
Ψυχολογία, 1996, 3 ( 1 ) +  1-28

Εργαζόμενη μνήμη και γλωσσική ανάπτυξη: 
Σύγχρονα δεδομένα και τάσεις

Ζωη Λ .Μ παμπλεκου
Αριστοτελειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης

ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Στην εργασία αυτή εξετάζονται οι σχέσεις που διέπουν τις μνημονικές λειτουρ
γίες και τη γλωσσική ανάπτυξη υπό το πρίσμα του μοντε'λου της Εργαζόμενης 
Μνήμης (Baddeley & Hitch, 1974J. Παρουσιάζεται μια βιβλιογραφική επισκό

πηση των βασικών ερευνητικών δεδομένων που αντανακλούν τις ακόλουθες θεωρητικές υποθέσεις: 
(α) οι μνημονικές λειτουργίες επηρεάζουν τη γλωσσική ανάπτυξη, (β) η γλωσσική ανάπτυξη επηρε
άζει τις λειτουργίες της μνήμης και (γ) μεταξύ των δύο υπάρχει σχέση αλληλεπίδρασης ή είναι πιθα
νή η ύπαρξη ενός τρίτου παράγοντα που επιδρά και στις μνημονικές και στις γλωσσικές λειτουρ
γίες. Αναλύεται η συμμετοχή των δύο συστημάτων της εργαζόμενης μνήμης (της Φωνολογικής 
Ανακύκλωσης και του Κεντρικού Συστήματος Ελέγχου) στην απόκτηση του λεξιλογίου, στην ανά
γνωση μεμονωμένων λέξεων, στην κατανόηση της γλώσσας και στην οπτική αναγνώριση λέξεων.

Τα τελευταία 20 χρόνια στο χώρο της 
ψυχολογίας της μνήμης ε'χει εμφανισθεί ένα 
μοντέλο δομής και λειτουργίας της βραχύ
χρονης μνήμης εναλλακτικό των μοντέλων 
που επί δεκαετίες έχουν δεσπόσει στο πεδίο 
αυτό (βλ. Atkinson & Shiffrin, 1968. Waugh 
& Norman, 1965). To μοντέλο (Baddeley & 
Hitch, 1974) που έχει επηρεάσει ιδιαίτερα 
τη διερεύνηση της μνήμης στη Βρετανία - 
από την οποία και προέρχεται- προέκυψε 
από τις αδυναμίες των κλασικών πολυδομι- 
κών μοντέλων. Αυτά αντιμετωπίζουν τη 
βραχύχρονη μνήμη σαν ένα σύστημα ενι
αίο, λίγο ως πολύ στατικό, που διεκπεραιώ- 
νει παθητικά το έργο της μέσω κυρίως της 
μηχανικής επανάληψης και ασχολείται με

τη συγκράτηση πληροφοριών λεκτικής φύ- 
σης.

Το μοντέλο της εργαζόμενης μνήμης 
εμπνέεται από διαφορετική φιλοσοφία. Είναι 
ένα σύστημα δυναμικό και ευέλικτο. Εμπλέ
κεται σε πλήθος γνωστικών έργων, που δε 
(ραίνονται να συνδέονται άμεσα με τη βραχύ
χρονη μνήμη, όπως είναι η προσοχή, η εκμά
θηση νέων λέξεων, η αναγνώριση προσώ
πων, η νοερή αριθμητική και η κατανόηση 
κειμένου (βλ. Baddeley, 1986). Ο δυναμισμός 
του αντανακλάται και στον τρόπο με τον 
οποίο αυτό ορίζεται: αναφερόμαστε σε μια δο
μή που εργάζεται, που αποθηκεύει προσωρι
νά τις πληροφορίες και τις χειρίζεται με σκο
πό την επεξεργασία τους.

Διεύθυνση: Ζ. Μπαμπλέκου, Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών, Αριστοτελειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, 
Θεσσαλονίκη 54 006.
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Ένα από τα πλέον ενδιαφέροντα ερωτή
ματα για τους ψυχολόγους που ασχολούνται 
με τη μνήμη και τη γλώσσα είναι η σχέση 
των δύο λειτουργιών. Αν και στην πρώτη 
προσέγγιση η σχέση αυτή δεν είναι προφα
νής, στη βιβλιογραφία διαγράφονται τρεις 
κυρίαρχες τάσεις. Σύμφωνα με την πρώτη, η 
ανάπτυξη των γλωσσικών ικανοτήτων επη
ρεάζεται ή εξαρτάται από τις μνημονικές λει
τουργίες. Σύμφωνα με τη δεύτερη συμβαίνει 
το αντίστροφο, η ανάπτυξη δηλαδή των μνη
μονικών λειτουργιών επηρεάζεται από την 
ανάπτυξη της γλώσσας. Η τρίτη, τέλος, τάση 
υποστηρίζει μια σχέση αλληλεπίδρασης με
ταξύ των δύο ή, ενδεχομένως, την ύπαρξη 
ενός τρίτου παράγοντα που επηρεάζει και τη 
μνήμη και τη γλώσσα.

Στο άρθρο αυτό θα προσπαθήσουμε να 
διαγράψουμε τις σχέσεις που διέπουν τη 
μνήμη και τη γλώσσα και να συνοψίσουμε 
ορισμένα βασικά ερευνητικά δεδομένα που 
αντανακλούν τις παραπάνω θεωρητικές τά
σεις. Τα ευρήματα προέρχονται από τρεις πε
ριοχές: από πειραματικές μελέτες με ενήλι
κες, από πειραματικές-εξελικτικές μελέτες με 
παιδιά και από νευροψυχολογικές μελέτες με 
ενήλικες που έχουν υποστεί εγκεφαλική 
βλάβη. Επίσης θα επιχειρήσουμε -όπου αυτό 
είναι δυνατό- να βγάλουμε κάποια συμπερά
σματα για το ποια από τις τρεις τάσεις, που 
αναφέρθηκαν προηγουμένως ως προς τις 
σχέσεις μνήμης-γλώσσας, υποστηρίζεται από 
τα ευρήματα αυτά. Ωστόσο, για τις ανάγκες 
του συγκεκριμένου άρθρου, το ενδιαφέρον 
μας θα επικεντρωθεί στις εξελικτικές μελέ
τες. Το ερώτημα που θα μας απασχολήσει εί
ναι σε τι συνίσταται η σχέση μεταξύ εργαζό
μενης μνήμης και γλώσσας στα πρώτα χρό
νια της ανθρώπινης ζωής. Σε μελέτες ενηλί
κων θα αναφερθούμε μόνον όταν τα ευρήμα
τα από παιδιά δεν είναι αρκετά για να κατα

δείξουν μια συσχέτιση ή μια αναλογία η 
οποία έχει ήδη θεμελιωθεί από τα ευρήματα 
από ενήλικες.

Η ανάπτυξη της γλώσσας συντελείται με 
θεαματική ταχύτητα -κυρίως όσον αφορά 
στον προφορικό λόγο- σε πολύ σύντομο χρο
νικό διάστημα. Το παιδί των 5 ετών είναι κά
τοχος και χρήστης της μητρικής του γλώ- 
σας. Όμως, οι ψυχολογικοί μηχανισμοί που 
προσδιορίζουν αυτήν την ανάπτυξη είναι 
εξαιρετικά σύνθετοι. Παρόλο που έχει θεμε
λιωθεί η ύπαρξη ενός εγγενούς παράγοντα, 
υπεύθυνου για τη γλωσσική εξέλιξη 
(Chomsky, 1957), δεν αναλύεται η συμμετο
χή των διαφορετικών ψυχολογικών διεργα
σιών στη γλωσσική εξέλιξη.

Το μοντέλο της εργαζόμενης 
μνήμης

Τα δυο πολυδομικά μοντέλα που αναφέρ
θηκαν (Atkinson & Shiffrin, 1968. Waugh & 
Norman, 1965) αντιλαμβάνονται τη βραχύ
χρονη μνήμη ως ένα ενιαίο σύστημα περιορι
σμένης χρονικής διάρκειας και χωρητικότη
τας, που αναλαμβάνει την προσωρινή συ
γκράτηση πληροφοριών λεκτικής φύσης μέ
σω της επανάληψης. Διαφορετικά οι πληρο
φορίες εξαλείφονται είτε γιατί εξασθενούν τα 
ίχνη τους , είτε γιατί εκτοπίζονται από νέες 
πληροφορίες, είτε γιατί παρεμβάλλονται 
συγγενείς πληροφορίες. Όμως το μοντέλο 
για την εργαζόμενη μνήμη δεν αντιμετωπίζει 
τη βραχύχρονη μνήμη ως μια δομή ενιαία 
και μονολιθική. Αντίθετα, θεωρεί ότι αυτή 
συγκροτείται από τρία, διαφορετικά συστή
ματα (βλ. Σχήμα 1): (α) το Κεντρικό Σύστημα 
Ελέγχου, (β) το υποσύστημα της Φωνολογι
κής Ανακύκλωσης και (γ) το υποσύστημα 
της Οπτικο-Χωροταξικής Αποτύπωσης.
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Το Κεντρικό Σύστημα Ελέγχου (Κ.Σ.Ε.) 
είναι η “καρδιά” του συστήματος. Έχει πε
ριορισμένη χωρητικότητα, προσλαμβάνει 
πληροφορίες από όλα τα αισθητήρια όργανα 
και ασχολείται με την προσωρινή συγκράτη
ση και επεξεργασία των πλέον απαιτητικών 
γνωστικών έργων. Λαμβάνει αποφάσεις και 
συντονίζει την επεξεργασία στα δύο υποσυ
στήματα. Κατά περίπτωση, αναθέτει καθή
κοντα στα υποσυστήματα, ανάλογα με την 
εξειδίκευσή τους και το βαθμό δυσκολίας και 
πολυπλοκότητας του έργου. Ο Baddeley 
(1986) θεωρεί ότι το Κ.Σ.Ε. ταυτίζεται μέ- 
χρις ενός σημείου με την προσοχή.

Το υποσύστημα της Φωνολογικής Ανα
κύκλωσης (Φ.Α.) ειδικεύεται στην προσωρι
νή συγκράτηση και επεξεργασία της γλώσ
σας, προφορικής και γραπτής. Έχει, και αυ
τό, περιορισμένη χωρητικότητα και χρονι
κή διάρκεια και ακολουθεί την αρχή της εν 
σειρά οργάνωσης των εισερχομένων πληρο
φοριών (έχει δηλαδή την ικανότητα να τις 
καταχωρεί κατά σειρά εισόδου). Η φύση της 
κωδικοποίησης των ερεθισμάτων στη Φ.Α. 
είναι φωνολογική, όπως υποδηλώνει και το

όνομά της. Απαρτίζεται από δύο μέρη, ένα 
“διαμέρισμα” φωνολογικής συγκράτησης 
και μια διαδικασία αρθρωτικής επανάληψης. 
Η πληροφορία συγκροτείται στο φωνολογι
κό “διαμέρισμα” σε φωνολογική μορφή, αλ
λά με την πάροδο του χρόνου εξασθενεί. Η 
λειτουργία της αρθρωτικής επανάληψης 
χρησιμοποιείται για να μετατρέπει την ει
σερχόμενη πληροφορία σε ένα φωνολογικό 
κώδικα και για να διατηρεί τον κώδικα αυτό. 
Χωρίς αυτήν, η φωνολογική αναπαράσταση 
της πληροφορίας εξασθενεί και τελικά χάνε
ται. Μια τέτοια διεργασία αφορά στις οπτικές 
πληροφορίες (π.χ., γραπτός λόγος, εικόνες), 
διότι τα ακουστικά ερεθίσματα επιτυγχά
νουν την είσοδό τους στη Φ.Α. χωρίς να 
υπάρχει ανάγκη προηγούμενης φωνολογι
κής κωδικοποίησής τους μέσω της αρθρωτι
κής επανάληψης.

Το υποσύστημα της Οπτικο-Χωροταξι- 
κής Αποτύπωσης (0-Χ.Α.) αναλαμβάνει τα 
καθήκοντα ενός “μπλοκ ιχνογραφίας”. Ειδι
κεύεται στη συγκράτηση και επεξεργασία 
των πληροφοριών που έχουν έντονα οπτικά 
και χωροταξικά στοιχεία και η κωδικοποίη-

Σχημαί
Γραφική απεικόνιση του μοντέλου της εργαζόμενης μνήμης

Οπτικο-
Χωροταξική
Αποτύπωση

Κεντρικό
Σύστημα
Ελέγχου

Φωνολογική
Ανακύκλωση
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σή τους γίνεται σε ανάλογη μορφή. Είναι πι
θανά ότι το υποσύστημα δεν είναι ενιαίο, αλ
λά ότι διαφορετικά μέρη του ασχολούνται με 
την επεξεργασία των οπτικών και των χωρο
ταξικών ερεθισμάτων (βλ. Logie, 1995).

Μέχρι σήμερα έχει θεμελιωθεί η συμμε
τοχή του Κ.Σ.Ε. και της Φ.Α. στη γλωσσική 
ανάπτυξη. Αντίθετα, όπως ίσως γίνεται αντι
ληπτό από την περιγραφή του, το υποσύστη
μα 0-Χ.Α. δε φαίνεται να συνεισφέρει σημα
ντικά στον τομέα αυτό. Ο μεγαλύτερος όγκος 
της έρευνας αφορά στη δομή και λειτουργία 
της Φ.Α., ίσως επειδή είναι πειραματικά ευ
κολότερη η προσέγγισή της. Η εξερεύνηση 
του Κ.Σ.Ε. προχωρά αργά, λόγω της ευρύτη
τάς του, της δυσκολίας στην πειραματική 
του προσέγγιση και της πολλαπλότητας και 
συνθετότητας των λειτουργιών του.

Εργαζόμενη μνημη και 
απόκτηση λεξιλογίου

Φωνολογική, ανακύκλωση, και απόκτηση 
λεξιλογίου

Η εκμάθηση νέων λέξεων αποτελεί βασι
κή προϋπόθεση της ανάπτυξης της γλώσσας, 
ιδίως στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης που 
η διεύρυνση του λεξιλογίου ακολουθεί ρυθ
μούς ραγδαίας ανάπτυξης. Έχει διαπιστωθεί 
ότι η ευρύτητα του λεξιλογίου και η εξέλιξή 
του στα παιδιά συνδέεται με δείκτες όπως η 
αναγνωστική ικανότητα, η κατανόηση κει
μένου, η σχολική επιτυχία και το γενικότερο 
νοητικό επίπεδο (Sternberg, 1987. Thorn- 
dyke, 1973). Βεβαίως, η ανάπτυξη του λεξι
λογίου δεν υπακούει απλά σε ένα γενετικό 
προσδιορισμό, αλλά επηρεάζεται και από 
πληθώρα περιβαλλοντικών παραγόντων, με
ταξύ των οποίων η γλώσσα με την οποία εκ

φράζονται τα πρόσωπα που φροντίζουν το 
παιδί (Harris, Barrett, Jones, & Brookes, 
1988), η γλώσσα που χρησιμοποιείται στα 
τηλεοπτικά προγράμματα, στα παραμύθια 
και στα βιβλία (Rice & Woodsmall, 1988. 
Elley, 1989. Nagy & Anderson, 1984) καθώς 
και η γλωσσική διδασκαλία που παρέχεται 
στο σχολείο (White, Power, & White, 1989).

