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Περίληψη 

Στόχος της παρακάτω ερευνητικής μελέτης ήταν να διερευνήσει τις επιπτώσεις ενός παρεμβατικού 

προγράμματος για τη βελτίωση της ανάγνωσης και της ορθογραφίας σε παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες. Για το σκοπό αυτό επιλέχθηκαν 12 μαθητές που φοιτούσαν στην Γ΄ και Δ΄ τάξη του 

δημοτικού σχολείου και παρουσίαζαν δυσκολίες στην ανάγνωση και την ορθογραφία. Η 

μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε βασίστηκε στην απλή μελέτη περίπτωσης όπου η βελτίωση 

του κάθε μαθητή συγκρινόταν με τον εαυτό του. Για την αρχική αξιολόγηση χρησιμοποιήθηκαν 

τα εξής εργαλεία: Raven’s Educational τεστ, ΤΕΣΤ-Α, τεστ ορθογραφίας, τεστ απάλειψης λέξεων 

και ψευδολέξεων, κριτήριο ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων και η κλίμακα CBM-

MAZE TEST FOR GRADE 2 για την αναγνωστική κατανόηση. Η παρέμβαση που εφαρμόστηκε 

διήρκησε 3 – 4 μήνες και αποτελούνταν από τρεις φάσεις των έξι συνεδριών, οι οποίες είχαν 

διάρκεια δυο εβδομάδων. Μεταξύ των φάσεων υπήρχαν διακοπές δύο εβδομάδων ώστε να 

γίνονται οι απαραίτητες μετρήσεις. Οι συνεδρίες παρέμβασης βασίστηκαν στο μοντέλο του 

Perfetti και περιλάμβαναν μια συνολική παρέμβασης στου τομείς της φωνολογίας, μορφολογίας, 

αποκωδικοποίησης και ευχέρειας και κατανόησης της ανάγνωσης. Τα αποτελέσματα των αρχικών 

μετρήσεων έδειξαν ότι όλοι οι μαθητές είχαν φυσιολογική νοημοσύνη αλλά δυσκολίες τόσο στην 

ορθογραφία όσο και στην ανάγνωση. Τα λάθη στην ορθογραφία επικεντρώθηκαν κυρίως σε 

γραμματικά και ιστορικά και σε πολύ μικρότερο βαθμό σε φωνολογικά. Όταν συγκρίθηκαν οι 

επιδόσεις των μαθητών μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης όλοι εκτός από έναν μαθητή 

παρουσίασαν βελτίωση. Επιπλέον σε κάποιες περιπτώσεις μαθητών υπήρξαν ιδιαίτερα 

ενθαρρυντικά στοιχεία βελτίωσης. Ωστόσο η ποιοτική ανάλυση των λαθών μέσω της κλίμακας 

ανάλυσης λαθών έδειξε σε όλες τις περιπτώσεις ότι οι μαθητές μείωσαν τα γραμματικά λάθη και 

τα ιστορικά ιδιαίτερα όταν προηγήθηκε στοχευμένη εκπαίδευση στη μορφολογική επίγνωση 

αυτών των λέξεων μέσω χρήσιμων τεχνικών όπως είναι οι οικογένειες λέξεων, η κλίση ρημάτων 

με τη χρήση ψευδολέξεων, η κατηγοριοποίηση λέξεων που παίρνουν την ίδια κατάληξη κτλ. . 

Συμπερασματικά τα τμήματα ένταξης των γενικών σχολείων είναι σημαντικό να υιοθετούν 

παρεμβάσεις που βασίζονται σε σφαιρικές προσεγγίσεις για τη βελτίωση τόσο των αναγνωστικών 

όσο και των ορθογραφικών δεξιοτήτων των μαθητών.  

Λέξεις κλειδιά: Παρέμβαση, ορθογραφία, ανάγνωση, μαθησιακές δυσκολίες, φωνολογική 

επίγνωση, μορφολογική επίγνωση, ευχέρεια, αποκωδικοποίηση, κατανόηση 



3 

 

Summary 

The aim of the following research study was to investigate the implications of an intervention 

program to improve reading and spelling in children with learning disabilities. For this purpose, 

12 pupils were enrolled in the Grade 3 and 4 of Elementary School classes, with difficulties in 

reading and spelling. The methodology used was based on a simple case study where the 

improvement of each student was compared with himself. The following tools were used for the 

initial evaluation: Raven's Educational Test, TEST-A, spelling test, editing word and pseudo-test, 

word and pseudoword reading test, and the CBM-MAZE TEST FOR GRADE 2 scale for reading 

comprehension. The intervention took place 3-4 months and consisted of three phases of six 

sessions lasting two weeks. There were two weeks between the phases to make the necessary 

measurements. The intervention sessions were based on the Perfetti model and included a 

comprehensive intervention in the areas of phonology, morphology, decoding and readability and 

comprehension. The results of the initial measurements showed that all students had normal 

intelligence but difficulties in both spelling and reading. Mistakes in spelling focused mainly on 

grammatical and historical and to a lesser extent, phonological. When compared students' 

performance between initial and final measurement, all showed improvement unless one student. 

In addition, in some cases students have been particularly encouraging elements of improvement. 

However, the qualitative analysis of errors through the error analysis scale showed in all cases the 

students reduced the grammatical errors and the historical ones, especially when training in the 

morphological awareness of these words with useful techniques such as word families and 

categorization of words that have the same suffix, etc. In conclusion, mainstream schools are 

important to adopt interventions based on holistic approaches to improving pupils' reading as well 

as spelling skills. 

Key words: Intervention, spelling, reading, learning difficulties, phonological awareness, 

morphological awareness, fluency, decoding, comprehension  
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Ενότητα 1η Ανάγνωση  

1.1. Εισαγωγή  

Το να είναι κάποιος εγγράμματος, δηλαδή να γνωρίζει να γράφει και να διαβάζει, του δίνει 

τη δυνατότητα να έχει ευημερία στην ενήλικη ζωή. Όλα τα παιδιά έχουν το δικαίωμα στην 

εκπαίδευση, καθώς είναι αναγκαίο ένα παιδί με το τέλος της φοίτησής του στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευσης να γνωρίζει να διαβάζει αλλά και να κατανοεί αυτά που διαβάζει ώστε να μπορεί «να 

μαθαίνει διαβάζοντας» (Snowling & Hulme, 2012). Από την άλλη πλευρά η γραφή είναι μια από 

τις πιο βασικές δεξιότητες που πρέπει να μάθουν οι μαθητές για να έχουν επιτυχημένη πορεία στο 

σχολείο, στην εργασία τους αργότερα αλλά και γενικότερα στην καθημερινή τους ζωή (Graham, 

Liu, Bartlett, Ng, Harris, Aitken, ... & Talukdar, 2017a).  

1.1.1. Βασικά στοιχεία ανάγνωσης 

Σύμφωνα με την Τζιβινίκου (2015) και τον Cunningham (2001) βασικά στοιχεία στα οποία 

βασίζεται η διαδικασία της ανάγνωσης είναι η φωνημική επίγνωση, η  φωνολογική επίγνωση, η 

ευχέρεια, το λεξιλόγιο και η κατανόηση.  

Για να μελετήσουμε τα παραπάνω στοιχεία ξεκινάμε από τα φωνήματα που αποτελούν τις 

ελάχιστες μονάδες της γλώσσας και δεν αποτελούν φορείς σημασίας αλλά χρησιμεύουν στο να 

διαφοροποιούν σημασιολογικά τα μορφήματα. Τα φωνήματα συνδυάζονται για να παράγουν εν 

τέλει τις γλωσσολογικές μονάδες, τις γνωστές λέξεις (Τζιβινίκου, 2015). Κατά την εκπαίδευση 

στην ανάγνωση και τη γραφή οι μαθητές πρέπει να κατανοήσουν ότι οι λέξεις αποτελούνται από 

μια ακολουθία ήχων οι οποίοι αποτελούν τα φωνήματα. Τα παιδιά προσπαθώντας να διαβάσουν 

μια λέξη, δημιουργούν έναν ήχο (φώνημα) για κάθε γράμμα που βλέπουν και αναμειγνύουν 

(blend) όλα αυτά τα φωνήματα μεταξύ τους, για τη δημιουργία ενός συνόλου φωνημάτων που 

αποτελούν εν τέλει τη λέξη αυτή. Η αντίστροφη διαδικασία είναι η φωνημική κατάτμηση 

(segmentation), δηλαδή η ανάλυση της λέξης στα φωνήματα που την αποτελούν, η οποία είναι η 

βάση της ορθογραφίας. Η ανάμειξη των φωνημάτων και η κατάτμηση των λέξεων στα φωνήματα 

που τις αποτελούν είναι οι βασικές δεξιότητες που συνδέονται με τη φωνημική επίγνωση. Η 

φωνολογική επίγνωση από την άλλη είναι η ικανότητα των παιδιών να αντιλαμβάνονται τη λέξη 

ως μονάδα του λόγου και να μπορούν να τη χειρίζονται. Η φωνολογική και η φωνημική επίγνωση 

είναι δυο διαφορετικές έννοιες, η φωνημική επίγνωση σχετίζεται με την ικανότητα της ανάλυσης 
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και του χειρισμού των ήχων του προφορικού λόγου και δεν σχετίζεται καθόλου με τον γραπτό 

λόγο (Τζιβινίκου, 2015).  

Σύμφωνα με το National Reading Panel (2000), η φωνολογική επίγνωση ενός παιδιού 

μπορεί να αξιολογηθεί μέσα από έξι επίπεδα, μέσα από την ικανότητα απομόνωσης ενός 

φωνήματος («Πες μου τον πρώτο ήχο της λέξης πατάτα, /π/»), από την αναγνώριση του κοινού 

ήχου από τον οποίο αποτελούνται διαφορετικές λέξεις και κατηγοριοποίηση των φωνημάτων που 

ανήκουν σε λέξεις, από την σύνθεση φωνημάτων για τη δημιουργία λέξεων, την απομόνωση και 

χωρισμό φωνημάτων από τα οποία αποτελούνται οι λέξεις και την ικανότητα επεξεργασίας 

φωνημάτων με την αφαίρεση και πρόσθεση φωνημάτων ώστε να δημιουργηθούν νέες λέξεις.  

Σύμφωνα πάλι με το National Reading Panel (2000), ως ευχέρεια ορίζεται η ικανότητα 

ανάγνωσης ενός κειμένου γρήγορα, με ακρίβεια και με σωστή έκφραση/ προσωδία. Με έναν πιο 

ευρύ ορισμό, ο όρος αναγνωστική ευχέρεια αναφέρεται στην αποδοτική και αποτελεσματική 

αναγνώριση λέξεων που επιτρέπουν στον αναγνώστη να «χτίσει» το νόημα ενός κειμένου. H 

ευχέρεια εκδηλώνεται με την ακριβή, γρήγορη, εκφραστική προφορική ανάγνωση και καθιστά 

δυνατή τη σιωπηλή αναγνωστική κατανόηση. Ως βασικές διαστάσεις της ευχέρειας ορίζονται 

επομένως η αναγνωστική ακρίβεια, ο ρυθμός της ανάγνωσης, η ποιότητα της ανάγνωσης 

(προσωδία) και η αναγνωστική κατανόηση (Pikulski & Chard, 2005). 

Η διδασκαλία του λεξιλογίου αποτελεί μια ακόμη σημαντική κατηγορία που εμπίπτει στην 

επιτυχημένη ανάγνωση. Τα παιδιά που φοιτούν στο νηπιαγωγείο έχουν διαφορετικές εμπειρίες οι 

οποίες επηρεάζουν το επίπεδο της ανάπτυξης του λεξιλογίου και του λόγου τους. Σύμφωνα με 

τους Scott, Jamieson-Noel & Asselin (2003), όπως αναφέρεται στο Τζιβινίκου (2015) είναι 

σημαντικό το εύρημα που τονίζει ότι η περιορισμένη γνώση λεξιλογίου στο τέλος του 

νηπιαγωγείου μπορεί ενδεχομένως να οφείλεται στο γεγονός ότι δίνεται περιορισμένη έμφαση 

στην άμεση διδασκαλία λεξιλογίου στα σχολεία. Τα παιδιά μαθαίνουν τις περισσότερες λέξεις στα 

πλαίσια συζητήσεων, ακούγοντας ή διαβάζοντας κείμενα. Είναι αδύνατο να μάθουν όλο αυτό 

λεξιλόγιο μονάχα μέσω της διδασκαλίας. Ωστόσο για την ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι 

σημαντικό να παρέχεται ένα πλούσιο σε ερεθίσματα περιβάλλον, όπου θα είναι συχνή η χρήση 

πιο εξεζητημένων λέξεων. Κατά τη διδασκαλία των λέξεων είναι επίσης σημαντική και η παροχή 

πληροφοριών σε σχέση με τη σημασία τους. Σύμφωνα με τους Beck, McKeown, & Kucan (2013), 

η διδασκαλία του λεξιλογίου μπορεί να προκύψει είτε μέσα από την άμεση διδασκαλία κατά την 
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οποία δίνονται ορισμοί και περιγράφονται τα χαρακτηριστικά των λέξεων,  είτε μέσω έμμεσης 

διδασκαλίας όπου οι μαθητές εκτίθενται στο λεξιλόγιο μέσα από την ανάγνωση κειμένων. 

Σημαντική είναι και η χρήση των διαφορετικών μεθόδων που περιλαμβάνουν πολυαισθητηριακές 

τεχνικές για την εκμάθηση των λέξεων αλλά και η δημιουργία συνδέσεων μεταξύ των ήδη 

γνώριμων λέξεων και αυτών που μπορούν να μάθουν μέσω των συνδέσεων.  

Τέλος η κατανόηση αποτελεί μια διαδικασία που ενσωματώνει την ικανότητα 

αποκωδικοποίησης, της γνώσης του λεξιλογίου, τις προϋπάρχουσες γνώσεις για ένα θέμα και τις 

απαραίτητες στρατηγικές για την κατανόηση ενός κειμένου (Τζιβινίκου, 2015). Η καλή 

κατανόηση περιλαμβάνει τόσο τη σαφή διδασκαλία συγκεκριμένων στρατηγικών όσο και την 

επένδυση επαρκούς χρόνου στην ανάγνωση, γραφή και συζήτηση του περιεχομένου του κειμένου 

(Duke & Pearson, 2008). 

1.1.2. Μάθηση της ανάγνωσης 

Για να γίνει κατανοητή η διαδικασία κατάκτησης της αναγνωστικής ικανότητας παρακάτω 

παρουσιάζονται σύντομα τα συνήθη αναπτυξιακά ορόσημα.  

0-12 μηνών: Στην ηλικία αυτή τα παιδιά ξεκινούν να ασχολούνται με βιβλία φτιαγμένα από 

μαλακά υλικά. Κοιτούν και αγγίζουν τις εικόνες των βιβλίων, βοηθούν στο γύρισμα των σελίδων 

ενός βιβλίου. Παράγουν ήχους και ανταποκρίνονται θετικά στο άκουσμα της αγαπημένης τους 

ιστορίας.  

12-36 μηνών: Τα παιδιά στην ηλικία αυτή ονομάζουν οικεία πρόσωπα ή αντικείμενα από τις 

εικόνες ενός βιβλίου, απαντώντας σε σύντομες ερωτήσεις για το τι βλέπουν στις εικόνες. 

Επαναλαμβάνουν αγαπημένες τους ατάκες από τα βιβλία, παριστάνουν ότι τα διαβάζουν 

ξεφυλλίζοντάς τα και τα αναγνωρίζουν από το εξώφυλλο.  

3-4 ετών: Τα παιδιά μαθαίνουν να κρατούν το βιβλίο με τον σωστό τρόπο, κατανοούν ότι οι λέξεις 

λένε μια ιστορία και τα κείμενα διαβάζονται από τα αριστερά προς τα δεξιά κι από πάνω προς τα 

κάτω. Αφηγούνται ιστορίες τις οποίες έχουν ακούσει, αναγνωρίζουν γράμματα της άλφα βήτα και 

αρχίζουν να αντιλαμβάνονται ότι τα γράμματα αντιστοιχούν σε ήχους. Τέλος ίσως καταφέρνουν 

να αναγνωρίσουν μικρές λέξεις που συναντούν συχνά ή το όνομά τους.  

5 ετών: Αυτή την περίοδο διαβάζουν ορισμένες λέξεις, αντιστοιχούν λέξεις που ακούν με λέξεις 

από το κείμενο και γράμμα με φώνημα. Λένε τα ποιος, πού, πότε, πώς και γιατί μιας ιστορίας. 
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Επιπλέον βάζουν μια ιστορία σε σειρά είτε ξαναλέγοντάς την είτε με τη βοήθεια εικόνων, 

μαντεύουν τη συνέχεια μιας ιστορίας, αναζητούν να διαβάζουν βιβλία ως διασκέδαση, απαντούν 

σε βασικές ερωτήσεις κειμένου που έχουν διαβάσει και τέλος προσπαθούν να αφηγηθούν και να 

γράψουν τις δικές τους ιστορίες.  

6-8 ετών: Τα παιδιά στην ηλικία αυτή αναγνωρίζουν πάνω από 200 λέξεις, όταν συναντούν 

άγνωστες χρησιμοποιούν τις γειτονικές, το νόημα του κειμένου και τις εικόνες για να τις 

κατανοήσουν. Επίσης συχνά είναι σε θέση να αυτοδιορθώνονται, να απαντούν σε ερωτήσεις του 

κειμένου που απαιτούν σύνθετη σκέψη και να γράφουν πιο απαιτητικές και πολύπλοκες ιστορίες.  

9-13 ετών: Τα παιδιά πλέον αναγνωρίζουν λέξεις χωρίς δισταγμό, διαβάζουν για κάποιο σκοπό 

(π.χ. για να μάθουν κάτι, κτλ.), χρησιμοποιούν με επιτυχία μεταφορές και παρομοιώσεις, 

εντοπίζουν και εκφράζουν την κεντρική ιδέα του κειμένου και τέλος είναι σε θέση να συνοψίζουν 

την ιστορία  που διάβασαν.  

14-17 ετών: Τα παιδιά αντιστοιχίζουν γεγονότα μιας ιστορίας που διαβάζουν με συμβάντα της 

ζωής τους. Χρησιμοποιούν διαφορετικό ύφος ανάγνωσης ανάλογα με την ιστορία, εντοπίζουν και 

αναλύουν τα κίνητρα των χαρακτήρων μιας ιστορίας και εξάγουν συμπεράσματα με βάση αυτά 

που διάβασαν. Αξιολογούν, αναλύουν και συνθέτουν ιδέες του κειμένου και μπορούν να 

στηρίξουν μια άποψη χρησιμοποιώντας παραδείγματα από το περιεχόμενο αυτού 

(Παπαναστασίου, 2017).    

 

1.1.3. Αναπτυξιακές θεωρήσεις της ανάγνωσης 

 Μια σημαντική αναπτυξιακή θεώρηση της ανάγνωσης περιγράφει μια σειρά από στάδια, 

όπου η ανάπτυξη στο κάθε στάδιο εξαρτάται από τις έννοιες που έμαθε το παιδί σε προηγούμενα. 

Το μοντέλο αυτό περιγράφει τις προσδοκίες μάθησης σε διαφορετικά επίπεδα ανάπτυξης. Δηλαδή, 

ένα παιδί που είναι σε ένα στάδιο θα έχει διαφορετικές δεξιότητες από ένα παιδί που είναι σε ένα 

χαμηλότερο ή υψηλότερο στάδιο. Παρακάτω περιγράφονται τα στάδια σύμφωνα με την Chall 

(1983) όπως αναφέρονται στο Stahl & Heubach (2005). Η προσέγγιση της Chall δεν περιορίζεται 

σε ένα αλφαβητικό σύστημα και περιλαμβάνει την ανάπτυξη της αποκωδικοποίησης, της 

κατανόησης και της κριτικής αξιολόγησης.  
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 Αναδυόμενος γραμματισμός: Αυτό το στάδιο ονομάζεται και στάδιο ετοιμότητας, 

όπου το παιδί αναπτύσσει μορφές και λειτουργίες του γραμματισμού. Πρόσφατες 

μελέτες έχουν δείξει ότι οι σημαντικότεροι τομείς για επιτυχημένη πρώιμη ανάγνωση 

είναι οι εξής: (1) φωνημική επίγνωση ή ικανότητα χειρισμού των ήχων στις προφορικές 

λέξεις, (2) γραπτός λόγος και επίγνωση των λειτουργιών του όπως η κατεύθυνση της 

γραφής, οι κανόνες και κάποιες γνώσεις συλλαβισμού, (3) γνώση των γραμμάτων και 

του αλφάβητου, (4) γνώση λεξιλογίου και συντακτικού. 

 Αποκωδικοποίηση: Εκμάθηση αντιστοιχιών μεταξύ συμβόλου και ήχου, προσπάθεια 

αναπαραγωγής των λεγόμενων του κειμένου.  

 Ευχέρεια: Σε αυτό το στάδιο οι μαθητές μαθαίνουν να αποκωδικοποιούν τις λέξεις με 

ευχέρεια και ακρίβεια, μαθαίνουν να οργανώνουν τη χρήση συντακτικών και 

σημασιολογικών πληροφοριών του κειμένου για να επιβεβαιώσουν την αναγνώριση 

των λέξεων. Σε αυτό το στάδιο γίνεται η μετακίνηση από σύντομα, απλά και 

προβλέψιμα κείμενα σε πιο πολύπλοκα με σύνθετη πλοκή. Στο τέλος αυτού του 

σταδίου τα παιδιά θα πρέπει να θεωρούνται ικανά να αποκωδικοποιούν ένα μεγάλο 

μέρος των βασικών γνώσεων. 

 Εκμάθηση νέων πληροφοριών: Εδώ οι μαθητές μαθαίνουν να χρησιμοποιούν τις 

αναγνωστικές τους ικανότητες για να εξάγουν πληροφορίες από το κείμενο. Σε αυτό 

το σημείο αναμένεται τα παιδιά να μάθουν περιεχόμενο από τα σχολικά εγχειρίδια με 

όλο και λιγότερη καθοδήγηση των εκπαιδευτικών. 

 Πολλαπλές απόψεις: Οι μαθητές συνθέτουν πληροφορίες από διαφορετικά κείμενα και 

αναγνωρίζουν πολλαπλές οπτικές γωνίες. 

 Έκφραση άποψης: Σε αυτό το στάδιο οι μαθητές αναπτύσσουν την επιλεκτικότητα των 

πληροφοριών και ενισχύουν την άποψή τους με πληροφορίες από τα κείμενα. 
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1.2. Υπόθεση ποιότητας λεξικών συστατικών - Lexical quality hypothesis (LQH) 

 

1.2.1. Λειτουργικό πλαίσιο ερμηνευτικών μοντέλο για την αναγνωστική διαδικασία  

Σύμφωνα με τους Perfetti & Stafura (2014), το γενικό πλαίσιο των συστημάτων ανάγνωσης 

αντανακλά πληρέστερα την ανάγνωση όταν ενσωματώνει διεργασίες που ξεκινούν από το επίπεδο 

της λέξης έως και διαδικασίες ανώτερου επιπέδου και βοηθούν στην ενίσχυση της κατανόησης. 

Τρεις είναι οι βασικοί ισχυρισμοί αυτού του συστήματος:  

 Χρησιμοποιούνται τρεις κατηγορίες πηγών γνώσης στην ανάγνωση: η γλωσσική, η 

ορθογραφική και η γενική γνώση (γνώσεις για τον κόσμο).  

 Οι διαδικασίες ανάγνωσης, αποκωδικοποίησης, αναγνώρισης λέξεων, ανάκτησης 

νοήματος, σύνθεσης στοιχείων, εξαγωγής συμπερασμάτων και κατανόησης 

χρησιμοποιούν τις παραπάνω πηγές γνώσης, τόσο μεμονωμένα (η αποκωδικοποίηση 

χρησιμοποιεί φωνολογικές και ορθογραφικές γνώσεις αλλά όχι γενικές) όσο και 

αλληλεπιδραστικά (η εξαγωγή συμπερασμάτων χρησιμοποιεί γενικές γνώσεις). 

  Αυτές οι διαδικασίες λαμβάνουν χώρα στα πλαίσια ενός γνωστικού συστήματος που 

συνδέεται με τα συστήματα αντίληψης και μακρόχρονης μνήμης. 

Ο Hagoort (2005), όπως αναφέρεται στο Perfetti & Stafura (2014), ισχυρίστηκε ότι οι 

λειτουργίες μνήμης, ενοποίησης και ελέγχου είναι ο λειτουργικός πυρήνας ενός συστήματος 

επεξεργασίας. Επίσης τα συστήματα αναγνώρισης μπορεί να χρησιμοποιηθούν για τη δημιουργία 

υποθέσεων σχετικά με την πηγή των προβλημάτων κατανόησης. Ένα άλλο επίσης σημαντικό θέμα 

είναι να προσδιοριστούν τα προβλήματα ανάγνωσης, με μετρήσιμες δυσκολίες. Μια άποψη 

εστιάζει σε διεργασίες χαμηλότερου επιπέδου, όπου η αποτυχία στην αποκωδικοποίηση ορίζεται 

ως βασική δυσκολία ανάγνωσης ή δυσλεξία. Πιο συγκεκριμένες οι υποθέσεις επικεντρώνονται σε 

οπτικά ή φωνολογικά υποσυστήματα ως πηγή δυσκολιών ανάγνωσης, με το μεγαλύτερο μέρος 

των αποδεικτικών στοιχείων να υποδεικνύουν την κυριαρχία των προβλημάτων φωνολογικής 

επεξεργασίας. Μια άλλη προσέγγιση προτείνει να υποθέσουμε κάποια δύσκολα σημεία στο 

σύστημα ανάγνωσης. Για παράδειγμα η θεωρία λεξικής ποιότητας υποθέτει ότι το λεξιλόγιο είναι 

ένα σημαντικό κομμάτι του αναγνωστικού συστήματος. Εδρεύει σε δυο συστήματα ανάγνωσης, 

το ένα είναι το σύστημα αναγνώρισης λέξεων, το οποίο απαιτεί γλωσσικές και ορθογραφικές 

πληροφορίες υψηλής ποιότητας για την ταχεία αναγνώριση λέξεων και το δεύτερο είναι το 
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σύστημα κατανόησης. Η γνώση των μορφών των γραπτών λέξεων και των εννοιών είναι κεντρικής 

σημασίας στην ανάγνωση και ως εκ τούτου ένας παράγοντας δυσκολίας για την κατανόηση στην 

ανάγνωση.  

Η εστίαση σε ένα λεξιλογικό υποσύστημα ανάγνωσης προκύπτει από τη σημασία των 

λέξεων που αντιπροσωπεύονται στη μακρόχρονη μνήμη με την μορφή (α) εκροών 

αναγνωρισμένων λέξεων και (β) εισροών διαδικασιών κατανόησης.Η διεργασία της ανάγνωσης, 

θεωρείται ένα βασικό σύνολο διαδικασιών που συνδέει το λεξιλόγιο με την κατανόηση. Οι 

ερευνητές υποθέτουν ότι για ένα κινητοποιημένο αναγνώστη, η κατανόηση σχετίζεται με μια 

νοητική αναπαράσταση μιας «κατάστασης» που περιγράφεται σε ένα κείμενο. Επίσης διερευνούν 

πώς τα παραπάνω αλληλοεπιδρούν στην ερμηνεία του κειμένου.   

1.2.2. Υπόθεση ποιότητας των λεξικών αναπαραστάσεων  

 Ο Charles Perfetti περιέγραψε ένα σαφές πλαίσιο για την περιγραφή περίπλοκων 

αλληλεπιδράσεων μεταξύ μιας επεξεργασίας χαμηλού επιπέδου «επίπεδο-λέξης», υψηλότερου 

«επίπεδο πρότασης» και ακόμα πιο υψηλού σε «επίπεδο κειμένου». Η θεωρία λεκτικής 

αποτελεσματικότητας, χτίστηκε γύρω από την ιδέα ότι η ευκολία με την οποία κάποιοι 

αναγνώστες μπορούν να παρουσιάσουν ένα κείμενο, βασίζεται στην έκταση στην οποία οι 

διεργασίες που χρησιμοποιούν τα υποκείμενα είναι αποτελεσματικές. Ωστόσο κάποιες διεργασίες 

είναι περισσότερο αποτελεσματικές ή αυτοματοποιημένες από κάποιες άλλες. O Perfetti πρότεινε 

ότι οι πιο πιθανοί υποψήφιοι παράγοντες για την αυτοματοποίηση είναι η πρόσβαση στο λεξιλόγιο 

και η προφορική αποκωδικοποίηση. Έχει προταθεί ότι η αυτοματοποίηση είναι πιο ανθεκτική 

όταν βασίζεται περισσότερο στη μνήμη. Επομένως η κατανόηση του μηχανισμού με τον οποίο 

δουλεύει η μνήμη είναι κρίσιμης σημασίας για την κατανόηση της αναγνωστικής ικανότητας (Van 

Dyke & Shankweiler, 2012).  

 Η έννοια της χωρητικότητας της μνήμης παίζει σημαντικό ρόλο στις μελέτες της 

αναγνωστικής ικανότητας και της φτωχής αναγνωστικής κατανόησης. Η επίπτωση του μοντέλου 

εργαζόμενης μνήμης για τις διεργασίες της γλώσσας είναι αναμφισβήτητη. Επίσης παλαιότερες 

έρευνες προτείνουν ένα διαφορετικό είδος μνήμης που υποστηρίζει την λεκτική κατανόηση. Αυτή 

η εναλλακτική προσέγγιση ακολουθεί την άποψη ότι η εργαζόμενη μνήμη είναι ένα ξεχωριστό 

και ανεξάρτητο τμήμα της μακρόχρονης μνήμης που ευνοεί ένα ενιαίο μοντέλο, όπου η 

βραχύχρονη μνήμη χαρακτηρίζεται ως το προσωρινό ενεργό μέρος της μακρόχρονης. Ενώ τα 
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μοντέλα που υπάρχουν διαφέρουν στις λεπτομέρειες, όλα προτείνουν ότι υπάρχει μόνο μια 

αναπαράσταση των γνωστών (μαθημένων) πληροφοριών και αυτή βρίσκεται στη μακρόχρονη 

μνήμη. Οι αναπαραστάσεις της μνήμης ποικίλλουν κατά την ενεργοποίηση, με τις πιο 

ενεργοποιημένες αναπαραστάσεις να είναι διαθέσιμες κατά την ανάκτηση όταν αυτή ζητηθεί. Οι 

επιπτώσεις των μελετών για τους φτωχούς αναγνώστες είναι σημαντικές. Προτείνουν ότι το 

πραγματικό μέγεθος της ενεργής μνήμης ήταν πολύ μικρό (Van Dyke, & Shankweiler, 2012).  

Στην ανάγνωση η μοναδική γνωστική δραστηριότητα η οποία επαναλαμβάνεται είναι η 

αναγνώριση λέξεων. Από αυτό απορρέουν δυο ακόμα στοιχεία τα οποία συνδέονται με την 

ανάγνωση. Η κατανόηση εξαρτάται από την επιτυχή ανάγνωση λέξεων και οι διαφορές που 

μπορούν να προκύψουν στις δεξιότητες κατανόησης εξαρτώνται από τις δεξιότητες στην 

ανάγνωση λέξεων. Η θεωρία μεταξύ της ανάγνωσης λέξεων και της κατανόησης έγινε μέσω της 

παραδοχής ότι η κατανόηση περιλαμβάνεται διαδικασίες υψηλότερου επιπέδου που απαιτούν 

γνωστικούς πόρους. Από την άλλη η διαδικασία ταυτοποίησης λέξεων αποτελεί διαδικασία 

χαμηλών πόρων  ή αυτόματη διαδικασία, έτσι ώστε να κρατηθούν πόροι για τα υψηλότερα επίπεδα 

κατανόησης (Perfetti, 2007). 

Η υπόθεση λεξικής ποιότητας υποδηλώνει ότι οι λεξικές αναπαραστάσεις υψηλής 

ποιότητας αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση για την επίτευξη της αναγνωστικής κατανόησης. 

Η υπόθεση αυτή βασίζεται στη διαθεσιμότητα ακριβών λεξικών αναπαραστάσεων οι οποίες 

αναδύονται κατά τη διαδικασία κατανόησης. Οι αναγνώστες με φτωχές λεξικές αναπαραστάσεις 

δεν έχουν πλήρη λεξιλογική «πληροφόρηση» κατά τη διαδικασία κατανόησης με αποτέλεσμα να 

υπάρχει μεγαλύτερη χωρητικότητα στη μνήμη εργασίας σε επίπεδο λέξεων και επομένως να μην 

υπάρχει διαθέσιμος χώρος για διεργασίες κατανόησης υψηλότερου επιπέδου. Τα παραπάνω 

μπορούν να επηρεάσουν την αναγνωστική κατανόηση σε επίπεδο κειμένου. Η σύνδεση μεταξύ 

των δεξιοτήτων της λεξικής ποιότητας και της αναγνωστικής κατανόησης είναι ιδιαίτερα 

σημαντική για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης (Richter, Isberner, Naumann, & Neeb, 

2017). 

Η ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι ένας κρίσιμος παράγοντας για την πρώιμη ανάπτυξη των 

παιδιών και τη σχολική επιτυχία. Οι λέξεις είναι φορείς νοήματος και ως εκ τούτου είναι 

συνδεδεμένες με την κατανόηση του κειμένου. Για να μπορέσουν τα παιδιά να αυξήσουν την 

«αποθήκη» λέξεων τους, θα πρέπει να συνδέσουν τις κατάλληλες λέξεις με τις αντίστοιχες μορφές. 
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Μια τέτοια αύξηση συνεπάγεται τόσο περισσότερες λέξεις (ποσότητα αναπαραστάσεων) όσο και 

γνώσεις που σχετίζονται με τις λέξεις (ποιότητα αναπαραστάσεων). Στη διαδικασία απόδοσης 

νοήματος στις λέξεις, τα παιδιά χρησιμοποιούν συνεχώς πληροφορίες από το πλαίσιο για να 

δημιουργήσουν συμπεράσματα ως προς τα πιθανά σημασιολογικά όρια που χαρακτηρίζουν τη 

λέξη. Ένα ακόμα σημαντικό βήμα για τη λεξική ανάπτυξη είναι ο γραμματισμός, ο οποίος 

αναπτύσσεται μέσα από την έκθεση στο γραπτό λόγο. Πριν την ανάπτυξη του γραμματισμού οι 

λέξεις αποκτώνται φυσικά μέσα από την ομιλία. Η ασυνείδητη γνώση σχετικά με τους ήχους των 

λέξεων που χρησιμοποιούνται στην εκφορά μπορεί σταδιακά να εξελιχθεί σε γνώση της 

φωνολογίας που αφορά τις λέξεις και είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη φωνολογικής επίγνωσης 

και γραφής. Μέσω της ανάγνωσης δίνονται ευκαιρίες στα παιδιά για να μάθουν νέες λέξεις και τη 

σημασία τους και να επαναπροσδιορίσουν τις έννοιες των λέξεων μέσα από την αναγνωστική 

εμπειρία (Verhoeven & Perfetti, 2011).  

Η υπόθεση λεξικής ποιότητας υποστηρίζει ότι η επιτυχημένη κατανόηση εξαρτάται από 

καλά προσδιορισμένη και ευέλικτη γνώση των λέξεων και των εννοιών. Η γνώση ποικίλλει μεταξύ 

των ατόμων, καθώς μερικοί άνθρωποι γνωρίζουν μεγαλύτερο αριθμό λέξεων. Για παράδειγμα, 

κάποιοι έχουν πλουσιότερη αναπαράσταση του νοήματος της λέξης «υγεία», από ότι για τη 

σχετική αλλά λιγότερο οικεία λέξη «υγιεινή». Μπορεί να θυμούνται ότι η υγιεινή σχετίζεται κατά 

κάποιο τρόπο με την υγεία, αλλά μπορεί να μην γνωρίζουν αν σχετίζεται με την προώθηση της 

καλής υγείας (ναι) ή της κακής υγείας (όχι). Μια λεξική αναπαράσταση υψηλής ποιότητας 

περιλαμβάνει πλήρη γνώση σημασιολογικών χαρακτηριστικών καθώς και επαρκή εμπειρία στο 

πλαίσιο υποστήριξης γνώσεων. Ωστόσο ο διαχωρισμός που γίνεται μεταξύ ποιότητας και 

ποσότητας στη γνώση λέξεων δεν είναι απλός (Perfetti, & Adlof, 2012). 

Μια αναπαράσταση νοημάτων υψηλής ποιότητας, περιλαμβάνει πλήρη γνώση των 

σημασιολογικών χαρακτηριστικών καθώς και επαρκή εμπειρία του πλαισίου ώστε να 

υποστηριχθεί η γνώση των συσχετίσεων. Ωστόσο ο διαχωρισμός μεταξύ ποσότητας και ποιότητας 

της γνώσης των λέξεων δεν είναι απλός. Όσο περισσότερες λέξεις γνωρίζει κάποιος, τόσο και 

περισσότερες συνδέσεις θα υπάρχουν μεταξύ των λέξεων. Στην περίπτωση της έννοιας μιας λέξης 

(σε αντίθεση με τη μορφή), η διάκριση ποσότητας/ποιότητας συχνά εξηγείται ως διάκριση της 

ποσότητας έναντι της ποιότητας του λεξιλογίου. Η ποιότητα έναντι της ποσότητας εξετάστηκε 

από τους Ouellette (2006) και Tannenbaum, Torgesen και Wagner (2006), όπως αναφέρεται στο 
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Perfetti & Adlof, (2012) και βρήκαν ότι έχει σημασία τόσο η ποιότητα όσο και η ποσότητα κατά 

την ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων. 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω η υπόθεση λεξικής ποιότητας δίνει ιδιαίτερη σημασία στις 

λεκτικές αναπαραστάσεις για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης. Η ποιότητα των λεξικών 

αναπαραστάσεων αφορά τη δύναμη των συνδέσεων μεταξύ σημασιολογικού, φωνολογικού και 

ορθογραφικού επιπέδου. Οι λεξικές αναπαραστάσεις αφορούν κατά κύριο λόγο λέξεις και οι 

σημασιολογικές αναπαραστάσεις σχηματίζουν δίκτυα σύνδεσης. Ωστόσο οι σημασιολογικοί 

ορισμοί πρέπει να συνδέονται με αντίστοιχες φωνολογικές και ορθογραφικές μορφές μέσω των 

οποίων δημιουργείται πρόσβαση στην προφορική και την γραπτή γλώσσα. Έτσι η υπόθεση αφορά 

τη λεπτομερή γνώση των μορφών, των λέξεων και των εννοιών που μπορεί να οδηγήσουν στην 

ταχεία επεξεργασία (Protopapas, Sideridis, Mouzaki, & Simos, 2007). 

Η διαδικασία στην οποία βασίζεται η υπόθεση αναφέρεται στην ενεργοποίηση ενός 

λεξικού συστατικού, όπως είναι για παράδειγμα η φωνολογία, και στη συνέχεια αυτό δίνει το 

έναυσμα για την ενεργοποίηση και των υπολοίπων συστατικών, όπως είναι η ορθογραφία και το 

συντακτικό. Έτσι, λόγω της ταυτόχρονης ενεργοποίησης εδραιώνονται οι συνδέσεις. Οι συνδέσεις 

αυτές ενισχύονται μέσα από τις αυξανόμενες εμπειρίες. Η διαδικασία γίνεται αυτοενισχυόμενη 

καθώς η εξάσκηση στο γραπτό λόγο αυξάνει την ποιότητα των λεξικών αναπαραστάσεων που με 

τη σειρά οδηγεί σε αυξημένη ευχέρεια, αλλά και το αντίστροφο (Μουζάκη, 2010α). 

Στη μελέτη των Verhoeven & Leeuwe (2008), δοκιμάστηκαν δυο θεωρητικά πλαίσια που 

εξηγούν την εξέλιξη της αναγνωστικής κατανόησης. Το ένα θεωρητικό πλαίσιο βασίζεται στην 

«απλή θεώρηση της ανάγνωσης» που προτείνει ότι η αναγνωστική κατανόηση ορίζεται ως το 

προϊόν της αποκωδικοποίησης λέξεων και της ακουστικής κατανόησης. Το άλλο θεωρητικό 

πλαίσιο βασίζεται στην υπόθεση της θεωρίας του Perfetti, όπου όχι μόνο η ποιότητα των λεξικών 

αναπαραστάσεων του αναγνώστη αλλά και το πλήθος των διαθέσιμων λέξεων μπορεί να 

επηρεάσει άμεσα την αναγνωστική κατανόηση. Αυτό που φάνηκε ήταν ότι η γνώση του 

λεξιλογίου σχετίζεται με ατομικές διαφορές που μπορεί να έχουν σημαντικές συνέπειες στην 

αναγνωστική κατανόηση. Αξίζει επίσης να σημειωθεί ότι η σχέση μεταξύ λεξιλογίου και 

αναγνωστικής κατανόησης είναι αμοιβαία, καθώς όσο περισσότερο διαβάζει κανείς, τόσο 

καλύτερα μπορεί να βγάλει συμπεράσματα για τη σημασία λέξεων από το πλαίσιο του κειμένου 

και αντίστροφα, όσο περισσότερα συμπεράσματα εξάγει τόσο αυξάνει το λεξιλόγιό του. Στην 
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συγκεκριμένη μελέτη εξετάστηκε σε ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα παιδιών (2143), ο ρόλος των 

δεξιοτήτων αναγνώρισης λέξεων, λεξιλογίου και ακουστικής κατανόησης στην ανάπτυξη της 

αναγνωστικής κατανόησης. Τα ερωτήματα της μελέτης ήταν τα εξής: (1) Πως η ανάπτυξη της 

αποκωδικοποίησης λέξεων, του λεξιλογίου και των δεξιοτήτων ακουστικής κατανόησης 

συνδέεται με την ανάπτυξη της αναγνωστικής κατανόησης και (2) σε ποιο βαθμό η αναγνωστική 

κατανόηση των παιδιών εξηγείται από τις δεξιότητές τους.  

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι για κάθε μια από τις γλωσσικές μεταβλητές που 

εξετάσθηκαν σημειώθηκε σταθερή πρόοδος από την μια τάξη στην άλλη. Επομένως η ανάπτυξη 

της ανάγνωσης θεωρείται συνεχής. Οι ατομικές διαφορές που παρατηρήθηκαν στην αρχική 

περίοδο ανάγνωσης επικράτησαν σε όλες τις τάξεις και η αποκωδικοποίηση του λεξιλογίου 

άσκησε ουσιαστική επίδραση στην αναγνωστική κατανόηση. Συμπερασματικά οι Verhoeven και 

Leeuwe (2008) προτείνουν ένα συνδυαστικό δομικό μοντέλο που περιλαμβάνει την 

αποκωδικοποίηση λέξεων, το λεξιλόγιο και την ακουστική κατανόηση ως μέσα πρόβλεψης της 

αναγνωστικής κατανόησης (Verhoeven & Leeuwe, 2008), 

Σύμφωνα με τον Perfetti (2007), οι θεωρίες που εξηγούν την χαμηλή ικανότητα ανάγνωσης 

αφορούν κυρίως τα φωνολογικά, τα ονομαστικά και τα σημασιολογικά ελλείμματα. Οι τρεις 

παραπάνω υποθέσεις βασίζονται στα ελλείμματα που υπάρχουν σε επίπεδο λέξεων. Ωστόσο η 

φωνολογική επεξεργασία έχει κεντρική θέση στην απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και η 

υπόθεση της λεξικής ποιότητας έχει τις ρίζες της στην ιδέα για την κατανόηση  

 Η γνώση για τη μορφή των λέξεων (γραμματική τάξη, ορθογραφία και προφορά) και τη 

σημασία τους αποτελεί μια αποτελεσματική διαδικασία για την ταχεία ανάκληση μιας λέξης. Η 

υπόθεση λεξικής ποιότητας αναφέρεται στον βαθμό στον οποίο η γνώση του αναγνώστη για μια 

δεδομένη λέξη αντιπροσωπεύει τη μορφή και τα συντακτικά της μέρη και τη γνώση της χρήσης 

λέξεων που συνθέτουν το νόημα. Έτσι το λεξιλόγιο μιας δεδομένης γλώσσας περιλαμβάνει 

διάφορες λέξεις, από σπάνιες που δεν χρησιμοποιήθηκαν ποτέ έως και γνωστές. Τα 

χαρακτηριστικά της αναπαραγωγής μιας λέξης είναι τα τέσσερα συστατικά της αναγνώρισης της 

λέξης, ορθογραφία, φωνολογία, μορφοσυντακτικό και νόημα. Το πέμπτο χαρακτηριστικό είναι ο 

βαθμός στον οποίο τα πρώτα τέσσερα χαρακτηριστικά συνδέονται μαζί. Η σύνδεση αυτή 

εξασφαλίζει τη συνοχή μεταξύ των συστατικών στοιχείων των ορθογραφικών, φωνολογικών και 

σημασιολογικών αναπαραστάσεων οι οποίες όλες μαζί αποτελούν την ταυτότητα της λέξης. 
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Επιπλέον δεν είναι ανεξάρτητη αλλά μάλλον συνέπεια των ορθογραφικών, φωνολογικών και 

σημασιολογικών στοιχείων (Perfetti, 2007).  

 

1.3. Ανάγνωση και Μαθησιακές δυσκολίες 

 

1.3.1. Μαθησιακές δυσκολίες  

Οι μαθησιακές διαταραχές αφορούν κυρίως τη δυσλεξία (Dyslexia), τη δυσαριθμησία 

(Dyscalculia) και τη δυσορθογραφία (Disorders of Written Expression). Οι διαταραχές 

επικοινωνίας περιλαμβάνουν τη γλωσσική διαταραχή, την ειδική γλωσσική διαταραχή και τη 

διαταραχή λόγου-ήχου. Όλες οι παραπάνω έχουν συσχετιστεί με τη δυσλεξία υποδηλώνοντας είτε 

ότι είναι παραλλαγές της ίδια διαταραχής είτε ότι αποτελούν αποτέλεσμα ίδιων παραγόντων 

κινδύνου (Snowling & Hulme, 2012). 

Σύμφωνα με το DSM-5 ο όρος διαταραχή της ανάγνωσης δεν χρησιμοποιείται, αλλά η 

κατηγορία «Νευροαναπτυξιακές διαταραχές» περιλαμβάνει τις μαθησιακές διαταραχές και τις 

διαταραχές επικοινωνίας μεταξύ μιας ποικιλίας άλλων διαταραχών που ξεκινούν κατά τη διάρκεια 

της προσχολικής ή της σχολικής ηλικίας. Υπάρχουν 3 μορφές μαθησιακών διαταραχών και 7 

μορφές διαταραχών επικοινωνίας. Αυτό που δεν είναι φανερό από το DSM-5 είναι ότι υπάρχει 

επικάλυψη μεταξύ των διαφορετικών διαταραχών. Άλλωστε οι μαθησιακές διαταραχές είναι ένας 

γενικός όρος που χρησιμοποιείται στο DSM-5 για να περιγράψει διαταραχές που χαρακτηρίζονται 

από δυσκολίες στην εκμάθηση ακαδημαϊκών δεξιοτήτων και επηρεάζουν σημαντικά ακαδημαϊκά 

επιτεύγματα ή καθημερινές λειτουργίες (Snowling & Hulme, 2012). Οι ερευνητές, οι κλινικοί και 

οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι η παρουσία των μαθησιακών δυσκολιών και των διαταραχών 

στην ανάγνωση δημιουργεί σημαντικό αντίκτυπο στα εκπαιδευτικά επιτεύγματα σε όλη τη ζωή 

των παιδιών. 

1.3.2. Δυσλεξία και αναγνωστικές διαταραχές 

 Η δυσλεξία είναι η βλάβη που επηρεάζει την ανάπτυξη των δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης 

κατά την ανάγνωση και στο DSM-5 ο όρος αυτός αντικαθιστά τη διαταραχή της ανάγνωσης. Η 

αποκωδικοποίηση αναφέρεται στα συστατικά της αναγνωστικής δεξιότητας τα οποία 

αντανακλούν την ικανότητα χαρτογράφησης της φωνολογίας σε ορθογραφία. Η 

αποκωδικοποίηση εξαρτάται πρωτίστως από την  γνώση των γραμμάτων και τις φωνολογικές 
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δεξιότητες και συνήθως αξιολογείται με εργαλεία αναγνώρισης λέξεων (ανάγνωση λέξεων) και 

δεξιότητες φωνολογικής αποκωδικοποίησης (μεγαλόφωνη ανάγνωση ψευδολέξεων-γενίκευση 

γνώσης σε στοιχεία που δεν έχουν διδαχτεί). Τα παιδιά με δυσλεξία συνήθως έχουν δυσκολίες 

στην εκμάθηση της ανάγνωσης με ακρίβεια και ευχέρεια. Επιπλέον ακόμη και όταν υπάρχει 

ακρίβεια στην ανάγνωση λέξεων, τα ελλείμματα στην ευχέρεια είναι δύσκολο να 

αποκατασταθούν. Σε αντίθεση με τη δυσλεξία που επηρεάζει τις δεξιότητες αποκωδικοποίησης 

σε επίπεδο λέξης, οι «αδύναμοι αναγνώστες» αποκωδικοποιούν σωστά αλλά έχουν δυσκολίες 

στην κατανόηση αυτού που διαβάζουν. Η διαταραχή αναγνωστικής κατανόησης και η δυσλεξία 

ωστόσο δεν έχουν διαχωριστεί από τη δυσκολία αποκωδικοποίησης στο DSM-5, ενώ θα έπρεπε 

να ταξινομηθούν ως διαταραχές της ανάγνωσης. Είναι αναγκαίο επομένως να αναδειχτεί ότι 

υπάρχουν διάφορες μορφές διαταραχών της ανάγνωσης, οι οποίες συνδέονται με διαφορετικούς 

γνωστικούς φαινότυπους. Η κατανόηση αυτών είναι σημαντική ώστε εν τέλει να γίνουν 

κατανοητοί οι παράγοντες κινδύνου που οδηγούν σε διαταραχές ανάγνωσης και για τη δημιουργία 

κατάλληλων παρεμβάσεων (Snowling & Hulme, 2012).  

O όρος δυσλεξία χρησιμοποιήθηκε πριν από 120 χρόνια (1887) για πρώτη φορά από τον 

Γερμανό γιατρό Rudolf Berlin. Εκείνος θέλησε να περιγράψει την περίπτωση ενός νεαρού παιδιού 

το οποίο εμφάνιζε σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή, αν και είχε τυπικό νοητικό 

δυναμικό και φυσιολογική φυσική ανάπτυξη. Λίγα χρόνια μετά ο Άγγλος γιατρός Pringle Morgan 

(1896) δημοσίευσε την περίπτωση ενός παιδιού δεκατεσσάρων χρονών, του οποίου η ανάγνωση 

δεν ήταν ικανοποιητική παρά τη φυσιολογική νοημοσύνη. Αρχικά ο Morgan είχε συνδέσει τις 

δυσκολίες αυτές με διαταραχές στην αντίληψη και την οπτική μνήμη και όρισε αυτό το είδος της 

διαταραχής ως «εγγενής λεκτική τύφλωση», επιπλέον το απέδωσε σε ανεπαρκή ανάπτυξη του 

εγκεφάλου (Βλάχος, 2010). 

Μετά από δυο δεκαετίες ο Σκοτσέζος οφθαλμίατρος Hinshelwood (1917) δημοσίευσε μια 

μελέτη του η οποία αφορούσε την «εγγενή λεκτική τύφλωση» και τόνιζε ότι ένα παιδί παρουσιάζει 

ειδικές δυσκολίες στην ανάγνωση όταν έχει φυσιολογική όραση αλλά δεν μπορεί να κατανοήσει 

τον γραπτό λόγο. Ο Hinshelwood σημείωσε επίσης ότι οι δυσκολίες αυτές σχετίζονται με 

ανεπαρκή απόκτηση και αποθήκευση των οπτικών μνημών για γράμματα και λέξεις, οι οποίες 

οφείλονται σε κάποια εξελικτική βλάβη που εμφανίζεται στα πρώτα στάδια ανάπτυξης του 

εμβρύου. Ο παραπάνω τόνισε και την κληρονομικότητα η οποία συνδέεται με τη δυσλεξία καθώς 



20 

 

και άλλα άτομα στις οικογένειες των περιστατικών που μελετούσε παρουσίαζαν μαθησιακές 

διαταραχές του γραπτού λόγου (Βλάχος, 2010). 

Με τον όρο «στρεφοσυμβολία» ο Αμερικανός νευρολόγος Orton, προσπάθησε να περιγράψει 

τη θεωρία του η οποία έλεγε ότι τα άτομα με δυσλεξία εξαιτίας της ασαφούς ημισφαιρικής τους  

κυριαρχίας δυσκολεύονται στην αντιστοίχιση της οπτικής μορφής των γραμμάτων με την ηχητική 

τους διάρθρωση. Αυτή η θεωρία επηρέασε εσφαλμένα την κοινή γνώμη με αποτέλεσμα να 

ταυτιστεί η δυσλεξία με την αντίστροφη ανάγνωση των γραμμάτων και των λέξεων (καθρεπτικά). 

Τις επόμενες δεκαετίες που ακολούθησαν, πέρα από τους γιατρούς, με το θέμα της δυσλεξίας 

άρχισαν να ασχολούνται οι παιδαγωγοί και οι ψυχολόγοι. Έτσι σταδιακά την περίοδο εκείνη 

άρχισε να εμφανίζεται μια μεταστροφή των ερμηνευτικών μοντέλων για την αιτιοπαθογένεια της 

δυσλεξίας από τα προβλήματα οπτικού τύπου σε ερμηνεία που εστίαζε στη γλωσσική λειτουργία. 

Επιπλέον τέθηκαν ιδέες που τονίζουν ότι πέρα από τη βιολογική φύση της διαταραχής υπάρχουν 

και περιβαλλοντικοί παράγοντες όπως η αναποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 

μεθοδολογιών που πιθανόν να έχει σχέση με τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι δυσλεξικοί 

(Βλάχος, 2010). 

