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A. Εἰσαγωγή  

            Σύντομο Ἱστορικό 

Ἡ γλῶσσα, προφορική καί γραπτή, ὅπως ὅλα τά ζωντανά 

συστήματα, διαμορφώνεται σταδιακά ἀνά τούς αἰῶνες (Aitchison, 2006). 

Παρομοίως, ὁ προφορικός λόγος τῆς ἑλληνικῆς γλώσσας ὑπέστη ἀρκετές 

μεταβολές κατά τή διάρκεια τῆς μακρόχρονης πορείας της. Ὡστόσο, στή 

γραπτή του μορφή οἱ ἀλλαγές ἦταν ἐλάχιστες, οἱ ὁποῖες δέν ἐπέφεραν 

σημαντικές ἐπιδράσεις στήν ὀρθογραφική του δομή καί γι΄αὐτόν τόν λόγο 

θεωρεῖται ὅτι ἡ ἑλληνική γλῶσσα διαθέτει ἱστορική ὁρθογραφία1 

(Τομπαΐδης, 1987, Porpodas, 2006).  

  Τό τονικό σύστημα2 εἰσήχθη κατά τήν Ἑλληνιστική περίοδο, 

προκειμένου νά διευκολυνθοῦν, στή σύνδεση μεταξύ φωνολογικῆς 

                                                           
1 Ἡ ἱστορική ὁρθογραφία «ἀποτελεῖ ἀποτύπωση τῆς ἀρχικῆς φωνητικῆς κατάστασης καί 

τῆς ἐτυμολογίας τῶν λέξεων»... πού εἶναι... «ἡ ἀναζήτηση τῆς προέλευσης τῶν τύπων 

ἕως τήν ἀναγωγή στήν ἀρχική τους μορφή» (Μπαμπινιώτης, 1998, σ. 86 καί 131).  
2 Ἀποτελεῖται ἀπό τρεῖς τόνους καί δύο πνεύματα.  

       Τόνος εἶναι τό σημεῖο, μέσῳ τοῦ ὁποίου δηλώνεται ἡ ἰσχύς ἤ τό ὕψος μιᾶς συλλαβῆς 

κατά τήν προφορά: ἡ ὀξεία (ʹ) δηλώνει τό ἀνέβασμα τῆς φωνῆς σέ μία ἀπό τίς τρεῖς πρός 

τό τέλος συλλαβές (νέος, ἄνθρωπος), ἡ βαρεία (`) δηλώνει τό κατέβασμα τῆς φωνῆς, πού 

συμβατικά ἑστιάζεται στήν τελευταία συλλαβή (λήγουσα), ὅταν δέν ἀκολουθεῖ σημεῖο 

στίξεως (τὸν νέο) καί ἡ περισπωμένη (῀) δηλώνει τό ἀνέβασμα καί μαζί τό κατέβασμα τῆς 

φωνῆς στήν ἴδια συλλαβή (δῶρο). Ὁ τονισμός διακρίνεται σέ δυναμικό: τοποθέτηση 

τονικοῦ σημείου στό φωνῆεν τῆς λέξης πού προφέρεται πιό ἔντονα, πιό δυνατά, σέ σχέση 

μέ τά ὐπόλοιπα, καί σέ προσωδιακό/μουσικό: τοποθέτηση τόνου μέ βάση τή χρονική 

διάρκεια καί τόν τρόπο προφορᾶς («προσωδίας») τῶν φωνηέντων μιᾶς λέξης 

(Μπαμπινιώτης, 2002, σ. 1774).  

      Πνεῦμα εἶναι ἡ ποσότητα τοῦ ἐκφερόμενου ἀέρα κατά τήν ἐκφώνηση φωνήεντος ἤ 

διφθόγγου, πού βρίσκεται εἴτε στήν ἀρχή τῆς λέξεως εἴτε στή μέση. Στήν πρώτη 

περίπτωση αὐτό γίνεται περισσότερο αἰσθητό: δηλώνεται μέ τήν δασεία ( ̔ ) ὅταν ἡ 

ποσότητα τοῦ ἀέρα εἶναι μεγάλη καί μέ τήν ψιλή (᾽) ὅταν ἡ ποσότητα τοῦ ἀέρα εἶναι λίγη 

ἤ ἀνεπαίσθητη. Ἡ δασεία σημειώνεται καί στό ἀρχικό ρ (ῥῆμα), διότι κατά τήν ἐκφώνηση 

τοῦ ρ ἐκφέρεται καί ποσότητα ἀέρα. Αὐτό φαίνεται καί ἀπό τήν μεταγραφή ἑλληνικῶν 

λέξεων στά λατινικά (Rhodus) (Πάπυρος-Λαρούς, 1964, τομ. 11, σ. 211). Ἀρχικῶς, τό δασύ 

πνεῦμα δηλωνόταν μέ τό γράμμα H, τό ὁποῖο παραμένει σέ λεξεις πού διασώζουν τή 
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διάστασης καί γραφικῆς ἀναπαράστασης τοῦ λόγου, ὅσοι μάθαιναν γιά 

πρώτη φορά τήν ἑλληνική γλῶσσα. Τό τονικό αὐτό σύστημα ὀνομάσθηκε 

πολυτονικό (λόγῳ τῶν πολλῶν τονικῶν σημείων) καί διατηρήθηκε 

ἀναλλοίωτο ἕως τίς μέρες μας.  

Ἡ χρήση τοῦ πολυτονικοῦ στή νεοελληνική γλῶσσα καταργήθηκε 

τό 1982 διά νόμου (Προεδρικό Διάταγμα 297/1982) καί ἀντικαταστάθηκε μέ 

μιά ἐκδοχή μονοτονικοῦ συστήματος. Ἔτσι, τά πέντε τονικά σύμβολα 

(ὀξεία, βαρεία, περισπωμένη, ψιλό καί δασύ πνεῦμα) περιωρίσθηκαν σέ 

ἕνα (ὀξεία) καί ὡς ἐκ τούτου περιέπεσαν σέ ἀχρησία καί οἱ σχετικοί 

γραμματικοί κανόνες (π.χ. μακρόν πρό βραχέος περισπᾶται). Τό 

μονοτονικό σύστημα ἐφαρμόσθηκε ἀμέσως στή δημόσια διοίκηση καί τήν 

ἐκπαίδευση, χωρίς νά ἔχει προηγηθεῖ ὁποιαδήποτε μελέτη3 ἤ πιλοτική 

ἐφαρμογή.  

            Ὁ Διάλογος  

Τόσο πρίν ὅσο καί μετά τή μεταρρύθμιση, διατυπώθηκαν ποικίλα 

ἐπιχειρήματα ἀπό λογοτέχνες, ἐκπαιδευτικούς καί γλωσσολόγους4 

                                                                                                                                                                      
δασύτητά τους στήν προφορά καί τήν γραφή τους ὡς ξένων λέξεων σέ διάφορες 

εὐρωπαϊκές γλῶσσες (hellenic, hero, hypothesis) (Μπαμπινιώτης, 2002, σ.1431).  
 
3 «Τήν ἀνυπαρξία συγκριτικῶν μελετῶν ἀναπλήρωνε ἡ δημοσίευση ἄρθρων καί βιβλίων 

(Γιάννης Καλιόρης, Σαράντος Καργάκος, Τάσος Λιγνάδης, Χάρης Λαμπίδης, Νίκος 

Φωκᾶς κ.ἄ.) καθώς καί ἕνας πολύ σημαντικός «Δημόσιος Διάλογος γιά τήν Γλῶσσα», ὁ 

ὁποῖος ἔγινε τό 1985 στό κλειστό γήπεδο τοῦ Μίλωνα Νέας Σμύρνης, ὀργανωμένος ἀπό 

τό, τότε, ΚΚΕ ἐσωτερικοῦ, καί τά πρακτικά του ἐκδόθηκαν τό 1988 ἀπό τίς ἐκδόσεις  

«Δόμος». Ἐκεῖ, ἀκόμη καί οἱ περί τά γλωσσικά ἀδαεῖς, διαπιστώσαμε ὅτι αὐτή ἡ διχόνοια 

κρατάει χρόνια καί ὅτι συντηρεῖται ἀπό συνομαδώσεις μοχθηροκομπλεξικῶν, κυρίως 

φιλολόγων καί φιλολογούντων, πού ἀποδύονται σέ διαμάχες παρατάξεων: 

Δημοτικιστῶν καί Καθαρευουσιάνων, Μαλλιαρῶν καί Γλωσσαμυντόρων, «Βορείων» καί 

«Νοτίων» ἤ «Προοδευτικῶν» καί «Ἀντιδραστικῶν», οἱ ὁποῖοι χρησιμοποιοῦν καί τή 

γλῶσσα γιά παίγνια ἐπιβολῆς καί ἀπολαβῶν, ἐνῶ οἱ γνήσιες καί ἀνιδιοτελεῖς φωνές, 

ἀσθενέστερες, ὡς συνήθως, τῶν κραυγῶν τῶν καιροσκόπων, δέν εἰσακούονται» 

(Τσέγκος, σ. 19 στό Τσέγκος, Παπαδάκης & Βεκιάρη, 2005). 
4 Oἱ ὑποστηρικτές τῆς ἁπλοποίησης τοῦ τονικοῦ συστήματος (μονοτονικό) θεωροῦν ὅτι: 

1) «Τά πνεύματα καί ἡ πολλαπλότητα τῶν τόνων δέν ἐξυπηρετοῦν στίς μέρες μας 

κανένα σκοπό» (Κριαρᾶς, 1984, σ. 214)· 2) «ὑποχρεώνουν τούς μαθητές νά ἀποστηθίζουν 

κανόνες κενούς, χωρίς κανένα λογικό περιεχόμενο» (σ. 216)· 3) «μέ τήν ἐφαρμογή τοῦ 

μονοτονικοῦ θά ἐξοικονομηθεῖ χρόνος καί προσπάθεια στό σχολεῖο γιά νά δοθεῖ ἔμφαση 

σέ πιό οὐσιαστική γνώση» (σ. 216)· 4) «δέν χρειάζονται μαθήματα ἐτυμολογίας γιά νά 

μάθει κανείς τή σημασία μιᾶς λέξης˙ ἡ σημασία της μαθαίνεται μέ τή χρήση της στήν 
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σχετικά μέ τήν ἀναγκαιότητα ἤ μή τῶν τόνων καί τῶν πνευμάτων στήν 

ἑλληνική γλῶσσα. Ὁ διάλογος αὐτός, ὁ ὁποῖος συνήθως ἔχει τήν μορφή 

ἰδεολογικῆς ἤ καί πολιτικῆς ἀντιπαράθεσης, συνεχίζεται ἕως τίς μέρες 

μας (βλ. Tonnet, 1995, Τσέγκος, 2008, 2011, Τσέγκος, Παπαδάκης & 

Βεκιάρη, 2005).  

Ἡ Ἀπουσία τοῦ Παιδαγωγικοῦ Ἰνστιτούτου 

 Ὅταν οἱ ἐνήλικες ἀποφασίζουν νά τροποποιήσουν ἕνα 

ἐγκαθιδρυμένο σύστημα γραφῆς συνήθως δέν λαμβάνουν ὑπ’ὅψιν τους 

τίς πιθανές  ἐπιδράσεις, πού οἱ ἀλλαγές αὐτές μπορεῖ νά ἔχουν στίς 

ψυχοεκπαιδευτικές καί γνωστικές ἱκανότητες καί λειτουργίες, οἱ ὁποῖες 

ἀπαιτοῦνται γιά τήν ἀκριβῆ ἀποκωδικοποίηση τῆς νέας γραπτῆς μορφῆς 

τῆς γλώσσας. Ἔχοντας μάθει οἱ ἴδιοι τό προηγούμενο σύστημα γραφῆς, 

θεωροῦν αὐτονόητο ὅτι οἱ ἁπλοποιήσεις πού προτείνουν θά διευκολύνουν 

καί τή νέα γενιά (Downing, 1973).  

Τό Παιδαγωγικό Ἰνστιτοῦτο, τό πλέον ἁρμόδιο γιά τίς ὅποιες 

ἀλλαγές εἰσάγονται στό ἐκπαιδευτικό σύστημα, θά ὄφειλε νά διεξαγάγει 

μελέτες προκειμένου νά διερευνηθοῦν οἱ πιθανές ἐπιδράσεις τῆς 

                                                                                                                                                                      
πράξη. Γιά παράδειγμα, μαθαίνει κανείς τή σημασία τῆς λέξης ἐφημερίδα καί τήν 

χρησιμοποιεῖ σωστά, χωρίς νά γνωρίζει ἀπαραίτητα τί γυρεύει τό φ μέσα στή λέξη, διότι 

κανείς δέν θά πεῖ επημερίδα» ( Κριαρᾶς, 1984, σ. 254).  

