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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ
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συμβολ11 ορισμένων ατόμων, τους οποίους θα Ι1θελα να ευχαριστήσω. Αρχικά,

οφείλω να ευχαρισΤ11σω θερμά τον επιβλέποντα καθηγηΤ11 μου κ. Ανάργυρο

Καραπέτσα για την βΟΙ1θεια του στην ολοκλήρωση αυΤ11ς της πτυχιακι1ς. Ακόμη, θα

ήθελα να ευχαρισΤ11σω τον δεύτερο επιβλέποντα καθηγηΤ11 μου κ. Στέφανο

Παρασκευόπουλο. Επίσης, είναι απαραίτητο να αναφερθεί η πολύτιμη β011θεια που

είχα από την κ. Ειρήνη-Ροδόπη Λασκαράκη και οι συμβουλές που μου παρείχε καθ'

όλη την διάρκεια αυΤ11ς της εργασίας. Επιπροσθέτως, θα ήθελα να πω ένα μεγάλο

ευχαριστώ στον μαθητή μου Στέφανο και στην οικογένειά του που δέχτηκαν να

συνεργαστούν μαζί μου. Τέλος, ένα μεγάλο ευχαριστώ στην οικογένεια μου και τους
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σύνορα του απείρου και μας επιτρέπει να

κοιτάζουμε μέσα σ' αυτό ...

Τόμας Καρλάιλ



ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η δυσλεξία έχει ανακαλυφθεί και μελετηθεί τα τελευταία εκατό χρόνια. Σε

αυτό το χρονικό διάστημα, έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισμοί που προσπαθούν με

ακρίβεια να περιγράψουν το εν λόγω φαινόμενο. Η ύπαρξη αυτών των πολλών

ορισμών αποδεικνύει την πολυπλοκότητα του φαινόμενου καθώς και τη σύγχυση που

έχει δημιουργηθεί, γύρω από την έwοια της δυσλεξίας, στους κόλπους της

επιστημονΙΚ11ς κοινότητας. Σκοπός είναι να δημιουργηθούν νέοι τρόποι να

αντιμετωπιστεί η δυσλεξία και ένας από αυτούς είναι ο κόσμος της μουσικι1ς.

Λέγεται συχνά ότι οι δυσλεξικοί δυσκολεύονται στη μουσική. Αυτό δεν είναι

απόλυτα αληθές. Η μουσική είναι αφηρημένη τέχνη και σχετίζεται με την προσωπική

ερμηνεία. Αυτό σημαίνει ότι μερικοί δυσλεξικοί διαπρέπουν και στην εκτίμηση της

μουσικής και στη δημιουργία της.

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η χρήση σύγχρονων και καινοτόμων

μεθόδων αναφορικά τόσο με την αξιολόγηση της συγκεκριμένης μαθησιαΚΙ1ς

δυσκολίας (δυσλεξία), όσο και στην αποκατάσταση της συγκεκριμένης διαταραχής.

Αναλυτικότερα, στην παρούσα εργασία έχει γίνει η προσπάθεια εφαρμογής

εναλλακτικών τρόπων παρέμβασης, χρησιμοποιώντας τη μουσΙΚ11 ως μορφ11

εξάσκησης ακουστικών- γνωστικών λειτουργιών, λειτουργίες οι οποίες

παρουσιάζονται μειωμένες στα παιδιά με δυσλεξία.

Τα αποτελέσματα της στατιστικής ανάλυσης κατέδειξαν σημαντική βελτίωση

στις επιδόσεις του δυσλεκτικού μέσα σε ένα μουσικό πρόγραμμα παρέμβασης

διάρκειας 10 συνεδριών. Το πρόγραμμα αυτό σχετιζόταν με διάφορες μουσικές

δοκιμασίες και είχε ως γενικό στόχο τόσο την εξάσκηση διάφορων εγκεφαλικών

λειτουργιών όσο και την αποκατάσταση της δυσλεξίας.



ASTRACT

Dyslexia has been discοveΓed and studied ϊη mΟΓe than one hundΓed ΥeaΓS. Αι

this ιίιηe, seveΓaJ definitions have been given, tΙΎing to aCCUΓateΙΥ descγibe this

phenomenon. The existence of these many definitions denΙ0nstΓates the cOlηΡJeΧίtΥ of

the phenomenon and the confusion that has been cγeated aΓOund the concept of

dysJexia, within the scientific cοmιηunitΥ. The aim of the cuITent study is to cγeate

new ways to tackJe dysJexia and one of them is the WΟΓld of nlusic. It is often said that

dyslexics have difficulty ϊη music. This is ηοΙ entίΓelΥ tγue. The music is an aΓt and is

Γelated to ΡeΓsοnalίηteΓΡΓetatίοη. This means that even though dysJexics may be

enhanced via the poweI" of IΊlusic.

The pUΓpose of this ΓeseaΓch is an effoJ't to combine modeIIΊ and innovative

ιηethοds conceΓl1ing both the evaluation of the specific JeaΓnίηg disabiJity (dysJexia)

and the Γehabίlίtatiοn of the Ieading diSΟΓdeΓ. Specifically, ϊη this WΟΓk ίι is being

made an attempt to apply alteΓl1ative methods, using music as a fΟΓm of exeI-cise of

auditoΓΥ - cognitive functions, functions which aΓe ίmΡaίΓed ίη chίldΓeη with dyslexia.

The ΓesuJts of statistical analysis showed significant impΓOvement ίη

ΡeΓfΟΓnιance of dyslexic ίη a lO-sessions musical ίnteΓventίοη ΡΓΟgΓanι. This ΡΓΟgΓam

includes vaΓίοus musical tests focused οη tΓaίnίng vaΓίοus bΓaίn functions and aΓeas

ΓeJated to Γeadίng ability and dyslexia.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10 - ΕΙΣΑΓΩΓΗ : ΓΕΝΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ

1.1. ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ ΤΟΥ ΟΡΟΥ

Στις μέρες μας, οι μελέτες που πραγματοποιούνται για την περαιτέρω

ανάλυση και μελέτη της δυσλεξίας είναι πολυάριθμες. Αρχικά όμως, η περιέργεια για

την αποσαφήνιση του όρου «δυσλεξία», από χρονολογΙΚ11ς άποψης, ξεκίνησε

χιλιάδες χρόνια πριν και είναι δύσκολο να προσδιοριστεί. Οι πρώτες αναφορές για

δυσκολίες ατόμων στον προφορικό λόγο και την γλώσσα ξεκίνησαν Ι1δη από την

εποχή του Ιπποκράτη τον 50 αιώνα Π.Χ. Οι προτάσεις που υπήρχαν εκείνο τον καιρό

για τον ορισμό αυτού του προβλ11ματος μπορούσαν πολύ εύκολα είτε να τεθούν υπό

αμφισβΙ1τηση είτε να παραπεμφθούν σε αιρετικές αντιλήψεις μιας και επικρατούσαν

θεωρίες περί μυθολογίας και δαιμόνων.

Αργότερα, οι έρευνες ξεκίνησαν από την πρώτη γραπτή αναφορά του

Johannes Schmidt το 1676 με τον ορισμό «αφασία» για την τωρινΙ1 δυσλεξία. Αν και

οι πρώτες δυσκολίες αναφέρονται πιο πολύ στις δυσκολίες του ασθενΙ1 με τον

προφορικό λόγο παρά με την ανάγνωση, εστίασαν περισσότερο ότι οι ασθενείς από

αφασία είχαν δυσκολίες στην κατανόηση της γραπτής γλώσσας(Πόρποδας, 1992).

Στη συνέχεια, το 186 Ι, ο Γάλλος επισηιμονας και χειρούργος Palll BlΌca

άρχισε να ερευνά για να θεμελιώσει τη βάση των διάφορων γλωσσικών δυσκολιών.

Ως αποτέλεσμα των ερευνών του, προέκυψε το συμπέρασμα ότι η κινηΤΙΚ11 ομιλία

βρίσκεται στον αριστερό μετωπιαίο λοβό, γεγονός που έφερε νέα ερευνητικά

δεδομένα. Αυηι η ανακάλυψη, οδιΊγησε στον συσχετισμό της αρθρωΤΙΚΙ1ς ομιλίας με

το αριστερό εγκεφαλικό ημισφαίριο. Έτσι, εξαιτίας της δουλειάς του BlΌca,

ερευνητές όπως ο Bastian(l869), ο KlIssmalll και ο Jackson άρχισαν να μελετούν

διάφορες γλωσσικές παθήσεις έτσι ώστε να καθορίσουν με ακρίβεια τις περιοχές του

εγκεφάλου που ευθύνονται για την ανάγνωση και τη γραφι1. Το 1865 λοιπόν,

εξακρίβωσαν ότι οι οργανικές βλάβες στη μεσαία περιοχή του κυρίαρχου

εγκεφαλικού ημισφαιρίου ήταν ικανές να προξεν11σουν όχι μόνο ημιπληγία αλλά και

δυσκολίες στη γλωσσική επικοινωνία.



Μερικά χρόνια αργότερα, ο Γερμανός φυσιολόγος A.KusSnlaul(1877)

παραη1ρησε ότι κάποιοι αφασικοί ασθενείς περιορίζονταν μόνο σε δυσκολίες του

γραπτού λόγου και συγκεκριμένα υΠΙ1ρξαν περιγραφές ατόμου, ο οποίος δε μπορούσε

να διαβάσει αν και Ι1ταν κανονικής νοημοσύνη και με επαρκή εκπαίδευση. Είχε

δηλαδΙ1 χάσει μόνο την αναγνωσΤΙΚ11 του ικανότητα, ενώ διατηρούσε σε πλ11ρη

λειτουργικότητα την όραση, τη νοημοσύνη και την ομιλία. Την ειδΙΚ11 αυτή ανωμαλία

την ονόμασε «λεξική τύφλωση» 11 «αναγνωσΤΙΚΙ1 τύφλωση» και την διέκρινε σε δύο

κατηγορίες: α) στην πρώτη, οι ασθενείς μπορούσαν να εκφράσουν γραπτά τις

σκέψεις τους αλλά δεν μπορούσαν να διαβάσουν καμία λέξη, ούτε αυτές που

έγραψαν β) στην δεύτερη που δεν μπορούσαν ούτε να γράψουν ούτε να διαβάσουν.

Η νεκροψία τέτοιων ασθενών έδειξε ότι υΠΙ1ρχε οργανΙΚ11 βλάβη στη πίσω κροταφική

χώρα του αριστερού εγκεφαλικού ημισφαιρίου(Πόρποδας, 1992). Πρώτη φορά ο

όρος «δυσλεξία» έναντι της λεκτικής τύφλωσης δόθηκε από τον καθηγητή ΒeΓlίn της

Στουτγάρδης το Ι 877 σε μια προσπάθεια καλύτερης απόδοσης της έwοιας της

λειτουργΙΚ11ς αυη1ς ανωμαλίας.

Ακόμη, επίγνωση της κατάστασης της δυσλεξίας μπορεί να εντοπισθεί στις

μελέτες των DejeΓίne (1892) και Bastian (1898)' οι παραπάνω, σύμφωνα με

πρόσφατες μελέτες, βΡΙ1καν μια ποικιλία γνωστικών νευρολογικών προβλημάτων, η

οποία μπορεί να ευθύνεται για διάφορους υποτύπους της δυσλεξίας. Ο

DejeΓίne(1892) συνδύασε το νευρολογικό τραυματισμό με τις αναγνωστικές

δυσκολίες αναφέροντας ότι προκαλούνται από καταστροφ11 συγκεκριμένης περιοχής

του εγκεφάλου, το μεσολόβιο και τον οπτικό φλοιό του κυρίαρχου

ημισφαιρίου(SΡaffΟΓd,1996).

Στη συνέχεια, ο οφθαλμίατρος James Hinshelwood από τη Γλασκώβη της

Σκωτίας, το Ι 895, άρχισε να ερευνά το μυστήριο πρόβλημα της επίκτητης λεκτικής

τύφλωσης, η οποία ορίζεται ως η ξαφνΙΚ11 απώλεια ικανότητας για ανάγνωση. Πάνω

σε αυτή του την έρευνα έγραψε δύο άρθρα φημισμένα ιατρικά περιοδικά «Lancet»

και «ΒΓitish Medical JΟΙΙΓnaΙ» για την λεΚΤΙΚ11 μνήμη και τύφλωση. Αργότερα, το

1917, προσδιόρισε την δυσλεξία μέσω μαρτυριών από παιδιά που είχαν την

επονομαζόμενη «εκ γενεΤ11ς δυσλεξία»(cοngenίtal dyslexia).

Πάνω στην έρευνα του Hinshelwood βάδισε ο Ρ.ΜΟΓgan και έκανε μια πρώτη

συγκεκριμένη διαπίστωση για την ειδική αναγνωσΤΙΚ11 δυσκολία ορίζοντάς την ως



«σύμφυτη λεξΙΚΙ1 τύφλωση»(ΤhοmΡsοn, 1966' CΓitcl1leΥ, 1970' VeΓΠοn, 1971). Όλες

οι παραπάνω εξελίξεις μπορούμε να πούμε ότι αποτελούν την προϊστορία της

δυσλεξίας που τελείωσε το 1917 με τον ορισμό του Hinshelwood ως «σύμφυτη

λεξΙΚΙ1 τύφλωση».

