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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Θέμα της μελέτης είναι η διερεύνηση του περιγράμματος ανάπτυξης γνωστικών λειτουρ-

γιών και δεξιοτήτων παιδιών των πρώτων τάξεων του δημοτικού που παρουσιάζουν χα-
μηλή επίδοση. Στη μελέτη έλαβαν μέρος 73 μαθητές 12 σχολείων του νομού Ρεθύμνης 
(αστικά, ημιαστικά και αγροτικά). Το δείγμα επιλέχθηκε κατόπιν υπόδειξης του δασκάλου 
της τάξης έτσι ώστε να περιλαμβάνει μαθητές με χαμηλές επιδόσεις (που παρέπεμπαν σε 
δυσκολίες μάθησης), και ανάλογο αριθμό μαθητών μέσων επιδόσεων (ομάδα ελέγχου). 
Στους μαθητές χορηγήθηκαν δοκιμασίες που αφορούσαν την ανάπτυξη του λεξιλογίου και 
του αφηγηματικού λόγου, της φωνολογικής επίγνωσης, οπτικής αντίληψης και διάκρισης, 
δεξιότητες χωροχρονικής οργάνωσης και ρυθμού, μνημονικές δεξιότητες και τέλος, δεξιό-
τητες ανάγνωσης και αριθμητικής. Οι δοκιμασίες χορηγήθηκαν κατά τη διάρκεια δυο ατο-
μικών συνεδριών διάρκειας 50-60 λεπτών η μία. Συστηματικές διαφορές μεταξύ των δύο 
ομάδων, ανεξάρτητα από ηλικία και λεκτική νοημοσύνη (WISC Λεξιλόγιο), βρέθηκαν στις 
δοκιμασίες ακουστικής διάκρισης, φωνολογικής επίγνωσης, διάκρισης γραμμάτων, μνήμης 
αριθμών, αφηγηματικής, οπτικής και λεκτικής μνήμης, αναγνωστικής κατανόησης, ανά-
γνωσης λέξεων και ψευδολέξεων και στη δοκιμασία αριθμητικής. Τα αποτελέσματα της 
μελέτης μας συνάδουν με άλλα σύγχρονα ευρήματα από τον ελλαδικό και διεθνή χώρο 
σύμφωνα με τα οποία τα κυριότερα ελλείμματα που παρατηρούνται σε ομάδες παιδιών με 
χαμηλές σχολικές επιδόσεις αφορούν κυρίως τις γλωσσικές και μεταγλωσσικές τους δεξιό-
τητες και τις μνημονικές λειτουργίες. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η παρούσα εργασία επιχειρεί να καταγράψει το περίγραμμα των γνωστικών δεξιοτή-

των μαθητών των πρώτων τάξεων του Δημοτικού που εμφανίζουν δυσκολίες μάθησης. 
Σκοπός της διερεύνησης αυτού του ζητήματος ήταν η διατύπωση προτάσεων για το πε-
ριεχόμενο και την οργάνωση έγκαιρης και εντοπισμένης διδακτικής παρέμβασης. 
Είναι γνωστό τόσο στην επιστημονική όσο και στην εκπαιδευτική κοινότητα, ότι στην 
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πλειονότητα των περιπτώσεων, έγκαιρη, κατάλληλη και συστηματική διδακτική παρέμ-
βαση μπορεί να αναστρέψει δυσκολίες μάθησης πριν οδηγήσουν σε σοβαρότερες μαθη-
σιακές και ψυχοκοινωνικές διαταραχές που θα αποτελούν χρόνιο αντικείμενο προβλη-
ματισμού για την οικογένεια, το σχολείο και τις ευρύτερες επαγγελματικές και κοινωνι-
κές ομάδες που πλαισιώνουν το παιδί. 
Ο έγκαιρος εντοπισμός των παιδιών που ανήκουν σε ομάδες υψηλού κινδύνου και η 

έγκαιρη παροχή ειδικά σχεδιασμένης παρεμβατικής διδασκαλίας συνιστά τον πιο απο-
τελεσματικό τρόπο αντιμετώπισης μαθησιακών δυσκολιών σε καίρια γνωστικά αντικεί-
μενα όπως είναι π.χ. η ανάγνωση. Διαχρονικές έρευνες μεγάλης έκτασης από τους Vel-
lutino, Scanlon, Sipay, Small, Chen, Pratt, και Denckla (1996), Torgesen, Wagner και 
Rashotte (1997), και Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider και Mehta (1998) τεκ-
μηριώνουν με εμπειρικό τρόπο την αποτελεσματικότητα των έγκαιρων παρεμβάσεων σε 
παιδιά με χαρακτηριστικά υψηλού κινδύνου για αναγνωστική αποτυχία. Έχει επίσης 
διαπιστωθεί ότι η αρχική αναγνωστική επίδοση των μαθητών είναι από πολύ νωρίς εν-
δεικτική των μετέπειτα αναγνωστικών τους επιδόσεων (Juel, 1988, Torgesen, 1997, 
Francis et al., 1996). Αντίθετα, σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες που έχουν διαγνωσθεί 
μετά την ηλικία των 8 χρόνων είναι πολύ λιγότερο ανεκτές στο σχολικό περιβάλλον και 
έχουν μικρές πιθανότητες να υπερβληθούν από τα συνήθη παρεμβατικά προγράμματα 
που προσφέρονται στα πλαίσια του σχολείου. 

 
ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
Για τους σκοπούς της μελέτης προτιμήθηκε η χρήση του όρου δυσκολίες μάθησης 

(ΔΜ) εναλλακτικά του διαγνωστικού όρου «μαθησιακές δυσκολίες» μιας και οι μαθητές 
που συμμετείχαν σε αυτήν φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού (ηλικίας 6-8 
ετών) και δεν είχαν αξιολογηθεί από ειδικούς φορείς ώστε να λάβουν κλινική διάγνωση 
για τη διαφορετικότητα που παρουσίαζαν στη μάθηση. Συνήθως ο όρος «μαθησιακές 
δυσκολίες» αναφέρεται στην διαγνωστική κατηγορία που χαρακτηρίζει ομάδες μαθητών 
με συγκεκριμένα (αν και ανομοιογενή) γνωστικά και συμπεριφορικά χαρακτηριστικά 
που έχουν σαν αποτέλεσμα σοβαρή σχολική υποεπίδοση. 
Οι μαθησιακές δυσκολίες συνήθως ταξινομούνται σε επιμέρους διαγνωστικές κατη-