     Οἱ ὑποστηρικτές τῆς ἀναγκαιότητας τῆς διατήρησης τοῦ πολυτονικοῦ συστήματος 

γραφῆς θεωροῦν ὅτι: 1) Ἡ γραπτή μορφή τῆς γλώσσας διαμορφώνεται ἀπό τούς 

συγγραφεῖς τῆς γλώσσας αὐτῆς καί ποτέ ἀπό ἄλλους ἐξωτερικούς παράγοντες, ὅπως 

π.χ. νομοθετήματα· 2) ὁ γλωσσικός ἤ ἐκφραστικός καταναγκασμός, πού ἀπορρέει ἀπό 

μιά νομοθεσία, πλήττει τά θεμέλια τῆς ἐλευθερίας τοῦ σκέπτεσθαι· 3) ἡ νεοελληνική 

γραπτή μορφή τῆς γλώσσας συνιστᾶ μιά συνέχεια, πού ἔχει τίς ρίζες της στόν ἀρχαῖο 

ἑλληνικό λόγο, τή λόγια παράδοση καί τή δημώδη γλωσσική κληρονομιά, ἡ ὁποία 

ἐμπεριέχει ἕναν τεράστιο πλοῦτο 4.000 ἐτῶν, διεθνῶς ἀξιοσέβαστο· 4) ἡ ἁπλοποίηση τοῦ 

τονικοῦ συστήματος ὁδηγεῖ σέ κατάργηση τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας καί ἐγκυμονεῖ 

κινδύνους ἀποκοπῆς ἀπό τίς ρίζες τῆς γλώσσας (ἐτυμολογία), δηλαδή καταστρέφει τή 

συνέχεια· 5) χωρίς τό τονικό σύστημα ἡ ὀρθογραφία γίνεται φωνητική· 6) μέ τό 

μονοτονικό σύστημα ὁ γραπτός λόγος δέν διαβάζεται σωστά, διότι ἀφαιρεῖται ἡ 

προσωδία τοῦ λόγου· 7) οἱ ἁπλοποιήσεις πού ἐπισυνέβησαν στή νεοελληνική γλώσσα τά 

τελευταῖα χρόνια περιώρισαν ἐλάχιστα τίς δυσκολίες τονισμοῦ τῶν λέξεων· 8) ὁ κόπος 

πού συνοδεύει τήν ἐκμάθηση τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας ἔχει μεγάλη παιδαγωγική ἀξία 

γιά τή νέα γενιά, διότι ἀναπτύσσει τήν ἱκανότητα νά ἀντιμετωπίζει κανείς ἀντιξοότητες 

στή ζωή (Εὐθύνη, 1991, Διακήρυξη 48 Ἑλλήνων Συγγραφέων).   
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κατάργησης τῶν τόνων καί τῶν πνευμάτων, τόσο στήν ὀρθή ἐκμάθηση 

τῆς ἑλληνικῆς γλώσσας ὅσο καί στήν ψυχοεκπαιδευτική ἀνάπτυξη τῶν 

μαθητῶν. Πλήν ὅμως, ἡ σιωπή του καί ἡ ἀπραξία του ὡς πρός τή 

διεξαγωγή σχετικῶν μελετῶν ἦταν καί εἶναι ἠχηρή ἕως σήμερα.  

           Οἱ Ἐκπαιδευτικές Ἔρευνες 

Τήν περίοδο τῆς μεταρρύθμισης καί λίγο μετά πραγματοποιήθηκαν 

δύο Πανεπιστημιακές μελέτες, σχετικά μέ τή σημασία τῶν τονικῶν 

συστημάτων στήν ἐκμάθηση τῆς γραπτῆς μορφῆς τῆς γλώσσας. 

            Ἡ πρώτη, ἀπό τούς Μάνιου-Βακάλη, Μαρκουλῆ καί Χαριτίδη (1982), 

διερεύνησε, σέ παιδιά 6-9 ἐτῶν, τόν ρόλο τοῦ τονικοῦ συστήματος 

(πολυτονικό, μονοτονικό, ἀτονικό) στήν ἀνάγνωση καί τήν κατανόηση 

κειμένου. Σύμφωνα μέ τά ἀποτελέσματα, οἱ συγγραφεῖς καταλήγουν στό 

συμπέρασμα ὅτι «τό τονικό σύστημα ἐπηρεάζει τήν ἀναγνωστική 

ἱκανότητα (χρόνο ἀνάγνωσης, σφάλματα) τῶν παιδιῶν, ὅταν δέν ἔχουν 

μάθει νά διαβάζουν καλά. Ὅταν, ὅμως, τό παιδί ἔχει μάθει νά διαβάζει, 

θά διαβάσει καί θά κατανοήσει τό ἴδιο καλά, ἀνεξάρτητα ἀπό τό τονικό 

σύστημα μέ τό ὁποῖο ἔχει γραφτεῖ τό κείμενο» (σ. 49-64). 

             Ἡ δεύτερη μελέτη πραγματοποιήθηκε, μετά τήν ἐφαρμογή τοῦ 

μονοτονικοῦ συστήματος, ἀπό τίς Παπαζήση καί Μάνιου-Βακάλη (1985) 

σέ μαθητές τῶν δύο πρώτων τάξεων τοῦ Γυμνασίου. Σκοπός τῆς ἔρευνας 

ἦταν νά μελετηθεῖ ἡ καταλληλότητα/ἀποτελεσματικότητα τοῦ 

συγκεκριμένου μονοτονικοῦ συστήματος πού, τελικῶς, ἐφαρμόστηκε. Τά 

ἀποτελέσματα ἔδειξαν ὅτι οἱ μαθητές, σέ ποσοστό 37%, δέν 

χρησιμοποιοῦν καθόλου τόνους καί ὅταν τούς χρησιμοποιοῦν κάνουν 

πολλά λάθη τονισμοῦ5. Οἱ ἐρευνήτριες, ἐπίσης, παρατηροῦν ὅτι τό 

                                                           
5  Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ὅτι οἱ μαθητές κάνουν λάθη τονισμοῦ: 1) σέ λέξεις πού 

παθαίνουν ἔκθλιψη ἤ ἀποκοπή (71%), π.χ. ούτε αυτός → ουτ’αυτός· 2) τονίζουν 

μονοσύλλαβες λέξεις (66%), οἱ ὁποῖες σύμφωνα μέ τούς κανόνες τοῦ ἰσχύοντος 

μονοτονικοῦ δέν τονίζονται, π.χ. στήν προσωπική ἀντωνυμία μου· 3) στίς ἐγκλιτικές 

λέξεις (60%), π.χ. ο δάσκαλός μας είπε· 4) σέ λέξεις πού ὁ τονισμός διαφοροποιεῖ τή 

σημασία τους (53%), π.χ. στή λέξη πως· 5) παρατονίζουν (39%), δηλαδή δέν τονίζουν τή 
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συγκεκριμένο μονοτονικό σύστημα6, μέ τούς κανόνες του, δεν ἔχει 

ἄμεση σχέση μέ τήν ἱστορική ὀρθογραφία7: «....ἄν δέν γνωρίζει ὁ 

μαθητής ἐτυμολογία τῶν λέξεων, εἶναι σίγουρο ὅτι θά κάνει λάθος καί 

στήν ὀρθογραφία καί στόν τονισμό τέτοιων λέξεων. Γι’αὐτό ἀναγκάζεται 

νά ἀπομνημονεύει σειρές λέξεων, πού κατά κάποιον τρόπο 

ἀλληλοσχετίζονται, χωρίς νά μπορεῖ νά ἐξηγήσει τήν προέλευσή τους 

λογικά. Αὐτό ὀφείλεται στόν ἱστορικό χαρακτῆρα τῆς ὀρθογραφίας τῆς 

ἑλληνικῆς γλώσσας» (Παπαζήση καί Μάνιου Βακάλη, 1985, σ. 119-143). 

Γιά τούς λόγους αὐτούς, οἱ συγγραφεῖς προτείνουν τήν ἐφαρμογή 

ἄλλου, πιό ἁπλοποιημένου, συστήματος τονισμοῦ.  

Μεταγενέστερα πραγματοποιήθηκε ἀπό τήν Μαυροπούλου (2012) 

Διδακτορική Διατριβή, στό Παιδαγωγικό Τμῆμα Δημοτικῆς Ἐκπαίδευσης 

τοῦ Πανεπιστημίου Ἀθηνῶν, ὑπό τόν τίτλο «Ἡ Ἐπίδραση Γνώσης τῆς 

Ἀρχαίας Ἑλληνικῆς Γλώσσης στήν Ψυχοδιανοητική Ἀνάπτυξη τῶν Παιδιῶν 

τῆς Α΄Βάθμιας Ἐκπαίδευσης». Ἡ Διδακτορική αὐτή Διατριβή ἔδειξε ὅτι 

παιδιά τῆς ΣΤ΄ Δημοτικοῦ, πού διδάσκονταν 1 ὥρα τήν ἑβδομάδα ἀρχαῖα 

ἑλληνικά-ἐτυμολογία-πολυτονικό, στό πλαίσιο τοῦ ἐπίσημου μαθήματος 

τῆς Γλώσσας, ὑπερτεροῦν σημαντικά σέ ὅλους τούς γλωσσικούς τομεῖς 

πού ἐξετάστηκαν (ὀρθογραφία, γραμματική, σύνταξη, λεξιλόγιο, 

παραγωγή λόγου, τονισμό, στίξη, μεταγνώση κ.ἄ.)· ἐνῶ τά παιδιά πού 

διδάχτηκαν μόνο τό ἐπίσημο πρόγραμμα τῆς Γλώσσας δέν ἐμφάνισαν σέ 

κανέναν τομέα βελτίωση. Ἀντιθέτως, ἐμφάνισαν στασιμότητα. 

                                                                                                                                                                      
σωστή συλλαβή καί προσπαθοῦν να ἀποφύγουν τό λάθος συλλαβίζοντας φωναχτά· 6) 

στόν τονισμό μονοσύλλαβων συνιζημένων λέξεων (29%), π.χ. μια, για, γεια, ποιος.     
6 Πρόκειται γιά ἕνα «μηχανιστικό» καί ὄχι «λογικό» μονοτονικό (Πετρούνιας, 1982, 2002). 
7 1) Ὑπάρχουν συνδυασμοί φθόγγων (αυ, ευ) πού δημιουργοῦν εὔλογες ἀπορίες στόν 

μαθητή γιά τήν ὀρθογραφία τους καί τόν τονισμό τους·  2) στά σιωπηλά γράμματα, τά 

ὁποῖα ἐάν δέν τά ἀναγνωρίσει ὁ μαθητής ἐτυμολογικῶς (π.χ. Εύ-βοια, εύ-φημος) θά 

σφάλει, διότι θά ταυτίσει τό σιωπηλό υ μέ τό β ή μέ τό φ τοῦ δευτέρου συνθετικοῦ καί θά 

τονίσει στό ε· 3) οἱ ἄτονες, ἡμίτονες, τονισμένες καί ὑπερτονισμένες λέξεις χωρίς τούς 

τόνους ἰσοπεδώνονται, γιατί, ἄν καί μονοσύλλαβες, προφέρονται ἐντόνως (π.χ. φως, 

χθες) κ.λ.π. (Παπαζήση & Μάνιου-Βακάλη, 1985, σ. 119-143). 
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Ἐπίσης, ἀπό τήν Γραβάνη (Gravani, 2014) πραγματοποιήθηκε 

μεταπτυχιακή μελέτη, στό Τμῆμα Ἀναπτυξιακῆς Ψυχολογίας τοῦ 

Πανεπιστημίου Dundee τοῦ Ἡνωμένου Βασιλείου, μέ θέμα «Ὑπάρχουν 

Ὀφέλη ἀπό τήν Ἐκμάθηση τῶν Ἀρχαίων Ἑλληνικῶν γιά τή Γλωσσική- 

Γνωστική Ἀνάπτυξη τῶν Παιδιῶν (Ὁμιλητῶν τῆς Νέας Ἑλληνικῆς 

Γλώσσας);». Τά ἀποτελέσματα ἦταν ἀνάλογα μέ τήν προαναφερθεῖσα 

ἔρευνα. Συγκεκριμένα,  τὰ παιδιὰ (8-10 ἐτῶν) ποὺ διδάχθηκαν ἀρχαῖα 

ἑλληνικὰ, μὲ τήν μέθοδο «Διαλεχθῶμεν Ἑλληνικῶς», ὑπερεῖχαν σὲ 

λεκτικοὺς καὶ μὴ λεκτικοὺς τομεῖς τῆς γλωσσικῆς καί τῆς γνωστικῆς 

ἀνάπτυξης (ὀρθογραφική ἱκανότητα, ἀναγνώριση γραπτοῦ καί 

προφορικοῦ λόγου, ἀπόδοση ἐννοιῶν/ὁρισμοῦ λέξεων, μνημονική 

ἱκανότητα, μορφολογική καί σημασιολογική ἐπεξεργασία σύνθετων 

λέξεων), μὲ στατιστικῶς σημαντικές διαφορές ἔναντι τῆς ὁμάδας ἐλέγχου.  

Οἱ Ἔρευνες τῆς Ἐξελικτικῆς Ψυχολογίας  

Στόν τομέα τῆς Ἐξελικτικῆς Ψυχολογίας ἀνευρίσκονται ἀρκετές 

ἔρευνες, οἱ ὁποῖες μελετοῦν τή συμμετοχή γνωστικῶν παραγόντων 

(ἀντίληψης καί μνήμης) κατά τήν ἐκμάθηση φωνολογικῶν, 

ὀρθογραφικῶν, τονικῶν κ.ἄ. διαστάσεων τῆς γραπτῆς μορφῆς  

(γραφή/ἀνάγνωση) τῆς ἑλληνικῆς γλώσσας (ἀναφέρουμε ἐνδεικτικῶς 

τούς Porpodas, 1999, 2006, Protopapas, Gerakaki & Alexandri, 2007 κ.ἄ.). 

Ὅμως, οἱ μελέτες αὐτές ἑδράζονται ἀποκλειστικῶς στή μονοτονική 

γραφή. Καμμία μελέτη δέν ἔχει πραγματοποιηθεῖ σχετικά μέ τήν 

ἐπίδραση τῶν τόνων στήν ψυχοδιανοητική ἀνάπτυξη τῶν παιδιῶν, οὔτε, 

πολύ περισσότερο, στήν ἐπίδραση τῆς ἐκμάθησης τοῦ πολυτονικοῦ ἤ τοῦ 

μονοτονικοῦ συστήματος σέ γνωστικούς παράγοντες.   

Ὡστόσο, λίγο πρίν τήν ὁλοκλήρωση τῆς δικῆς μας ἔρευνας, 

ἐντοπίσαμε μία σημαντική δημοσίευση, τῶν Demetriou et al. (2005), 

σύμφωνα μέ τήν ὁποία τά κινεζόπουλα, ἡλικίας 8-14 ἐτῶν, ὑπερέχουν τῶν 

ἑλληνοπαίδων «σέ ὅλες τίς λειτουργίες πού ἀφοροῦν ὀπτικο-χωρικές 
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διεργασίες (visuo/spatial processing), ἀπό τήν ταχύτητα καί τόν ἔλεγχο ἕως 

τήν ἐργασιακή μνήμη (working memory) καί τήν λογική ἱκανότητα 

(reasoning)...Ἡ ὑπεροχή αὐτή σχετίζεται μέ τήν ἰσχυρή ὀπτικο-χωρική 

ἐξάσκηση, πού ἀπαιτεῖται γιά τήν ἐκμάθηση τῆς γραπτῆς μορφῆς τῆς 

κινεζικῆς γλώσσας» (σ. 136).  