Έχει διαπιστωθεί ότι υπάρχει στενή σχέ
ση μεταξύ της Φ.Α. και της ικανότητας εκμά
θησης νέων λέξεων. Η Gathercole και οι συ
νεργάτες της (Gathercole, Willis, Emslie, & 
Baddeley, 1992) ολοκλήρωσαν μια διαχρονι
κή έρευνα, στην οποία μελέτησαν παιδιά από 
τα 4 ως τα 8 τους χρόνια. Τα πρώτα τεστ δό
θηκαν στην ηλικία των 4 ετών και επαναλή- 
φθηκαν στα 5, 6 και 8 χρόνια. Συμπεριέλα
βαν δείκτες μη λεκτικής νοημοσύνης, κατα
νόησης λεξιλογίου, αναγνωστικής ικανότη
τας και φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης 
(άμεση ανάκληση ψευδολέξεων). Τα αποτε
λέσματα έδειξαν ότι μεταξύ 4 και 7 ετών 
υπάρχει υψηλή συσχέτιση μεταξύ της φωνο
λογικής εργαζόμενης μνήμης και της επίδο
σης στα τεστ λεξιλογίου. Φάνηκε ότι η φωνο
λογική μνήμη επηρεάζει ιδιαίτερα την εκμά
θηση καινούργιων λέξεων από τα 4 ως τα 5 
χρόνια. Όμως μετά τα 5 χρόνια γίνεται λιγό
τερο σημαντική και είναι η ικανότητα ανά
πτυξης του λεξιλογίου εκείνη που φαίνεται 
να επηρεάζει την εξέλιξη της φωνολογικής 
εργαζόμενης μνήμης. Κατά τους Cathercole 
et al. (1992) τα παιδιά με υψηλό επίπεδο φω
νολογικής μνήμης δημιουργούν φωνολογικά 
μνημονικά ίχνη ακριβή και ανθεκτικά στην 
εξασθένιση, τα οποία συνδέονται ευκολότερα 
με το σημασιολογικό τους αντίστοιχο. Η αλ
λαγή, που επισημάνθηκε παραπάνω, στη 
σχέση φωνολογικής μνήμης και ανάπτυξης 
λεξιλογίου αποδίδεται σε ένα πλέγμα παρα
γόντων (βλ. Gathercole & Baddeley, 1993).
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Παρόμοια ευρήματα έχουν συγκεντρωθεί 
και από μια ομάδα παιδιών στη Φιλανδία 
(Service, 1992) που μάθαιναν αγγλικά ως 
δεύτερη γλώσσα. Στα παιδιά δόθηκε ένα έργο 
φωνολογικής βραχύχρονης μνήμης που 
απαιτούσε την επανάληψη ακολουθιών από 
λεκτικούς ήχους με τους οποίους δεν ήταν 
εξοικειωμένα. Οι επιδόσεις τους στο έργο αυ
τό προέβλεψαν την επίδοσή τους ειδικά στα 
αγγλικά, δύο χρόνια αργότερα. Με άλλα λό
για, η ευκολία με την οποία τα παιδιά μαθαί
νουν νέες λέξεις φαίνεται να επηρεάζεται κα
θοριστικά από τις φωνολογικές λειτουργίες 
της εργαζόμενης μνήμης τους.

Ενδιαφέροντα πορίσματα προκύπτουν 
και από τις μελέτες παιδιών με γλωσσικές δυ
σκολίες. Οι μελέτες αυτές είναι ιδιαίτερα ση
μαντικές για τη γνωστική ψυχολογία, διότι 
η βλάβη μιας ψυχολογικής λειτουργίας ή η 
εκτός των κοινών προτύπων συμπεριφορά 
του ατόμου επιτρέπουν να εξάγουμε πολύτι
μα συμπεράσματα για τη φυσιολογική βάση 
της συμπεριφοράς. Είναι γνωστό ότι ένα από 
ta  χαρακτηριστικά των παιδιών με γλωσσι
κά προβλήματα είναι η δυσκολία τους να μα
θαίνουν καινούργιες λέξεις (Vellutino & 
Scanlon, 1987). Είναι επίσης γνωστό ότι τα 
παιδιά με δυσκολίες στο γραπτό ή τον προφο
ρικό λόγο εμφανίζουν σοβαρές δυσλειτουρ
γίες της βραχύχρονης (Kirchner & Klantzky, 
1985) ή της εργαζόμενης μνήμης (Baddeley, 
1986. Bablekou, 1989). Κατά καιρούς έχουν 
διατυπωθεί ερωτήματα σχετικά με τη φύση 
των δυσλειτουργιών -ποια δηλαδή χαρακτη
ριστικά της βραχύχρονης ή της εργαζόμενης 
μνήμης λειτουργούν ελλειμματικά- και σχε
τικά με τον ακριβέστερο προσδιορισμό της 
σχέσης μνήμης-γλώσσας. Ερωτάται δηλαδή 
αν τα προβλήματα γλώσσας είναι απόρροια 
της δυσλειτουργίας της μνήμης ή το αντί
στροφο ή αν, τέλος, ισχύει μια θεωρία αλλη

λεπίδρασης των δύο ή επιρροής ενός τρίτου 
παράγοντα.

Οι Gathercole & Baddeley (1990) εξέτα
σαν τη φωνολογική μνήμη παιδιών ηλικίας 
7-9 ετών, που είχαν δυσκολίες γλώσσας, σε 
σύγκριση με δύο ομάδες ελέγχου: μια ομάδα 
που είχε ίδια γλωσσική ικανότητα -και μι
κρότερη ηλικία- και μια ομάδα που είχε ίδια 
γνωστική ικανότητα -και ίδια ηλικία- με την 
πειραματική ομάδα. Σε έργα επανάληψης 
σειρών από ψευδολέξεις και πραγματικές λέ
ξεις, τα παιδιά της πειραματικής ομάδας εί
χαν χαμηλότερη επίδοση ακόμη και από τα 
παιδιά που είχαν ίδια γλωσσική ηλικία, ήταν 
όμως μικρότερα. Η μειωμένη μνημονική επί
δοση στο πείραμα αυτό δεν οφειλόταν σε κά
ποια ανωμαλία στην πρόσληψη των εισερχο
μένων πληροφοριών ή στην ταχύτητα με 
την οποία τα παιδιά επανελάμβαναν εσωτερι
κά τις πληροφορίες που ήθελαν να συγκρα
τήσουν. Τα ευρήματα της μελέτης υποδηλώ
νουν ότι η μειωμένη γλωσσική ικανότητα 
των υποκειμένων ήταν συνέπεια της δυσλει
τουργίας της φωνολογικής ανακύκλωσης. Η 
δυσλειτουργία δεν εξαρτάται από τα περιορι
σμένα γλωσσικά ερεθίσματα των παιδιών αυ
τών, τα οποία με τη σειρά τους επιδρούν στη 
φωνολογική μνήμη όπως έχει υποστηριχθεί 
(Bryant & Bradley, 1985). Αν ήταν ορθή μια 
τέτοια υπόθεση, τότε οι επιδόσεις των δύο 
ομάδων (πειραματική ομάδα και ομάδα ελέγ
χου ίδιας γλωσσικής ηλικίας) θα βρίσκονταν 
στο ίδιο επίπεδο. Διεξοδικότερη ανάλυση του 
σημείου αυτού θα επιχειρηθεί πιο κάτω, 
όταν θα αναφερθούμε στις δικές μας μελέτες 
για τη σχέση φωνολογικής ανακύκλωσης και 
ανάγνωσης.

Τα παιδιά με γλωσσικές δυσκολίες είναι 
λοιπόν ιδιαίτερα ευάλωτα στην επανάληψη 
ψευδολέξεων και υπολείπονται σημαντικά 
των συνομηλίκων τους στην ικανότητα αυ-
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ιή  (Taylor, Lean, & Schwartz, 1989), γεγονός 
που υπογραμμίζει τη σπουδαιόχηχα της φω
νολογικής σπείρας στην εκμάθηση νέων λέ
ξεων. Η ικανότηια ανάκλησης ψευδολέξεων 
φαίνεται να είναι θεμελιώδους σημασίας τό
σο για τη διεύρυνση του λεξιλογίου όσο και 
για άλλες πλευρές της γλώσσας, όπως είναι η 
ανάπτυξη του προφορικού λόγου (Adams & 
Gathercole, 1994) και η ανάπτυξη της ανα
γνωστικής ικανότητας (Gathercole, 1994b).

Ανάλογα προβλήματα λεξιλογίου, αν και 
μικρότερης έκτασης, έχουν και τα παιδιά με 
δυσκολίες ανάγνωσης. Το φτωχό λεξιλόγιο 
συμπίπτει, ξανά, με προβλήματα στη φωνο
λογική μνήμη. Η έρευνα που έχει επιχειρή
σει να απαντήσει στο ερώτημα αν η φωνολο
γική εργαζόμενη μνήμη ευθύνεται για το 
μειωμένο λεξιλόγιο των παιδιών με αναγνω
στικά προβλήματα είναι περιορισμένη. Τα 
μέχρι στιγμής ευρήματα υποδεικνύουν ότι οι 
κακοί αναγνώστες “υποφέρουν” από φωνο
λογικής φύσης δυσλειτουργίες της μακρό
χρονης μνήμης και ότι η αναγνωστική ικα
νότητα συνδέεται με τη μακρόχρονη φωνο
λογική (όχι όμως και σημασιολογική) μνή
μη, που υπεισέρχεται στην εκμάθηση νέων 
λέξεων (Aguiar & Brady, 1991).

Κεντρικό σύστημα ελέγχου και απόκτηση 
λεξιλογίου

Η διερεύνηση της συμμετοχής του Κ.Σ.Ε. 
στην ανάπτυξη του λεξιλογίου βρίσκεται στα 
πολύ πρώιμα στάδιά της. Μια από τις ελάχι
στες μελέτες είναι αυτή των Daneman & 
Green (1986) που ερεύνησαν αν οι λειτουρ
γίες συγκράτησης και επεξεργασίας του 
Κ.Σ.Ε. συνεισφέρουν στην εύρεση της έννοι
ας άγνωστων λέξεων, με βάση τα συμφραζό- 
μενα. Για το σκοπό αυτό χρησιμοποίησαν ένα 
τεστ μέτρησης της εργαζόμενης μνήμης, το

οποίο αποκαλούν “αναγνωστικό πεδίο”. Τα 
υποκείμενα διάβασαν μια σειρά προτάσεων 
και στο τέλος κάθε πρότασης τους ζητούσαν 
να ανακαλέσουν εν σειρά την τελευταία λέξη 
όλων των προηγούμενων προτάσεων (μετα- 
φέροντας τη λογική του τεστ στα Ελληνικά 
θα μπορούσαμε να δώσουμε το ακόλουθο πα
ράδειγμα: Το καροτσάκι με τα παγωτά φάνη
κε στην άκρη του δρόμου. Πέρασαν όλο το 
Σαββατοκύριακο ταξιδεύοντας στο βόρειο μέ
ρος του νησιού. Θα έρθω μαζί σου μόνο με 
την προϋπόθεση ότι δε θα διαμαρτύρεσαι συ
νέχεια., κ.ο.κ.). Το αναγνωστικό πεδίο υπολο
γίσθηκε με βάση το μέγιστο αριθμό προτάσε
ων, των οποίων την τελευταία λέξη μπορού
σαν τα παιδιά να ανακαλέσουν άψογα. Η ικα
νότητα των υποκειμένων να αποδίδουν τη 
σημασία των άγνωστων λέξεων ήταν στενά 
συνδεδεμένη με το αναγνωστικό τους πεδίο. 
Οι Daneman & Green (1986) συμπεραίνουν 
ότι η ικανότητα ανίχνευσης της σημασίας νέ
ων λέξων εξαρτάται από το γλωσσικό περι
βάλλον τους, δηλαδή από τα συμφραζόμενά 
τους, προκειμένου δε να αξιοποιηθούν τα 
συμφραζόμενα αυτά είναι απαραίτητη η συ
νεισφορά του Κ.Σ.Ε. και των διαδικασιών 
προσωρινής συγκράτησης και επεξεργασίας 
που διαθέτει. Όσο πιο αποτελεσματικές είναι 
αυτές οι διεργασίες (από άποψη χωρητικότη
τας του συστήματος, αλλά και από άποψη συ
ντονισμού του έργου της ταυτόχρονης συ
γκράτησης και επεξεργασίας), τόσο mo επι
τυχημένη η κατανόηση. Από αυτήν τη μελέ
τη είναι εμφανές ότι η εκμάθηση νέων λέξε
ων εμπεριέχει, εκτός από το φωνολογικό, και 
ένα σημασιολογικό χαρακτηριστικό.

Συνοψίζοντας, τα ευρήματα των μελε
τών υπογραμμίζουν την ύπαρξη μιας σχέσης 
που συνδέει την εργαζόμενη μνήμη με την 
απόκτηση του λεξιλογίου. Η σχέση εντοπίζε
ται στον καθοριστικό ρόλο που παίζει η φω
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νολογική ανακύκλωση στη μακροπρόθεσμη 
εκμάθηση της φωνολογικής μορφής χων νέ- 
ων λέξεων. Το συμπέρασμα αυτό συνάγεται 
από δυο περιοχές εξελικτικών μελετών: (α) 
από μελέτες που δείχνουν ότι η γνώση του 
λεξιλογίου που αποκτούν τα παιδιά -τόσο 
στη μητρική όσο και σε μια ξένη γλώσσα- 
στα πρώτα χρόνια της εκπαίδευσης προσδιο
ρίζεται από τις ικανότητες της φωνολογικής 
μνήμης τους και (β) από μελέτες με παιδιά με 
γλωσσικές δυσκολίες με χαρακτηριστική 
την περιορισμένη ανάπτυξη στο λεξιλόγιό 
τους. Έ χει φανεί ότι η ομάδα αυτή αντιμε
τωπίζει σοβαρές δυσλειτουργίες στη φωνο
λογική εργαζόμενη μνήμη. Εξάλλου, η διε- 
ρεύνηση του ρόλου που παίζει το κεντρικό 
σύστημα ελέγχου είναι προς το παρόν περιο
ρισμένη. Είναι πάντως πιθανή η συμβολή 
του στην εύρεση της σημασιολογίας των νέ
ων λέξεων.

Εργαζόμενη μνημη και 
ανάγνωση

Για τα περισσότερα παιδιά η ανάγνωση 
είναι μία δεξιότητα που αποκτάται χωρίς ση
μαντικές δυσκολίες, με την προϋπόθεση βέ
βαια όχι θα τη διδαχθούν συστηματικά. Για 
μια μερίδα όμως η διαδικασία αυτή αποδει- 
κνύεται ιδιαίτερα επίπονη, με αποκαρδιωτι
κά αποτελέσματα. Τα παιδιά αυτά δεν κατορ
θώνουν ποτέ να φτάσουν το επίπεδο των συ
νομηλίκων τους, χωρίς να υπάρχουν εμφα
νείς λόγοι που να δικαιολογούν την αποτυ
χία τους.