Σύμφωνα με τον Beaton (2004) όπως αναφέρεται στο Christo, Davis, & Brock (2009) ο Sir 

Henry Broadbent είναι ο πρώτος που κάνει αναφορά στον όρο δυσλεξία το 1872 όταν περιέγραφε 

ασθενείς που είχαν χάσει την ικανότητά τους να διαβάζουν μετά από εγκεφαλική βλάβη. Ωστόσο 

ίσως ο πιο γνωστός πρώην ερευνητής για τη δυσλεξία ήταν ο James Hinshelwood ο οποίος 

δημοσίευσε μια σειρά από έγραφα που περιγράφουν περιπτώσεις για το τι ονομαζόταν «τύφλωση 

λέξεων και γραμμάτων» (word and letter blindness). Η πρώτη αγγλική γλώσσα με επιστημονική 

αναφορά σε αυτό που αναφέρουμε σήμερα ως δυσλεξία δημοσιεύτηκε στο British Medical Journal 

από τον Pringle Morgan το 1896. Μια από τις μεγαλύτερες δυσκολίες με αυτή τη θεωρία είναι ο 

ισχυρισμός ότι η δυσλεξία προκαλείται κυρίως από ένα πρόβλημα στην οπτική επεξεργασία.  

1.3.3. Επιδημιολογία  

Σύμφωνα με τους Vlachos, Avramidis, Dedousis, Chalmpe, Ntalla, & Giannakopoulou 

(2013) η δυσλεξία είναι η πιο συνηθισμένη και προσεκτικά μελετημένη μαθησιακή διαταραχή στα 

παιδιά σχολικής ηλικίας. Ο επιπολασμός της δυσλεξίας παρουσιάζει σημαντική διαφοροποίηση 

μεταξύ των κρατών. Επιπλέον μια πληθώρα ερευνητικών μελετών έχουν δείξει ότι υπάρχουν 

περισσότερα αγόρια από ότι κορίτσια με δυσκολίες στην ανάγνωση. Οι Vlachos et al. (2013) 
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διερεύνησαν τη συχνότητα εμφάνισης της δυσλεξίας στο κάθε φύλο σε ένα δείγμα Ελλήνων 

φοιτητών και των αδελφών τους. Η στατιστική ανάλυση αποκάλυψε σημαντικές διαφορές στον 

επιπολασμό μεταξύ των φύλων, 7,6% άνδρες, 3,8% γυναίκες, γεγονός που σημαίνει ότι τα αγόρια 

ήταν δυο φορές πιο πιθανό να αναγνωριστούν ως δυσλεξικά από τα συνομίληκα κορίτσια. 

Επιπλέον παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δυσλεξικών που είχαν 

γονέα με δυσλεξία (15,1%) σε σύγκριση με φυσιολογικούς αναγνώστες (1,8%).  

1.3.4. Διαταραχές ανάγνωσης  

 Η δυσλεξία είναι ο όρος που χρησιμοποιείται για να περιγράψει τις δυσκολίες των παιδιών 

των οποίων τα προβλήματα ανάγνωσης συνδέονται με βασικές δεξιότητες αποκωδικοποίησης (και 

κωδικοποίησης δηλαδή ορθογραφίας). Ενώ για πολλά χρόνια, η αποδεκτή άποψη ήταν ότι η 

«δυσλεξία» είναι μια μαθησιακή διαταραχή που ορίζεται σύμφωνα με τη διαφορά μιας γνωστικής 

ικανότητας και της μέτρησής της, ωστόσο αυτή η προσέγγιση τείνει πλέον να εγκαταλειφθεί. Από 

την άλλη, σήμερα υπάρχουν στοιχεία ότι πολλά παιδιά παρουσιάζουν τα χαρακτηριστικά της 

δυσλεξίας είτε σε εμφανή μορφή είτε σε καταστάσεις συννοσηρότητας. Σύμφωνα με την 

παραπάνω άποψη το έλλειμμα στην δυσλεξία είναι φωνολογικό και επηρεάζει την ικανότητα του 

παιδιού να αποκωδικοποιεί και να εφαρμόζει την αλφαβητική αρχή. Επιπλέον ορισμένα άτομα με 

δυσλεξία φαίνεται να έχουν διπλά ελλείμματα που επηρεάζουν την φωνημική επίγνωση και την 

ταχεία κατονομασία (RAN) και συννοσηρές καταστάσεις όπως οι γλωσσικές διαταραχές και η 

διαταραχή προσοχής και υπερκινητικότητας (ADHD). Αυτά είναι δυνατό να τροποποιήσουν την 

έκφραση της δυσλεξίας και πιθανόν απαιτούν διαφορετικές παρεμβάσεις (Snowling & Hulme, 

2011).   

Τα άτομα με αναπτυξιακή δυσλεξία έχουν δυσκολίες στην ακρίβεια και στην ευχέρεια 

αναγνώρισης λέξεων και στην ορθογραφία αυτών παρά το ότι έχουν φυσιολογική νοημοσύνη και 

καλές αισθητηριακές λειτουργίες. Ο απώτερος στόχος της ανάγνωσης είναι η κατανόηση και η 

δυσλεξία καθορίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση ενώ η κατανόηση από δυσκολία 

στην αντίληψη αυτού που διαβάζεται. Οι αποκαλούμενοι ως κακοί αναγνώστες δείχνουν το 

αντίθετο προφίλ από εκείνους που έχουν κακή αποκωδικοποίηση (Snowling & Hulme, 2011). 

Η έρευνα δείχνει ότι η δυσλεξία αντιπροσωπεύει το κατώτερο άκρο μιας κανονικής 

κατανομής στην ικανότητα ανάγνωσης λέξεων. Ένα ερώτημα αφορά το εάν το διαγνωστικό όριο 

πρέπει να έχει σχέση με την ηλικία ή το IQ. Η λογική των ορισμών που μιλούν για διαφορές στον 
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δείκτη νοημοσύνης, βασίζεται στο γεγονός ότι οι επιδόσεις των κακών αναγνωστών μπορεί να 

διαφέρουν ανάλογα με το εάν έχουν υψηλό ή χαμηλό δείκτη νοημοσύνης. Στην πραγματικότητα 

υπάρχει ισχυρότερη γενετική συμβολή στην περίπτωση όπου συνυπάρχει δυσλεξία και υψηλός 

δείκτης IQ. Ωστόσο η ερευνητική βιβλιογραφία δεν υποστηρίζει την εξωτερική ισχύ της διάκρισης 

μεταξύ των ορισμών που αναφέρονται στην ηλικία και τον δείκτη νοημοσύνης σε σχέση με την 

υποκείμενη νευροψυχολογία ή την κατάλληλη θεραπεία. Αν και οι δυο ορισμοί 

αλληλεπικαλύπτονται, ορισμένα άτομα με κλινικά σημαντικά προβλήματα ανάγνωσης 

ικανοποιούν μόνο το κριτήριο της διαφοράς του δείκτη νοημοσύνης (υψηλή ικανότητα-

χαμηλότερη από την αναμενόμενη επίδοση στην ανάγνωση λέξεων), ενώ άλλοι πληρούν μόνο την 

ηλικιακή διαφορά (Peterson & Pennington, 2012).  

Σύμφωνα με τον Παπαναστασίου (2017), οι δυσκολίες στην ανάγνωση μπορούν να 

αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά μέσα από ένα ορθά δομημένο πρόγραμμα παρέμβασης, όπου η 

φωνολογική επίγνωση θα πρέπει να είναι ο κύριος άξονας παρέμβασης καθώς θεωρείται ο 

κυριότερος αιτιακός παράγοντας εμφάνισης αναγνωστικών δυσκολιών. Τόσο πριν όσο και κατά 

τη διάρκεια της ανάγνωσης θα πρέπει να παρουσιάζονται μια σειρά από στρατηγικές για να 

αντιμετωπιστούν με μεγαλύτερη επιτυχία οι δυσκολίες στην ανάγνωση.  

 Πριν την ανάγνωση καλό θα είναι ο εκπαιδευτικός να επιλέγει κατάλληλα κείμενα, με 

θεματολογία που ενδιαφέρει το μαθητή και τα οποία δεν υπερβαίνουν τις αναγνωστικές του 

ικανότητες. Επιπλέον καλό είναι να ενημερώνει τον μαθητή για το ύφος του κειμένου που 

πρόκειται να διαβάσει, να δημιουργεί αναγνωστικά σχεδιαγράμματα και να τεμαχίζει το κείμενο 

σε μικρότερες ενότητες. Επίσης κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης καλό είναι ο εκπαιδευτικός να 

διαβάζει στην αρχή για να εισάγει τον μαθητή στο κείμενο, να χρησιμοποιεί σχεδιαγράμματα και 

άλλα οπτικά βοηθήματα. Να σημειώνει με έντονα γράμματα και να υπογραμμίζει τις λέξεις που 

δίνουν σημασιολογικές δομές στο κείμενο. Βοηθητικό είναι επίσης να αντικαθιστά τις δύσκολες 

λέξεις με συνώνυμες ή να παρουσιάζει τον ορισμό τους, να χρησιμοποιεί κείμενα με 

εικονογραφήσεις στις οποίες διαφαίνονται τα κεντρικά πρόσωπα της ιστορίας, να  ενθαρρύνει τον 

μαθητή να εντοπίσει μέρη του κειμένου που τον δυσκολεύουν και τέλος να αναπαριστά το κείμενο 

με τη βοήθεια εικόνων (Παπαναστασίου, 2017). 

 Σύμφωνα με τους Berninger & Wolf (2009) η διδασκαλία της ανάγνωσης περιλαμβάνει 

πολλά επίπεδα της γλώσσας. Τα επίπεδα αυτά είναι τα εξής: 
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o Φωνολογικό: φωνήματα 

o Συντακτικό: δομή φράσεων και προτάσεων 

o Σημασιολογικό: νόημα φράσεων και προτάσεων 

o Δομή προφορικής ομιλίας: οργάνωση συνδεδεμένων προτάσεων 

o Πραγματολογία: χρήση της ομιλίας για επικοινωνιακούς λόγους 

 

1.3.5. Γνωστικές προσεγγίσεις δυσλεξίας  

Η πιο κοινή θεωρητική προσέγγιση για την ερμηνεία της δυσλεξίας αναφέρεται σε ένα 

συγκεκριμένο έλλειμμα σε ορισμένες γνωστικές ή αντιληπτικές διαδικασίες για την αντιμετώπιση 

των δυσκολιών στην ανάγνωση λέξεων. Το έλλειμμα παρατηρείται συνήθως μέσω ενός μη 

αναγνωστικού έργου. Στις περισσότερες περιπτώσεις, το έλλειμμα αυτό σημαίνει ότι υπάρχουν 

δυσκολίες στην εκμάθηση του μηχανισμού της ανάγνωσης και όχι κάποια δυσλειτουργία στον 

μηχανισμό της ανάγνωσης. Οι θεωρία αυτή αναφέρεται σε περιφερειακές αιτίες που απαιτούν 

επιπλέον διερεύνηση για να συνδεθούν με την ανάγνωση. Τέτοια ελλείμματα μπορεί να είναι το 

φωνολογικό, το έλλειμμα στην ταχεία κατονομασία, στην οπτική προσοχή και στην ακουστική 

ικανότητα (Parrila & Protopapas, 2017).  

Η κυρίαρχη σημερινή θεωρία για την αναπτυξιακή δυσλεξία, θέτει το «φωνολογικό 

έλλειμμα», ως τον πυρήνα του προβλήματος για την πλειοψηφία των παιδιών που έχουν δυσκολίες 

στην ανάγνωση. Οι προσεγγίσεις που αναφέρονται σε αυτό το έλλειμμα εστιάζουν στο γεγονός 

ότι οι δυσκολίες της ανάγνωσης προέρχονται από δυσκολία σε μια σειρά από έργα που δεν 

σχετίζονται άμεσα με την ανάγνωση όπως, ο χωρισμός ή η απαλειφή φωνημάτων ή ο χειρισμός 

των φωνημάτων με οποιονδήποτε άλλο τρόπο. Στις περισσότερες θεωρίες, η φωνολογική 

επίγνωση φαίνεται να σχετίζεται με την ανάγνωση λέξεων καθώς η αναγνώριση των φωνημάτων 

αποτελεί προϋπόθεση για την γραφοφωνημική αντιστοίχιση (Parrila & Protopapas, 2017 ∙ 

Snowling, 2008).  

Ένα δεύτερο μεγάλο μέρος της έρευνας εστιάζει στην «ταχεία αυτοματοποιημένη 

κατονομασία». Σε τέτοιες δραστηριότητες εμφανίζονται στους συμμετέχοντες μια σειρά από 

σύμβολα, γράμματα, ψηφία ή χρώματα και τους ζητείτε να τα κατονομάσουν όσο πιο γρήγορα 

μπορούν. Αυτή η διαδικασία έχει περιγράφει ως μια πρώιμη και απλούστερη διαδικασία της 
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ανάγνωσης που σχετίζεται με τα ελλείματα σε αυτή καθώς ο χρόνος για την ολοκλήρωση ενός 

τέτοιου έργου διαφοροποιεί τους φτωχούς από τους καλούς αναγνώστες. Αποτελεί επομένως έναν 

κρίσιμο παράγοντα που δεν περιλαμβάνεται στην υπόθεση φωνολογικού ελλείμματος (Parrila & 

Protopapas, 2017). Οι Georgiou, Parrila, Cui, & Papadopoulos (2013) έδειξαν ότι τα έργα ταχείας 

κατονομασίας σχετίζονται με την ανάγνωση καθώς και τα δυο αφορούν τη σειριακή επεξεργασία 

και την προφορική αναπαραγωγή ερεθισμάτων. 

Ένα ακόμα μέρος της έρευνας εστιάζει σε ελλείμματα που σχετίζονται με την ακουστική 

επεξεργασία ή σε θεωρίες που αφορούν την οπτική προσοχή.  Ωστόσο οι θεωρίες που 

απευθύνονται σε ένα μόνο έλλειμμα δεν προσφέρουν τίποτε περισσότερο από την παρατήρηση 

μιας συσχέτισης μεταξύ χαμηλής επίδοσης ανάγνωσης και χαμηλής επίδοσης σε ένα μικρό 

πλαίσιο διεργασιών (Parrila & Protopapas, 2017). 

 

1.3.6. Βιολογικές προσεγγίσεις για τη δυσλεξία  

Υπάρχουν πολλές εξηγήσεις για τις αναπτυξιακές διαταραχές της ανάγνωσης, όπου η κάθε 

μια εστιάζει σε μια συγκεκριμένη περιοχή δεξιοτήτων η οποία έχει απομειωθεί, 

συμπεριλαμβανομένων της φωνολογικής επεξεργασίας, της ταχείας κατονομασίας, της ταχείας 

εναλλαγής οπτικών ή ακουστικών ερεθισμάτων. Όπως προαναφέρθηκε Επί του παρόντος υπάρχει 

συμφωνία μεταξύ των ερευνητών ότι το κυρίαρχο υποκείμενο έλλειμμα στις αναγνωστικές 

διαταραχές αφορά την επίγνωση ότι τα γράμματα αντιπροσωπεύουν ήχους της γλώσσας και στην 

ικανότητα χειρισμού των φωνολογικών μερών του λόγου. Μελέτες λειτουργικής απεικόνισης του 

εγκεφάλου έχουν εκτιμήσει διάφορες πτυχές της νευροφυσιολογικής λειτουργίας κατά τη διάρκεια 

πειραματικών ερευνών (π.χ. ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων) που απαιτούν δεξιότητες 

ανάγνωσης, όπως η αναγνώριση λέξεων, η φωνολογική αποκωδικοποίηση και η φωνολογική 

επεξεργασία. Αυτές δείχνουν ότι ειδικά δίκτυα περιοχών του εγκεφάλου μεσολαβούν σε 

διαφορετικές διαδικασίες αναγνώρισης λέξεων καθώς και άλλες σχετικές διαδικασίες για τη 

γλώσσα και την ανάγνωση. Αυτά τα δίκτυα ωστόσο ποικίλουν ανάλογα με τα άτομα, καθώς 

παρουσιάζουν διαφορετικά πρότυπα ενεργοποίησης για τους κακούς αναγνώστες σε σχέση με 

τους περισσότερο έμπειρους (Simos, Fletcher, Sarkari, Billingsley-Marshall, Denton, & 

Papanicolaou, 2007).  
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Οι βιολογικές θεωρίες της δυσλεξίας περιγράφουν τις διαφορές των δυσλεξικών ατόμων 

με όρους γενετικούς ή νευροβιολογικούς. Ένα μεγάλο μέρος της έρευνας έχει εστιάσει στην 

κληρονομικότητα των αναγνωστικών δυσκολιών και στον εντοπισμό γενετικών δεικτών για τη 

δυσλεξία πάνω σε συγκεκριμένα χρωμοσώματα. Αυτές οι προσεγγίσεις βασίζονται στην αυξημένη 

συχνότητα εμφάνισης περιστατικών δυσλεξίας εντός των μελών της ίδιας οικογένειας (Βλάχος, 

2007). 

Κατά τη διερεύνηση της γενετικής βάσης της δυσλεξίας τρεις προσεγγίσεις προσπαθούν 

να ερμηνεύσουν το γενετικό της υπόβαθρο. Η πρώτη προέρχεται από μελέτες οικογενειών με 

ειδικές αναγνωστικές δυσκολίες, η δεύτερη από μελέτες διδύμων με ειδικές δυσκολίες στην 

ανάγνωση και η τρίτη από μοριακές/γενετικές μελέτες (Βλάχος, 2007). Οι μοριακές μελέτες έχουν 

εντοπίσει γενετικούς τόπους που σχετίζονται με την ανάγνωση και τις διαταραχές της. Ένα 

σταθερό εύρημα που σχετίζεται με την ικανότητα ανάγνωσης αφορά την περιοχή 6p21. 3-22 στον 

κοντό βραχίονα του χρωμοσώματος 6, το οποίο αποτελεί σημαντικό γονίδιο που σχετίζεται με τη 

δυσλεξία (Cope, Harold, Hill, Moskvina, Stevenson, Holmans et al., 2005). Οι μελέτες αυτές 

υποδεικνύουν και άλλες περιοχές διεσπαρμένες στα διάφορα γονίδια όπως ο γενετικός τόπος 

15q21 του χρωμοσώματος 15. Επιπλέον χρωμοσώματα που εμπλέκονται είναι τα 1, 3, 18, 2 και 7. 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι ακριβείς μηχανισμοί μεταβίβασης της δυσλεξίας δεν είναι σαφείς, 

καθώς αποτελεί μια από τις διαταραχές που δεν ακολουθεί τους νόμους του Mendel (Βλάχος, 

2007). 

Η νευροβιολογική βάση της δυσλεξίας περιλαμβάνει και μεταθανάτιες εξετάσεις των 

εγκεφάλων από δυσλεξικά άτομα. Οι έρευνες αυτές αποκάλυψαν μορφολογικές διαφορές και 

ανωμαλίες στην αρχιτεκτονική των κυττάρων κυρίως σε περιοχές που σχετίζονται με τη γλωσσική 

λειτουργία ατόμων τα οποία δεν παρουσιάζουν δυσλεξία. Επιπλέον σημαντικές διαφοροποιήσεις 

έχουν βρεθεί στην αναλογία φαιάς προς λευκή ουσία στις περιοχές του εγκεφάλου γύρω από τη 

σχισμή του Sylvious στο αριστερό ημισφαίριο των δυσλεξικών ατόμων. Αυτά τα ελλείμματα του 

εγκεφαλικού φλοιού μπορούν να ερμηνεύσουν τα μετέπειτα ελλείμματα των δυσλεξικών στον 

φωνολογικό τομέα, στην ταχύτητα επεξεργασίας ακουστικών πληροφοριών και στην εργαζόμενη 

μνήμη (Βλάχος, 2007). 

Μια σημαντική ανακάλυψη των τελευταίων χρόνων έχει προκύψει από τη χρήση μη 

επεμβατικών μεθόδων καταγραφής και απεικόνισης της δραστηριότητας περιοχών του 



26 

 

εγκεφάλου. Η ανάγνωση και οι επιμέρους δεξιότητες που τη συνθέτουν βασίζονται σε ένα δίκτυο 

στενά διασυνδεόμενων εγκεφαλικών περιοχών, η πλειονότητα των οποίων βρίσκονται στο οπίσθιο 

μέρος του αριστερού ημισφαιρίου. Οι περιοχές που απαρτίζουν το μηχανισμό της ανάγνωσης 

οργανώνονται σε 3 υποσυστήματα. Το πρώτο υποσύστημα είναι το οπτικό και περιλαμβάνει 

κροταφοϊνιακές περιοχές. Αυτό αφορά νευροφυσιολογικές διεργασίες υπεύθυνες για τη 

γραφημική επεξεργασία μεμονωμένων λέξεων. Το δεύτερο απαρτίζεται από οπίσθιες κροταφικές 

και κροταφοβρεγματικές περιοχές οι οποίες αποτελούν, παράλληλα, τμήμα του μηχανισμού για 

την επεξεργασία του προφορικού λόγου. Αυτές οι περιοχές είναι υπεύθυνες για διεργασίες που 

αφορούν τη γλωσσική ανάλυση του γραπτού λόγου (κυρίως φωνολογική αποκωδικοποίηση και 

σε κάποιο βαθμό, λεξικολογική ανάλυση). Το τρίτο υποσύστημα περιλαμβάνει τμήμα του 

μετωπιαίου λοβού και πιο συγκεκριμένα την περιοχή του Broca, η οποία πιθανόν αφορά 

διεργασίες που σχετίζονται με την αποκωδικοποίηση γραπτών ερεθισμάτων. Η εμπλοκή των 

παραπάνω συστημάτων λαμβάνει χώρα με διαδοχικά με τη σειρά που παρουσιάστηκαν παραπάνω 

(Σίμος, χ.χ.).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι το περίγραμμα ενεργοποίησης του φλοιού που παρατηρείται σε 

παιδιά με σοβαρές δυσκολίες στην ανάγνωση διαφέρει σε σχέση με τα παιδιά που δεν 

παρουσίασαν ποτέ ανάλογες δυσκολίες. Συγκεκριμένα κατά την ανάγνωση μεμονωμένων λέξεων 

και ψευδολέξεων τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν μειωμένη ενεργοποίηση στην αριστερή 

κροταφο-βρεγματική περιοχή. Αντίθετα αυξημένη ενεργοποίηση παρατηρείται στην δεξιά 

κροταφο-βρεγματική περιοχή και στην κάτω μετωπιαία έλικα (περιοχή του Broca). Παράλληλα, 

η χρονική αλληλουχία της ενεργοποίησης των τριών υποσυστημάτων του μηχανισμού της 

ανάγνωσης δεν είναι η αναμενόμενη (Σίμος, χ.χ.). 

Η μελέτη των Simos et al. (2007), διερεύνησε τις αλλαγές που συμβαίνουν στην 

ενεργοποίηση της κροταφοβρεγματικής περιοχής που σχετίζονται με την προφορική ανάγνωση 

λέξεων μετά από εντατική παρέμβαση στην ανάγνωση. Στη μελέτη συμμετείχαν 15 παιδιά ηλικίας 

7 έως 9 ετών που είχαν δυσκολίες στην ανάγνωση παρά την επαρκή εκπαίδευση που είχαν λάβει. 

Οι παραπάνω έλαβαν μια παρέμβαση που στόχευε στις ανεπαρκείς δεξιότητές τους στην 

φωνολογική επεξεργασία και στην αποκωδικοποίηση, για 8 εβδομάδες (2 ώρες την ημέρα) και 

ακόμα μια παρέμβαση 8 εβδομάδων (1 ώρα την ημέρα), που στόχευε στην ενίσχυση της 

αναγνωστικής ευχέρειας. Επιπλέον καταγράφηκε το περίγραμμα ενεργοποίησης του εγκεφάλου 
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μέσω μαγνητοεγκεφαλογραφήματος κατά την εκτέλεση μιας δοκιμασίας ανάγνωσης λέξεων τόσο 

πριν όσο και μετά την εφαρμογή του εντατικού προγράμματος παρέμβασης. Τα παιδιά έδειξαν 

σημαντική βελτίωση μετά την παρέμβαση τόσο στις δεξιότητες φωνολογικής αποκωδικοποίησης 

όσο και στην ανάγνωση λέξεων. Οι βελτιώσεις αυτές συνδέθηκαν με αυξημένη αμφίπλευρη 

νευροφυσιολογική δραστηριότητα στο οπίσθιο τμήμα της μέσης κροταφικής έλικας, μειωμένη 

ενεργοποίηση στην πλευρική ινιοκροταφική περιοχή και αυξημένη δραστηριότητα στον 

προκινητικό φλοιό. Αυτά τα ευρήματα επεκτείνουν προηγούμενα αποτελέσματα ερευνών όπου 

παρουσιάζεται αύξηση της ενεργοποίησης της αριστερής κροταφο-βρεγματικής περιοχής με 

παράλληλη μείωση της ενεργοποίησης περιοχών που κανονικά δεν συμμετέχουν ενεργά στο 

μηχανισμό της ανάγνωσης. 

 

Στο ίδιο πλαίσιο της νευροβιολογικής παθολογίας κινούνται και οι υποθέσεις που 

υποστηρίζουν ότι στα δυσλεξικά άτομα δυσλειτουργεί η νήσος του εγκεφάλου. Αυτή η περιοχή 

είναι η γέφυρα που συνδέει την περιοχή του Wernicke η οποία σχετίζεται με την αναγνώριση 

γραπτών λέξεων. Επιπλέον γίνεται σύνδεση και με την περιοχή του Broca η οποία χωρίζει τις ίδιες 

λέξεις σε τμήματα και δημιουργεί μια νοερή εικόνα του ήχου τους. Ως πρόταση για την 

αντιμετώπιση αυτού του προβλήματος αποτελεί η διδασκαλία με πολυαισθητηριακές μεθόδους 

που ενεργοποιούν ταυτόχρονα τις περιοχές Wernicke και Broca (Βλάχος, 2007). 

Μια τρίτη θεωρία είναι αυτή της παρεγκεφαλικής δυσλειτουργίας που υποστηρίζει ότι οι 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα δυσλεξικά άτομα είναι πολύ ευρύτερες από το φωνολογικό 

έλλειμμα. Σύμφωνα με την θεωρία αυτή οι γλωσσικές περιοχές του εγκεφάλου και οι 

μεγαλοκυτταρικές κατά την επεξεργασία τους περνούν από την παρεγκεφαλίδα. Η θεωρία 

υποστηρίζει ότι μια παρεγκεφαλική ανωμαλία κατά τη γέννηση οδηγεί σε ήπια κινητικά 

προβλήματα και προβλήματα άρθρωσης. Αυτό με τη σειρά του οδηγεί σε έλλειψη ευχέρειας στην 

άρθρωση και σε μια φτωχή αντιπροσώπευση των φωνολογικών χαρακτηριστικών του λόγου που 

έχουν συνδεθεί με ανάπτυξη δυσκολιών στη φωνολογική ενημερότητα (Βλάχος, 2007). 
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1.3.7. Παρεμβάσεις για τη διδασκαλία της ανάγνωσης  

 

1.3.7.1.Μέθοδος Phono-Graphix 

 

Την τελευταία δεκαετία θέμα συζήτησης αποτέλεσαν οι ιδέες δυο υποστηρικτών βασικών 

ρευμάτων, εκείνων που υποστήριζαν ότι η διδασκαλία της ανάγνωσης θα πρέπει να χρησιμοποιεί 

την φωνημική προσέγγιση (phonics) και εκείνων που στήριζαν τη χρήση ¨αυθεντικών βιβλίων¨. 

Στη συγκεκριμένη επισκόπηση επιλέξαμε να ασχοληθούμε με τη μέθοδο Phono-Graphix καθώς 

αποτελεί μια αντιπροσωπευτική φωνημική μέθοδο. Έχει χρησιμοποιηθεί στην Αμερική και στο 

Ηνωμένο Βασίλειο και αναπτύχθηκε από τον McGuinness. Βασική θεωρία στην οποία βασίζεται 

είναι ότι ο μαθητής πρέπει να αναλύσει και να συνδυάσει λέξεις καθώς και οι δυο διαδικασίες 

είναι αναπόσπαστα μέρη του συνόλου (Shaw & Davinson, 2009). Οι βασικές αρχές της φωνημικής 

προσέγγισης ενσωματώνουν δυο τρόπους διδασκαλίας της φωνημικής στα παιδιά, την αναλυτική 

και τη συνθετική προσέγγιση. Η αναλυτική προσέγγιση τονίζει ότι δίνοντας προσοχή στην έναρξη 

και στο τέλος μιας λέξης και δουλεύοντας σε αυτό το επίπεδο αναλύοντας τις λέξεις στις 

συνιστώσες τους, τα παιδιά μπορούν να μάθουν να διαβάζουν με επιτυχία. Η συνθετική 

προσέγγιση βοηθάει τα παιδιά να αποκωδικοποιούν δημιουργώντας λέξεις από ξεχωριστούς 

ήχους, μαθαίνοντας φωνήματα, συνθέτοντας γράμματα και συνδυάζοντας ήχους σε λέξεις (Dias 

& Juniper, 2002).   

Στη μέθοδο Phono- Graphix το παιδί θα μάθει να συνδυάζει τους ήδη γνωστούς ήχους. Το 

πρόγραμμα αυτό στηρίζεται στη συνθετική προσέγγιση της διδασκαλίας των δεξιοτήτων 

γραμματισμού και στην προϋπόθεση ότι το παιδί είναι σε θέση εμπειρογνώμονα. Αυτό σχετίζεται 

με την θεωρία ότι αν η μάθηση των παιδιών βασίζεται στον εαυτό τους είναι επιτυχημένη. Καθώς 

τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν την ικανότητα να διακρίνουν, να αποκωδικοποιούν και να 

αναμειγνύουν φωνήματα. Για τους εκπαιδευτικούς η παρέμβαση Phono- Graphix μπορεί επίσης 

να προσφέρει πραγματική βοήθεια. Παρόλο που η παραπάνω μέθοδος διατίθεται ως συνολικό 

πακέτο μπορεί να χρησιμοποιηθεί και ανεξάρτητα ως ένα μη δομημένο πακέτο. Η Phono- Graphix 

επικεντρώνεται στη διδασκαλία βασικών δεξιοτήτων για να αξιοποιήσουν τις γνώσεις των ήχων. 

Τα γραφήματα των γραμμάτων διδάσκονται ως ήχοι εικόνων που μπορεί να περιέχουν παραπάνω 

από ένα γράμματα. Το πρόγραμμα προσφέρει εκπαίδευση στη φωνημική επίγνωση, σε επίπεδο 
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κατάτμησης και ανάμειξης. Επομένως τα παιδιά μαθαίνουν ότι τα φωνήματα είναι πραγματικές 

κατηγορίες και οι λέξεις είναι χωρισμένες σε ήχους (Dias & Juniper, 2002). Συμπερασματικά 

αναδύεται η ανάγκη για την ύπαρξη μιας εξισσοροπημένης εναλλακτικής προσέγγισης που να 

συνδιάζει στοιχεία και από τις δυο μεθόδους που αναφέρθηκαν παραπάνω.    

Οι Denton, Fletcher, Anthony, & Francis (2006) εξέτασαν τις επιδράσεις δυο 

διαφορετικών μεθόδων της ανάγνωσης, τη μέθοδο Phono-Graphix και τη μέθοδο φυσικής 

ανάγνωσης. Οι συμμετέχοντες ήταν 27 άτομα με σοβαρές δυσκολίες ανάγνωσης, εκ των οποίων 

οι 14 είχαν δείξει ανεπαρκή ανταπόκριση σε προηγούμενες παρεμβάσεις διδασκαλίας της 

ανάγνωσης που στόχευαν στην αποκωδικοποίηση και στις δεξιότητες ευχέρειας. Οι μαθητές 

χωρίστηκαν τυχαία σε δυο ομάδες και συμμετείχαν σε μια παρέμβαση 8 εβδομάδων, δυο ώρες 

κάθε μέρα για τον τομέα της αποκωδικοποίησης και 1 ώρα καθημερινής διδασκαλίας για επιπλέον 

8 εβδομάδες για την ενίσχυση της ευχέρειας μέσω φυσικής ανάγνωσης. Κατά τη διαδικασία 

φυσικής ανάγνωσης οι μαθητές διάβαζαν επανειλημμένα κείμενα και ενθαρρύνονταν να 

χρησιμοποιούν στρατηγικές αποκωδικοποίησης που είχαν μάθει από τη μέθοδο Phono-Graphix. 

Ενώ η μια ομάδα έλαβε παρέμβαση που αφορούσε την μέθοδο Phono-Graphix, η άλλη ομάδα δεν 

έλαβε καμία παρέμβαση και θεωρήθηκε ως ομάδα ελέγχου. Η παρέμβαση 16 εβδομάδων είχε ως 

αποτέλεσμα σημαντική βελτίωση στην αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση κατά 

τη διάρκεια της ανάγνωσης. Από την άλλη η ομάδα φυσικής ανάγνωσης είχε σημαντική βελτίωση 

στην ευχέρεια. Ωστόσο δεν αναφέρθηκαν σημαντικά αποτελέσματα για τον τομέα της 

αποκωδικοποίησης και της ορθογραφίας. Όσο αφορά την κατανόηση η ομάδα φυσικής ανάγνωσης 

δεν επέδειξε σημαντική βελτίωση. Συμπερασματικά αν και η μέθοδος Phono-Graphix είχε 

καλύτερα αποτελέσματα, η μέθοδος φυσικής ανάγνωσης ήταν περισσότερο αποτελεσματική στον 

τομέα της ευχέρειας.  

Μια παλαιότερη μελέτη διερεύνησε την αποτελεσματικότητα του προγράμματος 

ανάγνωσης Phono-Graphix. Η μελέτη περιλάμβανε 10 μαθητές, ηλικίας 9-11 ετών οι οποίοι είχαν 

μαθησιακές δυσκολίες. Η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε μέσω αρχικής και τελικής ανάλυσης 

των δεξιοτήτων φωνολογικής επεξεργασίας, της ικανότητας ανάγνωσης και ορθογραφίας σε 

διάστημα 8 μηνών. Η παρέμβαση έγινε με την τεχνική 1-1 και διήρκησε 24,3 ώρες. Τα ευρήματα 

έδειξαν ότι το πρόγραμμα συμβάλλει στη βελτίωση των φωνολογικών δεξιοτήτων επεξεργασίας 

(Wright & Mullan, 2006).  
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Η μελέτη των Shaw και Davinson (2009) μελέτησε την αποτελεσματικότητα της χρήσης 

της μεθόδου Phono-Graphix  στην ανάγνωση σε παιδιά που δυσκολεύονταν στη διαδικασία της 

ανάγνωσης και ως απόρροια αυτού παρουσίαζαν συναισθηματική δυσφορία. Οι συμμετέχοντες 

ήταν από τη 2η τάξη του δημοτικού και είχαν λάβει για 1 και ½ χρόνο μια συνθετική προσέγγιση 

διδασκαλίας της ανάγνωσης. Μια ομάδα τεσσάρων παιδιών έφευγε από την τάξη της για 40 λεπτά 

συνεδρίας, 2 και 3 φορές την εβδομάδα για διάστημα 20 εβδομάδων. Οι συνεδρίες ξεκίνησαν με 

τέσσερα παιδιά να διδάσκονται μαζί αλλά στην πορεία χωρίστηκαν σε δυο ομάδες των δυο 

ατόμων. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι όλα τα παιδιά βελτίωσαν τις επιδόσεις τους σε φωνολογικά 

έργα, 2 παιδιά βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στην ακρίβεια και κατανόηση. Επιπλέον από τις 

συνεντεύξεις φάνηκε ότι τα παιδιά ήταν πολύ θετικά στο να προσέλθουν στις συνεδρίες. Τα 

παραπάνω αποτελέσματα είναι ενθαρρυντικά αλλά υπάρχει ανάγκη για περαιτέρω έρευνες.  

Μια ακόμη μελέτη των Endress, Weston, Marchand-Martella, Martella, & Simmons  

(2007) αξιολόγησε μέσω ενός προγράμματος παρέμβασης την αποτελεσματικότητα της μεθόδου 

Phono-Graphix. Οι συμμετέχοντες ήταν 16 παιδιά και χωρίστηκαν σε δυο ομάδες, οι μαθητές της 

1ης ήταν πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και είχαν ηλικία έως 10 χρονών και της 2ης ανήκαν στην 

δευτεροβάθμια και ήταν έως 17 χρονών. Οι μαθητές αυτοί έλαβαν ειδική εκπαιδευτική παρέμβαση 

είτε 1-1 είτε σε μικρές ομάδες 2 ή 3 μαθητών. Η παρέμβαση Phono-Graphix διήρκησε 8 εβδομάδες 

και έγιναν δυο μετρήσεις εντός της ίδιας ομάδας τόσο πριν όσο και μετά την παρέμβαση μέσω 

του εργαλείου Woodcock-Johnson Psycho-Educational Battery-3rd Edition: Tests of Achievement 

(WJ-III ACH). Τα αποτελέσματα αυτής της αξιολόγησης του προγράμματος έδειξαν ότι η 

ανάγνωση και οι υπόλοιπες δεξιότητες όπως η κατανόηση βελτιώθηκαν. Πιο συγκεκριμένα η 

ομάδα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης βελτιώθηκε σημαντικά στο σύνολο των αναγνωστικών 

δεξιοτήτων της. Αυτό το εύρημα δείχνει ότι οι βασικές δεξιότητες φωνημικής επίγνωσης των 

μαθητών καθώς και η ευχέρεια ανάγνωσης βελτιώθηκαν. Στην ομάδα δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης φάνηκε επίσης στατιστικά σημαντική βελτίωση στις επιδόσεις στην ανάγνωση.  

 

1.3.7.2.Παρέμβαση στην ευχέρεια  

 Κατά τα τελευταία χρόνια η έρευνα έχει εστιάσει το ενδιαφέρον της σε αυτό που σημαίνει 

να είσαι ευφραδής αναγνώστης και αναζητά τους τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να βοηθήσουν στη μετάβαση από μια μονότονη σε μια εκφραστική ανάγνωση. Ωστόσο 
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αν και υπάρχει μια γενική συμφωνία ότι η ευχέρεια είναι ένα βασικό συστατικό των αναγνωστών, 

εξακολουθούν να υπάρχουν τόσο θεωρητικά όσο και πρακτικά ερευνητικά ερωτήματα σχετικά με 

τους τρόπους με τους οποίους η διδασκαλία της μπορεί να εφαρμοστεί καλύτερα για να 

διευκολυνθεί μια συνεκτική ανάγνωση (Kuhn, Schwanenflugel, Morris, Morrow, Woo, Meisinger 

et al., 2006).  

Σύμφωνα με τη θεωρία του αυτοματισμού, ο πιο αποτελεσματικός τρόπος ανάπτυξης των 

μαθητών στην αυτόματη αναγνώριση λέξεων είναι μέσω της εκτεταμένης έκθεσης στο γραπτό 

λόγο. Μια τέτοια πρακτική οδηγεί στην εξοικείωση με τον τομέα της ορθογραφίας της γλώσσας 

και βοηθά τους μαθητές να αναγνωρίζουν λέξεις με αυξανόμενη ευχέρεια και αυτοματοποίηση, 

επιτρέποντάς τους να επικεντρωθούν στο περιεχόμενο του κειμένου (Kuhn et al., 2006). Εκτός 

από την αυτόματη ανάγνωση των λέξεων, η προσωδία μπορεί να είναι ένας επίσης σημαντικός 

δείκτης. Η αναγνωστική προσωδία αποτελεί ένα από τα στοιχεία, τα οποία συνδέονται με την 

εκφραστική ανάγνωση και τον κατάλληλο ρυθμό. Όταν οι αναγνώστες είναι σε θέση να τα 

εφαρμόσουν στο κείμενο, αυτό χρησιμεύει ως ένδειξη ότι μπορούν να μεταφέρουν στοιχεία που 

υπάρχουν στην προφορική γλώσσα, στην γραπτή. Πρόσφατες μελέτες έχουν προτείνει ότι η 

προσωδία στην ανάγνωση με ευχέρεια, μπορεί να χρησιμεύσει ως ένας δείκτης για το αν το παιδί 

μπορεί να επιτύχει μια αυτόματη ανάγνωση κειμένου (Kuhn et al., 2006). 

Όταν οι καλοί αναγνώστες διαβάζουν μεγαλόφωνα, η ανάγνωση ακούγεται αβίαστη διότι 

γίνεται ευχάριστα και με ακρίβεια. Από την άλλη όταν οι αναγνώστες με δυσκολίες διαβάζουν 

μεγαλόφωνα, το άκουσμα αυτό μοιάζει στρεσογόνο επειδή δεν έχει ευχέρεια και είναι αργό, 

ανακριβές και αμήχανο. Επομένως η ευχέρεια ανάγνωσης είναι σημαντική για πολλούς λόγους. 

Πρώτο, σχετίζεται με την ποσότητα των κειμένων που διαβάζονται. Καθώς οι αναγνώστες με 

δυσκολία στην ανάγνωση διαβάζουν λιγότερο συχνά και με μικρότερο εύρος (ποικιλία κειμένων) 

σε σχέση με τους καλούς αναγνώστες. Δεύτερον, η ευχέρεια ανάγνωσης παίζει σημαντικό ρόλο 

στην επιτυχία στο σχολείο. Σε σύγκριση με τους καλούς αναγνώστες, εκείνοι που δυσκολεύονται 

στην ανάγνωση αφιερώνουν περισσότερο χρόνο και προσπάθεια για να ολοκληρώσουν το σχολείο 

και συχνά δεν καταφέρνουν να ολοκληρώσουν τις εργασίες που τους δίνονται. Τρίτον η ευχέρεια 

στην ανάγνωση σχετίζεται με την κατανόηση αυτών που διαβάζονται. Σύμφωνα με την θεωρία 

αυτόματης επεξεργασίας πληροφοριών, οι ευφραδείς αναγνώστες αποκωδικοποιούν αυτόματα, 

χωρίς συνειδητή προσπάθεια για την κατανόηση του κειμένου. Από την άλλη οι αναγνώστες με 
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δυσκολία στην ευχέρεια ενδέχεται να αποκωδικοποιούν ανεπαρκώς και αναποτελεσματικά 

αφήνοντας λίγα ή καθόλου γνωστικά αποθέματα για τη λειτουργία της κατανόησης, καθώς η 

έρευνα έχει υποστηρίξει ότι οι πιο ευέλικτοι αναγνώστες είναι και καλύτεροι στην κατανόηση 

(Wagner & Espin, 2015).  

 Για χρόνια η διδασκαλία αναγνωστικής ευχέρειας δεν περιλαμβάνονταν στο αναλυτικό 

πρόγραμμα. Οι δάσκαλοι τότε εστίαζαν το ενδιαφέρον τους στην ικανότητα των αναγνωστών να 

αποκωδικοποιούν τις λέξεις με ακρίβεια, όχι στη δυνατότητά τους να αποκωδικοποιούν λέξεις 

αυτόματα και γρήγορα. Είχε αναφερθεί ότι τα προγράμματα διδασκαλίας των σχολείων γενικής 

εκπαίδευσης έδιναν ελάχιστη προσοχή στην άμεση ή έμμεση εκπαίδευση της ευχέρειας της 

ανάγνωσης. Ωστόσο πλέον η ευελιξία στην  ανάγνωση έχει αναδειχτεί ως ένα σημαντικό στοιχείο 

για την εκπαίδευση των μαθητών. Επιπλέον η έρευνα υποστηρίζει ότι η ευχέρεια της ανάγνωσης 

συνδέεται με την κατανόηση. Ως αποτέλεσμα αυτών των προσπαθειών, η ευχέρεια 

αντιμετωπίζεται πλέον παράλληλα με την φωνολογική επίγνωση καθώς τα φωνήματα, η 

αποκωδικοποίηση των λέξεων, το λεξιλόγιο και η κατανόηση αποτελούν βασικά στοιχεία σε 

οποιοδήποτε πρόγραμμα αποτελεσματικής διδασκαλίας της ανάγνωσης (Rasinski, Homan, & 

Biggs, 2009).   

 Όπως αναφέρθηκε νωρίτερα, η αναγνωστική ευχέρεια αποτελεί μια δεξιότητα που 

αποτελείται και υποστηρίζεται από μια σειρά από άλλες υποδεξιότητες. Στα πρώτα στάδια κατά 

τη μάθηση της ανάγνωσης ο μαθητής έχει κατανοήσει την αλφαβητική αρχή και στη συνέχεια 

αποκωδικοποιεί γράμματα, συλλαβές, υπερσυλλαβικές μονάδες, λεξικά μοτίβα αλλά και 

ολόκληρες λέξεις αποθηκευμένες στο νοητικό λεξικό του. Τέλος καλείται να εφαρμόσει αυτή τη 

διαδικασία με ταχύτητα και ακρίβεια (Μουζάκη, 2018).   

 Σύμφωνα με τη Μουζάκη (2018), παρακάτω περιγράφονται μια σειρά από διδακτικές 

δραστηριότητες των οποίων η αποτελεσματικότητα έχει τεκμηριωθεί ερευνητικά ότι βελτιώνει 

την αναγνωστική ευχέρεια:  

 Υποβοηθούμενη ανάγνωση νέου κειμένου: Η υποβοηθούμενη ανάγνωση βοηθά στη 

μείωση του χρόνου ανάγνωσης συνεχούς κειμένου και στην επίτευξη εκφραστικής 

μεγαλόφωνης ανάγνωσης. Στόχος του εκπαιδευτικού είναι να διαβάσει παράλληλα με το 

παιδί παρακολουθώντας το δικό του ρυθμό αλλά ταυτόχρονα του δίνει ένα πρότυπο 

ευχερούς ανάγνωσης με προσωδία. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να αφήνει την φωνή του 
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παιδιού να υπερισχύει και η ανάγνωσή του γίνεται στον κατάλληλο ρυθμό που μπορεί να 

ακολουθήσει ο μαθητής χωρίς να του δημιουργεί άγχος. Συνήθως αρκεί μια 

υποβοηθούμενη ανάγνωση για την εξοικείωση με το κείμενο, το οποίο έπειτα μπορεί να 

διαβαστεί αποκλειστικά από τον μαθητή. Επιπλέον θα μπορούσε να γίνει μέσω φθίνουσας 

υποστήριξης που γίνεται μειώνοντας τα τμήματα του κειμένου που διαβάζονται 

παράλληλα. Για παράδειγμα, διαβάζεται μια παράγραφος από κοινού, έπειτα μια 

αποκλειστικά από τον εκπαιδευτικό και τέλος μια παράγραφος από τον μαθητή. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι η υποβοηθούμενη ανάγνωση νέου κειμένου μπορεί να γίνει και με τη χρήση 

ηχογραφημένων αναγνώσεων.  

 Ανάγνωση με ηχώ: Μια παραλλαγή της υποβοηθούμενης ανάγνωσης είναι η τεχνική της 

ανάγνωσης με ηχώ. Αυτή η δραστηριότητα γίνεται ανά ζεύγη (εκπαιδευτικός-μαθητής ή 

δυο μαθητές μαζί), όπου το ένα μέλος του ζευγαριού επαναλαμβάνει τη φράση που 

διάβασε το άλλο μέλος (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Ο εκπαιδευτικός αρχικά 

διαβάζει μια γραμμή κειμένου, την οποία έπειτα επαναλαμβάνει ο μαθητής όπως την 

άκουσε. Κατά τη διάρκεια της δεύτερης ανάγνωσης οι ρόλοι αντιστρέφονται και ο 

εκπαιδευτικός αντηχεί την ανάγνωση του μαθητή. 

 Ανάγνωση με παρέα: Μια άλλη τεχνική είναι η ανάγνωση με παρέα, η οποία βοηθάει 

στην εξάσκηση της μεγαλόφωνης ανάγνωσης. Για αυτό το λόγο είναι σημαντικό να 

δίνονται ευκαιρίες στους μαθητές για ομαδική ανάγνωση ή ανάγνωση με παρέα. Οι 

μαθητές για λόγους εξάσκησης διαβάζουν σε μικρότερα παιδιά, φίλους κ.α. . Επιπλέον 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν μέσα χρονομέτρησης, όπως κλεψύδρα. 

 Επαναληπτική ανάγνωση: Η τεχνική αυτή δίνει την ευκαιρία στον μαθητή να αποκτήσει 

νέες δεξιότητες σε ένα κείμενο που του είναι οικείο και του προσφέρει επιπλέον έκθεση 

σε λεκτικά ερεθίσματα. Δίνει την δυνατότητα αποκλειστικής ανάγνωσης από τον μαθητή. 

Επιπλέον βοήθεια δίνεται μόνο σε περιπτώσεις μεγάλης δυσκολίας. Ο αριθμός των 

επαναληπτικών αναγνώσεων μπορεί να είναι είτε 3-4 φορές είτε μέχρις ότου ο μαθητής να 

διαβάζει το κείμενο χωρίς δυσκολία. Τέλος είναι σημαντικό να δίνονται κίνητρα στον 

μαθητή και να ενισχύεται κάθε φορά που κάνει ένα καινούριο ρεκόρ. Μια ακόμα τεχνική 

για να δημιουργηθεί μεγαλύτερο ενδιαφέρον είναι η ανάγνωση του κειμένου με 

διαφορετικούς τρόπους όπως η εναλλαγή προσώπων ή η μίμηση της προσωδίας.  
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 Θέατρο αναγνωστών: Για τη εφαρμογή αυτής της τεχνικής μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

μικρές ομάδες μαθητών που συμμετέχουν στην ανάγνωση κατάλληλων κειμένων, 

διαβάζοντας τμήματα που αφορούν διαφορετικά πρόσωπα, υποδυόμενοι τους 

συγκεκριμένους χαρακτήρες. Για τη διεκπεραίωση της δραστηριότητας οφείλουν οι 

μαθητές να έχουν διαβάσει το κείμενο αλλά και να έχουν ανταλλάξει σκέψεις και ιδέες 

σχετικά με το αυτό και τους χαρακτήρες του.  

Σύμφωνα με τους Stahl & Heubach (2005) τα μαθήματα που αφορούν την ευχέρεια θα 

πρέπει να είναι προσανατολισμένα στην κατανόηση, ακόμα και όταν δίνεται έμφαση στην 

ευχάριστη και ομαλή προφορική ανάγνωση. Αυτό είναι σημαντικό επειδή τα παιδιά μέσα από 

αυτή τη διαδικασία θα κατανοούν καλύτερα το περιεχόμενο του κειμένου και δεν θα εστιάζουν 

μόνο στην ανάγνωση λέξεων. Σύμφωνα με το πρόγραμμα ευχέρειας που προτείνουν οι Stahl & 

Heubach (2005), τα παιδιά θα πρέπει να διαβάζουν κείμενα που βρίσκονται στο επίπεδό τους. Αν 

και αυτή η πρακτική είναι αμφιλεγόμενη καθώς από τη μια θεωρείται ότι το υλικό που είναι πολύ 

εύκολο ή πολύ δύσκολο δεν βελτιώνει την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών και από την άλλη 

έχει βρεθεί ότι τα παιδιά που διαβάζουν υλικό που είναι πάνω από το εκπαιδευτικό τους επίπεδο 

επωφελούνται σε μεγάλο βαθμό. Μια άλλη καλή πρακτική είναι τα παιδιά να υποστηρίζονται κατά 

την ανάγνωσή τους. Τα παιδιά διαβάζουν την κάθε ιστορία πολλές φορές, στο σπίτι, στο σχολείο 

και μόνα τους. Έτσι αναπτύσσεται αυτοματοποίηση μέσω των επαναλαμβανόμενων αναγνώσεων. 

Άλλη καλή πρακτική είναι η συμμετοχή των παιδιών στην ανάγνωση των συμμαθητών. Αυτή δίνει 

τη δυνατότητα στους μαθητές να διαβάζουν σε ένα κοινωνικά υποστηρικτικό πλαίσιο, το οποίο 

παροτρύνει τα παιδιά στην ανάγνωση και στην κατάκτηση αναγνωστικών δεξιοτήτων. Αυτή η 

τεχνική χρησιμοποιείται γιατί προσφέρει μια λύση για την αύξηση του χρόνου που δαπανούν τα 

παιδιά στην προφορική ανάγνωση και τα ενθαρρύνει να διαβάσουν και πιο δύσκολο υλικό. Τέλος 

μια ακόμα πρακτική είναι η αύξηση των αναγνωστικών καθηκόντων που έχουν τα παιδιά στο σπίτι 

και στο σχολείο. Ακόμα και μικρές διαφορές στον χρόνο που αφιερώνεται στην ανάγνωση θα 

μπορούσαν να προκαλέσουν καλύτερα επιτεύγματα.  

Ενώ πολλοί μαθητές γίνονται καλοί αναγνώστες στα πλαίσια μιας τυπικής τάξης 

διδασκαλίας, άλλοι μαθητές χρειάζονται συμπληρωματικές παρεμβάσεις. Καθώς οι μαθητές 

προχωρούν στο σχολείο, οι αναγνωστικές δεξιότητες αυξάνονται και οι στόχοι στρέφονται από 

την ανάγκη του να μάθει κανείς να διαβάζει, στο να διαβάζει για να μάθει μια νέα πληροφορία. 



35 

 

Λόγω αυτού οι δυσκολίες στην ευχέρεια της ανάγνωσης θα πρέπει να αποκατασταθούν πριν οι 

μαθητές προχωρήσουν στο γυμνάσιο και στο λύκειο. Κατά τη φοίτηση στο δημοτικό σχολείο 

φαίνεται ότι υπάρχουν πολλοί διαφορετικοί τύποι παρεμβάσεων που στοχεύουν στη βελτίωση της 

ευχέρειας. Οι διάφορες προσεγγίσεις μπορούν να κατηγοριοποιηθούν στις ακόλουθες τέσσερις 

κατηγορίες: (α) παρέμβαση εστιασμένη στις λέξεις, (β) παρέμβαση εστιασμένη στην ευχέρεια, (γ) 

παρέμβαση εστιασμένη στην κατανόηση, (δ) πολυσυνθετική προσέγγιση (Wagner & Espin, 

2015). 

