  .000 

Ελέγχου 
 

8.75 1.54 8.78 1.49 1.428  .159 2. Οπτική 
διαφοροποίηση µε  
εικόνες Πειραµατική 8.26 1.82 9.19 1.40 -3.860  .000 

Ελέγχου 16.67 2.98 16.80 2.97 2.442  .018 3. Οπτική αντίληψη 
µορφής-πλαισίου µε 
εικόνες και σχήµατα Πειραµατική 15.53 3.96 18.44 2.10 -6.480  .000 

Ελέγχου 
 

2.59 2.46 2.67 2.51 1.000  .322 4. Οπτική µνήµη 

Πειραµατική 4.34 2.08 6.86 1.55 -9.388  .000 

Ελέγχου 
 

11.42 6.04 11.46 6.08 1.000  .322 5. Αντιγραφή 
σχηµάτων 
 
 

Πειραµατική 8.98 4.75 16.15 3.94 -14.451  .000 

Ελέγχου 14.53 4.76 14.55 4.78 1.000  .322 6. Οπτική προσοχή- 
αντίληψη 
κατεύθυνσης  
 Πειραµατική 12.03 4.62 15.94 3.38 -7.448  .000 

Ελέγχου  6.07 3.25 6.67 3.56 2.667  .010 7. Οπτικοκινητικός 
συντονισµός 
 
 

Πειραµατική 5.63 3.29 8.86 3.06 -9.007  .000 

 

Στο γράφηµα 2 που ακολουθεί, διακρίνεται ξεκάθαρα η διαφορά των δύο οµάδων 

(πειραµατικής και ελέγχου) πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης στις 

υποενότητες του διαγνωστικού κριτηρίου της οπτικής αντίληψης. 
 

 

 

 

 

 

 

                                                 
13Στατιστικά σηµαντική διαφορά στο p=ή<.05, df=51 για κάθε οµάδα.  
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Γράφηµα 2: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στις υποενότητες της οπτικής αντίληψης.  
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Οι µέσοι όροι και ο έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων στις 

δεξιότητες της οπτικής αντίληψης, που παρουσιάζονται στον πίνακα 26, επιβεβαιώνουν τη 

µεγαλύτερη βελτίωση της πειραµατικής οµάδας, µετά το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

 

Πίνακας 26: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας14 των επιδόσεων στις δεξιότητες της οπτικής 
αντίληψης πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 
Πριν Μετά Έλεγχος 

σηµαντικότητας 
    (df=51) 

 
 
∆εξιότητες 
 

 
 
Οµάδες 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
    t 

 
p 

 
Ελέγχου 

16.94 2.56 17.07 2.52 -1.730  .090 

15.98 17.71 Πειραµατική 
 

3.05 
 

2.19 

Οπτική  
διαφοροποίηση 

  t=1.995 
p= .49 

 
 

t=-1.643 
p= .104 

 
 

4.736  .000 

Ελέγχου 31.21 6.28 31.36 6.34 2.675  .010 

Πειραµατική 27.57 7.16 34.38 4.47 

t=2.855 
p= .005 

 
 

t=-2.966 
p= .004 

 
 

-10.012  .000 

 

Οπτική αντίληψη  
Μορφής – Πλαισίου 

 

                                                 
14 Στατιστικά σηµαντική διαφορά στο p=ή<.05, df=102 για προ- και µετά-τεστ. 
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14.01 7.11 14.13 7.24 Οπτική µνήµη Ελέγχου 
    

1.000  .322 

13.32 5.92 23.01 Πειραµατική 
   

4.85 -16.500  .000  

 t=0.623 
p=0.535 

 
 

t=-7.539 
p=0.000 

 
 

  

25.96 9.26 26.01 Ελέγχου 
    

9.34 1.352  .182 

21.01 8.35 32.09 Πειραµατική 
   

6.19 

Οπτική προσοχή –
προσανατολισµός 

 t=2.877 
p=0.005 

 
 

t=-3.969 
p=0.000 

 
 

-14.070  .000 

17.50 18.13 Ελέγχου 
  

8.13 
 

8.80 2.823  .007 

14.61 7.14 25.01 Πειραµατική 
   

6.32 

Οπτικοκινητικός  
συντονισµός 

 t=2.238 
p=0.27 

 
 

t=-5.265 
p=0.000 

 

-16.609  .000 

*Levene’s test, p< .05 

 

2.4.2.1. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην οπτική διαφοροποίηση και 

έλεγχος της σχετικής υπόθεσης.  

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου για την οπτική 

διαφοροποίηση πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης.  

Αρχικά, για την οπτική διαφοροποίηση, στο προ-τεστ, δεν υπήρχε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p= .049) µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής. Στο µετά 

τεστ επίσης, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .104) ανάµεσα στις δύο 

οµάδες, παρόλο που οι επιδόσεις της πειραµατικής βελτιώθηκαν µετά το πρόγραµµα 

ενίσχυσης. Η πειραµατική οµάδα, µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, είχε πολύ στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p= .000)  σε αντίθεση µε την οµάδα ελέγχου (p= .090) (βλ. πίνακα 

26).  

 Η οµάδα ελέγχου παρουσίαζε, στο προ-τεστ, ένα µικρό προβάδισµα (µ.ο.=16.94) 

στην οπτική διαφοροποίηση έναντι της πειραµατικής (µ.ο.=15.98). Μετά όµως το 

πρόγραµµα ενίσχυσης η πειραµατική οµάδα βελτιώθηκε (µ.ο.=17.71) περισσότερο από την 

οµάδα ελέγχου (µ.ο.=17.07) (βλ. γράφηµα 3).  
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Γράφηµα 3: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην οπτική διαφοροποίηση 

 

 

2.4.2.2. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην οπτική αντίληψη µορφής-

πλαισίου και έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε  σηµαντικό επίπεδο από 

τη µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου για την αντίληψη 

µορφής-πλαισίου πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης. 

Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .005), µεταξύ της οµάδας ελέγχου και 

της πειραµατικής στο προ-τεστ, µε την οµάδα ελέγχου να υπερτερεί, ενώ στο µετά-τεστ, η 

πειραµατική οµάδα παρουσιάζει καλύτερη επίδοση µε µικρή στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .004). Η πειραµατική οµάδα, µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, βελτιώνεται 

αισθητά, µε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου 

(p= .010) (βλ. πίνακα 26).  

Η οµάδα ελέγχου είχε καλύτερη επίδοση (µ.ο.=31.21) από την πειραµατική 

(µ.ο.=27.57) στην πρώτη φάση της έρευνας. Η επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης στην πειραµατική οµάδα, της έδωσε το προβάδισµα (µ.ο.=34.38) έναντι της 

οµάδας ελέγχου (µ.ο.=31.36) στο µετά-τεστ (βλ. γράφηµα 4). 
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Γράφηµα 4: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην οπτική αντίληψη µορφής-

πλαισίου 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

2.4.2.3. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην οπτική µνήµη και έλεγχος της 

σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου για την οπτική µνήµη 

πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε 

σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

Στις δοκιµασίες της οπτικής µνήµης, οι δύο οµάδες δεν παρουσίαζαν,  αρχικά (στο 

προ-τεστ) στατιστικά σηµαντική διαφορά  (p= .535), µετά, όµως (στο µετά-τεστ), η 

πειραµατική βγάζει καλύτερα αποτελέσµατα µε µεγάλη στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= 

.000). Ανάµεσα στο προ-τεστ και στο µετά-τεστ της πειραµατικής οµάδας υπάρχει µεγάλη 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου (p= .322) (βλ. 

πίνακα 26). 

Ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου στο προ-τεστ ήταν µεγαλύτερος (µ.ο.=14.01) από 

τον µέσο όρο της πειραµατικής (µ.ο.=13.32). Μετά, όµως, το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης, η πειραµατική οµάδα βελτιώθηκε (µ.ο.=23.01), ενώ ο µέσος όρος της οµάδας 

ελέγχου κυµαινόταν στην ίδια περίπου τιµή µε αυτή στο προ-τεστ (µ.ο.=14.13) (βλ. 

γράφηµα 5). 

 

 
 

0

5

10

15

20

25

30

35

40

πριν µετά

Α
ντ
ίλ
ηψ

η 
µο

ρφ
ής

 - 
π
λα

ισ
ίο
υ

Οµάδα ελέγχου
Πειραµατική



 199

Γράφηµα 5: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην οπτική µνήµη. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

2.4.2.4. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην οπτική προσοχή και τον 

προσανατολισµό στο χώρο και έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου για την οπτική προσοχή 

και τον προσανατολισµό στο χώρο πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης.  

  

Για τις δοκιµασίες της οπτικής προσοχής και του προσανατολισµού στο χώρο, δεν 

υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες (p= .005) στο προ-τεστ. 

Στο µετά-τεστ, η πειραµατική οµάδα βελτιώνεται αρκετά (p= .000), µε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά, ενώ η οµάδα ελέγχου ελάχιστα (p= .182), χωρίς στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. Το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης φαίνεται να δίνει, στο µετά-τεστ µια 

µεγάλη στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) ανάµεσα στις επιδόσεις των δύο οµάδων 

(βλ. πίνακα 26).  

Ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου, στο προ-τεστ, ήταν µεγαλύτερος (µ.ο.=25.96) 

από το µέσο όρο της πειραµατικής οµάδας (µ.ο.=21.01). Στο µετά-τεστ ο µέσος όρος της 

πειραµατικής οµάδας γίνεται µεγαλύτερος (µ.ο.=32.09) από το µέσο όρο της οµάδας 

ελέγχου (µ.ο.=26.1). Το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης βελτίωσε τις επιδόσεις της 

πειραµατικής οµάδας (βλ. γράφηµα 6). 
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Γράφηµα 6: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην οπτική προσοχή - προσανατολισµό 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.4.2.5. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στον οπτικοκινητικό συντονισµό και 

έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου για τον οπτικοκινητικό 

συντονισµό πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης.   

 Η οµάδα ελέγχου έχει καλύτερη επίδοση στον οπτικοκινητικό συντονισµό από την 

πειραµατική. ∆εν υπάρχει όµως στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ τους στο προ-τεστ 

(p= .27). Στο µετά-τεστ, υπάρχει στις δύο οµάδες στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= 

.000). Η πειραµατική βελτιώθηκε, µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, µε στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .000), καθώς και η οµάδα ελέγχου (p= .007) (βλ. πίνακα 26).       

Η οµάδα ελέγχου είχε το προβάδισµα στην πρώτη φάση της έρευνας (µ.ο.=17.50) 

έναντι της πειραµατικής (µ.ο.=14.61). Μετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης 

προβάδισµα έχει η πειραµατική οµάδα (µ.ο.=25.01), έναντι της οµάδας ελέγχου 

(µ.ο.=18.31). Η βελτίωση της πειραµατικής οµάδας µετά το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης ήταν µεγαλύτερη από αυτή της οµάδας ελέγχου (βλ. γράφηµα 7). 
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Γράφηµα 7: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στον οπτικοκινητικό συντονισµό 
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2.4.3. Ανάλυση των αποτελεσµάτων της ακουστικής αντίληψης πριν και µετά 

την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

 

Οι δοκιµασίες της ακουστικής αντίληψης χωρίζονται σε 7 υποενότητες και 

αξιολογούν 4 δεξιότητες, για τις οποίες διατυπώνονται οι αντίστοιχες υποθέσεις.  

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει από τη µέση επίδοση της 

οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου της ακουστικής αντίληψης πριν από την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρει  µετά την εφαρµογή 

του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. 

 

Συγκρίναµε, κάθε φορά, τις επιδόσεις στην ακουστική αντίληψη της κάθε οµάδας 

ξεχωριστά, πριν και µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, και στη συνέχεια ελέγχαµε, αν υπήρχε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των επιδόσεων τους στο προ- και µετά-τεστ για να 

διαπιστώσουµε τη χρησιµότητα του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Ο πίνακας 27 

δε δείχνει στατιστικά σηµαντική διαφορά  για τις δύο οµάδες (ελέγχου και πειραµατική) 

στο προ-τεστ  (p= .788), ενώ, αντίθετα, δείχνει στατιστικά σηµαντική διαφορά στο µετά-

τεστ (p= .000). 
  

Πίνακας 27: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων των δύο οµάδων στην 

ακουστική αντίληψη πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 *Levene’s test, p< .05 

 

Στο προ-τεστ, η πειραµατική οµάδα (µ.ο.=74.53) προπορεύεται ελάχιστα της 

οµάδας ελέγχου (µ.ο.=74.38). Μετά, όµως, το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης η 

 
 
 
 

 
Πριν 
 
 

 
Μετά 
 
 

 
         Ακουστική        

                    αντίληψη 
 
Οµάδα N µ. ο. µ.ο. 
 
