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Ποιοτική ανάλυση αναγνωστικών «λαθών»: 
Ταξινόμηση και κριτική θεώρηση ερευνητικών δεδομένων

Δ ιαμαντω Ν. Φιλιππατου

Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας

Πρόκειται για μια εκτενή βιβλιογραφική μελέτη που αποσκοπεί: (α) στη σύντο- 
ΠΕΡΙΑΗΨΗ μη παρουσίαση της ποιοτικής ανάλυσης των αναγνωστικών «λαθών» ως μεθό

δου μελέτης και αξιολόγησης της αναγνωστικής συμπεριφοράς, σύμφωνα με 
το μοντέλο του Goodman (miscue analysis), (β) στην ταξινόμηση των σημαντικότερων ερευνών που χρη
σιμοποίησαν τη μέθοδο αυτή, και (γ) στην κριτική θεώρηση τόσο του θεωρητικού πλαισίου της μεθόδου 
όσο και των κυριότερων μεθοδολογικών ζητημάτων που αφορούν τις έρευνες ποιοτικής ανάλυσης ανα
γνωστικών «λαθών». Συγκεκριμένα, με βάση το πεδίο εστίασης του ενδιαφέροντος και το επίπεδο ανάλυ
σης των «λαθών», οι έρευνες αυτές μπορεί να ταξινομηθούν ως εξής: (α) έρευνες που αφορούν αναγνώ
στες διαφορετικών ικανοτήτων, (β) έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» και συστημάτων επεξερ
γασίας της γλώσσας, (γ) έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» και χαρακτηριστικών κειμένου, (δ) 
έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» και μεθόδων διδασκαλίας της ανάγνωσης, (ε) έρευνες ανάλυ
σης αναγνωστικών «λαθών» και άλλων παραγόντων. Στη συνέχεια της μελέτης αυτής επισημαίνονται τα 
βασικότερα ευρήματα και αναλύονται τα κυριότερα μεθοδολογικά προβλήματα των παραπάνω ερευνών, 
δηλαδή ο ελλιπής ορισμός των κατηγοριών των αναγνωστικών «λαθών» και η ελλιπής περιγραφή του συ
στήματος αξιολόγησης των «λαθών» αυτών, ο ελλιπής προσδιορισμός των μονοσήμαντων και πολυσήμα
ντων αναγνωστικών «λαθών», καθώς και ο ελλιπής προσδιορισμός των μεταβλητών της έρευνας.

Λέξεις-κλειδιά: Αναγνωστική ικανότητα, Ανάλυση αναγνωστικών «λαθών», ψυχογλωσσολογία.

Η μελέτη της ανάγνωσης και της γραφής 
έχει βρεθεί στο επίκεντρο πολλών ερευνών για 
αρκετές δεκαετίες, μιας και η εκμάθηση του 
γραπτού λόγου από το παιδί αποτελεί πρωταρχι
κό μέλημα του σχολείου. Ειδικότερα στο χώρο 
της ψυχολογίας της ανάγνωσης έχει δοθεί έμ
φαση στη μελέτη και στην κατανόηση των γνω
στικών διεργασιών που συντελούνται κατά την 
αναγνωστική λειτουργία. Η γνώση αυτή θεωρεί
ται αναγκαία για την κατανόηση της μάθησης 
και της διδασκαλίας της ανάγνωσης. Ερωτήμα
τα όπως «πώς διαβάζουμε» και «πώς μαθαίνουμε 
να διαβάζουμε» εξακολουθούν να βρίσκονται 
στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος αρκετών

ερευνητών (Adams, 1990. Πόρποδας, 2002. 
Ruddell, Ruddell, & Singer, 1994) Κατά τη διάρ
κεια της μελέτης της ανάγνωσης από τις αρχές 
του 20ού αιώνα μέχρι και σήμερα έχουν διατυ
πωθεί διαφορετικές απόψεις σχετικά με την εκ
μάθηση, τη διδασκαλία της ανάγνωσης και την 
αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας.

Όσον αφορά τη διδασκαλία της ανάγνωσης, 
δύο προσεγγίσεις κυριάρχησαν: η «προσέγγιση 
εκ των κάτω προς τα άνω» (Chall, 1967), η οποία 
υποστηρίζει τη συστηματική διδασκαλία των δο
μικών στοιχείων της γλώσσας (γράμματα, φθόγ
γοι, συλλαβές, λέξεις, προτάσεις), και η «προ
σέγγιση εκ των άνω προς τα κάτω» (Goodman,
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1967. Smith, 1971), η οποία κατευθύνει τον ανα
γνώστη να εικάζει τη σημασιολογική και φωνο
λογική ταυτότητα της λέξης με βάση την ολική 
αντίληψή της.

Ένας από τους τρόπους μελέτης και αξιολό
γησης της αναγνωστικής συμπεριφοράς είναι η 
ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών «λαθών». 
Τη μέθοδο αυτή χρησιμοποιούν ερευνητές και 
εκπαιδευτικοί αφενός για να μελετήσουν τις 
γνωστικές στρατηγικές που αξιοποιούν οι ανα
γνώστες όταν διαβάζουν λέξεις ή κείμενα και 
αφετέρου για να σχεδιάσουν ειδικά προγράμμα
τα παρέμβασης που στοχεύουν στην ανάπτυξη 
της αναγνωστικής ικανότητας μαθητών με δυ
σκολίες στην ανάγνωση. Η μέθοδος της ποιοτι
κής ανάλυσης των αναγνωστικών «λαθών» χρη
σιμοποιείται από ερευνητές και των δύο πα
ραπάνω θεωρητικών προσεγγίσεων. Ανάλογα, 
όμως, με το θεωρητικό πλαίσιο της κάθε έρευ
νας, η ανάλυση των αναγνωστικών «λαθών» δια
φέρει. Σε άλλες έρευνες επικεντρώνεται στο 
γραφοφωνημικό και μορφολογικό επίπεδο (π.χ., 
«οπτικά», «φωνολογικά» ή «μορφολογικά» λάθη) 
και σε άλλες επεκτείνεται στο συντακτικό και ση- 
μασιολογικό επίπεδο (π.χ., «συντακτικώς αποδε
κτά λάθη», «σημασιολογικώς αποδεκτά λάθη»).

Σχετικά με την ποιοτική ανάλυση της ανα
γνωστικής συμπεριφοράς, η αντίστοιχη ελληνική 
έρευνα και βιβλιογραφία είναι περιορισμένη (Κο- 
λιάδης, Βαλσάμη, Βάρφη, Κουμπιάς, & Σπαντι- 
δάκης, 1999. Πόρποδας, 1990, 1992. Porpodas, 
2001. Φιλιππάτου, Αλεξόπουλος, Φραγγεδάκη, 
& Ζουμπούλη, 2003). Επιπλέον, δεν υπάρχουν 
θεωρητικές μελέτες στην ελληνική βιβλιογραφία 
για το θέμα αυτό. Αρκετές από τις έρευνες στην 
ελληνική γλώσσα αφορούν αναγνωστικά «λάθη» 
που γίνονται σε μεμονωμένες λέξεις και η ανά
λυση αυτών αναφέρεται σε «οπτικά», «φωνολο
γικά» ή «μορφολογικά» λάθη (Πόρποδας, 1990, 
1992. Porpodas, 2001). Στην παρούσα εργασία ο 
όρος «ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών λα
θών» αναφέρεται στην ανάλυση των λαθών σύμ
φωνα με το μοντέλο του Goodman (1969) 
(miscue analysis).

Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας εργασίας εί

ναι: (α) να γίνει αναφορά στις διαφορετικές χρο
νικές φάσεις κατά τις οποίες εφαρμόστηκε η μέ
θοδος ποιοτικής ανάλυσης των αναγνωστικών 
«λαθών», (β) να ταξινομηθούν οι κυριότερες 
έρευνες που χρησιμοποιούν τη μέθοδο ανάλυ
σης των αναγνωστικών «λαθών» στα διάφορα 
συστήματα της γλώσσας (γραφοφωνημικό, συ
ντακτικό και σημασιολογικό) σύμφωνα και με το 
μοντέλο ανάλυσης του Goodman (1969), και (γ) 
να γίνει κριτική θεώρηση της μεθόδου όσον 
αφορά το θεωρητικό της πλαίσιο και τις μεθοδο
λογικές αδυναμίες των σχετικών ερευνών.

Στην παρούσα μελέτη η επιλογή των συγκε
κριμένων ερευνών έγινε επειδή: (α) ο μεγαλύτε
ρος όγκος ερευνών στο χώρο της ποιοτικής 
ανάλυσης της αναγνωστικής συμπεριφοράς 
αφορά έρευνες που βασίζονται στο μοντέλο 
ανάλυσης του Goodman (1969), και (β) με το μο
ντέλο αυτό μελετάται η αναγνωστική συμπερι
φορά σχετικά με την επεξεργασία πληροφοριών 
από τα τρία συστήματα της γλώσσας (γραφο
φωνημικό, συντακτικό και σημασιολογικό), κάτω 
από συγκεκριμένες όμως συνθήκες (π.χ., συγκε
κριμένο κείμενο).

Η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών «λα
θών» ως μέθοδος μελέτης και αξιολόγησης της 
αναγνωστικής συμπεριφοράς αναπτύχθηκε σε 
δύο φάσεις:

Σύμφωνα με τον Leu (1982), η πρώτη περίο
δος τελειώνει στα τέλη της δεκαετίας του ’60 και 
η δεύτερη εκτείνεται από τα τέλη της δεκαετίας 
του ’60 μέχρι και σήμερα. Πριν από το 1968 οι 
έρευνες στον τομέα αυτό στηρίζονταν στις ακό
λουθες υποθέσεις: (α) η ώριμη ανάγνωση ισοδύ
ναμε! με ακριβή αποκωδικοποίηση του γραπτού 
λόγου, (β) κάθε αναγνωστικό «λάθος» επηρεάζει 
στον ίδιο βαθμό την κατανόηση του κειμένου, 
και (γ) ο αριθμός των αναγνωστικών «λαθών» εί
ναι αντιστρόφως ανάλογος με την κατανόηση 
του κειμένου. Στη φάση αυτή οι ερευνητές επι
κέντρωναν την προσοχή τους κυρίως στην πο
σοτική καταγραφή των αναγνωστικών «λαθών» 
και στον εντοπισμό κατηγοριών «λαθών», όπως 
είναι οι αντικαταστάσεις λέξεων, οι προσθήκες 
συλλαβών/λέξεων, οι αντιστροφές, οι παραλεί
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ψεις συλλαβών/λέξεων και οι επαναλήψεις σε 
σχέση με συγκεκριμένες ηλικιακές ομάδες ή 
ομάδες διαφορετικών αναγνωστικών ικανοτήτων 
-  αδύνατοι ή ικανοί αναγνώστες (Madden & 
Pratt, 1941. Monroe, 1932. Schale, 1966). Διαπι
στώθηκε, όμως, ότι ο προσανατολισμός αυτός 
έδινε ελάχιστες πληροφορίες για πς γνωστικές 
διεργασίες στις οποίες στηρίζεται η διαδικασία 
της ηχηρής ανάγνωσης.

Από το 1968 μέχρι και σήμερα, στη δεύτερη 
φάση, οι έρευνες στον τομέα της ανάλυσης των 
αναγνωστικών «λαθών» στρέφονται από την πο
σοτική καταγραφή των αναγνωστικών «λαθών» 
στην ποιοτική ανάλυση αυτών με βάση τα τρία 
συστήματα της γλώσσας, γραφοφωνημικό, συ
ντακτικό, σημασιολογικό. Παρά το γεγονός ότι 
οι μεταγενέστερες έρευνες συνεχίζουν να ανα- 
φέρονται στις κατηγορίες και στη συχνότητα εμ
φάνισης των αναγνωστικών «λαθών», προχω
ρούν πιο πέρα, στη μελέτη της σχέσης που 
υπάρχει ανάμεσα στην ποιότητα των «λαθών» 
αυτών και σε διάφορους άλλους παράγοντες, 
εγγενείς ή εξωγενείς.