Μετά από αυΤ11 την περίοδο στη μελέτη της δυσλεξίας, ακολούθησε μια νέα

περίοδος ερευνών με πολλούς σπουδαίους ερευνητές όπως ο Samuel Onon, η

Μ.VeΓnοn, ο ΚiΓk, Κ.α. Αρχικά, ο Οnοη απέρριψε τη θεωρία του Hinshelwood και

όρισε το πρόβλημα ως «στρεφοσυμβολία», μια φυσιολογικής φύσεως διφορούμενη

ημισφαΙΡΙΚΙ1 κυριαρχία που Ι1ταν αποτέλεσμα μια εγκεφαλΙΚΙ1ς λειτουργΙΚ11ς βλάβης.

Συμπερασματικά, ο παραπάνω τόνισε πως η δυσλεξία οφείλεται στη μη

ξεκαθαρισμένη κυριαρχία των εγκεφαλικών ημισφαιρίων, στη δυσκολία απόκτησης

της έwοιας της διαδΟΧΙ1ς και στον ελλιπή συντονισμό των οπτικών κινΙ1σεων(ΟΓton,

1937).

Το 1958-59 ο ΗeΓmann θεώρησε τη δυσλεξία ως συγγενή τύπο του

συνδρόμου του βρεγματικού λοβού, το οποίο χαρακτηρίζεται από αγραφία,

αναριθμησία, σύγχυση προσανατολισμού και αγνωσία δακτύλων. Όμως το J962 και

1968 ο ΚinsbΟUΓne, το 1964 ο Waπington και το 1969 ο CΓitchleΥ ανατρέπουν με τις

εργασίες τους την ομοιότητα δυσλεξίας-συνδρόμου ΗeΓmann. Ο CΓitchleΥ

παρατήρησε ακανόνιστες και άρρυθμες οφθαλμικές κινήσεις κατά την ανάγνωση

δυσλεξικών παιδιών και πρότεινε τη θεωρία των διαταραχών της οπτικής λειτουργίας.

Όρισε δηλαδΙ1 την «δυσλεξία» ως όρο που χρησιμοποιείται για να υποδηλώνει τις

μαθησιακές δυσκολίες της ανάγνωσης και ορθογραφημένης γραφής οι οποίες αφενός

μεν δε συνδέονται με άλλες οργανικές 11 διανοητικές διαταραχές(δυσκολία στην

αντίληψη, προβλ11ματα γλώσσας, κ.ά.) αφετέρου δε είναι ειδικές και

προκαθορίζονται οργανικά (CΓitchΙeΥ, 1970' Naidoo, 1972).

Πιο πρόσφατες μελέτες δίνουν διαφορετικούς ορισμούς για την δυσλεξία.

Σύμφωνα με τον Καραπέτσα (1997: 14) «διαταραχές στους μηχανισμούς λειτουργίας

της δεΚΤΙΚΙ1ς γραπτής γλώσσας έχουν ως αποτέλεσμα το φαινόμενο της δυσλεξίας».

Το 1968, η Παγκόσμια Νευρολογική Ομοσπονδία όρισε την ειδΙΚΙ1 αναπτυξιακή

δυσλεξία ως μια «διαταραΧ11 που εκδηλώνεται με δυσκολία στη μάθηση της

ανάγνωσης παρότι υπάρχει καλ11 εκπαίδευση, φυσιολογική ευφυΙα και καλό

-10 -



κοινωνικό-πολιτιστικό περιβάλλον. Εξαρτάται από βασικές γνωστικές διαταραχές

που συν11θως είναι ιδιοσυγκρασιαΚ11ς προέλευσης»(Καραπέτσας 1997: 14).

Σε έναν δεύτερο ορισμό η Ομοσπονδία προσδιόρισε πως η δυσλεξία είναι μια

«παιδική διαταραχή, κατά την οποία, παρόλο που η εκπαίδευση είναι καλή, το παιδί

δεν καταφέρνει να μάθει ανάγνωση, γραφή και συλλαβισμό ώστε να συμβαδίσει με

την ηλικία του» (Καραπέτσας 1997: 14). Το 1997, η Βρετανική Ένωση για τη

δυσλεξία υιοθετώντας τις απόψεις της Ομοσπονδίας περί ιδιοσυστασιακής

προέλευσης αναφέρει ότι «η δυσλεξία είναι μια σύνθετη νευρολογΙΚ11 κατάσταση που

έχει ιδιοσυστασιαΚ11 προέλευση. Τα συμπτώματα μπορεί να επηρεάσουν πολλούς

τομείς της μάθησης και συναφείς λειτουργίες, και μπορούν να περιγραφούν ως μια

ειδική δυσκολία στην ανάγνωση, στην ορθογραφημένη γραφή και στο γραπτό λόγο.

Ένας 11 περισσότεροι από αυτούς τους τομείς μπορούν να επηρεαστούν» (Δόικου,

2002).

Μεγαλύτερη έμφαση στις επιμέρους δυσκολίες των παιδιών με δυσλεξία

δίνεται στον ορισμό της ΒρετανΙΚ1]C: Ψυχολογικήc: Εταιρείας στον οποίο

χαρακτηριστικά αναφέρεται πως: «η δυσλεξία εμφανίζεται όταν η ακρίβεια και η

ευχέρεια στην ανάγνωση 11!και στην ορθογραφία αναπτύσσονται ανεπαρκώς 11 με

μεγάλη δυσκολία. Η δυσκολία εστιάζεται στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της

γραφής σε επίπεδο «λέξης», και προϋποθέτει ότι το πρόβλημα είναι σοβαρό και ότι

επιμένει πάρα τις ενδεδειγμένες μαθησιακές ευκαιρίες»(Πολυχρόνη, ΧατζηΧΡ11στου

& Μπίμπου 2006: 25).

Τέλος, η Διεθν1]ς Εταιρεία ΔυσλεlΞ,ίαc: προσπαθώντας να δώσει έναν πλήρη

ορισμό διατυπώνει τα ακόλουθα: «η δυσλεξία είναι μια διαταραχή με νευρολογΙΚ11

βάση, συχνά κληρονομική, η οποία εμποδίζει την κατάκτηση της γλώσσας. Διαφέρει

σε σοβαρότητα από άτομο σε άτομο και εκδηλώνεται με δυσκολίες στην αντίληψη

και έκφραση της γλώσσας, ιδιαίτερα στη φωνολογΙΚ11 επεξεργασία, στην ανάγνωση

και στη γραφή, στην ορθογραφία και μερικές φορές στην αριθμητική. Η δυσλεξία δεν

είναι αποτέλεσμα έλλειψης κιν11τρων, αισθητηριακών δυσλειτουργιών και

ανεπαρκών εκπαιδευτικών και περιβαλλοντικών ευκαιριών, αλλά μπορεί να

συνυπάρχει με τα παραπάνω. Αν και η δυσλεξία διαρκεί καθ' όλη τη ζω11 του ατόμου,

τα άτομα με δυσλεξία συχνά ανταποκρίνονται με επιτυχία σε έγκαιρη και κατάλληλη

παρέμβαση»(Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου 2006: 24)
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1.2. ΤYΠOΛOΓlA ΚΑΙ ΜΟΡΦΕΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ

Η δυσλεξία ως ένα πρόβλημα στην ανάγνωση διακρίνεται σε δυο μεγάλες

κατηγορίες, την επίκτητη και την ειδικι] 11 εCεί.ικτικli δυσι.εCΊα. Η επίκτητη δυσλεξία

χαρακτηρίζεται από μία δυσκολία ή ανικανότητα του ατόμου στην επεξεργασία του

γραπτού λόγου. Η διαφορά της από την ειδΙΚ11 δυσλεξία βρίσκεται στο ότι στις

περιπτώσεις της επίκτητης δυσλεξίας, οι ικανότητες της ανάγνωσης είχαν πλ11ρως

αποκτηθεί αλλά χάθηκαν 11 ελαττώθηκαν, ως αποτέλεσμα εγκεφαλικού τραυματισμού

στην πλευρικό-κροταφΙΚ11 χώρα του αριστερού ημισφαιρίου (Πόρποδας,1992). Το

1962 ο Geschwind διέκρινε τρεις τύπους επίκτητης δυσλεξίας. Ο πρώτος

χαρακτηρίζεται από σοβαρή ανικανότητα στην κατανόηση του προφορικού και

γραπτού λόγου και μια δυσκολία στην παραγωγή ορθογραφημένης γραφής. Ο

δεύτερος και λιγότερο συνηθισμένος τύπος, χαρακτηρίζεται από σαφή ανικανότητα

στην ανάγνωση και γραφή. Ο τρίτος τύπος χαρακτηρίζεται από ανικανότητα στην

ανάγνωση αλλά όχι και τόσο στη γραφή. Από τους τρεις τύπους ο τελευταίος είναι

εκείνος που μοιάζει με την ειδική δυσλεξία. Εκτεταμένες μελέτες στο πρόβλημα της

επίκτητης δυσλεξίας έχουν γίνει από τους Shallice & WaITington (1975) και ΡatteΓsοn

& ΜaΓcel (1977). Οι ερευνητές αυτοί αναφέρουν περιπτώσεις ασθενών με επίκτητη

δυσλεξία οι οποίοι είχαν μεγάλη δυσκολία στην ονομασία γραμμάτων του αλφαβ11του

ή στην προφορά ορθογραφικά κανονικών ψευδολέξεων.

Με την ειδική δυσλεξία έχουν ασχοληθεί διάφοροι ερευνητές και έχουν

χρησιμοποιηθεί διαφορετικοί όροι για την τυπολογΙΚ11 ταξινόμησή της. Στο παρελθόν

υπoστl1ριζαν δύο τύπους ειδικής δυσλεξίας, την οπτική και την ακουσΤΙΚ11. Για τη

διατύπωση αυτl1, οι ερευνητές στηρίχθηκαν στο ότι οι διαταραχές στην ανάπτυξη της

οπτικής αντίληψης ευθύνονται πρωταρχικά για τη διαμόρφωση της δυσλεξίας. Λίγα

χρόνια αργότερα ο Myklebust (1973), βασιζόμενος σε κλινικές νευροψυχολογικές

μελέτες υπoστl1ριζε επίσης δύο βασικούς τύπους δυσλεξίας: α) τον οπτικό και β) τον

ακουστικό. Σ' αυτούς τους δύο, ενέτασσε και άλλους τρεις

1) τη δυσλεξία της εσωτεΡΙΚ11ς γλώσσας,

2) την ακουσΤΙΚ11 δυσλεξία και

3) την οπτικό-λεξική αγνωσία (Καραπέτσας & Ζυγούρης, 2011).
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Πάρα πολλές είναι οι έρευνες που δίνουν έμφαση στους μηχανισμούς της

ανάγνωσης και του συλλαβισμού. Κυρίαρχο όνομα είναι αυτό της Boder, που

διέκρινε τρεις τύπους αναγνωστικής δυσκολίας βασιζόμενη σε κλινικό-εκπαιδευτική

ανάλυση των λαθών ανάγνωσης και συλλαβισμού. Σύμφωνα μ' αυτές τις έρευνες

υπάρχουν οι ακόλουθοι δυσλεξικοί τύποι:

Ι) ο δυσφωνητικός αναγνώστης που χαρακτηρίζεται από μειωμένη κατανόηση των

σχέσεων γράμματος - ήχου

2) ο δυσειδητικός τύπος που χαρακτηρίζεται από μία ανικανότητα να διαβάζει τις

λέξεις σαν όλα και σύνολα και,

3) ο μεικτός τύπος (δυσφωνητικός - δυσειδητικός) 11 αλεξικός που έχει όλες τις

δυσκολίες των δύο προηγούμενων τύπων (Καραπέτσας & Ζυγούρης, 2011).

Αρκετές έρευνες αναφέρουν εξειδικευμένες εξελικτικές διαταραχές στην

διαδικασία ανάγνωσης παιδιών με δυσλεξία. Η διαίρεση της διαταραχής σε

υποκατηγορίες είναι απαραίτητη, καθώς υπάρχει διαφορετική παθολογία στα στάδια

της ανάγνωσης μεταξύ των παιδιών με δυσλεξία. Συνεπώς, είναι σκόπιμο να

αναφερθούν οι τέσσερις βασικότεροι τύποι σύμφωνα με τους Zaccolotti &

Friedmann, 2010.

t Ο πρώτος τύπος είναι η Οπτικι) δυσλεξία κατά την οποία τα παιδιά με αυτό

τον τύπο δυσλεξίας παρουσιάζουν διαταραχές στην αναγνώριση των

γραμμάτων των λέξεων ανάμεσα σε γειτονικές λέξεις (Zaccolotti &

FΓiedmann, 20 Ι Ο).

t Ο δεύτερος τύπος είναι η Δυσλεξία φωνολογικού τύπου. Ο τύπος αυτός

συνοδεύεται με διαταραχές στην κατάκτηση της σύνδεσης μεταξύ

γραφήματος και φων11ματος. Δηλαδή, τα παιδιά δεν μπορούν να

μετατρέψουν τον τρόπο γραφής της λέξης στον τρόπο προφοράς της. Αυτό

έχει ως αποτέλεσμα να μην μπορούν να κατακτήσουν δεξιότητες σωστής

ανάγνωσης και κατανόησης του κειμένου (Castles, Datta, Gayan & Olson,

1999).

J- Ο τρίτος τύπος είναι η Δυσλεξία επιφάνειαc: όπου στην περίπτωση αυτού

του τύπου, τα παιδιά παρουσιάζουν διαταραχές στην κατάκτηση της

λεξιλογΙΚ11ς οδού ανάγνωσης. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να μην μπορούν να



αναγνωρίσουν τη λέξη στο σύνολό της. Μπορούν, ωστόσο, να μετατρέψουν

τα γραφήματα σε φωνι1ματα και τελικά να διαβάσουν τη λέξη (Castles,

Datta, Gayan, & Olson, 1999).