Οι παρεμβάσεις οι οποίες είναι προσανατολισμένες στη λέξη περιλαμβάνουν διδασκαλία 

από τη μεριά των εκπαιδευτικών και εξάσκηση από τη μεριά των μαθητών για την εκμάθηση 

μεμονωμένων λέξεων με ακρίβεια και συχνά αυξανόμενη ταχύτητα. Αυτές οι παρεμβάσεις 

περιλαμβάνουν επαναλαμβανόμενη εξάσκηση σε μεμονωμένες λέξεις με καθοδήγηση ενός 

ενήλικα ο οποίος παρέχει άμεση διορθωτική ανατροφοδότηση όταν οι μαθητές κάνουν λάθος. Η 

προσέγγιση αυτή υποστηρίζεται από την έρευνα, η οποία καταδεικνύει ότι η αναγνώριση λέξεων 

σχετίζεται άμεσα με την ευχέρεια και ιδιαίτερα σε κείμενα τα οποία περιλαμβάνουν αυτές τις 

λέξεις (Wagner & Espin, 2015). 

Οι παρεμβάσεις που εστιάζουν στην ευχέρεια συνήθως περιλαμβάνουν 

επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις κειμένων, συχνά καθοδηγούμενες από τον εκπαιδευτικό ή από 

κάποιο συμμαθητή. Δύο σημαντικά στοιχεία αποτελεσματικών επαναλαμβανόμενων 

παρεμβάσεων στην ανάγνωση είναι τα εξής: (1) ένας ενήλικας ή ένας συμμαθητής διαβάζει το 

κείμενο σε αργό ρυθμό ενώ ο μαθητής παρακολουθεί μέσα από το δικό του αντίγραφο του 

κειμένου και (2) δίνεται διορθωτική ανατροφοδότηση στα μαθητικά λάθη πριν από την 

επανάληψη της ανάγνωσης του κειμένου (Wagner & Espin, 2015). Η παραπάνω μέθοδος είναι η 

παλαιότερη και η πιο ευρέως χρησιμοποιούμενη μέθοδος για την ενίσχυση της ευχέρειας. Οι 

αναγνώστες όπως είπαμε καλούνται να διαβάσουν επαναλαμβανόμενες φορές ένα κείμενο σε 

επίπεδο κατάλληλο για τον εκπαιδευόμενο, μέχρι να βρουν ένα συγκεκριμένο ρυθμό ανάγνωσης 

(λέξεις ανά λεπτό). Σε κάθε περίπτωση δίνονται στον αναγνώστη περαιτέρω κείμενα για το 

επίπεδο που βρίσκονται ώστε να επιτευχθεί ο μέγιστος βαθμός. Έχει φανεί επίσης ότι η εξάσκηση 

σε μια σειρά κειμένων βοηθάει στην κατάκτηση ενός μεγάλου ρεπερτορίου λέξεων. Ωστόσο δεν 

είναι γνωστό αν υπάρχει αμοιβαία σχέση μεταξύ ευχέρειας και κατανόησης και κατά πόσο οι 

επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις βελτιώνουν σημαντικά την ακρίβεια, την ταχύτητα και τον 
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ρυθμό σε κείμενα τα οποία δεν έχουν διδαχθεί τα παιδιά (Katzir, Kim, Wolf, O'Brien, Kennedy, 

Lovett, & Morris 2006). Τέλος οι παρεμβάσεις οι οποίες προσανατολίζονται στην κατανόηση 

περιλαμβάνουν ένα ευρύ φάσμα πρακτικών οδηγιών όπως η αναγνώριση του σκοπού της 

ανάγνωσης, η κατανόηση της δομής ενός κειμένου και η περίληψη της δομής του περιεχομένου 

αυτού (Wagner & Espin, 2015). 

Σκοπός της μελέτης του Kuhn και των συνεργατών του (2006) ήταν η εξέταση των 

επιδράσεων δυο διδακτικών προσεγγίσεων που έχουν σχεδιαστεί για να βελτιώσουν την 

αναγνωστική ευχέρεια παιδιών που φοιτούν στη 2η τάξη του δημοτικού. Η πρώτη από αυτές τις 

προσεγγίσεις βασιζόταν στη μέθοδο FORI των Stahl και Heubach, η οποία αφορά ένα μοντέλο 

που συνεπάγεται τη σταδιακή απελευθέρωση της υποστήριξης και περιλαμβάνει την 

επαναλαμβανόμενη ανάγνωση μιας ιστορίας ή ενός κειμένου κατά τη διάρκεια μιας εβδομάδας. 

Η δεύτερη ήταν μια ευρεία αναγνωστική (Wide reading) προσέγγιση που αφορούσε όμως 3 

διαφορετικά κείμενα στο διάστημα μιας εβδομάδας. Αυτή η προσέγγιση επέτρεψε τη σύγκριση 

μεταξύ των αποτελεσμάτων της εκτεταμένης και υποστηριζόμενης επανάληψης ενός ευρύτερου 

αριθμού κειμένων. Οι δυο παραπάνω προσεγγίσεις συγκρίθηκαν με μια ομάδα ελέγχου όπου τα 

παιδιά έλαβαν μια τυπική διδακτική μέθοδο ανάγνωσης, κοινή ανάγνωση, καθοδηγούμενη 

ανάγνωση και κυκλική ανάγνωση στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι 

και οι δυο προσεγγίσεις, μέθοδος FORI και ευρείας ανάγνωσης ήταν χρήσιμες για τη διδασκαλία 

της ανάγνωσης στη 2η τάξη του δημοτικού. Επιπλέον η μελέτη αυτή βρήκε θετικά αποτελέσματα 

και για τις δυο παρεμβάσεις στους τομείς της ανάγνωσης και της κατανόησης σε σχέση με την 

ομάδα ελέγχου που δέχθηκε την τυπική διδασκαλία. Αυτά τα οφέλη προέκυψαν νωρίτερα για την 

παρέμβαση ευρείας ανάγνωσης από την προσέγγιση FORI. Έτσι οι προσεγγίσεις της μελέτης 

μπορούν να θεωρηθούν γενικά πιο επωφελείς. Ωστόσο η προσέγγιση ευρείας ανάγνωσης εδώ 

συμπεριελάμβανε αναγνωστικές επαναλήψεις, συνεπώς απαιτείται περαιτέρω έρευνα για να 

επιβεβαιωθεί αν μια τέτοια παρέμβαση χωρίς επαναλήψεις θα είχε ανάλογα αποτελέσματα.  

Η παραπάνω μελέτη έδειξε θετικά αποτελέσματα παρεμβάσεων στην ευχέρεια για τους 

αναγνώστες που δυσκολεύονται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Οι πρακτικές ευχέρειας που 

έχουν εξεταστεί σε μελέτη αφορούσαν τις επαναληπτικές αναγνώσεις, τη δυσκολία κειμένου, την 

ένταση της παρέμβασης και την κατανόηση. Με βάση αυτά, σκοπός της μελέτης του Wexler και 

των συνεργατών του (2008) ήταν να αξιολογήσει την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων 
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ευχέρειας στην ενίσχυση των δεξιοτήτων ανάγνωσης σε παιδιά που φοιτούν στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση. Η μελέτη ήταν μια ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και ανέδειξε ότι η ευχέρεια των 

παιδιών βελτιώθηκε από παρεμβάσεις που περιλάμβαναν την παρουσίαση ενός κειμένου στο 

μαθητή, είτε μέσα από μια ηχογραφημένη ανάγνωση είτε από έναν καλό αναγνώστη και στην 

συνέχεια ζητούσαν από το παιδί να διαβάσει το κείμενο. Επιπλέον υπάρχουν ενδείξεις ότι δεν 

γίνεται να υπάρξουν διαφορές μεταξύ της παρέμβασης επαναληπτικών αναγνώσεων και της μη 

επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης για την αύξηση της ταχύτητας ανάγνωσης, την αναγνώριση 

λέξεων και την κατανόηση.  

Παρόλο που η ευχέρεια στην ανάγνωση είναι μια από τις 5 βασικές δεξιότητες της πρώιμης 

ανάγνωσης που πρέπει να αναπτύξουν οι μαθητές, πολλοί από αυτούς δεν καταφέρνουν να 

αναπτύξουν δεξιότητες ευχέρειας στο κατάλληλο για την ηλικία τους υλικό. Ως εκ τούτου οι 

παρεμβάσεις σε μικρές ομάδες είναι μια καλή πρακτική και συχνά πιο αποτελεσματική από τις 

εξειδικευμένες παρεμβάσεις. Ωστόσο λίγες είναι οι παρεμβάσεις στον τομέα της ευχέρειες που 

έχουν διεξαχθεί στα πλαίσια ομάδων. Για αυτό το λόγο στόχος της μελέτης των Begeny, Krouse, 

Ross, & Mitchell (2009) ήταν να αξιολογήσουν τις επιπτώσεις των μικρών ομάδων παρέμβασης 

στην ευχέρεια της ανάγνωσης μέσα από επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις (repeated reading, RR), 

παρουσίαση κειμένου (passage previewing, PP) και απλή ακρόαση (ο μαθητής απλά ακούει από 

έναν πιο «έμπειρο» αναγνώστη, listening only, LO). Για την αξιολόγηση της 

αποτελεσματικότητας του προγράμματος δημιουργήθηκαν 3 διαφορετικές συνθήκες παρέμβασης 

και μια συνθήκη ελέγχου. Οι συμμετέχοντες έλαβαν τέσσερις ξεχωριστές συνεδρίες για κάθε μια 

από τις τέσσερις συνθήκες. Επιπλέον οι μαθητές ομαδοποιήθηκαν και έλαβαν και τις τρεις 

παρεμβάσεις ταυτόχρονα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι κάθε μια από τις στρατηγικές 

παρέμβασης ξεπέρασε τις επιδόσεις της ομάδας ελέγχου. Σε όλες τις συνθήκες παρέμβασης, οι 

επαναλαμβανόμενες αναγνώσεις ήταν η πιο αποτελεσματική μέθοδος. Αυτά τα αποτελέσματα 

συνάδουν με το σύνολο των αποδεικτικών στοιχείων που υποστηρίζουν τη χρήση των 

παρεμβάσεων που στοχεύουν στην ευχέρεια για τη βελτίωση της αναγνωστικής ικανότητας των 

μαθητών.   

1.3.7.3.Φωνολογική επίγνωση 

Σχεδόν όλες οι διδακτικές μεθοδολογίες για την κατάκτηση της ανάγνωσης αναφέρονται 

στην εξοικείωση των μαθητών με τη φωνολογική δομή των λέξεων. Η Montessori καλλιεργούσε 
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τη φωνολογική επίγνωση, ζητώντας από τους μαθητές να επαναλαμβάνουν τον φθόγγο κάθε 

γράμματος, αναλύοντας φωνολογικά τη λέξη στην προσπάθειά τους να τη γράψουν. Αυτή η 

μέθοδος είναι ολική-αναλυτική και ξεκινάει από το επίπεδο της πρότασης, για να καταλήξει στο 

επίπεδο της λέξης, των συλλαβών της, των γραμμάτων τους και του φθόγγου που το κάθε ένα 

αναπαριστά (Κωτούλας, 2008). 

Η εκμάθηση της ανάγνωσης ξεκινά με την εκπαίδευση στη σύνδεση των γραφημάτων με 

τα αντίστοιχα φωνήματα. Οι παρεμβάσεις που αφορούν την φωνολογική επίγνωση εστιάζουν στην 

επίγνωση της φωνολογικής κωδικοποίησης και στις δεξιότητες αναγνώρισης λέξεων, από τέτοιες 

μελέτες υπάρχουν ενδείξεις ότι οι φωνολογικές παρεμβάσεις βελτιώνουν τις αναγνωστικές 

δεξιότητες των παιδιών αμέσως μετά την παρέμβαση. Παρόλο που έχει αποδειχτεί ότι οι 

παρεμβάσεις που βασίζονται στη φωνολογική επίγνωση οδηγούν σε βραχυπρόθεσμες βελτιώσεις, 

λίγες είναι οι μελέτες που έχουν εστιάσει στα μακροπρόθεσμα αποτελέσματα (Kleij,  Segers, 

Groen, & Verhoeven, 2017). 

Με βάση τα παραπάνω ο Kleij και οι συνεργάτες του (2017), διερεύνησαν πως η ανάπτυξη 

κατά τη διάρκεια μιας φωνολογικής παρέμβασης, προβλέπει τις μακροπρόθεσμες επιδόσεις των 

παιδιών με δυσλεξία στην ανάγνωση. Οι συμμετέχοντες ήταν 80 παιδιά τα οποία είχαν διαγνωστεί 

με αναπτυξιακή δυσλεξία και ξεκίνησαν να λαμβάνουν αναγνωστική παρέμβαση στην 2η τάξη του 

δημοτικού και την ολοκλήρωσαν στην 4η. Στην  5η τάξη αξιολογήθηκαν τόσο σε επίπεδο λέξεων 

όσο και ψευδολέξεων. Επιπλέον συγκρίθηκαν με τυπικούς αναγνώστες. Τα παιδιά με δυσλεξία 

είχαν λάβει κατά μέσο όρο 50 εβδομαδιαίες συνεδρίες των 45 λεπτών. Από τα αποτελέσματα 

φάνηκε ότι όταν τα παιδιά μετρήθηκαν στην 5η τάξη φάνηκαν σημαντικά πιο αργά στην ανάγνωση 

λέξεων και ψευδολέξεων σε σχέση με τους τυπικούς συνομήλικούς τους. Επιπλέον φάνηκε ότι η 

μακροχρόνια ανάγνωση ψευδολέξεων στα παιδιά με δυσλεξία προβλεπόταν από την ικανότητα 

ανάγνωσης λέξεων στην αρχική αξιολόγηση πριν την παρέμβαση αλλά και από την εξέλιξη της 

αναγνωστικής ικανότητας κατά τη διάρκεια αυτής. Τα αποτελέσματα όμως δεν ήταν ίδια για την 

ανάγνωση λέξεων, καθώς η μακροπρόθεσμη ανάγνωση λέξεων προβλεπόταν άμεσα από την 

ανάγνωση λέξεων πριν από την παρέμβαση και έμμεσα από την ανάγνωση ψευδολέξεων. 

Συμπερασματικά η παρούσα μελέτη έδειξε ότι τόσο η ικανότητα ανάγνωσης πριν από την 

παρέμβαση όσο και η αύξηση του αριθμού των λέξεων που θα μπορούσαν να διαβαστούν σωστά 

σε κάθε συνεδρία επηρεάζουν τα μακροπρόθεσμα αποτελέσματα στην ανάγνωση των παιδιών με 
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δυσλεξία. Τέλος φάνηκε ότι οι δεξιότητες φωνολογικής αποκωδικοποίησης πριν την αναγνωστική 

παρέμβαση προέβλεψαν έμμεσα τα αποτελέσματα της αναγνώρισης λέξεων.  

Η μελέτη των Galuschka, Ise, Krick, & Schulte-Körne (2014) λαμβάνοντας υπόψη τις 

συναισθηματικές και ακαδημαϊκές συνέπειες των διαταραχών ανάγνωσης περιέλαβε μια 

μετανάλυση η οποία εξάγει τα αποτελέσματα όλων των διαθέσιμων τυχαιοποιημένων 

ελεγχόμενων δοκιμών. Στόχος της μελέτης τους ήταν να διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα των 

διαφορετικών προσεγγίσεων θεραπείας και η επίδραση των διαφόρων παραγόντων που 

σχετίζονται με τις παρεμβάσεις. Στην εν λόγω μελέτη συμπεριλήφθηκαν 22 τυχαιοποιημένες 

ελεγχόμενες μελέτες με συνολικά 49 συγκρίσεις μεταξύ πειραματικών ομάδων και ομάδων 

ελέγχου. Οι συγκρίσεις αφορούσαν 5 διαφορετικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις για την ευχέρεια 

στην ανάγνωση, παρεμβάσεις φωνολογικής επίγνωσης (αναγνώριση φωνημάτων, προσθήκη, 

αφαίρεση, αντιστροφή κτλ.), εκπαίδευση στην αναγνωστική κατανόηση (αφορά έργα που 

μαθαίνουν στους συμμετέχοντες να εξάγουν πληροφορίες από το κείμενο για να συνοψίσουν τις 

γνώσεις τους), φωνημικές οδηγίες (διδάσκουν την αντιστοιχία ήχου λέξης και τις στρατηγικές 

αποκωδικοποίησης που περιλαμβάνουν συνδυασμό ή διαχωρισμό μεμονωμένων γραμμάτων ή 

φωνημάτων ή χωρισμό λέξεων σε συλλαβές), ακουστική εκπαίδευση (τα άτομα αντιμετωπίζουν 

μη ακουστικά ερεθίσματα και εκπαιδεύονται στην διάκριση και τον εντοπισμό τους), ιατρικές 

παρεμβάσεις (φαρμακευτική αγωγή) και έγχρωμα επικαλυπτόμενα παράθυρα (παράθυρα 

ανάγνωσης όπου τα παιδιά διαβάζουν με έγχρωμα φίλτρα ή με επικαλυπτόμενες επιφάνειες). Τα 

αποτελέσματα έδωσαν ενδείξεις ότι η φωνολογική επίγνωση είναι η συχνότερα ερευνημένη μορφή 

παρέμβασης. Επιπλέον είναι η μόνη προσέγγιση της οποίας η αποτελεσματικότητα στην 

ανάγνωση και την ορθογραφία είναι στατιστικά επιβεβαιωμένη. Οι υπόλοιπες προσεγγίσεις δεν 

έδειξαν στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Επιπλέον αναλύσεις δεν κατάφεραν να δώσουν 

ενδείξεις για τους παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων.  

Η μελέτη των Rodríguez, Hernández, & Bermúdez (2016) είχε στόχο να προσδιορίσει την 

αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος παρέμβασης σε παιδιά με ειδικές γλωσσικές διαταραχές. 

Το πρόγραμμα παρέμβασης της εν λόγω μελέτης περιλάμβανε ανάγνωση κειμένου αφηγηματικού 

τύπου, αναδιήγηση και καταγραφή αυτής με τη χρήση ερωτήσεων και οργανογραμμάτων. 

Περιλάμβανε επίσης μορφοσυντακτική ταξινόμηση προτάσεων, αναγνώριση γραμμάτων και 

λεξικολογικών διαδικασιών (φωνολογική επίγνωση, κατονομασία χρωμάτων και αριθμών, 
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ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων) και εξάσκηση στην ανάγνωση. Η παρέμβαση διήρκησε 144 

συνεδρίες των 40 λεπτών με συχνότητα 2 φορές την εβδομάδα. Το δείγμα της μελέτης ήταν 

συνολικά 34 μαθητές με γλωσσική διαταραχή και 34 μαθητές με τυπική γλωσσική ανάπτυξη. Τα 

αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν ότι η αρχική αξιολόγηση των μαθητών με γλωσσικές 

διαταραχές επιβεβαίωσε την παρουσία προβλημάτων ανάγνωσης στην πειραματική ομάδα με τα 

ελλείμματα να σχετίζονται με τους τομείς της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης. Επιπλέον 

το πρόγραμμα παρέμβασης φάνηκε να είναι αποτελεσματικό για την πειραματική ομάδα, με 

σημαντικά αποτελέσματα στην ανάγνωση ψευδολέξεων και σημασιολογικών διαδικασιών. Τα 

παραπάνω δείχνουν πως ένα συνδυασμένο πρόγραμμα με ανάπτυξη προφορικών δεξιοτήτων και 

δεξιοτήτων ανάγνωσης βελτιώνουν τις επιδόσεις των μαθητών.  

Τα παραπάνω αποτελέσματα ενισχύουν τη χρησιμότητα των προγραμμάτων παρέμβασης 

που είναι περισσότερο συνθετικά και συνδυάζουν τους διάφορους τομείς που έχουν βρεθεί ότι 

βελτιώνουν την αναγνωστική ικανότητα. Σε αυτά τα πλαίσια, μια έρευνα που ενισχύει ακόμα 

περισσότερο αυτή την άποψη είναι των Solís, Scammacca, Barth, & Roberts (2017), καθώς οι 

παραπάνω πραγματοποίησαν μια πιλοτική μελέτη για να αξιολογήσουν τις επιδράσεις μιας 

συνδυασμένης παρέμβασης που περιλαμβάνει λεξικολογικά συστατικά, διαδικασίες ανάγνωσης 

που βασίζονται στο κείμενο και τεχνικές αυτορρύθμισης. Σκοπός επομένως της μελέτης είναι να 

συγκρίνει την αποτελεσματικότητα της παρέμβασης στην ανάγνωση. Η παρέμβαση γινόταν σε 

ομάδες των 2-3 μαθητών για 8 συνεδρίες των 30 λεπτών. Τα ευρήματα έδειξαν στατιστικά 

σημαντικά αποτελέσματα και κλινικά σημαντικά κέρδη για τους μαθητές της ομάδας παρέμβασης.  

1.3.7.4.Αναγνωστική κατανόηση και λεξιλόγιο  

 Η έρευνα για την αναγνωστική κατανόηση έχει μακρά και πλούσια ιστορία. Οι 

περισσότερες από τις γνώσεις των ερευνητών αφορούν πληροφορίες οι οποίες έχουν γίνει γνωστές 

από το 1975. Πολλές γνώσεις για τη διαδικασία της αναγνωστικής κατανόησης βασίζονται σε 

μελέτες καλών αναγνωστών. Οι καλοί αναγνώστες είναι και ενεργοί αναγνώστες, από την αρχή 

έχουν σαφείς στόχους για την ανάγνωσή τους και συνεχώς αξιολογούν αν το κείμενο 

ανταποκρίνεται σε αυτούς τους στόχους. Επιπλέον «ρίχνουν» μια γρήγορα ματιά στο κείμενο πριν 

το διαβάσουν στα βασικά σημεία όπως η δομή του. Οι καλοί αναγνώστες συχνά κάνουν 

προβλέψεις για το τι πρόκειται να επακολουθήσει στα πλαίσια του κειμένου, διαβάζουν επιλεκτικά 

παίρνοντας τις κατάλληλες αποφάσεις για το τι να διαβάσουν γρήγορα, τι αργά, τι να παραλείψουν 
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και τι να ξαναδιαβάσουν, επεξεργάζονται και αναθεωρούν τις έννοιες που διαβάζουν, 

προσδιορίζουν το νόημα άγνωστων λέξεων, συγκρίνουν και ενσωματώνουν προηγούμενες 

γνώσεις. Ένας καλός αναγνώστης αξιολογεί την αξία ενός κειμένου και αντιδρά σε αυτό τόσο 

διανοητικά όσο και συναισθηματικά, διαβάζει διαφορετικά είδη κειμένων με διαφορετικό και 

κατάλληλο για αυτά τρόπο, εστιάζοντας όταν αυτά είναι αφηγηματικά στους χαρακτήρες και στα 

γεγονότα και όταν αυτά είναι επεξηγηματικά στην αναθεώρηση αυτών που έχει διαβάσει. Τέλος, 

για τους παραπάνω η διαδικασία της επεξεργασίας του κειμένου δεν συμβαίνει μόνο κατά την 

ανάγνωση αλλά και στο διάστημα των σύντομων διαλειμμάτων κατά τη διάρκεια αυτής. Η 

ανάγνωση επομένως είναι συνεχής και πολύπλοκη δραστηριότητα. Οι παραπάνω γνώσεις για το 

τι κάνουν οι καλοί αναγνώστες οδήγησαν τους ερευνητές στο να αποδεχτούν ότι μπορούμε να 

βοηθήσουμε τους μαθητές να αποκτήσουν τις στρατηγικές και τις δεξιότητες που χρησιμοποιούν 

οι καλοί αναγνώστες για την κατανόηση των κειμένων τόσο στο σχολικό πλαίσιο όσο και σε 

μελλοντικές ανάγκες (Duke & Pearson, 2008).  

 Η καλή κατανόηση περιλαμβάνει τόσο τη σαφή διδασκαλία συγκεκριμένων στρατηγικών 

όσο και την επένδυση επαρκούς χρόνου στην ανάγνωση, γραφή και συζήτηση του περιεχομένου 

του κειμένου. Τα συστατικά στοιχεία όπως αναφέρουν οι Duke και Pearson (2008)  για τη 

διδασκαλία της κατανόησης είναι ένα υποστηρικτικό πλαίσιο τάξης και ένα μοντέλο διδασκαλίας 

της δεξιότητας της κατανόησης. Όσο αφορά την ιδέα του υποστηρικτικού πλαισίου τονίζεται ότι 

δεν αρκεί μόνο να προφέρονται σωστές οδηγίες για να ευδοκιμήσει η δεξιότητα της αναγνωστικής 

κατανόησης. Η σαφής διδασκαλία από μόνη της δεν θα κάνει τους μαθητές καλούς αναγνώστες, 

εκτός αν συνοδεύεται από εφαρμογή των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στρατηγικών στην 

πράξη. Για να αποκτήσει κανείς καλή και ευέλικτη αναγνωστική κατανόηση χρειάζεται να 

εμπλέκεται στην ανάγνωση κειμένων πέρα από αυτά που χρησιμοποιούνται στη διαδικασία της 

διδασκαλίας της ανάγνωσης. Επιπλέον επειδή οι μαθητές δεν είναι δυνατό να αποκτήσουν άριστη 

κατανόηση σε όλους τους τύπους κειμένων χωρίς ουσιαστική εμπειρία, ένα περιβάλλον πλούσιο 

σε λεξιλόγιο, σε διαδικασίες ανάπτυξης ιδεών μέσα από την  ανάγνωση και συζητήσεις που 

αφορούν τις σημασίες λέξεων θα ήταν περισσότερο χρήσιμο.  

 Επιπλέον οι Duke και Pearson (2008) προτείνουν ένα μοντέλο διδασκαλίας της 

κατανόησης που δεν περιλαμβάνει μόνο οδηγίες για την εκμάθηση στρατηγικών αλλά και 

ευκαιρίες για ανάγνωση, γραφή και συζήτηση, συνδέοντας και ενσωματώνοντας αυτές τις 
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διαφορετικές ευκαιρίες μάθησης. Το παραπάνω μοντέλο περιλαμβάνει τα εξής συστατικά 

στοιχεία: 

1. Σαφής περιγραφή της στρατηγικής που αφορά το πότε και πώς θα χρησιμοποιηθεί, για 

παράδειγμα «Πρόβλεψη σημαίνει να κάνεις υποθέσεις για το τι θα ακολουθήσει μετά σε 

ένα κείμενο το οποίο διαβάζεις. Θα πρέπει να γίνονται πολλές υποθέσεις όταν διαβάζετε 

ένα κείμενο, ο αναγνώστης μπορεί να σταματά ανά δυο σελίδες και στη συνέχεια να κάνει 

μερικές υποθέσεις.». 

2. Ο εκπαιδευτικός και/ή ο μαθητής εφαρμόζουν τη στρατηγική στη πράξη, για παράδειγμα 

«Κάνοντας προβλέψεις κατά την ανάγνωση ενός βιβλίου ένας μαθητής μπορεί να πάρει 

τις πρώτες πληροφορίες από τον τίτλο του βιβλίου».  

3. Συνεργατική χρήση της στρατηγικής της εφαρμογής στην πράξη, για παράδειγμα «Οι 

μαθητές στην ολομέλεια κάνουν προβλέψεις και τις εκφράζουν.». 

4. Κατευθυνόμενη εξάσκηση με σταδιακή απομάκρυνση της βοήθειας με τη χρήση της 

εφαρμογής στην πράξη, για παράδειγμα «Ο εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει από τους 

μαθητές να κάνουν μια πρόβλεψη ενώ διαβάζουν ένα βιβλίο. Στη συνέχεια μπορούν να 

καταγράψουν την πρόβλεψη και στη συνέχεια να συνεχίσουν την ανάγνωση έως μια 

συγκεκριμένη σελίδα. Όταν φτάσουν σε αυτή θα πρέπει να ελέγξουν αν επιβεβαιώθηκε, 

αν όχι και αν πρόκειται να επιβεβαιωθεί. Έπειτα μπορούν να συνεχίσουν με μια νέα 

πρόβλεψη». 

5. Ανεξάρτητη χρήση της παραπάνω στρατηγικής, για παράδειγμα «Οι μαθητές κάνουν 

σιωπηλή ανάγνωση και κάνουν υποθέσεις κάθε δυο ή τρεις  σελίδες. Στη συνέχεια 

μπορούν να αναρωτηθούν τι τους οδήγησε σε αυτήν την πρόβλεψη και καθώς διαβάζουν 

να ελέγχουν αν αυτή έγινε πραγματικότητα.».  

Η αναγνωστική κατανόηση είναι μια περίπλοκη δεξιότητα που απαιτεί δεξιότητες υψηλού 

επιπέδου, όπως η αξιοποίηση των προηγούμενων γνώσεων, η εξαγωγή συμπερασμάτων και η 

επίλυση ζητημάτων και αμφιβολιών κατά την ανάγνωση. Ταυτόχρονα περιλαμβάνει την 

ενσωμάτωση πολλών γλωσσικών γνώσεων και γνωστικών δεξιοτήτων (π.χ. ανάγνωση λέξεων, 

συντακτική επίγνωση). Η αποτελεσματική κατανόηση βασίζεται αναγκαστικά στη γνώση 

λεξιλογίου, μόλις οι λέξεις αποκωδικοποιηθούν με  ακρίβεια, ο αναγνώστης  πρέπει να κατανοήσει 

τη σημασία των λέξεων ώστε να καταλάβει τις προτάσεις και εν τέλει τις παραγράφους. Επιπλέον 
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η γνώση του λεξιλογίου είναι πολυδιάστατη και πολύπλοκη. Γνωρίζοντας καλά μια λέξη 

δημιουργείται ένας συνδυασμός διαφορετικού τύπου γνώσεων, ορισμός, σχέσεις με άλλες λέξεις, 

σχέση με διαφορετικά πλαίσια και μετασχηματισμός σε άλλες μορφολογικές δομές. Έτσι το 

λεξιλόγιο θεωρείται το κλειδί για την επίδραση των μεταγνωστικών διαδικασιών στο πλαίσιο της 

αναγνωστικής κατανόησης (Lesaux, Kieffer, Faller, & Kelley, 2010).  

Μια καλή τεχνική είναι η μεγαλόφωνη σκέψη, που όπως υποδηλώνει και το όνομά της 

δίνει την δυνατότητα στον μαθητή να εκφράζει μεγαλόφωνα τη σκέψη του. Επιπλέον έχει 

αποδειχτεί ότι αυτή η τεχνική βοηθάει την κατανόηση των μαθητών τόσο όταν διαβάζουν οι ίδιοι 

όσο και κατά την ανάγνωση των εκπαιδευτικών. Με το να σκέφτονται οι εκπαιδευτικοί 

μεγαλόφωνα καταδεικνύουν αποτελεσματικές πρακτικές κατανόησης στους μαθητές. Για 

παράδειγμα μέρος του προγράμματος Informed Strategies for Learning (ISL) - προσέγγιση 

αμοιβαίας διδασκαλίας είναι μεγαλόφωνη ανάγνωση από τους εκπαιδευτικούς, η οποία έχει 

αποδειχτεί αποτελεσματική για την αναγνωστική κατανόηση των μαθητών. Μια κλασική μελέτη 

έδειξε ότι οι μαθητές που κλήθηκαν να σκέφτονται μεγαλόφωνα κατά την ανάγνωση, είχαν 

καλύτερη κατανόηση σε σχέση με αυτούς που δεν διδάχτηκαν να σκέφτονται μεγαλόφωνα, στη 

διαδικασία κατανόησης ερωτήσεων και απαντήσεων (Duke & Pearson, 2008). 

Οι γραφικοί οργανωτές είναι μια καλή τεχνική που παρέχει οπτικές και χωροταξικές 

απεικονίσεις, σχεδιασμένες με τέτοιο τρόπο ώστε να διευκολύνουν τη διδασκαλία και τη μάθηση 

των κειμένων μέσα από τη χρήση γραμμών, βελών και χωροταξικών σχεδιασμών που 

περιγράφουν το περιεχόμενό του, τη δομή και τις βασικές εννοιολογικές σχέσεις που αυτό 

περιλαμβάνει. Περιλαμβάνουν σημασιολογικούς, γνωστικούς και ιστορικούς χάρτες αλλά και τη 

σημασιολογική ανάλυση χαρακτήρων. Μπορούν να χρησιμοποιηθούν ώστε να γίνουν συνδέσεις 

μεταξύ των εννοιών. Κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης η χρήση τους μπορεί να επιτρέψει στους 

αναγνώστες να κάνουν καλύτερες συνδέσεις των υπαρχουσών γνώσεων και των πληροφοριών του 

κειμένου (Kim, Vaughn, Wanzek, & Wei, 2004). Ταυτόχρονα χρησιμοποιούνται για τον 

εντοπισμό σημαντικών λεπτομερειών και την ελαχιστοποίηση των ασήμαντων που συχνά 

αποσπούν την προσοχή των μαθητών με γλωσσικές διαταραχές από το σημαντικό περιεχόμενο 

του κειμένου. Γλωσσολόγοι και εκπαιδευτικοί έχουν πρόσβαση σε πολλούς τύπους γραφικών 

οργανωτών που είναι ευρέως διαθέσιμοι ή μπορούν να σχεδιάσουν δικούς τους (Ward-Lonergan 

& Duthie, 2016).  
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Ένας παράγοντας που επηρεάζει την κατανόηση των πληροφοριών σε επιστημονικά 

κείμενα είναι η δομή του κειμένου. Υπάρχουν διάφοροι τρόποι για έναν συγγραφέα να οργανώσει 

τις ιδέες του σε κείμενο με αποτέλεσμα να προκύψουν διαφορετικές δομές (Kendeou & van den 

Broek, 2007). Από τα τέλη της δεκαετίας του 1970 ξεκίνησε η έρευνα για την αποτελεσματικότητα 

της διδασκαλίας των παιδιών να χρησιμοποιούν τη δομή των κειμένων, τόσο στα επεξηγηματικά 

όσο και στα αφηγηματικά ώστε να οργανώνουν αυτά που κατανοούν και ανακαλούν στη συνέχεια 

σημαντικές ιδέες (Duke & Pearson, 2008). Οι αναγνώστες που χρησιμοποιούν μια στρατηγική 

«δομής» προσπαθούν να αναγνωρίσουν τον τρόπο οργάνωσης της δομής του συγγραφέα, ώστε να 

οργανώσουν τον δικό τους τρόπο κατανόησης. Η στρατηγική βοηθάει τον αναγνώστη να 

οργανώσει έννοιες που βασίζονται σε συγκεκριμένες ή σιωπηρές σχέσεις που αναδύονται από το 

κείμενο. Το βασικό στοιχείο στην εκπαίδευση στη στρατηγική της δομής είναι ότι επιτρέπει στους 

μαθητές, να ακολουθούν τη λογική δομή του κειμένου για να καταλάβουν πως ο συγγραφέας 

οργάνωσε τις ιδέες του, να χρησιμοποιούν διαδικασίες παράλληλες με αυτές τις δομές για να 

ενισχύσουν την προσωπική τους μάθηση και σκέψη και τέλος να χρησιμοποιούν αυτές τις δομές 

κειμένου για να οργανώσουν τη δική τους γραφή (Meyer & Ray, 2011).  

Σύμφωνα με τους Akhondi, Malayeri, & Samad (2011) η διαδικασία διδασκαλίας των 

επεξηγηματικών κειμένων περιλαμβάνει 3 βήματα, το πρώτο αφορά την εισαγωγή που κάνει ο 

εκπαιδευτικός στις λέξεις σηματοδότες (λέξεις που υποδηλώνουν σύγκριση ή αντίθεση) που 

χαρακτηρίζουν τη δομή του κειμένου. Το δεύτερο βήμα αφορά τις ευκαιρίες που δίνονται στα 

παιδιά να δουλέψουν στο κείμενο, ο εκπαιδευτικός δίνει στους μαθητές ευκαιρίες να αναλύσουν 

τη δομή του κειμένου σε ενημερωτικά βιβλία χρησιμοποιώντας οργανωτικά διαγράμματα. Τέλος 

στο τρίτο βήμα ο εκπαιδευτικός καλεί τους μαθητές να γράψουν παραγράφους που χρησιμοποιούν 

τη δομή που διδάχτηκαν. Η πρώτη γραπτή δραστηριότητα αφορά τα παιδιά όλης της τάξης, 

επιλέγεται ένα θέμα και χρησιμοποιείται ένα γραφικό οργανόγραμμα για τον καθορισμό των 

παραγράφων. Τέλος οι μαθητές γράφουν λέξεις και φράσεις σηματοδότες για την οργάνωση της 

δομής του κειμένου.  

 Στη βιβλιογραφία έχει επίσης φανεί ότι η οπτική αναπαράσταση βοηθά τους αναγνώστες 

να κατανοήσουν, να οργανώσουν και να θυμούνται το περιεχόμενο του κειμένου. Το κείμενο είναι 

μια λεκτική, αφηρημένη  πληροφορία, ενώ τα διαγράμματα ροής είναι οπτικά, σαφή και μένουν 

για περισσότερο χρόνο στη μνήμη. Το βασικά σημείο των οπτικών αναπαραστάσεων είναι ότι 
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είναι αναπαραστάσεις οι οποίες μας επιτρέπουν να παρουσιάσουμε ξανά πληροφορίες. Είναι μια 

ενεργή διαδικασία κατά την οποία η γνώση, η κατανόηση και η μνήμη σχηματίζουν μια 

συνεργατική σχέση, όπου όταν ένα από τα στοιχεία αυτά βελτιώνεται, βελτιώνονται και τα 

υπόλοιπα. Μεγάλο μέρος της έρευνας που αφορά τη δομή του κειμένου ισχύει και για τη χρήση 

των οπτικών αναπαραστάσεων. Επιπλέον το να διδάσκονται οι μαθητές να μάθουν να κάνουν 

περίληψη αυτών που διαβάζουν είναι ένας άλλος τρόπος βελτίωσης της συνολικής κατανόησης 

του κειμένου. Στην περίληψη ο αναγνώστης προσπαθεί να προσδιορίσει και να καταγράψει τις 

πιο σημαντικές ιδέες που ενσωματώνουν τις ιδέες και τα νοήματα του κειμένου σε ένα συνεκτικό 

σύνολο (Ness, 2016). Αυτό ακούγεται δύσκολο και η έρευνα αποδεικνύει ότι στην 

πραγματικότητα είναι. Πολλά παιδιά χρειάζονται οδηγίες και πρακτική εξάσκηση για να είναι σε 

θέση να παράγουν προφορικές και γραπτές περιλήψεις κειμένων.  
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Ενότητα 2η  - Ορθογραφία  

2.1. Εισαγωγή στην ορθογραφική δεξιότητα  

Τα παιδιά πριν κλείσουν  το δεύτερο έτος της ηλικίας τους χρησιμοποιούν κάποιες φορές 

κραγιόνια ή μολύβια για να σχηματίσουν διάφορα σύμβολα, δείχνοντας μεγαλύτερο ενδιαφέρον 

για τα ίδια τα σύμβολα παρά για την κινητική δραστηριότητα της γραφής. Προσπαθούν να κάνουν 

κάτι που είδαν από άλλους και να παράγουν παρόμοια αποτελέσματα παρά τους περιορισμούς 

στις κινητικές τους δραστηριότητες. Επιπλέον υπάρχουν συστηματικές μελέτες που υποστηρίζουν 

πως η μουτζούρα  που παράγουν τα παιδιά όταν τους ζητείται να γράψουν διαφέρει από αυτό που 

παράγουν όταν τους ζητείται να σχεδιάσουν. Επίσης υπάρχουν ενδείξεις που υποστηρίζουν ότι τα 

μικρά παιδιά γνωρίζουν μερικά από τα οπτικά σύμβολα της γραφής (Treiman, 2017).  

Στην προσπάθειά τους να μάθουν τις διακρίσεις μεταξύ γραφής και σχεδίου 

χρησιμοποιούν έμμεσες δεξιότητες στατιστικής μάθησης. Οι Romberg και Saffran (2010) 

υποστηρίζουν ότι η στατιστική μάθηση αφορά τη μάθηση που σχετίζεται με μια συγκεκριμένη 

συμπεριφορά, ενίσχυση ή τιμωρία. Ουσιαστικά υποστηρίζεται πως η πιθανότητα να μάθεις 

αντικείμενα, γεγονότα ή συνδυασμούς εξαρτάται από την συχνότητα έκθεσής σου σε αυτά. Επίσης 

σύμφωνα με την Treiman (2017) οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας μερικές 

φορές απορρίπτουν τις πρώτες παραγωγές των παιδιών ως μουντζούρες. Ωστόσο, τα 

αποτελέσματα που εξετάστηκαν υποδηλώνουν ότι αυτές μπορεί να αντανακλούν περισσότερες 

γνώσεις και να αποτελούν ένα πρώιμο βήμα στην ανάπτυξη της γραφής.  

Τα παιδιά που ανήκουν στο στάδιο της προφωνολογικής γραφής, μπορεί να 

χρησιμοποιήσουν σωστά τα γράμματα όταν γράφουν το δικό τους όνομα, άλλα όταν τους ζητηθεί 

να γράψουν άλλες λέξεις μπορεί να χρησιμοποιήσουν γράμματα που δεν είναι φωνολογικά σωστά. 

Αυτά τα παιδιά αποκαλούνται προφωνολογικοί συγγραφείς επειδή στη γραφή τους οι ήχοι δεν 

αντιστοιχούν με τα γράμματα. Παρόλα αυτά ξέρουν πολλά στοιχεία για την οπτική εμφάνιση της 

γραφής. Επίσης τείνουν να χρησιμοποιούν τα γράμματα που είναι κοινά στη γλώσσα σε 

μεγαλύτερο βαθμό από ότι τα συνηθισμένα (Treiman, 2017).  

Η Treiman (2017) περιγράφει επίσης και το στάδιο της επινοημένης ορθογραφίας, όπου 

παιδιά που μέχρι την ηλικία 5-6 ετών έχουν εκτεθεί στο αλφαβητικό σύστημα γραφής αρχίζουν 

να ενσωματώνουν τη φωνολογία στην ορθογραφία τους. Η γραφή λέξεων που περιέχουν μερικά 
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φωνολογικά κατάλληλα γραφήματα μπορεί να περιλαμβάνει επίσης παραλείψεις, 

αντικαταστάσεις και προσθήκες. Βέβαια ικανότητα συμβολισμού ενός φωνήματος με ένα πιθανό 

γράμμα δεν είναι και το τελικό σημείο της ανάπτυξης της ορθογραφίας. Υπάρχουν πρόσθετες 

πηγές γνώσης σε κάθε ορθογραφικό σύστημα που χρειάζεται να αξιοποιηθούν για να αυξηθεί η 

πιθανότητα να γίνει η σωστή ορθογραφικά επιλογή. Ένα τέτοιο παράδειγμα είναι η μορφολογική 

μελέτη μιας λέξης ή η μορφολογική συγγένειά της με άλλες που μπορούν να βοηθήσουν προς την 

σωστή γραφή. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις θα μπορούσε να βοηθήσει το πλαίσιο στο οποίο 

εμφανίζεται μια λέξη. 

2.2. Ανάπτυξη της ορθογραφίας στο αλφαβητικό σύστημα γραφής 

 

2.2.1. Θεωρίες σταδίων και φάσεων  

Εδώ και αρκετά χρόνια υπάρχει η συζήτηση στη βιβλιογραφία ότι τα παιδιά προσχωρούν 

στην ορθογραφία σύμφωνα με προκαθορισμένα στάδια ανάπτυξης. Σύμφωνα με την Ehri (1985) 

όπως αναφέρεται στην κριτική του Beech (2005), υπάρχουν τέσσερα στάδια ανάπτυξης των 

δεξιοτήτων κατανόησης του γραπτού λόγου, τα οποία εμπεριέχονται σε τέσσερις φάσεις: (α) προ-

αλφαβητικό, (β) μερικώς αλφαβητικό, (γ) πλήρως αλφαβητικό και (δ) εδραιωμένο αλφαβητικό.  

1. Προ-αλφαβητικό στάδιο 

Το στάδιο αυτό ονομάζεται έτσι γιατί παρουσιάζεται πριν από οποιαδήποτε αλφαβητική 

γνώση. Επομένως η αναγνώριση των γραμμάτων δεν συνδέεται με αντιστοίχιση γραμμάτων και 

ήχων. Η προ-αλφαβητική φάση χαρακτηρίζεται περισσότερο από τη μάθηση μέσω της όρασης και 

από τα περιβαλλοντικά χαρακτηριστικά του αντικειμένου (Ehri, 2005). Τα παιδιά σε αυτή τη 

περίοδο αναγνωρίζουν οικείες λέξεις στηριζόμενα είτε σε οπτικο-γραφικές ενδείξεις δηλαδή το 

σχήμα και τα επιμέρους χαρακτηριστικά των γραμμάτων (γραμμές, καμπύλες) είτε στο 

συνοδευτικό πλαίσιο που περιλαμβάνει χαρακτηριστικά όπως τα χρώματα, οι εικόνες και τα 

σύμβολα (Μουζάκη, 2010α). 

2. Μερικώς αλφαβητικό στάδιο 

Τα παιδιά στη μερικώς αλφαβητική φάση χρησιμοποιούν ένα συνδυασμό ανάγνωσης 

μερικών γραμμάτων στις λέξεις και στη συνέχεια προσπαθούν να τις προφέρουν. Σε αυτή τη φάση 

χρησιμοποιούν κάποιες φωνογραφημικές αντιστοιχίες  για να θυμούνται και εν τέλει να γράφουν 
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λέξεις. Μάλιστα φαίνεται πως τα πρώτα και τα τελευταία γράμματα είναι τα πιο σημαντικά. Ο 

Ehri ονόμασε αυτή τη φάση «φωνητική ανάγνωση» (Beech, 2005). Σε αυτή τη περίοδο τα παιδιά 

δεν έχουν πλήρη γνώση του αλφαβητικού συστήματος, ιδιαίτερα των φωνηέντων, για αυτό έχουν 

και μεγάλη δυσκολία να αποκωδικοποιήσουν άγνωστες λέξεις (Ehri, 2005). Σύμφωνα με την 

Μουζάκη (2010α) η μέθοδος διδασκαλίας που θα δεχτούν αυτήν την περίοδο επηρεάζει την 

διέλευση στο επόμενο πλήρως αλφαβητικό στάδιο.  

3. Πλήρως αλφαβητικό στάδιο  

Σε αυτό το στάδιο ο αναγνώστης είναι πλέον σε θέση να μάθει λέξεις οπτικά και να 

δημιουργήσει συνδέσεις μεταξύ γραμμάτων στην ορθογραφία και φωνημάτων στην ανάγνωση. 

Αυτό είναι εφικτό καθώς γνωρίζουν τις βασικές φωνογραφημικές αντιστοιχίες (Ehri, 2005). 

Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, οι συσχετισμοί μεταξύ των γραμμάτων και των φθόγγων 

συγκρατούν τα ορθογραφικά αυτά πρότυπα στη μνήμη.  

4. Εδραιωμένο αλφαβητικό στάδιο 

Η φάση αυτή χαρακτηρίζεται από επεξεργασία μεγαλύτερων τμημάτων της λέξης και η 

αποθήκευση και ανάκληση των λέξεων βασίζεται σε αντιστοιχίες συλλαβικών και 

υπερσυλλαβικών τμημάτων και ολόκληρων μορφημάτων. Σε αυτή τη φάση τα παιδιά πλέον έχουν 

δημιουργήσει συγχωνευμένες μνημονικές αναπαραστάσεις των φωνολογικών και ορθογραφικών 

μερών των λέξεων (Μουζάκη, 2010α).  

Παρακάτω περιγράφονται βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις για την απόκτηση των 

ορθογραφικών δεξιοτήτων των παιδιών  (Treiman, 2017). 

2.2.2. Κονστρουκτιβιστική θεωρία 

Μια θεωρία σχετικά με την ορθογραφική ανάπτυξη που έχει ιδιαίτερη απήχηση στη Νότια 

Αμερική και σε ορισμένες περιοχές της Ευρώπης, είναι η θεωρία των κονστρουκτιβιστών που 

προτάθηκε από τους Ferreiro και Teberosky (1982). Οι ερευνητές που ασχολούνται με αυτή 

προτιμούν να χρησιμοποιούν τον όρο γραφή από ότι ορθογραφία καθώς επιθυμούν να 

συμπεριλάβουν όλα αυτά που τα παιδιά γνωρίζουν για τη γραφή και όχι μόνο τις ορθογραφικές 

συμβάσεις. Οι ερευνητές αυτής της θεωρίας έχουν επηρεαστεί από τον Piaget. O Ferreiro και οι 

συνεργάτες του περιέγραψαν τρία σημαντικά στάδια στην εξέλιξη της γραφής. Η θεωρία αυτή 

προτείνει ότι τα παιδιά από πολύ μικρή ηλικία δημιουργούν τις δικές τους υποθέσεις για το πως 
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γράφονται οι λέξεις. Δοκιμάζουν και απορρίπτουν ή τροποποιούν κάποιες υποθέσεις ή ακόμα 

δημιουργούν και νέες (Pollo, Treiman, & Kessler 2008 ∙ Treiman, 2017). Αυτές οι υποθέσεις 

υπάρχουν ακόμα και πριν να καταλάβουν τα παιδιά ότι η γραφή αντιπροσωπεύει τους ήχους της 

γλώσσας. Μια από αυτές τις υποθέσεις είναι ότι η γραφή αντιπροσωπεύει άμεσα την έννοια. Με 

βάση αυτή την υπόθεση τα χαρακτηριστικά μιας γραπτής λέξης θα πρέπει να έχουν κάποια 

ομοιότητα με τα χαρακτηριστικά του αντικειμένου που την αντιπροσωπεύει. Αυτή η υπόθεση 

επιβεβαιώθηκε και από τη μελέτη των Zhang & Treiman (2015) που έδειξε ότι τα παιδιά 

χρησιμοποιούν μερικές φορές χαρακτηριστικά σχεδίασης για να επικοινωνούν τις έννοιες των 

λέξεων όταν γράφουν. Η κονστρουκτιβιστική θεωρία βοήθησε στο να δοθεί έμφαση στη ιδέα ότι 

τα παιδιά μαθαίνουν την γραφή από πολύ μικρή ηλικία, πριν αρχίσει η επίσημη διδασκαλία στο 

σχολείο.  

2.2.3. Θεωρίες διπλής διαδρομής  

Οι θεωρίες διπλής διαδρομής υποθέτουν πως η ορθογραφία μπορεί να επιτευχθεί 

χρησιμοποιώντας ένα σύστημα κανόνων που συνδέει τα φωνήματα με γραφήματα που ορίζονται 

ως μεμονωμένα γράμματα ή ομάδες γραμμάτων που αντιπροσωπεύουν μεμονωμένα φωνήματα. 

Επίσης ο ορθογραφικός έλεγχος μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση ορθογραφιών ολόκληρων 

λέξεων που έχουν αποθηκευτεί στη μνήμη (Treiman, 2017). Τα μοντέλα αυτά ονομάζονται έτσι 

γιατί περιγράφουν δυο διαφορετικά κανάλια νοητικής επεξεργασίας της ανάγνωσης και της 

γραφής. Κάθε ένα από τα κανάλια διακρίνεται από ένα αντικείμενο και από τους νοητικούς 

μηχανισμούς που εκτελούν τις νοητικές διεργασίες που είναι απαραίτητες για τη διεκπεραίωση 

αυτού (Μουζάκη, 2010α). 

Το ένα κανάλι περιλαμβάνει γνώσεις για τις λέξεις και μηχανισμούς πρόσβασης, 

αναγνώρισης και ενεργοποίησης αυτών. Αυτό ονομάζεται λεξική διαδρομή. Το δεύτερο αφορά 

περισσότερο γνώσεις για επιμέρους τμήματα των λέξεων όπως είναι οι φθόγγοι και γράμματα και 

μηχανισμούς αντιστοίχισης αυτών. Η δεύτερη διαδρομή ονομάζεται υπολεξική (Μουζάκη, 

2010α). 

2.2.4. Συνδετιστικό μοντέλο  

Ιδιαίτερα σημαντικά είναι και τα συνδετιστικά μοντέλα τα οποία αφορούν κόμβους 

επεξεργασίας και συνδέσεις μεταξύ τους. Τα μοντέλα αυτά προτείνουν τρεις επεξεργαστές 

πληροφοριών, φωνολογικό, ορθογραφικό και σημασιολογικό οι οποίοι λειτουργούν παράλληλα 
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και συνδυαστικά αντί για ένα νοητικό λεξικό στο οποίο καταχωρούνται ορθογραφικές, 

φωνολογικές και σημασιολογικές αναπαραστάσεις μεμονωμένων λέξεων. Σε αυτή τη θεωρία ο 

μαθητής δεν στρέφεται στο μνημονικό απόθεμα των λεξικών αναπαραστάσεων για την 

αναγνώριση των λέξεων αλλά στις συνδέσεις ολόκληρου του δικτύου. Αξίζει να σημειωθεί ότι σε 

αυτή τη θεωρία το δίκτυο δεν περνά μέσα από στάδια αλλά λειτουργεί με τον ίδιο τρόπο σε όλες 

τις ηλικίες. οι διαφορετικές επιδόσεις έχουν να κάνουν με τις διαφορετικές εμπειρίες των 

αναγνωστών καθώς οι επαναλαμβανόμενες εμπειρίες ισχυροποιούν τις συνδέσεις (Μουζάκη, 

2010α). 