Η ανάγνωση φαίνεται να επιτυγχάνεται 
μέσω δύο διαδρομών: η μία είναι η λεγάμενη 
“άμεση” και η άλλη η λεγάμενη “έμμεση”. Η 
άμεση διαδρομή αφορά στη διαδικασία οπτι
κής αναγνώρισης των λέξεων. Το άτομο δια

βάζει μια λέξη ως σύνολο, βασισμένο στα 
οπτικά της χαρακτηριστικά και αντιπαρα- 
βάλλοντάς την με το “οπτικό λεξιλόγιό” του. 
Η έμμεση διαδρομή αναφέρεται στη διαδικα
σία φωνολογικής κωδικοποίησης χων λέξε
ων. Το άτομο αποκωδικοποιεί τα γραπτά σύμ
βολα, που απαρτίζουν τη λέξη, μέσω της εύ
ρεσης της αντιστοιχίας γραφήματος-φωνή- 
ματος (το γράφημα γ στη λέξη “γάτα” αντι
στοιχεί στο φώνημα [γ], το γράφημα α αντι
στοιχεί στο φώνημα [α], κ.ο.κ.) και μετατρέ
πει κατά σειρά τα γραφήματα στα αντίστοιχα 
φωνήματα, έως όχου ολοκληρωθεί η λέξη, η 
πρόταση, κ.λ.π. (Bryant & Bradley, 1980).

Πριν προχωρήσουμε σε μια ανάλυση της 
συνεισφοράς της εργαζόμενης μνήμης στην 
εξέλιξη της αναγνωστικής ικανότητας είναι 
αναγκαία η, έστω και συνοπτικότατη, ανα
φορά στα μοντέλα που, σύμφωνα με την τρέ
χουσα βιβλιογραφία, περιγράφουν τη διαδι
κασία της ανάγνωσης. Αν και υπάρχουν πολ
λές διαφορετικές προσεγγίσεις, θα συνοψί
σουμε δύο αντιπροσωπευτικά μοντέλα, που 
έχουν ασκήσει ιδιαίτερη επιρροή στο χώρο 
της ψυχολογίας της ανάγνωσης.

Η Frith (1985) θεωρεί όχι η ανάγνωση 
εξελίσσεται σε τρεις φάσεις: τη λογογραφική, 
την αλφαβητική και την ορθογραφική. Στην 
πρώτη φάση το παιδί μαθαίνει να συνδέει μια 
οικεία στο ίδιο λέξη με τα ιδιαίτερα οπτικά 
χαρακτηριστικά που έχει στη γραπτή της 
μορφή (λ.χ., το σχήμα ή την ομοιότητα των 
γραμμάτων, το μήκος της λέξης, κ.λ.π.). Η 
λογογραφική στρατηγική, που χρησιμοποι
είται κατά τον πρώτο χρόνο της προσπάθειας 
του παιδιού να μάθει ανάγνωση, εφαρμόζε
ται καταρχήν σε ένα περιορισμένο δείγμα λέ
ξεων, ανάλογα με τον αριθμό που το παιδί 
μπορεί να συγκροτήσει και τις ικανότητες 
οπτικής διάκρισης που διαθέτει. Στη δεύτε
ρη φάση, την αλφαβητική, το παιδί μαθαίνει
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να συνδέει τα γραπτά σύμβολα, που απαρτί
ζουν τις λέξεις, με τους ήχους που εκφρά
ζουν. Έτσι, ανώμαλες ή άγνωστες λέξεις 
αποκωδικοποιούνται μέσω της μετατροπής 
των γραφημάτων σε φωνήματα. Στην τελευ
ταία φάση, την ορθογραφική, το παιδί μαθαί
νει να χωρίζει μια λέξη σε μικρότερες ορθο
γραφικές ενότητες (π.χ., συλλαβές), οι οποίες 
αντιστοιχούν σε μορφήματα ήδη αποθηκευ- 
μένα στη μακρόχρονη μνήμη (στο αποκα- 
λούμενο “λεξικό”), χωρίς την ανάγκη φωνο
λογικής διαμεσολάβησης. Χρησιμοποιώντας 
την ορθογραφική στρατηγική η ταχύτητα 
ανάγνωσης, για παράδειγμα, εξαρτάται από 
τον αριθμό των ενοτήτων και όχι από τον 
αριθμό των γραμμάτων της λέξης. Στους 
ενήλικες η στρατηγική αυτή εγγίζει πολύ 
υψηλά επίπεδα αυτοματισμού και συνήθως 
η άμεση διαδρομή επιτρέπει την πρόσβαση 
στην έννοια -ή σε άλλα, μη σημασιολογικά 
χαρακτηριστικά- της λέξης που είναι αποθη- 
κευμένη μόνο με την οπτική ανίχνευση.

Το μοντέλο που μόλις αναφέρθηκε είναι 
εξελικτικό. Ο Morton και η Patterson (1980) 
έχουν με τη σειρά τους προτείνει ένα μοντέ
λο ανάγνωσης, που βασίζεται στις θεωρίες 
επεξεργασίας των πληροφοριών. Χρησιμο
ποιώντας δεδομένα που προέρχονται από την 
ανάγνωση των ενηλίκων, αλλά και από νευ- 
ροψυχολογικές μελέτες, επιχειρούν να 
βρουν αναλογίες και εφαρμογές στην ανά
γνωση των παιδιών. Το μοντέλο περιλαμβά
νει 4 βασικά συστήματα: (1) τα “λογογεννη- 
τικά συστήματα οπτικής εισόδου”, (2) τα 
“συστήματα εξόδου”, (3) το γνωστικό σύστη
μα και (4) τις διεργασίες μετατροπής γραφη
μάτων σε φωνήματα. Τα συστήματα οπτικής 
εισόδου είναι μηχανισμοί αναγνώρισης των 
γραπτών λέξεων. Υπάρχει ένα σύστημα ανα
γνώρισης για κάθε λέξη που έχει ο άνθρωπος 
στο λεξιλόγιό του. Τα συστήματα εξόδου εί

ναι μηχανισμοί δημιουργίας της φωνολογι
κής αναπαράστασης της γραπτής λέξης. Εί
ναι επίσης τόσα, σε αριθμό, όσα και οι λέξεις 
που κωδικοποιούνται φωνολογικά. Το γνω
στικό σύστημα ασχολείται με την απόδοση 
έννοιας στη λέξη και περιλαμβάνει και διερ
γασίες γλωσσολογικής φύσης. Τέλος, οι διερ
γασίες μετατροπής γραφήματος-φωνήματος 
ειδικεύονται στην εφαρμογή κανόνων σύμ
φωνα με τους οποίους αντιστοιχούνται τα 
γραπτά σύμβολα με τους ανάλογούς τους 
ήχους και με τον τρόπο αυτό προφέρονται οι 
άγνωστες λέξεις. Από την άλλη πλευρά, η 
αναγνώριση των ομιλούμενων λέξεων γίνε
ται από έναν πέμπτο μηχανισμό, τα “λογο- 
γεννητικά συστήματα ακουστικής εισόδου”, 
που είναι ανάλογα των συστημάτων οπτικής 
εισόδου. Αν, για παράδειγμα, επιθυμούμε να 
διαβάσουμε τη γραπτή λέξη “βιβλίο”, η ανά
γνωση ακολουθεί την ακόλουθη διαδικασία: 
Το σύστημα οπτικής εισόδου που έχει την 
αντίστοιχη καταχώριση την αναγνωρίζει. Το 
γνωστικό σύστημα της αποδίδει σημασία. Το 
σύστημα εξόδου δημιουργεί τη φωνολογία 
της και τελικά η λέξη προφέρεται. Αν η λέξη 
“βιβλίο” είναι άγνωστη, την αναλαμβάνουν 
οι διεργασίες φωνημικής-γραφημικής μετα
τροπής που μετατρέπουν κάθε γράμμα στο 
αντίστοιχο φώνημα. Στην περίπτωση τέλος 
που είναι ομιλούμενη και όχι γραπτή την 
υποδέχεται και την αναγνωρίζει το αντίστοι
χο σύστημα ακουστικής εισόδου. Το γνωστι
κό σύστημα με τη σειρά του της δίνει την έν- 
νοιά της και το σύστημα εξόδου δημιουργεί 
τη φωνολογία της.

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι ο ανα
γνώστης προχωρεί στην αποκωδικοποίηση 
της λέξης μέσω τριών οδών: (α) η λέξη εισέρ
χεται στο σύστημα οπτικής εισόδου και συ
νεχίζει τη διαδρομή της κατευθείαν στο αντί
στοιχο σύστημα εξόδου (που της προσδίδει
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τη φωνολογική της μορφή), (β) μετά το σύ
στημα οπτικής εισόδου η λέξη περνά από το 
γνωστικό σύστημα (που της αποδίδει σημα
σιολογία) και κατόπιν καταλήγει στο σύστη
μα εξόδου, (γ) η λε'ξη αποκωδικοποιείται μέ- 
σω της μετατροπής των γραφημάτων σε φω
νήματα και της δημιουργίας της φωνολογι
κής αναπαράστασής της. Η τρίτη διαδρομή 
χρησιμοποιείται στην περίπτωση ανάγνωσης 
ψευδολέξεων ή άγνωστων ή ανώμαλων λέξε
ων. Άρα, και στο μοντέλο αυτό προβλέπεται 
μια άμεση (οπτική) και μια έμμεση (φωνολο
γική) διαδρομή.

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι τα παραπάνω 
μοντέλα έχουν δημιουργηθεί μετά από πει
ραματική έρευνα στην αγγλική γλώσσα, η 
οποία έχει ουσιώδεις διαφορές από την ελλη
νική. Η αγγλική είναι μια γραμματικά μη- 
ομαλή γλώσσα, με πολλές δηλαδή εξαιρέσεις 
στην αντιστοιχία γραφημάτων-φωνημάτων. 
Αντίθετα, οι κανόνες της ελληνικής επιτρέ
πουν στον αναγνώστη την μετατροπή αυτού 
που διαβάζει σε ήχο, χωρίς δυσκολία στις πε
ρισσότερες περιπτώσεις. Δυστυχώς ελληνι
κή βιβλιογραφία στο θέμα αυτό ουσιαστικά 
δεν υπάρχει, εφόσον οι προσπάθειες δημιουρ
γίας ενός μοντέλου ανάγνωσης στη γλώσσα 
μας βρίσκονται στη γέννησή τους. Ωστόσο, 
τα ελάχιστα διαθέσιμα δεδομένα (Porpodas, 
1995) συγκλίνουν στην άποψη ότι η ανά
γνωση ακολουθεί, σε γενικές γραμμές, διερ
γασίες παρόμοιες με αυτές της αγγλικής 
γλώσσας.

Φωνολογική ανακύκλωση και ανάγνωση

Δύο από τις λειτουργίες με τις οποίες 
συνδέεται η ανάγνωση είναι η φωνολογική 
εργαζόμενη μνήμη και η φωνολογική ενημε
ρότητα. Έχουν δημοσιευθεί αρκετές βιβλιο
γραφικές επισκοπήσεις που συνοψίζουν τα

ευρήματα μελετών σε παιδιά με διαφορετικό 
επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας (βλ. 
Wagner & Torgesen, 1987). Οι έρευνες αυτές 
έχουν ασχοληθεί με την ικανότητα της εργα
ζόμενης μνήμης να συγκρατεί φωνολογικά 
και να επεξεργάζεται τις πληροφορίες. Στο 
συγκεκριμένο χώρο έχουν δημιουργήσει πα
ράδοση οι ερευνητές των εργαστηρίων 
Haskins στις Η.Π.Α., οι οποίοι ήταν από τους 
πρώτους που συνέκριναν τη βραχύχρονη 
μνήμη παιδιών φυσιολογικής και μειωμένης 
αναγνωστικής ικανότητας. Οι Shankweiler, 
Liberman, Mark, Fowler, & Fischer (1979) 
μελέτησαν τη βραχύχρονη μνήμη παιδιών 
ηλικίας 8 ετών που ήταν κακοί, μέτριοι ή κα
λοί αναγνώστες. Τους ζήτησαν να ανακαλέ
σουν γραμματοσειρές φωνολογικά παρόμοιες 
(π.χ., ρ, b, d) ή ανόμοιες (π.χ., 1, h, t) που πα
ρουσιάστηκαν και οπτικά και ακουστικά. Οι 
καλοί αναγνώστες έκαναν λιγότερα λάθη 
στην ανάκληση. Επιπλέον, αν και όλες οι 
ομάδες ανακάλεσαν περισσότερες γραμματο
σειρές στη συνθήκη των φωνολογικώς ανό
μοιων γραμματοσειρών -διότι αυτές περιόρι
ζαν τη σύγχυση μεταξύ των γραμμάτων κα
τά τη φωνολογική τους αναπαράσταση στη 
Φ.Α.- η επίδοση των καλών αναγνωστών 
ήταν σημαντικά καλύτερη στο έργο αυτό. 
Τούτο σημαίνει ότι χρησιμοποίησαν αποτε
λεσματικότερα τις διεργασίες εσωτερικής 
επανάληψης και συγκράτησης των πληρο
φοριών στη Φ.Α. (βλ. Baddeley, 1986, για μια 
παρουσίαση της επίδρασης της φωνολογικής 
ομοιότητας των πληροφοριών στη συγκρά
τησή τους).

Στο παραπάνω πείραμα είναι πολύ ενδια
φέρουσα η χαμηλή επίδοση των κακών ανα
γνωστών στην ανάκληση τόσο των οπτικών 
όσο και των ακουστικών πληροφοριών. 
Όπως επισημαίνουν οι Gathercole & 
Baddeley (1993), το εύρημα αυτό δείχνει ότι
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η κακή φωνολογική μνήμη δεν είναι αποτέ
λεσμα της μειωμένης αναγνωστικής ικανό
τητας, αλλά συνιστά κεντρικό χαρακτηρι
στικό της λειτουργίας της εργαζόμενης μνή
μης -και ιδίως της Φ.Α. Ωστόσο, τα αποτελέ
σματα ενός δικού μας πειράματος στην αγ
γλική γλώσσα είναι διαφορετικά ως προς το 
σημείο αυτό. Η ερευνά μας έγινε σε δύο σχο
λεία με 28 συνολικά παιδιά ηλικίας 4.06-8.05 
ετών (βλ. Μπαμπλέκου, 1993), που είτε είχαν 
ομαλή γλωσσική ανάπτυξη, είτε αντιμετώπι
ζαν συγκεκριμένες γλωσσικές δυσκολίες. 
Στα παιδιά δόθηκαν οι εξής ερεθισμοί: (1) 
σειρές από καρτέλες με εννοιολογικά ασύνδε
τες πληροφορίες λεκτικής φύσης (ψηφία, λέ
ξεις και χρώματα) που παρουσιάστηκαν 
οπτικά και ακουστικά, (2) σειρές ψευδοσυλ
λαβών (ba, sha, to, ka, pa, mee) που παρου
σιάστηκαν ακουστικά. Ζητήσαμε από τα 
υποκείμενα να ανακαλέσουν τα ερεθίσματα 
με την ίδια σειρά που αυτά δόθηκαν και με
τρήσαμε το χρόνο αντίδρασής τους. Τα παι
διά ανταποκρίθηκαν ταχύτερα στην ακου
στική συνθήκη από ό,τι στην οπτική, τα δε 
παιδιά του δεύτερου σχολείου (4.06-7.03 
ετών) έδωσαν και περισσότερες σωστές απα
ντήσεις στη συνθήκη αυτή. Η ανάλυση των 
σωστών απαντήσεων κατά ομάδες έδειξε ότι 
η ακουστική υπεροχή των παιδιών του δεύ
τερου σχολείου οφειλόταν στην επίδοση της 
πειραματικής ομάδας, της ομάδας δηλαδή 
των παιδιών με γλωσσικές δυσκολίες που 
έδωσε διπλάσιες σωστές απαντήσεις. Με άλ
λα λόγια όλα τα παιδιά, αλλά κυρίως τα παι
διά με γλωσσικά προβλήματα, είχαν καλύτε
ρες επιδόσεις όταν ανακάλεσαν τα ψηφία, τις 
λέξεις και τα χρώματα στην ακουστική παρά 
στην οπτική συνθήκη. Επιπλέον, τα παιδιά 
χρειάστηκαν λιγότερο χρόνο για να ανταπο- 
κριθούν στα ακουστικά ερεθίσματα από ό,τι 
στα οπτικά. Όμως, όλα τα παιδιά είχαν δυ

σκολίες στην ανάκληση των ψευδοσυλλα
βών, ενώ στο δεύτερο σχολείο η ομάδα με τα 
γλωσσικά προβλήματα ήταν σημαντικά πιο 
αργή από την ομάδα ελέγχου ίδιας χρονολο
γικής ηλικίας.

