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Π Ρ Ο Λ Ο Γ Ο Σ

Μ έ τήν έρεννητική αυτή μελέτη γ ίνετα ι μ ια  προοπάϋεια να μελετηθεί 
τό πρόβλημα των δυσκολιών ανάγνωσης μέσα στον έλληνικό σχολικό χώρο.

Ή  διδακτορική αντη διατριβή έγ ινε στα πλαίσια τών ερευνητικών προ
γραμμάτων τον Ψυχολογικού 9Εργαστηρίου της Φιλοσοφικής Σχολής τον 
Πανεπιστημίου "Τωαννίνων, με την έπίβλεψη τον καϋηγητή τής Σωματολο
γίας κα ι Ψυχολογίας τοίυ Π α ιδ ιού  κ. I .  Ν . 77αρασκευοπούλου.

Θά ήθε?.α νά έκφ,ράσω τ ις  ευχαριστίες μου προς τον καϋηγητή κ. I .  
Παρασκευόπονλο γ ια  την έπίβλεφη κα ι καθοδήγησή του, καθώς κα ί γ ια  
την ηθική του συμπαράσταση σ όλα τα στάδια τής έρευνας.

9Επίσης έκφράζω τις  ευχαριστίες μου στον καθηγητή τής παιδαγω γι
κής κ. Χρ. Φράγκο για τήν πολλαπλή του βοήθεια κα ι συμπαράσταση στήν 
έκπόνηση τής έρεννητικής αυτής διατριβής, καθα>ς κα ι τον καθηγητή τής 
Ψυχολογίας τον Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης κ. Λ . Χονοιάδα γ ια  τ ις  υπο
δε ίξε ις  και συμβουλές τον.

*Ακόμη θά ήθελα νά ευχαριστήσω τον καθηγητή τής Σ τα τισ τικής τής 
Φυσικομαθηματικής Σχο/.ής τον Πανεπιστημίου 9Ιωαννινων κ. Τ . Παπα- 
ιωάννου, καθώς κα ι τον έπιοτημονικό συνεργάτη Ν ίκο  Κρημνιανιώ τη, γ ια  την 
καθοδήγηση κα ι βοήθειά τους πάνω σε ε ιδ ικά  θέματα στατιστικής άναλυ- 
οης.

- Ευχαριστώ έπίσης τον κ. Γ . Παυλίδη, Research Fellow στο τμήμα 
Ψυχολογίας' τον Πανεπιστημίου τον Manchester, άφενος γ ια τ ί με προσκαλεοε 
νά1 ένημερωθώ πάνω στις σύγχρονες έξελ ίξ ε ις  σχετικά μέ τό θέμα τών δυ
σκολιών ανάγνωσης στήν 9Α γγλ ία  κα ι αφετέρου γ ια τ ί μέ τη φ ιλ ική  του 
ένθάρρννση και παρακολούθηση τής έρεννητικής έργασιας συνέβαλε σημαν
τικά στήν ολοκλήρωσή της.

Τέλος ευχαριστώ τους συναδέλφους του Ψυχολογικού κα ι τον Π α ιδ α 
γωγικού 9Εργαστηρίου καϊ Ιδ ια ίτερα τήν Βασιλική *Αθανασίου κα ί τον Μπά- 
μτψι Νοϋταο, καθώς κα ϊ τήν *Ύφηγήτρια 9t Αννα Φραγκουδάκη γ ια  τΙς  υπο
δε ίξε ις  τους στήν τελική διαμόρφωση τής διατριβής.

1/



Ε ΙΣ Α Γ Ω Γ Η

Στο σχολείο συναντούμε διάφορες κατηγορίες παιδιών πού παρου
σιάζουν άποκλίσεις άπό τό κανονικό, δπως τά νοητικά καθυστερημένα 
(ό ρυθμός τής νοητικής τους άνάπτυζης είναι βραδύτερος άπό τό μέσο-φυ- 
σιολογικό), (παιδιά μέ αισθητηριακές άνεπάρκειες (τυφλά, κωφάλαλα, 
κτλ.), παιδιά μέ συναισθηματικές διαταραχές ή παιδιά μέ διαταραχές στήν 
προσωπικότητα (ψυχοπαθή, αύτιστικά, κτλ.)· Οί κατηγορίες αύτές άποτε- 
λουν τό 10-15% τού μαθητικού πληθυσμού1 και έντάσσονται οαήν εύρύτε- 
ρη κατηγορία των π ρ ο β λ η μ α τ ι κ ώ ν  ή ά π ρ ο σ ά ρ μ ο σ τ ω ν  παι
διών. Γιά νά άνταποκριθούν στις άπαιτήσεις τού σχολείου τά παιδιά αυτά 
χρειάζονται Ιδιαίτερη έκπαιδευτική φροντίδα καί ό κλάδος πού άσχολεϊ- 
ται μέ τά προβλήματα άγωγής τους όνομάζεται ε ι δ ι κ ή  α γ ω γ ή .

Έκτος άπό τις παραπάνω κατηγορίες προβληματικών παιδιών βρί
σκουμε άκόμη στό σχολείο παιδιά πού, ένώ δέν παρουσιάζουν ψυχοκι
νητικές. ή αισθητηριακές άνεπάρκειες, συναισθηματικές διαταραχές ή 
νοητικές άνεπάρκειες έμφανεϊς, έχουν ώστόσο προβλήματα στή σχολική 
μάθηση καί προσαρμογή. Αύτά είναι τά παιδιά μέ ε ι δ ι κ έ ς  δ υ σ κ ο 
λ ί ε ς  μ ά θ η σ η ς .

Ή κατηγορία παιδιών μέ είδικές δυσκολίες μάθησης τά τελευταία 
χρόνια έγινε έπίκεντρο ένδιαφέροντος πολλών κλάδων τής έπιστήμης, 
δπώς τής γενικής ιατρικής, τής ψυχολογίας, τής νευρολογίας, τής ψυχια
τρικής καί τής παιδαγωγικής.

Είναι Ομως δύσκολο νά διατυπωθεί ένας όρισμός πού νά είναι γε
νικά άποδεκτός σχετικά μέ τΙς δυσκολίες μάθησης. Αυτό όφείλεται στό 
γεγονός δτι οί δυσκολίες μάθησης δέν άποτελοΰν μιά ιδιαίτερη παθο- 
^>γική κατάσταση μέ συγκεκρηιένα χαρακτηριστικά, άλλά είναι ένας 
γενικός δρος πού περιλαμβάνει διάφορες άνομοιογενεΐς περιπτώσεις μέ 
διαφορετικά αίτια.

✓ '
1. Παρασκευοπούλου I. Ν., * *Η άγωγή των νοητικώ$ καθυστερημένων, Ο.Ε.Σ.Β.,

*  'Αθήνα, 1977, σελ. 36* . <
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’Από τούς έπικρατέστερους ορισμούς πού έχουν προταθεϊ γιά τΙς 
δυσκολίες μάθησης είναι καί οί παρακάτω: Ό  A. Bannatyne1 καθορίζει 
τις δυσκολίες μάθησης ώς εξής: «'Ένα παιδί με δυσκολίες μάθησης 
έχει έπαρκή νοητική ικανότητα, συναισθηματική σταθερότητα καί οί αι
σθητηριακές του λειτουργίες δεν έχουν εμφανείς βλάβες. Παρουσιάζει- 
όμως ένα περιορισμένο αριθμό ειδικών άνεπαρκειών στις διαδικασίες 
αντίληψης, ολοκλήρωσης ή έκφρασης πού παρεμποδίζουν σημαντικά 
την άποτελεσματικότητα τής μάθησης. Ή κατηγορία αύτή περιλαμβάνει 
παιδιά μέ κάποια δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστημα, ή οποία 
παρεμποδίζει τη διαδικασία τής μάθησης». Ό  Η. Myklebust2 χρησιμοποί
ησε τον δρο «ψυχονευρολογικές δυσκολίες μάθησης» καί σ’ αύτή τήν 
κατηγορία ένχάσσει παιδιά πού έχουν «έπαρκή κινητική ικανότητα, κα
νονική ή ύψηλή νοημοσύνη, έπαρκή άκοή καί όραση καθώς καί φυσιο
λογική συναισθηματική προσαρμογή, παράλληλα όμως παρουσιάζουν μιά 
ειδική δυσκολία στή διαδικασία τής μάθησης». Υποστηρίζει έπίσης ότι 
αύτό τό είδος άνεπάρκειας δεν είναι, άμιγές άλλα οτι επικαλύπτεται 
καί άπό άλλες μορφές καθυστέρησης. Ό  S. Kirk3 καθορίζει τις δυσκολί
ες μάθησης ώς εξής: «Παιδιά μέ δυσκολίες μάθησης παρουσιάζουν κά
ποια διαταραχή σέ μιά ή περισσότερες άπό τις βασικές ψυχολογικές 
διαδικασίες πού όναφέρονται στήν κατανόηση ή στή χρήση τής όμιλου- 
μένης ή γραπτής γλώσσας. Ή κατηγορία αύτή παιδιών περιλαμβάνει ~ 
παθολογικές καταστάσεις όπως είναι ή έγκεφαλοπάθεια, ή ελάχιστη 
έγκεφαλική δυσλειτουργία, ή δυσλεξία, ή έξελικτική άφασία κτλ. Οί 
καταστάσεις αύτές δεν  όφείλονται βασικά σέ όπτικές, άκουστικές ή κι
νητικές άνεπάρκειες, σέ νοητική καθυστέρηση, συναισθηματικές διατα
ραχές ή σέ άνεπαρκείς συνθήκες του περιβάλλοντος». Ό  Kirk εντάσσει 
στήν κατηγορία παιδιών μέ δυσκολίες μάθησης «παιδιά πού παρουσιά
ζουν μιά έξελικτική άνομοιογένεια στις ψυχολογικές λειτουργίες, ή ό- 
ποία περιορίζει τή μάθηση σέ τέτοιο βαθμό, ώστε νά χρειάζεται κατάλλη
λο έκπαιδευτικό πρόγραμμα γιά νά καλυφθούν οί έκπαιδευτικές καί 
διδακτικές άνάγκες τών παιδιών αύτών».

1. B a n n a ty n e  A . Learning Disabilities: Research project, In s ti tu te  fo r  R esea rch  
o n  E x c e p tio n a l C h ild re n , U n iv e rs i ty  o f  I llin o is , 1967, σελ. 3.

2. M y k le b u s t H . Progress in Learning D isabilities, V o l. I l l ,  G ru n e  an d  S tra tto n , 
N . Y o rk , 1975, σελ . 89.

3. K irk  S ., a n d  K irk  W ., Psycholinguistic Learning Disabilities: Diagnosis and  
R em edia tion , U n iv e rs ity  o f  I l l in o is  P ress , U rb a n a , 1971, σελ. 4,
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'Όλοι οι παραπάνω ορισμοί έχουν τά έξης κοινά σημεία καί συγ
κλίνουν στην παρακάτω κατεύθυνση: 'Ένα παιδί θεωρείται δτι παρου
σιάζει δυσκολίες μάθησης δταν δέν έχει αισθητηριακές καί νοητικές 
ανεπάρκειες έμφανεϊς η σοβαρές συναισθηματικές διαταραχές, έντούτοις 
δμως ή διαφορά άνάμεσα στο άναμενόμενο επίπεδο μιας λειτουργίας 
καί στήν πραγματική έπίδοση πού έχει σ’ αύτή είναι σημαντική.

Τό πρόβλημα των δυσκολιών μάθησης άρχισε νά μελετάται στις 
αρχές του 19ου αιώνα άπό γιατρούς οί οποίοι προσπάθησαν νά τό έρμη- 
νεύσουν σέ σχέση μέ τη λειτουργία τοϋ έγκεφάλου. Στις άρχές του 20οϋ 
αιώνα ό βρετανός όφθαλμίατρος James Hinshelwood άνάπτυξε μιά θεω
ρία για τη σχέση δυσκολιών άνάγνωοης καί δυσλειτουργίας τού έγκε- 
(ράλου. Ό  Henry Heud, βρετανός νευρολόγος, λίγο άργότερα, ύστερα 
άπό πολυετείς έρευνες σέ άτομα πού παρουσίαζαν δυσκολίες έπικοι- 
νωνίας, διαμόρφωσε μιά θεωρία για τις διαταραχές τού λόγου σέ σχέ
ση μέ τή δυσλειτουργία τού έγκεφάλου. Ό  Samuel Orton τό 1928 έρμή- 
νευσε τό πρόβλημα δυσκολιών άνάγνοισης καί διαταραχών τού λόγου 
μέ την άνεπαρκή έπικράτηση τού ένός ημισφαιρίου τού έγκεφάλου. 'Αρ
γότερα ό Alfred Strauss, γερμανός νευρολόγος, έστρεψε τή μελέτη του 
σέ μιά ειδική κατηγορία παιδιών μέ δυσκολίες μάθησης, τά έγκεφαλο- 
παθή, καί δημιούργησε ειδικά προγράμματα γιά τή θεραπεία τους1.

"Ολοι οί παραπάνω έρευνητές είχαν περιοριστεί στή μελέτη κλι
νικών περιπτώσεων. Μετά τό 1940 άρχισε νά μελεταται τό πρόβλημα 
τών δυσκολιών μάθησης μέσα στο σχολείο καί, στις Η.Π.Α. ιδιαίτερα, 
δόθηκε μεγάλη έμφαση στά ειδικά διδακτικά προγράμματα γιά τά άπο- 
κλίνοντα παιδιά γενικά. 'Έτσι ή ειδική διδασκαλία γιά τά παιδιά αύτά, 
σέ κατάλληλο χώρο, άπό έξειδικευμένο προσωπικό (ειδικές τάξεις), 
έγινε άποδεκτή ώς ένα μέρος τού έκπαιδευτικού συστήματος.

"Οπως είπαμε προηγουμένως, οί δυσκολίες μάθησης δέν είναι άμι- 
γής παθολογική κατάσταση. 'Έτσι, γιά διαγνωστικούς καί θεραπευτικούς 
σκοπούς, μπορεί νά ταξινομηθούν σέ τρεις υποκατηγορίες.

Δυσκολίες άνάγνωοης - Δυσλεξία : Στήν κατηγορία αύτή έντάσ- 
σονται οί περιπτώσεις παιδιών πού ή έπίδοσή τους στήν άνάγνωση είναι 
σημαντικά κατώτερη άπ' 6,τι θά άναμέναμε σύμφοινα μέ τή χρονολογική

1. K irk  S. an d  M c C a rth y  J ., L e a rn in g  D isa b ilit ie s , The Encyclopedia o f Edu- 
cation, σβλ. 4 41 -445 . I
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τους ηλικία. Ή συχνότητα τής κατηγορίας αύτής ποικίλει ανάλογα με 
τόν όρισμό και την αιτιολογία. Δυσκολίες βέβαια σε άλλα μαθήματα, 
δπως στήν άριθμητική (discalculia - acalculia), ύπάρχουν βέβαια, ή συ
χνότητά τους ωστόσο είναι πολύ περιορισμένη.

Διαταραχές οτή λεκτική  έπ ικο ινω νία: Είναι οί δυσκολίες στήν κατα-’ 
νόηση ή στήν έκφραση τού προφορικού λόγου οί οποίες ήταν γνωστές 
ώς «άφασικές διαταραχές». Σήμερα ό δρος άφασία δεν χρησιμοποιείται 
καί προτιμάται ό δρος «διαταραχές λεκτικής έπικοινωνίας».

Προβλήματα όπτικο - κ ινη τικής  ανάπτυξης: Παρουσιάζονται κυρίως 
σέ συνδυασμό μέ τά προβλήματα άνάγνωοης. Πολλές φορές δμως 
παιδιά παρουσιάζουν προβλήματα αισθητηριακό - κινητικής ανάπτυξης 
(προβλήματα προσανατολισμού, άντίληψης χώρου κτλ.) χωρίς νά έχουν 
δυσκολίες στή διαδικασία μάθησης τής άνόγνωσης.

Οί κατηγορίες αύτές δέν έχουν σαφή δρια καί ύπάρχει μεγάλη έπι- 
κάλυψη μεταξύ τους. Ή ταξινόμηση ^γίνεται μέ βάση τά κύρια χαρα
κτηριστικά κάθε είδους.

Στή μελέτη καί άντιμετώπιση τού προβλήματος των δυσκολιών 
μάθησης διακρίνουμε δυά βασικές τάσεις: τήν αίτιολογική - ψυχοδυνα
μική καί τήν συμπτωματολογική.

Στήν πρώτη περίπτωση τά ένδιαφέρον των έπιστημόνων στρέφεται 
στήν εύρεση καί στή μελέτη των αιτιολογικών παραγόντων πού προκα- 
λούν τις δυσκολίες μάθησης. 'Έτσι οί ειδικοί αύτής τής τάσης άποδί- 
δουν τις δυσκολίες μάθησης σέ ένδογενεϊς παράγοντες δπως είναι οί 
νευρολογικές διαταραχές, οί βλάβες ή ή δυσλειτουργία τού έγκεφάλου, 
καθώς καί σέ περιβαλλοντικούς παράγοντες δπως τό οικογενειακά καί 
κοινωνικά περιβάλλον, ή παροχή κινήτρων καί οί παιδαγωγικές έμπει- 
ρίες κτλ. Σέ μερικές περιπτώσεις οί αίτιολογικοί αύτοί παράγοντες δρούν 
μεμονωμένα, ένώ σέ άλλες είναι δυνατά πολλοί μαζί νά προκαλούν τις 
δυσκολίες μάθησης. Οί άπαδοί τής πολυπαραγοντικής αιτιολογίας1 άπο- 
δίδουν τις δυσκολίες μάθησης σέ παράλληλη ύπαρξη νευρολογικών, 
ψυχολογικών καί γνωστικών παραγόντων καθώς καί παραγόντων συν
αισθηματικής καί κοινωνικής προσαρμογής.

1. B a te m a n  Β „  L e a rn in g  D isa b ilit ie s :  Y e s te rd a y , T o d a y  a n d  .T o m o ro w , 
Exceptional Children, D e c . 1964, σελ. 170.
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Σύμφωνα μέ τούς οπαδούς τής αίτιολογικής - ψυχοδυναμικής τά
σης ή διαγνωστική διαδικασία άκολουθεϊ τρία βασικό στάδια: Τό πρώτο 
περιλαμβάνει τή σ ύ γ κ ρ ι σ η  ά ν ά μ ε σ α  στ ό  ό ν α μ ε ν ό μ ε -  
ν-ο έ π ί π ε δ ο  μ ι α ς  λ ε ι τ ο υ ρ γ ί α ς  κ α ι  σ τ ή ν  
π ρ α γ μ α τ ι κ ή  έ π ί δ ο σ η  τ ο ύ  π α ι δ ι ο ύ .  Τό άναμενόμενο έπί
πεδο τής λειτουργίας, δπως όναφέραμε και προηγουμένως, καθορίζε
ται μέ βάση τή χρονολογική καί τή νοητική ήλικία τού παιδιού. "Όταν 
ύπάρχει σημαντική διάφορό μεταξύ τής άναμενόμενης και τής πραγμα
τικής έπίδοσης, τότε τό παιδί παρουσιάζει κάποια δυσκολία μάθησης. 
Στό δεύτερο στάδιο γίνεται π ε ρ ι γ ρ α φ ή  τ ή ς  δ υ σ κ ο λ ί α ς  μέ 
βάση γνωστικούς παράγοντες και παράγοντες συμπεριφοράς. ’Ά ν π.χ. 
υπάρχει δυσκολία στήν άνάγνωση, ό ειδικός πρέπει νά περιγράφει τή 
«συμπεριφορά» τού παιδιού δταν διαβάζει, ή άν ή δυσκολία βρίσκεται 
στήν ομιλία πρέπει να γίνει πλήρης περιγραφή των δυσκολιών τής ό- 
μιλίας καί τής άρθρωσης. Τό τρίτο στάδιο, τό όποιο είναι καί τό περισ
σότερο σημαντικό, άναφέρεται στήν κ α τ ά σ τ ρ ω σ η  τ ο ύ  θ ε ρ α π ε υ 
τ ι κ ο ύ  π ρ ο γ ρ ά μ μ α τ ο ς  μέ βάση τή διαγνωστική ύπόθεση. Γιό νό 
διαμορφωθεί ένα πρόγραμμα όγωγής τών δυσκολιών μάθησης πρέπει 
νό ληφθούν ύπόψη: α) ή αιτιολογία ή οί παράγοντες πού σχετίζονται 
μέ τίς δυσκολίες μάθησης β) τό διαγνωστικά κριτήρια καί γ) οί είδικές 
θεραπευτικές τεχνικές για καθεμιά άπό τίς κατηγορίες δυσκολιών μά
θησης (δυσκολίες άνάγνωσης, διαταραχές έπικοινωνίας καί όπτικο-κινη- 
τικά προβλήματα). Τέλος, πρέπει νό γίνει θεώρηση καθεμιάς άπό τίς 
κατηγορίες αυτές σέ σχέση μέ τούς έπιστημονικούς κλάδους πού άσχο- 
λούνται μέ τή διάγνωση καί τή θεραπεία (Βλέπε σχ. 1).

Ή συμπτωματολογική - μπιχεβιορισπκή άντηιετώπιση τού προβλή
ματος τών δυσκολιών μάθησης καθιερώθηκε κυρίως άπό τίς μπιχεβιο- 
ρίστικές θέσεις γιό τήν έρμηνεία τής άνθρώπινης συμπεριφοράς. Οί έπι- 
στήμονες πού άκολουθούν αυτή τήν τάση προσπαθούν νό δούν τό πρό
βλημα τών δυσκολιών μάθησης μέ βάση τό συμπτώματα πού έκδηλώνουν 
τό άτομα μέ τίς άναπτυξιακές αύτές άνεπάρκειες καί νό έντοπίσουν 
ςυμμεταβλητές μέσα άπό ποικίλες ψυχολογικές συναρτήσεις. Γίνεται 
δηλαδή προσπάθεια νό μετρηθούν οί άνεπάρκειες πού συνυπάρχουν μέ 
τίς δυσκολίες μάθησης καί όχι οί δυσκολίες αύτές καθαυτές. 'Ανεπάρ
κειες πού μπορεί νό συνυπάρχουν μέ τίς δυσκολίες μάθησης είναι: 
διρταραχές στήν άκουσπκή καί όπτική άντίληψη, στήν άκουσπκή καί 
όπτική διάκριση καί μνήμη, στήν όλοκλήρωση καί στό συγκερασμό φθόγ- 

<· γιον, στό συντονισμό χεριού - ματιού, κτλ,
1/
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Σχ. 1. Σχηματική παράσταση τής όντηιετώπισης. των διαφόρων κατηγο 
ριών δυσκολιών μάθησης (άπό Bateman).
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Ή συμπτωματολογική διαγνωστική διαδικασία των δυσκολιών μά
θησης βασίζεται στη δ ι α φ ο ρ ι κή (αναλυτική) αξιολόγηση των ικα
νοτήτων και άνεπαρκειών τοΰ παιδιού. Με τό είδος αυτό άξιολόγησης 
εντοπίζονται ένδοατομικές διαφορές, τομείς δηλαδή τής ανάπτυξης πού 
βρίσκονται σε ύψηλό έπίπεδο και τομείς μέ άνεπάρκειες πού παρεμπο
δίζουν τή μάθηση. Για τό σκοπό αύτό έχουν κατασκευαστεί και χρη
σιμοποιούνται ειδικό διαγνοκττικα κριτήρια τα όποϊα συνοδεύονται καί 
άπό διδακτικό - θεραπευτικά προγράμματα για τήν άναλυτική διάγνωση 
και θεραπεία των δυσκολιών μάθησης σέ διάφορους τομείς τής ψυχολο
γικής άνάπτυξης, όπως είναι οί άντιληπτικές ικανότητες, ή κινητική 
άνάπτυξη, οί ψυχογλωσσικές λειτουργίες0, κτλ. Τα πιο γνωστά ειδικά 
διαγνωστικά κριτήρια είναι: α) Τό Τλλινόις Τεστ Ψυχογλωσσικών 
‘Ικανοτήτων (ΙΤΡΑ) πού καλύπτει τήν περιοχή τών ψυχογλωσσικών 
λειτουργιών β) τό Εξελικτικό Τεστ τής Frostig μέ τό οποίο γίνεται δια
φορική άξιολόγηση τής όπτικής άντίληψης καί γ) ή κλίμακα άντιληπτι-

0 Στο σημείο αυτό δ ά  ή θ ελ α  ν α  ά ν α φ έρ ω  μ ια  χ α ρ α κ τη ρ ισ τ ικ ή  π ερ ίπ τω σ η  δ ια 
γν ω σ τ ικ ή ς  - θ ερ α π ευ τ ικ ή ς  δ ια δ ικ α σ ία ς  στον ψ υχο γλω σ σ ικ ό  το μ έα , άπό τή ν  έμ π ε ιρ ία  
τοΰ S. K irk , κ α θ η γη τή  τή ς  ψ υ χ ο λ ο γ ία ς  κα ι ε ιδ ικ ή ς  ά γ ιο γ ή ς  στο Π α ν ε π ισ τ ή μ ιο  τοΰ  
Ί λ λ ιν ό ις , όπω ς τή ν  ά ν α φ έρ ε ι ό ίδ ιο ς :

« Π ρ ιν  μ ερ ικά  χρ ό ν ια  μοΰ έφ ερ α ν  ένα  ά γό ρ ι 10 χρ ό νω ν  ν ά  τό  έξετά σ οη  γ ια τ ί  
δεν  μπορούσε ν ά  δ ια β ά σ ει. Σ έ  ένα  άτομ ικό  τεσ τ  νοη μοσ ύνης ε ίχ ε  δ ε ίκ τη  140 
κα ί φοιτούσε σ τη ν 5η τά ξ η , π ρ α κ τ ικ ά  δμ ιυς δέν  μπορούσε ν ά  δ ια β ά σ ε ι. Β ρ ή κ α  
δ τ ι ε ίχε  δυο βα σ ικές ά ν ε π ά ρ κ ε ιε ς : Μ ια  σ τη ν  ικ α ν ό τη τα  ά κοή ς κα ί μ ιά  σ τη ν 
ικ α ν ό τη τα  δρ ά σ η ς. Σ υ μ β ο ύ λ εψ α  τον π α τ έ ρ α  ν ά  έ λ έ γ ξ ε ι  ένα ς  γ ια τ ρ ό ς  τή ν  δρά σ η  
τοΰ πα ιδ ιοΰ  κα ί ν ά  π ά ρ ει ένα ν  κα λό  ειδ ικό  π α ιδ α γ ω γ ό . Δ έν ξ α ν α ε ίδ α  τό  π α ιδ ί  
μ έ χ ρ ι τ ά  22 του χρ ό ν ια . Ε ίχ ε  τελ π ιό σ ε ι τό γυμ νά σ ιο , ε ίχε  υ π η ρ ετή σ ε ι στο σ τρ α τό  
γ ιά  δυό χρ ό ν ια  καί ε ίχε  γ ρ α φ τ ε ί  στο  κ ο λ έγ ιο . Τ ό  βασικό του  δμ ιος π ρ ό β λ η μ α  
π α ρ έμ ενε . Σ τ ά  τέ σ τ ς  ά ν ά γν ιυ σ η ς  κα ί ό ρ Ο ο γρα φ ία ς ε ίχ ε  έπ ίδοσ η  ά ν τ ίσ το ιχ η  

- τή ς  5 η ς κ α ί 6ης τ ά ξ η ς  δη μοτικοΰ . Ε ίχ ε  κ α τ α φ έ ρ ε ι  ν ά  τελειο 'ισει τό  γυ μ νά σ ιο  
γ ια τ ί  ̂ ή μ η τέρ α  του τοΰ δ ιά β α ζε  τ ά  μ α δ ή μ α τα . Σ τ ο  κ ο λ έγ ιο  τά  κ α τ ά φ ε ρ ν ε  πά - 

4· λ ι μέ τή  βοήθεια^ τή ς  μ η τέ ρ α ς  του, στο  π α νεπ ισ τή μ ιο  δμο>ς δ έν  ε ίχ ε  γ ίν ε ι δ ε 
κ τό ς . " Τ σ τε ρ α  άπό 6 μ ή νες  θ ερ α π ευ τ ικ ή ς  - δ ιδ α κ τ ικ ή ς  ά γ ω γ ή ς  σ τ ις  π ερ ιο χ έ ς  
που παρουσ ίαζε ά ν επ ά ρ κ ε ιε ς  άπό ένα ν  ειδ ικό  κ α τά φ ερ ε  ν ά  έ χ ε ι έπ ίδοσ η  ά ντ ί-  
σ το ιχη  τή ς  9ης - 10ης τ ά ξ η ς . Μέ ειδ ική ' κ α θ ο δ ή γη σ η  κ α τά φ ε ρ ε  ν ά  τελ ε ιώ σ ε ι 
κ α ί τό π α νεπ ισ τή μ ιο  στόν κ λ ά δ ο  τή ς  ζ ιυ ο λ ο γ ία ς. Έ ξακολουΟ οΰσε δμο)ς κ α ί 
β σ τερ α  άπό 5 χρ ό ν ια  ν ά  πα ρ ο υσ ιά ζε ι δυσ κολίες σ την ό ρδογρα φ ία »* .

> 1. K irk  S„ F ro m  lab e ls  to  a c tio n  στο K irk  S. an d  M c C a r th y  J ., (eds) Lear
ning Disabilities, Selected A C L D  Papers, H a u g h to n -M iff l in  C o m p a n y , B o sto n , 1975, 
σελ. 42-48.

!i
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κής ικανότητας Purdue πού κατασκευάστηκε άπό τον Kephart. To τεστ 
αύτό μέτρα την έξέλιξη τής άντιληπτικής και κινητικής ικανότητας καί 
παράλληλα περιέχει ψυχοτεχνικές ασκήσεις για τη βελτίωση ή θερα
πεία αύτών των ικανοτήτων.

** *

Ή έρευνητική αυτή μελέτη άσχολείται με ένα μόνο είδος των δυ
σκολιών μάθησης, τις δ υ σ κ ο λ ί ε ς  α ν ά γ ν ω σ η ς .  Ειδικότερα σκο
πός μας είναι ή ψυχοδιαγνωστική μελέτη και αξιολόγηση παιδιών με δυ
σκολίες ανάγνωσης καθώς και ό έντοπισμός συμμεταβλητών μέσα άπό ψυ- 
χογλωσσικές καί άντιληπτικές συναρτήσεις. Συγκεκριμένα μας ένδιαφέ- 
ρει νά δούμε τις δυσκολίες ανάγνωσης σε συνάρτηση με τις ψυχογλωσ- 
σικές λειτουργίες τού παιδιού, δπως αύτές μετρούνται μέ τό ΙΤΡΑ, 
καθώς και τή σχέση πού ύπάρχει άνάμεσα στίς δυσκολίες άνάγνωσης 
και τις όπτικο-αντιληπτικές δεξιότητες, δπως πς αξιολογεί τό Εξελι
κτικό Τέστ Όπτικής ’Αντίληψης τής Marianne Frostig.

Μέ τις ψυχογλωσσικές συναρτήσεις τών δυσκολιών άνάγνωσης 
έ'χουν γίνει έρευνες και άλλού άλλα μέ διαφορετικές κατευθύνσεις 
και μεθοδολογία. ’Αναφέρουμε συγκεκριμένα τις περιπτώσεις τής Kass 
καί τού Macione1. Ή  Kass χρησιμοποίησε τήν πειραματική έκδοση τού 
Ίλλινόις τέστ (10 ύποτέστς) σέ παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης χω
ρίς νά κάνει σύγκριση μέ κανονικό παιδιά. Ό  Macione χρησιμοποί
ησε τό ΙΤΡΑ σέ μια ορισμένη κατηγορία παιδιών μέ δυσκολίες άνά
γνωσης (μόνο περιπτώσεις μέ ένδογενή αίτια).

Ή  συμβολή τής δικής μας έργασίας έγκειται στό γεγονός δτι για τή 
μέτρηση τών ψυχογλωσσικών ικανοτήτων τών παιδιών χρησιμοποιούμε 
τήν ολοκληρωμένη έκδοση τόύ ΙΤΡΑ σέ δυο ομάδες παιδιών: Παιδιά μέ 
δυσκολίες άνάγνωσης (δέν έλέγχουμε άν τα αίτια είναι ένδογενή ή έξω- 
γενή) καί κανονικά παιδιά (όμάδα έλέγχου). Παράλληλα μετρούμε καί 
τις άντιληπτικές Ικανότητες τών παιδιών και τών δύο ομάδων μέ τό τέστ 
τής Frostig. Τό τέστ αύτό βέβαια είχε χρησιμοποιηθεί κλινικό σέ περιπτώ
σεις δυσκολιών άνάγνωσης, για πρώτη δμως φορά χρησιμοποιείται σέ έπί-

1. K a ss  C . Som e psychological correlates o f severe reading disabilities , U n p u b li
sh e d  d o c to ra l  d is s e r ta t io n . U n iv e rs i ty  o f  I ll in o is , 1962 κ α ι M a c io n e  J ., Psychological 
correlates o f reading disability as defined  by the Illinois o f  psycholinguistic , U n i
v e rs ity  M ic ro f i lm s  In c . A n n . A r b o r ,  M ic h ig a n , 1969.



11

πεδο έρευνας. Εξάλλου ή έρευνα γίνεται <πόν έλληνικό χώρο δπου ή 
γλωσσική, πολιτιστική καί έκπαιδευτική πραγματικότητα διαφέρει άπό 
την άμερικανική. Πρέπει έπίσης νά σημειωθεί δτι τόσο τό ΙΤΡΑ δσο 

•καί τό τέστ όπτικής άντίληψης διαθέτουν άντίστοιχα διδακτικό - θεραπευ
τικά προγράμματα γιά τη βελτίωση καί θεραπεία των περιοχών πού πα
ρουσιάζουν ανεπάρκειες1. Στη μελέτη αυτή περιοριζόμαστε μόνο στή 
διαδικασία της διάγνωσης, έλπίζοντας δτι σύντομα θά έπεκταθοΰμε καί 
στή διαδικασία τής θεραπευτικής άγωγής.

Ή έργασία άποτελεϊται άπό δύο μέρη: τό θεωρητικό και τό έρευ- 
νητικό. Στό θεωρητικό μέρος παρουσιάζονται οι θέσεις σχετικά μέ τή 
λειτουργία τής ανάγνωσης καθώς καί μέ τό πρόβλημα τών δυσκολιών 
άνάγνωσης δπως έχει διαμορφωθεί στή σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία. 
Ή θεωρητική τοποθέτηση τών δυσκολιών άνάγνωσης γίνεται μέ βάση 
τή διαφοροποίηση τών παραγόντων οί όποιοι τις προκαλοϋν, πού, άπ’ 
δσα γνωρίζουμε, δέν παρατίθεται μέ δμοιο τρόπο άλλου. Στό έρευνη- 
τικό μέρος δίδεται ή μεθοδολογία τής έρευνας, τά εύρήματα καί τά 
συμπεράσματα στά όποια καταλήγουμε.

*·

<■

*

1. M in sk o ff  Ε „  W ise m an  D ., M in sk  o f f  G ., The M W M  Program fo r  D evelo
p in g  Language Abilities, E d u c a tio n a l  P e rfo rm a n c e  A sso c ia te s , R id g e fie ld , N . Je rse y , 
1972 κ α ί F ro s tig  M . e t  a l. The Frostig Program fo r  Visual Perception, F o lle t  P u 
b lish in g  C o m p a n y , C h ic a g o , 1964 . .



Μ Ε ΡΟ Σ A '

ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΑΠΟΨΕΙΣ ΤΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ

Οί αύξανόμενες συνεχώς άπαιτήσεις της γραφειοκρατικής δομής 
τής διοίκησης, καθώς και ή ανάπτυξη των μαζικών μέσων ένημέρω- 
σης και κυρίως του τύπου, έχουν κάνει την άνάγνωση άπαραίτη- 
το και θεμελιώδες στοιχείο για την παραγωγικότητα και την κοινω
νική έπιτυχία του άτόμου. ’Έτσι σήμερα ένα «άναλφάβητο» άτομο συ
ναντά έμπόδια στην κοινωνική του άποκαιάσταση, έφόσον τό δλο 
σχήμα μάθησης έξαρτάται, κατά κύριο λόγο άπό την άνάπτυξη τής άνα- 
γνωστικής δεξιότητας.

Ή άναγκαιότητα όμως τής άναγνωστικής ικανότητας είχε καί δυσά
ρεστες έπιπτώσεις. Ή άνάγνωση άρχισε νά διδάσκεται σε πολλές χώ
ρες άπό πολύ μικρή ήλικία, όταν τά παιδιά δεν ήταν άκόμη ψυχολογικά 
καί νευρολογικά ώριμα γιά νά έπιτύχουν τήν άνάπτυξη τής δεξιότη
τας αυτής. ’Έχει άποδειχτεί έρευνητικά ότι ένα σημαντικό ποσοστό 
παιδιών, όταν πρωτοπηγαίνει στό σχολείο, στά πεντέμισι χρόνια περί
που, δεν έχει άποκτήσει σέ βαθμό έπάρκειας τήν ικανότητα άνάγνωσης1. 
Συγκεκριμένα, ή Κ. Pringle καί οί συνεργάτες της μέτρησαν τήν άνα- 
γνωστική έπίδοση 11.000 παιδιών στήν πρώτη τάξη τού δημοτικού μέ 
σκοπό νά διακρίνουν διάφορους τύπους άναγνωστών σέ παιδιά πού 

- προποπηγαίνουν στό σχολείο καί διαπίστωσαν ότι τό 18% τών παιδιών 
είχε πολύ χαμηλή έπίδοση στήν άνάγνωση, ένώ τό 9,8% δέν είχε 
καθόλου άναπτύξει τή δεξιότητα αυτή. Τό γεγονός λοιπόν ότι πολλές 
φορές τά παιδιά άρχίζουν νά διδάσκονται τήν άνάγνωση πρίν άποκτή- 
σουν τήν άπαιτούμενη νευροψυχολογική ώριμότητα έχει ώς συνέπεια 

4νά παρουσιάσουν δυσκολίες στήν έκμάθήσή της καθώς καί γενικότερα 
'•προβλήματα σχολικής προσαρμογής. Πρέπει έξάλλου νά σημειωθεί ότι 
στίς Σκανδιναβικές χώρες ή τυπική διδασκαλία τής άνάγνωσης δέν 
άρχίζει πρίν άπό τά 7-8 χρόνια1.

