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Πρόλογος  

     Προσφάτως το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας έχει στραφεί στη διερεύνηση των 

γνώσεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών ως προς επιμέρους γνωστικά αντικείμενα. H 

γνώση και η στάση των εκπαιδευτικών προς το διδακτικό αντικείμενο έχει άμεση σχέση με το 

πρόγραμμα που ακολουθούν, τις δραστηριότητες που επιλέγουν, την αποτελεσματικότητα των 

διδακτικών τους παρεμβάσεων στην τάξη και τις επιδόσεις των μαθητών.  H συνειδητοποίηση 

των πιθανών ελλείψεων μπορεί να οδηγήσει σε αναζήτηση γνώσεων και πρόσθετης επιμόρφωσης, 

σε αναδιοργάνωση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και στον επαναπροσδιορισμό των 

προγραμμάτων σπουδών των αντίστοιχων σχολών.   

  Aρκετές έρευνες έχουν διεξαχθεί για τη διερεύνηση των γνώσεων και των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τις φυσικές και τις μαθηματικές έννοιες. Σχετικά με το γραμματισμό, οι 

περισσότερες μελέτες έχουν εστιάσει στις στάσεις των εκπαιδευτικών και τις διδακτικές 

πρακτικές που ακολουθούν και λιγότερο στη γνώση του αντικειμένου, στο κατά πόσο δηλαδή οι 

εκπαιδευτικοί κατανοούν την έννοια και τις επιμέρους δεξιότητες στις οποίες συνίσταται ο 

γραμματισμός. 

  Στην παρούσα έρευνα επιχειρούμε να δώσουμε μια εικόνα του γνωστικού υπόβαθρου  και των 

στάσεων των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής  σχετικά με δύο όψεις του αναδυόμενου 

γραμματισμού, τη φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση. 

  Από τη θέση αυτή θα ήθελα να εκφράσω τις ειλικρινείς ευχαριστίες μου προς τον επιβλέποντα 

καθηγητή μου κ. Γεώργιο Μανωλίτση για την καθοδήγησή του στην εκπόνηση της μεταπτυχιακής 

μου εργασίας. Ευχαριστώ ακόμη την κ.Ευφημία Τάφα και τον κ. Βασίλειο Οικονομίδη, μέλη της 

συμβουλευτικής επιτροπής. 

  Θερμές ευχαριστίες απευθύνω στις νηπιαγωγούς που συμμετείχαν στην έρευνα με τη 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων. Xωρίς τη συνεργασία τους δεν θα μπορούσε να 

πραγματοποιηθεί η έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

  Η επιστημονική έρευνα για την πρώιμη απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας αλλά και τις 

δυσκολίες ανάγνωσης, γνωρίζει τελευταία ιδιαίτερη ανάπτυξη (Adams, 1999˙ Blachman, 1997˙ 

Βus & Van IJzendoorn, 1999˙ Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, Shanahan, 2001˙ 

Mann, 1993˙ Gough, Ehri & Treiman, 1992˙ Perfetti, 1985˙ Κωτούλας, 2004˙ Μανωλίτσης, 2000˙ 

McCutchen & Berninger, 1999˙ Menchetti & Lonigan, 2008˙ Moats & Lyon, 1996˙ Παντελιάδου, 

2001˙ Schneider, Kuspert, Roth, Vise, & Marx, 1997˙ Troia, 1999˙ Stanovich, 2000˙ Wise et al., 

2010). Οι δυο δεξιότητες-κλειδιά που θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικές και μπορούν να 

προβλέψουν την αναγνωστική ικανότητα του παιδιού είναι η φωνολογική επίγνωση και η γνώση 

των αντιστοιχιών ήχου και γραπτών συμβόλων (Lonigan et al., 2000˙ Melby-Lervåg, Solvieg-

Alma, & Hulme, 2012˙Senechal & LeFevre, 2002˙ Storch & Whitehurst, 2002). Η φωνολογική 

επίγνωση φαίνεται πως αποτελεί τον ισχυρότερο δείκτη πρόβλεψης της αναγνωστικής ικανότητας 

των παιδιών (Anthony, Williams, McDonald, & Francis, 2007). Η άμεση διδασκαλία της 

φωνολογικής επίγνωσης έχει άμεση επίδραση στις επιδόσεις των παιδιών στην ανάγνωση και 

στην ορθογραφία (Adams, 1999˙ Bradley & Bryant, 1983˙Βus & Van IJzendoorn, 1999˙ Ehri, 

2001˙Ehri, Nunes & Mann, 1993˙Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, & Shanahan, 2001˙ 

Lundberg, Larsman, & Strid, 2010˙Μανωλίτσης, 2000˙ Παντελιάδου, 2001˙ Schneider, Kuspert, 

Roth, Vise & Marx, 1997, Troia, 1999).  

  Η ραγδαία αυτή ανάπτυξη της επιστημονικής έρευνας για την πρώιμη απόκτηση της 

αναγνωστικής ικανότητας αλλά και τις δυσκολίες ανάγνωσης αφενός έχει αποφέρει πολλαπλά 

οφέλη σχετικά με τον σχεδιασμό κατάλληλων δράσεων και έγκαιρων παρεμβάσεων για τα παιδιά 

αφετέρου όμως αυξάνει τις προκλήσεις για αυτούς που καλούνται να φέρουν εις πέρας αυτό το 

απαιτητικό έργο (Spear-Swerling, Brucker & Alfano, 2005). Δεδομένου του καθοριστικού ρόλου 

της δεξιότητας της φωνολογικής επίγνωσης, γίνεται σαφής η αναγκαιότητα για άμεση παρέμβαση 

(Phillips, Menchetti & Lonigan, 2008). 

