
Σύγκριση του νοητικού προφίλ παιδιών σχολικής ηλικίας με διαφορε-
τικούς τύπους νευροαναπτυξιακών διαταραχών και παιδιών τυπικής
ανάπτυξης.

Περίληψη

Στην παρούσα έρευνα, συγκρίθηκαν οι επιδόσεις
μαθητών Δημοτικού διαγνωσμένων με νευροαναπτυξιακές
διαταραχές (ΝΔ) (δυσλεξία, δυσγραφία, ΔΕΠ-Υ) και μαθη-
τών με τυπική ανάπτυξη (ΤΑ) στο Ελληνικό Wechsler Intel-
ligence Scale for Children - 3η έκδοση (WISC-III). Στην
έρευνα συμμετείχαν συνολικά 104 παιδιά (85 αγόρια) προ-
ερχόμενα από το Β΄ Κέντρο Διαφοροδιάγνωσης, Διάγνω-
σης και Υποστήριξης Θεσσαλονίκης (26 για κάθε μία από
τις τρεις κλινικές ομάδες και την ομάδα τυπικής ανάπτυξης,
αντιστοιχισμένα μεταξύ τους ως προς την ηλικία). Με βάση
τα αποτελέσματα των συγκρίσεων, τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ πα-
ρουσίασαν χαμηλότερες επιδόσεις σε σχέση με τα παιδιά
των άλλων δυο κλινικών ομάδων καθώς και με τα παιδιά
ΤΑ, στις περισσότερες υποδοκιμασίες του WISC-III (με εξαί-
ρεση την υποδοκιμασία Σχέδια με Κύβους). 
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Από την άλλη πλευρά, οι επιδόσεις των μαθητών με δυσ-
λεξία και αυτών με δυσγραφία δεν διέφεραν μεταξύ τους,
και στην πλειοψηφία τους ούτε από τα ΤΑ παιδιά, με εξαί-
ρεση την υποδοκιμασία των Ομοιοτήτων (στην περίπτωση
της δυσλεξίας). Στο Δείκτη Λεκτικής Νοημοσύνης (ΔΛΝ) και
κατά συνέπεια και το Δείκτη Γενικής Νοημοσύνης (ΔΓΝ), τα
παιδιά με ΔΕΠ-Υ και αυτά με δυσλεξία εμφάνισαν χαμηλό-
τερη βαθμολογία σε σύγκριση με τα παιδιά ΤΑ, ενώ όσον
αφορά τον Δείκτη Πρακτικής Νοημοσύνης (ΔΠΝ), μόνο τα
παιδιά με ΔΕΠ-Υ εμφάνισαν χαμηλότερες επιδόσεις έναντι
των παιδιών με ΤΑ. Συμπερασματικά, τα ελλείμματα στην
προσοχή που χαρακτηρίζουν τη ΔΕΠ-Υ, φαίνεται να δια-
περνούν περισσότερες νοητικές εκφάνσεις

Λέξεις κλειδιά: ΔΕΠ-Υ, δυσγραφία, δυσλεξία, νευροα-
ναπτυξιακές διαταραχές, νοημοσύνη, WISC-IIΙ1. Εισα-
γωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχει παρατηρηθεί αυξη-
μένο ενδιαφέρον από διάφορους επιστημονικούς κλάδους
(λ.χ. εκπαίδευση, ψυχολογία, ιατρική), σχετικά με την ανί-
χνευση, εκτίμηση και αντιμετώπιση των Νευροαναπτυξια-
κών Διαταραχών (ΝΔ). Με τον όρο ΝΔ, σύμφωνα με το
Διαγνωστικό Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών Διαταραχών
(DSM-5) της Αμερικανικής Ψυχιατρικής Εταιρίας, ορίζεται
ένα ευρύ φάσμα καταστάσεων, οι οποίες εμφανίζονται σε
πρώιμο αναπτυξιακό στάδιο και περιλαμβάνουν ελλείμ-
ματα τα οποία επηρεάζουν τη λειτουργικότητα του ατόμου,
σε προσωπικό, κοινωνικό, ακαδημαϊκό και επαγγελματικό
επίπεδο. Στις ΝΔ περιλαμβάνονται, η Νοητική Αδυναμία, οι
Διαταραχές της Επικοινωνίας, η Διαταραχή Αυτιστικού Φά-
σματος (ΔΑΔ), η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής/
Υπερκινητικότητα (ΔΕΠ/Υ), οι Κινητικές Διαταραχές, οι Δια-
ταραχές Μυοσπασμάτων (Τικ) και οι Ειδικές Μαθησιακές
Διαταραχές (ΕΜΔ: Δυσλεξία, Δυσγραφία, Διαταραχές στα
μαθηματικά) (American Psychiatric Association, 2013).
Πρόκειται, λοιπόν, για μία ομάδα διαταραχών οι οποίες έχει
φανεί ότι διαθέτουν κάποια γενετική βάση και επηρεάζουν
την ανάπτυξη, τη δομή και τη λειτουργία του εγκεφάλου
ήδη από την παιδική ηλικία (Νησιώτου & Βλάχος, 2014).
Μεταξύ των κυριότερων ΝΔ, από άποψη συχνότητας εμ-
φάνισης στο επίπεδο του σχολικού πληθυσμού, συγκατα-
λέγεται η δυσλεξία (η οποία απαντάται διεθνώς σε
ποσοστό 5- 15% του πληθυσμού) και η δυσγραφία με πο-
σοστό περίπου 10% (Gabrieli & Norton, 2012. Landerl &
Moll 2010. Rosenblum & Dror, 2017. Vlachos et al., 2013)
η οποία συχνά συνυπάρχει με τη δυσλεξία σε ποσοστό
70% (Mayes, Frye, Breaux & Calhoun, 2018). 
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Η δυσλεξία αποτελεί μια νευροαναπτυξιακή δια-
ταραχή, η οποία εκδηλώνεται, συνήθως, κατά τις πρώτες
τάξεις φοίτησης στο Δημοτικό σχολείο, ως μια απρόσμενη
αποτυχία ή δυσκολία στην κατάκτηση της ανάγνωσης και
γραφής, η οποία δεν συμβαδίζει με την ηλικία, το νοητικό
δυναμικό και τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες που δέχεται το
παιδί (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003). Ως δυσγραφία
ορίζεται η διαταραχή που χαρακτηρίζεται από δυσκολίες
στην κατάκτηση δεξιοτήτων γραφής/ορθογραφίας, οι
οποίες δεν είναι αποτέλεσμα μη επαρκούς εκπαίδευσης,
αισθητηριακών προβλημάτων ή χαμηλής νοημοσύνης
(Martins et al., 2013). Μαζί με τις προαναφερθείσες ΝΔ,
και η Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής - Υπερκινητι-
κότητας (ΔΕΠ-Υ) συναντάται επίσης σε μεγάλο ποσοστό
(5-11%) στις σχολικές αίθουσες (Sayal, Prasad, Daley,
Ford, & Coghill, 2018) και χαρακτηρίζεται από αναπτυ-
ξιακά ακατάλληλα επίπεδα απροσεξίας, υπερκινητικότη-
τας ή/και παρορμητικότητας (Leung & Hon, 2016) τα
οποία επηρεάζουν αρνητικά την ικανότητα του παιδιού να
ελέγχει το επίπεδο της κινητικής του δραστηριότητας, να
επικεντρώνεται στο γνωστικό έργο στο οποίο έχει εμπλα-
κεί, να παρακολουθεί τα σχετικά ερεθίσματα και να αγνοεί
τα άσχετα και να σκέφτεται πριν αντιδράσει (Barry,
Lyman, & Klinger, 2002). 