γορίες ανάλογα με την ειδικότερη γνωσιακή δεξιότητα που παρουσιάζεται ελλειμματι-
κή--ειδική διαταραχή της ανάγνωσης (δυσλεξία), ειδική διαταραχή παραγωγής γραπτού 
λόγου, δυσαριθμησία, κ.τ.λ. Η ειδική διαταραχή της ανάγνωσης (δυσλεξία) χαρακτηρί-
ζεται από ελλειμματική ικανότητα επεξεργασίας του γραπτού λόγου και εμφανίζει περί-
πλοκη παθολογία, οξύτητα, και φύση συμπτωμάτων. Σήμερα γνωρίζουμε ότι το βασικό 
χαρακτηριστικό των διαταραχών της ανάγνωσης αφορά πρωταρχικά δυσκολίες αποκω-
δικοποίησης–δηλαδή της αναγνώρισης των μεμονωμένων γραμμάτων και συλλαβών σε 
μια λέξη και της αντιστοίχησής τους με φωνολογικές αναπαραστάσεις–σε συνδυασμό με 
εξεζητημένη δυσκολία αναγνώρισης και προφορικής ανάγνωσης μεμονωμένων λέξεων. 
Πληθώρα μελετών προσδιορίζει τον πυρήνα των δυσκολιών επεξεργασίας του γραπτού 
λόγου στην ελλειμματική ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας (Stanovich & Siegel, 
1994). Με τον όρο φωνολογική επεξεργασία αναφερόμαστε στις δεξιότητες αναγνώρι-



σης και χειρισμού δομικών στοιχείων του προφορικού λόγου όπως η συλλαβή και το 
φώνημα. Ο όρος φωνολογική επίγνωση έχει χρησιμοποιηθεί ευρύτατα στη βιβλιογραφία 
και υποδηλώνει την κατανόηση από το παιδί της φωνολογικής δομής της προφορικής 
γλώσσας (Treiman, 1991). Σήμερα δεν υπάρχει σχεδόν καμία αμφιβολία της σπουδαιό-
τητας που έχει η φωνολογική επίγνωση για την ανάπτυξη ακριβούς και ευχερούς ανα-
γνωστικής ικανότητας. Επιμέρους δεξιότητα της φωνολογικής είναι η φωνημική επί-
γνωση η οποία έχει ορισθεί ως η ικανότητα να αναγνωρίζει ο αρχάριος αναγνώστης ότι 
ένα μέρος του λόγου όπως η λέξη αποτελείται από μια διαδοχή απλών ήχων ή φωνημά-
των (Ball & Blachman, 1991), και είναι ένα πιο σύνθετο επίπεδο επίγνωσης που διαδέ-
χεται την επίγνωση των συλλαβικών τμημάτων των λέξεων (Liberman & Shankweiler, 
1991). Το επίπεδο ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης κατά την είσοδο στο σχολείο 
συσχετίζεται σημαντικά με την μελλοντική επιτυχία στη μάθηση της ανάγνωσης (Ad-
ams, 1990, Bradley & Bryant, 1983). Τα δε παιδιά που έχουν ελλιπή ανάπτυξη της φω-
νημικής επίγνωσης είναι πιο πιθανόν να συναντήσουν προβλήματα στην εκμάθηση της 
ανάγνωσης (Blachman, 1984, Bradley & Bryant, 1983, Juel, Griffith, & Gough, 1986, 
Lundberg, Olofsson, & Wall, 1980). Αλλά και στο ελληνικό σχολείο παιδιά με αναγνω-
στικά προβλήματα διακρίνονται από χαμηλότερες επιδόσεις σε δοκιμασίες φωνημικής 
επίγνωσης από τους συμμαθητές τους που δεν είχαν προβλήματα στην ανάγνωση (Πόρ-
ποδας, 1989). 
Παράλληλα γνωστικά ελλείμματα αφορούν την ταχύτητα ανάκλησης και επεξεργασί-

ας λεκτικών και μη λεκτικών ερεθισμάτων, την επεξεργασία λεκτικών πληροφοριών 
γενικότερα, καθώς και την ικανότητα γρήγορης και αποτελεσματικής επεξεργασίας και 
απομνημόνευσης οπτικών πληροφοριών. Σε ένα σημαντικό ποσοστό μαθητών το πρό-
βλημα εστιάζεται στην κατανόηση του γραπτού λόγου, ιδιαίτερα σε εκείνους που εμφα-
νίζουν παράλληλα Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ-Υ). 
Παιδιά με ΔΕΠΥ τείνουν να είναι παρορμητικά με μειωμένη ικανότητα ελέγχου της 
συμπεριφοράς αλλά και της εστίας της προσοχής τους (τόσο σε εξωτερικά ερεθίσματα 
όσο και σε εσωτερικές καταστάσεις), και αυξημένη ευαισθησία στην απόσπαση της 
προσοχής από άσχετα ερεθίσματα.  
Παράλληλα με τις αναγνωστικές διαταραχές και ΔΕΠ/Υ ένα μεγάλο ποσοστό του 

σχολικού πληθυσμού (έως και 90%) αντιμετωπίζει δυσκολίες παραγωγής γραπτού λό-
γου (Neil, 1982). Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν αυτοί οι μαθητές αφορούν, τόσο 
στις μηχανιστικές όσο και στις ουσιαστικές λειτουργίες της γραφής (Ευκλείδη-
Κωσταρίδου, 1996, Bereiter & Scardamalia, 1987, Παντελιάδου, 2000, Σπαντιδάκης, 
1998).  
Στο μεγαλύτερο μέρος τους, οι σοβαρές διαταραχές της ανάγνωσης αλλά και της γρα-

φής δεν ξεπερνιούνται απλά με την πάροδο του χρόνου. Η δυσλεξία εμμένει σε όλη τη 
ζωή του ατόμου –τουλάχιστο για ένα ποσοστό παιδιών με σοβαρά ελλείμματα στην ικα-
νότητα εκμάθησης αναγνωστικών δεξιοτήτων-και γι’ αυτό σύγχρονες έρευνες παραλλη-
λίζουν τη διαταραχή με αυτή της υπέρτασης ή της παχυσαρκίας οι οποίες εκδηλώνονται 
σε ένα συνεχές και ευρύ φάσμα βαρύτητας στον πληθυσμό (Shaywitz, 2003).  
 