1. V erncm  Μ . D „  Reading and  its D ifficulties: A  Psychological study, C a m 
b rid g e , A t th e  U n iv e rs ity  P ress , 1971 , σ ελ ., 2. fj
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Ή  λειτουργία τής άνάγνωσης

’Ανάγνωση είναι ό μετασχηματισμός ιών γραπτών συμβόλων σέ ή
χους σύμφωνα μ’ ένα καθορισμένο σύστημα καί προϋποθέτει την κατα
νόηση των γραπτών συμβόλων. Τό παιδί δταν γιά πρώτη φορά αρχί
ζει νά διαβάζει έχει ένα άκουστικό λεξιλόγιο πού κυμαίνεται από 2.500 
μέχρι :20.000 λέξεις άνάλογα μέ τη νοημοσύνη, την ωριμότητα και τό 
περιβάλλον μέσα στο οποίο ζεί.

. Ή  διαδικασία τής άνάγνωσης έπιτυγχάνεται σε τρία στάδια: α) 
Προηγείται ή όπτικο-άκουστική αντίληψη τών λέξεων β) επακολουθεί 
έσωτερική διεργασία στόν έγκέφαλο και γ) γίνεται ή μετάβαση άπό τό 
γραφικό σύμβολο στην έννοια. Τά τρία αύτά έπίπεδα αποτελούν τή λε
γάμενη δ ι α δ ι κ α σ ί α  τ ώ ν  π λ η ρ ο φ ο ρ ι ώ ν  (βλέπε σχ. 2). Τό 
παιδί δηλαδή πριν μπεϊ στό σχολείο έχει έδραιωμένο ένα «δίκτυο»_ μέ 
τό οποίο προσλαμβάνει τούς ήχους τών λέξεων μέσω της ακοής, τούς 
μετασχηματίζει σέ νευρολογικές αχήσεις και στη συνέχεια τούς μετα
βιβάζει στην περιοχή του έγκεφάλου, *8που γίνεται ή λειτουργία τής 
κατανόησης του λόγου. 'Όταν λοιπόν άρχίζει νά διαβάζει, τό «δίκτυο» 
αύτό πρόσληψης μέσω άκοής - κατανόησης μετασχηματίζεται σέ «δί
κτυο» πρόσληψης μέσω άκοής - δράσης - κατανόησης. Μέ τήν έξάσκη- 
ση ή λειτουργία αύτή τελειοποιείται και παραμένει και στό δεύτερο ~- 
στάδιο τής άνάγνωσης, κατά τό οποίο γίνεται ή έσωτερική διεργασία 
στόν έγκέφαλο. Γιά τήν πλειονότητα τών άνθρώπων ή διαδικασία τών 
πληροφοριών παραμένει μ* αύτή τή μορφή σέ δλη τους τή ζωή. Τό

Σ^. 2. * Διαδικασία τής άπέξεργασίας τών πληροφοριών.
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τρίτο έπίπεδο της άνάγνωσης, ή απευθείας δηλαδή μετάβαση άπό τό 
γραφικό σύμβολο στην έννοιοποίηση? δέν έπιτυγχάνεται απ* δλα τά 
άτομα. Αύτό συμβαίνει κυρίως στους ταχείς άναγνώστες.
* Για νά πετύχει λοιπόν τό παιδί την έκμάθηση της άνάγνωσης πρέ
πει νά προηγηθούν πολύπλοκες νευρολογικές και ψυχολογικές διαδι
κασίες. Ή  πιό ούσιώδης διεργασία είναι ή ώ ρ ί μ α ν σ η  τ ο ύ  έ γ κ ε -  
φ ά λ ο υ .  Ή νευρολογική ώρίμανση του έγκεφάλου άκολουθεΐ μια 
καθορισμένη πορεία. Στήν άρχή ή έξέλιξή του είναι πολύ γρήγορη. 
"Ενα παιδί τριών χρόνων έχει τό 90% τού τελικού μεγέθους τού έγκε
φάλου. Στή συνέχεια ό ρυθμός άνάπτυξης των εγκεφαλικών κυττάρων 
μειώνεται, καθώς ή έξέλιξη στρέφεται σέ έννοιολογικές διαδικασίες.

Ή νευρολογική ώρίμανση τού έγκεφάλου πρέπει νά λαμβάνεται 
σοβαρά ύπόψη στή διδακτική πράξη, γιατί ό έγκέφαλο^, δέν, ώριμάζει 
σ’ δλα τά άτομα μέ τόν ίδιο ρυθμό. Ό  δάσκαλος δηλαδή πρέπει νά συν
ειδητοποιήσει δπ έργάζεται μέ ένα έξελισσόμενο έγκέφαλο καί όχι μέ 
τόν έγκέφαλο ενός ένήλικου. "Οπως δμως είναι γνωστό, δταν, τό παιδί 
μπαίνει στό σχολείο στά πεντέμισι χρόνια του άπαιτοϋμε άπ’ αύτό νά 
μάθει νά διαβάζει χωρίς νά λαμβάνουμε ύπόψη μας αν είναι νευρο- 
λογικά ώριμο ή δχι. Αύτό έχει ώς συνέπεια νά δημιουργουνται πολλά 
προβλήματα πού δύσκολα ξεπερνιοϋνται.

'Απ’ δσα όναφέραμε παραπάνω γίνεται φανερό δπ ή άνόγνωση 
δέν είναι μιά μεμονωμένη δεξιότητα, άλλά μιά πολύπλοκη διαδικασία 
πού προϋποθέτει τήν παράλληλη καί ισοδύναμη ολοκλήρωση όπτικών, 
όκουστικών καί νευρολογικών δεξιοτήτων. Γι' αύτό τό λόγο δταν ένα 
παιδί παρουσιάζει δυσκολίες στήν έκμάθησή της oi δεξιότητες πού δέν 
λειτουργούν κανονικά είναι διαφορετικές σέ κάθε περίπτωση.

'Από διδακτική άποψη ή άνάγνωση περιλαμβάνει τρία βασικά είδη 
πληροφοριών: Τό γραφο-φωνητικό, τό σημασιολογικό καί τό συντακτι
κό. Τό παιδί, στή διαδικασία την άνάγνωσης, οδηγείται σ’ αύτές τίς 
Πληροφορίες καθώς έρχεται σέ έπαφή μέ τό τυπωμένο (γραπτό) ύλικό. 
Δέν μπορεί νά προσέξει δλες ,τίς, λεπτομέρειες. Oi λεπτομέρειες πού 
^πιλέγει λέγονται «κλειδιά» γιατί ό άναγνώσιης τίς χρησηιοποιεϊ ώς 
βάση γιά νά δώσει σωστές άπαντήσεις. Ή άνάγνωση λοιπόν είναι ένα 
ψυχογλωσσικό αίνιγμα’ δπου ό άναγνώστης έπιλέγει τά «κλειδιά» καί 
προβλέπει τήν άπάντηση1. "Ολες oi άντιδράσεις του, λανθασμένες ή
— *_____________________________________

1. Β λ . V ogel S. Syntactic abilities in normal and dyslexic children, U n iv e rs ity  
P a rk  P ress , 1975, σελ. 6. i /
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σωστές, προέρχονται άπό την ίδια διαδικασία. Πολλές μελέτες έτπχεί- 
ρησαν νά καθορίσουν τή συμβολή καθενός τύπου πληροφοριών και 
έ'χει βρεθεί ότι προϋπάρχει στο παιδί ή διαδικασία τής μορφολογίας 
και τής σύνταξης και άκολουθεϊ ή κατανόηση και το λεξιλόγιο. Γ ι’ 
αυτό λοιπόν ή άνάγνωση άποτελεΐ μέρος του γλωσσικού προγράμματος 
και πρέπει νά διδαχτεί σέ σχέση μέ άλλες μορφές επικοινωνίας, δπως 
ή ομιλία, ή άκοή, ή γραφή. Ακόμη πρέπει νά τονίσουμε ότι ό παιδαγωγός 
πρέπει παράλληλα νά δώσει στο παιδί τά άπαραίτητα κίνητρα και νά 
έκμεταλλευτεϊ τά ένδιαφέροντά του.

’Αναγνωστική έτοιμότητα

Μιά άπό τις α ιτίες καθυστέρησης στο σχολείο είνα ι ότι βάζουμε τά 
παιδιά σέ συνθήκες μάθησης, πριν άποκτήσουν την άνάλογη ωριμότητα. 
Ή  λανθασμένη αυτή τακτική συμβαίνει κυρίως μέ τήν έκμάθηση τής 
ανάγνωσης. Επειδή, δπως άναφέραμε και προηγουμένως, ή άνάγνωση 
έ'χει μεγάλη βαρύτητα σ’ ένα προηγμένο πολιτισμό, τή διδάσκουν 
οιά παιδιά όσο τό δυνατό νωρίτερα.

Ή  έ τ ο ι μ ό τ η τ α  ά ν ά γ ν ω σ η ς  άναφέρεται στο εξελικτικό 
στάδιο πριν άπό τό όποιο ή έκμάθηση τής άνάγνωσης είνα ι πολύ δύ
σκολο νά επιτευχθεί και κατά συνέπεια ή πιεστική προσπάθεια διδα
σκαλίας της μπορεί νά διαταράξει τήν ψυχική ισορροπία1.

Ό  όρος άναγνωστική έτοητότητα χρηοιμοποιήθηκε γιά πρώτη φο
ρά ιό  1925 άναφέρεται στο περιοδικό «Report of National Committee 
for Reading* ('Αναφορά τού Εθνικού Συμβουλίου γιά τήν ’Ανάγνω
ση) πού είνα ι κρατικό έκπαιδευτικό περιοδικό τής ’Αγγλίας και άπό τό
τε καθιερώθηκε. ’Έ γ ιναν μελέτες και κατασκευάστηκαν κριτήρια γιά 
τή μέτρησή της. Ή  έτοιμότητα πρέπει νά λαμβάνεται ύπόψη σ’ όλα τά 
έπίπεδα τής άνάγνωσης γιατί βρέθηκε ότι πολύ ή λίγο οι ίδιοι παρά
γοντες πού συμβάλλουν στήν ετοιμότητα βοηθούν καί στήν έπιτυχή 
άνάπτυξη τής αναγνωστικής ικανότητας οέ κάθε έπίπεδο.

'Ένα παιδί είνα ι «έτοιμο» νά άρχίσει νά διδάσκεται τήν άνάγνωση. 
μόνο όταν φτάσει σέ κάποιο σημείο νευρολογικής και νοητικής ώριμο

ί. P a v lid is  G ., R e a d in g , Psychology D epartm ent, U niversity o f M anchester, 
σελ. 4. χ .έ .  (π ο λ υ γ ρ α φ η μ ε ν ε ς  π α ν επ ισ τη μ ια κ ές  π α ρ α δ ό σ ε ις ) .



17

τητπ(; καί δίαν έ'χει Ικανοποιητική συναισθηματική προσαρμογή καί έ- 
παρκές ύπόστρωμα έμπειριών και συνήθειων. Υπάρχουν διαφορές με
ταξύ των παιδιών ώς πρός τό χρόνο πού έπιτυγχάνουν τήν άναγνωστική 
ώρίμότητα. Πρέπει έξάλλου νά τονιστεί δτι ή έτοιμότητα αύτή είνα ι 
βασική για τήν έξέλιξη τής δεξιότητας τής άνάγνωσης σ' δλα τά έπί- 
πεδα. Ό  δάσκαλος πρέπει, άφού όξιολογήσει τό υπόστρωμα των έξελι- 
κτικών σταδίων του παιδιού, νά έντοπίσει τΙς άνεπάρκειες πού ύπάρχουν 
στήν ετοιμότητα άνάγνωσης και μέ τήν κατάλληλη τεχνική καί βοήθεια 
νά οδηγήσει τό παιδί στήν έκμάθησή της.

ΟΙ παράγοντες πού έπιδρούν στήν άναγνωστική έτοιμότητα μπο
ρεί νά συνοψιστούν σέ φυσιολογικούς, νοητικούς, περιβαλλοντικούς, 
κίνητρα καί προσωπικότητα.

Οι φυσιολογικοί παράγοντες περιλαμβάνουν τή γενική ώρίμότητα 
και ανάπτυξη, τήν έπικράτηση τού ένός ήμισφαιρίου τού έγκεφάλου 
και τήν πλευρίωση, τή νευρολογική κατάσταση, τήν όπτική άντίληψη 
και διάκριση, τήν άκουστική άντίληψη καί διάκριση, τήν άνάπτυξη καί 
λειτουργία των όργάνοιν άναπαραγωγής τού λόγου.

Ο ι νοψ ικοί παράγοντες περιλαμβάνουν τή γενική νοητική Ικανότη
τα, τήν εύκολία συσχέτισης έννοιών, τήν ικανότητα έπίλυσης προβλη- 
μάτοιν πού σχετίζονται μέ τήν άνάγνωση.

Ο ί περιβαλλοντικοί παράγοντες άναφέρονται κυρίως οπτό γλωσσικό .. 
περιβάλλον μέσα σιό όποιο μεγαλώνει τό παιδί. Παιδιά πού μεγαλώνουν 
σέ οικογένειες όπου μιλούν μιά τοπική διάλεκτο ή μιά γλώσσα διαφορετι
κή άπό τήν καθομιλουμένη γλώσσα βρίσκονται σέ μειονεκτική θέση σέ 
σχέση μέ παιδιά πού μεγαλώνουν σέ περιβάλλον στό όποιο μιλούν μιά 
γλώσσα, τήν έπίσημη γλώσσα στήν όποια είναι γραμμένα τά βιβλία. Στήν 
Ελλάδα τό πρόβλημα τής διγλοκκτίας (δημοτική - καθαρεύουσα) έχει τα
λαιπωρήσει καί έξακολόυθεί νά ταλαιπωρεί τά παιδιά μέ έμφανή άποτε- 
λέσματα, όπως άποδείχτηκε έρευνητικά, καί στήν έπίδοση τής άνάγνωσης1. 
'Επίσης δσο πιό πλούσιο είναι τό λεξιλόγιο πού χρησιμοποιείται άπό τό

1. Χ ρ. Φ ράγκου, Ή  έτϊίδραση τ ή ς  γλ ω σ σ ικ ή ς  μ ο ρ φ ή ς του κειμ ένου  σ τή ν ά νά- 
γνοχτη τώ ν  μ α θ η τώ ν  κ α ί σ τήν κ α τ α ν ό η σ η : Τ έσ σ ερ ες  έρευνες, Δ η μ ο σ ιεύ μ α τα  Ψ υ χο λ ο 
γικού  κ α ί Π α ιδ α γ ω γ ικ ο ύ  Ε ρ γ α σ τ η ρ ίο υ  Π α ν επ ισ τη μ ίο υ  Ί ιο α ν ν ίν ω ν , Ι ω ά ν ν ιν α ,  1972, 

'  ”·σ ελ . 8 κ .έ .
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άμεσο κοινωνικό περιβάλλον του παιδιού, τόσο πιο μεγάλες είναι οι πι
θανότητες γ ια  έπιτυχή έξέλ ιξη  της άναγνωστικής ικανότητας.

Οι ονναιοϋηματικοϊ παράγοντες - κίνητρα - προσωπικότητα, περι
λαμβάνουν τη συναισθηματική ισορροπία, την έπιθυμία του παιδιού γιά 
έκμάθηση τής άνάγνωσης, τή σχέση δασκάλου και μαθητή καθώς και τη 
διδακτέα ύλη τής άνάγνωσης. "Οταν ή διδακτέα ύλη άνταποκρίνεται 
στις καθημερινές έμπειρίες καί τά διαφέροντα τού παιδιού, ύπάρχουν 
μεγαλύτερες πιθανότητες για καλύτερη έπίδοση στην άνάγνωση.

Ε ίνα ι άπαραίτητο λοιπόν δσοι ασχολούνται με τή διαδικασία τής 
άνάγνωσης νά γνωρίζουν τις άρχές πού διέπουν τήν ετοιμότητα άνά
γνωσης, νά όργανώνουν τις δραστηριότητες καί νά παρέχουν έμπειρίες 
πού θά τήν προωθήσουν ή καί θα τήν έπισπεύσουν.

Σταθμοί στη θεωρία κα ι στην έρευνα τού προβλήματος των δυσκο
λιώ ν άνάγνωσης *

Γιά πρώτη φορά έχουμε άκριβή περιγραφή των δυσκολιών άνά
γνωσης άπό τόν άγγλο όφθαλμολόγο W. Pringle Morgan. Ό  Morgan σέ άρ
θρο πού δημοσίευσε τό 18961 άναφέρεται στήν περίπτωση ενός παιδιού 14 
χρόνων πού δέ μπορούσε νά διαβάσει, παρόλο πού δεν παρουσίαζε καμία 
έμφανή άνεπάρκεια. Δεν ε ίχε δηλαδή κάποια βλάβη στον έγκέφαλο καί 
ή νοημοσύνη του φαινόταν νά είναι κανονική. Ό  Morgan λέει συγκεκρι
μένα δτι άναγνώριζε τά γράμματα καί ήξερε νά διαβάζει καί νά γράφει* ή 
δράσή του ήταν κανονική καί ό δάσκαλός του ύποστήριζε δτι ήταν ένας 
άπό τούς καλύτερους μαθητές δταν ή διδασκαλία άπαιτούσε μόνο προφορι
κά έπιτεύγματα. Ή  όρθογραφία έπίσης τού παιδιού αύτού παρουσίαζε με
ρικά ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, δπως άναοτροφές γραμμάτων μέσα στις 
λέξεις, λάθη στις καταλήξεις των λέξεων, σύγχυση γραμμάτων πού έ
μοιαζαν στή γραφή, κτλ. Τόν έλεγαν π.χ. Percy άλλά έγραφε τό όνομά 
του Precy ή έγραφε scone όντί sony, englis άντί english, wichout άντί 
without, κτλ. Ό  Morgan ύποστήριξε δτι τό  «Precy» άντί «Percy» δ ίνει τήν 
τυπική εικόνα των δυσκολιών άνάγνωσης καί όρθογραφίας σέ άτομα

1. T h o m s o n  L lo y d , J . Reading Disabilities: D evelopm ental D yslexia, C h a r le s  
T h o m a s  P u b lis h e r , S p rin g f ie ld , I l l in o is , 1974, 3η htb . σελ. 13 κ .έ .



πού παρουσιάζουν δυσκολίες στην άντίληψη καί στην οπτική μνήμη 
ιών λέξεων. Πιστεύει δτι οι δυσκολίες αυτές είναι πιθανώς έγγενείς και 
όφείλονται κυρίως σέ άνεπαρκή ανάπτυξη τού εγκεφάλου, γ ιατί ένήλικοι 
μέ' τά ίδια συμπτώματα παρουσιάζουν βλάβη στον αριστερό γωνιώδη 
έλικα του έγκεφάλου.

Ό  fames Hinshelwood, συνέβαλε σημαντικά στη μελέτη τών δυσκο
λιών όνάγνωσης. Ό  Hinshelwood δημοσίευσε άρχικά στο περιοδικό «Lan-‘ 
cet» μια μελέτη για τη σχέση πού υπάρχει άνάμεσα στις δυσκολίες άνά- 
Υνωσης και στην όπτική μνήμη, βασιζόμενος στήν περίπτωση ενός άτσμου 
μέ οργανική βλάβη στον έγκέφαλο. Στή μελέτη αύτή ερμηνεύει μέ λεπτο
μέρειες τή διαδικασία μάθησης τής άνάγνωσης και ύποστηρίζει δτι ή ύψη- 
λή έπίδοση πού παρουσιάζουν όρισμένα άτομα στή μνήμη άριθμών, δχι δ- 
μο)ς και λέξεοιν, πιθανώς νά οφείλεται σέ βλάβη του έγκεφάλου. Γύρω 
στά 1900 ό Hinshelwood δημοσίευσε μια άλλη μελέτη, στήν οποία δίνει λ ε 
πτομερή περιγραφή δύο περιπτώσεων άπό τήν έμπειρία του. Π ιστεύει 
δτι οί δυσκολίες άνάγνωσης προέρχονται άπό βλάβη στο άριστερό ήμι- 
σφαίριο του έγκεφάλου ή όποία είναι άποτέλεσμα τραύματος κατά τόν' 
τοκετό ή έλαττωματικής άνάπτυξης. ’Αναφέρει έπίσης δτι παιδιά μέ τέ
τοιου είδους βλάβες πρέπει νά άντιμετωπίζονται ώς άσκήσηιοι νοητικά' 
καθυστερημένοι. Ό  Hinshelwood έδωσε ένα αισιόδοξο πνεύμα στο πρό
βλημα τών δυσκολιών άνάγνοκτης πιστεύοντας δτι είναι δυνατό νά θε
ραπευτούν μέ συστηματική και έπίμονη άγωγή. Τό 1917 δημοσίευσε τή 
μονογραφία «Congenital World-Blindness» τήν όποία πολλοί νεώτεροι συγ
γραφείς τήν θεωρούν ορόσημο στήν ιστορία τών δυσκολιών άνάγνωσης. 
Στό σύγγραμμα αυτό περιγράφονται συστηματικά τά συμπτώματα τών 
δυσκολιών άνάγνωσης καθώς καί ή σχέση πού υπάρχει άνάμεσα σ’ αύ- 
τές καί στίς έγκεφαλικές βλάβες. Συμπερασματικά καθορίζεται τό πρό
βλημα ώς έξης: «*Ένα άτομο θεωρείται δτι παρουσιάζει δυσκολίες, άνά- 

'γνωσης όταν έχει φυσιολογική δράση, δέν μπορεί δμως νά διακρίνει καί 
νά κατανοήσει τό γραπτό ή τόν τυπωμένο λόγο. Οί δυσκολίες αύτές όφεί- 
λονται σέ κάποια έξελικτική βλάβη ή «άγενεσία» πού έμφανίζεται στά 
πρώτα στάδια τής έμβρυακής άνάπτυξης στόν γωνιώδη έλικα τού έπικρα- 
τόύντος ήμισφαιρίου τού έγκεφάλου1.

. 1. G o ld b e rg  Η . κ α ί S c h iffm a n  G ., D yslexia, Problems o f Reading .Disabilities, 
G ru n e  an d  S tra tto n  In c ., N . Y o rk , 1972  σελ . 11 κ .έ , »

u
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Σταθμό στη μελέτη των δυσκολιών άνάγνωσης αποτελεί ή συμβολή 
του Samuel Τ. Orton. Ό  Orton ήταν ψυχίατρος, νευρολόγος και νευροπα
θολόγος στο Ψυχιατρείο τής Π ολιτείας Iowa γύρω στα 1920. Την έπο- 
χή αυτή έγιναν σημαντικές άλλαγές τόσο στήν παιδαγωγική δσο και στήν 
ψυχιατρική. Στήν παιδαγωγική δόθηκε μεγάλη ώθηση στήν άνάγνωση. 
με τις νέες τεχνικές και μεθόδους διδασκαλίας. Στήν ψυχιατρική, ύστε
ρα άπό τον πρώτο παγκόσμιο πόλεμο, δημιουργήθηκαν απαιτήσεις για 
τή μέριμνα και τή θεραπεία τών άποκλινόντων παιδιών έξω άπό τά 
πλαίσια τής νοσοκομειακής περίθαλψης. Ό  Orton λοιπόν, στά πλαίσια 
τών δραστηριοτήτων του στο ψυχιατρείο τής Iowa, δημιούργησε θερα
πευτικές ομάδες πού τις άποτελουσαν ψυχίατροι, ψυχολόγοι και κοινω
νικοί λειτουργοί. Οί ομάδες αύτές έκαναν έπισκέψεις σέ πολλές κοινό
τητες τής Π ολιτείας Iowa και εξέταζαν κυρίως παιδιά. Μια τέτοια θε
ραπευτική ομάδα έντόπισε 15 παιδιά πού παρουσίαζαν δυσκολίες-άνά
γνωσης. Χαρακτηριστικά, ένα από τ άπαιδιά, ήλικίας 16 χρονών, δέν 
ε ίχε μάθει ποτέ νά διαβάζει. Στο τέστ Stanford-Binet είχε δείκτη νοημο
σύνης 75, στο τέστ έπίδοσης Printner-Patterson ή έπίδοσή του ήταν άνά- 
λογη μέ τήν έπίδοση τών ενηλίκων και στο τέστ Healy είχε δείκτη 90 
όντι του κανονικού 100. Τό παιδί αύτό έκανε επίσης μερικό τυπικά 
λάθη στήν ορθογραφία, δπως παραποιήσεις λέξεων, άναστροφές γραμ
μάτων, προσθέσεις ή άφαιρέσεις γραμμάτων στις λέξεις, κτλ. "Εγραφε 
π.χ. gary όντι gray, weit άντι with, blon άντι blue, κτλ. "Α λλα παιδιά 
παρουσίαζαν μόνο ειδικές δυσκολίες στήν προσπάθειά τους να θυμούν
ται τις λέξεις  ώς σύνολα ή νά θυμούνται τή σειρά τών λέξεων. Τ ϊς πε
ριπτώσεις αύτές ό Orton τις ονόμασε «στρεφοσυμβολία» (αναστροφή συμ
βόλων) και δέν τις απέδιδε σέ βλάβη τού εγκεφάλου ή «όγενεσία» κά
ποιας συγκεκριμένης περιοχής τού έγκεφάλου, δπως πίστευαν μέχρι τότε.

Τό 1915 ό Orton παρουσίασε μια μελέτη1 δπου περιγράφει τούς αι- 
τιολογικούς παράγοντες πού προκαλούν τις δυσκολίες άνάγνωσης. ’Ανά
μεσα στούς αίτιολογικούς παράγοντες πού άναφέρει είναι ή έπικράτηση 
τού ενός ήμισφαιρίου τού έγκεφάλου, ή πλευρίωση, γενετικο ί παρά
γοντες, καθώς καί παράγοντες κοινωνικοί και συναισθηματικοί. Μ εγαλύ
τερη έμφαση έδωσε στήν έπικράτηση τού ενός ήμισφαιρίου τού έγκε
φάλου.

1. O r to n  S. Τ .,  „ W o rd b I in d n e ss  in  sch o o l c h ild re n  , A rch ives o f Neurology and  
Psychiatry , τομ . 14 Ν ο έμ ., 1925.



Είδικότερα ό Orton άπέδωσε τις δυσκολίες άνάγνωσης σε μιά λ ε ι
τουργική νευρολογική διαταραχή πού τήν όνόμασε στρεφοσυμβολία (άπ’ 
δπου και ό ορισμός). Πίστευε δτι ή άντίληψη των γραμμάτων καί των 
λέξεων δημιουργεί μιά σειρά προτύπων πού έγκαθίστανται στόν έγκέ- 
φαλο: Τά πρότυπα πού έγκαθίστανται στά δεξιά ήμισφαίριο του έγκε- 
φάλου είναι κατοπτριστικές εικόνες των προτύπων πού ύπάρχουν στά 
αριστερό ήμισφαίριο. Στούς άριστερόχειρες ή τούς άμφιδέξιους τά αρι
στερά ήμισφαίριο δεν μπορεί νά έπικρατήσει, δπως συμβαίνει φυσιο
λογικά μέ τούς δεξιόχειρες, γ ι ’ αύτο καί τείνουν νά χρησιμοποιούν άνε- 
στραμμένα τά πρότυπα τού δεξιού ήμισφαιρίου. Ή  θεωρία βέβαια αύτή 
δέν μπόρεσε ποτέ νά έπιβεβαιωθεϊ, καί μεταγενέστερες έρευνες έδειξαν 
δτι οί άνωμαλίες στήν έπικράτηση τού ένός έγκεφαλικού ήμισφαιρίου 
δέν άποτελούν οπωσδήποτε καί αίτιο των δυσκολιών άνάγνωσης. Τά 
1926 ό Orton δημοσίευσε ένα άρθρο σχετικό στο περιοδικά «School and 
Society» (Σχολείο καί Κοινωνία) δπου άναφέρει δτι οί τέσσερεις δρα
στηριότητες πού συνιστούν τήν περιοχή τού λόγου (κατανόηση προφο
ρικού λόγου, κατανόηση γραπτού λόγου - άνάγνωση, όμιλία καί γρα
φή) έλέγχονται άποκλειστικά άπά ένα μόνο ήμισφαίριο τού έγκεφάλου 
(τά άριστερό). Κατέληξε σ’ αυτά τά συμπέρασμα γιατί παρατήρησε δτι 
βλάβη σέ μερικές περιοχές τού ήμισφαιρίου αύτού έχει ώς άποτέλεσμα 
τήν άπώλεια μιας ή περισσοτέρων λειτουργιών τού λόγου, ένώ βλάβη 
στόν ίδιο άκριβώς βαθμό καί σέ άντίστοιχα σημεία τού δεξιού ήμισφαι- 
ρίου δέν έπιφέρει άνάλογα άποτελέσματα. Σ ’ αύτή τή βάση λοιπόν ό 
Orton τοποθετεί τό πρόβλημα τής έπικράτησης τού ένός έγκεφαλικού 
ήμισφαιρίου. Υποστηρίζει όκόμη δτι οί άναγνωστικές άνεπάρκειες ε ί
ναι δυνατό νά βρεθούν σ’ δλους τούς βαθμούς σοβαρότητας σέ παιδιά 
όλων τών βαθμίδων νοημοσύνης καί μπορεί νά είναι έγγενείς ή άποτέ
λεσμα άπσκλίσεων τού περιβάλλοντος ή τής προσωπικότητας.

Τό 1936 ό Orton άφιέρωσε μιά σειρά διαλέξεων στή μνήμη ένός 
διάσημου άμερικανού 'ψυχολόγου, τού Salmon. Στις διαλέξεις αύτές πού 
δημοσιεύτηκαν τό 1928' άνέλυσε θέματα σχετικά μέ τήν άκουσπκή καί 
ήμτική δυσλεξία, τήν κινητική άγραφία, τήν άφασία καί τήν «άπραξία» 
καί καθόρισε τήν αίτιολογία καί τόν όρισμό τους. Έπεσήμανε τέλος δτι, 1

2 l

1. O rton, S. Τ ,  R ead in g , W ritin g  an d  S peech  P ro b le m s  in  C h ild re n  Bulletin o f  
«  the Orton Society, τόμ . V I I  Μ ά ϊο ς 1957 .
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παρόλο πού οι δυσκολίες άνάγνωσης έπηρεάζονται άπό συναισθηματικές 
διαταραχές, έντούτοις στο σύνολό τους δέν προέρχονται άπ* αύτές.

Συμβολή ψυχολόγων και παιδαγωγών

Π ριν άπό τον 20ο αιώνα μερικές άπό τις κλασσικές μελέτες των 
πειραματικών ψυχολόγων είχαν άναφερθεϊ στη διαδικασία τής όνάγνω- 
σης χωρίς δμως νά δώσουν καμιά νύξη για τό πρόβλημα των δυσκολιών 
ανάγνωσης αύτό καθαυτό. Ό  Cattell, ό Javal, ό Edmann και ό Dodge 
έ'καναν μελέτες για τη σχέση πού υπάρχει άνάμεσα οπτούς οπτικούς μη
χανισμούς και στην ανάγνωση. "Ομως μόνο στις άρχές τού 20ού αιώνα 
οι ψυχολόγοι, και ιδιαίτερα οί ψυχοπαιδαγωγοί, άρχισαν νά ένδιαφέρον- 
ται γιά τό πρόβλημα τών δυσκολιών ανάγνωσης.

Ή  συμβολή τών ψυχολογίαν και ιών παιδαγωγών ύπήρξε σημαν
τική άφενός γιατί συνέβαλε στή δημιουργία θεωρητικού ύπόβαθρου στον 
τομέα τών δυσκολιών άνάγνωσης και αφετέρου γιατί οί έπιστήμονες 
αύτοί διαμόρφωσαν κριτήρια γιά τή μέτρηση τής άναγνωστικής έπίδοσης 
καί έπεσήμαναν τις κατάλληλες μεθόδους διδασκαλίας. ’Έ τσ ι οί μονο
γραφίες τών άμερικανών ψυχοπαίδαγωγών W. F. Dearborn καί Ε. Β. 
Huey1, παρόλο πού δέν άναφέρονται στο πρόβλημα τών δυσκολιών άνά
γνωσης αύτό καθαυτό, χρησιμεύουν άκόμη καί σήμερα στούς ειδικούς. 
Άπό τήν άλλη μεριά γνωστοί ψυχολόγοι καί παιδαγωγοί δπως ό Otis, 
ό Thorndike καί άλλοι, κατασκεύασαν κριτήρια γιά τή μέτρηση τής άνα
γνωστικής έπίδοσης καί πρότειναν ειδικές μεθόδους διδασκαλίας πού 
χρησιμοποιούνται μέχρι σήμερα.

Ό  W. S. Gray, ψυχολόγος στο Πανεπιστήμιο τού Σικάγου, σέ σχετικό 
άρθρο του2 άναφέρεται στά αίτια πού προκαλούν τις άναγνωστικές άνε- 
πάρκειες. Συγκεκριμένα, διακρίνει τά αίτια σέ δύο κατηγορίες: α) Α ί
τια πού άναφέρονται σέ άνεπαρκή φοίτηση στό σχολείο, κακή κατάσταση 
ύγείας, κακή διατροφή, νευρολογικές διαταραχές, όπτικές καί άκουστι-

1. D e a rb o rn  W . F .  The Psychology o f Reading, 1906 κ α ί H u e y  E . B., The  
Psychology and  Pedagogy o f Reading, 1908. Ή  π α ρ α π ο μ π ή  ε ίνα ι άπό  T h o m so n , *aro ‘*r r 
σελ . 21 .

2 . G ra y  W ., D ia g n o s is  a n d  re m e d ia l  s tep s  in  re a d in g  , Journal o f Educational 
Research, 4 :1 -1 5 , 1921.
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κές βλάβες καθώς και βλάβη στη δομή ίου έγκεφάλου. β) Α ίτια  μέ 
ψυχολογικό χαρακτήρα, όπως γενική νοητική άντκανότητα, άνεπαρκής 
προσοχή, περιορισμένη ικανότητα συσχέτισης, άναγνώρισης και μνήμης. 
Ό. Gray συνέχισε, ώς τό 1959, χρονιά πού πέθανε, νά εκδίδει περιλή
ψεις των έρευνών πού διεξάγονταν στον τομέα τής άνάγνωσης γενικά 
και συνέβαλε σημαντικά στήν προώθηση των σχετικών προβλημάτων.

Οί μελέτες έπίσης τής Augusta Bronner και τής Letta Hollingworth 
παρουσιάζουν ίδιαίτερο ένδιαφέρον. Ή  Bronner ήταν ψυχολόγος σέ παι
διατρική κλινική του Σικάγου. Σέ γνωστό σύγγραμά της1 διαπραγμα
τεύεται τις ειδικές άνεπάρκειες πού παρουσιάζονται στήν Ικανότητα του 
λόγου και σέ άλλες νοητικές λειτουργίες, καθώς και στις άνεπάρκειες 
στήν ανάγνωση και στήν όρθογραφία. Βασίζει τΙς περιγραφές της σέ 
περιπτώσεις παιδιών πού έξέτασε ή ίδια (έφτά άγόρια) τά όποία παρου
σίαζαν χαρακτηριστικά συμπτώματα δυσκολιών άνάγνωσης και όρθο- 
γραφίας.

Ή  ψυχολόγος L. Hollingworth βάσισε τις παρατηρήσεις σέ παιδιά 
πού έξέτασε ή ίδια και υποστήριξε άτι οί δυσκολίες άνάγνωσης καί όρ- 
θογραφίας δέν όφείλονται σέ έγγενείς νευρολογικές βλάβες. Γ ι' αύτό 
οί περιπτώσεις αύτών τών παιδιών διαφέρουν άπό τούς μέσους - κανονι
κούς μαθητές μόνο σέ βαθμό έπίδοσης. ’Αναφέρει άκόμη δτι τά παιδιά 
μέ δυσκολίες άνάγνο>σης άποτελουν τό «έξασθενημένο» τέλος τής κα
τανομής τών μαθητών. ’Επίσης ή L. Hollingworth πιστεύει δτι ή ύψηλή 
έπίδοση στήν άνάγνωση συνδέεται καί μέ ύψηλή νοημοσύνη, χωρίς δμως 
αύτό νά άποτελεί κανόνα. Ώ ς  πρός τά αίτια πού πρσκαλοϋν αύτές τΙς 
άνεπάρκειες συμφωνεί μέ τήν άποψη του Hinshelwood δτι όφείλονται 
σέ έγγενείς ανεπάρκειες ή «άγενεσία» κάποιας περιοχής του έγκεφά
λου2.

Άπό τό δεύτερο παγκόσμιο πόλεμο καί μετά, τό ένδιαφέρον τών 
έπιστημόνων γιά τό πρόβλημα τών δυσκολιών άνάγνωσης έχει πάρει τε
ράστιες διαστάσεις. Γίνονται διεπιστημονικές έρευνες οί όποίες προσπα
θούν νά καλύψουν κυρίως τό πρόβλημα %τών παραγόντων πού πρόκα
ν

1. B ro n n e r A . F ., The Psychology o f Special A b ilities and Disabilities, B o sto n , 
L ittle  B row n, 1961.

2. H o llin g w o rth  L . S., Special Talents and D efects, N e w  Y o rk , M a c m illa n , 
1925.
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λουν τις δυσκολίες άνάγνωσης καθώς και τή διάγνωση και τη θεραπεία 
τους. 'Ιδ ια ίτερα  τό πρόβλημα τής δυσλεξίας, μιας άπό τις μορφές δυσκο
λιών άνάγνωσης, όποτελεΐ θέμα συζητήσεων και διαμάχης των επιστη
μόνων και μέχρι σήμερα ή αιτιολογία της παραμένει αδιευκρίνιστη.

Είδη δυσκολιών άνάγνωσης

Ή  κ α θ υ σ τ έ ρ η σ η  σ τ η ν  ό ν ά γ ν ω σ η  ορίζεται ώς μια 
διαφορά άνάμεσα στήν άναγνωστική έπίδοση και τό άναμενόμενο, άπό 
την νοητική ήλικία  του παιδιού, έπίπεδο αναγνωστικής ικανότητας. ‘Έ 
να παιδί θεωρείται ότι παρουσιάζει καθυστέρηση στήν ανάγνωση όταν 
μέχρι την ήλικ ία  των 10 χρόνων παρουσιάζει άναγνωστική καθυστέρηση 
ενός διδακτικού χρόνου και μετά τήν ήλικία των 10 χρόνων, όταν παρου
σιάζει καθυστέρηση δύο διδακτικών χρόνων1.