  Είναι όμως κατάλληλα εκπαιδευμένοι οι νηπιαγωγοί για να οργανώσουν  και να υποστηρίξουν 

ένα τέτοιο εγχείρημα; Βασικός στόχος της συγκεκριμένης έρευνας ήταν η συλλογή στοιχείων για 
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το γνωστικό υπόβαθρο και τις αντιλήψεις  των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σχετικά 

με δύο σημαντικές διαστάσεις του αναδυόμενου γραμματισμού: τη φωνολογική και τη φωνημική 

επίγνωση. Για την επίτευξη του συγκεκριμένου στόχου επιλέξαμε τη μέθοδο του 

ερωτηματολογίου  τόσο για τη διερεύνηση των γνώσεων όσο και για τη διερεύνηση των στάσεων. 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί αναλύουμε τους βασικούς όρους που χρησιμοποιούνται στην 

έρευνα: αναδυόμενος γραμματισμός, μεταγλωσσικές δεξιότητες, φωνολογική και φωνημική 

επίγνωση, γνώση του αντικειμένου και στάσεις. Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται το θεωρητικό 

υπόβαθρο της έρευνας.  Πιο συγκεκριμένα, εστιάζουμε στην ανάπτυξη και τη διδασκαλία της  

φωνολογικής και φωνημικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία ενώ αναλύεται και ο ρόλος της 

γνώσης του αντικειμένου και της στάσης του εκπαιδευτικού. Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται 

ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας. Το πέμπτο κεφάλαιο αφορά στην αναγκαιότητα της 

έρευνας, ενώ στο έκτο παρατίθεται η μεθοδολογία της έρευνας: ο πληθυσμός και το δείγμα, τα 

όργανα μέτρησης και η διαδικασία της έρευνας. Στο επόμενο κεφάλαιο παρατίθενται τα 

αποτελέσματα της έρευνας, ενώ στο όγδοο κεφάλαιο επιχειρείται η ερμηνεία τους. Τέλος, στο 

ένατο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συμπεράσματά μας, μέσα στο πλαίσιο των περιορισμών που 

μας επιβάλλονται. Παράλληλα γίνονται προτάσεις για μελλοντικές έρευνες που θεωρούνται ότι θα 

αποβούν χρήσιμες για την ερευνητική και εκπαιδευτική κοινότητα. 

 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗ ΣΗΜΑΝΤΙΚΩΝ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

  Ο τομέας του αναδυόμενου γραμματισμού είναι ένα ερευνητικό πεδίο που απασχολούσε και 

απασχολεί πολλούς ερευνητές. Από την άλλη μεριά, ο όρος «μεταγλωσσική ικανότητα» 

χρησιμοποιείται τα τελευταία 30 έτη για να δηλώσει κάποιες συγκεκριμένες γλωσσικές δεξιότητες 

(Μανωλίτσης, 2000). Τί είναι όμως ακριβώς ο αναδυόμενος γραμματισμός και ποιές είναι οι 

μεταλωσσικές δεξιότητες; Σε ποιές ακριβώς δεξιότητες συνίσταται η φωνολογική επίγνωση και σε 

τι διαφέρει από τη φωνημική επίγνωση; Στο σημείο αυτό κρίνεται απαραίτητο να παρατεθούν οι 

ορισμοί των όρων που θα χρησιμοποιηθούν προς διευκόλυνση του αναγνώστη. 

2.1.Αναδυόμενος γραμματισμός (emergent literacy)   

  Ο όρος αποδίδεται στην Clay (1966), ενώ άρχισε να χρησιμοποιείται ευρέως από τη δεκαετία 
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του ΄80 (Τeale & Sulzby,1986). Όπως σημειώνει η Τάφα (2001), ο αγγλικός όρος “literacy” στα 

ελληνικά αποδίδεται ως «ανάγνωση και γραφή», εφόσον στην αγγλική ορολογία περιλαμβάνει και 

τις δύο δεξιότητες. Στην ελληνική βιβλιογραφία ο όρος αυτός μεταφράζεται και ως 

«γραμματισμός» ή «αλφαβητισμός». 

  Όπως ήδη αναφέραμε, ο τομέας του αναδυόμενου γραμματισμού είναι ένα ερευνητικό πεδίο που 

απασχολεί πολλούς ερευνητές. Για το λόγο αυτό, όπως είναι φυσικό, οι ορισμοί που δίνονται 

καθώς και οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις που ακολουθούνται από τους ερευνητές ποικίλουν 

(Whitehurst & Lonigan, 1998).Υπάρχουν ορισμοί του όρου με στενή αλλά και με ευρεία 

προσέγγιση (Sénéchal, LeFevre, Smith-Colton, & Colton, 2001). Άλλοι εστιάζουν στη διαδικασία 

κωδικοποίησης, αποκωδικοποίησης και κατανόησης του γραπτού λόγου από το υποκείμενο, ενώ 

άλλοι εστιάζουν στην κοινωνική διάσταση της διαδικασίας (Εhri, 1999˙ Britto,et al., 2006). 

   Σύμφωνα με τους Whitehurst και Lonigan (1998) ο αναδυόμενος γραμματισμός πρόκειται για 

μια πολύπλευρη έννοια που αναφέρεται σε όλες τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τις αντιλήψεις και τις 

στάσεις του παιδιού προσχολικής ηλικίας οι οποίες εμφανίζονται πριν πάει το παιδί στο σχολείο, 

πριν ακόμη εισέλθει στην προσχολική εκπαίδευση, και αποτελούν προδρομικούς αναπτυξιακούς 

σταθμούς των συμβατικών μορφών γραμματισμού. Οι σταθμοί αυτοί είναι πολύ σημαντικοί για 

την μάθηση της ανάγνωσης και της γραφής και αφορούν τόσο την κωδικοποίηση και την 

αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου όσο και την κατανόηση του περιεχομένου του (Harste, 

1984·Teale & Sulzby, 1986).  

  Οι βασικές δεξιότητες που συνιστούν τον γραμματισμό μπορούν να διαχωρισθούν σε τέσσερις 

κατηγορίες:  γνώση της λειτουργικότητας του γραπτού λόγου, γιατί δηλαδή γράφουμε, πρακτική 

γνώση του πως διαβάζουμε και γράφουμε, μεταγνωστικές δεξιότητες και γνώση που αφορά 

διάφορες όψεις του προφορικού λόγου, όπως λεξιλόγιο, αφήγηση και ακουστική κατανόηση 

(Sénéchal, 2007). 