2.2.5. Ορθογραφία και υπόθεση ποιότητας των λεξικών συστατικών  

Η υπόθεση ποιότητας των λεξικών συστατικών αποτελεί μια πληρέστερη θεώρηση και 

σύζευξη των μοντέλων που αναφέρθηκαν παραπάνω. Όπως αναφέρθηκε και στην προηγούμενη 

ενότητα οι λεξικές αναπαραστάσεις αποτελούνται από συνδέσεις μεταξύ σημασιολογικού, 

φωνολογικού και ορθογραφικού επιπέδου (Protopapas et al., 2007). Οι λεξικές αναπαραστάσεις 

περιλαμβάνουν στοιχεία για τη φωνολογική και ορθογραφική μορφή των λέξεων, αλλά και για τη 

σημασία τους. Η ποιότητα των λέξεων όπως αναφέρθηκε εξαρτάται από τα χαρακτηριστικά τους 

και υψηλής ποιότητας λεξικές αναπαραστάσεις σημαίνει ακριβείς γνώσεις σημασιολογικού, 

φωνολογικού και ορθογραφικού περιεχομένου. Από την άλλη οι χαμηλής ποιότητας 

αναπαραστάσεις είναι ασαφείς και χαρακτηρίζονται από γενικές γνώσεις για τις λέξεις. Όσον 

αφορά την ορθογραφημένη γραφή η υπόθεση λεξικής ποιότητας την ερμηνεύει σύμφωνα με το 

ίδιο μοντέλο που έχει περιγραφεί παραπάνω για την αναγνωστική διαδικασία σε άμεση σύνδεση 

με τις εμπειρίες για τις λέξεις του γραπτού αλλά και του προφορικού λόγου (Μουζάκη, 2010α).  

 

2.3. Ορθογραφική ανάπτυξη και μεταγλωσσικές δεξιότητες  

 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία η ικανότητα ορθογραφίας υποστηρίζει την ικανότητα της 

ανάγνωσης. Η ορθογραφία αντανακλά γλωσσικές δεξιότητες διότι απαιτεί την ενσωμάτωση 

φωνολογικών, μορφολογικών και ορθογραφικών γνώσεων. Για παράδειγμα δεν θα περίμενε 

κανείς πως ένας μαθητής που δυσκολεύεται στην ανάγνωση λέξεων να είναι καλός ορθογράφος. 

Από την άλλη οι ερευνητές τονίζουν ότι η κακή ορθογραφική ικανότητα δεν σημαίνει απαραίτητα 
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ότι οι μαθητές είναι κακοί ή καλοί αναγνώστες. Η ανάπτυξη αυτοματοποιημένης 

αποκωδικοποίησης απαιτεί έκθεση στα φωνογραφημικά μοτίβα της γλώσσας. Επομένως η 

ορθογραφία και η ανάγνωση μπορούν να επωφεληθούν αμοιβαία αν διδαχτούν μαζί, καθώς 

εμφανίζουν κοινά πρότυπα (Reed, 2012).  

Από τον 19ο αιώνα πολλοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η εκμάθηση της γραφής εξαρτάται 

από την απομνημόνευση των λέξεων. Έτσι στις σχολικές τάξεις χρησιμοποιούν διάφορες πηγές 

για την εκμάθηση του λεξιλογίου που αφορούν κυρίως την απομνημόνευση ολόκληρης της λέξης. 

Δυο μέθοδοι χρησιμοποιούνται συνήθως, η εκμάθηση μέσω θεματικών καταλόγων και η 

εκμάθηση επιλεγμένων λέξεων σε μορφή λίστας. Η εκμάθηση του λεξιλογίου όμως ενισχύει 

προϋπάρχουσες μορφολογικές και φωνολογικές δομές. Επομένως ο συνδυασμός ορθογραφίας και 

διδασκαλίας λεξιλογίου υποδηλώνει ότι η απομνημόνευση των λέξεων είναι ο πρωταρχικός 

τρόπος μάθησης και η μετέπειτα διδασκαλία γίνεται σιωπηρά. Μια καλά οργανωμένη λίστα 

λέξεων επιτρέπει στους μαθητές να ταξινομούν τις λέξεις σε κατηγορίες. Οι εκπαιδευτικοί 

επομένως μπορούν να προσελκύσουν την προσοχή των μαθητών στα εμφανή πρότυπα και να τους 

βοηθήσουν να διατυπώσουν τον παρατηρούμενο κανόνα που αναδύεται μέσα από τις συλλαβές 

(Reed, 2012).  

 

2.3.1. Φωνολογική επίγνωση και ορθογραφική ανάπτυξη  

Η φωνολογική επίγνωση είναι η ικανότητα που επιτρέπει τόσο στην αναγνώριση όσο και 

στο συνειδητό χειρισμό των γλωσσικών μονάδων (Gombert, 1992 όπως αναφέρεται στο Διαμαντή 

2010). Οι φωνολογικές προσεγγίσεις στην ορθογραφία βασίζονται στη συνήθη αντιστοιχία μεταξύ 

ήχου-συμβόλου με μεμονωμένα γράμματα ή αλληλουχίες γραμμάτων. Μελέτες παιδιών που 

μαθαίνουν αγγλικά δείχνουν ότι η φωνολογική επίγνωση είναι συνδυασμένη με τη γνώση 

γραμμάτων που εξαρτάται από την κατανόηση της αλφαβητικής αρχής. Οι αλφαβητικές 

ορθογραφίες ποικίλουν σημαντικά στη συνοχή τους και στις αντιστοιχίες γραφήματος-

φωνήματος. Ωστόσο τα αγγλικά έχουν μια σχετικά ασυνεπή αντιστοιχία και μπορεί τα ευρήματα 

που προκύπτουν από έρευνες σε αυτόν τον πληθυσμό να μην είναι εφαρμόσιμα στην ελληνική 

γλώσσα. Στην ελληνική αλφαβητική ορθογραφία οι μαθητές μαθαίνουν να ταιριάζουν τα 

γράμματα με τους ήχους από τα αριστερά προς τα δεξιά (Caravolas, Volín, & Hulme, 2005).  
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Όταν μιλάμε για φωνολογική επίγνωση, αναφερόμαστε σε δυο πράγματα, (α) στη 

συνειδητότητα μεγάλων φωνολογικών μονάδων όπως είναι οι συλλαβές (π.χ. κα-πνός), αυτή 

αφορά τη συλλαβική επίγνωση και (β) στη συνειδητότητα των ελάχιστων μονάδων της άρθρωσης 

του λόγου που είναι οι φθόγγοι και αναφέρονται και ως φωνήματα (π.χ. /k-a-p-n-o-s/). Η δεύτερη 

αυτή κατηγορία είναι ουσιαστικά η φωνημική επίγνωση, όπως έχει αναφερθεί και σε προηγούμενη 

ενότητα. Ο φθόγγος ή αλλιώς φώνημα είναι η μικρότερη μονάδα από την οποία αποτελείται η 

γλώσσα. Αυτό είναι και το χαρακτηριστικό που μπορεί να διαφοροποιήσει μια λέξη από μια άλλη. 

Για παράδειγμα στις λέξεις «μάνα» και «πάνα» η διαφορά βασίζεται στον πρώτο φθόγγο που σε 

κάθε μια από τις δυο λέξεις είναι διαφορετικός. Η ανάπτυξη της ορθογραφικής ικανότητας 

καθιστά απαραίτητη τη φωνολογική επίγνωση, καθώς αποτελεί τη βάση της φωνογραφημικής 

αντιστοίχισης (Διαμαντή, 2010). 

Χαρακτηριστικό της φωνολογικής επίγνωσης είναι ότι μέσω αυτής αναγνωρίζονται οι 

μεμονωμένοι ήχοι της λέξης και αποτυπώνονται στη γραφή με τα αντίστοιχα γράμματα ή 

φθόγγους. Αυτή ουσιαστικά η διαδικασία χαρακτηρίζεται ως φωνογραφημική αντιστοίχιση, με 

αποτέλεσμα όταν διαβάζεται μια λέξη να ακούγεται σωστά, ακόμα και αν δεν είναι γραμμένη με 

τον συμβατικό τρόπο (Διαμαντή, 2010). 

Τα θεωρητικά μοντέλα ανάπτυξης του γραμματισμού συμφωνούν ότι υπάρχει ένα στάδιο 

φωνολογικής ανάλυσης, στο οποίο τα παιδιά έχουν φωνολογική επίγνωση της δομής των λέξεων 

στον προφορικό λόγο και χρησιμοποιούν αυτές τις γνώσεις για να αποτυπώσουν τους ήχους 

γραπτά  (Διαμαντή, 2010).  

Οι Furnes, & Samuelsson (2010), προσπάθησαν να προσδιορίσουν τις γλωσσικές και 

γνωστικές δεξιότητες που προβλέπουν δυσκολίες στην ανάγνωση και την ορθογραφία στο τέλος 

της Α΄ και Β΄ τάξης του δημοτικού σε διαφανή και αδιαφανή ορθογραφικά συστήματα. Στα 

πλαίσια της μελέτης τους εξετάστηκαν τόσο αγγλόφωνοι μαθητές από τις Η.Π.Α και την 

Αυστραλία (αδιαφανή ορθογραφικό σύστημα) όσο και από Σουηδικές και Σκανδιναβικές χώρες 

(διαφανή). Η μελέτη ήταν διαχρονική και οι πρώτες μετρήσεις έγιναν πριν τη φοίτησή τους στο 

νηπιαγωγείο και εξετάστηκαν στην αναγνώριση γραμμάτων του αλφαβήτου, στη φωνολογική 

επίγνωση, στην ταχεία κατονομασία, στη λεκτική μνήμη και σε συντακτικές και σημασιολογικές 

δεξιότητες. Κατά τη φοίτηση των παιδιών στο νηπιαγωγείο, τους χορηγήθηκαν ξανά κάποια έργα 

αναγνώρισης γραμμάτων του αλφαβήτου, φωνολογικής επίγνωσης και ταχείας κατονομασίας. Για 
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την ολοκλήρωση της μελέτης έγιναν μετρήσεις στις επιδόσεις των παιδιών στην ανάγνωση και 

στην ορθογραφία στο τέλος της Α΄ και Β΄ τάξης του δημοτικού. Αυτό που φάνηκε από τα 

αποτελέσματα ήταν ότι η επίδοση των μαθητών σε έργα φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική 

ηλικία είναι αξιόπιστος προγνωστικός παράγοντας για τη μετέπειτα δυσκολία των παιδιών στην 

ανάγνωση και την ορθογραφία. Ωστόσο υπήρχε μια εξαίρεση από το γενικό πρότυπο, καθώς η 

επίδοση σε έργα φωνολογική επίγνωσης πριν το σχολείο δεν προέβλεψε την επίδοση στην 

ανάγνωση των παιδιών Σκανδιναβικών χωρών στη Β΄ τάξη του δημοτικού. Αυτό το εύρημα 

σύμφωνα με τους ερευνητές δείχνει ότι η επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης μειώνεται 

σταδιακά ως μια σημαντική δεξιότητα που αναδεικνύει διαφορές στην ανάγνωση σε διαφανή 

συστήματα ορθογραφίας. Επιπλέον ήταν σημαντικό το εύρημα ότι η φωνολογική επίγνωση 

αποτελούσε τον μοναδικό στατιστικά σημαντικό προγνωστικό παράγοντα ορθογραφικής επίδοσης 

στη Β΄ δημοτικού για τους μαθητές των Σκανδιναβικών χωρών.  

Σε μια μετέπειτα μελέτη τους οι Furnes, & Samuelsson (2011), εξέτασαν τη συμβολή της 

φωνολογικής επίγνωσης και της ταχείας κατονομασίας στην πρόωρη ανάπτυξη της ανάγνωσης 

και της ορθογραφίας σε διαφανή και αδιαφανή ορθογραφικά συστήματα (νορβηγικά/ σουηδικά 

και αγγλικά αντίστοιχα). Στην προηγούμενη μελέτη τους εξέτασαν τις γνωστικές και γλωσσικές 

δεξιότητες ως προγνωστικούς δείκτες για την ανάγνωση και την ορθογραφία στις τάξεις Α΄ και 

Β΄ του δημοτικού, ενώ στην πιο πρόσφατη μελέτη τους εστίασαν σε εκτιμήσεις για την Α΄ τάξη. 

Οι συμμετέχοντες σε αυτή τη μελέτη ήταν 750 ζευγάρια διδύμων του ίδιου φύλου από την 

Αυστραλία και τις Η.Π.Α. και 230 ζευγάρια από τη Νορβηγία και τη Σουηδία. Τα παιδιά πριν την 

έναρξη φοίτησής τους στο σχολείο αξιολογήθηκαν σε μια κλίμακα λεξιλογίου, στο νηπιαγωγείο 

και στην πρώτη τάξη αξιολογήθηκαν σε έργα φωνολογικής επίγνωσης, ταχείας κατονομασίας, 

αναγνώρισης λέξης, φωνολογικής αποκωδικοποίησης και ορθογραφίας. Στο τέλος της Β΄ τάξης 

μετρήθηκαν οι δεξιότητες αναγνώρισης λέξης, φωνολογικής αποκωδικοποίησης και ορθογραφίας. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση στο 

νηπιαγωγείο εξηγούν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό ποσοστό της διακύμανσης στις 

ορθογραφικές επιδόσεις στην Α΄ τάξη τόσο για τα παιδιά των Η.Π.Α και της Αυστραλίας όσο και 

για το Σκανδιναβικό δείγμα. Το έργο ταχείας κατονομασίας σχετίστηκε σημαντικά με τις 

επιδόσεις των παιδιών στην ορθογραφία στην πρώτη τάξη αλλά σε μικρότερο βαθμό σε σύγκριση 

με την φωνολογική επίγνωση. Αυτά τα ευρήματα σύμφωνα με τους ερευνητές αναπαράγουν 

αποτελέσματα και άλλων μελετών που ισχυροποιούν την άποψη ότι η φωνολογική επίγνωση σε 
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σχέση με την ταχεία κατονομασία είναι ισχυρότερος παράγοντας πρόβλεψης της ανάπτυξης της 

ορθογραφίας σε διαφανή ορθογραφικά συστήματα.  

Σε μια παλαιότερη μελέτη που αφορά όμως ελληνόφωνους μαθητές οι Aidinis & Nunes 

(2001) εξέτασαν αν τα διαφορετικά είδη χωρισμού των λέξεων, (συλλαβικός και φωνημικός που 

αναφέρθηκαν νωρίτερα), διαφέρουν ως προς τη συμβολή τους στην αναγνωστική και 

ορθογραφική ικανότητα σε παιδιά που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του δημοτικού. Η παραπάνω 

μελέτη διερεύνησε ουσιαστικά πότε η συλλαβική και πότε η φωνημική επίγνωση συμβάλλουν 

ανεξάρτητα στην ανάγνωση και στην ορθογραφία στην ελληνική γλώσσα. Το δείγμα της μελέτης 

αποτελούνταν από 60 μαθητές οι οποίοι χωρίστηκαν σε τρεις διαφορετικές κατηγορίες με βάση 

την ηλικία τους, 5, 6 και 7 χρονών που φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο, στην Α΄ και Β΄ τάξη του 

δημοτικού αντίστοιχα. Τα παιδιά όλων των ομάδων αξιολογήθηκαν σε δοκιμασίες φωνολογικής 

επίγνωσης τόσο σε συλλαβικό όσο και φωνημικό επίπεδο. Επιπλέον μόνο τα παιδιά της Α΄ και Β΄ 

τάξης του δημοτικού αξιολογήθηκαν με μια δοκιμασία αναγνωστικής ακρίβειας και μια δοκιμασία 

ορθογραφίας.  Οι ερευνητές από τις παραπάνω μετρήσεις συμπέραναν πως η ελληνική γλώσσα 

όπως και άλλες γλώσσες προηγείται σε συλλαβική επίγνωση σε σχέση με τη φωνημική. Με βάση 

αυτό φάνηκε ότι η επίγνωση της συλλαβικής δομής των λέξεων αποτελεί έναν προγνωστικό δείκτη 

της ορθογραφικής δεξιότητας στην Α΄ και Β΄ τάξη του δημοτικού ακόμα και με την απουσία της 

φωνολογικής επίγνωσης. Το σημαντικότερο εύρημα της μελέτης ήταν ότι υπάρχουν διαφορετικοί 

τύποι φωνολογικής επίγνωσης που συμβάλλουν σημαντικά και ανεξάρτητα στη γραφή της 

ελληνικής γλώσσας. Ωστόσο σύμφωνα με τους ερευνητές η φωνημική επίγνωση πιθανόν να μην 

συνέβαλε σημαντικά καθώς η ορθογραφική δοκιμασία που χορηγήθηκε προσαρμόστηκε στις 

ικανότητες των παιδιών και ήταν εύκολη για να αναδείξει τις διαφορές μεταξύ συλλαβών και 

φωνημάτων και το δείγμα ήταν μικρό καθώς αφορούσε μονάχα δυο βαθμίδες εκπαίδευσης. Τέλος 

οι ερευνητές προτείνουν πως θα ήταν σημαντική η προώθηση φωνολογικών δεξιοτήτων στο 

νηπιαγωγείο.  

O Caravolas & Volín (2001) δημιούργησαν μια μελέτη με σκοπό να διερευνήσουν την 

επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης στην ορθογραφία δυσλεξικών παιδιών από την Τσεχία σε 

σύγκριση με τυπικούς συμμαθητές τους. Οι ερευνητές συμπεριέλαβαν στην μελέτη τους παιδιά 

από 6 έως 12 ετών, καθώς ήθελαν να αντικρούσουν παλαιότερες θεωρήσεις γερμανικής 

διαγλωσσικής μελέτης που υποστήριζαν ότι στα διαφανή συστήματα ορθογραφίας το φωνολογικό 
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έλλειμμα είναι παροδικό και επιλύεται μέχρι την δεύτερη τάξη του δημοτικού. Τα παιδιά 

αξιολογήθηκαν σε έργα μη λεκτικής νοημοσύνης, αναγνωστικής δεξιότητας και ορθογραφίας 

(φωνημική αντιμετάθεση και απαλειφή). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι Τσέχοι δυσλεκτικοί 

μαθητές συνέχισαν να παρουσιάζουν έως την ηλικία των 11 ετών υψηλά ποσοστά φωνολογικής 

ανακριβούς ορθογραφίας σε σχέση με τους συνομηλίκους τους.  

Σε μια πολύ πρόσφατη διαχρονική μελέτη των Diamanti, Goulandris, Stuart, Campbell, & 

Protopapas (2018), παρακολουθήθηκαν Έλληνες μαθητές με και χωρίς δυσλεξία για 18 μήνες. Για 

τη διεκπεραίωση της μελέτης χρησιμοποιήθηκε μια ομάδα μαθητών με δυσλεξία και δυο ομάδες 

ελέγχου που αποτελούνταν από τυπικούς αναγνώστες. Η μια ομάδα ελέγχου αποτελούνταν από 

τυπικούς αναγνώστες της ίδιας ηλικίας και η άλλη από νεότερα παιδιά που βρίσκονταν στο ίδιο 

αναγνωστικό επίπεδο με τα παιδιά με δυσλεξία. Τα παιδιά στο διάστημα της έρευνας 

αξιολογήθηκαν δυο φορές στην αρχή και στο τέλος της μελέτης σε μια σειρά από έργα όπως 

απαλειφή φωνημάτων λέξεων και ψευδολέξεων, επανάληψη ζευγών λέξεων (Spoonerisms), έργο 

μνήμης, ταχεία κατονομασία ψηφίων,  ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων, έργα απλής και 

διαβαθμισμένης ορθογραφικής δυσκολίας και ορθογραφία επιθημάτων και προθεμάτων. Τα 

δεδομένα από την πρώτη μέτρηση επιβεβαίωσαν το προγενέστερα ευρήματα για τους Έλληνες 

μαθητές με δυσλεξία, οι οποίοι παρουσιάζουν ελλείμματα σε όλα τα φωνολογικά έργα, στην 

ταχεία κατονομασία, στην ανάγνωση και την ορθογραφία σε σύγκριση με μια ομάδα ελέγχου 

αντίστοιχης ηλικίας. Ένα σημαντικό εύρημα των ερευνητών είναι ότι η σχέση μεταξύ 

ορθογραφίας και φωνολογίας υπερβαίνει τη γραφοφωνημική αντιστοιχία διότι δεν σχετίζεται μόνο 

με την φωνολογική ορθογραφική ακρίβεια αλλά και με την ακρίβεια στη γραφή η οποία μπορεί 

να φαίνεται επιφανειακά ανεξάρτητη από τη φωνολογία. Επομένως η στενή σχέση μεταξύ 

φωνολογικής επίγνωσης και ορθογραφίας μπορεί να υποστηρίξει τις αυξημένες απαιτήσεις για 

την παραγωγή ακριβών ορθογραφικών αναπαραστάσεων. 

 

2.3.2. Μορφολογική επίγνωση και ορθογραφική ανάπτυξη  

Μορφολογική επίγνωση, ορίζεται ως η ικανότητα των παιδιών, για συνειδητή επίγνωση 

της μορφολογικής δομής των λέξεων και του χειρισμού αυτής της δομής. Τα μορφήματα είναι οι 

θεμελιώδεις δομικές μονάδες των λέξεων, μεταξύ και των δυο, της προφορικής και της γραπτής 

γλώσσας. Οι λέξεις που περιέχουν παραπάνω από ένα μόρφημα, μπορούν να αναλυθούν σε 
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μικρότερες μονάδες παρέχοντας νύξεις για την έννοια, την ορθογραφία και την προφορά τους 

(Kirby et al., 2012). Οι αναγνώστες μέσα από τη διδασκαλία της μορφολογικής επίγνωσης, 

μαθαίνουν να βλέπουν τις λέξεις ως το άθροισμα αυτών των μορφημάτων, το οποίο τους βοηθάει 

ενδεχομένως να εξάγουν νόημα και να προφέρουν άγνωστες λέξεις (Wolter & Green, 2013). Ως 

εκ τούτου η διδασκαλία της μορφολογίας, μπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων όπως η 

κατανόηση του λεξιλογίου και η αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης για μαθητές με γλωσσικά 

προβλήματα (Kirby et al., 2012 · Wolter & Green, 2013). 

Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι τα μορφήματα διακρίνονται σε δύο μεγάλες 

κατηγορίες: α) στα ελεύθερα, των οποίων τα όρια συμπίπτουν με αυτά των λέξεων και η εμφάνισή 

τους δεν απαιτεί την παρουσία άλλου μορφήματος (π.χ. χωρίς, σήμερα), και β) στα δεσμευμένα, 

τα οποία δεν βρίσκονται ελεύθερα σε φράσεις και για να χρησιμοποιηθούν υπόκεινται 

υποχρεωτικά στη διαδικασία του συνδυασμού με άλλα μορφήματα, για αυτό το λόγο διακρίνονται 

σε θέματα (π.χ. ομορφ-, τρεχ-) και προσφύματα (π.χ. -ακι, ος, -ο, -ικος). Θέματα είναι οι βάσεις 

για τη δημιουργία των λέξεων και τα προσφύματα ανάλογα με τη θέση που βρίσκονται χωρίζονται 

σε προθήματα (π.χ. δυσ-τυχώς, ά-γνωστος) και επιθήματα (π.χ. παιδ-άκι, τρέχ-ω) (Γρηγοράκης, 

2010). 

 

Η έρευνα για την απόκτηση μορφολογικής επίγνωσης στα παιδιά έχει εστιάσει σε τρεις 

τύπους μορφολογίας: παραγωγική (derivatives), κλιτική (inflections) και συνθετική (compounds) 

(Kuo & Anderson, 2006). Τα κλιτικά μορφήματα δεν αλλάζουν το είδος της λέξης και συνεπώς 

ούτε το νόημά της, απλά μεταβάλλουν τη γραμματική της λειτουργία (γένος, αριθμό, πτώση, 

χρόνο). Για παράδειγμα η λέξη πλένεις, σχηματίζεται όταν προστεθεί το επίθημα –εις, στη βασική 

λέξη πλένω. Τα παραγωγικά μορφήματα περιλαμβάνουν τη δημιουργία νέων λέξεων από ένα 

βασικό μόρφημα, που διαφέρουν ως προς το νόημά τους (Kirby et al., 2012). Για παράδειγμα, 

προσθέτοντας το επίθημα «ξε-» στη λέξη κουμπώνω δημιουργείται η λέξη «ξεκουμπώνω», η 

οποία τροποποιεί την έννοια της βασικής λέξης. Τέλος τα συνθετικά μορφήματα αναφέρονται 

στον σχηματισμό νέων λέξεων συνδυάζοντας δυο ή περισσότερες λέξεις, ή ρίζες λέξεων (Kuo & 

Anderson, 2006).  

Πέρα από τα παραπάνω είναι σημαντικό να γίνει μια διάκριση μεταξύ δυο όρων, της 

απόκτησης μορφολογικής επίγνωσης και της ανάπτυξης της μορφολογικής επίγνωσης. Η πρώτη 
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ασχολείται με την ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να κατανοούν και να αναπαράγουν 

μορφολογικά πολύπλοκες λέξεις στη φυσική ομιλία και η δεύτερη επικεντρώνεται στο να 

σκέφτονται και να χειρίζονται τους κανόνες σχηματισμού λέξεων με απουσία του επικοινωνιακού 

πλαισίου (Kuo & Anderson, 2006) 

Μια ακόμη έννοια είναι η μορφολογική διαφάνεια η οποία επηρεάζει τη μορφολογική 

επεξεργασία. Ορισμένες μορφολογικές σχέσεις είναι σαφέστερες από κάποιες άλλες, για 

παράδειγμα τα παραγωγικά μορφήματα αλλάζουν τη γραμματική κατηγορία και το νόημα της 

λέξης, χωρίς να αλλάζουν την προφορά ή την ορθογραφία των μορφημάτων και επομένως είναι 

διαφανείς (π.χ. τρέχ-ω>τρεχ-άλα σε αντίθεση με τρέχ-ω>τρέξ-ιμο). Όσο λοιπόν λιγότερο 

διαφανής είναι η αλλαγή, τόσο πιο δύσκολο είναι για τους μαθητές να χρησιμοποιήσουν την 

μορφολογική επίγνωση ώστε να ενισχύσουν τη διαδικασία αποκωδικοποίησης και απόκτησης 

νοήματος. Το ζήτημα της διαφάνειας έχει σημαντικές επιπτώσεις στον τρόπο με τον οποίο γίνεται 

η παρέμβαση. Επειδή, τα κλιτικά και παραγωγικά μορφήματα είναι ευκολότερο αναγνωρίσιμα, οι 

παρεμβάσεις συχνά ξεκινούν με οδηγίες που περιλαμβάνουν σαφείς μορφολογικές σχέσεις που 

είναι πιο εύκολο να ταυτοποιηθούν, κατανοηθούν και δομηθούν από τους μαθητές. Στη συνέχεια 

η διδασκαλία κινείται σε πιο δύσκολες παραγωγικές αλλαγές που περιλαμβάνουν μορφολογική, 

ορθογραφική και φωνολογική επεξεργασία (Goodwin & Ahn, 2010). 

Σε αυτό το σημείο, αξίζει να αναφερθεί το εύρημα ότι η διδασκαλία της μορφολογικής 

επίγνωσης, επιδρά στη βελτίωση της φωνολογικής σε παιδιά με γλωσσικά προβλήματα, καθώς 

ενσωματώνει την επίγνωση των φωνημάτων ή των ήχων, μετατρέποντας αυτήν την πληροφορία 

σε νόημα. Άλλωστε η συνειδητοποίηση του νοήματος σε μια λέξη, μπορεί να βοηθήσει στην  

κατανόηση της φωνολογικής σχέσης μεταξύ άλλων λέξεων (Wolter & Green, 2013). Δεδομένων 

των παραπάνω η σχέση μεταξύ φωνολογικής και μορφολογικής επίγνωσης είναι καθοριστική για 

τη διαδικασία της ανάγνωσης. Από αυτό προκύπτει και το ερώτημα, αν η μορφολογική επίγνωση 

είναι θέμα κεντρικής σημασίας στην αναπτυξιακή δυσλεξία (Casalis, Colé, & Sopo, 2004).  

Η μορφολογική επίγνωση έχει βρεθεί ότι αναπτύσσεται, με την έκθεση τόσο στην 

προφορική όσο και στη γραπτή γλώσσα. Επιπλέον έχει φανεί ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

έχουν σιωπηρή μορφολογική επίγνωση, δείχνοντας ότι κατανοούν τους τρόπους με τους οποίους 

τα μορφήματα μπορούν να συνδυαστούν για να εκφράσουν την έννοια. Τα μικρά παιδιά μέσης 

ηλικίας, μπορούν να αποσυνθέτουν λέξεις σε συστατικά μορφημάτων, πριν μπορέσουν να 
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χρησιμοποιήσουν αυτές τις πληροφορίες για να εξάγουν νόημα ή για να δείξουν επίγνωση των 

επιθημάτων που αλλάζουν γραμματικό ρόλο (Kirby et al., 2012).  

Επιπλέον η βελτίωση της μορφολογικής επίγνωσης έχει σημαντικές επιπτώσεις στην 

επίγνωση του γραμματισμού. Για παράδειγμα, η προφορά των λέξεων συχνά επίκειται σε 

μορφημικούς κανόνες. Επιπλέον το «σπάσιμο» σύνθετων λέξεων σε μορφήματα επιτρέπει στον 

αναγνώστη να αποκωδικοποιήσει και να αποκτήσει πρόσβαση σε έννοιες μεγαλύτερων λέξεων. 

Με αυτό τον τρόπο η κατανόηση βελτιώνεται, καθώς ο αναγνώστης έχει περισσότερες 

πληροφορίες με τις οποίες μπορεί να εξάγει συμπεράσματα και εν τέλει να κατασκευάσει ένα 

ακριβές μοντέλο του κειμένου (Goodwin & Ahn, 2010). 

Όσο αφορά την ελληνική γλώσσα, αυτή έχει πλούσια στοιχεία παραγωγικής και κλιτικής 

μορφολογίας με αποτέλεσμα η μορφολογική επίγνωση να επηρεάζει το σημασιολογικό επίπεδο 

π.χ. η καλή φίλη-οι καλοί φίλοι. Επίσης επηρεάζει τις σημασιοσυντακτικές σχέσεις σε προτασιακό 

επίπεδο, π.χ. «Ο Γιάννης κυνήγησε τον σκύλο -Τον Γιάννη κυνήγησε ο σκύλος» και τις σχέσεις 

μεταξύ φωνολογίας και ορθογραφίας, π.χ. ευτυχώς – εφτά. Παράλληλα η μορφολογική ανάλυση 

συμβάλλει στην κατανόηση πολυμορφηματικών λέξεων, π.χ. απρόβλεπτος, πεζόδρομος. Τέλος θα 

πρέπει να προστεθεί, ότι η θέση του τόνου στην ελληνική γλώσσα δεν είναι σταθερή, με 

αποτέλεσμα να καθορίζεται είτε λεξιλογικά, π.χ. κάνω-κανό είτε μορφολογικά, π.χ. φεύγω-έφευγα 

(Μαγουλά & Κουτουμάνου, 2009).  

Οι παραπάνω επισημάνσεις είναι σημαντικές, καθώς υπάρχουν τόσο ομοιότητες όσο και 

διαφορές στην ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης σε διαφορετικές γλώσσες. Οι Παντελιάδου 

& Ρόθου (2017), διερεύνησαν την ανάπτυξη δυο βασικών μορφών μορφολογικής επίγνωσης, της 

παραγωγής και της σύνθεσης σε 103 παιδιά που φοιτούσαν στις 3 πρώτες τάξεις του δημοτικού. 

Ένα γενικό συμπέρασμα των αποτελεσμάτων έδειξε ότι οι δυο μορφές μορφολογικής επίγνωσης 

είναι δύσκολες για αυτές τις τάξεις, ενώ η Γ΄ τάξη είχε την καλύτερη επίδοση, αν και τα ποσοστά 

των σωστών απαντήσεων κυμαίνονταν σε χαμηλά επίπεδα. Πιο συγκεκριμένα ο σχηματισμός 

παράγωγων λέξεων με προσθήκη επιθήματος στη βάση ήταν δύσκολος στόχος για όλα τα παιδιά. 

Επίσης η μορφολογική επίγνωση παραγωγής δεν φάνηκε να μεταβάλλεται με την τάξη, καθώς οι 

δύο πρώτες τάξεις δεν διαφοροποιούνταν σημαντικά. Αυτό το εύρημα σύμφωνα με τους 

ερευνητές, έρχεται σε αντίθεση με ευρήματα παλαιότερων ετών τα οποία αποδεικνύουν μία ομαλή 

εξέλιξη της δεξιότητας σχηματισμού παράγωγων λέξεων. Όσον αφορά στη γενική ικανότητα 
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διάσπασης των παρατακτικών συνθέτων αυτή φαίνεται να ακολουθεί μία ομαλή πορεία 

ανάπτυξης, αν και εξακολουθεί να είναι δύσκολος στόχος για όλους. Συμπερασματικά αξίζει να 

σημειωθεί ότι ίσως η ιδιαιτερότητα και ο πλούτος της ελληνικής γλώσσας μπορούν να εξηγήσουν 

τη χαμηλή επίδοση των ελλήνων μαθητών. Επιπλέον το παραπάνω εύρημα μας επιτρέπει να 

υποθέσουμε ότι η εκπαίδευση στις δεξιότητες σχηματισμού παράγωγων λέξεων στη διάρκεια των 

δυο πρώτων τάξεων θα μπορούσε να είναι εποικοδομητική, ιδιαίτερα αν λάβουμε υπόψη τη σχέση 

της μορφολογικής επίγνωσης με την εκμάθηση της ανάγνωσης.  

 

Σε μια ανάλογη έρευνα η Μαγουλά & Κουτουμάνου (2009) καταλήγουν επίσης στο 

συμπέρασμα, ότι εφόσον η ελληνική γλώσσα είναι μια γλώσσα με σημαντική ισχύ των 

μορφολογικών στοιχείων, η καλλιέργεια της μορφολογικής επίγνωσης θα συμβάλλει στην 

καλλιέργεια του γραμματισμού κατά την επεξεργασία συνθετότερων δομικά και νοηματικά 

γλωσσικών ενοτήτων. Ταυτόχρονα θα βοηθήσει τόσο σε επίπεδο προφορικού όσο και γραπτού 

λόγου, στην ανάπτυξη ικανοτήτων αναγνωστικής ταχύτητας και ακρίβειας, στην καλύτερη 

κατανόηση αλλά και στην ορθογραφημένη γραφή.  

2.4. Θεωρίες για τη σχέση ανάγνωσης και ορθογραφίας  

 Η σωστή ορθογραφία των λέξεων μιας γλώσσας φαίνεται να παρουσιάζει μεγαλύτερη 

δυσκολία στους μαθητές σε σχέση με την ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης (Μουζάκη , 2010β 

∙ Bigozzi et al., 2016). 

Σύμφωνα με τους McCloskey & Rapp (2017), η αναπτυξιακή δυσλεξία ορίζεται ως η 

δυσκολία στην κατάκτηση της γραφής (ορθογραφίας, γραφής με το χέρι ή και των δυο), παρά τις 

επαρκείς ευκαιρίες εκμάθησης και παρά την απουσία προφανών νευροπαθολογικών αιτιών και 

δυσλειτουργιών στις αισθητηριακές ή κινητικές οδούς. Οι McCloskey & Rapp (2017) 

υποστηρίζουν ότι τα ελλείμματα που επηρεάζουν μια γνωστική λειτουργία μπορούν να γίνουν 

κατανοητά μέσα από γνωστικές αναπαραστάσεις και υποκείμενες διαδικασίες λειτουργίας. 

Δεδομένης μιας τέτοιας θεωρίας, τα ελλείμματα μπορούν να χαρακτηριστούν ως σημεία 

διατάραξης μιας ή περισσότερων συνιστωσών του φυσιολογικού γνωστικού συστήματος. H 

θεωρία υποθέτει ότι εάν ένα υπαγορευμένο ερέθισμα είναι μια οικεία λέξη, η ακολουθία των 

φωνημάτων του λόγου που αναγνωρίζονται, ενεργοποιεί μια φωνολογική αναπαράσταση στη 

μακροπρόθεσμη μνήμη (φωνολογικό λεξικό), οδηγώντας με τη σειρά της σε μια λεξικο-

σημασιολογική αναπαράσταση. Η σημασιολογική αναπαράσταση με τη σειρά της ενεργοποιεί μια 
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ορθογραφική αναπαράσταση στην ορθογραφική μακρόχρονη μνήμη (ορθογραφικό λεξικό). Εδώ 

αξίζει να σημειωθεί πως κάποιοι ερευνητές προτείνουν ότι οι αναπαραστάσεις στην ορθογραφική 

μακρόχρονη μνήμη μπορούν να ενεργοποιηθούν απευθείας από τη φωνολογική. Η 

ενεργοποιημένη ορθογραφική αναπαράσταση είναι και αυτή που καθορίζει την ταυτότητα και την 

διάταξη των γραμμάτων που συνθέτουν την ορθογραφία της λέξης. Μόλις ενεργοποιηθεί η 

ακολουθία των αναπαραστάσεων των γραμμάτων δημιουργείται προσωρινά μια ορθογραφική 

μνήμη εργασίας για τη λέξη, ενώ η κινητική οδός προετοιμάζει τις διαδικασίες που απαιτούνται 

για την παραγωγή. Η ορθογραφία άγνωστων λέξεων ή ψευδολέξεων συνεπάγεται επίσης 

ορθογραφικές αναπαραστάσεις. Όμως σε αυτή την περίπτωση δεν υπάρχει λεξικο-φωνολογική, 

σημασιολογική ή λεξικο-ορθογραφική αναπαράσταση στο λεξικό σύστημα. Αντίθετα η 

ορθογραφία δημιουργείται από μια ακολουθία εισόδου φωνημάτων μέσω μιας υπολεξικής 

διαδικασίας. Η έξοδος της υπολεξικής διαδικασίας έχει την ίδια αναπαράσταση με τις γνωστές 

λέξεις που ανακτώνται από την ορθογραφική μακρόχρονη μνήμη. Η λεξική διαδρομή η οποία 

περιλαμβάνει την ανάκτηση μιας μαθημένης ορθογραφίας μιας λέξης είναι απαραίτητη επειδή η 

σωστή ορθογραφία μιας λέξης δεν είναι πλήρως προβλέψιμη από τη φωνολογική της μορφή.  

Όσο αφορά τη διαδικασία γραφής, μόλις αποκτηθεί η ορθογραφική αναπαράσταση της 

λέξης πρέπει να παραχθεί η γραφή αυτής. Η αναπαράσταση της μορφής των γραμμάτων πρέπει 

να ενεργοποιηθεί. Oρισμένοι θεωρητικοί υποθέτουν ότι γίνεται πρώτα μια μετατροπή σε 

αλλόγραφα (σχήμα γράμματος). Έπειτα οι αλλόγραφες αναπαραστάσεις ενεργοποιούν τις 

κινητικές μαθημένες αναπαραστάσεις που προσδιορίζουν τις κινήσεις που απαιτούνται για τη 

γραφή του γράμματος (McCloskey & Rapp, 2017). 

 Στα πλαίσια των μελετών της αναπτυξιακής δυσλεξίας οι Hepner, McCloskey, & Rapp 

(2017), εξέτασαν τη σχέση μεταξύ ανάγνωσης και γραφής παρέχοντας πρώτα μια επισκόπηση των 

γνωστικών αναπαραστάσεων και διαδικασιών που συνθέτουν το σύστημα γραφής. Το σχήμα 1α 

απεικονίζει τους γνωστικούς μηχανισμούς που χρησιμοποιούν οι ενήλικες για την ανάγνωση μιας 

λέξης. Όταν ένα οπτικό ερέθισμα παρουσιαστεί διαδικασίες αναγνώρισης γραμμάτων 

προσδιορίζουν την ταυτότητα και τη διάταξη των γραμμάτων. Στη συνέχεια η ταυτότητα του 

γράμματος υποβάλλεται σε ορθογραφική επεξεργασία μέσω της μακρόχρονης μνήμης. Εάν το 

ερέθισμα είναι μια οικεία λέξη, η αναπαράσταση της ταυτότητας του γράμματος και της σειράς 

θα ενεργοποιήσει μια αποθηκευμένη λεξικο-ορθογραφική αναπαράσταση στην ορθογραφική 



61 

 

μακροπρόθεσμη μνήμη. Η ενεργοποιημένη λεξική αναπαράσταση με τη σειρά της ενεργοποιεί τη 

σημασία της λέξης στο λεξικο-σημασιολογικό σύστημα. Εάν πρόκειται η λέξη να διαβαστεί 

δυνατά, μια λεξικο-φωνολογική αναπαράσταση ενεργοποιείται στη φωνολογική μακρόχρονη 

μνήμη. Η φωνολογική αναπαράσταση ενεργοποιείται από τη λεξικο-σημασιολογική 

αναπαράσταση, αλλά σύμφωνα με διάφορους ερευνητές μπορεί επίσης να ενεργοποιηθεί 

απευθείας από τις συνδέσεις της ορθογραφικής μακρόχρονης μνήμης και της φωνολογικής 

μακρόχρονης μνήμης. Εκτός από τις λεξικές αναπαραστάσεις μιας ολόκληρης λέξης, η ανάγνωση 

βασίζεται επίσης και στη γνώση για τις σχέσεις μεταξύ υπολεξικών ορθογραφικών μονάδων και 

την αντιστοιχία τους με ήχους. Αυτές οι αντιστοιχίες μεταξύ ορθογραφίας και ήχου, αποτελούν 

τη βάση του ορθογραφικού συστήματος μετατροπής της ορθογραφίας σε ήχο, που λαμβάνει ως 

είσοδο την αναπαράσταση του γράμματος και δημιουργεί μια πιθανή προφορά. Αυτή η διαδικασία 

υπολεξικής ανάγνωσης είναι κρίσιμη για την άγνωστη προφορά των γραμμάτων.  

 

2.5. Σχέση ανάγνωσης και ορθογραφίας 

 Παρόλο που η γλώσσα βιώνεται ως μια ενιαία γλωσσική συμπεριφορά, στην 

πραγματικότητα αντλεί πληροφορίες από τέσσερα λειτουργικά συστήματα στον εγκέφαλο. Την 

γλώσσα από το αυτί (ακουστική), τη γλώσσα από το στόμα (προφορική), τη γλώσσα από το μάτι 

(ανάγνωση) και τη γλώσσα από το χέρι (γραφή). Κάθε ένα από αυτά τα γλωσσικά συστήματα έχει 

τη δική του αναπτυξιακή τροχιά και εσωτερική οργάνωση, αλληλοεπιδρώντας με άλλα γλωσσικά 

συστήματα. Οι Berninger, Abbott, Abbott, Graham, & Richards (2002) εξέτασαν τέσσερις 

προσεγγίσεις για τη σύνδεση της γλώσσας με το χέρι και της γλώσσας με το μάτι σε ένα δεκαετές 

ερευνητικό πρόγραμμα. Αυτό που βρήκαν είναι ότι η σχέση ανάγνωσης-γραφής διέφερε ανάλογα 

με τους παράγοντες που συνδέονται με το επίπεδο της λέξης, όπως είναι η αναγνώριση λέξεων, η 

ορθογραφία και οι παράγοντες σε επίπεδο κειμένου, συμπεριλαμβανομένης της κατανόησης και 

της σύνθεσης. Η αναγνώριση λέξεων φάνηκε να έχει μια αμφίδρομη σύνδεση με την ορθογραφία 

και η αναγνώριση λέξεων είχε μια μονόδρομη σχέση με την γραφή. Η αναγνωστική κατανόηση 

συνδέθηκε άμεσα (r = .50) με τις δεξιότητες και την ποιότητα της σύνθεσης γραπτού κειμένου (r 

= .56). Συνολικά αυτό που φάνηκε ήταν ότι υπήρχε στατιστικά σημαντική συσχέτιση της 

ανάγνωσης και της γραφής σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Επιπλέον σε επίπεδο λέξης, 

αναγνώρισης λέξεων και  ορθογραφίας υπήρχε μεγαλύτερη συσχέτιση (r = .88). 
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 Η ανάγνωση και η γραφή είναι παρόμοιες δεξιότητες ακόμα και αν δεν είναι ταυτόσημες. 

Οι μαθητές αντλούν από παρόμοιες αναπαραστάσεις γνώσεις και γνωστικές δεξιότητες όταν 

διαβάζουν και γράφουν. Έτσι ειδικές παρεμβάσεις στην ανάγνωση που αποσκοπούν στην 

ενίσχυση των κοινών αυτών πηγών γνώσης θα πρέπει να οδηγούν σε καλύτερες επιδόσεις στη 

γραφή (Graham, Liu, Bartlett, Ng, Harris, Aitken, … & Talukdar, 2017a). Σύμφωνα με τους 

Fitzgerald και Shanahan (2000) όπως αναφέρει ο Graham και οι συνεργάτες του (2017a), 

εντοπίστηκαν κοινές πηγές γνώσης που η ανάγνωση και η γραφή μοιράζονται. Μια κοινή πηγή 

αφορά τις γνώσεις που οι αναγνώστες αντλούν για να καταλάβουν αυτά τα οποία διαβάζουν, ενώ 

οι συγγραφείς αντλούν από την ίδια πηγή πληροφορίες καθώς γράφουν. Μια άλλη πηγή γνώσης, 

περιλαμβάνει την μεταγνώση για τη γραπτή γλώσσα, καθώς αναγνώστες και συγγραφείς αντλούν 

πληροφορίες από τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις και αυτό τους βοηθάει να ερμηνεύσουν ένα μήνυμα 

που διαβάζουν ως αναγνώστες και να κατασκευάσουν ως συγγραφείς ένα νέο ώστε να διαβαστεί 

από άλλους. Μια τρίτη πηγή γνώσης είναι η διαδικαστική γνώση. Αυτή περιλαμβάνει τη γνώση 

για τον τρόπο με τον οποίο σκοπεύει κανείς να αποκτήσει πρόσβαση σε πληροφορίες, να ορίσει 

στόχους, να προβλέψει, να θέσει ερωτήσεις να αναλύσει και να οπτικοποιήσει πληροφορίες. Η 

τελική πηγή γνώσης περιλαμβάνει τις πραγματικές γνώσεις για τα γνωρίσματα ενός κειμένου. 

Συγγραφείς και αναγνώστες χρησιμοποιούν αυτές τις γνώσεις για να αποκωδικοποιήσουν και να 

κωδικοποιήσουν λέξεις και να κατανοήσουν και κατασκευάσουν προτάσεις ή μεγαλύτερες 

μονάδες κειμένου.  

 Επιπλέον η διδασκαλία στρατηγικών κατανόησης της ανάγνωσης παρέχει στους μαθητές 

γνώσεις και στρατηγικές που είναι απαραίτητες για τη γραφή. Ομοίως, η διδασκαλία της 

φωνολογικής επίγνωσης, των φωνητικών δεξιοτήτων, του λεξιλογίου και η αναγνωστική ευχέρεια 

συνιστούν στην βελτίωση των ορθογραφικών δεξιοτήτων των μαθητών. Επίσης ο σκοπός της 

ανάγνωσης και της γραφής είναι να επικοινωνούν και η αποτελεσματική επικοινωνία όταν 

διαβάζει ή γράφει κανείς περιλαμβάνει συγκεκριμένες διαδικασίες αλληλοενημέρωσης. Οι 

αναγνώστες μπορούν να αποκτήσουν σημαντικές γνώσεις σχετικά με τη γραφή. Καθώς διαβάζουν 

λέξεις ή κείμενα, εκτίθενται στη σωστή ορθογραφία αυτών (Graham et al., 2017a). 

 Ένα δεύτερο μοντέλο που στηρίζει την αλληλεπίδραση μεταξύ ανάγνωσης και γραφής 

είναι το μοντέλο των ρητορικών σχέσεων. Αυτή η θεωρία είναι κοινωνικοπολιτισμικά 

προσανατολισμένη και σχεδιάζει την ανάγνωση και τη γραφή ως μια λειτουργία σχέσης 
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συγγραφέα και αναγνώστη. Κατά συνέπεια ο σκοπός της ανάγνωσης και της γραφής εμπλέκει 

συγκεκριμένες διεργασίες που αλληλοενημερώνονται. Οι συγγραφείς μπορούν να αποδείξουν τις 

σημαντικές επιδράσεις στην ανάγνωση, καθώς πρέπει να κάνουν σαφείς υποθέσεις και να 

ακολουθούν λογικούς κανόνες όταν συνθέτουν, αυτό τους κάνει να συνειδητοποιούν περισσότερο 

τα ίδια ζητήματα, όταν διαβάζουν κείμενο που παράγεται από άλλους. Ομοίως οι αναγνώστες 

μπορούν να ασχοληθούν με το πως παρουσιάζει ένας συγγραφέας το κείμενό του και τι 

οργανωτική δομή χρησιμοποιεί για την επίτευξη του σκοπού του, αυξάνοντας την πιθανότητα να 

χρησιμοποιήσει παρόμοιες μεθόδους στη δημιουργία του δικού του κειμένου (Graham, Liu, 

Aitken, Ng, Bartlett, Harris, & Holzapfel, 2017b).  

 Ένα τρίτο μοντέλο που υποστηρίζει τη συνδυασμένη επιρροή μεταξύ ανάγνωσης και 

γραφής είναι η λειτουργική θεωρία της σχέσης μεταξύ ανάγνωσης και γραφής. Αυτή η προοπτική 

προβλέπει την ανάγνωση και τη γραφή ως ξεχωριστές δεξιότητες που χρησιμοποιούνται μαζί για 

την επίλυση ενός συγκεκριμένου προβλήματος ή για τη διεξαγωγή μιας συγκεκριμένης εργασίας. 

Η βασική παραδοχή του μοντέλου είναι ότι η επίδοση ή η μάθηση βελτιώνονται όταν η ανάγνωση 

και η γραφή χρησιμοποιούνται μαζί για την επίτευξη ενός επιθυμητού στόχου. Επομένως ένα 

πρόγραμμα που συνδυάζει τη διδασκαλία της γραφής και της ανάγνωσης αυξάνει την πιθανότητα 

των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιούν ένα συνδυαστικό μοντέλο (Graham et al., 2017b).  

 

2.5.1. Αναγνωστικές δυσκολίες και ορθογραφική δεξιότητα  

 Η ανάγνωση και η ορθογραφία συνδυάζουν πολλαπλές γλωσσικές δεξιότητες όπως είναι 

η επίγνωση των ήχων (φωνολογική επίγνωση), η κατανόηση των νοηματικών σχέσεων μεταξύ 

των βασικών λέξεων και των παραγωγικών και κλιτικών τους μορφών (μορφολογική επίγνωση) 

και η γνώση των γραμμάτων και των ορθογραφικών μοτίβων (Squires & Wolter, 2016 ∙ Berninger,  

Lee, Abbott, & Breznitz, 2013).   

 Επιπλέον οι Berninger et al. (2002) χρησιμοποίησαν 4 προσεγγίσεις για να προσδιορίσουν 

τις σχέσεις μεταξύ γραφής και ανάγνωσης. Η πρώτη προσέγγιση αφορούσε την σχέση αυτή σε 

τυπικά αναπτυσσόμενους στον τομέα της γραφής και της ανάγνωσης μαθητές, στην δεύτερη 

προσέγγιση εξετάστηκε ο φαινότυπος των δυο αυτών δεξιοτήτων, στην τρίτη εξετάστηκε αν η 

αναπτυσσόμενη κατανόηση μέσω της γραφής θα βοηθήσει τους μαθητές με προβλήματα γραφής 

και ανάγνωσης. Η τελευταία προσέγγιση έγινε μέσω λειτουργικής απεικόνισης εγκεφάλου και 
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διερεύνησε τις ορθογραφικές δυσκολίες σε μαθητές των οποίων οι δυσκολίες αποκωδικοποίησης 

είχαν αποκατασταθεί. Οι τέσσερις αυτές προσεγγίσεις υποστήριξαν ένα μοντέλο στο οποίο η 

γλώσσα με το χέρι και η γλώσσα με το μάτι είναι δυο ξεχωριστά συστήματα που λειτουργούν με 

προβλέψιμους τρόπους.  

 Λαμβάνοντας υπόψη τις αμφίδρομες σχέσεις μεταξύ ορθογραφίας και ανάγνωσης ο 

αποτελεσματικότερος τρόπος διδασκαλίας της αλφαβητικής αρχής είναι να συμπεριλάβει και τις 

δυο κατευθύνσεις. Τα προβλήματα ορθογραφίας μπορεί να επηρεάσουν την γραπτή έκφραση στα 

παιδιά και την ολοκλήρωση των σχολικών καθηκόντων που απαιτούν την ενσωμάτωση της 

ικανότητας ανάγνωσης και γραφής (Berninger et al., 2013). 

