
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟΣ ΛΟΓΟΣ 1/2019                                                                                      79 

Δημήτριος ΚΟΛΙΟΣ 
 

 

Η διερεύνηση της  λε ιτουργ ίας   

της  οπτ ικοχ ωρικής  εργαζόμενης  μνήμης  

σε  δυσλεκ τ ικό παιδί  από τη  Συρία  
 

 

 

 
 

ΕΡΕΥΝΑ ΠΟΥ ΘΑ ΠΡΑΓΜΑΤΟΠΟΙΗΘΕΙ ΣΤΗΝ ΠΑΡΟΥΣΑ ΕΡΓΑΣΙΑ 

σχετίζεται με την ποιοτική προσέγγιση. Έτσι, έχοντας ως κοινή 
βάση τον σκοπό της μελέτης, καθώς και το θέμα, δηλαδή να διε-

ρευνηθεί η λειτουργία της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης ενός δυσ-

λεκτικού μαθητή από τη Συρία, διατυπώνονται τα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα, τα οποία η συγκεκριμένη έρευνα καλείται να απαντήσει: 

Ποια είναι η λειτουργία της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης σε 

παιδί με δυσλεξία;  

Με ποιον τρόπο συγκρατούνται οι οπτικές και χωρικές πληροφορίες 
στο οπτικοχωρικό σημειωματάριο σε μαθητή με δυσλεξία από τη Συρία; 

Υπάρχει στενή σχέση μεταξύ της εργαζόμενης μνήμης και της ρέου-

σας νοημοσύνης; 
Τέλος, το οπτικοχωρικό προφίλ μπορεί να συνδεθεί είτε άμεσα είτε 

έμμεσα με την επίδοση σε αναγνωστικού τύπου έργα; 

Με τη συγκεκριμένη έρευνα θα τεθούν χρήσιμα ερωτήματα, τα οποία 
μέσω ερευνητικής προσπάθειας και βιβλιογραφικής ανασκόπησης μπορεί 

να απαντηθούν. 

Οι δοκιμασίες που κλήθηκε το παιδί να φέρει εις πέρας περιελάμβαναν 

την αξιολόγηση μη λεκτικής νοημοσύνης μέσω της χορήγησης του Raven 
test, αλλά και αξιολόγηση της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης μέσω 

της μέτρησης οπτικής συγκράτησης – όπου τίθεται σε λειτουργία το ο-

πτικοχωρικό σημειωματάριο – με την υποδοκιμασία της άμεσης ανάκλη-
σης αριθμητικών συνόλων, με την ανάκληση πορείας σε λαβύρινθο και, 

τέλος, με την αντίστροφη ανάκληση σειράς κύβων. Οι διαδικασίες αξιο-

λόγησης χορηγήθηκαν σε παιδί από τη Συρία ηλικίας δώδεκα χρονών. Ο 

μαθητής φοιτά τώρα στο τμήμα Α4 της Α΄ τάξης του Γυμνασίου Σαπών 
Ροδόπης. 

Η 
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Θεωρητικό πλαίσιο 
 

Ορισμός εργαζόμενης μνήμης 
 

Στα τέλη του 19ου αιώνα, αρχές 20ού αιώνα ο William James εισήγαγε 
στη διεθνή βιβλιογραφία τη διαίρεση της μνήμης είτε σε μακροπρόθεσμη 

είτε σε βραχυπρόθεσμη. Η μακροπρόθεσμη μνήμη σχετίζεται με τις δυ-

νατότητες κάποιων ανθρώπων να συλλέγουν και να συγκρατούν εντός 

της μνήμης τους ένα αρκετά μεγάλο κομμάτι πληροφοριών και, μάλιστα, 
για μεγάλο χρονικό διάστημα. Αντίθετα, η βραχυπρόθεσμη αναφέρεται 

στο ακριβώς αντίθετο. Δηλαδή, στη συλλογή και συγκράτηση πληροφο-

ριών μεν, αλλά για πολύ μικρό χρόνο. Η βραχυπρόθεσμη μνήμη ή βραχύ-
χρονη μνημονική συγκράτηση πληροφοριών, όπως επικράτησε σταδιακά 

να λέγεται, ήρθε να αντικατασταθεί το 1987, από τον όρο εργαζόμενη 

μνήμη. Μάλιστα, εισηγητής αυτής της έκφρασης στη διεθνή βιβλιογρα-
φία θεωρείται ο Baddeley, αφού πρώτος έκανε λόγο για working memory. 

Η εργαζόμενη μνήμη ως σύνολο αποτελείται από κάποια μέρη, κάποια 

δομικά στοιχεία ή λειτουργίες για να συσταθεί επιστημονικά η ορολογία 

εργαζόμενη μνήμη (Miller 1956). Τα δομικά αυτά στοιχεία είναι ένα είδος 
σημειωματάριου που αποκαλείται οπτικοχωρικό σημειωματάριο, ένα είδος 

κυκλώματος με τον όρο αρθρωτικό κύκλωμα και, τέλος, τη λειτουργία 

που στην ουσία ενεργοποιεί την εργαζόμενη μνήμη, γνωστή και ως εκτε-
λεστική μονάδα. Κάθε δομικό στοιχείο επικαλείται και μία συγκεκριμένη 

λειτουργία. Ειδικότερα, το οπτικοχωρικό σημειωματάριο αναλαμβάνει να 

εντοπίσει, να συλλέξει και να συγκρατήσει όσο το δυνατό πολλά πεδία, 
τα οποία να είναι χωρικά καθώς και οπτικά.  

Το αρθρωτικό κύκλωμα με τη σειρά του έχει ως σκοπό του τη συ-

γκράτηση πληροφοριών φωνολογικής απόχρωσης και στη συνέχεια η εις 

βάθους αρθρωτική διερεύνηση για την υιοθέτηση, σωστή διαχείριση και 
συγκράτηση ιδεών. Ένα τέτοιο χαρακτηριστικό παράδειγμα θα μπορούσε 

να ήταν συγκράτηση στη μνήμη του αριθμού πινακίδων ενός αυτοκινήτου, 

εκφωνώντας τον είτε σιωπηλά είτε δυνατά, δηλαδή με γραμμική διαδικα-
σία. Τέλος, το τελευταίο δομικό στοιχείο της εργαζόμενης μνήμης, δηλα-

δή η εκτελεστική μονάδα, είναι αρμόδια σχετικά με τη βραχυπρόθεσμη 

υιοθέτηση πληροφοριών, οι οποίες γίνονται δεκτές μέσω των αισθήσεων. 

Σύμφωνα με τον Baddeley (1999), η επεξεργασία της προσοχής ως 
έννοια βρίσκεται στον κεντρικό επεξεργαστή της μνήμης, δηλαδή στο 

οπτικοχωρικό σημειωματάριο. Η προσοχή ως έννοια και φάση είναι βα-

ρύνουσας σημασίας για την τέλεση διαφόρων εκτελεστικών διεργασιών, 
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όπως έλεγχος πληροφοριών και συγχρόνως συγκράτηση δεδομένων. Ο 

Engle (2003) κάνει λόγο ότι η μνήμη κρατά «ζωντανές» και φρέσκες κά-

ποιες πληροφορίες ή δεδομένα, ώστε αυτές στη συνέχεια να μπορούν να 
εισέλθουν σε κάποιες νέες εκτελεστικές λειτουργίες. Η παρούσα έρευνα θα 

αναδείξει ότι η εργαζόμενη μνήμη σε συνδυασμό με τις εκτελεστικές ερ-

γασίες που θα κληθεί να εκτελέσει το παιδί, βρίσκεται σε άμεση συνάρ-
τηση με το εκτελεστικό κομμάτι. 

 

 

Ορισμός μαθησιακών δυσκολιών 
 

Σήμερα είναι αρκετά διαδεδομένος ο όρος μαθησιακές δυσκολίες, α-
φού γίνεται χρήση της ορολογίας του με μεγάλη συχνότητα, πράγμα που 

αρκετές φορές οδηγεί σε παρερμηνείες, ώστε να διαστρεβλώνεται η έννοια 

της σημασιολογικής και ερμηνευτικής προσέγγισής του. Λέγοντας ότι 

ένα παιδί έχει κάποια μαθησιακή δυσκολία νοείται ένα παιδί, το οποίο 
ενώ είναι έξυπνο, σε μία άσκηση όμως στο σχολείο δυσκολεύεται να α-

νταποκριθεί επαρκώς, σε σύγκριση με τα άλλα παιδιά της τάξης του. Έ-

νας κοινώς αποδεκτός ορισμός της μαθησιακής δυσκολίας είναι ο εξής 
(Δράκος & Τσιναρέλης 2011): Πρόκειται για μία σύγκρουση κάποιων 

βασικών ψυχολογικών διεργασιών. Οι διεργασίες αυτές σχετίζονται με 

τον συνδυασμό της λειτουργίας του προφορικού και του γραπτού λόγου. 

