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Εισαγωγή 

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό  να εξετάσει την ανάγνωση  ως ψυχολογική 

διαδικασία αναλύοντας τη λειτουργία και των δύο συνιστωσών της, της 

αποκωδικοποίησης και της κατανόησης και να ερευνήσει τη σηµασία κάποιων 

παραγόντων, γνωστικών και µεταγλωσσικών που συµβάλλουν στην ανάπτυξη της 

ικανότητας της  αναγνωστικής κατανόησης. Πιο συγκεκριµένα η µελέτη µας 

χωρίζεται σε δύο µέρη: 

 Το πρώτο µέρος είναι το θεωρητικό µέρος της έρευνας και αποτελείται από δύο 

κεφάλαια: Στο πρώτο παρουσιάζεται η προβληµατική της έρευνας (η οριοθέτηση 

και εννοιολογική αποσαφήνιση του προβλήµατος της έρευνας, οι σκοποί της 

έρευνας και η χρησιµότητά της). Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται το 

θεωρητικό πλαίσιο σχετικά µε τη λειτουργία της ανάγνωσης, της κατανόησης και 

των εξεταζόµενων γνωστικών και µεταγλωσσικών ικανοτήτων. 

Το δεύτερο µέρος (κεφάλαιο τρίτο), παραθέτει την έρευνά µας, τις ερευνητικές 

υποθέσεις ή ερωτήµατα που θέσαµε, τη µέθοδο που ακολουθήσαµε, τα 

αποτελέσµατα από την ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας, τα συµπεράσµατα 

και τις διαπιστώσεις στις οποίες καταλήξαµε. 

Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους όσους συνέβαλαν στην 

ολοκλήρωση αυτής της εργασίας : 

o Τον επόπτη καθηγητή µου κύριο Μ.Ι.Βάµβουκα  για τις πολύτιµες 

συµβουλές του, την προσφορά του οργάνου της έρευνας και γενικότερα 

για την καθοδήγηση που µου πρόσφερε χωρίς φειδώ  σε όλη τη διάρκεια 

της µελέτης αυτής. 

o Την καθηγήτρια κυρία Αγγ. Μουζάκη για την συµβουλές της και την 

προσφορά βιβλιογραφίας 

o Τους διευθυντές και τους δασκάλους της Β’ τάξης των ∆ηµοτικών 

σχολείων που συµµετείχαν σε αυτή την έρευνα  (2ου, 5ου και 9ου ∆.Σ. 

Ρεθύµνου, ∆.Σ. Άδελε Νοµού Ρεθύµνης, 80ου ∆.Σ. Αθηνών)  

o Όλους τους καθηγητές του µεταπτυχιακού προγράµµατος αφενός για τις 

γνώσεις που µας πρόσφεραν, τις τόσο πολύτιµες για την έρευνά µας, 
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αφετέρου για την αγάπη και τη συµπαράστασή τους στην προσπάθεια 

όλων µας. 

o Τον σύζυγό µου, τους συγγενείς και τους φίλους που µου έδωσαν 

κουράγιο να φτάσω ως το τέλος  

αλλά πάνω και περισσότερο από όλους ευχαριστώ το  Θεό γιατί  «πάσα δόσις αγαθή και 

παν δώρηµα τέλειον άνωθεν εστί καταβαίνον, εκ του Πατρός των φώτων…». 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο :     Η    ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ  ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
                 
 1.1 Οριοθέτηση  και εννοιολογική αποσαφήνιση του προβλήµατος 
 

Ο άνθρωπος , ως φύσει κοινωνικό ον, είχε ανέκαθεν την ανάγκη να επικοινωνήσει µε 

τους οµοίους του, να µοιραστεί µαζί τους σκέψεις, επιθυµίες και συναισθήµατα, να 

κατανοήσει και να κατανοηθεί. Αρχικό µέσο της επικοινωνίας αυτής υπήρξε ο 

προφορικός λόγος ο οποίος χαρακτηρίζεται από καθολικότητα και βιολογική υποδοµή 

δηλαδή ήταν αποτέλεσµα της εξέλιξης του ανθρώπινου εγκεφάλου (Lenneberg, 1967).  

Τα σύµβολα του προφορικού κώδικα, σύµβολα που κωδικοποιούν την 

πραγµατικότητα, είναι διάφοροι συνδυασµοί ήχων που εκτυλίσσονται στο χρόνο και 

υποπίπτουν στην αίσθηση της ακοής. Όπως είναι φυσικό ένας τέτοιος κώδικας δεν 

µπορεί να έχει τις ιδιότητες της διάρκειας και της µονιµότητας που ήταν από κάποια 

στιγµή και µετά αναγκαίες για τη σκέψη και την επικοινωνία. Η ανάγκη αυτή της 

µονιµότητας και της µνήµης των λόγων ή των σκέψεων,  ήταν η κινητήριος δύναµη 

που ώθησε τον άνθρωπο αργότερα να επινοήσει τον γραπτό κώδικα, έναν κώδικα 

οπτικών συµβόλων που απευθύνονται στην όραση και καθώς  εκτυλίσσονται στο χώρο 

ενός διατηρητέου υλικού ξεπερνούν τους χωροχρονικούς περιορισµούς του 

προφορικού κώδικα. 

Έτσι, µπορούµε να πούµε ότι η γλώσσα χωρίζεται σε προφορική και γραπτή. Η µάθηση 

της προφορικής γλώσσας από το παιδί είναι µια εύκολη υπόθεση. Ο προφορικός λόγος 

κατακτάται φυσικά και αβίαστα και αποτελεί καθολικό φαινόµενο. Όλα τα νέα άτοµα 

µε κανονική νοηµοσύνη αποκτούν τον προφορικό λόγο χωρίς  ιδιαίτερη διδασκαλία  

παρά µόνο µε την έκθεση τους  στην οµάδα των ενηλίκων που µιλάει τη συγκεκριµένη 

γλώσσα. Αντιθέτως, ο γραπτός λόγος, αν και µερικοί υποστηρίζουν το αντίθετο, 

χρειάζεται ειδική διδασκαλία και δεν αποκτάται από όλους αβίαστα αλλά αντίθετα 

υπάρχουν πολλά άτοµα µε προβλήµατα στην πρόσκτησή του µολονότι διαθέτουν 

φυσιολογική νοηµοσύνη.  

Στην παρούσα εργασία, θα µας απασχολήσει το ευρύτερο πεδίο της µάθησης του 

γραπτού λόγου που ονοµάζεται γραµµατισµός. 

 O γραµµατισµός συνίσταται στη µάθηση ανάγνωσης και γραφής. Στην παρούσα 

εργασία θα επικεντρωθούµε στο θέµα της ανάγνωσης. Αυτήν θα την εξετάσουµε ως µία 
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πολυσύνθετη γνωστική λειτουργία επεξεργασίας πληροφοριών υπό το πρίσµα της 

Γνωσιακής Επιστήµης, της Ψυχογλωσσολογίας και της Ψυχολογίας της Ανάγνωσης. 

Ως τέτοια λοιπόν προϋποθέτει ένα υποκείµενο (τον αναγνώστη)  και ένα αντικείµενο 

της επεξεργασίας (το γραπτό κείµενο). Ως προς το υποκείµενο θα περιορίσουµε τη 

µελέτη της λειτουργίας της ανάγνωσης σε υποκείµενα ως επί τω πλείστον γνωστικά 

υγιή,  που δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερα προβλήµατα στην πρόσκτηση αυτής. Επίσης θα  

εξετάσουµε την ψυχολογική διεργασία της ανάγνωσης όχι ως µιας πλήρως 

αποκτηµένης και αυτοµατοποιηµένης λειτουργίας, αλλά  µέσα από υποκείµενα που 

τώρα βρίσκονται στα πρώτα στάδια  της  διαδικασίας πρόσκτησής της και έχουν µικρή 

εµπειρία σε αυτήν (αρχάριοι αναγνώστες). Συγκεκριµένα το ενδιαφέρον µας θα 

εστιαστεί  σε παιδιά  Β΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

 Ως προς το αντικείµενο της επεξεργασίας, δε θα επεκταθούµε σε οποιοδήποτε 

ορθογραφικό σύστηµα αλλά θα περιορίσουµε τη µελέτη της ανάγνωσης στο Ελληνικό 

ορθογραφικό σύστηµα- που αποτελεί ένα ρηχό (διαφανές) ως προς την ανάγνωση 

αλφαβητικό σύστηµα. Αυτό σηµαίνει ότι µας ενδιαφέρει πώς πραγµατοποιείται η 

ανάγνωση µέσα σε ένα σύστηµα γραφής που κωδικοποιεί τους ήχους και όχι τις λέξεις 

(έννοιες) ή τις µονάδες δοµηµένης άρθρωσης (συλλαβές) στου οποίου µάλιστα την 

κωδικοποίηση  υπάρχει µονοσήµαντη (ως προς την ανάγνωση) αντιστοιχία µεταξύ 

γραπτών και ηχητικών συµβόλων δηλαδή για κάθε γραπτό σύµβολο υπάρχει ένας και 

µόνο ήχος  να του αντιστοιχεί (ή αν υπάρχουν  περισσότεροι  , υπάρχουν ταυτόχρονα 

και κανόνες που καθορίζουν ποιος από αυτούς τους ήχους θα χρησιµοποιηθεί στην 

κάθε περίπτωση). Όπως είναι φανερό η ανάγνωση  δεν µπορεί να εξεταστεί ως 

ψυχολογική διαδικασία ασυσχέτιστη µε το  ορθογραφικό σύστηµα µιας γλώσσας. 

Ας δούµε όµως τι είναι η ανάγνωση: 

Με την ευρεία έννοια του όρου, ανάγνωση είναι η ερµηνεία σηµείων. Ωστόσο, η 

θεώρηση της ανάγνωσης υπό το πρίσµα των επιστηµών της Ψυχογλωσσολογίας, της 

Γνωσιακής επιστήµης και της Ψυχολογίας της Ανάγνωσης, µας αναγκάζουν να 

υιοθετήσουµε έναν ορισµό, αφενός στενότερο, αφετέρου σχετικό µε την οπτική γωνία 

των επιστηµών αυτών. 

Η γνωστική λοιπόν θεώρηση ορίζει την ανάγνωση ως µία γνωστική λειτουργία 

επεξεργασίας των πληροφοριών του γραπτού λόγου, η διεκπεραίωση της οποίας 
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συνίσταται στην αποκωδικοποίηση του γραπτού κώδικα και στην κατανόηση του 

νοήµατος που µεταφέρει (Βάµβουκας 1984, Πόρποδας 2002). Ο Μ.Ι. Βάµβουκας 

προσθέτει ακόµα µία συνιστώσα στην ψυχολογική λειτουργία της ανάγνωσης, την 

κρίση του µηνύµατος, που όµως τη θεωρεί δευτερευούσης σηµασίας αφού πιστεύει ότι 

υπάρχει ανάγνωση και χωρίς αυτήν ενώ χωρίς την κατανόηση, ποτέ. 

 Οι απόψεις των γνωστικών ψυχολόγων εκφράζονται και από τον Rumelhart (1994) 

που ορίζει την ανάγνωση ως µία διαδικασία κατανόησης της γραπτής γλώσσας, που 

ξεκινά µε οπτικές διεργασίες και καταλήγει σε σαφή γνώση των επιδιώξεων του 

µηνύµατος του συγγραφέα. 

Γενικότερα οι ορισµοί που υιοθετούνται συγκλίνουν στο ότι η ανάγνωση είναι µια 

σύνθετη νοητική λειτουργία, µια ενεργητική από µέρους του αναγνώστη πράξη 

συµπλεκόµενη µε τις διαδικασίες της σκέψης που καταλήγει στην άντληση νοήµατος 

από το γραπτό λόγο (Βάµβουκας 1997· Πόρποδας 1983· Σπίνκ, 1990).  

Από τους παραπάνω ορισµούς φαίνεται ότι οι δύο βασικές συνιστώσες της ανάγνωσης 

είναι µια αισθητηριακή, µηχανική, εξωτερική, η λεγόµενη αποκωδικοποίηση και µία 

εσωτερική ,διανοητική, η  κατανόηση (Βάµβουκας, 1984). Εµείς θα µελετήσουµε την 

ανάγνωση µε έµφαση στη διάσταση της κατανόησης. Επειδή όµως για την κατανόηση 

είναι απαραίτητη η αποκωδικοποίηση, δε θα αδιαφορήσουµε καθόλου για τη 

συνιστώσα αυτή. 

Αποκωδικοποίηση, γενικά, είναι το «σπάσιµο» ενός κώδικα και η εύρεση της σηµασίας 

που βρίσκεται πίσω από τα σύµβολα αυτού του κώδικα. Επειδή όµως, για τη 

δηµιουργία των αλφαβητικών συστηµάτων, δεν κωδικοποιήθηκαν σηµασίες αλλά ήχοι, 

κωδικοποιήθηκε δηλαδή ένας κώδικας σε έναν άλλον, γι’ αυτό και η αποκωδικοποίηση 

των γραπτών συµβόλων παραπέµπει στον αρχικό ηχητικό κώδικα και όχι απ’ αυθείας 

στη σηµασία. 

Έτσι ως αποκωδικοποίηση- σε ένα αλφαβητικό σύστηµα σαν το Ελληνικό- θα 

ορίσουµε την ανακωδικοποίηση των αυθαίρετων οπτικών συµβόλων στα αντίστοιχά 

τους φωνητικά σηµεία. 

Κατανόηση του περιεχοµένου µιας λέξης, µιας πρότασης ή ενός  κειµένου είναι µια 

διαδικασία πρόσληψης, επεξεργασίας , συγκράτησης και αξιοποίησης της έννοιας, του 

σηµασιολογικού περιεχοµένου της λέξης, της πρότασης ή του κειµένου που ακούει ή 
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διαβάζει κάποιος. Η κατανόηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου  ενός µηνύµατος- 

κειµένου συνίσταται στον  εντοπισµό των καίριων σηµείων (λέξεων-κλειδιών) αυτού, 

στο συσχετισµό των πληροφοριών που δίνουν οι λέξεις αυτές µε τις πληροφορίες που 

προηγήθηκαν και µε αυτές που ακολουθούν και γενικότερα στην ανάλυση του 

µηνύµατος στα µέρη που το απαρτίζουν και στην εύρεση σχέσεων µεταξύ των µερών 

αυτών (Βάµβουκας, 1984). 

Καθώς η ανάγνωση, ως λειτουργία επεξεργασίας πληροφοριών, αποτελεί µια σύνθετη 

ψυχολογική διαδικασία, υπάρχουν διάφοροι παράγοντες που την επηρεάζουν. Οι 

παράγοντες αυτοί µπορεί να αφορούν είτε τον µαθητή (ενδιαφέρον, κίνητρα, γνωστικές 

και γλωσσικές ικανότητες, µεταγνωστικές και µεταγλωσσικές ικανότητες), είτε το 

αναγνωστικό υλικό  (γλωσσολογική αναγνωσιµότητα , τυπογραφική αναγνωσιµότητα), 

είτε το περιβάλλον της ανάγνωσης (φωτισµός, θερµοκρασία, ησυχία κ.τλ.) 

(Βάµβουκας, 2004).  

Υπάρχουν πολλά ερευνητικά δεδοµένα µέσω των οποίων πολλοί από τους 

προαναφερθέντες παράγοντες καθίστανται προϋποθέσεις για την απόκτηση της 

αναγνωστικής ικανότητας. Όπως φαίνεται από αυτά οι δυσκολίες στην ανάγνωση είναι 

στενά συνδεδεµένες µε το βαθµό ανάπτυξης ορισµένων γνωστικών ικανοτήτων και µε 

προβλήµατα στην επεξεργασία πληροφοριών ( Glennon &  Cruickshank, 1981).  

Εµείς θα ασχοληθούµε µε τους παράγοντες που αφορούν το µαθητή και συγκεκριµένα 

µε κάποιες γνωστικές  και  µεταγλωσσικές ικανότητες. Άλλοι από αυτούς τους 

παράγοντες επιδρούν περισσότερο στη συνιστώσα της αποκωδικοποίησης και άλλοι 

στη συνιστώσα της κατανόησης. Θεωρούµε όµως πως ό,τι επηρεάζει την 

αποκωδικοποίηση, επιδρά έµµεσα και στην κατανόηση, αφού η κατανόηση είναι το 

τελικό στάδιο της ανάγνωσης και στηρίζεται στην αποκωδικοποίηση του γραπτού 

µηνύµατος.   

Γνωστικές ικανότητες είναι οι ικανότητες που συνιστούν την επεξεργασία πληροφοριών 

του περιβάλλοντος µε σκοπό τη γνώση. Βασικές γνωστικές ικανότητες είναι: η 

αντίληψη, η µνήµη, η σκέψη. Υπάρχουν όµως και σύνθετες γνωστικές ικανότητες όπως 

η αναγνωστική ικανότητα , η ορθογραφική ικανότητα, η ικανότητα κατανόησης του 

προφορικού λόγου κ.λπ. 
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 Αντίληψη είναι η γνωστική λειτουργία που συνίσταται στην επιλογή, απόσπαση, 

οργάνωση, ερµηνεία και  αναγνώριση  πάσης φύσεως περιβαλλοντικών ερεθισµάτων, 

τα οποία είναι φορείς πληροφοριών (Πόρποδας, 1985). Αναλόγως σε ποια αίσθηση 

απευθύνονται τα ερεθίσµατα αυτά, µπορούµε να µιλάµε για οπτική αντίληψη, 

ακουστική αντίληψη, οσφρητική αντίληψη, απτική αντίληψη και γευστική αντίληψη. 

Εφόσον στην ανάγνωση τα ερεθίσµατα που λαµβάνουµε από το περιβάλλον 

απευθύνονται στην αίσθηση της όρασης, θα εξετάσουµε την ικανότητα οπτικής 

αντίληψης και διάκρισης γραµµάτων και λέξεων. Είναι αυτονόητο ότι αν τα οπτικά 

σηµεία  (γράµµατα, λέξεις) δεν µπορούν να  γίνουν αντιληπτά και αν δεν µπορούν να  

διακριθούν από τα παρόµοιά τους θα υπάρξει πρόβληµα στην αποκωδικοποίηση του 

µηνύµατος και συνεπεία αυτού στην κατανόησή του. Πολλές έρευνες σε παιδιά µε 

δυσλεξία δείχνουν την αδυναµία αυτών να διακρίνουν γράµµατα που µοιάζουν στη 

µορφή αλλά έχουν διαφορετικό προσανατολισµό στο χώρο π.χ. ε,3 / ε,ω/  β,θ / φ,ψ / 

ρ,σ κ.τ.λ., όπως επίσης και  την αδυναµία τους να διακρίνουν µεταξύ λέξεων που 

παρουσιάζουν µικρές διαφορές ως προς τα συστατικά τους στοιχεία (γράµµατα) π.χ. 

χρώµα, χώµα/ ρόδι , βόδι ή στη διαδοχή  αυτών π.χ. αν, να /µόνος, νόµος. 

Μια άλλη βασική γνωστική ικανότητα είναι η σκέψη. Συστατικά της στοιχεία είναι : ο 

σχηµατισµός εννοιών, οι συναγωγές συµπερασµάτων, η λύση προβλήµατος, η  

δηµιουργικότητα  και η λήψη αποφάσεων. Από αυτά, ο σχηµατισµός εννοιών και ο 

συµπερασµός είναι ικανότητες που υπεισέρχονται στην κατανόηση προφορικού ή 

γραπτού λόγου και γι’ αυτό θα µας απασχολήσουν στην παρούσα εργασία. Ο 

σχηµατισµός εννοιών, αφορά είτε βασικές έννοιες όπως η έννοια του χωροχρόνου, της 

αιτίας , ψυχολογικές έννοιες (θεωρία του νου), βιολογικές  και φυσικές έννοιες είτε 

έννοιες που αποκτώνται µε τη γλώσσα. Απ’ όλες αυτές ιδιαίτερα θα µας απασχολήσει η 

ανάπτυξη της έννοιας του χωροχρόνου στα παιδιά που είναι συνυφασµένη άµεσα µε 

την έννοια της διαδοχής. Η  έννοια της διαδοχής  συµβάλλει  στην απόκτηση της 

ικανότητας της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης. Αυτό εξηγείται από το ότι στο 

γραπτό λόγο τα γραφικά σηµεία αποτελούν δοµές που οργανώνονται µε µια ορισµένη 

σειρά, µια ακριβή αλληλουχία, µια αρχή, ένα µέσο και ένα τέλος. Ο αναγνώστης ή ο 

γράφων µπορεί να δώσει νόηµα στις δοµές αυτές µόνο µε την εγκατάσταση σχέσεων 

µεταξύ τους (J. Cambon et  L. Lurcat, 1981 όπως αναφέρεται από Βάµβουκα, 2004). 



 13

Συγκεκριµένα, οι λέξεις αποτελούν σειρές γραµµάτων, ακολουθίες στις οποίες κάθε 

γράµµα έχει µια συγκεκριµένη θέση σε αυτές. Οι προτάσεις, επίσης, είναι ακολουθίες 

λέξεων  στις οποίες κάθε λέξη έχει µια συγκεκριµένη θέση  που  καθορίζει το ρόλο της  

στην πρόταση εποµένως και το συνολικό νόηµα της πρότασης. Φαίνεται  λοιπόν  

ξεκάθαρα πως η διαδοχή των συστατικών στοιχείων  µέσα σε γραφηµατικά ή λεκτικά 

σύνολα παίζει µεγάλο ρόλο στην αναγνώριση των µεγαλύτερων δοµών  δηλαδή  στην 

ταύτιση της λέξης και στην κατανόηση της πρότασης. Η έννοια της διαδοχής από τα 

παιδιά βιώνεται  από τις εµπειρίες τους µέσα στο χρόνο ( ακολουθίες γεγονότων , 

κινήσεων κ.τ.λ.)  και από εµπειρίες µέσα στο χώρο ( προσανατολισµός στο χώρο, 

αίσθηση της θέσης µέσα σε ένα χωρικό πλαίσιο). Η άµεση σχέση που έχει η ανάπτυξη 

της έννοιας της διαδοχής και του χωροχρόνου στην αποκωδικοποίηση στην  ανάγνωση 

φαίνεται  αν κατανοήσουµε  ότι «η ανάγνωση αποτελεί εκφορά φωνολογικών συνόλων 

µέσα στο χρόνο σύµφωνα µε ένα ρυθµό και η γραφή είναι κατανοµή γραφηµατικών 

συνόλων πάνω στο χώρο ενός στέρεου, διατηρητέου υλικού µε έναν ορισµένο ρυθµό» 

(Βάµβουκας, 2004). Άλλωστε το πρόβληµα που έχει εντοπισθεί σε δυσλεξικά παιδιά 

ως προς την έννοια του χώρου και του χρόνου, της διαδοχής και της εγκατάστασης 

σχέσεων µέσα στο χωροχρόνο, αποδεικνύει  περίτρανα τη σχέση που έχει η κατάκτηση 

των εννοιών αυτών µε την ανάγνωση. 

Από τις γνωστικές ικανότητες, δε θα µας απασχολήσει µόνο η εσωτερίκευση της 

βασικής έννοιας του χωροχρόνου. Ο σχηµατισµός και η κατηγοριοποίηση των εννοιών  

της γλώσσας µας γενικότερα, είναι µια ικανότητα της σκέψης, εξίσου σηµαντική για 

την κατανόηση στην ανάγνωση αφού κάθε γραπτό µήνυµα αποτελείται από λέξεις και 

κάθε λέξη κρύβει µια έννοια. Οι έννοιες αποτελούν το δοµικό στοιχείο της 

επικοινωνίας. Για να υπάρξει κατανόηση ενός προφορικού ή γραπτού µηνύµατος, οι 

έννοιες του ποµπού πρέπει να ταυτίζονται µε τις έννοιες του δέκτη. 

Ένας ακόµη παράγοντας της σκέψης που σχετίζεται µε την κατανόηση στην ανάγνωση, 

είναι η ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων. Συµπέρασµα είναι µια πρόταση η οποία 

δεν αναφέρεται ρητά αλλά συνάγεται λογικά από τα προαναφερθέντα (προκείµενες). 

Σε κάθε γραπτό (ή και προφορικό) κείµενο, όσα κατανοούµε δεν είναι µόνο αυτά που 

γράφονται αλλά και πράγµατα που δεν αναφέρονται αλλά εννοούνται. Αν  η ικανότητα 
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της σκέψης να συνάγει συµπεράσµατα δεν είναι επαρκώς ανεπτυγµένη, θα 

παρουσιαστεί πρόβληµα στην κατανόηση των γραπτών κειµένων. 

Μια σύνθετη γνωστική ικανότητα που θα εξετάσουµε ως προϋπόθεση για την 

ανάγνωση, είναι η ορθογραφική ικανότητα. Στην ανάπτυξη αυτής συµβάλλουν 

διάφορες µεταγλωσσικές (µεταφωνολογική, µεταµορφολογική) και  γνωστικές 

ικανότητες. Επίσης βασικός παράγοντας για την ορθογραφική ικανότητα είναι η 

µακρόχρονη ορθογραφική µνήµη που ονοµάζεται ορθογραφικό νοητικό λεξικό και που 

αποτελεί τον νοητικό χώρο στον οποίο, µε την εµπειρία του γραπτού λόγου, 

καταχωρείται η οπτική- ορθογραφική µορφή γνώριµων  λέξεων απ’ όπου και 

ανασύρεται κατά τη γραφή ή την ανάγνωση. Η µεταµορφολογική ικανότητα, που 

συνίσταται στη συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις αποτελούνται από µορφήµατα 

(ελάχιστες µονάδες σηµασίας), επηρεάζει άµεσα την ορθογραφική ικανότητα καθώς η 

τελευταία βασίζεται στη λειτουργία της µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης και 

στην εφαρµογή κανόνων γραφής των γραµµατικών παραγωγικών ή κλιτικών 

µορφηµάτων. Με κάποια ιδιαίτερη δοκιµασία θα εξετάσουµε την ορθογραφική 

ικανότητα και την επίδραση που µπορεί αυτή να έχει στην ικανότητα κατανόησης ενός 

γραπτού κειµένου.  

Οι παράγοντες που αναφέρθηκαν µέχρι το σηµείο αυτό αποτελούν γνωστικές 

ικανότητες. Όµως, όπως και ο τίτλος της εργασίας φανερώνει, θα επικεντρωθούµε και 

στην επίδραση που ασκούν στην ανάγνωση κάποιοι µεταγλωσσικοί παράγοντες. 

Μεταγλωσσική ικανότητα είναι η ικανότητα του ατόµου, να αποστασιοποιείται από τη 

φυσιολογική φύση της γλώσσας και να µετατοπίζει την προσοχή του από το 

περιεχόµενο του µεταβιβαζόµενου µηνύµατος στις ιδιότητες της γλώσσας, που 

χρησιµοποιείται για τη µεταβίβαση αυτή (Gomber, 1992).  Κατά την απόκτηση της 

µεταγλωσσικής ικανότητας πραγµατοποιείται µια µετατόπιση προσοχής από το 

περιεχόµενο της γλώσσας στο γλωσσικό τύπο και γενικότερα στο γλωσσικό σύστηµα 

και τις λειτουργίες της γλωσσικής διαδικασίας. Οι µεταγλωσσική ικανότητα θα 

µπορούσε ίσως να θεωρηθεί ως ένα υπερσύνολο που µέσα του εµπερικλείει ως 

υποσύνολα, τη µεταγλωσσική ικανότητα που αφορά αποκλειστικά τον προφορικό 

λόγο, τη  µεταγλωσσική ικανότητα που αφορά  αποκλειστικά τον  γραπτό λόγο και την 

τοµή αυτών δηλαδή τη µεταγλωσσική ικανότητα που αφορά τη γλώσσα στο σύνολό 
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της. Η ικανότητα αυτή ως συνειδητή γνώση και σκέψη για το σύστηµα της γλώσσας,  

µπορεί να  αναφέρεται σε  οποιαδήποτε πλευρά της: φωνολογική, µορφολογική, 

συντακτική, σηµασιολογική ή πραγµατολογική. Μπορούµε έτσι να µιλάµε αντίστοιχα 

για µεταφωνολογική, µεταµορφολογική,  µετασυντακτική, µετασηµασιολογική και 

µεταπραγµατολογική ικανότητα. 

Οι µεταγλωσσικές ικανότητες µε τις οποίες θα ασχοληθούµε είναι: α) η 

µεταφωνολογική ικανότητα (που αφορά τον προφορικό λόγο) β) η µετασυντακτική 

ικανότητα (που αφορά και τον προφορικό και το γραπτό λόγο) και γ) η γνωστική 

καθαρότητα (που αφορά τον γραπτό λόγο) 

“Μεταφωνολογική ικανότητα είναι η ικανότητα να αντιλαµβανόµαστε στον προφορικό 

λόγο ότι η λέξη συντίθεται από φωνολογικά συστατικά που µπορούν να αποµονωθούν 

σε ποικίλα φωνολογικά επίπεδα: συλλαβή, συλλαβική έναρξη (onset), συλλαβική λήξη 

(ρίµα), οµοιοκαταληξία, φώνηµα”.  ( Γ.Μανωλίτσης, 2000). 

Μετασυντακτική ικανότητα είναι η ικανότητα συνειδητού συλλογισµού για τις 

συντακτικές όψεις της γλώσσας και άσκησης ελέγχου πάνω στην εφαρµογή 

γραµµατικών κανόνων ( Gomber, 1992). Οι κανόνες αυτοί αφορούν τη σύνδεση των 

λέξεων µέσα σε µία πρόταση ώστε η πρόταση αυτή να  έχει νόηµα. 

Στη µεταγλωσσική  ικανότητα η οποία αφορά µόνο τον γραπτό λόγο έχει δοθεί ο όρος  

“γνωστική καθαρότητα” (Downing et  Fijalkow J., 1984).  Η γνωστική καθαρότητα 

αφορά τη σαφή ή µη ιδέα που έχει σχηµατιστεί σε ένα άτοµο για το γραπτό λόγο (το 

γραπτό σύστηµα και τις λειτουργίες του γραπτού λόγου). Ειδικότερα η γνωστική 

καθαρότητα περιλαµβάνει: α) την αναγνώριση συµπεριφορών γραµµατισµού β) την 

κατανόηση των λειτουργιών του γραπτού λόγου και γ) την καθαρή γνώση πάνω σε ό,τι 

αφορά τον κώδικα της γραπτής γλώσσας που προϋποθέτει τη γνώση του τεχνικού 

λεξιλογίου της ανάγνωσης και γραφής. Η τεχνική αυτή γλώσσα περιλαµβάνει 

γλωσσολογικούς όρους όπως σύµφωνο, φωνήεν, λέξη, γράµµα, αλφάβητο κ.τ.λ. οι 

οποίοι αφορούν το γραπτό λόγο. Εµείς θα επικεντρωθούµε στη γνώση τέτοιων 

γλωσσολογικών όρων γιατί έχει από προηγούµενες έρευνες  διαπιστωθεί ότι η σαφής 

γνώση αυτών των όρων δηµιουργεί καλύτερες συνθήκες επικοινωνίας µεταξύ του 

ποµπού και του δέκτη  και έτσι συµβάλλει στην κατανόηση των γραπτών µηνυµάτων, 

όπως άλλωστε συµβαίνει  και µε τη γνώση κάθε έννοιας και όρου σε µια γλώσσα.  
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1.2 Σκοπός της έρευνας 

 
Ο γραπτός λόγος, µε κύρια συνιστώσα του την ανάγνωση και την κατανόηση, αποτελεί 

τη βάση κάθε µάθησης στο σχολείο γι’ αυτό και η διδασκαλία του σε αυτό, αρχίζει από 

την πρώτη στιγµή. Κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς αυτή συντίθεται από 

αλληλένδετα στάδια µε συγκεκριµένους εκπαιδευτικούς στόχους, η επιτυχία σε κάθε 

στάδιο εξαρτάται από την επιτυχία στο προηγούµενο. Έτσι, τα πρώτα στάδια εκµάθησης 

του γραπτού λόγου αποτελούν σταθµό για τη µετέπειτα πορεία της µάθησης όχι µόνο του 

γραπτού λόγου αλλά και όλων των µορφωτικών αγαθών που προσφέρει το σχολείο. 

  Η επιτυχία της διδασκαλίας του γραπτού λόγου, εποµένως και της µάθησής του, 

εξαρτάται από την επισήµανση των παραγόντων που αποτελούν προϋποθέσεις για µια 

ικανοποιητική και χωρίς ιδιαίτερα προβλήµατα προσέγγισή του. Σκοπός της έρευνας 

είναι να διαπιστώσει αν κάποιοι παράγοντες που θα  εξετασθούν αποτελούν 

προϋποθέσεις για τη µάθηση της ανάγνωσης, αν δηλαδή  υπάρχει σχέση µεταξύ 

ορισµένων γνωστικών  και µεταγλωσσικών ικανοτήτων  µε την επίδοση στην 

αναγνωστική κατανόηση κειµένου για παιδιά που φοιτούν στη Β΄ τάξη ∆ηµοσίων 

∆ηµοτικών  Ελληνικών σχολείων . Η επισήµανση σχέσης εξυπηρετεί πρακτικούς 

περισσότερο παρά θεωρητικούς λόγους αφού η καλλιέργεια των παραγόντων αυτών 

µπορεί να συνδράµει σε µια επιτυχέστερη κατάκτηση του γραπτού λόγου. Η έρευνα θα 

επικεντρωθεί στην πιθανή σχέση µεταξύ αναγνωστικής κατανόησης κειµένου και: 

• οπτικής αντίληψης και διάκρισης σε επίπεδο γράµµατος και  λέξης,  

• ορθογραφικής ικανότητας  

• εσωτερίκευσης της έννοιας της ακολουθίας – διαδοχής δηλ.  του χωροχρόνου 

• σχηµατισµού και  κατηγοριοποίησης εννοιών   

• συναγωγής συµπερασµάτων   

• µεταφωνολογικής ικανότητας σε επίπεδο αναγνώρισης  οµοιοκαταληξίας 

• µετασυντακτικής ικανότητας      

• γνώσης  γλωσσολογικών όρων (γνωστικής καθαρότητας ) 

Εκτός της διαπίστωσης ή µη σχέσης  µεταξύ  των παραγόντων αυτών και της 

αναγνωστικής κατανόησης, θα γίνει και µια σύγκριση των στατιστικών δεικτών 
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συσχέτισης µεταξύ τους ώστε να επισηµανθεί ποιος από αυτούς τους παράγοντες έχει 

µεγαλύτερο βάρος και σηµασία στην ικανότητα κατανόησης ανάγνωσης. 

 Στόχος µας  είναι η καλλιέργεια των παραγόντων που θα αποδειχθούν πιο βαρύνουσας 

σηµασίας για την ανάγνωση και την κατανόηση, από τους γονείς και τους 

εκπαιδευτικούς προσχολικής και σχολικής εκπαίδευσης,  ώστε να επιτευχθεί  το 

καλύτερο δυνατό αποτέλεσµα στη µάθηση και διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης και να 

προληφθούν όσο το δυνατόν περισσότερο αναγνωστικές δυσκολίες που παρουσιάζονται 

στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού και συνήθως ακολουθούν τους µαθητές σε όλη τη 

µαθητική τους πορεία. 

 

  1.3  Η χρησιµότητα της έρευνας 

Ο γραπτός λόγος, αποτελεί ίσως την πιο σηµαντική επινόηση του ανθρώπου γιατί 

εξασφαλίζει την επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων, την ανταλλαγή σκέψεων και µέσω 

αυτής, την πρόοδο της κοινωνίας. Η σύγχρονη κοινωνία κατακλύζεται από γραπτά 

µηνύµατα. Η ικανότητα  χρήσης  του γραπτού λόγου (γραµµατισµός), που εκφράζεται 

µε τη διττή ικανότητα της ανάγνωσης και της γραφής, αποτελεί εφόδιο βασικότατο το 

οποίο θα πρέπει  κανείς να κατέχει για να ανταπεξέλθει στις σύγχρονες απαιτήσεις . Ο 

ρόλος του γραµµατισµού κατά τον 21ο αι. είναι κρισιµότατος µε την παγκοσµιοποίηση 

και τις αλλαγές που συνεπάγεται αυτή στην οικονοµία και την κοινωνία. Και ενώ το 

επίπεδο γραµµατισµού µιας κοινωνίας την κατατάσσει στις ανεπτυγµένες ή µη, το 

επίπεδο του ατοµικού γραµµατισµού επιτρέπει ή αποκλείει τον καθένα από την 

επιτυχία της σχολικής, επαγγελµατικής και ευρύτερα κοινωνικής ζωής. Ο 

γραµµατισµός δεν είναι αυτοσκοπός αλλά το απαραίτητο εργαλείο για την εκπαίδευση 

και τη µόρφωση αφού αυτές στηρίζονται στη µάθηση µέσω του γραπτού λόγου. Γιατί 

παρά τη διάδοση άλλων πιο εύχρηστων µέσων, για τη µεταφορά και επεξεργασία των 

πληροφοριών, ο γραπτός λόγος συνεχίζει να κρατά τα πρωτεία και η γνώση αυτού 

αποτελεί καθοριστικό παράγοντα σχολικής επιτυχίας. 

Όµως, η µάθηση του γραπτού λόγου  δεν είναι µόνο σηµαντική σε επαγγελµατικό 

επίπεδο αλλά και σε προσωπικό επίπεδο για κάθε άνθρωπο γιατί µόνο γνωρίζοντας το 

γραπτό λόγο ο άνθρωπος µπορεί  να µορφωθεί και να καλλιεργηθεί, να ανταλλάσσει 
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ιδέες και σκέψεις και µε την κοινωνία µε τους άλλους ανθρώπους να καταλάβει 

περισσότερο και αυτούς αλλά και τον ίδιο τον εαυτό του. 

Η σπουδαιότητα του γραµµατισµού στην εποχή µας φαίνεται και από το ενδιαφέρον  

να µελετηθεί η αναγνωστική δεξιότητα που αντικατοπτρίζεται στη σύσταση ∆ιεθνούς  

Ένωσης για την Ανάγνωση στις Η.Π.Α. που έχει σκοπό τη βελτίωση της διδασκαλίας 

της ανάγνωσης σε όλες τις σχολικές βαθµίδες (Βάµβουκας Μ., 1987),  στην ανάπτυξη 

του ιδιαίτερου κλάδου της Ψυχολογίας που ονοµάζεται Ψυχολογία της Ανάγνωσης 

αλλά και  στην πληθώρα ερευνών που έχουν γίνει διεθνώς τα τελευταία χρόνια από 

διάφορους επιστηµονικούς κλάδους και σχολές γύρω από το θέµα των προβληµάτων 

εκµάθησης της ανάγνωσης στο σχολείο. Αυτό δε σηµαίνει ότι παραγκωνίζουµε τον 

προφορικό λόγο , δε θα µπορούσαµε, άλλωστε, αφού ο προφορικός λόγος είναι η βάση 

πάνω στην οποία οικοδοµείται ο γραπτός. Όµως η κατάκτηση του προφορικού λόγου 

είναι µια φυσική και αβίαστη διαδικασία, ενώ η εκµάθηση του γραπτού λόγου απαιτεί 

προσπάθεια από µέρους του παιδιού και συστηµατική διδασκαλία από το σχολείο που 

έχει επιφορτισθεί µε αυτή τη λειτουργία καθώς ο  σκοπός του γλωσσικού µαθήµατος, 

όπως αυτός προβάλλεται στο αναλυτικό πρόγραµµα, είναι µεταξύ άλλων να  

καταστήσει τα παιδιά, όσο το επιτρέπει η ηλικία τους, «καλούς αναγνώστες» 

(Βάµβουκας Μ., 1987). Ως εκπαιδευτικοί, λοιπόν, και επειδή αισθανόµαστε την ευθύνη 

για την επιτυχία ή αποτυχία στη µάθηση του γραπτού λόγου, στρεφόµαστε στη µελέτη 

του γραµµατισµού µε σκοπό να αποφέρουµε καλύτερους καρπούς από µια πιο 

προσεγµένη διδασκαλία αυτού.   

Ο γραπτός λόγος  είναι διδάξιµος. Η διδασκαλία του είναι δοµηµένη σε στάδια, όπως 

κάθε εκπαιδευτική διαδικασία. Τα προηγούµενα στάδια αποτελούν τη βάση για τα 

επόµενα. Αποτυχία στα πρώτα στάδια συνοδεύει και τα επόµενα ενώ πρόληψη των 

προβληµάτων ή και αντιµετώπιση αυτών  από τα πρώτα στάδια διδασκαλίας της 

ανάγνωσης µπορεί να σηµαίνει σηµαντική διευκόλυνση στη µάθηση αυτής και άρση 

του αποτελέσµατος του Ματθαίου σύµφωνα µε το οποίο ο πλούσιος γίνεται 

πλουσιότερος και ο φτωχός φτωχότερος  (κατ’ αναλογία ο καλός αναγνώστης καθώς 

εκτίθεται συχνότερα στο γραπτό λόγο στον οποίο δεν συναντάει  δυσκολίες και  

αποκτώντας µέσα από αυτόν και άλλες βασικές γνώσεις (π.χ. λεξιλογίου), γίνεται όλο 

και καλύτερος  στην ανάγνωση στα επόµενα χρόνια ενώ ο κακός αναγνώστης, καθώς 
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δεν ασχολείται µε το διάβασµα επειδή του είναι πολύ επίπονο, γίνεται όλο και 

χειρότερος αναγνώστης  τα επόµενα χρόνια). Οι διαφορές λοιπόν που µπορεί να 

υπάρχουν µεταξύ µαθητών στην αρχή της επαφής τους µε το γραπτό λόγο, όχι µόνο δεν 

εξοµαλύνονται αλλά πιθανότατα, αν δεν αντιµετωπισθούν εγκαίρως, αυξάνουν 

ραγδαία.Εποµένως, για να µην χρειαστεί να φτάσει ο εκπαιδευτικός στο σηµείο να 

αντιµετωπίσει ανυπέρβλητες δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης επιβάλλεται να 

επισηµανθούν οι διάφοροι  γνωστικοί, γλωσσικοί και µεταγλωσσικοί παράγοντες  που 

συµβάλλουν σε αυτήν την  ψυχολογική διαδικασία και που αποτελούν προϋποθέσεις 

της, ώστε  γονείς και εκπαιδευτικοί να επικεντρώσουµε την προσοχή µας στους 

παράγοντες αυτούς και να επιτύχουµε µε τον τρόπο αυτό την πρόληψη των δυσκολιών 

και την καλύτερη δυνατή επίδοση των παιδιών µας στην ανάγνωση. 

Ως σύνθετη γνωστική διαδικασία, η ανάγνωση, στηρίζεται σε άλλες γνωστικές 

ικανότητες, πιο απλές. Σε αυτή την θέση δεν αντιτίθεται  η πρόσφατα θεµελιωµένη 

θεωρία του «αναδυόµενου γραµµατισµού» (Γιαννικοπούλου Αγγ.,2000) η οποία θέλει 

τον γραµµατισµό ως µια συνεχή  και εξελικτική διαδικασία  που αρχίζει µε τη γέννηση 

του ανθρώπου και τελειώνει µε το θάνατό του χωρίς διαχωρισµούς σε  

προαναγνωστικές και αναγνωστικές φάσεις, χωρίς παραδοχή της έννοιας της 

«αναγνωστικής ετοιµότητας»  αλλά και χωρίς να αποκλείει το ενδεχόµενο η ανάπτυξη 

κάποιων γλωσσικών και γνωστικών ικανοτήτων  να διευκολύνει την µετέπειτα 

εκµάθηση της ανάγνωσης στο σχολείο (Τάφα , 2001).  Βεβαίως  οι έρευνες που 

επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους σε  κάποιες γνωστικές  και µεταγλωσσικές 

ικανότητες οι οποίες συµβάλλουν στην απρόσκοπτη µάθηση  της ανάγνωσης είναι 

πολλές και στην Ελλάδα και στο εξωτερικό. Η προσπάθεια η δική µας δεν έγκειται στο 

να µελετήσουµε για άλλη µια φορά αν συµβάλλουν κάποιες γνωστικές και 

µεταγλωσσικές ικανότητες στην συνιστώσα της αποκωδικοποίησης στην ανάγνωση 

αλλά στο να προσεγγίσουµε το πόσο συµβάλλει η καθεµιά στην αναγνωστική 

κατανόηση κειµένου  δηλ. να προσδιορίσουµε την βαρύτητα του ρόλου καθεµιάς, 

συγκριτικά µε τις άλλες, στην  κατανόηση των αναγνωσµάτων στους αρχάριους 

Έλληνες αναγνώστες. Μία τέτοια συγκριτική µελέτη για τις συγκεκριµένες δεξιότητες 

που θα µας απασχολήσουν  στην παρούσα εργασία δεν  υπάρχει από προγενέστερους 

µελετητές και είναι καλό να γίνει. 
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KEΦΑΛΑΙΟ 2ο:  ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
2.1 Ο γραπτός λόγος και το Ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα 
 
Στην ανάπτυξη του πολιτισµού καθοριστική ήταν η επίδραση που άσκησε η επινόηση 

του συστήµατος γραφής από τον άνθρωπο. Σε αντίθεση µε την προφορική γλώσσα, το 

εργαλείο αυτό  επινοήθηκε από τον homo sapiens, µε σκοπό να εξυπηρετήσει  την 

ανάγκη της  υπέρβασης των χωροχρονικών περιορισµών του προφορικού λόγου. Ήταν 

δηλαδή προϊόν πολιτιστικής ανάπτυξης και κοινωνικής ανάγκης και όχι αποτέλεσµα 

βιολογικού προγραµµατισµού, όπως ο προφορικός λόγος.  Η επινόηση της γραφής 

πέρασε  από διάφορα στάδια για να καταλήξει  στην τελική µορφή να αποτελεί µια 

γραπτή αναπαράσταση του προφορικού λόγου. Η γραφή άρχισε να αναπτύσσεται 

ανεξάρτητα από τον προφορικό λόγο και όχι ως µέσο για την κωδικοποίηση και 

αναπαράσταση της οµιλίας αλλά ως µέσο αναπαράστασης µηνυµάτων, εµπειριών και 

πληροφοριών. Έτσι µπορούµε να µιλάµε για µια περίοδο πριν από την πλήρη γραφή που 

είναι εικονογραφική και ιδεογραφική και δεν κωδικοποιεί τον προφορικό λόγο αλλά την 

πραγµατικότητα απευθείας και µια περίοδο πλήρους γραφής που είναι η λογογραφική 

και σιγά σιγά εξελίσσεται σε συλλαβογραφική και αλφαβητική γραφή και η οποία 

κωδικοποιεί τον προφορικό λόγο. (Πόρποδας, 2002) 

Η εικονογραφική γραφή χρησιµοποιεί σχέδια εικόνων, τα εικονογράµµατα,  για να 

αναπαραστήσει την πραγµατικότητα. Η σχέση µεταξύ της πραγµατικότητας που 

αναπαριστάνεται και του γραπτού συµβόλου που την αναπαριστάνει είναι άµεση. Τα 

εικονογράµµατα µοιάζουν µε τα αντικείµενα που αναπαριστάνουν εποµένως δεν υπάρχει 

καµία δυσκολία στην κωδικοποίηση και αποκωδικοποίηση των γραµµάτων αυτών. Όµως 

ένα τέτοιο σύστηµα γραφής έχει σοβαρά µειονεκτήµατα: Κατ’ αρχάς απαιτούνται πάρα 

πολλές εικόνες- σύµβολα για το πλήθος των εννοιών που υπάρχουν. Επίσης, ο αριθµός 

των εννοιών που µπορούν να αναπαρασταθούν µε εικόνες είναι πολύ µικρός σε σχέση µε 

τον αριθµό των εννοιών που υπάρχουν γενικότερα. Εικονογράµµατα  υπάρχουν µέχρι και 

σήµερα (π.χ. τα σήµατα οδικής κυκλοφορίας ή άλλα σήµατα) και χρησιµοποιούνται γιατί 

διευκολύνουν την επικοινωνία  µεταξύ ανθρώπων που χρησιµοποιούν διαφορετικά 

γραπτά συστήµατα. 
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Η ιδεογραφική γραφή, ως λίγο πιο εξελιγµένη  από την προηγούµενή της την 

εικονογραφική, χρησιµοποιείται για να κωδικοποιήσει κι αυτή την πραγµατικότητα, ιδέες 

και έννοιες, µε έναν τρόπο όµως λίγο πιο αφηρηµένο και λιγότερο άµεσο απ’ ό,τι η 

εικονογραφία. Για παράδειγµα , το σχέδιο ενός κύκλου µπορεί να αναπαριστάνει τον 

ήλιο, τη ζέστη, την ηµέρα και άλλες σχετικές έννοιες. Οι αδυναµίες που επισηµάνθηκαν 

στα εικονογραφικά συστήµατα γραφής  αφορούν και τα ιδεογράµµατα. Η επικοινωνία µε 

αυτά τα συστήµατα ήταν ελλιπής γι’ αυτό ο άνθρωπος σταδιακά εγκατέλειψε τη 

σηµασιογραφία και εφηύρε νέα συστήµατα γραφής που αναπαριστούσαν την οµιλούµενη 

γλώσσα. Με τη χρησιµοποίηση αυτών σηµατοδοτείται η έναρξη της περιόδου της 

πλήρους γραφής. Τα συστήµατα  της πλήρους γραφής χαρακτηρίζονται από έλλειψη  

σχέσης αµεσότητας (οπτικής οµοιότητας) µεταξύ του γραπτού στοιχείου και της έννοιας 

που αυτό αναπαριστάνει και εποµένως χαρακτηρίζονται από ένα βαθµό αυθαιρεσίας 

στον τρόπο αναπαράστασης των εννοιών. Τα γραπτά στοιχεία στα συστήµατα αυτά 

λειτουργούν ως σύµβολα και η γραφή αναπαριστάνει µονάδες της οµιλούµενης γλώσσας. 

Ο αναγνώστης ενός µηνύµατος προσλαµβάνει τις ιδέες ή σκέψεις του συγγραφέα όχι 

άµεσα όπως από τα εικονογράµµατα ή τα ιδεογράµµατα, ούτε σχεδόν άµεσα όπως µε τις 

λέξεις του προφορικού λόγου αλλά έµµεσα µέσω της αποκωδικοποίησης της γραπτής 

αναπαράστασης του προφορικού λόγου, ο οποίος αποτελεί και ο ίδιος µια 

κωδικοποιηµένη έκφραση των εννοιών. Συνεπώς, ο αναγνώστης του γραπτού λόγου 

κατορθώνει να κατανοεί τις έννοιες που έχει κωδικοποιήσει ο συγγραφέας του γραπτού 

µηνύµατος δια µέσου της γλώσσας (Gelb, 1963). Αυτό είναι κοινό χαρακτηριστικό όλων 

των συστηµάτων του γραπτού λόγου, ανεξάρτητα από τη µονάδα προφορικού λόγου που 

χρησιµοποιούν για την αναπαράστασή του. 

Με βάση την υπόθεση ότι κάθε γλώσσα αποτελείται από φωνήµατα, συλλαβές, 

µορφήµατα και λέξεις, είναι επόµενο ότι ένα σύστηµα γραφής µπορεί να χρησιµοποιεί ως 

µονάδα αναπαράστασης του προφορικού λόγου οποιοδήποτε από τα δοµικά του αυτά 

στοιχεία. Τα πρώτα συστήµατα γραφής χρησιµοποίησαν σύµβολα για να 

αναπαραστήσουν τα δοµικά στοιχεία του προφορικού λόγου που είχαν εννοιολογικό 

περιεχόµενο, όπως οι λέξεις ή τα µορφήµατα. Τα συστήµατα αυτά ονοµάστηκαν 

λογογραφικά. Στη συνέχεια χρησιµοποιήθηκαν γραπτά σύµβολα που αναπαρίσταναν 

µικρότερες δοµικές µονάδες λόγου χωρίς εννοιολογικό περιεχόµενο, όπως οι συλλαβές 
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(συλλαβογραφικά συστήµατα) και οι φθόγγοι (αλφαβητικά συστήµατα). Όσο τα σύµβολα 

που χρησιµοποιούνται σε ένα σύστηµα γραφής, αναπαριστάνουν µικρότερες µονάδες 

λόγου, αποµακρυσµένες από την έννοια, τόσο το σύστηµα  γίνεται οικονοµικότερο 

(µικρός αριθµός συµβόλων) και αποτελεσµατικότερο ως προς την δυνατότητα έκφρασης. 

Γι’ αυτό η εξέλιξη των συστηµάτων γραφής πραγµατοποιήθηκε, όσες φορές 

πραγµατοποιήθηκε, κατά την κατεύθυνση από τη λογογραφία στην αλφαβητική γραφή 

και ποτέ κατά την αντίστροφη κατεύθυνση (Gleitman & Rosin, 1977). Έτσι και σήµερα, 

αν και υπάρχουν και τα τρία αυτά είδη γραπτών συστηµάτων, στις πιο ανεπτυγµένες 

πολιτιστικά χώρες επικρατούν τα αλφαβητικά συστήµατα. Αυτά, ως οικονοµικότερα  

επιβαρύνουν λιγότερο τη µνηµονική λειτουργία του αναγνώστη αφού απαιτούν λιγότερη 

νοητική ενέργεια για τη συγκράτηση, αναγνώριση και ανάκληση των συµβόλων τους. Η  

σύνθεση όµως των συµβόλων αυτών µέχρι να φτάσει ο αναγνώστης στη λέξη και στην 

κατανόηση της έννοιας που αυτή αναπαριστάνει (αφού η έννοια δεν αναπαριστάνεται 

άµεσα), απαιτεί µια πιο σύνθετη γνωστική ικανότητα απ΄ αυτήν που απαιτείται κατά την  

ανάγνωση στα συστήµατα που η µονάδα αναπαράστασης του προφορικού λόγου είναι η 

έννοια (λέξη ή µόρφηµα) (J. Downing, 1973).  

Αυτό που θα µπορούσε να δώσει κάποιο φως στον προβληµατισµό  του µελετητή της 

λειτουργίας της ανάγνωσης θα ήταν η προσέγγιση αυτής σε καθένα από τα τρία 

διαφορετικά συστήµατα γραφής που αναφέρθηκαν. Μια γλώσσα στην οποία 

χρησιµοποιούνται δύο ειδών συστήµατα γραφής είναι η κινεζική. Σ’ αυτήν υπάρχουν η 

λογογραφική γραφή Kanji  και η συλλαβογραφική Kana. Από µελέτες των Ηayashi, 

Vlatowska & Sasanuma (1985), όπως αναφέρεται από τον Κ. Πόρποδα (2002) 

θεωρηθήκε ότι ως επί το πλείστον  η ανάγνωση στη λογογραφική γραφή διεκπεραιώνεται  

µε κατεύθυνση από την κατανόηση της σηµασίας του γραπτού συµβόλου προς τη 

φωνολογική µετάφρασή του, ενώ η ανάγνωση στη συλλαβογραφική γραφή Κάνα 

διεκπεραιώνεται µε κατεύθυνση από τη φωνολογική αποκωδικοποίηση του συµβόλου 

προς την κατανόηση της σηµασίας της λέξης.  Αυτό το εύρηµα είναι βασικό γιατί δείχνει 

πια είναι η τάση του εγκεφάλου όταν κατά την ανάγνωση επεξεργάζεται λογογράµµατα 

που κωδικοποιούν άµεσα έννοια και ποια η τάση του όταν επεξεργάζεται 

συλλαβογράµµατα ή  φθογγογράµµατα που κωδικοποιούν ήχους. Βέβαια, πρέπει να 

σηµειωθεί ότι σε άλλες έρευνες  (Morton & Sasanuma, 1984˙ Paradis, 1989) 



 23

επισηµαίνονται περιπτώσεις που δεν ισχύουν οι παραπάνω τρόποι επεξεργασίας κατά την 

ανάγνωση. 

Στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής που είναι και τα αρτιότερα, η δυσκολία στην 

επεξεργασία είναι να συνδυαστούν οι ήχοι που αντιπροσωπεύονται από τα γράµµατα και 

αποτελούν µια λέξη. Αυτή η δυσκολία υπάρχει λόγω του ότι  ο φθόγγος αφενός δεν έχει 

σηµασιολογικό περιεχόµενο, αφετέρου  δεν µπορεί να προφερθεί αποµονωµένος (εκτός 

αν είναι φωνήεν). Ένα πρόσθετο βάρος στην επεξεργασία είναι ότι για να είναι δυνατή η 

αναγνώριση µιας λέξης χρειάζεται  η µνηµονική συγκράτηση όχι µόνο της ταυτότητας 

κάθε γράµµατος αλλά και της θέσης του µέσα στη λέξη. 

Στον Ελλαδικό χώρο αρχικά υπήρξε η ιερογλυφική γραφή που χρησιµοποιούσε 

εικονογραφικούς χαρακτήρες. Ύστερα χρησιµοποιήθηκε η Γραµµική Α και µετά η 

Γραµµική Β που ήταν συλλαβογραφική γραφή. Τέλος µε βάση το φοινικικό αλφάβητο 

που περιείχε µόνο σύµφωνα, οι Έλληνες δηµιούργησαν το ελληνικό αλφάβητο 

µετατρέποντας κάποια  φοινικικά σύµβολα σε φωνήεντα. Αυτό το αλφάβητο υπήρξε το 

πρώτο φθογγικό αλφάβητο στον κόσµο, αφού το φοινικικό στερείτο πληρότητας λόγω 

της µη αντιπροσώπευσης των φωνηέντων, και η επινόησή του αποτελεί εφεύρεση στην 

ιστορία της γραφής γιατί µε αυτό καθιερώνεται µια αναλογία ένα προς ένα µεταξύ 

φθόγγων (φωνηµάτων) και γραµµάτων (Mackridge,1990˙ Μπαµπινιώτης, 1985). Το 

αλφάβητο αυτό, εκτός από ελάχιστες τροποποιήσεις που  υπέστη  διατηρείται 

αναλλοίωτο µέχρι σήµερα και αποτελεί και το σύστηµα γραφής της Νέας Ελληνικής. 

Ωστόσο, αν και το αλφάβητο δεν άλλαξε, υπήρξαν άλλες αλλαγές  στη γλώσσα οι οποίες 

είχαν ως συνέπεια να µη µείνει σταθερή η υπάρχουσα ένα προς ένα αντιστοιχία µεταξύ 

φωνηµάτων και γραµµάτων. Η   αρχαία ελληνική γλώσσα κατά την εξέλιξή της υπέστη 

µεταβολές στην προφορά της που όµως δεν ακολουθήθηκαν από τις αντίστοιχες 

µεταβολές στην ορθογραφία. Είναι σύνηθες η ορθογραφία µιας γλώσσας να  

παρακολουθεί ελάχιστα ή και καθόλου αλλαγές στην προφορά των λέξεων. Έτσι η Νέα 

Ελληνική γράφεται όχι όπως προφέρεται σήµερα αλλά όπως προφερόταν πριν από 

εικοσιπέντε περίπου αιώνες εποµένως η ορθογραφία της Νέας Ελληνικής δεν είναι ούτε 

πλήρως φωνητική (όπου η γραφή αποδίδει µε λεπτοµέρεια και πιστότητα την προφορά 

των λέξεων) ούτε και φωνολογική (όπου η γραφή αποδίδει τις χονδρικές φωνηµικές 
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διαφορές αλλά όχι τις φωνητικές ποιοτικές παραλλαγές, αλλόφωνα) αλλά είναι ιστορική 

ορθογραφία. 

 Το ορθογραφικό σύστηµα  µιας γλώσσας επηρεάζει είτε την ανάγνωση είτε την γραφή 

είτε και τα δύο και αυτό εξαρτάται από την  διαφάνεια  αυτού. Ως  προς τη διαφάνεια 

υπάρχουν, συγκεκριµένα, δύο ειδών ορθογραφικά συστήµατα: 

α. τα ρηχά ή διαφανή, στα οποία υπάρχει ένα προς ένα αντιστοιχία µεταξύ γραµµάτων 

και ήχων και στα οποία αναπαριστάνεται σχεδόν πλήρως η φωνηµική διαφοροποίηση της 

γλώσσας (π.χ φινλανδικό) και 

β. τα βαθιά ή µορφοφωνηµικά ή αδιαφανή, στα οποία η σχέση µεταξύ γραµµάτων και 

ήχων που παριστάνουν είναι ένα προς πολλά και επηρεάζεται από τη µορφολογία των 

λέξεων (π.χ. αγγλικό). 

Ως προς την ανάγνωση η νέα ελληνική γλώσσα είναι αρκετά διαφανής έχει δηλαδή 

µεγάλο βαθµό συνέπειας στην αναπαράσταση των ήχων από τα γράµµατα σε βαθµό που 

να προσεγγίζει σχεδόν το ένα προς ένα. Θα µπορούσαµε λοιπόν να πούµε ότι κλίνει προς 

το µέρος των ρηχών ορθογραφικών συστηµάτων στα οποία η προφορά των λέξεων κατά 

την ανάγνωση βασίζεται στη σχεδόν πιστή εφαρµογή των κανόνων της γραφηµικής 

φωνηµικής αντιστοιχίας. Οι ασυνέπειες στην  εφαρµογή των κανόνων γραφηµικής- 

φωνηµικής αντιστοιχίας υπόκεινται και αυτές σε κανόνες, εποµένως πάντα είµαστε σε 

θέση να ξέρουµε πώς προφέρεται ό,τι είναι γραµµένο. Ως προς τη γραφή όµως,  η Νέα 

Ελληνική είναι φωνολογικά ηµιδιαφανής καθώς σε αρκετές περιπτώσεις υπάρχει ένα 

προς δύο ή προς πολλά αντιστοιχία µεταξύ γραφηµάτων- φωνηµάτων και έτσι η 

ορθογραφία δεν καθορίζεται από τη φωνολογία της λέξης.  

Όλα αυτά τα αναφέραµε γιατί έχει αποδειχθεί από έρευνες ότι ο βαθµός κατά τον οποίο 

ένα αλφαβητικό σύστηµα γραφής αναπαριστάνει τη φωνολογία, ο βαθµός δηλαδή της 

διαφάνειάς του σχετίζεται µε τον τρόπο κατά τον οποίο διεκπεραιώνεται η ανάγνωση των 

λέξεων. Είναι πολύ πιθανό σε ένα βαθύ ορθογραφικό σύστηµα ο αναγνώστης να 

διεκπεραιώνει την ανάγνωση χρησιµοποιώντας µορφολογικές πληροφορίες από την 

οπτικοορθογραφική δοµή των γραπτών λέξεων ενώ στην περίπτωση ενός ρηχού 

ορθογραφικού συστήµατος, όπως είναι το ελληνικό,  να αξιοποιείται ο υψηλός βαθµός 

διαφάνειας που υπάρχει στη γραφηµική φωνηµική αντιστοιχία µε τη χρήση των 

φωνολογικών πληροφοριών (Katz & Frost, 1992). Εποµένως η διαφορά στη διαφάνεια 
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των ορθογραφικών συστηµάτων των διαφόρων γλωσσών δηµιουργεί µια δυσκολία στη 

γενίκευση των αποτελεσµάτων της έρευνας για την ανάγνωση µεταξύ διαφορετικών 

αλφαβητικών συστηµάτων γραφής. Ασφαλή µπορεί να είναι τα συµπεράσµατα που 

εξάγονται από έρευνες που γίνονται στη γλώσσα στην οποία µας ενδιαφέρει να 

µελετήσουµε την ανάγνωση.  

 

2.2  Η µάθηση της ανάγνωσης 

Όπως έγινε κατανοητό από τα προηγούµενα, η ανάγνωση δεν κατακτιέται φυσικά και 

αβίαστα αλλά µαθαίνεται.  Προκειµένου να αποκτήσει κανείς µια πληρέστερη εικόνα της 

αναγνωστικής λειτουργίας µέσω της γνωστικής θεώρησής της, είναι ανάγκη να 

προσεγγίσει την ανάγνωση και υπό το πρίσµα της µάθησής της που περιγράφει και 

αναλύει τα στάδια εκµάθησης αυτής και τη λειτουργική αλληλεπίδρασή τους. Το πλαίσιο 

αυτό αναφέρεται στο πώς µαθαίνει να διαβάζει το παιδί (ο αρχάριος αναγνώστης) και 

εποµένως έχει άµεση σχέση µε το πώς πρέπει να διδάσκεται η ανάγνωση. Οι 

περισσότερες ερευνητικές διαπιστώσεις για το θέµα αυτό προέρχονται κυρίως από τη 

διερεύνηση της ανάγνωσης της αγγλικής γλώσσας που το ορθογραφικό της σύστηµα 

είναι βαθύ και ως προς την ανάγνωση και ως προς τη γραφή. Οι απόψεις που έχουν 

διατυπωθεί µπορούν να διακριθούν σε δύο κατηγορίες: 

Α. εξελικτικά µοντέλα µάθησης της ανάγνωσης 

Β. µοντέλο διττής θεµελίωσης µάθησης της ανάγνωσης  

Από την πρώτη κατηγορία το πιο πλήρες και έγκυρο θεωρείται το µοντέλο της Frith 

(1985) ενώ τη δεύτερη κατηγορία αντιπροσωπεύει το µοντέλο του Seymour (1999). 

 Σύµφωνα µε τα εξελικτικά µοντέλα, και ειδικότερα της Frith, η εκµάθηση της ανάγνωσης 

από τα παιδιά (αρχάριους αναγνώστες), πραγµατοποιείται σε τρεις φάσεις: Στην πρώτη, 

που ονοµάζεται λογογραφική, το παιδί µαθαίνει να αναγνωρίζει τις λέξεις 

χρησιµοποιώντας όλες τις ενδείξεις που µπορούν να του επιτρέψουν την αναγνώριση 

αυτή όπως  εξωγλωσσικές  ενδείξεις που υπάρχουν στο περιβάλλον (χρώµατα , εικόνες) 

ή εσωτερικά οπτικά χαρακτηριστικά της λέξης όπως το µήκος της ή κάποια γράµµατα 

που γνωρίζει (συνήθως στην αρχή της λέξης) ή σηµάδια που εµφανίζονται σε 

συγκεκριµένα σηµεία της λέξης. Καθώς το παιδί δε γνωρίζει  τα γράµµατα και τους 

κανόνες της γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας, η λέξη δεν αναλύεται αλλά µαντεύεται από 
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διάφορα συστατικά της. Είναι µια ανάγνωση –αίνιγµα  που η στρατηγική της συνίσταται 

στην επιλογή της πιθανότερης απάντησης  µε βάση ένα αριθµό ενδείξεων κατά την οποία 

συνδέεται η ολική οπτική εικόνα της λέξης µε την προφορά της. Συνήθως στο στάδιο 

αυτό το παιδί µπορεί και «διαβάζει» µόνο ένα περιορισµένο αριθµό λέξεων, τις οποίες θα 

πρέπει να έχει δει αρκετές φορές προηγουµένως και τις έχει αποµνηµονεύσει ολικά . 