 O Berninger και οι συνεργάτες του (2013) θέλησαν να προσδιορίσουν την αποτελεσματική 

παρέμβαση τόσο για τη βελτίωση των προβλημάτων ορθογραφίας όσο και αποκωδικοποίησης 

στην δυσλεξία. Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε δυο ομάδες και έλαβαν μέρος σε 30 συνεδρίες 

που διήρκησαν πέντε μήνες. Οι δυο ομάδες έλαβαν αρχικά παρέμβαση που εστίαζε στην 

γραφοφωνημική αντιστοιχία μέσω της προφορικής ανάγνωσης. Στη 2η φάση της μελέτης η ομάδα 

α΄ έλαβε παρέμβαση που εστίαζε στην γραφοφωνημική αντιστοιχία τόσο για την προφορική 

ανάγνωση όσο και για την ορθογραφία. Η ομάδα β΄ έλαβε γραφοφωνημική  παρέμβαση που 

εστίαζε στην προφορική ανάγνωση και στην φωνολογική επίγνωση. Στην 3η φάση η α’ ομάδα 

διδάχθηκε στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής και εξασκήθηκε στο έργο RAP – ηλεκτρονικό 

πρόγραμμα αναγνωστικής κατανόησης που προσαρμόζεται στον ρυθμό του ατόμου ενώ η ομάδα 

β’ συνέχισε τη παρέμβαση που έκανε στην φάση 2. Στην 4η φάση η ομάδα α’ έλαβε παρέμβαση 

που εστίαζε στην φωνολογική επίγνωση και ορθογραφική εκπαίδευση για ενίσχυση της μνήμης 

εργασίας και η ομάδα β’ διδάχτηκε σιωπηρές στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής. Οι δυο 

μορφές παρέμβασης ενσωμάτωναν ισάξια δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής, οι οποίες 

απαιτούνται από τα σχολικά εγχειρίδια. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι και οι δυο ομάδες 

βελτιώθηκαν σημαντικά στην αυτοματοποιημένη γραφή λέξεων, στην ορθογραφία πραγματικών 

λέξεων, στην ευχέρεια και στην ταχύτητα  προφορικής ανάγνωσης (αποκωδικοποίηση). Επιπλέον 

η ομάδα α’ ξεπέρασε σημαντικά την ομάδα β’ σε επίπεδο αποκωδικοποίησης. Η πρακτική 

σημασία είναι ότι τα άτομα με δυσλεξία επωφελούνται και από τα δύο είδη διδασκαλίας: (α) 

ορθογραφικές-φωνολογικές  αντιστοιχίες σε αλφαβητική αρχή και (β) συγκεκριμένες στρατηγικές 

ορθογραφικής γραφής.  
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 Σε μελέτη των Williams, Walker, Vaughn, & Wanzek, (2017) μέσα από μια συστηματική 

αναζήτηση της βιβλιογραφίας διερευνήθηκαν τα αποτελέσματα παρεμβάσεων στην ορθογραφία 

και στην ανάγνωση στις επιδόσεις των μαθητών στον τομέα της ορθογραφίας. Οι μελέτες που 

πληρούσαν τα κριτήρια και συμπεριλήφθηκαν ήταν δέκα. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι σε όλες 

τις μελέτες οι συμμετέχοντες αύξησαν τις επιδόσεις τους στα έργα ορθογραφίας σε λέξεις που 

είχαν εξασκηθεί κατά την παρέμβαση. Επίσης από την έρευνα προέκυψαν δυο τύποι παρεμβάσεων 

με θετικά αποτελέσματα, όπως η χρήση της στρατηγικής αυτοδιόρθωσης και η σαφής διδασκαλία 

που αφορά την αντιστοιχία ήχου γράμματος. Οι παραπάνω παρεμβάσεις περιλάμβαναν επίσης 

ευκαιρίες για πρακτική εξάσκηση και ανατροφοδότηση. Αν και πολλοί συμμετέχοντες όπως 

αναφέρθηκε επέδειξαν αυξημένη ορθογραφική ακρίβεια αυτό δεν συνέβη σε κλινικά σημαντικά 

επίπεδα. Επιπλέον μόνο δύο μελέτες αξιολόγησαν την επίδοση σε αδίδακτες λέξεις. Για αυτό το 

λόγο η παρούσα μελέτη υποδηλώνει ότι χρειάζεται μεγαλύτερη έρευνα για να καθοριστεί ο τρόπος 

με τον οποίο η παρέμβαση στην  ανάγνωση και την ορθογραφία μπορεί να βοηθήσει στην 

βελτίωση της ορθογραφικής δεξιότητας.  

Σε μια παλαιότερη μελέτη των Weiser και Mathes (2011) εξετάστηκε αν οι μαθητές που 

δέχτηκαν παρέμβαση στην γραφοφωνημική αποκωδικοποίηση έγιναν καλύτεροι στην ανάγνωση 

και την ορθογραφία. Θετικές ενδείξεις φάνηκαν στους τομείς φωνημικής επίγνωσης, 

ορθογραφίας, αποκωδικοποίησης, ευχέρειας, κατανόησης και γραφής.  

Ο Conrad (2008), στη μελέτη του συνέκρινε τις επιπτώσεις της εξάσκησης στην ανάγνωση 

και την ορθογραφία συγκεκριμένων λέξεων στις ορθογραφικές αναπαραστάσεις στην μνήμη που 

εμπλέκονται στη διεργασία της ανάγνωσης τόσο σε λέξεις που έγινε εξάσκηση όσο και σε 

άγνωστο λεξιλόγιο. Τυπικά αναπτυσσόμενοι αναγνώστες ηλικίας 7 ετών συμμετείχαν στην 

μελέτη. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δυο ομάδες και η κάθε ομάδα έλαβε διαφορετική παρέμβαση. 

Για την πρώτη η παρέμβαση ήταν μια σειρά συνεδριών επαναλαμβανόμενης ανάγνωσης 40 

λέξεων και η δεύτερη εξασκήθηκε στην ορθογραφία αυτών. Τα αποτελέσματα παρέχουν 

υποστήριξη για το ερευνητικό ερώτημα, καθώς προτείνουν ότι η εξάσκηση στην ορθογραφία 

μπορεί να είναι πολύτιμη στη δημιουργία ορθογραφικών αναπαραστάσεων που χρησιμοποιούνται 

στην ανάγνωση. Επιπλέον μέσω της προφορικής εξάσκησης τα παιδιά αποκτούν σιωπηρή γνώση 

των σχέσεων μεταξύ ορθογραφίας και φωνολογίας. Ωστόσο, η μεταφορά από τη ορθογραφία στην 

ανάγνωση ήταν μεγαλύτερη από τη μεταφορά από την ανάγνωση στην ορθογραφία. 
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 Αυτό επομένως που διαφαίνεται είναι ότι οι γλωσσικά επικεντρωμένες παρεμβάσεις 

ορθογραφίας συνδέονται με μια συνολική επιτυχία στον γραμματισμό. Οι Squires & Wolter 

(2016) σε μελέτη τους εξέτασαν την επίδραση μιας ορθογραφικής παρέμβασης που 

επικεντρώνεται σε πρόσθετα ορθογραφικά μοτίβα (ορθογραφικές μονάδες μεγαλύτερες από την 

αντιστοιχία γραφήματος-φωνήματος) στη συνολική επίδοση μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες 

στην ορθογραφία. Η μελέτη αυτή έδειξε ότι υπάρχουν ενδείξεις ότι η ορθογραφική παρέμβαση 

συμβάλει στη σημαντική βελτίωση των ορθογραφικών δεξιοτήτων μαθητών που διατρέχουν 

σοβαρό κίνδυνο αναγνωστικών δυσκολιών.  

 Η γενίκευση της παρέμβασης στην ανάγνωσης στις ορθογραφικές επιδόσεις έχει 

ενδιαφέρουσες θεωρητικές προεκτάσεις. Για αυτό το σκοπό οι Judica, De Luca, Angelelli, 

Spinelli, & Zoccolotti (2017) στην μελέτη τους εξέτασαν την αποτελεσματικότητα της 

παρέμβασης της ανάγνωσης στην ορθογραφική επίδοση σε Ιταλούς μαθητές που βρίσκονται στην 

τρίτη τάξη και έχουν δυσλεξία. Στη μελέτη συμμετείχε μια ομάδα 10 παιδιών τα οποία έλαβαν 

παρέμβαση στα πλαίσια ενός προγράμματος ταχυτοσκοπικής παρουσίασης μεμονωμένων λέξεων 

(tachistoscopic, παρουσίαση λέξεων με τη βοήθεια υπολογιστή για σύντομο χρονικό διάστημα). 

Επιπλέον τα παιδιά συμμετείχαν σε ασκήσεις ανάγνωσης και μνήμης με παιγνιώδη τρόπο.  Κάθε 

παιδί υποβλήθηκε σε 35 συνεδρίες παρέμβασης και τόσο πριν όσο και μετά την παρέμβαση έγινε 

αξιολόγηση της ανάγνωσης, της φωνολογικής επίγνωσης και της ορθογραφικής ικανότητας. Τα 

αποτελέσματα περιλαμβάνονται σε δύο κύρια ευρήματα που παρατηρήθηκαν. Πρώτον, φάνηκε 

βελτίωση της ανάγνωσης των παιδιών με δυσλεξία σε πρώιμο στάδιο απόκτησης ανάγνωσης. 

Δεύτερον, κατέδειξαν ότι ένα πρόγραμμα θεραπείας που επικεντρώνεται στην ανάγνωση έχει 

επίσης θετικά αποτελέσματα στην ορθογραφία. Τα παραπάνω αποτελέσματα είναι σύμφωνα με 

τη βιβλιογραφία η οποία αναφέρει μια σημαντική σχέση της παρέμβασης στην ανάγνωση και τη 

βελτίωση της ορθογραφίας. Συνολικά, αυτά τα αποτελέσματα υποστηρίζουν την αμοιβαία σχέση 

μεταξύ της επεξεργασίας της ανάγνωση και την ορθογραφία όπως προτείνεται από τα 

αναπτυξιακά μοντέλα του γραμματισμού.  

 Οι Cunningham, Perry, Stanovich, & Share (2002) στη μελέτη τους με 34 μαθητές της 2ης 

τάξης του δημοτικού χρησιμοποίησαν ψευδολέξεις στο πλαίσιο πραγματικών ιστοριών σε μια 

διαδικασία αυτοδιδασκαλίας της πρώιμης απόκτησης ανάγνωσης. Το μοντέλο αυτό θεωρεί ότι οι 

ορθογραφικές αναπαραστάσεις είναι απαραίτητες για γρήγορη και αποδοτική οπτική αναγνώριση 
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των λέξεων και αναπτύσσεται σε συνάρτηση της φωνολογικής επίγνωσης. Η φωνολογική 

διδασκαλία στη μελέτη αυτή λειτουργεί ως μέθοδος αυτοδιδασκαλίας που επιτρέπει στο παιδί να 

αναπτύξει συγκεκριμένες ορθογραφικές αναπαραστάσεις απαραίτητες για την στοχευμένη 

ανάγνωση και ορθογραφία. Η αυτοδιδασκαλία είναι σύμφωνη με πολυάριθμες μελέτες που έχουν 

δείξει ότι η αποτελεσματική φωνολογική επεξεργασία είναι απαραίτητη, αλλά όχι επαρκής 

προϋπόθεση για την ορθογραφική μάθηση. Τα έργα που δόθηκαν στα παιδιά ήταν ένα έργο 

αυτοδιδασκαλίας (10 κείμενα με ζεύγη ομόφωνων λέξεων, για κάθε ζεύγος το μισό δείγμα είδε 

την μια ορθογραφία ενώ τα υπόλοιπα την εναλλακτική). Στη συνέχεια ο βαθμός ορθογραφικής 

επίδοσης αξιολογήθηκε με 3 έργα ορθογραφίας, επιλογή των κατάλληλων σύμφωνα με το κείμενο 

ομόφωνων λέξεων, γραφή και κατονομασία ομόφωνων λέξεων. Η παρούσα μελέτη, διαπίστωσε 

ότι οι μαθητές της 2η τάξης έδειξαν ισχυρές ενδείξεις ορθογραφικής μάθησης τρεις ημέρες μετά 

την έκθεση τους σε νέες αγγλικές λέξεις σε κείμενο, υπό συνθήκες αυτοδιδασκαλίας που 

αναμένεται να παρουσιαστούν σε φυσιολογικά πλαίσια καθημερινής ανάγνωσης. Τα παιδιά ήταν 

σε θέση να προσδιορίσουν ταχύτερα, να ονομάσουν και να αναπαράγουν ομόφωνες λέξεις. Η 

μελέτη αυτή έδειξε μια ουσιαστική συσχέτιση (r ¼: 52) μεταξύ της ορθογραφικής μάθησης και 

του σωστού αριθμού των ομόφωνων στόχων που αποκωδικοποιήθηκαν κατά την ανάγνωση της 

ιστορίας.  

 Ο Graham και οι συνεργάτες του (2017), ολοκλήρωσαν μια μετανάλυση για να 

απαντήσουν στα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα για παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας. 

Πρώτον θέλησαν να εξετάσουν αν η διδασκαλία της ανάγνωσης βελτιώνει την επίδοση στη 

γραφής και δεύτερον αν η αύξηση της αλληλεπίδρασης των μαθητών με λέξεις ή κείμενα μέσω 

της ανάγνωσης ή της παρατήρησης των άλλων να διαβάζουν βελτιώνει τις επιδόσεις τους στην 

γραφή. Οι μελέτες που συμπεριλήφθηκαν αφορούσαν έρευνες που εξέτασαν τον αντίκτυπο μιας 

παρέμβασης στην ανάγνωση στην επίδοση της γραφής σε μαθητές. Οι μελέτες δεν 

συμπεριλήφθηκαν όταν η ομάδα ελέγχου λάμβανε γραπτή παρέμβαση, όταν η ομάδα παρέμβασης 

λάμβανε και παρέμβαση στη γραφή ως μέρος της αναγνωστικής παρέμβασης (εκτός και αν η 

ομάδα ελέγχου λάμβανε ισοδύναμη παρέμβαση στη γραφή),  οι μαθητές της ομάδας ελέγχου 

λάμβαναν παρέμβαση στην ανάγνωση, όταν η μαθητές κάθε ομάδας ήταν λιγότεροι από 10 και 

στις περιπτώσεις που οι μαθητές φοιτούσαν σε ειδικό σχολείο. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 

αναγνωστικές παρεμβάσεις βελτίωσαν τις γραπτές επιδόσεις των παιδιών, 19 από τις 20 μελέτες 

οδήγησαν σε θετική επίδραση στην επανεξέταση, με αποτέλεσμα σημαντικές βελτιώσεις σε 
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σύνθετα έργα γραφής και ορθογραφίας (effect size 0,57). Πιο συγκεκριμένα η φωνολογική 

επίγνωση, η φωνητική και η αναγνωστική κατανόηση ενίσχυσαν τις γραπτές επιδόσεις των 

μαθητών. Επιπλέον το 20% των ερευνών που εξέτασαν τα μακροχρόνια αποτελέσματα της 

παρέμβασης στην ανάγνωση, έδειξαν ότι οι επιδράσεις διατηρήθηκαν στο χρόνο σε σημαντικά 

αλλά ελαφρώς χαμηλότερα επίπεδα, σε σχέση με αυτά που παρατηρήθηκαν μετά τη εξέταση 

(effect size 0,37). Όσο αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, η αύξηση της αλληλεπιδράσεις 

των μαθητών με κείμενα φάνηκε να βελτιώνει τις επιδόσεις στη γραφή, 18 από τις 20 μελέτες 

έδωσαν άμεσα θετικά αποτελέσματα. Η ανάγνωση και η ανάλυση κειμένων που αναπαράγονται 

από άλλους αλληλοεπιδρά με τις βελτιωμένες επιδόσεις των μαθητών σε ένα η περισσότερα έργα 

γραφής (ορθογραφία και ποιότητα γραφής, συνολικό effect size 0,35). Οι μακροπρόθεσμες 

επιπτώσεις αυτών των επιπτώσεων, ωστόσο, δεν είναι βέβαιες, καθώς η βελτίωση δεν 

διατηρήθηκε με την πάροδο του χρόνου. Η ερμηνεία αυτού του συμπεράσματος πρέπει να 

λαμβάνεται ωστόσο υπόψη και με βάση το γεγονός ότι αφορά μικρό αριθμό μελετών. 

 Τα ευρήματα της παραπάνω μελέτης έδωσαν στήριξη σε μία από τις βασικές υποθέσεις 

που λέει ότι υπάρχει μια αμφίδρομη σχέση μεταξύ ανάγνωσης και τη γραφής. Αυτή η θεωρητική 

πρόταση βασίζεται στην παραδοχή ότι η ανάγνωση επηρεάζει τη γραφή. Η μετα-ανάλυση 

επομένως υποστηρίζει αυτήν την υπόθεση και την αποδεικνύει (Graham et al., 2017).  

 Οι Graham et al. (2017b), με δεδομένο ότι η ανάγνωση και η γραφή είναι κρίσιμες 

διαδικασίες για την επιτυχία των μαθητών στο σχολείο και εκτός αυτού συνιστούν την ταυτόχρονη 

χρήση τους για την επίτευξη σημαντικών μαθησιακών στόχων εξέτασαν μέσα από μια  

μετανάλυση προσπάθησαν να επεκτείνουν τα δεδομένα των προηγούμενων μελετών, καθώς μέχρι 

τώρα δεν αναφέρονται έρευνες που να συνδυάζουν τις δυο μορφές διδασκαλίας, ανάγνωσης και 

γραφής ώστε να δημιουργήσουν ένα παιδαγωγικό πρόγραμμα που να εξισορροπεί την έμφαση που 

δίνεται σε κάθε μια από τις παραπάνω δεξιότητες. Η μελέτη αυτή εξετάζει τα εξής ερωτήματα: (1) 

Ένα πρόγραμμα γραμματισμού με εξισορροπημένη παρέμβαση στην ορθογραφία και την 

ανάγνωση βελτιώνει τις επιδόσεις των μαθητών στην ανάγνωση και την ορθογραφία; και (2) 

Υπάρχει σχέση μεταξύ των χαρακτηριστικών των μελετών που παρουσιάζονται και την 

ορθογραφίας και την ανάγνωσης; Για να συμπεριληφθεί μια έρευνα στην εν λόγω μελέτη δεν θα 

έπρεπε να αφιερώνει μεγαλύτερο ποσοστό από 60%, είτε στην αναγνωστική είτε στη γραπτή 

παρέμβαση. Τα αποτελέσματα ήταν θετικά καθώς 18 από τις 20 μελέτες έδωσαν θετικό 
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αποτέλεσμα στην επαναξιολόγηση, δείχνοντας σημαντικές βελτιώσεις στο μέτρο συνολικής 

επίδοσης στην ανάγνωση (effect size 0,33). Παρόμοια θετικά αποτελέσματα φάνηκαν και για τα 

επιμέρους μέτρα, αναγνωστική κατανόηση, αποκωδικοποίηση λέξεων και ανάγνωση λεξιλογίου. 

Σημαντικές ήταν και οι βελτιώσεις στη γραφή (effect size 0,37), συγκρίσιμες δηλαδή με τα 

αποτελέσματα που προκύπτουν από την ανάγνωση..  

 Μια ακόμη μελέτη που ενσωματώνει παρεμβάσεις ανάγνωσης και γραφής για μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, δυσκολίες στην ανάγνωση και δυσκολίες στη γραφή είναι η μελέτη του 

Kang και των συνεργατών του (2016). Η παραπάνω μελέτη καθοδηγήθηκε από 3 ερευνητικά 

ερωτήματα. Αρχικά εξετάστηκαν τα χαρακτηριστικά μιας ολοκληρωμένης παρέμβασης στην 

ανάγνωση και τη γραφή σε μαθητές που βρίσκονται ή είναι σε κίνδυνο για την ανάπτυξη 

μαθησιακών δυσκολιών. Επιπλέον εξετάστηκε η ποιότητα των υπαρχουσών ερευνών για αυτό το 

θέμα και τέλος το κατά πόσο είναι αποτελεσματικές οι ολοκληρωμένες παρεμβάσεις στην 

ανάγνωση και τη γραφή για τη βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες 

σε γλωσσικές δεξιότητες. Δέκα μελέτες πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης και ως εκ τούτου 

συμπεριλήφθηκαν στη μελέτη. Τα ευρήματα της μελέτης προτείνουν διάφορους τομείς για άμεση 

μελλοντική έρευνα σχετικά με τη μεθοδολογία και την παρέμβαση προκειμένου να ανταποκριθούν 

στις προσδοκίες για την επιτυχή ενσωμάτωση της ανάγνωσης και της γραφής. Επιπρόσθετα 

χρησιμοποιώντας ισχυρότερα πειραματικά σχέδια η μελλοντική έρευνα θα πρέπει να διερευνήσει 

τη χρησιμότητα των ολοκληρωμένων παρεμβάσεων ανάγνωσης και γραφής σε μεγαλύτερους 

μαθητές. 

 Οι Ouellette & Sénéchal (2008), δεδομένου ότι η εκμάθηση της ορθογραφίας εμφανίζεται 

πριν τα παιδιά εδραιώσουν τον μηχανισμό της ανάγνωσης, θεωρούν ότι η παρέμβαση στην 

ορθογραφία μπορεί να διευκολύνει την ανάπτυξη της δεξιότητας της ανάγνωσης. Στόχος 

επομένως της μελέτης τους είναι να αξιολογήσουν τις επιδράσεις της επινοημένης ορθογραφίας 

(invented spelling) στην απόκτηση των πρώιμων δεξιοτήτων ανάγνωσης. Η μελέτη αφορούσε 

τρεις ομάδες παιδιών που φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο και διήρκησε 4 εβδομάδες. Τα παιδιά της 

ομάδας παρέμβασης κλήθηκαν να γράψουν 10 επιλεγμένες λέξεις όσο καλύτερα μπορούσαν και 

έλαβαν την κατάλληλη για το αναπτυξιακό τους επίπεδο ανατροφοδότηση. Τα παιδιά των δυο 

άλλων ομάδων είτε συμμετείχαν σε παρέμβαση στην φωνολογική επίγνωση είτε ζωγράφιζαν 

εικόνες. Τα παιδιά όλων των ομάδων αξιολογήθηκαν και πριν και μετά την παρέμβαση σε έργα 
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ανάγνωσης λέξεων και φωνολογικής επίγνωσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η εκπαίδευση στην 

ορθογραφία ωφέλησε την ορθογραφική και φωνολογική επίγνωση των παιδιών. Η ομάδα 

παρέμβασης έμαθε να διαβάζει περισσότερες λέξεις σε σχέση με τις άλλες ομάδες. Το πιο 

σημαντικό σύμφωνα με τους ερευνητές είναι ότι τα παρόντα ευρήματα παρέχουν άμεσες ενδείξεις 

για τον αιτιώδη ρόλο της εκπαίδευσης στην ορθογραφία στην εκμάθηση της ανάγνωσης. Είναι 

σημαντικό να αναφερθεί πως η συγκεκριμένη μελέτη έφερε παρόμοια αποτελέσματα επίδρασης 

μεταξύ των ομάδων εκπαίδευσης στην ορθογραφία και την φωνολογία στον τομέα της 

φωνολογικής επίγνωσης. Η ομάδα εκπαίδευσης όμως στην ορθογραφία έδειξε καλύτερα 

αποτελέσματα στο έργο ανάγνωσης.  

 Παρόλο που τα ευρήματα των Ouellette & Sénéchal (2008) είναι σημαντικά, οι 

συμμετέχοντες ήταν από ένα ομοιογενές δείγμα παιδιών νηπιαγωγείου με κατάλληλο αναπτυξιακό 

και γλωσσικό επίπεδο για την ηλικίας τους. Επομένως θα ήταν χρήσιμο τα ευεργετικά αυτά 

αποτελέσματα να εξετασθούν σε παιδιά νηπιαγωγείου που θεωρείται ότι κινδυνεύουν λόγω 

φτωχής φωνολογικής επίγνωσης. Για αυτό το σκοπό οι Sénéchal, Ouellette, Pagan, & Lever 

(2012), εξέτασαν κατά πόσο η κατευθυνόμενη εκπαίδευση στην ορθογραφία θα μπορούσε να 

βελτιώσει τις δεξιότητες ανάγνωσης σε παιδιά νηπιαγωγείου που βρίσκονται σε κίνδυνο. Τα 56 

παιδιά που συμμετείχαν είχαν φτωχές δεξιότητές φωνολογικής επίγνωσης με αποτέλεσμα να 

βρίσκονται σε κίνδυνο για μελλοντική ανάπτυξη δυσκολιών στην ανάγνωση. Τα παιδιά 

μοιράστηκαν τυχαία σε τρεις ομάδες εκπαίδευσης, στην ομάδα εκπαίδευσης ορθογραφίας, 

φωνολογικής επίγνωσης και ανάγνωσης βιβλίων. Όλοι συμμετείχαν σε 16 ομαδικές συνεδρίες που 

διήρκησαν πάνω από 8 εβδομάδες. Επιπλέον και στις τρεις συνθήκες τα παιδιά έλαβαν εκπαίδευση 

στη γνώση γραμμάτων και σε 40 ίδιες λέξεις ως ερεθίσματα. Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης 

προσθέτουν στη βιβλιογραφία στοιχεία που ενισχύουν τη σημασία της εκπαίδευσης στην 

ορθογραφία στην έγκαιρη απόκτηση αλφαβητισμού. Σημαντικό είναι το εύρημα ότι η εκπαίδευση 

αυτή έχει ευεργετική σημασία σε παιδιά νηπιαγωγείου που έχουν κίνδυνο να αναπτύξουν 

δυσκολίες στην ανάγνωσης λόγω φτωχής φωνολογικής αποκωδικοποίησης. Τα παιδιά της ομάδας 

εκπαίδευσης στην ορθογραφία υπερέβησαν στα έργα ανάγνωσης τα παιδιά που είχαν δεχτεί 

παρέμβαση στη φωνολογική επίγνωση. Ιδιαίτερα αξιοσημείωτο ήταν επίσης το εύρημα ότι τα 

παιδιά που εκπαιδεύτηκαν στην ορθογραφία, όταν μετά την παρέμβαση εξετάστηκε η φωνολογική 

τους επίγνωση βρέθηκε ανάλογη με εκείνη των παιδιών που έλαβαν παρέμβαση σε αυτόν τον 

τομέα.  
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 Τα συμπεράσματα τόσο της μελέτης των Ouellette & Sénéchal (2008), όσο και της  

Sénéchal και των συνεργατών της (2012) ήταν σημαντικά για τον προσδιορισμό της αιτιώδους 

σχέσης μεταξύ εκπαίδευσης στην ορθογραφία και της πρώιμης ανάγνωσης. Αυτό όμως που θα 

ήταν ιδιαίτερα χρήσιμο για τους εκπαιδευτικούς, είναι το αν οι παρεμβάσεις αυτές θα μπορέσουν 

να φανούν επωφελείς σε ετερογενείς αίθουσες διδασκαλίας όπου κάποια παιδιά εμφανίζουν ήδη 

αναδυόμενες δυσκολίες στην ανάγνωση. Επιπλέον θα ήταν χρήσιμο να διερευνηθεί ένα 

πρόγραμμα διδασκαλίας που δεν θα αφορά μονάχα μια περίοδο διδασκαλίας λίγων εβδομάδων 

αλλά θα εξετάζει τα μακροπρόθεσμα αποτελέσματα της εκπαίδευσης. Με βάση αυτό η μελέτη 

των Ouellette, Senechal, & Haley (2013), εξετάζει αν ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα το οποίο 

εστιάζει στην ορθογραφία θα μπορούσε να διευκολύνει τις αναδυόμενες δεξιότητες ανάγνωσης 

σε παιδιά που παρακολουθούν ένα δομημένο πρόγραμμα έκθεσης στη γραφή στο νηπιαγωγείο. Οι 

συμμετέχοντες ήταν 40 παιδιά νηπιαγωγείου των οποίων οι πρώιμες δεξιότητες γραμματισμού 

ήταν τυπικές για την τάξη στην οποία φοιτούσαν. Τα παιδιά τοποθετήθηκαν τυχαία σε δυο ομάδες, 

σε εκείνους που έλαβαν διδασκαλία φωνολογικής επίγνωσης και σε εκείνους που έλαβαν 

διδασκαλία της ορθογραφίας. Οι μαθητές και των δυο ομάδων είχαν ισοδύναμες δεξιότητες 

γραμματισμού, συμπεριλαμβανομένων της γνώσης του αλφαβήτου, της φωνολογικής επίγνωσης 

και του προφορικού λεξιλογίου. Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης προσθέτουν ένα μικρό αλλά 

σημαντικό στοιχείο στην βιβλιογραφία. Τα παιδιά και στις δυο ομάδες βελτίωσαν την αλφαβητική 

τους γνώση και την φωνολογική επίγνωση, όμως μεγαλύτερη βελτίωση έδειξε η ομάδα 

εκπαίδευσης στην ορθογραφία καθώς τα παιδιά σε μετέπειτα αξιολόγηση φάνηκε ότι έμαθαν να 

διαβάζουν περισσότερες λέξεις.  

 Σε μια νεότερη μελέτη τους οι Ouellette & Sénéchal (2017) υποστηρίζουν την υπόθεση 

της ποιότητας των λέξεων και τα συνδυαστικά μοντέλα ανάγνωσης και συνεπώς την άποψη ότι η 

επιτυχημένη ανάγνωση βασίζεται στη γνώση φωνολογικών, ορθογραφικών και σημασιολογικών 

αναπαραστάσεων. Σύμφωνα με αυτούς η φωνολογική επίγνωση και η γνώση των συνδέσεων της 

με την ορθογραφία στην εκπαίδευση της ορθογραφίας προωθεί την ενσωμάτωση αυτών των 

εσωτερικών αναπαραστάσεων. Για αυτό το λόγο στη συγκεκριμένη μελέτη εξέτασαν την αιτιώδη 

σχέση μεταξύ εκπαίδευσης στην επινοημένη ορθογραφία νωρίς στο νηπιαγωγείο και τις 

αναγνωστικές και ορθογραφικές δεξιότητες στην 1η τάξη του δημοτικού, λαμβάνοντας υπόψη και 

τους προγνωστικούς παράγοντες. Αξιολογήθηκαν 171 παιδιά στο νηπιαγωγείο (ηλικία 66 μηνών) 

μέσα από έργα αξιολόγησης προφορικού λεξιλογίου, αλφαβητικής γνώσης, φωνολογικής 
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επίγνωσης, ανάγνωσης λέξεων και επινοημένης ορθογραφίας. Περίπου ένα χρόνο αργότερα τα 

παιδιά εξετάστηκαν επίσης σε πολλαπλά έργα ανάγνωσης και ορθογραφίας. Τα αποτελέσματα της 

μελέτης έδειξαν ότι η συμμετοχή των παιδιών σε δραστηριότητες επινοημένης ορθογραφίας, με 

την ανάλογη ανατροφοδότηση θα μπορούσε να διευκολύνει την εκμάθηση της ανάγνωσης και 

γραφής. Πιο συγκεκριμένα η επινοημένη ορθογραφία συνέβαλε στη διαδικασία της ανάγνωσης 

μέσω της αλφαβητικής αρχής και στη φωνολογική επίγνωση. Συμπερασματικά δίνει τη 

δυνατότητα στα παιδιά να αντιληφθούν την αλφαβητική αρχή επιπλέον μπορεί να είναι ιδιαίτερα 

ευεργετική στη δημιουργία δεσμών στη μνήμη μεταξύ φωνολογικών και ορθογραφικών 

αναπαραστάσεων. Εάν ισχύουν όντως τα παραπάνω τότε η επινοημένη ορθογραφία θα πρέπει να 

είναι ένας μοναδικός προγνωστικός δείκτης ανάπτυξης πρώιμων δεξιοτήτων ανάγνωσης, πάνω 

και από τη γνώση του αλφαβήτου και της φωνολογικής επίγνωσης. Τα διαχρονικά ευρήματα της 

παρούσας μελέτης υποστήριξε αυτή την άποψη. Τα παραπάνω ευρήματα είναι σημαντικό ότι 

λαμβάνονται σύμφωνα με την άποψη ότι η επινοημένη ορθογραφία δεν είναι απλώς ένα μέτρο 

διαμεσολάβησης. 

2.6. Το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα  

Πριν αναφερθούμε στα στοιχεία που αποτελούν το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα είναι 

σημαντικό να αποσαφηνιστεί ο ορισμός της ορθογραφικής διαφάνειας. Σύμφωνα λοιπόν με τον 

Πρωτόπαπα (2010), η ορθογραφική διαφάνεια αναφέρεται στην κανονικότητα με την οποία ένα 

ορθογραφικό σύστημα αναπαριστά τον τρόπο με τον οποίο προφέρονται οι λέξεις. Ένα διαφανές 

ή ρηχό ορθογραφικό σύστημα αναπαριστά με συνέπεια τους φθόγγους της γλώσσας με γράμματα 

ή συνδυασμούς γραμμάτων. Από την άλλη ένα αδιαφανές ή βαθύ ορθογραφικό σύστημα 

περιλαμβάνει λεξιλόγιο που δεν μπορεί να αποδοθεί με συστηματικό τρόπο σε αντιστοιχία μεταξύ 

φθόγγων και γραφημάτων. Σύμφωνα με τους Protopapas και Vlahou (2009), τα αλφαβητικά 

ορθογραφικά συστήματα διαφέρουν στον βαθμό διαφάνειας, δηλαδή στη συστηματική 

χαρτογράφηση μεταξύ αλληλουχιών γραμμάτων και αλληλουχιών φωνημάτων. Η μελέτη της 

ορθογραφικής διαφάνειας είναι σημαντική για θεωρητικούς και πρακτικούς λόγους, δεδομένου 

ότι είναι διφορούμενος ο τρόπος που έχει βρεθεί ότι επηρεάζουν την ανάγνωση και την 

ορθογραφία (Spencer, 2007).  

Το ελληνικό ορθογραφικό σύστημα θεωρείται σχετικά διαφανές, καθώς καταλαμβάνει τη 

δεύτερη θέση μετά το φιλανδικό, ανάμεσα στις γλώσσες που έχουν απλή συλλαβική δομή 
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(Σύμφωνα με Seymour, Aro, & Erskine (2003) όπως αναφέρεται στο Protopapas, Fakou, 

Drakopoulou, Skaloumbakas & Mouzaki, 2013). Σύμφωνα με τους Protopapas και Vlahou (2009), 

υπάρχει μια σημαντική ασσυμετρία μεταξύ ανάγνωσης και γραφής, καθώς η συνοχή της 

διαφάνειας για την ανάγνωση είναι στο 96% ενώ της ορθογραφίας στο 80%. Αυτή η ασσυμετρία 

προέρχεται κυρίως από τις εναλλακτικές λύσεις που υπάρχουν στην ορθογραφία των φωνηέντων.  

Σύμφωνα με την Miles (2000), η ελληνική ορθογραφία ορίζεται ως ιστορική ορθογραφία 

και αυτό σημαίνει ότι τα μορφήματα και η γραφή των αρχαίων ελληνικών λέξεων προέρχονται 

από τη αρχαία ελληνική γλώσσα. Επομένως αν και η προφορά των ελληνικών φωνηέντων έχει 

απλοποιηθεί, η ιστορική ορθογραφία έχει διατηρηθεί σε σημαντικό βαθμό. Η ελληνική γλώσσα 

είναι μια περίπλοκη γλώσσα που περιλαμβάνει διαφορετικά φύλα, εγκλίσεις και συζυγίες. 

Σύμφωνα με τους Protopapas και Vlahou (2009), το σύνολο των φωνημάτων της ελληνικής 

γλώσσας αντιστοιχεί στον αριθμό 32, εκ των οποίων τα είκοσι επτά είναι σύμφωνα και τα πέντε 

φωνήεντα και εκφράζονται με τη χρήση των είκοσι τεσσάρων γραμμάτων του ελληνικού 

αλφάβητου. Έτσι καταλήγουμε σε μια αναλογία φωνημάτων γραμμάτων της τάξης του 1,33 προς 

1. Αν στα γράμματα προστεθούν και τα γράμματα με τα διακριτικά τους, που είναι οι τόνοι και τα 

διαλυτικά, τότε οδηγούμαστε σε 84 γραφήματα και 118 γραφοφωνημικές αντιστοιχίες. Επίσης 

σύμφωνα με τους Mavrommati & Miles (2002) η δυσκολία του συστήματος είναι ότι υπάρχει 

γραμματική αναντιστοιχία μεταξύ των φωνημάτων και των γραφημάτων. Η δυσκολία αυτή 

έγκειται στο ότι υπάρχουν διαφορετικοί τρόποι γραφής των φωνηέντων, πέντε στην περίπτωση 

του ήχου / i /, επομένως το τι θα χρησιμοποιηθεί στην κατάληξη ενός ουσιαστικού, επιθέτου ή 

ρήματος εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από γραμματικούς κανόνες.  

Το /i/ αντιπροσωπεύεται από πέντε γραφήματα: ι, η, υ, ει, οι  

Το /o/ αντιπροσωπεύεται από δυο γραφήματα: ο, ω 

Το /e/ αντιπροσωπεύεται από δυο γραφήματα: ε, αι 

Τα σύμφωνα αντιπροσωπεύονται είτε από ένα είτε από δύο σύμφωνα (μ ή μμ) και τα διπλά 

σύμφωνα προφέρονται σα να είναι ένα σύμφωνο. Είναι ιδιαίτερο είναι ότι το γγ προφέρεται σαν 

/g/, ενώ το μονό γ ως /γ/, τον φυσιολογικό ήχο δηλαδή του γράμματος (Mavrommati & Miles, 

2002).  
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Ένα σημαντικό χαρακτηριστικό της ελληνικής ορθογραφίας είναι ότι η ροή προς τα εμπρός 

σε επίπεδο γραφήματος είναι υψηλή στο 95%, δηλαδή ένα δεδομένο γράφημα αντιστοιχεί σε μια 

φωνή. Για παράδειγμα, αν και υπάρχουν δύο τρόποι για να γράψετε /e/ (e και ai), και τα δύο 

προφέρονται μόνο  /e/ και με καμία άλλη φωνή. Αυτό υποδηλώνει ότι οι εναλλακτικές επιλογές 

στην ελληνική ορθογραφία αντιστοιχούν συνήθως σε αμοιβαίως αποκλειόμενα σύνολα 

γραφημάτων. Αυτό οδηγεί σε λανθασμένες επιλογές που όμως είναι φωνολογικά αποδεκτές 

(Protopapas et al., 2013). 

Η ελληνική ορθογραφική διαφάνεια είναι εύκολο να αναλυθεί, καθώς η σειρά των 

φωνημάτων που συνθέτουν μια λέξη αντιστοιχεί σε μια σειρά γραμμάτων ή ομάδας γραμμάτων. 

Έτσι στην πλειοψηφία τους υπάρχουν αντιστοιχίες μεταξύ απλών γραμμάτων και φωνημάτων ή 

το αντίστροφο, παρόλο που αυτή η διαδικασία δεν είναι πάντα προβλέψιμη. Μερικά ορθογραφικά 

μοτίβα είναι τα εξής: λέξη → /leksi/,  κάτι → /kati/,  και → /ce/ ,  είναι → /ine/, γιατί → /ʝati/ , 

πολύ → /poli/ , αυτά → /afta/ κτλ. . Αυτά τα ορθογραφικά μοτίβα δεν είναι ασυνήθιστα και 

αποτελούν παραδείγματα πολλών χαρακτηριστικών του ελληνικού ορθογραφικού συστήματος, 

συμπεριλαμβανομένων κυρίως γραφημάτων ενός γράμματος και ποικιλίας ασυνεπειών. Για 

παράδειγμα, /b/ είναι γραμμένο με το δίγραφο μπ (Protopapas, 2017).  

Αξίζει να σημειωθεί πως η μορφολογία έχει εκτεταμένες ορθογραφικές συνέπειες καθώς 

τα παραγωγικά και γραμματικά επιθήματα (κατάληξη) συνδέονται με συγκεκριμένες 

ορθογραφίες, οι οποίες χρησιμοποιούνται για την αποσαφήνιση των ομώνυμων λέξεων. Για 

παράδειγμα οι καταλήξεις κάποιων ρημάτων διακρίνονται ορθογραφικά. Για παράδειγμα, ένα 

τελικό /e/ γράφεται με «ε» σε ορισμένες περιπτώσεις και με «αι» σε άλλες (Protopapas, 2017).  

Σύμφωνα με τον Πρωτόπαπα (2010), η ορθογραφική διαφάνεια επηρεάζει την 

ορθογραφική και αναγνωστική ανάπτυξη γενικά και καθορίζει την αναγνωστική αλλά και 

ορθογραφική δυσκολία ορισμένων λέξεων. Οι μελέτες που έχουν διεξαχθεί τις τελευταίες 

δεκαετίες έχουν τεκμηριώσει αυτό το ρόλο σε μικρότερο και μεγαλύτερο βαθμό. Αυτό οδήγησε 

στο συμπέρασμα ότι η κατασκευή ενός κατάλληλου εκπαιδευτικού-παρεμβατικού προγράμματος 

θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη τις ιδιαιτερότητες του ορθογραφικού συστήματος.  
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2.7. Ορθογραφικά λάθη στο ελληνικό ορθογραφικό σύστημα 

Τα ορθογραφικά λάθη αποτελούν μια πλούσια πηγή πληροφοριών και οι συστηματικές 

δυσκολίες στην ορθογραφία πιθανόν να αποκαλύπτουν πτυχές των γνωστικών μηχανισμών της 

ορθογραφίας και της μάθησης που εμπλέκονται σε αυτή. Ο απλούστερος τρόπος για να 

αξιολογήσει κανείς την ορθογραφία είναι να «σημειώσει» αν οι λέξεις έχουν γραφτεί σωστά ή 

λανθασμένα. Ωστόσο αυτή η διχοτομική αξιολόγηση παρέχει ελάχιστες πληροφορίες στον 

αξιολογητή, καθώς δεν μπορεί να διακρίνει το ένα ή τα περισσότερα ορθογραφικά λάθη εντός της 

ίδιας λέξης. Επίσης δεν μπορεί να γίνει εύκολα η διάκριση μεταξύ ασήμαντων και σημαντικών 

ορθογραφικών λαθών. Τέλος αυτή η διχοτομική αξιολόγηση δεν μπορεί να διακρίνει λάθη που 

σχετίζονται με διαφορετικούς τρόπους επεξεργασίας της πληροφορίας (Protopapas et al., 2013).  

Οι Πρωτόπαπας και Σκαλούμπακας (2010), προτείνουν μια συστηματική, θεωρητικά 

βασισμένη ταξινόμηση των ορθογραφικών λαθών σε κατηγορίες που αγγίζουν τα διαφορετικά 

πεδία της γνωστικής ανάλυσης. Η πρώτη κατηγορία αναφέρεται στην ανάλυση των λαθών (1) 

φωνογραφημικής αντιστοίχισης, δηλαδή στη σωστή απόδοση της φωνολογικής ταυτότητας της 

λέξης. Με βάση αυτό το κριτήριο η λέξη «αβγή» είναι αποδεκτή καθώς ο ήχος που αντιστοιχεί 

δεν διαφέρει από τον ήχο των ορθογραφημένων λέξεων. Αντίθετα η λέξη «καράφι» είναι 

λανθασμένη φωνογραφημικά καθώς αντιστοιχεί σε διαφορετικούς ήχους. Θεωρείται πως τα 

παιδιά που κάνουν ανάλογα με τα παραπάνω λάθη δεν έχουν κατανοήσει επαρκώς το ελληνικό 

ορθογραφικό σύστημα αντιστοίχισης γραμμάτων – φθόγγων. Τα φωνολογικά λάθη μπορούν να 

χωριστούν σε: 

(1) Αντικατάσταση γραφήματος: «φάλασσα – θάλασσα» 

(2) Παράλειψη γραφήματος: «χήματα - χρήματα» 

(3) Προσθήκη γραφήματος: καλαίω – κλαίω  

(4) Αντιμετάθεση διπλανών γραφημάτων: γεωγροί – γεωργοί  

(5) Αντιστροφή δίψηφου συμφώνου: κοτνευει – κοντεύει  

(6) Απλοποίηση δίψηφου συμφώνου: ατί - αντί 

(7) Αντιστροφή δίψηφου φωνήεντος: ευκιαρία – ευκαιρία  

(8) Απλοποίηση δίψηφου φωνήεντος: ανθίζυν – ανθίζουν  

(9) Παράλειψη διαλυτικών: προιόντα – προϊόντα (αλλοίωση της φωνολογικής ταυτότητας 

της λέξης) 
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(10) Παράλειψη συλλαβής: λουδένιο – λουλουδένιο (σοβαρότερης δυσκολίας από την 

παράλειψη μεμονωμένων γραφημάτων) 

Η δεύτερη κατηγορίας αναφέρεται στα γραμματικά λάθη, καθώς η σωστή γραφή μιας 

λέξης πολλές φορές εξαρτάται από το μέρος του λόγου στο οποίο ανήκει. Επίσης είναι σημαντικό 

να αποδίδεται σωστά η μορφολογική δομή της λέξης. Επομένως τα λάθη των λέξεων που δεν 

διατηρούν τη γραμματική ταυτότητα της λέξης ονομάζονται μορφολογικά η γραμματικά. Αυτά 

αφορούν τρεις κατηγορίες: 

(1) Γραμματικό λάθος σε κλιτή κατάληξη: λάθη στο κλιτικό επίθημα της λέξης «παίζο – 

παίζω», «τρέχι – τρέχει» 

(2) Γραμματικό λάθος σε άκλιτη κατάληξη: λάθη σε άκλιτα μέρη του λόγου, «γελόντας – 

γελώντας» 

(3) Γραμματικό λάθος σε κλιτικό πρόθημα: «αίδινα – έδινα» (τέτοια λάθη δεν 

παρατηρήθηκαν στο δείγμα) 

Η τρίτη κατηγορία αφορά την ετυμολογία, τους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους 

μπορούν να γραφτούν οι φθόγγοι και δεν εξαρτώνται πάντα από τη γραμματική. Αυτά τα λάθη 

δεν μπορούν να προβλεφθούν από τη γνώση ούτε του μέρους του λόγου αλλά ούτε και του 

μορφολογικού τύπου. Αυτά τα λάθη χαρακτηρίζονται ως ετυμολογικά – οπτικά λάθη ή λάθη 

ιστορικής ορθογραφίας και βασικό κριτήριο αποτελεί αν η γραμμένη λέξη απεικονίζει σωστά την 

προέλευσή της στο θέμα της. Τα λάθη μπορεί να είναι τα εξής: 

(1) Ετυμολογικό – οπτικό λάθος σε φωνήεν: «ώμορφη - όμορφη» 

(2) Ετυμολογικό – οπτικό λάθος σε σύμφωνο: «αφτή - αυτή» 

(3) Θεματικό λάθος σε περίπτωση κανόνα: οι κανόνες αυτοί είναι παραγωγικής 

μορφολογίας και διδάσκονται συστηματικά, επομένως η αποφυγή τους δεν εξαρτάται 

από απομνημόνευση αλλά από γνώση της παραγωγικής οικογένειας. Σε αυτή την 

κατηγορία ανήκουν τα ρήματα σε –ίζω, -ώνω, -αίνω, -εύω και τα ουσιαστικά σε –ικός, 

-ίδα, -ένιο, -ίτης.  

(4) Θεματικό λάθος σε εξαίρεση κανόνα: λάθη σε λέξεις όπως πλαίνω – πλένω, μένω 

δένω.  

(5) Παραβίαση ουρανικοποίησης: Αφορούν ελλιπή κατανόηση των συμβάσεων της 

ορθογραφίας, «κεργιά - κεριά» 
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Η τέταρτη κατηγορία αναφέρεται στα τονικά λάθη που αφορούν στην παράλειψη του 

κύριου τόνου, τη λάθος θέση του τόνου, στην προσθήκη επιπλέον τόνου, την τοποθέτηση τόνου 

σε μονοσύλλαβη λέξη και την παράλειψη εγκλιτικού (δεύτερου) τόνου. Οι Πρωτόπαπας και 

Σκαλούμπακας (2010) κάνουν αναφορά και στην κατηγορία των λαθών που αφορούν τα σημεία 

στίξης στο γραπτό κείμενο. Αυτά μπορεί να είναι η παράλειψη, η προσθήκη ή η αντικατάσταση 

κάποιου βασικού σημείου στίξης και η παράλειψη, η προσθήκη ή η αντικατάσταση κάποιου 

δευτερεύοντος σημείου στίξης. Τέλος παρατηρούνται σε γραπτά μαθητών λάθη που δεν εμπίπτουν 

στις παραπάνω κατηγορίες όπως, παράλειψη, προσθήκη ή ολική αντικατάσταση κάποιας λέξης, 

γραφή λέξεων χωρίς κενό, ύπαρξη κενών μεταξύ των συλλαβών, κενά εντός των λέξεων εκτός 

συλλαβικού συνόλου, αντικατάσταση κεφαλαίων γραμμάτων με πεζά και λανθασμένος 

συλλαβισμός λέξεων.  

Οι Protopapas et al. (2013) στη μελέτη του ανέλυσαν τα ορθογραφικά λάθη που κάνουν οι 

μαθητές τόσο σε κείμενα όσο και λίστες λέξεων. Η μελέτη επικεντρώθηκε στην ταξινόμηση των 

ορθογραφικών λαθών και στον καθορισμό των πιο συνηθισμένων δυσκολιών που αντιμετωπίζουν 

οι Έλληνες μαθητές με η χωρίς δυσλεξία. Το δείγμα αποτελούνταν από 586 παιδιά που φοιτούσαν 

στην 3η, 4η και 7η τάξη του σχολείου, εκ των οποίων τα 542 αποτελούσαν το σχολικό δείγμα και 

44 το κλινικό (διάγνωση δυσλεξίας). Όλα τα παιδιά αξιολογήθηκαν στην ανάγνωση, στην 

ορθογραφία και στις γνωστικές επιδόσεις με  εργαλεία ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων, 

ανάγνωσης και κατανόησης κειμένου, απάλειψης φωνήματος, μη λεκτικής ικανότητας, μνήμης 

και αριθμητικής. Η ορθογραφία αξιολογήθηκε μέσω ενός έργου που αποτελούνταν από μια λίστα 

λέξεων και πρόσφερε τη δυνατότητα ανάδυσης ποικιλίας ορθογραφικών σφαλμάτων και με την 

υπαγόρευση ενός κατάλληλου για την ηλικία των παιδιών κειμένου. Τα ορθογραφικά λάθη 

ταξινομήθηκαν με βάση το σύστημα ταξινόμησης των Πρωτόπαπας και Σκαλούμπακας (2010) 

που περιγράφηκε παραπάνω. Τα αποτελέσματα για τα φωνολογικά λάθη ήταν χαμηλά καθώς 

υπήρχαν ελάχιστα αυτής της κατηγορίας σφάλματα στην ορθογραφία των λέξεων. Από ότι φάνηκε 

υπάρχουν λίγες ασυνέπειες στη γραφωνημική αντιστοίχιση στις διαφανείς ορθογραφίες και αυτό 

το εύρημα ενισχύθηκε με την εισαγωγή λέξεων που περιλάμβαναν δίψηφα γράμματα. Όσο αφορά 

τα γραμματικά και ορθογραφικά σφάλματα, αυτά αποτελούν το μεγαλύτερο μέρος των αστοχιών 

στην ορθογραφία στο δείγμα. Τα λάθη αυτά χωρίστηκαν σε λάθη στη ρίζα της λέξης και 

βασίζονται στη γνώση των οικογενειών λέξεων και σε λάθη στο επίθημα αυτής. Η εξέταση των 

λαθών αποκαλύπτει υπεροχή σε σφάλματα στα παραγωγικά επιθήματα των λέξεων σε σύγκριση 
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με τα κλιτικά επιθήματα. Πιο συγκεκριμένα τα μη δυσλεξικά παιδιά έκαναν κατά κύριο λόγο 

γραμματικά λάθη και λάθη τονισμού (stress errors). Τα φωνολογικά λάθη και τα λάθη στα σημεία 

στίξης ήταν αμελητέα. Τα παιδιά με δυσλεξία διέφεραν από τα μη δυσλεξικά στην παραγωγή 

περισσότερων σφαλμάτων αλλά των ίδιων κατηγοριών. Τα προφίλ ορθογραφίας των παιδιών με 

δυσλεξία δεν διέφεραν από αυτά των παιδιών ίδιας ηλικίας αλλά με φτωχές δεξιότητες ανάγνωσης 

ή τα μικρότερα παιδιά που ταιριάζουν στο επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας και φωνολογικής 

επίγνωσης. Συμπερασματικά, τα ορθογραφικά λάθη τόσο των δυσλεξικών όσο και των μη 

δυσλεξικών παιδιών επιδεικνύουν επίμονη δυσκολία στην εσωτερίκευση των κανόνων του 

Ελληνικού ορθογραφικού συστήματος, τα παραγωγικά και κλιτικά επιθήματα αλλά και τις ρίζες 

των οικογενειών λέξεων.  

Όπως φάνηκε από τη μελέτη του Protopapa και των συνεργατών του (2013), οι Έλληνες 

μαθητές με δυσλεξία έχουν μεγάλη δυσκολία στην κατανόηση των μορφολογικών εννοιών που 

σχετίζονται με την ορθογραφία. Με βάση αυτό οι Diamanti, Goulandris, Stuart & Campbell 

(2014), εξέτασαν αν παιδιά με δυσλεξία και τυπικής ανάπτυξης νεότερα ή στην ίδια ηλικία 

διαφέρουν ως προς την ορθογραφική τους ικανότητα σε παραγωγικά και κλητικά επιθήματα. 

Επιπλέον διερεύνησαν σε ποιο μορφολογικό στοιχείο (στέλεχος, παραγωγή ή κλίση), γίνονται τα 

περισσότερα λάθη και αν τα παιδιά με δυσλεξία υστερούν ή αποκλίνουν στην ορθογραφία των 

διαφορετικών μορφολογικών συστατικών. Το δείγμα αποτελούνταν από 20 παιδιά με δυσλεξία 

ηλικίας 10-13 ετών, τα οποία αντιστοιχίστηκαν με 20 παιδιά που ταίριαζαν στα χαρακτηριστικά 

όπως η ηλικία και το φύλο. και 20 νεότερα παιδιά που ταίριαζαν στο επίπεδο της ορθογραφικής 

δεξιότητας. Τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε γνωστικά έργα που περιλάμβαναν την αξιολόγηση της 

φωνολογικής βραχυπρόθεσμης μνήμης (ψηφιακό εύρος), την ταχεία κατονομασία ψηφίων, τη 

απαλειφή φωνημάτων σε ψευδολέξεις και την ανάγνωση ψευδολέξεων. Δυο ήταν τα ορθογραφικά 

έργα, το ένα αξιολογούσε τα ουσιαστικά και τα επίθετα σε ζεύγη λέξεων και το άλλο ρήματα και 

τα ουσιαστικά, σε προτάσεις. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν 

χειρότερες επιδόσεις (μορφολογία ουσιαστικών και επιθέτων) από τα παιδιά της ίδιας ηλικιακής 

ομάδας αλλά παρόμοιες επιδόσεις με τα παιδιά του ίδιου ορθογραφικού επιπέδου μικρότερης 

ηλικίας. Αυτό θα μπορούσε να γίνει εν μέρη κατανοητό από την άποψη των γλωσσικών ιδιοτήτων 

των παραγωγικών επιθημάτων στα ελληνικά. Οι παράγωγες μορφές είναι συστηματικές και έχουν 

μια σταθερή θέση μετά από τη ρίζα της λέξης, αλλά κάποιες φορές έχουν μεσαία θέση και οι 

ορθογραφίες τους είναι αυθαίρετες καθώς δεν συμφωνούν με τους γενικότερους κανόνες. 
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Επιπλέον η ανάλυση της ορθογραφίας έδειξε ένα πλεονέκτημα για τη σωστή ορθογραφία των 

ουσιαστικών σε σχέση με τα επίθετα, καθώς τα παραγωγικά επιθήματα των ουσιαστικών είχαν 

γραφτεί με μεγαλύτερη ακρίβεια. Η παρούσα μελέτη καθιέρωσε την ουσιαστική σημασία της 

παραγωγικής μορφολογίας στην ορθογραφία λέξεων. Τα παραγωγικά επιθήματα είναι το 

μορφολογικό χαρακτηριστικό στο οποίο παρατηρήθηκαν τα περισσότερα ορθογραφικά λάθη και 

για τα παιδιά με δυσλεξία και για τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. Προτείνεται συνεπώς 

ότι η διδασκαλία της μορφολογίας στα ελληνικά σχολεία είναι επιτακτική.  