Σκοπός της έρευνας 
Κάθε παιδί με μαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζεται από το δικό του προσωπικό 

ρυθμό μάθησης, επίπεδο και ποιοτική σύνθεση των δυσκολιών. Η απόκλιση των παιδιών 
από την ‘ομοιόμορφη’ μάθηση σε συνδυασμό με την ατομική διαφοροποίηση στο πλαί-
σιο των δυσκολιών μάθησης, καθιστούν αναγκαία την ύπαρξη μιας συστηματικής  εξα-
τομικευμένης διδασκαλίας. Σκοπός της μελέτης ήταν να συμβάλει στην κάλυψη ενός 
σχετικά ανεξερεύνητου χώρου στην Ελληνική βιβλιογραφία μια και η πλειονότητα των 
σχετικών μελετών προέρχονται από τον Αγγλοσαξωνικό χώρο και αφορούν μαθητές που 
δέχονται διδασκαλία στην αγγλική γλώσσα. Αν και τουλάχιστον κάποια από τα χαρα-
κτηριστικά των διαταραχών μάθησης που αφορούν στο γραπτό λόγο εμφανίζονται ανε-
ξαρτήτως χώρας προέλευσης και μητρικής γλώσσας (Paulesu, 2001), υπάρχουν αρκετές 
ενδείξεις για διαφοροποιημένη πορεία σε γνωστικές δεξιότητες που σχετίζονται με την 
ανάπτυξη του γραπτού λόγου ανάμεσα σε μαθητές διαφορετικών γλωσσών (Seymour, 
Aro, & Erskine, 2003).  
 
ΜΕΘΟΔΟΣ 
Δείγμα 
Στην παρούσα μελέτη έλαβαν μέρος 73 μαθητές της πρώτης και δεύτερης τάξης του 

Δημοτικού Σχολείου από 12 διαφορετικά σχολεία του νομού Ρεθύμνης. Η επιλογή των 
σχολείων έγινε με κριτήρια που αφορούν την αντιπροσώπευση αστικών, ημιαστικών και 
αγροτικών περιοχών του νομού και τη δυνατότητα συλλογής δεδομένων από τις συγκε-
κριμένες γεωγραφικές περιοχές. Το δείγμα των μαθητών επιλέχθηκε κατόπιν υπόδειξης 
από το δάσκαλο της τάξης έτσι ώστε να περιλαμβάνει μαθητές με σοβαρές δυσκολίες 
στη μάθηση (ΔΜ) και ανάλογο αριθμό μαθητών μέσων επιδόσεων, οι οποίοι και αποτέ-
λεσαν την ομάδα ελέγχου. Οι μαθητές της ομάδας ελέγχου προτιμήθηκε να είναι μέσης 
σχολικής επίδοσης (αντί για υψηλής) για να περιοριστούν διαφορές που πιθανόν να βα-
σίζονται στο υψηλό νοητικό τους δυναμικό. Το δείγμα περιλάμβανε μαθητές που ήταν 
Έλληνες υπήκοοι, μιλούσαν ευχερώς την ελληνική γλώσσα και δεν είχαν διαγνωσμένη 
νοητική στέρηση ή σοβαρές αναπηρίες οι οποίες εμπόδιζαν τη φοίτησή τους στην κανο-
νική τάξη του σχολείου τους. 

 
Πίνακας 1. Κατανομή του δείγματος της μελέτης ανά ομάδα, τάξη και φύλο 

Τάξη  
Α Β 

 
Σύνολο 

 Αγόρια Κορίτσια Αγόρια Κορίτσια Αγόρια Κορίτσια 
ΔΜ 12 6 9 9 21 15 

Ελέγχου 7 12 12 6 19 18 
Σύνολο 19 18 21 15 41 33 

 
 
 



Διαδικασία 
Τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε 2 ατομικές συνεδρίες διάρκειας 50-60 λεπτών, σε ήσυχο 

χώρο του σχολείου τους από άτομα που είχαν προηγουμένως παρακολουθήσει 6 ώρες 
εκπαίδευσης στη χορήγηση των δοκιμασιών και είχαν εξετασθεί ατομικά από τους ερευ-
νητές για την αξιόπιστη εφαρμογή της διαδικασίας χορήγησης.  

 
Εργαλεία 
Στους συμμετέχοντες μαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιμασίες κατά γνωστική 

περιοχή: 
 Προφορικός Λόγος 
α. Αφηγηματικός λόγος 
Ο μαθητής παρατηρεί δυο ακολουθίες εικόνων όπου απεικονίζεται η εξέλιξη μιας ι-

στορίας (πρώτη ιστορία =δύο εικόνες, δεύτερη ιστορία =τρεις εικόνες) (Βάμβουκας, 
2004). Ο μαθητής καλείται να παρατηρήσει τις εικόνες και να περιγράψει την ιστορία 
που απεικονίζεται σε αυτές, ξεκινώντας με τη φράση «Μια φορά κι ένα καιρό…». Οι 
αφηγήσεις των παιδιών καταγράφηκαν επακριβώς από τον εξεταστή και βαθμολογήθη-
καν σε κατοπινό χρόνο από τον ερευνητή με 0, 1 ή 2. Τα κριτήρια βαθμολόγησης αφο-
ρούσαν την ακρίβεια, έκταση, και πληρότητα της κάθε αφήγησης (μέγιστο σύνολο 4 
βαθμοί). 
β. Ακουστική διάκριση αρχικού φωνήματος 
Η δοκιμασία αυτή περιλαμβάνει 20 ζευγάρια λέξεων τα οποία διαφέρουν μόνο σε ένα 

φώνημα και παρουσιάζονται προφορικά στο μαθητή, ένα ζευγάρι κάθε φορά και ο μα-
θητής καλείται να επισημάνει την ομοιότητα ή τη διαφορά τους (π.χ. παγόνι/βαγόνι, πά-
γος/πάτος) (Βάμβουκας, 2004). Η κάθε σωστή απάντηση βαθμολογείται με 1 μονάδα 
(μέγιστο σύνολο 20 βαθμοί). 
γ. Φωνολογική επίγνωση 
Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί τη φωνολογική επίγνωση σε συλλαβικό και φωνημικό 

επίπεδο, σε επιγλωσσικό και μεταγλωσσικό επίπεδο αναπαράστασης. Περιλαμβάνει 3 
υποενότητες: 

i) Επισήμανση διαφοράς (συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο, 4 τετράδες λέξεων στο 
καθένα). Το παιδί εντοπίζει τη λέξη που αρχίζει όπως η λέξη-στόχος η οποία δίνεται 
προφορικά και συνοδεύεται από αντίστοιχες εικόνες/ερεθίσματα (αρχική συλλαβή ή 
αρχικό φώνημα, ανάλογα).  

