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Περίληψη 
Εάν και στις ηµέρες γνωρίζουµε πολύ περισσότερα για τη δυσλεξία απ’ ότι στο παρελθόν, εντούτοις, 
η σύγχυση που επικρατεί στην καθηµερινή χρήση όρων, όπως η δυσλεξία και οι µαθησιακές δυσκο-
λίες, είναι ακόµη υπαρκτή. Πολλές φορές οι παραπάνω χαρακτηρισµοί χρησιµοποιούνται συχνά ως 
ταυτόσηµοι, χωρίς να συνυπολογίζονται πιθανές ποιοτικές διαφοροποιήσεις στο γνωστικό προφίλ 
των αναγνωστών για τους οποίους γίνεται η συγκεκριµένη αναφορά. Κάτω από αυτές τις συνθήκες 
σύγχυσης οι όποιες δυσκολίες στην ανάγνωση και γραφή µπορεί να οδηγήσει στη αλόγιστη χρήση του 
όρου της δυσλεξίας ή και στο αντίθετο φαινόµενο, του να µην γίνονται αντιληπτές οι όποιες δυσκο-
λίες εκδηλώνουν οι Έλληνες δυσλεκτικοί. Το παρόν άρθρο επιχειρεί α) να ενηµερώσει τον αναγνώ-
στη για την πολυπλοκότητα που χαρακτηρίζει τη διαδικασία της ανάγνωσης, β) να επισηµάνει τις 
διαφοροποιήσεις που υπάρχουν ανάµεσα στη δυσλεξία και άλλες µαθησιακές διαταραχές, και γ) να 
απαντήσει σε βασικά ερωτήµατα αλλά και ζητήµατα που συνήθως προκύπτουν σε επίπεδο εκπαιδευ-
τικής πρακτικής.        
 
Λέξεις Κλειδιά: ∆υσλεξίa, εκπαιδευτική πρακτική  
 
Ανάγνωση. Γραφή και ∆υσλεξία: Μια σύντοµη επισκόπηση των επιστηµονι-
κών δεδοµένων  
 
 Ανάγνωση και γραφή: ∆ύο εξαιρετικά σύνθετες επεξεργαστικά δεξιότητες. 
 Στις σύγχρονες δυτικοευρωπαϊκές κοινωνίες η ανάγνωση και η γραφή α-
ποτελούν δύο εξαιρετικά σηµαντικές δεξιότητες οι οποίες αποτελούν αναπόσπα-
στο µέρος των καθηµερινών δραστηριοτήτων. Για το µεγαλύτερο µέρος του µα-
θητικού πληθυσµού, η ανάπτυξη των δύο αυτών επικοινωνιακών δεξιοτήτων, εί-
ναι µία αναπτυξιακή διαδικασία η οποία, τις περισσότερες φορές, ολοκληρώνεται 
επιτυχώς χωρίς ιδιαίτερες επιπλοκές, µε τη συστηµατική φοίτηση των παιδιών 
στο σχολείο. Το αποτέλεσµα αυτής της σταδιακής εκµάθησης του καινούργιου 
αυτού επικοινωνιακού ‘κώδικα’ φτάνει συνήθως σε τόσο υψηλά επίπεδα αυτοµα-
τοποίησης ώστε ένας µέσος ενήλικας ‘έµπειρος’ αναγνώστης να µπορεί να δια-
βάσει µία ή περισσότερες λέξεις µέσα σε κλάσµατα του δευτερολέπτου.  Η ταχύ-
τητα αυτή απόκρισης των έµπειρων αναγνωστών συνήθως είναι τόσο άµεση –
200-300ms, κατά µέσο όρο: Rayner, (1998)-, ώστε µπορεί πολύ εύκολα να οδη-
γήσει  στην ψευδαίσθηση ότι η ανάγνωση και η ορθογραφία είναι δύο σχετικά 
εύκολες και ‘αυτονόητες’ δεξιότητες. Τα επιστηµονικά δεδοµένα ωστόσο, απο-
καλύπτουν το ακριβώς αντίθετο. Η δυσλεξία καθώς και οι λοιποί τύποι αναγνω-
στικών δυσκολιών αποκαλύπτουν το πόσο σύνθετες και ‘γνωστικά απαιτητικές’ 
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είναι οι δύο αυτές διαδικασίες. Για να µπορέσει λοιπόν κανείς να αντιληφθεί το 
µέγεθος της πολυπλοκότητάς τους καθώς και τη φύση των εξελικτικών διαταρα-
χών της ανάγνωσης, είναι απαραίτητες ορισµένες επισηµάνσεις τις οποίες είναι 
χρήσιµο να κρατά κανείς στο µυαλό του, ιδιαίτερα όταν εµπλέκεται στη διδασκα-
λία αυτών των δεξιοτήτων είτε σε κανονικούς είτε σε δυσλεκτικούς αναγνώστες. 

Η πρώτη επισήµανση αφορά στο γεγονός πως η διεκπεραίωση της ανα-
γνωστικής (αλλά και συγγραφικής διαδικασίας) απαιτεί τόσο την ενεργοποίηση 
του γνωστικού συστήµατος του αναγνώστη όσο και τη διενέργεια µίας σειράς από 
σύνθετες διεργασίες γνωστικής επεξεργασίας οι οποίες θα του επιτρέψουν είτε να 
αναγνωρίσει µε επιτυχία τις λέξεις που επιχειρεί να διαβάσει είτε το περιεχόµενο 
των όσων διαβάζει σε ένα κείµενο. Πιο συγκεκριµένα, στην περίπτωση της ενερ-
γοποίησης του γνωστικού συστήµατος κατά τη διάρκεια της αναγνώρισης µεµο-
νωµένων λέξεων, ο αναγνώστης καλείται ανάµεσα στα άλλα α) να ενεργοποιήσει 
την επιλεκτική του προσοχή, β) να εστιάσει1 τους οφθαλµούς του σε συγκεκριµέ-
να σηµεία της λέξης ή του κειµένου, γ) να συγκρατήσει τις οπτικές αυτές πληρο-
φορίες στη βραχυπρόθεσµη οπτική του µνήµη ώστε να δοθεί ο απαραίτητος χρό-
νος στο γνωστικό σύστηµα να ‘αναγνωρίσει’ την λέξη και αποκτήσει πρόσβαση 
στο εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων που διαβάζει, και, τέλος, δ) να δηµι-
ουργήσει έναν µηχανικό κώδικα, ο οποίος θα δώσει τις κατάλληλες εντολές στο 
αρθρωτικό του σύστηµα ώστε αυτό να αρθρώσει έναν–έναν τους συστατικούς-
φθόγγους από τους οποίους αποτελείται η λέξη ή οι προς ανάγνωση λέξεις. Όπως 
προαναφέρθηκε, όλες αυτές οι διεργασίες επιτελούνται µέσα σε τόσο σύντοµο 
χρονικό διάστηµα, ώστε ο αναγνώστης είναι συνήθως σε θέση να διαβάζει αρκε-
τές λέξεις µέσα σε κλάσµατα του δευτερολέπτου. 

Ο ίδιος σχεδόν βαθµός άµεσης ανταπόκρισης του γνωστικού µας συστή-
µατος ισχύει τις περισσότερες φορές και για την περίπτωση της ανάγνωσης ολό-
κληρων κειµένων, έστω κι αν η διεκπεραίωση της συγκεκριµένης διαδικασίας 
απαιτεί µεγαλύτερο επίπεδο επεξεργαστικής εµπλοκής και τη συνδροµή πολύ πε-
ρισσότερων ικανοτήτων και γνώσεων. Πολύ συνοπτικά µπορεί κανείς να αναφέ-
ρει πως η ικανότητα κατανόησης ενός κειµένου απαιτεί, αφενός µεν την ανάπτυξη 
της προαναφερθείσας ικανότητας αυτόµατης αναγνώρισης µεµονωµένων λέξεων 
-στη βάση της µεγάλης εξοικείωσης του αναγνώστη µε τις βασικές γραφηµικές-
φωνηµικές αντιστοιχίες του ορθογραφικού του συστήµατος και στη σταδιακή α-
νάπτυξη ενός ‘οπτικού λεξιλογίου’), και, αφετέρου, τη συνδροµή  µιας σειράς 
γνωστικών και µεταγλωσσικών ικανοτήτων και γνώσεων οι οποίες θα επιτρέψουν 
στον αναγνώστη να κατανοήσει το εννοιολογικό περιεχόµενο ενός κειµένου. Πιο 