Στην περίπτωση της δυσλεξίας και της δυσγρα-
φίας, ένα από τα διαγνωστικά κριτήρια αναφέρει δεξιότη-
τες ανάγνωσης ή/και γραφής κάτω του αναμενόμενου με
βάση τη διανοητική ικανότητα. Όμως, η ανάγνωση ή/και
η γραφή μπορεί να εμποδίζουν την ανάπτυξη ποικίλων
νοητικών λειτουργιών, όπως αυτές που αξιολογούνται
κατά την εκτίμηση της νοημοσύνης. Δεδομένης της φύσης
των δυσκολιών που σχετίζονται με τη ΔΕΠΥ, και αυτή η
διάγνωση μπορεί να παρεμποδίζει την επαρκή γνωστική
ανάπτυξη και μάθηση. Στον βαθμό που οι νοητικές ικανό-
τητες που αξιολογούνται στις δοκιμασίες νοημοσύνης
σχετίζονται με τη μάθηση δεξιοτήτων και γνώσεων στο
σχολείο, μπορεί αυτές να επηρεάζονται από τις συγκεκρι-
μένες αδυναμίες. Συνεπώς, είναι σημαντικό να διερευνη-
θεί η επίδοση παιδιών με αυτές τις διαγνώσεις σε
δοκιμασίες νοημοσύνης, ώστε να διασαφηνιστεί η πιθανή
αλληλεπίδραση συγκεκριμένων περιοχών νοητικής εξα-
σθένησης και νοημοσύνης σε παιδιά με ΝΔ.

Η διερεύνηση του νοητικού προφίλ παιδιών με
αναπτυξιακή δυσλεξία, έγινε αντικείμενο αρκετών ερευ-
νών. Σε σημαντικό αριθμό αυτών των ερευνών, παρατη-
ρήθηκε ότι, αν και τα παιδιά με δυσλεξία έχουν
φυσιολογικό ΔΓΝ, ωστόσο, σε σχέση με τα παιδιά τυπικής
ανάπτυξης, παρουσίασαν χαμηλότερη επίδοση τόσο στο
ΔΓΝ όσο και στο ΔΛΝ στην κλίμακα WISC (D’ Angiulli &
Siegel, 2003. Moura et al., 2014. Vargo, Grosser, & Spaf-
ford, 1995). Αντιθέτως, διαφορές δεν παρατηρήθηκαν
αναφορικά με τον ΔΠΝ (Ashtiani & Ahmadi, 2006. D’ An-
giulli & Siegel, 2003. Moura, Simões, & Pereira, 2014.
Vargo, Grosser, & Spafford, 1995). Ωστόσο, σε νεότερες
έρευνες παρατηρήθηκε ότι εκτός από τις οπτικοχωρικές
δεξιότητες, οι οποίες παραμένουν ανέπαφες στα παιδιά

με δυσλεξία, τα δεδομένα μοιάζει να μην υποστηρίζουν
τις αδυναμίες στο λεκτική νοημοσύνη (Da Clercq-
Quaegebeur et al, 2010. Poletti, 2014. Toffalini, Giofre &
Cornoldi, 2017). Πιο συγκεκριμένα στις υποδοκιμασίες
του WISC ερευνητικά δεδομένα αναφέρουν ότι τα παιδιά
με διαταραχή στην ανάγνωση σημειώνουν υψηλές βαθ-
μολογίες στις υποδοκιμασίες Σχέδια με Κύβους, Συναρ-
μολόγηση Αντικειμένων και Συμπλήρωση και
Σειροθέτηση Εικόνων (D’ Angiulli & Siegel, 2003. Vargo
et al., 1995) ενώ παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαμηλές επιδό-
σεις στις υποδοκιμασίες Μνήμη Αριθμών, Αριθμητική
(Ackerman, Holloway, & Youngdahl, 2001. D’ Angiulli &
Siegel, 2003. Moura et al. 2014) και στις υποδοκιμασίες
Κωδικοποίηση και Σύμβολα. (Ackerman et al., 2001. D’
Angiulli & Siegel, 2003. Da Clercq-Quaegebeur et al.,
2010). 