Ι Ο τέταρτος τύπος είναι η Ανάγνωση χωρίc: κατανόηση. Ο τύπος αυτός έχει

κοινά χαρακτηριστικά με την υπερλεξία. Ωστόσο, προτιμάτε ο πρώτος όρος,

αφού τα άτομα με αυτό τον τύπο δυσλεξίας δεν έχουν τόσο καλι1 ανάγνωση,

όσο τους προσδίδει ο όρος «υπέρ». Στην έρευνα της Castles (2006)

περιγράφονται με λεπτομέρειες δύο παιδιά με αυτό τον τύπο δυσλεξίας στην

εξελικτικι1 του μορφή. Τα παιδιά αυτά παρουσίασαν πολύ καλι1

αναγνωστικι1 ικανότητα, τόσο για τις λέξεις όσο και για τις ψευδολέξεις που

τους χορηγι1θηκαν. Ωστόσο, η ικανότητα κατανόησής τους παρουσίασε

έντονα προβλι1ματα. Τα αποτελέσματα αυτά καταδεικνύουν το γεγονός, ότι

η ανάγνωση χωρίς κατανόηση μπορεί να συναντηθεί και στην εξελικτικι1

μορφι1 της δυσλεξίας, με τα ίδια ακριβώς χαρακτηριστικά που έχει ο τύπος

της επίκτητης.

Ι Ένας ακόμη σημαντικός τύπος δυσλεξίας θεωρείται και το Σύνδρομο του

αργού αναγνώστη όπου τα παιδιά εδώ παρουσιάζουν δυσκολίες στη

μετατροπι1 του γραφι1ματος σε φώνημα, χωρίς ωστόσο, να εμφανίζουν την

ΧΡOνΙΚll καθυστέρηση που καταδεικνύουν άλλοι τύποι δυσλεξίας.

Ερευνητικά έχει υποστηριχθεί ότι παιδιά που παρουσιάζουν ένα έως δύο

χρόνια χαμηλότερο επίπεδο ανάγνωσης από την ηλικία τους ανήκουν σε

αυηΙ την κατηγορία. Αντίθετα, παιδιά των οποίων η αναγνωστική δεξιότητα

υπολείπεται περισσότερο από δύο χρόνια ανι1κουν σε κάποιο άλλο τύπο

δυσλεξίας (Castles & Coltheart, 2004).

Η έρευνα που γίνεται για την δυσλεξία δεν θα 11ταν πλι1ρης εάν δεν δίναμε

ιδιαίτερη προσοχι1 στην πρόσφατη μελέτη του καθηγηηΙ Α.Β.Καραπέτσα που

διεξήχθη από το 1984 έως το 2008. Η μελέτη αυτή υποδεικνύει 13 τύπους εξελΙKΤΙΚllς

δυσλεξίας σε παιδιά και εφι1βους έτσι ώστε να υπάρξει ένας θεραπευτικός

σχεδιασμός από τον ειδικό και το άτομο να γίνει πιο λειτουργικό (ακολουθεί

πίνακας).



ΤΥΠΟΙ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙ](Α

Σύνδρομο του αργού αναγνώστη
Αργή ανάγνωση φωναχτά και σιωmιλά.

~ημανΤΙ"-11 βραδυρυθμία στη ΡΟ11 της

ανάγνωσηζ. Δυσκολία κατανόησηζ κλπ.

Δυσκολία οπτικής διάκρισης και

αναΎ'ιώρισης. Αδύνατη η ανάγνωση

Ολική Δυσλεξία
γραμμάτων, λέξεων και μουσικών συμβόλων.

Ένα παιδί με αυτόν τον τύπο διαταραΧ11ς

μπορεί να αναγνωρίζει τους αριθμούς κλπ.

Το άτομο δεν μπορεί να αναγνωρίσει τη λέξη

ή τα γράμματα όλα μαζί που απαρτίζουν τη

Λεξική Δυσλεξία
λέξη. Αναγνωρίζει καλά μεμονωμένα τα

γράμματα μέσω του οπτικού δρόμου και

μετά κάνει αναγωγ11 στο σύνολο. Υπάρχει

δυσλειτουργία στο αριστερό κροταφικό πεδίο

κλπ.

Δυσλεξία ημιαδιαφορίας
Αγνοεί τα στοιχεία γράμματα 11 λέξεις στο

αριστερό, μέσο 11 δεξιό ηη1μα μιας

πρότασης. Παραλείψεις λέξεων και

υπερm1δηση σειρών κλπ.

Ολική Δυσλεξία και Δυσγραφία
ΔιαταραΧ11 όλων των διόδων ανάγνωσης και

όλων των τύπων γραφ11ς (οπτικά -ακουστικά-

απτικά).

Δυσκολία στην χρ11ση των κατάλληλων

(σημασιολογικά) λέξεων για την σε βάθος

κατανόηση από πλευράς σύνταξης και

σημασίας ενός κειμένου. Οι μικρές λέξεις

Προμετωπιαία Δυσλεξία
αναγνωρίζονται καλύτερα. Οι ψευδολέξεις

δεν διαβάζονται. Είναι αδύνατη η

μεγαλόφωνη επανάληψη και κατανόηση με

των φράσεων. Δυσορθογραφία και

διαταραχές σε όλους τους τύπους γραφής με

σημαντικέζ διαταραχέζ κατανόησης.

Βαθειά Δυσλεξία
Σημασιολογικές παραλεξίες, δύσκολη η

ανάγνωση αφηρημένων λέξεων, νέων λέξεων

και ψευδολέξεων. ιαταραγμένος ο

φωνολογικός δρόμος. Λάθη

μορφολογικοφωνολογικά κλπ.

Δύσκολη η ανάγνωση ψευδολέξεων,

δημιουργία λεξικοποη1σεων, νεολογισμών,

Φωνολογική Δυσλεξία
προσθέσεις 11 αφαιρέσεις 11 αντικατάσταση
στοιχείων από τις λέξεις, περικοm1 λέξεων.

Παραλεξίες μορφολογικές και οπτικές. Τύπος

L. Λάθη οπτιιa1ς αντίληψης. Διαταραγμένη η

ακουσΤΙΚ11 αναπαράσταση με δυσκολίες στην

έκφραση των λέξεων.
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Δύσκολη η ανάγνωση ανώμαλων λέξεων,

δύσκολη η ολΙΚ11 αναγνώριση των λέξεων.

Τα παιδιά με αυτό τον τύπο δυσλεξίας δεν

μπορούν να χρησιμΟΠΟt11σουν στοιχεία από

Δυσλεξία Επιφάνειας
τα συμφραζόμενα για να καταν011σουν ένα

κείμενο. Αργοί οι ρυθμοί ανάγνωσης. Η

ανάγνωση γίνεται συλλαβιστά, τμηματικά, με

επαναλιιψεις και περικοπές των λέξεων.

Τύπος Ρ. Διαταραγμένος ο λεξικο-

σημασιολογικός δρόμος.

ΑργΙ1 ανάγνωση, υπεΡΠΙ1δηση σειρόΝ,

υποκαταστάσεις και παραλείψεις λέξεων,

Οπτική Δυσλεξία
οπτικές παραλεξίες και λεξικοποt11σεις με

σημασιολογικά ασύνδετους

αναγραμματισμούς κλπ.

Δυσμετρική Δυσλεξία
Δυσκολίες στην εκτίμηση κατεύθυνσης και

απόστασης. Το παιδί δυσκολεύεται να

ακολουθιισει με τα μάτια του ένα ερέθισμα

για κάποιο χρόνο.

Άμεση Δυσλεξία ή Υπερλεξία
ΕυφραδΙ1ς και γΡΙ1γορη ανάγνωση αλλά με

πτωΧΙ1 κατανόηση.

Δύσκολη η ανάγνωση των λέξεων μαζί με

άλλες λέξεις Π.χ. σε κείμενο. Αναγιγνώσκεται

Διακριτική Δυσλεξία
όμως η λέξη μόνη της. Δύσκολη η διάκριση

γραμμάτων σε μια λέξη, η διάκριση μιας

λέξης όταν στην αΡΧΙ1 τοποθετείται ένα

άσχετο γράμμα. Κάνει τυφλά λάθη,

μεταΚΙV11σεις συλλαβών από λέξη Π.χ. οι

λέξεις έλα πάνω διαβάζονται ΕΠΑ κλπ.



1.3.ΤΑ ΑΙΤΙΑ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ

Αρκετές μελέτες στο διεθνΙ1 χώρο αλλά και στην Ελλάδα την τελευταία

εικοσαετία (Καραπέτσας, 1988, 1991, Πόρποδας, 1981, Στασινός, j 999, Τζουριάδου,

1979), έχουν προσπαθ11σει να αποκρυπτογραφ11σουν τις διαταραχές της δυσλεξίας

και του γραπτού λόγου. Οι παραπάνω λοιπόν μελέτες έδειξαν ότι η δυσλεξία μπορεί

να είναι αποτέλεσμα α) νευρολογΙΚ11ς υπολειτουργίας, β) ελλιπούς ημισφαΙΡΙΚ11ς

κυριαρχίας, γ)γενετικών ανωμαλιών και δ) λειτουργικών ανωμαλιών στην

αντιληΠΤΙΚΙ1 και γνωσΤΙΚΙ1 επεξεργασία.

Α) Όσον αφορά τις νευρολογικές υπολειτουργίες, από αρκετούς ερευνητές έχει

υποστηριχθεί η άποψη ότι η ειδΙΚΙ1 δυσλεξία εκδηλώνεται σε άτομα, στα οποία επίσης

παρατηρούνται ελαφρές λειτουργικές ανωμαλίες νευρολογικής φύσεως. Τα

συμπτώματα αυτά, που είναι πιθανότερο να παρατηρηθούν σε παιδιά παρά σε

εφήβους, περιλαμβάνουν δυσκολίες στην αντίληψη και οργάνωση του χώρου, στην

διάκριση των αντικειμένων από τον περιβάλλοντα χώρο και ακόμα στην άρθρωση

του προφορικού λόγου. Αποτέλεσμα των παρατηΡΙ1σεων αυτών 11ταν η διαμόρφωση

δύο βασικών νευρολογικών θεωριών για την ερμηνεία της δυσλεξίας. Η πρώτη

θεωρία παραδέχεται την ύπαρξη μιας κεντρικής αναπτυξιαΚ11ς ανωμαλίας του

εγκεφάλου ενώ η δεύτερη στηρίζεται στην υπόθεση μιας λειτουργΙΚ11ς βλάβης στη

γενΙΚΙ1 οργάνωση της εγκεφαλικής ημισφαΙΡΙΚΙ1ς κυριαρχίας. Γενικά, η αιτιώδης

σχέση ανάμεσα στη νευρική υπολειτουργία και τη δυσλεξία δεν έχει πλήρως

διαφωτιστεί. Το συμπέρασμα του Benton (L975) είναι ότι η νευρολογΙΚ11 βάση της

ειδικής δυσλεξίας δεν έχει αποδειχθεί και ότι οι μαρτυρίες που την υποστηρίζουν

είναι ευκαιριακές. Επίσης, ο CΓίtchΙeΥ (1970) επισημαίνει ότι οι διάφορες,

νευρολογΙΚ11ς φύσεως, εκδηλώσεις που συνοδεύουν τη δυσλεξία δεν πρέπει,

απαραίτητα, να συνδέονται αιτιολογικά μαζί της.

Β) Στη συνέχεια, η θεωρία που αποδίδει την ειδΙΚ11 δυσλεξία στην ελλιπή

ημισφαιρική κυριαρχία βασίστηκε σε τρεις λόγους. Πρώτον, στη διαπίστωση ότι η

απώλεια της ομιλίας ήταν αποτέλεσμα τραύματος στο αριστερό ημισφαίριο του

εγκεφάλου. Δεύτερον, στην άποψη ότι η δεξιοχειρία και η μονόπλευρη ευθύνη της

ομιλίας οφείλονταν σε έμφυτη λειτουργΙΚ11 υπεΡΟΧΙ1 του αριστερού εγκεφαλικού

ημισφαιρίου. Τρίτον, ότι η αστάθεια της εγκεφαλικής κυριαρχίας εκδηλώνεται με τη

δυσκολία εκτίμησης των εwοιών «δεξιό- αριστερό». Η δυσκολία αυΤ11 θεωρείται μία
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από τις αιτίες των καθρεπτικών λαθών που παρατηρούνται στην ανάγνωση και γραφ11

των δυσλεξικών. Έτσι η μεγάλη συχνότητα αριστεροχειρίας που παρατηρείται στους

προβληματικούς αναγνώστες μαζί με τη σύγχυση στις έννοιες του προσανατολισμού

και διεύθυνσης, θεωρήθηκαν ως μαρτυρίες για το ρόλο της ελλιπούς ημισφαΙΡΙΚ11ς

κυριαρχίας, καθώς στους αριστερόχειρες είναι λιγότερο έκδηλη η ημισφαΙΡΙΚll

λεΙΤOυργΙΚl1 διαφοροποίηση απ' ότι στους δεξιόχειρες.(Νewton, 1970' Col'ballis &

BeaJle, 1976' Πόρποδας, 1992)

Γ) Η «γενεΤΙΚ11 υπόθεση» ως εξήγηση της ειδΙΚ11ς δυσλεξίας, βασίζεται στη

συχνότητα των περιστατικών της δυσλεξίας που παρατηρούνται στα μέλη της

οικογένειας του δυσλεκτικού παιδιού. Η πιθανότητα ότι η δυσλεξία είναι

«οικογενειαΚ11» διατυπώθηκε στις αρχές του αιώνα όταν, μετά από συστηματικές

παρατηΡ11σεις δυσλεκτικών ατόμων, φάνηκε ότι οι κληρονομικοί παράγοντες

συσχετίζονταν σε τουλάχιστον μερικές περιπτώσεις δυσλεξίας(Βenton,1975). Στο

πλαίσιο της γενετικής θεωρίας αναφέρεται και η άποψη ότι η δυσλεξία επηρεάζει ή

εκδηλώνεται συχνότερα στα αγόρια παρά στα κορίτσια σε αναλογία περίπου 4 προς

1. Το συμπέρασμα είναι ότι αν και υπάρχουν πολλές ενδείξεις για τη συμβολ11 ενός

κληρονομικού παράγοντα στην ειδική δυσλεξία, ωστόσο η νευρολογΙΚ11 και

ψυχολογΙΚ11 φύση του παράγοντα αυτού παραμένει ανεξερεύνητη.