Εννοείται πως λέξεις που δεν έχει δει δεν µπορεί να τις διαβάσει, επιχειρεί όµως πολλές 

φορές να το κάνει, εικάζοντας την ταυτότητά τους µε βάση κάποια γνωστά στοιχεία τους 

όπως το πρώτο γράµµα ή µια εικόνα που τις συνοδεύει κ.λπ.  Οι  Bradley  και Bryant 

(1978) απέδειξαν ότι κατά τη διάρκεια αυτής της γενικής φάσεως, µπορεί να υπάρξει µια 

ανεξαρτησία µεταξύ γραφής και ανάγνωσης ως προς τη στρατηγική που χρησιµοποιείται 

σε καθεµιά, για παράδειγµα µερικοί αναγνώστες χρησιµοποιούν στρατηγική οπτικής 

ολικής αναγνώρισης της λέξης στην ανάγνωση ενώ στη γραφή χρησιµοποιούν τη 

στρατηγική της φωνολογικής ανάλυσης. Σε αυτή τη φάση, της λογογραφικής ανάγνωσης, 

µπορούµε να πούµε ότι αναδύονται φωνολογικές στρατηγικές  καθώς το παιδί αρχίζει να 

εφαρµόζει κάποια φωνηµική γνώση στην ανάγνωση και στη γραφή. 

Η δεύτερη φάση της µάθησης της ανάγνωσης κατά τα εξελικτικά µοντέλα είναι η 

αλφαβητική ανάγνωση (βεβαίως µόνο για τα αλφαβητικά συστήµατα  γραφής). Στη φάση 

αυτή, που αρχίζει όταν το παιδί ξεκινά µια πιο συστηµατική µάθηση και εφαρµογή των  

κανόνων γραφηµοφωνηµικής αντιστοιχίας, ο αρχάριος αναγνώστης αποκτά επίγνωση της 

φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου (ότι δηλαδή κάθε προφορική λέξη είναι ένα 

δοµηµένο σύνολο συλλαβών και φωνηµάτων)  και  έτσι αποκτά τη στρατηγική της 

φωνολογικής µεσολάβησης για την αποκωδικοποίηση της γραφηµικής παράστασης και 

τελικά την αναγνώριση της λέξης. Αυτό γίνεται είτε µετατρέποντας  µεµονωµένα 

γραφήµατα σε φωνήµατα, όπου η ορθογραφική διαφάνεια το επιτρέπει, είτε  

χρησιµοποιώντας αναλογίες. Η χρήση της αναλογίας συνίσταται στην αποκωδικοποίηση 

νέων λέξεων µε αξιοποίηση της ορθογραφικής τους οµοιότητας µε άλλες γνωστές λέξεις 

στην  αντιστοίχιση δηλαδή γραπτού και προφορικού λόγου βάσει όχι µεµονωµένων 

γραµµάτων αλλά ακολουθιών γραµµάτων. Εποµένως η φωνολογική µεσολάβηση δεν 

πρέπει να γίνεται αντιληπτή ως ένας µηχανισµός όπου απαραιτήτως κάθε γράµµα 

µετατρέπεται σε φώνηµα (αφού στα ορθογραφικά αδιαφανή συστήµατα δεν υπάρχουν 

κανόνες που να καθορίζουν αυστηρά την προφορά του κάθε γράµµατος σε οποιαδήποτε 
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λέξη), αλλά ως ένας µηχανισµός όπου τα φωνήµατα συνδυάζονται µεταξύ τους για την 

ανάγνωση της λέξης συνολικά. Η φάση αυτή , αντίθετα από την προηγούµενή της, 

εξαρτάται ιδιαίτερα από τις ικανότητες φωνολογικής ανάλυσης, δηλαδή από ικανότητες 

εντοπισµού µέσα στο λόγο κάποιων µονάδων κατάτµησης µικρότερων από τις λέξεις, 

όπως για παράδειγµα είναι οι οµοιοκαταληξίες, οι συλλαβές και τα φωνήµατα. Στη φάση 

αυτή δηλ. γίνεται µια έµµεση πρόσβαση στη σηµασία της λέξης.  

Η τρίτη φάση είναι η ορθογραφική φάση. Σε αυτήν οι λέξεις αναλύονται κατά 

ορθογραφικές ενότητες, χωρίς συστηµατική προσφυγή στη φωνολογική τους µετατροπή. 

Ο αναγνώστης χρησιµοποιεί τότε τη διαδικασία µιας άµεσης πρόσβασης όχι όµως µε 

βάση τη συνολική εικόνα της λέξης, όπως έκανε στη λογογραφική φάση, αλλά µε βάση 

ορθογραφικές ενότητες (οµάδες γραµµάτων) που µπορούν να συνδυάζονται σε 

διαφορετικές λέξεις. Αυτή η διαδικασία επιτρέπει την ανάγνωση  λέξεων, για τις οποίες η 

φωνολογική µεσολάβηση δεν δύναται να προσδώσει µια οριστική λύση που να οδηγεί 

στην αναγνώρισή τους. 

Μιλήσαµε για φάσεις και όχι για στάδια µε την έννοια ότι οι στρατηγικές που 

αποκτώνται σε κάθε φάση δεν αντικαθιστούν πλήρως τις προηγούµενες, απλώς τις 

συµπληρώνουν. Στον έµπειρο δηλ. αναγνώστη αυτές οι διαφορετικές διαδικασίες 

συνυπάρχουν. Η µετάβαση από τη µια φάση στην άλλη δεν  συνεπάγεται την εξαφάνιση 

του µηχανισµού που χρησιµοποιήθηκε προηγουµένως, αλλά τη µείωση της συχνότητας 

χρήσης του. 

Το µοντέλο της διττής θεµελίωσης της ανάγνωσης που προτάθηκε από τον Seymour   

(1999), παρουσιάζει ορισµένες τροποποιήσεις από αυτό της Frith, οι οποίες  εκ πρώτης 

όψεως µπορεί να µη φαίνονται σηµαντικές, αντικατοπτρίζουν όµως τις διαφορετικές 

θεωρίες που υπάρχουν για την ανάγνωση και τις διαµάχες που κατά καιρούς αναδύονται. 

Το µοντέλο θεµελιώνει την ανάγνωση πάνω στην ανάπτυξη δύο σύνθετων γνωστικών 

ικανοτήτων: 

α) της γλωσσικής επίγνωσης δηλ. της συνειδητής γνώσης ότι ο προφορικός λόγος 

συγκροτείται από  φωνολογικά και µορφολογικά δοµικά στοιχεία και  

β) της ανάπτυξης της ορθογραφικής δοµής, δηλ. την απόκτηση της γνώσης ότι η 

ορθογραφία αναπαριστάνει τόσο τα φωνήµατα όσο και τα µορφήµατα. 
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 Σύµφωνα µε το µοντέλο του Seymour, η µάθηση της ανάγνωσης σε αλφαβητικά 

συστήµατα γραφής ακολουθεί τέσσερις φάσεις, τις φάσεις 0,1,2 και 3. 

 Η φάση 0 (προαναγνωστική φάση) αναφέρεται σε µια προαναγνωστική περίοδο, στην 

οποία τα παιδιά δεν µπορούν µεν ακόµα να διαβάσουν, ωστόσο αναπτύσσουν κάποιες 

µεταγλωσσικές ικανότητες για την ανάγνωση. Στα αγγλόφωνα παιδιά, οι µεταγλωσσικές 

αυτές ικανότητες αφορούν µια µεταφωνολογική επίγνωση σε επίπεδο συλλαβικής 

έναρξης (onset) και λήξης (rime). Η απόκτηση αυτής της επίγνωσης κατά Bryant & 

Bradley (1987) και Goswami (1998) φαίνεται να είναι  σηµαντική για την απόκτηση της 

ικανότητας ανάγνωσης καθώς βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν µια στρατηγική 

διαβάσµατος κατ’ αναλογία, στις λέξεις της Αγγλικής. Ωστόσο µετέπειτα λεπτοµερειακές 

έρευνες των Seymour, Duncan και Hill (2000), έδειξαν ότι η µεταφωνολογική επίγνωση 

αυτού του επιπέδου δεν έχει ιδιαίτερη και ευδιάκριτη επίδραση στο επίπεδο µάθησης της 

ανάγνωσης στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού ούτε αποτελεί παράγοντα πρόγνωσης 

αυτού.  

Η φάση 1 (θεµελιακή φάση) είναι η αρχική φάση της πραγµατικής ανάγνωσης  και 

συνίσταται: α) στη γνώση των γραµµάτων  και των αντίστοιχων φθόγγων. Αυτή η φάση 

αποκτάται από όλα τα παιδιά, ανεξαρτήτως εθνικότητας, αλλά παρουσιάζει οπωσδήποτε 

µια δυσκολία και µια καθυστέρηση σε συστήµατα που δεν είναι ορθογραφικά διαφανή, 

όπως το Αγγλικό. Σε αυτήν στηρίζονται η ανάπτυξη και της λογογραφικής και της 

αλφαβητικής διαδικασίας που θα ακολουθήσουν β) στην ανάπτυξη της λογογραφικής 

ανάγνωσης, κατά την οποία τα παιδιά  «διαβάζουν» τη λέξη βασιζόµενα όχι στη 

συστηµατική και κατά σειρά αναγνώριση όλων των γραµµάτων της λέξης αλλά στην 

αποσπασµατική αναγνώριση µόνο κάποιου ή κάποιων γραµµάτων, στην αρχή ή στο 

τέλος της λέξης και γ) στην αλφαβητική ανάγνωση κατά την οποία ο αρχάριος 

αναγνώστης διαβάζει τις λέξεις µε  βάση τη γραφηµική αποκωδικοποίηση των 

γραµµάτων που την απαρτίζουν, τον προσδιορισµό των αντίστοιχων φωνηµάτων και τη 

σύνθεση των φωνηµάτων για τη διαµόρφωση της φωνολογικής ταυτότητας της λέξης. 

Ωστόσο αυτό µπορεί να γίνει µόνο σε ορθογραφικά οµαλές λέξεις που στην αγγλική 

σπανίζουν. Για την αντιµετώπιση λέξεων ορθογραφικά ανωµάλων είναι απαραίτητη η 

φάση 2 (ορθογραφική φάση) όπου η αποκωδικοποίηση δε γίνεται µόνο προσδίδοντας σε 

κάποια γράµµατα της λέξης την φωνολογική ταυτότητά τους αλλά και αξιοποιώντας τις 
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µονάδες ανάγνωσης που στην αγγλική γλώσσα είναι η συλλαβική έναρξη και λήξη, 

δεδοµένου ότι σε αυτά τα τµήµατα της συλλαβής υπάρχει µεγαλύτερος βαθµός συνέπειας 

στην αντιστοιχία γραφηµάτων-φωνηµάτων απ’ ό,τι στο επίπεδο του µεµονωµένου 

γράµµατος.  

Στη  φάση 3 (µορφογραφική ανάγνωση), ο αγγλόφωνος µαθητής διαβάζει µε βάση τα 

δοµηµένα ορθογραφικά σύνολα της γλώσσας που αντιστοιχούν σε σηµασιολογικές 

µονάδες όπως είναι τα µορφήµατα από τα οποία συγκροτείται η λέξη.  

Το µοντέλο του Seymour, αντιπαραβαλλόµενο µε τα εξελικτικά µοντέλα µάθησης της 

ανάγνωσης, παρουσιάζει την εξής σηµαντική  διαφορά: τόσο η λογογραφική όσο και η 

αλφαβητική διαδικασία σε αυτό το µοντέλο θεµελιώνονται πάνω στη µεταφωνολογική 

ικανότητα και στη γνώση κάποιων τουλάχιστον αντιστοιχιών µεταξύ φωνηµάτων και 

γραµµάτων. Αντιθέτως προς τα εξελικτικά µοντέλα, η λογογραφική ανάγνωση δεν 

θεωρείται προαπαιτούµενο για την αλφαβητική ανάγνωση, αλλά ως µία στρατηγική που 

αναπτύσσεται ιδιαίτερα στην Αγγλική, λόγω της φύσης του ορθογραφικού της 

συστήµατος. Κατά µείζονα λοιπόν λόγο αυτό δε συµβαίνει στα ρηχά αλφαβητικά 

συστήµατα ενώ για τη µάθηση της ανάγνωσης προαπαιτούµενη είναι η γνώση των 

γραµµάτων. Το µοντέλο µάθησης της ανάγνωσης του Seymour στηρίζεται σε µια 

φιλοσοφία που ταιριάζει περισσότερο σε ρηχά αλφαβητικά συστήµατα˙ γι’ αυτό το λόγο 

ο Κ. Πόρποδας (2002)   διατύπωσε ένα αντίστοιχο µοντέλο που αφορά τη µάθηση της 

ανάγνωσης στην ελληνική γλώσσα και είναι βασισµένο στο µοντέλο του Seymour. 

Αυτό περιλαµβάνει τέσσερις φάσεις: 

Φάση 0: Είναι προαναγνωστική και σε αυτήν τα παιδιά,  κατά πλειοψηφία , έχουν 

αποκτήσει φωνολογική επίγνωση της συλλαβικής δοµής των λέξεων, υπάρχει δηλαδή  η 

δυνατότης ανάλυσης και χειρισµού των συλλαβών µιας λέξης. 

Φάση 1:Θεµελιακή ανάγνωση 

 Η φάση αυτή περιλαµβάνει 3 επί µέρους στάδια: 

Το στάδιο της µάθησης των γραµµάτων και των φθόγγων που αντιστοιχούν σε αυτά. 

Βέβαια το ότι αναλύουµε τη φάση 1 στο πρώτο αυτό στάδιο δε σηµαίνει ότι πρέπει οι 

µαθητές να διδαχθούν όλα τα γράµµατα του αλφαβήτου πριν αρχίσουν να διαβάζουν 

λέξεις. 
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Το στάδιο της  λογογραφικςή ανάγνωσης: κατά το στάδιο αυτό η ανάγνωση 

διεκπεραιώνεται λογογραφικά ή ολικά δηλ. τα παιδιά «διαβάζουν» τη λέξη  όχι 

βασιζόµενα στη συστηµατική και κατά σειρά αναγνώριση όλων των γραµµάτων της 

λέξης, αλλά µε την αποσπασµατική αναγνώριση µόνο  κάποιου ή κάποιων γραµµάτων 

στην αρχή ή στο τέλος της λέξης βάσει των οποίων συµπεραίνουν την ταυτότητα της 

λέξης.Η λειτουργία αυτού του σταδίου δε φαίνεται να είναι αναγκαία στην ανάγνωση της 

ελληνικής γλώσσας.  

Η αλφαβητική ανάγνωση: κατά το στάδιο αυτό η ανάγνωση διεκπεραιώνεται µε βάση τη 

γραφηµική αποκωδικοποίηση των γραµµάτων που απαρτίζουν τη λέξη, τον 

προσδιορισµό του αντίστοιχου φθόγγου ή φωνήµατος και τη σύνθεση όλων των φθόγγων 

της λέξης για τη διαµόρφωση της φωνολογικής ταυτότητας της λέξης και την προφορά 

της. 

Φάση 2: Ορθογραφική ανάγνωση: Κατά τη φάση αυτή ο αναγνώστης διαβάζει 

αξιοποιώντας  τα δοµηµένα ορθογραφικά σύνολα της γλώσσας τα οποία αντιστοιχούν σε 

φωνολογικές µονάδες ή µονάδες δοµηµένης άρθρωσης. Για την ελληνική γλώσσα οι 

µονάδες αυτές είναι οι συλλαβές που θεωρούνται και µονάδες ανάγνωσης. 

Φάση 3 : Μορφογραφική ανάγνωση: 

Στην τελική αυτή φάση µάθησης της ανάγνωσης ο µαθητής κάνει συνδυασµό των 

συλλαβικών µονάδων από τις οποίες απαρτίζεται η λέξη. Στη φάση αυτή που έχει 

καθοριστική σηµασία στη διαδικασία µάθησης της ανάγνωσης, σύµφωνα µε έρευνες που 

έγιναν έξι µήνες µετά την έναρξη της πρώτης τάξης, φτάνουν όλοι οι ελληνόφωνοι 

µαθητές ανεξαρτήτως του επιπέδου της αναγνωστικής τους ικανότητας. 

 

2.3 Η διεκπεραίωση της αναγνωστικής λειτουργίας 

Η ανάγνωση έχει δύο συνιστώσες, την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση. 

Κατανόηση όµως δεν µπορεί να υπάρξει αν δεν υπάρξει αποκωδικοποίηση. Εποµένως 

αυτό που µας ενδιαφέρει είναι  να παρουσιάσουµε  ένα γνωστικό µοντέλο που θα αφορά 

την αναγνωστική λειτουργία στο σύνολό της. Ένα τέτοιο  µοντέλο θα πρέπει να 

καθορίζει τα στάδια επεξεργασίας της γραπτής πληροφορίας που αποτελεί το input  στο 

γνωστικό σύστηµα, το ρόλο κάθε σταδίου αλλά και τον τρόπο  µε τον οποίο η 

πληροφορία διαχέεται και ρέει στο γνωστικό σύστηµα και την κατεύθυνση αυτής. 
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 Θα πρέπει, λοιπόν, ν’ αναφερθούµε σε γνωστικές επεξεργασίες που λαµβάνουν χώρα  σε 

τέσσερα βασικά  επίπεδα: λεξικό επίπεδο (επεξεργασίες που γίνονται στο όριο της λέξης 

είτε λαµβάνοντας την λέξη ως σύνολο είτε µε βάση τα συστατικά της στοιχεία, 

γραφήµατα,συλλαβές,µορφήµατα), επίπεδο πρότασης, επίπεδο κειµένου και 

πραγµατολογικό επίπεδο. 

 

2.3.1.  ΛΕΞΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο: 

Πρωτίστως, λοιπόν, µας ενδιαφέρει να µελετήσουµε  πώς γίνεται η αναγνώριση 

(ταύτιση) των γραπτών λέξεων δηλαδή η αποκωδικοποίηση και η πρόσβαση στη 

σηµασία κάθε λέξης. Η αναγνώριση λέξεων προϋποθέτει την ύπαρξη, στον κάθε 

ανθρώπινο νου, αναπαραστάσεων των λέξεων στη µακρόχρονη µνήµη, µε τις οποίες θα 

πρέπει να συγκρίνεται το  εισερχόµενο ερέθισµα προκειµένου να αναγνωρισθεί. Όλες οι 

λέξεις που γνωρίζουµε είναι αποθηκευµένες στη µακρόχρονη µνήµη. Ο χώρος αυτής  

στον οποίο είναι καταχωρηµένες  οι λέξεις µιας γλώσσας αποτελεί το νοητικό λεξικό και 

αυτό για κάθε λέξη έχει περισσότερα  από ένα λήµµατα.  Τα λήµµατα αυτά αφορούν τις 

φωνολογικές, ορθογραφικές, συντακτικές και σηµασιολογικές πληροφορίες που της 

αντιστοιχούν. Η αναγνώριση µιας λέξης είναι ένα είδος διερεύνησης µέσα στο λεξικό. Ο 

εντοπισµός της λέξης σηµαίνει και την αναγνώριση των πληροφοριών που αντιστοιχούν 

στη συγκεκριµένη λέξη (προφορά, ορθογραφία, γραµµατική κατηγορία, σηµασιολογία). 

Γνωρίζοντας για τη σηµασία του νοητικού λεξικού στη λεξική αναγνώριση κατά την 

ανάγνωση, θα  ήταν καλό να προσπαθήσουµε  να συνδέσουµε τις θεωρίες για την 

αναγνώριση της γραπτής λέξης  που  προτείνονται µε τα µοντέλα οργάνωσης του 

νοητικού λεξικού που έχουν προταθεί και ταιριάζουν στις θεωρίες αυτές. 

2.3.1.1  Μοντέλα ανάγνωσης της λέξης σε αλφαβητικά συστήµατα 

 Ο µελετητής της ανάγνωσης έρχεται αντιµέτωπος µε διάφορους προβληµατισµούς που 

αφορούν την αναγνώριση των λέξεων, για τους οποίους έχουν προταθεί κάποιες λύσεις 

όχι όµως πάντα οριστικές. Τέτοιοι προβληµατισµοί είναι οι εξής:  

α) Οι λέξεις αναγνωρίζονται  προσεγγίζοντάς τες σαν ολότητες στο νοητικό λεξικό ή 

µέσω των συστατικών τους στοιχείων όπως  τα γράµµατα, οι συλλαβές, τα µορφήµατα; 

β) Οι λέξεις αναγνωρίζονται µε άµεση πρόσβαση από τη γραπτή τους µορφή στη 

σηµασία ή µε τη φωνολογική µεσολάβηση; 
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γ) Η διαδικασία επεξεργασίας των γραµµάτων για την αναγνώριση των λέξεων είναι 

σειριακή ή παράλληλη (ταυτόχρονη); 

δ) Η αναγνώριση των λέξεων καθοδηγείται πρωτίστως από το συγκείµενο (καθοδική 

διαδικασία) ή από το ερέθισµα (ανοδική διαδικασία); Μήπως υπάρχει αλληλεπίδραση 

των δύο αυτών διαδικασιών; 

Θα προσπαθήσουµε να προσεγγίσουµε τους προβληµατισµούς αυτούς αναφέροντας  τις 

θεωρίες που έχουν αναπτυχθεί για  καθέναν από αυτούς: 

 Ως προς τον πρώτο προβληµατισµό, δηλαδή ως προς τη µονάδα επεξεργασίας,  έχουν 

προταθεί δύο µοντέλα: τα καθοδηγούµενα από τη λέξη (ολικά) και τα καθοδηγούµενα 

από το γράµµα ή τα συστατικά της λέξης (θα τα ονοµάζαµε αναλυτικά). 

Ως προς το δεύτερο προβληµατισµό, δηλαδή ως προς την αµεσότητα µε την οποία 

πραγµατοποιείται η πρόσβαση στη σηµασία, έχουν προταθεί τα άµεσα (χωρίς 

φωνολογική µεσολάβηση)  και τα έµµεσα µοντέλα (µε φωνολογική µεσολάβηση). 

Ως προς τον τρίτο προβληµατισµό, ως προς τον τρόπο δηλαδή της διάχυσης της 

πληροφορίας στο γνωστικό σύστηµα, έχουν προταθεί τα σειριακά  και τα παράλληλα 

µοντέλα.  

Ως προς τον τέταρτο προβληµατισµό έχουν προταθεί τα ανοδικά (bottom-up) και τα 

καθοδικά (top-down) µοντέλα. 

Tα παραπάνω είδη επικαλύπτουν µερικώς το ένα το άλλο π.χ. ένα ανοδικό µοντέλο 

µπορεί να είναι και σειριακό και έµµεσο και βασισµένο στο γράµµα. 

Μια γενική διάκριση των µοντέλων που αφορούν την αναγνώριση της γραπτής λέξης 

από τον αναγνώστη, είναι η διάκριση σε ανοδικά (bottom-up) και καθοδικά µοντέλα (top-

down). Στα ανοδικά µοντέλα µια βασική υπόθεση είναι ότι η αναγνώριση των λέξεων 

πρωτίστως βασίζεται στην πληροφορία που περιέχεται στο ερέθισµα δηλ. τη γραπτή λέξη 

και όχι στο γλωσσικό συγκείµενο. Μία δεύτερη υπόθεση είναι ότι η αναγνώριση γίνεται 

σε στάδια ιεραρχικά δοµηµένα και ανεξάρτητα µεταξύ τους, όχι αλληλεπιδρώντα. Τα 

ανοδικά δηλαδή µοντέλα (διάκριση η οποία δείχνει την κατεύθυνση της ροής της 

πληροφορίας µέσα στο γνωστικό σύστηµα), είναι πάντα συνδεδεµένα µε τον σειριακό 

τρόπο διάχυσης της πληροφορίας και όχι µε τον παράλληλο (ταυτόχρονο) τρόπο 

διάχυσης.  Τα µοντέλα αυτά προϋποθέτουν  τρία στάδια για την αναγνώριση της λέξης:  

το αισθητηριακό, κατά το οποίο αποσπώνται τα οπτικά χαρακτηριστικά της λέξης, το 



 33

αναγνωριστικό, κατά το οποίο πραγµατοποιείται η  πρόσβαση στην αναπαράσταση της 

λέξης που υπάρχει στο νοητικό λεξικό και το ερµηνευτικό κατά το οποίο 

πραγµατοποιείται η πρόσβαση στην σηµασία της λέξης.  

Τα καθοδικά (top-down) µοντέλα συνδέονται µε τον παράλληλο τρόπο διάχυσης της 

πληροφορίας µε άµεση (χωρίς φωνολογική µεσολάβηση) πρόσβαση στη σηµασία και µε 

ολική προσέγγιση της λέξης. 

Το παρακάτω σχήµα δείχνει την κατηγοριοποίηση των µοντέλων που έχουν προταθεί για 

την αναγνώριση  µιας γραπτής λέξης: 

    

 

                      ΜΟΝΤΕΛΑ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΓΡΑΠΤΗΣ ΛΕΞΗΣ 
                                                            
 
 
 
 
         Ανοδικά- σειριακά     Καθοδικά- παράλληλα 

                 
 

 

Αµέσως παρακάτω θα αναπτύξουµε  τις πέντε θεωρίες που αντιστοιχούν σε αυτά τα 

µοντέλα: 

αναλυτικά

άµεσα διττής πρόσβασης έµµεσα 

ολικά 

διχοτοµικά διαδοχικά αλληλεπιδραστικά
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 Κατά το πρώτο µοντέλο (ανοδικό, ολικό), το οποίο όµως δε θεωρείται αρκετά αποδεκτό 

και έγκυρο, η αναγνώριση της λέξης γίνεται από το γενικό πλέγµα (µόρφωµά) της  και τη 

µοναδικότητα της  δοµής του, όπως ακριβώς γίνεται η αναγνώριση ενός προσώπου από 

το γενικό µόρφωµα των χαρακτηριστικών του. Το µοντέλο αυτό προτάθηκε από τον  

Johnson (1977) και θεωρεί ότι από τη θέση των γραµµάτων αποσπώνται ορισµένα 

χαρακτηριστικά- ερεθίσµατα,  παράλληλα (δηλ. ταυτόχρονα για όλα τα γράµµατα) αλλά 

ωστόσο δεν αντιλαµβανόµαστε τα ίδια τα γράµµατα, επειδή τα συλλογικά τους 

χαρακτηριστικά είναι που προσδιορίζουν  µια µοναδική κωδικογράφηση στο 

αισθητηριακό στάδιο της αναγνώρισης λέξεων. Αυτή η κωδικογράφηση είναι που 

παραπέµπει στο νοητικό λεξικό και οδηγεί στην αναγνώριση της λέξης και εποµένως 

στην πρόσβαση στη σηµασία της. Στις περιπτώσεις που σε καµία σειρά γραµµάτων δεν 

υπάρχει ταίριασµα, τότε µπορεί να ενεργήσει η ορθογραφική οδός που εξετάζει 

µικρότερους συνδυασµούς γραµµάτων ή/και  µεµονωµένα γράµµατα κι έτσι επιτρέπει 

και την αποκωδικοποίηση µη οικείων λέξεων. Το µοντέλο υποστηρίχθηκε από την 

κλασσική έρευνα (Cattell 1886) αλλά και από  µετέπειτα  ερευνητικά δεδοµένα που 

έδειξαν ότι η αντίληψη των λέξεων είναι πιο σύντοµη από την αντίληψη των γραµµάτων 

που τις αποτελούν (αποτέλεσµα υπεροχής της λέξης). Ένα γράµµα µπορεί να γίνει 

αντιληπτό ευκολότερα µέσα σε µια λέξη παρά σε µια ψευδολέξη ή µόνο του  

( Reicher,1969, Mc Clelland & Rumelhart, 1981). Αυτές οι παρατηρήσεις γέννησαν την 

εικασία ότι οι λέξεις έχουν  ενιαίες αντιληπτικές χαρακτηριστικές ιδιότητες  που 

υπερβαίνουν τα συστατικά τους γράµµατα. Ωστόσο τα παραπάνω ευρήµατα 

ερµηνεύθηκαν διαφορετικά από επόµενους ερευνητές (Mesrich,1973˙ Johnston,1981)  

και το όλο µοντέλο αµφισβητήθηκε έντονα. H τρέχουσα άποψη είναι ότι η ολότητα της 

λέξης παράγεται όχι από το οπτικό  πλέγµα των γραµµάτων της αλλά από µία ανώτερου 

επιπέδου γνωσιακή και γλωσσική πληροφορία που συνασπίζει τα γράµµατά της. Αυτό 

υπαγορεύει την ύπαρξη ενός καθοδικού (top-down) µοντέλου που θα αναπτυχθεί  

παρακάτω.  

 

 Κατά το δεύτερο µοντέλο (ανοδικό, αναλυτικό, έµµεσο), η αναγνώριση µιας λέξης 

προϋποθέτει τη φωνολογική µεσολάβηση δηλαδή τη µετάφραση των οπτικών συµβόλων 

σε φθόγγους- φωνήµατα και την προφορά της λέξης η οποία αντιπαρατίθεται  µε τη 
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φωνολογική πληροφορία που υπάρχει στη µνήµη, στο νοητικό λεξικό και παραπέµπει 

στη σηµασία της. Τα επιχειρήµατα που στηρίζουν το µοντέλο αυτό, όπως αναφέρονται 

από τους Golder & Gaonach (2004) είναι τα εξής: 

Ένα λογικό επιχείρηµα: Αν δε µεσολαβεί η  ανακωδικοποίηση των γραφηµάτων σε 

φωνήµατα, τότε πώς διαβάζονται και λέξεις που δεν έχουν συναντηθεί προηγουµένως 

στον γραπτό λόγο; Βεβαίως το επιχείρηµα αυτό αν είναι µια φορά ισχυρό σε βαθιά 

ορθογραφικά συστήµατα όπως το αγγλικό, κατά µείζονα λόγο ισχυροποιείται σε ένα 

ρηχό αλφαβητικό σύστηµα όπως το ελληνικό. 

 

Επιχειρήµατα από πειραµατικά δεδοµένα: 

 α) ηλεκτροµυογραφικές καταγραφές: Οι καταγραφές αυτές έγιναν στο φάρυγγα 

αναγνωστών που διάβαζαν σιωπηρά και φάνηκε ότι  πάντα υπάρχει  µία µυϊκή 

δραστηριότητα  στις φωνητικές πτυχές. 

β) πειράµατα διαγραφής: Σ’ αυτά τα πειράµατα τα υποκείµενα οφείλουν να διαγράψουν 

σε ένα κείµενο, όλες τις εκδοχές, για παράδειγµα του γράµµατος e. Τις περισσότερες 

λοιπόν φορές διαγράφουν τα e που δεν προφέρονται παρά αυτά που προφέρονται 

(W.J.Corcoran, 1966). To φαινόµενο αυτό ερµηνεύεται  ως εξής: ο εντοπισµός των  e στο 

κείµενο γίνεται µε βάση την ηχητική εικόνα του κειµένου, µε βάση δηλ. του φθόγγου e 

και όχι της γραφικής µορφής του e που θα αποτελούσε και µια πιο απλή διεργασία. 

γ) επίδραση των λέξεων που αποτελούν φωνολογικό δέλεαρ: Στα πειράµατα αυτού του 

είδους υπάρχει µία λέξη στόχος  η οποία σκοπός µας είναι να αναγνωρισθεί. Σε µία 

περιφερειακή όραση πριν από τη λέξη στόχο παρουσιάζουµε µια άλλη λέξη που 

ονοµάζεται λέξη δέλεαρ. Πρέπει να σηµειώσουµε  ότι η περιφερειακή όραση στην οποία  

σκοπίµως τοποθετούµε τη λέξη δέλεαρ, δεν δίνει τη δυνατότητα της συνειδητοποίησης 

ούτε της φύσης ούτε και της ύπαρξης πολλές φορές της λέξης. 

Σε µια πρώτη περίπτωση η λέξη δέλεαρ είναι λέξη η οποία συνδέεται  φωνολογικά και 

ορθογραφικά µε τη λέξη στόχο, π.χ. roze  µε λέξη στόχο το rose.  

Κάνουµε το ίδιο πράγµα χρησιµοποιώντας ως λέξη δέλεαρ µια λέξη που συνδέται 

ορθογραφικά αλλά όχι φωνολογικά µε τη λέξη στόχο, π.χ. rove όταν η λέξη στόχος είναι 

το rose. 
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Τέλος κάνουµε το ίδιο χρησιµοποιώντας µια λέξη δέλεαρ χωρίς καµία σύνδεση µε τη 

λέξη στόχο, π.χ. pade όταν η λέξη στόχος είναι rose. Παρατηρούµε σε αυτού του είδους 

τα πειράµατα ότι η παρουσία µιας λέξης δέλεαρ που συνδέται µε τη λέξη στόχο 

διευκολύνει την αναγνώριση της λέξης στόχου και η διευκόλυνση αυτή είναι ακόµα 

µεγαλύτερη όταν το δέλεαρ είναι και φωνολογικό και ορθογραφικό. Τα πειράµατα 

δείχνουν ότι η ενεργοποίηση της φωνολογικής πληροφορίας είναι  ταχύτατη και 

αυτόµατη. 

δ) το φαινόµενο του ψευδοοµώνυµου (H.Rubinstein,1971): Παρουσιάζονται διάφορες 

ψευδολέξεις στο υποκείµενο και ζητείται από αυτό να αποφασίσει ποια από τις λέξεις 

αυτές αποτελεί υπαρκτή λέξη. Μετριέται ο χρόνος της λεξικής απόφασης για την κάθε 

ψευδολέξη. Τα είδη των ψευδολέξεων που παρουσιάζονται είναι τα εξής: 

- ακολουθίες γραµµάτων που είναι σύµφωνες µε τους κανόνες δόµησης των λέξεων 

(µπορούν δηλαδή να προφερθούν) και φωνολογικά υπαρκτές (αλλά όχι ορθογραφικά)  

π.χ. στα Αγγλικά, η ψευδολέξη fite  που αν και δεν υπάρχει ωστόσο ακούγεται όπως µία 

υπαρκτή λέξη ( fight)  

- ακολουθίες γραµµάτων που είναι σύµφωνες µε τους κανόνες δόµησης λέξεων στη 

συγκεκριµένη γλώσσα αλλά που δεν αποτελούν υπαρκτές λέξεις ούτε φωνολογικά ούτε 

ορθογραφικά π.χ. fime 

- ακολουθίες γραµµάτων που δεν είναι καν σύµφωνες µε τους κανόνες δόµησης των 

λέξεων και εποµένως δεν υπάρχει η δυνατότητα της προφοράς των ψευδολέξεων αυτών. 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι ο χρόνος για τη λεξική απόφαση είναι µικρότερος όταν η 

ψευδολέξη δεν συµφωνεί µε τους κανόνες δόµησης της λέξης και δεν µπορεί να 

προφερθεί, λίγο µεγαλύτερος όταν οι ψευδολέξεις είναι δοµηµένες σύµφωνα µε τους 

κανόνες δόµησης της λέξης και µπορούν να προφερθούν αλλά δεν αποτελούν ούτε 

φωνολογικά ούτε ορθογραφικά υπαρκτές λέξεις και ο µεγαλύτερος χρόνος  χρειάζεται 

για τη λεξική απόφαση όταν έχουµε ψευδοοµώνυµη λέξη. Η ερµηνεία αυτού του 

αποτελέσµατος είναι ότι η δραστηριότητα της λεξιλογικής αναγνώρισης 

πραγµατοποιείται σε πολλές φάσεις: 

 Η πρώτη φάση συνίσταται στη δόµηση ενός φωνολογικού κώδικα για τη λέξη που 

παρουσιάζεται. Όταν αυτός ο κώδικας δεν µπορεί να υπάρξει (αφού η λέξη δεν µπορεί να 
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προφερθεί), η αντίστοιχη ακολουθία γραµµάτων απορρίπτεται σύντοµα, πριν από 

οποιαδήποτε αναζήτηση.  

Η δεύτερη φάση συνίσταται σε µια αναζήτηση στο νοητικό λεξικό. Η πρώτη αναζήτηση 

στο νοητικό λεξικό είναι η αναζήτηση της προφοράς και µετά η ορθογραφική 

αναζήτηση. Με την πρώτη αναζήτηση κρατιέται η λέξη fite ως υπάρχουσα γιατί η 

προφορά αυτής της λέξης υπάρχει στο προφορικό νοητικό λεξικό ενώ απορρίπτεται η 

λέξη fime γιατί δεν υπάρχει ως προφορά στο νοητικό λεξικό. 

Η τρίτη φάση συνίσταται σε µια διασταύρωση της προφοράς της λέξης µε την 

ορθογραφία της, δηλαδή σε µια ορθογραφική επαλήθευση της λέξης που κρίθηκε ως 

υπαρκτή προφορικά. Τότε απορρίπτεται ως µη υπαρκτή η λέξη fite (η ψευδοοµώνυµη) 

γιατί δεν είναι συµβατή µε τις γραπτές λεξικές παραστάσεις. 

Οι παρατηρήσεις από τα πειράµατα του ψευδοοµωνύµου οδηγούν στη σκέψη ότι, κατά 

τη διαδικασία ανάγνωσης µιας λέξης, όχι µόνο υπάρχει αναγωγή στο φωνολογικό κώδικα 

αλλά επίσης αυτή η αναγωγή κατέχει πρωτεύουσα θέση. 

Βέβαια, γνωρίζουµε ότι το φαινόµενο της ψευδοοµωνυµίας δεν αναπαράγεται πάντα 

αλλά εξαρτάται από τον αριθµό των ψευδοοµωνύµων που χρησιµοποιούνται στο πείραµα 

αφενός, πράγµα που αντιστοιχεί σε διαφορετικές στρατηγικές ανάγνωσης από τα 

υποκείµενα  και αφετέρου από το πόσο καλός αναγνώστης είναι το υποκείµενο. Το 

φαινόµενο του ψευδοοµωνύµου είναι πιο έντονο στους καλούς αναγνώστες πράγµα που 

δείχνει, όπως πολλές φορές έχει διαπιστωθεί και από άλλου είδους έρευνες, ότι οι καλοί 

αναγνώστες κάνουν χρήση, περισσότερο από τους άλλους, της φωνολογικής 

µεσολάβησης στην ανάγνωση µιας λέξης. 

 Έτσι, η φωνολογική µεσολάβηση θα µπορούσε να ερµηνευθεί ως µια στρατηγική 

ανάγνωσης  αλλά κι έτσι να το δούµε, η στρατηγική αυτή εµφανίζεται περισσότερο 

στους καλούς αναγνώστες εποµένως θα µπορούσε να συνιστά τη βάση για µια 

αποτελεσµατική ανάγνωση. 

ε) Η αρχή της γνωσιακής οικονοµίας: η  οικονοµία αυτή τη φορά συνίσταται στο ότι η 

αναγνώριση των λέξεων βάσει µιας γραφοφωνολογικής  αντιστοίχησης µπορεί να 

πραγµατοποιείται µε την ενεργοποίηση ενός συγκεκριµένου αριθµού κανόνων 

αντιστοίχησης. Η χρησιµοποίηση αυτών των κανόνων έχει σίγουρα µικρότερο γνωσιακό 

κόστος από την αποµνηµόνευση της γραφικής µορφής όλων των λέξεων που έχουµε 
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συναντήσει στο γραπτό λόγο. Για την αποδυνάµωση  αυτού του επιχειρήµατος  θα 

µπορούσε βεβαίως να ειπωθεί πως πολλά είδη µάθησης πραγµατοποιούνται µε µη 

οικονοµικό τρόπο. 

στ) η αναγκαιότητα της συγκεκριµένης στρατηγικής ως µόνης κατάλληλης σε ορισµένες 

ειδικές περιπτώσεις: Λογικό  θα ήταν  να δεχθούµε αν µη τι άλλο, την αναγκαιότητα για 

µια  τέτοια έµµεση πρόσβαση στην περίπτωση κάποιων λέξεων που δεν έχουµε 

συναντήσει ξανά στο γραπτό λόγο και εποµένως δεν υπάρχουν οι  ορθογραφικές 

αναπαραστάσεις τους καταγεγραµµένες στο νοητικό λεξικό. Αυτό δε σηµαίνει ότι 

απουσιάζουν  οπωσδήποτε  η προφορά τους και η σηµασία τους . Αν τις λέξεις αυτές τις 

γνωρίζει ο αναγνώστης από τον προφορικό του λόγο, τότε είναι δυνατή η αναγνώρισή 

τους µέσω της φωνολογικής µεσολάβησης και µόνον αυτής. Εποµένως κι αν ακόµα υπό 

συνήθεις συνθήκες δεν γίνεται η αναγνώριση µιας γραπτής λέξης µέσω της φωνολογικής 

οδού, η χρησιµοποίηση αυτής της οδού φαίνεται η µόνη κατάλληλη   για ορισµένες 

περιπτώσεις. Βέβαια  η άποψη  που θέλει τη φωνολογική µεσολάβηση να συντελείται 

µόνο σε περιπτώσεις µη γνωστών γραπτών ή µη συχνόχρηστων ή ανύπαρκτων λέξεων, 

αµφισβητείται. Οι πρόσφατες έρευνες τείνουν να καταδείξουν ότι η φωνολογική 

µεσολάβηση χρησιµοποιείται πάντοτε, και µε τον ίδιο τρόπο, όποια κι αν είναι η 

συχνότητα των λέξεων που διαβάζουµε. 

ζ) η βοηθητική λειτουργία της φωνολογικής µεσολάβησης: Η φωνολογική µεσολάβηση 

είναι  απαραίτητη για την ενεργοποίηση δοµών που είναι άµεσα συνδεδεµένες µε την 

κατανόηση και συγκεκριµένα της µνήµης εργασίας που είναι η βασικότερη παράµετρος 

που επηρεάζει την κατανόηση. Γνωρίζουµε ότι η οπτική µνήµη είναι µεν αξιόπιστη αλλά 

είναι και αρκετά επισφαλής δηλαδή τα στοιχεία της οπτικής µνήµης ξεχνιούνται εύκολα   

και είναι επιδεκτικά σε παρεισφρήσεις νέων στοιχείων. Η ακουστική µνήµη είναι πολύ 

πιο αποτελεσµατική ιδίως όταν πρόκειται για ακολουθίες στοιχείων που αποτελούν 

σύνολο. Μια τέτοια εργασία είναι και η σύνταξη- κατανόηση µιας πρότασης. Η 

φωνολογική κωδικοποίηση αντιστοιχεί σε µια στρατηγική αποθήκευσης στη µνήµη 

κάποιων πληροφοριών για όσο διάστηµα απαιτείται για την επεξεργασία τους. 

Το επιχείρηµα αυτό αµφισβητείται από τους εναντίους (αυτούς που υποστηρίζουν την 

άµεση πρόσβαση από την ορθογραφική µορφή της λέξης στη σηµασία και όχι τη 

φωνολογική µεσολάβηση) λέγοντας ότι η πρόσβαση στο λεξιλογικό µέρος µιας 
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πρότασης µπορεί να πραγµατοποιείται χωρίς φωνολογική µεσολάβηση (άµεσα) ενώ οι 

συντακτικές επεξεργασίες και η σηµασιακή ολοκλήρωση πραγµατοποιούνται µε την 

προσφυγή σε φωνολογικού τύπου αναπαραστάσεις. 

Πάντως, όπως και να έχει το πράγµα (είτε η φωνολογική µεσολάβηση γίνεται πρώτιστα  

είτε σε µια δεύτερη επεξεργασία, πειραµατικά δεδοµένα δείχνουν ότι η κατανόηση 

προτάσεων ή κειµένου δυσχεραίνεται αφάνταστα όταν εµποδίζεται κάθε είδος φανερής ή 

νοερής φωνολογικής µεσολάβησης. Στα πειράµατα αυτά αξιολογείται η κατανόηση κατά 

την ανάγνωση κάποιων κειµένων υπό τρεις διαφορετικές συνθήκες: Στην πρώτη συνθήκη  

το υποκείµενο την ώρα που διαβάζει σιωπηρά υποχρεούται να επαναλαµβάνει συνέχεια 

φωναχτά µια µικρή λεξούλα  στο ρυθµό ενός µετρονόµου π.χ. της λέξης the. Η συνθήκη 

αυτή χρησιµοποιείται ώστε να παρεµποδίζεται η φωνολογική ανακωδικοποίηση του 

γραπτού κειµένου για να δούµε τα αποτελέσµατα στην κατανόηση που προκύπτουν τότε. 

Στη δεύτερη συνθήκη το υποκείµενο την ώρα που διαβάζει σιωπηρά το κείµενο 

υποχρεούται να χτυπάει το δάχτυλο στο τραπέζι , στο ρυθµό ενός µετρονόµου. Η 

συνθήκη αυτή χρησιµοποιείται ώστε να βεβαιωθούµε ότι κάποια ενδεχόµενα 

αποτελέσµατα έχουν σχέση µε την κατάργηση της φωνολογικής µεσολάβησης και όχι µε 

τη γνωστική υπερφόρτωση που προκύπτει από την πραγµατοποίηση µιας διπλής 

εργασίας. Στην τρίτη συνθήκη  το υποκείµενο  διαβάζει σιωπηρά το κείµενο χωρίς να 

υποχρεούται να κάνει άλλη εργασία. Τα αποτελέσµατα δείχνουν σαφέστατα ότι µόνο 

στην πρώτη περίπτωση που καταργείται εντελώς η νοερή εκφορά του λόγου, µε τη 

συνεχή επανάληψη του the, αλλοιώνεται η κατανόηση.  

η) Η φωνολογική µεσολάβηση είναι ένα εργαλείο για τους καλούς αναγνώστες: έχει 

αποδειχθεί πειραµατικά ότι οι καλοί αναγνώστες χρησιµοποιούν περισσότερο από τους 

κακούς τη φωνολογική µεσολάβηση στην ανάγνωση ενώ οι κακοί χρησιµοποιούν 

περισσότερο την προσφυγή στο περικείµενο. Αυτό είναι ένα επιχείρηµα για τη 

χρησιµοποίηση ανοδικών µοντέλων από τους καλούς αναγνώστες και καθοδικών από 

τους κακούς, όµως δεν αποτελεί επιχείρηµα για το αν οι καλοί αναγνώστες 

χρησιµοποιούν τη φωνολογική µεσολάβηση έναντι της άµεσης πρόσβασης στη σηµασία 

µιας λέξης. Για να στηριχθεί και αυτό το επιχείρηµα, διενεργήθηκαν πειράµατα σε 

καλούς και κακούς αναγνώστες που εξέταζαν την αποµνηµόνευση ερεθισµάτων  

(R.B.Katz, D. Shankweiler &  I.Y.Liberman, 1981). Στα πειράµατα αυτά παρουσιάζονται 
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πέντε σχήµατα  που δεν είναι προφορικά κωδικοποιήσιµα και πέντε που είναι προφορικά 

κωδικοποιήσιµα (δηλαδή µπορεί να δηµιουργηθεί αντιστοιχία µεταξύ αυτών και µιας 

λέξης της γλώσσας). Τα σχήµατα αυτά εµφανίστηκαν µε µια καθορισµένη σειρά  και στη 

συνέχεια αφού εξαφανίζονταν, ξαναεµφανίζονταν µε µια τυχαία σειρά. Τα  υποκείµενα 

καλούνταν να αποκαταστήσουν την αρχική σειρά. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η 

αποκατάσταση των κωδικοποιήσιµων στοιχείων-έναντι των µη κωδικοποιήσιµων), ήταν 

καλύτερη για όλα τα υποκείµενα πράγµα που δείχνει ότι η προφορική κωδικοποίηση 

βοηθά τη µνήµη εργασίας. Στα κωδικοποιήσιµα στοιχεία οι καλοί αναγνώστες εµφάνιζαν 

σηµαντική υπεροχή έναντι των κακών αναγνωστών. Αυτό αποτελεί απόδειξη ότι οι καλοί 

αναγνώστες  έχουν την τάση  να ανακωδικοποιούν φωνολογικά τα οπτικά ερεθίσµατα 

που επιδέχονται µια τέτοια ανακωδικοποίηση ενώ οι κακοί να παραµένουν στον οπτικό 

κώδικα.  

 

Κατά το τρίτο (ανοδικό, αναλυτικό, άµεσο) µοντέλο για τη διεκπεραίωση της 

αναγνωστικής λειτουργίας, η αναγνώριση µιας γραπτής λέξης γίνεται µε ανοδικό, 

σειριακό τρόπο, αλλά χωρίς τη φωνολογική µεσολάβηση. ∆ηλαδή οι γραπτές λέξεις που 

αποτελούν µια β΄ βαθµού κωδικοποίηση της πραγµατικότητας, δε χρειάζεται να 

περάσουν από τον πρώτο τους κώδικα, τον προφορικό, για να αναγνωρισθούν αλλά 

αναγνωρίζονται άµεσα µέσω της ορθογραφικής τους δοµής. Αυτή η θεωρία υποστηρίζει 

ότι η φωνολογική πληροφορία δε διαδραµατίζει κανένα ρόλο στη σιωπηρή ανάγνωση 

αφού υπάρχει άµεση συνάφεια µεταξύ της γραπτής παράστασης και της σηµασίας µιας 

λέξης. Ο αναγνώστης αντιλαµβάνεται τα γραφικά χαρακτηριστικά της λέξης και 

καταφεύγει άµεσα στην αναζήτηση της σηµασίας της στη µνήµη του. Αυτό µπορεί να 

γίνεται είτε µε µια σφαιρική αναζήτηση στη µνήµη ολόκληρης της γραπτής παράστασης 

της λέξης, χωρίς να υπάρχει κατάτµησή της σε συστατικά της στοιχεία, είτε µε 

κατάτµηση της λέξης σε κάποιους χαρακτηριστικούς συνδυασµούς γραµµάτων σε κάθε 

γλώσσα που ο εντοπισµός τους διευκολύνει την αναγνώριση των λέξεων, αλλά όλα αυτά 

χωρίς φωνολογική µεσολάβηση. Κατά τη συγκεκριµένη θεωρία η αναγνώριση της λέξης 

προϋποθέτει µια οπτική- ορθογραφική αναπαράστασή της στη µνήµη και 

πραγµατοποιείται µε συγκεκριµένη αναφορά σε αυτή  και µόνο σε αυτή την 

αναπαράσταση. Αυτή είναι  που παραπέµπει στην προφορά και σηµασία της 
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επεξεργασµένης λέξης. Τα βασικά επιχειρήµατα αυτών που υποστηρίζουν αυτό το 

µοντέλο αναγνώρισης της λέξης, όπως αναφέρονται από τους Golder & Gaonach (2004), 

είναι τα εξής: 

Το επιχείρηµα της γνωσιακής οικονοµίας: Εφόσον και ο προφορικός και ο γραπτός 

κώδικας είναι και οι δύο κώδικες που απεικονίζουν την πραγµατικότητα, γιατί µα µην 

αρκεί ο ένας από αυτούς προκειµένου να δηλωθεί αυτή η πραγµατικότητα; Γιατί να 

θεωρηθεί ότι ο γραπτός κώδικας είναι ασθενέσθερος του προφορικού, ότι πρέπει να 

στηρίζεται  πάντοτε σε αυτόν και ότι του λείπει η αυτονοµία αφού στην πραγµατικότητα 

η οπτική πληροφορία είναι αυτή που έχει αυτάρκεια και επάρκεια για την αναγνώριση 

µιας λέξης; Κατά ποιο τρόπο το ότι πρώτα δηµιουργήθηκε από τον άνθρωπο η 

προφορική γλώσσα και µετά εφευρέθηκε ο γραπτός κώδικας  σηµαίνει ότι είµαστε 

αναγκασµένοι  να περάσουµε και από τους δύο δρόµους για να προσεγγίσουµε τη 

σηµασία µιας λέξης; 

 Το επιχείρηµα των οµόηχων λέξεων : Πώς µπορούµε να αναγνωρίσουµε οµόηχες λέξεις 

µε βάση τη φωνολογική µεσολάβηση και να έχουµε πρόσβαση στη σωστή σηµασία της 

καθεµιάς; Αν για παράδειγµα έχουµε τις λέξεις‘ «λύπη», «λίπη» και «λείπει» που 

ακούγονται το ίδιο, πώς θα αναγνωρίσουµε τη σηµασία της καθεµιάς αν δεν βασιστούµε 

στην ορθογραφική αναπαράστασή τους; Μήπως λοιπόν κάτι που δεν µας δίνει αξιόπιστες 

πληροφορίες (η φωνολογική µεσολάβηση εν προκειµένω) είναι και εντελώς περιττό να 

συµβαίνει γιατί αυτό συνεπάγεται ένα γνωσιακό κόστος χωρίς  αντίκρισµα; 

Το επιχείρηµα της µη ύπαρξης αµφιµονοσήµαντης αντιστοιχίας µεταξύ γραφηµάτων και 

φωνηµάτων που αυτά αντιπροσωπεύουν σε µία γλώσσα: Σε πολλά αλφαβητικά συστήµατα 

(όπως στα αγγλικά περισσότερο και στα γαλλικά λιγότερο) η προφορά µιας λέξης δε 

γίνεται βάσει ενιαίων κανόνων αντιστοίχησης γραφηµάτων µε φωνήµατα αλλά εξαρτάται 

από τη σηµασία της, π.χ. στη γραπτή λέξη tear στα αγγλικά η σηµασία της λέξης είναι 

που διαφοροποιεί την προφορά αυτής(αλλιώς προφέρεται όταν σηµαίνει καταστρέφω και 

αλλιώς όταν σηµαίνει δάκρυ).Ποιο πράγµα λοιπόν προηγείται και ποιο έπεται, η 

προφορά προσδιορίζει τη σηµασία, όπως υποστηρίζουν οι οπαδοί της φωνολογικής 

µεσολάβησης ή η σηµασία προσδιορίζει την προφορά όπως θα θεωρούσαν οι οπαδοί της 

άµεσης πρόσβασης (δηλαδή της ορθογραφικής και µόνον αυτής µεσολάβησης); 

Οφείλουµε εδώ να σηµειώσουµε ότι για την ελληνική γλώσσα δεν µπορεί να 
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χρησιµοποιηθεί αυτό το επιχείρηµα διότι υπάρχουν κανόνες που καθορίζουν την 

προφορά κάθε γραφήµατος. 

  

Κατά την τέταρτη θεωρία (ανοδικό, αναλυτικό, διττής πρόσβασης µοντέλο) η αναγνώριση 

των λέξεων µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε  διαφορετικούς τρόπους , οπτικού και 

φωνολογικού τύπου. Οι υποστηριχτές αυτής της θεωρίας προτείνουν τρία διαφορετικά 

µοντέλα στήριξής της: 

 Κατά το πρώτο από αυτά, το διχοτοµικό, η κωδικοποίηση που προέρχεται από την 

οπτική οδό είναι και η πιο σηµαντική. Η ορθογραφική πληροφορία είναι επαρκής τις 

περισσότερες φορές. Η κωδικοποίηση που έρχεται από τη φωνολογική οδό είναι 

απαραίτητη στην περίπτωση κάποιων ανύπαρκτων λέξεων. Η φωνολογική µεσολάβηση 

καθίσταται έτσι προαιρετική. Η πρόσβαση στο νοητικό λεξικό περνάει είτε από τη µια 

είτε  από τη άλλη οδό αλλά όχι κι από τις δύο µαζί. Όταν η άµεση πρόσβαση δεν 

επιτρέπει την κατάληξη σε µια συγκεκριµένη σηµασία (και αυτό συνήθως συµβαίνει 

όταν πρόκειται για άγνωστες ή σπάνιες λέξεις) τότε χρησιµοποιείται η φωνολογική οδός. 

Κατά το δεύτερο µοντέλο, το διαδοχικό, οι δύο τύποι πληροφοριών, ο ορθογραφικός και 

ο φωνολογικός τύπος, διαδραµατίζουν ο καθένας έναν ανεξάρτητο ρόλο για την 

αναγνώριση των γραπτών λέξεων. Η ενεργοποίηση της ορθογραφικής πληροφορίας 

προηγείται  της φωνολογικής. 

Κατά το τρίτο µοντέλο, το παράλληλο, οι πληροφορίες (ορθογραφικές και φωνολογικές) 

ενεργοποιούνται ταυτόχρονα και παράλληλα και υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο 

οδών. Ένα τέτοιο µοντέλο, αλληλεπιδραστικής ενεργοποίησης είναι το µοντέλο  που 

υιοθέτησαν οι Mc Clelland και Rumelhart(1981). Σ’ αυτό λαµβάνεται υπ’ όψιν ο 

πρωταρχικός χαρακτήρας της ενεργοποίησης των υπολεξικών ορθογραφικών µονάδων. 

Οι υπολεξικές ορθογραφικές µονάδες ενεργοποιούν  τις  υπολεξικές φωνολογικές 

µονάδες που συνδέονται µε αυτές. Και οι φωνολογικές µονάδες ενεργοποιούν τις 

αντίστοιχες µονάδες λέξεων που τις περιέχουν.  

 

Κατά την πέµπτη θεωρία η ανάγνωση της λέξης κατευθύνεται από το γλωσσικό 

περικείµενο. Το µοντέλο που υποστηρίζει αυτή τη θεωρία είναι ένα καθοδικό (top-down), 

παράλληλο µοντέλο κατά το οποίο η επεξεργασία της πληροφορίας προχωρά µε 
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κατεύθυνση από τα επάνω επίπεδα προς τα κάτω δηλαδή από το περιεχόµενο του 

κειµένου προς την αναγνώριση της λέξης και η πληροφορία διαχέεται παράλληλα 

(ταυτόχρονα) σε όλους τους επεξεργαστές. Η θεωρία αυτή υποστηρίχθηκε από τους 

Goodman και Smith.(K.S.Goodman, 1967˙ F.Smith & K.S.Goodman,1971). H ιδέα που 

προτάσσουν αυτοί και που έχει διαδοθεί ευρύτατα, είναι ότι η ανάγνωση / κατανόηση 

συνίσταται κατ’ αρχάς στο σχηµατισµό υποθέσεων πάνω στο νόηµα και  κατά δεύτερον 

στην αναζήτηση γλωσσικών ενδείξεων που να επιβεβαιώνουν τις υποθέσεις αυτές. Πάνω 

σε αυτή τη βάση, η ανάγνωση θεωρείται ότι είναι ένα ψυχογλωσσολογικό αίνιγµα. Ο 

αναγνώστης βλέπει τη λέξη και βασίζεται σε κάποιες ενδείξεις από αυτή όπως το πρώτο 

ή το τελευταίο γράµµα, ίσως και κάποιο µεσαίο και σύµφωνα µε τις υποθέσεις που έχει 

κάνει από το συνολικό νόηµα του αναγνώσµατος ή όσων προηγήθηκαν, διαβάζει τη 

λέξη. Επιχειρήµατα που  στηρίζουν τη θεωρία αυτή για τη διεκπεραίωση της διαδικασίας 

της ανάγνωσης, όπως αναφέρονται από τους Golder & Gaonach (2004), είναι τα εξής: 

- λάθη που γίνονται σε φωναχτές αναγνώσεις  που είναι λάθη αντικατάστασης της λέξης 

από συνώνυµή της ή από άλλη που είναι σύµφωνη µε το περικείµενο που έχει ήδη 

διαβαστεί . Τα σφάλµατα αυτά δείχνουν ότι υπάρχει πρόσβαση στη σηµασία πριν από 

την ανάγνωση (προφορά) της λέξης π.χ. το παιδί διαβάζει λύκος αντί σκύλος  

 

-Το αποτέλεσµα της άρσης της αµφισηµίας µιας λέξης µε  σηµασιακή διευκόλυνση: 

 Στα πειράµατα σηµασιακής διευκόλυνσης του J.L.Bradshaw(1974) εµφανίζεται στο 

ταχυστοσκόπιο κάποια αµφίσηµη λέξη-στόχος. To υποκείµενο πρέπει να προσδιορίσει τη 

σηµασία της. ∆ίπλα στη λέξη, σε µια περιφερειακή οπτική, τοποθετείται α) µια άλλη 

λέξη, που οδηγεί στην άρση της αµφισηµίας της λέξης-στόχου δηλαδή µια λέξη που 

σχετίζεται µε την πραγµατική έννοια αυτής και  β) µια ακολουθία γραµµάτων χωρίς 

καµία σηµασία. Τα υποκείµενα δεν είναι σε θέση όχι µόνο να αναγνωρίσουν την 

διευκολυντική λέξη αλλά ούτε καν να συνειδητοποιήσουν την ύπαρξή της. Παρατηρείται 

ωστόσο ότι υπάρχει η τάση, όταν παρουσιάζεται η εννοιολογικά  σχετική λέξη  σε 

περιφερειακή όραση, να  αποδίδουν στη λέξη στόχο τον ορισµό που συνδέεται µε τη 

λέξη αυτή, πράγµα που καταδεικνύει ότι η λέξη αυτή  προσανατολίζει τη σηµασιολογική 

επεξεργασία ακόµα κι όταν δε γίνεται συνειδητά αντιληπτή. 
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-  Το αποτέλεσµα της ταχύτερης αναγνώρισης µιας λέξης µε τη σηµασιακή  διευκόλυνση: 

Σε πειράµατα, γίνεται  η παρουσίαση µιας λέξης σχετικής στη σηµασία µε τη λέξη- 

στόχο, σε περιφερειακή οπτική, ή διαδοχικά  και πολύ γρήγορα ακριβώς πριν από τη 

λέξη –στόχο. Το υποκείµενο είτε συνειδητοποιεί είτε όχι την ύπαρξη της λέξης –δέλεαρ, 

αναγνωρίζει πιο γρήγορα τη λέξη απ’ ότι όταν δεν υπάρχει σηµασιακό δέλεαρ. 

Ωστόσο τα πειράµατα αυτά αµφισβητήθηκαν ως προς τη µεθοδολογία τους. Αυτό που 

γνωρίζουµε επίσης σήµερα είναι  ότι όσο πιο έµπειρος αναγνώστης είναι κάποιος τόσο 

λιγότερο χρησιµοποιεί το περικείµενο για την αναγνώριση γραπτών λέξεων. Η αναγωγή 

στο περικείµενο δεν αποτελεί ένδειξη καλής υγείας του αναγνώστη, αλλά σηµάδι 

δεισλειτουργίας των µηχανισµών αποκωδικοποίησης. Υπάρχει η δυνατότητα και στους 

καλούς αναγνώστες να καταφύγουν στη χρήση του περικειµένου αλλά αυτό γίνεται σε 

καταστάσεις που η οπτική εµφάνιση των λέξεων δεν βοηθά στη µετατροπή των 

γραφηµάτων σε φωνήµατα. 

 

2.3.1.2  Μοντέλο ανάγνωσης της  λέξης στο ελληνικό αλφαβητικό σύστηµα 

Τα παραπάνω µοντέλα παρουσιάστηκαν για να αποκτήσει ο αναγνώστης της παρούσας 

εργασίας µια καθολική ιδέα για το ποιες θεωρίες υπάρχουν για τη διεκπεραίωση της 

ανάγνωσης. Ωστόσο ο τρόπος πρόσβασης στη σηµασία µιας λέξης εξαρτάται κατά πολύ 

αφενός από το ορθογραφικό σύστηµα της γλώσσας στην οποία γίνεται η ανάγνωση 

αφετέρου από το αντικείµενο της ανάγνωσης. Οι παράγοντες αυτοί µπορεί να 

επηρεάζουν και τις στρατηγικές ανάγνωσης  που υιοθετεί ο αναγνώστης. Στο δικό µας 

ορθογραφικό σύστηµα το οποίο όπως προείπαµε είναι ένα ρηχό ορθογραφικό σύστηµα 

ως προς την ανάγνωση, ένα µοντέλο ανάγνωσης της λέξης που θα ταίριαζε είναι ένα 

σειριακό ανοδικό, αναλυτικό µοντέλο διττής πρόσβασης που µπορεί να είναι, ανάλογα µε 

την περίσταση, είτε διχοτοµικό, είτε διαδοχικό είτε αλληλεπιδραστικό. Ένα τέτοιο 

µοντέλο έχει προταθεί από τον Κ. Πόρποδα (2002): 

  Σύµφωνα µε αυτό, η ανάγνωση µιας λέξης µπορεί να διεκπεραιωθεί µε τη βοήθεια δύο 

βασικών διαδικασιών ή καναλιών επεξεργασίας: της φωνολογικής µεσολάβησης και της 

ορθογραφικής αναγνώρισης. Η πρόσληψη της λέξης γίνεται αρχικά στο σύστηµα της 

εικονικής µνήµης, κατόπιν συνεχίζεται η επεξεργασία της στο σύστηµα γραφηµικής 

αναπαράστασης και αναγνώρισης (όπου και λαµβάνουν χώρα οι δύο διαδικασίες που 
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προείπαµε, είτε η µία από τις δύο όταν αυτή επαρκεί (το ποια εξαρτάται από το επίπεδο 

του αναγνώστη),είτε και οι δύο διαδοχκά, είτε και οι δύο αλληλεπιδραστικά(παράλληλα), 

προχωρά στο σύστηµα αναγνώρισης της σηµασίας των λέξεων και τελικά  καταλήγει 

στην προφορά ή όχι της λέξης. 

Οι γνωστικοί µηχανισµοί που δρουν στα  παραπάνω συστήµατα είναι: 

 α) η εργαζόµενη µνήµη (ένα είδος βραχυπρόθεσµης µνήµης)  µε το αρθρωτικό της 

κύκλωµα, που συγκρατεί πρόσκαιρα και επεξεργάζεται ακουστικές/ φωνολογικές 

πληροφορίες εφαρµόζοντας την εσωτερική επανάληψη και µε το οπτικοχωρικό 

σηµειωµατάριο, που συγκρατεί πρόσκαιρα  και επεξεργάζεται οπτικοχωρικές 

πληροφορίες. (Baddeley & Hitch, 1974, Baddeley, Eldridge & Lewis, 1981, Baddeley & 

Lieberman, 1980, Baddeley, Vallar & Wilson, 1987). Η µνήµη εργασίας αφενός 

συµβάλλει στη µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα αφετέρου  συγκρατεί 

προσωρινά τη φωνολογική αναπαράσταση της λέξης. 

β) το νοητικό λεξικό (µέρος της µακροπρόθεσµης µνήµης) στο οποίο υπάρχουν 

αποθηκευµένες πληροφορίες που σχετίζονται µε τα γραφήµατα, τα φωνήµατα, τους 

κανόνες της γραφηµικής-φωνηµικής αντιστοιχίας, την ορθογραφική δοµή της λέξης, τη 

σηµασία και την προφορά της δηλ. όλες οι πληροφορίες που έχει αποκτήσει ο 

αναγνώστης για τις λέξεις. 