          

    Β. Ἡ Συνεισφορά τῆς Γνωστικῆς Ψυχολογίας                

Ἑστιάζοντας, τώρα, τήν προσοχή μας στούς ψυχοδιανοητικούς 

παράγοντες πού ἐμπλέκονται στήν ἐκμάθηση τῆς γραπτῆς μορφῆς τῆς 

γλώσσας, γνωρίζουμε ὅτι αὐτοί διακρίνονται σέ γλωσσικούς καί μή 

γλωσσικούς (Mann, 1984). 

            Οἱ Γλωσσικοί Παράγοντες 

Στήν ἑλληνική γλώσσα οἱ λέξεις διακρίνονται σέ «ὀρθογραφικῶς 

κανονικές» ἤ «διαφανεῖς», ὅταν ὑπάρχει πλήρης γραφημική-φωνητική 

ἀντιστοιχία (π.χ. νερό, χρόνος, τραπέζι) καί σέ «ὀρθογραφικῶς 

ἐξαιρέσιμες» ἤ «ἱστορικῆς ὀρθογραφίας», ὅταν ἡ ὀρθογραφία δέν 

καθορίζεται ἀπό τήν φωνολογία τῆς λέξης, ἀλλά προσδιορίζεται κυρίως 

ἀπό τήν ἐτυμολογία    (π.χ. ποιῶ<ποίημα, ἀρτοποιός) καί τή γραμματική 

(π.χ. ἀγαπῶ8).  Ὅταν τό παιδί ἀρχίζει νά μαθαίνει τή φωνολογική 

ἀντιστοιχία τῶν γραφημάτων, στίς περιπτώσεις τῶν λέξεων πού ἡ γραφή 

τους καθορίζεται ἀπό τήν ἱστορική ὀρθογραφία (φωνητική ἀναντιστοιχία) 

δέν ἀντιμετωπίζει ἰδιαίτερη δυσκολία· ἐπιτυγχάνει τόσο τήν ἀκριβῆ 

ἀποκωδικοποίηση τῶν συμβόλων ὅσο καί τήν ἀκριβῆ κατανόηση τοῦ 

νοήματος, διότι οἱ περιπτώσεις αὐτές ὑπακούουν σέ κανόνες πού ἰσχύουν 

σέ κάθε περίπτωση. Ἀντιθέτως αὐτό δέν συμβαίνει σέ ἄλλες γλῶσσες, 

ὅπως π.χ. στήν Ἀγγλική ἤ τήν Γερμανική (Porpodas, 2002). 

 

 

                                                           
8 Κανόνες: Ἡ λήγουσα, στήν ἐνεργητική φωνή τοῦ ρήματος εἶναι πάντα ω. Ἡ λήγουσα 

μιᾶς λέξης, πού προέρχεται ἀπό συναίρεση (ἀγαπάω<ἀγαπῶ) περισπᾶται. 
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Οἱ μή Γλωσσικοί Παράγοντες 

            1. Ἡ Ἀντίληψη 

Ἡ ἀντιληπτική δραστηριότητα κατά τήν ἀποκωδικοποίηση τῆς 

γραπτῆς μορφῆς τῆς γλώσσας, δηλαδή ἡ διεργασία ἀναγνώρισης τῶν 

ἐλαχίστων μονάδων τοῦ γραπτοῦ λόγου (τῶν γραμμάτων καί τῶν 

λέξεων), βασίζεται στά προσδιοριστικά τους χαρακτηριστικά καί τήν 

κατανόησή τους (σημασιοδότηση) (Gibson & Levin, 1975, Rousselet & Fabre-

Thorpe, 2003). Στήν περίπτωση τῶν γραμμάτων ἡ διεργασία αὐτή εἶναι 

δύσκολη, διότι ἀποτελοῦν ἀφηρημένες καί σύνθετες μορφές ὀπτικῶν 

ἐρεθισμάτων, οἱ ὁποῖες δέν ἔχουν καμμία σημασία γιά τό παιδί9 

(Πόρποδας, 2002). Ἔτσι, τά γράμματα καί οἱ λέξεις πού δίνονται στούς 

μαθητές πρός ἐκμάθηση, θά πρέπει νά εἶναι ὀργανωμένες πληροφορίες, 

ὅσο γίνεται λιγότερο ὁμοιόμορφες καί περισσότερο διαφοροποιημένες καί 

συγκεκριμένες, προκειμένου νά ἔχουν ὅλα τά ἀπαραίτητα προσδιοριστικά 

χαρακτηριστικά πού συνθέτουν τήν ταυτότητά τους (Kennedy, 1984)10, 

διότι τά ὀπτικά ἐρεθίσματα μέ σαφῆ προσδιοριστικά χαρακτηριστικά 

ἔχουν περισσότερες πιθανότητες νά ἀναγνωριστοῦν καί, τελικά, νά 

γίνουν γνώσεις (Πόρποδας, 2002). 

Ἔρευνες ἔχουν δείξει ὅτι ὅσο περισσότερα εἶναι τά σύμβολα τῆς 

γραπτῆς γλώσσας, τόσο πιό ἄμεση εἶναι ἡ σύνδεση μεταξύ αὐτῶν τῶν 

συμβόλων καί τῶν ἐννοιῶν πού ἀντιπροσωπεύουν. Ἀντιθέτως, ἡ χαλαρή 

σύνδεση μεταξύ συμβόλων καί ἐννοιῶν θά ὁδηγήσει σέ δυσκολίες 

κατανόησης τοῦ ἀκριβοῦς μηνύματος μιᾶς ἔννοιας, λόγῳ τῆς σύγχυσης 

πού δημιουργεῖται (Dowing, 1973).  Ἐπιπλέον, ἡ προαναφερθεῖσα ἔρευνα 

τῶν Demetriou et al. (2005) ἔδειξε ὅτι ἡ ἰσχυρή ἐξάσκηση σέ σύνθετα 

                                                           
9 Τα γράμματα τοῦ ἀλφαβήτου ἀποτελοῦν ὀπτικές ἀναπαραστάσεις τῶν δομικῶν 

στοιχείων τοῦ προφορικοῦ λόγου, δηλαδή τῶν φωνημάτων (τῶν φθόγγων), διαθέτουν 

ὀπτική και ἠχητική (φωνολογική) ταυτότητα, ἀλλά δέν διαθέτουν σημασιολογική 

ταυτότητα (Πόρποδας, 2002).  
10 Ὅταν ἀπό μία εἰκόνα, πού δίδεται γιά ἀναγνώριση, ἔχουν ἀφαιρεθεῖ ἀρκετά στοιχεῖα, 

ἐμποδίζεται ἡ ὀργάνωση τῶν ὑπολοίπων στοιχείων της καί, συνεπῶς, δυσχεραίνεται ἡ 

ἑρμηνεία της (Kennedy, 1984).   
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ὀπτικο-ἀντιληπτικά ἐρεθίσματα (ὅπως εἶναι τά κινεζικά ἰδεογράμματα) 

ἀναπτύσσει, σημαντικά, ποικίλες γνωστικές ἱκανότητες καί λειτουργίες.  

Μεταφέροντας τά ἀνωτέρω πορίσματα τῶν ἐρευνῶν στίς ἰδιότητες 

καί διεργασίες τῆς ἀντίληψης πού ἐμπλέκονται στή χρήση τῶν δύο 

τονικῶν συστημάτων στήν ἑλληνική γλῶσσα, θά μπορούσαμε νά 

διατυπώσουμε τά ἀκόλουθα:  

Τό πολυτονικό σύστημα: α) Ἀποτελεῖ ἕνα περισσότερο σύνθετο 

ὀπτικό ἐρέθισμα, ἀφοῦ περιέχει περισσότερα ὀπτικά στοιχεῖα, 

καθοριζόμενα, μάλιστα, ἀπό λογικούς κανόνες. β) Τά γράμματα καί οἱ 

λέξεις διαφοροποιοῦνται περισσότερο ἐμπεριέχοντας τά ἀπαραίτητα 

προσδιοριστικά στοιχεῖα πού συνθέτουν τήν ταυτότητά τους. Ἔτσι, γιά 

παράδειγμα, στίς ὁμόηχες λέξεις ὅρος=συμφωνία καί ὄρος=βουνό, μέσῳ 

τοῦ διαφορετικοῦ πνεύματος διευκολύνεται ἡ ἀποσαφήνιση τοῦ νοήματος· 

ἐπίσης, στίς ἐκφράσεις: τήν ἀκριβῆ εἰκόνα (πιστό ἀντίγραφο) καί τήν 

ἀκριβή εἰκόνα (μεγάλης ἀξίας), μέσῳ τοῦ διαφορετικοῦ τόνου 

ἀποσαφηνίζεται καί πάλι τό νόημα. Κι’ αὐτό διότι τά γράμματα, ἀπό 

ἀφηρημένα σύμβολα χωρίς σημασιολογική ταυτότητα, μέσῳ τῆς 

διαφοροποίησης τῶν τόνων καί τῶν πνευμάτων ἀποκτοῦν νοηματική 

ἀκρίβεια. γ) Διευκολύνει τήν κατανόηση τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας-

ἐτυμολογίας. Γιά παράδειγμα, στίς περιπτώσεις σύνθετων λέξεων, ὅπως 

μεθεπομένη<μετά+ἑπομένη, πενθήμερη<πέντε+ἡμέρα, ἐφημερίδα 

<ἐπί+ἡμέρα, μόνον τό διακριτικό στοιχεῖο τοῦ πνεύματος (δασεία) καί ὁ 

σχετικός κανόνας11  συνδέουν λογικά τήν ἀρχική καταγωγή τῆς λέξης 

(ἐτυμολογία) μέ τήν ὀρθογραφία (ἱστορική).  

Ἀντιθέτως, ἡ χρήση τοῦ μονοτονικοῦ συστήματος: α) Παρέχει ἕνα 

πτωχότερο, δηλαδή ἀδιαφοροποίητο, ὀπτικό ἐρέθισμα, τό ὁποῖο δέν θά 

ὀξύνει περαιτέρω τίς ὀπτικο-αντιληπτικές ἱκανότητες τοῦ παιδιοῦ. β) 

Δυσχεραίνει τήν ἀποσαφήνιση τοῦ νοήματος τῶν λέξεων· οἱ ὁμόηχες, 

                                                           
11 Κανόνας: ὅταν τό προηγηθέν σύμφωνο εἶναι ψιλό (κ,π,τ) καί ἀκολουθεῖ δασυνόμενη 

λέξη τότε αὐτό μετατρέπεται στό ἀντίστοιχό του δασύ (χ,φ,θ). 
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ἀλλά διαφορετικές στό νόημα, λέξεις ὅρος καί ὄρος γίνονται μία (όρος), 

καθώς ἀφαιρεῖται τό διαφοροποιητικό τους χαρακτηριστικό (τό πνεῦμα) 

πού συνθέτει τήν ταυτότητά τους. Ἑπομένως, ὅταν τό παιδί θά διαβάσει 

τή λέξη όρος, ἐνῶ ἐμπεριέχει δύο διαφορετικές ἔννοιες, αὐτές δέν 

διαφοροποιοῦνται μεταξύ τους ἀντιληπτικά καί ἔτσι δυσχεραίνεται ἡ 

ταυτοποίηση τοῦ σημασιολογικοῦ της νοήματος˙ ἡ κατανόηση τῆς 

σημασίας της θά μπορεῖ νά γίνει μόνο μέσῳ τοῦ συνολικοῦ νοήματος τῆς 

πρότασης (καθυστέρηση στήν ταυτοποίηση τοῦ νοήματος τῆς λέξης). 

Αὐτή ἡ δυσκολία στήν ἀποσαφήνιση τοῦ νοήματος τῶν λέξεων φάνηκε 

καί στήν ἔρευνα τῶν Παπαζήση & Μάνιου-Βακάλη (1985) σέ ὡρισμένες 

περιπτώσεις λαθῶν πού κάνουν οἱ μαθητές. γ) Ὁδηγεῖ τό παιδί στή 

φωνητική κυρίως ἀναγνώριση τῶν λέξεων, ἀφοῦ δέν μπορεῖ νά 

κατανοήσει τούς ἐσωτερικούς μηχανισμούς τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας: 

παραδείγματος χάριν στή λέξη ἐφημερίδα<ἐπί+ἡμέρα δέν μπορεῖ νά 

κατανοήσει γιατί τό π μετατρέπεται σέ φ. Ἔτσι, ἀπομνημονεύει τή λέξη 

φωνητικά χωρίς νά μπορεῖ νά τήν ἐντάξει σ΄ ἕνα εὐρύτερο πλαίσιο 

νοήματος, δηλαδή χωρίς νά μπορεῖ νά ἐξηγήσει λογικά γιατί ἐντάσσεται 

στήν εὐρύτερη κατηγορία τῶν παραγώγων τῆς λέξης ἡμέρα, μιά 

λειτουργία πού βοηθᾶ στήν ἀπομνημόνευση. 

2. Ἡ Μνήμη    

Πολλές μελέτες ἔχουν δείξει ὅτι τό ἐπίπεδο τῆς συγκράτησης τοῦ 

σημασιολογικοῦ περιεχομένου τῆς πληροφορίας ἐξαρτᾶται ἀπό τό βάθος 

τῆς ἐπεξεργασίας καί ἀπό τό ἐπίπεδο συσχέτισης μέ τίς ἤδη ἀποκτημένες 

γνώσεις (Ἀποστολίδη, 2006, Πόρποδας, 1996).  