Στις δυσκολίες άνάγνωσης μπορούμε νά διακρίνουμε δυο βασικές 
κατηγορίες. Στήν πρώτη κατηγορία εντάσσονται άτομα μέ κανονική 
νοημοσύνη πού παρουσιάζουν καθυστέρηση στήν άνάγνωση έξαιτίας 
έ ξ ω γ ε ν ώ ν  π α ρ α γ ό ν τ ω ν  (περιβάλλον, κίνητρα, συναισθηματι
κοί παράγοντες). Τήν κατηγορία αυτή τήν ονομάζουν συνήθως «δ ε υ- 
τ ε ρ ο γ ε ν ή  κ α θ υ σ τ έ ρ η σ η  σ τ ή ν  ά ν ά γ ν ω σ η » .  Στή δεύ
τερη κατηγορία έντάσσονται άτομα μέ κανονική νοημοσύνη, έπαρκή όγω- 
Υή, ομαλή συναισθηματική και κοινωνική προσαρμογή, τά οποία πα
ρουσιάζουν καθυστέρηση στήν άνάγνωση έξαιτίας έ ν δ ο γ ε ν ώ ν  πα
ρ α γ ό ν τ ω ν  (έγκεφαλική δυσλειτουργία, γενετικο ί παράγοντες, έξε- 
λ ικτική  έπιβράδυνση). Ή  κατηγορία αυτή όνομάζεται « π ρ ω τ ο γ ε ν ή ς  
κ α θ | υ σ τ έ ρ η σ η  σ τ ή ν  ά ν ά γ ν ω σ η »  και είναι εύρύτερα γνω
στή μέ τόν όρο δ υ σ λ ε ξ ί α .

Παρακάτω θά άναφερθοϋμε στις δύο αυτές κατηγορίες ξεχωριστά 
όπως διαμορφώνονται μέ τήν έπίδραση καθενός άπό τούς έξωγενεϊς καί 
ένδογενεϊς παράγοντες.

' Ε ξ ω γ ε ν ε ί ς  π α ρ ά γ ο ν τ ε ς

Οι έξωγενεϊς παράγοντες οι οποίοι υπεισέρχονται και έπιδρουν στις 
δυσκολίες άνάγνωσης είνα ι: 1) Τό περιβάλλον (οικογένεια, σχολείο,

1. G ib s o n  Ε . J . κ α ι L e v in , Η ., The Psychology o f  Reading, L ib ra ry  o f  C o n g re ss  
C a ta lo g in g  in  P u b l ic a t io n  D a ta ,  1976, σελ. 48 6 -5 0 4 .
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κοινωνία), 2) τα κίνητρα μάθησης και 3) οι συναισθηματικοί παράγον
τες. Πρέπει νά τονίσουμε δτι οί παράγοντες αύτοί τις περισσότερες φο
ρές δέν υπεισέρχονται ό καθένας μεμονωμένα ή άνεξάρτητα στη δια
δικασία τής άνάγνωσης.

Π ε ρ ι β ά λ λ ο ν

Είναι γνωστό δτι κατά την παιδική ηλικία τό περιβάλλον παίζει ση
μαντικό ρόλο στην άνάπτυξη τής προσωπικότητας του παιδιού. "Έτσι 
δταν τό περιβάλλον δέν παρέχει ευνοϊκό έρεθίσματα στό παιδί είναι δυ
νατό νά προκληθοϋν διάφορες διαταραχές πού παρεμποδίζουν τήν 
έξέλιξη των ικανοτήτων του. Συγκεκριμένα, στην όναγνωστική ικα
νότητα του παιδιού έπιδρούν οί συνθήκες κάτω άπό τις όποιες ζεϊ 
στό σπίτι; στό σχολείο και στό ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Οί 
παράγοντες αύτοί δέν είναι μόνο δύσκολο νά μετρηθούν άντικεηαενι- 
κά, άλλά είναι καί άδύνατο νά γ ίνε ι άξιολόγηση κατά πόσο μπορεί 
νά άποτελούν αίτιολογικό παράγοντα των δυσκολιών άνάγνωσης. Γ ι' αύ- 
τό τό λόγο καί τά συμπεράσματα των έρευνητών δέν συμπίπτουν καί 
πολλές φορές είναι άντιφατικά.

Σχετικά μέ τό ρόλο τής ο ι κ ο γ έ ν ε ι α ς  έπικρατούν δύο άντίθε- 
τες όπόψεις.

Άπό τη μιά μεριά έχει ύποστηριχτεϊ δτι ή οικογένεια έπιδρα στή 
σχολική πρόοδο καί ιδιαίτερα στήν άνάπτυξη τής άναγνωστικής δεξιό
τητας καί γΓ αύτό τό λόγο είναι άπαραίτητο κάθε φορά νά μελετα- 
ται τό οικογενειακό ύπόστρωμα του παιδιού1. Συγκεκριμένα ή Klasen 
διαπίστωσε δτι οί οικογένειες παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης ήταν 
άπορριπτικές, βίαιες, άντιδρασπκές, ύπερπροστατευτικές κτλ. Επίσης 
παρατήρησε δτι πολλά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης είχαν γονείς 
διαζευγμένους ή ήταν όρφανά2.
* Ή  άντίθετη άποψη ύποστηρίζει δτι οί δυσκολίες άνάγνωσης μπο

ρεί νά συμβούν σ' δλα τά είδη οικογενειών, άλλά κυρίως σέ οικογένειες
«κανονικές» μέ έπαρκή φροντίδα, καί -μόνο ένα μικρό ποσοστό παι- *

1. C h assag n y  G ., La r tiduca tion  du langage icrit, E d itio n s  N 6 rc t, P a r is , 1975, 
rfjX. 4 κ.έ.

2. K lasen  E ., The Syndrom e o f Specific Dyslexia, M e d ic a l a a d  T e c h n ic a l P u 
b lish ing , C o . L td ., L a n c a s te r , 1972 , σελ. 153 κ .έ .
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διών μέ καθυστέρηση στην ανάγνωση προέρχεται άπό οικογένειες με 
διαταραγμένες σχέσεις (καυγάδες, διαζύγια, κτλ.). Σε μιά έρευνα1 συν- 
έκριναν 100 περιπτώσεις παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης μέ 100 κανο
νικά παιδιά του ίδιου φύλου, ηλικίας καί νοημοσύνης καί δέν μπόρεσαν 
νά βρουν καμιά διαφορά μεταξύ τών δύο ομάδων σέ δ,τι άφοροϋσε 
τή γενική οικονομική κατάσταση ιής  οικογένειας καί τό ψυχολογικά 
κλίμα πού έπικρατουσε σ’ αύτή.

"Οπως καί σέ άλλους τομείς τής ανάπτυξης του παιδιού έτσι καί 
στήν άνάγνυιση έχει διαπιστο)θεϊ δτι ή άπουσία τής μητέρας επιδρά 
άρνητικά. Σέ μιά έρευνα2 διαπιστώθηκε δτι τά 20 άπά τά 100 παιδιά 
μέ δυσκολίες άνάγνωσης πού έξετάστηκαν είχαν μητέρες έργαζόμενες 
οί οποίες δημιουργούσαν στά παιδιά καί ένα χρόνιο συναίσθημα άπόρ- 
ριψης. ’Έτσι, από τή μιά μεριά ή άπουσία τής μητέρας αύτή καθαυτή 
καί άπά τήν άλλη τό αίσθημα τής απόρριψης πού προκαλοϋσε στά παι
διά ε ίχε ώς συνέπεια νά έπηρεάζεται αρνητικά ή διαδικασία τής μάθη
σης. Τά δεδομένα δμως αυτά δέν είναι έπαρκή γιά νά καταλήξουμε σέ γ ε 
νικεύσεις. Επίσης παιδιά μέ δυσκολίες^άνάγνωσης έντοπίστηκαν σέ πε
ριπτώσεις κατά τις οποίες τό παιδί ζε ί μέ τον έναν άπό τούς δυο γονείς 
λόγω θανάτου ή χωρισμού.

Ή  άποψη πού έχει έπιβεβαιωθεϊ έρευνητικά3 είνα ι δτι ή άποστέρη- 
ση κανονικής έπικοινωνίας νωρίς στή ζωή, ανάμεσα στή μητέρα καί 
στό παιδί μπορεί νά έπιδράσει στήν άνάπτυξη τών γλωσσικών δεξιοτή
των τού παιδιού. "Α ν τό παιδί μιλάει σπάνια ή άν δέν άνταποκρίνονται 
στήν ομιλία του ή άν ή μητέρα μιλάει νευρικά, τότε τά γλωσσικά έρε- 
θίσματα είνα ι άνεπαρκή καί τά κίνητρα γιά τήν έκμάθηση τής γλώσσας 
χαμηλά. "Οπως έξάλλου είνα ι γνωστό, ή γνώση τής γλώσσας είναι ού- 
σιώδης στή διαδικασία τής άνάγνωσης. "Ενα παιδί λοιπόν πού δέν έχει 
όναπτυγμένες τις γλωσσικές δεξιότητες θά παρουσιάσει δυσκολίες στήν 
έκμάθηση τής άνάγνωσης. Επίσης είναι γνωστό δτι τά παιδιά μαθαίνουν 
μέ τή μίμηση. ’Έ τσ ι ένας σημαντικός παράγοντας πού έπηρεάζει τήν 
άναγνωστική τους έπίδοση είναι τό γεγονός δτι οί μητέρες δέν διαβάζουν

1. H a llg re n  Β ., S p e c if ic  D y s le x ia  (C o n g e n ita l  W o rd  - B lindness): A  c lin ic a l a n d
g e n e tic  s tu d y  , A cta  Psychiatrica and  Neurologica, S u p p le m e n tu m  65, 1950, σελ. 
1 1 4  κ .έ . ·

2 . K la s e n , E . ,  δ .π . σ ελ . 1 6 0  κ .έ .

3. B an n a ty fte  A ., Language, Learning and Reading D isabilities, C h a r le s  T h o 
m a s  P u b lis h e r , S p r in g f ie ld , I l l in o is , 1971, σελ. 17 κ .έ .
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συχνά μεγαλόφωνα στα παιδιά τους, ώστε νά μπορέσουν νά μάθουν 
τήν άνάγνώση «μιμούμενα».

Σχετικά μέ τή σειρά γέννησης των· παιδιών έχει βρεθεί1 δτι 
τά πρωτότοκο παιδιά και τά μοναχοπαίδια παρουσιάζουν μικρότερες πι
θανότητες δυσκολιών άνάγνωσης άπό τά υστερότοκα παιδιά. Τό γεγονός 
αυτό τό άποδίδουν στη στάση των γονέων. 'Υποστηρίζουν δηλαδή δτι οί 
αναγνωστικές άνεπάρκειες των ύστερότοκοιν παιδιών δέν όφείλονται 
στην άνεπαρκή γλωσσική άνάπτυξη άλλα στο αίσθημα άπόρριψης πού 
νοιώθουν τά παιδιά αύτά έξαιτίας τής άρνητικής συμπεριφοράς τών γο
νέων τους.

Τό σ χ ο λ ι κ ό  π ε ρ ι β ά λ λ ο ν ,  ιδιαίτερα στά πρώτα χρόνια 
φοίτησης του παιδιού στό σχολείο, θεωρείται δτι έχει αίτιολογική ση- 
μανπκότητα στις δυσκολίες άνάγνωσης. Πολλοί έρευνητές έξέφρασαν 
τήν άποψη, χωρίς δμως και νά τήν έπιβεβαιώσουν2, δτι οί «έσφαλμένες» 
μέθοδοι διδασκαλίας όποτελούν αιτία τής άναγνωστικής καθυστέρησης. 
’Έ χε ι βρεθεί δμως3 σέ έρευνα πού έγινε μέ παιδιά πού παρουσίαζαν 
δυσκολίες άνάγνωσης καί κανονικά παιδιά δτι καί οί δυο όμάδες είχαν 
διδαχτεί τήν άνάγνωοη μέ τήν ίδια μέθοδο διδασκαλίας καί μάλιστα δτι 
στά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης είχε δοθεί καί έπιπρόσθετη βοή
θεια, χωρίς δμως νά βελτιωθεί ή αναγνωστική τους έπίδοση.

Γενικά, οί παιδαγωγικοί παράγοντες είναι πολύ δύσκολο νά άξιο- 
λογηθουν. ’Έτσι τό γεγονός άν τά παιδιά πηγαίνουν στό σχολείο νωρί
τερα άπ' τό κανονικό, άν άπουσιάζουν δταν διδάσκονται τά θεμελιώδη 
στοιχεία τής άναγνυχπικής διαδικασίας, άν άλλάζουν συχνά σχολείο ή 
δάσκαλο, κτλ., δέν είναι δυνατό νά άξιολογηθούν άντικεηιενικά. ΓΓ 
αυτό τό λόγο δέν μπορούμε νά πούμε μέ σιγουριά δτι άποτελοΰν βασι
κό αίτιολογικό παράγοντα τών δυσκολιών άνάγνωσης.

Πρέπει νά σημειώσουμε έπίσης δτι ένας σημαντικός παράγοντας 
ιίού έχει σχέση μέ τ& σχολικό περιβάλλον είναι ό ίδιος ό δ ά σ κ α λ ο ς .  
Ή  προσωπικότητα καί ή στάση του ένγένει πρός τό παιδί μπορεί νά 

•έπιδράσουν στϊς δυσκολίες άνάγνω σης/Ή  γενικότερη έξάλλου άτμό-

1. H a rr is  D ., H ow to increase reading ability, L o n g m a n s, G re e n  a n d  C o m p a n y , 
N. Y o rk , 1956.

2. H a llg ren  B., li.n. ae)„ 114 κ .έ ,
3. M o n ro e  M , Children who cannot read, M in d w a y  re p r in t,  1976; σελ. 100.
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σφαίρα του σχολείου, οί συμμαθητές και ή ίδια ή «παρέα» του παιδιού 
παρεμποδίζουν συχνά την άναγνωστική του ικανότητα.

Τέλος, πρέπει νά προσθέσουμε ό τ ιτό  δ ι α τ α ρ α γ μ έ ν ο  γ λ ω σ 
σ ι κ ά  π ε ρ ι β ά λ λ ο ν  είναι δυνατό νά προκαλέσει αναγνωστική κα
θυστέρηση. Σε περιοχές π.χ. πού τά παιδιά μιλούν στο σπίτι μιά τοπικές 
διάλεκτο ή μιά γλώσσα διαφορετική απ’ αύτή πού διδάσκονται στο σχο
λείο παρουσιάζουν συνήθως άναγνωστικές ανεπάρκειες. Συγκεκριμένα 
στόν ελληνικό χώρο έχει διαπιστωθεί ερευνητικά1 δτι δταν τά παιδιά 
διδάσκονταν στο σχολείο τήν καθαρεύουσα, ένώ στο περιβάλλον τους 
μάθαιναν νά μιλούν στή δημοτική παρουσίαζαν άναγνωστική καθυστέ
ρηση.

Σέ δ,τι άφορά τήν έπίδραση τού ευρύτερου κ ο ι ν ω ν ι κ ο ύ  π ε 
ρ ι β ά λ λ ο ν τ ο ς  στις δυσκολίες ανάγνωσης πρέπει νά τονίσουμε τό 
ρόλο τής κοινωνικής τάξης πού έχει προκαλέσει πολλές διαφωνίες με
ταξύ των έπισχημόνων. Υποστηρίζεται δηλαδή δτι στις άνώτερες κοι
νωνικές τάξεις ή συχνότητα δυσκολιών άνάγνωσης είνα ι μικρότερη, 
ένώ στις κατώτερες είνα ι μεγαλύτερη. Αύτό γ ίνετα ι έμφανές άπό τήν 
κατανομή άναγνωστικής ικανότητας πού έκανε ό X. Eisenberg2 (βλέπε 
σχ. 3 ).

Ε ίνα ι βέβαια γεγονός δτι οί διαφορές μορφωτικού έπιπέδου στά διά
φορα κοινωνικά στρώματα έπηρεάζουν τή γλωσσική ικανότητα τού 
παιδιού καί κατά συνέπεια καί τήν άναγνωστική του έπίδοση. Οί διαφο
ρές τών γλωσσικών προτύπων άνάμεσα στις κοινωνικές τάξεις έξετάστη- 
καν διεξοδικά καί περιγράφηκαν άπό-τόν Β. Bernstein, ό οποίος ύπο- 
στηρίζει δτι οί γονείς τής έργατικής τάξης χρησιμοποιούν μιά «λαϊκή» 
γλώσσα ή όποια άποτελεϊται από άπλές προτάσεις συχνά άτελεϊς. Ή  
σύνταξη είνα ι άκαμπτη, οί προτάσεις στήν ένεργητική φωνή, ό ύποτα- 
κτικός λόγος χρησιμοποιείται σέ πολύ μικρή έκταση καί ή χρήση τών 
έπιθέτων καί έπιρρημάτων είνα ι πολύ περιορισμένη. ’Αντίθετα, ή γλώσ
σα στά άνώτερα κοινωνικά στρώματα είναι περισσότερο «τυπική». Ό

1. Χ ρ . Φ ρ ά γκ ο υ ., Ή  έπ ίδ ρ α σ η  τ ή ς  γλ ω σ σ ικ ή ς  μ ο ρ φ ή ς  του  κ ειμ ένου  σ τη ν  α ν ά 
γ ν ω σ η  τώ ν  π α ιδ ιώ ν  κ α ι σ τή ν  κ α τα νό η σ η , Δ η μ ο σ ιεύ μ α τα  Ψ υ χο λ ο γ ικ ο ύ  κ α ί Π α ιδ α 
γ ω γ ικ ο ύ  Ε ρ γ α σ τ η ρ ίο υ ,  ’Ιω ά ν ν ιν α , 1 9 7 2 , σ ελ . 68.

2. E is e n b e rg  L ., T h e  e p id e m io lo g y  o f  re a d in g  re ta rd a t io n  a n d  a  p ro g ra m  f o r  
p re v e n tiv e  in te rv en tio n ^  I n  M o n e y  J . a n d  S sc h if fm a n  (eds), The D isabled Reader, 
J o h n  H o p k in s  P re ss , B a ltim o re , 1966 , σ ελ . 6  κ ,έ .



λόγος είναι πιο άκριβής και πολύπλοκος άλλα συγχρόνως πιο λογικός 
καί έξατομικευμένος. Και άλλοι έρευνητές κατέληξαν σέ παρόμοια συμ
περάσματα. Σέ μιό ερευνά π.χ. πού έγινε σχετικά μέ τή γλωσσική Επι
κοινωνία μητέρων και παιδιών τεσσάρων χρόνων βρέθηκε δτι οι μητέ
ρες τής μέσης άστικής τάξης χρησιμοποιούσαν περισσότερο την ομιλία 
άπό τίς μητέρες τής έργατικής τάξης δταν συμβούλευαν τά παιδιά 
τους, τούς έδιναν έρμηνεΐες γ ιά  τά διά(ρορα γεγονότα καί προσπαθού
σαν νά τά κάνουν νά σκέπτονται κάι νά δημιουργούν άρχές συμπερι
φοράς1.

29

εργατί/Χτί τάξη
μέση άστυκή τάξη
υψηλή κουνω νυκο-ουκονομυκή τάξη

Σχ. 3. Κατανομή τής άναγνωστικής Ικανότητας σύμφωνα μέ τόν Eisen- 
* berg.

*  1. B ers te in  B ., Class, Codes and  Control, V o l. 1, R o u tle d g e  a n d  K e g a n  P a u l, 
L o n d o n  1971, σελ , 61-62 .
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’Έ χ ε ι έπίσης έπικρατήσει ή άποψη1 δχι ένας άπό τούς παράγον
τες πού προκαλοϋν καθυστέρηση στη μάθηση γενικό είνα ι ή κοινωνικο
οικονομική κατάσταση τής οικογένειας του παιδιού. Ε ίναι λοιπόν λο
γικό να δεχτούμε δτι και ή αναγνωστική καθυστέρηση μπορεί να οφεί
λετα ι στούς ίδιους λόγους. f,Eva παιδί πού προέρχεται άπό σπίτι στο., 
όποιο δέν ύπάρχουν βιβλία ή πού οι γονείς δεν διαβάζουν ποτέ έφη- . 
μερίδα είνα ι φυσικό νό παρουσιάσει προβλήματα στήν άνάγνωση, δχι 
δμως μόνο στήν άνάγνωση. Πάντως είνα ι γεγονός δτι ή άναγνωστική 
διαδικασία καθώς καί οί άλλες λειτουργίες τού λόγου παρουσιάζουν 
μεγαλύτερη ευπάθεια στήν έπίδραση τής κοινωνικής άποστέρησης άπό 
τά αλλα σχολικό έπιτεύγματα. Ό  I. Harris μελέτησε τήν έπίδραση 
πού όσκεϊ τό κοινωνικό περιβάλλον στή μάθηση καί ιδιαίτερα στή μάθηση 
τής όνάγνωσης. Σέ δ,τι άφορά τήν κοινωνικοοικονομική κατάσταση ό 
Harris βρήκε σημαντικό μεγαλύτερη άναλογία παιδιών με δυσκολίες 
όνάγνωσης στις κατώτερες τάζεις σέ σχέση μέ τήν ομάδα έλέγχου. Α 
ποδίδει τό γεγονός αύτό σέ έλλειψη κινήτρων καί έρεθισμών καθώς καί 
σέ έλειψη ένδιαφέροντος των γονέων για τήν πρόοδο των παιδιών2.

Τέλος τό υψηλότερο γενικό μορφωτικό έπίπεδο τών γονέων στις 
ανώτερες κοινωνικές τάξεις, τό βιβλία πού διαβάζουν οί γονείς στο 
σπίτι, κτλ. έπιδρούν θετικό στή διαδικασία τής όνάγνωσης. ’Αντίθετα 
έχει διαπιστωθεί δτι τά παιδιά άπό οικογένειες μέ χαμηλό μορφωτικό 
έπίπεδο παρουσιάζουν μεγαλύτερη συχνότητα δυσκολιών όνάγνωσης.

Πρέπει δμως να σημειωθεί δτι ό ρόλος πού παίζει ή κοινωνική 
τάξη στις δυσκολίες όνάγνωσης πολλές φορές μεγαλοποιείται. νΕτσι 
έχει διαπιστωθεί δτι πολλές φορές οί δάσκαλοι «άναμένουν» άπό τα 
παιδιά τής μέσης άστικής τάξης νά έχουν καλύτερη έπίδοση στήν άνά
γνωση άπό τά παιδιά τής έργαζόμενης τάξης, παρόλο πού οί μετρήσεις 
δέν έχουν δείξει μέχρι στιγμής σημαντικές διαφορές. Φαίνεται δτι ή 
«προσδοκία» τών δασκάλων για καλύτερη άπόδοοη άπό τα παιδιά τών 
«καλών οικογενειών» συντελεί στήν μεγαλύτερη άναγνωστική άπόδο- 
σή τους.

• 1. T h o m s o n  L .; δ.·π. σ ελ . 95 . . . .

2. H a r r i s  I., E m otional B locks to Learning: A  Srudy o f  · the reasons fo r  failure  
in school, T h e  F re e  P re ss , N . Y o rk , 1961.



Κίνητρα

Ή  π α ρ ο χ ή  κ ι ν ή τ ρ ω ν  είναι ένας άπό τούς παράγοντες πού 
ύπεισέρχονται στή διαδικασία έκμάθησης τής άνάγνωσης και κατά συ
νέπεια είνα ι^υνατό νά άποτελεϊ αίτιο των δυσκολιών της. Ό  παράγον
τας αύτός συνδέεται άμεσα μέ τό περιβάλλον μέσα στο όποιο ζε ΐ τό 
παιδί.

Είναι γενικά όποδεκτό οτι ή έπίδοση στο σχολείο γενικά και στην 
ανάγνωση ειδικότερα αύζάνει μέ τά κίνητρα πού παρέχονται στο παιδί. 
"Οταν τά παιδιά προτρέπονται νά διαβάσουν καί άμείβονται γ ι' αύτό, 
ή έπίδοση τους είναι ύψηλότερη. Επίσης άν ό παιδαγωγός άκολουθεί 
κατά τή διαδικασία τής άνάγνωσης τά ένδιαφέροντα καί τις έπιθυμίες 
των παιδιών είναι πιο εύκολο νά τά πείσει νά μάθουν νά διαβάζουν. 
Στην άντίθετη περίπτωση υπάρχουν μεγάλες πιθανότητες νά παρου
σιάσουν δυσκολίες στην έκμάθηση τής άνάγνωσης.

ΓΥ αύτό καί στις χαμηλές κοινωνικές τάξεις, έπειδή τό περιβάλλον 
παρέχει στά παιδιά λιγότερα κίνητρα, παρατηρείται μεγαλύτερη συχνό
τητα δυσκολιών άνάγνωσης παρά στά όνώτερα κοινωνικά στρώματα 
δπου τά παιδιά ένισχύονται περισσότερο στην έκμάθηση τής άνάγνωσης 
μέ βιβλία καί στενότερη έπικοινωνία μέ τούς γονείς.

νΕχει βρεθεί δ ιι τά παιδιά τών χαμηλών κοινωνικών τάξεοιν, έπειδή 
τό περιβάλλον τούς παρέχει λιγότερα κίνητρα, παρουσιάζουν μεγαλύ
τερη συχνότητα δυσκολιών άνάγνωσης άπό τά παιδιά τών άνώτερων 
κοινωνικών στρωμάτων τά όποια ένισχύονται περισσότερο στήν έκμάθη
ση τής άνάγνωσης μέ βιβλία καί στενότερη έπικοινωνία μέ τούς γονείς.

Στόν τομέα έπίσης τών κινήτρων σημαντική είναι ή συμβολή του 
σχολείου. Υποστηρίζεται δτι οί έλεύθερες δραστηριότητες κεντρίζουν 
τό φυσικό έ^διαφέρον τού παιδιού καί οί μέθοδοι άνακάλυψης καί έπί- 
λυσης προβλημάτων ένισχύουν περισσότερο τήν έκμάθηση τής άνάγνω
σης άπ' δ,τι οί μέθοδοι ρουτίνας.

ϋνναιοϋηματικοι παράγοντες

Πολλοί έρευνητές μελέτησαν τήν αίτιολογική σχέση πού ύπάρχει 
άνάμεσα στίς δυσκολίες άνάγνωσης καί στή συναισθηματική κατάσταση 
τοή, παιδιού, Καί στήν περίπτωση αύτή δμως, δπως συμβαίνει καί μέ 
τούς περιβαλλοντικούς παράγοντες, οί γνώμες τών έρευνητών διχάζονται,

*  άφενός γιατί είναι πολύ δύσκολο νά μετρηθεί ή συναισθηματική συμπε-j f



ρκρορά αύτή καθαυτή και άφετέρου γιατί ή διάγνωση των δυσκολιών 
ανάγνωσης γ ίνετα ι άργά, άφου δηλαδή τό παιδί έχει ήδη φοιτήσει 
στο σχολείο. "Ετσι δεν μπορούμε νά έχουμε άποδεικτικά στοιχεία για 
τό γεγονός άν οί συναισθηματικοί παράγοντες αποτελούν αίτιο ή είναι 
άποτέλεσμα των δυσκολιών άνάγνωσης1. Οί διάφορες λοιπόν θέσεις τών. 
έρευνητών άποτελούν μόνο ένδείξεις προς τή μια ή τήν άλλη κατεύθυν
ση.

Πολλοί έρευνητέο ύποστήριξαν δτι οί συναισθηματικές διαταραχές 
άποτελούν αίτιο τών δυσκολιών άνάγνωσης. ’Έτσι σέ μια έρευνα πού 
έγ ινε τό 19282 μελέτησαν κλιν ικές περιπτέχτεις παιδιών καί κατέληξαν 
σιό συμπέρασμα δτι ή συναισθηματική άστάθεια μπορεί να προκαλέσει 
δυσκολίες άνάγνωσης. Διαπίστωσαν συγκεκριμένα δτι ένας κοινός αίτιο- 
λογικός παράγοντας τής άναγνακπικής καθυστέρησης ήταν ή δυσκολία 
τών παιδιών να έλέγχουν τήν έπιθετικότητα πού δημιουργόταν κατά τή 
διαδικασία τής μάθησης. Ύποστήριξαν επίσης δτι οί δυσκολίες άνάγνωσης 
πολλές φορές έκφράζουν μια διάθεση τού παιδιού να τιμωρηθεί δταν έκτί- 
θεται σέ κριτική άπό μέρους τών γονέων καί τού σχολείου. Τέλος θέλη
σαν νά δούν τή συνάφεια πού υπάρχει άνάμεσα στις δυσκολίες άνά
γνωσης καί στή νευρωτική συμπεριφορά καί διαπίστωσαν δτι μόνο τό 
20% τών περιπτώσεων πού έξέταζαν παρουσίαζε νευρωτική συμπεριφο
ρά, ένώ τό 80% είχε συναισθηματικά προβλήματα καί διαταραχές στήν 
προσωπικότητα. Επίσης έχει ύποστηριχθεΐ ή άποψη δτι οί διαταραχές 
στήν άνάγνωση είνα ι ένα από τά συμπτώματα τών διαταραχών τής προ
σωπικότητας3.

Σέ άντίθετα συμπεράσματα κατέληξε ό G. Fernald4. Μελέτησε 78 
παιδιά μέ σοβαρές διαταραχές στήν άνάγνωση πού παρουσίαζαν παράλ
ληλα καί συναισθηματικά προβλήματα. Διαπίστωσε δτι δλα τά παιδιά 
πού έξέταζε έκτος άπό τέσσερες περιπτώσεις δέν παρουσίαζαν συναι
σθηματικές διαταραχές πριν μπούν στο σχολείο. Τόσο οί δάσκαλοι δσο 
καί οί γονείς έπιβεβαίωσαν δτι τά παιδιά αύτά είχαν άρχίσει τή σχολική

1. S te v en s  D . Ο ., R e a d in g  d if f ic u lty  an d  c la s s ro o m  a c ce p tan c e . The Reading  
Teacher , 1971.

2 . T h o m s o n  L ., δ .π . <τελ. 68.
3 . K la se n  E ., ό'.π. σελ. 95  κ .έ .
4 . F e rn a ld  G . M ., On Certain Language D isabilities: N ature and Treatm ent, 

B a ltim o re , W illia m s  a n d  W ilk in s , 1943.
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ζωή μέ ένθουσιασμό, θέλοντας νά μάθουν νά διαβάζουν καί νά γράφουν. 
Οί συναισθηματικές διαταραχές έμφανίστηκαν δταν τά παιδιά αύτά δέν^ 
κατόρθωσαν νά φτάσουν στο έπίπεδο άναγνωσπκής ικανότητας πού ε ί
χαν-φτάσει οί συμμαθητές τους. Καί αυτό είναι λογικό, γ ιατί τά παιδιά 
πού βρίσκουν ^ή μάθηση δύσκολη καί μειονεκτοϋν σέ σχέση μέ τούς 
συμμαθητές τους, άπογοητεύονται, παρουσιάζουν άγχος καί αισθάνον
ται καταπίεση έξαιτίας τής καθυστέρησής τους. ’Έτσι, άκόμη κ ι άν ή 
καθυστέρηση στην άνάγνοτση οφείλεται σέ άλλους παράγοντες, πάλι, 
αργά ή γρήγορα, θά δημιουργηθοϋν συναισθηματίκές διαταραχές.

Τέλος ύποστηρίχτηκε ή άποψη άτι οί δυσκολίες άνάγνωοης καί οί. 
συναισθηματικές διαταραχές διασυνδέονται καί μπορεί άνάλογα μέ την 
περίπτωση, νά άποτελούν αίτιο ή νά είναι άποτέλεσμα των δυσκολιών 
ανάγνωσης. Συγκεκρηιένα έχει ύποστηριχτεϊ δτι οί συναισθηματικές δια-j 
ταραχές μπορεί νά άποτελούν αίτιο ή νά είναι άποτέλεσμα ή καί νά; 
συνυπάρχουν μέ τις δυσκολίες άνάγνωοης1. ,

Ανεξάρτητα άπό τις θέσεις πού ύποστηρίζονται είναι φανερά δτι 
ύπάρχει στενή σχέση άνάμεσα στούς δύο αύτούς τύπους διαταραχών. 
Σέ μιά έρευνα πού έγινε το 19052 μέτρησαν τά χαρακτηριστικά, τής 
προσωπικότητας σέ 71 παιδιά μέ χαμηλή έπίδοση στήν άνάγνωση καί 
85 μέ ύψηλή έπίδοση. Διαπίστωσαν δτι τά παιδιά μέ ύψηλή έπίδοση 
στήν άνάγνωση είχαν όρθότερη συναισθηματική προσαρμογή. Οί έρευ- 
νητές αύτοί κατέληξαν στό συμπέρασμα δτι ή αύτοπεποίθηση άσθενεί 
δταν τά παιδί παρουσιάζει δυσκολίες άνάγνωοης. Πρέπει τέλος νά ση
μειωθεί δτι οί συναισθηματικές διαταραχές έπιτείνονται δταν τά πρόβλη
μα τών δυσκολιών άνάγνωοης καθυστερεί νά παρακαμφθεΐ.

Οί συναισθηματικές διαταραχές πού παρουσιάζουν τά παιδιά μέ δυ
σκολίες άνάγνοτσης, δποτς τις άξιολόγησε ή Ε. Klasen3 σέ μιά έρευνα 
πού διεξήγαγε μέ 500 παιδιά μέ δυσκολίες ανάγνωσης είνα ι: α) ’Άγχος, 
τό όποιο μπορεί νά προέρχεται είτε άπό τή συγκεκρητένη έξελικτική 
έπιβράδυνση ή οποία παρεμποδίζει τήν έκμάθηση τής άνάγνωοης, ε ί
τε γιατί ό καθυστερημένος ρυθμός άνάπτυξης του παιδιού κάνει τίς μη-

1. G a te s  A . I., T h e  ro le  o f  p e rso n a lity  m a la d ju s te m c n t in  rea d in g  d isa b ili ty , 
The Journal o f Genetic Psychology, 1941, 59, οελ . 77-83 .

2. Z im m e rm a n  I. L. an d  A lle b ra n d  G . N ., P e rso n a lity  c h a ra c te r is t ic s  a n d  a tt i-  
tu d esT o w ard s  ach ie v e m e n t o f  good  a n d  p o o r  rea d e rs , Journal o f Educational Research, 
59, 28 , 1 9 6 5 .,
•  3. K lasen  Ε ., δ .π . σελ. 50  κ .έ , , . . ■ · _ ..



τέρες άγχώδεις καί τό συναίσθημα αύτό μεταφέρεται καί ατά παιδιά, β) 
'Ανω ριμότητα, τ\ οποία μπορεί νά ερμηνευτεί εύκολα γιατί άπό παιδιά 
μικρότερης ήλικίας άναμένουμε λιγότερα. Ή «ψυχολογική» δηλαδή κα
θυστέρηση προκαλεϊ «παιδικά» χαρακτηριστικά, γ) Χαμηλη αντοχή οτην 
αποτυχία, πού προέρχεται άπά τή «διάψευση των ελπίδων» τού παιδιού 
καί έκδηλώνεται με μορφή αποφυγής ή προσεκτικά καλλιεργημένης 
άδιαφορίας. δ) 'Απ άθεια , τά παιδιά δηλαδή μέ δυσκολίες ανάγνωσης 
είναι απομονωμένα καί άδιάφορα ή ανίκανα νά επικοινωνήσουν καί 
νά συμμετέχουν ένεργητικά στις δραστηριότητες τής ομάδας, ε) 'Ε π ιθε
τικότητα, ή οποία προέρχεται είτε άπό τό γεγονός ότι ή συγκεκριμένη 
δυσκολία πού παρουσιάζουν στή μάθηση φέρνει τά παιδιά άντιμέτωπα 
μέ πολλούς, είτε άπό τις κινητικές άνεπάρκειες πού παρουσιάζουν στή 
λεκτική καί γραφική έκφραση1, στ) 'Αντιδράσεις άμυνας, πού έκδηλώ- 
νονται μέ μορφή άβεβαιότητας, έλλειψης αύτοέλεγχου καί αύτοπεποί- 
θησης, καχυποψίας καί αισθημάτων κατωτερότητας, ζ) Κατάθλιψη, πού, 
όπως καί ή χαμηλή άντοχή στήν άποτυχία, προέρχονται κυρίως άπά 
τή διάψευση των έλπίδων τού παιδιού.

5Ε ν δ ο γ ε ν ε ί ς  π α ρ ά γ ο ν τ ε ς

Οί περιπτώσεις δυσκολιών άνάγνωσης πού προέρχονται άπό ένδο- 
γενείς παράγοντες είναι γενικότερα γνωστές, όπως άναφέραμε καί 
προηγουμένως, μέ τον όρο δ υ σ λ ε ξ ί α .  Συνώνυμοι μέ τον όρο αύ
τό είναι καί οί όροι «ειδική δυσλεξία», «έξελικτική δυσλεξία», «ειδική 
δυσκολία άνάγνωσης»0.

1. C o h n  R ., T h e  n e u ro lo g ic a l  s tu d y ' o f  c h ild re n  w ith  le a rn in g  d isa b ilitie s , 
Journal o f Exceptional Children, τό μ . 31 N o  4 , σελ. 179-185.