Η ροή των γραπτών πληροφοριών γίνεται ως εξής: 

Αρχικά  οι οπτικές πληροφορίες της γραπτής λέξης, που προσλαµβάνονται κατά τη 

διάρκεια µιας οπτικής προσήλωσης, αναπαρίστανται και συγκρατούνται για ελάχιστο 

χρόνο (µερικές εκατοντάδες msec) σε ένα σύστηµα αισθητηριακής συγκράτησης που ο 

Neisser αποκάλεσε εικονική µνήµη. Η εικονική αυτή αναπαράσταση βασίζεται στην 

παράλληλη ( και όχι κατά σειρά) επεξεργασία των οπτικών ερεθισµάτων και δεν 

εξασφαλίζει την αναγνώριση της ταυτότητας των στοιχείων του ερεθίσµατος. Έτσι  

ορισµένα από τα ερεθίσµατα της εικονικής µνήµης (µέχρι 4 γραφηµικά στοιχεία και 

ανάλογα µε χαρακτηριστικά τους όπως σχήµα και ένταση) επιλέγονται και 

µεταβιβάζονται στο σύστηµα της γραφηµικής αναπαράστασης ή αναγνώρισης  όπου  

συντελείται µια κατά σειρά επεξεργασία των στοιχείων της λέξης, από αριστερά προς τα 

δεξιά, για να επέλθει τελικά η αναγνώριση της ταυτότητάς τους.  
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Στο σύστηµα  γραφηµικής αναπαράστασης ή αναγνώρισης οι πληροφορίες που έχουν 

προσληφθεί είναι δυνατόν να διανύουν  τους εξής τρεις δρόµους: 

α) ∆ρόµος ανάγνωσης µε φωνολογική αναγνώριση της λέξης: 

η πληροφορία  περνά αµέσως σε ένα σύστηµα µετατροπής γραφηµάτων σε φωνήµατα 

που αποτελεί τη βασική µονάδα για τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης µέσω της 

διαδικασίας της φωνολογικής αναγνώρισης. Για τη µετατροπή  των γραφηµάτων σε 

φωνήµατα, πρέπει ήδη να έχει αποκτηθεί η γνώση των φωνηµικών αναπαραστάσεων που 

αντιστοιχούν στα γράµµατα, δηλαδή να έχει συγκρατηθεί στην µακροπρόθεσµη µνήµη 

(νοητικό λεξικό) κάθε γράφηµα και ο αντίστοιχος φθόγγος του και να υπάρχει 

δυνατότητα πρόσβασης σε αυτήν. Καθώς η διαδικασία µετατροπής των γραφηµάτων στα 

αντίστοιχα φωνήµατα είναι σε εξέλιξη, ο αναγνώστης τείνει να οργανώνει τα 

µεµονωµένα γράµµατα σε µικρά και δοµηµένα σύνολα γραµµάτων που σχηµατίζουν 

µονάδες δοµηµένης άρθρωσης, τις συλλαβές .  

Μετά την ολοκλήρωση του σχηµατισµού συλλαβών είναι πλέον διαθέσιµη η φωνολογική 

αναπαράσταση ολόκληρης της λέξης. Βάσει αυτής και µε τη βοήθεια της µακρόχρονης 

φωνολογικής (ακουστικής) µνήµης που αποτελεί µέρος του νοητικού λεξικού, η λέξη 

αναγνωρίζεται από το σύστηµα φωνολογικής αναγνώρισης  λέξεων. ∆ηλαδή η 

αναγνώριση της λέξης συντελείται µόνο αν η φωνολογική της αναπαράσταση υπάρχει 

στο νοητικό λεξικό  (όταν δηλ. δεν πρόκειται για ψευδολέξη ή άγνωστη λέξη). Αν δεν 

υπάρχει τέτοια εγγραφή στο νοητικό λεξικό τότε η λέξη µπορεί να προφερθεί µε βάση τα 

συστατικά της όµως δεν µπορούµε να µιλάµε για αναγνώριση της λέξης. 

Στη συνέχεια η αναγνωρισµένη φωνολογικά λέξη εισέρχεται στο σύστηµα αναγνώρισης 

σηµασίας των λέξεων όπου αυτή τη φορά  µε τη βοήθεια του σηµασιολογικού   µέρους 

του νοητικού λεξικού, που περιέχει τις σηµασίες των λέξεων, και µόνο βεβαίως αν η 

λέξη είναι γνωστή, γίνεται η αναγνώριση της σηµασίας της και  καθίσταται δυνατή η  

προφορά της. 

β) ∆ρόµος ανάγνωσης µε ορθογραφική αναγνώριση της λέξης 

Σε αυτόν τον δρόµο η λέξη (ως input)  δεν εισέρχεται  στο σύστηµα µετατροπής των 

γραφηµάτων σε φωνήµατα αλλά αντ’ αυτού εισέρχεται στο σύστηµα αναγνώρισης της 

ορθογραφικής ταυτότητας των λέξεων. Η αναγνώριση της ορθογραφικής ταυτότητας της 

λέξης στηρίζεται στις  ορθογραφικές καταχωρήσεις των λέξεων στο νοητικό λεξικό. 
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Συντελείται είτε µε βάση το σύνολο της ορθογραφικής αναπαράστασης της λέξης, σε 

λέξεις ολιγοσύλλαβες, είτε µε την κατάτµηση της λέξης σε συλλαβές, σε λέξεις 

πολυσύλλαβες. Στη συνέχεια η αναγνωρισµένη ορθογραφικά λέξη εισέρχεται στο 

σύστηµα αναγνώρισης της σηµασίας των λέξεων και προφέρεται.  

 Ο συγκεκριµένος δρόµος ακολουθείται από ώριµους αναγνώστες και για ανάγνωση 

λέξεων υψηλής συχνότητας στο γραπτό λόγο.  

γ) ∆ρόµος ανάγνωσης που συνδυάζει τους  δύο παραπάνω δρόµους, παράλληλα 

(αλληλεπιδραστικά) ή συµπληρωµατικά. 

Το πιο πιθανό είναι ο αναγνώστης να συνδυάζει τις δύο διαδικασίες (της φωνολογικής 

αναγνώρισης και της ορθογραφικής αναγνώρισης) κατά την ανάγνωση, σε ποσοστό που 

παίζει ανάλογα µε το επίπεδό του και τη δυσκολία- συχνότητα των λέξεων που υπάρχουν 

προς ανάγνωση και όχι να χρησιµοποιεί αµιγώς τον πρώτο ή τον δεύτερο δρόµο. 
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2.3.1.3 Μοντέλα οργάνωσης και πρόσβασης στο  νοητικό λεξικό 

Τα δύο βασικότερα µοντέλα οργάνωσης του νοητικού λεξικού που συνδέονται άµεσα µε 

τη λεξική πρόσβαση που περιγράψαµε είναι τα εξής:  

Σειριακά µοντέλα : 

Μοντέλο Forster (1976) : Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό το νοητικό λεξικό  

παροµοιάζεται µε  βιβλιοθήκη και η λέξη είναι το βιβλίο που ψάχνει κάποιος να βρει σε 

αυτήν. Αρχικά υπάρχουν οι κατάλογοι εισόδου που είναι τριών ειδών: α) µε βάση το 

αρχικό τµήµα της φωνολογίας των λέξεων  β) µε βάση το αρχικό τµήµα της ορθογραφίας 

των λέξεων  γ) µε βάση τη σηµασία και τη γραµµατική κατηγορία των λέξεων. Έτσι 

µπορεί να γίνει πρόσβαση στο νοητικό λεξικό είτε όταν διαβάζουµε, είτε όταν ακούµε, 

είτε όταν θέλουµε να παράγουµε προφορικό ή γραπτό λόγο. Από τους καταλόγους 

εισόδου µόνο έναν µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε κάθε φορά. Αυτοί µας παραπέµπουν 

στον κύριο κατάλογo που είναι ο χώρος όπου βρίσκονται όλες οι λέξεις µε αυτά τα 

αρχικά που αναζητήσαµε στον κατάλογο εισόδου. Σε πρώτη ζήτηση στο χώρο αυτό, 

υπάρχουν οι πιο συχνόχρηστες λέξεις από αυτές που έχουν το ίδιο αρχικό κοµµάτι. Για 

να εντοπισθεί η λέξη µε όλες τις πληροφορίες που την χαρακτηρίζουν (φωνολογικές, 

ορθογραφικές, συντακτικές-σηµασιολογικές) χρειάζεται έρευνα και στο χώρο του κυρίως 

καταλόγου, εκτός από τους καταλόγους εισόδου. Οι λέξεις  αυτού  διατρέχονται µία-µία 

(από τις πιο συχνόχρηστες µέχρι τις λιγότερο συχνόρηστες) µέχρι να βρεθεί το ακριβές 

«αντίτυπο» της δεδοµένης αισθητηριακής αναπαράστασης Το µοντέλο  εξηγεί  γιατί οι 

πιο συχνόχρηστες λέξεις προσεγγίζονται µε πιο µεγάλη ταχύτητα απ’ ότι οι λιγότερο 

συχνόχρηστες. Επίσης είναι σε θέση να εξηγήσει γιατί οι ψευδολέξεις που δεν είναι 

σύµφωνες µε τους φωνολογικούς κανόνες της γλώσσας απορρίπτονται αµέσως αφού 

υποστηρίζει ότι οι λέξεις αυτές απορρίπτονται ήδη από την έρευνα στους αρχικούς 

καταλόγους και όχι από την έρευνα στην κύρια τοποθεσία. Επιπλέον δίνει µια ερµηνεία 

του γιατί οι ψευδολέξεις που είναι σύµφωνες µε τους φωνολογικούς κανόνες της 

γλώσσας απορρίπτονται πιο αργά. Αυτό γίνεται διότι ψάχνοντας µια λέξη που µοιάζει µε 

πραγµατική, έχουµε ήδη µπει  στην κύρια τοποθεσία (κατάλογο) και την διατρέχουµε 

όλη για να συναντήσουµε τη λέξη-ερέθισµα. 

Υπάρχει ένα παρεµφερές µοντέλο του Becker (1979) το οποίο περιγράφεται όπως το 

µοντέλο του  Forster αλλά  επιφορτισµένο µε µια επιπλέον λειτουργία που δίνει µια καλή 
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εξήγηση για το φαινόµενο της σηµασιακής διευκόλυνσης ως εξής: Αφού βρεθεί η λέξη, 

αυτόµατα το σύστηµα παράγει µια λίστα µικρή όλων των λέξεων που µπορεί να έπονται 

π.χ. γιατρός , νοσοκόµα. Επειδή η λίστα αυτή είναι πολύ µικρότερη από την κύρια  λίστα 

γι’ αυτό η δεύτερη λέξη, στα πειράµατα της σηµασιακής διευκόλυνσης, αναγνωρίζεται 

πολύ ευκολότερα από την πρώτη (αν βέβαια υπάρχει στη λίστα των σχετιζοµένων µε τη 

πρώτη λέξη). 

Ένα τρίτο µοντέλο, σειριακό επίσης, το µοντέλο του Ehrenreich (Glanzer & Ehrenreich, 

1979) προϋποθέτει την ύπαρξη δύο λεξικών, ενός µεγάλου που έχει όλες τις λέξεις που 

γνωρίζει ο άνθρωπος και ένα «τσέπης» που περιέχει µόνο τις συχνόχρηστες λέξεις. Όταν 

είµαστε αντιµέτωποι µε µία συχνόχρηστη λέξη, χρειάζεται να χρησιµοποιηθεί µόνο το 

λεξικό τσέπης κι αυτό έχει ως αποτέλεσµα να µειώνεται ο χρόνος έρευνας.   

Παράλληλα µοντέλα: 

Το λογογεννητικό µοντέλο 

Ο Morton (1969,1979)) υποστήριξε ότι  οι λέξεις δεν προσεγγίζονται  εντοπίζοντάς τες 

στο χώρο του νοητικού λεξικού αλλά ενεργοποιούµενες µέσα στο λεξικό κάτω από 

ορισµένες συνθήκες. Έτσι η χωρική αναλογία του νοητικού λεξικού αντικαθίσταται από 

µια ηλεκτρική αναλογία. Οι λέξεις «ανάβουν» όταν ενεργοποιηθούν επαρκώς µε τον ίδιο 

τρόπο που ανάβει µια λάµπα όταν το ηλεκτρικό φορτίο στο κύκλωµα είναι επαρκές. Πώς 

όµως συµβαίνει αυτή η ενεργοποίηση και πώς καθορίζεται το ενεργειακό κατώφλι σε µία 

συγκεκριµένη λέξη; Ο Morton ισχυρίστηκε ότι κάθε λέξη έχει το δικό της λογογόνο που 

είναι ένας µετρητής  χαρακτηριστικών κάθε είδους, που µία λέξη του λεξικού µοιράζεται 

µε τη λέξη ερέθισµα. Η λέξη αρχικά βρίσκεται σε ένα δυναµικό ηρεµίας και  η µέτρηση 

τότε στο λογογόνο της είναι µηδέν. Κάθε λογογόνο έχει ένα κατώφλι ενέργειας που είναι 

η ελάχιστη ποσότητα ενέργειας που χρειάζεται για να ενεργοποιηθεί (δηλαδή η ελάχιστη 

ποσότητα κοινών χαρακτηριστικών µε τη λέξη- ερέθισµα που πρέπει να έχει  ώστε να 

αποτελέσει υποψήφια προς αναγνώριση λέξη όταν παρουσιάζεται το συγκεκριµένο 

ερέθισµα). Όταν τα περιβαλλοντικά ερεθίσµατα (οπτικά ή φωνολογικά), φτάνουν µέσω 

των αισθήσεων στη µακροπρόθεσµη µνήµη, η ενέργεια των ερεθισµάτων αυτών 

διαχέεται  σε όλα τα λογογόνα ταυτόχρονα. Κάθε λογογόνο για το οποίο η ενέργεια 

φτάνει στο προκαθορισµένο κατώφλι, τη στιγµή που υπάρχει επαρκής οµοιότητα µε τη 

λέξη- ερέθισµα, ενεργοποιείται. Αν η ενέργεια φτάσει το ενεργειακό κατώφλι πολλών 
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λέξεων, η λέξη µε τη µεγαλύτερη µέτρηση (οµοιότητα) κερδίζει και αναγνωρίζεται. 

Ύστερα ξαναγυρνά σιγά σιγά στο δυναµικό ηρεµίας της. Το λογογεννητικό µοντέλο δεν 

παρέχει ξεχωριστούς δρόµους για την έρευνα διαφορετικών ειδών χαρακτηριστικών σε 

µια κύρια λίστα λέξεων. Τα υποκείµενα πρέπει να κάνουν ταυτόχρονη/ παράλληλη 

χρήση όλων των διατιθέµενων στοιχείων -ακόµα και των σηµασιακών πληροφοριών του 

περικειµένου- και όλες αυτές οι πληροφορίες συγκλείνουν σε µία συνήθως υποψήφια 

λέξη. 

Το µοντέλο δίνει εξηγήσεις και για την ευκολότερη και γρηγορότερη πρόσβαση  που 

παρατηρείται σε συχνόχρηστες λέξεις. Η συχνοχρησία µιας λέξης έχει ως αποτέλεσµα το 

χαµήλωµα του ενεργειακού κατωφλίου του λογογόνου της. 

Η σηµασιακή προετοιµασία στα πειράµατα της σηµασιακής διευκόλυνσης από την άλλη, 

συνοδεύεται από ένα γρήγορο και προσωρινό χαµήλωµα του ενεργειακού κατωφλίου 

των λογογόνων που σχετίζονται µε τη λέξη- δέλεαρ. Τα λογογόνα- µετρητές  δεν 

περιέχουν σηµασιακά στοιχεία για τις λέξεις αλλά το γνωστικό σύστηµα περιέχει τέτοιου 

είδους στοιχεία. Όταν η λέξη ενεργοποιείται, το γνωστικό σύστηµα λαµβάνει αυτές τις 

πληροφορίες και τροφοδοτεί το γλωσσικό σύστηµα. Τα λογογόνα που σχετίζονται 

σηµασιακά µε τη λέξη δέλεαρ (στα πειράµατα σηµασιακής διευκόλυνσης), λαµβάνουν 

ενεργειακές προσαυξήσεις από αυτή τη λέξη  και σαν αποτέλεσµα ζητούν λιγότερα 

αντιληπτικά εισερχόµενα για να φτάσουν  στο κατώφλι τους. Έτσι εξηγείται ο 

µικρότερος χρόνος που απαιτείται για τις σηµασιακά προετοιµασµένες λέξεις.  

Το λογογεννητικό µοντέλο του  Morton είναι το περισσότερο αποδεκτό από τα 

παράλληλα µοντέλα  και αποτελεί  τη θεωρητική βάση στην οποία στηρίζονται και τα 

υπόλοιπα. 

 Μια καινούργια εκδοχή του µοντέλου που υποστηρίχθηκε για να ξεπεραστούν 

ορισµένες δυσκολίες του αρχικού, υποστηρίζει ξεχωριστά κανάλια και λογογόνα για 

λέξεις που παρουσιάζονται οπτικά και ξεχωριστά για λέξεις που παρουσιάζονται 

ακουστικά, προκειµένου να εξηγήσει πώς ακουστικές αναπαραστάσεις των λέξεων δεν 

µπορούν να προετοιµάσουν οπτικές αναπαραστάσεις.  

Το αρχικό µοντέλο του Morton επίσης παρουσίαζε δυσκολία να εξηγήσει πώς το 

γλωσσικό σύστηµα  ανταποκρίνεται σε ψευδολέξεις. Η δυσκολία αυτή απαιτούσε µια 

επιπλέον τροποποίηση του µοντέλου.  Ο Coltheart (1977) πρότεινε µια χρονική διορία 
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µέσα στην οποία οι λέξεις αναγνωρίζονται µέσα σε ένα λογογεννητικό σύστηµα. Εάν η 

λέξη- ερέθισµα δεν αναγνωρισθεί µέσα σε αυτήν την διορία απορρίπτεται. Ακολουθίες 

που µοιάζουν µε πραγµατικές λέξεις προκαλούν περισσότερη γενική ενεργοποίηση στο 

σύστηµα. Τέτοια ερεθίσµατα απορρίπτονται αργότερα απ’ ότι οι ψευδολέξεις που δε 

µοιάζουν µε πραγµατικές καθόλου. 

∆ικτυακά µοντέλα: 

Είναι συγγενικά µε το λογογεννητικό µοντέλο και χρησιµοποιούν την αναλογία του 

εγκεφάλου και των νευρώνων για να αναπτύξουν µοντέλα γνώσης. Τα δίκτυα που 

προτείνουν αποτελούνται από κόµβους και συνδέσεις µεταξύ αυτών. Οι κόµβοι είναι 

τριών ειδών: κόµβοι εισόδου (που επεξεργάζονται τα ακουστικά και τα οπτικά 

ερεθίσµατα), κόµβοι εξόδου (που καθορίζουν τις απαντήσεις) και κρυφοί κόµβοι στους 

οποίους πραγµατοποιείται η διαδικασία µεταξύ ερεθίσµατος  και  απάντησης. Τα 

δικτυακά µοντέλα που πρότειναν οι Mc Clelland & Rumelhart (1981) όπως και οι 

Seidenberg & Mc Clelland (1989) µοιράζονται την ίδια φιλοσοφία µε το µοντέλο του 

Μorton καθώς υποστηρίζουν την άµεση πρόσβαση στις λεξικές εισόδους, την 

ταυτόχρονη ενεργοποίηση πολλαπλών υποψήφιων λέξεων και τη χρήση όλων των τύπων 

των πληροφοριών για την προσέγγιση της λέξης –στόχου. Ωστόσο, τα µοντέλα αυτά 

είναι περισσότερο σαφή στο να καθορίζουν ακριβώς τη γνωσιακή και γλωσσική 

αρχιτεκτονική δηλ. το πώς αναπαρίστανται οι λέξεις. Κάθε λειτουργικό επίπεδο των 

κρυφών κόµβων αναπαριστά τις διάφορες όψεις των λέξεων (οπτικές, ορθογραφικές, 

φωνολογικές, σηµασιολογικές κ.τλ.). Η διαδικασία αναγνώρισης της λέξης ξεκινά από 

τους κόµβους εισόδου στους οποίους αποκρυπτογραφείται η λέξη σε ένα επίπεδο 

χαρακτηριστικών (για παράδειγµα εάν ένα γράµµα έχει καµπύλο µέρος). Αρχικά 

ενεργοποιούνται αυτοί οι κόµβοι (των χαρακτηριστικών των γραµµάτων), µετά 

ενεργοποιούν τους κόµβους των γραµµάτων που µοιράζονται τα συγκεκριµένα 

χαρακτηριστικά και  ύστερα ενεργοποιούνται οι κόµβοι των λέξεων που µοιράζονται 

αυτά τα γράµµατα. Οι συνδέσεις που υπάρχουν µεταξύ των κόµβων της ίδιας στοιβάδας 

και µεταξύ των στοιβάδων µπορεί να έχουν είτε διεγερτικό ρόλο είτε ανασταλτικό ρόλο. 

∆ιεγερτικές συνδέσεις είναι αυτές που µεταφέρουν την ενεργοποίηση σε άλλους κόµβους 

που συνδέονται µε τους αρχικούς. Για παράδειγµα εάν το χαρακτηριστικό γράµµατος «/» 

(πλάγια γραµµή) ενεργοποιηθεί θα στείλει ενέργεια σε όλους τους κόµβους γραµµάτων 
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που έχουν αυτό το χαρακτηριστικό ενώ οι ανασταλτικές συνδέσεις εµποδίζουν την 

ενεργοποίηση πέραν ενός κόµβου. Αν κάποιος αναγνωρίσει το γράµµα Α, οι κόµβοι των 

γραµµάτων Λ και Μ αναστέλλονται ώστε να µην υπάρχει ανταγωνισµός στην 

αναγνώριση του γράµµατος Α. Το µοντέλο των διεγερτικών και των ανασταλτικών 

συνδέσεων επιτρέπει στις χαµηλότερες µονάδες  να τροφοδοτούν υψηλότερου επιπέδου 

µονάδες. Οι µονάδες όµως του ιδίου επιπέδου ανταγωνίζονται η µια την άλλη κατά τη 

διάρκεια αναγνώρισης ενός δοσµένου ερεθίσµατος. Όταν µία αναπαράσταση φτάνει στο 

ενεργειακό της  κατώφλι, αναστέλλει την ενεργοποίηση παρόµοιων µονάδων σε σχέση 

µε το ειδικό ερέθισµα. Τα δικτυακά µοντέλα ασχολούνται µε τα αποτελέσµατα 

συχνότητας µε ένα διαφορετικό τρόπο απ’ ότι το λογογεννητικό µοντέλο: οι πιο 

συχνόχρηστες µονάδες έχουν δυνατότερες συνδέσεις στους κόµβους χαµηλών επιπέδων 

όπως αυτών των χαρακτηριστικών ή των γραµµάτων. Το φαινόµενο της σηµασιακής 

διευκόλυνσης και  της επίδρασης του περικειµένου στην αναγνώριση της λέξης επίσης 

εξηγείται µε τον ίδιο τρόπο: όταν ένας κόµβος ή µια σύνδεση ενεργοποιείται, συµβαίνει 

µια διάχυση της ενέργειας προς όλες τις κατευθύνσεις µε επαύξηση των 

αναπαραστάσεων που µοιάζουν µε το στόχο, οπτικά, φωνολογικά , σηµασιολογικά κ.τ.λ. 

Το δικτυακό µοντέλο  είναι η µόνη θεωρία λεξικής πρόσβασης που θίγει το θέµα της 

οργάνωσης των λέξεων: οργάνωση δεν είναι τίποτε άλλο από την ισχύ των συνδέσεων 

µεταξύ των κόµβων που βασίζεται πάνω σε παρελθούσες συσχετίσεις. 

 
Μονάδες                  Μονάδες                            Μονάδες             Μονάδες 
Οπτικών                 γραµµάτων                           λέξεων               σηµασιών 
Χαρακτηριστικών 
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Το µοντέλο της οµάδας (αθροιστικό µοντέλο) 

Το µοντέλο αυτό µοιράζεται βασικές υποθέσεις για τη λεξική πρόσβαση µε το 

λογογεννητικό µοντέλο του Morton αλλά σχεδιάστηκε ως θεωρία που λαµβάνει υπόψη 

µόνο την ακουστική αναγνώριση των λέξεων εποµένως αφορά την αναγνώριση κατά την 

ανάγνωση µιας λέξης µόνο αν  θεωρήσουµε ότι η ανάγνωση αυτή γίνεται µε τη 

φωνολογική µεσολάβηση και πρωτίστως µε αυτή. Το µοντέλο της οµάδας προτάθηκε 

από τον Marlsen -Wilson  και τους συνεργάτες του (Marslen-Wilson, 1987· Marlsen -

Wilson & Welsh, 1978· Marslen –Wilson & Tyler, 1980,1981) που υποστήριξαν ότι όταν 

ακούµε µια λέξη όλες οι φωνολογικά συγγενείς λέξεις ενεργοποιούνται επίσης. Πώς 

γίνεται αυτό; Έστω ότι ακούµε (ή διαβάζουµε , υπό την προϋπόθεση που αναφέραµε 

παραπάνω): «Η Θεοδώρα ήθελε να γίνει ψυχίατρος». Πριν ολοκληρωθεί η ηχητική 

παραγωγή της λέξης ψυχίατρος, ενεργοποιούνται όλες οι παρόµοιες ηχητικά λέξεις που 

δοµικά αποτελούνται από τα ίδια φωνήµατα, τουλάχιστον στην αρχή τους (ψυχίατρος, 
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ψυχή, ψυχιατρείο, ψυχοφάρµακο, ψυχολόγος, ψυχολογία,  ψυχαναλυτής, ψυχικός, 

ψυχασθενής, ψυχιατρική κ.λπ.) ως υποψήφιες για αναγνώριση λέξεις, όπως στο 

λογογεννητικό µοντέλο, πολλαπλές λέξεις µπορεί να ενεργοποιούνται πριν το σύστηµα 

καταλήξει  στην τελική υποψήφια προς αναγνώριση λέξη. Μια διαφορά µε το 

λογογεννητικό µοντέλο είναι ότι ενώ στο λογογεννητικό µοντέλο κάποια επιµέρους 

χαρακτηριστικά αθροίζονται στα λογογόνα ώσπου να επιτευχθεί µια επαρκής 

ενεργοποίηση, στο µοντέλο της οµάδας όλες οι πιθανές υποψήφιες για αναγνώριση 

λέξεις ενεργοποιούνται µε το αντιληπτικό ερέθισµα και µετά προοδευτικά περιορίζονται. 

Ο περιορισµός αυτός πραγµατοποιείται µε δύο τρόπους: είτε το περικείµενο µιας 

προφορικής πρότασης (η σηµασιολογική πληροφορία από την πρόταση) στενεύει την 

οµάδα των υποψηφίων, είτε οι υποψήφιες λέξεις εκκαθαρίζονται µε την εισαγωγή στο 

σύστηµα περισσότερης φωνολογικής πληροφορίας. Στο προηγούµενο παράδειγµα, όταν 

το φώνηµα /i/ έρχεται µετά το /psih/ παραµένουν ως υποψήφιες λέξεις οι : ψυχή, 

ψυχίατρος, ψυχιατρείο, ψυχιατρική, ψυχικός. Έτσι το πεδίο των υποψηφίων συνεχίζει να 

στενεύει όσο περισσότερη πληροφορία λαµβάνεται µέχρι να παραµείνει µόνο µια 

υποψήφια λέξη. Βασικά το µοντέλο της οµάδας στηρίζεται στην πλήρη οµοιότητα 

µεταξύ της προφορικής λέξης και της φωνολογικής της αναπαράστασης στο λεξικό. 

Βέβαια πρόσθετες µελέτες διαπίστωσαν ότι οι άνθρωποι µπορούν και αναγνωρίζουν 

προφορικές λέξεις ακόµα κι αν αυτές δυσπροφέρονται ή ακόµα κι αν ένας ήχος (όπως ο 

βήχας) µπλοκάρει  µέρος του ερεθίσµατος. Έτσι ο Marlsen- Wilson (1987) 

αναδιαµόρφωσε τη θεωρία του λέγοντας ότι το σύστηµα επιλέγει τη λέξη που ταιριάζει 

µε το ερέθισµα  περισσότερο από τις άλλες υποψήφιες κι όχι απαραίτητα απόλυτα. Έτσι, 

όπως το λογογεννητικό και το δικτυακό µοντέλο, έτσι και το µοντέλο της οµάδας θεωρεί 

ότι πολλές υποψήφιες λέξεις ενεργοποιούνται παράλληλα µε τη διαφορά ότι το µοντέλο 

της οµάδας υποστηρίζει ότι το πεδίο των υποψήφιων λέξεων στενεύει καθώς το 

ακουστικό ερέθισµα προχωράει σειριακά. Το µοντέλο εξηγεί τα αποτελέσµατα της  

συχνότητας και των ψευδολέξεων µε τον ίδιο τρόπο που τα εξηγεί το λογογεννητικό 

µοντέλο. Επίσης, το πλαίσιο (συγκείµενο) ή η λέξη δέλεαρ στα πειράµατα σηµασιακής 

διευκόλυνσης θεωρούνται ότι στενεύουν την πρωταρχική οµάδα των υποψηφίων και ο 

περιορισµός της οµάδας οδηγεί σε ταχύτερη αναγνώριση της λέξης- στόχου. 
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2.3.2. Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΣΤΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΤΗΣ ΠΡΟΤΑΣΗΣ  

Μέχρι τώρα είδαµε πώς µπορούν να αναγνωριστούν οι µεµονωµένες λέξεις και να 

κατανοηθεί η σηµασία τους. Ωστόσο η δύναµη της γλώσσας ως οργάνου επικοινωνίας 

βρίσκεται στη σύνδεση των λέξεων σε προτάσεις και στη σύνδεση των προτάσεων σε 

κείµενο. Σε αυτό το κεφάλαιο θα ασχοληθούµε µε την προσέγγιση της σηµασίας στο 

επίπεδο της πρότασης.  

Είναι ανάγκη, αρχικά, για την κατανόηση των όσων έπονται να ορίσουµε τον όρο 

πρόταση. Ο επικρατέστερος ορισµός έχει δοθεί από τον Bloomfield που ορίζει την 

πρόταση ως «τον γλωσσικό εκείνο τύπο  ο οποίος δεν περιέχει γραµµατικά στοιχεία 

τέτοια που να τον υποτάσσουν σε κάποιον ευρύτερο γλωσσικό τύπο.  Είναι, δηλαδή, ο 

µέγιστος, γραµµατικά ανεξάρτητος, γλωσσικός τύπος». Ο ορισµός αυτός καλύπτει απλές 

και σύνθετες προτάσεις. Κάποιες δοµικές θεωρίες χρησιµοποιούν δύο διαφορετικούς 

όρους, το ‘sentence’ µόνο για τα ανεξάρτητα σχήµατα, τις δικές µας περιόδους (ό,τι 

περιέχεται από τελεία σε τελεία που µπορεί είτε να είναι µια σύνθετη πρόταση, είτε µια 
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απλή αλλά κύρια πρόταση από την οποία δεν εξαρτώνται άλλες), και το ‘clause’ για τις 

προτάσεις που συνδυάζονται για να δώσουν µια σύνθετη πρόταση. Εµείς ωστόσο 

χρησιµοποιούµε τον ίδιο όρο και για τις δύο περιπτώσεις.(Φιλιππάκη Wartburton Ειρ., 

1992). Γι’ αυτό, αν σε όσα ακολουθούν, χρειαστεί να κάνουµε διάκριση θα 

χρησιµοποιήσουµε τον όρο «περίοδο», για µια σύνθετη πρόταση ενώ για τις προτάσεις 

που αποτελούν µια σύνθετη, θα χρησιµοποιήσουµε τον όρο απλές προτάσεις. Έτσι 

µπορούµε να πούµε ότι µια  πρόταση (περίοδος)  αποτελείται από απλές προτάσεις, οι 

απλές προτάσεις από φράσεις (οµάδες λέξεων που ισοδυνανούν µε µία λέξη π.χ. «το 

άλογο», αποτελεί µια ονοµατική φράση) και οι φράσεις από λέξεις. 

 Κάθε πρόταση, όπως είπε ο Noam Chomsky, έχει την επιφανειακή της δοµή, που είναι 

το άκουσµά της και τη βαθειά της δοµή που είναι η σηµασία , το περιεχόµενο που κρύβει 

αυτή. ∆ύο προτάσεις µε ίδια επιφανειακή δοµή µπορεί να έχουν διαφορετική βαθειά 

δοµή (π.χ. They are eating apples = αυτοί τρώνε µήλα / They are eating apples= αυτά 

είναι µήλα που τρώγονται) όπως και δύο προτάσεις µε διαφορετική επιφανειακή δοµή 

µπορεί να έχουν την ίδια βαθειά δοµή (π.χ Ο Γιώργος έφαγε τα σοκολατάκια / Τα 

σοκολατάκια φαγώθηκαν από το Γιώργο). Για να φτάσουµε στην βαθειά δοµή µιας 

πρότασης πρέπει να γίνουν αρχικά κάποιες διεργασίες που αφορούν την επιφανειακή της 

δοµή.  

Το νόηµα που κάθε πρόταση κρύβει, δεν είναι ένα άθροισµα των σηµασιών των λέξεων 

που την αποτελούν αλλά κάτι πολύ περισσότερο από αυτό. Για να φτάσουµε σε αυτό 

πρέπει αφενός να αναγνωρίσουµε τη σηµασία κάθε λέξης της πρότασης  και αφετέρου να 

καθορίσουµε τις σχέσεις µεταξύ των λέξεων αυτών και το ρόλο που έχει κάθε λέξη στην 

πρόταση. Η εύρεση του τρόπου που συνδέονται οι φράσεις για να σχηµατίσουν µια 

συγκεκριµένη πρόταση (όπως και οι λέξεις για να σχηµατίσουν τις φράσεις από τις 

οποίες αποτελείται αυτή), η συντακτική δηλαδή ανάλυση µιας πρότασης, είναι µια 

διεργασία απαραίτητη για την προσέγγιση του νοήµατός της.  

 Κάθε πρόταση βασίζεται σε µια θεµελιώδη δοµή : εκφράζει µια πράξη, µια ενέργεια που 

κάποιος κάνει. Έτσι, σε ένα πρώτο επίπεδο, η πρόταση αναλύεται σε µια ονοµατική 

φράση και σε µια ρηµατική φράση. Και αυτές όµως οι φράσεις χωρίζονται σε 

συνιστώσες µικρότερου µεγέθους. Για παράδειγµα µπορεί η ονοµατική φράση να 

συνίσταται σε ένα άρθρο, ένα επίθετο και ένα ουσιαστικό και η ρηµατική φράση σε ένα 
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ρήµα και µία προθετική φράση που και αυτή χωρίζεται σε συνιστώσες χαµηλότερου 

επιπέδου (πρόθεση , άρθρο και ουσιαστικό). Η συντακτική επεξεργασία µιας πρότασης 

είναι  µια  συντακτική αναπαράσταση όπως η παραπάνω που επιτρέπει την απόδοση 

συντακτικού ρόλου  σε καθένα από τα επί µέρους στοιχεία της. Για να γίνει αυτό  

χρειάζεται να αναγνωρίζουµε τη γραµµατική κατηγορία κάθε λέξης και τις ιδιότητές της 

(το ότι π.χ. τα ουσιαστικά ή οι αντωνυµίες χρησιµεύουν ως υποκείµενα ή αντικείµενα σε 

ένα ρήµα  ή τη µεταβατικότητα των ρηµάτων που οδηγεί στην αναζήτηση ενός 

αντικειµένου για το συγκεκριµένο ρήµα).  

 Το πόσο σχετίζεται η συντακτική αναπαράσταση της πρότασης µε τη σηµασία της  

φαίνεται από προτάσεις σαν την παραπάνω «They are eating apples» στην οποία 

µπορούµε να ορίσουµε το ρόλο κάθε λέξης µε δύο διαφορετικούς τρόπους: 

1) They are eating: ρήµα  

    Apples: αντικείµενο του ρήµατος 

Μετάφραση: Αυτοί τρώνε µήλα 

-------------------------------- 

2) They are: ρήµα µε υποκείµενο το they  

    αpples: κατηγορούµενο του υποκειµένου they 

    eating: µετοχή µε ρόλο επιθετικού προσδιορισµού στο apples 

   Μετάφραση: Αυτά είναι φαγώσιµα µήλα 

---------------------------------- 

Η συντακτική ανάλυση της πρότασης συνδέεται µε τη σηµασία που αυτή εµπεριέχει γι’ 

αυτό οι διαφορετικές συντακτικές αναλύσεις της ίδιας πρότασης δίνουν και διαφορετικό 

σηµασιολογικό περιεχόµενο για την πρόταση κάθε φορά. 

Αν και είναι λοιπόν αναµφισβήτητο το ότι σχετίζεται η σηµασία µιας πρότασης µε τη 

συντακτική της αναπαράσταση, τα ερωτήµατα που εγείρονται είναι τα εξής:  

Είναι η σηµασία της πρότασης που προσεγγίζεται πρώτα µε βάση τα συµφραζόµενα και 

από αυτή τη σηµασία  προχωρούµε έπειτα στη σύνταξη της πρότασης ή προηγείται η 

σύνταξη που βασίζεται σε κάποιους καθολικούς κανόνες (µια καθολική γραµµατική σαν 

αυτή που προτείνει ο Noam Chomsky ισχύουσα σε οποιαδήποτε γλώσσα) και αυτή είναι 

που µας οδηγεί στο να υιοθετήσουµε τη σωστή βαθειά δοµή της πρότασης;  
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Υπάρχει ανεξαρτησία  ανάµεσα στις συντακτικές επεξεργασίες µιας φράσης και στις 

σηµασιολογικές επεξεργασίες; Οι µηχανισµοί που επιτρέπουν την κατανόηση των 

προτάσεων λειτουργούν ξεχωριστά ή εν πάση περιπτώσει µπορούν να λειτουργούν 

χωριστά; 

Με σκοπό να φτάσουµε στη σηµασία όταν διαβάζουµε µια φράση, οι συντακτικές 

διαδικασίες προηγούνται των σηµασιολογικών ή µήπως συµβαίνει το αντίθετο; 

Ποια είναι η µονάδα της  συντακτικής επεξεργασίας; 

Στην προσπάθεια να απαντηθούν τα ερωτήµατα αυτά δηµιουργήθηκαν δύο βασικές 

θεωρίες- µοντέλα, τα σειριακά αυτόνοµα (autonomous models) και τα παράλληλα 

αλληλεπιδραστικά ( interactive models). 

α. Σειριακά (αυτόνοµα µοντέλα)  επεξεργασίας της πρότασης 

 Κατά την πρώτη θεωρία, την σειριακή, η επεξεργασία της πρότασης γίνεται σε 

αυτόνοµα στάδια που ακολουθούν µια σειρά. Τα στάδια αυτά είναι: 

1ο στάδιο: λεξικές λειτουργίες, που περιλαµβάνουν τη πρόσβαση στη σηµασία των 

λέξεων 

2ο στάδιο: συντακτικές λειτουργίες, που γίνεται ο καθορισµός της φραστικής δοµής της 

µονάδας  συντακτικής επεξεργασίας που σύµφωνα µε τους κλασσικούς θεωρείται η απλή 

πρόταση. 

3ο στάδιο: σηµασιολογικές λειτουργίες, που ασχολούνται µε τον καθορισµό του 

νοήµατος  της  απλής πρότασης δηλ. την εύρεση της βαθειάς δοµής της. 

 Η κατανόηση των προτάσεων είναι αποτέλεσµα της συντονισµένης δραστηριότητας των 

τριών αυτών διαφορετικών µηχανισµών επεξεργασίας καθένας από τους οποίους  

επεξεργάζεται το δικό του συγκεκριµένο τύπο γλωσσικής πληροφορίας. Ο συντακτικός 

µηχανισµός επεξεργάζεται αυστηρά συντακτικού τύπου πληροφορίες, όπως είναι τα 

παραγωγικά και γραµµατικά µορφήµατα που υπάρχουν στις λέξεις και τη σειρά των 

λέξεων.  Τη στιγµή της επεξεργασίας της πληροφορίας στο κάθε στάδιο, δεν υπάρχει 

καµία επίδραση από άλλες πληροφορίες. Μόνο τα εξερχόµενα από κάθε στάδιο 

εισέρχονται στο επόµενο στάδιο ή µπορεί να δεχθούν τη επίδραση άλλων πληροφοριών. 

Οι θεωρίες αυτές υιοθετούν την άποψη της συντακτικής αυτονοµίας και δέχονται ότι οι 

συντακτικές διαδικασίες  προηγούνται της σηµασιολογικής ανάλυσης της πρότασης. Οι 

µεγαλύτεροι θιασώτες αυτής είναι οι Garrett, Bever και Fodor (1966). Μάλιστα στην πιο 
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κλασσική έκδοσή της η συντακτική αυτονοµία µετέφερε την άποψη ότι η σηµασιολογική 

ανάλυση µιας  πρότασης (περιόδου) δεν µπορεί να αρχίσει πριν ολοκληρωθεί η 

ανάγνωση µιας τουλάχιστον από τις απλές προτάσεις που την αποτελούν  ή ολόκληρη η 

περίοδος ( Fodor, Bever & Garrett 1974). Η θεώρησή τους, ότι µονάδα συντακτικής 

επεξεργασίας αποτελεί η απλή πρόταση στηρίζεται σε διάφορα πειράµατα. Σε ένα από 

αυτά, σε µία σύνθετη πρόταση, σε οποιοδήποτε σηµείο εισήγαγαν ένα ακουστικό «κλικ» 

και ζητούσαν από τα υποκείµενα στο τέλος να θυµηθούν πού ήταν αυτό το κλικ. Τα 

υποκείµενα έτειναν να θυµούνται  τα κλικ που είχαν µπει στο τέλος των απλών 

προτάσεων και να ανακαλούν λανθασµένα τα κλικ που είχαν µπει στο εσωτερικό των 

απλών προτάσεων που µάλιστα τα τοποθετούσαν στο τέλος των απλών προτάσεων 

(Garrett,  Fodor & Bever, 1966). Το πείραµα αυτό δείχνει την τάση του νου να χωρίζει 

µια σύνθετη πρόταση στις συστατικές της απλές ώστε να «ελαφρύνει» το φορτίο της 

µνήµης εργασίας.  

Ο Frazier κινείται στο ίδιο  πλαίσιο ενός σειριακού µοντέλου µε τη διαφορά ότι δεν 

υποστηρίζει την ακραία άποψη ότι η σηµασιολογική ανάλυση µιας  πρότασης (περιόδου) 

δεν µπορεί να αρχίσει πριν ολοκληρωθεί η ανάγνωση µιας τουλάχιστον από τις απλές 

προτάσεις που την αποτελούν  ή ολόκληρη η περίοδος. ∆ε θεωρεί δηλαδή ότι µονάδα 

συντακτικής και σηµασιολογικής επεξεργασίας είναι η απλή πρόταση και  παρέχει 

αποδείξεις για το ότι η συντακτική και σηµασιολογική επεξεργασία γίνεται σε συνεχή 

βάση ( κάθε νέο λεξικό στοιχείο συνδέεται άµεσα µε τη συντακτική δοµή κατά τη 

διάρκεια της επεξεργασίας) αλλά µε τη  συντακτική επεξεργασία να προηγείται της 

σηµασιολογικής και να πραγµατοποιείται  αυτόνοµα, χωρίς να επηρεάζεται από το 

περικείµενο. (Frazier , 1979, 1987). Τι είναι αυτό που αποτελεί όµως τη βάση για µια 

συντακτική επεξεργασία; Ο Frazier φανερά επηρεασµένος από τον Chomsky θεωρεί κι 

αυτός ότι στον κάθε άνθρωπο, από τη στιγµή που µαθαίνει να µιλά και χωρίς να παίζει 

ρόλο η φοίτησή του στο σχολείο, σχηµατίζονται κάποιοι καθολικοί κανόνες που ισχύουν 

για όλες τις γλώσσες ( µια εσωτερικευµένη γραµµατική όπως την ονόµασε ο Chomsky). 

Οι κανόνες αυτοί δείχνουν τον τρόπο µε τον οποίο δοµούνται οι προτάσεις, πώς 

συναρθρώνονται οι λέξεις µεταξύ τους, ώστε να παράγονται προτάσεις αποδεκτές. Η 

ύπαρξη αυτών των κανόνων στον ανθρώπινο νου δίνει τη δυνατότητα και τη βάση  µιας 

πρωταρχικής συντακτικής επεξεργασίας  της  πρότασης και όχι η σηµασία της  ή το 
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περικείµενό της. Η άποψη λοιπόν του  Frazier  είναι ότι κατά την ανάγνωση µιας 

πρότασης το άτοµο λαµβάνει υπόψη του µια µόνο συντακτική δοµή, τη δοµή που 

καθορίζεται από κάποιες συγκεκριµένες αρχές, και δεν αναζητά άλλη παρά µόνο αν αυτή 

η πρώτη δοµή αποδειχθεί ακατάλληλη.  Η δοµή αυτή µε την οποία ξεκινά  είναι η πιο 

απλή δοµή και η απλότητα αυτή προσδιορίζεται από δύο αρχές, την αρχή της ελάχιστης 

προσάρτησης (minimal attachment) και την αρχή του τελευταίου εγκλεισµού (late closure). 

Θα προσεγγίσουµε την πρώτη αρχή παρουσιάζοντας κάποια παραδείγµατα: 

Το αγόρι βλέπει τα πυροτεχνήµατα από το δωµάτιό του. 

Το αγόρι βλέπει τα πυροτεχνήµατα στον ουρανό 

Το αγόρι βλέπει τα πυροτεχνήµατα κοντά στο ποτάµι. 

Στις δύο πρώτες περιπτώσεις η κατανόηση των προτάσεων συµβαίνει χωρίς κανένα 

πρόβληµα, στην τρίτη όµως πρόταση έχουµε µια επιβράδυνση της κατανόησης. Αυτό 

συµβαίνει γιατί το υποκείµενο ξεκινά επιλέγοντας την πιο απλή δοµή στο νου του που 

είναι η δοµή που παράγει το µικρότερο δυνατό αριθµό ενοτήτων ώστε να συγκροτείται 

µια πρόταση µε τρόπο «οικονοµικό». Στις δύο πρώτες περιπτώσεις το ρήµα βλέπω 

µπορεί να συνδεθεί άµεσα µε τα «από το δωµάτιό του» και «στον ουρανό» χωρίς να 

χρειάζεται να προσθέσει κανείς ένα ακόµη συντακτικό κόµβο για την κατανόηση της 

πρότασης. Στην τρίτη όµως πρόταση η σύνδεση του βλέπω µε το «κοντά στο ποτάµι» δεν 

µπορεί να γίνει αποδεκτή αν δε συµπληρωθεί η  συντακτική επεξεργασία µε έναν ακόµη 

κόµβο, µια δευτερεύουσα αναφορική προσδιοριστική πρόταση (τα οποία ρίχνονταν).  

Ένα ακόµη παράδειγµα είναι το ακόλουθο: 

Ο κατάσκοπος είδε τον αστυνοµικό µε ένα ρεβόλβερ 

Ο κατάσκοπος είδε τον αστυνοµικό µε τα κιάλια. 

Σε αυτή την περίπτωση και πάλι η αρχή της µικρότερης προσάρτησης λειτουργεί και µας 

επιβραδύνει την κατανόηση στην πρώτη πρόταση γιατί εκεί πρέπει να προσαρτήσουµε 

έναν ακόµη κόµβο, µια δευτερεύουσα ονοµατική βουλητική πρόταση («να κρατάει ένα 

ρεβόλβερ») ενώ αντιθέτως το «µε τα κιάλια» µπορεί να προσαρτηθεί άµεσα µε το ρήµα 

είδε αποτελώντας έτσι µια απλούστερη συντακτικά δοµή που δε δυσκολεύει την 

κατανόηση. 

  Σύµφωνα µε τη δεύτερη αρχή που διατύπωσε ο Frazier, την  αρχή του τελευταίου 

εγκλεισµού, ο άνθρωπος τείνει να συνδέει κάθε καινούργια λέξη που διαβάζει σε µια 
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πρόταση, µε ότι προηγείται µέχρι εκείνη τη στιγµή. Για να γίνει κατανοητό το 

συµπέρασµα αυτό χρειάζεται να αναφέρουµε παραδείγµατα τα οποία χρησιµοποίησε στα 

πειράµατά του ο Frazier (Frazier & Rayner,1989) και τα οποία σχετίζονται µε το 

φαινόµενο του garden path ( = φαινόµενο της πρώτης παραπλάνησης) και στηρίζονται 

κυρίως σε αµφισηµίες. Τέτοιες προτάσεις είναι: 

Τhe girl knew the answer was correct (=το κορίτσι ήξερε πως η απάντηση ήταν σωστή) 

αλλά κατά λέξη ο τρόπος που λέγεται αυτό στην Αγγλική είναι: «το κορίτσι ήξερε την 

απάντηση ότι ήταν σωστή» 

Since Jay always jogs a mile seems like a short distance to him το οποίο θα µπορούσε να 

γίνει κατανοητό µε δύο τρόπους (= Καθώς ο Τζέι πάντα τρέχει ένα µίλι, αυτό του 

φαίνεται σαν µια µικρή απόσταση) και (= Καθώς ο Τζέι πάντα τρέχει, το ένα µίλι του 

φαίνεται µικρή απόσταση). 

∆ιακινδύνευε πολύ στρίβοντας ένα τσιγάρο ενώ οδηγούσε. 

The old man the boats. 

Η πρώτη πρόταση τείνει, σε µια πρώτη ανάγνωση, να γίνει κατανοητή ως να είναι το “the 

answer” το άµεσο αντικείµενο του ρήµατος «knew” ενώ αντικείµενο του ρήµατος είναι 

ολόκληρη η αναφορική πρόταση «the answer was correct”. Αυτό γίνεται γιατί το άτοµο 

που διαβάζει τείνει να συνδέει άµεσα ότι συναντά µε τα αµέσως προηγούµενα που έχει 

επεξεργαστεί κι όχι µε τα επόµενα.  

Η δεύτερη πρόταση, σύµφωνα µε τα πειραµατικά δεδοµένα, τείνει να γίνει κατανοητή ως 

το ρήµα  (jogs)  να είναι  µεταβατικό και το ουσιαστικό που το ακολουθεί  να είναι το 

αντικείµενό του ενώ θα µπορούσε να γίνει κατανοητή  και µε έναν άλλο τρόπο τον οποίο 

προσεγγίζουµε από µια δεύτερη  ανάγνωση ( το ρήµα της πρότασης να είναι αµετάβατο 

και  το ουσιαστικό που ακολουθεί να είναι το υποκείµενο της κύριας πρότασης).  

Η τρίτη πρόταση γίνεται κατανοητή ως το «στρίβοντας» να είναι µια  ενεργητική µετοχή 

που δεν παίρνει αντικείµενο και που λειτουργεί ως  τροπικός προσδιορισµός του ρήµατος 

«διακινδύνευε». Φτάνοντας όµως στο τέλος της περιόδου καταλαβαίνουµε ότι η µετοχή 

έχει αντικείµενο το «ένα τσιγάρο». Έτσι, µε την ολοκλήρωση της περιόδου γίνεται 

φανερό ότι ολόκληρη η δευτερεύουσα τροπική  πρόταση που εισάγεται µε τη µετοχή 

στρίβοντας είναι τροπικός προσδιορισµός του ρήµατος «διακινδύνευε». 
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Η τέταρτη πρόταση τείνει σε µια πρώτη ανάγνωση να θεωρήσει το old σαν επιθετικό 

προσδιορισµό στο man.(= Ο γέρος άντρας τις βάρκες). Σε µια δεύτερη όµως ανάγνωση 

καταλαβαίνουµε ότι η πρόταση αυτή δεν µπορεί να γίνει αποδεκτή γιατί δεν έχει ρήµα 

και δίνοντας πια  στο man το σωστό του ρόλο που είναι ο ρόλος του ρήµατος  

κατανοούµε την πρόταση (= Ο γέρος χειρίζεται τις βάρκες).  

Και οι δύο αρχές του Frazier για τη βασική δοµή που επιλέγουµε  πριν την ανάγνωση  

της πρότασης,  έχουν κάτι κοινό: ότι  προσδιορίζουν µια δοµή που συνεπάγεται για τον 

αναγνώστη το µικρότερο γνωσιακό κόστος   που σηµαίνει  τους λιγότερους 

καταναγκασµούς στη µνήµη εργασίας. Αυτό γίνεται γιατί η φύση έχει προικίσει τον 

άνθρωπο µε το πνεύµα της οικονοµίας δυνάµεων. 

 Η συγκεκριµένη θεωρία (του Frazier) έχει αµφισβητηθεί από µερικούς οι οποίοι 

θεώρησαν ότι οι συγκεκριµένες συµπεριφορές που παρατήρησαν οι Frazier και Fodor 

προκαλούνται από τη δυσκολία επεξεργασίας της δευτερεύουσας πρότασης και όχι από 

το “garden path effect”.  

β. Παράλληλα (αλληλεπιδραστικά) µοντέλα επεξεργασίας της πρότασης 

Μια άλλη οµάδα επιστηµόνων θεωρεί ότι η  συντακτική και σηµασιολογική επεξεργασία 

µιας πρότασης γίνεται µε διαφορετικό τρόπο. Πληροφορίες από όλα τα επίπεδα 

ανάλυσης µπορούν να αλληλεπιδρούν ελεύθερα κάθε στιγµή  και η πληροφορία που 

αποκτάται από την επεξεργασία σε κάποιο επίπεδο διευκολύνεται από µια 

αλληλεπίδραση µε όλα τα άλλα επίπεδα.( Tyler & Marlsen –Wilson, 1977). Η θεωρία 

αυτή είναι περισσότερο αποδεκτή στις µέρες µας αν και υπάρχουν µελέτες που 

υποστηρίζουν και τις δύο θεωρίες. Βέβαια η λεξική ενεργοποίηση, ακόµα και σε ένα 

προτασιακό περικείµενο µπορεί να πραγµατοποιείται ανεξάρτητα προς οποιαδήποτε 

αλληλεπίδραση µε άλλα επίπεδα προτασιακής επεξεργασίας. Από την άλλη υπάρχουν 

εξίσου πειστικές αποδείξεις ότι οι  ακροατές  κάνουν χρήση του προηγούµενου 

περικειµένου. Η αλληλεπιδραστή θεώρηση της προτασιακής επεξεργασίας ξεκινά µε µια 

ανοδική επεξεργασία που αναφέρεται στον τρόπο µε τον οποίο ο αισθητηριακός 

µηχανισµός του αναγνώστη αναλύει το φωνολογικό µήνυµα και προσεγγίζει τις έννοιες 

των λέξεων, τη δοµή των προτάσεων και τελικά την αναγνώριση των σηµασιακών 

σχέσεων µεταξύ των προτασιακών στοιχείων που οδηγεί στην προσέγγιση της  έννοιας  

της πρότασης. Ωστόσο ο αναγνώστης καθώς διαβάζει ένα κείµενο αναπτύσσει 
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προσδοκίες για το τι πρόκειται να διαβάσει, βασισµένες στην έννοια των όσων ήδη έχει 

ακούσει. Ο όρος της αλληλεπίδρασης σε ένα µοντέλο προτασιακής επεξεργασίας,  

αναφέρεται σε µια δυνατότητα χρήσης των προσδοκιών του αναγνώστη µε σκοπό την 

επιτάχυνση και τη διευκόλυνση της διαδικασίας ανάδυσης της  πληροφορίας από τα 

κατώτερα επίπεδα επεξεργασίας. Οι θιασώτες ενός αλληλεπιδραστικού  µοντέλου  

ισχυρίζονται ότι η γνώση που έρχεται από µια καθοδική επεξεργασία (επεξεργασία που 

ξεκινά από το περικείµενο και από τις προσδοκίες του αναγνώστη) και η αισθητηριακού 

τύπου πληροφορία της ανοδικής επεξεργασίας, αλληλεπιδρούν συνεχώς. Υποστηρίζουν 

επίσης ότι όλες οι επεξεργασίες προσέγγισης της γλώσσας είναι εγγενώς 

αλληλεπιδραστικές. Σύµφωνα µε τα µοντέλα αυτά η σηµασιακή προσέγγιση της 

πρότασης συµπραγµατοποιείται  µε τη συντακτική καθώς διαβάζουµε. Ο αναγνώστης 

υλοποιεί όση συντακτική και σηµασιακή προσέγγιση είναι δυνατόν σε κάθε λέξη της 

πρότασης καθώς διαβάζει. Καθώς ενεργοποιεί την ταυτότητα κάθε  λέξης, καθορίζει την 

συντακτική κατηγορία και παράγει µια υπόθεση για το επόµενο συντακτικό συστατικό. 

Το αλληλεπιδραστικό µοντέλο δεν υποστηρίζει µόνο ότι η επεξεργασία της σηµασίας της 

πρότασης πραγµατοποιείται µαζί µε τη συντακτική επεξεργασία αλλά επίσης ότι 

προηγούµενες σηµασιακές λειτουργίες διευκολύνουν τις συντακτικές αποφάσεις που 

έπονται. Αν για παράδειγµα κάποιος αρχίζει να διαβάζει την πρόταση «John was 

interrogated by…” (= Ο Τζον ανακρίθηκε από…),   στο σηµείο αυτό θα περιµένει να 

ακούσει το ποιητικό αίτιο “the detective” (= τον ιδιωτικό αστυνοµικό) ενώ αν 

διαβάζουµε πριν από τη συγκεκριµένη πρόταση «The lawyer wanted to know where in 

the room John had been interrogated and Mary told him that John was interrogated  by ” 

(=Ο δικηγόρος ήθελε να γνωρίζει  σε ποιο σηµείο του δωµατίου ο Τζον είχε ανακριθεί 

και η Μαίρη του είπε ότι ο Τζον ανακρίθηκε κοντά…) τότε ο αναγνώστης περιµένει να 

ακούσει έναν τοπικό προσδιορισµό π.χ. « the window» (= στο παράθυρο) . Οι 

αλληλεπιδράσεις αυτές φαίνονται και στα αποτελέσµατα των µελετών που δείχνουν ότι 

το προηγούµενο περικείµενο έχει ένα σηµαντικό αποτέλεσµα στην ευκολία και την 

ακρίβεια µε την οποία µια λέξη σε ένα γλωσσικό περικείµενο αναγνωρίζεται (Marslen-

Wilson & Tyler , 1987).  

Γενικά απ’ ότι φαίνεται, είναι υπό αµφισβήτηση αν στο επίπεδο της επεξεργασίας της 

πρότασης, η κατανόηση προϋποθέτει συντακτική ανάλυση που θα µπορούσε να 
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στηριχθεί στις γραµµατικές κατηγορίες των λέξεων, στη σειρά των λέξεων και στα 

µορφολογικά σηµεία αυτών. Υποστηρίζεται περισσότερο  ότι η συντακτική ανάλυση 

µπορεί να κατευθυνθεί  από σηµασιολογικά στοιχεία. Το ρήµα µιας πρότασης για 

παράδειγµα µε τη σηµασία της ενέργειας που αυτό έχει, µπορεί να συνδεθεί µε ένα 

σύνολο από ονοµατικές φράσεις µε ρόλους: δρώντος υποκειµένου, οργάνου, 

αντικείµενου κ.τ.λ. Το γνωστικό σύστηµα χρησιµοποιεί τις πληροφορίες  των λέξεων και 

γενικές πληροφορίες από τη γνωστική του βάση  για να καθορίσει τους συγκεκριµένους 

ρόλους που έχει η λέξη στη συγκεκριµένη πρόταση που διαβάζει.  

 γ. Παρατηρήσεις  για τη συντακτική ανάλυση της πρότασης σε διαφορετικές 

γλώσσες.  

 Οι Slobin (1966) , Bates  και  Mc Winney(1979), διατύπωσαν τη  θεωρία του 

ανταγωνισµού των ενδείξεων σε µια συντακτική – σηµασιολογική επεξεργασία της 

πρότασης. 

Ο καθορισµός του συντακτικού ρόλου κάθε λέξης στηρίζεται πάνω σε διαφόρων ειδών 

πληροφορίες-ενδείξεις που ο αναγνώστης επεξεργάζεται καθώς διαβάζει. Οι ενδείξεις 

του συντακτικού ρόλου των λέξεων συνήθως είναι περισσότερες από µία στην ίδια 

γλώσσα και όχι ίδιες για κάθε γλώσσα. Για παράδειγµα στην Αγγλική, η σειρά των 

λέξεων στην πρόταση καθορίζει το ρόλο του υποκειµένου και του αντικειµένου αν και 

όχι µόνο αυτή.  Τον ρόλο επίσης του υποκειµένου µπορεί να καθορίσει  και η συµφωνία 

σε αριθµό και πρόσωπο του ρήµατος µε το υποκείµενο. Σε άλλες πάλι γλώσσες η σειρά 

των λέξεων δεν αποτελεί ένδειξη συντακτικού ρόλου  ή σε άλλες δεν υπάρχουν 

γραµµατικά µορφήµατα άρα  η µορφολογία των λέξεων δεν µπορεί  να αποτελεί  ένδειξη 

συντακτικών ρόλων. Ενδείξεις γενικώς για το συντακτικό ρόλο των λέξεων µπορεί να 

είναι οι εξής: 

1. Σειρά των λέξεων 

2. τα παραγωγικά και κλιτικά µορφήµατα των λέξεων 

3. σηµασιολογικά και πραγµατολογικά χαρακτηριστικά των λέξεων (έµψυχος ή 

άψυχος χαρακτήρας των λέξεων) 

4. επιτονισµός στην προφορική γλώσσα (δεν υφίσταται ως ένδειξη κατά την 

ανάγνωση) 
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 Σε πειράµατα που έγιναν από τον Kilborn (1989) διαπιστώθηκε πως σε κάθε γλώσσα, 

και όταν γι’ αυτήν οι ενδείξεις για το ρόλο των λέξεων είναι παραπάνω από µία, δεν 

έχουν όλες οι ενδείξεις το ίδιο βάρος.  Τη δυνατότητα να γίνει αυτό κατανοητό την 

έδωσαν πειράµατα στην κατανόηση προτάσεων στις οποίες  οι ενδείξεις δε συνέκλιναν 

στο ίδιο αποτέλεσµα. Φυσικά όταν οι ενδείξεις δε συγκλίνουν στο ίδιο αποτέλεσµα η 

πρόταση είναι λανθασµένη αλλά εσκεµµένα σε αυτά τα πειράµατα χρησιµοποιήθηκαν 

τέτοιες προτάσεις. Από τα πειράµατα έγινε φανερό ότι  κάποια ένδειξη βάραινε 

περισσότερο στην απόφαση για τον καθορισµό συντακτικού ρόλου των λέξεων στην ίδια 

γλώσσα. Επίσης από τα αποτελέσµατα αυτών των ερευνών καταδείχθηκε πως  η 

βαρύτητα της κάθε ένδειξης ποικίλε από γλώσσα σε γλώσσα. Στα αγγλόφωνα 

υποκείµενα  η λήψη της απόφασης για τους ρόλους υποκειµένου και αντικειµένου  

γινόταν µε βάση περισσότερο τη σειρά των λέξεων ενώ στα γερµανόφωνα υποκείµενα  

µε βάση περισσότερο τα µορφολογικά χαρακτηριστικά. Για να γίνει κατανοητό το 

πείραµα θα παραθέσουµε κάποια παραδείγµατα προτάσεων που χρησιµοποιήθηκαν: 

The telephones pushes the cowboy (= τα τηλέφωνα σπρώχνει καουµπόι) 

Σίγουρα µια τέτοια πρόταση είναι λανθασµένη γραµµατικά και πραγµατολογικά (και 

σκοπίµως γίνεται αυτό). Όταν ζητείται από τα αγγλόφωνα υποκείµενα να καθορίσουν 

ποιο είναι το υποκείµενο εδώ, λένε τα «τηλέφωνα». Αυτό συµβαίνει γιατί στην Αγγλική 

η ένδειξη της σειράς των λέξεων για τον καθορισµό του συντακτικού τους ρόλου είναι η 

πιο βαρύνουσα ένδειξη που σηµαίνει ότι όταν αυτή δεν είναι σύµφωνη µε τις άλλες 

ενδείξεις (όπως εδώ µε τις µορφολογικές  και σηµασιολογικές), η απόφαση θα παρθεί µε 

βάση αυτήν. Αυτό δείχνει ότι για να γίνει συντακτική ανάλυση της πρότασης οι Άγγλοι 

χρησιµοποιούν περισσότερο τη σειρά των λέξεων και λιγότερο τις σηµασιολογικές και 

τις µορφολογικές πληροφορίες των λέξεων. Ένας Γερµανός σε µια αντίστοιχη γερµανική 

πρόταση θα επέλεγε ως υποκείµενο το «καουµπόη» γιατί η µορφολογική πληροφορία της 

συµφωνίας του ρήµατος µε το συγκεκριµένο ουσιαστικό βαραίνει σαν ένδειξη 

συντακτικού ρόλου περισσότερο απ’ ότι η σειρά των λέξεων ή η σηµασία αυτών. 

Μάλιστα την ίδια απάντηση θα έδινε ο Γερµανός ακόµα κι αν η πρόταση του ήταν 

αγγλική και αν ακόµα ήξερε πολύ καλά Αγγλικά. Στα Ιταλικά δεν υπάρχει η σειρά των 

λέξεων , ή η µορφολογία αυτών ως ενδείξεις για το ρόλο τους στην πρόταση. Σε µια 
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τέτοια γλώσσα η σύνταξη καθορίζεται από σηµασιολογικού ή πραγµατολογικού τύπου 

πληροφορίες (έµψυχος/ άψυχος χαρακτήρας κ.λπ.) 

Τα πειράµατα αυτά δείχνουν ότι ορισµένες ενδείξεις και  στρατηγικές είναι πιο 

αποτελεσµατικές στην ίδια γλώσσα και ότι υπάρχει διαφορά µεταξύ των γλωσσών ως 

προς την αποτελεσµατικότητα της κάθε ένδειξης. Σύµφωνα µε όλα αυτά, θα µπορούσαµε 

να θεωρήσουµε κάπως άτοπο το να διερωτώµεθα  ποια επεξεργασία προηγείται και ποια 

έπεται κατά την προσέγγιση µιας πρότασης. Αυτό, απ’ ότι δείχνουν τα αποτελέσµατα 

των πειραµάτων, είναι συναρτήσει της γλώσσας του αναγνώστη. Και µάλιστα 

αποδεικνύεται ότι οι  στρατηγικές εξαρτώνται από τη µητρική γλώσσα του αναγνώστη 

πολύ περισσότερο απ’ ότι από τη γλώσσα του κειµένου που διαβάζει αυτός. 

  

2.3.3  ΑΠΟ ΤΗΝ ΠΡΟΤΑΣΗ ΣΤΟ ΚΕΙΜΕΝΟ 

2.3.3.1 Θεωρίες κατανόησης κειµένου 

Στο κεφάλαιο αυτό θα αναπτύξουµε την ψυχολογική διαδικασία της κατανόησης 

κειµένου που εµπερικλείει βέβαια και τη σηµασιακή  επεξεργασία µιας µεµονωµένης 

πρότασης καθώς η πρόταση αποτελεί κείµενο. 

Θα αποφύγουµε να δώσουµε εξαρχής έναν ορισµό για την κατανόηση γιατί ο ορισµός 

αυτής εξαρτάται από τις θεωρητικές αντιλήψεις που την προσεγγίζουν ως ψυχολογική 

διεργασία.  