Το ενδιαφέρον εύρημα της ακουστικής 
υπεροχής συνηγορεί υπέρ της τελευταίας εκ
δοχής του μοντέλου της εργαζόμενης μνή
μης. Κατά την εκδοχή αυτή ο Baddeley προ
τείνει την ύπαρξη δύο διαφορετικών συστη
μάτων στη Φ.Α., ενός φωνολογικού “διαμερί
σματος” και μιας διαδικασίας αρθρωτικής 
επανάληψης. Ο προφορικός λόγος, ως ακου
στικό ερέθισμα, επιτυγχάνει την αυτόματη 
είσοδό του στη Φ.Α. χωρίς την ανάγκη προη
γούμενης φωνολογικής κωδικοποίησής του. 
Αντίθετα ο γραπτός λόγος, ως οπτικό ερέθι
σμα, δεν εισέρχεται στην ανακύκλωση παρά 
μόνο στην περίπτωση που θα μετατραπεί 
από το άτομο σε φωνολογικό κώδικα. Το πεί
ραμά μας δείχνει ότι τα παιδιά με γλωσσικές 
δυσκολίες ανακάλεσαν περισσότερες ακου
στικές πληροφορίες, ακριβώς γιατί δεν ήταν 
απαραίτητη η φωνολογική μετατροπή τους, 
έργο ιδιαίτερα απαιτητικό για τις δυνατότη- 
τές τους. Από την άλλη πλευρά, η χαμηλή 
επίδοση και ο αργός χρόνος αντίδρασης στις 
ψευδοσυλλαβές υπογραμμίζει, κατά τη γνώ
μη μας, τη δυσλειτουργία της Φ.Α. στην ομά
δα αυτών των παιδιών, εφόσον η απόκτηση 
καινούργιου λεξιλογίου προϋποθέτει τη 
συμμετοχή της.

Μελέτες αναγνωριστικής μνήμης, που 
έγιναν από μέλη της ίδιας ομάδας (Liberman, 
Mann, Shankweiler, & Werfelman, 1982) κα
ταλήγουν στο συμπέρασμα ότι η δυσλειτουρ
γία της βραχύχρονης μνήμης περιορίζεται 
στις πληροφορίες λεκτικής φύσης, άρα εντο
πίζεται στο υποσύστημα της φωνολογικής 
ανακύκλωσης. Τα ερεθίσματα που χρησιμο
ποιήθηκαν ήταν άγνωστα πρόσωπα, γραμμι
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κά σχεδία και ψευδοσυλλαβές. Οι κακοί ανα
γνώστες δε διέφεραν από τους καλούς στην 
αναγνώριση των προσώπων και των σχε
δίων, αλλά διέφεραν στην αναγνώριση των 
ψευδοσυλλαβών.

Στα πειράματα ωστόσο των Liberman, 
Shankweiler και των συνεργατών τους, κα
θώς και σε άλλα πειράματα που βασίστηκαν 
σε παρόμοιο σχεδίασμά ( λ.χ. Siegel & Linder, 
1984), έχουν χρησιμοποιηθεί ομάδες ίδιας 
χρονολογικής ηλικίας. Μια τέτοια μεθοδολο
γία, που δεν περιλαμβάνει μια τρίτη ομάδα 
μικρότερης χρονολογικής και ίδιας γλωσσι
κής ηλικίας, δεν κατορθώνει να διαφωτίσει 
την ακριβή φύση της σχέσης μνήμης-γλώσ- 
σας. Εξάλλου έχει ασκηθεί κριτική στους 
ερευνητές και έχει υποστηριχθεί ότι η ιδιαί
τερα χαμηλή μνημονική επίδοση των κακών 
αναγνωστών οφείλεται στο ότι το γνωστικό 
έργο ήταν εξαιρετικά δύσκολο για αυτούς. 
Όταν ο βαθμός δυσκολίας του έργου εξισώ
θηκε στους καλούς και στους κακούς ανα
γνώστες (Johnston, Rugg, & Scott, 1987), οι 
τελευταίοι είχαν παρόμοια επίδοση με μια 
δεύτερη ομάδα ελέγχου, με παιδιά δηλαδή 
ίδιας γλωσσικής ηλικίας.

Παρόμοιο πειραματικό σχεδίασμά ακο
λουθήσαμε σε μια δική μας μελέτη 
(Bablekou, 1989) με 36 παιδιά, που η ηλικία 
τους κυμαινόταν από τα 5.05 έακ; τα 13 χρό
νια. Ένας από τους στόχους μας ήταν να διε- 
ρευνήσουμε αν οι ανεπαρκείς γλωσσικές ικα
νότητες (συμπεριλαμβανόμενης και της ανα
γνωστικής) απορρέουν πράγματι από τη δυ
σλειτουργία της εργαζόμενης μνήμης. Εξε
τάσαμε τη λειτουργία της σε τρεις ομάδες 
παιδιών: μια πειραματική ομάδα φυσιολογι
κών, κατά τα άλλα, παιδιών που παρουσία
ζαν ειδικές γλωσσικές δυσκολίες (βλ. Μπα- 
μπλέκου, 1989, για τη διευκρίνιση της ορο
λογίας), μια πρώτη ομάδα ελέγχου από παι

διά ίδιας χρονολογικής ηλικίας και μια δεύ
τερη ομάδα ελέγχου από παιδιά ίδιας γλωσσι
κής και συνεπώς μικρότερης χρονολογικής 
ηλικίας. Το σκεπτικό ενός τέτοιου σχεδια- 
σμού ήταν το ακόλουθο: αν οι μειωμένες 
γλωσσικές ανταλλαγές και τα περιορισμένα 
γλωσσικά ερεθίσματα των παιδιών με δυσκο
λίες γλώσσας επηρεάζουν αρνητικά τη μνή
μη (αν δηλαδή η δυσλειτουργία της εργαζό
μενης μνήμης δεν αποτελεί αίτιο των γλωσ
σικών δυσκολιών αλλά παράγωγό τους) τότε 
παιδιά μικρότερης χρονολογικής ηλικίας, 
αλλά παρόμοιου γλωσσικού επιπέδου, θα 
πρέπει να έχουν μνημονικε'ς επιδόσεις ανά
λογες με αυτές των παιδιών με γλωσσικές δυ
σκολίες. Εφόσον οι δύο ομάδες έχουν παρό
μοιες γλωσσικές εμπειρίες, η επίδοσή τους 
στη μνήμη θα πρέπει να είναι παρόμοια. Αν 
όμως τα παιδιά με δυσκολίες γλώσσας έχουν 
χαμηλότερες επιδόσεις από αυτήν την ομάδα 
του πληθυσμού, τότε δεν μπορούμε να απο
δώσουμε τη δυσλειτουργία της εργαζόμενης 
μνήμης στην περιορισμένη γλωσσική ανά
πτυξη.

Ερευνήσαμε τη λειτουργία των υποσυ
στημάτων της Φ.Α. και της 0-Χ.Α. ως προς 
την ανάκληση σειρών από λεκτικά και μη λε
κτικά ερεθίσματα (γράμματα, ψηφία, λέξεις, 
εικόνες, γεωμετρικά σχήματα και αφηρημέ- 
να σχήματα) που παρουσιάστηκαν οπτικά. Η 
ανάλυση της διακύμανσης έδειξε ότι η ομάδα 
με γλωσσικές δυσκολίες είχε φυσιολογική 
επίδοση ως προς την ανάκληση των ερεθι
σμάτων που δεν μπορούσαν να κωδικοποιη- 
θούν φωνολογικά, δηλαδή των αφηρημένων 
σχημάτων. Το αποτέλεσμα αυτό ενισχύει την 
άποψη ότι το υποσύστημα της 0-Χ.Α. δε φαί
νεται να εμπλέκεται στη γλωσσική ανάπτυ
ξη κι ότι η δυσλειτουργία της εργαζόμενης 
μνήμης περιορίζεται στο άλλο υποσύστημα, 
τη Φ.Α. Πράγματι τα μικρότερα παιδιά με
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γλωσσικές δυσκολίες (7.01-8.08 ετών) είχαν 
την τάση να ανακαλούν λιγότερα ψηφία, λέ- 
ξεις και γράμματα από τα παιδιά της ίδιας 
γλωσσικής ηλικίας, η τάση όμως αυτή δεν 
έφτασε το επίπεδο της στατιστικής σημαντι- 
κότητας. Τα μεγαλύτερα παιδιά (10.03-13 
ετών) είχαν βελτιωμένη ανακλητική ικανό
τητα και δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές 
διαφορές στην επίδοση των ομάδων. Ωστόσο 
περαιτέρω αναλύσεις υπέδειξαν ότι η έλλει
ψη διαφορών οφειλόταν κυρίως στο ότι δε 
διαβαθμίστηκε η δυσκολία του γνωστικού 
έργου στις δύο ομάδες. Συνεπώς η πειραματι
κή ομάδα είχε επίδοση ανάλογη των δυνατο
τήτων της ενώ τα φυσιολογικά παιδιά της 
ίδιας χρονολογικής ηλικίας εξάντλησαν το 
μέγιστο των απαντήσεών τους στο ίδιο έργο, 
χωρίς να έχουν την ευκαιρία να διαμορφώ
σουν μια αρκετά υψηλή επίδοση με ένα δυ
σκολότερο έργο που θα τα διαφοροποιούσε 
από την πειραματική ομάδα. Πρέπει επίσης 
να σημειωθεί ότι με την πάροδο του χρόνου 
τα παιδιά αναπτύσσουν μηχανισμούς ανα- 
πλήρωσης των ελλειμματικών μνημονικών 
τους λειτουργιών, άρα η επίδοσή τους βελ
τιώνεται.

Η τάση της νεότερης πειραματικής ομά
δας να δίνει λιγότερες σωστές απαντήσεις 
από την ομάδα ίδιου γλωσσικού επιπέδου εί
ναι πολύ ενδιαφέρουσα, αλλά το γεγονός ότι 
δεν ήταν στατιστικά σημαντική δεν επιτρέ
πει την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων 
για το αν, τελικά, η εργαζόμενη μνήμη είναι 
παράγοντας γενεσιουργός των γλωσσικών 
δυσκολιών. Εξάλλου, όλες οι ομάδες έδωσαν 
τις λιγότερες σωστές απαντήσεις στην ανά
κληση των αφηρημένων σχημάτων, εύρημα 
που υπογραμμίζει τα εξής: τη δυσκολία του 
ατόμου να κωδικοποιήσει αφηρημένες πλη
ροφορίες όταν δεν υπάρχουν άλλοι βοηθητι
κοί δείκτες (λεκτικοί, απεικονιστικοί, κ.λ.π.)

και τη σημασία της Φ.Α. στη διαδικασία συ
γκράτησης και επανάληψης ερεθισμάτων 
που είναι λεκτικά (γράμματα, λέξεις) ή που 
μπορούν να κωδικοποιηθούν λεκτικά (αριθ
μοί, εικόνες). Το τελευταίο συμπέρασμα βασί
ζεται στις διαφοροποιημένες απαντήσεις των 
ομάδων στα έργα λεκτικής φύσης. Κατά συ
νέπεια, τα συμπεράσματα των μελετών είναι 
αντικρουόμενα στο πεδίο της εν σειρά ανά
κλησης των πληροφοριών. Η δυσλειτουργία 
της Φ.Α. είναι αδιαμφισβήτητη, αλλά οριστι
κά συμπεράσματα για τη σχέση μνήμης- 
γλώσσας δεν είναι δυνατό να εξαχθούν.

Στην επανάληψη ψευδολέξεων, όπως 
ήδη διαπιστώσαμε, τα παιδιά με αναγνωστι
κές δυσκολίες έχουν επίδοση χαμηλότερη κι 
από αυτήν των παιδιών ίδιας αναγνωστικής 
ηλικίας. Οι Gathercole & Baddeley (1993) 
υποστηρίζουν ότι οι δυσκολίες στην ανά
γνωση απορρέουν, ενδεχομένως, από κάποια 
κεντρική βλάβη της Φ.Α. (σχετική με τη χω
ρητικότητα ή την αποτελεσματική λειτουρ
γία της) ή από κάποιον τρίτο παράγοντα, που 
ίσως επηρεάζει τη σχέση μεταξύ της επανά
ληψης ψευδολέξεων και της αναγνωστικής 
ικανότητας. Με βάση τα δικά μας πειράματα 
(Bablekou, 1989) θα μπορούσαμε να υποστη
ρίξουμε ότι ένα πλέγμα παραγόντων φαίνε
ται να επηρεάζει την επίδοση των παιδιών με 
αναγνωστικές και άλλες γλωσσικές δυσκο
λίες σε έργα εργαζόμενης μνήμης. Στους πα
ράγοντες αυτούς περιλαμβάνονται ο χρόνος 
που το παιδί έχει στη διάθεσή του για να επε- 
ξεργασθεί τις πληροφορίες, η φύση των πλη
ροφοριών (λεκτικές ή μη λεκτικές), καθώς 
και η φύση της επεξεργασίας που απαιτείται 
(επανάληψη, προσωρινή συγκράτηση και 
επεξεργασία, ανάκληση, αναγνώριση, κ.λ.π.). 
Καθήκοντα μνήμης στα οποία τα παιδιά μπο
ρούν να ανταποκριθούν όταν οι συνθήκες εί
ναι ευνοϊκές (όταν δηλαδή ο χρόνος είναι αρ
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κετός, ο όγκος των πληροφοριών μικρός και 
η φύση του μνημονικού έργου μη απαιτητι
κή) γίνονται πολύ δύσκολα όταν ο χρόνος 
περιορίζεται, η ροή των πληροφοριών είναι 
πυκνή, η φύση του έργου σύνθετη και απαι
τείται φωνολογική διαμεσολάβηση.

