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Περίληψη 
 

Το «ἕν οἶδα, ὅτι οὐδέν οἶδα» (= Ένα γνωρίζω, πως δεν γνωρίζω τίποτε) του 

Σωκράτη αποτέλεσε την αρχή της αναζήτησης σε κάθε είδος γνώσης και τον τρόπο 

σκέψης για κάθε ερευνητή που επιδιώκει να προάγει την επιστήμη που σπούδασε ένα 

βήμα παρακάτω. Είναι η φράση που αναζητά συνεχώς την πορεία για εξέλιξη. Η 

συγκεκριμένη εργασία πιστή σε αυτό το απόφθεγμα αναφέρεται στη φωνολογική 

επίγνωση και την ακουστική κατανόηση των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες 

(ΜΔ) και με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ). Βασικός σκοπός της είναι να 

εξετάσει αν οι συγκεκριμένες μεταβλητές παρουσιάζουν συσχέτιση μεταξύ τους τόσο 

σε κάθε πληθυσμιακή ομάδα ξεχωριστά όσο και συγκριτικά μεταξύ των δύο 

πληθυσμιακών ομάδων.  

Οι συμμετέχοντες ήταν 47 μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες ηλικίας 5,30 έως 

7,00 ετών (Α΄ Δημοτικού) και 8 μαθητές με ΔΑΦ ηλικίας 7,00 έως 9,00 ετών. Οι 

μαθητές αυτοί, αρχικά αξιολογήθηκαν με το μη λεκτικό τεστ νοημοσύνης Raven, στο 

οποίο παρουσίασαν δείκτη πάνω από 80 επιβεβαιώνοντας με αυτό τον τρόπο ότι οι 

ανεπάρκειες που εκδηλώνουν δεν οφείλονται σε νοητική δυσλειτουργία. Στη 

συνέχεια, αξιολογήθηκε η φωνολογική επίγνωση σε δραστηριότητες σύνθεσης και 

απαλοιφής συλλαβών και φωνημάτων  καθώς και η ακουστική κατανόηση σε 

δραστηριότητες επιτέλεσης εντολών και αναδιήγησης μιας ιστορίας. Όλες οι 

παραπάνω δραστηριότητες αξιολογήθηκαν με το Λογόμετρο (Μουζάκη και συν., 

2017).  

Τα σημαντικότερα αποτελέσματα των αναλύσεων συσχέτισης, γραμμικής 

παλινδρόμησης αλλά και σύγκρισης μέσω του T-test που προέκυψαν από την εν λόγω 

έρευνα έδειξαν ότι στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες: α) η ακουστική 

κατανόηση και η φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή και το φώνημα 

παρουσιάζουν θετική συσχέτιση που κρίνεται στατιστικώς σημαντική και β) η 

φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής κατανόησης. Οι 

μαθητές με ΔΑΦ παρουσιάζουν θετική συσχέτιση που κρίνεται στατιστικώς 

σημαντική: α) μεταξύ της ακουστικής κατανόησης και της φωνολογικής επίγνωσης 

ως προς τη συλλαβή και το φώνημα. Μάλιστα, όσον αφορά τις δύο πληθυσμιακές 

ομάδες συγκριτικά προέκυψε ότι η κατανόηση προφορικού λόγου και η φωνολογική 

επίγνωση συσχετίζονται και στις δύο ομάδες. Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι και στις 
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δύο ομάδες η φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής 

κατανόησης.  

 

 

Λέξεις κλειδιά: φωνολογική επίγνωση, ακουστική κατανόηση, μαθησιακές 

δυσκολίες, ΔΑΦ 
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Abstract 

 

Socrates’ once said «ἕν οἶδα, ὅτι οὐδέν οἶδα» ( = I know, that I know nothing / I 

know one thing, that I know nothing ) , constituted the beginning of research in every 

form of knowledge and thinking for every researcher who seeks to promote and take 

his profession a step further. It’s the phrase that is constantly seeking the path of 

development. This paper, stays faithful to this maxim, refers to phonological 

awareness and auditory comprehension of students with Learning Difficulties and 

Autistic Spectrum Disorders. First of all, our main purpose was to examine whether 

specific variables show any correlation between each population separately and as 

compared between these two population groups.  

The participants were: 47 students with learning disabilities aged from 5,5 to 7 

years old (first grade), as well as, 8 students with ASD aged from 7 to 9 years. The 

participants, were initially evaluated by the non-verbal intelligence tests “Raven”, in 

which they showed a ratio above 80’, and therefore, it was confirmed that the 

deficiencies that they’ve manifested, are not due to a mental impairment. 

Subsequently, we’ve evaluated their phonological awareness in activities of synthesis 

and of elimination in syllables and phonemes. We’ve also evaluated their listening 

comprehension in activities of effecting commands and their comprehension on when 

they listen to a story. All of these activities were evaluated by the Ratiometric 

(Mouzakis και συν., 2017).  

The most important results of the correlation analysis, linear regression and 

comparison using the T-test, that have emerged from this research, showed that when 

dealing with students with learning difficulties: a) their listening comprehension and 

phonological awareness as to the syllable and phoneme, show a positive correlation 

deemed statistically significant. Students with ASD show a positive correlation 

deemed statistically significant a) between listening comprehension and phonological 

awareness as to the syllable and phoneme. In fact, as long as it concerns the two 

population groups in comparison revealed that listening comprehension and 

phonological awareness correlated in both groups. To conclude with, it is worth 
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noting that in both groups of phonological awareness is a predictive indicator of 

listening comprehension. 

 

Keywords: phonological awareness, listening, learning disabilities, ASD  
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Πρόλογος 

 

Η συγκεκριμένη εργασία έθεσε ως στόχο να συσχετιστεί η φωνολογική επίγνωση 

με την ακουστική κατανόηση σε μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες και ΔΑΦ. 

Το πρώτο κεφάλαιο αποτελεί την Εισαγωγή. Σε αυτήν αναλύεται όλη η θεωρία 

που επεξηγεί την φωνολογική επίγνωση και την ακουστική κατανόηση. Επιπλέον, 

αναφέρονται οι έρευνες που έχουν γίνει μέχρι σήμερα, τόσο για τη φωνολογική 

επίγνωση και ακουστική κατανόηση ξεχωριστά όσο και στο συνδυασμό μεταξύ τους. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο, παρατίθεται η μεθοδολογία, στην οποία καταγράφονται τα 

ερευνητικά ερωτήματα, το δείγμα, ο σχεδιασμός και τα ερευνητικά εργαλεία. Στο 

τρίτο κεφάλαιο αναλύονται τα αποτελέσματα και οι συσχετίσεις μεταξύ των 

μεταβλητών σύμφωνα με το κάθε ερευνητικό ερώτημα. Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο 

περιγράφονται και επεξηγούνται τα αποτελέσματα, καταγράφονται οι περιορισμοί της 

έρευνας αλλά και προτείνονται ιδέες για μελλοντικές έρευνες.  
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1. Εισαγωγή 

 

1.1 Μαθησιακές Δυσκολίες  

 

1.1.1 Ιστορική Εξέλιξη Ορισμού 

Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας τομέας που απασχολεί αρκετά τους 

εκπαιδευτικούς τις τρεις τελευταίες δεκαετίες. Τόσο οι γονείς όσο και οι 

εκπαιδευτικοί έχουν στρέψει την προσοχή τους στον τρόπο μάθησης και αξιολόγησης 

των συγκεκριμένων μαθητών. Είναι ένας σχετικά καινούργιος τομέας στην 

παιδαγωγική, ο οποίος χρησιμοποιείται με σχετική ευκολία, επειδή δεν «ετικετοποιεί» 

τους μαθητές και αποτελεί αρωγό τους στην παροχή ειδικής εκπαίδευσης 

(Πολυχρονοπούλου, 2012; Πολυχρόνη, 2011; Πόρποδας, 2002).  

Ο όρος «Μαθησιακές Δυσκολίες» έχει προκαλέσει σύγχυση, αφού  

χρησιμοποιείται για μια μεγάλη κατηγορία μαθητών την οποία πολλές φορές δεν 

αντιπροσωπεύει καθόλου. Προκειμένου να χρησιμοποιηθεί ο συγκεκριμένος όρος για 

ένα μαθητή πρέπει αυτός να παρουσιάζει την εικόνα ενός παιδιού που κατέχει 

φυσιολογικά επίπεδα νοημοσύνης και επαρκείς δεξιότητες αλλά υστερεί στα σχολικά 

μαθήματα και δεν εμφανίζει κανένα παθολογικό πρόβλημα, αφού το συγκεκριμένο 

πρόβλημα είναι ενδογενές. Μάλιστα, καλείται ως επιτακτική ανάγκη είτε η παροχή 

εκπαιδευτικής υποστήριξης, για να μπορεί ο μαθητής να συμμετέχει πιο εύκολα στο 

μάθημα είτε η παρακολούθηση μαθημάτων στο τμήμα ένταξης με τη σύμφωνη γνώμη 

γονέων και εκπαιδευτικών (Παντελιάδου, 2011).  

Ο όρος «Μαθησιακές Δυσκολίες» χρησιμοποιήθηκε πρώτη φορά σε ένα συνέδριο 

ειδικής αγωγής το 1963 για μαθητές οι οποίοι αν και παρουσίαζαν νοημοσύνη σε 

φυσιολογικά επίπεδα  δεν εμφάνιζαν την αναμενόμενη σχολική επίδοση 

(Παντελιάδου, 2011). Ωστόσο, κατά τη διάρκεια της ιστορίας έχουν πραγματοποιηθεί 

σημαντικά βήματα οριοθέτησης της έννοιας αλλά και σημαντικές προσπάθειες 

εκπαίδευσης των μαθητών αυτών. Οι Hallahan και Mercer (2001) και Bender (2004) 

προσπάθησαν να καταγράψουν αυτή την πορεία χωρίζοντας τους δύο αιώνες 

ενασχόλησης με τις μαθησιακές δυσκολίες σε έξι περιόδους θέλοντας να δείξουν την 

πολυπλοκότητα αυτού του όρου (Παντελιάδου, 2011). Οι περίοδοι αυτές είναι α) η 

περίοδος της Eυρωπαϊκής θεμελίωσης- Κλινική μελέτη (1800 – 1920), β) η περίοδος 
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της Aμερικανικής θεμελίωσης – Μεταφορά στην τάξη (1920 – 1960), γ) η περίοδος 

της Ανάδυσης – της αφετηρίας των Μαθησιακών δυσκολιών ως πεδίο έρευνας μέσα 

στην Ειδική Αγωγή – Μετάβαση από το ιατρικό μοντέλο στο ψυχοπαιδαγωγικό (1960 

– 1975), δ) η περίοδος της Εδραίωσης - της σταθεροποίησης (1975 – 1985), ε) η 

περίοδος της Αναταραχής – της αμφισβήτησης (1985 – 2000) και στ) η περίοδος 

αποδόμησης και αναδόμησης (2000 έως σήμερα). Κατά την περίοδο της Ευρωπαϊκής 

Θεμελίωσης (1800-1920), έρευνες που πραγματοποιήθηκαν στον τομέα της ιατρικής 

έδειξαν ότι κάποια τραύματα σε διάφορους τομείς του εγκεφάλου είναι υπεύθυνα για 

προβλήματα στην ανάγνωση και στην οπτική μνήμη (Hinshelwood, 1917). Την 

περίοδο της Αμερικανικής Θεμελίωσης (1920-1960) για πρώτη φορά διατυπώθηκε η 

άποψη ότι οι αναγνωστικές δυσκολίες εμφανίζονται λόγω εγκεφαλικής 

δυσλειτουργίας. Οι μαθητές αδυνατούν να ελέγξουν τη λειτουργία του ενός 

ημισφαιρίου και γι’ αυτό γράφουν αντεστραμμένα γράμματα και λέξεις και έχουν 

καθρεπτικές αναπαραστάσεις. Ενώ, διατυπώθηκαν κάποια κριτήρια των μαθησιακών 

δυσκολιών όπως ότι αναφέρονται στο άτομο, είναι αποτέλεσμα δυσλειτουργίας του 

εγκεφάλου και ψυχολογικών ελλειμμάτων και απαιτούν ειδική εκπαίδευση. Κατά την 

περίοδο της Ανάδυσης (1960-1975), ο Kirk διατύπωσε έναν ορισμό για τις 

μαθησιακές δυσκολίες, ο οποίος σχετιζόταν με «διαταραχές στη γλώσσα, στο λόγο, 

στην ανάγνωση και στις δεξιότητες τις σχετικές με την κοινωνική αλληλεπίδραση». 

Αυτός θεσμοθετήθηκε και αυτό είχε ως απόρροια τη δημιουργία εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για τα παιδιά αυτά. (Bateman, 1965). Κατά τη περίοδο της Εδραίωσης 

(1975-1985) η επιστημονική κοινότητα ξεκίνησε τη διεξαγωγή ερευνών δίνοντας 

έμφαση όχι πια στο ιατρικό αλλά στο ψυχοπαιδαγωγικό μοντέλο της διαταραχής. Τα 

ευρήματα αυτών των ερευνών έδειξαν ότι οι δυσκολίες αυτές είναι γλωσσικής φύσης 

και ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα των μαθησιακών 

δυσκολιών. Επομένως, προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι μαθησιακές δυσκολίες δεν 

μπορούν να ερμηνευτούν από μία μόνο προσέγγιση. Κατά την περίοδο της 

Αναταραχής (1985-2000), έρευνες που πραγματοποιήθηκαν επικύρωσαν τη σημασία 

της φωνολογικής επίγνωσης και τους βιολογικούς-γενετικούς παράγοντες των 

μαθησιακών δυσκολιών. Ενώ, όσον αφορά τον τομέα της διάγνωσης μεγάλες 

προσπάθειες έγιναν για να εγκριθεί το κριτήριο της απόκλισης μεταξύ δείκτη 

νοημοσύνης και επίδοσης (Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Τέλος, κατά την 

περίοδο της Επανοικοδόμησης που άρχισε το 2000 και διαρκεί μέχρι σήμερα 
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βαρύνουσα σημασία δίνεται στις μεθόδους διδασκαλίας των μαθητών με μαθησιακές 

δυσκολίες και στη μεθοδολογία της έρευνας, ενώ υπάρχουν αμφιβολίες για το αν 

ισχύει το κριτήριο της απόκλισης μεταξύ νοητικού δυναμικού και σχολικής επίδοσης 

(Sideridis, Morgan, Botsas, Padeliadu & Fuchs, 2006).  

Ο όρος «μαθησιακές δυσκολίες» είναι αρκετά δύσκολο να προσδιοριστεί, αφού 

μετά τον ορισμό που έδωσε ο Kirk, οι διάφορες έρευνες, θεωρήσεις και κριτικές που 

πραγματοποιήθηκαν οδήγησαν στη δημιουργία ποικίλων ορισμών. Ένας από τους πιο 

διαδεδομένους ορισμούς είναι αυτός που βρίσκεται στον Ομοσπονδιακό Νόμο 101 - 

476 των Η.Π.Α. με θέμα: «Άτομα με δυσκολίες Εκπαίδευσης» και είναι ο εξής:  

«Ο όρος παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες σημαίνει εκείνα τα παιδιά που 

έχουν μία διαταραχή σε μία ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές διεργασίες που 

αφορούν την κατανόηση ή τη χρήση του προφορικού ή γραπτού λόγου. Μπορεί να 

εκδηλωθούν ως διαταραχές στην προφορική κατανόηση, στη σκέψη, στο λόγο, στην 

ανάγνωση, στη γραφή, στην ορθογραφία ή στην εκτέλεση μαθηματικών πράξεων. 

Εμπεριέχουν συνθήκες όπως αντιληπτικές διαταραχές, εγκεφαλική βλάβη, ελαφρά 

εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Στις μαθησιακές 

δυσκολίες δεν εντάσσονται εκείνα τα προβλήματα μάθησης τα οποία είναι πρωταρχικά 

το αποτέλεσμα οπτικών, ακουστικών, ή κινητικών ανεπαρκειών, νοητικής υστέρησης, 

συναισθηματικής διαταραχής ή αρνητικές επιδράσεις από περιβαλλοντικά, πολιτιστικά 

ή οικονομικά αίτια.» (Individuals with Disabilities Education Act, 1990, σελ 84)  

Από μια λεπτομερής ανάγνωση του ορισμού προκύπτει ότι ένα παιδί 

χαρακτηρίζεται ως μαθητής με μαθησιακές δυσκολίες όταν α) οι σχολικές του 

επιδόσεις δεν συνάδουν με την ηλικία του, β) οι σχολικές επιδόσεις του δεν συνάδουν 

με το δείκτη νοημοσύνης του με αποτέλεσμα να παρουσιάζει δυσλειτουργία σε μία 

από τις παρακάτω περιοχές: προφορική έκφραση, ακουστική κατανόηση, γραπτή 

έκφραση, βασικές αναγνωστικές δεξιότητες, αναγνωστική κατανόηση, μαθηματικούς 

υπολογισμούς, μαθηματικό συλλογισμό και γ) οι δυσλειτουργίες δεν οφείλονται σε 

αισθητηριακές βλάβες ούτε σε νοητική ανεπάρκεια (Lerner, 1993) 

Ένας ακόμη ορισμός που χρησιμοποιήθηκε ευρύτατα και σε μεγάλο βαθμό 

διατυπώθηκε από το National Joint Committee on Learning Disabilities (NJCLD, 

1988; Hommill, 1990) και περιέχει στοιχεία από τους προηγούμενους ορισμούς είναι 

ο εξής:  
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«Μαθησιακές Δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε μία 

ετερογενή ομάδα διαταραχών που εκδηλώνονται μέσω σημαντικών δυσκολιών στην 

απόκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, ομιλίας, της ανάγνωσης, της γραφής, του 

συλλογισμού και μαθηματικών ικανοτήτων. Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς, 

αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος και μπορεί να 

εμφανιστούν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήματα στις συμπεριφορές 

αυτοελέγχου, στην αντίληψη των κοινωνικών φαινομένων και στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση μπορεί να συνυπάρχουν με τις μαθησιακές, αλλά δε συνιστούν από μόνα 

τους μαθησιακή δυσκολία. Αν και οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται 

μαζί με άλλες καταστάσεις ανεπάρκειας (π.χ. αισθητηριακές βλάβες, νοητική υστέρηση, 

σοβαρή συναισθηματική διαταραχή) ή με εξωτερικές επιδράσεις όπως πολιτισμικές 

διαφορές, ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, δεν είναι το αποτέλεσμα αυτών των 

καταστάσεων ή επιδράσεων.» (Παντελιάδου; 2011, σελ 27). 

