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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός της εργασίας είναι να μελετήσει τις δεξιότητες παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς δυσλεξία καθώς και 
να διερευνήσει αν οι δεξιότητες παραγωγικής μορφολογίας σε μαθητές με δυσλεξία 
ακολουθούν αναπτυξιακή πορεία όπως παρατηρείται σε μαθητές χωρίς μαθησιακές 
δυσκολίες σύμφωνα με την ηλικία και την τάξη φοίτησής τους. Για τους παραπάνω 
λόγους συγκρίθηκαν οι επιδόσεις μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς 
δυσλεξία δύο διαφορετικών τάξεων. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν συνολικά 60 
μαθητές: 15 μαθητές χωρίς δυσλεξία και 15 μαθητές με δυσλεξία που φοιτούσαν στη 
Β΄ τάξη Γυμνασίου, καθώς, επίσης, και 15 μαθητές χωρίς δυσλεξία και 15 μαθητές με 
δυσλεξία που φοιτούσαν στη Β΄ τάξη Λυκείου. Οι δοκιμασίες παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης στις οποίες εξετάστηκαν όλοι οι συμμετέχοντες 
αφορούσαν: αναγνώριση παραγωγικής σχέσης σε ζεύγη παράγωγων και 
ψευδοπαράγωγων, συμπλήρωση πρότασης με παράγωγη λέξη από τη λεξική βάση 
που δινόταν, και αντίστροφα σχηματισμός της λεξικής βάσης από παράγωγη λέξη 
που δινόταν. Όλες οι δοκιμασίες περιελάμβαναν διαφανείς και αδιαφανείς 
παραγωγικούς τύπους. Από τη σχετική ανάλυση των αποτελεσμάτων προέκυψαν 
διαφοροποιημένες επιδόσεις μεταξύ δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών. Πιο 
συγκεκριμένα, η διαφορά αυτή ήταν στατιστικά σημαντική τόσο μεταξύ των 
δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών ανεξάρτητα από τάξη φοίτησης [t 
(42,490)=4,640, p<0,001, Μαθητές με Δυσλεξία Μ.Τ.= 0,79, Τ.Α.= 0,20, Μαθητές 
χωρίς Δυσλεξία Μ.Τ.= 0,96, Τ.Α.= 0,07] όσο και μεταξύ των μαθητών της Β΄ 
Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας [t (42,358)=-
5,472, p<0,001, Β΄ Γυμνασίου Μ.Τ.: 0,78, Τ.Α.: 0,12, Β΄ Λυκείου Μ.Τ.: 0,92, Τ.Α.: 
0,60]. Συνεπώς, από το σύνολο των αποτελεσμάτων διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές 
χωρίς δυσλεξία (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου) σημείωσαν συνολικά 
καλύτερες επιδόσεις στα έργα παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης που 
αξιολογήθηκαν συγκριτικά με εκείνες των μαθητών με δυσλεξία (Β΄ τάξης 
Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου), ενώ διαπιστώθηκαν και αναπτυξιακές διαφορές σε 
όλες τις δοκιμασίες του κριτηρίου, καθώς οι μαθητές με και χωρίς δυσλεξία της Β΄ 
τάξης Λυκείου σημείωσαν καλύτερες επιδόσεις σε όλα τα έργα παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης που αξιολογήθηκαν συγκριτικά με εκείνες των μαθητών με 
και χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου αντίστοιχα.  

 

Λέξεις κλειδιά: δυσλεξία, μορφολογική ενημερότητα, παραγωγική μορφολογική 
επίγνωση, παραγωγική μορφολογική ανάπτυξη, έργα παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης 



5 

 

ABSTRACT 

The present study explores morphological awareness in typical and dyslexic readers. 
While the role of poor phonological awareness has been examined and has been found 
a strong relation to the difficulty of dyslexic children in handling the alphabetic 
principle less is known about their morphological awareness. The purpose of this 
study was to investigate how adequate were typical and dyslexic adulthoods readers to 
the morphemic awareness of derived forms and how easy was for them to deal with 
derived types of words. Also we were examining one more parameter, if dyslexics 
skills in derivational morphology follow development process with grade level as 
occurs with typical readers. Therefore we compared the performances of 15 junior 
high school typical readers and 15 junior high school dyslexic readers and also 15 
senior high school typical readers and 15 senior high school dyslexic students in 
derivational morphology tasks that comprised firstly a lexical decision by 
derivationally-related word pairs including derived items and pseudoderived items, 
secondly sentences’ completion by appropriates derived words and as well production 
of the appropriate base of derived forms. All tasks included both transparently-related 
derivation words and non transparently-related words. From an analysis of the results 
emerged differentiated performance between dyslexic and non-dyslexic students. 
More specifically, the difference was statistically significant between both dyslexic 
and non-dyslexic students regardless of class attendance [t (42,490)=4,640, p<0,001,  
dyslexic students Μ: 0,79, S.D.: 0,20, non dyslexic students M: 0,96, S.D.: 0,07] and 
among the students of junior high class and senior high class regardless of whether or 
not dyslexia [t (42,358) =-5,472, p<0,001, junior high class M: 0,78, S.D.: 0,12, 
senior high class M.: 0,92, S.D.: 0,60]. Therefore, the overall results found that 
students without dyslexia (junior high class and senior high class) showed the best 
performance in the projects productive morphological awareness evaluated compared 
with those of students with dyslexia (junior high class and senior high class), while 
found and developmental differences in all tests of the criterion as students with and 
without dyslexia in senior high class showed better performance in all productive 
morphological awareness projects evaluated in comparison with those of students 
with and without dyslexia in junior high class respectively.  

 

Key Words: dyslexia, morphological awareness, derivational morphology awareness, 
derivational morphological development, derivational tasks 
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ΣΥΝΤΟMΟΓΡΑΦΙΕΣ  
ΑΠΣ = Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 

ΜΕ = Μορφολογική Επίγνωση 

ΜΕΚ = Μορφολογική Επίγνωση Κλίσης 

ΜΕΠ = Μορφολογική Επίγνωση Παραγωγής 

ΜΕΣ = Μορφολογική Επίγνωση Σύνθεσης 

ΜΟ = Μέσος Όρος 

ΝΕ = Νέα Ελληνική 

ΠΜΕ = Παραγωγική Μορφολογική Επίγνωση 

ΦΠ = Φωνολογική Επίγνωση 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το γλωσσικό σύστημα αποτελείται από επίπεδα γλωσσικής ανάλυσης που 
εκτείνονται από τα απλούστερα (φωνολογικό) ως τα αμέσως πιο σύνθετα 
(μορφολογικό, σημασιολογικό και συντακτικό). Σε όλες τις γλώσσες του κόσμου 
απαντώνται δύο είδη γραμματικής διαφοροποίησης, η σύνταξη και η μορφολογία. 
Και παρόλο που όλες οι γλώσσες χρησιμοποιούν και τα δύο είδη διαφοροποίησης, 
παρατηρείται η τάση να στηρίζονται πιο πολύ σε ένα από τα δύο. Έτσι, η γραμματική 
γλωσσών όπως η ελληνική είναι κυρίως μορφολογική (Κατή, 2000). 

Μέρος των γλωσσικών ικανοτήτων που κάθε παιδί αποκτά είναι και η γνώση 
της μορφολογικής γραμματικής. Πρόκειται για την κατάκτηση των στοιχειωδών 
μονάδων της γραμματικής που είναι μικρότερες από τη λέξη -τα μορφήματα δηλαδή- 
καθώς και των κανόνων που καθορίζουν τους επιτρεπτούς συνδυασμούς των 
μορφημάτων για να σχηματιστούν λέξεις. 

Τα μορφήματα διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στη γλωσσική επεξεργασία γιατί 
αποτελούν τις βάσεις για το σχηματισμό νέων λέξεων και για την εναρμόνισή τους 
στο συντακτικό πλαίσιο μιας πρότασης (Stolz & Feldman, 1995). Σύμφωνα, εξάλλου, 
με τα πρόσφατα ερευνητικά πορίσματα, τα μορφήματα είναι λήμματα ενός 
αφηρημένου λεξικού, το οποίο αποτελεί το βασικό τροφοδότη σχηματισμού λέξεων. 
Ο βασικός πυρήνας του συγκεκριμένου λεξικού διαμορφώνεται κατά τα πρώτα έτη 
της παιδικής ηλικίας, υπάρχει, όμως, συνεχής ροή εμπλουτισμού του σε όλη τη 
διάρκεια της ζωής του ανθρώπου (Ράλλη, 2005). 

Όταν αναφερόμαστε στη μορφολογική δομή της Νεοελληνικής Γλώσσας, 
εννοούμε τόσο τις δομές της κλίσης όσο και τις δομές παραγωγής και σύνθεσης. Η 
μορφολογική συνείδηση εμφανίζεται ως ειδικότερη έκφραση της γλωσσολογικής 
συνείδησης που έχει ένα υποκείμενο για τις δηλωτικές γνώσεις πάνω στα μορφήματα 
του προφορικού λόγου ή γραφηματικά σύνολα του γραπτού λόγου, και ως 
αποφασιστικός έλεγχος που έχει το υποκείμενο πάνω στις διαδικασίες της προσοχής 
και της επιλογής κατά τη διάρκεια της χρήσης των μορφημάτων του προφορικού 
λόγου ή των γραφηματικών συνόλων του γραπτού λόγου. Παρουσιάζεται, δηλαδή, ως 
ικανότητα του υποκειμένου να συλλογίζεται πάνω στις μορφολογικές μονάδες, να 
ασκεί έλεγχο πάνω σ’ αυτές και να τις οργανώνει συνειδητά. Έτσι, με τη σταδιακή 
συμβολή της σημειογραφίας ή μορφηματικογραφηματικής αντιστοίχισης ο μαθητής 
«στηρίζεται ομοίως, και πιο πολύ, πάνω σε μια ανάλυση των εννοιολογικών 
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μονάδων, συχνά άλλων λέξεων, που διευκολύνουν ωστόσο τη φωνολογική 
κατάτμηση» (Bousquet S. et al., 1999).  

Αν και η διάκριση των μορφημάτων είναι πιο εύκολη από τη διάκριση των 
φωνημάτων μιας λέξης λόγω της συνάρθρωσης των τελευταίων (Liberman I. & 
Shankweiler D., 1985), η ανάπτυξη της μορφολογικής συνείδησης πραγματοποιείται 
με πιο αργό ρυθμό σε σχέση με την ανάπτυξη της φωνολογικής συνείδησης. Η 
εξήγηση που δίνουν οι Carlisle και Nomanbhoy σε αυτό το φαινόμενο είναι ότι η 
ανάπτυξη της μορφολογικής συνείδησης προϋποθέτει την ενσωμάτωση διαφορετικών 
γνώσεων φωνολογικών, σημαντικών (σημασιολογικών) και συντακτικών (Colé, et. 
al., 1997). 

Επίσης, παρόλο που η μορφολογική επίγνωση ακολουθεί μια αναπτυξιακή 
πορεία, οι πρώτες μεταμορφολογικές ικανότητες των παιδιών δεν εμφανίζονται 
νωρίς, όπως συμβαίνει με άλλες μεταγλωσσικές ικανότητες (Μανωλίτσης, 2006). 
Βέβαια, ενδείξεις υποσυνείδητης κατανόησης για το ρόλο των μορφημάτων και τους 
συνδυασμούς τους είναι εμφανείς στη γλωσσική χρήση παιδιών προσχολικής ηλικίας 
(Berko, 1958; Clark, 1995). Σε ένα συνειδητό επίπεδο, όταν τα παιδιά καλούνται να 
αναλύσουν τη μορφολογική δομή των λέξεων, μεμονωμένα ή σε συγκεκριμένα 
συγκείμενα, τα πρώτα σημάδια έρχονται κατά την είσοδό τους στο Δημοτικό 
(Carlisle, 2003). 

Σε γενικές γραμμές φαίνεται ότι η ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης είναι 
σύνθετη διαδικασία, η οποία προχωράει από την επίγνωση των απλών κλιτικών 
μορφολογικών σχέσεων προς την επίγνωση πιο πολύπλοκων παραγωγικών σχέσεων 
(Μανωλίτσης, 2006). Ενώ η ικανότητα χειρισμού της κλιτικής μορφολογίας αρχίζει 
να αναπτύσσεται πολύ νωρίς, κατά την προσχολική ηλικία (Berko, 1958; 
Μανωλίτσης, 2006), η επίγνωση της μορφολογικής δομής των παράγωγων και των 
σύνθετων λέξεων συνεχίζει να αναπτύσσεται σε όλες τις τάξεις του δημοτικού, αλλά 
ειδικότερα η παραγωγική μορφολογία συνεχίζει να αναπτύσσεται και κατά τη 
φοίτηση των παιδιών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Η ανάπτυξη, επομένως, της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης προϋποθέτει 
την ύπαρξη περισσότερων γλωσσικών και γνωστικών ικανοτήτων. Η μορφολογική 
επίγνωση της παραγωγής αποτελεί μια σύνθετη διαδικασία. Επίσης, εξαιτίας και του 
γεγονότος ότι οι λέξεις με επιθήματα παρουσιάζουν μεγαλύτερη δυσκολία στην 
κατανόησή τους απ’ ό,τι απλά λεξήματα οι φτωχοί αναγνώστες παρουσιάζουν 
μεγαλύτερες δυσκολίες στην επεξεργασία των λέξεων με επιθήματα σε σχέση με τους 
καλούς αναγνώστες είτε στον προφορικό είτε στον γραπτό λόγο (Colé et al., 1997).  
Έχει καταδειχθεί, επίσης, ότι ιδιαιτέρως μαθητές μεγάλων τάξεων με Μαθησιακές 
Δυσκολίες ή Δυσλεξία αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα με τη μάθηση της 
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μορφολογίας (Tsesmeli & Seymour 2007; Vogel, 1983) και κάνουν πολλά λάθη 
μορφολογίας κατά την προφορική και γραπτή τους έκφραση (Nagy et al., 2006). 

Το ζήτημα της σχέσης μεταξύ φωνολογικής και μορφολογικής επίγνωσης είναι 
κεντρικής σημασίας για την εξέταση της μορφολογικής επίγνωσης στην αναπτυξιακή 
δυσλεξία (Carlisle & Stone, 2005). Η δυσλεξία παραδοσιακά ορίζεται ως μια 
αναγνωστική (αναγνώριση λέξεων) δυσκολία, η οποία μπορεί να συμβεί παρά τη 
φυσιολογική νοημοσύνη, τις επαρκείς κοινωνικές και εκπαιδευτικές ευκαιρίες, την 
απουσία συναισθηματικής διαταραχής, νευρολογική ασθένεια ή αισθητηριακό 
έλλειμμα (Olson, 1994), αν και είναι στενά συνδεμένη με φτωχές φωνολογικές 
ικανότητες (Stanovich, 1988). 

Έρευνες στο χώρο των αναγνωστικών δυσκολιών αποδεικνύουν πως η 
ελλειμματική ανάπτυξη των δεξιοτήτων της φωνολογικής επεξεργασίας και ιδιαίτερα 
της φωνολογικής επίγνωσης δεν είναι ο μοναδικός καθοριστικός παράγοντας 
εμφάνισης δυσκολιών στην ανάπτυξη της αναγνωστικής λειτουργίας. Παιδιά με 
αναγνωστικές δυσκολίες βρέθηκαν να έχουν περιορισμένες δεξιότητες μορφολογικής 
και συντακτικής επίγνωσης σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους (Deacon, Parrila 
& Kirby, 2008). 

Στο πλαίσιο της συζήτησης για τη δυσκολία που εμφανίζουν τα παιδιά με 
μαθησιακές δυσκολίες ή δυσλεξία ως προς την κατάκτηση της μορφολογικής 
επίγνωσης η παρούσα μελέτη εξετάζει τις δυσκολίες στις δεξιότητές τους όσον αφορά 
στη μορφολογική επίγνωση της παραγωγής προσφέροντας δεδομένα από έργα 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση και δη από έργα μαθητών Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ 
τάξης Λυκείου. Οι δεξιότητες ΠΜΕ των μαθητών με δυσλεξία και των δύο αυτών 
τάξεων συγκρίνονται με τις αντίστοιχες μαθητών χωρίς δυσλεξία ίδιων τάξεων για να 
φανούν τυχόν διαφοροποιήσεις στις επιδόσεις τους. Τα δεδομένα συσχετίζονται και 
με αντίστοιχες έρευνες από τον διεθνή χώρο ώστε να διαφανούν κοινές δυσκολίες 
μέσω των επιμέρους δοκιμασιών στον εν λόγω τομέα. Επιπλέον, η παρούσα εργασία 
προσφέρει δεδομένα και από τη σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών με δυσλεξία 
και των δύο τάξεων (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου) στα αντίστοιχα έργα 
προκειμένου να δούμε αν προκύψουν διαφοροποιήσεις οι οποίες να δικαιολογούν 
αναπτυξιακές διαφοροποιήσεις όπως συμβαίνει και με τους τυπικούς αναγνώστες 
ανάλογα με την ηλικία και την τάξη φοίτησής τους.  

Η εργασία απαρτίζεται από δέκα κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται μια 
πρώτη εννοιολογική προσέγγιση της μορφολογικής επίγνωσης και αναλύονται οι 
παράγοντες που συνδέονται με την ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης. Το 
δεύτερο κεφάλαιο αποσαφηνίζει τη δεξιότητα της μορφολογικής επίγνωσης της 
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παραγωγής και παρουσιάζονται σχετικά ερευνητικά δεδομένα για τη λειτουργία της. 
Στο τρίτο κεφάλαιο -με τα επιμέρους υποκεφάλαιά του- γίνεται προσπάθεια 
αποσαφήνισης του όρου της Δυσλεξίας, παραθέτονται σχετικοί ορισμοί από 
αναγνωρισμένους φορείς και κυρίαρχες αιτιολογίες του φαινομένου. Στο τέταρτο 
κεφάλαιο παρουσιάζονται ερευνητικά δεδομένα που αναδεικνύουν τις δυσκολίες 
ατόμων με φτωχή αναγνωστική ικανότητα-δυσλεξία σε σχέση με την παραγωγική 
μορφολογική επίγνωση. Το πέμπτο κεφάλαιο αφορά στην παρουσίαση της σημασίας 
της έρευνας, του σκοπού της και των ερευνητικών υποθέσεών της συνοψίζοντας τα 
κυριότερα σημεία της βιβλιογραφικής επισκόπησης αναφορικά με τη δεξιότητα της 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης και τη σχέση της με την αναγνωστική 
διαδικασία. Ακολουθεί το κεφάλαιο της μεθόδου (έκτο) όπου παρουσιάζονται οι 
συμμετέχοντες, ο τρόπος επιλογής του δείγματος, η διαδικασία συλλογής των 
δεδομένων, οι πειραματικές δοκιμασίες, οι οριοθετήσεις και οι σχετικοί περιορισμοί 
της έρευνας. Στο έβδομο κεφάλαιο παραθέτονται τα αποτελέσματα της στατιστικής 
ανάλυσης των δεδομένων και στη συνέχεια, στο όγδοο κεφάλαιο, γίνεται η ερμηνεία 
και η συζήτηση των αποτελεσμάτων. Τέλος, στα δύο τελευταία κεφάλαια 
παρουσιάζονται τα τελικά συμπεράσματα της έρευνας (ένατο κεφάλαιο), ενώ στο 
δέκατο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι περιορισμοί και οι σχετικές προτάσεις για 
μελλοντική έρευνα. 
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1. ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ  

 

1.1. Η έννοια της μορφολογικής επίγνωσης  

Ο όρος “μορφολογία” σχηματίστηκε από τη ρίζα της ελληνικής λέξης μορφή 
και για πρώτη φορά χρησιμοποιήθηκε στη γλωσσική επιστήμη τον 19ο αιώνα για να 
ορίσει τον τομέα που μελετά τη συστηματική αλλαγή συγκεκριμένων γλωσσικών 
σχημάτων σε καθορισμένα σύνολα γλωσσικών στοιχείων. Ωστόσο, κατά τον 20ο 
αιώνα η έννοια του όρου επεκτείνεται στη συγχρονική μελέτη της δομής των λέξεων 
και των επιμέρους συστατικών της (Ράλλη, 2005). 

Η Μορφολογία αποτελεί τομέα της γραμματικής που ασχολείται με τη μελέτη 
της ανάλυσης και του σχηματισμού των λέξεων. Τοποθετείται στον πυρήνα της 
γλωσσολογικής έρευνας γιατί εξετάζει τη δομή των λέξεων, οι ιδιότητες των οποίων 
εξετάζονται σε όλα τα επίπεδα λέξεων, οι ιδιότητες των οποίων εξετάζονται σε όλα 
τα επίπεδα ανάλυσης (Ράλλη, 2005). Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται στο οργανωτικό 
επίπεδο της γλώσσας που ασχολείται με τις μικρότερες μονάδες οι οποίες φέρουν 
σημασία (Casalis et al., 2004). Μελετά, δηλαδή, την εσωτερική δομή της λέξης, η 
οποία είναι η βασική μονάδα του επιπέδου αυτού της γλώσσας αλλά όχι και η 
μικρότερη (Φιλιππάκη-Warburton, 1992). Η μικρότερη σημασιολογική μονάδα της 
γλώσσας, ο ελάχιστος δηλαδή γλωσσικός τύπος που είναι φορέας σημασίας, είναι το 
μόρφημα (morpheme) (Μπαμπινιώτης, 1985; Lyons 1981). 

Συνακόλουθα, η Μορφολογική Επίγνωση είναι μία επιμέρους μεταγλωσσική 
ικανότητα που αναφέρεται στην αναγνώριση και το χειρισμό της μορφολογικής 
δομής των λέξεων, στη διαχείριση, δηλαδή, των μονάδων νοήματος που ονομάζονται 
μορφήματα (Μανωλίτσης, 2006). Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται στην ικανότητα των 
ατόμων να αναγνωρίζουν τι αντιπροσωπεύουν τα διαφορετικά μορφήματα-δομικά 
στοιχεία της λέξης- και στην ικανότητα να χρησιμοποιούν τα ήδη γνωστά τους 
μορφήματα με νέους τρόπους για την παραγωγή νέων σημασιών (στο Μαγουλά & 
Κατσούδα, 2011).  

Αυτή η συνειδητή γνώση περιλαμβάνει ένα σύνολο ικανοτήτων: α. αναγνώριση 
ότι οι λέξεις μπορεί να υποδιαιρεθούν σε μικρότερα, λειτουργικά αναγνωρίσιμα 
στοιχεία, β. αντιστοίχιση αυτών των στοιχείων με γραφικά σύμβολα και γ. 
συναρμολόγηση και αποσυναρμολόγηση των στοιχείων της εσωτερικής δομής των 
λέξεων (Koda, 2000). Προφανώς οι αποτελεσματικοί αναγνώστες αντιλαμβάνονται 
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την ειδική λειτουργία που ανατίθεται σε κάθε μορφικό στοιχείο και, ως εκ τούτου, 
μπορούν και αναγνωρίζουν τους δομικούς και διανεμητικούς περιορισμούς που 
συνδέονται με τη χρήση τους. Κάτω από αυτό το πρίσμα, η μορφολογική επίγνωση 
μπορεί να οριστεί ως η συνειδητοποίηση από μέρους των αποτελεσματικών 
αναγνωστών του ρόλου που έχουν τα μορφολογικά στοιχεία και στην ικανότητά τους 
να χρησιμοποιούν αυτά τα λειτουργικά στοιχεία στην επεξεργασία των 
μορφολογικών στοιχείων της εσωτερικής δομής της λέξης (Koda, 2000). 

Προκειμένου να επιτευχθεί η μορφολογική επεξεργασία είναι απαραίτητη η 
επεξεργασία των λέξεων σε διάφορες γλωσσικές διαστάσεις όπως η φωνολογική, η 
συντακτική και σημασιολογική επεξεργασία, αλλά και η ορθογραφική επεξεργασία. 
Με άλλα λόγια, μια ουσιαστική πτυχή της μορφολογικής επεξεργασίας είναι η 
αλληλεπιδραστική γλωσσική επεξεργασία όχι μόνο στο επίπεδο της λέξης αλλά και 
στο επίπεδο της πρότασης (Carlisle, 2003). Συμπερασματικά, για την κατανόηση της 
μορφολογικής δομής των λέξεων είναι απαραίτητη η συνδρομή της φωνολογικής 
επίγνωσης, της σημασιολογίας, της σύνταξης, και σε σχέση με τη γραπτή γλώσσα, 
της ορθογραφίας (Carlisle, 2010). 

Η μορφολογική επίγνωση ως τομέας της μεταγλωσσικής ανάπτυξης δεν έχει 
μελετηθεί ευρέως. Η συστηματική μελέτη της ξεκίνησε τα τελευταία είκοσι χρόνια 
και μετά το 2000 παρατηρείται μια σημαντική αύξηση των μελετών που εξετάζουν 
τον τομέα αυτόν της μεταγλωσσικής ανάπτυξης καθώς αποκαλύφθηκαν οι πρώτες 
ενδείξεις για τη σχέση της με την ανάπτυξη της ανάγνωσης (Μανωλίτσης, 2006).  

 

1.2. Τι είναι τα μορφήματα 

Η γλώσσα απαρτίζεται από συνδυασμό μορφημάτων. Μορφήματα ονομάζονται 
τα ελάχιστα συστατικά των λέξεων που είναι φορείς μορφής και σημασίας και 
συμμετέχουν στην κατασκευή της λέξης (Ράλλη, 2005), φέροντας ταυτόχρονα 
φωνολογικές, σημασιολογικές και συντακτικές πληροφορίες (Casalis et al., 2004). 
Ένα μόρφημα μπορεί να είναι μία λέξη ή ένα πρόσφυμα και πολλά μορφήματα 
συμπίπτουν με λέξεις, ενώ άλλα είναι προθήματα ή καταλήξεις λέξεων. Επομένως, 
δύο μεγάλες κατηγορίες στις οποίες μπορούμε να διακρίνεται τα μορφήματα είναι 
(Ράλλη, 2005): στα α) ελεύθερα, των οποίων τα όρια συμπίπτουν με αυτά των λέξεων 
(π.χ. και, χωρίς, σήμερα), και στα β) δεσμευμένα, τα οποία δεν απαντούν ελεύθερα σε 
φράσεις και για να χρησιμοποιηθούν υπόκεινται υποχρεωτικά στη διαδικασία του 
συνδυασμού με άλλα μορφήματα (π.χ. χορ-, -ικ-, -ος). Τα δεσμευμένα μορφήματα 
διακρίνονται σε θέματα (π.χ. ομορφ-, τρεχ-, νομ-, παιζ-) και προσφύματα (π.χ. -ακι, -
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ος, -ο, -ικ). Ως θέματα θεωρούμε τις βάσεις για τη δημιουργία των λέξεων και αυτά 
που είναι κυρίως υπεύθυνα για τη σημασία. Τα προσφύματα ανάλογα με τη θέση που 
λαμβάνουν ως προς το θέμα χωρίζονται σε προθήματα, τα οποία προηγούνται του 
θέματος και σχηματίζουν παράγωγες λέξεις (π.χ. δύσ-τυχος, ά-γνωστος) και 
επιθήματα που έπονται του θέματος και δίνουν κλιτές λέξεις και παράγωγα (π.χ. παιδ-
άκι, τρέχ-ω). Ο κύριος ρόλος των επιθημάτων είναι σημασιολογικός (Ράλλη, 2005). 
Τα επιθήματα ενδέχεται να προκαλούν αλλαγή στην προφορά του θέματος/βάσης της 
λέξης. Όταν προκαλούν αλλαγή στην προφορά της βάσης λέγονται opaque ή non 
neutral ή αδιαφανή (π.χ. γραφή – γραπτός), ενώ εκείνα που δεν επιφέρουν καμία 
αλλαγή λέγονται neutral ή transparent ή διαφανή (π.χ. φίλος – φιλικός). 

Τα μορφήματα συνδυαζόμενα με διάφορους τρόπους εκφράζουν συγκεκριμένες 
έννοιες ή εκπληρώνουν συγκεκριμένους γραμματικούς ρόλους, και ο συνδυασμός 
τους καθιστά δυνατή τη δημιουργία απεριόριστων λέξεων (Carlisle, 2010). Επίσης, τα 
μορφήματα (ελεύθερα ή δεσμευμένα) εμπλέκονται σε συγκεκριμένες διαδικασίες 
σχηματισμού λέξεων όπως είναι η κλίση, η παραγωγή και η σύνθεση (Carlisle, 2003, 
Kuo & Anderson, 2006). Η κλίση αποτελεί μία μορφολογική διαδικασία κατά την 
οποία οι διαφορετικές μορφές μιας λέξης προκύπτουν από το συνδυασμό ενός 
θέματος με ένα κλιτικό μόρφημα (επίθημα). Ως παραγωγή ορίζεται η διαδικασία κατά 
την οποία δημιουργείται μία νέα λέξη με το συνδυασμό θέματος και παραγωγικού 
προσφύματος (προθήματος ή επιθήματος). Τέλος, η σύνθεση αφορά στη διαδικασία 
δημιουργίας νέας λέξης από το συνδυασμό τουλάχιστον δύο θεμάτων (Ράλλη, 2005, 
2007). 

Αφού οι διαδικασίες σχηματισμού λέξεων στις οποίες συμμετέχουν τα 
μορφήματα είναι η κλίση, η παραγωγή και η σύνθεση, αντίστοιχα και η μορφολογική 
επίγνωση θεμελιώνεται από την επίγνωση και των τριών αυτών μορφολογικών 
διαδικασιών, δηλαδή την επίγνωση της κλίσης ή κλιτική μορφολογική επίγνωση, την 
επίγνωση της παραγωγής ή παραγωγική μορφολογική επίγνωση και την επίγνωση της 
μορφολογίας της σύνθεσης. Οι μορφολογικές αυτές διαδικασίες δημιουργούν 
μονάδες που αποτελούνται από τουλάχιστον δύο μορφήματα και έχουν συνθετική 
σημασία, η οποία ποικίλλει ως προς το βαθμό. Χρησιμοποιούν ως μονάδα τους το 
μόρφημα και λειτουργούν στο ίδιο περιβάλλον (π.χ. γράφ-ω, γραφ-είο, γραφ-ο-
μηχανή) (Αναστασιάδη-Συμεωνίδη, 2004α).  

Η ελληνική γλώσσα, χρησιμοποιεί διαδικασίες σχηματισμού των λέξεων με τις 
οποίες συνδυάζονται μορφήματα για να σχηματιστούν μεγαλύτερες λέξεις με σύνθετη 
εσωτερική δομή. Στη γλώσσα αυτή ο αριθμός των δεσμευμένων μορφημάτων είναι 
πολύ μεγαλύτερος από τον αριθμό των ελεύθερων μορφημάτων, με επακόλουθο οι 
περισσότερες λέξεις να αποτελούνται από δύο ή περισσότερα δεσμευμένα 
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μορφήματα (Σακελλαριάδης, 1997). Καταλήγοντας, τα μορφήματα αποτελούν μέρη 
μιας λέξης (π.χ. η ρίζα, προθήματα, επιθήματα, καταλήξεις) τα οποία μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν επανειλημμένα, και συχνά τα συναντούμε σε διαφορετικές λέξεις. 
Εφόσον οι λέξεις μπορούν να διακριθούν σε μικρότερες μονάδες (μορφήματα) τότε 
καθίσταται πιο εύκολη η προφορά, η ορθογραφία και η σημασία τους, ενώ τα 
επιμέρους τμήματα των λέξεων που επαναλαμβάνονται στη χρήση τους βοηθούν στη 
μνήμη. Έχοντας, λοιπόν, οι μαθητές επίγνωση ότι οι λέξεις μερικές φορές 
φτιάχνονται από μικρότερες αναγνωρίσιμες μονάδες (μορφήματα) και μπορούν να τις 
αναγνωρίσουν, τότε είναι σε θέση να κωδικοποιήσουν μια λέξη και να εξάγουν τη 
σημασία της (Carlisle, 2003). 

 

1.3. Παράγοντες που συνδέονται με την ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης 

Ως πιο σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει και καθορίζει την ικανότητα 
συνειδητού χειρισμού της μορφολογικής δομής των λέξεων αναδεικνύεται η ηλικία 
(Fowler & Liberman, 1995; Singson et al., 2000). Το γεγονός, όμως, ότι 
παρατηρούνται διαφορές μεταξύ παιδιών ίδιας ηλικίας ως προς επίπεδο της 
μορφολογικής τους επίγνωσης είχε ως συνέπεια να προβούν οι ερευνητές στην 
ανάδειξη και άλλων παραγόντων οι οποίοι φαίνεται ότι επηρεάζουν την ανάπτυξή 
της. 

Τα παιδιά κατά τα πρώτα χρόνια της γλωσσικής τους ανάπτυξης φαίνεται πως 
αποκτούν ασυνείδητα πολλές μορφολογικές γνώσεις προκειμένου να υπερβούν τις 
γενικές γνωστικές δυσκολίες που παρουσιάζει η γνωστικο-σημασιολογική 
πολυπλοκότητα της γλώσσας (Καρατζάς, 2005), στη συνέχεια, κατά τα σχολικά 
χρόνια, επηρεάζονται από τη διαφάνεια ή μη του ορθογραφικού συστήματος της 
γλώσσας τους, το οποίο και παίζει σημαντικό ρόλο στην κατάκτηση της 
μορφολογικής επίγνωσης. Όσο λιγότερο διαφανής είναι η σχέση μεταξύ των λέξεων, 
τόσο πιο δύσκολο είναι για τους μαθητές να χρησιμοποιούν τη μορφολογική 
επίγνωση για να βοηθηθούν τόσο στην αποκωδικοποίηση όσο και την κατάκτηση του 
νοήματος μιας λέξης (Carlisle, 2003; Carlisle, 2000; Singson et al, 2000). 

Κατά συνέπεια, παράγοντες όπως η παραγωγικότητα των επιθημάτων και των 
προθημάτων -η πιθανότητα παραγωγής νέων λέξεων με το συγκεκριμένο 
πρόθημα/επίθημα (Carlisle, 2000, 2003), η προβλεψιμότητα -ποιες, πόσες και πόσο 
συχνές είναι οι διαφορετικές σημασίες του προθήματος/επιθήματος (Αναστασιάδη-
Συμεωνίδη 1996, 2004β; Bauer & Nation, 1993; Ευθυμίου, 2001), αλλά και η 
κανονικότητα (κατά πόσο η γραπτή/προφορική μορφή της βάσης ή του 
προθήματος/επιθήματος είναι σταθερή και δεν υφίσταται αλλαγές), δηλαδή η 
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φωνολογική και σημασιολογική διαφάνεια ανάμεσα στην παράγωγη λέξη και τη λέξη 
βάση φαίνεται πως επηρεάζουν το ρυθμό ανάπτυξης της ΜΕΠ (Carlisle, 2003; Kuo & 
Anderson, 2006). 

Επιπρόσθετα και ο βαθμός της συχνότητας εμφάνισης των παράγωγων μορφών, 
δηλαδή του αριθμού των λέξεων στις οποίες εμφανίζεται το πρόθημα ή επίθημα σε 
σώματα κειμένων (Αναστασιάδη-Συμεωνίδη 1996, 2004β; Bauer & Nation, 1993;; 
Ευθυμίου, 2001; Hatch & Brown, 1995), βοηθάει τους μαθητές να συγκρατούν αυτές 
τις μορφές, να τις οικειοποιούνται και να τις αναγνωρίζουν πιο εύκολα ακόμα και σε 
λιγότερο συχνές στη χρήση τους λέξεις (Carlisle, 2003). 

Όμως, και οι μορφοσυντακτικές ιδιότητες του γλωσσικού περιβάλλοντος 
επηρεάζουν το ρυθμό ανάπτυξης της ΜΕΠ. Η Διακογιώργη (1998) (στο Μαγουλά & 
Κουτουμάνου, 2009), εξετάζοντας παιδιά 6-10 ετών και ενήλικες, για το πώς οι 
μορφοσυντακτικές ιδιότητες του γλωσσικού περιβάλλοντος μπορεί να περιορίσουν 
την επεξεργασία μιας πρότασης, αποδείχτηκε πως τα παιδιά ήδη από την ηλικία των 
6,6 είναι ευαίσθητα στις μορφολογικές παραβιάσεις, ενώ από την ηλικία των 6 ετών 
διαθέτουν ευαισθησία ως προς την ανίχνευση γραμματικών παραβιάσεων κατά την 
ακουστική παρουσίαση προτάσεων. Φαίνεται, λοιπόν, πως τα παιδιά αξιοποιούν το 
γλωσσικό περιβάλλον δημιουργώντας προσδοκίες για τη μορφολογία της πρότασης 
που θα ακολουθήσει, ήδη από το τέλος της προρηματικής ονοματικής φράσης. 
Ωστόσο, σημαντικός παράγοντας για την αναγνώριση των λέξεων και την ανίχνευση 
των γραμματικών τους παραβιάσεων σημαντικό ρόλο παίζει η συχνότητα των 
μορφημάτων, ενώ στην ανίχνευση μορφολογικών λαθών συμμετέχουν και γνωστικές 
παράμετροι. 

Αλλά και το επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας και ευχέρειας ενός παιδιού 
επηρεάζει την κατάκτηση της μορφολογικής του επίγνωσης. Στοιχεία από έρευνες 
(Ben Dror et al., 1995; Casalis & Louis-Alexandre, 2000; McBride et al., 2003, 
Sénéchal, 2000) συσχετίζουν το βαθμό κατάκτησης της μορφολογικής επίγνωσης με 
το επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών. Επομένως, παιδιά που εμφανίζουν 
αναγνωστικές δυσκολίες ή δυσλεξία σημειώνουν χαμηλότερες επιδόσεις σε 
δοκιμασίες που σχετίζονται με τη μορφολογική επίγνωση (Elbro & Arnbak., 1996). 
Βασικός συντελεστής που σχετίζεται με το βαθμό ανάπτυξης της μορφολογικής 
επίγνωσης αποδεικνύεται και ο βαθμός ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης. 
Σύμφωνα με τους Casalis & Louis-Alexandre (2000) η ικανότητα συνειδητού 
χειρισμού των μορφημάτων απαιτεί το χειρισμό φωνημάτων και συλλαβών, ενώ, 
επίσης, πειραματικές έρευνες έχουν δείξει ότι τα παιδιά έχοντας αποκτήσει φωνημική 
επίγνωση έχουν καλύτερες μεταγλωσσικές δεξιότητες, τις οποίες μπορούν να 
αξιοποιούν σε μεταγλωσσολογικά κριτήρια (Carlisle & Nomanbhoy, 1993). 
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Ωστόσο, η ανάπτυξη της μορφολογικής επίγνωσης μπορεί να ενισχυθεί μέσω 
εξειδικευμένων ασκήσεων οι οποίες σκοπό έχουν να βοηθήσουν τους ασκούμενους 
να εστιάζουν την προσοχή τους στα μορφολογικά χαρακτηριστικά της δομής της 
γλώσσας τους. Σημαντικό κρίνεται η σύνδεση του προγράμματος εξάσκησης με τη 
διδασκαλία του γραπτού λόγου αλλά και με τις εμπειρίες σχετικά με τη γλώσσα και 
το γραπτό λόγο που διαθέτει το παιδί πριν την έναρξη του προγράμματος (Lyster, 
2002). Άλλωστε και οι Fowler και Liberman (1995), συμφωνούν στο ότι οι εμπειρίες 
γραπτού λόγου επιδρούν θετικά στις γνώσεις των παιδιών για τη μορφολογία και πιο 
συγκεκριμένα για την παραγωγική μορφολογία, καθώς υπάρχουν λέξεις που είναι 
σημασιολογικά και φωνολογικά αδιαφανείς (το θεματικό μόρφημα των παράγωγων 
λέξεων υφίστανται φωνολογική μεταβολή) ώστε καθίσταται δύσκολη η ανάλυση των 
μορφολογικών τους στοιχείων (π.χ.: ανοίγω-ανοιχτός-άνοιξη) (Βάμβουκας, 2004). 
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2. ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗΣ 
ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 
 

2.1. Μορφολογική επίγνωση της παραγωγής 

Η παραγωγή αποτελεί μορφολογική διαδικασία κατά την οποία δημιουργούνται 
καινούργιες λέξεις μέσω συνδυασμού λεξικών, παραγωγικών μορφημάτων και των 
κλιτικών μορφημάτων. Τα παραγωγικά μορφήματα είτε προηγούνται του λεξικού 
μορφήματος (προθήματα) είτε έπονται (επιθήματα). Επομένως, τα παραγωγικά 
προσφύματα διακρίνονται σε προθήματα και επιθήματα ανάλογα με τη θέση που 
καταλαμβάνουν συνδυαζόμενα με το θέμα (Ράλλη, 2007). Η παραγωγή δημιουργεί 
νέα παράγωγα θέματα και συνήθως προϋποθέτει το συνδυασμό ενός βασικού θέματος 
με ένα παραγωγικό πρόσφυμα. Οι κατηγορίες λέξεων που δημιουργούνται από την 
παραγωγή είναι τα ουσιαστικά, τα ρήματα, τα επίθετα και τα επιρρήματα (π.χ. όργαν 
(ο), οργαν-ών-(ω), οργαν-ωτή-(ς), οργανωτι –κό-(ς), οργανωτικ-ά (Ράλλη, 2005). Η 
σημασία της παράγωγης λέξης μπορεί να προκύπτει από τη σημασία των λεξικών και 
των παραγωγικών μορφημάτων· το παραγωγικό μόρφημα -ιν(ος) π.χ. σημαίνει ότι 
κάτι είναι φτιαγμένο από το υλικό που δηλώνει το λεξικό μόρφημα, ξύλινος, πέτρινος 
κ.ά., το παραγωγικό μόρφημα -εα(ς) π.χ. δηλώνει επαγγελματική ιδιότητα 
συγγραφέας, κουρέας κ.ο.κ. Ενδέχεται, όμως, η σημασία της παράγωγης λέξης να 
υπερβαίνει τη σημασία του λεξικού και του παραγωγικού μορφήματος (π.χ. ξε-
καρδίζομαι). Επίσης, μέσω της παραγωγής μπορεί να διαμορφωθούν λέξεις που 
μπορεί να ανήκουν ή όχι στην ίδια γραμματική κατηγορία (μέρος του λόγου) με αυτή 
που ανήκει η λέξη η οποία έχει χρησιμοποιηθεί ως «βάση»: π.χ. πουλώ-ξεπουλώ: 
ρήμα και στις δυο περιπτώσεις, αλλά άνθρωπος-ανθρώπινος: επίθετο παραγόμενο 
από ουσιαστικό, ενώ σε αντίθεση με τη διαδικασία της σύνθεσης, δεν μπορούν πάντα 
όλα τα στοιχεία που συμμετέχουν στη δημιουργία της παράγωγης λέξης να υπάρχουν 
ως ανεξάρτητες μονάδες. Συνήθως τα παραγωγικά μορφήματα δεν συναντώνται 
ελεύθερα, χωρίς δηλαδή κάποιο λεξικό μόρφημα. Π.χ. το -ινος δεν μπορεί να σταθεί 
από μόνο του στο λόγο (www.greek-language.gr). 