Υπάρχουν τρεις τουλάχιστον διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις για την κατανόηση 

κειµένου.  Η πρώτη θεωρεί ότι από ψυχολογικής απόψεως η κατανόηση λαµβάνει χώρα 

ως µια διαδικασία ερµηνείας µε βάση το σχηµατισµό επιµέρους σηµασιολογικών- 

προτασιακών ενοτήτων (propositions) οι οποίες συνδέονται η µία µε την άλλη 

σχηµατίζοντας ένα δίκτυο (ιεραρχικό ή διασυνδετικό). Η δεύτερη θεωρεί την κατανόηση 

ως διαδικασία ενεργοποίησης ενός εσωτερικού διανοητικού προτύπου, µε ολικό εξαρχής 

χαρακτήρα, το οποίο αναπαριστά από την αρχή της ανάγνωσης τη σηµασία του κειµένου  

και στο οποίο ενσωµατώνονται βαθµιαία όλες οι πληροφορίες του κειµένου. Η τρίτη 

θεωρεί την κατανόηση ως διαδικασία κατασκευής ενός νοητικού µοντέλου βασισµένου 

στις προηγούµενες γνώσεις του αναγνώστη αφενός και στις πληροφορίες που υπάρχουν 

στο κείµενο αφετέρου. 
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Η πρώτη θεωρία ονοµάζεται προσθετική- ατοµιστική αντίληψη για την κατανόηση και 

είναι η πλέον παρωχηµένη γιατί βλέπει την κατανόηση ως µια διαδικασία παθητική και 

αντανακλά την παραδοσιακή- συνειρµική θέαση της γνώσης. Οι άλλες δύο είναι 

περισσότερο αποδεκτές και αντανακλούν τις νεότερες επιστηµονικές θέσεις της 

γνωσιακής επιστήµης  δηλαδή την  ενεργητική και στρουκτουραλιστική θέαση της 

γνώσης. Αυτές υποστηρίζουν ότι η επεξεργασία της πληροφορίας που πραγµατοποιείται 

από τον άνθρωπο- και συνεπώς και τα προϊόντα αυτής της επεξεργασίας- δε συνίσταται 

µόνο σε µια προβολή των δοµών του κειµένου στον νου  του αναγνώστη, σαν να είναι 

αυτός παθητικός δέκτης. Όταν το άτοµο διαβάζει ένα κείµενο, εµπλέκεται σε µια σειρά 

πολύπλοκών δραστηριοτήτων, που αρχίζουν από την ενεργητική λήψη της πληροφορίας 

και φτάνουν µέχρι τη σηµασιολογική αφοµοίωση της νέας πληροφορίας στις 

προηγούµενες γνώσεις του. Εποµένως το προϊόν της διαδικασίας αυτής δεν είναι µόνο 

µια γλωσσική αναπαράσταση των διαφόρων διατυπώσεων του κειµένου αλλά και µια 

αναπαράσταση του σηµασιολογικού περιεχοµένου των διατυπώσεων και της κατάστασης 

που ανακαλείται στη µνήµη µέσα από τις διατυπώσεις αυτές. (Μπασέτας, 2001) 

Προσθετική- ατοµικιστική αντίληψη : Η κατανόηση σύµφωνα µε αυτήν συνίσταται  

στην οργάνωση των πληροφοριών που προέρχονται από το κείµενο σε ένα δίκτυο που 

µπορεί να είναι είτε ιεραρχικό είτε διασυνδετικό. Στο δίκτυο αυτό, οι σηµασίες των 

προτασιακών µονάδων αποτελούν τους κόµβους και οι σχέσεις µεταξύ αυτών των 

µονάδων τους συνδέσµους. Η οργάνωση των πληροφοριών του κειµένου σε δίκτυο 

πληροφοριών παρέχει και αντανακλά και τη σηµαντικότητα της κάθε πληροφορίας. Σε 

ένα ιεραρχικό δίκτυο  οι κόµβοι εµφανίζονται σε διαφορετικά επίπεδα υπό µορφήν 

δέντρου. Σε αυτό, η σηµαντικότερη πληροφορία βρίσκεται στην κορυφή της δοµής. Ένα 

τέτοιο ιεραρχικό δίκτυο είναι το δίκτυο που πρότειναν οι Kintsch  και Van Dick το 1978 

και αναφέρεται από τον Κ. Μπασέτα (2001) και τους Golder & Gaonach (2004). Η 

πληροφορία του κειµένου κατά  Kintsch & Van Dijk,  µπορεί να χωριστεί σε δύο 

µεγάλες κατηγορίες: τη µικροδοµικού τύπου πληροφορία και τη µακροδοµικού τύπου 

πληροφορία. Η µικροδοµή του κειµένου περιγράφει την κατά λέξη σηµασία του 

κειµένου. Για παράδειγµα ας αναλύσουµε το κείµενο « Οι Έλληνες αγαπούσαν τις καλές 

τέχνες. Όταν οι Ρωµαίοι κατέκτησαν τους Έλληνες, τους αντέγραψαν, κι έτσι έµαθαν κι 
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αυτοί να δηµιουργούν καλές τέχνες». Το κείµενο αυτό µπορεί να χωριστεί σε οκτώ 

µικροπροτάσεις: 

1. Αγαπούν (Έλληνες, τέχνες) 

2. καλές (τέχνες) 

3. κατακτούν (Ρωµαίοι , Έλληνες) 

4. αντιγράφουν (Ρωµαίοι, Έλληνες) 

5. όταν (3,4) 

6. µαθαίνουν (Ρωµαίοι,8) 

7. συνέπεια (3,6) 

8. δηµιουργούν (Ρωµαίοι,2) 

Η µικροδοµή συνεπώς συνίσταται σε ένα ιεραρχηµένο δίκτυο λογικών προτάσεων, µε 

επικεφαλής στην ιεραρχία τη σηµαντικότερη λογική πρόταση και σε χαµηλότερα επίπεδα 

κάποιες λογικές προτάσεις που όσο κατεβαίνουµε τόσο λιγότερο σηµαντικές γίνονται. Η 

επεξεργασία του κειµένου γίνεται σειριακά ανά τµήµατα περισσότερων προτασιακών 

µονάδων. Μια προτασιακή µονάδα είναι µια βασική σηµασιολογική µονάδα, η οποία 

ορίζεται ως µια σχέση (κατηγόρηµα) που αφορά έναν ή περισσότερους όρους 

(επιχειρήµατα). Ο στόχος της επεξεργασίας του κειµένου είναι να διασφαλίσει τη συνοχή 

του κειµένου µε την ένωση των προτασιακών µονάδων που έχουν ένα κοινό επιχείρηµα. 

Όταν ολοκληρωθεί η επεξεργασία ενός τµήµατος του κειµένου , το υποκείµενο περνά 

στο επόµενο τµήµα για να ξεκινήσει ένα νέο κύκλο επεξεργασίας. Εκτός όµως από τη 

µικροδοµικού τύπου πληροφορία υπάρχει και η µακροδοµικού τύπου πληροφορία στο 

κείµενο. Η µακροδοµή αποτελείται επίσης από λογικές προτάσεις (µακροπροτάσεις) που 

δεν αντιστοιχούν στο κατά γράµµα περιεχόµενο του κειµένου αλλά συγκροτούνται από 

τον αναγνώστη µε την αντικατάσταση ή την οργάνωση κάποιων µικροπροτάσεων 

(κατάργηση στοιχείων λεπτοµέρειας ή σύνοψη πολλών µικροπροτάσεων σε µία µόνο), ή 

στη διαµόρφωση πιο σύνθετων λογικών προτάσεων. Έτσι, για παράδειγµα, το «Ο 

Γιάννης φεύγει ταξίδι µε το τρένο» αποτελεί µια µακροπρόταση που έχει δοµηθεί µε 

βάση το εξής περιεχόµενο : «Ο Γιάννης πήγε στο σταθµό, αγόρασε εισιτήρια, 

κατευθύνθηκε προς την αποβάθρα». Ο σχηµατισµός λοιπόν µιας µακροδοµής απορρέει 

από την ερµηνεία και τη δόµηση της µικροδοµής. Η κατανόηση όπως δείχνει το µοντέλο 

αυτό , γίνεται µε την πρόσθεση ή σύνδεση αλλεπάλληλων σηµασιολογικών ενοτήτων οι 
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οποίες µπορεί να είναι είτε µικροδοµικού τύπου (σε µια πιο απλή επεξεργασία) είτε 

µακροδοµικού τύπου (σε µια πιο σύνθετη επεξεργασία).  

Όµως, το δίκτυο των πληροφοριών του κειµένου που σχηµατίζεται κατά την κατανόηση, 

αντί ιεραρχικό µπορεί να είναι διασυνδετικό. Σε ένα διασυνδετικό δίκτυο, οι 

πληροφορίες του κειµένου δε συνδέονται βάσει της απόστασης που υπάρχει µεταξύ τους 

στο κείµενο, αλλά βάσει της σηµαντικότητάς τους. Η σηµαντική πληροφορία βρίσκεται 

στο κέντρο κι έχει περισσότερες συνδέσεις µε άλλες   έννοιες της δοµής, ενώ οι λιγότερο 

σηµαντικές πληροφορίες βρίσκονται στην περιφέρεια κι έχουν λιγότερες συνδέσεις µε 

άλλες έννοιες της δοµής. (∆όλγυρα, 2004) 

 

Θεωρία των γνωστικών σχηµάτων (πλαισίων ή σεναρίων ) για την κατανόηση 

Η έννοια του σχήµατος πρωτοεµφανίστηκε το 1932 από τον Bartlett. Από τα 

αποτελέσµατα των ερευνών του καταδείχτηκε ότι αυτό που έµενε στη µνήµη µετά από 

την ανάγνωση ενός κειµένου δεν αποτελούσε πιστό αντίγραφο του συγκεκριµένου 

αναγνώσµατος που αναγνώσθηκε. Τα υποκείµενα είχαν ξεχάσει όχι µόνο την λέξη προς 

λέξη δοµή του κειµένου, αλλά και ένα σηµαντικό αριθµό λεπτοµερειών. Εποµένως, το 

κείµενο προκειµένου να κατανοηθεί  υφίσταται µια επεξεργασία η οποία συνίσταται 

αφενός  σε µια πρόσθεση νέων στοιχείων που απουσιάζουν από το κείµενο και 

επιτρέπουν µια καλύτερη συνοχή στο περιεχόµενο της διήγησης και αφετέρου σε µια 

αφαίρεση λεπτοµερειών. Η υπόθεση λοιπόν που έγινε και που αφορούσε τη διεργασία 

της κατανόησης ήταν ότι κατά την ερµηνεία κειµένων οικοδοµείται  από την αρχή της 

ανάγνωσης  µια διανοητική αντιπροσώπευση µε ολικό χαρακτήρα, η οποία κατά τη 

διάρκεια της περαιτέρω επεξεργασίας του κειµένου διαφοροποιείται βαθµιαία όλο και 

περισσότερο, αναθεωρείται, εµπλουτίζεται µε νέα στοιχεία κ.λπ. Η διανοητική αυτή 

αντιπροσώπευση µπορεί να είναι ένα ενεργοποιηµένο γνωστικό σχήµα, σενάριο, πλαίσιο 

που έρχεται από τη µακρόχρονη µνήµη από την αρχή της ανάγνωσης πριν δηλαδή από 

την προσέγγιση της πληροφορίας  και του περιεχοµένου που ρητά υπάρχει µέσα στο 

κείµενο. 

Σχήµα λοιπόν είναι µια δοµή δεδοµένων, η οποία αναπαριστά γενικές περιεκτικές έννοιες 

αποθηκευµένες στη µνήµη. Όλες οι γνώσεις που αποκτά το άτοµο κατά την οντογενετική 
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του ανάπτυξη οργανώνονται σε αυτές τις επιµέρους δοµές, τα σχήµατα. Για παράδειγµα 

οι γνώσεις που έχει κανείς για το ψάρεµα αποτελεί ένα σχήµα. 

Με την ανάγνωση του τίτλου ενός κειµένου , ενεργοποιούνται αµέσως προαποκτηµένες 

γνώσεις του ατόµου (προαποκτηµένα γνωστικά σχήµατα)  και αρχίζει να οικοδοµείται 

µια εικόνα γύρω από το θέµα, που αντιπροσωπεύει σε γενικές γραµµές τη σηµασία 

ολόκληρου του κειµένου.  Στη  συνέχεια θα ενσωµατωθούν σε αυτό όλες οι πληροφορίες 

που θα ακολουθήσουν και θα προσληφθούν από τον αναγνώστη κατά τη διαδικασία της 

ανάγνωσης. Η διαδικασία οικοδόµησης της νοητικής αναπαράστασης είναι συνεχής κατά 

την ανάγνωση. Το γνωστικό  σχήµα που είναι ενεργοποιηµένο µια δεδοµένη στιγµή της 

ανάγνωσης του κειµένου, είναι µια ευέλικτη οργάνωση που έχει την τάση για 

συµπλήρωση κι έτσι κινεί τη διαδικασία αναζήτησης στο κείµενο των εξειδικευµένων 

πληροφοριών τις οποίες θα ενσωµατώσει στις κενές του θέσεις. Όσο περισσότερες 

προαποκτηµένες γνώσεις διαθέτει ο αναγνώστης για ένα θέµα, τόσο καλύτερα 

αφοµοιώνει τις πληροφορίες του κειµένου. Η οικοδοµούµενη νοητική αναπαράσταση 

που προκύπτει κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης ενός κειµένου ελέγχεται διαρκώς αν 

και κατά πόσο συµφωνεί µε τις προαποκτηµένες γνώσεις µας αλλά και µε τις 

πληροφορίες του κειµένου που προηγήθηκαν. Αν συµφωνεί , τότε οι πληροφορίες του 

κειµένου είναι κατανοητές. Αν όχι, τότε ο αναγνώστης είτε ζητά νέες πληροφορίες από 

το κείµενο είτε αναθεωρεί τη νοητική αναπαράσταση που έχει δοµήσει µέχρι εκείνη τη 

στιγµή. 

Παρόµοια µε την έννοια του γνωστικού σχήµατος είναι και η έννοια του νοητικού 

πλαισίου (Minsky, 1986). Το πλαίσιο είναι ένα οργανωµένο σύνολο δεδοµένων που 

αναπαριστούν µια στερεότυπη, συνηθισµένη κατάσταση (π.χ. «είµαι σε ένα δωµάτιο». Η 

δοµή αυτή οµαδοποιεί ένα σύνολο πληροφοριών (π.χ. ένα δωµάτιο έχει τοίχους, πάτωµα 

κ.λπ.).Σε καθένα από αυτά τα στοιχεία αντιστοιχούν κενές θέσεις που θα συµπληρωθούν 

από τα δεδοµένα του κειµένου. Η µνήµη εργασίας οφείλει να κάνει δύο ενέργειες µε 

σκοπό την κατανόηση του κειµένου: α) να προσαρµόσει τα πλαίσια στις ειδικές 

καταστάσεις του κειµένου και β) να προσαρµόσει τις ειδικές λεπτοµέρειες στα 

προαποκτηµένα πλαίσια. 

 Ένας άλλος παραπλήσιος όρος είναι το νοητικό σενάριο ή γραφή (script) (Schank και 

Abelson, 1977).Το σενάριο είναι κι αυτό µια νοητική δοµή που περιγράφει µια 
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στερεότυπη διαδοχή γεγονότων π.χ.( σενάριο του εστιατορίου), εγκλείει µια σειρά 

ενεργειών ( στο συγκεκριµένο: εισέρχοµαι, κάθοµαι κ.λπ.), αντικειµένων (στο 

συγκεκριµένο: τραπέζια,  καρέκλες κ.λπ.) και προσώπων ( στο συγκεκριµένο: 

σερβιτόρος, µάγειρας κ.λπ.) . Η αναφορά στο κείµενο ενός από τα στοιχεία αυτά αρκεί 

προκειµένου να ενεργοποιηθεί το σενάριο. Η συγκεκριµένη οργάνωση του σεναρίου, 

επιτρέπει κατά την ανάγνωση σχετικού κειµένου, την πρόσβαση στις απαραίτητες 

πληροφορίες αγνοώντας κάθε άσχετη µε το σενάριο πληροφορία. 

 

Η θεωρία της οικοδόµησης νοητικού προτύπου για την κατανόηση: 

Υποστηριχτές της θεωρίας αυτής είναι οι  Van Dick & Kintsch (1983) µε µια 

αναθεώρηση του αρχικού τους µοντέλου για την κατανόηση. Η θεωρία αυτή είναι 

παρεµφερής µε τη θεωρία των γνωστικών σχηµάτων µόνο που εδώ δεν έχουµε 

ενεργοποίηση των σχηµάτων  αλλά οικοδόµηση ενός νοητικού µοντέλου του µοντέλου 

συγκυρίας όπως το ονόµασαν. Μοντέλο συγκυρίας είναι λοιπόν η ψυχολογική δοµή που 

αντιπροσωπεύει τη σηµασία αυτού για το οποίο µιλάει το κείµενο και του συσχετισµού 

του µε τις προαποκτηµένες γνώσεις του υποκειµένου. Το νοητικό αυτό πρότυπο 

κατασκευάζεται από την αρχή της ανάγνωσης, δηλαδή µε τον συσχετισµό  των πρώτων 

πληροφοριών του κειµένου µε τις  προαποκτηµένες γνώσεις του ατόµου. Με την 

ανάγνωση του τίτλου, ενεργοποιούνται προαποκτηµένες γνώσεις και οικοδοµείται µια 

εικόνα, µια πρόσκαιρη, αδιαφοροποίητη, γενική και αόριστη νοητική αναπαράσταση 

γύρω από το θέµα που αντιπροσωπεύει σε γενικές γραµµές το σηµασιολογικό 

περιεχόµενο  του κειµένου. Στη συνέχεια θα ενσωµατωθούν σε αυτό οι ειδικότερες 

πληροφορίες του κειµένου που θα προσληφθούν από τον αναγνώστη  κατά τη διαδικασία 

της ανάγνωσης. Το νοητικό µοντέλο είναι ένα υπερσχήµα που περιλαµβάνει νοητικά 

σχήµατα διαφόρων τύπων όπως εικονιστικά σχήµατα, προτασιακές µονάδες, κανόνες, 

χωροχρονικές παραστάσεις κ.λπ. (Kintsch 1992).  

Όταν οι  νέες πληροφορίες του κειµένου συνδέονται µε την κατάσταση που περιγράφεται 

µέχρι εκείνη τη στιγµή τότε ενσωµατώνονται κι αυτές στο µοντέλο συγκυρίας που έχει 

δοµηθεί ως τότε. Αν όχι, τότε δοµείται ένα άλλο νοητικό µοντέλο γι’ αυτό υπάρχει και 

αύξηση του χρόνου επεξεργασίας κατά την ανάγνωση κειµένων, όταν εισάγεται 

καινούργιο θέµα (Dee-Lucas, Just , Carpenter & Daneman, 1982). 
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Σε µια γενικότερη κριτική των θεωριών κατανόησης θα λέγαµε ότι όλες οι διαδικασίες 

επεξεργασίας του κειµένου που προτείνονται από αυτές ως ερµηνεία του φαινοµένου της 

κατανόησης, είναι υπαρκτές και αλληλοσυµπληρούµενες. Απαραίτητες για την 

κατανόηση είναι και οι προτασιακές αντιπροσωπεύσεις αλλά και η δόµηση ενός 

νοητικού µοντέλου που ενσωµατώνει τις νέες πληροφορίες του κειµένου σε 

προαποκτηµένες γνώσεις. 

Γενικότερα η  κατανόηση που είναι το προϊόν σχηµατισµού µιας εσωτερικής 

αντιπροσώπευσης του τύπου των προτασιακών µονάδων, θεωρείται πια ότι σχετίζεται µε 

την επιφανειακή επεξεργασία του κειµένου και είναι κατάλληλη για την αναπαραγωγή 

του κειµένου και για την εξαγωγή περιλήψεων. (Μπασέτας 2001). Αντίθετα η  

κατανόηση ως ενεργοποίηση προαποκτηµένων γνωστικών σχηµάτων και συµπλήρωση 

αυτών  ή  ως οικοδόµηση ενός µοντέλου συγκυρίας είναι προϊόν µιας βαθύτερης 

επεξεργασίας των κειµένων και ίσως η µόνη που θα ορίζαµε ως κατανόηση (ΜcNamara 

et al., 1996). 

  

2.3.3.2  Επίπεδα κατανόησης κειµένων 

 Κατά τον  Κ. Μπασέτα (2001), όλα τα παραπάνω µοντέλα κατανόησης έχουν ισχύ και 

στην πραγµατικότητα αλληλοσυµπληρώνονται συνιστώντας διαφορετικά επίπεδα 

κατανόησης κάθε φορά. Ο ίδιος διακρίνει τρία τουλάχιστον επίπεδα κατανόησης: 

α) Το επίπεδο της κατανόησης των σχέσεων των λέξεων  µέσα στις προτάσεις του 

κειµένου. Στο επίπεδο αυτό µιλάµε για κατανόηση της επιφανειακής δοµής του κειµένου.  

β) Στο επίπεδο της κατανόησης των επιµέρους προτάσεων του κειµένου και του 

σχηµατισµού µιας νοητικής αντιπροσώπευσης για το εννοιολογικό σηµασιολογικό 

περιεχόµενό τους, των λεγόµενων προτασιακών µονάδων. Η κατανόηση ολόκληρου του 

σηµασιολογικού περιεχοµένου του κειµένου στο επίπεδο αυτό, γίνεται µε τη δηµιουργία 

συσχετισµών µεταξύ του περιεχοµένου των επιµέρους προτάσεων. Εδώ µιλάµε για 

κατανόηση της βάσης του κειµένου (κατανόηση σε επίπεδο µικρο- και µακρο- δοµών).  

γ) Στο επίπεδο της βαθύτερης κατανόησης του κειµένου, µε τον συσχετισµό των 

πληροφοριών των επιµέρους προτάσεων όχι µεταξύ τους αλλά µε τις προαποκτηµένες 

γνώσεις του ατόµου. Εδώ µιλάµε για την οικοδόµηση µιας ολικής  νοητικής 

αναπαράστασης (µοντέλου) για το κείµενο που δεν είναι ανεξάρτητη του πλαισίου. 
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Τα επίπεδα αυτά είναι αλληλοεπηρεαζόµενα και αλληλοεξαρτώµενα . Το βάθος 

κατανόησης σε καθένα από αυτά διαφέρει. Στο πρώτο επίπεδο µιλάµε για µια εντελώς 

επιφανειακή κατανόηση. Στο τρίτο επίπεδο έχουµε το πιο µεγάλο βάθος κατανόησης. 

 

2.3.3.4. Παράγοντες που επιδρούν στην κατανόηση κειµένου 

Η διαδικασία κατανόησης κειµένου  συνίσταται  όπως είδαµε α) στη λεξιλογική 

πρόσβαση β) στη συναρµολόγηση της πρότασης (κατασκευή της µικροδοµής της 

πρότασης)  γ) στην ενοποίηση των προτάσεων ( εύρεση της µακροδοµής του κειµένου) 

και δ) στην κατασκευή ενός µοντέλου συγκυρίας. Καθώς  η λεξιλογική πρόσβαση 

αποτελεί το πρώτο στάδιο της κατανόησης κειµένου είναι  ολοφάνερο ότι η 

αυτοµατοποίηση της αναγνώρισης των λέξεων βοηθάει την κατανόηση του κειµένου 

γιατί απελευθερώνει γνωστική ενέργεια που θα χρησιµοποιηθεί στα υπόλοιπα στάδια. 

Έρευνες έχουν δείξει ότι ο βαθµός αυτοµατοποίησης της αναγνώρισης των λέξεων, 

νωρίς στην Α΄ τάξη αποτελεί προγνωστικό παράγοντα για την ικανότητα κατανόησης 

κειµένου µέχρι τη Γ΄ ∆ηµοτικού (Lesgold, Resnick & Hammond,1985). Ως εκ τούτου, 

ό,τι επηρεάζει άµεσα  την αυτοµατοποίηση της αναγνώρισης των λέξεων (δηλαδή στην 

ουσία την ικανότητα αποκωδικοποίησης) επηρεάζει έµµεσα και την ικανοτητα 

κατανόησης κειµένου κατά την ανάγνωση. 

Κάτι άλλο που διαπιστώθηκε από την ψυχολογική ανάλυση της διεργασίας κατανόησης 

κειµένου είναι ότι κατά τη µοντελοποίηση του κειµένου γίνεται σύνδεση της 

πληροφορίας του κειµένου µε την παλιά γνώση και εξάγονται συµπεράσµατα.  

Έτσι διαφαίνεται πως  άλλος ένας παράγοντας που επιδρά στην ικανότητα κατανόησης 

κειµένου είναι η αποτελεσµατικότητα της λειτουργίας της µνήµης εργασίας. Τα παιδιά 

που µπορούν να συγκρατήσουν περισσότερο υλικό στη µνήµη εργασίας έχουν 

περισσότερες ευκαιρίες να συσχετίσουν την πληροφορία που συναντούν στο κείµενο µε 

ό,τι σχετικό ήδη γνωρίζουν και να ενσωµατώσουν καινούργιες ιδέες σε προηγούµενα και 

ήδη αποκτηµένα γνωστικά σχήµατα. Η µεγάλη χωρητικότητα της µνήµης εργασίας 

βοηθάει και στην αντιµετώπιση λέξεων που ενέχουν κάποια αµφισηµία καθώς απαιτείται 

για τη λύση αυτής, η διατήρηση στη µνήµη εργασίας περισσότερων από µιας ερµηνειών 

(Daneman & Tardif, 1987). 
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Η κατανόηση του κειµένου επηρεάζεται επίσης από την µεταγνωστική ικανότητα  του 

αναγνώστη δηλαδή από τη συνειδητοποίηση και τον  έλεγχο που έχει ο αναγνώστης 

πάνω στην κατανόηση του κειµένου. Ο καλός έλεγχος της κατανόησης προϋποθέτει την 

υιοθέτηση διαφόρων στρατηγικών για την αντιµετώπιση των δυσκολιών της κατανόησης 

όπως επιστροφή στα σηµεία που  δεν έχουν αποσαφηνιστεί, επιβράδυνση της ανάγνωσης 

µέχρι την αποκατάσταση της κατανόησης, προσπάθεια φαντασίας της σκηνής και 

αναγωγή του αφηρηµένου σε συγκεκριµένα παραδείγµατα. Οι καλοί αναγνώστες 

παρουσιάζουν καλύτερο έλεγχο στην κατανόησή τους (Baker, 1994). O έλεγχος αυτός 

βέβαια βελτιώνεται µε την ηλικία αλλά η διαφορά µεταξύ καλών και κακών αναγνωστών 

είναι πάντοτε υπαρκτή.    

Ένας άλλος παράγοντας που επιδρά στην κατανόηση κειµένου, όπως µπορούµε να 

διαπιστώσουµε από την ανάλυση της ψυχολογικής διαδικασίας της κατανόησης που 

προηγήθηκε, είναι η  ποσότητα των γνώσεων που ήδη υπάρχουν στο άτοµο και είναι 

σχετικές µε το περιεχόµενο του κειµένου. Όσο πιο πολλά γνωρίζει ήδη ο αναγνώστης 

σχετικά µε αυτό που διαβάζει τόσο περισσότερα λογικά συµπεράσµατα µπορεί να βγάλει 

για ό,τι υπονοείται και δεν αναφέρεται σαφώς. Πολύ βοηθητικές φαίνεται να είναι οι 

γνώσεις για αιτιώδεις σχέσεις αλλά και γενικότερα η εσωτερικοποίηση της έννοιας του 

αιτίου και αιτιατού. Μέσω αυτών βελτιώνεται η ικανότητα δηµιουργίας αιτιακών 

συµπερασµών  ή η εστίαση σε αιτιώδεις συνδετικούς κρίκους του κειµένου που 

εξελίσσεται µε την πάροδο της ηλικίας (Van de Broek, 1989). 

Η γνώση των στόχων της ανάγνωσης από τον αναγνώστη και η ευελιξία που αυτός 

διαθέτει στη χρησιµοποίηση διαφόρων στρατηγικών ανάγνωσης (µε ανάλογη  

προσαρµογή της ταχύτητας και της προσοχής στην ανάγνωση) µπορεί επίσης να 

συµβάλουν στην ευκολία και στο βαθµό της κατανόησης του κειµένου (Βάµβουκας, 

1984). 

Εµείς, στην παρούσα εργασία, δε θα ασχοληθούµε µε όλους αυτούς τους παράγοντες που 

προαναφέρθηκαν ως άκρως σηµαντικοί για την κατανόηση κειµένου. Θα εξετάσουµε 

από αυτούς µόνο την ικανότητα συµπερασµού σε σχέση µε την κατανόηση κειµένου 

όπως επίσης και κάποιους άλλους γνωστικούς και µεταγλωσσικούς παράγοντες που 

θεωρείται ότι σχετίζονται πρωτογενώς ή δευτερογενώς ( µέσω της αποκωδικοποίησης) 

µε την κατανόηση κειµένου. 
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2.4  Γνωστικές και µεταγλωσσικές ικανότητες ως προϋποθέσεις για την ανάγνωση 

Όπως είπαµε , η ανάγνωση είναι µια σύνθετη γνωστική διαδικασία που έχει δύο βασικές 

συνιστώσες την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση. Η επιτυχής διεκπεραίωση αυτής 

προϋποθέτει τη θετική συµβολή βασικών γνωστικών αλλά και µεταγλωσσικών 

παραγόντων. Στο παρόν κεφάλαιο θα ασχοληθούµε µε ορισµένες ικανότητες, η ανάπτυξη 

των οποίων συµβάλλει στη µάθηση της αναγνωστικής δεξιότητας αλλά και στην 

διεκπεραίωση της ψυχολογικής λειτουργίας της ανάγνωσης. Οι δεξιότητες αυτές 

διακρίνονται σε πρωτοβάθµιες και δευτεροβάθµιες. Πρωτοβάθµιες είναι αυτές που 

διευκολύνουν την αποκωδικοποίηση, είναι δηλαδή απαραίτητες για την αναγνώριση των 

γραµµάτων και των λέξεων και για τη γραφηµοφωνηµική αντιστοίχηση. Οι 

δευτεροβάθµιες είναι εκείνες που σχετίζονται µε την κατανόηση του µηνύµατος και είναι 

απαραίτητες γι’ αυτήν. Βέβαια στην πραγµατικότητα µια δεξιότητα µπορεί να 

συµβάλλει- και συνήθως έτσι συµβαίνει- και στις δύο συνιστώσες της ανάγνωσης. Η 

κατηγοριοποίηση σε πρωτοβάθµιες και δευτεροβάθµιες ικανότητες είναι σχετική και  

γίνεται κυρίως για µεθοδολογικούς λόγους.  

Εµείς θα αναπτύξουµε  θεωρητικά ως προς την ψυχολογική τους υπόσταση αλλά και τη 

συµβολή τους στη µάθηση και διεκπεραίωση της ανάγνωσης  τους εξής παράγοντες: 

ΓΝΩΣΤΙΚΟΙ 

α. δύο πρωτοβάθµιες γνωστικές ικανότητες : 

               οπτική αντίληψη και διάκριση γραµµάτων και λέξεων 

               αντίληψη της σειράς και διαδοχής (χωροχρόνου) 

β. Τρεις δευτεροβάθµιες γνωστικές ικανότητες : 

                την ορθογραφική ικανότητα 

                το σχηµατισµό και κατηγοριοποίηση εννοιών 

                τη συναγωγή συµπερασµάτων  

ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΟΙ 

α. µία πρωτοβάθµια µεταγλωσσική ικανότητα: 

               τη µεταφωνολογική  επίγνωση σε επίπεδο ρίµας             

β. δύο δευτεροβάθµιες µεταγλωσσικές ικανότητες 
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                 τη µετασυντακτική ικανότητα και 

                 τη γνωστική καθαρότητα για το γραπτό λόγο 

2.4.1  Γνωστικές ικανότητες 

2.4.1.1 Οπτική αντίληψη και διάκριση γραµµάτων και λέξεων 

 Όπως φάνηκε από  την ανάλυση της  ψυχολογικής διεργασίας της ανάγνωσης, η 

ανάγνωση αρχίζει µε την οπτική αντίληψη γραπτών συµβόλων. Η οπτική αντίληψη 

εποµένως είναι µια αναγκαία προϋπόθεση, κυρίως στο πρώτο στάδιο της 

αποκωδικοποίησης που αποτελεί την αισθητηριακή-µηχανική όψη της ανάγνωσης 

(Βάµβουκας, 1984) και απαιτεί το µετασχηµατισµό κάθε οπτικού συµβόλου (του 

γραφήµατος) στον αντίστοιχό του ήχο (το φώνηµα). 

Αντίληψη γενικότερα, είναι η ψυχολογική λειτουργία επεξεργασίας πληροφοριών που 

συνίσταται στην  επιλογή, πρόσληψη, οργάνωση και αναγνώριση  των ερεθισµάτων. Η 

αντίληψη αναλόγως µε την αίσθηση που χρησιµοποιεί, χωρίζεται σε οπτική , ακουστική, 

γευστική , απτική και οσφρητική. Θα εξετάσουµε αναλυτικά πώς λειτουργεί η οπτική 

αντίληψη. Η επιλογή αφορά την ετοιµότητα, την  εγρήγορση του γνωστικού συστήµατος, 

την κατεύθυνση της προσοχής σε συγκεκριµένα ερεθίσµατα. Η απόσπαση των 

πληροφοριών προϋποθέτει ένα στάδιο συγκράτησης των πληροφοριών, την 

κωδικοποιηµένη αναπαράσταση. Η οργάνωση των πληροφοριών είναι απαραίτητη όταν 

οι πληροφορίες που αποσπώνται δεν είναι οργανωµένες σε ολότητες αλλά είναι σκόρπιες 

αποσπασµατικές και ελλιπείς. Τέλος η ερµηνεία των πληροφοριών είναι η αναγνώριση 

των ερεθισµάτων που επεξεργαζόµαστε και προϋποθέτει προηγούµενες γνώσεις 

αποθηκευµένες στη µακρόχρονη µνήµη. Επηρεάζεται επίσης από το πλαίσιο  της 

πληροφορίας. (Πόρποδας  1985 ) 

Οπτική αντίληψη γραµµάτων  

Υπάρχουν  δύο υποθέσεις που εξηγούν τον τρόπο µε τον οποίο γίνεται η αναγνώριση 

των γραµµάτων (Neisser, 1967, Reynolds & Flagg, 1977, Lindsay & Norman, 1972, 

Barber & Legge, 1976). Σύµφωνα µε την πρώτη, της ταύτισης πρότυπων µορφών 

(template matching), η αναγνώριση ενός γράµµατος γίνεται µε µια διαδικασία σύγκρισης 

του ερεθίσµατος µε τη συνολική εικόνα του  που έχει συγκρατηθεί στην µακρόχρονη 

οπτική µνήµη. Συνεπώς, για να ολοκληρωθεί µε επιτυχία η αναγνώριση ενός γράµµατος, 

πρέπει το προσλαµβανόµενο ερέθισµα να συγκριθεί µε όλες τις αναπαραστάσεις που 
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υπάρχουν στη µνήµη µέχρι να βρεθεί εκείνη που µοιάζει µε το ερέθισµα κι έτσι να 

αναγνωρισθεί. Αυτό βέβαια προϋποθέτει ότι στη µακροπρόθεσµη µνήµη υπάρχουν 

ακριβείς αναπαραστάσεις για κάθε περιβαλλοντικό ερέθισµα πράγµα που είναι αδύνατο  

καθώς τα ερεθίσµατα παρουσιάζονται µε πάρα πολλούς διαφορετικούς τρόπους. Το 

µοντέλο βεβαίως προβλέπει  και µια διαδικασία κανονικοποίησης του ερεθίσµατος για να 

µπορέσει να ταιριάξει µε την αντίστοιχή του αναπαράσταση που υπάρχει στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη. Όµως ακόµη κι έτσι, η σύγκριση όλων των µνηµονικών 

αναπαραστάσεων µε το ερέθισµα που είναι προς αναγνώριση, καθιστά το µοντέλο 

δυσλειτουργικό.   

Σύµφωνα µε τη δεύτερη, του προσδιορισµού των χαρακτηριστικών στοιχείων, η οποία 

είναι και  πιο λογικοφανής, η αναγνώριση ενός γράµµατος γίνεται  από ειδικούς 

γνωστικούς αναλυτές που αναγνωρίζουν τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά στοιχεία κάθε 

γράµµατος ανεξάρτητα από τη συνολική µορφή του ερεθίσµατος. Η διαδικασία 

συνεχίζεται µε την οργάνωση και ερµηνεία των πληροφοριακών αυτών στοιχείων, η 

οποία συµβάλλει στην αναγνώριση του συγκεκριµένου γράµµατος. Για παράδειγµα το 

γράµµα Α προσδιορίζεται από τα εξής χαρακτηριστικά: µία οριζόντια ευθεία γραµµή, 

δύο διαγώνιες ευθείες γραµµές και ένα σηµείο συµβολής αυτών, συµµετρία και κάθετη 

ασυνέχεια. Το κάθε χαρακτηριστικό στοιχείο του γράµµατος αποκλείει µια οµάδα 

γραµµάτων από τη θεώρηση της ταυτότητάς τους (π.χ. το χαρακτηριστικό οριζόντια 

ευθεία αποκλείει τα γράµµατα Ι,Κ,Μ,Ν,Λ,Χ,Υ,Β,Ο,Ρ,Ψ,Φ και περιορίζει τον έλεγχο στα 

υπόλοιπα).   

Πειράµατα στα οποία τοποθετείται ένα γράµµα- στόχος  ανάµεσα σε πολλά άλλα και 

ζητιέται από το υποκείµενο να εντοπίσει το γράµµα στόχο, δείχνουν ότι ο χρόνος 

εντοπισµού µεγαλώνει όταν στην οµάδα των γραµµάτων υπάρχουν γράµµατα µε κοινά 

χαρακτηριστικά µε το γράµµα –στόχο. (Neisser,1964˙ Gibson et al. 1968). Επίσης είναι 

παρατηρηµένο και διαπιστωµένο ότι η αντιληπτική σύγχυση υφίσταται µεταξύ 

γραµµάτων που έχουν πολλά κοινά χαρακτηριστικά π.χ. b,p,d,q ή  n,u,m,w  κ.λπ. 

(Reynolds & Flagg, 1977) 

Η αναγνώριση όπως περιγράφτηκε από το παραπάνω µοντέλο, στηρίζεται στα 

χαρακτηριστικά του ερεθίσµατος εποµένως αποτελεί µια από κάτω προς τα πάνω 

επεξεργασία (Bottom-up). Όµως και το πλαίσιο µπορεί να συµβάλλει στην αναγνώριση 
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ενός γράµµατος όπως είναι  ολοφάνερο στο παρακάτω πλαίσιο στο οποίο η αναγνώριση 

κατευθύνεται από εννοιολογικούς µηχανισµούς. 

 
Οπτική αντίληψη σε επίπεδο λέξης:  

Το θέµα της οπτικής αντίληψης λέξης αναπτύχθηκε σε προηγούµενο κεφάλαιο στο οποίο 

αναλύθηκε η αναγνωστική λειτουργία. Στην οπτική- ορθογραφική αντίληψη της λέξης 

και στην αναγνώριση της ταυτότητάς της παράγοντας καθοριστικός είναι η ανάπτυξη της 

έννοιας της διαδοχής. Για παράδειγµα η σωστή αντίληψη της θέσης και διαδοχής των 

γραµµάτων στη λέξη µόνος συντελεί  στην αποφυγή της σύγχυσης µε τη λέξη νόµος. Η 

απόκτηση αυτής της ικανότητας δεν εξαρτάται µόνο από την αντιληπτική λειτουργία 

αλλά είναι συνάρτηση της γενικότερης ικανότητας της σκέψης, που  ακολουθεί  

εξελικτική πορεία (Piaget & Inhelder, 1956) 

Ανάπτυξη της οπτικής αντίληψης και διάκρισης  

Η ανάπτυξη τόσο της ικανότητας παρατήρησης όσο και της αντιληπτικής ικανότητας 

ακολουθεί αναπτυξιακή πορεία στα παιδιά. Ως προς την παρατήρηση- προσοχή, τα 

παιδιά µέχρι την ηλικία των 6 ετών έχουν δυσκολίες στην πειθαρχηµένη και  

συστηµατική παρατήρηση των ερεθισµάτων. Η εξευρευνητική  παρατήρηση αυτών 

προχωρεί τυχαία και επικεντρώνεται σε ορισµένα στοιχεία του ερεθίσµατος 

(συγκρητισµός)(Piaget & Inhelder, 1969).  Ως προς την αντίληψη, αρχικά τα πράγµατα 

γίνονται αντιληπτά  ως ολότητες  και υπάρχει µια  αδυναµία στο διαχωρισµό των µερών. 

Σιγά σιγά  αναπτύσσεται η ικανότητα αναγνώρισης των µερών τα οποία όµως αρχικά 

προσλαµβάνονται ως ανεξάρτητα σύνολα κι όχι ως συστατικά ενός ευρύτερου όλου. 

Βαθµιαία τα µέρη του όλου γίνονται αντιληπτά ως συστατικά που το απαρτίζουν. 

Φαίνεται πως η ανάπτυξη της ικανότητας για απόσπαση των µερών –στοιχείων που 

προσδιορίζουν ένα ερέθισµα, είναι αποφασιστικής σηµασίας για την αναγνώριση των 
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γραµµάτων. Ωστόσο η αναγνώριση των γραµµάτων απαιτεί και πρόσθετες ικανότητες οι 

οποίες δεν αναπτύσσονται αν το παιδί δεν έρθει σε επαφή µε τα γράµµατα. Οι δυσκολίες 

που παρουσιάζουν µερικά παιδιά στην αντίληψη των γραµµάτων συµβαίνουν λόγω του 

ότι τα γράµµατα είναι οπτικά σύµβολα στερούµενα σηµασιολογικού περιεχοµένου που 

απαιτούν διαφορετική αντιµετώπιση από αυτή που απαιτεί η αντίληψη του πραγµατικού 

κόσµου. Το παιδί δηλ. δεν έχει αναπτύξει από την επαφή του µε τον πραγµατικό κόσµο, 

τα απαραίτητα γνωστικά σχήµατα για την πλήρη  αντίληψη των γραµµάτων. Αυτό 

γίνεται σαφές από την περιγραφή ενός πειράµατος της Ε.Gibson και των συνεργατών της 

(1962). Σ’ αυτό πήραν µέρος παιδιά 4-8 ετών και εξετάστηκαν στη διάκριση σχηµάτων. 

Παρουσιάστηκαν σε αυτά 12 σχήµατα-πρότυπα και δίπλα από το καθένα 12 παραλλαγές 

αυτών και ένα όµοιο µε το πρότυπο. Τους ζητήθηκε να διαλέξουν το όµοιο µε το 

πρότυπο σχήµα. Στις 12 παραλλαγές κάθε προτύπου υπήρχαν τεσσάρων ειδών 

µετασχηµατισµοί: α) µετασχηµατισµοί ευθείας γραµµής σε καµπύλη και αντίστροφα β) 

µετασχηµατισµοί από ανοιχτό σε κλειστό σχήµα και αντίστροφα γ) µετασχηµατισµοί 

αντιστροφής και περιστροφής και δ) µετασχηµατισµοί κλίσης και προοπτικής. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι  µόνο οι παραλλαγές µε µετασχηµατισµούς από ανοικτό σε 

κλειστό σχήµα και αντίστροφα δε συγχέονταν µε το πρότυπο ακόµα και από τα 

µικρότερα παιδιά του δείγµατος. Οι παραλλαγές µε µετασχηµατισµούς ευθείας  σε 

καµπύλη και αντίστροφα και οι παραλλαγές µε µετασχηµατισµούς αντιστροφής και 

περιστροφής  συγχέονται από τα µικρότερα παιδιά αλλά όχι από τα µεγαλύτερα. Οι 

παραλλαγές  κλίσης και προοπτικής είναι  δύσκολες στη διάκριση από το πρότυπο ακόµα 

και από τα µεγαλύτερα παιδιά. Πώς εξηγούνται οι δυσκολίες αυτές; Η οικολογική θεωρία  

του Gibson (1966, 1979) υποστηρίζει ότι η οπτική αντίληψη του κόσµου που µας 

περιβάλλει στηρίζεται στην επιλογή των σταθερών πληροφοριών των µορφών που 

παρουσιάζονται σε ένα περιβάλλον. Κάποιες πληροφορίες παραµένουν σταθερές καθώς 

το άτοµο επεξεργάζεται σε διαφορετικές χρονικές στιγµές το περιβάλλον του. Για 

παράδειγµα η απόσταση των διαφόρων αντικειµένων στο χώρο δεν είναι ένα σταθερό 

χαρακτηριστικό όπως επίσης ούτε και ο προσανατολισµός των αντικειµένων στο χώρο. 

Τις σταθερές πληροφορίες µαθαίνει σταδιακά να προσέχει το άτοµο στο περιβάλλον του 

και αυτές είναι που δίνουν την ταυτότητα των αντικειµένων του περιβάλλοντος κόσµου. 

Η ικανότητα αυτή αργότερα γενικεύεται και στα γραπτά σύµβολα. Όµως ενώ για την 
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αναγνώριση των αντικειµένων , κάποιες πληροφορίες (π.χ. ο προσανατολισµός των 

αντικειµένων στο χώρο), δεν παίζουν κανένα ρόλο γιατί δεν αλλάζουν την ταυτότητα τον 

αντικειµένων, για την αντίληψη των γραµµάτων παίζουν. Έτσι ενώ το παιδί έχει µάθει  

να προσέχει ορισµένα χαρακτηριστικά και όχι άλλα που δεν εξυπηρετούν σε τίποτα την 

αναγνώριση του περιβάλλοντος κόσµου, είναι αναγκασµένο να αλλάξει τον τρόπο που 

παρατηρεί και που επικεντρώνεται όταν έρχεται σε επαφή µε τα γραπτά σύµβολα. Το 

παιδί καλείται να θεωρήσει για τα γράµµατα, άλλα  χαρακτηριστικά ως σταθερά  απ’ 

αυτά  που ως τώρα θεωρούσε για τα αντικείµενα και έτσι ορισµένες πληροφορίες που 

µέχρι εκείνη τη στιγµή αγνοούσε, τώρα πρέπει να τις λαµβάνει υπόψιν του γιατί αυτές 

παίζουν καθοριστικό ρόλο στην ταυτότητα των γραµµάτων. Μία εξήγηση δηλ. για τα 

παιδιά που παρουσιάζουν προβλήµατα στην ανάγνωση, µπορεί  να είναι ότι δεν 

µαθαίνουν να προσέχουν τις αµετάβλητες πληροφορίες στα γράµµατα µε τον ίδιο τρόπο 

που το κάνουν τα φυσιολογικά παιδιά (Gibson, 1962). 

 Για παράδειγµα ο προσανατολισµός διαφοροποιεί τα κατά τα άλλα έχοντα όµοια 

χαρακτηριστικά, γράµµατα (π.χ. d,b/ W,M και στα ελληνικά ε,3,ω κ.λπ.) ενώ το προς τα 

πού είναι στραµµένο ένα αντικείµενο , δεν αλλάζει την ταυτότητά του. Η ανάπτυξη της 

έννοιας του προσανατολισµού και η αντίληψη αυτού παρουσιάζει εξελικτική πορεία στα 

παιδιά. Συγκεκριµένα, από µικρή ηλικία µπορούν και διακρίνουν τις έννοιες πάνω κάτω 

δυσκολεύονται όµως στον προσδιορισµό των εννοιών αριστερά και δεξιά. Η δυσκολία 

αυτή ξεπερνιέται γύρω στα 8 έτη (Keogh,1968). 

 Εποµένως γενικά η ικανότητα οπτικής αντίληψης και διάκρισης ακολουθεί µια 

εξελικτική πορεία και ειδικά η οπτική διάκριση γραµµάτων απαιτεί επί µέρους 

ικανότητες που αποκτώνται µόνο µετά την επαφή µε τα γραπτά σύµβολα. 

Απόψεις για τη σχέση οπτικής αντίληψης  γραµµάτων και αναγνωστικής επίδοσης. 

Ένα θέµα που θα εξετάσουµε στη δικιά µας έρευνα σχετικά µε την οπτική αντίληψη και 

διάκριση γραµµάτων και λέξεων είναι αν ένα οπτικό έλλειµµα επηρεάζει την 

αναγνωστική επίδοση (εποµένως και την κατανόηση γραπτού κειµένου). Σχετικά µε αυτό 

το ερώτηµα έχουν διατυπωθεί διαφορετικές θέσεις κατά καιρούς. Η πιο παλιά άποψη 

είναι ότι το οπτικό έλλειµµα αποτελεί βασική αιτία δυσκολιών στην ανάγνωση (Frostig 

& Horne, 1964, Kephart, 1971, Bridger,1970, Vellutino,1977). Και η άποψη της  Gibson 
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συγκλίνει σε αυτό τουλάχιστον, για την αναγνωστική επίδοση στις πρώτες τάξεις του 

∆ηµοτικού. 

Αργότερα έγινε περισσότερο αποδεκτό  ότι οι οπτικοαντιληπτικές δεξιότητες παίζουν 

σχετικά µικρό ρόλο στην εµφάνιση των αναγνωστικών δυσκολιών (Hallahan, Kauffman 

& Loyd 1985). Γενικώς διίστανται οι απόψεις αφενός γιατί υπάρχουν πειραµατικά 

δεδοµένα που υποστηρίζουν και τις δύο θέσεις, αφετέρου γιατί υπάρχουν διαφορετικές 

ερµηνείες σε κάποια δεδοµένα. Ο Lahey και οι συνεργάτες του (Lahey & Lefton, 1976, 

Lahey B.& Mc Nees M., 1975)  έδωσαν µια δοκιµασία στην οποία στο παιδί δινόταν ένα 

πρότυπο που µπορεί να ήταν είτε ένα γράµµα είτε µία λέξη είτε µια καλικατζούρα και 

του ζητιόταν να διαλέξει από κάποιες παραλλαγές του προτύπου, αυτό που ταίριαζε 

ιδανικά µε το πρότυπο. Στις πρώτες µελέτες φάνηκε ότι όταν το πρότυπο ήταν ένα 

γράµµα , τα περισσότερα λάθη γινόταν από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Λίγα λάθη 

γίνονταν από φτωχούς αναγνώστες πρώτης έως τρίτης τάξεως πράγµα που δείχνει ότι οι 

δυσκολίες οπτικής αντίληψης γραµµάτων µπορεί να µην εµµένουν σε όλο το δηµοτικό 

ως βασική πηγή αναγνωστικών δυσκολιών αλλά µόνο στις πρώτες τάξεις. Το 

συµπέρασµα αυτό έρχεται σε συµφωνία µε τις απόψεις της Gibson που αναφέρθηκαν 

παραπάνω. Σε επόµενη έρευνα των ιδίων χρησιµοποιήθηκαν συνδυασµοί γραµµάτων 

συνδυασµοί γραµµάτων(1-7) και βρέθηκε ότι σε συνδυασµούς µικρού µήκους υπήρχαν 

µικρές διαφορές µεταξύ φτωχών και καλών αναγνωστών (από Β΄ έως Ε΄∆ηµοτικού), 

όµως µε τους συνδυασµούς µεγαλυτέρου µήκους οι διαφορές µεγεθύνονταν. Τα 

αποτελέσµατα αυτά επιτρέπουν διαφορετικές ερµηνείες. Μια πρώτη ερµηνεία θα 

µπορούσε να είναι ότι υπάρχει διαφορά στην οπτική αντίληψη µεταξύ φτωχών και καλών 

αναγνωστών αλλά αφορά την αντίληψη συνδυασµών γραµµάτων και όχι την αντίληψη 

µεµονωµένων γραµµάτων. Μάλιστα η διαφορά αυτή εµφανίζεται να εµµένει µέχρι το 

τέλος του ∆ηµοτικού και να παίζει σηµαντικό ρόλο στα προβλήµατα ανάγνωσης. Μια 

δεύτερη ερµηνεία θα µπορούσε να είναι ότι δεν υπάρχει καµία διαφορά στην οπτική 

αντίληψη µεταξύ καλών και φτωχών αναγνωστών, γιατί αν υπήρχε οπτικό έλλειµµα 

στους φτωχούς αναγνώστες θα φαινόταν και στο επίπεδο γράµµατος ακόµα. Οι διαφορές  

αναδύονται σε επίπεδο συνδυασµών γραµµάτων επειδή οι καλοί αναγνώστες έχουν 

αναπτύξει ανώτερες γνωσιακές- γλωσσικές και όχι αντιληπτικές στρατηγικές που τους 

καθιστούν ικανότερους να ανταπεξέρχονται στις δοκιµασίες που τους δίνονται. Για 
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παράδειγµα οι καλοί αναγνώστες είναι ικανοί να ονοµατίζουν στοιχεία µε περισσότερη 

ακρίβεια και να χρησιµοποιούν τη λεκτική διαµεσολάβηση για να διευκολυνθούν σε 

αυτές τις διαδικασίες. Σύµφωνα µε αυτή την ερµηνεία τα λάθη οπτικής αντίληψης δεν 

παίζουν σηµαντικό ρόλο στα προβλήµατα ανάγνωσης.  Η ερµηνεία αυτή φαίνεται να 

είναι περισσότερο αληθοφανής. 

Οι τελευταίοι υποστηρικτές της υπόθεσης του οπτικού ελλείµµατος  και της σηµασίας 

του για την αναγνωστική επίδοση κινούνται στα πλαίσια της Νευροβιολογίας και 

επικεντρώνονται στην υπόθεση της ατελούς λειτουργίας της µεγαλοκυτταρικής οδού 

στον εγκέφαλο (Livingstone, 1991 όπως αναφέρεται από Αναστασίου,1998). Σύµφωνα 

µε αυτούς η κύρια οπτική οδός στον άνθρωπο, υποδιαιρείται σε δύο ανεξάρτητα οπτικά 

κανάλια που διαφέρουν µεταξύ τους τόσο µορφολογικά όσο και στις φυσιολογικές 

λειτουργικές τους ιδιότητες. Τα κανάλια αυτά είναι το µεγαλοκυτταρικό και το 

µικροκυτταρικό. (Livingstone,1993, Livingstone & Hubel, 1988  όπως αναφέρονται από 

Αναστασίου, 1998). Η µεγαλοκυτταρική οδός (ή φευγαλέο οπτικό υποσύστηµα), 

µεταφέρει γρήγορες και χαµηλής αντίθεσης οπτικές πληροφορίες, ενώ η µικροκυτταρική 

οδός (ή συγκρατηµένο υποσύστηµα) µεταφέρει αργές και υψηλής αντίθεσης οπτικές 

πληροφορίες. Η µεγαλοκυτταρική οδός είναι πιο ευαίσθητη στην αντίληψη της κίνησης, 

του περιγράµµατος των µορφών ενώ η µικροκυτταρική είναι πιο ευαίσθητη στην 

ανάλυση των λεπτοµερειών της µορφής.  

Ευρήµατα ερευνών βασισµένων σε διάφορες νευροφυσιολογικές µεθόδους (προκλητά 

δυναµικά, µεταθανάτιες εξετάσεις σε εγκεφάλους δυσλεξικών) υποδεικνύουν µια 

ανωµαλία ή δυσλειτουργία του µεγαλοκυτταρικού οπτικού συστήµατος των δυσλεξικών. 

Το φευγαλέο οπτικό υποσύστηµα είναι πιο αδύναµο και πιο αργό σε µια τουλάχιστον 

οµάδα δυσλεξικών ενώ το συγκρατηµένο τους οπτικό  υποσύστηµα δεν παρουσιάζει 

διαφορές µε αυτό των καλών αναγνωστών. Γενικά οι δυσλεξικοί φαίνεται να έχουν 

προβλήµατα στη διάκριση της σειράς δύο οπτικών ερεθισµάτων, όταν αυτά 

παρουσιάζονται σε γρήγορη διαδοχή, πράγµα που δείχνει ότι επεξεργάζονται πιο αργά 

τις γρήγορες, «φευγαλέες» πληροφορίες (Livingstone et al., 1991). Σηµειωτέον ότι η 

ανωµαλία αυτή παρατηρήθηκε σε δυσλεξικούς που έδειχναν ανεπάρκεια στις 

φωνολογικές δεξιότητες. Ίσως να υπάρχει λοιπόν µια παράλληλη ανεπάρκεια του 

µεγαλοκυτταρικού οπτικού συστήµατος και του φωνολογικού γλωσσικού συστήµατος η 
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οποία να σχετίζεται µε µια γενική κοινή αδυναµία επεξεργασίας των γρήγορων και 

φευγαλέων πληροφοριών οπτικής ή ακουστικής φύσης. 

2.4.1.2 Αντίληψη της διαδοχής και του χωροχρόνου 
 
Οι έννοιες του χώρου και του χρόνου είναι έννοιες που αναπτύσσονται σε όλους τους 

ανθρώπους σε όποια κοινωνία κι αν ζουν. Μάλιστα  έχουν τις απαρχές τους νωρίς στην 

ανάπτυξη και είναι πολύ σηµαντικές για τη µετέπειτα γνωστική πορεία του παιδιού. 

Από νωρίς στη ζωή, οι άνθρωποι κωδικοποιούν όχι µόνο ποια γεγονότα συµβαίνουν 

αλλά και το πού συµβαίνουν τα γεγονότα αυτά, τον χώρο στον οποίο συµβαίνουν. 

Ο χώρος (space) που βιώνει το παιδί είναι ο τρόπος µε τον οποίο αντιλαµβάνεται το 

φυσικό του περιβάλλον, δηλαδή το περιεχόµενο του δικού του σώµατος, των διαφόρων 

άλλων υλικών σωµάτων και  τις σχέσεις ανάµεσά τους. Η αντίληψη του χώρου 

περιλαµβάνει τον προσανατολισµό µας στο χώρο, την αντίληψη της θέσης και της 

απόστασης των πραγµάτων στο χώρο καθώς και την ανάπτυξη χωρικών εννοιών όπως 

πάνω κάτω, µέσα έξω, εδώ, εκεί, δεξιά αριστερά κ.τ.λ. 

Το παιδί αρχικά συνειδητοποιεί την κατάσταση του δικού του σώµατος µέσα σε ένα 

περιβάλλον δηλαδή τον προσανατολισµό και τη θέση που έχει σε σχέση µε άλλα σώµατα 

και αντικείµενα. Ύστερα συνειδητοποιεί την κατάσταση των πραγµάτων ανάµεσά τους 

κι έτσι αποκτά αντίληψη του χώρου που σηµαίνει ότι είναι ικανό να οργανώνει τα 

πράγµατα  και την κίνησή του µέσα στον κόσµο που το περιβάλλει. Οι αναπαραστάσεις 

που αφορούν τις θέσεις στο χώρο και τις αποστάσεις είναι τριών ειδών: Οι εγωκεντρικές, 

στις οποίες η θέση ενός αντικειµένου µπορεί να αναπαρασταθεί σε σχέση µε τον εαυτό 

µας, οι αναπαραστάσεις µε ορόσηµα, στις οποίες η θέση ενός αντικειµένου µπορεί να 

αναπαρασταθεί σε σχέση µε άλλα αντικείµενα του περιβάλλοντος και οι αλλοκεντρικές, 

στις οποίες η θέση ενός αντικειµένου µπορεί να αναπαρασταθεί σε σχέση µε ένα 

αφηρηµένο πλαίσιο αναφοράς, όπως αυτό που παρέχεται από έναν χάρτη ή ένα πλάνο. 

(Huttenlocher & Newcombe, 1984). Η στρατηγική των οροσήµων είναι µια στρατηγική 

που διευκολύνει πολύ την αντίληψη του χώρου καθώς µε αυτήν ο χώρος που για ένα 

βρέφος είναι χαοτικός, χωρίζεται σε τοµείς που πλέον µπορεί να τους διαχειρισθεί. Οι 

αλλοκεντρικές αναπαραστάσεις είναι αναπαραστάσεις αφηρηµένες και πιο ευρείας 

οπτικής γωνίας και µε αυτή τους την ιδιότητα παρέχουν τη δυνατότητα να πληροφορούν 

και για µεγάλα χωρικά διαστήµατα. 



 84

 

 

Ανάπτυξη της αντίληψης του χώρου  

Όπως αναφέρεται από τη Siegler (2002)  ο Piaget (1971) υποστήριξε ότι τα παιδιά  µέχρι 

ενός έτους  επιδεικνύουν ένα είδος αισθησιοκινητικού εγωκεντρισµού δηλαδή έχουν την 

ικανότητα µόνο για εγωκεντρικές αναπαραστάσεις. Για παράδειγµα αν σε µια ορισµένη 

θέση που έχουν αναπαριστούν ένα αντικείµενο στα δεξιά τους, µια αλλαγή στη δική τους 

θέση που θα µετέβαλλε τη θέση του αντικειµένου στα αριστερά τους, δεν µπορούν να τη 

συλλάβουν, αλλά εξακολουθούν να αναπαριστάνουν το αντικείµενο δεξιά τους. 

(Acredolo, 1978).  

Νεότερες όµως έρευνες που έγιναν κυρίως από τον Rieser (1979) υποστηρίζουν ότι τα 

βρέφη, πριν ακόµα συµπληρώσουν τον πρώτο χρόνο της ζωής τους, χρησιµοποιούν και 

ορόσηµα κυρίως όµως προσαρτηµένα  επάνω στο στόχο ή πάρα πολύ κοντά σε αυτόν. 

Μπορεί επίσης να χρησιµοποιούν τη θέση της µητέρας τους  ως ορόσηµο για πολύ 

κοντινά αντικείµενα. 

 Το παιδί από ενός έτους και µετά  αρχίζει και χρησιµοποιεί ορόσηµα που απέχουν από το 

στόχο. Κατά την ίδια χρονική περίοδο τα βρέφη επίσης αρχίζουν να παρουσιάζουν την 

ικανότητα να δηµιουργούν και αλλοκεντρικές αναπαραστάσεις τουλάχιστον όπου 

χρειάζεται να λύσουν κάποιο πρόβληµα θέσης και δεν υπάρχει δυνατότητα να το λύσουν  

µε τη χρησιµοποίηση οροσήµων (Helmer & Spelke,1994). Οι αλλοκεντρικές 

αναπαραστάσεις είναι πιο αφηρηµένες αναπαραστάσεις και ενοποιούν  πληροφορίες για 

τον χώρο που η θέασή τους από τον καθένα µπορεί να είναι διαφορετική.  Ίσως ενέχουν 

µεγαλύτερη δυσκολία από τις άλλες αναπαραστάσεις ωστόσο αναπτύσσονται κι αυτές 

νωρίς στη ζωή του ανθρώπου. 

Όταν το παιδί γίνει 5 ετών µπορεί να κάνει χρήση περισσοτέρων του ενός οροσήµων 

παρουσιάζει όµως  προβλήµατα στον καθορισµό της θέσης αντικειµένων στο χώρο. Μια 

σηµαντική αδυναµία που παρουσιάζουν τα παιδιά κάτω των 6 ετών είναι η δυσκολία 

τους να πάρουν νοερά διάφορες θέσεις στο χώρο και να αναπαραστήσουν την κατάσταση 

ενός ή περισσοτέρων αντικειµένων υπό αυτή την οπτική γωνία.  Αδυνατούν επίσης να 

φανταστούν αντικείµενα σε διαφορετική διάταξη από αυτή που έχουν στο χώρο που 

βιώνουν, όπως επίσης αδυνατούν να δουν ένα αντικείµενο σε ένα χώρο, από τη θέση και 
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την οπτική γωνία ενός άλλου ανθρώπου πλην του εαυτού τους. Για να αποκτηθούν αυτές 

οι ικανότητες χρειάζεται σύµφωνα µε τον Piaget  βαθµιαία να σχηµατιστεί ένα σύστηµα 

αναφοράς πράγµα το οποίο επιτυγχάνεται µε τη λογική σκέψη. 

Μέχρι  την ηλικία των 6 ετών έχουν σχηµατιστεί χωρικές έννοιες όπως πάνω κάτω, ψηλά 

χαµηλά, πίσω µπροστά καθώς και οι δυσκολότερες , δεξί αριστερό. Το παιδί  µπορεί να 

ονοµάζει και να ξεχωρίζει τη δεξιά από την αριστερή πλευρά του καθώς έχει πια 

εδραιωθεί η κυριαρχία του δεξιού ή αριστερού ηµισφαιρίου, όµως δεν συνειδητοποιεί τη 

σχετικότητα της έννοιας αυτής, πράγµα το οποίο συµβαίνει στα 8 του χρόνια. 

Η ανάπτυξη της αντίληψης του χώρου διευκολύνεται σηµαντικά από την 

αυτοπαραγόµενη κίνηση. Όσο περισσότερο κινούνται από µόνα τους τα παιδιά σε 

χώρους (µπουσουλώντας ή µε περπατούρα όταν δεν µπορούν ακόµα να περπατήσουν 

κανονικά) τόσο περισσότερο πλεονεκτούν στην αντίληψη του χώρου (Kermoian & 

Campos, 1988). Αυτό συµβαίνει γιατί όταν τα βρέφη µπουσουλάνε, πρέπει συνεχώς να 

ενηµερώνουν την αναπαράστασή τους για το πού βρίσκονται σε σχέση µε το περιβάλλον 

εποµένως κοιτάζουν τα πράγµατα του χώρου πολύ περισσότερο απ’ ότι τα κοιτάζουν 

όταν τα µεταφέρει άλλος στην αγκαλιά του (Acredolo, Adams & Goodwyn, 1984). 

Mε την αυτοκατεύθυνση του παιδιού µέσα στο χώρο  το παιδί διαµορφώνει καλύτερη 

συνείδηση του σώµατός του και του χώρου του καθώς βλέπει το εγώ του και τα 

πράγµατα σε αλληλεξάρτηση. Έχει αποδειχθεί ότι η κίνηση µπορεί να ενισχύσει την 

αναπαράσταση του χώρου στα παιδιά ακόµα και µε το περπάτηµα σε άλλον χώρο από 

αυτόν που φαντάζονται. Αυτός ο τρόπος τα βοηθάει να προσδιορίσουν σωστότερα τη 

θέση των πραγµάτων στον αναπαριστώµενο χώρο. Από όλα αυτά διαφαίνεται πως οι 

χωρικές αναπαραστάσεις συνδέονται στενά µε τα συστήµατα που παράγουν κινητική 

δραστηριότητα, υποστηρίζουν ο Rieser και οι συνεργάτες του (1994).  Οι ίδιοι 

υποστηρίζουν ότι η αυτοπαραγόµενη κίνηση βοηθά πολύ και στη δηµιουργία 

αλλοκεντρικών αναπαραστάσεων  (Rieser et al., 1992). Πειράµατα σε ιθαγενείς οι οποίοι 

περνούν τη ζωή τους µε την αναζήτηση καινούργιας κατοικίας σε µέρη που απέχουν 

πολύ µεταξύ τους και στα οποία δεν υπάρχουν εµφανή ορόσηµα (πράγµα που συµβάλλει 

στη δηµιουργία αλλοκεντρικών αναπαραστάσεων) δείχνουν  µεγάλο βαθµό ανάπτυξης 

της ικανότητας αντίληψης του χώρου σε σχέση µε άλλες πλευρές της νοηµοσύνης και 
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αποδεικνύουν τη σηµασία της αυτοπαραγόµενης κίνησης στην ανάπτυξη της ικανότητας 

αυτής. 