Σε αντίθεση με το εκτενές ερευνητικό ενδιαφέρον
που παρατηρήθηκε για την περίπτωση της δυσλεξίας,
ελάχιστες έρευνες επικεντρώθηκαν στη διερεύνηση του
νοητικού προφίλ παιδιών με διάγνωση δυσγραφίας. Ο
Poletti (2014) αναφέρει ότι σε επίπεδο γενικής νοημοσύ-
νης, δεν παρατηρήθηκε καμία διαφορά ανάμεσα στα παι-
διά με δυσγραφία (αλλά και στα παιδιά με δυσλεξία) και
στα τυπικώς αναπτυσσόμενα. Στην ίδια έρευνα, η δυσ-
γραφία βρέθηκε ότι δε σχετίζεται με κανένα γνωστικό έλ-
λειμμα, ενώ στη σύγκριση με τη δυσλεξία, δεν υπήρξε
καμία διαφορά στο νοητικό προφίλ των δυο διαταραχών.
Αντίθετα, σε έρευνα του Toffalini et al. (2017) παρατηρή-
θηκε ότι η δυσγραφία παρουσιάζει παρόμοιο νοητικό
προφίλ με τη δυσλεξία, που χαρακτηρίζεται από χαμηλές
επιδόσεις στους δείκτες Μνήμη Εργασίας (Μνήμη Αριθ-
μών και Ακολουθίες Γραμμάτων – Αριθμών) και Ταχύτητα
Επεξεργασίας (Κωδικοποίηση και Σύμβολα). Με βάση τα
ευρήματα αυτά, οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα
ότι, οι δυο διαταραχές μπορεί να χαρακτηρίζονται από
κοινό γνωστικό προφίλ που σχετίζεται με τις διαταραχές
στην κατάκτηση της γραπτής γλώσσας. Αξίζει να σημει-
ωθεί ότι διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες, αποτέλεσε η
σημαντικά καλύτερη επίδοση των παιδιών με δυσλεξία
στο δείκτη Αντιληπτικό Συλλογισμό σε σχέση με το δείκτη
Λεκτική Κατανόηση, που δείχνει την υπεροχή των παι-
διών αυτών στις οπτικοχωρικές δεξιότητες. Ενώ, από την
άλλη μεριά, οι επιδόσεις των παιδιών με δυσγραφία ήταν
παρόμοιες στους δύο αυτούς δείκτες. 

Στην περίπτωση της ΔΕΠ-Υ, στοιχεία από έρευ-
νες που αξιολόγησαν το νοητικό προφίλ των παιδιών με
ΔΕΠ-Υ στις κλίμακες του WISC υποστηρίζουν ότι τα παι-
διά αυτά παρουσιάζουν, γενικότερα, χαμηλότερες επιδό-
σεις σε σύγκριση με τα τυπικώς αναπτυσσόμενα
(Schwean & Saklofske, 1998). Πολλοί ερευνητές επεσή-
μαναν σημαντικά χαμηλές τιμές στο ΔΓΝ στα παιδιά με
ΔΕΠ-Υ, με μερικές 8 μελέτες, μάλιστα, να αναφέρουν δια-
φορές μέχρι και 20 βαθμών ανάμεσα στα παιδιά με ΔΕΠ-
Υ και τα τυπικώς αναπτυσσόμενα (Assemany et al., 2001.
Frazier, Demaree, & Youngstrom, 2004. Mayes, Calhoun,
& Crowel, 1998). Σε ότι αφορά τις επιμέρους κλίμακες του
WISC, όλα τα ερευνητικά δεδομένα συγκλίνουν στο γεγο-
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νός ότι τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ παρουσιάζουν ιδιαίτερη δυ-
σκολία στις υποδοκιμασίες Αριθμητική, Κωδικοποίηση,
Μνήμη Αριθμών και Σύμβολα (Mayes & Calhoun, 2004,
2006. Mayes et al, 1998. Mealer, Morgan & Luscomb,
1996. Prifitera & Dersh, 1993. Saklofske, Schwean, Yack-
ulic, & Quinn, 1995. Snow & Sapp, 2000) δυσκολίες που
κατά τους Mayes και Calhoun (2006), υποδηλώνουν ελ-
λείμματα στην προσοχή, την ταχύτητα επεξεργασίας και
τις γραφοκινητικές δεξιότητες, ενώ κατά άλλους ερευνητές
μπορούν να εξηγηθούν από συναισθηματικά, συμπερι-
φορικά και μαθησιακά προβλήματα και όχι απαραίτητα
από ελλείμματα στην συντηρούμενη προσοχή (Reinecke,
1999. Saklofske et al, 1995). Εκτός από τις παραπάνω
υποδοκιμασίες, οι Snow και Sapp (2000) παρατήρησαν
χαμηλές επιδόσεις και στην υποδοκιμασία Πληροφορίες,
ενώ σε έρευνες των Andreou, Agapitou και Karapetsas,
(2005) και Andreou, Karapetsas, Agapitou και Gourgou-
lianis (2003) που πραγματοποιήθηκαν σε ελληνόγλωσσο
πληθυσμό, τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ σημείωσαν πολύ χαμη-
λότερες επιδόσεις σε σύγκριση με τα τυπικώς αναπτυσ-
σόμενα σε όλες τις λεκτικές υποδοκιμασίες του WISC-III
(Πληροφορίες, Ομοιότητες, Αριθμητική, Λεξιλόγιο, Κατα-
νόηση, Μνήμη Αριθμών). Υπήρξαν, ωστόσο, και έρευνες
στις οποίες οι επιδόσεις των παιδιών με ΔΕΠ-Υ σε υπο-
δοκιμασίες όπως Πληροφορίες, Λεξιλόγιο, Ομοιότητες,
Συμπλήρωση Εικόνων, Σειροθέτηση Εικόνων, ήταν συ-
γκρίσιμες με αυτές των παιδιών τυπικής ανάπτυξης (As-
semany et al., 2001. Mealer et al., 1996). 