Η ΜΕ, έχει ερευνηθεί σε αλφαβητικές γλώσσες διαφορετικών ορθογραφικών 
συστημάτων αλλά και σε γλώσσες με χαρακτήρες (π.χ. Κινεζικά) και έχει αποδειχθεί 
πως εξελίσσεται σταδιακά. Ωστόσο, τα τρία είδη ΜΕ -Μορφολογική Επίγνωση 
Παραγωγής (ΜΕΠ), Μορφολογική Επίγνωση Κλίσης (ΜΕΚ), και Μορφολογική 
Επίγνωση Σύνθεσης (ΜΕΣ)- κατακτώνται με διαφορετικό ρυθμό και επηρεάζουν με 

http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=37
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=60
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=126
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=59
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=66
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=57
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=24
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=50
http://www.greek-language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=327
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διαφορετικό τρόπο την αναγνωστική ακρίβεια και ευχέρεια όπως και την κατανόηση 
λέξεων και κειμένου (Kuo & Anderson, 2006). 

Εστιάζοντας στην Παραγωγική Μορφολογική Επίγνωση (awareness of 
derivational morphology) διαπιστώνεται ότι αυτή αναφέρεται στη γνώση και 
συνειδητοποίηση της μορφολογικής δομής των παράγωγων λέξεων και στο σκόπιμο 
χειρισμό των μορφηματικών τους συστατικών (θέματα και παραγωγικά 
προσφύματα). Είναι γενικώς αποδεκτό πως τα παραγωγικά επιθήματα, ιδιαίτερα τα 
επιθήματα ουσιαστικών και επιθέτων, είναι πολύ περισσότερα από τα παραγωγικά 
προθήματα και επιφέρουν σημαντικές αλλαγές στη βάση, τόσο ως προς τη 
γραμματική κατηγορία όσο και ως προς τη σημασία (Σακελλαριάδης, 1997). Τα 
παραγωγικά επιθήματα προηγούνται των κλιτικών επιθημάτων, είναι δηλαδή πιο 
κοντά στο θέμα και πιο δεμένα με αυτό, με αποτέλεσμα να είναι δύσκολη η διάκριση 
και οικειοποίησή τους.  

Η παραγωγική μορφολογία περιλαμβάνει την προσθήκη ή την αφαίρεση 
επιθημάτων και προθημάτων που αλλάζουν τόσο την έννοια και συχνά τη 
γραμματική κατηγορία της λέξης (Mahony et al., 2000), ενώ είναι πιο σύνθετη από 
ό,τι η κλιτική μορφολογία, λόγω του μεγαλύτερου αριθμού των τροποποιήσεων που 
συμμετέχουν σε αυτήν (π.χ. σκοτάδι, σκοτεινότητα, σκοτεινός, σκοτεινά, 
σκοτεινιάζει) και, επίσης, οδηγεί σε μεγαλύτερες αλλαγές στην έννοια από ό,τι η 
κλιτική μορφολογία (Verhoeven & Perfetti, 2003). 

Η επαρκής γνώση της παραγωγικής μορφολογίας περιλαμβάνει τουλάχιστον 
τρεις τομείς και αφορούν στη σχεσιακή γνώση, τη συντακτική, και την 
καταμεριστική. Η σχεσιακή γνώση είναι η αναγνώριση ότι οι λέξεις έχουν πολύπλοκη 
εσωτερική δομή και ότι δύο ή περισσότερες λέξεις μπορούν να μοιράζονται ένα κοινό 
μόρφημα, δηλαδή, αναφέρεται στην ικανότητα διάκρισης της μορφολογικής σχέσης 
μεταξύ δύο λέξεων που μοιράζονται ένα κοινό μόρφημα βάσης. Η συντακτική γνώση 
είναι η αναγνώριση ότι οι παραγωγικές καταλήξεις τοποθετούν τη λέξη σε μια 
συντακτική κατηγορία. Για παράδειγμα, η συντακτική γνώση είναι η γνώση ότι η 
λέξη χορεύω είναι ένα ρήμα, λόγω του επιθήματος –ω, ενώ η λέξη χορευτής είναι 
ουσιαστικό λόγω του επιθήματος -της. Η γνώση του καταμερισμού έχει να κάνει με 
τους περιορισμούς σχετικά με τη συνένωση των θεμάτων και των καταλήξεων. Για 
παράδειγμα, η κατάληξη -ικος αποδίδεται σε επίθετα, αλλά όχι σε ρήματα (Tyler et 
Nagy, 1989). 

Ένα ιδιαίτερα σημαντικό θέμα στο χώρο της παραγωγής στην ελληνική γλώσσα 
είναι η συνδυαστικότητα των μορφημάτων. Υπάρχουν θέματα τα οποία αποτελούνται 
από περισσότερα του ενός μορφήματα, στα οποία προστίθενται τα κλιτικά επιθήματα 
(π.χ. χορ-ευ-τ-ικ-ος). Για τη δημιουργία των λέξεων οι σχηματισμοί είναι πάντα 
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διφυείς, δηλαδή κάθε φορά ένα επίθημα προστίθεται σε ένα θέμα για να 
δημιουργήσει παράγωγο θέμα, το οποίο με τη σειρά του χρειάζεται την παρουσία 
κλιτικού επιθήματος για να αποτελέσει λέξη (π.χ. χορ-ός, χορεύ-ω, χορευτ-ής, 
χορευτικ-ός) (Ράλλη, 2005). 

 

2.2. Η ανάπτυξη της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης 

Φαίνεται πως τα παιδιά στη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας διαθέτουν 
ικανότητα παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης παρόλο που αυτή δεν είναι ακόμα 
αναπτυγμένη σε ικανοποιητικό βαθμό, αντίθετα με την ικανότητα της κλιτικής 
μορφολογικής επίγνωσης που διαθέτουν μεγαλύτερη ευχέρεια (Carlisle,1995; Fowler 
et al., 2003). Ο Clark (1982) (στο Carlisle, 2003), άλλωστε πρόσφερε στοιχεία από 
νεολογισμούς που δημιουργούν παιδιά προσχολικής ηλικίας ως ένδειξη εσωτερικής 
ικανότητας να σχηματίζουν παράγωγους τύπους σχετικά διαφανείς (π.χ. flyable). 

Οι δύο μορφές μορφολογικής επίγνωσης, τόσο η κλιτική όσο και η παραγωγική, 
αναπτύσσονται σε όλη τη διάρκεια της φοίτησης στο δημοτικό, με την παραγωγική 
μορφολογία, ωστόσο, να αναπτύσσεται σε όλη τη διάρκεια φοίτησης στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή και αργότερα (Berninger et al., 2010; Casalis et al., 
2000; Green et al., 2003; Nagy et al., 1993; Kirby et al., 2012; Kuo & Anderson, 
2006). Πιο συγκεκριμένα, οι κλιτικοί τύποι αποκτώνται από τις πρώτες τάξεις του 
δημοτικού, όμως η απόκτηση της παραγωγικής μορφολογίας αρχίζει αργότερα και η 
αναπτυξιακή της πορεία συνεχίζεται για πολλά χρόνια. Τα παιδιά συνήθως στις 
πρώτες τάξεις διαθέτουν μόνο στοιχειώδεις γνώσεις παραγωγικών μορφών, πολύ 
λιγότερες δε σε σχέση με τις γνώσεις τους για τις ρίζες και τις κλιτικές μορφές 
(Anglin, 1993). Συνήθως στις γ΄ και δ΄ τάξεις δημοτικού τα παιδιά αρχίζουν να 
αναπτύσσουν κάπως πιο σαφή γνώση της δομής και του νοήματος των παράγωγων 
μορφών (Anglin, 1993; Carlisle, 2000; Tyler & Nagy, 1989), και η επίγνωση αυτή 
συνεχίζει να αναπτύσσεται μέχρι και την ενηλικίωση (Carlisle 2003; Mahony, 1994; 
Nagy et al., 1993). 

Η Carlisle και οι συνεργάτες της (Carlisle & Fleming, 2003; Carlisle & 
Nomanbhoy, 1993) βρήκαν ότι η γνώση των μαθητών των πρώτων τάξεων του 
δημοτικού όσον αφορά στην παραγωγική μορφολογική επίγνωση περιορίζεται κυρίως 
σε τύπους φωνολογικά διαφανείς και συχνούς ως προς τη χρήση τους. Ωστόσο, από 
τη Γ΄ τάξη και ύστερα τα παιδιά αρχίζουν να αποκτούν περισσότερη πείρα ως προς 
την αναγνώριση παράγωγων λέξεων λιγότερο διαφανών ή που περιέχουν λιγότερο 
κοινά επιθήματα. 
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Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Tyler & Nagy (1989), τα παιδιά μέχρι και 
τα τελευταία χρόνια της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, αναμένεται, σε γενικές γραμμές, 
να έχουν κατακτήσει τη σχεσιακή γνώση της μορφολογίας (αναγνώριση συγγένειας 
μεταξύ δύο λεξικών τύπων), καθώς και τις συντακτικές γνώσεις γύρω από τη 
μορφολογία (γνωρίζουν, δηλαδή, ότι παραγωγικές καταλήξεις μπορεί να δηλώνουν τη 
γραμματική κατηγορία της λέξης). Αυτό που μπορεί να μην έχουν κατακτήσει σε 
αυτήν την ηλικία, είναι η καταμεριστική γνώση της μορφολογίας, η οποία αφορά στη 
γνώση για το ποια επιθήματα ταιριάζουν και εφαρμόζονται σωστά σε ποιες λέξεις, η 
οποία γνώση δεν έχει κατακτηθεί επαρκώς ακόμα και στην Η΄ τάξη.  

Αρκετοί παράγοντες μπορούν να επηρεάσουν το ρυθμό απόκτησης 
διαφορετικών τύπων μορφολογίας. Πρώτον, η Κλιτική και η Παραγωγική 
Μορφολογία διαφέρουν ως προς τον αριθμό των επιθημάτων και ως προς τη 
συχνότητα αυτών (Mahony et al., 2000). Οι κλιτικές μορφές αφορούν μόνο σε έναν 
μικρό αριθμό υψηλής συχνότητας γραμματικών καταλήξεων, ενώ οι παραγωγικές 
καταλήξεις είναι πολύ περισσότερες σε αριθμό και οι παράγωγες μορφές έχουν 
σχετικά χαμηλότερη συχνότητα, ιδιαίτερα στην προφορική γλώσσα. Δεύτερον, η 
παραγωγική μορφολογία συνήθως περιλαμβάνει πολύπλοκη μεταβολή στη 
φωνολογία και τη σημασιολογία, ενώ οι μεταβολές στην κλιτική μορφολογία είναι 
πιο διαφανείς (Mahony et al., 2000). 

Επίσης, το γεγονός ότι οι μαθητές των τελευταίων τάξεων του δημοτικού 
εμφανίζουν μια αυξητική τάση ως προς τον αριθμό των παράγωγων λέξεων που 
κατακτούν, συνδέεται άμεσα με τη βελτίωση της αναγνωστικής τους ικανότητας, 
γιατί καθώς αποκτούν μεγαλύτερο βαθμό αναγνωστικής ευχέρειας και ακρίβειας σε 
λέξεις πολύπλοκες ως προς τη μορφή επηρεάζεται θετικά και η μορφολογική γνώση 
τους ως προς τις λέξεις (Carlisle, 2000; Mann, 2000; Singson et al., 2000; Carlisle & 
Fleming, 2003; Carlisle & Nomanbhoy, 1993; Fowler & Liberman, 1995).  

Κατά συνέπεια μαθητές των τελευταίων τάξεων του δημοτικού και 
μεγαλύτερων τάξεων, οι οποίοι παρουσιάζουν αναγνωστικές δυσκολίες είναι 
αναμενόμενο να δυσκολεύονται στην επεξεργασία και το χειρισμό παράγωγων 
λέξεων οι οποίες είναι πολυσύλλαβες και πολυμορφηματικές (Berninger et al., 2010; 
Nagy & Anderson, 1984). Ακόμα περισσότερο, έχει αποδειχθεί ότι παρουσιάζουν 
δυσκολία σε παράγωγες λέξεις με ορθογραφικές ή φωνολογικές αλλαγές ως προς το 
θέμα, δηλαδή σε παράγωγες λέξεις που είναι αδιαφανείς (Carlisle et al., 2001; Fowler 
& Liberman, 1995; Leong, 1989b; Mann, 2000; Reichle & Perfetti 2003).  
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2.3. Αποτελέσματα σχετικών ερευνών 

Ο σχηματισμός παράγωγων λέξεων φαίνεται πως δυσκολεύει τους μαθητές της 
Α΄ τάξης οι οποίοι διαθέτουν βασικές γνώσεις για τη δομή και τη σημασία των 
παράγωγων λέξεων (Kuo & Anderson, 2006) και των παράγωγων μορφών σε σχέση 
με τις κλιτικές μορφές (Anglin,1993; Selby,1972;). Εν τω μεταξύ, παράγοντες όπως η 
φωνολογική και σημασιολογική διαφάνεια ανάμεσα στην παράγωγη λέξη και τη λέξη 
βάση -όπως και ανάμεσα στη σύνθετη λέξη και τα συστατικά της στοιχεία- φαίνεται 
πως επηρεάζουν το ρυθμό ανάπτυξης της μορφολογικής επίγνωσης παραγωγής και 
σύνθεσης αντίστοιχα (Kuo & Anderson, 2006). 

Ωστόσο, οι μαθητές της Α΄ τάξης διαθέτουν επίγνωση για τη μορφολογική δομή 
των παραγώγων συχνών στη χρήση τους λέξεων, οικείων ως προς τη μορφή και 
διάφανες τόσο φωνολογικά όσο και σημασιολογικά (π.χ. γατί, γατ-άκι), γεγονός που 
συμβάλει στην ικανότητα γλωσσικής ανάλυσης η οποία και θα αυξηθεί σημαντικά τα 
επόμενα χρόνια (Carlisle & Nomanbhoy,1993; Carlisle, 2003). Η φωνολογική 
ομοιότητα αποτελεί έναν παράγοντα που μπορεί να επηρεάσει θετικά την παραγωγική 
μορφολογική επίγνωση των παιδιών (Fowler & Liberman, 1995). Πιο συγκεκριμένα, 
σύμφωνα με τους Fowler & Liberman (1995) τα παιδιά στις δύο πρώτες τάξεις του 
δημοτικού, αλλά και αργότερα, δε διαθέτουν ευχέρεια στη χρήση παραγωγικών 
μορφημάτων, κυρίως δε όταν απαιτούνται φωνολογικές, σημασιολογικές και 
συντακτικές αλλαγές κατά το σχηματισμό των νέων παραγωγικών τύπων. 

Οι Carlisle & Nomanbhoy (1993) σε έρευνά τους αξιολόγησαν τη μορφολογική 
επίγνωση (κλιτική και παραγωγική) αγγλόφωνων μαθητών Α΄ τάξης με ένα κριτήριο 
σχηματισμού λεξικών τύπων (π.χ. Drive. My uncle is a good………). Σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα τα παιδιά απέδωσαν πολύ καλύτερα στο σχηματισμό κλιτικών μορφών 
(61,1%) συγκριτικά με τον σχηματισμό παράγωγων μορφών με διαφανή δομή 
(40,9%) ή παράγωγων μορφών με φωνολογική μετατροπή του θεματικού 
μορφήματος (11,2%). Σχετικά παρόμοια ευρήματα δίνει έρευνα των Fowler et al. 
(2003) με σερβόφωνα παιδιά ηλικίας 7 και 8 χρονών όπου και αξιολογήθηκε η 
μορφολογική επίγνωση (κλιτική και παραγωγική) με ένα παρόμοιο κριτήριο 
σχηματισμού λεξικών τύπων προσαρμοσμένο στα σερβικά. Η επίδοση των παιδιών 
ήταν σημαντικά υψηλότερη στο χειρισμό των κλιτικών τύπων.  

Από τη διαχρονική μελέτη σε γαλλόφωνα παιδιά του Νηπιαγωγείου των Casalis 
& Louis-Alexandre (2000), με την οποία αξιολογήθηκε η παραγωγική μορφολογική 
τους επίγνωση στο Νηπιαγωγείο, στην Α΄ και τη Β΄ τάξη, -μέσω προφορικών 
κριτηρίων αξιολόγησης-, φάνηκε πως η επίδοση σε όλα τα κριτήρια βελτιώνεται κατά 
τη διάρκεια των τριών αυτών χρόνων. Ωστόσο, οι μαθητές στη Β΄ τάξη 
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δυσκολεύονται σε μεγάλο βαθμό με κριτήρια παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης 
που απαιτούν συνειδητό χειρισμό. Έτσι, στο κριτήριο ολοκλήρωσης προτάσεων με 
προσφυματοποιημένες λέξεις ο μέσος όρος των σωστών απαντήσεων στην Β΄ τάξη 
ήταν 63% για τις λέξεις και 47,5% για τις ψευδολέξεις.  

Επιπρόσθετα, χαμηλή επίδοση των παιδιών της Α΄ τάξης σε δοκιμασίες 
μορφολογικής επίγνωσης διαπίστωσαν οι Carlisle & Fleming (2003) σε μακροχρόνια 
και διατμηματική μελέτη σε παιδιά της Α΄ και Γ΄ τάξης δημοτικού όπου και ζήτησαν 
από τα παιδιά να διακρίνουν το παραγωγικό επίθημα των παράγωγων λέξεων και το 
ποσοστό σωστών απαντήσεων των μαθητών της Α΄ τάξης ήταν 57% ενώ των 
μαθητών της Γ΄ τάξης 72%. Όμως, η φωνολογική διαφάνεια ανάμεσα στην παράγωγη 
λέξη και τη λέξη βάση, όπως και η συχνότητα της λέξης βάσης στο λεξιλόγιο των 
παιδιών, είναι παράγοντες οι οποίοι διαφοροποιούν την επίδοση. 

Κατά τη φοίτησή τους στη Δ΄ τάξη τα παιδιά φαίνεται ότι αναπτύσσουν σχετικά 
πιο συνειδητή επίγνωση της δομής και της σημασίας των παράγωγων μορφών 
(Carlisle, 2000; Tyler & Nagy,1989), καθώς αρχίζουν να αναγνωρίζουν τις 
συντακτικές και σημασιολογικές ιδιότητες που κωδικοποιούνται στα παραγωγικά 
επιθήματα. Άλλωστε κατά τη φοίτησή τους στη Δ΄ και Ε΄ τάξη οι αγγλόφωνοι 
μαθητές ενισχύουν την ικανότητά τους να χειρίζονται τη μορφολογία των παράγωγων 
λέξεων, εκείνων τουλάχιστον που εμφανίζουν υψηλή παραγωγικότητα, φωνολογική 
και ορθογραφική διαφάνεια, ενώ οι μαθητές της Δ΄ τάξης έχουν ήδη αναπτύξει 
κάποια σχεσιακή γνώση η οποία και συνεχίζει να αναπτύσσεται μέχρι και την όγδοη 
τάξη (Tyler & Nagy,1989). 

Ωστόσο, ακόμη και στη Δ΄ και την ΣΤ΄ τάξη, οι μαθητές είναι πιθανό να 
πραγματοποιούν μάλλον επιφανειακές αναλύσεις της δομής των παράγωγων λέξεων 
κατά την πράξη της ανάγνωσης, που θα στηρίζονται κατά κύριο λόγο στην 
αναγνώριση της λέξης βάσης και αγνοώντας συντακτικά και σημασιολογικά 
χαρακτηριστικά που σχετίζονται με το συνδυασμό της λέξης βάσης και προσφυμάτων 
(Tyler & Nagy, 1990). 

Οι Mahony et al. (2000) διερεύνησαν την ικανότητα μορφολογικής επίγνωσης 
και αποκωδικοποίησης παιδιών μεγαλύτερων τάξεων του δημοτικού, συγκεκριμένα 
Γ΄ τάξης έως και ΣΤ΄, μέσω διάκρισης παραγωγικών λέξεων σε ζεύγη (π.χ. nature – 
natural) από εκείνα που ταίριαζαν ως προς την ορθογραφία αλλά όχι ως προς τη 
μορφολογία (π.χ. ear – earth), δηλαδή μη πραγματικές παράγωγες λέξεις. Στα ζεύγη 
που ταίριαζαν ως προς τη μορφολογία συμπεριλαμβάνονταν τόσο διαφανείς όσο και 
μη διαφανείς λέξεις. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η αναγνώριση των παραγωγικών 
σχέσεων από τα παιδιά βελτιώνεται σε επίπεδο ανάλογα με την τάξη φοίτησής τους, 
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ενώ η φωνολογική και μορφολογική επίγνωση αποτελούν σημαντικούς παράγοντες 
για την ικανότητα αποκωδικοποίησης στις μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού.  

Επίσης, η διαγλωσσική έρευνα των Ku & Anderson (2003) σε Άγγλους και 
Κινέζους μαθητές των Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ τάξεων αποκάλυψε πως και στην Κινεζική 
γλώσσα η παραγωγική μορφολογία (σε δοκιμασίες εντοπισμού μορφολογικών 
σχέσεων ανάμεσα σε δύο λέξεις, εντοπισμού της βάσης και του επιθήματος, της 
ορθότητας της παράγωγης λέξης και του ορισμού των παράγωγων λέξεων) 
αναπτύσσεται πιο αργά σε σχέση με τη σύνθεση, ενώ σε σύγκριση με τους Άγγλους 
μαθητές οι Κινέζοι και στις τρεις τάξεις είχαν καλύτερη επίδοση και στις δύο 
δοκιμασίες μορφολογικής επίγνωσης. 

Πολύ πιο νωρίς αναπτυξιακές διαφορές σε δοκιμασίες παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης παρατηρήθηκαν σε έρευνα της Carlisle (1988) όπου 
μαθητές των τάξεων Δ΄, ΣΤ΄ και Η΄ κλήθηκαν να σχηματίσουν την παράγωγη λέξη 
από τη λεξική βάση που τους δινόταν και το αντίστροφο, δηλαδή να σχηματίσουν τη 
λεξική βάση από την παράγωγη λέξη που τους δινόταν. Διαπιστώθηκε ότι οι 
επιδόσεις των μαθητών βελτιώνονταν με την τάξη, ενώ σχετίζονταν και με τη 
διαφάνεια των λέξεων. Επίσης, οι μαθητές βρέθηκε ότι είχαν καλύτερες επιδόσεις σε 
δοκιμασίες εύρεσης της λέξης/βάσης από ό,τι στον σχηματισμό των παράγωγων 
τύπων. Η Carlisle υπέθεσε, λοιπόν, ότι η κατευθυνόμενη και σαφής διδασκαλία 
μορφολογικών σχέσεων θα βοηθούσε τα παιδιά στη συνειδητοποίηση της δομής των 
λέξεων αλλά και στην κατάκτηση της ορθογραφικής τους ικανότητας. 

Αντίστοιχα και ο Leong (2000), σε ανάλογου τύπου δοκιμασιών που χορήγησε 
σε μαθητές των Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων, βρήκε ότι αυτοί σημείωναν σημαντική 
βελτίωση ως προς τις επιδόσεις τους ανάλογα με την ηλικία και την τάξη φοίτησής 
τους. 

Στον ελληνικό χώρο, παρόμοια συμπεράσματα ως προς την αναπτυξιακή πορεία 
της ΜΕΠ στη ΝΕ προκύπτουν από την πειραματική μελέτη της Τσεσμελή (2009α), 
σε παιδιά και των έξι τάξεων του δημοτικού. Οι δοκιμασίες αφορούσαν σε α) 
συμπλήρωση πρότασης με παράγωγη λέξη από συγγενική που δίνεται (Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ 
τάξη), β) δημιουργία παράγωγης λέξης από πρωτότυπη ή αποκωδικοποίηση της 
βασικής λέξης της παράγωγης (Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ τάξη), γ) εντοπισμός της μορφολογικής 
συγγένειας ανάμεσα σε ζεύγη λέξεων με κοινό ορθογραφικό θέμα (Α΄, Γ΄ και Ε΄ 
τάξη) και δ) σχηματισμός παράγωγης λέξης σε μη προτασιακό πλαίσιο 
ακολουθώντας τις αναλογίες λέξεων (Α΄, Γ΄ και Ε΄ τάξη). Τα αποτελέσματα έδειξαν 
αναπτυξιακές διαφορές ανάμεσα στις μικρότερες και τις μεγαλύτερες τάξεις ενώ πιο 
έντονες σημειώθηκαν στη μορφολογική συγγένεια και το σχηματισμό παράγωγων 
λέξεων εκτός πλαισίου. 
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Επιπρόσθετα, οι Παντελιάδου και Ρόθου (2011) μελέτησαν την ανάπτυξη της 
μορφολογικής επίγνωσης σε ελληνόπουλα με σκοπό τη διερεύνηση των πιθανών 
διαφορών στη διαμόρφωση των παράγωγων επιθημάτων σε λέξεις, καθώς και τη 
διάσπαση επιθετικών και ρηματικών σύνθετων με παρατακτική διάταξη μεταξύ 
παιδιών που φοιτούσαν στις τρεις πρώτες τάξεις και συγκεκριμένα με μέσο όρο 
ηλικίας από 6.8 έως 8.6 έτη. Τα παιδιά κλήθηκαν να συμπληρώσουν μία πρόταση 
σχηματίζοντας την παράγωγη λέξη από το ουσιαστικό-βάση που τους δινόταν. 
Στόχος της δοκιμασίας ήταν να διερευνήσει εάν τα παιδιά γνώριζαν το σχηματισμό 
παράγωγων λέξεων και όχι εάν ήξεραν συγκεκριμένα παραγωγικά επιθήματα. Για το 
λόγο αυτό θεωρήθηκαν σωστές και οι δύο επιλογές παραγώγων όπου αυτές υπήρχαν. 
Επίσης, χρησιμοποιήθηκαν και τρεις ψευδολέξεις, ώστε να διασφαλιστεί πως η 
επίδοση στη δοκιμασία δεν ήταν συνέπεια καλού λεξιλογίου. Όλες οι παράγωγες 
λέξεις ήταν φωνολογικά αδιαφανείς σχηματισμοί. Για να σχηματίσουν την παράγωγη 
λέξη τα παιδιά έπρεπε να προσθέσουν ένα παραγωγικό επίθημα στο θέμα της λέξης. 
Για παράδειγμα: (1α) Αυτό το μαντήλι είναι από μετάξι. (1β) Αυτό το μαντήλι είναι 
………..(μεταξένιο ή μεταξωτό). Η επιτυχής συμπλήρωση της πρότασης απαιτεί την 
ενεργοποίηση και τη χρήση των συντακτικών πληροφοριών των μορφημάτων, καθώς 
οι παράγωγες λέξεις πρέπει να έχουν κατάλληλη πτώση, κατάλληλο αριθμό και 
κατάλληλο γένος. Με βάση την ανάλυση των δεδομένων, και τα δύο καθήκοντα 
βρέθηκαν να είναι δύσκολα για τα παιδιά και πιο συγκεκριμένα η ικανότητα να 
παράγουν παράγωγες λέξεις φάνηκε να είναι ένα δύσκολο έργο ακόμα και για τους 
μαθητές της Γ΄ τάξης οι οποίοι σημείωσαν μια μέτρια επίδοση. 

Συνοψίζοντας, από τα πορίσματα των ερευνών συμπεραίνεται πως η 
παραγωγική μορφολογική επίγνωση των μαθητών δεν ολοκληρώνεται στο δημοτικό 
σχολείο, αλλά εξακολουθεί να αναπτύσσεται και αργότερα. Σε αυτό συμβάλουν 
διάφοροι παράγοντες, ωστόσο ένας από τους πιο σημαντικούς είναι η 
παραγωγικότητα των επιθημάτων (Carlisle, 2000), αλλά και η συχνότητα των 
παραγωγικών μορφών καθώς και η φωνολογική και σημασιολογική διαφάνεια 
ανάμεσα στην παράγωγη λέξη και τη λέξη βάση φαίνεται πως επηρεάζουν το ρυθμό 
ανάπτυξης της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης. Επίσης, σημαντικό ρόλο 
παίζει και ο βαθμός αναγνωστικής ακρίβειας και ευχέρειας που διαθέτουν τα παιδιά. 
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3. ΑΝΑΠΤΥΞΙΑΚΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

3.1. Αποσαφήνιση του όρου Δυσλεξία 

Η δυσλεξία εδώ και πολλά χρόνια αποτελεί αντικείμενο μελέτης και 
παρατήρησης επιστημόνων από διάφορα επιστημονικά πεδία (γιατροί –νευρολόγοι, 
ψυχίατροι-, ψυχολόγοι, παιδαγωγοί, εκπαιδευτικοί), οι οποίοι ενδιαφέρονται για τη 
διερεύνηση της φύσης της και για την αποσαφήνιση εννοιών όπως είναι οι 
μαθησιακές δυσκολίες και η δυσλεξία (Tonnessen, 1997). 

Η δυσλεξία είναι μία ειδική μαθησιακή δυσκολία του γραπτού λόγου και 
αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα εκπαιδευτικά προβλήματα της εποχής μας, αν 
και η διερεύνησή της έχει αρχίσει από τα τέλη του 19ου αιώνα (Βλάχος, 2010). Η 
σχετική βιβλιογραφία για το φαινόμενο της δυσλεξίας αποκαλύπτει πλήθος ορισμών 
γύρω από το εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου, γεγονός που αναδεικνύει την 
πολυπλευρικότητα του φαινόμενου, καθώς και τη σύγχυση που έχει δημιουργηθεί 
σχετικά με την έννοια της δυσλεξίας στα διάφορα επιστημονικά περιβάλλοντα 
(Πόρποδας, 1997). 

Ως όρος, η δυσλεξία, είναι γνωστός από τα τέλη του 19ου αιώνα και πιο 
συγκεκριμένα διατυπώθηκε για πρώτη φορά το 1887 από το νευρολόγο Berlin για να 
προσδιορίσει την αδυναμία ενός ατόμου να διαβάσει μία λέξη (Μπασλής, 2006). 
Λίγα χρόνια πριν, το 1878, ο γιατρός Kussmaul παρατήρησε ότι σε κάποιους 
αφασικούς ασθενείς οι γλωσσικές ανωμαλίες περιορίζονταν αποκλειστικά στο γραπτό 
λόγο και είχε χρησιμοποιήσει τους όρους λεξική τύφλωση ή αναγνωστική τύφλωση. 
Εν τω μεταξύ, το 1896, ο γιατρός Pringle Morgan προσεγγίζοντας το φαινόμενο της 
δυσλεξίας μέσω κλινικών παρατηρήσεων σε άτομα μέσης ή ανώτερης νοημοσύνης τα 
οποία, αν και διδάχτηκαν τη γραπτή γλώσσα στο σχολείο δεν μπορούσαν να 
διαβάζουν, προέβη στον ορισμό “συγγενή λεκτική τύφλωση”, ως διαταραχή η οποία 
έχει νευρολογικά αίτια (Παπαδάτος, 2010; Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2010). 

Η μελέτη του φαινομένου της δυσλεξίας συνεχίζεται και τον 20ο αιώνα και ο 
οφθαλμίατρος Hinshelwood το 1917 προβαίνοντας στις πρώτες συστηματικές 
προσπάθειες να περιγράψει τα κλινικά συμπτώματα της διαταραχής επεδίωξε να 
προωθήσει την ιδέα της συγγενούς της φύσης (Gayán, 2001). Ύστερα, λοιπόν, από 
σχετικές έρευνες δημοσιεύει το τελευταίο του άρθρο με τίτλο “σύμφυτη λεξική 
τύφλωση” το οποίο και εγκαινιάζει μια νέα εποχή στη μελέτη και την έρευνα της 
δυσλεξίας. Σύμφωνα με τη θεωρία του η δυσλεξία οφειλόταν σε ελλιπή ανάπτυξη των 
εγκεφαλικών κέντρων και όχι σε οργανική εγκεφαλική βλάβη. Τα κέντρα αυτά 
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διευθύνουν τη λειτουργία της οπτικής μνήμης των γραμμάτων και των λέξεων, η 
οποία, όμως, δεν επηρεάζει τις ικανότητες του συλλογισμού και της ακουστικής 
μνήμης. 

Στη συνέχεια, σε όλη τη διάρκεια του 20ου αιώνα, παραμένει αμείωτο το 
ενδιαφέρον των ειδικών προκειμένου να αποδοθεί ένας ακριβής εννοιολογικός 
ορισμός της δυσλεξίας, ενώ σημαντικός παράγοντας αναδεικνύονται οι γενικότερες 
κοινωνικές στάσεις που διέπουν τα θέματα της εκπαίδευσης (Παπαδάτος, 2003). Ως 
εκ τούτου ο όρος απαντάται με διάφορες συνώνυμες μορφές, όπως: αναπτυξιακή 
αναγνωστική διαταραχή, ειδική αναγνωστική διαταραχή, ειδική αναγνωστική 
δυσκολία (Hynd & Cohen, 1983). 

Όπως διαπιστώνεται, από τις τελευταίες ήδη δεκαετίες του 19ου αιώνα, η 
δυσλεξία αναγνωρίστηκε ως μαθησιακό πρόβλημα του γραπτού λόγου από ειδικούς 
της ιατρικής επιστήμης. Αυτό, πολύ σύντομα, είχε ως επακόλουθο το θέμα να μην 
αποτελεί αποκλειστικότητα της ιατρικής, καθώς ένα μαθησιακό πρόβλημα με 
συνέπειες στην εκπαίδευση άρχισε να απασχολεί και τις επιστήμες της ψυχολογίας 
και της παιδαγωγικής (Πόρποδας, 1993). Αποτελεί δε γεγονός ότι η στροφή αυτή έχει 
τις ρίζες της στην ουσιαστική μελέτη της δυσλεξίας και των προβλημάτων που 
αντιμετωπίζουν τα δυσλεξικά παιδιά στο σχολείο από μελέτες που πραγματοποίησε ο 
S.T. Orton ήδη από το 1925 (Μπασλής, 2006). Ο Orton διαμόρφωσε τη δική του 
άποψη, η οποία τον διαφοροποιεί από αυτή του Hinshelwood. Καθώς εργάστηκε με 
παιδιά που παρουσίαζαν προβλήματα στη γραφή και την ανάγνωση παρατήρησε ότι 
αυτά μερικές φορές έγραφαν με καθρεφτική γραφή (στρεφοσυμβολία). Υποστήριξε, 
λοιπόν, ότι η δυσλεξία οφείλεται στη μη ξεκαθαρισμένη κυριαρχία των εγκεφαλικών 
ημισφαιρίων, στη δυσκολία απόκτησης της έννοιας της διαδοχής και στον ελλιπή 
συντονισμό των οπτικών κινήσεων. Η θεωρία του Orton μπορεί να μην έγινε 
ευρύτερα δεκτή, επηρέασε, ωστόσο, εκπαιδευτικές κατευθύνσεις και οδήγησε στην 
εκδήλωση διάφορων θέσεων που εξηγούν την έννοια της δυσλεξίας. Έτσι, στις αρχές 
της δεκαετίας του 1960 στην Αμερική προτάθηκε από ειδικούς δασκάλους και 
παιδαγωγούς ο όρος “ειδική μαθησιακή δυσκολία” δίνοντας έμφαση στην 
εκπαιδευτική πλευρά του προβλήματος (Κολιάδης & Πολυχρονοπούλου, 1990). 

Τα συμπεράσματα της θεωρίας του Orton είχαν ως αποτέλεσμα να αρχίσει μια 
θεωρητική διαφωνία μεταξύ των νευρολόγων και παιδαγωγών η οποία συνεχίζεται 
μέχρι σήμερα (Πόρποδας, 1993), και οι λόγοι οφείλονται σε μια βασική διαφορά 
θεώρησης του θέματος. Παρατηρείται, λοιπόν, ότι η μελέτη της δυσλεξίας μεταξύ του 
1925 και 1947, εξαιτίας των ερευνητικών προσπαθειών του Orton, παίρνει νέα μορφή 
καθώς μέχρι τότε αποτελούσε σχεδόν αποκλειστικά ερευνητικό αντικείμενο του 
ιατρικού κλάδου, ενώ στη συνέχεια έγινε το αντικείμενο ερευνητικού ενδιαφέροντος 
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και για τους ψυχολόγους, τους κοινωνιολόγους και τους εκπαιδευτικούς (Gayán, 
2001).  

Από την πλευρά της ιατρικής προσέγγισης στόχος ήταν η λεπτομερής έρευνα 
των αιτιωδών παραγόντων που να δικαιολογούν τις δυσκολίες που εμφανίζουν τα 
δυσλεξικά παιδιά στον γραπτό λόγο. Αποτέλεσμα ήταν η δυσλεξία να θεωρηθεί 
συνέπεια ελάχιστης εγκεφαλικής δυσλειτουργίας ή καθυστέρησης στην ωρίμανση του 
κεντρικού νευρικού συστήματος, ενώ πολλοί ερευνητές οδηγήθηκαν και σε γενετικού 
τύπου παράγοντες σύμφωνα με τους οποίους η δυσλεξία έχει κληρονομική 
προδιάθεση (Αυλίδου-Δόικου, 2002). Από την άλλη πλευρά πλήθος πρωτοπόρων 
ψυχολόγων υποστηρίζουν ότι η έννοια της δυσλεξίας δεν μπορεί να βασιστεί στο 
«ιατρικοποιημένο» πλαίσιο σχέσεων αιτίας-αιτιατού, και θα πρέπει να προσδιοριστεί 
και να αντιμετωπιστεί ως ειδική εκπαιδευτική ανάγκη (Frith, 1999; Nicolson et al., 
2001; Ramus, 2006; Riddick, 1995). Επηρεασμένοι, λοιπόν, από μια τέτοια αντίληψη 
οι παιδαγωγοί και ψυχολόγοι προβαίνουν σε ορισμούς της δυσλεξίας οι οποίοι 
επικεντρώνονται στο γεγονός ενός σημαντικού ελλείμματος αντιστοιχίας μεταξύ της 
εκδηλωμένης επίδοσης στο σχολείο και της αντίστοιχης δυνατότητας του παιδιού 
(Στασινός, 1999).  

Συνεπώς, μια εκτενής κατηγορία ορισμών, που υιοθετήθηκε για μεγάλο χρονικό 
διάστημα, αφορούν στη σχολική υποεπίδοση των παιδιών και χαρακτηρίζονται ως 
ορισμοί ασυμφωνίας (discrepancy) και οι οποίοι εστιάζουν στην ασυμμετρία ή 
ανισομέρεια μεταξύ των νοητικών ικανοτήτων ενός παιδιού και της παρατηρούμενης 
χαμηλής σχολικής επίδοσης που το ίδιο παιδί μπορεί να εμφανίζει (Αναστασίου, 
2005). Δηλαδή ένα παιδί έχει δυσλεξία όταν το επίπεδο της αναγνωστικής ικανότητας 
είναι σαφώς χαμηλότερο από το αναμενόμενο για την ηλικία και τη νοητική 
ικανότητά του. Οι δυσκολίες του, δηλαδή, εντοπίζονται στην επεξεργασία του 
γραπτού λόγου και αποτελούν δυσκολίες οι οποίες είναι δυσανάλογα επίμονες προς 
τη χρονολογική ηλικία του παιδιού και το νοητικό του πηλίκο (Καλαντζή-Αζίζι, 
2003). Η θεώρηση αυτή αποτυπώνεται και στους ορισμούς που διατυπώθηκαν στα 
εγχειρίδια της Αμερικανικής Ψυχιατρικής Ένωσης (APA, 1994) και του Παγκόσμιου 
Οργανισμού Υγείας (ICD-10, 1993), οι οποίοι είναι οι επίσημοι φορείς που θέτουν τα 
κριτήρια για τις μαθησιακές δυσκολίες και τις ψυχικές διαταραχές. 

Οι ορισμοί ασυμφωνίας μεταξύ νοημοσύνης και αναγνωστικής ικανότητας αν 
και βρήκαν αποδοχή και χρησιμοποιήθηκαν ευρέως για διαγνωστικούς και για 
ερευνητικούς σκοπούς, ωστόσο δέχτηκαν και ισχυρή κριτική, γιατί, όπως αναφέρει ο 
Lyon (1995), η ασυμφωνία μεταξύ νοημοσύνης και αναγνωστικής ικανότητας δεν 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως έγκυρη ένδειξη για τον ορισμό της δυσλεξίας. Σήμερα 
διαφαίνεται ότι υπάρχει μια τάση για επικράτηση των λεγόμενων λειτουργικών 
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ορισμών (working definitions), οι οποίοι μπορούν και εξυπηρετούν τις διαφορετικές 
θεωρίες αιτιολογικών παραγόντων, προσαρμόζονται σε αλλαγές ανάλογα με τα νέα 
ερευνητικά δεδομένα, είναι ουσιαστικοί και πληροφοριακοί, και στοχεύουν στην 
καλύτερη κατανόηση του φαινομένου της δυσλεξίας (Reid, 2003). 