9 Ό  M e. C r i tc h le y , β ρ ετα ν ό ς  ψ υ χο λ ό γο ς , ό όποιος σ υνέβα λε σ η μ α ν τικ ά  στον το
μ έ α  τή ς  δ υ σ λ εξ ία ς , σέ Σ υ μ π ό σ ιο  πού έγ ιν ε  στο Π α ν ε π ισ τ ή μ ιο  τοΰ M a n ch e s te r , τό 
Φ εβ ρ ο υ ά ρ ιο  τοΰ 1978, όρ ισε τη ν  δ υ σ λ εξ ία  ώ ς  ε ξ ή ς :  « Δ υ σ λ εξ ία  ε ίνα ι μ ια  μ ο ρ φ ή  δυσ κο
λ ιώ ν  μ ά θ η σ η ς  ή οπο ία  έχ ε ι α ρ χ ικ ά  ώ ς  α π ο τέλ εσ μ α  δυσ κολ ία  σ τή ν εκμ ά θη σ η  τή ς 
α ν ά γ ν ω σ η ς  κα ί α ρ γ ό τ ε ρ α  σ τή ν  ο ρ θ ο γ ρ α φ ία  κα ί τό  χ ε ιρ ισ μ ό  τοΰ  π ροφ ορ ικού  λόγου. 
Ή  μ ο ρ φ ή  α υ τή  κ α θ υ σ τέρ η σ η ς  έ χ ε ι γ ν ω σ τ ικ ή  κα ί γ εν ε τ ικ ή  προέλευσ η . Δ εν ο φ ε ίλ ε 
τα ι σέ νο η τικ ο ύ ς  π α ρ ά γ ο ν τ ε ς  ή έλ λ ε ιψ η  κ ο ινω νικ ώ ν ευ κ α ιρ ιώ ν  ή λ ά θη  σ τή ν  τεχν ικ ή  
έκ μ ά θ η σ η ς  τ ή ς  ά ν ά γ ν ω σ η ς  ή σέ σ υ να ισ θη μ α τικ ο ύ ς  π α ρ ά γ ο ν τ ε ς  ή τέλ ο ς σέ κά π ο ια  
ε μ φ α ν ή  έ γ κ ε φ ο λ ικ ή  β λ ά β η . Π ιθ α ν ώ ς  ν ά  εκ φ ρ ά ζε ι μ ια  εξ ελ ικ τ ικ ή  επ ιβ ρά δυ νσ η , ή 
ό π ο ια  π ε ρ ιο ρ ίζ ε τα ι μέ τή ν  π ά ρ ο δ ο  τή ς  ή λ ικ ία ς κα ί μ π ο ρ εί ν ά  β ελ τ ιω θ ε ί μέ κ α τ ά λ 
λη λη  θ ερ α π ευ τ ικ ή  α γ ω γ ή . Δ έν  ε ίνα ι σ ύνδρομο, π α ρουσ ιά ζει δ μ ω ς  π ο ικ ίλες εκ φ ά νσ εις» . 
Ό  ορ ισ μ ό ς α υ τό ς  ε ίνα ι ά π ό  το ύ ς επ ικ ρ α τέσ τερ ο υ ς . Β έ β α ια  ό C r i tc h le y  στον όρισμό 
τ ο υ ' δ ίν ε ι έμ φ α σ η  σέ μ ια  μ ο ρ φ ή  π α ρ α γ ό ν τ ω ν  πού  προκαλοΰν  τή  δ υ σ λ εξ ία , τή ν  έξε -  
λ ικ τ ικ ή  έπ ιβ ρ ά δ υ ν σ η  (m a tu ra t io n a l  lag )  κ α ί σ ή μ ερα  οί έρ ευ νη τ ικ ές  έ ν δ ε ίξ ε ις  σ υ γκ λ ί
νουν  π ρ ό ς  αύτό  τόν α ίτ ιο λ ο γ ικ ό  π α ρ ά γ ο ν τ α .



Oi ένδογενεϊς παράγοντες πού προκαλουν τϊς δυσκολίες άνάγνω- 
σης είναι: α) νευρολογικοί παράγοντες, β) κληρονομικότητα καί γ) 
έξελικτική έπιβράδυνση,

X  ευρολογΐκοϊ παράγοντες

Οί παράγοντες αύτοί άναφέρονται σε έλάχιστη δυσλειτουργία τού 
εγκεφάλου άφενός, καί σέ άνεπαρκή έπικράτηση τού ενός ήμισφαιρίου 
τού έγκεφάλου άφετέρου.

Ή έ λ ά χ ι σ τ η  έ γ κ ε φ α λ ι κ ή  δ υ σ λ ε ι τ ο υ ρ γ ί α  προ
έρχεται άπό άτελή λειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος ή ο
ποία δεν είναι άποτέλεσμα σοβαρής έγκεφαλικής βλάβης ή άσθένειας. 
Τέτοιες άποκλίσεις μπορεί να προκληθούν άπό άνο>μαλίες, ή έλαφρές 
βλάβες τού έγκεφάλου κατά τον τοκετό καί βλάβες ή άσθένειες κατά 
τά πρώτα κρίσιμα χρόνια τής άνάπτυξης τού έγκεφάλου. Οί έρευνητές 
κατέληξαν σ’ αυτό τό συμπέρασμα γιατί παρατήρησαν άτι ορισμένα άπό 
τά συμπτώματα πού παρουσιάζονται στά δυσλεκτικά άτομα είναι παρό
μοια μ’ έκεϊνα πού έμφανίζουν άσθενεϊς μέ έγκεφαλικές βλάβες ή 
άνεπάρκειες.

Πολλοί έρευνητές1 συνέδεσαν χή δυσλεξία μέ κάποια διαταραχή 
πού παρατηρείται ατούς ένήλικους καί είναι γνωστή ώς «σύνδρομο 
Gerstmann». Το σύνδρομο αύτό είναι άποτέλεσμα βλάβης σέ κάποια 
περιοχή τού κροταφικού λοβού τού έγκεφάλου στό ήμισφαίριο πού έπι- 
κρατεί. "Ατομα πού έχουν αύτή τή βλάβη παρουσιάζουν δυσκολίες στήν 
άναγν(ί)ριση των συμβόλων καί των άριθμών, οτήν πλευρίωση, στόν 
προσανατολισμό καί στήν τοποθέτηση τού σιύματος μέσα στό χώρο. Πα
ρατήρησαν λοιπόν άτι οί διαταραχές στήν άνάγνοκτη καί στή γραφή 
πού παρατηρούνται στά δυσλεκτικά παιδιά είναι παρόμοιες μ* έκεΐνες 
πού παρουσιάζουν άτομα πού πάσχουν άπό σύνδρομο Gerstmann, γι* 
αύτό καί ύπέθεσαν άτι ή δυσλεξία πρέπει νά συνδέεται μέ βλάβη στήν 
κροταφική περιοχή τού έγκεφάλου τού ήμισφαιρίου πού έπικρατεϊ.

"Αλλοι έρευνητές διαπίστο*σαν άτι τά δυσλεκτικά άτομα έχουν δυ
σκολίες στή διάκριση μεγεθών, σέ τέστς άναγνώρισης εικόνων, άντικει- 
μένων, γραμμάτιον καί μή έννοιολογικών προτύπων. "Ανάλογες δυσκολί
ες παρουσιάζουν καί άτομα πού πάσχουν άπό βλάβη στό άριστερό ήμι-
σφαίριο τού έγκεφάλου. Συνδέουν λοιπόν οί έρευνητές αύτοί τή δυσ- 

✓
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1. V e rn o n  Μ ., δ .π . ae)>, 149 ν.Λ, .*·ί·
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λεξία μέ βλάβη στο άριστερό ημισφαίριο του έγκεφάλου καί ύποστηρί
ξουν δτι ή περιοχή αυτή είναι ούσιώδης για την επιτυχή διεργασία 
των πληροφοριών, ή οποία, όπως άναφέρεται καί σέ άλλο μέρος τής 
έρευνητικής αυτής μελέτης1, παίζει σημαντικό ρόλο στή διαδικασία τής 
άνάγνωσης.

Μια άλλη περίπτωση βλάβης του έγκεφάλου πού συνδέεται μέ 
τή δυσλεξία είναι βλάβη στο μεσοεγκέφαλο. Ό  μεσοεγκέφαλος είναι 
ή περιοχή του έγκεφάλου πού συνδέει τά δύο έγκεφαλικά ήμισφαίρια 
καί μεταφέρει τις έντολές άπό τό ένα ήμισφαίριο στο άλλο. Τις τε
λευταίες δεκαετίες έρευνες έδειξαν ότι ή δομή τού μεσοεγκεφάλου 
είναι σύνθετη καί μερικές άπό τις λειτουργίες του συνδέονται μέ τήν 
όντίληψη γενικά καί μέ τήν άνάγνοιση ιδιαίτερα. Χαρακτηριστικό τής 
βλάβης στον μεσοεγκέφαλο είναι ότι οί πληροφορίες άπό τό ένα έγκε- 
φαλικό ήμισφαίριο είναι άδύνατο νά προβληθούν στο άλλο. "Ασθενείς 
λοιπόν μέ τέτοιου είδους βλάβη παρουσιάζουν συμπτώματα όπως σύγ
χυση γραμμάτων, άριθμών καί γεωμετρικών συμβόλων, σύγχυση στον 
προσανατολισμό κτλ. Τά συμπτώματα αυτό είναι άνάλογα μ" εκείνα πού 
χαρακτηρίζουν καί τά δυσλεκτικά άτομα.

Υπάρχουν πολλές άναφορές γιά οργανική βλάβη τού έγκεφάλου 
σέ περιπτώσεις δυσλεξίας παιδιών ή οποία προήλθε πριν άπό τή γέν
νηση, κατά τον τοκετό ή νωρίς στήν παιδική ήλικία. Σέ μια έρευνα 
βρέθηκε ότι τό 16% άπό 205 περιπτώσεις δυσλεκτικών παιδιών πού 
έξετάστηκαν παρουσίαζαν κάποια άνωμαλία κατά ιήν προγεννητική πε
ρίοδο, σέ σύγκριση μέ τό 1,5% τής ομάδας έλέγχου. νΑλλοι έρευνητές 
βρήκαν ότι τό 46% άπό μια ομάδα 91 δυσλεκτικών παιδιών ηλικίας 
7-13 χρόνων παρουσίαζε διαταραχές καί βλάβες στον έγκέφαλο2. Ή 
έντότπση τής έγκεφαλικής βλάβης τίς πιο πολλές φορές γίνεται μέ 
έγκεφαλογραφήματα (EEG). Τό πιο κοινό χαρακτηριστικό πού παρα- 
τηρείται στα έγκεφαλογραφήματα τών δυσλεκτικών παιδιών είναι ό 
χαμηλός ρυθμός στήν ινιακή περιοχή τού έγκεφάλου καθώς καί ή 
άποδιοργάνωση στήν κροταφική περιοχή.

Γενικά σήμερα είναι άποδεκτό ότι στις περιπτώσεις δυσλεξίας δέν 
υπάρχει έμφανής έγκεφαλική βλάβη άλλα μόνο μια έλάχιστη έ υ κ ε- 
φ α λ ι κ ή  δ υ σ λ ε ι τ ο υ ρ γ ί α  στις περιοχές τού έγκεφάλου πού

1. Β λ έπ ε  σ ελ . 14.
2. Thompson L., δ.π. σελ. 110 χ.έ.



άναφέραμε προηγουμένως. Αύτό σημαίνει δτι τα εγκεφαλικό κύτταρα 
είναι άνέπαφα, άλλα δεν λειτουργούν κανονικά και έτσι, τις περισσό
τερες φορές είναι δύσκολο ή δυσλειτουργία τους νά μετρηθεί, τουλάχι
στο- μέ τις τεχνικές πού διαθέτουμε σήμερα.

Ό  ά λ λ ο ς \ευ ρ ο λ ο γ ικ ό ς  παράγοντας ό οποίος υπεισέρχεται στη δυσ
λεξία είναι ή ά τ ε λ ή ς  έ π ι κ ρ ά τ η τ η  τ ο ύ  ε ν ό ς  η μ ι σ φ α ι 
ρ ί ο υ  τ ο ύ  έ γ κ ε φ ά λ ο υ 1.

"Οπως είναι γνωστό τό όργανο πού διευθύνει καί ελέγχει τό άνθρώ- 
πινο σώμα είναι ό έγκέφαλος. Ό  έγκέφαλος άποτελεϊται όπό δύο ημι
σφαίρια, τό δεξιό και ιό άριστερό τό οποία είναι συμμετρικό και ισοδύ
ναμα καί συνδέονται μεταξύ τους μέ τόν μεσοεγκέφαλο. Βέβαια, όπως 
σ’ όλα τό άνθρώπινα όργανα, ένδεχομένως νά υπάρχει και στά ήμισφαί- 
ρια τού έγκεφάλου κάποια διάφορό στη δομή, στο μέγεθος ή στό βά
ρος, ή όποια όμως δεν είναι έμφανής. ’Από την εποχή τού ‘Ιπποκράτη 
ακόμη είχε γίνει αποδεκτό ότι τα δύο έγκεφαλικα ημισφαίρια, παρόλο 
πού φαινομενικά είναι όμοια δεν  λειτουργούν μέ όμοιο τρόπο.

Γύρω στα 1850, άρχικό γάλλοι νευρολόγοι έρευνητές καί άργότε- 
ρα ό βρετανός νευρολόγος Hughlings Jackson (1868 - 1880) διαπίστωσαν 
ότι άσθενεϊς πού έπασχαν άπό δεξιά ήμιπληγία και παράλληλες διατα
ραχές τού λόγου, π.χ. «άφωνία» (άνικανότητα ομιλίας) είχαν κάποια 
βλάβη ή άσθένεια στό άριστερό ήμισφαίριο τού έγκεφάλου, ένώ άσθε- 
νεϊς μέ άριστερή ήμιπληγία, οί οποίοι όμως δεν  παρουσίαζαν παράλληλα 
διαταραχές τού λόγου, είχαν κάποια βλάβη ή άσθένεια στό δεξιό ήμι- 
σφαίριο τού έγκεφάλου. Κατέληξαν λοιπόν στό συμπέρασμα ότι κάθε 
έγκεφαλικό ημισφαίριο έπικρατεϊ, έλέγχει καί συντονίζει ορισμένες λει
τουργίες καί ότι οί νευρικοί ιστοί τού ένός ημισφαιρίου συνδέονται μέ 
τό άντίθετο μέρος τού σώματος. Τό φαινόμενο αύτό είναι γνωστό μέ 
τόν' όρο π λ ε υ ρ ί ω σ η.

Σέ δ,τι άφορα τίς λειτουργίες πού έπικρατεϊ καί τίς οποίες έλέγχει 
κάθε ήμισφαίριο τού έγκεφάλου έχει διαπιστωθεί2 ότι τό άριστερό ήμι- 
σφαίριο έπικρατεϊ στίς λεκτικές καί κινητικές λειτουργίες, ένώ τό 

%
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1. ZangwiU Ο. L.: Dyslexia in relation with cerebral dominance, In Reading 
Disability: Progress and Research Needs in Dyslexia, J. Money (ed.>, The John Hop- 
k i ns ̂  Press, Baltimore, 1967, aeL· 103 y..L

2. Gregory A. H., Harriman J. C. and Roberts L. D , Cerebral Dominance 
*aad the Perception of Rythme, Psychological Sciences, τομ. 28, 2, 1972, σελ. 76.
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δ εξ ιό  στις μή λεκτικές, στις δεξιότητες του ρυθμού και τής μουσικής 
καθώς και στις άκουστικές διεξιότητες. Αύτό συμβαίνει κανονικά με 
άτομα τά οποία έχουν δεξιά πλευρίωση, κυριαρχία δηλαδή τού άρι- 
στερού έγκεφαλικοϋ ημισφαιρίου καί προτίμηση του δεξιού μέρους 
του σώματος, έπιδεξιότητα δηλαδή στο δεξί χέρι, πόδι, μάτι. Στά άτομα 
μέ άριστερή πελυρίωση οι λειτουργίες αυτές εδραιώνονται αντίστροφα.

Οί πρώτοι ερευνητές των δυσκολιών άνάγνωσης πού άναφέρονται 
στο θέμα τής πλευρίωσης (Morgan, Hinshelwood, κτλ.) δέν έδωσαν 
έμφαση στο ρόλο τής μεικτής ή άσταθοϋς επικράτησης τού ένος 
έγκεφαλικού ήμκχραιρίου, παρά τό γεγονός ότι είχαν διαπιστώσει πολ
λές άναστροφές καί συγχύσεις γραμμάτων καί λέξεων στήν ορθογρα
φία, φαινόμενο πού συνδέεται μέ τή μεικτή ή άσταθή πλευρίωση. Πρώ
τος ό S. Orton, έστρεψε τήν προσοχή του στο φαινόμενο τής μεικτής ή 
άσταθούς έπικράτησης καί έξέφρασε τήν ιδέα αυτή στον δρο «στρεφο- 
συμβολία» πού σημαίνει, όπως είπαμε, σύγχυση ή άναστροφή συμβόλων. 
Ό  Orton διατύπωσε τήν άποψη άτι πολλά ελαττώματα καί άνεπάρκει- 
ες στήν ανάπτυξη τών λειτουργιών ιού λόγου πρέπει νά όφείλονται σέ 
αποκλίσεις στή διαδικασία τής έδραίωσης τού ενός εγκεφαλικού ήμι- 
σφαιρίου. 'Υποστηρίζει δμως ότι τό θέμα αύτό είναι πολύ σύνθετο καί 
δέν άναφέρεται μόνο στήν πλευρίωση τής μιας πλευράς τού σώματος 
ή στήν άμφιδεξιότητα. ’Αναφέρει άκόμη ότι ή έπικράτηση τού ένός~ 
ημισφαιρίου τού εγκεφάλου δέν συμπίπτει μέ τήν άντίστοιχη πλευρί
ωση τής μιας πλευράς τού σώματος.

Σχετικά μέ τά δυσλεκτικά άτομα έχει βρεθεί ότι πολλές φορές 
παρουσιάζουν άνεπαρκή έπικράτηση τού ένος έγκεφαλικού ήμισφαι- 
ρίου, οπότε ή πλευρίωση τους δέν είναι σαφής. Επίσης διαπιστώθηκε 
δη άτομα μέ μεικτή πλευρίωση (δεξί μάτι - άριστερό χέρι, ή πόδι, 
κτλ.) πολλές φορές παρουσιάζουν πιθανότητα δυσλεξίας. Αύτό όφείλε- 
ται είτε σέ άσαφή έπικράτηση τού ένός έγκεφαλικού ήμισφαιρίου, είτε 
στήν άνεπαρκή ή έλαττωματική σύνδεση τών δύο ήμισφαιρίων.

Σχετικά μέ τή μεικτή πλευρίωση έχει ύποστηριχθεϊ, ιδιαίτερα άπό 
τούς Ο. Zangwil! καί Β. Hallgren ότι αποτελεί αίτιολογικό παράγοντα 
τής δυσλεξίας. Π ρόσφατα δμως ό Zangwill1 άναθεώρησε τή θέση του σχε- 

■»ΗΚά'Τΐέ-ίτον καθοριστικά ρόλο τής πλευρίωσης γενικά στήν αιτιολογία

1. Z a n g w ill Ο  L ., D y s le x ia  a n d  L a te ra li ty , P a p e r  p re se n te d  a t  th e  S y m p o siu m : 
D yslexia Its  diagnosis and treatment, M a n c h e s te r , Φ εβρουά ριος, 1978.
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τής δυσλεξίας και πιστεύει δτι ή πλευρίωση και ιδιαίτερα ή μεικτή πλευ- 
ρίωση σχετίζεται βέβαια μέ τή δυσλεξία, χωρίς δμως νά άποτελεϊ ο
πωσδήποτε και τον μοναδικό αίτιολογικό της παράγοντα.

, Ό  Me. Critchley έπίσης ύποστήριζε δτι ή έγκεφαλική άμφιπλευρί- 
ο)ση και ή δυσλεξία πρέπει νά συνδέονται μέ έγγενή ανωριμότητα στήν 
όνάπτυξη τού έγκεφάλου. Ή άποψη αυτή σήμερα έχει γίνει άποδεκτή 
από τούς περισσότερους νευρολόγους και ψυχολόγους πού άσχολούγ- 
ται μέ τή δυσλεξία. Ό  Critchley έπίσης έχει έκφράσει τήν άποψη 
δτι ή έγγενής άμφιδεξιότητα εμφανίζεται πολύ σπάνια, ή έπίκτητη 
δμοκ̂  παρουσιάζεται συχνά στούς άριστερόχειρες οί όποιοι άσκουνται 
νά χρησιμοποιούν τό δεξί τους χέρι.

' υ ;
Κληρονομικό ιψ α  <·. ■,

Τό γενετικό υπόστρωμα τού άτόμου μπορεί νά αποτελεί αίτιολογι- 
κό παράγοντα τής άναγνωστικής καθυστέρησης και ιδιαίτερα τής δυσλε
ξίας, Τό γενετικό ύπόστρωμα ύπεισέρχεται στή διαδικασία τής άνά- 
γνωσης είτε καθορίζοντας άργότερο ρυθμό στήν έξέλιξη όρισμένων 
δεξιοτήτων, είτε θέτοντας δρια ατό έπίπεδο τής άναγνωστικής ικανό
τητας. Γενετικοί άνακάλυψαν τήν ύπαρξη καθοριστικών γόνων πού με
ταφέρουν τά κληρονομικά χαρακτηριστικά άπό τή μιά γενιά στήν άλ
λη, Ή λειτουργία αύτών των γόνων μπορεί νά έλέγχει τό ρυθμό άνά- 
πτυξης τού λόγου, καθώς καί τις γλωσσικές δεξιότητες. Εξάλλου πρέ
πει νά σημειωθεί δτι οί γλωσσικές δεξιότητες σχετίζονται μέ τΙς άνα- 
γνωσπκές, γιατί δπως έχει διαπιστωθεί έρευνητικά1, παιδιά μέ δυσλεξία 
έχουν χαμηλή έπίδοση σέ έπιτεύγματα πού σχετίζονται μέ τή γλώσσα, 
δπως διάκριση άκολουθίας φθόγγων, συγκερασμό φθόγγων καί διάκρι
ση δμοιοιν φθόγγων. Τά έπιτεύγματα αύτά είναι άπαραίτητα καί στή 
διαδικασία τής άνάγνωσης.

/Η  έντόπιση των κληρονομικών ή γενετικών παραγόντοιν στίς πε
ριπτώσεις δυσλεξίας γίνεται μέ τή μελέτη τού οίκογενειακού ιστορικού
τών δυσλεκτικών καί μέ τή μελέτη τών διδύμων άδελφών,

%
Ό  Orton σημειώνει δτι πολλές φορές στήν ίδια οίκογένεια πα

ρουσιάζονται τουλάχιστο δύο άτομα μέ μιά μορφή δυσκολιών άνάγνω
σης, γραφής ή όρθογραφίας. Μελέτησε τό ιστορικό 9 οίκογενειών μέ

1. Bannatyne Α., δ.π. σε?.. 71 κ.έ.
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περιπτώσεις δυσλεξίας μέχρι την τρίτη γενιά, ισχυρίζεται δμως δτι τό 
Ιστορικό ήταν τόσο έλλιπές, ώστε δέν έπέτρεπε κανένα δογματικό συμ
πέρασμα. Ό  Hallgren τό 1950 μελέτησε 200 περίπου δυσλεκτικό παιδιά 
και τό οικογενειακό ιστορικό τους. Έκτος από 13 περιπτώσεις, οι ύπό- 
λοιπες είχαν καί άλλα περιστατικά δυσλεξίας στην οικογένεια (γο
νείς, άδέλφια ή άλλοι συγγενείς). Σε μια άλλη έρευνα επίσης δια
πιστώθηκε δτι τό 90% των δυσλεκτικών παιδιών πού έξετάστηκαν πα
ρουσίαζαν δυσλεξία στο οικογενειακό ιστορικό τους. Σέ παρόμοια συμ
περάσματα κατέληξαν καί άλλοι έρευνητές οί οποίοι μελέτησαν τα 
οικογενειακά πρότυπα παιδιών πού παρουσίαζαν ειδικές δυσκολίες α
νάγνωσης. Μελέτησαν 75 οικογένειες με τρία παιδιά πού φοιτούσαν 
στό σχολείο καί βρήκαν πιθανότητα δυσκολιών ανάγνωσης μεταξύ 
τών άδελφών σέ έπίπεδο σημαντικότητας 0.005. Κατέληξαν λοιπόν στό 
συμπέρασμα δτι ή δυσλεξία πρέπει, σέ ύψηλό ποσοστό, νά είναι κληρο
νομική1. Πρόσφατα σέ πειραματισμούς πού γίνονται στό Πανεπιστήμιο 
τού Manchester από τον Γ. Παυλίδη γιά τή διάγνωση τών δυσλεκτι
κών παιδιών μέσω τών κινήσεων τώ\* ματιών (eye movements), καί με
ρικούς από τούς οποίους παρακολούθησα, έντοπίστηκαν άρκετές οικογέ
νειες μέ περισσότερα άπό ένα δυσλεκτικά άτομα. 'Αναφέρω συγκεκρι
μένα μιά χαρακτηριστική περίπτωση οικογένειας στην οποία ό πατέρας 
καί τά δύο παιδιά ήταν δυσλεκτικά, ένώ ύπήρχαν ένδείξεις (προφίλ^ 
κινήσεων τών ματιών) καί τό τρίτο παιδί, πού δέ φοιτούσε άκόμη στό 
σχολείο, νά παρουσιάσει δυσλεξία. Αντίθετα ή Κ. De Hirsh2 καί οί συ
νεργάτες της πού μελέτησαν τό οικογενειακό ιστορικό δυσλεκτικών 
παιδιών, δέν βρήκαν σημαντικές συσχετίσεις άνάμεσα στην άναγνω- 
στική έπίδοση καί τό οικογενειακό υπόστρωμα.

Γενικά έπικρατεϊ ή γνώμη δτι πολλές φορές σέ σοβαρές περιπτώ
σεις δυσλεξίας, οί οποίες δέν βελτιώνονται μέ τή θεραπευτική άγωγή, 
πρέπει νά ύπάρχει κάποιο χαρακτηριστικό στήν κληρονομικότητα τό 
οποίο έπηρεάζει τήν αναγνωστική ικανότητα καί πού σύμφωνα μέ τις 
άπόψεις μερικών έρευνητών, δπως άναφέραμε παραπάνω, άνάγεται 
ατούς γόνους, ένώ σύμφωνα μέ άλλους άνάγεται σέ έγγενή έλαττωμα- 
τική λειτουργίαΓ τού κροταφικού λοβού τού έγκεφάλου.

1. Vernon Μ., δ.π. σελ. 164.
2. De Hirsh Κ. Specific dyslexia and strephosymbolia, Folia Phontatrica. Basel, 

1952, 4, σελ. 231-248.
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To γεγονός ότι ή δυσλεξία παρουσιάζει μεγαλύτερη συχνότητα 
σέ ζεύγη μ ο ν ω ο γ ε ν ώ ν  δ ι δ ύ μ ω ν  επιβεβαιώνει την ύπαρξη 
κληρονομικών παραγόντων.

Ό  Hallgren μελέτησε τρία ζεύγη μονωογενών και τρία διωογενών 
διδύμων πού ό ένας παρουσίαζε δυσλεξία. Διαπίστωσε δτι στους μο- 
νωογενείς διδύμους και τά τρία ζεύγη παρουσίαζαν δυσλεξία, ένώ 
στους διωογενείς μόνο τό ένα ζεύγος. Σέ μια άλλη έρευνα πού έγινε 
μέ 10 ζεύγη μονωογενών διδύμων διαπκπώθηκε δτι τά 9 παρουσίαζαν 
δυσλεξία και στα δύο μέλη. Επίσης σέ μια μελέτη πού έγινε σέ 338 
ζεύγη διδύμων βρέθηκε δτι τό 84% τών μονωογενών διδύμων παρου
σίαζε δυσλεξία" και στα δύο μέλη, ένώ τό άντίστοιχο ποσοστό στούς 
διωογενείς όνέρχονταν σέ 29%. Τέλος υποστηρίζεται δτι οί δίδυμοι 
γενικό έχουν μεγαλύτερη πιθανότητα δυσλεξίας όπό τούς άπλούς 
όδελφούς1.

Ό  Critchley2 ατούς γενετικούς παράγοντες άποδίδει και τη διαφο
ρετική συχνότητα πού παρουσιάζουν στή δυσλεξία τά δύο φύλα (με
γαλύτερη συχνότητα στα αγόρια παρά στα κορίτσια, μέ άναλογία 4 
ή 5 πρός 1). Ή δποψη αύτή δμως δέν έχει έπιβεβαιωθεϊ έρευνητικά. 
"Αλλοι έρευνητές όποδίδουν τη διαφορετική συχνότητα στήν γενικό
τερη όνωριμότητα τών όγοριών, στή χαμηλότερη γενική τους έπίδοση 
στό σχολείο, στήν κατώτερη γλωσσική τους όνάτπυξη ή στο γεγονός 
δτι τό άγόρια δέν έχουν μεγάλο ένδιαφέρον γιά λεκτικό έπιτεύγματα.

Έ Β ε / .Μ η κ η  έ π ιβ ρ ά δ ν ν ο η

Ή θεωρία πού έχει σήμερα τή μεγαλύτερη ισχύ σχετικό μέ τήν 
αιτιολογία τής δυσλεξίας είναι δτι τα δυσλεκτικό δτομα παρουσιάζουν 
έξελικτική έπιβράδυνση, καθυστέρηση δηλαδή στήν ώρίμανση ορισμένων 
περιοχών του φλοιού του έγκεφάλου. Τό νευρολογικό πρότυπα τών 
άτόμων αύτών παρουσιάζουν άργή διαφοροποίηση ή όνωριμότητα. Οί 
χαρακτηριστικές άναστροφές στήν όνάγγωση καί σιή γραφή, καθώς 
rftil όρισμένα σφάλματα σέ άντιληπτικά τέστς (όντίληψη όπό δεξιά 
πρός τό όριστερά ή όπό τό τέλος πρός τήν κορυφή τής σελίδας) πού

^  1. H a llg re n  Β, 8. λ  σελ. 170 χ ,έ .
2 . C ritc h le y  M e  D ., The dyslexic child, W illiam  H e in e m a n n ' M e d ic a l B o o k s 

, ^  L im ited , L o n d o n  1970, σελ. 65.
Ii
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χαρακτηρίζουν τά δυσλεκτικά παιδιά είναι δμοια μ’ εκείνα πού κάνουν 
κανονικά παιδιά σε μικρότερη ηλικία. ’Έχει επίσης διαπιστωθεί δτι οι 
άνεπάρκειες ιών δυσλεκτικών στην άκουστική διάκριση καθώς και στις 
άκουστικές άκολουθίες, χαρακτηρίζουν κανονικά παιδιά μικρότερης ηλι
κίας. Τό ίδιο συμβαίνει και μέ σφάλματα στην οπτική άντίληψη. Διαπι
στώθηκε ερευνητικά δτι παιδιά 9-10 χρόνων πού παρακολουθούσαν ει
δικά διδακτικά προγράμματα γιά τη βελτίωση τής άναγνωστικής ικανό
τητας καί κανονικά παιδιά μικρότερης ηλικίας δεν είχαν διαφορές 
στο τέστ σχεδιασμού - άνθρώπου τής F. Goodenough1. Στο σημείο αύτό 
πρέπει νά τονίσουμε τό έξής. Σε έρευνα πού έγινε σχετικά μέ τη δυσ
λεξία καί τις κινήσεις των ματιών διαπιστώθηκε δτι τό ψυχοδιαγνωστι
κό διάγραμμα τών δυσλεκτικών παιδιών (ένδογενεϊς παράγοντες) ήταν 
έντελώς διαφορετικό σέ σχήμα άπό τό ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα τών 
κανονικών παιδιών καθώς και τών παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης 
(έξωγενεΐς παράγοντες) άνεξάρτητα άπό την ήλικία τους2. Άπό την 
άλλη μεριά σέ διαχρονική μελέτη πού γίνεται άπό τον ίδιο έρευνητή 
μέ δυσλεκτικά παιδιά διαπιστώθηκε δτι μερικές περιπτώσεις, ένώ πριν 
άπό 1-2 χρόνια παρουσίαζαν τό χαρακτηριστικό ψυχοδιαγνωστικό διά
γραμμα κινήσεων τών ματιών πού έχουν τά δυσλεκτικό παιδιά, σέ πρό
σφατη έπανεξέτασή τους παρουσίαζαν διάγραμμα παιδιών μέ κανονική 
έπίδοση στήν άνάγνωση. Ή γνώμη του λοιπόν τείνει προς τήν έξελι- 
κτική έτπβράδυνση άναφορικα μέ τήν αιτιολογία τής δυσλεξίας.

Γενικά μπορούμε νά καταλήξουμε στο συμπέρασμα δτι ύπάρχει εξε
λικτική έπιβράδυνση ατά δυσλεκτικά παιδιά ή οποία δμως δέν είναι 
μόνο ποσοτική άλλά καί ποιοτική. Τά νευρολογικά δηλαδή πρότυπα 
τών δυσλεκτικών παιδιών πρέπει νά διαφέρουν ποιοτικά από τά πρότυ
πα κανονικών παιδιών μικρότερης ηλικίας.

Άπό τήν άλλη μεριά δέν είναι βέβαιο άν δλα τά χαρακτηριστικά — 
τής δυσλεξίας σχετίζονται μέ χαρακτηριστικά μικρότερων ήλικιών. Ή 
περίεργη γραφή καί άρθρωση σέ μερικές περιπτώσεις δυσλεκτικών παι
διών παρουσιάζει μεγαλύτερες ομοιότητες μέ έλαττώματα πού χαρακτη
ρίζουν άσθενείς πού πάσχουν άπό βλάβη στόν κροταφικό λοβό τού 
έγκεφάλου. Σέ μιά διαχρονική έρευνα3 πού έγινε σέ 24 δυσλεκτικά παι-

1. Vernon Μ., δ.π. σρλ. 160 x.f.
2. Pavlidis G., Dyslexia and eye movements, Paper presented at the Sympo

sium, Dyslexia: Its  diagnosis and treatm ent, Manchester, Φεβροικχοιος, 1978.
3. Silver A.A. and Hagin R. A., Specific reading disabilities: a follow-up 

study, Am erican Journal o f Orthopsychiatry, 34, 95, 1964.



43

διά, τά όποια παρακολούθησαν μέχρι τά 19 χρόνια τους, βρέθηκε δτι 
έξακολουθοϋσαν νά παρουσιάζουν μερικά συμπτώματα δυσλεξίας δπως 
όγνωσία συμβόλων, δυσκολίες στη διάκριση μορφής και πλαισίου κτλ., 
παρόλο πού ή έπίδοσή τους στην ανάγνωση είχε βελτιωθεί σημαντικά.

’Απ’ δσα άναφέραμε μέχρι τώρα γίνεται φανερό δτι τό πρόβλημα 
τής αιτιολογίας των δυσκολιών άνάγνωσης γενικά παραμένει αδιευκρί
νιστο. Αύτό άφενος όφείλεται στην επικάλυψη των παραγόντων πού 
τις προκαλούν και αφετέρου στο γεγονός δτι τά άτομα αυτά άργουν 
πολύ νά έντοπιστοϋν γιατί πρέπει νά φοιτήσουν ήδη στο σχολείο γιά 
νά γίνει ή διάγνωση.

Διάγνωση δυσκολιών άνάγνωσης.

'Όπως άναφέραμε προηγουμένως, οτή γενικότερη άντιμετώπιση του 
προβλήματος των δυσκολιών άνάγνωσης ύπάρχουν δυό βασικές κατευ
θύνσεις: ή αίτιολογική και ή συμπτωματολογική. Κατά συνέπεια καί 
ή διαγνωστική διαδικασία άκολουθεΐ τή μιά ή την άλλη τάση.

Στην α ί τ ι ο λ ο γ ι κ ή  άντιμετώπιση τοϋ προβλήματος τών δυ
σκολιών άνάγνωσης, έξαιτίας τής άσάφειας πού ύπάρχει γύρω άπό 
τό θέμα τής αιτιολογίας είναι δύσκολο νά καθοριστεί ποιές πληροφο
ρίες είναι άπαραίτητες σι ή διαδικασία τής διάγνωσης. Γενικά ή διά
γνωση πρέπει: α) Νά καθορίσει τό βαθμό τής καθυστέρησης β) νά 
έπιχειρήσει νά καθορίσει άν τά αίτια πού προκαλούν τήν άνεπάρκεια 
αύτή είναι πρωτογενή (ένδογενή) ή δευτερογενή (περιβαλλοντικά) 
γ) νά άνακαλύψει τομείς τής ψυχολογικής άνάπτυξης πού υπερέχουν 
καί δ) νά γίνει ή διάγνοτση δσο το δυνατό γρηγορότερα, δταν ή νευρο- 
φυσιολογική κατάσταση του παιδιού έπιδέχεται τροποποιήσεις. Ό  τρό
πος αύτός διάγνωσης άπαιτεϊ πολύπλευρη κλινική έργασία καί ή 
έφαρμογή του παρουσιάζει πολλές δυσκολίες.

' Ή σ υ μ π τ ω μ £ι ι ο λ ο γ ι κ ή διαγνοκκική διαδικασία βασίζεται 
οτά συμπτώματα, στίς έξωτερικές δηλαδή έκδηλώσεις πού παρουσιά- 
ζρυν τά άτομα μέ άναγνοχπικές άνεπάρκειές. ’Έτσι οί έπιστήμονες, άνά- 
λογα μέ τήν είδικότητά του ό καθένας, έχουν προτείνει διάφορες τεχνι
κές γιά τήν ένιότπση συμμεταβλητών τών δυσκολιών άνάγνωσης. Οί 
ψυχολόγοι καί οί είδικοί παιδαγοιγοί, μέ άναλυτικά κριτήρια (τέσις 
WISC, ΙΤΡΑ, Frostig, Purdue, κτλ.), προσπαθούν νά έντοπίσουν τίς
νοητικές καί άντιληπτικές συμμεταβλητές. Οί νευρολόγοι καί ψυχίατροι 

<· έπιχειρούν μέ έγκεφαλογραφήματα καί άλλες νευροφυσιολογικές-έξετά-
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σεις νά δουν τά ψυχονευρολογικά πρότυπα των παιδιών μέ δυσκολί
ες άνάγνωσης. Οί πειραματικοί ψυχολόγοι μέ εργαστηριακές μετρή
σεις (π.χ. μέτρηση των κινήσεων των ματιών) προσπαθούν νά εντοπί
σουν ψυχοφυσιολογικές συμμεταβλητές κτλ. 'Ένα βασικό μειονέκτη
μα της συμπτωματολογικής διαγνωστικής διαδικασίας είναι το γεγονός 
δτι δέν διερευνά τά αίτια καί κατά συνέπεια δέν εντοπίζει τις ιδιαίτερες 
κατηγορίες τών δυσκολιών άνάγνοκιης. Ό  εντοπισμός αύτάς δέν είναι 
δυνατά να γίνει ούτε μέ τά σταθμισμένα τέστς άνάγνωσης. Ό  μόνος τρό
πος γιά την ένταξη τών παιδιών αύτών σέ μιά συγκεκριμένη κατηγο
ρία γινόταν μέχρι τώρα μέ νευροφυσιολογικές έξετάσεις καί μέ πληρο
φορίες άπό τούς γονείς καί δασκάλους.