Ελέγχου 

 
52 

 
74.38 

 
75.44 

 
Πειραµατική 

 
52 

 
74.53 

 
86.17 

Έλεγχος σηµαντικότητας t= .270 
df= 102 
τ.α.=3.35 
p= .788 

t=-3.796 
df=102 
τ.α.=3.10 
p= .000 



 203

πειραµατική οµάδα (µ.ο.=86.17) συνεχίζει να προπορεύεται µε µεγάλη διαφορά στις 

επιδόσεις της από την οµάδα ελέγχου (µ.ο.=75.44) (βλ. γράφηµα 8). 

 
Γράφηµα 8: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στη ακουστική αντίληψη. 

68
70
72
74
76
78
80
82
84
86
88

πριν µετά

ακ
ου

στ
ικ
ή 
αν

τί
λη
ψ
η

οµάδα ελέγχου
Πειραµατική

 

 

Ακολουθούν αναλυτικά τα αποτελέσµατα των υπό-ενοτήτων της ακουστικής 

αντίληψης και ο έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας πριν και µετά το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης σε κάθε υποενότητα χωριστά. Η οµάδα ελέγχου παρουσιάζει µεγάλη 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στις δοκιµασίες της ακουστικής ανάλυσης (p= .001), της 

ακουστικής διάκρισης οµόηχων λέξεων (p= .001) και µικρή στατιστικά σηµαντική 

διαφορά στην ακουστική αντίληψη µορφής πλαισίου µε λέξεις µέσα σε ιστορία (p= .044). 

Αντίθετα, η πειραµατική οµάδα βελτιώθηκε σε όλες τις υπό-ενότητες εκτός από την 

ακουστική διαφοροποίηση χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο (p= .315) και την ακουστική 

αντίληψη µορφής πλαισίου µε συλλαβές µέσα σε λέξεις (p= .087) (βλ. πίνακα 28).  Στο 

προ-τεστ, η πειραµατική οµάδα υπερτερούσε στις περισσότερες υποενότητες, που 

εξετάζουν την ακουστική αντίληψη, εκτός από τη λεκτική ακουστική διαφοροποίηση 

εννοιολογικού περιεχοµένου, την ακουστική λεκτική µνήµη και την ακουστική ανάλυση-

σύνθεση, στις οποίες υπερτερούσε η οµάδα ελέγχου. Παρατηρείται, όµως, µετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης ακόµα µεγαλύτερη βελτίωση της πειραµατικής οµάδας 

(συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου) σε όλες της υπoενότητες, που εξετάζουν την 

ακουστική αντίληψη, ακόµα και σε αυτές, στις οποίες, στο προ-τεστ, η οµάδα ελέγχου είχε 

καλύτερη επίδοση (γράφηµα 9).      
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Πίνακας 28: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας15 των επιδόσεων των δύο οµάδων στις 

υποενότητες της ακουστικής αντίληψης πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης.   

 

Πριν Μετά Έλεγχος 
σηµαντικότητας 
(df=51) 

 

 
 
  Υποενότητες               

 
Οµάδα 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
     t 

 
p 

 
Ελέγχου 

8.26 2.05 8.32 2.05 1.767 .083 1. Λεκτική 
ακουστική 
διαφοροποίηση 
εννοιολογικού 
περιεχοµένου 

Πειραµατική 8.05 2.00 9.42 1.12 -5.558 .000 

Ελέγχου 
 

7.75 2.11 7.80 2.14 1.767 .083 2. Λεκτική 
ακουστική 
διαφοροποίηση 
χωρίς εννοιολογικό 
περιεχόµενο  

Πειραµατική 8.23 3.47 8.71 1.79 -1.015 .315 

Ελέγχου 7.28 2.85 7.46 3.20 1.000 .322 3.Ακουστική λεκτική 
µνήµη 

Πειραµατική 6.90 2.51 8.59 1.57 -6.116 .000 

Ελέγχου 
 

12.26 4.42 12.65 4.52 3.485 .001 4. Ακουστική 
ανάλυση-σύνθεση 

Πειραµατική 10.82 3.79 14.34 3.64 -6.356 .000 

Ελέγχου 
 

9.01 1.29 9.25 1.15 3.486 .001 5. Ακουστική 
διάκριση οµόηχων 
λέξεων  
 
 

Πειραµατική 9.11 1.00 9.63 0.71 -4.283 .000 

Ελέγχου 15.78 5.11 15.81 5.11 1.000 .322 6. Ακουστική 
αντίληψη µορφής –
πλαισίου µε 
συλλαβές µέσα σε 
λέξεις  
 

Πειραµατική 17.05 4.41 17.96 2.30 -1.744 .087 

Ελέγχου  14.00 6.21 14.15 6.23 2.062 .044 7. Ακουστική 
αντίληψη µορφής – 
πλαισίου µε λέξεις 
µέσα σε ιστορία 
 

Πειραµατική 14.34 4.25 17.50 3.69 -11.241 .000 

 

Στο γράφηµα 9 που ακολουθεί, διακρίνεται ξεκάθαρα η διαφορά των δύο οµάδων 

(πειραµατικής και ελέγχου) πριν από και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης στις 

υποενότητες του διαγνωστικού κριτηρίου της ακουστικής αντίληψης. 

 

 

 

                                                 
15Στατιστικά σηµαντική διαφορά στο p=ή<.05.  
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Γράφηµα 9: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στις υποενότητες της ακουστικής 

αντίληψης. 

0
2
4
6
8

10
12
14
16
18
20

πριν
µετά

 
 

Οι µέσοι όροι και ο έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των επιδόσεων στις 

δεξιότητες της ακουστικής αντίληψης, που παρουσιάζονται στον πίνακα 29, επιβεβαιώνουν 

τη µεγαλύτερη βελτίωση της πειραµατικής οµάδας, µετά το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης, συγκριτικά µε την οµάδα ελέγχου. 

Πίνακας 29: Μέσοι όροι και έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας16 των επιδόσεων στις δεξιότητες της 
ακουστικής αντίληψης πριν και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. 

 
Πριν Μετά Έλεγχος 

σηµαντικότητας 
      (df=51) 

 
 
∆εξιότητες 
                   

 
Οµάδες 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
µ. ο. 

 
τ.α. 

 
      t 

 
p 

Ελέγχου 25.03 4.61 25.38 4.51 4.804 .000 

Πειραµατική 25.40 5.13 27.76 3.19 

 
Ακουστική 
διαφοροποίηση 

 t=-0.020 
p= .984 

 t=-3.510 
p= .001 

 
-3.633 .001 

Ελέγχου 
 

16.30 3.84 16.71 3.99 2,236 .030 

Πειραµατική 16.01 3.01 18.23 1.91 

Ακουστική – 
λεκτική µνήµη 

άρθρωση 
 t=0.997 

p= .321 
 
 

t=-3.226 
p= .002 

 
 

-7.531 .000 

Ελέγχου 29.78 11.18 29.94 11.21 2.062 .44 Ακουστική 
προσοχή και 
αντίληψη Πειραµατική 31.40 7.33 35.46 5.27 -6.592 .000 

                                                 
16 Στατιστικά σηµαντική διαφορά στο p= ή<.05, df=102 για προ- και µετά-τεστ. 
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µορφής - 
πλαισίου 

 t=-0.787 
p= .43 

 
 

t=-3.308 
p= .001 

 
 

Ελέγχου 
 

53.09 12.05 53.82 12.05 5.419 .000 

Πειραµατική 53.28 9.09 60.07 7.42 

 
Φωνολογική 
επίγνωση 

 t=0.257 
p= .798 

 
 

t=-3.555 
p= .001 

 
 

-6.147 .000 

*Levene’s test, p< .05 
 

2.4.3.1. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στη λεκτική-ακουστική 

διαφοροποίηση και έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

 Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από 

τη µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου της για την λεκτική 

ακουστική διαφοροποίηση πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος ενίσχυσης.  

 

Οι δύο οµάδες παρουσίασαν βελτίωση ανάµεσα στο προ- και µετά-τεστ (p= .000 

για την οµάδα ελέγχου, p= .001 για την πειραµατική). Συγκρίνοντας και τις δύο οµάδες 

µεταξύ τους, βλέπουµε ότι πριν από το πρόγραµµα ενίσχυσης δεν υπήρχε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p=0.984), ενώ µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, η διαφορά 

µεταξύ τους ήταν στατιστικά σηµαντική (p= .001) (βλ. πίνακα 29).  

Ο µέσος όρος της πειραµατικής οµάδας ήταν λίγο καλύτερος (µ.ο.=25.40) από το 

µέσο όρο της οµάδας ελέγχου (µ.ο.=25.03), πριν το πρόγραµµα ενίσχυσης. Μετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης ο µέσος όρος της πειραµατικής οµάδας  (µ.ο.=27.76) 

αυξάνει περισσότερο από το µέσο όρο της οµάδας ελέγχου (µ.ο.=25.38) (βλ. γράφηµα 10). 
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Γράφηµα 10: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στη λεκτική-ακουστική 

διαφοροποίηση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

2.4.3.2. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην λεκτική-ακουστική µνήµη και 

έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου της για την ακουστική 

µνήµη και την άρθρωση των λέξεων πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού 

προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης.  

 

Οι δύο οµάδες, πειραµατική και ελέγχου, ελέχθησαν στις 20 υποδοκιµασίες της 

ακουστικής µνήµης. Η πάροδος του χρόνου από το προ-τεστ µέχρι το µετά-τεστ έφερε 

ελάχιστη βελτίωση στην οµάδα ελέγχου (p= .030) και µεγάλη βελτίωση στην πειραµατική 

(p= .000) µε τη βοήθεια του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης. Συγκριτικά οι δύο 

οµάδες  διαφέρουν µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης (p= .002), ενώ αρχικά δεν 

υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .321) (βλ. πίνακα 29). 

Ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου πριν από το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης 

ήταν λίγο καλύτερος (µ.ο.=16.30) από το µέσο όρο της πειραµατικής (µ.ο.=16.1). Μετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, η οµάδα ελέγχου βελτιώνεται ελάχιστα (µ.ο.=16.71), 

ενώ η πειραµατική παρουσιάζει καλύτερες επιδόσεις (µ.ο.=18.23) (βλ. γράφηµα 11). 
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Γράφηµα 11: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην λεκτική-ακουστική µνήµη 

 
 
 

 
 
 
 
  

 

 
 
 
 
 
 

 

2.4.3.3. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στην ακουστική προσοχή και στην 

ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου και έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου της για την ακουστική 

προσοχή και ακουστική αντίληψη µορφής-πλαισίου πριν από την εφαρµογή του 

πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης.  

  

Στις δοκιµασίες για την ακουστική προσοχή και την ακουστική αντίληψη µορφής-

πλαισίου συγκρίθηκε η επίδοση των δύο οµάδων, πειραµατικής και ελέγχου, πριν από και 

µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. Η οµάδα ελέγχου είχε ελάχιστη στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p= .044) στις επιδόσεις της στο προ- και µετά-τεστ. Αντίθετα, η 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης βελτίωσε σηµαντικά την 

πειραµατική οµάδα (p= .000). Οι δύο οµάδες, ενώ ξεκίνησαν χωρίς στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p= .433), κατέληξαν όµως, µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης, σε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .001) (βλ. πίνακα 29). 

Ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου, στο προ-τεστ, ήταν χαµηλότερος (µ.ο.=29.78) 

από το µέσο όρο της πειραµατικής (µ.ο.=3140). Στο µετά-τεστ, η οµάδα ελέγχου παρέµεινε 

στον ίδιο περίπου µέσο όρο (µ.ο.=29.94), ενώ η πειραµατική τον βελτίωσε (µ.ο.=35.46) 

(βλ. γράφηµα 12). 
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Γράφηµα 12: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στην ακουστική προσοχή και ακουστική 
αντίληψη µορφής – πλαισίου. 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.4.3.4. Τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στη φωνολογική επίγνωση και 

έλεγχος της σχετικής υπόθεσης. 

 

Η µέση επίδοση της πειραµατικής οµάδας δε διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο από τη 

µέση επίδοση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες του κριτηρίου της για τη φωνολογική 

επίγνωση πριν από την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης, ενώ 

διαφέρει σε σηµαντικό επίπεδο µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης.  

 

Στις δοκιµασίες για τη φωνολογική επίγνωση συγκρίθηκε η επίδοση των δύο 

οµάδων, πειραµατικής και ελέγχου, πριν από και µετά το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης. Η οµάδα ελέγχου είχε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .000) στις επιδόσεις 

της στο προ- και µετά-τεστ, καθώς και η πειραµατική οµάδα (p= .000). Οι δύο οµάδες 

ξεκίνησαν χωρίς στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= .798) στο προ-τεστ. Μετά, όµως, την 

εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης υπήρξε µεταξύ τους στατιστικά 

σηµαντική διαφορά (p= .001) (βλ. πίνακας 29). 

Ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου, στο προ-τεστ, ήταν λίγο χαµηλότερος 

(µ.ο.=53.09) από το µέσο όρο της πειραµατικής (µ.ο.=53.28). Στο µετά-τεστ, η οµάδα 

ελέγχου παρέµεινε στον ίδιο περίπου µέσο όρο (µ.ο.=53.82), ενώ η πειραµατική τον 

βελτίωσε (µ.ο.=60.07) (βλ. γράφηµα 13). 
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Γράφηµα 13: Επίδραση του πειραµατικού προγράµµατος ενίσχυσης στη φωνολογική επίγνωση 
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2.5. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ.   

 

2.5.1. Συµπεράσµατα 

  

Το διαγνωστικό κριτήριο µας βοήθησε στον εντοπισµό των δεξιοτήτων εκείνων, 

που θεωρήσαµε απαραίτητες για την οπτική και ακουστική αντίληψη. Χωρίσαµε το δείγµα 

µας σε δύο οµάδες, πειραµατική και ελέγχου, των οποίων ελέγξαµε την ισοδυναµία τους 

ως προς τις επιδόσεις τους στο κριτήριο. Στο προ-τεστ η οµάδα ελέγχου είχε καλύτερες 

επιδόσεις σε όλες τις ενότητες της οπτικής αντίληψης, που αναπτύξαµε, και σε µία ενότητα 

της ακουστικής αντίληψης, που εξετάζει την ακουστική-λεκτική µνήµη. Η πειραµατική 

οµάδα είχε καλύτερες επιδόσεις στις ενότητες που εξετάζουν την ακουστική αντίληψη, 

εκτός αυτής της ακουστικής λεκτικής µνήµης, και σε καµία ενότητα της οπτικής 

αντίληψης.  

 

Στην πειραµατική µας µελέτη διατυπώσαµε, αρχικά, υποθέσεις που αφορούσαν στο 

συνολικό δείγµα της έρευνας, ώστε να διαπιστώσουµε σε ποιο αντιληπτικό τοµέα 

παρουσιάζουν τα νήπια περισσότερες δυσκολίες, στην οπτική ή στην ακουστική αντίληψη, 

πόσο επιδρούν οι τυχόν δυσκολίες της ακουστικής αντίληψης στην άρθρωση και κατά 

πόσο επηρεάζουν τις επιδόσεις του διαγνωστικού κριτηρίου η νοηµοσύνη και τα ατοµικά 

και οικογενειακά χαρακτηριστικά. 

 

⇨ Αναφορικά µε τα αποτελέσµατα των επιδόσεων του συνολικού δείγµατος, 

διαπιστώσαµε, ότι:  

1. Μεγαλύτερη δυσκολία αντιµετωπίζουν τα νήπια στις δεξιότητες της 

οπτικής αντίληψης. 

2. Οι παράγοντες που επιδρούν περισσότερο στις επιδόσεις του κριτηρίου 

και στις δύο φάσεις της έρευνας (προ- και µετά-τεστ), είναι ο προφορικός 

λόγος (η άρθρωση) και η νοηµοσύνη. Τα νήπια µε δυσκολία στην άρθρωση 

είχαν τις χαµηλότερες επιδόσεις στην ενότητα της ακουστικής αντίληψης, 

γεγονός που συνεπάγεται χαµηλότερες επιδόσεις και στο σύνολο του 

κριτηρίου. Επιβεβαιώθηκαν παλιότερες έρευνες, που συνδέουν τις 

δυσκολίες στην ακουστική αντίληψη µε τις δυσκολίες στον προφορικό λόγο 

(Mayer, στο: Westrich, 1982).    
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3. Τα νήπια των οποίων οι γονείς τους είχαν ανώτατη µόρφωση είχαν 

καλύτερα αποτελέσµατα στην επίδοση του κριτηρίου πριν από το 

πρόγραµµα ενίσχυσης. Αυτό, µπορεί να συµβαίνει, είτε γιατί αυτοί οι γονείς 

πιθανόν να  προωθούν το παιδί σε περισσότερες δραστηριότητες µε 

κατάλληλο εκπαιδευτικό παιχνίδι, είτε γιατί τα ίδια τα παιδιά, µιµούµενα 

τους γονείς, ασχολούνται περισσότερο. Μετά, όµως,  το πρόγραµµα 

ενίσχυσης ο παράγοντας «µόρφωση γονέων» αποδυναµώθηκε και δεν 

παρουσίαζε στατιστικά σηµαντική διαφορά. Τα ερεθίσµατα που δέχθηκαν 

τα νήπια µε το πρόγραµµα ενίσχυσης πρόσφερε αρκετές εµπειρίες, ώστε να 

βελτιώσει την οπτική και ακουστική αντίληψη περισσότερων παιδιών.  

4. Καλύτερες επιδόσεις, µε στατιστικά σηµαντική διαφορά, παρουσίασαν τα 

νήπια, των οποίων οι γονείς εργάζονταν και οι δύο. Πιθανόν να σχετίζεται 

µε τον παράγοντα «µόρφωση γονέων» και να σηµαίνει την πιο ποιοτική 

ενασχόληση µε το παιδί.  

5. Χωρίς στατιστικά σηµαντικές διαφορές, αλλά µε καλύτερες επιδόσεις 

από τα υπόλοιπα παιδιά, παρουσίασαν τα πρωτότοκα νήπια και εκείνα που 

είχαν ένα αδερφάκι. 

6. Το φύλο δεν φαίνεται να επηρεάζει, µε στατιστικά σηµαντικές διαφορές, 

την επίδοση του κριτηρίου, αν και τα κορίτσια είχαν λίγο µεγαλύτερο µέσο 

όρο από τα αγόρια.  

 

Κατευθυνόµενοι από τους στόχους της έρευνας αναπτύξαµε το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης που εφαρµόστηκε στην πειραµατική οµάδα, ενώ το ίδιο διάστηµα η 

οµάδα ελέγχου ακολούθησε το παραδοσιακό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου. Ενισχύσαµε το 

πρόγραµµα του νηπιαγωγείου µε επιπλέον δραστηριότητες, τις οποίες θεωρήσαµε ότι ήταν 

σηµαντικές για τη βελτίωση της οπτικής και ακουστικής αντίληψης.  Θεωρήσαµε, επίσης, 

ως προϋπόθεση ότι το πρόγραµµα θα είχε παιγνιώδη µορφή και θα απευθυνόταν σε όλη 

την οµάδα, έχοντας την επίγνωση ότι το οµαδικό παιχνίδι αποτελεί τον καλύτερο τρόπο 

εκµάθησης. Η κλιµάκωση των δραστηριοτήτων ήταν αναγκαία, ώστε να καλύψει σταδιακά 

τις δεξιότητες της οπτικής και ακουστικής αντίληψης, που θέλαµε να βελτιώσουµε και να 

δηµιουργήσει περισσότερες εµπειρίες, ώστε να υπάρξει µεγαλύτερη βελτίωση. 

 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων της έρευνας συγκριτικά µε τις επιδόσεις 

των δύο οµάδων στο προ- και µετά-τεστ έδειξε ότι, το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης 
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είχε ως αποτέλεσµα τη βελτίωση της πειραµατικής οµάδας στις δεξιότητες της οπτικής και 

ακουστικής αντίληψης. Τα αποτελέσµατα, επιβεβαιώνουν τις υποθέσεις µας, ότι οι 

επιδόσεις των δύο οµάδων, µετά την εφαρµογή του πειραµατικού προγράµµατος 

ενίσχυσης, διαφέρουν στο σύνολο του κριτηρίου της οπτικής και ακουστικής αντίληψης. Η 

βελτίωση της οµάδας ελέγχου οφείλεται αποκλειστικά στην ωρίµανση των παιδιών ή στη 

βοήθεια που είχαν στο νηπιαγωγείο και στο σπίτι. Η βελτίωση, όµως, της πειραµατικής 

οµάδας οφείλεται επιπλέον και στο πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, παρόλο που ήταν 

περιορισµένης διάρκειας (µόνο 14 εβδοµάδες).  Πιο αναλυτικά: 

 

⇨ Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων δείχνει, ότι η πειραµατική οµάδα 

βελτιώνεται σε όλες τις δεξιότητες που εξετάζουν την οπτική αντίληψη και επιτυγχάνει 

καλύτερες επιδόσεις από την οµάδα ελέγχου, µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, 

ενώ στο προ-τεστ η οµάδα ελέγχου είχε το προβάδισµα. Εξετάζοντας τις επιµέρους 

υποθέσεις, που διατυπώσαµε ως προς την ενότητα της οπτικής αντίληψης, διαπιστώσαµε, 

ότι: 

-Στην οπτική διαφοροποίηση βελτιώνεται η πειραµατική οµάδα περισσότερο 

από την οµάδα ελέγχου, µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. Η 

οµάδα ελέγχου υπερτερούσε, ως προς στις επιδόσεις της σ’ αυτές τις 

δοκιµασίες, στην πρώτη φάση της έρευνας (προ-τεστ), ενώ η πειραµατική 

υπερτερούσε στο µετά-τεστ έστω και ελάχιστα. Το πειραµατικό πρόγραµµα 

ενίσχυσης βοήθησε τις επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας να φτάσουν στο 

ίδιο περίπου επίπεδο µε τις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου, γι’ αυτό η 

διαφορά των δύο οµάδων, µετά τη βελτίωση της πειραµατικής οµάδας, δεν 

δίνει στατιστικά  σηµαντική διαφορά.  

- Η βελτίωση της πειραµατικής οµάδας στην οπτική αντίληψη µορφής-

πλαισίου, µετά το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης, την βοηθεί να 

αναγνωρίζει ευκολότερα από την οµάδα ελέγχου τα αντικείµενα και 

σχήµατα, ανεξάρτητα από το χρώµα, την απόσταση, τη θέση του 

αντικειµένου ή την κατεύθυνσή του. 

- Στην οπτική µνήµη, η βελτίωση της οµάδας ελέγχου στο µετά τεστ είναι, 

επίσης, ελάχιστη σε αντίθεση µε την πειραµατική οµάδα. Η πειραµατική 

οµάδα κατάφερε να ανασύρει ευκολότερα οπτικές εικόνες από τη µνήµη και 

να αναπαράγει καλύτερα και µε µεγαλύτερη προσοχή ένα πρότυπο σχήµα.  



 214

- Στις δοκιµασίες που εξετάζουν την οπτική προσοχή και τον 

προσανατολισµό στο χώρο, η βελτίωση της πειραµατικής οµάδας είναι, 

επίσης, µεγαλύτερη από τις αντίστοιχες επιδόσεις της οµάδας ελέγχου µετά 

το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης. Συγκεντρώνουν περισσότερο την 

προσοχή τους και συνειδητοποιούν καλύτερα την κατάσταση και τη θέση 

των πραγµάτων µέσα στο χώρο. Αντιλαµβάνονται ευκολότερα έννοιες όπως 

«δεξιά-αριστερά» ή «χαµηλά-ψηλά» και προσανατολίζονται καλύτερα στο 

χώρο. 

- Στις δοκιµασίες που εξετάζουν τον οπτικοκινητικό συντονισµό, η βελτίωση 

της πειραµατικής οµάδας είναι επίσης µεγαλύτερη. Η ικανότητα 

συντονισµού της όρασης µε τη λειτουργία της κίνησης, η οποία αποτελεί 

σηµαντικό παράγοντα στις διαδικασίες γραφής, έχει εξελιχθεί σε 

ικανοποιητικό επίπεδο.   

   

 ⇨ Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων δείχνει, ότι οι δεξιότητες της 

ακουστικής διαφοροποίησης, της φωνολογικής επίγνωσης, της ακουστικής προσοχής και 

της αντίληψης µορφής-πλαισίου βελτιώνονται περισσότερο στην πειραµατική οµάδα µετά 

το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης και συνεχίζει να έχει καλύτερες επιδόσεις στο µετά-

τεστ από την οµάδα ελέγχου. Ακόµα και στις δοκιµασίες που εξετάζουν τη δεξιότητα της 

ακουστικής-λεκτικής µνήµης, ενώ αρχικά η οµάδα ελέγχου είχε καλύτερα αποτελέσµατα, 

µετά το πρόγραµµα ενίσχυσης, η πειραµατική οµάδα κατάφερε να προηγηθεί. Εξετάζοντας 

τις επιµέρους υποθέσεις, που διατυπώσαµε ως προς την ενότητα της ακουστικής 

αντίληψης, διαπιστώσαµε, ότι:  

-Στις δοκιµασίες που εξετάζουν  την ακουστική διαφοροποίηση στο µετά-

τεστ και οι δυο οµάδες είναι βελτιωµένες. Οι δύο οµάδες σχεδόν 

συµβάδιζαν, µε την πειραµατική οµάδα να υπερτερεί ελάχιστα, ως προς τις 

επιδόσεις τους στην πρώτη φάση της έρευνας. Μετά το πειραµατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης, όµως, η βελτίωση της πειραµατικής οµάδας είναι 

µεγαλύτερη. Έχουν καλύτερη ικανότητα αναγνώρισης και διάκρισης 

οµοιοτήτων και διαφορών των φθόγγων. 

