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Ι. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

1. Τι είναι η ανάγνωση  

Κάθε προσπάθεια προσδιορισµού της ανάγνωσης επηρεάζεται από τη σχέση µεταξύ 

προφορικού και γραπτού λόγου: εφόσον ο γραπτός λόγος αναπαριστάνει τη 

φωνολογική δοµή του προφορικού, είναι λογικό να προσδιορίζεται η ανάγνωση ως 

αποκωδικοποίηση του γραπτού κώδικα και µετατροπή του σε φωνολογικό κώδικα. 

Επιπλέον, όπως ο οµιλητής, έτσι και ο αναγνώστης θα χρησιµοποιήσουν αυτή τη 

φωνολογική αναπαράσταση για την πρόσβαση στη σηµασία της λέξης. Οι 

περισσότερες προσπάθειες προσδιορισµού της ανάγνωσης, αντανακλούν αυτή τη 

βασική θεώρηση. Για παράδειγµα, σε µία ψυχοπαιδαγωγική προσέγγιση της 

ανάγνωσης (Elkonin, 1963, 1973), προσδιορίζει την ανάγνωση ως µία γνωστική 

δραστηριότητα που πραγµατοποιείται για να αναδηµιουργηθεί η φωνολογική 

ταυτότητα µιας λέξης µε βάση τη γραπτή αναπαράστασή της και να είναι δυνατή, στη 

συνέχεια, η πρόσβαση στη σηµασία της. 

Οι Chomsky & Halle (1968), σύµφωνα µε την ψυχογλωσσική θεώρηση της 

ανάγνωσης, υποστηρίζουν ότι «... οι αναγνώστες, µε βάση την ορθογραφική 

αναπαράσταση του γραπτού λόγου και έχοντας υπόψη τη φωνολογική δοµή του 

προφορικού λόγου, κατά την ανάγνωση µπορούν να παράγουν τις σωστές φωνητικές 

παραστάσεις µε την αξιοποίηση των ίδιων κανόνων που εφαρµόζουν για την 

κατανόηση και την παραγωγή οµιλίας...» (σελ. 49). Ο Venezky (1967) τονίζει ότι 

«...η µάθηση της ανάγνωσης απαιτεί τη φωνολογική µετάφραση των γραπτών 

συµβόλων, µια διαδικασία η οποία είναι βασική και χαρακτηριστική της 

ανάγνωσης...» (σελ. 102). 
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Μία τρίτη προσέγγιση έχει προκύψει από έρευνες (π.χ. Liberman, Cooper, 

Shankweiler & Studdert-Kennedy, 1967, Liberman, 1971, 1973, Mattingly, 1972) που 

έγιναν πάνω στην παραγωγή και πρόσληψη του προφορικού λόγου και τη διερεύνηση 

βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων. Σύµφωνα µε αυτήν, η ανάγνωση θεωρείται µία 

δεξιότητα που εξαρτάται από τη γλώσσα και αποκτάται σκόπιµα, ενώ βασίζεται στην 

επίγνωση που ήδη διαθέτει ο αναγνώστης από τη γνώση του προφορικού λόγου. Η 

επίγνωση αυτή, αποτελεί τη βάση για να δραστηριοποιηθεί η σύνθετη γλωσσική 

διαδικασία κατά την ανάγνωση και η οποία θα επιτρέψει στον αναγνώστη να 

κατανοήσει τη σηµασία του µηνύµατος του γραπτού λόγου (Mattingly, 1972). 

Συνεπώς, η ανάγνωση, σύµφωνα µε τις παραπάνω προσεγγίσεις, αποτελεί µία 

διαδικασία µετατροπής των γραπτών συµβόλων σε φωνολογικό κώδικα η οποία 

αποτελεί τη βάση για την πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη και την κατανόηση 

της σηµασίας της λέξης.  

Φυσικά, έχει διατυπωθεί και η αντίθετη άποψη, σύµφωνα µε την οποία η ανάγνωση 

θεωρείται µία δεξιότητα κατά την οποία ο αναγνώστης µαντεύει τη σηµασιολογική 

ταυτότητα της λέξης (Goodman, 1967), ή ότι δεν µετατρέπει τα γραπτά σύµβολα σε 

φθόγγους, αλλά τις οπτικές αναπαραστάσεις της γλώσσας σε έννοιες (Smith, 1971). Η 

άποψη αυτή είχε ευρύτατη απήχηση στο παρελθόν.   

 

2. Βασικές γνωστικές λειτουργίες της αναγνωστικής διαδικασίας 

Η αναγνωστική διαδικασία περιγράφεται τυπικά ως αποτελούµενη από δύο 

ανεξάρτητα στοιχεία, την αποκωδικοποίηση και την κατανόηση (Heilman, 1967), 

παρόλο που αυτή η άποψη δεν είναι καθολικά αποδεκτή (Goodman, 1986, Smith, 

1973, 1975).  Η αποκωδικοποίηση ορίζεται ως «µετάφραση των γραπτών λέξεων σε 

µία αναπαράσταση παρόµοια µε εκείνη του προφορικού λόγου» (C arnine & Silbert, 
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1979, σελ. 30) ή ως «η ικανότητα να προφέρει κανείς τη γραπτή λέξη» (Golinkoff, 

1976, σελ. 633). Η κατανόηση ορίζεται ως αντίληψη των παρουσιαζόµενων λέξεων 

(Carnine & Silbert, 1979) ή ως εξαγωγή πληροφοριών από το κείµενο (Gibson & 

Levin, 1975). 

α) Αποκωδικοποίηση 

Η γνωστική λειτουργία της αποκωδικοποίησης του γραπτού λόγου περιλαµβάνει κατ’ 

αρχήν την αναγνώριση των οπτικών συµβόλων που αποτελούν το γραπτό κώδικα και 

κατόπιν τη µετάφρασή τους σε φωνολογική αναπαράσταση, πράγµα που ισχύει και 

για τις λέξεις και για τις ψευδολέξεις. Μάλιστα, όταν πρόκειται για λέξεις, την 

ολοκλήρωση της λειτουργίας της αποκωδικοποίησης ακολουθεί η πρόσβαση στη 

σηµασιολογική µνήµη προκειµένου να ανασυρθεί η σηµασία της λέξης.  Η 

διεκπεραίωση της λειτουργίας της αποκωδικοποίησης προϋποθέτει τη γνώση του 

εκάστοτε ορθογραφικού συστήµατος αλλά και την επίγνωση ότι η αντίστοιχη 

προφορική λέξη συγκροτείται από φωνηµικές µονάδες που αναπαριστάνονται µε 

γραπτά σύµβολα. Για να είναι δυνατή η αναγνώριση των γραµµάτων και ο φωνηµικός 

προσδιορισµός τους, είναι απαραίτητη η καλή λειτουργία της αντίληψης και της 

µνήµης γραφηµικών και φωνολογικών πληροφοριών, καθώς και η γνώση 

αντιστοιχίας µεταξύ γραµµάτων και φθόγγων. Κατά συνέπεια, η αποκωδικοποίηση 

δεν επηρεάζεται από την κατανόηση της σηµασίας µιας λέξης (Πόρποδας, 2002). 

β) Κατανόηση 

Για να ολοκληρωθεί η διαδικασία της ανάγνωσης απαιτείται και η συµβολή της 

γνωστικής λειτουργίας της κατανόησης. Κατά τη διεκπεραίωση της λειτουργίας 

αυτής πραγµατοποιείται η πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη προκειµένου να 

ανασυρθεί η σηµασία της λέξης, κάτι που συµβαίνει και για την κατανόηση µιας 

προφορικής λέξης.  
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Η ανάγνωση, λοιπόν, µιας λέξης είναι το αποτέλεσµα της επιτυχούς διεκπεραίωσης 

των δύο λειτουργιών που περιγράφηκαν παραπάνω. Εάν µία από αυτές τις δύο 

λειτουργίες δεν λειτουργεί επαρκώς, τότε δεν µπορούµε να φτάσουµε σε 

ολοκληρωµένο αποτέλεσµα (δηλαδή την επιτυχή ανάγνωση µιας λέξης) (Πόρποδας, 

2002).   

Ένας από τους παράγοντες που επηρεάζει την κατανόηση είναι η φτωχή αναγνώριση 

λέξεων, η οποία φαίνεται ότι δυσκολεύει την κατανόηση εφόσον αποτυχία γρήγορης 

και αυτόµατης αναγνώρισης µεµονωµένων λέξεων αυξάνει το φόρτο της εργαζόµενης 

µνήµης δυσχεραίνοντας την κατανόηση (LaBerge & Samuels, 1974, Liberman & 

Shankweiler, 1979, Perfetti, 1985, 1986). Αυτά τα ευρήµατα στηρίζονται από έρευνες 

που αναφέρουν ισχυρές συσχετίσεις ανάµεσα στην ταχύτητα και την ακρίβεια 

αναγνώρισης λέξεων και κατανόησης εκτός κειµένου, ειδικά ανάµεσα σε παιδιά 

µικρότερων τάξεων (Perfetti, 1985, Lesgold, Resnick, & Hammond, 1985).  

γ) Σχέση ανάµεσα στην αποκωδικοποίηση και την κατανόηση 

Η σχέση ανάµεσα στην αποκωδικοποίηση και την κατανόηση προσδιορίζεται στη 

βιβλιογραφία ως εξής: η ικανότητα αποκωδικοποίησης θεωρείται απαραίτητη αλλά 

όχι επαρκής προϋπόθεση για να πραγµατοποιηθεί η διαδικασία της κατανόησης 

(Golinkoff, 1976, Perfetti & Hogaboam, 1975). Στη σχέση αυτή ανάµεσα στην 

αποκωδικοποίηση και την κατανόηση διαµορφώνεται ένα σαφές, αιτιώδες µοντέλο: η 

αποκωδικοποίηση επηρεάζει την κατανόηση, αλλά η κατανόηση δεν επηρεάζει την 

αποκωδικοποίηση. 

Αυτό, όµως, το απλό µοντέλο έχει δηµιουργηθεί µε βάση το συλλογισµό ότι η 

αναγνωστική ευχέρεια συµπεριλαµβάνεται στη διαδικασία της κατανόησης. Η 

αναγνωστική ευχέρεια έχει οριστεί ως η ταχύτητα και η ακρίβεια µε την οποία ένας 

µαθητής διαβάζει τις λέξεις. Με βάση µία ανασκόπηση της έρευνας για την 
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ανάγνωση, ο Samuels (1976, 1981) και οι LaΒerge και Samuels (1974) ανέπτυξαν 

ένα µοντέλο ανάγνωσης δίνοντας έµφαση στην άνετη, αυτόµατη αποκωδικοποίηση 

ως απαραίτητο µεσολαβητή για την πραγµατοποίηση της κατανόησης. Σε αυτό το 

µοντέλο, ο αναγνώστης χρειάζεται να αφιερώσει στην αναγνωστική διαδικασία µόνο 

ένα περιορισµένο µέρος της προσοχής του. Αν ο αναγνώστης αφιερώσει αυτήν την 

προσοχή στη διαδικασία αποκωδικοποίησης (ώστε να χωρίσει τη λέξη στα δοµικά 

στοιχεία της για να την προφέρει), τότε του αποµένει περιορισµένη ή ακόµη και 

καθόλου «απόθεµα» προσοχής το οποίο θα διαθέσει για να προσδιορίσει την έννοια 

της λέξης ή το υλικό του κειµένου. Για τον Samuels και άλλους (Jager-Adams, 1990), 

ο ικανός αναγνώστης µπορεί να αποκωδικοποιήσει αυτόµατα χωρίς τη βοήθεια της 

προσοχής την οποία εστιάζει στην επεξεργασία της έννοιας. 

Παρόλο που έχει υποτεθεί ότι η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση αποτελούν 

ανεξάρτητες λειτουργίες που συντελούνται κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης, η 

φύση της αλληλεπίδρασής τους δεν είναι ακόµη ξεκάθαρη. Οι Hoover και Gough 

(1990) προτείνουν ότι η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση αλληλεπιδρούν µε 

πολλαπλασιαστικό τρόπο (R=DxC). Πρόκειται για την Απλή Άποψη της Ανάγνωσης 

που εξέφρασαν οι Gough και Tunmer (1986) και οι Hoover και Gough (1990) µε τη 

µορφή της φόρµουλας R=DxC όπου R είναι η αναγνωστική κατανόηση, D η 

αποκωδικοποίηση και C η λεκτική κατανόηση. Έτσι, εάν D=0, τότε R=0, και εάν C=0 

τότε και R=0. Αν δηλαδή ένας µαθητής δεν έχει ικανότητα αποκωδικοποίησης, δεν 

µπορεί να διαβάσει και αν ένας µαθητής δεν έχει την ικανότητα της λεκτικής 

κατανόησης, επίσης δεν µπορεί να διαβάσει. 

Η αντίθετη άποψη έρχεται από τους Dreyer και Katz (1992 (R=DxC) οι οποίοι 

προτείνουν ότι η σχέση ανάµεσα στις λειτουργίες της αποκωδικοποίησης και της 

κατανόησης είναι προσθετική (R=D+C). O Perfetti (1985) πρόσθεσε άλλον ένα 
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παράγοντα τον οποίο ονόµασε “Χ” και πρότεινε την ακόλουθη φόρµουλα: 

Αναγνωστική Κατανόηση=αποκωδικοποίηση λεκτικής κατανόησης + Χ και 

σηµείωσε ότι το Χ είναι σχετικό µε τους άλλους δύο παράγοντες. 