ii) Σύνθεση και κατάτμηση λέξεων (συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο, 4 λέξεις στο 
καθένα). Το παιδί καλείται να συνθέσει συλλαβές και φωνήματα σε λέξεις και να ανα-
λύσει λέξεις στις συλλαβές τους και στα φωνήματα που τις απαρτίζουν. 

iii) Απαλοιφή τμήματος λέξης (συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο, 4 λέξεις αντίστοι-
χα). Το παιδί απαλείφει την πρώτη φωνολογική μονάδα (συλλαβή ή φώνημα) της λέξης. 
Για κάθε ορθή απάντηση δίνεται ένας βαθμός (μέγιστο σύνολο 30 βαθμοί).  
δ. Λεξιλόγιο (WISC-III) 
Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί το εκφραστικό λεξιλόγιο του παιδιού και περιλαμβάνεται 

στην ελληνική έκδοση του Wechsler Intelligence Scale for Children III (Γεώργας, Πα-



ρασκευόπουλος, Μπεζεβέγκης & Γιαννίτσας, 1997). Περιλαμβάνει 30 ερωτήσεις ορι-
σμού λέξεων αυξανόμενης δυσκολίας(π.χ. Τι είναι σκύλος, τι σημαίνει ήρωας, κ.τ.λ.). 
Οπτική αντίληψη και διάκριση 
α) Διάκριση λέξεων και γραμμάτων 
Η δοκιμασία αυτή χορηγήθηκε για την αξιολόγηση της οπτικής αντίληψης συμβόλων 

και της ακρίβειας με την οποία το παιδί μπορεί να διακρίνει όμοια γράμματα μέσα σε 
μια σειρά λέξεων και να συγκρίνει οπτικά μια σειρά λέξεων προς τη συλλαβή ή λέξη 
στόχο (Βάμβουκας, 2004). Για κάθε ορθή απάντηση δίνεται ένας βαθμός (μέγιστο σύνο-
λο 11 βαθμοί). 
 Δεξιότητες χωροχρονικής επεξεργασίας 
α) Δοκιμασία αντιγραφής κύκλων 
Η δοκιμασία αυτή περιλαμβάνει ένα σχέδιο που αποτελείται από έξι κύκλους διαφο-

ρετικής ακτίνας. Ο μαθητής καλείται να το αναπαράγει σεβόμενος τη σχετική θέση και 
τις διαστάσεις (ακτίνες) των κύκλων (Βάμβουκας, 2004). Τα σχέδια των παιδιών βαθ-
μολογήθηκαν με 0, 1 ή 2 σύμφωνα με την ακρίβεια και αρτιότητα της αναπαραγωγής. 
β) Αναπαραγωγή ρυθμικών δομών (Stambak, 1963) 
Ο μαθητής καλείται να αναπαράγει χτυπώντας με ένα μολύβι στο θρανίο, το ρυθμό 

χτυπημάτων που παράγεται προηγουμένως από τον εξεταστή κατά τον ίδιο τρόπο. Η 
δοκιμασία περιλαμβάνει 21 ρυθμικές δομές αυξανόμενης δυσκολίας. Η παραγωγή της 
κάθε ρυθμικής δομής μπορεί να επαναληφθεί εάν το παιδί δεν επιτύχει την αναπαραγω-
γή με την πρώτη του προσπάθεια, αλλά σε αυτήν την περίπτωση βαθμολογείται με 1 
βαθμό (αντί για 2). Η χορήγηση πραγματοποιείται με τη βοήθεια ενός διαχωριστικού 
(που εμποδίζει το μαθητή να βλέπει την παραγωγή των ρυθμικών δομών από τον εξετα-
στή) και διακόπτεται μετά από 4 συνεχόμενες αποτυχίες (αποτυχία και στις δυο προ-
σπάθειες). 
 Μνήμη 
α) Μνήμη αριθμών (WISC-III) 
Η δοκιμασία αυτή αξιολογεί τη βραχύχρονη μνήμη των παιδιών και αφορά την άμεση 

ανάκληση 15 διπλών σειρών από αριθμητικά ψηφία, που γίνονται όλο και μεγαλύτερες. 
Αποτελεί μέρος της ελληνικής έκδοσης του Wechsler Intelligence Scale for Children III 
(Γεώργας, και συν., 1997). 
β) Αφηγηματική μνήμη 
Η υποκλίμακα αυτή έχει σχεδιαστεί για την αξιολόγηση της ικανότητας ανάκλησης 

μιας ιστορίας κάτω από συνθήκες ελεύθερης ανάκλησης και κάτω από συνθήκες ανά-
κλησης με νύξεις-ενδείξεις. Αποτελεί προσαρμογή στα Ελληνικά αντίστοιχης κλίμακας 
του NEPSY (Kirk, Korckman & Kemp, 1998). Ο εξεταστής διαβάζει μια σύντομη ιστο-
ρία (216 λέξεις) και ο μαθητής καλείται να ανακαλέσει ελεύθερα την ιστορία αμέσως 
μετά την ολοκλήρωση της ανάγνωσης. Ο εξεταστής καταγράφει τα στοιχεία της ιστορί-
ας που ανακαλούνται από το μαθητή στο ειδικό πρωτόκολλο αφήγησης. Μετά την ολο-
κλήρωση της αφήγησης του, ο εξεταστής επιστρέφει στα στοιχεία που τυχόν έχει παρα-
λείψει ο μαθητής και κάνει αντίστοιχες ερωτήσεις που καταγράφονται στο τμήμα της 



ανάκλησης με νύξεις. Οι ορθές απαντήσεις βαθμολογούνται με 1 μονάδα αντί για 2 (ε-
λεύθερη ανάκληση) (μέγιστη βαθμολογία είναι 36 βαθμοί). 
γ) Οπτική μνήμη 
Ο μαθητής καλείται να συγκρατήσει στη μνήμη του την εικόνα 6 αντικειμένων τα ο-

ποία παρατηρεί για δέκα δευτερόλεπτα και να τα ονομάσει μετά την απομάκρυνσή τους 
από τον εξεταστή (Βάμβουκας, 2004). Βαθμολογείται με 1 βαθμό για κάθε σωστή ανά-
κληση. 
δ) Οπτικο-χωρική μνήμη 
Σε αυτή τη δοκιμασία η οποία αποτελεί προσαρμογή στα Ελληνικά αντίστοιχης κλί-