Η δυσλεξία υπολογίζεται ότι επηρεάζει περίπου 5 έως 17,5% του μαθητικού 
πληθυσμού (Shaywitz, 1998) επιφέροντας σημαντικές δυσκολίες στην εκπαιδευτική 
και κοινωνική εξέλιξη των παιδιών (Snowling, 2000), ενώ το ποσοστό εμφάνισής της 
ποικίλει ανάλογα με τις μελέτες και τα κριτήρια, με τη συχνότητα να είναι 
μεγαλύτερη στα αγόρια (Shaywitz, 1998). Ωστόσο, δεν μπορεί να αγνοηθεί και η 
στενή σχέση που υπάρχει μεταξύ δυσλεξίας και ορθογραφικού συστήματος μιας 
γλώσσας (Πολυχρονοπούλου, 2011) γεγονός που, όπως μπορούμε να συμπεράνουμε, 
επηρεάζει και τα ποσοστά εμφάνισής της. Παρά τη σιωπηρή εστίασή της στην 
ανάγνωση, ο όρος «αναπτυξιακή δυσλεξία», είναι γενικά αποδεκτό ότι καλύπτει και 
τις δυσκολίες ανάγνωσης και τις δυσκολίες ορθογραφίας (Angelelli et al., 2010; 
Romani et al., 2001), ενώ έχει υποστηριχτεί ότι τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν 
τα δυσλεξικά παιδιά στην ορθογραφία τείνουν να είναι πιο βαθιά από ό,τι οι 
δυσκολίες τους με την ανάγνωση (Pennington et al., 1986) και πολύ συχνά επιμένουν 
και στην ενήλικη ζωή, ακόμα και όταν επαρκή επίπεδα ανάγνωσης έχουν επιτευχθεί 
(Høien & Lundberg, 2000; Maughan et al., 2009). Αν και δεν είναι ασυνήθιστο να 
βρεθούν παιδιά που διαβάζουν σε κατάλληλο επίπεδο για την ηλικία τους να είναι 
κακοί ορθογράφοι, είναι εξαιρετικά ασυνήθιστο να βρεθεί φτωχός αναγνώστης που 
να είναι καλός ή ακόμα και επαρκής ορθογράφος, ακόμα και σε ρηχά ορθογραφικά 
συστήματα. Ωστόσο, σε σύγκριση με την εκτεταμένη βάση βιβλιογραφίας σχετικά με 
τις ικανότητες ανάγνωσης στη δυσλεξία, υπάρχουν πολύ λίγες μελέτες που 
διατίθενται για προβλήματα ορθογραφίας (Bourassa et al., 2006; Cassar et al., 2005).  

Συνοψίζοντας, η έρευνα γύρω από τις αιτίες της δυσλεξίας ακόμα και σήμερα 
είναι σε πρόοδο, ενώ από την εκτενή βιβλιογραφία του φαινομένου γίνεται φανερό 
ότι δεν υπάρχει συμφωνία μεταξύ των μελετητών για τα αποδεκτά κριτήρια σχετικά 
με τον ορισμό, την αιτιολογία, την κατηγοριοποίηση και τη διάγνωση των 
μαθησιακών δυσκολιών (Κολιάδης & Πολυχρονοπούλου, 1990).  

 

3.2. Ορισμοί για τη δυσλεξία 

Μετά την αναφορά στις διαφορετικές θεωρήσεις της δυσλεξίας που σχετίζονται 
άμεσα με την επιστημονική προσέγγιση κάθε φορά του φαινομένου κρίνεται σκόπιμο 
να παρατεθούν σχετικοί ορισμοί οι οποίοι έχουν διατυπωθεί στο χρονικό διάστημα 
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των τελευταίων δεκαετιών από επίσημους φορείς και θα βοηθήσουν στην καλύτερη 
κατανόηση του εν λόγω φαινομένου. 

Από το 1989 ήδη η Βρετανική Εταιρεία Δυσλεξίας (British Dyslexia 
Association), είχε προβεί στον εξής ορισμό (Αναστασίου, 1998; Peer & Reid, 2003; 
Pumfrey & Reason, 1998): “Δυσλεξία είναι μια ειδική μαθησιακή δυσκολία, 
ιδιοσυστασιακής προέλευσης, που επηρεάζει έναν ή περισσότερους από τους τομείς 
της ανάγνωσης, της ορθογραφίας και της γραπτής γλώσσας, και που μπορεί να 
συνοδεύεται επίσης και με δυσκολία στο χειρισμό αριθμών. Ιδιαίτερα σχετίζεται με 
τον έλεγχο του γραπτού λόγου (αλφάβητος, αριθμητική και μουσικά σημεία), παρόλο 
που σε ορισμένες περιπτώσεις επηρεάζει, σε κάποιο βαθμό, τον προφορικό λόγο”. 

Το 1997, η ίδια εταιρεία προβαίνει στη διατύπωση ενός πιο αναλυτικού ορισμού 
της δυσλεξίας που είναι ο εξής (Αναστασίου, 1998; Αυλίδου-Δόικου, 2002): 
“Δυσλεξία είναι μια σύνθετη νευρολογική κατάσταση που έχει ιδιοσυστασιακή 
προέλευση. Τα συμπτώματα μπορεί να επηρεάζουν πολλούς τομείς της μάθησης και 
της δραστηριότητας, και μπορεί να περιγραφεί ως ειδική δυσκολία στην ανάγνωση, 
την ορθογραφία και τη γραπτή γλώσσα. Ένας ή περισσότεροι από τους τομείς αυτούς 
μπορεί να επηρεάζονται. Ο χειρισμός των αριθμών και των μουσικών σημείων, οι 
κινητικές λειτουργίες και οι οργανωτικές δεξιότητες μπορεί ακόμα να εμπλέκονται. 
Ωστόσο, σχετίζεται ιδιαίτερα με τον έλεγχο του γραπτού λόγου, αν και ο προφορικός 
λόγος επηρεάζεται σε κάποιο βαθμό”. Με τον ορισμό αυτόν υποστηρίζεται η 
νευρολογική βάση της δυσλεξίας, ενώ ο όρος “ιδιοσυστασιακή προέλευση” 
χρησιμοποιείται συνήθως για χαρακτηριστικά που αναπτύχθηκαν από την 
αλληλεπίδραση κληρονομικών και περιβαλλοντικών παραγόντων υποδηλώνοντας τη 
συμβολή που έχουν κληρονομικοί παράγοντες ή παράγοντες που σχετίζονται με τη 
γέννηση του παιδιού (προγεννητικοί, περιγεννητικοί) στην εκδήλωση της δυσλεξίας 
(Αναστασίου, 1998).  

Πιο πρόσφατα, το 2001, η Βρετανική Εταιρεία Δυσλεξίας προτείνει έναν 
ευρύτερο ορισμό για τη δυσλεξία, ο οποίος περιγράφει τη δυσλεξία ως “συνδυασμό 
δυνατοτήτων και δυσκολιών που επηρεάζει τη διαδικασία εκμάθησης σε μια ή 
περισσότερες περιοχές, όπως η ανάγνωση, η ορθογραφία και η γραφή. Οι αδυναμίες 
που συνυπάρχουν μπορούν να προσδιοριστούν στους τομείς της ταχύτητας 
επεξεργασίας, της βραχυπρόθεσμης μνήμης, της αλληλουχίας, της ακουστικής ή/και 
οπτικής αντίληψης, της προφορικής γλώσσας και της κινητικής δεξιότητας. 
Συσχετίζονται ιδιαίτερα με την κατάκτηση και τη χρήση της γραπτής γλώσσας, η 
οποία μπορεί να περιλάβει αλφαβητικά, αριθμητικά και μουσικά σύμβολα” (British 
Dyslexia Association, 2001).  
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Από την «Orton Dyslexia Society» των Η.Π.Α, την Αμερικανική Εταιρεία 
Δυσλεξίας, (σήμερα γνωστή ως International Dyslexia Association), το 1994, καθώς 
λήφθηκε υπόψη η ανεπάρκεια των δυσλεξικών ατόμων στις φωνολογικές δεξιότητες, 
δόθηκε ο παρακάτω ορισμός (Αναστασίου, 1998; Στασινός, 1999; Snowling & 
Thomson, 1991): “Η δυσλεξία είναι μια νευρολογικής φύσεως, συχνά οικογενειακή 
διαταραχή, που έχει σχέση με την κατάκτηση και την επεξεργασία του λόγου. 
Ποικίλλει ως προς το βαθμό σοβαρότητας, εκδηλώνεται με δυσκολίες στην 
πρόσληψη της γλώσσας και τη γλωσσική έκφραση, συμπεριλαμβανομένης της 
φωνολογικής επεξεργασίας, με δυσκολία στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία 
και μερικές φορές την αριθμητική. Η δυσλεξία δεν οφείλεται σε έλλειψη κινήτρων, 
σε αισθητηριακές βλάβες, σε ακατάλληλη διδασκαλία ή σε απρόσφορες συνθήκες 
περιβάλλοντος, ωστόσο μπορεί να συνυπάρχει με αυτές τις καταστάσεις. Αν και η 
δυσλεξία είναι ένα πρόβλημα που το αντιμετωπίζουν τα άτομα σε όλη τους τη ζωή, 
κάποια δυσλεξικά άτομα συχνά ανταποκρίνονται επιτυχώς στην έγκαιρη και 
κατάλληλη παρέμβαση”. Από τον ορισμό αυτόν προκύπτει ότι η δυσλεξία είναι μια 
ειδική εξελικτική δυσκολία που προσδιορίζεται σε γενικές γραμμές ως μια σημαντική 
δυσκολία στην κατάκτηση του γραπτού λόγου, παρά την επαρκή εκπαίδευση, τη 
φυσιολογική νοημοσύνη και την απουσία αισθητηριακών ή εμφανών νευρολογικών 
βλαβών. 

Σε έναν πιο αναλυτικό ορισμό προέβη αργότερα η Παγκόσμια Εταιρεία 
Δυσλεξίας -ο οποίος εξακολουθεί ωστόσο να δίνει βαρύτητα στην ανεπάρκεια σε 
φωνολογικές δεξιότητες των δυσλεξικών ατόμων (Lyon, 1995; Shaywitz, 1996)- 
ορίζοντας τη δυσλεξία ως “μία από τις διάφορες διακριτές μαθησιακές δυσκολίες η 
οποία είναι μια ειδική γλωσσικά βασισμένη διαταραχή που είναι εγγενής στο άτομο 
και χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ακρίβειας και 
ευχέρειας στην αποκωδικοποίηση μεμονωμένων λέξεων, οι οποίες συχνά συνδέονται 
με ανεπαρκή φωνολογική επεξεργασία και ανεπαρκείς ικανότητες στη γρήγορη 
κατονομασία. Αυτές οι δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση μεμονωμένων λέξεων, 
είναι συχνά μη αναμενόμενες σε σχέση με την ηλικία και τις άλλες γνωστικές και 
ακαδημαϊκές ικανότητες και δεν αποτελούν το αποτέλεσμα μιας γενικευμένης 
αναπτυξιακής διαταραχής ή αισθητήριας βλάβης. Η δυσλεξία διακρίνεται από 
μεταβλητή δυσκολία σε διάφορες μορφές της γλώσσας, περιλαμβάνοντας συχνά 
επιπρόσθετα στα προβλήματα της ανάγνωσης και ένα εμφανές πρόβλημα στην 
απόκτηση επαρκούς ικανότητας στη γραφή και την ορθογραφία. Προβλήματα 
αναγνωστικής κατανόησης είναι συχνά, αντανακλώντας προβλήματα στην 
αποκωδικοποίηση των λέξεων και στην αναγνωστική ευχέρεια”. 
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Επίσης, το 2003, το Εθνικό Ινστιτούτο Υγείας του Παιδιού και Ανθρώπινης 
Ανάπτυξης (National Institute of Child Health and Human Development U.S.) ορίζει 
τη δυσλεξία ως: “ειδική μαθησιακή δυσκολία, νευροβιολογικής αιτιολογίας. 
Χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην ακριβή και ευχερή αναγνώριση λέξεων και από 
περιορισμένες ικανότητες ορθογραφημένης γραφής και αποκωδικοποίησης. Αυτές οι 
δυσκολίες τυπικά προέρχονται από μία μειονεξία στο φωνολογικό τομέα της 
γλώσσας, που είναι συχνά ασύμβατη με τις υπόλοιπες γνωστικές ικανότητες ή την 
παροχή κατάλληλων εκπαιδευτικών ευκαιριών. Δευτερογενείς συνέπειες μπορεί να 
περιλαμβάνουν προβλήματα στην αναγνωστική κατανόηση και μειωμένη 
αναγνωστική εμπειρία, κάτι το οποίο μπορεί να παρεμποδίσει τη βελτίωση του 
λεξιλογίου και της αποκτώμενης γνώσης” (Lyon et al., 2003). 

Στην Ελλάδα η μελέτη των μαθησιακών δυσκολιών ξεκίνησε στις αρχές του ’80 
(Πόρποδας, 1981; Τζουριάδου, 1979) και αναδείχθηκε ως πρόβλημα μετά το 1985 με 
τη θέσπιση ειδικών μέτρων κυρίως για τη σχολική αξιολόγηση μαθητών με δυσλεξία 
στο νόμο 1143/85. Ωστόσο δεν έχει διευκρινιστεί επίσημα τι αντιπροσωπεύει ο όρος 
«ειδικές μαθησιακές δυσκολίες», αν και αναφέρεται στους πιο πρόσφατους νόμους 
2817/2000 (Λιβανίου, 2004) και 3699/2008 για την ειδική αγωγή. Σχετικοί ορισμοί 
που χρησιμοποιούνται για τη δυσλεξία βασίζονται στην ξενόφωνη (κυρίως 
αγγλόφωνη) βιβλιογραφία, ενώ, σύμφωνα με το νομοθετικό πλαίσιο που ισχύει, η 
δυσλεξία αναγνωρίζεται ως ειδικού τύπου μαθησιακή δυσκολία που παρουσιάζουν 
ορισμένοι μαθητές, οι οποίοι, παρά το γεγονός ότι έχουν φυσιολογική νοημοσύνη, 
εμφανίζουν κυρίως δυσκολίες στην ανάγνωση και τη γραφή (Χατζηχρήστου, 2004). 

Στην ελληνική βιβλιογραφία διαπιστώνεται ότι ο όρος δυσλεξία είναι 
περισσότερο διαδεδομένος σε σχέση με άλλους για τη δυσκολία μάθησης του 
γραπτού λόγου (Δράκος, 2012; Καραπέτσας, 1997; Παπαδάτος 2010; Στασινός, 
1999), ενώ ο Πόρποδας (2002) προτείνει και τον όρο ειδική αναγνωστική δυσκολία. 
Επίσης, ο όρος δυσλεξία αναφέρεται σε σχετικούς νόμους και εγκυκλίους του 
Υπουργείου Παιδείας οι οποίοι έχουν ως αντικείμενο την εκπαίδευση των 
δυσλεξικών παιδιών και το διαφοροποιημένο τρόπο εξέτασής τους.  

 

3.3. Αιτιολογία της δυσλεξίας 

Οι προσπάθειες για την αναζήτηση των αιτιών της δυσλεξίας έχουν οδηγήσει 
στη διατύπωση πλήθους θεωριών από διάφορες επιστημονικές προσεγγίσεις. Το 
γεγονός αυτό είχε ως επακόλουθο να διατυπωθούν πολλές και διαφορετικές απόψεις 
αναφορικά με τη γένεση των δυσκολιών της ανάγνωσης και τα κριτήρια που κάθε 
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φορά υιοθετούνται επηρεάζονται από το ευρύτερο επιστημονικό πεδίο με το οποίο 
ασχολείται ο κάθε ερευνητής. 

Η πολύπλευρη διάσταση και η πολυπλοκότητα του φαινομένου της δυσλεξίας 
οδήγησε στην ανάγκη να αναπτυχθούν τόσο μονοπαραγοντικές όσο και 
πολυπαραγοντικές θεωρητικές προσεγγίσεις της δυσλεξίας. Οι μεν πρώτες αποδίδουν 
τις δυσκολίες της δυσλεξίας σε έναν μόνο παράγοντα (ιατρικό) που σχετίζεται με την 
εγκεφαλική λειτουργία και οι δεύτερες, πολυπαραγοντικές (γνωστικές- που έχουν 
ψυχολογικό-παιδαγωγικό προσανατολισμό), που απέδωσαν τη δυσλεξία σε 
περισσότερους και διαφορετικούς παράγοντες (Τζουριάδου & Μπάρμπας, 2003; 
Vellutino, 1987). 

Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι υπάρχουν απόπειρες θεωρητικής εξήγησης του 
δυσλεξικού φαινομένου, ιατρικής ή/και παιδαγωγικής κατεύθυνσης. Η ιατρική 
συζήτηση γύρω από φαινόμενο της δυσλεξίας αναζητά τα νευροανατομικά αίτια από 
τα οποία προκύπτουν αναπτυξιακές διαταραχές στο αριστερό ημισφαίριο του 
εγκεφάλου, στις νευροφυσιολογικές διαφορές που προκαλούν πολύ χαμηλή 
δραστηριότητα στο οπίσθιο μέρος και πολύ υψηλή στο εμπρόσθιο μέρος του 
εγκεφάλου, στις γενετικές αιτίες, όπως είναι η ενοχοποίηση των χρωμοσωμάτων 6, 
15, 16, καθώς και στον αργό ρυθμό επεξεργασίας οπτικών ή/και ακουστικών 
ερεθισμάτων και απομνημόνευσης της οπτικής ή/και ακουστικής εικόνας των λέξεων 
(Αθανασιάδη, 2001). Από την άλλη πλευρά οι περισσότεροι ψυχολόγοι και 
παιδαγωγοί ερευνητές έχουν υποθέσει την ύπαρξη ενός ευρύτερου και πολυδιάστατου 
φαινομένου που παρατηρείται στο πλαίσιο της κανονικής παραλλαγής των 
χαρακτηριστικών του ατόμου. (Στασινός, 2003). 

 

3.3.1. Μονοπαραγοντικές θεωρητικές προσεγγίσεις της δυσλεξίας 
Σύμφωνα με τις μονοπαραγοντικές θεωρητικές προσεγγίσεις, που ακολουθούν 

το νευροβιολογικό μοντέλο, η δυσλεξία σχετίζεται με τον παράγοντα της 
εγκεφαλικής λειτουργίας και οι επιστήμονες, ύστερα από σχετικές έρευνες, απέδωσαν 
τις αναγνωστικές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν πολλά παιδιά στην ελάχιστη 
εγκεφαλική δυσλειτουργία. Σε αυτή την κατεύθυνση κινήθηκαν οι Hinshelwood και 
Morgan υποστηρίζοντας πως η δυσλεξία σχετίζεται με ελλείμματα σε συγκεκριμένες 
περιοχές του εγκεφάλου υπεύθυνες για την αποθήκευση οπτικών ειδώλων στη μνήμη. 
Για να προσδιοριστεί η δυσκολία των παιδιών στην αναγνώριση των γραμμάτων 
χρησιμοποιήθηκαν όροι όπως «λεξική τύφλωση» και «συγγενής λεξική τύφλωση» 
(Στασινός, 1999).  
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Επίσης, τους μελετητές απασχόλησε και το θέμα της εγκεφαλικής κυριαρχίας 
(ελλιπής ημισφαιρική κυριαρχία) το οποίο και συνδυάστηκε με την εμφάνιση 
αναγνωστικών δυσκολιών. Με τον όρο «εγκεφαλική κυριαρχία» οι επιστήμονες 
αναφέρονται στην επικράτηση του ενός από τα δύο ημισφαίρια του εγκεφάλου έναντι 
του άλλου σε επίπεδο λειτουργιών. Οι λειτουργίες του λόγου βασίζονται και στα δύο 
εγκεφαλικά ημισφαίρια, αλλά στο αριστερό ημισφαίριο θεωρείται ότι εδράζεται το 
κέντρο ελέγχου των γλωσσικών λειτουργιών ελέγχοντας κατά κύριο λόγο τις 
ικανότητες λόγου, γραφής και ομιλίας, ενώ το δεξιό κατευθύνει την αυτόματη χρήση 
της γλώσσας. Συνεπώς, τυχόν βλάβες στο αριστερό ημισφαίριο ή λιγότερο σαφής 
κυριαρχία αναγνωρίστηκαν ως αιτίες της δυσλεξίας (Καραπέτσας, 1997; Pennington 
1990; Στασινός, 1999). Επιπρόσθετα, το θέμα καλύπτεται και από τα κύρια σημεία 
της θεωρίας του Orton, σύμφωνα με την οποία το κυρίαρχο ημισφαίριο του 
εγκεφάλου (αριστερό για δεξιόχειρες) προσλαμβάνει τα οπτικά ερεθίσματα και τις 
πληροφορίες (λέξεις) και τα αναπαριστά ορθά, ενώ το άλλο ημισφαίριο αναπαριστά 
την πληροφορία σε καθρεφτική μορφή. Σε περίπτωση, όμως, λανθασμένης εδραίωσης 
κυριαρχίας του λόγου στο αριστερό εγκεφαλικό ημισφαίριο, μη σαφούς κυριαρχίας 
του ενός ημισφαιρίου ή ύπαρξης μεικτής κυριαρχίας, προκαλείται σύγχυση και το 
δυσλεξικό παιδί δυσκολεύεται να γράψει ή να διαβάσει σωστά τη λέξη με 
επακόλουθο να παράγει καθρεφτικά λάθη (Στασινός, 1999). Πιο συγκεκριμένα ο 
Orton χρησιμοποίησε τον όρο «αναστροφή συμβόλων» και υποστήριξε ότι η 
αντίληψη των γραμμάτων και των λέξεων δημιουργεί μια σειρά προτύπων που 
εδραιώνονται στο δεξιό εγκεφαλικό ημισφαίριο. Στους αριστερόχειρες ή αμφιδέξιους 
δεν εδραιώνονται πρότυπα στο αριστερό ημισφαίριο, γι’ αυτό τείνουν να 
χρησιμοποιούν αναστραμμένα τα πρότυπα του δεξιού. Με τη θεωρητική του αυτή 
ερμήνευσε τις αναστροφές γραμμάτων και λέξεων που παρατηρούνται σε πολλά 
παιδιά με δυσκολίες ανάγνωσης. Οι απόψεις του, όμως, δε διερευνήθηκαν ερευνητικά 
και κατά συνέπεια δεν επιβεβαιώθηκαν (Thomson, 1990).  

Μία άλλη μονοπαραγοντική θεωρία συσχετίζει την αιτία της δυσλεξίας με τους 
ρυθμούς ανάπτυξης και νευρολογικής ωρίμανσης του εγκεφάλου. Οι υποστηρικτές 
της προσέγγισης αυτής θεωρούν πως τα άτομα με αναγνωστικές δυσκολίες 
εμφανίζουν επιβράδυνση στους ρυθμούς νευρολογικής ανάπτυξης σε κάποιες 
περιοχές του εγκεφάλου και άρα αργοπορημένη διαφοροποίηση των νευρολογικών 
λειτουργιών και κατ’ επέκταση της ελλιπούς λειτουργικής διαφοροποίησης των 
εγκεφαλικών ημισφαιρίων. Συνέπεια των παραπάνω είναι η επιβάρυνση δεξιοτήτων 
που συνδέονται με την ανάγνωση (Καραπέτσας, 1997; Πόρποδας, 1992; Στασινός, 
1999).  
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Έναν επιπλέον αιτιολογικό παράγοντα της δυσλεξίας αποτέλεσε και η 
κληρονομικότητα η οποία βασίζεται στη συχνότητα των περιστατικών της δυσλεξίας 
που παρατηρούνται στα μέλη της οικογένειας του δυσλεξικού παιδιού. Η πιθανότητα 
δηλαδή ένα παιδί να έχει δυσλεξία είναι πιο επικρατούσα εάν άλλα μέλη της 
οικογένειας για παράδειγμα ένας από τους γονείς ή και δύο γονείς έχουν δυσλεξία. Τη 
γενετική κληρονομικότητα της δυσλεξίας υποστήριξαν για πρώτη φορά οι αμερικανοί 
ιατροί Pennington & Smith (1983). Ο αιτιολογικός αυτός παράγοντας ενισχύεται 
σημαντικά και από έρευνες μονοζυγοτικών και διζυγοτικών διδύμων. Έτσι, όπως 
αναφέρουν μελετητές, (Πόρποδας, 1992; Pennington & Smith, 1983; Pennington, 
1990) από σχετικές έρευνες σε οικογένειες και δίδυμα αδέλφια έχει διαπιστωθεί πως 
παιδιά με δυσλεξία είχαν κι άλλους συγγενείς με αναγνωστικές δυσκολίες ή πως σε 
δίδυμα αδέλφια η εμφάνιση της δυσλεξίας και στα δύο παιδιά ήταν συχνό φαινόμενο. 
Το γεγονός αυτό ενίσχυσε την άποψη ότι γενετικοί παράγοντες μπορεί να 
επηρεάσουν την εμφάνιση αναγνωστικών δυσκολιών. 

Τέλος, μέσω μοριακών μελετών έχουν εντοπιστεί γενετικοί τόποι ευπάθειας σε 
χρωμοσώματα που συσχετίζουν με τη δυσλεξία πολλές υποψήφιες γονιδιακές 
περιοχές και πιο συγκεκριμένα εκείνες που βρίσκονται στα χρωμοσώματα 1, 2, 3, 6, 
7, 11, 15 και 18 (Cardon et al., 1994; Fischer et al., 1999; Fischer et al., 2002; 
Grigorenko et al., 1997; Nothen et al., 1999; Smith et al., 1991). 

 

3.3.2. Πολυπαραγοντικές θεωρητικές προσεγγίσεις της δυσλεξίας 
Οι πολυπαραγοντικές θεωρίες συνδέουν τη δυσλεξία με πολλούς και 

διαφορετικούς παράγοντες. Ωστόσο, οι διάφορες προσεγγίσεις του θέματος κρίνεται 
σκόπιμο να εκληφθούν ως συμπληρωματικές και όχι ως αντιτιθέμενες (Πολυχρόνη, 
Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). 

Για πολλούς ερευνητές η δυσλεξία συσχετίζεται με ελλείμματα στις 
αντιληπτικές λειτουργίες του ατόμου. Συνεπώς, προβλήματα στην οπτική αντίληψη 
αποτέλεσαν αιτιολογικό παράγοντα της δυσλεξίας που οδήγησε στη διαμόρφωση της 
θεωρίας του αντιληπτικού ελλείμματος (Pennington, 1990). Σύμφωνα, λοιπόν, με 
αυτήν πολλά άτομα με δυσλεξία εμφανίζουν δυσκολία στην οπτική μνήμη και 
αντίληψη (και σε επίπεδο χώρου-κατευθυντική αντιληπτική λειτουργία), στον 
προσανατολισμό σχημάτων, στην οπτική διάκριση, στην αντιγραφή σύνθετων 
σχημάτων, καθώς και δυσκολίες προσανατολισμού και ακολουθίας κατά τη 
διαδικασία αναγνώρισης γραμμάτων και λέξεων (σύγχυση παρόμοιων γραμμάτων ως 
προς την οπτική τους μορφή όπως δ/ρ, d/b). Έτσι, πολλά παιδιά δυσκολεύονται να 
αντιληφθούν σωστά ένα σχήμα, να συγκρατήσουν στη μνήμη τους αυτό που 
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αναπαρίσταται στο νου τους και να το αποδώσουν στο χαρτί με τη σωστή σειρά 
(κινητική αναπαράσταση) (Στασινός, 1999, 2003).  

Επίσης, ερευνητικές μαρτυρίες αναφέρονται και σε ελλείμματα παιδιών με 
δυσλεξία στην ακουστική αντίληψη τα οποία σχετίζονται με την ικανότητα 
ακουστικής διάκρισης και των διεργασιών που προηγούνται της ακουστικής 
κωδικοποίησης πληροφοριών. Συνακόλουθα τα παιδιά με δυσλεξία δυσκολεύονται 
στη διάκριση ακουστικών λεπτομερειών, στην ανάλυση λέξεων, στην αναπαραγωγή 
ηχητικών συνόλων και στη μετατροπή οπτικών γλωσσικών συμβόλων σε ακουστικά 
(Πόρποδας, 1997). Ιδιαίτερα δυσκολεύονται να διακρίνουν ακουστικά λέξεις με 
παρόμοια ακουστική ομοιότητα (αρχικών ή τελικών ήχων σε λέξεις) επειδή δεν 
μπορούν να αντιληφθούν τα φωνήματά τους. Τα ελλείμματα της ακουστικής 
αντίληψης επηρεάζουν και την ανάγνωση και την ορθογραφία των παιδιών με 
δυσλεξία (Johnson, 1980; Στασινός, 1999, 2003).  

Πιο συγκεκριμένα, η Tallal και οι συνεργάτες της (1993, 1997), σε έρευνές τους 
με παιδιά με γλωσσικά προβλήματα και δυσλεξία, παρατήρησαν ότι αυτά είχαν 
σημαντική δυσκολία να διακρίνουν και να θυμηθούν ερεθίσματα που διαδέχονταν 
πολύ γρήγορα (σε επίπεδο χιλιοστών του δευτερολέπτου) το ένα το άλλο. Τα 
δυσλεξικά άτομα φαίνεται να έχουν δυσκολία να διακρίνουν τις ενδο-συλλαβικές 
ακουστικές διαφορές μεταξύ γλωσσικών ερεθισμάτων που είναι σύντομα, παροδικά 
και γρήγορα μεταβαλλόμενα. 

Επιπλέον ερευνητικά δεδομένα συνηγορούν σε όσα προαναφέρθηκαν 
φανερώνοντας ότι οι δυσλεξικοί παρουσιάζουν χαμηλή απόδοση σε μεγάλο αριθμό 
ακουστικών δραστηριοτήτων, όπως ηχητική διάκριση (Ahissar et al., 2000; McAnally 
& Stein, 1996), αντίληψη χρονικής αλληλουχίας (Nagarajan et al., 1999; Tallal, 
1980), μη φυσιολογικές νευροβιολογικές αντιδράσεις σε διάφορα ακουστικά 
ερεθίσματα (McAnally & Stein, 1996; Nagarajan et al., 1999; Ruff et al., 2002), 
φτωχή αντίληψη ηχητικών αντιθέσεων (Adlard & Hazan, 1998; Serniclaes et al., 
2001).  

Ανάλογες δυσκολίες με αυτές τις ακουστικής επεξεργασίας έχουν βρεθεί και με 
την επεξεργασία ερεθισμάτων μέσω της οπτικής οδού. Συνεπώς, σύμφωνα με μία 
άλλη θεωρία, τα άτομα με αναγνωστικές δυσκολίες-δυσλεξία- εμφανίζουν 
ελλείμματα στα συστήματα ελέγχου των κινήσεων των οφθαλμών, όπως αστάθεια 
στις κινήσεις των οφθαλμών, παλινδρομήσεις των οφθαλμών οι οποίες είναι 
περισσότερες και συχνότερες από αυτές του κανονικού αναγνώστη και εστίαση των 
οφθαλμών στα γράμματα και στις λέξεις συχνά εσφαλμένη με μικρότερη διάρκεια 
από του κανονικού αναγνώστη (Πόρποδας, 1992; Στασινός, 1999). Για τους λόγους 
αυτούς, τα παιδιά με δυσλεξία δυσκολεύονται να κρατήσουν την ακολουθία των 
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γραπτών συμβόλων του κειμένου, σχηματίζουν λέξεις τοποθετώντας λανθασμένα τα 
γράμματα, μπερδεύουν τη σειρά των γραμμών του κειμένου και συχνά παραλείπουν 
να διαβάσουν ολόκληρες σειρές (Στασινός, 1999). Αυτή η υπόθεση, λοιπόν, της 
οπτικής μειονεξίας αποδίδει την αναγνωστική μειονεξία σε βλάβη του οπτικού 
συστήματος (Livingston et al., 1991; Lovegrove et al., 1980; Stein & Walsh, 1997). 
Αυτή η βλάβη μπορεί να περιλαμβάνει ασταθή διοπτική εστίαση, αδύναμη απόκλιση 
(Eden et al., 1994; Stein & Fowler, 1993) ή αυξημένη οπτική συνάθροιση (Spinelli et 
al., 2002). 

Εν τω μεταξύ, σε μια έρευνα των Galaburda και Livingstone (1993) έχουν 
διαπιστωθεί διαφορές στα μεγαλοκυτταρικά στρώματα των ακουστικών και οπτικών 
τμημάτων του θαλάμου του εγκεφάλου. Σε βιολογικό, λοιπόν, επίπεδο είναι πιθανό οι 
διαφορές αυτές να είναι υπεύθυνες για τη δυσκολία επεξεργασίας ερεθισμάτων που 
μεταβάλλονται γρήγορα. 

Όσον αφορά σε μια άλλη πολυπαραγοντική προσέγγιση, οι υποστηρικτές της 
συσχετίζουν τις αναγνωστικές δυσκολίες με χαμηλές επιδόσεις μνήμης καθώς τα 
παιδιά με δυσλεξία δυσκολεύονται να ανακαλέσουν στη μνήμη τους πληροφορίες. Η 
εμπλοκή του παράγοντα μνήμη και ειδικότερα της βραχύχρονης μνήμης 
υποστηρίχτηκε από πολύ νωρίς, γιατί στηρίχτηκε στην κλινική εικόνα των 
δυσλεξικών ατόμων που εμφανίζουν δυσκολία σε δοκιμασίες που εξετάζουν την 
οπτική και ακουστική απομνημόνευση πληροφοριών (Thomson, 1990). Όμως 
σύμφωνα με τον Vellutino (1979), αποδεικνύεται πως είναι εξαιρετικά δύσκολο να 
διακριθεί το κατά πόσον υπάρχει πράγματι δυσκολία στην αντιληπτική διαδικασία 
και κατά πόσον οι αδυναμίες των δυσλεξικών είναι έκφραση μιας αδυναμίας της 
μνήμης. Ωστόσο, όσον αφορά στην οπτική και ακουστική μνήμη, σε σχετικές έρευνες 
διαπιστώνεται πως τα άτομα με δυσλεξία εμφανίζουν ελλείμματα στο στάδιο της 
αισθητηριακής επεξεργασίας και αποθήκευσης, ενώ υποστηρίζεται πως οι διαφορές 
στη μνήμη μεταξύ δυσλεξικών και μη δυσλεξικών ατόμων αφορούν μόνο 
πληροφορίες που χρειάζονται λεκτική κωδικοποίηση και όχι άλλου είδους 
πληροφορίες (Mann, 1986). Επίσης, οι Hulme και Roodenrys (1995), υποστηρίζουν 
ότι τα προβλήματα στη βραχύχρονη μνήμη των δυσλεξικών ατόμων είναι ένδειξη 
φωνολογικών δυσκολιών, αλλά και δυσκολιών συγκράτησης στη μνήμη του λεκτικού 
μέρους (του ονόματος) ενός ερεθίσματος ή μιας πληροφορίας. Η βραχύχρονη μνήμη 
δεν είναι ακριβώς συνώνυμη με την εργαζόμενη μνήμη. Αυτό που ενδιαφέρει 
περισσότερο είναι ο τρόπος κωδικοποίησης των πληροφοριών στη μνήμη και η 
μεταβίβασή τους από τη βραχύχρονη στη μακρόχρονη μνήμη όπου εδώ τα δυσλεξικά 
άτομα φαίνεται να δυσκολεύονται (Bauer & Emhert, 1984). 
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Σύμφωνα δε με τον Στασινό (1999), η ακουστική και βραχύχρονη μνήμη 
σχετίζεται με πιθανές δυσκολίες που έχουν τα παιδιά με δυσλεξία στη φωνολογική 
ενημερότητα. Τα παιδιά όταν ακούν μία λέξη δυσκολεύονται στη φωνολογική 
επεξεργασία της με συνέπεια να μην μπορούν να αντιστοιχίσουν τον ήχο με κάποιο 
συγκεκριμένο σύμβολο. Συμπερασματικά, τα δυσλεξικά άτομα εμφανίζουν δυσκολίες 
φωνημικής κατάτμησης, μετατροπής οπτικών συμβόλων σε φωνολογικούς κώδικες ή 
και σε αρθρωτικό κώδικα με επακόλουθο ανεπιτυχή ανάγνωση, γραφή και 
ορθογραφία. 

 

3.3.3. Κυρίαρχες αιτιολογικές υποθέσεις για τη δυσλεξία 
Σημαντικός αριθμός επιστημόνων συναινούν ως προς το ότι δυσκολίες κατά τη 

φωνολογική επεξεργασία είναι ο βασικότερος αιτιολογικός παράγοντας της 
δυσλεξίας, και γι΄ αυτόν το λόγο στις αιτιολογικές υποθέσεις για τη δυσλεξία 
επικρατέστερη θέση καταλαμβάνει η υπόθεση περί φωνολογικού ελλείμματος ή 
φωνολογικής αδυναμίας των δυσλεξικών ατόμων. Η υπόθεση αυτή περιγράφει τις 
αδυναμίες των δυσλεξικών ατόμων ως προς την αντίληψη ή τη διαχείριση των 
φωνολογικών στοιχείων του προφορικού λόγου και την ηχητική ανάλυση των 
λέξεων, με επακόλουθο δυσκολίες κατάτμησης, διάκρισης και συγκερασμού 
διαφορετικών ήχων για την επιτυχή αντιστοίχιση του προφορικού με το γραπτό λόγο. 
Πιο συγκεκριμένα, αναφέρεται στην ηχητική επίγνωση και το χειρισμό των ήχων της 
ομιλίας και υποθέτει ότι οι αναπαραστάσεις των λεκτικών ήχων των δυσλεξικών δεν 
είναι σωστά κωδικοποιημένες (Elbro, 1996; Hulme & Snowling, 1992; Snowling, 
2000). Σύμφωνα, λοιπόν, με αυτήν τη θεωρία τα δυσλεξικά άτομα δυσκολεύονται 
ιδιαίτερα να συνειδητοποιήσουν τη φωνητική δομή της προφορικής γλώσσας, δηλαδή 
να αποκωδικοποιήσουν τους φθόγγους (φωνήματα) από τους οποίους αποτελούνται 
και τη διαδοχή αυτών, με επακόλουθο να σημειώνουν φωνολογικά λάθη τόσο στην 
ανάγνωση όσο και την ορθογραφία. Η εν λόγω υπόθεση επιβεβαιώνεται από πολλές 
εμπειρικές έρευνες και σε διαφορετικές γλώσσες καθώς σε περιπτώσεις όπου 
ζητήθηκε σε άτομα με δυσλεξία να επιδείξουν γνώση των φωνολογικών μονάδων, 
όπως φωνήματα και συλλαβές, η επίδοσή τους βρέθηκε να είναι ασθενέστερη από 
εκείνη της ομάδας ελέγχου ίδιας χρονολογικής ηλικίας ή /και της ίδιας αναγνωστικής 
ηλικίας (Bruck,1992; Fawcett & Nicolson, 1995; Frith, 1997; Goswami, 2002; Pratt & 
Brady, 1988; Snowling, 1991; Stanovich, 1998; Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; 
Wilson & Lesaux, 2001). Επιπρόσθετα, έχει διαπιστωθεί πως τα ελλείμματα στη 
φωνολογική επεξεργασία των δυσλεξικών μπορεί να μην αφορούν μόνο στη 
φωνολογική επίγνωση αλλά και σε άλλους τομείς της φωνολογικής επεξεργασίας 
όπως στη φωνολογική μνήμη (διατήρηση, ανάκτηση, και χρήση των φωνολογικών 
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κωδίκων) και την ταχύτητα ανάκλησης (κατονομασία αντικειμένων, χρωμάτων, 
ψηφίων, γραμμάτων) (Blomert & Mitterer, 2004; Tijms, 2004).  