Στην παρούσα μελέτη διερευνήσαμε το διανοη-
τικό προφίλ που παρουσιάζουν στην κλίμακα νοημοσύ-
νης WISC-III (Γεώργας, Παρασκευόπουλος,
Μπεζεβέγκης, &  Γιαννίτσας, 1997) μαθητές/τριες με δια-
φορετικές ΝΔ. Ειδικότερα, συγκρίθηκαν οι επιδόσεις μα-
θητών/τριών του Δημοτικού σχολείου με δυσλεξία,
δυσγραφία και ΔΕΠ- Υ τόσο μεταξύ τους, όσο και με αυτές
των τυπικώς παιδιών με τυπική ανάπτυξη, προκειμένου
να αναδειχθεί η ύπαρξη ή μη διαφορών μεταξύ των ομά-
δων, στα πηλίκα νοημοσύνης (γενική, λεκτική, πρακτική),
αλλά και στις επιμέρους υποδοκιμασίες του εργαλείου. Η
επιλογή του WISC-III, παρά το γεγονός ότι υπάρχουν και
νεότερες εκδόσεις, ήταν αναγκαστική διότι τα δεδομένα
από τα κλινικά δείγματα της παρούσας έρευνας προέρχο-
νταν από τα Β’ ΚΕΔΔΥ της Θεσσαλονίκης, στα οποία ο
νοομετρικός έλεγχος εξακολουθεί να πραγματοποιείται
αποκλειστικά με τη συγκεκριμένη έκδοση του εργαλείου.
Παρότι στη διεθνή βιβλιογραφία, υφίστανται αρκετές έρευ-
νες, οι οποίες εξετάζουν τη νοητική λειτουργία των παι-
διών με ΝΔ σε σχέση με τα τυπικώς αναπτυσσόμενα
παιδιά (Mayes & Calhoun, 2004, 2006. Saklofske et al.,
1995), καθώς και των ΕΜΔ μεταξύ τους (Poletti, 2014.
Toffalini et al., 2017), μόνο μια έχει επιχειρήσει τη σύ-
γκριση των νοητικών προφίλ μεταξύ τους (Mayes & Cal-
houn, 2004) και από όσο είμαστε σε θέση να γνωρίζουμε
δεν υπάρχει κάποια έρευνα που να συνέκρινε απευθείας
τις τρεις προαναφερθείσες ΝΔ που επελέγησαν για την
παρούσα έρευνα. Εκτός, όμως από τη γενικότερη συμ-
βολή, η παρούσα έρευνα συμβάλλει στην ελληνόγλωσση
βιβλιογραφία, δεδομένου ότι τέτοιες έρευνες είναι ακόμη

πιο περιορισμένες στον ελληνόγλωσσο πληθυσμό (An-
dreou et al., 2005).

2. Μεθοδολογία 

Συμμετέχοντες
Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν

104 μαθητές Δημοτικού Σχολείου (Ν = 85 αγόρια), κατα-
νεμημένοι σε τρία κλινικά δείγματα και ένα δείγμα με τυ-
πικώς αναπτυσσόμενα παιδιά. Τα κλινικά δείγματα
αποτελούνταν από 26 παιδιά με διάγνωση δυσγραφίας
(Ν = 24 αγόρια), 26 με διάγνωση δυσλεξίας (Ν = 25 αγό-
ρια) και 26 με διάγνωση ΔΕΠ-Υ Μικτού Τύπου (Ν = 20
αγόρια). Το δείγμα των τυπικώς αναπτυσσόμενων παι-
διών αποτελούνταν από 26 συμμετέχοντες/ουσες (Ν =16
αγόρια). Οι μαθητές των τεσσάρων κατηγοριών ταυτίστη-
καν ως προς την τάξη στην οποία φοιτούσαν όταν έλαβε
χώρα η διάγνωση. Παρότι, έγινε προσπάθεια ταύτισης και
ως προς το φύλο, δεν κατέστη δυνατή πλήρης ταύτιση σε
ορισμένες περιπτώσεις, όπως μπορεί να παρατηρήσει
κανείς από τους αριθμούς των συμμετεχόντων/ουσών σε
κάθε ομάδα. Το γεγονός αυτό οφείλεται στο ότι οι ομάδες
των παιδιών με δυσλεξία και δυσγραφία αποτελούνταν
κυρίως από αγόρια, και αυτό θα μπορούσε ενδεχομένως,
να δικαιολογηθεί από το γεγονός ότι οι διαταραχές αυτές
απαντώνται σε μεγαλύτερη συχνότητα σε αγόρια σε
σχέση με τα κορίτσια. Οι ηλικίες των μαθητών κυμαίνο-
νταν από 8-12 ετών και οι τάξεις φοίτησής τους από Γ΄
έως Στ΄ Δημοτικού, με την πλειοψηφία των μαθητών να
φοιτούν στην Στ΄ Δημοτικού (Πίνακας 1). Τα παιδιά προ-
έρχονταν από τα Β’ ΚΕΔΔΥ (πλέον ΚΕΣΥ) της Θεσσαλο-
νίκης, το οποίο καλύπτει τις δυτικές περιοχές του Νομού
Θεσσαλονίκης (Δήμος Αμπελοκήπων-Μενεμένης, Δήμος
Βόλβης, Δήμος Δέλτα, Δήμος Κορδελιού- Ευόσμου,
Δήμος Λαγκαδά, Δήμος Νεάπολης-Συκεών, Δήμος Παύ-
λου Μελά, Δήμος Χαλκηδόνος, Δήμος Ωραιοκάστρου).

Διαδικασία
Τα δεδομένα της παρούσας μελέτης, συλλέχθη-

καν μετά από έρευνα που πραγματοποιήθηκε στο αρχείο
του Β’ ΚΕΔΔΥ Θεσσαλονίκης, αφού εξασφαλίστηκε η σχε-
τική άδεια. Για την κάθε μια από τις τέσσερις ομάδες μα-
θητών, μελετήθηκαν οι ατομικοί φάκελοι των μαθητών και
καταγράφηκαν οι επιδόσεις τους σε κάθε υποδοκιμασία
του WISC-III, καθώς και στην συνολική λεκτική, τη συνο-
λική πρακτική και τη γενική νοημοσύνη. Όσον αφορά τις
κλινικές ομάδες αποκλείστηκαν από την έρευνα οι μαθη-
τές/τριες που είχαν συννοσηρότητα με κάποια άλλη δια-
ταραχή (λοιπές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, Αυτισμό
κ.τ.λ.). Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων πραγματο-
ποιήθηκε χρησιμοποιώντας το Στατιστικό Πακέτο για τις
Κοινωνικές Επιστήμες έκδοση 25 (SPSS, 2017).
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Υλικό
Η κλίμακα WISC-III κατασκευάστηκε από τον