                                                 
1 Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ο αναγνώστης εκτελεί µία σειρά σακκαδικές κινήσεις (saccadic 
eye movements) αλλά και προσηλώσεις (eye fixations) κατά τις οποίες οι οφθαλµοί παραµένουν 
ακίνητοι ώστε να προσλάβουν το µεγαλύτερο µέρος των οπτικών πληροφοριών από το κείµενο - 
Rayner, 1998.   
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συγκεκριµένα, σηµαντική έχει αποδειχθεί η συνδροµή των σηµασιολογικών ικα-
νοτήτων στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας (Joshi, 2005) αλλά και κα-
τανόησης (Oakhill, et al., 2003), όχι µόνον στη βάση της όποιας αρνητικής επί-
δρασης µπορεί να έχει η περιορισµένη ανάπτυξη του λεξιλογίου αυτή καθ’ αυτή, 
αλλά και στη βάση του πλούτου των σηµασιολογικών του αναπαραστάσεων η 
οποίες µπορεί να επηρεάσουν καίρια την όλη διαδικασία της αναγνωστικής κατα-
νόησης (Oakhill, et al., 2003, σελ. 463). Η γραµµατικο-συντακτική ενηµερότητα, 
µε τη σειρά της, µπορεί να βοηθήσει σηµαντικά τον αναγνώστη, είτε α) στο να 
αντιλαµβάνεται τις σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα στις λέξεις µίας πρότασης 
(π.χ. Υποκείµενο – Ρήµα – Αντικείµενο, κλπ), είτε β) στο να ελέγχει την ορθότη-
τα και ‘συµβατότητα’ των νέο-εισερχόµενων (από την ανάγνωση) πληροφοριών 
µε τις ήδη καταχωρηθείσες πληροφορίες (Tunmer, Nesdale, & Wright, 1987), είτε 
γ) µε το να καθιστά εφικτή την «πρόβλεψη» των λέξεων που έπονται, διευκολύ-
νοντας έτσι τη διαδικασία της ανάγνωσης και σε αποκωδικοποιητικό επίπεδο 
(Tunmer, Herriman, & Nesdale, 1988). Τέλος οι πραγµατολογικές ικανότητες 
µπορεί να βοηθήσουν τον αναγνώστη να υπερβεί το επίπεδο των µεµονωµένων 
προτάσεων και να αποκτά µία συνολικότερη εικόνα του κειµένου, τόσο στη βάση 
γλωσσικών πληροφοριών (π.χ. επίπτωση των σηµείων στίξης στο νοηµατικό πε-
ριεχόµενο των όσων διαβάζει) όσο και µη γλωσσικών πληροφοριών (π.χ. την ύ-
παρξη των σχέσεων που υπάρχουν τόσο ανάµεσα στις προτάσεις, κλπ.)(Pratt & 
Nesdale, 1984). 

Η απρόσκοπτη συνδροµή όλων των προαναφερθέντων γνώσεων και δεξι-
οτήτων, σε συνδυασµό µε τη συνδροµή του ευρύτερου αντιληπτικού και επεξερ-
γαστικού συστήµατος του αναγνώστη –π.χ. επιλεκτική προσοχή, ταχύτητα επε-
ξεργασίας των πληροφοριών, µνήµη εργασίας, διανοητικά σχήµατα, διαµόρφωση 
και τήρηση σχεδίων δράσης, και άλλες εκτελεστικές δεξιότητες -επιτρέπουν στον 
έµπειρο αναγνώστη τη σχεδόν αυτοµατοποιηµένη πρόσβαση στο περιεχόµενο του 
κειµένου. Προβλήµατα/µειονεξίες σε κάποια από αυτές τις γνωστικές διεργασίες 
και µεταγνωστικές και µεταγλωσσικές ικανότητες οδηγούν σε διάφορους τύπους 
αναγνωστικών και ορθογραφικών δυσκολιών, οι οποίοι δεν σχετίζονται κατ’ ανά-
γκη µε τη δυσλεξία. Μία πιο διεξοδική ανάλυση της δυσλεξίας και άλλων παρεµ-
φερών αναγνωστικών δυσκολιών θα επιχειρηθεί σε επόµενη υπο-ενότητα του άρ-
θρου. 
 
Αναγνωστικές δυσκολίες & δυσλεξία: Βασικές επισηµάνσεις και επιστηµονικά 
δεδοµένα. 
 Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, όπως θα δούµε και 
παρακάτω, είναι η ιδιαίτερη δυσκολία που βιώνουν τα δυσλεκτικά άτοµα όταν 
προσπαθούν να διαβάσουν και να γράψουν.  Η άποψη που επικρατεί σήµερα στη 
διεθνή επιστηµονική κοινότητα είναι ότι η δυσλεξία συνιστά µία κληρονοµική 
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διαταραχή, η οποία έχει συγκεκριµένο βιολογικό και κληρονοµικό υπόβαθρο (Pen-
nington, 1990). Πιο συγκεκριµένα, υπάρχουν επιστηµονικά δεδοµένα τα οποία 
αποκαλύπτουν την ύπαρξη συγκεκριµένων ανωµαλιών στα γονίδια 15 (Smith et 
al., 1983), 6 (Grigorenko et al., 1997), και 1 (Rabin et al, 1993) στα άτοµα µε α-
ναγνωστικές δυσκολίες. Το κληρονοµικό υπόβαθρο της δυσλεξίας αποκαλύπτεται 
επίσης και από το γεγονός πως και οι δύο µονοζυγωτικοί δίδυµοι (δίδυµοι από το 
ίδιο ωάριο) κληρονοµούν τη δυσλεξία σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό από ότι οι 
ετεροζυγωτικοί δίδυµοι οι οποίοι προέρχονται από διαφορετικό ωάριο (DeFries, 
Alarcon and Olson, 1997). Τα ποσοστά µε τα οποία κληρονοµούν τα αγόρια και 
τα κορίτσια τη δυσλεξία δεν είναι επίσης τυχαία: 40% είναι συνήθως οι πιθανότη-
τες ενός αγοριού να κληρονοµήσει τη δυσλεξία όταν ο πατέρας του είναι δυσλε-
κτικός και 20% ένα κορίτσι, ανεξάρτητα από το φύλο του γονέα (Gilger, Penning-
ton and DeFries, 1991).  
 Η ύπαρξη των συγκεκριµένων κληρονοµικών καταβολών έχει βρεθεί ότι 
οδηγεί σε συγκεκριµένες διαφοροποιήσεις στην αρχιτεκτονική δοµή του εγκεφά-
λου. Η ύπαρξη εκτοπιών (παρεισφρήσεις νευρώνων από µία στιβάδα του εγκεφα-
λικού φλοιού σε άλλη), δυσπλασιών (παραµορφώσεις της οργάνωσης του εγκεφα-
λικού φλοιού), καθώς και η µικρότερη ανάπτυξη του αριστερού εγκεφαλικού ηµι-
σφαιρίου (Hier et al., 1978) αποτελούν πλέον αδιαµφισβήτητα στοιχεία πως η 
δυσλεξία οφείλεται σε συγκεκριµένες διαφοροποιήσεις στη δόµηση του ανθρώπι-
νου εγκεφάλου, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν καίρια τη λειτουργικότητα 
του εγκεφάλου και σε νευροφυσιολογικό επίπεδο (Paulesu et al., 1996. Simos et 
al. 2000). Αναγνώστες οι οποίοι βιώνουν έντονες αναγνωστικές δυσκολίες πα-
ρουσιάζουν σηµαντική µείωση της νευροφυσιολογικής ενεργοποίησης του εγκε-
φάλου, σε περιοχές του αριστερού κυρίως ηµισφαιρίου οι οποίες ενέχονται στην 
επεξεργασία γλωσσικών κωδίκων και φωνολογική (από)κωδικοποίηση (Simos et 
al., 2000).      
 Εάν και σήµερα υπάρχει κάποια σχετική διαµάχη αναφορικά µε τα ακριβή 
αίτια της δυσλεξίας (Ramus, 2003 Ramus et al., 2003), εντούτοις, ένα  µεγάλο 
µέρος της διεθνούς επιστηµονικής κοινότητας αποδέχεται σήµερα ότι η τελευταία 
αποτελεί µία κατεξοχήν φωνολογική διαταραχή η οποία επηρεάζει καίρια την α-
ποκωδικοποιητική ικανότητα του αναγνώστη (Rack, Snowling & Olson, 1992. 
Stanovich, 1988), γεγονός το οποίο, όπως θα δούµε και παρακάτω, απεικονίζεται 
σε σύγχρονους επιστηµονικούς προσδιορισµούς της δυσλεξίας (Lyon, 1995. 
Snowling, 2000)(Βλέπε παρακάτω υπο-ενότητα). Η συγκεκριµένη παραδοχή τεκ-
µηριώνεται και σε κλινικό, στη βάση των συστηµατικών δυσκολιών που τείνουν 
να βιώνουν οι περισσότεροι δυσλεκτικοί σε δοκιµασίες που αξιολογούν κάποια 
από τις επιµέρους λειτουργίες του φωνολογικού συστήµατος, όπως η ικανότητα 
του ατόµου να αναφέρεται και αλλάζει τη φωνολογική ταυτότητα της λέξης 
(Bruck, 1992), να µαθαίνει καινούργιους φωνολογικούς κώδικες (Windfuhr, 
1998), να τους συγκρατεί στη βραχυπρόθεσµη φωνολογική µνήµη (McDougall et 
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al., 1994) ή να τους ανακαλεί από τη µακροπρόθεσµη µνήµη (Wolf, Bowers & 
Biddle, 2000). 
 Το αποτέλεσµα της ύπαρξης των φωνολογικών αυτών µειονεξιών, σε επε-
ξεργαστικό επίπεδο, είναι πως οι δυσλεκτικοί 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. Οι δυσκολίες αυτές έχουν να κάνουν τόσο µε την εκµάθηση βασικών αλ-
φαβητικών δεξιοτήτων, όπως η εκµάθηση της αλφαβήτας και της σύνδεσης των 
επιµέρους γραµµάτων µε το γλωσσικό τους αντίστοιχο, ή η αποκωδικοποίηση 
των επί µέρους γραµµάτων που έχουν οι λέξεις, όσο και µε τη δηµιουργία ευκρι-
νών φωνολογικών και ορθογραφικών αναπαραστάσεων, οι οποίες θα τους επι-
τρέψουν την αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση ενός µεγάλου αριθµού λέξεων, όταν 
αυτό απαιτηθεί (π.χ. ανάγνωση κειµένου). Σε πρακτικό επίπεδο αυτό σηµαίνει 
πως οι δυσλεκτικοί αναγνώστες, σε αρκετές των περιπτώσεων, δεν αντιµετωπί-
ζουν προβλήµατα µόνον στα πρώτα βήµατα της κατάκτησης των αναγνωστικών 
τους ικανοτήτων (στους πρώτους µήνες/τάξεις του δηµοτικού σχολείου όπου η 
έµφαση της διδασκαλίας και άλλων σχετικών δραστηριοτήτων είναι στην εκµά-
θηση βασικών αλφαβητικών δεξιοτήτων), αλλά και µετέπειτα, όταν η έµφαση και 
απαιτήσεις των δραστηριοτήτων είναι στην αυτοµατοποιηµένη χρήση των δεξιο-
τήτων αυτών. Τέλος θα πρέπει να επισηµανθεί πως προβλήµατα σε επίπεδο ανα-
γνωστικής κατανόησης µπορεί, ενίοτε, να προκύψουν για έναν αριθµό δυσλεκτι-
κών αναγνωστών, -είτε ως αποτέλεσµα έντονων αποκωδικοποιητικών δυσκολιών 
(Stanovich, 1980, 1984) είτε άλλων παραγόντων όπως η διάσπαση προσοχής 
(Samuelsson, Lundberg, & Herkner, 2004)- χωρίς ωστόσο αυτά να αποτελούν 
αναγκαίο παράγοντα για τον κλινικό χαρακτηρισµό της δυσλεξίας.    
 