Οι Wolf & Bowers (1999) λαμβάνοντας υπόψη τα ελλείμματα των δυσλεξικών 
στη φωνολογική επεξεργασία αλλά συνάμα και τις δυσκολίες τους ως προς την 
ταχύτητα επεξεργασίας σχεδόν όλων των ερεθισμάτων (κατονομασία 
εικόνων/χρωμάτων/αριθμών, ανάγνωση γνωστών/μη γνωστών λέξεων, 
αυτοματοποίηση δεξιοτήτων αναγνώρισης λέξεων) πρότειναν μια εναλλακτική 
θεώρηση της αναπτυξιακής δυσλεξίας, την υπόθεση του διπλού ελλείμματος. Η 
υπόθεση αυτή υποστηρίζει ότι τα φωνολογικά ελλείμματα και τα ελλείμματα στην 
ταχύτητα κατονομασίας ερεθισμάτων αντιπροσωπεύουν δύο διαφορετικές πηγές 
δυσλειτουργίας της ανάγνωσης και ότι η αναπτυξιακή δυσλεξία χαρακτηρίζεται και 
από φωνολογικά ελλείμματα και από ελλείμματα ταχύτητας κατονομασίας 
ερεθισμάτων. H θεωρία του διπλού ελλείμματος στηρίχθηκε εν μέρει σε ευρήματα 
βάσει των οποίων η ταχεία κατονομασία ερεθισμάτων σχετίζεται με την αναγνωστική 
ικανότητα και την ανάπτυξή της Cutting & Denckla, 2001; Denckla & Cutting, 1999, 
στο Πρωτόπαππας & Σκαλούμπακας, 2008), καθώς η αναγνωστική ευχέρεια 
χαρακτηρίζεται ως ικανότητα του αναγνώστη να αναγνωρίζει τις λέξεις με ακρίβεια 
αλλά και ταχύτητα (Stanovich, 1980). Πιο αναλυτικά, οι Wolf & Bowers (1999, 
2000) με την υπόθεση της διπλής μειονεξίας παρουσιάζουν τις φωνολογικές 
μειονεξίες και τις διαδικασίες που εμπεριέχονται στην ελαττωματική ταχύτητα 
ανάγνωσης ως δύο μεγάλες, ανεξάρτητες πηγές της αναγνωστικής δυσλειτουργίας, 
καταλήγοντας σε τρεις υποκατηγορίες φτωχών αναγνωστών: α. αναγνώστες με 
φωνολογική μειονεξία με δυσκολίες φωνολογικής επεξεργασίας, χωρίς προβλήματα 
στην ταχύτητα ανάγνωσης, β. αναγνώστες με μειονεξία στην ταχύτητα ανάγνωσης 
που έχουν προβλήματα αναγνωστικής ταχύτητας, χωρίς σημαντικές ελλείψεις στη 
φωνολογική ενημερότητα ή τη φωνολογική αποκωδικοποίηση, και γ. η κατηγορία της 
διπλής μειονεξίας η οποία αντιπροσωπεύει τους πιο κακούς αναγνώστες, σε όλες τις 
διαστάσεις της ανάγνωσης, δηλαδή και δυσκολίες φωνολογικής επεξεργασίας και 
έλλειψη ευχέρειας/ταχύτητας (Πωτόπαππας & Σκαλούμπακας, 2008). 

Μια άλλη υπόθεση που προσπαθεί να εξηγήσει τα αίτια των δυσκολιών των 
δυσλεξικών ατόμων είναι η υπόθεση των ανωμαλιών της παρεγκεφαλίδας, η οποία 
διατυπώθηκε από τους Nicolson και Fawcett (1990). Η παρεγκεφαλίδα ρυθμίζει τις 
λειτουργίες της ισορροπίας και της κίνησης, ελέγχει τον οπτικοκινητικό συντονισμό, 
εμπλέκεται στην αυτοματοποίηση των κινητικών δεξιοτήτων, εμπλέκεται στη 
γλωσσική λειτουργία, στη μάθηση καθώς και στις γνωστικές δεξιότητες (Βλάχος, 
2006). Η υπόθεση των ανωμαλιών της παρεγκεφαλίδας υποστηρίζει την ύπαρξη μιας 
γενικότερης μειονεξίας των δυσλεξικών ως προς τον έλεγχο της κίνησης, ως προς την 
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αίσθηση του χρόνου και ως προς την αυτοματοποίηση δεξιοτήτων (οδήγηση, 
ποδήλατο, πληκτρολόγηση, ανάγνωση). Συνεπώς, προβλήματα στην παρεγκεφαλίδα 
έχουν ως αποτέλεσμα δυσκολίες στην αναγνωστική ικανότητα. Πολλές μελέτες 
(Fawcett & Nicolson, 1999; Κasselimis, Margarity & Vlachos, 2008) συνηγορούν 
στην παραπάνω υπόθεση καθώς δίνουν στοιχεία για δυσλεξικούς οι οποίοι έχουν 
χαμηλή επίδοση σε δεξιότητες που απαιτούν συντονισμό των κινήσεων, ισορροπία 
του σώματος, εκτέλεση κινήσεων σε συγκεκριμένα χρονικά όρια, ενώ η υπόθεση 
ενισχύεται και από πρόσφατες έρευνες που υποστηρίζουν την εμπλοκή της 
παρεγκεφαλίδας και στην ανάγνωση ((Eckert et al., 2003; Fulbright et al., 1999; 
Moretti et al., 2002a,b). 

Πιο συγκεκριμένα, οι Nicolson και συνεργάτες (1995), μέσω 
νευροαπεικονιστικών μεθόδων, βρήκαν μειωμένη ενεργοποίηση έως και 20% της 
παρεγκεφαλίδας σε δυσλεξικά άτομα σε σύγκριση με την ομάδα ελέγχου κατά την 
εκτέλεση μια σειράς από δοκιμασίες (ανάγνωση, ορθογραφία, ασκήσεις ισορροπίας) 
ενισχύοντας ακόμα περισσότερο την υπόθεση των Nicolson και Fawcett (1990). 
Ωστόσο, η θεωρία υποστηρίζεται και από άλλες νευροφυσιολογικές μελέτες στις 
οποίες παρατηρούνται ανατομικές, μεταβολικές διαφοροποιήσεις και 
διαφοροποιήσεις ενεργοποίησης στην παρεγκεφαλίδα των δυσλεξικών, ευρήματα τα 
οποία σχετίζονται με διαφοροποιημένες επιδόσεις σε αναγνωστικές και κινητικές 
δραστηριότητες (Brown et al., 2001; Leonard et al., 2001; Nicolson et al., 1999; Rae 
et al., 1998). 

Τη φύση της δυσκολίας στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση των παιδιών με 
δυσλεξία εξετάζει και μια ακόμη θεωρία η οποία λαμβάνει υπόψη τη δυσκολία τους 
να επεξεργαστούν αισθητικές πληροφορίες με ικανοποιητική ταχύτητα. Πρόκειται για 
την υπόθεση του μεγαλοκυτταρικού ελλείμματος (Stein, 1994; Stein, 2001; Stein & 
Talcott, 1999; Stein & Walsh, 1997) σύμφωνα με την οποία οι δυσκολίες στην 
ανάγνωση ενδέχεται να προκύπτουν από ανεπαρκή ανάπτυξη ενός δικτύου μεγάλων 
νευρώνων του εγκεφάλου (μεγαλοκύτταρα) υπεύθυνα για την αντίληψη του χρόνου, 
τις κινητικές διαδικασίες και την ακουστική αντίληψη. Στην οπτική αντίληψη παίζουν 
ρόλο τα δύο κύρια συστήματα κυττάρων, το μεγαλοκυτταρικό και το μικροκυτταρικό. 
Το μικροκυτταρικό σύστημα έχει προσαρμοσθεί για την οπτική αντίληψη των 
σχημάτων και των χρωμάτων, ενώ το μεγαλοκυτταρικό για την αντίληψη της 
κίνησης. Έτσι, το μεγαλοκυτταρικό σύστημα είναι εξειδικευμένο να αντιδρά σε 
κινούμενα ερεθίσματα και ένα σημαντικό γνώρισμα αυτού του είναι ότι παράγει 
κινητικά σήματα κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Εάν αυτό το σύστημα αποδειχθεί 
ανεπαρκές τότε θα υπάρξουν δυσκολίες στην ανάγνωση, οπτική σύγχυση στην 
ακολουθία των γραμμάτων και περιορισμένη οπτική μνήμη για τις τυπωμένες λέξεις. 
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Επιπρόσθετα, σχετικές έρευνες ενισχύουν την εν λόγω θεωρία. Συνεπώς, 
σύμφωνα με τους Galaburda et al. (1994), οι δυσλεξικοί παρουσιάζουν αδυναμίες ως 
προς τη λειτουργία των οπτικών και ακουστικών μεγαλοκυττάρων τους, ενώ οι 
Ahissar, et al. (2000) εντόπισαν σημαντικές αντιληπτικές μειονεξίες σε δοκιμασίες 
επεξεργασίας ερεθισμάτων μικρής διάρκειας με γρήγορη εναλλαγή. Επίσης, ο Stein 
(2001) και οι Tallal et al. (2001), υποστήριξαν ότι μεγαλοκυταρικές μειονεξίες 
ενδέχεται να επηρεάσουν την ταχύτητα σε δεξιότητες επεξεργασίας. 

Η μεγαλοκυτταρική θεωρία -της οποίας η αιτία είναι βιολογική (Stein & Walsh, 
1997; Stein, 2001)- αποτελεί συνδυαστική θεωρία. Προσπαθεί, δηλαδή, να 
συμπεριλάβει στοιχεία από όλες τις προηγούμενες θεωρήσεις και να ερμηνεύσει όλα 
τα γνωστά συμπτώματα της δυσλεξίας: οπτικά, ακουστικά, κινητικά και 
φωνολογικά (Βλάχος, 2010; Ramus et al., 2003). 

Τέλος, η Frith (1999) προκειμένου να γίνουν κατανοητές οι σχέσεις μεταξύ 
αιτιολογικών παραγόντων και παρατηρήσιμων συμπεριφορών για τη δυσλεξία - 
συνεκτιμώντας τα κυριότερα ευρήματα των ερευνών για τη δυσλεξία-, προσπάθησε 
να δώσει μια θεωρητική εξήγηση του εν λόγω φαινομένου σε επίπεδο συμπεριφοράς. 
Στο θεωρητικό της μοντέλο συνδέονται τρία επίπεδα ερμηνείας: το βιολογικό 
(γενετικό και νευροβιολογικό), το γνωστικό, και το συμπεριφορικό. Προκειμένου να 
γίνει κατανοητό σε βάθος το φαινόμενο της δυσλεξίας απαιτείται η συνδρομή και των 
τριών αυτών επιπέδων των οποίων ο ρόλος είναι εξίσου σημαντικός για την εξήγηση 
του φαινομένου. Συνεπώς, στο βιολογικό επίπεδο αναζητούμε τις αιτίες της 
δυσλεξίας, το γνωστικό επίπεδο προσφέρει στοιχεία για την αλληλεξάρτηση μεταξύ 
του εγκεφάλου και της συμπεριφοράς και στο συμπεριφορικό επίπεδο αντανακλώνται 
οι παρατηρήσιμες συμπεριφορές των βιολογικών και γνωστικών παραγόντων της 
ανάγνωσης και της γραφής, αλλά και άλλων δυσκολιών όπως της κατονομασίας, 
φωνολογικών δεξιοτήτων, της μνήμης, της εκτίμησης του χρόνου, της ισορροπίας, 
των δεξιοτήτων ακουστικής διάκρισης και των κινητικών δεξιοτήτων. Ωστόσο, 
σημαντικό θεωρείται να εξεταστεί ο ρόλος και η επίδραση των περιβαλλοντικών και 
πολιτιστικών παραγόντων σε αυτά τα τρία επίπεδα καθώς. Το μοντέλο αυτό 
υιοθετήθηκε από πολλούς ερευνητές καθώς αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιμο για 
όποιον επιθυμεί να αποκτήσει μια συνολική εικόνα σχετικά με τις ιδιαιτερότητες των 
δυσλεξικών ατόμων και τις αιτίες που τις προκαλούν. 

 

3.3.4. Κυρίαρχη άποψη για την αιτιολογία της δυσλεξίας 
Συνοψίζοντας, η επικρατέστερη άποψη της διεθνούς επιστημονικής κοινότητας 

είναι ότι η δυσλεξία συνιστά μία κληρονομική διαταραχή με συγκεκριμένο βιολογικό 
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και κληρονομικό υπόβαθρο (Pennington,1990). Οι Zeffiro & Eden (2000) 
υποστηρίζουν ότι πρόκειται για μια μερικώς κληρονομική κατάσταση, τα κλινικά 
συμπτώματα της οποίας είναι σύνθετα καθώς επηρεάζουν την ανάγνωση, την 
εργαζόμενη μνήμη, τον αισθητηριακό–κινητικό συντονισμό και την αισθητηριακή 
επεξεργασία. 

Παρά το γεγονός ότι ακόμα και τα τελευταία χρόνια δεν υπάρχει ταύτιση 
απόψεων μεταξύ των επιστημόνων για τα αίτια της δυσλεξίας (Ramus, 2003; Ramus 
et al., 2003), εντούτοις στην πλειονότητά τους αποδέχονται ότι πρόκειται για μία 
κατεξοχήν φωνολογική διαταραχή η οποία επηρεάζει καθοριστικά την ικανότητα 
αποκωδικοποίσης (Rack, Snowling & Olson, 1992; Snowling 2000; Stanovich, 1988). 
Συνεπώς, παρατηρείται η τάση ο παράγοντας της μειονεξίας σε φωνολογικό επίπεδο 
να κερδίζει έδαφος σε σύγχρονες επιστημονικές προσεγγίσεις της δυσλεξίας (Lyon, 
1995; Snowling, 2000).  

Έτσι, λοιπόν ο Lyon (2003) προσδιορίζει τη δυσλεξία ως «ειδική μαθησιακή 
δυσκολία, νευρολογικής προέλευσης». Πιο συγκεκριμένα, οι δυσκολίες αφορούν 
στην ακρίβεια ή και την ευχέρεια κατά την αναγνώριση μεμονωμένων λέξεων καθώς 
και φτωχές ορθογραφικές δεξιότητες και δεξιότητες αποκωδικοποίησης. Οι δυσκολίες 
αυτές είναι συνέπεια μη επαρκούς φωνολογικής επεξεργασίας της γλώσσας, ενώ είναι 
αναπάντεχες σε σχέση με τις γνωστικές ικανότητες του ατόμου, και δεν είναι το 
αποτέλεσμα μη ικανοποιητικής και ακατάλληλης διδασκαλίας. 

Η αναγνώριση μη επαρκούς φωνολογικής επεξεργασίας των δυσλεξικών 
επιβεβαιώνεται και σε κλινικό επίπεδο, όπως σε δοκιμασίες που αξιολογούνται 
λειτουργίες του φωνολογικού συστήματος π.χ. η ικανότητα αναφοράς και αλλαγής 
της φωνολογικής ταυτότητας της λέξης (Bruck, 1992), η εκμάθηση νέων 
φωνολογικών κωδίκων, η διατήρησή τους στη βραχυπρόθεσμη φωνολογική μνήμη ή 
ανάκλησή τους από τη μακροπρόθεσμη μνήμη (McDougall et al., 1994; Windfuhr & 
Snowling, 2001; Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Συνέπεια αυτών των φωνολογικών 
μειονεξιών, σε επεξεργαστικό επίπεδο, είναι πως οι δυσλεξικοί αναγνώστες λόγω της 
μειωμένης ικανότητας του φωνολογικού τους συστήματος να ανταποκριθεί στις 
απαιτήσεις όσων διαδικασιών ενέχουν τη χρήση γλωσσικών (φωνολογικών) κωδίκων, 
όπως η ανάγνωση, τείνουν να βιώνουν έντονες δυσκολίες (Rack, Snowling & Olson, 
1992, στο Νικολόπουλος, 2007).  

Αν και μεγάλο μέρος των ερευνών γύρω από τη δυσλεξία παρέχει ισχυρές 
μαρτυρίες για το ότι οι φωνολογικές ανεπάρκειες βρίσκονται στον πυρήνα των 
δυσκολιών που αντιμετωπίζουν τα δυσλεξικά άτομα αυτό δε σημαίνει ότι δεν 
αναγνωρίζονται και άλλα σημαντικά ευρήματα για ανεπάρκειες. Τέτοιου είδους 



42 

 

ευρήματα σχετίζονται με τη δομή και τη λειτουργία του εγκεφάλου, του 
μεγαλοκυτταρικού συστήματος ή της παρεγκεφαλίδας (Βλάχος, 2010). 

Συμπερασματικά, όπως γίνεται φανερό, οι προσπάθειες για την αναζήτηση των 
αιτιών της δυσλεξίας έχουν οδηγήσει στη διατύπωση πλήθους θεωριών από διάφορες 
επιστήμες όπως της ιατρικής, της παιδαγωγικής και της ψυχολογίας. Το γεγονός αυτό 
είχε ως επακόλουθο μέσα από τη συστηματική διερεύνηση των ερευνητών με βάση 
τον επιστημονικό τους κλάδο να προσδιοριστεί το φαινόμενο της δυσλεξίας και οι 
αιτίες των αναγνωστικών προβλημάτων. Ωστόσο, η οριστική απάντηση στο ερώτημα 
του προσδιορισμού των αιτιών της δυσλεξίας δεν έχει δοθεί ακόμα (Πόρποδας, 
1993), ενώ και σε καθαρά περιγραφικό επίπεδο δεν υπάρχει κοινά αποδεκτή 
αιτιολογική θεώρηση (Αναγνωστόπουλος, 2000). Έτσι, λοιπόν, ανάλογα το 
επιστημονικό πεδίο των διάφορων ερευνητών έχουν προταθεί αντίστοιχα 
κληρονομικοί, γενετικοί, νευρολογικοί, γνωστικοί, νευροανατομικοί και άλλοι 
παράγοντες (Lloyd & Hallahan, 2005; Love & Webb, 2001; Murdoch, 2001; Rourke, 
1987). 

Οι ερευνητικές προσπάθειες σχετικά με τα αίτια της δυσλεξίας είναι ακόμα σε 
εξέλιξη. Το ενδιαφέρον για τη γνώση της φύσης και της θεραπευτικής αντιμετώπισης 
της δυσλεξίας παραμένει αμείωτο λόγω της υψηλής συχνότητας της διαταραχής 
αυτής (επίπτωση 3-9%) σε μαθητικούς πληθυσμούς, με μικρή υπεροχή των αγοριών 
έναντι των κοριτσιών (1,3 -1), και των δυσκολιών που αυτή συνεπάγεται στην 
ακαδημαϊκή προετοιμασία των νέων ως απαίτηση της σύγχρονης κοινωνίας. Συνέπεια 
της συνεχούς προσπάθειας για την ερμηνεία της φύσης αλλά και για την 
αντιμετώπιση της δυσλεξίας είναι η νέα γνώση που κατακτάται αδιάκοπα (Habib, 
2000; Heim & Keil, 2004) 
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4. ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

 

Από τον αριθμό των μελετών -τόσο σε αλφαβητικές γλώσσες με διαφορετική 
ορθογραφία (ρηχό/βαθύ - διαφανές/αδιαφανές ορθογραφικό σύστημα) όσο και σε 
γλώσσες με χαρακτήρες- συμπεραίνεται ότι το ενδιαφέρον των ερευνητών για τη 
διερεύνηση της Μορφολογικής Επίγνωσης σε φτωχούς αναγνώστες παρουσιάζεται 
ιδιαίτερα έντονο (π.χ. Burani et al, 2008; Carlisle, Stone & Katz, 2001; Casalis et al, 
2004; Deacon, Parrila & Kirby, 2006, 2008; Egan & Pring, 2004; Joanisse, Mannis, 
Keating & Seidenberg, 2000; Fowler & Liberman, 1995; Lyytiner & Lyytiner, 2004; 
Shankweiler et al, 1995; Shu, McBride-Chang, Wu & Liu, 2006; Siegel, 2008; 
StPierre et al, 2010; Tsesmeli & Seymour, 2006, 2008). 

Μάλιστα, αρκετοί ερευνητές προβαίνοντας στη σύγκριση φτωχών αναγνωστών 
και τυπικών αναγνωστών -ίδιας χρονολογικής ηλικίας- όχι μόνο ως προς την ακρίβεια 
στις απαντήσεις που έδιναν στις δοκιμασίες μορφολογικής επίγνωσης αλλά και στην 
ταχύτητα (χρόνος αντίδρασης/απάντησης) επεξεργασίας τους (π.χ. Leong, 1989b και 
Leong & Parkinson, 1995), διαπίστωσαν ότι οι φτωχοί αναγνώστες σημείωσαν 
μειωμένη επίδοση ως προς την ακρίβεια και την ταχύτητα απάντησης σε δοκιμασίες 
που ζητούσαν την παραγωγή λέξεων ή την παραγωγή λεξικής βάσης των παράγωγων 
τύπων σε νοηματικό πλαίσιο είτε με ορθογραφική διαφάνεια είτε με αδιαφάνεια. 
Ωστόσο, συγκριτικά λίγες μελέτες έχουν διερευνήσει τη μορφολογική επίγνωση σε 
άτομα με δυσλεξία (Casalis et al., 2004). Πάντως, από τα στοιχεία που προέρχονται 
από τις σχετικές έρευνες προκύπτει ως συμπέρασμα ότι οι σύνθετοι τύποι παράγωγων 
λέξεων επηρεάζουν τη μορφολογική γνώση των μαθητών με δυσλεξία και τους 
δημιουργούν σημαντικές δυσκολίες σε αυτόν τον τομέα. 

Οι Ben Dror, Bentin, & Frost (1995) βρήκαν ότι τα παιδιά με αναπτυξιακή 
δυσλεξία εκδήλωσαν σαφή μορφολογική αδυναμία στην προφορική παραγωγή της 
γλώσσας και την κατανόηση, παράγοντες που, όπως κατέληξαν, επηρεάζουν την 
ικανότητα ανάγνωσης των δυσλεξικών παιδιών. Αλλά και οι Elbro και Arnbak (1996) 
βρήκαν παρόμοια αποτελέσματα από την εκτέλεση καθηκόντων αναγνώρισης και 
αποκωδικοποίησης σύνθετων μορφολογικά λέξεων μεταξύ παιδιών με δυσλεξία και 
παιδιών με τυπική ανάπτυξη αναγνωστικής ικανότητας. Έχει καταδειχθεί, επίσης, ότι 
ιδιαιτέρως μαθητές μεγάλων τάξεων με Μαθησιακές Δυσκολίες ή Δυσλεξία 
αντιμετωπίζουν σοβαρά προβλήματα με τη μάθηση της μορφολογίας (Tsesmeli & 
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Seymour 2007; Vogel 1983, 1977) και κάνουν πολλά λάθη μορφολογίας κατά την 
προφορική τους έκφραση (Nagy et al., 2006). 

Συνήθως για την αξιολόγηση του επιπέδου της μορφολογικής επίγνωσης των 
φτωχών αναγνωστών οι ερευνητές προβαίνουν στη σύγκριση των φτωχών 
αναγνωστών με αναγνώστες της ίδιας χρονολογικής ηλικίας αλλά και στη σύγκριση 
των φτωχών αναγνωστών με αναγνώστες της ίδιας αναγνωστικής ηλικίας 
διασφαλίζοντας με αυτόν τον τρόπο πως οι διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες 
αναγνωστών δε σχετίζονται με την αναγνωστική ικανότητα αλλά με τη μορφολογική 
επίγνωση. Έτσι, λοιπόν, από σχετικές συγκρίσεις έχει διαπιστωθεί πως οι φτωχοί 
αναγνώστες ανεξαρτήτως του επιπέδου ανάπτυξης φωνολογικής επίγνωσης έχουν 
περιορισμένη μορφολογική επίγνωση σε σχέση με τους συνομήλικους τυπικούς 
αναγνώστες (Burani et al., 2008; Casalis et al., 2004; Egan & Pring, 2004), εντούτοις 
σε σχέση με τους αναγνώστες μικρότερης ηλικίας και ίδιου αναγνωστικού επιπέδου 
οι φτωχοί αναγνώστες -ανάλογα με τις δοκιμασίες μορφολογίας που κάθε φορά 
χρησιμοποιούνται- παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις αλλά και ομοιότητες,  

Στη συνέχεια θα αναφερθούμε σε συγκεκριμένες έρευνες που μελετούν το 
βαθμό παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης που διαθέτουν μαθητές φτωχής 
αναγνωστικής ικανότητας και ιδιαίτερα μαθητές με δυσλεξία. Δοκιμασίες 
ορθογραφίας σε μαθητές με δυσλεξία αποδεικνύουν πως οι μαθητές αυτοί 
αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν ότι παράγωγες λέξεις είναι συμπληρώσεις στα ήδη 
γνωστά θέματα λέξεων (Carlisle, 1987; Derwing, Smith, & Wiebe, 1995; Kemp, 
2000; Nunes, 1998), ενώ οι δυσλεξικοί αναγνώστες φαίνεται να παρουσιάζουν 
φτωχότερες γνώσεις μορφολογίας από τους συνομηλίκους τους (Carlisle, 1987; 
Fowler & Liberman, 1995; Leong, 1989a,b; Leong & Parkinson, 1995). Ωστόσο, η 
σύγκριση με τα παιδιά ίδιου αναγνωστικού επιπέδου είναι πιο αινιγματική, ενώ καμία 
διαφορά δε βρέθηκε μεταξύ μαθητών με δυσλεξία και νεότερων ηλικιακά 
αναγνωστών σε δοκιμασίες όπως η δημιουργία παράγωγης λέξης σε πρόταση (Fowler 
& Liberman, 1995), η δημιουργία παραγώγων, κλιτών και σύνθετων μορφών σε 
ψευδολέξεις και κατά τη σύνθεση μορφημάτων (Elbro, 1989). 

Από έρευνες ανάμεσα σε δυσλεξικούς μαθητές και σε μαθητές ίδιας 
χρονολογικής ηλικίας, οι δυσλεξικοί μαθητές έχουν βρεθεί να έχουν φτωχότερη 
ικανότητα στη δημιουργία μιας παραγωγικής μορφής σε δοκιμασίες συμπλήρωσης 
πρότασης ειδικά όταν υπάρχει φωνολογική μεταβολή στην παραγωγική μορφή 
(Fowler & Liberman, 1995; Shankweiler et al., 1995). Η Carlisle (1987) σύγκρινε την 
επίδοση δυσλεξικών εφήβων μαθητών (ηλικίας 14-15 ετών) με μικρότερους σε ηλικία 
μαθητές χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (ηλικίας 9-10 ετών) σε δοκιμασίες ορθογραφίας 
σε ζεύγη λέξεων με κοινό θέμα. Οι μαθητές με δυσλεξία έγραψαν σωστά μόνο το 
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ζεύγος λέξεων που χρησιμοποιείται πιο συχνά γεγονός που υποδηλώνει αποτυχία στη 
χρήση μορφολογικών στρατηγικών στην ορθογραφική απόδοση παράγωγων λέξεων.  

Ο Leong (1989b) επιχείρησε να εξηγήσει με μεγαλύτερη ακρίβεια τη φύση της 
γνώσης των κανόνων παραγωγής σε φτωχούς αναγνώστες. Το δείγμα αποτελούνταν 
από αναγνώστες κάτω του μέσου όρου αναγνωστικής ικανότητας, μαθητές 
πρωτοβάθμιας σχολικής βαθμίδας και τάξεων Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄. Ανάλυση των χρόνων 
αντίδρασης στις παράγωγες λέξεις έδειξε σημαντικές επιδράσεις που αφορούν στην 
τάξη, την ποιότητα της ανάγνωσης και της ορθογραφίας και στο επίπεδο της 
μορφολογικής διαφάνειας. Έτσι, διαπιστώθηκε ότι οι διαφορετικές υποομάδες των 
φτωχών αναγνωστών επηρεάζονται διαφορετικά από το είδος της τροποποίησης που 
συμβαίνουν μεταξύ του θέματος και των παράγωγων μορφών, γεγονός που 
υποδηλώνει ότι ορισμένες κατηγορίες φτωχών αναγνωστών πλήττονται ιδιαίτερα από 
φωνολογικές ή ορθογραφικές αλλαγές. Σε όλες, τα αποτελέσματα διαφέρουν ανάλογα 
με την ομάδα ελέγχου με την οποία οι δυσλεξικοί συγκρίθηκαν, και τις δοκιμασίες 
που χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγηση της μορφολογικής επίγνωσης. 

Επιπρόσθετα, οι Leong και Parkinson (1995), αναφέρουν ότι παρόμοιες 
καθυστερήσεις στην επεξεργασία παράγωγων μορφών παρατηρείται και σε 
επαναλαμβανόμενα έργα συμπλήρωσης. Ως εξαγόμενο συμπέρασμα όλων αυτών των 
δοκιμασιών, στα οποία αξιολογήθηκε τόσο η ακρίβεια όσο και ο χρόνος αντίδρασης 
των υποκειμένων, είναι ότι οι φτωχοί αναγνώστες υστερούν σε δεξιότητες 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης τουλάχιστον από την ομάδα ελέγχου 
συνομηλίκων τους.  

Ο Elbro (1989) σύγκρινε τις μορφολογικές επιδράσεις στην ανάγνωση σε 26 
δυσλεξικούς έφηβους με τα αποτελέσματα ομάδας ελέγχου του αντίστοιχου επίπεδου 
ανάγνωσης αλλά μικρότερης ηλικίας. Η δοκιμασία περιείχε λέξεις με κρίσιμα 
γράμματα η ασάφεια των οποίων θα μπορούσε να ξεπεραστεί με την εφαρμογή της 
μορφολογικής αντί της φωνολογικής γνώσης. Το σύνολο των λέξεων περιελάμβανε 
κλιτικές, παράγωγες και σύνθετες λέξεις. Οι έφηβοι δυσλεξικοί ήταν σημαντικά 
λιγότερο ακριβείς από τη νεότερη ηλικιακά ομάδα στην ανάγνωση των κρίσιμων 
γραμμάτων, γεγονός που υποδηλώνει τη μη αξιοποίηση από μέρους τους της 
μορφολογικής ικανότητας στην ανάγνωση. Ο Elbro (1989, 1990) αξιολόγησε επίσης 
τις μεταμορφολογικές ικανότητες των δυσλεξικών εφήβων σε προφορικές 
δοκιμασίες, που συμπεριελάμβαναν ανάλυση πρότασης και μορφολογική ανάλυση, 
σύνθεση και συμπλήρωση. Σημαντική ήταν η υστέρηση των δυσλεξικών μαθητών σε 
σχέση με την ομάδα ελέγχου στις δοκιμές ανάλυσης πρότασης, στην αντιστροφή των 
μορφημάτων και στη μορφολογική συμπλήρωση. Δεν βρέθηκαν σημαντικές διαφορές 
στο σχηματισμό σύνθετων λέξεων ή μορφολογικής σύνθεσης. Η ομάδα ελέγχου ήταν 
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ανώτερη σε όλες τις εργασίες. Τα ευρήματα αυτά υποδηλώνουν ότι οι δυσλεξικοί 
έφηβοι μπορεί να μη διαθέτουν μεταμορφολογικές ικανότητες κατάλληλες για την 
ηλικία τους, και, σε ορισμένες περιπτώσεις, για την ηλικία της αναγνωστικής τους 
ικανότητας. 

Οι Fowler και Liberman (1995) εξέτασαν τη γνώση της παραγωγικής 
μορφολογίας σε παιδιά δημοτικού -φτωχούς αναγνώστες με συνομήλικους καλούς 
αναγνώστες των τριών πρώτων τάξεων δημοτικού (7-9 ετών) και νεότερους τυπικούς 
αναγνώστες- σε ζεύγη λέξεων με κοινό θέμα εξισωμένα ως προς τη διαφάνεια 
(ανεξαρτήτως εάν η παραγωγή επέφερε φωνολογική αλλαγή στο θέμα) και μέσω της 
ικανότητάς τους σχηματισμού μίας παράγωγης λέξης όταν δίνεται η βάση ή 
παραγωγής της βάσης της παράγωγης λέξης, με στόχο τη συμπλήρωση μίας 
πρότασης. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα αποδείχθηκε πως οι φτωχοί αναγνώστες 
είχαν χαμηλότερη επίδοση από τους συνομήλικούς τους στις δοκιμασίες όταν αυτές 
περιείχαν φωνολογικά αδιαφανείς λέξεις, ενώ δε σημειώθηκε διαφορά ανάμεσα στις 
δύο ομάδες σε φωνολογικά διαφανείς λέξεις. Επίσης, οι φτωχοί αναγνώστες δεν 
διέφεραν από τους νεότερους τυπικούς αναγνώστες στη δεξιότητα παραγωγής λέξεων 
για τη συμπλήρωση πρότασης. Τέλος, φάνηκε πως τα παιδιά ήταν σημαντικά πιο 
εξοικειωμένα στην παραγωγή της βάσης παρά των παράγωγων λέξεων, ενώ είχαν 
καλύτερη επίδοση σε λέξεις με διαφάνεια συγκριτικά με τις σύνθετες φωνολογικά. 

Την ίδια περίοδο οι Shankweiler et al. (1995), προτείνουν πως η φωνολογική 
επίγνωση και η μορφολογική επίγνωση φέρουν και εκφράζουν κοινά χαρακτηριστικά 
γνωρίσματα της φωνολογικής φύσεως. Υποστηρίζουν δε πως η περιορισμένη 
Μορφολογική Επίγνωση των φτωχών αναγνωστών ηλικίας 7 ετών (σχηματισμός 
παράγωγων λέξεων) σε σχέση με τους συνομηλίκους τους αποδίδεται εν μέρει στις 
περιορισμένες δεξιότητες Φωνολογικής Επίγνωσης.  

Επιπρόσθετα, οι Elbro και Ambak (1996) σε έρευνά τους με δανούς έφηβους 
δυσλεξικούς μαθητές (η δανική γλώσσα είναι πλούσια μορφολογικά) εξέτασαν το 
ενδεχόμενο να βελτιωθούν οι αναγνωστικές και ορθογραφικές δεξιότητες δυσλεξικών 
μαθητών που θα παρακολουθούσαν, εκτός από το πρόγραμμα αποκατάστασης των 
δυσκολιών τους το οποίο θα ήταν εστιασμένο στη φωνολογική επίγνωση, επιπλέον 
και ένα πρόγραμμα μορφολογικής επίγνωσης έναντι εκείνων των συνομηλίκων τους 
μαθητών με δυσλεξία οι οποίοι θα συμμετείχαν μόνο στο κανονικό πρόγραμμα 
αποκατάστασης. Το πρόγραμμα μορφολογικής επίγνωσης περιελάμβανε 
δραστηριότητες εξάσκησης σε σύνθετους, παράγωγους και κλιτικούς τύπους. Από 
την έρευνά τους προκύπτει ως ιδιαίτερα ενδιαφέρον το εύρημα ότι οι μαθητές με 
δυσλεξία που συμμετείχαν και στο πρόγραμμα μορφολογικής ευαισθητοποίησης 
είχαν καλύτερες επιδόσεις από την ομάδα ελέγχου σε μία από τις τέσσερις δοκιμασίες 
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μορφολογικής επίγνωσης (δηλαδή, αναλογίες) και επιπλέον σε μία δοκιμασία 
κατανόησης κειμένου. Συνεπώς, οι Elbro και Arnbak (1996) θεώρησαν ότι η 
σημαντική επίδοση στην αναγνωστική κατανόηση μπορεί να σημαίνει ότι οι μαθητές 
μαθαίνουν να κάνουν καλύτερη χρήση των δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης τους 
δίνοντας προσοχή στη μορφηματική δομή των λέξεων. Επίσης, ανάλογη έρευνά τους 
το 2000 με δανούς δυσλεξικούς μαθητές του δημοτικού έδειξε ότι οι μαθητές που 
δέχτηκαν το πρόγραμμα μορφολογικής επίγνωσης το οποίο ήταν εστιασμένο στη 
σημασιολογική όψη διαφανών μορφολογικά λέξεων είχαν καλύτερη επίδοση σε μία 
από τις τέσσερις δοκιμασίες μορφολογικής επίγνωσης. 

Οι Shankweiler et al. (1996) σε μια άλλη έρευνά τους με έφηβους (16 ετών) που 
παρουσίαζαν αναγνωστικές δυσκολίες βρήκαν ότι αυτοί είχαν χαμηλότερες επιδόσεις 
μορφολογικής επίγνωσης -τόσο σε έργα παραγωγής όσο και σε έργα με γραπτές 
απαντήσεις- από έφηβους (14 ετών) τυπικούς αναγνώστες. Εντούτοις, απέδωσαν 
καλύτερα από την ομάδα ελέγχου ίδιων αναγνωστικών δεξιοτήτων. 

Οι Bryant, Nunes και Bindman (1997) διερεύνησαν με μια διαχρονική μελέτη 
κατά πόσον υπήρχαν ήδη εμφανείς διαφορές μεταξύ των παιδιών που θα ή δεν θα 
αναπτύξουν αναγνωστικές δυσκολίες αργότερα στη ζωή τους. Για το σκοπό αυτό, 
μελέτησαν αναγνώστες χαμηλής αναγνωστικής ικανότητας, ομάδα παιδιών 
αναγνωστικής ικανότητας ανάλογης με τη χρονολογική τους ηλικία και με μια άλλη 
ομάδα νεότερων ηλικιακά παιδιών με το ίδιο επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας. Η 
μορφολογική επίγνωση αξιολογήθηκε με δοκιμασίες προτάσεων και λέξεων 
αναλογίας κατά την έναρξη της έρευνας και εκ νέου ύστερα από 11 μήνες. Η πρώτη 
εκτίμηση έδειξε ότι οι αναγνώστες που ήταν σε επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας πιο 
πίσω πέτυχαν υψηλότερες βαθμολογίες στις δοκιμασίες από τις άλλες δύο ομάδες και 
η ανάλυση συνδιακύμανσης (με IQ ως συμμεταβλητή) επιβεβαίωσε ότι οι πιο πίσω 
αναγνώστες ήταν σε παρόμοιο επίπεδο με την ομάδα παιδιών που είχαν ανάλογο 
επίπεδο ανάγνωσης με τη χρονολογική τους ηλικία και με την ομάδα νεότερων 
ηλικιακά παιδιών με το ίδιο επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας. Επανάληψη της 
αξιολόγησης μετά από 11 μήνες έδειξε ότι αυτό το αρχικό πλεονέκτημα για τα άτομα 
της ομάδας με αναγνωστικές δυσκολίες δεν υπήρχε. Τα ευρήματα αυτά υποστηρίζουν 
την ερμηνεία ότι τα παιδιά με σοβαρές δυσκολίες ανάγνωσης ξεκινούν χωρίς 
μορφολογικές δυσκολίες, αλλά εμποδίζονται στη συνέχεια από τη διαταραχή της 
αναγνωστικής τους ικανότητας. 

Νωρίτερα οι Rubin et al. (1991) είχαν βρει ότι δυσλεξικοί έφηβοι είχαν 
παρόμοιες επιδόσεις σε δοκιμασίες ορθογραφίας, κρίσεως και παραγωγής με παιδιά 
ηλικίας 7 ετών με τα οποία δεν είχαν τις ίδιες αναγνωστικές δεξιότητες. Αλλά και ο 
Leong (1999) διαπίστωσε ότι δυσλεξικοί ενήλικοι σημείωσαν πιο αργό χρόνο 
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αντίδρασης σε φωνολογικής και μορφολογικής επίγνωσης δοκιμασίες από 
συνομήλικους τυπικούς αναγνώστες και παρόμοιο με την ομάδα ελέγχου ίδιου 
αναγνωστικού επίπεδου. 

Οι Deacon et al. (2006) σε έρευνά τους αξιολόγησαν την επεξεργασία 
παραγωγικών μορφών από φοιτητές δυσλεξικούς υψηλής λειτουργικότητας (με 
ιστορία αναγνωστικών δυσκολιών που έχουν, ωστόσο, κατάλληλη ηλικία 
αναγνωστικής κατανόησης). Σύγκριναν, λοιπόν, μια ομάδα δυσλεξικών φοιτητών 
υψηλής λειτουργικότητας με μια ομάδα ενήλικων τυπικών αναγνωστών όσον αφορά 
στην απόδοσή τους σε καθήκοντα διάκρισης παράγωγων λέξεων και 
ψευδοπαράγωγων λέξεων. Ορισμένες λέξεις περιείχαν ορθογραφική αλλαγή και 
άλλες όχι. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι χρόνοι απόκρισης της ομάδας ελέγχου 
ποίκιλαν συστηματικά ως συνάρτηση της μορφολογικής πολυπλοκότητας, κάτι που 
δε συνέβη στην ομάδα των δυσλεξικών. Επιπλέον, υπήρξαν ορισμένα στοιχεία 
σχέσης μεταξύ παραγωγικής επεξεργασίας και ανάγνωσης. Φάνηκε, λοιπόν, ότι οι 
υψηλής λειτουργικότητας δυσλεξικοί εξακολουθούν να παρουσιάζουν δυσκολίες 
στην επεξεργασία μια συγκεκριμένης πτυχής της μορφολογίας που είναι η 
παραγωγική. 

Σύμφωνα με τους Tsesmeli & Seymour (2006) μελέτες δείχνουν ότι οι 
δυσλεξικοί αναγνώστες είναι πιθανό να υστερούν σε μεγάλο βαθμό στις επιδόσεις 
τους σε δοκιμασίες ορθογραφίας σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους, και, σε 
πολλές περιπτώσεις, με τα μικρότερα παιδιά της ίδιας αναγνωστικής ικανότητας. Οι 
δυσκολίες φαίνεται να είναι πιο σημαντικές στην ορθογραφία των μορφολογικά 
σύνθετων λέξεων, που προέρχονται κυρίως από παραγωγικές μορφές. Αυτό το 
έλλειμμα συνδέεται με τα επίπεδα μορφολογικής επίγνωσης που είναι χαμηλά σε 
σύγκριση με τους συνομηλίκους τους, αλλά συχνά ικανοποιητικά σε σχέση με παιδιά 
της ίδιας αναγνωστικής ηλικίας. Πιο συγκεκριμένα, οι Tsesmeli και Seymour (2006) 
μελέτησαν την ορθογραφία δυσλεξικών εφήβων (ηλικίας 13 έως 15 ετών) σε 
παράγωγες λέξεις με σκοπό να διερευνήσουν κατά πόσο η ορθογραφική τους 
ικανότητα σε παράγωγες λέξεις σχετίζεται με το έλλειμμά τους που αφορά στο 
λεξιλόγιο και/ή τη μορφολογική τους γνώση. Τα αποτελέσματα της έρευνας 
επιβεβαιώνουν βαθύ ορθογραφικό έλλειμμα των δυσλεξικών εφήβων σε σχέση με τις 
δύο ομάδες ελέγχου (με βάση την ηλικία και με βάση το αναγνωστικό επίπεδο), 
ωστόσο, αυτό δεν είχε σχέση με το φτωχό λεξιλόγιο συγκριτικά με τους 
συνομηλίκους τους. Τουναντίον, σημείωσαν χαμηλότερα επίπεδα μορφολογικής 
γνώσης από την ομάδα ελέγχου με βάση την ηλικία, αλλά ίση με την ομάδα ελέγχου 
με βάση το αναγνωστικό επίπεδο. Επίσης, στα ίδια αποτελέσματα κατέληξαν για τις 
επιδόσεις τους όσον αφορά στην παραγωγική μορφολογική επίγνωση η οποία 
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αξιολογήθηκε με έργα αναλογίας και συμπλήρωσης της παράγωγης λέξης αφού 
δινόταν η λέξη βάση ή της λέξης βάσης αφού δινόταν η αντίστοιχη παράγωγη λέξη.  