Η σύγκρουση αυτή έχει ως αφετηρία τη μη δυνατή ανταπόκριση από τη 
πλευρά ενός παιδιού να είναι σε θέση να μπορέσει να επιτελέσει κάποια 

γνωστική ή ορθογραφική διαδικασία, δηλαδή είτε να διαβάσει, είτε να 

μιλήσει ή ακόμη και να κάνει μαθηματικές ασκήσεις. Η σύγκρουση αυτή 
γίνεται ακόμη περισσότερη έντονη μέσα από κάποιες άλλες δυσλειτουρ-

γίες που επικαλούνται, όπως η μη σωστή εγκεφαλική λειτουργία πράγμα 

που οδηγεί με τη σειρά της στη μη ικανοποιητική ανάπτυξη της εγκεφα-
λικής λειτουργίας του παιδιού. Όμως, οι μαθησιακές δυσκολίες, δεν συ-

μπεριλαμβάνουν μειονεκτήματα στη διαδικασία της μάθησης, που να έ-

χουν ως πηγή προελεύσεως τα σωματικά-δηλαδή είτε ακουστικά είτε κινη-

τικά-και τα προβλήματα που να σχετίζονται με οικονομικής, και πολιτι-
σμικής φύσεως. 

Εισχωρώντας εις βάθους στην ανάλυση του όρου μαθησιακές δυσκο-

λίες γίνεται αντιληπτό ότι στην ουσία πρόκειται για σημαντικά προβλή-
ματα που παρουσιάζουν κάποια άτομα όσον αφορά στη συγκράτηση 

πληροφοριών που σχετίζονται με ακουστικά και οπτικά ερεθίσματα, 

προβλήματα με σωστή ανάπτυξη και άρθρωση λέξεων και εκφράσεων, 
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προβλήματα σχετικά με την ομιλία, καθώς και με προβλήματα ορθογραφί-

ας (ανάγνωση, γραφή) και μαθηματικών υπολογισμών (Παντελιάδου & 

Μπότσας 2007). Τα προβλήματα αυτά, μάλιστα, ακολουθούν το άτομο 
που τα αντιμετωπίζει από την παιδική του ηλικία μέχρι και την ενηλικίω-

ση τού, χωρίς αυτό να σημαίνει απαραίτητα ότι μόλις το παιδί ενηλικιω-

θεί σταματούν να υπάρχουν. Επίσης, ενώ παραπάνω ειπώθηκε ότι οι μα-
θησιακές δυσκολίες είναι το αποτέλεσμα κάποιων δυσλειτουργιών του ε-

γκεφάλου, και ότι μπορεί να εμφανιστούν και σε τυφλούς, κωφαλάλους, σε 

άτομα με συναισθηματικά κενά, σε άτομα με σοβαρή έλλειψη σε νοητικό 

επίπεδο, αυτό όμως δεν σημαίνει ότι είναι αποτέλεσμα μόνο τέτοιων κα-
ταστάσεων. 

Οι μαθησιακές δυσκολίες θα μπορούσαν να κατηγοριοποιηθούν, ως 

εξής (Κανδαράκης 2004): 
Σε ειδικές, οι οποίες μπορεί να είναι συγκεκριμένες. 

Σε δυσκολίες επιστημονικού ύφους, όπως προβλήματα στο διάβασμα, 

προβλήματα στον ενδελεχή έλεγχο και κατανόησης διαφόρων συγγραμ-

μάτων, στο φαινόμενο αποτύπωσης των σκέψεών τους σε γραπτό λόγο, 
σε προβλήματα σχετικά με τον υπολογισμό μαθηματικών πράξεων. 

Σε προβλήματα μη επιστημονικών προβλημάτων, όπως προβλήματα 

στο φαινόμενο συγκράτησης των πληροφοριών, προβλήματα στην ενδε-
λεχή κατανόηση πραγμάτων και καταστάσεων, προβλήματα στη κατανό-

ηση και λειτουργία της σωστής γλωσσικής ανάπτυξης, προβλήματα σε 

θέματα φωνολογικής υφής, προβλήματα που αφορούν συγκράτηση πλη-
ροφοριών σε οπτικό επίπεδο, προβλήματα που αφορούν προβλήματα συ-

γκράτησης πληροφοριών σχετικές με την αίσθηση του χώρου, προβλήμα-

τα σχετικά με τον σωστό συγχρονισμό συντονισμένων κινήσεων, προ-

βλήματα σε θέματα επικοινωνίας και συνεργασίας με άλλα άτομα. 
Σε γενικές όπου το παιδί εμφανίζει μαθησιακές δυσκολίες είτε διακα-

τέχεται από ελαφριά υστέρηση σε επίπεδο γνωστικό, είτε διακατέχεται 

από μερική νοημοσύνη. 
 

Ο ρόλος της εργαζόμενης μνήμης στη μαθησιακή διαδικασία 

 
Λέγοντας και νοώντας εργαζόμενη μνήμη ορίζεται η διαδικασία εκεί-

νη, σύμφωνα με την οποία κρίνεται η δυνατότητα ενός παιδιού να συλλέ-

γει, να συγκρατεί και κατά συνέπεια να είναι σε θέση να επεξεργάζεται 

διάφορες πληροφορίες μαθησιακών διαδικασιών και, μάλιστα, σε σύντο-
μο χρονικό διάστημα. Ένα απλό καθημερινό παράδειγμα εργαζόμενης 

μνήμης είναι η περίπτωση μνήμης ενός τηλεφωνικού αριθμού που λίγο 
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νωρίτερα είχε διαβαστεί κάπου, π.χ. στον τηλεφωνικό κατάλογο, και μέ-

σα σε λίγα δευτερόλεπτα να μην το θυμάται. Αρκετές έρευνες 

(Gathercole, Lamont & Alloway 2006· Gathercole & Alloway 2008) έ-
χουν φέρει στο φως ότι η δυνατότητα συγκράτησης πληροφοριών όσο το 

δυνατόν περισσότερες στην εργαζόμενη μνήμη είναι σημαντικό πλεονέ-

κτημα για υψηλότερες σχολικές επιδόσεις εντός της σχολικής αίθουσας. 
Αντίθετα, η όχι επαρκής εργαζόμενη μνήμη, δηλαδή η περιορισμένη συ-

γκράτηση πληροφοριών, θα συνοδεύεται και από χαμηλές σχολικές επι-

δόσεις του παιδιού στο σχολείο. 

Τα παιδιά με περιορισμένη εργαζόμενη μνήμη εμφανίζουν κάποια συ-
γκεκριμένα χαρακτηριστικά, τα οποία κατηγοριοποιούνται ως εξής 

(Gathercole, Lamont & Alloway 2006· Gathercole & Alloway 2008): 

Εμφάνιση πολύ χαμηλών σχολικών επιδόσεων στα μαθήματα του 
σχολείου, όπως στην ορθογραφία, στους υπολογισμούς στα μαθηματικά, 

στη διαδικασία της σωστής γραφής της γραμματικής, στη διαδικασία της 

ανάγνωσης, αλλά και γενικότερα της γραφής λέξεων και εκφράσεων. 

Περιορισμένες επιλογές ως προς τις πρωτοβουλίες που θα μπορούσαν 
αν αναπτύξουν μέσα στη σχολική αίθουσα. Αυτό πολλές φορές είναι πε-

ρισσότερο έντονο, σε περιπτώσεις, όπου δεν παίρνουν τον λόγο να απα-

ντήσουν σε ερωτήσεις και συγκεκριμένα σε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. 
Η συμπεριφοριστική τους συμπεριφορά παρουσιάζει αδυναμίες απέ-

ναντι στις υποδείξεις του δασκάλου. Δηλαδή, πολλές φορές παρουσιά-

ζουν αδυναμία στο να ακολουθήσουν όλες τις οδηγίες του δασκάλου με 
αποτέλεσμα να μην εστιάζουν στα λεγόμενα του δασκάλου και να χάνο-

νται. 