Σχέση της αντίληψης του χώρου και της επίδοσης στην ανάγνωση 

Η απόκτηση της έννοιας του χώρου συνδέεται µε την ανάγνωση κατά πολλούς τρόπους: 

Όταν ένα παιδί έχει συνειδητοποιήσει την έννοια χώρου και αντιλαµβάνεται το χώρο 

επαρκώς, µπορεί να εντοπίζει τη θέση στοιχείων µέσα σε αυτόν.  Στην ανάγνωση, οι 

λέξεις που καλείται ένα παιδί να διαβάσει, καταλαµβάνουν ένα χώρο και αποτελούν 

ακολουθίες στοιχείων, των γραφηµάτων, καθένα από τα οποία έχει καθορισµένη θέση 

στη λέξη. Αν αλλάξει η θέση ενός γραφήµατος αλλάζει και η ταυτότητα της λέξης π.χ. 

όµως, ώµος/ αν, να / µόνος, νόµος κ.λπ. Το παιδί που δεν έχει δοµήσει καλά την έννοια 

του χώρου θα παρουσιάσει προβλήµατα στον εντοπισµό της θέσης κάθε γράµµατος , 

στην αντίληψη γενικά της διαδοχής-σειράς των γραµµάτων στις λέξεις. 

Επίσης µια κακή αντίληψη του χώρου (ιδιαίτερα του προσανατολισµού σε αυτόν) µπορεί 

να επιφέρει αντίστοιχη αδυναµία του παιδιού να αντιληφθεί πως ο προσανατολισµός 

δεξιά- αριστερά, πάνω- κάτω, διαφοροποιεί τα γράµµατα (θ,β/ Μ,Σ/ 3,ε/ ρ,σ  κ.λπ.) κι 

έτσι να παρουσιάζει το παιδί σύγχυση των γραµµάτων που µοιάζουν κατά τα άλλα αλλά 

διαφέρουν στον προσανατολισµό. Η αντίληψη του προσανατολισµού, της θέσης και της 

διαδοχής µέσα στο χώρο θεωρούνται ότι βρίσκονται σε αιτιώδη σχέση µε την 

αναγνωστική λειτουργία (Πόρποδας, 1997). Αυτό διαφαίνεται από εξέταση των 

ικανοτήτων αντίληψης του χώρου σε παιδιά µε αναγνωστικά προβλήµατα η οποία δείχνει 

τέτοια ελλείµµατα άλλοτε µεγαλύτερου και άλλοτε µικρότερου βαθµού. 

Επιπλέον, η εσωτερίκευση της έννοιας του χώρου (ιδιαίτερα ο προσανατολισµός στο 

χώρο και η ανάπτυξη χωρικών εννοιών), βοηθά στο να αντιληφθεί το παιδί τη γραµµική 

πορεία της ανάγνωσης και να προσανατολίζεται σύµφωνα µε την κατεύθυνση της 

γραπτής γλώσσας, από αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω 

(Μ.Ι.Βάµβουκας, 1999). Εποµένως , η αντίληψη του χώρου είναι µια ικανότητα που 

επηρεάζει την αναγνωστική διαδικασία στα πρώτα στάδια εκµάθησής της, σε ό,τι αφορά 

την εξοικείωση του παιδιού µε τη φύση του γραπτού λόγου αλλά και στο στάδιο της 

αποκωδικοποίησης αφού συµµετέχει στην αναγνώριση γραµµάτων και λέξεων. 

Ωστόσο η αδυναµία αντίληψης του χώρου δεν επιδρά µόνο στην αποκωδικοποίηση στην 

ανάγνωση αλλά και στην κατανόηση. Ένας άνθρωπος που δεν έχει καλή αντίληψη του 
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χώρου δεν µπορεί να αντιληφθεί και να κατανοήσει σωστά την πραγµατικότητα γύρω 

του.  Όταν λοιπόν διαβάζει ένα κείµενο για να το κατανοήσει χρειάζεται να δοµήσει ένα 

νοητικό µοντέλο συγκυρίας. Πώς µπορεί το µοντέλο αυτό να είναι πλήρες και σωστό 

όταν αυτός ο άνθρωπος έχει δυσκολία να οργανώσει την πραγµατικότητα (πρόσωπα , 

αντικείµενα, καταστάσεις) στην οποία παραπέµπουν οι λέξεις αυτού του κειµένου;  Σε 

ένα κείµενο, άλλωστε, µπορεί να υπάρχουν και χωρικές έννοιες. Όταν ένα παιδί δεν έχει 

ξεκαθαρίσει τη σηµασία αυτών θα παρουσιάσει δυσκολίες στην κατανόηση αυτού του 

κειµένου. 

Η αντίληψη του χρόνου 

Με την έννοια του χώρου συνδέεται στενά και η έννοια του χρόνου η οποία στην 

ολοκληρωµένη της µορφή στηρίζεται σε δύο κυρίως είδη λογικών πράξεων: στη 

σειροθέτηση των γεγονότων (αντίληψη της  διαδοχής γεγονότων) και στη χρονική 

µετρική (αντίληψη της χρονικής διάρκειας γεγονότων). Αυτές οι δύο λογικές πράξεις 

αναφέρονται στον εµπειρικό χρόνο. Υπάρχει όµως ως ψυχολογική οντότητα και ο 

λογικός χρόνος που είναι η εκτίµηση της διάρκειας των γεγονότων η οποία βασίζεται σε 

λογικούς συλλογισµούς (π.χ. ένα γεγονός που αρχίζει νωρίτερα και τελειώνει αργότερα 

από ένα άλλο έχει µεγαλύτερη διάρκεια από αυτό). Η αντίληψη του χρόνου περιλαµβάνει  

την συνειδητοποίηση του µη αναστρέψιµου χαρακτήρα του παρελθόντος αλλά και την 

επίγνωση του περιοδικού χαρακτήρα κάποιων χρονικών διαστηµάτων. Επίσης  

περιλαµβάνει την αντίληψη του ρυθµού δηλ. την αντίληψη στο χρόνο της ταυτότητας και 

της κατανοµής διαδοχικών φαινοµένων, τα στοιχεία των οποίων διατηρούν ανάµεσά τους 

όµοιες σχέσεις. Το παιδί βιώνει το ρυθµό από τότε που βρίσκεται στην κοιλιά της 

µητέρας του και ακούει τους παλµούς της καρδιάς της. Αργότερα, όταν έρχεται στον 

κόσµο βιώνει τον ρυθµό µε το βάδισµά του, το λόγο του, το άκουσµα µουσικής και τη 

γραφή. Η συνειδητοποίηση της αλληλεξάρτησης µεταξύ χώρου, χρόνου, ρυθµού και 

κινήσεων, συµβάλλει στην γνωστική ωρίµανση του παιδιού. 

Ανάπτυξη της αντίληψης του χρόνου 

Η αντίληψη της σειράς των γεγονότων αρχίζει από τον πρώτο κιόλας χρόνο της ζωής, 

όπως δείχνουν πειράµατα σε βρέφη 3 µηνών που έδειξαν ότι αυτά αντιλαµβάνονται πότε 

µια ταινία παίζεται από την αρχή προς το τέλος και πότε από το τέλος προς την αρχή. Ο 

υπολογισµός της διάρκειας των γεγονότων, ως συνιστώσα του εµπειρικού χρόνου, 
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αναπτύσσεται αργότερα. Σε ηλικία περίπου 4 ετών, αναπτύσσεται η αίσθηση της 

διάρκειας που εκτείνεται σε εβδοµάδες ή µήνες. Τότε τα παιδιά µπορούν να διακρίνουν 

το πιο πρόσφατο από το πιο παλιό γεγονός,  όταν το πρόσφατο είναι κοντά στο παρόν 

ενώ το µη πρόσφατο έχει µεγάλη χρονική απόσταση από αυτό (Friedman,1991·Friedman, 

Gardner & Zubin, 1995). Στην ηλικία των 5 ετών τα παιδιά µπορούν να υπολογίσουν 

µερικώς σωστά διάρκειες από 3-30 δευτερόλεπτα. Βέβαια επειδή χρησιµοποιούν   τη 

µέτρηση  πολλές φορές οδηγούνται  σε  λάθος εκτιµήσεις διότι δεν συνειδητοποιούν πως 

η ταχύτητα της µέτρησης παίζει ρόλο στην εκτίµηση διάρκειας (Levin, 1989). Μέχρι την 

ηλικία των 9 ετών, όταν δύο γεγονότα απέχουν χρονικά από το παρόν περισσότερο από 

60 µέρες, δεν υπάρχει η ικανότητα διάκρισης του πιο πρόσφατου γεγονότος. O λογικός 

χρόνος αναπτύσσεται αργότερα. Τα παιδιά στο προεννοιολογικό στάδιο συνδέουν τη 

διάρκεια κίνησης ενός κινητού µε την απόσταση που αυτό διανύεει, πράγµα που δείχνει 

καθαρά ότι δεν υπάρχει κατανόηση της έννοιας της ταχύτητας που ως δύσκολη έννοια 

για τα παιδιά κατακτάται  αργότερα (Piaget, 1960). Σε πειράµατα του Levin (1977)  στα 

οποία τα κινητά είχαν διανύσει ίσες αποστάσεις δεν εµφάνιζαν δυσκολίες στην εκτίµηση 

της διάρκειας της κίνησης εποµένως υπάρχει κατανόηση από αυτά των σχέσεων αρχής, 

τέλους και χρόνου διάρκειας µιας κίνησης αλλά η κατανόηση αυτή είναι ακόµα αρκετά 

ασταθής ώστε οι παρεµβολικές ενδείξεις να δηµιουργούν στα παιδιά αµφιβολίες και 

συγχύσεις.  

Σχέση της ικανότητας αντίληψης του χρόνου και της επίδοσης στην ανάγνωση  

Η αντίληψη του χρόνου φαίνεται να σχετίζεται µε την επίδοση στην ανάγνωση καθώς 

συνδέεται άµεσα µε την  αντίληψη της διαδοχής, σειράς, ακολουθίας που είναι 

καθοριστική για την αναγνώριση των λέξεων αφού αυτές όπως είπαµε αποτελούν 

ακολουθίες γραµµάτων µε µια ορισµένη σειρά. Έρευνες σε παιδιά µε δυσλεξία έχουν 

δείξει πως υπάρχει έλλειµµα στην ακουστική αντίληψη και  στην αντίληψη του χρόνου 

και του ρυθµού, σε σχέση µε τα παιδιά χωρίς προβλήµατα στην ανάγνωση (Thomson, 

Fryer,Maltby & Goswami, 2006). 

Όµως η  σχέση της ικανότητας  αντίληψης του χρόνου µε την επίδοση στην ανάγνωση 

µπορεί να υφίσταται και έµµεσα, µέσω του προφορικού λόγου και της µεταφωνολογικής 

ικανότητας. Οι Farmer και Klein (1995) εξηγούν το µεταφωνολογικό έλλειµµα των 

δυσλεξικών µέσω ενός χρονικού –ακουστικού ελλείµµατος. Θεωρούν  ότι ένα  έλλειµµα  
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χρονικής αντίληψης είναι ικανό να παραγάγει πρόβληµα στην κατανόηση φωνηµάτων 

αφού ο προφορικός λόγος είναι σύνολο φωνηµάτων µε καθορισµένη σειρά και 

αντιληπτικά αποτελεί  ακουστικό ερέθισµα που εκτυλίσσεται στο χρόνο. Ωστόσο 

εκφράζονται αµφιβολίες για την ισχύ αυτής της θεώρησης (Rayner, Pollatsek & Bilsky, 

1995). Άλλοι πάλι ερευνητές (Edwards, Giaschi, Dougherty, Edgell, Bjornson, Lyons, 

Douglas, 2004), θεωρούν ότι οι προβληµατικές χρονικές προσεγγίσεις στη δυσλεξία είναι 

πιο έκδηλες σε δοκιµασίες που απαιτούν την ικανότητα σύνθεσης επιµέρους χρονικά 

µεταβαλλόµενων ερεθισµάτων σε µια ενιαία αντιληπτική ολότητα.   

 

2.4.1.3 Ορθογραφική ικανότητα 

Σύµφωνα µε τον γλωσσολογικό ορισµό της Catach (1995), που θεωρείται και ο πιο 

πλήρης, «Ορθογραφία είναι ο τρόπος που γράφει κανείς τους ήχους ή τις λέξεις µιας 

γλώσσας συµµορφωµένος µε το υιοθετηµένο σε δεδοµένη εποχή σύστηµα γραφικής 

µεταγραφής της γλώσσας αυτής και ακολουθώντας ορισµένες αναγνωρισµένες και 

καθιερωµένες σχέσεις της µε τα άλλα γλωσσικά υποσυστήµατά της (µορφολογία, 

σύνταξη, λεξικό)». Η ορθογραφία, εποµένως, προϋποθέτει αφενός τη γνώση του  

συστήµατος γραφικής µεταγραφής και αφετέρου την κατανόηση των γλωσσολογικών 

σχέσεων που υπάρχουν ανάµεσα στη φωνολογία, τη µορφολογία, τη σύνταξη και το 

λεξιλόγιο. 

Η Γνωστική Ψυχολογία προσδιορίζει την ορθογραφική δεξιότητα ως « συνειδητή 

έκφραση της ικανότητας του ατόµου να χειρίζεται τα φωνήµατα και τα φωνηµατικά 

σύνολα του προφορικού λόγου µέσα από το σηµειακό σύστηµα της γραφής, 

διαφυλάσσοντας την πρώτη και τη δεύτερη άρθρωση του προφορικού λόγου. Η 

ορθογραφική δεξιότητα  στηρίζεται στη φωνολογική, µορφολογική, συντακτική και 

σηµασιολογική συνείδηση  και εκφράζεται µε την κατάκτηση των δεξιοτήτων 

φωνηµατικογραφηµατικής και µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης». 

(Ανδ.Καρατζάς, 2004).  

Ο Ανδ. Καρατζάς (2004) περιγράφει λεπτοµερώς τη γνωσιακή λειτουργία της 

ορθογραφίας µέσω των δύο δεξιοτήτων που αναφέρθηκαν παραπάνω: 

 Με τη φωνηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση  πραγµατοποιείται µια ανακωδικοποίηση 

του προφορικού λόγου,  µια σύνδεση φωνηµάτων µε γραφήµατα µε τη διάταξη που 
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έχουν µέσα στη λέξη, γενικά µια κωδικοποίηση  φωνολογικών πληροφοριών µε σύµβολα 

του γραπτού λόγου. Η λειτουργία αυτή  λαµβάνει χώρα στη µνήµη εργασίας  µε την 

επεξεργασία  ακουστικών πληροφοριών που εισέρχονται είτε από την αισθητηριακή 

αντίληψη , στη γραφή καθ’ υπαγόρευσιν, είτε από τη µακρόχρονη µνήµη, στην 

αυθόρµητη γραφή. Η   κατεύθυνση της φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης είναι 

πάντα από το φώνηµα στο γράφηµα όταν εξυπηρετείται ο σκοπός της γραφής. H 

ενεργοποίηση της λειτουργίας αυτής κατέχει σηµαντικό ρόλο κυρίως στην αρχή της 

διαδικασίας πρόσκτησης της ορθογραφικής ικανότητας  ή και αργότερα στη γραφή 

άγνωστων ή σπάνιων λέξεων (J.Leybaert et al., 2000). 

 Η ανάπτυξη της δεξιότητας αυτής προϋποθέτει: 

 Α) ακριβείς φωνολογικές αναπαραστάσεις: αυτές εξαρτώνται από τον τρόπο προφοράς 

των ενηλίκων που µεγαλώνουν το παιδί, από την κοινωνική πολυγλωσσία (ύπαρξη 

διαλέκτων, ιδιωµατισµών κ.λπ.), από την υγεία του ακουστικού αντιληπτικού 

συστήµατος  και από την ικανότητα κωδικοποίησης της πληροφορίας µε τη µορφή 

εσωτερικού λόγου στη µνήµη εργασίας) (Α.Καρατζάς, 2000α) 

Β) ικανότητα ανάλυσης προφορικών λέξεων σε φωνήµατα (µεταφωνολογική ικανότητα)  

Γ) καλή γνώση των κανόνων φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοιχίας η οποία αποκτάται 

µε ευκολία ανάλογη των ιδιαιτεροτήτων που παρουσιάζει το γραφηµικό σύστηµα µιας 

γλώσσας και βέβαια προϋποθέτει  την απόκτηση των γραφηµικών αναπαραστάσεων 

(συγκράτηση στη µακροπρόθεσµη µνήµη των µορφών των γραµµάτων του γραφηµικού 

συστήµατος της γλώσσας και ικανότητα αναγνώρισης και διάκρισης αυτών). (Μ. 

Βάµβουκας κ.άλ., 1999α). Στη γνώση αυτή συµβάλλει και η µέθοδος διδασκαλίας του 

γραπτού λόγου. Οι αναλυτικές µέθοδοι διδασκαλίας της ανάγνωσης βοηθούν τον µαθητή 

να αναπτύξει περισσότερο την ικανότητα φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης ενώ 

οι ολικές µέθοδοι βοηθούν περισσότερο στην ανάπτυξη της µορφηµατικογραφηµατικής 

αντιστοίχησης (F.Vellutino & D.Scanlon, 1989). 

∆) καλή λειτουργία των δοµών της µνήµης εργασίας αφού κατά την αντιστοίχηση 

φωνήµατος –γραφήµατος (γραφή), οι πληροφορίες προέρχονται από µια προσωρινή 

φωνολογική συγκράτηση και µετά την επεξεργασία τους και µετατροπή τους σε 

γραφηµατικές πληροφορίες κατευθύνονται σε µια προσωρινή γραφηµατική συγκράτηση. 
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Ένας παράγοντας που επηρεάζει, καθώς φαίνεται από τις έρευνες,  την επίδοση στη 

φωνηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση  είναι το φύλο. Τα κορίτσια  παρουσιάζουν 

καλύτερη επίδοση σε αυτήν απ’ ότι τα αγόρια (Μ. Βάµβουκας,1999α, Α. Καρατζάς, 

2000α:2000β).  

 Εκτός από τη φωνηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση και κυρίως λόγω της µη πλήρους 

διαφάνειας των γραφηµικών συστηµάτων ( µη ύπαρξης αµφιµονοσήµαντης αντιστοιχίας 

µεταξύ φωνηµάτων και γραφηµάτων) για την ανάπτυξη µιας επαρκούς ορθογραφικής 

ικανότητας υπάρχει  η αναγκαιότητα προσφυγής σε µη φωνολογικές διαδικασίες καθώς  

« µόνο ο υπολογισµός της φωνολογίας δεν αρκεί να εξασφαλίσει την ακρίβεια της 

µεταγραφής του προφορικού λόγου»  (Fajol M. et Jaffre J.-P., 1999). 

Η µορφηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση επιτρέπει τη γραφή µιας λέξης χωρίς την 

τµηµατική κωδικοποίηση των φωνηµάτων της σε γράµµατα ( Seymour H.K.Ph., 1997 · 

Gombert J.E et Cole P., 2000). Με αυτήν επεξεργαζόµαστε µορφολογικά τις λέξεις 

συνδέοντας άµεσα προφορικά µορφήµατα (λεξήµατα ή τµήµατα λέξεων) µε τις 

γραφηµατικές τους αποδόσεις. Αυτό γίνεται µε την άµεση προσφυγή στο νοητικό 

ορθογραφικό λεξικό και στις γραφηµατικές και φωνολoγικές πληροφορίες της λέξης. Το 

νοητικό λεξικό είναι µέρος της µακρόχρονης µνήµης και δηµιουργείται από τη 

συγκέντρωση καταχωρήσεων ποικίλων πληροφοριακών στοιχείων που αφορούν τη 

φωνολογία , τη µορφολογία, τη σύνταξη και τη σηµασιολογία των λέξεων.  Το σύνολο 

των νοητικών αναπαραστάσεων των λέξεων του γραπτού λόγου ( οι γραφηµατικές 

πληροφορίες των λέξεων) αποτελούν το νοητικό ορθογραφικό λεξικό το οποίο δοµείται 

από την επαφή µε το γραπτό λόγο και τη µεσολάβηση της φωνολογικής και 

µορφολογικής συνείδησης. Η Ehri ανέπτυξε τη θεωρία της σύµφυσης των φωνολογικών 

και µορφολογικών πληροφοριών των λέξεων στο ορθογραφικό µας λεξικό. Σύµφωνα µε 

αυτήν ο αναγνώστης µιας λέξης για να καταχωρήσει στο ορθογραφικό του λεξικό τη 

λέξη π.χ. Εύβοια είναι απαραίτητο να καταλάβει τον τρόπο µε τον οποίο τα γραφήµατα 

της λέξης <Ευ> <β> <οι> <α> συµβολίζουν καθένα από τα φωνήµατα που διακρίνονται 

κατά την προφορά της ( Ehri L., 1989). Τα γράµµατα δηλαδή της λέξης πρέπει να 

υποστούν µια επεξεργασία αντιστοίχησης µε τα φωνήµατά της προκειµένου να 

καταχωρηθεί η γραφηµατική µορφή της στο ορθογραφικό λεξικό του ατόµου που τη 

συναντά. 
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Ο Seymour (1997) από την άλλη θεωρεί ότι οι ορθογραφικές αναπαραστάσεις 

δηµιουργούνται µε επεξεργασίες των φωνολογικών και γραφηµατικών πληροφοριών των 

λέξεων οι οποίες ανάλογα µε το στάδιο εξέλιξης που βρίσκεται το παιδί,  γίνονται και µε 

διαφορετικό τρόπο. Έτσι διακρίνει: 

• Το λογογραφικό στάδιο στο οποίο οι λέξεις κωδικοποιούνται γραφηµατικά ως 

ολότητες 

• Το αλφαβητικό στάδιο στο οποίο πραγµατοποιούνται οι 

φωνηµατικογραφηµατικές αντιστοιχήσεις 

• Το ορθογραφικό στάδιο στο οποίο οι ορθογραφικές πληροφορίες που 

προέρχονται από τις αντιστοιχήσεις των γραµµάτων µε τα φωνήµατα ενώνονται 

σε µια νέα δοµή, τη συλλαβή. 

• Το µορφογραφικό στάδιο στο οποίο οι συλλαβές ενώνονται σε νέες ορθογραφικές 

δοµές, τα µορφήµατα και τα µορφήµατα σε λεξήµατα.  

Για τον τρόπο οργάνωσης του νοητικού λεξικού υπάρχουν δύο υποθέσεις: η υπόθεση 

των ανεξάρτητων καταχωρήσεων και η παραγωγική υπόθεση (Beauvillene C., 1991). 

Σύµφωνα µε την  υπόθεση των ανεξάρτητων καταχωρήσεων καθεµιά από τις λέξεις που 

έχουν κοινή ρίζα έχει µια ιδιαίτερη και ανεξάρτητη καταχώρηση στο νοητικό λεξικό. 

Έτσι η διαδικασία αναζήτησης µιας λέξης στο νοητικό λεξικό είναι ανάλογη της 

διαδικασίας αναζήτησης σε οποιοδήποτε λεξικό. 

Σύµφωνα µε την παραγωγική υπόθεση , οι λέξεις που έχουν µια κοινή ρίζα έχουν και 

κοινή καταχώρηση στο ορθογραφικό λεξικό που αντιστοιχεί στη ρίζα αυτή. Η 

δηµιουργία των παράγωγων µορφών πραγµατοποιείται µε την εφαρµογή των 

µορφοφωνολογικών κανόνων . Στο ορθογραφικό λεξικό υπάρχουν µόνο οι κοινές ρίζες 

των παράγωγων λέξεων. Οι παράγωγες λέξεις δεν υπάρχουν καταχωρηµένες αυτούσιες 

αλλά παράγονται  κατά τη διαδικασία αναγνώρισης των οπτικών ή ακουστικών λεξικών 

ερεθισµάτων µε τη συνένωση διαφόρων προθηµάτων ή επιθηµάτων πάνω στη ρίζα. Η 

συνένωση γίνεται µε την εφαρµογή των µορφοφωνολογικών κανόνων παραγωγής. 

Σύµφωνα µε την υπόθεση των ξεχωριστών καταχωρήσεων στο νοητικό λεξικό κι όταν 

σκοπός µας είναι η γραφή καθ’ υπαγόρευσιν, η προφορική λέξη που µας υπαγορεύεται, 

ως ακουστικό ερέθισµα, ενεργοποιεί το νοητικό λεξικό, στο οποίο εντοπίζεται η 

καταχωρηµένη ακουστική αναπαράσταση της λέξης η οποία παραπέµπει και στην 



 93

οπτική- γραφηµατική αναπαράσταση (όπως και στη σηµασία της). Ο εντοπισµός αυτός 

συνιστά την αναγνώριση της λέξης. Στη συνέχεια, χωρίς φωνηµατικογραφηµατική 

επεξεργασία, ανασύρονται οι γραφηµατικές πληροφορίες της λέξης και αυτές 

κινητοποιούν τους γραφοκινητικούς µηχανισµούς για τη γραφή της. 

Κατά την αυθόρµητη γραφή, το νοητικό λεξικό ενεργοποιείται από τη σηµασία της λέξης 

που θέλουµε να χρησιµοποιήσουµε, την οποία αρχικά εντοπίζουµε στο νοητικό 

σηµασιολογικό µας λεξικό και η οποία παραπέµπει στην οπτική και ακουστική 

αναπαράσταση της λέξης. 

Σύµφωνα µε την παραγωγική υπόθεση οργάνωσης του νοητικού λεξικού κι όταν σκοπός 

είναι η γραφή καθ΄υπαγόρευσιν, η προφορική λέξη αναλύεται στα συνθετικά της  

µορφήµατα, η ακουστική εικόνα των οποίων αντιστοιχείται άµεσα µε την οπτική 

(γραφηµατική) αναπαράστασή τους που υπάρχει καταχωρηµένη στο ορθογραφικό 

λεξικό. Οι επιµέρους γραφηµατικές πληροφορίες ενοποιούνται και ανασύρονται 

κινητοποιώντας τους γραφοκινητικούς µηχανισµούς για τη γραφή ολόκληρης της λέξης. 

Στην αυθόρµητη γραφή το νοητικό λεξικό ενεργοποιείται από τη σηµασία. Αυτή 

παραπέµπει στην ακουστική (φωνολογική) αναπαράσταση των συνθετικών µορφηµάτων 

της λέξης η οποία συνδέεται και µε την οπτική  (γραφηµατική) τους µορφή. Ακολουθεί, 

όπως πριν, η ενοποίηση των επιµέρους γραφηµατικών µορφών σε µία, η κινητοποίηση 

των γραφοκινητικών µηχανισµών και η γραφή ολόκληρης της λέξης. 

Η γνωστική λειτουργία της µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης εκτυλίσσεται στη 

µνήµη εργασίας και εξαρτάται από τους µηχανισµούς αντίληψης και προσοχής, από το 

νοητικό λεξικό του γράφοντος (και µέσω αυτού από την  επεξεργασία των οπτικών 

αναπαραστάσεων των λέξεων και τη συχνότητα εµφάνισης των µορφηµάτων και των 

λέξεων στο γραπτό λόγο), από τη διδασκαλία που δέχεται κάποιος για τους κανόνες της 

µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοιχίας ( Tevenin M.-G. et al. 1999)  αλλά κυρίως από 

την ανάπτυξη γλωσσολογικής συνείδησης (µορφολογικής και συντακτικής) (Seymour, 

1997). Γι’ αυτό η µορφηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση αργεί να χρησιµοποιηθεί από 

το παιδί στη µάθηση της ορθογραφίας αλλά και παρουσιάζει προοδευτική ανάπτυξη 

(Content  et Zeciger, 1999). Στην αρχή παρουσιάζεται ως διαδικασία µη συνειδητή αλλά 

στη συνέχεια µε τη συνειδητοποίηση της ανεπάρκειας της φωνηµατικογραφηµατικής 
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αντιστοιχίας για την ορθογραφία το παιδί αρχίζει να εξερευνά νέες ορθογραφικές 

στρατηγικές  όπως: 

α) άµεση πρόσβαση στη µνήµη και στο ορθογραφικό λεξικό που παρέχει τις οπτικές 

µορφές των λέξεων. Σε αυτήν επιδρά η συχνότητα εµφάνισης -κατά την εµπειρία µε το 

γραπτό λόγο- ολόκληρων λέξεων (επιφανειακή συχνότητα λέξης) ή τµηµάτων αυτών που 

αναγνωρίζονται ως λεξικά ή καταληκτικά µορφήµατα (βασική συχνότητα λέξης) 

β) χρήση γραφηµατικών πληροφοριών που συγκεντρώνει το παιδί µέσω της εµπειρίας 

που αποκτά για τις κανονικότητες στη σύνθεση των λέξεων ( Beauvillene, 1991) π.χ. 

διπλά σύµφωνα σε ονοµατικές καταλήξεις σε ονόµατα προπαροξύτονα (Κύριλλος) και 

όχι οξύτονα (Αισχύλος)    

γ) χρήση αναλογιών π.χ. για τη γραφή της άγνωστης λέξης δάσωµα  µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί το ανάλογο µέρος από άλλες λέξεις που είναι γνωστές στο παιδί όπως 

φύλλωµα, άρωµα, τρίχωµα, πάτωµα κ.λπ. 

δ) προσφυγή στις «υπερταξικές» ή «υπερλεξικές» διαστάσεις  όπως η σηµασία και η 

µορφολογία (Fajol et Jaffre, 1999). Η µορφολογική συνείδηση ως ικανότητα κατάτµησης 

του προφορικού και γραπτού λόγου  σε µονάδες σηµασίας και ως ικανότητα ελέγχου και 

οργάνωσης από το υποκείµενο των µονάδων αυτών όπως επίσης και η συντακτική 

συνείδηση ως ικανότητα συνυπολογισµού της σηµασίας των λέξεων µέσα στην πρόταση 

και εντοπισµού του ρόλου κάθε λέξης σε αυτήν, επιδρούν καθοριστικά στη 

χρησιµοποίηση της µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης  και ως εκ τούτου στην 

πρόοδο και κατάκτηση της ορθογραφικής ικανότητας. Γενικότερα η 

φωνηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση και η µορφηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση 

εµφανίζουν µια συµπληρωµατική σχέση καθώς καµία από τις δύο µόνη της δεν πληρεί 

τις προϋποθέσεις για την ορθή µεταγραφή του προφορικού λόγου. Η ΦΓΑ λύνει  

προβλήµατα σε αλφαβητικά συστήµατα µε µεγάλη διαφάνεια και αποτελεί την κύρια 

κινητήρια δύναµη για την παραγωγή της γραφής κυρίως στα αρχικά στάδια εκµάθησής 

της (Bousquet et al.,1999). Στηρίζει τη ΜΓΑ δηµιουργώντας συνδυασµούς φωνηµάτων 

και γραφηµάτων που είναι απαραίτητοι για τη λειτουργία της αλλά και  στηρίζεται από 

αυτήν όταν ο αναγνώστης βασίζεται σε γραφηµικές αναπαραστάσεις των λέξεων για να 

προβεί σε φωνολογικούς χειρισµούς. Πολλές φορές οι δύο λειτουργίες της ορθογραφικής 

ικανότητας εµφανίζουν µια εναντιωµατική σχέση καθώς η µορφολογική διάσταση οδηγεί 
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στην αναίρεση αντιστοιχιών µεταξύ φωνηµάτων και γραφηµάτων. Με την ανάπτυξη της 

δεξιότητας της ΜΓΑ ο καθοριστικός ρόλος της ΦΓΑ περιορίζεται στην επεξεργασία των 

άγνωστων λέξεων και η ΜΓΑ παραµένει η βασική πηγή ορθογραφικής πληροφόρησης    

( Sprenger- Charolles, 1994) 

Μάθηση της ορθογραφικής ικανότητας 

Υπάρχουν δύο θεωρίες για την απόκτηση της ορθογραφικής ικανότητας, όπως 

αναφέρουν οι Μιχ. Βάµβουκας & Αλ. Πεδιαδίτης (2005): 

Ι. Σύµφωνα µε την εµπειρική αντίληψη- θεώρηση, η απόκτηση της ορθογραφίας είναι µια 

διαδικασία που κατευθύνεται από τα έξω (έξω από το υποκείµενο που µαθαίνει) µε την 

προοδευτική συσσώρευση, αφοµοίωση και αυτοµατοποίηση ενός συνόλου ικανοτήτων 

και κανόνων που καθιστούν τον µαθητή ικανό για γραφή και ανάγνωση. Έτσι η 

διδασκαλία και η µάθηση της ορθογραφίας προχωρεί από τις πιο απλές, µικρές, 

κανονικές και συχνόχρηστες προς τις πιο σύνθετες, µεγάλες, ακανόνιστες και χαµηλής 

συχνότητας γλωσσικές µονάδες (λέξεις). 

ΙΙ. Σύµφωνα µε τη δοµιστική αντίληψη-θεώρηση της ορθογραφικής µάθησης, παράλληλα 

προς την επίδραση εξωτερικών παραγόντων στη διαδικασία απόκτησης της ορθογραφίας 

υφίσταται και η επίδραση εσωτερικών παραγόντων. Η ορθογραφική µάθηση δεν είναι 

µια µηχανιστική µάθηση που αποκτιέται παθητικά από το µαθητή. Είναι µια δόµηση 

αποτέλεσµα ενεργητικής συµµετοχής του υποκειµένου παρά µια µάθηση διαχειριζόµενη 

από τα έξω. Ο µαθητής όταν βρίσκεται σε ευνοϊκές συνθήκες µάθησης, διατυπώνει 

υποθέσεις πάνω στο πώς θα γράψει, τις δοκιµάζει, τις απορρίπτει αν αποδείχνονται 

απρόσφορες, και επαναδιατυπώνει καινούργιες. Έτσι,δοµεί ορθογραφικές ενότητες και 

κανόνες για να κάνει όλο και πιο αποτελεσµατική την επικοινωνία µε το γραπτό λόγο. 

«Η πρόοδος στη διαδικασία απόκτησης της ορθογραφίας είναι υπόθεση στοχασµού 

µπροστά σε καταστάσεις επίλυσης προβληµάτων τα οποία βάζει στο υποκείµενο-µαθητή 

το αντικείµενο-ορθογραφία του οποίου δε γνωρίζει τα ειδικά χαρακτηριστικά» (Guyon, 

Jaffré & Fijalkow, 2003 όπως αναφέρεται από Βάµβουκα & Πεδιαδίτη, 2004). 

Σχέση ορθογραφικής ικανότητας και αναγνωστικής κατανόησης        

Η ορθογραφία είναι µια υποδεξιότητα στο πλαίσιο µάθησης της γλώσσας και 

οπωσδήποτε σχετίζεται µε άλλες γλωσσικές δεξιότητες όπως την ανάγνωση ή τη γραπτή 

έκφραση (Fayol et Jaffre, 1999). Η εµπειρία δείχνει ότι στα παιδιά µε µαθησιακές 
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δυσκολίες συνήθως υπάρχουν και σοβαρές ελλείψεις στη µορφολογική επίγνωση και 

γίνονται λάθη στη λεκτική ή τη γραµµατική ορθογραφία. Από την άλλη, τα προβλήµατα 

ορθογραφίας  επηρεάζουν αρνητικά τη στάση του µαθητή απέναντι στο σχολείο και κατά 

συνέπεια την επίδοσή του και σε άλλα µαθήµατα. (Σπαντιδάκης, 2004). 

Λειτουργικά κατά την ανάγνωση η ορθογραφία επηρεάζει και καθορίζει την αναγνώριση 

των λέξεων. Η γραφηµατική µορφή των λέξεων αποτελεί το µέσον για να µη συγχέονται 

οι λέξεις που φωνολογικά είναι ίδιες (π.χ. τύχει, τύχη, τοίχοι, τοίχη ή πόλη, πόλοι, 

πώλοι). Οι ορθογραφικοί ενδείκτες χρησιµεύουν στη δόµηση του νοήµατος κατά την 

πρόσληψη των γραπτών πληροφοριών. Οι ανορθόγραφες λέξεις σε ένα γραπτό µήνυµα 

δυσχεραίνουν τον αναγνώστη κάνοντας πιο βραδεία την αποκωδικοποίηση και πιο 

δύσκολη την  κατανόηση του µηνύµατος. (Βάµβουκας & Πεδιαδίτης, 2005)         

∆εν είναι όµως µόνο η ορθογραφία που επηρεάζει την ανάγνωση αλλά και το 

αντίστροφο. Η ανάγνωση συµβάλλει στη µάθηση της ορθογραφίας µε το σχηµατισµό 

ενός είδους κλιµάκων συχνότητας διαφόρων ορθογραφικών µορφών. Έρευνες σε 

ενηλίκους και σε παιδιά Γ΄και ∆΄ ∆ηµοτικού έχουν δείξει πως όσοι διαβάζουν πολύ είναι 

καλύτεροι και στην ορθογραφία ( Ν.Ellis, 1997 και Σ.Παπαδοπούλου Μανταδάκη,2004). 

Συνοπτικά, οι µαθήσεις της ανάγνωσης και  της ορθογραφίας είναι αλληλένδετες, 

αλληλοεξαρτώµενες και συµπληρωµατικές. Αποτελούν δε, υποδεξιότητες στο ευρύτερο 

πλαίσιο της µάθησης της γλώσσας και  λειτουργούν αλληλεπιδραστικά µε άλλες 

υποδεξιότητες του πλαισίου αυτού. Έτσι, κάποιες βασικές ικανότητες όπως η 

µεταφωνολογική ικανότητα, η καλή γνώση των µορφολογικών, ορθογραφικών και  

συντακτικών κανόνων της γλώσσας, η ορθογραφική µνήµη (ορθογραφικό νοητικό 

λεξικό)  καθώς και η γνώση της σηµασιολογίας αποτελούν  παράγοντες η ανάπτυξη των 

οποίων είναι κοινός παρονοµαστής για την υποστήριξη  και της αναγνωστικής και της 

ορθογραφικής ψυχολογικής  λειτουργίας.  

 

2.4.1.4 Ο σχηµατισµός και η κατηγοριοποίηση εννοιών  

Η κατανόηση ενός κειµένου βασίζεται αρχικά στην κατανόηση των λέξεών του αν και 

βεβαίως είναι κάτι περισσότερο από αυτό. Οι λέξεις είναι ο συµβολικός τρόπος 

απόδοσης των εννοιών οι οποίες έχουν λόγο ύπαρξης γιατί βάζουν τον κόσµο που µας 

περιβάλλει και που αντιλαµβανόµαστε, σε τάξη και έτσι εξοικονοµείται νοητική 
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ενέργεια.  Ο µέχρι τώρα αποδεκτότερος ορισµός της έννοιας έχει τις ρίζες του στην 

Αριστοτελική φιλοσοφία. Έννοια, σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, είναι η νοητική 

αναπαράσταση ενός συνόλου µόνιµων και ουσιωδών γνωρισµάτων που χαρακτηρίζουν 

διαφορετικές όψεις ενός πράγµατος ή πολλά οµοειδή αντικείµενα, πρόσωπα γεγονότα,  

ιδιότητες ή καταστάσεις και  µπορεί να αποδοθεί µε κάποιο γλωσσικό σύµβολο. Είναι 

δηλαδή ένα εσωτερικό νοητικό κατασκεύασµα, για να υποδηλώσουµε οµοιότητες µεταξύ 

οντοτήτων που είναι ως προς τα άλλα χαρακτηριστικά τους διαφορετικά.  Ο σχηµατισµός 

µιας έννοιας απαιτεί τουλάχιστον δύο διεργασίες: την αφαίρεση (εντοπισµός οµοιότητας) 

και τη γενίκευση (συνένωση διαφορετικών εµπειριών και παραγωγή κανόνα). 

(Παρασκευόπουλος, 1984). Γενικά υπάρχουν τρεις θεωρίες για τον τρόπο µε τον οποίο 

γίνεται  η αναπαράσταση µιας έννοιας. Αυτές παρουσιάζονται άκρως εµπεριστατωµένα 

από την Αικ. Μαριδάκη- Κασσωτάκη (1997) και εν µέρει από την R.S. Siegler (2002): 

Α) η κλασσική θεωρία: Έχει τις βάσεις της στις θέσεις που διατύπωσε ο Αριστοτέλης  

αλλά καθιερώθηκε στο χώρο της ψυχολογίας από τους Smith και Medin (1981). 

Σύµφωνα µε αυτή ο νους σχηµατίζει µε βάση τα ερεθίσµατα που δέχεται µέσω των 

αισθητηρίων οργάνων παραστάσεις των αντικειµένων, νοητικές δηλαδή απεικονίσεις της 

συγκεκριµένης πραγµατικότητας, οι οποίες καταγράφονται στη µνήµη. Επιλέγοντας στη 

συνέχεια από τις παραστάσεις αυτές τα κοινά, σταθερά και αµετάβλητα χαρακτηριστικά 

τους, συνθέτει µια ευρύτερη νοητική εικόνα η οποία αποτελεί την αντίστοιχη έννοια. 

Κατά τη θεωρία αυτή υπάρχει ένα συγκεκριµένο σύνολο µόνιµων και ουσιωδών 

χαρακτηριστικών γνωρισµάτων των όντων που αποτελούν τον πυρήνα των εννοιών 

(core). Ο πυρήνας των εννοιών αποτελείται από τα αναγκαία και επαρκή γνωρίσµατα 

κάθε έννοιας και µόνο από αυτά. Ένα νέο αντικείµενο αναγνωρίζεται ως µέλος µιας 

κατηγορίας εάν και µόνον εάν κατέχει όλα τα απαραίτητα κοινά γνωρίσµατα που 

θεωρούνται ως προσδιοριστικά της έννοιας. 

Όλα τα µέλη µιας έννοιας είναι ισοδύναµα µέσα σε αυτήν αφού όλα έχουν τα ίδια βασικά 

χαρακτηριστικά, δεν αντιπροσωπεύει δηλαδή άλλο περισσότερο και άλλο λιγότερο την 

συγκεκριµένη έννοια. 

Οι αναπαραστάσεις των εννοιών είναι ανεξάρτητες του χωροχρονικού πλαισίου και του 

ατόµου που τις διαµορφώνει. Το ίδιο άτοµο αναπαριστά κατά τον ίδιο τρόπο µια έννοια 

σε διαφορετικές χρονικές στιγµές  και διαφορετικά άτοµα συµφωνούν ως προς τον τρόπο 
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αναπαράστασης της ίδιας έννοιας αφού τα κριτήρια κατηγοριοποίησης είναι πάντα κι 

από όλους τα ίδια. Η µακρόχρονη δηλ. µνήµη στην οποία αποθηκεύονται οι 

αναπαραστάσεις των εννοιών χαρακτηρίζεται, σύµφωνα µε την κλασσική θεωρία, από 

στατική και σταθερή δοµή (Barsalou & Medin, 1986). 

Β) Η θεωρία του προτύπου: Κύριοι εκπρόσωποι της θεωρίας αυτής είναι οι Rosch και 

Mervis (1975) οι οποίοι ωθήθηκαν από τις απόψεις του Wittgenstein για τα πειράµατά 

τους. Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή οι άνθρωποι δεν αντιλαµβάνονται τα αντικείµενα µιας 

συγκεκριµένης κατηγορίας –έννοιας ως ισοδύναµα αλλά ως ένα σύνολο οµοειδών 

αντικειµένων ιεραρχικά διαβαθµισµένων. Άλλα µέλη της ίδιας έννοιας είναι περισσότερο 

αντιπροσωπευτικά και άλλα λιγότερο αντιπροσωπευτικά αυτής. Οι έννοιες οργανώνονται 

γύρω από ένα νοητικό πρότυπο που συγκεντρώνει τα  τυπικά χαρακτηριστικά των µελών 

της έννοιας, χαρακτηριστικά  που οι Rosch και Μervis ονοµάζουν «έγκυρες ενδείξεις» 

της έννοιας. Οι έγκυρες ενδείξεις είναι χαρακτηριστικά που συναντώνται µε πολύ µεγάλη 

συχνότητα στα µέλη της έννοιας χωρίς αναγκαία να  συναντώνται σε όλα τα µέλη αυτής 

(µε συχνότητα 100%). Τα µέλη των εννοιών µοιάζουν άλλα περισσότερο και άλλα 

λιγότερο  στην πρότυπη νοητική αναπαράσταση δηλ. άλλα έχουν περισσότερα κοινά 

χαρακτηριστικά µε το πρότυπο και άλλα λιγότερα. Υπάρχει µια, όπως ονοµάστηκε από 

τον Wittgenstein, «οικογενειακή οµοιότητα» µεταξύ των µελών µιας έννοιας. Η 

οικογενειακή οµοιότητα εισάγει την αρχή της κεντρικής τάσης στο σχηµατισµό εννοιών 

σύµφωνα µε την οποία όσο κοντύτερα προς το πρότυπο βρίσκονται τα διάφορα µέλη της 

έννοιας τόσο αντιπροσωπευτικότερα παραδείγµατά της θεωρούνται. Το πρότυπο 

αποτελεί το κέντρο γύρω από το οποίο οργανώνονται τα υπόλοιπα µέλη της έννοιας, 

εποµένως τα διάφορα µέλη που ανήκουν σε µια έννοια δεν είναι ισοδύναµα µεταξύ τους. 

Η Rosch υποστήριξε ότι το ιδανικό πρότυπο µιας έννοιας δεν είναι υπαρκτό αλλά είναι 

µια νοητική κατασκευή που προκύπτει από τη σύνθεση των υποκειµενικών  ιδεατών 

εικόνων των µελών της που εµφανίζουν τη µεγαλύτερη οµοιότητα µε τα υπόλοιπα µέλη 

της έννοιας  και τη µικρότερη οµοιότητα µε τα πρότυπα άλλων κατηγοριών µε τα οποία 

έχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά. 

Μια θεωρία που προσιδιάζει στη θεωρία του προτύπου είναι η θεωρία των 

παραδειγµάτων (Brooks,1978· Medin & Shcaffer,1978· Hintzman & Ludlam,1980). 

Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία, οι έννοιες διαµορφώνονται µε απλή συσσώρευση οµοειδών 
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παραδειγµάτων χωρίς να απορρίπτεται καµία πληροφορία µέσα από τη διαδικασία 

νοητικής αφαίρεσης αλλά µε την ενσωµάτωση όλων ανεξαιρέτως των παραδειγµάτων  

στη νοητική αναπαράσταση της έννοιας. Έτσι το αν θα ενταχθεί ή δε θα ενταχθεί ένα όν 

σε µία έννοια προκύπτει µε τη σύγκρισή του µε τα υπόλοιπα όντα που αποτελούν την 

έννοια. Μια έννοια µπορεί να σχηµατιστεί µε βάση τα χαρακτηριστικά ενός βασικού 

παραδείγµατος. ∆ηλαδή το παράδειγµα µπορεί είτε να είναι κάτι το συγκεκριµένο είτε 

ένα σύνολο παραδειγµάτων που απλώς προστίθενται ενώ το «πρότυπο» της Rosch είναι 

µια νοητική αναπαράσταση που προκύπτει µέσα από λογική σύνθεση των καλύτερων 

παραδειγµάτων της έννοιας. Βέβαια ορισµένοι υπ. οστηρίζουν ότι και πάλι υπάρχει 

κάποια αφαίρεση µέσα από τη διαδικασία σύγκρισης νέων παραδειγµάτων µε τα ήδη 

υπάρχοντα. Από πολλούς υποστηρίζεται πως η θεωρία των παραδειγµάτων είναι µια 

άλλη όψη της θεωρίας του προτύπου και ουσιαστικά δε διαφέρει από αυτήν. 

Γ) Η γνωσιοθεωρητική άποψη για το σχηµατισµό εννοιών: Οι γνώσεις και οι εµπειρίες 

κάθε ατόµου αποτελούν τη «θεωρία» του ή αλλιώς το γνωσιοθεωρητικό του σύστηµα. 

Αυτό βρίσκεται πίσω από τον τρόπο σχηµατισµού των εννοιών σε έναν άνθρωπο. Όσο οι 

γνώσεις και οι εµπειρίες ενός ατόµου αυξάνονται τόσο υπάρχει και αντίστοιχη 

τροποποίηση των εννοιολογικών αναπαραστάσεων του ανθρώπου. Έτσι µεταξύ των 

ατόµων υπάρχει διαφορά ως προς την αναπαράσταση των ίδιων εννοιών αλλά και στο 

ίδιο άτοµο σε διαφορετικές χρονικές στιγµές υπάρχει διαφορά στην αναπαράσταση της 

ίδιας έννοιας. Αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τη σταθερότητα και στατικότητα της 

αναπαράστασης των εννοιών που πρεσβεύουν οι προηγούµενες θεωρίες. Κυριότερος 

εκπρόσωπος της θεωρίας αυτής είναι ο Αµερικάνος ψυχολόγος Barsalou 

(1987,1989,1993).  Αυτός διατύπωσε την άποψη ότι η δοµή της µακρόχρονης µνήµης 

χαρακτηρίζεται από ρευστότητα καθώς αποτελείται από πληροφορίες και εννοιολογικά 

σχήµατα που δεν παραµένουν αµετάβλητα και στατικά σε όλη τη διάρκεια της 

ανθρώπινης ζωής. Οι έννοιες, σύµφωνα µε τη θεωρία του, αποτελούν προσωρινούς 

νοητικούς σχηµατισµούς που διαµορφώνονται στη µνήµη εργασίας µε βάση 

πληροφοριακά στοιχεία που ανασύρονται από τη µακρόχρονη µνήµη και όχι αδιαίρετες 

και αµετάβλητες ολότητες της µακρόχρονης µνήµης. Η µεταβλητότητα της 

αναπαράστασης των εννοιών οφείλεται κατά τον Barsalou όχι µόνο στη διαφορά της 

θεωρίας µεταξύ των ατόµων ή του ίδιου ατόµου σε διαφορετικές χρονικές στιγµές αλλά 
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και σε άλλους παράγοντες που αφορούν την πρόσβαση στην έννοια όπως είναι η 

συχνότητα της εµφάνισης των σχετικών µε την αναπαριστώµενη έννοια πληροφοριών 

κατά το χρονικό διάστηµα που προηγείται της αναπαράστασης ορισµένης έννοιας, οι 

πρόσφατες εµπειρίες που έχει ένα άτοµο σχετικά µε την έννοια και το χωροχρονικό και 

ψυχολογικό πλαίσιο µέσα στο οποίο γίνεται η αναπαράστασή της. 

Σχηµατισµός εννοιών κατά την παιδική ηλικία 

Οι παραδοσιακές απόψεις για το πώς κατηγοριοποιούν τα παιδιά τον κόσµο που τα 

περιβάλλει υποστηρίχτηκαν από τους ψυχολόγους Piaget, Bruner και Vigotsky 

(Vigotsky, 1962, Inhelder & Piaget, 1964, Bruner, Olver, Greenfield et al., 1966). 

Σύµφωνα µε αυτές, η κατηγοριοποίηση των όντων από τα παιδιά γίνεται µε βάση τα 

εξωτερικά χαρακτηριστικά τους και η ικανότητα κατηγοριοποίησης εξελίσσεται µέχρι να 

φτάσει στην κατηγοριοποίηση των ενηλίκων που στηρίζεται στον εντοπισµό των κοινών 

χαρακτηριστικών γνωρισµάτων (οποιασδήποτε φύσης), µιας οµάδας αντικειµένων. 

Κατά τον Piaget η ικανότητα κατηγοριοποίησης στηρίζεται σε λογικές διεργασίες όπως 

είναι η αφαίρεση και η γενίκευση. Κατά την αφαίρεση ο ανθρώπινος νους εντοπίζει τα 

κοινά χαρακτηριστικά των αντικειµένων. Γενίκευση είναι η εξαγωγή κανόνα και έχει ως 

αποτέλεσµα την κατάταξη των νέων αντικειµένων σε ορισµένη κατηγορία. Όµως κατά 

την προσυλλογιστική περίοδο δεν είναι αρκετά ανεπτυγµένες οι ικανότητες της 

αφαίρεσης και της γενίκευσης γι’ αυτό και δεν υπάρχουν σε αυτή την περίοδο οι έννοιες 

µε το περιεχόµενο που δίνουν σε αυτές οι ενήλικοι. Οι έννοιες σε αυτή την ηλικία 

καλούνται προέννοιες γιατί είναι ακόµα ατελείς. Επίσης ο Piaget υποστηρίζει ότι τα 

παιδιά  σε αυτήν την περίοδο αδυνατούν να συλλάβουν το πλάτος (αριθµός αντικειµένων 

που εντάσσονται στην έννοια) και το βάθος µιας έννοιας (αριθµός των χαρακτηριστικών 

γνωρισµάτων που ορίζουν µια έννοια) και γενικότερα έχουν την αδυναµία εγκλεισµού 

συνόλου µε αποτέλεσµα να µην µπορούν να σχηµατίσουν λογικές τάξεις ( Inhelder & 

Piaget, 1980). Η αδυναµία αυτή υπάρχει λόγω του ότι τα παιδιά δεν έχουν εισέλθει στο 

στάδιο των συγκεκριµένων νοητικών πράξεων κατά τον Piaget. Τα µικρότερα µάλιστα 

παιδιά του προεννοιολογικού σταδίου ανάπτυξης  διευθετούν τα αντικείµενα που τους 

παρουσιάζονται υπό θεµατική βάση και δηµιουργούν τα λεγόµενα µορφολογικά 

συναθροίσµατα ή θεµατικές κατηγορίες (οργανωµένες σύµφωνα µε µια κοινή 

δραστηριότητα ή θέµα). Σε ένα επόµενο στάδιο παρατηρούνται οι µερικές 
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κατηγοριοποιήσεις κατά τις οποίες η ταξινόµηση γίνεται στιγµιαία στη βάση µιας 

διάστασης αλλά συχνά τα παιδιά ξεχνούν τι έκαναν και αλλάζουν τη βάση της 

ταξινόµησής τους . Σε ένα τρίτο στάδιο, το στάδιο των συγκεκριµένων λογικών 

ενεργειών το οποίο ταυτίζεται µε την περίοδο της φοίτησης στο δηµοτικό σχολείο, τα 

παιδιά διαµορφώνουν αληθινές έννοιες βασισµένες σε σταθερά αναγκαία και επαρκή 

γνωρίσµατα. 

Οι νεότερες απόψεις για το σχηµατισµό και κατηγοριοποίηση των εννοιών διαφέρουν 

από τις παραδοσιακές. Η ικανότητα σχηµατισµού τάξεων δεν αποτελεί µόνο ικανότητα 

των ενηλίκων αλλά εµφανίζεται και κατά την προσχολική ηλικία (Smiley & Brown, 

1979). Η ικανότητα όµως αυτή δεν εµφανίζεται στις δοκιµασίες κατηγοριοποίησης 

αντικειµένων γιατί η προσοχή και το ενδιαφέρον των παιδιών αυτής της ηλικίας 

εστιάζεται στις θεµατικές σχέσεις αφού οι σχέσεις αυτές είναι πιο προσιτές στα παιδιά.     

Οι ερευνήτριες  Markman & Hutchinson (1984) παρατήρησαν ότι όταν τα προς 

ταξινόµηση αντικείµενα ήταν άγνωστα και τους παρουσιάζονταν µε ένα καινούργιο 

γλωσσικό σύµβολο, τα παιδιά είχαν την τάση να ταξινοµούν κανονικά και όχι θεµατικά 

τα αντικείµενα αυτά. Αυτό δείχνει ότι υπάρχει έµφυτη η ικανότητα να καταλαβαίνουν ότι 

τα νέα γλωσσικά σύµβολα αναφέρονται σε κατηγορίες οµοειδών αντικειµένων. Η 

ικανότητα της κατανόησης αυτής εµφανίζεται από τη στιγµή που τα παιδιά αρχίζουν να 

µαθαίνουν τη γλώσσα.   

H Clark υποστήριξε την υπόθεση της σύλληψης των χαρακτηριστικών γνωρισµάτων µιας 

έννοιας από τα παιδιά (1973α,b, 1983). Κατά την άποψή της τα µικρά παιδιά  δεν είναι 

σε θέση να συλλάβουν την πλήρη σηµασία των λέξεων και να δώσουν στις έννοιες το 

περιεχόµενο που δίνουν οι µεγάλοι. Στην αρχή τα παιδιά επιλέγουν ένα  δυο γνωρίσµατα 

του αντικειµένου που υποδηλώνεται µε ορισµένο γλωσσικό σύµβολο. Αυτά τα 

γνωρίσµατα είναι το κριτήριο βάσει του οποίου αποφασίζουν πότε θα χρησιµοποιήσουν 

µια λέξη. Με την πάροδο του χρόνου προστίθενται και άλλα γνωρίσµατα και 

εµπλουτίζεται το εννοιολογικό περιεχόµενο της έννοιας δηλαδή οι έννοιες µεγαλώνουν 

σε βάθος και µικραίνουν σε πλάτος µέχρι να ταυτιστούν µε τις έννοιες των ενηλίκων. Η  

Clark υποστηρίζει ότι τα χαρακτηριστικά που αποµονώνονται αρχικά από τα  παιδιά για 

να σχηµατίσουν την έννοια, είναι τα εξωτερικά χαρακτηριστικά ενός πράγµατος. 

Αντίθετα η Nelson (1974,1978) ενώ κατά τα άλλα συµφωνεί µε τη θεωρία της Clark, 
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διαφωνεί στο ότι τα πρώτα αυτά χαρακτηριστικά είναι τα εξωτερικά χαρακτηριστικά των 

αντικειµένων και θεωρεί ότι είναι τα λειτουργικά χαρακτηριστικά τους και ότι έπεται η 

επιλογή των εξωτερικών χαρακτηριστικών. Ο Αngin (1977,1985) υποστηρίζει ότι τα 

παιδιά αρχικά χρησιµοποιούν εναλλακτικά και τα λειτουργικά και τα αντιληπτικά 

γνωρίσµατα των αντικειµένων και η επιλογή που  κάνουν εξαρτάται από το είδος της 

έννοιας που σχηµατίζεται και από το πλαίσιο στο οποίο χρησιµοποιείται αυτή. Συµφωνεί 

ότι αργότερα µετά το 6ο έτος, αρχίζουν να ενσωµατώνουν και άλλα χαρακτηριστικά στις 

έννοιες που έχουν δηµιουργήσει και µπορούν πια να σχηµατίζουν  και αφηρηµένες 

έννοιες αλλά και έννοιες  πιο γενικές (υπερκείµενες).   

Οι σύγχρονες ωστόσο απόψεις για το σχηµατισµό των εννοιών θεωρούν ότι οι έννοιες για 

τα παιδιά δεν σχηµατίζονται στη βάση κάποιων εξωτερικών χαρακτηριστικών ή 

λειτουργικών γνωρισµάτων αλλά είναι εξαρτώµενες από τις γνώσεις που έχουµε για τον 

κόσµο που µας περιβάλλει, από τα γνωσιοθεωρητικά µας συστήµατα που αποκτώνται 

από τον κάθε άνθρωπο µε την πάροδο του χρόνου από τις ξεχωριστές εµπειρίες που 

βιώνει αυτός. Οι δυσκολίες που συναντούν τα παιδιά της νηπιακής ηλικίας στο σωστό 

σχηµατισµό κάποιων εννοιών υφίστανται λόγω της ανεπαρκούς ανάπτυξης των 

γνωσιοθεωρητικών τους συστηµάτων. Για παράδειγµα όταν τα παιδιά δεν έχουν 

κατανοήσει της τρίτη διάσταση του χώρου δεν είναι δυνατόν σε αυτά να αναπτυχθεί 

σωστά η έννοια επιθέτων όπως  πυκνός, λεπτός ή όταν τα παιδιά έχουν την εµπειρία της 

αγοράς ενός πράγµατος µόνο µέσα από την επίσκεψη ενός καταστήµατος θα θεωρήσουν 

ότι «αγοράζω» σηµαίνει πηγαίνω σε ένα κατάστηµα και παίρνω κάτι και όχι παίρνω κάτι 

µε χρήµατα (ότι δηλ. το αναγκαίο και επαρκές γνώρισµα της έννοιας είναι η χρηµατική 

συναλλαγή). Εποµένως υπάρχει η δυνατότητα και στα µικρότερα και στα µεγαλύτερα 

παιδιά να κάνουν αναπαραστάσεις εννοιών βασισµένες στα καθοριστικά τους 

γνωρίσµατα αλλά η γνώση για το ποια είναι τα καθοριστικά γνωρίσµατα των εννοιών 

αυξάνεται µε την ηλικία. Αυτό συµβαίνει γιατί οι γνώσεις , οι εµπειρίες , οι πεποιθήσεις 

του ανθρώπου µεταβάλλονται και αναθεωρούνται διαρκώς µέχρις ότου να 

εναρµονιστούν όσο γίνεται µε τις κοινά αποδεκτές επιστηµονικές απόψεις και το 

συνεχώς διαµορφούµενο αυτό γνωσιοθεωρητικό σύστηµα των ατόµων επηρεάζει το 

σχηµατισµό των εννοιών. 
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Ως προς το σχηµατισµό υπερκείµενων εννοιών που οι παραδοσιακοί ερευνητές τον 

ήθελαν στο διάστηµα των συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών, σύγχρονες έρευνες 

δείχνουν ότι ακόµα και βρέφη είναι σε θέση να δηµιουργούν αναπαραστάσεις 

υπερκείµενων εννοιών (π.χ. έπιπλα) και όχι µόνο έννοιες βασικού επιπέδου (π.χ. 

καρέκλα, τραπέζι, ντουλάπα κ.λπ.) (Behl- Chadha, 1995). Όµως είτε οι βασικές είτε οι 

υπερκείµενες έννοιες των παιδιών διαφέρουν από τις έννοιες των ενηλίκων λόγω της 

διαφοράς που υπάρχει στα γνωσιοθεωρητικά συστήµατα παιδιών και ενηλίκων. 

Σχέση  ικανότητας σχηµατισµού εννοιών και αναγνωστικής κατανόησης 

Η σχέση της ικανότητας σχηµατισµού εννοιών και της κατανόησης κειµένου θα 

µπορούσε να υποστηριχθεί  βάσει της λογικής.  Ένα κείµενο που πρέπει να κατανοηθεί 

από τον αναγνώστη του, αποτελείται από λέξεις οι οποίες είναι η υλική υπόσταση των 

εννοιών. Οι έννοιες έτσι, αποτελούν συστατικά στοιχεία της κατανόησης ενός 

µηνύµατος. Ωστόσο µας είναι απαραίτητη και η ερευνητική εµπειρία για την τεκµηρίωση 

µιας τέτοιας σχέσης. 

Απ’ ό,τι φαίνεται όµως, δεν υπάρχουν πολλές έρευνες που να διερευνούν τη σχέση αυτή. 

Μία έρευνα που έγινε σε δείγµα 139 αγοριών Γ΄, Ε΄ και Ζ΄ ∆ηµοτικού στο Μίσιγκαν, 

έδειξε ότι υπάρχει θετική συνάφεια µεταξύ της ικανότητας σχηµατισµού εννοιών και της 

ικανότητας κατανόησης κειµένου η οποία µεγαλώνει όσο προχωρά η ηλικία. Η συνάφεια 

µάλιστα αυτή αν συγκριθεί µε τη συνάφεια που υπάρχει µεταξύ της νοηµοσύνης και της 

αναγνωστικής κατανόησης είναι µεγαλύτερη. (Braun, 1963) 

Σε µια άλλη σχετική έρευνα που έγινε σε 135 παιδιά ∆΄ και ΣΤ΄ ∆ηµοτικού από το 

πανεπιστήµιο της Ιντιάνα και στην οποία ερευνάτο το είδος σχηµατισµού εννοιών σε 

σχέση µε την αναγνωστική κατανόηση κειµένου καταδείχθηκε ότι οι καλοί αναγνώστες 

τείνουν να σχηµατίζουν πολύ περισσότερες αφηρηµένες έννοιες απ’ ότι συγκεκριµένες, 

ενώ οι κακοί αναγνώστες το αντίθετο (Chase, 1969). 

Σε ίδια αποτελέσµατα  (θετικής συνάφειας µεταξύ σχηµατισµού εννοιών και κατανόησης 

κειµένου) κατέληξε και µια πιο πρόσφατη έρευνα  του V.Cole που αφορούσε µόνο 

γυµνασιόπαιδες και γι’ αυτό δε θα αναφερθούµε εκτενέστερα σε αυτήν.  
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2.4.1.5 Η συναγωγή συµπερασµάτων  

Η διαλογιστική και τα είδη της 

∆ιαλογιστική ή συναγωγή συµπερασµάτων είναι η παραγωγή νέας γνώσης  µε βάση την 

προϋπάρχουσα γνώση (Holland, Hollyoak, Nisbett & Thagard, 1986). Με τη στενότερη 

έννοια του όρου αφορά συµπεράσµατα που βγαίνουν όχι µε βάση το πλαίσιο  ή τις 

πιθανολογικές εκτιµήσεις αλλά µόνο µε βάση τη λογική (Johnson, 1972˙ Wason & 

Johnson- Laird, 1972). Οι δύο βασικότεροι τύποι συµπερασµού  είναι ο επαγωγικός  και 

ο παραγωγικός συµπερασµός. Η επαγωγή αφορά τη συναγωγή γενικών κανόνων  από 

επιµέρους παρατηρήσεις , ενώ η παραγωγή  τη συναγωγή επιµέρους περιπτώσεων από 

γενικούς κανόνες. Στον επαγωγικό συµπερασµό υπάρχει αβεβαιότητα ενώ στον 

παραγωγικό δεν υπάρχει.   Άλλοι τύποι συµπερασµών είναι ο πραγµατολογικός 

συµπερασµός και ο πιθανολογικός συµπερασµός. Από όλους αυτούς τους τύπους 

συµπερασµού, ο παραγωγικός συµπερασµός είναι αυτός που έχει τη µεγαλύτερη λογική 

εγκυρότητα. Με αυτόν έχει ασχοληθεί η ψυχολογία  και αυτός θα απασχολήσει 

εκτενέστερα κι εµάς γιατί µε αυτού του τύπου τον συµπερασµό σχετίζεται η κατανόηση 

κειµένου.  