Επίσης, οι Casalis et al. (2004) σε μελέτη τους εστίασαν στο να αναλυθούν 
διεξοδικότερα οι επιπτώσεις των φωνολογικών ελλειμμάτων δυσλεξικών 
γαλλόφωνων μαθητών (ηλικίας από 8,3 έως και 12,8, Μ.Ο. 10,1) στην αντιμετώπιση 
μεγαλύτερων μονάδων της γλώσσας, όπως τα μορφήματα. Έτσι, η απόδοση των 
δυσλεξικών παιδιών σε μια σειρά από μορφολογικές εργασίες (α. μορφολογική 
ανάλυση των παραγώγων: διαχωρισμός και κατονομασία των συστατικών και 
σύνθεση της λέξης αξιοποιώντας τη βάση και το πρόσφυμα, β. ολοκλήρωση 
πρότασης με παράγωγη λέξη που δινόταν η λέξη-βάση ή ολοκλήρωση πρότασης με 
τη λέξη-βάση αφού είχε δοθεί η παράγωγη λέξη που προερχόταν από τη λέξη-βάση, 
γ. συμπλήρωση παραγωγικού τύπου υπό μορφή ορισμού, δ. μορφολογικής ευχέρειας 
όπου παρήγαν όσες περισσότερες λέξεις ανήκαν στην ίδια οικογένεια από λέξη που 
τους δινόταν) συγκρίθηκε με την απόδοση παιδιών ανάλογου αναγνωστικού επιπέδου 
και ανάλογης χρονολογικής ηλικίας. Σε όλες τις δοκιμασίες, η ομάδα των δυσλεξικών 
παιδιών απέδωσε χαμηλότερα από την ομάδα ελέγχου τυπικών αναγνωστών ίδιας 
χρονολογικής ηλικίας, γεγονός που υποδηλώνει ότι η μορφολογική επίγνωση δεν 
μπορεί να αναπτυχθεί εντελώς ανεξάρτητα από την αναγνωστική εμπειρία και/ή τις 
φωνολογικές δεξιότητες. Συγκρίσεις με την ομάδα ελέγχου ίδιας αναγνωστικής 
ηλικίας (ηλικίας 7,5 ετών) έδειξαν ότι, ενώ τα δυσλεξικά παιδιά είχαν χαμηλότερη 
απόδοση σε δοκιμασίες μορφηματικής κατάτμησης, απέδωσαν σε φυσιολογικά για το 
επίπεδο αναγνωστικής τους ικανότητας επίπεδα σε δοκιμασίες συμπλήρωσης 
πρότασης. Επιπλέον, παρήγαγαν περισσότερες παράγωγες λέξεις σε δοκιμασίες 
παραγωγής. Αυτό υποδηλώνει ότι το φωνολογικό έλλειμμα εμποδίζει τη ρητή 
κατάτμηση των προσφυμάτων, αλλά επιτρέπει ταυτόχρονα την ανάπτυξη της 
παραγωγικής μορφολογικής γνώσης. Δεύτερη μελέτη τους σύγκρινε υποομάδες 
δυσλεξικών που ορίστηκαν με βάση τον βαθμό των φωνολογικών ελλειμμάτων τους. 
Ο στόχος αυτής της μελέτης ήταν να εξετάσει τη σημασία της φωνολογικής 
εξασθένισης στη μορφολογική επίγνωση. Η υπόθεση ήταν ότι η φωνολογική 
αδυναμία θα μπορούσε να εμποδίσει την ανάπτυξη των μορφολογικών γνώσεων. Και 
οι δύο ομάδες σημείωσαν παρόμοια σκορ σε μορφολογικές δοκιμασίες που 
απαιτούνταν: η συμπλήρωση πρότασης με παραγωγή λέξης/ψευδολέξης -με ύπαρξη 
φωνολογικής αλλαγής στη βάση της παράγωγης λέξης/ψευδολέξης- και η απαλοιφή 
επιθήματος (μορφολογική ανάλυση). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι δυσλεξικοί 
μαθητές αναπτύσσουν έναν ορισμένο τύπο μορφολογικών γνώσεων τον οποίον 
χρησιμοποιούν ως αντισταθμιστική στρατηγική ανάγνωσης. 
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Επιπλέον διερεύνηση της ικανότητας των φτωχών αναγνωστών (Δ΄-ΣΤ΄ τάξη) 
να διαβάζουν μορφολογικά σύνθετες λέξεις επιχείρησαν με την έρευνά τους οι 
Carlisle & Stone (2003) όπου συμπεριέλαβαν για ομάδες ελέγχου τυπικούς 
συνομήλικους αναγνώστες και νεότερους αναγνώστες της ίδιας αναγνωστικής 
ικανότητας με τους φτωχούς αναγνώστες. Στην έρευνα αξιολογήθηκε η ταχύτητα και 
η ακρίβεια ανάγνωσης τόσο δισύλλαβων φωνολογικά διάφανων παράγωγων λέξεων 
όσο και δισύλλαβων λειτουργικών λέξεων (όχι παράγωγες). Οι λέξεις διέθεταν τον 
ίδιο βαθμό συχνότητας εμφάνισης και δεν διέφεραν ως προς την ορθογραφία. Από τα 
αποτελέσματα έγινε φανερό ότι και οι τρεις ομάδες αναγνωστών διάβαζαν με 
μεγαλύτερη ακρίβεια τις παράγωγες λέξεις, ενώ οι φτωχοί αναγνώστες και οι 
νεότεροι αναγνώστες είχαν χαμηλότερη επίδοση από τους τυπικούς αναγνώστες, 
παρόλο που μεταξύ τους δε διέφεραν. Τα συμπεράσματα για την ταχύτητα 
ανάγνωσης ήταν παρόμοια. Συνεπώς, οι ερευνήτριες συνήγαν πως τα οικεία 
μορφήματα σε διαφανείς παράγωγες λέξεις διευκολύνουν την ανάγνωση των λέξεων 
τόσο των φτωχών όσο και των τυπικών αναγνωστών. Ωστόσο, και οι τρεις ομάδες 
απέδωσαν με μεγαλύτερη ακρίβεια σε παράγωγες παρά σε ψευδοπαράγωγες λέξεις. 

Αντίθετα στην περίπτωση λέξεων με φωνολογική αδιαφάνεια η ανάγνωσή τους 
φαίνεται να είναι πιο απαιτητική. Το συμπέρασμα αυτό είχε προκύψει και από 
προηγούμενη έρευνα των Carlisle, Stone & Katz (2001) όπου ζήτησαν από φτωχούς 
αναγνώστες και συνομήλικους τυπικούς αναγνώστες (11-16 ετών) να 
αποκωδικοποιήσουν παράγωγες λέξεις με φωνολογική διαφάνεια και με φωνολογική 
αδιαφάνεια (π.χ. cultural - natural) και να διακρίνουν τις πραγματικές λέξεις. Φάνηκε 
πως και οι δύο ομάδες αναγνωστών διάβασαν με μεγαλύτερη ευχέρεια τις 
φωνολογικά διαφανείς λέξεις, αλλά δυσκολεύτηκαν στις αδιαφανείς και στον 
εντοπισμό των αδιαφανών λέξεων. Αξιοσημείωτο είναι ότι οι φτωχοί αναγνώστες 
αντιμετώπισαν σημαντικά μεγαλύτερη δυσκολία με τις φωνολογικά αδιαφανείς 
λέξεις. Οι Carlisle et al. (2001) υποστήριξαν πως η αναγνωστική επίδοση των δύο 
ομάδων στις φωνολογικά αδιαφανείς λέξεις διέφερε στο βαθμό και όχι στο είδος και 
οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα ότι ο βαθμός φωνολογικής διαφάνειας επιδρά θετικά 
στην αναγνωστική ικανότητα, αλλά η επίδραση αυτή σχετίζεται από την ικανότητα 
του αναγνώστη να χειρίζεται τα μορφολογικά στοιχεία, δηλαδή να αναλύει την 
παράγωγη λέξη στα συνθετικά της στοιχεία. 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας για τους φτωχούς αναγνώστες η Carlisle 
(2003) υποστηρίζει ότι οι φτωχοί αναγνώστες τελικά φαίνεται πως ωφελούνται από 
την αναγνώριση της λεξικής βάσης μέσα στην παράγωγη λέξη. Αυτό έχει ως 
επακόλουθο να είναι πιο ακριβείς στην ανάγνωση σύνθετων μορφολογικά λέξεων.  
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Οι περιορισμένες δεξιότητες Μορφολογικής Επίγνωσης στα δυσλεξικά παιδιά 
επιβεβαιώνονται και από τη Siegel (2008), καθώς παιδιά της ΣΤ΄ τάξης -τυπικοί 
αναγνώστες- είχαν καλύτερη επίδοση από τους δυσλεξικούς συμμαθητές τους. 
Εντούτοις, οι επιδόσεις τους δε διέφεραν σε δοκιμασίες ΜΕΠ που συμπεριελάμβαναν 
ψευδολέξεις, όπου και οι δύο ομάδες σημείωσαν χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με τις 
πραγματικές λέξεις. 

Ανατρέχοντας σε έρευνες που μελετούν την ικανότατα της μορφολογικής 
επίγνωσης σε ελληνόπουλα με δυσλεξία διαπιστώνεται ότι είναι λίγες σε αριθμό, 
συνεπώς δεν είναι δυνατό να οδηγηθούμε σε ασφαλή συμπεράσματα σχετικά με το 
βαθμό κατάκτησης από μέρους τους της μορφολογικής επίγνωσης και της 
κατάλληλης χρήσης τους σε σχετικές δοκιμασίες. Άλλωστε, η διερεύνηση της 
μορφολογικής επίγνωσης συσχετίζεται με την κατάκτηση της αναγνωστικής ή 
ορθογραφικής ικανότητας. 

Έτσι, σε έρευνά του ο Ρίτσος (2004) για τις αναγνωστικές δεξιότητες 
δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών της Δ΄ τάξης δημοτικού διαπίστωσε πως και 
οι δύο ομάδες μαθητών προβαίνουν στη μορφολογική ανάλυση των λέξεων. Πιο 
συγκεκριμένα οι δυσλεξικοί μαθητές δυσκολεύονται κατά την ανάγνωση των 
ψευδολέξεων, ωστόσο καταφέρνουν εν μέρει να αναγνωρίζουν άμεσα δεσμευμένα 
μορφήματα. Αντιθέτως, οι μη δυσλεξικοί μαθητές δεν παρουσιάζουν διαφοροποίηση 
κατά την ανάγνωση τόσο σύνθετων λέξεων με προθήματα όσο και ψευδολέξεων. Τα 
μορφολογικά λάθη στα οποία προβαίνουν οι δυσλεξικοί μαθητές είναι η αλλαγή της 
γραμματικής κατηγορίας της λέξης, η αλλαγή πτώσης, αριθμού, γένους, χρόνου 
καθώς και η λανθασμένη παραγωγή λέξης που έχει το ίδιο πρόθημα με τη λέξη των 
δοκιμασιών. 

Καταλήγοντας, μετά από την επισκόπηση σχετικών ερευνών, διαπιστώνεται ότι 
στα παιδιά με δυσλεξία τα ελλείμματα γενικότερα στην αντίληψη του γραπτού λόγου 
φαίνεται να παρεμβαίνουν στην εκμάθηση ανάγνωσης, καθώς και στην απόκτηση 
άλλων πτυχών της γλώσσας, συμπεριλαμβανομένης της μορφολογίας ((Bishop, 1997; 
Joanisse & Seidenberg, 1998; Kamhi & Catts, 1986; Shankweiler et al., 1995; Vogel, 
1977; Wiig, Semel, & Crouse, 1973). Είναι σημαντικά τα δεδομένα από έρευνες που 
δείχνουν ότι οι φτωχοί αναγνώστες κάνουν μικρότερη χρήση της μορφολογικής 
ανάλυσης στην ανάγνωση και τη γραφή σε σχέση με τους καλούς αναγνώστες. Έτσι, 
οι Leong και Parkinson (1995) αναφέρουν ότι οι διαφορές στις μορφολογικές 
αναλογίες στην ανάγνωση συσχετίζονται σε μεγάλο βαθμό με τις γενικές ικανότητες 
ανάγνωσης στους φτωχούς αναγνώστες των τάξεων Δ΄ έως ΣΤ΄, ενώ, οι φτωχοί 
ορθογράφοι μεταξύ των νέων ενήλικων έχουν βρεθεί να κάνουν περιορισμένη χρήση 
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των μορφολογικών αναλογιών στην ορθογραφία (Carlisle, 1987; Fischer, 
Shankweiler & Liberman 1985). 

Επίσης, παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες έχουν δυσανάλογες δυσκολίες σε 
σύγκριση με καλούς αναγνώστες σε εργασίες μορφολογικής επίγνωσης που απαιτούν 
την παραγωγή των απαντήσεων σε σχέση με την επιλογή ή τις γραπτές εργασίες σε 
σχέση με τις προφορικές (Carlisle 1988; Champion 1997; Windsor & Hwang, 1997), 
όπως, επίσης, και στον εντοπισμό αδιαφανών μορφολογικών σχέσεων (Carlisle, 
Stone, & Katz, 2001; Champion 1997; Windsor 2000), οι οποίες συχνά 
περιλαμβάνουν φωνολογική επεξεργασία που αποτελεί αδυναμία για πολλούς 
φτωχούς αναγνώστες. Ως επακόλουθο, η μορφολογική διδασκαλία μπορεί να είναι 
ιδιαιτέρως σημαντική για αυτούς τους μαθητές, οι οποίοι εμφανίζουν μεγαλύτερη 
δυσκολία με πολλές πτυχές της μορφολογικής επεξεργασίας, ώστε να έχουν τη 
δυνατότητα να χρησιμοποιήσουν αυτή την επεξεργασία ως υποστήριξη. Επίσης, 
υπάρχουν κάποιες ενδείξεις ότι οι μαθητές με διαφορετικές ικανότητες φωνολογικής 
επεξεργασίας έχουν παρόμοιες μορφολογικές δεξιότητες, συνεπώς το γεγονός αυτό 
υποδηλώνει ότι η μορφολογική επίγνωση θα μπορούσε να παράσχει πρόσθετη 
στήριξη στους μαθητές με φωνολογικά ελλείμματα (Casalis et al., 2004). 

Ιδιαίτερης σημασίας πληροφορίες άλλωστε για τη ΜΕ σε παιδιά με δυσλεξία 
και φτωχές αναγνωστικές ικανότητες προέρχονται και από αντίστοιχες μελέτες 
ανάγνωσης σύνθετων μορφολογικά λέξεων (Burani et al 2008; Carlisle & Fleming, 
2003, Carlisle et al, 2001; Laxon, Rickard & Coltheart, 1992). Πιο συγκεκριμένα οι 
Laxon et al., (1992) συγκρίνοντας τις επιδόσεις φτωχών και τυπικών αναγνωστών σε 
δοκιμασία ανάγνωσης αληθινών παράγωγων λέξεων (με πρόθημα και με επίθημα) και 
παράγωγων ψευδολέξεων, βρήκαν πως και οι δύο ομάδες αποκωδικοποιούσαν με 
μεγαλύτερη ευχέρεια και ορθότητα τις πραγματικές παράγωγες λέξεις από τις 
ψευδολέξεις. Συνεπώς, σύμφωνα με τις Casalis et al. (2004), φαίνεται πως οι φτωχοί 
αναγνώστες διαθέτουν δεξιότητες μορφολογικής επεξεργασίας αλλά δεν έχει ακόμα 
προσδιοριστεί η φύση της.  

Εν τω μεταξύ η πλειοψηφία σχετικών ερευνών καταδείχνει ότι τα δυσλεξικά 
άτομα συνεχίζουν να αντιμετωπίζουν δυσκολίες κατά την επεξεργασία μορφολογικών 
τύπων (τουλάχιστον παραγωγικών), και συνακόλουθα δυσκολία στη μορφολογική 
τους επίγνωση, ακόμα και μετά την ολοκλήρωση της φοίτησής τους στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 
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5. ΣΗΜΑΣΙΑ- ΣΚΟΠΟΣ - ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Το άτομο, σύμφωνα με τους Tréville & Duquette (1996) (όπ. αναφ. Ευθυμίου, 
2000), προκειμένου να κατακτήσει τη μητρική του γλώσσα -κατά την παιδική του 
ηλικία- ή και για να προβεί στην εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας, στα πρώτα στάδια 
στηρίζεται στη μορφή των λέξεων, σε ό,τι δηλαδή μπορεί να προσεγγίσει οπτικά ή 
ακουστικά. Επίσης, σύμφωνα με την Ευθυμίου (2000), από σχετικές έρευνες που 
αφορούν στους τομείς της γνωστικής ψυχολογίας και της εφαρμοσμένης 
γλωσσολογίας, διαπιστώνεται ότι, καθώς το άτομο μαθαίνει τη γλώσσα του ή και μία 
ξένη γλώσσα, η μορφή είναι που δίνει «τις πρώτες ενδείξεις για την αναγνώριση και 
αποκωδικοποίηση μιας λεξικής μονάδας». Δηλαδή, το άτομο απομονώνει πρώτα τη 
μορφή μιας λέξης για να την αντιστοιχίσει στη συνέχεια με κάποια από τις σημασίες 
που θεωρεί πιθανές. Η Carlisle (1995) δε υποστηρίζει ότι η μορφολογική επίγνωση 
σχετίζεται ολοκληρωτικά με άλλες πτυχές της γλωσσικής γνώσης (φωνολογική, 
σημασιολογική και συντακτική) που απαιτούνται σε διάφορες γραπτές γλωσσικές 
δραστηριότητες, όπως η ανάγνωση ή η ορθογραφία, και μπορεί να παρέχει μια «πιο 
γενική ένδειξη μεταγλωσσικής ικανότητας απ’ ό,τι η φωνολογική ή η συντακτική 
επίγνωση». 

Αν και έρευνες αναδεικνύουν το σημαντικό ρόλο της μορφολογικής συνείδησης 
και της μορφηματικογραφηματικής αντιστοιχίας στην πρόσκτηση του γραπτού λόγου, 
εντούτοις ο ρόλος της φωνολογικής επίγνωσης σε αυτόν τον τομέα έχει μελετηθεί 
από περισσότερους μελετητές σε σχέση με αυτόν της μορφολογικής επίγνωσης. Αυτό 
κυρίως συνέβη διότι στα αλφαβητικά συστήματα γραφής -τα οποία διερευνήθηκαν 
πρώτα-, τα στοιχεία δομής του προφορικού λόγου, τα φωνήματα, αντιστοιχούν στα 
ελάχιστα στοιχεία δομής του γραπτού λόγου, τα γραφήματα, γι’ αυτό και η γνώση 
των πρώτων είναι προϋπόθεση για την εκμάθηση της ανάγνωσης και της γραφής. 

Η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης με την κατάκτηση του γραμματισμού, 
τουλάχιστον στα αρχικά στάδια, είναι πολλαπλώς επιβεβαιωμένη και το επίπεδο στο 
οποίο βρίσκεται η γνώση αυτή στο παιδί προϊδεάζει για τον τρόπο με τον οποίο θα 
κατακτήσει την ανάγνωση και την ορθογραφία (Harris & Giannouli, 1999). Ωστόσο, 
τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει στραφεί και στη συμβολή της 
μορφολογικής επίγνωσης στην κατάκτηση του γραμματισμού τόσο των αλφαβητικών 
όσο και μη αλφαβητικών γλωσσών. Η στροφή αυτή προς τη μελέτη του ρόλου της 
μορφολογικής επίγνωσης βασίστηκε στην “υπόθεση της ορθογραφικής διαφάνειας 
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των γλωσσών” σύμφωνα με την οποία υπάρχουν γλώσσες όπως η Αγγλική, όπου η 
ορθογραφία δεν στηρίζεται πάντα σε φωνολογικούς κανόνες, αλλά σε μορφολογικούς 
(Πόρποδας, 2002). Αλλά και σε γλώσσες με διαφανή ή ημιδιαφανή ορθογραφία, έχει 
διαπιστωθεί ότι η φωνολογική επίγνωση δεν επαρκεί, κυρίως σε μεγαλύτερες τάξεις 
και σε πιο απαιτητικά γλωσσικά περιβάλλοντα, για την καλλιέργεια των δεξιοτήτων 
του γραμματισμού (Ρίτσος, 2004). 

Επομένως, καθώς η ανάγνωση στα Ελληνικά μπορεί να εξαρτάται λιγότερο από 
το βαθμό κατάκτησης της μορφολογικής επίγνωσης λόγω του μεγάλου βαθμού 
αντιστοιχίας γραφημάτων-φωνημάτων της Ελληνικής σε σχέση με άλλες γλώσσες, 
στη γραφή, σε μια γλώσσα με ιστορική ορθογραφία όπως η Ελληνική, δεν ισχύει το 
ίδιο. «Η ορθογραφημένη γραφή εξαρτάται από τη μορφολογία. […] Είναι λοιπόν 
απαραίτητη η χρήση μορφολογικών στρατηγικών στην ορθογραφημένη γραφή σε 
συνδυασμό με τις φωνολογικές στρατηγικές» (Αϊδίνης & Κωστούλη, 2001). 

Αν και στην ελληνική γλώσσα οι σχετικές έρευνες είναι λίγες σε αριθμό, 
εντούτοις έχει διαπιστωθεί η σχέση τόσο της ορθογραφίας (Harris & Giannouli, 1999) 
και της ανάγνωσης (Μαγουλά & Φουφουδάκη, 2009; Ρίτσος 2004) με τη 
μορφολογική επίγνωση, όσο και η σχέση της μορφοσυντακτικής επίγνωσης με την 
αντίληψη των μορφημάτων ως ενοτήτων ορθογραφίας (Bryant, Nunes & Aidinis, 
1999). 

Το επίπεδο πρόσκτησης της μορφολογικής επίγνωσης έχει βρεθεί ότι εκτείνεται 
και βελτιώνεται με την ηλικία (Ku & Anderson, 2003; Singson et al., 2000). Ωστόσο, 
παρόλο που οι δεξιότητες μορφολογικής επίγνωσης της παραγωγής και της σύνθεσης 
αναπτύσσονται στη διάρκεια της φοίτησης στο δημοτικό μέχρι και το γυμνάσιο -της 
δε παραγωγής σε όλη τη διάρκεια της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ή και αργότερα-, 
δημιουργεί ενδιαφέρον το γεγονός πως δεν έχουν μελετηθεί οι δεξιότητες αυτές σε 
ικανοποιητικό βαθμό σε μαθητές μεγαλύτερων τάξεων ή ενηλίκων, και ειδικότερα 
στον ελληνικό χώρο. 

Επίσης, στην ελληνική γλώσσα ναι μεν έχει μελετηθεί ο ρόλος της 
μορφολογικής επίγνωσης στην αναγνωστική διαδικασία, ωστόσο τα δεδομένα 
προέρχονται από τις πρώτες τάξεις του δημοτικού, όπου, όμως, δεν απαντώνται 
συχνά λέξεις με σύνθετη μορφολογική δομή. Τέλος, στη Νέα Ελληνική Γλώσσα δεν 
υπάρχει σαφής εικόνα για τις δεξιότητες μορφολογικής επίγνωσης για τους φτωχούς 
αναγνώστες των δύο πρώτων τάξεων αλλά ούτε και παιδιών με διαγνωσμένες 
μαθησιακές δυσκολίες ανάγνωσης μεγαλύτερων τάξεων. Συνεπώς, από τα 
αποτελέσματα ερευνών που αφορούν σε ελληνόπουλα με δυσλεξία -λίγες σε αριθμό-, 
δεν μπορούμε να καταλήξουμε σε ασφαλή συμπεράσματα σχετικά με το βαθμό 
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κατάκτησης από μέρους τους της μορφολογικής επίγνωσης και της κατάλληλης 
χρήσης τους σε σχετικές δοκιμασίες. 

Ειδικότερα, όσον αφορά στους μαθητές με αναγνωστικές δυσκολίες η διεθνής 
βιβλιογραφία αποκαλύπτει πως αυτοί έχουν περιορισμένες δεξιότητες μορφολογικής 
επίγνωσης της παραγωγής σε σχέση με τους συνομήλικους καλούς αναγνώστες, ενώ 
σε σχέση με τους νεότερους τυπικούς αναγνώστες τα δεδομένα διαφοροποιούνται 
ανάλογα με το είδος της δοκιμασίας της μορφολογικής επίγνωσης. Μαθητές με 
δυσλεξία αποτυγχάνουν να αναγνωρίσουν ότι παραγωγικά προσφύματα αποτελούν 
προσθήκες σε ήδη γνωστά θέματα (Carlisle, 1987; Derwing, Smith, & Wiebe, 1995; 
Kemp, 2000; Nunes, 1998), και επιπρόσθετα δυσλεξικοί αναγνώστες μπορεί να 
παρουσιάζουν φτωχότερη μορφολογική γνώση από τυπικούς συνομήλικούς τους 
αναγνώστες (Bryant, Nunes, & Bindman, 1998; Carlisle, 1987; Fowler & Liberman, 
1995; Leong, 1989 a, b; Leong & Parkinson, 1995). 

Οι μελέτες, επίσης, δείχνουν ότι οι δυσλεξικοί μαθητές είναι πιθανό να 
υστερούν σημαντικά ως προς την επίδοση σε καθήκοντα ορθογραφίας σε σύγκριση 
με τους συνομηλίκους τους, και, σε πολλές περιπτώσεις, με μικρότερα παιδιά της 
ίδιας αναγνωστικής ικανότητας. Οι δυσκολίες τους φαίνεται να είναι πιο σημαντικές 
στην ορθογραφία των μορφολογικά σύνθετων λέξεων, κυρίως παράγωγων. Αυτή η 
αδυναμία τους σχετίζεται με τα επίπεδα κατάκτησης της μορφολογικής επίγνωσης 
που είναι χαμηλά σε σύγκριση με τους συνομηλίκους τους, αλλά συχνά και με αυτά 
μαθητών ίδιας αναγνωστικής ηλικίας (Fowler & Liberman, 1995; Carlisle 1987; 
Casalis et al. 2004; Rubin, Patterson, & Kantor, 1991; Siegel 2008). 

Ωστόσο, είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι από σχετικές έρευνες που 
εξετάζουν τη σημασία της μορφολογικής επίγνωσης σε μαθητές με αναγνωστικές 
δυσκολίες- δυσλεξία και προέρχονται από το διεθνή χώρο έχει καταδειχθεί ότι οι 
μαθητές αυτοί διαβάζουν με μεγαλύτερη ακρίβεια και ταχύτητα όταν οι λέξεις 
παρουσιάζονται μόρφημα προς μόρφημα παρά συλλαβή προς συλλαβή, ενώ 
αντίστοιχα αυτή η διαφοροποίηση δεν παρατηρήθηκε σε μαθητές που αποτελούσαν 
τις ομάδες ελέγχου (Elbro & ArnbaK, 1996).  

Διαπιστώνεται, λοιπόν, πως αν και οι έρευνες συνηγορούν ως προς το 
σημαντικό ρόλο που μπορεί να διαδραματίσει η μορφολογία σε μαθητές με 
αναγνωστικές δυσκολίες-δυσλεξία (Carlisle, 2003; Deacon & Kirby, 2004; Nunes, 
Bryant, & Bindman, 1997; Roman et al., 2009) ώστε να περιορίσουν τις δυσκολίες 
τους και να ανταποκρίνονται σε αναγνωστικά καθήκοντα με μεγαλύτερη ευχέρεια, 
αλλά και να συνειδητοποιήσουν το ρόλο της μορφολογίας στην κατάκτηση των 
επιμέρους γλωσσικών δεξιοτήτων, εντούτοις ο αριθμός των ερευνών που έχουν 
μελετήσει το ρόλο της μορφολογικής επίγνωσης σε άτομα με δυσλεξία είναι σχετικά 
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μικρός, εξετάζουν κυρίως μαθητές δημοτικού και ως επί το πλείστον αφορούν στο 
διεθνή χώρο. 

Με την παρούσα μελέτη επιδιώκεται η συμμετοχή στη συζήτηση για τις 
δεξιότητες μορφολογικής επίγνωσης μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και 
χωρίς δυσλεξία. Πιο συγκεκριμένα, επιδιώκεται η μελέτη των δυσκολιών που 
αντιμετωπίζουν οι μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς δυσλεξία κατά 
τη διεκπεραίωση από μέρους τους καθηκόντων παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης, ικανότητα η οποία κατακτάται πιο αργά σε σχέση με τα άλλα δύο είδη 
μορφολογικής επίγνωσης, δηλαδή την κλίση και τη σύνθεση. 

Καθώς η παραγωγική μορφολογική επίγνωση βρίσκεται σε εξέλιξη καθ’ όλη τη 
διάρκεια φοίτησης των μαθητών στο δημοτικό και ολοκληρώνεται μέχρι τα χρόνια 
φοίτησής τους στο γυμνάσιο και το λύκειο, προκαλεί ενδιαφέρον η διερεύνηση των 
δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση όσον 
αφορά σε αυτόν τον τομέα, και δη των μαθητών εκείνων που παρουσιάζουν δυσλεξία 
και είναι πιο επιβαρυμένοι σε γλωσσικές λειτουργίες. 

Στον ελληνικό χώρο δεν έχει διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα μαθητών 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς δυσλεξία σε έργα παραγωγικής 
μορφολογίας, και καθώς το πεδίο έρευνας σε αυτόν τον τομέα είναι ελλιπές, κρίνεται 
σημαντικό να παραχθούν δεδομένα γι’ αυτό το θέμα για μια γλώσσα με τις 
ιδιαιτερότητες της ελληνικής γλώσσας και δη για μια ομάδα μαθητών με την 
ιδιαιτερότητα που παρουσιάζουν οι μαθητές με δυσλεξία. 

Η διερεύνηση της σχέσης των δεξιοτήτων παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης μαθητών με δυσλεξία και σε γλώσσες με διαφορετικό ορθογραφικό 
σύστημα μπορεί να συμβάλει στη συζήτηση των ερμηνειών που έχουν ήδη προκύψει 
από μελέτες που προέρχονται από το διεθνή χώρο και αφορούν κυρίως στην αγγλική 
γλώσσα. Η επιβεβαίωση ή μη επιβεβαίωση των συμπερασμάτων που έχουν προκύψει 
από τις έρευνες που έχουν μελετήσει το εν λόγω θέμα αναμένεται να αποφέρει 
σημαντικά παιδαγωγικά αποτελέσματα, ώστε να αποτελέσουν έρεισμα για περαιτέρω 
διερεύνηση και για συζήτηση γύρω από τη διδασκαλία της μορφολογίας σε παιδιά με 
αναγνωστικές δυσκολίες-δυσλεξία. Εν τω μεταξύ, η παρούσα εργασία ενισχύει τη 
διαγλωσσική έρευνα εστιάζοντας στα χαρακτηριστικά των παιδιών με δυσλεξία όσον 
αφορά στον τομέα της παραγωγικής μορφολογίας σε μία γλώσσα με ημιδιαφανή 
ορθογραφία και πλούσια μορφοσύνταξη. 

Επιπρόσθετα, μέσω της εργασίας θα επιχειρηθεί να συγκριθούν οι επιδόσεις 
μαθητών με δυσλεξία σε δοκιμασίες παραγωγικής μορφολογίας οι οποίοι φοιτούν στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση αλλά σε διαφορετικές τάξεις (β΄ Γυμνασίου και β΄ 
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Λυκείου) προκειμένου να διερευνηθούν τα επιμέρους επίπεδα δυσκολιών τους σε 
αυτόν τον τομέα και οι τυχόν διαφοροποιήσεις μεταξύ τους σε δεξιότητες 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης. Ένα τέτοιο εγχείρημα είναι καινοφανές για 
τον ελληνικό ερευνητικό χώρο, ενώ και στη διεθνή βιβλιογραφία δεν υπάρχουν 
ερευνητικά στοιχεία για αυτό το ερευνητικό πεδίο, δηλαδή σύγκρισης επιδόσεων 
ΠΜΕ μεταξύ δυσλεξικών μαθητών ίδιας βαθμίδας αλλά διαφορετικών τάξεων. Στις 
περισσότερες έρευνες γίνεται σύγκριση επιδόσεων είτε μεταξύ δυσλεξικών μαθητών 
και μαθητών ίδιας ηλικίας οι οποίοι δεν παρουσιάζουν δυσλεξία είτε μεταξύ 
δυσλεξικών μαθητών και μαθητών ίδιας αναγνωστικής ηλικίας. Ωστόσο, υπάρχει 
επαρκής ερευνητική δραστηριότητα γύρω από τις επιδόσεις ΠΜΕ μαθητών που δεν 
παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες και τα αποτελέσματα δείχνουν σαφή βελτίωση 
ως προς τις επιδόσεις τους σε αυτόν τον τομέα σε σχέση με την τάξη φοίτησής τους 
με πολύ καλύτερες επιδόσεις στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Διαπιστώνεται, λοιπόν, 
ότι τα παιδιά όσο μεγαλώνουν, και ανάλογα με την τάξη φοίτησής τους, κατακτούν 
εκείνες τις γνώσεις και τις δεξιότητες που χρειάζονται ώστε να ανταποκρίνονται πιο 
αποτελεσματικά σε έργα παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης. 

Συνακόλουθα, με τη συγκεκριμένη εργασία γίνεται προσπάθεια να διερευνηθεί 
αν και οι επιδόσεις των μαθητών με δυσλεξία όσον αφορά στις δεξιότητες 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης βελτιώνονται ανάλογα με την τάξη φοίτησής 
τους, αν δηλαδή ακολουθούν και εκείνοι την τάση που προβλέπεται για τα παιδιά 
χωρίς μαθησιακές δυσκολίες ή αν τελικά η ειδικού τύπου δυσκολία που 
παρουσιάζουν τους δυσχεραίνει στο να αποδίδουν ικανοποιητικά σε έργα 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης παρόλο που πλέον φοιτούν σε τάξεις που μια 
τέτοια βελτίωση θεωρείται αναμενόμενη. Συνεπώς, συγκρίθηκαν οι επιδόσεις 
μαθητών με δυσλεξία οι οποίοι φοιτούν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, τάξεων β΄ 
Γυμνασίου και β΄ Λυκείου αντίστοιχα, και η επιλογή αυτών των τάξεων έγινε με το 
σκεπτικό ότι και οι δύο ομάδες μαθητών έχουν εξοικειωθεί με γραμματικά και 
συντακτικά φαινόμενα, έχουν έρθει σε επαφή με σύνθετες λεξιλογικές έννοιες και 
λέξεις με σύνθετη μορφολογική δομή, ενώ έχουν ήδη διδαχτεί -όπως προβλέπεται 
από την διδακτέα ύλη των ανάλογων μαθημάτων τους- και έχουν εφαρμόσει στην 
πράξη ποικίλα φαινόμενα παραγωγικής μορφολογίας. 

Εκτιμάται, λοιπόν, πως η διερεύνηση αυτού του πεδίου ίσως να προσφέρει 
δεδομένα που να αναδεικνύουν και να αποσαφηνίζουν το εν λόγω ζήτημα. Αν, 
δηλαδή, υπάρχει τάση προόδου σε καθήκοντα παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης 
και σε μαθητές με δυσλεξία ανάλογα με την τάξη φοίτησής τους. 

Συνοψίζοντας, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να μελετήσει τις δεξιότητες 
ΠΜΕ μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς δυσλεξία διερευνώντας τις 
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επιδόσεις τους συνολικά αλλά και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου ΠΜΕ που 
θα τους χορηγηθεί -τόσο ως προς το συνολικό δείγμα των μαθητών της έρευνας όσο 
και ως προς την τάξη φοίτησης-, ενώ ένας δεύτερος στόχος είναι να συγκριθούν οι 
επιδόσεις μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με δυσλεξία -δύο διαφορετικών 
τάξεων- στις συγκεκριμένες δοκιμασίες, προκειμένου να διαφανούν τυχόν 
διαφοροποιημένες επιδόσεις τους στα επιμέρους έργα οι οποίες να σχετίζονται με την 
πρόοδο που αναμένεται σε αυτόν τομέα λόγω της αναπτυξιακής πορείας της 
δεξιότητας της παραγωγικής μορφολογίας που παρατηρείται σε μαθητές χωρίς 
μαθησιακές δυσκολίες σύμφωνα με την ηλικία και την τάξη φοίτησής τους. 

Από την παρούσα έρευνα αναμένεται ότι: 

Α. οι μαθητές χωρίς δυσλεξία (της Β΄ τάξης Γυμνασίου και της Β΄ τάξης 
Λυκείου) θα σημειώσουν καλύτερες επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές με 
δυσλεξία (της Β΄ τάξης Γυμνασίου και της Β΄ τάξης Λυκείου) τόσο συνολικά όσο και 
στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου 

B. οι μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου θα σημειώσουν καλύτερες 
επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου τόσο 
συνολικά όσο και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου 

Γ. οι μαθητές της Β΄ τάξης Λυκείου με δυσλεξία θα σημειώσουν καλύτερες 
επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ τάξης Γυμνασίου με δυσλεξία τόσο 
συνολικά όσο και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου, ώστε να μπορεί να 
υποστηριχτεί ότι το επίπεδο ανάπτυξης των ικανοτήτων παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης διαφοροποιείται σημαντικά ανάλογα με την τάξη φοίτησης των μαθητών.  
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6. ΜΕΘΟΔΟΣ 

 

6.1. Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα συμμετείχαν 30 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με δυσλεξία 
(15 μαθητές Β΄ τάξης Γυμνασίου και 15 μαθητές Β΄ τάξης Λυκείου) και 30 μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης χωρίς δυσλεξία (15 μαθητές Β΄ τάξης Γυμνασίου και 15 
μαθητές Β΄ τάξης Λυκείου). Όλοι οι μαθητές που συγκρότησαν το δείγμα της μελέτης 
(Ν = 60) φοιτούσαν σε δημόσια σχολεία του Νομού Φθιώτιδας (αστικές-ημιαστικές 
περιοχές) και συμμετείχαν εθελοντικά στην έρευνα, ενώ οι γονείς/κηδεμόνες τους 
είχαν ενημερωθεί για τη διεξαγωγή της και είχαν συναινέσει ως προς τη συμμετοχή 
τους. 

Τα δυσλεξικά παιδιά που συμμετείχαν σε αυτή τη μελέτη επελέγησαν από το 
τηρούμενο αρχείο των μαθητών του ΚΕ.Δ.Δ.Υ Ν. Φθιώτιδας, είχαν την ελληνική 
γλώσσα ως μητρική γλώσσα, ενώ επιπλέον κριτήριο αποτέλεσε και η τάξη φοίτησής 
τους. Τα ίδια κριτήρια ίσχυσαν και για το τυπικό δείγμα μαθητών, ενώ για τη 
διασφάλιση της έλλειψης μαθησιακών δυσκολιών ή δυσλεξίας από μέρους τους τούς 
χορηγήθηκε το λεκτικά αδέσμευτο Raven Progressive Matrices (RAVEN) τεστ και το 
Τεστ Ανάγνωσης: Τεστ-Α (Παντελιάδου, Σ. – Αντωνίου, Φ.)  

Κατά τη διάρκεια των μηνών Μαΐου – Ιουνίου της σχολικής χρονιάς 2012-2013, 
η ερευνήτρια ήρθε σε επαφή και ενημέρωσε για το σκοπό της έρευνας και τη 
διαδικασία συλλογής δεδομένων τους γονείς/κηδεμόνες 50 μαθητών -με διαγνωσμένη 
δυσλεξία από το ΚΕ.Δ.Δ.Υ. Ν. Φθιώτιδας- και 50 μαθητών χωρίς δυσλεξία, οι οποίοι 
την τρέχουσα σχολική χρονιά θα φοιτούσαν στη Β΄ Γυμνασίου και τη Β΄ Λυκείου. 
Στους γονείς/κηδεμόνες ζητήθηκε η γραπτή συγκατάθεση για τη συμμετοχή των 
παιδιών τους στην έρευνα (ενημερωτική επιστολή-συγκατάθεση, Παράρτημα 1). Στη 
δειγματοληψία συμμετείχαν μόνο οι μαθητές για τους οποίους υπήρχε η γραπτή 
συγκατάθεση των γονέων/κηδεμόνων. 

Το τελικό δείγμα (Ν=60) που προέκυψε περιελάμβανε: 

α. 15 μαθητές χωρίς δυσλεξία Β΄ τάξης γυμνασίου του Νομού Φθιώτιδας (8 
αγόρια και 7 κορίτσια) με μέσο όρο ηλικίας 13 έτη και 3 μήνες.  

β. 15 μαθητές χωρίς δυσλεξία Β΄ τάξης λυκείου του Νομού Φθιώτιδας (9 αγόρια 
και 6 κορίτσια) με μέσο όρο ηλικίας 16 έτη και 6 μήνες 
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γ. 15 μαθητές με δυσλεξία Β΄ τάξης γυμνασίου του Νομού Φθιώτιδας (10 
αγόρια και 5 κορίτσια) με μέσο όρο ηλικίας 13 έτη και 4 μήνες.  

