
 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕ∆ΟΝΙΑΣ 

ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΩΝ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

ΤΜΗΜΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥ∆ΩΝ 

ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ: ΕΙ∆ΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 

 

∆ιπλωµατική εργασία 

 

 

Αναγνωστική ικανότητα και φωνολογική 

συνειδητοποίηση των αναγνωστών της ελληνικής 

Braille 

 

Αφροδίτη Καρακώστα 

 

 

ΕΠΙΒΛΕΠΟΝΤΕΣ ΚΑΘΗΓΗΤΕΣ 

 

Κωνσταντίνος Παπαδόπουλος 

Ιωάννης Αγαλιώτης 

 

 

Θεσσαλονίκη, 2012



 

2 
 

Περίληψη 

 

 Η παρούσα εργασία αξιολόγησε την αναγνωστική επίδοση αναγνωστών της 

ελληνικής µπράιγ σε δοκιµασίες αποκωδικοποίησης, ευχέρειας και κατανόησης. Στη 

συνέχεια, η επίδοση του κάθε µαθητή αξιολογήθηκε συγκριτικά σε σχέση µε το µέσο 

όρο επίδοσης στην κάθε τάξη, έτσι όπως προέκυψε από τη στάθµιση του εργαλείου 

αξιολόγησης σε βλέποντες. Επιπλέον, διερευνήθηκε η συσχέτιση των δεξιοτήτων 

φωνολογικής συνειδητοποίησης µε την επιτυχία στην ανάγνωση του ελληνικού 

κώδικα µπράιγ και ελέγχθηκε κατά πόσο η αναγνωστική ικανότητα σχετίζεται µε 

µεταβλητές όπως η ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ, τα συνολικά χρόνια 

ανάγνωσης του κώδικα και το µοντέλο µετακίνησης χεριών. 

 Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν πως οι δεξιότητες φωνολογικής 

συνειδητοποίησης των µπράιγ αναγνωστών σχετίζονταν θετικά µε την 

αποκωδικοποίηση, την αναγνωστική ευχέρεια και την κατανόηση κειµένου. 

Επιπλέον, υψηλές στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις προέκυψαν µεταξύ της 

επίδοσης στην αποκωδικοποίηση και της επίδοσης στην ευχέρεια. Αµφότερες οι 

παραπάνω δοκιµασίες σχετίζονταν θετικά µε την επίδοση στην κατανόηση. 

 Συνολικά, η απτική φύση της µπράιγ επέβαλλε περιορισµούς ως προς την 

ταχύτητα ανάγνωσης, επηρεάζοντας έτσι την ευχέρεια στην ανάγνωση, χωρίς ωστόσο 

να επιδρά αρνητικά στην κατανόηση του αναγνώσµατος. Τέλος, τα έτη ανάγνωσης 

ήταν ο παράγοντας που σχετίζονταν θετικά τόσο µε την επίδοση σε όλες τις 

δοκιµασίες της αναγνωστικής ικανότητας όσο και τη φωνολογική συνειδητοποίηση.  

 

Λέξεις-κλειδιά: µπράιγ αλφαβητισµός, φωνολογική συνειδητοποίηση, 

αποκωδικοποίηση, ευχέρεια, ταχύτητα ανάγνωσης, κατανόηση κειµένου 
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Α' ΜΕΡΟΣ: Θεωρητικό πλαίσιο 

 
 
1. ΑΛΦΑΒΗΤΙΣΜΟΣ  

1.1. Αλφαβητισµός στους βλέποντες 

Στις σύγχρονες κοινωνίες της γνώσης, οι δεξιότητες αλφαβητισµού, δηλαδή η 

ανάγνωση, η γραφή και η κατανόηση του γραπτού λόγου, συνιστούν βασικές 

πολιτισµικές δεξιότητες από τις οποίες κρίνεται ο βαθµός επιτυχίας της µάθησης και 

η εκπαιδευτική πορεία του µαθητή (Reid & Lienemann, 2006). Οι δεξιότητες 

αλφαβητισµού στην ενήλικη ζωή σχετίζονται άµεσα µε την ενεργό συµµετοχή του 

ατόµου στο κοινωνικό, εργασιακό και οικονοµικό γίγνεσθαι (Βάµβουκας, 2007, σελ. 

60). Αντίθετα, η ανεπαρκής αναγνωστική ικανότητα συµβάλλει στη δηµιουργία µιας 

αρνητικής εικόνας για τον εαυτό και δύναται να περιορίσει την προσωπική ανάπτυξη 

(Stopar, 2003). 

1.2. Braille δεξιότητες αλφαβητισµού 

 Η µπράιγ είναι ένα απτικό σύστηµα ανάγνωσης και γραφής που αποτελείται 

από ανάγλυφες κουκίδες. Το βασικό της στοιχείο είναι το «εξάστιγµο», έξι κουκίδες 

τοποθετηµένες ανά τρεις σε δυο στήλες. Για να προσδιορίζονται πιο εύκολα οι 

κουκίδες της αριστερής στήλης αριθµούνται από το 1 ως το 3 και της δεξιάς από το 4 

ως το 6 (Σχήµα 1). Ο κώδικας µπράιγ αποτελείται από 63 χαρακτήρες, καθένας από 

τους οποίους δηµιουργείται από τους συνδυασµούς των κουκίδων του εξάστιγµου. Το 

πλαίσιο µέσα στο οποίο σχηµατίζονται οι φόρµες ονοµάζεται κελί (cell). Οµοίως µε 

τη γραφή των βλεπόντων η µπράιγ διαβάζεται από αριστερά προς τα δεξιά και από 

επάνω προς τα κάτω (Χιουρέα, 1998, Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 50).  

 Ο όρος braille (µπράιγ) δεξιότητες αλφαβητισµού περιλαµβάνει τη χρήση της 

µπράιγ ως πρωταρχικού µέσου αλφαβητισµού για την ανάγνωση και τη γραφή, 

κυρίως δε για την περίοδο όπου πρωτοµαθαίνονται αυτές οι δεξιότητες, δηλαδή από 

την προσχολική ηλικία µέχρι την 3η τάξη (Koenig & Holbrook, 2000a). Όπως στον 

πληθυσµό µε όραση, έτσι και στα άτοµα µε οπτική αναπηρία οι δεξιότητες 

αλφαβητισµού αφενός αποτελούν το θεµέλιο λίθο πάνω στον οποίο οικοδοµούνται 
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όλες οι υπόλοιπες σχολικές γνώσεις και αφετέρου συµβάλλουν στην αυτόνοµη 

διαβίωση των τυφλών, παρέχοντας τα εφόδια που βοηθούν το άτοµο να ανταποκριθεί 

στις απαιτήσεις της καθηµερινότητας (π.χ. ανάγνωση οδηγιών για την προετοιµασία 

φαγητού κ.ά.) (Reid & Lienemann, 2006, Koenig, 1992, όπως αναφέρεται σε 

Fellenius, 1996). Η Ryles (1996) υποστήριξε ότι η καλή χρήση της µπράιγ στην 

ενήλικη ζωή αυξάνει τις ευκαιρίες απασχόλησης καθώς και τις πιθανότητες 

οικονοµικής ανεξαρτησίας του τυφλού ατόµου. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι η 

κατάκτηση των µπράιγ δεξιοτήτων αλφαβητισµού µπορεί έµµεσα να επηρεάσει την 

αίσθηση ανεξαρτησίας και αυτοπεποίθησης του ατόµου (Rogers & Saklofske, 1985, 

Taube, 1988, Persson, 1994, όπως αναφέρεται σε Fellenius, 1999). 

 

2. ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

2.1. Τα δοµικά στοιχεία της γλώσσας 

 Μία γλώσσα συγκροτείται από φθόγγους και φωνήµατα. Ως φθόγγοι (phones) 

χαρακτηρίζονται τα ελάχιστα γλωσσικά ηχητικά στοιχεία, δηλαδή οι απλές φωνές που 

σχηµατίζουν τις λέξεις, ενώ φώνηµα (phoneme) αποτελεί καθένας από τους φθόγγους 

ορισµένης γλώσσας που έχει διαφοροποιητική αξία και µε την αντίθεσή του προς τα 

άλλα φωνήµατα µεταβάλλει τη σηµασία των λέξεων (π.χ. στις λέξεις κάτι και µάτι τα 

/κ/ και /µ/ διαφοροποιούν τη σηµασία των αντίστοιχων λέξεων, είναι δηλαδή 

φωνήµατα). Οι φθόγγοι έχουν γενικότερο χαρακτήρα και δεν εξαρτώνται από το 

σύστηµα ορισµένης γλώσσας, ενώ τα φωνήµατα µπορούν να συναντηθούν µόνο ως 

στοιχεία συγκεκριµένης γλώσσας (Smith, 2004). 

 Η ελληνική γλώσσα απαρτίζεται από 25 φθόγγους (α, ε, ι, ο, ου, β, γ, δ, ζ, θ, κ, 

λ, µ, ν, π, ρ, σ, τ, φ, χ, µπ, ντ, γκ, τσ, τζ) και από 20 φωνήµατα, τα οποία διακρίνονται 

σε σύµφωνα (p, t, k, f, θ, χ, ν, δ, γ, s, z, l, r, m, n) και φωνήεντα (i, e, a, o, u) 

(Τσολάκης, 2005, σελ. 18). Η βασική µονάδα για την αναπαράσταση ενός ή 

περισσότερων φωνηµάτων ή φθόγγων στο γραπτό λόγο ονοµάζεται γράφηµα, γράµµα 

ή φθογγόγραµµα (Πόρποδας, 2002, σελ. 92). 
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2.2. Ορισµός της Φωνολογικής Συνειδητοποίησης 

 Η κατανόηση ότι το αλφάβητο βασίζεται στην επινόηση γραπτών συµβόλων 

για την αναπαράσταση των φωνολογικών µονάδων του προφορικού λόγου 

ονοµάζεται αλφαβητική αρχή. Η συνειδητοποίηση της παραπάνω ανακάλυψης 

σηµατοδοτεί την απόκτηση της φωνολογικής επίγνωσης (αναφέρεται και ως 

συνειδητοποίηση ή ενηµερότητα) (phonological awareness), δηλαδή της επίγνωσης 

για τη φωνολογική δοµή των λέξεων (Anthony & Francis, 2005).  

 Η φωνολογική συνειδητοποίηση είναι µια µεταγλωσσική δεξιότητα που 

στοχεύει στην κατανόηση της εσωτερικής δοµής της γλώσσας και που συµβάλλει 

ώστε το πέρασµα από τον προφορικό στο γραπτό λόγο να συντελεστεί οµαλά 

(Παντελιάδου, 2000). Για να επιτευχθεί αυτό, το άτοµο πρέπει αφενός να κατανοήσει 

ότι οι λέξεις αποτελούνται από διακριτά µέρη και αφετέρου να µπορεί να χειριστεί τα 

βασικά δοµικά στοιχεία της λέξης (Blachman, 1994, όπως αναφέρεται σε 

Παντελιάδου, 2000). Η φωνολογική συνειδητοποίηση αναπτύσσεται και 

διεκπεραιώνεται ανεξάρτητα από τη σηµασιολογία της λέξης (Σπαντιδάκης, 2004) και 

διακρίνεται σε συλλαβική, ενδοσυλλαβική (intrasyllabic) και φωνηµική, ανάλογα µε 

το είδος της φωνολογικής µονάδας που το άτοµο καλείται να χειριστεί (Dastjerdi 

Kazemi & Soleymani, 2007). Αναλυτικότερα:  

• Η συλλαβική επίγνωση αφορά τη συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις αποτελούνται 

από συλλαβικά τµήµατα. Οι συλλαβές είναι εύκολα αντιληπτές και 

αναγνωρίσιµες επειδή αντιστοιχούν σε µονάδες αρθρωµένου λόγου (Yopp & 

Yopp, 2009). 

• Ένα ενδιάµεσο επίπεδο µεταξύ της συλλαβής και τους φωνήµατος, το οποίο 

συναντάται κυρίως στην αγγλική γλώσσα, αφορά την επίγνωση της δοµής 

στο επίπεδο µιας γλωσσικής µονάδας. Πιο συγκεκριµένα, µία συλλαβή 

µπορεί να αποτελείται από ένα αρχικό (onset) και ένα τελικό (rime) δοµικό 

τµήµα (Yopp & Yopp, 2009). 

• Τέλος, η φωνηµική επίγνωση αναφέρεται στη δυνατότητα συνειδητοποίησης 

ότι µια προφορική λέξη αποτελείται από µια ακολουθία µεµονωµένων ήχων 

(Ball & Blachman, 1991). 
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2.3. ∆ιδασκαλία της φωνολογικής συνειδητοποίησης 

Για την κατανόηση του τρόπου που ο αλφαβητικός κώδικας λειτουργεί, το 

παιδί πρέπει να εξασκηθεί σε διάφορες δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης 

ώστε να κατανοήσει τις σχέσεις που αναπτύσσονται τόσο µεταξύ των φωνηµάτων 

όσο και µεταξύ µεγαλύτερων φωνολογικών συνόλων, όπως οι συλλαβές και οι λέξεις 

(Griffith & Olson, 1992, αναφορά σε Παντελιάδου, 2000). Αυτό σηµαίνει ότι οι 

δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης δεν κατακτώνται τυχαία αλλά 

αναπτύσσονται κυρίως µέσα από συστηµατική διδασκαλία (Tibi, 2010). Πολλές 

µελέτες ανέφεραν ότι τα παιδιά που είχαν διδαχθεί κάποιες φωνολογικές δεξιότητες 

παρουσίασαν υψηλότερες επιδόσεις στις µετρήσεις της ανάγνωσης σε σχέση µε τα 

παιδιά που δεν είχαν διδαχθεί τις αντίστοιχες δεξιότητες (π.χ. Ball & Blachman, 1991, 

Torgesen, Morgan & Davis, 1992). Η φωνολογική ευαισθησία είναι ιδιαίτερα 

σηµαντική για την κατάκτηση του πρώιµου αλφαβητισµού σε γλώσσες όπως τα 

αγγλικά (Anthony, Williams, McDonald & Francis, 2007), τα ισπανικά (Anthony et 

al., 2006) και τα ελληνικά (Aidinis & Nunes, 2001). Η ισχυρή αυτή σχέση µεταξύ της 

φωνολογικής συνειδητοποίησης και της διαδικασίας της ανάγνωσης έχει διαπιστωθεί 

όχι µόνο σε αναγνώστες της γραφής των βλεπόντων (National Reading Panel, 2000) 

αλλά και σε αναγνώστες της µπράιγ (π.χ. Greaney & Reason, 1999, Gillon & Young, 

2002). 

2.4. Στάδια φωνολογικής ανάπτυξης  

 Η φωνολογική συνειδητοποίηση διέρχεται ορισµένων σταδίων, η εµφάνιση 

των οποίων ακολουθεί µια συγκεκριµένη αναπτυξιακή πορεία που κυµαίνεται από την 

απλή προς τη σύνθετη συνειδητοποίηση. Το παραπάνω συνεχές ξεκινά να 

αναπτύσσεται µε την επίγνωση µεγάλων και συµπαγών ηχητικών µονάδων (λέξεις, 

συλλαβές) και προχωρά προς την επίγνωση µικρότερων ηχητικών µονάδων 

(φωνήµατα) (Lonigan et al., 2009, Mott & Rutherford, 2012). 

 Αναλυτικότερα, τα παιδιά σε ένα αρχικό επίπεδο αναγνωρίζουν ότι οι 

προτάσεις αποτελούνται από λέξεις. Στη συνέχεια διαπιστώνουν ότι οι λέξεις µπορεί 

να οµοιοκαταληκτούν και να τεµαχιστούν σε συλλαβές. Σε ένα επόµενο στάδιο είναι 

σε θέση να αναγνωρίζουν ότι οι λέξεις µπορεί να αρχίζουν ή να τελειώνουν µε τον 
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ίδιο ήχο, ή ακόµη ότι µπορεί να έχουν ίδιους ενδιάµεσους ήχους. Αφού κατακτήσουν 

τα παραπάνω στάδια τα παιδιά είναι πλέον ικανά να αναγνωρίσουν ότι οι λέξεις 

µπορούν να χωριστούν σε µεµονωµένα φωνήµατα. Η ανάπτυξη της φωνολογικής 

συνειδητοποιησης ολοκληρώνεται όταν τα παιδιά αντιληφθούν ότι από τη διαγραφή 

ήχων από µία λέξη ή το συνδυασµό διαφορετικών ήχων µπορούν να προκύψουν 

καινούριες λέξεις (Adams, 1990, Ehri, Nunes, Stahl & Willows, 2001). 

 

2.5. Χαρακτηριστικά που καθορίζουν το βαθµό δυσκολίας των δραστηριοτήτων 

φωνολογικής συνειδητοποίησης 

 Το παιδί στην προσπάθειά του να ανταποκριθεί στις δραστηριότητες 

φωνολογικής ενηµερότητας συναντά διαφορετικό βαθµό δυσκολίας, ο οποίος µπορεί 

να σχετίζεται µε: α) το µέγεθος της φωνολογικής µονάδας που δίδεται προς 

επεξεργασία (για παράδειγµα ο διαχωρισµός λέξεων σε συλλαβές είναι ευκολότερος 

από το διαχωρισµό των συλλαβών σε φωνήµατα), β) τον αριθµό των φωνηµάτων µιας 

λέξης (π.χ. ο τεµαχισµός των φωνηµάτων είναι ευκολότερος στις µικρές λέξεις), γ) τη 

θέση της µονάδας στη λέξη (π.χ. τα αρχικά σύµφωνα θεωρούνται ευκολότερα από τα 

τελικά κατά την ηχητική τους αναγνώριση, ενώ τα σύµφωνα που βρίσκονται στο 

µέσο των λέξεων θεωρούνται ως τα δυσκολότερα), δ) τις φωνολογικές ιδιότητες της 

λέξης [για παράδειγµα τα εξακολουθητικά σύµφωνα π.χ. /µ/, /β/, /λ/ επειδή έχουν 

µεγαλύτερη διάρκεια προφέρονται πιο εύκολα από τα στιγµιαία π.χ. /κ/, /π/, /τ/ 

(Μπαµπινιώτης, 1998)] καθώς και ε) τις απαιτήσεις της δραστηριότητας (π.χ. η 

αναγνώριση της οµοιοκαταληξίας και ο προσδιορισµός του αρχικού φωνήµατος είναι 

πιο εύκολες δραστηριότητες από τη σύνθεση και την ανάλυση φωνηµάτων) 

(Kameenui, 1996). 
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3. ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ 

ΟΠΤΙΚΗ ΑΝΑΠΗΡΙΑ 

3.1. Έρευνες για την ανάπτυξη της φωνολογικής συνειδητοποίησης σε άτοµα µε 

οπτική αναπηρία 

 Σε γενικές γραµµές οι κύριες διαδικασίες επεξεργασίας των πληροφοριών 

κατά την ανάγνωση είναι βασικά ίδιες, ανεξάρτητα εάν το ερέθισµα (input stimulus) 

δίνεται σε οπτική (έντυπα υλικά) ή απτική µορφή (µπράιγ). Η ανάγνωση της µπράιγ 

επηρεάζεται, τουλάχιστον σε κάποιο βαθµό, από την ικανότητα του αναγνώστη να 

παράγει από τα απτικά ερεθίσµατα µια φωνολογική αναπαράσταση των λέξεων. Αυτό 

σηµαίνει, ότι ένα επίπεδο φωνολογικής διαµεσολάβησης µπορεί να εµφανιστεί 

µεταξύ της αίσθησης που παράγεται από τους µπράιγ χαρακτήρες και του καθορισµού 

της σηµασίας της λέξης. Οι ίδιες δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης που 

διευκολύνουν τη διαδικασία φωνολογικής διαµεσολάβησης στα παιδιά µε όραση, 

βοηθούν και τα τυφλά παιδιά να κατανοήσουν τη σύνδεση µεταξύ του απτικού 

ερεθίσµατος και της προφοράς της λέξης (Pring, 1982, όπως αναφέρεται σε Gillon & 

Young, 2002).  

 Η Pring (1994) µέσα από την εξέταση των δεξιότητων φωνολογικής 

επίγνωσης ενός 5χρονου παιδιού, οδηγήθηκε στο συµπέρασµα πως η εκ γενετής 

τύφλωση δεν ασκεί αρνητική επίδραση στην ανάπτυξη των φωνολογικών δεξιοτήτων. 

Ακοµη, οι δεξιότητες αλφαβητισµού της µαθήτριας στην ηλικία των 7 ετών ήταν 

παρόµοιες µε αυτές των βλεπόντων συνοµηλίκων της.  

 Σε µία άλλη µελέτη, οι Greaney & Reason (1999) συνέκριναν την επίδοση 

στην αναγνωστική ικανότητα και τη φωνολογική επίγνωση 22 τυφλών παιδιών, από 

7:10 έως 12:1 ετών µε την επίδοση ενός σταθµισµένου δείγµατος βλεπόντων. Παρόλο 

που τα παιδιά µε οπτική αναπηρία είχαν χαµηλότερα σκορ ανάγνωσης, η επίδοσή 

τους στις δοκιµασίες φωνολογικής επίγνωσης ήταν υψηλότερη σε σχέση µε τις 

νόρµες που καταγράφηκαν για τους βλέποντες αντίστοιχης χρονολογικής ηλικίας. Σε 

παρόµοια αποτελέσµατα ως προς την υπεροχή των µπράιγ αναγνωστών έναντι των 

βλεπόντων σε κάποιες δοκιµασίες φωνολογικής επίγνωσης κατέληξαν και οι 

Wakefield, Homewood & Taylor (2006). 
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 Επιπλέον, οι Greaney & Reason (1999) υποστήριξαν πως οι δεξιότητες 

φωνολογικής συνειδητοποίησης ανήκουν στους αιτιώδεις παράγοντες για τη µάθηση 

της µπράιγ ανάγνωσης. Οι ερευνητές κατέληξαν σε αυτό το συµπέρασµα ύστερα από 

τη σύγκριση δύο εκ γενετής τυφλών παιδιών, ενός καλού και µιας αδύναµης 

αναγνώστριας, που είχαν παρόµοια χρονολογική ηλικία (περίπου 9 ετών) και ένα 

συγκρίσιµο επίπεδο ανάπτυξης και κατανόησης της γλώσσας. Η χαµηλή βαθµολογία 

της αδύναµης αναγνώστριας κατέδειξε πως οι φωνολογικές της δεξιότητες ήταν 

ιδιαίτερα φτωχές. Η εξέταση του ιστορικού της έδειξε πως η µαθήτρια απέφευγε 

συστηµατικά τις δραστηριότητες που σχετίζονταν µε την ανάγνωση. Εποµένως, η 

επίδοση στην ανάγνωση δεν εξαρτάται αποκλειστικά από τις φωνολογικές ικανότητες 

αλλά και από τον τρόπο που το κάθε άτοµο προσεγγίζει τη µάθηση.  

Σε αντίθεση µε τις προηγούµενες έρευνες, οι Dodd και Conn (2000) 

κατέγραψαν φτωχότερες δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης για τους τυφλούς 

µαθητές σε σχέση µε τους βλέποντες. Η σύγκριση της επίδοσης 15 τυφλών παιδιών 

(ηλικίας 7-12 ετών) µε την επίδοση 15 βλεπόντων παιδιών της ίδιας χρονολογικής 

ηλικίας σε δοκιµασίες φωνολογικής επίγνωσης, ανάγνωσης και ορθογραφίας έδειξε 

ότι τα τυφλά υπολείπονται κατά δέκα µήνες των συνοµηλίκων τους µε όραση στην 

ακρίβεια της ανάγνωσης και εννέα µήνες στην αναγνωστική κατανόηση. Ωστόσο, 

εξαιρουµένων δύο ατόµων, η επίδοση των παιδιών στην ορθογραφία έφτασε σε 

κατάλληλο επίπεδο για την ηλικία τους.  

 Οι Monson και Bowen (2008), πραγµατοποιώντας µια επισκόπηση των 

ερευνών που αφορούσαν την ανάπτυξη των δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης των 

οπτικά ανάπηρων παιδιών, παρατήρησαν ότι σε κάποιες περιπτώσεις προέκυψαν 

αντιφατικά ευρήµατα. Για παράδειγµα, οι δεξιότητες αναγνώρισης της 

οµοιοκαταληξίας στη µελέτη της Pring (1994) ήταν χαµηλότερες από το αναµενόµενο 

και δεν συµφωνούσαν µε τη γενικότερη επίδοση του παιδιού. Αντίθετα, οι Greaney & 

Reason (1999) δε διαπίστωσαν κάποια καθυστέρηση στην ανάπτυξη της 

συγκεκριµένης δεξιότητας από τους τυφλούς µαθητές.  

 Επίσης, στις αξιολογήσεις για την ανάγνωση ψευδολέξεων και ανταλλαγής 

των αρχικών φωνηµάτων δύο λέξεων (spoonerisms), οι Greaney & Reason (1999) δε 

βρήκαν στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στους τυφλούς και στο σταθµισµένο 

δείγµα βλεπόντων. Αντίθετα, στη µελέτη των Dodd & Conn (2000) η οµάδα των 
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τυφλών παιδιών είχε χαµηλότερη βαθµολογία από τους βλέποντες στις συγκεκριµένες 

δοκιµασίες.  

  Είναι δύσκολο να καθοριστούν µε ακρίβεια οι λόγοι που οδήγησαν τις 

παραπάνω µελέτες σε διαφορετικά αποτελέσµατα, καθώς και οι δύο διεξήχθησαν 

στην Αγγλία και είχαν συµµετέχοντες µε παρόµοια χρονολογική ηλικία (10:1 και 10:3 

έτη). Οι διαφορές που εντοπίστηκαν αφορούν αφενός το εκπαιδευτικό πλαίσιο (γενικό 

σχολείο µε µονάδες για τα οπτικά ανάπηρα παιδιά στη µελέτη των Dodd & Conn, 

έναντι 4 σχολείων αποκλειστικά για µαθητές µε οπτική αναπηρία σε αυτή των 

Greaney & Reason) και αφετέρου τα εργαλεία αξιολόγησης. Ακόµη, οι Dodd & Conn 

χρησιµοποίησαν το Queensland University Inventory of Literacy ενώ οι Greaney & 

Reason το Phonological Assesssment Batttery.  

 

3.2. Σχέση φωνολογικών ικανοτήτων και αναγνωστικής ικανότητας στη µπράιγ 

 Σε επόµενη έρευνα, οι Gillon & Young (2002) µελέτησαν τις δεξιότητες 

φωνολογικής συνειδητοποίησης 19 τυφλών αναγνωστών της µπράιγ, ηλικίας 7-15 

ετών και παρατήρησαν σηµαντικές διαφοροποιήσεις σε επίπεδο οµάδας ως προς τον 

τρόπο που αποδόθηκαν οι διάφορες δραστηριότητες. Τα παιδιά που είχαν δυσκολία 

στην ανάγνωση της µπράιγ εµφάνισαν καθυστέρηση στην ανάπτυξη της φωνολογικής 

επίγνωσης, παρουσιάζοντας δυνατότητες και αδυναµίες παρόµοιες µε αυτές των 

µικρότερων κατά 3 έτη βλεπόντων παιδιών. Αντίθετα, οι περισσότεροι από τους 

επιδέξιους αναγνώστες παρουσίασαν ισχυρές δεξιότητες φωνολογικής 

συνειδητοποίησης και είχαν επιδόσεις που ήταν ίσες ή ανώτερες του µέσου όρου 

ακόµη και σε πολύπλοκες φωνολογικές δοκιµασίες. 

 Από την έρευνα των Gillon & Young (2002) διαπιστώνεται συνολικά πως οι 

δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης των τυφλών παιδιών βρίσκονται σε 

συνάφεια τόσο µε την ικανότητα ακριβούς αποκωδικοποίησης όσο και µε την 

κατανόηση του κειµένου. Η αµοιβαία αλληλεπίδραση µεταξύ φωνολογικής 

συνειδητοποίησης και εκµάθησης της ανάγνωσης που παρατηρείται στην ανάγνωση 

των βλεπόντων, φαίνεται να ισχύει και στη µπράιγ.  

 Η εκπαίδευση για την ενδυνάµωση των φωνολογικών ικανοτήτων των νεαρών 

µπράιγ αναγνωστών µπορεί να συµβάλλει στη βελτίωση της µπράιγ ανάγνωσης. Σε 
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µια µελέτη περίπτωσης, οι Young και Gillon (1998, όπως αναφέρεται σε Gillon & 

Young, 2002) έδειξαν πώς µια προσαρµοσµένη εκδοχή ενός προγράµµατος 

φωνολογικής επίγνωσης, το οποίο αποδείχθηκε αποτελεσµατικό για τη βελτίωση των 

δεξιοτήτων αναγνώρισης λέξης φτωχών αναγνωστών µε όραση, ήταν επίσης 

αποτελεσµατικό για ένα τυφλό 11χρονο παιδί. Τα οφέλη από την εκπαίδευση ήταν 

σηµαντικά και απροσδόκητα, αφού πριν την εκπαίδευση ο µαθητής είχε σοβαρά 

ελλείµµατα στη φωνολογική επεξεργασία και παρουσίαζε έντονη δυσκολία στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης. 

 

3.3. Αναδυόµενος αλφαβητισµός και τύφλωση  

 Η διδασκαλία της ανάγνωσης λαµβάνει χώρα επίσηµα όταν το παιδί 

εισέρχεται στην πρώτη τάξη του δηµοτικού σχολείου (Sénéchal & LeFevre, 2002). 

Ωστόσο, η εκµάθηση της ανάγνωσης ακολουθεί µια µακρόχρονη αναπτυξιακή 

πορεία, που ξεκινά από τον αναδυόµενο αλφαβητισµό (emergent literacy), ένα στάδιο 

που εµφανίζεται προτού ακόµη το παιδί ακόµη εισέλθει στο σχολείο (Wormsley, 

1997, σελ. 17). Όπως οι πρώιµες δεξιότητες αλφαβητισµού παρέχουν το υπόβαθρο 

για την εκµάθηση της ανάγνωσης στους βλέποντες (Adams, 1990), µε τον ίδιο τρόπο 

αναµένεται να διευκολύνουν την εκµάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης 

γραφής των παιδιών µε πρόβληµα όρασης (Erickson & Hatton, 2007). 

 Στη µελέτη των Hatton, Erickson & Lee (2010) έλαβαν µέρος 22 παιδιά µε 

οπτική αναπηρία, ηλικίας 4-7 ετών, κανένα από τα οποία δε γνώριζε να διαβάζει. Οι 

δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης των οπτικά ανάπηρων παιδιών βρέθηκαν 

ανάλογες µε αυτές του σταθµισµένου δείγµατος βλεπόντων, διαπίστωση που ήταν 

σύµφωνη µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών (Dodd & Conn, 2000, Barlow-Brown & 

Connelly, 2002, Gillon & Young, 2002). 

 Αναλυτικότερα, οι συµµετέχοντες στη µελέτη των Hatton et al. (2010) 

διακρίθηκαν σε µελλοντικούς αναγνώστες της µπράιγ, της γραφής των βλεπόντων ή 

και των δύο µέσων (dual media readers). Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως οι 

αναγνώστες της µπράιγ ή και των δύο µέσων είχαν καλύτερες δεξιότητες συλλαβικής 

και φωνηµικής κατάτµησης και αποµόνωσης των ήχων σε σχέση µε τους αναγνώστες 

της γραφής των βλεπόντων, οι οποίοι όµως εµφάνισαν λίγο καλύτερες δεξιότητες 
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στην αναγνώριση των γραµµάτων και στην ταυτοποίηση γράµµατος-ήχου. Από τα 

ευρήµατα µπορεί κανείς να συµπεράνει ότι οι µελλοντικοί µπάιγ αναγνώστες είναι 

περισσότερο εξασκηµένοι στην αντίληψη των ακουστικών ερεθισµάτων σε σχέση µε 

τους αναγνώστες έντυπων υλικών. Οι υψηλότερες επιδόσεις των παιδιών µε µειωµένη 

όραση στη δοκιµασία ταυτοποίησης γραµµάτων-ήχων πιθανολογείται ότι οφείλονται 

τόσο στην τυχαία µάθηση, όσο και στο γεγονός ότι είναι ευκολότερο για τα 5χρονα 

παιδιά να αναγνωρίσουν τα γράµµατα σε έντυπη παρά σε µπράιγ µορφή (Hatton et 

al., 2010). 

 

3.4. Πρακτικές των δασκάλων για την ανάπτυξη της φωνολογικής 

συνειδητοποίησης των τυφλών µαθητών 

 Η δραστηριοποίηση των εκπαιδευτικών και της οικογένειας των παιδιών µε 

οπτική αναπηρία για την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης κατά την προσχολική 

ηλικία µπορεί να τα προετοιµάσει καλύτερα για τη µελλοντική ανάγνωση, γραφή και 

ορθογραφία (Brennan, Luze & Peterson, 2009). Από µια πιλοτική µελέτη που 

διενεργήθηκε από τους Erickson & Hatton (2007) σε δασκάλους µαθητών µε οπτική 

αναπηρία, βρέθηκε ότι οι δάσκαλοι χρησιµοποιούσαν ένα εύρος άτυπων 

δραστηριοτήτων (π.χ. ποιηµατάκια µε οµοιοκαταληξίες, παιχνίδια µε τις λέξεις, 

φωναχτή ανάγνωση, τραγούδι κ.ά.) για να προάγουν τη φωνολογική 

συνειδητοποίηση, χωρίς ωστόσο να προβαίνουν σε συστηµατική διδασκαλία της 

µέσω µιας δοµηµένης προσέγγισης.  

 Σε µεταγενέστερη έρευνα, που πραγµατοποιήθηκε από τους Murphy, Hatton & 

Erickson (2008) µέσω του διαδικτύου, επιδιώχθηκε η εκ νέου συλλογή πληροφοριών 

για τις τις πρακτικές που υιοθετούν οι επαγγελµατίες που παρέχουν υπηρεσίες ειδικής 

εκπαίδευσης σε µικρά παιδιά µε οπτική αναπηρία προκειµένου να προάγουν τον 

πρώιµο αλφαβητισµό. Από τους 131 δασκάλους, που πάντα ή σχεδόν πάντα ανέφεραν 

πως χρησιµοποιούσαν στρατηγικές για να αυξήσουν την αλφαβητική γνώση, 34% 

ενθάρρυναν την εξερεύνηση αντικειµένων µε γράµµατα (π.χ. µαγνητικά γράµµατα), 

28% έδειχναν και ονόµαζαν γράµµατα σε αλφαβητικά βιβλία και τέλος το 25% 

δίδασκαν την αναγνώριση γραµµάτων µέσα σε πλαίσια που έχουν νόηµα για το παιδί. 

Όπως στην έρευνα των Erickson & Hatton (2007), έτσι και εδώ, οι δάσκαλοι 
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δήλωσαν πως εφάρµοζαν κυρίως ανεπίσηµες δραστηριότητες (π.χ. τραγουδάκια µε 

οµοιοκαταληξία ή ανάγνωση ιστοριών µε ενδιαφέρουσα γλώσσα κ.ά.) κι όχι την 

άµεση διδασκαλία για να προάγουν τη φωνολογική συνειδητοποίηση.  

 Οι λόγοι που οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται στην εφαρµογή µιας δοµηµένης 

διδασκαλίας για την ανάπτυξη του πρώιµου αλφαβητισµού είναι κυρίως η έλλειψη 

πρόσβασης σε αναπτυξιακά κατάλληλες και επιστηµονικά τεκµηριωµένες πηγές 

σχετικά µε τις πρακτικές που θα µπορούσαν να ακολουθήσουν. Μία ακόµη αιτία που 

τους αποθαρρύνει είναι η έλλειψη οποιουδήποτε είδους υποστήριξης ή εποπτείας 

σχετικά µε την εφαρµογή των παραπάνω πρακτικών (Murphy et al., 2008).  