Έλλειψη σοβαρών αδυναμιών στο να θυμούνται λέξεις και απλές 

φράσεις, λόγω περιορισμένου οπτικού χωρικού σημειωματάριου. 
Επανάληψη ή εντελώς παράλειψη απλών λέξεων είτε ολόκληρων προ-

τάσεων δεδομένης της περιορισμένης οπτικοχωρικής λειτουργίας της 

μνήμης τους. 
Τα δυσλεκτικά παιδιά που παρουσιάζουν σοβαρά μαθησιακές δυσκο-

λίες σε συνδυασμό με την περιορισμένη οπτικοχωρική λειτουργία της 

μνήμης, δηλαδή να μην μπορούν να συγκρατήσουν επαρκώς στη μνήμης 
τους μια μεγάλη ποσότητα πληροφοριών και να τις επεξεργαστούν, εμ-

φανίζουν μαθησιακές δυσκολίες, που συνοδεύονται από χαμηλές σχολι-

κές επιδόσεις. Στα παιδιά αυτά με ελαττωματική εργαζόμενη μνήμη πα-

ρέχονται κάποιες πρακτικές βοηθείας (Gathercole, Lamont & Alloway 
2006· Gathercole & Alloway, 2008), όπως: 

Προσπάθεια μείωσης της ύλης του μαθήματος, όπου βέβαια αυτό είναι 
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δυνατόν σε επιτρεπτά πάντα όρια. Αυτό θα δώσει τη δυνατότητα στον 

μαθητή να απομνημονεύσει λιγότερη ύλη στην περιορισμένη μνήμη του 

και θα τον βοηθήσει στη συνέχεια στην οργάνωση του μαθησιακού του 
υλικού. 

Όταν ο δάσκαλος προτίθεται να δώσει μια μεγάλη σε έκταση οδηγία, 

είναι καλό αυτή η μεγάλη λεκτική οδηγία να διασπαστεί σε μία πολύ μι-
κρή πρόταση, ώστε ο μαθητής να μην χαθεί μέσα στην αοριστολογία και 

στη μεγάλη σε έκταση οδηγία. Απεναντίας, πρέπει να του δοθούν μικρές 

και κατανοητές οδηγίες ή εντολές, ώστε να είναι σε θέση να τις εκτελέσει 

και να τις φέρει εις πέρας. 
Το υλικό, το οποίο θα έχει προς απομνημόνευση ο μαθητής, θα πρέπει 

να μην περικλείει άγνωστο και περιορισμένο λεξιλογικό υλικό που θα 

δυσκολέψει τον μαθητή. Απεναντίας, θα πρέπει να περιέχει εύκολες λέ-
ξεις και λεκτικά και σημασιολογικά, προκειμένου να αποτυπωθούν στη 

μνήμη του παιδιού. 

Να δίνεται ιδιαίτερη προσοχή κατά την παράδοση του μαθήματος από 

τον δάσκαλο στη σωστή χρήση της ενεργητικής φωνής. Με άλλα λόγια, ο 
δάσκαλος να μην χρησιμοποιεί παθητική φωνή, γεγονός που θα μπερδεύ-

ει τον μαθητή, αλλά άμεση χρήση του λόγου, με αμεσότητα και ευθύτη-

τα. Να γίνεται δηλαδή, μια απλούστευση της συντακτικής διαδιακασίας 
του προφορικού λόγου. 

Πρέπει επίσης να δίνεται ιδιαίτερη προσοχή από τον δάσκαλο στη 

χρησιμοποίηση εντός της σχολικής τάξης πολλών εποπτικών μέσων, τα 
οποία θα φανούν χρήσιμα βοηθητικά εργαλεία στην ενίσχυση της χωρη-

τικότητας της εργαζόμενης μνήμης. Όμως, οφείλεται να έχει γίνει προη-

γουμένως μια πρακτική άσκηση των μαθητών με αυτά τα εποπτικά εργα-

λεία, ώστε τα παιδιά να αισθάνονται περισσότερα οικεία.  
Να γίνεται συχνά ένας περιοδικός έλεγχος μνήμης και επανάληψης 

μέσα στην τάξη σχετικά με το αν οι μαθητές θυμούνται τις οδηγίες και το 

περιεχόμενο των εντολών που έχει δώσει ο δάσκαλος στην τάξη. Με αυ-
τόν τον τρόπο θα ενισχύεται η χωρητικότητα της μνήμης τους ολοένα και 

εντονότερα, διότι θα γίνεται συχνά στη μνήμη τους μια επανάληψη σχε-

τικά με τα όσα ελέχθησαν εντός του μαθήματος. 
Να γίνεται η απαραίτητη ενθάρρυνση πάντα προς το παιδί. Δηλαδή, 

όταν το παιδί τείνει να ξεχάσει μέρος των οδηγιών ή εντολών που έδωσε 

ο δάσκαλος στην τάξη, να ζητά ευγενικά από το δάσκαλό του να τις επα-

ναλάβει. Με αυτόν τον τρόπο θα μειώνεται ο κίνδυνος από πλευράς μα-
θητή να ξεχνάει το μαθησιακό υλικό και το οπτικοχωρικό σημειωματάριο 

του θα εμπλουτίζεται με πληροφορίες και γνώσεις σταδιακά που θα του 
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φανεί χρήσιμο στην πορεία. Αρκετές έρευνες ανέδειξαν το γεγονός ότι η 

εργαζόμενη μνήμη είναι βαρύνουσας σημασίας για τον χώρο της εκπαί-

δευσης, αφού αυτή συνοδεύει το παιδί από τη μικρή ηλικία μέχρι την ε-
νηλικίωσή του (Alloway 2006). Βέβαια, η σημασία της εργαζόμενης 

μνήμης δεν έχει αποσαφηνιστεί ενδελεχώς. Μια άποψη είναι ότι η εργα-

ζόμενη μνήμη βοηθά στη συνάντηση κάποιων νέων πληροφοριών με 
πληροφορίες, οι οποίες επανέρχονται από τη μνήμη, και ειδικότερα από 

τη μακρόχρονη μνήμη κυρίως και όχι από τη βραχυπρόθεσμη. 

Μάλιστα, ο Gathercole (2008) δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα σε κάποιες 

δυνατότητες που συνοδεύουν την εργαζόμενη μνήμη και οι οποίες είναι 
βοηθητικές για τις καλές επιδόσεις του παιδιού στο σχολείο. Η πρώτη 

δυνατότητα σχετίζεται με την περιορισμένη χωρητικότητα της εργαζόμε-

νης μνήμης. Δηλαδή, υπάρχουν κάποιες συγκεκριμένες ποσότητες πλη-
ροφοριών που μπορούν να αποθηκευτούν στην εργαζόμενη μνήμη και οι 

πληροφορίες αυτές ενδέχεται και να χαθούν ή να αλλοιωθούν σε κάποια 

ενδεχόμενη εισβολή κάποιων άλλων πληροφοριών μη διαχειρίσιμων από 

τη μνήμη του εγκεφάλου. Η δεύτερη δυνατότητα έχει να κάνει με την 
πολύ έντονη συγκέντρωση πληροφοριών στην εργαζόμενη μνήμη. Αυτό 

μπορεί να οδηγήσει σε υπερφόρτωση της μνήμης και κατά συνέπεια σε 

ολική απώλεια όλων όσων συγκεντρώθηκαν στον εγκέφαλο. Όμως, σε 
κάθε εργαζόμενη μνήμη υπάρχουν και κάποιες αποκλίσεις που εξαρτώ-

νται από το δυναμικό της εργαζόμενης μνήμης. Αυτό σημαίνει ότι παιδιά 

με μεγάλη χωρητικότητα μνήμης ανταποκρίνονται καλύτερα στις σχολι-
κές επιδόσεις, ενώ παιδιά με χαμηλή ή περιορισμένη δυναμικότητα μνή-

μης, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στις σχολικές τους επιδόσεις. 

Η σημαντική λειτουργία της εργαζόμενης μνήμης στη μαθησιακή δια-

δικασία κατά τη σχολική ηλικία έχει αναδειχθεί από πολλές έρευνες που 
σχετίζονται με την άμεση σχέση και εξάρτηση της εργαζόμενης μνήμης 

και της επίδοσης των παιδιών στο σχολείο. Επομένως, η σχέση μεταξύ 

εργαζόμενης μνήμης και μαθησιακού αποτελέσματος είναι πολύ σημα-
ντική. 