μακας του Children Memory Scale (Cohen, 1997), παρουσιάζεται στο μαθητή ένα πλαί-
σιο που περιλαμβάνει έξι μαύρους κύκλους τοποθετημένους σε ακανόνιστη διάταξη. Ο 
μαθητής καλείται να παρατηρήσει προσεκτικά τη διάταξη των κύκλων για 10 δευτερό-
λεπτα και να την αναπαράγει (μετά την απομάκρυνση του πλαισίου) χρησιμοποιώντας 
πλαστικούς κύκλους σε μια καρτέλα-πλαίσιο με τετράγωνα (άμεση ανάκληση). Ο εξε-
ταστής καταγράφει την αναπαραγωγή της διάταξης των κύκλων από το μαθητή, και σε 
περίπτωση λάθους τοποθέτησης έστω κι ενός κύκλου, επαναλαμβάνει τη διαδικασία με 
τον ίδιο ακριβώς τρόπο (μέχρι δύο ακόμη φορές) (ο μέγιστος βαθμός για κάθε προσπά-
θεια είναι 12).  
ε) Λεκτική μνήμη 
Αυτή η δοκιμασία είναι σχεδιασμένη για την αξιολόγηση της ικανότητας επανάληψης 

προτάσεων με αυξανόμενο δείκτη δυσκολίας σε επίπεδο σύνθεσης και μήκους της πρό-
τασης. (π.χ. «Κοίτα τη Μαίρη» και «Κάθε πρωί τα πουλιά κελαηδούν στο δέντρο έξω 
από το παράθυρό μου»). Αποτελεί προσαρμογή στα Ελληνικά αντίστοιχης κλίμακας του 
NEPSY (Kirk, Korckman & Kemp, 1998). Η βαθμολογία για την επανάληψη της κάθε 
πρότασης είναι 0 (περισσότερα από 2 λάθη), 1 (μέχρι δύο λάθη) και 2 (κανένα λάθος). Η 
χορήγηση διακόπτεται μετά από 2 συνεχόμενες μηδενικές απαντήσεις ή αδυναμία απά-
ντησης. 
Ακαδημαϊκές δεξιότητες 
α) Τεστ αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance – TORP) (Padeliadou 

& Sideridis, 2000) Αξιολογεί την αναγνωστική ικανότητα σε επίπεδο αποκωδικοποίησης 
(ανάγνωσης) και κατανόησης του γραπτού λόγου. Περιλαμβάνει 3 υπο-ενότητες: Πρώτα 
ο μαθητής καλείται να διαβάσει λέξεις και ψευδολέξεις που παρουσιάζονται σε διάταξη 
δύο κάθετων στηλών. Οι λέξεις και οι ψευδολέξεις είναι αυξανόμενης δυσκολίας. Οι 
απλούστερες είναι δισύλλαβες και η ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται με τη φωνολογική 
μετάφραση της γραφημικής  τους ταυτότητας με βάση τις αρχές της γραφο-φωνημικής 
αντιστοιχίας. Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από περισσότερες συλλαβές και 
μία ή περισσότερες συλλαβές τους αποτελούνται από συμφωνικά συμπλέγματα, δίψηφα 
φωνήεντα, κλπ. η ανάγνωση των οποίων δεν είναι πάντοτε φωνητική αλλά απαιτεί την 
εξοικείωση με τους συμβατικούς μορφο-γραφημικούς κανόνες της Ελληνικής. Ελέγχο-
νται δύο παράμετροι: α) η ακριβής μετατροπή των γραφημάτων σε φωνήματα όπου 
προσδίδεται 1 βαθμός για κάθε σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση (σύνολο:19) και 
β) ο σωστός τονισμός της λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθμός για κάθε σωστό 



τονισμό (σύνολο:19). Η ανάγνωση διακόπτεται μετά από 5 συνεχόμενες αποτυχίες απο-
κωδικοποίησης λέξεων ή ψευδολέξεων (μηδενική βαθμολογία).  
Στη συνέχεια ζητείται από το μαθητή να διαβάσει τέσσερα κείμενα που παρουσιάζο-

νται σε αύξουσα σειρά δυσκολίας όσον αφορά τόσο την έκτασή τους αλλά και τη θεμα-
τική τους πολυπλοκότητα. Μετά από κάθε κείμενο ακολουθούν 2-4 ερωτήσεις πολλα-
πλής επιλογής (4 πιθανές απαντήσεις) τις οποίες ο μαθητής διαβάζει και καλείται να 
επιλέξει την ορθή απάντηση. Οι ερωτήσεις έχουν σα στόχο να ελέγξουν την αναγνωστι-
κή κατανόηση και οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να ανατρέξουν στο κείμενο για να 
απαντήσουν την κάθε ερώτηση. Για κάθε ορθή απάντηση δίνεται ένας βαθμός. Η μέγι-
στη βαθμολογία είναι 11 βαθμοί. Η χορήγηση της δοκιμασίας αναγνωστικής κατανόη-
σης διακόπτεται όταν ο μαθητής απαντήσει λανθασμένα σε όλες τις ερωτήσεις που ακο-
λουθούν την ανάγνωση ενός κειμένου ή παρουσιάσει σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες 
κατά την ανάγνωση ενός κειμένου (80% αναγνωστικά λάθη στην πρώτη πρόταση).  
β) Τεστ αριθμητικής επίδοσης 
Η δοκιμασία αυτή αποτελείται από ερωτήσεις (21 και 32 για Α’ και Β΄ τάξη αντίστοι-

χα) αρίθμησης αντικειμένων, πρόσθεσης, αφαίρεσης και πολλαπλασιασμού καθώς επί-
σης και απλά προβλήματα που ο μαθητής καλείται να επιλύσει προφορικά. Για κάθε 
ορθή απάντηση δίνεται ένας βαθμός. 