Ἀναλυτικώτερα, προκειμένου οἱ πληροφορίες νά γίνουν γνώση, 

χρειάζεται νά ἀποθηκευτοῦν στή μακρόχρονη μνήμη. Γιά νά ἐπιτευχθεῖ 

αὐτή ἡ ἀποθήκευση ἀπαιτεῖται σημασιολογική ἀνάλυση καί λογική 

ἐπεξεργασία τῆς πληροφορίας. Ἐπιπροσθέτως, πολλοί θεωρητικοί δίδουν 

ἔμφαση στή σπουδαιότητα τῶν στοιχείων τῆς διαφοροποίησης ἤ τῆς 
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διακριτότητας, πού πρέπει νά ἔχει μιά πληροφορία προκειμένου νά 

συγκρατηθεῖ στή μνήμη (Baddelay, 1997, Craik, 2002). Ἡ συγκράτηση αὐτή 

καθορίζεται τόσο ἀπό τήν ὀργάνωση τῶν εἰσερχομένων πληροφοριῶν ὅσο 

καί ἀπό τά προϋπάρχοντα γνωστικά σχήματα, δηλαδή τίς γνώσεις, καί 

προϋποθέτει: α) Ἀνεύρεση μιᾶς σχέσης· β) κατηγοριοποίηση· γ) σύνδεση 

μέσα σέ ἕνα εὐρύτερο νοηματικό πλαίσιο· δ) δημιουργία λογικῆς σχέσης 

μεταξύ πληροφοριῶν καί γνωστικῶν σχημάτων (Kagan & Havemann, 

1980). Τά σύνθετα ἐρεθίσματα (ἔννοιες) ἀναπαριστῶνται στή μνήμη ὡς 

γνωστικά σχήματα (ὀργανωμένες μορφές γνώσης) (Anderson, 1985). 

 Μεταφέροντας τίς ἀνωτέρω ἰδιότητες καί λειτουργίες τῆς μνήμης 

στή χρήση τῶν δύο τονικῶν συστημάτων, θά μπορούσαμε νά ὑποθέσουμε 

ὅτι ἡ ἐκμάθηση τοῦ πολυτονικοῦ συστήματος ἐνισχύει τή λειτουργία τῆς 

μνήμης, ἐφ’ ὅσον ἡ χρήση του ἀπαιτεῖ τίς ἀνωτέρω λειτουργίες, ἤτοι τήν 

ἀναζήτηση καί ἀνεύρεση μιᾶς σχέσης μεταξύ τῶν πληροφοριῶν, τήν 

κατηγοριοποίησή τους, καθώς καί τή σύνδεσή τους μέσα σ’ἕνα εὐρύτερο 

νοηματικό πλαίσιο. Αὐτό συμβαίνει διότι ἡ χρήση τοῦ πολυτονικοῦ, ἐπειδή 

συνδέεται στενά μέ τήν ἱστορική ὀρθογραφία καί αὐτή μέ τήν ἐτυμολογία 

(ἡ ὁποία εἶναι οὐσιαστικά κατηγοριοποίηση τῶν λέξεων σέ εὐρύτερες 

οἰκογένειες), ὠθεῖ τόν μαθητή σέ μιά βαθιά γνωστική ἐπεξεργασία τῶν 

μορφολογικῶν καί σημασιολογικῶν στοιχείων τῶν λέξεων, συνδέοντας 

τήν ἀρχική φωνολογική καταγωγή τους μέ τή σημερινή τους μορφή καί 

σημασία.  

 Στό παράδειγμα τῶν ὁμόηχων λέξεων ὄρος καί ὅρος, ὅπου ἔχουμε 

παράγωγα τίς λέξεις ὀροσειρά, ὀροπέδιο, ὀρεσίβιος, κ.ἄ., καί ὁρολογία, 

ὁρόσημο, μεθοριακός, καθορίζω κ.ἄ., τό διαφορετικό πνεῦμα, 

λειτουργώντας ὡς διακριτικό σημεῖο διαφοροποίησης, διευκολύνει τήν 

ταχύτερη ἀπόσπαση τῶν προσδιοριστικῶν χαρακτηριστικῶν πού 

συνθέτουν τήν ταυτότητα τῆς λέξης, μέ ἀποτέλεσμα νά κατανοεῖται 

ταχύτερα καί εὐκολώτερα ἡ σημασία της: ὄρος=βουνό ἤ ὅρος=συμφωνία. 
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Στήν περίπτωση τῶν παραγώγων τῆς λέξης ὄρος (ὀροσειρά, ὀροπέδιο, 

ὀρεσίβιος, κ.ἄ.) εὔκολα ταυτοποιεῖται τό πρῶτο συνθετικό καί κατά 

συνέπειαν ἡ σημασία τους. Τό αὐτό συμβαίνει καί μέ τά παράγωγα τῆς 

λέξης ὅρος (ὁροθετῶ, ὁρόσημο κ.ἄ.). Στά παράγωγα μέ δεύτερο συνθετικό 

τή λέξη ὅρος (μεθοριακός<μετά+ὁριακός, καθορίζω<κατά+ὁρίζω κ.ἄ.) πάλι 

εὔκολα ἀναγνωρίζεται ἡ σημασία τους, διότι τό παιδί θά μπορέσει νά τά 

ἐντάξει στήν οἰκογένεια τοῦ νοήματος ὅρος=συμφωνία, καθώς γνωρίζει 

παράλληλα καί τόν κανόνα πού συνοδεύει τίς δασυνόμενες λέξεις (βλ. 

ὑποσ. 11, σ. 9). Ἔτσι, μέσῳ τοῦ πνεύματος (ψιλή ἤ δασεία) διευκολύνεται ἡ 

σύνδεση τῶν πληροφοριῶν μέσα σέ ἕνα νοηματικό πλαίσιο (ὄρος ἤ ὅρος), 

καί δημιουργοῦνται εὐκολώτερα λογικές σχέσεις. Κατά συνέπειαν, 

διευκολύνεται ἡ συγκράτηση τῶν πληροφοριῶν στή μακρόχρονη μνήμη.  

 Στό μονοτονικό σύστημα, ἐκ πρώτης ὄψεως, τό παιδί δέν θά 

μπορέσει νά ἀντιληφθεῖ τή σημασία τῆς λέξης όρος, διότι αὐτή δέν 

διαθέτει σημεῖο διάκρισης καί διαφοροποίησης, δηλαδή τό πνεῦμα. Κατά 

συνέπειαν, θά δημιουργηθεῖ σύγχυση ὅσον ἀφορᾶ τήν ἐννοιολογική της 

ἀναγνώριση καί τό παιδί θά πρέπει νά κατανοήσει τό νόημά της ἀπό τά 

συμφραζόμενα. Ἐπιπλέον, εἶναι πολύ πιθανόν νά ἐντάξει τίς παράγωγες 

λέξεις στήν ἴδια οἰκογένεια λέξεων, ὅπου ἀδιάκριτα θά συνυπάρχουν 

παράγωγα τοῦ ὄρος καί τοῦ ὅρος. Καθώς δέ δέν θά εἶναι δυνατή ἡ 

διαφοροποίηση τῶν λέξεων, μέσῳ τοῦ ἄμεσου ἐντοπισμοῦ τῆς 

σημασιολογικῆς τους σχέσης μέ τήν εὐρύτερη κατηγορία τους, τότε στό 

παιδί θά λειτουργήσει ἡ «ἀπομνημονευτική μάθηση», δηλαδή θά 

προσπαθήσει νά συγκρατήσει τή λέξη μεμονωμένα, προσπαθώντας 

παράλληλα νά βρεῖ τό νόημά της στό σύνολο τῆς φράσης. 

«Μακροπρόθεσμα, ἡ μάθηση αὐτή ὑστερεῖ τῆς μάθησης πού βασίζεται 

στήν ἀνεύρεση σχέσης ἀνάμεσα στά πληροφοριακά στοιχεῖα»  

(Πόρποδας, 1996, σ. 217). 
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 Ἐκ τῶν ἀνωτέρω συνάγεται ὅτι ἡ χρήση τοῦ πολυτονικοῦ 

συστήματος ὠθεῖ τό παιδί σέ μιά βαθύτερη γνωστική ἐπεξεργασία τῆς 

καταγωγῆς καί τῆς σημασίας τῶν λέξεων. Ἐπιπλέον, ἡ ἐκμάθησή του 

συμβάλλει στήν ἐπιτάχυνση τῆς ἀνάπτυξης τῶν βασικῶν παραγόντων 

πού ἐμπλέκονται στή διαδικασία μάθησης τῆς γραπτῆς μορφῆς τῆς 

γλώσσας, δηλαδή τῆς φωνολογικῆς ἐπίγνωσης, τῆς ἀντίληψης, τῆς 

μνήμης καί τῆς νοημοσύνης. 

Σύμφωνα μέ τούς Blachowicz et al. (2006, σ. 530) «...ἡ μορφολογία 

καί ἡ ἀνάλυση τῆς δομῆς τῶν λέξεων (structural analysis) εἶναι ἐνισχυτική 

τῆς κατανόησης καί τῆς μνημονικῆς συγκράτησης νέων λέξεων». Αὐτή δέ 

ἡ στρατηγική (ἡ κατανόηση τοῦ μηχανισμοῦ παραγωγῆς καί σύνθεσης) 

πρέπει νά κατακτηθεῖ νωρίς. Συγκεκριμένα, οἱ Biemiller (2005) καί  

Rasinski et al. (2007) συστήνουν ὅτι οἱ μαθητές, ἤδη ἀπό τήν Β΄Δημοτικοῦ, 

θά πρέπει νά ἀσκοῦνται στήν ἐτυμολογία τῶν λέξεων. 

            3. Ἡ Νοημοσύνη 

            Ἡ ἐπίδραση τῆς σχολικῆς ἐκπαίδευσης στή νοημοσύνη ἔχει ἤδη 

ἀποδειχθεῖ: μεταβάλλει τίς νοητικές ἱκανότητες καί ἐπηρεάζει τήν 

νοημοσύνη μεταβιβάζοντας πληροφορίες. Ἡ ἐπίδραση αὐτή 

διαπιστώνεται σέ συγκεκριμένες δεξιότητες: ἀφηρημένη σκέψη, 

κατηγοριοποίηση κ.λ.π. Γιά τήν ἐπίτευξη τῶν ἀνωτέρω, ἡ σχολική ἐμπειρία 

θά πρέπει νά συγκεντρώνει, τουλάχιστον, κάποια βασικά ποιοτικά 

κριτήρια (Neisser et al., 1996). Σύμφωνα μέ τούς Sternberg & Grigorenko 

«...ἡ θεωρία περί ἐπιτυχοῦς νοημοσύνης (successful intelligence)  

ὑποδεικνύει ὅτι ἡ ἀποτυχία τῶν μαθητῶν νά κατακτήσουν ἕνα ἐπίπεδο 

ἀνάλογο τοῦ δυναμικοῦ τους συχνά εἶναι ἀποτέλεσμα τῆς διδασκαλίας 

καί τῆς ἀξιολόγησης, οἱ ὁποῖες εἶναι περιοριστικές στή διαμόρφωση 

ἐννοιῶν (conceptualization) καί ἄκαμπτες στήν ἐφαρμογή τους» (2002, σ. 

45). Ἐπίσης, ἔχει ἀποδειχθεῖ ὅτι ἡ ἐπίδραση τῆς νοητικῆς ἱκανότητας εἶναι 

καθοριστική στήν κατάκτηση τῆς κωδικοποίησης-ἀποκωδικοποίησης τῶν 
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συμβόλων καί στήν κατανόηση τοῦ νοήματος τοῦ κειμένου (Πόρποδας, 

2002). 

  Συμπερασματικῶς, μεταφέροντας τίς προαναφερθεῖσες θεωρητικές 

συνεισφορές τῆς Γνωστικῆς Ψυχολογίας στή χρήση τῶν δύο τονικῶν 

συστημάτων τῆς ἑλληνικῆς γλώσσας, μποροῦμε νά ὑποθέσουμε ὅτι:  

α) Τό πολυτονικό σύστημα, διαθέτοντας περισσότερα ὀπτικά 

διακριτικά στοιχεῖα (πνεύματα καί τόνους), μεταφέρει μέ σαφήνεια 

μορφολογικές, σημασιολογικές καί ἐτυμολογικές πληροφορίες 

(ἱστορική ὀρθογραφία), οἱ ὁποῖες διευκολύνουν τήν ταχύτερη 

ἀποκωδικοποίηση τοῦ νοήματος τῶν λέξεων καί φράσεων, ἐνῶ στό 

μονοτονικό, ὅπου ἀπουσιάζουν αὐτά τά τονικά στοιχεῖα, οἱ πληροφορίες 

πού οἱ λέξεις μεταφέρουν εἶναι συγκεχυμένες καί δυσχεραίνουν τήν 

ἀνωτέρω διαδικασία,    

β) Ἡ πολυτονική γραφή διευκολύνει τήν ἀποκωδικοποίηση τῆς 

ταυτότητας τῶν λέξεων καί ἔτσι τό παιδί μπορεῖ νά ἐντάξει εὐκολώτερα 

τή λέξη στή σωστή εὐρύτερη οἰκογένειά της (κατηγορία/ἔννοια)· 

ἀντιθέτως, στή μονοτονική γραφή ἡ διεργασία αὐτή δυσχεραίνεται, 

  γ) Τό πολυτονικό σύστημα γραφῆς ἀπαιτεῖ τήν ἐκμάθηση 

περισσοτέρων γραμματικῶν κανόνων, γιά τή σωστή χρήση τῶν τόνων καί 

τῶν πνευμάτων12, ἐνῶ «τό ἰσχύον μονοτονικό σύστημα ἀπαιτεῖ τήν 

ἐκμάθηση ἐλαχίστων βασικῶν κανόνων, οἱ ὁποῖοι ὅμως ἔχουν πολλές 

ἐξαιρέσεις, πού εἶναι δύσκολο νά συγκρατηθοῦν στή μνήμη» (Παπαζήση 

& Μάνιου Βακάλη, 1985). 

Οἱ γνωστικοί παράγοντες καί λειτουργίες πού συνδέονται μέ τίς 

ἀνωτέρω ὑποθέσεις, στήν πρώτη περίπτωση (α) εἶναι κυρίως οἱ ὀπτικο-

ἀντιληπτικές λειτουργίες· στή δεύτερη (β) καί τήν τρίτη (γ) περίπτωση 

                                                           
12 Οἱ γραμματικοί κανόνες εἶναι κανόνες Λογικῆς καί ὡς τέτοιοι πρέπει νά διδάσκονται: 

γιατί μακρόν πρό βραχέος περισπᾶται· τί δηλώνει ἡ δασεία καί πῶς ἐπηρεάζει σήμερα 

τή γλῶσσα μας· γιατί ὄνομα ἀλλά ἐπώνυμον κ.ἄ. (Μαυροπούλου, 2012). 
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εἶναι κυρίως οἱ λογικές συνδέσεις καί ἡ κατηγοριοποίηση, δηλαδή ἡ 

ἀφηρημένη σκέψη. 