Σύμφωνα με τον παραπάνω ορισμό προκύπτει ότι ο πληθυσμός των ατόμων που 

χαρακτηρίζονται από μαθησιακές δυσκολίες είναι ανομοιογενής δηλαδή δεν 

εμφανίζει τα ίδια χαρακτηριστικά σε όλους. Επίσης, η δυσλειτουργία είναι ενδογενής,  

σχετίζεται με το κεντρικό νευρικό σύστημα και δεν εξαρτάται από  περιβαλλοντικούς 

παράγοντες. Ωστόσο, είναι δυνατόν να εμφανιστούν μαζί με άλλες ανεπάρκειες όπως 

συναισθηματικές, αισθητηριακές κτλ. Τέλος, σημαντικό καθίσταται το γεγονός ότι οι 

μαθησιακές δυσκολίες γίνονται αντιληπτές λόγω των προβλημάτων μάθησης και 

διαρκούν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου (Παντελιάδου, 2011; 

Πολυχρονοπούλου, 2012). Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί ότι αν και οι μαθησιακές 

δυσκολίες χαρακτηρίζονται από ετερογένεια, παρουσιάζουν κάποια κοινά 

χαρακτηριστικά που υπάρχουν στο μεγαλύτερο ποσοστό του πληθυσμού. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά είναι η φυσιολογική νοημοσύνη, οι αισθητηριακές ικανότητες, 

οι αντιληπτικές δυσλειτουργίες, η φωνολογική ανεπάρκεια και η σχολική επίδοση 

που βρίσκεται σε κατώτερα επίπεδα σε σχέση με το νοητικό δυναμικό των μαθητών 

(Πολυχρονοπούλου, 2012). 

 

 

 



13 
 

1.1.2 Γενικά Χαρακτηριστικά των Μαθησιακών Δυσκολιών 

εστιασμένα στη Φωνολογική Επίγνωση και στην Ακουστική 

Κατανόηση 

 

Οι μαθητές που έχουν διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες στις Η.Π.Α και στον 

Καναδά είναι περίπου σε ποσοστό από 3% έως 15% και στη Μεγάλη Βρετανία 

υπολογίζεται περίπου 3% (Miles, 2004; Shaywitz & Shaywitz, 2004). Στην Ελλάδα 

το ποσοστό αυτό δεν έχει μετρηθεί με ακρίβεια, αφού δεν υπάρχει μία σαφής 

πανελλήνια έρευνα. Ωστόσο, έχουν πραγματοποιηθεί δύο χαρτογραφήσεις, η πρώτη 

το 2004 και η δεύτερη το 2011, στις οποίες έχει καταγραφεί  το ποσοστό των 

μαθητών που φοιτούν σε μονάδες ειδικής αγωγής σε όλη την Ελλάδα (Παντελιάδου, 

2004). Μόνο το ICD-10 έθεσε αυθαίρετα το ποσοστό 3% για τη δυσλεξία 

(Πολυχρόνη, 2011; Thomson, 1990). Υπολογίζεται ότι ένας στους δέκα μαθητές  

αντιμετωπίζει δυσχέρειες που οφείλονται σε αναπτυξιακές δυσκολίες (Σακκάς, 2002). 

Όσον αφορά το φύλο, τα αγόρια παρουσιάζουν τρεις έως τέσσερις πιθανότητες 

περισσότερες να εμφανίσουν μαθησιακές δυσκολίες λόγω της διαμόρφωσης του 

νευρικού τους συστήματος που είναι πιο ευαίσθητο στις προγεννητικά, γεννητικά και 

μεταγεννητικά ατυχήματα (Τρίγκα-Μερτίκα, 2010).  Όπως προαναφέρθηκε οι 

μαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζονται από ανομοιογένεια ως προς τις ικανότητες 

του ατόμου. Κάθε χαρακτηριστικό παρουσιάζεται σε διαφορετικό βαθμό. Όμως, όπως 

προέκυψε από έρευνες τα χαρακτηριστικά είναι η αντίληψη, η προσοχή, η γλώσσα, η 

μνήμη, η μεταγνώση, τα κίνητρα, οι κοινωνικές δεξιότητες και η συναισθηματική 

εξέλιξη (Παντελιάδου, 2011; Πολυχρόνη, 2011; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010). 

Η αντίληψη αποτελεί μία από τις βασικές αιτίες των μαθησιακών δυσκολιών. Οι 

μαθητές παρουσιάζουν δυσλειτουργίες στην οπτική και ακουστική αντίληψη και 

επεξεργασία. Όμως, μέσα από έρευνες προέκυψε ότι τα λάθη στην ανάγνωση 

σχετίζονται όχι μόνο με την οπτική αντίληψη αλλά και με τη φωνολογική επίγνωση 

ως προς το γράμμα. Αιτία αυτής της δυσλειτουργίας αποτελεί η ιδιαίτερη 

διαμόρφωση του αριστερού εγκεφαλικού ημισφαιρίου, το οποίο επηρεάζει τη 

φωνολογική επεξεργασία και θεωρείται ένα από τα κυρίαρχα αίτια των μαθησιακών 

δυσκολιών (Παντελιάδου, 2011). Συγκεκριμένα, ο μαθητής με μαθησιακές δυσκολίες 

δυσκολεύεται να κατανοήσει τη φωνολογική και συλλαβική δομή μιας λέξης. 

Δηλαδή, δυσκολεύεται να χωρίσει μια λέξη σε φωνήματα και συλλαβές και το 
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αντίθετο, αδυνατεί να αφαιρέσει μία συλλαβή ή ένα φώνημα από την αρχή και το 

τέλος της λέξης και αντιμετωπίζει δυσκολίες στην εύρεση λέξεων που παρουσιάζουν 

ομοιότητες σε μια συλλαβή (Πολυχρόνη, 2011; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010; 

Αναγνωστόπουλος & Σίνη, 2004 ). Αυτό φέρνει ως συνέπεια να αδυνατούν οι 

μαθητές να αποκωδικοποιήσουν το νόημα κειμένων, να παρουσιάζουν αδυναμία στην 

ευχέρεια, να έχουν περιορισμένο λεξιλόγιο και ελάχιστες γνώσεις συντακτικού 

(Smith, 2004; Speece & Ritchey, 2005).  

Η προσοχή είναι ένα ακόμη χαρακτηριστικό στο οποίο υπολείπονται οι μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες. Πιο αναλυτικά, οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης μπορούν να 

διατηρήσουν την προσοχή τους σε ποσοστό 60% έως 80% της μαθησιακής 

διαδικασίας, ενώ οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες το διατηρούν μόνο σε ποσοστό 

30% έως 60%. Αυτό συμβαίνει, γιατί οι τελευταίοι υστερούν στην επιλεκτική μνήμη 

και στη χρήση των μηχανισμών γλωσσικής διεργασίας. Αποτέλεσμα αυτού, οι 

συγκεκριμένοι μαθητές να επεξεργάζονται τις πληροφορίες με αργό ρυθμό και να 

ωθούνται σε διάσπαση προσοχής (Παντελιάδου, 2011). Έτσι, στη φωνολογική 

επίγνωση δυσκολεύονται να προσέξουν όλα τα συστατικά της λέξης και στην 

ακουστική κατανόηση δεν απαντούν όλα τα ερωτήματα παραλείπουν αρκετές 

πληροφορίες που άκουσαν.  

Στο γλωσσικό τομέα οι μαθητές αντιμετωπίζουν προβλήματα στη φωνολογία και 

έχουν διατυπωθεί δύο υποθέσεις. Η πρώτη είναι η υπόθεση του φωνολογικού 

ελλείμματος, η οποία σχετίζεται με τη διάκριση, αφαίρεση ή πρόσθεση των 

συστατικών του προφορικού λόγου και των φωνολογικών τμημάτων. Οι μαθητές 

αυτοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες όταν καλούνται να διακρίνουν τα συστατικά μίας 

πρότασης, μιας λέξης και μιας συλλαβής καθώς και να παράγουν ομοιοκαταληξία. Η 

φωνολογική επεξεργασία μπορεί να αξιολογηθεί μέσω δραστηριοτήτων ανάγνωσης 

και την ορθογραφίας ψευδολέξεων. Μάλιστα, έχει αποδειχθεί βάσει ερευνών ότι η 

φωνημική επίγνωση  είναι ικανή να προβλέψει την ύπαρξη αναγνωστικών 

δυσκολιών. Η δεύτερη υπόθεση είναι η υπόθεση του διπλού ελλείμματος δηλαδή η 

ονομασία των συμβόλων σε γρήγορο ρυθμό (Παντελιάδου, 2011) 

Η μνήμη είναι ένα ακόμη βασικό χαρακτηριστικό στο οποίο οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες χρειάζονται ειδική εκπαίδευση. Μνήμη είναι «η ικανότητα του 

ατόμου να κωδικοποιεί, να επεξεργάζεται και να ανακαλεί πληροφορίες» και χωρίζεται 

στη βραχύχρονη, στη μακρόχρονη και στην εργαζόμενη μνήμη. Η βραχύχρονη μνήμη 
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σχετίζεται με τη δυσκολία αποθήκευσης γλωσσικών πληροφοριών και η μεγαλύτερη 

ανεπάρκεια εντοπίζεται στη φωνολογική βραχύχρονη μνήμη (Πολυχρόνη, 2011).  Η 

μακροπρόθεσμη μνήμη έχει ελάχιστη χωρητικότητα και συνδέεται με την αδυναμία 

των μαθητών αυτών να χρησιμοποιήσουν και να επεξεργαστούν σωστά το γλωσσικό 

και φωνολογικό κώδικα αντίστοιχα. Τέλος, η εργαζόμενη μνήμη διακρίνεται από δύο 

υποσυστήματα. Στο πρώτο αποθηκεύονται γλωσσικές πληροφορίες, ενώ στο δεύτερο 

αποθηκεύονται πληροφορίες που δημιουργούνται από νοητικές εικόνες. Οι μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν τα περισσότερα προβλήματα στην 

εργαζόμενη μνήμη και κυρίως στην προσπάθεια να ανακαλέσουν μια σειρά 

φωνημάτων, γραμμάτων, λέξεων και ψευδολέξεων.  Μάλιστα, αξίζει να σημειωθεί 

ότι σε μία έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα αναδείχθηκε ότι οι μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες υστερούν στη λεκτική μνήμη λόγω της αδυναμίας που 

παρουσιάζουν στη φωνολογική μνήμη εργασίας (Polychroni, Economou, Printezi & 

Koutlidi, 2011). Μάλιστα, η εργαζόμενη μνήμη είναι υπεύθυνη για την ακουστική 

κατανόηση αλλά και την αναδιήγηση, στις οποίες υστερούν οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες.  

Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν ελλείμματα στις 

μεταγνωστικές δεξιότητες, τα οποία κάνουν αισθητή την παρουσία τους στη σχολική 

επίδοση. Οι μαθητές αυτοί δυσκολεύονται να αναγνωρίσουν τις εντολές της άσκησης 

– ακουστική κατανόηση, να επιλέξουν και να εφαρμόσουν την κατάλληλη 

στρατηγική, να παρακολουθήσουν και να αξιολογήσουν το έργο τους (Παντελιάδου, 

2011; Μπότσας, 2007). Οι μεταγνωστικές δεξιότητες βοηθούν τους μαθητές στην 

ανάγνωση και στην κατανόηση (Πολυχρόνη, 2011), ενώ η φωνολογική επίγνωση 

αποτελεί μεταγλωσσική δεξιότητα (Παντελιάδου, 2011).  

Τα τελευταία χρόνια βάσει ερευνών έχει αποδειχθεί ότι τα κίνητρα συνδέονται 

άρρηκτα με την εκπαίδευση. Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες δεν παρουσιάζουν 

δυνατά κίνητρα, αφού χαρακτηρίζονται από «μαθημένη αβοηθησία» και έχουν την 

εικόνα ενός παθητικού μαθητή (Παντελιάδου, 2011; Πολυχρόνη, 2011; Sideridis, 

2007). Ένας ακόμη τομέας στον οποίο αντιμετωπίζουν δυσχέρειες οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες είναι οι κοινωνικές σχέσεις, αφού δεν συνεργάζονται εύκολα, 

δεν ερμηνεύουν σωστά τις νύξεις των συμμαθητών τους και αποτυγχάνουν να 

επιλέξουν τη σωστή αντίδραση, με αποτέλεσμα αρκετές φορές να απομονώνονται. 
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Όλα τα παραπάνω συμβαίνουν εξαιτίας της ανεπάρκειας που έχουν οι εν λόγω 

μαθητές στην κατανόηση του προφορικού λόγου (Παντελιάδου, 2011). 

Τέλος, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες διακατέχονται από αρκετά αρνητικά 

συναισθήματα, έντονο άγχος και ντροπή, ενώ δεν είναι και λίγες οι φορές που 

βιώνουν σωματικούς πόνους. Αυτό συμβαίνει γιατί οι μαθητές αυτοί διακατέχονται 

όχι μόνο από μειωμένη αυτοαντίληψη και αυτοεκτίμηση αλλά και από ελλείμματα 

γνωστικής επεξεργασίας (Παντελιάδου, 2011; Αντωνίου & Πολυχρόνη, 2006; 

Πολυχρόνη, 2011). Μάλιστα, έχουν γίνει έρευνες και μελέτες προκειμένου να 

βελτιώσουν τα αρνητικά συναισθήματα των μαθητών και έχουν στεφθεί με επιτυχία 

επηρεάζοντας θετικά τις υπόλοιπες δεξιότητες όπως ανάγνωση, γραφή και επιλογή 

στρατηγικής (Filippatou & Kaldi, 2010). Τα χαρακτηριστικά αυτά, όμως, έχουν 

βασίζονται σε κάποια αιτιολογία, η οποία βοηθά γιατρούς, ψυχολόγους, 

εκπαιδευτικούς, γονείς ακόμη και τους ίδιους τους μαθητές να προσεγγίζουν πιο 

εύστοχα και εστιασμένα την ιδιαιτερότητά τους.   

 

 

1.1.3 Αιτιολογία των Μαθησιακών Δυσκολιών 

 

Πολλές είναι οι απόψεις που κυριαρχούν για τη βασική αιτία εμφάνισης των 

μαθησιακών δυσκολιών. Οι σημαντικότερες και επικρατέστερες αιτίες είναι οι 

βιολογικές, οι γνωστικές και οι κοινωνικοσυναισθηματικές. Είναι λογικό να 

υπάρχουν πολλές διαφορετικές αιτίες αν αναλογιστεί κανείς ότι υπάρχουν και πολλά 

διαφορετικά είδη μαθησιακών δυσκολιών (Heward, 2011). Όμως, η απεικόνιση του 

εγκεφάλου αποδεικνύει ότι οι μαθησιακές δυσκολίες έχουν νευροβιολογική βάση. Η 

αιτιολογία των μαθησιακών δυσκολιών αποδίδεται στη δυσλειτουργία του Κεντρικού 

Νευρικού συστήματος, στην καθυστέρηση συγκρότησης νευρικών κυττάρων ή στην 

κληρονομικότητα, αφού εμφανίζεται σε περισσότερα αγόρια απ’ ότι κορίτσια  

(Μήτσιου-Δάκτυλα, 2008, Πόρποδας, 2003;  Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 

2006 ).  

Προκειμένου να επιβεβαιωθεί η νευροβιολογική αιτιολογία των μαθησιακών 

δυσκολιών διεξήχθησαν έρευνες στην ανατομία και στον τρόπο λειτουργίας του 

ανθρώπινου εγκεφάλου και ειδικότερα στα σημεία εκείνα που οι μαθητές με 
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μαθησιακές δυσκολίες φάνηκε να υστερούν (Στασινός, 2009).  Ιδιαίτερη σημασία 

δόθηκε στην ασυμμετρία των δύο ημισφαιρίων ως αίτιο για τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές αυτή στην κατανόηση και τη χρήση της γλώσσας. 