Σέ πρόσφατη έρευνα1 σχετικά μέ τη διάγνωση τών δυσκολιών άνά
γνωσης μέ τη μέθοδο κινήσεων τών ματιών διαπιστώθηκε δτι τά ψυχο
διαγνωστικά διαγράμματα άτόμων μέ ένδογενή αίτια (δυσλεκτικά άτο
μα) διαφέρουν εντελώς σέ σχήμα από τά ψυχοδιαγνωστικό διαγράμ
ματα κινήσεοιν τών ματιών άτόμοιν μέ εξωγενή αίτια (καθυστερημέ
νοι άναγνώστες) καθώς και μέ το διάγραμμα κανονικών άτόμων. (Βλέ
πε σχ. 4). Ή διαπίστωση αύτή είναι σημαντική γιατί γιά πρώτη φορά 
μέ προσεγγιστική - συμπτωματολογική μέθοδο γίνεται διαφοροποίηση 
κατηγοριών δυσκολιών άνάγνωσης.

Ή  διαδικασία τής διάγνωσης δέν πρέπει νά άποτελεϊ αύτοσκοπό 
άλλά πρέπει να οδηγεί στήν εύρεση τρόπων θεραπείας ή βελτίωσης τών 
δυσκολιών άνάγνωσης. Δέν θά έπεκταθουμε στή μελέτη τού θέματος 
τής θεραπευτικής άγωγής.

Γενικά οί μέθοδοι άγωγής τών δυσκολιών ανάγνωσης διακρίνονται 
σέ δύο μεγάλες κατηγορίες: τις θεραπευτικές καί τις έξελικτικές. Οί 
θ ε ρ α π ε υ τ ι κ έ ς  ή διορθωτικές μέθοδοι εφαρμόζονται σέ παιδιά μέ 
πολύ χαμηλή έπίδοση στήν άνάγνώση λόγω ενδογενών κυρίως παρα
γόντων. Στις μεθόδους αύτές χρησιμοποιούνται τά ίδια μέσα μέ τις 
συνήθεις μεθόδους διδασκαλίας τής άνάγνωσης, δίδονται όμως στό παιδί 
περισσότερα υλικά διδασκαλίας καί κίνητρα γιά τήν έκμάθησή της. Τά 
πρόγραμμα είναι περισσότερο έξατομικευμένο καί δίνει έμφαση στους 
ιδιαίτερους τομείς πού τό κάθε παιδί παρουσιάζει άνεπάρκειες. 
Οι έ ξ ε λ ι κ τ ι κ έ ς  μέθοδοι έφαρμόζονται σέ περιιττώσεις παιδιών μέ

1. Pavlidis G., The dyslexic*s erratic eye movements: Case studies, Dyslexia 
Review, ’Ιούνιος 1978,
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δυσκολίες άνάγνωσης πού οφείλονται σε εξωγενείς παράγοντες με κύ
ριο σκοπό νά ενισχύσουν τή βασική ώριμότητα τού παιδιού ώστε νά μπο
ρεί νά έποχρεληθεί από μια μέθοδο διδασκαλίας. Στις εξελικτικές με
θόδους άπαιτεϊται πειραματισμός μέχρι πού νά καταλήξει ό παιδαγω
γός στην κατάλληλη μέθοδο ή οποία ταιριάζει στο παιδί.

Έκτος άπό τις παραπάνω τεχνικές πού χρησιμοποιούνται στα πε
ρισσότερα θεραπευτικά κέντρα τού έξοπερικού καθώς και μέσα στά σχο
λεία, τά τελευταία χρόνια άρχισαν νά έφαρμόζονται οί σ υ μ π τ ω μ α -  
τ ο λ ο γ ι κ έ ς  μέθοδοι θεραπείας. Στις μεθόδους αύτές, όπως άναφέ- 
ραμε και προηγουμένως, μέ βάση τη συμπτιμματολογική διάγνωση έπι- 
χειρεϊται ή βελτίωση ή ή θεραπεία τομέων τής ψυχολογικής άνάπτυξης 
στις οποίες τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζουν καθυστέ
ρηση. Οί ειδικοί παιδαγωγοί πού έφαρμόζουν τις μεθόδους αύτές πι
στεύουν ότι, άν βελτιώσουν τούς τομείς τής ψυχολογικής ανάπτυξης, 
ατούς οποίους τά παιδιά μέ δυσκολίες ανάγνωσης παρουσιάζουν καθυ
στέρηση, θά έπιφέρουν βελτίωση ή θεραπεία καί στην άναγνωστική 
διαδικασία αυτή καθαυτή.

** *

Μέ τήν έρευνητική αύτή μελέτη, όπως άναφέραμε καί προηγου-~ 
μένως, προσπαθούμε νά έντοπίσουμε συμμεταβλητές των δυσκολιών άνά- 
γνωοης μέσα άπό ψυχογλωσσικές συναρτήσεις, όπως αύτές μετρούνται 
μέ τό Ίλλινόις τέστ, καί άντιληπτικές συναρτήσεις, όπως μετρούνται μέ 
τό τέστ όπτικής άντίληψης τής Frostlg.

Μας ένδιαφέρει ή διαφορική - άναλυτική αξιολόγηση των παιδιών 
πού παρουσιάζουν αυτού τού είδους τις άνεπάρκειες γιατί πρόθεσή μας, _ 
πέρα άπό τή διαγνωστική διαδικασία, είναι καί ή έφαρμογή τών κατάλ
ληλων διδακτικο-θεραπευτικών προγραμμάτων. Τά προγράμματα όμως 
αύτά, καί ίδιαίτερα τά θεραπευτικά προγράμματα τού ΙΤΡΑ, δέν έ'χουν 
ακόμα προσαρμοστεί στά ελληνικά δεδομένα0. ’Έ χει βέβαια άρχίσει ή 
διαδικασία τής προσαρμογής πειραματικά σέ ορισμένες περιπτώσεις παι
διών. θά χρειαστεί όμως πολύς χρόνος για νά μπορέσουμε νά τά έφαρ- 
μόσουμε σέ μεγάλη κλίμακα.

* Τ ά  θ ερ α π ευ τ ικ ά  π ρ ο γ ρ ά μ μ α τ α  τ ή ς  F ro s tig  έχουν π ρ ο σ α ρ μ ο σ τε ί σ τή ν  Ε λ λ ά δ α  
κ α ί χρ η σ ιμ ο π ο ιο ύ ντα ι σέ ά π ο κ λ ίν ο ντα  π α ιδ ιά  στο  ίδ ρ υ μ α  «Θ εοτόκος».
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Τό γενικό σχέδιο τής έρευνας ήταν τό εξής: Νά επιλέγουν δυο 
ομάδες παιδιών σχολικής ηλικίας. Ή μια ομάδα νά περιλαμβάνει παι
διά πού παρουσιάζουν δυσκολίες άνάγνωσης (όμάδα έρευνας) και ή άλ
λη ομάδα κανονικά παιδιά (όμάδα έλέγχου). Τά παιδιά τής δεύτερης 
ομάδας θά πρέπει νά έχουν έξισωθεί ώς προς τούς εξωτερικούς παρά
γοντες κατά ζεύγη με τά παιδιά τής πρώτης ομάδας. Στη συνέχεια γιά 
κάθε παιδί και των δύο ομάδων νά γίνει διαφορική άξιολόγηση των 
ψυχογλωσοικών καί όπτικο - άντιληπτικών λειτουργιών ώστε νά καθο
ριστούν οί ένδοατομικές διαφορές στούς τομείς αυτούς τής ψυχολογι
κής άνάπτυξης. Τέλος νά γίνει σύγκριση μεταξύ τών δύο ομάδων 
οτούς δύο τομείς τής ψυχολογικής άνάπτυξης —ψυχογλοκκπκές καί άν- 
τιληπτικές λειτουργίες— γιά νά καθοριστεί το είδος καί το μέγεθος τών 
διαφορών πού παρουσιάζουν μεταξύ τους. Οί μετρήσεις αύτές θά έδει
χναν άφενος τό είδος τών διαφορών μεταξύ τών δύο όμάδυιν καί άφε- 
τέρου, ιδιαίτερα γιά την όμάδα τών παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης, 
θά έντόπιζαν τομείς στην ψυχολογική άνάπτυξη οί οποίοι παρουσιάζουν 
είδικές δυσκολίες.

Στό κεφάλαιο αυτό περιγράφεται τό μεθοδολογικό μέρος τής έρευ
νας καί συγκεκρηιένα: 1) Ό  τρόπος έπιλογής καί τά χαρακτηριστικά 
τού δείγματος, 2) τά μέσα καί ή διαδικασία συλλογής τού υλικού καί 3) 
ή στατιστική άνάλυση τών ποσοτικών δεδομένοιν.

Δείγμα. r

#Η έρευνα έγινε σέ παιδιά ιού δημοτικού σχολείου, ήλικίας έφτάμισι 
μέχρι έντεκάμισι χρονών περίπου (2η - 5η τάξη τού δημοτικού. Φρον
τίσαμε δλα τά παιδιά νά είναι άπό έφτάμισι χρονών καί πάνω, ώστε 
νά έχουν διδαχτεί γιά δυο τουλάχιστο χρόνια τή διαδικασία τής άνάγνω
σης. Εξετάσαμε παιδιά άπό δημοτικά σχολεία τής Θεσσαλονίκης (μεγά
λο άσπκό κέντρο), τής Λάρισας καί ’Άρτας (μικρότερα άσπκά κέντρα), 
τής ’.Ελασσόνας (κωμόπολη) καί τής Τσαρίτσανης (χωριό).

Στό τελικό δείγμα τής έρευνας συμπεριλάβαμε 39 παιδιά μέ δυ- 
* βκολίες άνάγνωσης (23 όγόρια>~ 16 κορίτσια). Τά παιδιά αύτά τά έξι- //
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σώσαμε κατά ζεύγη με 39 κανονικά παιδιά (ομάδα έλέγχου). Ή έξί- 
σωση των παιδιών έγινε μέ κριτήριο την ήλικία, την κοινωνικοοικονο
μική προέλευση και τό φύλο των παιδιών.

Γενικότερα στη διαγνωστική διαδικασία τών δυσκολιών άνάγγω- 
σης κύριος στόχος είναι ό καθορισμός τής άναγνοχπικής καθυστέρη
σης. "Οπως άναφέραμε και σέ προηγούμενο κεφάλαιο, ένα παιδί θεω
ρείται ότι παρουσιάζει άναγνωστική καθυστέρηση όταν υπάρχει διαφο
ρά άνάμεσα στήν άναγνοιστική του επίδοση καί στο αναμενόμενο από 
τή νοητική του ήλικία επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας. Υπάρχουν 
διαφορετικά έπίπεδα καθυστέρησης, καθένα από τά οποία παρουσιάζει 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά καί απαιτεί διαφορετικές τεχνικές θεραπείας. 
Μπορούμε νά διακρίνουμε έ'τσι δυο μορφές άναγνωστικής καθυστέρη
σης: τή γενική καί τήν ειδική.

Παιδιά μέ γ ε ν ι κ ή  κ α θ υ σ τ έ ρ η σ η  έχουν χαμηλό επίπεδο 
αναγνωστικής επίδοσης γενικά σέ <̂ χέση μέ τή νοητική τους ήλικία. 
Δεν έχουν δηλαδή αναπτύξει τήν άναγνωστική δεξιότητα σέ βαθμό 
έπάρκειας ανάλογα μέ τό γενικό νοητικό επίπεδο. Παιδιά μέ ε ι δ ι κ ή  
κ α θ υ σ τ έ ρ η σ η  στήν ανάγνωση παρουσιάζουν μιά συγκεκριμένη 
ανεπάρκεια σέ κάποιο άπό τά έπιμέρους στοιχεία πού συνθέτουν τήν 
άναγνωστική δεξιότητα. ~

Επίσης ή αναγνωστική καθυστέρηση μπορεί νά έχει περιορισμένη 
ή σύνθετη μορφή. "Ενα παιδί μέ π ε ρ ι ο ρ ι σ μ έ ν η  μορφή δυσκολι
ών άνάγνωσης παρουσιάζει σοβαρές ^ανεπάρκειες σέ βασικές δεξιότητες 
πού παρεμποδίζουν τήν όλη αναγνωστική του έπίδοση Παιδιά μέ 
σ ύ ν θ ε τ η  μορφή δυσκολιών άνάγνωσης παρουσιάζουν, παράλληλα 
μέ τήν άναγνωστική καθυστέρηση, ψυχολογικό προβλήματα όπως άγ- - 
χος, έπιθετικότητα καί άντιπάθεια γιά τήν άνάγνωση.

Ή άναγνωστική καθυστέρηση μετραται μέ διάφορα τέστς άνα- 
γνωστικής έπίδοσης (reading tests). "Ενα τέστ άναγνωστικής επίδοσης 
δίνει δείκτες γιά τό έπίπεδο άναγνωστικής ικανότητας τού παιδιού καί 
μας βοηθάει νά τό εντάξουμε στήν κατάλληλη διδακτική βαθμίδα άνά- 
λογα μέ τήν άναγνωστική του ήλικία καί όχι τή χρονολογική.

Στήν Ελλάδα, όπως είναι γνωστό, δεν υπάρχουν σταθμισμένα κρι
τήρια πού νά μετρούν τήν άναγνωστική ικανότητα, τέστς άναγνωστι- 
κής έπίδοσης. Στήν έρευνά μας λοιπόν προέκυψε τό πρόβλημα πώς 
θά έντοπίζαμε τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης.
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Για νά Αντιμετωπίσουμε τό πρόβλημα αύτό κατασκευάσαμε ένα 
κείμενο ειδικό για την έντόπιση των παιδιών μέ Αναγνωστικές Ανε
πάρκειες1. Τά κριτήρια πού χρησιμοποιήσαμε για την κατασκευή του 
έντοπιστικού κειμένου ήταν:

1. Τό κείμενο έπρεπε να άνταποκρίνεται στις γνώσεις και στην 
ήλικία των παιδιών πού έξετάζαμε. ’Έτσι, ώς βάση χρησιμοποιήσαμε 
λεξιλόγιο Από Αναγνωστικό 2ας, 3ης και 4ης τάξης του δημοτικού. 
Προτιμήσαμε λέξεις πού συναντήσαμε στα Αναγνωστικά και τών τρι
ών βαθμιδών μέ μεγάλη συχνότητα. Οί λέξεις έπίσης πού έπιλέξαμε 
φροντίσαμε νά άνταποκρίνονται σέ κοινές έμπειρίες και ένδιαφέρογτα 
τών παιδιών και τών δύο φύλων (π.χ. μπάλα, ποδήλατο, βιβλία, φρό
νιμος, Αταξίες κτλ.). ■ , -· ■·· . -··.**

Ζ. Οί λέξεις έπρεπε να είναι τέτοιες ώστε νά Ανασύρουν τυπικά 
λάθη πού κάνουν τά παιδιά μέ Αναγνωστικές Ανεπάρκειες (Αναστροφές 
γραμμάτων μέσα στις λέξεις, σύγχυση γραμμάτων ή συμπλεγμάτων 
πού μοιάζουν στή γραφή ή στήν προφορά, παραποιήσεις λέξεων, σύγ
χυση λέξεων πού μοιάζουν ήχητικά κτλ.).

3. Τό κείμενο έπρεπε νά έχει έκταση άνάλογη μέ ένα κεφάλαιο 
άναγνοκττικού 2ας - 3ης τάξης τού δημοτικού. Μιάμισι δηλαδή σελίδα 
περίπου. ·

Τό κείμενο αύτό τό δώσαμε δοκιμαστικά σέ παιδιά δημοτικού' σχο
λείου καί μετά τήν Αξιολόγηση τών Αποτελεσμάτων καταλήξαμε νά 
θεωρούμε παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης έκεϊνα πού στο κείμενο αύ
τό έκαναν τουλάχιστο 50 λάθη, γιατί κάτω άπό τό δριο αύτό τό συνεχές 
τήν κατανομής τών λαθών διακόπτονταν. 'Ως συμπληρωματικά κριτήρια 
γιά'τήν έπιλογή τών παιδιών χρησιμοποιήσαμε τήν κρίση τού δασκά
λου καί τή γνώμη πού είχαν τά ίδια τά παιδιά γιά τήν Αναγνωστική 
τους ικανότητα. Στο τελικό δείγμα συμπεριλάβαμε παιδιά γιά τά όποια 
ύπήρχε σύμπτωση όλων τών κριτηρίων.

Συλλογή ύλικοΟ.  ̂ .
» 9 % f ψ · 4

Εξετάσαμε τά παιδιά στά σχολεία τους, σέ Ιδιαίτερο χώρο (συνή* 
όως στό γραφείο τού διευθυντή). Στήν άρχή ζητούσαμε άπό τό παιδί 
νά μας δώσει όρισμένες πληροφορίες πού μας ήταν Απαραίτητες νιά

•λ "  . u .. *. , 1.: [ . η  \ ' ί : · ·ι··.'·.· '■ ■'

: ι * ι * *. : .1 Λ\ : \ < Λ . ' ·. ;λ '* (/I  ■ I t

X. Β λέπ* π α ρ ά ρ τη μ α .
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την έξέταση, δπως την ηλικία του, τον τόπο καταγωγής, τη γνώμη 
πού είχε γιά τήν έπίδοσή του κτλ. Ή  έξέταση διαρκοϋσε 3 έως 372 ώρες 
γιά κάθε μαθητή μέ δύο διαλείμματα ένδιάμεσα.

Δίναμε στο παιδί τό έντοπιστικό κείμενο νά τό διαβάσει φωναχτά, 
χωρίς νά θέτουμε δρια χρόνου. Συνήθως τά παιδιά μέ δυσκολίες .ανά
γνωσης διάβαζεν τό κείμενο σέ 10 έως 15 λεπτά, ενώ τα κανονικά σέ 
3-5 λεπτά. Στη συνέχεια ζητούσαμε από τά παιδιά νά μας πουν το 
νόημα περιληπτικά γιά νά δοϋμε κατά πόσο καταλάβαιναν το κείμενο 
ή διάβαζαν μηχανικά. Ζητούσαμε έπίσης νά γράφουν 4-5 σειρές άντι- 
γραφή καί όρθογραφία γιά νά δούμε κατά πόσο παρουσίαζαν παράλ
ληλα μέ τις δυσκολίες στην άνάγνωση και δυσκολίες στή γραφή. Ε 
πειδή όντικείμενο της έργασίας ήταν οί δυσκολίες στήν άνάγνωση 
περιοριστήκαμε στήν καταγραφή καί μελέτη των λαθών της όνάγνω- 
σης. Τόσο ή κατανόηση του κειμένου δσο και ή άντιγραφή και όρθο- 
γραφία χρησιμοποιήθηκαν μόνο ώς βοηθητικά στοιχεία γιά τον κα
λύτερο έντοτπσμά των παιδιών.

Γιά τήν ψυχολογική άξιολόγηση των παιδιών» εφαρμόσαμε δύο 
κριτήρια. Χρησιμοποιήσαμε τά Ίλλινόις Τέστ Ψυχογλωσσικών Ικανο
τήτων (ΙΤΡΑ) γιά νά μετρήσουμε τις ψυχογλωσσικές λειτουργίες τών 
παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης. Γιά τήν άξιολόγηση της όντιληπτικής 
τους Ικανότητας χρησιμοποιήσαμε τό Εξελικτικά Τέστ ’Οπτικής ’Αντί
ληψης τής Marianne Frostig. Παρακάτω άναφερόμαστε διεξοδικά και 
στά δύο αύτά κριτήρια.

V λ λ ι ν ό ί ς Τ  ε ο  τ Ψ ν χ  ο.γ λ ω ο ο ι κ ώ ν Ι κ α ν ο τ ή τ ω ν  
( Ι Τ Ρ Α )

’Από τις άρχές του αιώνα μας, μέ τή στροφή τής ψυχολογίας όπο- 
τή φιλοσοφική διερεύνηση στήν έμπειρική μέθοδο καί τις ποσοτικές με
τρήσεις, προέκυψε ή όνάγκη δημιουργίας σταθμισμένων κριτηρίων γιά 
τήν άντικειμενική μέτρηση καί άξιολόγηση τών διαφόρων μορφών τής 
άνθρώπινης συμπεριφοράς. νΕτσι κατασκευάστηκαν ψυχομετρικά κρι
τήρια, τ έ σ τ ς γιά τή μέτρηση τής νοημοσύνης, τών ένδιαφερόντων, 
τής προσωπικότητας, τής σχολικής έπίδοσης, κτλ. Πρώτη συμβολή στάν. 
τομέα αύτά ύπήρξε ή κλίμακα νοημοσύνης τών» Binet-Simon1, ή όποια

1. Terman L. Μ. and Merrill Μ. A., Stanford Binet Intellignce Scale: Manual 
fo r  the third edition from  L. M . Houghton Mifflin. Boston, 1960.
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αξιολογεί χή γ ε ν ι κ ή  νοητική λειτουργία. Ή  κλίμακα αύτή σταθ
μίστηκε στις Η.Π.Α., στο Πανεπιστήμιο του Stanford και άναπροσαρμο* 
σμένη άπό τούς Terman και Merrill κυκλοφορεί εύρύτατα σ’ όλο τό' 
κόσμο. Ή  κλίμακα όμως Stanford-Binet στηρίζεται βασικά στις γλωσσι
κές δεξιότητες. ’Έ τσ ι άργότερα, για νά αντισταθμιστεί τό μειονέκτημα 
αύτό, κατασκευάστηκαν κριτήρια πού νά μην περιλαμβάνουν γλωσσι
κές διξιότητες ( Printer-Patterson Scale of Performance Tests, 1917), ή 
πού νά περιλαμβάνουν γλωσσικές και μη γλωσσικές δεξιότητες (Wech- 
sler Intelligence Scale, 1939).

Ψυχομετρικά κριτήρια, δπως ή κλίμακα νοημοσύνης τού Binet, μάς 
δίνουν πληροφορίες γιά την άνάπτυξη τού άτόμου γ ε ν ι κ ά  και 
βοηθούν ώστε νά ταξινομηθούν τα άτομα σέ μεγάλες κατηγορίες νοη
τικής άνάπτυξης (νοητικά καθυστερημένα, κανονικά, εύφυή), σύμφω
να μέ τούς ψυχομετρικούς δείκτες τής νοητικής ηλικίας και τού νοητι- 
κού πηλίκου. Oi δείκτες αύτοί είναι χρήσιμοι στη μελέτη των άτομικών 
διαφορών. Κλιν ικο ί όμως ψυχολόγοι και ειδικοί παιδαγωγοί διαπίστω
σαν δτι ή ταξινόμηση και ή ένταξη* των άτόμων σέ γενικές κατηγορίες 
έχει περιορισμένη διαγνωστική και θεραπευτική αξία και μόνο ή α ν α 
λ υ τ ι κ ή  άξιολόγηση τής νοητικής άνάπτυξης είναι δυνατό νά βοη
θήσει στή διαδικασία τής διάγνωσης καί θεραπείας. Ό  κλινικός δηλα
δή ψυχολόγος καί ό ειδικός παιδαγωγός πρέπει νά κάνουν διαφορική 
άξιολόγηση των ικανοτήτων τού παιδιού, ή οποία θά οδηγήσει στήν 
κατάλληλη θεραπευτική αγωγή. Μέ τή διαφορική αύτή άξιολόγηση 
θά καθοριστούν οί έ ν δ ο α τ ο μ ι κ έ ς  δ ι α φ ο ρ έ ς ,  τομείς δηλαδή 
στήν ψυχολογική άνάπτυξη τού άτόμου, oi οποίες παρουσιάζουν ταχύ 
ρυθμό έξέλιξης καί τομείς μέ άνεπάρκειες, ώστε νά προγραμματιστεί 
ή θεραπευτική άγωγή. Ή  άνάγκη αύτή οδήγησε στή δημιουργία άνα- 
λυτικών κριτηρίων μέ τά οποία νά άξιολογούνται ειδικές λειτουργίες.

"Ενα τέτοιο ψυχομετρικό κριτήριο είναι τό Τλλ ινό ις  Τέστ Ψυχο- 
γλωσσικών 'Ικανοτήτων ( ΙΤ Ρ Α )1 τό οποίο έχει ώς πρωταρχικό σκο
πό τή διαφορική διάγνωση των ψυχογλωσσικών ικανοτήτων καί άνε- 
παρκειών τού παιδιού. Τό ΙΤ Ρ Α  δημοσιεύτηκε τό 1961 στο Τνσπτούτο 
για  έρευνα των άποκλινόντων παιδιών τού Πανεπιστημίου τού Τλλινόις. 
Ή  πειραματική έκδοσή του έχει περιγράφει άπό τούς S. K irk καί J. Me

1. Γ ιά  π ερ ισ σ ό τερ ες  π λ η ρ ο φ ο ρ ίες  β λ ε π ε : P a ra sk e v o p o u lo s  J . Ν . an d  K irk  S, A ., 
The developm ent and psychom etric characteristics o f revised Illinois Test o f Psycholin
guist ic A b ilities , U n iv e rs i ty  o f  I ll in o is  P re ss , 1969.
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Carthy (1951) και J. McCarthy και S. K irk (1963). Ερευνητικές μελέ
τες στις Η.Π.Α. και άλλου έχουν δημοσιευτεί άπό τον S. K irk (1966, 
1967, 1968) και άπό τούς J. Paraskevopoulos και S. K irk (1969). Στην 
Ελλάδα τό τεστ αύτό σταθμίστηκε άπό τον καθηγητή I. Παρασκευόπου- 
λο και κυκλοφορεί ώς έκδοση του Ψυχολογικού και Παιδαγωγικού 
Εργαστηρίου τού Πανεπιστημίου Ίω αννίνω ν1.

Τό θεωρητικό πρότυπο τού ΙΤ Ρ Α  βασίζεται στη θεωρία τού Char
les Osgood σχετικά με την άνθρώπινη γλώσσα και έπικοινωνία. Τό 
πρότυπο αύτό (βλέπε σχ. 5) περιλαμβάνει τρεις διαστάσεις: 1) Τις 
διόδους έπικοινωνίας, 2) τις ψυχογλωσσιχές διεργασίες και 3) τά έπί- 
πεδα όργάνωσης.

Δίοδοι έπικοινωνίας: Άναφέρονται στον τρόπο με τον οποίο γ ίνε
ται ή πρόσληψη των έρεθισμάτων και ή άπόκριση σ’ αύτά (δίοδοι πρόσ
ληψης - δίοδοι άπόκρισης). Τό ΙΤ Ρ Α  περιλαμβάνει δύο διόδους: την 
όπτικοκινητική και την άκουστικοφωνητική οι οποίες θεωρούνται ώς 
οι πιο βασικές για τήν άγωγή και δ^ασκαλία.

Ψνχογλωοοικες διεργααίες: Ή  διάσταση αύτή περιλαμβάνει τις
ψυχολογικές διεργασίες πού ένεργοποιούνται στην άπόκτηση και χρή
ση τής γλώσσας. Ή  τελ ική έκδοση τού ΙΤ Ρ Α  περιλαμβάνει τρεις βα
σικές διεργασίες: α ) τήν π ρ ό σ λ η ψ η *  ( ικανότητα άναγνώρισης- 
και κατανόησης όπτικών καί άκουστικών παραστάσεων) β) τή ου- 
σ ' χ έ τ ι σ η *  (ικανότητα έσωτερικής επεξεργασίας έννοιών και γλωσ
σικών συμβόλων) και γ )  τήν έ κ φ ρ α σ η *  (ικανότητα έκφρασης των 
Ιδεών ε ίτε μέ λόγο είτε μέ χειρονομίες).

’Επίπεδα όργάνωοης: άναφέρονται στο* βαθμό λειτουργικής όργά
νωσης τών έμπειριών τού άτόμου. Τό κλιν ικό πρότυπο τού ΙΤ Ρ Α -. 
έχε ι δύο έπίπεδα: α) Τό ν ο η τ ι κ ό  έ π ί π ε δ ο .  Τό έπίπεδο αύτό 
περιλαμβάνει τις ικανότητες μέ τις οποίες τό άτομο έπ ιτελεϊ τις έσω- 
τερικές λογικές διεργασίες οί οποίες είναι άπαραίτητες γιά τήν έρμη- 
νεία και τή συσχέτιση τών παραστάσεων, καθώς και γιά τήν έκφραση 
τών έννοιών. β) Τό έ π ί π ε δ ο  α ύ τ ο μ α τ ι σ μ ο ύ .  Σ ' αύτό οι δε
ξιότητες τού άτόμου είνα ι άκούσιες, άλλα καλύτερα όργανωμένες και 
όλοκληρωμένες. Ή  μηχανική φύση τού έπιπέδου αύτοματισμού είναι

1. Π  α ρασ κευοπούλου  I .  Ν ., 'Ο δ η γ ό ς  έξ ετα σ το ΰ  του  Ί λ λ ιν ό ις  Τ ε σ τ  Ψ υ χο γ λ ω σ - 
σ ικώ ν Ικ α ν ο τ ή τ ω ν ,  Δ η μ ο σ ιεύ μ α τα  Ψ υχολογικοί*  κ α ί Π α ιδ α γω γ ικ ο ί*  Ε ρ γ α σ τ η ρ ίο υ  
Π α ν ε π ισ τ η μ ίο υ  Ί ω α ν ν ίν ω ν ,  ’Ιω ά ν ν ιν α , 1978.
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αποτέλεσμα ιών συχνών έπαναλήψεων και πλεονασμών στήν έμπειρία 
του άτόμου.

O i  τρεις αυτές διαστάσεις - δίοδοι, διεργασίες, έπίπεδα - χρησι
μεύουν στον καθορισμό τών ψυχογλωσσικών ικανοτήτων τού άτόμου. 
Μιά ψ υ χ ο γ λ ω σ σ ι κ ή  ι κ α ν ό τ η τ α  μπορεί νά καθοριστεί ώς 
μια είδική διεργασία ή οποία λειτουργεί μέσα άπ όμιά ιδιαίτερη δίοδο 
σ’ ένα όρισμένο έπίπεδο όργάνωσης. Τό θεωρητικό αύτό πρότυπο έχει 
χρησιμοποιηθεί ώς βάση για τήν κατασκευή έπιμέρους τέστς τα όποϊα 
βοηθούν στο νά έντοπίσουμε άνεπάρκειες στήν ψυχογλωσσική άνάπτυ- 
ξη τού παιδιού, οί όποιες παρεμποδίζουν τήν προσαρμογή του στό σχο
λικό καί κοινωνικό περιβάλλον. Μ έ βάση έπίσης τά έπιμέρους αύτά 
τέστς είναι δυνατό νά καταρτιστούν θεραπευτικό διδακτικό προγράμ
ματα γιό τήν άπάλειψη ή βελτίωση τών ειδικών άνεπαρκειών τής ψυ- 
χογλωσσικής άνάπτυξης. Ή  σταθμισμένη στήν Ελλάδα έκδοση τού 
ΙΤΡ Α  περιλαμβάνει 12 έπιμέρους τέστς, έξι στό νοητικό έπίπεδο καί 
έξι στό έπίπεδο αυτοματισμού (βλέπε εικονική παράσταση). Τά έπιμέ
ρους τέστς τού νοητικού έπιπέδου είναι:

'Ερμηνεία ’Ακουστικών Παραστάσεων (Ε Α Π ) :  Μετράει τήν ικα
νότητα τού παιδιού νά προσλαμβάνει καί νά έρμηνεύει τόν προφορικό 
λόγο. Τό τέστ αύτό περιλαμβάνει 50 σύντομες έρωτήσεις στίς όποιες τό 
παιδί πρέπει νά άπαντήσει μέ ένα «ναί» ή ένα «όχι». Τυπικές έρωτή- 
σεις είνα ι: «Πετούν τά άεροπλάνα;», «Ξυρίζονται τό άλογάκια;», «Κα
ταρρέουν οι χάρτινοι πύργοι;» κτλ.

'Ερμηνεία ’Οπτικών Παραστάσεο^ν (Ε Ο Π ):  Τό τέστ αύτό είναι
παράλληλο μέ τό προηγούμενο (Ε Α Π ) μέ τή διαφορά δτι χρησιμοποι
είται ή όπτικο-άκουσπκή δίοδος έπικοινωνίας. Μετράει ή Ικανότητα τού 
παιδιού νό προσλαμβάνει καί νό έρμηνεύει όππκά σύμβολα. Π ερ ιλαμ
βάνει 40 είκόνες . έροιτήσεις, καθεμιά άπό τίς όποιες άποτελείται άπό μιά 
είκόνα-έρέθισμα στή |ΐιά σελίδα, καί μιά είκόνα-άπόκριση στήν άλλη. Τό 
παιδί άφού δεϊ τήν είκόνα - έρέθισμα τήν όποία δείχνουμε γιά τρία 
δευτερόλεπτα, πρέπει νά βρεϊ στή σελίδα, τών άποκρίσεων έκεϊνο τό 
πρόσωπο ή άντικείμενο ή κατάσταση πού άντιστοιχεί στό έρέθισμα.

Συοχέτιοη *Ακουστικών Παραστάσεων (Σ Α Γ Ι) :  Τό τέστ αύτό με
τράει τήν ικανότητα τού παιδιού νά όργανώνει καί νά χειρίζεται μέ 
λογικό τρόπο έννοιες πού τού παρέχονται προφορικά. Άποτελείτα ι άπό 
43 έλλιπεϊς άναλογίες.. Τυπικές έρωτήσεις αύτού τού τέστ είνα ι: «Τά 

- -«τραπέζια έχουν συρτάρια· τά παντελόνια έχουν ... (τσέπες)». «Oi άν-
/ /
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θρωπρι έχουν σπίτια* τά πουλιά έχουν ... (φωλιές)>. «Τό τραπέζι ε ί
ναι τετράγωνό* ό ήλιος είναι ... (στρογγυλός».

Σνοχέτιοη ’Οπτικών Παραοτάοεων ( Σ Ο Π ) :  Τό τέοπτ αύτό μετράει 
τήν ικανότητα του παιδιού νά συγκρίνει και να συσχετίζει έννοιες πού 
τού παρουσιάζονται όπτικά. Τό τέστ άποτελείται άπό 42 αναλογίες μέ 
σχήματα καί εικόνες.

"Εκφραση με ιό Λόγο (Ε Λ )  : Σκοπός τού τέστ αύτοϋ είναι νά με
τρήσει τήν ικανότητα τού παιδιού νά έκφράζει ιδέες μέ τό λόγο. Τό 
παιδί περιγράφει τέσσερα κοινά άντικείμενα (μπαλάκι, κύβος, φάκελος, 
κουμπί) καί οί άπαντήσεις του βαθμολογούνται μέ βάση ένα σύστημα 
δέκα έννοιολογικών κατηγοριών (όνομασία, χρώμα, σχήμα, σύσταση, 
χρήση, κύρια μέρη, ποσοτικές έννοιες, φυσικά χαρακτηριστικά, συγκρί
σεις, συσχετίσεις).

’Έκφραση μέ Κινήσεις (Ε Κ ) :  Στο τέστ αύτό τό παιδί μιμείται κ ινή
σεις πού θεωρούνται άπαραίτητες γιά τη χρήση κοινών άντικειμένων 
(τηλέφωνο, κιθάρα, φωτογραφική μηχανή κτλ .). τά οποία παρουσιά
ζονται μέ είκόνες. *

Τά έπιμέρους τέστς τού έπιπέδου αύτσματισμού είνα ι:

'Ολοκλήρωση Έλλιτυων Προτάσεων ( Ο Ε Π ) :  Τό τέστ αύτό μετράει 
τήν ικανότητα τού παιδιού νά χειρίζεται αύτόματα τά γραμματικά καί 
συντακτικά φαινόμενα. (Μ ετράει περισσότερο τή μορφή παρά τό πε
ριεχόμενο τών λέξεων (γ ια τί τό περιεχόμενο παρέχεται άπό τον έξετα- 
στή). Τό τέστ άποτελείται άπό 33 έρωτήσεις πού συνοδεύονται άπό εί
κόνες.

'Ολοκλήρωση ’Ελλιπών Λεςεων (Ο Ε Λ ):  Τό τέστ αύτό μετράει τήν 
ικανότητα τού παιδιού νά ολοκληρώνει «άκρωτηριασμένες λέξεις σέ 
πλήρεις' λέξεις. Ή  ολοκλήρωση έλλιπών λέξεων είναι μια αύτόματη 
διεργασία πού συμβαίνει πολύ συχνά στήν καθημερινή ζωή σέ κατα
στάσεις δπως είνα ι ή κατανόηση ξενικής προφοράς, ή έλαττωματική 
άρθρωση, ή άσαφής τηλεφωνική έπικοινωνία. Τό τέστ άποτελείται άπό 30 
έρωτήσεις πού αύξάνουν σέ δυσκολία. Ή  χορήγησή του είναι προφορική.

Συγκερασμός Γλωσσικών Φϋόγγων (Σ Γ Φ ):  Τό έπιμέρους αύτό
τέστ μετράει τήν ικανότητα τού παιδιού νά συνθέτει μεμονωμένα στοι- 
χεία-φθόγγους λέξεων σέ πλήρεις λέξεις.

*Ολοκλήρωση ’Οπτικών Παραοτάοεων (Ο Ο Π ): Σκοπός τού τέστ
αύτού είνα ι ή μέτρηση τής ικανότητας τού παιδιού νά άναγνωρίζει
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ένα κοινό άντικείμενο μόνο άπό τά μέρη του. Τό τεστ αυτό αποτελεί- 
ται άπό τέσσερες εικονογραφημένες ταινίες οι οποίες δίνονται μεμο
νωμένα και καθεμιά παρουσιάζει κρυμένα 14 η 15 άντικείμενα η ζώα.

. Μνήμη 'Ακουστικών 'Ακολουθιών (Μ Α Α ):  Τό τέστ αύτό μετράει
την ικανότητα **Υοΰ παιδιού νά άναπαράγει σειρές άριθμών οι οποίες αύ- 
ξάνουν προοδευτικό και παρουσιάζονται ομοιότροπα. Ή  συχνότητα έκ- 
φώνησης είνα ι δύο αριθμοί στο δευτερόλεπτο.