δ. 15 μαθητές με δυσλεξία Β΄ τάξης λυκείου του Νομού Φθιώτιδας (8 αγόρια 
και 7 κορίτσια) με μέσο όρο ηλικίας 16 έτη και 5 μήνες 

 

6.2. Η Διαδικασία 

Η συλλογή των δεδομένων για τους συμμετέχοντες αλλά και η χορήγηση των 
δοκιμασιών για τον αποκλεισμό μαθησιακών δυσκολιών ή δυσλεξίας για το τυπικό 
δείγμα διήρκησε περίπου 2 μήνες (Σεπτέμβριος – Οκτώβριος 2013) και έγινε 
αποκλειστικά από την ερευνήτρια. 

Πριν σχεδιαστεί και ξεκινήσει η κύρια έρευνα προηγήθηκε πιλοτική έρευνα σε 
δείγμα 5 μαθητών της Β΄ Γυμνασίου και 5 μαθητών της Β΄ Λυκείου χωρίς δυσλεξία 
και σε δείγμα 5 μαθητών της Β΄ Γυμνασίου και 5 μαθητών της Β΄ Λυκείου με 
δυσλεξία κατά τη διάρκεια των μηνών Νοεμβρίου και Δεκεμβρίου του 2013, η οποία 
πραγματοποιήθηκε στις οικίες των συγκεκριμένων μαθητών, και φυσικά με τη 
συγκατάθεση των γονέων τους. Κάτι τέτοιο κρίθηκε απαραίτητο προκειμένου να 
δοκιμαστεί το μέσο συλλογής δεδομένων ώστε να αξιολογηθεί ο χρόνος εκτέλεσης 
των δοκιμασιών, ο βαθμός κατανόησης των οδηγιών και των δοκιμασιών, αλλά και 
ποια σημεία χρειάζονταν τροποποίηση προκειμένου να είναι πιο κατάλληλα για τη 
συλλογή δεδομένων. 

Η αξιολόγηση των μαθητών είχε συνολική διάρκεια 8 εβδομάδες (Φεβρουάριος 
2014 – Μάρτιος 2014), πραγματοποιήθηκε σε ατομική βάση στο χώρο της οικίας 
κάθε μαθητή και η διάρκεια κάθε συνεδρίας ήταν κατά μέσο όρο 20-25 λεπτά. Η δε 
διαδικασία εφαρμογής όλων των δοκιμασιών ολοκληρωνόταν σε μία συνάντηση. 
Στους μαθητές δίνονταν αρχικά εξηγήσεις για τους σκοπούς και τη φύση των 
δοκιμασιών που θα εφάρμοζαν και στη συνέχεια τους δινόταν το κριτήριο 
αξιολόγησης σε έντυπη μορφή. Πριν την έναρξη της πειραματικής δοκιμασίας 
δίνονταν όλες οι απαραίτητες οδηγίες και εξηγήσεις και χορηγούνταν οι αναγκαίες 
δοκιμές, παρόμοιες με εκείνες του πειράματος, για την εξάσκηση των 
συμμετεχόντων, ώστε να βεβαιωθεί η εξετάστρια ότι οι συμμετέχοντες είχαν 
κατανοήσει το ζητούμενο. Για την πρώτη (Ι.Α.) από τις τρεις δοκιμασίες τα παιδιά 
κλήθηκαν να κυκλώσουν ναι, για τη σωστή ή όχι, για τη μη σωστή απάντηση, ενώ 
στις άλλες δύο (ΙΙ.Α. και ΙΙ.Β.) κλήθηκαν να συμπληρώσουν γραπτά την απάντησή 
τους. Για όλες τις πειραματικές δοκιμασίες η σειρά ήταν συγκεκριμένη και δε δινόταν 
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καμία ανατροφοδότηση στους συμμετέχοντες σχετικά με την επίδοσή τους. Η σειρά 
με την οποία δόθηκαν οι πειραματικές δοκιμασίες ήταν η ακόλουθη: 

α. Εύρεση παραγωγικής σχέσης ή όχι μεταξύ ζεύγη λέξεων, β. Σχηματισμός 
παράγωγης λέξης από τη δοθείσα λέξη-βάση, γ. Σχηματισμός της λέξης-βάσης από 
την αντίστοιχη δοθείσα παράγωγη λέξη. 

Όπως προαναφέρθηκε, η αξιολόγηση πραγματοποιήθηκε σε ατομική βάση στις 
οικίες των επιλεγμένων μαθητών, σε ένα ήσυχο δωμάτιο, επαρκώς φωτισμένο χωρίς 
την παρουσία άλλων μελών της οικογένειας ή εξωτερικών θορύβων. Η ανωνυμία των 
παιδιών διασφαλίστηκε χρησιμοποιώντας κωδικούς για κάθε μαθητή/τρια αντί 
ονόματος, π.χ. κωδικός : Μ1 για τον/την 1ο μαθητή/τρια, κωδικός : Μ2 για τον/την 
2ο μαθητή/τρια, κωδικός : Μ3 για τον/την 3ο μαθητή/τρια κ.ο.κ..  

 

6.3. Οι Δοκιμασίες 

Οι δοκιμασίες που χρησιμοποιήθηκαν χαρακτηρίζονται πειραματικές και 
αξιολόγησαν τις δεξιότητες Μορφολογικής Παραγωγικής Επίγνωσης των μαθητών με 
δυσλεξία και χωρίς δυσλεξία που συμμετείχαν στην έρευνα. Οι λέξεις που 
επελέγησαν και χρησιμοποιήθηκαν στις επιμέρους δοκιμασίες περιέχονται στο 
σχολικό εγχειρίδιο του μαθήματος της Νεοελληνικής Γλώσσας της Α΄ Γυμνασίου, 
ώστε αναμενόταν να είναι γνωστές σε μαθητές τόσο της Β΄ τάξης γυμνασίου όσο και 
σε μαθητές της Β΄ τάξης λυκείου. 

Για την κατασκευή των πειραματικών δοκιμασιών πραγματοποιήθηκε πιλοτική 
μελέτη με σκοπό να επιλεγούν οι πλέον κατάλληλες ασκήσεις παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης. Από την πιλοτική μελέτη διαφάνηκε πως κάποιες από τις 
δοκιμασίες ήταν εύκολες για τους μαθητές που συμμετείχαν σε αυτήν και ως εκ 
τούτου έγιναν οι κατάλληλες αλλαγές και οι κατάλληλες βελτιώσεις και προέκυψε η 
τελική μορφή του κριτηρίου. Στην προκειμένη περίπτωση στην πιλοτική έρευνα οι 
δοκιμασίες του δεύτερου μέρους του κριτηρίου (ΙΙ) αποτελούνταν από δέκα 
προτάσεις η κάθε δοκιμασία, εκ των οποίων στην τελική τους μορφή κάποιες 
τροποποιήθηκαν, ενώ συμπεριλήφθηκαν τελικά 20 προτάσεις σε κάθε δοκιμασία. 

Για τις ανάγκες της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ειδικά κατασκευασμένο κριτήριο 
το οποίο εξετάζει την Παραγωγική Μορφολογική Επίγνωση. Το κριτήριο απαρτίζεται 
από δύο μέρη, με μία δοκιμασία για το πρώτο μέρος και δύο δοκιμασίες για το 
δεύτερο μέρος.  

 



62 

 

Συγκεκριμένα, προκύπτουν τα εξής έργα: 

α) έργο εύρεσης παραγωγικής σχέσης ή όχι μεταξύ παράγωγων λέξεων και 
ψευδοπαράγωγων σε ζεύγη 

β) έργο συμπλήρωσης προτάσεων με την κατάλληλη παράγωγη λέξη από τη 
λέξη-βάση που δίνεται μέσα στο πλαίσιο πρότασης 

γ) έργο εύρεσης και συμπλήρωσης της λεξικής βάσης από την αντίστοιχη 
παράγωγη λέξη που δίνεται μέσα στο πλαίσιο πρότασης 

Στη συνέχεια περιγράφεται αναλυτικά η μορφή του κριτηρίου και 
περιγράφονται και οι στόχοι των τριών πειραματικών δοκιμασιών που εξετάζουν 
δεξιότητες Μορφολογικής Επίγνωσης της Παραγωγής (Κριτήριο, Παράρτημα 2). 

ΜΕΡΟΣ Ι 

Το μέρος Ι αποτελείται από μία άσκηση (Ι.Α), η οποία εξετάζει 2 κατηγορίες 
λέξεων (α, β) με 2 υποκατηγορίες η κάθε μία, δηλαδή α. 1) ,2) και β. 1), 2) : 

α. Λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή 

1) λέξεις που δεν έχουν παραγωγική σχέση - ψευδοπαράγωγες (10 λέξεις) και 2) 
λέξεις που έχουν παραγωγική σχέση (10 λέξεις). 

β. Λέξεις με θεματική αλλαγή 

1) λέξεις που δεν έχουν παραγωγική σχέση - ψευδοπαράγωγες (10 λέξεις) και 2) 
λέξεις που έχουν παραγωγική σχέση (10 λέξεις). 

Οι μαθητές καλούνται να βρουν αν οι δοθείσες λέξεις έχουν παραγωγική σχέση 
μεταξύ τους ή δεν έχουν, και επιλέγουν κυκλώνοντας αντίστοιχα ναι ή όχι. Οι λέξεις 
δίνονται με ανακατεμένη σειρά και οι μαθητές κατανοούν τη διαδικασία μέσω 
προηγούμενου παραδείγματος που τους παρέχεται πριν αρχίσουν να συμπληρώνουν 
τις απαντήσεις του κριτηρίου. 

 

Π. χ.  

βραβεύω – βραβείο     ΝΑΙ   ΟΧΙ  

ρύζι- ριζώνω      ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

Το σύνολο των λέξεων που εξετάζεται είναι 40 στον αριθμό, ενώ ο αριθμός των 
λέξεων για κάθε κατηγορία και υποκατηγορία λέξεων που εξετάζεται είναι ισόποσος 
(δηλ. 10 στον αριθμό). 
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ΜΕΡΟΣ ΙΙ 

Το δεύτερο μέρος αποτελείται από δύο ασκήσεις δηλαδή ΙΙ.Α. και ΙΙ.Β. 

Η άσκηση ΙΙ.Α. ελέγχει την ικανότητα των παιδιών σχηματισμού παράγωγων 
λέξεων για τη συμπλήρωση μίας πρότασης, με τη βοήθεια της λέξης-βάσης που τους 
δίνεται σε παρένθεση, και περιλαμβάνει 2 κατηγορίες λέξεων : λέξεις με θεματική 
αλλαγή (10 λέξεις) και λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή (10 λέξεις) [σύνολο λέξεων 20]. 

Στο πλαίσιο αυτής της δοκιμασίας οι λέξεις ανά πρόταση δίνονται με 
ανακατεμένη σειρά ως προς τη θεματική ή όχι αλλαγή τους και οι μαθητές κατανοούν 
τη διαδικασία μέσω προηγούμενου παραδείγματος που τους παρέχεται πριν ξεκινήσει 
η χορήγηση κατά την οποία και πρέπει να συμπληρώνουν γραπτά τις απαντήσεις 
τους.  

Π. χ.  

(θρύλος) Ο Σπύρος Λούης αποτελεί …………… μορφή του ελληνικού 
αθλητισμού. 

(Οι μαθητές αναμένεται να σημειώσουν στο κενό θρυλική). 

Η άσκηση ΙΙ.Β. ελέγχει την ικανότητα των παιδιών σχηματισμού της λέξης-
βάσης από την οποία παράγεται η λέξη που είναι υπογραμμισμένη σε πλαίσιο 
πρότασης, και περιλαμβάνει 2 κατηγορίες λέξεων : λέξεις με θεματική αλλαγή (10 
λέξεις) και λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή (10 λέξεις) [σύνολο λέξεων 20]. 

Στο πλαίσιο αυτής της δοκιμασίας οι λέξεις ανά πρόταση δίνονται με 
ανακατεμένη σειρά ως προς τη θεματική ή όχι αλλαγή τους και οι μαθητές κατανοούν 
τη διαδικασία μέσω προηγούμενου παραδείγματος που τους παρέχεται πριν αρχίσουν 
να συμπληρώνουν τις απαντήσεις τους. 

Π. χ.  

Το ρομπότ λειτουργεί με φωνητικές εντολές (……………..) 

(Οι μαθητές αναμένεται να σημειώσουν στην παρένθεση φωνή ή φωνάζω). 

 

Το τελικό σύνολο των λέξεων που εξετάζεται και για τις δύο ασκήσεις (ΙΙ.Α και 
ΙΙ.Β) συνολικά είναι 40 στον αριθμό, ενώ ο αριθμός λέξεων για κάθε κατηγορία 
λέξεων που εξετάζεται είναι ισόποσος (δηλ. 10 στον αριθμό). 

Η βαθμολογία για κάθε σωστή απάντηση για όλες τις δοκιμασίες και για τα δύο 
μέρη του κριτηρίου είναι 1, και για κάθε λάθος απάντηση 0.  
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Η επιλογή των δοκιμασιών του κριτηρίου βασίστηκε σε δεδομένα που 
προέρχονται από την επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας και αφορούν στα 
κριτήρια που συνήθως χρησιμοποιούνται προκειμένου να αξιολογηθεί η μορφολογική 
επίγνωση και συγκεκριμένα η παραγωγική μορφολογική επίγνωση. Από τη διεθνή 
βιβλιογραφία προκύπτει πως αντιπροσωπευτικά κριτήρια είναι τόσο αυτά που 
αξιολογούν την ικανότητα σχηματισμού των κατάλληλων παράγωγων τύπων σε 
προτασιακά πλαίσια ή μη όσο και η αναγνώριση παραγωγικής σχέσης μεταξύ λέξεων 
ή ψευδολέξεων. 

Παρατηρούμε, λοιπόν, συχνά σε έρευνες να παρουσιάζεται αρχικά στους 
συμμετέχοντες η λέξη στόχος και μία ατελής πρόταση, και αυτοί να καλούνται να 
προφέρουν ή να συμπληρώσουν γραπτά την παράγωγη μορφή της λέξης, που 
ολοκληρώνει την πρόταση γραμματικά, σημασιολογικά και μορφολογικά, π.χ. Ξύλο. 
Το τραπέζι μου είναι …ξύλινο (Carlisle & Nomanbhoy, 1993). 

Πιο συγκεκριμένα, σε μελέτη της Τσεσμελή (2009α), για την αξιολόγηση της 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης χρησιμοποιήθηκαν οι εξής δοκιμασίες: α) 
συμπλήρωση πρότασης με παράγωγη λέξη που προέρχεται από συγγενική που δίνεται 
(Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ τάξεις, β) δημιουργία μιας παράγωγης λέξης από μία πρωτότυπη ή 
αποκωδικοποίηση της βασικής λέξης της παράγωγης (Β΄, Δ΄ και ΣΤ΄ τάξεις, γ) 
αξιολόγηση της μορφολογικής συγγένειας σε ένα ζεύγος λέξεων με κοινό 
ορθογραφικό θέμα (Α΄, Γ΄ και Ε΄ τάξεις) και δ) σχηματισμό μίας παράγωγης λέξης 
εκτός προτασιακού πλαισίου και με βάση τις αναλογίες λέξεων (Α΄, Γ΄ και Ε΄ τάξεις). 

Επίσης, η Carlisle (2000) σε έρευνά της για την αξιολόγηση δεξιοτήτων 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης ζήτησε σε μαθητές της Γ΄ και ΣΤ΄ τάξης να 
παράγουν σε πλαίσιο πρότασης τη σωστή παράγωγη λέξη δίνοντας τη λέξη-βάση και 
το αντίστροφο (“Produce. The play was a grand _____”, και “Runner. How fast can 
she _____?”). 

Αλλά και οι Casalis et al. (2004) διερεύνησαν την παραγωγική μορφολογία σε 
γαλλόφωνους μαθητές με δυσλεξία ηλικίας 10 ετών, χορηγώντας δοκιμασίες 
παραγωγικής μορφολογίας με ή χωρίς νοηματικό πλαίσιο με μία ομάδα δοκιμασιών 
που απαιτούσαν: α) τη συμπλήρωση προτάσεων με παραγωγή λέξεων όταν δίνεται η 
βάση ή με τη βάση όταν δίνεται η παράγωγη λέξη και β) τη συμπλήρωση προτάσεων 
με παράγωγη λέξη που προέκυπτε από τις πληροφορίες που δίνονταν στην πρόταση. 

Πιο νωρίς οι Mahony et al. (2000) σε έρευνά τους με αγγλόφωνους μαθητές από 
τη Γ΄ έως τη ΣΤ΄ τάξη, έδωσαν γραπτά τη δοκιμασία παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης στα παιδιά και τους ζητούσαν να εντοπίσουν τη σημασιολογική σχέση δύο 
λέξεων με βάση το επίθημα: δηλαδή εάν η δεύτερη λέξη προέρχεται από την πρώτη. 
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Στο ίδιο πλαίσιο κινήθηκαν και οι Ku & Anderson (2003) οι οποίοι ζήτησαν σε 
αγγλόφωνους και κινέζους μαθητές αντίστοιχα να βρουν από 20 ζευγάρια λέξεων αν 
η δεύτερη λέξη έχει παράγωγη σχέση με την πρώτη. 

6.4. Οριοθέτηση της εργασίας 

Οι συμμετέχοντες αφορούν σε μαθητές/τριες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και 
χωρίς δυσλεξία του Νομού Φθιώτιδας. 

6.5. Περιορισμοί της εργασίας 

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει ορισμένους περιορισμούς.  

- Καταρχάς το κριτήριο που χρησιμοποιήθηκε δεν είναι σταθμισμένο, ωστόσο 
οι δοκιμασίες βασίζονται σε αντιπροσωπευτικά κριτήρια που προέρχονται από 
τη διεθνή κυρίως βιβλιογραφία και σε αντίστοιχη ύλη που έχουν ήδη διδαχτεί 
οι συμμετέχοντες, ενώ η αξιοπιστία της κλίμακας σύμφωνα με το δείχτη α του 
Cronbach είναι α = 0.912 με επακόλουθο ο δείχτης αξιοπιστίας να επιτρέπει 
σε μια αρχική εκτίμηση των διαφορών και των σχέσεων που διαμορφώνονται 
με τη χρήση παραμετρικών δοκιμασιών. 

- Το μέγεθος του δείγματος εκτιμάται σχετικά μικρό με συνέπεια τα 
αποτελέσματα που θα προκύψουν να μην μπορούν να είναι γενικεύσιμα, 
ωστόσο συσχετίζοντάς τα με αποτελέσματα παρόμοιων ερευνών σε διεθνές 
επίπεδο θεωρούμε ότι θα έχουν να προσθέσουν χρήσιμες πληροφορίες γύρω 
από τον τομέα που εξετάζουν καθώς και όσον αφορά στον πληθυσμό που 
επικεντρώνονται. 

- Επιπρόσθετα, δεν διερευνήθηκαν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά των 
λανθασμένων απαντήσεων των μαθητών (π.χ. λάθη στο γένος, στην πτώση, 
στον αριθμό ή λάθη που σχετίζονται με τη μορφοσυντακτική δομή των 
προτάσεων). 

- Επίσης, παράγοντες που ενδέχεται να επηρεάσουν τα αποτελέσματα είναι το 
εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων/κηδεμόνων, ο τόπος διαμονής (αστική, 
ημιαστική, αγροτική περιοχή), η εφαρμογή ή μη προγραμμάτων ειδικής 
διαπαιδαγώγησης στους/στις μαθητές/τριες, η φοίτηση ή μη των 
μαθητών/τριών σε τμήμα ένταξης των σχολείων τους.  

- Στην έρευνα δεν εξετάζεται ο παράγοντας φύλο στις επιδόσεις των παιδιών. 
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6.6. Ανάλυση των δεδομένων 

Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του στατιστικού 
προγράμματος SPSS (version 21). Για κάθε ομάδα οι απαντήσεις των μαθητών στις 
δοκιμασίες συγκεντρώθηκαν σε φύλλο εργασίας του SPSS και πραγματοποιήθηκε 
ανάλυση: 

Για την αρχική ανάλυση διαφοράς υπολογίστηκαν οι Μέσες Τιμές (Μ.Τ) και οι 
Τυπικές Αποκλίσεις (Τ.Α.) των τιμών ανά δοκιμασία. Επίσης, χρησιμοποιήθηκε η 
δοκιμασία t για τον έλεγχο σημαντικότητας της διαφοράς στις παραπάνω τιμές  και η 
Ανάλυση Διακύμανσης Διπλής Κατεύθυνσης με Αλληλεπίδραση (Two-Way Anova). 
Τέλος, χρησιμοποιήθηκε η Eta-squared (η2) για το μέγεθος της επίδρασης. Οι 
διαφορές που θεωρήθηκαν στατιστικά σημαντικές αναφέρονται σε επίπεδο 
σημαντικότητας p<0.001, p<0.01 και p<0.05. 

Η ομάδα και η τάξη που ανήκουν οι μαθητές αποτελούν το κριτήριο ελέγχου 
διαφοροποιήσεων (μεταβλητή ομαδοποίησης-grouping variable) και εξαρτημένες 
μεταβλητές θεωρούνται οι επιδόσεις των παιδιών στις εκάστοτε δοκιμασίες 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης.  
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7. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 

Η βαθμολόγηση των απαντήσεων του εργαλείου έγινε με βάση δίτιμη κλίμακα, 

όπου 0 η τιμή για την λανθασμένη και 1 για τη σωστή απάντηση. Η αξιοπιστία του 

εργαλείου σύμφωνα με το δείκτη Cronbach’s alpha ήταν πολύ καλή (α=0,92) και 

επιβεβαιώθηκε η κανονικότητα της κατανομής που θέλει τιμή p>0,05, καθόσον 

z=1,317 και p=0,062. Από τον έλεγχο Μέσων Τιμών (Μ.Τ.) και Τυπικών 

Αποκλίσεων (Τ.Α.), προέκυψε ότι οι μαθητές στο σύνολό τους, και ανεξάρτητα από 

τάξη και ύπαρξη ή μη δυσλεξίας, πέτυχαν συνολική βαθμολογία άνω του μέσου όρου 

(>0,50, μαθητές με δυσλεξία: Μ.Τ.=0,79, Τ.Α.=0,13, μαθητές χωρίς δυσλεξία: 

Μ.Τ.=0,91, Τ.Α.=0,64). Ωστόσο, από τη σχετική ανάλυση προέκυψε ότι η διαφορά 

αυτή ήταν στατιστικά σημαντική τόσο μεταξύ των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών 

μαθητών ανεξάρτητα από τάξη φοίτησης [t (42,490)=4,640, p<0,001, μαθητές με 

Δυσλεξία Μ.Τ.= 0,79, Τ.Α.= 0,20, μαθητές χωρίς Δυσλεξία Μ.Τ.= 0,96, Τ.Α.= 0,07] 

όσο και μεταξύ των μαθητών της Β΄ Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα από την 

ύπαρξη ή μη δυσλεξίας [t (42,358)=-5,472, p<0,001, Β΄ Γυμνασίου Μ.Τ.= 0,78, 

Τ.Α.= 0,12, Β΄ Λυκείου Μ.Τ.: 0,92, Τ.Α.: 0,60]. 

 

Στο πλαίσιο μιας πιο ενδελεχούς προσέγγισης, προκειμένου να μελετηθεί η 

κύρια επίδραση της ομάδας (μαθητές με δυσλεξία-μαθητές χωρίς δυσλεξία), της 

τάξης ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας (Β΄ Γυμνασίου-Β΄ Λυκείου), 

καθώς και η αλληλεπίδραση των δύο αυτών παραγόντων τόσο στη συνολική 

βαθμολογία της κλίμακας όσο και στις επιμέρους διαστάσεις της (διάκριση λέξεων 

και συμπλήρωση προτάσεων), εφαρμόστηκε Ανάλυση Διακύμανσης Διπλής 

Κατεύθυνσης με Αλληλεπίδραση (Two-way ANOVA). Υπολογίστηκε η Μ.Τ. και το 

Τυπικό Σφάλμα (Τ.Σ.).Το μέγεθος των επιδράσεων καθώς και των αλληλεπιδράσεων 

υπολογίστηκε με τον συντελεστή eta-squared (η2). Αρχικά μελετάται η τυχούσα 

αλληλεπίδραση και, στη συνέχεια, οι κύριες επιδράσεις. Ως προς τη συνολική 

βαθμολογία, βρέθηκε στατιστικά σημαντική αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης 

[F(1,59)=11,153, p=0,001, η2 =0,166]. Σύμφωνα με το Γράφημα 1, παρατηρείται 

καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου 
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(Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,02), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου 

(Μ.Τ.=0,69, Τ.Σ.=0,02), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην αντίστοιχη 

περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών [Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,87, Τ.Σ.=0,02, Β΄ 

Λυκείου: Μ.Τ.=0,96, Τ.Σ.=0,02). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην επίδοση των 

δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη εντός της 

ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,69, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,87, Τ.Σ.=0,02 

αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,02 και 

Μ.Τ.=0,96, Τ.Σ.=0,02). 

 

 

Γράφημα 1. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη συνολική βαθμολογία της 
κλίμακας 

 

Αναφορικά με τις κύριες επιδράσεις, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα 

από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,92, 

Τ.Σ.=0,12) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,78, Τ.Σ.=0,12)   

[F(1,59)=66,341, p<0,001, η2 =0,542], ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς 

δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,12) 

συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία (Μ.Τ.=0,79, Τ.Σ.=0,12) [F(1,59)=49,558, 

p<0,001, η2 =0,469].  
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Στον Πίνακα 1, παρουσιάζονται οι κύριες επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις όσον 
αφορά στις δοκιμασίες διάκρισης λέξεων.  

 

Πίνακας 1  
Κύριες επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις στις δοκιμασίες διάκρισης λέξεων. 

 Λέξεις 
ψευδοπαράγωγες 
χωρίς θεματική 

αλλαγή  

Λέξεις 
χωρίς 

θεματική 
αλλαγή με 
παράγωγη 

σχέση  

Λέξεις 
ψεδοπαράγωγες 

με θεματική 
αλλαγή 

Λέξεις με 
θεματική 
αλλαγή 
και με 

παράγωγη 
σχέση 

Συνολική 
βαθμολογία 

χωρίς 
θεματική 
αλλαγή 

Συνολική 
βαθμολογία 

με 
θεματική 
αλλαγή 

Ομάδα <0,001** 0,002* <0,001** 0,007* <0,001** <0,001** 

Τάξη 0,036* 0,006* 0,001* 0,002* 0,002* <0,001** 

Ομάδα * Τάξη Μ.Σ. 0,020* Μ.Σ. 0,014* 0,035* 0,029* 

*p<0,05, **p<0,001, Μ.Σ.=Μη Σημαντική επίδραση 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις ψευδοπαράγωγες λέξεις χωρίς θεματική 

αλλαγή, εντοπίστηκαν μόνο κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα και τάξη 

(Πίνακας 1 & Γράφημα 2). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου 

ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση 

(Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,03) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,84, 

Τ.Σ.=0,03)  [F(1,59)=4,603, p<0,05, η2 =0,076], ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές 

χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,96, Τ.Σ.=0,03) 

συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία (Μ.Τ.=0,79, Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=21,607, 

p<0,001, η2 =0,278].  
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Γράφημα 2. Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία με 
ψευδοπαράγωγες λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή  

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή με παράγωγη 
σχέση, εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=5,762, p<0,05, η2 =0,093], 
καθώς και κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα [F(1,59)=10,714, p<0,05, η2 

=0,161] και τάξη [F(1,59)=8,048, p<0,05, η2 =0,126] (Πίνακας 1). Σύμφωνα με το 
Γράφημα 3, παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν 
στη Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 
Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,02), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην 
αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών [Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,99, 
Τ.Σ.=0,02, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=1,00, Τ.Σ.=0,02). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην 
επίδοση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη 
εντός της ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,91, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02 
αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02 και 
Μ.Τ.=1,00, Τ.Σ.=0,02). 
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Γράφημα 3. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία με λέξεις χωρίς 
θεματική αλλαγή με παράγωγη σχέση. 

 

Αναφορικά με τις κύριες επιδράσεις, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα 
από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,99, 
Τ.Σ.=0,01) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,01) 
ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη 
συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,997, Τ.Σ.=0,01) συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία 
(Μ.Τ.=0,94, Τ.Σ.=0,01). 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις ψευδοπαράγωγες λέξεις με θεματική αλλαγή, 
εντοπίστηκαν μόνο κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα και τάξη (Πίνακας 1 
& Γράφημα 4). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα από την 
ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,02) 
συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,79, Τ.Σ.=0,02)   
[F(1,59)=11,848, p<0,05, η2 =0,175], ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς 
δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,02) 
συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία (Μ.Τ.=0,77, Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=22,400, 
p<0,001, η2 =0,286]. 
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Γράφημα 4 Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία με 
ψευδοπαράγωγες λέξεις με θεματική αλλαγή 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις λέξεις με θεματική αλλαγή και παράγωγη σχέση, 
εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=6,467, p<0,05, η2 =0,104], καθώς και 
κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα [F(1,59)=7,824, p<0,05, η2 =0,123] και 
τάξη [F(1,59)=10,928, p<0,05, η2 =0,163] (Πίνακας 1). Σύμφωνα με το Γράφημα 5, 
παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 
Λυκείου (Μ.Τ.=0,94, Τ.Σ.=0,03), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 
Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,79, Τ.Σ.=0,03), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην 
αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών [Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,93, 
Τ.Σ.=0,03, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,03). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην 
επίδοση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη 
εντός της ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,79, Τ.Α.=0,03 και Μ.Τ.=0,93, Τ.Σ.=0,03 
αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,94, Τ.Σ.=0,03 και 
Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,03). 
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Γράφημα 5. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία με λέξεις με 
θεματική αλλαγή και παράγωγη σχέση. 

 

Αναφορικά με τις κύριες επιδράσεις, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα 

από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,95, 

Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,86, Τ.Σ.=0,02) 

ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη 

συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,94, Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία 

(Μ.Τ.=0,87, Τ.Σ.=0,02). 

 

Στη συνολική βαθμολογία που αφορά στις λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή, 

εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=4,669, p<0,05, η2 =0,077], καθώς και 

κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα [F(1,59)=33,536, p<0,001, η2 =0,375] και 

τάξη [F(1,59)=10,227, p<0,05, η2 =0,154] (Πίνακας 1). Σύμφωνα με το Γράφημα 6, 

παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 

Λυκείου (Μ.Τ.=0,92, Τ.Σ.=0,02), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 

Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,82, Τ.Σ.=0,02), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην 

αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών (Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,97, 
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Τ.Σ.=0,02, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην 

επίδοση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη 

εντός της ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,82, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,97, Τ.Σ.=0,02 

αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,92, Τ.Σ.=0,02 και 

Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02). 

Αναφορικά με τις κύριες επιδράσεις, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα 

από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,95, 

Τ.Σ.=0,01) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,01) 

ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη 

συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,98, Τ.Σ.=0,01) συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία 

(Μ.Τ.=0,87, Τ.Σ.=0,01). 

 

 

Γράφημα 6 . Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη συνολική βαθμολογία σε 
λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή. 

 

Στη συνολική βαθμολογία που αφορά στις λέξεις με θεματική αλλαγή, 

εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=5,051, p<0,05, η2 =0,083], καθώς και 

κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα [F(1,59)=21,488, p<0,001, η2 =0,277] και 
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τάξη [F(1,59)=16,595, p<0,001, η2 =0,229] (Πίνακας 1). Σύμφωνα με το Γράφημα 7, 

παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 

Λυκείου (Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,02), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 

Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,74, Τ.Σ.=0,02), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην 

αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών (Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,91, 

Τ.Σ.=0,02, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,02). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην 

επίδοση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη 

εντός της ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,74, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,02 

αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,89, Τ.Σ.=0,02 και 

Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,02). 

Αναφορικά με τις κύριες επιδράσεις, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου ανεξάρτητα 

από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,92, 

Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,82, Τ.Σ.=0,02) 

ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη 

συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,93, Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία 

(Μ.Τ.=0,82, Τ.Σ.=0,03). 

 

 

Γράφημα 7. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη συνολική βαθμολογία σε 
λέξεις με θεματική αλλαγή. 
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Λαμβάνοντας υπόψη τη συνολική βαθμολογία καθώς και τη βαθμολογία στα 

επιμέρους κριτήρια όσον αφορά στη διάκριση λέξεων, διακρίνεται μια τάση σαφούς 

βελτίωσης της επίδοσης των δυσλεξικών μαθητών λαμβάνοντας υπόψη το 

αναπτυξιακό προφίλ και, κατ’ επέκταση, την εκπαιδευτική βαθμίδα συγκριτικά με  

τους μη δυσλεξικούς μαθητές. Ωστόσο, λαμβάνοντας υπόψη τις υψηλότερες τιμές του 

μεγέθους επίδρασης (effect size) φαίνεται πως η τάξη παίζει σημαντικό ρόλο στην 

επίδοση των μαθητών ανεξαρτήτως ύπαρξης ή μη δυσλεξίας και, ακολούθως, αν, 

ανεξάρτητα από τάξη, είναι δυσλεξικοί ή όχι.  

 

Στον Πίνακα 2, παρουσιάζονται οι κύριες επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις όσον 
αφορά στις δοκιμασίες συμπλήρωσης προτάσεων.  

 

Πίνακας 2. Κύριες επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις στις δοκιμασίες συμπλήρωσης 
λέξεων. 

 Προτάσεις 
με λέξη- 
βάση και 
θεματική 
αλλαγή 

Προτάσεις 
με λέξη-

βάση χωρίς 
θεματική 
αλλαγή 

Προτάσεις 
χωρίς λέξη- 

βάση με 
θεματική 
αλλαγή 

Προτάσεις 
χωρίς λέξη- 

βάση και χωρίς 
θεματική 
αλλαγή 

Συνολική 
βαθμολογία 

με λέξη-
βάση 

Συνολική 
βαθμολογία 
χωρίς λέξη-

βάση 

Ομάδα <0,001** 0,008* <0,001** Μ.Σ. <0,001** <0,001** 

Τάξη <0,001** <0,001** <0,001** 0,001* <0,001** <0,001** 

Ομάδα  
* Τάξη 

Μ.Σ. 0,017* Μ.Σ. 0,013* Μ.Σ. 0,015* 

*p<0,05, **p<0,001, Μ.Σ.=Μη Σημαντική επίδραση 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στη συμπλήρωση προτάσεων με την παράγωγη 

λέξη και θεματική αλλαγή, εντοπίστηκαν μόνο κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε 

ομάδα και τάξη (Πίνακας 2 & Γράφημα 8). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές της Β΄ 

Λυκείου ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη 

επίδοση (Μ.Τ.=0,83, Τ.Σ.=0,03) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου 

(Μ.Τ.=0,58, Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=37,322, p<0,001, η2 =0,400], ενώ, ανεξάρτητα από 

τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη συνολική επίδοση 
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(Μ.Τ.=0,81, Τ.Σ.=0,03) συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία (Μ.Τ.=0,59, 

Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=29,785, p<0,001, η2 =0,347].  

 

 

Γράφημα 8. Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία προτάσεων 
με λέξη-βάση και θεματική αλλαγή 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στη συμπλήρωση παράγωγης λέξης χωρίς θεματική 

αλλαγή, εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=6,021, p<0,05, η2 =0,097], 

καθώς και κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα [F(1,59)=7,521, p<0,05, η2 

=0,118] και τάξη [F(1,59)=35,021, p<0,001, η2 =0,385] (Πίνακας 2). Σύμφωνα με το 

Γράφημα 9, παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν 

στη Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,98, Τ.Σ.=0,02), με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 

Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,79, Τ.Σ.=0,02), ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην 

αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών [Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,91, 

Τ.Σ.=0,02, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02). Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην 

επίδοση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη 

εντός της ομάδας της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,79, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,02 

αντίστοιχα) συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,98, Τ.Σ.=0,02 και 

Μ.Τ.=0,99, Τ.Σ.=0,02).  
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Γράφημα 9. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία προτάσεων με 
λέξη-βάση χωρίς θεματική αλλαγή 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις προτάσεις συμπλήρωσης της λέξης-βάσης με 
θεματική αλλαγή, εντοπίστηκαν μόνο κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα 
και τάξη (Πίνακας 2 & Γράφημα 10). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου 
ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση 
(Μ.Τ.=0,87, Τ.Σ.=0,03) συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,57, 
Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=46,633, p<0,001, η2 =0,454] ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές 
χωρίς δυσλεξία σημειώνουν καλύτερη συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,81, Τ.Σ.=0,03) 
συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία (Μ.Τ.=0,63, Τ.Σ.=0,03) [F(1,59)=16,537, 
p<0,001, η2 =0,228]. 
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Γράφημα 10. Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία προτάσεων 
χωρίς λέξη-βάση με θεματική αλλαγή 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στις προτάσεις συμπλήρωσης με λέξη-βάση χωρίς 

θεματική αλλαγή, εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση [F(1,59)=6,534, p<0,05, η2 

=0,104], ενώ η μόνη κύρια επίδραση αφορούσε σε τάξη [F(1,59)=13,663, p<0,05, η2 

=0,196] (Πίνακας 2). Σύμφωνα με το Γράφημα 11, παρατηρείται καλύτερη επίδοση 

των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,97, Τ.Σ.=0,03), με 

τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,75, Τ.Σ.=0,03), ενώ αυτή 

η διαφορά είναι μικρότερη στην αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών μαθητών 

[Β΄ Γυμνασίου: Μ.Τ.=0,91, Τ.Σ.=0,03, Β΄ Λυκείου: Μ.Τ.=0,95, Τ.Σ.=0,03). 

Επιπλέον, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου 

παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,96, Τ.Α.=0,02) συγκριτικά με τους 

μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,83, Τ.Σ.=0,02). 
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Γράφημα 11. Αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης ως προς τη δοκιμασία προτάσεων 
χωρίς λέξη-βάση χωρίς θεματική αλλαγή 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στη συνολική βαθμολογία της δοκιμασίας 
συμπλήρωσης προτάσεων με την παράγωγη λέξη εντοπίστηκαν μόνο κύριες 
επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα και τάξη (Πίνακας 2 & Γράφημα 12). Πιο 
συγκεκριμένα, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη 
δυσλεξίας, παρουσιάζουν καλύτερη επίδοση (Μ.Τ.=0,90, Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με 
τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,71, Τ.Σ.=0,02) [F(1,59)=49,109, p<0,001, η2 

=0,467], ενώ, ανεξάρτητα από τάξη, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημειώνουν 
καλύτερη συνολική επίδοση (Μ.Τ.=0,88, Τ.Σ.=0,02) συγκριτικά με τους μαθητές με 
δυσλεξία (Μ.Τ.=0,74, Τ.Σ.=0,02) [F(1,59)=26,993, p<0,001, η2 =0,325]. 

 



81 

 

 

Γράφημα 12. Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη συνολική βαθμολογία 
της δοκιμασίας προτάσεων με λέξη-βάση 

 

Στη δοκιμασία που αφορά στη συνολική βαθμολογία της δοκιμασίας 
συμπλήρωσης της λέξης-βάσης, εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση 
[F(1,59)=6,279, p<0,05, η2 =0,101], καθώς και κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε 
ομάδα [F(1,59)=13,754, p<0,001, η2 =0,197] και τάξη [F(1,59)=41,151, p<0,001, η2 

=0,424] (Πίνακας 2). Σύμφωνα με το Γράφημα 13, παρατηρείται καλύτερη επίδοση 
των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου (Μ.Τ.=0,90, Τ.Σ.=0,03), με 
τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,60 Τ.Σ.=0,03), ενώ αυτή η 
διαφορά είναι μεγαλύτερη στην περίπτωση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών 
μαθητών της Β΄ Γυμνασίου (Μ.Τ.=0,60, Τ.Σ.=0,03, Μ.Τ.=0,81, Τ.Σ.=0,03) 
συγκριτικά με την περίπτωση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών της Β΄ 
Λυκείου (Μ.Τ.=0,90, Τ.Σ.=0,03, Μ.Τ.=0,94, Τ.Σ.=0,03). Επιπλέον, οι μη δυσλεξικοί 
μαθητές ανεξαρτήτως τάξης πετυχαίνουν καλύτερη βαθμολογία από τους 
δυσλεξικούς (Μ.Τ.=0,87, Τ.Α.=0,02 και Μ.Τ.=0,75, Τ.Σ.=0,02 αντίστοιχα), ενώ, 
ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας, οι μαθητές της Β΄ Λυκείου πετυχαίνουν 
καλύτερη συνολική βαθμολογία από τους μαθητές που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου 
(Μ.Τ.=0,92, Τ.Σ.=0,02 και Μ.Τ.=0,70, Τ.Σ.=0,02 αντίστοιχα). 
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Γράφημα 13. Κύριες επιδράσεις ομάδας και τάξης ως προς τη συνολική βαθμολογία 
της δοκιμασίας προτάσεων χωρίς λέξη-βάση 

 

Στη συμπλήρωση προτάσεων η δυσκολία της δοκιμασίας αποτυπώνεται τόσο 

στο εύρος των ενδο-ομαδικών και δι-ομαδικών διαφοροποιήσεων όσο και στη 

βαθμολογία, η οποία, σε ορισμένες των περιπτώσεων, συγκριτικά με τη δοκιμασία 

διάκρισης λέξεων, κυμαίνονταν λίγο παραπάνω από τον μέσο όρο. 
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8. ΣΥΖΗΤΗΣΗ  

 

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν να διερευνηθεί εάν οι μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και χωρίς δυσλεξία (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ 
τάξης Λυκείου) παρουσιάζουν δυσκολίες σε δοκιμασίες παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης και, επιπλέον, αν οι μαθητές με δυσλεξία (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ 
τάξης Λυκείου) παρουσιάζουν αναπτυξιακές διαφοροποιήσεις στις επιδόσεις τους 
όπως σημειώνουν και οι τυπικοί αναγνώστες ανάλογα με την ηλικία και την τάξη 
φοίτησής τους.  