Ένας άλλος τρόπος διερεύνησης της σχέ
σης μνήμης-γλώσσας είναι να εξεταστεί αν οι 
ικανότητες φωνολογικής μνήμης του παιδι
ού πριν αυτό αρχίσει να διαβάζει προβλέ
πουν τη μετέπειτα αναγνωστική του εξέλιξη. 
Σε μια τέτοια περίπτωση δεν μπορεί να υπο- 
στηριχθεί ότι η μνήμη εξαρτάται από την 
ανάγνωση, εφόσον αυτή προηγείται εξελι
κτικά. Το κατάλληλο εργαλείο εδώ είναι οι 
διαχρονικές μελέτες. Σημαντική είναι η με
λέτη των Ellis & Large (1988), που παρακο
λούθησαν την ικανότητα φωνολογικής μνή
μης και την αναγνωστική ικανότητα σε 40 
παιδιά από τα 5 ως τα 7 τους χρόνια. Χρησι
μοποίησαν τρεις δείκτες για την μέτρηση της 
φωνολογικής εργαζόμενης μνήμης: το αριθ
μητικό μνημονικό πεδίο (digit span), το λε
κτικό μνημονικό πεδίο και το μνημονικό πε
δίο για προτάσεις, που παρουσιάστηκαν 
ακουστικά. Με βάση τα αποτελέσματά τους 
υποστηρίζουν ότι στην ηλικία των 5 ετών η 
αναγνωστική δεξιότητα προσδιορίζει το ρυθ
μό ανάπτυξης της φωνολογικής μνήμης κι 
άτι μετά τα 6 περίπου χρόνια οι δύο ικανότη
τες αλληλοεπηρεάζονται. Τα ευρήματά τους 
όμως δείχνουν ότι δύο από τους τρεις δείκτες 
μνήμης στα 5 χρόνια -αριθμητικό πεδίο και 
πεδίο για προτάσεις- έχουν υψηλότερο βαθ
μό συσχέτισης με την αναγνωστική ικανότη
τα στα 6 χρόνια από το βαθμό συσχέτισης 
που έχουν η αναγνωστική επίδοση στα 5 
χρόνια με τη μνημονική επίδοση στα 6 χρό
νια. Φαίνεται λοιπόν πως ο ισχυρισμός των 
ερευνητών ότι η ακουστική βραχύχρονη 
μνήμη ευεργετείται από την εξέλιξη της ανά

γνωσης δεν ευσταθεί και μάλλον είναι προτι
μότερη μια θεωρία αλληλεπίδρασης. Οι δια
φορές στα ερευνητικά δεδομένα προφανώς 
επηρεάζονται και από τα διαφορετικά τεστ 
ανάγνωσης που χρησιμοποιούνται, και τα 
οποία απαιτούν τη συμμετοχή διαφορετικών 
λειτουργιών της εργαζόμενης μνήμης. Η γε
νική εικόνα που προκύπτει πάντως είναι ότι 
η φωνολογική μνήμη, που διαθέτει το παιδί 
πριν αρχίσει να διαβάζει, διευκολύνει ή ανα
χαιτίζει την πρώιμη ανάπτυξη της αναγνω
στικής ικανότητας. Στη συνέχεια, είναι πιθα
νή η μετατροπή της σχέσης αυτής σε σχέση 
αλληλεπίδρασης.

Η φωνολογική ενημερότητα είναι το δεύ
τερο χαρακτηριστικό, στο οποίο διαφέρουν 
οι καλοί από τους κακούς αναγνώστες. Βέ
βαια, ο όρος “φωνολογική ενημερότητα” πε
ρικλείει ένα φάσμα δεξιοτήτων -όπως για πα
ράδειγμα την αντίληψη των συλλαβών, των 
φωνημάτων, της ομοιοκαταληξίας- και η 
σχέση όλων αυτών με την ανάγνωση είναι 
διαφορετική.

Το πρώτο είδος ενημερότητας, που ανα
πτύσσουν τα παιδιά, είναι η αντίληψη των 
συλλαβών και της ομοιοκαταληξίας μεταξύ 
λέξεων ή μερών λέξεων που εμφανίζεται με
ταξύ 3 και 4 ετών (Bryant, Bradley, MacLean, 
& Crossland, 1989). Αντίθετα, η αντίληψη 
των μεμονωμένων φωνημάτων εμφανίζεται 
αφού τα παιδιά πάνε στο σχολείο (Liberman, 
Shankweiler, Fischer, & Carter, 1974) που 
στις Η.Π.Α. και στην Αγγλία είναι η ηλικία 
των 5-6 ετών. Αυτό μπορεί να οφείλεται είτε 
στη νευρολογική ωρίμανση των φωνολογι
κών συστημάτων του παιδιού, που υπολογί
ζεται ότι διαρκεί ως τα 7 περίπου χρόνια 
(Nittrouer, Studdert-Kennedy, & MacGowan, 
1989), είτε στην ευεργετική επίδραση της 
έναρξης της αναγνωστικής διαδικασίας (για 
μια διεξοδικότερη ανάλυση των λόγων που
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προκαλούν τη διαφοροποίηση στη φωνολογι
κή ενημερότητα βλ. Gathercole & Baddeley, 
1993). Το δεύτερο επιχείρημα ε'χει προβάλει η 
λεγάμενη ομάδα των Βρυξελλών (Morais, 
Cary, Alegria, & Bertelson, 1979) με βάση μια 
σημαντική μελέτη. Οι ερευνητές εξέτασαν τις 
ικανότητες φωνολογικής κατάτμησης των 
λέξεων σε δύο ομάδες Πορτογάλων ενηλίκων, 
αναλφάβητων και πρώην αναλφάβητων, που 
είχαν παρακολουθήσει ειδικές τάξεις αλφαβη
τισμού ενηλίκων. Τα αποτελέσματα είναι 
εντυπωσιακά: οι πρώην αναλφάβητοι έδωσαν 
σχεδόν 3,5 φορές περισσότερες σωστές απα
ντήσεις στα φωνολογικά έργα απ’ όσες οι 
αναλφάβητοι. Η μόνη μεταβλητή στην οποία 
διέφεραν οι δύο ομάδες ήταν η αναγνωστική 
ικανότητα. Κατά συνέπεια, ο Morais και οι 
συνεργάτες του πρότειναν ότι η ανάγνωση 
επιδρά θεαματικά στην ανάπτυξη των δεξιο
τήτων φωνολογικής κατάτμησης. Πέρα από 
αυτό, η παράμετρος που προξενεί μια τέτοια 
φωνολογική ανάπτυξη δεν είναι η αναγνω
στική λειτουργία γενικά, αλλά ο αλφαβητι
κός κώδικας της γλώσσας ειδικά (Read, 
Zhang, Nie, & Ding, 1986). Φαίνεται λοιπόν 
ότι η αρχή της αντιστοιχίας γραφημάτων και 
φωνημάτων, στην οποία βασίζεται η ανάγνω
ση στα πρώτα στάδια, βοηθά τα παιδιά όταν 
επιχειρούν να χωρίσουν τις λέξεις στα φωνο
λογικά τους μέρη.

Όμως θα ήταν λάθος να συμπεράνει κα
νείς ότι η φωνολογική ενημερότητα εξαρτά- 
ται μόνον από την αναγνωστική ικανότητα. 
Υπάρχουν περιπτώσεις παιδιών που δε γνω
ρίζουν ανάγνωση, αλλά μπορούν να ανταπο- 
κριθούν σε έργα φωνολογικής ενημερότητας 
και κατάτμησης (Olofsson & Lundberg, 
1985). Μπορούν επίσης να εκπαιδευθούν στη 
χρήση των στρατηγικών αυτών (Lundberg, 
Frost, & Peterson, 1980). Η μελέτη των 
Lundberget al. είναι πολύ ενδιαφέρουσα: 235

εξάχρονα παιδιά εκπαιδεύθηκαν επί δύο χρό
νια στη Δανία με ένα πρόγραμμα που περιεί
χε παιχνίδια ομοιοκαταληξίας και κατάτμη
σης και ασκήσεις μεταγλωσσικής ικανότη
τας. Στο τέλος των δύο χρόνων εξετάσθηκε η 
αναγνωστική, η ορθογραφική και η μαθημα
τική τους επίδοση. Η φωνολογική ενημερό
τητα των παιδιών βελτιώθηκε δραματικά με
τά την εκπαίδευση, ενώ βελτιώθηκε λιγότερο 
η ικανότητα φωνολογικής κατάτμησης. Η 
μετέπειτα αναγνωστική τους εξέλιξη ήταν 
εντυπωσιακή, αν κρίνουμε από τους δείκτες 
ανάγνωσης και ορθογραφίας, αλλά η μαθημα- 
τική τους επίδοση δεν επηρεάστηκε. Πρέπει, 
πάντως, να σημειωθεί ότι τόσο στη Δανία, 
όσο και στη Σουηδία όπου έγινε η μελέτη των 
Olofsson & Lundberg (1985), τα παιδιά πη
γαίνουν στο σχολείο σε μεγαλύτερη ηλικία 
(περίπου 7 ετών) από ό,τι στην Αγγλία και 
στις Η.Π.Α. Το φωνολογικό σύστημα είναι 
πιο ώριμο και ίσως εκεί να οφείλεται η εντυ
πωσιακή ωφέλεια από το πρόγραμμα.

Τα παραπάνω ευρήματα είναι σημαντικά, 
διότι υποδεικνύουν μια σχέση αιτίου-αιτια- 
τού μεταξύ φωνολογικής ενημερότητας και 
ανάπτυξης της ανάγνωσης και αντικρούουν 
τα ευρήματα των Morais et al. (1979) και 
Read et al. (1986). Εκτιμώντας συνολικά, θα 
μπορούσαμε να υποθέσουμε ότι ίσως η φωνο
λογική ενημερότητα και η αναγνωστική ικα
νότητα αλληλοεπηρεάζονται αμοιβαία στα 
πρώτα χρόνια του σχολείου. Το ρυθμό ανά
πτυξης της φωνολογικής ενημερότητας φαί
νεται να προσδιορίζει η προσπάθεια του παι
διού να μάθει να διαβάζει σε μικρή ηλικία. 
Στη συνέχεια η φωνολογική ενημερότητα 
επηρεάζει τη φωνολογική κωδικοποίηση 
των λέξεων, από την οποία εξαρτώνται η 
ανάγνωση και η ορθογραφία.

Τα ευρήματα διαχρονικών μελετών (βλ. 
Bryant, MacLean, Bradley, & Crossland,
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1990) δείχνουν ότι η αντίληψη της ομοιοκα
ταληξίας συμβάλλει τόσο στην αντίληψη 
των φωνημάτων, που εμφανίζεται αργότερα, 
όσο και στην εξέλιξη της ανάγνωσης. Η ικα
νότητα των παιδιών 4-5 ετών (πριν πάνε στο 
σχολείο) να αντιλαμβάνονται τις ομοιοκατα
ληξίες προβλέπει το αναγνωστικό τους επί
πεδο χρόνια αργότερα. Η αντίληψη της ομοι
οκαταληξίας και η φωνολογική ενημερότητα 
συνεισφέρουν από κοινού στην ανάπτυξη 
της ανάγνωσης. Οι Bryant et al. (1990) προ
τείνουν δυο ειδών σχέσεις: η πρώτη είναι έμ
μεση μεταξύ αντίληψης της ομοιοκαταλη
ξίας και ανάγνωσης-ορθογραφίας με τη βοή
θεια της φωνολογικής ενημερότητας. Η δεύ
τερη συνδέει άμεσα την αντίληψη της ομοιο
καταληξίας με την ανάγνωση-ορθογραφία 
χωρίς τη διαμεσολάβηση της φωνολογικής 
ενημερότητας. Φαίνεται εδώ η σπουδαιότητα 
της φωνολογικής ενημερότητας και της 
αντίληψης της ομοιοκαταληξίας για την 
εφαρμογή της φωνολογικής κωδικοποίησης 
στην ανάγνωση και την ορθογραφία. Ίσως 
τα παιδιά με δυσκολίες ανάγνωσης να μην 
κατορθώνουν να δημιουργήσουν ισχυρές ή 
ολοκληρωμένες φωνολογικές αναπαραστά
σεις των λέξεων στη Φ.Α.

Σχετικά με το ρόλο του Κ.Σ.Ε. στην ανά
πτυξη της ανάγνωσης πολύ λίγα μπορούν να 
λεχθούν, διότι ο ρόλος αυτός δεν είναι γνω
στός. Δεν υπάρχουν μελέτες μέχρι σήμερα 
που να εξετάζουν την ενδεχόμενη συμβολή 
του συστήματος στην αναγνωστική ικανό
τητα.

Συνοψίζοντας, η ανασκόπηση που έγινε 
παραπάνω υπογραμμίζει τη στενή σχέση με
ταξύ της ανάγνωσης και της φωνολογικής 
ενημερότητας αφενός και της ανάγνωσης και 
της φωνολογικής μνήμης αφετέρου. Η ανά
γνωση φαίνεται να εξελίσσεται αλληλεπι- 
δρώντας και με τις δύο λειτουργίες. Η φωνο

λογική ενημερότητα και η φωνολογική μνή
μη συμβάλλουν αιτιωδώς στην ανάπτυξη 
μιας στρατηγικής φωνολογικής κωδικοποίη
σης και αποκωδικοποίησης των εισερχομέ
νων πληροφοριών. Όπως προκύπτει από τη 
μέχρι τώρα έρευνα, η φωνολογική ενημερό
τητα και η φωνολογική μνήμη δεν αντανα
κλούν διαφορετικές πλευρές του ίδιου φωνο
λογικού παράγοντα, αλλά διατηρούν αυτό
νομες σχέσεις η κάθε μια με την ανάγνωση. 
Τέλος, η πιθανή συνεισφορά του κεντρικού 
συστήματος ελέγχου στην ανάπτυξη της 
ανάγνωσης δεν έχει διερευνηθεί.

Εργαζόμενη μνήμη και 
κατανόηση

Εφόσον η εργαζόμενη μνήμη συνδέεται 
στενά με την απόκτηση λεξιλογίου και την 
ανάγνωση λέξεων, θα μπορούσαμε εύλογα να 
υποθέσουμε ότι θα συνδέεται και με την ικα
νότητα κατανόησης ενός κειμένου. Έχουν 
παρουσιαστεί αρκετά μοντέλα που επιχει
ρούν μια τέτοια σύνδεση και δύο από αυτά 
έχουν ασκήσει σημαντική επιρροή. Οι Clark 
& Clarke (1977) θεωρούν ότι η κατανόηση 
του προφορικού λόγου επιτυγχάνεται σε 4 
στάδια: (α) Το άτομο κωδικοποιεί φωνολογι
κά το ακουστικό μήνυμα. Η κωδικοποίηση 
αυτή γίνεται στην εργαζόμενη μνήμη, (β) Με 
βάση τη φωνολογική αναπαράσταση ανα
γνωρίζονται τα δομικά και λειτουργικά στοι
χεία του μηνύματος, όπως για παράδειγμα τα 
ρήματα, τα ουσιαστικά, τα άρθρα, οι κύριες 
και δευτερεύουσες προτάσεις, κ.ο.κ., (γ) Δη- 
μιουργείται η γραμματική, συντακτική και 
σημασιολογική διάρθρωση του μηνύματος, 
(δ) Τέλος, η αρχική αναπαράσταση στην ερ
γαζόμενη μνήμη εξαλείφεται και διατηρείται 
η έννοια του μηνύματος.
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Όπως είναι φανερό, ένα τέτοιο μοντέλο 
αποδίδει κεντρικό ρόλο στη συμμέτοχη της 
φωνολογικής εργαζόμενης μνήμης στην 
ανάλυση οποιοσδήποτε προφορικού μηνύμα
τος. Όμως η υπόθεση αυτή δεν ευσταθεί διό
τι, όπως θα δούμε στη συνέχεια, υπάρχουν 
σημαντικές ενδείξεις ότι ο άνθρωπος κατανο
εί τον προφορικό λόγο μέσω της άμεσης από
δοσης της έννοιας στη λέξη χωρίς τη διαμε- 
σολάβηση της εργαζόμενης μνήμης.