Δ) Η πιο διαδεδομένη ερμηνεία της δυσλεξίας είναι η θεωρία των λειτουργικών

ανωμαλιών στην αντιληπτική και γνωσΤΙΚ11 επεξεργασία. Είναι μια επιστημOνΙΚl1

υπόθεση με πλατιά θεωρητΙΚΙ1 βάση που περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα θεωρητικών

απόψεων.

ευροψυχολογικές μελέτες σε παιδιά με δυσλεξία έδειξαν έλλειμμα στην

ακουσΤΙΚ11 και ΟΠΤΙΚ11 αποκωδικοποίηση( Καραπέτσας,1988. Καραπέτσας, 1993),

στους μηχανισμούς της βραχύχρονης μν11μης (Bonte, ΡοeJΠ1ans, & BloΠleΓt, 2007.

Lyon, 1982) και της εργαζόμενης μνήμης (Swanson, 1993).

Τα αίτια της δυσλεξίας έχουν ως αποτέλεσμα την δημιουργία διαφορετικών

θεωρητικών προσεγγίσεων, όπως την δυσλειτουργία της μεγαλοκυτταΡΙΚ11ς οδού(

Stein & Walsh, 1997) 11 τις διαταραχές του φλοιού του εγκαφάλου. Ακόμη, ο

GalabLIl'da και οι συνεργάτες του (1985) ότι παιδιά με δυσλεξία μπορεί να έχουν

διαταραγμένη ανάπτυξη της εγκεφαλικής ασυμμετρίας με αποτέλεσμα η μεταφορά
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αισθητηριακών πληροφοριών να είναι αδύνατη εξαιτίας αλλαγών στο μεσολόβιο

κάποιου δυσλεκτικού( Καραπέτσας, Ζυγούρης, 2012).

Σχετικά με τους αιτιολογικούς παράγοντες, ο Βλάχοc; επισημαίνει ότι πολλοί

μπορούν να συνδεθούν με τη γένεση της δυσλεξίας. Συνοπτικά ορισμένοι παράγοντες

είναι η κληρονομησιμότητα, η υπόθεση του φωνημικού ελλείμματος, η υπόθεση του

ελλείμματος της μεγαλοκυτταΡΙΚ11ς οδού, η θεωρία της χρονικής(Ίι του ρυθμού)

επεξεργασίας, η θεωρία του διπλού ελλείμματος και η υπόθεση του

παρεγκεφαλιδικού ελλείμματος.

Πιο αναλυτικά, η κληρονομησιμότητα, όπως προαναφέρθηκε από τον

Πόρποδα, αποτελεί ένα αποδεικτικό στοιχείο για την γενεΤΙΚΙ1 προέλευση της

δυσλεξίας αφού σύμφωνα με τον ScaΓbΟIΌL1gh (1990) το 23% - 65% παιδιών που

είχαν γονέα με δυσλεξία εμφάνισαν αυτΊΙ τη διαταραχι1. Πιο πρόσφατες μελέτες

έδειξαν ότι το 40% των αδελφών δυσλεκτικών ατόμων εμφάνισαν και αυτά δυσλεξία,

γεγονός που παρέχει τη δυνατότητα για πρώιμη αναγνώριση των ομάδων υψηλού

κινδύνου για εμφάνιση της διαταραΧΙ1ς (Pennington & GίlgeΓ, 1996). Ακόμη, η

υπόθεση του φωνημικού ελλείμματος.
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1.4. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ - ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ

Όσον αφορά τους τρόπους αξιολόγησης παιδιών με δυσλεξία, έχουν

σταθμιστεί κάποια τεστ. Αρχικά, ακολουθούν ενδεικτικά κάποια τεστ για την

αξιολόγηση της γενικής διανοηΤΙΚ11ς ικανότητας ενός παιδιού, για την αξιολόγηση

των διαταραχών ανάγνωσης-δυσλεξιών, για την αξιολόγηση της δυσλεξίας και για

την αξιολόγηση της μουσικής ακουστικότητας. Πιο συγκεκριμένα, υπάρχουν:

• Κλίμακα WISC- Wechsler Intelligence Scale for Children ( WeCl1sleJ" ,

1939 )

ΑυτΊ1 η δοκιμασία δημιουργήθηκε από τον David WeCl1sleI' και αποτελεί ένα

σύνολο από τεστ νοημοσύνης. Αυτά χορηγούνται σε παιδιά ηλικίας 6 έως 16 ετών και

η διαδικασία της δοκιμασίας μπορεί να χρησιμοποιηθεί χωρίς τη γραφ11 ή την

ανάγνωση. Ολοκλ11ρωση της δοκιμασίας κυμαίνεται στα 65-80 λεπτά και εξάγει ένα

σκορ IQ, που αντιπροσωπεύει τη γενΙΚ11 γνωσΤΙΚ11 ικανότητα του παιδιού. Κάθε

έκδοση του συγκεκριμένου τεστ έχει ξαναρυθμιστεί για να ισοσταθμίσει την

επίδραση του Flynn, ο οποίος ισχυρίστηκε ότι ο μέσος όρος επιδόσεων του πηλίκου

νοημοσύνης (IQ) έχει αυξηθεί από γενιά σε γενιά και 11ταν και ο πρώτος που ανέφερε

την διαφορά μεταξύ επιπέδου IQ σε διαδοχικές γενεές (Flynn, 1999, ΜataΓaΖΖΟ,

1972).Το WISC είναι ένα σταθμισμένο τεστ νοημοσύνης που χορηγείται σε ατομική

βάση για τον προσδιορισμό του γνωστικού επιπέδου του δυσλεξικού παιδιού, στην

Ελλάδα χρησιμοποιείται το WISC-III (αναθεωρημένη έκδοση). Αποτελεί πλέον ένα

έγκυρο και αξιόπιστο ψυχομετρικό τεστ για την αξιολόγηση των γνωστικών

λειτουργιών στα παιδιά και βοηθάει στην διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών, νοηΤΙΚ11

καθυστέρησης, δυσλεξίας, προβλημάτων αναπτυξιακού τύπου 11 προβλημάτων

προσαρμογ11ς στο σχολείο. Περιέχει 12 επιμέρους κλίμακες, οι έξι από αυτές τις

δοκιμασίες αποτελούν την λεκτική κλίμακα και έξι δοκιμασίες αποτελούν την

πραΚΤΙΚ11 κλίμακα. Το παιδί αντιμετωπίζει εναλλάξ τις λεκτικές και τις πρακτικές

δοκιμασίες (Γεώργας,1997).
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Η Λεκτική Κλίμακα αποτελείται από τις εξΙ1ς υποκλίμακες :

• Πληροφορίες

• Ομοιότητες

• Αριθμητική

• Λεξιλόγιο

• Κατανόηση

• Μνιιμη αριθμών

Η Πρακτική Κλίμακα αποτελείται από τις εξής υποκλίμακες :

• ΣυμπλΙ1ρωση εικόνων

• Κωδικοποίηση

• Σειροθέτηση εικόνων

• Σχέδια με κύβους

• Συναρμολόγηση εικόνων

• Λαβύρινθοι

Ο συνολικός αριθμός των υποδοκιμασιών εκφράζει τη λεγόμενη «γενική νοημοσύνη»

και ο συνδυασμός συγκεκριμένων υποδοκιμασιών δίνει εκτιμήσεις για την «πραΚΤΙΚΙ1

νοημοσύνη» και τη «λεκτική νοημοσύνη». Η αξιολόγηση γίνεται αφού συμψηφιστεί

ο βαθμός κάθε κλίμακας (λεκτικής και πραΚΤΙΚΙ1ς) και η νοητική ηλικία του ατόμου

που έχει πραγμαΤOΠOιJlσει το τεστ.

Αναλυτικότερα:

• στην κλίμακα «Πληροφορίες», θετική επιρροή στην επίδοση του παιδιού

έχουν τα ερεθίσματα που δέχεται από το περιβάλλον, οι πολιτισμικές δυνατότητες της

οικογένειας, τα ενδιαφέροντα του παιδιού, το εξωσχολικό διάβασμα και η σχολική

μάθηση ως αρνητική επίδραση θεωρείται τα χαμηλά κίνητρα επίτευξης.



• Στην κλίμακα «Ομοιότητες» παίζουν σημαντικό ρόλο τα ενδιαφέροντα, το

εξωσχολικό διάβασμα, και η ευέλικτη σκέψη ενώ αρνηΤΙΚΙ1 επίδραση θεωρείται ο

αρνητισμός.

• Στην κλίμακα της «ΑριθμηΤΙΚ11ς», θεΤΙΚΙ1 επιρροή έχουν η ικανότητα

συγκέντρωσης και διαΤ11ρησης αυΤ11ς για μεγάλο χρονικό διάστημα, η ικανότητα

εργασίας υπό πίεση και η σχολική μάθηση ενώ ως αρνητικά συγκαταλέγεται το

άγχος, η αδυναμία συγκέντρωσης, οι μαθησιακές δυσκολίες και το σύνδρομο

Δ.Ε.π.Υ.

• Στην κλίμακα του «Λεξιλογίου» θεΤΙΚΙ1 επίδραση παίζουν οι πολιτισμικές

ευκαιρίες της οικογένειας, η πνευμαΤΙΚΙ1 περιέργεια και τα ενδιαφέροντα, το

εξωσχολικό διάβασμα, η σχολΙΚ11 μάθηση ενώ ως αρνητικά επηρεάζει η διαφορά του

γλωσσικού-πολιτισμικού περιβάλλοντος.

• Στην κλίμακα «Κατανόησης» συμβάλλουν θετικά οι πολιτισμικές ευκαιρίες

της οικογένειας, ενώ αρνητικά η αρνητική σκέψη.

• Στην κλίμακα «ΜνΙ1μη Αριθμών», επηρεάζει θετικά η ικανότητα

συγκέντρωσης ενώ αρνητικά το άγχος, η αδυναμία συγκέντρωσης, οι μαθησιακές

δυσκολίες και το σύνδρομο Δ.Ε.Π.Υ.

• Στην κλίμακα «ΣυμπλΙ1ρωση εικόνων» θετtκ11 επιρροή έχει η ικανότητα

ανταπόκρισης και η ικανότητα συγκέντρωσης.

• Στην κλίμακα «Κωδικοποίηση» επηρεάζεται θετικά η επιμον11, η εργασία υπό

πίεση, η ικανότητα συγκέντρωσης ενώ αρνητικά το άγχος, η αδυναμία

συγκέντρωσης, οι μαθησιακές δυσκολίες και το σύνδρομο Δ.Ε.π.Υ.

• Στην κλίμακα «Σειροθέτηση εικόνων», η δημιουργικότητα, οι πολιτιστικές

ευκαιρίες της οικογένειας επηρεάζουν θετικά ενώ αρνητικό είναι τα οπτικο­

αντιληπτικά προβλι1ματα.

• Στην κλίμακα «Σχέδια με κύβους», θεΤΙΚ11 επιρροή έχει η καλΙ1 ΟΠΤΙΚΙ1 και

χωρική αντίληψη αλλά και η εργασία υπό πίεση.
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• Στην κλίμακα «Συναρμολόγηση εικόνων», επηρεάζει θετικά η ικανότητα

ανταπόκρισης σε περίπτωση αβεβαιότητας, την εμπειρία με πάζλ και την εργασία υπό

πίεση.

• Στην κλίμακα «Σύμβολα», σημαντικό ρόλο παίζουν τα κίνητρα, η επιμονι1 και

η εργασία υπό πίεση ενώ ως αρνητικό υπολογίζεται το άγχος, η αδυναμία

συγκέντρωσης, οι μαθησιακές δυσκολίες, το σύνδρομο Δ.Ε.π.Υ. και οι

ψυχαναγκαστικές διαταραχές.

• Τέλος, στην κλίμακα «Λαβυρίνθους», η ΟΠΤΙΚ11 και χωΡΙΚ11 αντίληψη και η

προσοχι1 συμβάλουν θετικά ενώ αρνητικά η διάσπαση προσοχι1 και η

παρορμητικότητα (Καραπέτσας Α.& Ζυγούρης Ν.2000).