Επιμέρους στόχοι της εργασίας ήταν η διερεύνηση:  

α) των επιδόσεων συνολικά και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου τόσο 
ως προς το συνολικό δείγμα των μαθητών χωρίς δυσλεξία και των μαθητών με 
δυσλεξία της έρευνας όσο και ως προς την τάξη φοίτησης, καθώς και των όποιων 
διαφοροποιήσεων υπάρχουν στις παραπάνω επιδόσεις τους 

β) των επιδόσεων συνολικά και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου τόσο 
ως προς το συνολικό δείγμα των μαθητών με δυσλεξία της έρευνας όσο και ως προς 
την τάξη φοίτησης (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου), καθώς και  

γ) των όποιων διαφοροποιήσεων υπάρχουν στις παραπάνω επιδόσεις μεταξύ 
των μαθητών με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου. 

Από την παρούσα έρευνα αναμένεται ότι: 

Α. οι μαθητές χωρίς δυσλεξία (της Β΄ τάξης Γυμνασίου και της Β΄ τάξης 
Λυκείου) θα σημειώσουν καλύτερες επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές με 
δυσλεξία (της Β΄ τάξης Γυμνασίου και της Β΄ τάξης Λυκείου) τόσο συνολικά όσο και 
στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου 

B. οι μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου θα σημειώσουν καλύτερες 
επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου τόσο 
συνολικά όσο και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου 

Γ. οι μαθητές της Β΄ τάξης Λυκείου με δυσλεξία θα σημειώσουν καλύτερες 
επιδόσεις συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ τάξης Γυμνασίου με δυσλεξία τόσο 
συνολικά όσο και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου, ώστε να μπορεί να 
υποστηριχτεί ότι το επίπεδο ανάπτυξης των ικανοτήτων παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης διαφοροποιείται σημαντικά ανάλογα με την τάξη φοίτησης των μαθητών. 
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Σύμφωνα με τα αποτελέσματα η πρώτη ερευνητική υπόθεση 
επιβεβαιώνεται. Οι μαθητές χωρίς δυσλεξία και των δύο τάξεων (Β΄ Γυμνασίου και 
Β΄ Λυκείου) σημείωσαν καλύτερες επιδόσεις συγκριτικά με εκείνες των μαθητών με 
δυσλεξία και των δύο τάξεων αντίστοιχα (Β΄ Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου) τόσο 
συνολικά όσο και στις επιμέρους δοκιμασίες του κριτηρίου.  

Πιο συγκεκριμένα, παρατηρείται συνολική καλύτερη επίδοση των μαθητών με 
δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 
Γυμνασίου, ενώ αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην αντίστοιχη περίπτωση των μη 
δυσλεξικών μαθητών. Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην επίδοση των δυσλεξικών και 
μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη εντός της ομάδας της Β΄ 
Γυμνασίου συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου. 

Σύμφωνα, άλλωστε, και με τις απόψεις πολλών ερευνητών η συνειδητοποίηση 
της παραγωγικής μορφολογίας αναπτύσσεται αργότερα από τη συνειδητοποίηση της 
κλιτικής μορφολογίας και ακολουθεί μεγαλύτερη αναπτυξιακή κλίμακα (Carlisle, 
2000; Casalis & Louis-Alexandre, 2000; Singson et al., 2000; Selby, 1972; Tyler & 
Nagy, 1989). Συχνά, δε, χρειάζεται τα παιδιά να φτάσουν στο λύκειο για να μπορούν 
να χειρίζονται ικανοποιητικά την έννοια των παραγωγικών καταληκτικών 
μορφημάτων (Colé & Fayol, 2000). 

Στην άσκηση του πρώτου μέρους του κριτηρίου που χρησιμοποιήθηκε, όπου 
εξετάζεται η παραγωγική σχέση σε ζεύγη παράγωγων λέξεων ή ψευδοπαράγωγων 
λέξεων, και στην οποία τα υποκείμενα κλήθηκαν να διακρίνουν αν υπάρχει ή όχι 
παραγωγική σχέση μεταξύ των δύο λέξεων (πραγματικών παράγωγων ή 
ψευδοπαράγωγων), οι μαθητές με δυσλεξία και των δύο τάξεων σημείωσαν 
χαμηλότερες επιδόσεις από τους μαθητές χωρίς δυσλεξία και των δύο τάξεων. 
Ωστόσο, διαπιστώνεται ότι σε παράγωγες λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή τόσο οι 
μαθητές με δυσλεξία όσο και οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημείωσαν σημαντικά καλή 
επίδοση, ενώ με θεματική αλλαγή επηρεάστηκαν κυρίως οι μαθητές της Β΄ τάξης 
Γυμνασίου με δυσλεξία.  

Πιο συγκεκριμένα, στη δοκιμασία που αφορά στην αναγνώριση παράγωγων 
λέξεων με και χωρίς θεματική αλλαγή, παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών 
με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου συγκριτικά με εκείνους που φοιτούν στη Β΄ 
Γυμνασίου, αλλά παρατηρείται μικρότερη διαφορά στην αντίστοιχη περίπτωση των 
μη δυσλεξικών μαθητών. Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην επίδοση των δυσλεξικών 
και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη εντός της ομάδας της Β΄ 
Γυμνασίου. 
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Στη δοκιμασία που αφορά στην αναγνώριση ψευδοπαράγωγων λέξεων με και 
χωρίς θεματική αλλαγή παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία 
που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου συγκριτικά με εκείνους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου. 
Οι μαθητές της Β΄ Λυκείου, ανεξαρτήτως της ύπαρξης ή μη δυσλεξίας, παρουσίασαν 
καλύτερη επίδοση συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου, ενώ, ανεξαρτήτως 
τάξης, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία σημείωσαν καλύτερη συνολική επίδοση συγκριτικά 
με τους μαθητές με δυσλεξία.  

Όσον αφορά, στην ικανότητα συνολικά των μαθητών να αναγνωρίζουν 
παραγωγική συγγένεια σε παράγωγες και ψευδοπαράγωγες λέξεις με και χωρίς 
θεματική αλλαγή, παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που 
φοιτούν στη Β΄ Λυκείου συγκριτικά με εκείνους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου, ενώ 
αυτή η διαφορά είναι μικρότερη στην αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών 
μαθητών. Επιπλέον, η διαφοροποίηση στην επίδοση των δυσλεξικών και μη 
δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη εντός της ομάδας της Β΄ 
Γυμνασίου συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου. Οι μαθητές της Β΄ Λυκείου 
ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας παρουσίασαν καλύτερη επίδοση 
συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου, ενώ, ανεξαρτήτως τάξης, οι μαθητές 
χωρίς δυσλεξία σημείωσαν καλύτερη συνολική επίδοση συγκριτικά με τους μαθητές 
με δυσλεξία.  

Συμπερασματικά, για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου η 
διάκριση μη παραγωγικής σχέσης σε μη πραγματικές παράγωγες λέξεις 
(ψευδοπαράγωγες) και η αναγνώριση παραγωγικής συγγένειας σε αδιαφανείς τύπους 
αποδείχτηκε δύσκολο έργο. Ωστόσο, όλοι οι μαθητές -με και χωρίς δυσλεξία- 
διέκριναν πιο εύκολα πραγματικές παράγωγες λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή. Το 
εύρημα αυτό συμφωνεί και με τα ευρήματα έρευνας των Carlisle et al. (2001) όπου 
μαθητές, τυπικοί αναγνώστες και φτωχοί αναγνώστες (11 έως 16 ετών), 
αντιμετώπισαν δυσκολίες στην κατονομασία και τη λεξιλογική επιλογή σε 
απαντήσεις λέξεων με φωνολογική αλλαγή στη βάση τους, ωστόσο η δυσκολία ήταν 
εντονότερη για τους μαθητές εκείνους με φτωχή αναγνωστική ικανότητα. Επίσης, οι 
Elbro και Arnbak (1996) βρήκαν ότι παιδιά με δυσλεξία σημείωσαν χαμηλότερες 
επιδόσεις κατά την εκτέλεση έργων αναγνώρισης παράγωγων λέξεων σε σύγκριση με 
τις επιδόσεις παιδιών με τυπική ανάπτυξη αναγνωστικής ικανότητας. 

Όσον αφορά στην πρώτη άσκηση του δεύτερου μέρους του κριτηρίου, όπου 

πρόκειται για δοκιμασία συμπλήρωσης πρότασης με την αντίστοιχη παράγωγη λέξη 

από τη λέξη-βάση που δινόταν μέσα σε νοηματικό πλαίσιο πρότασης, παρατηρούμε 

ότι οι μαθητές αντιμετώπισαν σχετικές δυσκολίες. Ωστόσο, οι μαθητές χωρίς 



86 

 

δυσλεξία, ανεξάρτητα από τάξη, συγκέντρωσαν συνολικά σημαντικά μεγαλύτερη 

βαθμολογία συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία, ενώ οι μαθητές της Β΄ 

Λυκείου, ανεξάρτητα από την ύπαρξη ή μη δυσλεξίας, σημείωσαν καλύτερη επίδοση 

συγκριτικά με τους μαθητές της Β΄ Γυμνασίου.  

 Τόσο οι μαθητές με δυσλεξία όσο και οι μαθητές χωρίς δυσλεξία ήταν πιο 
αποτελεσματικοί στην εύρεση των παράγωγων λέξεων οι οποίες δεν παρουσιάζουν 
ορθογραφική/φωνολογική θεματική αλλαγή, με αξιοσημείωτο προβάδισμα των 
μαθητών της Β΄ τάξης Λυκείου με ή χωρίς δυσλεξία, οι οποίοι και σημείωσαν πολύ 
καλή επίδοση σε αυτή τη δοκιμασία. Το γεγονός της αποτελεσματικότητάς τους 
αποδεικνύει πως οι μαθητές είναι πιο εξοικειωμένοι με λέξεις ομαλές ως προς τον 
τρόπο γραφής των παράγωγων μορφών τους. Η καλύτερη συγκριτικά επίδοση 
συνολικά των υποκειμένων στην αναγνώριση παράγωγων λέξεων χωρίς φωνολογική 
μετατροπή του θεματικού μορφήματος, η διαφάνεια δηλαδή της μορφολογικής τους 
δομής, πιθανόν να διευκόλυνε τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τις σχετικές 
πληροφορίες για την αντίστοιχη παραγόμενη λέξη. Παρ’ όλα αυτά τα αποτελέσματα 
επηρεάζονται και από παράγοντες όπως η συχνότητα εμφάνισης των παράγωγων 
λέξεων, η εξοικείωση των μαθητών με αυτές, ο βαθμός παραγωγικότητας των 
επιθημάτων (Carlisle, 2000, 2003). 

Ωστόσο, για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου, δυσκολία 
διαφάνηκε ακόμα και όταν η σχηματιζόμενη παράγωγη λέξη χαρακτηριζόταν από 
φωνολογική διαφάνεια σε σχέση με τη λεξική της βάση. Γενικότερα, η εικόνα που 
αναδύεται από τα ευρήματα πολλών ερευνών είναι ότι οι επιδόσεις των μαθητών σε 
κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγικής μορφολογικής τους επίγνωσης είναι 
υψηλότερες όταν οι παράγωγοι τύποι που καλούνται να σχηματίσουν εμφανίζουν 
φωνολογική διαφάνεια, όταν, δηλαδή, το θεματικό μόρφημα της λεξικής βάσης από 
την οποία προέρχονται παραμένει αναλλοίωτο φωνολογικά (Carlisle, 2000; Carlisle 
& Nomanbhoy, 1993; Fowler & Liberman, 1995; Fowler et al., 2003). Αντίστοιχα και 
σε έρευνα που διεξήγαγε ο Elbro (1989), με την οποία αξιολόγησε τις 
μεταμορφολογικές ικανότητες των δυσλεξικών εφήβων σε δοκιμασίες ανάλυσης 
πρότασης και μορφολογικής ανάλυσης, σύνθεσης και συμπλήρωσης, φάνηκε ότι οι 
δυσλεξικοί έφηβοι ήταν πιο εξαρτημένοι από τη διαφάνεια των λέξεων σε σχέση με 
τα μικρότερα σε ηλικία παιδιά (χωρίς δυσλεξία) που λειτούργησαν ως ομάδα 
ελέγχου. 

Συνακόλουθα, τα διαφανή προσφύματα παρουσιάζουν μεγαλύτερο βαθμό 
παραγωγικότητας και προστίθενται σε ελεύθερα μορφήματα ή λέξεις χωρίς να 
επηρεάζουν τη βάση, ενώ ακολουθούν κανόνες γραμματικής που εύκολα γίνονται 
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κατανοητοί από τους μαθητές, σε αντίθεση με τα αδιαφανή παράγωγα τα οποία οι 
μαθητές τείνουν να τα προσεγγίζουν ως ολόκληρες λέξεις (Carlisle, 1987). Επίσης, 
ένας άλλος παράγοντας που κρίνεται βοηθητικός για τα υποκείμενα θα μπορούσε να 
αποδοθεί στο γεγονός ότι δεν χρησιμοποιήθηκαν ψευδολέξεις, αφού μελέτες, όπως 
των Carlisle & Nomanbhoy (1993), υποστηρίζουν πως το ποσοστό επιτυχίας των 
παιδιών σε δοκιμασίες ΜΕΠ βελτιώνεται σημαντικά όταν χρησιμοποιούνται 
πραγματικές λέξεις αντί των ψευδολέξεων. 

Στη δεύτερη άσκηση του δεύτερου μέρους του κριτηρίου, όπου αυτή τη φορά τα 
υποκείμενα κλήθηκαν να σχηματίσουν τη λεξική βάση από την αντίστοιχη παράγωγη 
λέξη που τους δινόταν μέσα σε νοηματικό πλαίσιο πρότασης, διαπιστώνεται ότι οι 
μαθητές χωρίς δυσλεξία, ανεξαρτήτως τάξης, συγκέντρωσαν συνολικά σημαντικά 
μεγαλύτερη βαθμολογία συγκριτικά με τους μαθητές με δυσλεξία. Πιο συγκεκριμένα, 
παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 
Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου, ενώ αυτή η διαφορά 
είναι μεγαλύτερη στην περίπτωση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών της 
Β΄ Γυμνασίου συγκριτικά με την περίπτωση των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών 
μαθητών της Β΄ Λυκείου.  

Στη συγκεκριμένη υποδοκιμασία τα υποκείμενα δυσκολεύτηκαν στην εύρεση 
της λέξης-βάσης κυρίως όταν απαιτούνταν φωνολογικές/ορθογραφικές αλλαγές, 
ωστόσο για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου δυσκολία διαφάνηκε 
ακόμα και όταν η λέξη-βάση χαρακτηριζόταν από φωνολογική διαφάνεια σε σχέση 
με την παράγωγή της. Επίσης, αξίζει να σημειωθεί ότι οι μαθητές της Β΄ Λυκείου με 
δυσλεξία στη δοκιμασία εύρεσης της λεξικής βάσης που δεν απαιτούνταν 
φωνολογική/ορθογραφική αλλαγή πέτυχαν λίγο καλύτερη επίδοση από τους μαθητές 
της Β΄ Λυκείου χωρίς δυσλεξία. Η μη φωνολογική μετατροπή του θεματικού 
μορφήματος, η διαφάνεια δηλαδή της μορφολογικής δομής, είναι ένας παράγοντας 
που πιθανά να διευκόλυνε τους μαθητές να συνειδητοποιήσουν τα επιθήματα ή 
προθήματα που φέρουν τις σχετικές πληροφορίες για το θέμα. Όπως αναφέρουν 
διάφοροι ερευνητές η σημασιολογική και η φωνολογική διαφάνεια βοηθούν τα παιδιά 
να συνειδητοποιούν τις μορφολογικές σχέσεις ανάμεσα στις λέξεις (Derwing & 
Baker, 1979 (στο Mahony, Singson & Mann, 2000); Carlisle, 1988, 2003). 

Από τα αποτελέσματα συνολικά όλων των δοκιμασιών του κριτηρίου 
διαπιστώνεται ότι υπάρχει συμφωνία με εκείνα άλλων ερευνών που ισχυρίζονται ότι 
τα παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες διαθέτουν δυσανάλογες δυσκολίες 
συγκρινόμενα με τυπικούς αναγνώστες σε δοκιμασίες μορφολογικής επίγνωσης οι 
οποίες απαιτούν παραγωγή της απάντησης αντί επιλογής της απάντησης, ή γραπτές 
απαντήσεις αντί για προφορικές (Carlisle 1988; Champion 1997; Windsor & Hwang, 
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1997) ή ζητούν να αναγνωριστούν σχέσεις σε αδιαφανείς τύπους (Carlisle, Stone, & 
Katz, 2001; Champion 1997; Windsor, 2000) που συχνά συνεπάγονται φωνολογικές 
αλλαγές, έργο το οποίο αποτελεί δυσκολία για πολλούς φτωχούς αναγνώστες. 

Από την ανασκόπηση, λοιπόν, της σχετικής βιβλιογραφίας γίνεται φανερό πως 
στο σύνολό τους οι μελέτες εντοπίζουν αδυναμίες ως προς τη μορφολογική επίγνωση 
δυσλεξικών μαθητών (Carlisle, 1987; Fowler & Liberman, 1995; Leong, 1989 a,b; 
Leong & Parkinson, 1995). Πιο συγκεκριμένα, αποτελέσματα έρευνας της Carlisle 
(1987) έδειξαν ότι η γνώση παραγωγικής μορφολογίας των μαθητών της Θ΄ τάξης με 
αναγνωστικές δυσκολίες ήταν χαμηλότερου επιπέδου συγκρινόμενη με εκείνη 
μαθητών μικρότερων τάξεων χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες (ΣΤ΄ και Η΄ τάξεων). 
Αλλά και οι Shankweiler και συνεργάτες (1996) σε έρευνά τους ανακάλυψαν ότι 
έφηβοι φτωχοί αναγνώστες είχαν μεγαλύτερες δυσκολίες με τις μορφολογικές και 
φωνολογικές δοκιμασίες σε σύγκριση με τυπικούς αναγνώστες, καθώς βρήκαν ότι μια 
ομάδα εφήβων μαθητών (16 ετών) με αναγνωστικές δυσκολίες σημείωσαν χειρότερες 
επιδόσεις σε παραγωγικές και γραπτές μορφολογικές δεξιότητες συγκριτικά με 
έφηβους (14 ετών) τυπικούς αναγνώστες. 

Σύμφωνα δε με μελέτη των Tsesmeli και Seymour (2006) επιβεβαιώνεται ότι 
δυσλεξικοί μαθητές (ηλικίας 13+) σημειώνουν χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με 
εκείνη συνομήλικων συμμαθητών τους χωρίς δυσλεξία σε έργα μορφολογικής 
επίγνωσης και παραγωγικής επίγνωσης, ωστόσο η επίδοσή τους σε αυτά τα 
καθήκοντα αντιστοιχούσε σε μεγάλο βαθμό με τα αποτελέσματα που σημείωσαν 
μικρότερης ηλικίας μαθητές ίδιου αναγνωστικού επιπέδου. Περιορισμένες δεξιότητες 
μορφολογικής επίγνωσης στα δυσλεξικά παιδιά επιβεβαιώνονται και από τη Siegel 
(2008), καθώς παιδιά της ΣΤ΄ τάξης -τυπικοί αναγνώστες- είχαν καλύτερη επίδοση 
από τους δυσλεξικούς συμμαθητές τους. 

Επιπρόσθετα, οι επιδόσεις δυσλεξικών υποκειμένων σε δοκιμασίες δημιουργίας 
παράγωγων τύπων κατά τη συμπλήρωση πρότασης έχουν βρεθεί να είναι 
χαμηλότερες από εκείνες συνομηλίκων τους χωρίς δυσλεξία, ειδικότερα όταν 
απαιτείται φωνολογική αλλαγή στους παράγωγους τύπους (Elbro, 1989; Fowler & 
Liberman, 1995; Shankweiler et al., 1995). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα η δεύτερη ερευνητική υπόθεση 
επιβεβαιώνεται. Από την αναλυτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων γίνεται 
φανερό ότι οι μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου σημείωσαν συνολική 
καλύτερη επίδοση, καθώς και καλύτερη επίδοση σε όλες τις επιμέρους δοκιμασίες 
του κριτηρίου, συγκριτικά με εκείνες των μαθητών χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης 
Γυμνασίου. Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι οι επιδόσεις βελτιώνονται με το επίπεδο της 
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τάξης. Ωστόσο, οι διαφορές μεταξύ των δύο τάξεων δεν ήταν ισχυρές σε όλες τις 
δοκιμασίες, ενώ ήταν μικρότερες από τις αντίστοιχες των δυσλεξικών μαθητών. 

Ισχυρή διαφοροποίηση επιδόσεων ανάμεσα στη Β΄ τάξη Γυμνασίου και τη Β΄ 
τάξη Λυκείου παρατηρείται μόνο στις δοκιμασίες που αφορούσαν στο σχηματισμό 
του παράγωγου τύπου ή της λεξικής βάσης και απαιτούνταν θεματική αλλαγή, με 
επακόλουθο η βαθμολογία των μαθητών της Β΄ τάξης Λυκείου χωρίς δυσλεξία να 
κρίνεται στατιστικά σημαντικά καλύτερη σε αυτές τις δοκιμασίες σε σχέση με τη 
βαθμολογία των μαθητών της Β΄ τάξης Γυμνασίου χωρίς δυσλεξία. Επίσης, 
μεγαλύτερη σχετικά δυσκολία να διαχειριστούν ψευδοπαράγωγα ζεύγη διαφάνηκε 
στους μαθητές χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου συγκριτικά με εκείνους της 
Β΄ τάξης Λυκείου. 

Μια ερμηνεία, στην οποία θα μπορούσαμε να προβούμε, για την εν μέρει μη 
ισχυρή διαφοροποίηση των επιδόσεων στους μαθητές του δείγματός μας, αφορά στο 
γεγονός ότι πρόκειται για τυπικής ανάπτυξης μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
οι οποίοι και αναμένεται πλέον σε αυτή τη βαθμίδα να έχουν κατακτήσει ικανές 
γνώσεις παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης και να μπορούν να διαχειρίζονται 
τους παράγωγους τύπους πιο συνειδητά, όπως φάνηκε και από τους μαθητές της Β΄ 
τάξης Λυκείου. Σύμφωνα, άλλωστε, με τους Colé & Fayol (2000), βλέπουμε ότι 
συχνά τα παιδιά χρειάζεται να φοιτούν στο λύκειο προκειμένου να χειρίζονται 
ικανοποιητικά την έννοια των παραγωγικών καταληκτικών μορφημάτων. 

Οι περισσότερες έρευνες που εξετάζουν τις αναπτυξιακές διαφορές 
μορφολογικής επίγνωσης έχουν εστιάσει κυρίως σε μαθητές πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης, οι οποίοι δεν παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες, και έχουν 
καταλήξει ότι πράγματι οι επιδόσεις των παιδιών σε αυτόν τον τομέα βελτιώνονται με 
το επίπεδο της τάξης (Casalis & Louis-Alexandre, 2000; Leong, 2000; Mahony et al., 
2000; Carlisle & Fleming, 2003; Τσεσμελή, 2009α).  

Τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας συνάδουν με εκείνα που προέρχονται 
ήδη από πολύ παλιά μέσω έρευνας των Derwing και Baker’s το 1979 (στο Mahony, 
Singson & Mann, 2000) όπου ζήτησαν σε μαθητές τάξεων Γ΄ έως Η΄ καθώς και σε 
φοιτητές να διακρίνουν σε ζεύγη λέξεων αν υπάρχει παραγωγική σχέση μεταξύ τους 
και βρήκαν ότι οι μικρότεροι μαθητές διευκολύνονταν από τη διαφάνεια μεταξύ των 
λέξεων (π.χ. bug/buggy), ενώ οι μεγαλύτεροι μαθητές μπορούσαν να αξιοποιήσουν 
τις γνώσεις από το σχολείο για τα παράγωγα ανεξαρτήτως της σημασιολογικής και 
φωνολογικής ομοιότητας και επομένως ήταν πιο αποτελεσματικοί στο εν λόγω έργο. 
Οι φοιτητές βρέθηκαν ακόμα πιο αποτελεσματικοί στο να βρίσκουν μορφολογική 
συσχέτιση σε ζευγάρια που διέπονταν από σύνθετη φωνολογική σχέση. 
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Επίσης, τα αποτελέσματα ενισχύονται και από εκείνα έρευνας της Carlisle 
(1988) με μαθητές των τάξεων Δ΄, ΣΤ΄ και Η΄ όπου και διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις 
τους σε δοκιμασίες ΠΜΕ βελτιώνονται με την τάξη, ενώ σχετίζονταν και με τη 
διαφάνεια των λέξεων. Επομένως, με βάση τις παραπάνω έρευνες, βλέπουμε ότι ήδη 
από πολύ νωρίς ερευνητές έχουν εντοπίσει αναπτυξιακές διαφορές σε δοκιμασίες 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης σε τυπικής ανάπτυξης μαθητές. Άλλωστε, 
κοντά στην ίδια χρονική περίοδο, και οι Tyler και Nagy (1989) σε πειραματική 
μελέτη τους με μαθητές δημοτικού, μέσω έργου μορφολογικής συγγένειας λέξεων, 
φάνηκε ότι οι επιδόσεις των μαθητών της Α΄ τάξης δημοτικού ήταν σημαντικά 
χαμηλότερες συγκριτικά με εκείνες των μαθητών των Γ΄ και Ε΄ τάξεων δημοτικού, 
ενώ τα αποτελέσματα αυτά συνάδουν με πιο πρόσφατα αναπτυξιακά ευρήματα σε 
μαθητές 8 έως 12 ετών της μελέτης των Singson et al. (2000). 

Αντίστοιχα και ο Leong (2000), σε δοκιμασίες ΠΜΕ που χορήγησε σε μαθητές 
των Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων, βρήκε ότι αυτοί σημείωναν σημαντική βελτίωση ως προς 
τις επιδόσεις τους ανάλογα με την ηλικία και την τάξη φοίτησής τους. Παρόμοια 
συμπεράσματα ως προς την αναπτυξιακή πορεία της ΜΕΠ στη ΝΕ προκύπτουν και 
από την πειραματική μελέτη της Τσεσμελή (2009α) σε παιδιά και των έξι τάξεων του 
δημοτικού, στην οποία τα αποτελέσματα έδειξαν αναπτυξιακές διαφορές ανάμεσα 
στις μικρότερες και τις μεγαλύτερες τάξεις, ενώ πιο έντονες σημειώθηκαν στη 
μορφολογική συγγένεια και το σχηματισμό παράγωγων λέξεων εκτός πλαισίου. 
Ωστόσο, και σε προηγούμενη έρευνα της Τσεσμελή (2007) σε δείγμα ελληνόφωνων 
μαθητών (7-12 ετών) και σε δείγμα αγγλόφωνων μαθητών (8-14 ετών) τα 
αποτελέσματα στο σύνολό τους επιβεβαίωσαν αναπτυξιακές διαφορές της 
παραγωγικής μορφολογίας στην ορθογραφική ανάπτυξη και των δύο δειγμάτων.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα η τρίτη ερευνητική υπόθεση 
επιβεβαιώνεται. Η ικανότητα της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης των 
μαθητών με δυσλεξία της μελέτης μας φάνηκε να μην έχει αναπτυχθεί σε 
ικανοποιητικό βαθμό, ωστόσο οι μαθητές της Β΄ τάξης Λυκείου με δυσλεξία 
σημείωσαν σημαντικά καλύτερες επιδόσεις συγκριτικά με εκείνες των μαθητών της 
Β΄ τάξης Γυμνασίου με δυσλεξία τόσο συνολικά όσο και σε όλες τις επιμέρους 
δοκιμασίες του κριτηρίου. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρείται καλύτερη επίδοση των 
μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν 
στη Β΄ Γυμνασίου με επακόλουθο η συνολική βαθμολογία των μαθητών της Β΄ 
Λυκείου να κρίνεται στατιστικά σημαντικά καλύτερη συγκρινόμενη με τη 
βαθμολογία των μαθητών της Β΄ Γυμνασίου. Δηλαδή, ως προς τη συνολική 
βαθμολογία, βρέθηκε σημαντική αλληλεπίδραση ομάδας και τάξης με επακόλουθο να 
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παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 
Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου. 

Στην άσκηση του πρώτου μέρους του κριτηρίου που εξετάζει την παραγωγική 
σχέση σε ζεύγη παράγωγων λέξεων ή ψευδοπαράγωγων λέξεων, και στην οποία τα 
υποκείμενα κλήθηκαν να διακρίνουν αν υπάρχει ή όχι παραγωγική σχέση μεταξύ των 
δύο λέξεων (πραγματικών παράγωγων ή ψευδοπαράγωγων), οι μαθητές με δυσλεξία 
της Β΄ Γυμνασίου σημείωσαν χαμηλότερες επιδόσεις από τους μαθητές με δυσλεξία 
της Β΄ Λυκείου. Πιο συγκεκριμένα, στη δοκιμασία που αφορά στην αναγνώριση 
παράγωγων λέξεων χωρίς θεματική αλλαγή, αλλά κυρίως με θεματική αλλαγή, 
εντοπίστηκε σημαντική αλληλεπίδραση καθώς και κύριες επιδράσεις που αφορούσαν 
σε ομάδα, με επακόλουθο να παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με 
δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ 
Γυμνασίου.  

Εξετάζοντας στη συνέχεια τη συνολική βαθμολογία των συμμετεχόντων που 
αφορά στην αναγνώριση παράγωγης σχέσης σε λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή αλλά 
κυρίως στις λέξεις με θεματική αλλαγή, διαπιστώνουμε ότι επίσης εντοπίστηκε 
σημαντική αλληλεπίδραση καθώς και κύριες επιδράσεις που αφορούσαν σε ομάδα. 
Αυτό σημαίνει ότι παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που 
φοιτούν στη Β΄ Λυκείου με τους αντίστοιχους που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου. 

Για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου η διάκριση μη παραγωγικής 
σχέσης σε μη πραγματικές παράγωγες λέξεις (ψευδοπαράγωγες) και η αναγνώριση 
παραγωγικής συγγένειας σε αδιαφανείς τύπους αποδείχτηκε δύσκολο έργο. 
Συμπερασματικά, τους μαθητές αυτούς επηρέασε σημαντικά ο παράγοντας θεματική 
αλλαγή, ενώ ο παράγοντας συχνότητα εμφάνισης των παράγωγων φάνηκε ότι τους 
ευνόησε, αφού σε παράγωγες λέξεις πιο συχνές στη χρήση τους σημείωσαν 
ικανοποιητικές επιδόσεις. Ωστόσο, και οι δύο ομάδες διέκριναν πιο εύκολα 
πραγματικές παράγωγες λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή. 

Από τα αποτελέσματα, λοιπόν, προκύπτει ότι οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ 
Λυκείου εμφάνισαν προβάδισμα σε σχέση με τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ 
Γυμνασίου σε όλες τις υποδοκιμασίες της άσκησης του πρώτου μέρους του κριτηρίου 
και στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις, εκτός από την υποδοκιμασία εύρεσης 
παραγωγικής συγγένειας σε παράγωγες λέξεις χωρίς θεματική αλλαγή. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας ενισχύονται και από τα 
αποτελέσματα έρευνας της Giraudo (2001) (στο Deacon, Parrila & Kirby, 2006) αφού 
κατά την αναγνώριση παράγωγων και ψευδοπαράγωγων λέξεων (π.χ. pottery – pot 
και potato – pot) οι μαθητές με δυσλεξία σημείωσαν χαμηλότερη επίδοση και πιο 
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αργό ρυθμό αντίδρασης συγκριτικά με τους συνομήλικούς τους τυπικούς 
αναγνώστες. Η δυσκολία αυτή παρατηρήθηκε και σε δείγμα δυσλεξικών ενήλικων –
φοιτητών- σε έρευνα των Deacon et al. (2006), καθώς οι επιδόσεις που σημείωσαν 
στην αναγνώριση παράγωγων λέξεων και ψευδοπαράγωγων (λέξεις με ορθογραφική 
αλλαγή ή όχι) ήταν χαμηλές. Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι η δυσκολία στο 
συγκεκριμένο τομέα των ατόμων με δυσλεξία ή φτωχή αναγνωστική ικανότητα 
μπορεί να τους ακολουθεί και στα μετέπειτα χρόνια του σχολείου. 

Τα αποτελέσματα οδηγούν στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές με δυσλεξία 
δυσκολεύονται να συνειδητοποιήσουν ότι λέξεις που μπορεί να μοιράζονται κάποια 
κοινά γράμματα στο θέμα τους και μοιάζουν ως προς τη γραφή και την ορθογραφία 
δεν ανήκουν απαραίτητα στην ίδια οικογένεια. Επομένως, οι απαντήσεις των 
υποκειμένων μας βάζουν σε σκέψη ως προς το βαθμό συνειδητής επεξεργασίας στον 
οποίον προβαίνουν όταν χρειάζεται να βρουν την παραγωγική σχέση ανάμεσα σε 
λέξεις, αλλά και ως προς το επίπεδο του ενεργητικού και παθητικού λεξιλογίου που 
κατέχουν και είναι σε θέση να αξιοποιήσουν κατάλληλα τουλάχιστον στο γυμνάσιο. 

Όσον αφορά στην πρώτη άσκηση του δεύτερου μέρους του κριτηρίου 
(συμπλήρωση πρότασης με την αντίστοιχη παράγωγη λέξη από τη λέξη-βάση που 
δίνεται μέσα σε νοηματικό πλαίσιο πρότασης), παρατηρούμε ότι οι μαθητές με 
δυσλεξία αντιμετώπισαν δυσκολίες, ωστόσο οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου 
συγκέντρωσαν συνολικά στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερη βαθμολογία συγκριτικά 
με τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου. Οι μαθητές με δυσλεξία και των δύο 
τάξεων ήταν πιο αποτελεσματικοί στην εύρεση των παράγωγων λέξεων οι οποίες δεν 
παρουσιάζουν ορθογραφική/φωνολογική θεματική αλλαγή με αξιοσημείωτο 
προβάδισμα των μαθητών με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου, οι οποίοι σημείωσαν 
ελάχιστα λάθη σε αυτή τη δοκιμασία. Ωστόσο, για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ 
Γυμνασίου δυσκολία διαφάνηκε ακόμα και όταν η σχηματιζόμενη παράγωγη λέξη 
χαρακτηριζόταν από φωνολογική διαφάνεια σε σχέση με τη λεξική της βάση. 

Τα ευρήματα πολλών ερευνών ενισχύουν την άποψη ότι οι μαθητές σε κριτήρια 
αξιολόγησης της παραγωγικής μορφολογικής τους επίγνωσης είναι καλύτερες όταν 
διαχειρίζονται παράγωγους τύπους με φωνολογική διαφάνεια (Carlisle, 2000; Carlisle 
& Nomanbhoy, 1993; Fowler & Liberman, 1995; Fowler et al., 2003). Επίσης, και οι 
Fowler & Liberman (1995) σε έρευνά τους βρήκαν ότι μαθητές χαμηλής 
αναγνωστικής ικανότητας (7-9 ετών) είχαν ιδιαίτερη δυσκολία κατά το σχηματισμό 
παράγωγων μορφών που απαιτούσαν φωνολογική αλλαγή (π.χ. heal-health), ενώ 
παρόμοια αποτελέσματα έρχονται επίσης και από άλλες έρευνες όπως των Champion, 
1997, Windsor, 2000, Casalis et al., 2004, οι οποίες επιβεβαιώνουν τη φτωχή επίδοση 
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των μαθητών με αναγνωστικές δυσκολίες σε δοκιμασίες ΜΕΠ που περιέχουν ή 
ζητούν λέξεις με φωνολογική αδιαφάνεια. 

Στη δεύτερη άσκηση του δεύτερου μέρους του κριτηρίου, όπου οι 
συμμετέχοντες κλήθηκαν να σχηματίσουν τη λεξική βάση από την αντίστοιχη 
παράγωγη λέξη που τους δινόταν μέσα σε νοηματικό πλαίσιο πρότασης, 
διαπιστώνεται ότι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου συγκέντρωσαν συνολικά 
στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερη βαθμολογία συγκριτικά με τους μαθητές με 
δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου. Στη συγκεκριμένη υποδοκιμασία οι συμμετέχοντες 
δυσκολεύτηκαν στην εύρεση της λέξης-βάσης κυρίως όταν απαιτούνταν 
φωνολογικές/ορθογραφικές αλλαγές, ωστόσο για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ 
Γυμνασίου δυσκολία διαφάνηκε ακόμα και όταν η λέξη-βάση χαρακτηριζόταν από 
φωνολογική διαφάνεια σε σχέση με την παράγωγή της.  

Τα ευρήματα πολλών ερευνών ενισχύουν την άποψη ότι η σημασιολογική και η 
φωνολογική διαφάνεια λειτουργούν θετικά στους μαθητές ως προς τη 
συνειδητοποίηση από μέρους τους των μορφολογικών σχέσεων σε λέξεις (Derwing & 
Baker, 1979 στο Mahony, Singson & Mann, 2000); Carlisle, 1988, 2003). Ενώ, και ο 
Leong (1989b) βρήκε ότι μαθητές χαμηλής αναγνωστικής ικανότητας, 
αντιμετωπίζουν δυσκολία να σχηματίζουν τη βάση της λέξης ή παράγωγες λέξεις 
ειδικά όταν τα προσφύματα επιφέρουν φωνολογική αλλαγή στη βάση. 

Τα παρόντα ευρήματα συμφωνούν επίσης με αυτά των Casalis et al. (2004) που 
σε έρευνά τους βρήκαν ότι η απόδοση δυσλεξικών γαλλόφωνων μαθητών (ηλικίας 
από 8,3 έως και 12,8, Μ.Ο. 10,1) σε δοκιμασίες ΠΜΕ ήταν χαμηλότερη από την 
ομάδα ελέγχου ίδιας χρονολογικής ηλικίας και τυπικής ανάπτυξης μαθητών. Οι 
δοκιμασίες αφορούσαν σε μια σειρά από εργασίες μορφολογικής παραγωγικής 
επίγνωσης οι οποίες περιελάμβαναν συμπλήρωση πρότασης με παράγωγη λέξη που 
δινόταν η λέξη-βάση ή ολοκλήρωση πρότασης με τη λέξη-βάση αφού είχε δοθεί η 
παράγωγη λέξη που προερχόταν από τη λέξη-βάση. 

Όπως, λοιπόν, παρατηρείται από τα αποτελέσματα συνολικά του δεύτερου 
μέρους του κριτηρίου (εύρεση του παράγωγου από τη λέξη/βάση που δίνεται και το 
αντίστροφο), οι συμμετέχοντες μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου 
δυσκολεύτηκαν κατά το σχηματισμό της λεξικής βάσης των παράγωγων λέξεων αλλά 
και κατά το σχηματισμό των παράγωγων τύπων, ενώ οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ 
Λυκείου σημείωσαν σημαντικό προβάδισμα έναντι των μαθητών της Β΄ Γυμνασίου 
και στις δύο αυτές δοκιμασίες. Ωστόσο, παράγοντας που δυσκόλεψε τα υποκείμενα 
και των δύο ομάδων περισσότερο στη δοκιμασία του σχηματισμού της λεξικής βάσης 
αποδείχτηκε η φωνολογική αδιαφάνεια των παράγωγων τύπων με επακόλουθο να 
εμποδιστούν να συσχετίσουν τις μορφολογικές πληροφορίες των παράγωγων λέξεων 
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για να εξάγουν τη λέξη-βάση τους, παρόλο που η δοκιμασία περιελάμβανε 
πραγματικές λέξεις. 

Από την ανάλυση των δεδομένων φαίνεται ότι ο σχηματισμός παράγωγων 
λέξεων για τη συμπλήρωση πρότασης ή ο σχηματισμός της λεξικής βάσης 
παράγωγων τύπων όταν απαιτείται φωνολογική/θεματική αλλαγή αναδεικνύεται 
δύσκολος στόχος για τους μαθητές με δυσλεξία, και κυρίως για τους μαθητές της Β΄ 
τάξης Γυμνασίου, με μία, ωστόσο, σημαντική βελτίωση με την πάροδο του χρόνου, 
καθώς οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου φαίνεται να μπορούν να 
διαχειριστούν σε σχετικά πιο ικανοποιητικό βαθμό το μηχανισμό και πιο σύνθετων 
παραγωγικών μετασχηματισμών, ακόμα και όταν απαιτούνται φωνολογικές αλλαγές. 
Ωστόσο, υπενθυμίζουμε ότι αρκετές προηγούμενες μελέτες έχουν βρει πως νεότερα 
σε ηλικία υποκείμενα γνώριζαν καλύτερα διαφανή προσφύματα σε σχέση με 
αδιαφανή (Carlisle, 1988; Leong, 1989a; Tyler & Nagy, 1989), ενώ πρέπει να 
λάβουμε υπόψη πως οι δοκιμασίες μας περιελάμβαναν πραγματικές λέξεις. 