Γ. Ἡ Ἔρευνα τοῦ Ἀνοικτοῦ Ψυχοθεραπευτικοῦ Κέντρου καί τοῦ 

Ἰνστιτούτου Διαγνωστικῆς Ψυχολογίας 

 

Ἡ Ὑπόθεση 

 Βάσει τῶν ἀνωτέρω, ἡ ὑπόθεση τῆς παρούσης μελέτης 

διαμορφώθηκε ὡς ἀκολούθως: Ἡ ἐκμάθηση τοῦ πολυτονικοῦ ἤ τοῦ 

μονοτονικοῦ συστήματος ἐπιδρᾶ σέ γνωστικές ἱκανότητες καί λειτουργίες 

τοῦ παιδιοῦ: 1) ὀπτικο-αντιληπτικές, 2) λογικές συνδέσεις καί 

κατηγοριοποίηση, δηλαδή ἀφηρημένη σκέψη. 

          Ἡ Μεθοδολογία 

 Ἡ μελέτη ἀποτελεῖ μιά ἀρχική διερεύνηση τῆς, ὕπαρξης ἤ μή, 

σχέσης μεταξύ δύο μεταβλητῶν: τῶν τονικῶν συστημάτων καί τῶν 

γνωστικῶν παραγόντων. Καθώς πρόκειται γιά μιά ἀρχική διερεύνηση, ἡ 

ἔρευνα χαρακτηρίζεται ὡς πιλοτική. Βάσει τῶν προαναφερθέντων 

πειραματικῶν δεδομένων τῆς Γνωστικῆς Ψυχολογίας, οἱ ἐπιδράσεις τῆς 

ἐκμάθησης τῶν δύο τονικῶν συστημάτων σέ γνωστικούς παράγοντες θά 

ἔπρεπε νά μελετηθοῦν στά παιδιά ὅταν ἀρχίζουν νά μαθαίνουν τήν 

κωδικοποίηση τοῦ λόγου (γραφή) καί τήν ἀποκωδικοποίησή του 

(ἀνάγνωση), δηλαδή πρίν τήν ἔνταξή τους στό ἐπίσημο σχολικό 

πρόγραμμα (Α΄Δημοτικοῦ/Σεπτέμβριος) καθώς καί κατά τή διάρκεια 

αὐτοῦ.  

Ὡστόσο, λόγῳ τῆς ὑποχρεωτικῆς ἐφαρμογῆς τοῦ μονοτονικοῦ 

συστήματος στήν ἐκπαίδευση κατά τήν περίοδο τῆς ἔρευνάς μας,  δέν 

ὑπῆρχε ἡ δυνατότητα νά μελετηθοῦν παιδιά πού νά διδάσκονται 

ἀποκλειστικῶς εἴτε τό πολυτονικό εἴτε τό μονοτονικό σύστημα, ὥστε νά 

σχηματισθοῦν δύο ἀμιγεῖς ὁμάδες, μέσῳ τυχαίας ἐπιλογῆς. Ὅμως, τό 

πολυτονικό σύστημα γραφῆς διατηρεῖται στή διδασκαλία τῆς ἀρχαίας 
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ἑλληνικῆς. Ἔτσι, ἀναζητήθηκαν καί ἀνευρέθησαν παιδιά πού μάθαιναν 

ἀρχαῖα ἑλληνικά, ὡς ἐξωσχολική δραστηριότητα.  

Ἐπελέγησαν παιδιά, μεταξύ 6.4 καί 9.4 ἐτῶν, πού θά ἄρχιζαν νά 

παρακολουθοῦν, γιά πρώτη φορά, μαθήματα ἀρχαίων ἑλληνικῶν μέσῳ 

τῆς μεθόδου «Διαλεχθῶμεν Ἑλληνικῶς» (Μαυροπούλου, 1996, 2003). 

   Ἡ μέθοδος «Διαλεχθῶμεν Ἑλληνικῶς» δίδει ἔμφαση στή διαχρονική 

ἐξέλιξη τῆς ἀρχαίας ἑλληνικῆς γλώσσας σέ σχέση μέ τήν νέα ἑλληνική 

(π.χ. ναῦς<ναύτης)· στήν ἐτυμολογική σύνδεση μεταξύ νέας καί ἀρχαίας 

ἑλληνικῆς καί στήν κατανόηση τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας, δηλαδή στή 

σύνδεση τῶν σύγχρονων τύπων μέ τήν ἀρχαία ἑλληνική13 (π.χ. 

ποιῶ<ποιητής, ἀρτοποιός). Ἡ διάρκεια τοῦ προγράμματος συνίσταται σέ 

τέσσερα ἐκπαιδευτικά ἔτη, δύο ὧρες ἑβδομαδιαίως. 

Ἔκ τῶν ἀνωτέρω συνθηκῶν ὁ σχεδιασμός τῆς ἔρευνας ὁρίζεται ὡς: 

 -Νατουραλιστικός: οἱ ὁμάδες σχηματίσθηκαν, ὡς πρός τή διαφορική 

μεταβλητή (ἐκμάθηση ἀρχαίων ἑλληνικῶν/πολυτονικοῦ), φυσικά· δηλαδή 

χωρίς σκόπιμη πειραματική διαμεσολάβηση τῶν ἐρευνητῶν, καί 

διαφέρουν ἐκ τῶν προτέρων καταφανῶς μεταξύ τους ὡς πρός τήν 

                                                           
13 «Μέσῳ τῆς διδασκαλίας τῆς ἀρχαίας Ἑλληνικῆς τό παιδί μαθαίνει νά διερευνᾶ τή 

βαθύτερη σημασία λέξεων καθημερινῶν, ὅπως ἡ τηλε-όραση (τῆλε/tele: τηλέ-φωνο, 

τηλε-σκόπιο), ἡ δια-σκέδαση (δια-σκεδάννυμι=διασκορπίζω: σκέδασις/scatter) καί 

ἀφηρημένων ἐννοιῶν ὅπως ἡ εἰρήνη, ἡ ἐλευθερία, μέ ἀφορμή τήν ἐτυμολογική ἀνάλυση. 

Ἐκτός ἀπό τίς ἐτυμολογικές παρατηρήσεις δίδεται ἔμφαση στήν ἱστορική 

ὀρθογραφία καί ἀσφαλῶς στόν παραλληλισμό Ἀρχαίας καί Νέας Ἑλληνικῆς. Ἔτσι τά 

παιδιά βιώνουν ὅτι ἡ Ἑλληνική γλῶσσα εἶναι μία καί μόνη, ἑνιαία, μέ συνεχῆ καί λογική 

ἐξέλιξη, ἐνῶ ἡ Δημοτική μας γλῶσσα εἶναι ἡ νεοελληνική φάση τῆς ἀρχαίας καί 

συνεχῶς ἐμπλουτίζεται ἀπό αὐτήν. Ἐπίσης, συνειδητοποιοῦν ὅτι ἡ ὀρθογραφία τῆς 

Ἑλληνικῆς προσδιορίζεται ἀπό τήν ἐτυμολογία καί τή γραμματική, κατανοοῦν τήν ἀξία 

τῆς ἱστορικῆς ὀρθογραφίας γιά τή σημασία τῶν λέξεων καί μαθαίνουν νά τή σέβονται» 

(Μαυροπούλου, 2012, σ. 133). «Κατά τή διάρκεια τῆς διερευνήσεως τῶν λέξεων μαθαίνουν 

ἐπί πλέον τόν μηχανισμό τῆς παραγωγῆς (αἴξ/αἰγός, αἰγίς, Αἰγ-αῖον) καί τῆς 

συνθέσεως (αἰγι-αλός, κατ-αιγίδα), ἡ ὁποία ἀποτελεῖ ἕνα ἀπό τά μεγαλύτερα χαρίσματα 

τῆς Ἑλληνικῆς γλώσσας, καί κατανοῦν γιατί χιλιάδες ἐπιστημονικοί ὅροι εἶναι ἑλληνικοί 

ἤ ἑλληνόμορφοι καί γιατί ὁ ἀριθμός τους αὐξάνεται μέ γεωμετρική πρόοδο 

διεθνῶς...Σύντομα κατανοοῦν καί τό μέγα ἔργο πού ἐπιτελοῦν οἱ τόνοι καί τά πνεύματα. 

Κατανοοῦν τό εὔηχον τῆς βαρείας, τήν τονική διαφοροποίηση τῆς περισπωμένης, τήν 

ἐπίδραση τῆς δασείας στήν ἀναπνοή, στή σύνθεση καί τήν ἐτυμολογία. Τά παιδιά 

μαθαίνουν μέ μεγάλη προθυμία τό πολυτονικό σύστημα γραφῆς καί μέ εὐκολία, 

ἐπειδή τό κατανοοῦν» (Μαυροπούλου, 2012, σ. 134). 
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μεταβλητή, ἐνῶ συγκρίνονται πρός μία ἄλλη μεταβλητή (γνωστικές 

λειτουργίες)·  

-Οἱονεί πειραματικός: ὁ ἐρευνητικός αὐτός σχεδιασμός χρησιμοποιεῖται σέ 

πιλοτικές ἔρευνες, ὅπου ὁ σχηματισμός τῶν, πρός μελέτη, ὁμάδων μέσῳ 

τυχαίας δειγματοληψίας κρίνεται ἀνέφικτος· 

-Μέ ἐπαναλαμβανόμενες μετρήσεις, προκειμένου νά διερευνηθοῦν 

διαχρονικά οἱ ἐπιπτώσεις τῶν δύο συστημάτων. 

            1. Τό Δεῖγμα  

Ἡ ὁμάδα μελέτης («πολυτονικοί») σχηματίσθηκε ἀπό 26 παιδιά, τά 

ὁποῖα παρακολουθοῦσαν μαθήματα ἀρχαίων ἑλληνικῶν γιά πρώτη 

φορά, ὡς ἐξωσχολική, μεταξύ ἄλλων, δραστηριότητα (δηλ. ξένες 

γλῶσσες, μουσική, ἀθλήματα κ.λ.π.). 

      Ἡ ὁμάδα ἐλέγχου («μονοτονικοί») σχηματίσθηκε ἀπό 24 

συμμαθητές τῶν παιδιῶν τῆς ὁμάδας μελέτης, πού φοιτοῦσαν στήν ἴδια 

τάξη τοῦ σχολείου τῆς ὑποχρεωτικῆς ἐκπαίδευσης καί εἶχαν παρόμοιες 

ἐξωσχολικές δραστηριότητες (ξένες γλῶσσες, μουσική, ἀθλήματα κ.λ.π.) 

πλήν τῶν ἀρχαίων ἑλληνικῶν.  

 2. Τά Ἐργαλεῖα 

     Ψυχολογικές Δοκιμασίες (tests):  α) Ἡ νοητική κλίμακα WISC-III 

(Γεώργας κ.ἄ., 1997). β) Ἡ ψυχοεκπαιδευτική κλίμακα Ἀθηνᾶ Τέστ    

(Παρασκευόπουλος κ. ἄ., 1999). Καί οἱ δύο δοκιμασίες εἶναι διεθνεῖς καί 

ἔχουν σταθμισθεῖ σέ ἑλληνικό πληθυσμό.  

           3. Οἱ Μετρήσεις 

     1η Ἀξιολόγηση (BaselineTest): πρίν τήν ἔναρξη τῆς σχολικῆς χρονιᾶς 

καί, εἰδικώτερα γιά τήν ὁμάδα τῶν «πολυτονικῶν», πρίν τήν ἔναρξη τῶν 

μαθημάτων τῶν ἀρχαίων ἑλληνικῶν, γιά πρώτη φορά.  

     1η Ἐπαναξιολόγηση (Retest Ι): μετά 9 μῆνες, στό τέλος τῆς σχολικῆς 

χρονιᾶς.  
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     2η Ἐπαναξιολόγηση (Retest IΙ): μετά τήν πάροδο τεσσάρων ἐτῶν ἀπό 

τήν 1η Ἀξιολόγηση (ὁλοκλήρωση τοῦ προγράμματος τῆς μεθόδου 

«Διαλεχθῶμεν Ἑλληνικῶς»).  

4.  Ἡ Στατιστική Ἀνάλυση 

      Οἱ διαχρονικές ἀκατέργαστες τιμές τοῦ WISC-III καί τοῦ Ἀθηνᾶ 

Τέστ καθώς καί οἱ σταθμισμένες τοῦ WISC-III14  ἀναλύθηκαν μέ τή 

στατιστική μέθοδο τῶν Γραμμικῶν Μικτῶν Μοντέλων (Diggle, Liang & 

Zeger, 1994), προκειμένου νά ληφθοῦν ὑπ’ ὄψιν οἱ συσχετίσεις τῶν 

ἐπαναλαμβανόμενων μετρήσεων στό ἴδιο παιδί (ἐπί τῆς στατιστικῆς 

ἀνάλυσης βλ. στό Papadakis et al., 2014, "Psychoeducational Development 

and Greek Tonal Systems", p.p. 101-114).    

            Τά Ἀποτελέσματα 

Τό δεῖγμα συγκροτήθηκε ἀπό 48 παιδιά, ἡλικίας μεταξύ 6.4 καί 9.4 

ἐτῶν. Τά 25 ἀπό αὐτά (52.1%) σχημάτισαν τήν ὁμάδα τῶν «πολυτονικῶν» 

καί τά 23 τήν ὁμάδα τῶν «μονοτονικῶν». Τά χαρακτηριστικά τους 

(Δημογραφικά, Κοινωνικά, Ἐκπαιδευτικά) κατά τήν 1η Ἀξιολόγηση, 

συνολικά καί ἀνά ὁμάδα, περιγράφονται στόν Πίνακα 1. Καί στίς δύο 

ὁμάδες τά ἀγόρια καί τά κορίτσια ἀντιπροσωπεύονταν ἰσοδυνάμως. 

Ἐπίσης, ὁ μέσος ὅρος ἡλικίας ἦταν ταυτόσημος καί μέ τήν ἴδια διασπορά. 

Παρομοίως, δέν ὑπῆρχαν σημαντικές διαφορές καί στά ὑπόλοιπα 

χαρακτηριστικά (τρίτες μεταβλητές) πού καταγράφηκαν.  