Στις δεκαετίες '60 και 70 η ποιοτική ανάλυ
ση των αναγνωστικών «λαθών» συνδέθηκε ιδιαί
τερα με την «ολική προσέγγιση της γλώσσας», 
ή «προσέγγιση εκ των άνω προς τα κάτω». 
Πρωτεργάτες της θεώρησης αυτής ήταν οι 
Goodman (1967) και Smith (1971), οι οποίοι κά
νουν λόγο για ψυχογλωσσολογική θεώρηση της 
ανάγνωσης. Με βάση την προσέγγιση αυτή, η 
μάθηση του προφορικού λόγου και η μάθηση 
της ανάγνωσης αποτελούν δύο ανάλογες και 
συγκρίσιμες εκδηλώσεις γλωσσικής ανάπτυξης, 
και γι’ αυτό η μάθηση της ανάγνωσης θα πρέπει 
να κατακτάται κατά τρόπο αβίαστο και χωρίς τη 
συνήθη συστηματική διδασκαλία, μέσα από την 
επαφή του παιδιού με διάφορα έντυπα από την 
καθημερινή του ζωή (π.χ., εφημερίδες, περιοδι
κά, λογοτεχνικά βιβλία κ.λπ.). Σύμφωνα με τη θε
ωρία αυτή, η ανάγνωση είναι μια διαδικασία δό
μησης νοήματος του κειμένου, η οποία επιτυγ
χάνεται με την αξιοποίηση από τη μεριά του ανα
γνώστη κυρίως των συντακτικών και σημασιολο- 
γικών πληροφοριών του κειμένου. Η χρήση των

γραφοφωνημικών πληροφοριών γίνεται σε πε
ριορισμένο βαθμό. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, 
σύμφωνα με την «ολική προσέγγιση της γλώσ
σας», ο αναγνώστης κατά την αναγνωστική δια
δικασία επιτελεί ένα «ψυχογλωσσολογικό παιχνί
δι εικασίας», κατά το οποίο καλείται να προβλέ- 
ψει και να εικάσει τη φωνολογική ταυτότητα μιας 
λέξης, βασιζόμενος στις συντακτικές και σημα- 
σιολογικές πληροφορίες του κειμένου και στην 
προηγούμενη γλωσσική του εμπειρία. Χρησιμο
ποιεί τις γραφοφωνημικές πληροφορίες του κει
μένου, κυρίως για να επιβεβαιώσει την εικασία 
που έχει κάνει κατά την ανάγνωση (Goodman, 
1967).

Η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών «λα
θών» σύμφωνα με το μοντέλο του Goodman

Η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών «λα
θών», εντασσόμενη στο θεωρητικό πλαίσιο της 
«ολικής προσέγγισης της γλώσσας», αποτελεί 
σύμφωνα με τον Goodman ένα μέσο μελέτης 
των γνωστικών διαδικασιών που χρησιμοποιεί το 
άτομο κατά την ηχηρή ανάγνωση ενός κειμένου. 
Ο Goodman (1967) αναθεώρησε τον όρο «ανα
γνωστικά λάθη» και τον αντικατέστησε με τον 
όρο «λανθασμένη αντίληψη των σημάτων του 
κειμένου», με το σκεπτικό ότι η λανθασμένη ανά
γνωση ορισμένων λέξεων δεν αποτελεί αναγνω
στικό λάθος αλλά λανθασμένη αντίληψη και επε
ξεργασία των «σημάτων» του κειμένου σε γρα
φοφωνημικό, μορφολογικό-συντακτικό ή σημα- 
σιολογικό επίπεδο. Συνηθέστερα αναγνωστικά 
«λάθη» αποτελούν οι αντικαταστάσεις λέξεων με 
άλλες λέξεις, υπαρκτές ή μη, οι προσθήκες, οι 
παραλείψεις λέξεων, οι αντιστροφές και τα λάθη 
τονισμού. Οι αιποδιορθώσεις, οι επαναλήψεις, η 
άρνηση για απάντηση και η διατακτική ανάγνω
ση δε θεωρούνται λάθη κατά τον Goodman 
(1969) και άλλους ερευνητές (Arnold, 1992. 
Clay, 1993a). Όπως υποστηρίζει ο Reid (1998), 
μαζί με τα παραπάνω «λάθη» οι συμπεριφορές 
αυτές δείχνουν τις στρατηγικές που χρησιμο
ποιεί ο αναγνώστης για να κατανοήσει ένα κείμε
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νο (βλέπε Πίνακα 1). Αν κατά τη διάρκεια της 
επανάληψης ή της ανεπιτυχούς αυτοδιόρθωσης 
ο αναγνώστης καταλήξει σε κάποιο από τα πα
ραπάνω «λάθη», τότε αυτό σημειώνεται στην 
ανάλογη κατηγορία.

Σύμφωνα με την ταξινομία ανάλυσης των 
«λανθασμένων αντιλήψεων των σημάτων του 
κειμένου» που ανέπτυξαν οι Goodman και Burke 
(1972), η λανθασμένη απάντηση ενός αναγνώ
στη, συγκρινόμενη με το κείμενο, αξιολογείται 
με βάση τη γραφημική, φωνημική, συντακτική 
και σημασιολογική ομοιότητα που έχει με το κεί
μενο. Έτσι, η ποιότητα των αναγνωστικών «λα
θών» ποικίλλει. Αποδεκτά αναγνωστικά «λάθη» 
θεωρούνται εκείνα που διατηρούν το νόημα του 
κειμένου και υποδηλώνουν ότι ο αναγνώστης κα
τά την αναγνωστική διαδικασία δίνει έμφαση στο 
νόημα και όχι στη σωστή αποκωδικοποίηση των 
λέξεων. Μη αποδεκτά «λάθη» θεωρούνται αυτά 
που οδηγούν σε αλλαγή του νοήματος του κει
μένου. Μετά την ανάγνωση, την καταγραφή και 
την ανάλυση των «λαθών» ακολουθεί η αναδιή- 
γηση του κειμένου από τον αναγνώστη, για να 
εκτιμηθεί ο βαθμός κατανόησης του περιεχομέ
νου.

Εκτός από τον Goodman και τους συνεργά
τες του, αρκετοί άλλοι ερευνητές και εκπαιδευ
τικοί έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον όσον αφορά 
τη χρησιμοποίηση της ανάλυσης των αναγνωστι
κών «λαθών» ως μεθόδου μελέτης της αναγνω
στικής συμπεριφοράς [Arnold, 1992. Brown, 
Goodman, & Marek, 1996. Clay, 1968, 1969. 
Filippatou, 1995. Φιλιππάτου, Αλεξόπουλος, 
Φραγγεδάκη, & Ζουμπούλη, 2003. Goldsmith- 
Phillips, 1989. Henshaw, 1988. MacKinnon, 1959. 
Martens, 1997. Monroe, 1932. Potter, 1980,1982, 
1987. Stamboltzis, 1997. Weber, 1970. Willich, 
Prior, Cumming, & Spanos, 1988. Yeu Hong Kim 
(Yoon) & Goetz, 1994], Ορισμένοι από τους 
ερευνητές αυτούς έκαναν σημαντικές τροποποι
ήσεις όσον αφορά την εφαρμογή της μεθόδου 
στην εκπαιδευτική πράξη, εντάσσοντάς τη σε 
ένα διαφορετικό θεωρητικό πλαίσιο ερμηνείας 
της αναγνωστικής λειτουργίας και της διδασκα
λίας της ανάγνωσης (Arnold, 1992. Clay, 1993a,

1993b). Περισσότερη αναφορά στο θέμα αυτό 
θα γίνει στην ενότητα που αφορά τις μεθοδολο
γικές αδυναμίες των ερευνών που χρησιμοποίη
σαν τη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης των ανα
γνωστικών «λάθών».

Επιπλέον, τα τελευταία χρόνια ορισμένοι 
ερευνητές και εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν την 
«αναδρομική ποιοτική ανάλυση των αναγνωστι
κών λαθών» (retrospective miscue analysis), κα
τά την οποία ζητούν από τους αναγνώστες να 
σχολιάσουν τα «λάθη» τους και να εξηγήσουν 
πώς οδηγήθηκαν στην παραγωγή των συγκεκρι
μένων «λαθών» (Goodman, Watson, & Burke, 
1987. Moore & Bratingham, 2003).

Ταξινόμηση ερευνών

Με βάση το πεδίο εστίασης του ενδιαφέρο
ντος και το επίπεδο ανάλυσης των «λαθών», οι 
κυριότερες έρευνες ποιοτικής ανάλυσης ανα
γνωστικών «λαθών» μπορούν να ομαδοποιηθούν 
ως εξής:

Έρευνες που αφορούν αναγνώστες 
διαφορετικών ικανοτήτων

Στις έρευνες αυτές αρχικά μελετήθηκε 
η σχέση που υπάρχει ανάμεσα στο είδος των 
αναγνωστικών «λαθών» και στα διάφορα στά
δια ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας 
(Biemiller, 1970. Burke, 1976, 1977. Cohen, 
1974-1975. Φιλιππάτου και συν., 2003. Harding, 
Beech, & Sneddon, 1985. Henshaw, 1988. 
Weber, 1970. Willich et al., 1988). Επιχειρούν να 
μελετήσουν μέσα από τα αναγνωστικά «λάθη» 
την αναγνωστική συμπεριφορά παιδιών σε δια
φορετικές ηλικίες ή παιδιών διαφορετικής ανα
γνωστικής ικανότητας σε συγκεκριμένη ηλικία. 
Στις έρευνες αυτές γίνεται κατηγοριοποίηση 
των αναγνωστικών «λαθών» (π.χ., αντικαταστά
σεις, αντιστροφές, παραλείψεις, προσθήκες, λά
θη στίξης κ.ά.) και μελετάται η σχέση που υπάρ
χει ανάμεσα στο «λάθος» και στη λέξη του κειμέ
νου σε επίπεδο γραφοφωνημικό, συντακτικό και
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Πίνακας 1
Η σπουδαιότητα των αναγνωστικών «λαθών» (Reid, 1998)

Παραλείψεις λέξεων
Ενδεχομένως να υποδηλώνουν το διαφορετικό ρυθμό ανάγνωσης που έχει ένας αναγνώστης με

ταξύ της σιωπηρής και της ηχηρής ανάγνωσης.

Προσθήκες
Μπορεί να αντανακλούν την περιορισμένη χρήση γραφοφωνημικών πληροφοριών και την ιδιαίτε

ρη έμφαση στις σημασιολογικές πληροφορίες.

Αντικαταστάσεις
Μπορεί να είναι «οπτικές» ή «σημασιολογικές» και να υποδηλώνουν την έμφαση που δίνεται σε 

γραφοφωνημικές ή σημασιολογικές αντίστοιχα πληροφορίες του κειμένου.

Επαναλήψεις
Ενδεχομένως να δείχνουν δυσκολίες κατεύθυνσης και/ή την αβεβαιότητα του αναγνώστη σχετι

κά με την αποκωδικοποίηση ορισμένων λέξεων ή νοημάτων.

Αντιστροφές
Ενδεχομένως να αντανακλούν την έλλειψη προσανατολισμού ή μια δυσκολία στον τρόπο με τον 

οποίο καταγράφονται οι λέξεις οπτικά ή την αδυναμία αξιοποίησης των σημασιολογικών πληροφο
ριών του κειμένου.

Διατακτική ανάγνωση
Παρατηρείται όταν ο αναγνώστης είναι αβέβαιος για την αποκωδικοποίηση ορισμένων λέξεων ή 

όταν προσδοκά να συναντήσει άλλη λέξη με βάση τα συμφραζόμενα από αυτή που υπάρχει στο κεί
μενο.

Αυτοδιορθώσεις
Παρατηρούνται όταν ο αναγνώστης δίνει μεγάλη έμφαση στις σημασιολογικές πληροφορίες και 

μικρότερη στις γραφοφωνημικές πληροφορίες του κειμένου.

σημασιολογικό. Βασικό ερώτημα στο οποίο προ
σπαθούν να απαντήσουν οι παραπάνω έρευνες 
είναι αν υπάρχουν ποσοτικές και, κυρίως, ποιοτι
κές στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ 
των αναγνωστικών «λαθών» που κάνουν παιδιά 
διαφορετικών ομάδων (π.χ., αρχάριοι-ώριμοι 
αναγνώστες ή αδύνατοι-ικανοί αναγνώστες). Τα 
τελευταία χρόνια η έρευνα στον τομέα αυτό έχει 
επεκταθεί και σε ομάδες δίγλωσσων παιδιών ή 
παιδιών με προβλήματα ακοής σε συνδυασμό με

άλλους παράγοντες (Stamboltzis, 1997. Chaleff 
& Ritter, 2001).

Σε ορισμένες από τις έρευνες της ομάδας 
αι/τής το παραπάνω ερώτημα διερευνάται σε 
συνδυασμό και με άλλους παράγοντες (π.χ., εί
δος κειμένων, μέθοδος διδασκαλίας, χρήση ει
κόνων και τίτλων κ.ά.). Στην περίπτωση αυτή ο 
σχολιασμός των ερευνών γίνεται στις επόμενες 
ομάδες ταξινόμησης.

Από τις έρευνες της ομάδας αυτής απορρέ



324 ♦  Διαμάνιω Ν. Φύιππάτον

ουν τα ακόλουθα συμπεράσματα:
(α) Η κατηγορία των αναγνωστικών «λαθών» 

που παρουσιάζει τη μεγαλύτερη συχνότητα εμ
φάνισης είναι οι αντικαταστάσεις λέξεων. Η συ
χνότητα της κατηγορίας αυτής ανέρχεται περί
που στο 80% των «λαθών».