 
Αποτελέσματα 
Ο Πίνακας 2 δείχνει τη μέση επίδοση (και αντίστοιχη διακύμανση) των επιδόσεων 

των μαθητών του δείγματος σε κάθε μέτρηση κατά ομάδα και στο σύνολο τους. Διαφο-
ρές μεταξύ των δύο ομάδων στη μέση επίδοσή τους σε κάθε μία δοκιμασία εξετάστηκαν 
με μια σειρά 18 μονοπαραγοντικών αναλύσεων διακύμανσης (ANOVA) με ανεξάρτητη 
μεταβλητή την Ομάδα. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας για κάθε μία ανάλυση 
ορίστηκε αρχικά σε α = .05 το οποίο αντιστοιχεί στο ανώτατο ποσοστό στατιστικού 
σφάλματος που γίνεται αποδεκτό για κάθε ανάλυση. Μ’ αυτό τον τρόπο όμως η συνολι-
κή αποδεκτή πιθανότητα στατιστικού σφάλματος για το σύνολο των στατιστικών ελέγ-
χων μεγεθύνεται σε .05 x 18 = .9 κάνοντας εξαιρετικά πιθανή την παρουσία «ψευδώς» 
σημαντικής διαφοράς σε αρκετές από τις συγκρίσεις μεταξύ των ομάδων. Με σκοπό 
λοιπόν να περιοριστεί η ανώτατη συνολική αποδεκτή πιθανότητα στατιστικού σφάλμα-
τος χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος Bonferroni σύμφωνα με την οποία το επίπεδο στατιστι-
κής σημαντικότητας για κάθε μία ανάλυση διακύμανσης διορθώνεται διαιρώντας τη 
συνολική επιθυμητή πιθανότητα στατιστικού σφάλματος (.05) με τον αριθμό των στατι-
στικών ελέγχων που πραγματοποιούνται (18). Το τελικό επίπεδο στατιστικής σημαντι-
κότητας ορίστηκε έτσι σε α = .003. Με σκοπό τέλος να περιοριστεί στατιστικά η 
¨επίδραση¨ της επίδοσης στη δοκιμασία λεξιλογίου (καθώς και πιθανή επίδραση έστω 
και μικρών διαφορών στην ηλικία) ελέγχθηκαν διαφορές μεταξύ των ομάδων με μια 
σειρά από 17 αναλύσεις συνδυακύμανσης (ANCOVA), με επίπεδο στατιστικής σημα-
ντικότητας α = .003 (σύμφωνα με τη μέθοδο Bonferroni).  



Στον Πίνακα 3 φαίνονται οι επιδόσεις των ομάδων του δείγματος αφού έχει ελεγχθεί η 
επίδραση των μεταβλητών τάξη (ηλικία) και λεκτική νοημοσύνη όπως αντιπροσωπεύε-
ται από τη δοκιμασία λεξιλογίου του WISC-III.  

 
Πίνακας 2. Διαφορές των επιδόσεων των δύο ομάδων στις επιμέρους δοκιμασίες. 

Μαθητές με ΔΜ Ομάδα Ελέγχου  
Δοκιμασία Μ.Ο. ΤΑ Μ.Ο. ΤΑ F p 

Αφηγημ. λόγος (1η) 1,29 ,57 1,24 ,49 ,11 ,737 
Αφηγημ. λόγος (2η) 1,51 ,65 1,65 ,53 ,90 ,345 
Ακουστ. διάκριση* 10,66 4,27 14,81 3,95 18,32 ,000 
Φων. επίγνωση* 16,50 5,65 24,65 3,58 54,32 ,000 
Λεξιλ WISC+* 5,20 3,53 8,16 3,86 11,50 ,001 
Διάκριση λέξεων 2,34 ,83 2,62 ,49 3,00 ,088 
Διάκριση γραμμάτων* 4,41 2,7 6,78 1,62 10,54 ,002 
Αντιγραφή κύκλων 1,48 ,71 1,70 ,74 1,56 ,215 
Αναπ. ρυθμού 14,14 8,80 18,51 7,84 4,95 ,029 
Μνήμη αριθμών+* 6,86 3,27 9,59 2,26 17,17 ,000 
Αφηγημ. μνήμη 18,09 7,50 19,92 6,65 1,20 ,276 
Οπτική μνήμη 4,11 1,20 4,35 ,94 ,86 ,356 
Οπτικο-χωρική μνήμη 7,17 1,90 8,65 2,22 9,11 ,004 
Λεκτική μνήμη* 17,54 5,52 22,76 3,86 21,75 ,000 
Ανάγνωση λέξεων* 42,49 25,32 66,76 11,34 28,06 ,000 
Ανάγνωση ψευδολέξεων* 15,40 9,74 23,49 6,02 18,16 ,000 
Αναγν. κατανόηση* 2,00 2,30 4,75 2,59 22,63 ,000 
Αριθμητική επίδοση* 6,60 5,88 15,62 7,44 32,27 ,000 

+ Τυπικός βαθμός 
* Στατιστικά σημαντικές διαφορές μετά από τη διόρθωση με τη μέθοδο Bonferroni 
 
Όπως αναμενόταν η επίδοση των μαθητών που υποδείχθηκαν από τον εκπαιδευτικό 

της τάξης ως έχοντες δυσκολίες μάθησης παρουσίασαν σημαντικά χαμηλότερη επίδοση 
σε δοκιμασίες ακαδημαϊκών δεξιοτήτων (ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων, αναγνω-
στική κατανόηση, και μαθηματική ικανότητα). Επιπλέον, η ομάδα των μαθητών με δυ-
σκολίες μάθησης παρουσίασε σημαντικά χαμηλότερη επίδοση σε δύο κυρίως τομείς: (1) 
ικανότητα γλωσσικής επεξεργασίας σε συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο (δοκιμασίες 
ακουστικής διάκρισης και φωνημικής επίγνωσης) και (2) άμεση (βραχυπρόθεσμη) μνή-
μη τόσο για λεκτικά ερεθίσματα (ονόματα αριθμών, προτάσεις, ιστορία) όσο και για μη 
λεκτικά, οπτικά ερεθίσματα. Στο βαθμό που η επίδοση στη δοκιμασία λεξιλογίου του 
WISC-III μπορεί να θεωρηθεί δείκτης της επάρκειας γλωσσικών αναπαραστάσεων (φω-
νολογικών και σημασιολογικών) σε επίπεδο λέξης, τα παραπάνω ευρήματα συνηγορούν 
στην πρόταση ότι τα όποια ελλείμματα των μαθητών με δυσκολίες μάθησης στη γλωσ-
σική επεξεργασία και την ικανότητα βραχυπρόθεσμης συγκράτησης λεκτικών πληροφο-



ριών δεν οφείλονταν σε δυσκολίες στην απόκτηση και την μακροπρόθεσμη συγκράτηση 
λεκτικών πληροφοριών.  
 