 

3. Ορθογραφία και ανάγνωση 

Μερικοί ερευνητές πιστεύουν ότι αυτές οι δύο ικανότητες συνδέονται πολύ στενά και 

ότι η γνώση της ορθογραφίας βελτιώνει την αναγνωστική ικανότητα (Treiman, 1993). 

Αυτή η άποψη εκφράστηκε και από την Adams (1990) στην ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας που έκανε για την ανάγνωση. Υπέδειξε ότι η εκµάθηση της 

ορθογραφίας συµβάλλει στην ανάπτυξη της ανάγνωσης, συµπεριλαµβανοµένης και 

της ικανότητας των παιδιών να προφέρουν λέξεις σωστά και να αποκωδικοποιούν 

άγνωστες λέξεις. 

Η Ehri (1987, 1989) εκφράζει την άποψη ότι η ορθογραφία συνεισφέρει στην 

ανάπτυξη της ανάγνωσης βοηθώντας την ανάπτυξη της φωνολογικής ενηµερότητας 

των παιδιών, ενδυναµώνοντας τις γνώσεις τους για τα γράµµατα της αλφαβήτου και 

διευκολύνοντάς τα να θυµούνται λέξεις οπτικά. Όταν τα παιδιά συναντούν µία 

καινούργια λέξη, για παράδειγµα, εξετάζουν τη θέση των γραµµάτων και των 

φωνηµάτων, πράγµα που τους δίνει επιπρόσθετες πληροφορίες για τη φωνηµική δοµή 

της λέξης. Όπως υπέδειξε η Ehri (1989), «η ορθογραφία διεισδύει και αναµειγνύεται 

µε τη φωνολογική γνώση του αναγνώστη για να προσδιορίσει πως γίνονται αντιληπτά 

τα φωνήµατα στις λέξεις» (σελ. 360). Η ορθογραφία δεν προσφέρει µόνο 

πληροφορίες για τους ήχους των λέξεων αλλά µπορεί και να βοηθήσει τα παιδιά να 

κατανοήσουν ότι τα ορατά σύµβολα αντιπροσωπεύουν διαφορετικούς ήχους στις 

λέξεις. Η γνώση των γραµµάτων της αλφαβήτου και της αποκωδικοποίησης 

ενδυναµώνονται πιθανόν όταν τα παιδιά αναλύουν στις λέξεις  τη σύνδεση ανάµεσα 
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στα γράµµατα και τους ήχους, όταν προσπαθούν να προφέρουν φωνητικά άγνωστες 

λέξεις και όταν διδάσκονται ότι το κάθε γράµµα αντιπροσωπεύει και διαφορετικό 

ήχο. Τέλος, η γνώση του συστήµατος ορθογραφίας προσφέρει σχήµατα που θα πρέπει 

να βοηθούν τα παιδιά να κατανοούν τις λέξεις που διαβάζουν, αφού τα διευκολύνει 

να τις θυµούνται. Όσο µεγαλώνει η γνώση των παιδιών για το σύστηµα ορθογραφίας, 

η αυτοµατοποιηµένη ανάγνωση γίνεται ακριβέστερη εφόσον «είναι ικανά να 

πραγµατοποιούν πιο ακέραιες συνδέσεις ανάµεσα στην ορθογραφία και την προφορά 

των λέξεων που υπάρχουν στη µνήµη τους» (Ehri, 1989, σελ. 359). 

Μία ένδειξη υπέρ της άποψης ότι η ορθογραφία και η ανάγνωση συνδέονται στενά 

είναι το εύρηµα ότι τα παιδιά που είναι καλοί αναγνώστες είναι συνήθως και καλά 

στην ορθογραφία. Η συσχέτιση ανάµεσα στην ορθογραφία και την ανάγνωση 

κυµαίνεται από .5 έως .9 σε διάφορες µελέτες (Ehri 1987, Horn, 1960). Οι Foorman 

και Francis (1994) υποστηρίζουν ότι η γνώση της ορθογραφίας µιας λέξης βοηθάει 

σχεδόν πάντα και την ανάγνωσή της. Τα δεδοµένα σε επίπεδο απλής, συγχρονικής  

συσχέτισης στηρίζονται και από έρευνες οι οποίες δείχνουν ότι η διδασκαλία της 

ορθογραφίας βελτιώνει και την επίδοση στην ανάγνωση (π.χ. Berninger et al., 1998, 

Ehri & Wilce, 1987, Uhry & Shepherd, 1993).  

Παρόλο που αυτά τα στοιχεία υποστηρίζουν την άποψη ότι η ορθογραφία και η 

ανάγνωση σχετίζονται, απαιτείται επιπλέον έρευνα για να επιβεβαιώσει αυτόν τον 

ισχυρισµό. Όπως παρατήρησε η Treiman (1993), η συσχέτιση ανάµεσα στην 

ορθογραφία και την ανάγνωση δεν είναι τέλεια, καθώς υπάρχουν παιδιά που 

αντιµετωπίζουν πρόβληµα µε την ορθογραφία, αλλά διαβάζουν αρκετά καλά. Οι 

Bryant και Bradley (1980) συµπλήρωσαν ότι η ορθογραφία και η ανάγνωση µπορεί 

να είναι ιδιαιτέρως ασύνδετες στα µικρά παιδιά, καθώς διαπίστωσαν ότι παιδιά 6 και 

7 ετών µπορούσαν να συλλαβίσουν µία λέξη αλλά όχι να την διαβάσουν.  
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4. Φωνολογική επίγνωση και ανάγνωση 

Η σηµασία της φωνολογικής επίγνωσης αποτελεί ένα θέµα το οποίο έχει προκαλέσει 

ατελείωτες συζητήσεις τους τελευταίους δύο αιώνες. Κάθε φορά, όµως, που οι 

ερευνητές αγγίζουν ξανά το θέµα της φωνολογικής επίγνωσης, το συµπέρασµα είναι 

πάντα το ίδιο: η φωνολογική επίγνωση είναι απαραίτητη για να γίνει κανείς ικανός 

αναγνώστης και οι εκπαιδευτικές διαδικασίες που διδάσκουν µε λεπτοµέρεια τα 

φωνήµατα φαίνεται να είναι πιο αποτελεσµατικές από εκείνες που δεν τα διδάσκουν 

(Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky, & Seidenberg, 2001). Η φωνολογική επίγνωση 

αναφέρεται στη σαφή κατανόηση ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά µέρη και 

στην ικανότητα χρήσης αυτών των φωνολογικών µερών (Blachman, 1994).  

Τα άτοµα που έχουν φωνολογική επίγνωση καταλαβαίνουν πως τα φωνήµατα των 

προφορικών λέξεων αναπαριστώνται από τα γραφήµατα των γραπτών λέξεων. 

∆ηλαδή, συλλαµβάνουν τις σχέσεις ανάµεσα στον ήχο και το γράµµα. Η αναγνώριση 

λέξεων είναι ένας όρος που χρησιµοποιείται για να περιγράψει την ικανότητα να 

αναγνωρίζει κανείς τις λέξεις από την ορθογραφία τους. Έχει υποτεθεί ότι η 

φωνολογική επίγνωση βελτιώνει την ικανότητα αναγνώρισης λέξεων και ότι η 

γρήγορη και ακριβής αναγνώριση λέξεων µε τη σειρά της είναι µία απαραίτητη 

προϋπόθεση για την κατανόηση (Anderson, Hiebert, Scott, & Wilkinson, 1985). 

Υπάρχει πλήθος ερευνών που αναφέρεται στην ανάπτυξη της φωνολογικής 

επίγνωσης και στην υψηλή της συσχέτιση µε την αναγνωστική δεξιότητα (Blachman, 

1994, Tangel & Blachman, 1992, Wagner & Torgesen, 1987, Bradley & Brayant, 

1983, Lewkowicz, 1980).  

 



 13

5. Αναγνωστική ευχέρεια 

α) Ορισµοί 

Παρά το έντονο ενδιαφέρον που παρατηρείται τα τελευταία χρόνια για το ρόλο της 

αναγνωστικής ευχέρειας στη διεξαγωγή της αναγνωστικής διαδικασίας, δεν έχουν 

ακόµη διατυπωθεί ξεκάθαροι ορισµοί για το τι ακριβώς είναι η αναγνωστική 

ευχέρεια. Πολλοί είναι εκείνοι που θα συµφωνούσαν µε τον ορισµό ότι αναγνωστική 

ευχέρεια σηµαίνει να διαβάζει κανείς µε ταχύτητα, ακρίβεια και σωστή έκφραση 

(National Reading Panel, 2000, Kuhn και Stahl 2000). Άλλοι υποστηρίζουν ότι 

ευχέρεια σηµαίνει ανάγνωση µε ακρίβεια, µε κάποιο βασικό ρυθµό, µε την 

κατάλληλη έκφραση και ουσιαστική κατανόηση του κειµένου (Hudson, Mercer, & 

Lane, 2000 στο: Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Οι Meyer and Felton (1999) όρισαν 

την ευχέρεια ως «την ικανότητα να διαβάζει κανείς ένα κείµενο γρήγορα, οµαλά, 

αβίαστα και αυτόµατα καταβάλλοντας µικρή συνειδητή προσοχή στους µηχανισµούς 

ανάγνωσης όπως είναι η αποκωδικοποίηση» (σελ. 284). Ο Gunning (2003) θεωρεί ότι 

η ευχέρεια αποτελείται από δύο δοµικά στοιχεία–την ακρίβεια και την 

αυτοµατοποίηση: «Οι µαθητές είναι ακριβείς αναγνώστες αν µπορούν να 

αναγνωρίζουν τις λέξεις. ∆ιαθέτουν την ικανότητα της αυτοµατοποίησης αν 

αναγνωρίζουν τις λέξεις γρήγορα» (σελ. 196). Οι Harris και Hodges (1995) ορίζουν 

τη γνώση ανάγνωσης και γραφής ως «απελευθέρωση από τα προβλήµατα που µπορεί 

να προκαλεί η αναγνώριση λέξεων και τα οποία µπορεί να παρεµποδίσουν την 

κατανόηση στη σιωπηρή ανάγνωση ή την έκφραση ιδεών στην προφορική 

ανάγνωση» (σελ. 85). Οι Worthy και Broadus (2001) πιστεύουν ότι η ευχέρεια 

εξισώνεται µερικές φορές µε τη σωστή έκφραση, την οµαλότητα και την 

εκφραστικότητα, όπως επίσης και µε το ρυθµό, την ακρίβεια και την 

αυτοµατοποίηση.  
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Λίγοι από τους ισχύοντες ορισµούς προσπαθούν να ορίσουν την ευχέρεια σε σχέση 

είτε µε τα δοµικά στοιχεία της είτε µε τα διάφορα επίπεδα ικανοτήτων που απαιτείται 

να συνεργαστούν για να επιτευχθεί η ανάγνωση µε ευχέρεια (Wolf & Katzir-Cohen, 

2001, σελ. 218). Η προσωδία και η γνώση µορφολογικών χαρακτηριστικών θα 

µπορούσαν να είναι σηµαντικά συστατικά στοιχεία της ευχέρειας και αν συµβαίνει 

αυτό, οι ορισµοί της έννοιας αυτής θα έπρεπε να αντανακλούν τη σηµασία και αυτής 

της παραµέτρου. 

Ο Allington (1983) υποστήριξε ότι ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της ευχέρειας 

είναι η προσωδιακή ανάγνωση. Η προσωδία είναι ένας όρος που αναφέρεται στα 

χαρακτηριστικά του λόγου που επηρεάζουν την έννοια (π.χ. ένταση, τονισµός και 

σύνδεση). Τα προσωδιακά χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου συµπεριλαµβάνουν 

ερωτηµατικά, κόµµατα, θαυµαστικά, έντονα γράµµατα και όλα τα παρόµοια. Η 

κατανόηση αυτών των προσωδιακών χαρακτηριστικών θα έπρεπε να βοηθάει τους 

αναγνώστες να διαβάζουν µε την κατάλληλη έκφραση (δηλ. να κάνουν τις 

απαραίτητες παύσεις, να αυξάνουν την ένταση της φωνής όταν χρειάζεται και να 

δίνουν έµφαση στις λέξεις όταν αυτό απαιτείται). Παρόλο που η άποψη του Allington 

φαίνεται λογική, δεν έχει επικυρωθεί µε κατάλληλες έρευνες. Μάλιστα, σε µία 

αναφορά τους στο θέµα, οι Torgesen, Rashotte και Alexander (2001), σηµειώνουν ότι 

το προσωδιακό διάβασµα δεν ενισχύει την ευχέρεια.  