• Δοκιμασίες Αξιολόγησης των διαταραχών ανάγνωσης-δυσλεξιών

(Α.Καραπέτσας,2000)

Η προεργασία και η επεξεργασία οργάνωσης του τεστ αυτού πραγματοποη1θηκε

από το ΕργασηΙΡιο Νευροψυχολογίας Πανεπιστημίου Θεσσαλίας με επιστημονικό

υπεύθυνο τον Α.Καραπέτσα. Ξεκίνησε να υλοποιείται το 1995 και ολοκληρώθηκε το

2000. Το τεστ βασίζεται σε ολοκληρωμένα δεδομένα και αποτελεί μια σημαντική

εμπειρικι1 έρευνα. Περιέχει 9 κλίμακες, οι οποίες είναι οι εξι1ς :

1. Κινητικές λειτουργίες (προσανατολισμός, συντονισμός, πλευρίωση,

αριστεροχειρία, δεξιοχειρία, εγκεφαλικές λειτουργίες),

2. Οπτική Ανάκληση Μνήμης,

3. Οπτική Διάκριση,

4. Οπτική Ανάκληση Ακολουθιών,

5. ΑκουσΤΙΚ11 Ανάκληση,

6. ΑκουσΤΙΚ11 Διάκριση,

7. ΑκουσΤΙΚ11 Ανάκληση Ακολουθιών,

8. ΑσΚ11σεις Διαδοχι1ς,

9. Μέτρηση Ειδικών Δεξιοτήτων Ανάγνωσης -Γραφής.

Μετά από την ολοκλι1ρωση όλων των κλιμάκων, υπολογίζεται μια τελική

βαθμολογία όπου μας αναδεικνύεται που εντοπίζεται το έλλειμμα στο παιδί.



• Αξιολόγηση Δυσλεξίας (Α.Καραπέτσας,2005)

Είναι το μοναδικό στην Ελλάδα τεστ, το οποίο διαχωρίζει τις διαταραχές και την

τυπολογία ξεχωριστά. Στην ουσία εντοπίζει ξεκάθαρα πιο είναι το πρόβλημα του

εκάστοτε παιδιού. Περιέχει Ι Ο κλίμακες και είναι οι εξΙ1ς :

1. Αξιολόγηση Παράγοντας G.,

2. Αξιολόγηση Ειδικών Λειτουργιών ΕυφυΙας,

3. Εργαζόμενη Μνήμη,

4. Φωνολογικές Επιδόσεις,

5. ΟΠΤΙΚΙ1 ΠροσΟΧ11 Γραμμάτων (Αναγνώριση- Αγνωσία),

6. ΟΠΤΙΚΙ1 Κινητικότητα,

7. ΟΠΤΙΚΙ1 Χωρητικότητα,

8. Οπτικο-χωΡΙΚ11 Διάκριση,

9. Οπτική Ικανότητα Γνώσης,

10. ΣτρατηγΙΚΙ1 Βλέμματος,

11. Οπτική Επιλογή.

Μετά από την ολοκλ11ρωση όλων των κλιμάκων, υπολογίζεται μια τελική βαθμολογία

όπου μας αναδεικνύεται που εντοπίζεται το έλλειμμα στο παιδί.

• Primary Measures of Music Audiation (ΡΜΜΑ)

Η δοκιμασία που χρησιμοποιήθηκε είναι η «ΡΓίlηaΙΎ ΜeaSUΓes of Music Audiation»

του Edwin GΟΓdοn, (1979), - «Στοιχειώδεις Μετρήσεις Μουσικής Ακουστικότητας»,

η οποία σταθμίστηκε για τον ελληνικό πληθυσμό από τους Στάμου, Schmidt &

ΗumΡhΓeΥS το 2006. Το τεστ απευθύνεται σε όλα τα παιδιά και δεν απαιτεί τα παιδιά

να γνωρίζουν μουσικι1. Το συγκεκριμένο εργαλείο αποτελείται από δύο μέρη, το

τονικό και το ρυθμικό, καθένα από τα οποία περιλαμβάνει 40 ερωτήσεις. Στο τονικό

μέρος, το παιδί καλείται να ακούσει κάθε φορά δυο διαφορετικές μελωδίες και να

αναγνωρίσει αν είναι ίδιες ή διαφορετικές. Αντίστοιχα στο ρυθμικό μέρος, το παιδί

καλείται να ακούσει κάθε φορά δύο ρυθμικά μοτίβα και να αναγνωρίσειαν είναι ίδια

ή διαφορετικά. Οι πρωτογενείς βαθμολογίες (μέγιστη επίδοση 40 βαθμοί σε κάθε

υπό-δοκιμασία) μετατρέπονται σε βαθμολογία της εκατοστιαίας κλίμακας ανάλογα

της τάξης φοίτησης του παιδιού.
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Ο εξοπλισμός που απαΙτJlθηKε για τη συγκεκριμένη διαδικασία Ι1ταν τα

εγχειρίδια των δοκιμασιών, τα απαντητικά φύλλα, τα φύλλα καταγραφΙ1ς των

αποτελεσμάτων, μολύβια, το cd της δοκιμασίας ΡΜΜΑ και ένα cd ΡlaΥeΓ. Η

αξιολόγηση πραγματοποη1θηκε κατά ολιγομελείς ομάδες μαθητών, σε μια Ι1συχη

σχολική αίθουσα με ικανοποιητική ακουσΤΙΚ11, ώστε να ακούγεται καθαρά ο Ι1χος της

ηχογράφησης. Παράλληλα, το cd playeJ' ήταν τοποθετημένο σε τέτοιο σημείο, ώστε

όλα το παιδί να είναι σε θέση να ακούει καλά την ηχογράφηση.

Για την πλήρη διεξαγωγΙ1 του κάθε ενός από τα δύο τεστ χρειάστηκαν 20

λεπτά, από τα οποία τα 12 ήταν αφιερωμένα στην ακρόαση της ηχογράφησης και τα

υπόλοιπα λεπτά χρειάστηκαν για να δοθούν οι κατάλληλες οδηγίες. Αρχικά, όπως

ορίζουν και οι οδηγίες του εγχειριδίου (Στάμου, Schmidt & ΗumΡhΓeΥS, 2006),

πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκε το τονικό τεστ και αφού μεσολάβησε διάστημα μιας εβδομάδας

χορηγήθηκε το Ρυθμικό τεστ. Ειδικότερα, στο εγχειρίδιο αναφέρεται ότι είναι

προτιμότερο το Τονικό και το Ρυθμικό τεστ να διεξάγονται σε διαφορετικές μέρες

μέσα σε μια εβδομάδα, αλλά όχι με περισσότερο από δύο εβδομάδες απόσταση.

Ο μαθητJlς είχε μπροστά του το αντίστοιχο φύλλο απαντJlσεων στο οποίο

σημείωνε τις απαντJlσεις του, ζωγραφίζοντας έναν κύκλο γύρω από το κουτί με τα

δύο ίδια πρόσωπα, αν τα μέρη του τραγουδιού ακούγονταν ίδια ή ζωγραφίζοντας ένα

κύκλο γύρω από το κουτί με τα δύο διαφορετικά πρόσωπα, αν τα δύο μέρη του

τραγουδιού ακούγονταν διαφορετικά. Η δοκιμασία αυτJl αφορούσε τόσο τον τρόπο

απάντησης στο τονικό όσο και το ρυθμικό τεστ (Στάμου, Schmidt & ΗUΠ1ΡhΓeΥS,

2006).

• Γνωστικά Προκλητά Δυναμικά

Για περαιτέρω και αξιόπιστη αξιολόγηση του δυσλεκτικού παιδιού,

χρησιμΟΠΟΗ1θηκε μια τεχνΙΚΙ1 που ονομάζεται Γνωστικά Προκλητά Δυναμικά.

Πρόκειται για μια τεχνΙΚΙ1 η οποία καταγράφει κάθε εγκεφαλική δραστηριότητα μετά

από ένα ερέθισμα που δέχεται ο εξεταζόμενος. Μέσω του

ηλεκτροεγκεφαλογραφήματος είναι δυνατό να καταγραφεί η ηλεΚΤΡΙΚΙ1

δραστηριότητα που συμβαίνει σε ένα συγκεκριμένο αριθμό νευρώνων σε

οποιαδήποτε χρονική στιγμή. Στην πορεία μέσω του ηλεκτρονικού υπoλoγιστJl έγινε

δυνατJl η μέτρηση του μέσου όρου και τJlς εγκεφαλΙΚΙ1ς δραστηριότητας που

παράγεται σε συγκεκριμένη χρονΙΚ11 στιγμή. Αυτό επιτυγχάνεται μετά τη ΧΟΡΙ1γηση



ενός αισθητικού ερεθίσματος. Επειδή υπάρχει διαφορά μεταξύ της κυματομορφ11ς

που εντοπίζεται στα Γνωστικά Προκλητά δυναμικά, όπου το εύρος είναι πολύ

μικρότερο σε σύγκριση με αυτό που παρουσιάζει η κυματομορφ11 στο

ηλεκτροεγκεφαλογράφημα, προτιμ11θηκε να υπολογίζεται ο μέσος όρος της

κυματομορφής. Για να επιτευχθεί ο υπολογισμός του μέσου όρου ο εκάστοτε

εξεταστής χρησιμοποιεί τη συγκεκριμένη τεχνΙΚΙ1 προκαλώντας επαναλαμβανόμενα

ένα συγκεκριμένο ερέθισμα, στοχεύοντας έτσι στην αλληλεξουδετέρωση ορισμένων

τυχαίων ηλεκτρικών δραστηριοτήτων που εμφανίζονται κατά τη χορήγηση του

ερεθίσματος και στην καταγραφΙ1 μόνο της ηλεκτρικής δραστηριότητας που

σχετίζεται με αυτό. (Καραπέτσας & Ζυγούρης 2013).

Επιπλέον είναι πολύ σημαντικό το γεγονός ότι για τον υπολογισμό του μέσου

όρου μεγάλες ποσότητες πληροφοριών που προκύπτουν από ένα ερέθισμα μπορούν

να συλλέγονται σε απλούστερες συγκρίσεις, μεταξύ των θέσεων των ηλεκτροδίων.

Παραδείγματος χάριν εάν το κέντρο ενδιαφέροντος σε μία μέτρηση είναι τα Ρ, ο

υπολογιστής μπορεί να δώσει ένα γράφημα του κρανίου το οποίο να περιλαμβάνει

μόνο τις τιμές Ρ. υπάρχει επίσης και η δυνατότητα χρωματικής απόδοσης της

δραστηριότητας κάθε πεΡΙΟΧΙ1ς του εγκεφάλου ώστε να φαίνεται και ποιες περιοχές

ανταποκρίνονται περισσότερο. ( ΕΓic R. Kandel, Jaιηes Η. SchaΓtΖ, Tomas Μ. Jessel,

201 Ι)

Μια εξίσου πολύ σημαντική ΧΡΙ1ση των ΠΔ είναι το γεγονός ότι εκτός από την

ανίχνευση της επεξεργασίας ενός ερεθίσματος μπορεί να ανιχνεύσει και τη σειρά με

την οποία λειτουργούν οι διάφορες περιοχές του εγκεφάλου, κατά την είσοδο μιας

πληροφορίας. ( ΕΓic R. Kandel, James Η. SchaΓtΖ, Tomas Μ. Jessel, 2011)
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1.5. ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΜΕΣΩ ΜΟΥΣΙΚΗΣ

Η μουσΙΚ11 αποτελεί ένα αξιόλογο και χρήσιμο μέσο για να αναπτυχθούν η

ευελιξία και οι ικανότητες του ανθρώπινου εγκεφάλου. Στην πάροδο του χρόνου,

μελέτες έχουν γίνει που τονίζουν αυτή τη σημαντικότητα της μουσΙΚ11ς και την

σχεΤΙΚ11 αποκατάσταση που μπορεί να προσφέρει σε ένα δυσλεκτικό εγκέφαλο.

Αρκετές έρευνες αναφέρουν τα θετικά αποτελέσματα που είχαν παιδιά με

δυσλεξία όταν 11ρθαν σε επαφή με μουσικά στοιχεία. Η μελέτη της Katie ΟνeΓΥ

(2000) έδειξε αρχικά ότι ο συγχρονισμός είναι το κλειδί για τα προβλ11ματα που

δημιουργούνται τα δυσλεκτικά παιδιά και έπειτα ότι η ανάπτυξη ικανΟΤ11των

συγχρονισμού μπορεί να λειτουργ11σει ως μέσω αποκατάστασης για την βελτίωση της

γλώσσας και του γραμματισμού ενός παιδιού με δυσλεξία(ΟνeΓΥ, 2000).

Σε μια πιο πρόσφατη έρευνα, οι C. ΜΟΓίtΖ και οι συνεργάτες της (2012)

έδειξαν ότι η μουσΙΚ11 δραστηριότητα μπορεί να ενισχύσει την φωνολογΙΚ11

ενημερότητα σε προ-αναγνώστες και, ως εκ τούτου, να διευκολύνει την απόκτηση της

ανάγνωση τους. Ακόμη, επισ11μαναν ότι η μουσική μπορεί επίσης να παρέχει στους

εκπαιδευτικούς ένα ελκυστικό τρόπο για να διδάξουν μαθητές με μαθησιακές

δυσκολίες διάφορες ακαδημαϊκές δεξιότητες στα προσχολικά χρόνια. Μια δεύτερη

δυνατότητα της μουσικής, η οποία προτάθηκε και σε προηγούμενη εργασία από την

ΟνeΓΥ (2003), είναι ότι η μουσΙΚ11 δραστηριότητα που επικεντρώνεται στον ρυθμό,

μπορεί να βοηθήσει μαθητές σχολείου -οι οποίοι έχουν 11δη αρχίσει την ανάγνωση,

αλλά αντιμετωπίζουν δυσκολίες- να ξεπεράσουν κάποια προβλ11ματα στις

φωνολογικές τους δεξιόΤ11τες.

Στη συνέχεια, σύμφωνα με την έρευνα του Β. ΗildebΓandt(2013) τα

αποτελέσματα έδειξαν ότι μια ακουσΤΙΚ11 παρέμβαση χρησιμοποιώντας μη

γλωσσικούς ήχους μπορεί να έχει θετικό αντίκτυπο όχι μόνον ακουστικές τις

διακρίσεις και την επεξεργασία, αλλά και στις ικανότητες της φωνολογικής

επίγνωσης.