  Πιο συγκεκριμένα, ο όρος αναδυόμενος γραμματισμός αφορά στην γνώση της σημασιολογικής, 

συντακτικής και πραγματολογικής διάστασης της γλώσσας: τη γνώση των γραμμάτων και της 

βασικής αλφαβητικής αρχής, όπου κάθε γράμμα αντιπροσωπεύει έναν γλωσσικό φθόγγο, την 

αντιστοιχία δηλαδή φωνήματος-γραφήματος, τη γνώση των ονομάτων των γραμμάτων, την 

ικανότητα αφήγησης, τη διαφορά μεταξύ του γραπτού κειμένου και των εικόνων,την ανάγνωση 

και τις συμβάσεις της (από τα αριστερά προς τα δεξιά και από πάνων προς τα κάτω), τη γνώση 

της δομής ενός βιβλίου (εξώφυλλο,εσώφυλλο, τίτλος), τη χρήση και σημασία των σημείων στίξης, 
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τις μεταγλωσσικές δεξιότητες, (Παπούλια-Τζελέπη, 2001˙ Teale & Sulzby, 1986˙ Whitehurst & 

Lonigan, 1998). Κάποιες από τις επιμέρους δεξιότητες του αναδυόμενου γραμματισμού κρίνονται 

από τους ερευνητές ως καθοριστικές για την μετέπειτα ανάπτυξη του γραμματισμού. Οι δυο 

δεξιότητες-κλειδιά που θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικές και μπορούν να προβλέψουν την 

αναγνωστική ικανότητα του παιδιού είναι η φωνολογική επίγνωση και η γνώση των γραπτών 

συμβόλων (print awareness) και η αντιστοιχία τους με τους διακριτούς ήχους (Lonigan κ.ά., 2000˙ 

Melby-Lervåg, Solvieg-Alma, & Hulme, 2012˙Senechal & LeFevre, 2002˙ Storch & Whitehurst, 

2002). 

  Ο όρος αναδυόμενος γραμματισμός προβάλλει μια ολιστική προσέγγιση της γλώσσας. Η χρήση 

του όρου υποδηλώνει τη συνέχεια της ανάπτυξης των ικανοτήτων γραφής και ανάγνωσης στο 

μικρό παιδί. Η εκμάθηση αρχίζει από τη γέννηση και συνεχίζει μέχρι την ενήλικη ζωή. Είναι μια 

φυσική διαδικασία που συμβαίνει αυτόματα με την είσοδο του παιδιού στον εγράμματο κόσμο 

(Hall, 1987˙ Stirckland & Morrow, 1989˙ Teale & Sulzby, 1989). Η θεωρία αυτή έρχεται σε 

αντίθεση με τη θεωρία της ανανωστικής ετοιμότητας, σύμφωνα με την οποία η επαφή και η 

εκμάθηση του γραπτού λόγου από το παιδί ξεκινάει μόνο με τη συστηματική και άμεση 

διδασκαλία του (Whitehurst & Lonigan, 1998). 

  Προϋπόθεση βέβαια για την αυτόματη αυτή εξέλιξη θεωρείται η αλληλεπίδραση του παιδιού της 

προσχολικής ηλικίας με ενηλίκους και συνομηλίκους, σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε γραπτά 

ερεθίσματα, όπου ο γραμματισμός υπάρχει σε όλα τα επίπεδα χωρίς απαραίτητα να διδάσκεται 

άμεσα. Η προσέγγιση του αναδυόμενου γραμματισμού υπογραμμίζει τον καίριο ρόλο των 

αλληλεπιδράσεων του παιδιού μέσα σε ένα περιβάλλον εμπλουτισμένο σε στοιχεία του 

γραμματισμού και με τον τρόπο αυτό τονίζει όχι τη διδασκαλία, αλλά την ενεργητική απόκτηση 

του λόγου από το παιδί, την ενεργή μάθηση. Οι ενήλικοι θα πρέπει να διασφαλίσουν ένα πλούσιο 

σε ερεθίσματα περιβάλλον και να παροτρύνουν τον πειραματισμό, την περιέργεια και τις 

απόπειρες του παιδιού για την κατάκτηση του γραπτού λόγου (Hall, 1987). Η θεωρία της 

αναγνωστικής ετοιμότητας αποτελεί παρελθόν, αυτό όμως δε σημαίνει πως απορρίπτονται 

εντελώς οι έννοιες της προανάγνωσης και της προγραφής, αλλά οι πρώιμες αυτές δεξιότητες δε θα 

πρέπει οπωσδήποτε να προηγηθούν προκειμένου να έλθει το παιδί σε επαφή με το γραπτό λόγο 

και να ξεκινήσει η επίσημη διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής (Teale & Sulzby, 1986). 

Όπως αναφέρουν οι Whitehurst και Lonigan (1998), ο προσδιορισμός «αναδυόμενος» 

υπογραμμίζει πως δεν υπάρχουν σαφή όρια ανάμεσα στην φάση της προανάγνωσης και της 
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ανάγνωσης, όπως πιστεύαμε στο παρελθόν. Παράλληλα, σε αντίθεση με παλαιότερες θεωρητικές 

τοποθετήσεις που υπογράμμιζαν ότι η εκμάθηση της γραφής θα πρέπει να έπεται της εκμάθησης 

της ανάγνωσης, ο όρος αναδυόμενος γραμματισμός υποδηλώνει το ταυτόχρονο της εξέλιξης όλων 

των επιμέρους δεξιοτήτων και ικανοτήτων που συνιστούν το γραμματισμό  αλλά και τη μεταξύ 

τους αλληλεπιδραστική διαδικασία.  

2.2. Μεταγλωσσικές δεξιότητες 

               Σε όλες τις ανθρώπινες δεξιότητες γίνεται μια σημαντική διάκριση ανάμεσα στις απαιτούμενες 

πρακτικές ικανότητες που πρέπει κανείς να διαθέτει για την επίτευξή τους και στη συνειδητή 

γνώση της κατακτηθείσας αυτής δεξιότητας, την επίγνωση με άλλα λόγια. Το ίδιο ισχύει και για 

το γλωσσικό σύστημα. Ο λόγος είναι ένα μέσο που χρησιμοποιούμε συνεχώς αυθόρμητα για την 

παραγωγή μηνυμάτων, για να επικοινωνήσουμε, χωρίς να χρειάζεται τις περισσότερες φορές να 

σκεφθούμε για την ίδια τη γλώσσα ως σύστημα (Τζουριάδου, 1994). 