∆υσλεξία, Σύγχρονα επιστηµονικά δεδοµένα και συνήθη εκπαιδευτικά δι-
λήµµατα  
 Έχοντας ολοκληρώσει την παραπάνω σύντοµη αναφορά σε κάποιες βασι-
κές παραµέτρους της ανάγνωσης, γραφής και δυσλεξίας, και δεδοµένης της σύγ-
χυσης που επικρατεί αναφορικά µε το φαινόµενο της δυσλεξίας και άλλων ανα-
γνωστικών και µαθησιακών δυσκολιών (Τζουριάδου & Μπάρµπας, 2002), το υ-
πόλοιπο µέρος του παρόντος άρθρου επικεντρώνει σε ορισµένες επιπλέον βασικές 
επισηµάνσεις αλλά και πρακτικά ζητήµατα τα οποία µπορεί να απασχολήσουν 
κάποια στιγµή όσους έχουν να διαχειριστούν ένα παιδί µε δυσλεξία. Το κάθε ένα 
από αυτά τα ζητήµατα και επισηµάνσεις παρατίθεται µε τη µορφή επιµέρους ερω-
τηµάτων. 
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 Μαθησιακές δυσκολίες ή δυσλεξία; 
 Ένα από τα πρώτα προβλήµατα και ερωτήµατα µε τα οποία έρχεται αντι-
µέτωπος ένας εκπαιδευτικός (αλλά και γονέας) είναι και η σύγχυση που επικρατεί 
µε την ορολογία που χρησιµοποιείται καθηµερινά για τα αναγνωστικά προβλήµα-
τα. Όπως προαναφέρθηκε, οι δύο αυτοί όροι χρησιµοποιούνται ενίοτε και εσφαλ-
µένα ως ταυτόσηµοι χωρίς να γίνεται κάποια διάκριση µεταξύ τους ή ως γενικό-
λογοι όροι για κάθε δυσκολία η οποία γίνεται αντιληπτή. Υπάρχουν αρκετοί λόγοι 
για τους οποίους µπορεί να υπάρξει αυτή η σύγχυση. Ένας από τους λόγους για 
τους οποίους µπορεί να οδηγηθεί κανείς στην παραπλανητική, πολλές φορές, 
χρήση των όρων αυτών είναι η έλλειψη σαφούς ενηµέρωσης σε αυτά τα ζητήµα-
τα. Μία σύντοµη αναφορά σε δύο από τους πιο δηµοφιλείς ορισµούς των µαθησι-
ακών δυσκολιών και της δυσλεξίας αποκαλύπτει πως οι δύο αυτοί όροι δεν θα 
πρέπει να θεωρηθούν ως ταυτόσηµοι. Πιο συγκεκριµένα, ο όρος µαθησιακές δυ-
σκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος έχει χρησιµοποιηθεί διεθνώς –π.χ. Na-
tional Joint Committee on Learning Disabilities (1988)-, τόσο σε ερευνητικό όσο 
και κλινικό επίπεδο, για να αναφερθεί σε «µία οµάδα από ετερογενείς διαταραχές 
οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην εκµάθηση και χρήση της 
προφορικής κατανόησης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, λογικής σκέψης και µα-
θηµατικών ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτοµο και εικάζε-
ται ότι οφείλονται σε κάποια κεντρική δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 
συστήµατος και µπορεί να συµβούν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα 
στη διαχείριση της συµπεριφοράς, µπορεί να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές δυ-
σκολίες, αλλά αυτές καθ’ αυτές δε συνιστούν κάποια µαθησιακή δυσκολία. Εάν 
και οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να συνυπάρχουν µε άλλες διαταραχές (όπως 
αισθητηριακές διαταραχές, νοητική στέρηση, σοβαρές συναισθηµατικές διαταρα-
χές, κλπ.) ή µε άλλες εξωτερικές επιρροές (όπως πολιτισµικές διαφορές, µη επαρ-
κή ή κατάλληλο τρόπο εκπαίδευσης), ωστόσο δεν είναι το αποτέλεσµα αυτών των 
συνθηκών ή επιδράσεων». Η δυσλεξία, από την άλλη µεριά, «αποτελεί µία ξεχω-
ριστή µαθησιακή δυσκολία. Είναι µία «ειδική γλωσσική διαταραχή, ιδιοσυστασι-
ακής προέλευσης, η ο οποία χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίη-
ση µεµονωµένων λέξεων, αντικατοπτρίζοντας τις περισσότερες φορές µη επαρκή 
φωνολογική επεξεργασία. Αυτές οι δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση µεµονωµέ-
νων λέξεων είναι αναπάντεχες σε σχέση µε την ηλικία  και άλλες γνωστικές και 
ακαδηµαϊκές ικανότητες του ατόµου, και δεν είναι το αποτέλεσµα κάποιας γενι-
κευµένης εξελικτικής διαταραχής ή αισθητηριακής µειονεξίας. Η δυσλεξία εκδη-
λώνεται από µεταβλητές δυσκολίες σε διαφορετικές εκφάνσεις της γλώσσας, οι 
οποίες συχνά ενέχουν, επιπρόσθετες δυσκολίες µε την ανάγνωση, µια εµφανή δυ-
σκολία στην κατάκτηση της συγγραφικής ικανότητας και ορθογραφηµένης γρα-
φής» (Lyon, 1995, p.9).  
 Από τα παραπάνω µπορεί κανείς πολύ εύκολα να καταλάβει πως ο όρος 
µαθησιακές δυσκολίες (Μ.∆.) δε θα πρέπει να συγχέεται µε τη δυσλεξία. Ο όρος 
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µαθησιακές δυσκολίες είναι πολύ πιο ευρύς -ένας όρος οµπρέλα- ο οποίος περι-
λαµβάνει µία σειρά από εξελικτικές διαταραχές, όπως η δυσαριθµησία, η δυ-
σπραξία, ο δυσγραµµατισµός, συµπεριλαµβανοµένης και της δυσλεξίας. Η δυσ-
λεξία, αντίθετα, είναι ένας πολύ πιο εξειδικευµένος κλινικός όρος ο οποίος χρη-
σιµοποιείται για να αναφερθεί σε µία συγκεκριµένη υπο-µάδα των µαθησιακών 
δυσκολιών µε πολύ συγκεκριµένα κλινικά χαρακτηριστικά (π.χ. υψηλός δείκτης 
νοηµοσύνης και επιλεκτική δυσκολία στην αποκωδικοποίηση των λέξεων), τα 
οποία δεν συναντά κανείς σε όλες ανεξαιρέτως τις διαταραχές µάθησης. Αυτό µας 
οδηγεί και στο επόµενο αλληλένδετο ερώτηµα. 
 