 

3.5. Αναγνώριση γραµµάτων στη µπράιγ και φωνολογική συνειδητοποίηση  

 Τόσο οι δυνατότητες φωνολογικής επεξεργασίας, όσο η γνώση της γραπτής 

γλώσσας, έχουν ισχυρή και αιτιώδη επιρροή στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

αποκωδικοποίησης (Morris, Bloodgood, Lomax, & Perney, 2003). Η ανάπτυξη του 

αλφαβητισµού δίνει έµφαση στις εµπειρίες έντυπου λόγου που αποκτώνται κατά την 

προσχολική ηλικία. Τα υψηλά επίπεδα έκθεσης στον έντυπο λόγο, η γνώση των 

γραµµάτων και η φωνολογική ευαισθησία αποτελούν ισχυρούς προγνωστικούς 

δείκτες της µετέπειτα επιτυχίας στην ανάγνωση (Gallagher, Frith, & Snowling, 2000). 

Στους βλέποντες, η γνώση που σχετίζεται µε τον αλφαβητισµό αποκτάται καθώς το 

παιδί έρχεται σε επαφή µε τη γραφή µέσω του περιβάλλοντός του (π.χ. ανάγνωση από 

άλλους, παρακολούθηση τηλεόρασης, παιχνίδια λέξεων κ.ά.) και επιτρέπει την 

ανάπτυξη συνδέσµων µεταξύ των ήχων και της αναγνώρισης των γραµµάτων των 

έντυπων κειµένων (Adams, 1990).  

 Τα εκ γενετής τυφλά παιδιά λόγω αισθητηριακών δυσκολιών δεν έχουν 

πρόσβαση στον έντυπο λόγο που υπάρχει στο περιβάλλον τους και σε γενικές 

γραµµές δε µαθαίνουν να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του αλφαβήτου πριν εισέλθουν 

στο σχολείο, το µέρος όπου διδάσκονται για πρώτη φορά τη µπράιγ (Barlow-Brown 

& Connelly, 2002). 

Οι Barlow-Brown & Connelly (2002) διαπίστωσαν πως η γνώση των γραµµάτων 

αποτελεί προϋπόθεση για την ανάπτυξη της φωνολογικής συνειδητοποίησης και 



 

17 
 

στους τυφλούς µαθητές. Οι µετρήσεις σε 31 τυφλούς µαθητές (µ.ό. 5:10 έτη) που 

είχαν πρόσφατα ξεκινήσει να διαβάζουν µπράιγ, έδειξαν πως οι µαθητές χωρίς γνώση 

των γραµµάτων ή των γραπτών λέξεων, παρουσίασαν ανικανότητα στις µετρήσεις της 

φωνολογογικής συνειδητοποίησης. Αντίθετα, τα σκορ των παιδιών που διάβαζαν 

κάποια γράµµατα ήταν υψηλότερα κι έφτασαν σε παρόµοιο επίπεδο µε των 

βλεπόντων. Για το λόγο αυτό πρότειναν η εκµάθηση της ανάγνωσης να ξεκινά 

προτού οι τυφλοί µαθητές αναπτύξουν τη φωνολογική συνειδητοποίηση. Οι Barlow-

Brown & Connelly (2002) παρατήρησαν επίσης, πως παρόλο που στα βλέποντα 

παιδιά η γνώση του ονόµατος του γράµµατος συµβαδίζει µε τη γνώση του 

ορθογραφικού συµβόλου, στα τυφλά παιδιά η καθεαυτή (per se) γνώση των 

ονοµάτων των γραµµάτων, χωρίς τη σύνδεση µε µία αναπαράσταση του γράµµατος 

που να έχει νόηµα για το παιδί, δεν είναι αρκετή για να αναπτυχθεί η φωνολογική 

συνειδητοποίηση. 

 

3.6. Φωνολογική συνειδητοποίηση και τύφλωση: Προάγγελος ή αποτέλεσµα της 

ανάγνωσης; 

 Οι Monson & Bowen (2008) παρατήρησαν πως τα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν από τις µελέτες που ασχολήθηκαν µε το συγκεκριµένο ζήτηµα είναι 

αντικρουόµενα. Σε αντίθεση µε τους Barlow-Brown & Conelly (2002) που 

υποστήριξαν ότι οι δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης αναπτύσσονται µόνο 

εφόσον το παιδί βιώσει µια γραπτή µορφή της γλώσσας και αναπτύξει την ικανότητα 

αναγνώρισης γραµµάτων, η Pring (1994) συµπέρανε πως η απουσία επίσηµης 

διδασκαλίας ή συµπτωµατικής έκθεσης στο γραπτό λόγο δεν ασκεί καµιά επίδραση 

στη φωνολογική επίγνωση των τυφλών µαθητών. Η µαθήτρια που συµµετείχε στην 

έρευνά της ήταν ικανή να ολοκληρώσει τις δοκιµασίες χωρίς προηγουµένως να έχει 

λάβει οποιαδήποτε επίσηµη εκπαίδευση στη µπράιγ. 

 Ανάµεσα στις δύο έρευνες εντοπίζονται οµοιότητες ως προς τις ηλικίες των 

συµµετεχόντων, τη χώρα διαµονής (Αγγλία) και του ότι και οι δύο εξέτασαν 

αρχάριους µπράιγ αναγνώστες, οι οποίοι ήταν εκ γενετής τυφλοί χωρίς επιπρόσθετες 

γλωσσικές, γνωστικές ή αισθητηριακές δυσκολίες. Παρόλα αυτά, η µεθοδολογία της 



 

18 
 

καθεµιάς ήταν διαφορετική, καθώς η Pring (1994) χρησιµοποίησε µια µελέτη 

περίπτωσης ενώ οι Barlow-Brown & Conelly (2002) ένα σχεδιασµό σε οµάδα. 

Επιπλέον, η σύγκριση των µελετών πρέπει να γίνει µε ιδιαίτερη προσοχή είναι διότι η 

Pring (1994) δεν παρουσίασε τη βαθµολογία και τις αξιολογήσεις που χρησιµοποίησε 

για να µετρήσει την επίδοση της συµµετέχουσας ενώ οι Barlow-Brown & Conelly 

(2002) το έκαναν. 

 Μία ακόµη έρευνα που υποστήριξε πως η γνώση των γραµµάτων δεν αποτελεί  

προϋπόθεση για την ανάπτυξη της φωνολογικής συνειδητοποίησης είναι αυτή των 

Hatton et al. (2010). Οι ερευνητές διαπίστωσαν πως κάποια από τα 22 τυφλά παιδιά 

που εξέτασαν ήταν σε θέση να ολοκληρώσουν επιτυχώς τουλάχιστον µία δοκιµασία 

πρώιµης φωνολογικής επίγνωσης παρόλο που δεν αναγνώριζαν τα γράµµατα. Το 

παρόν εύρηµα δε συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα των Barlow-Brown & Connelly 

(2002). Καθώς η ηλικία των συµµετεχόντων στις δύο έρευνες ήταν παρόµοια η 

διαφορά είναι πιθανό να προέκυψε από τα διαφορετικά µέσα που χρησιµοποιήθηκαν 

στις µετρήσεις. 

 

3.7. Σχόλια για τις έρευνες  

 Παρατηρούµε ότι ο µεθοδολογικός σχεδιασµός που ακολουθήθηκε στις 

περισσότερες έρευνες για την εξέταση των φωνολογικών δεξιοτήτων στους τυφλούς 

µαθητές περιελάµβανε τη σύγκριση µε ένα δείγµα βλεπόντων (Dodd & Conn, 2000) ή 

µε τις ισχύουσες νόρµες για αυτούς (Pring, 1994, Barlow-Brown & Connelly, 2002, 

GilIon & Young, 2002, Hatton et al., 2010).  

 Ο αριθµός των αντιφατικών ευρηµάτων δυσκολεύει την οµοφωνία για τη 

σχέση µεταξύ φωνολογικής συνειδητοποίησης και αναγνωστικής ικανότητας. Ακόµη, 

µε εξαίρεση τις µελέτες των Barlow-Brown & Connelly (2002), της Pring (1994) και 

των Hatton et al. (2010), υπάρχουν ελάχιστες έρευνες µε αρχάριους µπράιγ 

αναγνώστες. 
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3.8. Ο ρόλος της γνώσης των γραφοφωνηµικών αντιστοιχιών στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης του κώδικα µπράιγ 

 Τα διαστήµατα της φωνολογικής µνήµης είναι µεγαλύτερα απ' ότι της απτικής. 

Συνεπώς, για τα νέα παιδιά που µαθαίνουν µπράιγ, η ικανότητα ανάκλησης από τη 

βραχύχρονη µνήµη πληροφοριών που κωδικοποιήθηκαν φωνολογικά είναι ανώτερη 

σε σχέση µε την ανάκληση πληροφοριών που αποκτήθηκαν απτικά (Millar, 1975, 

όπως αναφέρεται σε Crawford & Elliott, 2007). Την παραπάνω θέση επιβεβαίωσαν 

έρευνες στις οποίες διαπιστώθηκε ένα πλεονέκτηµα για τη διδασκαλία των 

φωνηµάτων έναντι των γραφηµάτων κατά την εκµάθηση των γραµµάτων του κώδικα  

µπράιγ (Crowford, Elliott & Hoekman, 2006, Crawford & Elliott, 2007, 2009).  

 Αρχικά, οι Crawford, Elliott, & Hoekman (2006) συνέκριναν δύο οµάδες 

βλεπόντων παιδιών προσχολικής ηλικίας (µ.ό. 4:5 έτη) καθεµιά από τις οποίες 

διδάχθηκε να ονοµάζει ορισµένα µπράιγ γράµµατα ως φωνήµατα ή ως γραφήµατα. 

Παρόλο που τα παιδιά ήταν βλέποντα, οι συνθήκες της έρευνας υπέβαλαν η 

αναγνώριση των γραµµάτων να γίνεται απτικά. Η οµάδα που διδάχθηκε τα µπράιγ 

γράµµατα ως φωνήµατα χρειάστηκε λιγότερες προσπάθειες για να τα µάθει σε σχέση 

µε την οµάδα που τα διδάχθηκε ως γραφήµατα και επιπλέον πέτυχε υψηλότερο µέσο 

όρο σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία ελέγχου. Το πείραµα επαναλήφθηκε µε 

παρόµοια αποτελέσµατα σε παιδιά σχολικής ηλικίας (µ.ό. 10:9 έτη). Το γεγονός αυτό 

όχι µόνο υποστηρίζει την ευκολία που υπάρχει στην εκµάθηση των φωνηµάτων 

(δηλαδή των ήχων των γραµµάτων) έναντι των γραφηµάτων (δηλαδή των ονοµάτων 

των γραµµάτων), αλλά και τη σηµαντικότητα του αλφαβητικού κώδικα κατά την 

εκµάθηση της ανάγνωσης. Επίσης, οι ερευνητές παρατήρησαν πως τα βλέποντα 

παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας, τα οποία είχαν ήδη κάποια εµπειρία στην 

έντυπη ανάγνωση, είχαν τα ίδια αποτελέσµατα στην ανάγνωση της µπράιγ µε τα 

τυφλά παιδιά που πρωτοµαθαίνουν τον κώδικα. 

  Επόµενη µελέτη που διεξήχθη µε τυφλούς µαθητές δηµοτικού επαλήθευσε την 

υπεροχή της διδασκαλίας των φωνηµάτων στην αναγνώριση των µπράιγ γραµµάτων 

(Crawford & Elliott, 2007). Τέλος, οι Crawford & Elliott (2009), θέλοντας να 

διερευνήσουν τη γενικευσιµότητα των αποτελεσµάτων σε ενήλικο πληθυσµό, δίδαξαν 

σε τέσσερεις γυναίκες µε πρόβληµα όρασης, που ήταν εξοικειωµένες µε τη 
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διαδικασία της ανάγνωσης λόγω της προηγούµενης εµπειρίας στη γραφή των 

βλεπόντων, πως να συσχετίζουν τα φωνήµατα και τα γραφήµατα µε τα απτικά 

χαρακτηριστικά των µπράιγ γραµµάτων. Όπως και στις προηγούµενες µελέτες, οι 

συµµετέχουσες έµαθαν να διαβάζουν ευκολότερα τα µπράιγ γράµµατα όταν η 

διδασκαλία εστίαζε στους ήχους της γλώσσας. 

 

3.9. Συντοµεύσεις & Φωνολογική συνειδητοποίηση 

 Σύµφωνα µε τους Anthony & Francis (2005) η σχέση της φωνολογικής 

επίγνωσης µε τον αλφαβητισµό χαρακτηρίζει κυρίως τις αλφαβητικές γλώσσες. Σε 

υποστήριξη αυτού οι Tan et al. (2005) διαπίστωσαν πως υποκείµενα που 

χρησιµοποιούν λογογραφικά συστήµατα συχνά έχουν ασθενέστερες δεξιότητες 

φωνολογικής επίγνωσης και δεν ολοκληρώνουν τις δοκιµασίες που απαιτούν χειρισµό 

των φωνηµάτων τόσο καλά όσο τα υποκείµενα που χρησιµοποιούν αλφαβητικά 

συστήµατα. 

 Η αγγλική µπράιγ είναι ένα αλφαβητικό ορθογραφικό σύστηµα που 

διακρίνεται σε δύο βαθµίδες. Από αυτές, η µπράιγ πρώτης βαθµίδας (uncontracted 

braille) χαρακτηρίζεται από την ένα προς ένα αντιστοιχία µεταξύ έντυπου γράµµατος 

και µπράιγ χαρακτήρα, ενώ η µπράιγ 2ης βαθµίδας (contracted braille) περιλαµβάνει,  

εκτός από τη µπράιγ πρώτης βαθµίδας, ένα µεγάλο αριθµό συντοµεύσεων. Στις 

συντοµεύσεις συχνά εµφανιζόµενες οµάδες γραµµάτων (π.χ. -ing) ή ολόκληρες λέξεις 

αναπαριστάνονται από ένα µπράιγ χαρακτήρα, συνεπώς η ένα προς ένα αντιστοιχία 

µεταξύ ήχου-γράµµατος παύει να ισχύει (Wormsley, 2000, Edmonds & Pring, 2006). 

Η λογογραφική φύση των συντοµεύσεων καθιστά τη µπράιγ ένα συνδυασµό 

αλφαβητικού και λογογραφικού συστήµατος (Millar, 2005, αναφορά σε Monson & 

Bowen, 2008).  

 Ένα από τα πιο ενδιαφέροντα ζητήµατα στην ανάγνωση της αγγλικής µπράιγ 

αφορά τη σχέση µεταξύ των συντοµεύσεων του κώδικα και της ανάπτυξης των 

φωνολογικών δεξιοτήτων. Στην πρώτη έρευνα που ασχολήθηκε µε το ζήτηµα, οι 

Dodd & Conn (2000) υποστήριξαν πως η χρήση των συντοµεύσεων επηρεάζει 

αρνητικά το φωνολογικό διαχωρισµό (ή τεµαχισµό) των λέξεων. Από τις 

αξιολογήσεις που έγιναν παρατηρήθηκε ότι οι µαθητές που χρησιµοποιούσαν τη 
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µπράιγ χωρίς συντοµεύσεις ήταν ικανοί να διαχωρίζουν λέξεις µε περισσότερη 

ακρίβεια από αυτούς που χρησιµοποιούσαν τη µπράιγ µε συντοµεύσεις. Ακόµη, η 

επίδοση όσων χρησιµοποιούσαν συντοµεύσεις ήταν χαµηλότερη από των παιδιών µε 

όραση, ενώ οι χρήστες της µπράιγ 1ης βαθµίδας είχαν παρόµοιες δεξιότητες µε τους 

βλέποντες. Οι Gillon & Young (2002) υποστήριξαν ότι οι συντοµεύσεις δεν 

αποτελούν τροχοπέδη για την ανάπτυξη των φωνολογικών δεξιοτήτων, µόνο εφόσον 

χρησιµοποιούνται σε επίπεδο αυτοµατισµού. Οι Barlow-Brown & Conelly (2002) 

ήταν επίσης αντίθετοι µε τη διδασκαλία των συντοµεύσεων διότι η λογογραφική τους 

φύση δυσχεραίνει τη γνώση των γραµµάτων, µία δεξιότητα που συµβάλλει θετικά 

στην εκµάθηση των δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης. 

 

4. ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 

4.1. Ανάγνωση 

 Η ανάγνωση είναι µία γνωστική δραστηριότητα, όπου η φωνολογική 

ταυτότητα µιας λέξης αναδηµιουργείται µε βάση τη γραπτή αναπαράστασή της. Για 

την επιτυχή ολοκλήρωση της ανάγνωσης απαιτούνται δύο βασικές γνωστικές 

λειτουργίες: η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση (Smith, 2004). Η 

αποκωδικοποίηση αποσκοπεί στη φωνολογική αναγνώριση της λέξης και 

περιλαµβάνει την αναγνώριση των γραµµάτων ως οπτικών συµβόλων, τη µετατροπή 

τους σε φωνολογικές ή φθογγικές µονάδες και τη σύνθεση τους σε συλλαβικά 

σύνολα. Η κατανόηση αποτελεί τη γνωστική λειτουργία που ολοκληρώνει την 

ανάγνωση και αναφέρεται στην ανάσυρση από τη µακρόχρονη µνήµη της έννοιας ή 

της σηµασίας της λέξης που αποκωδικοποιήθηκε (Πόρποδας, 2002). Σε ένα πρώτο 

επίπεδο, η εκµάθηση της ανάγνωσης προϋποθέτει από τα παιδιά να κατανοήσουν ότι 

η γραπτή γλώσσα βασίζεται στην αλφαβητική αρχή, η οποία πρεσβεύει ότι κάθε 

αλφαβητικό σύµβολο αντιστοιχεί σε ένα δοµικό ήχο της προφορικής γλώσσας 

(Adams, 1990, Perfetti & Sandak, 2001). Καθώς η µπράιγ είναι ένας κώδικας που 

αντιπροσωπεύει την αλφαβητική ορθογραφία, τα τυφλά παιδιά αναµένεται να 

παρουσιάσουν ίδια πρότυπα ανάγνωσης µε τους βλέποντες (Millar, 1997). 
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4.2. Αναγνώριση λέξης στη γραφή των βλεπόντων και στη µπράιγ 

 Η αναγνώριση λέξης (αναφέρεται και ως αποκωδικοποίηση ή προσδιορισµός 

λέξης) είναι η διαδικασία αναγνώρισης της προφοράς και του νοήµατος µιας λέξης 

που συναντάται στο γραπτό λόγο. Η αναγνώριση λέξης της µπράιγ παρουσιάζει 

οµοιότητες και διαφορές µε την ανάγνωση του έντυπου λόγου. Ένα βασικό σηµείο 

που διαφοροποιεί την ανάγνωση της µπράιγ από την ανάγνωση της γραφής των 

βλεπόντων είναι ο τρόπος που ο αναγνώστης αποκτά πρόσβαση στα δεδοµένα. 

Συγκεκριµένα, οι Nolan & Kederis (1969, όπως αναφέρεται σε Garcia, 2004) 

διαπίστωσαν ότι ο τυφλός αναγνώστης προσδιορίζει διαδοχικά τους γραπτούς 

χαρακτήρες µέσω της αφής, δηλαδή διαβάζει τα γράµµατα ένα ένα. Αντίθετα ο 

αναγνώστης µε όραση µπορεί να αντιληφθεί ταυτόχρονα µια λέξη ή µια οµάδα 

λέξεων. Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποιες από τις κυριότερες προσεγγίσεις για 

την αποκωδικοποίηση των λέξεων. 

4.2.1. Η ολική αναγνώριση της λέξης 
 Η επιτυχία στη µέθοδο της ολικής αναγνώρισης της λέξης προϋποθέτει την 

αντίληψη της λέξης ως ολότητα. Συγκεκριµένα, οι λέξεις αναγνωρίζονται από το 

γενικό σχήµα, το µήκος ή τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά γνωρίσµατά τους, χωρίς να 

είναι αναγκαία η ανάλυσή τους σε φωνήµατα. Οι αισθητηριακές δυσκολίες που 

αντιµετωπίζουν τα παιδιά µε οπτική αναπηρία, δηλαδή το περιορισµένο οπτικό πεδίο 

και η δυσκολία στον έλεγχο των κινήσεων του µατιού, που απαιτούνται προκειµένου 

ο αναγνώστης να “σκανάρει” τη γραµµή της εκτύπωσης, δεν τους επιτρέπουν να 

χρησιµοποιήσουν µια στρατηγική ανάγνωσης που βασίζεται στην ολική αναγνώριση 

της λέξης όπως οι βλέποντες (Pring, 1994, Harley et al., 1997). 

 

4.2.2. Ακουστική συνειδητοποίηση 
 Η αποκωδικοποίηση και η φωνολογική ανακωδικοποίηση των λέξεων είναι 

ένας τρόπος εκµάθησης της ανάγνωσης. Το άτοµο αρχικά προσλαµβάνει και 

κωδικοποιεί τη γραφηµική παράσταση του κάθε γράµµατος και στη συνέχεια 

ανακωδικοποιεί φωνηµικά τα γράµµατα, δηλαδή προφέρει το φθόγγο που αντιστοιχεί 

στο κάθε γράµµα κι όχι το όνοµά του. Η µετατροπή των γραπτών συµβόλων σε 
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φωνολογικό κώδικα καθιστά δυνατή την πρόσβαση στη σηµασία της λέξης (Elkonin, 

1963, 1973, όπως αναφέρεται σε Πόρποδα, 2002).  

 Οµοίως, στη διάρκεια της µπράιγ ανάγνωσης οι άγνωστες λέξεις 

αποκωδικοποιούνται µε τη µετατροπή των µπράιγ γραµµάτων σε φωνήµατα. Στη 

συνέχεια τα φωνήµατα ή οι συλλαβικές µονάδες συνδυάζονται για να σχηµατίσουν 

λέξεις µε αναγνωρίσιµη σηµασία. Η αντιστοιχία γραφηµάτων-φωνηµάτων 

χρησιµοποιείται στη διάρκεια της µπράιγ ανάγνωσης όχι µόνο από τους αρχάριους 

αναγνώστες αλλά και τους έµπειρους όταν το κείµενο είναι σχετικά δύσκολο (Millar, 

1997). 

 

4.2.3. ∆οµική ανάλυση λέξης 
 Ένας άλλος τρόπος αποκωδικοποίησης είναι η κατάτµηση µιας λέξης σε 

αρχικό και τελικό τµήµα, δηλαδή ο διµερής διαχωρισµός της σε µονάδες που είναι 

ενδιάµεσες σε µέγεθος µεταξύ της συλλαβής και του φωνήµατος. Το αρχικό τµήµα 

(onset) περιλαµβάνει το αρχικό σύµφωνο (π.χ. /s/ in /sat/), ενώ το τελικό (rime) το 

φωνήεν και τα σύµφωνα που ακολουθούν (Yopp & Yopp, 2009). Η διδασκαλία της 

ανάγνωσης µιας λέξης ως αρχικό και τελικό τµήµα, στρέφει συνειδητά την προσοχή 

στους ήχους που περιλαµβάνονται στη διαδικασία της κωδικοποίησης και µπορεί να 

λειτουργήσει ως µια εναλλακτική προσέγγιση σε σχέση µε την ολική ανάγνωση, όπου 

οι λέξεις διδάσκονται ως ολόκληρες µονάδες (Treiman, 1985, αναφορά σε Crawford 

et al. 2006).  

 Πιο πρόσφατα δεδοµένα έδειξαν ότι οι αναγνώστες της µπράιγ µπορούν να 

ενσωµατώνουν και µεγαλύτερες µονάδες γραπτών πληροφοριών πέρα από τους 

µεµονωµένους µπράιγ χαρακτήρες (Simon & Huertas, 1998). Σε έρευνες που 

αφορούσαν τη σύγκριση δύο µεθόδων ανάγνωσης µπράιγ λέξεων έδειξε πως η 

επίδοση των παιδιών ήταν καλύτερη όταν οι λέξεις διαβάζονταν ως αρχικό και τελικό 

τµήµα παρά ολικά (Crawford, Elliott, & Hoekman, 2006; Crawford & Elliott, 2007, 

2009). 
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4.2.4. Αναλογικός προσδιορισµός λέξης 
 Ένας ακόµη τρόπος ανάγνωσης άγνωστων λέξεων, είναι µέσω της αναλογίας 

µε γνωστές λέξεις. Η φωνηµική δεξιότητα που περιλαµβάνεται στην ανάγνωση µέσω 

της αναλογίας είναι το σπάσιµο της λέξης σε αρχικό και τελικό τµήµα και η σύνθεση 

του τελικού τµήµατος µε ένα διαφορετικό γράµµα στην αρχή (Goswami & Bryant, 

1990, National Reading Panel, 2000).  

 

4.2.5. Χρήση των συµφραζόµενων 
Σύµφωνα µε την Adams (1990) τα συµφραζόµενα σε ένα κείµενο µπορούν να 

συµβάλουν στην αναγνώριση µιας λέξης. Ωστόσο, οι ενδείξεις που παρέχουν δεν 

είναι πάντοτε σαφείς και συγκεκριµένες. Στη µπράιγ ανάγνωση, οι ενδείξεις από τα 

συµφραζόµενα σε συνδυασµό µε µια στρατηγική που εστιάζει στην ορθογραφική 

αναγνώριση της λέξης βοηθούν τον αναγνώστη να αποκωδικοποιεί τις λέξεις µε 

ακρίβεια και ταχύτητα (Παπαδόπουλος, 2005). 

 

4.3. ∆υσκολίες στην εκµάθηση της µπράιγ ανάγνωσης 

 Η έλλειψη διαφοροποιητικών χαρακτηριστικών στα µπράιγ πρότυπα, που θα 

µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν ως σηµεία αναφοράς, σε συνδυασµό µε το µικρό 

µέγεθος του µπράιγ κελιού καθιστούν την κωδικοποίηση µέσω του σχήµατος 

δύσκολη. Η ικανότητα του παιδιού να εντοπίζει τις κουκίδες της µπράιγ και τα κενά 

στο χώρο εξαρτάται κυρίως από τη σκόπιµη και προσεκτική εξάσκηση των πλευρικών 

κινήσεων των χεριών (Millar, 1997). Ανάµεσα στους παράγοντες που καθορίζουν την 

επιτυχή ανάπτυξη του αλφαβητισµού συγκαταλέγονται η ποιότητα και η 

διαθεσιµότητα των µπράιγ πηγών και ο χρόνος που θα αφιερωθεί στη διδασκαλία του 

κώδικα (Coppins & Barlow-Brown, 2006). Ωστόσο, πέρα από τις δυσκολίες που 

οφείλονται στην πολυπλοκότητα του µπράιγ κώδικα, η ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

αλφαβητισµού των τυφλών παιδιών είναι παρόµοια µε των παιδιών µε όραση 

(McCall, 1999, όπως αναφέρεται σε Argyropoulos & Martos, 2006). 
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4.4. Ευχέρεια  

 Η αναγνωστική ευχέρεια (fluency) αναφέρεται στην ικανότητα ενός 

αναγνώστη να αναγνωρίζει τις λέξεις µε ακρίβεια και ταχύτητα. Οι δύο αυτές 

µεταβλητές αποτελούν ενδείξεις της αυτοµατοποίησης (automaticity) των 

αναγνωστικών διεργασιών (National Reading Panel, 2000). Ένα επιπλέον στοιχείο 

της ευχέρειας είναι η προσωδία ή επιτονισµός, δηλαδή το κυµάτισµα της φωνής µε 

τρόπο που να αντικατοπτρίζει το νόηµα του κειµένου (Wormsley, 2000, Kuhn & 

Stahl, 2003).  

Η αναγνωστική ευχέρεια συνήθως εξετάζεται ως αριθµός ορθά 

αναγνωσµένων στοιχείων (λέξεων ή ψευδολέξεων) ανά µονάδα χρόνου (ή εντός 

προκαθορισµένου χρονικού διαστήµατος) ή, εναλλακτικά, ως χρόνος ανά ορθά 

αναγνωσµένη λέξη. Και στις δύο περιπτώσεις στη µέτρηση της ευχέρειας λαµβάνεται 

υπόψη η ακρίβεια (εφόσον αφαιρούνται τα στοιχεία που δεν αναγνώστηκαν σωστά) 

καθώς και η διάρκεια εκτέλεσης του έργου. Έτσι, τόσο τα αναγνωστικά λάθη όσο και 

η αργή εκτέλεση ενός έργου έχουν αρνητικό αποτέλεσµα στη µέτρηση της ευχέρειας 

(Πρωτόπαπας & Σκαλούµπακας, χ.χ.).  

 Οι Wormsley & D' Andrea (2000, όπως αναφέρεται από Steinman et al., 2006) 

υποστήριξαν ότι η µπράιγ ανάγνωση θεωρείται ότι λειτουργεί σε επίπεδο 

αυτοµατοποίησης όταν τα παιδιά είναι ικανά να διαβάσουν µεγαλόφωνα 

χρησιµοποιώντας την κατάλληλη έκφραση, να περιγράψουν σε ένα άλλο πρόσωπο τι 

διάβασαν και όταν η ακουστική και η αναγνωστική τους κατανόηση είναι 

ισοδύναµες. Παρά τις καθυστερήσεις που παρατηρούνται λόγω της απτικής φύσης 

της µπράιγ, κάποιοι µπράιγ αναγνώστες διαβάζουν σε αντίστοιχο επίπεδο µε την 

ηλικία τους και κατακτούν τις αναγνωστικές δεξιότητες στον ίδιο χρόνο µε τους 

βλέποντες συνοµηλίκους. Αυτοί οι εξαιρετικοί αναγνώστες εµφανίζουν σχετικά λίγες 

διαφορές στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης, παρόλο που διαβάζουν έναν 

κώδικα ο οποίος περιέχει πολύ περισσότερα σύµβολα από ότι η γραφή των 

βλεπόντων (Pring, 1994, Gillon & Young, 2002). 

 

4.5. Ταχύτητα ανάγνωσης στη µπράιγ  

Οµοίως µε τους βλέποντες, η ταχύτητα ανάγνωσης της µπράιγ εξετάζεται 
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συνήθως ως αριθµός ορθά αναγνωσµένων λέξεων ανά λεπτό (Tooze, 1962, όπως 

αναφέρεται από Παπαδόπουλος, 2005, σ. 141). Η ταχύτητα ανάγνωσης (reading rate) 

δεν αποτελεί απόλυτο κριτήριο της ικανότητας ανάγνωσης διότι επηρεάζεται από 

διάφορους παράγοντες. Σε αυτούς συµπεριλαµβάνονται ο τύπος του υλικού στο οποίο 

είναι τυπωµένη η µπράιγ, η αναγνωστική συµπεριφορά, η ηλικία και το εκπαιδευτικό 

επίπεδο του αναγνώστη, η συχνότητα ανάγνωσης της µπράιγ (Fellenius, 1996), η 

ηλικία της τύφλωσης και η ηλικία εκµάθησης της ανάγνωσης (Trent & Truan, 1997), 

το χρονικό διάστηµα που µεσολαβεί από την εκµάθηση της µπράιγ έως σήµερα, 

καθώς και το χρονικό διάστηµα που διήρκεσε η εκπαίδευση στην ανάγνωση της 

µπράιγ (Wormsley, 1996, όπως αναφέρεται από Παπαδόπουλος, 2005). Σύµφωνα µε 

τους Knowlton και Wetzel (1996) η ταχύτητα ανάγνωσης της µπράιγ µπορεί να 

µεταβληθεί ανάλογα µε το σκοπό της ανάγνωσης (π.χ. την προφορική ανάγνωση, τη 

σιωπηρή ανάγνωση, τη µελέτη και την ανίχνευση, δηλαδή την αναζήτηση 

συγκεκριµένων πληροφοριών στο κείµενο). 

  Μία µέση ταχύτητα ανάγνωσης της αγγλικής µπράιγ είναι 100-120 λέξεις το 

λεπτό, έναντι 280-300 λέξεων που επιτυγχάνουν οι βλέποντες αναγνώστες (Garcia, 

2004). Ωστόσο, άλλοι ερευνητές αναφέρουν διαφορετικές ταχύτητες. Οι Nolan & 

Kederis (1969, όπως αναφέρεται από Hong & Erin, 2004) κατέγραψαν πως η 

ταχύτητα ανάγνωσης της µπράιγ είναι περίπου 90 λέξεις το λεπτό. Ο Foulke (1991, 

όπως αναφέρεται από Hong & Erin, 2004) ανέφερε µια ταχύτητα 65-76 λέξεων το 

λεπτό για την πρώτη τάξη του γυµνασίου και 80-90 λέξεων το λεπτό για τις επόµενες 

βαθµίδες.  

 Στα ελληνικά η ταχύτητα των ατόµων µε εξασθενηµένη όραση σε 4 κείµενα 

διαφορετικής δυσκολίας έφτασε τις 34.81 λέξεις το λεπτό, ενώ των βλεπόντων τις 

139.55 λέξεις το λεπτό. Στη µελέτη αυτή, ο µέσος όρος ηλικίας ων τυφλών ήταν τα 

22.2 έτη ενώ των βλεπόντων τα 21.5 έτη (Παπαδόπουλος & Γουδήρας, 2004, όπως 

αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, σ. 144). 

 Εκτός από την πρόσβαση στα δεδοµένα µέσω της αφής, η ανάγνωση της 

µπράιγ είναι παρόµοια µε των βλεπόντων καθώς ο χρόνος αναγνώρισης των λέξεων 

επηρεάζεται από τους ίδιους παράγοντες (π.χ. το µήκος της λέξης, τη συχνότητα 

εµφάνισης, την επανάληψη της λέξης στο κείµενο κ.ά. (Carreiras & Álvarez, 1999). 

Εποµένως, η καθυστέρηση που παρουσιάζουν τα άτοµα µε οπτική αναπηρία στην 
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ανάγνωση οφείλεται περισσότερο στην απτική διαδικασία που ακολουθείται, παρά σε 

διαφορές που προκύπτουν από την επεξεργασία των λέξεων σε ορθογραφικό και 

φωνολογικό επίπεδο (Millar,1997). 

 

4.6. Έρευνες για την ταχύτητα ανάγνωσης στη µπράιγ  

 Ο Garcia (2004) υποστήριξε πως η ταχύτητα ανάγνωσης φαίνεται πως 

εξαρτάται τόσο από το πρώτο σύστηµα διδασκαλίας της ανάγνωσης (µπράιγ ή γραφή 

βλεπόντων) όσο και από την εµπειρία στην ανάγνωση της µπράιγ. 

 Επιπλέον, σύµφωνα µε τους Trent & Truan (1997), ο παράγοντας που 

επηρέαζε την αναγνωστική ταχύτητα ήταν η ηλικία που το παιδί διδάχθηκε πρώτη 

φορά τη µπράιγ. Οι δύο έρευνες κατέληξαν σε όµοια συµπεράσµατα για την ταχύτητα 

ανάγνωσης παρόλο που τα υποκείµενα στην έρευνα των Trent & Truan (1997) ήταν 

έφηβοι µαθητές, µεταξύ των οποίων και κάποιοι µε επιπρόσθετες δυσκολίες, ενώ 

στην έρευνα του Garcia (2004) οι συµµετέχοντες ήταν ενήλικες χωρίς επιπρόσθετες 

δυσκολίες.  

 

4.7. Ταχύτητα ανάγνωσης και αναγνωστική συµπεριφορά 

 Η αναγνωστική συµπεριφορά των µπράιγ αναγνωστών µπορεί να επηρεάσει 

την ταχύτητα ανάγνωσης. Οι τέσσερεις διαφορετικές µέθοδοι ψηλάφησης του 

κειµένου (ή “µοντέλα” ανάγνωσης) που παρατηρούνται συχνότερα είναι οι εξής:  

1. η ανάγνωση µε το αριστερό χέρι 

2. η ανάγνωση µε το δεξί χέρι 

3. η ταυτόχρονη ανάγνωση και µε τα δύο χέρια, κατά την οποία το ένα χέρι 

ακολουθεί το άλλο (parallel pattern) 

4. η ανάγνωση µε τα δύο χέρια, κατά την οποία τα χέρια έχουν ξεχωριστές 

λειτουργίες, χωρίζοντας µεταξύ τους το κείµενο (Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 

148). 