Κατά την παραγωγή οι άνθρωποι φτάνουν να συνάγουν λογικά αναγκαία και απολύτως 

έγκυρα συµπεράσµατα που δε διέπονται από καµία αβεβαιότητα καθώς όλες οι 

αναγκαίες πληροφορίες ενυπάρχουν στα δεδοµένα (προκείµενες). Κύρια θέµατα της 

µελέτης αυτού του είδους διαλογιστικής  από την ψυχολογία είναι να ανακαλυφθεί: 

α) Ποιος είναι ο µηχανισµός αυτού του συµπερασµού 

• Είναι η εφαρµογή γενικών τυπικών κανόνων όπως είναι οι κανόνες της λογικής 

των τάξεων, τη λογικής των σχέσεων  ή  της προτασιακής λογικής (χρήση 

πινάκων αληθείας ή φυσικών διαλογιστικών σχηµάτων);  

• Είναι η χρήση νοερών µοντέλων ;  

• Είναι η γενίκευση από τη χρήση συµπερασµατικών σχηµάτων που εφαρµόζουν οι 

άνθρωποι σε συγκεκριµένα πραγµατολογικά πλαίσια; 

β) Ποια είναι τα πιο συνηθισµένα  σφάλµατα των παιδιών, πώς εξηγούνται και ποια η 

εξελικτική πορεία του συµπερασµού; 

Παρακάτω, θα αναπτυχθούν  οι θεωρίες που απαντούν στα ερωτήµατα αυτά, όπως 

παρουσιάζονται από την Κωσταρίδου-Ευκλείδη (1997): 
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Θεωρίες για τη λειτουργία της διαλογιστικής 

Η προσέγγιση των τυπικών κανόνων: Πρόκειται για την παραδοσιακή προσέγγιση της 

διαλογιστικής κύριος εκπρόσωπος της οποίας είναι ο Piaget. H προσέγγιση αυτή 

υποθέτει ότι υπάρχει εγγενής λογική ικανότητα που εξηγεί την καθολικότητα των 

λογικών συµπερασµών και που παίρνει διάφορες µορφές ανάλογα µε το στάδιο 

ανάπτυξης του ατόµου (Piaget & Inhelder,  1969). Θεωρεί ότι  υπάρχει µια αύξηση των 

ικανοτήτων συλλογισµού µε την ηλικία που στην ουσία είναι µια πρόοδος από το 

συγκεκριµένο προς το αφηρηµένο από το πραγµατικό γεγονός προς το υποθετικό. Τα 

σφάλµατα λοιπόν του συµπερασµού των παιδιών οφείλονται σε εξελικτικούς παράγοντες 

και σε έλλειψη της τυπικής λογικής σκέψης (Piaget, 1972).   

 Συγκεκριµένα, στα πολύ µικρά παιδιά (2-6 ετών) οι συλλογισµοί είναι δέσµιοι της 

αντίληψης ή εστιάζουν αποκλειστικά σε ορισµένες µόνο πλευρές των εξεταζόµενων 

προβληµάτων. Τα πολύ µικρά παιδιά δε διαθέτουν τις στοιχειώδεις λογικές δοµές που 

απαιτούνται για µια ορθολογική σκέψη γι’ αυτό και ο Piaget ονοµάζει αυτό το στάδιο, 

στάδιο της διαισθητικής σκέψης. 

 Η λογική των τάξεων και η λογική των σχέσεων χαρακτηρίζουν  το στάδιο των 

συγκεκριµένων νοητικών ενεργειών δηλαδή 6-11 ετών, ενώ η προτασιακή λογική 

χαρακτηρίζει το στάδιο των αφηρηµένων νοητικών ενεργειών ή  της τυπικής σκέψης 

δηλαδή την ηλικία των 12-16 ετών.  

Η λογική των τάξεων περιγράφει τις σχέσεις µεταξύ συνόλων και τις πράξεις που µπορεί 

να εφαρµόσει κανείς επί τάξεων για να παραγάγει νέες τάξεις. Αυτές είναι: η άρνηση 

(δηλαδή η ακύρωση µιας τάξεως), η ταυτότητα (που δίνει µια νέα τάξη µε ίδιο πλάτος 

και βάθος µε την αρχική), η τοµή (που δίνει το σύνολο-τάξη που περιέχει  µόνο τα 

στοιχεία που είναι κοινά σε δύο  επί µέρους τάξεις) και η ένωση (που δίνει το σύνολο- 

τάξη που καλύπτει όλα τα µέλη των επί µέρους τάξεων). 

Η λογική των σχέσεων αφορά τις σχέσεις συµµετρίας   (όπου η σχέση που συνδέει ένα 

στοιχείο Α µε ένα άλλο Β ισχύει και για το Β προς το Α, π.χ. ίσος, ίδιος , σύζυγος), 

ασυµµετρίας (όπου η σχέση που ισχύει από το Α στο Β δεν ισχύει και αντίστροφα), 

µεταβατικότητας (όπου η σχέση που ισχύει µεταξύ δύο όρων µεταφέρεται και σε άλλα 

ζεύγη όρων), αντανάκλασης (όπου η σχέση επιστρέφει στο αρχικό στοιχείο) και 

αναφοράς (όπου κάτι ορίζεται σε σχέση µε κάτι άλλο). 
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Η προτασιακή λογική  βασίζεται σε λογικές προτάσεις. Λογική πρόταση είναι η 

διατύπωση µιας σχέσης ανάµεσα σε όρους ή µία απόφανση για µια κατάσταση 

πραγµάτων. Το χαρακτηριστικό των λογικών προτάσεων είναι ότι µπορεί να είναι 

αληθείς ή ψευδείς. Από µια ή δύο λογικές προτάσεις µπορείς να παραγάγεις άλλες, βάσει 

ορισµένων λογικών σχέσεων. Οι λογικές σχέσεις που εφαρµόζονται είναι η άρνηση (που 

η εφαρµογή της γίνεται σε µία λογική πρόταση) και  η σύζευξη, η διάζευξη,  η 

συνεπαγωγή και η ισοδυναµία (που η εφαρµογή τους γίνεται σε δύο προτάσεις). Οι νέες 

λογικές προτάσεις που παράγονται έχουν επίσης µια τιµή αληθείας που καθορίζεται από 

την τιµή αληθείας των αρχικών προτάσεων.  Οι σχέσεις αλήθειας – ψεύδους 

οργανώνονται στους πίνακες αλήθειας.  Έτσι έχουµε όταν πρόκειται για εφαρµογή 

άρνησης σε µία πρόταση: 

                                                                    p           -p 

                                                        --------------------------------------                                                                    

                                                                    A            Ψ 

                                                                    Ψ            Α 

*Όπου –p, η άρνηση της λογικής πρότασης p. 

Για εφαρµογή  σύζευξης, διάζευξης, συνεπαγωγής και ισοδυναµίας σε δύο αρχικές 

προτάσεις έχουµε τον εξής πίνακα αληθείας: 

Σύζευξη ∆ιάζευξη Συνεπαγωγή  Ισοδυναµία 

P     q              p  .  q p    q                 pvq p    q                  pּכ q p    q                 p↔q  

A    Α                Α Α    Α             Α ή Ψ  Α   Α                 Α A    A                 Α 

Α    Ψ                Ψ Ψ    Α                 Α Α   Ψ                 Ψ A    Ψ                 Ψ 

Ψ    Α                Ψ Α    Ψ                 Α  Ψ   Α                 Α Ψ    Α                 Ψ 

Ψ    Ψ                Ψ Ψ    Ψ                 Ψ Ψ   Ψ                 Α Ψ    Ψ                 Α 

 

*Όπου p και q, λογικές προτάσεις.  

Η σύζευξη δηλώνει τον ταυτόχρονο ισχυρισµό δύο προτάσεων και γλωσσικά εκφέρεται 

µε τον σύνδεσµο και: π.χ. Ο Γιώργος είναι νέος και εργάζεται. Για να είναι αληθής αυτή 

η πρόταση χρειάζεται να είναι αληθείς οι επιµέρους προτάσεις που την αποτελούν δηλ. 

να ισχύει και το ότι ο Γιώργος είναι νέος και το ότι εργάζεται. Αν ένα από τα δύο είναι 

ψευδές τότε είναι ψευδής και η συζευκτική πρόταση. 
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Η διάζευξη  χρησιµοποιείται για τη διατύπωση εναλλακτικών δυνατοτήτων. Υπάρχει η 

εγκλειστική διάζευξη στην οποία είναι δυνατή η συνύπαρξη αυτών που εκφράζουν οι 

δύο επιµέρους προτάσεις . Σε αυτή την περίπτωση η διαζευκτική πρόταση είναι αληθής 

όταν η µία ή και οι δύο επί µέρους προτάσεις που την αποτελούν είναι αληθείς. Μια 

άλλη περίπτωση διάζευξης είναι η αποκλειστική διάζευξη στην οποία δεν είναι δυνατή η 

συνύπαρξη αυτών που εκφράζουν οι δύο επιµέρους προτάσεις (ή η µία µπορεί να 

συµβαίνει ή η άλλη αλλά όχι και οι δύο µαζί) κι έτσι η διαζευκτική πρόταση σε αυτή την 

περίπτωση είναι ψευδής όταν και οι δύο προτάσεις είναι αληθείς. 

Παραδείγµατα: 

Εγκλειστική διάζευξη (γλωσσικά εκφέρεται µε το ή): 

Θέλω να κερδίσει η Ελπίδα ή η Μυρτώ(=Ακόµα και να κερδίσουν και οι δύο, το θέλω) 

Αποκλειστική διάζευξη (γλωσσικά εκφέρεται µε το ή….ή): 

Θέλω να κερδίσει ή η Ελπίδα ή η Μυρτώ (= Μία από τις δύο θέλω να κερδίσει)  

Η συνεπαγωγή εκφράζει τη σχέση κατά την οποία µια πρόταση είναι η βάση, η αιτία, ο 

λόγος για να ισχύει µια άλλη πρόταση (η ακολουθία). Αυτή εκφέρεται µε τους 

συνδέσµους αν…..τότε. Η συνεπαγωγή είναι ψευδής µόνο όταν ο λόγος είναι αληθής και 

η ακολουθία ψευδής κι αυτό γιατί δεν είναι δυνατόν να υπάρχει ο λόγος και να µην 

υπάρχει η ακολουθία. Αν πάλι ο λόγος δεν υφίσταται (είναι ψευδής) εµείς δεν µπορούµε 

να είµαστε βέβαιοι για το τι γίνεται µε την ακολουθία, εποµένως δεχόµαστε ότι αυτή 

µπορεί να είναι είτε αληθής είτε ψευδής. 

Η σχέση  ισοδυναµίας εκφέρεται µε τους συνδέσµους αν και µόνο αν…….τότε. Η σχέση 

ισοδυναµίας διαφέρει από τη σχέση συνεπαγωγής στο ότι όταν ο λόγος είναι ψευδής τότε 

και η ακολουθία είναι ψευδής ενώ στη συνεπαγωγή µπορεί ο λόγος να είναι ψευδής αλλά 

η ακολουθία να υφίσταται διότι στη συνεπαγωγή ο λόγος δεν αποτελεί τη µοναδική αιτία 

ύπαρξης της ακολουθίας . 

Παραδείγµατα:  

1) Αν βρέχει τότε οι δρόµοι της γειτονιάς είναι βρεγµένοι (οι δρόµοι µπορεί να είναι 

βρεγµένοι κι από άλλη αιτία όχι µόνο από τη βροχή)  συνεπαγωγή, που σηµαίνει ότι αν 

δεν βρέχει δεν ξέρουµε τι γίνεται µε τους δρόµους, µπορεί  να είναι βρεγµένοι από άλλη 

αιτία µπορεί και να µην είναι. 
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2) Αν και µόνο εάν βρέχει, οι δρόµοι  είναι βρεγµένοι  ισοδυναµία που σηµαίνει ότι εάν 

δε βρέχει οι δρόµοι δεν είναι βρεγµένοι. 

Τα σφάλµατα διαλογιστικής συνδέονται µε απλούστευση ή λανθασµένες ερµηνείες των 

λογικών σχέσεων και µε την εφαρµογή λανθασµένου πίνακα αλήθειας (Shapiro & O’ 

Brien, 1973). 

Μία άλλη έκφραση της προτασιακής διαλογιστικής είναι τα διαλογιστικά σχήµατα 

(Braine & O’ Brien 1991; Rips, 1994). Υπάρχουν σχήµατα που αφορούν τη σύζευξη, τη  

διάζευξη (εγκλειστική ή αποκλειστική), τη  συνεπαγωγή και την ισοδυναµία δύο 

προτάσεων. Ένα τέτοιο σχήµα για παράδειγµα είναι  η θέση του λόγου (modus ponens). 

Το σχήµα αυτό αφορά τη συνεπαγωγή: π.χ. Αν βρέχει οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

                                                                       Βρέχει 

                                                      ----------------------------------------------- 

                                                                       Άρα οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

Το σχήµα αυτό οδηγεί σε έγκυρο συµπέρασµα όπως και το σχήµα της άρσης της 

ακολουθίας (modus tolens): π.χ. 

                                                    Αν βρέχει τότε οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

                                                    Οι δρόµοι δεν είναι βρεγµένοι 

                                                    ----------------------------------------------------- 

                                                     Άρα δε βρέχει    

Σχήµατα που δεν οδηγούν σε έγκυρα συµπεράσµατα είναι η θέση της ακολουθίας και η 

άρση του λόγου:    

 

Θέση της ακολουθίας:                Αν βρέχει οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

                                                     Οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

                                                   ------------------------------------------------------- 

                                                      Άρα βρέχει;   

 

Άρση του λόγου:                        Αν βρέχει οι δρόµοι είναι βρεγµένοι 

                                                    ∆εν βρέχει 

                                                  --------------------------------------------------------- 

                                                    Άρα οι δρόµοι δεν είναι βρεγµένοι; 
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Τα σχήµατα αυτά είναι έγκυρα µόνο σε περίπτωση ισοδυναµίας. 

Ως προς τη λογική των τάξεων, αντίθετα µε ότι υποστήριξε ο Piaget, νεότερες έρευνες 

δείχνουν ότι η λογική των τάξεων ολοκληρώνεται στο στάδιο της τυπικής σκέψης.  

Συγκεκριµένα η τοµή τάξεων η οποία αντιστοιχεί στη σύζευξη γίνεται κατανοητή 

πλήρως από τα 10 έτη ενώ η ένωση τάξεων που αντιστοιχεί στη διάζευξη παρουσιάζει 

δυσκολίες στην περίοδο της συγκεκριµένης σκέψης (6-12 έτη). (Neinmark,1970˙ 

Neinmark & Slotnick, 1970). 

Έρευνες σχετικά µε την κατηγορική λογική (Αριστοτελικός συλλογισµός) που αφορά 

επίσης  λογική τάξεων  δείχνουν ότι υπάρχουν προβλήµατα µέχρι τα 18 έτη µε την 

κατανόηση αυτής. 

Όσον αφορά τη λογική των σχέσεων  οι  Piaget και  Inhelder  θεωρούν ότι και αυτές 

ολοκληρώνονται στο στάδιο της συγκεκριµένης σκέψης ( µέχρι τα 12 έτη) µε τη 

µεγαλύτερη δυσκολία στις σχέσεις µεταβατικότητας και αναφορικότητας (ολοκλήρωση 

στα 12 έτη) και στις σχέσεις συµµετρίας (ολοκλήρωση στα 10-11 έτη). Προβλήµατα 

µεταβατικότητας  µπορούν να λύσουν τα παιδιά από πολύ νωρίς  αλλά µε την εφαρµογή 

αντιληπτικών ή γλωσσικών στρατηγικών. Ο Clark (1969) υποστηρίζει ότι ο 

συµπερασµός σχέσεων µεταβατικότητας γίνεται ευκολότερος  αν ο όρος σύγκρισης 

δηλώνει ύπαρξη και όχι έλλειψη του χαρακτηριστικού (π.χ. στις προτάσεις: ο Γιώργος 

είναι καλύτερος από τη Στέλλα/ Η Στέλλα είναι καλύτερη από τη Νατάσσα, είναι πιο 

εύκολο το συµπέρασµα ότι ο Γιώργος είναι ο καλύτερος από τους τρεις απ’ ό,τι στις 

προτάσεις: Ο Γιώργος είναι χειρότερος από τη Στέλλα/ Η Στέλλα είναι χειρότερη από τη 

Νατάσσα, το συµπέρασµα ότι ο Γιώργος είναι ο  χειρότερος από τους τρεις).  

Επίσης η ευκολία σε συµπερασµούς µεταβατικότητας εξαρτάται και από την οµοιογένεια 

των όρων σύγκρισης στις προκείµενες (η ανοµοιογένεια δυσκολεύει τον συµπερασµό) 

(Rosenthal, 1977). 

Ως προς την προτασιακή διαλογιστική νεότερα δεδοµένα από αυτά των Piaget και 

Inhelder δείχνουν ότι η προτασιακή διαλογιστική αναπτύσσεται νωρίτερα απ’ ότι 

πίστευαν αυτοί αλλά ολοκληρώνεται στην εφηβεία και µετά.  Ιδιαίτερα έχει µελετηθεί η 

πορεία ανάπτυξης της υποθετικοπαραγωγικής σκέψης που ταυτίζεται µε τη σχέση της 

συνεπαγωγής και της ισοδυναµίας. Τα παιδιά από τα 6 έτη χρησιµοποιούν υποθετική 

σκέψη αλλά η λογική σχέση που υπάρχει στο υπόβαθρό της είναι η ισοδυναµία και όχι η 
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συνεπαγωγή (Matalon,1962, O’ Brien & Shapiro, 1968). Επίσης από τα δύο έγκυρα 

σχήµατα, η θέση του λόγου χρησιµοποιείται  σωστά σε ποσοστό 100%  ενώ η άρση της 

ακολουθίας χρησιµοποιείται λιγότερο σωστά, παρουσιάζει δηλαδή περισσότερη 

δυσκολία (Taplin, 1971). Σηµαντικό είναι  ότι τα παιδιά χρησιµοποιούν ορθά τους 

έγκυρους τρόπους υποθετικού διαλογισµού όταν το περιεχόµενο των διαλογισµών αφορά 

πραγµατικές καταστάσεις ή συγκεκριµένο υλικό. Τα µικρότερα παιδιά απαντούν 

«αληθής» στην περίπτωση που η  πρόταση είναι ΑΑ και «ψευδής» σε όλες τις άλλες 

περιπτώσεις. Βέβαια υπάρχουν δεδοµένα ερευνών που δείχνουν ότι η κατανόηση της 

έννοιας της συνεπαγωγής δεν εµφανίζεται πλήρως ανεπτυγµένη ούτε ακόµα και σε 

αρκετούς ενήλικες (O’ Brien,1973). Η µελέτη της υποθετικής διαλογιστικής οδηγεί στην 

αποµάκρυνση των ψυχολογικών ερµηνειών από το κανονιστικό µοντέλο της Λογικής και 

καταδεικνύει  την συνθετότητα των τρόπων µε τους οποίους οι άνθρωποι  συνάγουν 

συµπεράσµατα. Η ακριβής και πλήρης περιγραφή της διαλογιστικής σκέψης παραµένει 

ένα ανοιχτό ζήτηµα (Κωσταρίδου- Ευκλείδη, 1997). 

Η θεωρία των νοερών µοντέλων 

Σύµφωνα µε τον Johnson –Laird (1983) η συναγωγή συµπερασµάτων στηρίζεται σε µια 

νοητική αναπαράσταση µιας κατάστασης πραγµάτων. ∆ηλαδή τα άτοµα: 

Α) διαµορφώνουν ένα νοερό µοντέλο το οποίο αναπαριστά την κατάσταση στην οποία 

αναφέρονται οι προκείµενες. Το µοντέλο αυτό αναπαριστά τις σχέσεις µεταξύ των όρων 

του συλλογισµού. 

Β) διαµορφώνουν ένα δοκιµαστικό συµπέρασµα που προσφέρει µια νέα πληροφορία που 

στηρίζεται στην ενοποιηµένη αναπαράσταση  που έχει προκύψει από την ενσωµάτωση 

σε αυτήν όλων των σχέσεων που περιγράφονται στις προκείµενες 

Γ) ελέγχουν την ορθότητα του συµπεράσµατος. Αυτό γίνεται µε την  κατασκευή άλλων 

νοερών µοντέλων στα οποία οι µεν προκείµενες να είναι ίδιες µε το αρχικό ενώ το 

συµπέρασµα να µην ισχύει. Αν δε βρεθεί τέτοιο εναλλακτικό µοντέλο τότε γίνεται δεκτό 

το αρχικό συµπέρασµα. 

Η θεωρία των νοερών µοντέλων διαφέρει από τη θεωρία των τυπικών κανόνων γιατί δε 

δέχεται τη συντακτική φύση της διαλογιστικής αλλά βασίζεται στη σηµασιολογική υφή 

της σκέψης. Η καινοτοµία δηλαδή που πρότεινε ο Johnson Laird είναι ότι οι συλλογισµοί 

µπορούν να πραγµατοποιούνται χωρίς την παρεµβολή κανενός κανόνα λογικής . Τα 
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µοντέλα που δοµούνται για να συλλάβουν την έννοια των προκείµενων γίνονται όλο και 

πιο ακριβή µε την ηλικία  ενώ ταυτόχρονα µε την ηλικία αυξάνει και η ικανότητα του 

ανθρώπου για συγκρότηση και συντονισµό µεγαλύτερου αριθµού µοντέλων ενώ 

ταυτόχρονα αυξάνεται και η ικανότητα για επεξεργασία στη µνήµη εργασίας. Για 

παράδειγµα τα νοητικά µοντέλα που δοµούνται για την έννοια της πρότασης «εάν π τότε 

κ» σε µια πρώτη φάση θα περιορίζονταν στην αναπαράσταση µόνο της περίπτωσης «π 

και κ» και κατόπιν θα εµπλουτίζονταν µε την αναπαράσταση του «όχι π και κ» και του 

«όχι π και όχι κ».Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή τα λάθη του συλλογισµού αντιστοιχούν 

πάντοτε στην αναπαράσταση που έχει δοµήσει το άτοµο για την κατάσταση  και 

οφείλονται σε µια λανθασµένη ή ελλιπή ερµηνεία των πληροφοριών που λαµβάνονται 

υπόψιν δηλαδή στη µη δόµηση όλων των µοντέλων που αντιστοιχούν σε µια πρόταση. 

Η θεωρία των πραγµατολογικών σχηµάτων 

Σύµφωνα µε αυτή οι άνθρωποι ξεκινούν να διαλογίζονται µέσα σε συγκεκριµένα πλαίσια 

αναφοράς  και προοδευτικά αφαιρούν τα κοινά στοιχεία της διαλογιστικής αυτής και 

καταλήγουν σε γενικά σχήµατα π.χ. το σχήµα του επιτρεπτού (για να γίνει κάτι πρέπει να 

ικανοποιηθεί πρώτα κάποιος όρος) (Chenk & Hollyoak, 1985). Η θεωρία αυτή συνδυάζει 

τόσο το συντακτικό όσο και το σηµασιολογικό µέρος της σκέψης. ∆εν υπάρχει ωστόσο, 

στα πλαίσια της θεωρίας αυτής, ερµηνεία για το πώς γίνεται η γενίκευση  ούτε για το πώς 

αναπτύσσονται άλλοι τύποι διαλογιστικής πλην της συνεπαγωγής και της ισοδυναµίας, 

όπως η συζευκτική ή η διαζευκτική διαλογιστική. 

Η θεωρία της  µεταδιαλογιστικής 

Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή η σκέψη περιέχει µε τη µια ή την άλλη µορφή µια λογική. Η 

διαλογιστική ξεκινά ως µια άδηλη διαδικασία και προοδευτικά διαµορφώνεται σε έκδηλη 

και συνειδητή. Ο Moshman (1986) διακρίνει τη βασική λογική ικανότητα που επιτρέπει 

τη συναγωγή ορθών συµπερασµάτων από τη µεταλογική ικανότητα που είναι η 

συνειδητότητα της φύσης της λογικής, η συνειδητοποίηση της λογικής αναγκαιότητας 

και  η αναγνώριση του τι είναι λογικά έγκυρο ικανότητες που συνθέτουν µια γενική 

ενηµερότητα  του ατόµου για τις διαλογιστικές του διεργασίες. 

∆ηλαδή το άτοµο σε ένα πρώτο στάδιο ανάπτυξης µπορεί να παράγει ορθά 

συµπεράσµατα αλλά µόνο όταν αυτό σκέφτεται σε συγκεκριµένα περιεχόµενα  και όχι  

µε βάση τη σχέση που συνδέει τα συµπεράσµατα µε τις προκείµενες του συλλογισµού. 
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Σε µια δεύτερη φάση (στη σχολική περίοδο) ο συλλογισµός παραµένει περιορισµένος σε 

συγκεκριµένες περιπτώσεις και η µορφή δεν µπορεί να διαχωριστεί από το περιεχόµενο. 

Π.χ. Έστω  έχουµε τις προκείµενες : 

Τα φίδια είτε πετούν είτε σέρνονται. 

Τα φίδια δε σέρνονται. 

Άρα; 

Στη φάση αυτή τα παιδιά δεν µπορούν να συµπεράνουν αυτό που έχει λογική ισχύ 

βασιζόµενα στις προκείµενες  αλλά επηρεάζονται απ’ ό,τι γνωρίζουν από την εµπειρία 

δηλ. εν προκειµένω, δεν µπορούν να συναγάγουν από τις προκείµενες το ορθό 

συµπέρασµα που είναι ότι τα φίδια πετούν, επειδή αυτό έρχεται σε αντίφαση µε την 

εµπειρική πραγµατικότητα. Όµως σε αυτή τη φάση υπάρχει µια επιπλέον δυνατότητα σε 

σχέση µε την προηγούµενη, ότι το παιδί µπορεί τώρα να διακρίνει ποια από τα 

συµπεράσµατά του είναι απαραίτητα και ποια είναι απλώς δυνατά. 

Σε µια τρίτη φάση από την ηλικία των 11 ετών το παιδί γίνεται ικανό να κρίνει την 

εγκυρότητα των συλλογισµών µε βάση την µορφή τους δηλαδή µπορεί να διακρίνει 

µεταξύ της εµπειρικής αλήθειας και της λογικής αλήθειας . Αυτό είναι µια µεταλογική 

ικανότητα. Η ικανότητα αυτή δεν αποκτάται από όλους τους εφήβους σύµφωνα πάντα µε 

τον Moshman.    

Η συναγωγή συµπερασµάτων κατά την κατανόηση κειµένου. 

Η κατανόηση κειµένου δεν είναι µια παθητική αντανακλαστική ενέργεια. ∆οµείται από 

έναν ενεργό αναγνώστη που επιστρατεύει τις προηγούµενες γνώσεις του για τη δόµηση 

αυτή. Κάθε κείµενο είναι γραµµένο µε λεπτοµέρεια κάποιου βαθµού που ποτέ όµως δεν 

µπορεί να είναι πλήρης. Οι προϋπάρχουσες γνώσεις του αναγνώστη καθιστούν δυνατή τη 

συναγωγή συµπερασµάτων για τα  αυτονόητα που παραλείπονται και µε αυτόν τον τρόπο 

καθίσταται δυνατή και η κατανόηση ολόκληρου του κειµένου. Έτσι γίνεται σαφές ότι  η 

συναγωγή συµπερασµάτων είναι µια δεξιότητα κατανόησης και σχετίζεται µε την ηλικία 

των αναγνωστών αλλά και µε το ποιόν του κειµένου. Κείµενα συνεκτικά, λεπτοµερειακά  

και µε εύκολη µακροδοµή γίνονται πιο εύκολα κατανοητά γιατί απαιτούν λιγότερα 

συµπεράσµατα για την εξασφάλιση µιας συνεκτικής αναπαράστασής τους. Η ηλικία του 

αναγνώστη από την άλλη σχετίζεται µε  τη συναγωγή συµπερασµάτων, αφενός γιατί τα 

συµπεράσµατα στηρίζονται σε γνώσεις προηγούµενες και σχετικές µε το περιεχόµενο 
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του κειµένου που αναγιγνώσκεται και είναι έτσι φυσικό οι µεγαλύτεροι αναγνώστες, 

λόγω εµπειρίας να έχουν περισσότερες γνώσεις αφετέρου γιατί οι µεγαλύτεροι 

αναγνώστες διαθέτουν σε µεγαλύτερο βαθµό από τους µικρούς τη µεταλογική  ικανότητα  

να συνειδητοποιούν την αναγκαιότητα ενός συµπεράσµατος για τη δόµηση µιας 

συνεκτικής αναπαράστασης του κειµένου και έχουν περισσότερο ανεπτυγµένη την 

ικανότητα να παράγουν συµπεράσµατα που δεν είναι αυτοµατοποιηµένα. 

Μια οµάδα παιδιών που παρουσιάζει  δυσκολίες στην κατανόηση κειµένου  παρά την 

επάρκεια στην ικανότητα αναγνώρισης λέξεων και γενικότερα σε κατωτέρου επιπέδου 

γνωσιακές ικανότητες της ανάγνωσης, είναι αυτή που παρουσιάζει αδυναµία στη 

συναγωγή συµπερασµάτων (Cain & Oakhill,1999). Ερευνητικά δεδοµένα δείχνουν ότι αν 

και οι αναγνώστες µε κακή κατανόηση µπορούν να συνάγουν συµπεράσµατα, το πλήθος 

των συµπερασµάτων τους δεν είναι τόσο µεγάλο όσο αυτών µε καλή κατανόηση 

κειµένου. 

Τέσσερις είναι οι βασικοί λόγοι που κατά την ανάγνωση ενός  µηνύµατος µπορεί να µην 

παραχθεί ένα συµπέρασµα: 

α) Υπάρχουν συµπεράσµατα που απαιτούν ενοποίηση διαφορετικών κοµµατιών 

πληροφορίας µέσα από το κείµενο και είναι αναγκαία για να καταστήσουν τοπική 

συνοχή µεταξύ γειτνιαζόντων φράσεων ή  συνολική συνοχή µεταξύ γεγονότων, πράξεων 

και δηλώσεων σε ένα κείµενο. Τέτοιου είδους συµπεράσµατα µπορεί να µην παραχθούν 

εξαιτίας αδυναµίας ανάκλησης των σωστών προκείµενων µέσα από το κείµενο δηλαδή 

ουσιαστικά εξαιτίας κακής µνήµης για το κείµενο αυτό καθαυτό ή αποτυχίας στην 

κωδικοποίηση µιας συγκεκριµένης προκείµενης, πλήρως ή µερικώς. 

β)  Τα περισσότερα συµπεράσµατα στηρίζονται σε µια ήδη αποκτηµένη, σχετική µε το 

κείµενο γνώση. Αν δεν είναι  διαθέσιµη η απαραίτητη γενική γνώση γι’ αυτό το 

συµπέρασµα ή αν  για οποιοδήποτε λόγο είναι δύσκολο να ανακληθεί θα υπάρξει 

πρόβληµα στη συναγωγή συµπερασµάτων που στηρίζονται σε αυτή τη γνώση. 

γ) Όταν και η κειµενική προκείµενη αλλά και  το σχετικό µε την προκείµενη αυτή τµήµα 

της γνωσιακής βάσης είναι διαθέσιµα,  ένα συµπέρασµα µπορεί να µην συναχθεί επειδή 

υπάρχει αδυναµία ενοποίησης των δύο αυτών τµηµάτων  της πληροφορίας που είναι 

απαραίτητα για το συµπέρασµα. 
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δ) Τα παιδιά επίσης µπορεί να αποτύχουν στη συναγωγή ενός ορθού συµπεράσµατος και 

να συναγάγουν ένα λανθασµένο συµπέρασµα  επειδή χρησιµοποιούν ένα διαφορετικό 

σύνολο κριτηρίων  για τη συνεκτικότητα του κειµένου και πολλές φορές δεν 

αντιλαµβάνονται την αναγκαιότητα ενός συµπερασµού. 

Τελικά, αν για οποιονδήποτε από τους παραπάνω λόγους υπάρξει αποτυχία συναγωγής 

συµπερασµάτων , αυτό θα έχει ως αποτέλεσµα µια  όχι αρκετά συνεκτική αναπαράσταση 

του κειµένου και η κατανόηση θα υστερεί (Oakhill, 1996) 

Από τους τέσσερις παραπάνω λόγους ο τρίτος είναι αυτός που αποδεικνύεται 

σηµαντικότερος και  αντιστοιχεί στην πλειοψηφία των αποτυχιών εξαγωγής 

συµπερασµάτων (Barnes & Dennis, 1996). Μολονότι πάντως οι δυσκολίες συναγωγής 

συµπερασµάτων έχουν συσχετιστεί τόσο µε τη µνήµη εργασίας όσο και µε 

µεταγνωσιακά ελλείµµατα, η πηγή της αποτυχίας συµπερασµού δεν είναι γνωστή.    

 
2.4.2 Μεταγλωσσικές ικανότητες 

Μεταγλωσσική ικανότητα είναι η ικανότητα του ατόµου να συλλογίζεται πάνω στους 

κανόνες που ακολουθεί στη γλωσσική του παραγωγή, η δυνατότητα συνειδητού 

συλλογισµού για τη φύση και τις λειτουργίες της γλώσσας αλλά και η δυνατότητα, 

χειρισµού και σκόπιµου ελέγχου των δοµικών χαρακτηριστικών της. Είναι κατά τον 

Gombert (1992) η αποστασιοποίηση από τη φυσιολογική χρήση της γλώσσας και η 

µετατόπιση της προσοχής από το περιεχόµενο του µεταβιβαζόµενου µηνύµατος  στις 

ιδιότητες της γλώσσας και στο γλωσσικό τύπο. Οι ψυχολογικές λειτουργίες των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι διαφορετικές από αυτές της κατανόησης και 

παραγωγής του λόγου. Στην  κατανόηση και παραγωγή του λόγου η γλώσσα 

χρησιµοποιείται ως ένα επικοινωνιακό εργαλείο ή ένα µέσο µεταβίβασης της σκέψης ενώ 

η γλωσσική επίγνωση αντιµετωπίζει τη γλώσσα ως ένα γνωστικό αντικείµενο που 

απαιτεί σκέψη και ανάλυση.  

Από τις µεταγλωσσικές ικανότητες, αυτές που θα µας απασχολήσουν στην παρούσα 

εργασία είναι : η µεταφωνολογική ικανότητα, η µετασυντακτική ικανότητα και η 

γνωστική καθαρότητα για το γραπτό λόγο. 
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2.4.2.1 Η µεταφωνολογική ικανότητα 

Μεταφωνολογική ικανότητα, κατά τον Gombert ,είναι η ικανότητα που αναφέρεται στην 

αναγνώριση των φωνολογικών συστατικών των γλωσσικών µονάδων και στον σκόπιµο 

χειρισµό τους (Gombert , 1992). Η ικανότητα αυτή συνίσταται στην αντίληψη ότι η λέξη 

συντίθεται από τµήµατα που µπορούν να αποµονωθούν σε ποικίλα φωνολογικά επίπεδα 

τα οποία µπορεί να είναι: συλλαβή, συλλαβική έναρξη, συλλαβική λήξη,οµοιοκαταληξία, 

φώνηµα. Τα κριτήρια, που αξιολογούν τη µεταφωνολογική ικανότητα ταξινοµούνται  

στις εξής κατηγορίες (Μανωλίτσης, 2000· Πόρποδας, 2002): 

Α. Ανάλογα µε τη γνωστική λειτουργία του κριτηρίου (αναγνώριση, ανάλυση , 

χειρισµός, σύνθεση) 

Β. Ανάλογα το µέγεθος των γλωσσικών τµηµάτων που αποµονώνονται (οµοιοκαταληξία, 

συλλαβή, φώνηµα).Έτσι έχουµε: 

1. Κριτήρια φωνολογικής αναγνώρισης στα οποία ζητείται από το υποκείµενο να 

αναγνωρίσει αν ένα συγκεκριµένο φωνολογικό τµήµα περιλαµβάνεται σε µια 

προφερόµενη λέξη  ή υπάρχει κοινό σε περισσότερες από µία λέξεις (δηλαδή για 

την Ελληνική τα κριτήρια αυτά µπορεί να είναι κριτήρια αναγνώρισης 

φωνήµατος, συλλαβής ή οµοιοκαταληξίας) 

2. Κριτήρια φωνολογικής ανάλυσης στα οποία τα υποκείµενα καλούνται να 

αναλύσουν (κατατµήσουν) µια λέξη ή µια  συλλαβή σε επιµέρους φωνολογικά 

τµήµατα  ή να αποµονώσουν κάποιο επιµέρους φωνολογικό τµήµα της λέξης από 

αυτήν. 

3. Κριτήρια φωνολογικής σύνθεσης στα οποία το υποκείµενο καλείται να ακούσει 

µια διαδοχή µεµονωµένων φωνολογικών τµηµάτων (φωνηµάτων ή συλλαβών) 

και να αναγνωρίσει τη λέξη που αυτά συγκροτούν. 

4. Κριτήρια φωνολογικού χειρισµού στα οποία ζητείται από το υποκείµενο η 

απάλειψη ή η αντικατάσταση φωνολογικών τµηµάτων (φωνηµάτων ή συλλαβών) 

σε µια λέξη δηλαδή η εκφορά του υπολοίπου φωνολογικού τµήµατος της λέξης 

που αποµένει µετά από απάλειψη φωνήµατος ή συλλαβής ή η εκφορά της λέξης 

µετά από αντικατάσταση φωνήµατος ή συλλαβής σε αυτήν. 

Ανασκοπώντας τα κριτήρια αυτά αντιλαµβανόµαστε ότι άλλα απ’ αυτά απαιτούν 

συνειδητή γνώση για τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου (π.χ. φωνηµική 
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κατάτµηση /σύνθεση) ενώ άλλα καλούν το παιδί να κρίνει µε  έναν πιο λανθάνοντα 

τρόπο (π.χ. αναγνώριση οµοιοκαταληξίας). Ο Gombert (1992) µάλιστα θεωρεί  ότι η 

φωνολογική επίγνωση έχει δύο επίπεδα αναπαράστασης, το επιγλωσσικό και το 

µεταγλωσσικό. Το επιγλωσσικό αναφέρεται στην οργάνωση της φωνολογικής δοµής 

της γλώσσας που είναι ακόµα ασαφής ενώ το µεταγλωσσικό αναφέρεται στην 

οργάνωση της φωνολογικής δοµής της γλώσσας  η οποία είναι σαφής και τα στοιχεία 

της µπορούν να αναλυθούν. Έτσι, το πρώτο από τα παραπάνω κριτήρια διαφέρει από 

τα υπόλοιπα γιατί αξιολογεί το επιγλωσσικό επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης ενώ 

τα υπόλοιπα αξιολογούν το µεταγλωσσικό επίπεδο αυτής, κατά τον Gombert. 

Εξελικτική πορεία ανάπτυξης των µεταφωνολογικών ικανοτήτων  

Η αναπτυξιακή πορεία της µεταφωνολογικής ικανότητας όπως διαγράφεται από 

έρευνες ξένων και Ελλήνων ερευνητών, παρουσιάζεται από τον Μανωλίτση (2000): 

 Η ανάπτυξη των µεταφωνολογικών ικανοτήτων αρχίζει από την ηλικία των 2 ετών 

και είναι µια συνεχής διαδικασία που εξαρτάται από πολλές και ποικίλες 

παραµέτρους. Μια πρώτη µεταφωνολογική ικανότητα  αντανακλάται στην ικανότητα 

των δίχρονων να αναγνωρίζουν οµοιοκαταληξίες ή και να τις παράγουν µέσα σε 

πειραµατικές συνθήκες (Lonigan C.J. et al., 1998,  Gombert J., 1992. Smith C. & 

Tager – Flusberg H.,1982, Chaney C., 1992).   

Από την ηλικία των 4 ετών και µετά η  ευαισθησία των παιδιών για τη φωνολογική 

δοµή του προφορικού λόγου αναπτύσσεται ραγδαία. Η ικανότητα αναγνώρισης 

οµοιοκαταληξιών τελειοποιείται. Η ικανότητα αναγνώρισης παρηχήσεων 

αναπτύσσεται µε ταχύ ρυθµό µε µεγαλύτερη επιτυχία στην αναγνώριση παρηχήσεων 

συλλαβών τύπου ΣΦ και λιγότερο τύπου ΣΣΦ ( Treiman R.C, 1985, Caravolas & 

Bruck M., 1993). Η ανάπτυξη των ικανοτήτων αναγνώρισης οµοιοκαταληξίας και 

παρήχησης παίζει καθοριστικό ρόλο στη µετέπειτα ανάπτυξη  πιο προχωρηµένων 

µεταφωνολογικών ικανοτήτων (Bryant P.E & al., 1990a).   

Στην ηλικία των 5 ετών, τα περισσότερα παιδιά παρουσιάζουν ανεπτυγµένη τη 

φωνολογική επίγνωση µονάδων µεγαλυτέρων του φωνήµατος .Τα παιδιά σε αυτή την 

ηλικία µπορούν να χωρίσουν µια λέξη στις συλλαβές της (ικανότητα ανάλυσης της 

λέξης στις συλλαβές της) και αρχίζουν να αποκτούν την ικανότητα απάλειψης µιας 

συλλαβής. Η απάλειψη της συλλαβής είναι πιο εύκολη όταν αυτή είναι τελική , λίγο 
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δυσκολότερη όταν είναι αρχική  και αρκετά πιο δύσκολη όταν είναι µεσαία. Εκτός 

όµως αυτού, αρχίζει να αναπτύσσεται και η ικανότητα αναγνώρισης φωνηµάτων αλλά 

και αποµόνωσης αρχικού φωνήµατος. Η αναγνώριση φωνηµάτων  ακολουθεί την εξής 

αναπτυξιακή πορεία: Πρώτα αποκτάται η ικανότητα αναγνώρισης αρχικού κοινού 

φωνήµατος, έπεται η αναγνώριση τελικού κοινού φωνήµατος και δυσκολότερη όλων 

εµφανίζεται η ικανότητα αναγνώρισης µεσαίου κοινού φωνήµατος (Kirtley et al., 

1989). Τα στιγµιαία σύµφωνα αναγνωρίζονται πολύ πιο δύσκολα απ’ ότι τα 

εξακολουθητικά  -οπουδήποτε κι αν βρίσκονται- όπως επίσης είναι δυσκολότερη η 

αναγνώριση άτονων φωνηέντων απ’ ότι τονισµένων (Παπούλια – Τζελέπη, 1997). 

Η αποµόνωση του πρώτου φωνήµατος των λέξεων είναι µια ακόµα δυνατότητα γι’ 

αυτή την ηλικία ιδίως όταν το πρώτο αυτό φώνηµα  είναι φωνήεν ή σύµφωνο 

συλλαβής τύπου ΣΦ και όταν  η λέξη που το περιέχει είναι µικρή. (Caravolas  & 

Bruck, 1993) 

Στα παιδιά ηλικίας 6 ετών τελειοποιούνται οι προηγούµενες µεταφωνολογικές 

ικανότητες  και εµφανίζεται η ικανότητα να χωρίζουν µια λέξη στα επιµέρους 

φωνήµατά της (κατάτµηση λέξεων σε φωνήµατα). Η ικανότητα αυτή επηρεάζεται από 

τη γνώση της ανάγνωσης (Liberman et al., 1974) καθώς και από το σύστηµα γραφής 

µιας γλώσσας (αλφαβητικό ή λογογραφικό) (Vandervelden & Siegel,1995). 

Οι ικανότητες σύνθεσης φωνηµάτων για το σχηµατισµό λέξης κρίνονται µέτριες και 

εξαρτώνται από τόσο από τον ρυθµό παρουσίασή τους όσο και από το αν τα 

φωνήµατα συνθέτουν πραγµατική λέξη.  Όταν η παρουσίαση γίνεται µε γρήγορο 

ρυθµό  είναι ευκολότερη η σύνθεση λέξης όπως επίσης ευκολότερη είναι η σύνθεση 

όταν πρόκειται για πραγµατική λέξη κι όχι για ψευδολέξη. 

Η απάλειψη φωνηµάτων προκαλεί σηµαντική δυσκολία ακόµα και στην ηλικία των 6 

ετών.   

Από µία γενική επισκόπηση της ανάπτυξης των επιµέρους ικανοτήτων της 

φωνολογικής επίγνωσης µπορούµε να συµπεράνουµε ότι «η πορεία της 

µεταφωνολογικής ανάπτυξης είναι µια σύνθετη διαδικασία η οποία προχωρά: 

α) από την επίγνωση µεγαλύτερων υπολεξικών τµηµάτων του λόγου σε µικρότερα 

τµήµατα (οµοιοκαταληξία, συλλαβή, φώνηµα) και β) από τις ψυχολογικά 

απλούστερες στις συνθετότερες γνωστικές διαδικασίες συνειδητοποίησης του 
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προφορικού λόγου (αναγνώριση, κατάτµηση, σύνθεση, απάλειψη/ αντικατάσταση)» 

(Μανωλίτσης Γ., 2000). Η πορεία αυτή επιβεβαιώνεται και από ελληνικές έρευνες 

(Μανωλίτσης 2000, Padeliadou, Kotoula & Botsa,1998˙ Aidinis & Nunes 2001). 

Ο Gombert θα έλεγε ότι η φωνολογική επίγνωση περνά από ένα επίπεδο επιγλωσσικό 

(που αποτελεί χαµηλότερο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης και φυσικά αποκτάται 

νωρίτερα και ευκολότερα) σε ένα επίπεδο µεταγλωσσικό (που είναι το ανώτερο 

επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης και αποκτάται υστερότερα και δυσκολότερα).  

Σχέση µεταξύ µεταφωνολογικής ικανότητας και επίδοσης στην ανάγνωση  

Υπάρχουν τρεις διαφορετικές απόψεις για τη σχέση µεταξύ µεταφωνολογικής 

ικανότητας και επίδοσης στην ανάγνωση. Η πρώτη και πιο διαδεδοµένη υποστηρίζει 

ότι τις δύο µεταβλητές τις συνδέει µια αιτιώδης σχέση, µε αίτιο τη µεταφωνολογική 

ικανότητα και αποτέλεσµα την επίδοση στην ανάγνωση. ∆ηλαδή η ανάπτυξη της 

φωνολογικής επίγνωσης είναι προϋπόθεση για µια καλή επίδοση στην ανάγνωση.   

Μια δεύτερη άποψη υποστηρίζει και πάλι µια αιτιώδη σχέση µεταξύ τους αλλά προς 

την αντίθετη κατεύθυνση δηλαδή δέχεται ως αίτιο την εκµάθηση της ανάγνωσης και 

ως  αποτέλεσµα  τη µεταφωνολογική ικανότητα. 

 Η τρίτη άποψη υποστηρίζει ότι η σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και 

επίδοσης στην ανάγνωση είναι αµοιβαία και ανταποδοτική συνεπώς η φωνολογική 

επίγνωση όχι µόνο διευκολύνει την ανάγνωση αλλά διευκολύνεται κι από αυτή: 

Η φωνολογική επίγνωση ως προϋπόθεση για την ανάγνωση  

Η πρώτη άποψη  βασίστηκε στην υπόθεση ότι προκειµένου τα παιδιά να µάθουν να 

διαβάζουν τις γραπτές λέξεις  πρέπει να έχουν αποκτήσει γνώση για τη 

γραφηµοφωνηµική αντιστοιχία. Η απόκτηση της γνώσης αυτής διευκολύνεται από 

την επίγνωση του παιδιού για τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου (Gough & 

Hilinger, 1980, Stanovitch, 1986). 

Οι έρευνες που έγιναν και τεκµηριώνουν την πρώτη άποψη, που είναι και η 

επικρατέστερη, µπορούν να ταξινοµηθούν στις εξής κατηγορίες: 

Α) Έρευνες που αποδεικνύουν ότι η κατοχή της φωνολογικής επίγνωσης διευκολύνει 

τη µάθηση της ανάγνωσης: Οι έρευνες αυτές ελέγχουν τη συνάφεια (είτε συγχρονικά 

είτε διαχρονικά) που υπάρχει µεταξύ της ικανότητας φωνολογικής επίγνωσης και της 

επίδοσης στην ανάγνωση. Τέτοιες έρευνες έγιναν στη ρωσσική γλώσσα από τον 
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Elkonin, στην αγγλική γλώσσα από τους I. Liberman,  D. Shankweiler,  R. Treiman, 

W. Tunmer, P.Bryant, L.Bradley, U. Goswamy, στη σουηδική από τον I.Lundberg 

στην πορτογαλική από την Cardoso Martins και στην ελληνική γλώσσα από τον Κ. 

Πόρποδα. (όλες αναφέρονται από τον Κ. Πόρποδα, 2002) 

Τα αποτελέσµατα και οι διαπιστώσεις από τις έρευνες στην ελληνική γλώσσα που 

µας αφορά, ήταν ότι τα παιδιά τα οποία κατά την προσχολική ηλικία ή κατά το 

προαναγνωστικό στάδιο είχαν συνειδητοποιήσει ότι ο προφορικός λόγος έχει 

συλλαβική και φωνηµική δοµή έµαθαν καλύτερα να διαβάζουν στην Α’ τάξη του 

∆ηµοτικού. Ωστόσο, τα δεδοµένα αυτών των ερευνών, δεν ερµηνεύτηκαν ως 

αποδεικτικά στοιχεία µιας αιτιώδους σχέσης στην οποία το αίτιο είναι η φωνολογική 

επίγνωση και το αποτέλεσµα η επίδοση στην ανάγνωση. 

Β) Έρευνες- αποδείξεις από περιπτώσεις παιδιών µε ειδικές δυσκολίες στη µάθηση 

της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης γραφής (δυσλεξικά παιδιά). Στα παιδιά 

αυτά, τόσο η βασική νοητική ικανότητα όσο και η χρήση του προφορικού λόγου δεν 

παρουσιάζουν αδυναµίες. Από τις έρευνες αυτές διεφάνη έντονα ότι η δυσκολία στη 

φωνολογική επίγνωση αποτελεί µια γνωστική αδυναµία στις περισσότερες 

περιπτώσεις δυσλεξίας. Τα δεδοµένα αυτά  οδήγησαν τον Stanovitch (1990) να 

υποστηρίξει ότι το έλλειµµα της φωνολογικής επίγνωσης αποτελεί τον πυρήνα της 

δυσλεξίας.   

Γ) Αποδείξεις από την εξάσκηση των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση 

Το σκεπτικό των ερευνών αυτών είναι  ότι αν η φωνολογική επίγνωση διευκολύνει τη 

µάθηση της ανάγνωσης τότε η συστηµατική εξάσκηση των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας στη φωνολογική επίγνωση θα πρέπει να έχει ευνοϊκές επιπτώσεις στη µάθηση 

της ανάγνωσης. Η προσέγγιση αυτή ίσως είναι η καλύτερη µέθοδος ελέγχου της 

υπόθεσης που υποστηρίζει την αιτιώδη σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και 

µάθησης της ανάγνωσης. Τέτοιου είδους έρευνες έγιναν από τους Bradley & Bryant 

(1985) στη Μ. Βρετανία, Lundberg (1988) στη ∆ανία, Schneider (1997) στη 

Γερµανία, Porpoda & Palaiothodorou (1999) στην Ελλάδα (όλες αναφέρονται από 

τον Πόρποδα, 2002). Σε άλλες έγινε η εξάσκηση στη φωνολογική επίγνωση πριν τη 

διδασκαλία της ανάγνωσης και σε άλλες συγχρόνως µε αυτήν. Σε όλες τα υποκείµενα 

παρακολουθήθηκαν τουλάχιστον µέχρι τη Γ΄ τάξη και απ’ όλες διεφάνη αφενός ότι  η 
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ανάπτυξη των δεξιοτήτων φωνολογικής ενηµερότητας είναι δυνατή πριν τη µάθηση 

της ανάγνωσης και ανεξάρτητη από αυτή και αφετέρου ότι η φωνολογική 

ενηµερότητα διευκολύνει τη µάθηση της ανάγνωσης. Από τις έρευνες στην Ελλάδα, 

που µας ενδιαφέρουν περισσότερο, το συµπέρασµα ήταν ότι η επίγνωση της 

φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου διευκολύνει καθοριστικά τη  µάθηση της 

ανάγνωσης της ελληνικής γλώσσας ,κυρίως στην Α΄τάξη του ∆ηµοτικού, αλλά η 

διάρκεια της επίδρασής της δε φαίνεται να είναι µακροχρόνια (Πόρποδας, 2002). Η 

διαπίστωση αυτή συµφωνεί µε διαπιστώσεις από ανάλογη φινλαδική έρευνα και είναι 

σηµαντικό να σηµειωθεί ότι το φινλανδικό ορθογραφικό σύστηµα χαρακτηρίζεται 

από µεγάλη διαφάνεια. Γενικά, τεκµηριώνεται ότι και στην ελληνική γλώσσα η 

επίγνωση της δοµής του προφορικού λόγου  έχει αιτιώδη σχέση µε τη µάθηση της 

ανάγνωσης και η σηµασία  του συµπεράσµατος αυτού δε µειώνεται από τη 

διαπίστωση ότι η διάρκεια της επίδρασης δεν είναι µακροχρόνια. 

Η φωνολογική επίγνωση ως αποτέλεσµα της µάθησης της ανάγνωσης 

Κύριος υποστηριχτής της άποψης αυτής είναι ο J.  Morais. (Morais, Cary ,Allegria & 

Bertelson, 1979) O Morais διεξήγαγε έρευνες µε υποκείµενα αναλφάβητους και  

αρχαρίους εγγράµµατους ενηλίκους και διεπίστωσε ότι στους  τελευταίους η 

φωνολογική επίγνωση ήταν σηµαντικά καλύτερη απ’ ότι στους αναλφάβητους. Έτσι 

κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η µάθηση της ανάγνωσης αποτελεί προϋπόθεση για 

την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. Τα ευρήµατα αυτού ενισχύθηκαν από 

έρευνες που εξέταζαν τη φωνολογική επίγνωση ατόµων που διδάχθηκαν ανάγνωση 

σε λογογραφικά συστήµατα σε σύγκριση µε άτοµα που διδάχθηκαν ανάγνωση σε 

αλφαβητικά συστήµατα (Read et al., 1986, Mann 1986). Το συµπέρασµα αυτών ήταν 

ότι η φωνολογική επίγνωση διευκολύνεται από τη µάθηση της ανάγνωσης σε 

αλφαβητικά συστήµατα περισσότερο απ΄ ότι διευκολύνεται σε λογογραφικά 

συστήµατα, αλλά η φύση του συστήµατος γραφής επηρεάζει τη διευκόλυνση µόνο 

στα αρχικά στάδια εκµάθησης της ανάγνωσης. Στα πιο προχωρηµένα στάδια φαίνεται 

πως η διευκόλυνση που παρέχεται από τη µάθηση της ανάγνωσης στη φωνολογική 

επίγνωση είναι υπαρκτή ανεξαρτήτως της φύσης του συστήµατος γραφής. 
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Η αµοιβαία σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και επίδοσης στην ανάγνωση 

Η θέση αυτή υποστηρίχθηκε από τον Perfetti κ.ά (1987)  µε έρευνες στην αγγλική 

γλώσσα καθώς επίσης και από τον Wimmer κ.ά (1991)  µε έρευνες στη γερµανική 

γλώσσα οι οποίοι συνδύασαν τις προαναφερθείσες θέσεις αποδεχόµενοι ότι κάθε µία 

από αυτές τις ικανότητες (φωνολογική επίγνωση και επίδοση στην ανάγνωση) 

συµβάλλει στην ανάπτυξη της άλλης. 

2.4.2.2 Μετασυντακτική ικανότητα 

Μετασυντακτική ικανότητα κατά τον Gombert είναι η ικανότητα συνειδητού 

συλλογισµού για τις συντακτικές όψεις της γλώσσας και η ικανότητα άσκησης 

ελέγχου πάνω στην εφαρµογή συντακτικών κανόνων (Gombert, J.E., 1992). 

Πιο απλά θα µπορούσαµε να πούµε ότι µετασυντακτική ικανότητα είναι η ικανότητα 

των παιδιών να εκτιµούν και να διορθώνουν προτάσεις που είναι λανθασµένες 

γραµµατικά όπως επίσης σε ένα πιο προχωρηµένο επίπεδο να µπορούν να εξηγούν µε 

σαφήνεια τις εκτιµήσεις και διορθώσεις τους.  H αξιολόγηση των µετασυντακτικών 

ικανοτήτων γίνεται µε τα εξής κριτήρια: 

Α) Κριτήρια εκτίµησης : Σε αυτά ζητιέται από το υποκείµενο µόνο να κρίνει ποιες από 

τις προτάσεις που του δίνονται είναι σωστές (αποδεκτές) γραµµατικά και ποιες όχι. 

Οι προτάσεις που του παρουσιάζονται  µπορεί να είναι είτε  µόνο αντιγραµµατικές  

(προτάσεις µε λάθη µορφολογικής φύσης ή λάθη που παραβιάζουν τη σωστή σειρά 

των λέξεων), είτε και αντιγραµµατικές και ανώµαλες (µε λέξεις που διαταράσσουν το 

νόηµα της πρότασης) , είτε  µόνο ανώµαλες αλλά γραµµατικά ορθές . Αυτές που 

πρέπει να διακρίνονται από τις υπόλοιπες ως µη αποδεκτές είναι αυτές που είναι 

γραµµατικά ( και όχι νοηµατικά) λανθασµένες . 

Β) Κριτήριο διόρθωσης αντιγραµµατικών προτάσεων στο οποίο ζητείται από το 

µαθητή είτε να κρίνει ποια πρόταση είναι λάθος και να τη διορθώσει, είτε µόνο να τη 

διορθώσει. 

Γ) Κριτήρια εξήγησης αντιγραµµατικών προτάσεων , στα οποία  είτε  πρέπει µόνο να 

εντοπισθεί το λάθος είτε και να εκφραστεί ο κανόνας που έχει παραβιασθεί. 

∆) Κριτήριο µίµησης αντιγραµµατικών προτάσεων στο οποίο παρουσιάζονται µόνο 

αποκλίνουσες γραµµατικά προτάσεις και ζητείται από το υποκείµενο να τις µιµηθεί. 
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Τα παιδιά που έχουν έστω και λίγο ανεπτυγµένη τη µετασυντακτική ικανότητα 

διορθώνουν αυθόρµητα τις αντιγραµµατικές προτάσεις. 

Ε) Κριτήριο συµπλήρωσης προφορικών ερεθισµάτων που απαιτεί ελάχιστη 

συντακτική επίγνωση καθώς σε αυτό δίνονται ζεύγη λέξεων ή προτάσεων  µε µια 

δεδοµένη γραµµατική σχέση και ζητείται από το παιδί να συµπληρώσει ανάλογα 

επόµενα ζευγάρια π.χ. γάτα -γάτες, σκούπα - …../  Ήµουν άρρωστος . Είµαι 

άρρωστος., Ήµουν χαρούµενος. …………………….    

Τα παραπάνω είδη κριτηρίων εφοδίασαν πολλές έρευνες τα αποτελέσµατα των 

οποίων διαφοροποιούν το επίπεδο µετασυντακτικής ικανότητας σε σχέση µε την 

ηλικία. 

Εξελικτική πορεία ανάπτυξης των µετασυντακτικών ικανοτήτων 

Η αναπτυξιακή πορεία της µετασυντακτικής ικανότητας παρουσιάζεται από τον Γ. 

Μανωλίτση (2000), όπως διαφαίνεται από έρευνες ξένων ερευνητών καθώς και 

ελληνικών ερευνών του ιδίου : 

 2 ετών, εκτίµηση της αντιγραµµατικότητας: Τα παιδιά  ηλικίας 2 ετών κρίνουν µια 

πρόταση ως µη αποδεκτή αν δεν  την κατανοούν και αν δεν συµφωνεί µε τις γνώσεις 

τους για τον κόσµο, ανεξάρτητα από τον τρόπο σχηµατισµού της . Είτε µια πρόταση  

είναι γραµµατικά ορθή είτε είναι λάθος µπορεί να κριθεί ως µη αποδεκτή αφού η 

γραµµατικότητά της κρίνεται µε κριτήρια σηµασιολογικά.(Gleitman et al.,1972˙ De 

Villiers & De Villiers, 1972) 

2 ετών, διόρθωση αντιγραµµατικής πρότασης: Ελάχιστες διορθώσεις γίνονται στην 

ηλικία αυτή σε πειραµατικά πλαίσια και οι διορθώσεις αυτές είναι  κυρίως 

σηµασιολογικού προσανατολισµού  π.χ. «Κουτί το άνοιξε» διορθώνεται « Μπες µέσα 

στο κουτί».(De Villiers & De Villiers, 1972). 

3 ετών, εκτίµηση της αντιγραµµατικότητας: 

Στην ηλικία των 3 ετών , η ορθότητα µιας πρότασης εξακολουθεί να κρίνεται από το 

βαθµό στον οποίο την κατανοούν τα παιδιά  (µε σηµασιολογικό κριτήριο), ως επί τω 

πλείστον. Λίγα παιδιά , τα πιο ώριµα γλωσσικά µπορούν να κρίνουν την 

αντιγραµµατικότητα µιας πρότασης µε βάση τις µορφολογικές αποκλίσεις που 

παρουσιάζει  ή  µε βάση µια ανεστραµµένη σειρά λέξεων κυρίως  στις προτάσεις µε 

προτακτική (De Villiers & De Villiers, 1972). 
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3 ετών , διόρθωση αντιγραµµατικής πρότασης:  Σε αυτή την ηλικία παρουσιάζονται 

από λίγα παιδιά διορθώσεις της συντακτικής δοµής αντιγραµµατικών προτάσεων 

αλλά και πάλι τα περισσότερα παιδιά κάνουν διορθώσεις που απευθύνονται στο 

περιεχόµενο των προτάσεων κι όχι στη σειρά των λέξεων (De Villiers & De Villiers, 

1972). 

4 ετών, εκτίµηση της  αντιγραµµατικότητας: Τα παιδιά κρίνουν την 

αντιγραµµατικότητα µιας πρότασης είτε µε σηµασιολογικά κριτήρια είτε µε 

γραµµατικά κριτήρια ανάλογα µε τη δυσκολία της πρότασης που τους 

παρουσιάζεται. Αρχίζει αµιδρώς δηλαδή να εµφανίζεται η ικανότητα διάκρισης µιας 

αντιγραµµατικής πρότασης από µια γραµµατικά ορθή πρόταση (Galambos & Goldin 

–Meadow,1990˙ Smith & Tager Flusberg, 1982˙Hakes, 1980˙ De Villiers &  De 

Villiers, 1972, 1974 ˙ Μανωλίτση, 1996). 

4 ετών, διόρθωση αντιγραµµατικής πρότασης: Χαµηλές εµφανίζονται οι επιδόσεις 

στην ικανότητα διόρθωσης αποκλινουσών προτάσεων και συχνά οι διορθώσεις αυτές 

είναι σηµασιολογικά προσανατολισµένες.  Υπάρχουν βέβαια πρώιµες συντακτικές 

διορθώσεις αλλά εκφράζονται αµφιβολίες για το συνειδητό ή µη χαρακτήρα τους 

(Galambos & Goldin Meadow,1990˙ Μανωλίτση, 1996˙ Gombert & Boudinet, 1988). 

4 ετών, εξήγηση της αντιγραµµατικότητας της πρότασης: Οι ελάχιστες εξηγήσεις που 

δίνουν τα παιδιά βασίζονται στο περιεχόµενο της πρότασης και όχι στις γραµµατικές 

ιδιότητες της πρότασης αυτής καθεαυτής (Hakes, 1980˙Μανωλίτσης, 1996˙ 

Galambos & Goldin Meadow, 1990).  

5 ετών, εκτίµηση  της αντιγραµµατικότητας: Η κρίση της αντιγραµµατικότητας µιας 

πρότασης πραγµατοποιείται ευχερέστερα σε αυτήν την ηλικία. Ωστόσο δεν έχει 

εξαληφθεί εξ’ ολοκλήρου το φαινόµενο της κρίσης της γραµµατικότητας µιας 

πρότασης µε κριτήρια σηµασιολογικά (Ηakes, 1980, Μανωλίτσης, 1996) . 

5 ετών, διόρθωση αντιγραµµατικής πρότασης: Παρουσιάζονται αυξηµένες διορθώσεις 

που εστιάζονται περισσότερο στη διόρθωση του γραµµατικού λάθους παρά του 

περιεχοµένου των προτάσεων (Biallystok, 1986a, Μανωλίτσης, 1996). Οι διορθώσεις 

µορφολογικών λαθών  είναι  ευκολότερες από αυτές των προτάσεων µε  

ανεστραµµένη σειρά λέξεων (Demond & Gombert 1996˙ Bowey,1986a) 
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5 ετών, εξήγηση της αντιγραµµατικότητας της πρότασης: Αν και εµφανίζονται τέτοιες 

ικανότητες σε µεγαλύτερο βαθµό απ΄ ό,τι πριν, η ικανότητα εξήγησης της 

αντιγραµµατικότητας εξακολουθεί να δυσκολεύει τα παιδιά και σε αυτή την ηλικία. 

(Hakes, 1980˙ Μανωλίτσης, 1996). 

6 ετών εκτίµηση της αντιγραµµατικότητας: Υπάρχουν σηµαντικά υψηλότερες 

επιδόσεις  στα κριτήρια εκτίµησης της γραµµατικής αρτιότητας που δείχνουν πως 

έχει αναπτυχθεί αρκετά η ικανότητα αυτή. Τα παιδιά για να κρίνουν πλέον µια 

πρόταση χρησιµοποιούν πρώτα γλωσσικά κριτήρια και µετά σηµασιολογικά (Hakes, 

1980, Bohannon, 1976). H  ανάπτυξη αυτής της ικανότητας διευκολύνεται κι από τη 

φοίτηση του παιδιού στο  σχολείο (Galambos & Goldin Meadow, 1990) 

6 ετών, διόρθωση αντιγραµµατικής πρότασης: Οι διορθώσεις στην ηλικία αυτή είναι 

πολύ περισσότερο γραµµατικά παρά σηµασιολογικά προσανατολισµένες (Galambos 

& Goldin Meadow, 1990). Οι προτάσεις µε µορφολογικά λάθη διορθώνονται µε 

µεγαλύτερη ευκολία αλλά  γίνονται και πολλές διορθώσεις προτάσεων µε 

ανεστραµµένη σειρά λέξεων (Pratt et al.,1984). Η δυσκολία διόρθωσης τέτοιων 

προτάσεων υφίσταται γιατί η αναστροφή της σειράς των λέξεων, τουλάχιστον στην 

Αγγλική στην οποία γίνονται αυτές οι έρευνες, διαταράσσει το νόηµα της πρότασης 

ενώ οι µορφολογικές παρατυπίες όχι. Έτσι οι προτάσεις αυτές απαιτούν µεγαλύτερο 

γνωσιακό κόστος αφού πρώτα χρειάζεται να βρεθεί το νόηµα της πρότασης.  

6 ετών, εξήγηση της αντιγραµµατικότητας : Τα παιδιά δίνουν αρκετά περισσότερες 

εξηγήσεις για τα λάθη των αντιγραµµατικών προτάσεων. Στις εξηγήσεις τους  αυτές 

όµως, µόνο ένα γλωσσικό στοιχείο µπορούν να περιλάβουν ενώ ακόµα και σε αυτή 

την ηλικία εξακολουθεί να υπάρχει δυσκολία στο να εξηγήσουν µε σαφήνεια τα 

µορφολογικά λάθη και να περιγράψουν τη λειτουργία των µορφηµάτων (Hakes,1980˙ 

Galambos & Goldin Meadow, 1990). 