 

 

Ανασκόπηση βασικών θεωρητικών εννοιών  
 

Η λειτουργία της εργαζόμενης μνήμης, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, 
συνδέεται άμεσα με αρκετές όψεις ερμηνείας, λειτουργίας και κατανόη-

σης της γλώσσας. Αυτές οι απόκρυφες όψεις συνδέονται άρρηκτα με την 

ανάγνωση (Daneman & Carpenter 1980), την ενδελεχή κατανόηση κειμέ-
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νου (Oakhill 1982· Oakhill, Yuill & Parkin 1986), την κατανόηση λεξι-

λογικών όρων (Baddely, Gathercole & Papagno 1998) και την κατανόηση 

ξένης γλώσσας (Service & Kohonem 1995). Λέγοντας εργαζόμενη μνήμη 
σήμερα νοείται η γνωστική εκείνη σύνδεση, η οποία σχετίζεται με την 

πρόσκαιρη συγκράτηση και επεξεργασία δεδομένων, οι οποίες είναι απα-

ραίτητες για την τέλεση αρκετών γνωστικών διαδικασιών, όπως της δια-
δικασίας της αρίθμησης (Logie & Baddeley 1987) και των λογικών συ-

γκερασμών και αλληλοεξαρτήσεων (Cowan, Cartwright, Winterowd & 

Sherk 1987· Miyake & Shah 1999). 

Η εργαζόμενη μνήμη είναι ένα συνολικό άθροισμα μικρών υποομά-
δων ή υποκατηγοριών, η καθεμία εκ των οποίων έχει ως στόχο τον ενδε-

λεχή έλεγχο διαφορετικών ως προς τη φύσης τους πληροφοριών, είτε αυ-

τές οι πληροφορίες είναι οπτικές είτε ακουστικές. Αυτό σημαίνει ότι υ-
πάρχει ένα υποσύνολο που σχετίζεται με τον έλεγχο φωνολογικών πλη-

ροφοριών. Επίσης, άλλο ένα υποσύνολο που σχετίζεται με τις άλλες τις 

πληροφορίες, δηλαδή με τον έλεγχο οπτικοχωρικών πληροφοριών και, 

τέλος, μια κεντρική και σταθερή ομάδα, η οποία έχει ως στόχο τον έλεγχο 
της ροής των πληροφοριών εντός της εργαζόμενης μνήμης (κεντρικός ε-

πεξεργαστής). Η λειτουργία του οπτικοχωρικού σημειωματάριου στοχεύ-

ει σε μια προσωρινή κράτηση και έλεγχο πληροφοριών που σχετίζονται 
άμεσα με οπτικοχωρικές λειτουργίες, όπου οι πληροφορίες αυτές κωδι-

κοποιούνται οπτικά (Baddely 2000). 

Έρευνες έδειξαν ότι το φάσμα της οπτικοχωρικής λειτουργίας της ερ-
γαζόμενης μνήμης συγκροτείται από δύο υποομάδες (Gathercole & 

Baddeley 1993). Η πρώτη υποκατηγορία σχετίζεται με τη συλλογή και 

επεξεργασία διάφορων οπτικών πληροφοριών, όπως το χρώμα ή το σχή-

μα. Η δεύτερη υποομάδα συνδέεται με τη συλλογή και επεξεργασία χω-
ρικών πληροφοριών και έχει να κάνει με την αντίληψη ενός αντικειμένου 

στον χώρο, όπως η πορεία σε έναν λαβύρινθο. 

O ορισμός της εργαζόμενης μνήμης έχει αναλυθεί ικανοποιητικά σχε-
τικά με τη σχέση της με την ορθή λειτουργία της γλώσσας. Οι όποιες 

διαφορές που εντοπίζονται σε κάθε παιδί, εστιάζονται κυρίως στις ικανό-

τητες του έκαστου παιδιού στην ικανότητα του να συλλέγει και να επε-
ξεργάζεται κάθε είδους πληροφορίες (Daneman & Carpenter 1980). Αρ-

γότερα, οι Just και Carpenter (1992) υιοθέτησαν και διατύπωσαν την ά-

ποψη ότι οι διαφορές στην εργαζόμενη μνήμη έχουν ως άμεση συνέπεια 

να υπάρχουν σημαντικές αποκλίσεις και διαφορετικές αντιλήψεις του 
κάθε ατόμου στην κατανόηση ενός γραπτού κειμένου. Με άλλα λόγια 

ένα άτομο με μεγαλύτερη χωρητικότητα εργαζόμενης μνήμης έχει την 
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ικανότητα να συγκρατεί πολλές ερμηνείες που επιδέχεται η ανάγνωση 

ενός γραπτού κειμένου, ενώ στην αντίθετη περίπτωση τα άτομα με πε-

ριορισμένη χωρητικότητα μνήμης δυσκολεύονται να συγκρατούν πολλές 
πληροφορίες διαφορετικού κιόλας είδους (Daneman & Green 1986). 

Η περιορισμένη συλλογή διαφόρων πληροφοριών στον ανθρώπινο ε-

γκέφαλο παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην εκτέλεση υπολογισμών τόσο 
στο σχολείο όσο και στη καθημερινότητα. Επίσης, πολύ στενή σύνδεση 

υπάρχει μεταξύ του επιπέδου νοημοσύνης και της εργαζόμενης μνήμης, 

διότι η νοημοσύνη έχει την ικανότητα από τη μία να επιλύει διάφορες 

δύσκολες καταστάσεις και από την άλλη να προσαρμόζεται στις νέες κα-
ταστάσεις που προκύπτουν (Horn & Catelli 1967). 

 

 

Ερευνητική μεθοδολογία 
 

Δείγμα της έρευνας αποτέλεσε ένα παιδί-πρόσφυγας από τη Συρία ηλι-

κίας δώδεκα χρονών (12), το οποίο μαζί με τους γονείς του είχε μετανα-
στεύσει πριν μερικά χρόνια στην Ελλάδα. Το παιδί μεγάλωσε στη Θράκη. 

Πρόκειται για μια περίπτωση διγλωσσίας, με τη μητρική γλώσσα του 

παιδιού να είναι η συριακή και δεύτερη η γλώσσα της χώρας υποδοχής 
του, τα ελληνικά. Ο μαθητής φοιτά τώρα στο τμήμα Α4 της Α΄ τάξης του 

Γυμνασίου Σαπών Ροδόπης. Σκοπός των διαδικασιών αξιολόγησης είναι 

να αναλυθούν σε βάθος μέσω των απαντήσεων του μαθητή τα αποτελέ-
σματα σχετικά με τη σημασία της λειτουργίας της οπτικοχωρικής εργαζό-

μενης μνήμης στο συγκεκριμένο παιδί και αν υπάρχει μια αιτιώδης σχέση 

σε αυτό.  

Για να αναλυθούν τα ερωτήματα τέθηκαν κάποιες συγκεκριμένες δο-
κιμασίες στο παιδί της Α΄ Γυμνασίου, δοκιμασίες ώστε να αξιολογηθούν 

οι επιδόσεις του σε αυτές. Έτσι, η αξιολόγηση διαιρέθηκε σε αξιολόγηση 

μη λεκτικής νοημοσύνης, μέσω της χορήγησης του Raven test και σε αξιο-
λόγηση της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης με αξιολόγηση στις δο-

κιμασίες: ανάκλησης πορείας σε λαβύρινθο, αντίστροφης ανάκλησης 

σειράς κύβων και της άμεσης ανάκλησης αριθμητικών συνόλων, μέσω 
των μετρήσεων οπτικής συγκράτησης (οπτικό σημειωματάριο εργαζόμε-

νης μνήμης). 