(β) Δε φαίνεται να υπάρχουν συνέπεια και 
σταθερότητα στις κυριότερες στρατηγικές που 
χρησιμοποιούν οι ικανοί και οι αδύνατοι αναγνώ
στες όταν διαβάζουν ένα κείμενο. Αυτή η διαπί
στωση μειώνει, βεβαίως, την αξιοπιστία της με
θόδου. Από τη μια μεριά, ορισμένες έρευνες δεί
χνουν ότι τόσο οι μεγαλύτεροι όσο και οι ικανοί 
αναγνώστες, σε αντίθεση με τους αρχάριους και 
τους αδύνατους αναγνώστες, χρησιμοποιούν με 
μεγαλύτερη επιτυχία και τους τρεις τύπους πλη
ροφοριών του κειμένου (Burke, 1977. Harding et 
al., 1985. Murray & Maliphant, 1982). Από την άλ
λη μεριά, υπάρχουν έρευνες που δείχνουν ότι οι 
ικανοί ή οι μεγαλύτεροι αναγνώστες βασίζονται 
κυρίως στις γραφοφωνημικές πληροφορίες του 
κειμένου, επειδή έχουν την ικανότητα να τις χρη
σιμοποιούν και η διαδικασία αυτή τούς είναι πιο 
γρήγορη (Biemiller, 1970. Cohen, 1974-1975. 
Thomson, 1980. Weber, 1970). Όμως, η έρευνα 
του Willich και των συνεργατών του (1988) επι
βεβαίωσε τους ισχυρισμούς του Goodman, ότι 
δηλαδή οι ικανοί αναγνώστες χρησιμοποιούν πε
ρισσότερο τις συντακτικές και σημασιολογικές 
πληροφορίες του κειμένου απ’ ό,τι οι αδύνατοι 
αναγνώστες, και αυτό γιατί οι δεύτεροι δυσκο
λεύονται να χρησιμοποιήσουν πιο σύνθετες γνω
στικές διεργασίες. Η παραπάνω, όμως, έρευ
να δεν επιβεβαίωσε τους ισχυρισμούς του 
Goodman (1967) για τη διαφορετική χρήση των 
γραφοφωνημικών πληροφοριών ενός κειμένου 
από τους αδύνατους και τους ικανούς αναγνώ
στες.

(γ) Η έρευνα των Chaleff και Ritter (2001) 
έδειξε ότι η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστι
κών «λαθών» μπορεί, εφόσον προσαρμοστεί κα
τάλληλα το σύστημα κωδικοποίησης των «λα
θών», να δώσει σημαντικές πληροφορίες για τις 
στρατηγικές που χρησιμοποιούν παιδιά με πε
ριορισμένη ακοή κατά την ανάγνωση κειμένων.

Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι τα 
παιδιά αυτά τείνουν να χρησιμοποιούν πληρο
φορίες και από τα τρία συστήματα της γλώσσας 
για να κατανοήσουν το κείμενο. Για την επεξερ
γασία του κειμένου σε σημασιολογικό επίπεδο 
βοηθούνται ιδιαίτερα όταν τα κείμενα συνοδεύο
νται από εικόνες.

Έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» 
και συστημάτων επεξεργασίας της γλώσσας

Οι ερευνητές της ομάδας αυτής προσπάθη
σαν να εξακριβώσουν κατά πόσο η χρήση των 
γραφοφωνημικών, των συντακτικών και των ση- 
μασιολογικών πληροφοριών του κειμένου από 
αναγνώστες διαφορετικών ικανοτήτων γίνεται 
ταυτόχρονα και κατά τρόπο συμπληρωματικό, 
προκειμένου να αντισταθμίσουν τις αδυναμίες 
τους σε κάποιο από τα επίπεδα επεξεργασίας 
της γλώσσας (γραφοφωνημικό, συντακτικό, 
σημασιολογικό), ή κατά τρόπο εναλλακτικό 
[Henshaw, 1988. Goldsmith-Phillips, 1989. 
Potter, 1980, 1982. Thompson, 1981. Yeu Hong 
Kim (Yoon) & Goetz, 1994], Η ταυτόχρονη και 
συμπληρωματική χρήση των πληροφοριών του 
κειμένου ανάλογα με τις ικανότητες των ανα
γνωστών έχει μελετηθεί ιδιαίτερα από τον 
Rumelhart (1977), τον Stanovich (1980) και 
τους Stanovich, West και Freeman (1981) και 
είναι γνωστή ως «υπόθεση αλληλεπίδρασης- 
αντιστάθμισης» (interactive-compensatory 
hypothesis). Σύμφωνα με την υπόθεση αυτή, οι 
ατομικές διαφορές των αναγνωστών κατά την 
ανάγνωση μπορούν να εξηγηθούν στο πλαίσιο 
της ταυτόχρονης και συμπληρωματικής χρήσης 
των ικανοτήτων και των αδυναμιών τους, η οποία 
είναι ανάλογη με το επίπεδο επεξεργασίας της 
γλώσσας, γραφοφωνημικό, συντακτικό και ση- 
μασιολογικό. Οι αδυναμίες ενός αναγνώστη σε 
οποιοδήποτε επίπεδο επεξεργασίας της γλώσ
σας μπορούν να αντισταθμιστούν από τις δυνα- 
τότητές του σε κάποιο άλλο επίπεδο. Οι έρευνες 
αυτές μέσα από την ανάλυση των αναγνωστικών 
«λαθών» εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στη με
λέτη της υπόθεσης της «αλληλεπίδρασης-αντι-
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στάθμισης» των αναγνωστικών δυσκολιών. Τα 
αποτελέσματα τέτοιων ερευνών είναι ιδιαίτερα 
σημαντικά για τους εκπαιδευτικούς, αλλά και για 
τους ειδικούς που μελετούν την αναγνωστική 
διαδικασία, γιατί αποκαλύπτουν την πολυπλοκό- 
τητα της αναγνωστικής λειτουργίας, καθώς και 
το πλήθος των διαφορετικών ικανοτήτων και 
στρατηγικών που χρειάζεται, ανάλογα με την πε
ρίπτωση, να αξιοποιήσει ο αναγνώστης. Έτσι, 
για παράδειγμα, ενώ οι ικανοί αναγνώστες είναι 
σε θέση να χρησιμοποιήσουν τις συντακτικές και 
σημασιολογικές πληροφορίες για να αποκωδι- 
κοποιήσουν τις λέξεις ενός κειμένου, σε ορισμέ
νες περιπτώσεις δεν το κάνουν επειδή χρησιμο
ποιούν άλλες, πιο γρήγορες στρατηγικές, όπως 
είναι η χρήση γραφοφωνημικών πληροφοριών. 
Από την άλλη μεριά, οι αδύνατοι αναγνώστες ή 
οι ικανοί αναγνώστες, όταν διαβάζουν δύσκολα 
κείμενα, χρειάζεται, για να αντισταθμίσουν τις 
δυσκολίες που έχουν στη γραφημική-φωνημική 
αποκωδικοποίηση του κειμένου, να χρησιμοποι
ήσουν τις συντακτικές και σημασιολογικές πλη
ροφορίες του κειμένου για να αποκωδικοποιή- 
σουν τις λέξεις [Stanovich, 1980. Stanovich & 
Stanovich, 1995. Yeu Hong Kim (Yoon) & Goetz, 
1994],

Τα βασικότερα συμπεράσματα των ερευνών 
της ομάδας αυτής συνοψίζονται ως εξής:

(α) Οι περισσότερες έρευνες επιβεβαιώνουν 
την υπόθεση του Stanovich περί «αλληλεπίδρα- 
οης-αντιστάθμισης των αναγνωστικών δυσκο
λιών», κατά την οποία οι αδύνατοι αναγνώστες, 
προκειμένου να αντισταθμίσουν τις δυσκολίες 
τους στην αποκωδικοποίηση, κάνουν περισσότε
ρο χρήση των συμφραζομένων για να διαβάσουν 
ένα κείμενο [Goldsmith-Phillips, 1989. Stanovich. 
1980. Stanovich et al., 1981. Yeu Hong Kim 
(Yoon) & Goetz, 1994],

(β) Σύμφωνα με τον Potter (1980), οι δείκτες 
που αξιολογούν τη συντακτική και σημασιολογι- 
κή σχέση των «λαθών» με τις λέξεις του κειμένου 
δεν οδηγούν σε έγκυρα συμπεράσματα σχετικά 
Με τη χρήση ανώτερων γνωστικών διεργασιών. Η 
αύφισβήτηση αυτή, ισχυρίζεται ο Potter, προκύ
πτει από τη μεγάλη συνάφεια που φαίνεται να

υπάρχει ανάμεσα στις γραφοφωνημικές πληρο
φορίες των λέξεων και τη συντακτική τους κατη
γορία. Αυτή η συνάφεια μπορεί να αποδοθεί 
στην ελληνική γλώσσα με το ακόλουθο παρά
δειγμα: ένας αναγνώστης διαβάζει, αντί «η ήμε
ρη αρκούδα κοσούσε τρομαγμένη», «η ήρεμη 
αρκούδα κοιτούσε ταραγμένη». Οι αντικαταστά
σεις των λέξεων ήμερη και τρομαγμένη με τις λέ
ξεις ήρεμη και ταραγμένη αντίστοιχα έχουν με
γάλη γραφοφωνημική, συντακτική και σημασιο- 
λογική ομοιότητα με τις λέξεις της πρότασης 
που πρέπει να διαβαστεί. Δεν μπορούμε όμως 
να πούμε με βεβαιότητα ποιες από τις τρεις πλη
ροφορίες (γραφοφωνημικές, συντακτικές, ση- 
μασιολογικές) χρησιμοποίησε ο αναγνώστης για 
να διαβάσει την πρόταση, επειδή και οι τρεις αλ- 
ληλοκαλύπτονται. Η παραπάνω διαπίστωση του 
Potter μειώνει την εγκυρότητα της μεθόδου, δη
λαδή το βαθμό στον οποίο η μέθοδος αυτή αξιο
λογεί τα χαρακτηριστικά της αναγνωστικής ικα
νότητας του ατόμου για τα οποία κατασκευά
στηκε. Για να παρακαμφθεί η δυσκολία αυτή, ο 
Potter (1987) πρότεινε τον υπολογισμό της δια
φοράς ανάμεσα στο βαθμό συντακτικής και ση- 
μασιολογικής συσχέτισης που προκύπτει όταν οι 
λανθασμένες λέξεις διαβάζονται μέσα και έξω 
από την πρόταση ως μεμονωμένες λέξεις (βαθ
μός διαφοράς = βαθμός συντακτικής και ση- 
μασιολογικής ορθότητας μέσα στην πρόταση 
-  βαθμό συντακτικής και σημασιολογικής ορθό
τητας έξω από την πρόταση).

Έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» 
και χαρακτηρισπκών κειμένου

Στις έρευνες αυτές μελετάται η σχέση που 
υπάρχει ανάμεσα στα αναγνωστικά «λάθη» και 
στα διάφορα χαρακτηριστικά του κειμένου, 
όπως είναι το επίπεδο δυσκολίας του κειμένου, 
το περιεχόμενό του και ο τρόπος παρουσίασής 
του (Filippatou. 1995. Φιλιππάτου και συν., 2003. 
Henshaw, 1988. Juel. 1980. Kibby, 1979. Mingay, 
1977. Moon, 1979. Stamboltzis, 1997). Η διαπί
στωση της αλληλεπίδρασης του βαθμού ανα
γνωσιμότητας του κειμένου και των στρατηγι
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κών ανάγνωσης είναι ιδιαίτερα σημαντική. Έτσι, 
μπορούν να εξαχθούν διαφορετικά συμπερά
σματα για τις στρατηγικές ανάγνωσης του ίδιου 
παιδιού όταν αυτές αξιολογούνται σε κείμενα 
διαφορετικής δυσκολίας ή σε διαφορετικά ήδη 
κειμένων.

Το επίπεδο ευκολίας ή δυσκολίας ενός κειμέ
νου εξαρτάται από ενδοκειμενικούς και εξωκει- 
μενικούς παράγοντες. Οι ενδοκειμενικοί παρά
γοντες αφορούν τη φωνοτακτική, τη μορφολογι- 
κή και τη συντακτική δομή του κειμένου, δηλαδή 
τον αριθμό και το είδος των συλλαβών (απλές 
συλλαβές ή συλλαβές με συμφωνικά συμπλέγ
ματα), τον αριθμό και το είδος των λέξεων (δι
σύλλαβες, τρισύλλαβες, πολυσύλλαβες, απλές ή 
με συμφωνικά συμπλέγματα), τον αριθμό και το 
είδος των προτάσεων (κύριες και δευτερεύου- 
σες), το περιεχόμενο του κειμένου, π.χ., μυθι
στορήματα, διηγήματα, επιστημονικά κείμενα 
κτλ., την έκτασή του και τον τρόπο παρουσίασής 
του, π.χ., εικόνες και τίτλοι. Οι εξωκειμενικοί πα
ράγοντες αφορούν την προϋπάρχουσα γνώση 
του αναγνώστη σχετικά με το θέμα στο οποίο 
αναφέρεται το κείμενο και την αναγνωστική του 
ικανότητα (Henshaw, 1988). Ορισμένοι ερευνη
τές προτείνουν τη διεύρυνση και τον επανα
προσδιορισμό της μεθόδου της ποιοτικής ανά
λυσης των αναγνωστικών «λαθών» με σκοπό να 
μελετάται και η κοινωνικοπολιτισμική διάσταση 
της ανάγνωσης, δηλαδή η επίδραση κοινωνικο- 
πολιτισμικών παραγόντων (π.χ., η γλωσσική 
εμπειρία του αναγνώστη, οι κοινωνικές νόρμες, 
οι στόχοι που θέτει ο αναγνώστης κατά την ανα
γνωστική διαδικασία κ.ά.) στην παραγωγή και 
στην ερμηνεία των «λαθών» (Bloom & Dail, 1997).