Σχέση µετασυντακτικής ικανοτητας και επίδοσης στην ανάγνωση 

Πολλές έρευνες έχουν δείξει ότι δύο µεταγλωσσικές ικανότητες, η µεταφωνολογική 

και η µετασυντακτική ικανότητα συνεισφέρουν σηµαντικά στην ανάπτυξη 

αναγνωστικών δεξιοτήτων σε διάφορα ορθογραφικά συστήµατα. Η φωνολογική 

επίγνωση φαίνεται να επηρεάζει περισσότερο δεξιότητες αποκωδικοποίησης ενώ η 

συντακτική επίγνωση φαίνεται να επιδρά στην αναγνωστική κατανόηση (Demont & 
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Gombert, 1996; Bohannon & Warren-Leubecker, 1984) και στην  κατανόηση της 

σηµασίας αγνώστων λέξεων από τα συµφραζόµενα (Tunmer et al., 1988; Rego & 

Bryant, 1993). Επιπροσθέτως, έρευνες έχουν δείξει ότι η φωνολογική επίγνωση είναι 

ισχυρότερος προγνωστικός παράγων για την αναγνωστική επίδοση απ’ ότι είναι η 

συντακτική επίγνωση, ιδιαίτερα στα πρώτα στάδια ανάπτυξης της αναγνωστικής 

ικανότητας (Bryant, MacLean & Bradley, 1990; Demont & Gombert, 1996). 

Οπωσδήποτε, οι περισσότερες µελέτες που ερευνούν την προγνωστικότητα των 

προσχολικών µεταγλωσσικών ικανοτήτων για την µελλοντική αναγνωστική ικανότητα 

δεν είχαν εξετάσει τη σχέση αυτή µακροπρόθεσµα. (Bowey & Patel, 1988; Tunmer et al., 

1988; Rego & Bryant, 1993). Ευρήµατα από µακροπρόθεσµες έρευνες έχουν δείξει ότι η 

σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας µειώνεται καθώς 

τα παιδιά µεγαλώνουν (Sawyer, 1992; Olofsson & Niedersoe, 1999; Hecht et al., 2000). 

∆εν έχει ακόµα καταδειχθεί  εάν η αναγνωστική ικανότητα των επιδέξιων αναγνωστών 

µπορεί να προβλεφθεί περισσότερο από τις πρώιµες ικανότητές τους στην συντακτική 

επίγνωση παρά από τις πρώιµες ικανότητές τους στην φωνολογική επίγνωση. Η 

επιβεβαίωση της υπόθεσης αυτής πιθανόν να σηµαίνει ότι  καθώς τα παιδιά αποκτούν 

µεγαλύτερη εµπειρία στην ανάγνωση χρησιµοποιούν διαφορετικές στρατηγικές. Έχει, 

ωστόσο, δηλωθεί, ότι οι επιδέξιοι αναγνώστες δεν στηρίζονται µόνο στην αλφαβητική 

διαδικασία αλλά περιλαµβάνουν και στρατηγικές που αξιοποιούν το πλαίσιο για την 

ταχύτερη και ακριβέστερη ανάγνωση σπάνιων ή πολυσύλλαβων λέξεων (Adams, 1990). 

Σε έρευνα που διεξήχθη από τον Γ. Μανωλίτση (Manotitsis,2004) σε ελληνόφωνα 

παιδιά, σε αντίθεση µε άλλες έρευνες σε αγγλόφωνους πληθυσµούς (Bryant et al., 1990; 

Chaney, 1998; Tunmer et al., 1988; Blackmore & Pratt, 1997) καταδείχθηκε ότι η 

προσχολική µετασυντακτική ικανότητα δεν είναι προγνωστικός παράγων για την 

αναγνωστική ικανότητα της πρώτης τάξης του ∆ηµοτικού. Αυτό το αποτέλεσµα πιθανόν 

να αναδύεται εξαιτίας των διαφορών των δύο γλωσσών και των διδακτικών µεθόδων 

που ακολουθούνται. Οι Έλληνες µαθαίνουν ανάγνωση στην Α΄τάξη µε τη µέθοδο της 

φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης (αναλυτικοσυνθετική µέθοδος). Είναι πιθανόν 

ότι τα Ελληνάκια δεν ασκούν την µετασυντακτική δεξιότητα στις αρχές της µάθησης της 

ανάγνωσης, επειδή η διδακτική µέθοδος παράλληλα µε τη διαφάνεια του ελληνικού 

ορθογραφικού  συστήµατος στην ανάγνωση, τους επιτρέπουν να αποκωδικοποιούν 
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λέξεις χωρίς τη βοήθεια του πλαισίου. Ένα παρόµοιο συµπέρασµα για τον µικρό ρόλο 

της συντακτικής επίγνωσης στη µάθηση της ανάγνωσης στα πρώτα χρόνια της 

αναγνωστικής ανάπτυξης και όταν χρησιµοποιείται µόνο η µέθοδος της 

φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης στη διδασκαλία της ανάγνωσης, 

παρουσιάστηκε από τον  Rego (1997). Η έρευνα του Μανωλίτση (2004) επέκτεινε τα 

αποτελέσµατα του Rego καταδεικνύοντας ότι η προσχολική µετασυντακτική ικανότητα 

είναι µια πολύ χρήσιµη ικανότητα για την ανάπτυξη της ανάγνωσης σε µια 

µακροπρόθεσµη προοπτική ακόµα και για παιδιά που µαθαίνουν να διαβάζουν σε ένα 

ρηχό ορθογραφικό σύστηµα µε διδασκαλία βασιζόµενη στη φωνηµατικογραφηµατική 

αντιστοίχηση. Επιπροσθέτως, η ανάδυση της συντακτικής επίγνωσης ως προγνωστικού 

παράγοντα για την αναγνωστική ικανότητα από τη Β΄ ∆ηµοτικού και έπειτα, επέκτεινε 

προηγούµενα αποτελέσµατα που αφορούσαν τα Ελληνάκια δείχνοντας ότι ενώ η σχέση 

φωνολογικής επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας είναι δυνατή τον πρώτο χρόνο 

του ∆ηµοτικού εξασθενεί τα επόµενα χρόνια (Porpodas, 1993; Porpodas & 

Palaiothodorou, 1999). 

 

2.4.2.3  Η γνωστική καθαρότητα   

Ένας σπουδαίος παράγοντας για την εισαγωγή του παιδιού στο γραπτό λόγο είναι η 

καθαρότητα της σκέψης του σε σχέση µε τη γραφή και την ανάγνωση που 

ονοµάστηκε από τους Downing και  Fijalkow «γνωστική καθαρότητα» (cognitive 

clarity) (Downing, 1970, 1979˙ Downing & Fijalkow,1984). Αυτοί θεώρησαν ότι 

πριν αρχίσει το παιδί την προσπάθεια κατάκτησης του γραπτού λόγου πρέπει και 

µπορεί να έχει σαφή αντίληψη αφενός για τη λειτουργία του γραπτού ως 

επικοινωνιακού εργαλείου, αφετέρου για τη µορφή του κώδικα που χρησιµοποιείται. 

Έτσι χώρισαν την έννοια της γνωστικής καθαρότητας σε τρεις επιµέρους κατηγορίες: 

Α) αναγνώριση συµπεριφορών γραµµατισµού που είναι η ικανότητα του παιδιού να 

ξεχωρίζει µια κατάσταση ανάγνωσης από µια κατάσταση γραφής. 

Β) κατανόηση των λειτουργιών του γραπτού δηλ. η κατανόηση από το παιδί της  

χρησιµότητας του γραπτού και η θεώρηση από αυτό ότι ο γραπτός λόγος δεν είναι 

µια καθαρά σχολική δραστηριότητα αλλά µια κοινωνικοποιηµένη δραστηριότητα 

απαραίτητη στην καθηµερινή ζωή  
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Γ) γνώση τεχνικού λεξιλογίου του γραµµατισµού δηλ. γνώση των τεχνικών όρων 

όπως «γράµµα», «λέξη», «φράση» κ.λπ., που χρησιµοποιούνται κατά κόρον στην 

καθηµερινότητα της διδασκαλίας του γλωσσικού µαθήµατος. 

Μια δοκιµασία (τεστ) που µετράει την γνωστική καθαρότητα των παιδιών είτε πριν 

είτε µετά από τη συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου δηµιουργήθηκε από 

τους Downing, Ayers & Schaefer (1983) και προσαρµόστηκε ανάλογα σε διάφορα 

γλωσσικά και πολιτισµικά περιβάλλοντα µεταξύ των οποίων και το ελληνικό (την 

ελληνική προσαρµογή έκανε ο Σπύρος Τάνταρος).  

Η ανάπτυξη της γνωστικής καθαρότητας  

Μέχρι τη δεκαετία του 1980 υποστηριζόταν ότι ο γραµµατισµός για το παιδί άρχιζε 

µε την έναρξη της συστηµατικής διδασκαλίας του γραπτού λόγου στο σχολείο. 

Εποµένως µέχρι τη στιγµή αυτή δεν θα µπορούσαµε να µιλάµε για κανενός είδους 

γνωστική καθαρότητα καθώς αυτή είναι µια µεταγλωσσική ικανότητα που αφορά τον 

γραπτό λόγο. Τις τελευταίες όµως δεκαετίες έχει αλλάξει η αντίληψη αυτή. Η   

σύγχρονη έρευνα αντιµετωπίζει την εµπλοκή του παιδιού στο γραπτό λόγο  υπό το 

πρίσµα της ανάδυσης του γραµµατισµού. Ο γραµµατισµός – υπό το πρίσµα αυτό- δεν 

ξεκινά τους πρώτους µήνες φοίτησης του παιδιού στο σχολείο αλλά από τους 

πρώτους µήνες της ζωής του, όταν αυτό ζει σε περιβάλλοντα υψηλού γραµµατισµού.  

Ένα πρώτο στάδιο του γραµµατισµού θεωρείται  και η απόδοση νοήµατος και 

σηµασίας  στο γραπτό λόγο από το παιδί. Οι ιδέες του παιδιού, οι νοητικές του 

κατασκευές σχετικά µε τον γραπτό λόγο, αναπτύσσονται µε την εµπλοκή του παιδιού 

σε αλληλεπιδραστικές κοινωνικές καταστάσεις µε πρόσωπα και χρήσεις του γραπτού. 

Το παιδί σε τέτοιες καταστάσεις αρχίζει από µόνο του να θέτει ερωτήµατα στον 

εαυτό του για τη χρησιµότητα του γραπτού και τις λειτουργίες του και να δίνει 

απαντήσεις σε αυτά. Έτσι αναπτύσσονται οι δύο πρώτες συνιστώσες της γνωστικής 

καθαρότητας. Από την άλλη, η γνώση τεχνικής γλώσσας της ανάγνωσης (τρίτη 

συνιστώσα της γνωστικής καθαρότητας για το γραπτό λόγο), δεν αναπτύσσεται µόνο 

µετά από τη συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου γιατί δεν είναι µόνο ο 

δάσκαλος που θα χρησιµοποιήσει τους όρους της γλώσσας αυτής. Ακόµα και οι 

εγγράµµατοι ενήλικες που µεγαλώνουν τα παιδιά και διαβάζουν σε αυτά παραµύθια 

για να τα διασκεδάσουν ή οι νηπιαγωγοί αργότερα, θα µιλήσουν για λέξεις, 
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γράµµατα, πρώτες και τελευταίες σειρές ενός κειµένου , επικεφαλίδες κ.λπ. 

αναπτύσσοντας έτσι αβίαστα και χωρίς να το συνειδητοποιούν τις τεχνικές έννοιες 

της ανάγνωσης και της γραφής.  

 Η πρώιµη αυτή επαφή µε την ορολογία της ανάγνωσης , µπορεί να µην  καθιστά 

αµέσως τα παιδιά ικανά να εκφραστούν αφηρηµένα  µε  τους όρους αυτούς όµως, 

όπως και η Goodman (1983) αναφέρει, πολλά παιδιά είναι σε θέση να γνωρίζουν την 

έννοια τέτοιων όρων. Συγκεκριµένα η ίδια αναφέρει την εµπειρία της όταν κράτησε 

ψηλά µια σελίδα ενός βιβλίου και ρώτησε τρίχρονα και τετράχρονα παιδιά «Τι είναι 

αυτό;» κανένα δεν της απάντησε «Σελίδα». Αντίθετα , όταν διαβάζοντάς τους µια 

ιστορία, έφτασε στην τελευταία σειρά και ρώτησε τι έπρεπε να κάνει µετά όλα της 

φώναξαν να γυρίσει σελίδα. ∆υστυχώς όµως η µαρτυρία της Goodman συνοδεύεται 

και από άλλες που δεν είναι καθόλου ενθαρρυντικές για την ανάπτυξη της γνωστικής 

καθαρότητας από τα νήπια ή τα παιδιά της πρώτης σχολικής ηλικίας. Κυρίως όσον 

αφορά το θέµα της κατοχής τεχνικών εννοιών της ανάγνωσης από παιδιά 

νηπιαγωγείου  και δηµοτικού,  έχουν γίνει έρευνες που έδωσαν απογοητευτικά 

αποτελέσµατα , τόσο στο εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα. Οι έρευνες αυτές ήταν 

απογοητευτικές ακόµα και όταν αναφέρονταν σε παιδιά που είχαν δεχτεί τη 

συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου. Για παράδειγµα σε µια έρευνα της 

Elliane Fijalkow (Ανθουλιάς, 1992) που εξετάστηκαν παιδιά νηπιαγωγείου και 

Α΄τάξης φάνηκε ότι τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν σηµαντικές δυσκολίες στην 

κατανόηση ορολογίας της ανάγνωσης ιδιαίτερα όσον αφορά τον όρο «γράµµα». Στον 

ελληνικό χώρο, οι έρευνες Βαρνάβα- Σκούρα (1994) και Παντελιάδου & Χεππάκη 

(1995) έδωσαν εξίσου απογοητευτικά αποτελέσµατα για ένα µεγάλο ποσοστό των 

παιδιών της Α΄ και Β΄ ∆ηµοτικού (µεγαλύτερο µάλιστα στα αγόρια) που 

καταδεικνύεται ότι δεν γνωρίζει την τεχνική γλώσσα της ανάγνωσης. Αναλυτικότερα, 

σηµαντικά προβλήµατα υπήρξαν στους όρους «γράµµα» (είτε κεφαλαίο είτε µικρό), 

«συλλαβή», «πρόταση».  

Γενικότερα για την εκτίµηση του βαθµού γνωστικής καθαρότητας των νηπίων και 

των παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας σε διάφορα  περιβάλλοντα, καταδεικνύεται 

ότι το ποσοστό κατοχής στις διάφορες συνιστώσες ή υποδεξιότητες που αποτελούν 

τη γνωστική καθαρότητα παρουσιάζει διακυµάνσεις (Byalistock, Shenfield & Codd, 
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2000· Chaney 1992· Ferreiro, 1988). Οι διαφορές αυτές σχετίζονται µε την ηλικία, 

την κοινωνικοοικονοµική τάξη, το διάβασµα στο σπίτι και γενικότερα το κλίµα 

γραµµατισµού. Απ’ αυτά είναι φανερό ότι η γνωστική καθαρότητα ή αλλιώς η 

συνειδητοποίηση του γραπτού είναι µια µεταγλωσσική ικανότητα η ανάπτυξη της 

οποίας δεν εξαρτάται µόνο από την γνωστική και γλωσσολογική ωριµότητα αλλά 

από κατάλληλες εµπειρίες γραµµατισµού (Morgan, 1987)  µέσα στις οποίες ανήκει 

και η συστηµατική διδασκαλία του σχολείου που  αποδεικνύεται ανεπαρκής. 

Σχέση γνωστικής καθαρότητας µε την επίδοση στην ανάγνωση 

Έχει αποδειχθεί ότι η γνωστική καθαρότητα που έχουν τα παιδιά για το γραπτό λόγο 

σχετίζεται µε την επιτυχία των παιδιών στη µάθηση της ανάγνωσης και της γραπτής 

έκφρασης.(Reid, 1966˙ M. Clay 1967, 1985˙ Ayers & Downing, 1982˙ Downing & 

Fijalkow, 1984). Η ανάπτυξη της γνωστικής καθαρότητας αφενός συνιστά τη 

γνωστική βάση για τη µάθηση της ανάγνωσης, αφετέρου συµβάλλει στη δηµιουργία 

κινήτρων για τη µάθηση αυτή.Ο Downing (1979) υποστηρίζει ότι η συνειδητοποίηση 

του σκοπού της ανάγνωσης είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε την µάθηση της τεχνικής 

της. Μάλιστα έχει καταδειχθεί ότι τα αποτελέσµατα µετρήσεων της γνωστικής 

καθαρότητας αποτελούν προγνωστικό δείκτη για τη µετέπειτα επιτυχία ή αποτυχία 

στην ανάγνωση και γραφή (Chaney, 1998· Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988· 

Wells, 1985). Επιπροσθέτως, απ’ ότι φαίνεται, η συνειδητοποίηση του γραπτού δεν 

είναι απλώς ένας βοηθητικός παράγοντας για τα πρώτα βήµατα του παιδιού στο 

σχολείο αλλά ένας παράγοντας που επηρεάζει όλη τη σχολική καριέρα (Blatchford et 

al.,1987· Παπούλια – Τζελέπη  & Σπινθουράκη, 1999). 

Οι Gonzalez & Gonzalez (2000) όπως και οι Cunningham & Stanovitch (1997) µε τα 

αποτελέσµατα των ερευνών τους καταδεικνύουν τη σχέση της συνειδητοποίησης του 

γραπτού µε την κατανόηση των αναγνωσµάτων. Από άλλη έρευνα ( Bump, 

Swendberg & Yates, 1997) διαπιστώνεται ότι σε παιδιά της Α΄ τάξης όταν λείπει η 

συνειδητοποίηση του γραπτού, λείπει και η φωνηµική συνειδητοποίηση πράγµα που 

ίσως να σηµαίνει ότι είναι απαραίτητο να δηµιουργηθεί η πρώτη για να αναδυθεί και 

η δεύτερη (Lomax & Mac Gee, 1987). 

Στην ελληνική πραγµατικότητα η έρευνα Παπούλια και Σπινθουράκη (1999) 

αποδεικνύει ότι οι δεξιότητες αναγνώρισης των ρόλων του γραπτού και η κατανόηση 
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των τεχνικών όρων της ανάγνωσης από τα παιδιά πριν αυτά δεχθούν τη συστηµατική 

διδασκαλία του γραπτού λόγου, επηρεάζουν την αναγνωστική ικανότητα στην Α΄ και 

Β΄ τάξη του ∆ηµοτικού (δύο χρόνια µετά). 

Ειδικά για τη γνώση τεχνικών όρων της ανάγνωσης, θα µπορούσαµε να πούµε ότι 

αυτή συµβάλλει στην οικοδόµηση ενός απαραίτητου γλωσσικού κώδικα 

επικοινωνίας ανάµεσα στο µαθητή και στο δάσκαλο, η έλλειψη του οποίου οδηγεί σε 

συγχύσεις και αποτυχία στην κατανόηση µηνυµάτων που περιέχουν αυτούς τους 

όρους και τα οποία αφθονούν στο µάθηµα της Γλώσσας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: Η ΕΡΕΥΝΑ ΜΑΣ 
 

3.1 Ερευνητικά ερωτήµατα και υποθέσεις 

Θέτοντας στην αρχή της εργασίας µας το σκοπό της έρευνας, έχουν ήδη σκιαγραφηθεί  

τα βασικά ερευνητικά ερωτήµατα που θα εξετάσουµε. Θα παρουσιάσουµε τις 

ερευνητικές µας υποθέσεις, όπου υπάρχει δυνατότητα αυτές να διατυπωθούν από την 

µέχρι στιγµής αναδίφηση στη σχετική µε το θέµα βιβλιογραφία, ενώ, όπου δεν υπάρχει 

ικανοποιητική ακόµα πληροφόρηση,  θεωρούµε σωστό να περιοριστούµε µόνο σε 

ερευνητικά ερωτήµατα. Αναφερόµενοι στις ερευνητικές υποθέσεις κρίνουµε σκόπιµο να 

παρουσιάζονται  τόσο η κατευθυντήρια όσο και η µηδενική υπόθεση:  

 

Υπόθεση H1: Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης  κεφαλαίου γράµµατος και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης κεφαλαίου γράµµατος και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H2: Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης πεζού γράµµατος και της  ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης πεζού γράµµατος και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H3: Υπάρχει θετική συσχέτιση  µεταξύ  της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης λέξης και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

Υπόθεση H0: ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης λέξης και της ικανότητας κατανόησης κειµένου στους αρχάριους αναγνώστες 

της Ελληνικής.   
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Υπόθεση H1,2,3: Υπάρχει θετική συσχέτιση  µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και  

διάκρισης γραµµάτων και λέξεων και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής 

Υπόθεση H0: ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας οπτικής αντίληψης και 

διάκρισης γραµµάτων και λέξεων και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H4 : Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ ορθογραφικής ικανότητας και της 

ικανότητας κατανόησης κειµένου στους αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ορθογραφικής ικανότητας και της  

ικανότητας κατανόησης κειµένου στους αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H5 : Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ του βαθµού εσωτερίκευσης της έννοιας 

της ακολουθίας- διαδοχής (δηλ. της έννοιας του χωροχρόνου) και της ικανότητας  

κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση  H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ του βαθµού εσωτερίκευσης της έννοιας της 

ακολουθίας- διαδοχής και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H6 :Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας σχηµατισµού και 

κατηγοριοποίησης εννοιών και της ικανότητας κατανόησης κειµένου στους αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ  της ικανότητας σχηµατισµού και 

κατηγοριοποίησης εννοιών και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H7 : Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας συναγωγής 

συµπερασµάτων και της ικανότητας  κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας συναγωγής συµπερασµάτων 

και της ικανότητας  κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 
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Υπόθεση H8: Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ µεταφωνολογικής ικανότητας σε επίπεδο 

οµοιοκαταληξίας και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

Υπόθεση H0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ µεταφωνολογικής ικανότητας σε επίπεδο 

οµοιοκαταληξίας και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H10 : Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της µετασυντακτικής ικανότητας και 

της ικανότητας  κατανόησης κειµένου στους αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0: ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ της µετασυντακτικής ικανότητας και της 

ικανότητας  κατανόησης κειµένου στους αρχάριους αναγνώστες της Ελληνικής. 

 

Υπόθεση H11 :Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ γνώσης τεχνικών και γλωσσολογικών 

όρων της ανάγνωσης και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες 

της Ελληνικής. 

Υπόθεση H0: ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ γνώσης τεχνικών και γλωσσολογικών όρων 

της ανάγνωσης και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

 

Υπόθεση Η12: Υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ του συνόλου των παραπάνω 

ικανοτήτων- προϋποθέσεων  και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους 

αναγνώστες της Ελληνικής. 

Υπόθεση Η0 : ∆εν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ του συνόλου των παραπάνω ικανοτήτων- 

προϋποθέσεων και της ικανότητας κατανόησης κειµένου σε αρχάριους αναγνώστες της 

Ελληνικής. 

 

Ερώτηµα: Ποια η σηµασία της καθεµιάς από τις εξεταζόµενες ικανότητες- προϋποθέσεις 

στην επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση κειµένου σε σχέση µε τις υπόλοιπες; 

∆εν είναι επαρκής η θεωρητική γνώση για το ερώτηµα αυτό από την αναδίφηση στη 

σχετική βιβλιογραφία ,γι’ αυτό δε θα διατυπωθεί καµία υπόθεση . 
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3.2  Η  µέθοδος της έρευνας 

Με την έρευνά µας  επιδιώκουµε να εξετάσουµε την ύπαρξη πιθανούς θετικής  

συσχέτισης   µεταξύ κάποιων συγκεκριµένων γνωστικών και  µεταγλωσσικών  

ικανοτήτων που περιγράψαµε  σε προηγούµενα κεφάλαια και της ικανότητας 

κατανόησης κειµένου. 

Για να επιβεβαιώσουµε ή να διαψεύσουµε τις ερευνητικές υποθέσεις µας, συλλέξαµε 

πληροφορίες για την επίδοση των µαθητών του δείγµατος τόσο στις ανεξάρτητες 

µεταβλητές όσο και στην εξαρτηµένη. Οι πληροφορίες αυτές συγκεντρώθηκαν µε την 

τεχνική του τεστ και µε συγχρονική εξέταση των υποκειµένων σε όλες τις µεταβλητές. Η 

συγχρονική εξέταση δεν µπορεί να διαπιστώσει αιτιώδεις σχέσεις αλλά απλώς συνάφειες 

µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών και της εξαρτηµένης (Πόρποδας, 2002) ή 

λειτουργικές σχέσεις όπως τις χαρακτηρίζει ο Μιχ. Βάµβουκας. Η δοκιµασία (τεστ) που 

χρησιµοποιήσαµε για τη συγκέντρωση των πληροφοριών αποτελείται από 

υποδοκιµασίες, καθεµιά από τις οποίες µετράει µια ικανότητα. Συγκεντρώθηκαν δέκα 

υποδοκιµασίες που µετρούν την επίδοση στις δέκα ικανότητες που αποτελούν τις 

ανεξάρτητες µεταβλητές και δύο υποδοκιµασίες που µετρούν την ικανότητα κατανόησης 

κειµένου που είναι η εξαρτηµένη µεταβλητή. Οι επιδόσεις σε κάθε ανεξάρτητη 

µεταβλητή συσχετίστηκαν µε τις επιδόσεις στην εξαρτηµένη µεταβλητή. Βρέθηκε ο 

δείκτης συσχέτισης  για κάθε ζευγάρι ανεξάρτητης – εξαρτηµένης µεταβλητής και τελικά 

συγκρίθηκαν οι δείκτες συσχέτισης µεταξύ τους για να καταλήξουµε στο συµπέρασµα 

για το ποια  ικανότητα  είναι πιο βαρύνουσας σηµασίας  για την αναγνωστική κατανόηση 

κειµένου.  Το  τεστ επιδόθηκε στο τέλος του β΄ τριµήνου της  Β΄ ∆ηµοτικού το έτος 

2006-2007.  Επιλέχθηκε αυτή η χρονική στιγµή γιατί έχει αναπτυχθεί και η ικανότητα 

κατανόησης κειµένου, εφόσον το παιδί έχει µάθει να διαβάζει κείµενο αλλά και όλες οι 

υπόλοιπες ικανότητες που ελέγχονται, τουλάχιστον στο βαθµό που ζητάει το τεστ.  

Ένα πλεονέκτηµα της τεχνικής του τεστ είναι ότι  υπάρχει µια τυποποίηση ως προς τις 

συνθήκες εφαρµογής και βαθµολογίας (Μ. Βάµβουκας, 2002). Το τεστ επιδίδεται  σε 

όλα τα υποκείµενα της έρευνας κατά την ίδια χρονική στιγµή, και στον ίδιο χώρο από 

τους ίδιους ερευνητές που προσφέρουν τις ίδιες διευκρινίσεις  σε όλους . Οι συνθήκες 

επίδοσης είναι ταυτόσηµες για όλους τους εξεταζόµενους καθώς και ο τρόπος 
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βαθµολογίας (καθορισµένη  βαθµολογία σε κάθε δοκιµασία). Έτσι  µπορεί και 

περιορίζεται η επίδραση τυχαίων παραγόντων, αποµονώνονται οι µεταβλητές που 

θέλουµε να µελετήσουµε  και τα αποτελέσµατά µας θεωρούνται αντικειµενικά. Επίσης 

εκτός από την αντικειµενικότητα που προσφέρει η τεχνική, προσφέρει και ταχύτητα. 

Ιδιαίτερη βέβαια προσοχή χρειάζεται η κατασκευή του οργάνου µέτρησης. 

 

3.2.1 Το όργανο της έρευνας 

Το τεστ που χρησιµοποιήθηκε για τις µετρήσεις της έρευνάς µας κατασκευάστηκε από 

τον επόπτη καθηγητή  κ. Μιχ. Βάµβουκα και τον ευχαριστώ πολύ για την ευγενική του 

αυτή προσφορά. Για την κατασκευή του επιλέχτηκαν κάποιες επί µέρους δοκιµασίες που 

αξιολογούν τόσο τις ικανότητες- προϋποθέσεις (ανεξάρτητες µεταβλητές) όσο και την 

εξαρτηµένη µεταβλητή που είναι η κατανόηση κειµένου.  Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε 

στην εξασφάλιση της εγκυρότητας των υποδοκιµασιών. 

Απαραίτητες προϋποθέσεις για τη σωστή κατασκευή ενός τεστ είναι η εξασφάλιση 

αξιοπιστίας του και εγκυρότητάς του. Ένα τεστ µπορεί να είναι αξιόπιστο χωρίς να είναι 

έγκυρο αλλά αν είναι έγκυρο είναι και αξιόπιστο (Μ. Βάµβουκας,2002). Γι’ αυτό το 

βάρος δόθηκε στο να κατασκευαστούν υποδοκιµασίες που µετρούν πραγµατικά τις 

συγκεκριµένες ικανότητες δηλ. κύριο µέληµα του κατασκευαστή του  ήταν  το 

περιεχόµενο  των  δοκιµασιών του να αποτελεί αντιπροσωπευτικό δείγµα των 

καταστάσεων ή των έργων, στα οποία εκδηλώνεται η αξιολογούµενη συµπεριφορά 

(εγκυρότητα «περιεχοµένου»). Στην εξασφάλιση αυτού του είδους εγκυρότητας µεγάλο 

ρόλο παίζει αφενός  το θεωρητικό υπόβαθρο µελέτης της κάθε επιµέρους ικανότητας, 

αφετέρου η εµπειρία του κατασκευαστή σε παρόµοια τεστ. Ανάλογα  µε τα θεωρητικά 

δεδοµένα για το βαθµό ανάπτυξης κάθε ικανότητας  καθορίστηκε και η ευκολία ή 

δυσκολία κάθε δοκιµασίας κι έτσι ορίστηκε και η βαθµολογία της. 

Το τεστ χωρίζεται σε δώδεκα υποδοκιµασίες: 

  Η πρώτη δοκιµασία αξιολογεί την οπτική αντίληψη και διάκριση κεφαλαίου γράµµατος.  

Τα παιδιά καλούνται να αναγνωρίσουν ποια από τα οκτώ κύρια ονόµατα που τους  

δίνονται  αρχίζουν µε το ίδιο κεφαλαίο γράµµα. Τα αρχικά κεφαλαία γράµµατα των 

ονοµάτων που δίνονται παρουσιάζουν είτε  πλήρη οµοιότητα (και αυτά είναι που 

ζητιούνται), είτε οµοιότητα στα χαρακτηριστικά και διαφορά στον προσανατολισµό π.χ. 
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Μ,Σ ( αυτά είναι που συνήθως συγχέονται), είτε είναι εντελώς διαφορετικά. Για τη 

δοκιµασία αυτή δεν απαιτείται η γνώση του ήχου του γράµµατος, αν και τα παιδιά  είναι 

σε θέση, εφόσον έχουν διδαχθεί όλα τα γράµµατα, να τα ηχοποιούν και µπορεί να 

χρησιµοποιήσουν την ηχοποίηση αυτών ως διευκολυντική στρατηγική για τον εντοπισµό 

του όµοιου αρχικού γράµµατος που τους ζητείται. Η αναγνώριση οµοίων αρχικών 

γραµµάτων στα ονόµατα που δίνονται, απαιτεί µόνο την αντίληψη των γραµµάτων ως  

οπτικών µορφών και διάκρισή τους από άλλα που τους µοιάζουν. Η σύγχυση γραµµάτων 

που µοιάζουν ως προς τα χαρακτηριστικά και διαφέρουν ως προς τον προσανατολισµό 

είναι συχνό φαινόµενο σε παιδιά που παρουσιάζουν προβλήµατα στην ανάγνωση. Με 

βάση την εµπειρία  για τις συγχύσεις των παιδιών στα κεφαλαία γράµµατα, επιλέχθηκαν 

τα συγκεκριµένα ονόµατα. Έτσι χρησιµοποιήθηκαν ονόµατα που αρχίζουν από Μ αλλά 

και από Σ και Ε (το Σ διαφέρει από το Μ µόνο στον προσανατολισµό ενώ το Ε διαφέρει 

στον προσανατολισµό και στη µη ύπαρξη πλάγιων γραµµών) .  

 

  Η δεύτερη δοκιµασία ελέγχει την οπτική διάκριση πεζών γραµµάτων που παρουσιάζουν 

κάποιες οµοιότητες: του φ και ψ  καθώς και του β και θ. ∆ίνονται πέντε ζευγάρια 

γραµµάτων εκ των οποίων τα τέσσερα  συνήθως συγχέονται από τα παιδιά γιατί έχουν  

µικρές διαφορές µεταξύ τους και κυρίως στον προσανατολισµό: α,ο / ε,ω / β,θ/  φ,ψ/  η,κ. 

Ζητείται από το παιδί να εντοπίσει το ζευγάρι β,θ και να βάλει έναν κύκλο ανάµεσα στα 

δύο γράµµατα και το ζευγάρι φ,ψ και να βάλει ένα σταυρό ανάµεσα στα δύο γράµµατα. 

 

  Η τρίτη δοκιµασία αξιολογεί την εσωτερίκευση της έννοιας της διαδοχής, ακολουθίας 

στοιχείων. Η έννοια αυτή είναι άρρηκτα συνδεδεµένη µε την έννοια του χώρου και του 

χρόνου γιατί προϋποθέτει επίγνωση της θέσης και της σειράς, στοιχεία που µόνο µέσα 

από τη βιωµατική εµπειρία του χωροχρόνου οικειοποιούνται. Επιλέχτηκε µια ακολουθία 

που είναι γνωστή στα παιδιά από το νηπιαγωγείο ακόµα, η ακολουθία των αριθµών της 

πρώτης δεκάδας. Μέσα σε αυτήν µπήκαν εµβόλιµα δύο στοιχεία. Το ένα ξένο προς τη 

φύση των αριθµών (ελιά) που όµως µοιάζει και ορθογραφικά και φωνολογικά µε αριθµό 

(µε το εννιά)  και το άλλο ένας αριθµός αλλά όχι στη σωστή του θέση. Σε αυτή τη 

δοκιµασία , ο µαθητής καλείται να εντοπίσει τα δύο αυτά στοιχεία που χαλούν την 

ακολουθία.  Με τον τρόπο αυτό αξιολογείται αφενός ο εντοπισµός της θέσης κάθε 
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στοιχείου σε µια ακολουθία αφετέρου η αντίληψη της φύσης της ακολουθίας, ότι δηλαδή 

αυτή  είναι µια οµάδα οµοειδών πραγµάτων διατεταγµένων µε µια ορισµένη σειρά. Αν 

παρουσιαστεί δυσκολία σε µια ακολουθία τόσο οικεία, σηµαίνει ότι γενικά  θα υπάρχει 

πρόβληµα στον εντοπισµό  θέσης και  σειράς  στοιχείων  σε ακολουθίες όπως είναι και οι 

λέξεις (ακολουθίες γραµµάτων). Το φαινόµενο αυτό δυσκολεύει την αναγνώριση λέξεων, 

εποµένως την αποκωδικοποίηση και κατ’ επέκταση και την κατανόηση στην ανάγνωση. 

 

  Η τέταρτη δοκιµασία σχεδιάστηκε για να ελέγξει την οπτική αντίληψη και διάκριση σε 

επίπεδο λέξης. ∆ίνονται δύο στήλες µε επτά λέξεις η καθεµιά. Στη δεύτερη στήλη 

υπάρχουν τρεις λέξεις κοινές µε την πρώτη στήλη (και αυτές είναι που ζητιούνται) αλλά 

και άλλες που µοιάζουν µε αυτές της πρώτης στήλης (π.χ. χώµα , χρώµα) ή που 

διαφέρουν εντελώς από αυτές.  Τα παιδιά καλούνται να εντοπίσουν  τις τρεις ίδιες λέξεις 

και µόνον αυτές. Αν το παιδί αυτής της τάξης δεν µπορεί να διακρίνει µεταξύ λέξεων που 

µοιάζουν οπτικά, υπάρχει πρόβληµα στην αποκωδικοποίηση λέξεων που πιθανόν να 

γίνεται µε τον τρόπο του µαντέµατος, έναν τρόπο χαρακτηριστικό των αδύνατων 

αναγνωστών όπως αναλύθηκε στο θεωρητικό µέρος της εργασίας µας.  

 

  Η πέµπτη δοκιµασία που επιλέχτηκε είναι µια δοκιµασία που αξιολογεί τη 

µεταφωνολογική ικανότητα σε επίπεδο οµοιοκαταληξίας. Παρουσιάζονται τέσσερις 

στήλες λέξεων. Κάθε στήλη έχει τρεις λέξεις που οµοιοκαταληκτούν και µία τέταρτη 

κενή θέση. Σε αυτήν τα παιδιά πρέπει να βάλουν µια ακόµη οµοιοκαταληκτούσα µε τις 

τρεις προηγούµενες λέξη την οποία την επιλέγει ανάµεσα σε τρεις, δοσµένες στην 

εκφώνηση, λέξεις. Η τέταρτη θέση κάποιας στήλης πρέπει να µείνει κενή αφού δεν 

υπάρχει κατάλληλη λέξη από τις δοσµένες, για τη θέση αυτή. 

Από τις µεταφωνολογικές  ικανότητες επιλέχθηκε η µεταφωνολογική αυτή ικανότητα 

επιγλωσσικού επιπέδου η οποία δεν απαιτεί µεγάλη συνειδητοποίηση και θεωρείται ότι 

έχει ήδη αρχίσει να αναπτύσσεται από το τρίτο έτος της ηλικίας του παιδιού πράγµα που 

σηµαίνει ότι σε αυτή την ηλικία που εξετάζουµε εµείς έχει ολοκληρωθεί η ανάπτυξή της 

και µπορούµε να την αξιολογήσουµε. Αν λοιπόν φανεί κάποιο έλλειµµα στη δοκιµασία 

αυτή που αξιολογεί  φωνολογική επίγνωση επιγλωσσικού επιπέδου, το έλλειµµα αυτό θα 

είναι κατά πολύ µεγαλύτερο σε δοκιµασίες που αξιολογούν φωνολογική επίγνωση 
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µεταγλωσσικού επιπέδου που απαιτούν µεγαλύτερη συνειδητοποίηση της φωνολογικής 

δοµής του προφορικού λόγου. 

 

  Η έκτη δοκιµασία  αξιολογεί τη γνωστική καθαρότητα των παιδιών της Β΄ τάξης και 

συγκεκριµένα τη γνώση γλωσσολογικών και τεχνικών όρων: γράµµα, φωνήεν σύµφωνο, 

λέξη, αρχή, µέση ,τέλος. Επιλέχθηκε αυτή την συνιστώσα της γνωστικής καθαρότητας 

διότι αυτή αρµόζει µε την ηλικία που εξετάζεται και µπορεί να µας δώσει 

διαφοροποιηµένα αποτελέσµατα. Αν, για παράδειγµα, επιλεγόταν  η συνειδητοποίηση 

συµπεριφορών γραµµατισµού δεν θα είχαµε καµία διαφορά στα αποτελέσµατα που θα 

παίρναµε αφού όλα τα παιδιά έχουν συνειδητοποιήσει σε αυτή την ηλικία πότε διαβάζει 

κάποιος και πότε γράφει. 

 

  Η έβδοµη δοκιµασία αξιολογεί τη µετασυντακτική ικανότητα του παιδιού. ∆ίνονται δύο 

οµάδες λέξεων. Οι λέξεις κάθε οµάδας µπορούν να φτιάξουν µια πρόταση αν µπουν σε 

µια σωστή σειρά. Ζητείται λοιπόν από το παιδί να τις βάλει στη σωστή σειρά για να 

σχηµατιστούν προτάσεις µε νόηµα. Το παιδί, για να ανταποκριθεί σωστά πρέπει να έχει 

συνειδητοποιήσει ότι η πρόταση δεν είναι άθροισµα λέξεων, αλλά πως η σωστή σειρά 

κάθε λέξης µέσα στην πρόταση παίζει καθοριστικό ρόλο στη δόµηση της σηµασίας της 

πρότασης. Από τη θεωρητική µας ενηµέρωση γνωρίζουµε ότι τα παιδιά αυτής της 

ηλικίας που µιλούν την ελληνική γλώσσα µπορούν να καταλαβαίνουν τα λάθη σειράς 

λέξεων και να τα διορθώνουν ή ότι δύνανται να δοµούν µια πρόταση από λέξεις που τους 

δίνονται τοποθετώντας τες στη σωστή σειρά. 

 

  Η όγδοη δοκιµασία αξιολογεί την ορθογραφική ικανότητα. ∆ίνονται προτάσεις των 

οποίων οι λέξεις παρουσιάζουν κενά για ένα ή δύο γράµµατα που τα παιδιά καλούνται να 

συµπληρώσουν. Χρησιµοποιήθηκαν κενά µέσα στο λεξικό µόρφηµα που µπορούν να 

αντιµετωπισθούν µόνο µε την ικανότητα φωνηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης π.χ. 

γιαγ.. (ια) αλλά και κενά που απαραιτήτως χρειάζονται την ικανότητα 

µορφηµατικογραφηµατικής αντιστοίχησης για να αντιµετωπισθούν π.χ. σχ.λείο (ο ή ω). 

Επίσης χρησιµοποιήθηκαν κενά στο καταληκτικό γραµµατικό µόρφηµα για να 

αξιολογηθεί µε αυτόν τον τρόπο η ορθογραφική ικανότητα και ως ικανότητα εφαρµογής 
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γραµµατικών ορθογραφικών κανόνων (και σε αυτή την περίπτωση βέβαια απαιτείται  

µορφηµατικογραφηµατική αντιστοίχηση). Για να συµπληρωθεί η δοκιµασία σωστά 

χρειάζεται το παιδί να δίνει νόηµα σε ολόκληρη την πρόταση που διαβάζει, να 

χρησιµοποιεί δηλαδή και τις µεταγλωσσικές ικανότητες που διαθέτει για να προσδιορίζει 

τις σχέσεις µεταξύ των όρων της πρότασης και να εφαρµόζει τους γραµµατικούς κανόνες 

που έχει µάθει. 

 

  Η ένατη δοκιµασία αξιολογεί το σχηµατισµό και την κατηγοριοποίηση των εννοιών. 

∆ίνονται τέσσερις σειρές λέξεων αποτελούµενες από τρεις λέξεις η κάθε σειρά. Στην 

κάθε σειρά υπάρχει µία λέξη που δεν ταιριάζει σηµασιολογικά µε τις άλλες δύο. Το παιδί 

πρέπει να βρει το κριτήριο της κατηγοριοποίησης (που είναι το σηµασιολογικό), να 

κατηγοριοποιήσει τις δύο λέξεις που µπορούν να ενταχθούν σηµασιολογικά σε µία 

κατηγορία και να εντοπίσει τη λέξη που δεν µπορεί να ενταχθεί στην  κατηγορία των 

άλλων. Σε κάθε τριάδα, όλες οι λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν είχαν ίδιο ένα φωνηµατικό 

µέρος ώστε τα παιδιά να καταλάβουν µόνα τους ότι το κριτήριο διαφοροποίησης της µιας 

εκ των τριών λέξης δεν ήταν το φωνηµατικό, αφού σε αυτό δε διέφερε καµιά, αλλά το 

νοηµατικό- σηµασιολογικό αφού ως προς αυτό σε κάθε τριάδα υπήρχε µια λέξη που δεν 

µπορούσε να ενταχθεί στην εννοιολογική κατηγορία που µπορούσαν να σχηµατίσουν οι 

άλλες δύο. Για να γίνει αυτό χρειαζόταν το παιδί να εντοπίσει µε την αφαιρετική του 

ικανότητα  ποιο είναι το κοινό σηµασιολογικό χαρακτηριστικό των δύο λέξεων π.χ. 

αλεύρι, αλάτι (συστατικό µαγειρικής παρασκευής)  να δοµήσει δηλαδή στην ουσία µια 

περιεκτική έννοια (κατηγορία) από την οποία να αποκλείσει µια λέξη-έννοια. 

 

  Η δέκατη δοκιµασία αξιολογεί την ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων. ∆ίνονται οι 

προκείµενες προτάσεις και ζητείται από το παιδί να βγάλει ένα συµπέρασµα. Το 

συµπέρασµα αυτό καλείται να το επιλέξει ανάµεσα σε δοσµένα συµπεράσµατα. Εδώ 

µπορεί να βοηθηθεί χρησιµοποιώντας την εις άτοπον απαγωγή. Ο πρώτος συµπερασµός 

που ζητείται είναι ένας πιθανολογικός συµπερασµός (εάν υπάρχουν σύννεφα στον 

ουρανό ίσως βρέξει) αλλά που µπορεί να δοθεί µε βεβαιότητα στη δοκιµασία αυτή καθώς 

οι άλλοι συµπερασµοί που προτείνονται (θα βαρύνει, θα βραδιάσει), οδηγούν σε άτοπο. 

Ο δεύτερος συµπερασµός είναι παραγωγικός και απαιτεί τη λογική των σχέσεων και την 
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αναστρεψιµότητα στη σκέψη που σε αυτή την ηλικία είναι ανεπτυγµένες. Συγκεκριµένα 

χρειάζεται να έχει εµπεδωθεί η έννοια του «µεθαύριο» που δηλώνει µία σχέση στο χρόνο 

µε αρχή κάποιο σηµείο αναφοράς (το σήµερα) και ακόµη χρειάζεται να γνωρίζουν τα 

παιδιά την ακολουθία των ηµερών , κάτι που είναι αντικείµενο µάθησης από τη φοίτησή 

τους στο νηπιαγωγείο ακόµα. Ο συγκεκριµένος συµπερασµός έχει έναν βαθµό δυσκολίας 

µεγαλύτερο από τον προηγούµενο ο οποίος στηριζόταν στην εµπειρία και στη γνώση του 

φυσικού κόσµου. 

 

Στο δεύτερο µέρος του τεστ έχουµε δύο δοκιµασίες που αξιολογούν την κατανόηση 

κειµένου δηλαδή την εξαρτηµένη µεταβλητή µας. Η πρώτη ελέγχει την κατανόηση σε 

µικρό κείµενο δίνοντας πέντε προτάσεις που αναφέρονται στο περιεχόµενο του κειµένου 

και ζητώντας από τον µαθητή να απαντήσει ποιες από αυτές είναι σωστές και ποιες 

λάθος .Η δεύτερη ελέγχει την κατανόηση ενός πιο εκτεταµένου κειµένου µε δέκα 

προτάσεις που αναφέρονται στο περιεχόµενο του κειµένου και ο µαθητής πρέπει να τις 

χαρακτηρίσει ως σωστές ή λανθασµένες. Έτσι µπορούµε να έχουµε µια πλήρη εικόνα για 

την ικανότητα κατανόησης κειµένου. 

Στο τεστ αυτό δόθηκε η απαραίτητη προσοχή για την αναγνωσιµότητά του (τυπογραφική 

και γλωσσολογική),  δηλαδή για τη µορφή του εντύπου (τύπος των χαρακτήρων, µέγεθος 

αυτών, δοκιµασίες ανά σελίδα κ.λπ) και την παρουσίαση των εκφωνήσεων, στοιχεία που 

θα εξασφάλιζαν καλύτερες συνθήκες ανάγνωσης από τα παιδιά και µε αυτόν τον τρόπο 

θα απέκλειαν την αναγνωσιµότητα ως παρασιτική µεταβλητή. 

 

Βαθµολόγηση του τεστ 

Οι ορθές απαντήσεις πιστώθηκαν ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας τους. Οι λανθασµένες 

απαντήσεις πιστώθηκαν µε 0 βαθµούς. Όπου υπήρχαν όλες οι σωστές απαντήσεις αλλά 

µαζί µε αυτές και κάποιες λανθασµένες, η δοκιµασία πιστωνόταν µε τους βαθµούς των 

ορθών απαντήσεων µείον  τους βαθµούς των λανθασµένων απαντήσεων π.χ. στη 

δοκιµασία οπτικής διάκρισης λέξεων  αν υπήρχαν υπογραµµισµένες και οι τρεις κοινές 

λέξεις η διαδικασία πιστωνόταν µε τρεις µονάδες. Αν όµως εκτός από τις τρεις σωστές 

υπήρχε υπογραµµισµένη ακόµα µία, τότε αφαιρείτο µία µονάδα από τις τρεις και η 

δοκιµασία όλη πιστωνόταν µε δύο µονάδες. Το σύνολο των µονάδων των 
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προαπαιτούµενων ικανοτήτων (ανεξάρτητων µεταβλητών) , ήταν ίσο µε τις µονάδες της 

κάθε δοκιµασίας που αξιολογούσε την εξαρτηµένη µεταβλητή (50 βαθµοί ήταν το άριστα 

στο σύνολο των προαπαιτούµενων ικανοτήτων όπως και 50 βαθµοί ήταν το άριστα σε 

κάθε δοκιµασία της εξαρτηµένης µεταβλητής).  Η βαθµολόγηση του τεστ καθορίστηκε 

από τον καθηγητή Μ. Βάµβουκα (κατασκευαστή του τεστ) καθώς η εµπειρία του σε 

παρόµοιες δοκιµασίες και στη στάθµισή τους είναι µεγάλη. Έτσι για κάθε υποδοκιµασία 

είχαµε την παρακάτω βαθµολογία: 

Υποδοκιµασία.1:  4 βαθµοί (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 2:  2 βαθµοί  (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 3:  2 βαθµοί  (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 4:  3 βαθµοί (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 5:  4 βαθµοί (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 6:  4 βαθµοί ( 1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 7:  8 βαθµοί (1 για κάθε σωστή λέξη) 

Υποδοκιµασία 8:  10 βαθµοί (5 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 9:   5 βαθµοί (1 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 10:  8 βαθµοί (3 για την α. και 5 για τη β. σωστή απάντηση) 

                             ----------------- 

Σύνολο                      50 βαθµοί  (για τις προϋποθέσεις της ανάγνωσης) 

 

 

 

Υποδοκιµασία 11 :  50 βαθµοί (10 για κάθε σωστή απάντηση) 

Υποδοκιµασία 12:  50 βαθµοί (5 για κάθε σωστή απάντηση)  

                            ------------------- 

Σύνολο                     100 βαθµοί (για την κατανόηση κειµένου) 

 

Αµέσως παρακάτω, παραθέτουµε το τεστ που χρησιµοποιήσαµε:  
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1. Στον παρακάτω κατάλογο βρες τα τέσσερα ονόµατα που αρχίζουν από το ίδιο 
γράµµα. Υπογράµµισέ τα. 

 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.Ζωγράφισε ένα σταυρό ανάµεσα στα γράµµατα φ και  ψ. 
   Ζωγράφισε έναν κύκλο ανάµεσα στα γράµµατα β και θ. 
 

          
             ο              α 

 
 β              θ 
                     
 ε              ω 
                     
 φ              ψ 
                     
 η               κ 

 

 
                                            

 

 
Μιχάλης 
 
Ευγενία 
 
Βασίλης 
 
 Μηνάς 
 
 ∆άφνη 
 
 Μαρία 
 
 Στέφανος 
 
  Μυρτώ 
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3.Στις παρακάτω λέξεις υπογράµµισε αυτές που δεν είναι στη θέση τους  
    

Ένα, δύο, τρία, ελιά, τέσσερα, πέντε, έξι, εννιά, επτά, οχτώ, εννιά 
  

  
 
4.Παρατήρησε τις λέξεις και βάλε σε κύκλο στην κολόνα Β, τις λέξεις που είναι ήδη 
γραµµένες στην κολόνα Α 
  
          
 Κολόνα Α                                                Κολόνα Β 
          
 
     βόδι                                                       κανάτα 
     ψάρι                                                      χειµώνας  
     πατάτα                                                  βόδι 
     χωράφι                                                 τιµόνι 
     χώµα                                                    χρώµα  
     χειµώνας                                              παλάτι  
     χρυσάφι                                               χωράφι 
 
 
5.Γράψε τις λέξεις φλούδι, κεράσι και τιµόνι στη θέση που ταιριάζει η καθεµιά. 
 
 
 

 
 
 
55 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

καφάσι 

φαράσι 

κοράσι 

 

καλάµι

ποτάµι

σαλάµι

 

αρκούδι

τραγούδι

χνούδι

 

λεµόνι

σαγόνι

πριόνι
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6.Στις παρακάτω σειρές λέξεων να υπογραµµίσεις τη λέξη  
που δεν ταιριάζει µε τις δύο άλλες 

  
α) ποντίκι,  φιστίκι,  κατσίκι. 
β) τηγάνι,  φλυτζάνι,  φουστάνι 
γ) αλάτι,  αλυσίδα,  αλεύρι 
δ) µπιστόλι,  µπιφτέκι, µπισκότο 
 
 

7. Γράψε τα γράµµατα που λείπουν : 
  
Η µικρή αδελφ . του ∆ηµήτρ .  είναι τεσ . . ρων   χρ . νών. 
∆εν πηγαίν . .  ακόµα σχ . λείο. 
Την προσ . χει η γιαγ . .  της. 
  

  
 
 

 
8. Να  γράψεις στη σωστή σειρά τους τις λέξεις: 

α) Μαρία, το, κόβει, η, τυρί. 
    ______________________________________ 

  
β) Αυτός, δεν, σκύλος, ο, γαβγίζει 
    _______________________________________ 
  

 
 
 
9..Στις πέντε παρακάτω γραµµές να γράψεις τα εξής γράµµατα: 

 
|_______|_______|________|_______|______| 
       α             β              γ              δ            ε 

 
 

 α) Το πρώτο γράµµα του αλφάβητου 
 β) Το τελευταίο γράµµα του αλφάβητου 
 γ) Το φωνήεν που είναι στην αρχή της λέξης ελάφι 
 δ) Το σύµφωνο που είναι στο τέλος της λέξης τρακτέρ 
 ε) Το γράµµα που είναι στο µέσο της λέξης φέρνω   
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10. ∆ιάβασε τις παρακάτω φράσεις, συµπλήρωσε την πρώτη µε µία από τις λέξεις που 
σου δίνονται και βρες την απάντηση στην ερώτηση της δεύτερης: 
 

α. Ο ουρανός γέµισε µε γκρίζα σύννεφα. Έχει χειµωνιάσει για τα καλά. Σε λίγο θα 
αρχίσει να  _______________  

    (βραδιάζει, βαραίνει, βρέχει) 
  
β.- ∆ήµητρα, πάµε µεθαύριο σινεµά; 
   - ∆εν µπορώ Μυρτώ. Κάθε Παρασκευή    
     πηγαίνω στα Αγγλικά. 
Τι µέρα κουβεντιάζουν τα δύο κορίτσια; (υπογράµµισε τη σωστή µέρα) 

∆ευτέρα,  Τρίτη,  Τετάρτη,  Πέµπτη,  Παρασκευή  
 
 
 
 
11. ∆ιάβασε το κείµενο που είναι µέσα στο κάδρο 

  
 
Είναι ∆ευτέρα πρωί. Βρέχει ελαφρά. Η Ελένη παίρνει τη σάκα της στην πλάτη και 
την οµπρέλα στο χέρι της. Βγαίνει έξω από το σπίτι της. Περιµένει στη στάση, να 
περάσει η θεία της, η Μέλπω, για να την πάρει µε το αυτοκίνητο στο σχολείο. 

  
 
∆ιάβασε τώρα τις παρακάτω φράσεις. Μπροστά από καθεµιά γράφε Σ, αν αυτό που 
λέει είναι σωστό και Λ, αν αυτό που λέει είναι λάθος. 
  
 
……..Ο καιρός είναι ζεστός. 
…….Η ιστορία γίνεται πρωινή ώρα. 
…….Η Μέλπω οδηγεί την Ελένη στο σχολείο. 
…….Η Ελένη µένει στο σπίτι της. 
…….Η Ελένη πηγαίνει περπατώντας στο σχολείο. 
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12.∆ιάβασε την παρακάτω ιστορία του Πέτρου: 
 

      
           Ο Πέτρος θέλει πολύ να έχει ένα σκυλάκι στο σπίτι. Η µητέρα του  
        όµως λέει πως το διαµέρισµά τους είναι µικρό. 
           Ο ξάδερφός του, ο Μηνάς, µένει στο χωριό. Ο Πέτρος πηγαίνει   
        συχνά  και τον βλέπει. Εκεί παίζει µε το σκυλί του Μηνά, τον Αράπη,  
        και τις  δυο γάτες του. 
           Μια µέρα, ο ξάδερφός του ο Μηνάς είχε πάει στον οδοντίατρο και ο    

Πέτρος έπαιζε µε τον Αράπη στον κήπο. Ο σκύλος είδε να περνούν οι δύο γάτες. 
Άρχισε να γαβγίζει. Ο γάτος φοβήθηκε, έτρεξε και σκαρφάλωσε στην κορυφή ενός 
µικρού δέντρου. Ανέβηκε στην άκρη άκρη του πιο ψηλού κλαδιού. 

           Το κλαδί όµως ήταν πολύ ξερό. Έσπασε και το ζώο έπεσε σε µια   
        λεκάνη. Το νερό της τινάχτηκε παντού. Το πουκάµισο του Πέτρου  
        µούσκεψε και οι τρίχες του Αράπη βράχηκαν. 

         
  
∆ιάβασε τώρα τις παρακάτω φράσεις. Μπροστά από καθεµιά γράφε Σ, αν αυτό που 
λέει είναι σωστό και Λ, αν αυτό που λέει είναι λάθος. 
  
……..Ο Μηνάς θέλει πολύ να έχει ένα σκυλί. 
……..Ο Πέτρος επισκέπτεται τακτικά το Μηνά. 
……..Ο Πέτρος έπαιζε στον κήπο µε το σκύλο. 
……..Ο Αράπης άρπαξε µια γάτα 
……..Ο γάτος φοβήθηκε το σκυλί. 
……..Στον κήπο ζούσαν δυο γάτες και ένα σκυλί. 
……..Ο Πέτρος έπεσε µέσα στο νερό. 
……..Το κλαδί έσπασε γιατί ήταν πολύ ψηλό. 
……..Το κλαδί έσπασε γιατί ήταν ξερό και ο  
          γάτος βαρύς. 
……..Η µητέρα του Πέτρου δε θέλει ζώα στο  
         διαµέρισµα.      
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3.2.2  Το δείγµα της έρευνας 

Το δείγµα της έρευνάς µας είναι ένα δείγµα ευκολίας. Αποτελείται από 200 µαθητές της 

Β΄τάξης  του   2ου, 5ου και 9ου ∆ηµοτικών Σχολείων Ρεθύµνου, του ∆ηµοτικού Σχολείου  

Άδελε Νοµού Ρεθύµνης και του  80ού  ∆..Σ.. Αθηνών. Σχεδόν όλοι οι µαθητές του 

δείγµατος είχαν ως µητρική γλώσσα την Ελληνική ενώ οι λίγοι που ήταν αλλοδαποί 

µιλούσαν καλά τα ελληνικά και είχαν ενταχθεί στην ελληνική κοινωνία από χρόνια. Όσοι 

από τους αλλοδαπούς δεν ήξεραν καλά την ελληνική γλώσσα, αποκλείστηκαν από την 

έρευνα.  Για την επιλογή των σχολείων δεν ακολουθήθηκε κάποια από τις µεθόδους 

δειγµατοληψίας αλλά επιλέχτηκαν τα σχολεία στα οποία η ερευνήτρια είχε ευκολότερη 

πρόσβαση. Γι’ αυτό τα συµπεράσµατα που βγήκαν από την έρευνα αυτή µπορούν να 

γενικευτούν αλλά µε πολύ φειδώ. 

∆ε θα παρουσιαστούν κατανοµές του δείγµατός µας ως προς τις δηµογραφικές 

µεταβλητές (φύλο, ηλικία, σειρά γέννησης, µέγεθος οικογένειας, µορφωτικό επίπεδο και 

επάγγελµα πατέρα) γιατί δεν συλλέξαµε πληροφορίες γι’ αυτές. Για το λόγο αυτό δε θα 

υπάρξει µελέτη πιθανής συσχέτισης καµίας δηµογραφικής µεταβλητής µε οποιαδήποτε 

άλλη µεταβλητή. 

 

3.2.3. Τρόπος διεξαγωγής της έρευνας  

Η έρευνα διεξήχθη άπαξ στο τέλος του  Β΄τριµήνου της Β΄∆ηµοτικού του σχολικού 

έτους 2006-2007 κατά τον µήνα Μάρτιο. Το τεστ επιδόθηκε οµαδικά από την 

ερευνήτρια. Ο χρόνος συµπλήρωσής του καθορίστηκε από τον καθηγητή Μ. Βάµβουκα 

και από µία µικρή προέρευνα που έγινε από την ερευνήτρια. Ως µέγιστος χρόνος 

συµπλήρωσης ορίστηκαν τα 80 λεπτά (µαζί µε τις επεξηγήσεις των δοκιµασιών). ∆όθηκε 

σε όλους τους µαθητές τις ίδιες ώρες (το πρώτο διδακτικό δίωρο) και σε όλους δόθηκαν 

οι ίδιες διευκρινήσεις από την ερευνήτρια. Για κάθε δοκιµασία δίνονταν πρώτα οι 

οδηγίες και µετά οι µαθητές προέβαιναν στην εκτέλεσή της γιατί η µνήµη των παιδιών σε 

αυτές τις ηλικίες δεν βοηθά ώστε να δοθούν στην αρχή οι οδηγίες όλων των δοκιµασιών 

µαζί και ύστερα να εκτελεστούν. Γι΄ αυτό αναγκαστήκαµε να καθορίσουµε και µέγιστο 

χρόνο για την εκτέλεση κάθε υποδοκιµασίας του τεστ και ανάλογα βέβαια µε τη 

δυσκολία της. 
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Για να εκτιµηθεί ο προβλεπόµενος χρόνος για κάθε δοκιµασία, το τεστ επιδόθηκε σε δύο 

µαθητές που κατά τη γνώµη της δασκάλας τους ο ένας ήταν δυνατός και ο άλλος 

αδύνατος και θεωρήθηκε ότι ο µέσος όρος του χρόνου που έκαναν οι δύο αυτοί µαθητές 

ήταν ο κατάλληλος χρόνος για το µέσο µαθητή της Β’ τάξης. 

Χρόνοι εκτέλεσης της κάθε υποδοκιµασίας: 

1η…………  3 ΄ 

2η…………  5΄ 

3η…………. 5΄ 

4η…………. 5΄ 

5η…………..6΄ 

6…………    6΄ 

7……………6΄ 

8……………6΄ 

9…………….7΄ 

10…………   7΄ 

11…………   9΄ 

12…………  15΄ 

Η εξέταση των µαθητών έγινε στη διάρκεια του γλωσσικού µαθήµατος και το τεστ 

παρουσιάστηκε ως µία άσκηση στο µάθηµα της γλώσσας. Το τεστ επιδόθηκε µόνο από 

την ερευνήτρια παρουσία κάθε φορά των δασκάλων του τµήµατος αλλά χωρίς αυτοί να 

µετέχουν καθόλου στις διευκρινίσεις που δίνονταν στους µαθητές. Απλώς 

παρευρίσκονταν ώστε να µη διαταραχτεί το κλίµα ηρεµίας των παιδιών και φρόντιζαν 

µαζί µε την ερευνήτρια να εξασφαλίζουν τη σωστή διεξαγωγή της εξέτασης. Η 

ερευνήτρια εξήγησε στα παιδιά ότι δεν επρόκειτο να βαθµολογηθούν από το τεστ µε 

σκοπό να κατευνάσει την ανησυχία τους αλλά και να αποφευχθούν φαινόµενα 

αντιγραφής που θα διαστρέβλωναν το αποτέλεσµα της έρευνας. Σε γενικές γραµµές το 

κλίµα διατηρήθηκε χαλαρό και η διεξαγωγή της εξέτασης έγινε χωρίς φαινόµενα 

αντιγραφής ή γενικής αναταραχής. Οι διευκρινήσεις που δόθηκαν σε όλους τους µαθητές 

ήταν ως επί το πλείστον επαρκείς για την κατανόηση των εκφωνήσεων.         

Όλα τα παιδιά ξεκινούσαν µε την ίδια δοκιµασία και µέχρι να εξαντληθεί ο χρόνος που 

προβλεπόταν για τη δοκιµασία αυτή κανείς δεν προχωρούσε στην επόµενη. Ο καθένας  
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που τελείωνε µε µία δοκιµασία, σκέπαζε µε ένα χαρτόνι όλη τη σελίδα ώστε να µην 

προχωράει στην επόµενη δοκιµασία, έστω και άθελά του. Εκτός από τη συζήτηση που 

προηγήθηκε του τεστ η οποία προέτρεπε τα παιδιά να ακολουθήσουν µια υπεύθυνη και 

ώριµη στάση για  την έρευνα γιατί αυτό που κρινόταν δεν ήταν οι µαθητές και η επίδοσή 

τους, υπήρξε µια πολύ καλή επιτήρηση ώστε να περιοριστούν στο ελάχιστο δυνατό τα 

φαινόµενα της συνεργασίας των µαθητών. Πριν από κάθε νέα δοκιµασία δίνονταν 

σαφέστατες εξηγήσεις για το τι έπρεπε να κάνουν σε αυτήν. Οι επεξηγήσεις δίνονταν στο 

έντυπο του τεστ το οποίο προβαλλόταν µε διαφάνεια στον τοίχο και έτσι εξασφαλιζόταν 

η παρακολούθηση όλων των παιδιών στο ίδιο σηµείο του εντύπου. 