Αμερικανό Ψυχολόγο David Wechsler το 1949, προσαρ-
μόστηκε στα ελληνικά δεδομένα και σταθμίστηκε για τον
ελληνικό πληθυσμό το 1997από το Ψυχομετρικό Εργα-
στήριο του Τομέα Ψυχολογίας του Πανεπιστημίου Αθη-
νών (Γεώργας και συν., 1997). Το ελληνικό WISC-III είναι
κατάλληλο για παιδιά ηλικίας 6 -16 ετών και αποτελείται
από 13 επιμέρους κλίμακες (10 κύριες κλίμακες, 2 συ-
μπληρωματικές και 1 προαιρετική) που η καθεμία αξιολο-
γεί διαφορετική πλευρά της νοημοσύνης. Στην παρούσα
έρευνα χρησιμοποιήθηκαν οι βαθμολογίες από τις δέκα
κύριες κλίμακες του WISC-III από τις οποίες υπολογίζο-
νται ο ΔΓΝ ο οποίος εκφράζει σφαιρικώς τη νοημοσύνη
του παιδιού, ο ΔΛΝ και ο ΔΠΝ. Από αυτές τις 10 κλίμακες,
οι 5 χρησιμοποιούν ακουστικό - λεκτικό υλικό και από την
αθροιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων εξάγεται
ένας ενιαίος βαθμός για τη λεγόμενη «Λεκτική Νοημο-
σύνη» και οι 5 χρησιμοποιούν οπτικό - ακουστικό υλικό
και από την αθροιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων
εξάγεται ένας ενιαίος βαθμός για την «Πρακτική Νοημο-
σύνη».  

3. Αποτελέσματα

Προκειμένου να ελεγχθεί η ύπαρξη σημαντικών
διαφορών μεταξύ των ομάδων ως προς τις επιδόσεις
τους στις υποδοκιμασίες του WISC-III, διενεργήθηκε μόνο
μεταβλητή ανάλυση διακύμανσης με ανεξάρτητη μετα-
βλητή τον τύπο της ομάδας και εξαρτημένη τις επιδόσεις
στις επιμέρους υποδοκιμασίες του WISC-III και τους ΔΛΝ,
ΔΠΝ και ΔΓΝ. Για τον υπολογισμό του μεγέθους της επί-
δρασης της διαγνωστικής ομάδας χρησιμοποιήθηκε ο με-
ρικός δείκτης επίδρασης η2. Για την αποκάλυψη των
διαφορών των μέσων όρων επίδοσης μεταξύ των τεσσά-
ρων ομάδων διάγνωσης (δυσλεξία, δυσγραφία, ΔΕΠ-Υ
και τυπικής ανάπτυξης) εφαρμόστηκε ο έλεγχος πολλα-
πλών συγκρίσεων με τη μέθοδο Bonferroni. 

Όπως φαίνεται από τα αποτελέσματα που πα-
ρουσιάζονται στον Πίνακα 2, οι μέσοι όροι των επιδόσεων
των παιδιών με ΔΕΠ-Υ ήταν σημαντικά χαμηλότεροι σε
όλες τις υποδοκιμασίες συγκριτικά με αυτούς των παιδιών
των άλλων δύο κλινικών ομάδων και ως προς αυτούς των
τυπικώς αναπτυσσόμενων παιδιών (με εξαίρεση την υπο-
δοκιμασία Σχέδια με Κύβους όπου δεν παρατηρήθηκαν
σημαντικές διαφορές). 

Οι επιδόσεις των παιδιών με δυσγραφία δεν διέ-
φεραν σε καμία υποδοκιμασία του WISC-III από αυτές
των τυπικώς αναπτυσσόμενων παιδιών, ενώ αυτές των
παιδιών με δυσλεξία διέφεραν από αυτές των τυπικώς
αναπτυσσόμενων παιδιών μόνο στην υποδοκιμασία
Ομοιότητες (Μ.Ο.δ=14.19, Μ.Ο.τ=17.73). Η σύγκριση
ανάμεσα στα παιδιά με δυσγραφία και τα παιδιά με δυσ-
λεξία έδειξε ότι οι δύο αυτές ομάδες δε διαφοροποιούνται

μεταξύ τους ως προς τις επιδόσεις στις υποδοκιμασίες
του WISCIII. 

Τέλος, στο επίπεδο του ΔΛΝ και κατά συνέπεια
και του ΔΓΝ, τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ εμφάνισαν σημαντικά
χαμηλότερη βαθμολογία σε σύγκριση με τα τυπικώς
αναπτυσσόμενα παιδιά (ΔΛΝ:Μ.Ο.ΔΕΠ-Υ=93.92,
Μ . Ο . τ = 1 0 2 . 7 3 , ε ν ώ Δ Γ Ν : Μ . Ο . Δ Ε Π -
Υ=90.81,Μ.Ο.τ=103.69)  και το ίδιο συνέβη και με τα παι-
διά με δυσλεξία (ΔΛΝ:Μ.Ο.δ=94.77Μ.Ο.τ=102.73ενώ
ΔΓΝ:Μ.Ο.δ=94.46,Μ.Ο.τ=103.69). Όσον αφορά τον ΔΠΝ,
μόνο τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ εμφάνισαν σημαντικά χαμηλό-
τερες επιδόσεις έναντι των τυπικώς αναπτυσσόμενων
παιδιών (ΔΠΝ:Μ.Ο.ΔΕΠ-Υ=89.35, Μ.Ο.τ=99.85).

4. Συζήτηση-Συμπεράσματα
Η παρούσα εργασία είχε ως στόχο τη διερεύνηση

του νοητικού προφίλ που παρουσιάζουν στην κλίμακα
νοημοσύνης WISC-III μαθητές/τριες Δημοτικού με διαφο-
ρετικές ΝΔ (Δυσλεξία, Δυσγραφία, ΔΕΠ-Υ). Για το σκοπό
αυτό, συγκρίθηκαν οι επιδόσεις των μαθητών/τριών με
δυσλεξία, δυσγραφία και ΔΕΠ-Υ τόσο μεταξύ τους όσο
και με τις επιδόσεις τυπικώς αναπτυσσόμενων παιδιών.
Με βάση τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις συ-
γκρίσεις αυτές, τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ, παρουσίασαν σημα-
ντικά χαμηλότερες επιδόσεις σε σχέση με τα τυπικώς
αναπτυσσόμενα παιδιά, στις περισσότερες υποδοκιμα-
σίες του WISC-III (με εξαίρεση την υποδοκιμασία Σχέδια
με Κύβους), καθώς η διάσπαση προσοχής και η δυσκολία
στη συγκέντρωση που αντιμετωπίζουν τα παιδιά αυτά, πι-
θανά επηρεάζει σημαντικά την επίδοσή τους σε πολλούς
τομείς της νοητικής λειτουργίας που εξετάζει το WISCIII.

Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ, όπως πα-
ρατηρήθηκε και σε προηγούμενες έρευνες (Frazier et al.,
2004. Mayes et al., 1998), παρουσίασαν σημαντικά χα-
μηλότερο ΔΓΝ (13 μονάδες διαφορά) σε σχέση με τα τυ-
πικώς αναπτυσσόμενα, πράγμα που σημαίνει ότι η
διαταραχή αυτή χαρακτηρίζεται από γενικευμένες γνωστι-
κές δυσκολίες ή πολλαπλά ελλείμματα, τα οποία επηρεά-
ζουν αρκετές γνωστικές τους ικανότητες (Malegiannaki et
al., 2019). Οι χαμηλές επιδόσεις των παιδιών με ΔΕΠ-Υ
στο ΔΛΝ και στις επιμέρους λεκτικές υποδοκιμασίες έρ-
χονται σε συμφωνία με προηγούμενες μελέτες (Andreou
et al., 2003. Andreou et al., 2005. Casey, Rourke & Dotto,
1996) και υποδηλώνουν ελλειμματική ακουστική – γλωσ-
σική επεξεργασία, καθώς όλες οι λεκτικές κλίμακες αξιο-
λογούν τη λεκτική νοημοσύνη μέσω της ακουστικής –
γλωσσικής οδού. Η χαμηλή επίδοση των παιδιών με
ΔΕΠ-Υ στην υποδοκιμασία Πληροφορίες (όπως παρατη-
ρήθηκε και σε έρευνα των Snow & Sapp, 2000) υποδη-
λώνει τις γενικότερες λεκτικές δυσκολίες που
αντιμετωπίζουν και πιθανές δυσκολίες στην κατανόηση
μακροσκελών ερωτήσεων. Βέβαια, το γεγονός ότι η υπο-
δοκιμασία αυτή αξιολογεί το εύρος των γενικών γνώσεων
που συνδέονται με τη σχολική μάθηση, είναι δυνατόν να
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επηρεάσει αρνητικά τις επιδόσεις των παιδιών αυτών. Δυ-
σκολίες στην οργάνωση του λόγου, στο σχηματισμό λε-
κτικών εννοιών και στην ικανότητα διάκρισης των
ουσιωδών από τις μη ουσιώδεις λεπτομέρειες συνδέονται
με τις χαμηλές βαθμολογίες στην υποδοκιμασία Ομοι-
ότητες όπως παρατηρήθηκε και σε παρόμοιες έρευνες
(Andreou et al., 2003. Andreou et al., 2005). Οι χαμηλές
επιδόσεις των παιδιών με ΔΕΠ-Υ στην υποδοκιμασία
Αριθμητική, ερμηνεύεται με βάση ένα πλήθος προηγού-
μενων ερευνών (Andreou et al., 2005. Assemany et al.,
2001. Mayes & Calhoun, 2004, 2006. Snow & Sapp,
2000) που υποστηρίζουν ότι η συγκεκριμένη υποδοκιμα-
σία, αξιολογεί όχι μόνο δεξιότητες, όπως την άνεση στον
χειρισμό των αριθμών, την ικανότητα σειροθετικής επε-
ξεργασίας πληροφοριών, τη μακρόχρονη και βραχύχρονη
μνήμη, αλλά και την ικανότητα για συγκέντρωση και προ-
σοχή (που είναι ελλειμματικές στα παιδιά με ΔΕΠ-Υ). Η
λεκτική χορήγηση των προβλημάτων στην συγκεκριμένη
υποδοκιμασία, πιθανώς αυξάνει το επίπεδο δυσκολίας
για τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ, λόγω της εύκολης απόσπασης
που επιδεικνύουν στα προφορικά έργα. Η χαμηλή επί-
δοση που παρατηρήθηκε στην υποδοκιμασία Λεξιλόγιο,
υποδηλώνει την φτωχή γλωσσική ανάπτυξη και λεκτική
ευχέρεια που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ (Hurks
et al., 2004). Τέλος, η υποδοκιμασία Κατανόηση απαιτεί
από τα παιδιά να δώσουν προφορικά λύσεις σε καθημε-
ρινά προβλήματα και να δείξουν ότι κατανοούν κοινωνι-
κούς κανόνες και έννοιες (Μόττη - Στεφανίδη, 1999). Στην
περίπτωση των παιδιών με ΔΕΠ-Υ, όμως, υπάρχει σημα-
ντική δυσκολία τόσο στη λεκτική επίλυση προβλημάτων,
όσο και στην κοινωνική νοημοσύνη, δεδομένου ότι η δια-
ταραχή αυτή σχετίζεται στενά με προβλήματα στην κοι-
νωνική συμπεριφορά (Beebe, Pfiffner, & McBurnett,
2000). 

Εκτός από τις αδυναμίες των παιδιών με ΔΕΠ-Υ
στις λεκτικές υποδοκιμασίες, τα αποτελέσματα της πα-
ρούσας έρευνας έδειξαν ότι τα συγκεκριμένα παιδιά ση-
μείωσαν χαμηλές επιδόσεις σε σύγκριση με τα τυπικώς
αναπτυσσόμενα, και στις πρακτικές υποδοκιμασίες του
WISC-III (με εξαίρεση την υποδοκιμασία Σχέδια με Κύ-
βους). Ο ΔΠΝ των παιδιών με ΔΕΠ-Υ ήταν χαμηλότερος
κατά 10 περίπου μονάδες από αυτόν των μαθητών τυπι-
κής ανάπτυξης και μάλιστα στην υποδοκιμασία Κωδικο-
ποίηση η διαφορά μεταξύ παιδιών με ΔΕΠ-Υ και τυπικώς
αναπτυσσόμενων έφτασε περίπου τις 12 μονάδες, εύ-
ρημα το οποίο έρχεται σε συμφωνία με σημαντικό αριθμό
προγενέστερων ερευνών (Andreou et al., 2005. Mayes &
Calhoun, 2004, 2006. Mayes et al., 1998. Mealer et al.,
1996). H υποδοκιμασία Κωδικοποίηση, η οποία εξετάζει
την ικανότητα του παιδιού να βρει ένα στρατηγικό τρόπο
επεξεργασίας πληροφοριών που θα του επιτρέψει να δια-
κρίνει και να απομνημονεύσει οπτικά σύμβολα, όπως και
η υποδοκιμασία Συμπλήρωση Εικόνων η οποία μετρά την
ικανότητα οπτικής διάκρισης μεταξύ σημαντικών και ασή-
μαντων στοιχείων (Μόττη - Στεφανίδη, 1999), επηρεάζο-
νται από την ικανότητα του παιδιού να συγκεντρώνεται
στις συγκεκριμένες δραστηριότητες. Δεδομένου ότι οι δυ-
σκολίες στη συγκέντρωση και την προσοχή αποτελούν