Από την άλλη πλευρά, οι Kintsch & Van 
Dijk (1978) υποστηρίζουν ότι η κατανόηση 
επιτυγχάνεται με την επεξεργασία του μηνύ
ματος σε αλλεπάλληλους κύκλους. Οι κύ
κλοι αυτοί εμπεριέχουν τμήματα του μηνύ
ματος και ο ρόλος της βραχύχρονης μνήμης 
είναι η διατήρηση όσο το δυνατό μεγαλύτε
ρων μερών τους, έτσι ώστε να σχηματίζεται 
μια πρόταση με ολοκληρωμένη έννοια. Εάν 
το προϊόν της αναπαράστασης ενός τμήματος 
στη βραχύχρονη μνήμη παρουσιάζει συνοχή 
με το προϊόν της αναπαράστασης άλλων 
τμήμάτων που βρίσκονται ακόμη στην ίδια 
μνήμη, τότε το μήνυμα γίνεται αποδεκτό. 
Διαφορετικά, το άτομο καταφεύγει στη μα
κρόχρονη μνήμη για περαιτέρω σύγκριση 
και επεξεργασία.

Αυτό το μοντέλο συναρτά την επιτυχή 
έκβαση της κατανόησης με τα όρια της βρα
χύχρονης μνήμης. Τούτο σημαίνει ότι όσο 
πιο σύνθετο είναι το μήνυμα τόσο πιο απαιτη
τική γίνεται η επεξεργασία του. Οι 
Gathercole & Baddeley (1993) επισημαίνουν 
ότι τα δύο μοντέλα φαίνεται να έχουν αναλο
γίες με δύο από τα τρία συστήματα του μοντέ
λου της εργαζόμενης μνήμης. Οι διεργασίες 
που περιγράφονται από τους Clark & Clarke 
(1977) ανταποκρίνονται στη λειτουργία της 
Φ.Α.: δίδεται έμφαση στη δημιουργία της φω
νολογικής αναπαράστασης ως βάσης για την 
κατανόηση του μηνύματος. Η αναπαράσταση

αυτή οικοδομείται μέσω ενός μηχανισμού 
που φαίνεται να ταυτίζεται μέχρις ενός ση
μείου με τη Φ.Α. Αντίθετα, οι διεργασίες συ
γκράτησης και αποθήκευσης -που αποδίδο
νται από τους Kintsch & Van Dijk (1978) 
στην εργαζόμενη μνήμη- φαίνεται να ικανο
ποιούνται από τους πόρους του Κ.Σ.Ε., που 
επιτελεί γενικότερης φύσης επεξεργασία.

Φωνολογική, ανακύκλωση, και κατανόηση

Η άποψη ότι η εργαζόμενη μνήμη διατη
ρεί τη φωνολογική αναπαράσταση του προ
φορικού λόγου κατά τη διάρκεια της επεξερ
γασίας του είναι ευρύτερα αποδεκτή, αλλά 
και αρκετά γενική. Το ενδιαφέρον συγκε
ντρώνεται στον εντοπισμό των συγκεκριμέ
νων μερών ή λειτουργιών που εμπλέκονται 
στη διαδικασία της κατανόησης. Όλες οι 
σύγχρονες θεωρίες αποδέχονται ότι η επεξερ
γασία ενός κειμένου (προφορικού ή γρα
πτού) γίνεται τη στιγμή ακριβώς που εκφέ- 
ρεται ή διαβάζεται και τούτο είναι μια συνε
χής διεργασία (βλ. Seidenberg & McClelland, 
1989) που δεν προϋποθέτει τη φωνολογική 
αναπαράσταση της γλώσσας στην εργαζόμε
νη μνήμη. Οι διαφορές ξεκινούν από αυτό το 
σημείο και πέρα, εφόσον υπάρχουν δύο αντι- 
κρουόμενες απόψεις.

Η πρώτη αντιμετωπίζει τη Φ.Α. ως ένα 
σύστημα υποστήριξης, στο οποίο διατηρού
νται προσωρινά οι πληροφορίες, όταν το μή
νυμα είναι μεγάλης έκτασης ή σύνθετο ή δι
φορούμενο και το άτομο δεν προλαβαίνει να 
το επεξεργασθεί συντακτικά και σημασιολο- 
γικά την ίδια στιγμή που το προσλαμβάνει 
(Martin, 1987). Στην περίπτωση μάλιστα 
που η σειρά των λέξεων είναι ζωτικής σημα
σίας για την κατανόηση, ανατίθεται στη Φ.Α. 
ο ρόλος της κατά λέξη συγκράτησής του 
(Martin, 1990). Η δεύτερη συμφωνεί ως προς
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τη συμβολή χης φωνολογικής βραχύχρονης 
μνήμης στην κατανόηση μεγάλου ή συνθέ
του μηνύματος, αλλά τοποθετεί χρονικά τη 
συμβολή αυτή πολύ αργότερα. Θεωρεί δηλα
δή τη φωνολογική μνήμη ως ένα μηχανισμό 
ελέγχου της κατανόησης μετά την ολοκλή
ρωση της συντακτικής και σημασιολογικής 
ανάλυσης (Caplan & Waters, 1990). Πάντως 
σύμφωνα και με τα δύο μοντέλα, που αναφέ- 
ρονται στην κατανόηση των ενηλίκων, η 
Φ.Α. παρεμβαίνει όταν απαιτείται η εννοιο- 
λογική επεξεργασία πολύπλοκου ή εκτεταμέ
νου μηνύματος. Στα παιδιά, στα οποία η κα
τανόηση δεν έχει φθάσει τα επίπεδα ταχύτη
τας και αυτοματισμού των ενηλίκων, είναι 
πιθανό ότι η Φ.Α. παίζει μεγαλύτερο ρόλο 
από ό,χι στους ενήλικες. Η συστηματική διε- 
ρεύνηση αυτού του ζητήματος είναι μέχρι 
στιγμής περιορισμένη και προέρχεται κυ
ρίως από την ερευνητική ομάδα των εργα
στηρίων Haskins. Η ομάδα αυτή θεωρεί ότι η 
φωνολογική μνήμη επηρεάζει την ανάπτυξη 
της ικανότητας κατανόησης.

Οι Smith, Mann, & Shankweiler (1986) 
εξέτασαν καλούς και κακούς αναγνώστες ηλι
κίας 8 ετών στην ικανότητα άμεσης, σειρια
κής, ανάκλησης πληροφοριών και στην ικα
νότητα κατανόησης του προφορικού λόγου. 
Οι κακοί αναγνώστες ήταν χειρότεροι από 
τους καλούς και στους δύο δείκτες. Ωστόσο, οι 
Willis & Gathercole (βλ. Gathercole & 
Baddeley, 1993) σε μια παρόμοια μελέτη δε 
διαπίστωσαν ανάλογες δυσκολίες κατανόη
σης από τους κακούς αναγνώστες και επιση
μαίνουν όχι οι δυσκολίες που παρατηρήθη
καν από τους Smith et al. (1986) ίσως να μην 
οφείλονται στη φωνολογική μνήμη.

Άλλα πειράματα της ίδιας ομάδας σχετικά 
με την εμπλοκή της φωνολογικής μνήμης 
στην κατανόηση του προφορικού λόγου 
(Shankweiler, Smith, & Mann, 1984) δεν

έχουν καταλήξει σε οριστικά συμπεράσματα 
και φαίνεται ότι ποικίλλουν σημαντικά τα 
γλωσσικά έργα που είναι κατάλληλα για τη 
διερεύνηση της σχέσης φωνολογικής μνήμης 
και κατανόησης, ανάλογα με την ηλικία και 
το γλωσσικό επίπεδο των παιδιών. Χρειαζό
μαστε πολύ περισσότερες μελέτες πριν υιοθε
τήσουμε σχετικά σταθερά συμπεράσματα για 
το ρόλο της Φ.Α. Πάντως, δεν είναι υπερβο
λικό να υποστηρίξουμε ότι ο ρόλος αυτός 
στην κατανόηση της γλώσσας από τα παιδιά 
προσδιορίζεται ως συμβολή της Φ.Α. σε ένα 
επίπεδο ακόμη υψηλότερο από αυτό των 
ενηλίκων, εφόσον τα παιδιά καταφεύγουν 
πολύ περισσότερο στην “ετεροχρονισμένη” 
παρά στη “συγχρονισμένη” επεξεργασία στα 
πρώτα στάδια της κατανόησης της γλώσσας.

Κεντρικό σύστημα ελέγχου και κατανόηση

Το Κ.Σ.Ε. φαίνεται να παίζει ουσιώδη ρό
λο στη σημασιολογική επεξεργασία της 
γλώσσας. Οι περισσότερες εργασίες έχουν γί
νει με ενήλικες και λιγότερες με παιδιά και 
για το λόγο αυτό θα αναφερθούμε στις πρώ
τες, στις περιπτώσεις που κρίνεται αναγκαίο. 
Σημαντική θέση κατέχουν οι μελέτες των 
Oakhill, Yuill και των συνεργατών τους στη 
Βρετανία. Η Oakhill (1984) μελέτησε τις ικα
νότητες μίας ομάδας παιδιών με καλό ανα
γνωστικό επίπεδο, αλλά κακό επίπεδο κατα
νόησης της γλώσσας. Βρήκε ότι τα παιδιά εί
χαν καλή επίδοση σε ερωτήσεις που αναφέ
ρονταν άμεσα στο κείμενο που είχαν διαβά
σει. Είχαν όμως χαμηλότερη επίδοση στην 
εξαγωγή συμπερασμών από το κείμενο προ- 
κειμένου να απαντήσουν σε αυτές τις ερω
τήσεις. Με βάση το συγκεκριμένο εύρημα, 
υποστήριξε την άποψη ότι τα παιδιά με δυ
σκολίες κατανόησης υπολείπονται στις λει
τουργίες της εργαζόμενης μνήμης που σχετί-
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ζονχαι με χη δημιουργία συμπερασμών καχά 
χην ανάγνωση. Η άποψη αυχή ε'χει ενισχυθεί 
και από άλλες μελε'χες (βλ. Oakhill, Yuill, & 
Parkin, 1986): χα παιδιά διάβασαν ένα κείμε
νο και σχη συνέχεια έπρεπε να απανχήσουν 
αν κάποιες μεμονωμένες προχάσεις είχαν 
ήδη παρουσιασχεί σχο κείμενο ή ήχαν και
νούργιες. Ορισμένες προχάσεις είχαν πράγ- 
μαχι εμφανισθεί σχο κείμενο, ορισμένες ήχαν 
νέες, αλλά βασίζονχαν σχην έννοια χου κει
μένου, ενώ άλλες ήχαν νέες και δεν εξέφρα
ζαν χο νόημα χου κειμένου. Η ομάδα με δυ
σκολίες καχανόησης ήχαν εξίσου καλή σχην 
αναγνώριση χων προτάσεων που είχαν πα
ρουσιαστεί σχο κείμενο, εύρημα που υποδει
κνύει ότι δε διέφερε στη γενικότερη μνημο- 
νική ικανότητα. Ή ταν όμως άστοχη ως προς 
το ότι αναγνώριζε σαν ορθές τις νέες προτά
σεις που δε βασίζονταν στο νόημα του κειμέ
νου. Η διαφοροποιημένη επίδοση χων παι
διών με δυσκολίες καχανόησης δεν οφειλό
ταν σε μειωμένη χωρητικότητα της Φ.Α. 
Αντίθετα, αποδόθηκε στη δυσκολία δημιουρ
γίας συμπερασμών από χα συμφραζόμενα.

Προκειμένου να διερευνηθεί αν μια τέ
τοια δυσκολία αντανακλά δυσλειτουργία της 
Φ.Α. ή του Κ.Σ.Ε. σχεδιάστηκε μια μελέτη 
(Yuill, Oakhill, & Parkin, 1989), στην οποία 
χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης χου πεδίου της 
εργαζόμενης μνήμης που επινοήθηκε από τις 
Daneman & Carpenter (1980) και αποκαλεί- 
ται αναγνωστικό πεδίο (βλ. την περιγραφή 
της μελέτης των Daneman & Green, 1986, 
στην ενότητα “Κ.Σ.Ε. και απόκτηση λεξιλο
γίου” της εργασίας αυτής). Στο δείκτη έγινε 
μια τροποποίηση: το γλωσσικό υλικό (η σει
ρά δηλαδή χων προτάσεων) ανχικαχαστάθη- 
κε από αριθμούς. Με τον τρόπο αυτό χο πεδίο 
της εργαζόμενης μνήμης για την αριθμοσει- 
ρά λ.χ. 069-801-027 ήχαν 9-1-7. Το έργο δό
θηκε σε παιδιά 7 ετών που είχαν την ίδια

ικανότητα σχην αναγνώριση λέξεων, αλλά 
διαφορετική ικανότητα σχην κατανόηση της 
γλώσσας. Τα παιδιά με καλό επίπεδο κατα
νόησης είχαν καλή επίδοση και στο αριθμη
τικό πεδίο της εργαζόμενης μνήμης. Οι ερευ- 
νήτριες συμπεραίνουν ότι οι δυσκολίες κα
τανόησης οφείλονται στη μειωμένη χωρητι
κότητα της εργαζόμενης μνήμης. Με ένα άλ
λο πείραμα εντοπίζουν την παραπάνω δυ
σλειτουργία στη μειωμένη χωρητικότητα 
του Κ.Σ.Ε., στο οποίο αποδίδουν τη διαφορο
ποιημένη ικανότητα των παιδιών με υψηλό 
και χαμηλό επίπεδο καχανόησης να διαβά
ζουν ένα κείμενο και συγχρόνως να το συ
γκροτούν σχην εργαζόμενη μνήμη (Oakhill, 
Yuill, & Parkin, 1988).