Η           Τα τελευταία τριάντα έτη ο όρος «μεταγλωσσικές ικανότητες» χρησιμοποιείται για να δηλώσει 

μια σειρά από γλωσσικές ικανότητες. Παρόλα αυτά πρόκειται για μια έννοια πολυδιάστατη και 

ρευστή. Για το λόγο αυτό δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός, παρόλο που όλες οι 

προσεγγίσεις συγκλίνουν στο ότι πρόκειται για ανώτερες γλωσσικές δεξιότητες, που δεν 

σχετίζονται με τις διαδικασίες της γλωσσικής παραγωγής και κατανόησης, αλλά αφορούν τη 

συνειδητή σκέψη για τις γλωσσικές επεξεργασίες του ατόμου (Μανωλίτσης, 2000). Οι 

μεταγλωσσικές ικανότητες θεωρούνται σημαντικές για την εκμάθηση της αποκωδικοποίησης των 

γραμμάτων, της ανάγνωσης και της κατανόησης των λέξεων (Donaldson, 1978). 

  Το παιδί στην ηλικία περίπου των πέντε ετών μπορεί να αντιλαμβάνεται τη γλώσσα με έναν πιο 

αφηρημένο τρόπο˙αρχίζει να σκέφτεται συνειδητά για τη δομή και τη λειτουργία της γλώσσας.  Η 

ικανότητα αυτή ονομάζεται «μεταγλωσσική επίγνωση» (metalinguistic awareness) (Μανωλίτσης, 

2000, Τζουριάδου, 1994). Μπορούμε να αντιληφθούμε τη σταδιακή προσέγγισή του από το παιδί 

και το πέρασμά του από την πρακτική στην επιτηδευμένη χρήση του λόγου, όταν αυτό διορθώνει 

το λόγο  του, αναζητά την κατάλληλη λέξη, επανασυντάσσει τη σειρά των λέξεων, σκέφτεται για 

να χρησιμοποιήσει την άρνηση ή την ερώτηση κ.ά.. Οι μεταγλωσσικές γνώσεις συνεχίζουν να 

καλλιεργούνται από το άτομο μέχρι και την εφηβεία (Τζουριάδου, 1994). Είναι οι ικανότητες που 

διαθέτει το άτομο ως ώριμος χρήστης του λόγου. Απαιτούν την ελεγχόμενη σκέψη πάνω στις 

λειτουργίες της γλώσσας και συνιστούν την ικανότητα του ατόμου να χειρίζεται τη γλώσσα ως 

αντικείμενο ανεξάρτητα από το νόημά της και να διακρίνει το πως αυτή δομείται και 
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χρησιμοποιείται˙ αναπτύσσoνται δε και στα τέσσερα δομικά συστατικά της γλώσσας, 

κατ’αντιστοιχία με τους τομείς του γλωσσικού συστήματος. Έτσι έχουμε μεταφωνολογική, 

μετασυντακτική, μετασημασιολογική και μεταπραγματολογική μεταγλωσσική ικανότητα 

(Μανωλίτσης, 2000˙ Whitehurst & Lonigan, 1998). 

  Πιο συγκεκριμένα, η φωνολογική επίγνωση αφορά την ικανότητα του παιδιού να ακούει τους 

διακριτούς ήχους που απαρτίζουν τις λέξεις  στη ροή της ομιλίας και να τους χειρίζεται 

ανεξάρτητα από το νόημα (Snow, Burns, & Griffin, 1998˙ Troia, Roth, & Graham,1998). Η 

σημασιολογική επίγνωση αφορά στην ικανότητα του παιδιού να διακρίνει τις λέξεις ως ενότητες 

και να αντιλαμβάνεται τις εννοιολογικά σωστές προτάσεις. Η συντακτική επίγνωση αφορά στην 

συνειδητή γνώση του παιδιού για την δομή των προτάσεων, ενώ η πραγματολογική αφορά στην 

κατανόηση της σχέσης ανάμεσα στο κοινωνικό πλαίσιο και το λόγο που επιλέγουμε να 

χρησιμοποιήσουμε σε κάθε περίσταση, τους κανόνες δηλαδή που διέπουν τις διάφορες 

επικοινωνιακές περιστάσεις και τα διαφορετικά στυλ ομιλίας. Και οι τέσσερις τύποι 

μεταγλωσσικής επίγνωσης συμβάλλουν στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της γραφής (Adams, 

1990˙ Τunmer, Herriman & Nesdale, 1988, Lazo & Pumfrey, 1996 ˙Laing & Hulme, 1999˙ 

Lundberg, Frost, & Petersen, 1988˙ Whitehurst & Lonigan, 1998˙ Μανωλίτσης, 2000). Οι 

περισσότερες όμως έρευνες στον τομέα της μεταγλωσσικής επίγνωσης έχουν εστιάσει στην 

φωνολογική επίγνωση, καθώς φαίνεται πως παίζει καθοριστικό ρόλο στη γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού (, Lundberg, Frost, & Petersen, 1988 ˙ Μανωλίτσης, 2000˙ Whitehurst & Lonigan, 1998). 