Μια ακόμη έρευνα, κατέδειξε ότι οι απλές ρυθμικές κινητικές

δραστηριότητες, όπως χτυπάει ένα τύμπανο στο χρόνο με ένα κομμάτι της μουσΙΚ11ς

11 παίζοντας έναν γρ11γορο ρυθμό στο χρόνο με συλλαβές σε μορφή τραγουδιού,
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μπορεί να έχουν οφέλη για την ανάπτυξη της γλώσσας, της φωνολογίας και του

γραμματισμού (ΤhοΠ1SΟΙl et. al, 2008).

Τέλος, η έρευνα της Τροκάνα Α.(20 Ι 1) έδειξε ότι η στενΙ1 σχέση της τονΙΚ11ς

μουσΙΚ11ς ακουστικότητας και της φωνολογΙΚ11ς ενημερότητας επαληθεύεται και για

την ελληνική γλώσσα και ερμηνεύεται από τη γενικότερη ικανότητα των παιδιών να

μπορούν να διακρίνουν και να χειρίζονται τους ήχους. Λαμβάνοντας υπόψη τα τρία

βασικά χαρακτηριστικά του ήχου, τα φωνήματα αποτελούν ηχητικές μονάδες ομιλίας

που απαρτίζονται από διάφορες συχνότητες και έχουν ένταση και διάρκεια.

Αντίστοιχα, και οι νότες αποτελούν ηχητικές μονάδες μουσικής με διαφορετικές

συχνότητες, διάρκεια και ένταση. Η διάκριση των τονικών αλλαγών στη μουσΙΚ11

καθιστά το άτομο ικανό να διακρίνει τα φωνήματα ως προς τις συχνότητες τους.

Προφανώς, λοιπόν, ένα παιδί που μπορεί να αντιληφθεί, να διακρίνει και να

χειριστεί τους Ι1χους της μουσΙΚ11ς, μπορεί να επεξεργαστεί το ίδιο καλά τα γλωσσικά

ερεθίσματα που λαμβάνει, με αποτέλεσμα να αναλύει και να χειρίζεται επιτυχώς τη

φωνολογΙΚ11 δομή του λόγου. Είναι λοιπόν πιθανόν, η επεξεργασία των φωνημάτων

και των μουσικών νοτών να γίνεται από κοινούς ακουστικούς μηχανισμούς,

διαπίστωση που έχει ενδιαφέρουσες προεκτάσεις για την αξιοποίηση των

αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 20 - ΕΡΕΥΝΑ

2.1.ΣΚΟΠΟΣ ΕΡΕΥΝΑΣ

Επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα

Σκοπός του παρόντος ερευνητικού πρωτοκόλλου είναι αφενός η διερεύνηση

της μουσΙΚ11ς ακουστικότητας παιδιού με δυσλεξία και παιδιού με τυπική ανάπτυξη

και αφετέρου η αξιολόγηση-εφαρμογ11 ενός προγράμματος παρέμβασης μέσω

μουσικών δραστηΡΙΟΤ11των προκειμένου να βελτιωθεί η επίδοση του δυσλεκτικού

παιδιού.

Η 1η ερευνηΤΙΚΙ1 υπόθεση, Ι1ταν ότι η δυσλεξία ασκεί αρνηΤΙΚΙ1 εΠΙΡΡ011 στο

μέσο όρο των απαντήσεων, στο σύνολο των δοκιμασιών σε αντίθεση με τα παιδιά

τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης.

Η 2'1 ερευνηΤΙΚΙ1 υπόθεση, Ι1ταν η σύγκριση των επιδόσεων του παιδιού με

δυσλεξία και του τυπικού αναγνώστη στο επίπεδο της ρυθμικής μουσικής

δεκτικότητας, όπως αυτή θα καταγραφεί από τη δοκιμασία ΡΜΜΑ.

Η 3'1 ερευνητική υπόθεση, ήταν εάν η μουσΙΚ11 παρέμβαση θα βοηθ11σει το

δυσλεκτικό παιδί, επηρεάζοντας τα αποτελέσματα των απανΤ11σεων στον επανέλεγχο.

Η 4'1 ερευνηΤΙΚΙ1 υπόθεση, ήταν εάν η δοκιμασία ρυθμού (αναπαραγωγΙ1

ρυθμού) θα σημειώσει τα χαμηλότερα ποσοστά.

Τέλος, σε κάθε περίπτωση η μηδενΙΚΙ1 ερευνητική υπόθεση (Ηο) είναι το

γεγονός ότι το παιδί με δυσλεξία δε θα παρουσιάσει σημαντικές διαφορές σε σχέση

με τον τυπικό αναγνώστη.



2.2.ΜΕ00ΔΟΛΟΓΙΑ

2.2.1.ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΟΜΑΔΑ

Στο παρόν ερευνητικό πρωτόκολλο συμμετείχε ένας μαθηΤ11ς της ΣΓ

Δημοτικού, ηλικίας J2 ετών (Ν= 12) που φοιτούσε σε δημοτικό σχολείο του αστικού

συγκροτήματος του Βόλου. Αναλυτικότερα, συμμετείχε ο Σ. με διάγνωση από

κρατικό φορέα (Κέντρο Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνωσης και Υποστήριξης Ειδικών

Εκπαιδευτικών Αναγκών-ΚΕΔΔΥ) και φοιτούσε σε τμ11μα ένταξης του δημοτικού

του σχολείου. Το παιδί δεν είχε υποστεί ποτέ εγκεφαλικό τραυματισμό, δεν

παρουσίαζε ψυχοπαθολογία, νευρολογικά νοσ11ματα, αλλεργία, οπτικές 11 ακουστικές

διαταραχές. Οι ερευνητικές δοκιμασίες πραγματοποιούνταν τις πρώτες ώρες του

σχολικού ωραρίου, προκειμένου το παιδί να είναι ξεκούραστο και να μη μεσολαβεί

διάλειμμα. Τέλος, θα πρέπει να αναφερθεί ότι ο εξεταζόμενος συμμετείχε στην

ερευνητική διαδικασία, αφού προηγουμένως πραγματοποη1θηκε εκτενής ενημέρωση

και συνεwόηση με τους γονείς του και εφόσον εκείνοι υπέγραφαν έντυπο

συγκατάθεσης με το οποίο επέτρεπαν στο παιδί τους να συμμετάσχει.

2.2.2.ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ

Ο μαθητής ακολούθησε ένα προσαρμοσμένο πρόγραμμα παρέμβασης για

παιδιά με δυσλεξία σύμφωνα με την πρότυπη μελέτη των Katie ΟνeΓΥ, RοdeΓίck Ι.

Nicolson, AngeJa J. Fawcett & ΕΓίc F. CJaΓke(2003). Το πρόγραμμα αυτό δtl1ρκησε

για 10 ημέρες-συνεδρίες και αποτελείται από 4 κύριες μουσικές κατηγορίες, οι οποίες

χωρίζονταν σε δύο μέρη. Στο ]0 μέρος εξετάσθηκαν J)Ρυθμικές ικανότητες και

2)Ικανότητες τονικού ύψους ενώ στο 20 μέρος εξετάσθηκαν 3)Ικανότητες μέτρου και

4) Rapid skί]]s(ικανότητα επεξεργασίας ερεθισμάτων που εναλλάσσονται γΡ11γορα).
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1ο μέροc;

Ρυθμικές ικανότητες

Μικρά ρυθμικά σχ11ματα παίζονται με

Αναπαραγωγ11 ρυθμού
παλαμάκια στο παιδί από τον εξετασΤ11 και

το παιδί προσπαθεί να τα αντιγράψει. Αυτό

(1 Ο δοκιμασίες) επαναλαμβάνετα ι σε αυξημένα επίπεδα

δυσκολίας.

2 ρυθμοί παρουσιάζοντα ι κάθε φορά στο

Διάκριση ρυθμού
παιδί και το παιδί πρέπει να εντοπίσει εάν

είναι ίδιοι 11 διαφορετικοί. Αυτό

(8 δοκιμασίες) επαναλαμβάνεται σε αυξημένα επίπεδα

δυσκολίας.

Ικανότητες τονικού ύψους

2 μικρές μελωδίες παρουσιάζονται και το
Διάκριση μελωδίας

παιδί πρέπει να εντοπίσει εάν είναι ίδιες 11
(8 δοκιμασίες)

διαφορετικές. Αυτό επαναλαμβάνεται σε

αυξημένα επίπεδα δυσκολίας.

2 διαφορετικές νότες παρουσιάζονται και το

Διάκριση τονικού ύψους παιδί πρέπει να εντοπίσει εάν είναι ίδιες 11

(15 δοκιμασίες) διαφορετικές. Αυτό επαναλαμβάνεται σε

αυξημένα επίπεδα δυσκολίας.
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Ι κανότητες μέτρου

Διάκριση τέμπο

(8 δοκιμασίες)

Rapid skills

Εντοπισμός σειράς νοτό)ν-Νοte order
detection

( ]Ο δοκιμασίες)

Εντοπισμός αριθμού νοτών-Νοte nuInber
detection

(8 δοκιμασίες)

Διάκριση αριθμού νοτών-Νοte nulnber
discγiInination

(5 δοκιμασίες)

2 διαφορετικά τέμπο παρουσιάζονται (6-8
νότες το καθένα) και το παιδί πρέπει να

εντοπίσει εάν το 2° τέμπο είναι πιο γρ11γορο

11 πιο αργό από το Ι ο.

2 διαφορετικοί 11ΧΟΙ παρουσιάζονται και το

παιδί πρέπει να διακρίνει εάν ο Ι ος 11χος είναι

πιο ψηλός 11 πιο χαμηλός από τον 2°. Αυτό

επαναλαμβάνεται αυξάνοντας συνεχώς το

χρονικό διάστημα του ερεθίσματος

(ί ntersti ιηυ Ι US-i nteΓνaΙs/ΙSΙs)

Αριθμός χτύπων(2-5) παρουσιάζονται στο

παιδί και πρέπει να εντοπίσει πόσους χτύπους

ακούει. Αυτό επαναλαμβάνεται αυξάνοντας

συνεχώς το χρονικό διάστημα του

ερεθίσματος (i nteΓsti ιηυ Ι us- ί nteΓνaΙ s/ISIs)

2 ομάδες από χτύπους παρουσιάζονται στο

παιδί και πρέπει να εντοπίσει εάν οι ομάδες

έχουν τον ίδιο αριθμό χτύπων 11 διαφορετικό.

Αυτό επαναλαμβάνεται αυξάνοντας συνεχώς

το χρονικό διάστημα του ερεθίσματος

(ί ntersti mu Ι us-i Ι1teIΎaΙs/ΙSΙs)

Η παρέμβαση πραγματοποη1θηκε στο χώρο του σχολείου του παιδιού και κάθε

μέρα το παιδί παρακολουθούσε μία συνεδρία. Για τις απανηισεις στις δοκιμασίες,

υπήρχαν σταθμισμένα απαντητικά φύλλα όπου το παιδί επέλεγε την απάντηση που

θεωρούσε σωσηΙ.

Τέλος, πριν και μετά το πρόγραμμα παρέμβασης πραγματοποη1θηκε αξιολόγηση

για να εξετασθεί εάν το παιδί παρουσίασε κάποια βελτίωση. Μετά το τέλος της

παρέμβασης, έγιναν τα τεστ αξιολόγησης που προαναφέρθηκαν παραπάνω.
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2.2.3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Παραθέτοντας τα αποτελέσματα της ερευνητικής μελέτης και εστιάζοντας στο

τεστ των Στοιχειωδών ΜεΤΡΙ1σεων ΜουσΙΚ11ς Ακουστικότητας, το τεστ ακουσΤΙΚ11ς

διάκρισης και το τεστ οπτικής διάκρισης παρατηρείται ότι τα ποσοστά των επιτυχιών

στις απαντήσεις του τυπικού αναγνώστη είναι σταθερά υψηλότερα σε σχέση με αυτά

του δυσλεκτικού αναγνώστη με τις διαφοροποιήσεις σε αυτά ανάμεσα στους δύο

τύπους αναγνωστών να είναι στατιστικά σημαντικές για επίπεδο σημαντικότητας

α=0,05. Εξαίρεση αποτελεί το 20 τεστ ακουσΤΙΚ11ς διάκρισης όπου το ποσοστό των

επιτυχιών των απαντήσεων του δυσλεκτικού αναγνώστη είναι υψηλό αγγίζοντας το

80,0% (12/15 επιτυχίες) και ως εκ τούτου δε διαφοροποιείται στατιστικά σημαντικά

από το ποσοστό των επιτυχιών των απαντήσεων του τυπικού αναγνώστη που αγγίζει

το 100,0% (15/15 επιτυχίες) με το παρατηρηθέν επίπεδο σημαντικότητας να ισούται

με 0,067 υπερβαίνοντας το α=0,05).