Η Ξανθή (2017), στη μελέτη της είχε στόχο να διερευνήσει τις δεξιότητες που περιορίζουν 

και επηρεάζουν τις επιδόσεις μαθητών δημοτικού Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης, στην ορθογραφία. Πιο 

συγκεκριμένα διερεύνησε αν ο αριθμός και το είδος των λαθών που παρουσιάζουν τα παιδιά στην 

ελεύθερη γραφή και στη γραφή καθ’ υπαγόρευση διαφοροποιείται ανάλογα με το είδος γραφής, 

ποια είναι τα είδη των λαθών που κάνουν οι μαθητές με υψηλή επίδοση και ποια είδη λαθών 

κάνουν οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Τέλος εξέτασε τις γνωσιακές διεργασίες που 

σχετίζονται με τα λάθη της κάθε ομάδας μαθητών. Για τη διεκπεραίωση της μελέτης 

αξιολογήθηκαν οι επιδόσεις των μαθητών σε δυο έργα γραφής, γραφή κειμένου καθ’ υπαγόρευση 

και ελεύθερη γραφή κειμένου. Αξιολογήθηκε η ορθογραφημένη γραφή 89 μαθητών, 22 με υψηλή 

σχολική επίδοση και 67 με μαθησιακές δυσκολίες. Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν, ότι η 

ορθογραφημένη γραφή των δύο ομάδων μαθητών επηρεάζεται διαφορετικά ανάλογα με το είδος 

του ορθογραφικού έργου σε κάποια είδη λαθών, ενώ σε κάποια άλλα όχι. Οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες συνάντησαν μεγαλύτερες δυσκολίες στη γραφή καθ’ υπαγόρευση, ενώ οι 

μαθητές με υψηλή σχολική επίδοση στην ελεύθερη γραφή. Τα λάθη των μαθητών με μαθησιακές 

δυσκολίες ήταν περισσότερα στη γραφή καθ’ υπαγόρευση λόγω σημαντικών προβλημάτων 

φωνημικής, μορφολογικής και οπτικό- ορθογραφικής επίγνωσης, καθώς και ακουστικής μνήμης 

και διάκρισης. Τα λάθη τους στην ελεύθερη γραφή ήταν λιγότερα γιατί χρησιμοποιούσαν 

συχνόχρηστες λέξεις που γνώριζαν ορθογραφικά και το λεξιλόγιό τους ήταν περιορισμένο. 

Συνοπτικά οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, σε όλα τα ορθογραφικά έργα, έκαναν πολύ 

περισσότερα λάθη από ότι οι μαθητές με υψηλή σχολική επίδοση με στατιστικά σημαντική 

διαφορά. Όσο αφορά την ποιοτική ανάλυση των λαθών, αυτό που προέκυψε ήταν σε συμφωνία 

με τη μελέτη των Protopapas et al. (2012), οι τυπικοί μαθητές έκαναν κυρίως γραμματικά λάθη 

(λάθη σε καταλήξεις), ενώ τα φωνολογικά λάθη και τα λάθη στίξης ήταν αμελητέα σε ποσότητα. 

Από την άλλη οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έκαναν λάθη οπτικά και σχετίζονταν με 



80 

 

θεματικούς κανόνες και διαφορετικές αναπαραστάσεις του ίδιου φωνήματος στο εσωτερικό των 

λέξεων. Τα τονικά λάθη ήταν και πάλι αξιοσημείωτα πολλά σε αντίθεση με τα γραμματικά όπως 

στην μελέτη των Protopapas et al. (2012). Επιπλέον σε συμφωνία με την Diamanti et al. (2014), 

φάνηκε καλύτερη επίδοση στα κλιτικά επιθήματα συγκριτικά με τα  θέματα και τα παραγωγικά 

επιθήματα των λέξεων. 

 

2.8. Διαταραχές της ορθογραφίας 

Η ικανότητα γραφής είναι ένα θεμελιώδες στοιχείο της γλωσσικής επικοινωνίας και 

ζωτικής σημασίας όχι μόνο για την επιτυχία στο σχολείο αλλά σε οποιοδήποτε εργασιακό πλαίσιο. 

Δυστυχώς είναι σημαντικό το ποσοστό των παιδιών που υποφέρουν από αναπτυξιακή δυσλεξία, 

δηλαδή δυσκολία στην απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Εκτιμάται ότι ένα ποσοστό 

7-15% των παιδιών σχολικής ηλικίας παρουσιάζουν κάποιας μορφής έλλειμμα στη γραφή. Συχνά 

η δυσκολία στην απόκτηση δεξιοτήτων γραφής, έχει ευρύτερες επιβλαβείς επιπτώσεις και σε 

άλλες πτυχές μιας εργασίας, ένα παιδί που επικεντρώνεται στην προσπάθειά του να γράψει 

ευανάγνωστα, θα περιορίσει για παράδειγμα τη προσπάθειά του στη σωστή σύνδεση των 

παραγράφων (McCloskey & Rapp, 2017). Επιπλέον ο μεγαλύτερος αριθμός των περιπτώσεων των 

μαθητών με δυσκολία στην ορθογραφία αφορά μαθητές με αναγνωστικές διαταραχές όπως είναι 

η δυσλεξία (Μουζάκη, 2010β).  

Μεταξύ των ερευνητών με έναρξη από τον Hinshelwood (1917), πολλοί είναι εκείνοι που 

έχουν αναφερθεί σε παραλληλισμούς μεταξύ συγκεκριμένων δυσκολιών των παιδιών στην 

ανάγνωση και τη γραφή και ενήλικους δυσλεξικούς μετά από τραύμα στον εγκέφαλο. Η 

δυσγραφία συμπεριλήφθηκε αρχικά στα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας αλλά τώρα είναι 

διαφοροποιημένη, ως ένα συστατικό του ευρύτερου φάσματος των διαταραχών της γραφής που 

αναφέρεται κυρίως στην ορθογραφία και στο δυσανάγνωστο χειρόγραφο. Διαφορετικές πτυχές 

της έρευνας και διαφορετικοί αιτιώδεις μηχανισμοί που έχουν περιγραφεί για αυτές τις δυο πτυχές 

της δυσγραφίας, έχουν δημιουργήσει σύγχυση με τη χρήση του όρου. Οι ερευνητές που μελετούν 

τη γνωστική ανάπτυξη τείνουν να χρησιμοποιούν τον όρο δυσγραφία για να αναφερθούν στις 

γνωστικές πτυχές της ορθογραφίας, ενώ όσοι αναφέρονται στις δυσκολίες γραφής, χρησιμοποιούν 

τον όρο κινητικές δυσκολίες στη γραφή (Fletcher-Flinn, 2016). 
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Η τελευταία έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειριδίου Ψυχιατρικών 

Διαταραχών (DSM-5) συνδυάζει τη διάγνωση διαφόρων διαταραχών: διαταραχή στην ανάγνωση, 

μαθηματική διαταραχή, διαταραχή της γραπτής έκφρασης και  διαταραχές μάθησης που δεν 

προσδιορίζονται διαφορετικά. Το DSM-5, ωστόσο, τονίζει την ύπαρξη διαφορετικών 

ελλειμμάτων που ανήκουν σε συγκεκριμένους τομείς. Έτσι, η δυσορθογραφία ορίζεται ως μια 

μαθησιακή διαταραχή με δυσκολία στην γραπτή έκφραση και απαιτεί την ακρίβεια στην 

οργάνωση της ορθογραφίας, της γραμματικής και των σημείων στίξης για την παραγωγή του 

γραπτού λόγου (Bigozzi, Tarchi, Caudek, & Pinto, 2016).  

Σύμφωνα με τη Μουζάκη (2010β), η έρευνα για τις δυσκολίες στη γραφή των λέξεων 

χωρίζεται σε δυο κατηγορίες. Οι δυσκολίες αυτές στη διεθνή βιβλιογραφία περιγράφονται με τους 

όρους επίκτητη και αναπτυξιακή δυσγραφία. Ο όρος επίκτητη δυσγραφία μπορεί να παρουσιαστεί 

στη βιβλιογραφία και ως σκέτο δυσγραφία και αναφέρεται σε «γενικές και σοβαρές δυσκολίες 

στη γραφή των λέξεων που συνδέονται αιτιακά με συγκεκριμένες νευρολογικές βλάβες ή παθήσεις 

(π.χ. άνοια, κρανιοεγκεφαλικές κακώσεις)» (σελ.223). Οι δυσκολίες αυτές σχετίζονται με 

μυοκινητικά, γλωσσικά ή οπτικο-χωρικά προβλήματα τα οποία παρακωλύουν τη διαδικασία της 

γραφής.  

Ωστόσο ο όρος αναπτυξιακή δυσγραφία (developmental dysgraphia), αναφέρεται σε 

«περιπτώσεις ατόμων με σοβαρές και επίμονες δυσκολίες στη μάθηση της γραφής και της 

ορθογραφίας στο πλαίσιο της βασικής τους εκπαίδευσης, οι οποίες δεν συνδέονται με κάποια 

νευρολογική βλάβη ή αλλοίωση» (σελ. 224). Οι δυσκολίες αυτές παρουσιάζονται συνήθως στη 

σχολική ηλικία και εστιάζουν στην παραγωγή των γραμμάτων αλλά και της ορθογραφημένης 

γραφής. Συχνά συνοδεύονται από αναγνωστικές διαταραχές, αλλά δεν υπάρχει ξεκάθαρη εικόνα 

στη βιβλιογραφία για αυτή τη σύνδεση (Μουζάκη, 2010β).  

Οι δάσκαλοι πρέπει να αναγνωρίζουν τα συμπτώματα της αναπτυξιακής δυσγραφίας και 

να μην κατηγοριοποιούν ένα παιδί που απλά έχει «ακατάστατη» γραφή. Επίσης θα πρέπει να 

μπορούν να αξιολογήσουν ποιες διαστάσεις της γραφής είναι αυτές που δυσκολεύουν 

περισσότερο το παιδί. Καθώς η δυσγραφία συνήθως παρουσιάζεται συνήθως με κάποια άλλη 

δυσκολία. Τα χαρακτηριστικά της δυσγραφίας περιλαμβάνουν σφιγμένα δάχτυλα πάνω στο 

μολύβι, περίεργη θέση του καρπού και του σώματος σε σχέση με το χαρτί, υπερβολικά σβησίματα, 

μίγμα κεφαλαίων και πεζών γραμμάτων, παραποιημένους σχηματισμούς γραμμάτων, μεγάλα 
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μεγέθη γραμμάτων και σχημάτων, πρόχειρη γραφή, λανθασμένη χρήση της γραμμής και του 

περιθωρίου, κακή οργάνωση στη σελίδα, ανεπαρκή και μειωμένη ταχύτητα αντιγραφής, γενική 

δυσκολία κατά τη διάρκεια της γραφής, συχνή ανάγκη για υποφωνητική βοήθεια και μεγάλη 

εξάρτηση από την όραση ώστε να παρακολουθεί τι κάνει το χέρι κατά τη διάρκεια της γραφής 

(Crouch, & Jakubecy, 2007).  

Η δυσγραφία όπως παρουσιάστηκε αφορά τη γενικότερη εικόνα του γραπτού κειμένου, 

για αυτό το σκοπό υπάρχει και ένας όρος που εστιάζει στις δυσκολίες στην ορθογραφία των 

λέξεων. Αυτές οι δυσκολίες εκδηλώνονται στην παιδική ηλικία και αναφέρονται στην ελληνική 

βιβλιογραφία ως δυσορθογραφία και στη διεθνή ως ορθογραφικές διαταραχές (spelling disorders). 

Η δυσορθογραφία ωστόσο δεν συνοδεύεται πάντοτε από δυσκολίες στη γραφή των γραμμάτων 

(Μουζάκη, 2010β). 

Η χρήση του όρου δυσορθογραφία είναι προφανής και αφορά τις διαταραχές γραφής. Στην 

πραγματικότητα η ορθογραφία είναι η γεφύρωση μεταξύ ανάγνωσης και γραφής, η οποία αν 

δυσλειτουργεί δημιουργεί μια διαταραχή στην ανάγνωση και τη γραφή (Bigozzi et al., 2016). 

Επιπλέον πολλές από τις μελέτες που έχουν διενεργηθεί αποσκοπούν στη διερεύνηση της 

διαταραχής της ορθογραφίας προσεγγίζοντας συνήθως το θέμα μέσα από τη διερεύνηση των 

αναγνωστικών διαταραχών (Μουζάκη, 2010β ; Bigozzi et al., 2016). 

 

2.9. Μέθοδοι και τεχνικές διδασκαλίας της ορθογραφικής δεξιότητας 

  

 Μέθοδος Montessori  

 

Σύμφωνα με την Κουτσουβάνου (1992), όπως αναφέρεται στο Κωνσταντινίδου & 

Δούκλιας (2010) η μέθοδος Montessori πρωτοδημοσιεύτηκε το 1909 ως παιδαγωγική 

μέθοδος και εμπλέκει οπτικές, ακουστικές και κινητικές δεξιότητες για την κατάκτηση του 

γραπτού λόγου. Μια τάξη που βασίζεται στο σύστημα Montessori, θα περιλαμβάνει υλικά 

τα οποία συνδέονται με την καθημερινή ζωή του παιδιού που θα τον βοηθήσουν στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων ανεξάρτητης διαβίωσης. Δίνοντας μεγάλη έμφαση σε αυτό, 

χρησιμοποιεί αντί για μολύβι ξυλάκια για να διαγράψει το περίγραμμα ενός γράμματος, 
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χρησιμοποιεί γράμματα από χαρτί ή άλλο υλικό για να ενισχύσει την αφή κτλ. Μια ακόμα 

σημαντική αρχή του συστήματος αυτού είναι ο αυτοκατευθυνόμενος χειρισμός των 

υλικών, κάτι που βοηθάει στην ανάπτυξη και τη συγκέντρωση του παιδιού (Marshall, 

2017).  

 

Ο Κωτούλας (2008), αναφέρει βήμα προς βήμα την πολυαισθητηριακή μέθοδο για 

την κατάκτηση γράμματος και φωνήματος. Αρχικά δίνονται στον μαθητή γράμματα 

φτιαγμένα από διάφορα υλικά, για να τα ψηλαφίσει, να σχεδιάσει το περίγραμμά τους και 

να τα ζωγραφίσει. Έπειτα τα παιδιά ενθαρρύνονται να προσφέρουν το γράμμα ώστε να 

αντιληφθούν τον ήχο του. Στη συνέχεια δείχνεται στους μαθητές ο τρόπος με τον οποίο θα 

γραφτεί το γράμμα και συγχρόνως προφέρετε ο φθόγγος του, ώστε με την επανάληψη να 

γίνει στενότερος ο σύνδεσμος οπτικής, ακουστικής και κιναισθητικής αντίληψης. Έπειτα 

ζητείται από τον μαθητή να ψηλαφίσει τη μορφή του γράμματος με κλειστά μάτια για να 

απομονώσει καλύτερα στο μυαλό του την εντύπωση. Γίνεται έλεγχος για το αν ο μαθητής 

έχει «καθαρή παράσταση» του γράμματος, ζητώντας του να δώσει κάποιο γράμμα. Αν ο 

μαθητής αποτύχει, επαναλαμβάνει την προηγούμενη βαθμίδα.  

 

 Εικονογραφική μέθοδος – γλωσσολογική μέθοδος 

 

Η εικονογραφική μέθοδος σύμφωνα με τη Μαυρομάττη (2010), διευκολύνει πολύ 

τη διδασκαλία της ορθογραφίας, καθώς μετατρέπει τη μορφή των γραπτών λέξεων σε 

εικόνα με αποτέλεσμα να ανακαλείται πιο εύκολα η ορθογραφία τους. Σκοπός αυτής της 

μεθόδου είναι να δημιουργηθεί ισχυρός μνημονικός σύνδεσμος μεταξύ της εικόνας και της 

μορφής της λέξης. Επιπλέον η πολυαισθητηριακή αυτή διαδικασία περιλαμβάνει μια 

συστηματική δημιουργία δεσμών μεταξύ γραμμάτων και ήχων και μεθόδους οι οποίες 

βασίζονται στη γλωσσολογία και στην ενίσχυση της μορφολογικής επίγνωσης που παράγει 

σταθερά ορθογραφικά μοτίβα (Mavrommati, & Miles, 2002). 

 

Στη μελέτη τους οι Mavrommati, & Miles (2002), βρήκαν πως η εικονογραφική 

μέθοδος είναι πιο αποτελεσματική από την παραδοσιακή για τη διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Αυτό διαπιστώθηκε ότι συμβαίνει παρά 
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τον παραπάνω χρόνο που δαπανάται στις παραδοσιακές μεθόδους. Η εικονογραφική 

μέθοδος όπως αναφέρθηκε είναι μια πολυαισθητηριακή μέθοδος καθώς τα παιδιά 

επεξεργάζονται τα διφορούμενα γράμματα, περιγράφουν το σχήμα τους και τα σχεδιάζουν. 

Ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία της είναι ότι οι εναλλακτικοί τρόποι που μπορεί να 

αντιπροσωπευτεί ένας ήχος στην ελληνική γλώσσα εξαλείφονται, με συνέπεια να 

μειώνεται η μη διαφάνεια του ελληνικού συστήματος.  

 

Σύμφωνα με την Μαυρομάττη (2010), ανεξάρτητα από τη δυνατότητα των παιδιών 

για απομνημόνευση των λέξεων με τη βοήθεια της εικονογραφικής μεθόδου, θα πρέπει να 

κατανοήσουν σε βάθος την ελληνική γλώσσα. Οι Κωνσταντινίδου & Δούκλιας (2010), 

αναφέρουν πως η γλωσσολογική μέθοδος της Δώρας Μαυρομάττη είναι συμπληρωματική 

της εικονογραφικής μεθόδου και στηρίζεται στις αρχές της γλωσσολογίας. Μέσα από αυτή 

τη μέθοδο συστήνεται η συστηματική διδασκαλία της ετυμολογικής προέλευσης των 

λέξεων και η σαφής διδασκαλία όλων των μορφών των μορφημάτων. Αυτή η διαδικασία 

είναι σημαντική καθώς οι σημασιολογικές σχέσεις μεταξύ των λέξεων μια ετυμολογικής 

οικογένειας είναι συχνά δύσκολο να γίνουν αντιληπτές ακόμα και από άτομα που δεν 

έχουν δυσλεξία (Μαυρομάττη, 2010). 

 

 Μέθοδος Fernald  

 

Η μέθοδος που ακολουθεί μοιάζει με τη μέθοδο Montessori και στηρίζεται στην 

απτική αίσθηση των γραμμάτων από διάφορα υλικά όπως ύφασμα και χαρτί 

(Κωνσταντινίδου & Δούκλιας, 2010). Η μέθοδος Fernald χρησιμοποιείται σε μαθητές που 

έχουν σοβαρές δυσκολίες στην ορθογραφία και την ανάγνωση. Η μέθοδος αυτή δίνει 

έμφαση στο σύνολο της λέξης, καθώς αυτή διδάσκεται ως μονάδα, χωρίς κάποια φωνημική 

οδηγία. Επιπλέον οι λέξεις επιλέγονται από ιστορίες που περιγράφει ο μαθητής. Εστιάζει 

στη σαφή αναγνώριση της μορφής των λέξεων μέσω οπτικών ερεθισμάτων και 

επαναληπτικής γραφής. Οι μαθητές κατά την παρέμβαση χρησιμοποιούν τις τέσσερις 

αισθήσεις, οπτική, ακουστική, κιναισθητική και απτική (Heron, Okyere, & Miller, 1991). 

Σύμφωνα με την Παντελιάδου (2008) και τους Κωνσταντινίδου και Δουκλιάς (2010), όπως 

αναφέρεται στο Παντελιάδου (2000), με τη μέθοδο αυτή ο εκπαιδευτικός γράφει αρχικά 



85 

 

και λέει φωναχτά τη λέξη, οι μαθητές στη συνέχεια ιχνηλατούν τη λέξη στον αέρα, ενώ 

την επαναλαμβάνουν φωνακτά. Έπειτα τη γράφουν και στη συνέχεια την προφέρουν. Στο 

τέλος της διαδικασίας οι μαθητές γράφουν τη λέξη χωρίς να την κοιτούν και ελέγχουν την 

ορθογραφία της. Αν η λέξη έχει γραφτεί σωστά την κρατούν και την χρησιμοποιούν 

μετέπειτα με τις υπόλοιπες σωστές λέξεις σε ένα κείμενο. Αν η λέξη δεν είναι σωστή η 

διαδικασία επαναλαμβάνεται από την αρχή.  

 

 Μέθοδος Orton – Gillingham (πολυαισθητηριακή μέθοδος διδασκαλίας της 

φωνολογικής μεθόδου) 

 

Η μέθοδος Orton – Gillingham  (1970), χρησιμοποιεί το αλφαβητικό σύστημα, 

δίνοντας έμφαση στον ήχο, την επανάληψη και την εξάσκηση. Ωστόσο η διδασκαλία 

μεταξύ γραμμάτων και ήχων διδάσκεται μέσα από την πολυαισθητηριακή μέθοδο (Heron, 

Okyere, & Miller, 1991). Η πολυαισθητηριακή αυτή διαδικασία χαρακτηρίζεται από 

οπτική, ακουστική, κιναισθητική/απτική μάθηση και με μια εκπαιδευτική προσέγγιση που 

παρέχεται συστηματικά και σωρευτικά. Η διαδικασία εστιάζει στην φωνολογία και στη 

φωνολογική επίγνωση και στην αλληλουχία ήχου και συμβόλου. Είναι εξατομικευμένη 

στις ανάγκες του μαθητή, περιλαμβάνει συνεχή ανατροφοδότηση και αξιολόγηση και 

στηρίζεται στη χρήση του αλφαβητικού συστήματος. Στη βάση αυτής της μεθοδολογίας 

έχουν δημιουργηθεί πολλά παρόμοια προγράμματα (Ritchey, & Goeke, 2006). 

Σύμφωνα με την παραπάνω μέθοδο παρουσιάζονται στον μαθητή μεμονωμένοι 

φθόγγοι σε συνδυασμό με εικόνες. Η ονομασία των αντικειμένων των εικόνων είτε αρχίζει 

από τον συγκεκριμένο φθόγγο είτε τον περιλαμβάνει. Έτσι με τη βοήθεια της εικόνας τα 

παιδιά ανακαλούν τον συγκεκριμένο φθόγγο για κάθε γράμμα (Κωνσταντινίδου & 

Δουκλιάς, 2010). 

 

2.10. Στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής  

 Η ορθογραφία είναι μια πολύπλευρη διαδικασία που απαιτεί την κυριαρχία πολλών 

δεξιοτήτων. Περιλαμβάνει την ικανότητα αναγνώρισης, ανάκλησης ή αναπαραγωγής των 

γραπτών ή προφορικών λέξεων. Ένας ώριμος ορθογράφος μπορεί να γράψει ή να ανακαλέσει την 



86 

 

ορθογραφία των πιο κοινών λέξεων με ελάχιστη ή καθόλου προσπάθεια. Ωστόσο αν η ορθογραφία 

της λέξης είναι άγνωστη ή αβέβαιη, μπορεί να χρησιμοποιήσει είτε μια στρατηγική, όπως η χρήση 

της τεχνικής δοκιμής και σφάλματος προσπαθώντας να αναγνωρίσει τη σωστή ορθογραφία βάση 

φωνημικών ή μορφολογικών κανόνων, ή ένα σύνολο στρατηγικών για να ολοκληρώσει την 

ακολουθία ήχου-συμβόλου. Οι φτωχοί ορθογράφοι, έχουν περιορισμένο ορθογραφικό λεξιλόγιο 

και μπορεί να μην είναι σε θέση να ολοκληρώσουν την ορθογραφίας άγνωστων λέξεων (Graham, 

1983).  

  Ο Schlagal (2002), εξέτασε τις βασικές αρχές που είχαν καθιερωθεί στο παρελθόν από τη 

μελέτη των στρατηγικών που χρησιμοποιούνται για ορθογραφημένη γραφή. Αυτό που βρήκε από 

την ανασκόπησή του ήταν ότι η εκμάθηση μέσα από λίστες λέξεων ήταν περισσότερο 

αποτελεσματική και η εκμάθηση των πιο συχνόχρηστων λέξεων ήταν ιδιαίτερα χρήσιμη καθώς 

παρείχε ασφάλεια που με τη σειρά της οδηγούσε σε μεγαλύτερη ευχέρεια στη γραφή. Επιπλέον η 

οργάνωση των λιστών ορθογραφίας θα πρέπει να συνδέεται με γλωσσικές αρχές όπως η 

αντιστοιχία ήχου-συμβόλου, τα ορθογραφικά πρότυπα θα πρέπει να συνάδουν με το αναπτυξιακό 

επίπεδο και να υπόκεινται σε επαναξιολόγηση, η εκμάθηση της ορθογραφίας των λέξεων θα ήταν 

καλύτερο να διδάσκεται σε μικρό αριθμό λέξεων κάθε φορά και συχνά διαστήματα μέσα στην 

εβδομάδα. Τέλος θα πρέπει να δίνονται άφθονες ευκαιρίες στους μαθητές για γραφή, οι οποίες θα 

ανταποκρίνονται στις ατομικές τους ανάγκες και οι μαθητές θα πρέπει σε κάθε περίπτωση να 

μπορούν να διαβάσουν και να κατανοήσουν είτε γραπτά είτε προφορικά τις λέξεις που τους 

ανατίθεται να γράψουν.  

 Σύμφωνα με τον Graham (1983) ένα αποτελεσματικό πρόγραμμα ορθογραφίας, θα πρέπει 

να βασίζεται σε έναν αριθμό αυστηρά καθορισμένων αρχών. Μια από αυτές τις αρχές είναι η 

εξατομίκευση της διδασκαλίας στις εκπαιδευτικές ανάγκες του εκάστοτε μαθητή, επιπλέον στα 

πλαίσια μιας δεύτερης αρχής είναι σημαντικό η ορθογραφική διδασκαλία να τροποποιείται και να 

μορφοποιείται με βάση τις πληροφορίες που αναδύονται από την αξιολόγηση. Επιπλέον είναι 

σημαντικό να υπάρχει κίνητρο ώστε οι μαθητές να συνεχίζουν να προσπαθούν.  

  Ο Schlagal (2002), προσδιόρισε 3 βασικές στρατηγικές ορθογραφημένης γραφής που 

χρησιμοποιούνται στις σχολικές τάξεις. Οι τυχαίες στρατηγικές που ουσιαστικά αξιοποιούν τα 

λάθη που κάνουν οι μαθητές στο γράψιμο ή τις προτάσεις του αναλυτικού προγράμματος. Βέβαια 

αυτές οι τεχνικές δεν βοηθούν τους μαθητές να γενικεύσουν τις γνώσεις τους, αν και έχουν το 
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θετικό ότι οι λέξεις επιλέγονται βάση των εξατομικευμένων αναγκών των μαθητών. Η δεύτερη 

στρατηγική ονομάζεται αναπτυξιακή και εστιάζει στις λέξεις που πρέπει να διδαχτούν σε σχέση 

με την ατομική ανάπτυξη του παιδιού. Στο μοντέλο αυτό οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζουν τη 

διδασκαλία παρακολουθώντας την εξέλιξη της ανάπτυξης των παιδιών μέσω σταδίων. Τέλος τα 

βασικά προγράμματα ορθογραφίας αποτελούν βασικά συστατικά μεγαλύτερων προγραμμάτων 

παρέμβασης στην ανάγνωση. Τα προγράμματα αυτά μετακινούνται από λιγότερο απαιτητικές σε 

περισσότερο απαιτητικές ασκήσεις.  

 Οι Κωνσταντινίδου και Δουκλιάς (2010), εστιάζουν σε τρεις βασικές αρχές που είναι 

σημαντικές για τη διδασκαλία της ορθογραφικής δεξιότητας, στην εξατομίκευση της διδασκαλίας 

που αναφέρθηκε το 1983 από τον Graham, στην ενεργή συμμετοχή του μαθητή και στην 

οργάνωση του μαθησιακού περιβάλλοντος με πολυαισθητηριακά μέσα. Η εξατομίκευση της 

διδασκαλίας και η προσαρμογή της στις δυνατότητες και αδυναμίες του κάθε μαθητή αποτελεί 

μια βασική αρχή για την παροχή υποστηρικτικής διδασκαλίας στο σχολείο. Με τη μέθοδο αυτή ο 

εκπαιδευτικός δημιουργεί ομάδες μαθητών που βρίσκονται σε παρόμοιο αναπτυξιακό στάδιο και 

προσαρμόζει τη διδασκαλία με βάση τις ανάγκες της κάθε ομάδας. Πιο συγκεκριμένα παρατηρεί 

προσεκτικά τους μαθητές καθώς εκτελούν έργα ανάγνωσης και ορθογραφίας και έτσι 

συγκεντρώνει δεδομένα ώστε να προσδιορίσει τους διδακτικούς στόχους. Οι παραπάνω 

διαδικασίες έχουν άμεση αλληλεπίδραση με τη διαδικασία της ανατροφοδότησης που οδηγεί στην 

αναπροσαρμογή του παρεμβατικού προγράμματος. Στα πλαίσια της παραπάνω διαδικασίας είναι 

χρήσιμο να αξιοποιούνται πρωτίστως οι προηγούμενες γνώσεις του μαθητή και να δημιουργούνται 

συνδέσεις με τις νέες ώστε να διαμορφωθούν θετικότερες εμπειρίες στον μαθητή για τις 

δυνατότητές τους. Η ενεργή συμμετοχή στη μάθηση αποτελεί μια γενικότερη αρχή της 

αποτελεσματικής διδασκαλίας και όχι μόνο της ορθογραφίας, αυτές οι διαδικασίες που εμπλέκουν 

τα παιδιά στο περιεχόμενο και την οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας ενισχύουν τα κίνητρα 

του μαθητή και ενισχύουν ταυτόχρονα τις μεταγνωστικές στρατηγικές που χρησιμοποιεί. Τέλος η 

οργάνωση του μαθησιακού περιβάλλοντος αφορά μια ποικιλία μεθόδων, μέσων και υλικών. Η 

χρήση των υλικών εστιάζει σε αυθεντικά δείγματα του γραπτού λόγου, όπως εφημερίδες, βιβλία, 

φυλλάδια, έντυπα, αυξάνοντας έτσι τις πιθανότητες για μεγαλύτερη έκθεση στην ορθογραφημένη 

γραφή και στην ανάγνωση.  
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 Η βιβλιογραφία αναγνωρίζει έναν αριθμό ορθογραφικών στρατηγικών που χρησιμοποιούν 

τα παιδιά καθώς συναντούν πιο σύνθετες ορθογραφίες λέξεων. Η κατανόηση των στρατηγικών 

που χρησιμοποιούν τα παιδιά για να ανταπεξέλθουν σε ένα έργο ορθογραφίας είναι σημαντική για 

την υποστήριξη μιας κατάλληλα στοχοθετημένης παρέμβασης (Donovan & Marshall, 2016).  

 Σύμφωνα με την Sayeski (2011), οι εκπαιδευτικοί που θέλουν να βελτιώσουν τις 

ορθογραφικές επιδόσεις των μαθητών τους μπορούν να συμπεριλάβουν τέσσερα βασικά στοιχεία 

στην παρέμβασή τους. Αρχικά ένα βασικό στοιχείο είναι η αξιολόγηση η οποία θα καθορίσει το 

επίπεδο του μαθητή, καθώς παρέμβαση που αντιστοιχεί σε μεγαλύτερο ή χαμηλότερο επίπεδο από 

το δικό του δεν θα τον ευνοήσει. Η αξιολόγηση αυτή μπορεί να γίνει είτε με λίστες λέξεων που 

βασίζονται στο αναλυτικό πρόγραμμα, είτε με σταθμισμένες ορθογραφικές δοκιμασίες. Το 

επόμενο στάδιο και δεύτερο βασικό στοιχείο είναι η στοχευμένη παρέμβαση που περιλαμβάνει 

όπως αναφέρθηκε και νωρίτερα πολλαπλές ευκαιρίες εξάσκησης και διορθωτική 

ανατροφοδότηση. Καθώς η ανατροφοδότηση αποτελεί σημαντική πρακτική στο να διατηρούν στη 

μνήμη τους τα παιδιά τις ορθογραφίες που έχουν μάθει. Οι πρακτικές διαδικασίες μπορεί να 

περιλαμβάνουν την (1) εκφώνηση της λέξης, (2)  την γραφή και εκφώνηση της λέξης, (3) τον 

έλεγχο της ορθογραφίας, (4) τον εντοπισμό και εκφώνηση της λέξης και (5) την γραφή της λέξης 

από τη μνήμη.  

 Μια τεχνική που βοηθά στην παροχή άμεσης, διορθωτικής ανατροφοδότησης είναι 

διδασκαλία από συμμαθητές. Σε αυτή την τεχνική ο εκπαιδευτικός προσδιορίζει τα ζευγάρια με 

βάση τα ακαδημαϊκά και τα κοινωνικά τους χαρακτηριστικά. Τα οφέλη αυτής της τεχνικής έχουν 

επιβεβαιωθεί είτε από ζευγάρια μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, είτε από ζευγάρια μαθητών 

όπου οι μαθησιακές επιδόσεις τους συνδυάζονται από ένα μαθητή με υψηλότερες και ένα μαθητή 

με χαμηλότερες επιδόσεις. Στην τεχνική αυτή είναι σημαντική η χρήση διδακτικών υλικών, όπως 

τα σχεδιαγράμματα και οι λίστες λέξεων. Σημαντική είναι επίσης η συνεχής αξιολόγηση, 

ενθάρρυνση, ανατροφοδότηση και η δημιουργία ενός σαφώς καθορισμένου προγράμματος 

διδασκαλίας. Τέλος οι μνημονικές τεχνικές αποτελούν σημαντικό κομμάτι και βοηθούν τους 

μαθητές να οπτικοποιήσουν την ορθογραφία των λέξεων και να φανούν ιδιαίτερα χρήσιμες στις 

ακανόνιστες και ομόφωνες λέξεις. Μέσω αυτών των τεχνικών η λεξική διαδρομή επεξεργάζεται 

τα οπτικά χαρακτηριστικά των λέξεων και τα συνδέει με έννοιες που υπάρχουν στη μακρόχρονη 

μνήμη (Sayeski, 2011). 
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 Τέλος ο Sayeski (2011), αναφέρει πως στη δεκαετία του 1960 οι ερευνητές άρχισαν να 

αναγνωρίζουν ότι τα μοτίβα στην ορθογραφία και οι κανόνες διδασκαλίας θα βοηθήσουν τους 

μαθητές να γενικεύσουν τις γνώσεις του στην ορθογραφία λέξεων. Η ορθογραφία των λέξεων 

σήμερα ομαδοποιείται με βάση κάποιο χαρακτηριστικό ή ορθογραφικό μοτίβο και όχι μέσα από 

τυχαίες λίστες λέξεων. Ως εκ τούτου φαίνεται να είναι μια ισχυρή στρατηγική για τη διδασκαλία 

της ορθογραφίας, η διδασκαλία των μορφημάτων και των κανόνων που συνδυάζονται για να 

δημιουργήσουν λέξεις.  

 Οι Donovan και Marshall (2016), στη μελέτη τους συμπεριέλαβαν οκτώ στρατηγικές που 

αναφέρονται παρακάτω: (1) στρατηγική αυτόματης ανάκτησης όταν τα παιδιά παρείχαν μια 

αυτόματη απάντηση και δεν μπόρεσαν να εξηγήσουν τη στρατηγική που χρησιμοποίησαν, (2) 

μνημονική στρατηγική καθώς ανασύρει αυτόματα από τη μνήμη του την αναπαράσταση της λέξης 

και την αιτιολογεί με φράσεις όπως «Ξέρω ότι είναι σωστό γιατί το έχω διαβάσει σε πολλά 

βιβλία», (3) φωνολογική στρατηγική με τη χρήση ήχων ή λέγοντας τη λέξη δυνατά, για 

παράδειγμα χρησιμοποιεί τις φράσεις «ακούγεται κάπως έτσι…», (4) συνδυαστική χρήση 

φωνολογικής και μνημονικής τεχνικής, ο μαθητής σε αυτή τη στρατηγική ανασύρει ένα μέρος της 

λέξης από τη μνήμη και το υπόλοιπο το γράφει βάση της γραφοφωνημικής επίγνωσης, (5) 

στρατηγική αναλογίας όπου ο μαθητής παραπέμπεται σε άλλες λέξεις με παρόμοιο μοτίβο ή σε 

λέξεις που έχει αναγνωρίσει μέσα στις ήδη υπάρχουσες, (6) στρατηγική βασιζόμενη σε κανόνες, 

η οποία αναφέρεται σε ορθογραφικούς ή γραμματικούς κανόνες στους οποίους βασίζεται το παιδί 

για να γράψει μια λέξη, (7) στρατηγική οπτικού ελέγχου, όπου το παιδί χρησιμοποιεί μια φράση 

που αναδεικνύει μια οπτική προσέγγιση για να προσδιορίσει τη σωστή λέξη όπως «Μοιάζει 

σωστό..», (8) στρατηγική σύνταξης η οποία αφορά ομόηχες λέξεις, επομένως ο μαθητής θα πρέπει 

να εξηγήσει βάση του πλαισίου της λέξης την ορθογραφία της. Τα αποτελέσματα της μελέτης του 

έδειξαν ότι τα παιδιά με δυσλεξία είναι λιγότερο πιθανό να χρησιμοποιήσουν τις ίδιες στρατηγικές 

με εκείνες που συνήθως αναπτύσσουν οι τυπικοί μαθητές, συνήθως χρησιμοποιούν τη φωνημική 

στρατηγική. Τα δεδομένα δείχνουν ότι μπορεί να είναι χρήσιμο να γίνει άμεση διδασκαλία μιας 

σειράς στρατηγικών σε παιδιά με δυσλεξία ώστε να υποστηριχτεί η ορθογραφία τους. 

 Ο Αïδίνης (2010) εστιάζει σε τέσσερις στρατηγικές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν στη 

γραφή των λέξεων στα περισσότερα αλφαβητικά συστήματα. Η πρώτη στρατηγική, είναι η 

στρατηγική επινόησης της ορθογραφίας και χρησιμοποιείται στα πρώτα στάδια ανάπτυξης. Σε 
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αυτή την περίπτωση οι χρήστες αυτού του τρόπου γραφής καθώς δεν έχουν πολλές πληροφορίες 

για τον τρόπο γραφής των λέξεων χρησιμοποιούν τις φωνολογικές γνώσεις τους. Αυτή η τεχνική 

έχει αποτέλεσμα μια πληθώρα ορθογραφικών λαθών, καθώς δεν βασίζεται σε γνώσεις από την 

ορθογραφική αναπαράσταση της λέξης. Η άλλη στρατηγική είναι η μνημονική η οποία έχει 

αναφερθεί και νωρίτερα, η οποία θεωρεί ότι καθώς τα παιδιά έρχονται σε επαφή με γραπτά 

κείμενα και λέξεις, αποκτούν πλέον οπτικές αναπαραστάσεις της λέξης. Για αυτή τη στρατηγική 

είναι πολλή σημαντική η συχνότητα εμφάνισης μιας λέξης, καθώς έτσι επιτρέπεται στα παιδιά να 

ανασύρουν την πληροφορία και να τη χρησιμοποιήσουν. Η στρατηγική της αναλογίας είναι μια 

ακόμα τεχνική, η οποία επιτρέπει στα παιδιά να χρησιμοποιούν τις ολοκληρωμένες ορθογραφικές 

αναπαραστάσεις που έχουν στη μνήμη τους και να τις συνδέουν με τα κοινά ορθογραφικά μοτίβα 

άγνωστων λέξεων. Τέλος μια ακόμα τεχνική που επιτρέπει τη γραφή ενός μεγάλου αριθμού 

λέξεων, χωρίς να απαιτεί μεγάλο αριθμό ορθογραφικών αναπαραστάσεων αποθηκευμένων στη 

μνήμη, είναι η μορφολογική στρατηγική. Αξίζει να σημειωθεί πως υπάρχει περίπτωση οι μαθητές 

να χρησιμοποιούν όλες τις παραπάνω τεχνικές για να πετύχουν την ορθογραφημένη γραφή.  

 Ο Montgomery (2018), πρότεινε μια σειρά από γνωστικές στρατηγικές και τόνισε πως οι 

καλύτεροι ορθογράφοι φαίνεται να έχουν μεγαλύτερο εύρος στρατηγικών. Οι δώδεκα αυτές 

στρατηγικές χωρίστηκαν σε δυο κατηγορίες: (α) τις στρατηγικές χαμηλότερου επιπέδου που όπως 

αναφέρει μπορεί να οδηγήσουν στην ενίσχυση των ορθογραφικών προβλημάτων, αυτές αφορούν 

την άρθρωση της λανθασμένης λέξης, τη δήλωση της λανθασμένης λέξης με έμφαση στην κάθε 

συλλαβή της, την εσφαλμένη προφορά της λέξης, το χωρισμό της λέξης σε συλλαβές, το χωρισμό 

της λέξης σε φωνήματα και τη χρήση κανόνων. (β) Ως στρατηγικές ανώτερου επιπέδου θεωρεί 

την αναζήτηση της ρίζας της λέξης, τις γλωσσολογικές διεργασίες, τη δημιουργία οικογενειών 

λέξεων από μια βασική λέξη, τη σημασία της λέξης, την τεχνική της αναλογίας και τέλος ακόμα 

και τα αστεία για μια λέξη που δεν εμπίπτει σε κάποια τεχνική.  

Σε μια πρόσφατη μελέτη ο Green (2017), αναφέρει ότι ένας πιθανός τρόπος για να 

βελτιωθεί η ποιότητα της διδασκαλίας και η μάθηση στην τάξη είναι η χρήση των τεχνολογικών 

μέσων επικοινωνίας. Πρόκειται για μια αναπόσπαστη πτυχή του προγράμματος σπουδών που θα 

μπορούσε ενδεχομένως να οδηγήσει στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και να υποστηρίξει 

τους μαθητές ώστε να αντιμετωπίσουν τις δυσκολίες τους. Όπως είδαμε και από τη μελέτη των 

Donovan και Marshall (2016) είναι αμφισβητήσιμο το κατά πόσο οι δυσλεκτικοί μαθητές 
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χρησιμοποιούν στρατηγικές και δεξιότητες για να υποστηρίξουν την ορθογραφία τους. Αυτό όμως 

που είναι επίσης αμφισβητήσιμο είναι το αν το εκπαιδευτικό σύστημα παρέχει ένα υποστηρικτικό 

περιβάλλον. Μια μέθοδος για να βοηθηθούν τα παιδιά στην τάξη είναι τα τεστ ορθογραφίας, αυτή 

όμως μπορεί να είναι αναποτελεσματική λόγω των δυσκολιών στη μνήμη. Ως εκ τούτου θα 

μπορούσαν να εφαρμοστούν και άλλες μέθοδοι για την υποστήριξη της ορθογραφίας και τα 

τεχνολογικά μέσα θα μπορούσαν να παίξουν αυτόν τον ρόλο. Η ορθογραφία είναι μια σαφής 

δυσκολία για τον μαθητή με δυσλεξία, επομένως οι στρατηγικές ορθογραφίας όταν διδάσκονται 

θα πρέπει να γίνεται πολυαισθητηριακά και όπου είναι δυνατό με τη χρήση όλων των αισθήσεων 

(Green, 2017).  

Για τον παραπάνω σκοπό ο Green (2017), ανέλυσε στη μελέτη του πως τα τεχνολογικά 

μέσα μπορούν να ενισχύσουν την ποιότητα διδασκαλίας στην ορθογραφία. Με τη χρήση ενός 

IPad, σε μικρές ομαδικές συνεδρίες ορθογραφίας αξιολόγησε αυτή την επίδραση. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά είχαν αυξημένη εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. Επιπλέον 

φάνηκε ότι το κάθε παιδί είχε προτίμηση στον τρόπο που θα μάθει την ορθογραφία, είτε ακουστικά 

είτε οπτικά, αυτό οδήγησε σε μια προτίμηση στις στρατηγικές. Επιπλέον στην πορεία των 

συνεδριών φάνηκε να ανεξαρτητοποιούνται και εν τέλει να οργανώνουν μόνα τους τον τρόπο 

εκμάθησής του, χωρίς να χρειάζονται τη βοήθεια του εκπαιδευτικού. 

 

2.11. Δραστηριότητες για τη διδασκαλία γραφής μεμονωμένων λέξεων 

Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο κεφάλαιο ο Schlagal (2002) προτείνει η διδασκαλία 

της ορθογραφίας να διανέμεται σε μικρά και συχνά μαθήματα κατά τη διάρκεια της εβδομάδας, 

αντί οι αντίστοιχοι στόχοι να περιλαμβάνονται σε μεγαλύτερα σε χρόνο μαθήματα. Η ακριβής και 

αυτοματοποιημένη γνώση των βασικών ορθογραφικών μοτίβων αποτελεί βασικό συστατικό της 

ανάγνωσης και της γραφής. Πολλοί μαθητές έχει φανεί ότι χρειάζονται ποικιλία πρακτικών για 

την εσωτερίκευση των θεμελιωδών ορθογραφικών μοτίβων. Ένας λόγος για αυτό είναι επειδή οι 

μαθητές δεν έχουν πλήρη επίγνωση της φύσης και της λειτουργίας των διαφορετικών τύπων 

ορθογραφίας. Στην πραγματικότητα, σύμφωνα με τον Fischer et al. (1985) όπως αναφέρεται στους 

Templeton & Morris (1999) «η ορθογραφία δεν είναι μια δεξιότητα που αποκτάται πλήρως ως 

μέρος μιας στοιχειώδους εκπαίδευσης». Η προσπάθεια να διδαχτεί η ορθογραφία μέσω κανόνων 

είναι μια από τις λιγότερο αποτελεσματικές τεχνικές που μπορεί κανείς να χρησιμοποιήσει 
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(Templeton & Morris, 1999). Παρακάτω θα γίνει αναφορά σε δραστηριότητες που στόχο έχουν 

να βοηθήσουν τους μαθητές να αναπτύξουν ένα μεγάλο «οπτικό λεξιλόγιο», το οποίο θα 

αξιοποιηθεί στην παραγωγή γραπτού λόγου. Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι στην ελληνική 

γλώσσα δεν μπορούν να γραφτούν οι λέξεις ορθογραφημένα χωρίς τη συμβολή των 

μορφοσυντακτικών πληροφοριών που αντλούνται από το κείμενο. Οι δραστηριότητες που θα 

περιγράφουν εστιάζουν σε γραφημικά αλλά και μορφολογικά χαρακτηριστικά ομάδων λέξεων 

(Μουζάκη, 2010γ).  

Μια σημαντική δραστηριότητα η οποία μπορεί να χρησιμεύσει στην απόκτηση ενός 

ισχυρού οπτικού λεξιλογίου, αποτελείται από λέξεις που χρησιμοποιούνται συχνά στον γραπτό 

λόγο. Το λεξιλόγιο αυτό είναι χρήσιμο να περιλαμβάνεται στα κείμενα που διαβάζουν και στα 

κείμενα που παράγουν τα ίδια τα παιδιά. Είναι καλό οι λέξεις αυτές να οργανώνονται σε ξεχωριστά 

μαθήματα που θα περιλαμβάνουν ως βασικά χαρακτηριστικά την αξιολόγηση και την επανάληψη. 

Οι λέξεις αυτές μπορούν να χωριστούν σε διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας ανάλογα με το αρχικό 

επίπεδο και τον ρυθμό μάθησης του μαθητή. Στα ίδια πλαίσια είναι και η δημιουργία της 

«Προσωπικής τράπεζας λέξεων» ή «Προσωπικού λεξικού», που αφορά τη διδασκαλία λέξεων 

υψηλής συχνότητας και είναι οικείες προς τους μαθητές. Ο διδακτικός στόχος αφορά κάθε φορά 

10-15 λέξεις, ανάλογα με τις δυνατότητες του μαθητή. Οι λέξεις που διδάσκονται θα πρέπει να 

έχουν κάποιο κοινό χαρακτηριστικό, κατάληξη ή δίψηφο φωνήεν. Ο απώτερος στόχος είναι να 

δημιουργηθεί ένα μέσο στο οποίο θα καταγράφονται όλες οι λέξεις τις οποίες γνωρίζει ο μαθητής, 

το οποίο θα εξυπηρετεί την αξιολόγηση της μάθησης και θα ενισχύει το αίσθημα 

αυτοαποτελεσματικότητάς του (Μουζάκη, 2010γ). 

Η γνώση της μορφολογίας μπορεί να παίξει ένα σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου των μαθητών και κατ’ επέκταση στην αναγνωστική κατανόηση και γραφή. Αυτή η 

γνώση μπορεί να αναπτυχθεί μέσω της γνώσης των οικογενειών των λέξεων αλλά και των 

βασικών μορφολογικών χαρακτηριστικών τους. Στους μαθητές των πρώτων τάξεων η διαδικασία 

αυτή είναι χρήσιμο να ξεκινήσει με απλές στρατηγικές εξάσκησης αφαίρεσης και προσθήκης των 

θεμάτων και των επιθημάτων διαφορετικών λέξεων, όπου θα φαίνονται με σαφήνεια οι αλλαγές 

αυτές. Έπειτα είναι σημαντικό να τεθούν οι βάσεις για την κατανόηση των βασικών συνδέσεων 

στην ορθογραφική δεξιότητα, καθώς λέξεις που σχετίζονται νοηματικά πολύ πιθανόν να 

σχετίζονται και ορθογραφικά. Αυτό είναι κάτι που εντυπωσιάζει συχνά τους μαθητές, όταν 
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δηλαδή προσπαθούν να γράψουν λέξεις βάση του τρόπου που ακούγονται και να συγκρίνουν τα 

μορφολογικά ορθογραφικά τους χαρακτηριστικά. Αυτό βασίζεται στην αρχή της παραγωγικής 

μορφολογίας που σύμφωνα με εκπαιδευτικούς περιγράφεται με τη φράση «Μαθαίνοντας μια λέξη, 

μαθαίνεις δέκα». Αυτή η διαδικασία ενισχύεται από την προσθήκη στην αρχική λέξη, προθημάτων 

και επιθημάτων δημιουργώντας νέες (Templeton, 2012). Για να είναι επιτυχής η διδασκαλία της 

μορφολογίας θα πρέπει να διδάσκεται στο πλαίσιο πλούσιου λεξιλογίου ώστε να είναι εφικτή η 

γενίκευση. Θα πρέπει να παρέχονται αυθεντικές και επαναλαμβανόμενες ευκαιρίες στους μαθητές 

ώστε να οικοδομήσουν τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους στο βασικό λεξιλόγιο (Zoski, 

Nellenbach, & Erickson, 2018).  

Μια χρήσιμη δραστηριότητα είναι εκείνη της ταξινόμησης λέξεων καθώς αφορά κυρίως 

τη μελέτη των μορφολογικών χαρακτηριστικών. Οι μαθητές σε αυτή τη δραστηριότητα έχουν 

μπροστά τους λέξεις και πρέπει να τις ομαδοποιήσουν με βάση κάποιο προφορικό κανόνα που 

έχει δοθεί. Σε ένα δεύτερο επίπεδο μπορούν να δοθούν οι λέξεις στους μαθητές χωρίς να δοθεί 

κάποιος κανόνας. Σε αυτό το πλαίσιο οι μαθητές θα πρέπει να ανακαλύψουν από μόνοι τους τον 

κανόνα. Η παραπάνω δραστηριότητα σύμφωνα με τη βιβλιογραφία θεωρείτε κλειστού τύπου. 

Ωστόσο ανοικτού τύπου δραστηριότητες ομαδοποίησης περιλαμβάνουν τη μεγαλόφωνη έκφραση 

των σκέψεων των μαθητών. Έτσι ενθαρρύνονται να ανακαλύψουν κοινά χαρακτηριστικά στις 

λέξεις και εν τέλει να καταλήξουν σε γενικεύσεις. Οι δραστηριότητες αυτές μπορούν να εστιάσουν 

τόσο στην ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης μέσω ομαδοποιήσεων βάση του κοινού αρχικού 

ή τελικού γράμματος, της κοινής αρχικής συλλαβής, όσο και της μορφολογικής επίγνωσης με 

ομαδοποίηση λέξεων με κοινό θέμα, οικογένειες λέξεων κτλ. (Μουζάκη, 2010γ). 