Τα βασικότερα συμπεράσματα των ερευνών 
της ομάδας αυτής είναι τα ακόλουθα:

(α) Το επίπεδο δυσκολίας - ευκολίας ενός 
κειμένου διαφοροποιεί τα αναγνωστικά «λάθη» 
που κάνουν τόσο οι ικανοί όσο και οι αδύνατοι 
αναγνώστες [Biemiller, 1979. Filippatou, 1995. 
Φιλιππάτου και συν., 2003. Mingay, 1977. Yeu 
Hong Kim (Yoon) & Goetz, 1994], Δεν υπάρχει 
όμως συμφωνία των ερευνητικών ευρημάτων 
σχετικά με τα είδη των αναγνωστικών «λαθών»

που κάνουν οι ικανοί ή οι αδύνατοι αναγνώστες, 
ακόμα και σε κείμενα ανάλογης δυσκολίας ή ευ
κολίας. Ωστόσο, στις περισσότερες έρευνες 
όσο αυξάνει η αναγνωστική δυσκολία των κειμέ
νων τόσο μεγαλώνει και η αναλογία γραφοφω- 
νημικά όμοιων «λαθών» και σημασιολογικά απο
δεκτών «λαθών» για τους καλούς αναγνώστες, 
ενώ το αντίστροφο συμβαίνει για τους αδύνα
τους αναγνώστες. Η διαφορά αυτή ανάμεσα στα 
γραφοφωνημικά και σημασιολογικά «λάθη» των 
αδύνατων αναγνωστών στα πιο δύσκολα κείμενα 
είναι μικρή [Biemiller, 1979. Filippatou, 1995. 
Juel, 1980. Mingay, 1977. Yeu Hong Kim (Yoon) 
& Goetz 1994]. Σε έρευνα που έγινε στην ελληνι
κή γλώσσα με μαθητές της Γ’ τάξης του δημοτι
κού βρέθηκε ότι τόσο οι ικανοί όσο και οι αδύνα
τοι αναγνώστες έκαναν περισσότερο χρήση των 
γραφοφωνημικών πληροφοριών καθώς δυσκό
λευε το κείμενο (Φιλιππάτου και συν., 2003). Εί
ναι δύσκολο να συγκριθούν και να γενικευθούν 
τα αποτελέσματα στα οποία καταλήγουν οι πα
ραπάνω έρευνες. Η δυσκολία αυτή πιθανόν να 
οφείλεται στις διαφορές που υπάρχουν μεταξύ 
των ερευνών σχετικά και με διάφορους άλλους 
παράγοντες που επίσης επηρεάζουν την ανα
γνωστική διαδικασία (είδος των κειμένων, χρο
νολογική ή αναγνωστική ηλικία του δείγματος, 
προϋπάρχουσα γνώση του αναγνώστη, μέθοδος 
διδασκαλίας της ανάγνωσης, κατηγορίες των 
«λαθών» που εξετάζονται, τρόπος αξιολόγησής 
τους και τρόπος παρουσίασης των κειμένων).

(β) Φαίνεται να υπάρχει σχέση ανάμεσα στα 
υφολογικά χαρακτηριστικά (αποστάσεις ανάμε
σα στις λέξεις, τόνοι, σημεία στίξης κ.λπ.), στη 
σύνταξη, στη δομή και στο περιεχόμενο του κει
μένου, και στα αναγνωστικά «λάθη» των παιδιών. 
Στις έρευνες των Moon (1979) και Hartley (1985) 
επισημαίνεται ότι όσο αλλοιώνονται το ύφος, η 
σύνταξη και η δομή του κειμένου τόσο αυξάνο
νται τα αναγνωστικά «λάθη» που κάνουν τα παι
διά. Η σχέση όμως αυτή δεν έχει επαρκώς μελε
τηθεί. Επίσης, στην έρευνα της Stamboltzis 
(1997) στην οποία μελετάται η σχέση των ανα
γνωστικών «λαθών» με τα διαφορετικά είδη κειμέ
νων (πληροφοριακό, αφηγηματικό, αυτοβιογρα-
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φικό) σε παιδιά δίγλωσσα και παιδιά με μία μητρι
κή γλώσσα βρέθηκε ότι στο αυτοβιογραφικό κεί
μενο, που ήταν το δυσκολότερο, τα δίγλωσσα 
παιδιά έκαναν περισσότερο χρήση και των τριών 
συστημάτων της γλώσσας (γραφοφωνημικό, συ
ντακτικό, σημασιολογικό) για νατό κατανοήσουν.

(γ) Η ύπαρξη εικόνων και τίτλων, σε συνδυα
σμό με το κείμενο, επηρεάζει, επίσης, ανάλογα 
και με τις αναγνωστικές ικανότητες των αναγνω
στών και το επίπεδο αναγνωσιμότητας του κει
μένου, την παραγωγή και την ποιότητα των ανα
γνωστικών «λαθών». Διαφορετικοί, μάλιστα, τύ
ποι εικόνων και τίτλων φαίνεται να επηρεάζουν 
διαφορετικά την αναγνωστική συμπεριφορά παι
διών με χαμηλή, μέτρια και υψηλή αναγνωστική 
ικανότητα (Filippatou, 1995). Στην έρευνα αυτή 
αγγλόφωνοι μαθητές 7-8 ετών με χαμηλή ανα
γνωστική ικανότητα έκαναν λιγότερα αναγνωστι
κά «λάθη» και περισσότερο αποδεκτά από συ
ντακτική και σημασιολογική άποψη και απάντη
σαν πιο σωστά στις ερωτήσεις κατανόησης των 
κειμένων, όταν τα κείμενά τους συνοδεύονταν 
από μη συγκεντρωτικές (αναλυτικές) εικόνες, 
δηλαδή εικόνες που απεικονίζουν τρία ξεχωρι
στά στοιχεία του κειμένου (π.χ., τρεις διαφορετι
κές εικόνες που δείχνουν μια γάτα, ένα γατάκι 
και ένα παιδί), ή τίτλους (π.χ., η γάτα, το γατάκι 
και ο Jack), ή συνδυασμό των μη συγκεντρωτι
κών εικόνων με συγκεντρωτικούς τίτλους. Τα 
αποτελέσματα αυτά αφορούσαν τα κείμενα μέ
τριας ή ανώτερης αναγνωστικής δυσκολίας. 
Στους μαθητές με μέτρια αναγνωστική ικανότη
τα οι συγκεντρωτικές εικόνες (π.χ., μια εικόνα 
και με τα τρία παραπάνω στοιχεία) και οι συγκε
ντρωτικοί τίτλοι (π.χ., οι επισκέπτες του Jack) 
συνέβαλλαν περισσότερο στην παραγωγή συ- 
ντακτικώς και σημασιολογικώς αποδεκτών «λα
θών» και στην κατανόηση κειμένων, κυρίως στο 
κείμενο υψηλής αναγνωστικής δυσκολίας. Τέ
λος, στους μαθητές με ανώτερες αναγνωστικές 
ικανότητες οι εικόνες και οι τίτλοι δεν είχαν στα- 
τιστικώς σημαντική επίδραση στη σωστή ανά
γνωση και κατανόηση κειμένων χαμηλής και μέ
τριας αναγνωστικής δυσκολίας. Αντίθετα, στο 
δύσκολο κείμενο η παρουσία μη συγκεντρωτι

κών εικόνων και τίτλων προώθησε την επεξεργα
σία των σημασιολογικών πληροφοριών του κει
μένου και την κατανόηση των κειμένων

Έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» 
και μεθόδων διδασκαλίας της ανάγνωσης

Ορισμένοι ερευνητές έχουν εστιάσει το εν
διαφέρον τους στη μελέτη της σχέσης που 
υπάρχει ανάμεσα στα προγράμματα διδασκα
λίας της ανάγνωσης και στα αναγνωστικά «λά
θη» που κάνουν οι μαθητές. Κι αυτό για να δουν 
κατά πόσο επηρεάζονται οι στρατηγικές που 
χρησιμοποιούν οι αναγνώστες κατά την ανάγνω
ση ενός κειμένου από τη μέθοδο διδασκαλίας 
της ανάγνωσης -  αναλυτικοσυνθετική (φωνημι- 
κή) μέθοδος, ολική μέθοδος, συνδυασμός μεθό
δων (Barr, 1974. Carnine, Carnine, & Gersten, 
1984. Cohen, 1974-1975. Potter, 1983).

Από τις έρευνες αυτές προκύπτει ότι παιδιά 
τα οποία διδάσκονται την ανάγνωση μέσα από 
προγράμματα που αποσκοπούν στην ανάπτυξη 
ικανοτήτων νοηματικής επεξεργασίας του κειμέ
νου τείνουν να χρησιμοποιούν περισσότερο τις 
σημασιολογικές πληροφορίες για να διαβάσουν 
ένα κείμενο (Potter, 1983). Αντίθετα, παιδιά που 
διδάσκονται ανάγνωση με τη βοήθεια αναλυτικο- 
συνθετικών μεθόδων τείνουν να κάνουν μεγαλύ
τερη χρήση των γραφοφωνημικών παρά των ση
μασιολογιών πληροφοριών του κειμένου (Barr, 
1974. Carnine et al., 1984). Παιδιά που διδάσκο
νται ανάγνωση χρησιμοποιώντας και τις δύο πα
ραπάνω μεθόδους παράγουν μεικτά «λάθη», δη
λαδή «λάθη» που αντιστοιχούν στη μία και στην 
άλλη μέθοδο διδασκαλίας (Schlieper, 1977).

Έρευνες ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» 
και άλλων παραγόντων

Ο τομέας αυτός της έρευνας μας δίνει τη δυ
νατότητα να μελετήσουμε την ποιότητα των ανα
γνωστικών «λαθών» του αναγνώστη σε συνδυα
σμό με άλλους παράγοντες, όπως είναι η κατα
νόηση του κειμένου, η ικανότητα αναδιήγησης 
της ιστορίας, η μεταγνωστική ικανότητα του ανα
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γνώστη, η σχολική του επίδοση και το κοινωνικο
οικονομικό του επίπεδο [Beebe, 1980. Browne, 
1985. Goldsmith-Phillips, 1989. Goodman & 
Burke, 1972. Κολιάδης και συν., 1999. Yeu Hong 
Kim (Yoon) & Goetz, 1994. Wixson, 1979].

Τα κυριότερα συμπεράσματα των ερευνών 
αυτών είναι τα εξής:

(α) Ορισμένοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι 
υπάρχει διαφορά ανάμεσα στη χρήση των συ
ντακτικών και σημασιολογικών πληροφοριών 
του κειμένου που γίνεται με σκοπό την αποκωδι
κοποίηση των λέξεων και στις στρατηγικές που 
χρησιμοποιεί ο αναγνώστης για να κατανοήσει 
το νόημα του κειμένου. Δεν υπάρχει δηλαδή με
γάλη συνάφεια ανάμεσα στα σημασιολογικώς 
αποδεκτά αναγνωστικά «λάθη» που κάνει ένας 
αναγνώστης και στο βαθμό κατανόησης του κει
μένου [Goldsmith-Phillips, 1989. Yeu Hong Kim 
(Yoon) & Goetz, 1994]. Επιπλέον, οι Goodman 
και Burke (1972) υποστηρίζουν ότι η σχέση ανά
μεσα στα σημασιολογικώς αποδεκτά αναγνωστι
κά «λάθη» που κάνει ένας αναγνώστης, δηλαδή 
στα λάθη που δεν αλλοιώνουν το νόημα της 
πρότασης, και στην κατανόηση του νοήματος 
του κειμένου, όπως προκύπτει από την προφορι
κή αναδιήγηση του κειμένου, είναι αντιστρόφως 
ανάλογη. Άλλοι ερευνητές επισημαίνουν ότι η 
σχέση αυτή εξαρτάται από τον τρόπο αξιολόγη
σης της ικανότητας κατανόησης (Beebe, 1980. 
Wixson, 1979). Η Beebe αναφέρει ότι η διήγηση 
της ιστορίας ενός κειμένου δεν μπορεί να απο- 
τελέσει έγκυρο τρόπο αξιολόγησης της κατα
νόησης του κειμένου αυτού, εφόσον, εκτός από 
την κατανόηση της ιστορίας, η αναδιήγηση 
προϋποθέτει και την ικανότητα έκφρασης και 
μεταφοράς σε ένα άλλο άτομο των πληροφο
ριών που έχει διαβάσει ο αναγνώστης. Στην προ- 
σπάθειά της να ξεπεράσει το παραπάνω εμπό
διο, η ίδια εισήγαγε έναν άλλο τρόπο αξιολόγη
σης της κατανόησης ενός κειμένου, αυτόν της 
συμπλήρωσης ελλιπών προτάσεων μέσα σε ένα 
κείμενο.