β) Μέτρηση της αναγνωστικής ευχέρειας 

Η αναγνωστική ευχέρεια αναπτύσσεται σταδιακά κατά τη διάρκεια της φοίτησης των 

παιδιών στο δηµοτικό σχολείο (π.χ. Biemiller, 1977-1978, Fuchs & Deno, 1991). Για 

να αποδοθεί ο ρυθµός ανάπτυξης µε την ηλικία η αναγνωστική ευχέρεια µπορεί να 

µετρηθεί µε βάση τις λέξεις που διαβάστηκαν σωστά σε ένα λεπτό, ώστε οι µετρήσεις 

να αντανακλούν µικρά, σχεδόν ίσα διαστήµατα (Fuchs & Fuchs, 1999), πράγµα το 
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οποίο επιτρέπει στους επαγγελµατίες και τους ερευνητές να χρησιµοποιούν την 

αναγνωστική ευχέρεια µε δύο τρόπους. Πρώτον, δίνεται η δυνατότητα να συγκριθούν 

τα επίπεδα επίδοσης ανάµεσα σε άτοµα. ∆εύτερον, τα οφέλη και οι καµπύλες 

επίδοσης µπορούν να αποδόσουν την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας ενός 

ατόµου. Αυτές οι στρατηγικές για το χαρακτηρισµό της αναγνωστικής ικανότητας και 

βελτίωσης έχουν αποδειχτεί πιο ευαίσθητες στις δια- και ενδοπροσωπικές διαφορές 

από εκείνες που προσφέρονται από άλλες αποδεκτές και πιο δηµοφιλείς 

αναγνωστικές δοκιµασίες (π.χ. Marston, Fuchs & Deno, 1985). Για παράδειγµα, ο 

Frederiksen (1981) απέδειξε ότι ο αριθµός των λέξεων που διαβάστηκαν λάθος δεν 

µπορεί κατά κανόνα να διαφοροποιήσει οµάδες αναγνωστών υψηλής και χαµηλής 

ικανότητας τόσο καλά όσο η χρονοµέτρηση, όπως αυτή αντανακλάται από το ρυθµό 

ανάγνωσης, η οποία µπορεί µε ακρίβεια να προσφέρει µία βάση διάκρισης επιπέδων 

αναγνωστικής επιδεξιότητας.  

γ) Ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας 

Η έρευνα (π.χ. Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz, & Germann, 1993) υποδεικνύει ότι η 

τυπική αναπτυξιακή πορεία της αναγνωστικής ευχέρειας χαρακτηρίζεται από 

ταχύτερη βελτίωση στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού η οποία επιβραδύνεται 

σηµαντικά στις τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού και ίσως στις πρώτες τάξεις του 

γυµνασίου. Συνεπώς, µετά τις πρώτες τάξεις του γυµνασίου, η φύση ανάπτυξης της 

αναγνωστικής ικανότητας πιθανόν αλλάζει και αντανακλά πια την ικανότητα 

λογοτεχνικής ανάλυσης αφηγηµάτων και επεξεργασίας των κειµένων. Έτσι, θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι η σχέση ανάµεσα στην αναγνωστική ευχέρεια και την 

κατανόηση θα πρέπει να είναι πιο στενή για τα παιδιά που φοιτούν στο δηµοτικό και 

τις πρώτες τάξεις του γυµνασίου παρά για µεγαλύτερα άτοµα, κάτι που υποδεικνύει 

και η βιβλιογραφία (π.χ. Gray, 1925, Jenkins & Jewell, 1993, Sassenrath, 1972). Στην 
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παρούσα έρευνα υποθέσαµε ότι ο ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας 

επηρεάζεται από την ηλικία (τάξη) του παιδιού.   

 

6. Η αναγνωστική ευχέρεια και η σχέση της µε την αναγνώριση λέξεων και την 

κατανόηση 

Η ανάγνωση είναι µία περίπλοκη διαδικασία κατά την οποία απαιτείται συγχρονισµός 

ταυτόχρονα πολλών έργων. Ο συγχρονισµός αυτός προϋποθέτει µε τη σειρά του τη 

µη συγχρονισµένη εκτέλεση άλλων υποτελών διεργασιών. Η αναγνωστική ευχέρεια, 

λοιπόν, έχει αποκτηθεί όταν η ανάγνωση πραγµατοποιείται µε ταχύτητα, φαινοµενικά 

αβίαστα, αυτόνοµα, και επιτυγχάνεται χωρίς το άτοµο να έχει επίγνωση και 

συνείδηση των επιµέρους διεργασιών που πραγµατοποιεί (Logan, 1997). 

∆εν προκαλεί, εποµένως, έκπληξη ότι το επικρατέστερο χαρακτηριστικό της καλής 

ανάγνωσης φαίνεται να είναι η ταχύτητα µε την οποία αναπαράγεται το κείµενο στον 

προφορικό λόγο (Adams, 1990). Το χαρακτηριστικό στο οποίο αναφέρεται η Adams 

και το οποίο αποδίδεται µε τον όρο αναγνωστική ευχέρεια, είναι η µεταφορά του 

κειµένου στον προφορικό λόγο µε ταχύτητα και ακρίβεια. Η αναγνωστική ευχέρεια 

αντιπροσωπεύει µία περίπλοκη και πολύπλευρη µεταβλητή η οποία συµπεριλαµβάνει, 

για παράδειγµα, την αντιληπτική ικανότητα του αναγνώστη να µεταφράζει αυτόµατα 

τα γράµµατα σε συναφείς ηχητικές αναπαραστάσεις, να ενοποιεί αυτά τα ηχητικά 

συστατικά σε αναγνωρίσιµα σύνολα και αυτόµατα να χρησιµοποιεί τις λεκτικές 

αναπαραστάσεις για να παράγει συνδέσεις µε νόηµα εντός και ανάµεσα στις 

προτάσεις, συσχετίζοντας την έννοια του κειµένου µε προηγούµενα αποκτηθείσες 

πληροφορίες και παρέχοντας µε επαγωγικό συλλογισµό τις πληροφορίες που λείπουν. 

Εποµένως, όταν ένα άτοµο µεταφέρει ένα κείµενο στον προφορικό λόγο, συντονίζει 

ταχέως αυτές τις ικανότητες µε αναγκαστικό και φαινοµενικά αβιάστο τρόπο, και 
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επειδή η αναγνωστική ευχέρεια αντανακλά αυτή την περίπλοκη διαδικασία, µπορεί 

να χρησιµοποιηθεί αξιόπιστα για να χαρακτηρίσει την αναγνωστική επιδεξιότητα.      

Ποιά είναι, όµως, η θεωρητική βάση για να υποθέσουµε ότι όταν ένα άτοµο 

µεταφέρει γρήγορα και µε ακρίβεια το γραπτό λόγο σε προφορικό, µπορεί επίσης να 

αντανακλά την ικανότητα του αναγνώστη να αντλεί και την έννοια του κειµένου; Τα 

θεωρητικά πλαίσια που βοηθούν στην κατανόηση της αναγνωστικής διαδικασίας 

παρέχουν µία βάση που επιτρέπει τη χρήση της αναγνωστικής ευχέρειας γι’ αυτόν το 

σκοπό: ως δείκτη της γενικής αναγνωστικής ικανότητας συµπεριλαµβανοµένης και 

της κατανόησης. Θα αναφερθούµε µε συντοµία σε δύο από αυτές τις απόψεις. 

Το αναγνωστικό µοντέλο αυτοµατοποίησης των LaBerge και Samuels (1974) είναι 

ίσως αυτό που αναφέρεται συχνότερα ως πλαίσιο για την υποστήριξη της άποψης ότι 

η αναγνωστική ευχέρεια µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως δείκτης της γενικής 

αναγνωστικής ικανότητας (π.χ. Potter & Wamre, 1990). Οι LaBerge και Samuels 

περιέγραψαν πως η εκτέλεση µιας περίπλοκης ικανότητας απαιτεί το συγχρονισµό 

πολλών άλλων υποτελών διαδικασιών µέσα σε µικρό χρονικό διάστηµα. Αν για κάθε 

µία από αυτές τις υποτελείς διαδικασίες απαιτούνταν εστίαση της προσοχής, τότε η 

εκτέλεση αυτού του σύνθετου έργου θα απαιτούσε πολύ περισσότερο από το 

διαθέσιµο εύρος προσοχής και άρα θα ήταν αδύνατο να εκτελεστεί. Αντίθετα, αν 

κάποιες από τις διαδικασίες αυτές εκτελούνταν αυτόµατα, η προσοχή δεν θα 

χρειαζόταν να επιβαρυνθεί και η εκτέλεση του έργου θα γινόταν µε επιτυχία. Με 

αυτόν τον τρόπο, η αυτοµατοποίηση έγινε το δοµικό στοιχείο-κλειδί που µπορεί να 

εξηγήσει το πως πραγµατοποιείται η αναγνωστική διαδικασία. Οι LaBerge και 

Samuels υπέθεσαν, όµως, ότι η διαδικασία κατανόησης απαιτεί την εστίαση της 

προσοχής και εποµένως δεν συνεισφέρει στην ανάπτυξη της αυτοµατοποίησης. 

Θεώρησαν ότι οι διαδικασίες λεκτικής επεξεργασίας, όπως η ορθογραφική 
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κατάτµηση και η φωνολογική κωδικοποίηση, συµβάλλουν περισσότερο στην 

ανάπτυξη της αυτοµατοποίησης. Ουσιαστικά, οι LaBerge και Samuels προώθησαν 

την άποψη ότι η επιτυχηµένη ανάγνωση προϋποθέτει τη µετάθεση της ικανότητας της 

προσοχής από τις διαδικασίες επεξεργασίας κατώτερου επιπέδου, όπως η αναγνώριση 

λέξεων, σε πιο απαιτητικές λειτουργίες όπως είναι η κατανόηση. 

Φυσικά, το µοντέλο ανάγνωσης των LaBerge και Samuels (1974) προϋποθέτει ότι για 

να εκτελεστούν οι διαδικασίες ανώτερου επιπέδου πρέπει πρώτα να έχουν 

ολοκληρωθεί εκείνες του κατώτερου. Όµως, πιο πρόσφατες θεωρήσεις της 

αναγνωστικής διαδικασίας υποστηρίζουν µία αλληλεπιδραστική επεξεργασία, όπου η 

έναρξη των διαδικασιών ανώτερου επιπέδου δεν χρειάζεται να περιµένει την 

ολοκλήρωση των διαδικασιών κατώτερου επιπέδου. Στην πραγµατικότητα, νεότερες 

έρευνες (π.χ. Leu, DeGroff, & Simons, 1986, Stanovich & Stanovich, 1995, West, 

Stanovich, Feeman, & Cunningham, 1983) αποδεικνύουν ότι παρόλο που σε ένα 

εύκολο κείµενο η επίδοση είναι διαφορετική και για τους καλούς και για τους 

φτωχούς αναγνώστες, η διαφορά αυτή είναι εντονότερη στους φτωχούς αναγνώστες. 

Αυτό το φαινόµενο δεν µπορεί να εξηγηθεί σύµφωνα µε το µοντέλο ανάγνωσης των 

LaBerge και Samuels. Ευτυχώς, η θεωρία των Posner και Snyder (1975a, 1975b), 

αποτελεί τη βάση για να στηριχθούν εναλλακτικές υποθέσεις σύµφωνα µε τις οποίες 

οι καλοί και οι φτωχοί αναγνώστες αποδίδουν διαφορετικά στο εύκολο κείµενο, 

χωρίς να ευνοούνται οι φτωχοί αναγνώστες, οπότε µιλάµε για ένα αλληλεπιδραστικό 

µοντέλο ανάγνωσης. 

Σύµφωνα µε τους Posner και Snyder (1975a, 1975b), το εννοιολογικό περιεχόµενο 

επηρεάζει την αναγνώριση λέξεων µέσω δύο διαδικασιών που πραγµατοποιούνται 

ανεξάρτητα. Με τη διαδικασία αυτόµατης ενεργοποίησης, οι πληροφορίες που 

αποτελούν το ερέθισµα ενεργοποιούν ένα σηµείο της µνήµης και εξαπλώνονται 
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αυτόµατα σε εννοιολογικά σχετιζόµενα γειτονικά σηµεία του δικτύου. Αυτή η 

διαδικασία είναι υποχρεωτική, λειτουργεί ταχέως και δεν απαιτεί τη συµβολή της 

προσοχής. Η δεύτερη διαδικασία, ένας µηχανισµός συνειδητής προσοχής, στηρίζεται 

στο περιεχόµενο του κειµένου για να προβλέψει την επόµενη λέξη και κατευθύνει τον 

επεξεργαστή περιορισµένης ικανότητας στο σηµείο της µνήµης που αναµένεται ότι 

απευθύνεται το επερχόµενο ερέθισµα. Αυτή η αργή διαδικασία είναι προαιρετική, 

χρησιµοποιεί κάποιο από το διαθέσιµο δυναµικό της προσοχής και εµποδίζει την 

ανάσυρση πληροφοριών από σηµεία της µνήµης όπου δεν αναµένεται ότι θα 

απευθύνεται το επερχόµενο ερέθισµα. Για τους καλούς αναγνώστες η γρήγορη 

αναγνώριση των λέξεων βραχυκυκλώνει το µηχανισµό συνειδητής προσοχής, ενώ 

επικρατεί το δοµικό στοιχείο αυτόµατης εξάπλωσης της εννοιολογικής επεξεργασίας. 

Αντίθετα, οι φτωχοί αναγνώστες επεξεργάζονται διαφορετικά το εύκολο κείµενο, 

χρησιµοποιώντας τους µηχανισµούς της συνειδητής προσοχής και της αυτόµατης 

ενεργοποίησης. ∆υστυχώς, εφόσον οι φτωχοί αναγνώστες στηρίζονται στο µηχανισµό 

της συνειδητής προσοχής αναλώνουν το διαθέσιµο δυναµικό σε διαδικασίες 

πρόβλεψης µε σκοπό να βοηθήσουν την αναγνώριση λέξεων. Συνεπώς, ελάχιστο 

δυναµικό προσοχής τους αποµένει για τις αυτούσιες διαδικασίες κατανόησης, πράγµα 

το οποίο δεν συµβαίνει στους αναγνώστες που είναι καλοί στην αναγνώριση λέξεων 

και οι οποίοι δοµούν και ενσωµατώνουν τη νέα γνώση στις υπάρχουσες δοµές 

γνώσης.  