 Κοινό σηµείο µεταξύ του τρίτου και του τέταρτου µοντέλου είναι πως ο 

αναγνώστης χρησιµοποιεί και τα δυο του χέρια για να διαβάσει. Το τρίτο µοντέλο 

αναφέρεται και ως ενωµένη εξερεύνηση ενώ το τέταρτο ως χωριστή εξερεύνηση. 
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Στην ενωµένη εξερεύνηση οι δύο δείκτες προχωρούν στην µπράιγ γραµµή, ο ένας 

δίπλα στον άλλο ή σε πολύ κοντινή απόσταση, έτσι ώστε τα άκρα τους να χωρίζονται 

από ένα ή δύο χαρακτήρες περίπου. Αντίθετα, στη χωριστή εξερεύνηση, τα δύο χέρια 

ερευνούν διαφορετικά εδάφια, ταυτόχρονα ή διαδοχικά. Έτσι, ενώ το ένα χέρι ερευνά 

ένα εδάφιο, το άλλο χέρι είτε επιστρέφει στην αρχή της επόµενης γραµµής είτε 

ερευνά ένα διαφορετικό εδάφιο. Για παράδειγµα, το αριστερό χέρι µπορεί να 

προχωρά στην ανάγνωση της νέας γραµµής προτού το δεξί να ολοκληρώσει την 

ανάγνωση της προηγούµενης. Συνεπώς, υπάρχει µια χρονική περίοδος στη διάρκεια 

της οποίας τα χέρια ερευνούν ταυτόχρονα διαφορετικά τµήµατα του κειµένου 

(Bertelson, Mousty & D’Alimonte, 1985, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, 

σελ. 149). 

 Οι αναγνώστες που χρησιµοποιούν και τους δύο δείκτες συνήθως διαβάζουν 

γρηγορότερα απ’ αυτούς που χρησιµοποιούν µόνο το δείκτη του ενός χεριού (Eatman, 

1942, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, Wright, Wormsley & Kamei-

Hannan, 2009). Επιπλέον, από τα άτοµα που χρησιµοποιούσαν και τους δύο δείκτες, 

τα καλύτερα αποτελέσµατα στην ανάγνωση προερχόταν από αυτούς που χώριζαν το 

κείµενο µεταξύ των δύο δεικτών (τέταρτο µοντέλο) (Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 150-

151). Στην ίδια διαπίστωση κατέληξε και ο Garcia (2004), ότι δηλαδή οι περισσότερο 

επιδέξιοι αναγνώστες είναι αυτοί που χρησιµοποιούν το µοντέλο της χωριστής 

εξερεύνησης. Ωστόσο, στο δεύτερο πείραµα που συµπεριλήφθηκε στη µελέτη του, 

δεν ανιχνεύτηκε κάποια στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ του µοντέλου 

µετακίνησης χεριών και της ταχύτητας ανάγνωσης. Συνολικά παρατηρείται πως τα 

πιο σύνθετα µοντέλα µετακίνησης χεριών οδηγούν σε γρηγορότερη ταχύτητα 

ανάγνωσης.  

4.8. Συντοµεύσεις και αναγνωστική ικανότητα 

 Ως προς το ποια είναι η καταλληλότερη χρονική στιγµή για την εισαγωγή των 

µπράιγ συντοµεύσεων, η Troughton (1992, όπως αναφέρεται σε Hong & Erin, 2004) 

βρήκε ότι µια µικρή οµάδα παιδιών που διδάχθηκαν τις συντοµεύσεις αργότερα στη 

σχολική τους ζωή είχαν ανώτερες αναγνωστικές δεξιότητες από αυτούς τις 

διδάχθηκαν νωρίτερα. Αντίθετα, οι Hong & Erin (2004), σε έρευνα όπου συνέκριναν 

τις δεξιότητες ανάγνωσης και ορθογραφίας µαθητών που διδάχθηκαν να διαβάζουν 
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είτε τη µπράιγ µε συντοµεύσεις είτε τη µπράιγ χωρίς συντοµεύσεις, δε διαπίστωσαν 

διαφορές µεταξύ των ταχυτήτων ανάγνωσης ή της κατανόησης των δύο οµάδων. 

Ωστόσο, τόσο οι δάσκαλοι όσο και οι µαθητές ανέφεραν πως κατά την αρχική 

ανάγνωση η µπράιγ χωρίς συντοµεύσεις περισσότερα πλεονεκτήµατα.  

 Σε µία διαχρονική µελέτη για την αλφαβητική µπράιγ και τη µπράιγ µε 

συντοµεύσεις (the Alphabetic Braille and Contracted Braille study ή ABC Braille 

Study) παρατηρήθηκε πως οι µαθητές που διδάχθηκαν περισσότερες συντοµεύσεις 

νωρίς είχαν καλύτερη επίδοση στις µετρήσεις για την ανάγνωση (λεξιλόγιο, 

αποκωδικοποίηση και κατανόηση) από αυτούς που τις διδάχθηκαν αργότερα (Wall 

Emerson, Holbrook & D' Andrea, 2009). 

 Ο µέσος όρος ηλικίας των συµµετεχόντων στον πρώτο χρόνο της έρευνας 

(ABC Braille Study) ήταν τα 5.33 έτη ενώ στον τελευταίο χρόνο τα 8.51 έτη. Οι 

συµµετέχοντες φάνηκε πως κατακτούσαν τις βασικές αναγνωστικές δεξιότητες από το 

νηπιαγωγείο µέχρι τη δεύτερη τάξη. Στο σηµείο αυτό άρχιζαν να παρουσιάζονται 

δυσκολίες στην απόκτηση υψηλότερων επιπέδων αποκωδικοποίησης. Η χαµηλότερη 

επίδοση των παιδιών στη µπράιγ ανάγνωση στις µεγαλύτερες βαθµίδες εκπαίδευσης 

ίσως οφείλεται στις επιβαρύνσεις που επιβάλλει η εισαγωγή µεγαλύτερων κειµένων ή 

ακόµη µπορεί να είναι αποτέλεσµα ελλιπούς διδασκαλίας και πρακτικής εξάσκησης. 

Ανεξάρτητα από την αιτία, οι µαθητές που γνώριζαν τις λιγότερες συντοµεύσεις είχαν 

χαµηλότερες βαθµολογίες όσο το επίπεδο δυσκολίας των δοκιµασιών αυξανόταν 

(Wall Emerson et al., 2009a). Γενικότερα, επειδή οι τυφλοί µαθητές παρουσιάζουν 

καθυστέρηση σε σχέση µε τους βλέποντες συνοµηλίκους τους και δεν αναπτύσσουν 

τις αναγνωστικές δεξιότητες στο βαθµό που θα έπρεπε, η διδασκαλία θα έπρεπε να 

εστιάσει στις αναγνωστικές διαδικασίες ανεξάρτητα από το ποια µορφή της µπράιγ 

(δηλαδή µε συντοµεύσεις ή χωρίς) διδάσκεται το παιδί αρχικά (Wall Emerson et al., 

2009a). 

 Το ζήτηµα των συντοµεύσεων εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο της 

πολυπλοκότητας της µπράιγ. Η περιοχή αυτή προτείνεται να διερευνηθεί περαιτέρω 

διότι κάθε γλώσσα έχει διαφορετικούς µπράιγ κώδικες και διαφορετικό επίπεδο 

συντόµευσης. Για παράδειγµα, η ελληνική µπράιγ είναι ένας κώδικας που δεν 

περιλαµβάνει πολλές συντοµεύσεις (Argyropoulos & Martos, 2006). 
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5. ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 

5.1. Ορισµός αναγνωστικής κατανόησης 

Ο όρος αναγνωστική κατανόηση αναφέρεται στην πρόσληψη, επεξεργασία, 

συγκράτηση και αξιοποίηση του σηµασιολογικού περιεχοµένου αυτού που διαβάζει 

κάποιος µε απώτερο στόχο την κατάκτηση του νοήµατος ενός κειµένου, το οποίο 

µπορεί να έχει έντυπη ή ηλεκτρονική µορφή (Πόρποδας, 2002). Πρόκειται για µια 

πολύπλοκη γνωστική δραστηριότητα που περιλαµβάνει µια ακολουθία από 

διαδικασίες αλληλεπίδρασης µεταξύ του αναγνώστη, του κειµένου και του 

περιεχοµένου. Κάποιες φορές ο αναγνώστης βασίζεται αποκλειστικά στα δεδοµένα 

που δίνει το κείµενο ενώ άλλες συσχετίζει αυτά τα δεδοµένα µε τις προσωπικές του 

εµπειρίες (Gambrell, Block & Pressley, 2002, σελ. 4,5). Απαραίτητη προϋπόθεση για 

την επίτευξη της κατανόησης είναι η ικανότητα ενός αναγνώστη να χρησιµοποιεί σε 

ικανοποιητικό βαθµό το φωνολογικό, µορφολογικό, σηµασιολογικό και 

πραγµατολογικό σύστηµα της γλώσσας (Πόρποδας, 2002). 

 

5.2. Στάδια κατανόησης  

 Στη διαδικασία της κατανόησης ενός κειµένου ο αναγνώστης αρχικά 

διακρίνει τις εννοιολογικές µονάδες που υπάρχουν στο κείµενο και αναζητά τους 

δεσµούς που τις συνδέουν. Αφού τους ανακαλύψει, αξιοποιεί αυτές τις συσχετίσεις 

προκειµένου να δηµιουργήσει µια ευρύτερη σηµασιολογική ενότητα, η οποία θα 

περιλαµβάνει όλες τις επιµέρους έννοιες. Στη συνέχεια, προσπαθεί να οργανώσει τις 

πληροφορίες, τα γεγονότα και τις ιδέες του κειµένου και µε αυτά να δοµήσει τη 

σηµασιολογική παράσταση του κειµένου. Η κατάκτηση του νοήµατος έχει επιτευχθεί 

όταν ο αναγνώστης είναι σε θέση να αναπτύξει λογικά αυτό που διάβασε 

προηγουµένως (Βάµβουκας, 1994).  

 Η κατασκευή της νοητικής αναπαράστασης προκύπτει τόσο από την 

επεξεργασία των ερεθισµάτων που προέρχονται από το αναγνωστικό υλικό (δηλαδή 

από τις πληροφορίες της έντυπης σελίδας), όσο και από πληροφορίες που είναι 

αποθηκευµένες στον εγκέφαλο του ατόµου (Smith 1980, 1986, όπως αναφέρεται σε  

Βάµβουκας, 2007). Για τη δόµηση της νοητικής αναπαράστασης ο αναγνώστης 
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καλείται να συνδυάσει τις ιδέες που παρουσιάζονται από το συγγραφέα µε τις 

προϋπάρχουσες γνώσεις του (Randi, Grigorenko & Sternberg, 2005).  

 

5.3. Επίπεδα κατανόησης κειµένου 

Η διαδικασία της κατανόησης διακρίνεται σε επίπεδα, το πρώτο από τα οποία 

αφορά στην κατανόηση της επιφανειακής δοµής του λόγου, δηλαδή την κατανόηση 

των λέξεων και των µεταξύ τους σχέσεων. Ακολουθεί το επίπεδο των προτασιακών 

µονάδων, όπου ο αναγνώστης προσπαθεί να σχηµατίσει εσωτερικές αναπαραστάσεις 

του εννοιολογικού και σηµασιολογικού περιεχοµένου του κειµένου (Kintsch 1986).  

Η κατανόηση ολοκληρώνεται όταν ο αναγνώστης οικοδοµήσει µια ολιστική νοητική 

αναπαράσταση του νοήµατος, δηλαδή κατανοήσει σε βάθος το περιεχόµενό του 

(Μπασέτας, 2000, σελ. 420, όπως αναφέρεται σε Γουδήρας, 2006). 

Η κατανόηση της επιφανειακής δοµής δε συνεπάγεται οπωσδήποτε την κατάκτηση 

του νοήµατος. Για παράδειγµα, παρόλο που κάποιες φορές η επιφανειακή δοµή του 

κειµένου αλλάζει, το νόηµα δεν αλλοιώνεται (όπως στη µετατροπή της ενεργητικής 

σύνταξης σε παθητική) (Goodman, 1984, Smith, 1986, όπως αναφέρεται σε 

Βάµβουκας, 2007). 

 

5.4. Παράγοντες που συντελούν στην ανάγνωση και κατανόηση κειµένου 

Οι Sweet και Snow (2002, σελ. 24) επεσήµαναν τέσσερις γενικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν την κατανόηση του κειµένου: τον αναγνώστη, το κείµενο, τη 

δραστηριότητα και το κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο. Η δραστηριότητα 

περικλείει το σκοπό της ανάγνωσης, ο οποίος τίθεται είτε από το ίδιο το άτοµο ή από 

ένα άλλο πρόσωπο (π.χ. το δάσκαλο) και επηρεάζεται από τα κίνητρα, το ενδιαφέρον, 

τις προτιµήσεις και τις προϋπάρχουσες γνώσεις του ατόµου. Οι παράγοντες αυτοί 

παρεµβαίνουν στη διαδικασία της ανάγνωσης και της κατανόησης κειµένου, 

επηρεάζοντας άµεσα ή έµµεσα το αποτέλεσµα της ανάγνωσης. Συνεπώς, κάθε 

αναγνώστης προσλαµβάνει το εννοιολογικό περιεχόµενο του γραπτού λόγου µε ένα 

τρόπο υποκειµενικό. Οι δεξιότητες και οι ικανότητές του σε συνδυασµό µε τα 

κίνητρα που διαθέτει είναι στοιχεία που τον διαφοροποιούν από άλλους αναγνώστες 
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παρόµοιας χρονολογικής και νοητικής ηλικίας και ιδίου κοινωνικοπολιτισµικού 

πλαισίου. 

 

5.5. Προϋποθέσεις της αναγνωστικής κατανόησης 

 Η αποτελεσµατική κατανόηση προσδιορίζεται από ένα σύνολο παραγόντων οι 

κυριότεροι από τους οποίους είναι η κατάκτηση των βασικών αναγνωστικών 

δεξιοτήτων, το γνωστικό υπόβαθρο για το θέµα του κειµένου, η δοµή του λόγου και η 

φύση του κειµένου καθώς και η ικανότητα επεξεργασίας των επιµέρους στοιχείων 

του κειµένου. 

 Πιο αναλυτικά, η κατάκτηση της βασικής αναγνωστικής λειτουργίας 

αναφέρεται στην απρόσκοπτη αναγνώριση της γραφηµικής και φωνολογικής 

ταυτότητας αλλά και του εννοιολογικού περιεχοµένου των λέξεων που απαρτίζουν το 

κείµενο. Ωστόσο, η αποκωδικοποίηση και κατανόηση µεµονωµένων λέξεων δεν 

εξασφαλίζουν απαραίτητα την κατανόηση του κειµένου (Pressley, 2002, σελ. 390). 

 Οι LaBerge & Samuels (1974, όπως αναφέρεται σε Pikulski & Chard, 2005) 

υποστήριξαν ότι το άτοµο προκειµένου να συντονίσει την προσοχή του σε 

περισσότερες από µία γνωστικές δραστηριότητες, πρέπει η µία από αυτές να 

εκτελείται σε επίπεδο αυτοµατισµού. Η σηµασία της ευχέρειας είναι ιδιαίτερα 

σηµαντική καθώς η ανάγνωση περιλαµβάνει δύο βασικά συστατικά: την αναγνώριση 

των λέξεων και την κατανόηση του κειµένου. Ένας αναγνώστης που δε διαβάζει µε 

ευχέρεια δίνει περισσότερη προσοχή στην αποκωδικοποίηση, κι όχι στην κατανόηση.  

 Στην επίτευξη της κατανόησης συµβάλλουν τόσο οι προϋπάρχουσες γνώσεις 

του αναγνώστη για το αναπτυσσόµενο θέµα όσο και το λεξιλόγιό του (Garner, 1988, 

Woloshyn, Paivio & Pressley, 1994, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου & Αντωνίου, 

2007). Όσο περισσότερες γνώσεις κατέχει ένας αναγνώστης, τόσο καλύτερα µπορεί 

να ανταποκριθεί σε ένα νέο κείµενο. Οι γνώσεις που αποκτώνται µέσω της 

ανάγνωσης θα αποτελέσουν τη βάση για την κατανόηση σε επόµενα κείµενα, καθώς ο 

αναγνώστης θα µπορεί να συσχετίσει όσα ήδη ξέρει µε τις καινούριες πληροφορίες 

(Pressley, 2002). Η αναγνωστική κατανόηση επηρεάζεται ακόµη από τις δεξιότητες 

προφορικού λόγου του ατόµου. ∆ηλαδή η καλή κατανόηση του προφορικού λόγου, το 
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πλούσιο λεξιλόγιο, καθώς και οι ευρύτερες γνώσεις του ατόµου συµβάλλουν θετικά 

στην κατανόηση του αναγνώσµατος (Sweet & Snow, 2002, σελ. 21).  

 Εκτός από τους ατοµικούς παράγοντες, η κατανόηση επηρεάζεται από 

µεταβλητές που σχετίζονται µε το κείµενο (π.χ. το λεξιλόγιο, τη συντακτική δοµή, το 

θεµατικό περιεχόµενο, τον τίτλο, την παρουσία εικόνας ή σχεδίου, τον τρόπο 

ανάπτυξης του περιεχοµένου, το είδος του κειµένου κ.ά.). Η ικανότητα επεξεργασίας 

των επιµέρους στοιχείων του κειµένου είναι καθοριστικής σηµασίας για την 

κατανόηση (Πόρποδας, 2002). Όταν το περιεχόµενο και το είδος του κειµένου είναι 

συµβατά µε τις προϋπάρχουσες γνώσεις που κατέχει ο αναγνώστης, τότε η 

κατανόηση είναι αποτελεσµατικότερη (Sweet & Snow, 2002). 

 Στην κατάκτηση του νοήµατος σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζουν επίσης οι 

ανώτερες γνωστικές δεξιότητες του ατόµου. Σε αυτές περιλαµβάνονται γνωστικές 

στρατηγικές και µεταγνωστικές στρατηγικές χάρη στις οποίες ο αναγνώστης 

καταφέρνει αφενός να συσχετίζει τις πρότερες γνώσεις του µε τις νέες πληροφορίες 

και αφετέρου να οργανώνει και να συµπτύσσει τα σηµασιολογικά σηµεία του 

κειµένου (Kintsch & van Dijk, 1978, Klingner, Vaughn & Boardman, 2007). 

Επιπλέον, οι στρατηγικές αυτές επιτρέπουν την ενεργοποίηση της προηγούµενης 

γνώσης, τη δηµιουργία νοητικών αναπαραστάσεων, την εύρεση του σκοπού της 

ανάγνωσης και το σχηµατισµό υποθέσεων σχετικά µε το περιεχόµενο του κειµένου 

(Carlisle & Rice, 2002, όπως αναφέρεται σε Αντωνίου, 2008). Οι µεταγνωστικές 

στρατηγικές επιτρέπουν στον αναγνώστη να ελέγχει, να προσαρµόζει και να 

παρακολουθεί τις παραπάνω γνωστικές πράξεις (Swanson, 1996, όπως αναφέρεται σε  

Reid & Lienemann, 2006, σελ. 149). 

Στους παράγοντες που επιδρούν στην κατανόηση του κειµένου συµπεριλαµβάνεται 

η καλή λειτουργία της εργαζόµενης µνήµης, ο ρόλος της οποίας είναι να αποθηκεύει 

προσωρινά τις πληροφορίες προκειµένου να τις επεξεργαστεί. Ωστόσο, επειδή η 

χωρητικότητά της είναι περιορισµένη, καθώς κάθε φορά µπορεί να συγκρατεί µόνο 

µικρά κοµµάτια πληροφοριών και αυτό µόνο για µερικά δευτερόλεπτα, αν ο 

αναγνώστης δεν επεξεργαστεί έγκαιρα τις πληροφορίες αυτές θα χαθούν (Swanson & 

Alexander, 1997, όπως αναφέρεται σε Reid & Lienemann, 2006). 
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5.6. Παράγοντες που προσδιορίζουν την κατανόηση κειµένου 

Για να µπορέσει ένας αναγνώστης να κατανοήσει το κείµενο απαραίτητη 

προϋπόθεση είναι να γνωρίζει τη σηµασία των λέξεων, να συνειδητοποιεί πως 

οργανώνεται ένα απόσπασµα αλλά και αν υπάρχει συνέχεια µε ότι ειπώθηκε 

προηγουµένως. Επιπρόσθετα, θα πρέπει να αναγνωρίζει την κύρια ιδέα, να µπορεί να 

εξάγει συµπεράσµατα, να αναγνωρίζει τις τεχνοτροπίες και τα σχήµατα λόγου του 

κειµένου καθώς και το σκοπό και τις απόψεις του συγγραφέα (Harris & Malmqnist, 

1976, Dubois & Wirthner, 1990, όπως αναφέρεται σε Βάµβουκας 1994). 

 

5.7. Αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης 

 Η αναγνωστική κατανόηση αποτελεί µια σιωπηρή εσωτερική πράξη, η οποία 

δεν είναι εύκολα παρατηρήσιµη και µετρήσιµη. Η αξιολόγησή της επιτυγχάνεται 

µέσα από την εκτέλεση γνωστικών έργων που περιλαµβάνουν δοκιµασίες όπως η 

επισήµανση της κύριας ιδέας, η ανάκληση συµβάντων, η επιλογή της 

καταλληλότερης σηµασίας για κάποια λέξη ή φράση του αποσπάσµατος, ο 

προσδιορισµός της λογικής ή χρονικής ακολουθίας των γεγονότων, ο εντοπισµός της 

σηµασιολογικής ισοτιµίας µιας πρότασης ή παραγράφου κ.ά. Οι διάφοροι τρόποι 

αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης συνοψίζονται σε τρεις κυρίως τεχνικές: 

την ανάκληση του περιεχοµένου του κειµένου, την ολοκλήρωση ενός ελλιπούς 

κειµένου ή τη χορήγηση ενός ερωτηµατολογίου κατανόησης (Βάµβουκας, 1994). Οι 

γνωστικές διεργασίες που ενεργοποιούν τα άτοµα–αναγνώστες για την κατανόηση 

του κειµένου ποικίλλουν ανάλογα µε το σκοπό και το στόχο της αναγνωστικής 

δραστηριότητας (Μ. Βάµβουκας, 1984, Downing & Fijalkow, 1984, όπως αναφέρεται 

σε Βάµβουκας 1994).  

 

5.7.1. Αξιολόγηση µε βάση ένα συγκεκριµένο κείµενο ή το µοντέλο περίστασης 
 Η κατανόηση µπορεί να αξιολογηθεί σε επίπεδο λέξης, πρότασης και 

κειµένου µε βάση ένα συγκεκριµένο κείµενο (text base) ή µε βάση το µοντέλο 

περίστασης. Αναφορικά µε το συγκεκριµένο κείµενο, η αξιολόγηση θα πρέπει να 

καλύπτει πληροφορίες σχετικές µε το περιεχόµενο του κειµένου. Το επίπεδο 
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δυσκολίας προτείνεται να είναι τέτοιο ώστε ένας µαθητής να µπορεί να ανταποκριθεί 

µε µια σχετική άνεση (van Dijk & Kintsch, 1983, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου 

& Αντωνίου, 2007). Για την εξέταση της κατανόησης µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

είτε ερωτήσεις που αξιολογούν την ικανότητα ανακάλυψης πληροφοριών που 

δίνονται στο κείµενο µε άµεσο τρόπο, είτε ερωτήσεις που αξιολογούν τη δηµιουργία 

λεκτικών και συµπερασµατικών εννοιών που προκύπτουν από το σύνολο των 

πληροφοριών του κειµένου (Kintsch, Welsch, Schalhofer & Zimny, 1990, όπως 

αναφέρεται σε Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). 

Στο µοντέλο περίστασης, το άτοµο επιτυγχάνει την κατανόηση του κειµένου µέσω 

της ενεργοποίησης της προϋπάρχουσας γνώσης του αλλά και της ενσωµάτωσης νέων 

πληροφοριών στα υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα (Kintsch, 1998, van Dijk & Kintsch, 

1983, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). Κατά την αξιολόγηση η 

προσοχή στρέφεται περισσότερο σε παράγοντες που σχετίζονται µε το ίδιο το άτοµο, 

όπως η πρότερη γνώση ή το ενδιαφέρον του για το θέµα, παρά στο είδος του κειµένου 

(π.χ. αφηγηµατικό ή πραγµατολογικό) (Bos, Lankes, Prenzel, Valtin & Walther, 2003, 

Schiefele, 1996, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). 

 

5.8. Αδυναµίες στην κατανόηση κειµένου 

Η µη ικανοποιητική ανταπόκριση στις απαιτήσεις του κειµένου αποτελεί ένδειξη 

αδυναµιών στην αναγνωστική κατανόηση. Οι µη επαρκείς αναγνώστες όχι µόνο 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων και στην 

αναγνώριση της κεντρικής ιδέας (Lau & Chan, 2003) αλλά επιπλέον δυσκολεύονται 

να κατανοήσουν τη δοµή του κειµένου και δεν είναι σε θέση να αποσπάσουν τις 

σηµαντικές πληροφορίες από αυτό (Wong, 1996, όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου, 

2000). Επίσης, τείνουν να µη θυµούνται το περιεχόµενο και τις λεπτοµέρειες ενός 

κειµένου και στη συνέχεια να κατασκευάζουν, βάσει των εµπειριών και της πρότερης 

γνώσης τους, πιθανές απαντήσεις για να ικανοποιήσουν τους ενηλίκους. Ένας ακόµη 

παράγοντας που δυσχεραίνει την κατανόηση είναι οι δυσκολίες στο λεξιλόγιο. Οι 

άγνωστες λέξεις µπορεί να βρίσκονται είτε µέσα στο κείµενο είτε στις ερωτήσεις που 

έπονται της ανάγνωσης. Τέλος, η προϋπάρχουσα γνώση του αναγνώστη είναι πιθανόν 

να αλλοιώσει την κατανόηση γιατί τα σχήµατα που έχει ο µαθητής στο µυαλό του 
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υπερκαλύπτουν τις πληροφορίες του κειµένου (Dewitz & Dewitz, 2003). 

 

6. ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΟΠΤΙΚΗ ΑΝΑΠΗΡΙΑ 
 

 Οι διαδικασίες ανάγνωσης της µπράιγ και της γραφής των βλεπόντων για την 

την απόσπαση του νοήµατος από ένα κείµενο, είναι ουσιαστικά όµοιες σε τρία βασικά 

συστατικά. Πρώτον, ο τελικός στόχος της ανάγνωσης είναι η επικοινωνία µε τις ιδέες. 

∆εύτερον, η διαδικασία της ανάγνωσης περιλαµβάνει µια περίληψη της προσωπικής 

εµπειρίας, η οποία αποτελεί το κεντρικό συστατικό της ανάγνωσης. Ωστόσο, οι 

εµπειρίες των οπτικά ανάπηρων παιδιών είναι περιορισµένες σε σχέση µε των 

βλεπόντων (Warren, 2008). Ένα τρίτο κοινό συστατικό της ανάγνωσης των ατόµων 

µε όραση και αυτών µε οπτική εξασθένιση είναι η αλληλεπίδραση που 

πραγµατοποιείται στον εγκέφαλο, καθώς οι νέες εµπειρίες, έννοιες και ιδέες 

αλληλεπιδρούν και τροποποιούν εκείνες τις έννοιες που είναι ήδη αποθηκευµένες. 

Συνεπώς, οι δεξιότητες κατανόησης, που περιλαµβάνουν τις διάφορες γνωστικές 

διαδικασίες, είναι σταθερές τόσο στην οπτική όσο και στην απτική ανάγνωση (Harley 

et al., 1997). 

 

6.1. Αναγνωστική ταχύτητα και κατανόηση στη µπράιγ 

 Σύµφωνα µε τους Trent & Truan (1997) οι αντιληπτικοί περιορισµοί των 

αναγνωστών της µπράιγ επιδρούν αρνητικά στην ταχύτητα της ανάγνωσης, χωρίς 

ωστόσο να έχουν αρνητικές επιπτώσεις στην κατανόηση των κειµένων. Συνεπώς, 

παρόλο που ένα επίπεδο ταχύτητας στην ανάγνωση θεωρείται προϋπόθεση για τη 

διεκπεραίωση ορισµένων δοκιµασιών, έχει βρεθεί ότι η ταχύτερη ανάγνωση της 

µπράιγ δε σχετίζεται µε καλύτερη κατανόηση ή µε περισσότερη ευχαρίστηση του 

ατόµου κατά την ανάγνωση (Trent & Truan, 1997).  

  Στην ίδια γραµµή, ο Garcia (2004) υποστήριξε πως η µικρότερη εµπειρία στη 

χρήση του µπράιγ κώδικα επηρεάζει αρνητικά την ταχύτητα ανάγνωσης, όχι όµως και 

την κατανόηση. Στην έρευνά του, η επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση των 

τυφλών ενηλίκων (µ.ό. 44 έτη) που εξέτασε ήταν ανεξάρτητη από το πρώτο σύστηµα 
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διδασκαλίας της ανάγνωσης (µπράιγ ή γραφή των βλεπόντων), από τα χρόνια 

εµπειρίας στην ανάγνωση της µπράιγ και από τα πρότυπα µετακίνησης των χεριών. 

 Ο Garcia (2004) χώρισε το δείγµα σε δύο οµάδες, από τις οποίες η µία 

περιελάµβανε όσους διδάχθηκαν τη µπράιγ από τη σχολική ηλικία και η άλλη όσους 

τη διδάχθηκαν σε µεγαλύτερη ηλικία, µετά από απώλεια της όρασης. Η µικρότερη 

εµπειρία στη χρήση του µπράιγ κώδικα επηρέασε αρνητικά την ταχύτητα ανάγνωσης 

της δεύτερης οµάδας, χωρίς ωστόσο να παρατηρηθούν διαφορές στο επίπεδο της 

κατανόησης. Ωστόσο, ούτε η προηγούµενη εµπειρία κάποιων υποκειµένων στην 

έντυπη ανάγνωση συνεπαγόταν κάποιου είδους πλεονέκτηµα στην αναγνωστική 

κατανόηση. 

 Σύµφωνα µε τους Gompel, van Bon & Scheuder (2004) η χαµηλότερη 

αναγνωστική ταχύτητα αποδείχθηκε ότι δεν επηρεάζει την ικανότητα κατανόησης 

κειµένου ούτε στους µαθητές µε µειωµένη όραση, οι οποίοι αν και δε διαβάζουν 

µπράιγ εντάσσονται στην ευρύτερη κατηγορία των ατόµων µε οπτική αναπηρία. Οι 

ερευνητές διαπίστωσαν ότι τα παιδιά µε µειωµένη όραση χρειάζονταν περισσότερο 

χρόνο για να διαβάσουν και να κατανοήσουν ένα κείµενο σε σχέση µε τους 

βλέποντες, αλλά ότι χρησιµοποιούσαν αυτό το χρόνο αποτελεσµατικά προκειµένου 

να επεξεργαστούν τις σηµασιολογικές και συντακτικές πληροφορίες του κειµένου. 

 

6.2. ∆ιαδικασίες κατανόησης στην ανάγνωση της µπράιγ-οµοιότητες και διαφορές 
µε βλέποντες 

 Στη διάρκεια της έντυπης ανάγνωσης οι αναγνώστες χρησιµοποιούν 

πληροφορίες από διαφορετικά επίπεδα του κειµένου για να σχηµατίσουν µια 

γνωστική αναπαράσταση των κύριων ιδεών και σχέσεων που εκφράζονται στο 

κείµενο. Ανάµεσα σε άλλα κωδικοποιούν λέξεις, ερµηνεύουν οµάδες λέξεων και 

ενσωµατώνουν τις καινούριες πληροφορίες µε τις προηγούµενες προκειµένου να 

εξάγουν ένα αφηρηµένο νόηµα από το σύνολο του κειµένου. Οι διαδικασίες 

ενσωµάτωσης αναφέρονται στην ικανότητα σύνδεσης του νοήµατος της λέξης µε το 

περιεχόµενο της πρότασης. Ο αναγνώστης αξιοποιεί αυτές τις συνδέσεις για να 

ενηµερώνει διαρκώς το οικοδόµηµα της αναπαράστασης, το οποίο παίρνει την τελική 

του µορφή όταν ολοκληρώνεται η ανάγνωση του κειµένου (Perfetti, Yang & 
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Schmalhofer, 2008).  

 Οι Carreiras & Álvarez (1999) υποστήριξαν πως η διαδικασία της 

ενσωµάτωσης που λαµβάνει χώρα για την κατασκευή της νοητικής αναπαράστασης 

στον έντυπο λόγο ισχύει και στη µπράιγ, παρόλο που ο σειριακός χαρακτήρας του 

κώδικα επηρεάζει τον τρόπο επεξεργασίας των δεδοµένων. Επίσης, τόσο οι βλέποντες 

όσο και οι τυφλοί αναγνώστες χρησιµοποιούν πληροφορίες από διαφορετικά επίπεδα 

του κειµένου για να σχηµατίσουν µια γνωστική αναπαράσταση των κύριων ιδεών και 

σχέσεων που εκφράζονται στο κείµενο. 

 Οι Carreiras & Álvarez (1999) οδηγήθηκαν σε αυτά τα συµπεράσµατα ύστερα 

από την εξέταση της αναγνωστικής κατανόησης 26 τυφλών υποκειµένων ηλικίας 14 

έως 18 ετών. Οι ερευνητές αξιολόγησαν την αναγνωστική κατανόηση µε δύο είδη  

κειµένων: ένα αφηγηµατικό κι ένα µη αφηγηµατικό (expository text). Τα 

αφηγηµατικά κείµενα µεταφέρουν πληροφορίες για επεισόδια, αποτελέσµατα, 

δραστηριότητες και γεγονότα που σχετίζονται µε χαρακτήρες, ενώ τα µη 

αφηγηµατικά (δηλαδή επεξηγηµατικά, περιγραφικά, πραγµατολογικά) περιλαµβάνουν 

έννοιες, επιχειρήµατα και περιγραφές γεγονότων (Reid & Lienemann, 2006, σελ.151). 

Στα µισά υποκείµενα της έρευνας πριν την ανάγνωση του κειµένου δόθηκαν 

περιλήψεις που περιείχαν µια σύντοµη περιγραφή των κεντρικών θεµάτων που 

αναπτύσσονταν στο κείµενο. 