∆υσλεξία ή κάποιου άλλου είδους αναγνωστική δυσκολία/διαταραχή;  
 Με το προηγούµενο ερώτηµα τέθηκε στην ουσία ο προβληµατισµός για το 
εάν οι όροι των µαθησιακών δυσκολιών και δυσλεξίας θα πρέπει να θεωρούν 
ταυτόσηµοι ή όχι. Με το παρόν ερώτηµα τίθεται ο προβληµατισµός του εάν ο ό-
ρος δυσλεξία θα ήταν και η πιο σωστή επιλογή για τις όποιες αναγνωστικές δυ-
σκολίες µπορεί να συναντήσει κανείς στην καθηµερινή πρακτική  
 Όπως προαναφέρθηκε και στην πρώτη ενότητα, η κατανόηση ενός κειµέ-
νου απαιτεί τη συνδροµή πολλών γνωστικών και (µετα)γλωσσικών ικανοτήτων. 
Από την παραπάνω αναφορά στον επίσηµο ορισµό της δυσλεξίας κανείς µπορεί 
να αντιληφθεί ότι οι βασικότερες µειονεξίες των δυσλεκτικών εστιάζονται κυρίως 
στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων και την αυτοµατοποιηµένη ανά-
κληση αυτών κατά τη διάρκεια αποκωδικοποίησης ενός κειµένου. Τα ερευνητικά 
στοιχεία αποκαλύπτουν πως οι αποκωδικοποιητικές δυσκολίες των δυσλεκτικών 
οφείλονται, κυρίως, σε µειονεξίες του φωνολογικού συστήµατος και όχι σε άλλες 
γλωσσικές µειονεξίες. Αυτό σηµαίνει πως οι λοιπές γλωσσικές ικανότητες των 
δυσλεκτικών όχι µόνο είναι ακέραιες, αλλά και υποβοηθούν σηµαντικά τους δυσ-
λεκτικούς να υπερκεράσουν τις όποιες αποκωδικοποιητικές δυσκολίες και να κα-
τανοήσουν το σηµασιολογικό περιεχόµενο του κειµένου το οποίο προσπαθούν να 
διαβάσουν (Bruck, 1990). Αυτό, δε συµβαίνει και µε όλα τα άτοµα που αντιµετω-
πίζουν αναγνωστικές δυσκολίες. Υπάρχουν, για παράδειγµα, περιπτώσεις που οι 
αναγνώστες δεν αντιµετωπίζουν καµία δυσκολία σε αποκωδικοποιητικό επίπεδο 
αλλά που το επίπεδο της αναγνωστικής τους κατανόησης είναι ιδιαίτερα φτωχό 
(Nation & Snowling, 1999). Οι δυσκολίες λοιπόν αυτές δεν οφείλονται σε µειονε-
ξία του φωνολογικού συστήµατος αλλά σε άλλες ευρύτερες γλωσσικές και µετα-
γνωστικές µειονεξίες που έχουν να κάνουν µε παράγοντες όπως οι σηµασιολογι-
κές, συντακτικές, και πραγµατολογικές µειονεξίες (Markman, 1979), και άλλες 
µεταγνωστικές ικανότητες, όπως η ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων, κλπ. 
(Oakhill, 1984). Οι διαταραχές αυτές δεν αποτελούν πρωτογενή κλινικά χαρακτη-
ριστικά της δυσλεξίας και διαφορετικοί κλινικοί όροι χρησιµοποιούνται για τον 
κλινικό προσδιορισµό της εκάστοτε διαταραχής, ώστε η κάθε µειονεξία να µην 
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συγχέεται µε άλλες, παρεµφερείς ή µη, διαταραχές. Ο κλινικός χαρακτηρισµός, 
για παράδειγµα, της υπερλεξίας χρησιµοποιείται για εκείνες τις περιπτώσεις όπου 
η αποκωδικοποιητική ικανότητα του ατόµου είναι εξαιρετική, αλλά η κατανόηση 
του εννοιολογικού περιεχοµένου των λέξεων ιδιαίτερα φτωχή (Aram, 1997). Ο 
κλινικός χαρακτηρισµός της δυσλεξίας, αντίθετα, χρησιµοποιείται για τις περι-
πτώσεις εκείνες όπου οι πρόσβαση στο εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων εί-
ναι ικανοποιητική αλλά η αποκωδικοποιητική ικανότητα του αναγνώστη ιδιαίτε-
ρα φτωχή (Nation & Snowling, 1999). Στις περιπτώσεις εκείνες  κατά τις οποίες 
οι διαταραχές επηρεάζουν και το φωνολογικό σύστηµα του ατόµου και µία σειρά 
από γλωσσικές ικανότητες µε αποτέλεσµα οι αναγνωστικές δυσκολίες να καλύ-
πτουν και το πεδίο της αποκωδικοποίησης αλλά και κατανόησης, τότε κανείς θα 
πρέπει να κάνει χρήση του όρου «ευρύτερες αναγνωστικές δυσκολίες» 
(Stanovich, 1988), και όχι του χαρακτηρισµού της δυσλεξίας όπου, όπως προα-
ναφέρθηκε, το χαρακτηριστικό της γνώρισµα είναι οι αποκωδικοποιητικές µειο-
νεξίες. Τέλος, στις περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες ο αναγνώστης βιώνει ι-
διαίτερες δυσκολίες σε σηµασιολογικό και πραγµατολογικό επίπεδο τότε κανείς 
θα πρέπει να κάνει τη χρήση του κλινικού όρου της σηµασιολογικής-
πραγµατολογικής διαταραχής (Adams, 2001). 
 