Τονίστηκε ότι αυτό συμβαίνει εξαιτίας της καθυστερημένης διαμόρφωσης του 

αριστερού ημισφαιρίου. Μάλιστα, οι πρώτες μελέτες που πραγματοποιήθηκαν το 

1978 σε δυσλεκτικούς μαθητές έδειξαν ότι είχαν μεγαλύτερο το δεξί ημισφαίριο σε 

σχέση με το αριστερό. Άρα, αδυνατούσαν να εφαρμόσουν όλες τις γλωσσικές 

δεξιότητες.  Μελέτες  έδειξαν ότι οι μαθητές  με δυσλεξία κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης δεν χρησιμοποιούν τις σωστές περιοχές του αριστερού εγκεφαλικού 

ημισφαιρίου, δηλαδή δεν χρησιμοποιούν την περιοχή φωνολογικής 

αποκωδικοποίησης, την περιοχή ανάλυσης της λέξης και την περιοχή αυτόματης 

ανίχνευσης (Αναγνωστόπουλος & Σίνη, 2004; SanchezBloom, 2013; Πολυχρόνη, 

2011; Galaburda, 2005). Αντίθετα, χρησιμοποιούν τις αντίστοιχες του δεξιού 

ημισφαιρίου ή κάποιες άλλες περιοχές του αριστερού ημισφαιρίου. Μάλιστα, η 

βιολογική αιτιότητα των μαθησιακών δυσκολιών αποδείχθηκε με δύο τρόπους  α) σε 

έρευνες που πραγματοποιήθηκαν και προέκυψε ότι οι μαθητές με δυσλεξία 

χρησιμοποιούν το δεξί ημισφαίριο και β) σε απεικονίσεις εγκεφάλων παιδιών 

νηπιαγωγείου και Α δημοτικού μετά από παρεμβατικά προγράμματα ενός χρόνου 

(Πολυχρόνη, 2011). Σε αυτές τις απεικονίσεις ο εγκέφαλος είχε την ίδια ακριβώς 

μορφή με τον εγκέφαλο ενός μαθητή τυπικής ανάπτυξης. Αξίζει να επισημανθεί ότι 

στην αλλαγή της διαμόρφωσης του εγκεφάλου συνέβαλε αρκετά η αύξηση της 

περιοχής της φωνολογικής επεξεργασίας αλλά και βελτίωσε το ρυθμό και την 

αντίληψη, τη μνήμη  και το γραπτό λόγο των μαθητών αυτών που επετεύχθη χάρις τις 

εκπαιδευτικές παρεμβάσεις (Πολυχρόνη, 2011; Faina Lazarevna, Leonidovna & 

Igorevich, 2015; Stampoltzis, Tsitsou, Plesti &Kalouri, 2015 ). Επίσης, ένα ακόμη 

μέρος του εγκεφάλου που η δυσλειτουργία του επηρεάζει τις μαθησιακές δυσκολίες 

είναι η παρεγκεφαλίδα. Αυτή επηρεάζει όχι μόνο τη φωνολογική επίγνωση αλλά και 

την ανεπάρκεια στην αντίληψη, τη βραχύχρονη μνήμη, τη σειροθέτηση και την 

οφθαλμοκίνηση (Stoodley & Stein, 2012). Η βλάβη στη γωνιακή έλικα, η οποία έχει 

ως ρόλο να συσχετίζει την καινούργια και την παλιά-αποθηκευμένη πληροφορία, 

είναι υπεύθυνη για τις δυσλειτουργίες στην ανάγνωση και τη γραφή (Λιβανίου, 

2004).  
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Ομοιότητες στις δυσκολίες σύνδεσης των γνώσεων, στον τρόπο οργάνωσης των 

πληροφοριών αλλά και στην αιτιολογία των μαθησιακών δυσκολιών εμφανίζουν οι 

μαθητές με ΔΑΦ.  

 

 

1.2 Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) 

1.2.1 Ορισμός  

 

Σύμφωνα με το DSM IV που ίσχυε μέχρι το 2013, χρησιμοποιούνταν ο όρος 

«Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές» οι οποίες χαρακτηρίζονταν από ελλείμματα σε 

διάφορους αναπτυξιακούς τομείς (A.P.A., 2000). Ονομάζονταν «διάχυτες» γιατί η 

διαταραχή αφορά ολόκληρη την ανάπτυξη του ατόμου, «αναπτυξιακές» γιατί 

εμφανίζεται κατά την αναπτυξιακή πορεία του ατόμου και «διαταραχές» γιατί 

αποκλίνουν από το μέσο όρο. Το άτομο που έχει διαγνωστεί με Διάχυτες 

Αναπτυξιακές Διαταραχές παρουσιάζει δυσχέρειες στις κοινωνικές και 

επικοινωνιακές δεξιότητες, στη συμπεριφορά, την εκδήλωση ενδιαφερόντων και στις 

δραστηριότητες που επιτελεί (Γενά, 2002; Πολυχρονοπούλου, 2012). Οι Διάχυτες 

Αναπτυξιακές Διαταραχές περιλαμβάνουν την Αυτιστική Διαταραχή, τη Διαταραχή 

Rett, την Παιδική Αποδιοργανωτική Διαταραχή, το Asperger και την Αναπτυξιακή 

Διαταραχή Μη Προσδιοριζόμενη Αλλιώς (Γενά, 2002).  

Όμως, ο όρος «Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές» προκάλεσε αρκετές 

συγχύσεις στους ειδικούς που πραγματοποιούσαν τις διαγνώσεις και αποτέλεσμα 

αυτού να συνταχθεί το DSM V (A.P.A., 2013). Σύμφωνα με το DSM V ο όρος 

«Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές» άλλαξε σε «Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος». Το σύνδρομο Rett έγινε μια ξεχωριστή διαταραχή και το σύνδρομο 

Asperger, η παιδική αποδιοργανωτική διαταραχή και η Διάχυτη Αναπτυξιακή 

Διαταραχή μη Προσδιοριζόμενη αλλιώς έπαψαν να υπάρχουν. Στις τελευταίες 

χρησιμοποιείται ο όρος  «Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος». Τα συμπτώματα 

χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες ανάλογα με τη σημασία που έχουν για κάθε άτομο. 

Το Επίπεδο 3 – «Ανάγκη ιδιαίτερης ενισχυμένης υποστήριξης» αναφέρεται σε άτομα 

με δυσκολίες στην κοινωνικοποίηση και τις επικοινωνιακές δεξιότητες, το Επίπεδο 2  
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– «Ανάγκη ενισχυμένης υποστήριξης» που αναφέρεται σε άτομα με σημαντικότερες 

δυσκολίες και το Επίπεδο 1 – «Ανάγκη υποστήριξης» που αφορά άτομα με σοβαρές 

ανεπάρκειες στις βασικές δεξιότητες όπως οι κινητικές.  

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος ή αυτισμός είναι μια κατηγορία των Διάχυτων 

Αναπτυξιακών Διαταραχών. Ο όρος «αυτισμός» δημιουργήθηκε από τον ψυχίατρο 

Bleuler και προέρχεται από την ελληνική λέξη «αυτός» που σημαίνει «εγώ ο ίδιος» 

και δηλώνει το «κλείσιμο» κάποιου στον εαυτό του (Πολυχρονοπούλου, 2012). Ο 

αυτισμός εμφανίζεται πριν τα τρία έτη του παιδιού, οφείλεται σε νευρολογική 

διαταραχή και προκαλεί δυσλειτουργίες στον εγκέφαλο. Αποκαλείται διαταραχή 

«φάσματος» επειδή παρουσιάζει διαφορετικά συμπτώματα σε κάθε άτομο και 

κυμαίνεται ανάλογα από ηπιότερες σε βαρύτερες μορφές. (Γενά, 2002; 

Πολυχρονοπούλου, 2012; Καλύβα, 2005). Ο αυτισμός παρουσιάζει δυσχέρειες στις 

κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες, στη συμπεριφορά, την εκδήλωση 

ενδιαφερόντων και στις δραστηριότητες που επιτελεί το άτομο (Γενά, 2002).  

 

 

1.2.2  Συμπτωματολογία  

 

Τα συμπτώματα του αυτισμού διακρίνονται από ένα πλήθος χαρακτηριστικών που 

άλλοτε εκλείπουν από το άτομο και άλλοτε πλεονάζουν σε αυτό και εμφανίζονται 

από την πρώιμη παιδική ηλικία (A.P.A., 2013). Οι τομείς που εκλείπουν από το 

άτομο με αυτισμό είναι: α) η προσοχή (απουσία βλεμματικής επαφής, διάσπαση 

προσοχής), β) ο προφορικός λόγος (ηχολαλία, λόγος χωρίς νόημα), γ) η 

κοινωνικότητα και οι συναισθηματικές εκδηλώσεις (έλλειψη σωματικής επαφής και 

ενδιαφέροντος), δ) το παιχνίδι (αποφυγή από το ομαδικό παιχνίδι, ενασχόληση με 

μόνο ένα παιχνίδι, ε) η αισθητηριακή επεξεργασία (παράλογες αντιδράσεις σε 

ακουστικά, οπτικά και απτικά ερεθίσματα, στ) υπερεπιλεκτικότητα (προσοχή μόνο σε 

μερικά χαρακτηριστικά ενός αντικειμένου) ζ) γνωσιακές λειτουργίες (νοητική 

καθυστέρηση) και η) η εκδήλωση του αυτισμού πριν την ηλικία των τριών μηνών 

(Γενά, 2002; Wing, 1996; Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011; Κουγιουμουτζάκης, 

2001; Baird, Cass & Slonims, 2003). Στο DSM –V από τα παραπάνω ιδιάζουσα θέση 
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κατέχουν οι δυσκολίες στην επικοινωνία και οι στερεοτυπικές συμπεριφορές (A.P.A., 

2013; Draaisma, 2009).  

Αντίθετα, υπάρχουν και τομείς στους οποίους τα άτομα με αυτισμό παρουσιάζουν 

πλεονασμούς. Αυτοί είναι: α) διασπαστική συμπεριφορά (ανυπακοή, επιθετικές 

τάσεις), β) στερεοτυπικές αντιδράσεις (στην ομιλία, στη γεύση, στην αφή) και γ) 

ιδιαίτερες ικανότητες (υψηλές επιδόσεις στην απομνημόνευση και στην επίλυση 

παζλ) και καλό γνωστικό δυναμικό (Γενά, 2002; Κουγιουμουτζάκης, 2001; Baird, 

Cass & Slonims, 2003). 

Τα συγκεκριμένα συμπτώματα αποτέλεσαν ενδιαφέρον για γιατρούς και 

ψυχολόγους. Αυτοί  προσπάθησαν μέσω ερευνών να ανακαλύψουν την αιτιολογία 

τους απενοχοποιώντας τους γονείς που θεωρούσαν ότι ευθύνονταν και βοηθώντας 

τους εκπαιδευτικούς να προσεγγίσουν με αποτελεσματικό τρόπο τους μαθητές 

αυτούς.  

 

 

1.2.3  Αιτιολογία  

 

Η αιτιολογία του αυτισμού ακόμα και στις μέρες μας δεν έχει εξακριβωθεί. 

Ωστόσο, πληθώρα ερευνών έχει δείξει ότι κυρίαρχη θέση κατέχουν οι βιολογικοί-

γενετικοί παράγοντες και η κληρονομικότητα σε ποσοστό 37%-90% (A.P.A., 2013), 

ενώ έντονη είναι η συχνότητα εμφάνισης του εύθραυστου Χ χρωμοσώματος και του 

φαινοτύπου – ενδοφαινότυπου (Γενά, 2002; Κωτσόπουλος, 2015; Hill & Frith, 2003; 

Baird, Cass & Slonims, 2003). Αυτό επιβεβαιώνεται από έρευνες που έχουν γίνει σε 

διδύμους με αυτισμό όπου τα 4 από τα 11 μονοζυγωτικά δίδυμα εμφάνισαν 

ομοιότητες. Έπειτα, τα αδέρφια των παιδιών με αυτισμό εμφανίζουν γνωστικές 

ανεπάρκειες σε ποσοστό 6-24%, η πλειονότητα των ατόμων με αυτισμό παρουσιάζει 

ανωριμότητα στο Αυτόνομο Νευρικό Σύστημα και η εμφάνιση του συνδρόμου είναι 

πιο συχνή στα αγόρια (Γενά, 2002; Πολυχρονοπούλου, 2012; Hill & Frith, 2003). 

Ακόμη,  έρευνες (Gardener, 2011; Zafeiriou, 2009; Theoharides, 2013) έχουν 

προβάλει και την εμφάνιση περιγεννητικών παραγόντων (δέσιμο με τον ομφάλιο 

λώρο), την εμφάνιση νευροανατομικών παραγόντων όπως (μεγαλοκεφαλία, ατύχημα 

στην παρεγκεφαλίδα) και την εμφάνιση ανοσιολογικών παραγόντων (τα 
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μαστοκύτταρα του εγκεφάλου δημιουργούν τοπικές αλλεργίες). Μάλιστα, η έρευνα 

των Khan, Nair, Keown, Datko, Lincoln και Müller (2015) σε 56 παιδία και ενήλικες 

με αυτισμό επιβεβαίωσε ότι η λειτουργία της παρεγκεφαλίδας έχει έντονη 

συνδεσιμότητα με το αυτιστικό σύνδρομο.  

Η βιολογική – γενετική αιτιολογία αποδεικνύεται από το γεγονός ότι ο αυτισμός 

παρουσιάζεται σε μεγαλύτερη συχνότητα στα αγόρια απ’ ότι στα κορίτσια σε 

αναλογία 4:1 (Πολυχρονοπούλου, 2012). Αυτό επιβεβαιώνεται από τη διάγνωση, η 

οποία κατέχει μια αμφίδρομη σχέση με την αιτιολογία και αποτελεί αρωγό της στην 

επικύρωση του εν λόγω συνδρόμου.  

 

 

 

1.3  Φωνολογική Επίγνωση 

1.3.1.  Φωνολογική Επίγνωση και Μαθησιακές Δυσκολίες  

 

Φωνολογική επίγνωση είναι η μεταγλωσσική δεξιότητα με την οποία το άτομο 

κατανοεί ότι οι λέξεις χωρίζονται σε συλλαβές και οι συλλαβές σε φωνήματα αλλά 

και έχει την ικανότητα με αυτά τα φωνήματα να φτιάχνει ομοιοκαταληξίες, να 

συνθέσει και να χωρίζει σε συλλαβές και φωνήματα καθώς και να προσθέτει και να 

αφαιρεί φωνήματα και συλλαβές (Παντελιάδου, 2011).   

Η συλλαβική επίγνωση είναι το πρώτο στάδιο φωνολογικής επίγνωσης και 

σχετίζεται με το διαχωρισμό της λέξης σε συλλαβές. Οι μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες διαχωρίζουν εύκολα τη λέξη σε συλλαβές αλλά δυσκολεύονται αρκετά στο 

να εντοπίσουν τα φωνήματα που αποτελείται (Liberman και συν.,  1974). Το φώνημα 

αποτελεί τη βάση της φωνολογικής επίγνωσης. . Συγκεκριμένα, το φώνημα δεν είναι 

εύκολο να ακουστεί μέσα στη λέξη αλλά αντιλαμβάνεται νοητικά υποθέτοντας την 

ύπαρξή του. Είναι δηλαδή μια αφηρημένη έννοια που αναλύει την προφορά και 

μπορεί να συνδυάζεται συνεχώς με φθόγγους (Πετρούνιας, 1984). Υπάρχει μάλιστα η 

άποψη ότι ο μαθητής μπορεί να εντοπίσει τα φωνήματα εύκολα ή δύσκολα ανάλογα 

με τη σύνθεση-δομή της συλλαβής. Είναι δηλαδή πιο εύκολο να βρουν τα φωνήματα 

σε μία συλλαβή που αποτελείται από Σύμφωνο-Φωνήεν -Σύμφωνο σε αντίθεση με 
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μια συλλαβή που αποτελείται από Σύμφωνο-Σύμφωνο-Φωνήεν και συγκεκριμένα 

δυσκολεύονται στην εύρεση του δεύτερου συμφώνου (Bruck & Treiman, 1990). 

Αυτή η δεξιότητα εμφανίζεται στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης σε ηλικία πέντε ετών 

(Goswami &Bryant,1990).  

Βάσει ερευνών έχει προκύψει ότι οι υψηλές  επιδόσεις των μαθητών στη 

φωνολογική επίγνωση επιφέρουν και καλές επιδόσεις στην αναγνωστική τους 

ικανότητα. Γι’ αυτό άλλωστε η φωνολογική επίγνωση αποτελεί δείκτη πρόβλεψης της 

αναγνωστικής  επίδοσης και η διδασκαλία της ενισχύει την ανάγνωση (Παντελιάδου, 

2011; Πολυχρόνη, 2011; Παντελιάδου & Αργυρόπουλος, 2011; Πόρποδας, 2002; 

Vilagran, Guzman, Jimenez, Cuevas , Consejero & Olivier, 2010; Aidinis & Nunes, 

2001; Litt, 2010). Σε έρευνα των Simos, Fletcher, Bergman, Breier, Foorman, 

Castillo, Davis, Fitzgerald, Papanicolaou (2002) προέκυψε ότι η βελτίωση της 

φωνολογικής επίγνωσης επέφερε βελτίωση στην αναγνωστική δεξιότητα των 

μαθητών. Ενώ, μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 6.1–9.4 ετών που 

παρουσίαζαν ανεπάρκειες στο αριστερό ημισφαίριο χάρις το παρεμβατικό πρόγραμμα 

φωνολογικής επίγνωσης που ακολούθησαν κατόρθωσαν σε διάστημα ενός χρόνου να 

βελτιώσουν τις επιδόσεις τους στην ανάγνωση και να αναπτύξουν τις δεξιότητες του 

αριστερού ημισφαιρίου (Shaywitz, Shaywitz, Blachman, Pugh, Fulbright, Pawel 

Skudlarski, Mencl, Constable, Holahan Marchione, Fletcher, Lyon, Gore, 2004).  

Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες χαρακτηρίζονται από δυσχέρειες στη 

φωνολογική επίγνωση, έχουν φτωχή μνήμη στις πληροφορίες που έχουν προσληφθεί 

οπτικά και ακουστικά, δυσκολεύονται να διακρίνουν τους φθόγγους και να 

αποκωδικοποιήσουν τις λέξεις (Manis et al., 2000). Ενώ, αντιμετωπίζουν δυσκολίες 

και στην αποκωδικοποίηση των λέξεων (Colé,  Magan, & Grainger, 1999). Οι 

συγκεκριμένοι μαθητές διαβάζουν με διαφορετική σειρά απ’ ότι οι τυπικοί και 

κατέχουν διαφορετικές στρατηγικές για τη σειριακή αναγνώριση των γραφημάτων 

(Boder, 1973). Αυτό έγινε αντιληπτό όταν παρατηρήθηκε η κίνηση των ματιών 

δυσλεκτικών μαθητών κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Οι μαθητές δεν κινούσαν τα 

μάτια τους κατά μήκος της σειράς αλλά κάνοντας άλματα στη σελίδα και συνήθως 

κινούνται προς τα πίσω κάτι το οποίο οφείλεται σε εγκεφαλική δυσλειτουργία 

(Rayner & Johnson, 2005).  