2.3.Φωνολογική επίγνωση 

  Η φωνολογική επίγνωση αποτελεί μια μεταγλωσσική ικανότητα, μαζί με τη μορφοσυντακτική, 

τη σημασιολογική και την πραγματολογική (Τζουριάδου, 1994). Άλλοι όροι που 

χρησιμοποιούνται ως συνώνυμα της φωνολογικής επίγνωσης είναι «μεταφωνολογική ικανότητα 

(metaphonological ability), «φωνολογική ευαισθησία» (phonological sensitivity), «φωνολογική 

ενημερότητα» και «φωνολογική συνειδητοποίηση/συνείδηση» (Μανωλίτσης, 2000). Αφορά 

αποκλειστικά στον προφορικό λόγο και μπορεί να οριστεί ως η ικανότητα του παιδιού να ακούει 

τους διακριτούς ήχους που απαρτίζουν τις λέξεις  και να τους χειρίζεται ανεξάρτητα από το 

νόημα. Τα μικρά παιδιά συνηθίζουν να εστιάζουν στο νοηματικό περιεχόμενο μιας λέξης και έτσι 

δυσκολεύονται να αντιληφθούν τα όριά της και τους ήχους από τους οποίους αποτελείται (Τάφα, 

2001).  Η συνειδητοποίηση της φωνολογικής δομής των λέξεων αρχίζει σταδιακά να 

αναπτύσσεται από το τρίτο έτος, ενώ στα τέσσερα με πέντε έτη εμφανίζεται ο συνειδητός 
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χειρισμός της φωνολογικής δομής (Chaney, 1992˙ Lenel & Cantor, 1981˙ Treiman, 1985). Το 

παιδί αρχίζει να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από φωνολογικά τεμάχια και 

μπορεί να τα διακρίνει στη ροή της ομιλίας. (Snow, Burns, & Griffin, 1998˙ Troia, Roth, & 

Graham,1998).  

  Η φωνολογική επίγνωση συνίσταται από ένα σύνολο δεξιοτήτων: συνειδητοποίηση ότι οι λέξεις 

μπορούν να χωριστούν σε συλλαβές και φωνήματα, αναγνώριση λέξεων που αρχίζουν ή 

τελειώνουν με τον ίδιο ήχο ή που έχουν τους ίδιους ενδιάμεσους ήχους αναγνώριση της 

ομοιοκαταληξίας, ικανότητα φωνημικών απαλείψεων, αντικαταστάσεων, συνθέσεων και 

αναλύσεων (Γιαννικοπούλου, 2003˙ Παντελιάδου, 2001). Οι δραστηριότητες που απαιτούν 

σύνθεση θεωρούνται ευκολότερες από αυτές που απαιτούν ανάλυση και αυτές που απαιτούν 

παραγωγή θεωρούνται πιο απαιτητικές από αυτές που ζητούν από το παιδί απλά να ανγνωρίσει 

π.χ. δυο ομοιοκατάληκτες λέξεις (Phillips, Menchetti & Lonigan, 2008). Σχετικές έρευνες 

επισημαίνουν πως το παιδί πρώτα συνειδητοποιεί τη λέξη ως μονάδα, ακολουθεί η συλλαβική 

επίγνωση και η επίγνωση της ομοιοκαταληξίας και αργότερα ακολουθεί η φωνημική επίγνωση 

(Adams, 1999˙ Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips & Burgess, 2003˙ Carroll, Snowling & 

Hulme, 2003).  Το συλλαβικό επίπεδο φαίνεται ότι αναπτύσσεται για τους κανονικούς 

αναγνώστες χωρίς διδασκαλία από την προσχολική ηλικία (Παντελιάδου, 2001). Ενώ τα 

φωνήματα διακρίνονται δυσκολότερα από το παιδί, η συλλαβή προσλαμβάνεται ευκολότερα, 

καθότι πρόκειται για έννοια λιγότερο αφηρημένη∙ αποτελεί φυσική διαίρεση της γλώσσας. Για να 

εντοπίσει το παιδί κάθε συλλαβή μέσα στη λέξη, δεν χρειάζεται να αγνοήσει την φυσική ενότητά 

της (Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Μάλιστα μερικοί υποστηρίζουν πως η συλλαβή είναι πιο 

ευδιάκριτη μονάδα για το παιδί από ότι η λέξη (Adams, 1999). Η κατάτμηση σε συλλαβές με 

χτύπημα των χεριών φαίνεται να είναι πιο άμεση και παράλληλα να ευχαριστεί τα παιδιά, διότι 

περιλαμβάνει και την έννοια του ρυθμού (Γιαννικοπούλου, 2003, Ukrainetz et al., 2011). 

  Η αναγνώριση ομόηχων καταλήξεων ή ενάρξεων και γενικά μεγαλύτερων γλωσσικών τεμαχίων 

είναι άμεσα αντιληπτή από το παιδί και μπορεί να θεωρηθεί πως δεν εντάσσεται στις 

μεταγλωσσικές ικανότητες.  Η ανάπτυξη της φωνημικής επίγνωσης, ωστόσο, στηρίζεται σε αυτή 

και προϋποθέτει συνειδητή γνώση της δομής της γλώσσας, δηλαδή καθαρά μεταγλωσσικές 

δεξιότητες (Carroll, Snowling & Hulme, 2003). 

Η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης  είναι συνεχής και μη γραμμική, εμφανίζεται δηλαδή  

παράλληλη εξέλιξη του παιδιού σε πολλά επίπεδα (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips & 
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Burgess, 2003˙ Ukrainetz, et al., 2011). Η επίδοση κάθε παιδιού στην φωνολογική επίγνωση 

εξαρτάται από το οικογενειακό περιβάλλον, τη διδασκαλία και την ποιότητα της εκπαίδευσης που 

του παρέχεται, αλλά και τη φυσική κλίση του παιδιού (Mann, 1993), ενώ κάποια σύγχρονα 

δεδομένα εμφανίζουν τα κορίτσια να έχουν καλύτερες επιδόσεις, η οποία εξηγείται πιθανώς από 

την πρώιμη γλωσσική ωρίμανση των κοριτσιών έναντι των αγοριών (Lundberg, Larsman & Strid, 

2010). Άλλοι ερευνητές δεν εντόπισαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα (Παντελιάδου, 2001˙ 

Papadopoulos, Spanoudis & Kendeou, 2009). 

  Οι ερευνητές συμφωνούν ως προς τον καθοριστικό ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης, αλλά 

διαφωνούν ως προς το ποιες από τις δεξιότητες που συνιστούν την φωνολογική επίγνωση είναι 

πιο σημαντικές για την εκμάθηση της γραφής και της ανάγνωσης (Τάφα, 2001). 