Πίνακας 3. Διαφορές των επιδόσεων των δύο ομάδων στις επιμέρους δοκιμασίες ελέγ-
χοντας για την επίδραση των μεταβλητών τάξη (ηλικία) και λεκτική νοημοσύνη (WISC 
Λεξιλόγιο). 

Μαθητές με Δ Μ Ομάδα Ελέγχου  
Δοκιμασία Μ.Ο. ΤΑ Μ.Ο. ΤΑ F p 

Αφηγημ. λόγος (1η)  1,24  ,43 1,26 ,44 1,10 ,357 
Αφηγημ. λόγος (2η)  1,56  ,50 1,71 ,46 2,53 ,067 
Ακουστ. διάκριση* 10,84 4,47 15 4,15 7,22 ,000 
Φων. επίγνωση* 17,35 5,39 24,65 3,58 17,47 ,000 
Διάκριση λέξεων  2,44  ,82 2,61 ,49 ,73   ,53 
Διάκριση γραμμ*  4,68 2,68 6,74 1,63 5,68 ,002 
Αντιγραφή κύκλων  1,56  ,71 1,74 ,72 ,63 ,59 
Αναπ. ρυθμού 14,12 8,49 18,71 8,10 2,20 ,099 
Μνήμη αριθμών+   5,46 2,11 6,46 1,40 3,48 ,021 
Αφηγημ. μνήμη  1,97 1,27 3,20 ,96 7,96 ,000 
Οπτική μνήμη 18,09 7,50 20,06 6,68 6,33 ,001 
Οπτικο-χωρική μνήμη   4,11 1,20 4,34 ,96 6,06 ,001 
Λεκτική μνήμη  7,17 1,90 8,54 2,24 2,67 ,055 
Ανάγνωση λέξεων* 17,36 4,72 22,87 3,77 12,72 ,000 
Ανάγνωση ψευδολέξεων* 47,84 21,6 66,76 11,34 11,06 ,000 
Αναγν. κατανόηση* 17,35 8,54 23,49 6,02 5,21 ,003 
Αριθμητική επίδοση*  2,25 2,32 4,75 2,59 10,08 ,000 

+ Τυπικός βαθμός 
* Στατιστικά σημαντικές διαφορές μετά από τη διόρθωση με τη μέθοδο Bonferroni 
 

Συζήτηση 
Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης συμφωνούν με τα αποτελέσματα προηγούμενων 

μελετών στον Αγγλοσαξονικό, κυρίως, χώρο συνδέοντας δυσκολίες μάθησης στο σχο-
λείο με ελλείμματα σε μεταγλωσσικές και μνημονικές δεξιότητες. Υποδεικνύουν επι-
πλέον ότι τα εν λόγω ελλείμματα δεν οφείλονται σε σημαντικό βαθμό σε σχετιζόμενη 
ανεπάρκεια σε παγιωμένες γλωσσικές δεξιότητες (λεξιλόγιο).  
Συγκεκριμένα, σήμερα γνωρίζουμε με αρκετή βεβαιότητα ότι στην πλειονότητα των 

παιδιών που δυσκολεύονται να μάθουν να διαβάζουν, προεξάρχον έλλειμμα είναι η δια-
ταραγμένη ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας του γραπτού και προφορικού λόγου. 
Ελλείμματα σε μεταγλωσσικές δεξιότητες (όπως η φωνημική επίγνωση και επεξεργασί-
α) θεωρούνται ο πυρήνας του ελλείμματος ανάμεσα στους αδύνατους αναγνώστες (poor 
readers) παρά την διακύμανση που παρατηρείται σε ατομικό επίπεδο. Κατά αυτή την 
προσέγγιση η αναγνωστική διαταραχή είναι κατά βάση μια γλωσσική διαταραχή που 



εκδηλώνεται πρωταρχικά μέσω της αδυναμίας αναγνώρισης λέξεων και σύγχρονες θεω-
ρήσεις μαθησιακών διαταραχών τείνουν να μη διαφοροποιούν ανάμεσα σε δυσλεξικούς 
και άλλους αδύνατους αναγνώστες (Francis et al., 1996).  
Επιπλέον η συσχέτιση μεταξύ του επιπέδου ανάπτυξης του προφορικού λόγου και της 

μετέπειτα αναγνωστικής κατανόησης είναι καλά τεκμηριωμένη (Βάμβουκας, 2004, 
Biemiller, 1999, Rand Reading Report, 2001). Αφενός η συσχέτιση μεταξύ λεξιλογίου 
και αναγνωστικής κατανόησης έχει διερευνηθεί επισταμένως με ελάχιστες αμφιβολίες 
για την αιτιακή τους σχέση (Beck, Perfetti, & McKeown, 1982, Beck & McKeown, 
1991, Biemiller, 1999) και αφετέρου σήμερα έχουμε στη διάθεσή μας αποτελέσματα 
διαχρονικών μελετών που υποδεικνύουν ότι η πρώιμη λεξιλογική ανάπτυξη των παιδιών 
της προσχολικής ηλικίας σχετίζεται με την ανάπτυξη δεξιοτήτων αναγνωστικής αποκω-
δικοποίησης (decoding skills) του γραπτού λόγου (Wagner, Torgesen, Rashotte et al., 
1997, Lonigan, Burgess, & Anthony, 2000). Αυτή η συσχέτιση διαμεσολαβείται από την 
καλύτερη ανάπτυξη δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης. Συγκεκριμένα, μετρήσεις στην 
προσχολική ηλικία υποδεικνύουν ότι παιδιά με καλύτερα ανεπτυγμένο λεξιλόγιο έχουν 
και καλύτερα αναπτυγμένη φωνολογική επίγνωση (Wagner, Torgesen, Laughon et al., 
1993, Lonigan et al., 2000). 
Ωστόσο, τόσο η ικανότητα κατανόησης του γραπτού και του προφορικού λόγου, όσο 