Έρευνες έχουν δείξει ότι η βασική ανεπάρκεια των ατόμων με μαθησιακές 

δυσκολίες εντοπίζεται στη φωνολογική επίγνωση. Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε 
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στη Νορβηγία σε μαθητές 4 έως 9 ετών (Hagtvet, 1997) προέκυψε ότι η φωνημική 

σύνθεση και ανάλυση αποτέλεσε το βασικό προβλεπτικό δείκτη της αναγνωστικής 

δεξιότητας σε μαθητές 8 έως 9 ετών. Ενώ, η έρευνα των Shankweiler, Crain, Katz, 

Fowler, Liberman, Brady, Thornton, Lundquist, Dreyer, Fletcher, Stuebing, Shaywitz, 

& Shaywitz (1995) τόνισε ότι η ανεπάρκεια στη φωνολογική επίγνωση επηρεάζει και 

το γραπτό λόγο. Τέλος, δυσκολίες αντιμετωπίζονται και στη φωνολογική μνήμη.  

Οι δυσχέρειες στη φωνολογική επίγνωση είναι έντονες στην ελληνική γλώσσα, 

αφού υπάρχει ένα φώνημα για αρκετά γράμματα (πχ το φώνημα  /ο/ για τα γράμματα 

ο και ω), πολλοί συνδυασμοί γραμμάτων (πχ αυ, ευ), τα διπλά σύμφωνα  (πχ ξ,ψ,ζ) 

και τα διπλά γράμματα (πχ κκ, λλ) (Πόρποδας, 2002). Αυτό το χαρακτηριστικό της 

φωνολογικές επίγνωσης επιφέρει και λάθη στην ορθογραφία (Seymour, 2005). Άρα, ο 

μαθητής πρέπει να συνδυάζει τον ήχο της λέξης με την οπτική εικόνα της. Η 

φωνολογική επίγνωση ξεκινά από μικρή ηλικία καθώς στο νηπιαγωγείο αρχίζουν να 

μαθαίνουν τους ήχους των γραμμάτων και η ανάπτυξη της συνεχίζεται και μετά την 

Α΄ δημοτικού (Αϊδίνης, 2006). Υποστηρίχθηκε μάλιστα ότι ο αναγνώστης που μπορεί 

να χωρίσει μία λέξη σε συλλαβές και φωνήματα μπορεί να τη γράψει και σωστά 

(Davidson & Jenkins, 1994). Επίσης, σημαντικό ρόλο κατέχει και το «λεξικό 

προφορικής παραγωγής» δηλαδή ένας μηχανισμός της μακροπρόθεσμης μνήμης ο 

οποίος συγκρατεί τα φωνήματα μιας λέξης που έχει αφομοιωθεί και τα μεταφέρει στη 

βραχύχρονη μνήμη όταν χρειαστεί. Με αυτό τον τρόπο οι λέξεις μπορούν να 

αρθρωθούν και να γραφούν (Ellis, 1993; Mayer & Motsch, 2015). Τέλος, έχει 

αποδειχθεί ότι ο ρυθμός και η προφορά που θα αναγνωστεί μια λέξη ή μια πρόταση 

βοηθά στην αντίληψη της φωνολογικής επίγνωσης (Harper, 2011; Manis et al., 1996). 

 Είναι σημαντικό να αναφερθεί ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί μια 

μεταγλωσσική δεξιότητα, αφού ο μαθητής καλείται να επιλύσει προβλήματα σε 

σχέση με τη δομή της γλώσσας. (Παντελιάδου, 2011). Άρα, πρόκειται για μία 

μεταγνωστική δεξιότητα, στην οποία ο μαθητής αναγνωρίζει την εντολή που του 

ζητείται, επιλέγει τις κατάλληλες αναπαραστάσεις και στρατηγικές, σχεδιάζει πως θα 

απαντήσει σωστά και παρακολουθεί τον τρόπο επίλυσης. Συγκεκριμένα,  κατανοεί 

ότι οι λέξεις χωρίζονται σε συλλαβές και οι συλλαβές σε φωνήματα αλλά και έχει την 

ικανότητα με αυτά τα φωνήματα να φτιάχνει ομοιοκαταληξίες, να συνθέτει και να 

χωρίζει σε συλλαβές και φωνήματα καθώς και να προσθέτει και να αφαιρεί 

φωνήματα και συλλαβές. Βάσει ερευνών οι μεταγνωστικές δεξιότητες συνδέονται με 
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τη νοημοσύνη του κάθε ατόμου, αφού οι ευφυείς- χαρισματικοί μαθητές 

παρουσιάζουν πιο υψηλές επιδόσεις σε σχέση με τους μαθητές μέσης νοημοσύνης. 

Βασική μεταγνωστική δεξιότητα που συνδέεται άμεσα με τη νοημοσύνη είναι η 

επίλυση προβλήματος. Στην περίπτωση της φωνολογικής επίγνωσης, επίλυση 

προβλήματος είναι όταν ζητείται από το μαθητή να χωρίσει ή να συνθέσει, να 

προσθέσει ή να αφαιρέσει φωνήματα και συλλαβές (Παντελιάδου, 2011).  

Τέτοιου είδους προβλήματα στη γλώσσα μπορούν να τεθούν και σε μαθητές με 

ΔΑΦ προκειμένου να διερευνηθεί αν παρουσιάζουν τις ίδιες επιδόσεις  ή αν 

διαφέρουν στον τομέα της φωνολογικής επίγνωσης.  

 

 

1.3.2.  Φωνολογική Επίγνωση και ΔΑΦ 

 

Η φωνολογική επίγνωση στους μαθητές με ΔΑΦ έχει αξιολογηθεί σε μικρό αριθμό 

ερευνών και συνήθως σχετίζεται με μία σύγκριση με τους μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες. Αναντίρρητα, η ανεπάρκεια στις κοινωνικές δεξιότητες είναι η 

γενεσιουργός αιτία για όλα τα προβλήματα που προκύπτουν στο λόγο και στην 

κατανόηση των μαθητών με αυτισμό, αφού το παιδί δεν μπορεί να επικοινωνήσει δεν 

είναι και σε θέση να έρθει σε επαφή με την κατανόηση και τη φωνολογική επίγνωση 

(Nordgren, 2016). Συγκεκριμένα, στην έρευνα των Huemer και Mann (2010) 

πραγματοποιήθηκε σύγκριση ως προς τη φωνολογική επίγνωση μεταξύ μαθητών με 

δυσλεξία και αυτισμό. Σε αυτή τη σύγκριση οι μαθητές με αυτισμό παρουσίασαν 

καλύτερες επιδόσεις σε σχέση με τους μαθητές με δυσλεξία. Ενώ, δεν παρουσιάστηκε 

σημαντική συνάφεια μεταξύ φωνολογίας και αποκωδικοποίησης, αλλά μεταξύ 

σημασιολογίας και αποκωδικοποίησης.  Μάλιστα, οι Cronin (2008; 2014), Gabig 

(2010) και Nordgren (2016) υποστήριξαν ότι η φωνολογική επίγνωση είναι 

απαραίτητη στην ακουστική κατανόηση και συνδέονται άμεσα μεταξύ τους, αφού 

βάσει αυτής οι μαθητές με αυτισμό αντιλαμβάνονται καλύτερα το νόημα των λέξεων 

και τη σύνταξη των προτάσεων. Τονίστηκε, ότι οι μαθητές με αυτισμό παρουσιάζουν 

ικανοποιητικές επιδόσεις μόνο στα στοιχεία της φωνολογικής επίγνωσης σε σχέση με 

τα υπόλοιπα συστατικά του προφορικού λόγου. Όμως, καθυστερούν να αναπτύξουν 

την φωνολογική επίγνωση σε σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές. Ωστόσο, η 
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ανάπτυξη του λεξιλογίου είναι ικανή να βελτιώσει τη φωνολογική επίγνωση και την 

ακουστική κατανόηση. Επιπλέον, προέκυψε ότι φωνολογική επίγνωση συνδέεται με 

τη νοημοσύνη των μαθητών με αυτισμό. Αυτό επιβεβαιώθηκε και στις έρευνες των 

Cleland, Gibbon, Peppé,  O'Hare και Rutherford (2010) και Pereda (2010) όπου οι 

μαθητές με αυτισμό που παρουσιάζουν αξιόλογες επιδόσεις στη φωνολογική 

επίγνωση και κυρίως υψηλότερα ποσοστά να συγκεντρώνουν αυτοί που εμφανίζουν 

υπερλεξία. Μάλιστα, στην ηλικία των επτά ετών ελάχιστα ήταν τα λάθη που υπήρξαν 

τόσο στη φωνολογική επίγνωση όσο και στον προφορικό λόγο προκύπτοντας ότι 

οφείλονται σε νευρολογικά υποσυστήματα. Γι’ αυτό το λόγο δεν βρέθηκε συσχέτιση 

μεταξύ ηλικίας και αριθμού λαθών.  

Αντίθετα, στην έρευνα της Quan (2014) οι μαθητές με αυτισμό δεν παρουσιάζουν 

υψηλές επιδόσεις στη φωνολογική επίγνωση και στην αποκωδικοποίηση. Έντονες 

φαίνεται να είναι οι δυσκολίες στην ακουστική κατανόηση και στην 

αποκωδικοποίηση των λέξεων, οι οποίες συνάδουν με τις χαμηλές επιδόσεις στις 

γνωστικές και ψυχογλωσσικές ικανότητες όπως η φωνολογική επίγνωση. Από τη 

συγκεκριμένη έρευνα, προέκυψε ότι τα παιδιά με αυτισμό δυσκολεύονται στη 

λεκτική κατανόηση, ενώ δεν παρουσιάζουν δυσκολίες στην μη λεκτική κατανόηση 

(Åsberg, 2009).  Αργότερα, ο Gabig (2010) διευκρίνισε ότι οι μαθητές με ΔΑΦ 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις σε δραστηριότητες σύνθεσης φωνημάτων απ’ ότι 

σε δραστηριότητες έκθλιψης και ανάλυσης φωνημάτων αλλά και στο συλλαβισμό 

(Ashley, 2012; Pamparo, 2012).  

Τα παρεμβατικά προγράμματα που οργανώθηκαν ανά τακτά χρονικά διαστήματα 

τόσο στη φωνολογική επίγνωση όσο και στην ακουστική κατανόηση δείχνουν 

βελτίωση των παιδιών με αυτισμό σε αυτούς τους τομείς (Pamparo, 2012; Ricketts, 

Happe & Charman, 2012). Τέλος, αποδείχθηκε ότι αυξάνοντας τα επίπεδα 

ακουστικής κατανόησης βελτιώθηκαν και τα ποσοστά συλλαβισμού. Αυτά τα 

αποτελέσματα καλούν ως επιτακτική ανάγκη να μελετηθεί η ακουστική κατανόηση 

στους μαθητές με Μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ προκειμένου να διερευνηθεί στη 

συνέχεια αν υπάρχει κάποια συσχέτιση μεταξύ τους.  
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1.4. Ακουστική Κατανόηση – Αναδιήγηση  

 

Κατανόηση είναι η διαδικασία που βοηθά το άτομο να διατυπώσει υποθέσεις αλλά 

και να συσχετίσει την υπάρχουσα γνώση με τις καινούργιες πληροφορίες 

δημιουργώντας νέες δομές (Παντελιάδου, 2011). Όσον αφορά την ακουστική 

κατανόηση και την αναδιήγηση, η βασικότερη δεξιότητα που πρέπει να κατέχει 

κανείς είναι η ακουστική αντίληψη δηλαδή η ικανότητα να αναγνώρισης και 

ερμηνείας του προφορικού λόγου που αναπτύσσεται κατά την προσχολική ηλικία 

(Πολυχρονοπούλου, 2012). Συγκεκριμένα, η ακουστική αντίληψη περιέχει την 

ακουστική διάκριση, την ακουστική μνήμη, την ακουστική ακολουθία, την 

ακουστική ανάλυση και την ακουστική σύνθεση.  

Αναδιήγηση είναι η δεξιότητα που αναπτύσσει κάποιος όταν είναι ικανός να 

διηγηθεί και να αναπαραστήσει μια ιστορία που άκουσε. Οι συγκεκριμένες ιστορίες 

πρέπει να έχουν σωστή δομή, να δίνουν στοιχεία για τον τόπο, το χρόνο και τους 

χαρακτήρες, να περιλαμβάνουν θέμα και πλοκή πάνω στα οποία είναι δομημένα τα 

επεισόδια (Morrow, 1985). Η αναδιήγηση δείχνει τις επιδόσεις ανάκτησης και 

αξιοποίησης πληροφοριών ενός ατόμου αλλά και τις δυνατότητες  της μνήμης του 

(Hansen, 1978). 

Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ που παρουσιάζουν ανεπάρκειες 

στην ακουστική κατανόηση δυσκολεύονται να διακρίνουν τη διαφορά ανάμεσα σε 

δύο λέξεις που μοιάζουν ηχητικά. Επιπλέον, δυσκολεύονται να θυμηθούν 

λεπτομέρειες και ονόματα ηρώων μιας ιστορίας καθώς, να διηγηθούν τα γεγονότα με 

τη σειρά που ειπώθηκαν και να επιτελέσουν μια σειρά εντολών (Πολυχρονοπούλου, 

2012). 

 

 

1.4.1.  Ακουστική Κατανόηση – Αναδιήγηση και Μαθησιακές 

Δυσκολίες 

 

Στο σχολικό χώρο, σύμφωνα με το Cadle (2007) η αναδιήγηση αφηγηματικών 

δραστηριοτήτων προβάλει την ακουστική κατανόηση των μαθητών. Η σωστή 

αναδιήγηση πραγματοποιείται όταν οι μαθητές εκφράζουν τόσο τα γεγονότα της 
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ιστορίας όσο και τα συναισθήματα αποκαλύπτοντας έτσι αρκετά στοιχεία του 

χαρακτήρα των ηρώων. Η ανάπτυξη δεξιοτήτων αναδιήγησης από προφορική 

αφήγηση βελτιώνει τη μνήμη εργασίας, τη γραμματική και το λεξιλόγιο των μαθητών 

με μαθησιακές δυσκολίες.  Οι Marley, Levin και Glenberg (2007) προσπάθησαν να 

βελτιώσουν την ακουστική κατανόηση των μαθητών διδάσκοντάς τους τεχνικές 

αναδιήγησης. Οι μαθητές άκουγαν μια ιστορία και με τη βοήθεια εικόνων την 

αναδιηγούνταν. Η απόκτηση τεχνικών αναδιήγησης βοήθησε τους μαθητές να 

βελτιώσουν την ακουστική τους κατανόηση και την επεξεργασία κειμένων. Ο Kim 

(2015) χρησιμοποιώντας παρόμοιο πρόγραμμα  προσέθεσε ότι σημαντικές δεξιότητες 

για την κατάκτηση της αναδιήγησης από τον προφορικό λόγο είναι η εργαζόμενη 

μνήμη, η προσοχή, το λεξιλόγιο και η γραμματική,  οι οποίες συνδέονται άρρηκτα με 

τη φωνολογική επίγνωση. Έτσι, ενισχύεται ακόμη περισσότερο η συσχέτιση των δύο 

μεταβλητών. Επιπλέον, η βελτίωση στη δομή, βελτίωσε την κατανόηση και την 

αναδιήγηση (Morrow, 1985). Μάλιστα, στην έρευνα του Hansen (1978), οι μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες των πρώτων τάξεων του δημοτικού άκουσαν και μετά 

διάβασαν το κείμενο. Αυτοί αντιμετώπισαν αρκετές δυσκολίες στην αναδιήγηση, 

αφού δυσκολεύονταν να κατανοήσουν τη σημασία κάποιων λέξεων. Τέλος, αξίζει να 

επισημανθεί ότι η αναδιήγηση χρησιμοποιείται σε παρεμβατικά προγράμματα για να 

βελτιώσει την ακουστική κατανόηση των μαθητών με αυτισμό (Williamson, 

Carnahan,  Birri & Swoboda, 2015; Sisco, 1992).  

 

 

1.4.2.  Ακουστική Κατανόηση – Αναδιήγηση και Φωνολογική 

Επίγνωση 

 

Η ακουστική κατανόηση αναπτύσσεται από πολύ μικρή ηλικία πριν ακόμα το 

παιδί μάθει να διαβάζει και να κατανοεί κείμενα. Στο επίπεδο της λέξης και της 

πρότασης, οι μαθητές αποθηκεύουν φωνολογικές πληροφορίες στη βραχύχρονη 

μνήμη που οδηγούν τα παιδιά στην κατανόηση του νοήματος της λέξης. Ενώ, στο 

επίπεδο του κειμένου οι μαθητές καλούνται να εξάγουν ένα συμπέρασμα, να 

ταυτοποιήσουν τους χαρακτήρες και να ακολουθήσουν την πλοκή της ιστορίας 

προκειμένου να την κατανοήσουν. Μάλιστα, η ακουστική κατανόηση είναι άρρηκτα 
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συνδεδεμένη με τη σχολική επιτυχία και προωθεί την αναγνωστική κατανόηση 

(Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén & Niemi, 2012).  