βασικά χαρακτηριστικά στη ΔΕΠ-Υ, οι χαμηλές επιδόσεις
στις υποδοκιμασίες αυτές, είναι πιθανό να είναι αποτέλε-
σμα των ελλειμμάτων στην συγκέντρωση και προσοχή.
Οι υποδοκιμασίες Σειροθέτηση Εικόνων και Συναρμολό-
γηση Αντικειμένων αξιολογούν μεταξύ των άλλων την τα-
χύτητα γνωστικής επεξεργασίας η οποία στην περίπτωση
των παιδιών με ΔΕΠ-Υ έχει ερευνητικά παρατηρηθεί ότι
παρουσιάζει ελλείμματα (Shanahan et al., 2006). Αξίζει
επίσης, να αναφερθεί ότι στις πρακτικές υποδοκιμασίες
υπάρχει καθορισμένο χρονικό όριο μέσα στο οποίο πρέ-
πει να δοθεί η απάντηση και μάλιστα στις υποδοκιμασίες
Σειροθέτηση Εικόνων και Συναρμολόγηση Αντικειμένων
δίνονται πρόσθετες μονάδες σε περίπτωση ολοκλήρωσης
της υποδοκιμασίας σε λιγότερο χρόνο. Τα παιδιά με ΔΕΠ-
Υ είναι δυνατόν, λόγω του παρορμητισμού τους να δίνουν
πολύ γρήγορα λανθασμένες απαντήσεις ή ενίοτε να δια-
σπάται η προσοχή τους και να δίνουν καθυστερημένες
απαντήσεις, με αποτέλεσμα να συγκεντρώνουν λιγότε-
ρους βαθμούς σε σχέση με τα τυπικά στις συγκεκριμένες
υποδοκιμασίες. Αντίστοιχες επιδόσεις με αυτές των τυπι-
κώς αναπτυσσόμενων παιδιών παρατηρήθηκαν μόνο
στην υποδοκιμασία των Κύβων, εύρημα που παρατηρή-
θηκε και στην έρευνα των Snow και Sapp (2000). 

Από την άλλη πλευρά, τα παιδιά με δυσλεξία πα-
ρουσίασαν χαμηλότερες επιδόσεις σε σύγκριση με τα τυ-
πικώς αναπτυσσόμενα παιδιά στο ΔΛΝ (με τη διαφορά
να φτάνει τις 8 περίπου μονάδες). Εκτός όμως, από το
ΔΛΝ, χαμηλή επίδοση παρατηρήθηκε και στο ΔΓΝ στα
παιδιά με δυσλεξία σε σχέση με τα τυπικά (με τη διαφορά
να φτάνει τις 9 περίπου μονάδες), ευρήματα που συμφω-
νούν με προηγούμενες έρευνες (D’ Angiulli & Siegel,
2003. Moura et al., 2014). Αξίζει να σημειωθεί ότι, οι δια-
φορές που παρατηρήθηκαν μεταξύ παιδιών με δυσλεξία
και μαθητών τυπικής ανάπτυξης αφορούσαν κατά βάση
την υποδοκιμασία των Ομοιοτήτων. Επομένως, ο ΔΛΝ
και κατά συνέπεια και ο ΔΓΝ που βρέθηκε χαμηλότερος
στα παιδιά με δυσλεξία σε σχέση με τα τυπικώς αναπτυσ-
σόμενα, ενδεχομένως να οφείλεται στις χαμηλές επιδό-
σεις της υποδοκιμασίας των Ομοιοτήτων. Χαμηλές
επιδόσεις στις Ομοιότητες παρατηρήθηκαν και σε προ-
ηγούμενες έρευνες (Ackerman et al., 2001. D’ Angiulli &
Siegel, 2003. Moura et al. 2014) και υποδηλώνουν δυ-
σκολίες στην οργάνωση του λόγου, στο σχηματισμό λε-
κτικών εννοιών και στην ικανότητα διάκρισης των
ουσιωδών από τις μη ουσιώδεις λεπτομέρειες. Αντίθετα,
οι οπτικοχωρικές δεξιότητες των παιδιών με δυσλεξία πα-
ραμένουν ανεπηρέαστες καθώς σε όλες τις πρακτικές
υποδοκιμασίες του WISC-III, οι επιδόσεις τους ήταν αντί-
στοιχες με των τυπικώς αναπτυσσόμενων και στην πα-
ρούσα έρευνα όπως και σε προγενέστερες (Da
Clercq-Quaegebeur et al., 2010. D’ Angiulli & Siegel,
2003. Moura et al., 2014. Toffalini et al., 2017). 