Στο χώρο της μελέτης του Κ.Σ.Ε. στους 
ενήλικες είναι θεμελιώδεις οι εργασίες χων 
Daneman & Carpenter στις Η.Π.Α. και στον 
Καναδά. Οι ερευνήτριες έδειξαν όχι οι ατομι
κές διαφορές σχην κατανόηση της ομιλούμε- 
νης και της γραπτής γλώσσας είναι συνδεδε- 
μένες στενά με χην επίδοση σέ ένα λεκτικό 
μνημονικό τεστ που ανέπτυξαν και αποκα- 
λούν “πεδίο εργαζόμενης μνήμης” (βλ. 
Daneman & Carpenter, 1980, για χην εκτενή 
περιγραφή του). Το πεδίο της εργαζόμενης 
μνήμης (που το μετρούν χρησιμοποιώντας 
σειρά προτάσεων και για το λόγο αυτό χο ονο
μάζουν “αναγνωστικό πεδίο”) απαιτεί τη σο
βαρή προσπάθεια του ατόμου να συγκροτήσει 
προσωρινά και ταυτοχρόνως να επεξεργαστεί 
τις πληροφορίες που δέχεται, απασχολώντας 
με σημαντικό γνωστικό φορτίο την εργαζόμε
νη μνήμη (βλ. επίσης King & Just, 1991). Οι 
Daneman & Carpenter (1980) υπογραμμί
ζουν ότι τα άτομα διαθέτουν ένα σύστημα πε
ριορισμένης χωρητικότητας που εξυπηρετεί 
και την επεξεργασία και τη συγκράτηση των 
πληροφοριών. Η χωρητικότητά του διαφέρει 
από άτομο σε άτομο (και αποτελεί τη βάση της
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διαφοροποίησης που παρουσιάζεται σχην κα
τανόηση της γλώσσας) και διευκολύνει τη 
ροή ‘πόρων’ μεταξύ συγκράτησης και επεξερ
γασίας, ανάλογα με τις απαιτήσεις του γλωσ
σικού έργου. Ωστόσο υποστηρίζουν ότι η βά
ση των ατομικών διαφορών στην εργαζόμενη 
μνήμη βρίσκεται στην ταχύτητα και στην 
αποτελεσματικότητα με την οποία ολοκληρώ
νονται τα γνωστικά ε'ργα και όχι τόσο στη ροή 
πόρων εντός του συστήματος. Το ίδιο σύστη
μα ευθύνεται και για τη διεκπεραίωση πολ
λών άλλων γλωσσικών έργων, όπως λ.χ. η 
ανίχνευση εννοιολογικών αντιφάσεων ή η 
επισήμανση της κεντρικής ιδέας ενός θέματος 
(Daneman & Merikle, 1994). Νομίζουμε ότι 
υπάρχουν ευθείες αναλογίες μεταξύ του συ
στήματος που περιγράφουν και του Κ.Σ.Ε. 
της εργαζόμενης μνήμης.

Συνοψίζοντας, η φωνολογική ανακύκλω
ση και το κεντρικό σύστημα ελέγχου συνδέο
νται με την κατανόηση του κειμένου. Οι εξε
λικτικές μελέτες της φωνολογικής ανακύ
κλωσης στη συγκεκριμένη περιοχή είναι πο
λύ λίγες. Οι μελέτες με ενήλικες υποδεικνύ
ουν ότι το σύστημα της ανακύκλωσης συμ
βάλλει σημαντικά στη δημιουργία και τη 
διατήρηση μιας υποβοηθητικής φωνολογι
κής αναπαράστασης με σκοπό την κατανόη
ση εκτεταμένου ή σύνθετου μηνύματος. Ως 
προς τη σχέση του κεντρικού συστήματος 
ελέγχου και της κατανόησης πρέπει να είμα
στε πιο επιφυλακτικοί, για μεθοδολογικούς 
κυρίως λόγους. Ωστόσο, μερικές σημαντικές 
μελέτες με παιδιά και ενήλικες καταλήγουν 
στο συμπέρασμα ότι το σύστημα συνεισφέρει 
στη συντακτική και σημασιολογική επεξερ
γασία της πληροφορίας και στη συγκράτηση 
των προϊόντων της επεξεργασίας. Τονίζουν 
επίσης ότι οι ικανότητες επεξεργασίας και 
συγκράτησης του κεντρικού συστήματος 
ελέγχου διαφέρουν από άτομο σε άτομο.

Εργαζόμενη μνήμη και οπτική 
αναγνώριση λέξεων

Αναφερθήκαμε στη συμβολή της εργαζό
μενης μνήμης στη διαδικασία της ανάγνω
σης, στην ανάπτυξη δηλαδή από τα παιδιά 
μιας στρατηγικής φωνολογικής κωδικοποίη
σης και αποκωδικοποίησης, χάρη στην οποία 
μαθαίνουν να διαβάζουν στα πρώτα στάδια. 
Σε αυτή την ενότητα θα αναφερθούμε στη 
σχέση μεταξύ εργαζόμενης μνήμης και ικα
νότητας αναγνώρισης μεμονωμένων γρα
πτών λέξεων. Πριν προχωρήσουμε, είναι 
ίσως σκόπιμο να υπενθυμίσουμε ότι στη βι
βλιογραφία αναφέρονται δύο τρόποι ανάγνω- 
σης-αναγνώριοης μιας λέξης: μια άμεση, 
οπτική διαδρομή και μια έμμεση, φωνολογι
κή διαδρομή. Κατά την οπτική διαδρομή η 
λέξη αναγνωρίζεται με βάση τα οπτικά της 
χαρακτηριστικά που είναι αποθηκευμένα 
στην μακρόχρονη μνήμη. Στην περίπτωση 
αυτή η φωνολογία της λέξης, άρα και η προ
φορά της, ενεργοποιείται μετά την πρόσβαση 
στο λεξικό της μακρόχρονης μνήμης. Αν η 
λέξη είναι άγνωστη ή ψευδολέξη ή ανώμαλη, 
αναγνωρίζεται με βάση την μετατροπή των 
γραφημάτων της σε φωνήματα και τη δημι
ουργία της φωνολογικής της αναπαράστα
σης στην εργαζόμενη μνήμη. Τότε, η φωνο
λογία της λέξης οικοδομείται πριν την πρό
σβαση στο λεξικό (Besner & Davelaar, 1983). 
Οι έμπειροι αναγνώστες χρησιμοποιούν κυ
ρίως την οπτική διαδρομή κατά την ανάγνω
ση (Carr & Pollatsek, 1985).

Φωνολογική ανακνκλαχτη και οπτική 
αναγνώριση λέξεων

Από τη μέχρι τώρα ανάλυση γίνεται κα
τανοητό ότι η φωνολογική διαδρομή παραπέ
μπει στη λειτουργία της Φ.Α. Το οπτικό ερέ
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θισμα ενεργοποιεί τη διαδικασία δημιουρ
γίας μιας εσωτερικής, αρθρωτικής ακολου
θίας που τροφοδοτεί το φωνολογικό “διαμέ
ρισμα” με μια φωνολογική αναπαράσταση 
προς συγκράτηση. Αν η λέξη είναι γνωστή 
ενεργοποιείται η αντίστοιχη αποθηκευμένη 
αναπαράστασή της και αν όχι, εφαρμόζονται 
κάποιοι κανόνες μετατροπής της γραφημι- 
κής ακολουθίας σε αρθρωτική. Το ενδιαφέ
ρον ερώτημα που προκύπτει εδώ είναι αν η 
φωνολογική διαδρομή και η φωνολογική κω
δικοποίηση οπτικών πληροφοριών στη Φ.Α. 
συμπίπτουν και αν η φωνολογική κωδικο
ποίηση κατά την ανάγνωση επιτυγχάνεται 
με τη μεσολάβηση της Φ.Α.

Οι μελέτες με παιδιά έχουν δείξει ότι η 
φωνολογική κωδικοποίηση των λέξεων είναι 
σημαντικότερη στα πρώτα στάδια της ανά
γνωσης, όπου το παιδί δεν έχει ακόμη απο
κτήσει εκτεταμένο οπτικό λεξιλόγιο. Το λεξι
λόγιο διευρύνεται μέσω της χρήσης φωνολο
γικής κωδικοποίησης χωρίς να χρειάζεται η 
συστηματική διδασκαλία κάθε καινούργιας 
λέξης που συναντάται. Η κωδικοποίηση λει
τουργεί ως ένας μηχανισμός τεράστιας οικο
νομίας σε αυτήν την πρώτη φάση. Όσο εξε
λίσσονται οι αναγνωστικές δεξιότητες η χρή
ση της κωδικοποίησης υποχωρεί.

Οι Doctor & Coltheart (1980) σε ένα πεί
ραμα που άσκησε μεγάλη επιρροή ζήτησαν 
από παιδιά 6-10 ετών να κρίνουν αν κάποιες 
προτάσεις είχαν νόημα. Οι προτάσεις ήταν 
είτε κανονικές (π.χ., I have no time, I have 
the time), είτε δεν είχαν νόημα (π.χ., I have 
blue time, I have bloo time), είτε είχαν γρα
φεί με λανθασμένη ορθογραφία, αλλά απο
κτούσαν νόημα με τη φωνολογική κωδικο
ποίησή τους (π.χ., I have know time, I have 
noe time). Τα μικρά παιδιά ήταν εξαιρετικά 
πιο ακριβή από τα μεγαλύτερα στην ανίχνευ
ση των προτάσεων που ήταν και νοηματικά

λανθασμένες και ηχούσαν χωρίς νόημα από 
ό,τι ήταν στην ανίχνευση των προτάσεων 
χωρίς νόημα, που όμως ηχούσαν νοηματικά 
εντάξει. Αντίθετα, τα μεγαλύτερα παιδιά 
ήταν καλύτερα στην επισήμανση των προτά
σεων που ηχητικά αποκτούσαν νόημα, αλλά 
στην πραγματικότητα δεν το είχαν με βάση 
τη γραφή τους. Οι ερευνητές θεώρησαν ότι 
τα αποτελέσματά τους υποδηλώνουν την 
εκτεταμένη χρήση της φωνολογικής στρατη
γικής κατά την έναρξη της ανάγνωσης και 
την υποχώρησή της στη συνέχεια.

Διαφορετική ερμηνεία δίδεται από τις 
Oakhill & Garnham (1988), που υποστηρί
ζουν ότι τα ευρήματα είναι δυνατό να αντα
νακλούν το γεγονός ότι τα παιδιά, που βρί
σκονται στην αρχή της αναγνωστικής τους 
προσπάθειας, δεν έχουν μεγάλη σιγουριά για 
την ορθογραφία των λέξεων και άρα δεν 
απορρίπτουν προτάσεις για την ορθογραφία 
των οποίων δεν είναι βέβαια. Επιπλέον, έχει 
υποστηριχθεί ότι ακόμη και τα μικρά παιδιά 
χρησιμοποιούν κυρίως την οπτική διαδρομή 
όταν οι λέξεις είναι οικείες (Thorstad, 1991).

Τα ευρήματα μιας άλλης εξελικτικής με
λέτης από τους Kimura & Bryant (1983) συ
μπίπτουν με τα ευρήματα που αναφέρονται 
στις μελέτες των ενηλίκων. Ζήτησαν από 
παιδιά 6-8 ετών να κρίνουν αν κάποιες λέξεις 
ανταποκρίνονταν σε κάποιες εικόνες. Το έρ
γο αυτό διεκπεραιώθηκε τόσο σε συνθήκη 
ησυχίας όσο και σε συνθήκη κατά την οποία 
το παιδί επανελάμβανε συνεχώς τη λέξη “ice 
cream”. Και στις δύο συνθήκες τα παιδιά ολο
κλήρωσαν το έργο με επιτυχία, πράγμα που 
σημαίνει ότι βασίστηκαν στην οπτική ανα
γνώριση χωρίς τη διαμεσολάβηση της λει
τουργίας της εσωτερικής άρθρωσης -εφόσον 
αυτή εμποδιζόταν όσο το παιδί ήταν αναγκα
σμένο να αρθρώνει συνεχώς μια άλλη λέξη.

Σε διαφορετικά συμπεράσματα καταλήγει
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μια μελέτη (Mitterer, 1982) στην οποία ζητή
θηκε από τα παιδιά να αποφασίσουν αν οι λέ
ξεις που διάβαζαν ήταν αληθινές ή ψεύτικες. 
Οι ψευδολέξεις είτε ήταν ομόηχες με πραγμα
τικές λέξεις είτε όχι. Τα παιδιά απάντησαν σε 
συνθήκη ησυχίας και σε συνθήκη ταυτόχρο
νης συνεχούς επανάληψης μιας άσχετης λέ
ξης. Σημειώθηκαν περισσότερα λάθη στη 
συνθήκη της επανάληψης της λέξης, γεγονός 
που υποδηλώνει τη χρήση φωνολογικής κω
δικοποίησης. Τα αποτελέσματα της εργασίας 
αντικρούουν τα ευρήματα των Baddeley & 
Lewis (1981). Έ χει υποστηριχθεί (βλ. 
Gathercole & Baddeley, 1993) ότι οι διαφορές 
στα δεδομένα μπορεί να οφείλονται στο ότι τα 
παιδιά είναι πιο ευάλωτα -εφόσον η ανάγνω
σή τους είναι λιγότερο αυτοματοποιημένη- 
όταν παρεμβάλλεται η διαδικασία εσωτερι
κής άρθρωσης ενός άλλου μηνύματος. Σε αυ
τό ίσως έχει συντελέσει και ο διαφορετικός 
βαθμός δυσκολίας του υλικού, που επιλέχθη- 
κε για την αρθρωτική επανάληψη στα δύο 
πειράματα. Τέλος, σε παρόμοια πορίσματα με 
αυτά των Baddeley & Lewis (1981) έχουν κα- 
ταλήξει και άλλες μελέτες (Barron & Baron, 
1977. Gathercole & Baddeley, 1993).

Μια άλλη πιθανή ερμηνεία των διαφορών 
στις επιδόσεις των παιδιών είναι οι διαφορε
τικές απαιτήσεις των έργων. Στην εργασία 
λ.χ. των Kimura & Bryant (1983) το υποκεί
μενο καλείται να αναγνωρίσει αν μια γραπτή 
λέξη ανήκει στο οπτικό του λεξιλόγιο. Εδώ η 
φωνολογική κωδικοποίηση δεν είναι ανα
γκαία. Στο πείραμα του Mitterer (1982) ζη
τείται από το υποκείμενο να κάνει κρίσεις 
φωνολογικής φύσης. Για να επιτευχθεί κάτι 
τέτοιο πρέπει να δημιουργηθούν οι φωνολο
γικές αναπαραστάσεις των λέξεων στη Φ.Α. 
και να διατηρηθούν εκεί προσωρινά προς 
χρήση. Παρεμπόδιση αυτής της λειτουργίας 
θα οδηγήσει σε μειωμένη επίδοση.