Εκτός από τους Goodman και Burke 
και την Beebe, και άλλοι ερευνητές μελέτησαν 
τη σχέση που υπάρχει ανάμεσα στα αναγνωστι

κά «λάθη» και στην κατανόηση του κειμένου 
(Filippatou, 1995). Τα αποτελέσματα των σχετι
κών ερευνών δείχνουν τη διαφορά που υπάρχει 
ανάμεσα στη χρήση των σημασιολογικών πλη
ροφοριών του κειμένου για την αποκωδικοποίη
ση των λέξεων (σημασιολογικώς αποδεκτά «λά
θη») και στη χρήση στρατηγικών για την κατα
νόηση του κειμένου (απαντήσεις σε ερωτήσεις 
κατανόησης κειμένου ή αναδιήγηση κειμένου). 
Αυτό διαπιστώθηκε και από την έρευνα των 
Sadoski και Page (1984), οι οποίοι κατέληξαν 
ότι, για να εκτιμηθεί ο βαθμός κατανόησης του 
κειμένου, δεν είναι αρκετή η αξιολόγηση των ση- 
μασιολογικώς αποδεκτών «λαθών», αλλά χρειά
ζεται να ληφθούν υπόψη και άλλοι δείκτες που 
μπορούν να κατασκευαστούν με βάση το συν
δυασμό των αναγνωστικών «λαθών».

(β) Το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οι
κογένειας διαφοροποιεί τα αναγνωστικά «λάθη» 
που κάνουν Έλληνες μαθητές της Β’ και της Γ  
τάξης του δημοτικού, όπως φαίνεται από την 
έρευνα του Κολιάδη και των συνεργατών του 
(1999). Σύμφωνα με την έρευνα αυτή, οι μαθη
τές με χαμηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο πα
ρουσιάζουν εντονότερες δυσκολίες σε σύγκρι
ση με τους μαθητές που προέρχονται από τα 
υψηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα όσον 
αφορά: α) τα σημεία στίξης, β) τον τονισμό, γ) 
τα γραμματικά λάθη σε αριθμούς, πτώσεις και 
καταλήξεις ρημάτων, δ) τον προσανατολισμό 
τους στο κείμενο, και ε) τις οπτικές και ακουστι
κές συγχύσεις. Δυστυχώς, η έρευνα αυτή δεν 
προχωρά παραπέρα στην ανάλυση των αναγνω
στικών «λαθών» των μαθητών σε σχέση με τα 
επιμέρους συστήματα της γλώσσας.

Κριτική θεώρηση του θεωρητικού πλαισίου 
της μεθόδου και των ερευνητικών δεδομένων

Παρά τους υποστηρικτές που έχει η μέθο
δος ανάλυσης της αναγνωστικής συμπεριφοράς 
σύμφωνα με το μοντέλο του Goodman (1969), 
δεν είναι λίγοι οι ερευνητές εκείνοι που έχουν 
θέσει υπό αμφισβήτηση τόσο το θεωρητικό της
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υπόβαθρο όσο και την αξιοπιστία και την εγκυ- 
ρότητά της (Leu, 1982. Liberman & Liberman, 
1990. Hempenstall, 1999. Potter, 1980).

Όσον αφορά το θεωρητικό πλαίσιο της με
θόδου αυτής, έχουν διατυπωθεί έντονες επιφυ
λάξεις και τεκμηριωμένες αντιρρήσεις από ση
μαντικούς ερευνητές της αναγνωστικής διαδικα
σίας που είναι οπαδοί της «προσέγγισης εκ των 
κάτω προς τα άνω» (Liberman & Liberman, 1990. 
Hempenstall, 1999). Όπως φαίνεται από αρκε
τές έρευνες, τα συμπεράσματα των οποίων ανα- 
κεφαλαιώνονται από τον Lyon (1996), η ανάγνω
ση που αποσκοπεί στην κατανόηση του γραπτού 
λόγου βασίζεται πρωταρχικά στην ικανότητα 
γρήγορης και αυτοματοποιημένης αποκωδικο
ποίησης και αναγνώρισης των λέξεων. Οι υπο- 
στηρικτές της «ολικής προσέγγισης της γλώσ
σας» φαίνεται να συγχέουν το επιθυμητό αποτέ
λεσμα της αναγνωστικής διαδικασίας, δηλαδή 
την κατανόηση του νοήματος ενός κειμένου, με 
το μέσο διεκπεραίωσής της. Για να κατανοήσει, 
όμως, ο αναγνώστης το νόημα του κειμένου, 
πρέπει πρώτα να αποκωδικοποιήσει τα γραπτά 
σύμβολα (Foorman, 1995). Σύμφωνα με τις θέ
σεις αυτές, για την ανάπτυξη της αναγνωστικής 
ικανότητας απαραίτητη θεωρείται η συστηματι
κή διδασκαλία των δομικών στοιχείων της γλώσ
σας (γράμματα, φθόγγοι, συλλαβές, λέξεις, 
προτάσεις). Επιπλέον, όπως αναφέρει ο Πόρπο- 
δας (2002), πρόσφατες έρευνες σε διάφορες 
γλώσσες αλλά και στην ελληνική έχουν δείξει ότι 
η απόκτηση φωνολογικής επίγνωσης όχι μόνο 
διευκολύνει τη μάθηση της ανάγνωσης αλλά 
αποτελεί και ισχυρό προγνωστικό στοιχείο της 
αναγνωστικής επίδοσης. Αντίθετα, οι δείκτες 
που μετρούν την ικανότητα συντακτικής και ση- 
μασιολογικής επεξεργασίας των πληροφοριών 
του κειμένου δε φαίνεται να έχουν ισχυρή συνά
φεια με την ικανότητα αποκωδικοποίησης και 
κατανόησης των λέξεων (Vellutino, 1991).

Επιπλέον, όπως υποστηρίζει ο Hempenstall 
(1999), η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών 
«λαθών» με βάση το σύστημα ταξινόμησης των 
Goodman και Burke (1972) θα μπορούσε να 
οδηγήσει στην εξαγωγή παραπλανητικών συ

μπερασμάτων σχετικά με τους διδακτικούς στό
χους που πρέπει να τεθούν κατά τη διδασκαλία 
της ανάγνωσης. Στο πλαίσιο της «ολικής προ
σέγγισης της γλώσσας» ο εκπαιδευτικός δεν εί
ναι απαραίτητο να διδάξει στον αναγνώστη που 
κάνει σημασιολογικώς αποδεκτές αντικαταστά
σεις [π.χ., ο αναγνώστης διαβάζει «Ο χωριστής 
(αντί χωρικός) ανέβηκε στο φορτηγό του και πή
γε στην πόλη»] τη φωνολογική δομή της λέξης 
που διάβασε λανθασμένα, αν και φαίνεται ότι ο 
αναγνώστης αυτός έχει ελλιπή γνώση στον το
μέα αυτό, επειδή η ανάγνωσή του κατέληξε στην 
κατανόηση του νοήματος της πρότασης. Αντίθε
τα, στην περίπτωση του αναγνώστη που βασιζό
μενος στις γραφοφωνημικές πληροφορίες της 
λέξης κάνει μη σημασιολογικώς αποδεκτές αντι
καταστάσεις [π.χ., ο αναγνώστης διαβάζει «Ο 
χώρος (αντί χωρικός) ανέβηκε στο φορτηγό του 
και πήγε στην πόλη»], ο εκπαιδευτικός χρειάζε
ται να παροτρύνει τον αναγνώστη να βασίζεται 
περισσότερο στα συμφραζόμενα και να εικάζει 
τις λέξεις προκειμένου να βγαίνει το σωστό νόη
μα, παρά να εμμένει στην αποκωδικοποίηση των 
γραμμάτων.

Οι παραπάνω θέσεις σχετικά με την παρέμ
βαση έρχονται σε αντίθεση με τα πρόσφατα 
ερευνητικά συμπεράσματα περί διδασκαλίας 
της ανάγνωσης όπως αυτά συνοψίζονται από 
τον Πόρποδα (2002). Με βάση τα συμπεράσμα
τα αυτά και τους ισχυρισμούς του Lyon (1996), 
τόσο ο αναγνώστης που έχει ανεπαρκή γνώση 
της φωνολογικής ταυτότητας της γλώσσας, και 
γι’ αυτό κάνει λάθη με γραφοφωνημική ομοιότη
τα, όσο και ο αναγνώστης που διαβάζει λάθος τη 
λέξη, επειδή την εικάζει βασιζόμενος στα συμ
φραζόμενα, χρειάζονται διδασκαλία των κανό
νων αποκωδικοποίησης των γραπτών συμβόλων 
της γλώσσας. Ο ακραίος ισχυρισμός ορισμένων 
οπαδών της «ολικής προσέγγισης της γλώσσας» 
ότι η διδασκαλία των δομικών στοιχείων του 
γραπτού λόγου (γράμματα, φθόγγοι, συλλαβές, 
λέξεις, προτάσεις) δεν έχουν θέση στην «ολική 
προσέγγιση της γλώσσας» αποδεικνύεται λαν
θασμένος. Εξάλλου, μελετητές της μεθόδου αυ
τής υποστηρίζουν ότι η «ολική προσέγγιση της
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γλώσσας» δεν απορρίπτει τη διδασκαλία των βα
σικών δεξιοτήτων ανάγνωσης αλλά μπορεί να 
την εμπερικλείει (Routman, 1996. Sherman, 
1998). Η γραφοφωνημική αντιστοιχία, η γραμμα
τική και η ορθογραφία μπορούν να διδαχθούν 
μέσα από τα κείμενα που χρησιμοποιούν τα παι
διά για ανάγνωση ή από κείμενα που γράφουν 
τα ίδια τα παιδιά (Clay, 1993b. Weaver, 1995). 
Με τον τρόπο αυτό η διδασκαλία βασικών δεξιο
τήτων ανάγνωσης και γραφής συντελείται σε 
συνδυασμό με τις διαφορετικές ανάγκες του κά
θε μαθητή και παράλληλα δίνεται έμφαση και 
στο σημασιολογικό επίπεδο της γλώσσας 
(Strickland, 1998).

Επιπλέον, σε αναγνώστες που αντιμετωπί
ζουν ειδική δυσκολία στην αποκωδικοποίηση 
του γραπτού λόγου (δυσλεξία) παλαιότερα αλλά 
και πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα έχουν δεί
ξει ότι προγράμματα που συνδυάζουν τη συστη
ματική διδασκαλία των δομικών στοιχείων της 
γλώσσας (γράμματα, φθόγγοι, συλλαβές, λέ
ξεις, προτάσεις) με ορισμένα στοιχεία της «ολι
κής προσέγγισης της γλώσσας» (π.χ., το πρό
γραμμα παρέμβασης της Clay που καλείται Ανα
γνωστική Ανάκτηση -  reading recovery) είναι πιο 
αποτελεσματικά στην ανάπτυξη της αναγνωστι
κής ικανότητας σε μαθητές με αναγνωστικές δυ
σκολίες απ’ ό,τι προγράμματα που βασίζονται 
αποκλειστικά στην «ολική προσέγγιση της γλώσ
σας» (Clay, 1993b. Eldredge, 1991. Snow, Burns, 
& Griffin, 1998. Torgesen, Alexander, Wagner, 
Rashotte, Voeller, & Conway, 2001).

Πέρα από το θεωρητικό πλαίσιο της μεθό
δου, στις περισσότερες από τις έρευνες που συ
ζητήθηκαν στην προηγούμενη ενότητα υπάρ
χουν ορισμένες μεθοδολογικές αδυναμίες, οι 
οποίες θέτουν προβληματισμούς σχετικά με την 
εγκυρότητα και την αξιοπιστία της μεθόδου αυ
τής. Οι σημαντικότερες μεθοδολογικές αδυνα
μίες είναι οι ακόλουθες:

•  Ελλιπής ορισμός των κατηγοριών των ανα
γνωστικών «λαθών» και ελλιπής περιγραφή του 
συστήματος αξιολόγησης των «λαθών» αυτών.

•  Ελλιπής προσδιορισμός των μονοσήμα
ντων αναγνωστικών «λαθών» (αναγνωστικά «λά

θη» που προκύπτουν από τη χρήση ενός μόνο 
συστήματος της γλώσσας) και των πολυσήμα
ντων αναγνωστικών «λαθών» («λάθη» που προ
κύπτουν από τη χρήση και των τριών συστημά
των της γλώσσας).

•  Ελλιπής προσδιορισμός των μεταβλητών 
της έρευνας (π.χ., επίπεδο αναγνωστικής ικανό
τητας του δείγματος, μέθοδος διδασκαλίας της 
ανάγνωσης, επίπεδο δυσκολίας κειμένου, είδος 
κειμένου).