 Ανεξάρτητη µεταβλητή της έρευνας ήταν τα ψυχογλωσσικά χαρακτηριστικά 

της κάθε λέξης, ενώ εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν ο µέσος χρόνος αναγνώρισης της 

λέξης, έτσι όπως καταγράφηκε µε τη µέθοδο του κινητού παραθύρου. Η µέθοδος 

αυτή επιτρέπει στο υποκείµενο να έχει κάθε φορά πρόσβαση σε µία µόνο λέξη. Οι 

µετρήσεις για τα ψυχογλωσσικά χαρακτηριστικά της κάθε λέξης ταξινοµήθηκαν σε 

τρία επίπεδα: στο επίπεδο της λέξης (π.χ. µήκος λέξης, συχνότητα εµφάνισης, 

πολυσηµία κ.ά.), στο επίπεδο της πρότασης (π.χ. θέση της λέξης στην πρόταση) και 

στο επίπεδο του κειµένου (π.χ. περίληψη, δοµή της πρότασης, σχέση της µε το 

κεντρικό θέµα του κειµένου κ.ά.). Παράγοντες, όπως το µήκος των προτάσεων, των 

λέξεων και των παραγράφων, έχει βρεθεί ότι σχετίζονται άµεσα µε την 

αναγνωσιµότητα ενός κειµένου (Σαλβαράς, 2000, σελ. 133). 
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 Οι Carreiras & Álvarez (1999) διαπίστωσαν ότι η επεξεργασία στο επίπεδο 

της λέξης στη µπράιγ δε διαφέρει από του έντυπου λόγου. Συγκεκριµένα, ο χρόνος 

αναγνώρισης µιας λέξης επηρεάζεται από το µήκος της, τη συχνότητα εµφάνισής της, 

την επανάληψη στο κείµενο και την πολυσηµία. Σε πρακτικό επίπεδο, οι µεγάλες και 

σπάνιες λέξεις διαβάζονται πιο δύσκολα, ενώ όσες περισσότερες σηµασίες έχει µια 

λέξη και όσο πιο συχνά εµφανίζεται στο κείµενο τόσο λιγότερος χρόνος απαιτείται 

για να αναγνωριστεί. Στη γραφή των βλεπόντων ένας βαθµός ενσωµάτωσης φαίνεται 

να λαµβάνει χώρα στα όρια των προτάσεων ή των γραµµών, γεγονός που επηρεάζει 

σηµαντικά το χρόνο αναγνώρισης των λέξεων που βρίσκονται στην αρχή και το τέλος 

της πρότασης. Ωστόσο, οι µπράιγ αναγνώστες δεν έδειξαν να επηρεάζονται από τη 

συγκεκριµένη µεταβλητή. 

 Επιπλέον, η περίληψη που δόθηκε σε κάποια υποκείµενα πριν την ανάγνωση 

διαπιστώθηκε πως διευκόλυνε τη δόµηση της αναπαράστασης στους µπράιγ 

αναγνώστες, όπως άλλωστε συµβαίνει και στους βλέποντες. Ο λόγος που αυτό 

συµβαίνει είναι διότι µέσω της περίληψης τίθεται ένα πλαίσιο, το οποίο βοηθά το 

άτοµο να σχηµατίσει µια αφηρηµένη αναπαράσταση για το περιεχόµενο του 

κειµένου. Ακόµη, επειδή στη µπράιγ ανάγνωση οι λέξεις αποκωδικοποιούνται 

διαδοχικά, η σειρά µε την οποία παρουσιάζονται στο κείµενο µπορεί να επιδράσει στη 

δόµηση της αναπαράστασης, η οποία λαµβάνει χώρα προοδευτικά όσο προχωρά η 

ανάγνωση του κειµένου (Carreiras & Álvarez, 1999). 



 

40 
 

6.3. Ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων στη µπράιγ 

  Η ολοκληρωµένη κατανόηση ενός κειµένου προϋποθέτει όχι απλά τον 

εντοπισµό των πληροφοριών που δηλώνονται άµεσα στο κείµενο (κυριολεκτική 

κατανόηση) αλλά και την ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων (συµπερασµατική 

κατανόηση). Με άλλα λόγια ο αναγνώστης καλείται να σχηµατίσει συνδέσµους 

µεταξύ των διαφορετικών τµηµάτων του κειµένου συµπληρώνοντας το οικοδόµηµα 

της κατανόησης µε πληροφορίες που υποδηλώνονται έµµεσα στο κείµενο (Herber, 

1985, όπως αναφέρεται σε Μπότσας, 2007). Τα δεδοµένα αρκετών ερευνών έδειξαν 

πως η ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων είναι ένα από τα στοιχεία που 

διαφοροποιούν τους αναγνώστες µε καλή κατανόηση από αυτούς µε φτωχή 

κατανόηση (Cain & Oakhill, 1999, όπως αναφέρεται σε Hulme & Snowling, 2009, 

σελ. 115, Yuill & Oakhill, 1991, Nation, 2005, Perfetti et al., 2005, όπως αναφέρεται 

σε Mahapatra, 2010).  

 Οι Edmonds & Pring (2006) υποστήριξαν ότι η ίδια σχέση µεταξύ εξαγωγής 

συµπερασµάτων και κατανόησης ισχύει και για τα τυφλά παιδιά. Στην έρευνά τους 

εξέτασαν την ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων 17 παιδιών µε οπτική αναπηρία 

(µ.ό. 9:11 έτη) σε σύγκριση µε µία οµάδα βλεπόντων παιδιών µικρότερης 

χρονολογικής ηλικίας (µ.ό. 8:2 έτη) αλλά µε παρόµοιο επίπεδο αποκωδικοποίησης. 

Τα παιδιά αφού διάβασαν ή άκουσαν µια σειρά από σύντοµα αφηγηµατικά κείµενα, 

κλήθηκαν να απαντήσουν σε µια σειρά ερωτήσεων. Από τις απαντήσεις άλλες 

δινόταν άµεσα στο κείµενο κι άλλες έπρεπε να τις συµπεράνουν µε βάση τις 

πληροφορίες που είχαν µπροστά τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα παιδιά µε και 

χωρίς όραση είχαν συγκρίσιµες ικανότητες εξαγωγής συµπερασµάτων (Edmonds & 

Pring, 2006).  

 Ακόµη, τα παιδιά µε οπτική αναπηρία εµφάνισαν καλύτερη επίδοση στις 

απαντήσεις που απαιτούσαν την αυτούσια ανάκληση του περιεχοµένου του κειµένου 

απ' ότι στη διεξαγωγή συµπερασµάτων. Οι ερευνήτριες υπέθεσαν ότι στην κατανόηση  

πληροφοριών που µεταφέρονται λεκτικά τα τυφλά παιδιά υπερέχουν έναντι των 

βλεπόντων διότι είναι περισσότερο εξασκηµένα στη λήψη ακουστικών πληροφοριών. 

Σύµφωνα µε τον Baddeley (2000, όπως αναφέρεται σε Dehn, 2008) η µνήµη εργασίας 

διαχωρίζει τις πληροφορίες ανάλογα µε το αν αυτές έχουν ένα σηµασιολογικό 
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περιεχόµενο υψηλού ή χαµηλού επιπέδου. Το γνωστικό φορτίο που απαιτείται για την 

επεξεργασία των κυριολεκτικών πληροφοριών είναι χαµηλότερο σε σχέση µε αυτό 

της εξαγωγής συµπερασµάτων. Αυτό συµβαίνει διότι οι κυριολεκτικές πληροφορίες 

αποθηκεύονται στη µνήµη εργασίας κατά λέξη χωρίς να απαιτείται η σηµασιολογική 

τους επεξεργασία σε ένα υψηλότερο επίπεδο. Τέλος, το ακουστικό πλεονέκτηµα των 

οπτικά ανάπηρων παιδιών για τις κυριολεκτικές ερωτήσεις σχετίζονταν αποκλειστικά 

µε τις κυριολεκτικές απαντήσεις και δεν αντιπροσώπευε ένα γενικότερο πλεονέκτηµα 

στην ακρόαση (Edmonds & Pring, 2006). 

 Ωστόσο, σε άλλες µελέτες οι ερευνητές διαπίστωσαν µια καθυστέρηση των 

τυφλών παιδιών στην αναγνωστική κατανόηση σε σχέση µε τους βλέποντες. 

Συγκεκριµένα, οι Dodd και Conn (2002) εκτίµησαν ότι τα τυφλά παιδιά υπολείπονται 

κατά εννέα µήνες των συνοµηλίκων τους µε όραση στην αναγνωστική κατανόηση. Το 

ίδιο συµπέρασµα προέκυψε και από άλλες µελέτες, ότι δηλαδή η ευχέρεια και η 

κατανόηση των µαθητών που χρησιµοποιούν µπράιγ καθυστερεί σε σχέση µε των 

βλεπόντων (Greaney & Reason, 1999, Wall Emerson et al., 2009a, Wall Emerson, 

Sitar, Erin, Wormsley, & Herlich, 2009).  

 Συνολικά, οι διαφορές µεταξύ βλεπόντων και αναγνωστών µε εξασθένιση της 

όρασης δεν εντοπίστηκαν τόσο σε δοκιµασίες όπου έπρεπε να εξάγουν 

συµπεράσµατα από το κείµενο (Edmonds & Pring, 2006) ή κατανόησης (Gompel, van 

Bon & Schreuder, 2004) αλλά ως προς την ανάπτυξη των φωνολογικών δεξιοτήτων 

και των δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης (π.χ. Dodd & Conn, 2000, Gillon & Young, 

2002). 

 

6.4. Συνολική θεώρηση της ανάπτυξης της ανάγνωσης (από την 
αποκωδικοποίηση στην κατανόηση) 

 Πριν περάσουµε στο ερευνητικό µέρος της εργασίας κρίθηκε σκόπιµο να 

παρουσιαστεί µία ανασκόπηση των αναπτυξιακών σταδίων που διέρχονται οι τυφλοί 

µαθητές προκειµένου να κατακτήσουν την αναγνωστική ικανότητα. Οι Steinman, 

LeJeune & Kimbrough (2006) συνέκριναν την ανάπτυξη της ανάγνωσης σε βλέποντα 

και τυφλά παιδιά χρησιµοποιώντας ως βάση το µοντέλο του Chall (1983, όπως 

αναφέρεται σε Wormsley, 1997). Ο Chall υποστηρίζει ότι κάποιος πρέπει να 
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κατακτήσει όλα τα στάδια, από την αποκωδικοποίηση έως την κατανόηση 

προκειµένου να θεωρείται εγγράµµατος και ότι η πρόοδος από το ένα στάδιο στο 

άλλο εξαρτάται από την αλληλεπίδραση των υποκειµένων µε το περιβάλλον τους 

(Chall, 1983, όπως αναφέρεται σε Trenholm & Mirenda, 2006).  

 Οι Steinman et al. (2006) υποστήριξαν ότι οι αναγνώστες της γραφής των 

βλεπόντων και της µπράιγ διέρχονται των ίδιων αναπτυξιακών σταδίων για την 

κατάκτηση της ανάγνωσης. Τα στάδια αυτά παρουσιάζονται αναλυτικότερα στη 

συνέχεια: 

 Στάδιο 0 (6 µηνών-6 ετών): Το πρώτο στάδιο ονοµάζεται και προαναγνωστικό 

διότι λαµβάνει χώρα πριν την επίσηµη εκµάθηση της ανάγνωσης. Πρόκειται για το 

στάδιο κατά το οποίο αναπτύσσονται οι δεξιότητες του πρώιµου αλφαβητισµού. Σε 

αυτό το στάδιο τα παιδιά εκτίθενται στη γραφή και την ανάγνωση µέσα από το 

περιβάλλον τους. Αυτό τους δίνει τη δυνατότητα να διακρίνουν κάποιες λέξεις ολικά 

(π.χ. Coca-Cola). Εν αντιθέσει µε τους βλέποντες, οι εµπειρίες γραµµατισµού των 

τυφλών παιδιών είναι περιορισµένες και δεν προκύπτουν τυχαία (Trent & Truan, 

1997). Ωστόσο, η διαµεσολάβηση των ενηλίκων µπορεί να διευκολύνει την 

αλληλεπίδραση του παιδιού µε το περιβάλλον παρέχοντας έτσι περισσότερες 

ευκαιρίες για επαφή µε το γραπτό λόγο (Koenig & Farrenkopf, 1997). 

 Το λεξιλόγιο που αποκτάται σε αυτή την ηλικία είναι αυτό που θα 

χρησιµοποιηθεί αργότερα στην ανάγνωση. Ωστόσο, οι σηµασιολογικές 

αναπαραστάσεις που σχηµατίζουν τα τυφλά παιδιά για το νόηµα των λέξεων µπορεί 

να διαφέρουν από των βλεπόντων λόγω των διαφορετικών εµπειριών που έχουν για 

τον κόσµο (Steinman et al., 2006).  

 Στάδιο 1 (6-7 ετών): Ξεκινά η επίσηµη διδασκαλία της ανάγνωσης, γι' αυτό 

και το στάδιο 1 ονοµάζεται κατ' ευφηµισµόν «µαθαίνω να διαβάζω». Τα παιδιά 

κατακτούν τις απαραίτητες γνώσεις για την αντιστοιχία των φωνηµάτων µε τα 

γραφήµατα, γεγονός που τους επιτρέπει να αποκωδικοποιούν άγνωστες λέξεις και 

επιπλέον είναι σε θέση να διαβάζουν απλά κείµενα που περιέχουν λέξεις µε υψηλή 

συχνότητα εµφάνισης που είναι φωνολογικά οµαλές (Chall, 1983, όπως αναφέρεται 

σε Wormsley, 1997). Οµοίως µε τα παιδιά µε όραση, οι αρχάριοι αναγνώστες της 

µπράιγ πρέπει να µάθουν να αποκωδικοποιούν τα γραπτά σύµβολα, δηλαδή να 

συσχετίζουν τα µπράιγ γράµµατα µε τους αντίστοιχους ήχους του προφορικού λόγου. 
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Εφόσον το παιδί µάθει να αναγνωρίζει τους µπράιγ χαρακτήρες, έπειτα η εκµάθηση 

της ανάγνωσης είναι παρόµοια µε της γραφής των βλεπόντων (Steinman et al., 2006). 

 Στάδιο 2 (7-8 ετών): Τα βλέποντα παιδιά σε αυτό το στάδιο διαβάζουν απλές 

ιστορίες µε ευχέρεια. Οι δεξιότητες αποκωδικοποίησης έχουν πλέον εδραιωθεί, το 

ίδιο κι ένα οπτικό λεξιλόγιο (Chall, 1983, όπως αναφέρεται σε Wormsley, 1997). 

Αντίστοιχα η µπράιγ ανάγνωση λειτουργεί σε επίπεδο αυτοµατοποίησης όταν τα 

παιδιά είναι ικανά να διαβάζουν µεγαλόφωνα µε ακρίβεια, ταχύτητα και κατάλληλη 

έκφραση (Wormsley, 1997). 

 Ακόµη, στο στάδιο αυτό οι βλέποντες µπορούν να αναγνωρίζουν κάποιες 

λέξεις ολικά. Οµοίως, τα τυφλά παιδιά εξασκούνται στην ανάγνωση των 

συντοµεύσεων και διαβάζουν για να αποκτήσουν περισσότερη εµπειρία (Steinman et 

al., 2006).  

 Στάδιο 3 (9-14 ετών): Το παιδί µεταβαίνει σε αυτό το στάδιο γύρω στην 4η 

τάξη. Το ενδιαφέρον στρέφεται πέρα από την αποκωδικοποίηση των χαρακτήρων, 

στην κατάκτηση του νοήµατος που αυτοί µεταφέρουν γι’ αυτό και το στάδιο 

ονοµάζεται αλλιώς «διαβάζω για να µάθω». Ο Kintsch (1994) επεσήµανε πως η 

κατανόηση διαφοροποιείται, ανάλογα µε το βαθµό που οι πληροφορίες του κειµένου 

και οι προηγούµενες γνώσεις του παιδιού συµπίπτουν. Για την αποτελεσµατική 

κατανόηση το παιδί θα πρέπει να “συσχετίζει” τις γνώσεις του µε αυτές του κειµένου 

και να ενσωµατώνει την καινούρια γνώση στην ήδη υπάρχουσα. Τα τυφλά παιδιά δεν 

παρακάµπτουν από αυτό το στάδιο (Steinman et al., 2006).  

 Στάδιο 4 (15-17 ετών): Τα βλέποντα παιδιά διαβάζουν πλέον µια πληθώρα 

αφηγηµατικών και µη αφηγηµατικών κειµένων. Η ποιοτική αλλαγή που 

διεκπεραιώνεται σε αυτό το στάδιο είναι ότι οι αναγνώστες καθίστανται ικανοί να 

συνδυάζουν τις καινούριες γνώσεις και να σχηµατίζουν γνωστικές αναπαραστάσεις. 

Για να γίνει αυτο οι αναγνώστες χρησιµοποιούν ως βάση τόσο τις πληροφορίες του 

κειµένου όσο και τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους για να συναγάγουν όσα δεν 

αναφέρονται άµεσα στο κείµενο. Το ίδιο ισχύει και µε τους αναγνώστες της µπράιγ, 

οι οποίοι συγκριτικά µε τους αρχάριους έχουν πιο διευρυµένο λεξιλόγιο και 

περισσότερες γνώσεις και εµπειρίες γύρω από την κατανόηση κειµένων και ιστοριών. 

Η ανάγνωση σύνθετων κειµένων από τους τυφλούς µαθητές απαιτεί 

αποτελεσµατικότητα στην ανάκτηση των πληροφοριών και γνώση για το πώς και 
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πότε θα εφαρµόσουν τις ήδη κατακτηµένες γνώσεις σε καινούρια σενάρια (Millar, 

1997). Από αυτή την άποψη, η ποιοτική αυτή εξέλιξη είναι ανάλογη µε αυτό που 

Kintsch (1998, όπως αναφέρεται σε Steinman et al., 2006) αποκάλεσε ενεργητική 

κατασκευή ενός περιστασιακού µοντέλου.  

 Στάδιο 5 (18+ ετών): Τέλος, τόσο οι αναγνώστες της µπράιγ όσο και οι 

αναγνώστες της γραφής των βλεπόντων έχουν φτάσει σε επίπεδο που είναι σε θέση 

να κρίνουν τι είναι σηµαντικό, µπορούν να αναλύουν εάν αυτό που διαβάζουν 

ταιριάζει µε την υπάρχουσα γνώση καθώς και να συνθέτουν καινούρια γνώση στη 

βάση ενός υψηλού επιπέδου αφαίρεσης (Steinman et al., 2006). Ο Kintsch (1998, 

όπως αναφέρεται σε Steinman et al., 2006) περιέγραψε ως ικανούς αναγνώστες 

αυτούς που διαβάζουν επιλεκτικά, αποφασίζοντας τα σηµεία στα οποία θα δώσουν 

περισσότερη βαρύτητα. Οι επιδέξιοι αναγνώστες του έντυπου και της µπράιγ 

σαρώνουν το περιεχόµενο της σελίδας για να εντοπίσουν λέξεις κλειδιά διαβάζοντας 

κοµµάτια τα οποία δεν είναι απαραίτητα διαδοχικά µεταξύ τους και αποφασίζουν οι 

ίδιοι τι παρουσιάζει ενδιαφέρον στο κείµενο. 

 Συνολικά παρατηρούµε ότι οι γνωστικές διαδικασίες που συντελούνται για 

την κατανόηση ενός κειµένου που διαβάζεται απτικά είναι παρόµοιες µε τις 

διαδικασίες της οπτικής ανάγνωσης (Harley et al., 1997). Μεταξύ των δύο οµάδων 

δεν εµφανίζονται κατηγορικές διαφορές, ωστόσο υπάρχουν κάποιες µικρές 

καθυστερήσεις στα αρχικά στάδια ανάπτυξης της ανάγνωσης. Για παράδειγµα ενώ τα 

βλέποντα παιδιά αποκτούν την εµπειρία των έντυπων λέξεων από το περιβάλλον τους 

µε τρόπο τυχαίο, τα τυφλά παιδιά συνήθως δε βιώνουν αντίστοιχες εµπειρίες στην 

καθηµερινή τους ζωή και πρέπει να περιµένουν µέχρι να ξεκινήσουν το σχολείο, το 

µέρος όπου θα διδαχθούν το γραπτό λόγο επίσηµα (Paul & Wang, 2012). 
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Β' ΜΕΡΟΣ: Η έρευνα 
 

 
7. ΣΚΟΠΟΣ 

 

 Η διαφοροποίηση των ορθογραφικών συστηµάτων σε ρηχά ή βαθιά 

αναφέρεται στο βαθµό που ένα αλφαβητικό σύστηµα παριστάνει τη φωνολογία των 

λέξεων, εποµένως σχετίζεται άµεσα µε τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης (Frost et al. 

1987, όπως αναφέρεται σε Perfetti & Sandak, 2001). Η αγγλική γλώσσα, συνεπώς και 

η αγγλική µπράιγ, είναι µια γλώσσα που όχι µόνο χαρακτηρίζεται από βαθιά δοµή 

αλλά περιλαµβάνει κι ένα µεγάλο αριθµό συντοµεύσεων (Wormsley, 2000). 

 Αντίθετα, οι σχέσεις που διέπουν την αντιστοιχία γραφηµάτων-φωνηµάτων 

του ορθογραφικού συστήµατος της ελληνικής µπράιγ είναι παρόµοιες µε αυτές του 

συµβατικού ελληνικού ορθογραφικού συστήµατος. Επιπλέον, η ελληνική µπράιγ είναι 

ένας κώδικας που δεν περιλαµβάνει πολλές συντοµεύσεις (Argyropoulos & Martos, 

2006). Με εξαίρεση τα δίψηφα φωνήεντα “αι”, “ ει”, “ οι”, “ ου”, “ υι” και τους 

συνδυασµούς “αυ”, “ ευ”, “ ηυ”, οι οποίοι παρουσιάζονται µε έναν κι όχι µε δύο 

χαρακτήρες, κάθε άλλος απτικός χαρακτήρας αντιστοιχεί σε ένα χαρακτήρα της 

ελληνικής γραφής. Η παραπάνω ιδιαιτερότητα δε φαίνεται να επηρεάζει σηµαντικά το 

βαθµό διαφάνειας της ελληνικής µπράιγ (Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 223-4).  

 Ο κύριος όγκος των δεδοµένων της διεθνούς βιβλιογραφίας τόσο για τις 

δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης όσο και για την αναγνωστική ικανότητα 

των τυφλών µαθητών, προέκυψαν από έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σε γλώσσες 

µε βαθύ ορθογραφικό σύστηµα (π.χ. αγγλικά). Εποµένως, η γενίκευση των 

αποτελεσµάτων τους είναι περιορισµένη για γλώσσες που χαρακτηρίζονται από άλλη 

ορθογραφική δοµή, όπως τα ελληνικά. 

 Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν: α) να εξετάσει την αναγνωστική επίδοση 

σε δοκιµασίες αποκωδικοποίησης, ευχέρειας και κατανόησης (και µορφολογίας-

σύνταξης), µαθητών µε οπτική αναπηρία που χρησιµοποιούν τη µπράιγ, β) να 

συγκρίνει την επίδοση του κάθε µαθητή στις δοκιµασίες της αναγνωστικής 

ικανότητας σε σχέση µε το µέσο όρο επίδοσης ενός δείγµατος βλεπόντων αντίστοιχης 

τάξης, γ) να διερευνήσει τη συσχέτιση των δεξιοτήτων φωνολογικής 
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συνειδητοποίησης µε την επιτυχία στην ανάγνωση του ελληνικού κώδικα µπράιγ και 

δ) να ελέγξει αν η αναγνωστική ικανότητα σχετίζεται µε µεταβλητές όπως η ηλικία 

έναρξης εκµάθησης της µπράιγ, τα συνολικά χρόνια ανάγνωσης της µπράιγ, το 

µοντέλο µετακίνησης χεριών και οι ώρες ανάγνωσης καθηµερινά. 

 

8. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

8.1. Συµµετέχοντες 

 Η επιλογή του δείγµατος βασίστηκε στα εξής κριτήρια: α) τα παιδιά να είναι 

αναγνώστες της µπράιγ, β) να φοιτούν µεταξύ Γ' δηµοτικού και Γ' Λυκείου, γ) να 

έχουν ως µητρική γλώσσα τα ελληνικά ή ένα πολύ υψηλό επίπεδο κατανόησης και 

οµιλίας, δ) εκτός από την οπτική εξασθένιση να µην παρουσιάζουν επιπρόσθετες 

αναπηρίες, ε) να διαβάζουν τη µπράιγ απτικά. Λόγω του τελευταίου κριτηρίου 

εξαιρέθηκαν από την ανάλυση των δεδοµένων 3 άτοµα µε µειωµένη όραση, τα οποία 

διάβαζαν τη µπράιγ χρησιµοποιώντας την όρασή τους.  

 Στην έρευνα συµµετείχαν 19 παιδιά µε τύφλωση η ηλικία των οποίων 

κυµαινόταν από 9 ετών και 3 µηνών έως 25 ετών (ΜΟ= 15.47 έτη, ΤΑ= 3.78). Από 

αυτούς τα 7 ήταν αγόρια (36.8% ) και τα 12 κορίτσια (63.2%). 

 

Πίνακας 1. Ηλικία συµµετεχόντων 

 Ν Μέσος 
όρος 

Τυπική 
απόκλιση 

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Ηλικία 19 15.47 3.78 9.25 έτη 25 έτη 
 

Πίνακας 2. Φύλο συµµετεχόντων 

 Συχνότητα Συχνότητα % 

Αγόρια 7 36.8 

Κορίτσια 12 63.2 

Σύνολο 19 100 

 

 Επίσης, δύο από τους συµµετέχοντες (10.6%) διάβαζαν τόσο τη µπράιγ όσο 
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και µεγεθυµένες εκτυπώσεις. Επιπλέον, επτά από τους συµµετέχοντες (36.84%) δεν 

είχαν µητρική την ελληνική γλώσσα. Από αυτούς οι 3 γεννήθηκαν στην Ελλάδα, 

συνεπώς έµαθαν τα ελληνικά παράλληλα µε τη µητρική τους γλώσσα, ενώ οι 

υπόλοιποι χρησιµοποιούν τα ελληνικά από 6 έως 9 χρόνια. Οι µαθητές παρουσίαζαν 

ένα ικανοποιητικό επίπεδο χρήσης και κατανόησης της ελληνικής γλώσσας και 

κρίθηκε ότι µπορούν να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της έρευνας.  

 Από τους συµµετέχοντες 13 µαθητές (68.4 %) ήταν τυφλοί εκ γενετής, οι 2 

(10.6 %) απώλεσαν την όρασή τους στην ηλικία των 2 ετών, οι 2 (10.5%) στην ηλικία 

των 7 ετών, 1 στην ηλικία των 7 (5.3%) και 1 στην ηλικία των 8 (5.3%). 

 Ακόµη, 2 άτοµα (10.5%) ξεκίνησαν να διδάσκονται τη µπράιγ στο 

νηπιαγωγείο, 9 άτοµα (47.4%) στην Α' ∆ηµοτικού, 6 άτοµα (31.6%) στη Β' 

∆ηµοτικού, 1 στη ΣΤ' ∆ηµοτικού και τέλος ένα άτοµο στην Α' Γυµνασίου.  

 

Πίνακας 3. Ηλικία έναρξης της οπτικής αναπηρίας 

Έναρξη ΟΑ Συχνότητα Συχνότητα % 

Εκ γενετής 13 68.4 

2 ετών  2 10.5 

6 ετών  2 10.5 

7 ετών 1 5.3 

8 ετών 1 5.3 

Σύνολο 19 100 

 

Πίνακας 4. Βαθµίδα έναρξης εκµάθησης της µπράιγ ανάγνωσης 

Βαθµίδα  Συχνότητα (f) Συχνότητα %  

Νηπιαγωγείο 2 10.5 

Α' δηµοτικού 9 47.4 

Β' δηµοτικού 6 31.6 

Στ' δηµοτικού 1 5.3 

Α' γυµνασίου 1 5.3 

Σύνολο 19 100 
 
 Ωστόσο η χρονολογική ηλικία των παιδιών δε συµβάδιζε απαραίτητα µε τη 
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βαθµίδα εκπαίδευσης στην οποία φοιτούσαν, δηλαδή κάποιοι µαθητές άρχισαν να 

διδάσκονται τη µπράιγ σε µικρή ηλικία ενώ άλλοι τη διδάχθηκαν αργότερα µετά την 

απώλεια της όρασης. Συγκεκριµένα, 2 µαθητές (10.5%) ξεκίνησαν να τη διδάσκονται 

στην ηλικία των 5 ετών, 7 µαθητές (36.8%) τη διδάχθηκαν πρώτη φορά στην ηλικία 

των 6 ετών, 4 µαθητές (21.1%) στην ηλικία των 7 ετών, 4 µαθητές (21.1%) µεταξύ 8 

και 11 ετών, ένας (5.3%) στην ηλικία των 15 και ένας (5.3%) στην ηλικία των 19 

ετών.  

 Οι συµµετέχοντες χρησιµοποιούσαν τη µπράιγ από 3 έως 12 χρόνια. Το 57.9% 

τη χρησιµοποιούσαν από 3 έως 7 χρόνια και το 42.1 % από 8 µέχρι 12 χρόνια. 

 

Πίνακας 5. Έτη ανάγνωσης της µπράιγ 

Έτη  Συχνότητα (f) Συχνότητα % 

3 2 10.5 

4 2 10.5 

5 1 5.3 

6 5 26.3 

7 1 5.3 

8 1 5.3 

9 3 15,8 

10 2 10.5 

12 2 10.5 

Σύνολο 19 100 

 

 Ως προς τις ώρες ανάγνωσης της µπράιγ ανά ηµέρα σε αναγνώσµατα εκτός 

σχολείου το 52.6% (10 άτοµα) δήλωσαν πως διάβαζαν το πολύ µέχρι µισή ώρα την 

ηµέρα, ενώ το υπόλοιπο 47.4% αφιέρωναν από 1 έως 2 ώρες.  

 Ως προς το πρότυπο µετακίνησης των χεριών κατά τη µπράιγ ανάγνωση 6 

συµµετέχοντες (31.6%) διάβαζαν µε το αριστερό χέρι, 5 συµµετέχοντες (26.3%) 

χρησιµοποιούσαν το δεξί χέρι, 4 συµµετέχοντες (21.1%) έκαναν χρήση του µοντέλου 

όπου χρησιµοποιούνται και τα 2 χέρια στην ανάγνωση και οι δείκτες ακολουθούν ο 

ένας τον άλλο και τέλος 4 συµµετέχοντες (21.1%) χρησιµοποιούσαν το µοντέλο της 

χωριστής εξερεύνησης. 
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Πίνακας 6. Μοντέλο µετακίνησης χεριών 

 Συχνότητα Συχνότητα % 

Με το αριστερό χέρι 6 31.6 

Με το δεξί χέρι 5 26.3 

∆ύο χέρια_ενωµένα 4 21.1 

∆ύο χέρια_ξεχωριστές λειτουργίες 4 21.1 

Σύνολο 19 100 

 

8.2. Εργαλεία 

8.2.1. Τεστ Φωνολογικής Συνειδητοποίησης 
 Για την αξιολόγηση των δεξιοτήτων φωνολογικής συνειδητοποίησης δεν 

υπάρχει κάποιο σταθµισµένο εργαλείο γι' αυτό και χρησιµοποιήθηκε ένα τεστ που 

κατασκευάστηκε σύµφωνα µε τα διεθνή πρότυπα. Το τεστ διακρίνεται σε δύο 

ενότητες, από τις οποίες η πρώτη αξιολογεί τις δεξιότητες επιγλωσσικής 

συνειδητοποίησης (8 δοκιµασίες) και η δεύτερη τις δεξιότητες µεταγλωσσικής 

συνειδητοποίησης (15 δοκιµασίες). Οι δοκιµασίες αξιολόγησης του τεστ 

διαφοροποιούνταν ως προς το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης (επιγλωσσικό ή 

µεταγλωσσικό), ως προς τη µονάδα της φωνολογικής δοµής (συλλαβή ή φώνηµα) και 

ως προς το επίπεδο των γνωστικών λειτουργιών που απαιτούνταν για τη 

διεκπεραίωση της κάθε δοκιµασίας (Πόρποδας, 2002, σελ. 231). Επιγραµµατικά το 

Τεστ Φωνολογικής Συνειδητοποίησης (Τεστ-ΦΣ) περιελάµβανε τις εξής δοκιµασίες: 

 

Α. ΕΠΙΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

Α.1Α. Τεστ Οµοιότητας ή ∆ιαφοράς Λέξεων (συλλαβή)  

Α.1Β. Τεστ Οµοιότητας ή ∆ιαφοράς Λέξεων (φώνηµα)   

Α.2. Τεστ επισήµανσης της οµοιοκαταληξίας  

Α.2α. Αναφέρω αρχικά µια λέξη και στη συνέχεια άλλες δύο και ο συµµετέχων κρίνει 

ποια από τις δύο λέξεις οµοιοκαταληκτεί µε την αρχική  

Α.2β. Ο συµµετέχων ακούει τρεις λέξεις και προσδιορίζει τις δύο που έχουν την ίδια 

οµοιοκαταληξία  

Α.2γ. ∆ηµιουργία λέξεων που οµοιοκαταληκτούν  
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Α.3Α. Τεστ διάκρισης της διαφορετικής λέξης (συλλαβή) 

Α.3Β. Τεστ διάκρισης της διαφορετικής λέξης (φώνηµα) 

Α.3Βα. Σύγκριση δύο ή περισσοτέρων λέξεων ως προς τον αρχικό ήχο  

Α.3Ββ. Ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις υπόλοιπες;  

 

Β. ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

Β.1Α. Τεστ κατάτµησης λέξεων στα δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή)  

Β.1Β. Τεστ κατάτµησης λέξεων στα δοµικά τους στοιχεία (φώνηµα) 

Β.1Βα. Τεµαχισµός µιας λέξης στα δοµικά της φωνήµατα  

Β.1Ββ. Καταµέτρηση του αριθµού των φωνηµάτων  

Β.1Βγ. Προσδιορισµός της θέσης του κάθε ήχου στη λέξη  

Β.1Βδ. Αποµόνωση του αρχικού φωνήµατος της λέξης  

Β.1Βε. Αναγνώριση του κοινού ήχου σε διαφορετικές λέξεις  

Β.2Α. Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή) 

Β.2Β. Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα δοµικά τους στοιχεία (φώνηµα)  

Β.3Α. Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη λέξη (συλλαβή)  

Β.3Β. Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη λέξη (φώνηµα)  

Β.4Α. Τεστ αντικατάστασης φωνηµάτων 

Β.4Αα. αντικατάσταση του αρχικού ήχου µιας λέξης µε ένα νέο ήχο  

Β.4Αβ. αντικατάσταση φωνηµάτων στο µέσον της  

Β.4Αγ. ανταλλαγή των αρχικών ήχων δύο λέξεων.  

Β.4Β. Τεστ αντιστροφής λέξης (συλλαβή)  

Β.4Γ. Τεστ αντιστροφής λέξης (φώνηµα)  

 

Αναλυτικότερα, οι δοκιµασίες του τεστ ήταν οι εξής: 

 

Α. ΕΠΙΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

Α.1Α. Τεστ απόφασης για την οµοιότητα ή διαφορά λέξεων (συλλαβή) 

 Το τεστ αποτελούνταν από 6 ερωτήσεις στις οποίες το παιδί άκουγε ζευγάρια  

λέξεων και στη συνέχεια έπρεπε να αποφασίσει αν αυτές οι δύο λέξεις είχαν ή όχι 

κάποια φωνολογική οµοιότητα στο επίπεδο της συλλαβής. Για παράδειγµα αν το 

παιδί άκουγε τις λέξεις /τότε/-/τόσο/ έπρεπε να απαντήσεις ΝΑΙ διότι και οι δύο έχουν 
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κοινό το κοµµάτι /το/. Αντίθετα, οι λέξεις /δέµα/-/σύκο/ δεν µοιράζονται κάποιο κοινό 

κοµµάτι συνεπώς η απάντηση είναι ΟΧΙ. 

 

Α.1Β. Τεστ απόφασης για την οµοιότητα ή διαφορά λέξεων (φώνηµα) 

 Το τεστ αποτελούνταν από 6 ερωτήσεις στις οποίες το παιδί άκουγε ζευγάρια 

προφορικών λέξεων και στη συνέχεια έπρεπε να αποφασίσει αν αυτές οι δύο λέξεις 

είχαν ή όχι κάποια φωνολογική οµοιότητα στο επίπεδο του φωνήµατος. Για 

παράδειγµα οι λέξεις /το/-/τα/ έχουν ένα κοινό ήχο, το /τ/, οπότε η απάντηση είναι 

ΝΑΙ. Αντίθετα, οι λέξεις /φως/–/την/ δε µοιράζονται κάποιο κοινό ήχο, εποµένως η 

σωστή απάντηση είναι ΟΧΙ. 