-Στις δοκιµασίες που εξετάζουν την ακουστική-λεκτική µνήµη, βελτιώνονται 

και οι δύο οµάδες, αλλά η πειραµατική οµάδα παρουσιάζει µεγαλύτερη 

βελτίωση µε καλύτερες επιδόσεις. Η ανάκληση ακουστικών ακολουθιών 
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γίνεται ευκολότερα στην πειραµατική οµάδα σε σύγκριση µε την οµάδα 

ελέγχου. 

-Στις δοκιµασίες που εξετάζουν την ακουστική προσοχή και την αντίληψη 

µορφής-πλαισίου, οι επιδόσεις της οµάδας ελέγχου έχουν ελάχιστη βελτίωση 

στο µετά-τεστ. Η βελτίωση, όµως, της πειραµατικής οµάδας µετά το 

πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης είναι µεγαλύτερη. Μπορούν να 

συγκεντρώνονται καλύτερα, να κάνουν το διαχωρισµό των απαιτούµενων 

πληροφοριών ανεξάρτητα από τις ηχητικές παρεµβολές και να διακρίνουν 

ευκολότερα τις συλλαβές µέσα στις λέξεις και τις λέξεις µέσα σε κείµενα. 

-Στις δοκιµασίες που εξετάζουν τη πιο σηµαντική, για την ανάγνωση και 

γραφή, ικανότητα της φωνολογικής επίγνωσης βελτιώθηκαν και οι δύο 

οµάδες στο µετά τεστ µε στατιστικά σηµαντική διαφορά. Ενώ, όµως, οι δύο 

οµάδες µεταξύ τους δεν παρουσίαζαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές πριν 

την εφαρµογή του προγράµµατος ενίσχυσης, στο µετά-τεστ υπήρχε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά. Οι δύο οµάδες αρχικά είχαν σχεδόν τις ίδιες 

επιδόσεις στο προ-τεστ. Μετά όµως το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης 

οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας ήταν πολύ καλύτερες από τις 

επιδόσεις της οµάδας ελέγχου. Μπορούσαν ευκολότερα να αναλύσουν µια 

λέξη σε συλλαβές, να αναγνωρίσουν και να διαφοροποιήσουν φθόγγους µε 

παρόµοια ηχητική δοµή και να εντοπίσουν φθόγγους και συλλαβές µέσα 

στις λέξεις. 

 

2.5.2. Προτάσεις.  

 

Το διαγνωστικό κριτήριο και το πειραµατικό πρόγραµµα ενίσχυσης βασίστηκαν 

στη βιβλιογραφική µελέτη του πρώτου µέρους. Προσπαθήσαµε να αποµονώσουµε και να 

ανιχνεύσουµε δύο αντιληπτικούς τοµείς, την οπτική και ακουστική αντίληψη, οι οποίοι 

θεωρούνται σηµαντικοί για τη γνωστική ανάπτυξη και τη µετέπειτα σχολική πορεία του 

παιδιού. Το πρόγραµµα προσπάθησε να ενισχύσει αυτές τις αντιληπτικές ικανότητες των 

παιδιών, µέσα στην οµάδα του νηπιαγωγείου και µε τη µορφή παιχνιδιού, ώστε να µην 

απέχει πολύ από τα ενδιαφέροντα του παιδιού. Ήταν µια προσπάθεια από µέρους µας να 

βάλουµε ένα λιθαράκι στην έγκαιρη διερεύνηση δυσκολιών από την προσχολική ηλικία, 

ώστε να υπάρξει η χρονική δυνατότητα ενίσχυσης των ικανοτήτων του παιδιού και 
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βελτίωσης των αδυναµιών του. Φτάνοντας στο τέλος αυτής της εργασίας θα θέλαµε να 

προτείνουµε µερικές κατευθύνσεις για µελλοντικές έρευνες:  

-Η αδυναµία της έρευνας να πραγµατοποιηθεί στα δηµόσια νηπιαγωγεία, µπορεί να 

αποτελέσει αφορµή για νέα εφαρµογή της και σε δηµόσια νηπιαγωγεία 

-Θα µπορούσαν να διερευνηθούν και άλλοι εξωγενείς παράγοντες επίδρασης των 

επιδόσεων στο κριτήριο, όπως π.χ. παιδαγωγικές στάσεις γονέων απέναντι στο 

παιδί τους, εξωσχολικές δραστηριότητες του παιδιού κ.ά. και να εµβαθύνει στο 

ιστορικό του παιδιού.  

-Επίσης θα ήταν χρήσιµο να δούµε τις επιδράσεις του προγράµµατος ενίσχυσης µε 

µελλοντικές διαχρονικές µελέτες στην αναγνωστική και ορθογραφική ικανότητα 

στο δηµοτικό σχολείο.  

-Οι επιδράσεις της ακουστικής αντίληψης θα µπορούσαν να διερευνηθούν σε σχέση 

και µε άλλες δυσκολίες προφορικού λόγου, εκτός της άρθρωσης π.χ. 

δυσγραµµατισµός, δυσαρθρία, κ.ά. 

-Το πρόγραµµα ενίσχυσης θα µπορούσε να βελτιώσει τις αντιληπτικές ικανότητες 

των παιδιών µε περισσότερες ασκήσεις σε µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα. 

- Το πρόγραµµα ενίσχυσης θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί στα νηπιαγωγεία και 

να εµπλουτίσει στο καθηµερινό ηµερήσιο πρόγραµµα των νηπιαγωγείων. 

-Στην γνωστική ανάπτυξη του παιδιού επιδρούν και άλλοι παράγοντες (π.χ. κίνηση) 

οι οποίοι θα µπορούσαν να ερευνηθούν και µε την κατάλληλη παρέµβαση να 

βελτιωθούν.             

-Η σύνταξη και στάθµιση στη χώρα µας έγκυρων και αξιόπιστων τεστ επιµέρους 

δυσκολιών θα µπορούσε να βοηθήσει στην έγκαιρη διερεύνηση και αντιµετώπισή 

τους.       

-Η σύγχρονη τεχνολογία και τα πολυµέσα µπορούν να τραβήξουν το ενδιαφέρον 

του παιδιού και να βοηθήσουν στη βελτίωση των οπτικοακουστικών αντιληπτικών 

δυσκολιών.                

   

Τέλος, θα θέλαµε να κλείσουµε µε την ευχή, να συνεχιστούν οι έρευνες που θα 

εντοπίζουν τις αδυναµίες των παιδιών από την προσχολική ηλικία, ώστε να υπάρχει ο 

χρόνος κατάλληλης παρέµβασης, για µια οµαλή σχολική πορεία χωρίς ψυχολογικές 

επιβαρύνσεις σε παιδιά και γονείς. 
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Ενότητα 1: Οπτική αντίληψη 
 

 

 

1. Οπτική διαφοροποίηση µε υλικό µη εννοιολογικού περιεχοµένου. Αφού σιγουρευτούµε 

για την κατάκτηση των εννοιών «ίδιο» και «διαφορετικό» (ή όχι ίδιο), δείχνοντας στα παιδιά δυο 

ίδια και δυο διαφορετικά µολύβια τους (µολύβια που έµοιαζαν µε τη µικρή µόνο διαφορά ότι το ένα 

είχε από πάνω γόµα ενώ το άλλο δεν είχε), δείχνουµε στη συνέχεια το παράδειγµα των σχηµάτων, που 

είχαν µικρή διαφορά µεταξύ τους, µια επιπλέον κάθετη γραµµούλα, και τους ζητήσαµε να µας πουν αν 

είναι ίδια. Στη συνέχεια τους δίνουµε τα µολύβια τους και τους εξηγούµε: «Σε αυτήν τη σελίδα 

βλέπετε πάνω από κάθε γραµµή δύο εικόνες. Κοιτάξτε τις προσεχτικά και ενώστε τις, αν είναι ίδιες, 

µε µια γραµµούλα. Αν δεν είναι ίδιες δεν τις ενώνουµε». Αφήνουµε στο παιδί το χρόνο που 

χρειάζεται.  
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2.  Οπτική διαφοροποίηση µε υλικό εννοιολογικού περιεχοµένου. Στην έννοια «ίδιο» και 

«διαφορετικό» έχει ήδη έχει γίνει επεξήγηση  στην προηγούµενη δοκιµασία. Εξηγούµε στα παιδιά: 

«Σε αυτή τη σελίδα βλέπετε πάνω σε κάθε γραµµή δυο εικόνες. Κοιτάξτε τις προσεχτικά και ενώστε 

τις, αν είναι ίδιες, µε µια γραµµούλα. Αν δεν  είναι ίδιες δεν τις ενώνουµε». Αφήνουµε στο παιδί το 

χρόνο που χρειάζεται.    
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3. Οπτική αντίληψη µορφής-πλαισίου. Στη µεν δοκιµασία µε εικόνες, ζητείται από το παιδί 

να βρει σε ποια από τις 5 εικόνες (πλαίσιο ή σύνολο), που βρίσκονται στην κάθε σειρά, εµπεριέχεται 

η απεικονιζόµενη µορφή (ή µέρος) που υπάρχει στην αριστερή µεριά της σελίδας. Εξηγούµε στο 

παιδί: «Βλέπετε αυτά τα σχέδια που βρίσκονται µέσα στα τετράγωνα; Αυτά τα σχέδια υπάρχουν ξανά 

µέσα στις εικόνες που υπάρχουν δίπλα τους. Τα σχέδιά µας έχουν κρυφτεί µέσα στις εικόνες που 

υπάρχουν δίπλα τους. Πρέπει λοιπόν να κοιτάξουµε προσεχτικά και να τα ξετρυπώσουµε. Όταν τα 

βρούµε θα τα βάλουµε σε κύκλο µε το µολύβι µας». Στη δε δοκιµασία µε σχήµατα, ζητείται από το 

παιδί να βρει το σχήµα, που υπάρχει στην αριστερή µεριά ενός πιο µεγάλου σχήµατος, όπου και 

εµπεριέχεται στο ίδιο µέγεθος. Οι δοκιµασίες των σχηµάτων πραγµατοποιούνται µε ξυλοµπογιές. 

Εξηγούµε στα παιδιά: «Βλέπετε αυτά τα µικρά σχήµατα στην άκρη της σελίδας; Κρύφτηκαν και αυτά 

µέσα στα µεγάλα που είναι δίπλα τους. Θα διαλέξουµε το χρώµα που µας αρέσει από τις ξυλοµπογιές, 

θα τα ανακαλύψουµε και θα τα χρωµατίσουµε για να φαίνονται». Αφήνουµε στα παιδιά όσο χρόνο 

χρειάζονται.           
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Σύνολο σωστών απαντήσεων:…. 
Βαθµολογία: ……………………. 
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4. Οπτική µνήµη εικόνων και σχηµάτων. Ζητείται από το παιδί να θυµηθεί τη σειρά µε την οποία 

είδε τις εικόνες και τα σχήµατα. Έχουµε κόψει προηγουµένως τις εικόνες και τα σχήµατα δύο 

φορές. Παίρνουµε από µία σειρά εικόνων και σχηµάτων. Πρώτα βάζουµε τα σχήµατα από αριστερά 

προς τα δεξιά µε την κάτωθι σειρά: αστέρι, τρίγωνο, κύκλος, τετράγωνο. Αφήνουµε το παιδί να δει 

τη σειρά των σχηµάτων για 5 δευτερόλεπτα.  Το παιδί καλείται να βάλει την άλλη σειρά σχηµάτων 

µε την ίδια σειρά. Μετά, βάζουµε µπροστά τους τις εικόνες από αριστερά προς τα δεξιά για 5 

δευτερόλεπτα µε την κάτωθι σειρά: γλυκό, κερί, λουλούδι, µπουκάλι. Το παιδί καλείται να βάλει την 

άλλη σειρά εικόνων µε την ίδια σειρά. Αυτή η δοκιµασία πραγµατοποιήθηκε ατοµικά µαζί µε την 

ενότητα της ακουστικής αντίληψης. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα βάλω τώρα µε τη σειρά τέσσερις 