Η επιτυχημένη κατανόηση εξαρτάται από την ικανότητα των παιδιών να 

αναπαριστούν αντικείμενα, χαρακτήρες, γεγονότα και τοποθεσίες (Paris & Paris, 

2007). Η φωνολογική επίγνωση συνδέεται άρρηκτα με την αναγνωστική κατανόηση 

και η αναγνωστική κατανόηση με τη σειρά της συνδέεται με την κατανόηση 

προφορικού λόγου (Nonishi, 2015; Stetter, Hughes, 2010). Μάλιστα, οι μαθητές με 

δυσκολίες στην ακουστική κατανόηση παρουσιάζουν δυσκολίες στον προφορικό 

λόγο και στην ανάγνωση, της οποίας βάση είναι φωνολογική επίγνωση (Bedford‐

Feuell, Geiger, Moyse & Turner, 1995). Όσον αφορά την ακουστική κατανόηση, οι 

Nonishi (2015), Li, Cheng,  Kirby, (2012) και η Cheung (2007) σε έρευνες που 

πραγματοποίησαν απέδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό 

δείκτη της ακουστικής  κατανόησης αλλά και αμφίδρομα ότι η ακουστική κατανόηση 

επηρεάζει την φωνολογική επίγνωση (Πολυχρονοπούλου, 2012). Πράγματι, οι 

ακροατές απαιτείται να κατέχουν τη φωνολογική επίγνωση στον προφορικό λόγο, 

αφού καλούνται να αναλύσουν την ροή του λόγου σε λέξεις και τις λέξεις σε φωνές 

προκειμένου να κατανοήσουν το νόημά τους. Βάσει ερευνών βελτιώνοντας την 

φωνολογική επίγνωση, το συλλαβισμό των λέξεων, τη σύνταξη, την ορθογραφία και 

το λεξιλόγιο βελτιώθηκε η αναγνωστική και η ακουστική κατανόηση σε μαθητές με 

αναγνωστικές δυσκολίες. Ενώ, πιο αποτελεσματικά παρεμβατικά προγράμματα 

αναδείχθηκαν αυτά του συλλαβισμού και της ευχέρειας (Primor, Pierce & Katzir, 

2011; Kim,2015).  Μάλιστα, η ταχύτατη κατονομασία λέξεων βοήθησε στη βελτίωση 

της ακουστικής κατανόησης (Joshi & Aaron, 2000; Van den Broek, Kendeou & Rapp, 

2009). Οι Stothers και Klein (2010), Paris και Paris (2007) προσθέτουν ότι η 

αντιληπτική ικανότητα και η φωνολογική επίγνωση επηρεάζουν την κατανόηση. Ενώ, 

οι πρώτοι τονίζουν ότι στην νευροαπεικόνιση του εγκεφάλου υπάρχει άμεση σχέση 

μεταξύ φωνολογικής επίγνωσης, αντιληπτικής ικανότητας και αποκωδικοποιήσης, με 

αποτέλεσμα να καθυστερείται η ανάπτυξη του δεξιού και του αριστερού ημισφαιρίου 

του εγκεφάλου σε άτομα που παρουσιάζουν ανεπάρκειες σε αυτά.  Οι δεύτεροι σε 

παρεμβατικά προγράμματα που οργάνωσαν συνδυάζοντας την ακουστική κατανόηση 

με την προβολή εικόνων και αναπτύσσοντας τη φωνολογική επίγνωση και την 

αναδιήγηση βελτίωσαν την ακουστική κατανόηση. Οι Shankweiler, Crain, Katz, 

Fowler, Liberman, Brady, Thornton, Lundquist, Dreyer, Fletcher, Stuebing, Shaywitz 
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και Shaywitz (1995) και οι Poskiparta, Niemi και Vauras (1999) βασισμένοι στη 

διδασκαλία του αλφάβητου και της φωνολογικής επίγνωσης βελτίωσαν την 

κατανόηση. Όμως, προέκυψε ότι οι δυσκολίες στη φωνολογική ανάλυση της λέξεις 

είναι η αιτία για την ανεπάρκεια στην κατανόηση της συγκεκριμένης λέξης, ενώ ο 

δείκτης νοημοσύνης και η ακουστική κατανόηση είναι άρρηκτα συνδεδεμένοι μεταξύ 

τους. Αργότερα, οι Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén και Niemi (2012) προσέθεσαν 

ότι η φωνολογική επίγνωση συνεισφέρει στην καλύτερη ενθύμηση μιας πρότασης και 

αυτή με τη σειρά της επηρεάζει την ακουστική κατανόηση των μαθητών 5 και 6 ετών. 

Τέλος, αξίζει να σημειωθεί ότι στην έρευνα της Solari (2006), η οποία βασίστηκε σε 

παρεμβατικό πρόγραμμα, προέκυψε ότι αυτοί που δέχθηκαν εκπαίδευση στην 

φωνολογική επίγνωση και στην ακουστική κατανόηση βελτίωσαν τις δεξιότητες 

φωνολογικής επίγνωσης και κατανόησης λέξεων και φράσεων. Ενώ, το 

σημαντικότερο ήταν ότι η εκπαίδευση στην ακουστική κατανόηση βελτίωσε τις 

δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης, δηλαδή η ακριβώς αντίστροφή πορεία από τις 

προηγούμενες έρευνες.  

Κάτι ανάλογο συμβαίνει και στους μαθητές με ΔΑΦ, οι οποίοι αντιμετωπίζουν 

αρκετές ανεπάρκειες στην κατανόηση λόγω των επικοινωνιακών δυσχερειών που 

τους χαρακτηρίζουν.    

 

 

 

1.4.3.  Ακουστική Κατανόηση – Αναδιήγηση και ΔΑΦ 

 

Οι μαθητές με αυτισμό δυσκολεύονται να κατανοήσουν το λόγο, όμως σύμφωνα 

με την έρευνα των Flores, Nelson, Hinton, Franklin, Strozier, Terry, & Franklin 

(2013) η παροχή της κατάλληλης εκπαίδευσης τους βοηθά να αναπτύξουν γρήγορα 

τις απαραίτητες δεξιότητες για την κατανόηση. Οι Williamson, Carnahan, Birri και ο 

Swoboda (2015) προσέθεσαν ότι στους μαθητές με αυτισμό υπάρχει συσχέτιση 

μεταξύ ακουστικής και αναγνωστικής κατανόησης, οι οποίες βελτιώθηκαν μετά το 

παρεμβατικό πρόγραμμα που οργανώθηκε από αυτούς.   

Τα παιδιά με αυτισμό παρουσιάζουν χαμηλά ποσοστά αναδήγησης, αλλά όταν 

γράφουν ή ζωγραφίζουν την ιστορία και μετά την αναδιηγούνται υπάρχει σημαντική 
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βελτίωση. Ωστόσο, έντονες παραμένουν οι δυσκολίες στην απόδοση των σκέψεων 

και των συναισθημάτων των ηρώων της ιστορίας (Colasent & Griffith, 1998; Gabig, 

2008). Ενώ, χρειάζονται αρκετό χρόνο για να αποκωδικοποιήσουν τις προτάσεις  

(Ashley, 2012).  Μάλιστα, στην έρευνα των Whalon και Hanline (2008) οι μαθητές 

με αυτισμό αρχικά ανέπτυξαν τη φωνολογική επίγνωση κι έπειτα τους δόθηκαν 

δραστηριότητες κατανόησης. Από αυτό προέκυψε ότι οι δυσκολίες σχετίζονταν με τις 

κοινωνικές ανεπάρκειες κι όχι με τις δυσκολίες στη σημασιολογία των λέξεων. Ο 

Gabig (2008) έδωσε στους μαθητές με αυτισμό μια δραστηριότητα αναδιήγησης 

προκειμένου να αξιολογηθεί η μνήμη τους. Αυτοί όμως παρουσίασαν χαμηλές 

επιδόσεις στη δομή, στην οργάνωση, στην αναδιήγηση όλων των πληροφοριών της 

ιστορίας και στην αποτύπωση σκέψεων και συναισθημάτων.  

Στον προφορικό λόγο τα παιδιά με αυτισμό αποκωδικοποιούν τις λέξεις σε 

ικανοποιητικό βαθμό. Ωστόσο, αυτή η ικανότητα διαβαθμίζεται ανάλογα με τις 

επικοινωνιακές δεξιότητες που παρουσιάζει το κάθε παιδί. Όταν δηλαδή το παιδί 

μπορεί να παράγει εύκολα λόγο, τότε μπορεί να κατανοήσει και τη σημασία αυτού 

(Knight, Sartini, 2015). Η υπερλεξία που παρουσιάζει ένας μεγάλος αριθμός μαθητών 

με αυτισμό δείχνει αδυναμίες στην ακουστική κατανόηση (Åsberg & Sandberg,  

2010; Gabig, 2010; Ashley, 2012; Ricketts, Happe & Charman, 2012). Τέλος, από 

παρεμβατικό πρόγραμμα που οργανώθηκε προέκυψε ότι οι μαθητές με αυτισμό 

δυσκολεύονται όχι μόνο στην ακουστική κατανόηση αλλά και στο να αντιληφθούν 

τις δεξιότητες που πρέπει να κατέχουν για την κατανόηση του λόγου (Ashley, 2012; 

Ricketts, Happe & Charman, 2012). 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει α)τη συσχέτιση της  

φωνολογικής επίγνωσης με την ακουστική κατανόηση των μαθητών με Μαθησιακές 

Δυσκολίες που φοιτούν στην Α΄ Δημοτικού, (β) τη συσχέτιση της  φωνολογικής 

επίγνωσης με την ακουστική κατανόηση των μαθητών με ΔΑΦ που φοιτούν στην Α΄ 

έως και τη Γ΄ Δημοτικού και (γ) την προβλεπτική αξία της φωνολογικής επίγνωσης 

στην ακουστική κατανόηση και στους δύο πληθυσμούς. Παράλληλα, σκοπός της 

συγκεκριμένης εργασίας τέθηκε (δ) να συγκρίνει τις επιδόσεις των μαθητών με 

Μαθησιακές Δυσκολίες και ΔΑΦ στη φωνολογική επίγνωση και στην Ακουστική 

κατανόηση. 
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2.  Μεθοδολογία 

2.1  Σκοπός της Έρευνας 

 

Οι έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι σήμερα παρουσιάζουν διαφορετικά 

αποτελέσματα σχετικά με τη συνάφεια φωνολογικής επίγνωσης και ακουστικής 

κατανόησης σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Ορισμένες έρευνες υποστηρίζουν 

ότι υπάρχει συνάφεια μεταξύ τους, ενώ άλλες δεν εντοπίζουν κάποια συνάφεια. 

Επιπρόσθετα, στους μαθητές με αυτισμό έχουν πραγματοποιηθεί έρευνες για τη 

φωνολογική επίγνωση και την ακουστική κατανόηση ξεχωριστά αλλά δεν έχει 

διερευνηθεί η συνάφεια μεταξύ των δύο μεταβλητών. Ενώ, η συσχέτιση των δύο 

μεταβλητών (φωνολογική επίγνωση και ακουστική κατανόηση)  σε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες δεν έχει συγκριθεί με τη συσχέτιση αυτών σε μαθητές με 

ΔΑΦ. Σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι να πραγματοποιηθεί σύγκριση των 

παραπάνω συσχετίσεων μεταξύ των δύο πληθυσμών, ώστε να αναδειχθεί σε ποια 

σημεία συγκλίνουν και σε ποια αποκλίνουν και αν η φωνολογική επίγνωση αποτελεί 

προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής κατανόησης.   

 

 

2.1.1  Ερευνητικά ερωτήματα – Υποθέσεις 

 

Μελετώντας την παρούσα βιβλιογραφία και εξετάζοντας τις πρόσφατες έρευνες 

που έχουν διεξαχθεί για την φωνολογική επίγνωση και την ακουστική κατανόηση 

προέκυψαν κάποια ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία έγινε προσπάθεια για να 

απαντηθούν στην εν λόγω ερευνητική εργασία. Συγκεκριμένα, πρωταρχικό τίθεται το 

ερώτημα αν η  φωνολογική επίγνωση συσχετίζεται με την ακουστική κατανόηση σε 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ. Ενώ, συμπληρωματικά προστίθενται η 

σύγκριση των δύο πληθυσμιακών ομάδων ως προς τις επιδόσεις τους στη 

φωνολογική επίγνωση και στην ακουστική κατανόηση, η σύγκριση της συσχέτισης 

των δύο μεταβλητών και στους δύο πληθυσμούς καθώς και το ερώτημα αν η 

φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής κατανόησης.  



32 
 

2.1  Συμμετέχοντες 

 

Η συλλογή του δείγματος πραγματοποιήθηκε κατόπιν αναζήτησης συμμετεχόντων 

σε Δημοτικά σχολεία μαθητών τυπικής ανάπτυξης και Δημοτικά σχολεία ειδικής 

αγωγής σε αστικές περιοχές. Στην έρευνα συμμετείχαν 47 μαθητές διαγνωσμένοι ή με 

την υποψία ότι μπορεί να εμφανίζουν μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 5,30 έως 7 ετών 

και 8 μαθητές με ΔΑΦ ηλικίας 7,00 έως 9,00 ετών. Το συγκεκριμένο δείγμα 

επιλέχθηκε λόγω ηλικίας, αφού οι συμμετέχοντες έπρεπε να είναι μικροί ηλικιακά και 

να βρίσκονται στα πρώτα βήματα της σχολικής τους ζωής για να εξακριβωθεί αν ο 

συνδυασμός φωνολογικής επίγνωσης και η ακουστικής κατανόησης αποτελεί 

προβλεπτικό δείκτη των Μαθησιακών Δυσκολιών. Η πληθυσμιακή ομάδα των ΔΑΦ 

επιλέχθηκε, γιατί σύμφωνα με το επίπεδο 3 του DSM V οι μαθητές με ΔΑΦ 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες κοινωνικοποίησης και επικοινωνίας και χρειάζονται 

ενισχυμένη υποστήριξη. Έτσι, η φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση 

στους μαθητές αυτούς μελετώνται για να τους βοηθήσουν στις επικοινωνιακές και 

κοινωνικές δεξιότητες. Το δείγμα επιλέχθηκε με προσοχή και αυστηρά κριτήρια, 

αφού οι μαθητές έπρεπε να εμφανίζουν μέση φυσιολογική νοημοσύνη και κάτω από 

τη 10η ποσοστιαία θέση σε σταθμισμένο τεστ ανάγνωσης διότι οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες της Α΄ Δημοτικού σπάνια είχαν διάγνωση από ΚΕΔΔΥ. Γι’ 

αυτό το λόγο έπρεπε να υπάρξει επικοινωνία με τον εκπαιδευτικό της τάξης για να 

επιλεχθούν οι μαθητές που είχαν εντοπιστεί να εμφανίζουν αρκετές δυσκολίες. Στην 

πληθυσμιακή ομάδα των μαθητών με ΔΑΦ δυσκολίες υπήρξαν στην εύρεση 

αυτιστικών μαθητών που να έχουν λόγο και να γνωρίζουν ανάγνωση. Προκειμένου το 

δείγμα να είναι αξιόπιστο δόθηκε στους εκπαιδευτικούς το CARS (Schopler, J. 

Reichier, and Renner, 1989), στο οποίο καλούνταν να σημειώσουν βασικά 

χαρακτηριστικά του μαθητή. Οι μαθητές αυτοί ζουν σε αστικές περιοχές όπως στην 

Αθήνα στην οποία αξιολογήθηκαν 37 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και 6 με 

ΔΑΦ, στο Ρέθυμνο  που αξιολογήθηκαν 5 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και 1 με 

ΔΑΦ, στο Βόλο που αξιολογήθηκαν 5 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και στη 

Χαλκίδα 1 μαθητής με ΔΑΦ. Από αυτούς 47 μαθητές με ΜΔ τα αγόρια είναι 34 και 

τα κορίτσια 13, ενώ στο δείγμα των 8 μαθητών με ΔΑΦ υπάρχουν 7 αγόρια και μόλις 

1 κορίτσι και όλα είναι ελληνικής καταγωγής. Στο δείγμα αποκλείστηκαν οι μαθητές 
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που εμφάνιζαν δυσκολίες και προέρχονταν από αλλόγλωσσο οικογενειακό 

περιβάλλον αλλά και οι μαθητές με ΔΑΦ που δεν είχαν αναπτύξει λόγο.  

 

 

2.2  Σχεδιασμός - Διαδικασία 

 

Το πρώτο βήμα για να διεξαχθεί η εν λόγω έρευνα ήταν να εγκριθεί άδεια από το 

Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων για συγκεκριμένα σχολεία.  Όταν 

υπογράφηκε η έγκριση, οι ερευνητές εκπαιδευτήκαν στη χορήγηση των τεστ με τα 

οποία θα αξιολογούνταν τα παιδιά. Μετά την εκπαίδευση ακολούθησε συνάντηση με 

τους διευθυντές των σχολείων στα οποία υπήρχε έγκριση αλλά και με τους 

δασκάλους των τμημάτων της Α΄ Δημοτικού. Αρχικά, πραγματοποιούνταν μια 

συζήτηση στην οποία ενημερώνονταν για το σκοπό της έρευνας και τα ερευνητικά 

εργαλεία που χρησιμοποιούνταν και αυτοί αποφάσιζαν αν θα συμμετάσχουν στην 

έρευνα. Σε όσα σχολεία αποφάσισαν να συνεργαστούν δόθηκαν συγκαταθέσεις στους 

γονείς/ κηδεμόνες των μαθητών για να υπογράψουν αν συναινούν ώστε τα παιδιά 

τους να αξιολογηθούν. Όταν οι διευθυντές λάμβαναν πίσω τις συγκαταθέσεις τότε 

ήταν δυνατό να ξεκινήσει η αξιολόγηση. Οι μαθητές αξιολογούνταν ατομικά κατά τη 

διάρκεια της διδακτικής ώρας σε ξεχωριστή αίθουσα. Η αίθουσα έπρεπε να είναι 

ήσυχη για να μην αποσπάται η προσοχή των μαθητών αλλά και για να εξαλειφθεί ο 

κίνδυνος να διαφύγουν στον μαθητή οι εντολές των δραστηριοτήτων από 

εξωτερικούς παράγοντες. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές έκαναν κανονικά 

διάλειμμα όταν χτυπούσε το κουδούνι για να ξεκουραστούν και ότι η αξιολόγηση 

σταματούσε όταν δεν μπορούσαν να συνεχίσουν ή όταν ήθελαν να παρακολουθήσουν 

κάποιο μάθημα που τους άρεσε (πχ αγγλικά, γυμναστική). Στο τέλος κάθε 

δραστηριότητας δινόταν στους μαθητές ένα αυτοκόλλητο που επέλεγαν οι ίδιοι ως 

ενίσχυση για να συνεχίσουν και ως επιβράβευση για την προσπάθειά τους. Η 

αξιολόγηση διαρκούσε 3 έως και 4 διδακτικές ώρες ανάλογα με τον ρυθμό του κάθε 

μαθητή. Οι διδακτικές ώρες που μπορούσε ο μαθητής να αξιολογηθεί είχαν 

προσυμφωνηθεί με το δάσκαλό του προκειμένου να μην χάνει σημαντικά σημεία από 

τη διδαχθείσα ύλη. Όσον αφορά τη διαδικασία της αξιολόγησης, στους μαθητές 

αρχικά χορηγήθηκε το τεστ νοημοσύνης Raven στο οποίο παρουσίασαν δείκτη πάνω 
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από 80 και έτσι επιβεβαιώθηκε ότι οι ανεπάρκειες που εκδηλώνουν δεν οφείλονται σε 

νοητική ανεπάρκεια.  