Ἡ διαχρονική ἐξέλιξη τῶν παιδιῶν, δηλαδή ἡ ἡλικία τους, οἱ 

ἀκατέργαστες καί οἱ σταθμισμένες τιμές στό WISC-III στίς τρεῖς μετρήσεις 

(1η Ἀξιολόγηση, 1η Ἐπαναξιολόγηση καί 2η Ἐπαναξιολόγηση), καθώς καί 

τό χρονικό διάστημα ἀπό τήν 1η Ἀξιολόγηση, ἐμφανίζεται στόν Πίνακα 2. 

Οἱ ἀκατέργαστες τιμές στό Ἀθηνᾶ Τέστ, στίς τρεῖς μετρήσεις, 

ἐμφανίζονται στόν Πίνακα 3.  

                                                           
14 Τό Ἀθηνᾶ Τέστ δέν περιλαμβάνει σταθμισμένες τιμές, γιά ὅλες τίς ὑποκλίμακες, γιά 

τίς ἡλικίες μετά τά 9,11 ἔτη.  
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Πίνακας 1. Δημογραφικά, κοινωνικά καί ἐκπαιδευτικά χαρακτηριστικά τοῦ ὑπό      

μελέτην πληθυσμοῦ κατά τήν 1η Ἀξιολόγηση. 
 Πολυτονικοί Μονοτονικοί Σύνολο p 

 N(%) N(%) N(%)  

Φῦλο     

 Ἀγόρι 13 (52.00) 13 (56.52) 26 (54.17)  

 Κορίτσι 12 (48.00) 10 (43.48) 22 (45.83) 0.780 

 Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.)  

Ἡλικία (ἔτη)     7.8 (0.9)     7.8 (0.9)     7.8 (0.9)   0.994 

Ἡλικία πατέρα          43.2 (6.5)          42.8 (5.8)          43.0 (6.1)   0.833 

Ἡλικία μητέρας          39.0 (6.5)          38.2 (4.9)          38.6 (5.7)   0.624 

 N(%) N(%) N(%)  

Ἐκπαίδευση πατέρα     

Δευτεροβάθμια    7 (29.17)     7 (30.43)    14 (29.79)  

Τριτοβάθμια  17 (70.83)       16 (69.57)    33 (70.21) >0.999 

Ἐκπαίδευση μητέρας     

Δευτεροβάθμια   9 (36.00)         6 (26.09)   15 (31.25)  

Τριτοβάθμια 16 (64.00)       17 (73.91)   33 (68.75)   0.542 

Ἐπάγγελμα πατέρα     

Διευθυντικό Στέλεχος   6 (25.00)         3 (13.04)     9 (19.15)  

Ἐλεύθερος Ἐπαγγελμ.   6 (25.00)         9 (39.13)   15 (31.91)  

Ὑπάλληλος   9 (37.50)         5 (21.74)   14 (29.79)  

Παροχή Ὑπηρεσιῶν   1   (4.17)         2  (8.70)     3   (6.38)  

Γεωργός   0   (0.00)         1  (4.35)     1   (2.13)  

Ἐξειδικευμένος Τεχνίτης   2   (8.33)         2  (8.70)     4   (8.51)  

Ἄνεργος   0   (0.00)         1  (4.35)     1   (2.13)   0.589 

Ἐπάγγελμα μητέρας     

Ἐλεύθερος Ἐπαγγελμ.  11 (44.00)       10 (43.48)   21 (43.75)  

Τεχνικός Βοηθός        2   (8.00)     0   (0.00)     2   (4.17)  

Ὑπάλληλος    9 (36.00)     8 (34.78)   17  (35.42)  

Παροχή Ὑπηρεσιῶν          0  (0.00)     2   (8.70)     2   (4.17)  

Ἐξειδικευμένη Τεχνίτρια    0  (0.00)     1   (4.35)     1   (2.08)  

Οἰκιακά    3 (12.00)     2   (8.70)      5  (10.42)   0.547 

# παιδιῶν     

  1   8 (32.00)      5 (21.74)    13 (27.08)  

  2      12 (48.00)   14 (60.87)    26 (54.17)  

  3  5 (20.00)     3 (13.04)      8 (16.67)  

  6        0  (0.00)     1  (4.35)      1  (2.08)   0.570 

Σειρά παιδιοῦ     

 1       20 (80.00)   12 (52.17)     32 (66.67)  

 2   5 (20.00)    10 (43.48)     15 (31.25)  

 5   0   (0.00)     1   (4.35)       1  (2.08)   0.087 

# ξένων γλωσσῶν     

  0 11 (44.00)     4 (17.39)        15 (31.25)  

  1 13 (52.00)       17 (73.91)        30 (62.50)  

  2   1  (4.00)         2   (8.70)          3   (6.25)   0.111 

Σύνολο 25 (100.00)      23(100.00)       48(100.00)  
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Πίνακας 2. WISC-III: Ἀκατέργαστες καί σταθμισμένες τιμές 1ης Ἀξιολόγησης, 1ης καί 2ης 

Ἐπαναξιολόγησης: ἡλικία, διάστημα ἀπό τήν 1η Ἀξιολόγηση. 
 

             

 1η Ἀξιολόγηση 1η Ἐπαναξιολόγηση           2η Ἐπαναξιολόγηση 

 Πολυτονικοί Μονοτονικοί Πολυτονικοί  Μονοτονικοί  Πολυτονικοί  Μονοτονικοί  

 

N=25 

 

Μέση τιμή (Σ.A.) 

N=23 

 

Μέση τιμή (Σ.A.) 

N=25 

 

Μέση τιμή 

(Σ.A.) 

N=23 

 

Μέση τιμή (Σ.A.) 

N=19 

 

Μέση τιμή (Σ.A.) 

N=20 

 

Μέση τιμή (Σ.A.) 

Ἡλικία (ἔτη)  

 
         7.8 (0.9) 7.8 (0.9) 8.9 (0.9) 8.9 (0.9) 11.9 (0.8) 11.7 (0.5) 

Διάστημα (σέ ἔτη) ἀπό 

τήν 1η Ἀξιολόγηση  
0.0 (0.0) 0.0 (0.0) 1.1 (0.2) 1.1 (0.1)  4.1 (0.8)  3.8 (0.7) 

Ἀκατέργαστες τιμές       

Συμπλήρωση Εἰκ.  15.9  (4.3)       14.9   (3.2) 17.7  (2.4)        17.7   (2.9)   21.6    (3.0) 22.4  (3.2) 

Πληροφορίες  12.2  (3.2)       11.9   (4.2) 14.4  (3.6)        14.8   (4.0)   21.2    (4.0) 20.9  (4.4) 

Κωδικοποίηση     38.8 (10.9)       37.9 (13.2) 37.1  (8.8) 39.2 (10.3)   53.2  (11.5) 48.0  (9.9) 

Ὁμοιότητες    10.4  (2.4)       11.0   (3.4) 12.2  (3.7) 13.3   (4.7)   22.1    (5.7) 19.6  (4.9) 

Σειροθέτηση Εἰκόνων      17.2  (7.5)       19.9   (9.0)  22.7  (9.0) 25.9   (9.5)   31.7    (9.8) 37.0(12.7) 

Ἀριθμητική   14.0  (2.6)       14.5   (2.4)         15.7  (2.5) 16.0   (1.8)   17.9    (2.5) 19.6  (3.2) 

Κύβοι   24.5  (9.9)       26.8  (10.3)  31.6(11.1) 33.7 (11.2)    39.9   (10.3) 45.3(12.1) 

Λεξιλόγιο    20.4  (4.9)       19.8    (6.5)  24.7  (5.8) 23.2   (7.5)    37.4     (6.2) 34.1  (9.3) 

Συναρμολόγηση Ἀντ.  20.4  (6.8)       22.3    (6.7)  25.8  (6.8) 25.3   (6.4)    30.1     (6.2) 30.1  (6.4) 

Κατανόηση   13.9  (4.2)       14.0    (3.5)  16.8  (3.8) 16.7   (5.0)    23.6     (3.3) 22.2  (5.0) 

Μνήμη Ἀριθμῶν    10.8  (1.9)       12.6    (4.6)  12.3  (2.6) 12.2   (2.8)    14.7     (2.6) 15.2  (2.6) 

Λεκτική Ἐπίδοση    38.3  (7.4)       38.7    (8.9)  45.0  (8.1) 45.5   (9.9)    65.1     (9.4) 62.5 (11.7) 

Πρακτική Ἐπίδοση     42.0  (9.7)       44.1  (10.1)  46.1  (8.3) 48.6   (9.2)    58.5     (9.9) 61.4 (10.5) 

Γενική Ἐπίδοση    40.1  (7.5)       41.2    (7.4)  45.4  (7.7) 47.0   (8.5)    61.8     (8.6) 61.9 (10.3) 

Σταθμισμένες τιμές      

Συμπλήρωση Εἰκόν.  12.6   (3.2) 11.8    (2.7)  11.9   (1.9) 12.3   (2.6)   11.2    (2.3) 11.9   (2.5) 

Πληροφορίες  12.4   (3.6) 12.1    (3.8)  11.7   (3.6) 12.1   (3.4)   11.6    (2.9) 11.4   (2.9) 

Κωδικοποίηση    10.4   (3.2) 10.5    (3.1)    9.5   (3.0)   9.9   (3.7)   10.7    (3.2)   9.3   (3.0) 

Ὁμοιότητες    12.2   (2.8) 13.0    (3.3)  12.2   (3.4) 13.1   (3.7)   14.2    (3.8) 12.7   (2.8) 

Σειροθέτηση Εἰκόνων    11.7   (3.0) 12.8    (3.2)  12.0   (3.3) 13.3   (3.2)   10.8    (2.9) 12.6   (3.5) 

Ἀριθμητική     10.4   (3.5) 11.3    (3.2)  10.6   (3.6) 11.3   (2.9)     9.9    (2.8) 11.6   (3.2) 

Κύβοι    11.6   (3.1) 12.2    (3.6)  11.8   (2.9) 12.7   (3.2)   10.4    (2.5) 11.9   (3.1) 

Λεξιλόγιο    12.5   (2.8) 12.0    (3.1)  12.1   (2.3) 11.7   (3.5)   12.5    (2.6) 11.3   (3.8) 

Συναρμολόγηση Ἀντ.  10.8   (2.8) 11.7    (2.9)  12.2   (2.9) 11.7   (2.5)   10.6    (2.5) 10.8   (2.6) 

Κατανόηση   10.7   (2.2) 10.5    (2.2)  10.4   (2.0) 10.4   (2.9)   11.1    (2.1) 10.3   (3.5) 

Μνήμη Ἀριθμῶν    10.4   (2.3) 11.2    (2.9)  10.2   (3.9) 10.8   (3.3)   11.2    (2.7) 11.4   (2.8) 

Λεκτικός Δ.Ν.          110.1 (14.7)       111.9   (16.4)       109.5 (14.8)       111.8  (17.2)       112.3  (15.8)            109.8 (17.7) 

Πρακτικός Δ.Ν.         111.3 (14.1)       113.6   (15.2)       110.6 (14.4)       114.7  (13.4)   105.6  (14.8)            109.1 (14.4) 

Γενικός Δ.Ν,        112.2 (14.6)       114.4   (15.9)        111.5 (15.4)       115.0  (15.9)   110.3  (15.6)             110.8 (16.8) 
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Πίνακας 3. Ἀθηνᾶ Τέστ: Ἀκατέργαστες τιμές 1ης Ἀξιολόγησης, 1ης καί 2ης Ἐπαναξιολόγησης. 

                       

 

 

 

1η Ἀξιολόγηση 

1η Ἐπαναξιολόγηση 2η Ἐπαναξιολόγηση 

 Πολυτονικοί Μονοτονικοί Πολυτονικοί  Μονοτονικοί  Πολυτονικοί  Μονοτονικοί  

 N=25 N=23 N=25 N=23 N=19 N=20 

 Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) Μέση τιμή (Σ.A.) 

Ἀκατέργαστες τιμές 
      

Γλωσσικές Ἀν 21.0 (4.5) 21.8 (4.7) 23.9 (4.4) 25.4 (3.5) 28.7 (2.8) 26.9 (2.7) 

Ἀντιγραφή Σχ 23.8 (7.7) 27.7 (5.2) 29.9 (4.3) 30.3 (3.6) 35.2 (1.9) 31.9 (3.2) 

Λεξιλόγιο   26.5 (7.0) 25.2 (8.9) 31.6 (6.4) 30.1 (8.2) 38.2 (2.9) 35.1 (5.2) 

Μνήμη Ἀριθμῶν 18.0 (6.6) 18.8 (5.6) 19.8 (7.9) 22.0 (5.0) 25.8 (5.3) 26.1 (5.0) 

Μνήμη Εἰκόνων  16.8 (6.0) 20.0 (5.3) 20.4 (4.9) 21.0 (3.8) 22.1 (6.5) 25.5 (4.9) 

Μνήμη Σχημάτων  15.0 (5.7) 18.3 (6.5) 18.5 (4.5) 20.4 (5.1) 19.6 (6.0) 23.6 (4.0) 

Συμπλήρωση Π  22.2 (5.3) 22.7 (5.6) 26.1 (3.3) 25.8 (3.5) 30.3 (2.1) 29.0 (2.6) 

Ὁλοκλήρωση Λ 22.7 (4.3) 24.0 (4.5) 22.9 (5.4) 25.9 (2.9) 28.7 (3.0) 28.3 (1.8) 

Διάκριση Γραφ. 22.1 (7.5) 20.7 (7.3) 28.8 (5.2) 24.2 (6.2) 31.7 (0.8) 28.6 (5.3) 

Διάκριση Φθ 26.7 (4.5) 26.1 (6.1) 28.6 (3.7) 27.4 (3.8) 30.4 (1.9) 30.0 (1.9) 

Σύνθεση Φθ 22.6 (8.5) 22.5 (5.7) 24.4 (6.7) 23.4 (6.2) 29.1 (5.6) 27.1 (3.4) 

 

 

Ἡ διαφοροποίηση τῶν δύο ὁμάδων παρατηρεῖται στούς ἀκόλουθους 

τομεῖς (Πίνακας 4 καί 5,  Γράφημα 1 καί 2) : 

1. Νοητικοί Δεῖκτες (Ν.Δ.)  