Το Raven test ή αλλιώς τεστ νοημοσύνης είναι ένα ιδιαίτερο σημαντι-

κό τεστ, αφού βρίσκεται σε μία περίοπτη θέση μεταξύ των διαφόρων δο-
κιμασιών ευφυΐας, λόγω των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών του. Το σημα-

ντικότερο πλεονέκτημα του συγκεκριμένου τεστ αποτελεί το γεγονός ότι 
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δίνεται σε άτομα διαφορετικού κοινωνικού και πολιτιστικού περίγυρου 

χώρου και δεν τίθεται κίνδυνος λαθών στη διαδικασία σύγκρισης των με-

ταξύ τους αποτελεσμάτων, δηλαδή λαθών που ενδεχομένως να έχουν 
σχέση με τις διαφορετικές επιδράσεις που έχει υποστεί έκαστος άνθρω-

πος από την ιδιομορφία του πολιτισμού του στη διαδικασία εξέλιξης του 

δείκτη νοημοσύνης του. Έτσι, στη συγκεκριμένη περίπτωση η κλίμακα 
και το επίπεδο του Raven test έχει σαφώς περισσότερα πλεονεκτήματα σε 

σχέση με τα άλλα τεστ νοητικού επιπέδου I.Q. Οι δοκιμασίες που εμπε-

ριέχει το Raven test μπορούν να δοθούν σε πολλά άτομα, δηλαδή από 

αγράμματα παιδιά με δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή μέχρι και 
σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες στην ομιλία ή την ακοή, αφού στην 

ουσία το συγκεκριμένο τεστ χαρακτηρίζεται από έλλειψη οδηγιών σε προ-

φορικό επίπεδο. 
Άλλο ένα σημαντικό στοιχείο του test Raven είναι το γεγονός ότι οι 

δοκιμασίες που εμπεριέχει τον εν λόγω τεστ δεν δίνουν ιδιαίτερη έμφαση 

στην εξέταση του δείκτη νοημοσύνης με σφαιρικό και γενικό τρόπο, απε-

ναντίας με εκλεκτικό τρόπο εξετάζουν μόνο τα κύρια επίπεδα του δείκτη 
νοημοσύνης. Τα επίπεδα αυτά σχετίζονται άμεσα με τη δυνατότητα του 

ατόμου σε συνάρτηση με τα αισθητήρια όργανά του, δηλαδή, της όρα-

σης, της συμμετρίας, αλλά και τη δυνατότητα του παιδιού να προχωρά σε 
εξίσωση σχημάτων και συμβόλων στη μεταξύ τους εξίσωση. Επειδή η 

κλίμακα του δείκτη νοημοσύνης του συγκεκριμένου τεστ δεν είναι ένα 

εξολοκλήρου αποκλειστικό τεστ IQ, είναι λογικό να υπάρχει μια σημα-
ντική διαφορά μεταξύ των αποτελεσμάτων που ενδεχομένως να σημειω-

θούν μεταξύ των δύο αυτών δεδομένων. 

Στην πραγματοποίηση του εν λόγω τεστ, δηλαδή στο παιδί με δυσλε-

ξία από τη Συρία τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το παιδί έδωσε 34 σωστές 
απαντήσεις και 26 λανθασμένες που στη διαβάθμιση του επιπέδου της μη 

λεκτικής νοημοσύνης αντιστοιχεί μεταξύ 26-75% που μεταφράζεται σε 

μεσαίου επιπέδου μη λεκτικής νοημοσύνης. Δηλαδή το παιδί βρίσκεται 
στο μεσαίο επίπεδο νοητικής νοημοσύνης, αφού δεν διακατέχεται ούτε 

από χαμηλή και οριακή νοημοσύνη, αλλά ούτε και από αρκετά υψηλή ή 

υψηλή ή πολύ υψηλή. 
Το test Raven αποτελείται από 60 διαφορετικά σχήματα χωρισμένα σε 

πέντε ομάδες, όπου κάθε ομάδα εμπεριέχει δώδεκα δοκιμασίες. Σε έκα-

στη δοκιμασία υπάρχει ένα σχήμα, από το οποίο όμως απουσιάζει ένα 

κομμάτι. Ακριβώς από κάτω παρουσιάζονται έξι με οχτώ επιπλέον σχή-
ματα, όπου ο εξεταζόμενος καλείται να βρει ποιο λείπει στο κυρίως σχή-

μα που του παρουσιάστηκε προηγουμένως.  
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Αμέσως μετά από αυτήν τη δοκιμασία ακολουθεί μια άλλη, που πα-

ρουσιάζεται οριακά δυσκολότερη σε σχέση με την προηγούμενη, και αυ-

τός ο αυξημένος βαθμός δυσκολίας σε κάθε επίπεδο συνεχίζεται μέχρι το 
τέλος. Προκειμένου όμως να γίνει σωστά η πραγματοποίηση του συγκε-

κριμένου τεστ και να παρουσιαστούν τεκμηριωμένα αποτελέσματα, υπάρ-

χει ένας καθορισμένος χρόνος 45 λεπτών για την πραγματοποίηση του 
συγκεκριμένου τεστ. 

Η υποδοκιμασία της αντίστροφης ανάκλησης σειράς κύβων, στοχεύει 

στη δυνατότητα της λεκτικής εργαζόμενης μνήμης. Συγκεκριμένα, αφού το 

παιδί ακούσει κάποιες κατηγορίες ψηφίων με νούμερα, εν συνεχεία κα-
λείται να τα επαναλάβει, αλλά με αντίστροφη σειρά, δηλαδή από το τέλος 

προς την αρχή. Στην αρχή γίνονταν κάποιες δοκιμασίες εξάσκησης, προ-

κειμένου να εμπεδώσει και το παιδί καλύτερα αυτό που πρέπει να γίνει. 
Έτσι, στις τρεις πρώτες δοκιμές, δόθηκαν στο παιδί αρχικά 1 ψηφίο, εν 

συνεχεία 2 και, τέλος, 3 ψηφία και του ζητήθηκε να τα επαναλάβει αντί-

στροφα, δηλαδή από το τέλος προς στην αρχή. Οι οδηγίες που δίνονταν 

στο παιδί ήταν οι ακόλουθες: «Θα ακούσεις από μένα 2 αριθμούς. Μόλις 
ολοκληρώσω, θέλω να μου τους πεις με αντίστροφη σειρά, δηλαδή από το 

τέλος προς την αρχή. Θυμήσου να αναφέρεις πρώτα τον τελευταίο αριθ-

μό που άκουσες, μετά τον μεσαίο και τελευταίο τον αριθμό που άκουσες 
πρώτο». 

Μετά την ολοκλήρωση της υποδοκιμασίας δίνονταν οι ορθές απαντή-

σεις προς το παιδί, ανεξάρτητα, αν ήταν σωστές ή λανθασμένες. Εάν το 
παιδί κατάφερνε να δώσει 4 ορθές αντίστροφες ανακλήσεις ψηφίων εντός 

ενός επιπέδου δυσκολίας, τότε πήγαινε στο αμέσως παρακάτω επίπεδο. 

Βέβαια, εάν το παιδί έδινε 3 λανθασμένες ανακλήσεις, τότε αυτομάτως 

σταματούσε η υποδοκιμασία. Έκαστη σωστή απάντηση αντίστροφης α-
νάκλησης σειράς ψήφων βαθμολογούνταν με 1, ενώ η λανθασμένη με 0. 

Η επίδοση του παιδιού στη συγκεκριμένη υποδοκιμασία βασιζόταν στο 

συνολικό άθροισμα των σωστών ανακλήσεων που θα έδινε. Η μεγαλύτερη 
δυνατή βαθμολογία για τη συγκεκριμένη υποδοκιμασία ήταν 42, αφού τα 

πεδία με τις ανακλήσεις ψηφίων θα μπορούσε να είναι μέχρι 7, ωστόσο 

τελικά το παιδί έφτασε μέχρι το 6ο επίπεδο, αφού στο προτελευταίο, δηλα-
δή στο 6ο πεδίο το παιδί έδωσε 3 λανθασμένες απαντήσεις και επομένως 

σταμάτησε η υποδοκιμασία. Τελικά, με τη διακοπή της υποδοκιμασίας το 

παιδί κατάφερε να δώσει 20 σωστές απαντήσεις και 5 λανθασμένες. 

Η υποδοκιμασία ανάκληση οπτικών σχημάτων έμοιαζε εν ολίγοις με 
την προηγούμενη, δηλαδή της αντίστροφης ανάκλησης σειράς κύβων. 

Τώρα το παιδί αφού έβλεπε κάποιες κάρτες με νούμερα, έπρεπε να επα-
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ναλάβει από την αρχή τις κάρτες με τα νούμερα, όπως τα έβλεπε από την 

αρχή. Οι οδηγίες που δόθηκαν στο παιδί ήταν: «Αφού βλέπεις κάποιες 

κάρτες με νούμερα, εν συνεχεία θα επαναλαμβάνεις τα νούμερα των καρ-
τών, όπως τα είδες από την αρχή με την κανονική τους σειρά». Και εδώ 

εκ των προτέρων δόθηκαν κάποιες δοκιμασικές δοκιμασίες αρχικά με μία 

κάρτα, μετά με 2 και τέλος με 3 κάρτες ψηφίων. Το σύνολο των λιστών 
των καρτών με τα ψηφία ήταν 5 κατηγορίες με 30 συνολικές κατηγορίες. 