∆υσλεξία ή περιγραφή των δυσκολιών που εντοπίζει κανείς σε εκπαιδευτικό 
επίπεδο; 
 Σε αυτό που κατατείνουν όλες οι παραπάνω αναφορές και επισηµάνσεις 
είναι το γεγονός πως οι διαταραχές της ανάγνωσης συνιστούν ένα εξαιρετικά πο-
λυπαραγοντικό φαινόµενο, µε τη δυσλεξία να αποτελεί µία εξειδικευµένη διατα-
ραχή. Ο προβληµατισµός ο οποίος γεννάται σε αυτό το επίπεδο είναι το εάν και 
κατά πόσο θα πρέπει κανείς να χρησιµοποιεί κλινικούς χαρακτηρισµούς όπως η 
δυσλεξία, χωρίς να έχει σαφή και τεκµηριωµένη γνώση των απαραίτητων στοι-
χείων και προϋποθέσεων που συνήθως απαιτούνται για τον κλινικό προσδιορισµό 
και διάγνωση της κάθε διαταραχής, πόσο µάλλον όταν η έννοια της ‘διάγνωσης’ 
και ‘εντοπισµού’ δεν είναι ταυτόσηµες!  
 Η κλινική διάγνωση διαφέρει από τον εντοπισµό στο ότι ενέχει, ανάµεσα 
στα άλλα, και την αξιολόγηση του γνωστικού συστήµατος του ατόµου στη βάση 
αυστηρά προσδιορισµένων κλινικών διαδικασιών και κλινικά έγκυρων δοκιµα-
σιών (tests) τα οποία προσδίδουν στην όλη διαδικασία το στοιχείο της αντικειµε-
νικότητας και εγκυρότητας. Στη βάση όλων αυτών των διαδικασιών και δοκιµα-
σιών ο διενεργών την κλινική αξιολόγηση ξεφεύγει από τη διάσταση της υποκει-
µενικής κρίσης, η οποία µπορεί ενίοτε να οδηγήσει κάποιον σε εσφαλµένη εκτί-
µηση είτε λόγω πιθανής υποεκτίµησης των γνωστικών αδυναµιών του εξεταζόµε-
νου (π.χ. σε περιπτώσεις που οι µειονεξίες δεν είναι άµεσα εµφανείς, όπως στη 
δυσλεξία), είτε λόγω συνεκτίµησης ορισµένων άλλων χαρακτηριστικών του ατό-
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µου (π.χ. εξαιρετικά καλή επίδοση σε άλλους τοµείς όπως τα µαθηµατικά, τα ει-
καστικά, κλπ.). 
 Ο παραπάνω προβληµατισµός για το εάν κανείς θα πρέπει να κάνει χρήση 
του όρου της δυσλεξίας γίνεται ακόµη πιο έντονος, εάν κανείς συνυπολογίσει την 
πιθανότητα του κοινωνικού στιγµατισµού του ατόµου (Barga, 1996) και των ό-
ποιων ψυχολογικών επιπτώσεων µπορεί να επιφέρουν είτε τα αρνητικά σχόλια 
και οι χλευασµοί (Edwards, 1994), είτε η αίσθηση του «µαθησιακά αβοήθητου», 
είτε η αίσθηση της «διαφοροποίησης» της ντροπής και της µοναξιάς που βιώνουν 
σχεδόν καθηµερινά τα άτοµα µε δυσλεξία ή µαθησιακές δυσκολίες (Hellendoorn 
& Ruijssenaars, 2000).  
 Το ερώτηµα λοιπόν το οποίο θα πρέπει να θέτει κανείς κάθε φορά που συ-
ναντά έναν σπουδαστή που βιώνει έντονες δυσκολίες στη µάθηση, είναι εάν και 
κατά πόσο θα πρέπει να αποφεύγει τη χρήση συγκεκριµένων κλινικών όρων –
ιδιαίτερα στις περιπτώσεις που αυτό δεν είναι και απαραίτητο- αντί να χρησιµο-
ποιεί έναν πιο ευέλικτο τρόπο προσέγγισης, όπως το να περιγράφει κανείς τις δυ-
σκολίες που παρατηρεί σε εκπαιδευτικό επίπεδο. Η συγκεκριµένη προσέγγιση και 
µειώνει την πιθανότητα εσφαλµένης εκτίµησης και δεν προσδίδει µόνιµες ιδιότη-
τες στο άτοµο, γεγονός που, όπως προαναφέρθηκε ενέχει τον κίνδυνο του στιγµα-
τισµού καθώς και της αυξηµένης πιθανότητας να µην θελήσουν οι γονείς να προ-
βούν σε πιο λεπτοµερή διερεύνηση των δυσκολιών στη βάση των σχολίων που 
µπορεί να δεχτούν είτε το παιδί τους είτε οι ίδιοι από τον κοινωνικό περίγυρο.   
 
∆υσλεξία ή αδιαφορία/τεµπελιά; 
 Οι παραπάνω αναφορές στους επίσηµους κλινικούς όρους των µαθησια-
κών δυσκολιών και δυσλεξίας αποκαλύπτουν πως, εκτός από την αναγκαιότητα 
της αξιολόγησης του γνωστικού συστήµατος του αναγνώστη προτού δοθεί κά-
ποιος συγκεκριµένος κλινικός χαρακτηρισµός, ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει επί-
σης να επιδειχθεί και στον τρόπο που θα αξιολογήσει κανείς την πιθανή άρνηση 
ενός µαθητή να ανταποκριθεί στη µαθησιακή διαδικασία. Η σχολική υποεπίδοση 
δεν είναι σπάνιο φαινόµενο σε µία σχολική τάξη. Πληθώρα παραγόντων έχει α-
ποδειχθεί ότι επηρεάζουν τη σχολική επίτευξη, όπως η γνωστική αρτιότητα του 
ατόµου, η ψυχολογική κατάσταση του ατόµου και τα κίνητρα, η ενδο-
οικογενειακή συνοχή, η κοινωνικοοικονοµική κατάσταση το µέγεθος της οικογέ-
νειας, κλπ. (Kumpulainen et al., 1999. Short, 1992). Η ανάγνωση και η ορθογρα-
φία αποτελούν, λόγω της επεξεργαστικής τους πολυπλοκότητας, δύο κατεξοχήν 
λειτουργίες των οποίων η επαρκής ανάπτυξη απαιτεί τόσο τη συστηµατική έκθε-
ση και διδασκαλία του µαθητή για αρκετά χρόνια, όσο και τη θετική επίδραση 
πολλών επιµέρους παραγόντων ώστε να ολοκληρωθεί επιτυχώς η ανάπτυξή τους. 
Το γεγονός ότι οι συγκεκριµένες διαδικασίες είναι επίκτητες, και άρα δε µπορεί 
να κατακτηθούν χωρίς την ενεργό εµπλοκή του αναγνώστη, καθιστούν το προσω-
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πικό ενδιαφέρον του ατόµου έναν εξαιρετικά σηµαντικό παράγοντα. Σε περιπτώ-
σεις που, για οποιοδήποτε λόγο διαταραχτεί αυτό και η εν γένει διαδικασία µάθη-
σης από παράγοντες όπως η ελλιπής ή πληµµελής φοίτηση, οι διδακτικές ή µη 
επιλογές του/της εκπαιδευτικού της τάξης ή της οικογένειας, τότε κανείς θα πρέ-
πει να αναµένει και αντίστοιχη µείωση στη σχολική επίδοση. Το ίδιο ισχύει και 
στην περίπτωση της ανάγνωσης και γραφής, µε τους αναγνώστες να εκδηλώνουν 
δυσκολίες παρόµοιες µε αυτές που εκδηλώνουν οι δυσλεκτικοί αναγνώστες χω-
ρίς, ωστόσο, να υπάρχει γνωστικό υπόβαθρο για τις δυσκολίες αυτές.  
 Το γεγονός πως υπάρχουν περιπτώσεις όπου η σχολική υπο-επίδοση (και 
άρα αναγνωστικές και συγγραφικές δυσκολίες) µπορεί να οφείλεται σε συνειδητή 
επιλογή του ατόµου (π.χ. «δεν µε ενδιαφέρει το σχολείο ή πόσα αναγνωστικά λάθη 
κάνω – άρα δεν προσπαθώ να βελτιωθώ») ή σε κάποιους άλλους έµµεσους ή άµε-
σους παράγοντες (όπως ορισµένα σηµαντικά γεγονότα που µπορεί να αποσπά-
σουν την προσοχή του ατόµου από αυτό που κάνει: π.χ. διαζύγιο γονέων, θάνατος 
προσφιλούς προσώπου, ή η άµεση και έµµεση προτροπή και ενίσχυση που δέχε-
ται το άτοµο από γονείς, συµµαθητές, οικογενειακό/σχολικό περιβάλλον ώστε να 
δώσει προτεραιότητα στις συγκεκριµένες ακαδηµαϊκές δεξιότητες και να αγωνι-
στεί για να τις κατακτήσει κλπ.) δε θα πρέπει να µας αποπροσανατολίσει και από 
την πιθανότητα πως αυτή δεν είναι η µόνη αιτία αλλά µπορεί να υπάρχουν και 
περιπτώσεις όπου η υποεπίδοση να οφείλεται σε γνωστικές αδυναµίες/µειονεξίες, 
όπως στην περίπτωση της δυσλεξίας. Αυτό που προκύπτει από τη σαφή γνώση 
των επιστηµονικών δεδοµένων της δυσλεξία είναι ότι η δυσλεξία  δε θα πρέπει να 
θεωρείται, σε πρωτογενές επίπεδο, ως το αποτέλεσµα αδιαφορίας ή τεµπελιάς από 
τη µεριά των δυσλεκτικών αναγνωστών, αλλά πιο πολύ των τεκµηριωµένων πλέ-
ον αδυναµιών τους σε γνωστικό επίπεδο. Τα προβλήµατα της ενεργούς εµπλοκής 
και ενδιαφέροντος που µπορεί να επιδείξει κάποια στιγµή ένας αναγνώστης, δυσ-
λεκτικός ή µη, µπορεί να προκύψουν σε δευτερογενές επίπεδο, είτε ως αποτέλε-
σµα των σχολίων και κριτικής (Edwards, 1994), είτε εξαιτίας του ευρύτερου κοι-
νωνικού ή εκπαιδευτικού πλαισίου, το οποίο µπορεί ενίοτε να καθορίσει το πόσο 
επιθυµητή θα είναι για το άτοµο η κατάκτηση συγκεκριµένων µαθησιακών δεξιο-
τήτων.  
 