κάρτες µε σχήµατα (ή εικόνες). Θα σου δώσω και εσένα τις ίδιες κάρτες. Θέλω να είσαι πολύ 

προσεχτικός γιατί µετά θα γυρίσω τις κάρτες µου ανάποδα και θέλω εσύ να θυµηθείς και να βάλεις 

τις δικές σου κάτω από τις δικές µου µε την ίδια σειρά».  
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 5. Αντιγραφή σχηµάτων. Χρησιµοποιούνται αρχικά 4 σχήµατα, που το παιδί καλείται να 

αντιγράψει ελεύθερα χωρίς περιορισµούς και έπειτα 6 σχήµατα, που το παιδί καλείται να 

αντιγράψει πάνω σε 6, 9, 12 και 16 τελείες που σχηµατίζουν ένα τετράγωνο. Για τα πρώτα 4 

σχήµατα εξηγούµε στα παιδιά: «Έχω σχεδιάσει εδώ, στην άκρη διάφορα σχήµατα και θα ήθελα να 

προσπαθήσετε, όσο µπορείτε, να σχεδιάσετε και εσείς δίπλα τα ίδια». Για τα επόµενα 6 σχήµατα 

συνεχίζουµε: «Σε αυτή τη σελίδα έχω σχεδιάσει διάφορα σχήµατα πάνω σε τελείες. Κάτω από κάθε 

σχήµα έχει µόνο τελείες και θα ήθελα τώρα να προσπαθήσετε να αντιγράψετε, όσο µπορείτε, εκεί 

πάνω τα ίδια σχήµατα». Αφήνουµε στα παιδιά το χρόνο που χρειάζονται. 
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6. Οπτική προσοχή και αντίληψη της κατεύθυνσης. Χρησιµοποιούµε τα γράµµατα «ε» και 

οι αριθµοί «6» µέσα από σειρές όµοιων γραµµάτων, αριθµών ή σχηµάτων. Εξηγούµε στα παιδιά: «Σε 

αυτή τη σελίδα βλέπουµε ένα σχήµα που είναι µόνο του. Είναι όρθιο και έχει δίπλα του ένα βέλος που 

δείχνει προς τα που κοιτάει. Παρακάτω έχει πολλά ίδια σχήµατα. Σας παρακαλώ να ψάξετε 

προσεχτικά παρακάτω και να βρείτε όσα περισσότερα µπορείτε». Αφού τελειώσουν κάνουν το ίδιο 

και για το «6». Αφήνουµε στα παιδιά το χρόνο που χρειάζονται. 
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Σύνολο σωστών απαντήσεων:……  
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7. Οπτικοκινητικός συντονισµός. Χρησιµοποιούνται δύο διαδροµές, που το παιδί καλείται 

να φέρει σε πέρας µε το µολύβι του και δύο µπερδεµένους δρόµους, όπου το παιδί καλείται να βρει το 

σωστό  και να φτάσει σε συγκεκριµένο σηµείο. Εξηγούµε στα παιδιά: «Εδώ βλέπουµε ένα αυτοκίνητο. 

Θέλω να πάρετε τα µολύβια σας και να τραβήξετε προσεχτικά µια γραµµή, κάνοντας πως το οδηγείτε 

µέχρι την άκρη του δρόµου. Προσέχετε όµως να µη σταµατάτε και να µη τρακάρετε βγαίνοντας ή 

ακουµπώντας στην άκρη του δρόµου. Παρακάτω έχει ένα παιδάκι που θέλω να το βοηθήσετε να 

περπατήσει πάνω στο δρόµο χωρίς να σταµατήσει ή να πέσει και να σκοντάψει στην άκρη του 

δρόµου». Όταν τα παιδιά τελειώσουν συνεχίζουµε: «Παρακάτω έχω ένα ποντικάκι. Θέλω να το 

βοηθήσετε να βρει το σωστό δρόµο για το τυρί και όχι για τη φάκα. Μπορείτε να χρησιµοποιήσετε 

ξυλοµπογιά για να βάψετε από πάνω το δρόµο που πρέπει να ακολουθήσει». Αφήνουµε στο παιδί τον 

απαιτούµενο χρόνο. 
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Ενότητα 2: Ακουστική αντίληψη 

 
1. Ακουστική διαφοροποίηση µε ζευγάρια λέξεων µε εννοιολογικό περιεχόµενο και 

διάκριση σε ίδια ή διαφορετικά. Χρησιµοποιείται µια λίστα µε 10 ζευγάρια λέξεων. Τα 5 ζευγάρια 

είναι ίδια και  τα υπόλοιπα 5 έχουν διαφορά µεταξύ τους ενός φωνήµατος. Το εννοιολογικό 

περιεχόµενο των λέξεων βοηθάει στην κατανόηση των διαφορών µέσα στις λέξεις. Προφέρουµε 

σταδιακά ένα-ένα τα ζευγάρια και περιµένουµε από το παιδί να µας πει αν το ζευγάρι των λέξεων 

είναι ίδιο ή όχι. Η προφορά των λέξεων πρέπει να γίνεται καθαρά, µε φυσιολογική χροιά, χωρίς να 

τονίζονται οι διαφορές µεταξύ των λέξεων. Το παιδί δεν πρέπει να βλέπει τα χείλη µας κατά την 

άρθρωση των λέξεων, για να µπορέσουµε να δώσουµε µεγαλύτερη βαρύτητα στην ακουστική µόνο 

δίοδο του παιδιού. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου πω τώρα δύο λέξεις. Εσύ θα ήθελα να ακούσεις 

προσεχτικά και να µου πεις αν οι δύο λέξεις είναι ίδιες ή όχι». Σηµειώνουµε κάτω από την κατάλληλη 

στήλη την απάντηση του παιδιού: 

 
Λέξεις Ίδιες ∆ιαφορετικές 
πρωί-πρωί (Ι) 
 

  

από-από (Ι) 
 

 
 

 
 

πολύ-πολύ (Ι) 
 

 
 

 
 

όροφος-όµορφος (∆)  
 

 
 

 
 

τώρα-τώρα (Ι) 
 

 
 

 
 

κλάµα-κλίµα (∆) 
 

  

από-επί (∆) 
 

 
 

 
 

µε-µε (Ι) 
 

 
 

 
 

φιλώ-µιλώ (∆)  
 

 
 

 
 

τόπος-τρόπος (∆) 
 

  

       Σύνολο σωστών απαντήσεων:…..  

 
 

2. Ακουστική διαφοροποίηση µε ζευγάρια λέξεων χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο και 

διάκριση  τους σε ίδια ή διαφορετικά. Χρησιµοποιείται µια λίστα µε 10 ζευγάρια λέξεων. Τα 5 

ζευγάρια είναι ίδια και  τα υπόλοιπα 5 έχουν διαφορά µεταξύ τους ενός φωνήµατος. Αυτή τη φορά 

δεν βοηθάει το εννοιολογικό περιεχόµενο. Και σε αυτή τη δοκιµασία απαιτείται καθαρή εκφώνηση 

των λέξεων, χωρίς να τονίζουµε τις διαφορές µεταξύ των λέξεων. Προσέχουµε να προφέρουµε τις 

λέξεις χωρίς να προσέχει το παιδί τον τρόπο άρθρωσης των λέξεων από τα χείλη µας. Εξηγούµε στο 



 249

παιδί: «Θα σου πω πάλι δύο λέξεις, µόνο που αυτή τη φορά είναι ακαταλαβίστικες, σαν µαγικές. Θα 

ήθελα να µε ακούσεις πάλι προσεχτικά και να µου πεις αν οι λέξεις που θα ακούσεις είναι ίδιες». 

Σηµειώνουµε κάτω από την κατάλληλη στήλη την απάντηση του παιδιού: 

 
 
Λέξεις Ίδιες ∆ιαφορετικές 
σακ-σουκ (∆)  
 

  

γελ-γελ (Ι) 
 

  

Πιτ-πιτ (Ι) 
 

 
 

 
 

ζαφ-ζαφ (Ι) 
 

 
 

 
 

σικ-σιτ (∆) 
 

  

κετ-κατ (∆) 
 

 
 

 
 

τοπ-τοπ (Ι) 
 

 
 

 
 

µες-µελ (∆) 
 

 
 

 
 

λιν-λεν (∆) 
 

 
 

 
 

τουξ-τουξ (I)   
Σύνολο σωστών απαντήσεων:…… 

 
 
3. Ακουστική µνήµη. Χρησιµοποιούνται 3 έως 4 λέξεις, δισύλλαβες, τρισύλλαβες και 

πολυσύλλαβες και 3 έως 5 αριθµοί, τα οποία το παιδί καλείται να επαναλάβει. Οι λέξεις και οι 

αριθµοί πρέπει να ακούγονται καθαρά, µε αργό ρυθµό (περίπου µια λέξη ή έναν αριθµό ανά 

δευτερόλεπτο). Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου πω τώρα µερικές λέξεις (ή αριθµούς) και εσύ θα 

προσπαθήσεις να τις θυµηθείς και να µου τις πεις». Σηµειώνουµε µε √ τις σωστές απαντήσεις. Αν δεν 

επαναλάβει σωστά όλες τις λέξεις η απάντηση θεωρείται λάθος: 

 
Γάτα-µπάλα-πουλί        □ 

 
Βαρέλι-λουλούδι-παραµύθι      □ 
 
Καρέκλα-σπίτι-µύτη-στόµα      □ 

 
Χιονάνθρωπος-ελικόπτερο-οδοντόκρεµα        □ 
 
Παντελόνι-µολύβι-τραπέζι-µήλο                    □ 
 
Ικανότητα να θυµάται αριθµούς. Ισχύει το ίδιο όπως µε τις λέξεις: 
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7-1-4       □ 
 
2-8-6       □ 
 
7-9-3-2    □ 
 
 6-1-8-3   □ 
 
1-5-3-4-9 □ 
 

 
 
Σύνολο σωστών απαντήσεων:……             
 
 
 
4. Ακουστική σύνθεση και ανάλυση. Χρησιµοποιούµε τρεις λέξεις διαφορετικού µεγέθους η 

κάθε µια, µε 5 δοκιµασίες, όπου ζητείται η ανεύρεση της µεγαλύτερης και µε 5 δοκιµασίες όπου 

ζητείται η ανεύρεση της µικρότερης λέξης. Αυτή η δοκιµασία ελέγχει κατά πόσο το παιδί έχει 

συνειδητοποιήσει, ότι οι λέξεις, που ακούει, αποτελούνται από συλλαβές που τις συνθέτουν και 

καθορίζουν το µέγεθος τους. Οι λέξεις προφέρονται συλλαβιστά και καθαρά, ενώ το παιδί έχει 

µπροστά του τις εικόνες των αντίστοιχων αντικειµένων. Εξηγούµε στο παιδί: «Βλέπεις µπροστά σου 

τρεις εικόνες. Εγώ θα κάνω τώρα το ροµπότ και θα σου λέω τις λέξεις που βλέπεις στις εικόνες. Εσύ 

θέλω να ακούς προσεχτικά και να µου πεις ποια λέξη από αυτές που λέει το ροµπότ είναι η 

µεγαλύτερη (ή µικρότερη). Ποια, δηλαδή, λέξη ακούς για πιο πολύ (ή λίγη) ώρα». 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 251

 ∆ιακρίνει ποια λέξη είναι πιο µεγάλη σε µέγεθος και την κυκλώνει. 
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∆ιακρίνει ποια λέξη είναι πιο µικρή σε µέγεθος και την κυκλώνει. 
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5. Ακουστική διάκριση φθόγγων και άρθρωση. Χρησιµοποιούµε µια λίστα µε ζευγάρια 

οµόηχων λέξεων που διαφέρουν µεταξύ τους σε ένα µόνο φώνηµα και το παιδί καλείται να 

επαναλάβει. Οι λέξεις είναι επιλεγµένες έτσι ώστε να εµφανίζονται τα πιο συνηθισµένα 

συµπλέγµατα ή φθόγγοι που δυσκολεύουν τα παιδιά στην άρθρωσή τους. Το παιδί δεν πρέπει να 

βλέπει τον τρόπο άρθρωσης των λέξεων από τα χείλη µας. Η προφορά των λέξεων γίνεται 

καθαρά και χωρίς να τονίζονται οι διαφορές. Εξηγούµε στο παιδί: «Τώρα θα σου λέω δύο λέξεις 

που µοιάζουν µεταξύ τους και εσύ θέλω να µου τις ξαναλές». Σηµειώνουµε µε √ τις σωστές 

απαντήσεις στα τετραγωνάκια. Στη στήλη αριστερά των λέξεων σηµειώνουµε το/τους φθόγγο/ους 

που το παιδί δεν αρθρώνει σωστά: 