Από αυτές τις 30 κατηγορίες το παιδί έδωσε 25 σωστές απαντήσεις και 5 

λανθασμένες. Η συγκεκριμένη υποδοκιμασία στοχεύει στην συγκράτηση 

οπτικοχωρικών πληροφοριών στο οπτικοχωρικό σημειωματάριο της ερ-
γαζόμενης μνήμης του παιδιού.  

Η δοκιμασία ανάκλησης πορείας σε λαβύρινθο στόχευε επίσης στη 

συγκράτηση πληροφοριών στη μνήμη του παιδιού. Ειδικότερα, δόθηκαν 
στο παιδί κάποια σχήματα, όπου έπρεπε να σχεδιάσει την έξοδο από τον 

τέλος. Οι οδηγίες που δίνονταν στο παιδί ήταν: «Αφού δεις και παρατη-

ρήσεις το σχήμα προσπάθησε να σχεδιάσεις την έξοδο του εικονιζόμενου 

πάνω στο χαρτί, δηλαδή να σχεδιάσεις με μία γραμμή ποια είναι η δια-
δρομή που πρέπει να ακολουθήσει ο εικονιζόμενος, προκειμένου να βγει 

από το σχήμα.» Οι σωστές απαντήσεις του παιδιού ήταν 25 και 5 οι λαν-

θασμένες. Τελικά, στο 6ο πεδίο σταμάτησε η χορήγηση της εν λόγω δο-
κιμασίας γιατί το παιδί έκανε 3 λάθη. Μέσω της συγκεκριμένης υποδοκι-

μασίας το παιδί πρέπει να θέτει σε ορθή λειτουργία την οπτικοχωρική 

μνήμη του, να αξιολογήσει σωστά το οπτικό πεδίο με τη ταυτόχρονη συ-
γκράτηση πληροφοριών. 

 

 

Αποτελέσματα έρευνας 
 

Όσον αφορά στην αξιολόγηση της εργαζόμενης μνήμης στην υποδο-

κιμασία αντίστροφη ανάκληση σειράς κύβων, το αποτέλεσμα ήταν είκοσι 
(20) σωστές απαντήσεις και πέντε (5) λανθασμένες (Διάγραμμα 1).  

Στην υποδοκιμασία ανάκληση οπτικών σχημάτων το αποτέλεσμα του 

παιδιού ήταν είκοσι πέντε σωστές (25) απαντήσεις και πέντε (5) λανθα-
σμένες (Διάγραμμα 2).  
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ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 1: Αντίστροφη ανάκληση σειράς κύβων 

 
 

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 2: Ανάκληση οπτικών σχημάτων 
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ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 3: Ανάκληση πορείας σε λαβύρινθο  

 

 

 
 

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 4: Κλίμακα μη λεκτικής νοημοσύνης  
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Η υποδοκιμασία ανάκληση πορείας σε λαβύρινθο ανέδειξε είκοσι σω-

στές (20) απαντήσεις και πέντε (5) λανθασμένες (Διάγραμμα 3). 

Η τελευταία υποδοκιμασία, στην οποία υποβλήθηκε το παιδί, ήταν η 
κλίμακα μη λεκτικής νοημοσύνης (Raven). Το αποτέλεσμα ήταν το παιδί 

να δώσει τριάντα τέσσερις (34) σωστές απαντήσεις και είκοσι έξι (26) 

λανθασμένες, που έδειξε ότι βάσει διαβάθμισης της μη λεκτικής νοημο-
σύνης το παιδί να βρίσκεται μεταξύ 26-75%, ποσοστό που αντιστοιχεί σε 

μετρίου επιπέδου μη λεκτικής νοημοσύνης (Διάγραμμα 4). 

 

 

Συμπεράσματα 

 
Η πραγματοποίηση του Rave test στο παιδί από τη Συρία ηλικίας 12 

ετών δείχνει ότι υπάρχει στενή σχέση μεταξύ της εργαζόμενης μνήμης 

και του δείκτη νοημοσύνης. Το συγκεκριμένο ερώτημα, το οποίο θίγει η 
παρούσα εργασία, δηλαδή, αν υπάρχει στενή σχέση μεταξύ νοητικού επι-

πέδου και εργαζόμενης μνήμης, έρχεται να συμπληρώσει τη βιβλιογρα-

φία και τις ήδη πραγματοποιημένες έρευνες γύρω από αυτό το θέμα. Αρ-

χικά, ο Horn και Catell (1967) τόνισαν ότι αυτή η στενή σχέση έχει να 
κάνει με τη δυνατότητα που έχουν αυτά τα άτομα να λύνουν ιδιαίτερης 

φύσης προβλήματα και να προσαρμόζονται αμέσως στα νέα δεδομένα 

που προκύπτουν βάσει αυτών των προβλημάτων. Συνεπώς, το παιδί εδώ 
στη συγκεκριμένη έρευνα μέσω του Raven τεστ και με βάση τον βαθμό 

δυσκολίας σε κάθε ομάδα δοκιμασιών προσαρμοζόταν στα νέα δεδομένα 

και δυσκολίες της δοκιμασίας. Ο Cattell (1963), αρχικά αντιπαραβάλλει 
το επίπεδο νοητικού επιπέδου που ήδη είναι παγιωμένο στη συνείδηση 

του ατόμου και που σχετίζεται με το γνωστικό υπόβαθρο που έχει ήδη 

υιοθετήσει το άτομο από τα παιδικά του χρόνια και βρίσκεται έτσι, σε 

άμεση συνάρτηση με τη δυνατότητα λεκτικής δυνατότητας.  
Σε ανάλογα συμπεράσματα κατέληξε και η έρευνα των Engle, Heinz 

και Unsworth (2004), σύμφωνα με την οποία ο δείκτης νοημοσύνης ενός 

ατόμου βρίσκεται σε άμεση συνάρτηση σαν συγκοινωνούντα δοχεία με 
τον συλλογισμό της λογικής, αφού στην ουσία συνδέεται με την ικανότη-

τα της συλλογιστικής σκέψης, προκειμένου να είναι έτοιμο το μυαλό ή η 

λογική να αντιμετωπίσει έτσι νέες καταστάσεις που ενδεχομένως να πα-
ρουσιαστούν στη ζωή του ατόμου (Hornung 2011). 

Η παρούσα έρευνα έρχεται να συμπληρώσει αυτή τη θεωρία αφού 

στην αξιολόγηση της εργαζόμενης μνήμης στην υποδοκιμασία αντίστροφη 

ανάκληση σειράς κύβων (Διάγραμμα 1) το αποτέλεσμα ήταν είκοσι (20) 
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σωστές απαντήσεις και πέντε (5) λανθασμένες για το δυσλεκτικό παιδί. 

Με παρόμοιο τρόπο στην υποδοκιμασία ανάκληση οπτικών σχημάτων 

(Διάγραμμα 2) το αποτέλεσμα του παιδιού ήταν είκοσι πέντε σωστές (25) 
απαντήσεις και πέντε (5) λανθασμένες. Και τέλος, στην άλλη υποδοκι-

μασία, δηλαδή στην υποδοκιμασία ανάκληση πορείας σε λαβύρινθο 

(Διάγραμμα 3), ανέδειξε είκοσι (20) σωστές απαντήσεις και πέντε (5) 
λανθασμένες. Αυτό σημαίνει ότι το παιδί ήδη έχει αποτυπώσει στο μυαλό 

του, δηλαδή στην εργαζόμενη μνήμη, κάποια οπτικά σχήματα και πλη-

ροφορίες και προσπαθεί στη συνέχεια να εφαρμόσει αυτές τις πληροφο-

ρίες ή δεδομένα που έχει αποτυπώσει στα νέα προβλήματα που προκύ-
πτουν παρακάτω, εφαρμόζοντας αυτές τις αποτυπωμένες πληροφορίες 

στη μνήμη του. Ειδικότερα, στην υποδοκιμασία αντίστροφη ανάκληση 

σειράς κύβων το παιδί καλείται να συγκρατήσει ταυτόχρονα τους αριθ-
μούς που είδε μπροστά του και στη συνέχεια να τους επαναλάβει με αντί-

στροφη μορφή. Δηλαδή εδώ επιτελούνται δύο λειτουργίες, από τη μία να 

αποθηκεύσει στην εργαζόμενη μνήμη τους αριθμούς, ώστε να τους επα-

ναλάβει, αλλά συγχρόνως και τη συλλογιστική πορεία, αφού πρέπει αυ-
τούς τους αριθμούς να τους επαναφέρει μέσω του οπτικοχωρικού ση-

μειωματάριου αλλά από το τέλος προς στην αρχή, ανάποδα δηλαδή. Εδώ 

λειτουργούν σαν συγκοινωνούντα δοχεία εργαζόμενη μνήμη και γνωστική-
συλλογική διαδικασία.  