Μνήμη'Οπτικό»’ *Ακολουθιών (Μ Ο Α ): Τό τέστ αύτό μετράει τήν
ικανότητα τού παιδιού νά άναπαράγει άκολουθίες όπτικών συμβόλων 
απέξω. Τό παιδί πρέπει νά βάλει τα σύμβολα σέ σειρά και νά κατα
σκευάσει τις σειρές τους πού τού παρουσιάζονται οπτικά.

Τό ΙΤΡ Α  είναι ένα διαγνωστικό όργανο τό οποίο χρησιμοποιείται 
κυρίως μέ παιδιά πού παρουσιάζουν δυσκολίες μάθησης. Βασικά τό 
τέστ αύτό μας δίνει πληροφορίες άφενός γιά τήν γενική νοητική έπί- 
δοση τού παιδιού (γενική ψυχογλωσσική ήλικ»α - γενικό ψυχογλωσσι- 
κό πηλίκο) καί άφετέρου γιά τήν έπίδοσή του στούς 12 τομείς ψυχο- 
γλωσσικής άνάπτυξης πού άναφέραμε προηγουμένως. Μας δίνει έπί- 
σης ένα σχηματικό πρότυπο (ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα) των ένδοα- 
τομικών διαφορών τού παιδιού τό όποιο Απεικονίζει τήν άνομοιογένεια 
πού ύπάρχει στούς διάφορους τομείς τής νοητικής του άνάπτυξης

' Ε ξ ε λ ι κ τ ι κ ό  Τ ε σ τ  *Ο π τ ι κ ή ς  *Α ν τ ί λ η ψ η ς  τ ή ς  M a r i a n n e  

F r ο s f i g

Ή  άξιολόγηση τής άντιληπτικής ικανότητας των παιδιών τής έρευ
νας, όπως άναφέραμε, έγινε μέ τό Ε ξελ ικτικό  Τέστ 'Οπτικής' ’Αντίλη
ψης τής Frostig1.

Ή  Marianne Frostig κατασκεύασε τό κριτήριο αύτό μέ βάση τήν 
έμπειρία της καθώς καί άνάλογα εύρήματα άλλων έρευνητών δπως τού 
Thurstone (1944), Wedell’ (I960), Gruickshank (1957) κτλ. Μέ τό κρι
τήριο αύτό είναι δυνατό νά γ ίνε ι δ ι α φ ο ρ ί κ ή  ά ξ ι ο λ ό γ η σ η  τής 
όπτικής άντίληψης τών παιδιών. Ή  κατασκευή του διήρκεσε άρκετά 
χρόνια καί βασίστηκε σέ παρατηρήσεις πού έγιναν σέ παιδιά μέ δυσκο

1. Β λ έπ ε  π α ρ ά ρ τη μ α .
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λ ίες  μάθησης σέ ένα σχολείο θεραπευτικής άγωγής πού διηύθυνε ή ίδια 
ή Marianne Frostig1.

Οί διαταραχές οπτικής αντίληψης είναι ένα σύμπτωμα πού πα
ρουσιάζουν συχνά παιδιά μέ δυσκολίες μάθησης και φαίνεται δτι παρε
μποδίζει τη σχολική επίδοση. ’Έ χ ε ι άποδειχθεϊ ερευνητικά δτι παιδιότ 
μέ δυσκολίες στη γραφή έχουν προβλήματα στά συντονισμό ματιού - 
χεριού, ένώ παιδιά πού δέν άναγνωρίζουν τις λέξεις παρουσιάζουν 
διαταραχές στήν άντίληψη μορφής και πλαισίου. ’Επίσης έχει διαπι
στωθεί δτι τά παιδιά πού δέν μπορούν νά αναγνωρίσουν μία λέξη ή 
ένα γράμμα μέσα σέ μιά λέξη, δταν παρουσιάζεται μέ διαφορετικά στοι
χεία ή χρώματα, έχουν ανεπάρκειες στή σταθερότητα τής μορφής. Δια
ταραχές άκόμη, δπως ή κατοπτριστική γραφή, οι άναστροφές, ή σύγχυση 
παρόμοιων γραμμάτων και λέξεων αποτελούν ένδειξη δτι ή άντιλη- 
πτική ικανότητα τής θέσής στο χώρο δέν λειτουργεί κανονικά. Ή  Frostig 
λοιπόν προσπάθησε, μέ τό ψυχομετρικό αύτο κριτήριο, νά καλύψει 
δλους τούς παραπάνο3 τομείς όπτικής,,αντίληψης ώστε νά γ ίνε ι δυνατή 
ή άναλυτική τους άξιολόγηση.

Ή  πειραματική έκδοση τής κλίμακας έγινε τό 1959 και ή τελική 
της έκδοση, πού σταθμίστηκε σέ 2.100 παιδιά, έγ ινε τά 1961. Γιά τά 
έπιμέρους τέστς «Μορφή - πλαίσιο» και «Σχέσεις στά χώρο» έγινε έπα- 
ναστάθμιση μέ 1548 παιδιά, τό 1963. Ή  τελευταία αύτή αναθεωρημέ
νη έκδοση (1964) κυκλοφορεί εύρύτατα.

Ή  κλίμακα μπορεί νά χρησιμοποιηθεί ατομικά ή ομαδικά. ’Απαι
τε ί έλάχιστη χρήση λόγου (μπορούμε νά τό δώσουμε άκόμη και σέ 
κωφάλαλα ή βαρήκοα κτλ.) και ό χρόνος πού χρειάζεται γιά νά δοθεί 
δέν ύπερβαίνει τά 45 λεπτά (βλέπε παράρτημα).

Τό τέστ αύτό έχει διπλή σπουδαιότητα: άφενός μπορεί νά χρη
σιμοποιηθεί ώς «άνιχνευτικό - έντοπιστικό» κριτήριο σέ παιδιά παιδι
κών σταθμών και νηπιαγωγείων και άφετέρου ώς κλινικό άξιολογικό 
κριτήριο γιά μεγαλύτερα παιδιά πού παρουσιάζουν δυσκολίες μάθη
σης. Τό έξελ ικτικό  τέστ όπτικής άντίληψης τής Frostig άποτελεϊται άπό 
πέντε έπιμέρους τέστς.

1. Γ ιά  π ερ ισ σ ό τερ ες  π λ η ρ ο φ ο ρ ίες  β λ ε π ε : F ro s tig  Μ . e t a l. The M arianne Fros
tig D evelopm ental Test o f Visual Perception, 1963, S ta n d a rd iz a tio n , C o n su ltin g  P sy 
c h o lo g is t  P re ss , P a lo  A lto , C a l ifo rn ia , 1964.
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Ό.ττ ιχοκι τη j ικος σνποτισυός: Τό τεστ αύτό μετράει την ικανό
τητα του παιδιού να συντονίζει τό χέρι με τό μάτι του. Ζητούμε άπο 
τό παιδί \*α κατασκευάσει γραμμές (ευθείες, καμπύλες ή τεθλασμέ
νες) μέσα ο£ ορισμένα δρια και \ά  ενώσει διάφορα σημεία χωρίς κα- 
θοδηγητικές γραμμές.

Mooq ή - Πλαίσιο: Τό τεστ αύτό μετράει την Ικανότητα του παιδιού 
ν α  αντιλαμβάνεται σχήματα - μορφές τα όποια βρίσκονται σε πλαίσια 
που προοδευτικό γίνονται πιο σύνθετα. Χρησιμοποιούνται τεμνόμενα 
ή έηάλληλα γεωμετρικά σχήματα.

Σισ&εοόιψα σχήματος: Τό τεστ αύτό περιλαμβάνει την όναγνώ- 
ριση γεωμετρικών' σχημάτων πού παρουσάζονται σε ποικιλία μεγεθών 
και θέσεων μέσα στο χώρο. Περιλαμβάνει άκάμη τη διάκριση σχημά
των* άπο άλλα παρόμοια σχήματα. Χρησιμοποιούνται κύκλος τετράγωνα, 
ορθογώνια, ελλείψεις και παραλληλόγραμμα.

θέση aid χώρο: Τό επί μέρους αύτό τεστ μετράει την ικανότητα
τού παιδιού να Αναγνωρίζει σχήματα · μορφές που παρουσάζονται 
άναστρσμμένα ή μέ αντίθετη κατεύθυνση μέσα σε σειρές σχημάτων. 
Οί σειρές αυτές περιλαμβάνουν κοινό αντικείμενα και σχήματα (τρα
πέζι, τόπς κύβος κτλ.).

Σχέσεις οίο χώρο: Τό τεστ αύτό όναφέρεται στην ανάλυση* απλών 
σχημάτων και προτύπων. Τό παιδί πρέπει να αντιγράφει δάφορες 
γραμμές πού δημιουργούν σχήματα μέ βάση καθοδηγητικές τελείες.

Τό Εξελικτικό Τεστ 'Οπτικής ’Αντίληψης τής Fiostig μας δίνει 
πληροφορίες γ ά  τή γενική αντιληπτική ικανότητα τού παιδιού, κα
θώς και γά  τις έτπμέρους αντιληπτικές λειτουργίες. Οί δείκτες τής 
γενικής αντιληπτικής ηλικίας και τού γενικού άντιληιτηκσύ πηλίκου 
παρουσάζσΰν τό συνολικό όπτικο - αντιληπτικό έπίπεδο τού παάιού. 
Οί δείκτες των έπηιέρους ηλικιών καί πηλίκων καθορίζουν τό έπίπε
δο των έπηιέρους αντιληπτικών λειτουργιών πού μετράει τό τέστ. "Έτσι 
γίνεται δυνατή ή αξιολόγηση ένδοατομικών διαφορών στήν Αντιλη
πτική ικανότητα τού παάιού. Καθορίζονται δηλαδή τομείς υπεροχής ή 
ανεπαρκειών ώστε να διευκολυνθεί τό έργο της θεραπείας του.

Σ τ α τ ισ τ ικ ή  έπεξεργασία
* Γά τό καθένα από τό 12 έτπμέρους τέστς τού ΙΤΡΑ, τό έπίπεδα 

όργάνωσης  ̂ πς διόδους έτπκοινωνίας, τίς ψυ χογλωασικές λειτουργίες 
καί τό γενικό ψυχσγλωσσικό πηλίκο καθώς και γιά τό τέστς του κριτήν /
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ρίου όπτικο - κινητικής αντίληψης τής Frpstig υπολογίστηκαν οί μέσοι 
δροι και οί τυπικές άποκλίσεις κατά κατηγορία παιδιών ( παιδιά μέ 
δυσκολίες άνάγνωσης - ομάδα' έλέγχόυ) * Ό  ελεγχός για τη στατιοττική 
σημαντικότητα πού παρουσιάζουν’ ο ί }ίέοοΐ δροι τών δύο ομάδων' των 
ψυχολογικών πηλίκων σε κάθε κλίμακά του ΙΤ Ρ Α  δσο και τώ ν'όντι-ί, 
λητττικών πηλίκων σε κάθε κλίμακα τού τεστ τής Frostig έγινε μέ’ τ6 
-t- κριτήριο δύο δειγμάτων έξισώμένων κατά ζεύγη1.

Ό  έλεγχος για τή στατιστική φμιαντικότητα των ένδοατομικών 
διαφορών καί στά δύο κριτήρια ( ΙΤ Ρ Α  καί Frostig) έγ ινε μ έ 'τά  -F-',r 
κριτήριο άλληλοεξαρτημένων μετρήσεων. Χρησιμοποιήσαμε τό κρ ιτή-1
ριο αύτό για νά ληφθεϊ ύπόψή κ α ι: ό βαθμός άλληλεπίδρασης μεταξύ 
των δύο μεταβλητών. Στη συνέχεια έγιναν πολλαπλές συγκρίσεις 'μ έ ; 
τή μέθοδο τού Scheffe για νά άξιολογήσουμε κάθε δυνατή'σύγκριση * 
δύο δειγμάτων2. . . f * j  »
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1. Π α ρασ κευόπουλου  I. Ν., Σ τ α τ ισ τ ικ ή  έφ η ρ μ ο σ ιιεν η  ε ίς  τ ά ς  έπ ισ τή μ α ς  τ η ;  
σ υ μ π ε ρ ιφ ο ρ ά ς :  Τ ό μ ο ς  ■ Β , Ε π α γω γ ικ ή  σ τα τ ισ τ ικ ή , ’Ιω ά ν ν ιν α  11)74, σελ . 110-116.
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Τά ευρήματα της ερευνάς άναφέρον'χρί:7 α ). στόν έντοπισμό παι
διών μέ δυσκολίες άνάγνωσης, β ) στίς' συμμειαβλητές τής ψυχογλωσ- 
σηκής άνάτττυξης καί γ )  στις συμμεταβλητές τής όπτικο-άντιληπτικής 
όνάπτυξης. /  r ^

'Όπως άναφέραμε στο προηγούμενο1 κεφάλαιο ό έντοπισμός των 
παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης έγινε ‘μέ ένα κείμενο, ειδικό κατα
σκευασμένο ώστε νά άνασύρει τά τυπικό λάθη πού ’ κάνουν τα παιδιά 
αυτά. Τό κείμενο έξυπηρετούσε πράγματι τό σκοπό αύτόν. Αύτό άπο- 
δείχτηκε άπό τη διαφορά πού παρουσίαζε ή συχνότητα λαθών στήν

ψ 9 Γ  '

πειραματική ομάδα και στήν ομάδα έλέγχου. (Μέσος όρος λαθών 78 
και 6 άντίστοιχα) (6λ. πίν. 1). ! *

Τό λάθη πού έκαναν τό παιδιά και στις δύο ομάδες ταξινομήθηκαν 
σέ 12 κατηγορίες μέ κριτήριο τό είδος του λάθους.

Ή  κατηγορία λαθών .πού παρουσιάζει τή μεγαλύτερη συχνότητα 
ε ίνα ι: « Σ ύ γ χ υ σ η  λ έ ξ ε ω ν  μ έ  σ ύ μ φ ω ν α  ή σ υ μ π λ έ 
γ μ α τ α  σ υ μ φ ώ ν ω ν  π ο ύ  μ ο ι ά ζ ο υ ν  σ τ ή ν  π ρ ο φ ο ρ ά »  
(ποσοστό 16,2%). Τό σύμφωνα ή δίψηφα πού συγχέονται είναι συνή
θως ποιοτικά όμοια: π.χ. ένα χειλικό σύμφωνο συγχέεται μέ κάποιο άλ
λο χειλικό πάλι σύμφωνο: π μέ φ ή 6 και τό άντίθετο ή ένα λαρυγ
γικό συγχέεται μέ ένα άλλο δμοιό του ποιοτικά: γκ μέ χ, κ ή γ., κτλ.
Τό δίψηφα δέν υπάρχουν στις λατινογενείς γλώσσες γΓ αύτό καί δέ 
συναντούμε τέτοιου είδους λάθη στίς γλώσσες αύτές. Τά λάθη τής κα
τηγορίας αύτής σχετίζονται βατηκα μέ τις άκουστικές διεργασίες πού 
ύπεισέρχονται στήν άνάγνωοη. Ή  έλλειψη άκρίβειας στή διάκριση τών 
φθόγγων τής όμιλίας μπορεί νά παρεμποδίσει τή διαδικασία τής άνά
γνωσης καί να προκαλέσει λάθη αυτού τού είδους. Τυπικά παραδεί
γματα τής κατηγορίας αύτής λαθών πού συναντήσαμε στο κείμενο ήταν: 
φ^φλία'άντί βιβλία, ματαίνει άντί μαθαίνει, έξαναν άντί έκαναν, κέρο- 
φημένα άντί ξεροψημένα, πετακάθαρος άντί πεντακάθαρος, κάγελα 
άντί κάγκελα, τσιτσίκια άντί τζιτζίκια κτλ.

Ή  δεύτερη σέ συχνότητα κατηγορία λαθών ήταν: « Σ ύ γ χ υ σ η  λ έ- 
ξ ε ^ ω ν  μ έ  σ ύ μ φ ω ν α  ή σ υ μ π λ έ γ  μα  τ α  σ υ μ φ ώ ν οι ν 
πο ύ  μ ο ι ά ζ ο υ ν  σ τ ή  γ ρ α φ ή »  ( ποσοστό 13%)\ Τό σύμφωνα 

*καί τό συμπλέγματα συμφώνων πού συγχέονται στήν έλληνίκή γλώσσα f
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ε ίνα ι: To 6 μέ τό 5 ή τό θ, τό γ μέ τό λ ή τό χ, τόΣ  μέ τό Ζ, τό Μ 
μέ τό Ν, τό Μ μέ τό Σ, τό χ μέ τό ν, τό σ μέ τό ρ, τό ξ μέ τό ζ, τό 
σπ μέ τό στ, τό τρ μέ τό πρ, κτλ. Τά λάθη τής κατηγορίας αυτής 
συνδέονται μέ τις όπτικές διεργασίες τής άνάγνωσης καθώς καί μέ 
τις  λειτουργίες διάκρισης καί προσανατολισμού στο χώρο. ΙΥ  αύτό τά 
παιδιά συγχέουν πρότυπα μέ παρόμοιο σχήμα αλλά διαφορετική φο-~ 
ρά δπως τό Σ μέ τό Μ, ή τό ρ μέ τό σ. Στις λατινογενείς γλώσσες σ’ 
αυτές τις περιπτώσεις παρατηρεΐται τό φαινόμενο τής κατοπτριστικής 
άνάγνωσης τών γραμμάτων (B-D) και τών λέξων (was-saw). Τυπικά 
λάθη τής κατηγορίας αυτής πού συναντήσαμε στο κείμενο ήταν: δι- 
βλία άντί βιβλία, ροθάκινα αντί ροδάκινα, συγνώρεσε άντί συγχώρεσε, 
Ζήμερα άντι Σήμερα, έστασε αντί έσπασε, στρώχτηκαν άντι σπρώχτη
καν κτλ.

Ή  κατηγορία λαθών « Σ ύ γ χ υ σ η  φ ω ν η έ ν τ ω ν  πο ύ  μ ο ι 
ά ζ ο υ ν  σ τ η  γ ρ α φ ή »  ( ποσοστό 8,4%) άποτελεϊ χαρακτηριστικό 
τής έλληνικής γλώσσας. Δέν έχουμε ανάλογα εύρήματα σέ λατινογε
νείς γλώσσες. Αύτό ίσως οφείλεται στό*γεγονός δτι ή ελληνική γλώσσα 
παρουσιάζει μεγαλύτερη ποικιλία φωνηέντων. Τά φωνήεντα πού συγ· 
χέονται συνήθως είνα ι: τό α μέ τό ο καί τό ε μέ τό η ή τό ω. Τυ
πικά λάθη αύτου του είδους πού συναντήσαμε στο κείμενο ήταν: Δέρα 
άντί Δώρα, άτοξίες άντί άταξίες, ξηροψημένα άντί ξεροψημένα, έτρω- 
ξαν άντί έτρεξαν, άνησύχωσε άντί άνησύχησε κτλ.

Ο ί « Π α ρ α π ο ι ή σ ε ι ς  λ έ ξ ε ω ν »  είναι ένας τύπος λαθών 
πού συνανταται στή διεθνή βιβλιογραφία ώς πολύ συχνό σύμπτωμα 
τών παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης^. Τυπικά παραδείγματα τής κα
τηγορίας αύτής λαθών πού στο κείμενο ανέρχονται σέ ποσοστό 11,7% 
ήταν: Χαλέπος ή Χαρούλα άντί Χαράλαμπος, Στρατός ή "Ασπρος 
άντί Σταύρος, άσπρισαν ή έσπασαν άντί έσπρωξαν, πολλά άντί μπάλα,, 
κρόκος ή κύκλος άντί κρίκος κτλ. Βέβαια ή κατηγορία αύτή δέν είναι 
αμιγής άλλά έπικαλύπτεται καί άπό άλλες κατηγορίες λαθών.

Οι κατηγορίες λαθών « Σ ύ γ χ υ σ η  σ τ ά  α ρ χ ι κ ά  τ ώ ν  λ έ 
ξ ε ω ν » ,  « Π ρ ό ί σ θ ε σ η  ή ά φ α ί ρ ε σ η  σ υ λ λ α β ώ ν »  καί  
«Π ε ρ ι κ ο·ft έ ς σ υ λ λ α β ώ ν  σ έ δ ύ σ κ ο λ ε ς  λ  έ ξ ε ι ς»' ε ί
ναι άπό τά κοινά συμπτώματα τών παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης 
στίς λατινογενείς γλώσσες άλλά καί στήν ελληνική, δπως διαπιστώ
σαμε άπό τό κείμενό μας. Ο ι τύποι αυτοί λαθών συνδέονται μέ έλλει- 

^ Q -^ ρ ίβ ε ια ς  στή διάκριση σύνθετων όπτικών παραστάσεων, έλλειψη 
Λ ή Κ δ β ^ ΐκ ^ ^κ ρ ίβ ε ια ς , έλλιπή όργάνωση τής γλώσσας καί έλλειψη άκρί-.
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θείας τής χρονικής άκολουθίας. 'Από γλωσσολογική έξαλλου άποψη 
αναφορικά μέ την κατηγορία λαθών «σύγχυση στα άρχικά ή τελικά 
γράμματα τών λέξεων» πρέπει νά τονίσουμε ότι ή άρχή και τό τέλος 
των λέξεων είναι εύπαθή σημεία και γ ι’ αύτό έπιδέχονται περισσότερο 
τροποποιήσεις. Τυπικά παραδείγματα τής κατηγορίας αύτής λαθών ήτανΤ 
Τό τοτοπίο αντί τό τοπίο, γραφικό άντί γραφικότατο, καθαρός άντί πεν
τακάθαρος, ποτάμι άντι ποταμάκι, άρκούρης άντι άρκουδιάρης, έσπασε 
αντί έσπασαν σέσπρωξαν άντί έσπρωξαν κτλ. Στις παραπάνω κατη
γορίες μπορεί νά ένταχθοϋν και οι παραλείψεις ή προσθέσεις λέξεων 
και ή παράλειψη ολόκληρων σειρών.

ΟΙ «Ά  ν α σ τ  ρ οιφ έ ς κ α ί  ά ν τ ι  μ ε τ α θ έ σ ε ι ς  σ υ λ 
λ α β ώ ν  ή γ ρ α μ μ ά τ ω ν  σ τ ι ς  λ έ ξ ε ι ς »  είνα ι από τα κοι
νά λάθη πού κάνουν τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης. Οι αντιμετα
θέσεις παρουσιάζονται κυρίως σέ λέξεις μέ ευπαθείς φθόγγους καί ιδ ι
αίτερα στά υγρά σύμφωνα. ΟΙ τύποι αύτοί λαθών σχετίζονται μέ την 
έλλειψη άκρίβειας στη διάκριση προσανατολισμού στο χώρο, στην έλ
λειψη άκρίβειας στον κινητικό έλεγχο τής ομιλίας, την έλλειψη άκρί- 
βειας στη διάκριση τής χρονικής άκολουθίας τών φθόγγων καί μέ την 
έλλειψη άκρίβειας στίς κ ινητικές άντιδράσεις κατεύθυνσης. Τυπικά λά
θη άναστροφών καί άντιμεταθέσεων πού συναντήσαμε στο κείμενο είνα ι: 
δώρα άντί ρόδα, τώρα άντί ρώτα, μπάλα άντί λάμπα, δοράκινο άντί ρο
δάκινο, μετεληρά άντί μελετηρά, Στραβός άντί Σταύρος κτλ.

Γενικότερα στο κείμενο παρατηρήσαμε πολλούς παρατονισμούς 
καί λάθη στίξης, παρανοήσεις προτάσεων, παύσεις σέ δύσκολες λέξεις 
καί τό γνωστό «κόμπιασμα» στο ρυθμό τής φωνής.

Ψυχογλωσσικές λειτουργίες

Ή  άνάλυση τών ευρημάτων τού ΙΤΡ Α  γίνετα ι σέ δύο έπίπεδα: 
1) ’Αξιολογούνται οί διαφορές ανάμεσα στην ομάδα παιδιών μέ δυσκο
λ ίες  άνάγνωσης καί στην ομάδα έλέγχου καί 2) έκτιμούνται οι ένδο* 
ατομικές διαφορές πού παρουσιάζει κάθε ομάδα χωριστά στίς έπιμέρους 
ψυχογλωσσικές λειτουργίες.

Δ ι α γ ό ρ ε ς  μ ε τ α ξ ύ  τ ώ ν  ό μ ά ό ω ν: Σχετικά μέ τό γ ε- 
νΐ / ΐ κό ψ υ χ ο γ λ ω σ σ ι κ ό  π η λ ί κ ο  ή ομάδα τών παιδιών μέ 
δυσκολίες άνάγνωσης υστερεί συγκριτικά μέ τήν ομάδα έλέγχου (μέ
σος δρος 123-105 άντίστοιχα). Ή  διαφορά αυτή είναι στατιστικά σημαν
τική σέ έπίπεδο 1% (Βλέπε πίν. 2).
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Σέ δ,τι άφορα τις έπιμέρους ψ·υ χ ο γ λ ω σ σ ι κ έ ς  λ ε ι τ ο υ ρ 
γ ί ε ς  τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης, στο νοητικό έπίπεδο, ύστε- 
ρουν σέ σύγκριση μέ τά κανονικά παιδιά: στη συσχέτιση άκουσπκών 
παραστάσεων (έπίπεδο σημαντιτκότητας 5%), στην έκφραση μέ λόγο 
(έπίπεδο σημαντικότητας 5%) και στην έκφραση μέ κινήσεις (έπίπεδο 
σημαντικότητας 10%). Σχετικά μέ τις ψυχογλωσσικές λειτουργίες τού 
έταπέδου αύτοματισμοϋ ή ομάδα έρευνας ύστερεϊ σέ σύγκριση μέ την 
ομάδα έλέγχου σέ δλες τις γνωστικές λειτουργίες και ιδιαίτερα στην 
όλοκλήρωση έλλιπών λέξεων (έπίπεδο σημαντικότητας 1%), στο συγ
κερασμό γλωσσικών φθόγγων (έπίπεδο σημαντικότητας 1%) και στη 
μνήμη όππκών παραστάσεων (έπίπεδο σημαντικότητας 1%) (Βλέπε 
πίν. 2).

Στο έπίπεδο αύτοματισμοϋ ή ομάδα έρευνας παρουσιάζει γενική 
καθυστέρηση σέ σύγκριση μέ τήν ομάδα έλέγχου. Ή διαφορά είναι 
στατιστικά σημαντική σέ έπίπεδο σημαντικότητας 1%. Σέ δ,τι άφορα 
τις 5 ψυχογλωσσικές διεργασίες, ή έκφραση, ή όλοκλήρωση και ή μνή
μη παρουσιάζουν καθυστέρηση στήν*' ομάδα παιδιών μέ δυσκολίες άνά
γνωσης μέ διαφορά στατιστικά σημαντική σέ έπίπεδο 1%. Τέλος άναφο- 
ρικά μέ τις διόδους έτπκοινωνίας ή ομάδα τών παιδιών μέ δυσκολίες 
άνάγνωσης ύστερεί τόσο στήν οπτική δσο και στήν άκουσπκή δίοδο 
σέ σχέση μέ τήν ομάδα έλέγχου μέ διαφορά στατιστικά σημαντική σε 
έπίπεδο 1%.

Στο σύνολό τους τά ψυχοδιαγνωστικά διαγράμματα τών δύο ομά
δων (ψυχοδιαγνωστικό διάγραμμα 1) παρουσιάζουν διαφορές μόνο σέ 
βαθμό και όχι σέ σχήμα μέ πιό έμφανή διαφοροποίηση στο έπίπεδο 
αύτοματισμοϋ.

2. Έ  ν δ ο α ί ο μ ι κ ε ς δ ι α φ ο ρ έ ς :  Οι ψυχογλωσσικές λει
τουργίες στήν ομάδα παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζουν τις 
παρακάτω άποκλίσεις σέ σύγκριση μέ τό γενικό ψυχογλωσσικό πηλίκο 
τής όμάδας. "Από τις λειτουργίες τοϋ νοηπκοϋ έπιπέδου παρατηρεϊται 
κ α θ υ σ τ έ ρ η σ η  στή συσχέτιση άκουστικών παραστάσεων (έπίπεδο 
σημαντικότητας 10%). Στο έπίπεδο αύτοματισμοϋ ή ομάδα ύστερε! σέ 
σχέση μέ τό γενικό ψυχογλωσσικό πηλίκο σ’ δλες τις ψυχογλωσσικές 
λειτουργίες και ιδιαίτερα στήν όλοκλήρωση οπτικών παραστάσεων (έπί
πεδο σημαντικότητας 10%) και στή μνήμη όπτικών άκολουθιών (έπί
πεδο σημαντικότητας 25%). "Από τΙς λειτουργίες τοϋ νοητικοϋ έπιπέδου 
παρατηρεϊται ύ π ε ρ ο χ ή στήν έρμηνεία όπτικών παραστάσεων (έπί- 
πεδα σημαντικότητας 5%) ένώ καμμιά ψυχογλωσσική λειτουργία τοϋ
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έπιπέδου αύτοματισμού δεν υπερέχει σε σύγκριση με τό γενικό ιρυχο
γλωσσικό πηλίκο (βλέπε πίν. 3).

Ή όμάδα έλέγχου παρουσιάζει τις παρακάτω άποκλίσεις άπό τό 
γενικό ψυχογλωσσικό της πηλίκο: Σχετικά μέ τις λειτουργίες του 
στάσεων (έπίπεδο σημαντικότητας 25%) και στην έκφραση μέ κ-ινή- 
νητικοϋ έπιπέδου ύ σ τ ε ρ ε ϊ στη συσχέτιση άκου σηκών παρα- 
σεις (έπίπεδο σημαντικότητας 10% ), Στις λειτουργίες του έπιπέδου 
αυτοματισμού υστερεί στην ολοκλήρωση έλλιπών προτάσεων (έπίπεδο 
σημαντικότητας 5%). Επίσης, δπως φαίνεται από τό ψυχοδιαγνωστικό 
σημαντικότητας 5%). Επίσης δπως φαίνεται άπό τό ψυχοδιαγνωστικό 
διάγραμμα I, ή όμάδα υστερεί στήν ολοκλήρωση οπτικών παραστάσεων, 
φθόγγων. Οι διαφορές δέν είναι συστηματικές δπως άποδείχτηκε άπό 
στήν ολοκλήρωση έλλιπών λέξεων καί στο συγκερασμό γλωσσικών 
τον έλεγχο μέ τό F κριτήριο. Ή όμάδα ύ π ε ρ έ χ ε ι  στην-έκφραση 
μέ λόγο (έπίπεδο σημαντικότητας 5%) άπό τις λειτουργίες τού νοητι- 
κού έπιπέδου καί στή μνήμη άκουστικών άκολουθιών άπό τις λειτουργί
ες τού έπιπέδου αυτοματισμού, ή''διαφορά δμως δέν είναι στατιστικά 
σημαντική (βλέπε πίν. 3).

‘Από τήν αξιολόγηση τών ένδοατομικών διαφορών παρατηρούμε δτι 
μεγαλύτερες διαφοροποιήσεις παρουσιάζει ή όμάδα έλέγχου καί δχι ή 
πειραματική (άποκλίσεις σέ 10 καί 7 λειτουργίες άντίστοιχα)1.

’Αντιληπτικές λειτουργίες

‘Ανάλογη μέ τήν άνάλυση τών ευρημάτων τού ΙΤΡΑ είναι καί ή 
άνάλυση τών άποτελεσμάτων στο έξελικτικό τέστ όπτικής άντίληψης 

* τής Frostig* όξιολογούνται δηλαδή οι όπτικο-άντιληπτικές δεξιότητες τών_ 
παιδιών διομαδικά καί ένδοατομικά.

Σέ δ,τι άφορα τό γενικό άντιληπτικό πηλίκο ή όμάδα τών παιδιών 
μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζει καθυστέρηση σέ σύγκριση μέ τήν 
όμάδα έλέγχου (Μ.Ο. 77 καί 88 άντίστοιχα),

' Η  όιομαόικη σύγκριση δείχνει δτι τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνω
σης ύστερούν σέ δλες τίς λειτουργίες σέ σύγκριση μέ τά παιδιά τής 
όμάδας έλέγχου. Οί διαφορές είναι στατιστικά σημαντικές σέ έπίπεδο 1%,

1. Β λ έπ ε  ψ υ χ ο δ ια γ ν ω σ τ ικ ό  δ ιά γ ρ α μ μ α  I .
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μέ μόνη έξαίρεση τό τέστ III (σταθερότητα σχήματος) όπου ή διαφορά 
δέν είναι στατιστικά σημαντική (βλέπε πίν. 4).

f f iv c c M O L S  4

Η ecot opot, to n ιHe’s an**/h 'ti/s teai / -  ztf/sf orarf6t/£<^f ttjfcayz**e0r*7rces 

Χή$ in·So6ris Ttiir Παιδιών Ttt>y St/o όράδωΡ 6to  t£CX ttjsr F iro s iiy

τ ε ι τ ι  τηχ 

PRo s rtG

'Ορ,οί δ cx ryot/ δ tiZ V fj.& 
5oc* o/}/£S dt/aij/yu>6yjj ' OpexScc. ϊΉ χ * ο υ

£ X/oc γθρό-SMztos op os Τνηΐκή Hit, os opos Tt/0,Kt atnokXtttj

ί 8 6 ,9 2 19,68 ] 1 0 5 ,3 0 17,99 4 . 7 0 *

Ζ 6 2 ,4 4 10,86 ,  re .  i s 1^,31 9 ,78  *

3 8 0 ,7 3 IS, 95 88 ,77 14, IS i,OS

4 7 /, 62 13,8/ 85 ,62 17. !6 4 .0 9  *

5 7*9,97 15,5? 85 ,56 12,39 3 ,S 3 *

4 £zc*Tt6Z,Ktk Sftpatvt lho se ΧΦ'πίδο -IfS*

Σέ 5,τι όφορα τΙς έ ν δ ο  α τ oji ικ έ ς δ ι α φ ο ρ έ ς  τά παιδιά 
μέ δυσκολίες όνάγνωσης σέ σύγκριση μέ τό γενικό άνπληππκό τους πη
λίκο, τό οποίο αντιπροσωπεύει τή μέση έπίδοση της όμόδας στις αντι
ληπτικές λειτουργίες, παρουσιάζουν τις παρακάτω άποκλίσεις: Ύστε-  
ρ ο υ  ν στήν άντίληψη μορφής - πλαισίου, διαφορά στατιστικά σημαντι
κή σέ έπίπεδο 5% καί στήν τοποθέτηση στο χώρο σέ έπίπεδο σημαντι- 
κότητας 25%. Υ π ε ρ έ χ ο υ ν  στόν όπτικο-κινηπκό συντονισμό σέ
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έπίπεδο σημαντικότητας 10% και στήν σταθερότητα σχήματος, ή διαφο
ρά δμως δέν είναι στατιστικά σημαντική (βλέπε πίν. 5).

Ή όμάδα έλέγχου ύστερεϊ στήν άντίληψη μορφής - πλαισίου σέ 
έπίπεδοσημαντικότητας25%, ένώ ύ π ε ρ έ χ ε ι  στόν όπτικοκινητικό 
συντονισμό, ή διαφορά δμως δέν είναι σημαντική (βλέπε πίν. 5).

Γενικά τά άντιλητττικά πρότυπα των δύο όμάδων (ψυχοδιαγνωστικό 
διάγραμμα I I )  παρουσιάζουν διαφορές μόνο σέ βαθμό καί δχι σέ σχήμα.

Π ίνακας  5

F "  "  t T C t f / t t t t e ή ί  t> y ) f * c x v r  i ^ 0 t  r j r a c  f  f u t t t  £ / θ ( γ ο ρ ΰ ,ρ

ιύ *  tvzoy*u>6t,t*w» nnd/tu,* χού tie r rvs Frostfq 6r»M fyd fx  
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ΕΡΜΗΝΕΙΑ — ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ

- 'Όπως άναφέραμε και στην εισαγωγή, σκοπός τής έρευνας αύτής 
ήταν ή ψυχοδιαγνωστική μελέτη και ή εύρεση συμμεταβλητών των 
δυσκολιών άνάγνωσης μέσα από ψυχογλωσσικές και όπτικο-άντιληπτικές 
συναρτήσεις. Επίσης θέλαμε νά διαπιστώσουμε αν ύπάρχει διαφορά στά 
πρότυπα τής ψυχογλωσσικής και αντιληπτικής λειτουργίας άνάμεσα σέ 
παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης και σέ κανονικά παιδιά, θέλαμε νά έξε- 
τάσουμε συγκεκριμένα αν παιδιά γιά τά οποία είχε γ ίνε ι διάγνωση δτι 
παρουσιάζουν άναγνωστική καθυστέρηση έχουν διαφορετική έπίδοση ά- 
πό τά κανονικά στά τέστς του Τλλινό ις Τεστ Ψυχογλωσσικών Ίκ α - 
νοτήτοιν και στά τέστς του Ε ξελ ικτικού  Τέστ Όπτικο κινητικής "Αντίλη
ψης τής Frostig. Τέλος θέλαμε νά δούμε τις διαφορές πού ύπάρχουν 
μέσα σέ κάθε όμάδα (ένδοομαδικές διαφορές) αναφορικά μέ τις έπιμέ- 
ρους ψυχογλοκτσικές καί αντιληπτικές λειτουργίες.

Μπορούμε νά συνοψίσουμε καί νά έρμηνεάσουμε τά κυριότερα εύ- 
ρήματα τής έρευνας ως έξής:

Σέ δ,τι άφορα τη γ ε ν ι κ ή  ψ υ χ ο γ λ ω σ σ ι κ ή  ά ν ά π τ υ ξ η  
ή όμάδα των παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης υστερεί συστηματικά 
άπό τήν όμάδα έλέγχου. Παρόλη δμυις τή διαφορά, ή μέση έπίδοση τών 
παιδιών μέ δυσκολίες άνάγνωσης, μέ βάση τήν κατανομή τών πηλίκων 
του γενικού πληθυσμού στά παραδοσιακά τέστς νοημοσύνης (Binet-Si- 
mon, Wechsler) συμπίπτει μέ τό μέσο-κανονικό νοητικό έπίπεδο τού γεν ι
κού πληθυσμού. Τό γεγονός αυτό έπιβεβακίινει τή θέση ότι τά παιδιά 
μέ δυσκολίες άνάγνωσης έχουν κανονική νοημοσύνη, μέ τή συνήθη 
χρήση τού δρου καί ότι σέ καμιά περίπτωση δέν πρέπει νά ταυτίζονται 
ή νά κατατάσσονται στήν κατηγορία τών νοηπκά καθυστερημένων.