 
φύλλο-µήλο         □     
 
κλαδί-κλειδί        □ 
 
ζάρι-ψάρι             □ 
 
ρόδι-ρόδα             □ 
 
µαλλί-χαλί            □ 
 
καρδιά-καρφιά      □ 
 
µήλο-ξύλο            □ 
 
ταξί-ταψί               □ 
 
φωλιά-φωτιά         □ 
 
κεράσι-κεράκι       □ 
 
 
 

Σύνολο σωστών απαντήσεων:…… 
 
 

6. Ακουστική αντίληψη µορφής–πλαισίου σε λέξεις. Χρησιµοποιούµε λίστες λέξεων, στις 

οποίες ζητείται από τα παιδιά να ακούσουν µια συγκεκριµένη συλλαβή. Στις 10 πρώτες λέξεις 

ζητείται η συλλαβή «µπα» και στις 10 τελευταίες ζητείται η συλλαβή «τσα». Αποφεύγουµε πάλι τη 

χειλιανάγνωση από τα παιδιά. Εξηγούµε στο παιδί: «Θα σου λέω τώρα µία λέξη και εσύ θα µου 

λες αν ακούς «µπα» (ή «τσα») στη λέξη που θα σου λέω». Σε περίπτωση που το παιδί δεν 

κατανοεί τι του ζητάµε, τότε του δίνουµε ένα παράδειγµα µε τη λέξη «µπαλαρίνα» τονίζοντας λίγο 

περισσότερο τη συλλαβή «µπα». Όλες τις άλλες λέξεις τις προφέρουµε µε φυσιολογικό τόνο και 

καθαρή άρθρωση. Σηµειώνουµε µε √ τις σωστές απαντήσεις στα τετραγωνάκια : 

∆ιακρίνουµε τη συλλαβή «µπα».  
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Καλάµι       □     
 
Τούµπα       □ 
 
Τηλέφωνο   □  
 
Άλογο          □ 
 
Μπαλόνι      □ 
 
Μπαούλο     □ 
 
Άριστος       □ 
 
Μπαλκόνι    □ 
 
Πειρατής     □  
 
Τύµπανο      □     
 
∆ιακρίνουµε τη συλλαβή «τσα». 
 
Ατύχηµα      □ 
 
Κάλτσα        □ 
 
Παντελόνι    □  
 
Αγελάδα       □ 
 
Τσαγιέρα      □ 
 
Τσακώνοµαι  □ 
 
Άρρωστος     □ 
 
Τσατσάρα      □ 
 
Παπούτσι       □ 
 
Κατσαρόλα    □ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σύνολο σωστών απαντήσεων: 

Βαθµολογία: 
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7. Ακουστική προσοχή και ακουστική αντίληψη µορφής πλαισίου σε ιστορία. 

∆ιαβάζουµε αργά µια ιστορία στην οποία επαναλαµβάνεται 10 φορές η λέξη «σπίτι». Εξηγούµε στο 

παιδί: «Θα σου πω, τώρα, µια ιστορία. Σε αυτήν την ιστορία, όταν ακούς τη λέξη «σπίτι» θέλω να 

χτυπάς το χέρι σου στο τραπέζι». Αν το παιδί δε χτυπήσει το χέρι του την πρώτη φορά που ακούει τη 

λέξη στην ιστορία, τότε επαναλαµβάνουµε την εκφώνηση της δοκιµασίας. Σηµειώνουµε µε √ τις 

σωστές απαντήσεις στα τετραγωνάκια.    

  

«Μια φορά και έναν καιρό, ήταν ένα παπάκι. Νύχτωσε και δεν είχε γυρίσει ακόµα 

στο σπίτι  □ του. Έχασε όµως το δρόµο για το σπίτι   □ του και δεν µπορούσε να 

γυρίσει πίσω. Ο δρόµος για το σπίτι   □ ήταν µπερδεµένος και δεν µπορούσε να τον 

βρει.  

-Θέλω να γυρίσω σπίτι  □ µου, έλεγε κλαίγοντας το παπάκι.  

Το σκιουράκι που ήταν πάνω στο δέντρο το άκουσε και του είπε: 

-Μη κλαις!! Εγώ θα σε βοηθήσω να πας στο σπίτι  □ σου. Μήπως το σπίτι  □ σου 

είναι αυτό που βλέπω, δίπλα στη λίµνη; 

-Ναι, ναι!! Αυτό είναι το σπίτι  □ µου!! Απάντησε  χαρούµενο το παπάκι. 

-Έλα, ακολούθησε µε και εγώ θα σε πάω στο σπίτι  □ σου. ∆εν είναι µακριά το σπίτι  

□ σου, µη στενοχωριέσαι!! Λέει ο σκιουράκι. 

Κι έτσι έγινε. Το παπάκι γύρισε στο σπίτι  □ του και ήταν πολύ ευτυχισµένο».  

 

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σύνολο σωστών απαντήσεων: 

Βαθµολογία: 
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ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ 
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ΟΠΤΙΚΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ  

 

 

1. Οπτική προσοχή  
 
Υλικά: κύβοι ή τουβλάκια, κουµπιά, διαφηµιστικά φυλλάδια ή εφηµερίδες, φιγούρες από 

παζλ ενός κοµµατιού, χαρτί, µολύβι, ξυλοµπογιές, ψαλίδι. 

 

Ασκήσεις: 

1.         Παρατήρηση από το παράθυρο. 

2.        «Βλέπω-βλέπω ένα πράγµα που εσύ δε βλέπεις». 

10. Ταξινόµηση κύβων µε τα χρώµατά τους. 

11. Ταξινόµηση κουµπιών σε µικρά και µεγάλα. 

12. Ψάχνουµε να βρούµε διάφορα πράγµατα από ένα διαφηµιστικό φυλλάδιο ή µια 

εφηµερίδα. 

13. Αφήνουµε πάνω στο χαλί ή στο πλακάκι διάφορες φιγούρες και µετά τις 

αναζητούµε. 

14. Ζωγραφίζουµε µια απλή φιγούρα και την περνάµε γύρω-γύρω µε διπλή γραµµή. Το 

παιδί καλείται να την ζωγραφίσει µε χρώµα. Γίνεται πιο δύσκολο αν την κρύψουµε 

µε κύκλους, διαγώνιες και κάθετες. 

15. «Ξεπατικώνω» ένα σχήµα ή οδηγώ µε το χέρι µου πάνω σε ένα σχήµα. 

16. Το παιδί ψάχνει να βρει όλα τα αστέρια, τα τρίγωνα ή τα τετράγωνα, που 

ζωγραφίσαµε σε ένα χαρτί, ανάµεσα σε άλλα σχήµατα. Όσο πιο πολλές είναι οι 

φιγούρες που παρεµβάλλονται  στα σχήµατα, τόσο πιο δύσκολη η άσκηση. Όταν τα 

σχήµατα είναι ανάποδα η άσκηση δυσκολεύει περισσότερο. 

10.    Παίρνουµε ένα κοµµάτι ενός αντικειµένου και το κόβουµε, το αντιγράφουµε µε 

ριζόχαρτο ή και το µεγεθύνουµε. Το παιδί πρέπει να ανακαλύψει, αφού το 

παρατηρήσει προσεκτικά, για ποιο µέρος του αντικειµένου πρόκειται.  
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2. Οπτική ∆ιαφοροποίηση 

 

Υλικά: τουβλάκια, γεωµετρικά σχήµατα, γράµµατα από γυαλόχαρτο, εφηµερίδες, όµοιες 

εικόνες µε µικρές διαφορές, οδοντογλυφίδες ή κουµπιά, χαρτί, µολύβι, ξυλοµπογιές, 

ψαλίδι.   

 

Ασκήσεις: 

1.      Βρίσκω τα δίδυµα: µε τουβλάκια. 

2.      Κατανοώ τα γεωµετρικά σχήµατα. 

3.    ∆ιπλώνουµε το χαρτί, το σχεδιάζουµε από τη µία πλευρά και το  κόβουµε, 

ώστε να βγει οµοιόµορφο σχήµα (κύκλος, τετράγωνο, κ.λ.π.). Το παιδί 

καλείται να βρει το ίδιο σχήµα. 

4.      Πιάνω γράµµατα από ξύλο ή γυαλόχαρτο. 

5.     Όπως άσκηση 3 αλλά µε διαφορετικά µεγέθη σχηµάτων (π.χ. 2 µικρά τρίγωνα, 

2 µεσαία τρίγωνα και 2 µεγάλα τρίγωνα). 

6.     Παζλ εφηµερίδας: Κόβουµε µία σελίδα εφηµερίδας σε 5 κοµµάτια. Το παιδί 

καλείται να την ξαναφτιάξει. Γίνεται ολοένα και πιο δύσκολο, όταν τα 

κοµµάτια είναι περισσότερα. 

7.      Αλλάζουµε δύο εικόνες, που παίρνουµε από δύο ίδιες εφηµερίδες. Αλλάζουµε 

τη µία εικόνα (βάζοντας π.χ. γένια στα πρόσωπα, καπέλα στα κεφάλια, 

µανίκια στα χέρια κ.λ.π.). Το παιδί καλείται να κάνει το ίδιο. Γίνεται πιο 

δύσκολο, όταν το παιδί δε βλέπει τις τροποποιήσεις, γιατί πρέπει να βρει µόνο 

του τις αλλαγές. 

8.    Παίρνουµε πιόνια ή κουµπιά, φασόλια, οδοντογλυφίδες, σπίρτα κ.λ.π. και 

φτιάχνουµε ζευγάρια. Ένα από τα ζευγάρια έχει ένα παραπάνω. Αυτός είναι ο 

«επισκέπτης». Το παιδί πρέπει να το αποµακρύνει. Γίνεται πιο δύσκολο, όταν 

µεγαλώσει ο αριθµός των ζευγαριών. 

9.   Συγκρίνουµε δύο εικόνες και διαπιστώνουµε αν είναι ίδιες. Τις έχουµε 

ζωγραφίσει έτσι, ώστε να λείπει κάτι ή να είναι κάτι διαφορετικό (π.χ. στο ένα 

σπιτάκι λείπει η καµινάδα, στο ένα τραπέζι η µπάλα είναι πάνω και στο άλλο 

κάτω). Συµπληρώνουµε ό,τι  τυχόν λείπει ή το διορθώνουµε ώστε να γίνουν 

ίδια. 
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3.Οπτική µνήµη 

 

Υλικά: τουβλάκια, σπίρτα, Memory, φασόλια, χαρτί, µολύβι, καρµπόν. 

     

Ασκήσεις: 

 1. Φτιάχνουµε ζευγάρια από τουβλάκια. Παίρνουµε ένα τουβλάκι από το κουτί, 

το κρύβουµε στην πλάτη µας και ζητάµε από το παιδί να µας πει ποιο 

τουβλάκι ήταν. Βεβαιωνόµαστε ότι υπάρχει και δεύτερο τουβλάκι στο ίδιο 

κουτί. Κάνουµε το ίδιο µέχρι πέντε κρυµµένα τουβλάκια. 

     2. Φτιάχνω ένα σχήµα µε τρία σπίρτα. Το παιδί πρέπει να ξαναφτιάξει δίπλα το 

ίδιο. Επαναλαµβάνουµε µέχρι και πέντε σπίρτα. 

    3. Από ένα παιχνίδι µε όµοια ζευγάρια εικόνων (Memory) παίρνουµε δέκα 

ζευγάρια κάρτες και φτιάχνουµε δύο σωρούς, ένα σωρό για κάθε ζευγάρι. 

Από τον ένα σωρό παίρνουµε µία κάρτα, τη δείχνουµε προσεχτικά στο παιδί 

και από τον άλλο σωρό προσπαθεί να βρει ποια ήταν. Αν το καταφέρει, το 

κάνουµε µε δύο και µε τρεις κάρτες. Αν το καταφέρει, κάνουµε το ίδιο µε 

τέσσερις ή πέντε κάρτες. Αργότερα µε εικοσιτέσσερα ζευγάρια και έξι 

κάρτες. 

    4. Παίρνουµε πέτρες, φασόλια ή οτιδήποτε άλλο και φτιάχνουµε ένα ανθρωπάκι 

µε δύο στοιχεία. Ζητάµε από το παιδί να το παρατηρήσει καλά. Το κρύβουµε 

µε το χέρι µας και ζητάµε από το παιδί να ξαναφτιάξει το ίδιο. Συνεχίζουµε 

µέχρι τέσσερα και πέντε στοιχεία. 

    5. Χτίζουµε έναν πύργο µε δύο τουβλάκια. Τον κρύβουµε και ζητάµε από το 

παιδί να φτιάξει τον ίδιο. Συνεχίζουµε µέχρι πέντε τουβλάκια. 