∆υσλεξία ή Έλλειψη Επαρκούς Ενηµέρωσης για τη δυσλεξία; 

Στο τέλος αυτής της σύντοµης αναφοράς σχετικά µε τη σύγχυση που επι-
κρατεί αναφορικά µε τον εντοπισµό των δυσλεκτικών αναγνωστών, κανείς δε θα 
πρέπει να παραλείψει και την αναφορά σε έναν ακόµη παράγοντα ο οποίος µπο-
ρεί να αυξήσει δραστικά την πιθανότητα υπο-εκτίµησης των πραγµατικών δυ-
σκολιών που βιώνουν οι Έλληνες δυσλεκτικοί αναγνώστες, αυτόν του υψηλού 
βαθµού ορθογραφικής διαφάνειας που χαρακτηρίζει το ελληνικό ορθογραφικό 
σύστηµα. Η σχεδόν τέλεια σχέση που επικρατεί ανάµεσα στα φωνήµατα και γρα-
φήµατα, όπως για παράδειγµα στη λέξη πατάτα, όπου σχεδόν κάθε φώνηµα αντι-
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στοιχεί σε ένα γράφηµα (τα 6 φωνήµατα αντιστοιχούν σε 6 γραφήµατα (γράµµα-
τα), καθιστά το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα εξαιρετικά διαφανές και οµαλό. 
Το γεγονός αυτό, όσο ασήµαντο και να φαίνεται εκ πρώτης όψεως, ασκεί καθορι-
στική επίδραση στο βαθµό ευκολίας ή δυσκολίας µε τον οποίο κατακτούν βασι-
κές αλφαβητικές και αναγνωστικές τους ικανότητες. Πιο συγκεκριµένα, ερευνη-
τικά δεδοµένα από το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα αποκαλύπτουν πως ούτε οι 
αρχάριοι (Nikolopoulos & Porpodas, 2001), ούτε οι κανονικοί (Nikolopoulos & 
Goulandris, 2000, Nikolopoulos et al., 2006), ούτε οι δυσλεκτικοί αναγνώστες 
(Nikolopoulos, Goulandris & Snowling, 2003) τείνουν βιώνουν τον ίδιο βαθµό 
δυσκολίας µε τους αγγλόφωνους αναγνώστες η οποίοι έχουν να διαχειριστούν 
έναν εξαιρετικά «ιδιότροπο» ορθογραφικό σύστηµα. Ιδιαίτερα στην περίπτωση 
των Ελλήνων δυσλεκτικών, τόσο οι αναγνωστικές όσο και οι φωνολογικές τους 
µειονεξίες τείνουν να είναι ηπιότερες. Πιο συγκεκριµένα, τα µεγάλα ποσοστά των 
αναγνωστικών αρνήσεων που εκδηλώνουν οι Άγγλοι δυσλεκτικοί όταν διαβάζουν 
που δεν έχουν ξαναδεί ή είναι δύσκολες, η τάση τους για «µη-φωνητικά» ορθο-
γραφικά λάθη (δηλ. λάθη από τα οποία κανείς δεν µπορεί να καταλάβει ποια ήταν 
η αρχική λέξη που ήθελαν να γράψουν λόγω των παραλήψεων γραµµάτων ή ολό-
κληρων συλλαβών), η καθρεφτική ανάγνωση και γραφή, κλπ. (Snowling, 2000) 
δεν εµφανίζονται µε την ίδια συχνότητα στους Έλληνες δυσλεκτικούς (Niko-
lopoulos, Goulandris & Snowling, 2003). Σε πρακτικό επίπεδο αυτό σηµαίνει 
πως, τουλάχιστον στις περιπτώσεις των αναγνωστικών δυσκολιών που αντιστοι-
χούν στον κλινικό χαρακτηρισµό της δυσλεξίας -όπου ο δείκτης της νοηµοσύνης 
είναι υψηλός και άρα η διαθεσιµότητα γνωστικών πόρων µεγαλύτερη- κανείς δε 
θα πρέπει κατ’ ανάγκη να αναµένει  κανείς την εκδήλωση των «ιδιόµορφων» αυ-
τών αναγνωστικών και ορθογραφικών επιλογών της δυσλεξίας σε ένα τόσο οµαλό 
ορθογραφικό σύστηµα όσο το Ελληνικό. Οι ιδιόµορφες αυτές αναγνωστικές και 
ορθογραφικές επιλογές µπορεί, ωστόσο, να εµφανιστούν, ενίοτε, α) σε συνθήκες 
µεγάλου άγχους για τον αναγνώστη (όπως η εξέταση/διαγώνισµα µπροστά σε όλη 
την τάξη), β) σε συνθήκες κάτω από τις οποίες ο αναγνώστης θα πρέπει να ολο-
κληρώσει τη διαδικασία πολύ γρήγορα, γ) σε συνθήκες µεγάλης σωµατικής ή ψυ-
χολογικής καταπόνησης (π.χ. τελευταίες ώρες διδασκαλίας), δ) σε περιστάσεις 
όπου οι συνθήκες ευνοούν τη διάσπαση της προσοχής (π.χ. φασαρία και ένταση 
στην τάξη), και ε) σε περιπτώσεις που  ο αναγνώστης είναι µικρός ηλικιακά και 
βρίσκεται ακόµη στη διαδικασία κατάκτησης αυτών των ικανοτήτων, περιπτώσεις 
που οι διαταραχές είναι πολύ πιο διευρυµένες από αυτές των δυσλεκτικών.  

Στη βάση όλων των παραπάνω, µπορεί κανείς να αντιληφθεί πως εάν υ-
πάρχει πράγµατι η πεποίθηση πως η δυσλεξία εκδηλώνεται και στην ελληνική 
γλώσσα στη βάση των ‘ιδιόµορφων’ επιλογών που αναφέρθηκαν παραπάνω, τότε 
η πιθανότητα υπο-εκτίµησης των δυσκολιών που βιώνουν οι Έλληνες δυσλεκτι-
κοί και ο κίνδυνος µη εντοπισµού τους είναι ιδιαίτερα αυξηµένος. ένα περίπου 
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25% µε 30% των Ελλήνων δυσλεκτικών τείνει να εκδηλώνει τις αναγνωστικές 
τους δυσκολίες κυρίως µε το να είναι σχετικά αργοί στην ανάγνωση αλλά ανορ-
θόγραφοι στη γραφή (Nikolopoulos, Goulandris & Snowling, 2003). Αυτό το 
25% µε 30% µπορεί πολύ εύκολα να περάσει απαρατήρητο από έναν εκπαιδευτι-
κό ή γονέα, στη βάση του ισχυρισµού ότι τα λάθη τα οποία κάνει είναι αποτέλε-
σµα της απροσεξίας ή της αδιαφορίας που µπορεί να χαρακτηρίζει τον εν λόγο 
µαθητή ή µαθήτρια.  