Πιο συγκεκριμένα σε δραστηριότητες που περιλαμβάνουν οικογένειες λέξεων μπορεί 

αρχικά ο μαθητής να ξεχωρίσει τις λέξεις που ανήκουν στην οικογένεια της λέξης στόχου μέσα 

από έναν κατάλογο λέξεων και σε προχωρημένο επίπεδο να βρει μόνος τους τις συγγενικές λέξεις 

και να τις γράψει. Τέλος σε ένα μετέπειτα επίπεδο ο μαθητής μπορεί να ενισχυθεί ώστε να 

ανακαλύψει κοινά γραφημικά ή μορφολογικά χαρακτηριστικά μεταξύ των λέξεων που ανήκουν 

στην ίδια οικογένεια (Μουζάκη, 2010γ). Σύμφωνα με τους Templeton & Morris (1999), αν οι 

μαθητές ξέρουν μια λέξη από μια οικογένεια λέξεων, μπορούν να μάθουν και άλλες λέξεις από 

την ίδια οικογένεια. Πράγματι οι παραπάνω δραστηριότητες είναι πολλά υποσχόμενες σύμφωνα 

με τη βιβλιογραφία και εμπλέκουν τους μαθητές στη σύγκριση, στην αντίθεση και στην 
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ταξινόμηση λέξεων. Είναι μεγάλη η σημασία της σύγκρισης μεταξύ των λέξεων που ταιριάζουν 

σε μια κατηγορία, σε σχέση με αυτές που δεν ταιριάζουν. Οι Bear & Templeton (1998), αναφέρουν 

πως έτσι οι μαθητές μπορούν να σκεφτούν με συγκεκριμένο τρόπο πως αυτές οι λέξεις μοιάζουν 

και ποιο είναι το χαρακτηριστικό που τις κάνει να διαφέρουν. Έτσι τα παιδιά κάνουν γενικεύσεις 

και συνδέουν μοτίβα που μπορούν να τους βοηθήσουν στην ανάγνωση και τη γραφή άγνωστων 

λέξεων.  

Το «κυνήγι λέξεων» είναι μια ακόμη δραστηριότητα όπου ο μαθητής ενθαρρύνεται να 

ανακαλύψει λέξεις που έχουν ένα συγκεκριμένο χαρακτηριστικό όπως δίψηφο φωνήεν (ει) και να 

τις χωρίσει σε ρήματα που περιλαμβάνον το εν λόγο φωνήεν ή σε ουσιαστικά. Αν ο μαθητής 

δυσκολεύεται να εκτελέσει αυτή τη δραστηριότητα στο κείμενο, αυτή μπορεί να γίνει με λέξεις 

γραμμένες σε κάρτες. Αυτές οι δραστηριότητες επαναλαμβάνονται πολλές φορές με τη βοήθεια 

ενός χρονομέτρου ή μιας κλεψύδρας (Μουζάκη, 2010γ ; Bear & Templeton, 1998).  

Άλλες τεχνικές αφορούν επιτραπέζια παιχνίδια και παιχνίδια με κάρτες που μπορούν να 

γίνουν αξιοποιήσιμα αν επικεντρωθούν σε λέξεις που αντικατοπτρίζουν τα πρότυπα 

ορθογραφημένης γραφής. Επίσης δραστηριότητες όπως «τροχοί λέξεων» και το παιχνίδι «γύρνα 

και βρες τη λέξη», μπορούν να χρησιμοποιηθούν στην εκμάθηση ορθογραφικών μοτίβων 

(Templeton & Morris, 1999 ∙ Bear & Templeton, 1998). Στο Μουζάκη (2010γ), περιγράφονται 

κάποιες από αυτές τις δραστηριότητες. Η λεξο-τόμπολα ή Bingo, περιλαμβάνει ένα φύλλο Bingo 

το οποίο είναι χωρισμένο σε 9 ή 16 θέσεις, για να τοποθετηθούν στη συνέχεια οι λέξεις. Ο/η 

εκπαιδευτικός διαβάζει τις λέξεις από την λίστα που έχει μελετηθεί σε προηγούμενες 

δραστηριότητες και το παιδί θα πρέπει να γράψει τις λέξεις που ακούει σε διαφορετικές θέσεις με 

τυχαία σειρά. Το παιχνίδι ξεκινά με τη δασκάλα να διαβάζει τις λέξεις τυχαία, τα παιδιά για  κάθε 

λέξη που ακούν πρέπει να τοποθετούν μια μάρκα ή πιόνι πάνω σε αυτή. Ο πρώτος που θα 

σχηματίσει ευθεία, οριζόντια, κάθετα ή διαγώνια κερδίζει, αρκεί βέβαια να έχει γράψει σωστά και 

τις λέξεις. Μια παραλλαγή θα μπορούσε να αφορά την αντιστοίχιση επιθέτων με κατάλληλα 

ουσιαστικά, π.χ. καθαρών – δρόμων, με έμφαση και αντίστοιχη προσοχή στις καταλήξεις. Ένα 

άλλο παιχνίδι με τίτλο «Αυτοσυγκέντρωση», περιλαμβάνει κάρτες όπου στη μια πλευρά υπάρχουν 

οι λέξεις γραμμένες και στην άλλη οι ίδιες λέξεις γράφονται χωρίς ένα ή περισσότερα γράμματα. 

Τα γράμματα που λείπουν είναι αυτά που αφορούν τον ορθογραφικό στόχο. Τα παιδιά διαλέγουν 
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το σωστό γράμμα και στη συνέχεια μπορούν να επιβεβαιώσουν με την άλλη πλευρά της κάρτας. 

Το παιχνίδι εξελίσσεται μέσα από τη λήψη πόντων για κάθε σωστή απάντηση.  

Ένα ακόμα παιχνίδι είναι ο «Θησαυρός Λέξεων», στο οποίο χρησιμοποιείται ένας πίνακας 

στον οποίο τοποθετούνται λέξεις αυξανόμενης δυσκολίας ως προς την ορθογραφία τους και 

χωρίζονται σε κατηγορίες π.χ. καταλήξεις ρημάτων, ουσιαστικών, ουδέτερα σε –ι, -ο κτλ. . 

Ανάλογα με το βαθμό δυσκολίας της λέξης ο μαθητής λαμβάνει και αντίστοιχους πόντους. Τέλος 

στο παιχνίδι «Γύρνα και βρε τη λέξη» που αναφέρθηκε και νωρίτερα από τους Templeton & 

Morris (1999), χρησιμοποιούνται οι λέξεις που τα παιδιά έχουν διδαχτεί και μια κυκλική βάση 

χωρισμένη σε τμήματα τα οποία αντιστοιχούν σε καταλήξεις ή σε αυτό που θέλει ο εκπαιδευτικός 

να κάνει εξάσκηση. Τα παιδιά γυρνούν την κυκλική βάση και ανάλογα με το τι θα τους τύχει 

διαλέγουν μια λέξη που να αντιστοιχεί από την στοίβα καρτών. Έτσι τα παιδιά είναι σε θέση να 

κάνουν ομαδοποιήσεις αλλά και να παίρνουν πόντους κάνοντας το παιχνίδι πιο ενδιαφέρον 

(Μουζάκη, 2010γ).  
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Ενότητα 3η – Μεθοδολογία ερευνητικής μελέτης  

3.1. Μεθοδολογία ερευνητικής μελέτης  

 

3.1.1. Ερευνητικό ερώτημα  

Η παρακάτω μελέτη στόχο έχει να διερευνήσει τα αποτελέσματα ενός παρεμβατικού 

προγράμματος για τη βελτίωση της ορθογραφίας σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Πιο 

συγκεκριμένα μελετήθηκε κατά πόσο μια σφαιρική παρέμβαση που περιελάβανε διδασκαλία της 

φωνολογικής και μορφολογικής επίγνωσης και της ευχέρειας και της κατανόησης της ανάγνωσης  

μπορεί να βελτιώσει τις ορθογραφικές επιδόσεις μαθητών με δυσκολίες στην ανάγνωση και την 

ορθογραφία. 

 

3.1.2. Μεθοδολογία έρευνας 

Σύμφωνα με τους Cook, Tankersley, Cook, & Landrum (2008), για να αποδειχτεί ότι μια 

εκπαιδευτική πρακτική είναι αποτελεσματική ή προκαλεί τα επιθυμητά αποτελέσματα, οι 

ερευνητές προσπαθούν να αποδείξουν ότι υπάρχει μια λειτουργική σχέση μεταξύ των 

μεταβλητών. Η πειραματική έρευνα είναι εκείνη που θεωρείται ότι παρέχει τις πιο αξιόπιστες 

αποδείξεις για την αποτελεσματικότητα μιας τέτοιας παρέμβασης. Οι Tankersley, Harjusola-

Webb και Landrum (2008) στη μελέτη τους εστιάζουν στα πειραματικά σχέδια ενός ατόμου, τα 

οποία έχουν στόχο να καθορίσουν αν υπάρχει μια λειτουργική σχέση μεταξύ της παρέμβασης και 

των μαθησιακών αποτελεσμάτων σε επίπεδο μεμονωμένων συμμετεχόντων. Παρά το όνομά της 

η μεθοδολογία αυτή σπάνια χρησιμοποιεί μόνο ένα συμμετέχοντα, αλλά ακόμα και σε αυτή την 

περίπτωση τα δεδομένα επικεντρώνονται σε αυτό το άτομο. Δηλαδή η συμπεριφορά ή η επίδοση 

ενός συμμετέχοντα συγκρίνεται πάντα με τη δική του επίδοση, ουσιαστικά ο συμμετέχων 

χρησιμεύει ως έλεγχος του εαυτού του. Η επίδοση του πριν από την παρέμβαση συγκρίνεται με 

την επίδοση κατά τη διάρκεια και μετά από αυτή (Horner, Carr, Halle, McGee, Odom, & Wolery, 

2005). Υπάρχει ένας αριθμός διαφορετικών πειραματικών σχεδίων ενός ατόμου, αλλά τρία 

συστατικά μέρη είναι κοινά σε όλες τις μεθοδολογίες. Οι συμπεριφορές των συμμετεχόντων 

πρέπει να αξιολογούνται επανειλημμένα χρησιμοποιώντας αξιόπιστα μέτρα, οι παρεμβάσεις 

πρέπει να είναι συστηματικές και να εισάγονται και αποσύρονται και τέλος πρέπει να αναλύονται 
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τα αποτελέσματα κατά την έναρξη και τις συνθήκες παρέμβασης για κάθε συμμετέχοντα 

(Tankersley et al., 2008). 

Η εν λόγω μεθοδολογική προσέγγιση είναι πειραματική και όχι συσχετιστική, επομένως 

σκοπός είναι η αναζήτηση αιτιωδών σχέσεων μεταξύ των ανεξάρτητων και εξαρτημένων 

μεταβλητών. Το ερευνητικό σχέδιο ενός ατόμου περιλαμβάνει μια ή περισσότερες εξαρτημένες 

μεταβλητές, οι οποίες θα πρέπει να είναι δυνατό να οριστούν λειτουργικά έτσι ώστε να επιτρέπεται 

η έγκυρη και αξιόπιστη αξιολόγηση της μεταβλητής αλλά και η επανάληψη της διαδικασίας 

αξιολόγησης. Ως αποδεκτές εξαρτημένες μεταβλητές μπορούν να θεωρηθούν για παράδειγμα, 

αυτές από τις οποίες μπορούμε να πάρουμε εμπειρικά δεδομένα όπως ένα μέτρο μέτρησης των 

λέξεων που μπορούν να διαβαστούν σωστά σε ένα λεπτό. Η ανεξάρτητη μεταβλητή από την άλλη 

θεωρείται η παρέμβαση η οποία πρέπει να είναι λειτουργικά καθορισμένη ώστε να επιτρέπει την 

έγκυρη ερμηνεία των αποτελεσμάτων και την επαναληψημότητα της διαδικασίας (Horner et al., 

2005). 

Το σχέδιο που χρησιμοποιείται στη μελέτη βασίζεται στην επαναληπτική αξιολόγηση 

(ABAB) η οποία αποτελεί ένα από τα πιο ισχυρά πειραματικά σχέδια, καθώς μπορεί να δείξει 

συστηματικά τη σχέση ανάμεσα στην παρέμβαση και στις επιδόσεις. Ο σχεδιασμός αυτός 

χρησιμοποιεί συνήθως τέσσερις συνθήκες. Η πρώτη φάση αποτελεί την αρχική μέτρηση της 

συμπεριφοράς στόχου ακολουθούμενη από αξιολόγηση, έπειτα στη δεύτερη φάση ακολουθεί η 

παρέμβαση. Στη συνέχεια αποσύρεται η παρέμβαση και επιστρέφει ο ερευνητής στην πρώτη φάση 

όπου αξιολογεί ξανά τις επιδόσεις, για να επανέλθει ξανά στη δεύτερη φάση της παρέμβασης 

(Tankersley et al., 2008). Παρομοίως μπορεί να συμβεί και με σχέδια που περιλαμβάνουν τρεις ή 

περισσότερες σειρές δεδομένων (Horner et al., 2005). 

Στην εν λόγω έρευνα η αποτελεσματικότητα μιας παρέμβασης αποδεικνύεται μέσω 

οπτικής ανάλυση. Κατά την ερμηνεία των αποτελεσμάτων οι ερευνητές αναζητούν μοτίβα μεταξύ 

των δεδομένων (Cakiroglu, 2012). Η τεκμηρίωση όλου του πειραματικού ελέγχου απαιτεί 

αξιολόγηση όλων των συνθηκών του σχεδιασμού. Κάθε σχεδιασμός απαιτεί ένα συγκεκριμένο 

πρότυπο δεδομένων για τον ερευνητή ώστε να ισχυριστεί ότι η αλλαγή στην εξαρτώμενη 

μεταβλητή είναι σε συνάρτηση με την ανεξάρτητη (Horner et al., 2005). Οι αλλαγές εντός των 

συμμετεχόντων στην επίδοση αξιολογούνται σύμφωνα με τη μέση τιμή και το επίπεδο της 

συμπεριφοράς στόχου ανάλογα με τις συνθήκες και τον ρυθμό αυτών των αλλαγών. Η μέση 
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επίδοση υπολογίζεται και συγκρίνεται για κάθε συνθήκη στον σχεδιασμό ώστε να προσδιοριστούν 

οι επιπτώσεις της παρέμβασης. Μετριέται επίσης το επίπεδο το οποίο είναι ουσιαστικά η αλλαγή 

στην επίδοση που συμβαίνει ακριβώς μετά την ανάκληση της παρέμβασης. Αυτή η συνθήκη 

μπορεί να δώσει μια ισχυρή αντίδραση στην παρέμβαση. Έπειτα εξετάζεται η τάση, η οποία 

υποδεικνύει συστηματική αύξηση (τάση ανόδου) ή μείωση (πτωτική τάση) στο χρόνο. 

Παρεμβάσεις που προκαλούν μια θετική αύξηση θα πρέπει γενικά να οδηγούν σε μια αύξουσα 

τάση στα αποτελέσματα μετά την εφαρμογή τους. Τέλος μετριέται  η καθυστέρηση στην αλλαγή, 

η οποία αναφέρεται στην ταχύτητα με την οποία η συμπεριφορά ή η επίδοση αλλάζει. Όσο πιο 

σύντομη είναι η χρονική περίοδος κατά την οποία εμφανίζεται η αλλαγή, τόσο σαφέστερο είναι 

το αποτέλεσμα της παρέμβασης (Tankersley et al., 2008). 

Σύμφωνα με τον Horner και τους συνεργάτες του (2005), η εξωτερική εγκυρότητα μιας 

τέτοιας μελέτης ενισχύεται από την αναπαραγωγή των αποτελεσμάτων σε διαφορετικούς 

συμμετέχοντες και διαφορετικές συνθήκες. Επιπλέον όσο αφορά την εγκυρότητα εννοιολογικής 

κατασκευής οι μελέτες αυτές έχουν χρησιμοποιηθεί όχι μόνο για τον προσδιορισμό βασικών 

αρχών διαφόρων θεωριών αλλά και για να τεκμηριώσουν παρεμβάσεις ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές που έχουν ως συνέπεια την αλλαγή σημαντικών κοινωνικών θεμάτων. 

 

3.1.3. Δείγμα (συμμετέχοντες) 

Ο πληθυσμός μιας έρευνας, αναφέρεται στο τμήμα του ευρύτερου πληθυσμού που μπορεί 

να συμπεριληφθεί σε αυτή (Ζαφειρόπουλος, 2015). Στην εν λόγω μελέτη, συμμετείχαν μαθητές 

που φοιτούν στις τάξεις  Γ΄ και Δ΄ των δημοτικών σχολείων του Ηρακλείου Κρήτης και έχουν 

προβλήματα ανάγνωσης (διαγνωσμένα ή μη). Η επιλογή των παραπάνω τάξεων έγινε έτσι ώστε 

να έχει ολοκληρωθεί η διαδικασία εκμάθησης βασικών αναγνωστικών δεξιοτήτων. Η μέθοδος που 

χρησιμοποιήθηκε ήταν η δειγματοληψία σκοπιμότητας καθώς έγινε σύμφωνα με την κρίση του 

ερευνητή και τις ανάγκες της μελέτης. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ήταν η εξής: (α) αρχικά 

ορίστηκε ο αριθμός του δείγματος που θα συμμετείχε στην έρευνα, (β) έπειτα έγινε επικοινωνία 

και ενημέρωση για την διαδικασία με τους διευθυντές των σχολείων και τους αντίστοιχους 

εκπαιδευτικούς που τους ενέπλεκε η έρευνα και επιθυμούσαν να συμμετέχουν και (γ) επιλέχθηκαν 

12 μαθητές της Γ΄ και Δ’  που πληρούσαν το κριτήριο των αναγνωστικών δυσκολιών και στάλθηκε 

εξασφαλίστηκε η συγκατάθεση συμμετοχής από τους γονείς των παιδιών. Συνεπώς, 
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συμμετέχοντες στην παρούσα μελέτη ήταν δώδεκα μαθητές (9 αγόρια και 3 κορίτσια)  ηλικίας 8 

έως 10 ετών που φοιτούν στην Γ΄ και Δ΄ τάξη του δημοτικού σχολείου με σοβαρές δυσκολίες στην 

ανάγνωση και την ορθογραφία.  

3.1.4. Ψυχομετρικά εργαλεία 

Παρακάτω γίνεται μια ανάλυση των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για την 

αξιολόγηση των μαθητών. Γίνεται αναφορά στη διαδικασία χορήγησής τους, στα κριτήρια τα 

οποία αξιολογεί κάθε ένα από αυτά, καθώς και στα κριτήρια αξιοπιστίας και εγκυρότητας τα οποία 

πληρούν. Τα εργαλεία τα οποία χρησιμοποιήθηκαν και περιεγράφηκαν παρακάτω είναι τα εξής: 

για την 1η  (αρχική αξιολόγηση) χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο εργαλείων που περιελάβανε το 

Raven’s Educational τεστ – έγχρωμες προοδευτικές μήτρες (Σιδερίδης, Αντωνίου, Μουζάκη, & 

Σίμος,  2016), το κριτήριο ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων (Μουζάκη, 2007), το 

εργαλείο φωνολογικής επίγνωσης, το τεστ ορθογραφίας  (Μουζάκη, Πρωτόπαπας, Σιδερίδης, & 

Σϊμος, 2007 και το ΤΕΣΤ-Α (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Για την 8η αξιολόγηση 

(επαναξιολόγηση) χορηγήθηκαν όλα τα παραπάνω εκτός Raven’s Educational καθώς αποτελεί 

ένα εργαλείο αξιολόγησης της γενικής νοητικής ικανότητας. Για τις ενδιάμεσες αξιολογήσεις 

χορηγήθηκαν οι λίστες ευχέρειας λέξεων και ψευδολέξεων με εναλλαγή κάθε φορά μεταξύ των 

αξιολογήσεων από τη λίστα Α λέξεων στη λίστα Β (Simos, Sideridis & Mouzaki, 2013). Επίσης 

χορηγήθηκε ένα άτυπο εργαλείο κατανόησης και το CBM-MAZE TEST FOR GRADE 2 

(Curriculum-Based Assessment Test for Grade 2). Παρακάτω γίνεται λεπτομερής παρουσίαση για 

τα μέτρα που χρησιμοποιήθηκαν καθώς και για τα ψυχομετρικά τους χαρακτηριστικά. 

  

 Raven Educational τεστ – έγχρωμες προοδευτικές μήτρες (Σιδερίδης και συν., 2016) 

Για την αξιολόγηση του νοητικού δυναμικού χορηγήθηκε το τεστ Raven’s το οποίο έχει 

σχεδιαστεί για να παρέχει σύντομα λεκτικές και μη λεκτικές ανιχνευτικές μετρήσεις της γενικής 

νοητικής ικανότητας. Αποτελείται από δυο κλίμακες, τις έγχρωμες προοδευτικές μήτρες (CPM) 

και τις κλίμακες λεξιλογίου Crichton (CVS). Οι δυο ανιχνευτικές κλίμακες πληρούν τα κριτήρια 

της ερευνητικής μελέτης καθώς απευθύνονται σε παιδιά ηλικίας 4 έως 11 ετών και μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για αξιολόγηση παιδιών με γλωσσικές διαταραχές και πιθανές δυσκολίες 
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μάθησης. Για τους σκοπούς της δικής μας μελέτης χορηγήθηκαν μόνο οι έγχρωμες προοδευτικές 

μήτρες (CPM) (Σιδερίδης και συν., 2016).  

Η κλίμακα CPM χρησιμοποιεί μη λεκτικά ερεθίσματα, γεωμετρικά σχήματα και 

συνδυασμούς σχημάτων. Αποτελείται από τρεις υποκλίμακες. Πρόκειται για ένα μη – λεκτικό 

τεστ ικανοτήτων και έρευνες έχουν δείξει ότι παρόμοιες μη λεκτικές δοκιμασίες μητρών έχουν 

την ικανότητα να εκτιμούν εξίσου καλά τη γενική νοητική ικανότητα (Naglieri & Ronning, 2000 

στο Σιδερίδης και συν., 2016). Για τη χορήγηση δίνονται οι απαραίτητες οδηγίες στον μαθητή και 

στην συνέχεια ο ίδιος επιλέγει τη σωστή απάντηση. Η βαθμολόγηση γίνεται πολύ εύκολα, 

δίνοντας 1 μονάδα για κάθε σωστή απάντηση. Το σύνολο των σωστών απαντήσεων για κάθε 

υποκλίμακα έχει μέγιστη τιμή το 12. Στο τέλος αθροίζονται τα σύνολα για όλες τις υποκλίμακες 

ώστε να βγει ο τελικός βαθμός που θα μας καθορίσει την ισοδύναμη νοητική ηλικία του παιδιού  

(Σιδερίδης και συν., 2016). 

Το τεστ Raven’s, έχει αξιολογηθεί ως προς την αξιοπιστία (για την CPM κλίμακα η 

αξιολόγηση-επαναξιολόγηση r=0,579, p<0,001 για την υποκλίμακα Α και r=0,802, p<0,001 για 

την υποκλίμακα Β και για την CVS r=0,964) και την εγκυρότητά (εγκυρότητα περιεχομένου, 

εννοιολογικής κατασκευής και εγκυρότητα βάσει κριτηρίου) του και έχει δείξει αρκετά 

ικανοποιητικά ψυχομετρικά χαρακτηριστικά που μπορούν να χρησιμοποιηθούν με ασφάλεια για 

την αξιολόγηση της λεκτικής και μη λεκτικής νοημοσύνης (Σιδερίδης και συν., 2016).  

 Κριτήριο ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων (Simos et al., 2013) 

Η αναγνωστική ευχέρεια των μαθητών αξιολογήθηκε με την Δοκιμασία Αναγνωστικής 

Ευχέρειας (ΔΑΕ) για παιδιά σχολικής ηλικίας (Simos et al., 2013). Η αξιολόγηση γίνεται σε 

επίπεδο αυτοματοποιημένης ανάγνωσης (αναγνώρισης) λέξεων υψηλής συχνότητας, καθώς και 

σε επίπεδο αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων. Το συγκεκριμένο εργαλείο ενδείκνυται για την 

αξιολόγηση του δείγματος της έρευνας καθώς απευθύνεται σε μαθητές από β’ έως στ’ δημοτικού. 

Πρόκειται για μια λίστα από 112 λέξεις και μια δεύτερη λίστα 70 ψευδολέξεων που 

παρουσιάζονται με σειρά αυξανόμενης δυσκολίας. Οι απλούστερες λέξεις είναι μονοσύλλαβες και 

δισύλλαβες ενώ στη συνέχεια ακολουθούν πιο περίπλοκες λέξεις τόσο σε αριθμό συλλαβών όσο 

και στην σύνθεσή τους. Οι  λέξεις των λιστών ανήκουν στις 1000 συχνόχρηστες λέξεις και η 

σημασία τους είναι οικεία προς τους μαθητές καθώς είναι λέξεις που περιέχονται στα σχολικά 

εγχειρίδια. Η δοκιμασία αυτή ελέγχει την αναγνωστική ταχύτητα αλλά και την ακρίβεια (αριθμός 
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λέξεων που προφέρονται σωστά σε συγκεκριμένο χρόνο). Με τη χρήση χρονομέτρου ο μαθητής 

καλείται να διαβάσει όσο πιο γρήγορα μπορεί την κάθε λίστα χωρίς να κάνει λάθη σε 45 

δευτερόλεπτα. Επίσης το εργαλείο διαθέτει μια εναλλακτική λίστα λέξεων Β, σε περίπτωση 

επανεξέτασης του ίδιου μαθητή μετά από σύντομο χρονικό διάστημα (αρχή και τέλος του 

προγράμματος παρέμβασης) ((Simos et al., 2013).  

Για την αξιολόγηση βαθμολογούνται οι λέξεις τις οποίες το παιδί διάβασε σωστά στον 

χρόνο των 45 δευτερολέπτων. Σωστές θεωρούνται οι απαντήσεις όπου ο μαθητής κατάφερε να 

διαβάσει σωστά τη λέξη τόσο φωνολογικά αλλά και τονικά. Στην περίπτωση των ψευδολέξεων, 

σωστές απαντήσεις θεωρούνται εκείνες που διαβάστηκαν φωνολογικά σωστά παρόλο που μπορεί 

να περιείχαν κάποιο λάθος στον τόνο. Tο εργαλείο εξετάστηκε ως προς την αξιοπιστία του και οι 

συντελεστές συνάφειας μεταξύ των επαναληπτικών μετρήσεων είναι .97, .87, και .79 για τη Λίστα 

Λέξεων Α, τη Λίστα Λέξεων Β, και τη λίστα ψευδολέξεων αντίστοιχα. Επίσης ελέγχθηκε η 

εγκυρότητά του εργαλείου μέσα από την παράλληλη χορήγηση της ΔΑΕ με τη Δοκιμασία 

Αναγνωστικής Επίδοσης (TORP, Sideridis, & Padeliadou, 2000). Οι δείκτες συνάφειας μεταξύ 

της υποκλίμακας ανάγνωσης λέξεων του TORP και της Λίστας Λέξεων Α΄ της ΔΑΕ είναι μέτρια 

(.55). Ο αντίστοιχος δείκτης μεταξύ της υποκλίμακας ανάγνωσης ψευδολέξεων του TORP και της 

λίστας ψευδολέξεων της ΔΑΕ είναι αρκετά χαμηλός (.23) υποστηρίζοντας τη σχετική 

ανεξαρτησία των δύο μετρήσεων. 

 

 Εργαλείο φωνολογικής επίγνωσης (Μανωλίτσης, χ.χ.) 

 

Το έργο αξιολόγησης φωνολογικής επίγνωσης που χρησιμοποιήθηκε αποτελείται από μια 

λίστα απάλειψης λέξεων και μια λίστα απάλειψης ψευδολέξεων. Η κάθε λίστα περιλαμβάνει 

τέσσερα μπλοκ απάλειψης αυξανόμενης δυσκολίας. Κάθε φορά λέει την λέξη ή ψευδολέξη στον 

μαθητή και του ζητά να επαναλάβει χωρίς κάποιον ήχο, για παράδειγμα «Πες τη λέξη 

«καλητρύπα». Τώρα πες «καλητρύπα χωρίς να πεις «τρύπα». Η απάντηση είναι «καλή». Η 

εξέταση διακόπτεται αν ο μαθητής κάνει τέσσερα συνεχόμενα λάθη σε ένα μπλοκ (Μανωλίτσης, 

χ.χ.).  
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 Τεστ ορθογραφίας (Μουζάκη και συν, 2007) 

Η ορθογραφική δοκιμασία περιλαμβάνει την υπαγόρευση λέξεων στο μαθητή, πρώτα 

μεμονωμένα, μετά σε μια σύντομη πρόταση και τέλος μεμονωμένα για άλλη μια φορά. Αρχικά 

δίνετε στον μαθητή μια κενή σελίδα με αριθμημένες γραμμές και έπειτα οι εξής οδηγίες: «Τώρα 

θα σου διαβάσω μερικές λέξεις που θέλω να γράψεις σ’ αυτό το χαρτί με καθαρά γράμματα και 

σωστή ορθογραφία. Θα σου λέω πρώτα τον αριθμό και μετά τη λέξη. Θα σου λέω και μια πρόταση 

με τη λέξη αυτή, αλλά εσύ θα γράφεις μόνο τη λέξη που σου είπα. Έτοιμος/η; Πάμε.». Τέλος 

πάντα περιμένουμε να ολοκληρώσει ο μαθητής τη γραφή μιας λέξης προτού προχωρήσουμε στην 

επόμενη. Ο εξεταστής παρακολουθεί διακριτικά τη γραφή των λέξεων από το μαθητή ώστε να 

σταματήσει τη χορήγηση όταν ο μαθητής έχει κάνει ορθογραφικά λάθη σε έξι διαδοχικές λέξεις 

(αγνοώντας τυχόν λάθη ή παραλείψεις στον τονισμό). Ο κανόνας διακοπής αφορά αποκλειστικά 

ορθογραφικά λάθη σε 6 διαδοχικές λέξεις (ένα λάθος σε κάθε λέξη) και όχι 6 ορθογραφικά λάθη 

σε μικρότερο αριθμό διαδοχικών λέξεων (Μουζάκη και συν, 2007).  

Η βαθμολόγηση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων μπορεί να γίνει με δυο τρόπους. Από 

τη μια μπορεί να αξιολογηθεί ποσοτικά η επίδοση του μαθητή σε σχέση με το δείγμα αναφοράς 

και από την άλλη να περιγράφουν και να αναλυθούν τα συγκεκριμένα ορθογραφικά λάθη που 

έκανε. Για την ποσοτική αξιολόγηση της επίδοσης, υπολογίζετε ο συνολικός αριθμός των λέξεων 

που γράφτηκαν σωστά από το μαθητή. Στον υπολογισμό αυτό δεν λαμβάνονται υπόψη λάθη ή 

παραλείψεις στον τονισμό των λέξεων. Η μέγιστη δυνατή βαθμολογία είναι 60, καθώς κάθε 

ορθογραφημένη λέξη βαθμολογείται με μία μονάδα. Η ποιοτική ανάλυση μπορεί να γίνει μέσω 

της «Κλείδας καταγραφής και ανάλυσης ορθογραφικών σφαλμάτων». Οι λέξεις της δοκιμασίας 

περιλαμβάνονται στην πρώτη κάθετη στήλη και οι υπόλοιπες στήλες αφορούν στις διάφορες 

κατηγορίες ορθογραφικών λαθών. Υπάρχουν στήλες που επιτρέπουν την καταγραφή τονικών 

λαθών (παράλειψη ή λάθος χρήση τόνου), λανθασμένη γραφή κεφαλαίων/πεζών γραμμάτων και 

μια στήλη για άλλες παρατηρήσεις. Η καταγραφή και ανάλυση των ορθογραφικών λαθών με τη 

χρήση τέτοιων μέσων διευκολύνει τον εκπαιδευτικό να ανιχνεύσει τις στρατηγικές που 

χρησιμοποιούν οι μαθητές τους στην ορθογραφία (Μουζάκη και συν, 2007).  

Η ορθογραφική δοκιμασία αποτελεί μια διαχρονική ερευνητική μελέτη, η οποία πλήρη τα 

βασικά ψυχομετρικά χαρακτηριστικά. Έχει υψηλή εσωτερική συνέπεια, καθώς κάθε λέξη που 
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περιλαμβάνει αποτελεί αξιόπιστο δείκτη της ορθογραφικής ικανότητας. Επίσης έχει υψηλή 

αξιοπιστία επαναληπτικών μετρήσεων ακόμα και ένα χρόνο μετά (Μουζάκη και συν, 2007). 

 

 

 Τεστ-Α (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008) 

Για την αξιολόγηση των συνολικών επιδόσεων στην ανάγνωση χρησιμοποιήθηκε το τεστ 

Ανάγνωσης-Α (Τεστ-Α), το οποίο αξιολογεί τη σύνθετη διαδικασία της ανάγνωσης. Αξιολογεί 

τόσο την επίδοση στην ακρίβεια και την ευχέρεια της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, όσο και 

την κατανόηση των μαθητών. Επιπλέον αξιολογείται η μορφοσυντακτική επίδοση των παιδιών. 

Το τεστ-Α αποτελείται από 10 ασκήσεις, οι οποίες απαιτούν αποκλειστικά προφορικές 

απαντήσεις. Συγκεκριμένα οι ασκήσεις κατηγοριοποιούνται σε τέσσερις άξονες οι οποίοι είναι οι 

εξής: αποκωδικοποίηση, ευχέρεια, μορφολογία-σύνταξη και κατανόηση. Σκοπός του Τεστ-Α είναι 

η σφαιρική αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας μαθητών της Γ΄ δημοτικού έως και της Γ΄ 

γυμνασίου (8-15 ετών) και ο εντοπισμός όσων μαθητών αντιμετωπίζουν σοβαρές αναγνωστικές 

δυσκολίες (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). 

Κατά τη στάθμιση του Τεστ-Α, αξιολογήθηκε η αξιοπιστία και η εγκυρότητά του. Μέσα 

από τον έλεγχο αξιοπιστίας επαναληπτικών μετρήσεων φάνηκε ότι το εργαλείο δίνει σταθερές 

μετρήσεις σε βάθος χρόνου (οι συνάφειες κυμάνθηκαν μεταξύ 0,744 και 0,872 με p<0,001). 

Επίσης ο δείκτης Cronbach ήταν ικανοποιητικός (0,845), τόσο στο σύνολο του εργαλείου όσο και 

στις επιμέρους δοκιμασίες του. Από την αξιολόγηση της εγκυρότητας φάνηκε ότι το Τεστ-Α έχει 

ικανοποιητική εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής, συγκλίνουσα και συγχρονική. Από αυτά 

τα δεδομένα φαίνεται ότι μπορεί να αξιολογήσει με ασφάλεια την αναγνωστική επίδοση των 

μαθητών στους οποίους απευθύνεται (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008).  

 Άτυπο εργαλείο κατανόησης 

Για την αξιολόγηση της κατανόησης δημιουργήθηκε ένα άτυπο εργαλείο βασισμένο στην 

ύλη των σχολικών εγχειριδίων. Η αξιολόγηση περιελάβανε δυο μέρη, στο πρώτο μέρος οι μαθητές 

καλούνταν να διαβάσουν μερικές προτάσεις δυνατά και στη συνέχεια να δείξουν από ένα σύνολο 

εικόνων την εικόνα που δείχνει με ακριβέστερο τρόπο αυτό που διάβασαν.  Τα μπλοκ των εικόνων 
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ήταν τρία και οι καρτέλες ανάγνωσης δίνονταν με σειρά αυξανόμενης δυσκολίας. Η χορήγηση 

του πρώτου μέρους διακόπτεται αν το παιδί απαντήσει λανθασμένα σε 5 συνεχόμενες προτάσεις, 

στη συνέχεια περνάει στο επόμενο μέρος.  

Στην συνέχεια ακολουθεί το μέρος β’ όπου οι μαθητές καλούνται να διαβάσουν μερικές 

προτάσεις και να τις κατατάξουν σε ομάδες ανάλογα με το τι ακριβώς αυτές θα μπορούσαν να 

αντικατοπτρίζουν μέσα σε μια ιστορία.  Οι ομάδες που έχουν δημιουργηθεί μπορεί να είναι ο 

τίτλος της ιστορίας, ο χώρος που γίνεται η ιστορία, οι ήρωες, το πρόβλημα ή το συμπέρασμα.  Οι 

προτάσεις σε αυτή τη δοκιμασία δίνονται ανακατεμένες και αν το παιδί απαντήσει λανθασμένα 

σε 5 συνεχόμενες προτάσεις τότε σταματάει το β΄ μέρος της δοκιμασίας. 

 

 CBM-MAZE TEST FOR GRADE 2 - Curriculum-Based Assessment Test for Grade 

2 (Kendeou & Papadopoulos, 2012) 

Το CBM αποτελεί ένα εργαλείο το οποίο προσαρμόστηκε στα ελληνικά και απαιτεί από 

τους μαθητές να διαβάσουν αποσπάσματα κειμένων τα οποία περιλαμβάνουν ελλιπείς προτάσεις. 

Στη διαδικασία αυτή οι μαθητές καλούνται να επιλέξουν τη σωστή λέξη μεταξύ τριών επιλογών 

για την κατάλληλη συμπλήρωση της πρότασης καθώς διαβάζουν το κείμενο. Παρουσιάζονται με 

τη σειρά 3 κείμενα, τα οποία ομοιάζουν με κείμενα του σχολικού εγχειριδίου στα οποία έχουν 

εκτεθεί οι μαθητές. Οι συμμετέχοντες έχουν ένα λεπτό για να διαβάσουν όσο το δυνατό 

περισσότερο από το απόσπασμα και να επιλέξουν την κατάλληλη λέξη για να συμπληρώσουν τις 

προτάσεις. Η ίδια διαδικασία γίνεται ώστε να συμπληρωθούν και οι τα τρία κείμενα. Για την 

βαθμολόγηση των αποτελεσμάτων γίνεται υπολογισμός του μέσου όρου των σωστών απαντήσεων 

που έδωσε ο μαθητής από τον οποίο αφαιρείται ο αριθμός των εσφαλμένων απαντήσεων (Kendeou 

& Papadopoulos, 2012) 

 

3.1.5. Παρεμβατική διαδικασία 

Η παρέμβαση αποτελούνταν από 18 συνεδρίες των 40 λεπτών. Η διαμόρφωση του 

περιεχομένου της βασίστηκε σε ένα σφαιρικό μοντέλο παρέμβασης το οποίο αποσκοπούσε στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων ανάγνωσης και λεξικών γνώσεων υψηλής ποιότητας (σύμφωνα με τη 

θεωρία λεξικής ποιότητας (Perfetti, 2007) μέσα από εμπειρικά τεκμηριωμένες και 
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αποτελεσματικές τεχνικές διδασκαλίας. Με βάση τα παραπάνω αναπτύχθηκε μια παρέμβαση η 

οποία επικεντρώθηκε στην ενίσχυση των ικανοτήτων φωνημικής επίγνωσης και φωνημικής 

επεξεργασίας, στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων και κειμένων, στη μελέτη λέξεων με βάση τα 

μορφολογικά τους χαρακτηριστικά και τις συμβάσεις της ελληνικής ορθογραφίας και τέλος στην 

εκμάθηση στρατηγικών κατανόησης κατά την αναγνωστική διαδικασία.  

Πιο συγκεκριμένα κατά τη διάρκεια των συνεδριών χρησιμοποιούνταν τεχνικές οι οποίες 

σύμφωνα με τη βιβλιογραφία βελτιώνουν τις επιδόσεις των μαθητών σε έργα ανάγνωσης και 

ορθογραφίας. Οι συνεδρίες ήταν χωρισμένες σε τρεις φάσεις, και ανάλογα τη φάση 

διαμορφωνόταν και η δομή του μαθήματος. Στην πρώτη φάση οι συνεδρίες επικεντρωθήκαν στην 

απόκτηση γνώσεων φωνολογικής επίγνωσης, στην αποκωδικοποίηση, στην ευχέρεια και στην 

ενίσχυση της κατανόησης μέσα από απλές ασκήσεις. Για αυτό το σκοπό και οι δραστηριότητες 

ήταν ανάλογου περιεχομένου (βλ. παράρτημα 1). Κάθε μάθημα της πρώτης φάσης περιελάβανε 

λίστες λέξεων αυξανόμενης δυσκολίας για γρήγορη αποκωδικοποίηση. Σε κάθε λίστα ο μαθητής 

διάβαζε αρχικά με την βοήθεια της εκπαιδευτικού και έκανε επαναληπτικές αναγνώσεις μόνος του 

με διαφορετικούς τρόπους, είτε με τη χρήση χρονομέτρου είτε αλλάζοντας τον τόνο της φωνής 

του. Επιπλέον σε κάθε μάθημα διδασκόταν ένα νέο κείμενο το οποίο επαναλαμβανόταν στην αρχή 

του επόμενου για επαναληπτική ανάγνωση.  

Στη δεύτερη φάση των συνεδριών (μετά την διακοπή της παρέμβασης) οι συνεδρίες 

επικεντρώθηκαν σε τομείς ευχέρειας, αποκωδικοποίησης, μορφολογίας και κατανόησης μέσα από 

απλές δραστηριότητες. Η μορφολογία σε αυτή τη διαδικασία έπαιξε σημαντικό ρόλο ως μέσο 

διδασκαλίας της ορθογραφίας. Μέσω της μορφολογίας δόθηκε έμφαση στη δημιουργία 

οικογενειών λέξεων και πως αυτές παράγονται από την ίδια ρίζα, στη δημιουργία σύνθετων 

λέξεων από συνθετικά όπως το ξε- (κολλάω - ξεκολλάω) και από δυο λέξεις (βουνό + κορφή  

βουνοκορφή). Επίσης έγινε εξάσκηση με δραστηριότητες που έδιναν έμφαση στα κλιτικά 

επιθήματα (γιατρός  γιατροί, περπατώ  περπάτησα). Επίσης ένα μέρος των συνεδριών 

περιελάβανε την κατηγοριοποίηση λέξεων με βάση την κοινή τους ορθογραφική κατάληξη. Πέρα 

από τη μορφολογία όπως αναφέρθηκε οι συνεδρίες περιλάμβαναν δραστηριότητες αναγνωστικής 

ευχέρειας και κατανόησης κειμένων, δραστηριότητες συμπλήρωσης κενών με βάση το νόημα των 

προτάσεων και δραστηριότητες διόρθωσης λαθών σε μικρά κείμενα που επηρέαζαν το νόημα. Η 
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αποκωδικοποίηση και σε αυτό το μέρος δουλεύτηκε μέσα από λίστες λέξεων. Ενδεικτικές 

δραστηριότητες της δεύτερης φάσης περιλαμβάνονται στο παράρτημα 2. 

Η τρίτη φάση της παρέμβασης είχε στόχο σε μεγαλύτερο βαθμό να ενισχύσει τον τομέα 

της κατανόησης και της ορθογραφίας. Παρόλα αυτά συμπεριέλαβε τόσο ασκήσεις 

αποκωδικοποίησης (ανάγνωση της λίστας συχνόχρηστων λέξεων) όσο και επαναληπτικές 

αναγνώσεις κειμένων για βελτίωση της ευχέρειας. Επιπλέον υπήρχε μεταξύ των συνεδριών 

επανάληψη στην διδασκαλία των κλιτικών επιθημάτων και των οικογενειών λέξεων  για καλύτερη 

εμπέδωση. Στον τομέα της κατανόησης δόθηκε έμφαση σε δυο στρατηγικές. Στην στρατηγική «τι 

ξέρω, τι θέλω να μάθω, τι έμαθα» και τη στρατηγική της αναδιατύπωσης χρησιμοποιώντας 

ταυτόχρονα οργάνωση των πληροφοριών και επισήμανση των δύσκολων στοιχείων από την 

εκπαιδευτικό. (βλ. Παράρτημα Γ).  

3.1.6. Ερευνητική διαδικασία 

Η ερευνητική διαδικασία περιελάβανε 7 φάσεις που διαμόρφωσαν ένα μοντέλο της μορφής 

Α-Β-Α-Β-Α-Β-Α. Η διαδικασία αυτή περιείχε 8 αξιολογήσεις και δεκαοχτώ 40λεπτες συνεδρίες 

παρέμβασης, οι οποίες ήταν ίδιες για όλους τους συμμετέχοντες. Στην πρώτη φάση, (φάση Α) 

γίνεται μια αρχική αξιολόγηση με την χορήγηση των εξής εργαλείων: ΤΕΣΤ-Α για την αξιολόγηση 

της αναγνωστικής επίδοσης σε όλους τους τομείς (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008), λίστες 

ευχέρειας λέξεων και ψευδολέξεων (Simos et al., 2013), το τεστ Raven’s (Σιδερίδης και συν., 

2016) για να αποκλειστεί η περίπτωση δείκτη νοημοσύνης κατώτερου του τυπικού, το εργαλείο 

φωνολογικής επίγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων και τέλος το τεστ ορθογραφίας (Simos et al., 

2013) για την αξιολόγηση ορθογραφίας. Στην συνέχεια ακολουθεί μια εβδομάδα όπου τα παιδιά 

δεν δέχονται καμία παρέμβαση, ώστε να διαμορφωθεί μια βασική γραμμή μετρήσεων αρχικού 

επιπέδου (baseline).  

Στη δεύτερη φάση, φάση Β ακολούθησε μια περίοδος δυο εβδομάδων, κατά τη διάρκεια 

της οποίας πραγματοποιήθηκαν έξι 40λεπτες συνεδρίες που είχαν σχεδιαστεί ώστε να πληρούν τις 

ανάγκες της μελέτης. Πριν την έναρξη και με το τέλος της χορήγησης των συνεδριών έγιναν 

σύντομες αξιολογήσεις στους μαθητές. Στην 2η αξιολόγηση πριν τις παρεμβάσεις χορηγήθηκαν 

τα εξής εργαλεία: άτυπο εργαλείο κατανόησης, τεστ ορθογραφίας και λίστες ευχέρειας λέξεων 

(λίστα Β) και ψευδολέξεων. Επίσης στην 3η αξιολόγηση με τη λήξη των παρεμβάσεων, 

χορηγήθηκαν τα ίδια εργαλεία της προηγούμενης αξιολόγησης με τη διαφορά ότι από τις λίστες 
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ευχέρειας λέξεων χορηγήθηκε η λίστα Α. Επιπλέον χορηγήθηκε ένα ακόμη εργαλείο κατανόησης, 

το CBM-MAZE TEST FOR GRADE 2.  

Με την λήξη της παραπάνω διαδικασίας ακολουθεί ξανά η φάση Α η οποία διαρκεί δυο 

εβδομάδες, και περιλαμβάνει παύση της παρέμβασης. Έπειτα επανέρχεται ξανά η φάση Β κατά 

την οποία οι μαθητές αξιολογούνται  ξανά με τη σύντομη συστοιχία. Στη συνέχεια 

πραγματοποιούνται 6 νέες παρεμβατικές συνεδρίες και με το τέλος αυτών ακολουθεί αξιολόγηση.  

Με την ολοκλήρωση των παραπάνω διαδικασιών ακολούθησε η φάση Α, για άλλη μια 

φορά, ως μια φάση απόσβεσης της παρέμβασης. Την περίοδο αυτή όλοι οι συμμετέχοντες δεν 

έλαβαν κάποια παρέμβαση. Με τη λήξη των δυο εβδομάδων, η ερευνητική διαδικασία μπήκε ξανά 

στη φάση Β, όπου σε διάστημα δυο εβδομάδων πραγματοποιήθηκαν 6 συνεδρίες παρέμβασης και 

οι αντίστοιχες αξιολογήσεις με τη σύντομη συστοιχία πριν και μετά. 

Με την ολοκλήρωση της παραπάνω διαδικασίας η μελέτη μπήκε στο τελευταίο στάδιό της 

το οποίο αντιστοιχούσε στη φάση Α και είχε διάρκεια δυο εβδομάδων παύσης της παρέμβασης. 

Με το τέλος αυτών των εβδομάδων χορηγήθηκαν ως κριτήρια τελικής αξιολόγησης στους μαθητές 

τα εξής εργαλεία: τεστ Ανάγνωσης-Α (Τεστ-Α), κριτήριο ταχύτητας ανάγνωσης λέξεων (λίστα Β) 

και ψευδολέξεων, κριτήριο αξιολόγησης φωνολογικής επίγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων και 

τέλος το τεστ ορθογραφίας.  
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 ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟΣ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ  (ΣΧΕΔΙΟ   Α-Β-Α-Β-Α-Β ) 

1Η Εβδομάδα ΑΡΧΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ Φάση  Α 

Baseline 

2η εβδομάδα  2η μέτρηση Φάση Β  

Παρέμβαση 3η εβδομάδα  3η μέτρηση 

4η εβδομάδα Φάση  Α 

Διακοπή 5η εβδομάδα 

6η εβδομάδα   4η μέτρηση  Φάση Β  

Παρέμβαση 7η εβδομάδα  5η μέτρηση 

8η εβδομάδα Φάση  Α 

Διακοπή 9η εβδομάδα 

10η εβδομάδα  6η μέτρηση  Φάση Β  

Παρέμβαση 11η εβδομάδα  7η μέτρηση 

12η εβδομάδα Φάση  Α 

Διακοπή 13η εβδομάδα 

14η εβδομάδα ΤΕΛΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

 

3.1.7. Δεοντολογία της έρευνας  

 

Το ζήτημα της ηθικής και της δεοντολογίας στην εκπαιδευτική έρευνα βασίζεται στην 

αρχή της συνειδητής συναίνεσης, όπου τα υποκείμενα πρέπει να είναι πλήρως ενημερωμένα για 

την εμπλοκή τους σε αυτή. Το θέμα της συνειδητής συναίνεσης γίνεται εντονότερο όταν ο 

ερευνητής δουλεύει με ευάλωτες ομάδες όπως είναι τα παιδιά, καθώς εγείρεται το ερώτημα κατά 

πόσο οι συγκεκριμένοι συμμετέχοντες είναι ελεύθεροι να δώσουν συνειδητά την συγκατάθεσή 

τους.  

Για να υπάρξει πρόσβαση στο σχολείο ήταν απαραίτητη η έγκριση των διευθυντών των 

σχολικών μονάδων καθώς και των ειδικών παιδαγωγών των τμημάτων ένταξης, έτσι οι παραπάνω 

ενημερώθηκαν πλήρως  για τον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας. Επιπλέον εξασφαλίστηκε η 
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έγκριση της Επιτροπής Δεοντολογίας του ΠΚ και η έγκριση από το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας 

και Θρησκευμάτων (βλ. παράρτημα 5).  

Στην συνέχεια, όπως και σε κάθε έρευνα τα άτομα που ενεπλάκησαν ενημερώθηκαν 

πλήρως ώστε να κατανοήσουν της «φύση» της έρευνας. Είναι σημαντικό όπως αναφέρθηκε και 

παραπάνω η εμπλοκή τους να είναι αποτέλεσμα της συνειδητής συναίνεσή τους. Σύμφωνα με τον 

Robson (2007), η επιδίωξη της συνειδητής συναίνεσης στα παιδιά περιλαμβάνει δύο στάδια τα 

οποία ακολουθήθηκαν στην παρούσα έρευνα. Αρχικά ζητήθηκε η γραπτή συγκατάθεση των 

γονέων ή κηδεμόνων των μαθητών που έλαβαν μέρος στην παρέμβαση που ακολούθησε (βλ. 

παράρτημα 4). Οι κηδεμόνες ενημερώθηκαν πλήρως για την διαδικασία, ενώ δόθηκαν οι 

κατάλληλες εγγυήσεις που αφορούν θέματα όπως η ανωνυμία των συμμετεχόντων, η ενθάρρυνση 

της αυτονομίας των εκπαιδευτικών, η εμπιστευτικότητα στη διαχείριση των πληροφοριών. 

Επιπλέον τονίστηκε το γεγονός ότι αν ένας γονέας έχει δώσει την συγκατάθεσή του για την 

εμπλοκή του παιδιού του στην έρευνα, αλλά στην πορεία της έρευνας για οποιοδήποτε λόγο δεν 

επιθυμούσε να συνεχίσει, τα παιδιά τους  είναι ελεύθερα να αποχωρίσουν από αυτή. Επίσης 

διασφαλίστηκε ότι  οι γονείς θα ενημερωθούν για τα αποτελέσματα της έρευνας (Cohen & 

Manion, 2000:481, 484, στο Πεδιαδίτης,2013). 

 

Το τελευταίο ζήτημα αφορούσε τα ζητήματα που προκύπτουν μετά το τέλος της έρευνας 

και περιλαμβάνουν την παραποίηση των δεδομένων. Πιο συγκεκριμένα διασφαλίζεται ότι δεν 

πρόκειται να παραποιηθούν ή να χρησιμοποιηθούν   δεδομένα επιλεκτικά ώστε να επαληθευτεί  η 

υπόθεση της έρευνας (Cohen, Manion, & Morrison, 2008).   
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Ενότητα 4η – Αποτελέσματα 

4.1. Ανάλυση ομαδοποιημένων αποτελεσμάτων  

Παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα όπως έχουν προκύψει από την ανάλυση των 

8 μετρήσεων που έγιναν κατά τη διάρκεια της παρέμβασης. Αυτό που φάνηκε από τις αρχικές 

μετρήσεις ήταν ότι ο γενικός δείκτης νοημοσύνης των μαθητών όπως προέκυψε από την κλίμακα 

Raven κυμαινόταν από οριακά τυπική νοημοσύνη έως ανώτερη τυπική.  Επιπλέον ο γενικός 

Δείκτης Τεστ – Α κυμαινόταν από την τιμή 0,279 έως 0,509. Επιπλέον τα αποτελέσματα από τις 

αρχικές μετρήσεις για την επίδοση στην ορθογραφία ξεκινούν με την χαμηλότερη επίδοση για 5 

από τους μαθητές η οποία αφορούσε τις 11 σωστές απαντήσεις και για τους μαθητές με τις 

υψηλότερες επιδόσεις αφορούσε τις 21 σωστές απαντήσεις. Τα παραπάνω αποτελέσματα 

παρουσιάζονται στον πίνακα 1.  
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Πίνακας 1: Παρακάτω παρουσιάζονται τα βασικά στοιχεία του δείγματος (ηλικία, φύλο, δείκτης 

νοημοσύνης, γενικός δείκτης Τεστ-Α, ορθογραφία) όπως προέκυψαν από τις αρχικές μετρήσεις.  