           Οἱ «πολυτονικοί», σέ σχέση μέ τούς «μονοτονικούς», ἐμφανίζουν 

ἰσχυρή ἄνοδο (ἰσχυρή στατιστική διαφορά) στόν Λεκτικό Ν.Δ. τοῦ WISC-

III, ἐνῶ οἱ «μονοτονικοί», κατά τή διαχρονική ἐξέλιξή τους, ἐμφανίζουν 

πτώση καί στίς τρεῖς κλίμακες τῶν Ν.Δ.  (Γενικό, Λεκτικό, Πρακτικό)  

           2. Ἐννοιολογική Σκέψη   

Οἱ «πολυτονικοί», σέ σχέση μέ τούς «μονοτονικούς», ἐμφανίζουν 

ἰσχυρή (δηλαδή ἰσχυρή στατιστική διαφορά) καί ἑστιασμένη ἄνοδο στίς 

ὑποκλίμακες Ὁμοιότητες τοῦ WISC-III καί Γλωσσικές Ἀναλογίες τοῦ 

Ἀθηνᾶ Τέστ. Οἱ ὑποκλίμακες αὐτές μετροῦν τήν ἐννοιολογική σκέψη 

(conceptualization), δηλαδή τή λογική ἀφηρημένη αἰτιολογική σκέψη 

(Παρασκευόπουλος, Kαλαντζῆ-Ἀζίζη & Γιαννίτσας, 1999, Groth-Marnat, 

2003).  
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   Οἱ «μονοτονικοί» ἐμφανίζουν μεγαλύτερη ἀνάπτυξη στήν 

ὑποκλίμακα Ἀριθμητική τοῦ WISC-III, μετά τό 9ο ἔτος. Ἡ στατιστική αὐτή 

διαφορά εἶναι ἀσθενέστερη καί ἐμφανίζεται μόνο στίς ἀκατέργαστες 

τιμές. Ἡ ὑποκλίμακα αὐτή εἶναι στενά συνδεδεμένη μέ τήν «ἐγρήγορση, 

τή συγκέντρωση καί τήν προσοχή» (Groth-Marnat, 2003, σ. 164).  

Ἡ διαφοροποίηση μεταξύ τῶν δύο ὁμάδων ἐπιβεβαιώνει τήν ἀρχική 

ὑπόθεση τῆς ἔρευνας. 

3) Ὀπτικο-ἀντιληπτικές ἱκανότητες  

           Οἱ «πολυτονικοί» ἀναπτύσσουν ταχύτερα τόν ὀπτικο-κινητικό 

συντονισμό (ὑποκλίμακα Ἀντιγραφή Σχημάτων τοῦ Ἀθηνᾶ Τέστ), ἕως τό 9ο 

ἔτος, δηλαδή τήν ἱκανότητα πρόσληψης καί ἀναπαραγωγῆς ὀπτικῶν 

συμβόλων (Παρασκευόπουλος, Καλαντζῆ-Ἀζίζη & Γιαννίτσας, 1999).  

Τό εὕρημα αὐτό συνάδει μέ τά ἀποτελέσματα προηγούμενης 

μελέτης, στό ἴδιο δεῖγμα παιδιῶν, ὅπου συγκρίθηκαν ἡ 1η Ἀξιολόγηση καί 

ἡ 1η Ἐπαναξιολόγηση, μέ ἐφαρμογή διαφορετικῆς στατιστικῆς μεθόδου (T-

Test). Ἡ συγκεκριμένη σύγκριση ἔδειξε στατιστικῶς σημαντική ἄνοδο σέ 

τρεῖς ὀπτικο-κινητικές ὑποκλίμακες: Συναρμολόγηση Ἀντικειμένων τοῦ 

WISC-III, Ἀντιγραφή Σχημάτων καί Διάκριση Γραφημάτων τοῦ Ἀθηνᾶ Τέστ 

(Τσέγκος, Παπαδάκης & Βεκιάρη, 2005).  

Ἀντιθέτως, οἱ «μονοτονικοί» ἀναπτύσσουν ταχύτερα τήν ὀπτική 

ὀργάνωση (ὑποκλίμακα Συμπλήρωση Εἰκόνων τοῦ WISC-III), πού εἶναι 

ἱκανότητα «ὀπτικῆς συγκέντρωσης, ἐγρήγορσης, ὀξύτητας, ἀντίληψης τῶν 

λεπτομερειῶν τοῦ περιβάλλοντος, καί ἀναγνώρισης τῶν σημαντικῶν 

λεπτομερειῶν ἀπό τίς μή σημαντικές» (Groth-Marnat, 2003, σ. 170).  

Συμπερασματικῶς, στόν τομέα τῶν ὀπτικο-ἀντιληπτικῶν 

ἱκανοτήτων, φαίνεται ὅτι οἱ δύο ὁμάδες διαφοροποιοῦνται, καθώς 

ἀναπτύσσουν ταχύτερα διαφορετική ἱκανότητα (ὀπτικο-κινητικό 

συντονισμό οἱ «πολυτονικοί», ὀπτική ὀργάνωση οἱ «μονοτονικοί»). Ἔτσι,  

ἐπιβεβαιώνεται ἡ ἀρχική ὑπόθεση τῆς ἔρευνας, ὅτι δηλαδή ἡ ἐκμάθηση 
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τοῦ πολυτονικοῦ ἤ τοῦ μονοτονικοῦ συστήματος θά ἐπιδράσει σέ 

γνωστικές ἱκανότητες καί λειτουργίες τοῦ παιδιοῦ.  

 

Πίνακας 4. WISC-III: Ἀκατέργαστες καί σταθμισμένες τιμές: Ὑπολογισμός ρυθμοῦ 

ἀνάπτυξης (rate of change), κατ΄ἔτος: Μέσες Τιμές καί κατά 95% Διαστήματα Ἀξιοπιστίας 

(C.I.). Τά ἀποτελέσματα τῶν ἀκατέργαστων τιμῶν ἀφοροῦν τήν πραγματική ἡλικία· τά 

ἀποτελέσματα τῶν σταθμισμένων τό διάστημα ἀπό τήν 1η Ἀξιολόγηση. 

 

Πολυτονικοί Μονοτονικοί  

 

Μέση τιμή (95% CI) Μέση τιμή (95% CI) p 

Ἀκατέργαστες τιμές    

Συμπλήρωση Εἰκόνων 1.39  ( 1.11, 1.67)  1.89   (1.60, 2.19)  0.014 

Πληροφορίες  2.16  ( 1.88, 2.45)  2.20   (1.91, 2.49)  0.875 

Κωδικοποίηση  3.57  ( 2.07, 5.06)   2.55   (0.96, 4.13)  0.358 

Πρίν τό 9ο ἔτος     -2.68  (-6.27, 0.92)  -3.73  (-7.60, 0.14)  0.697 

Μετά τό 9ο ἔτος  6.32  ( 4.46, 8.18)   5.37    (3.26, 7.47)  0.508 

Ὁμοιότητες  2.88  ( 2.44, 3.32)   2.03    (1.58, 2.48)  0.009 

Σειροθέτηση Εἰκόνων 3.61  ( 2.70, 4.52)   4.33    (3.40, 5.27)  0.279 

Ἀριθμητική  0.95  ( 0.71, 1.18)   1.27    (1.03, 1.51)  0.059 

Πρίν τό 9ο ἔτος 1.64  ( 1.05, 2.22)   1.59    (0.96, 2.22)  0.913 

Μετά τό 9ο ἔτος  0.65  ( 0.34, 0.96)   1.14    (0.79, 1.49)   0.040 

Κύβοι  4.33  ( 3.62, 5.04)   4.66    (3.92, 5.40)   0.532 

Λεξιλόγιο  4.34  ( 3.71, 4.97)   3.72    (3.07, 4.36)   0.171 

Συναρμολόγηση Ἀντικειμ 2.14  ( 1.47, 2.82)   1.93    (1.23, 2.64)   0.670 

Κατανόηση 2.34  ( 1.89, 2.80)   2.07    (1.60, 2.53)   0.403 

Μνήμη Ἀριθμῶν 0.85  ( 0.44, 1.26)   0.67    (0.24, 1.10)   0.554 

Λεκτική Ἐπίδοση  6.66  ( 5.98, 7.33)   5.88    (5.20, 6.57)   0.115 

Πρακτική Ἐπίδοση 4.19  ( 3.34, 5.05)   4.52    (3.63, 5.40)   0.609 

Πρίν τό 9ο ἔτος 1.93  (-0.17, 4.04)   0.77   (-1.53, 3.08)   0.465 

Μετά τό 9ο ἔτος  5.15  ( 4.08, 6.21)   6.10    (4.87, 7.33)   0.250 

Γενική Ἐπίδοση 5.50  ( 4.94, 6.06)   5.23    (4.66, 5.80)   0.510 

Πρίν τό 9ο ἔτος 4.41  ( 3.09, 5.73)   3.98    (2.54, 5.41)   0.663 

Μετά τό 9ο ἔτος  5.95  ( 5.23, 6.67)   5.78    (4.97, 6.59)   0.767 

Σταθμισμένες τιμές    

Συμπλήρωση Εἰκόνων          -0.31 (-0.54,-0.08)*      -0.01 (-0.26, 0.23)   0.082 

Πληροφορίες    -0.17 (-0.44, 0.09) -0.28 (-0.56, 0.01)   0.608 

Κωδικοποίηση   0.18 (-0.18, 0.54) -0.27 (-0.65, 0.12)   0.092 

Ὁμοιότητες    0.60 ( 0.34, 0.87) ** -0.17 (-0.44, 0.11)      <0.001 

Σειροθέτηση Εἰκόνων          -0.23 (-0.52, 0.06) -0.09 (-0.40, 0.22)   0.515 

Ἀριθμητική    -0.13 (-0.41, 0.14)  0.08 (-0.21, 0.37)   0.308 

Κύβοι  -0.13 (-0.35, 0.08) -0.10 (-0.33, 0.12)   0.842 

Λεξιλόγιο     0.04 (-0.24, 0.32) -0.21 (-0.51, 0.08)   0.219 

Συναρμολ. Ἀντικειμ.   -0.08 (-0.35, 0.20) -0.28 (-0.57, 0.01)   0.313 

Κατανόηση    0.06 (-0.19, 0.31) -0.08 (-0.35, 0.18)   0.440 

Μνήμη Ἀριθμῶν    0.24 (-0.09, 0.57)  0.15 (-0.20, 0.50)   0.728 

Λεκτικός Δ.Ν.     0.78 (-0.10, 1.67)   -0.96 (-1.89,-0.02)*   0.008 

Πρακτικός Δ.Ν.   -0.95 (-2.00, 0.09)   -1.19 (-2.29,-0.09)*   0.757 

Γενικός Δ.Ν.  -0.06 (-0.93, 0.81)   -1.21 (-2.13,-0.29)*   0.074 

      * Στατιστικῶς σημαντική (p<0.05) πτώση  (ἐνδοομαδικῶς) 

     ** Στατιστικῶς σημαντική (p<0.05) ἄνοδος  (ἐνδοομαδικῶς) 
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Πίνακας 5. Ἀθηνᾶ Τέστ: Ἀκατέργαστες τιμές: Ὑπολογισμός ρυθμοῦ ἀνάπτυξης (rate of 

change), κατ΄ ἔτος: Μέσες Τιμές καί κατά 95% Διαστήματα Ἀξιοπιστίας (C.I.).  

      Πολυτονικοί Μονοτονικοί  

 Μέση τιμή  (95% CI) Μέση τιμή (95% CI) p 

Γλωσσικές Ἀναλογίες     

Πρίν τό 9ο ἔτος 2.46 (1.60, 3.31) 3.27 (2.32, 4.22) 0.212 

Μετά τό 9ο ἔτος  1.50 (1.09, 1.90) 0.39(-0.07, 0.86)  <0.001 

Ἀντιγραφή Σχημάτων    

Πρίν τό 9ο ἔτος  5.29 (3.66, 6.93) 2.15 (0.35, 3.95) 0.011 

Μετά τό 9ο ἔτος  1.54 (0.76, 2.32) 0.48(-0.41, 1.38) 0.082 

Λεξιλόγιο     

Πρίν τό 9ο ἔτος  5.13 (3.69, 6.57) 4.88 (3.29, 6.47) 0.817 

Μετά τό 9ο ἔτος  1.75 (1.07, 2.43) 1.35 (0.57, 2.14) 0.453 

Συμπλήρωση Προτάσεων     

Πρίν τό 9ο ἔτος  3.95 (3.07, 4.83) 3.79 (2.81, 4.77) 0.810 

Μετά τό 9ο ἔτος 1.07 (0.65, 1.49) 0.67 (0.19, 1.15) 0.213 

Μνήμη Ἀριθμῶν  2.05 (1.54, 2.55) 1.81 (1.28, 2.34) 0.521 

Μνήμη Εἰκόνων  1.42 (0.94, 1.90) 1.43 (0.93, 1.93) 0.976 

Μνήμη Σχημάτων  1.10 (0.55, 1.65) 1.44 (0.86, 2.02) 0.403 

Ὁλοκλήρωση Λέξεων 1.41 (0.99, 1.83) 1.04 (0.59, 1.49) 0.229 

Διάκριση Γραφημάτων 2.10 (1.45, 2.75) 2.00 (1.31, 2.69) 0.838 

Διάκριση Φθόγγων 0.74 (0.29, 1.19) 0.91 (0.43, 1.40) 0.611 

Σύνθεση Φθόγγων  1.59 (1.04, 2.14) 1.15 (0.57, 1.73) 0.278 
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Γράφημα 1. WISC III: Μέσες προβλεπόμενες τάσεις, γιά τίς ἀκατέργαστες (a) καί τίς 

σταθμισμένες (b) τιμές, ἀνά ὁμάδα: Πολυτονικοί (ἑνιαία γραμμή), 

Μονοτονικοί (διακεκομμένη γραμμή).  
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Γράφημα 2. Ἀθηνᾶ Τέστ: Μέσες προβλεπόμενες τάσεις, γιά τίς ἀκατέργαστες τιμές, ἀνά 

ὁμάδα: Πολυτονικοί (ἑνιαία γραμμή), Μονοτονικοί (διακεκομμένη γραμμή).  
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Συζήτηση 

Σύμφωνα μέ τήν προηγούμενη παράθεση τῶν ἐρευνητικῶν 

δεδομένων τῆς Γνωστικῆς Ψυχολογίας, περί τῶν παραγόντων πού 

ἐπηρεάζουν τή λειτουργία τῆς Ἀντίληψης, τῆς Μνήμης καί τῆς 

Νοημοσύνης, τό εὕρημα 2 τῆς ἔρευνας, δηλαδή ἡ ἰσχυρή ἀνάπτυξη στήν 

λογική, ἀφηρημένη, αἰτιολογική σκέψη τῆς ὁμάδας τῶν «πολυτονικῶν», 

ἀποδίδεται στή διαφοροποιημένη ἐκμάθηση ἐφ΄ὅσον ὅλοι οἱ ἄλλοι 

παράγοντες παρέμειναν οἱ ἴδιοι. Καί αὐτό διότι τό πολυτονικό σύστημα 
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σημαίνει: ἐξάσκηση σέ σημασιολογικά διαφοροποιημένες λέξεις/ἔννοιες· 

ἐκμάθηση περισσοτέρων γραμματικῶν κανόνων (δηλαδή, ἐξάσκηση σέ  

ἀφηρημένο λογικό ἐπίπεδο, Μπαμπινιώτης, 1998, Chomsky, 2006)·  

ἐξοικείωση μέ τήν ἱστορική ὀρθογραφία τῶν λέξεων, πού ἀπαιτεῖ 

ἐννοιολογική μάθηση -καί ὄχι «φωτογραφική»- ἐγγενῶς συνδεδεμένη μέ 

τήν ἐτυμολογία μέσῳ τῆς ὁποίας ἐπιτυγχάνεται βαθύτερη ἀνάλυση τοῦ 

νοήματος.  