. Ή  δ ι α φ ο ρ ι κ ή  ά ξ ι ο λ ό γ η σ η  τών έπιμέρους ψυχογλωσσι- 
κών λειτουργιών έδειξε δτι τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρου
σιάζουν μεγάλες ένδοατομικές διαφορές, ίδιαίτερα στό έπίπεδο αυτομα
τισμού, δπου οι άποκλίσεις, σέ όρισμένες ιδιαίτερα λειτουργίες (όλοκλή- 
ρωση, συγκερασμός φθόγγων) είναι τόσο μεγάλες ώστε νά χαρακτηρί
ζονται ώς άναπτυξιακές άνεπάρκειες.

Στίς άντιληππκές λειτουργίες ή μέση έπίδοση τών παιδιών μέ δυ
σκολίες άνάγνωσης, μέ βάση τήν κατανομή τών πηλίκων τού γενικού 

^πληθυσμού στά παραδοσιακά τέστς, βρίσκεται στό κατώτερο δριο έπί-;



74

δόσης του μέσου-κανονικοϋ πληθυσμού. Μπορούμε κατά συνέπεια νά 
θεωρήσουμε δτι τα παιδιά αυτά παρουσιάζουν οριακή καθυστέρηση 
στην όπτικο κινητική άντίληψη. Και άλλες έρευνες πού χρησιμοποίησαν 
παρεμφερή κριτήρια έχουν καταλήγει σε άνάλογα συμπεράσματα1.

Ή  διαφορική άξιολόγηση των έπιμέρους άντιληπτικών λειτουργιών- 
έδειξε σημαντικές ένδοανατομικές διαφορές σέ τρία από τά πέντε τέστς 
και συγκεκριμένα καθυστέρηση στή διάκριση μορφής - πλαισίου και 
θέσης στό χώρο πού, δπως αναφέρουμε και πιό κάηω, παίζουν σημαν
τικό ρόλο στή διαδικασία τής άνάγνιυσης.

Ειδικότερα ή μελέτη τών ευρημάτων μας οδήγησε στά έξης συμ
περάσματα. Τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζουν άνεπάρ- 
κ ε ιε ς :

1, Σέ ψυχογλωσσικές διεργασίες αύτοματιστικού τύπου δπως ή ολο
κλήρωση, ό συγκερασμός φθόγγων και ή οπτική μνήμη.

2. Σέ όπτικο-αντιληπτικές διεργασίες δπως ή διάκριση μορφής-πλαι-
σίου και ή θέση στό χώρο. *

'Ανεπάρκειες σέ ψυχολογικές διεργασίες αύτοματιστικού τύπου

Οι δυσκολίες αύτοματιστικού τύπου στά παιδιά μέ δυσκολίες άνά- 
γνωοης διαπιστώθηκαν μέ τό ΙΤΡ Α . Τά παιδιά δηλαδή παρουσιάζουν 
καθυστέρηση στις λειτουργίες τού έπιπέδου αύτοματισμού στό τέστ αυτό.

"Οπως όναφέραμε και σέ προηγούμενο κεφάλαιο τό Τλλινό ις  Τέστ 
περιλαμβάνει δύο έπίπεδα όργάνωσης^τών ψυχολογικών λειτουργιών: 
τό νοητικό έπίπεδο και τό έπίπεδο αυτοματισμού.

Τό γεγονός λοιπόν δτι τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης πού 
έξετάσαμε παρουσιάζουν χαμηλή έπίδοση μόνο στό έπίπεδο αυτομα
τισμού και δχι και στό νοητικό, έπιβεβαιώνει τή θέση δτι τά παιδιά αύ- 
τά δέν παρουσιάζουν προβλήματα νοημοσύνης, άλλά άντιληππκά και 
όργανωτικά προβλήματα. Ή  διαφορά σέ δ,τι αφορά τό γενικό ψυχο- 
γλωσσικό πηλίκο όνάμεσα στις δυο ομάδες όφείλεται βασικά στις συγ- 
κεκρηιένες αύτές άνεπάρκειες τού έπιπέδου αυτοματισμού (105 όμάδα 
έρευνας — 123 όμάδα έλέγχου), ένώ στό νοητικό έπίπεδο έχουμε σύμ
πτωση στις δύο όμάδες σέ δλες σχεδόν τις ψυχολογικές λειτουργίες.

1. Sobotka Κ et al., Some Psychological Correlates of Developmental Dyslexia 
Journal o f Learning Disabilities, τομ. 10, σελ. 367.
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Ή  σχέση άνάμεσα στην άνάγνωση και στις διεργασίες του έπιπέδου 
αύτοματισμού δέν είναι σαφής. Είναι λοιπόν φυσικό νά άναρωτηθούμε 
πώς οί διεργασίες αύτές συνδέονται μέ την άνάγνωση καί γ ιατί είναι 
άναγκαϊες στην έπίτευξή της.

Τό έπίπεδο αυτοματισμού είναι θεμελιακό γιά τή μάθηση καί προ
σαρμογή1. Ή  συμπεριφορά στο έπίπεδο αύτό βασίζεται στη συχνότητα 
των έπαναλήψεων καί στους πλεονασμούς τής προσωπικής έμπειρίας 
καί είναι άποτέλέσμα όχι σκόπιμης καί λογικής προσπάθειας, άλλα μηχα
νικής χώρο - χρονικής διασύνδεσης των παραστάσεων. Έδώ σημειώ
νουμε ότι ή Inhelder σέ μια διάλεξη πού εδωσε στο Πανεπιστήμιο τού 

Illinois2 συνέδεσε τό έπίπεδο αύτοματισμού τού ΙΤ Ρ Α  μέ τήν π α ρ α 
σ τ α τ ι κ ή  σ κ έ ψ η ,  τή διαδικασία δηλαδή μίμησης τής πραγματικό
τητας ή άντιστοοιχίας άνάμεσα στήν «άντιγραφή» καί στήν πραγματικό
τητα καί τό νοητικό έπίπεδο μ έ τ ή  λ ε ι τ ο υ ρ γ ι κ ή  σ κ έ ψ η ,  τήν 
κατηγοροποίηση δηλαδή των έννοιών.

Επίσης, όπως υποστηρίζει ό A. Bannatyne3 οί λειτουργίες αύτοματι- 
στικού τύπου συνδέονται μέ τή διαδικασία των πληροφοριών ( information 
processing). Ή  λειτουργία αύτή, όπως άναφέραμε σέ προηγούμενο κε
φάλαιο, παίζει σημαντικό ρόλο στήν έκμάθηση τής ανάγνωσης. Σέ πε
ριπτώσεις δυσκολιών άνάγνωσης ή έπεξεργασία τών πληροφοριών άπό 
τόν έγκέφαλο δέν λειτουργεί κανονικό κι αύτό έχει ώς άποτέλέσμα 
νά παρουσιάζονται άνεπάρκειες σέ λειτουργίες τού έπιπέδου τού αυτο
ματισμού, όπως είναι ή ολοκλήρωση καί ό συγκερασμός φθόγγοιν καί 
κατά συνέπεια καί ή διαδικασία τής άνάγνοισης.

"Ενας έπιπλέον παράγοντας γιά νά έπιτύχει τό παιδί τήν έκμάθηση 
τής άνάγνωσης είναι ή ικανότητα νά βλέπει καί νά διατηρεί στή μνήμη 
του τούς συνδυασμούς τών συμβόλων, νά τούς θέτει σέ χωροχρονική άκο- 
λουθία καί στο τέλος νά τούς συνδέει μέ προϋπάρχουσες εικόνες. Γιά νά 
τεθεί σέ λειτουργία τό σύστημα αύτό είναι άπαραίτητες οί λειτουργίες 
τής όπτικής μνήμης, τής όλσκλήρωσης καί τού συγκερασμού. ‘Η λε ι
τουργία τής όπτικής μνήμης, προηγείται' χρονικά στή διαδικασία τής 
άνάγνωσης. Τό παιδί άρχικά πρέπει νά «δεί» τά σύμβολα καί νά τά διατη-

1. Π α ρα σ κευόπονλου  I .  Ν ., Ψ υ χο γλο χτσ ικ ή  ά νά π τυ ξ η , νοη τική  π ρ ο σ α ρ μ ο γή  κ α ί 
σχολική  έπ ίδοσ η  τώ ν  θ ε τώ ν  π α ιδ ιώ ν , Σ χ ο λ ε ίο  κ α ί Ζ ω ή , τόμ . 25ος, 1977, σελ. 209.

2. K ass  C ., δ .π . σελ . 5C.
8. "Ο .π . σελ. 881 κ .έ .

/
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ρήσει στη μνήμη του και στη συνέχεια νά τά συσχετίσει μεταξύ τους 
ώστε νά μπορέσει νά προχωρήσει στη διαδικασία τής ολοκλήρωσης. Ή  
ολοκλήρωση συμβαίνει δταν μιά μορφή δέν είναι πλήρης και ύπάρχει 
από μέρους του «θεατή» ή τάση, με βάση την προηγούμενη εμπειρία, 
νά τη συμπληρώνει ή νά την ολοκληρώνει. Ή  διεργασία αύτή είναι 
πιά σύνθετη άπο τη συσχέτιση γ ιατί πέρα άπ’ αύτή άπαιτεί και την άν- 
τίληψη τής μορφής και τη διατήρηση τής άκολουθίας των προτύπων πού 
περιλαμβάνει ή μορφή. Ή  διεργασία τού συγκερασμού των φθόγγων 
σχετίζεται με τη μνήμη ιών σχημάτων καθώς και με την ολοκλήρωση. 
Ένώ δμως ή ολοκλήρωση συνδέεται περισσότερο με την αισθητηριακή 
έκφραση τής άνάγνωσης, ό συγκερασμός σχετίζεται με την όπτικο-κινη- 
τική ανάκληση τής διεργασίας τής πρόσληψης. Οί λειτουργίες λοιπόν 
αύτές δέν είνα ι ανεξάρτητες μεταξύ τους καί πρέπει νά συντονίζονται 
ταυτόχρονα γιά νά έπ ιτευχθεϊ ή άνάγνώση. Ή  Kass1 και ό Macione2 κα
ταλήγουν σε παρόμοια συμπεράσματα μόλο πού χρησιμοποιούν δείγμα 
διαφορετικού πολιτιστικού καί έκπαιδευτικού περιβάλλοντος. "Ωστόσο 
γιά  νά καταλήξουμε σέ μιά διαπολιτιόττική ομοιότητα θά πρέπει νά γ ί
νουν καί άλλες έ'ρευνες καί ένδεχομένως σέ χώρες μέ διαφορετικές 
γλωσσικές καταβολές.

"Ο Bannatyne ύποστηρίζει δτι οί δυσκολίες στή μνήμη, το συγκερα
σμό φθόγγων καί την ολοκλήρωση χαρακτηρίζουν βασικά περιπτώσεις 
δυσκολιών άνάγνωσης πού οφείλονται σέ έξελ ικτική έτπβράδυνση ή γε
νετικούς παράγοντες. Αυτό δέν μπορεί νά έπιβεβαιωθεί άπο την έρευ- 
νά μας καί είνα ι γενικότερα παρακινδυνευμένο νά ύποστηριχτεϊ μέ βε
βαιότητα μιά καί δέν διαθέτουμε κριτήρια πού νά κάνουν διαφοροποί
ηση τών δυσκολιών άνάγνωσης άνάλογα μέ τά αίτια πού τις προκαλούν.

Ανεπάρκειες σέ άντιληπτικές λειτουργίες τής διάκρισης 
μορφής - πλαισίου και τής κατεύθυνσης στό χώρο

Οί άντιληπτικές άνεπάρκειες πού παρουσιάζουν τά παιδιά μέ δυ
σκολίες άνάγνωσης διαπιστώθηκαν, δπως αναφέραμε καί προηγουμένως, 
μέ τά έξελ ικτικά  τέστ όπτικο-ακουστικής άντίληψης τής Marianne Frostig. 
Συγκεκρηιένα, τά παιδιά τής όμάδας έρευνας παρουσιάζουν χαμηλή έπί- 
δοση στή διάκριση μορφής-πλαισίου καί στή θέση στό χώρο.

1. K a ss  C. δ .π . σ ελ . 42-43.
2. M a c io n e  «Ι.,δ.π. σελ. 58-69
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Στή διάκριση μορφής - πλαισίου τό παιδί πρέπει v’ άναγνωρίσει 
ένα δεδομένο σχήμα άπό ένα συγκεκριμένο ύπόοτρωμα. Τά παιδιά μέ 
δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζουν χαμηλή έπίδοση στην άντιληπτική 
αυτή λ ε ιτο υ ^ ία  και κατά συνέπεια δεν μπορούν ν ’ αναγνωρίσουν τις 
λέξεις. Τό γεγονός αύτό μπορεί νά οφείλεται σέ κάποια αισθητηριακή 
ανεπάρκεια πού έχει ώς άποτέλεσμα τήν έλλειψη όκρίβειας στή διά
κριση σύνθετων όπτικών προτύπων. Οί συγχύσεις στα άρχικά και τελ ι
κά γράμματα των λέξεων, ή πρόσθεση ή άφαίρεση συλλαβών σέ δύσ
κολες λέξεις είναι άπό τά τυπικά λάθη πού κάνουν παιδιά μέ δυσκολίες 
άνάγνωσης πού δέν έχουν άναπτυγμένη τήν άντιληπτική ικανότητα 
τής διάκρισης μορφής - πλαισίου. Επίσης, άνεπάρκειες στή διεργασία 
διάκρισης μορφής - πλαισίου χαρακτηρίζουν τά έγκεφαλοπαθή άτομα. 
"Οπως έξάλλου είναι γνωστό ένας άπό τούς παράγοντες πού προκα- 
λούν τίς δυσκολίες άνάγνωσης είναι ή έγκεφαλική δυσλειτουργία. Τό 
γεγονός λοιπόν άτι τό δείγμα τής ερευνάς μας παρουσίαζε άνεπάρκειες 
στή διάκριση μορφής - πλαισίου μπορεί νά ερμηνευτεί μέ τό άτι μερικά 
παιδιά τής όμάδας έρευνας πρέπει νά είχαν ώς αιτία των δυσκολιών 
στήν άνάγνωση κάποια έγκεφαλική δυσλειτουργία.

Πρέπει νά σημειώσουμε έδώ δτι έχε) διαπιστωθεί καί άπό άλλες 
έρευνες δτι παιδιά πού δέν μπορούν νά άναγνοφίσουν τίς λέξεις, καθώς 
καί έγκεφαλοπαθή παιδιά παρουσιάζουν χαμηλή έπίδοση στήν άντιλη- 
πτική λειτουργία τής διάκρισης μορφής - πλαισίου1.

Τά παιδιά τής όμάδας έρευνας παρουσ'αζαν άναπτυξιακές άνε- 
πάρκειες στις άντιληπτικές λειτουργίες τής θέσης καί τού προσανατολι
σμού στό χώρο. Οί άντιληπτικές αύτές λειτουργίες είναι άπαραίτητες 
γιά τήν έπιτυχή έκμάθηση τής άνάγνοκτης καί έπιτυγχάνονται έξελι- 
κτικά καθώς αύξάνουν οί όπτικο - κιναισθητικές συνδέσεις. ’Έ τσ ι σχε
τίζονται μέ τήν όπτική μνήμη καθώς καί τήν αίσθητηριακή όλοκλήρω- 
ση .κα ί κατά συνέπεια έπηρεάζουν τήν άναγνωσπκή ικανότητα, Τά 
συμπτώματα έπίσης τών άναστροφών τών γραμμάτοτν μέσα στίς λέξεις 
καθώς καί τά λάθη στά γράμματα πού μοιάζουν στή γραφή φαίνεται δτι 
οφείλονται σέ άνεπάρκειες τών άντιληπτικών λειτουργιών. Είναι λοιπόν 
φυσικό έπακόλουθο τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης νά παρουσιά
ζουν σοβαρές δυσκολίες στίς λειτουργίες αυτές.

---- 9------------------ _

1. F ro s tig  Μ . e t  a l„  The M arianne Frostif* Test o f Visual Perception, 1963. 
Standardization, C o n su ltin g  P sy c h o lo g is ts  P ress , 1964, σελ. 4 6 4 , j ^
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Επίσης ή ικανότητα κατεύθυνσης και προσανατολισμού στο χώρο 
συνδέονται μέ την πλευρίωση, γΓ αύτό είναι φυσικό νά παρουσιάζουν 
προβλήματα στην κατεύθυνση και στον προσανατολισμό στο χώρο, γε
γονός πού έπιβεβαιώνεται και άπ’ τις άναστροφές και τή σύγχυση τών 
γραμμάτων και λέξεων πού διαπιστώσαμε άπό την εξέταση τών παιδιών, 
μέ δυσκολίες στην άνάγνώση.

Ή  έλλειψη ικανότητας θέσης στο χώρο στα παιδιά μέ δυσκολίες 
ανάγνωσης έχει αποδειχτεί και άπό άλλες έρευνες μέ τέστς πού έχουν 
δοθεί άπό ειδικούς παιδαγωγούς1. Στο τέστ π.χ. W ISC τά παιδιά αύτά 
είχαν χαμηλή έπίδοση στο τέστ άκουστικών άκολουθιών και έκαναν 
λάθη στην κατεύθυνση τών λέξεων. Επίσης σέ μια έρευνα πού έγινε 
στο Word-Blindness Centre τού Λονδίνου, ή S. Naidoo διαπίστωσε άτι τα 
παιδιά μέ δυσκολίες άνά γνώσης έχουν διαταραχές στην οπτική και λε
κτική κατεύθυνση.

Ή  γενικότερη μελέτη τών ψυχοδιαγνωστικών διαγραμμάτων τόσο 
τού ΙΤ Ρ Α  δσο και του τέστ τής Frostig*T^ οδηγεί στο έξης συμπέρασμα.

Στο νοητικό έπίπεδο τού ΙΤ Ρ Α  τά ψυχοδιαγνωστικά διαγράμματα 
και τών δύο ομάδων σχεδόν συμπίπτουν. Στο έπίπεδο αύτοματισμοϋ 
τού ΙΤ Ρ Α  καθώς και στα έπηιέρους τέστς τής Fiostig τα διαγράμματα 
τών δύο όμάδων παρουσιάζουν μόνο διαφορά βαθμού και όχι σχήματος. 
Αύτό δείχνει ότι ή ομάδα έρευνας στις συγκεκριμένες ψυχογλωσσικές 
και άντιληπτικές λειτουργίες παρουσιάζει σημαντικό κατώτερη έπίδοση 
άπό τήν ομάδα ελέγχου. Τό γεγονός αύτό ένισχύει τή θέση πού ισχύει 
περισσότερο σήμερα σχετικά μέ τήν αιτιολογία τών δυσκολιών άνάγνω- 
σης. Σήμερα, όπως άναφέραμε και σέ προηγούμενο κεφάλαιο, τόσο θε- 
(ορητικά όσο και έρευνητικά. ύποστηρίζεται ότι ό βασικότερος αίτιολο- 
γικός παράγοντας πού προκαλεϊ τις δυσκολίες άνάγνωσης είναι ή έξε* 
λ ικτική  έπιβράδυνση. Τά παιδιά δηλαδή μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρου
σιάζουν καθυστέρηση στήν ώριμανση ορισμένων ψυχολογικών λειτουρ
γιών. Ή  νευρολογική τους κατάσταση παρουσιάζει άργή διαφοροποίηση 
μέ άποτέλεσμα νά παρουσιάζουν στις διάφορες ψυχολογικές λειτουργίες 
χαρακτηριστικά πού διακρίνουν παιδιά μικρότερων ήλικιών. Ή  καθυ
στέρηση αύτή στήν ώρίμανση παρακάμπτεται μέ αργό ρυθμό και συνεπώς 
φτάνουν άργότερα στό έξελτκτικό έπίτευγμα τής άνάγνωσης.

1. P o lla c k  J . a n d  W a lle r  Ε ., D yslexia: The problem s o f Sequencing and Orien
tation. T h e  H e le n  A rk e ll D y s le x ia  C e n tre , L o n d o n  1975, αελ . 2.
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Άπό παιδαγωγική άποψη έχουμε νά κάνουμε τις έξης παρατηρή
σεις: ’Έ χει ύποστηριχτεϊ δτι ή μέθοδος διδασκαλίας τής άνάγνωσης έπη- 
ρεάζει και τήν έπίδοση σ’ αύτή. Συνεπώς ή μια ή ή άλλη μέθοδος 
είναι δυνατό νό προκαλοϋν δυσκολίες στην άνάγνωση. 'Όπως είναι 
γνοκπό οί μέθοδοι διδασκαλίας τής άνάγνωσης μπορεί νά συνοψιστούν 
στη συνθετική καί όλική ή άναλυτική μέθοδο.

Ή  συνθετική μέθοδος στηρίζεται σχήν άρχή: άπό τό μέρος στό 
δλο καί άπό τό άπλό στο σύνθετο. Μέρος θεωρούνται τά μεμονωμένα 
γράμματα καί φθόγγοι. Είναι ή παραδοσιακή μέθοδος κατά τήν οποία 
διδάσκονται τά γράμματα άναλυτικά σέ συνδυασμό μέ τούς ήχους τους, 
στή συνέχεια μέ τόν ’ίδιο τρόπο οί συλλαβές, οί λέξεις, οί φράσεις, 
κτλ. Τό παιδί δηλαδή πρέπει νά συνθέτει κάθε φορά τά δεδομένα στοι
χεία καί νά τά συνδέει μέ τήν προηγούμενη έμπειρία γιά νά πετύχει τή 
διαδικασία τής άνάγνωσης.

Ή  όλική ή άναλυτική μέθοδος είναι εύρύτερα γνωστή ώς μέθοδος 
Decroly. Στή μέθοδο αύτή άρχίζουμε άπό τό όλο γιά νά καταλήξουμε 
στά μέρη. Κατά τήν όλική μέθοδο ό δάσκαλος θέτει στά παιδιά φράσεις 
οί όποιες έκφράζουν μιά ιδέα. Γράφει μπροστά οτό παιδί μιά φράση 
καί τή διαβάζει φωναχτά. Τό παιδί προοδευτικά μέ τή βοήθεια τής 
μνήμης καί τής ολοκλήρωσης τών γραφημάτων - έννοιολογικών σημά
των, φτάνει οπήν έπίτευξη τής άνάγνοισης.

Γιά τή σχέση άνάμεσα στις δυσκολίες άνάγνοιοης καί τίς μεθό
δους διδασκαλίας οί γνώμες πού έχουν ύποστηριχτεϊ είναι άντιφατικές. 
'Όσοι ισχυρίζονται άτι ή συνθετική μέθοδος προκαλεϊ ή έπιδεινώνει 
τίς άναγνοχττικές άνεπάρκειες ύποστηρίζουν άτι ή άνάλυση τών φω
νημάτων παρεμποδίζει τή λειτουργία τής όλοκλήρωσης ή όποία είναι 
άπαραίτητη στή διαδικασία μάθησης τής άνάγνωσης καί έτσι δημιουρ- 
γουνται προβλήματα στήν έπιτυχή έπίτευξή της. Άπό τήν άλλη πλευ
ρά δσοι θεοιρουν άτι ή όλική μέθοδος παρεμποδίζει τήν όναγνωστική 
ικανότητα υποστηρίζουν άτι ή γνώση τού άλφάβητου άποτελεϊ άπαραί
τητη προίίπόθεση γιά τήν έκμάθηση τής άνάγνοισης καί άτι τά παιδιά 
πού δέν έχουν μάθει άπό τήν άρχή τής σχολικής τους ζωής νά δια
κρίνουν τά γράμματα θά δημιουργήσουν προβλήματα στή διαδικασία 
αύτή. Σύμφωνα μέ τίς θέοεις πού άναφέραμε παραπάνω, στήν έρευνά 
μας θά έπρεπε νό περηιένουμε τά παιδιά πού είχαν διδαχτεί τήν άνά
γνωση μέ τή συνθετική μέθοδο νά μήν παρουσιάζουν ίδιαίτερα προ
βλήματα στό έπηιέρους τέστ συγκερασμού γλωσσικών φθόγγων του 

' ^Τ Ρ Α , γιατί τά παιδιά πού έχουν μάθει νά άναλύουν καί νά συνθέτουν ^
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τά φωνήματα μιας λέξης ε ίνα ι εύκολο νά πτεύχουν ατό τεστ αύτό, 
τό όποιο άπαιτεϊ την ανάλυση - σύνθεση των φωνημάτων. Επίσης θά 
έπρεπε νά περιμένουμε τά παιδιά πού είχαν διδαχτεί την άνάγνωση 
με την ολική μέθοδο νά μην παρουσιάζουν άνεπάρκειες στις ψυχογλωσ- 
σικές λειτουργίες τής ολοκλήρωσης και ιδιαίτερα στο έπιμέρους τεστ 
ολοκλήρωσης έλλιπών λέξεων τού ΙΤ Ρ Α  τό όποιο άπαιτεί τη συσχέτιση 
φωνημάτων - έννοιολογικών σημάτων.

Τά εύρήματα τής έρευνας μας έδειξαν δτι όλα τά παιδιά τής ομά
δας έρευνας, ανεξάρτητα άπό τη μέθοδο με την οποία είχαν διδαχτεί 
την άνάγνωση, παρουσίαζαν χαμηλή επίδοση τόσο στις διεργασίες τής 
ολοκλήρωσης, δσο και στις διεργασίες συγκερασμού. Επίσης δεν δια
πιστώσαμε καμιά συνάφεια άνάμεσα στον τρόπο διδασκαλίας και στά 
τέστς ολοκλήρωσης έλλιπών λέξεων και συγκερασμού φθόγγων τού 
ΙΤ Ρ Α . "Έτσι μπορούμε νά καταλήξουμε στο συμπέρασμα δτι ό τρόπος 
διδασκαλίας τής άνάγνωσης φαίνεται δτι δεν επηρεάζει άμεσα τις ανα
γνωστικές δυσκολίες. α

’Απ’ δσα άναφέραμε μέχρι τώρα γίνετα ι φανερό δτι ή άνάγνωση 
ε ίνα ι ένα βασικό έξελ ικτικό  έπιτευγμα πού κάθε μαθητής πρέπει νά 
πετύχει γιά νά ικανοποιήσει τις προσωπικές του άνόγκες πού θέτει ή 
κοινωνία. Ή  καθυστέρηση στήν άνάγνωση παρεμποδ'ζει τήν πλήρη^ 
ενεργοποίηση των δυνατοτήτων τού παιδιού. "Αποτελεί τό αύτοσυναί- 
σθημά του και τού δημιουργεί συμπλέγματα κατωτερότητας. "Έτσι παρα
κωλύει γενικά τήν κανονική και ομαλή έξέλιξη. Χωρίς επιτυχία στήν 
άνάγνωση ή έπιτυχία σ’ όποιονδήποτέ άλλον τομέα είναι πολύ δύσκολη.

Υποχρέωση λοιπόν τού κάθε ειδικού πού ασχολεϊται μέ τό πρό
βλημα των δυσκολιών ανάγνωσης είναι, πέρα άπο τή διαγνωστική δια
δικασία, νά άσχοληθεϊ και μέ τό πρόβλημα τής θεραπείας ή τής βελτίω
σης τών παιδιών πού παρουσιάζουν δυσκολίες ανάγνωσης.

"Όπως αναφέρεται και στήν εισαγωγή ή έρευνητική αυτή μελέτη 
έπιχείρησε νά κάνει μιά συμπτωματολογική θεώρηση τού προβλήματος 
τών δυσκολιών άνάγνωσης. Ελέγξαμε δηλαδή και διαπιστώσαμε ποιοι 
ε ίνα ι οί τομείς τής ψυχογλωσσικής και άντιληπτικής λειτουργίας πού 
τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης παρουσιάζουν ύπεροχή και καθυ
στέρηση. "Έτσι καταλήξαμε σέ δύο ψυχοδιαγνωστικά διαγράμματα γιά 
τΙς δύο κατηγορίες παιδιών τόσο στό Ίλ λ ιν ό ις  Τέστ δσο καί στο Ε ξ ε 
λ ικτικό  Τέστ τής Frostig. Τά διαγράμματα αύτά διαφέρουν σέ βαθμό



(βλέπε ψυχοδιαγνωστικά διαγράμματα I και I I ) .  Ή  διαφορά αύτή έπι- 
βεβαιώνει τήν άξιοπιστία των δύο αύτών κριτηρίων στήν άναλυτική άξιο- 
λόγηση των ψυχογλωοσικών καί άντιληπτικών ικανοτήτων.

Συνοπτικά οί περιοχές μέ άνεπάρκειες πού έντοπίστηκαν στην 
ομάδα έρευνας, τόσο σέ σχέση μέ τήν ομάδα έλέγχου, δσο καί σε σχέ
ση μέ τό γενικό ψυχογλωσσικό πηλίκο τής ’ίδιας τής ομάδας, ήταν ή 
ολοκλήρωση όπτικών παραστάσεων, ή ολοκλήρωση έλλιπών λέξεων και 
ό συγκερασμός γλωσσικών φθόγγων άπό τις ψυχογλωσσικές ικανότητες 
ιού έπιπέδου αύτοματισμοϋ τού ΙΤΡΑ. Στο Ε ξελ ικτ ικό  Τέστ ’Οπτικής 
’Αντίληψης τής Frostig διαπιστώθηκαν ανεπάρκειες στή διάκριση μορ
φής - πλαισίου και στήν κατεύθυνση - προσανατολισμό στο χώρο.

Τό Ίλλ ινό ις  Τέστ καθώς καί τό Τέστ τής Frostig πέρα άπό τό δια
γνωστικό μέρος τους μέ τό όποιο είναι δυνατό νά γ ίνε ι διαφορική άξιο- 
λόγηση τών έπιμέρους ικανοτήτων καί άνεπαρκειών, διαθέτουν, δπως 
άναφέραμε καί σέ προηγούμενο κεφάλαιο, καί άντίστοιχα θεραπευτικά 
προγράμματα. Μετά τή διαπίστωση λοιπόν τών έλαττωματικών τομέων 
είναι δυνατό νά γ ίνε ι έφαρμογή του κατάλληλου διδακτικο-θεραπευτι- 
κσυ προγράμματος καί μέ τόν τρόπο αύτό νά άπαλειφτεϊ ή νά βελτιω
θεί ή συγκεκριμένη άνεπάρκεια.

Στις περιπτώσεις πού διερευνήσαμε, γιά νά βελτιώσουμε τίς ψυχο- 
γλοχχηκές άνεπάρκειες αύτοματιστικού τύπου τών παιδιών μέ δυσκο
λίες άνάγνωσης, μπορούμε νά έφαρμόσουμε τά θεραπευτικά προγράμ
ματα του ΙΤΡΑ γιά τό έπίπεδο αύτοματισμοϋ καί ιδιαίτερα γιά τήν όλοτ 
κλήρωση, τήν όπτική μνήμη καί τό συγκερασμό γλωσσικών φθόγγων.
Γιά νά βελτιώσουμε έπίσης τίς άντιληπτικές άνεπάρκειες τών παιδιών 
αύτών ιστορούμε νά έφαρμόσουμε θεραπευτικά προγράμματα γιά τήν 
άντίληψη μορφής - πλαισίου καί κατεύθυνση στό χώρο άπό τά προ
γράμματα τής Frostig. Μέ τόν έμεσο αύτό τρόπο πιστεύουμε δτι, θερα
πεύοντας τίς ψυχογλωσσικές καί άντιληπτικές άνεπάρκειες, θά μπορέ
σουμε‘νά καλύψουμε τήν έπιβράδυνση πού παρουσιάζουν τά παιδιά στήν 
άναγνωστική ικανότητα καί νά άπαλείψουμε καί τά συμπτώματα (τυ 
πικά ;λάθη πού κάνουν στήν άνάγνωοη).

Τά διδακτικο-θεραπευτικά προγράμματα γιά τή βελτίωση τών όπτικο- 
άντιληπτικών λειτουργιών μέ βάση τό τέστ τής Frostig, δπως άναφέρα
με καί προηγουμένως, έχουν προσαρμοστεί καί χρησιμοποιούνται στό 
"Ιδρυμα «Θεοτόκος».

Τά διδακτικό - θεραπευτικά προγράμματα τού ΙΤ Ρ Α  δέν έχουν 
άκόμα προσαρμοστεί στά έλληνικά δεδομένα. "Οπως χρησιμοποιούνται //
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τά προγράμματα αύτά στίς άγγλόφωνες χώρες (M W M  Program ) ά ν α -  
φέρονται σέ 12 τομείς της ψυ χογλωσσικής άνάτπυξης, σε άνπστοιχία 
με τό διαγνωστικό μέρος του ΙΤΡ Α . Σέ πειραματική φάση έχει άρχί- 
σει ή προσαρμογή τους και ήδη έφάρμοσα δειγματοληπτικά* σέ δύο 
μεμονωμένες περιπτώσεις παιδιών, τά προγράμματα αύτά σέ ορισμένες 
ψυχσγλωσσιχές περιοχές και συγκεκριμένα στην έκφραση μέ λόγο, στη 
μνήμη άκουστικών και οπτικών παραστάσεων7 στην ολοκλήρωση έλλι- 
πών λέξεων και στο συγκερασμό γλωσσικών φθόγγων. Ή  έφαρμογή 
των προγραμμάτων αύτών είχε βέβαια ορισμένα αισιόδοξα άποτελέσμα- 
τα, ό περιορισμένος όμως χρόνος έφαρμογής τους καθώς καί τό γεγονός 
δη  έχουν δοθεί μόνο σέ δυο μεμονωμένες περιπτώσεις δέν έτητρέπουν 
την έξαγωγή συμπερασμάτων ώστε νά επιβεβαιώσουν την άποτελεσμα- 
ηκότητά τους. νΑλλωστε σκοπός αύτής τής έρευνας, δπως διοργανώθη- 
κε άπό τήν άρχή, ήταν άπό τή μιά μεριά νά δημιουργήσει και να σταθ- 
μίσει τά μέσα έλέγχου τών δυσκολιών άνάγνωσης στον ιδιαίτερο έλλη- 
νικό γλωσσικό χώρο και άπό την άλλη μεριά νά προετοιμάσει, μέ τις 
αναλύσεις και έρμηνεϊες, τις προσάρμογές ή νέες δημιουργίες θερα
πευτικών προγραμμάτων. Τά έρευνητικά δεδομένα και οι πρώτες δειγμα
τοληπτικές διερευνήσεις μας έδειξαν δτι μπορούμε νά προχωρήσουμε 
πρός τήν προσαρμογή γιά τόν ελληνικό χώρο ειδικών θεραπευτικών 
προγραμμάτων.

Ε νδεικτικά , πριν κλείσω τή διαπραγμάτευση τού θέματος θά ήθε
λα νά άναφερθώ σέ μιά άπό τις περιπτώσεις παιδιών πού έφάρμοσα τά 
θεραπευτικά προγράμματα τού ΙΤΡ Α .

Π ρόκειτα ι γιά ένα άγόρι 11 χρονών άπό τή Θεσσαλονίκη. Ε ίχε 
τελειώσει τήν 5η τάξη τού δημοτικού και παρουσίαζε σοβαρά προβλή
ματα στο σχολείο έξαιτίας τής άνικανότητάς του νά διαβάζει. Παράλ
ληλα παρουσίαζε καί προβλήματα συμπεριφοράς, όπως διάφορα τίκ  καί 
έτηθετικότητα. Οί γονείς είχαν δείξει ένδιαφέρον για τό παιδί, καί 
άπό τή 2η τάξη, όταν τό πρόβλημα δυσκολιών άνάγνωσης είχε άρχίσει 
νά γ ίνετα ι έμφανές, τό είχαν πάει σέ διάφορους ειδικούς (παιδίατρο, 
παιδοψυχίατρο, ψυχολόγο). Μάλιστα γιά ένα χρόνο τού είχαν έφαρ- 
μόσει άσκήσεις είδικής αγωγής, χωρίς δμως να παρουσιάσει καμιά βελ- 
τήωση. Εξέτασα τό παιδί μέ τό ΙΤ Ρ Α  καί διαπίστωσα 5τι σέ ορισμένες 
ψυχογλωσσικές λειτουργίες παρουσίαζε αναπτυξιακές άνεπάρκειες, σέ 
σχέση μέ τό γενικό ψυχογλωσσικό του πηλίκο πού, μέ βάση τήν κατα
νομή πηλίκων τού γενικού πληθυσμού συνέπιπτε μέ τό μέσο - κανονικό 
(105). Συγκεκριμένα τό παιδί παρουσίαζε καθυστέρηση άπό 2 0 - 2 5
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βαθμούς οπτή μνήμη όπτικών παραστάσεων, στην όλοκλήρωση έλλιπών 
λέξεων καί στό συγκερασμό γλωσσικών φθόγκων. Εφάρμοσα στό παι
δί γιά ένα μήνα τά Αντίστοιχα προσαρμοσμένα διδακτικό - θεραπευτικό 
προγράμματα του ΙΤΡΑ. Παράλληλα παρακολουθούσα και τήν έπίδοση 
του παιδιού στήν άνάγνωση. Στό τέλος έξέτασα ξανά το παιδί μέ τό δια
γνωστικό τού ΙΤ Ρ Α  καί διαπίστωσα βελτίωση 15-17 βαθμών ατούς το
μείς πού παρουσίαζε άρχικά δυσκολίες. Παρατήρησα έπίσης δτι τό παι
δί ήταν πιό ήρεμο καί οί γονείς μού είπαν δτι ή ένγένει συμπεριφορά του 
στό σπίτι είχε βελτιωθεί.

Ή  περίπτωση αύτή? κατά τή γνώμη μου, Αποτελεί μιά αισιόδοξη 
ένδειξη, θά χρειαστούν δμως πολλές άλλες έρευνες γιά νά έπιβεβαιω- 
θεί αύτή ή ένδειξη. Γενικά πιστεύω δτι ή έρευνητική αύτή έργασία άνοι
ξε όρισμένες προοπτικές γιά τήν Αντιμετώπιση τών δυσκολιών Ανάγνω
σης στόν τόπο μας.