Συνεπώς, το µοντέλο των LaBerge και Samuels (1974) και τα πιο πρόσφατα 

αναγνωστικά µοντέλα αλληλεπίδρασης (Stanovich, 2000) διαφέρουν στον τύπο της 

επεξεργασίας που πραγµατοποιείται όταν το άτοµο ασχολείται µε το κείµενο σε 

επίπεδο αναγνώρισης λέξεων και όταν αυτή η διαδικασία της αναγνώρισης λέξεων 

είναι αναποτελεσµατική. Σύµφωνα µε τους LaBerge και Samuels η αναγνώριση 
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λέξεων δεν εξαρτάται από το αν το κείµενο είναι εύκολο ή δύσκολο, αλλά σύµφωνα 

µε τα αλληλεπιδραστικά µοντέλα, προηγούµενη γνώση που έχει αποκτηθεί από την 

επεξεργασία κειµένων βοηθάει στην αναγνώριση λέξεων και εξισορροπεί το χαµηλό 

επίπεδο λεξιλογίου.  

Παρόλα αυτά, και οι δύο προοπτικές µοιράζονται την υπόθεση ότι η αποτελεσµατική 

αναγνώριση λέξεων απελευθερώνει την ικανότητα για την ανώτερου επιπέδου 

επεξεργασία της κατανόησης του κειµένου. Αυτό είναι ένα σηµείο κλειδί του 

θεωρητικού ισχυρισµού ότι η αναγνωστική ευχέρεια χρησιµεύει ως δείκτης της 

συνολικής αναγνωστικής διαδικασίας, η οποία περιλαµβάνει την ικανότητα του 

αναγνώστη να επεξεργάζεται, για παράδειγµα, εννοιολογικές συνδέσεις εντός και 

ανάµεσα στις προτάσεις, να συµπεραίνει τη δοµή της παραγράφου, να σχετίζει την 

έννοια του κειµένου ελέγχοντας τη συνοχή µε την προηγούµενη πληροφόρηση και να 

συµπεραίνει τις απούσες πληροφορίες. Και στις δύο αυτές θεωρητικές απόψεις η 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας προϋποθέτει αυξανόµενη ταχύτητα 

αναγνώρισης λέξεων, η οποία σχετίζεται µε την ικανότητα εστίασης της προσοχής 

στη διαδικασία κατανόησης. Με αυτόν τον τρόπο, η ευχέρεια µε την οποία ένα άτοµο 

µεταφέρει ένα κείµενο στον προφορικό λόγο θα πρέπει να λειτουργεί ως δείκτης όχι 

µόνο της ικανότητάς του για αναγνώριση λέξεων αλλά και της ικανότητας να 

κατανοεί την έννοια του κειµένου (Fuchs et al., 2001). Στην παρούσα έρευνα 

υποθέτουµε ότι η αναγνωστική ευχέρεια επηρεάζει την κατανόηση του κειµένου.  

 

7. Μελέτη της αναγνωστικής ευχέρειας σε σχέση µε τα αναγνωστικά µοντέλα 

Λίγες έρευνες έχουν ερευνήσει ενδελεχώς την παραγοντική δοµή της ανάγνωσης. Σε 

µία παραγοντική ανάλυση της ανάγνωσης και των ικανοτήτων λεκτικής 

επεξεργασίας, οι De Soto και De Soto (1983) βρήκαν ότι η ευφράδεια στην 
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κωδικοποίηση λέξεων και ψευδολέξεων αποτελούσε έναν ανεξάρτητο παράγοντα 

υψηλής σηµασίας για την κατανόηση. Η έρευνα αυτή, όµως, δεν έλαβε υπ’ όψιν της 

την πιθανότητα η αποκωδικοποίηση ή η κατανόηση να αποτελούν διαφορετικούς 

παράγοντες. 

Έχουν πραγµατοποιηθεί δύο έρευνες για τη θεωρητική συνεισφορά της αναγνωστικής 

ευφράδειας σε µοντέλα ανάγνωσης. Στην πρώτη, ο Lomax (1983) υπέθεσε την 

ύπαρξη ενός αιτιώδους µοντέλου των διαδικασιών που συνιστούν την κατανόηση. 

Θεώρησε ότι η κατανόηση επηρεάζεται από την ταχύτητα ανάγνωσης και την 

αναγνώριση λέξεων, η ταχύτητα ανάγνωσης επηρεάζεται από την αναγνώριση λέξεων 

και αυτή η τελευταία δέχεται τις επιρροές του φωνολογικού στοιχείου. Το τελικό 

µοντέλο του Lomax (1983) αποτελείτο από τρία συστατικά στοιχεία: κατανόηση, 

ταχύτητα και αναγνώριση λέξεων. Βρέθηκε µία αµφίδροµη σχέση ανάµεσα στην 

αναγνώριση λέξεων και την αναγνωστική ταχύτητα, αλλά δεν αποδείχτηκε 

ερευνητικά η ύπαρξη ευθείας αιτιώδους σχέσης ανάµεσα στην ταχύτητα και την 

κατανόηση (σελ. 37). Βέβαια, σηµαντικά µεθοδολογικά ζητήµατα περιορίζουν την 

ερµηνεία των αποτελεσµάτων αυτών (Shinn et al., 1992). 

Στη δεύτερη έρευνα, ο Collins (1989), µελέτησε τη συνεισφορά της αναγνωστικής 

ευχέρειας στη γενική αναγνωστική ικανότητα χρησιµοποιώντας επιβεβαιοτική 

ανάλυση παραγόντων για να ελέγξει τα δοµικά στοιχεία της αποκωδικοποίησης, της 

κατανόησης και της ευχέρειας. Ο ρόλος της αναγνωστικής ευχέρειας ερευνήθηκε 

συγκρίνοντας το πως ταιριάζουν τα ακόλουθα µοντέλα µε τα διαθέσιµα στοιχεία: α. 

ένα ενιαίο µοντέλο όπου η αποκωδικοποίηση, η ευχέρεια και η κατανόηση δεν είναι 

διακριτά στοιχεία, β. ένα µοντέλο δύο παραγόντων (αποκωδικοποίηση και 

κατανόηση) όπου η αναγνωστική ευχέρεια ορίζεται ως µέρος της 

αποκωδικοποίησης), γ. ένα µοντέλο δύο παραγόντων (αποκωδικοποίηση και 
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κατανόηση) όπου η αναγνωστική ευχέρεια ορίζεται ως µέρος της κατανόησης και δ. 

ένα µοντέλο τριών παραγόντων της αναγνωστικής ικανότητας το οποίο προσδιορίζει 

την αναγνωστική ικανότητα ως διαφορετικό δοµικό στοιχείο. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας υπέδειξαν την επικράτηση του τελευταίου µοντέλου που περιγράφηκε, αλλά 

και πάλι η ερµηνεία των αποτελεσµάτων αυτών θα πρέπει να γίνει µε 

επιφυλακτικότητα (Shinn et al., 1992).  

Οι ερευνητές ελέγχουν τώρα το ρόλο της µορφολογίας, δηλαδή τη µελέτη των 

εννοιών των λέξεων, στην αναγνωστική ευχέρεια (Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Θα 

υπέθετε κανείς ότι η γνώση των µορφολογικών χαρακτηριστικών θα επηρέαζε την 

αναγνωστική ευχέρεια –η ικανότητα του αναγνώστη να αναπλάθει την έννοια ενώ 

διαβάζει είναι η καρδιά της αναγνωστικής ευχέρειας. Όµως, οι ερευνητές µόλις που 

έχουν ξεκινήσει να µελετάνε αυτή τη µεταβλητή. Είναι βέβαιο ότι απαιτείται 

περισσότερη έρευνα για να εξεταστούν όλες οι µεταβλητές που σχετίζονται µε την 

αναγνωστική ευχέρεια.  

Φυσικά, στην παρούσα έρευνα, δεν ερευνήσαµε όλες τις µεταβλητές που θα 

µπορούσαν να επηρεάζουν την ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας, αλλά 

εστιάσαµε, µάλλον, στους πιθανούς προδρόµους της: την αποκωδικοποίηση, την 

αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση λέξεων και την αναγνωστική ταχύτητα.  
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8. Σκοποί -Υποθέσεις  

Η διαχρονική έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σκοπό είχε να µελετήσει το ρυθµό 

ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας στη Β’, Γ’ και ∆’ τάξη του δηµοτικού 

σχολείου, να προσδιορίσει ποιές δεξιότητες συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης 

λέξεων και να διερευνήσει κατά πόσο συµβάλλει η αναγνωστική ευχέρεια στην 

κατανόηση κειµένου. 

α) Ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας 

Η έρευνα (π.χ. Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz, & Germann, 1993) υποδεικνύει ότι η 

τυπική αναπτυξιακή πορεία της αναγνωστικής ευχέρειας παρουσιάζει µεγαλύτερη 

ανάπτυξη στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού και µία αρνητική καµπύλη βελτίωσης 

στις τελευταίες τάξεις και ίσως στις πρώτες τάξεις του γυµνασίου. Στην παρούσα 

έρευνα υποθέσαµε ότι ο ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας επηρεάζεται 

από την ηλικία (τάξη) του παιδιού.   

β) ∆εξιότητες που συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων  

Η έρευνα έχει υποδείξει διάφορες δεξιότητες που συµβάλλουν στην ευχέρεια της 

ανάγνωσης λέξεων. Η αποκωδικοποίηση σε επίπεδο µικρότερο της λέξης είναι 

απαραίτητη για να γίνει κανείς ικανός αναγνώστης και οι εκπαιδευτικές διαδικασίες 

που διδάσκουν µε λεπτοµέρεια τα φωνήµατα φαίνεται να είναι πιο αποτελεσµατικές 

από εκείνες που δεν τα διδάσκουν (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky, & 

Seidenberg, 2001), ενώ µερικοί ερευνητές πιστεύουν ότι η ανάγνωση συνδέεται πολύ 

στενά µε τη δεξιότητα της ορθογραφίας η οποία βελτιώνει την αναγνωστική 

ικανότητα (Treiman, 1993, Adams, 1990). Το αναγνωστικό µοντέλο των LaBerge και 

Samuels (1974) και τα πιο πρόσφατα αναγνωστικά µοντέλα αλληλεπίδρασης 

(Stanovich, 2000) διαφέρουν στον τύπο της επεξεργασίας που πραγµατοποιείται όταν 

το άτοµο ασχολείται µε το κείµενο σε επίπεδο αναγνώρισης λέξεων και όταν αυτή η 
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διαδικασία της αναγνώρισης λέξεων είναι αναποτελεσµατική. Και στις δύο αυτές 

θεωρητικές απόψεις, όµως, η ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας προϋποθέτει 

αυξανόµενη ταχύτητα αναγνώρισης λέξεων. Έτσι, η ευχέρεια µε την οποία ένα άτοµο 

µεταφέρει ένα κείµενο στον προφορικό λόγο θα πρέπει να λειτουργεί, ανάµεσα στα 

άλλα, και ως δείκτης της ικανότητάς του για αναγνώριση λέξεων (Fuchs et al., 2001). 

Στην παρούσα µελέτη διερευνήθηκε αν η ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας 

επηρεάζεται από τις ικανότητες αποκωδικοποίησης. Αν η διδασκαλία των 

φωνηµάτων βελτιώνει την αναγνώριση λέξεων (Anderson, Hiebert, Scott, & 

Wilkinson, 1985) και αν η αναγνώριση λέξεων επηρεάζει την ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ευχέρειας (Fuchs et al., 2001), τότε µπορούµε να υποθέσουµε ότι η 

αναγνωστική ευχέρεια επηρεάζεται από τις ικανότητες αποκωδικοποίησης (και τη 

σχετιζόµενη ικανότητα φωνολογική επίγνωσης).  

Επίσης, µελετήθηκε η σχέση ανάµεσα στην ακρίβεια αναγνώρισης λέξεων και την 

ευχέρεια (ταχύτητα και ακρίβεια). Υποθέσαµε ότι η αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση 

λέξεων αποτελεί έναν από τους παράγοντες που θα επηρεάσουν την αναγνωστική 

ευχέρεια. Επιπλέον, υποθέσαµε ότι και η ορθογραφική ικανότητα αποτελεί µία από 

τις δεξιότητες που θα επηρεάσουν την ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας.  

γ) Συµβολή της αναγνωστικής ευχέρειας στην κατανόηση γραπτού κειµένου 

Τα µοντέλα για την ανάγνωση (LaBerge και Samuels, 1974, Posner και Snyder, 

1975a, 1975b) προσφέρουν τη θεωρητική βάση για να υποθέσουµε ότι όταν ένα 

άτοµο µεταφέρει γρήγορα και µε ακρίβεια το γραπτό λόγο σε προφορικό, µπορεί 

επίσης να αντανακλά την ικανότητα του αναγνώστη να αντλεί και την έννοια του 

κειµένου. Στην εργασία αυτή υποθέσαµε ότι η αναγνωστική ευχέρεια θα αποτελεί 

έναν από τους παράγοντες που θα συµβάλλουν στην κατανόηση του κειµένου. 
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ΙΙ. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

1. Συµµετέχοντες 

Τα δεδοµένα για την παρούσα µελέτη συλλέγησαν στα πλαίσια µιας συνεχιζόµενης 

διαχρονικής µελέτης µε σκοπό τη διερεύνηση παραγόντων που σχετίζονται µε την 

ανάπτυξη γλωσσικών και αναγνωστικών δεξιοτήτων στους µαθητές του ∆ηµοτικού1. 