Με παρόμοιο τρόπο και στις υποδοκιμασίες ανάκλησης οπτικών σχη-

μάτων και ανάκλησης πορείας σε λαβύρινθο οι απαντήσεις του δυσλεκτι-
κού παιδιού ήταν ικανοποιητικές, αφού κι εδώ συνεργάστηκε εργαζόμενη 

μνήμη με συλλογιστική σκέψη. Στην υποδοκιμασία ανάκληση οπτικών 

σχημάτων οι σωστές απαντήσεις ήταν 25 και οι λανθασμένες 5, ενώ και 

στη δοκιμασία ανάκληση πορείας σε λαβύρινθο οι σωστές απαντήσεις 
ήταν 20 και οι λανθασμένες 5. Πράγμα που σημαίνει ότι ο κοινός παρο-

νομαστής όλων των ανωτέρω δοκιμασιών ήταν το παιδί να θέσει σε ε-

φαρμογή και λειτουργία την οπτικοχωρική εργαζόμενη μνήμη του, δηλα-
δή, όραση και μνήμη έπρεπε να συνεργαστούν, ώστε να αποκωδικοιη-

θούν σχήματα και πορείες στο μυαλό του παιδιού. Εν συνεχεία, έπρεπε 

με τα καινούργια δεδομένα να επαναφέρει τις πληροφορίες και να τις ε-
φαρμόσει στο νέο σχέδιο, όπου εδώ ενεργοποιείται και η λογική για να 

ανταποκριθεί το παιδί στα νέα δεδομένα της άσκησης.  

Συνεπώς μέσα από αυτές τις υποδοκιμασίες η παρούσα έρευνα απαντά 

και στο άλλο ερώτημα που τέθηκε, δηλαδή, ποια είναι η λειτουργία της 
οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης σε παιδί με δυσλεξία. Αφού, αυτή εί-

ναι πολύ σημαντική, έτσι ώστε το παιδί να συνδυάσει αισθήσεις και να 
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αποτυπώσει πληροφορίες στη μνήμη του και να τις επαναφέρει μετά μέ-

σω κάποιου είδους αναγνωστικής άσκησης, ώστε να φέρει εις πέρας την 

πρόκληση της νέας δραστηριότητας. Η λειτουργία της οπτικοχωρικής ερ-
γαζόμενης μνήμης βοηθά το δυσλεκτικό παιδί να συνεργαστεί μνήμη και 

συλλογιστική πορεία μέσω των αισθήσεων, όπως της όρασης, προκειμέ-

νου να ανταποκρίνεται σε ασκήσεις αναγνωστικού οπτικού τύπου.  
Αυτό που στην ουσία γίνεται, όπως υποστηρίζουν και οι Baddeley και 

Hitch (1974), είναι ότι το παιδί ασχολείται με ένα είδος συλλογιστικής 

επεξεργασίας, η οποία θα βοηθηθεί μέσω της κεντρικής μονάδας της ερ-

γαζόμενης μνήμης, η οποία δεν είναι άλλη από το οπτικοχωρικό σημειω-
ματάριο. Αφού στη μνήμη αυτή μπορούν να αποθηκευτούν τόσο οπτικές 

όσο και χωρικές πληροφορίες. Στις συγκεκριμένες υποδοκιμασίες του 

παιδιού αποτυπώθηκαν τόσο σχήματα όσο και αριθμοί, τόσο οπτικές όσο 
και χωρικές πληροφορίες. Συνεπώς, στο ερώτημα της έρευνας με ποιον 

τρόπο συγκρατούνται οι οπτικές και οι χωρικές πληροφορίες στο οπτικο-

χωρικό σημειωματάριο, η απάντηση είναι ότι μέσω των δραστηριοτήτων 

ή δοκιμασιών, η μνήμη συνεργάζεται με τη συλλογιστική πορεία. Οι 
πληροφορίες αυτές αποθηκεύονται στο οπτικοχωρικό σημειωματάριο μέ-

σω των αισθήσεων, όπως της όρασης, αφού το παιδί καλείται να αποτυ-

πώσει τόσο χωρικές πληροφορίες όσο και οπτικές. Άρα μνήμη και όραση 
εδώ ενεργοποιούνται για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 

Στο τελευταίο ερώτημα, αν το οπτικο-χωρικό προφίλ μπορεί να συν-

δεθεί με την επίδοση σε αναγνωστικού τύπου έργα, η απάντηση έρχεται 
να δοθεί μέσα από τις υποδοκιμασίες του παιδιού. Κάποιου τύπου γνω-

στικής ή αναγνωστικής δρασηριότητας πραγματοποιείται μέσω του κε-

ντρικού και βασικού επεξεργαστή της μνήμης του παιδιού, της εργαζόμε-

νης μνήμης. Σε όλες τις υποδοκιμασίες το παιδί είχε γνωστικού τύπου 
δοκιμασίες, ώστε να εκτιμηθεί η συλλογιστική του δυνατότητα. Σε όλες 

τις δοκιμασίες το παιδί καλούνταν να θυμηθεί κάποιες χωρικές και οπτι-

κές πληροφορίες που αποθηκεύτηκαν πάνω στα δεδομένα μιας νέας δρα-
στηριότητας. Δηλαδή, έπρεπε να σκεφτούν την παρούσα δραστηριότητα 

και να επαναφέρουν από τη μνήμη τους κάποιες χρήσιμες πληροφορίες. 

Στο επίπεδο αυτό φαίνεται πολύ καλά η συνεργασία μνήμης και λογικής 
ή εργαζόμενη μνήμης και συλλογιστικού τύπου άσκηση. Η συνεργασία 

αυτή φαίνεται μέσω του Raven test, όπου το δυσλεκτικό παιδί καλείται 

να επιλέξει το σωστό σχέδιο που αντιστοιχεί στο σχήμα. Δηλαδή, αυτό 

που είδε προηγουμένως στη πλήρη μορφή του, τώρα κάποιο κομμάτι λεί-
πει από το σχέδιο και καλείται να επαναφέρει από τη μνήμη του ποιο εί-

ναι το κατάλληλο κομμάτι που λείπει, ενώ ταυτόχρονα συλλογίζεται τα 
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δεδομένα της υποδοκιμασίας. Το οπτικοχωρικό προφίλ προσαρμόζεται 

πάνω σε αναγνωστικές ασκήσεις, όπου αυτές οι ασκήσεις μπορεί να είναι 

οπτικού τύπου, όπως να «διαβάζουν» σχέδια και διαγράμματα (Kyllonen 
& Christal 1990). Η άρρηκτη σύνδεση εργαζόμενης μνήμης και νοητικού 

επιπέδου οδηγεί πολλούς μελετητές στο δεδομένο, ότι στην ουσία επρό-

κειτο για παρόμοια γνωστική δυνατότητα (Jensen 1998· Kyllonen 2002· 
Engle 2002). Ωστόσο, άλλες έρευνες οδηγήθηκαν στο συμπέρασμα, ότι 

το κομμάτι της μνήμης και του νοητικού επιπέδου είναι στην ουσία διερ-

γασίες με κάποιες αποκλίσεις μεταξύ τους, αλλά σε γενικές γραμμές λει-

τουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία (Conway, Cowan, Bunting, 
Therriault & Minkoff 2002· Engle 1999).  