 

 

 

2.3.  Αξιολόγηση- Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

 

Στην εν λόγω έρευνα προκειμένου να αξιολογηθούν η φωνολογική επίγνωση, η 

ακουστική κατανόηση και τα  χρησιμοποιήθηκε ένα νέο ερευνητικό εργαλείο, το 

Λογόμετρο (Μουζάκη και συν., 2017) και το τεστ νοημοσύνης Raven (Σιδερίδης, 

Αντωνίου, Μουζάκη, & Σίμος; 2015) 

 

Raven: Αρχικά, οι μαθητές αξιολογήθηκαν με το μη λεκτικό τεστ νοημοσύνης 

Raven που είναι ένα από τα πιο γνωστά τεστ μέτρησης της γενικής νοημοσύνης 

(Sternberg, 1999). Το Raven Coloured Progressed Matrices μαθητές 5 έως και 11 

ετών και διαρκεί 15 έως 30 λεπτά. Σε αυτό υπάρχει ένα σχήμα με ιδιαίτερο μοτίβο- 

γεωμετρικά σχήματα από το οποίο έχει αφαιρεθεί ένα κομμάτι. Κάτω από το κεντρικό 

σχήμα υπάρχουν έξι κομμάτια διαφορετικά μεταξύ τους εκ των οποίων μόνο το ένα 

είναι σωστό. Οι μαθητές καλούνται να επιλέξουν το κομμάτι που συμπληρώνει 

σωστά το σχέδιο. Έτσι, μπορεί να εκτιμηθεί ο λογικός συλλογισμός των μαθητών 

(Sternberg, 1999).   Οι δραστηριότητες του Raven είναι 36 και κλιμακωμένες με 

βαθμό δυσκολίας, αφού το ενιαίο σχήμα σταδιακά χωρίζεται σε τέσσερα κομμάτια 

και το μοτίβο γίνεται πιο σύνθετο. Μάλιστα, αξίζει να σημειωθεί ότι το Raven 

βοήθησε στην αναγνωστική κατανόηση, γιατί με αυτό μετρήθηκαν δεξιότητες που 

είναι απαραίτητες στην κατανόηση όπως η αντίληψη, ο αναλογικός τρόπος σκέψης 

και η αναλυτική λογική πράξη (Primor, Pierce, & Katzir, 2011).  Οι μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ έπρεπε να παρουσιάσουν δείκτη νοημοσύνης πάνω 

από 80 για να συνεχίσουν την αξιολόγηση.  
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Λογόμετρο: Το Λογόμετρο είναι ένα ηλεκτρονικό εργαλείο αξιολόγησης το οποίο 

μπορεί να εγκατασταθεί σε υπολογιστή και σε ηλεκτρονική ταμπλέτα. Στην έρευνα το 

Λογόμετρο χρησιμοποιήθηκε σε ηλεκτρονική ταμπλέτα, αφού ήταν πιο εύκολο να 

μεταφερθεί και ήταν πιο εύχρηστη για τους μαθητές οι οποίοι απλώς πατούσαν με το 

δάχτυλό τους την απάντηση που θεωρούσαν σωστή.  

Το Λογόμετρο συμπεριλαμβάνει 24 δραστηριότητες, οι οποίες εξετάζουν την 

πιθανότητα ο μαθητής να εμφανίσει μαθησιακές δυσκολίες ή ειδικές γλωσσικές 

διαταραχές. Το τεστ διαρκεί 45 λεπτά και γίνεται ατομικά, αφού είναι μέσω τάμπλετ 

και ο κάθε μαθητής πρέπει να συγκεντρώνει τα δικά του αποτελέσματα. Επιπλέον, 

όταν ο μαθητής επιτελεί τη δραστηριότητα δεν μπορεί να διακόψει το τεστ, ενώ όταν 

βρίσκεται εκτός δραστηριότητας μπορεί να σταματήσει και να συνεχίσει όποτε 

θελήσει ο ίδιος.  Η πρώτη δραστηριότητα σχετίζεται με το προσληπτικό λεξιλόγιο, οι 

οχτώ επόμενες με τη φωνολογική επίγνωση και επεξεργασία, η δέκατη με την 

ακουστική κατανόηση και η ενδέκατη με την αναδιήγηση, η δωδέκατη και η δέκατη-

τέταρτη με το γραπτό λόγο, η δέκατη-τρίτη με την απάντηση σε ερωτήσεις, η δέκατη-

πέμπτη με τον ορισμό λέξεων, η δέκατη-έκτη με την κατονομασία εικόνων, η δέκατη-

έβδομη με την αναγνώριση φθόγγων και γραμμάτων, η δέκατη-όγδοη με την 

ελεύθερη αφήγηση, η δέκατη-ένατη έως και εικοστή-τρίτη με τη μορφολογική 

επίγνωση και η εικοστή-τέταρτη με την πραγματολογία.   

Η συγκεκριμένη εργασία σχετίζεται με την φωνολογική επίγνωση και την 

ακουστική κατανόηση. Η φωνολογική επίγνωση αξιολογείται από οχτώ 

δραστηριότητες. Στην πρώτη δοκιμασία ο μαθητής προσπαθεί να εντοπίσει την 

ομοιότητα στο επίπεδο της συλλαβής. Για παράδειγμα, προβάλλεται η εικόνα μίας 

καρέκλας και από κάτω τρεις εικόνες μία με ένα μήλο, με μία μπάλα και έναν 

κάστορα, από τις οποίες ο μαθητής καλείται να εντοπίσει ποια από αυτές αρχίζει με 

τον ίδιο ήχο όπως η καρέκλα (κα). Αν ο μαθητής, δεν επιλέξει τη σωστή εικόνα, 

επαναλαμβάνεται η ίδια δραστηριότητα για μία φορά ακόμη. Η επόμενη δοκιμασία ο 

μαθητής προσπαθεί να εντοπίσει την ομοιότητα στο επίπεδο της φωνήματος. Για 

παράδειγμα, προβάλλεται η εικόνα μιας καρέκλας και από κάτω τρεις εικόνες μία με 

ένα σαλιγκάρι, ένα κάστορα και μια αγκινάρα, από τις οποίες ο μαθητής καλείται να 

εντοπίσει ποια από αυτές αρχίζει με τον ίδιο ήχο όπως η καρέκλα (κ). Αν ο μαθητής, 

δεν επιλέξει τη σωστή εικόνα, επαναλαμβάνεται η ίδια δραστηριότητα για μία φορά 

ακόμη. Στις επόμενες έξι δοκιμασίες της φωνολογικής επεξεργασίας δεν 
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παρουσιάζονται εικόνες στο παιδί αλλά προφέρονται λέξεις που πρέπει να ακούει 

πολύ προσεκτικά. Η εικόνα που φαίνεται σε όλες τις παραπάνω δοκιμασίες είναι 

κάποια κομμάτια πάζλ που αλλάζουν σχήμα ανάλογα με την εντολή που δίνεται κάθε 

φορά. Στην πρώτη δοκιμασία ζητείται από το μαθητή να συνθέσει τις συλλαβές που 

ακούει και να δημιουργήσει μια λέξη. Για παράδειγμα, ο μαθητής ακούει τις 

συλλαβές «σκυ» και «λος» και πρέπει να προφέρει τη λέξη «σκύλος».  Στη δεύτερη 

δοκιμασία ζητείται από το μαθητή να συνθέσει τα φωνήματα που ακούει για να 

δημιουργήσει μία λέξη. Για παράδειγμα, ο μαθητής ακούει τα φωνήματα «ε», «σ» και 

«υ» και πρέπει να προφέρει τη λέξη «εσύ». Στην τρίτη δοκιμασία ζητείται από το 

μαθητή να χωρίσει μία λέξη σε συλλαβές. Για παράδειγμα, ο μαθητής ακούει τη λέξη 

τόπι και πρέπει να προφέρει «το» και «πι». Στην τέταρτη δοκιμασία ζητείται από το 

μαθητή να χωρίσει μία λέξη σε φωνήματα. Για παράδειγμα ο μαθητής ακούει τη λέξη 

«εσύ» και πρέπει να προφέρει «ε», «σ» και «υ». Στην πέμπτη δοκιμασία ζητείται από 

το μαθητή να αφαιρέσει μια συλλαβή από κάθε λέξη και να προφέρει τη λέξη που 

μένει. Για παράδειγμα, ο μαθητής ακούει τη λέξη «τόπι» και του ζητείται να 

αφαιρέσει τη συλλαβή «το», έτσι πρέπει να προφέρει «πι». Στην τελευταία δοκιμασία 

της φωνολογικής επίγνωσης ζητείται από το μαθητή να αφαιρέσει ένα φώνημα από 

κάθε λέξη και να προφέρει τη λέξη που μένει. Για παράδειγμα, ο μαθητής ακούει τη 

λέξη «τόπι» και του ζητείται να αφαιρέσει το φώνημα «τ», έτσι πρέπει να προφέρει 

«όπι».  

Η ακουστική κατανόηση αξιολογείται από την δέκατη δοκιμασία στην οποία 

ζητείται από το μαθητή να επιτελέσει κάποιες εντολές και από την εντεκάτη 

δοκιμασία στην οποία ζητείται από το μαθητή να αναδιηγηθεί μια ιστορία που 

ακούει. Στην δέκατη δραστηριότητα ο μαθητής βλέπει τέσσερις εικόνες και πρέπει να 

δείξει αυτήν που του ζητείται. Για παράδειγμα, υπάρχουν τέσσερις εικόνες η πρώτη 

απεικονίζει μια μπάλα, η δεύτερη μια μπάλα κάτω από ένα τραπέζι, η τρίτη μια 

μπάλα πάνω σε ένα τραπέζι και η τέταρτη μια μπάλα κάτω από μία καρέκλα. Ζητείται 

από το μαθητή να δείξει την εικόνα που δείχνει τη μπάλα πάνω στο τραπέζι. Στη 

συγκεκριμένη δοκιμασία ακολουθούν δεκαέξι τέτοιες δραστηριότητες. Η αναδιήγηση 

αξιολογείται από την ενδέκατη δραστηριότητα. Στη συγκεκριμένη δοκιμασία το παιδί 

θα πρέπει να ακούει προσεκτικά την ιστορία, ενώ βλέπει την αντίστοιχη εικόνα την 

οποία μπορεί να μεγεθύνει όποτε θελήσει. Η ιστορία αναφέρεται σε δύο αδέρφια, τα 

οποία έπαιζαν σε ένα πάρκο και εκεί διαδραματίζεται ένα γεγονός. Στο τέλος της 
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αφήγησης, το παιδί ηχογραφείται να αναδιηγείται την ιστορία και μπροστά του έχει 

τις εικόνες, οι οποίες βρίσκονται στη σειρά.  

 

 

 

3.  Αποτελέσματα  

3.1  Μεθοδολογία Στατιστικής Ανάλυσης 

3.1.1   Περιγραφικά Μέτρα Θέσης, Διασποράς & Μορφής  

 

Στην παράγραφο αυτή παρουσιάζονται οι μέθοδοι περιγραφικής στατιστικής 

ανάλυσης των δεδομένων. Οι ποσοτικές μεταβλητές της παρούσας έρευνας 

παρουσιάζονται με χρήση περιγραφικών μέτρων (descriptive statistics) θέσεως 

(central tendency measures), διασποράς (dispersion measures) και μορφής της 

κατανομής (distribution measures). Τα μέτρα θέσεως περιγράφουν τη θέση της 

κατανομής των δεδομένων και περιλαμβάνουν τη μέση τιμή x  (mean - αριθμητικός 

μέσος των παρατηρήσεων), τη διάμεσο δ (median - η μεσαία τιμή των 

παρατηρήσεων) και την επικρατούσα τιμή M0 (mode – η τιμή  της παρατήρησης που 

αντιστοιχεί στη μέγιστη συχνότητα). Τα μέτρα μεταβλητότητας (dispersion measures) 

περιγράφουν τη μεταβλητότητα των δεδομένων και περιλαμβάνουν το εύρος R (range 

- τη διαφορά μεταξύ μέγιστης και ελάχιστης τιμής), τη διασπορά s2 (variance - η μέση 

τιμή των τετραγωνικών αποκλίσεων των παρατηρήσεων από τη μέση τιμή) και την 

τυπική απόκλιση s (std. Deviation - η τετραγωνική ρίζα της διακύμανσης). Τα μέτρα 

της μορφής της κατανομής (distribution measures) περιγράφουν τη μορφή της 

κατανομής των δεδομένων και περιλαμβάνουν το συντελεστή ασυμμετρίας (skewness 

– η «τάση» της κατανομής των δεδομένων) και το συντελεστή κύρτωσης (kurtosis - 

το «άπλωμα» της κατανομής των δεδομένων). 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν οι ακόλουθες 

τεχνικές της επαγωγικής στατιστικής: 
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 Μη παραμετρικός έλεγχος κανονικότητας των ποσοτικών μεταβλητών (One 

sample Kolmogorov – Smirnov Test) που εκφράζει τη διερεύνηση για το αν 

ποσοτικές μεταβλητές κατανέμονται κανονικά. 

 Έλεγχος ισότητας μέσων με χρήση του t-test για ανεξάρτητα δείγματα 

(Independent samples t-test) για τις ποσοτικές μεταβλητές ως προς τις κατηγορίες 

«ΜΔ» και «ΔΑΦ» 

 Συσχέτιση ποσοτικών μεταβλητών (Pearson & Spearman coefficient) 

 

3.1.2 Συσχέτιση Ποσοτικών Μεταβλητών - Συντελεστής γραμμικής 

Συσχέτισης Pearson - Συντελεστής Συσχέτισης Spearman 

 

 

Ο βαθμός συσχέτισης μεταξύ δύο ποσοτικών μεταβλητών εκφράζεται από 

τους συντελεστές  των Pearson και Spearman. Ο συντελεστής γραμμικής συσχέτισης 

r δύο μεταβλητών του Pearson υπολογίζεται ως το πηλίκο της συνδιακύμανσης των 

δύο μεταβλητών προς το γινόμενο των τυπικών αποκλίσεων των δύο μεταβλητών. Ο 

συντελεστής γραμμικής συσχέτισης του Pearson λαμβάνει τιμές στο σύνολο [-1,1]. 

Αν ο συντελεστής γραμμικής συσχέτισης του Pearson τείνει στο μηδέν, τότε οι δύο 

μεταβλητές είναι πρακτικά γραμμικώς ασυσχέτιστες, ενώ αν τείνει στο 1 ή στο –1, 

τότε οι δύο μεταβλητές έχουν γραμμική σχέση, θετική ή αρνητική αντίστοιχα. Η 

αξιολόγηση της στατιστικής σημαντικότητας του συντελεστή γραμμικής συσχέτισης 

του Pearson πραγματοποιείται με κατάλληλο έλεγχο υπόθεσεων.  

Στην περίπτωση που τα δεδομένα δεν ακολουθούν την κανονική κατανομή, τότε 

γίνεται χρήση του μη παραμετρικού συντελεστή συσχέτισης του Spearman που 

λαμβάνει τιμές στο σύνολο [-1,1]. Η ερμηνεία του συντελεστή αυτού είναι όμοια με 

αυτή του συντελεστή συσχέτισης του Pearson. 
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3.1.3 Παραμετρικός Έλεγχος Ισότητας Μέσων Τιμών – t - test 

 

Ο κατάλληλος παραμετρικός έλεγχος για τον έλεγχο ισότητας των μέσων 

τιμών των ποσοτικών μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού λόγου», Φωνολογική 

επίγνωση ως προς τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα», 

«Αναδιήγηση», ως προς τις δύο κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ», είναι αυτός που 

βασίζεται στην κατανομή student (t-test για ανεξάρτητα δείγματα). Παράλληλα,  

πραγματοποιείται ο έλεγχος ισότητας των διακυμάνσεων, του Levene για τους δύο 

πληθυσμούς. Από την τιμή του παρατηρούμενου επιπέδου στατιστικής 

σημαντικότητας του ελέγχου που αναφέρεται στην ισότητα των μέσων τιμών των 

ποσοτικών μεταβλητών των δύο κατηγοριών, δηλαδή απορρίπτεται ή δεν 

απορρίπτεται η μηδενική υπόθεση, που εκφράζει την ισότητα των μέσων τιμών.  

 

 

 

 

3.2 Περιγραφική Στατιστική Ανάλυση 

 

Ένα από τα πρώτα βήματα που έγινε στην επεξεργασία του δείγματος ήταν ο 

έλεγχος κανονικότητας. Αυτό είχε ως σκοπό να εξεταστεί αν οι μεταβλητές που είναι 

τυχαίες μεταξύ τους μπορούν να συσχετιστούν. Ο έλεγχος κανονικότητας 

πραγματοποιείται με τη χρήση του μη παραμετρικού ελέγχου των Kolmogorov-

Smirnov (στην περίπτωση μας για το σύνολο του δείγματος καθώς επίσης και για τις 

κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ» χωριστά). Ο έλεγχος των Kolmogorov-Smirnov έχει 

ως μηδενική υπόθεση ότι μια άγνωστη μεταβλητή ακολουθεί την κανονική κατανομή   

και ως εναλλακτική ότι δεν ακολουθεί την κανονική κατανομή. 