και η ικανότητα επίλυσης αριθμητικών προβλημάτων απαιτούν παρατεταμένη εστίαση 
της προσοχής σε μία προκαθορισμένη αισθητηριακή οδό (π.χ., την ακουστική κατά την 
εκμάθηση μιας ιστορίας), ικανότητα επιλεκτικής επεξεργασίας προκαθορισμένων στοι-
χείων ενός ερεθίσματος με ταυτόχρονη παραμέληση άλλων μη σχετικών ιδιοτήτων, και 
βραχύχρονη συγκράτηση μιας σειράς δεδομένων στη συνείδηση με σκοπό την ενσωμά-
τωσή τους σε προηγούμενα δεδομένα (Bull & Johnson, 1997, Daneman & Carpenter, 
1980). Η ικανότητα βραχύχρονης διατήρησης στη συνείδηση ικανού αριθμού δεδομέ-
νων αποτελεί αναπόσπαστο τμήμα της λειτουργίας της άμεσης/βραχυπρόθεσμης μνήμης 
και απαραίτητη προϋπόθεση για την επαρκή κωδικοποίηση των εν λόγω δεδομένων και 
την μακρόχρονη αποθήκευσή τους (Cowan, 1993). Η άμεση/βραχυπρόθεσμη μνήμη έχει 
περιορισμένη χωρητικότητα και εξαρτάται από (για πολλούς δε σχεδόν ταυτίζεται με) τη 
λειτουργία της προσοχής και συγκεκριμένα με τη λειτουργία εκείνη που εξασφαλίζει 
επαρκές εύρος προσοχής. Αντίθετα η συγκράτηση των πληροφοριών στη μακροπρόθε-
σμη μνήμη έχει θεωρητικά απεριόριστη χωρητικότητα και είναι κυρίως σημασιολογικού 
χαρακτήρα. 
Υπάρχουν αρκετές αναφορές προβλημάτων μνήμης σε μαθητές με αναγνωστικές δυ-

σκολίες (Bell, McCallum & Cox, 2003, Nelson & Warrington, 1980, Siegel & Linder, 
1984, Torgesen, 1988), οι περισσότερες των οποίων εστιάζονται στη λειτουργία της 
βραχυπρόθεσμης μνήμης για λεκτικές πληροφορίες. Για παράδειγμα, παιδιά με αναγνω-
στικές δυσκολίες συχνά παρουσιάζουν χαμηλή επίδοση σε δοκιμασίες μνήμης αριθμών 
(digit span) (Eisenmajer, Ross, & Pratt, 2005, Howes, Bigler, Burlingame, & Lawson, 
2003) εύρημα που συσχετίζεται συνήθως με ελλειμματική ικανότητα φωνολογικής επε-
ξεργασία και κωδικοποίησης λεκτικών ερεθισμάτων—απαραίτητο βήμα για τη συγκρά-
τηση τέτοιου είδους πληροφοριών (Brady, 1986, Rack, Snowling, & Olson, 1992, Ra-



pala & Brady, 1990, Shankweiler, Liberman, Mark & Fowler, 1979). Παράλληλα, η 
μειωμένη επίδοση παιδιών με δυσκολίες μάθησης σε δοκιμασίες μνήμης είναι δυνατό να 
οφείλεται στη μη αποτελεσματική χρήση μνημονικών στρατηγικών. Ενώ δηλαδή, οι 
έμπειροι αναγνώστες κάνουν αποτελεσματική χρήση των συγκεκριμένων στρατηγικών, 
οι αδύναμοι αναγνώστες είτε χρησιμοποιούν με πιο αργούς ρυθμούς τις ίδιες στρατηγι-
κές επεξεργασίας και κωδικοποίησης με αυτές των τυπικών αναγνωστών, είτε χρησιμο-
ποιούν στρατηγικές που διαφέρουν ποιοτικά από αυτές (Torgesen & Goldman, 1977).  
Τέλος, η ομάδα των μαθητών με δυσκολίες μάθησης εμφάνισε σημαντικά χαμηλότερη 

επίδοση σε δοκιμασίες οπτικής/οπτικο-χωρικής μνήμης. Αν και μία από τις δύο δοκιμα-
σίες περιλάμβανε ερεθίσματα που μπορούν να κωδικοποιηθούν λεκτικά, τα ερεθίσματα 
που χρησιμοποιήθηκαν στη δεύτερη δοκιμασία ήταν δυνατό να αποθηκευτούν μόνο με 
τη μορφή οπτικών/οπτικοχωρικών αναπαραστάσεων. Παρόμοια αποτελέσματα αναφέ-
ρονται σπανιότερα στη βιβλιογραφία (βλ. π.χ., Jeffries & Everatt, 2004) πιθανώς, όμως, 
αυτό να οφείλεται στην απουσία συστηματικής μέτρησης αυτών των λειτουργιών στα 
πλαίσια της τυπικής ψυχοπαιδαγωγικής αξιολόγησης (Pickering and Gathercole, 2001). 
Με δεδομένο ότι ελλειμματική λειτουργία της προσοχής είναι φυσικό να επηρεάσει την 
κωδικοποίηση τέτοιων ερεθισμάτων, είναι σημαντικό μελλοντικές έρευνες να περιλά-
βουν δοκιμασίες που εξετάζουν τη λειτουργία αυτή χωρίς όμως να απαιτούν την, έστω 
και βραχυπρόθεσμη, διατήρηση πληροφοριών στη συνείδηση.  
 
Συμπέρασμα 
Συνοψίζοντας, τα αποτελέσματα της μελέτης μας συνάδουν με άλλα σύγχρονα ευρή-

ματα από τον ελλαδικό και διεθνή χώρο σύμφωνα με τα οποία τα κυριότερα ελλείμματα 
που παρατηρούνται σε ομάδες παιδιών με δυσκολίες μάθησης αφορούν κυρίως γλωσσι-
κές και μεταγλωσσικές δεξιότητες (όπως η επίγνωση συλλαβών και φωνημάτων και η 
διάκριση αρχικών φωνημάτων σε λέξεις του προφορικού λόγου), μνημονικές λειτουργί-
ες (άμεση και βραχυπρόθεσμη μνήμη λεκτική και οπτική μνήμη) καθώς και στην ικανό-
τητα διάκρισης γραμμάτων. Tα παιδιά με δυσκολίες μάθησης παρουσιάζουν σημαντικά 
χαμηλότερες επιδόσεις σε δεξιότητες που σχετίζονται με παραδοσιακά σχολικά μαθή-
ματα (όπως είναι η αποκωδικοποίηση μεμονωμένων λέξεων και συνεχούς κειμένου, η 
αναγνωστική κατανόηση και οι δοκιμασίες αρίθμησης) από την πρώτη μόλις τάξη του 
δημοτικού σχολείου. Η αξιοποίηση αυτών των αρχικών ενδείξεων με σκοπό την αποφυ-
γή της παγίωσης των δυσκολιών μπορεί να είναι αποφασιστικής σημασίας όχι μόνο για 
την ακαδημαϊκή αλλά και για την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού. 
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