 

Α.2. Τεστ επισήµανσης της οµοιοκαταληξίας 

Α.2α. αναφέρω αρχικά µια λέξη και στη συνέχεια άλλες δύο και ο συµµετέχων 

κρίνει ποια από τις δύο λέξεις οµοιοκαταληκτεί µε την αρχική  

 Σκοπός του τεστ είναι να διαπιστώσει αν τα παιδιά µπορούν να αναγνωρίζουν 

την οµοιοκαταληξία. Το τεστ αποτελούνταν από τρεις ερωτήσεις στις οποίες το παιδί 

άκουγε µια λέξη και αµέσως µετά άλλες δύο λέξεις µαζί. Στη συνέχεια έπρεπε να 

αποφασίσει ποια από αυτές τις δύο λέξεις ακούγεται το ίδιο στο τελευταίο της 

κοµµάτι (στην κατάληξη) µε την λέξη που του είχε ακούσει στην αρχή. Για 

παράδειγµα δινόταν αρχικά η λέξη /δίνω/ και αµέσως µετά οι λέξεις /κάνω/ και 

/πλένοµαι/. Σωστή απάντηση είναι η λέξη /κάνω/. 

 

Α.2β. ο συµµετέχων ακούει τρεις λέξεις και προσδιορίζει τις δύο που έχουν την 

ίδια οµοιοκαταληξία  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις και είχε ως εξής: το παιδί άκουγε τρεις 

λέξεις δύο από τις οποίες είχαν την ίδια κατάληξη και στη συνέχεια του ζητούνταν να 

προσδιορίσει ποιες ήταν αυτές οι δυο λέξεις. Για παράδειγµα το παιδί άκουγε τις 

λέξεις /αφήνω/, /πλένω/, /ψωµί/. Σωστή απάντηση ήταν οι λέξεις /αφήνω/ και /πλένω/ 

διότι και οι δύο τελειώνουν στην κατάληξη /νω/. 

 

Α.2γ. δηµιουργία λέξεων που οµοιοκαταληκτούν  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µια λέξη και στη 
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συνέχεια έπρεπε το ίδιο να πει 2 λέξεις που ήξερε που να έχουν όµοια κατάληξη µε 

την αρχική λέξη. Ως παράδειγµα δινόταν η λέξη /χέρι/. Άλλες λέξεις που έχουν την 

ίδια κατάληξη είναι οι λέξεις /περιστέρι/, /αστέρι/, /ξεφτέρι/ κ.ά.  

 

Α.3Α. Τεστ διάκρισης της διαφορετικής λέξης (συλλαβή) 

 Το τεστ αποτελούνταν από 6 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε τρεις διαφορετικές 

λέξεις. Από αυτές, οι δύο είχαν ένα κοινό φωνολογικό κοµµάτι (συλλαβή), ενώ η 

άλλη λέξη ακουγόταν τελείως διαφορετικά. Το παιδί έπρεπε να προσδιορίσει τη λέξη 

που δεν µοιράζεται το ίδιο φωνολογικό τµήµα όπως οι άλλες. Για παράδειγµα στις 

λέξεις /παίρνω/, /παίζω/, /κρασί/, σωστή απάντηση ήταν η λέξη /κρασί/ γιατί αυτή 

είναι που διαφέρει µιας και οι λέξεις /παίρνω/ και /παίζω/ έχουν ένα κοµµάτι που 

ακούγεται το ίδιο και στις δύο (/παι/).  

 

Α.3Β. Τεστ διάκρισης της διαφορετικής λέξης (φώνηµα) 

Α.3Βα. σύγκριση δύο ή περισσοτέρων λέξεων ως προς τον αρχικό ήχο  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε τρεις λέξεις, από τις 

οποίες οι δύο ξεκινούσαν µε το ίδιο φώνηµα και στη συνέχεια έπρεπε να πει ποιες 

ήταν αυτές οι δυο λέξεις. Για παράδειγµα στις λέξεις /κότα/, /καλός/, /δωµάτιο/, 

σωστή απάντηση είναι οι λέξεις /κότα/, /καλός/. 

 

Α.3Ββ. ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις υπόλοιπες;  

 Το τεστ αποτελούνταν από 5 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε τρεις διαφορετικές 

λέξεις από τις οποίες οι δύο µοιράζονταν ένα κοινό φώνηµα το οποίο δεν υπήρχε στην 

τρίτη λέξη. Στη συνέχεια το παιδί καλούνταν να προσδιορίσει τη λέξη που διαφέρει, 

διότι δε µοιράζεται το ίδιο φώνηµα µε τις υπόλοιπες. Για παράδειγµα στις λέξεις /τις/, 

/τους/, /να/, σωστή απάντηση ήταν η λέξη /να/ µιας και οι άλλες λέξεις έχουν κοινό 

ήχο το φώνηµα /τ/.  

 

Β. ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 
 
Β.1Α. Τεστ κατάτµησης λέξεων στα δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 4 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και στη 
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συνέχεια έπρεπε να τη χωρίσει σε συλλαβικά τµήµατα. Για παράδειγµα η λέξη /ψωµί/ 

θα έπρεπε να χωριστεί ως /ψω/-/µι/.  

 
Β.1Β. Τεστ κατάτµησης λέξεων στα δοµικά τους στοιχεία (φώνηµα) 
B.1Bα. τεµαχισµός µιας λέξης στα δοµικά της φωνήµατα  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και στη 

συνέχεια έπρεπε να τη χωρίσει στα φωνήµατά της. Για παράδειγµα η λέξη /αβγό/ θα 

έπρεπε να χωριστεί ως /α/-/β/-/γ/-/ο/. 

 

Β.1Bβ. καταµέτρηση του αριθµού των φωνηµάτων  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και του 

ζητούνταν να καταµετρήσει τον αριθµό των φωνηµάτων που ακούει στη λέξη. Για 

παράδειγµα η λέξη /εγώ/ αποτελείται από 3 ήχους, /ε/-/γ/-/ω/.  

 

Β.1Bγ. προσδιορισµός της θέσης του κάθε ήχου στη λέξη  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί αφού άκουγε µια λέξη, 

έπρεπε να προσδιορίσει σε ποια θέση µέσα στη λέξη βρίσκονταν το φώνηµα που 

ζητούσε κάθε φορά η αξιολογήτρια. Για παράδειγµα στη λέξη /πόδι/, το φώνηµα /ο/ 

βρίσκεται στη δεύτερη θέση.   

 

Β.1Bδ. αποµόνωση του αρχικού φωνήµατος της λέξης  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και 

καλούνταν να επισηµάνει το πρώτο της φώνηµα. Για παράδειγµα στη λέξη /στρατός/ 

σωστή απάντηση είναι το /σ/.  

 

Β.1Bε. αναγνώριση του κοινού ήχου σε διαφορετικές λέξεις  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε τρεις λέξεις και του 

ζητούνταν να επισηµάνει το φώνηµα που είναι κοινό και στις τρεις λέξεις. Για 

παράδειγµα οι λέξεις /λύνω/, /λεµόνι/, /λάµπα/ µοιράζονται όλες τω φώνηµα /λ/.  

 

Β.2Α. Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε συλλαβές οι οποίες 
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εκφωνούνταν σε διαδοχική σειρά και µε ρυθµό περίπου µία συλλαβή το 

δευτερόλεπτο. Στη συνέχεια ο µαθητής έπρεπε να συνθέσει τα στοιχεία και να 

αναφέρει τη λέξη που σχηµατίζεται. Για παράδειγµα ακούγοντας τις συλλαβές /κά/-

/νω/, ο µαθητής έπρεπε να πει ότι η σύνθεση τους δηµιουργεί τη λέξη /κάνω/.  

 

Β.2Β. Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα δοµικά τους στοιχεία (φώνηµα)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε φωνήµατα τα οποία 

εκφωνούνταν σε διαδοχική σειρά και µε ρυθµό περίπου ένα φώνηµα το 

δευτερόλεπτο. Στη συνέχεια ο µαθητής έπρεπε να συνθέσει τα στοιχεία και να 

αναφέρει τη λέξη που σχηµατίζεται. Για παράδειγµα ακούγοντας τα φωνήµατα /ν/ /α/, 

ο µαθητής έπρεπε να απαντήσει ότι η σύνθεσή τους δηµιουργεί τη λέξη /να/.  

 

Β.3Α. Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη λέξη (συλλαβή) 

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί αφού άκουγε µια λέξη του 

ζητούνταν να αναφέρει το τµήµα της λέξης που θα µείνει, αν αφαιρεθεί µία συλλαβή 

από τη λέξη. Για παράδειγµα ο µαθητής έπρεπε να αναφέρει τι τµήµα της λέξης /τυρί/ 

θα µείνει εάν αφαιρεθεί η συλλαβή /ρι/.   

 

Β.3Β. Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη λέξη (φώνηµα)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί αφού άκουγε µια λέξη του 

ζητούνταν να αναφέρει το τµήµα της λέξης που θα µείνει, αν αφαιρεθεί ένα φώνηµα 

από τη λέξη. Για παράδειγµα ο µαθητής έπρεπε να αναφέρει τι τµήµα της λέξης /την/ 

θα µείνει εάν αφαιρεθεί το φώνηµα /τ/. 

 

Β.4Α. Τεστ αντικατάστασης φωνηµάτων 

Β.4Αα. αντικατάσταση του αρχικού ήχου µιας λέξης µε ένα νέο ήχο  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί αφού άκουγε µια λέξη του 

ζητούνταν να αναφέρει ποια νέα λέξη σχηµατίζεται αν το πρώτο φώνηµα µιας λέξης 

αντικατασταθεί από ένα άλλο ήχο. Για παράδειγµα ακούγοντας τη λέξη /πόδι/ και 

αντικαθιστώντας το πρώτο φώνηµα µε τον ήχο /β/ το παιδί έπρεπε να πει ότι 

σχηµατίζεται η λέξη /βόδι/. 
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Β.4Αβ. αντικατάσταση φωνηµάτων στο µέσον της λέξης 

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις και είχε ως εξής: το παιδί αφού 

άκουγε µια λέξη του ζητούνταν να αναφέρει ποια νέα λέξη σχηµατίζεται αν ένα 

φώνηµα µιας λέξης αντικατασταθεί από ένα άλλο ήχο. Για παράδειγµα ακούγοντας τη 

λέξη /καλά/ και αντικαθιστώντας το φώνηµα /λ/ µε το φώνηµα /κ/ σχηµατίζεται η 

λέξη /κακά/.   

 

Β.4Αγ. ανταλλαγή των αρχικών ήχων δύο λέξεων.  

 Το τεστ αποτελούνταν από 3 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε δύο λέξεις και στη 

συνέχεια έπρεπε να ανταλλάξει µεταξύ τους τα αρχικά τους φωνήµατα και να 

αναφέρει ποιες νέες λέξεις σχηµατίζονται. Για παράδειγµα ακούγοντας τις λέξεις 

/τέρµα/, /κάπα/ και αλλάζοντας τα αρχικά τους φωνήµατα σχηµατίζονται οι λέξεις 

/κέρµα/, /τάπα/.  

 

Β.4Β. Τεστ αντιστροφής λέξης (συλλαβή) (inversion test)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 6 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και στη 

συνέχεια του ζητούνταν να προφέρει τη λέξη ανάποδα, ξεκινώντας δηλαδή από την 

τελευταία συλλαβή προς την πρώτη. Για παράδειγµα η λέξη /πόδι/ αναµένεται να 

αποδοθεί ως /διπο/.  

 

Β.4Γ. Τεστ αντιστροφής λέξης (φώνηµα)  

 Το τεστ αποτελούνταν από 6 ερωτήσεις. Το παιδί άκουγε µία λέξη και στη 

συνέχεια του ζητούνταν να προφέρει τη λέξη ανάποδα, ξεκινώντας δηλαδή από το 

τελευταίο φώνηµα προς το πρώτο.  Για παράδειγµα η λέξη /θα/ αναµένεται να 

αποδοθεί ως /αθ/. 

 

8.2.2. Τεστ ανάγνωσης των Παντελιάδου και Αντωνίου (2007) 
 
 Για τη µέτρηση της αναγνωστική ικανότητας των τυφλών µαθητών 

µεταγράφηκε στη µπράιγ µε ορισµένες τροποποιήσεις το Τεστ Ανάγνωσης των 

Παντελιάδου & Αντωνίου (2007). Σκοπός του τεστ είναι να αξιολογήσει σφαιρικά την 

αναγνωστική δεξιότητα µαθητών από Γ' δηµοτικού έως Γ' γυµνασίου και να εντοπίσει 
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αυτούς που εντοπίζουν σοβαρές αναγνωστικές δυσκολίες στο πλαίσιο της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Το τεστ παρέχει τη δυνατότητα συγκριτικής αξιολόγησης 

της αναγνωστικής επίδοσης ενός µαθητή σε σχέση µε το µέσο όρο επίδοσης στην 

κάθε τάξη. Οι δοκιµασίες που χρησιµοποιούνται εξετάζουν την αναγνωστική 

αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια, την κατανόηση και κάποιες µορφολογικές και 

συντακτικές δεξιότητες (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). Αναλυτικότερα, καθεµιά 

από τις παραπάνω δοκιµασίες περιελάµβανε τις εξής ασκήσεις: 

 

ΑΠΟΚΩ∆ΙΚΟΠΟΗΣΗ (Α1, Α2, Α3) 

Άσκηση 1: Ανάγνωση άσηµων (χωρίς νόηµα) λέξεων 

 Η πρώτη άσκηση αξιολογεί τη δεξιότητα αποκωδικοποίησης άσηµων λέξεων. 

Οι ψευδολέξεις αποτελούν σύνολα γραµµάτων που µοιάζουν µε λέξεις, χωρίς ωστόσο 

να έχουν σηµασιολογικό περιεχόµενο. Λόγω της έλλειψης σηµασιολογικού 

περιεχοµένου, η αποκωδικοποίηση δεν επηρεάζεται από το εάν το άτοµο κατανοεί ή 

όχι τη σηµασία της λέξης (Πόρποδας, 2002, σ. 45). Η δοκιµασία περιλαµβάνει έναν 

κατάλογο 24 ψευδολέξεων (π.χ. “δαταβά”, “φοµπλέµο”).  

Άσκηση 2: Ανάγνωση πραγµατικών (µε νόηµα) λέξεων  

 Η δεύτερη άσκηση αξιολογεί τη δεξιότητα αποκωδικοποίησης πραγµατικών 

λέξεων µέσω ενός καταλόγου 53 λέξεων. 

Άσκηση 3: ∆ιάκριση µεταξύ πραγµατικών λέξεων και άσηµων λέξεων  

 Στην τρίτη άσκηση αξιολογείται η δεξιότητα διάκρισης µεταξύ πραγµατικών 

και άσηµων λέξεων. Συνολικά παρουσιάζονται στο µαθητή 36 λέξεις, σε τριάδες, 

τετράδες ή πεντάδες από τις οποίες οι 20 ήταν πραγµατικές λέξεις και οι υπόλοιπες 

ψευδολέξεις. Ο µαθητής διάβαζε σιωπηρά τις λέξεις σε κάθε σειρά και στη συνέχεια 

έπρεπε να αναφέρει τις πραγµατικές λέξεις. Η δυσκολία της άσκησης µεγάλωνε όσο 

αυξανόταν ο αριθµός των λέξεων στην κάθε σειρά. 

 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ (Α4) 

Άσκηση 4: Αναγνωστική ευχέρεια  

  Η τέταρτη άσκηση αξιολογεί την αναγνωστική ευχέρεια µε βάση τις σωστές 

λέξεις που αποκωδικοποιήθηκαν σε ένα λεπτό κατά τη µεγαλόφωνη ανάγνωση ενός 

κειµένου 279 λέξεων. Ο µαθητής εξεταζόταν αποκλειστικά στην ακρίβεια και την 
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ταχύτητα αποκωδικοποίησης  και όχι στην κατανόηση του κειµένου. 

 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΑ-ΣΥΝΤΑΞΗ (Α5, Α6, Α7, Α8) 

Άσκηση 5: Σχηµατισµός ρηµάτων σε διάφορα πρόσωπα και εγκλίσεις και επιλογή 

του σωστού χρόνου  

 Η πέµπτη άσκηση αξιολογεί τη δεξιότητα χειρισµού των ρηµάτων στο επίπεδο 

της πρότασης. Ο µαθητής καλούνταν να συµπληρώσει προφορικά το σωστό 

γραµµατικό τύπο των ρηµάτων που δίνονταν στις παρενθέσεις. Για παράδειγµα: 

“Όταν µπήκαµε στην τάξη, ήδη το µάθηµα είχε αρχίσει (αρχίζω)”. Στην παρένθεση 

παρουσιάζεται ο αρχικός τύπος ενώ µε έντονα γράµµατα σηµειώνεται η απάντηση 

του µαθητή. 

Άσκηση 6: α) Παραγωγή σύνθετων λέξεων, β) Χειρισµός µορφολογικών στοιχείων 

της γλώσσας (αριθµός και πτώση των ονοµάτων, χρόνος, έγκλιση, πρόσωπο & 

αριθµός ρηµάτων 

 Η έκτη άσκηση αξιολογεί τις δεξιότητες του µαθητή στην παραγωγή 

σύνθετων λέξεων και το χειρισµό των µορφολογικών στοιχείων της γλώσσας σε 

επίπεδο πρότασης. Ο µαθητής καλείται να συµπληρώσει προφορικά τα κενά σε 8 

προτάσεις σχηµατίζοντας σύνθετες λέξεις. Τα συνθετικά των λέξεων δίνονται σε 

παρενθέσεις. Για παράδειγµα: “Στο χωριό έµειναν µόνο γυναικόπαιδα (γυναίκες και 

παιδιά)”. Στην παρένθεση παρουσιάζεται ο αρχικός τύπος ενώ µε έντονα γράµµατα 

σηµειώνεται η απάντηση του µαθητή. 

Άσκηση 7: Σύνταξη προτάσεων µε τη βοήθεια εικόνας που αναπαριστά το νόηµα της 

πρότασης  

 Στην έβδοµη άσκηση αξιολογείται η δεξιότητα για σύνταξη προτάσεων µε τη 

βοήθεια εικόνας. Ο µαθητής διαβάζει µια σειρά λέξεων και σχηµατίζει µε αυτές µια 

πρόταση χρησιµοποιώντας όλες τις λέξεις που του δίνονται. Η άσκηση δυσκολεύει 

κλιµακωτά καθώς οι προτάσεις µεγαλώνουν σε µέγεθος, αλλάζουν συντακτική δοµή, 

περιλαµβάνουν προσδιορισµούς καθώς και κύριες και δευτερεύουσες προτάσεις. Ο 

µαθητής πρέπει να χρησιµοποιήσει όλες τις λέξεις που του δίνονται. Η άσκηση 

περιελάµβανε 4 προτάσεις. 

Άσκηση 8: Σύνταξη προτάσεων χωρίς τη βοήθεια εικόνας  

  Στην όγδοη άσκηση αξιολογείται η ικανότητα σύνταξης προτάσεων χωρίς 
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βοηθητικό ερέθισµα (εικόνα). Ο µαθητής διαβάζει µια σειρά λέξεων και σχηµατίζει 

µε αυτές µια πρόταση χρησιµοποιώντας όλες τις λέξεις που του δίνονται. Η άσκηση 

δυσκολεύει κλιµακωτά καθώς οι προτάσεις µεγαλώνουν σε µέγεθος, αλλάζουν 

συντακτική δοµή, περιλαµβάνουν προσδιορισµούς καθώς και κύριες και 

δευτερεύουσες προτάσεις. Ο µαθητής πρέπει να χρησιµοποιήσει όλες τις λέξεις που 

του δίνονται. Η άσκηση περιελάµβανε 4 προτάσεις. Για παράδειγµα, δινόταν οι  

λέξεις: “τη / Βρήκαµε / φωλιά / πουλιών / των” κι ο µαθητής έπρεπε να τις 

τοποθετήσει σε διαφορετική σειρά ώστε να σχηµατιστεί µια συντακτικά ορθή 

πρόταση (“Βρήκαµε τη φωλιά των πουλιών”). 

 

ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ (Α9, Α10) 

Άσκηση 9: Αναγνώριση ισοδύναµων σηµασιολογικά προτάσεων  

 Η ένατη άσκηση αξιολογεί την αναγνωστική κατανόηση σε επίπεδο πρότασης. 

Οι µαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν δύο σηµασιολογικά ισοδύναµες προτάσεις 

µεταξύ 5 προτάσεων µε σχετικό λεξιλόγιο ή σύνταξη. Η άσκηση αποτελείται από 4 

οµάδες των πέντε προτάσεων. Οι οµάδες ταξινοµούνται ανάλογα µε το βαθµό 

δυσκολίας τους. Σε κάθε οµάδα δύο από τις προτάσεις έχουν την ίδια σηµασία και 

πρέπει να αναγνωριστούν από το µαθητή. Για παράδειγµα: “Ο σκύλος τους έσωσε” 

και “Ο σκύλος είναι ο σωτήρας τους”.  

Άσκηση 10: Κατανόηση κειµένου 

 Στη δέκατη άσκηση αξιολογείται η κατανόηση του µαθητή µέσα από 

ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής. Παρουσιάζονται στο µαθητή τρία κείµενα 

διαφορετικού τύπου κείµενα (ένα αφηγηµατικό και δύο πραγµατολογικά) καθένα από 

τα οποία συνοδεύεται από 7 ερωτήσεις. Τα κείµενα περιέχουν από 97 µέχρι 127 

λέξεις (µε την επικεφαλίδα) και είναι του ίδιου επιπέδου (σε γραµµατικά και 

συντακτικά φαινόµενα, λεξιλόγιο, θεµατική ενότητα και περιεχόµενο) µε τα κείµενα 

που περιέχονται στα σχολικά εγχειρίδια των µαθητών. Τα κείµενα δεν είναι πολύ 

σύντοµα, ούτως ώστε να συµπεριλαµβάνουν όλες τις πληροφορίες που αντιστοιχούν 

στο είδος του κειµένου που παρουσιάζεται κάθε φορά, αλλά ούτε και µακροσκελή, 

γεγονός που θα µείωνε το ενδιαφέρον του µαθητή και θα δυσκόλευε την εξαγωγή 

συµπερασµάτων.  

 Οι επτά ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που συνοδεύουν το κάθε κείµενο 
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έχουν ως στόχο να εξετάσουν την κυριολεκτική και συµπερασµατική κατανόηση των 

µαθητών, τη λεξιλογική τους κατανόηση, την ικανότητά τους να βρίσκουν την 

πληροφορία που δεν ταιριάζει µε το κείµενο αλλά και να βρίσκουν άλλο τίτλο για 

αυτό, καθώς και τη δεξιότητά τους να εξάγουν άποψη και εκτίµηση µε βάση τις 

πληροφορίες του κειµένου. Συγκεκριµένα οι επτά ερωτήσεις του κάθε κειµένου 

αντιστοιχούν: α) στην εύρεση πληροφοριών που δίνονται άµεσα στο κείµενο (π.χ. 

Ποιος..., Πώς µοιάζει...), β) στην εύρεση της σηµασίας µια άγνωστης λέξης, γ) στην 

παράφραση µιας αυθεντικής πρότασης του κειµένου (π.χ. Από που συµπεραίνεις...), 

δ) στην εύρεση της κεντρικής ιδέας (π.χ. αλλαγή τίτλου), ε) στην εύρεση µιας 

λανθασµένης πληροφορίας (π.χ. τι δεν ταιριάζει...), στ) στην εξαγωγή 

συµπερασµάτων και στην αναγνώριση αφηρηµένων χαρακτηριστικών (π.χ. Γιατί..., 

Πώς χαρακτηρίζεις...), ζ) στην εξαγωγή εκτίµησης και στην αναγνώριση αφηρηµένων 

χαρακτηριστικών (π.χ. Πώς χαρακτηρίζεις...).  

 
8.2.3. Τροποποιήσεις που έγιναν κατά τη µεταγραφή του Τεστ-Α στη µπράιγ  
 
α) Αρχικά, από το τεστ εξαιρέθηκε η άσκηση που αφορούσε τη σύνταξη προτάσεων 

µε τη βοήθεια εικόνας (άσκηση 7). Η λεκτική περιγραφή της εικόνας από την 

αξιολογήτρια δεν ήταν δυνατή διότι έτσι θα παρείχε την απάντηση (η άσκηση 

αφορούσε την τοποθέτηση στη σωστή σειρά λέξεων για το σχηµατισµό µιας 

συντακτικά ορθής πρότασης). Οµοίως, η δηµιουργία της αντίστοιχης απτικής εικόνας 

δε θα εξασφάλιζε στους µαθητές µε οπτική αναπηρία πρόσβαση στο ακριβές 

περιεχόµενό της, καθώς οι αναπαραστάσεις των τυφλών παιδιών για τον κόσµο είναι 

διαφορετικές από ότι των βλεπόντων (Koening & Holbrook, 2000b).  

 

β) Στην ανάγνωση των λέξεων και των ψευδολέξεων (ασκήσεις 1, 2) ο µέγιστος 

χρόνος αναµονής απάντησης ήταν τα 3 δευτερόλεπτα. ∆ηλαδή αν ο µαθητής 

υπερέβαινε αυτό το διάστηµα η αποκωδικοποίηση της λέξης προσµετρούνταν ως 

λανθασµένη. Ωστόσο επειδή η αποκωδικοποίηση µέσω της αφής είναι πιο αργή σε 

σχέση µε την όραση, οι τυφλοί µαθητές είχαν στη διάθεσή τους 12 δευτερόλεπτα. Ο 

χρόνος αυτός υπολογίστηκε µε βάση τη σχέση που προέκυψε από παλαιότερη έρευνα 

για την ταχύτητα ανάγνωσης των τυφλών ατόµων έναντι των βλεπόντων 

(Παπαδόπουλος & Γουδήρας, 2004, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 
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144). Στη συγκεκριµένη έρευνα η ταχύτητα ανάγνωσης της µπράιγ σε 4 κείµενα 

διαφορετικής δυσκολίας έφτασε τις 34.81 λέξεις το λεπτό, ενώ η ταχύτητα 

ανάγνωσης των βλεπόντων ανέρχονταν στις 139.55 λέξεις το λεπτό. Με βάση τη 

µεταξύ τους σχέση (1 προς 4) υπολογίστηκε πόσος επιπλέον χρόνος έπρεπε να 

χορηγηθεί για την αποκωδικοποίηση των λέξεων και των ψευδολέξεων στη µπράιγ. 

Ωστόσο, για την αναγνώριση µιας λέξης µέσα σε κείµενο απαιτείται πιθανόν 

λιγότερος χρόνος σε σχέση µε την αναγνώριση µεµονωµένων λέξεων, διότι τα 

συµφραζόµενα του κειµένου παρέχουν ενδείξεις που λειτουργούν επικουρικά στην 

αποκωδικοποίηση (Adams, 1990). 

 

γ) Μία ιδιαιτερότητα της ελληνικής µπράιγ αποτελεί το ζήτηµα του τονισµού. Σε 

αντίθεση µε τη γραφή των βλεπόντων οι χαρακτήρες της ελληνικής µπράιγ δεν έχουν 

τόνους. Σύµφωνα µε τους τυφλούς µαθητές, η έλλειψη τόνων δεν συνεπάγεται 

κανενός είδους σύγχυση στην κατανόηση του περιεχοµένου (Argyropoulos & Martos, 

2008). Επειδή λοιπόν, οι αναγνώστες της µπράιγ δεν είναι συνηθισµένοι να διαβάζουν 

µε τόνους και επειδή το νόηµα των λέξεων ή των προτάσεων δεν επηρεάζεται από την 

έλλειψη του τονισµού, οι τόνοι αφαιρέθηκαν από όλες τις ασκήσεις, µε εξαίρεση την 

ανάγνωση ψευδολέξεων (άσκηση 1) και τη διάκριση µεταξύ πραγµατικών και 

άσηµων λέξεων (άσκηση 3). 

 

δ) Στη δοκιµασία για την αξιολόγηση της ευχέρειας (Άσκηση 4), οι αναγνώστες της 

γραφής των βλεπόντων διάβαζαν για ένα λεπτό. Ωστόσο, οι µαθητές µε οπτική 

αναπηρία κλήθηκαν να διαβάσουν ολόκληρο το κείµενο και στη συνέχεια 

υπολογίστηκε αναλογικά πόσες λέξεις και λάθη αντιστοιχούν στο λεπτό. Ο λόγος που 

έγινε αυτό είναι διότι ο βαθµός δυσκολίας του κειµένου δεν ήταν παντού ο ίδιος. 

Έτσι, αν οι µαθητές είχαν διαβάσει µόνο το πρώτο λεπτό πιθανόν να 

αποκωδικοποιούσαν µεγαλύτερο αριθµό λέξεων καθώς οι συχνόχρηστες και µικρές 

σε µήκος λέξεις αποκωδικοποιούνται ευκολότερα σε σχέση µε άλλες (Carreiras & 

Álvarez, 1999).  

 Η διαδικασία που ακολουθήθηκε για τον υπολογισµό του τελικού σκορ της 

άσκησης 4 (ευχέρεια) ήταν η εξής: Το τελικό σκορ προέκυπτε αν από τον αριθµό των 

λέξεων που διάβαζε ο µαθητής συνολικά σε ένα λεπτό αφαιρούνταν ο αριθµός των 
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λαθών, δηλαδή ΣΚΟΡ= Λέξεις-Λάθη. Με βάση τις καλύτερες τιµές στη δοκιµασία 

της Ευχέρειας από το Τεστ Ανάγνωσης (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007) 

υπολογίστηκε ο µέσος όρος ανάγνωσης λέξεων ανά λεπτό των βλεπόντων. Από κάθε 

τάξη επιλέχθηκαν τόσα άτοµα ώστε να αντιστοιχούν µε τον πληθυσµό των τυφλών. 

Οι τιµές προέκυψαν από το µέσο όρο των πραγµατικών τιµών της ευχέρειας για τα 

αγόρια και τα κορίτσια. Έτσι είχαµε: 1 άτοµο στη Γ' δηµοτικού, 3 άτοµα στην Ε' 

δηµοτικού, 1 άτοµο στη ΣΤ' δηµοτικού, 3 άτοµα στην Α' γυµνασίου, 1 άτοµο στη Β' 

γυµνασίου, 10 άτοµα στη Γ' γυµνασίου (προσµετρήθηκαν σε αυτούς και οι µαθητές 

του λυκείου). 

 Υπολογίστηκε ότι οι βλέποντες θα διάβαζαν 218.52 λέξεις/λεπτό. Στη 

συνέχεια υπολογίστηκε ο αντίστοιχος µέσος όρος λέξεων ανά λεπτό στους τυφλούς. 

Αυτός ήταν 55.89 λέξεις/λεπτό. Η µεταξύ τους σχέση είναι 1 προς 3.90. 

 Για να υπολογίσουµε το σκορ στην άσκηση 4 καταµετρήθηκε ο αριθµός των 

µπράιγ λέξεων που διαβάζει το παιδί σε 4 λεπτά και διαιρέθηκε µε το 3.90 για να 

βρούµε την αναλογία στο 1 λεπτό. Το ίδιο έγινε και µε τον αριθµό των λαθών που 

αντιστοιχούσαν στα 4 λεπτά (δηλαδή διαιρέθηκαν µε το 3.90). Το τελικό σκορ 

προέκυψε αφαιρώντας τον αριθµό των λαθών από το σύνολο των λέξεων. 

 Ωστόσο, κάποιοι µαθητές τελείωσαν το κείµενο σε 3 λεπτά περίπου. Για 

αυτούς βρέθηκε η σχέση µε τους βλέποντες µε διαφορετικό τρόπο. Ας υποθέσουµε 

ότι µια µαθήτρια χρειάστηκε 197 sec για να ολοκληρώσει το κείµενο. Αναλογικά 

υπολογίστηκε πόσες λέξεις θα διάβαζε η µαθήτρια στο ένα λεπτό. Η απάντηση είναι 

84.97 λ/λ. Η σχέση µεταξύ των λέξεων του κειµένου και των λέξεων που η 

συγκεκριµένη µαθήτρια διάβασε σε ένα λεπτό είναι 1 προς 3.28 (προέκυψε από το 

279/84.97). Στη συνέχεια χρησιµοποιούµε αυτή τη σχέση για να υπολογίσουµε πόσα 

λάθη αντιστοιχούν στο 1 λεπτό. Για να βρούµε το τελικό σκορ αφαιρούµε από το 

σύνολο των λέξεων ανά λεπτό τον αριθµό των λαθών ανά λεπτό. Με τον ίδιο τρόπο 

υπολογίστηκαν τα σκορ και για τους υπόλοιπους µαθητές που διάβασαν το κείµενο σε 

λιγότερο χρόνο από 4 λεπτά. 

 

ε) Τέλος, παρόλο που το τεστ Ανάγνωσης απευθύνεται σε µαθητές από Γ' δηµοτικού 

µέχρι Γ' γυµνασίου, στην παρούσα έρευνα χορηγήθηκε και σε µαθητές λυκείου, οι 

απαντήσεις των οποίων συγκρίθηκαν µε τις νόρµες των µαθητών της µεγαλύτερης 
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τάξης των βλεπόντων. Αυτό έχει εφαρµοστεί και σε άλλες έρευνες. Για παράδειγµα 

στην έρευνα του Garcia (2004) η επίδοση των τυφλών ενηλίκων σε δοκιµασίες 

ανάγνωσης και κατανόησης συγκρίθηκε µε την επίδοση που είχε καταγραφεί για τoυς 

µαθητές της µεγαλύτερης βαθµίδας της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Η σύγκριση ήταν  

εφικτή διότι σε αυτή τη βαθµίδα τα παιδιά έχουν κατακτήσει πλήρως την 

αναγνωστική δεξιότητα και έχουν ένα υψηλό επίπεδο κατανόησης. 

 

Πίνακας 7. Μεταγραφή του Τεστ-Α σε µπράιγ 

∆οκιµασία ∆εξιότητα 

Αποκωδικοποίηση Α1. Ανάγνωση άσηµων (χωρίς νοηµα) λέξεων  

 Α2. Ανάγνωση πραγµατικών (µε νόηµα) λέξεων  

 Α3. ∆ιάκριση µεταξύ πραγµατικών λέξεων και άσηµων 
λέξεων  

Ευχέρεια Α4. Ανάγνωση κειµένου 

Μορφολογία-Σύνταξη Α5. Σχηµατισµός ρηµάτων σε διάφορα πρόσωπα και 
εγκλίσεις και επιλογή του σωστού χρόνου 

 Α6. Παραγωγή σύνθετων λέξεων  

 Α8. Σύνταξη προτάσεων χωρίς τη βοήθεια εικόνας  

Κατανόηση Α9. Αναγνώριση ισοδύναµων σηµασιολογικά προτάσεων  

 Α10. Κατανόηση κειµένου 
 

8.3. ∆ιαδικασία 

 Η συλλογή των δεδοµένων πραγµατοποιήθηκε από τις 2 Απριλίου έως τις 4 

Μαΐου 2012. Η έρευνα έλαβε χώρα στις εγκαταστάσεις του ΚΕΑΤ Καλλιθέας, στην 

Αθήνα και στις αντίστοιχες του παραρτήµατος στη Θεσσαλονίκη (πρώην Σχολή 

Τυφλών “Ο ΗΛΙΟΣ”). Οι συναντήσεις πραγµατοποιήθηκαν σε ένα περιβάλλον άνετο 

και χωρίς περισπασµούς. Η ησυχία ήταν απαραίτητη διότι στη διάρκεια του Τεστ 

Φωνολογικής Συνειδητοποίησης ο µαθητής έπρεπε να ακούει µε ευκρίνεια τις 

εκφερόµενες λέξεις . Επιπλέον, ο θόρυβος θα µπορούσε να δράσει διασπαστικά στη 

συγκέντρωση του µαθητή στη διάρκεια του Τεστ Ανάγνωσης.  