2.4.Φωνημική επίγνωση   

 Οι όροι «φωνολογική επίγνωση» ή φωνολογική ενημερότητα» πολύ συχνά χρησιμοποιούνται 

χωρίς διαχωρισμό ως ταυτόσημοι με τους όρους «φωνημική επίγνωση» ή «φωνημική 

ενημερότητα» (phonemic awareness) (Lewkowicz, 1980˙ Τάφα, 2001). Η φωνημική ή φωνητική 

επίγνωση αποτελεί μέρος ή καλύτερα ένα βαθύτερο επίπεδο κατανόησης μέσα στο πλαίσιο της 

φωνολογικής επίγνωσης.Ο όρος φωνημική επίγνωση είναι πιο περιοριστικός (Μανωλίτσης, 2000). 

Τα παιδιά κατακτώντας τη φωνημική επίγνωση μπορούν να αναγνωρίζουν μέσα στις λέξεις τις 

μικρότερες γλωσσικές μονάδες του λόγου, δηλαδή τα φωνήματα, ενώ η «φωνολογική επίγνωση» 

όπως ήδη αναφέραμε παραπάνω, αφορά τον χειρισμό και μεγαλύτερων γλωσσικών μονάδων, 

όπως οι συλλαβές. 

  Όπως ήδη αναφέραμε, τα φωνήματα διακρίνονται δυσκολότερα από το παιδί, από ότι η 

συλλαβή. Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει το παιδί στη φωνημική επίγνωση μπορούν να 

κατανοηθούν αν αναλογιστούμε πως στον προφερόμενο λόγο τα φωνήματα δεν ακούγονται 

ξεχωριστά  και επομένως το παιδί δεν μπορεί αυθόρμητα να τα αντιληφθεί, όπως συμβαίνει με το 

νόημα του μηνύματος (Lundberg, Larsman & Strid, 2010).  Στην καθημερινή επικοινωνία, όχι 

μόνο δεν προφέρουμε κάθε φώνημα ξεχωριστά, αλλά η προφορά του κάθε φωνήματος 

επηρεάζεται από την θέση του, από το ποια φωνήματα έπονται και ποια προηγούνται. Η 

Γιαννικοπούλου (2003) σημειώνει πως  «το φώνημα, όχι μόνο στερείται εννοιολογικού 

περιεχομένου και αυτόνομης παρουσίας, αλλά αποτελεί μια τεχνητή αφαίρεση [...]».  Παράλληλα, 

τόσο οι ενήλικες όσο και τα παιδιά καλούνται στις περισσότερες περιπτώσεις να 

αποκωδικοποιήσουν το νόημα και όχι να εστιάσουν στον ήχο (Phillips, Menchetti & Lonigan, 
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2008). Ειδικά τα μικρά παιδιά φαίνεται πως εστιάζουν στο συνολικό νόημα μιας λέξης και όχι σε 

συγκεκριμένους ήχους (Τάφα, 2001). 

2.5.Φωνολογικά κριτήρια 

    Η φωνολογική επίγνωση αποτελεί μια μετρήσιμη δεξιότητα (Phillips, Menchetti & Lonigan, 

2008). Για τη μελέτη και τη μέτρηση της επίδοσης των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση οι 

ερευνητές έχουν χρησιμοποιήσει κατά καιρούς ποικίλες εργασίες-κριτήρια (tasks) αξιολόγησης με 

διαφορετικά ζητούμενα, τόσο στο γλωσσικό όσο και στο γνωστικό τομέα. Σημαντική είναι η 

διαφοροποίηση ανάμεσα στα κριτήρια που απαιτούν συνειδητή γνώση και σε αυτά που  

χρειάζεται  η απλή αναγνώριση. 

  Στην παρούσα έρευνα κρίνεται σκόπιμο να παρουσιαστεί ένας τρόπος διάκρισης, ο οποίος 

κατηγοριοποιεί τα μεταφωνολογικά κριτήρια σε τέσσερις βασικές κατηγορίες, ανάλογα με τη 

γνωστική λειτουργία που περιλαμβάνουν: αναγνώριση, κατάτμηση, χειρισμός-έλεγχος και 

σύνθεση (Μανωλίτσης, 2000). 

  Τα κριτήρια φωνολογικής αναγνώρισης-ταύτισης θεωρούνται από τα πιο εύκολα και για το λόγο 

αυτό συνίσταται να χρησιμοποιούνται για παιδιά προσχολικής ηλικίας. Υποστηρίζεται ότι 

απαιτούν λιγότερη συνειδητή σκέψη και έλεγχο της γλώσσας από το παιδί, εκτός από τα κριτήρια 

αναγνώρισης φωνήματος, που έιναι απαιτητικότερα (Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Η απλή 

αναγνώριση έχει ως πρωταρχικό στόχο να κατανοήσει το παιδί πως η κάθε λέξη είναι και ήχος και 

νόημα (Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan, 2001). Διακρίνουμε τρεις 

επιμέρους κατηγορίες: κριτήρια αναγνώρισης ομοιοκαταληξίας, κριτήρια αναγνώρισης 

φωνήματος και κριτήρια αναγνώρισης συλλαβικής έναρξης και λήξης. 

  Στα κριτήρια φωνολογικής κατάτμησης, η δυσκολία στη φωνολογική κατάτμηση εξαρτάται από 

το μέγεθος της λέξης. Η ικανότητα κατάτμησης δεν αναπτύσσεται χωρίς συστηματική διδασκαλία 

(Lundberg, Frost & Petersen, 1988). Και εδώ έχουμε τρεις υποομάδες κριτηρίων: κριτήρια 

συλλαβικής κατάτμησης, κριτήρια φωνημικής κατάτμησης και κριτήρια απομόνωσης 

φωνολογικών τμημάτων. 

   Στα κριτήρια φωνολογικού χειρισμού-ελέγχου διακρίνουμε δύο υποπεριπτώσεις: κριτήρια 

απάλειψης φωνολογικών τμημάτων και κριτήρια αντικατάστασης φωνολογικών τμημάτων. 