*- *
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Έντοτασηκό κείμενο,

*0 Χαράλαμπος# 6 Σταύρος hoc ή Δώρα, τά τρ ία  άδερφάκια, εϋ-
«fc

vat φιλότιμα καί μελετηρά π α ιδ ιά . Διαβάζουν τά β ιβλ ία  τους καί δέν 

κάνουν Α ταξίες. *Η μικρή Δώρα μαθαίνει τά γράμματα τοΟ Αλφάβητου. 

Ε ίνάι βλέπεις ή π ιό  μικρή.

Σήμερα όμως ένω έπαιζαν, έκαναν πολλές Α ταξίες, δέν ήταν 

φρόνιμα π α ιδ ιά . 'Εσπρωξαν τό τραπέζι καί Αναποδογύρισαν τά μελανό** 

δοχείο , όλη ή μελάνη χύθηκε στό πάτωμα. *0 ΣταΟρος μέ τόν Χαράλα

μπο έπαιζαν μέσα στό δωμάτιο μέ τήν μπάλα καί έσπασαν τή λάμπα.

*Η Δώοα πάλι έσπασε τή ρόδα άπό τό ποδήλατό τη ς .

-  Πώ, πώ λ έε ι ό ΣταΟρος, τ ί  ζημ ιές κάναμε! -  Τώρα, ρώτα τόν 

πατέρα έσύ τ ί  τιμωρία θά μάς β ά λει. Δισταχτικά καί φοβισμένα πή

γαν οτόν πατέρα. 'Εκείνος θύμωσε στήν άοχή, άλλά τά π α ιδ ιά  ζήτη

σαν συγγνώμη καί είπαν ό τ ι δέν θά τό ξανακάνουν καί έτσ ι ό πατέ

ρας τά συγχώρεσε γ ιά  τήν άοχημη συμπεριφορά τους. Τήν άλλη μέρα 

ξεκίνησαν όλοι μ α ζί.

"Οταν έφτασαν ςώνα£αν.Κάτο τό όμοοοο λιβάδι πού λέγαμε! Τό 

τοπίο ήταν γραφικότατο.*0 ούρανός ήταν πεντακάθαρος. Στή μ ιά  πλα

γ ιά  άπό μ ιά  βρυσούλα έτρεχε πεντακάθαρο νεοό, καί σχημάτιζε ένα 

ποταμάκι. Τά πα ιδ ιά  έκαναν βαρκοδλες καί τ ις  έβαζαν ν'Αρμενίζουν 

στά νεοά του. Πάνω σ τ ις  ροδακινιές τά χελ ιδόνια  κελαηδούσαν. *0 

Σταύρος αναρριχήθηκε καί έκοψε ροδάκινα. "Ενα άρνί βέλαζε στήν 

Απέναντι πλαγιά. Κά κι ένας καβαλάοης καλπάζει πάνω στ'άλογό του. 

Σ 'δλο τόν κάμπο άκούγεται τό βουητό άπό τά τ ζ ιτ ζ ίκ ια .  "Υστερα πή

γαν στό ιί&νηγύρι τού κοντινού χωριού. Τί ζεφάντωμα πού γινόταν!

* Κιά πομπή μέ χορευτής κατέβαινε οτόν κεντρικό δρόμο τού χωριού.



ίσο

_ · Τ ρ έ ξ α ν £ _  ό λ ο ι ,  σ τ ρ ι μ ώ χ τ η κ α ν ,  σ π ρ ώ χ τ η κ α ν ,  κ α ί  τ έ ν τ ω ν α ν  τ ό  κ ε φ ά λ ι  

ν ά  δ ο ϋ ν  τ ο ύ ς  χ ρ ρ ε υ τ έ ς .  * 0  π α τ έ ρ α ς  ά γ ό ρ α σ ε  ξ ε ρ ο ψ η μ έ ν α  κ ο υ λ ο ύ ρ ι α ,  

λ ο υ κ ο ύ μ ι α  κ ά ί  ζ α χ α ρ ω τ ά .  Μ ε τ ά  ό λ ο ι  έ τ ο ε ξ α ν  γ ύ ρ ω  ά π ό  τ ά  κ ά γ κ ε λ α  

τ ο ϋ  λ ο ύ ν α  π ά ρ κ ,  ό λ α  τ ά  π α ι δ ι ά  ή θ ε λ α ν  ν ' & ν έ β ο υ ν  σ τ ά  ά λ ο γ ά κ ι α ,  Έ 

π ε ι τ α  π ή γ α ν  γ ι ά  σ κ ο π ο β ο λ ή .  Σ η μ ά δ ε υ α ν  μ έ σ α  σ τ ό ν  κ ύ κ λ ο ,  ά λ λ ά  μ ό ν ο  

ό  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς  β ρ ή κ ε  τ ό  σ τ ό χ ο .  Έ ρ ρ ι ξ α ν  κ α ί  κ ρ ί κ ο υ ς  σ τ ά  μ π ο υ κ ά λ ι α  

κ α ί  κ έ ρ δ ι σ α ν  έ ν α  μ π ο υ κ ά λ ι  β ε ρ υ κ ο κ ά δ α .  Σ τ ή ν  σ τ ρ ο φ ή  τ ο Ο  δ ρ ό μ ο υ  ε ί 

δ α ν  ν ά  έ ρ χ ε τ α ι  μ ι ά  ά ρ κ ο ύ δ α .  Ό  ά ο κ ο υ δ ι ά ρ η ς  κ ρ α τ ο ύ σ ε  τ ό  ν τ έ φ ι  κ α ί ,
*

έ π α ι ρ ν ε  χ ρ ή μ α τ α  ά π ό  τ ο ύ ς  ά ν θ ρ ώ π ο υ ς  π ο ύ  π ε ρ ν ο Ο σ α ν .

ε α ψ ν ι κ ά  ό μ ω ς  ή  μ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  έ β α λ ε  τ ά  κ λ ά μ α τ α .  Π ο ν ο Ο σ ε  τ ό  δ ό ν τ ι  

* 0  π α τ έ ρ α ς  ά ν η σ ύ χ η σ ε ,  έ ξ ά λ λ ο υ  ή τ α ν  π ι ά  ά ρ γ ά  τ ό  α π ό γ ε υ μ α .  —
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Τυπικά λάθη πού κάνουν τά παιδιά μέ δυσκολίες άνάγνωσης δταν 
διαβάζουν.

λ

ν Τm

*0 Χαί><ίλ<1^ιος, ό ^τα$ρ&ς κ α ί ή Δώρα. ^:ά) xpifa ά δ ε^ ο κ ^ ια , ε ί -

ι^ΐβ& ζονί^τά β ιβ λ ία  τους κ α ί δ έν  

α ^ α ίν ε ι  τά  γρ < ^ & τα  τ<?ϋ ^ Ιφ ά βη του .

A d^tia^uac  μελ^τ^ρά  π α ιδ ιά .  Δια!ν α ι φίΛ

κάνουν ά τ α φ ε ς .  *Ε μι(ϊ^ρή Δώοα μ
Τ  ν ο

Ε ίν α ι β λ έ π ε ις  ή π ιό  ]/ικ β ή .
V h ο ν * *!. Τ νΛ̂νΛτν _

Σήμερα δμως ενώ έ π α ιςα ν , έκαναν πολλές ά τ α ς ί ε ς ,  δέν  ήταν
\ α  ν  Γ \ * λ ^ Α

ορόνιμα  πα</διά. ’ E o V l p o ^ a v  τ ό  τ ρ α π έ ζ ι  κ α ί  ά ν < ά π < ^ 5 ο γ θ ρ ι σ τό μελανο

δ ο χ ε ίο . δλη ή μ ε^ ίλ η  χύθηκε^στό πάτωμα, *0 2Γ$$$5&ς μέ τόν  Χαράλα 

μπο έπ α ιζα ν  μέσα ο τό  6ω\&ζ^ο  μέ τήν μπά£α κ α ί έσπασαν τή 

‘ Η Δώρα πάλι έσπασε τή  ρ ό δα  άπό τό ποδήλατό τ η ς .

(^ -  Π ώ ,  κ ώ  λ έ ε ι  δ  £ τ α Ο ρ ο ς , χ ί  C n u i d c  x d v a u c  1^ -  Ίώρα, ρ ώ τ α  τ ό ν  

π α τ έ ρ α  έ σ ύ  τ ι μ ω ρ ί α  θ ά  μ ά ς  β ά λ ί α .  Δ ι ^ τ α ^ τ ι κ ά  κ α ί  ο ο β ι ^ χ έ ν α  π Γ ι -

Y c v  σ τ ό ν  π α τ έ ρ α .  Ε κ ε ί ν ο ς  θ ύ μ ω σ ε  σ τ ή ν  ά Α ζ ή .  ά λ λ ά  τ ά  π α ι δ ι ά  ζ ή τ η -
. ί  a j Α)

σ α ν  ο υ Μ γ ^ ώ μ η  κ α ί  ε ί π α ν  δ τ ι  δ έ ν  θ ά  τ ό  β α ν α κ α ν ο ι ν  κ α ί  έ τ σ ι  ο  π α τ έ 

ρ α ς  τ ά  ρ ^ χ ώ ρ ε σ ε  γ ι ά  τ ή ν  ^ χ η μ η  σ υ μ π δ ρ * « ^ ) ρ ά ^  τ ο υ ς .  Τ ή ν  ά λ λ η  μ έ ρ α  

ξ ε κ ί ν η σ α ν  ό λ ο ι  μ α ζ ί .

Ό τ α ν  έ φ τ α σ α ν  ε ώ ν α ζ α ν , Κ ά τ ο  τ ό  ό μ ο ρ φ ο  λ ι β ά δ ι  π ο ύ  λ έ γ α μ ε  1 Τ ό  

τ ο  π  φ ]  ή τ α ν  γ ^ φ ΐ κ £ τ α ? λ > . ι Ο  ο ύ ρ α ν ό ς  ή τ α ν  π ^ ν ^ α Λ . θ α β ο ς .  Σ τ ή  μ ι ά  π λ α -

γ ιά  άπό μ ιά  ^ΙρυορίΙλα έ τρ εχ ε  πείυΧακ$θ3ρο νερ ό , κ α ί &χημάτι/£ε^ ένί
-* ΐΜ ·Λ \ J  VsP<i\t> ^  0 , * ' Τί ·

ποταμάκι*. Τά π α ιδ ιά  έκαναν β ^ π ο ύ λ ε ς  κα ί τ ί ς  έβαζαν ν

ενο.
5νν1^- Λ ' . . .  , κα ί τ ί ς  έβαζαν ν '^ μ ε Ο ί^ ο σ

*  στά νερά  το υ . Π ά ^  φ τ ίς  ρ ο δ ^ κ τ ά  χ ε λ ιδ ό ν ια ^ ε λ α ϊδ ο Ο σ α ν ^  Ό

Σ ταύρος Ι^βιϊτρ  m ?  κα ί έκοψε ρ ο δ ά κ ιν α . "Ενα <fcLi βέλαζε στήν
Π ^  . CyOoV*-^

ά π ένα ντ ι τΛ α γιά . Κά κ ι  ένα ς καβαλάρης κα λπάζει πάνω σ τ 'ά λ ο γ ό  το υ . 

Σ 'δ λ ο  τόν κάμνο^άκούγετα ι τό  βουητό άπό τά τ ζ ι τ ζ ί κ  &  "Υστερα πή

γαν στό γ.ανηγύρι τού κ ο ^ τ ι ν ο ^  χω ρ ιού . Τί £ε<τ<3ινΤωμ£. πού γ ιν ό τ α ν !  

ν ^ ά , . ι ^ ή  μέ χ ο ρ ευ τές  κ α τέβ α ιν ε  στόν κ εν τρ ικ ό  ̂ δρόιιο τού χω ρ ιού .

I
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Γ Υ£ ν* . τ
\ Τ ρ α ζ α ν ε  0 λ .ο ι ,  σ τ ρ ι μ ώ χ τ η κ α ν ,  \ σ ^ ρ ώ χ τ η κ α ν ,  κ α ί  τ έ ν τ ω ν α ν  τ ό  κ ε φ ά λ ι

ν ά  δ ο υ ν  τ ο ύ ς  χ ο ρ ε υ τ έ ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  ά γ ό ρ α σ ε  <£& ρ 9 ι ^ μ ί ν α  κ ς β λ ο ύ ρ ι ί ι ^  
V̂ O >Λ v(*<VN( # _ V» \ / ί ) ^
Λ ο υ κ ο ύ μ ι α  κ α ι  ζ α χ α ρ ω τ ά .  Μ ε τ ά  δ λ ο ι  έ τ ά ε & α ν  γ ύ ρ ω  ά π < 5  τ ά  κ ά γ κ ε λ α  —

τ ο Ο  λ ο ύ ν α  π ά ρ κ ,  δ λ α  τ ά  π α ι δ ι ά  ή θ ε λ α ν  ν ' ά ν έ β ο υ ν  σ τ ά  ά λ ο γ ά κ ι α .  ' Ti

ne ιτα  π ή γ α ν  γ  ς ά  ( σ ^ . ο π ο β σ Χ ή .  Σ η μ ά δ ε υ α ν  μ έ σ α  σ τ ό ν  κ ύ ί & ο ,  ά λ λ ά  μ ό ν ο  

ο  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς  β ρ ή κ ε  τ ό  σ τ ό χ ο .  Έ ρ ρ ι ζ α ν  κ α ί  | > μ > ι κ ο γ ς  σ τ ά  μ π ο υ κ ά λ ι α  

κ α ί  κ έ ρ δ ι σ α ν  έ ν α  μ π ο υ κ ά λ ι  β ε ο υ κ ο κ ά δ α . .  Σ τ ή ν  σ ^ ρ 3 < ρ ή  τ ο Ο  / ό | ? ό μ £ υ  ε Γ · *

κ α ιδ α ν  ν ά  έ ρ χ ε τ α ι  μ ι ά  ό ^ κ ο ϋ δ α .  Ό  ά ^ ο υ δ ι ί ί ρ η ς  κ ρ ά τ η σ ε  τ ό  ^ έ ρ ι

έ π α ι ρ ν ε  ^ ρ ή μ α τ α  ά π ό  τ ο ύ ς  ά ν θ ρ ώ π ο υ ς  π ο ύ  π ε ρ ν ο ύ σ α ν .

2 ε α ρ \ ? 1 κ ί ?  ό μ ω ς  ή  μ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  έ β α λ ε  τ ά ^ λ λ ά μ α τ α .  Π ο ν ο Ο σ ε  τ ό  6 ό 3 " : <. 
Γ υ ν ^ Χ Λ ^  . '

τ η ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  ά ν η σ ύ χ η σ ε ,  έ ζ ά λ λ ο υ  ή τ α ν  π ι ά  ά ρ γ ά  τ ό  ά π ό  γ ε ύ μ α .  mZ ·  

τ σ ι  γ ύ ρ ι σ α ν  σ τ ό  σ π ί τ ι .

%
Λ

ΐ

μ
A
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ΐΟ ">(ζ> . \%<Τ·
Ϋ ιο ί Μ - · * * .

Χαράλαμπος, 6 Εταδρος κ α ί Δώρα, τά  τ ρ ία  άδερφάκια,'ΐ ε ί -
< ¥

ν α ι φ ιλ ό τ ιμ α  κ α ί μελετηρά  π α ιδ ιά .  Δ ιάβάζουν ιά  β ιβ λ ία  το υ ς  κ α ί δ έν

κάνουν ά τ α ξ ίε ς .  *Η μ ικ ρ ή ^ ώ ρ α  να & ά ίνε±  τά  γράμματα τού'άΑίφάβητοιί.

Εϋνα» (^λέπειφ  Α π ιδ ^ μ ικ ρ ή .

Γ^μερ^ δμως ένώ έ π α ιζ α ν , έκαναν^πολλές ά τ α ξ ίε ς ,  δ έν  ήταν 

Φρόνιμα π α ιδ ιά .  "Εσί^ωζαν τδ  τε& πέζι κ α ί άν<^ιο)5ο^Ορισαν τό  μελανο

δ ο χ ε ίο ,  δλη ή μ ε ίά νη  χύθηκε στό  ίά τ ΐιμ α . *0 Εταδρος μέ τό ν  Χαράλρ- 

μπο έπ α ιζα ν  μέσα σ τό  δω μάτιο μέ την μπάλα κ α ί έσπασαν τη λάμπα.

*Η Δώρα n i t f  έσπασε τή ρ&(α άπό τό π ο ^ λ α τ ό  τ η ς .

-  Πώ, πώ λ έ ε ι  ό Ε ταδρος, τ ί  ζ η μ ιέ ς  κάναμεί -  Τώρα, ρώτα τόν
" f  ( \  1 1 0  / A<lfw  I j! L  w/A,

πατέρα 6 σ 0 ·τ ί rjr μωρία θά μάς β ά λ ε ι.  Δ ισ τα χ τ ικ ά  κ α ί φοβισμένα  π ή -
J *Υ)

γα ν  στ4ν πα τέρ α . Έ κ ε ζ ν ο ς  θύμωσε στήν ά ρχή , άλλά τά  π α ιδ ιά  ζή τη -

σαν συγγνώμη κα ί ε ίπ α ν  ό τ ι  δ έν  θά τό ξανακάνουν κ α ί έ τ σ ι ο π α τ έ -  
gvJf \+f Δ -

ρας τά  συγχώρεσε γ ιά  τήν άσχημη συμπεριφορά^ το υ ς . Τήν άλλη μέρα 

ξεκ ίνη σ αν ό λ ο ι μ α ζ ί ,  , α\ ,

"Οταν έφτασαν ςώναεαν,Νάτο τό ό μ ο ρ φ ο /λ ιβ ά δ ι πού λέγαμε* Τό 

^< |πίο ήταν γρ α φ ικ ό τα τη . *0 ούρανός ήταν πεντα κά θα ρος. Ετή μ ιά  πλα

γ ιά  άπό μ ιά  βρυσούλα έ ^ ^ ί^ π ε ν τ α κ ά θ α ρ ο  ν ερ ό , κ α ί o x t e k & k  ένα  

ποταμ^ικ^. Τά π α ιδ ιά  έκαναν βαρκούλες κα ί τ ίς^έβ ^ ι^ !ί^  ν ' ά λ ιε ^ ίζ ο υ ν  

στά  νερά  το υ . Πάνω σ τ ί ς  ικ ίν ι^ές ^ά^)χελι^ό\?ιά ΤΓ|ελαϊδοΟσαν. *0

Εταύρος ά να ρ ρ ι^θ ίτκ ε^  κα ί έκοψε ροδάκινο). "Ενα ά ρ ν ί Π έλαζε στήν
Γ 7. Ϋ*? HVtoi Vn

ά π έν α ν τ ι^ π λ α γ ιά , Ν^ίΓΓ ένα ς καβαλαρης καΑΛιάζει πάνω σ τ 'ά λ ο γ ό  το υ ,

Ε 'όλο  τόν  κάμπο ά κ ο ύ γετα ι τό  βουητό άπό τά  τ ζ ι τ ζ ί κ ι α .  "Υστερα πή

γαν στό πα νργύρ ι τόύ κ ο ν τ ιν ο ύ  χω ρ ιού . Vrlj ξεφ ίντω μα πού γινό^αν\^  

Μιά ρομπή μέ χ^ρε|ο |(ές κ α τέβ α ιν ε  σ τόν κ ε ν τ ρ ικ ό  δρόμο τού χω ρ ιού .

/
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Τ ρ έ ξ α ^ ε  δ λ ρ ι ,  σ ^ ι μ ώ χ τ η κ α ν ,  σ π £ ώ χ τ ^
**»^y**v— v ju .^

ί η κ α ν , κ α ί  τ έ ν τ ω ν α ν  τ ό  κ ε <
©< ^  (ν̂—Λτ

ν ά  δ ο Ο ν , τ ο ύ ς  χ ο ρ ε υ τ έ ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  ά γ ό ρ α σ ε  ξ ε ρ ο ψ η μ έ ν α  κ ο υ λ ο ύ ρ ι α ,
, vpA 'yeC’t

λ ο υ κ ο ύ μ ι α  κ ά ί  ζ α χ α ρ ω τ ά .  Μ ε τ ά  ό λ ο ι  έ τ ρ ε ξ α ν  γ ύ ρ ω  ά π ό  τ ά  κ ά γ κ ε λ α

κ χ ^ τ & ι ρ κ )  * δ ^  τ ά  π α ι δ ι ά  ή θ ε λ α ν  ν ' ά ν έ ή ο υ ν  ^ σ '^ ά  ά λ ο γ ά κ ι α .  Έ -  

i y a v  Κ ί ο Ώ χ ι ;  .  Σ η μ ά δ ε υ ί ί ν ^ μ έ σ α  σ τ ό ν  κ ύ κ λ ο ,  ά \ $ ά  μ ό ν ο

τ ο Ο  λ ο ύ ν  

π ε ι τ α  π ή γ α ν
' a HP' '/ο-ο

Ο  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς  β ρ ή κ ε  τ ό  σ τ ο χ ο .  Έ ρ ρ ι ζ α ν  κ α ί  κ ρ ί κ ο υ ς  σ τ α  μ π ο υ κ ά λ ι α

κ α ί  κ έ ρ δ ι σ α ν  έ ν α  μ π ο υ κ ά λ ι  β ε ρ υ κ . ο ( ι ά δ α \ .  Ε τ ή ν  a n f o c ^ ) ?  τ ο Ο  δ ρ ό μ ο υ  ε £ -
• ' Ηρ*)ϊΚΡΛ*> έ  V  V

δ α ν  ν ά  έ ρ χ ε τ α ι  μ ι ά  ά ρ κ ο ύ δ α .  Ό  ά ρ > ί ο υ δ ι ά ) ρ η ς  κ ρ α τ ο Ο ε ρ Ε  τ ό  ν τ έ φ ι  κ α ί  

έ π α ι ρ ν ε  χ ρ ή μ α τ α  ά π ό  τ ο ύ ς  ά ν θ ρ ώ π ο υ ς , π ο ύ  π ε ρ ν ο ύ σ α ν ,

,  ^ α < ρ ν ι κ ά  δ ί ΐ ϊ ς  ή  μ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  έ θ α λ ε  τ ά  κ λ ά μ α τ α .  Π ο ν ο ϋ σ ε  τ ό  δ ό ν τ ι  

τ η ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  ά ν η σ ύ χ η σ ε ,  Ε ξ ά λ λ ο υ  ή τ α ν  π ι ά  ά ρ γ ά τ ό  ά π ύ γ ε η μ α ' .  Έ -  

τ σ > .  Ύ . ύ ρ ι σ ά ν .  σ τ ό  σ π ί τ ι .  ν * .  -  ■ *  :

1Γ
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f iX L

Ά·υ*·ί\ο*> <γ* r
* 0  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς ,  ό  Σ τ α ύ ρ ο ς ,  κ α ί  ή. Δ ώ ρ α ,  τ ά  τ ρ ί α  ά δ ε ρ φ ά κ ί α ,  ε ι -

r\\u,T.| Μ > ' ^  Λ γ·? ' , ...ιι Φιλότιμα καί μελετηρά παιδιά. Διάβάξουν τά βιβΛ».α τους και οεν
( A f  K\orf(r> / . Α\ Λ
γ  κ ά ν ο υ ν  ά τ α ζ ί ε ς .  ‘ Η  μ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  £ ι ) ι θ α 6 ν ε ι  τ ά  γ ρ ά μ μ α τ α  τ ο υ  ά λ ί ρ α ρ η τ ο υ ·

Ε ί ν α ι  β λ έ π ε ι ς  ή  π ι ό  μ ι ί ^ ^

.  Σ ή μ ε ρ α  ό μ ω ς  ^ ν ώ  ( 4 π α ι £ ^ ϋ ,  Ι έ ^ ^ ν ^ Ι π ο λ λ ^ ς ' ά τ α ζ ί ε ς ,  δ έ ν  ή τ α ν  

Φ ρ ό ν ι μ α  π α ι δ ι ά .  Έ σ τ ί ρ ΰ ^ ι ν  τ ό  ί ΐ ρ ο μ ^ έ ζ ι  κ α ί / ^ ο ^ ο ^ ο γ ύ ρ ι σ α ν  τ ό  μ ε λ α ν ό *  

δ ο χ ε ί ο ,  δ λ η  ή  μ ε λ ά ν η )  χ ύ θ η κ ε  σ τ ό  π ά τ ω μ α .  * 0  Σ τ α ύ ρ ο ς ' μ έ  τ ό ν  Χ α ρ ά λ α 

μ π ο  έ π α ι ζ α ν  μ έ σ α  σ τ ό  ο ω ί ^ ^ ι ο )  μ έ  τ ή ν  μ ^ ά ^ α  κ α ί  έ σ τ ι α σ α ν  τ ή  Χ ^ μ π α .
y ̂ ·

* Η Δώοα πά λ ι έσπασε τή ρόδα άπό τό ποδήλατό τ η ς .

-  Πώ, πώ λ έ ε ι  ό ΣταΟρος, τ ί  ζ η μ ιέ ς  κάναμε! -  Τώρα, ρώτα τόν
Γ ρ "Φοβισμέ̂

κα ί έ τσ ι δ π α τ έ -  

:*&$οοά) τ ο υ ς . Τήν άλλη μέρα

πατέρα έσύ τ ί  τ ιμ ω ρ ία  θά μάς β ά λ ε ι.  Δ ισ τα χ τ ικ ά  κ α ί φοβισμένα  πή

γαν στόν π α τέρ α ^  Ε κ ε ίν ο ς  ^>μωσε στήν  ̂ άλλά τά  π α ιδ ιά  ζήτη 

σαν συγγνώμη κα ί ε ίπ α ν  δ τ ι  δ έν  θά τό ζαία^ά/;ου\)

ρας τά /υ ^ χ ^ ρ εσ ε  γ ιά  τήν άδ$η μη συμπε*

-ςεκ ινη σ αν δ λ ο ι μ α ζ ί ,  * ν
Q £  fhvsi ι£\ο?Χ>ο &

“Οταν έφτασαν ςώνα£αΙ.Κάτο τό(ςμορφ θ λ ιβ ά δ ι πού λέγα μ ε! Τό

Μ  ήταν γ ρ α φ ικ ό τα τ ο .‘Ο ούρανός ήταν πεντα κά θα ρος. Στή μ ιά  πλα

γ ιά  άπό μ ιά  βρυσούλα έ τ^ εχ ^ π εν τα κ ά θ α ρ ο  ν ερ ό , κ α ί σ $ & ίίτ \ζ ε  ένα 

π ο το η ^ κ ι. Τά π α ιδ ιά  έκαναν β&ρκ^&λες κα ί τ ί ς  έβαζαν ν 'ά ρ μ εν ^ ξο μ ν  

στά νερά  το υ . Πάνω σ τ ί ς  p o & d fiv iέ ς  τά χ ε λ ιδ ό ν ια  κελα ϊδοΟ σαν. *0 

ΣταΟρος άναρριχήθηκε κα ί έκοψε ρ ο δά κ ινα . ’Ενα o t x i i t  σ τήν

(έ|πι^ναντι π λ α γ ιά . Νά κ ι ένας καβαλάρης κ α λ !ά ? ε ι πάνω σ τ 'ά λ ο γ ό  το υ . 

Σ 'δ λ ο  τόν  κάιλίδ^άκούγεται τό  βουητό άπό τά τ^ ιτ^ ί^Γ ια ^  Ύ σ τερα  πή

γαν στό πανηγύρι τού ^Ο Ν ^ι^οΟ ^^ω ρι^.^  Τί Ε ε^Ι^τω μ ί' πού γ ιν ό τα ν !  

Κιά πομ ($  μέ ^> ρευ9ές Κ α τέβα ινε στόν κ εν τρ ικ ό  τού χωριοΟ,

/
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Τ ρ έ ξ α ν ε  ό λ ο ι . ,  σ τ ρ ι μ ώ χ τ η κ α ν ,  σ π ρ ώ χ τ η κ α ν ,  κ α ί  τ έ ν τ ω ν α ν  τ ό  κ ε φ ά λ ι  

ν ά  δ ο υ ν  τ ο ύ ς  χ ο ρ ε υ τ έ ς .  ‘ 0  π α τ έ ρ α ς  Α γ ό ρ α σ ε  ξ ε ρ ο ψ η μ έ ν α  κ ο υ λ ο ύ ρ ι α ,  

λ ο υ κ ο ύ μ ι α  κ ά ί  ζ α χ α ρ ω τ ά .  Μ ε τ ά  δ λ ο ι  έ τ ρ ε ξ α ν  γ ύ ρ ω  ά π ό  τ ά  κ ά γ κ ε λ α  

τ ο Ο  λ ο ύ ν α  π ά ρ κ ,  δ λ α  τ ά  π α ι δ ι ά  ή θ ε λ α ν  ν # Α ν έ 0 ο υ ν  σ τ ά  ά λ ο γ ά κ ι α ,  Έ -  

π ε ι  τ α  π ή γ α ν  γ ι ά  σ κ ο π ο 0 ο λ ή .  Σ η μ ά δ ε υ α ν  μ έ σ α  σ τ ό ν  κ ύ κ λ ο ,  ά λ λ ά  μ ό ν ο  

ό  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς  0 ρ ή κ ε  τ ό  σ τ ό χ ο .  * Ε ρ ρ ι £ α ν  κ α ί  κ ρ ί κ ο υ ς  σ τ ά  μ π ο υ κ ά λ ι α  

κ α ί  κ έ ρ δ ι σ α ν  έ ν α  μ π ο υ κ ά λ ι  0 ε ρ υ κ ο κ ά δ α .  Σ τ ή ν  σ τ ρ ο φ ή  τ ο Ο  δ ρ ό μ ο υ  ε Γ -  

δ α ν  ν ά  έ ρ χ ε τ α ι  μ ι ά  ά ρ κ ο ύ ό α .  Ό  ά ρ κ ο υ δ ι ά ρ η ς  κ ρ α τ ο ύ σ ε  τ ό  ν τ έ φ ι  κ α ί  

έ π α ι ρ ν ε  χ ρ ή μ α τ α  ά π ό  τ ο ύ ς  ά ν θ ρ ώ π ο υ ς  π ο ύ  π ε ρ ν ο ύ σ α ν .

Ξ α ω ν ι κ ά  ό μ ω ς  η  μ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  έ 0 ο λ ε  τ ά  κ λ ά μ α τ α .  Π ο ν ο υ σ ε  τ ό  δ ό ν τ ι  

τ η ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  Α ν η σ ύ χ η σ ε ,  έ ξ ά λ λ ο υ  ή τ α ν  π ι ά  ά ρ γ ά τ ό  Α π ό γ ε υ μ α ·  * Ε -

*
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0 /4 ^ 3 ^  \^ *g

*0 ΧαίκίΧαμπος, 6 Ετ&Ορος κ α ί ή Δώρα, τό  ̂ τ ρ ία  άδιή^φάκια, ε ί 

ν α ι φ ιλότίίχα  κα ί μ ελετηρά  π α ιδ ιά .  Δ ιάβάζουν τά  β ιβ λ ία  το υ ς  κ α ί δ έν
£hv*v 

άλφαβητοι
r̂ 0)< 'jh'fiW

κάνουν ά τ α ξ ίε ς .  *Η μ ικ ρ ή  Δώρα μ α θ α ίν ε ι τά  γράμματα τοΟ άλφαβητου.

Ε ίν α ι β λ έ π ε ις  ή π ιό  μ ικ ρ ή .
( 0 I </ VM>v*

Γήμερα δμως ένω έ π α ιζ α ν , έκαναν πολλές ά τ α Ε ίε ς , δ έν  ήτανέ

<ί__ Ώ ί-Φρόνιμα π α ιδ ιά .  'Εσπρωξαν τό  Τ ρ α π έ ζ ι κ α ί άναποδογύρισαν τό  μελανό· 

6οχεΐ<5, δ λ τ ι(ή )^ λ ά ν η  χύθηκε στό  ίά τ ^ μ α . *0 Ετ£θρος μέ τό ν  Χα£ά>!α- 

μπο έπ α ιζα ν  μέσα στό  δω μάτιο μέ τήν μΐιάλα κ α ί έσπασαν τή λάμπα.
ν\

‘Η Δωοα πά λι έσπασε τή  ρό^α άπό τό  ιίοδήλατό τ η ς .
/  V VW

-  Πώ, πώ λ έ ε ι  δ  ΓταΟρος, τ ί  ζ η μ ιέ ς  κάναμε! -  Τώρα, ρώτα τό ν
ο ^  4***

τατέρα  έσύ τ ί  τ ιμ ω ρ ία  θά μάς β ά λ ε ι .  Δ ισ τα χ τ ικ ά  κ α ί οοβ ιομ ένα  π ή -
υ νΐ^γ

γα ν στόν πα τέρα . Ε κ ε ίν ο ς  θύμωσε (φ ;ή ν  ά ρ χή , άλλά τά  π α ιδ ιά  ζήτη 

σαν σ υγνώ μ η  κα ί ε ίπ α ν  ό τ ι  δ έ ν  θά τ ό · ξανακάνουν κ α ί έ τσ ι ό π α τ έ -  
< Λ · Λ *

ρας τά υυγχώρεσε γ ιά  τήν άσχημη συμπέριφορά  τ ο υ ς . Τήν άλλη μέρα 

ξεκ ίνη σ αν ό λ ο ι μ α ζ ί .
1 » ^Ό τ α ν  έφτασαν όώναζαν.Νάτό τό όμορφο λ ιβ ά δ ι πού λέγα μ ε! Τό

1̂ 0 V ̂  L. V»
το π ίο  ητάν γ ρ α φ ικ ό τα τ ο .Ό  ούρανός ήταν πεντα κ ά θα ρ ο ς. Ετή μ ιά  πλα·

Μί« ,γ ιά  άπό μ ιά  βρυσούλα έτρ εχ ε  πεντακάθαρο ν ερ ό , κα ί σ χη μ ά τ ιζε  ένα

ά υνποταμάκι. Τά παιδιά έκαναν βάόκούλες καί τίς έβαζάν ν'«5^ιεν^ζ<
Cj-> ·φ\

στά νερά  το υ . Πάνω σ τ ίς  ρ ο δ α κ ιν ιέ ς  τά χ ε λ ιδ ό ν ια  κελαιδοΟ σαν. Ό  

Εταύρος άναρ&ιχι^$ηκε κ α ί έκοφε^.ροδάκ1.να. 'Ε να  ά ^ ν ί βέλα^ε στήν

ά π ^να ντ ι1'π λ α γ ιά .  Νά κ ι  ένας καβαλάρης ΐα λ ίιά ζ ε ι  πάνω σ τ ‘άλογό το υ .
Λ ν* ί  ί* ' Λ̂ Μι θ '

Ε 'δ λ ο  τόν κάμπο ά κ ο υ γετα ι τό  βουητό άπό τά τ ζ ι τ ζ ί κ ι α .  Ύ σ τερα  π ή -
ηΛ~> νΤ

ινο ύ  χω ρ ιού . Τ ί ξεοάντωμα πού γ ιν ό τα ν !γαν στό πανηγύρι .τού κό[ιίτιν<

24ιά πομπή μέ χορ& Α ές κ α τ έ β α ιν ^  σ τόν κεντρικό δρόμο τού χω ρ ιού .

/
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Τ ρ έ λ α ν ε  ό λ ο ι ,  σ τ ρ ι μ λ χ τ η κ α ν ,  ' σ π ρ ώ χ τ η κ α ν ,  κ α ί  τ έ ν τ ω ν α ν  τ < £  κ ε φ ά λ ι ,  

ν ά  δ ο υ ν  τ ο ύ ς  χ ο ρ ε υ τ έ ς ·  %ο  π α τ έ ρ α ς  ά γ ό ρ α σ ε  ξ ε ρ ο ψ η μ έ ν α  κ ο υ λ ο ύ ρ ι α ,
V 4v\vOf%'

λ ο υ κ ο ύ μ ι α  κ ά ί  ζ α χ α ρ ω τ ά .  Κ ε τ ά  ό λ ο ι  έ τ ρ ε ς α ν  γ ύ ρ ω  ά π ό  τ ά  κ ά γ κ ε λ α
f t * *  ο

τ ο υ  λ ο ύ ν α  π ά ρ κ ,  6 λ α  τ ά  π α ι δ ι ά  ή θ ε λ α ν  ν ' ά ν έ β ο υ ν  σ τ ά  ά λ ο γ ά κ ι α .  * Ε -
. Jv\ U p ο .

π ε ι  τ α  π ή γ α ν  γ ι ά  σ κ ο π ο β ο λ ή .  Σ η μ ά δ ε ύ α ν  μ έ σ α  σ τ ό ν  κ ύ κ λ ο ,  ά λ λ ά  μ ό ν οΛ % c r-'<»'rtr:> C
b  Χ α ρ ά λ α μ π ο ς  β ρ ί σ κ ε  (τό  σ τ ό χ ο .  " Ε ρ ρ ι ξ α ν  κ α ί  κ ρ ύ κ ο υ ^  σ τ ά  μ π ο υ κ ά λ ι α

κ α ί  κ έ ρ δ ι σ α ν  έ ν α  μ π ο υ κ ά λ ι  β ε ^ υ κ ο κ ά ο ε ^ .  Σ τ ή ν  σ τ ρ ο φ ή ς  τ ο Ο  δ ρ ό μ ο ς  ε ί -
·Λ' r

δ α ν  ν ά  έ ρ χ ε τ α ι  μ ι ά  ά ^ κ ο ύ δ α .  Ό  ά ^ κ ο υ δ ι ά ρ η ς  κ ρ α τ ο ύ σ ε  τ ό  ν τ έ φ ι  κ α ί

έ π α ι ρ ν ε  χ ρ ή μ α τ α  ά π ό  τ ο ύ ς > ά ν θ ρ ώ π ο υ ς  π ο ύ  π ε ρ ν ο Ο σ α ν .  ,
λ V*)<

Ξ α ο ν ι κ ά  ό μ ω ς  ή  ] ΐ ι κ ρ ή  Δ ώ ρ α  έ β α λ ε  τ α  κ λ ά μ α τ α .  Π ο ν ο Ο σ ε  τ ό  - δ ό ν τ ι
ι *

τ η ς .  Ό  π α τ έ ρ α ς  ά ν η σ ύ χ η σ ε ,  ό ξ ά λ λ ο υ  ή τ α ν  π ι ά  ά ρ γ ά τ ό  ά π ό γ ε υ μ α .  Γ Ε -
<rTi

τ σ ι  γ ύ ρ ι σ α ν  σ τ ό  σ π ί τ ι .  *