Στην παράγραφο αυτή παρατίθενται περιγραφικά στατιστικά μέτρα 

θέσεως, διασποράς και μορφής των μεταβλητών «Ακουστική Κατανόηση», 

Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς 

το φώνημα», «αναδιήγηση». Πιο συγκεκριμένα, στον πίνακα 1 παρατίθενται 

τα περιγραφικά στατιστικά μέτρα των προαναφερθέντων μεταβλητών 

συνολικά για το δείγμα και στους πίνακες 2 και 3παρατίθενται τα 
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περιγραφικά στατιστικά μέτρα των διερευνούμενων μεταβλητών χωριστά για 

τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ», αντιστοίχως. 

 

 

 

3.2.1.  Έλεγχος Ισότητας Μέσων των μεταβλητών «Κατανόηση 

προφορικού λόγου», «Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», 

«Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα», «αναδιήγηση» ως 

προς τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ» 

 

 

Ο κατάλληλος έλεγχος για τον έλεγχο ισότητας των μέσων τιμών των 

μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού λόγου», Φωνολογική επίγνωση ως προς 

τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα», «αναδιήγηση» ως 

προς τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ» είναι αυτός που βασίζεται στην 

κατανομή student (t-test) για ανεξάρτητα δείγματα. Για τις μεταβλητές που 

δεν ικανοποιούνται οι προϋποθέσεις εφαρμογής του παραμετρικού ελέγχου t-

test, εφαρμόστηκε ο έλεγχος των Mann-Whitney U.  Στον πίνακα 1 παρατίθενται 

αναλυτικά οι μέσες τιμές των μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού λόγου», 

Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς 

το φώνημα», και  «αναδιήγηση» ως προς τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ». 

Επιπλέον, παρατίθενται η τιμή της στατιστικής ελεγχοσυνάρτησης που βασίζεται 

στην κατανομή t (Student t-test) ή της στατιστικής ελεγχοσυνάρτησης που βασίζεται 

στην κατανομή Ζ (Mann-Whitney U) και το αντίστοιχο παρατηρούμενο επίπεδο 

στατιστικής σημαντικότητας (p-value). 
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Πίνακας 1: Έλεγχος ισότητας μέσων τιμών για ανεξάρτητα δείγματα ως προς τις 

κατηγορίες «ΜΔ» - «ΔΑΦ» 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Από τα αποτελέσματα του πίνακα 1 παρατηρούμε ότι προκύπτει στατιστικώς 

σημαντική διαφοροποίηση για τη μεταβλητή «Φωνολογική επίγνωση ως προς το 

φώνημα» ως τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ», καθώς το αντίστοιχο παρατηρούμενο 

επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας είναι μικρότερο του 10%. Από τον έλεγχο 

κανονικότητας της προηγούμενης παραγράφου απαιτείται, για τις μεταβλητές και  

«αναδιήγηση», η χρήση του μη παραμετρικού ελέγχου των Mann-Whitney 

καθώς δεν ικανοποιείται η υπόθεση περί κανονικής κατανομής.  

Συμπερασματικά, μπορεί να αναφερθεί ότι στη μεταβλητή «Φωνολογική 

επίγνωση ως προς το φώνημα», τα παιδιά με ΜΔ (0.3055) παρουσιάζουν στατιστικώς 

σημαντικά χαμηλότερη τιμή σε σχέση με τα παιδιά με ΔΑΦ (0.5670).  

 

 

 

Μεταβλητή Κατηγορία N Μέση τιμή 

Τιμή Ελέγχου     

(t-test ή Mann-

Whitney U) 

Παρατηρούμενο επίπεδο 

στατιστικής σημαντικότητας 

(p-value) 

Ακουστική Κατανόηση 
ΜΔ 47 0.9681 

t=1.186 
 

0.268>0.10 ΔΑΦ 8 0.8372 

Φωνολογική Επίγνωση 

ως προς τη Συλλαβή 

ΜΔ 47 0.7169 
t=0.095 

0.927>0.10 

 ΔΑΦ 8 0.7067 

Φωνολογική επίγνωση 

ως προς το φώνημα 

ΜΔ 47 0.3055 
t=-2.037 0.076<0.10 

ΔΑΦ 8 0.5670 

Αναδιήγηση 
ΜΔ 47 0.9521 

Ζ=-1.467 0.142>0.10 
ΔΑΦ 8 0.7188 
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3.4  Διερεύνηση Ύπαρξης Συσχέτισης Μεταξύ των Ποσοτικών 

Μεταβλητών 

 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η συσχέτιση των μεταβλητών για το σύνολο 

δείγματος και για τις κατηγορίες «ΜΔ» και «ΔΑΦ» διακριτά.  

 

3.4.1 Συσχέτιση Ποσοτικών Μεταβλητών – Κατηγορία «ΜΔ» 

 

Στον Πίνακα 2 παρατίθεται η συσχέτιση μεταξύ των ποσοτικών 

μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού λόγου», Φωνολογική επίγνωση ως προς 

τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα» και  

«αναδιήγηση» που εκφράζεται μέσω του συντελεστή συσχέτισης του Pearson. 

Πιο συγκεκριμένα, δίνονται οι συντελεστές συσχέτισης του Pearson και του 

Spearman. Με 1 και 2 αστερίσκους συμβολίζεται η στατιστική σημαντικότητα 

σε επίπεδο σημαντικότητας 5% και 1 % αντιστοίχως. 

Από τον πίνακα 2 παρατηρείται συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών. 

Συγκεκριμένα, η «Κατανόηση προφορικού λόγου» με τη «Φωνολογική 

επίγνωση ως προς τη συλλαβή» εμφάνισαν μέτρια θετική συσχέτιση (0,392) 

που κρίνεται στατιστικώς σημαντική (pvalue=0.007<0.01), με τη «Φωνολογική 

επίγνωση ως προς το φώνημα» ασθενής θετική συσχέτιση (0,322) που 

κρίνεται στατιστικώς σημαντική (pvalue=0,027<0.05) και με την 

«αναδιήγηση» θετική συσχέτιση (0,451) που κρίνεται στατιστικώς σημαντική 

(pvalue<0.01). Ακολούθως, η «Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή» 

με τη «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα» παρουσίασαν μέτρια 

θετική συσχέτιση (0,501) που κρίνεται στατιστικώς σημαντική (pvalue<0.01), 

και με την «αναδιήγηση» ασθενής θετική συσχέτιση (0,177) που κρίνεται μη 

στατιστικώς σημαντική (pvalue=0,233).  Τέλος, η συσχέτιση μεταξύ 

«Φωνολογικής επίγνωσης ως προς το φώνημα» με την «αναδιήγηση» ήταν 
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πολύ ασθενής θετική (0,088) που κρίνεται στατιστικώς μη σημαντική 

(pvalue=0,556).  

 

 

 

 

Πίνακας 2: Συσχέτιση ποσοτικών μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού 

λόγου», Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση 

ως προς το φώνημα», και  «αναδιήγηση» για την κατηγορία «ΜΔ» 

 

 

Μεταβλητή 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως 

προς τη 

συλλαβή 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως 

προς το Φώνημα 

 Αναδιήγηση 

Ακουστική 

Κατανόηση 
0,392** 0,322* 0,451** 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως προς τη 

συλλαβή 

 0,501** 0,177* 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως προς το 

φώνημα 

  0,055 

Αναδιήγηση    

 

 

 

 

 

Η συσχέτιση του συντελεστή συσχέτισης του Pearson επιβεβαιώνεται από τις 

αντίστοιχες τιμές του συντελεστή συσχέτισης του Spearman. Το διάγραμμα 

διασποράς (Scatter Plot) του σχήματος 2 παρουσιάζει τη συσσώρευση των τιμών των 

ποσοτικών μεταβλητών, γύρω από μια ευθεία γραμμή με θετικό συντελεστή 

διεύθυνσης, που είναι σε πλήρη συμφωνία με τις αντίστοιχες τιμές των 

προαναφερθέντων συντελεστών συσχέτισης. 

 

 

 



44 
 

3.4.2  Συσχέτιση Ποσοτικών Μεταβλητών – Κατηγορία «ΔΑΦ» 

 

Στον Πίνακα 3 παρατίθεται η συσχέτιση μεταξύ των ποσοτικών μεταβλητών 

«Κατανόηση προφορικού λόγου», Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», 

«Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα» και  «αναδιήγηση» που εκφράζεται 

μέσω του συντελεστή συσχέτισης του Pearson. Πιο συγκεκριμένα, δίνονται οι 

συντελεστές συσχέτισης του Pearson και του Spearman. Με 1 και 2 αστερίσκους 

συμβολίζεται η στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο σημαντικότητας 5% και 1 % 

αντιστοίχως. 

Από τον πίνακα 3 παρατηρείται συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών. 

Συγκεκριμένα,  η «Κατανόηση προφορικού λόγου» με τη «Φωνολογική επίγνωση ως 

προς τη συλλαβή» εμφάνισαν ισχυρή θετική συσχέτιση (0,886) που κρίνεται 

στατιστικώς σημαντική (pvalue<0.01), με τη «Φωνολογική επίγνωση ως προς το 

φώνημα» ισχυρή θετική συσχέτιση (0,761) που κρίνεται στατιστικώς σημαντική 

(pvalue=0,028<0.05), και με την «αναδιήγηση» ισχυρή θετική συσχέτιση (0,829) που 

κρίνεται στατιστικώς σημαντική (pvalue=0.011<0.05). 

 

 

 

Πίνακας 3: Συσχέτιση ποσοτικών μεταβλητών «Κατανόηση προφορικού λόγου», 

Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή», «Φωνολογική επίγνωση ως προς το 

φώνημα» και  «αναδιήγηση» για το σύνολο του δείγματος 

 

Μεταβλητή 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως 

προς τη 

συλλαβή 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως 

προς το Φώνημα 

 Αναδιήγηση 

Ακουστική 

Κατανόηση 
0,897** 0,761* 0,829** 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως προς τη 

συλλαβή 

 0,845** 0,819* 

Φωνολογική 

Επίγνωση ως προς το 

φώνημα 

  0,438 

Αναδιήγηση    
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Όσον αφορά τη «Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή» προέκυψε  ισχυρή 

θετική συσχέτιση (0,845)  με τη «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα» που 

κρίνεται στατιστικώς σημαντική (pvalue<0.01), ενώ με την «αναδιήγηση» εμφανίστηκε 

ασθενής προς ισχυρή θετική συσχέτιση (0,819) που κρίνεται στατιστικώς σημαντική 

(pvalue=0,013<0.05). Ανάλογα, η «Φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα» με 

την «αναδιήγηση» παρουσίασε ασθενής προς μέτρια  με θετική συσχέτιση (0,438) 

που κρίνεται στατιστικώς μη σημαντική (pvalue=0,277).  

Η συσχέτιση του συντελεστή συσχέτισης του Pearson επιβεβαιώνεται από τις 

αντίστοιχες τιμές του συντελεστή συσχέτισης του Spearman. Το διάγραμμα 

διασποράς (Scatter Plot) παρουσιάζει τη συσσώρευση των τιμών των ποσοτικών 

μεταβλητών, γύρω από μια ευθεία γραμμή με θετικό συντελεστή, που είναι σε πλήρη 

συμφωνία με τις αντίστοιχες τιμές των προαναφερθέντων συντελεστών. 

 

 

3.4.3  Φωνολογική Επίγνωση ως προβλεπτικός δείκτης της 

Ακουστικής Κατανόησης 

 

 

Προκειμένου να απαντηθεί το τελευταίο ερώτημα δηλαδή αν η φωνολογική 

επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής κατανόησης, επιχειρήθηκε η 

δημιουργία ενός μοντέλου γραμμικής παλινδρόμησης, με τη χρήση δύο ερμηνευτικών 

μεταβλητών «Φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή» και  «Φωνολογική 

Επίγνωση ως προς το φώνημα» και εξαρτημένη μεταβλητή την «Ακουστική 

Κατανόηση».  Για την ορθή εφαρμογή της Γραμμικής Παλινδρόμησης, πρέπει να 

πληρούνται οι προϋποθέσεις της κανονικότητας, της γραμμικότητας, της 

ανεξαρτησίας και της ομοσκεδαστικότητας των καταλοίπων της παλινδρόμησης. Από 

το στικτό διάγραμμα των  κατάλοιπων και εκτιμώμενων τιμών (βλέπε παράρτημα – 

σχήμα 1), παρατηρούμε, ότι η υπόθεση της ομοσκεδαστικότητας δεν παραβιάζεται 

καθώς δεν εμφανίζεται το φαινόμενο της «χοάνης», δηλαδή κάποια σαφή τάση για 

αύξηση ή μείωση της διασποράς. Επίσης, η ευθεία που εκφράζει την τάση είναι 

σχεδόν οριζόντια, επομένως ικανοποιείται η υπόθεση περί ανεξαρτησίας των 

καταλοίπων, κάτι που επιβεβαιώνεται από τον στατιστικό έλεγχο των Durbin –



46 
 

Watson (DW) για την ανεξαρτησία των σφαλμάτων της παλινδρόμησης με τιμή 1.7, 

που είναι κοντά στην επιθυμητή τιμή 2. Από το διάγραμμα πιθανοτήτων της 

κανονικής κατανομής (Normal Probability Plot) παρατηρούμε ότι δεν υπάρχουν 

σημαντικές αποκλίσεις. Επομένως, πληρούνται οι αναγκαίες προϋποθέσεις άρα 

προχωρούμε στην εύρεση του κατάλληλου γραμμικού υποδείγματος (Παναγιωτάκος 

& Σταυρινός, 2007). Η μαθηματική εξίσωση που εκφράζει το γραμμικό υπόδειγμα 

έχει συντελεστές που δίνονται στον ακόλουθο πίνακα 1:  

 

 

 

 

Πίνακας 4: Συντελεστές Γραμμικής Παλινδρόμησης 

b Τιμή p-value 

Σταθερά: b0 0.605 <0.01 

Φωνολογική Επίγνωση ως προς 

τη συλλαβή: b1 

0.461 <0.01 

Φωνολογική Επίγνωση ως προς το 

φώνημα: b2 

0.081 0.409 

 

 

Από το αντίστοιχο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας (pv<0.01) για τους 

συντελεστές του γραμμικού υποδείγματος, κρίνεται ότι τόσο η σταθερά (constant: 

b0=0.605), όσο και ο συντελεστής της μεταβλητής «Φωνολογική Επίγνωση ως προς 

τη συλλαβή» (b1=0.461) κρίνονται στατιστικώς σημαντικές, ενώ η μεταβλητή 

«Φωνολογική Επίγνωση ως προς το φώνημα» κρίνεται ως μη στατιστικώς σημαντική 

(b2=0.081, pv=0.409). Από την τιμή του συντελεστή προσδιορισμού (R2 ή R square) 

παρατηρούμε, ότι η γνώση της τιμής της ερμηνευτικής μεταβλητής οδηγεί στην 

ερμηνεία του 16.2% της συνολικής μεταβλητότητας της εξαρτημένης μεταβλητής και 

δεν υπάρχει το πρόβλημα της πολυσυγγραμμικότητας μεταξύ των ερμηνευτικών 

μεταβλητών καθώς η αντίστοιχη τιμή είναι VIF=1.6<10 Όπως είναι εμφανές από το 

αντίστοιχο επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας (pv<0.01) του πίνακα ανάλυσης 

διακύμανσης, το μοντέλο κρίνεται ικανοποιητικό, ως στατιστικά σημαντικό συνολικά 

(Πανάρετος, 2001). 
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4.  Συζήτηση 

 

4.1  Ευρήματα 

 

Στη συγκεκριμένη εργασία επιχειρήθηκε να συνδεθούν μεταβλητές, οι οποίες ως 

προς τη συσχέτιση τους καθίστανται ικανές να αξιολογήσουν και να διαγνώσουν τους 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αλλά και ΔΑΦ στα αρχικά στάδια της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αλλά και να βελτιώσουν τις δεξιότητες τους. Οι 

μεταβλητές αυτές είναι η φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση 

συμπεριλαμβανομένης της αναδιήγησης. Η ακουστική κατανόηση είναι η πρώτη 

δεξιότητα που αποκτά ένα παιδί καθώς αναπτύσσεται πριν ακόμη μιλήσει και η 

φωνολογική επίγνωση είναι η πρώτη δεξιότητα που αποκτά ένα παιδί όταν πηγαίνει 

στο σχολείο και έρχεται πρώτη φορά σε επαφή με την ανάγνωση και τη γραφή. Το 

πάντρεμα, λοιπόν αυτών των δύο δεξιοτήτων που κατέχει επαρκώς ένα παιδί επτά 

ετών που φοιτά στην Α΄ Δημοτικού αποτελεί το καλύτερο μέσο διάγνωσης των 

μαθησιακών δυσκολιών σε μαθητές μικρών ηλικιών, αφού δεν είναι απαραίτητο να 

γνωρίζει ανάγνωση και γραφή. Μάλιστα, σημαντικός παράγοντας στο παραπάνω 

είναι ότι η φωνολογική επίγνωση αποτελεί το βασικό διαγνωστικό παράγοντα των 

μαθησιακών δυσκολιών.  