Μάλιστα, ο Conway (2002), κάνει λόγο ότι η νοημοσύνη αποτελεί το 

κύριο χαρακτηριστικό της εργαζόμενης μνήμης και η εργαζόμενη μνήμη 
το κύριο συστατικό για το επίπεδο νοημοσύνης. Η νοημοσύνη, δηλαδή, 

καθορίζεται από διάφορους παράγοντες με τον πιο σημαντικό να είναι η 

εργαζόμενη μνήμη, τόσο χωρική όσο και οπτική. Οι παραπάνω υποδοκι-

μασίες έχουν ως κοινό παρονομαστή, ότι ο δείκτης νοημοσύνης συνδέε-
ται με την εργαζόμενη μνήμη. Πρώτος ο Engle (1993· 2003) είδε μία αλ-

ληλένδετη σχέση μεταξύ μνήμης και νοημοσύνης, η οποία αλληλεξάρτη-

ση οφείλεται τόσο στον κεντρικό επεξεργαστή, δηλαδή το οπτικοχωρικό 
σημειωματάριο, όσο και στη νοημοσύνη που βρίσκεται σε ρέουσα διαδι-

κασία (Borella, Carretti & Mammarella 2006). Η δυνατότητα αυτής της 

προσοχής και εστίασης οφείλεται στη δυνατότητα του παιδιού στη συ-
γκεκριμένη περίπτωση, να κρατά ζωντανές κάποιες αναπαραστάσεις που 

βίωσε προηγουμένως, ακόμα και κάτω από καταστάσεις διαφόρων επεμ-

βάσεων. Έτσι, στο παιδί αυτό το κομμάτι της οπτικοχωρικής εργαζόμε-

νης μνήμης σε συνδυασμό με το επίπεδο νοημοσύνης, κρατούν μία στοι-
χειώδη απόσταση μεταξύ τους. Εν τούτοις όμως πρόκειται για συγκοινω-

νούντα δοχεία (Engel, de Abreu, Conway & Gathercole 2010· Fry & Hale 

1996·. Hornung 2011).  
Το συμπέρασμα ότι τα παιδιά με αδυναμίες στην οπτικοχωρική εργα-

ζόμενη μνήμη παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις στο σχολείο καθώς και 

μαθησιακές δυσκολίες στη διαδικασία της μάθησης (Alloway 2009· 
Gathercole 2006· 2008), είχε ως αποτέλεσμα να υιοθετηθούν κάποιες α-

πόψεις περί αποδοχής διαφόρων μεθόδων για την ενθάρρυνση αυτών των 

παιδιών στο σχολείο (Alloway 2008· Gathercole & Alloway 2008). Στην 

ουσία είναι κάποιες υποδείξεις προς τους εκπαιδευτικούς, που στόχο έ-
χουν να μην φορτώνεται πολύ η εργαζόμενη μνήμη του παιδιού. Μάλι-

στα, η οπτικοχωρική εργαζόμενη μνήμη μπορεί να αποφορτιστεί και να 
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ενισχυθεί μέσω ηλεκτρονικών υπολογιστών και κυρίως διαφόρων προ-

γραμμάτων (CogMed 2006).  

 
 

Επίλογος 
 

Μέσω της παρούσας έρευνας τέθηκαν σημαντικά ερωτήματα, τα ο-

ποία κατάφεραν να απαντηθούν, σχετικά με τη διερεύνηση της λειτουρ-

γίας της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης σε παιδί με δυσλεξία από τη 

Συρία και τη διερεύνηση της πιθανής ύπαρξης αιτιώδους σχέσης. Οι δο-
κιμασίες περιελάμβαναν την αξιολόγηση μη λεκτικής νοημοσύνης μέσω 

της χορήγησης του Raven test, αλλά και αξιολόγηση της οπτικοχωρικής 

εργαζόμενης μνήμης, μέσω της μέτρησης οπτικής συγκράτησης – όπου 
τίθεται σε λειτουργία το οπτικοχωρικό σημειωματάριο – με την υποδοκι-

μασία της άμεσης ανάκλησης αριθμητικών συνόλων, με την ανάκληση 

πορείας σε λαβύρινθο και τέλος, με την αντίστροφη ανάκληση σειράς 

κύβων. 
Μέσω αυτών των υποδοκιμασιών έγινε κατανοητό ότι η λειτουργία 

της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης σε παιδί με δυσλεξία είναι πολύ 

σημαντική, αφού χωρίς την επαρκή μνήμη τόσο οπτικών όσο και χωρι-
κών πληροφοριών το παιδί δεν θα μπορούσε να ανταποκριθεί με επιτυχία 

στις υποδοκιμασίες. Ο τρόπος που συγκρατούνται αυτές οι πληροφορίες 

στη μνήμη του παιδιού είναι πολύ σημαντικός, έτσι ώστε το παιδί να 
συνδυάσει αισθήσεις και να αποτυπώσει πληροφορίες στη μνήμη του και 

να τις επαναφέρει μέσω κάποιου είδους αναγνωστικής άσκησης, ώστε να 

φέρει εις πέρας την πρόκληση νέων δραστηριοτήτων. Συνεπώς, η λει-

τουργία της οπτικοχωρικής εργαζόμενης μνήμης βοηθά το δυσλεκτικό 
παιδί να συνεργαστούν μνήμη και συλλογιστική και λογική σκέψη μέσω 

των αισθήσεων, όπως της όρασης, προκειμένου να ανταποκρίνεται σε α-

σκήσεις αναγνωστικού οπτικού τύπου. Έτσι, στο ερώτημα της έρευνας με 
ποιον τρόπο συγκρατούνται οι οπτικές και οι χωρικές πληροφορίες στο 

οπτικόχωρικό σημειωματάριο, η απάντηση είναι ότι μέσω των δοκιμα-

σιών η μνήμη συνεργάζεται με τη συλλογιστική πορεία. Οι πληροφορίες 
αυτές αποθηκεύονται στο στο οπτικοχωρικό σημειωματάριο μέσω των 

αισθήσεων, όπως της όρασης, αφού το παιδί καλείται να αποτυπώσει τόσο 

χωρικές πληροφορίες όσο και οπτικές. Άρα μνήμη και όραση εδώ ενερ-

γοποιούνται για το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα. 
Αν το οπτικοχωρικό προφίλ μπορεί να συνδεθεί με την επίδοση σε 

αναγνωστικού τύπου έργα, η απάντηση έρχεται να δοθεί μέσα από τις 
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υποδοκιμασίες του παιδιού. Δηλαδή, κάποιου τύπου γνωστικής ή ανα-

γνωστικής δραστηριότητας πραγματοποιείται μέσω του κεντρικού και 

βασικού επεξεργαστή της μνήμης του παιδιού και συγκεκριμένα της ερ-
γαζόμενης μνήμης. Σε όλες τις δοκιμασίες το παιδί καλούνταν να θυμη-

θεί κάποιες χωρικές και οπτικές πληροφορίες που αποθηκεύτηκαν πάνω 

στα δεδομένα μιας νέας δραστηριότητας, να επαναφέρει από τη μνήμη 
του χρήσιμες πληροφορίες. Στο επίπεδο αυτό φαίνεται η άριστη συνερ-

γασίας μνήμης και εργαζόμενης μνήμης. 

Η παρούσα έρευνα όμως πάσχει από κάποιους περιορισμούς που πρέ-

πει να επισημανθούν. Οι υποδοκιμασίες τέθηκαν σε ένα μόνο παιδί με 
δυσλεξία και όχι σε πολλά. Συνεπώς, τα συμπεράσματα που εξήχθησαν 

βασίζονται σε ευρήματα από ένα παιδί και όχι από περισσότερα παιδιά 

σε διαφορετικές ηλικίες, ώστε να εξαχθούν είτε όμοιες είτε διαφορετικές 
συμπεριφορές της εργαζόμενης μνήμης των παιδιών. 

Δεύτερον, το παιδί έχει καταγωγή από τη Συρία, που σημαίνει ότι θα 

ήταν ενδιαφέρον οι παρόμοιες υποδοκιμασίες να πραγματοποιηθούν με-

ταξύ του παιδιού αυτού και κάποιου άλλου διαφορετικής καταγωγής ή 
και περισσοτέρων παιδιών. Με τον τρόπο αυτό θα μπορούσε μια ανάλογη 

μελέτη να προχωρήσει σε βάθος, προκειμένου να κατανοηθεί το κοινωνικό 

περιβάλλον και η οικονομική κατάσταση του κάθε παιδιού. 
Τέλος, θα είναι ιδιαίτερα ωφέλιμο για την επιστημονική κοινότητα να 

ξεχωρίσουν τα παιδιά κανονικής ανάπτυξης από παιδιά με αδυναμίες 

στον τομέα της εργαζόμενης μνήμης τόσο της χωρικής όσο και της οπτι-
κής, όπως για παράδειγμα παιδιά με περιορισμένες δυνατότητες οπτικο-

χωρικής εργαζόμενης μνήμης με παιδιά που χαρακτηρίζονται από κά-

ποιες συγκεκριμένες μαθησιακές δυσκολίες, λαμβάνοντας όμως υπόψη 

και τις επιφυλάξεις που επισημάνθηκαν παραπάνω. 
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