 

3.2.4  Τρόπος επεξεργασίας των δεδοµένων της έρευνας 

Τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν από τις απαντήσεις των παιδιών τέθηκαν υπό 

επεξεργασία στο στατιστικό πρόγραµµα SPSS 14.0. Συγκεκριµένα υπολογίστηκαν οι 

συντελεστές συσχέτισης Spearman Rho 

• Της επίδοσης των µαθητών σε κάθε ικανότητα ( και της συγκεντρωτικής 

µεταβλητής των επιµέρους ικανοτήτων της οπτικής αντίληψης) µε την επίδοση 

στην κατανόηση κειµένου στο µικρό κείµενο 

• Της επίδοσης των µαθητών σε κάθε ικανότητα (και της συγκεντρωτικής 

µεταβλητής της οπτικής αντίληψης) µε την επίδοση στην κατανόηση κειµένου 

στο εκτεταµένο κείµενο 

• Της επίδοσης των µαθητών σε κάθε ικανότητα (και της συγκεντρωτικής 

µεταβλητής της οπτικής αντίληψης) µε την επίδοση στην κατανόηση και των δύο 

κειµένων 

• Της επίδοσης των µαθητών στο σύνολο των ικανοτήτων-προϋποθέσεων  µε την 

επίδοση στην κατανόηση και των δύο κειµένων 

Χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Spearman Rho, αντί του συντελεστή 

γραµµικής συσχέτισης Pearson r διότι δεν επληρούντο οι προϋποθέσεις για την 

χρησιµοποίηση του συντελεστή Pearson (κυρίως δεν επληρούτο η γραµµικότητα των 

σχέσεων αλλά ούτε και η κανονικότητα των κατανοµών). Για τους στατιστικούς 

ελέγχους της έρευνας επιλέξαµε ως επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας το p≤ ,05, 

που θεωρείται ικανοποιητικό επίπεδο για τις κοινωνικές και εκπαιδευτικές έρευνες. 
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Επίσης ο έλεγχος που κάναµε ερευνώντας το δείκτη συσχέτισης καθεµιάς από της 

ανεξάρτητες µεταβλητές σε σχέση µε την εξαρτηµένη είναι µονόπλευρος καθώς οι 

υποθέσεις µας είναι κατευθυντήριες και υποστηρίζουν τη θετική µόνο συσχέτιση. Για 

την αξιολόγηση των δεικτών συσχέτισης ακολουθήσαµε την κατηγοριοποίηση που 

προτείνει ο Β. Μακράκης (1997) κατά την οποία µικρή ή ασήµαντη θεωρείται η 

συσχέτιση που κυµαίνεται από 0.00- 0.20, µέτρια θεωρείται η συσχέτιση που 

κυµαίνεται από 0.20- 0.40, σηµαντική από 0.40- 0.70 και ισχυρή από 0.70-1.00. 

 

3.3 Αποτελέσµατα της έρευνας 

3.3.1. Κατανοµές των επιδόσεων των µαθητών του δείγµατος στις δοκιµασίες-    

προϋποθέσεις και στην αναγνωστική κατανόηση κειµένου. 

Στην ενότητα αυτή επιχειρούµε να διαπιστώσουµε το βαθµό ανταπόκρισης των 

υποκειµένων σε καθεµιά από τις επιµέρους δοκιµασίες του τεστ που τους επιδόθηκε. 

Αναλυτικότερα: 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις της επίδοσης των µαθητών του δείγµατος σε καθεµιά 
από τις ανεξάρτητες µεταβλητές και  στην εξαρτηµένη   

 
Μετασυντα 
κτική 
ικανότητα 

Γνώση 
τεχνικής 
γλώσσας 

 Συναγωγή 
συµπερα-
σµάτων 

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Γενική 
οπτική 
αντίληψη 

Κατανόηση 
κειµένου 

Προαπαι
τούµενα 

200 200 200 200 200 200 200 200 
0 0 0 0 0 0 0 0 
9,18 3,86 4,37 35,10 36,48 8,3150 71,5750 39,0400 
2,545 1,461 2,597 14,106 9,455 1,25845 18,81928 7,07451 

 
Πίνακας 1: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην ικανότητα 
οπτικής διάκρισης κεφαλαίου γράµµατος 

 

Οπτική 
αντίληψη 
κεφαλαίου 
γράµµατος 

Οπτική 
αντίληψη 
πεζού 
γράµµατος

Αντίληψη 
διαδοχής  

Οπτική 
αντίληψη 
σε επίπεδο 
λέξης 

Μεταφωνο
-λογική 
ικανότητα 

Κατηγο-
ριοποίηση 
εννοιών 

Ορθογραφική 
ικανότητα 

 ∆είγµα 200 200 200 200 200 200 200 
  Απώλειες 0 0 0 0 0 0 0 
                       
Μ.Ο. 3,73 1,86 1,56 2,73 2,80 2,50 6,48 

                       
Τ.Α ,918 ,437 ,735 ,582 1,485 1,407 1,490 
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Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 9 4,5 4,5 
  1 1 ,5 5,0 
  2 7 3,5 8,5 
  3 2 1,0 9,5 
  4 181 90,5 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   

 

Από τον πίνακα 1 βλέπουµε ότι το 90,5 % των παιδιών δεν είχαν κανένα πρόβληµα στην 

οπτική αντίληψη των κεφαλαίων γραµµάτων. Από το υπόλοιπο 9,5 % που δεν 

µπορούσαν να εντοπίσουν το όµοιο αρχικό κεφαλαίο γράµµα και στα τέσσερα από τα 

οκτώ ονόµατα, 3,5 % εντόπιζαν την οµοιότητα σε δύο ονόµατα και  1% σε τρία ονόµατα 

(δηλ. 4,5% είχε  µέτριο πρόβληµα στην οπτική αντίληψη αρχικού κεφαλαίου γράµµατος) 

και 5% των παιδιών είχαν σηµαντική δυσκολία στην οπτική αντίληψη αρχικού 

κεφαλαίου γράµµατος, καθώς αυτό το ποσοστό αντιστοιχεί στη σχετική συχνότητα των 

παιδιών που υπογράµµισαν ένα ή κανένα όνοµα. Ο µ.ο. στην οπτική διάκριση κεφαλαίου 

γράµµατος είναι 3,73 µε άριστα το 4 και η  τ.α. 0,92. 

 
Πίνακας 2: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην ικανότητα 
οπτικής διάκρισης πεζού γράµµατος 
 

  
Απόλυτη 
Συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 7 3,5 3,5 
  1 14 7,0 10,5 
  2 179 89,5 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   
 
Από τον πίνακα 2 βλέπουµε ότι ένα ποσοστό 89,5% των παιδιών εκτελεί επιτυχώς αυτή 

τη δοκιµασία διάκρισης µικρών γραµµάτων τα οποία µοιάζουν στα χαρακτηριστικά αλλά 

διαφέρουν µόνο στον προσανατολισµό. Ένα 7% εκτελεί σωστά τη δοκιµασία κατά το 

ήµισυ  ενώ ένα 3,5% την εκτελεί λανθασµένα. Ο µ.ο. είναι 1,86 µε άριστα το 2 και η τ.α. 

0,44. 

 



 153

Πίνακας 3: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην αντίληψη 
της διαδοχής (χωροχρόνου) 
 

  

Απόλυτη 
Συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 29 14,5 14,5 
  1 31 15,5 30,0 
  2 140 70,0 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   

 
Από τον πίνακα 3 βλέπουµε ότι µόνο το 70% των παιδιών του δείγµατος ανταποκρίνεται 

στη δοκιµασία πλήρως. Το 15,5% ανταποκρίνεται κατά το ήµισυ, βρίσκει δηλαδή το ένα 

από τα δύο εµβόλιµα στοιχεία, κυρίως το πρώτο που έχει διαφορετική φύση, ενώ το 

14,5% δεν µπορεί να εντοπίσει καθόλου στοιχεία που υπεισέρχονται και χαλούν µια 

γνωστή σε όλα τα παιδιά ακολουθία (σειρά) ή εντοπίζει λάθος στοιχεία. Πρέπει να 

σηµειώσουµε ότι όλα τα παιδιά γνωρίζουν την ακολουθία των αριθµών από 0-10 και αν 

τους ζητηθεί µπορούν να την απαγγείλουν. Το να θυµούνται όµως και να απαγγέλλουν 

µία ακολουθία σωστά , δε δείχνει την εµπέδωση της έννοιας της ακολουθίας  όσο  τη 

δείχνει η δυνατότητα εντοπισµού στην ακολουθία αυτή ξένων στοιχείων ή στοιχείων σε 

λανθασµένη θέση. Το πρώτο µπορεί να γίνεται ασυνείδητα και αυτοµατοποιηµένα, το 

δεύτερο όµως απαιτεί πλήρη συνειδητότητα της σειράς και γνώση της θέσης κάθε 

στοιχείου της ακολουθίας. Ο µ.ο. ήταν 1,56 µε άριστα το 2 και η τ.α. 0,73. 

 
Πίνακας  4: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος  στην ικανότητα 
οπτικής διάκρισης σε επίπεδο λέξης 

  

Απόλυτη 
Συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 3 1,5 1,5 
  1 5 2,5 4,0 
  2 35 17,5 21,5 
  3 157 78,5 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   

 
Από τον πίνακα 4 βλέπουµε ότι 78,5% των παιδιών δεν έχουν απολύτως κανένα 

πρόβληµα στην οπτική διάκριση λέξεων. Το 17,5 % εντοπίζουν δύο από τις τρεις όµοιες 

λέξεις και το 2,5% εντοπίζουν µόνο µία από τις τρεις όµοιες λέξεις στις δύο στήλες. 
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Μόνο ένα πολύ µικρό ποσοστό 1,5% δεν µπορεί να βρει καµία όµοια λέξη στις δύο 

στήλες , έχει δηλ. σοβαρό πρόβληµα στην οπτική διάκριση λέξεων. Από τα παιδιά που 

βαθµολογήθηκαν µε 2 στη συγκεκριµένη δοκιµασία αρκετά βρήκαν τις τρεις όµοιες 

λέξεις αλλά τους αφαιρέθηκε ένας βαθµός γιατί  υπογράµµισαν και µία λέξη στη στήλη 

Β που έµοιαζε αλλά δεν ήταν όµοια µε κάποια της στήλης Α.  

Οι τρεις υποδοκιµασίες (1,2,4) που αξιολογούσαν : 

• Οπτική αντίληψη σε επίπεδο κεφαλαίου γράµµατος 

• Οπτική διάκριση σε επίπεδο µικρού γράµµατος 

• Οπτική διάκριση σε επίπεδο λέξης 

ενοποιήθηκαν σε µία µεταβλητή. Οι βαθµολογίες κάθε υποκειµένου στις τρεις 

υποδοκιµασίες αυτές αθροίστηκαν και αποτέλεσαν τη βαθµολογία της µεταβλητής της 

οπτικής διάκρισης που µετρήθηκε σε κλίµακα 0-9 (Πίνακας 13). 

 
Πίνακας 5: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στη 
µεταφωνολογική ικανότητα σε επίπεδο οµοιοκαταληξίας 
 

  

Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 23 11,5 11,5 
  1 22 11,0 22,5 
  2 40 20,0 42,5 
  3 3 1,5 44,0 
  4 112 56,0 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   

 

Από τον πίνακα 5 βλέπουµε ότι µόνο το 56% των παιδιών βρήκαν την οµοιοκαταληξία 

και στις τέσσερις οµάδες λέξεων. Ένα 42% έχει επιτύχει κατά το ήµισυ την δοκιµασία 

αυτή (βρήκε οµοιοκαταληξία σε δύο οµάδες λέξεων) και έ.να 1,5% βρήκε 

οµοιοκαταληξία σε τρεις από τις τέσσερις οµάδες λέξεων. Ο εντοπισµός 

οµοιοκαταληξίας είναι µεταφωνολογική ικανότητα επιγλωσσικού επιπέδου η οποία 

αρχίζει να αναπτύσσεται από τριών ετών ακόµα. Έτσι θα µπορούσαµε να πούµε ότι η 

δοκιµασία αυτή παρουσιάζει αυξηµένο ποσοστό αποτυχίας σε σχέση µε ό,τι ήταν 

αναµενόµενο. 
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Πίνακας 6: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην ικανότητα 
κατηγοριοποίησης εννοιών 
  

  

Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 23 11,5 11,5 
  1 36 18,0 29,5 
  2 26 13,0 42,5 
  3 48 24,0 66,5 
  4 67 33,5 100,0 
 Σύνολο . 200 100,0   

 

Από τον πίνακα 6, που δείχνει την επίδοση στην κατηγοριοποίηση εννοιών, 

παρατηρούµε ότι ένα πολύ µικρό ποσοστό 33,5%, µπορεί να βρεί το κριτήριο 

κατηγοριοποίησης των εννοιών που δίνονται και να χρησιµοποιήσει την αφαιρετική 

ικανότητα για να καταλάβει ποια είναι η κοινή ιδιότητα  στις δύο από τις τρεις λέξεις-

έννοιες, ενώ το 42% των παιδιών επιτυγχάνουν κατά το ήµισυ στη δοκιµασία αυτή. Ο 

µ.ο. επίδοσης είναι 2,5 µε άριστα το 4 και η τ.α. 1,4. Τα παιδιά του δείγµατος φαίνεται να 

µην έχουν αναπτύξει σε ικανοποιητικό βαθµό την ικανότητα σχηµατισµού και 

κατηγοριοποίησης εννοιών. 

 
Πίνακας 7: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην 
ορθογραφική ικανότητα 
 

  

Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 2 1,0 1,0 
  2 1 ,5 1,5 
  3 7 3,5 5,0 
  4 9 4,5 9,5 
  5 20 10,0 19,5 
  6 46 23,0 42,5 
  7 60 30,0 72,5 
  8 55 27,5 100,0 
  Συν. 200 100,0   
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Από τον πίνακα 7 που παρουσιάζει την επίδοση στην ορθογραφική ικανότητα, µόνο ένα 

5% θα µπορούσαµε να πούµε ότι αποτυγχάνει (κάνει λάθη σε  5 έως 8 λέξεις από τις 8 

συνολικά). Το υπόλοιπο 95% κάνει µόνο µέχρι τρεις λέξεις λάθος και το 80,5% κάνει 

λάθος σε 0-2 λέξεις. Από την κατανοµή αυτή καταλαβαίνουµε ότι η ορθογραφική 

ικανότητα είναι αρκετά ανεπτυγµένη στα παιδιά του δείγµατος στο βαθµό που απαιτεί η 

ηλικία τους και η εµπειρία τους στο γραπτό λόγο. Αυτό σηµαίνει ότι και το σύστηµα 

διδασκαλίας της ορθογραφίας στο σχολείο αν και µπορεί να δεχθεί βελτιώσεις ωστόσο 

δεν παρουσιάζει σοβαρές ελλείψεις. 

 
Πίνακας 8: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος  στην 
µετασυντακτική ικανότητα 

 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 12 6,0 6,0 
  5 9 4,5 10,5 
  10 179 89,5 100,0 
 Σύνολο  200 100,0   

 
 
Από τον πίνακα 8 που παρουσιάζει την κατανοµή επίδοσης στη µετασυντακτική 

ικανότητα, φαίνεται ότι το 89,5% των παιδιών ανταποκρίνεται άψογα στην 

υποδοκιµασία αυτή ενώ το 10,5% ανταποκρίνεται κατά το ήµισυ. Τα αποτελέσµατα 

δείχνουν ότι η ικανότητα αυτή έχει αναπτυχθεί στο βαθµό που ήταν αναµενόµενο δηλ.  

τα παιδιά είναι ικανά να διακρίνουν µια λανθασµένη σειρά λέξεων και να µπορούν να τη 

διορθώνουν ώστε να βγαίνει σωστό νόηµα. Αυτό διαφαίνεται κι από το ότι ο µ.ο. της 

επίδοσης στη δοκιµασία αυτή είναι 9,18 µε άριστα το 10 και η τ.α. 2,5. 
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Πίνακας 9: Κατανοµή συχνοτήτων  επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στη γνώση 
τεχνικής γλώσσας 
 

  

Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 12 6,0 6,0 
  1 7 3,5 9,5 
  2 16 8,0 17,5 
  3 19 9,5 27,0 
  4 55 27,5 54,5 
  5 91 45,5 100,0 
  Συν. 200 100,0   

 
Από τον πίνακα 9 που παρουσιάζει την επίδοση στη γνώση τεχνικών όρων βλέπουµε 

όπως και σε προηγούµενες έρευνες στον ελληνικό χώρο, ότι η γνώση αυτή δεν είναι 

επαρκής. Μόνο το 45,5% παρουσιάζει την υψηλότερη επίδοση στην υποδοκιµασία αυτή. 

Μάλιστα, από συστηµατική παρατήρηση των τεστ διαπιστώθηκε ότι η µεγαλύτερη 

δυσκολία αφορά τους όρους σύµφωνο, φωνήεν και µέσον. Το ελληνικό σχολείο υστερεί , 

απ’ ό,τι φαίνεται στη σωστή διδασκαλία της τεχνικής γλώσσας της ανάγνωσης και 

χρειάζεται να γίνουν βελτιωτικές ενέργειες γι’ αυτό. 

 

Πίνακας 10: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην ικανότητα 
συναγωγής συµπερασµάτων 
 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 17 8,5 8,5 
  3 112 56,0 64,5 
  5 10 5,0 69,5 
  8 61 30,5 100,0 
  Συν. 200 100,0   

 
Από τον πίνακα 10 που παρουσιάζει την κατανοµή της επίδοσης των µαθητών του 

δείγµατος στην ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων φαίνεται ότι µόνο το 30,5% έχει 

αναπτυγµένη την ικανότητα αυτή  στον βαθµό που απαιτείται σε αυτή την ηλικία. 

Μεγάλη αποτυχία 95% σηµειώθηκε στο παραγωγικό συµπέρασµα που απαιτούσε 
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αναστρεψιµότητα στη σκέψη. Ένα ποσοστό 69% ανταποκρίθηκε στο πρώτο συµπέρασµα 

που ήταν βασισµένο στη βιωµατική εµπειρία και στις αιτιώδεις σχέσεις του φυσικού 

κόσµου . Ο µ.ο. επίδοσης ήταν 4,37 µε άριστα το 8 και η τ.α. 2,6. 

Πίνακας 11 
Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην κατανόηση µικρού 
κειµένου 

  

Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 0 6 3,0 3,0 
  10 17 8,5 11,5 
  20 22 11,0 22,5 
  30 43 21,5 44,0 
  40 48 24,0 68,0 
  50 64 32,0 100,0 
  Συν. 200 100,0   

 
Από τον πίνακα 11 που είναι η κατανοµή επίδοσης των µαθητών σε στην κατανόηση 

µικρού κειµένου φαίνεται ότι µόνο το 32% κατανοούν πλήρως ένα µικρό κείµενο , ένα 

ποσοστό 45,5% κατανοεί σε µέτριο βαθµό, ενώ ένα 22,5% παρουσιάζει σοβαρά 

προβλήµατα στην κατανόηση µικρού κειµένου. Ο µ.ο. επίδοσης στη δοκιµασία είναι 35,1 

µε άριστα το 50 και η τ.α. 14,1 

 
Πίνακας 12: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην κατανόηση 
εκτεταµένου κειµένου 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 5 1 ,5 ,5 
  10 1 ,5 1,0 
  15 5 2,5 3,5 
  20 7 3,5 7,0 
  25 24 12,0 19,0 
  30 26 13,0 32,0 
  35 37 18,5 50,5 
  40 36 18,0 68,5 
  45 40 20,0 88,5 
 50 23 11,5 100,0 
  Συν. 200 100,0   
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Σε εκτεταµένο κείµενο (Πίνακας 12) έχουµε ένα ποσοστό 31,5% µε πολύ καλή 

κατανόηση, ένα ποσοστό 61,5 µε µέτρια κατανόηση και ένα ποσοστό 6,5% µε σοβαρά 

προβλήµατα στην κατανόηση κειµένου. Ο µ.ο. είναι 36,5  µε άριστα το 50 και η τ.α. 9,5. 

Οι επιδόσεις στο πιο εκτεταµένο κείµενο είναι λίγο καλύτερες από τις επιδόσεις στο 

µικρό κείµενο. Αυτό µπορεί να συµβαίνει  λόγω του ότι στην επίδοση στην κατανόηση 

κειµένου σηµασία δεν έχει µόνο η έκταση του κειµένου αλλά και ο βαθµός δυσκολίας 

που αυτό παρουσιάζει όπως επίσης και το είδος των συµπερασµάτων που ζητείται να 

βγουν από το κείµενο  καθώς τα παιδιά καλούνται να απαντήσουν αν είναι σωστές ή όχι 

προτάσεις που αναφέρονται στο περιεχόµενο του κειµένου. Ένα συµπέρασµα 

επεξεργασίας, όπως σηµειώσαµε και στο θεωρητικό µας µέρος, είναι δυσκολότερο από 

ένα συµπέρασµα συνοχής. Σε ένα µη εκτεταµένο κείµενο, που η λεπτοµέρειά του δεν 

είναι µεγάλη, τα συµπεράσµατα που απαιτούνται είναι περισσότερο επεξεργαστικά παρά 

συνεκτικά. ∆εν απαιτούν δηλαδή µια απλή σύνδεση κοµµατιών από το κείµενο αλλά µια 

επεξεργασία πιο βαθειά και µια σύνδεση µε την προηγούµενη γνώση. 

 
Πίνακας 13:Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην οπτική 
διάκριση  
 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 3,00 2 1,0 1,0 
  4,00 1 ,5 1,5 
  5,00 12 6,0 7,5 
  6,00 4 2,0 9,5 
  7,00 12 6,0 15,5 
  8,00 36 18,0 33,5 
  9,00 133 66,5 100,0 
  Συν. 200 100,0   

 
Από τον πίνακα 13, ο οποίος παρουσιάζει την κατανοµή επίδοσης των µαθητών του 

δείγµατος στην οπτική διάκριση γενικά (είτε γράµµατος είτε λέξης) φαίνεται ότι το 

66,5% των µαθητών είχε άριστη οπτική αντίληψη και διάκριση (γραµµάτων και λέξεων) 

το 18% σηµείωσε οπτική διάκριση λίγο κατώτερη (8 βαθµούς µε άριστα το 9) και το 

15,5% σηµείωσε οπτική διάκριση από 7 και κάτω. 
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Πίνακας 14: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στην κατανόηση 
κειµένου 
 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 25,00 2 1,0 1,0 
  30,00 1 ,5 1,5 
  35,00 4 2,0 3,5 
  40,00 8 4,0 7,5 
  45,00 12 6,0 13,5 
  50,00 5 2,5 16,0 
  55,00 20 10,0 26,0 
  60,00 16 8,0 34,0 
  65,00 18 9,0 43,0 
  70,00 12 6,0 49,0 
  75,00 13 6,5 55,5 
  80,00 19 9,5 65,0 
  85,00 19 9,5 74,5 
  90,00 20 10,0 84,5 
  95,00 19 9,5 94,0 
  100,0 12 6,0 100,0 
  Συν. 200 100,0   

 

Από τον πίνακα 14 που αφορά την κατανοµή συχνοτήτων της επίδοσης των µαθητών 

στην αναγνωστική κατανόηση κειµένου γενικά, διαπιστώνουµε ότι µόνο το 16% έχει 

σηµειώσει από 50 βαθµούς και κάτω µε άριστα το 100. Το 39,5% σηµείωσε από 55- 75 

βαθµούς και το 54,5% από 80-100 βαθµούς. Ο µ.ο. επίδοσης ήταν 71,6 µε άριστα το 100.  
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Πίνακας 15: Κατανοµή συχνοτήτων επίδοσης των µαθητών του δείγµατος στο   
                     σύνολο των ικανοτήτων – προϋποθέσεων για την ανάγνωση 
 

  Απόλυτη 
συχνότητα 

Σχετική 
συχνότητα 

Αθροιστική 
σχετική 
συχνότητα 

Βαθµοί 10,00 1 ,5 ,5 
  17,00 1 ,5 1,0 
  18,00 1 ,5 1,5 
  19,00 1 ,5 2,0 
  20,00 1 ,5 2,5 
  22,00 1 ,5 3,0 
  23,00 1 ,5 3,5 
  24,00 3 1,5 5,0 
  25,00 3 1,5 6,5 
  26,00 1 ,5 7,0 
  27,00 2 1,0 8,0 
  28,00 1 ,5 8,5 
  29,00 3 1,5 10,0 
  30,00 3 1,5 11,5 
  31,00 3 1,5 13,0 
  32,00 5 2,5 15,5 
  33,00 7 3,5 19,0 
  34,00 6 3,0 22,0 
  35,00 2 1,0 23,0 
  36,00 8 4,0 27,0 
  37,00 12 6,0 33,0 
  38,00 9 4,5 37,5 
  39,00 16 8,0 45,5 
  40,00 10 5,0 50,5 
  41,00 9 4,5 55,0 
  42,00 25 12,5 67,5 
  43,00 12 6,0 73,5 
  44,00 13 6,5 80,0 
  45,00 9 4,5 84,5 
  46,00 4 2,0 86,5 
  47,00 11 5,5 92,0 
  48,00 9 4,5 96,5 
  49,00 4 2,0 98,5 
  50,00 3 1,5 100,0 
  Σύνολο 200 100,0   
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Από τον πίνακα 15 που αφορά την κατανοµή συχνοτήτων της επίδοσης σε όλες της 

ικανότητες- προϋποθέσεις της ανάγνωσης διαπιστώνουµε ότι µόνο το 6,5% σηµειώνει 

επίδοση µέχρι 25 βαθµούς µε άριστα το 50, 26,5% σηµειώνει από 26-37 βαθµούς ενώ το 

µεγαλύτερο ποσοστό 67% σηµειώνει από 38-50 βαθµούς. Και πάλι µπορούµε να 

συµπεράνουµε ότι και στα προαπαιτούµενα της ανάγνωσης γενικά έχουµε µια καλή 

επίδοση από το σύνολο του δείγµατος όπως φαίνεται και από το µ.ο. που είναι 39,04 µε 

άριστα το 50 και τ.α. 7,07. 

 
3.3.2 Συσχετίσεις 
Στην παρούσα ενότητα  θα επιχειρήσουµε να επιβεβαιώσουµε ή να διαψεύσουµε τις 

ερευνητικές µας υποθέσεις διαπιστώνοντας το βαθµό συσχέτισης που υπάρχει µεταξύ 

καθεµιάς από τις ανεξάρτητες µεταβλητές και της εξαρτηµένης. Αυτό θα το 

πραγµατοποιήσουµε µε δύο διαφορετικούς τρόπους:  

Α) εφαρµόζοντας τον δείκτη συσχέτισης Spearman Rho 

Β)  εφαρµόζοντας το στατιστικό κριτήριο Kruskal -Wallis 

Σηµ.: Στα παρακάτω το * σηµαίνει ύπαρξη στατιστικής σηµαντικότητας σε επίπεδο ,05 
ενώ τα ** σηµαίνουν  ύπαρξη στατιστικής σηµαντικότητας σε επίπεδο ,05 και ,01. 
 

  

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
µεγάλου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Οπτική 
διάκριση 
κεφαλαίου 
γράµµατος   

Συντελεστής 
συσχέτισης ,100 ,175(**) ,164(*) 

    Sig. (1-
tailed) ,080 ,007 ,010 

    N 200 200 200 
 

 
 

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
µεγάλου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Οπτική 
διάκριση 
µικρού 
γράµµατος 

 
Συντελεστής 
συσχέτισης ,196(**) ,180(**) ,236(**) 

    Sig. (1-
tailed) ,003 ,005 ,000 

    N 200 200 200 
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Η οπτική διάκριση κεφαλαίου γράµµατος παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση   

µε την κατανόηση  εκτεταµένου κειµένου σε επίπεδο σηµαντικότητας ,01 και  µε δείκτη 

Spearman  ,175 . Η συσχέτιση µε την κατανόηση κειµένου γενικότερα είναι επίσης 

στατιστικά σηµαντική  σε επίπεδο σηµαντικότητας p< ,05. Αντιθέτως µε την κατανόηση 

µικρού κειµένου δε σηµειώνεται στατιστικά σηµαντική συσχέτιση.  

Η οπτική διάκριση πεζού γράµµατος παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µε 

την κατανόηση µικρού κειµένου, εκτεταµένου κειµένου και γενικότερα µε την 

κατανόηση κειµένου σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p< ,01, µε την πιο µεγάλη 

συσχέτιση από τις τρεις να σηµειώνεται µε την γενικότερη κατανόηση κειµένου.  

Η διαφορά αυτή που σηµειώνεται µεταξύ συσχέτισης οπτική αντίληψης κεφαλαίου 

γράµµατος µε την κατανόηση σε µικρό κείµενο και  συσχέτισης οπτικής αντίληψης 

πεζού γράµµατος και κατανόησης µικρού κειµένου µπορεί να υφίσταται για τον 

απλούστατο λόγο ότι σε ένα µικρό κείµενο είναι ελάχιστα τα κεφαλαία γράµµατα καθώς 

οι προτάσεις του είναι πολύ λίγες. Έτσι η κατανόηση δε δυσκολεύει καθώς υπάρχει 

πάντα και η βοήθεια του πλαισίου.  

 

 

 

  

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
µεγάλου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Οπτική 
διάκριση 
λέξης 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,197(**) ,048 ,177(**) 

    Sig. (1-tailed) ,003 ,250 ,006 
    N 200 200 200 

 
 
Η οπτική αντίληψη και διάκριση λέξης παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

αφενός  µε την επίδοση στην κατανόηση µικρού κειµένου σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας p<  ,01  αφετέρου µε τη γενική κατανόηση κειµένου  στο ίδιο επίπεδο. 

Αντιθέτως µε την κατανόηση εκτεταµένου κειµένου δεν παρουσιάζεται στατιστικά 

σηµαντική συσχέτιση. 
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Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

 
Spearman's   
  rho 

Οπτική 
αντίληψη 

Συντελεστής 
συσχέτισης ,222(**) ,191(**) ,268(**) 

    Sig. (1-
tailed) ,001 ,003 ,000 

    N 200 200 200 
 
Έτσι γενικότερα η οπτική αντίληψη και διάκριση παρουσιάζει συσχέτιση στατιστικά 

σηµαντική µε την κατανόηση κειµένου οποιασδήποτε έκτασης  σε επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας  p< ,01.  

 

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearmans 
rho 

Αντίληψη 
διαδοχής/ 
χωροχρόνου 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,070 ,178(**) ,146(*) 

    Sig. (1-tailed) ,163 ,006 ,020 
    N 200 200 200 

 
 
Η αντίληψη διαδοχής, δηλαδή η εσωτερίκευση της έννοιας του χωροχρόνου παρουσιάζει 

στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µε την κατανόηση εκτεταµένου κειµένου σε επίπεδo 

στατιστικής σηµαντικότητας p< ,01  και µε την γενική κατανόηση κειµένου σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας p< ,05. Αντιθέτως µε την κατανόηση µικρού κειµένου δεν 

παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση. 

 

  

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spear- 
man's 
rho 

Μεταφωνολογική 
ικανότητα 
(οµοιοκαταληξία) 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,218(**) ,130(*) ,243(**) 

    Sig. (1-tailed) ,001 ,033 ,000 
    N 200 200 200 
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Η µεταφωνολογική ικανότητα επιγλωσσικού επιπέδου που εξετάζεται εδώ µε µια 

δοκιµασία αναγνώρισης της οµοιοκαταληξίας, παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική 

συσχέτιση  µε την κατανόηση µικρού κειµένου και την γενική κατανόηση κειµένου σε 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p< ,01 και επίσης στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 

µε την κατανόηση εκτεταµένου κειµένου σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p< ,05.   

 

 

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Κατηγοριο- 
ποίηση 
εννοιών 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,071 -,050 ,024 

    Sig. (1-tailed) ,158 ,243 ,366 
    N 200 200 200 

 
 
Η ικανότητα σχηµατισµού και κατηγοριοποίησης εννοιών δεν παρουσιάζει στατιστικά 

σηµαντική συσχέτιση µε την κατανόηση  κειµένου. 

  

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση  
κειµένου 

Spear 
man's 
rho 

Ορθογραφική 
ικανότητα 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,224(**) ,273(**) ,313(**) 

    Sig. (1-tailed) ,001 ,000 ,000 
    N 200 200 200 

 
Η ορθογραφική ικανότητα παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µε την 

κατανόηση κειµένου οποιασδήποτε έκτασης σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας p< 

,01.  

 

  

Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση  
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Μετασυ-
ντακτική 
ικανότητα 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,097 ,205(**) ,167(**) 

    Sig. (1-tailed) ,086 ,002 ,009 
    N 200 200 200 
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Η µετασυντακτική ικανότητα παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µε την 

κατανόηση εκτεταµένου κειµένου και την κατανόηση κειµένου γενικότερα σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας  p< ,01. Ωστόσο µε την κατανόηση µικρού κειµένου δεν 

παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση. 

 

   

Κατανόηση  
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman 
rho 

Γνωστική 
καθαρότητα 

Συντελεστής  
συσχέτισης ,229(**) ,171(**) ,255(**) 

    Sig. (1-tailed) ,001 ,008 ,000 
    N 200 200 200 

 
 
Η γνωστική καθαρότητα για το γραπτό λόγο που εδώ αξιολογείται µε δοκιµασία που 

ελέγχει τη γνώση της τεχνικής γλώσσας της ανάγνωσης, παρουσιάζει στατιστικά 

σηµαντική συσχέτιση µε την κατανόηση πάσης εκτάσεως κειµένου σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας p< ,01.  

 

 
 

   Κατανόηση  
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

Spearman's 
rho 

Συναγωγή 
συµπερασµά
των 

Συντελεστής  
Συσχέτισης       ,209(**) ,238(**) ,276(**) 

    
 

Sig. (1-tailed) ,001 ,000 ,000 

    N 200 200 200 
 
 
 
Η ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων, παρουσιάζει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση 
µε την κατανόηση πάσης εκτάσεως κειµένου σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας   
p< ,01 
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Το σύνολο των ικανοτήτων – προϋποθέσεων για την ανάγνωση παρουσιάζει στατιστικά 
σηµαντική συσχέτιση µε την κατανόηση πάσης εκτάσεως κειµένου σε επίπεδο 
στατιστικής σηµαντικότητας p <,01. 
 
 
Πίνακας όλων των δεικτών συσχέτισης 
 
 
 

Κατανόηση κειµένου 

Οπτική αντίληψη κεφαλαίου γράµµατος ,164(*)         µικρή 
Οπτική αντίληψη πεζού γράµµατος ,236(**)       µέτρια 
Οπτική αντίληψη λέξης ,177(**)       µικρή 
Αντίληψη διαδοχής/ χωροχρόνου ,146(*)         µικρή 
Μεταφωνολογική ικανότητα (σε επίπεδο ρίµας) ,243(**)       µέτρια 
Κατηγοριοποίηση εννοιών ,024            στατιστικά  ασήµαντη 
Ορθογραφική ικανότητα ,313(**)       µέτρια  
Μετασυντακτική ικανότητα ,167(**)       µικρή  
Γνώση τεχνικής γλώσσας ,255(**)       µέτρια 
Ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων ,276(**)       µέτρια 
Γενική οπτική αντίληψη και διάκριση ,268(**)       µέτρια  
Προαπαιτούµενες ικανότητες ανάγνωσης ,378(**)       µέτρια 
 
 

Οι στατιστικά σηµαντικοί δείκτες συσχέτισης εκτείνονται από 0,146 έως 0,378. 

Σύµφωνα µε την κατηγοριοποίηση αυτών από τον Β. Μακράκη (1997, σελ.169),οι 

συσχετίσεις που εκφράζουν οι δείκτες αυτοί  είναι από  µικρές έως µέτριες. Θα 

περιµέναµε γενικότερα µεγαλύτερη συσχέτιση µε βάση πάντα τη θεωρητική µας 

ενηµέρωση για τη συµβολή κάθε ικανότητας στη µάθηση της ανάγνωσης. Από τη 

σύγκριση των δεικτών συσχέτισης διαπιστώνουµε ότι η σειρά συσχέτισης αρχίζοντας 

από τη µεγαλύτερη προς τη µικρότερη είναι η εξής: 

 
 

  Κατανόηση 
µικρού 
κειµένου 

Κατανόηση 
εκτεταµένου 
κειµένου 

Κατανόηση 
κειµένου 

  Spearman's  
   Rho 

Προαπαιτού
µενα για 
ανάγνωση 

Συντελεστής  
Συσχέτισης ,309(**) ,290(**) ,378(**) 

    Sig. (1-tailed) ,000 ,000 ,000 
    

 
N 200 200 200 
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1. Σύνολο προαπαιτούµενων ικανοτήτων 

2. Ορθογραφική ικανότητα 

3. Ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων  

4. Γενική οπτική αντίληψη 

5. Γνώση τεχνικής γλώσσας 

6. Μεταφωνολογική ικανότητα σε επίπεδο ρίµας 

7. Οπτική αντίληψη πεζού γράµµατος 

8.Οπτική αντίληψη λέξης 

9.Μετασυντακτική ικανότητα 

10. Οπτική αντίληψη κεφαλαίου γράµµατος 

11. Αντίληψη χωροχρόνου 

12. Κατηγοριοποίηση εννοιών (µη στατιστικά σηµαντικός δείκτης συνάφειας σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας  ,05) 

 

Η ιεράρχηση αυτή των δεικτών συσχέτισης ήταν αναµενόµενη στη βάση της θεωρητικής 

µας κατάρτισης για την κάθε ικανότητα και τη συµβολή της στην ανάγνωση.  

Συγκεκριµένα,  η συσχέτιση της ορθογραφικής ικανότητας µε την κατανόηση κειµένου 

που παρουσιάζεται ως η ισχυρότερη από τις συσχετίσεις που εξετάζονται στην παρούσα 

εργασία, είναι αναµενόµενη διότι ένας άλλος δρόµος ανάγνωσης και αναγνώρισης των 

λέξεων είναι ο ορθογραφικός. Ο δρόµος αυτός χρησιµοποιείται είτε αµιγώς είτε σε 

συνδυασµό µε τη φωνολογική οδό, χρησιµοποιείται δε αµιγώς µόνο από πολύ επιδέξιους 

αναγνώστες. Εποµένως  µια καλή ορθογραφική ικανότητα συµβάλλει στη χρήση του 

ορθογραφικού δρόµου είτε αµιγώς χρησιµοποιούµενου, είτε σε συνδυασµό µε την 

φωνολογική οδό και έχει ως αποτέλεσµα να προάγει την ανάγνωση και ως προς την 

ταχύτητα και ακρίβεια αποκωδικοποίησης αλλά και ως προς την κατανόηση των 

αναγιγνωσκοµένων. 

Η συσχέτιση της ικανότητας συναγωγής συµπερασµάτων µε την κατανόηση κειµένου 

που παρουσιάζεται ως δεύτερη σε ισχύ, είναι  αναµενόµενη διότι η ικανότητα συναγωγής 

συµπερασµάτων είναι ικανότητα κατανόησης. Η κατανόηση κειµένου, όπως προείπαµε 

στο θεωρητικό µας µέρος, στηρίζεται στα συµπεράσµατα που βγάζει ο αναγνώστης 
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καθώς ό,τι αναφέρεται στο κείµενο αναφέρεται άλλοτε µε µικρού κι άλλοτε µε µεγάλου 

βαθµού λεπτοµέρεια αλλά ποτέ µε πλήρη λεπτοµέρεια. Στην ικανότητα του αναγνώστη 

να συνδέει τα όσα διαβάζει µε προηγούµενες γνώσεις, να βγάζει συµπεράσµατα και να 

σχηµατίζει νοητικά  µοντέλα, στηρίζεται η ικανότητα κατανόησης του κειµένου. 

Η γενική οπτική διάκριση (σε επίπεδο γράµµατος ή λέξης) είναι επίσης σηµαντική 

ικανότητα για την ανάγνωση κι έτσι αποδεικνύει και η σειρά ισχύος του δείκτη της στον 

παραπάνω πίνακα. Ας µην ξεχνάµε ότι ο γραπτός λόγος είναι ένας οπτικός κώδικας για 

την αποκωδικοποίηση του οποίου χρειάζεται πρώτα η ακρίβεια της οπτικής αντίληψης. 

Αυτό που ίσως φαίνεται να µην είναι και τόσο αναµενόµενο είναι ότι η µεταφωνολογική 

ικανότητα σε επίπεδο ρίµας, µια ικανότητα εκ των ων ουκ άνευ για την ανάγνωση, δεν 

αποδεικνύεται τόσο σοβαρή για την κατανόηση κειµένου όσο η γνώση τεχνικής 

γλώσσας. Ωστόσο η διαφορά των δεικτών είναι ελάχιστη και ίσως µπορεί να 

δικαιολογηθεί µε το σκεπτικό ότι η µεταφωνολογική ικανότητα σχετίζεται περισσότερο 

µε την αποκωδικοποίηση ενώ η τεχνική γλώσσα συµβάλλει περισσότερο στην 

κατανόηση. Οι υπόλοιποι δείκτες συσχέτισης  (οπτική αντίληψη λέξης, µετασυντακτική 

ικανότητα, οπτική αντίληψη κεφαλαίου γράµµατος και αντίληψη χωροχρόνου) θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι παρουσιάζουν  χαµηλή συσχέτιση που κατά άλλους µπορεί να 

θεωρηθεί και ασήµαντη. Πάνω σε αυτό και επειδή το αναµενόµενο ήταν να έχουµε 

µεγαλύτερες συσχετίσεις, προβληµατιστήκαµε λίγο παραπάνω και ακολουθώντας τη 

συµβουλή του καθηγητού µας κ. Ν. Ανδρεαδάκη χρησιµοποιήσαµε κι ένα στατιστικό 

κριτήριο για να ελέγξουµε δι’ άλλης οδού τις σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών µας. 

Το κριτήριο που χρησιµοποιήσαµε είναι το απαραµετρικό κριτήριο Kruskal Wallis. Με 

αυτό γίνεται σύγκριση µέσων όρων επίδοσης σε κάθε ικανότητα σε κ ανεξάρτητα 

δείγµατα. Επειδή όµως στο τεστ αυτό έχουµε ένα δείγµα, ως ανεξάρτητα δείγµατα 

(οµάδες υποκειµένων) ορίστηκαν οι οµάδες που σχηµατίζονταν από την κάθε 

βαθµολογία στη ανεξάρτητη µεταβλητή π.χ. αν η βαθµολογία κυµαινόταν από 0-2, 

δηµιουργούνταν 3 οµάδες υποκειµένων : µία που αντιπροσώπευε αυτούς που 

βαθµολογήθηκαν µε 0, µία που αντιπροσώπευε αυτούς που βαθµολογήθηκαν µε 1 και 

µια τρίτη αυτούς που βαθµολογήθηκαν µε 2. Το κριτήριο αυτό χρησιµοποιήθηκε ως µια 

εναλλακτική λύση λόγω του ότι το εύρος της κλίµακας βαθµολόγησης της ανεξάρτητης 

µεταβλητής είναι πολύ µικρό σε σχέση µε το εύρος βαθµολόγησης της κλίµακας της 
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εξαρτηµένης µεταβλητής, γεγονός που αυξάνει την πιθανότητα µη ορθής εκτίµησης της 

ύπαρξης συσχέτισης µε τη χρήση του δείκτη  Spearman Rho. Χρησιµοποιήσαµε δε αυτό 

το απαραµετρικό στατιστικό κριτήριο και όχι το αντίστοιχό του παραµετρικό ( One way 

ANova : ανάλυση διακύµανσης µονής κατεύθυνσης ) διότι δεν πληρούνται οι δύο πρώτες 

από τις τρεις παρακάτω συνθήκες, που αποτελούν προϋποθέσεις για τη χρήση 

οποιουδήποτε παραµετρικού κριτηρίου: 

α) η κανονικότητα των κατανοµών στην κάθε οµάδα  

β) η οµοιογένεια της διακύµανσης (οι δύο οµάδες να προέρχονται από πληθυσµούς µε 

ίσες διακυµάνσεις) 

γ) η ισότητα των διαστηµάτων της κλίµακας µε την οποία έχει µετρηθεί η εξαρτηµένη 

µεταβλητή  

Αµέσως παρακάτω παραθέτουµε τους πίνακες στατιστικής ανάλυσης µε τη χρήση του 

κριτηρίου αυτού: 

 
 

  

Οπτική 
διάκριση 
κεφαλαίου 
γράµµατος N M.O 

  Κατανόηση 0 9 84,06 
  1 1 42,50 
  2 7 59,79 
  3 2 63,25 
  4 181 103,6

2 
  Συν. 200   

 
 
 

  

Οπτική 
διάκριση 
πεζού 
γράµµατος N 

          
M.O 

Κατανόηση 0 7 30,50 
  1 14 77,71 
  2 179 105,02 
 Σύνολο  200   

 
Κατανόηση 
 

Chi-
Square 6,595 

Df 4 
Asymp. 
Sig. ,159 
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Αντίληψη 
διαδοχής N Μ.Ο 

Κατανόηση 0 29 92,50 
  1 31 81,11 
  2 140 106,45 
  Συν. 200   

 
 
 
 
 

  

Οπτική 
διακριση 
λέξης N Μ.Ο 

Κατανόηση 0 3 86,00 
  1 5 81,20 
  2 35 80,31 
  3 157 105,89 
  Συν. 200   

 
 
 

                       

Μεταφωνο
λογική 
ικανότητα N        Μ.Ο 

Κατανόηση 0 23 89,76 
  1 22 72,16 
  2 40 85,23 
  3 3 123,17 
  4 112 113,12 
  Συν. 200   

 

   
Κατηγοριοποίηση 
εννοιών N       Μ.Ο 

Κατανόηση 0 23 100,76 
  1 36 113,64 
  2 26 82,79 
  3 48 88,73 
  4 67 108,66 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 13,592 

df 2 
Asymp. 
Sig. ,001 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 5,549 

df 2 
Asymp. 
Sig. ,062 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 6,407 

df 3 
Asymp. 
Sig. ,093 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 14,738 

df 4 
Asymp. 
Sig. ,005 
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  Συν. 200   
 
 
 
 
 
 

  
Ορθογραφική 
ικανότητα N M.Ο 

Κατανόηση 0 2 61,25 
  2 1 42,50 
  3 7 53,21 
  4 9 75,78 
  5 20 81,98 
  6 46 91,32 
  7 60 103,97 
  8 55 123,68 
  Συν. 200   
 
 
 
 
 
 

  
Μετασυντακτι
κή ικανότητα N M.Ο 

Κατανόηση 0 12 72,29 
  5 9 72,50 
  10 179 103,80 
  Συν. 200   
 
 
 
 
 
 

  
Γνωστική 
καθαρότητα N M.Ο 

Κατανόηση 0 12 41,46 
  1 7 123,64 
  2 16 74,56 
  3 19 86,68 
  4 55 101,79 
  5 91 113,17 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 7,658 

df 4 
Asymp. 
Sig. ,105 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 20,624 

df 7 
Asymp. 
Sig. ,004 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 5,576 

df 2 
Asymp. 
Sig. ,062 
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  Συν. 200   
 
  
 
 
 
 
 

  
Συναγωγή 
συµπερασµάτων N M.Ο 

Κατανόηση 0 17 50,91 
  3 112 97,49 
  5 10 114,60 
  8 61 117,54 
  Συν. 200   
 
 
 
 
 
 

  
Οπτική 
αντίληψη N 

            
Μ.Ο 

Κατανόηση 3,00 2 11,50 
  4,00 1 30,00 
  5,00 12 81,92 
  6,00 4 93,38 
  7,00 12 61,79 
  8,00 36 89,04 
  9,00 133 110,85 
 Συνολο 200  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 22,443 

df 5 
Asymp. 
Sig. ,000 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 18,791 

df 3 
Asymp. 
Sig. ,000 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 18,671 

df 6 
Asymp. 
Sig. ,005 
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Σύνολο 
προαπαιτουµένων N Μ.Ο 

Κατανόηση 10,00 1 1,50 
  17,00 1 92,50 
  18,00 1 60,50 
  19,00 1 60,50 
  20,00 1 42,50 
  22,00 1 42,50 
  23,00 1 30,00 
  24,00 3 99,17 
  25,00 3 18,17 
  26,00 1 194,50 
  27,00 2 53,75 
  28,00 1 11,50 
  29,00 3 36,33 
  30,00 3 41,50 
  31,00 3 53,00 
  32,00 5 69,10 
  33,00 7 72,71 
  34,00 6 126,17 
  35,00 2 41,00 
  36,00 8 103,00 
  37,00 12 90,46 
  38,00 9 69,39 
  39,00 16 111,50 
  40,00 10 78,35 
  41,00 9 120,33 
  42,00 25 118,40 
  43,00 12 118,58 
  44,00 13 102,85 
  45,00 9 116,33 
  46,00 4 120,13 
  47,00 11 126,41 
  48,00 9 128,83 
  49,00 4 139,38 
  50,00 3 159,67 
  Συν. 200   



 175

 
Και µε την εφαρµογή αυτού του κριτηρίου καταλήγουµε στα 

ίδια συµπεράσµατα. Για µεν τις µεταβλητές, σύνολο προαπαιτούµενων ικανοτήτων, 

ορθογραφική ικανότητα, ικανότητα συναγωγής συµπερασµάτων, γενική οπτική αντίληψη 

και διάκριση, µεταφωνολογική ικανότητα,  γνώση τεχνικής γλώσσας  και ικανότητα 

οπτικής διάκρισης πεζού γράµµατος µπορούµε να υιοθετήσουµε την κατευθυντήρια 

υπόθεσή µας (αφού  p< ,01) και να δεχθούµε ότι υπάρχει συσχέτιση στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας < ,01 ενώ για τις υπόλοιπες 

µεταβλητές, στις οποίες ο δείκτης συσχέτισης έδειξε χαµηλή συσχέτιση, δεν µπορούµε 

να δεχθούµε την κατευθυντήρια υπόθεση, αφού p > ,05 και παραµένουµε στη µηδενική 

θεωρώντας ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ αυτών των 

µεταβλητών και της κατανόησης κειµένου. Το κριτήριο αυτό απλώς δείχνει να είναι πιο 

αυστηρό σε σχέση µε τον δείκτη συσχέτισης Spearman Rho. 

 

3.4 Περιορισµοί της έρευνας  

Μετά την έκθεση των αποτελεσµάτων της έρευνας θεωρούµε σκόπιµο να αναφέρουµε 

τις µεθοδολογικές αδυναµίες αυτής: 

• Η έρευνά µας έγινε µε ταυτόχρονη εξέταση όλων των µεταβλητών (των 

ανεξάρτητων και της εξαρτηµένης). Αυτό από τη µια εξασφαλίζει την 

ακεραιότητα του δείγµατος από την πρώτη ως την τελευταία στιγµή, αποφεύγεται 

δηλαδή ο κίνδυνος µείωσης του αριθµού του δείγµατος , αλλά από την άλλη δεν 

δίνει τη δυνατότητα να διαπιστωθούν σχέσεις αιτιότητας που είναι πάρα πολύ 

σηµαντικό να διαπιστωθούν. Το µόνο που µπορεί να δείξει µια τέτοια εξέταση 

είναι οι σχέσεις συνάφειας (λειτουργικές σχέσεις). 

• Η έρευνά µας είναι οµαδική. Εξετάζει το δείγµα κατά οµάδες 20-25 περίπου 

ατόµων. Αυτό  εξασφαλίζει τη µη διατάραξη του ψυχολογικού κλίµατος της 

τάξης καθώς τα παιδιά δεν βγαίνουν από αυτή και δεν εξετάζονται ένα ένα, 

πράγµα που θα τους δηµιουργούσε κάποιο µεγαλύτερο άγχος για την εξέταση. 

Ακόµη εξασφαλίζει την ταχεία εξέταση πολλών υποκειµένων σε µικρό χρονικό 

διάστηµα πράγµα που σηµαίνει ότι  η χρονική στιγµή της εξέτασης είναι περίπου 

η ίδια για όλα τα υποκείµενα . Έτσι και η γνωστική ωρίµανση αλλά και η σχολική 

 Κατανόηση 
Chi-
Square 55,445 

df 33 
Asymp. 
Sig. ,009 
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εµπειρία είναι περίπου ίδιες για όλα τα υποκείµενα πράγµα που δε θα συνέβαινε 

αν  οι µαθητές εξετάζονταν ένας- ένας καθώς αυτό θα µάκραινε κατά πολύ τον 

χρόνο εξέτασης των υποκειµένων και ο διαφορετικός χρόνος εξέτασης θα 

διαφοροποιούσε την επίδοση των υποκειµένων λόγω  της ωρίµανσης και της 

µάθησης. Επίσης µια τέτοια εξέταση µπορεί να δώσει τη δυνατότητα να είναι ένα 

και το αυτό για όλους το πρόσωπο που διεξάγει την έρευνα κι έτσι τόσο η 

προσωπικότητά του όσο και µεθοδολογία του και ο τρόπος που διεξάγει την 

έρευνα να µην αλλοιώνει τα αποτελέσµατα αυτής. Και αυτό αποτελεί 

πλεονέκτηµα της οµαδικής εξέτασης. 

Ωστόσο η οµαδική εξέταση έχει µειονεκτήµατα τα οποία δεν µπορούν να 

εκλείψουν τελείως όσο προσεκτικός κι αν είναι ο ερευνητής. Κυριότερο το ότι σε 

µια οµαδική εξέταση δεν µπορεί να υπάρξει ο απόλυτος έλεγχος του υποκειµένου 

ως προς τον χρόνο εκτέλεσης των δοκιµασιών, την κατανόηση των εκφωνήσεων 

από όλους στον ίδιο βαθµό και  την ατοµικότητα στις απαντήσεις. Χρειάζεται 

ιδιαίτερο ταλέντο στην άσκηση ελέγχου µιας οµάδας για να περιοριστεί στο 

ελάχιστο ο κίνδυνος αλλοίωσης των αποτελεσµάτων από φαινόµενα αταξίας, 

απροσεξίας και συνεργασίας µεταξύ των εξεταζοµένων. 

• Ένα τρίτο σηµείο που θα θέλαµε να σταθούµε είναι η επιλογή του δείγµατος. 

Αυτή δεν έγινε σύµφωνα µε καµία µέθοδο δειγµατοληψίας. Έτσι το δείγµα δεν 

αποτελεί αντιπροσωπευτικό δείγµα του πληθυσµού αλλά ένα δείγµα ευκολίας 

που δεν µας δίνει τη δυνατότητα να γενικεύσουµε τα συµπεράσµατά µας σε όλον 

τον πληθυσµό των Ελλήνων µαθητών της Β’ ∆ηµοτικού παρά µε µεγάλη φειδώ. 

Η εξασφάλιση ενός αντιπροσωπευτικού δείγµατος δεν ήταν δυνατή λόγω 

οικονοµικών και πρακτικών δυσκολιών που παρουσιάζει αυτή. Όµως θα ήταν 

πολύ ενδιαφέρον να υπάρξει µια έρευνα των συγκεκριµένων ικανοτήτων σε 

σχέση µε την αναγνωστική ικανότητα, σε πανελλαδική κλίµακα πράγµα που θα 

έδινε και τη δυνατότητα µιας στάθµισης του συγκεκριµένου τεστ στην ελληνική 

πραγµατικότητα. 

• Ένα τέταρτο σηµείο που χρήζει αναφοράς είναι ο τρόπος αξιολόγησης των 

ικανοτήτων που µελετήσαµε. Το τεστ που χρησιµοποιήσαµε αξιολογεί κάποιες 

ικανότητες µε γραπτή εξέταση. Σε µια γραπτή όµως εξέταση η ορθότητα της 
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απάντησης εξαρτάται και από την ευχέρεια στην ανάγνωση του εξεταζόµενου και 

εδώ είναι που έχουµε την εισβολή της εξαρτηµένης µεταβλητής µέσα στην 

ανεξάρτητη. Από την άλλη σε οποιοδήποτε τεστ, αλλά περισσότερο στο γραπτό, 

η ορθότητα της απάντησης εξαρτάται από την κατανόηση του ζητούµενου από το 

υποκείµενο που στην περίπτωση του γραπτού επιφορτίζεται µε το τι, πού και πώς 

πρέπει να γραφτεί. Πολλές φορές  µια λανθασµένη κατανόηση των παραπάνω 

στοιχείων µπορεί να γίνει η αιτία αποτυχίας σε µια δοκιµασία, κίνδυνος ο οποίος 

µετριάζεται σε ένα προφορικό και ατοµικό τεστ δεδοµένου ότι σε ένα τέτοιο τεστ 

η επικοινωνία δασκάλου και µαθητή είναι πιο άµεση. Ωστόσο,  εφόσον  για όλα 

τα παιδιά υφίσταται ο ίδιος αυτός κίνδυνος και στον ίδιο βαθµό και εφόσον και 

σε όλες τις υποδοκιµασίες επίσης υπεισέρχονται στον ίδιο βαθµό οι «παρασιτικές 

µεταβλητές» που προαναφέρθηκαν, µπορούµε να θεωρήσουµε αυτές ως ένα 

ουδέτερο στοιχείο που δεν αλλοιώνει ιδιαίτερα τα αποτελέσµατα της έρευνας.     

 

 3.5 Συµπεράσµατα και προτάσεις 

   Από την παρατήρηση των αποτελεσµάτων και ιδιαίτερα του µ.ο. και της τ.α. της 

επίδοσης σε κάθε επιµέρους ικανότητα αλλά και στο σύνολο των ικανοτήτων θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι γενικά τα παιδιά του δείγµατός µας δεν υστερούν ιδιαίτερα 

στις προαπαιτούµενες ικανότητες της ανάγνωσης που µελετήθηκαν στην εργασία αυτή. 

Ωστόσο ειδικότερα σε κάποιες ικανότητες παρουσιάζεται χαµηλή επίδοση σε σχέση µε 

τα αναµενόµενα όπως στην ικανότητα αναγνώρισης οµοιοκαταληξίας, στην ικανότητα 

σχηµατισµού και κατηγοριοποίησης εννοιών, στη συναγωγή συµπερασµάτων και στη 

γνώση τεχνικής γλώσσας που δηλώνει τη γνωστική καθαρότητα του παιδιού για τον 

γραπτό λόγο. 

Όσον δε αφορά τις συσχετίσεις µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών και της 

εξαρτηµένης, τα αποτελέσµατά µας δείχνουν ότι η µεγαλύτερη συνάφεια – αν και 

µετρίου βαθµού – είναι µεταξύ του συνόλου των προαπαιτούµενων ικανοτήτων και της 

κατανόησης κειµένου πράγµα που αποδεικνύει ότι όλες αυτές οι ικανότητες συµβάλλουν 

στη µάθηση της ανάγνωσης και στην ανάπτυξη της ικανότητας της κατανόησης, άλλη σε 

µεγαλύτερο κι άλλη σε µικρότερο βαθµό. Από αυτές που συµβάλλουν σε µεγαλύτερο 

βαθµό είναι, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατά µας, η ορθογραφική ικανότητα, η ικανότητα 
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συναγωγής συµπερασµάτων, η οπτική διάκριση, η γνώση τεχνικής γλώσσας και η 

µεταφωνολογική ικανότητα. Οι υπόλοιπες αν και παρουσιάζουν συσχέτιση είναι πολύ 

µικρού βαθµού ενώ καµία συσχέτιση δεν παρουσιάζει µε την ανάγνωση  και την 

κατανόηση η ικανότητα κατηγοριοποίησης εννοιών).  

Σύµφωνα µε τις διαπιστώσεις µας αυτές, σηµαντικό θεωρούµε είναι  να δοθεί βάρος στην 

ανάπτυξη των περισσότερο συσχετιζοµένων ικανοτήτων µε την ανάγνωση τόσο από την 

οικογένεια όσο και από το νηπιαγωγείο. Ως προς την ορθογραφική ικανότητα, αν και 

παρουσιάζεται αρκετά ανεπτυγµένη στο δείγµα µας, θα µπορούσαµε εµείς ως δάσκαλοι 

να εµπλουτίσουµε και να βελτιώσουµε τον τρόπο µε τον οποίο διδάσκεται 

προσανατολίζοντας τα παιδιά στη µορφηµατική ανάλυση των λέξεων από την Α΄ κιόλας 

τάξη του ∆ηµοτικού, πράγµα που θα βοηθούσε στην ανάπτυξη µεταγλωσσικής 

συνείδησης και στην πιο ταχεία  υιοθέτηση της τεχνικής της µορφηµατικογραφηµατικής 

αντιστοίχησης που είναι ο τελικός στόχος της ορθογραφικής ικανότητας και που 

συµβάλλει κατά πολύ στην ταχεία αναγνώριση των λέξεων κατά  την ανάγνωση.  

Ως προς την ικανότητα συµπερασµού στην οποία απ’ ό,τι φαίνεται από το δείγµα µας 

υπάρχει  αδυναµία, θα µπορούσαµε να συµβάλλουµε καλλιεργώντας την κατανόηση της 

µικροδοµής και µακροδοµής του κειµένου. Χρειάζεται κάθε κείµενο που θα διδάσκουµε 

να µη τυγχάνει µόνο µιας γραµµατικής επεξεργασίας από τους δασκάλους  που συνήθως 

επικεντρώνονται εκεί και δε φροντίζουν να δώσουν στα παιδιά τον τρόπο που θα 

επεξεργάζονται νοηµατικά ένα κείµενο, τον τρόπο γενικά που θα σκέφτονται , θα 

εµβαθύνουν και θα βγάζουν συµπεράσµατα. Αλλά και οι γονείς ακόµα κι από τα 

προσχολικά χρόνια µπορούν να αναπτύξουν την ικανότητα συµπερασµών στα παιδιά 

τους, ενθαρρύνοντάς τα και προτρέποντάς τα να πηγαίνουν ένα βήµα παρακάτω  από 

αυτό που λέγεται.   Η σκέψη και ο συµπερασµός είναι βασικότατο θέµα που συµβάλλει 

όχι µόνο σε µια καλύτερη κατανόηση στην ανάγνωση κειµένων αλλά και σε οποιαδήποτε 

µάθηση. Από την ικανότητα συµπερασµού εξαρτάται για παράδειγµα η λύση 

προβληµάτων στα µαθηµατικά ή στις φυσικές επιστήµες. Η εµπειρία δυστυχώς που 

έχουµε ως δάσκαλοι µας κάνει να πιστεύουµε πως η διδασκαλία οποιουδήποτε 

µαθήµατος και όχι µόνο της γλώσσας γίνεται µε τρόπο επιφανειακό. Ίσως φταίει η 

έλλειψη διδακτικού χρόνου ίσως και η ελλιπής  ενηµέρωση του δασκάλου για τη 

σηµαντικότητα κάποιων θεµάτων όπως είναι η κατανόηση του κειµένου και η 
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καλλιέργεια της σκέψης. Το σίγουρο είναι ότι σε αυτό τον τοµέα πρέπει να εντείνουµε 

τις προσπάθειές µας.  

Η οπτική αντίληψη και διάκριση είναι κάτι που µπορεί να καλλιεργηθεί στο νηπιαγωγείο 

µε ασκήσεις παρατηρητικότητας. Σηµαντικό είναι να καταλάβουν τα παιδιά εγκαίρως ότι 

ο προσανατολισµός είναι κάτι που διαφοροποιεί την ταυτότητα των γραµµάτων. Βέβαια 

ως προς την ικανότητα αυτή δεν παρουσιάζεται σοβαρό έλλειµµα από τα αποτελέσµατα 

του δείγµατός µας. 

Η γνώση τεχνικής γλώσσας, αν και εκ πρώτης όψεως ίσως δε φαίνεται πως είναι 

ιδιάζουσας σηµασίας για την ανάγνωση, από τις έρευνες όµως  που έχουν γίνει στο 

παρελθόν καθώς και από τα αποτελέσµατα της δικής µας έρευνας  διαπιστώνουµε το 

αντίθετο. Παρ’ όλη όµως τη σηµασία που έχει η γνωστική καθαρότητα στη µάθηση της 

ανάγνωσης και της γλώσσας γενικότερα οι Έλληνες δάσκαλοι δεν φαίνεται να 

αφιερώνουν χρόνο στην καλλιέργεια αυτής αφού τη θεωρούν δεδοµένη από το 

νηπιαγωγείο. Έτσι θα ήταν καλό να ορίζουµε στα παιδιά τους όρους της µεταγλώσσας 

και να δίνουµε πολλά παραδείγµατα ώστε να κατανοηθούν αυτοί σε βάθος. Στη γνώση 

των όρων αυτών άλλωστε στηρίζεται και η γνώση της γραµµατικής και της ορθογραφίας 

και είναι απαραίτητο να τους γνωρίζουν από νωρίς τα παιδιά. Αλλά εκτός από αυτό, 

επειδή οι γλωσσολογικοί όροι χρησιµοποιούνται κατά κόρον στο µάθηµα της γλώσσας, η 

εµπέδωσή τους  διευκολύνει την επικοινωνία δασκάλου και µαθητού κατά τη διαδικασία 

της διδασκαλίας και της µάθησης. 

Τέλος η µεταφωνολογική ικανότητα είναι µια πολύ σηµαντική µεταγλωσσική ικανότητα 

που αποδεδειγµένα όχι απλώς συµβάλλει αλλά σχετίζεται µε αιτιώδη σχέση µε την 

ανάγνωση ιδιαίτερα στα πρώτα βήµατα της µάθησής της. Παιδιά µε φωνολογικό 

έλλειµµα παρουσιάζουν σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή ιδίως σε ένα 

αλφαβητικό και διαφανές (ως προς την ανάγνωση) ορθογραφικό σύστηµα όπως είναι το 

ελληνικό. Γι’ αυτό, παρατηρώντας και την αδικαιολόγητα µικρή επίδοση του δείγµατός 

µας στην ικανότητα αυτή, θα προτείναµε να δοθεί περισσότερη προσοχή στο θέµα αυτό  

στο νηπιαγωγείο. 

Η µεταφωνολογική ικανότητα µπορεί να αποκτηθεί µε την επαφή των παιδιών µε 

ποιηµατάκια που περιέχουν οµοιοκαταληξίες και µε λεκτικά παιχνίδια όπως κορακίστικα 

κ.λπ. Η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης  επιγλωσσικού επιπέδου που µπορεί να 
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επιτευχθεί µε αυτόν τον παιγνιώδη τρόπο στο νηπιαγωγείο, θα συµβάλλει πολύ  στη  

µετέπειτα  ανάπτυξη φωνολογικής επίγνωσης µεταγλωσσικού επιπέδου που είναι και η 

καθοριστικότερη µεταγλωσσική ικανότητα για την ανάγνωση. 

Οι ικανότητες που από έρευνά µας φάνηκαν λιγότερο συσχετισµένες µε την ανάγνωση, 

δεν πρέπει να παραµεληθούν  διότι αυτές µπορεί να συµβάλλουν στη γενικότερη 

γνωστική ανάπτυξη κι έτσι έµµεσα να επηρεάζουν την αναγνωστική ικανότητα και την 

ικανότητα κατανόησης κειµένου. Άλλωστε  και από τους δείκτες συσχέτισης βλέπουµε 

ότι µπορεί η συµβολή τους να είναι µικρή στην ικανότητα κατανόησης κειµένου, είναι 

όµως υπαρκτή.    

Εν κατακλείδι θα µπορούσαµε να πούµε ότι η ανάγνωση αποτελεί µια  σύνθετη 

ψυχολογική λειτουργία που απαιτεί την ανάπτυξη πλείστων όσων γνωστικών, 

γλωσσικών, µεταγλωσσικών και µεταγνωστικών ικανοτήτων ιδιαίτερα στα πρώτα στάδια 

της . Καθώς γνωρίζουµε πως τα πρώτα αυτά στάδια  εκµάθησης της ανάγνωσης παίζουν 

καθοριστικό ρόλο στη µετέπειτα αναγνωστική πορεία  του ατόµου και επειδή η 

σπουδαιότητα της ανάγνωσης  ως  µέσου για τη γενικότερη µάθηση, επαγγελµατική και 

κοινωνική πρόοδο του ανθρώπου είναι µεγάλη, θεωρούµε απαραίτητο να συνεχιστούν οι 

προσπάθειες διερεύνησης των παραγόντων που συµβάλλουν περισσότερο στην ανάπτυξή 

της._  
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