Τυπικός Δυσλεκτικός
2

Β.Ε.Τεστ Χ Ρ
αναγνώστης αναγνώστης

37/40 19/40
ΡΜΜΑ τονικό 19,258 0,000

(92,5%) (47,5%)

34/40 8/40
ΡΜΜΑ ρυθμικό 33,884 0,000

(85,0%) (20,0%)

71/80 27/80
ΡΜΜΑ 50,980 0,000

(88,8%) (33,8%)

15/15 Ι Ι/Ι 5
Τεστ αKOυσΤlΚ11ς διάκρισης Ι 4,615 0,031

(100,0%) (73,3%)

]5/15 12/15
Τεστ ακουστιl\.,Ilς διάκρισης 2 3,333 0,067

(100,0%) (80,0%)

30130 23/30
Τεστ ακουστιl\.,Ilς διάκρισης 7,924 0,005

(100,0%) (76,7%)
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12/12 6/12
Τεστ ΟΠΤΙ""'ιlς διάκρισης Ι 8,000 0,005

(Ι 00,0%) (50,0%)

12/12 7/12
Τεστ ΟΠΤΙΚ11ς διάκρισης 2 6,316 0,012

( Ι OO,09'c) (58,3%)

24/24 13/24
Τεστ οπτι"",ΙΙς διάκρισης 14,270 0,000

(100,0%) (54,2%)

Από τη σύγκριση των τιμών των Γνωστικών Προκλητών Δυναμικών

ανάμεσα στον τυπικό αναγνώστη και το δυσλεκτικό παιδί πριν την παρέμβαση

παρατηρείται ότι οι τιμές του χρόνου έλκυσης των περιοχών Τ3, Cz και Τ4 του

παιδιού με δυσλεξία είναι σημαντικά υψηλότερες σε σχέση με αυτές του τυπικού

αναγνώστη.

500.00

- FΤΨΕ\ τι\:tn..ου α:V"-,νω,:;τη
Τψ.ες :tα:ώtOΙl με ~υ'J"'ίιεξια.

;φt\l τll\l :"'φε ιιβαι:;η

Ι

~OO.OO

300.00

T~

~05.0S

Τ3

.00....l'.1_-+_--L--L._-+_--L-L.._-+-_JL/

::00.00

100.00

Χρόνος έκλυσης- (Latency -Lat.)
κυματομορφής Ρ300

Πίνακας 1

~ 34 ~



4~0.00

400.00

3S0.00

360.00

340.00

3~0.00

300.00

Χρόνος έκλυσης- (LJtency -L3t.) κυματομορφής Ρ300

Πίνακας 2

Tιιι.ε~ τι\..η.ου c:.να:,νωGτη

Τψ.ες .-..α.tCtοι' μ.ε ~I.',;-X.εξια.

.ϊ.f.'ιν τη .... :ια,ρε μβα.ση

Παράλληλα, προκύπτει ότι οι τιμές του χρόνου έλκυσης των περιοχών Τ3, Cz

και Τ4 του παιδιού με δυσλεξία μετά την παρέμβαση παραμένουν υψηλότερες από

εκείνες του τυπικού αναγνώστη με σημαντική όμως άμβλωση των διαφορών τους ως

αποτέλεσμα της διαδικασίας της παρέμβασης στο παιδί με προβλ11ματα δυσλεξίας.

Τ,με.; "ro...n..D\' cινα.".'νι-)ojτη

Τψε.; :w.,vl.Ot' με Vυc;λεξw.

με τα την :t.eρε μβ(v.~η

400.00

300.00

,00.00

100.00

3~ ί.97
3,5.40 330.94

363.59

315.15

~35~.69

.00...J<..L--t--...IC-..!.----J1---"'-'---t--.L/
Τ3 Co Τ4

Χρόνος έκλυσης- (L~tency -L~t.)

κυματομορφής Ρ300

-------------------'

Πίνακας 3

~ 35 ~



3'0,00

360,00

350,00

3~0,00

330,00

3cO,00

310,00

Τ3 Τ~

Χρόνος έκλυσης- (L3tency -L3t,) κυματομορφής Ρ300

Πίνακας 4

Η μείωση του χρόνου έλκυσης του χρόνου έλκυσης των περιοχών Τ3, Cz και

Τ4 του παιδιού με δυσλεξία μετά την παρέμβαση αποτυπώνονται στη σύγκριση του

με τα αποτελέσματα του τεστ Γνωστικών Προκλητών Δυναμικών πριν την

παρέμβαση,

Τψες :uf.1.)t01.\ με ,Jι\σλεξια.

.-φtv τη~ .:teφε ,IβaCll

Τψε~ :τ.c::.to:".t01.' με ':;\,,::,λεξια.

μετα. την ."tC.φεμβαcη

500,00

~OO,OO

300,00

cOO,OO r-~_ω_'Ο-ΊS"..---lH
3~7,97

100,00

39ιΑΙ
363.59 3S5,55 359,69

,00-Jl.J_-j!-_L-J....._+-_.L-...ι-_+_-JL/

Τ3 Cz Τ~

Χρόνος έκλυσης- (L3tency -L3t.)
κυματομορφής Ρ30σ

Πίνακας 5

~ 36 ~



-100.00

3S0.00

360.00

3-10.00

ΤΙΙΙ€ζ .ϊ.α.1~'1.O\.1 με Ct-,,=,!ι.ες1.c.

:1ρ\\' ΤIl\; :uφε μβCtι711

Tψε~ :τ.α.tC,ου με ':;Ι\oj':ι..εζtCk

μεw. την :ίlφε μβc.ι;jη

Τ3 C:z Τ-Ι

Χρόνος έκλυσης- (Latency -Lat.) κυματομορφής Ρ300

Πίνακας 6

Χρόνος έκλυσης- (Latency -Lat.) κυματομορφήςΡ300

Τιμές παιδιού με δυσλεξία Τιμές παιδιού με δυσλεξία

1

Τ3

Cz

Τ4

Τιμές τυπικού αναγνώστη

325,40 ιηsec

330,94 ιηsec

3] 5, 15 ιηsec

πριν την παρέμβαση

405,08 msec

391,41 ιηsec

385,55 msec

την παρέμβαση

347,97 ιηsec

363,59 msec

359,69 msec

μετά

Εστιάζοντας στις επιδόσεις του παιδιού με δυσλεξία στις συνεδρίες που

συμπεριέλαβαν τα τεστ διάκρισης ρυθμού, αναπαραγωγής ρυθμού, διάκρισης

μελωδίας και διάκρισης τονικού ύψους αρχικά παρατηρείται σταδιαΚΙ1 βελτίωση του

ποσοστού επιτυχιών στο τεστ διάκρισης ρυθμού με την επίδοση του παιδιού να

αγγίζει το απόλυτο ποσοστό επιτυχιών στην τελευταία συνεδρία και τη γενΙΚ11

επίδοση του το 82,5%. Όσον αφορά το τεστ αναπαραγωγής ρυθμού παρατηρούνται



σημαντικές διακυμάνσεις στα ποσοστά των επιτυχών απαντήσεων του παιδιού με

δυσλεξία με τη γενική επίδοση του να 50,Οο/ι, ενώ σημαντικά υψηλότερες είναι οι

γενικές επιδόσεις που παρατηρούνται στα τεστ διάκρισης μελωδίας και διάκρισης

τονικού ύψους αγγίζοντας ποσοστά της τάξης του 75,0% και 74,7% αντίστοιχα.

1'1 3'1 5'1 7'1 9'1 Γενική

Κατηγορία

συνεδρία συνεδρία συνεδρία συνεδρία συνεδρία επίδοση

6/8 6/8 7/8 6/8 8/8 33/40
Διάκριση ρυθμού

(75,0%) (75.0%) (87,5%) (75,0%) ( 100,0%) (82,5%)

4/10 6/10 5/10 4/10 6/10 25/50
ΑναπαραγωγΙ1 ρυθμού

(40,09c) (60,0%) (50,09c) (40,09c) (60,0%) (50,0%)

7/8 7/8 6/8 4/8 6/8 30140
Διάκριση μελωδίας

(87,5%) (87,5%) (75,0%) (50,0%) (75,0%) (75,0%)

8/15 12/15 12/15 10115 14/15 56/75
ιάκριση τονικού ύψους

(53,3%) 80,0%) (80,0%) 66,7%) (93,3%) (74,7%)
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100.00

SO.OO

>
·3 60.00
χ

;;;)...
iΞ...
~ -10.00 S2.5
ο

75,0 74. !

50.0

20.00

.01D-',,---.ι...-...,.,__Z--L__,..._-"'--....._....,.__.L.--J....._,,__.L._...J

~ta~"J11 ριι';'μο\.\ Α"α.:τ.αρα.-,'t!)Ό'l Ιtσ.ι..ρtι;-η μ.εJJ:)~\ας t\C.I..fI\~ll 'tQvt1..Du
ρυιΞιuoυ \.''4'Ό\.lς

Γενική επίδοση

Πίνακας 7

--------------------,

90.00

SO.OO

>
·3
χ

;;;) ,0.00...
iΞ...
~

60.00

50.00

~t.α.ι..ριι:;η ρuttμοu

Γενική επίδοση

Πίνακας 8



Αναφορικά με το τεστ διάκρισης τέμπο παρατηρείται ότι το ποσοστό των

επιτυχών απαντΊισεων του παιδιού με δυσλεξία είναι εξαιρετικά υψηλό σε όλες τις

συνεδρίες με τη γενΙΚΙ1 επίδοση του να αγγίζει το 95,0%. Αντίθετα χαμηλό είναι το

ποσοστό των συνολικών επιτυχών απαντΊισεων στο τεστ του εντοπισμού της σειράς

νοτών καθώς ισούται με 58,0%, ενώ σημαντικά βελτιώνονται οι επίδοσης του παιδιού

με το πέρας των συνεδριών στα τεστ εντοπισμού του αριθμού των νοτών και

διάκρισης του αριθμού των νοτών με τη γενική επίδοση να αντιστοιχεί σε ποσοστό

επιτυχών απαντΊισεων 82,5% και 92,0%.

Κατηγορία

Διάκριση τέμπο

Εντοπισμός σειράς νοτών

Εντοπισμός αριθμού νοτών

Διάκριση αριθμού νοτών

2'1 4
η 6'1 8'1 10

η

Γενική

συνεδρία συνεδρία συνεδρία συνεδρία συνεδρία επίδοση

7/8 7/8 8/8 8/8 8/8 38/40

(87,5%) (87,5%) (100,0%) (100,0%) ( 100,0%) (95,0%)

5/10 6/10 6/10 5/10 7/10 29/50

(50,0%) (60,0%) (60,0%) (50,0%) (70,0%) (58,0%)

6/8 5/8 7/8 7/8 8/8 33/40

(75,0%) (62,5%) (87,5%) (87,5%) (100,0%) (82,5%)

4/5 4/5 5/5 5/5 5/5 23/25

(80,0%) (80,0%) (100,0%) (100,0%) (100,0%) (92,0%)



100.00
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Γενική επίδοση

Πίνακας 9

>
·3
χ

~
ο-

Ε...
~
ο

100.00

90.00

SO.OO

70.00

60.00

50.00

!.ια.''ρt<7l1 τε ΙΙϊ.Ο ΕνΤΟ.1.,..;'ιιος Cφ,Ι;ιισLl νοτ.ων

Γενική επίδοση

Πίνακας 10
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Τέλος, παρατηρείται ότι οι συνολικές επιδόσεις του παιδιού με δυσλεξία με

βάση το ποσοστό των επιτυχιών στο Α' μέρος των διαγνωστικών τεστ αυξάνεται με

την πρόοδο των συνεδριών με εξαίρεση την 7'1 συνεδρία όπου η συνολική επίδοση

του παιδιού είναι χαμηλι1. Αντίθετα σταθερά αυξητική είναι η τάση των τιμών του

ποσοστού των επιτυχιών του Β' μέρους των διαγνωστικών τεστ. Επιπλέον

παρατηρείται ότι η συνολΙΚ11 επίδοση του παιδιού στο Α' μέρος των διαγνωστικών

τεστ είναι χαμηλότερη σε σχέση με εκείνη του Β' μέρους με τις διαφορές στις

αντίστοιχες αναλογίες των επιτυχιών να μην καθίστανται οριακά στατιστικά

σημαντικές (ρ=Ο,Ο50).

Συνεδρία Επίδοση

25/41
]'1 συνεδρία

(6] ,0%)

22/31
2'1 συνεδρία

(71,0%)

31/41
3'1 συνεδρία

(75,6%)

22/31
4'1 συνεδρία

(71,0%)

30/41
5'1 συνεδρία

(73,2%)

26/31
6'1 συνεδρία

(83,9%)

24/4]
7'1 συνεδρία

(58,5%)

28/31
8'1 συνεδρία

(90,3%)
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9'1 συνεδρία

Ι 0'1 συνεδρία

34/41

(82,99'c)

25/31

(80,6%)

1η, 3'1, 5'1, 7'1, 9'1 συνεδρία 2'1, 4'1, 611, 8'1, 10'1 συνεδρία

Ζ df Ρ
(Α' μέρος) (Β' μέρος)

144/205 123/155
-Ι ,955 358 0,050

(70,29'0) (79,4%)
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2.2.4. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Σκοπός της παρούσας έρευνας Ι1ταν αρχικά να ερευνηθούν τυχόν διαφορές

ανάμεσα σε ένα δυσλεκτικό παιδί και σε ένα τυπικό αναγνώστη και έπειτα να

εντοπισθούν οι ωφέλιμες επιδράσεις της μουσικής πάνω στο δυσλεκτικό αναγνώστη.