 Αρχικά, η αξιολογήτρια φρόντιζε για τη δηµιουργία µιας φιλικής ατµόσφαιρας 
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µε το µαθητή συζητώντας µαζί του τους στόχους του τεστ και στη συνέχεια εξηγούσε 

µε απλά λόγια τη διαδικασία που θα ακολουθούσε. Ακόµη, επεσήµαινε στο µαθητή 

ότι η επίδοσή του δε θα αποτελέσει κριτήριο για τη σχολική βαθµολόγηση σε κάποιο 

µάθηµα, παρόλο που ίσως κάποιες από τις δοκιµασίες να του θυµίζουν αντίστοιχες 

του σχολείου (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). 

 Έπειτα, η αξιολογήτρια συµπλήρωνε σε ένα φύλλο καταγραφής τα στοιχεία 

του µαθητή. Οι πληροφορίες που ζητούνταν χωρίζονταν σε τρεις επιµέρους ενότητες: 

α) σε δηµογραφικές πληροφορίες (ονοµατεπώνυµο µαθητή, φύλο, ηµεροµηνία 

γέννησης, ηλικία, τάξη, σχολείο, τύπος σχολείου, πόλη/περιοχή, µητρική γλώσσα), β) 

σε πληροφορίες που σχετίζονται µε την οπτική αναπηρία (ηλικία εµφάνισης των 

προβληµάτων όρασης, ηλικία απώλειας της όρασης, βαθµός τύφλωσης, δηλαδή ολική 

τύφλωση, βαριά ή µέτρια οπτική αναπηρία) και γ) σε πληροφορίες για την ανάγνωση 

της µπράιγ (ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ, διάρκεια προγραµµάτων 

εκµάθησης της µπράιγ, συνολικά χρόνια ανάγνωσης της µπράιγ, ώρες ανάγνωσης της 

µπράιγ ανά ηµέρα σε οποιοδήποτε ανάγνωσµα εκτός των ωρών του σχολείου, άλλα 

µέσα ανάγνωσης εκτός της µπράιγ και συχνότητα χρήσης τους και µοντέλο 

µετακίνησης χεριών).  

 Ακολουθούσε η χορήγηση του Τεστ Φωνολογικής Συνειδητοποίησης. Η 

αξιολογήτρια εκφωνούσε τις ασκήσεις και κατέγραφε τις προφορικές απαντήσεις των 

µαθητών. Για την ολοκλήρωση του απαιτούνταν από 15 λεπτά µέχρι µισή ώρα.  

Στη συνέχεια χορηγούνταν το Τεστ Ανάγνωσης των Παντελιάδου και Αντωνίου 

(2007) µε τις τροποποιήσεις που αναφέρθηκαν προηγουµένως. Η αξιολογήτρια 

διάβαζε την εκφώνηση της κάθε άσκησης, έδινε παραδείγµατα όπου ήταν απαραίτητο 

και ενθάρρυνε το µαθητή συστηµατικά, χωρίς όµως να υποδεικνύει την ορθότητα 

µιας απάντησης. Ο µαθητής απαντούσε σε όλες τις υποδοκιµασίες προφορικά. Το 

τεστ περιείχε δοκιµασίες διαβαθµισµένης δυσκολίας. Σε περίπτωση που ο µαθητής 

υπερέβαινε έναν αριθµό αποτυχηµένων προσπαθειών, εφαρµόζονταν ο κανόνας 

διακοπής της άσκησης. Ο κανόνας αυτός αποσκοπούσε στη µείωση του χρόνου 

χορήγησης και την αποφυγή της άσκοπης κόπωσης του µαθητή. Για την ολοκλήρωση 

του τεστ οι τυφλοί µαθητές χρειάζονταν περίπου 1,5 ώρα. Ωστόσο, οι µαθητές των 

µεγαλύτερων τάξεων ολοκλήρωναν τις δοκιµασίες σε λιγότερο χρόνο (περίπου 45 

λεπτά). 
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8.4. Τεχνικά µέσα 

Στη διάρκεια της έρευνας η χρήση ενός µαγνητοφώνου επέτρεψε την καταγραφή 

της ανάγνωσης των λέξεων, των ψευδολέξεων και του κειµένου. Η χρήση του 

µαγνητοφώνου συνέβαλε σηµαντικά στη µείωση των λαθών κατά τις µετρήσεις, 

καθώς παρείχε τη δυνατότητα πολλαπλής επανεξέτασης των καταγεγραµµένων 

στοιχείων. Η καταγραφή των απαντήσεων τόσο στο Τεστ Φωνολογικής 

Συνειδητοποίησης όσο και στις υπόλοιπες ασκήσεις του Τεστ Ανάγνωσης 

πραγµατοποιούνταν σε πραγµατικό χρόνο από την αξιολογήτρια µέσω της 

συµπλήρωσης φορµών καταγραφής που δηµιουργήθηκαν ειδικά για αυτό το σκοπό. 

 

9. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

9.1. Αποτελέσµατα του Τεστ Φωνολογικής Συνειδητοποίησης 

 

Πίνακας 8. Αναλυτική Επίδοση στο Τεστ Φωνολογικής Συνειδητοποίησης 

 ∆εξιότητα  ΜΟ ΤΑ ΕΤ ΜΤ επιτυχία% 

Α.1Α Τεστ Οµοιότητας ή ∆ιαφοράς 
Λέξεων (συλλαβή)  

5.63 .496 5 6 93.83 

Α.1Β Τεστ Οµοιότητας ή ∆ιαφοράς 
Λέξεων (φώνηµα)  

4.37 1.06 3 6 72.83 

Α.2α Ποια από τις δύο λέξεις 
οµοιοκαταληκτεί µε την αρχική;  

3 .000 3 3 100 

Α.2β Προσδιορισµός λέξεων µε ίδια  
οµοιοκαταληξία  

3.00 .000 3 3 100 

Α.2γ δηµιουργία λέξεων που 
οµοιοκαταληκτούν  

5.05 1.39 2 6 84.16 

Α.3Α Τεστ διάκρισης της διαφορετικής 
λέξης (συλλαβή) 

5.58 .507 5 6 93 

Α.3Βα Σύγκριση δύο ή περισσοτέρων 
λέξεων ως προς τον αρχικό ήχο  

2.95 .229 2 3 98.33 

Α.3Ββ Ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις 
υπόλοιπες;  

4.53 1.02 1 5 90.6 

Β.1Α Τεστ κατάτµησης λέξεων στα 
δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή)  

4.00 .000 4 4 100 

Β.1Βα Τεµαχισµός µιας λέξης στα δοµικά 
της φωνήµατα 

2.95 .229 2 3 98.33 

Β.1Ββ Καταµέτρηση του αριθµού των 
φωνηµάτων  

2.63 .496 2 3 87.66 
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Β.1Βγ Προσδιορισµός της θέσης του κάθε 
ήχου στη λέξη  

3.00 .000 3 3 100 

Β.1Βδ Αποµόνωση του αρχικού 
φωνήµατος της λέξης 

3.00 .000 3 3 100 

Β.1Βε Αναγνώριση του κοινού ήχου σε 
διαφορετικές λέξεις  

2.95 .229 2 3 98.33 

Β.2Α Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα 
δοµικά τους στοιχεία (συλλαβή) 

3.00 .000 3 3 100 

Β.2Β Τεστ σύνθεσης λέξεων από τα 
δοµικά τους στοιχεία (φώνηµα)  

3.00 .000 3 3 100 

Β.3Α Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη 
λέξη (συλλαβή)  

2.84 .375 2 3 94.66 

Β.3Β Τεστ απαλοιφής τµήµατος από τη 
λέξη (φώνηµα)  

2.95 .229 2 3 98.33 

Β.4Αα Αντικατάσταση του αρχικού ήχου 
µιας λέξης µε ένα νέο ήχο  

3.00 .000 3 3 100 

Β.4Αβ Αντικατάσταση φωνηµάτων στο 
µέσον της λέξης 

2.95 .229 2 3 98.33 

Β.4Αγ Ανταλλαγή των αρχικών ήχων δύο 
λέξεων  

2.95 .229 2 3 98.33 

Β.4Β Τεστ αντιστροφής λέξης (συλλαβή)  5.42 .902 3 6 90.33 

Β.4Γ Τεστ αντιστροφής λέξης (φώνηµα)  5.79 .535 4 6 96.5 

 

ΜΟ= Μέσος Όρος, ΤΑ= Τυπική Απόκλιση, ΜΤ= Μέγιστη Τιµή, ΕΤ= Ελάχιστη Τιµή 

 

 Κατά πρώτον υπολογίστηκαν οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

παιδιών για καθεµιά από τις δοκιµασίες του Τεστ ΦΣ (Πίνακας 8). Οι µαθητές µε 

οπτική αναπηρία εκτέλεσαν µε 100% επάρκεια τις δοκιµασίες επισήµανσης της 

οµοιοκαταληξίας (Α.2α και Α.2β), αν και εµφάνισαν µικρότερο ποσοστό επιτυχίας 

στην παραγωγή οµοιοκατάληκτων λέξεων (84.16%). Παρόλο που η αναγνώριση της 

οµοιοκαταληξίας θεωρείται το πρώτο στάδιο ανάπτυξης της φωνολογικής 

συνειδητοποίησης, η παραγωγή λέξεων που οµοιοκαταληκτούν είναι πιο σύνθετη 

δραστηριότητα (Bryant, 1990, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005). 

 Επιπλέον, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι όλα τα παιδιά µε πρόβληµα όρασης 

ανταποκρίθηκαν µε επιτυχία στο τεστ σύνθεσης των δοµικών στοιχείων των λέξεων, 

τόσο στο επίπεδο της συλλαβής (100%), όσο και στο επίπεδο του φωνήµατος (100%). 

Ο συνδυασµός συλλαβών ή µεµονωµένων φωνηµάτων για τη διαµόρφωση λέξεων 

είναι άλλωστε µία από τις δραστηριότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης που τα 
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παιδιά εκτελούν µε σχετική ευκολία (Wagner et al., 1993, όπως αναφέρεται σε 

Παπαδόπουλος, 2005).  

 Μία άλλη δραστηριότητα φωνολογικής συνειδητοποίησης που κατακτάται 

νωρίς είναι ο προσδιορισµός του αρχικού ήχου µιας λέξης. Όλα τα τυφλά παιδιά 

εκτέλεσαν επαρκώς την παραπάνω δραστηριότητα. Επιπλέον, οι τυφλοί µαθητές 

παρουσίασαν υψηλό ποσοστό επιτυχίας στη δοκιµασία σύγκρισης δύο λέξεων µε 

βάση τον αρχικό τους ήχο (98.33%). Ωστόσο, όταν έπρεπε να διακρίνουν ανάµεσα 

από µια οµάδα λέξεων αυτή που δε µοιράζεται τη συλλαβή ή το φώνηµα που οι 

υπόλοιπες έχουν κοινό, το ποσοστό επιτυχίας τους ήταν χαµηλότερο (93% και 90.6% 

αντίστοιχα). 

 Επίσης, µια δραστηριότητα µε αυξηµένο βαθµό δυσκολίας είναι ο τεµαχισµός 

των φωνηµάτων. Η δραστηριότητα αυτή αναφέρεται στην αποµόνωση των ήχων που 

δοµούν µια προφορική λέξη και την προφορά του καθενός ξεχωριστά σύµφωνα µε 

την ακολουθία τους στη λέξη (Ball & Blachman, 1991). Σε αυτή την ενότητα τα 

τυφλά παιδιά δεν παρουσίασαν δυσκολίες στην κατάτµηση των λέξεων τόσο στο 

επίπεδο της συλλαβής (100% επιτυχία) όσο και στο επίπεδο του φωνήµατος 

(98.33%). Επίσης, ανταποκρίθηκαν µε επιτυχία στο τεστ αναγνώρισης του κοινού 

ήχου σε διαφορετικές λέξεις (98.33%). Ωστόσο, µόνο το 87.66% των µαθητών 

καταµέτρησαν σωστά τον αριθµό των φωνηµάτων µιας λέξης.  

 Ανάµεσα στις δυσκολότερες δραστηριότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης 

συγκαταλέγονται οι δραστηριότητες ηχητικής διαγραφής. Τα τυφλά παιδιά εκτέλεσαν 

µε µεγαλύτερη επάρκεια τις δραστηριότητες απαλοιφής στο επίπεδο του φωνήµατος 

(98.33%), απ' ότι στο επίπεδο της συλλαβής (94,66%). 

 Σύµφωνα µε τον Kameenui (1996) η θέση µιας µονάδας στη λέξη µπορεί να 

επηρεάσει την επίδοση στη δραστηριότητα φωνολογικής συνειδητοποίησης. Ο ίδιος 

υποστήριξε ότι ο χειρισµός των αρχικών και τελικών φωνηµάτων είναι ευκολότερος 

από ότι ο χειρισµός των φωνηµάτων που βρίσκονται στο µέσον των λέξεων. Τα τυφλά 

παιδιά  ανταποκρίθηκαν επαρκώς (100%) στην αντικατάσταση του αρχικού ήχου µιας 

λέξης µε ένα νέο ήχο και παρουσίασαν 98.33% επιτυχία στην αντικατάσταση 

φωνηµάτων στο µέσον της λέξης και στην ανταλλαγή των αρχικών ήχων δύο λέξεων.  

 Από το σύνολο των τυφλών παιδιών µόνο το 90.33%, εκτέλεσαν µε επάρκεια 

το τεστ αντιστροφής λέξης στο επίπεδο της συλλαβής. Ωστόσο, το ποσοστό επιτυχίας 
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ανήλθε στο 96.50% για την ίδια δραστηριότητα στο επίπεδο του φωνήµατος, παρόλο 

που οι δοκιµασίες που απαιτούν το χειρισµό των φωνηµάτων είναι συνήθως 

δυσκολότερες από αυτές που απαιτούν το χειρισµό των συλλαβών (Kameenui, 1996). 

 Επιπρόσθετα, οι µαθητές µε οπτική αναπηρία σαν οµάδα παρουσίασαν αρκετές 

δυσκολίες στο τεστ επισήµανσης της οµοιότητας ή της διαφοράς δύο λέξεων στο 

επίπεδο του φωνήµατος (72.83%), αλλά ανταποκρίθηκαν καλύτερα στην ίδια 

δοκιµασία στο επίπεδο της συλλαβής (93.83%). Τα αποτελέσµατα αυτά είναι 

σύµφωνα µε την ακολουθία των σταδίων φωνολογικής συνειδητοποίησης, σύµφωνα 

µε την οποία το συνεχές της φωνολογικής συνειδητοποίησης ξεκινά να αναπτύσσεται 

από την επίγνωση συµπαγών ηχητικών µονάδων (συλλαβές) και προχωρά προς την 

επίγνωση µικρότερων ηχητικών µονάδων (φωνήµατα) (Lonigan et al., 2009, Mott & 

Rutherford, 2012). 

 Συνολικά παρατηρείται πως η επίδοση των παιδιών ήταν σύµφωνη µε την 

ακολουθία ανάπτυξης των φωνολογικών δεξιοτήτων καθώς οι περισσότερες 

δυσκολίες τους σχετίζονταν µε το χειρισµό των λέξεων στο επίπεδο του φωνήµατος 

παρά στο επίπεδο της συλλαβής. Βέβαια, οι δοκιµασίες φωνολογικής 

συνειδητοποίησης χορηγούνται συνήθως σε παιδιά µικρότερης ηλικίας, προκειµένου 

να εξεταστεί αν οι προαναφερόµενες δεξιότητες ασκούν αιτιώδη επίδραση στην 

ανάπτυξη της ανάγνωσης. Τα παιδιά που συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα ήταν 

µεγαλύτερα σε ηλικία και στόχος ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο η επίδοση στις 

δοκιµασίες φωνολογικής συνειδητοποίησης σχετίζεται µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα (αποκωδικοποίηση, ευχέρεια και κατανόηση κειµένου).  

 Στη συνέχεια υπολογίστηκαν ο µέσος όρος και η τυπική απόκλιση για την 

επιγλωσσική συνειδητοποίηση (ΜΟ= 34.11, ΤΑ= 3.33), τη µεταγλωσσική 

συνειδητοποίηση (ΜΟ= 50.58, ΤΑ= 1.83) και τέλος για το σύνολο της φωνολογικής 

συνειδητοποίησης (ΜΟ= 84.68, ΤΑ= 4.70) (Πίνακας 9). 
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Πίνακας 9. Συγκεντρωτικά αποτελέσµατα του Τεστ ΦΣ 

 

ΜΟ ΤΑ 
Ελάχιστη 
Τιµή  

Μέγιστη 
Τιµή 

Επιγλωσσική συνειδητοποίηση 34.11 3.332 25 38 

Μεταγλωσσική συνειδητοποίηση 50.58 1.835 45 52 

Φωνολογική συνειδητοποίηση 84.68 4.703 74 90 
 

9.2.Αποτελέσµατα του Τεστ Ανάγνωσης 

 9.2.1. Ερµηνεία των αποτελεσµάτων Τεστ-Α 

 
 Η βαθµολόγηση της επίδοσης των µαθητών στο τεστ ανάγνωσης γίνεται µε 

βάση τις πραγµατικές τιµές, οι οποίες είναι το τελικό αποτέλεσµα που µπορεί να έχει 

ένας µαθητής ύστερα από την ολοκλήρωση κάθε δοκιµασίας του Τεστ-Α  

(αποκωδικοποίηση, ευχέρεια, µορφολογία-σύνταξη, κατανόηση). Οι πραγµατικές 

τιµές προκύπτουν αθροίζοντας τα σύνολα των σωστών απαντήσεων σε όλες τις 

ασκήσεις που αντιστοιχούν σε κάθε δοκιµασία, αλλά δεν µπορούν να ερµηνευτούν αν 

δε µετατραπούν σε τυπικούς βαθµούς (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). 

 Οι τυπικοί βαθµοί που χρησιµοποιούνται στο Τεστ-Α είναι οι ποσοστιαίες 

τιµές (εκατοστηµόρια-ΕΚ). Τα εκατοστηµόρια (ΕΚ) εκφράζουν τη θέση του µαθητή 

σε σχέση µε τους άλλους µαθητές σε ποσοστά (%). Έτσι για παράδειγµα όταν ένας 

µαθητής βρίσκεται στο εκατοστηµόριο 60, τότε σηµαίνει ότι αυτός έχει καλύτερη 

επίδοση από το 60% των µαθητών της ίδιας τάξης και του ίδιου φύλου. Η χρήση του 

εκατοστηµορίου είναι ο µόνος ασφαλής τρόπος για να αξιολογηθεί η επίδοση του 

µαθητή σε σχέση µε τους υπόλοιπους µαθητές της ίδιας τάξης και φύλου. Στο τεστ 

Ανάγνωσης τα εκατοστηµόρια υπολογίζονται ξεχωριστά για κάθε µία από τις 

τέσσερεις δοκιµασίες (Παντελιάδου & Αντωνίου, 2007). 

 Τέλος, ο ∆είκτης Τεστ-Α υπολογίζεται χρησιµοποιώντας τους τυπικούς 

βαθµούς από όλες τις ασκήσεις του τεστ και εκφράζει τη θέση του µαθητή σε σχέση 

µε τους άλλους µαθητές σε ποσοστιαίες τιµές. Ο δείκτης αυτός εκφράζει την 

ποσοστιαία θέση του µαθητή στην αναγνωστική ικανότητα συνολικά. (Παντελιάδου 

& Αντωνίου, 2007).  
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 Ωστόσο, κατά τη µεταγραφή του τεστ στη µπράιγ η Άσκηση 7 εξαιρέθηκε.  

Αυτό δε µας επέτρεψε να υπολογίσουµε τους τυπικούς βαθµούς για τη δοκιµασία της 

Μορφολογίας-Σύνταξης, καθώς οι τυπικοί βαθµοί προκύπτουν από το άθροισµα των 

ασκήσεων Α5, Α6, Α7 και Α8, ούτε και το συνολικό δείκτη του Τεστ-Α. Παρόλα αυτά 

το Τεστ-Α, λόγω της υψηλής αξιοπιστίας και εσωτερικής συνοχής που επιδεικνύει, 

µπορεί να χρησιµοποιηθεί µε ασφάλεια για την αξιολόγηση των επιµέρους 

δοκιµασιών. 

 Στη συνέχεια, παρουσιάζονται αναλυτικά οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις για καθεµιά από τις ασκήσεις του Τεστ Ανάγνωσης (Πίνακας 10). 

 

Πίνακας 10. Επίδοση στο Τεστ Α (Πραγµατικές τιµές) 

 
ΜΟ ΤΑ  

Ελάχιστη 
τιµή 

Μέγιστη 
τιµή 

Άσκηση 1 15.05 6.687 3 24 

Άσκηση 2 47.74 5.425 30 53 

Άσκηση 3 34.63 1.640 32 36 

Άσκηση 4 55.88 24.48 16.66 90.16 

Άσκηση 5 6.00 2.449 0 8 

Άσκηση 6 6.00 2.082 1 8 

Άσκηση 8 2.84 1.608 0 4 

Άσκηση 9 2.74 1.447 0 4 

Άσκηση 10 18.16 2.834 10 21 
 

 Έπειτα υπολογίστηκαν τα σκορ των τυφλών παιδιών για καθεµιά από τις 

επιµέρους ενότητες του τεστ Ανάγνωσης, δηλαδή για την Αποκωδικοποίηση (Α1, Α2, 

Α3), την Ευχέρεια (Α4), τη Μορφολογία-Σύνταξη (Α5, Α6, Α8) και την Κατανόηση 

(Α9, Α10) (Πίνακας 11). 
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Πίνακας 11. Επίδοση στις επιµέρους ενότητες του Τεστ-Α (Πραγµατικές τιµές) 

 ΜΟ ΤΑ  Ελάχιστη τιµή Μέγιστη τιµή 

Αποκωδικοποίηση 97.53 12.43 65 112 

Ευχέρεια 55.88 24.48 16.66 90.16 

Μορφολογία-Σύνταξη 14.84 5.7 1 20 

Κατανόηση  20.89 3.95 11 25 

 

Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι ποσοστιαίες θέσεις των µαθητών µε 

οπτική αναπηρία στο Τεστ-Α (Πίνακας 12). Το κωδικό όνοµα κάθε µαθητή 

αποτελείται από έναν αύξοντα αριθµό, την τάξη του (κεφαλαίο γράµµα) και τη 

βαθµίδα στην οποία φοιτά (µικρό γράµµα, όπου δ= δηµοτικό, γ= γυµνάσιο, λ= 

λύκειο). 

 

Πίνακας 12. Ποσοστιαίες τιµές στις δοκιµασίες Αποκωδικοποίησης, Ευχέρειας και 

Κατανόησης 

 Αποκωδ. 
ΕΚ 

Ευχέρεια 
λ/λ 

Ευχέρεια  
ΕΚ 

Κατανόηση 
ΕΚ 

1 Γ δ 5* 16.66 0* 40 

2 Ε δ 20 53.59 10* 40 

3 Ε δ 30 55.64 5* 30 

4 Ε δ 20 23.08 0* 50 

5 ΣΤ δ 95 84.76 10* 70 

6 Α γ 10* 42.82 0* 60 

7 Α γ  60 69.23 5* 95 

8 Α γ 5* 43.33 0* 20 

9 Β γ 10* 38.57 0* 70 

10 Γ γ 60 53,85 0* 30 

11 Γ γ 20 23.33 0* 80 

12 Γ γ  30 90.16 1* 80 

13 Γ γ 60 54.87 0* 80 

14 Α λ 95 88.25 0* 90 
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15 Α λ 10* 29.75 0* 50 

16 Α λ 80 88.29 0* 80 

17 Β λ 5* 42.56 0* 99 

18 Γ λ 60 84.24 5* 80 

19 Γ λ  60 78.86 0* 99 

 

  *Οι τιµές είναι ενδεικτικές µεγάλης απόκλισης από το ΜΟ. 

 

Αποκωδικοποίηση 

 Σύµφωνα µε τις Παντελιάδου & Αντωνίου (2007), οι ποσοστιαίες τιµές από  

το 1ο µέχρι το 10ο εκατοστηµόριο φανερώνουν µεγάλες αποκλίσεις από το µέσο όρο. 

Από τον Πίνακα 12, παρατηρούµε πως 6 από τα τυφλά παιδιά είχαν ιδιαίτερα χαµηλή 

επίδοση στη δοκιµασία της Αποκωδικοποίησης. Αν και η ύπαρξη του τονισµού δε 

συνηθίζεται στη µπράιγ, ο τόνος ήταν απαραίτητο να χρησιµοποιηθεί στην ανάγνωση 

των ψευδολέξεων (Α1) και στη διάκριση των πραγµατικών από τις άσηµες λέξεις 

(Α3). Από το σύνολο των λαθών στην ανάγνωση των ψευδολέξεων το 57.6% 

οφείλονταν σε λάθη αποκωδικοποίησης ενώ το υπόλοιπο 42.4% σε λάθη τονισµού. 

Συνεπώς, η χρήση του τόνου φαίνεται πως επηρέασε την επίδοση των παιδιών στη 

συγκεκριµένη δοκιµασία.  

 

Ευχέρεια 

 Στις περισσότερες περιπτώσεις οι πραγµατικές τιµές που προέκυψαν από την 

ανάγνωση του κειµένου (Άσκηση 4), ήταν ιδιαίτερα χαµηλές και δεν αντιστοιχούσαν 

σε κάποιο εκατοστηµόριο. Ωστόσο, ακόµη και οι µαθητές που σηµείωσαν τις 

υψηλότερες ταχύτητες στη µπράιγ ανάγνωση δεν κατατάχθηκαν πάνω από το 10ο 

εκατοστηµόριο. Οι καθυστερήσεις αυτές προκύπτουν από τους περιορισµούς που 

επιβάλλει η  απτική φύση της µπράιγ στην ταχύτητα ανάγνωσης. 

 Ο µέσος όρος λέξεων ανά λεπτό για τους µπράιγ αναγνώστες που φοιτούν στο 

δηµοτικό ήταν οι 46.74 λ/λ, για τους µαθητές του γυµνασίου οι 52.02 λ/λ ενώ για τους 

µαθητές του λυκείου οι 68.65 λ/λ. Παρατηρείται ότι όσο τα παιδιά ανεβαίνουν 

βαθµίδα η ταχύτητα αποκωδικοποίησης βελτιώνεται.  
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Κατανόηση 

Η κατανόηση των παιδιών κυµάνθηκε σε φυσιολογικά επίπεδα για την ηλικία τους 

καθώς δεν παρουσιάστηκαν τιµές που να παρουσιάζουν µεγάλη απόκλιση απο το 

µέσο όρο. Εποµένως η κατανόηση των παιδιών δεν επηρεάζεται από την τύφλωση 

παρόλο που οι αναπαραστάσεις που σχηµατίζουν για τον κόσµο και τις έννοιες 

ενδέχεται να είναι διαφορετικές από των βλεπόντων παιδιών. Ωστόσο, δύο από τα 

άτοµα που είχαν χαµηλή κατανόηση (8Αγ και 10Γγ) προέρχονταν από περιβάλλον 

που χρησιµοποιούσαν διαφορετική γλώσσα από τα ελληνικά. Και οι δύο διδάχθηκαν 

όχι µόνο τη γλώσσα αλλά και τις δεξιότητες αλφαβητισµού µετά την απώλεια της 

όρασης, στην ηλικία των 11 ετών περίπου.  
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9.3. Συσχετίσεις  

 Με τη χρήση του συντελεστή συσχέτισης Pearson r ελέγχθηκε εάν υπάρχουν 

στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις µεταξύ της ηλικίας έναρξης της οπτικής 

αναπηρίας, της ηλικίας έναρξης εκµάθησης της µπράιγ ανάγνωσης, των ετών 

ανάγνωσης και της επίδοσης στην επιγλωσσική, τη µεταγλωσσική αλλά και το 

σύνολο της φωνολογικής συνειδητοποίησης. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται 

συνοπτικά στον πίνακα που ακολουθεί (Πίνακας 13). 

 

Πίνακας 13. Συσχέτιση ηλικίας έναρξης της οπτικής αναπηρίας, ηλικίας έναρξης της 

ανάγνωσης, ετών ανάγνωσης και ωρών ανάγνωσης την ηµέρα µε την επίδοση στις 

δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης. 

 2 3 4 5 6 7 8 ΦΣ 

1. Φύλο -.056 -.628** -.161 .191 .101 .395 .370 .424 

2. Ηλικία  -.082 .716** .424 -.119 .287 .020 .211 

3. Έναρξη ΟΑ   .091 -.228 -.089 -.476* -.233 -.428 

4. Έναρξη αν.    -.322 -.276 -.242 -.522* -.375 

5. Έτη ανάγν.     .181 .687** .715** .766** 

6. Ώρες/ηµέρα      -.100 .149 -.013 

7. Επιγλωσ.        .625** .953** 

8.Μεταγλωσ.         .833** 

 

*p< .05, **p< .01, Έναρξη ΟΑ= Ηλικία έναρξης της οπτικής αναπηρίας, Έναρξη αν.= Ηλικία 

έναρξης εκµάθησης της µπράιγ ανάγνωσης, ΦΣ= Φωνολογική συνειδητοποίηση  

 

 Πιο αναλυτικά, η ηλικία εµφάνισης του προβλήµατος όρασης παρουσίασε 

χαµηλή αρνητική συσχέτιση µε τη συνολική επίδοση του παιδιού στις δοκιµασίες 

επιγλωσσικής συνειδητοποίησης (r= -.47, p< .05). Επίσης, η ηλικία έναρξης 

εκµάθησης της µπράιγ παρουσίασε µέτρια αρνητική συσχέτιση µε τη συνολική 

επίδοση στις δοκιµασίες µεταγλωσσικής συνειδητοποίησης (r= -.52, p< .05). ∆ηλαδή, 

όσο µεγαλύτερο ξεκινά να µαθαίνει τη µπράιγ ένα παιδί τόσο πιο χαµηλή αναµένεται 

να είναι η επίδοσή του στις δοκιµασίες µεταγλωσσικής συνειδητοποίησης. 
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 Τα χρόνια ανάγνωσης της µπράιγ σχετίζονταν θετικά µε την επίδοση στις 

δοκιµασίες φωνολογικής συνειδητοποίησης. Ειδικότερα, µεταξύ των ετών ανάγνωσης 

της µπράιγ και της επίδοσης στις δοκιµασίες επιγλωσσικής συνειδητοποίησης 

καταγράφηκε µέτρια θετική συσχέτιση (r= .68, p< .01). Επιπλέον, υψηλή θετική 

συσχέτιση παρουσιάστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης της µπράιγ και της 

µεταγλωσσικής συνειδητοποίησης (r= .71, p< .01) αλλά και µεταξύ των ετών 

ανάγνωσης και του συνόλου της φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .76, p< .01). 

Παρατηρείται συνολικά ότι τα περισσότερα χρόνια ανάγνωσης σχετίζονται µε 

υψηλότερες επιδόσεις στις δοκιµασίες της φωνολογικής συνειδητοποίησης.  

 ∆εν παρατηρήθηκε οποιαδήποτε στατιστικά σηµαντική σχέση µεταξύ των 

ωρών που ο µαθητής διαβάζει µπράιγ στην καθηµερινότητά του σε αναγνώσµατα 

εκτός σχολείου και των δοκιµασιών φωνολογικής συνειδητοποίησης, ενώ µια χαµηλή 

αρνητική συσχέτιση βρέθηκε µεταξύ της ηλικίας εµφάνισης της τύφλωσης και της 

επίδοσης στις δοκιµασίες επιγλωσσικής συνειδητοποίησης (r= -.47, p< .05). 

 Ακόµη, µέτρια θετική συσχέτιση καταγράφηκε µεταξύ της επίδοσης στην 

επιγλωσσική συνειδητοποίηση και της επίδοσης στην µεταγλωσσική 

συνειδητοποίηση (r= .62, p< .01). Όπως ήταν αναµενόµενο, η συνολική επίδοση στις 

δοκιµασίες φωνολογικής συνειδητοποίησης παρουσίαζε πολύ υψηλή συσχέτιση τόσο 

µε την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .95, p< .01) όσο και µε την µεταγλωσσική 

(r= .83, p< .01). 



 

75 
 

 Στη συνέχεια εξετάστηκε πως σχετίζονται οι µεταβλητές ηλικία, ηλικία 

έναρξης της οπτικής αναπηρίας, ηλικία έναρξης εκµάθησης της ανάγνωσης, έτη 

ανάγνωσης, ώρες ανάγνωσης της µπράιγ ανά ηµέρα µε την επίδοση σε καθεµιά από 

τις δοκιµασίες του Tεστ Aνάγνωσης (Πίνακας 14).  

 

Πίνακας 14. Συσχέτιση ασκήσεων Τεστ-Α µε ηλικία, ηλικία έναρξης της οπτικής 

αναπηρίας, ηλικία έναρξης ανάγνωσης, έτη ανάγνωσης και ώρες ανάγνωσης ανά 

ηµέρα 

 Α1 Α2 Α3 Α4 Α5 Α6 Α8 Α9 Α10 

Ηλικία 0.25 .431 -.057 .152 .396 .539* .380 .261 .439 

Έν. ΟΑ -.275 -.191 -0.17 -.291 -.670**  -.655**  -.512*  -.758**  -.508*  

Έν. αν. -.302 -.021 -.501*  -.382 .068 .029 -.176 -0.09 .041 

Έτη αν. .748**  .649**  .556* .713**  .480* .709**  .760**  .476* .547* 

Ώρες\ηµ .021 .032 -.035 .391 -.134 .004 -.033 .099 .00 

 

*p< .05, **p< .01, Α= Άσκηση, Έν. ΟΑ= Ηλικία έναρξης της οπτικής αναπηρίας, Έν. αν.= 

Ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ ανάγνωσης 

 

 Αρχικά, µια µέτρια θετική συσχέτιση εµφανίστηκε µεταξύ της ηλικίας και της 

επίδοσης στην Άσκηση 6 (παραγωγή σύνθετων λέξεων) (r= .53, p< .05). ∆ηλαδή, όσο 

µεγαλύτερο είναι χρονολογικά ένα παιδί τόσο υψηλότερη επίδοση αναµένεται να έχει 

στη συγκεκριµένη άσκηση. Επιπλέον, µια µέτρια αρνητική συσχέτιση εντοπίστηκε 

µεταξύ της ηλικία εµφάνισης του προβλήµατος όρασης και των ασκήσεων Α5 (r= -

.67, p< .01), Α6 (r= -.65, p< .01) και Α8 (r= -.51, p< .05). Όλες οι προαναφερόµενες 

ασκήσεις εντάσσονται στην ενότητα του Τεστ Ανάγνωσης που αξιολογεί τις 

µορφοσυντακτικές δεξιότητες του παιδιού. 

 Ακόµη, µια υψηλή αρνητική συσχέτιση προέκυψε µεταξύ της ηλικίας 

εµφάνισης του προβλήµατος όρασης και της Άσκησης 9 (r= -.75, p< .01). Εποµένως, 

τα παιδιά που εµφάνισαν το πρόβληµα όρασης σε µικρή ηλικία έτειναν να έχουν 

υψηλότερη επίδοση στην αναγνώριση των σηµασιολογικά ισοδύναµων προτάσεων. 

Πιθανόν αυτό το αποτέλεσµα σχετίζονταν µε το ότι τα παιδιά που έχαναν την όραση 
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τους νωρίτερα διδάσκονταν τη µπράιγ ανάγνωση από πιο µικρή ηλικία, οπότε λόγω 

της µεγαλύτερης εµπειρίας που αποκτούσαν στην ανάγνωση µπορούσαν να 

αποκωδικοποιούν τις προτάσεις µε γρήγορο ρυθµό, παρέχοντας έτσι τη δυνατότητα 

στην εργαζόµενη µνήµη να ασχοληθεί µε το σηµασιολογικό περιεχόµενο των 

προτάσεων (Reid & Lienemann, 2006). 