    6. Φτιάχνουµε φιγούρες, που δεν είναι απαραίτητο να σηµαίνουν κάτι 

συγκεκριµένο, πάνω σε ένα χαρτί. Με τη βοήθεια του καρµπόν δηµιουργείται 

η ίδια φιγούρα και στο κάτω χαρτί. Έτσι φτιάχνουµε ζευγάρια, τα κόβουµε  

και κάνουµε το ίδιο όπως και παραπάνω µε τις εικόνες στο παιχνίδι 3. 

    7. Βάζουµε σε µια σειρά διάφορα αντικείµενα ή κάρτες, στην αρχή τρία µετά 

µέχρι πέντε ή επτά σταδιακά και αφού τα παρατηρήσει προσεχτικά το παιδί, 

κρύβουµε ένα ή αργότερα δύο αντικείµενα που καλείται να βρει ποια ήταν. 

     8. Παρατηρώ αντικείµενα ή κάρτες, από τρεις µέχρι πέντε, και το παιδί 

προσπαθεί να τις ξαναβάλει µε την ίδια σειρά που τις είδε. 
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4.Οπτικοκινητικός συντονισµός  

 

Υλικά: χαρτιά, τουβλάκια, µπάλα, µολύβια, ξυλοµπογιές, λαβύρινθοι, σαπουνόφουσκες, 

νεροπίστολο. 

 

Ασκήσεις: 

1. Μοιράζουµε ένα χαρτί στα δύο και φτιάχνουµε δέκα τελείες ο καθένας στη 

δικιά του µεριά. Με διαφορετικό χρώµα ενώνουµε τις τελείες χωρίς να 

ξαναπεράσουµε πάλι από τις ίδιες. Όποιος ενώσει πρώτος τις τελείες του είναι 

ο νικητής. 

2. Βάζω ένα τουβλάκι και προσπαθώ να το χτυπήσω µε µια µπάλα. ∆υσκολεύω 

το παιχνίδι, βάζοντας µπροστά στο τουβλάκι µία πόρτα.  

3. Κόβω φιγούρες, τις ζωγραφίζω ή τις διπλώνω. 

4. Περνάω κορδόνι σε κουµπιά ή φτιάχνω κολιέ µε χάντρες. 

5. Φτιάχνω πάνω στο χαρτί ένα δρόµο µε δύο γραµµές σε απόσταση αρχικά 

3cm. Προσπαθούµε να κινηθούµε ενδιάµεσα στις γραµµές χωρίς να έχουµε 

ατυχήµατα (βγαίνω από τη γραµµή) ή τρακαρίσµατα (ακουµπάω στη 

γραµµή). ∆υσκολεύουµε το παιχνίδι βάζοντας γωνίες, στροφές, και κάνοντας 

την απόσταση ολοένα µικρότερη. 

6. Όπως άσκηση 1 αλλά σε µεγαλύτερο χαρτί και µε µεγαλύτερες αποστάσεις. 

7. Φτιάχνουµε µπερδεµένους δρόµους (στην αρχή λίγους µετά πολλούς ) µε 

µονές γραµµές και χρωµατιστά µολύβια. Το παιδί καλείται να φτάσει στο 

τέρµα για να βοηθήσει π.χ. ένα παιδάκι. ∆υσκολεύει, όταν µπερδέψουµε 

περισσότερο τους δρόµους  και χρησιµοποιήσουµε ένα µόνο χρώµα. 

Φτιάχνουµε τους δρόµους να ξεκινάνε από τα αριστερά προς τα δεξιά για να 

βοηθήσουµε στη φορά των γραµµάτων. 

8. Λαβύρινθοι: Το παιδί προσπαθεί να βρει το δρόµο που οδηγεί στην έξοδο 

9. Το ένα παιδί κάνει σαπουνόφουσκες και το άλλο προσπαθεί να τις πετύχει µε 

το νεροπίστολο. 
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5. Χωροταξική διαφοροποίηση 

 

Υλικά: ένα µαντήλι για να κλείσουµε τα µάτια, µια τσάντα µε διάφορα αντικείµενα 

(βούρτσα, κλειδί, κουτάλι, γυαλιά, φακός, λεµόνι), χαρτί, µολύβι, κούκλες, καθρέφτης, 

εφηµερίδες. 

   

Ασκήσεις: 

1. Κλείνει το παιδί τα µάτια του, το ακουµπάµε σε ένα σηµείο του σώµατος του  και 

προσπαθεί  έπειτα να ακουµπήσει και εκείνο στο ίδιο σηµείο του σώµατος του.  

2. Κρύβουµε σε µία τσάντα απλά, διαφορετικά πράγµατα. Με δεµένα µάτια το παιδί 

καλείται µε το ένα χέρι να ανακαλύψει τα αντικείµενα (π.χ. βούρτσα, κλειδί, κουτάλι 

κ.λ.π.). Αν δεν µπορεί µε το ένα χέρι, χρησιµοποιεί και το άλλο. 

3. Ζωγραφίζω έναν άνθρωπο σε ένα µεγάλο κοµµάτι χαρτί. Ξαπλώνει το παιδί και 

κάνουµε το περίγραµµά του. Μετά το αφήνουµε να ζωγραφίσει τα µάτια, τη µύτη, 

κ.λ.π. Στη συνέχεια το αφήνουµε να ζωγραφίσει το δικό µας περίγραµµα ή το 

περίγραµµα µιας κούκλας ή ενός αρκουδιού. 

4. Κάνω κύκλο γύρω-γύρω µε το παιδί. Μετά σταµατώ και το παιδί πρέπει να ξανακάνει 

το κύκλο µόνο του και να ξαναφθάσει στην ίδια θέση. 

5. Κάνουµε διάφορες κινήσεις γυµναστικής µπροστά στον καθρέφτη π.χ. χέρι αριστερό 

στη µέση, κεφάλι ριγµένο αριστερά, δεξί χέρι πάνω ψηλά. Το παιδί στέκεται µπροστά 

µας. 

6. Το ίδιο όπως το 5 αλλά µε το παιδί να στέκεται δίπλα µας. 

7. Φτιάχνουµε ένα λαβύρινθο µε εφηµερίδες  µέσα στο δωµάτιο και προσπαθούµε να 

βρούµε την έξοδο µαζί µε το παιδί. Ακολουθεί τις εντολές µας «δεξιά, πήγαινε πίσω, 

στρίψε αριστερά κ.λ.π.». Αν κάνει λάθος πέφτει κάτω. 

8. Το ίδιο µε το 7 αλλά µε κλειστά µάτια. Όποιος πέφτει, ξαναγυρίζει στην αρχή. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 262

ΑΚΟΥΣΤΙΚΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ 

 

 

1. Ακουστική προσοχή. 

 

Υλικά: φλογέρα ή ξυλόφωνο, τύµπανο, κουτάλι, γυάλινα ποτήρια, ξύλο, µαχαιροπήρουνα,  

κουτάκια από φιλµ γεµισµένα µε άµµο, φακές και νερό, κασέτα µε διάφορους ήχους, 

τουβλάκια, κασέτα µε ιστορία και ηχητικές παρεµβολές. 

 

Ασκήσεις: 

1. Αναγνωρίζουµε υψηλούς, µεσαίους και χαµηλούς τόνους στην αρχή µε την 

φλογέρα ή το ξυλόφωνο, µετά µε ποτήρια, στα οποία έχουµε βάλει 

διαφορετική ποσότητα νερού. 

2. Με ένα τύµπανο αναγνωρίζουµε τους δυνατούς και σιγανούς ήχους. Όταν ο 

ήχος είναι δυνατός το παιδί σηκώνει ψηλά το χέρι, όσο χαµηλώνει ο ήχος 

τόσο χαµηλώνει και το παιδί το χέρι του. 

3. Αναγνωρίζουµε µεγάλης και µικρής διάρκειας ήχους και κάνουµε µεγάλα 

βήµατα, σε µεγάλης διάρκειας ήχους, και µικρά βήµατα σε ήχους που 

σταµατούν γρήγορα. 

4. Αναγνωρίζουµε µε κλειστά µάτια διάφορα αντικείµενα που χτυπάµε µε ένα 

κουτάλι χωρίς να κοιτάµε, π.χ. γυαλί, καπάκι, ξύλο, µαχαιροπήρουνα κ.ά. 

5.  Βάζουµε µέσα σε κουτάκια από φιλµ διάφορα αντικείµενα (όπως άµµο, φακές, 

νερό κ.λ.π.) και αναγνωρίζουµε τι υπάρχει µέσα στο καθένα όταν τα κουνάµε. 

6.  Μαγνητοφωνούµε διάφορους ήχους (π.χ. καµπάνα, φλογέρα, κουδούνι, κ.λ.π.) 

και µετράµε πόσες φορές ακούµε τον κάθε ήχο ή σηκώνουµε το χέρι µας κάθε 

φορά που ακούµε ένα συγκεκριµένο ήχο, π.χ. καµπάνα. 

7.  Χτίζουµε πύργους ή πόλεις: Βάζουµε κάθε οµάδα σε διαφορετική γωνία του  

δωµατίου χωρίς να βλέπει η µία οµάδα την άλλη. Ακούν προσεχτικά τις 

εντολές και προσπαθούν να κάνουν προσεχτικά ακριβώς αυτό που ακούν. 

8. Λέµε διάφορες λέξεις και ενδιάµεσα το όνοµα του παιδιού (ή των 

παιδιών).Κάθε φορά που ακούει το όνοµα του (τους) προχωράει ένα βήµα 

µπροστά. Π.χ. κούκλα, µήλο, Γιώργος, µπάλα, λουλούδι, Γιώργος, αµάξι 

κ.λ.π. Όταν δεν ακούσει το όνοµα του κάνει ένα βήµα πίσω. Με αυτό τον 

τρόπο φτάνει στο τέρµα, όπου και επιβραβεύεται µε ένα δωράκι. Μπορεί να 
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παιχτεί και µε πετραδάκια, που τα κρατούν στα χέρια τους και αφαιρούνται 

(ένα κάθε φορά), όταν παρακούσουν το όνοµά τους. Νικητής είναι αυτός που 

φτάνει στο τέρµα και έχει τα περισσότερα πετραδάκια στο χέρι του. 

9.  Το ίδιο όπως το παραπάνω µόνο που αντί για το όνοµα χρησιµοποιούµε άλλες 

λέξεις, π.χ. «σπίτι». 

10. «Η θεία µου έχει µία γάτα» (Sedlak/Sindelar, 1994, 91): Το παιδί πρέπει να 

σηκωθεί, όταν ακούσει τη λέξη «γάτα» και να ξανακαθίσει, όταν τη 

ξανακούσει. «Η θεία µου έχει µια αγελάδα. Η θεία µου έχει ένα αρνί. Η θεία 

µου έχει µια γάτα κ.λ.π.». Επειδή παίζεται σε οµάδα, πρέπει το κάθε παιδί να 

σηκώνεται και να κάθεται σε διαφορετική λέξη. 

11.«Ο Λεωνίδας τρώει σοκολάτα» (Sedlak/Sindelar, 1994, 92): Το ίδιο όπως 

παραπάνω, αλλά µε τη λέξη σοκολάτα. «Ο Λεωνίδας τρώει κέικ. Ο Λεωνίδας 

πίνει τσάι».  

12. ∆ιαβάζουµε µια ιστορία: Σε αυτήν την ιστορία επαναλαµβάνεται µια λέξη, 

όπου το παιδί , όταν την ακούει, πρέπει να χτυπάει το χέρι του στο τραπέζι ή 

να χτυπάει παλαµάκια. Η ιστορία διαβάζεται µε αργό ρυθµό. Στην παρακάτω 

ιστορία επαναλαµβάνεται η λέξη «µέλισσα». 

«Μια µικρή µέλισσα ζούσε κάποτε σε µια κυψέλη µε πολλά αδέλφια και τη 

µητέρα της, τη βασίλισσα όλων των µελισσών. Κάποια µέρα, ήρθε µια 

µεγαλύτερη µέλισσα και είπε στη µικρή µέλισσα να πάνε στο λιβάδι και να της 

δείξει πως ρουφάνε το νέκταρ από τα λουλούδια. Η µικρή µέλισσα την 

ακολούθησε. Ζουζουνίζοντας φτάσανε στα λουλούδια, όπου η µικρή και η 

µεγάλη µέλισσα  κάθισαν πάνω και ρούφηξαν το νέκταρ από τα λουλούδια. 

Μετά γύρισαν πίσω στην κυψέλη. Εκεί το αποθήκευσαν µέσα στην κερήθρα. 

Η µικρή µέλισσα ήταν κουρασµένη, αλλά περήφανη γιατί έµαθε καινούργια 

πράγµατα σήµερα και είχε ακόµα πολλά να µάθει. Όπως το πώς φτιάχνει µια 

µέλισσα την κερήθρα, πως πρέπει να ανακατεύει το µέλι, πώς να το 

προφυλάσσει κ.ά. Αργότερα θα ερχόταν και κάποια νεότερη µέλισσα που θα 

έπρεπε να της δείξει όλα αυτά που έµαθε για να µάθει και αυτή. Η µικρή 

µέλισσα ήταν τώρα χαρούµενη, γιατί τώρα ήταν ένα άξιο µέλος της 

οικογένειας των µελισσών» (Sedlak/Sindelar, 1994, 92). 