Μαθητής Ηλικία 

(έτη-μήνες) 

Φύλο Νοημοσύνη 

(Raven) 

Γενικός 

Δείκτης Τεστ-

Α 

Ορθογραφία 

(Σύνολο 

σωστών) 

#1 9-5 Α Μέση Τυπική 0,479 17 

#2 10-5 Α Οριακά 

Τυπική 

Ο,279 
19 

#3 9-6 Α Οριακά 

Τυπική 

0,357 
11 

#4 9-7 Κ Μέση Τυπική 0,394 18 

#5 9-9 Α Οριακά 

Τυπική 

0,430 11 

#6 9-8 Α Ανώτερη 

Τυπική 

0,479 15 

#7 9-6 Α Μέση Τυπική 0,357 11 

#8 8-3 Κ Οριακά 

Τυπική 

0,427 11 

#9 8-7 Α Οριακά 

Τυπική 

0,394 
11 

#10 9-9 Α Μέση Τυπική  0,479 17 

#11 9-7 Α Ανώτερη 

Τυπική 

0,479 
21 

#12 8-8 Κ Οριακά 

Τυπική  

0,509 
21 
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Διάγραμμα 1: Στο διάγραμμα 1 παρουσιάζονται διαγραμματικά τα αποτελέσματα των μετρήσεων 

των επιδόσεων των μαθητών με αρχική μέτρηση σε εκατοστιαίες τιμές <5. Τα αποτελέσματα που 

παρουσιάζονται αφορούν όλες τις μετρήσεις που έγιναν από την αρχική μέτρηση έως και την 

τελική με τη λήξη του ερευνητικού προγράμματος.  

 

Στο διάγραμμα 1 απεικονίζεται η μεταβολή των επιδόσεων των μαθητών (n=7) που 

ξεκίνησαν από το χαμηλότερο εκατοστημόριο <5 στο τεστ ορθογραφίας, με βάση την τάξη 

φοίτησής τους και το φύλο τους. Ο μαθητής με τον αριθμό 8 φαίνεται να ξεκινάει με επίδοση 11 

σωστών απαντήσεων η οποία αυξάνεται στις 19 σωστές απαντήσεις κατά την περίοδο 

διαμόρφωσης της βασικής γραμμής μέτρησης. Η επίδοσή του συνεχίζει να αυξάνεται κατά τη 
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διάρκεια του πρώτου μέρους της παρέμβασης φτάνοντας στις 24 σωστές απαντήσεις και στη 

συνέχεια να πέφτει κατά την πρώτη διακοπή της παρέμβασης. Κατά το δεύτερο μέρος της 

παρέμβασης συνεχίζει να αυξάνεται και παραμένει σταθερή στην επόμενη διακοπή. Στο τελευταίο 

μέρος της παρέμβασης η επίδοσή του αυξάνεται και πάλι και φτάνει στις 28 σωστές απαντήσεις 

ενώ με την τελευταία διακοπή μειώνεται έχοντας 26 σωστές απαντήσεις ως τελική αξιολόγηση.  

Οι μαθητές με τους αριθμούς 5 και 6 ξεκινούν με μια αρχική αξιολόγηση 11 και 15 σωστών 

απαντήσεων αντίστοιχα, η οποία έχει μια ελαφριά πτώση κατά την περίοδο διαμόρφωσης της 

βασικής γραμμής μέτρησης. Οι δυο μαθητές με τη λήξη του πρώτου μέρους της παρέμβασής τους 

αυξάνουν την επίδοσή τους με τον μαθητή 5 να φτάνει στις 13 σωστές απαντήσεις και τον μαθητή 

6 στις 17. Κατά την πρώτη διακοπή της παρέμβασης η επίδοση και των δυο μαθητών πέφτει και 

αυξάνεται και πάλι με τη λήξη του δεύτερου μέρους της παρέμβασης για να αποκτήσει ελαφριά 

πτώση στη δεύτερη διακοπή. Στο τελευταίο μέρος της παρέμβασης παρουσιάζεται μια ακόμα 

αύξηση την οποία ακολουθεί μια πτώση κατά την διακοπή της παρέμβασης.  

Ο μαθητής 4 ξεκίνησε με μια αρχική μέτρηση 18 σωστών απαντήσεων και η επίδοσή του 

έμεινε σταθερή κατά το πρώτο μέρος της παρέμβασης. Στην πρώτη διακοπή η επίδοση έπεσε στις 

16 σωστές απαντήσεις και με το τέλος του δεύτερου μέρους της παρέμβασης αυξήθηκε φτάνοντας 

τα προηγούμενα επίπεδα των 20 σωστών απαντήσεων, τα οποία διατήρησε και κατά τη δεύτερη 

διακοπή της παρέμβασης. Με τη λήξη του τρίτου μέρους της παρέμβασης η επίδοσή του αυξήθηκε 

στις 25 σωστές απαντήσεις εμφανίζοντας στη συνέχεια μια ελαφριά πτωτική τάση κατά τη 

μέτρηση μετά την τελευταία διακοπή της παρέμβασης.   

Ο μαθητής 9 ξεκίνησε με μια αρχική μέτρηση στις 11 σωστές απαντήσεις την οποία 

μετέβαλε στις 13 σωστές κατά τη βασική γραμμή μέτρησης. Στη συνέχεια αύξησε τις σωστές 

απαντήσεις του φτάνοντας στις 15 κατά το πρώτο μέρος της παρέμβασης και αυτή η αύξηση 

διατηρήθηκε στις 16 σωστές απαντήσεις κατά την πρώτη διακοπή της παρέμβασης. Στο δεύτερο 

μέρος της παρέμβασης οι σωστές απαντήσεις έφτασαν τις 18 δίνοντας μια αυξητική τάση στην 

επίδοση η οποία ακολουθήθηκε από μια μεγάλη πτώση κατά τη δεύτερη διακοπή της παρέμβασης. 

Στο τρίτο μέρος της παρέμβασης η επίδοση αυξήθηκε σε μεγάλο βαθμό στις 23 σωστές 

απαντήσεις για να πέσει ξανά στις 15 κατά την τελική μέτρηση μετά την τελευταία διακοπή.  

Στην περίπτωση του μαθητή 3 η επίδοσή του στην αρχική μέτρηση ξεκίνησε με 11 σωστές 

απαντήσεις και μεταβλήθηκε στις 13 κατά τη βασική γραμμή μέτρησης. Η επίδοσή του παρέμεινε 



114 

 

σταθερή κατά το πρώτο μέρος της παρέμβασης και απέκτησε μια πτωτική τάση στις 10 σωστές 

απαντήσεις κατά τη διακοπή της παρέμβασης η οποία ακολουθήθηκε από μια αύξηση στις 17 

σωστές απαντήσεις κατά το δεύτερο μέρος της παρέμβασης. Η αυξητική αυτή τάση στην επίδοσή 

του διατηρήθηκε και κατά τη δεύτερη διακοπή της παρέμβασης και ακολουθήθηκε από μια 

επιπλέον ανοδική πορεία κατά το τελευταίο μέρος της παρέμβασης. Η επίδοσή του αυτή έμεινε 

σταθερή και κατά την τελευταία μέτρηση μετά την διακοπή των δυο εβδομάδων.  

Ο μαθητής 7 ξεκίνησε με μια αρχική μέτρηση στις 11 σωστές απαντήσεις η οποία ήταν 

σχεδόν σταθερή μέχρι την δεύτερη διακοπή της παρέμβασης όπου παρουσίασε μια ελαφρώς 

μεγαλύτερη πτώση. Στη συνέχεια, μετά το τελευταίο μέρος της παρέμβασης είχε μια αύξηση στις 

17 σωστές απαντήσεις, η οποία ακολουθήθηκε από μια μεγάλη πτώση φτάνοντας ξανά στην 

αρχική μέτρηση που είχε γίνει πριν την έναρξη του προγράμματος.  

Συνολικά παρατηρείται ότι το σύνολο των μαθητών παρουσιάζουν σταθερά βελτίωση σε 

κάθε παρεμβατική φάση με ενίσχυση του φαινομένου κατά την τρίτη φάση.  

Διάγραμμα 2: Στο διάγραμμα 2 παρουσιάζονται διαγραμματικά τα αποτελέσματα των μετρήσεων 

των επιδόσεων των μαθητών με αρχική μέτρηση σε εκατοστιαίες τιμές 5. Τα αποτελέσματα που 

παρουσιάζονται αφορούν όλες τις μετρήσεις που έγιναν από την αρχική μέτρηση έως και την 

τελική με τη λήξη του ερευνητικού προγράμματος. 
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Στο διάγραμμα 2 απεικονίζεται η μεταβολή των επιδόσεων των μαθητών (n=2) που 

ξεκίνησαν από το εκατοστημόριο 5 στο τεστ ορθογραφίας, με βάση την τάξη φοίτησής τους και 

το φύλο τους. Ο μαθητής 1 ξεκίνησε με μια αρχική μέτρηση 17 σωστών απαντήσεων οι οποίες 

κατά τη βασική γραμμή μέτρησης έγιναν 20. Κατά την πρώτη φάση της παρέμβασης παρουσίασε 

μια ελαφριά αύξηση των σωστών απαντήσεών του φτάνοντας τις 22 σωστές λέξεις οι οποίες 

μειώθηκαν στις 19 με την πρώτη διακοπή της παρέμβασης για να αυξηθούν και πάλι στις 21 με 

το τέλος του δεύτερου μέρους της παρέμβασης. Την περίοδο της δεύτερης διακοπής μειώθηκε και 

πάλι η επίδοση και απέκτησε την  μεγαλύτερη ανοδική πορεία κατά το τελευταίο μέρος της 

παρέμβασης. Η αύξηση αυτή είχε μια σχεδόν αμελητέα μείωση κατά την τελική μέτρηση μετά την 

τελευταία διακοπή.  

Η ομάδα αυτή παρουσιάζει επίσης αντίστοιχη τάση με την προηγούμενη βελτιώνοντας τις 

επιδόσεις της σε κάθε παρεμβατική περίοδο (ισχυροποίηση της βελτιωτικής τάσης κατά την τρίτη 

παρεμβατική φάση). 
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Διάγραμμα 3: Στο διάγραμμα 3 παρουσιάζονται διαγραμματικά τα αποτελέσματα των μετρήσεων 

των επιδόσεων των μαθητών με αρχική μέτρηση σε εκατοστιαίες τιμές 5-10. Τα αποτελέσματα 

που παρουσιάζονται αφορούν όλες τις μετρήσεις που έγιναν από την αρχική μέτρηση έως και την 

τελική με τη λήξη του ερευνητικού προγράμματος. 

Ο μαθητής 10 ξεκίνησε και εκείνος με μια αρχική μέτρηση στις 17 σωστές απαντήσεις οι 

οποίες διατηρήθηκαν κατά την βασική γραμμή μέτρησης. Με το τέλος του πρώτου μέρους της 

παρέμβασης παρουσίασε όπως φαίνεται και στο διάγραμμα μια έντονα καθοδική πορεία η οποία 

ακολουθήθηκε από μια αύξηση με το τέλος της πρώτης διακοπής. Η ανοδική αυτή πορεία 

διατηρήθηκε κατά το δεύτερο μέρος της παρέμβασης και ακολουθήθηκε από και μείωση κατά τη 

δεύτερη διακοπή. Στο τελευταίο μέρος της παρέμβασης παρουσιάστηκε μια επίσης ανοδική 

πορεία, η οποία είχε μια ελαφριά πτώση με το τέλος της τελευταίας διακοπής. 

Στο διάγραμμα 3 απεικονίζεται η μεταβολή των επιδόσεων των μαθητών (n=3) που 

ξεκίνησαν από το εκατοστημόριο 5-10 στο τεστ ορθογραφίας, με βάση την τάξη φοίτησής τους 

και το φύλο τους. Ο μαθητής 2 όπως φαίνεται και στο διάγραμμα ξεκίνησε με μια αρχική μέτρηση 
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στις 19 σωστές απαντήσεις η οποία είχε μια έντονη μείωση κατά την βασική γραμμή μέτρησης 

φτάνοντας το επίπεδο των 11 σωστών απαντήσεων. Με τη λήξη του πρώτου μέρους της 

παρέμβασης η επίδοση του μαθητή είχε ανοδική πορεία η οποία συνεχίστηκε και με μια ελαφριά 

άνοδο κατά την πρώτη διακοπή της παρέμβασης. Στο δεύτερο μέρος της παρέμβασης 

παρουσιάστηκε μια ελαφριά μείωση της επίδοσης η οποία αυξήθηκε κατά την διακοπή και 

διατηρήθηκε σχεδόν σταθερή στις 22-23 σωστές απαντήσεις μέχρι το τέλος της ερευνητικής 

διαδικασίας.  

Ο μαθητής 11 όπως φαίνεται και στο διάγραμμα 3 παρουσιάζει μια σταδιακή αύξηση της 

επίδοσής τους ξεκινώντας με μια σταθερή επίδοση κατά την βασική γραμμή μέτρησης στις 20 

σωστές απαντήσεις η οποία παραμένει σταθερή και με το τέλος του πρώτου μέρους της 

παρέμβασης. Με τη λήξη της πρώτης διακοπής η επίδοσή του φαίνεται να αυξάνεται στις 24 

σωστές απαντήσεις και να συνεχίζει την ανοδική πορεία μέχρι τη λήξη του ερευνητικού 

προγράμματος χωρίς να παρουσιάζει κάποια πτώση στις περιόδους διακοπής της παρέμβασης.  

Ο μαθητής 12, όπως και ο 11 ξεκινάει με μια σταθερή επίδοση κατά την βασική γραμμή 

μέτρησης στις 21 σωστές απαντήσεις η οποία παρουσιάζει μια ελαφριά πτώση στις 18 σωστές 

απαντήσεις κατά το πρώτο μέρος της παρέμβασης η οποία παραμένει σταθερή κατά το πρώτο 

διάστημα διακοπής. Μια αμελητέα αύξηση φαίνεται κατά το δεύτερη μέρος της παρέμβασης αλλά 

και κατά την δεύτερη διακοπή. Το τρίτο μέρος της παρέμβασης αναδεικνύει μια αύξηση στις 

επιδόσεις των μαθητών η οποία διατηρείται σταθερή κατά την τελευταία μέρα μέτρησης μετά την 

τελευταία διακοπή της παρέμβασης.  

Συνολικά τα αποτελέσματα από τις 3 ομάδες δείχνουν ότι οι μαθητές βελτιώθηκαν στην 

επίδοσή τους στην ορθογραφία. Διαφορές όμως ως προς την επίδοση φάνηκαν να παρουσιάζονται 

μεταξύ των ομάδων. Η ομάδα με την καλύτερη αρχική επίδοση παρουσίασε σταθερότητα στη 

βελτίωσή της, καθώς και οι 3 μαθητές βελτιώθηκαν. Επίσης για τους μαθητές της ομάδας με τη 

χαμηλότερη αρχική επίδοση οι διαφαίνομενες τάσεις φάνηκαν να είναι θετικές καθώς 

ανταποκρίθηκαν στην παρέμβαση ακόμα και οι μαθητές όπου η τελική τους αξιολόγηση δεν 

αναδείκνυε ανοδική πορεία. Η ομάδα που δεν αναποκρίθηκε στον ίδιο βαθμό με τις άλλες στην 

παρέμβαση ήταν εκείνη των μαθητών που παρουσίασαν μέτρια επίδοση.  
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4.2. Ανάλυση ορθογραφικών λαθών  

Πίνακας 2: Στον παραπάνω πίνακα παρουσιάζονται το ποσοστό επί τις εκατό των λαθών που 

έκανε ο κάθε μαθητής στην αρχική και στην τελική μέτρηση ανάλογα με τις λέξεις που έγραψε.  

ΠΙΝΑΚΑΣ ΛΑΘΩΝ  

Συμμετέχοντες ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ ΙΣΤΟΡΙΚΑ ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΑ 

 ΑΡΧΙΚΗ ΤΕΛΙΚΗ ΑΡΧΙΚΗ ΤΕΛΙΚΗ ΑΡΧΙΚΗ ΤΕΛΙΚΗ 

#1 2,5% 0% 28,2% 17,5% 30,7% 20% 

#2 8,3% 7,5% 30,5% 25% 19,4% 22,5% 

#3 4,2% 0% 20,8% 28,5% 33,3% 19% 

#4 2,7% 2,4% 36,1% 31,7% 22,2% 14,6% 

#5 7% 0% 26% 33% 33% 30% 

#6 0% 0% 33,3% 33,3% 30% 20% 

#7 5% 13% 15% 22% 25% 31% 

#8 0% 2,5% 20% 15% 25% 20% 

#9 0% 0% 26% 25% 26% 33% 

#10 9,6% 0% 35,4% 29% 16% 11% 

#11 2,5% 2% 37,5% 36% 12,5% 0% 

#12 0% 0% 43% 52% 16% 9% 

 

 Όπως φαίνεται και από τον πίνακα παραπάνω, η αρχική αξιολόγηση στον τομέα της 

ορθογραφίας κατέδειξε ότι τα χαμηλότερα ποσοστά λαθών επικεντρώνονται για όλους τους 

μαθητές στον τομέα της φωνολογίας. Επιπλέον σε 7 από τους 12 μαθητές τα λάθη αυτά 

μηδενίστηκαν δυο εβδομάδες μετά τη λήξη της παρέμβασης, σε 3 από τους 12 μαθητές μειώθηκαν 

και σε 2 περιπτώσεις μαθητών αυξήθηκαν. Όσο αφορά τα ιστορικά και γραμματικά λάθη, 5 από 

τους μαθητές είχαν μεγαλύτερο ποσοστό γραμματικών λαθών ενώ οι υπόλοιποι 7 παρουσίαζαν 

μεγαλύτερες δυσκολίες στα ιστορικά λάθη. Η αξιολόγηση δυο εβδομάδες μετά τη λήξη της 

παρέμβασης έδειξε ότι 7 από τους 12 μαθητές μείωσαν τα λάθη τους στην ιστορική ορθογραφία, 

ένας μαθητές διατήρησε ίδιο ποσοστό λαθών και 4 αύξησαν τα λάθη τους. Στην περίπτωση των 

γραμματικών λαθών 9 από τους 12 μαθητές μείωσαν το ποσοστό των λαθών και οι υπόλοιποι 3 
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το αύξησαν. Να αναφερθεί ότι οι μισοί μαθητές παρουσίασαν βελτίωση σε όλες τις κατηγορίες 

λαθών ενώ οι άλλοι μισοί αύξησαν το ποσοστό των λαθών τους έστω σε μία κατηγορία. 

4.3. Ανάλυση μεμονωμένων περιπτώσεων 2 μαθητών  

 

Παρακάτω περιγράφονται δυο μεμονωμένες περιπτώσεις μαθητών ως προς την επίδοσή 

τους στις 8 αξιολογήσεις ορθογραφίας.  

Εξέταση περίπτωσης 1  

 Ο μαθητής με τον αριθμό 11 αποτέλεσε μια ενδιαφέρουσα περίπτωση καθώς είναι ένα 

παιδί το οποίο φαινόταν να προσπαθεί πάρα πολύ για να έχει την καλύτερη επίδοση. Φέτος 

ολοκλήρωσε την Δ΄ τάξη του δημοτικού σχολείου και φαινόταν να γνωρίζει αρκετούς κανόνες 

γραμματικής ορθογραφίας του οποίους όμως δεν χρησιμοποιούσε ή δεν είχε κατανοήσει σε βάθος. 

Κατά την πρώτη αξιολόγηση πριν την έναρξη της παρέμβασης είχε επίδοση 21 σωστές απαντήσεις 

για τις 40 λέξεις που κατάφερε να γράψει ο μαθητής και τα λάθη αφορούσαν κυρίως γραμματικά, 

μορφολογικά και λάθη οπτικής και ιστορικής ορθογραφίας. Έκανε λάθη στις καταλήξεις των 

ρημάτων (π.χ. «ξέρο» αντί ξέρω) και έβαζε την κατάληξη –ω σε επίθετα (π.χ. «πέτρινω» αντί 

πέτρινο). Επίσης έκανε λάθη στον πληθυντικό αριθμό λέξεων (π.χ. «σοφεί» αντί για σοφοί) και 

στα ρήματα σε – αίνω («πηγένω» αντί για πηγαίνω και «ζεστένει» αντί για ζεσταίνει). Όσο αφορά 

τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας αυτά επικεντρώνονταν σε λέξεις που ο μαθητής είχε διδαχτεί κατά 

τη διάρκεια φοίτησής του στο σχολείο (π.χ. «πιγη» αντί για πηγή, «φηλί» αντί για φιλί και 

«παράδειγμα» αντί για παράδιγμα). Τέλος πολύ συχνά ήταν και τα λάθη τονισμού. Στη πρώτη 

μέτρηση που ακολούθησε μετά την αρχική αξιολόγηση τα λάθη του μαθητή κυμαίνονταν μεταξύ 

των ίδιων λέξεων χωρίς ιδιαίτερες διαφορές καθώς ο μαθητής πέτυχε 20 σωστές απαντήσεις 

γράφοντας 42 λέξεις.  

 Μετά τις δυο πρώτες εβδομάδες παρέμβασης ο μαθητής διατηρήθηκε στα ίδια επίπεδα 

επίδοσης δίνοντας 21 σωστές απαντήσεις. Τα λάθη του επίσης διαφοροποιήθηκαν σε μικρό βαθμό 

κάνοντας λάθος λέξεις τις οποίες στις προηγούμενες μετρήσεις είχε γράψει σωστά όπως τη λέξη 

«άλλογο» αντί για άλογο και τη λέξη «τραπέζη» αντί για τραπέζι. Αυτό αποτελεί μια ένδειξη ότι 

οι πρώτες 6 συνεδρίες τις παρέμβασης δεν κατάφεραν να βελτιώσουν την ορθογραφική δεξιότητα 

του μαθητή. Η τρίτη μέτρηση μετά τη διακοπή της παρέμβασης συνέχισε να αναδεικνύει τις ίδιες 
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περιπτώσεις λαθών με μια μικρή βελτίωση στις 24 σωστές απαντήσεις που αφορούσαν κυρίως 

λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Στην τέταρτη μέτρηση μετά το δεύτερο μέρος της παρέμβασης ο 

μαθητής φαίνεται να βελτιώνει τις επιδόσεις του καθώς αποφεύγει λάθη ορθογραφίας τα οποία 

προκύπτουν από την κατανόηση της θέσης της λέξης μέσα στην πρόταση όπως «σοφοί» και 

«παιχτών». Είναι σημαντικό ότι η βελτίωση αυτή διατηρήθηκε στο χρόνο και μετά από τις δυο 

εβδομάδες διακοπής καθώς τα λάθη είχαν σταθερότητα στις ίδιες λέξεις.  

 Η μέτρηση μετά τις τελευταίες 6 συνεδρίες ήταν η μεγαλύτερη που είχε σημειώσει ως 

εκείνη τη στιγμή ο μαθητής καθώς δεν υπήρξε κανένα λάθος πλέον στις καταλήξεις των ρημάτων 

σε –ω και –αίνω. Επιπλέον μειώθηκαν όλα τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας που είχαν δουλευτεί 

μέσα από τη χρήση οικογενειών λέξεων. Η επίδοση αυτή είναι σημαντικό ότι διατηρήθηκε και 

δυο εβδομάδες μετά τη διακοπή της παρέμβασης στην τελική αξιολόγηση.  

Εξέταση περίπτωσης 2  

 Ο επόμενος μαθητής με τον αριθμό 6 ολοκλήρωσε τη φοίτησή του στη Δ’ τάξη του 

δημοτικού και ξεκίνησε με επίδοση 18 σωστών απαντήσεων στην αρχική μέτρηση. Τα λάθη του 

επικεντρώθηκαν σε γραμματικά ή ορθογραφικά και λάθη ιστορικής ορθογραφίας. Από την αρχική 

αξιολόγηση φάνηκε ότι τα λάθη του επικεντρώνονται στις καταλήξεις των ρημάτων  σε –ω ((π.χ. 

«ξέρο» αντί ξέρω), στις καταλήξεις σε –ώνω (π.χ. «μεγαλόνω» αντί μεγαλώνω) και στις 

καταλήξεις των ρημάτων σε –αίνω («πηγένω» αντί για πηγαίνω και «ζεστένει» αντί για ζεσταίνει). 

Όσο αφορά τα λάθη ιστορικής ορθογραφίας αυτά επικεντρώνονταν σε απλές λέξεις τις οποίες είχε 

συναντήσει κατά τη φοίτησή του στο δημοτικό σχολείο (π.χ. «πιγη» αντί για πηγή, «φηλί» αντί 

για φιλί, «φύλος» αντί για φίλος, «χρείματα» αντί για χρήματα). 

 Η πρώτη μέτρηση πριν την έναρξη της παρέμβασης και μετά την αρχική αξιολόγηση έδειξε 

μια συνέπεια στο είδος των λαθών που αναφέρθηκαν παραπάνω. Επιπλέον μετά από τις 6 πρώτες 

συνεδρίες της παρέμβασης τα λάθη ιδιαίτερα στην γραμματική ή μορφολογική κατηγορία 

διατηρήθηκαν καθώς ο μαθητής συνέχιζε να μην ακολουθεί τους γραμματικούς κανόνες. Στην 

μέτρηση μετά την διακοπή των δυο εβδομάδων η επίδοση έπεσε ακόμα περισσότερο φτάνοντας 

στις 16 μόνο σωστές απαντήσεις και μια αύξηση των λαθών στην ιστορική ορθογραφία αλλά και 

εκείνων που προκύπτουν με βάση το περιεχόμενο της πρότασης στην οποία βρίσκεται η λέξη.  
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 Μετά τις επόμενες έξι συνεδρίες ο μαθητής επανήλθε στα πρότερα επίπεδα κάνοντας σε 

μεγαλύτερο βαθμό γραμματικά και μορφολογικά λάθη που επικεντρώνονταν στους κανόνες που 

αναφέρθηκαν παραπάνω. Από ότι φάνηκε οι 12 πρώτες συνεδρίες δεν βοήθησαν τον μαθητή να 

βελτιώσει τις επιδόσεις του. Παρόλα αυτά μετά τις τελευταίες 6 συνεδρίες ο μαθητής μείωσε 

αρκετά τα λάθη του στις καταλήξεις των ρημάτων σε –ω, -ώνω, -αίνω και αν και η αριθμητική 

μέτρηση δεν δίνει μεγάλη διαφορά μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης αυτή είναι αισθητή σε 

ένα ποιοτικό επίπεδο ανάλυσης.  
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Ενότητα 5η – Συζήτηση 

 

 Σκοπός της παραπάνω διπλωματικής εργασίας ήταν να διερευνήσει τις επιπτώσεις μιας 

συνολικής παρέμβασης στους τομείς της φωνολογίας, μορφολογίας, αποκωδικοποίησης και 

ευχέρειας στις επιδόσεις μαθητών που φοιτούν στη Γ΄ και Δ΄ τάξη του δημοτικού στην 

ορθογραφία. Η ερευνητική διαδικασία διήρκησε 3 μήνες και περιελάβανε δεκαοκτώ ατομικές 

συνεδρίες των 40 λεπτών για τον κάθε μαθητή. Η παρέμβαση που σχεδιάστηκε βασίστηκε στο 

μοντέλο λεξικής ποιότητας, καθώς η εν λόγω υπόθεση στηρίζεται στις γνώσεις του αναγνώστη 

για μια δεδομένη λέξη, αντιπροσωπεύει τη μορφή και τα συντακτικά της μέρη και τη γνώση της 

χρήσης λέξεων που συνθέτουν το νόημα (Perfetti, 2007).  

 Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων τα κύρια ευρήματα επικεντρώνονται στην ύπαρξη 

ενδείξεων βελτίωσης στον τομέα της ορθογραφίας. Για την παρουσίαση των αποτελεσμάτων οι 

μαθητές χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες με βάση την αρχική τους επίδοση στο τεστ ορθογραφίας. 

Οι μαθητές με την χαμηλότερη αρχική επίδοση φάνηκε να έχουν και την χαμηλότερη τελική 

επίδοση αν και υψηλότερη από την αρχική τους. Επιπλέον οι μαθητές με τη μεγαλύτερη βελτίωση 

φάνηκε να είναι εκείνοι που σκόραραν στα υψηλότερα εκατοστημόρια στο τεστ ορθογραφίας. 

Επιπλέον η βελτίωσή τους αυτή φάνηκε να έχει μεγαλύτερη σταθερότητα στο χρόνο. Γενικά, η 

παρεμβατική διαδικασία φάνηκε να βελτιώνει τις ορθογραφικές επιδόσεις των μαθητών σε κάθε 

φάση ενώ οι φάσεις διακοπής συνοδεύονταν συνήθως από χαμηλότερες επιδόσεις.  

Όσο αφορά τα ποσοστά των λαθών όπως φάνηκε και από τον πίνακα 2 τα φωνολογικά 

λάθη ήταν εκείνα που εμφανίστηκαν με τη μικρότερη συχνότητα κατά την αρχική αξιολόγηση. 

Επιπλέον στο μεγαλύτερο μέρος των μαθητών ελαχιστοποιήθηκαν με τη λήξη της παρέμβασης. 

Από την άλλη πλευρά τα ιστορικά και γραμματικά λάθη κυμαίνονταν σε αρκετά υψηλότερα 

επίπεδα από ότι τα φωνολογικά. Αυτό το αποτέλεσμα συμφωνεί και με τα ευρήματα του Protopapa 

και των συνεργατών του (2013), όπου κατέδειξαν λίγες ασυνέπειες στη γραφωνημική 

αντιστοίχιση στις διαφανείς ορθογραφίες. Όσο αφορά τα γραμματικά και ορθογραφικά σφάλματα, 

αυτά αποτελούσαν στην έρευνά του το μεγαλύτερο μέρος των αστοχιών στην ορθογραφία. Τα 

λάθη αυτά χωρίστηκαν σε λάθη στη ρίζα της λέξης και βασίζονται στη γνώση των οικογενειών 
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λέξεων και σε λάθη στο επίθημα αυτής. Η εξέταση των λαθών αποκαλύπτει υπεροχή σε σφάλματα 

στα παραγωγικά επιθήματα των λέξεων σε σύγκριση με τα κλιτικά επιθήματα.  

Στη δική μας περιγραφική μελέτη η τεχνική των οικογενειών λέξεων φάνηκε να βελτιώνει 

ιδιαίτερα την επίδοση των μαθητών στις λέξεις στις οποίες είχαν εξασκηθεί δημιουργώντας την 

οικογένειά τους και βρίσκοντας μια κοινή ρίζα. Αυτό το εύρημα το επιβεβαιώνει και η μελέτη της 

Diamanti et al. (2014), όπου τονίζεται η ουσιαστική σημασία της παραγωγικής μορφολογίας στην 

ορθογραφία λέξεων. Στην έρευνά της τα παραγωγικά επιθήματα ήταν το μορφολογικό 

χαρακτηριστικό στο οποίο παρατηρήθηκαν τα περισσότερα ορθογραφικά λάθη και για τα παιδιά 

με δυσλεξία και για τους τυπικά αναπτυσσόμενους μαθητές. Για αυτό πρότεινε επιτακτική την 

ανάγκη διδασκαλίας της μορφολογίας στα ελληνικά σχολεία. Επιπλέον ο Templeton (2012) 

τονίζει ότι η παραγωγική μορφολογία που σύμφωνα με εκπαιδευτικούς περιγράφεται με τη φράση 

«Μαθαίνοντας μια λέξη, μαθαίνεις δέκα» ενισχύεται από την προσθήκη στην αρχική λέξη, 

προθημάτων και επιθημάτων δημιουργώντας νέες. Αυτή ήταν μια τεχνική που χρησιμοποιήθηκε 

επίσης κατά την παρέμβαση στα πλαίσια της ενίσχυσης της μορφολογικής επίγνωσης και αύξησε 

τις επιδόσεις των μαθητών. Σε αυτό το σημείο αξίζει να σημειωθεί πως οι περισσότεροι μαθητές 

δεν γνώριζαν ή δεν είχαν συνηθίσει να δουλεύουν με τις βασικές αρχές της μορφολογίας για την 

εκμάθηση λέξεων. Όταν όμως άρχισαν να συνηθίζουν σε αυτόν τον τρόπο διδασκαλίας τους ήταν 

μια ευχάριστη διαδικασία.  

Τα ποσοστά ορθογραφικών λαθών που φαίνονται στον πίνακα 2 αναφέρονται στα 

συνολικά λάθη που μπορεί να έκανε ένας μαθητής τόσο στην αρχική όσο και στην τελική 

αξιολόγηση επί του συνόλου των λαθών του. Ωστόσο στην τελική αξιολόγηση οι μαθητές 

έγραψαν περισσότερες λέξεις επομένως ήταν πιθανόν να έκαναν και περισσότερα λάθη. Άρα η 

τελική αύξηση του ποσοστού των λαθών σε κάποιες περιπτώσεις πιθανόν να οφείλεται σε αυτήν 

την παράμετρο. Επιπλέον από την ποιοτική ανάλυση αναδύθηκε βελτίωση σε συγκεκριμένες 

λέξεις που είχαν διδαχτεί κατά την παρέμβαση. Αξίζει να σημειωθεί πως αν και η βελτίωση όλων 

των μαθητών σε επίπεδο ορθογραφίας δεν ήταν υψηλή για κάποιους μαθητές όπως φάνηκε από 

τις μετρήσεις, σε ποιοτικό επίπεδο τα λάθη των παιδιών σε συγκεκριμένους τομείς μειώθηκαν. 

Πιο συγκεκριμένο μειώθηκαν τα γραμματικά λάθη σε καταλήξεις σε –ω και –αίνω και από την 

ιστορική ορθογραφία λάθη σε λέξεις που σχετίζονται οικογενειακά όπως φίλος, φιλί.  
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Ενδείξεις για μεγαλύτερη βελτίωση στον τομέα της ορθογραφίας φάνηκαν στην τρίτη 

φάση όπου η διδασκαλία ήταν πιο άμεση και με μεγαλύτερο μορφολογικό περιεχόμενο. Οι 

Donovan και Marshall (2016) συμφωνούν με την άμεση διδασκαλία μιας σειράς στρατηγικών σε 

παιδιά με δυσλεξία ώστε να υποστηριχτεί η ορθογραφία τους. Ένα επιπλέον σημαντικό κομμάτι 

της παρέμβασης είναι η ανάγκη για διαρκή παρουσία της παρέμβασης. Αυτό φάνηκε από τη 

μείωση των επιδόσεων των μαθητών στα διαστήματα όπου υπήρχε διακοπή της παρέμβασης. Για 

αυτό τον λόγο προτείνονται μακροχρόνιες παρεμβάσεις που θα αποσαφηνίσουν τη χρησιμότητα 

μια σφαιρικής παρέμβασης για τις δυσκολίες στην ανάγνωση και την ορθογραφία.  

Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι παρά το γεγονός ότι οι στόχοι της παρέμβασης 

αφορούσαν σε μεγαλύτερο βαθμό το γνωστικό τομέα, ανάγνωση και ορθογραφία, οι μαθητές 

ενισχύθηκαν και ψυχοσυναισθηματικά. Αυτό φάνηκε από την αυτοπεποίθηση που ένιωθαν όταν 

διάβαζαν με μεγαλύτερη ευχέρεια και άνεση αλλά και από τις αντιδράσεις τους όταν ήταν πλέον 

σίγουροι για την ορθογραφία κάποιων λέξεων. Σε αυτό τον τομέα συμφωνούσαν και οι 

εκπαιδευτικοί των τμημάτων φοίτησης των μαθητών, οι οποίοι σε κάποιες περιπτώσεις ανέφεραν 

μεγαλύτερη οργάνωση και συνέπεια στις εργασίες του σχολείου.  

Η παρέμβαση που χρησιμοποιήθηκε είχε κάποια σημαντικά πλεονεκτήματα καθώς 

δουλεύτηκαν ταυτόχρονα τομείς της ανάγνωσης και της ορθογραφίας σε μια συνολική 

παρέμβαση. Η Berninger και οι συνεργάτες της (2013) έχουν τονίσει τις αμφίδρομες σχέσεις 

μεταξύ ορθογραφίας και ανάγνωσης, θεωρώντας την ταυτόχρονη εκπαίδευση ως τον 

αποτελεσματικότερο τρόπο διδασκαλίας της αλφαβητικής αρχής. Άλλωστε τα προβλήματα 

ορθογραφίας μπορούν να επηρεάσουν την γραπτή έκφραση στα παιδιά και την ολοκλήρωση των 

σχολικών καθηκόντων που απαιτούν την ενσωμάτωση της ικανότητας ανάγνωσης και γραφής.  

Στην δικιά μας μελέτη φάνηκε ότι μια συνολική παρέμβαση που περιλαμβάνει τομείς της 

ανάγνωσης όπως είναι η αποκωδικοποίηση, η ευχέρεια και η φωνολογία μπορεί να βοηθήσει στην 

ενίσχυση της ορθογραφικής δεξιότητας. Σε αυτό το εύρημα συμφωνούν οι Judica et al. (2017) 

καθώς βρήκαν ότι ένα πρόγραμμα θεραπείας που επικεντρώνεται στην ανάγνωση έχει επίσης 

θετικά αποτελέσματα στην ορθογραφία. Τα παραπάνω αποτελέσματα είναι σύμφωνα με τη 

βιβλιογραφία η οποία αναφέρει μια σημαντική σχέση της παρέμβασης στην ανάγνωση και τη 

βελτίωση της ορθογραφίας. Επιπλέον συμφωνία υπάρχει και με τη μελέτη του Graham και των 

συνεργατών του (2017), όπου η εκπαίδευση στην ανάγνωση και την ανάλυση κειμένων φάνηκε 
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να αλληλοεπιδρά με τις βελτιωμένες επιδόσεις των μαθητών σε ένα η περισσότερα έργα γραφής 

(ορθογραφία και ποιότητα γραφής, συνολικό effect size 0,35). Οι μακροπρόθεσμες επιπτώσεις 

αυτών των επιπτώσεων, ωστόσο, δεν είναι βέβαιες, καθώς η βελτίωση δεν διατηρήθηκε με την 

πάροδο του χρόνου. Αυτό φάνηκε και στη δική μας μελέτη για αυτό προτείνονται παραπάνω 

έρευνες σε αυτόν τον τομέα με διάρκεια μεγαλύτερου χρονικού διαστήματος.  

Ένα ακόμα σημαντικό πλεονέκτημα της παρέμβασης της εν λόγω έρευνας αποτελεί η 

ισορροπημένη έμφαση που δόθηκε στους τομείς της ανάγνωσης και της ορθογραφίας. Αυτό 

διερεύνησαν και στο παρελθόν οι Graham et al. (2017b), δημιουργώντας ένα παιδαγωγικό 

πρόγραμμα που να εξισορροπεί την έμφαση που δίνεται σε κάθε μια από τις παραπάνω δεξιότητες. 

Τα αποτελέσματα ήταν επίσης ενθαρρυντικά καθώς 18 από τις 20 μελέτες έδωσαν θετικό 

αποτέλεσμα στην επαναξιολόγηση, δείχνοντας σημαντικές βελτιώσεις στο μέτρο συνολικής 

επίδοσης στην ανάγνωση (effect size 0,33) αλλά και στη γραφή (effect size 0,37).  

 Συνολικά, τα αποτελέσματα αυτά ενισχύουν την αμοιβαία σχέση μεταξύ της επεξεργασίας 

της ανάγνωση και την ορθογραφία όπως προτείνεται από τα αναπτυξιακά μοντέλα του 

γραμματισμού. Από την άλλη όμως ο Williams και οι συνεργάτες  (2017) δεν κατάφεραν να βρουν 

ανάλογα αποτελέσματα υποδηλώνοντας ότι χρειάζεται μεγαλύτερη έρευνα για να καθοριστεί ο 

τρόπος με τον οποίο η παρέμβαση στην  ανάγνωση και την ορθογραφία μπορεί να βοηθήσει στην 

βελτίωση της ορθογραφικής δεξιότητας.  

Ως προς τους περιορισμούς της παραπάνω έρευνας, αυτή αποτελεί μια πιλοτική μελέτη η 

οποία περιλαμβάνει μικρό δείγμα μαθητών (n=12) και μονάχα 18 συνεδρίες παρέμβασης. 

Μεγαλύτερης διάρκειας παρεμβάσεις και περισσότερες μετρήσεις των ατομικών επιδόσεων του 

εκάστοτε μαθητή θα μπορούσαν να παρέχουν πιο ασφαλή αποτελέσματα, τα οποία θα ήταν δυνατό 

να γενικευτούν. Παρόλα αυτά δεν παύει να αποτελεί μια σημαντική προσφορά στον τρόπο με τον 

οποίο μπορούν να εργαστούν οι εκπαιδευτικοί των τμημάτων ένταξης που έχουν να διαχειριστούν 

μαθητές με δυσκολίες στην ορθογραφία και την ανάγνωση. Μέσα από τη μελέτη αυτή τους 

προσφέρεται ένας σφαιρικός τρόπος παρέμβασης ο οποίος περιλαμβάνει εκπαίδευση σε όλους 

τους τομείς που συνήθως παρουσιάζουν ανάγκες οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Ιδιαίτερα 

ο τομέας της μορφολογίας είναι παραμελημένος στα σχολικά πλαίσια και υποτιμάται η συμβολή 

του στην ορθογραφημένη γραφή, καθώς ενισχύονται κυρίως τεχνικές της αντιγραφής κατά την 

εκπαίδευση της ορθογραφίας.  
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Αξίζει να σημειωθεί και η αναγκαιότητα για έναν διαφορετικό τρόπο ανάγνωσης των 

ορθογραφικών λαθών. Όπως αναφέρουν ο Protopapas και οι συνεργάτες του (2013) τα 

ορθογραφικά λάθη αποτελούν μια πλούσια πηγή πληροφοριών και οι συστηματικές δυσκολίες 

στην ορθογραφία πιθανόν να αποκαλύπτουν πτυχές των γνωστικών μηχανισμών της ορθογραφίας 

και της μάθησης που εμπλέκονται σε αυτή. Ωστόσο η διχοτομική αξιολόγηση που χρησιμοποιείται 

συνήθως από τους εκπαιδευτικούς παρέχει ελάχιστες πληροφορίες στον αξιολογητή, καθώς δεν 

μπορεί να διακρίνει το ένα ή τα περισσότερα ορθογραφικά λάθη εντός της ίδιας λέξης. Επίσης δεν 

μπορεί να γίνει εύκολα η διάκριση μεταξύ ασήμαντων και σημαντικών ορθογραφικών λαθών. 

Στην παραπάνω μελέτη μέσω της κλίμακας ανάλυσης λαθών αναγνωρίστηκαν τα λάθη ως προς 

την ιστορική ή τη γραμματική τους καταγωγή και η τελική αξιολόγηση βασίστηκε μέσα από μια 

ποιοτική ανάλυση σε αυτούς τους τομείς οι οποίοι καθόρισαν και την ποιοτική βελτίωση των 

μαθητών πέρα από μια αριθμητική διάκριση σωστής και λάθος λέξης ως σύνολο.  
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Παράρτημα  

Παράρτημα 1  

Α΄ φάση συνεδριών  

Παρακάτω παρουσιάζονται δραστηριότητες που αφορούν τους διαφορετικούς τομείς 

παρέμβασης της πρώτης φάσης συνεδριών.  

 

 

 

 

 

 

Στην παραπάνω εικόνα φαίνεται ένα παράδειγμα κειμένου από αυτά που διδάσκονταν 

στην πρώτη φάση. Ο μαθητής διάβαζε αρχικά το κείμενο με τη βοήθεια του 

εκπαιδευτικού και στη συνέχεια μόνος τους. Έπειτα απαντούσε σε ερωτήσεις 

κατανόησης του κειμένου. Τέλος αξιολογούσε το κείμενο σε επίπεδο δυσκολίας και 

ενδιαφέροντος αλλά και την προσωπική επίδοση στη δραστηριότητα.  
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Στην εικόνα πάνω φαίνεται μια δραστηριότητα κατανόησης της πρώτης ομάδας 

συνεδριών, όπου οι μαθητές πρέπει να βάλουν στη σωστή σειρά τις λέξεις για να 

δημιουργηθεί η πρόταση. Η δραστηριότητα αυτή πέρα από το στοιχείο της κατανόησης 

περιλαμβάνει και την ικανότητα ευχερούς ανάγνωσης.  

Στην παραπάνω εικόνα φαίνεται ένα παράδειγμα λίστας λέξεων για εξάσκηση στην 

αποκωδικοποίηση. Στην συγκεκριμένα λίστα δίνεται έμφαση στα δίψηφα σύμφωνα τα, 

ντ, μπ, τζ, γκ κ.α. .  
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Παράρτημα 2 

Β΄ φάση συνεδριών  

Παρακάτω παρουσιάζονται δραστηριότητες που αφορούν τους διαφορετικούς τομείς 

παρέμβασης της δεύτερης φάσης συνεδριών.  

 

 

 

 

Στην παραπάνω εικόνα φαίνεται ένα παράδειγμα δραστηριότητας στην μορφολογία μέσα 

από τη δημιουργία της οικογένειας της λέξης φίλος.  
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Παύση 

 

Δούλος Χείλη καρφίτσα μπιλιάρδο Τσιμπιδάκι μπράτσο τέτοιος 

ευγένεια λείπει φέγγω σφραγίδα πλήθος Στόχος κλάμα φθάνω 

πέστροφα εκδρομή αυξάνω ευαίσθητος μνήμη Ταχύτητα ψαράδες Φωτισμός 

φρύδι άνθρωπος χορδή Κόσμος πρέπει άσπρο κάστρο πτήση 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παραπάνω φαίνεται μια λίστα λέξεων της δεύτερης φάσης για την ενίσχυση της γρήγορης αποκωδικοποίησης.   

Ξαφνικά ακούστηκε ένας δυνατός θόρυβος από τον κήπο. Τα σκυλιά άρχισαν να νιαουρίζουν 

δυνατά. Οι γείτονες έσβησαν τα φώτα για να δουν τι συμβαίνει. Οι γονείς μου ανέβηκαν γρήγορα 

τη σκάλα και πήγαν από τον  πρώτο όροφο στο ισόγειο για να τηλεφωνήσουν στην αστυνομία. 

Εγώ έμεινα φοβισμένη στο δωμάτιό μου. Τελικά ήταν μόνο ένα μπλε ελάφι που είχε χάσει το 

δρόμο του και βρέθηκε στην αυλή μας. 

Στο παραπάνω κειμενάκι οι μαθητές συνδύαζαν την ευχέρεια στην ανάγνωση με την κατανόηση ώστε να 

καταφέρουν να διορθώσουν τα λάθη του κειμένου ώστε να διατηρηθεί το νόημα.  
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Ερωτήσεις κατανόησης 

Τι έμαθε η αλεπού;  Τι έκανε η αλεπού μόλις έμαθε; 

Οι κότες τι έκαναν μόλις κατάλαβαν την 

αλεπού; 
Πως χαρακτηρίζεις την αλεπού; 

 

 

 

 

 

  

Μία φορά και έναν καιρό ζούσε μία αλεπού σε ένα δάσος. Κάθε μέρα πήγαινε 

στο κοντινό χωριό για να δει τις κότες στα κοτέτσια των κατοίκων. Μία μέρα 

η αλεπού έμαθε πως οι κότες σε ένα κοτέτσι είχαν πυρετό. Τότε αποφάσισε 

να ντυθεί γιατρός. Έβαλε μία άσπρη στολή πήρε μαζί της τα μεγάλα 

ακουστικά και μία μαύρη δερμάτινη γυαλιστερή τσάντα και πήρε το δρόμο 

προς το κοτέτσι. Ήθελε να τις επισκεφθεί  για να τις ξεγελάσει και να τις φάει. 

Μόλις οι κότες είδαν το γιατρό παραξενεύτηκαν γιατί κατάλαβαν ότι κάτι 

περίεργο συνέβαινε. Το πρόσωπο του γιατρού δεν φαινόταν και η φωνή του 

ήταν αλλιώτικη. Μετά από λίγη ώρα ξεπρόβαλε η φουντωτή ουρά της 

αλεπούς από την άσπρη στολή και οι κότες αμέσως την κατάλαβαν. Άρχισαν 

να φωνάζουν και την έδιωξαν τόσο μακριά, που η αλεπού δεν τόλμησε να 

ξαναπατήσει το πόδι της στο κοτέτσι. 

 

Παραπάνω παρουσιάζεται ένα από τα κείμενα της δεύτερης φάσης των συνεδριών όπου οι μαθητές κάνουν 

επαναληπτικές αναγνώσεις αρχικά με υποβοήθηση και στη συνέχεια μόνοι τους. Στο τέλος απαντούν σε 

ερωτήσεις κατανόησης.  
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Παράρτημα 3 

Γ΄ φάση συνεδριών  

Παρακάτω παρουσιάζονται δραστηριότητες που αφορούν τους διαφορετικούς τομείς 

παρέμβασης της τρίτης φάσης συνεδριών.  

  

Παραπάνω παρουσιάζεται η λίστα με τις συχνόχρηστες λέξεις η οποία χρησιμοποιήθηκε ως ρουτίνα ανάγνωσης 

σε όλες τις συνεδρίες της τρίτης φάσης.  
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Οι δεινόσαυροι εμφανίστηκαν στη γη πριν από περίπου 230 εκατομμύρια χρόνια και 

εξαφανίστηκαν πριν από 65 εκατομμύρια χρόνια. Το όνομά τους το πήραν από τις ελληνικές 

λέξεις δεινός (φοβερός) και σαύρα, διότι πρόκειται για πολύ μεγάλα ζώα που θυμίζουν σαύρες. 

Η ύπαρξη των δεινοσαύρων ανακαλύφθηκε για πρώτη φορά από έναν Άγγλο παλαιοντολόγο 

το 1842. Τα απολιθώματα που έχουν βρεθεί μας δίνουν διάφορες πληροφορίες για τον τρόπο 

ζωής αυτών των γιγάντιων ζώων, όπως ότι ζούσαν συνήθως σε κοπάδια είτε για να 

προστατεύονται από άλλα είδη δεινοσαύρων είτε για να μετακινούνται και να βρίσκουν πιο 

εύκολα τροφή. Επίσης, γνωρίζουμε ότι υπήρχαν φυτοφάγοι και σαρκοφάγοι δεινόσαυροι. 

Επιπλέον, υπήρχαν δεινόσαυροι που χρησιμοποιούσαν τα φτερά τους προκειμένου να 

μετακινηθούν αλλά και άλλοι που κινούνταν  με τα πόδια τους. Κάποιοι επιστήμονες 

παλαιότερα πίστευαν ότι υπήρχαν και θαλάσσιοι δεινόσαυροι, ωστόσο σήμερα γνωρίζουμε ότι 

υπήρχαν κάποια μεγάλα παράξενα ζώα που ζούσαν στη θάλασσα, αλλά δεν ήταν δεινόσαυροι. 

Οι λόγοι που εξαφανίστηκαν αυτά τα εντυπωσιακά ζώα δεν είναι ξεκάθαροι μέχρι και σήμερα. 

Οι παλαιοντολόγοι συνεχίζουν να ερευνούν αυτό το θέμα με την ελπίδα ότι κάποια μέρα θα 

γνωρίζουμε τα πάντα για τους δεινοσαύρους.   

 

 

 

  

Δεινόσαυροι 

 

Τι ξέρω; Τι θέλω να μάθω; Τι έμαθα; 

   

Ερωτήσεις 

1. Από πού πήρε το όνομα της η λέξη «δεινόσαυρος»; 

2. Οι άνθρωποι γνώριζαν πάντα ότι υπήρχαν δεινόσαυροι; 

3. Υπάρχουν θαλάσσιοι δεινόσαυροι; 

4. Οι επιστήμονες έχουν ανακαλύψει τα πάντα για τους δεινοσαύρους; 

5. Τι σημαίνει απολίθωμα; 

Παραπάνω παρουσιάζεται ένα από τα κείμενα της τρίτης φάσης των συνεδριών που χρησιμοποιήθηκαν τόσο 

για την ενίσχυση της ευχέρειας όσο και της κατανόησης. Αρχικά οι μαθητές διάβαζαν τον τίτλο του κειμένου 

και απαντούσαν στις ερωτήσεις «Τί ξέρω και τι θέλω να μάθω», έπειτα διάβαζαν με υποβοήθηση και στη 

συνέχεια μόνοι τους το κείμενο και τέλος απαντούσαν στις ερωτήσεις της εκπαιδευτικού.  
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Χθες το πρωί ο Άκης ξύπνησε και είχε πυρετό. Μάλλον κόλλησε από τα 

άλλα παιδάκια στον παιδικό σταθμό που ήταν άρρωστα. Η μητέρα του 

ανησύχησε και τον πήγε στο ΙΚΑ. Εκεί την έστειλαν στο β΄ όροφο, στο 

παιδιατρικό τμήμα. Έξω από το γραφείο του γιατρού περίμεναν έξι παιδιά 

με τις μαμάδες τους. Ο παιδίατρος ήταν πολύ καλός και ευγενικός. Είπε πως 

δεν είναι κάτι σοβαρό, αλλά χρειάζεται προφύλαξη. Ο Άκης 

στενοχωρήθηκε, γιατί δε θα μπορούσε να πάει την Κυριακή στην παιδική 

χαρά μαζί με τον παππού του. Σκέφτηκε όμως ότι θα μπορούσαν να πάνε 

στον καινούριο παιδότοπο που άνοιξε στη γειτονιά τους πριν από λίγες 

μέρες. 

 

Το παραπάνω κείμενο ζητούσε από τους μαθητές να βρουν λέξεις που ήταν στην ίδια οικογένεια και στη 

συνέχεια και στη συνέχεια να τις καταγράψουν τονίζοντας την κοινή τους ρίζα.  
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Παράρτημα 4 - Ενήμερη συγκατάθεση γονέων 