Αναλυτικότερα, οι αδυναμίες αυτές έχουν 
ως εξής:

1. Κατηγορίες αναγνωστικών «λαθών» και 
αξιολόγηση τους

Τόσο η πρώτη όσο και η δεύτερη φάση εξέ
λιξης των ερευνών που χρησιμοποιούν τη μέθο
δο της ανάλυσης των αναγνωστικών «λαθών» 
χαρακτηρίζονται από έλλειψη συμφωνίας σχετι
κά με το στοιχείο της γλώσσας που θα αξιολογη
θεί ως «λάθος» (π.χ., στίξη, λέξη, συλλαβή, φρά
ση). Επίσης, δεν υπάρχει συμφωνία για το πώς 
ορίζονται οι κατηγορίες των αναγνωστικών «λα
θών». Ερωτήματα σχετικά με το τι πρέπει να θε
ωρηθεί ως αναγνωστικό «λάθος» και πώς να ανα
λυθεί παραμένουν ακόμα και σήμερα άλυτα. Η 
ποικιλία των απόψεων που διατυπώνονται οδη
γεί, από τη μια μεριά, σε συνεχή μελέτη των θε
μάτων αυτών και στη διατύπωση όλο και λιγότε
ρο ασαφών ορισμών. Από την άλλη μεριά, όμως, 
ευθύνεται για την ύπαρξη αντικρουόμενων απο
τελεσμάτων.

Σχετικά με το πρώτο ερώτημα, δηλαδή τι 
πρέπει να θεωρηθεί ως αναγνωστικό «λάθος», 
υπάρχει ασυμφωνία μεταξύ των ερευνητών για 
το αν η κατηγορία άρνηση για απάντηση θα πρέ
πει να επισημαίνεται από τον ερευνητή ή από 
τον εκπαιδευτικό και να αξιολογείται ξεχωρι
στά ως αναγνωστικό «λάθος». Οι περισσότερες 
έρευνες που αναφέρθηκαν στην προηγούμενη 
ενότητα δεν παρουσιάζουν ξεχωριστά την κα
τηγορία αυτή. Τη συμπεριλαμβάνουν στην κα
τηγορία παραλείψεις λέξεων (Biemiller, 1970. 
Filippatou, 1995. Goldsmith-Phillips, 1989. 
Goodman et al., 1987. Harding et al., 1985. 
Henshaw, 1988. Moon, 1979. Murray &
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Maliphant, 1982. Stamboltzis, 1997. Thompson, 
1981. Φιλιππάτου και συν., 2003. Weber, 1970. 
Willich et al., 1988). Ο διαχωρισμός των δύο πα
ραπάνω κατηγοριών χρειάζεται να γίνεται όταν 
θέλουμε να μελετήσουμε το λόγο για τον οποίο 
ο αναγνώστης, καθώς διαβάζει, παραλείπει λέ
ξεις. Τις παραλείπει συνειδητά, επειδή δε γνωρί
ζει πώς διαβάζονται, ή τις παραλείπει ασυνείδη
τα, επειδή διαφεύγουν από το οπτικό του πεδίο; 
Στην έρευνα του Cohen (1974-1975) η διαφορά 
στη συχνότητα των «λαθών» αυτών ήταν σημα
ντική. Η κατηγορία άρνηση για απάντηση περιε- 
λάμβανε το 47% των αναγνωστικών «λαθών» των 
μαθητών 6-7 ετών, ενώ η κατηγορία παραλείψεις 
λέξεων το 2%. Σε περίπτωση συγχώνευσης των 
δύο κατηγοριών η παραπάνω διαφορά δε θα 
ήταν εμφανής.

Τα λάθη στίξης και τονισμού αποτελούν επί
σης επίμαχο θέμα συζήτησης μεταξύ διαφόρων 
υποστηρικτών της ποιοτικής ανάλυσης των ανα
γνωστικών «λαθών». Ορισμένοι ερευνητές συ
μπεριλαμβάνουν τα «λάθη» αυτά, στην ομάδα 
των προς ανάλυση αναγνωστικών «λαθών», με 
το επιχείρημα ότι τα «λάθη» αυτά και ιδίως της 
στίξης, δίνουν σημαντικές πληροφορίες για τη 
χρήση από τον αναγνώστη του συντακτικού συ
στήματος της γλώσσας (Filippatou, 1995. Hood, 
1975-1976. Goodman et al., 1987). Αλλοι, πάλι, 
ερευνητές [Goldsmith-Phillips, 1989. Henshaw, 
1988. Willich et al., 1988. Veu Hong Kim (Yoon) & 
Goetz, 1994] δεν αναλύουν τα παραπάνω «λά
θη», επειδή η ανάλυσή τους είναι πολύπλοκη και 
πολλές φορές υπάρχει αλληλοεπικάλυψή τους 
με άλλες κατηγορίες (π.χ., τα λάθη τονισμού και 
η λανθασμένη εκφορά λέξεων). Επιπλέον, οι αυ- 
τοδιορθώσεις και οι επαναλήψεις που κάνουν οι 
αναγνώστες για να αποκωδικοποιήσουν σωστά 
ένα κείμενο έχουν προσελκύσει το ενδιαφέρον 
ορισμένων ερευνητών, χωρίς όμως να χρησιμο
ποιούνται πάντα για περαιτέρω ποιοτική ανάλυ
ση, γραφοφωνημική, συντακτική, σημασιολογι- 
κή (Arnold, 1992. Filippatou, 1995. Goldsmith- 
Phillips, 1989. Goodman et al., 1987. Potter, 
1982). Ιδιαίτερα οι αυτοδιορθώσεις έχουν θεω
ρηθεί και ως δείκτες της ικανότητας του ανα

γνώστη να κατανοεί μέσα από τα συμφραζόμενα 
το νόημα του κειμένου (Clay, 1993a. Goldsmith- 
Phillips, 1989. Potter, 1982). Στις περισσότερες, 
όμως, έρευνες το ενδιαφέρον επικεντρώνεται 
αποκλειστικά στην ανάλυση των αντικαταστάσε
ων που κάνουν οι αναγνώστες, επειδή οι αντικα
ταστάσεις αποτελούν και τα πιο συχνά «λάθη» 
(Arnold, 1992. Henshaw, 1988. Hudson & 
Haworth, 1983. Martens, 1997. Potter, 1980, 
1982. Stamboltzis, 1997).

Ένα άλλο θέμα που εγείρει πλήθος συζητή
σεων μεταξύ των ερευνητών της ποιοτικής ανά
λυσης των αναγνωστικών «λαθών» είναι η δια
φωνία σχετικά με την κατηγορία «λαθών» που θα 
αξιολογηθεί σε γραφοφωνημικό, συντακτικό και 
σημασιολογικό επίπεδο. Ορισμένοι περιορίζουν 
τη γραφοφωνημική ανάλυση μόνο στις αντικατα
στάσεις (Biemiller, 1970. 1979. Carnine et al., 
1984. Cohen, 1974-1975. Goodman et al., 1987. 
Henshaw, 1988. Martens, 1997. Stamboltzis, 
1997. Weber, 1970). Άλλοι αναλύουν γραφοφω- 
νημικά και άλλες κατηγορίες «λαθών» (Clay. 
1993a. Filippatou, 1995. Hood, 1975-1976. 
Goldsmith-Phillips, 1989). Μερικοί ερευνητές 
δεν αναφέρουν ευκρινώς τα είδη των αναγνω
στικών «λαθών» που αναλύουν στα τρία επίπεδα 
της γλώσσας [Willich et al., 1988. Yeu Hong Kim 
(Yoon) & Goetz, 1994], H σύγχυση επεκτείνεται 
και στην αξιολόγηση της συντακτικής και σημα- 
σιολογικής ορθότητας του «λάθους», αφού ορι
σμένοι ερευνητές αξιολογούν μαζί τη συντακτι
κή και τη σημασιολογική ορθότητα ενός «λά
θους» [Biemiller, 1970. Cohen, 1974-1975. Hood, 
1975-1976. Yeu Hong Kim (Yoon) & Goetz, 
1994], Αυτό, όμως, δημιουργεί προβλήματα 
εγκυρότητας και αξιοπιστίας από τη στιγμή που 
οι δύο κατηγορίες δε συμπίπτουν πάντα. Ένα 
«λάθος» μπορεί να είναι συντακτικά ορθό αλλά 
όχι και σημασιολογικά ορθό στο πλαίσιο της 
πρότασης ή της παραγράφου [π.χ., ο αναγνώ
στης διαβάζει «Ο Πέτρος έβαλε το πεθαμένο τζι- 
τζίκι του στη χαράδρα (αντί χαραμάδα) ενός δο
καριού»]. Έτσι, αρκετοί ερευνητές αξιολογούν 
ξεχωριστά τη συντακτική από τη σημασιολογική 
ορθότητα (Arnold, 1992. Burke, 1977. Clay,
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1993a. Filippatou, 1995. Φιλιππάτου και συν., 
2003. Goldsmith-Phillips, 1989. Goodman et al., 
1987. Harding et al., 1985. Henshaw, 1988. 
Murray & Maliphant, 1982. Willich et al., 1988).

Όσον αφορά το σύστημα αξιολόγησης και 
βαθμολόγησης των «λαθών» στα τρία επίπεδα 
της γλώσσας, έχουν κατασκευαστεί και χρησι
μοποιηθεί διάφορες κλίμακες. Ορισμένες από 
αυτές θεωρούνται κλίμακες ίσων διαστημάτων, 
όπως είναι η δεκάβαθμη κλίμακα του Goodman 
και των συνεργατών του (1987), η πεντάβαθμη 
κλίμακα του Cohen (1974-1975) και η τρίβαθμη 
κλίμακα του Willich και των συνεργατών του 
(1988). Άλλες βασίζονται στην εφαρμογή κά
ποιου συγκεκριμένου τύπου (Weber, 1970) ή 
απλώς στην ομοιότητα του πρώτου γράμματος 
μεταξύ της απάντησης του αναγνώστη και της 
λέξης του κειμένου (Biemiller, 1970,1979). Μερι
κές φορές, πάλι, για την αξιολόγηση της γραφο- 
φωνημικής ομοιότητας των λέξεων λαμβάνονται 
υπόψη γραμματικοί κανόνες (Cohen, 1974- 
1975).

Η ανομοιογένεια αυτή που παρατηρείται στη 
βαθμολόγηση των «λαθών» έχει ως συνέπεια τη 
δημιουργία ανακριβειών και τη δυσκολία σύγκρι
σης και γενίκευσης των αποτελεσμάτων των δια
φόρων ερευνών. Ενδεικτικά αναφέρονται τα 
ακόλουθα παραδείγματα: Σύμφωνα με το σύ
στημα αξιολόγησης του Cohen, η αντικατάστα
ση της λέξης «ένας» με τη λέξη «ο» λαμβάνει το 
βαθμό γραφοφωνημικής ομοιότητας 3, με ανώ
τατο το 5, επειδή και οι δύο λέξεις είναι άρθρα, 
παρά το γεγονός ότι δεν υπάρχει καμία γραφο- 
φωνημική ομοιότητα ανάμεσα στις δύο λέξεις. 
Ομοίως, συστήματα που χρησιμοποιούν ως μο
ναδικό κριτήριο γραφοφωνημικής ομοιότητας 
το αρχικό γράμμα (Biemiller, 1970, 1979) οδη
γούν σε αυθαίρετα και λανθασμένα συμπερά
σματα σχετικά με το βαθμό χρήσης από τον ανα
γνώστη του γραφοφωνημικού συστήματος της 
γλώσσας. Για παράδειγμα, η αντικατάσταση της 
λέξης «κορίτσια» από τη λέξη «κήπος» (1) λαμ
βάνει περιέργως τον ίδιο βαθμό γραφοφωνημι
κής ομοιότητας που θα λάμβανε η αντικατάστα
ση της λέξης «κορίτσια» με τη λέξη «κορίτσι» (2),

επειδή και οι δύο λέξεις αρχίζουν από «κ». 
Εντούτοις, είναι εμφανές ότι ο αναγνώστης που 
παρήγαγε το «λάθος» (2) χρησιμοποίησε πολύ 
περισσότερο τις γραφοφωνημικές πληροφορίες 
της λέξης του κειμένου (επτά γράμματα κοινά 
μεταξύ των λέξεων) απ’ ό,τι στο παράδειγμα (1) 
(δύο γράμματα κοινά μεταξύ των λέξεων).

Κατά τον ίδιο τρόπο, συστήματα που χρησι
μοποιούν τους δείκτες της συντακτικής και της 
σημασιολογικής ορθότητας ως δείκτες κατα
νόησης του νοήματος του κειμένου, χωρίς να 
προβλέπουν έναν ξεχωριστό δείκτη για την αλ
λαγή του νοήματος, κινδυνεύουν να οδηγηθούν 
σε λανθασμένες εκτιμήσεις. Παράδειγμα: Ο 
αναγνώστης διάβασε τη φράση «ο επιστάτης πε- 
ρίμενε να τελειώσει η πρόβα (αντί μπάρα) για να 
καθαρίσει το τσίρκο». Η παραπάνω αντικατάστα
ση, αν και είναι συντακτικά και σημασιολογικά 
αποδεκτή στο πλαίσιο της πρότασης, αλλάζει το 
νόημα της παραγράφου.