Στην έρευνα έλαβαν µέρος µαθητές της Β, Γ, και ∆ τάξης (βλ. Πίνακα 1), από 16 

∆ηµοτικά Σχολεία 3 διαφορετικών γεωγραφικών περιοχών της Ελλάδος (Κρήτη, 

Επτάνησα και Αττική). Η επιλογή των σχολείων έγινε µε κριτήρια που αφορούν την 

αντιπροσώπευση αστικών, ηµιαστικών, και αγροτικών περιοχών της χώρας µας και τη 

δυνατότητα συλλογής δεδοµένων από τις συγκεκριµένες γεωγραφικές περιφέρειες της 

χώρας µας. Το δείγµα των µαθητών επιλέχθηκε τυχαία, αλλά µόνο µαθητές που οι 

γονείς τους έδωσαν συγκατάθεση για την αξιολόγησή τους συµπεριλήφθηκαν στη 

µελέτη. Οι συµµετέχοντες είχαν όλοι µητρική γλώσσα την ελληνική και δεν είχαν 

σοβαρές αναπηρίες ή νοητική στέρηση, οι οποίες θα παρεµπόδιζαν τη φοίτησή τους 

στην κανονική τάξη του σχολείου τους. Η πρώτη µέτρηση πραγµατοποιήθηκε το 

Μάρτιο του 2005 αποδίδοντας δεδοµένα για 587 µαθητές, η κατανοµή των οποίων 

κατά τάξη και φύλο περιγράφεται στον Πίνακα 1. 

                                                 
1 Αυτοχρηµατοδοτούµενη έρευνα υπό τη διεύθυνση των Π. Σίµου, Γ. Σιδερίδη, και Α. Μουζάκη. 
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Πίνακας 1. Κατανοµή του δείγµατος κατά την πρώτη µέτρηση κατά τάξη και 
φύλο. 

 B Γ ∆ Σύνολο 

Αγόρια 101 93 89 283 

Κορίτσια 108 99 97 304 

Σύνολο 209 192 186 587 

 

Επαναξιολόγηση στις ίδιες δοκιµασίες πραγµατοποιήθηκε ακριβώς ένα έτος 

αργότερα στη µεγάλη πλειοψηφία των µαθητών του αρχικού δείγµατος όπως φαίνεται 

στον Πίνακα 2.  

 

Πίνακας 2. Κατανοµή του δείγµατος κατά την τρίτη µέτρηση κατά τάξη και 
φύλο. 

 Γ ∆ Ε Σύνολο 

Αγόρια 92 80 79 251 

Κορίτσια 96 89 86 271 

Σύνολο 188 169 165 522 

 

Μία ενδιάµεση µέτρηση πραγµατοποιήθηκε τον Οκτώβριο του 2005 επιτρέποντας πιο 

λεπτοµερή υπολογισµό του ρυθµού ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας. 

 

2. ∆ιαδικασία 

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

χώρο του σχολείου τους. Οι δοκιµασίες χορηγήθηκαν από ειδικά εκπαιδευµένο 

άτοµο. Οι αποκρίσεις των µαθητών καταγράφηκαν σε ατοµικά φυλλάδια. Στους 

συµµετέχοντες µαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιµασίες: 
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α) Υποκλίµακα λεξιλογίου του WISC-III (Γεώργας, Παρασκευόπουλος, 

Γιαννίτσας, & Μπεζεβέγκης, 1997) που αξιολογεί το προσληπτικό και εκφραστικό 

λεξιλόγιο του παιδιού και Υποκλίµακα σχέδια µε κύβους. Στην αρχική µελέτη 

στάθµισης (Wechsler, 1991) η κλίµακα λεξιλογίου βρέθηκε να έχει πολύ υψηλή 

εσωτερική συνέπεια (.87) όπως και αξιοπιστία επαναληψιµότητας (.89). Οι 

αντίστοιχες τιµές για την κλίµακα Σχέδια µε κύβους ήταν. 87 και. 77. Η εγκυρότητα 

των δύο κλιµάκων ως δείκτες του συνολικού Λεκτικού και Πρακτικού πηλίκου, 

αντίστοιχα, τεκµηριώνεται από το γεγονός ότι κάθε µία εξηγεί περισσότερο από το 

50% της συνολικής διακύµανσης των ατοµικών βαθµολογιών στο Λεκτικό και 

Πρακτικό Πηλίκο, το µεγαλύτερο ποσοστό από όλες τις άλλες λεκτικές και πρακτικές 

κλίµακες (Kaufman, 1994). Στην παρούσα µελέτη ο βαθµός εσωτερικής συνέπειας 

της κλίµακας λεξιλογίου ήταν ικανοποιητικός (Cronbach's α = .84). 

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

Padeliadou & Sideridis, 2000). Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο 

αποκωδικοποίησης (ανάγνωσης) και κατανόησης του γραπτού λόγου. Περιλαµβάνει 

τρεις υποκλίµακες: Πρώτα ο µαθητής καλείται να διαβάσει λέξεις (TORP-5) και 

ψευδολέξεις (TORP-6), οι οποίες παρουσιάζονται σε διάταξη δύο κάθετων στηλών. 

Οι λέξεις και οι ψευδολέξεις είναι αυξανόµενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι 

δισύλλαβες και η ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται µε τη φωνολογική µετάφραση της 

γραφηµικής τους ταυτότητας µε βάση τις αρχές της γραφο-φωνηµικής αντιστοιχίας. 

Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερες συλλαβές και µία ή 

περισσότερες συλλαβές τους αποτελούνται από συµφωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα 

φωνήεντα, κλπ., η ανάγνωση των οποίων δεν είναι πάντοτε φωνητική, αλλά απαιτεί 

την εξοικείωση µε τους συµβατικούς µορφο-γραφηµικούς κανόνες της Ελληνικής. 

Ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η ακριβής µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα 
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όπου προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση 

(σύνολο:19) και β) ο σωστός τονισµός της λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθµός 

για κάθε σωστό τονισµό (σύνολο: 19).  

Στη συνέχεια ζητείται από τον µαθητή να διαβάσει έξι κείµενα, τα οποία 

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

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

ακολουθούν ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών όπου για κάθε ερώτηση περιέχονται 4 

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

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

ένας βαθµός. Η χορήγηση της δοκιµασίας αναγνωστικής κατανόησης διακόπτεται, 

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

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

στο δείγµα µας ήταν .83, .90, και .81 (TORP5, 6, και 13, αντίστοιχα). Οι αντίστοιχοι 

βαθµοί επαναληψιµότητας των παραπάνω κλιµάκων διάστηµα δύο περίπου 

εβδοµάδων ήταν .7, .8, και .8. 

δ) Τεστ ταχείας αναγνώρισης λέξεων και ψευδολέξεων. Αξιολογεί την 

αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αυτοµατοποιηµένης ανάγνωσης (αναγνώρισης) 

λέξεων υψηλής συχνότητας. Πρώτα ο µαθητής καλείται να διαβάσει όσο πιο γρήγορα 

µπορεί λέξεις και ψευδολέξεις από δύο λίστες, που παρουσιάζονται σε διάταξη 

τεσσάρων κάθετων στηλών η κάθε µία. Ο µαθητής καλείται να µη χάνει χρόνο για να 

αποκωδικοποιήσει λέξεις που δεν αναγνωρίζει αυτόµατα και να "αφήνει" λέξεις που 

δεν ξέρει, πηγαίνοντας στις επόµενες. Οι λέξεις και οι ψευδολέξεις παρουσιάζονται 

µε σειρά αυξανόµενης δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι µονοσύλλαβες και 

δισύλλαβες και οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερα γράµµατα και 

συλλαβές. Οι λέξεις που απαρτίζουν την κάθε λίστα (περίπου 150), έχουν επιλεγεί 
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γιατί είναι εξαιρετικά υψηλής συχνότητας στο γραπτό λόγο. Η επιλογή τους έγινε 

µετά από καταµέτρηση της συχνότητας των λέξεων, που παρουσιάζονται σε κείµενα 

λογοτεχνικών βιβλίων διαφόρων συγγραφέων της Ελληνικής γλώσσας µεγέθους δύο 

περίπου εκατοµµυρίων λέξεων. Οι λέξεις επιλέχθηκαν να ανήκουν στις συχνότερες 

1000 λέξεις και να είναι λέξεις οικείες σηµασιολογικά στους µαθητές, λόγω της 

εµφάνισής τους στα σχολικά βιβλία. Αρχικά κατασκευάστηκε µία λίστα συχνών 

λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας, κατόπιν οι λέξεις µε µονό αριθµό συµπεριλήφθησαν 

στη λίστα ταχείας αναγνώρισης λέξεων και οι λέξεις µε ζυγό αριθµό τροποποιήθηκαν 

(αλλαγή ενός ή δύο γραµµάτων ανά λέξη), για να αποτελέσουν τη λίστα ταχείας 

αναγνώρισης ψευδολέξεων. Με τη δοκιµασία αυτή ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η 

ακριβής αναγνώριση της λέξης, όπου προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε σωστή 

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

για κάθε σωστό τονισµό. Το χρονικό όριο για τη δοκιµασία αυτή είναι 45 

δευτερόλεπτα. Οι δοκιµασίες παρουσιάζουν υψηλό βαθµό επαναληψιµότητας (.87 και 

.81, αντίστοιχα). 

ε) ∆οκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου (PPVT-R). Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί 

το προσληπτικό λεξιλόγιο του παιδιού (receptive vocabulary) και προσαρµόστηκε 

από την αµερικανική έκδοση του Peabody Picture Vocabulary Test Revised (PPVT-

R) (Dunn & Dunn, 1981). Περιλαµβάνει 173 ερωτήσεις σηµασιολογικής 

αναγνώρισης λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Ο µαθητής για κάθε ερώτηση βλέπει 

µία κάρτα η οποία περιλαµβάνει 4 εικόνες και καλείται να διαλέξει την εικόνα η 

οποία αντιπροσωπεύει καλύτερα το σηµασιολογικό περιεχόµενο της λέξης / 

ερώτησης. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται από την ηλικία του παιδιού και όλες οι 

απαντήσεις βαθµολογούνται µε 0 ή 1 ανάλογα µε την ορθότητα της απάντησης. Η 

χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται µετά από οχτώ αποτυχίες που σηµειώνονται 
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σε µια διαδοχή 10 ερωτήσεων. Ο δείκτης εσωτερικής συνέπειας της κλίµακας στο 

δείγµα µας ήταν υψηλός (.96). 

στ) Ορθογραφία. Η ικανότητα ορθογραφίας µεµονωµένων λέξεων εκτιµήθηκε 

χρησιµοποιώντας µία λίστα 60 λέξεων οι οποίες επιλέχθηκαν από το βασικό 

λεξιλόγιο που χρησιµοποιείται στα βιβλία ανάγνωσης της 1ης –6ης τάξης. Οι λέξεις 

που επιλέχθηκαν να χρησιµοποιηθούν σε αυτή τη δοκιµασία ήταν οι πιο 

αντιπροσωπευτικές των διδακτικών κεφαλαίων γραµµατικών και ορθογραφικών 

κανόνων που διδάσκονται σε κάθε τάξη (π.χ. παρελθοντικοί χρόνοι ρηµάτων, 

ουσιαστικά, κτλ.) και τοποθετήθηκαν σε λίστα µε αύξοντα βαθµό δυσκολίας µε βάση 

τη σειρά εµφάνισής τους ανά τάξη και τους µαθησιακούς στόχους που ορίζονται 

σύµφωνα µε τη διδακτέα ύλη για την ορθογραφία των λέξεων. Εξαιτίας της απουσίας 

σταθµισµένων τεστ ορθογραφικής ικανότητας στα ελληνικά ή άλλων κριτηρίων που 

θα καθόριζαν την ορθογραφική δυσκολία, χρησιµοποιήθηκε η βαθµολόγηση των 

δασκάλων ως κριτήριο υπολογισµού της ορθογραφικής δυσκολίας των λέξεων αυτών. 

Κατά τη χορήγηση, ο εξεταστής πρώτα πρόφερε κάθε λέξη µεµονωµένα και µετά σε 

κείµενο για να υποδείξει τη χρήση της. Αφού επαναλάµβανε τη λέξη µεµονωµένα για 

δεύτερη φορά, ο εξεταστής ζητούσε από το µαθητή να γράψει τη λέξη σε µία 

αριθµηµένη φόρµα. Κάθε λέξη βαθµολογήθηκε µε 1 βαθµό για την ακριβή 

ορθογραφία της. Λάθη ή παραλείψεις τονισµού δεν βαθµολογήθηκαν εξαιτίας της 

υψηλής συχνότητας εµφάνισής τους. Η δοκιµασία ορθογραφίας διακοπτόταν όταν οι 

µαθητές βαθµολογούνταν µε 0 σε 6 συνεχόµενες λέξεις. Στη µελέτη µας η κλίµακα 

χαρακτηρίστηκε από υψηλό βαθµό εσωτερικής συνέπειας (.95). 