 Επίσης, µια µέτρια αρνητική συσχέτιση βρέθηκε µεταξύ της ηλικίας 

εµφάνισης του προβλήµατος όρασης και της άσκησης 10 (κατανόηση κειµένου) (r= -

.50, p< .05) και µεταξύ της ηλικίας έναρξης της µπράιγ ανάγνωσης και της επίδοσης 

στην Άσκηση 3 (διάκριση µεταξύ πραγµατικών και άσηµων λέξεων) (r= -.50, p< .05). 

∆εν εντοπίστηκε καµία στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των καθηµερινών 

ωρών ανάγνωσης της µπράιγ µε την επίδοση σε οποιαδήποτε από τις ασκήσεις του 

Τεστ Ανάγνωσης.  

 Τα χρόνια που ένας µαθητής διαβάζει µπράιγ σχετίζονταν θετικά µε όλες τις 

δοκιµασίες του Τεστ-Α. Ειδικότερα παρουσιάστηκε µια υψηλή συσχέτιση µε την 

Άσκηση 1 (r= .74, p< .01), την Άσκηση 4 (r= .71, p< .01), την Άσκηση 6 (r= .70, p< 

.01) και την Άσκηση 8 (r= .76, p< .01). Επιπρόσθετα, µια µέτρια θετική συσχέτιση 

εµφανίστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης και των Ασκήσεων 3 (r= .55, p< .01) και 

10 (r= .54, p< .05). Ακόµη, µια χαµηλή θετική συσχέτιση παρατηρήθηκε µεταξύ των 

ετών ανάγνωσης και των ασκήσεων Α5 (r= .48, p< .05) και Α9 (r= .47, p< .05). Με 

βάση αυτά τα αποτελέσµατα οδηγούµαστε στο συµπέρασµα πως όσο περισσότερα 

χρόνια διαβάζει κάποιος µπράιγ τόσο καλύτερη επίδοση αναµένεται να έχει στις 

δοκιµασίες του τεστ ανάγνωσης. 
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9.4. Συσχέτιση των ασκήσεων και των δοκιµασιών του Τεστ Ανάγνωσης 

 

Πίνακας 15. Συσχέτιση ασκήσεων του Τεστ-Α 

 A2 A3 A4 A5 A6 A8 A9 A10 

Α1 .754** .559* .802** .434 .643** .719** .513* .601** 

Α2  .544* .676** .368 .674** .715** .514* .787** 

Α3   .502* .194 .391 .630** .566* .551* 

Α4    0.36 .577** .616** .551* .471* 

Α5     .774** .776** .674** .432 

Α6      .847** .682** .772** 

Α8       .721** .701** 

Α9        .675** 

 

*p< .05, **p< .01 

 

 Στη συνέχεια ελέγχθηκε εάν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές συχετίσεις 

µεταξύ των ασκήσεων του Τεστ Ανάγνωσης (Πίνακας 15). Όπως ήταν αναµενόµενο 

οι περισσότερες ασκήσεις σχετίζονταν θετικά µεταξύ τους. Αναλυτικότερα, η επίδοση 

στην Άσκηση 1 (αποκωδικοποίηση ψευδολέξεων) συσχετίζονταν θετικά µε την 

επίδοση στις Α2 (r= .75, p< .01), Α3 (r= .55, p< .05), Α4 (r= .80, p< .01), Α6 (r= .64, 

p< .01), Α8 (r= .71, p< .01), Α9 (r= .51, p< .05) και Α10 (r= .60, p< .01). Οι υψηλές 

θετικές συσχετίσεις που παρατηρήθηκαν µεταξύ της αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων 

και της ανάγνωσης πραγµατικών λέξεων (r= .75, p< .01) καθώς και µεταξύ της 

αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων και της ευχέρειας (r= .80, p< .01) επιβεβαιώνουν  

πως η αποκωδικοποίηση αποτελεί βασικό συστατικό της ευχέρειας.  

 Επίσης η υψηλή θετική συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στην 

αποκωδικοποίηση ψευδολέξεων και πραγµατικών λέξεων (r= .71, p< .01) και µεταξύ 

της επίδοσης στην αποκωδικοποίηση ψευδολέξεων και της ικανότητας σύνταξης 

προτάσεων (r= .71, p< .01), οδηγεί στην υπόθεση πως η καλή αποκωδικοποίηση 

αποτελεί προϋπόθεση για να κατακτήσει το παιδί πιο σύνθετες δεξιότητες που 

σχετίζονται µε τη χρήση των γραµµατικοσυντακτικών κανόνων της γλώσσας. 
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 Ακόµη, η επίδοση στην Άσκηση 2 (αποκωδικοποίηση πραγµατικών λέξεων) 

σχετίζονταν θετικά µε την επίδοση στην Άσκηση 3 (r= .54, p< .05), στην Άσκηση 4 

(r= .67, p< .01), στην Άσκηση 6 (r= .67, p< .01), στην Άσκηση 8 (r= .71, p< .01), 

στην Άσκηση 9 (r= .51, p< .05) και στην Άσκηση 10 (r= .78, p< .01). Τα 

αποτελέσµατα δείχνουν πως µεταξύ της αποκωδικοποίησης των λέξεων και της 

κατανόησης κειµένου υπάρχει µια υψηλή θετική συσχέτιση (r= .78, p< .01). 

 Η επίδοση στην άσκηση 3 (διάκριση πραγµατικών λέξεων και ψευδολέξεων) 

συσχετίζονταν θετικά µε την επίδοση στην Άσκηση 1 (r= .55, p< .05), στην Άσκηση 2 

(r= .54, p< .05), στην Άσκηση 4 (r= .50, p< .05), την Άσκηση 8 (r= .63, p< .01), την 

Άσκηση 9 (r= .56, p< .05) και την Άσκηση 10 (r= .55, p< .05). 

 Στη συνέχεια, στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις βρέθηκαν µεταξύ της επίδοσης 

στην Άσκηση 4 (ευχέρεια) και των ασκήσεων Α1 (r= .80, p< .01), Α2 (r= .67, p< .01), 

Α3 (r= .67, p< .01), Α6 (r= .57, p< .01), Α8 (r= .61, p< .01), Α9 (r= .55, p< .05) και 

Α10 (r= .57, p< .05). Η πολύ υψηλή θετική συσχέτιση που αναδείχθηκε µεταξύ της 

αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων και της αναγνωστικής ευχέρειας (r= .80, p< .01) 

επιβεβαιώνει πως οι καλές δεξιότητες αποκωδικοποίησης συνιστούν βασικό 

συστατικό της ευχέρειας. 

 Ακόµη, ισχυρή θετική συσχέτιση παρουσιάστηκε µεταξύ της επίδοσης στην 

Άσκηση 5 και της επίδοσης στην Άσκηση 6 (r= .77, p< .01), κάτι που είναι λογικό 

εφόσον και οι δύο αξιολογούν την πλευρά της ανάγνωσης που σχετίζεται µε τη 

µορφολογία και τη σύνταξη. Επίσης, µία µέτρια θετική συσχέτιση βρέθηκε µεταξύ 

της επίδοσης στην Άσκηση 5 και της επίδοσης στις ασκήσεις Α8 (r= .77, p< .01) και 

Α9 (r= .67, p< .01). 

 Επιπλέον, θετικές συσχετίσεις παρουσιάστηκαν µεταξύ της επίδοσης των 

συµµετεχόντων στην Άσκηση 6 και της επίδοσης στις ασκήσεις Α1 (r= .64, p< .01), 

Α2 (r= .67, p< .01), Α4 (r= .57, p< .01), Α5 (r= .77, p< .01), Α8 (r= .84, p< .01), Α9 

(r= .68, p< .01) και Α10 (r= .77, p< .01). 

 Στη συνέχεια, θετικές συσχετίσεις εντοπίστηκαν µεταξύ της επίδοσης στην 

Άσκηση 8 µε την επίδοση στις Α1 (r= .71, p< .01), Α2 (r= .71, p< .01), Α3 (r= .63, p< 

.01), Α4 (r= .61, p< .01), Α5 (r= .77, p< .01), Α6 (r= .84, p< .01), Α9 (r= .72, p< .01) 

και Α10 (r= .70, p< .01). 

 Η επίδοση στην Άσκηση 9 σχετίζονταν θετικά µε την επίδοση στις ασκήσεις 
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Α1 (r= .51, p< .05), Α2 (r= 51, p< .05), Α3 (r= .56, p< .05), Α4 (r= .55, p< 05), Α5 (r= 

.67, p< .01), Α6 (r= 68, p< .01), Α8 (r= .72, p< .01) και Α10 (r= .67, p< .01).  

 Τέλος, η επίδοση στην Άσκηση 10 (κατανόηση κειµένου) σχετίζονταν θετικά 

µε την επίδοση στην Άσκηση 1 (r= .60, p< .01), στην Άσκηση 2 (r= .78, p< .01), στην 

Άσκηση 3 (r= .55, p< .05), στην Άσκηση 4 (r= .57, p< .05), στην Άσκηση 6 (r= .77, 

p< .01), την Άσκηση 8 ( r= .70, p< .01) και την Άσκηση 9 (r= .67, p< .01). Τα 

παραπάνω αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν ότι οι ασκήσεις του Τεστ Ανάγνωσης 

διέπονται από ένα υψηλό βαθµό συνοχής. 

 Στη συνέχεια ελέγχθηκε αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις 

µεταξύ του φύλου, της ηλικίας, της ηλικίας έναρξης της οπτικής αναπηρίας, της 

ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ ανάγνωσης, των ετών ανάγνωσης και των 

ωρών ανάγνωσης ανά ηµέρα µε την επίδοση στις επιµέρους ενότητες του Τεστ 

Ανάγνωσης των Παντελιάδου & Αντωνίου (2007) (Πίνακας 16).  

 

Πίνακας 16. Συσχέτιση ηλικίας έναρξης της οπτικής αναπηρίας, της ηλικίας έναρξης 

της ανάγνωσης, των ετών ανάγνωσης και των ωρών ανάγνωσης ανά ηµέρα µε την 

επίδοση στις δοκιµασίες του Τεστ-Α 

 Αποκωδικοποίηση 

(Α1+Α2+Α3) 

Ευχέρεια  

(Α4) 

Μορφ-Σύνταξη 

(Α5+Α6+Α8) 

Κατανόηση 

(Α9+Α10) 

Φύλο .150 .287 .548* .376 

Ηλικία .314 .152 .474* .410 

Ηλικία έναρξης 
της ΟΑ 

-.259 -.291 -.670** -.641** 

Ηλικία έναρξης 
ανάγνωσης 

-.245 -.382 -.010 -.003 

Έτη ανάγνωσης .764** .713** .679** .565* 

Ώρες 
ανάγνωσης/ηµέρα 

.036 .391 -.065 .040 

*p< .05, **p< .01 

 

 Αρχικά, µια θετική συσχέτιση εµφανίστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης της 

µπράιγ και όλων των ενοτήτων του Τεστ Ανάγνωσης. Ειδικότερα, υψηλή θετική 

συσχέτιση εµφανίστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης της µπράιγ και της ικανότητας 
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Αποκωδικοποίησης (r= .76, p< .01) καθώς και της Ευχέρειας (r= .71, p< .01). 

Επιπλέον, µία µέτρια θετική συσχέτιση παρουσιάστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης 

της µπράιγ και της επίδοσης στις ασκήσεις Μορφολογίας–Σύνταξης (r= .67, p< .01) 

καθώς και µεταξύ των ετών ανάγνωσης και της Κατανόησης (r= .56, p< .05). 

 Επίσης, η επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση σχετίζονταν αρνητικά µε την 

ηλικία εµφάνισης του προβλήµατος όρασης (r= -.64, p< .01). ∆ηλαδή όσο νωρίτερα 

εµφανίζεται το πρόβληµα όρασης τόσο υψηλότερη κατανόηση αναµένεται να έχει ο 

µαθητής. 

 Τέλος, δεν εντοπίστηκε καµία στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της 

ηλικίας έναρξης εκµάθησης της µπράιγ και του καθηµερινού χρόνου ανάγνωσης µε 

οποιαδήποτε από τις δοκιµασίες του Τεστ-Α.  

 

9.5. Συσχέτιση της επίδοσης µεταξύ των δοκιµασιών του Τεστ Ανάγνωσης 

 

 Στη συνέχεια εξετάστηκε κατά πόσο η επίδοση σε µια δοκιµασία του Τεστ 

Ανάγνωσης σχετίζεται µε την επίδοση στις υπόλοιπες δοκιµασίες (Πίνακας 17). 

 

Πίνακας 17. Συσχέτιση της επίδοσης µεταξύ των δοκιµασιών του Τεστ-Α 

 
Ευχέρεια 

Μορφολογία-
Σύνταξη 

 
Κατανόηση 

Αποκωδικοποίηση .805** .657** .744** 

Ευχέρεια  .539* .539* 

Μορφολογία-
Σύνταξη 

  .747** 

 *p< .05, **p< .01 

 
 Όπως φάνηκε και νωρίτερα από τις µεµονωµένες ασκήσεις η επίδοση στην 

αποκωδικοποίηση παρουσίασε µια πολύ υψηλή συσχέτιση µε την αναγνωστική 

ευχέρεια (r= .80, p< .01), µια µέτρια θετική συσχέτιση µε την επίδοση στις ασκήσεις 

µορφολογίας-σύνταξης (r= .65, p< .01) και µια υψηλή θετική συσχέτιση µε την 

επίδοση στην κατανόηση (r= .74, p< .01). Επιπρόσθετα, η επίδοση στην αναγνωστική 
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ευχέρεια παρουσίασε µέτρια θετική συσχέτιση µε την επίδοση στις 

µορφοσυντακτικές ασκήσεις (r= .53, p< .05) και στις ασκήσεις κατανόησης (r= .53, 

p< .05). Τέλος, µία υψηλή συσχέτιση εµφανίστηκε µεταξύ της επίδοσης στην 

κατανόηση και της ικανότητας αποκωδικοποίησης (r= .74, p< .01) καθώς και της 

επίδοσης στην κατανόηση και της επίδοσης στις ασκήσεις µορφολογίας-σύνταξης (r= 

.74, p< .01).  

 

9.6. Συσχέτιση φωνολογικής συνειδητοποίησης µε την επίδοση στις ασκήσεις 
του Τεστ-Α 

 Στη συνέχεια αναζητήθηκαν οι στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις µεταξύ της 

επίδοσης στην επιγλωσσική, τη µεταγλωσσική και τη φωνολογική συνειδητοποίηση 

µε την επίδοση στις ασκήσεις του τεστ ανάγνωσης (Πίνακας 18).  

 

Πίνακας 18. Συσχέτιση ασκήσεων του Τεστ Ανάγνωσης µε τις δεξιότητες 

φωνολογικής συνειδητοποίησης 

 Α1 Α2 Α3 Α4 Α5 Α6 Α8 Α9 Α10 

ΕΣ .743**  .460* .526* .599**  .722**  .633**  .781**  .709**  .469* 

ΜΣ .513* .479* .795**  .641**  .445 .465* .748**  .625**  .398 

ΦΣ .727**  .513* .683**  .674**  .685**  .630**  .845**  .746**  .488* 

 

*p< .05, **p< .01, ΕΣ= Επιγλωσσική συνειδητοποίηση, ΜΣ= Μεταγλωσσική συνειδητοποίηση, 

ΦΣ= Φωνολογική συνειδητοποίηση 

 

 Παρατηρείται ότι η επίδοση στην ανάγνωση ψευδολέξεων (Α1) παρουσίασε 

µια υψηλή θετική συσχέτιση µε την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .74, p< .01) 

καθώς και µία µέτρια θετική συσχέτιση µε τη µεταγλωσσική συνειδητοποίηση (r= 

.51, p< .05) και τη φωνολογική συνειδητοποίηση (r= .72, p< .05).  

 Η επίδοση στην ανάγνωση πραγµατικών λέξεων (Α2) παρουσίασε χαµηλή 

θετική συσχέτιση µε την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .46, p< .05), χαµηλή 

θετική συσχέτιση µε τη µεταγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .47, p< .05) και µέτρια 

θετική συσχέτιση µε το σύνολο της φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .51, p< .05). 
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 Έπειτα, η επίδοση στην αναγνώριση πραγµατικών και άσηµων λέξεων (Α3) 

παρουσίασε µέτρια θετική συσχέτιση µε την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .52, 

p< .05), υψηλή θετική συσχέτιση µε τη µεταγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .79, p< 

.01) και µέτρια θετική συσχέτιση µε τη φωνολογική επίγνωση (r= .68, p< .01). 

 Ακόµη, µέτρια θετική συσχέτιση καταγράφηκε ανάµεσα στην ευχέρεια και  

την επιγλωσσική (r= .59, p< .01), τη µεταγλωσσική (r= .64, p< .01) και το σύνολο της 

φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .67, p< .01).  

 Στη συνέχεια, η επίδοση στην Άσκηση 5 παρουσίασε υψηλή θετική συσχέτιση 

µε την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .72, p< .01) και µέτρια θετική συσχέτιση µε 

το σύνολο της φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .68, p< .01). Ωστόσο δεν 

εµφανίστηκε κάποια στατιστικά σηµαντική σχέση µε την επίδοση στις δοκιµασίες 

µεταγλωσσικής συνειδητοποίησης.  

 Στη συνέχεια, µεταξύ της επίδοσης στην άσκηση για την παραγωγή σύνθετων 

λέξεων (Α6) και της επιγλωσσικής συνειδητοποίησης καταγράφηκε µέτρια θετική 

συσχέτιση (r= .63, p< .01). Οµοίως και το σύνολο της φωνολογικής επίγνωσης (r= 

.63, p< .01). Τέλος, χαµηλή θετική συσχέτιση βρέθηκε µεταξύ της Α6 και της 

µεταγλωσσικής συνειδητοποίησης (r= .46, p< .05).  

 Η επίδοση στην όγδοη άσκηση (Α8) παρουσίασε υψηλή θετική συσχέτιση µε 

την επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .74, p< .01), τη µεταγλωσσική 

συνειδητοποίηση (r= .78, p< .01) και τη φωνολογική συνειδητοποίηση (r= .84, p< 

.01). 

Η επίδοση στην ένατη άσκηση (Α9) παρουσίασε υψηλή θετική συσχέτιση µε την 

επιγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .70, p< .01), µέτρια θετική συσχέτιση µε τη 

µεταγλωσσική συνειδητοποίηση (r= .62, p< .01) και υψηλή θετική συσχέτιση µε το 

σύνολο της φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .74, p< .01). Τέλος, η επίδοση στην 

Άσκηση 10 (κατανόηση κειµένου) παρουσίασε χαµηλή θετική συσχέτιση τόσο µε την 

επιγλωσσική (r= .46, p< .05) όσο και µε τη φωνολογική συνειδητοποίηση (r= .48, p< 

.05). 
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9.7. ∆ιαφορές µε βάση το µοντέλο µετακίνησης χεριών στις ασκήσεις του Τεστ-Α 

 

Πίνακας 19. ΜΟ και ΤΑ σύµφωνα µε το µοντέλο µετακίνησης χεριών στις 

δοκιµασίες του Τεστ-Α (στατιστικά σηµαντικές διαφορές) 

  Α4 Α6 Α9 

∆εξί 

Ν= 5 

ΜΟ 

ΤΑ 

37.23 

13.50 

4.40 

2.70 

2.00 

1.41 

∆ύο χωριστά 

Ν= 4 

ΜΟ 

ΤΑ 

72.55 

22.11 

7.50 

1.00 

4.00 

.000 

 

Στη συνέχεια, προκειµένου να ελεγχθεί εάν υπάρχουν διαφορές στην επίδοση 

ανάλογα µε το µοντέλο µετακίνησης χεριών, χρησιµοποιήθηκε η στατιστική 

δοκιµασία ANOVA. Πραγµατοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις µε τη δοκιµασία 

LSD (post-hoc test) διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

ατόµων που διαβάζουν µε το δεξί χέρι και αυτών που διαβάζουν µε το 4ο µοντέλο 

(δύο χέρια, χωριστή εξερεύνηση) στις εξής ασκήσεις του Τεστ Ανάγνωσης: 

- Στην 4η άσκηση: F (15)= 2.08, p< .05  

- Στην 6η άσκηση: F (15)= 2.02, p< .05 

- Στην 9η άσκηση: F (15)= 1.83, p< .05 

 Ειδικότερα, φάνηκε ότι η ανάγνωση µε το δεξί χέρι είναι πιο αργή σε σχέση µε 

την ανάγνωση µε τα δύο χέρια (µοντέλο της χωριστής εξερεύνησης). Το εύρηµα είναι 

σηµαντικό διότι ένα από τα βασικά συστατικά της ευχέρειας (Α4) είναι η ταχύτητα 

ανάγνωσης.  

 

9.8. ∆ιαφορές µε βάση το φύλο στις ασκήσεις του Τεστ-Α 

 Έπειτα, η εφαρµογή του t-test ανέδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µε 

βάση το φύλο (αγόρια Ν= 7, κορίτσια Ν= 12) όσον αφορά τις εξής ασκήσεις του Τεστ 

Ανάγνωσης: 

-την 5η άσκηση (Α5) (t= -3.44, df= 17, p< .01) 
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-την 8η άσκηση (Α8) (t= -1.85, df= 17, p< .05) 

-την ενότητα για τη µορφολογία-σύνταξη (A5+A6+A8) (t= -2.70, df= 17, p< .05). 

 

Πίνακας 20. ΜΟ αγοριών-κοριτσιών  

  Α5 Α8 Α5+Α6+Α8 

Αγόρια  

Ν= 7 

ΜΟ 

ΤΑ 

4.00  

2.88 

2.00 

191 

10.86 

 6.74 

Κορίτσια 

Ν= 12 

ΜΟ 

ΤΑ 

7.17  

1.11 

3.33  

1.23 

17.17 

3.53 

  

 Από τα αποτελέσµατα προέκυψε πως τα κορίτσια εµφάνισαν καλύτερη 

επίδοση από τα αγόρια στις ασκήσεις 5 και 8 του τεστ ανάγνωσης, καθώς και στην 

ενότητα που αφορούσε τη µορφολογία-σύνταξη (η οποία περιείχε τόσο τις 

προαναφερόµενες ασκήσεις όσο και την άσκηση 6) και πως αυτές οι διαφορές ήταν 

στατιστικά σηµαντικές.  

 Ωστόσο, δε διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ του 

φύλου και της επίδοσης στο τεστ φωνολογικής συνειδητοποίησης ή στις υπόλοιπες 

ασκήσεις του τεστ ανάγνωσης (δηλαδή στις Α1, Α2, Α3, Α4, Α6, Α9, Α10), ούτε σε 

κάποια από τις άλλες δοκιµασίες του τεστ ανάγνωσης (Αποκωδικοποίηση, Ευχέρεια, 

Κατανόηση).  

Τέλος, η εφαρµογή του t-test δεν ανέδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ 

της χρήσης ενός ή και των δύο χεριών στην επίδοση στις δοκιµασίες του Τεστ-Α. 
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10. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

 Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι δεξιότητες φωνολογικής 

συνειδητοποίησης σχετίζονταν θετικά µε όλες τις δοκιµασίες του Τεστ-Α. Ειδικότερα, 

µια υψηλή θετική συσχέτιση παρουσιάστηκε µεταξύ της φωνολογικής 

συνειδητοποίησης και όλων των επιµέρους ασκήσεων στη δοκιµασία της 

αποκωδικοποίησης. ∆ιαπιστώνεται δηλαδή πως οι δεξιότητες φωνολογικής 

συνειδητοποίησης των τυφλών παιδιών βρίσκονται σε συνάφεια µε την ικανότητα 

ακριβούς αποκωδικοποίησης. Το ίδιο εύρηµα είχε προκύψει και από έρευνες σε 

γλώσσες µε βαθιά ορθογραφική δοµή (Gillon & Young, 2002).  

Όπως στην έρευνα των Gillon & Young (2002), έτσι κι εδώ οι δεξιότητες 

φωνολογικής συνειδητοποίησης σχετίζονταν θετικά µε την αναγνωστική ευχέρεια. 

Συνεπώς, τα άτοµα µε επαρκείς φωνολογικές δεξιότητες αποκωδικοποιούν µε 

περισσότερη ακρίβεια και πιο γρήγορο ρυθµό από ότι τα άτοµα µε λιγότερο 

ανεπτυγµένες φωνολογικές δεξιότητες. Συνολικά, η φωνολογική συνειδητοποίηση 

συµβάλλει στη διαδικασία αναγνώρισης λέξης, η οποία µε τη σειρά της αποτελεί 

προϋπόθεση για την κατάκτηση της αναγνωστικής ευχέρειας (Παπαδόπουλος, 2005, 

σ. 204). 

 Στην έρευνα των Gillon & Young (2002) βρέθηκε µια ισχυρή συσχέτιση 

µεταξύ των δεξιοτήτων φωνολογικής συνειδητοποίησης των µπράιγ αναγνωστών και 

της ακρίβειας στην ανάγνωση της µπράιγ και µεταξύ των φωνολογικών δεξιοτήτων 

και της επίδοσης στην αναγνωστική κατανόηση. Στην παρούσα έρευνα η φωνολογική 

συνειδητοποίηση σχετίζονταν θετικά τόσο µε την επίδοση στην αποκωδικοποίηση και 

την ευχέρεια, όσο και µε την επίδοση στην κατανόηση κειµένου, όµως η συσχέτιση 

µε την τελευταία δεν ήταν υψηλή (r= .48, p< .05). 

 Τα παραπάνω οδηγούν στην υπόθεση πως οι φωνολογικές δεξιότητες 

διαδραµατίζουν έναν αιτιώδη ρόλο στην ανάπτυξη της ανάγνωσης. Η ανάγνωση µε τη 

σειρά της φαίνεται πως επηρεάζει θετικά τις φωνολογικές δεξιότητες του ατόµου, 

καθώς βρέθηκε πως τα περισσότερα χρόνια ανάγνωσης σχετίζονταν µε υψηλότερη 

επίδοση στις δοκιµασίες της φωνολογικής συνειδητοποίησης (r= .76, p< .01). Βάσει 

αυτών υποθέτουµε πως η σχέση µεταξύ αναγνωστικής ικανότητας και φωνολογικής 
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συνειδητοποίησης είναι αµφίδροµη, δηλαδή ότι όπως οι φωνολογικές δεξιότητες 

διευκολύνουν την ανάγνωση, έτσι και η εµπειρία στην ανάγνωση επιδρά θετικά στις 

δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης. 

 Τα αποτελέσµατα έδειξαν πως η επίδοση στην αποκωδικοποίηση, έτσι όπως 

αξιολογήθηκε µέσα από την ανάγνωση λέξεων, ψευδολέξεων και τη διάκριση µεταξύ 

πραγµατικών και άσηµων λέξεων, παρουσίασε πολύ υψηλή θετική συσχέτιση µε την 

αναγνωστική ευχέρεια (r= .80, p< .01) και υψηλή θετική συσχέτιση µε την επίδοση 

στην κατανόηση (r= .74, p< .01). Συνεπώς, η καλή αποκωδικοποίηση όχι απλά 

αποτελεί ένα βασικό συστατικό της ευχέρειας αλλά συµβάλλει και στην απόσπαση 

του νοήµατος ενός κειµένου. Αντίθετα, ένας αναγνώστης που δε διαβάζει µε ευχέρεια 

αφιερώνει µεγάλο µέρος της προσοχής του στην αποκωδικοποίηση των λέξεων, κάτι 

που περιορίζει την κατανόηση του περιεχοµένου (LaBerge & Samuels, 1974, όπως 

αναφέρεται σε Pikulski & Chard, 2005).  

 Το δεύτερο συστατικό της ευχέρειας είναι η ταχύτητα ανάγνωσης. Οι έρευνες 

υποστηρίζουν πως η ταχύτητα ανάγνωσης επηρεάζεται από την ηλικία έναρξης της 

οπτικής αναπηρίας (Trent & Truan, 1997) και από την εµπειρία στην ανάγνωση του 

κώδικα (Garcia, 2004). Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας έδειξαν υψηλή 

συσχέτιση µεταξύ των ετών ανάγνωσης του κώδικα και της επίδοσης στη δοκιµασία 

της ευχέρειας, επιβεβαιώνοντας έτσι τα προηγούµενα ευρήµατα.  

 Στην παρούσα έρευνα οι αναγνώστες διάβαζαν κατά µέσο όρο µε ταχύτητα 

55.88 λ/λ. Ωστόσο, σε παλαιότερη έρευνα που διεξήχθη από τους Παπαδόπουλο και 

Γουδήρα (2004, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 144) η ταχύτητα 

ανάγνωσης της ελληνικής µπράιγ σε 4 κείµενα διαφορετικής δυσκολίας ανήλθε σε 

34.81 λ/λ, ήταν δηλαδή 4 φορές πιο αργή σε σύγκριση µε την αντίστοιχη των 

βλεπόντων. Ο µέσος όρος ηλικίας των συµµετεχόντων στην παρούσα έρευνα ήταν τα 

15.47 έτη ενώ στην προηγούµενη ήταν τα 22.2 έτη. Ωστόσο, οι διαφορές στην 

ταχύτητα ανάγνωσης είναι πιθανό να οφείλονται πέρα από την ηλικία και σε άλλους 

παράγοντες, όπως στο διαφορετικό επίπεδο δυσκολίας των κειµένων που 

χορηγήθηκαν ή στην εµπειρία των αναγνωστών στη µπράιγ. 

 Παρατηρώντας τους µέσους όρους των λέξεων ανά λεπτό που διαβάζουν οι 
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µπράιγ αναγνώστες στο δηµοτικό, στο γυµνάσιο και το λύκειο παρατηρούµε ότι η 

ταχύτητα ανάγνωσης αυξάνεται προοδευτικά από τη µια βαθµίδα στην άλλη. Ο µέσος 

όρος λέξεων ανά λεπτό για τους µπράιγ αναγνώστες που φοιτούσαν στο δηµοτικό 

ήταν 46.74 λ/λ, για τους µαθητές του γυµνασίου 52.02 λ/λ ενώ για τους µαθητές του 

λυκείου 68.65 λ/λ. Η εξάσκηση στο πέρασµα των χρόνων φαίνεται πως επιτρέπει 

στον αναγνώστη να αυτοµατοποιεί κάποιες διαδικασίες, οι οποίες του επιτρέπουν να 

κατακτά σταδιακά όλο και µεγαλύτερες ταχύτητες ανάγνωσης. 

 Η χαµηλή βαθµολογία κάποιων µπράιγ αναγνωστών στη δοκιµασία της 

αποκωδικοποίησης, σε σχέση µε τους µέσους όρους που καταγράφηκαν ανά τάξη και 

φύλο στο σταθµισµένο δείγµα βλεπόντων, πρέπει να ερµηνευθεί µε προσοχή καθώς 

κατά τη µεταγραφή του τεστ σε µπράιγ έγιναν ορισµένες τροποποιήσεις που πιθανόν 

να αλλοίωσαν το τελικό αποτέλεσµα. Για παράδειγµα η χρήση τονισµού στην άσκηση 

αποκωδικοποίησης των ψευδολέξεων φαίνεται πως δυσκόλεψε τους µπράιγ 

αναγνώστες οι οποίοι δεν είναι συνηθισµένοι να διαβάζουν µε τόνους. Σύµφωνα µε 

τους Argyropoulos & Martos (2008) η απουσία τονισµού δεν επηρεάζει την 

αποκωδικοποίηση ή την κατανόηση των πραγµατικών λέξεων. Ωστόσο, σύµφωνα µε 

τους κανόνες βαθµολόγησης του Τεστ-Α µία λέξη που τονίζεται λάθος, παρόλο που 

µπορεί να αποκωδικοποιήθηκαν όλα της τα γράµµατα σωστά, βαθµολογείται ως 

λανθασµένη. Μία πιθανή εξήγηση του µεγάλου ποσοστού λαθών τονισµού που 

παρατηρήθηκαν, είναι πως οι µπράιγ αναγνώστες κατά την ανάγνωση των άσηµων 

λέξεων έστρεφαν την προσοχή τους στη σωστή αποκωδικοποίηση των γραµµάτων, 

ώστε να προφέρουν σωστά τις ψευδολέξεις χωρίς να προσέχουν που τονίζονται.  

 Ο κώδικας µπράιγ διαφέρει σα µέσο από τη γραφή των βλεπόντων. Οι 

µεγάλες αποκλίσεις από το µέσο όρο που παρουσίασαν στο σύνολό τους τα άτοµα µε 

οπτική αναπηρία στη δοκιµασία της ευχέρειας οφείλονται περισσότερο στην απτική 

διαδικασία που ακολουθείται κατά τη µπράιγ ανάγνωση και την πολυπλοκότητα του 

κώδικα, παρά σε διαφορές που προκύπτουν από την επεξεργασία των λέξεων σε 

ορθογραφικό και φωνολογικό επίπεδο (Millar, 1997). Χαµηλότερα σκορ ανάγνωσης 

έχουν αναφερθεί και σε άλλες έρευνες που συνέκριναν την επίδοση των τυφλών 

παιδιών µε την επίδοση ενός σταθµισµένου δείγµατος βλεπόντων (π.χ. Greaney & 

Reason, 1999). 
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 Η κατάκτηση της βασικής αναγνωστικής λειτουργίας, η οποία αναφέρεται 

στην απρόσκοπτη αναγνώριση της γραφηµικής και φωνολογικής ταυτότητας αλλά και 

του εννοιολογικού περιεχοµένου των λέξεων που απαρτίζουν το κείµενο, αποτελεί 

προϋπόθεση για την κατανόηση (Pressley, 2002). Τα αποτελέσµατα της παρούσας 

έρευνας έδειξαν επίσης µια υψηλή συσχέτιση µεταξύ της ικανότητας 

αποκωδικοποίησης λέξεων και της επίδοση στη δοκιµασία της κατανόησης (r= .74, 

p< .05) επιβεβαιώνοντας πως οι δεξιότητες αποκωδικοποίησης συµβάλλουν στην 

κατανόηση του κειµένου. 

 Τα υψηλά σκορ των µπράιγ αναγνωστών στη δοκιµασία της κατανόησης 

υποδεικνύουν πως η απτική ανάγνωση δεν επηρεάζει αρνητικά την κατάκτηση του 

νοήµατος ενός κειµένου. Οµοίως µε τη δοκιµασία της ευχέρειας, η επίδοση των 

παιδιών στην κατανόηση αυξανόταν σταδιακά όσο ανέβαιναν βαθµίδα εκπαίδευσης. 

Εξαίρεση αποτέλεσαν δύο µαθητές, που δεν είχαν την ελληνική ως µητρική γλώσσα 

και που ξεκίνησαν να τη διδάσκονται µετά την απώλεια της όρασης, οι οποίοι 

σκόραραν αρκετά χαµηλά στη δοκιµασία της κατανόησης, πιθανόν λόγω δυσκολιών 

που αντιµετώπιζαν στο λεξιλόγιο και ελλιπούς οργάνωσης της προϋπάρχουσας 

γνώσης. Σύµφωνα µε τους Dewitz & Dewitz (2003) οι άγνωστες λέξεις που 

συναντώνται στο κείµενο ή στις ερωτήσεις που ακολουθούν µπορεί να επηρεάσουν 

σηµαντικά την επίδοση του παιδιού. Επίσης, οι ίδιοι µαθητές πριν την απώλεια της 

όρασης δε γνώριζαν να διαβάζουν ή να γράφουν στη γραφή των βλεπόντων. 

 Στη δοκιµασία της κατανόησης παρατηρήθηκε ακόµη πως οι περισσότεροι 

από τους µαθητές που απέσπασαν υψηλή βαθµολογία επέστρεφαν στο κείµενο για να 

επιβεβαιώσουν τη σωστή απάντηση, ενώ αυτοί που είχαν φτωχή κατανόηση έτειναν 

να απαντούν µε βάση τις πληροφορίες που θυµόταν από το κείµενο χωρίς 

προηγουµένως να ελέγχουν την ορθότητά τους. Η αδυναµία συγκράτησης των 

λεπτοµερειών του κειµένου είναι άλλο ένα από τα χαρακτηριστικά των φτωχών 

αναγνωστών (Dewitz & Dewitz, 2003). 