Το σύστημα αξιολόγησης και βαθμολόγησης 
των αναγνωστικών «λαθών» που προτείνουν οι 
Goodman και Burke (1972) μάς δίνει μια πιο λε
πτομερή ανάλυση των αναγνωστικών «λαθών» 
και μειώνει τις πιθανότητες αυθαίρετων συμπε
ρασμάτων. Αυτό επιτυγχάνεται λόγω της ύπαρ
ξης κλιμάκων με αρκετές διαβαθμίσεις ομοιότη
τας (δεκάβαθμη κλίμακα γραφοφωνημικής ομοι
ότητας, πεντάβαθμη κλίμακα συντακτικής και 
σημασιολογικής ορθότητας). Επιπλέον, το σύ
στημα αυτό παρέχει, ως προς την αλλαγή του 
νοήματος του κειμένου, ξεχωριστή τρίβαθμη 
κλίμακα αξιολόγησης των συντακτικώς και ση- 
μασιολογικώς αποδεκτών «λαθών». Δεν υπάρ
χουν, όμως, επαρκή στοιχεία που να πιστοποι
ούν την εγκυρότητα και την αξιοπιστία των κλι
μάκων αξιολόγησης που περιλαμβάνουν τα πα
ραπάνω συστήματα, καθώς και την ύπαρξη ίσων 
διαστημάτων ανάμεσα στις διαβαθμίσεις, όπως 
υποστηρίζουν οι δημιουργοί τους (Leu, 1982. 
Potter, 1982). Το πρόβλημα γίνεται πιο σύνθετο 
όταν ορισμένοι ερευνητές θεωρούν τις κλίμακες 
αυτές ίσων διαστημάτων και όχι ως τακτικές ή, 
ακόμα, και ως κατηγορικές. Έτσι, δεν εφαρμό
ζουν μη παραμετρικά αλλά παραμετρικά στατι
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στικά κριτήρια.
Από την άλλη μεριά, όμως, το πλήθος των 

κατηγοριών ταξινόμησης και ποιοτικής ανάλυ
σης των αναγνωστικών «λαθών» που προτείνουν 
οι Goodman και Burke (1972) και οι πολλές δια
βαθμίσεις εντός των κατηγοριών αυτών καθι
στούν την ταξινομία δύσχρηστη, ιδίως στις σχο
λικές τάξεις. Για το λόγο αυτό έχουν κατασκευα
στεί πιο απλά συστήματα αξιολόγησης, τόσο 
από τον Goodman και τους συνεργάτες του 
(1987) όσο και από άλλους ερευνητές (Arnold, 
1992. Clay, 1993a).

Συγκεκριμένα, η Arnold (1992) και η Clay 
(1993a) χρησιμοποίησαν για την ανάλυση των 
αναγνωστικών «λαθών» μόνο τις τρεις γενικές 
κατηγορίες: (α) λάθη που αφορούν το σημασιο- 
λογικό επίπεδο, (β) λάθη που αφορούν το συ
ντακτικό επίπεδο, και (γ) λάθη που αφορούν το 
γραφοφωνημικό επίπεδο. Δεν υπήρχαν διαβαθ
μίσεις για την κάθε κατηγορία, όπως υπήρχαν 
στα συστήματα ανάλυσης άλλων ερευνητών 
(Cohen, 1974-1975. Goodman et al., 1987. 
Willich et al., 1988). Αυτό από τη μια μεριά διευ
κολύνει τους εκπαιδευτικούς, από την άλλη, 
όμως, δεν τους δίνει πληροφορίες για το βαθμό 
στον οποίο χρησιμοποιεί ο αναγνώστης τις γρα- 
φοφωνημικές, συντακτικές ή σημασιολογικές 
πληροφορίες του κειμένου. Σε περίπτωση που 
χρειάζεται να σχεδιάσουν ένα πρόγραμμα πα
ρέμβασης πρέπει να μελετήσουν περισσότερο 
τις απαντήσεις του αναγνώστη. Το θεωρητικό 
πλαίσιο και των δύο συστημάτων έχει τη βάση 
του στην «ολική προσέγγιση της γλώσσας», 
στην περίπτωση όμως της Clay η ποιοτική ανά
λυση αναγνωστικών «λαθών» αποτελεί μέρος 
μιας ευρύτερης μεθόδου αξιολόγησης της ανα
γνωστικής συμπεριφοράς, η οποία περιλαμβάνει 
στοιχεία και από την προσέγγιση «εκ των κάτω 
προς τα άνω», δηλαδή αξιολόγηση της γνώσης 
των γραμμάτων, της αποκωδικοποίησης λέξεων 
διαβαθμισμένης δυσκολίας και της γνώσης της 
γραφοφωνημικής αντιστοιχίας. Τα παραπάνω 
αποτελούν στόχους και του προγράμματος πα
ρέμβασης που εφαρμόζει η Clay, δηλαδή του 
προγράμματος Αναγνωστικής Ανάκτησης - RR

(Clay, 1993b). Η προσπάθειά της για συνδυασμό 
των δύο προσεγγίσεων εκφράζει την πεποίθησή 
της ότι καμία από τις δύο προσεγγίσεις δεν αρ
κεί, τόσο σε επίπεδο αξιολόγησης όσο και σε 
επίπεδο παρέμβασης, για τη μελέτη και την ανά
πτυξη της αναγνωστικής ικανότητας.

Η μεταγενέστερη μέθοδος ποιοτικής ανάλυ
σης αναγνωστικών «λαθών» που πρότειναν ο 
Goodman και οι συνεργάτες του (1987), επιχει
ρώντας να περιορίσουν τις μεθοδολογικές αδυ
ναμίες παλαιότερων ταξινομιών, χαρακτηρίζεται 
και αυτή από ορισμένες αδυναμίες. Για παρά
δειγμα, με βάση την ταξινομία αυτή, η αντικατά
σταση της λέξης «ακροβατώ» από τη λέξη «ακο
λουθώ» (1) παίρνει μεγαλύτερο βαθμό γραφο
φωνημικής ομοιότητας απ’ ό,τι η αντικατάσταση 
της λέξης «ακροβατώ» από τη λέξη «ακροβά
της» (2). Αυτό συμβαίνει επειδή στο σύστημα 
βαθμολόγησης του Goodman η αρχική και η τε
λική συλλαβή μιας λέξης έχουν μεγαλύτερη βα
ρύτητα απ' ό,τι η αρχική και η μεσαία, παρά το 
γεγονός ότι στην περίπτωση (1) τα κοινά γράμ
ματα μεταξύ των δύο λέξεων είναι 4, ενώ στην 
περίπτωση (2) είναι 7. Ορισμένοι ερευνητές, 
στην προσπάθειά τους να ξεπεράσουν μερικές 
από τις αδυναμίες του συστήματος αξιολόγησης 
αναγνωστικών «λαθών» του Goodman και των 
συνεργατών του (1987), τροποποίησαν τις κλί
μακες και τον τρόπο υπολογισμού των δεικτών 
γραφοφωνημικής ομοιότητας, συντακτικής και 
σημασιολογικής ορθότητας. Επιχείρησαν, προ- 
κειμένου να γίνει λιγότερο υποκειμενική η αξιο
λόγηση των «λαθών» από διάφορους ερευνητές 
και τα αποτελέσματα των ερευνών να είναι 
συγκρίσιμα, να μετατρέψουν τους δείκτες 
γραφοφωνημικής ομοιότητας, συντακτικής και 
σημασιολογικής ορθότητας σε ποσοτικούς 
(Filippatou, 1995. Goldsmith et al., 1982. Willich 
et al., 1988).

2. Μονοσήμαντα και πολυσήμαντα «λάθη»
Μία άλλη αδυναμία που παρατηρήθηκε στις 

έρευνες ποιοτικής ανάλυσης αναγνωστικών «λα
θών» είναι η παράλειψη αναφοράς από ορισμέ
νους ερευνητές στα «λάθη» εκείνα που εμπί
πτουν σε περισσότερες από μία κατηγορίες
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(π.χ., γραφοφωνημικά όμοιο, συντακτικά και ση- 
μασιολογικά ορθό). Σε ορισμένες περιπτώσεις 
(βλέπε σ. 321) υπάρχουν «λάθη» που μπορούν 
να συμπεριληφθούν και στις τρεις παραπάνω 
κατηγορίες, ενώ ενδέχεται κατά την παραγωγή 
του «λάθους» αυτού ο αναγνώστης να έχει χρη
σιμοποιήσει μόνο μία ή δύο συγκεκριμένες πλη
ροφορίες του κειμένου. Στην ταξινομία ποιοτι
κής ανάλυσης αναγνωστικών «λαθών» του 
Goodman και των συνεργατών του (1987) με την 
καταγραφή και των μεικτών «λαθών» αυξάνεται 
η συχνότητα των «λαθών» ανά κατηγορία και αλ
λοιώνεται το ποσοστό των γραφοφωνημικών, 
συντακτικών και σημασιολογικών «λαθών». Θα 
ήταν ίσως καλύτερο τα «λάθη» αυτά να κατα
γράφονται και να αξιολογούνται ξεχωριστά.

Αν και είναι δύσκολο να διαχωρίσει κανείς 
τις πραγματικές από τις πιθανές πληροφορίες 
που χρησιμοποιεί ο αναγνώστης για να διαβάσει 
ένα κείμενο, ορισμένοι ερευνητές επιχείρησαν 
να ξεπεράσουν το πρόβλημα αυτό με τη δημι
ουργία δεικτών που λαμβάνουν υπόψη την επι
κάλυψη ορισμένων «λαθών». Όπως σημειώθηκε 
προηγουμένως ο Potter (1980), αναφερόμενος 
στην επικάλυψη των γραφοφωνημικών και των 
συντακτικών «λαθών», προτείνει τον υπολογισμό 
της διαφοράς της σημασιολογικής ορθότητας 
των «λαθών» μέσα στο κείμενο και έξω από αυ
τό, ως μεμονωμένες λέξεις. Άλλοι ερευνητές 
(π.χ., Thompson, 1981) χρησιμοποίησαν ειδικά 
σχεδιασμένο έντυπο υλικό που να διευκολύνει 
κάθε φορά τη χρήση είτε των γραφοφωνημικών 
είτε των σημασιολογικών πληροφοριών του κει
μένου [π.χ., «Ο Γιάννης χτύπησε το ρόδι (αντί 
πόδι) του». Αν ο αναγνώστης διαβάσει στην πα
ραπάνω πρόταση ρόδι, σημαίνει ότι χρησιμοποί
ησε περισσότερο τις γραφοφωνημικές πληρο
φορίες, ενώ, αν διαβάσει πόδι, επηρεάστηκε πε
ρισσότερο από τα συμφραζόμενα].

Από τις έρευνες που μελετούν την ποιότητα 
των αναγνωστικών «λαθών» ελάχιστες είναι αυ
τές που αναφέρουν το ποσοστό των «λαθών» 
εκείνων που είναι πολυσήμαντα και μπορούν να 
κατηγοριοποιηθούν σε περισσότερες από μία 
κατηγορίες (Filippatou, 1995. Henshaw, 1988). Η

έλλειψη εντοπισμού των «λαθών» αυτών καθιστά 
τη σύγκριση και τη γενίκευση των διαφόρων 
ερευνητικών δεδομένων ανέφικτες. Επιπλέον, 
θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον να μελετηθεί η 
χρήση πολυσήμαντων «λαθών» από ομάδες ατό
μων διαφορετικής αναγνωστικής ικανότητας.

3. Συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας
Σε αρκετές έρευνες από αυτές που αναφέρ

θηκαν στην παρούσα μελέτη παρατηρείται ελλι
πής προσδιορισμός ορισμένων μεταβλητών της 
έρευνας, όπως είναι το επίπεδο αναγνωσιμότη
τας και τα χαρακτηριστικά των κειμένων, το επί
πεδο αναγνωστικής ικανότητας του δείγματος, η 
μέθοδος διδασκαλίας της ανάγνωσης.

Έτσι, από τις ήδη υπάρχουσες έρευνες προ
κύπτουν, λόγω μεθοδολογικών διαφορών, αντι- 
κρουόμενα συμπεράσματα. Σε ορισμένες έρευ
νες γίνεται σύγκριση των αναγνωστικών «λα
θών» που κάνουν διαφορετικές ομάδες ικανών ή 
αδύνατων αναγνωστών χωρίς να λαμβάνεται 
υπόψη το επίπεδο αναγνωσιμότητας των κειμέ
νων που διαβάζουν οι ομάδες αυτές (Biemiller, 
1970. Goodman & Burke, 1972. Murray & 
Maliphant, 1982. Weber, 1970). Όταν, όμως, μια 
ομάδα αναγνωστών διαβάζει ένα κείμενο το 
οποίο της είναι εύκολο, είναι φυσικό να κάνει 
διαφορετικά «λάθη» από αυτά που θα κάνει μια 
άλλη ομάδα αναγνωστών η οποία θα διαβάσει το 
ίδιο κείμενο που της είναι δύσκολο.

Επίσης, στις έρευνες ποιοτικής ανάλυσης 
αναγνωστικών «λαθών» που παρουσιάστηκαν 
παραπάνω υπάρχει μεγάλη διακύμανση σχετικά 
με τον αριθμό του δείγματος. Ο αριθμός αυτός 
ποικίλλει από 2 έως 216 άτομα. Επειδή η ποιοτι
κή ανάλυση «λαθών» είναι μια χρονοβόρα διαδι
κασία, ο μέσος αριθμός δείγματος στις περισσό
τερες έρευνες είναι 50 με 80 παιδιά. Στις έρευ
νες, όμως, στις οποίες το δείγμα είναι μικρό 
υπάρχει πρόβλημα γενίκευσης των αποτελεσμά
των.