Στην περίπτωση των παιδιών με δυσγραφία, πα-
ρατηρήθηκε ότι το νοητικό τους προφίλ δεν παρουσιάζει
καμία διαφορά σε σχέση με το νοητικό προφίλ των τυπι-
κώς αναπτυσσόμενων παιδιών, καθώς σε όλες τις υπο-
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δοκιμασίες του WISC-III σημείωσαν επιδόσεις αντίστοιχες
με αυτές της τυπικής ομάδας. Ανάλογα αποτελέσματα για
τη δυσγραφία παρατηρήθηκαν και σε έρευνά του Poletti
(2014) στην οποία η δυσγραφία δε βρέθηκε να σχετίζεται
με κάποιο γνωστικό έλλειμμα. Αξίζει να αναφερθεί ότι, η
δυσγραφία διακρίνεται σε διάφορους τύπους (π.χ. δυσ-
λεκτική, κινητική κ.τ.λ.) ανάλογα την προέλευση των ελ-
λειμμάτων. Στην παρούσα έρευνα, η μη ύπαρξη
διαφορών ανάμεσα σε δυσγραφικούς μαθητές και μαθη-
τές τυπικής ανάπτυξης στο WISC-III, ενδεχομένως οφεί-
λεται στο γεγονός ότι στα ΚΕΔΔΥ η διάγνωση για τα
παιδιά με δυσγραφία στηρίζεται περισσότερο στα κριτήρια
που περιγράφουν την κινητικού τύπου δυσγραφία, παρά
την δυσλεκτική ή τη χωρική δυσγραφία, γι’ αυτό και το δεί-
γμα παιδιών με δυσγραφία της παρούσας έρευνας που
προήλθε από τα ΚΕΔΔΥ, ενδεχομένως να εξηγεί το ότι δεν
παρατηρήθηκαν ιδιαίτερα νοητικά ελλείμματα. Ωστόσο,
αυτό δε σημαίνει ότι και οι υπόλοιποι τύποι δυσγραφίας
δεν συνδέονται με κάποια γνωστικά ελλείμματα. Επι-
πλέον, είναι σημαντικό να αναφερθεί, ότι τα παιδιά με
δυσγραφία της παρούσας έρευνας δεν παρουσίαζαν συν-
νοσηρότητα με δυσλεξία, καθώς σε έρευνες στις οποίες
υπήρχε συννοσηρότητα δυσλεξίας-δυσγραφίας είχαν πα-
ρατηρηθεί διαφορές (Ashtiani & Ahmadi, 2006).

Τέλος, από τη σύγκριση των επιδόσεων στο
WISC-III, των τριών κλινικών ομάδων παρατηρήθηκε, ότι
η ομάδα των παιδιών με ΔΕΠ-Υ, είχε σημαντικά χαμηλό-
τερες επιδόσεις σε σχέση με τα παιδιά με δυσλεξία και
δυσγραφία. Αυτό μας οδηγεί στο συμπέρασμα πως η
δυσλειτουργία του μηχανισμού προσοχής που χαρακτη-
ρίζει τα παιδιά αυτά, φαίνεται να διαπερνά περισσότερα
επίπεδα επεξεργασίας των πληροφοριών με αποτέλεσμα
τα παιδιά με ΔΕΠ-Υ να παρουσιάζουν γενικότερα ελλείμ-
ματα σε περισσότερους τομείς της νοητικής λειτουργίας
που εξετάζει το WISC-III. Από την άλλη πλευρά, αξίζει να
σημειωθεί ότι τα παιδιά της παρούσας έρευνας με ΔΕΠ-Υ
πληρούσαν τα κριτήρια για το μικτό τύπο, ο οποίος σύμ-
φωνα με πρόσφατα ερευνητικά αποτελέσματα φαίνεται να
ευθύνεται για ένα πιο διάχυτο πρότυπο δυσκολιών σε σύ-
γκριση με τον απρόσεκτο τύπο ή τον παρορμητικό (Male-
giannaki et al., 2019. Μαλεγιαννάκη & Κοσμίδου, 2018).

Περιορισμοί Έρευνας – Μελλοντικά Βήματα 

Ένας από τους βασικούς περιορισμούς της πα-
ρούσας έρευνας αποτελεί το γεγονός ότι τα εξισωμένα δεί-
γματα των ομάδων αποτελούνταν κατά την πλειοψηφία
τους από αγόρια. Γεγονός που καθιστά τα αποτελέσματα
της έρευνας μη γενικεύσιμα για το σύνολο του μαθητικού
πληθυσμού, στον οποίο συμπεριλαμβάνονται και τα κο-
ρίτσια. Για το λόγο αυτό, θα ήταν χρήσιμο, μελλοντικά, να
πραγματοποιηθούν παρόμοιες έρευνες με ίση αντιπρο-
σώπευση των δύο φύλων στα κλινικά δείγματα ούτως
ώστε να αναδειχθούν τυχόν διαφυλικές διαφορές στην πε-
ρίπτωση που θα προέκυπταν. 

Ένας δεύτερος περιορισμός αφορά στη συγχρο-
νική  φύση της έρευνας.  Ειδικότερα, θα μπορούσε να
ελεγχθεί η διαχρονικότητα των αδυναμιών που παρατη-
ρήθηκαν στις συγκεκριμένες ομάδες ΝΔ. Θα ήταν ενδια-
φέρον, παιδιά που διαγνώστηκαν με δυσλεξία, δυσγραφία
ή ΔΕΠ-Υ, και εξετάστηκαν με το WISC-ΙΙΙ, να επανεξετα-
στούν και ως ενήλικές με το WAIS, για να διερευνηθεί αν
τα ελλείμματα παραμένουν και στην ενήλικη ζωή, ή εάν
αποκαθίστανται με την εκπαίδευση. 

Ένας τελευταίος περιορισμός, αφορά στο ότι
έγινε χρήση μίας αρκετά παλιάς εκδοχής του WISC που
είναι το WISC-III. Ωστόσο, αποτέλεσε και αποτελεί μέχρι
και σήμερα ένα διαγνωστικό εργαλείο, ευρέως χρησιμο-
ποιούμενο στα ΚΕΔΔΥ (και γι’ αυτό το λόγο χρησιμοποι-
ήθηκε και στην παρούσα έρευνα), ενώ πολύ πρόσφατα
έχει κυκλοφορήσει στα ελληνικά η 5ηέκδοση του εν λόγω
εργαλείου (WISC-V) (Στογιαννίδου, 2017) . Επομένως, θα
άξιζε στο μέλλον να πραγματοποιηθούν έρευνες με τη νε-
ότερη έκδοση του εργαλείου, που να αξιολογούν και να
συγκρίνουν τα νοητικά προφίλ των παιδιών με δυσγρα-
φία, δυσλεξία ή ΔΕΠ-Υ, ή ακόμη και περισσότερων κλινι-
κών ομάδων (π.χ., αυτισμό) και παιδιατρικών
πληθυσμών, με τις παλαιότερες εκδόσεις.
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