 
Ανάγνωση, Γραφή και ∆υσλεξία: Σύγχρονα Επιστηµονικά ∆εδοµένα και Εκ-
παιδευτικές Επισηµάνσεις –Μια Σύνοψη 
Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω επιστηµονικά δεδοµένα, προβληµατισµούς, δι-
λήµµατα και ερωτήµατα που σχετίζονται µε το φαινόµενο της δυσλεξίας, το τε-
λευταίο µέρος του παρόντος άρθρου επιχειρεί  µία σύντοµη σύνοψη των βασικό-
τερων επισηµάνσεων αλλά και συµπερασµάτων στα οποία µπορεί κανείς να προ-
βεί σε εκπαιδευτικό επίπεδο, ώστε η σύντοµη αυτή αναφορά στη δυσλεξία να α-
ποβεί χρήσιµη και σε πρακτικό επίπεδο. Η προσπάθεια αυτή θα επικεντρώσει στη 
σύνοψη των όποιων συµπερασµάτων προκύπτουν είτε σε σχέση µε τον εντοπισµό 
των ατόµων µε δυσλεξία, είτε µε τη διαχείρισή τους στα πλαίσια του εκπαιδευτι-
κού περιβάλλοντος.     
 
Εκπαιδευτικές επιπτώσεις και συµπεράσµατα αναφορικά µε τον τρόπο εντο-
πισµού της δυσλεξίας σε εκπαιδευτικό επίπεδο. 
 Ένα από τα βασικά επιχειρήµατα του παρόντος άρθρου είναι πως η εκδή-
λωση της δυσλεξίας και άλλων παρεµφερών διαταραχών της ανάγνωσης δεν είναι 
πανοµοιότυπη σε όλα τα ορθογραφικά συστήµατα και πως όλοι όσοι εµπλέκονται 
µε τη µαθησιακή διαδικασία θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικοί, όταν το 
ορθογραφικό σύστηµα προς χρήση είναι ορθογραφικά «διαφανές» όπως το Ελλη-
νικό. Τα δεδοµένα από τις υπάρχουσες επιστηµονικές µελέτες στην Ελληνική 
γλώσσα αποκαλύπτουν πως ο υψηλός βαθµός της ορθογραφικής διαφάνειας του 
ελληνικού ορθογραφικού συστήµατος επηρεάζει θετικά και τους δυσλεκτικούς 
αναγνώστες, επιτρέποντάς τους να αναπτύξουν, έστω και µε κάποια καθυστέρη-
ση, τις βασικές αλφαβητικές τους ικανότητες, σε τέτοιο σηµείο ώστε σε αρκετές 
των περιπτώσεων να διαβάζουν ορθά, αλλά µε µεταβαλλόµενο βαθµό ευκολίας, 
ευκρίνειας και ταχύτητας ένα αρκετά µεγάλο αριθµό λέξεων (Nikolopoulos, Gou-
landris & Snowling, 2003). Το γεγονός αυτό, συνιστά ένα από τους κυριότερους 
λόγους για τους οποίους οι Έλληνες δυσλεκτικοί διατρέχουν τον κίνδυνο να πε-
ράσουν ‘απαρατήρητοι’ µέσα στο εκπαιδευτικό σύστηµα, ιδιαίτερα όταν αυτοί 
βρίσκονται σε µεγάλες ηλικίες και έχουν αποκτήσει µία σχετική εµπειρία και ε-
πάρκεια µε βασικές αλφαβητικές γνώσεις και δεξιότητες. Η θέση του συγγραφέα, 
και του άρθρου εν γένει, είναι πως ο συνδυασµός της έλλειψης σαφούς ενηµέρω-
σης σχετικά µε το πώς εκδηλώνεται η δυσλεξία στο ελληνικό ορθογραφικό σύ-
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στηµα, και της επικράτησης της στερεότυπης αντίληψης πως η δυσλεξία εκδηλώ-
νεται σχεδόν αποκλειστικά µε καθρεφτική ανάγνωση και γραφή, αναγραµµατι-
σµούς, αντιµεταθέσεις, και παραλείψεις γραµµάτων, κλπ., δηµιουργούν ένα περι-
βάλλον µέσα στο οποίο ο εντοπισµός ενός δυσλεκτικού αναγνώστη µε υψηλό 
δείκτη νοηµοσύνης καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολος. Η δυσκολία αυτή στον εντο-
πισµό αυξάνεται επίσης και από το γεγονός πως τα προαναφερθέντα ιδιότυπα χα-
ρακτηριστικά εκδήλωσης της δυσλεξίας µπορεί να εκδηλωθούν και από άτοµα µε 
πολύ ευρύτερες διαταραχές από αυτές που βιώνουν οι δυσλεκτικοί: π.χ. φωνολο-
γικές µειονεξίες σε συνδυασµό µε εύκολη διάσπαση προσοχής και/ή µειονεξίες 
οργάνωσης, καταχώρησης και ανάκλησης πληροφοριών.  

Αυτό λοιπόν που προκύπτει από τα παραπάνω είναι πως γονείς και εκπαι-
δευτικοί θα πρέπει να είναι εξαιρετικά προσεκτικοί στο ποια είναι εκείνα τα χα-
ρακτηριστικά στην επίδοση και συµπεριφορά τα οποία θα πρέπει να τους θέσουν 
σε «εγρήγορση» ώστε να επιδιώξουν πιο ενδελεχή έλεγχο αξιολόγηση της επίδο-
σης. Το γεγονός πως το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα χαρακτηρίζεται από µο-
νοδιάστατη ορθογραφική διαφάνεια -µεγαλύτερο δηλαδή βαθµό ορθογραφικής 
διαφάνειας στην ανάγνωση και µικρότερο στην ορθογραφία- σηµαίνει πως κανείς 
θα πρέπει να ιδιαίτερα επιφυλακτικός στις περιπτώσεις που ένας αναγνώστης κά-
νει πολλά ορθογραφικά λάθη, έστω κι αν αυτά δεν περιέχουν παραλείψεις και/ή  
αντιµεταθέσεις γραµµάτων, ή η αναγνωστική του επίδοση είναι αποδεκτή εάν όχι 
πολύ καλή. Μάλιστα στις περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες η επίδοση ενός α-
τόµου σε κάποιο συγκεκριµένο τοµέα δε συµβαδίζει µε τον βαθµό προσπάθειας 
που καταβάλλει αυτός και η οικογένειά του ο βαθµός εγρήγορσης θα πρέπει να 
είναι ακόµη µεγαλύτερος. Επειδή, όπως προαναφέρθηκε, στην Ελλάδα υπάρχουν 
δυσκολίες στον αξιόπιστο κλινικό χαρακτηρισµό των αναγνωστικών δυσκολιών 
το γεγονός πως µπορεί κανείς να χαρακτηρισθεί εσφαλµένα ως δυσλεκτικός ενώ 
στην πραγµατικότητα δεν είναι, δε θα πρέπει να αποπροσανατολίσει και από το 
γεγονός πως, εκτός από την παραπάνω περίπτωση, υπάρχουν και δυσλεκτικοί α-
ναγνώστες των οποίων οι δυσκολίες µπορεί να µην είναι τόσο έντονες ώστε να 
τύχουν της προσοχής των εκπαιδευτικών, γονέων και/ή διαγνωστικών µονάδων 
και άρα της όποιας ευαισθησίας και υποβοήθησης τους πρέπει. 

Η αξιόπιστη διάγνωση από ανθρώπους που έχουν εκπαιδευτεί στο συγκε-
κριµένο γνωστικό αντικείµενο, στη βάση σταθµισµένων, επιστηµονικά τεκµηρι-
ωµένων και διαγνωστικά ευαίσθητων κλινικών εργαλείων είναι ένα από τα εχέγ-
γυα για τον ορθό και αξιόπιστο χαρακτηρισµό των παιδιών µε αναγνωστικές 
/ορθογραφικές ή  άλλες µαθησιακές δυσκολίες. Η συστηµατική επίσης ενηµέρω-
ση των εκπαιδευτικών αλλά και γονέων σε θέµατα που σχετίζονται µε τη µάθηση, 
τις διαταραχές αυτής αλλά και την παιδική ψυχοσύνθεση, σε συνδυασµό µε τη 
συστηµατική συνεργασία µε εξειδικευµένο επιστηµονικό προσωπικό είναι ακόµη 
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µία παράµετρος η οποία µπορεί να οδηγήσει σε µία πιο αποτελεσµατική διαχείρι-
ση των µαθησιακών δυσκολιών.  
 