Η απάλειψη φωνημάτων θεωρείται από τις απαιτητικότερες διαδικασίες, καθώς το παιδί πρέπει να 

μπορεί να διακρίνει αρχικά τα φωνήματα της λέξης, να αφαιρέσει το φώνημα που του ζητείται και 

τέλος να ξαναπεί τη λέξη συνθέτοντας τα φωνήματα που απομένουν. Όλη η διαδικασία απαιτεί 
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την ταυτόχρονη εκτέλεση πολλών διεργασιών στη μνήμη εργασίας (Troia, Roth & Graham,1998). 

 Τέλος, στα κριτήρια φωνολογικής σύνθεσης, το υποκείμενο καλείται να ακούσει μια διαδοχή 

φωνολογικών τμημάτων (φωνήματα ή συλλαβές) και να συνθέσει τη λέξη που συγκροτούν 

(Μανωλίτσης, 2000). 

2.6. Γνώση του αντικειμένου 

   Ο όρος ΄΄γνώση του αντικειμένου΄΄  (‘’content knowledge’’) ή ΄΄γνώση περιεχομένου του 

αντικειμένου΄΄ (‘’subject matter content klowledge’’)  αναφέρεται στο τι πρέπει να γνωρίζει ένας 

εκπαιδευτικός για ένα επιμέρους αντικείμενο, ώστε να είναι ικανός να το διδάξει (Phelps & 

Schilling, 2004). Πρόκειται δηλαδή για την ποσότητα και την οργάνωση της γνώσης στο μυαλό 

του εκπαιδευτικού. Αφορά μια ανώτερη κατάκτηση γνώσης πέρα από την απλή γνώση 

πληροφοριών και εννοιών σχετικά με μια θεματική περιοχή. Η γνώση περιεχομένου του 

αντικειμένου απαιτεί από το υποκείμενο να γνωρίζει τις δομές του αντικειμένου. Ακόμη, η 

κατανόηση του αντικειμένου θα πρέπει να ξεπερνά τη βασική κατανόηση και να είναι 

τουλάχιστον ίση με αυτή του αρχάριου συναδέλφου που εξειδικεύεται στο αντικείμενο 

αυτό(Shulman, 1986˙Shulman & Sykes, 1986). 

  Επισημαίνεται πως ο όρος δεν θα πρέπει να συγχέεται με άλλους συναφείς όρους, όπως η 

παιδαγωγική γνώση του αντικειμένου, η οποία αφορά τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να 

διδάξει ένα γνωστικό αντικείμενο, να μετατρέψει δηλαδή το περιεχόμενο κατάλληλο για το 

μαθητικό του κοινό. Η παιδαγωγική γνώση έχει διάφορες υποκείμενες, όπως η γνώση των ιδεών 

και των ήδη κεκτημένων από τους μαθητές, οι στρατηγικές μεθόδοι που θα ακολουθηθούν,η 

διαμόρφωση του περιεχομένου αλλά και η γνώση του αναλυτικού προγράμματος (Shulman, 1986˙ 

Τamir, 1988). Η επισήμανση έχει νόημα αν σκεφτούμε ότι η γνώση του περιεχομένου του 

αντικειμένου είναι και πρέπει να αναγνωρίζεται ως προϋπόθεση της πιο πολύπλοκης αλλά 

δευτερεύουσας ουσιαστικά παιδαγωγικής γνώσης για μια επιτυχημένη εκπαιδευτική παρέμβαση. 

  Συχνά η γνώση του περιεχομένου του αντικειμένου έχει μετρηθεί με προσεγγιστικές μεθόδους, 

όπως μετρώντας τα έτη σπουδών και τα σχετικά μαθήματα που επέλεξε ο εκπαιδευτικός κατά τη 

διάρκεια των σπουδών του  ή με τεστ που δοκιμάζουν γενικές γνώσεις των εκπαιδευτικών σε ένα 

αντικείμενο. Στην πρώτη περίπτωση η γνώση των εκπαιδευτικών θεωρείται ένα σταθερό 

χαρακτηριστικό, ενώ στη δεύτερη συγχέεται η γενική γνώση με τη γνώση που απαιτείται για τη 

διδασκαλία ενός αντικειμένου (Arzi & White, 2007˙ Phelps & Schilling, 2004). 

2.7.Στάσεις 
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  Ο τομέας που ερευνά τις στάσεις των εκπαιδευτικών προσφάτως έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον 

των επιστημόνων, καθότι θεωρείται πλέον καθοριστική η αντίληψη του κάθε εκπαιδευτικού για 

την πρακτική που θα ακολουθήσει στην τάξη, για τις μεθοδολογικές επιλογές του, αλλά και για 

την χρήση, την επιλογή και τη διάταξη των υλικών ( Morrow, 1980). 

  Ο Alport (1935) όρισε τη στάση ως μια «… νοερή και νευρική κατάσταση ετοιμότητας, η οποία 

είναι οργανωμένη με βάση εμπειρίες, ώστε να κατευθύνει και να επηρεάζει δυναμικά τις 

αντιδράσεις του ατόμου προς αντικείμενα και συνθήκες με τις οποίες συσχετίζεται». 

   Όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν άποψη για το πως μαθαίνει ένα παιδί και για το τι πρέπει να 

μαθαίνει, στάση που επηρεάζει την πρακτική που ακολουθούν στην τάξη (ΝΑΕYC & 

NAECS/SDE, 1991).  Με τον όρο στάσεις (attitudes) εννοούμε τον τρόπο με τον οποίο 

αξιολογούμε και κατηγοριοποιούμε τα «αντικείμενα»1 στο περιβάλλον μας (Zanna & Fazio, 

1982, αναφέρεται στο: Κοκκινάκη, 2006). Στη διαδικασία αυτή παρεμβάλλονται δύο βασικά 

στοιχεία: η παρουσία ενός αντικειμένου στάσης και η νοητική διαδικασία της αξιολόγησης του με 

κάποιο βαθμό εύνοιας ή δυσμένειας.  

    Στη μελέτη των στάσεων κυριαρχούν τρία βασικά μοντέλα. Τα μονοδιάστατα μοντέλα 

αποτελούνται από τρεις βασικές προσεγγίσεις. Σύμφωνα με την πρώτη προσέγγιση στάση είναι το 

συναίσθημα που συνδέεται με κάποιο νοητικό αντικείμενο (Greenwald ,1989). Στη δεύτερη στάση 

είναι ένα θετικό ή αρνητικό συναίσθημα για κάποιο πρόσωπο, αντικείμενο ή θέμα (Petty & 

Cacioppo, 1981), ενώ στην τρίτη η στάση θεωρείται μια γνωστική δομή του ατόμου (Kruglanski, 

1989). 