13.  Το ίδιο κείµενο όπως το παραπάνω αλλά τώρα αντί τη λέξης «µέλισσα» 

κάνουµε µια παύση και περιµένουµε από τα παιδιά να πουν τη λέξη. 
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14. Ηχητικές παρεµβάσεις: ∆ιαβάζουµε την παραπάνω ιστορία µε κασέτα που 

έχουµε µαγνητοφωνήσει τους παρακάτω ήχους, για να διαπιστώσουµε την 

ικανότητα συγκέντρωσης.  

Η κασέτα πρέπει να περιέχει:  

-Θόρυβο από την τηλεόραση. 

-Μουσική από το ραδιόφωνο 

-Θόρυβο από το δρόµο. 

  

2. Λεκτική ακουστική διαφοροποίηση και φωνολογική επίγνωση. 

 

Υλικά: δύο κούκλες, ένα αρκουδάκι. 

  

Ασκήσεις: 

1.«Τοτός και Άννα» (Sedlak/Sindelar, 1994, 95): Είναι δύο κούκλες που τις 

φτιάχνουµε µε καλαµάκια ή κουτάλια και πετσέτες ή χαρτοπετσέτες. Η µία είναι 

ο Τοτός και η άλλη είναι η Άννα. Ο ένας µπορεί να λέει λέξεις µόνο µε το φθόγγο 

Ο και η άλλη µόνο µε το φθόγγο Α. Το παιδί πρέπει να ακούει προσεχτικά και να 

δείχνει ποια από τις κούκλες λέει τις αντίστοιχες λέξεις. Υπάρχουν, επίσης, λέξεις 

που µπορούν να λένε και οι δύο κούκλες. Κάθε φορά που το παιδί βρίσκει το 

σωστό οµιλητή, η αντίστοιχη κούκλα χαίρεται. Όταν  το παιδί απαντάει λάθος, η 

άλλη κούκλα προσπαθεί να πει τη λέξη αλλά δεν µπορεί.  

Μπορούµε να χωρίσουµε τα παιδιά σε οµάδες και να τους δώσουµε το ρόλο της 

κούκλας στα παιδιά.  

Λέξεις για τον Τοτό: µωρό, µόνος, µόλος, κόκκινο, κόπος, πόνος, βόλος, δώρο, 

Ζορό,  ζώο, νονός, φως, ρολό. 

  Λέξεις για την Άννα: µαµά, µπαµπάς, άµαξα, Πάσχα, κανάτα, φάκα, γάλα. 

Λέξεις και για τους δυο: κακός, καλός, κόµµα, λάθος, όνοµα, γάµος, γόµα, φώτα, 

ράδιο, λαγός, σόδα, ρόδα, στόµα. 

2. Παίρνουµε µια κούκλα και εξηγούµε στο παιδί ότι θα µάθουµε στην κούκλα να 

µιλάει. Εµείς θα της λέµε λέξεις, που θα τις επαναλαµβάνει, για να τις µάθει και 

το παιδί. Όταν τις λέει σωστά, το παιδί πρέπει να φωνάζει «µπράβο» και όταν τις 

λέει λάθος, το παιδί πρέπει να φωνάζει «λάθος». Η πρώτη λέξη είναι αυτή που 

λέµε εµείς και η δεύτερη είναι αυτή που λέει η κούκλα (χρησιµοποιούµε οµόηχες 
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λέξεις): κεράσι-κεράκι, φύλλο-φύλλο, µέρα-βέρα, καρύδι-βαρίδι, µπάλα-µπάλα 

κ.λ.π. 

3. Τώρα µαθαίνουµε στην κούκλα ψεύτικες λέξεις: νούφ-µουφ, βαπ-βαπ, χεπ-χεπ, 

κιφ-γκιφ κ.λ.π. 

4. «Βλέπω-βλέπω ένα πράγµα που αρχίζει από…»: Ακούµε προσεχτικά ένα φθόγγο 

και προσπαθούµε να βρούµε όσο το δυνατό περισσότερα πράγµατα που αρχίζουν 

από αυτό το φθόγγο και τα βλέπουµε µέσα στο δωµάτιο.  

5. Το αρκουδάκι µαθαίνει να µιλάει, όπως το 2, αλλά τώρα αφαιρεί γράµµατα από 

τις λέξεις, π.χ. πετα_ούδα. 

   6. Με τον τελικό φθόγγο µιας λέξης προσπαθούµε να φτιάξουµε καινούργια λέξη, 

π.χ. γάτΑ, άλογΟ, όνοµΑ, κ.λ.π. 

7. Λανθασµένη ιστορία: Το αρκουδάκι µπερδεύεται και λέει µια ιστορία λάθος. Το 

παιδί πρέπει να βρει το λάθος. Π.χ. Μια µέρα που ήταν νύχτα, έβρεχε χωρίς 

νερό… 

8. Με µία µπάλα που χτυπάµε κάτω συλλαβίζουµε µικρές και µεγάλες λέξεις και 

βρίσκουµε τις µεγάλες ή τις µικρές. Π.χ. σπίτι-σπιρτόκουτο, πόλη-σιδηρόδροµος, 

ρόδα-µοτοποδήλατο, µπάλα-ποδόσφαιρο.    

 

3. Λεκτική ακουστική µνήµη 

(Εξασκείται και µε ποιήµατα, ιστορίες και τραγουδάκια) 

 

Υλικά: µια τσάντα µε 10 αντικείµενα: µήλο, βούρτσα, κλειδί, φακός, λεµόνι, κουτάλι, 

τουβλάκι, κούκλα, κάρτα, γυαλιά. 

  

Ασκήσεις: 

1. Λέµε στο παιδί διάφορες συλλαβές χωρίς νόηµα, κάνοντας πως µιλάµε µια ξένη 

γλώσσα, τις οποίες πρέπει το παιδί να επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε δισύλλαβες 

λέξεις χωρίς νόηµα, τρισύλλαβες  και φτάνουµε το µήκος των λέξεων µέχρι το 

σηµείο που το παιδί δεν κάνει λάθη, π.χ. µο-κο-λο, µολό, ροκοφό, σεταφολο 

κ.λ.π. Ένα παιδί µπορεί να κάνει, επίσης, τον αρχηγό των ινδιάνων και να 

µαθαίνει στους υπόλοιπους τη γλώσσα του. 

2. Λέµε στο παιδί τρεις λέξεις π.χ. σπίτι, µήλο, πουλί. Μετά του λέµε δώδεκα 

λέξεις. από τις οποίες οι τρεις είναι οι παραπάνω. Το παιδί πρέπει να τις θυµάται 
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και να χτυπάει το χέρι του όταν τις ακούει. Κάνουµε το ίδιο µε τέσσερις και 

δεκαέξι, πέντε και είκοσι λέξεις αντίστοιχα. 

3. «Φτιάχνω τη βαλίτσα µου και βάζω µέσα ένα παντελόνι». Το επόµενο παιδί 

επαναλαµβάνει την τελευταία, κάθε φορά, πρόταση και προσθέτει και ένα ακόµα 

αντικείµενο. Όταν κάποιος δεν µπορεί να επαναλάβει την πρόταση, βγαίνει από 

το παιχνίδι. 

4. «Χαλασµένο τηλέφωνο»: Παίζεται όπως το παιχνίδι 3, αλλά είναι ακόµα πιο 

δύσκολο, γιατί η πρόταση λέγεται µυστικά, στο αυτί. «Πήγα για ψώνια και 

αγόρασα ένα κολιέ». Το επόµενο παιδί συµπληρώνει ένα ακόµα αντικείµενο. 

«Πήγα για ψώνια και αγόρασα ένα κολιέ και ένα δαχτυλίδι» κ.λ.π. Πρέπει να 

είµαστε ευχαριστηµένοι, όταν το παιδί θυµάται µέχρι και πέντε αντικείµενα. Για 

πιο µεγάλη δυσκολία, ζητάµε από το παιδί να διηγηθεί την ιστορία σε κάποιον 

άλλον. 
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ΣΥΝΕΙΡΜΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ΚΑΙ ΣΥΝ∆ΥΑΣΜΟΣ ΟΡΑΣΗΣ, ΑΚΟΗΣ, ΚΙΝΗΣΗΣ. 

 

Υλικά: Εικόνες σε αντιστοιχία σχηµάτων, χρωµατιστές χάντρες, κουµπιά, σπίρτα, 

συνδετήρες. 

 

Ασκήσεις: 

1. Συνειρµική σκέψη (ακολουθίες). 

 

1.Φτιάχνω κολιέ στην αρχή µε κόκκινη χάντρα, µετά µε πράσινη, έπειτα µε κίτρινη 

κ.λ.π. Το παιδί πρέπει να φτιάξει το ίδιο, µε τη ίδια σειρά. Συνεχίζουµε µέχρι 

εφτά χάντρες. 

           2. Φτιάχνω µια σειρά µε κουµπί-σπίρτο-συνδετήρα-κουµπί. Το παιδί πρέπει να  

συνεχίσει τη σειρά.  

3. Υπακούω σε εντολές: «Άφησε κάτω την µπάλα, χοροπήδα και έλα σε  µένα». 

Φτάνουµε µέχρι εφτά διαταγές (χτυπώ παλαµάκια, χτυπώ τα γόνατα, τρέχω γύρω 

από ένα κύκλο, πιάνω την µπάλα). 

   4. Χτυπώ παλαµάκια µε το ρυθµό. Στην αρχή µαζί µε το παιδί, µετά µόνο του. 

∆υσκολεύουµε ολοένα το ρυθµό (π.χ. •  ••  •  •• / •  ••• •  ••• / ••  •••  ••  •••). 

 

2. Συνδυασµός όρασης, ακοής, κίνησης 

 

1. Τραγούδια µε κίνηση, όπως το «αχ κουνελάκι» ή το «χαρωπά τα δυο 

µου χέρια τα χτυπώ». Μπορούµε να αφαιρούµε σιγά-σιγά τις λέξεις 

που συνδυάζονται µε τις κινήσεις, µέχρι που το τραγούδι να 

αποτελείται στο µεγαλύτερο του µέρος από κινήσεις. 

2. Φτιάχνουµε µια µυστική γλώσσα µε το παιδί, όπου η κάθε λέξη 

συνδυάζεται µε κίνηση. Έτσι, το αυτοκίνητο είναι σαν να οδηγάς το 

τιµόνι, το φαγητό σα να δαγκώνεις κάτι, τα δέντρα µε τα χέρια σε 

ανάταση κ.λ.π. Φτιάχνουµε µέχρι πέντε τέτοιες λέξεις και στην 

αρχή, λέµε εµείς τις λέξεις, ενώ το παιδί κάνει τις κινήσεις και µετά 

το αντίθετο. 

3. Όπως το παιχνίδι δύο, αλλά µε σχήµατα. Π.χ. µπάλα είναι ο κύκλος, 

σπίτι το τετράγωνο, καπέλο το τρίγωνο. Φτάνουµε µέχρι πέντε 

σχήµατα. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΡΟΣ ΤΟΥΣ ΓΟΝΕΙΣ  

 

Το ερωτηµατολόγιο εξετάζει δηµογραφικά, κυρίως, στοιχεία στο πλαίσιο µιας 

έρευνας που γίνεται από το Παιδαγωγικό Τµήµα του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Τα 

προσωπικά στοιχεία πρόκειται να χρησιµοποιηθούν αποκλειστικά και µόνο για τις ανάγκες 

της έρευνας.  Σας παρακαλούµε να συµπληρώσετε µε ένα Χ το κατάλληλο τετραγωνάκι.   

Ευχαριστούµε θερµά για τη συµβολή σας. 
 

Φύλο νηπίου:  Αγόρι    □  Κορίτσι    □ 
 
 
Ηµεροµηνία γέννησης νηπίου:………/………../……..19 
   
 
Αριθµός παιδιών στην οικογένεια………………………. 
 
 
Σειρά γέννησης του συγκεκριµένου νηπίου………………. 
 
 
Επαγγελµατική ενασχόληση: του ενός γονιού   □ και των δυο γονιών  □ 
 
 
Μόρφωση γονιών:   
∆ηµοτικού  □  
Γυµνασίου  □ 
Λυκείου   □ 
Ανώτερης Σχολής □ 
Ανώτατης Σχολής □ 
 
 
Παρατηρείτε στο παιδί σας δυσκολίες στην άρθρωση; 
  Ναι   □  Όχι    □ 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