Ως συμπέρασμα, θα μπορούσαμε να διαπι
στώσουμε ότι τα δεδομένα συγκλίνουν στο 
ότι η χρήση της έμμεσης φωνολογικής δια
δρομής κατά την οπτική αναγνώριση των λέ
ξεων περιορίζεται σε πολύ συγκεκριμένες πε
ριπτώσεις. Ακόμη και όταν χρησιμοποιείται 
η φωνολογική διάρθρωση της λέξης ίσως να 
δημιουργείται μετά την ενεργοποίηση της 
σημασίας της στο λεξικό της μακρόχρονης 
μνήμης (Besner & Davelaar, 1982) ή να παρά- 
γεται στη Φ.Α. κατευθείαν από τη μακρόχρο
νη μνήμη χωρίς τη διαμεσολάβηση της εσω
τερικής άρθρωσης ( Baddeley, 1986). Η φωνο
λογική διαδρομή φαίνεται αναπόφευκτη 
όταν η φύση του έργου είναι ιδιαίτερα σύνθε
τη και απαιτεί να γίνουν πολύπλοκες συ
γκρίσεις μεταξύ λέξεων ή μερών λέξεων σχε
τικές με το ρυθμό, την προσωδία και την 
ομοιοκαταληξία τους. Οι Gathercole & 
Baddeley (1993) μάλιστα, συμφωνώντας με 
τους Besner & Davelaar (1982), θεωρούν ότι 
ακόμη και τα μικρά παιδιά χρησιμοποιούν 
κυρίως την οπτική διαδρομή κι ότι η Φ.Α. δεν 
παρεμβάλλεται στην αναγνώριση των λέξε
ων. Επισημαίνουν ότι στις περιπτώσεις που 
φαίνεται να υπάρχει φωνολογική διαμεσολά- 
βηση τα παιδιά είναι πιθανό να αναγνωρί
ζουν απλώς οπτικά τις λέξεις, εφόσον ανή
κουν πάντα στο οικείο τους λεξιλόγιο. Υπο
γραμμίζουν ότι τα δεδομένα των νευρολογι- 
κών μελετών δείχνουν ότι η ενεργοποίηση 
της φωνολογίας της λέξης τόσο πριν την πρό
σβαση στην έννοια της όσο και μετά δεν συνι- 
στά σημαντικό γνωστικό φορτίο για τη Φ.Α. 
Η παρεμπόδιση, εξάλλου, της εσωτερικής άρ
θρωσης δεν οδηγεί αναγκαστικά σε μειωμένη 
επίδοση, ακόμη και στις περιπτώσεις που 
χρησιμοποιείται η φωνολογική διαδρομή. Τέ
λος, μέχρι σήμερα δεν αναφέρονται εργασίες 
που να εξετάζουν το ρόλο του Κ.Σ.Ε. στην 
αναγνώριση των γραπτών λέξεων.
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Συνοψίζοντας, η συμμετοχή του συστή
ματος φωνολογικής ανακύκλωσης στην 
οπτική αναγνώριση των λε'ξεων είναι πολύ 
περιορισμένη. Αναδεικύεται μόνο στις περι
πτώσεις που το άτομο υποχρεώνεται να προ- 
βεί σε πολύπλοκες κρίσεις σχετικά με τη φω
νολογική δομή των λέξεων (π.χ., ρυθμός, 
προσωδία, κατάτμηση και σύγκριση φωνο
λογικούς σύνθετων λέξεων, κ.λ.π.). Εξάλλου, 
η πιθανή συμμετοχή του κεντρικού συστή
ματος ελέγχου στη διαδικασία της αναγνώρι
σης λέξεων δεν έχει ελεγχθεί.

Συμπεράσματα

Η θεωρητική σύλληψη της εργαζόμενης 
μνήμης, ως μιας δυναμικής και ευέλικτης 
δομής ικανής να ανταποκρίνεται σε πληθώ
ρα γνωστικών έργων με τις δυνατότητες επε
ξεργασίας και συγκράτησης που διαθέτει, 
συμβάλλει με τρόπο αξιοσημείωτο στην κα
τανόηση ποικίλων γνωστικών λειτουργιών. 
Αποδεικνύεται ότι δεν αποτελεί απλώς μια 
εργαστηριακή επινόηση, με αμφίβολη αξία 
έξω από το εργαστήριο, αλλά ένα πλαίσιο 
ικανό να ερμηνεύσει μνημονικές διεργασίες 
της καθημερινής μας ζωής, αλλά και διαδικα
σίες που με την πρώτη ματιά δε συνδέονται 
με τη μνήμη. Ο ρόλος της είναι κεντρικός σε 
καθήκοντα τόσο διαορορετικά όσο, για παρά
δειγμα, η νοερή αριθμητική και η αναγνώρι
ση προσώπων.

Ιδιαίτερη θέση κατέχει η εργαζόμενη 
μνήμη στην επεξεργασία και κατανόηση της 
γλώσσας. Στο άρθρο αυτό εξετάστηκε η συμ
βολή της σε τέσσερις τομείς: στην απόκτηση 
λεξιλογίου, στην ανάγνωση, στην κατανόη
ση του γραπτού και προφορικού λόγου και 
στην αναγνώριση γραπτών λέξεων. Η συμ
βολή της φωνολογικής ανακύκλωσης και

του κεντρικού συστήματος ελέγχου συνοψί
ζεται στον Πίνακα 1.

Στον τομέα της ανάπτυξης του λεξιλογί
ου, η φωνολογική ανακύκλωση αναλαμβάνει 
καθοριστικό ρόλο. Είναι απαραίτητη για τη 
μακροπόθεσμη εκμάθηση της φωνολογικής 
μορφής των καινούργιων λε'ξεων και οποια
δήποτε δυσλειτουργία της φωνολογικής ερ
γαζόμενης μνήμης έχει αρνητικό αντίκτυπο 
στη φωνολογική μάθηση και αποθήκευση 
της λέξης. Από τη μέχρι σήμερα έρευνα προ
κύπτει ότι η σχέση αυτή είναι αιτιώδης, εφό
σον η ικανότητα φωνολογικής μνήμης προ
βλέπει την μετέπειτα ικανότητα του παιδιού 
να μαθαίνει νέες λέξεις τόσο στη μητρική 
του γλώσσα όσο και σε μια ξένη. Σε παρόμοιο 
συμπέρασμα καταλήγουν και οι μελέτες με 
παιδιά με γλωσσικές δυσκολίες: οι δυσκολίες 
τους συνδέονται στενά με το χαμηλό επίπεδο 
των φωνολογικών λειτουργιών στη φωνολο
γική σπείρα. Εκτός όμως από το φωνολογι
κό στοιχείο η εκμάθηση νέων λέξεων περι
κλείει και ένα σημασιολογικό στοιχείο. 
Φαίνεται ότι το κεντρικό σύστημα ελέγχου 
συμμετέχει στην εκμάθηση της έννοιας των 
καινούργιων λέξεων, όμως η σχετική έρευνα 
είναι περιορισμένη και η διεύρυνσή της είναι 
αναγκαία.

Οι μηχανισμοί ανάπτυξης της αναγνω
στικής ικανότητας είναι εξαιρετικά σύνθε
τοι. Από πολλούς η ανάγνωση (και η ορθο
γραφία) θεωρείται ως η πολυπλοκότερη λει
τουργία του ανθρώπινου νου. Σημαντικό ρό
λο στην ανάπτυξή της διαδραματίζει η φωνο
λογική εργαζόμενη μνήμη και η φωνολογική 
ενημερότητα. Η ανάγνωση συνδέεται μαζί 
τους με μια σχέση αλληλεπίδρασης. Τόσο η 
φωνολογική μνήμη όσο και η φωνολογική 
ενημερότητα αλληλεπιδρούν με την ανάγνω
ση, αυτό όμως δε σημαίνει ότι αντανακλούν 
τον ίδιο φωνολογικό παράγοντα. Φαίνεται
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Πίνακας 1
Συμβολή της εργαζόμενης μνήμης στις γλωσσικές λειτουργίες

Λειτουργία Φωνολογική Ανακύκλωση Κεντρικό Σύστημα Ελέγχου

Απόκτηση λεξιλογίου Καθοριστική για τη μακροπρό
θεσμη εκμάθηση της φωνολο
γικής μορφής των νέων λέξεων

Πιθανή συμβολή στην 
εύρεση της σημασιολογίας 
των νέων λέξεων

Ανάγνωση Συμβολή στην ανάπτυξη
μιας στρατηγικής φωνολογικής
(απο)κωδικοποίησης

Άγνωστη

Κατανόηση κειμένου Συμβολή στη δημιουργία 
και διατήρηση μιας φωνολογικής 
αναπαράστασης για υποβοήθηση 
της κατανόησης εκτεταμένου ή 
σύνθετου μηνύματος

Συμβολή στη συντακτική 
και σημασιολογική επεξερ
γασία της πληροφορίας και 
στη συγκράτηση των προϊ
όντων της επεξεργασίας

Αναγνώριση λέξεων Καμμιά συμβολή, εκτός από την 
περίπτωση πολύπλοκων κρίσεων 
σχετικά με τη φωνολογική δομή 
των λέξεων

Άγνωστη

(Τροποποιημένος από τους Gathercole & Baddeley, 1993)

ότι η φωνολογική μνήμη και η φωνολογική 
ενημερότητα συνδέονται χωριστά η κάθε μια 
με την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανό
τητας. Από την άλλη πλευρά, προκύπτει ότι 
οι δύο λειτουργίες συμβάλλουν αιτιωδώς 
στην ανάπτυξη μιας στρατηγικής φωνολογι
κής κωδικοποίησης και αποκωδικοποίησης 
που εξυπηρετεί την ανάγνωση και την ορθο
γραφία. Η χρήση της στρατηγικής προϋπο
θέτει την επιτυχή ολοκλήρωση διεργασιών, 
όπως λ.χ. η γραφημική-φωνημική μετατρο
πή, η συνένωση των ήχων που παράγονται, 
η ανάλυση της ομιλούμενης λέξης στα συ

στατικά της, η ταυτόχρονη διατήρηση των 
προϊόντων της επεξεργασίας στην εργαζόμε
νη μνήμη, κ.ο.κ. Προϋποθέτει με άλλα λόγια 
διεργασίες που εντάσσονται στις δραστηριό
τητες της φωνολογικής βραχύχρονης μνή
μης και της φωνολογικής ενημερότητας.

Στο πεδίο της κατανόησης ενός προφορι
κού ή γραπτού μηνύματος οι εξελικτικές με
λέτες της φωνολογικής ανακύκλωσης είναι 
πολύ λίγες και δεν μπορούν να εξαχθούν σχε
τικά ασφαλή συμπεράσματα. Οι διαθέσιμες 
ενδείξεις, συνδυασμένες με τα πορίσματα 
των εργασιών σε ενήλικες, συγκλίνουν στη
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διατύπωση της υπόθεσης όχι η φωνολογική 
ανακύκλωση λειτουργεί σαν ένα “μνημονικό 
παράθυρο”, όπως το αποκαλεί ο Baddeley 
(βλ. Gathercole, 1994α). Κατά την επεξεργα
σία του κειμένου δημιουργεί και διατηρεί 
μια φωνολογική αναπαράσταση των εισερχο
μένων πληροφοριών. Σε αυτήν μπορεί να κα- 
ταφύγει το άτομο για υποβοήθηση της κατα
νόησης όταν το μήνυμα είναι εκτεταμένο ή 
ιδιαίτερα σύνθετο ή απαιτεί κατά λέξη συ
γκράτηση και δεν υπάρχουν ούτε αρκετός 
χρόνος, ούτε ικανοποιητικοί πόροι στο σύ
στημα για την επεξεργασία του μηνύματος 
τη στιγμή ακριβώς που εκπέμπεται. Πάντως 
ο μεγαλύτερος όγκος της κατανόησης ολο
κληρώνεται ταυτόχρονα με την εκπομπή 
του μηνύματος.

Οι ενδείξεις από τις μελέτες του κεντρι
κού συστήματος ελέγχου, που βασίζονται 
στην ανάλυση της συσχέτισης των μεταβλη
τών, προτείνουν ότι η συμμετοχή του συ
στήματος στην κατανόηση εντοπίζεται στην 
επεξεργασία των συντακτικών και σημασιο
λογιώ ν πλευρών χης πληροφορίας και στην 
ταυτόχρονη συγκράτηση των προϊόντων αυ
τής χης επεξεργασίας για περαιτέρω χρήση. 
Οι διαφορές στην ικανότητα κατανόησης 
των παιδιών αποδίδονται στην πιθανή διαφο
ροποίηση των ατόμων ως προς τη χωρητικό
τητα και τους διαθέσιμους πόρους του συ
στήματος προκειμένου να διεκπεραιωθεί επι- 
τυχώς το έργο της επεξεργασίας. Αντίθετα η 
φωνολογική σπείρα παίζει έναν πολύ περιο
ρισμένο ρόλο στη διαδικασία αναγνώρισης 
μεμονωμένων γραπτών λέξεων. Κατά κανό
να η αναγνώριση επιτυγχάνεται με βάση τα 
οπτικά χαρακτηριστικά της λέξης χωρίς τη 
διαμεσολάβηση φωνολογικής αναπαράστα
σης στην ανακύκλωση. Η φωνολογική δια- 
μεσολάβηση γίνεται αναγκαία όταν η φύση 
του γνωστικού έργου απαιτεί πολύπλοκες

κρίσεις σχετικά με τη φωνολογική υφή των 
λέξεων όπως είναι, για παράδειγμα, η κατά
τμηση σε συλλαβές, η ανίχνευση της προσω
δίας, του ρυθμού ή της ομοιοκαταληξίας με
ταξύ λέξεων ή τμημάτων λέξεων. Το συμπέ
ρασμα τούτο εναρμονίζεται με τη θεωρητική 
πρόταση που απορρέει από το μοντέλο ανα
γνώρισης των λέξεων των Seidenberg & 
McClelland (1989). Κατά τους δύο ερευνη
τές, ο “φωνολογικός επεξεργαστής” που προ- 
βλέπεται στο μοντέλο τους έχει διπλή λει
τουργία: (α) διατηρεί εν σειρά τα αλφαβητι
κά χαρακτηριστικά των λέξεων και διευκο
λύνει έτσι την ορθογραφική και σημασιολο- 
γική επεξεργασία, (β) διευρύνει την ικανότη
τα της κατά λέξη συγκράτησης των πληρο
φοριών, μέσω της φωνολογικής ανακύκλω
σης, προς όφελος της κατανόησης.

Όλα όσα αναφέρθηκαν πιο πάνω σημαί
νουν τελικά ότι η εργαζόμενη μνήμη είναι 
ένα σύστημα, του οποίου η πρωταρχική ευ
θύνη και εξειδίκευση είναι η επεξεργασία 
της γλώσσας; Ίσως αυτό να αληθεύει αρκετά 
για τη φωνολογική ανακύκλωση και λιγότε
ρο για το κεντρικό σύστημα ελέγχου. Όμως 
η εργαζόμενη μνήμη αναλαμβάνει κεντρικό 
ρόλο σε πολύ ευρύτερο φάσμα διαφορετικών 
γνωστικών δραστηριοτήτων όπως είναι, λ.χ., 
η οδήγηση του αυτοκινήτου, ο προγραμματι
σμός της μελλοντικής δράσης του ατόμου 
(Shallice & Burgess, 1991) ή η νοερή αριθμη
τική (Hitch, 1980).

Μέχρι τώρα έχει διαφανεί η σχέση αιτίου 
και αιτιατού που διέπει τη σχέση εργαζόμε
νης μνήμης και απόκτησης λεξιλογίου, κα
θώς και τη σχέση εργαζόμενης μνήμης και 
ανάπτυξης της φωνολογικής κωδικοποίησης 
η οποία με τη σειρά της διευκολύνει την ανά
γνωση και την ορθογραφία. Το θεωρητικό 
ενδιαφέρον για τη σχέση αυτή επιβάλλει την 
περαιτέρω διερεύνησή της σε όσο το δυνατό
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περισσότερο φυσικε'ς συνθήκες και με έργα 
που αντανακλούν τις καθημερινές ανάγκες 
και δραστηριότητες. Εξάλλου, παραμένει πά
ντα ανοιχτή η υπόθεση ενός τρίτου παράγο
ντα ή ενός πλέγματος παραγόντων που επη
ρεάζουν και τη μνήμη και τη γλώσσα.
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The paper examines the relationship between memory functions and language 
ABSTRACT development within the frame of the Working Memory Model (Baddeley & 

Hitch, 1974). A review of the literature is presented regarding the most 
important findings in relation to the following hypotheses: (a) memory functions influence language 
development, (b) language development affects memory functions and (c) there is an interaction 
between the two or the possibility of a third factor influencing both memory and language functions. 
The study discusses the contribution of the Phonological Loop and the Central Executive 
components of working memory to vocabulary acquisition, reading development, language 
comprehension and visual word recognition.