Επιπτώσεις επιστηµονικών δεδοµένων αναφορικά µε τον τρόπο διαχείρισης 
των δυσλεκτικών αναγνωστών στα πλαίσια του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Το γεγονός πως η δυσλεξία αποτελεί µία εγγενή διαταραχή στην οποία η 
σχολική υποεπίδοση δεν είναι το αποτέλεσµα της συνειδητής επιλογής του ατό-
µου να επενδύσει χρόνο και προσπάθεια ώστε να επιτύχει σε ακαδηµαϊκό επίπεδο 
έχει βρεθεί ότι µπορεί να έχει ιδιαίτερα αρνητικές ψυχολογικές επιπτώσεις στα 
άτοµα που βιώνουν έντονες µαθησιακές δυσκολίες. Η αίσθηση του «µαθησιακά 
αβοήθητου» που επιφέρουν οι διαδοχικές αποτυχίες σε συνδυασµό µε τα ιδιαίτε-
ρα αρνητικά σχόλια (Edwards, 1994) έχει βρεθεί ότι ασκεί διαβρωτική επίδραση 
στην αυτοπεποίθηση και αυτοεικόνα των ατόµων που βιώνουν χρόνιες δυσκολίες 
µε αποτέλεσµα αυτά να αρνούνται κάποια στιγµή να παλέψουν ώστε να επιτύ-
χουν καλύτερα αποτελέσµατα. Ο υψηλός βαθµός συναισθηµατικής εξουθένωσης 
(Murray, 1988) οδηγεί τα άτοµα αυτά σε αγχώδεις διαταραχές (Cantwell & Baker, 
1991), κατάθλιψη (Gregg et al., 1992), ή άλλες µορφές αντικοινωνικής/ παραβα-
τικής συµπεριφοράς (Williams & McGee, 1994). 

Στη βάση των παραπάνω στοιχείων το ερώτηµα που προκύπτει, σε εκπαι-
δευτικό επίπεδο, είναι το εάν και κατά πόσο οι δυσλεκτικοί αναγνώστες θα πρέπει 
να αξιολογούνται µε τα ίδια κριτήρια µε τα οποία αξιολογείται συνήθως η επίδο-
ση των κανονικών αναγνωστών. ∆εδοµένου πως κάθε πιθανή απάντηση στο πα-
ραπάνω ερώτηµα µπορεί να έχει τον αντίλογό της, στην παρούσα ενότητα, για 
λόγους οικονοµίας θα επιχειρηθεί µία σύντοµη αναφορά στις βασικές αρχές που 
διέπουν συνήθως τις περισσότερες συστηµατικές προσπάθειες υποβοήθησης ατό-
µων µε µαθησιακές δυσκολίες. Σηµείο εκκίνησης των περισσοτέρων προσπα-
θειών είναι η καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης και κινήτρων στο άτοµο ώστε αυ-
τό να (ξανα)εµπλακεί ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία, κάτω από προϋποθέσεις 
όπου η κάθε εµπλοκή του ατόµου µε τη µάθηση θα είναι επιτυχής. Η υιοθέτηση 
µίας πολύ συστηµατικής, εξαιρετικά δοµηµένης, πολυαισθητηριακής και συσσω-
ρευτικής διδακτικής προσέγγισης (Townend, & Turner, 2000) περιορίζει σηµα-
ντικά τα περιθώρια λάθους και αποτυχίας για το υποβοηθούµενο άτοµο ώστε η 
«αίσθηση της επιτυχίας» που σπάνια είχε βιώσει µέχρι εκείνη τη στιγµή να λει-
τουργήσει ως κίνητρο επίτευξης (Lerner, 1993). Η συγκεκριµένη στόχευση προς 
τη διαρκή επιτυχία πρέπει να διέπει και τη φιλοσοφία αξιολόγησης του ατόµου, η 
οποία σε καµία περίπτωση δε θα πρέπει να είναι “αρνητική”. Για το λόγο αυτό, 
όσες προσπάθειες αξιολόγησης επιχειρηθούν θα πρέπει να βασίζονται στην αρχή 
του να «αποδείξουν» στον υποβοηθούµενο το τι έχει κατορθώσει να µάθει µέχρι 
εκείνη τη στιγµή. Το γεγονός πως τα άτοµα που βιώνουν έντονες µαθησιακές δυ-
σκολίες είναι εξαιρετικά ευάλωτα στα αρνητικά σχόλια (Murray, 1988) σε συν-
δυασµό µε την τάση που επιδεικνύουν τα άτοµα αυτά στο να «καταχωρούν» τη 
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σχολική αποτυχία ως µόνιµο χαρακτηριστικό της εν γένει ικανότητάς τους (Goor, 
McKnab & Davison-Aviles, 1995) υποδεικνύουν πως η κάθε αξιολογική κρίση 
που απευθύνεται στα άτοµα αυτά θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτική και 
φιλτραρισµένη. Αρνητικά σχόλια, όπως «Πάλι δεν έγραψες Νίκο! Λυπάµαι, αλλά ο 
βαθµός σου θα είναι µικρότερος στο επόµενο τρίµηνο», ή  ακόµη και η  επιλογή 
κόκκινου χρώµατος για τις όποιες παρατηρήσεις θέλει να προβεί γραπτώς ο εκ-
παιδευτικός της τάξης, πολύ λίγα έχουν να προσφέρουν είτε στην προσπάθεια 
ακαδηµαϊκής βελτίωσης του ατόµου, είτε στην προσπάθεια που θα πρέπει να κα-
ταβάλλει κάθε εκπαιδευτικός ώστε να κρατήσει «ζωντανό» το ενδιαφέρον του 
µαθητή για τη µάθηση. Η διαφύλαξη της ψυχικής ισορροπίας του ατόµου, όπως 
προαναφέρθηκε αποτελεί τον θεµέλιο λίθο κάθε προσπάθειας συστηµατικής υπο-
βοήθησης αυτών των «τραυµατισµένων» ψυχολογικά µαθητών.  

Είναι ευτύχηµα που τις τελευταίες δεκαετίες η αύξηση του βαθµού ενηµέ-
ρωσης πάνω στις ανάγκες των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες οδήγησε τα εκ-
παιδευτικά συστήµατα των περισσοτέρων ευρωπαϊκών κρατών, συµπεριλαµβα-
νοµένου και του Ελληνικού, να λάβουν µέριµνα ώστε τα άτοµα αυτά να τύχουν 
ειδικής µεταχείρισης, απολαµβάνοντας προνοµίων όπως η δυνατότητα προφορι-
κής εξέτασης αντί για γραπτής, η παροχή επιπλέον χρόνου στην εξέταση, κλπ. 
Εάν λοιπόν ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αξιολόγησης από τη µε-
ριά του εκπαιδευτικού είναι η απονοµή ενός βαθµού ο οποίος να είναι αντίστοιχος 
και αντιπροσωπευτικός του τελικού αποτελέσµατος της εξέτασης του ατόµου, 
τότε οι παραπάνω αρχές διαχείρισης των µαθητών που βιώνουν χρόνιες δυσκολίες 
µάθησης δε φαίνεται να έχουν χώρο στην παραπάνω περιγραφείσα προσέγγιση. 
Εάν, αντίθετα, ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας συµπεριλαµβάνει στοιχεία 
όπως ο βαθµός των δυνατοτήτων του κάθε ατόµου, της προσπάθειας που καταβά-
λει αυτό να ανταπεξέλθει στις όποιες υποχρεώσεις, και, κυρίως, εάν ο ευρύτερος 
στόχος της φοίτησης ενός µαθητή δεν είναι µόνον η καλλιέργεια συγκεκριµένων 
ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων αλλά και καλλιέργεια ιδανικών όπως η η κοινωνική αλ-
ληλεγγύη και ανεκτικότητα προς τη διαφορετικότητα, τότε κανείς θα πρέπει να 
προβεί στη δική του αυτοκριτική, ώστε να ελέγξει το εάν και κατά πόσο η δική 
του εκπαιδευτική προσέγγιση ενσωµατώνει κάποιες από τις αρχές, «φιλοσοφία» 
και επισηµάνσεις στις οποίες προέβηκε το συγκεκριµένο άρθρο. Το αίτηµα αυτό 
για αυτοκριτική και «επαναπροσδιορισµό» γίνεται ακόµη επιτακτικότερο σήµερα 
όπου η έµµεση ή άµεση κριτική για την ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών σε 
επίπεδο πρωτοβάθµιας, δευτεροβάθµιας και τριτοβάθµιας εκπαίδευσης είναι ι-
διαίτερα αυξηµένη.          
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