 Ένας ακόµη σκοπός της έρευνας ήταν να ελεγχθεί κατά πόσο η αναγνωστική 

ικανότητα σχετίζεται µε µεταβλητές όπως η ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ, τα 

έτη ανάγνωσης της µπράιγ και το µοντέλο µετακίνησης χεριών. Όπως φάνηκε από τα 

αποτελέσµατα, τα έτη ανάγνωσης της µπράιγ ήταν ένας παράγοντας που σχετίζονταν 



 

89 
 

θετικά µε όλες τις περιοχές της αναγνωστικής ικανότητας, δηλαδή την 

Αποκωδικοποίηση, την Ευχέρεια και την Κατανόηση. Ειδικότερα, η υψηλή θετική 

συσχέτιση που εµφανίστηκε µεταξύ των ετών ανάγνωσης και της Αποκωδικοποίησης 

(r= .76, p< .01) και της Ευχέρειας (r= .71, p< .01) σηµαίνει πως όσο περισσότερα 

χρόνια διαβάζει κάποιος µπράιγ τόσο καλύτερη επίδοση αναµένεται να έχει στις 

συγκεκριµένες δοκιµασίες. 

 Ένα ενδιαφέρον εύρηµα που προέκυψε από την έρευνα ήταν η υψηλή 

αρνητική συσχέτιση µεταξύ της ηλικίας εµφάνισης του προβλήµατος όρασης και της 

επίδοση στην αναγνώριση των σηµασιολογικά ισοδύναµων προτάσεων (r= -.75, p< 

.01). Έτσι, τα παιδιά που εµφάνισαν το πρόβληµα όρασης σε µικρή ηλικία έτειναν να 

έχουν υψηλότερη επίδοση στη συγκεκριµένη άσκηση. Πιθανόν αυτό το αποτέλεσµα 

να σχετίζονταν µε το ότι τα παιδιά που έχαναν την όραση τους νωρίτερα, διδάσκονταν 

τη µπράιγ ανάγνωση από πιο µικρή ηλικία, οπότε λόγω της µεγαλύτερης εµπειρίας 

µπορούσαν να αποκωδικοποιούν ταχύτερα, παρέχοντας έτσι τη δυνατότητα στην 

εργαζόµενη µνήµη να ασχοληθεί µε το σηµασιολογικό περιεχόµενο των προτάσεων 

(Reid & Lienemann, 2006). 

Ο Garcia (2004) υποστήριξε πως η εµπειρία στη χρήση του κώδικα συνεπάγεται 

διαφορές στην αναγνωστική ταχύτητα όχι όµως και στην κατανόηση κειµένου. 

Ωστόσο, η Άσκηση 9, αν και εντάσσεται στη δοκιµασία της κατανόησης διαφέρει από 

την ανάγνωση κειµένου, καθώς καλεί τον αναγνώστη να αναγνωρίσει µέσα από µια 

οµάδα τις σηµασιολογικά ισοδύναµες προτάσεις. Στην ουσία ο αναγνώστης 

καλούνταν να αψηφήσει τη διαφορετική επιφανειακή δοµή των προτάσεων και να 

αναγνωρίσει το βαθύτερο νόηµά τους (Kintsch 1986). Για την εύρεση της σωστής 

απάντησης ο αναγνώστης έπρεπε να συγκρατεί το περιεχόµενο όλων των προτάσεων 

και να διακρίνει τις λεπτοµέρειες που καθόριζαν τις διαφορές τους. Ωστόσο, οι 

αναγνώστες που αντιµετώπιζαν δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση δεν µπορούσαν να 

χειριστούν ταυτόχρονα τις σηµασιολογικές πληροφορίες των προτάσεων. Εποµένως, 

η σύγκριση µε την έρευνα του Garcia (2004) δεν είναι δόκιµη, µιας και οι δύο 

έρευνες αξιολογούν την αναγνωστική κατανόηση µέσα από διαφορετικές δοκιµασίες. 
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 Από τη βιβλιογραφία προέκυψε πως οι αναγνώστες που χρησιµοποιούν και 

τους δύο δείκτες στην ανάγνωση διαβάζουν γρηγορότερα απ’ αυτούς που 

χρησιµοποιούν µόνο τον ένα δείκτη (Wright, Wormsley & Kamei-Hannan, 2009) και 

πως τα καλύτερα τα καλύτερα αποτελέσµατα στην ανάγνωση προερχόταν από αυτούς 

που χρησιµοποιούσαν το µοντέλο της χωριστής εξερεύνησης (Garcia, 2004, Eatman, 

1942, όπως αναφέρεται σε Παπαδόπουλος, 2005, σελ. 150-151). Στην παρούσα 

έρευνα, από τη σύγκριση της επίδρασης των τεσσάρων µοντέλων ανάγνωσης (1. δεξί 

χέρι, 2. αριστερό χέρι, 3. δύο χέρια-ενωµένη εξερεύνηση, 4. δύο χέρια-χωριστή 

εξερεύνηση) στη δοκιµασία της ευχέρειας προέκυψε πως η ανάγνωση του κειµένου 

µε το δεξί χέρι ήταν πιο αργή από ότι η ανάγνωση µε το µοντέλο της χωριστής 

εξερεύνησης. 

Τέλος, η ηλικία έναρξης εκµάθησης της µπράιγ δε σχετίζονταν µε την επίδοση σε 

κάποια από τις δοκιµασίες του τεστ ανάγνωσης. Έτσι υποθέτουµε πως µπορεί να 

προκύψουν σηµαντικά οφέλη σε οποιαδήποτε ηλικία κι αν διδαχθεί το άτοµο να 

διαβάζει µπράιγ. 
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11.ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ 

 

 Η έρευνα περιελάµβανε ικανοποιητικό αριθµό ατόµων δεδοµένου του 

περιορισµένου δείγµατος ατόµων µε οπτική αναπηρία χωρίς συνοδά προβλήµατα, όχι 

όµως επαρκή για να γενικευτούν τα αποτελέσµατα στο σύνολο του πληθυσµού. 

Επιπλέον, το 36.84% των συµµετεχόντων είχαν διαφορετική µητρική γλώσσα από την 

ελληνική. Οι συµµετέχοντες αυτοί είναι πιθανό να αντιµετώπισαν  περισσότερες 

δυσκολίες σε κάποιες από τις δοκιµασίες του Τεστ-Α. Ακόµη, επειδή εξαιρέθηκε η 

άσκηση που περιείχε εικόνα δεν υπολογίστηκε ο συνολικός δείκτης του Τεστ-Α, αλλά 

αποκλειστικά οι ποσοστιαίες τιµές των συµµετεχόντων στις δοκιµασίες 

Αποκωδικοποίησης, Ευχέρειας και Κατανόησης. Ωστόσο, το τεστ παρέχει τη 

δυνατότητα σύγκρισης της επίδοσης του παιδιού µε το µέσο όρο της τάξης για 

καθεµιά από τις επιµέρους δοκιµασίες.  

 Το Τεστ Ανάγνωσης στον πληθυσµό των βλεπόντων απευθύνεται σε µαθητές 

που φοιτούν από τη Γ' δηµοτικού έως τη Γ' γυµνασίου. Στην παρούσα έρευνα, λόγω 

του περιορισµένου αριθµού ατόµων που πληρούσαν τα κριτήρια συµµετοχής στην 

έρευνα, το Τεστ-Α χορηγήθηκε και σε µαθητές λυκείου. Ακόµη, στην έρευνα 

συµµετείχαν δύο αναγνώστες, οι οποίοι αν και γνωρίζουν σε ικανοποιητικό επίπεδο 

τη µπράιγ, στην καθηµερινότητά τους χρησιµοποιούν κυρίως µεγεθυµένες 

εκτυπώσεις. Αποτέλεσµα αυτού ήταν να παρουσιάζουν αρκετά αργές ταχύτητες 

ανάγνωσης επειδή το κύριο µέσο ανάγνωσης είναι άλλο από τη µπράιγ.  

 Ένας πρόσθετος περιορισµός είναι πως το τεστ Φωνολογικής 

Συνειδητοποίησης που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα δεν έχει σταθµιστεί. 

Περισσότερες και πιο διεξοδικές έρευνες γύρω από την αναγνωστική ικανότητα και 

τις δεξιότητες φωνολογικής συνειδητοποίησης των παιδιών µε οπτική αναπηρία θα 

διαφωτίσουν περισσότερο τις ικανότητες και τις αδυναµίες τους και θα αποτελέσουν  

χρήσιµο εργαλείο στα χέρια των εκπαιδευτικών. Οι µελλοντικές έρευνες προτείνεται 

να επικεντρωθούν στην εξέταση παιδιών µικρότερης χρονολογικής ηλικίας, τα οποία 

πρωτοµαθαίνουν ανάγνωση.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι: ΤΕΣΤ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗΣ 

 
Α. ΕΠΙΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

1Α. Οµοιότητα ή ∆ιαφορά Λέξεων 
(συλλαβή) 
πόρτα, ποδήλατο (ναι) 
δωµάτιο, κοµµάτι (ναι) 
γάτα, τοίχος (όχι) 
τυρί, κερί (ναι) 
κοντά, δίπλα (όχι) 
τραπέζι, σεντόνι (όχι) 

1Β.Οµοιότητας ή ∆ιαφορά Λέξεων (φώνηµα) 
τους, το (ναι) 
έλα, κοιτώ (όχι) 
δύο, κρυφά (ναι) 
και, ναι (ναι) 
να, σε (όχι) 
αυτό, πέρα (ναι) 

2α. οµοιοκαταληξία µε την αρχική λέξη  
(ρόδι), πόδι - πόρτα 
(νερό), µπορώ – τρέχω 
(βιολί), πουλί - παιδί 

2β. λέξεις µε ίδια οµοιοκαταληξία  
χέρι – αστέρι – ποδήλατο 
πίνω – λύνω – λύση 
κοιµάµαι – λυπάµαι – κρατώ 

2γ. δύο λέξεις µε οµοιοκαταληξία 
 
δίνω 
πουλί 
ωραίος 

3Α διάκριση διαφορετικής λέξης (συλλαβή) 
τότε, τόσο, αυγό 
χάνω, πάνω, ψηλά 
λεµόνι, λεφτά, κόκκινο 
ξύνω, γάτα, ξύστρα 
καρέκλα, άκακος, λεφτά 
ρόδα, καρότσι, κλήµα 

3Β. διάκριση διαφορετικής λέξης  
(φώνηµα) 
α. σύγκριση ως προς τον αρχικό ήχο  
δένω – λύνω – δάσος 
τρέχω – βρέχω – τώρα 
κράτος – κανόνι – λεµόνι 

β. ποια λέξη δεν ταιριάζει µε τις υπόλοιπες; 
ναι, και, τα 
του, µε, σε, 
τον, θα, στη  
µαµά, µάτι, πέφτω 
τότε, πολύ, κακά 
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Β. ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΗ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 

1Α. κατάτµησης λέξεων (συλλαβή) 
κότα – (κό-τα) 
αυτή – (αυ-τή) 
µαχαίρι – (µα-χαί-ρι) 
ποδήλατο – (πο-δή-λα-το) 

1Β. κατάτµησης λέξεων (φώνηµα) 
α. τεµαχισµός λέξης στα φωνήµατα 
τον – (τ-ο-ν) 
βλέπω (β-λ-ε-π-ω) 
πιρούνι (π-ι-ρ-ου-ν-ι) 

β. καταµέτρηση αριθµού των 
φωνηµάτων 
τον (3) 
αυτός (5) 
ποτήρι (6) 

γ. προσδιορισµός θέσης του κάθε ήχου  
 /τ/ στη λέξη ποτήρι (3η) 
 /ρ/ στη λέξη αστέρι (5η) 
 /ν/ στη λέξη δίνω (3η) 

δ. αποµόνωση του αρχικού φωνήµατος  
κράτος (κ) 
έρχοµαι (ε) 
στρώµα (σ) 

ε. αναγνώριση κοινού ήχου σε διαφ. λέξεις  
κοντά – κοιτώ – και (κ) 
βλέπω – βήµα – βάρκα (β) 
γράφω – φως - φάρµακο (φ) 

2Α. Τεστ σύνθεσης λέξεων  (συλλαβή)  
δέ - νω (δένω) 
α – στέ –ρι (αστέρι) 
αυ-το-κί-νη-το (αυτοκίνητο) 

2Β. Τεστ σύνθεσης λέξεων (φώνηµα)  
τ-ο (το) 
ε-ν-α (ένα) 
α-ρ-χ-η (αρχή) 

3Α. απαλοιφή τµήµατος της λέξη 
(συλλαβή)  
πόδι (πό) = δι 
κουτάλι (λι) = κουτά 
παρατηρώ (ρα) = πατηρώ 

3Β. απαλοιφή τµήµατος της λέξη (φώνηµα)  
να (ν) = α 
τώρα (τ) = ώρα 
στους (τ) = σους 

4Α. Τεστ αντικατάστασης φωνηµάτων  
4Αα. αντικατάσταση του αρχικού ήχου 
µιας λέξης µε ένα νέο ήχο  
να - τ 
χώρα – τ 
δίνω – π 

 
4Αβ.  αντικατάσταση φωνηµάτων στο µέσον 
της λέξης  
έλα (το “λ” µε το “ν”) 
πίνω (το “ν” µε το “σ”) 
στρατός (το δεύτερο “τ” µε το “β”) 

4Αγ. ανταλλαγή των αρχικών ήχων δύο 
λέξεων 
 
“πόδι” και “βάνα” 
“δίνω” και “πέσιµο” 
“τρόµος” και “δέρµα” 

4Β. Τεστ αντιστροφής λέξης (συλλαβή) 
ένα (ναε) 
ρέµα (µαρε) 
χώµα (µαχω) 
κοντά (ντακο) 
ντοµάτα (ταµαντο) 
τιµόνι (νιµοτι) 

4Γ.Τεστ αντιστροφής λέξης (φώνηµα) 
αν (να) 
σε (εσ) 
τον (νοτ) 
δες (σεδ) 
έλα (αλε) 
όταν (νατο) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙ: ΤΕΣΤ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ  

 

ΑΣΚΗΣΗ 1 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 

τεπό  
τραίπα  
ατζέλο  
λαστρέµη  
χρεσσιδούλα  
κλωστραµπούκι  
αµπρογέλι  
βηφελίδα 

9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 

δαταβά  
ηκοισελακώτων  
φοµπλέµο  
ψωριζακό  
πλωχθρασµατικών  
γελιζανερής  
ποσσεινάθωκης  
λάπρενο  

17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 

ειγγασελάορα  
αγκρηνός  
ζεράκολυ  
γδέκλωνο  
στρουφάλοµπρι  
σκαυψηµπρά  
µπακτευδίκρουνα  
τευλαιντευώς  

 

ΑΣΚΗΣΗ 2 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16    
17 
18 

άλλος  
ρύζι  
θάλασσα  
σπαθί  
γυµνός 
χαϊδεύω  
λεωφορείο  
κουρδίζω  
οικογένεια  
τζάµια  
ωραίος  
ύµνος  
βραδιάζει  
οινόπνευµα  
παρακείµενος  
πλαστικοποιηµένος 
γελοιογραφία  
συµµορφώθηκα  

19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
35 
36 

κόσµηµα  
καταγγέλλω  
παγκοσµιότητα 
βαθυµετρικός  
γαλακτοποίηση  
τσιγγάνος  
αβάπτιστος  
συνδέονται  
υπερπαραγωγή  
πανεπιστηµιακών  
ρακοσυλλέκτης  
καλλιτεχνήµατα  
ξιφοµαχώ  
ξεκαρδιστήκαµε  
εφαρµοστός  
εκπαιδευµένος  
µαγνητοσκόπηση  
ίλιγγος 

37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 

συγκαλύπτεις  
ενσωµάτωση  
φαλαινοθηρικό  
διαστρωµάτωση  
χηνοβοσκός  
σαγµατοπωλείο  
δακτυλοδεικτούµενος  
παγοπώλισσα  
εγχειρίδιο  
τερεβινθέλαιο  
βδελυγµός  
εκσφενδονίζω  
αρθρίτιδα  
ταπεινοφροσύνη  
εγγειοβελτιωτικός 
ρευστοποιήσιµος  
υαλογραφώ  
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ΑΣΚΗΣΗ 3 

ράµε πίρτα βιβλία 

λαµένα φόρεµα  βικαρές 

φίλος ώξυλας δόντια 

κύκλος µπατζακώ µπάλα ώρα 

κνιδούλης παγώνω ελάφι πεδρύλι 

µουσική πρινικών ζαµπλούσκα γράµµα 

τρώβι µαλακός κεδρόλα πνεύµα έκπληξη 

σουβλάκια βεστώνω γεγονός γκράνα χάντρες 

θροϊζω γουστάργος άβυσσος ζεστασιά λακρισκός 

 

ΑΣΚΗΣΗ 4 

 Σ Λ 

Η τεχνολογία έκανε τη ζωή του ανθρώπου εύκολη, αλλά  9  

έβλαψε τον πλανήτη. ∆υο από τα µεγαλύτερα προβλήµατα που  18  

δηµιουργήθηκαν είναι η ρύπανση και η µόλυνση του εδάφους,  27  

του αέρα και των νερών. Η διάφορα της ρύπανσης και της  38  

µόλυνσης είναι ότι η πρώτη προκαλείται από υλικά που 47  

 αλλοιώνουν το περιβάλλον, ενώ η δεύτερη από µικροοργανισµούς  55  

όπως τα µικρόβια και οι ιοί. 61  

Παλαιοτέρα, η ρύπανση και η µόλυνση διακρίνονταν σε  69  

τοπική, εθνική και παγκόσµια. Οι επιστήµονες, όµως, µε βάση τα  79  

σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα µας διαβεβαιώνουν πως η  86  

ρύπανση και η µόλυνση δεν έχουν σύνορα. Κατά συνέπεια η  96  

παραπάνω διάκριση είναι τυπική και στερείται ουσιαστικού   103  

νοήµατος. Ίσως κάποιοι τη χρησιµοποιούν για να καθησυχάσουν 111  

 τις συνειδήσεις µας και να µας πείσουν ότι ορισµένα προβλήµατα 121  

είναι «µακριά από εµάς». ∆εν πρέπει όµως να είµαστε αδρανείς, 131  
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  γιατί ένα οικολογικό πρόβληµα µιας χώρας γρήγορα µεταφέρεται  139  

όχι µόνο στη διπλανή της, αλλά και σε περιοχές που απέχουν 150  

 χιλιάδες χιλιόµετρα από αυτή. Χαρακτηριστικές είναι οι  157  

περιπτώσεις ορισµένων εντοµοκτόνων και ζιζανιοκτόνων που 163  

εντοπιστήκαν σε φυτά άλλων ηπείρων από εκείνα που 171  

ραντιστήκαν. Τα φυτοφάρµακα αυτά προκάλεσαν πρώτα αέρια 178  

 ρύπανση µε τον ψεκασµό, ύστερα ρύπανση του εδάφους και τέλος, 188  

 µε τις βροχές και γενικά µε τον κύκλο του νερού, ρύπανση των 200  

νερών του πλανήτη. Με αυτόν τον τρόπο οι χηµικές ουσίες τους 211  

 έχουν µεταφερθεί σε όλα τα πουλιά, τα ερπετά και τα θηλαστικά, 222  

 ακόµα και τα άγρια. Σήµερα είναι σχεδόν αδύνατο να βρούµε 232  

 κάποιο είδος που να µην έχει προσβληθεί από αυτές τις ουσίες, οι  244  

οποίες εντοπιστήκαν µέχρι και στο ανθρώπινο µητρικό γάλα. 252  

Κατά συνέπεια, οι θέσεις των βιοµηχανιών που παράγουν 260  

φυτοφάρµακα, οι οποίες υποστηρίζουν πως αυτά επηρεάζουν 267  

µόνο ορισµένα «βλαβερά» έντοµα χωρίς να βλάπτουν τους 275  

υπόλοιπους οργανισµούς, είναι παραπλανητικές. 279  

 

Α 

 

Β Γ (Β-Α) 

 

 

ΑΣΚΗΣΗ 5 

1 Όταν επιστρέψεις, θα έχω τελειώσει (τελειώνω) τη µελέτη µου και θα παίζω. 

2 Χθες είδα (ή είδαµε) (βλέπω) δύο καταπληκτικές ταινίες. 

3 
“Παιδιά, σταµατήστε (σταµατάω) τη φασαρία για να ξεκινήσει (ξεκινάω) η 

παράσταση”, είπε ο δάσκαλος. 

4 Από τον άλλο µήνα η βιβλιοθήκη θα λειτουργεί (λειτουργώ) καθηµερινά. 
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5 Σε λίγο θα πω (ή θα πούµε, ή θα πουν, ή πες) (λέω) στον Τίµο τη λύση του 

προβλήµατος. 

6 Όταν µπήκαµε στην τάξη, ήδη το µάθηµα είχε αρχίσει (αρχίζω). 

7 Τη στιγµή που µπήκες στο σπίτι, ο Γιάννης µιλούσε (µιλάω) στο τηλέφωνο. 
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ΑΣΚΗΣΗ 6 

1 Ανοιγόκλεισε (ή ανοιγόκλεινε) (ανοίγω και κλείνω) τα µάτια του, γιατί δεν πίστευε 

αυτό που έβλεπε. 

2 Τα παιδιά προσφέρανε λουλούδια σε ένα σκληρόκαρδο (σκληρός και καρδιά) γίγαντα. 

3 Στο χωριό έµειναν µόνο γυναικόπαιδα (γυναίκες και παιδιά). 

4 Τα παπούτσια είναι φτιαγµένα από καραβόπανο (καράβι και πανί). 

5 Ο πατέρας µου είναι ελαιοχρωµατιστής (έλαια και χρωµατίζω). 

6 Στους µαγνήτες έλκονται οι ετερώνυµοι (έτερος και όνοµα) πόλοι. 

7 Η συγγραφή (συν και γράφω) ενός βιβλίου είναι απαιτητική δουλειά. 

8 Τα πλήθη συρρέουν (συν και ρέω) για να θαυµάσουν τους ηθοποιούς. 

 

 

ΑΣΚΗΣΗ 8 

1 
τη / Βρήκαµε / φώλια / πουλιών / των  

Βρήκαµε τη φωλιά των πουλιών. 

2 
ορειβάτες / Οι / ανέβηκαν / στην / του / ψηλή / βουνού / πιο / κορυφή  

Οι ορειβάτες ανέβηκαν στην πιο ψηλή κορυφή του βουνού. 

3 
Οι / πόλης / κάτοικοι / της / διαδήλωσαν / πόλεµο / τον / για  

Οι κάτοικοι της πόλης διαδήλωσαν για τον πόλεµο. 

4 
την / απεργία / βελτιώθηκαν / Οι / µετά / εργασίας  /συνθήκες 

Οι συνθήκες εργασίας βελτιώθηκαν µετά την απεργία. 
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ΑΣΚΗΣΗ 9 

Α. 1. Τα σκυλιά είναι πανέξυπνα. 
2. Ο σκύλος τους γάβγισε. 
3. Ο σκύλος τους έσωσε. 
4. Ο σκύλος είναι ο καλύτερος φίλος του ανθρώπου. 
5. Ο σκύλος είναι ο σωτήρας τους. 

Β. 1. Το δηµοτικό συµβούλιο συνεδρίασε για την κατασκευή πάρκων. 
2. Το δηµοτικό συµβούλιο αποφάσισε την κατασκευή ενός νέου πάρκου. 
3.  ∆ε θα κατασκευαστεί νέο πάρκο στη γειτονιά µας. 
4.  Η κατασκευή ενός νέου πάρκου απαιτεί υψηλή χρηµατοδότηση. 
5. Η κατασκευή ενός νέου πάρκου αποφασίστηκε από το δηµοτικό 

συµβούλιο. 

Γ. 1. Τα αγόρια και τα κορίτσια χορεύουν φορώντας παραδοσιακές στολές. 
2. Τα αγόρια της τάξης µας χορεύουν παραδοσιακούς χορούς. 
3. Τα αγόρια της τάξης µας χόρευαν για δυο ώρες. 
4.  Τα αγόρια της τάξης µας είναι χορευτές παραδοσιακών χορών. 
5. Τα αγόρια και τα κορίτσια πήγαν στον ετήσιο παραδοσιακό χορό του 

σχολείου. 

∆. 1. Οι οικολόγοι δήλωσαν την ικανοποίηση τους για  την προτεινόµενη 
διαχείριση τωναπορριµµάτων. 

2. Οι οικολόγοι δεν ικανοποιήθηκαν από την προτεινοµένη διαχείριση των 
απορριµµάτων. 

3.  Οι οικολόγοι πρότειναν να διαχειρίζονται οι ίδιοι τα απορρίµµατα µε 
ικανοποιητικό τρόπο.  

4. Οι οικολόγοι ενδιαφέρονται για την ορθολογική διαχείριση των απορριµµάτων 
5. Οι οικολόγοι δεν ήταν ικανοποιηµένοι από την προτεινοµένη διαχείριση 

των απορριµµάτων. 
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ΑΣΚΗΣΗ 10  

ΚΕΙΜΕΝΟ Α 

Η εξερεύνηση 

 Η Άννα, ο Αλέξης και ο αδελφός του, ο Βασίλης, αποφασίζουν να πάνε για 

εξερεύνηση στο διπλανό χωριό. Έχουν ακούσει από τους γονείς τους πως εκεί κρύβεται από 

τα παιδικά τους χρόνια ένας θησαυρός. Παίρνουν µαζί τους το σκύλο της Άννας, τον Νταρκ, 

για να τους βοηθήσει. Είναι ένα λαγωνικό µε γυαλιστερό µαύρο τρίχωµα και λευκή 

µουσούδα. Λίγο πριν από το χωριό ο Νταρκ σκάβει και ανακαλύπτει ένα σεντούκι. Οι τρεις 

φίλοι χοροπηδούν από τη χαρά τους εδώ κι εκεί. Το ανοίγουν και αντί για νοµίσµατα 

βρίσκουν αµέτρητα γράµµατα. ∆ιαβάζουν ένα από αυτά και διαπιστώνουν πως ήταν η 

αλληλογραφία των µητέρων τους από τότε που ήταν µικρές και δε ζούσαν στο ίδιο µέρος. 

Αποφασίζουν να τα ξανακρύψουν. Άλλωστε ένας µεγάλος θησαυρός είναι πάντοτε καλά 

κρυµµένος! 

Α. Ποιοι φίλοι αποφάσισαν να βρουν το 
θησαυρό; 

1. Η Άννα και ο Βασίλης 
2. Η Άννα και ο Αλέξης 
3. Ο Αλέξης και ο αδελφός του 
4. Η Άννα, ο Βασίλης και ο Αλέξης 

Ε. ∆ιάλεξε έναν κατάλληλο τίτλο για το 
κείµενο. 

1. Ο κρυµµένος θησαυρός 
2. Οι πέντε φίλοι 
3. Τα χαρτονοµίσµατα 
4. Η ατυχία των φίλων 

Β. Τι σηµαίνει λαγωνικό; 
1. Μαύρος σκύλος 
2. Κυνηγετικός σκύλος 
3. Κοντός σκύλος 
4. Παχύς σκύλος 

ΣΤ. Πώς χαρακτηρίζεις τους τρεις φίλους; 
1. Θυµωµένους 
2. Τίµιους 
3. ∆ειλούς 
4. Επιθετικούς 

Γ. Πώς µοιάζει ο Νταρκ; 
1. Έχει µαύρο τρίχωµα και γυαλιστερά 

µάτια. 
2. Έχει γυαλιστερό τρίχωµα και λευκή 

ουρά. 
3. Έχει λευκό τρίχωµα και µαύρη 

µουσούδα. 
4. Έχει µαύρο τρίχωµα και λευκή 

µουσούδα. 

Ζ. Τι δεν ταιριάζει στο κείµενο; 
1. Ο σκύλος ήταν µαζί τους για να τους 

βοηθήσει. 
2. Τα παιδιά είχαν ακούσει για έναν 

κρυµµένο θησαυρό.  
3. Στο σεντούκι βρήκαν τα γράµµατα του 

κάπταιν Χουκ. 
4. Ένας θησαυρός είναι πάντοτε καλά 

κρυµµένος. 

∆. Από πού συµπεραίνεις τη χαρά των 
φίλων; 

1. Χοροπηδούν εδώ και εκεί. 
2. Περπατούν εδώ και εκεί. 
3. Χαµογελούν. 
4. Αγκαλιάζουν τον Νταρκ. 
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ΚΕΙΜΕΝΟ Β 

 Η εκπαίδευση του Μεγάλου Αλεξάνδρου 

 Ο δάσκαλος του Μεγάλου Αλεξάνδρου ήταν ο φιλόσοφος Αριστοτέλης. Του δίδαξε 

ρητορική και λογοτεχνία, ενώ παράλληλα εισήγαγε το Μέγα Αλέξανδρο στη φιλοσοφία, την 

ιατρική και τις επιστήµες. Ο Μέγας Αλέξανδρος ήταν θαυµαστής του Οµήρου και θιασώτης 

των συγγραµµάτων του. Έχει, µάλιστα, ειπωθεί ότι όταν κοιµόταν έβαζε την Ιλιάδα κάτω 

από το µαξιλάρι του! Ο Αριστοτέλης του δίδαξε πάνω από όλα να σέβεται τους 

συνανθρώπους του. Ο Μέγας Αλέξανδρος σεβόταν τόσο το δάσκαλό του, που έλεγε ότι στον 

πατέρα του όφειλε τη ζωή του, ενώ στο δάσκαλό του την ποιότητα της ζωής του. 

Α. Ποιον ποιητή θαύµαζε ο Μέγας 
Αλέξανδρος; 

1. Τον Αριστοτέλη 
2. Τον πατέρα του 
3. Το δάσκαλό του 
4. Τον Όµηρο 

Ε. ∆ιάλεξε έναν κατάλληλο τίτλο για το 
κείµενο. 

1. Η Ιλιάδα του Οµήρου 
2. Οι επιστήµες 
3. Ο Αριστοτέλης και ο Μέγας 

Αλέξανδρος 
4. Η ποιότητα ζωής 

Β. Τι σηµαίνει θιασώτης;  
1. Αντίπαλος 
2. Θαυµαστής 
3. Φίλος 
4. Ηθοποιός 

ΣΤ. Πώς χαρακτηρίζεις το Μέγα 
Αλέξανδρο; 

1. Αχάριστο 
2. Φιλοµαθή 
3. Αδιάφορο 
4. Καλοµαθηµένο 

Γ. Τι διδάχτηκε ο Μέγας Αλέξανδρος; 
1. Ρητορική και λογοτεχνία. 
2. Μαθηµατικά και γεωµετρία. 
3. Λογοτεχνία και µαθηµατικά. 
4. Ρητορική και µαθηµατικά. 

Ζ. Τι δεν ταιριάζει στο κείµενο; 
1. Ο δάσκαλος του Μ. Αλεξάνδρου ήταν 

ο Αριστοτέλης. 
2. Αγαπηµένο σύγγραµµα του Μ. 

Αλεξάνδρου ήταν η Ιλιάδα. 
3. Ο Μ. Αλέξανδρος διδάχθηκε            

αστρονοµία. 
4. Ο Μέγας Αλέξανδρος σεβόταν            

τους συνανθρώπους του. 

∆. Από που συµπεραίνεις ότι ο Μ. 
Αλέξανδρος αγαπούσε τα κείµενα του 
Οµήρου; 

1. Από το ότι κοιµόταν µε την Ιλιάδα 
κάτω από το µαξιλάρι του. 

2. Από το ότι διδάχτηκε λογοτεχνία. 
3. Από το ότι είχε δάσκαλο τον 

Αριστοτέλη. 
4. Από το ότι σεβόταν τους           

συνανθρώπους του. 
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ΚΕΙΜΕΝΟ Γ 

  Ο πολιτισµός των Μάγια  

Ο πολιτισµός των Μάγια αποτέλεσε µία από τις σηµαντικότερες εστίες πολιτισµού της 

Κεντρικής Αµερικής και άκµασε ανάµεσα στο 300 και το 900 µ.Χ. Οι Μάγια, ενώ 

θεωρούνταν ότι είχαν αγροτική οικονοµία, καθώς δεν επεξεργάστηκαν το σίδηρο ούτε 

κάποιο άλλο µέταλλο, θεµελίωσαν τον πολιτισµό τους πάνω σε µαθηµατικές και 

αστρονοµικές θεωρίες. Οι θεωρίες αυτές έγιναν πραγµατικότητα µε τα αρχιτεκτονικά τους 

επιτεύγµατα. Κάθε ναός τους αντιπροσωπεύει ένα ηµερολόγιο. Οι ειδικοί επιστήµονες που 

έχουν ασχοληθεί µε τον πολιτισµό των Μάγια, όπως αρχιτέκτονες, ιστορικοί και αρχαιολόγοι, 

διαπίστωσαν πως η συνεχής επανάληψη κατασκευών ή γλυπτών σε ένα τµήµα δήλωνε έναν 

αριθµό ή ένα ιδιαίτερο µέρος του ηµερολογίου. Το ηµερολογιακό σύστηµα των Μάγια 

θεωρείται το ακριβέστερο στον κόσµο. 

 

 Α. Ποιοι ειδικοί επιστήµονες ασχολήθηκαν 
µε τον πολιτισµό των Μάγια; 

1. Φυσικοί, αρχιτέκτονες και 
αρχαιολόγοι 

2. Θεολόγοι, αστρολόγοι και 
αρχαιολόγοι 

3. Μαθηµατικοί, φιλόλογοι και ιστορικοί 
4. Αρχιτέκτονες, ιστορικοί και 

αρχαιολόγοι 

Ε. ∆ιάλεξε έναν κατάλληλο τίτλο για το 
κείµενο.  

1. Τα αγροτικά επιτεύγµατα των Μάγια 
2. Τα σπίτια των Μάγια 
3. Το ηµερολόγιο των Μάγια 
4. Οι αριθµοί των Μάγια 

 

 Γ. Από τι αποτελείται ένα µέρος του 
ηµερολογίου των Μάγια; 

1. Από χάρτινες κατασκευές 
2. Από σίδηρο και άλλα µέταλλα 
3. Από σελίδες του ηµερολογίου 
4. Από γλυπτά και ειδικές κατασκευές 

ΣΤ. Πώς χαρακτηρίζεις τους Μάγια; 
1. Εφευρετικούς 
2. Απολίτιστους 
3. Υποανάπτυκτους 
4. Πολεµοχαρείς 

 

 ∆. Από που συµπεραίνεις ότι οι Μάγια 
γνώριζαν καλά µαθηµατικά και  
αστρονοµία; 

1. Από τα αρχιτεκτονικά τους επιτεύγµατα 
2. Από το ρολόι που έφτιαξαν 
3. Από τις αγροτικές εγκαταστάσεις τους 
4. Από το ότι ήταν αγροτικός πληθυσµός 

Ζ. Τι δεν ταιριάζει στο κείµενο; 
1. Ο ναός αποτελούσε το ηµερολόγιο 

των Μάγια. 
2. Πολλοί επιστήµονες ασχολήθηκαν µε 

τον πολιτισµό των Μάγια. 
3. Οι Μάγια ασχολούνταν µόνο µε τη 

γεωργία. 
4. Ο πολιτισµός των Μάγια άκµασε στην 

Κεντρική Αµερική. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ΙΙΙ: ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΑΝΑΛΥΤΙΚΗΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΣΤΟ 
ΤΕΣΤ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ 

 
 

Αποκωδικοπ

οίηση Ευχέρεια  
Μορφ.-
Σύνταξη  Κατανόηση 

  

Άσκηση 1       
Άσκηση 2       

Άσκηση 3       

Άσκηση 4       
Άσκηση 5       
Άσκηση 6       
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Άσκηση 8       
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Άσκηση 10      

   
Σύνολο 
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τιµών  

Α1+Α2+Α3 Α4 Α5+Α6+(Α7)
+Α8 
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Εκατοστηµόριο     

 