ζ) Ταχεία Αυτοµατοποιηµένη Κατονοµασία αριθµών. Υποκλίµακα αριθµών από 

το τεστ των Denckla και Rudel (1976). Αυτή η ειδική δοκιµασία χρησιµοποιείται για 

να εκτιµηθεί η ταχύτητα µε την οποία ανακαλείται από τη µνήµη και παράγεται µία 
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λεκτική (φωνολογική) αναπαράσταση όταν ζητείται από το άτοµο να ονοµάσει 

οπτικά ερεθίσµατα υψηλής συχνότητας. Χρησιµοποιήθηκαν αριθµοί αντί για 

γράµµατα αριθµών εξαιτίας των διαφορών στην ονοµασία των Ελληνικών 

γραµµάτων που παρατηρήθηκαν ανάµεσα στους µαθητές (ονόµατα ή ήχοι 

γραµµάτων) οι οποίες θα µπορούσαν ενδεχοµένως να επηρεάσουν τις χρονικές 

µετρήσεις. Σε µία κάρτα τοποθετήθηκαν δέκα τυχαίες ακολουθίες πέντε ψηφίων 

(1,2,5,7,9), τυπωµένων σε µεγάλη γραµµατοσειρά και ζητήθηκε από τους µαθητές να 

ονοµάσουν κάθε στοιχείο όσο πιο γρήγορα µπορούσαν χωρίς να παραλείψουν 

κανένα. Ο συνολικός χρόνος (σε δευτερόλεπτα) ο οποίος απαιτήθηκε για να 

ονοµαστεί το σύνολο των πενήντα ψηφίων χρησίµευσε ως εξαρτηµένη µεταβλητή. Ο 

βαθµός επαναληψιµότητας της δοκιµασίας σε διάστηµα δύο περίπου εβδοµάδων ήταν 

,7. 
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III. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

1.  Ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας 

Αρχικά εξετάστηκε ο ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας λέξεων µέσω 

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

που διαβάστηκαν σωστά (και σωστά τονισµένα) από κάθε παιδί εκφρασµένο σε 

λέξεις ανά λεπτό και ανεξάρτητες µεταβλητές την τάξη (Β’, Γ’, ή ∆’ κατά την πρώτη 

µέτρηση), το φύλο (αγόρια, κορίτσια), και τη µέτρηση (1η, 2η, 3η). Η επίδοση 

(τυπικός βαθµός) στις δύο υποκλίµακες του WISC-III χρησιµοποιήθηκαν ως 

µεταβλητές συνδιακύµανσης (covariates). Αν και βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές 

κύριες επιδράσεις της Τάξης και της Μέτρησης, η αλληλεπίδραση των δύο 

παραγόντων ήταν επίσης σηµαντική, F (4, 974) = 13.59, p<. 0001, γι’ αυτό και θα 

επικεντρωθούµε σ’ αυτό το αποτέλεσµα.  

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

βελτίωσης της αναγνωστικής ευχέρειας σηµείωσαν οι µαθητές που κατά την πρώτη 

µέτρηση φοιτούσαν στη Β’ Τάξη. Συγκεκριµένα, διαφορές µεταξύ των συντελεστών 

b από την παλινδρόµηση της µεταβλητής «ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων» σε σχέση µε 

τη µεταβλητή Μέτρηση (µε τρία επίπεδα) βρέθηκαν µεταξύ των τάξεων Β’-Γ (t = 

.200) και Β’-∆ (t = .250), αλλά όχι και µεταξύ των τάξεων Γ’-∆’ (t = .050)2. 

 
 
 
 

                                                 
2 Η σύγκριση των συντελεστών παλινδρόµησης έγινε µε χρήση ενός κριτηρίου t το 

οποίο υπολογίστηκε ως εξής: t = ((b1-b2)/(SE1+SE2)), όπου b1 και b2 οι συντελεστές 

παλινδρόµησης που συγκρίνονται και SE1, SE2 οι αντίστοιχες τιµές τυπικού 

σφάλµατος. Ως κριτήριο στατιστικής σηµαντικότητας χρησιµοποιήθηκε τιµή t > 1.96. 
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Εικόνα 1. Ρυθµός βελτίωσης της αναγνωστικής ευχέρειας ανά τάξη. Οι κάθετες γραµµές 
αντιστοιχούν στην τυπική απόκλιση. 
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Εικόνα 2. Λέξεις που διαβάστηκαν ανά λεπτό. Οι κάθετες γραµµές αντιστοιχούν στην 
τυπική απόκλιση. 
 

Στη συνέχεια, τα δεδοµένα (επιδόσεις σε επιµέρους δοκιµασίες) αφού µετατράπηκαν 

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

δεύτερη) υποβλήθηκαν σε µία σειρά από διαδικασίες Ιεραρχικής Πολλαπλής 

Παλινδρόµησης. Τα αποτελέσµατα από τις εν λόγω αναλύσεις θα αναπτυχθούν 

ξεχωριστά για κάθε θεµατική.  
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2.  ∆εξιότητες που συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων 

Το ερµηνευτικό µοντέλο της συστηµατικής διακύµανσης στη βαθµολογία της 

δοκιµασίας ταχείας ανάγνωσης λέξεων που εξετάστηκε περιλάµβανε τις εξής 

ανεξάρτητες µεταβλητές, οι οποίες εισήχθησαν σε τέσσερα διαδοχικά βήµατα: (1) 

επίδοση στις δοκιµασίες σχέδια µε κύβους και λεξιλογίου του WISC-III, PPVT, 

Τάξη, Φύλο, (2) χρόνος εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας αριθµών, (3) 

TORP-6, δοκιµασία ταχείας ανάγνωσης ψευδολέξεων, (4) δοκιµασία ορθογραφίας. 

Το εν λόγω µοντέλο εξετάστηκε σε τρεις φάσεις: (i) µε δεδοµένα από την πρώτη 

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

από τη τρίτη µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση.  

 i) Στην Ιεραρχική Πολλαπλή Παλινδρόµηση που πραγµατοποιήθηκε σε πρώτη 

φάση (µε δεδοµένα από την πρώτη µέτρηση) οι µεταβλητές που προστέθηκαν στο 1ο 

βήµα (επίδοση στις δοκιµασίες σχέδια µε κύβους και λεξιλογίου του WISC-III, 

PPVT, Τάξη, Φύλο) έδειξαν να επηρεάζουν σηµαντικά το 8.5% της διακύµανσης στη 

βαθµολογία της δοκιµασίας της ταχείας ανάγνωσης λέξεων (F5,573=11.54, p<.001). 

Στο 2ο βήµα προστέθηκε ως µεταβλητή ο χρόνος εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας 

κατονοµασίας αριθµών, η οποία βρέθηκε ότι ήταν υπεύθυνη για το 37% της 

διακύµασης (F1,572=261.40, p<.001). Κατόπιν προστέθηκαν οι δοκιµασίες ανάγνωσης 

ψευδολέξεων (TORP-6 και ταχεία ανάγνωση), οι οποίες πρόσθεσαν ακόµη ένα 25% 

επιρροής στη διακύµανση (F2,570=188.56, p<.001). Τέλος, όταν προστέθηκε και η 

επίδοση στη δοκιµασία ορθογραφίας, το ποσοστό διακύµανσης που ερµηνεύτηκε 

έφτασε το 73% (F1,569=239.29, p<.001) (βλ. Πίνακα 3). Στον Πίνακα 4 

παρουσιάζονται οι µεταβλητές οι οποίες φαίνεται ότι συσχετίζονται σηµαντικά µε την 

ταχεία ανάγνωση λέξεων µε βάση τα δεδοµένα από την πρώτη µέτρηση. Σηµειωτέον 

ότι οι παρατιθέµενοι δείκτες µερικής συσχέτισης εκφράζουν τη συνάφεια µεταξύ δύο 
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κάθε φορά µεταβλητών ανεξάρτητα από τη συµβολή όλων των υπόλοιπων 

µεταβλητών που περιελήφθηκαν στο τελικό µοντέλο (µετά και από το τέταρτο βήµα 

της ανάλυσης). 

 

Πίνακας 3. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για την 
πρώτη µέτρηση 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Τυπικό 
Σφάλµα 

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,084 ,958 ,091 11,541 5,573 ,0001 

2 ,370 ,794 ,285 261,409 1,572 ,0001 

3 ,619 ,617 ,248 188,561 2,570 ,0001 

4 ,732 ,518 ,111 239,296 1,569 ,0001 

 

Πίνακας 4. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην πρώτη µέτρηση 
 Ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων (Πρώτη µέτρηση) 

(Πρώτη µέτρηση) Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης Beta

t p ∆είκτες µερικής 
συσχέτισης 

Κύβοι WISC-III ,055 2,309 ,021 ,050 

RAN -,277 11,536 ,0001 -,249 

TORP-6 -,096 3,438 ,001 -,074 

Ταχεία αναγν.-Ψευδ. ,397 12,793 ,0001 ,276 

Ορθογραφία ,454 15,469 ,0001 ,333 
 
 

ii) Στις αναλύσεις της δεύτερης φάσης (µε δεδοµένα από τη τρίτη µέτρηση) οι 

µεταβλητές που προστέθηκαν στο 1ο βήµα έδειξαν να εξηγούν το 10.5% της 

διακύµανσης στη βαθµολογία της δοκιµασίας της ταχείας ανάγνωσης λέξεων 

(F6,507=11.15, p<.000). Ο χρόνος εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας 

αριθµών βρέθηκε ότι ήταν υπεύθυνος για το 36% της διακύµανσης (F1,506=201.69, 

p<.000), ενώ οι δοκιµασίες ανάγνωσης ψευδολέξεων (TORP-6 και ταχεία ανάγνωση) 

πρόσθεσαν ακόµη ένα 22% επιρροής στη συνολική διακύµανση της εξαρτηµένης 
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µεταβλητής (F2,504=140.58, p<.000). Τέλος, µε την προσθήκη της δοκιµασίας της 

ορθογραφίας, το ποσοστό διακύµανσης που επηρεάστηκε έφτασε το 67% 

(F1,503=134.26, p<.000) (βλ. Πίνακα 5). Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται οι µεταβλητές 

οι οποίες φαίνεται ότι συσχετίζονται σηµαντικά µε την ταχεία ανάγνωση λέξεων µε 

βάση τα δεδοµένα από τη τρίτη µέτρηση.  

 

Πίνακας 5. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 
τη τρίτη µέτρηση  

 
Βήµα 

Adjusted 
R2  

Τυπικό 
Σφάλµα  

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,106 ,93741492 ,117 11,152 6,507 ,000 

2 ,360 ,79343766 ,252 201,695 1,506 ,000 

3 ,587 ,63695516 ,226 140,580 2,504 ,000 

4 ,674 ,56645316 ,085 134,265 1,503 ,000 

 

Πίνακας 6. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στη τρίτη 
µέτρηση 

 Ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων (Τρίτη µέτρηση) 

(Τρίτη µέτρηση) Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτης µερικής 
συσχέτισης 

RAN -,276 -9,737 ,000 -,246 

TORP-6 -,173 -4,726 ,000 -,119 

Ταχεία αναγν.-Ψευδ. ,383 8,927 ,000 ,225 

Ορθογραφία ,453 11,587 ,000 ,292 
 

iii) Στην τρίτη φάση (όπου χρησιµοποιήθηκε εξαρτηµένη µεταβλητή από την 

τρίτη µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση) προέκυψε 

σηµαντική επιρροή της τάξης του 11% µε την προσθήκη των µεταβλητών στο 1ο 

βήµα (F6,510=11.406, p<.000). Στο 2ο βήµα, η προσθήκη του χρόνου εκπλήρωσης της 

δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας αριθµών, ερµήνευσε το 34% της διακύµασης 
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(F1,509=179.05, p<.000) ενώ οι δοκιµασίες ανάγνωσης ψευδολέξεων (TORP-6 και 

ταχεία ανάγνωση) αύξησαν το ποσοστό επιρροής των εισαχθέντων µεταβλητών στη 

διακύµανση της εξαρτηµένης µεταβλητής στο 56% (F2,507=134.79, p<.000). Τέλος, µε 

την προσθήκη της δοκιµασίας της ορθογραφίας το ποσοστό διακύµανσης που 

επηρεάστηκε έφτασε το 65% (F1,506=119.17, p<.000) (βλ. Πίνακα 7). 

Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται οι µεταβλητές οι οποίες φαίνεται ότι συσχετίζονται 

σηµαντικά µε την ταχεία ανάγνωση λέξεων µεταξύ πρώτης και τρίτης µέτρησης. 