Ένας άλλος παράγοντας που περιορίζει τη 
δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων εί
ναι ο ελλιπής προσδιορισμός των ατομικών χα
ρακτηριστικών του δείγματος και του επιπέδου 
της αναγνωστικής τους ικανότητας. Στις παλαιό-
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τερες έρευνες παρστηρείται ελλιπής αναφορά 
στα χαρακτηριστικά του δείγματος (Biemilter, 
1970. Burke, 1976, 1977. Cohen, 1974-1975. 
Weber, 1970). Στις έρευνες αυτές δίνονται γενι
κές πληροφορίες για το κοινωνικοοικονομικό 
επίπεδο του δείγματος, χωρίς όμως να γίνεται 
αναφορά στα κριτήρια προσδιορισμού του επι
πέδου αυτού. Τις περισσότερες φορές δε δίνο
νται οι αναγνωστικές ηλικίες ή τα κριτήρια ταξι
νόμησης των αναγνωστών σε ομάδες χαμηλής, 
μέτριας ή υψηλής αναγνωστικής ικανότητας 
(Burke, 1976, 1977. Murray & Maliphant, 1982. 
Weber, 1970).

Στις πιο πρόσφατες έρευνες δίνονται περισ
σότερες πληροφορίες για το κοινωνικοοικονομι
κό επίπεδο των αναγνωστών, τη μητρική γλώσ
σα, την αναγνωστική τους ικανότητα, τη νοητική 
τους ικανότητα, την επίδοσή τους σε άλλα τεστ 
και το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που παρακο
λουθούν [Carnine et al., 1984. Filippatou, 1995. 
Φιλιππάτου και συν., 2003. Goldsmith-Phillips, 
1989. Harding et al., 1985. Henshaw, 1988. Ko- 
λιάδης και συν., 1999. Moore & Bratingham, 
2003. Stamboltzis, 1997. Willich et al., 1988. Yeu 
Hong Kim (Yoon) & Goetz, 1994], Έτσι, με την 
παροχή επαρκών πληροφοριών για το δείγμα 
κάθε έρευνας γίνεται πιο εφικτή η σύγκριση των 
διάφορων ερευνητικών δεδομένων.

Στις περισσότερες έρευνες γίνεται μια γενι
κή αναφορά στη μέθοδο διδασκαλίας της ανά
γνωσης. Εντούτοις, η αναφορά αυτή δε δίνει 
πληροφορίες για το περιεχόμενο του εκπαιδευ
τικού προγράμματος, που συχνά είναι μεικτό 
(φωνημική και ολική μέθοδος). Σημαντική πλη
ροφορία για την ερμηνεία των αποτελεσμάτων 
μιας έρευνας ποιοτικής ανάλυσης «λαθών» απο
τελεί η αναφορά στα στάδια του προγράμματος 
διδασκαλίας της γλώσσας και στις συνθήκες 
διεξαγωγής του. Μόνο η έρευνα των Carnine et 
al. (1984) δίνουν επαρκείς πληροφορίες για το 
περιεχόμενο και τα στάδια του προγράμματος.

Η λεπτομερής περιγραφή των εκπαιδευτι
κών προγραμμάτων διδασκαλίας της γλώσσας 
δίνει τη δυνατότητα να ερμηνεύσουμε καλύτερα 
τις στρατηγικές που χρησιμοποιούν οι αναγνώ

στες κατά την ανάγνωση συγκεκριμένων κειμέ
νων.

Γενικό συμπέρασμα

Παρά τις σημαντικές μεθοδολογικές αδυνα
μίες που προαναφέρθηκαν, η ποιοτική ανάλυση 
των αναγνωστικών «λαθών» αποτελεί ένα χρήσι
μο μέσο μελέτης της αναγνωστικής συμπεριφο
ράς. Αν και είναι χρονοβόρα διαδικασία, παρου
σιάζει ενδιαφέρον από ερευνητικής και εκπαι
δευτικής πλευράς, επειδή απεικονίζει την ανα
γνωστική συμπεριφορά ενός ατόμου κατά την 
ανάγνωση κειμένου και όχι μεμονωμένων λέξεων 
(Goldsmith et al., 1982). Τα βασικά πλεονεκτήμα
τα της μεθόδου αυτής συνοψίζονται στα εξής:

1. Η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών 
«λαθών» παρέχει τη δυνατότητα μελέτης της 
χρήσης που κάνει ο αναγνώστης των τριών συ
στημάτων της γλώσσας (γραφοφωνημικό, συ
ντακτικό και σημασιολογικό). Εντούτοις, δε δίνει 
απαραίτητα την εικόνα της γενικότερης αναγνω
στικής ικανότητας του ατόμου στα διάφορα επί
πεδα επεξεργασίας της γλώσσας, επειδή η ανα
γνωστική συμπεριφορά του ατόμου μελετάται 
σε συγκεκριμένες συνθήκες (π.χ., είδος κειμέ
νου). Πρόσφατες έρευνες δείχνουν ότι η μέθο
δος αυτή θα μπορούσε να διευρυνθεί και να ερ
μηνεύει την αναγνωστική συμπεριφορά του ανα
γνώστη σε σχέση και με κοινωνικοπολιτισμικούς 
παράγοντες (Bloom & Dail, 1997).

2. Η μέθοδος αυτή θα μπορούσε να χρησιμο
ποιηθεί για να εμπλέξει περισσότερο τον ανα
γνώστη στη διαδικασία της ανάγνωσης αναπτύσ
σοντας τις μεταγνωστικές του ικανότητες, εφό
σον μπορεί να χρησιμοποιηθεί και κατά τρόπο 
εναλλακτικό (retrospective miscue analysis), ζη
τώντας από τον αναγνώστη να σχολιάσει και να 
ερμηνεύσει τα αναγνωστικά «λάθη» που έχει κά
νει (Goodman et al., 1987. Moore & Bratingham, 
2003).

3. Τα αποτελέσματα που απορρέουν από τις 
έρευνες της ποιοτικής ανάλυσης των αναγνωστι
κών «λαθών» μπορούν να συμβάλουν στη διατύ
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πωση θεωριών σχετικά με τον τρόπο διεκπεραίω
σης και εκμάθησης της ανάγνωσης (π.χ., χρήση 
λεξικο-σημασιολογικού συστήματος επεξεργα
σίας ή συστήματος γραφημικής-φωνημικής με
τάφρασης, ή αλληλεπίδραση αυτών). Στο σημείο 
αυτό θα πρέπει όμως να αναφερθεί ότι, επειδή, 
όπως προέκυψε από τα ερευνητικά δεδομένα, η 
αναγνωστική συμπεριφορά του ατόμου επηρεά
ζεται από διάφορους παράγοντες (π.χ., είδος και 
δυσκολία κειμένου, αναγνωστική ικανότητα και 
αναπτυξιακό στάδιο του αναγνώστη, στόχος 
ανάγνωσης), προκειμένου ο ερευνητής ή ο εκ
παιδευτικός να καταλήξει σε συμπεράσματα 
σχετικά με τον τρόπο διεκπεραίωσης και εκμά
θησης της ανάγνωσης από ένα συγκεκριμένο μα
θητή, χρειάζεται να μελετήσει τη συμπεριφορά 
του μαθητή αυτού σε διαφορετικές χρονικές 
στιγμές και συνθήκες (π.χ., ανάγνωση διαφόρων 
ειδών κειμένου και μεμονωμένων λέξεων).

4. Η μέθοδος αυτή μπορεί να έχει πρακτική 
εφαρμογή στη σχολική τάξη περισσότερο από 
άλλες εργαστηριακές μεθόδους (π.χ., ανάγνω
ση ψευδολέξεων), επειδή αξιολογεί την αναγνω
στική συμπεριφορά κατά την ανάγνωση κειμέ
νων, όπως είναι τα κείμενα των βιβλίων «Η Γλώσ
σα μου». Χρειάζεται, όμως, ο εκπαιδευτικός να 
επιλέξει από τις υπάρχουσες μεθόδους εκείνη 
τη μέθοδο που είναι πιο εύχρηστη για να χρη
σιμοποιηθεί στην εκπαιδευτική πράξη (π.χ., 
Arnold, 1992. Clay, 1993a, 1993b).

5. Η ποιοτική ανάλυση των αναγνωστικών 
«λαθών» μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε ένα ευρύ 
φάσμα ηλικιών και ικανοτήτων. Μπορεί επίσης 
να εφαρμοστεί σε διάφορα είδη κειμένων. Επι
πλέον, παρέχει τη δυνατότητα αξιολόγησης της 
επίδρασης που ασκούν και άλλοι παράγοντες 
στην αναγνωστική συμπεριφορά, όπως είναι οι 
εικόνες και οι τίτλοι, τα εκπαιδευτικά προγράμ
ματα διδασκαλίας της ανάγνωσης και άλλα.

6. Τέλος, με τη μέθοδο αυτή μπορούν να 
αξιολογηθούν τόσο η αναγνωστική ακρίβεια όσο 
και η κατανόηση του νοήματος ενός κειμένου.

Για να διασφαλιστεί η χρησιμότητα της με
θόδου, χρειάζεται να προσδιοριστούν με σαφή
νεια και ακρίβεια οι μεταβλητές των ερευνών

στις οποίες χρησιμοποιείται (π.χ., χαρακτηριστι
κά δείγματος, χαρακτηριστικά κειμένων, κατη
γορίες αναγνωστικών «λαθών» και τρόπος αξιο
λόγησής τους) καθώς και οι συνθήκες διεξαγω
γής των ερευνών αυτών.

Όσον αφορά το θεωρητικό πλαίσιο ερμηνεί
ας της αναγνωστικής συμπεριφοράς και τον κα
ταρτισμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων για παι
διά με ή χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες, χρειά
ζεται να επισημανθεί ότι η μέθοδος της ποιοτι
κής ανάλυσης των αναγνωστικών «λαθών», ενώ 
αρχικά χρησιμοποιήθηκε ιδιαίτερα από τους 
υποστηρικτές της «ολικής προσέγγισης της 
γλώσσας», πλέον χρησιμοποιείται και από ερευ
νητές και εκπαιδευτικούς που υποστηρίζουν την 
εφαρμογή μεικτών προγραμμάτων παρέμβασης 
(συνδυασμός αναλυτικοσυνθετικής και ολικής 
μεθόδου) (Clay, 1993b. Snow et al., 1998). Όπως 
φαίνεται και από διάφορα μοντέλα αξιολόγησης 
των δυσκολιών στην ανάγνωση (Clay, 1993a. 
Reid, 1998), με τη χρήση της μεθόδου αυτής οι 
πληροφορίες που μπορεί να πάρει ο εκπαιδευτι
κός για τις βασικές δεξιότητες που διαθέτει ένας 
αναγνώστης σχετικά με την αποκωδικοποίηση 
των γραπτών συμβόλων μπορούν, σε συνδυασμό 
με ανάλογες πληροφορίες από αξιολογήσεις με- 
ταγνωστικών και άλλων γνωστικών ικανοτήτων 
(π.χ., αξιολόγηση φωνολογικής επίγνωσης, ανα
γνώρισης γραμμάτων, ανάγνωσης λέξεων και 
ψευδολέξεων, αναγνωστικής και ακουστικής κα
τανόησης), να τον βοηθήσουν να καταρτίσει ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης που θα 
στοχεύει, μεταξύ των άλλων, και στην ανάπτυξη 
των βασικών δεξιοτήτων ανάγνωσης μέσα από 
τη χρήση κειμένων που προσελκύουν το ενδια
φέρον των παιδιών (Clay, 1993b. Eldredge, 1991. 
Snow et al., 1998. Torgesen et al., 2001).
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Miscue Analysis:
A classification and critique of research

D iamanto N. Filippatou

University of Thessaly, Greece

The analysis of oral reading errors has long attracted the attention of reading 
ABSTRACT researchers. Many researchers have seen it as a useful way in which to study

children's processing of written information. The present paper deals with the 
classification of the main Miscue Analysis research and the major methodological considerations which 
obscure the interpretation of the findings. In order to classify the main Miscue Analysis research according 
to the focus of their study the following taxonomy is proposed: Developmental (examination of the pattern 
of reading miscues shown by children of different ages and stages), Contextual (examination of the 
readers’ use of the information provided by semantic and syntactic cues within the written language), 
Textual (examination of the possible interaction between textual features and reading performance), 
Instructional (evaluation of the impact of various types of reading programmes on pupils' strategy 
development) and Interactional (examination of the relationship between reading performance and other 
factors). In the present paper the major findings of the above research are summarised and the main 
methodological weaknesses of the studies are discussed. The major methodological problems which 
underlie the Miscue Analysis research are summarised as follows: a) inadequacies in miscue classification 
and miscue scoring systems, b) single and combined source miscues, c) lack of defining adequately some 
of the research variables (e.g., text difficulty level, sample’s reading ability, reading instruction in the 
classroom). Each of the problems addressed above is considered.
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