Ο κρίσιμος ρόλος της θεματικής αλλαγής αποδεικνύεται και από το γεγονός ότι 
σε δύο δοκιμασίες (σε προτάσεις σχηματισμού του παράγωγου τύπου με θεματική 
αλλαγή και σε προτάσεις σχηματισμού της λεξικής βάσης με θεματική αλλαγή) οι 
μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου συγκέντρωσαν βαθμολογία κάτω του μέσου 
όρου (<0,50), αλλά και οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου στις ίδιες δοκιμασίες 
σημείωσαν τις πιο χαμηλές επιδόσεις σε σχέση με τις υπόλοιπες δοκιμασίες του 
κριτηρίου. Κάτι που γίνεται φανερό είναι ότι, τουλάχιστον για τους μαθητές με 
δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου, τα αποτελέσματα του δεύτερου μέρους του κριτηρίου 
και της δεύτερης άσκησης (σχηματισμός της λεξικής βάσης των παράγωγων τύπων) 
δεν συνάδουν με εκείνα των Fowler και Liberman (1995) που βρήκαν ότι τα παιδιά 
χαμηλής αναγνωστικής ικανότητας ήταν σημαντικά πιο εξοικειωμένα στην παραγωγή 
της λεξικής βάσης παρά των παράγωγων λέξεων, αλλά ταιριάζουν ως προς το ότι 
είχαν καλύτερη επίδοση σε λέξεις με διαφάνεια συγκριτικά με τις σύνθετες 
φωνολογικά, κάτι που ισχύει και για τις δύο ομάδες. 

Όσον αφορά στα αποτελέσματα των μαθητών με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου 
διαπιστώνεται ότι αυτά συμφωνούν με αποτελέσματα άλλων ερευνών. Συνακόλουθα 
μπορούμε να επικαλεστούμε τα αποτελέσματα έρευνας της Carlisle (1988) όπου 
διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις μαθητών Δ΄, ΣΤ΄ και Η΄ τάξεων σχετίζονταν και με τη 
διαφάνεια των λέξεων, ενώ σημείωσαν καλύτερες επιδόσεις σε δοκιμασίες εύρεσης 
της λέξης-βάσης από ό,τι στον σχηματισμό των παράγωγων τύπων. Επίσης, η Carlisle 
το 2000 εντόπισε εξίσου εξοικείωση σε μαθητές Γ΄ και Ε΄ τάξης δημοτικού ως προς 
τον σχηματισμό της βάσης σε παράγωγους τύπους σε σχέση με το σχηματισμό των 
παράγωγων τύπων και σαφώς καλύτερη επίδοση σε διαφανείς τύπους. Ωστόσο, και οι 



95 

 

Casalis et al. (2004) σε έρευνά τους με δυσλεξικούς εφήβους και υποκείμενα ίδιας 
χρονολογικής ηλικίας και ίδιας αναγνωστικής ηλικίας βρήκαν ότι ο σχηματισμός 
παράγωγου ή ψευδοπαράγωγου τύπου στο πλαίσιο πρότασης αποδείχθηκε δύσκολο 
έργο για τα δυσλεξικά υποκείμενα. Το αποτέλεσμα αυτό δεν είχε προβλεφθεί και 
μπορεί να υποδηλώνει ότι παραγωγή μιας λέξης ή ψευδολέξης όταν εστιάζουμε στις 
σημασιολογικές και συντακτικές ιδιότητες του επιθήματος μπορεί να μην είναι τόσο 
εύκολη. 

Σύμφωνα άλλωστε με την Carlisle (2000) ο σχηματισμός παράγωγων τύπων 
προκειμένου για τη συμπλήρωση πρότασης κρίνεται σύνθετη διαδικασία 
μορφολογικά σε σχέση με την εύρεση της λεξικής βάσης, καθώς τα υποκείμενα 
οφείλουν να λάβουν υπόψη τους και τις γραμματικές, συντακτικές και νοηματικές 
πληροφορίες της πρότασης ώστε να μην παραβιαστεί η ακεραιότητά της, ενώ για το 
γραπτό λόγο εξίσου σημαντικό ρόλο παίζει και η ορθογραφία της παράγωγης λέξης 
που ζητείται. Για τους παραπάνω λόγους η ανάλυση της λέξης και συνακόλουθα η 
εύρεση της βάσης της είναι πιο εύκολο έργο για τους μαθητές και ως ικανότητα 
κατακτιέται πολύ πιο πριν αυτοί κατανοήσουν τις καταλήξεις των παράγωγων, οι 
οποίες αλλάζουν ρόλους γραμματικά και ρυθμίζουν νοήματα (Carlisle 2003). 

Μια ερμηνεία στην οποία θα μπορούσαμε να προβούμε για τη χαμηλή επίδοση 
των υποκειμένων, και κυρίως των μαθητών με δυσλεξία της Β΄ Γυμνασίου, σε αυτές 
τις δοκιμασίες είναι ότι δυσκολεύονται να αξιοποιήσουν κατάλληλα τις γραμματικές, 
συντακτικές και νοηματικές πληροφορίες του πλαισίου της πρότασης -παράλληλα με 
την έλλειψη ευχέρειας διαχείρισης από μέρους τους σύνθετων μορφολογικών 
σχέσεων- και η πολυμέρεια αυτών των πληροφοριών τους επιβαρύνει επιπλέον.  

Επίσης, από την αναλυτική παρουσίαση των αποτελεσμάτων γίνεται φανερό ότι 
οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου σημείωσαν σημαντικά καλύτερες επιδόσεις 
σε όλες τις δοκιμασίες του κριτηρίου. Οι διαφορές μεταξύ των δύο τάξεων ήταν 
ισχυρές, δηλαδή παρατηρείται ισχυρή διαφοροποίηση επιδόσεων από τη Β΄ τάξη 
γυμνασίου στη Β΄ τάξη λυκείου με επακόλουθο και η βαθμολογία των μαθητών της 
Β΄ Λυκείου να κρίνεται στατιστικά σημαντικά καλύτερη από τη βαθμολογία των 
μαθητών της Β΄ Γυμνασίου. 

Ο διαφορετικός ρυθμός ανάπτυξης της ΜΕΠ στο εσωτερικό των δύο τάξεων 
συμφωνεί με τα δεδομένα από την αντίστοιχη ερευνητική βιβλιογραφία για τυπικούς 
μαθητές, ενώ τα δεδομένα μας προσφέρουν ιδιαίτερα σημαντικές πληροφορίες για τη 
δεξιότητα της ΜΕΠ ανάμεσα σε δυσλεξικούς μαθητές διαφορετικών τάξεων, η οποία 
δεν είναι μελετημένη με βάση τη μεταξύ τους σύγκριση σε ανάλογες δοκιμασίες είτε 
σε αλφαβητικές γλώσσες είτε σε μη αλφαβητικές γλώσσες. Η αναγνώριση 
παραγωγικής σχέσης σε λέξεις, ο σχηματισμός παράγωγων λέξεων για τη 
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συμπλήρωση πρότασης ή ο σχηματισμός λεξικής βάσης αναδεικνύονται δύσκολοι 
στόχοι για τους μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου. Ωστόσο, οι μαθητές με 
δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου φαίνεται να γνωρίζουν σε πιο ικανοποιητικό βαθμό 
το μηχανισμό σύνθετων μετασχηματισμών, ακόμα και όταν απαιτούνται πιο σύνθετες 
φωνολογικές αλλαγές. Υπενθυμίζουμε πως οι δοκιμασίες της ΜΕΠ που απαιτούν 
παραγωγή από τους συμμετέχοντες εκτός από φωνολογικά διαφανείς σχηματισμούς 
περιλαμβάνει, επίσης, φωνολογικά αδιαφανείς σχηματισμούς, οι οποίοι, ωστόσο, 
είναι πραγματικές λέξεις που προέκυψαν από πραγματικές λέξεις.  

Συνοψίζοντας, η αναπτυξιακή πορεία της παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης των μαθητών με δυσλεξία κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση επαληθεύεται από τα ευρήματα της παρούσας εργασίας 
και μπορούμε να ισχυριστούμε ότι και για τους μαθητές με δυσλεξία ισχύει ό,τι και 
για τους τυπικούς μαθητές σε αυτόν τον τομέα και γνωρίζουμε από τα ευρήματα που 
προέρχονται από αντίστοιχες έρευνες (Berninger et al., 2010; Carlisle, 2003; Casalis 
& Louis-Alexandre, 2000; Green et al., 2003; Kirby et al., 2012; Kuo & Anderson, 
2006; Leong, 2000; Mahony, 1994; Nagy et al., 1993). 
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9. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι μαθητές στο σύνολό τους, και ανεξαρτήτως τάξης και ύπαρξης ή μη 
δυσλεξίας, πέτυχαν συνολική βαθμολογία άνω του μέσου όρου. Ωστόσο, από τη 
σχετική ανάλυση προέκυψε ότι η διαφορά αυτή ήταν στατιστικά σημαντική τόσο 
μεταξύ των δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών, ανεξαρτήτως τάξης φοίτησης, 
όσο και μεταξύ των μαθητών της Β΄ Γυμνασίου και Β΄ Λυκείου, ανεξαρτήτως 
ύπαρξης ή μη δυσλεξίας. 

Από το σύνολο των αποτελεσμάτων διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές χωρίς 
δυσλεξία (Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου) σημείωσαν συνολικά 
καλύτερες επιδόσεις σε όλα τα έργα παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης που 
αξιολογήθηκαν συγκριτικά με εκείνες των μαθητών με δυσλεξία (Β΄ τάξης 
Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου). Επίσης, διαπιστώθηκαν αναπτυξιακές διαφορές σε 
όλες τις δοκιμασίες του κριτηρίου, καθώς οι μαθητές με και χωρίς δυσλεξία της Β΄ 
τάξης Λυκείου σημείωσαν συνολικά καλύτερες επιδόσεις σε όλα τα έργα 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης που αξιολογήθηκαν συγκριτικά με εκείνες 
των μαθητών με και χωρίς δυσλεξία της Β΄ τάξης Γυμνασίου αντίστοιχα. 

Όσον αφορά δε στη δοκιμασία συμπλήρωσης προτάσεων (με την εύρεση του 
παράγωγου τύπου ή της λεξικής βάσης) η δυσκολία της δοκιμασίας αποτυπώνεται 
τόσο στο εύρος των ενδο-ομαδικών και δι-ομαδικών διαφοροποιήσεων όσο και στη 
βαθμολογία, η οποία, σε ορισμένες των περιπτώσεων, συγκριτικά με τη δοκιμασία 
διάκρισης λέξεων, κυμάνθηκε λίγο παραπάνω από τον μέσο όρο. Πιο συγκεκριμένα, 
παρατηρείται καλύτερη επίδοση των μαθητών με δυσλεξία που φοιτούν στη Β΄ 
Λυκείου έναντι εκείνων που φοιτούν στη Β΄ Γυμνασίου, εντούτοις η διαφορά αυτή 
προκύπτει ότι είναι μικρότερη για την αντίστοιχη περίπτωση των μη δυσλεξικών 
μαθητών. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι η διαφοροποίηση στην επίδοση των 
δυσλεξικών και μη δυσλεξικών μαθητών φαίνεται πως είναι μεγαλύτερη εντός της 
ομάδας της Β΄ Γυμνασίου συγκριτικά με την αντίστοιχη της Β΄ Λυκείου. 

Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη τη συνολική βαθμολογία καθώς και τη 
βαθμολογία στα επιμέρους κριτήρια, διακρίνεται μια τάση σαφούς βελτίωσης της 
επίδοσης των δυσλεξικών μαθητών λαμβάνοντας υπόψη το αναπτυξιακό προφίλ και, 
κατ’ επέκταση, την εκπαιδευτική βαθμίδα συγκριτικά με τους μη δυσλεξικούς 
μαθητές. Ωστόσο, λαμβάνοντας υπόψη τις υψηλότερες τιμές του μεγέθους επίδρασης 
(effect size) φαίνεται πως η τάξη παίζει σημαντικό ρόλο στην επίδοση των μαθητών 
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ανεξαρτήτως ύπαρξης ή μη δυσλεξίας και, ακολούθως, αν, ανεξάρτητα από τάξη, 
είναι δυσλεξικοί ή όχι. 

Συνεπώς, οι μαθητές με δυσλεξία έγινε φανερό πως δυσκολεύτηκαν 
περισσότερο από τους μαθητές χωρίς δυσλεξία είτε να διακρίνουν την ύπαρξη 
παραγωγικής σχέσης ανάμεσα σε ζεύγη λέξεων, είτε να συμπληρώσουν προτάσεις 
σχηματίζοντας τις παράγωγες λέξεις από τις λεξικές βάσεις που δίνονται, είτε να 
προβούν στην αποκωδικοποίηση της βάσης παράγωγων λέξεων και ειδικότερα όταν 
στις προαναφερόμενες δοκιμασίες απαιτούνταν φωνολογική αλλαγή. Από τα 
αποτελέσματα αναδεικνύεται ότι κυρίως οι μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης 
Γυμνασίου παρουσιάζουν μεγαλύτερη δυσκολία σε έργα ΠΜΕ, ενώ παρατηρείται μια 
σημαντική βελτίωση επιδόσεων σε έργα ΠΜΕ με την πάροδο του χρόνου, καθώς οι 
μαθητές με δυσλεξία της Β΄ τάξης Λυκείου φαίνεται να μπορούν να διαχειριστούν σε 
σχετικά πιο ικανοποιητικό βαθμό το μηχανισμό και πιο σύνθετων παραγωγικών 
μετασχηματισμών, ακόμα και όταν απαιτούνται φωνολογικές αλλαγές. Ωστόσο, 
διαπιστώνεται ότι παράγοντες όπως η υψηλή παραγωγικότητα και η φωνολογική 
διαφάνεια διευκόλυνε στις επιμέρους δοκιμασίες τους μαθητές και των δύο τάξεων. 
Είναι, λοιπόν, πολύ πιθανό οι μαθητές με δυσλεξία μικρότερων τάξεων να παράγουν 
επιφανειακές αναλύσεις της δομής των παράγωγων λέξεων χωρίς τη συνειδητοποίηση 
από μέρους τους γραμματικών, σημασιολογικών και συντακτικών χαρακτηριστικών 
που κωδικοποιούνται στα παραγωγικά προσφύματα και οδηγούν στην ενσυνείδητη 
γνώση και χρήση της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης. 

Δεδομένα από σχετικές έρευνες συνηγορούν ως προς τις συγκεκριμένες 
δυσκολίες που παρουσιάζουν οι μαθητές με δυσλεξία σε έργα παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης (Casalis et al., 2004; Elbro, 1989). Όπως διαπιστώθηκε οι 
δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι μαθητές με δυσλεξία, αλλά εν μέρει και οι μαθητές 
χωρίς δυσλεξία, είναι πιο έντονες όταν υφίσταται φωνολογική/ορθογραφική αλλαγή 
στο θέμα των παράγωγων λέξεων, εύρημα το οποίο συμφωνεί με την πλειοψηφία των 
ερευνών (Leong 1989b; Shankweiler et al., 1995).  

Η παρούσα μελέτη υποστηρίζει τα αποτελέσματα πολλών ερευνών που έχουν 
βρει ότι παιδιά μικρότερης ηλικίας γνωρίζουν καλύτερα παράγωγους διαφανείς 
τύπους από ό,τι αδιαφανείς (Carlisle, 1988; Leong 1989a; Tyler & Nagy, 1989), 
πραγματικότητα η οποία ισχύει και για παιδιά χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες και για 
παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες καθώς και οι δύο ομάδες πετυχαίνουν καλύτερα 
αποτελέσματα σε δοκιμασίες που περιέχουν διαφανείς τύπους (Ben-Dror et al., 1995, 
Carlisle 1988; Fowler and Liberman 1995; Shankweiler et al. 1995).  

Τα αποτελέσματά μας υποδηλώνουν ότι τελικά οι δεξιότητες ΠΜΕ των 
μαθητών που παρουσιάζουν ειδικού τύπου μαθησιακή δυσκολία-δυσλεξία 
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βελτιώνονται με την ηλικία και την τάξη φοίτησης όπως και των μαθητών που δεν 
παρουσιάζουν ειδικού τύπου μαθησιακή δυσκολία-δυσλεξία. Ωστόσο, παρατηρούμε 
ότι οι δυσκολίες τους ναι μεν περιορίζονται αλλά δεν εξαλείφονται όπως διαφάνηκε 
και από τις επιδόσεις των μαθητών με δυσλεξία της Β΄ Λυκείου κάτι που 
επιβεβαιώνουν και τα πορίσματα της έρευνας του Leong (1999) με ενήλικες 
δυσλεξικούς των οποίων οι επιδόσεις σε έργα μορφολογικής επίγνωσης ως προς την 
αντίδραση ήταν πολύ χαμηλότερες από συνομήλικούς τους τυπικούς αναγνώστες και 
παρόμοιες με υποκείμενα ίδιας αναγνωστικής ικανότητας.  

Επίσης, αν αναλογιστούμε ότι η γνώση και η χρήση της παραγωγικής 
μορφολογίας αρχίζει να αναπτύσσεται αργότερα από την κλιτική μορφολογία, 
περίπου στο μέσο της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, και συνεχίζει να εξελίσσεται καθ’ 
όλη τη διάρκεια της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ή και αργότερα (Berninger et al., 
2010; Green et al., 2003; Kirby et al., 2012; Tyler & Nagy, 1989), ενώ και παιδιά που 
δεν παρουσιάζουν αναγνωστικές δυσκολίες χρησιμοποιούν αρχικά πιο 
αποτελεσματικά και με μεγαλύτερη ακρίβεια την κλιτική μορφολογία από την 
παραγωγική (Green et al., 2003), τότε μπορούμε να καταλάβουμε καλύτερα την 
επιβάρυνση των παιδιών με δυσλεξία ως προς την κατάκτηση δεξιοτήτων 
παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης και ειδικότερα σύνθετων παραγωγικών 
μορφών, οι οποίες και αρχίζουν να αναπτύσσονται κατά τα πρώτα χρόνια της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και μέχρι την ενηλικίωση (Carlisle, 2003). 
Επιπρόσθετα, ο παράγοντας της διαφάνειας στους παράγωγους τύπους έχει 
αποδειχθεί πως παίζει κρίσιμο ρόλο στην αποτελεσματικότητα των παιδιών είτε ως 
προς τον σχηματισμό παράγωγων τύπων είτε ως προς την εύρεση των λέξεων/βάσεων 
των παράγωγων μορφών (Carlisle, 2000). 

Ωστόσο, σε ενδιαφέροντα συμπεράσματα κατέληξαν και έρευνες της Mahony 
το 1994 και των Mahony et al. το 2000 όπου η δεξιότητα παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης συσχετίστηκε στην πρώτη έρευνα με το επίπεδο της αναγνωστικής 
κατανόησης σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και σπουδαστές κολεγίου και 
στη δεύτερη έρευνα με το επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας σε μαθητές τάξεων Γ΄ 
έως ΣΤ΄. Έτσι, βρέθηκαν στενές συσχετίσεις μεταξύ αυτών των δύο παραγόντων και 
της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης, ενώ λόγω του γεγονότος ότι με την 
ηλικία οι επιδόσεις σε αυτούς τους τομείς βελτιώνονται συνακόλουθα βελτιώθηκε και 
η παραγωγική μορφολογική επίγνωση των υποκειμένων και των δύο ερευνών. 
Δηλαδή, μεγαλώνοντας τα παιδιά και αποκτώντας μεγαλύτερο βαθμό αναγνωστικής 
ευχέρειας και ακρίβειας σε λέξεις πολύπλοκες ως προς τη μορφή, επηρεάζεται θετικά 
και η μορφολογική γνώση τους ως προς τις λέξεις (Carlisle, 2000; Mann, 2000; 
Singson et al., 2000).  
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Τα παραπάνω αποτελέσματα συσχετίζονται άμεσα και με τα αποτελέσματα 
ερευνών των Carlisle & Nomanbhoy (1993) και των Shankweiler et al. (1995), όπου 
προκύπτει συνάφεια μεταξύ παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης και 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης. Μπορούμε, λοιπόν, να συμπεράνουμε ότι οι μη 
επιδέξιοι αναγνώστες ή μαθητές με δυσλεξία είναι επόμενο να αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες στον τομέα της μορφολογικής επίγνωσης, αφού η έλλειψη ακρίβειας και 
ευχέρειας στην αναγνωστική αποκωδικοποίηση έχει διαπιστωθεί ότι επηρεάζει 
αρνητικά την κατάκτηση της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης.  

Ακόμη μεγαλύτερη συσχέτιση μεταξύ ανάγνωσης και μορφολογικής επίγνωσης 
μπορούμε να βρούμε στην ελληνική γλώσσα η οποία χαρακτηρίζεται από πλούσια 
μορφολογία, ενώ ο ρόλος της ΜΕ φαίνεται πως έχει σχέση με την ηλικία καθώς 
αποδεικνύεται πως αποκτά μεγαλύτερη σημασία σε μεγαλύτερες τάξεις. Συνεπώς, 
μαθητές με αναγνωστική δυσκολία-δυσλεξία δεν μπορούν να επωφεληθούν από το 
πλεονέκτημα που μπορεί να προσφέρει η μορφολογία ως προς τη βελτίωση της 
αναγνωστικής αποκωδικοποίησης και συνακόλουθα της διεύρυνσης του λεξιλογίου, 
της καλλιέργειας πιο σύνθετων λέξεων και της ετυμολογίας των λέξεων που θα 
επηρέαζαν θετικά και την πρόοδο της παραγωγικής μορφολογικής τους επίγνωσης. 

Συνοψίζοντας, στα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας μπορούμε να δούμε 
πως παρατηρούνται σημαντικές διαφοροποιήσεις (και ως επί το πλείστον στατιστικά 
σημαντικές) ως προς τις δεξιότητες παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης μεταξύ 
μαθητών με δυσλεξία Β΄ τάξης Γυμνασίου και Β΄ τάξης Λυκείου, ενώ οι δεξιότητες 
παραγωγικής μορφολογικής τους επίγνωσης φαίνεται πως αναπτύσσονται με το 
χρόνο. Επιπλέον, η παρούσα μελέτη υποστηρίζει πως οι μαθητές της Β΄ τάξης 
Γυμνασίου με δυσλεξία έχουν περιορισμένες δεξιότητες παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης σε σχέση με τους μαθητές της Β΄ τάξης Λυκείου με δυσλεξία, ενώ 
παράγοντες όπως η παραγωγικότητα και η διαφάνεια των παράγωγων τύπων φάνηκε 
πως επηρέασαν θετικά τις επιδόσεις των υποκειμένων κάτι που ισχύει και σε έρευνες 
που έχουν διεξαχθεί στο διεθνή χώρο. 

Με βάση λοιπόν τα ευρήματά μας πιστεύουμε πως η παρούσα εργασία 
προσφέρει σοβαρές ενδείξεις για το ότι οι δεξιότητες παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης μαθητών με δυσλεξία βελτιώνονται με το χρόνο ακολουθώντας την 
αναπτυξιακή τάση που ισχύει και για τους τυπικούς μαθητές (Anglin, 1993; Carlisle, 
1988; Leong, 2000; Mahony, Singson, & Mann, 2000; Tyler and Nagy, 1989). 

Δε γνωρίζουμε άλλη έρευνα που να έχει προβεί στη σύγκριση επιδόσεων σε 
έργα ΠΜΕ μεταξύ μαθητών με δυσλεξία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αλλά 
διαφορετικών τάξεων προκειμένου να διαπιστωθεί αν παρατηρούνται αναπτυξιακές 
διαφορές στις επιδόσεις τους. Οι σχετικές έρευνες συγκρίνουν επιδόσεις μαθητών με 
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δυσλεξία ή αναγνωστικές δυσκολίες και επιδέξιους αναγνώστες ίδιας ηλικίας ή/και 
επιδέξιους αναγνώστες ίδιας αναγνωστικής ηλικίας με τους δυσλεξικούς μαθητές. 
Συνεπώς, η συγκεκριμένη έρευνα παρέχει κάποια πρώτα στοιχεία για το ότι 
παρατηρούνται αναπτυξιακές διαφορές ως προς την ΠΜΕ μεταξύ μαθητών με 
δυσλεξία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ωστόσο, περαιτέρω έρευνα με μεγαλύτερο 
αριθμό υποκειμένων ή και μεταξύ μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με δυσλεξία 
και ενηλίκων με δυσλεξία θα πρόσφερε χρήσιμα δεδομένα για το εν λόγω ζήτημα και 
θα ισχυροποιούσαν πιθανά και τα δικά μας ευρήματα.  

Επίσης, τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης θεωρούμε πως προβάλουν την 
χρησιμότητα ενίσχυσης και καλλιέργειας της μεταγλωσσικής δεξιότητας της ΠΜΕ 
των μαθητών με δυσλεξία με ειδικά προγράμματα εξάσκησης -σε συνδυασμό με την 
καλλιέργεια των δεξιοτήτων φωνολογικής επεξεργασίας- ήδη από τις πρώτες τάξεις 
του δημοτικού στο πλαίσιο εφαρμογής των επιμέρους ΑΠΣ για το μάθημα της 
Γλώσσας, προκειμένου να τους διευκολύνει στην εκμάθηση της ανάγνωσης, στην 
καλλιέργεια του λεξιλογίου και συνακόλουθα σε δεξιότητες παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης.  

Επιπρόσθετα, σημαντικό εύρημα της έρευνας αναδεικνύεται και η ιδιαίτερα 
χαμηλή επίδοση των μαθητών του δείγματος -κυρίως της Β΄ Γυμνασίου- σε 
δοκιμασίες συμπλήρωσης παράγωγου τύπου ή λεξικής βάσης με θεματική αλλαγή, 
ώστε να εγείρεται ο προβληματισμός για την εφαρμογή σε μαθητές με δυσλεξία 
εκπαιδευτικών προγραμμάτων παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης εστιασμένων 
σε παραγωγικούς τύπους που απαιτούν θεματική αλλαγή και μπορούν να 
προσεγγιστούν μέσω ετυμολογίας λέξεων ή ομαδοποιήσεων λέξεων και των σχετικών 
οικογενειών τους, προκειμένου να βοηθηθούν ως προς τη συνειδητοποίηση της δομής 
των λέξεων και των επιμέρους μορφολογικών τους σχέσεων.  
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10. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΜΕΛΛΟΝΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 
Παρά το γεγονός πως η παρούσα εργασία αποτελεί μια πρώτη προσπάθεια 
διερεύνησης της αναπτυξιακής πορείας της δεξιότητας της ΠΜΕ σε μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με δυσλεξία θα πρέπει να αναγνωρίσουμε ορισμένους 
περιορισμούς της. Ένας πρώτος περιορισμός είναι ότι δεν διερευνήθηκαν τα ποιοτικά 
χαρακτηριστικά των λανθασμένων απαντήσεων των μαθητών, όπως π.χ. κατά τον 
σχηματισμό παράγωγων τύπων αν επρόκειτο για λάθη στο γένος, στην πτώση, στον 
αριθμό ή για λάθη που σχετίζονται με τη μορφοσυντακτική δομή των προτάσεων, και 
κατά συνέπεια δεν έχουμε δεδομένα για τις ποιοτικές αναπτυξιακές διαφορές σε 
δοκιμασίες παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης στις επιδόσεις είτε των 
υποκειμένων μεταξύ τους είτε μεταξύ των δύο συμμετεχουσών ομάδων. Δεύτερο 
περιορισμό της μελέτης αποτελεί το μέγεθος του δείγματος των μαθητών με 
δυσλεξία, ενώ τέλος η παρούσα έρευνα δεν συμπεριέλαβε μαθητές με δυσλεξία και 
από τις έξι τάξεις της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, δείγμα το οποίο θα μας έδινε 
στοιχεία για το επίπεδο ανάπτυξης των δεξιοτήτων παραγωγικής μορφολογικής 
επεξεργασίας των μαθητών με δυσλεξία σε όλο το φάσμα της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. 

Ωστόσο, θεωρούμε ότι η παρούσα έρευνα θέτει τις βάσεις για μια σειρά από νέα 
ερευνητικά ερωτήματα. Για παράδειγμα, χρειάζεται περαιτέρω έρευνα για να 
προσδιοριστούν οι αναπτυξιακές διαφορές στην κατάκτηση της παραγωγικής 
μορφολογικής επίγνωσης από τους μαθητές με δυσλεξία όλων των τάξεων του 
γυμνασίου-λυκείου ακόμα και του δημοτικού. Επίσης, μελλοντικές μελέτες θα 
μπορούσαν να συνυπολογίσουν εκτός από τις σωστές απαντήσεις των υποκειμένων, 
και την ταχύτητα επεξεργασίας τους (τον χρόνο αντίδρασης/απάντησης) σε σχετικές 
δοκιμασίες ή να δοθεί η δυνατότητα και προφορικής τους απάντησης. Ιδιαίτερα 
ενδιαφέρον κρίνεται να διερευνηθούν και τα ποιοτικά χαρακτηριστικά των 
απαντήσεων των μαθητών, ή να χορηγηθούν δοκιμασίες παραγωγικής μορφολογίας 
με ή χωρίς νοηματικό πλαίσιο επιτρέποντας έτσι τη διερεύνηση των συντακτικών-
σημασιολογικών πληροφοριών των παραγωγικών επιθημάτων και της επίγνωσης της 
δομής των παράγωγων λέξεων αντίστοιχα, ώστε να διαφανεί αν υπάρχει συνειδητή 
γνώση και χρήση των παράγωγων τύπων από μέρους των υποκειμένων, ή να 
συνεξεταστεί ως προς την ανάπτυξη της δεξιότητας της παραγωγικής μορφολογικής 
επίγνωσης η συνεισφορά και άλλων μεταγλωσσικών δεξιοτήτων, της Φωνολογικής 
Επίγνωσης και της Συντακτικής Επίγνωσης. Επιπρόσθετα, ενδιαφέρον θα είχε να 
ληφθούν υπόψη και άλλοι παράγοντες που ίσως να αλληλεπιδρούν με τις 
αναπτυξιακές διαφορές της παραγωγικής μορφολογικής επίγνωσης δυσλεξικών 
μαθητών όπως παραδείγματος χάριν το φύλο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
ΕΠΙΣΤΟΛΗ-ΣΥΓΚΑΤΑΘΕΣΗ 

               Λαμία, Ιούνιος 2013  

 

Αγαπητοί γονείς/κηδεμόνες  

 

Κατόπιν της τηλεφωνικής επικοινωνίας μας προβαίνω και στη γραπτή ενημέρωσή 

σας προκειμένου να έχω τη συγκατάθεσή σας για τη συμμετοχή του παιδιού σας σε 

μία έρευνα που επιμελούμαι. 

Συνεπώς, θα ήθελα να σας ενημερώσω ότι ο/η γιός/κόρη σας επιλέχτηκε να 

συμμετάσχει ανώνυμα σε έρευνα που θα διεξαχθεί στο πλαίσιο της εκπόνησης της 

μεταπτυχιακής μου διατριβής με θέμα: «Διερεύνηση της ανάπτυξης της μορφολογικής 

ενημερότητας σε μαθητές με και χωρίς δυσλεξία». 

Στόχος της έρευνας είναι να αξιολογήσει τις δεξιότητες της παραγωγικής 

μορφολογικής επίγνωσης μαθητών με και χωρίς δυσλεξία. 

Η διερεύνηση θα πραγματοποιηθεί μέσω συγκεκριμένων γραπτών δοκιμασιών που 

αφορούν: αναγνώριση παραγωγικής σχέσης σε ζεύγη παράγωγων και 

ψευδοπαράγωγων, συμπλήρωση  πρότασης με παράγωγη λέξη από τη λεξική βάση 

που δίνεται, και σχηματισμός της λεξικής βάσης από παράγωγη λέξη που δίνεται.  

Η αξιολόγηση προβλέπει μία συνάντηση. Η διάρκειά της είναι 20 με 25 λεπτά ο 

μέγιστος χρόνος, ενώ ο χώρος, η ημέρα και η ώρα που θα χορηγηθεί η συγκεκριμένη 

δοκιμασία θα οριστεί κατόπιν συνεννοήσεως με εσάς και το/τη μαθητή/τρια ώστε να 

μην παρακωλυθεί σε καμία περίπτωση το καθημερινό του/της πρόγραμμα. Η 

οποιαδήποτε μετακίνηση για τη συνάντησή μας θα γίνει από μέρους μου. 

Η συμμετοχή του/της κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική καθώς στον ελληνικό χώρο δεν 

έχει διερευνηθεί η αποτελεσματικότητα μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με και 

χωρίς δυσλεξία σε έργα παραγωγικής μορφολογίας. Επίσης, καθώς το πεδίο έρευνας 

σε αυτόν τον τομέα είναι ελλιπές, κρίνεται σημαντικό να παραχθούν δεδομένα γι’ 

αυτό το θέμα για μια γλώσσα με τις ιδιαιτερότητες της ελληνικής γλώσσας και για 

μια ομάδα μαθητών με την ιδιαιτερότητα που παρουσιάζουν οι μαθητές με δυσλεξία. 
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Η έρευνα γίνεται στο πλαίσιο εκπόνησης της Μεταπτυχιακής μου Διατριβής με 

επιβλέπουσα την καθηγήτρια κ. Σέμογλου Κ. (Ε.Ε.ΔΙ.Π.), Παιδαγωγικού Τμήματος 

Νηπιαγωγών Φλώρινας, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας.  

 

Παρακαλώ εάν συμφωνείτε ή διαφωνείτε το παιδί σας να πάρει μέρος στην έρευνα 

συμπληρώστε Χ στο αντίστοιχο κουτί και υπογράψτε.  

 

                Υπογραφή 

 

ΣΥΜΦΩΝΩ, ο/η Κος/α  ………………… 

 

ΔΙΑΦΩΝΩ ,  ο/η  Κος/α …………………. 

 

 

Για οποιαδήποτε πληροφορία είμαι στη διάθεσή σας (τηλ.: ……………..).  

 

 

                                         Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων για τη βοήθειά σας  

                                                                                        

Μότση Σοφία (Εκπ/κός ΠΕ 02) 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΗΣ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 

 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ ΜΑΘΗΤΗ/ΤΡΙΑΣ ……………………………………. 

ΤΑΞΗ ………………………………………. 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ………………………….. 

 

Ι. Α. Θέλω να βρεις ποιες από τις ακόλουθες λέξεις έχουν σχέση μεταξύ τους 
(παραγωγική), δηλαδή εάν προέρχονται από την ίδια λέξη, και να κυκλώσεις ΝΑΙ ή 
ΟΧΙ ανάλογα με την απάντηση 

 

Δες ένα παράδειγμα 

Βραβεύω- βραβείο     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

Ρύζι – ριζώνω      ΝΑΙ  ΟΧΙ 

 

1. χαρίζω – χαρά     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

2. ομάδα – ομαδικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

3. γλώσσα - γλωσσικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

4. κρέμομαι – κρέμα    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

5. πράος – πραότητα    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

6. χαλώ – χαλί     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

7. καλώ – καλός     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

8. βότσαλο – βοτσαλωτή    ΝΑΙ  ΟΧΙ 
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9. παράδοση – παραδοσιακά   ΝΑΙ  ΟΧΙ 

10. κανονίζω – κανόνι    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

11. κουτί - κουτάκι    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

12. γράφω – γραφή    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

13. σκαλίζω – σκαλί    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

14. παγώνω – παγώνι    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

15. ταξιδεύω – ταξιδευτής   ΝΑΙ  ΟΧΙ 

16. κρίνω – κρίνος     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

17. στερώ – στεριά    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

18. παιδί – παιδικό    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

19. φύση -  φυσική    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

20. σοφός – σοφίτα    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

21. τρέφω- τρυφερός        ΝΑΙ  ΟΧΙ 

22. βλάπτω – βλαβερός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

23. λέω – λήξη     ΝΑΙ  ΟΧΙ 

24. πουλώ – πολιτικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

25. προσλαμβάνω – πρόσληψη   ΝΑΙ  ΟΧΙ 
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26. μαθαίνω – μαθητής    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

27. ιστορία – υστερικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

28. καμαρώνω – κάμαρα    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

29. ζωή – ζωντανός      ΝΑΙ  ΟΧΙ 

30. προφέρω – προφορικός   ΝΑΙ  ΟΧΙ 

31. βαθαίνω – βαθμός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

32. κινώ – κίνδυνος    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

33. θρέφω – θρεπτικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

34. πόνος – πονηρός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

35. θέαμα – θεματικός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

36. γραφή – γραπτός    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

37. ανακαλύπτω – ανακάλυψη   ΝΑΙ  ΟΧΙ 

38. λαμβάνω – έλλειψη    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

39. ένταση – εντατικά    ΝΑΙ  ΟΧΙ 

40. διαμένω - διαμονή    ΝΑΙ  ΟΧΙ 
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ΙΙ. Α. Συμπλήρωσε στο κενό την κατάλληλη παράγωγη λέξη η οποία προκύπτει 
από τη λέξη στην παρένθεση:  

Δες ένα παράδειγμα:  (θρύλος) Ο Σπύρος Λούης αποτελεί …θρυλική…   

                                                                 μορφή του  ελληνικού αθλητισμού   

 

1. (αποδίδω) Η …………….. του δέματος θα γίνει αύριο το πρωί  

2. (θέατρο) Ο Καραγκιόζης είναι λαϊκή  …………………..  τέχνη 

3. (συμπλήρωμα) Τα εποπτικά μέσα μπορούν να δράσουν ………………..     

        στη διδασκαλία 

4. (έκφραση) Οι κινήσεις του σώματος είναι τόσο ………………… όσο και    

        οι λέξεις 

5. (γραφή)  Ο ………………… λόγος έχει πιο επιμελημένη μορφή σε   

       σχέση με τον προφορικό 

6. (διατροφή) Η υγεία μας σχετίζεται άμεσα με τις  …..……………….  μας   

       συνήθειες 

7. (μέταλλο) Τα  …………………….  κουτιά μπορούμε να τα     

       ανακυκλώνουμε 

8. (τουρισμός) Πολλοί προτιμούν για διακοπές ένα πολυσύχναστο   

       ...………………… μέρος 

9. (τύπος) Ο τόνος της φωνής του ήταν ……………….. και απρόσωπος 

10. (παιχνίδι) Οι .……………… ήταν σίγουροι για τη νίκη της ομάδας τους 

11. (επίσκεψη) Η ιστοσελίδα του σχολείου μας έχει υψηλό βαθμό  

         .………………….. 

12.         (λείπω) Η …………….. πρωινού δεν αποτελεί καλή συνήθεια 

13.         (πληροφορία) Η ………………. είναι το αγαπημένο μάθημα των  

         παιδιών 

14.         (βλάστηση) Το τοπίο παρουσιάζει θαυμάσιες ………………..  

          εναλλαγές 

15.         (λαμβάνω) Η άσκοπη ……………..… φαρμάκων κρύβει κινδύνους για     

         την υγεία 

16. (ημέρα) Την Πέμπτη θα πραγματοποιηθεί η  ………………….  εκδρομή      

       του σχολείου μας 
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17.         (σάτιρα) Οι μαθητές έχουν φτιάξει ………………. στίχους για κάθε  

          καθηγητή   

18.         (συμβάλλω) Η ……………...του στην υπόθεση ήταν σημαντική 

19.         (οικείος) Η ………………… του μας ανακούφισε 

20.         (φίλος) Θα σου δώσω μία ………………. συμβουλή            

 

 

Β. Βρες τη λέξη από την οποία προέρχεται η λέξη που είναι υπογραμμισμένη 

            Δες ένα παράδειγμα:  Το ρομπότ λειτουργεί με φωνητικές εντολές 

     (…..φωνή…..)                                               

 

1. Η συμπεριφορά της δεν έγινε αποδεκτή από τους συμμαθητές της 

(………………..) 

2. Οι δημιουργικές δραστηριότητες ενισχύουν τη φαντασία (..……………….) 

3. Θυμάται τα παιδικά του χρόνια με νοσταλγία (..………………) 

4. Πήρε δραστικά μέτρα για την καταπολέμηση της εγκληματικότητας 

(.………..……..) 

5. Οι εθνικές γιορτές μας συνδέουν με το παρελθόν μας (..….…………….) 

6. Είναι πολύ αναβλητικός, συνέχεια αλλάζει γνώμη (..………..………) 

7. Τα υγιή άτομα δε χρειάζονται διατροφικά συμπληρώματα (..…..………….) 

8. Έχει ταλέντο στις ξύλινες κατασκευές (…..………..…..) 

9. Το μοντέλο του αυτοκινήτου του είναι συλλεκτικό  (..…..…………..) 

10. Η ενότητα της ομάδας συνέβαλε στη νίκη της (..………..………) 

11. Νησί ταυτόσημο της τέχνης και της φυσικής ομορφιάς (…..…..…..…….) 

12. Ήταν ένα ξεχωριστό κορίτσι (…..………….….) 

13. Η συμβολή της ήταν αποτελεσματική (…......……………) 

14. Τα μάγουλά του έγιναν κοκκινωπά από τη ντροπή (…..…..…………..) 

15. Τα έργα του αποδεικνύουν ότι είναι χαρισματικός ηγέτης (.……….…………) 

16. Αυτή τη φορά μας προσέγγισε με έναν αλλιώτικο τρόπο (…….……………) 
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17.  Η συμπεριφορά της χαρακτηρίστηκε παραδειγματική (….……….………) 

18. Ο σκηνοθέτης έκανε τη διανομή των ρόλων (….…….…………) 

19. Έκαναν μια ήρεμη και γλυκιά κουβεντούλα (…………….…..…)   

20. Οι επιβάτες έκαναν παρατήρηση στον οδηγό για υπερβολική ταχύτητα 

(………………….…) 

 

 

 

 

 