Φαίνεται ὅτι τά ἐννοιολογικά αὐτά χαρακτηριστικά τῆς ἐκμάθησης 

καί ἐξάσκησης ἐπί τοῦ πολυτονικοῦ, «μεταβιβάζονται ὡς ὀργανωμένα 

σχήματα γνώσης (schemes)» (Anderson, 1985), διότι «ὅσο βαθύτερη εἶναι ἡ 

σημασιολογική ἀνάλυση τόσο περισσότερο ἐπιτυγχάνεται μεγαλύτερη 

καί μεγαλύτερης διάρκειας συγκράτηση» (Craik, 2002, σ. 306). 

Ἡ μεταβίβαση αὐτή μπορεῖ, ἐπίσης, νά ἐξηγήσει τήν ἀνάπτυξη τῆς 

ἐννοιολογικῆς σκέψης καθώς καί τοῦ Λεκτικοῦ Δ.Ν. (εὕρημα 1 καί 2) 

στούς «πολυτονικούς», ἐνῶ ἡ ἔλλειψη παρόμοιας ἐξάσκησης ἐξηγεῖ τήν 

πτώση τῶν «μονοτονικῶν» στήν ἐννοιολογική σκέψη (συγκριτικά μέ τούς 

«πολυτονικούς») καθώς καί στίς κλίμακες τῶν Δ.Ν. Σύμφωνα μέ τά 

δεδομένα τῆς Γνωστικῆς Ψυχολογίας «...ἡ βελτίωση τῆς σκέψης 

ἐπιτυγχάνεται μέ τή μετάδοση ἐννοιολογικῆς γνώσης» (Κωσταρίδου-

Εὐκλείδη, 1997, σ. 255).   

            Ἡ ταχύτερη  ἀνάπτυξη τῶν «πολυτονικῶν», ἕως τό 9ο ἔτος, στόν 

ὀπτικο-κινητικό συντονισμό, δηλαδή στήν ἱκανότητα πρόσληψης καί 

ἀναπαραγωγῆς ὀπτικῶν συμβόλων (εὕρημα 3), ὑποθέτουμε ὅτι ὀφείλεται, 

καί αὐτή, στή διαφοροποιημένη ἐκμάθηση, δηλαδή στή μεγαλύτερη 

γραφοκινητική ἐξάσκηση μέ περισσότερο διαφοροποιημένα καί 

προσδιωρισμένα ὀπτικά ἐρεθίσματα (τονικά σημεῖα στά γράμματα καί τίς 

λέξεις, σύμφωνα μέ συγκεκριμένους κανόνες). Γνωρίζουμε ὅτι, ὅταν τά 

ὀπτικά ἐρεθίσματα εἶναι διαφοροποιημένα καί τό σημασιολογικό τους 

νόημα εἶναι σαφές, τότε ἔχουν περισσότερες πιθανότητες νά 
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ἀναγνωρισθοῦν καί τελικά, ἴσως, νά γίνουν γνώσεις (Πόρποδας, 2002). Ἡ 

διεργασία αὐτή καταλήγει στήν ἐνσωματωμένη γνώση (embodied 

cognition), ἡ ὁποία ἀναπτύσσεται μέσῳ τῆς ἐξάσκησης μέ σύνθετα 

ἐρεθίσματα καί εἶναι στενά «περιπεπλεγμένη καί ἀμοιβαίως ἐξαρτώμενη 

τόσο μέ τήν αἰσθητηριακή ἀντίληψη ὅσο καί μέ τήν κινητική 

δραστηριότητα» (Mangen & Velay, 2010, σ. 394). Τέλος, ἡ ἀνάπτυξη αὐτή 

εἶναι σύμφωνη καί μέ τή φυσιολογική γνωστική ἀνάπτυξη, κατά τήν 

ὁποία ἕως τό 9ο ἔτος ἀναπτύσσεται καί ὁλοκληρώνεται ὁ ὀπτικο-κινητικός 

συντονισμός (Piaget & Inhelder, 1969). 

Ἀντιθέτως, οἱ «μονοτονικοί» ἀναπτύσσουν ταχύτερα τήν ἐγρήγορση, 

τή συγκέντρωση καί τήν προσοχή (εὕρημα 2) καθώς καί τήν ὀπτική 

ὀργάνωση, τήν ὀξύτητα, τήν ἀντίληψη τῶν λεπτομερειῶν τοῦ 

περιβάλλοντος καί τή διάκριση τῶν σημαντικῶν λεπτομερειῶν ἀπό τίς μή 

σημαντικές (εὕρημα 3). Γνωρίζουμε ὅτι οἱ ἀνωτέρω λειτουργίες 

σχετίζονται μέ «τήν ἱκανότητα ἀνταπόκρισης, ὅταν τά ἐρεθίσματα εἶναι 

ἀσαφῆ» (Kaufman & Lichtenberger, 2006, σ. 397). Τό εὕρημα αὐτό ὀφείλεται 

πιθανῶς στά λιγότερα προσδιοριστικά στοιχεῖα τοῦ μονοτονικοῦ 

συστήματος.  Ὅταν ἀπό μιά εἰκόνα, πού δίδεται γιά ἀναγνώριση, ἔχουν 

ἀφαιρεθεῖ ἀρκετά στοιχεῖα, τότε ἐμποδίζεται ἡ ὀργάνωση τῶν ὑπολοίπων 

στοιχείων της καί, συνεπῶς, δυσχεραίνεται ἡ ἑρμηνεία της (Kennedy, 

1984). Λόγῳ, λοιπόν, τῆς ἔλλειψης τῶν προαναφερθέντων διακριτικῶν 

σημείων (τόνοι καί πνεύματα), ἀλλά καί λόγῳ τῶν «συγχυτικῶν» 

κανόνων τοῦ μονοτονικοῦ, δημιουργεῖται ἀσάφεια κατά τήν 

ἀποκωδικοποίηση τοῦ ὀπτικοῦ ἐρεθίσματος καί,  συνεπῶς, ἐνισχύεται ἡ 

ἀναζήτηση τοῦ νοήματος σ’ἕνα εὐρύτερο ὀπτικό πεδίο (στήν πρόταση ἤ 

στήν παράγραφο), μέ ἀποτέλεσμα νά αὐξάνεται ἡ ἐγρήγορση, ἡ ὀπτική 

ὀξύτητα, καθώς τό νόημα τῆς λέξης ἀναζητᾶται στά συμφραζόμενα. 
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Συμπέρασμα 

Ἡ διαχρονική σύγκριση δύο ὁμάδων, σέ συγκεκριμένο δεῖγμα, 

ἔδειξε ὅτι ὑπάρχει σύνδεση μεταξύ τονικῶν συστημάτων καί γνωστικῶν 

παραγόντων, ἐπιβεβαιώνοντας τήν ὑπόθεση τῆς ἔρευνας. Συγκεκριμένα: 

Ἡ ἐκμάθηση τοῦ πολυτονικοῦ συστήματος ἐπιδρᾶ σέ γνωστικές 

ἱκανότητες, κυρίως στόν Λεκτικό Δ.Ν., στήν ἀφαιρετική, ἐννοιολογική 

σκέψη καί ἀλλά καί στόν ὀπτικο-κινητικό συντονισμό.  

Ἡ ἐκμάθηση τοῦ μονοτονικοῦ συστήματος (λιγότερα διακριτικά 

ὀπτικά σημεῖα καί λιγότεροι βασικοί γραμματικοί κανόνες, ἀλλά μέ 

πληθώρα ἐξαιρέσεων) καθυστερεῖ τήν ἀνάπτυξη τῶν τριῶν Νοητικῶν 

Δεικτῶν (Γενικό, Λεκτικό, Πρακτικό) πλήν ὅμως ἀναπτύσσει τήν ὀπτική 

ὀξύτητα, τήν προσοχή καί τή συγκέντρωση.  

Παρ’ὅτι οἱ τόνοι καί τά πνεύματα ἐπινοήθηκαν προκειμένου νά 

ἀναπαραστήσουν τή φωνητική ἐνέργεια, ταυτοχρόνως μεταφέρουν 

ἐπιπλέον μορφολογικές, σημασιολογικές καί ἐτυμολογικές πληροφορίες. 

Οἱ πληροφορίες αὐτές διευκολύνουν τό παιδί στό νά εἰσέλθει σέ μιά  

βαθύτερη ἐννοιολογική ἐπεξεργασία τῆς γλώσσας. Καί αὐτή 

ἐπιτυγχάνεται μέσῳ τῶν γνωστικῶν ἱκανοτήτων καί διεργασιῶν: α) Τῆς 

ἀντίληψης (οἱ τόνοι καί τά πνεύματα προσδίδουν διαφοροποιητικά 

χαρακτηριστικά στίς λέξεις)· β) τῆς κατηγοριοποίησης (οἱ τόνοι καί 

τά πνεύματα δημιουργοῦν λογικές συνδέσεις μεταξύ εὐρύτερων 

ὁμάδων λέξεων)· γ) τῆς μνήμης (συγκρατῶνται εὐκολώτερα 

ὀργανωμένα σύνολα). Οἱ διεργασίες αὐτές ἔχουν σημαντική ἐπίδραση 

στήν ἀνάπτυξη τῆς ἐννοιολογικῆς σκέψης καί τῆς συνολικῆς λεκτικῆς 

ἱκανότητας. Ἀντιθέτως, ὅταν ἐλαχιστοποιοῦνται τά διακριτικά τονικά 

στοιχεῖα, δηλαδή οἱ τόνοι καί τά πνεύματα, ἀναπτύσσονται ἡ προσοχή, ἡ 

συγκέντρωση (ἐγρήγορση) καί ἡ ὀπτική ὀξύτητα.  

Τέλος, τά ἀποτελέσματα τῆς ἐφαρμοσθείσης στατιστικῆς μεθόδου 

δηλώνουν τά ἐξῆς:  σέ δύο συγκρινόμενες ὁμάδες παιδιῶν, μέ τόν ἴδιο Δ.Ν. 
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στήν ἡλικία τῶν 8 ἐτῶν, ἡ ὁμάδα πού θά ἀρχίσει νά μαθαίνει καί τό 

πολυτονικό, σέ αὐτήν τήν ἡλικία,  ἀναμένεται ὅτι στήν ἡλικία τῶν 12 

ἐτῶν, θά παρουσιάσει μέση διαφορά ἀπό τήν ἄλλη ὁμάδα 6.9 (1.8–12.1) 

μονάδες στόν Λεκτικό Δ.Ν. τοῦ WISC-III· 3.1 (1.5–4.6) στίς Ὁμοιότητες15 τοῦ 

WISC-III· 2.5 (0.8–4.2) στίς Γλωσσικές Ἀναλογίες16 τοῦ Ἀθηνᾶ Τέστ καί 6.3 

(3.1 – 9.5) στήν Ἀντιγραφή Σχημάτων17 τοῦ Ἀθηνᾶ Τέστ.  

 

Προτάσεις γιά περαιτέρω ἔρευνα 

Τά εὑρήματα τῆς παρούσης ἔρευνας συνιστοῦν ἰσχυρές ἐνδείξεις 

στό πλαίσιο μιᾶς πιλοτικῆς μελέτης. Προκειμένου νά διερευνηθεῖ 

ἀσφαλέστερα καί νά γενικευθεῖ ἡ αἰτιώδης σχέση μεταξύ τῶν δύο 

μεταβλητῶν (τονικά συστήματα καί γνωστικοί παράγοντες), ἀπαιτεῖται: 

1) Καθαρά πειραματικός σχεδιασμός (τυχαία ἐπιλογή, μεγαλύτερο δεῖγμα 

καί, κατ’ἐπέκτασιν, ὀρθότερη ἀναλογία μεταξύ τοῦ μεγέθους τοῦ 

δείγματος καί τῶν ὑπό μέτρηση παραγόντων τῶν δοκιμασιῶν WISC καί 

Ἀθηνᾶ τέστ), πού νά ἀπευθύνεται σέ ὅλους τούς μαθητές μιᾶς τάξης καί 

ὄχι μόνο σέ ὅσους ἐπιλέγουν ἕνα ἐξωσχολικό πρόγραμμα. 2) Νά 

ἑστιασθεῖ στήν ἐκμάθηση τῶν δύο τονικῶν συστημάτων (πολυτονικό-

μονοτονικό) στήν νέα ἑλληνική γλῶσσα, ἀνεξαρτήτως, δηλαδή, τῶν 

ἀρχαίων ἑλληνικῶν. 
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