Η ιδέα να συνδυαστούν η φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση 

προέκυψε από τον τρόπο σκέψης, τη διαδικασία και την αντιληπτική ικανότητα που 

πρέπει να κατέχουν οι μαθητές στις συγκεκριμένες δεξιότητες. Συγκεκριμένα, οι 

μαθητές καλούνται να αναλύσουν το λόγο στα επιμέρους συστατικά του προκειμένου 

να εντοπίσουν τη φωνολογική επίγνωση και να πραγματοποιήσουν την ακουστική 

κατανόηση. Πράγματι, όσον αφορά τη φωνολογική επίγνωση ο μαθητής ακούει τη 

λέξη και προσπαθεί να την αναλύσει στα επιμέρους τμήματά της δηλαδή σε συλλαβές 

και φωνήματα αλλά σε σειρά όπως βρίσκονται μέσα στη λέξη. Ανάλογα, όσον αφορά 

την ακουστική κατανόηση ο μαθητής ακούει μια εντολή ή μια ιστορία και καλείται να 

την αναλύσει στα επιμέρους συστατικά της δηλαδή σε προτάσεις και λέξεις 

προκειμένου να κατανοήσει το νόημά της. Η αποκωδικοποίηση των προτάσεων και 

των λέξεων θα πρέπει να γίνεται με τη σειρά που βρίσκονται προκειμένου να βγαίνει 
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νόημα. Μάλιστα, στην αναδιήγηση της ιστορίας αυτό μεταφράζεται ως διατήρηση 

της δομής. Όσοι μαθητές 5,30 έως 7,00 ετών και 7,00 έως 9,00 ΔΑΦ λοιπόν 

αποκλείουν από τα προλεγόμενα παρουσιάζουν υψηλή επικινδυνότητα εμφάνισης 

μαθησιακών δυσκολιών.   

Όσον αφορά τα ερευνητικά ερωτήματα που σχετίζονται με την πληθυσμιακή 

ομάδα των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες τα περισσότερα από αυτά 

επικυρώθηκαν. Συγκεκριμένα, παρουσιάστηκε συσχέτιση μεταξύ ακουστικής 

κατανόησης και φωνολογικής επίγνωσης. Πιο έντονη είναι η συσχέτιση με τη 

φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή και μικρότερη ως προς το φώνημα. Αυτό 

θα μπορούσε να ερμηνευθεί ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες στις δύο 

μεταβλητές χρησιμοποιούν τη βασική δομή τους δηλαδή συλλαβή και κατανόηση 

των βασικών λέξεων και δεν τις αναλύουν σε λεπτομέρειες δηλαδή φώνημα και 

κατανόηση όλων των λέξεων, σύνταξη και δομή. Αξιοπερίεργο είναι το αποτέλεσμα 

ότι η φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή εμφανίζει συσχέτιση σε μέτριο 

βαθμό με τη φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα. Συγκρίνοντας δηλαδή την 

ίδια δοκιμασία σε διαφορετικά επίπεδα (συλλαβή, φώνημα) προκύπτει ότι οι μαθητές 

χρειάζεται να κατέχουν διαφορετικές δεξιότητες στο καθένα, αφού οι δεξιότητες που 

αρκούν για τη συλλαβική φωνολογική επίγνωση δεν αρκούν για τη φωνημική. 

Αντίθετα, αυτό δεν συμβαίνει με την ακουστική κατανόηση και την αναδιήγηση, οι 

οποίες σχετίζονται σε μεγάλο βαθμό. Άρα, απαιτούνται οι ίδιες ικανότητες από τους 

μαθητές.  

Οι μαθητές με ΔΑΦ αντιμετωπίζουν προβλήματα στον προφορικό και στον 

γραπτό λόγο αλλά γενεσιουργός αιτία αυτών είναι οι ανεπάρκειες επικοινωνίας και 

κοινωνικότητας που τους χαρακτηρίζουν. Όσον αφορά τα ερευνητικά ερωτήματα, η 

κατανόηση προφορικού λόγου συσχετίζεται απόλυτα με τη φωνολογική επίγνωση. 

Πιο έντονη είναι η συσχέτιση με τη φωνολογική επίγνωση ως προς τη συλλαβή και 

μικρότερη ως προς το φώνημα. Αυτό σημαίνει ότι ο εντοπισμός της συλλαβής είναι 

πλησιέστερος στον εντοπισμό κατανόησης της λέξης. Άρα, απαιτείται ο ίδιος τρόπος 

σκέψης και ανάλυσης. Επίσης, η συλλαβική και η φωνημική φωνολογική επίγνωση 

παρουσιάζουν χαμηλή συσχέτιση με την αναδιήγηση. Η φωνολογική επίγνωση 

μεταξύ φωνήματος και συλλαβής παρουσιάζει υψηλή συσχέτιση. Αυτό σημαίνει ότι 

οι μαθητές απαιτείται να κατέχουν τις ίδιες δεξιότητες προκειμένου να αναλύσουν 

φωνολογικά μια λέξη, ότι τα δύο επίπεδα της φωνολογικής επίγνωσης συνδέονται 
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μεταξύ τους και η βελτίωση του ενός επηρεάζει θετικά το άλλο. Ανάλογα, το ίδιο 

ισχύει και στην ακουστική κατανόηση με την αναδιήγηση. Όταν ο μαθητής 

βελτιώνεται στην ακουστική κατανόηση αυτόματα αυξάνει και τις επιδόσεις του στην 

αναδιήγηση. Οι δύο μεταβλητές επηρεάζονται μεταξύ τους σε μεγάλο βαθμό, με 

αποτέλεσμα η βελτίωση της μίας να δρα στην επίδοση του μαθητή στην άλλη. Αξίζει 

να σημειωθεί ότι η συσχέτιση ακουστικής κατανόησης και φωνολογικής επίγνωσης 

είναι ισχυρή, η συσχέτιση αναδιήγησης και φωνολογικής επίγνωσης είναι ασθενής, 

με μεγαλύτερα ποσοστά και στις δύο συσχετίσεις να συγκεντρώνει η φωνολογική 

επίγνωση ως προς τη συλλαβή. Αυτό θα μπορούσε να ερμηνευθεί ότι οι μαθητές με 

ΔΑΦ και στις δύο μεταβλητές χρησιμοποιούν τη βασική δομή τους δηλαδή συλλαβή 

και κατανόηση των βασικών λέξεων και δεν τις αναλύουν σε λεπτομέρειες δηλαδή 

φώνημα και κατανόηση όλων των λέξεων, σύνταξη και δομή προκειμένου να 

κατανοήσουν το λόγο.  

Όσον αφορά τη μελέτη των δύο πληθυσμιακών ομάδων προκύπτει ότι οι μαθητές 

με ΔΑΦ παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση στη φωνολογική επίγνωση σε σχέση με 

τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Άλλωστε, η φωνολογική επίγνωση αποτελεί 

τη βασική δεξιότητα διάγνωσης των μαθησιακών δυσκολιών. Οι δυσκολίες που 

παρουσιάζουν οι μαθητές με ΔΑΦ στο λόγο δεν σχετίζονται με το μαθησιακό τομέα 

αλλά με τις κοινωνικές ανεπάρκειες. Μάλιστα, οι μαθητές με ΔΑΦ υπερτερούν στη 

φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα σε σχέση με τους μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες. Ενώ, στα υπόλοιπα αποτελέσματα οι δύο ομάδες παρουσίασαν 

ομοιότητες. Συγκεκριμένα, και οι δύο ομάδες εμφάνισαν συσχέτιση μεταξύ 

ακουστικής κατανόησης και φωνολογικής επίγνωσης, μεταξύ φωνολογικής 

επίγνωσης ως προς τη συλλαβή και ως προς το φώνημα, μεταξύ ακουστικής 

κατανόησης και αναδιήγησης και μεταξύ αναδιήγησης και φωνολογικής επίγνωσης. 

Αυτό, θα μπορούσε να ερμηνευτεί ότι οι μαθητές αυτοί καλούνται να κατέχουν τις 

ίδιες δεξιότητες  και τον ίδιο τρόπο ανάλυσης των πληροφοριών προκειμένου να τις 

επιτελέσουν σωστά. Αξίζει να σημειωθεί ότι σε όλες τις συσχετίσεις  οι μαθητές με 

ΔΑΦ παρουσίασαν μεγαλύτερα ποσοστά επίδοσης σε σχέση με τους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες. Αυτό συμβαίνει, επειδή αξιολογήθηκαν οι παράγοντες που 

είναι υπεύθυνοι για τις Μαθησιακές Δυσκολίες, οι οποίοι δεν χαρακτηρίζουν την 

πλειονότητα των μαθητών με ΔΑΦ.  
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Τέλος, μελετώντας τις μεταβλητές ως προβλεπτικούς δείκτες προέκυψε ότι η 

φωνολογική επίγνωση αποτελεί προβλεπτικό δείκτη της ακουστικής κατανόησης 

στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ. Μάλιστα, η φωνολογική 

επίγνωση ως προς τη συλλαβή αποτελεί πιο ισχυρό προβλεπτικό δείκτη από τη 

φωνολογική επίγνωση ως προς το φώνημα. Αυτό σημαίνει ότι η βελτίωση και η 

εκπαίδευση στη φωνολογική επίγνωση επιφέρει βελτίωση στην ακουστική 

κατανόηση. Βέβαια, δεν απορρίπτεται και το αντίθετο δηλαδή η ακουστική 

κατανόηση να υποβοηθά τη φωνολογική επίγνωση, αφού η συσχέτιση μεταξύ τους 

είναι μεγάλη και αυτές αλληλοσυμπληρώνονται.  

Η αξιολόγηση έγινε με τη χρήση των ΤΠΕ και συγκεκριμένα μέσω tablets. Αυτού 

του είδους η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε, επειδή η νέα γενιά μαθητών, δηλαδή η 

γενιά των Βιντεοπαιχνιδιών, των tablets, των ηλεκτρονικών υπολογιστών, των 

smartphones και των Μέσων Κοινωνικής Δικτύωσης έχει συνηθίσει να συμμετέχει 

ενεργά σε αυτά, δεν είναι παθητικοί θεατές. Άρα, κατά τη μαθησιακή διαδικασία  

πρέπει να βρίσκονται συνεχώς σε εγρήγορση, να λύνουν γρίφους, να απαντούν 

σύνθετα ερωτήματα στα οποία απαιτείται συλλογική σκέψη, να τροποποιούν 

περιβάλλοντα και να βλέπουν τα αποτελέσματα αυτής της τροποποίησης. Η 

καθημερινή τριβή με τα παραπάνω, σύμφωνα με τον William D. Winn διευθυντής 

του Κέντρου Μάθησης στο Πανεπιστήμιο της Ουάσιγκτον, έχει κάνει τους μαθητές 

να «σκέφτονται διαφορετικά απ’ ό, τι εμείς οι υπόλοιποι. Αναπτύσσουν έναν 

υπερκινητικό τρόπο σκέψης. Μεταπηδούν από το ένα θέμα στο άλλο. Οι γνωστικές 

τους δομές φαίνεται να είναι παράλληλες και όχι γραμμικές». Μάλιστα, ας μην 

ξεχνάμε ότι η ζωή των παιδιών έχει κατακλειστεί από την τηλεόραση, το youtube, τις 

αφίσες στους δρόμους, τη πληθώρα φωτογραφιών στα Μέσα Κοινωνικής Δικτύωσης, 

αλλά κυρίως τα ψηφιακά παιχνίδια, τα οποία έχουν κάνει την εικόνα να είναι πια η 

βασίλισσα της επικοινωνίας. Το κείμενο έρχεται σε δεύτερη μοίρα και συνήθως 

υπάρχει για να επεξηγήσει την εικόνα. Επομένως, είναι πολύ δύσκολο για το μαθητή 

να επικεντρώσει την προσοχή του για πολύ ώρα σε ένα ενιαίο κείμενο (Prensky, 

2007). Συγκεκριμένα, το περιβάλλον αξιολόγησης θα πρέπει να είναι όσο 

περισσότερο πιο κοντά στο περιβάλλον και στην πραγματική ζωή των μαθητών. (πχ 

ιστορία ή πραγματολογία) (Gardner, 2008; Hourst,2002). Μάλιστα, οι μαθητές  με 

μαθησιακές δυσκολίες παίζοντας ηλεκτρονικά παιχνίδια έχουν βελτιώσει τη 

φωνολογική επίγνωση, το λεξιλόγιό  και την ανάγνωσή τους (Haladjian, Richter, 
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Muntean, Ismailovic &Brügge, 2013). Αυτό ενισχύει ακόμη περισσότερο την 

ακουστική κατανόηση, η οποία είναι συνυφασμένη με την καθημερινότητα καθώς 

αποτελεί τον κυρίαρχο τρόπο επικοινωνίας. Έτσι, γίνεται πιο ευχάριστα και είναι 

σύμφωνη με τα ενδιαφέροντα του μαθητή κάνοντας τα αποτελέσματα πιο αξιόπιστα.  

Η συγκεκριμένη εργασία αποτελεί μια προσπάθεια να καλύψει βιβλιογραφικά 

αλλά και να υποστηρίξει ερευνητικά προηγούμενες μελέτες και έρευνες. Αρχικά, 

προέκυψε ότι η φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση είναι άρρηκτα 

συνδεδεμένες μεταξύ τους  καθώς αλληλοσυσχετίζονται και αλληλοσυμπληρώνονται 

στους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και ΔΑΦ ενισχύοντας τις έρευνες των 

Shankweiler, Crain, Katz, Fowler, Liberman, Brady, Thornton, Lundquist, Dreyer, 

Fletcher, Stuebing, Shaywitz και Shaywitz (1995) και των Poskiparta, Niemi και 

Vauras (1999),  Cronin (2008; 2014), Gabig (2010) και Nordgren (2016)  καθώς και 

των Stothers και Klein (2010), οι οποίοι τόνισαν ότι στην νευροαπεικόνιση του 

εγκεφάλου υπάρχει άμεση σχέση μεταξύ φωνολογικής επίγνωσης, αντιληπτικής 

ικανότητας και αποκωδικοποιήσης.  

Η συσχέτιση φωνολογικής επίγνωσης και ακουστικής κατανόησης συμπληρώνουν 

τη θεωρία του Gardner και του Poincarè ότι δηλαδή αυτή δίνει την ικανότητα στο 

άτομο να ανακαλεί στη μνήμη του συλλογισμούς, να ερμηνεύει τη σύνδεση των 

προτάσεων και να οδηγείται σε ένα συμπέρασμα (Gardner 1983; Παρασκευόπουλος, 

1985; Κρασανάκη, 1983; Καραπέτσα, 1988; Afaneh and Khazendar, 2004), 

δεξιότητες δηλαδή που απαιτούνται στην φωνολογική επίγνωση και στην ακουστική 

κατανόηση. Η φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση μπορούν να 

συσχετιστούν, αφού οι μεταβλητές αναπτύσσονται σε μικρή ηλικία και παρουσιάζουν 

κοινές δεξιότητες (Αϊδίνης, 2006). Μάλιστα, ενισχύεται η πτυχή της μεταγνώσης για 

κάθε μεταβλητή (Sternberg, 1999). Άλλωστε, η φωνολογική επίγνωση και η 

ακουστική κατανόηση αποτελούν μεταγνωστικές δραστηριότητες, επειδή ο μαθητής 

καλείται να λύσει προβληματικές (Παντελιάδου, 2011) και αποτελεί ένα ακόμη κοινό 

συστατικό τους που ενισχύει τη συσχέτιση μεταξύ τους.  

 

 

 

 

 



52 
 

 

4.2  Περιορισμοί 

 

Οι περιορισμοί που υπάρχουν λόγω της μεθοδολογίας της έρευνας σχετίζονται με 

το δείγμα. Η παρούσα έρευνα ισχύει για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 

5,30 έως 7,00 ετών και για μαθητές με ΔΑΦ ηλικίας 7,00 έως 9,00 ετών. Οπότε η 

παρούσα έρευνα μπορεί να γενικευθεί στο μέσο όρο για μαθητές μικρών ηλικιών. 

Μάλιστα, οι μαθητές με ΔΑΦ θα πρέπει να έχουν τη δυνατότητα να παράγουν λόγο. 

Επίσης, το δείγμα είναι παρμένο από αστικό πληθυσμό οπότε δεν γνωρίζουμε τι 

ισχύει σε δείγμα παρμένο από επαρχιακό πληθυσμό. Τέλος, περιορισμό παρουσιάζει 

το δείγμα των μαθητών με ΔΑΦ, αφού αυτό είναι περιορισμένο και η εύρεση 

μεγαλύτερου δείγματος θα βοηθούσε περισσότερο στη γενίκευση των παραπάνω 

αποτελεσμάτων στο μέσο όρο.  

 

 

4.4  Μελλοντική έρευνα 

 

Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί απαρχή για περεταίρω έρευνες. Αρχικά, θα ήταν 

χρήσιμο η έρευνα να συνεχιστεί στους ίδιους μαθητές και στις επόμενες τάξεις του 

Δημοτικού σχολείου προκειμένου να καταγραφεί η πορεία τους και η εξέλιξή τους σε 

βάθος χρόνου. Ιδιαίτερα, ποια από τις δύο παρουσίασε βελτίωση ταχύτερα και ποια 

επηρέασε περισσότερο την άλλη, ώστε να οργανωθούν παρεμβατικά προγράμματα 

που να βοηθήσουν στην ταχύτερη ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων. Επιπλέον, η 

φωνολογική επίγνωση και η ακουστική κατανόηση θα μπορούσαν να συσχετιστούν 

και με άλλες μεταβλητές όπως ο γραπτός λόγος και τα μαθηματικά, προκειμένου σε 

ένα σχολικό πλαίσιο και παρεμβατικό πρόγραμμα η διδασκαλία της κάθε μεταβλητής 

να πραγματοποιείται σωστά χρονικά, ώστε να συνδέεται ομαλά η υπάρχουσα γνώση 

με τη νέα. Τέλος, θα μπορούσε να γίνει περεταίρω έρευνα της συσχέτισης ακουστικής 

κατανόησης και φωνολογικής επίγνωσης ως εργαλείο διάγνωσης των μαθησιακών 

δυσκολιών σε μαθητές νηπιαγωγείου τόσο τυπικής ανάπτυξης όσο και ΔΑΦ, αφού 

δεν απαιτείται αυτοί να γνωρίζουν ανάγνωση, γραφή ακόμη και το αλφάβητο.  
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