 

Πίνακας 7. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για την 
τρίτη µέτρηση 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Τυπικό 
Σφάλµα 

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,108 ,93562272 ,118 11,406 6,510 ,000 

2 ,339 ,80551642 ,229 179,055 1,509 ,000 

3 ,567 ,65213887 ,226 134,790 2,507 ,000 

4 ,649 ,58727540 ,081 119,179 1,506 ,000 

 

 
Πίνακας 8. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µεταξύ πρώτης 

και τρίτης µέτρησης 
 Ταχύτητα ανάγνωσης λέξεων (Τρίτη µέτρηση) 

(Πρώτη µέτρηση) Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτες µερικής 
συσχέτισης 

RAN -,27 -8,526 ,000 -,223 

TORP-6 -,25 -4,392 ,000 -,115 

Ταχεία αναγν.-Ψευδ. ,44 8,725 ,000 ,228 

Ορθογραφία ,37 10,917 ,000 ,285 
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3.  Συµβολή της αναγνωστικής ευχέρειας στην κατανόηση γραπτού κειµένου  

Το ερµηνευτικό µοντέλο της συστηµατικής διακύµανσης στη βαθµολογία της 

αναγνωστικής κατανόησης (TORP-13) που εξετάστηκε περιλάµβανε τις εξής 

ανεξάρτητες µεταβλητές, οι οποίες εισήχθησαν σε διαδοχικά βήµατα: (1) επίδοση στη 

δοκιµασία σχέδια µε κύβους του WISC-III, Τάξη, Φύλο, (2) επίδοση στη δοκιµασία 

λεξιλογίου του WISC-III, και PPVT, (3) TORP-5, TORP-6, και δοκιµασία 

ορθογραφίας, (4) χρόνος εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας αριθµών, 

δοκιµασίες ταχείας ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων. Το εν λόγω µοντέλο 

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

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

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση.  

 i) Στην Ιεραρχική Πολλαπλή Παλινδρόµηση που πραγµατοποιήθηκε σε πρώτη 

φάση (µε δεδοµένα από την πρώτη µέτρηση) οι µεταβλητές που προστέθηκαν στο 1ο 

βήµα (επίδοση στη δοκιµασία σχέδια µε κύβους του WISC-III, Τάξη, Φύλο,) έδειξαν 

να επηρεάζουν σηµαντικά το 11% της διακύµανσης στη βαθµολογία της δοκιµασίας 

της αναγνωστικής κατανόησης (F3,571=23.61, p<.000). Στο 2ο βήµα προστέθηκαν ως 

µεταβλητές οι επιδόσεις στη δοκιµασία λεξιλογίου του WISC-III, και PPVT, οι 

οποίες βρέθηκε ότι ήταν υπεύθυνες για το 38% της διακύµασης (F2,569=125.18, 

p<.000). Κατόπιν προστέθηκαν οι επιδόσεις από τις δοκιµασίες TORP-5, TORP-6, 

και ορθογραφίας, οι οποίες πρόσθεσαν ακόµη ένα 3% επιρροής στη διακύµανση 

(F3,566=10.46, p<.000). Τέλος, η προσθήκη των µεταβλητών του 4ου βήµατος (χρόνος 

εκπλήρωσης της δοκιµασίας ταχείας ονοµασίας αριθµών, δοκιµασίες ταχείας 

ανάγνωσης λέξεων και ψευδολέξεων) δεν επηρέασε σηµαντικά τη διακύµανση (βλ. 

Πίνακα 9). 
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 Στον Πίνακα 10 παρουσιάζονται οι µεταβλητές οι οποίες φαίνεται ότι 

συσχετίζονται σηµαντικά µε την αναγνωστική κατανόηση µε βάση τα δεδοµένα από 

την πρώτη µέτρηση.  

 

Πίνακας 9. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 
την πρώτη µέτρηση 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Τυπικό 
Σφάλµα 

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,106 ,92707771 ,110 23,618 3,571 ,000 

2 ,377 ,77392154 ,272 125,180 2,569 ,000 

3 ,406 ,75530713 ,032 10,464 3,566 ,000 

4 ,404 ,75713311 ,000 ,091 3,563 ,965 

 

 
Πίνακας 10. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην πρώτη 

µέτρηση 
 Αναγνωστική Κατανόηση (Πρώτη µέτρηση) 

(Πρώτη µέτρηση) Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτες µερικής 
συσχέτισης 

Κύβοι WISC-III ,084 2,332 ,020 ,075 

Λεξιλόγιο WISC-III ,211 5,191 ,000 ,167 

PPVT ,347 8,430 ,000 ,272 

ΤORP-5 ,168 3,782 ,000 ,122 

 

 ii) Στις αναλύσεις της δεύτερης φάσης (µε δεδοµένα από τη τρίτη µέτρηση) οι 

µεταβλητές που προστέθηκαν στο 1ο βήµα έδειξαν να επηρεάζουν σηµαντικά το 11% 

της διακύµανσης στη βαθµολογία της δοκιµασίας της αναγνωστικής κατανόησης 

(F3,483=20.57, p<.000). Οι δοκιµασίες λεξιλογίου του WISC-III, και του PPVT 

βρέθηκε ότι ήταν υπεύθυνες για το 37% της διακύµασης (F4,479=51.88, p<.000), ενώ 

οι δοκιµασίες TORP-5, TORP-6, και ορθογραφίας, πρόσθεσαν ακόµη ένα 2% 
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επιρροής στη διακύµανση (F3,476=5.82, p<.001). Η προσθήκη των µεταβλητών του 4ου 

βήµατος δεν επηρέασε σηµαντικά τη διακύµανση (βλ. Πίνακα 11). 

 Στον Πίνακα 12 παρουσιάζονται οι µεταβλητές οι οποίες φαίνεται ότι 

συσχετίζονται σηµαντικά µε την αναγνωστική κατανόηση µε βάση τα δεδοµένα από 

τη τρίτη µέτρηση.  

 
Πίνακας 11. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την τρίτη µέτρηση 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Τυπικό 
Σφάλµα 

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,108 ,92598056 ,113 20,576 3,483 ,000 

2 ,372 ,77668529 ,268 51,883 4,479 ,000 

3 ,391 ,76521186 ,022 5,824 3,476 ,001 

4 ,388 ,76706717 ,001 ,233 3,473 ,873 

 

 
Πίνακας 12. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης στην τρίτη 

µέτρηση 
 Αναγνωστική Κατανόηση (Τρίτη µέτρηση) 

(Τρίτη µέτρηση) Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτες µερικής 
συσχέτισης 

Λεξιλόγιο WISC-III ,229 4,458 ,000 ,158 

PPVT ,181 3,658 ,000 ,130 

ΤORP-5 ,123 2,398 ,017 ,085 

 

 iii) Στις αναλύσεις της τρίτης φάσης (µε εξαρτηµένη µεταβλητή από την τρίτη 

µέτρηση και ανεξάρτητες µεταβλητές από την πρώτη µέτρηση) οι µεταβλητές που 

προστέθηκαν στο 1ο βήµα έδειξαν να επηρεάζουν σηµαντικά το 10% της 

διακύµανσης στη βαθµολογία της δοκιµασίας της αναγνωστικής κατανόησης 

(F3,505=20.24, p<.000). Οι µεταβλητές που προστέθηκαν στο 2ο βήµα βρέθηκε ότι 
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ήταν υπεύθυνες για το 29% της διακύµασης (F2,503=67.90, p<.000), ενώ οι δοκιµασίες 

TORP-5, TORP-6, και ορθογραφίας, πρόσθεσαν ακόµη ένα 3% επιρροής στη 

διακύµανση (F3,500=8.86, p<.000). Η προσθήκη των µεταβλητών του 4ου βήµατος δεν 

επηρέασε σηµαντικά τη διακύµανση (βλ. Πίνακα 13). 

 Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται οι µεταβλητές οι οποίες φαίνεται ότι 

συσχετίζονται σηµαντικά µε την αναγνωστική κατανόηση µεταξύ πρώτης και τρίτης 

µέτρησης. 

 

Πίνακας 13. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 
την τρίτη µέτρηση 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Τυπικό 
Σφάλµα 

Μεταβολή 
R2 

∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1 ,102 ,89464267 ,107 20,241 3,505 ,000 

2 ,290 ,79544595 ,190 67,903 2,503 ,000 

3 ,322 ,77742485 ,035 8,863 3,500 ,000 

4 ,319 ,77914652 ,001 ,264 3,497 ,851 

 

Πίνακας 14. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µεταξύ πρώτης 
και τρίτης µέτρησης 

 Αναγνωστική Κατανόηση 

 Συντελεστής 
Παλλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτες µερικής 
συσχέτισης 

Φύλο ,100 2,690 ,007 ,098 

Λεξιλόγιο WISC-III ,207 4,467 ,000 ,164 

PPVT ,250 5,316 ,000 ,195 
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IV. ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Η παρούσα διαχρονική έρευνα στόχευε να µελετήσει το ρυθµό ανάπτυξης της 

αναγνωστικής ευχέρειας στη Β’, Γ’ και ∆’ τάξη του δηµοτικού σχολείου, να 

προσδιορίσει ποιές δεξιότητες συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων και να 

διερευνήσει κατά πόσο συµβάλλει η αναγνωστική ευχέρεια στην κατανόηση 

κειµένου. 

 

1. Ρυθµός ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της ανάλυσης διακύµανσης, ο µεγαλύτερος ρυθµός 

ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας παρατηρήθηκε στους µαθητές που κατά την 

πρώτη µέτρηση φοιτούσαν στη Β’ Τάξη, µε τους µαθητές της Γ’ Τάξης να 

ακολουθούν, ενώ µεταξύ των τάξεων Γ’ και ∆’, παρατηρήθηκαν πολύ µικρές 

διαφορές στο ρυθµό ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας. Τα αποτελέσµατα αυτά 

είναι σύµφωνα µε εκείνα άλλων ερευνών κατά τις οποίες οι διαφορές στην ευχέρεια 

ξεκινούν νωρίς στη σχολική ζωή (Biemiller, 1977-1978, Deno et al., 2001). Κατά τη 

διάρκεια των σχολικών χρόνων, οι καµπύλες του ρυθµού ανάπτυξης παραµένουν µεν 

θετικές, αλλά το µέγεθος αυτής της ανάπτυξης µειώνεται όσο οι µαθητές προχωρούν 

σε µεγαλύτερες τάξεις (Fuchs et al., 1993). 

 

2. ∆εξιότητες που συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων 

Ο έλεγχος της συστηµατικής διακύµανσης στη βαθµολογία της δοκιµασίας της 

ταχείας ανάγνωσης λέξεων, υπέδειξε τις δεξιότητες που, σύµφωνα µε τα στοιχεία της 

παρούσας έρευνας, συµβάλλουν στην ευχέρεια της ανάγνωσης λέξεων. ∆ιαπιστώθηκε 

ότι η ταχύτητα στην αυτοµατοποιηµένη ανάσυρση λεκτικών αναπαραστάσεων 
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(επίδοση στη δοκιµασία ταχείας κατονοµασίας αριθµών), η ακρίβεια όσο και η 

ταχύτητα αποκωδικοποίησης (ΤORP 6, ταχεία ανάγνωση ψευδολέξεων) και η 

ορθογραφία αποτελούν τις δεξιότητες που συµβάλλουν σταθερά και συστηµατικά 

στην ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων (τόσο σε επίπεδο συγχρονικών όσο και 

διαχρονικών µετρήσεων) στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού (Β’, Γ’ και ∆’), αλλά η 

επιρροή αυτών των δεξιοτήτων µειώνεται όσο προχωράµε σε µεγαλύτερες τάξεις.  

i) Αναγνωστική ευχέρεια και ταχύτητα ανάσυρσης λεκτικών πληροφοριών. Υπάρχει 

ισχυρή εµπειρική τεκµηρίωση της σχέσης ανάµεσα στη δοκιµασία της ταχείας 

ονοµασίας (RAN, Denckla & Rudel, 1974) και την ανάγνωση, πράγµα που 

υποδεικνύεται µε συνέπεια από τις έρευνες εδώ και αρκετές δεκαετίες (π.χ. Bowers, 

Golden, Kennedy, & Young, 1994, Wolf, 1997). Μάλιστα, η Wolf (1984) έχει 

υποστηρίξει ότι η διαδικασία της ταχείας ονοµασίας είναι παρόµοια µε την 

ανάγνωση. Η δοκιµασία αυτή απαιτεί ανάµεσα σε άλλα τη λειτουργία της αντίληψης, 

της αναγνώρισης, και της κατάταξης οπτικών συµβόλων, της προσοχής και της 

άρθρωσης. Επιπλέον, είναι απαραίτητη η πρόσβαση και ανάσυρση γενικών ή ειδικών 

λεκτικών ονοµασιών (Neuhaus et al., 2001). Το RAN µπορεί να θεωρηθεί και ως 

δείκτης φωνολογικής επίγνωσης για το λόγο ότι απαιτεί τη λεκτική ονοµασία οπτικών 

ερεθισµάτων (Wagner & Torgesen, 1987). Η αποτελεσµατικότητα των µετρήσεών 

του εξαρτάται από την ηλικία ή την τάξη του παιδιού (Torgesen et al., 1997, Wolf et 

al., 1986) και την αναγνωστική του ικανότητα (McBride-Chang & Manis, 1996). 

Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήσαµε µία µόνο δοκιµασία, αυτήν της ταχείας 

ονοµασίας αριθµών, εξαιτίας των διαφορών στην ονοµασία των Ελληνικών 

γραµµάτων που παρατηρήθηκαν ανάµεσα στους µαθητές (ονόµατα ή ήχοι 

γραµµάτων) οι οποίες θα µπορούσαν ενδεχοµένως να επηρεάσουν τις χρονικές 

µετρήσεις. Στο βαθµό που η δοκιµασία κατονοµασίας αριθµών αποτελεί δείκτη 
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φωνολογικής επίγνωσης, τα ευρήµατά µας συµφωνούν µε την καλά τεκµηριωµένη 

άποψη ότι η φωνολογική επίγνωση είναι απαραίτητη για να γίνει κανείς ικανός 

αναγνώστης και οι εκπαιδευτικές διαδικασίες που διδάσκουν µε λεπτοµέρεια τα 

φωνήµατα φαίνεται να είναι πιο αποτελεσµατικές από εκείνες που δεν τα διδάσκουν 

(π.χ., Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky, & Seidenberg, 2001). 

ii) Αναγνωστική ευχέρεια και αποκωδικοποίηση. Η αποκωδικοποίηση αποτελεί µία 

από τις βασικές λειτουργίες της αναγνωστικής διαδικασίας (Heilman, 1967) και 

συνίσταται στην µετάφραση των γραπτών λέξεων στη φωνολογική τους 

αναπαράσταση. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την παρούσα 

έρευνα, η αποκωδικοποίηση αποτελεί µία από τις δεξιότητες που επηρεάζουν την 

αναγνωστική ευχέρεια. Πλήθος ερευνών που εστιάζουν στην παρέµβαση δίνουν 

έµφαση στην αποκωδικοποίηση γραµµάτων σε ήχους (π.χ. Foorman, Fletcher, 

Francis, Schatschneider, & Mehta, 1998, Lovett, Ransby, Hardwick, & Johns, 1989).  

iii) Αναγνωστική ευχέρεια και αυτοµατοποιηµένη ανάγνωση λέξεων. Η αναγνώριση 

λέξεων αποτελεί µία από τις πιο βασικές λειτουργίες που εκτελούνται κατά την 

αναγνωστική διαδικασία, καθώς ο αναγνώστης χρειάζεται να αναγνωρίσει µία σειρά 

τυπωµένων γραµµάτων ως ένα σηµασιολογικό σύνολο (Wolf, Vellutino, & Gleason, 

1998). Σύµφωνα µε τα αναγνωστικά µοντέλα αυτοµατοποίησης (LaBerge & Samuels, 

1974) και αλληλεπίδρασης (Posner & Snyder, 1975a, 1975b), η αυτοµατοποιηµένη 

ανάγνωση-αναγνώριση λέξεων αποτελεί µία πολύ σηµαντική δεξιότητα για την 

επίτευξη της αναγνωστικής ευχέρειας. Εάν η ικανότητα της προσοχής εστιαστεί µόνο 

στη διαδικασία της κατανόησης και όχι σε διαδικασίες επεξεργασίας κατώτερου 

επιπέδου, όπως η αναγνώριση λέξεων, τότε µπορεί να επιτευχθεί η επιτυχηµένη 

ανάγνωση. Είναι, δηλαδή, απαραίτητη η αυτοµατοποιηµένη ανάγνωση-αναγνώριση 

λέξεων, την οποία ο αναγνώστης πραγµατοποιεί µε µη συνειδητό τρόπο, προκειµένου 
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να εστιαστεί το εύρος της προσοχής στην κατανόηση του κειµένου, την άλλη πολύ 

σηµαντική παράµετρο της διαδικασίας της ανάγνωσης. Τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας υποδεικνύουν ότι πράγµατι µία από τις δεξιότητες που κρίνονται 

σηµαντικές για την αναγνωστική ευχέρεια είναι και η αυτοµατοποιηµένη ανάγνωση-

αναγνώριση λέξεων. Αρκετές είναι οι έρευνες που στηρίζουν αυτήν την ισχυρή 

συσχέτιση ανάµεσα στην αναγνωστική ικανότητα και την αναγνώριση λέξεων 

(Cunningham, Stanovich, & Wilson, 1990, Stanovich, 1982, 1991a, 1991b). Μάλιστα, 

η αναγνώριση λέξεων αποτελεί σηµαντική δεξιότητα που επηρεάζει την αναγνωστική 

ευχέρεια (Cunningham et al., 1990).  

iv) Αναγνωστική ευχέρεια και ορθογραφία. Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας 

υποδεικνύουν ότι υπάρχει ισχυρή σχέση ανάµεσα στην ορθογραφία και την 

αναγνωστική ευχέρεια, καθώς τα στοιχεία των τριών διαφορετικών µετρήσεων που 

συµπεριλήφθηκαν στις αναλύσεις δίνουν την ίδια ισχυρή συσχέτιση ανάµεσα στην 

ευχέρεια ανάγνωσης και την ορθογραφική ικανότητα. Αυτά τα αποτελέσµατα 

συµφωνούν µε εκείνα άλλων ερευνών (Berninger et al., 1998, Ehri & Wilce, 1987, 

Uhry & Shepherd, 1993) οι οποίες υποστηρίζουν τη σχέση ανάµεσα στην ορθογραφία 

και την ανάγνωση. Η Ehri (1987, 1989) εκφράζει την άποψη ότι η αυξηµένη 

ορθογραφική ικανότητα βοηθάει τα παιδιά να καταλάβουν τις λέξεις που διαβάζουν, 

διευκολύνοντάς τα να τις θυµούνται, εφόσον τους επιτρέπει να πραγµατοποιήσουν 

πιο ολοκληρωµένες συνδέσεις ανάµεσα στην ορθογραφία και την προφορά των 

λέξεων που έχουν στη µνήµη τους. Ο ισχυρισµός αυτός είναι σύµφωνος και µε τα 

ευρήµατα στην έρευνα των Berninger et al. (1998).  
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3. Συµβολή της αναγνωστικής ευχέρειας στην κατανόηση γραπτού κειµένου 

Η ανάλυση των αποτελεσµάτων υπέδειξε ότι υφίσταται συµβολή της αναγνωστικής 

ευχέρειας στην κατανόηση κειµένου, αλλά µε διαφορετικούς παράγοντες να 

πρωταγωνιστούν ανάλογα µε την τάξη που φοιτά το παιδί. Οι σταθεροί παράγοντες 

που εντοπίστηκαν ήταν το επίπεδο λεξιλογίου έκφρασης του παιδιού (κλίµακα 

Λεξιλογίου του WISC-III) καθώς και το προσληπτικό λεξιλόγιο (PPVT). Οι Tunmer 

& Hoover (1993) τόνισαν τη σηµασία της γνώσης λεξιλογίου όσον αφορά την 

κατανόηση του κείµενου. Κατά τη διάρκεια των πρώτων σχολικών χρόνων, το 

λεξιλόγιο αποτελεί ένα σηµαντικό παράγοντα πρόβλεψης της ικανότητας κατανόησης 

του κειµένου (Anderson, & Freebody, 1981, Schoonen, Hulstijn, & Bossers, 1998). Η 

έρευνα υποδεικνύει ότι η γνώση λεξιλογίου και η αναγνωστική κατανόηση διέπονται 

από αλληλεπιδραστική σχέση (Stanovich, Cunningham, & Feeman, 1984). Όσο 

καλύτερα κατανοούν τα παιδιά το κείµενο, τόσο περισσότερες πιθανότητες έχουν να 

µάθουν νέο λεξιλόγιο. Η συχνή έκθεση στο γραπτό κείµενο αποτελεί επίσης ένα 

σηµαντικό παράγοντα πρόβλεψης του επιπέδου λεξιλογίου (Cunningham, & 

Stanovich, 1991). Οι Stahl & Fairbanks (1988) υποστηρίζουν ότι η γνώση λεξιλογίου 

αντανακλάται από τα υψηλά επίπεδα αναγνωστικής κατανόησης στην περίπτωση που 

το κείµενο περιλαµβάνει γνωστές λέξεις.  

 Η ικανότητα αναγνώρισης λέξεων µε ακρίβεια, αν και χωρίς χρονικό 

περιορισµό, γεγονός που πιθανώς αυξάνει την εµπλοκή διεργασιών 

αποκωδικοποίησης (TORP-5) φαίνεται να αποτελεί παράγοντα που συµβάλλει στην 

κατανόηση σε επίπεδο συγχρονικών µετρήσεων τόσο στην πρώτη όσο και στην Τρίτη 

µέτρηση. Η σχέση ανάµεσα στην αποκωδικοποίηση και την κατανόηση 

προσδιορίζεται στη βιβλιογραφία ως εξής: η ικανότητα αποκωδικοποίησης θεωρείται 

απαραίτητη αλλά όχι επαρκής προϋπόθεση για να πραγµατοποιηθεί η διαδικασία της 
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κατανόησης (Golinkoff, 1976, Perfetti & Hogaboam, 1975). Ο Samuels (1976, 1981) 

και οι LaΒerge και Samuels (1974) ανέπτυξαν ένα µοντέλο ανάγνωσης δίνοντας 

έµφαση στην άνετη, αυτόµατη αποκωδικοποίηση ως απαραίτητο µεσολαβητή για την 

πραγµατοποίηση της κατανόησης. Σηµαντικό είναι πάντως το εύρηµα ότι οι 

µοναδικοί παράγοντες από εκείνους που εξετάστηκαν στη µελέτη, που συµβάλλουν 

διαχρονικά προβλέποντας ένα σηµαντικό ποσοστό των ατοµικών επιδόσεων στην 

κατανόηση είναι εκείνοι που σχετίζονται µε το λεξιλόγιο. 
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V. ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ  ΚΑΙ ΣΥΣΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 

 

Η ερµηνεία και η γενίκευση των αποτελεσµάτων της έρευνας αυτής θα πρέπει να 

γίνει µε προσοχή, όπως άλλωστε θα πρέπει να συµβαίνει µε όλες τις εµπειρικές 

µελέτες, και ιδιαίτερα εκείνες που βασίζονται σε δεδοµένα συσχετιστικού τύπου. 

Όπως έχουν τονίσει οι Potter και Wamre (1990), µπορεί να αποδειχτεί ότι κάποια 

θεωρία είναι λανθασµένη, αλλά δεν µπορεί να αποδειχτεί ότι αυτή είναι απόλυτα 

σωστή. Η φύση των αναλύσεων που πραγµατοποιούνται σκοπεύει στην απόρριψη 

των θεωριών και όχι στο να αποδείξει ότι αυτές ισχύουν πραγµατικά (Cliff, 1983). Τα 

συµπεράσµατα που απορρέουν από τέτοιου είδους αναλύσεις επηρεάζονται από το 

µέγεθος του δείγµατος που χρησιµοποιείται κάθε φορά. Επιπλέον, πρέπει να ληφθεί 

υπ’ όψη και η εξωτερική εγκυρότητα αυτής της έρευνας, καθώς το δείγµα που 

χρησιµοποιήθηκε αντιπροσώπευε µεν µαθητές της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, οι 

οποίοι, όµως, προέρχονταν µόνο από 3 διαφορετικές γεωγραφικές περιοχές της 

Ελλάδος (Κρήτη, Επτάνησα και Αττική). Αυτοί οι περιορισµοί τονιζουν την ανάγκη 

επαλήθευσης των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας.  

 Η µελέτη µας πρόσφερε κάποιες απαντήσεις που αφορούν στο ρυθµό 

ανάπτυξης της αναγνωστικής ευχέρειας, στον προσδιορισµό των δεξιοτήτων που 

συµβάλλουν στην ευχέρεια ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων και στη διερεύνηση του 

κατά πόσο συµβάλλει η αναγνωστική ευχέρεια στην κατανόηση κειµένου. Παρόλα 

αυτά, πολλά ερωτήµατα σχετικά µε αυτό το θέµα παραµένουν αναπάντητα 

προσφέροντας πρόσφορο έδαφος για µελλοντική παραγωγική έρευνα. 

Όσον αφορά στην αναγνωστική ταχύτητα, θα µπορούσαν να δηµιουργηθούν 

γενικευµένες νόρµες κατά τάξη ή αναπτυξιακό επίπεδο µε βάση τον αριθµό λέξεων 

που διαβάστηκαν ανά λεπτό, οι οποίες θα έδιναν τη δυνατότητα να συγκριθούν τα 
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επίπεδα επίδοσης ανάµεσα σε άτοµα, αλλά και να αποδοθεί η ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ικανότητας ενός ατόµου.  

Ένα άλλο πολύ σηµαντικό θέµα αποτελεί η φύση και το επίπεδο του αναγνωστικού 

υλικού που χρησιµοποιείται για την εκτίµηση της αναγνωστικής ευχέρειας. Η έρευνα 

θα έπρεπε να προσδιορίσει το επίπεδο δυσκολίας αλλά και τα χαρακτηριστικά των 

λέξεων µε βάση τα οποία θα πρέπει να πραγµατοποιούνται οι µετρήσεις. Στην 

παρούσα έρευνα καταβλήθηκε προσπάθεια να περιληφθούν λέξεις που απαντώνται 

στα βιβλία της γλώσσας του ∆ηµοτικού, εξασφαλίζοντας σε κάποιο βαθµό την 

οικειότητα του µέσου, τουλάχιστον, µαθητή µε τις λέξεις αυτές. Επιπλέον απαιτείται 

προσδιορισµός της αναγνωστικής ευχέρειας όχι µόνο για µεµονωµένες λέξεις αλλά 

και για λέξεις µέσα σε κείµενο, δεξιότητα που εξαρτάται σε κάποιο βαθµό από την 

ικανότητα του αναγνώστη να εκµεταλλεύεται πληροφορίες (λεξικολογικές, 

µορφοσυντακτικές) από τα συµφραζόµενα. Παρόλο που έχει γίνει ήδη µία 

προσπάθεια σε αυτήν την κατεύθυνση (π.χ. Hosp & Fuchs, 2000, Mirkin & Deno, 

1979), απαιτείται επιπλέον έρευνα.  

Τέλος, χρειάζεται να προσδιοριστούν ακριβώς όλοι οι παράγοντες που επηρεάζουν 

την ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας, συµπεριλαµβανοµένων και των 

εσωτερικών κινήτρων επίδοσης του µαθητή καθώς, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία τα 

κίνητρα αποτελούν τη βάση για το συντονισµό των γνωστικών στόχων και 

στρατηγικών στην ανάγνωση (Guthrie and Wigfield, 2000), ενώ η έρευνα έχει υποδείξει 

ότι τα κίνητρα είναι πολύ σηµαντικά για την απόκτηση και εφαρµογή των στρατηγικών στην 

αναγνωστική διαδικασία (Alexander et al. 1998, Pressley, 1998, Carr & Borkowski, 

1989, Van Kraayenoord & Schneider, 1999). Ο προσδιορισµός των προαναφερθέντων 

παραγόντων θα µπορούσε να αποτελέσει σηµαντικό εργαλείο για τη δηµιουργία 
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παρεµβατικών προγραµµάτων τα οποία θα απευθύνονταν σε µαθητές µε δυσκολίες 

στην ανάγνωση.   
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