Στο παρόν πρωτόκολλο, επαληθεύτηκε μέσω της στατισΤΙΚΙ1ς ανάλυσης η Ι η

ερευνηΤΙΚΙ1 υπόθεση, η οποία Ι1ταν ότι η δυσλεξία ασκεί αρνηΤΙΚΙ1 εΠΙΡΡΟΙ1 στο μέσο

όρο των απανΤ11σεων και στο σύνολο των δοκιμασιών σε αντίθεση με τα παιδιά

τυΠΙΚΙ1ς ανάπτυξης. Πιο συγκεκριμένα, πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκε μια αξιολόγηση στο

δυσλεκτικό παιδί και σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, υπήρξε σημανΤΙΚΙ1

βελτίωση του δυσλεκτικού παιδιού, όπως φάνηκε από τη μέθοδο αξιολόγησης των

Γνωστικών Προκλητών Δυναμικών. Αναλυτικά, στην αΡΧΙ1 της παρέμβασης το

δυσλεκτικό παιδί βρέθηκε ότι παρουσιάζει στατιστικά σημαντικό αργό λανθάνοντα

χρόνο έκλυσης της κυματομορφ11ς Ρ300 σε αντίθεση με τον τυπικό αναγνώστη. Μετά

το τέλος του προγράμματος ακουστικής εκπαίδευσης του δυσλεκτικού παιδιού, ο

τελευταίος είχε κοντινές τιμές στο χρόνο έκλυσης της κυματομορφ11ς Ρ300 σε σχέση

με την ομάδα ελέγχου.

Σε αρκετές έρευνες υπάρχει η ΧΡΙ1ση της κυματομορφ11ς Ρ300 των Γνωστικών

Προκλητών Δυναμικών ως ένας αξιόπιστος τρόπος αξιολόγησης της λειτουργίας του

δυσλεκτικού εγκεφάλου. Η κυματομορφ11 Ρ300 έχει τη δυνατότητα να καταγράψει τις

δυσκολίες των παιδιών με δυσλεξία σε γνωστικές λειτουργίες, όπως η μνήμη, η

προσΟΧ11, η αντίληψη, η μάθηση και το επίπεδο εγρήγορσης. Σε αρκετές έρευνες

επαληθεύεται το γεγονός ότι η κυματομορφή αυΤ11 εντοπίζεται σε μεγαλύτερο

λανθάνοντα χρόνο έκλυσης και μεγαλύτερο εύρος σε δυσλεκτικά παιδιά (ElTez &

ΡΓatt, 1992). Επιπλέον, σε μια έρευνα των ΒΓeΖniΖ & ΜeΥleΓ(2003) χρειάστηκε

μεγαλύτερος λανθάνοντας χρόνος έκλυσης της κυματομορφής Ρ300 σε ενΙ1λικες

δυσλεκτικούς συγκριτικά με την ομάδα ελέγχου.

Για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, χορηγ11θηκε στο δυσλεκτικό παιδί

και στο παιδί τυΠΙΚ11ς ανάπτυξης η νευροψυχολογική συστοιχία δοκιμασιών

ανίχνευσης της δυσλεξίας, του Α.Β. Καραπέτσα. Οι δοκιμασίες σχεδιάστηκαν βάσει

των σύγχρονων αιτιολογικών θεωριών για τη δυσλεξία. Οι συνολικές δοκιμασίες που

χορηγ11θηκαν σε κάθε συμμετέχοντα της έρευνας, Ι1ταν 4 (Δοκιμασία οπτικής
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διάκρισης ], Δοκιμασία ΟΠΤΙΚ11ς διάκρισης 2, Δοκιμασία ακουσΤΙΚ11ς διάκρισης ],

Δοκιμασία ακουστικής διάκρισης 2).

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων, φάνηκε πώς το παιδί με δυσλεξία είχε

χαμηλότερη επίδοση σε σχέση με το παιδί της ομάδας ελέγχου, σε όλες τις

χορηγούμενες δοκιμασίες. Τα αποτελέσματα της στατισΤΙΚΙ1ς ανάλυσης έδειξαν

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων, όπου το παιδί με δυσλεξία

είχε χαμηλότερη επίδοση από τον τυπικό αναγνώστη. Συνεπώς, τα αποτελέσματα

αυτά φαίνεται να επαληθεύουν την υπόθεση ότι η δυσλεξία επηρεάζει τις επιδόσεις

του παιδιού στις δοκιμασίες ΟΠΤΙΚΙ1ς και ακουσΤΙΚ11ς αντίληψης.

Στην παρούσα έρευνα, φάνηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των

παιδιού με δυσλεξία και της ομάδας ελέγχου, σε δοκιμασίες ΟΠΤΙΚ11ς διάκρισης.

Παρόμοια αποτελέσματα έχουν βρεθεί και σε άλλες έρευνες. Το 2008, οι Jones,

ΒΓanίgan &Kelly εντόπισαν ότι κάποιες από τις βασικές διαφορές των δυσλεκτικών­

τυπικών αναγνωστών έχουν σχέση με στοιχεία που αφορούν την ανάγνωση. Άλλες

έρευνες έδειξαν ότι οι τυπικοί αναγνώστες γενικά είχαν περισσότερες σωστές

απανΤ11σεις από τους δυσλεκτικούς (ΡammeΓ, Lavis, Hansen &CΟΓΠeJίssen, 2004).

Στη συνέχεια, μετά από την παρούσα έρευνα αποδείχθηκε ότι οι μουσικές

δεξιότητες Ι1ταν σαφώς ελλειμματικές, καθώς σημειώθηκαν υψηλά στατιστικά

σημαντικές χαμηλές επιδόσεις σε δοκιμασίες αντίληψης του τονικού και ρυθμικού

μέρους του ΡΜΜΑ σε σχέση με τον τυπικό αναγνώστη.

Ένα ακόμη εύρημα της παρούσας έρευνας είναι πως το πρόγραμμα

ακουσΤΙΚ11ς εκπαίδευσης με τη χρήση μουσικής βελτίωσε σημαντικά τις επιδόσεις

του παιδιού όπως παρατηΡΙ1θηκε από την καταγραφή του χρόνου έκλυσης της

κυματομορφής Ρ300. Πραγματοποιιιθηκε μια εξέταση στην οποία υποβλ11θηκε το

παιδί μετά το τέλος του προγράμματος παρέμβασης(Πίνακας 6).

Αντίστοιχα αποτελέσματα βρέθηκαν και στα αποτελέσματα μιας άλλης

μελέτης όπου τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης, εντόπισαν ότι τα δυσλεξικά παιδιά

αντιμετωπίζουν δυσκολίες με μουσικές δεξιότητες συγχρονισμού. Ωστόσο, υπήρχαν

σαφείς ενδείξεις ότι η γρήγορη δεξιότητα συγχρονισμού και οι ρυθμικές ικανότητες

είναι τομείς ιδιαίτερης δυσκολίας για δυσλεκτικά παιδιά, ενώ οι δεξιότητες τέμπο και

οι δεξιότητες τονικού ύψους φαίνεται να είναι σχετικά ισχυρές(ΟveIΎ,2003).
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Εξίσου σημαντικό αποτελεί το γεγονός ότι υπήρξε μια προοδευΤΙΚ11 βελτίωση

του δυσλεκτικού παιδιού στο σύνολο του προγράμματος παρέμβασης όπως φαίνεται

και στα αποτελέσματα (Πίνακας 8, Πίνακας 10).

Τέλος, σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα παρατηρείται πως η

αντίληψη του ρυθμού αποτελεί μια δύσκολη μουσικιι δεξιότητα σε σχέση με την

αντίληψη του τονικού ύψους όπως προκύπτει από τις χαμηλότερες επιδόσεις του

δυσλεκτικού παιδιού.

Συνοπτικά, το παιδί με δυσλεξία παρουσίασε σημαντικά χαμηλότερες

επιδόσεις σε σχέση με το παιδί της ομάδας ελέγχου. Όσον αφορά τις επιδόσεις στις

μουσικές δοκιμασίες, η βελτίωσή του είναι αρκετά αισθητή αφού τα ποσοστά

επιτυχιών αυξήθηκαν κατά πολύ από την αρχή έως το τέλος της παρέμβασης.

Ένας περιορισμός της έρευνας αυτής είναι ο μικρός αριθμός δείγματος. Η

έρευνα αυηι αποτέλεσε μια μελέτη περίπτωσης που εξέτασε τα δεδομένα και της

επιδόσεις ενός και μόνο δυσλεκτικού παιδιού.

Μελλοντικές έρευνες μπορούν να χρησιμοποιήσουν τα εργαλεία που

χορηγιιθηκαν στην παρούσα μελέτη, με μεγαλύτερο αριθμό δείγματος, για

περισσότερο γενικεύσιμα αποτελέσματα. Ακόμη, μπορούν να γίνουν έρευνες, που να

περιλαμβάνουν ένα πιο αντιπροσωπευτικό δείγμα, από ολόκληρο τον ελλαδικό

πληθυσμό.



2.2.5. ΧΡΗΣΙΜΟΤΗΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ

Η συγκεκριμένη έρευνα, όπως προκύπτει από τα παραπάνω στοιχεία,

εκπλήρωσε τους σκοπούς της, με τη χορήγηση των εργαλείων ανίχνευσης της

δυσλεξίας του Α.Β. Καραπέτσα και τη διαπίστωση πώς τα χορηγούμενα εργαλεία

μπορούν να ανιχνεύσουν τόσο τη δυσλεξία όσο και τους διάφορους τύπους της. Η

συγκεκριμένη έρευνα, όπως προκύπτει από τα παραπάνω στοιχεία, εκπλι1ρωσε τους

σκοπούς της, με τη χορήγηση των εργαλείων ανίχνευσης της δυσλεξίας του Α.Β.

Καραπέτσα και τη διαπίστωση πώς τα χορηγούμενα εργαλεία μπορούν να

ανιχνεύσουν τόσο τη δυσλεξία όσο και τους διάφορους τύπους της.

Μέσα από την έρευνα αυΤ11 τονίζεται η επιτακτικι1 ανάγκη για αξιολόγηση

της ακουστικής επεξεργασίας, της ΟΠΤΙΚ11ς επεξεργασίας/ταχύτητας και της μνήμης

και εστίαση σε άλλες παραμέτρους της ανάγνωσης, όταν γίνονται διαγνώσεις για

αναγνωστικές δυσκολίες. Επομένως, τα συγκεκριμένα σταθμισμένα εργαλεία μπορεί

να βοηθι1σουν στον εντοπισμό της δυσλεξίας αλλά και στο ποιο συγκεκριμένο τύπο

δυσλεξίας παρουσιάζει το κάθε παιδί. Η έρευνα, μπορεί να βοηθήσει τόσο τους

συμμετέχοντες σ' αυτή όσο και τους ερευνητές, δίνοντάς τους κατευθύνσεις για την

αξιολόγηση της δυσλεξίας και τον εντοπισμό των διάφορων γνωστικών μηχανισμών.

Τα δεδομένα της έρευνας, μπορούν να βοηθήσουν λοιπόν, στην αναγνώριση

των διάφορων προφίλ των δυσλεξικών αναγνωστών. Χρησιμοποιώντας τα εργαλεία

που χορηγήθηκαν στην παρούσα μελέτη, μπορούν να γίνουν σωστές και ακριβείς

διαγνώσεις επομένως να δημιουργηθούν καταλληλότερα και πιο επιτυχημένα

εκπαιδευτικά προγράμματα. Όσον αφορά τη μουσική επίδραση, το σταθμισμένο τεστ

της Στάμου(2006) αποτέλεσε ένα αξιόπιστο τρόπο να ελεγχθούν οι μουσικές και

αντιληπτικές ικανότητες του δυσλεκτικού παιδιού και αποτέλεσαν μια ευχάριστη

διαδικασία για το παιδί. Η μελέτη, εκτός της χρησιμότητάς της σε επίπεδο

ερευνητικό, μπορεί να βοηθήσει και πρακτικά όλους τους εμπλεκόμενους στην

εκπαίδευση των μαθητών με δυσλεξία(εκπαιδευτικούς, γονείς κ.α.), παρέχοντάς τους

ένα χΡι1σιμο εργαλείο-οδηγό για την KατασKεUΙl αποδοτικών προγραμμάτων

παρέμβασης.



Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας είναι δυνατόν να αξιοποιηθούν στη

διδαΚΤΙΚΙ1 πράξη και να ενισχύσουν την αξία της μουσΙΚ11ς εκπαίδευσης τόσο στη

γενΙΚll όσο και στην ειδική αγωγι1. Με το σχεδιασμό και την εφαρμογ11 κατάλληλων

μουσικών προγραμμάτων παρέμβασης, τα παιδιά με δυσλεξία είναι δυνατόν να

εξασΚllσOυν τις ακουστικές τους δυνατότητες και παράλληλα, να βελτιώσουν τη

φωνOλOγΙΚll τους ενημερότητα. Μέσα από μουσικές δραστηριότητες που θα

βασίζονται στις ιδιαίτερες ανάγκες και δυνατότητες των παιδιών με δυσλεξία, είναι

δυνατόν να ενισχυθεί η ικανότητα χειρισμού των ήχων και κατ' επέκταση της

γλώσσας.

Αξιοσημείωτο είναι ακόμη το γεγονός ότι οι δοκιμασίες στο πρόγραμμα

παρέμβασης είναι σχεδιασμένες έτσι ώστε να αυξάνουν σταδιακά το βαθμό

δυσκολίας. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα το παιδί να εκπαιδεύεται αργά και να μπορεί να

ανταπεξέλθει στις απαΙΤ11σεις των τεστ. Οι δραστηριότητες στις οποίες εμπλέκεται ο

μαθητής είναι ευχάριστες και δεν κουράζουν. Συνεκδοχικά, ο μαθηΤ11ς εμπλέκεται σε

ένα μουσικό λαβύρινθο από τον οποίο βγαίνει πιο δυνατός και ικανός μέσω μουσικών

δραστηριοτήτων και παιχνιδιών. Άλλωστε, η μουσΙΚ11 είναι ένα εργαλείο, το οποίο

όλοι θα πρέπει να εντάξουμε στην καθημερινότητα μας για να την φωτίσουμε με

μερικές" μουσικές νότες".
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