  Τα δισδιάστατα μοντέλα αναφέρουν πως οι στάσεις είναι οι μνημονικές αναπαραστάσεις που 

αποτελούνται από την αναπαράσταση ενός αντικειμένου, μια αξιολογική περίληψη και μια 

γνωσιακή δομή που υποστηρίζει αυτή την αξιολόγηση (Pratkanis & Greenwald, 1989). Πρόκειται 

για ένα ιδιαίτερο είδος γνώσης το περιεχόμενο της οποίας είναι αξιολογικό ή συναισθηματικό 

(Kruglanski, 1989). 

 Τέλος, στο τριδιάστατο μοντέλο [Three-Component Model], από το οποίο προήλθαν αρκετές 

μεταγενέστερες θεωρίες, ως στάσεις ορίζονται οι προδιαθέσεις να αντιδράσει κανείς σε κάποια 

είδη ερεθισμάτων με ορισμένους τύπους αντίδρασης. Κάθε στάση αποτελείται από ένα 

συναισθηματικό, ένα γνωστικό και ένα συμπεριφορικό στοιχείο (Rosenberg & Hovland, 1960). Η 
                                                           

1
 Ως αντικείμενο εδώ εννοούμε οτιδήποτε μπορεί να αποτελέσει πεδίο σκέψης και αξιολόγησης, οτιδήποτε το άτομο 

μπορεί να διακρίνει και να συγκρατήσει στο μυαλό του (Eagly & Chaiken, 1993, αναφέρεται στο: Κοκκινάκη, 

2006). 
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συναισθηματική διάσταση αναφέρεται σε αξιολογικά συναισθήματα αρεσκείας και δυσαρέσκειας 

ως προς το αντικείμενο των στάσεων. Η γνωστική διάσταση αναφέρεται στη γνωστική 

αναπαράσταση του αντικείμενου της στάσης (γνώσεις, απόψεις,  πεποιθήσεις) και η 

συμπεριφορική διάσταση  αναφέρεται σε συμπεριφορικές τάσεις ή προθέσεις. 

  Οι μελετητές της κοινωνικής ψυχολογίας επισημαίνουν πως οι στάσεις παραμένουν σχετικά 

σταθερές καθόλη τη διάρκεια της ζωής ενός ατόμου και μπορούν να επηρεάσουν τις κρίσεις και 

τη συμπεριφορά του χωρίς απαραίτητα το άτομο να γνωρίζει την επιρροή τους (Bohner, 

2001).Οποιαδήποτε αλλαγή θεωρείται ιδιαίτερα δύσκολη, καθότι πρόκειται για ιδιαίτερα 

ανθεκτικές δομές (Κοκκινάκη, 2006). Καθοριστικό ρόλο στη δημιουργία ή την αναπαραγωγή των 

στάσεων παίζει η ηλικία, το φύλο, οι προσωπικές εμπειρίες και τα βιώματα, το γλωσσικό ή και 

πολιτιστικό υπόβαθρο, η εκπαίδευση, η ευρύτερη κοινότητα και οι θεσμοί, αλλά και οι φορείς 

κοινωνικοποίησης. 

    Η μέτρηση και αξιολόγηση των στάσεων πραγματοποιείται με διάφορες μεθόδους. Η πιο 

συνηθισμένη μέθοδος είναι η μέθοδος των ερωτηματολογίων (σφυγμομετρήσεις της κοινής 

γνώμης - δημοσκοπήσεις - Gallop - έρευνες αγοράς). Κάθε ερωτηματολόγιο συνήθως μετρά το 

γνωστικό, το συναισθηματικό στοιχείο ή τη συμπεριφορά. H μέτρηση του συναισθηματικού 

στοιχείου  γίνεται με δύο μεθοδολογικές προσεγγίσεις: τις λεκτικές μεθόδους και τις μεθόδους 

ανάλυσης των αντιδράσεων του νευρολογικού συστήματος με ειδικά όργανα. Η μέτρηση της 

συμπεριφοράς γίνεται είτε με λεκτικές μεθόδους (κλίμακες Likert)  είτε με την άμεση 

παρατήρηση της συμπεριφοράς του υποκειμένου. Τα περισσότερα ερωτηματολόγια μετρούν το 

γνωστικό στοιχείο.  Η μέτρηση του γνωστικού στοιχείου γίνεται με ερωτήσεις όπου η απάντηση 

είναι «ΝΑΙ» ή «ΟΧΙ», ενώ μπορεί να υπάρχει και η επιλογή «Δεν ξέρω» ή «δεν απαντώ»). Ένας 

άλλος τρόπος εξακρίβωσης των στάσεων με τα ερωτηματολόγια γίνεται με τη χρήση επιρρημάτων 

π.χ. «Καθόλου», «λίγο», «πολύ». Ένας πιο σύνθετος τρόπος είναι να δώσουμε τη δυνατότητα σε 

κάποιον να δώσει περισσότερες από μία απαντήσεις.  

   
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ   

 

3.1.Η φωνολογική και φωνημική επίγνωση στην προσχολική ηλικία 

  Όπως είδαμε, η φωνολογική επίγνωση φαίνεται πως αποτελεί τον ισχυρότερο δείκτη πρόβλεψης 
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της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών (Anthony, Williams, McDonald & Francis, 2007). Ο 

Torgeson (1998) αναφέρει πως η σημαντικότερη επιστημονική διαπίστωση στο χώρο του 

γραμματισμού τα τελευταία είκοσι χρόνια είναι πως πίσω από τις δυσκολίες ανάγνωσης στις 

περισσότερες περιπτώσεις κρύβονται οι φωνολογικές δυσκολίες. Σχετικές έρευνες  επιβεβαιώνουν 

πως η φωνολογική και η φωνημική επίγνωση προβλέπει την αναγνωστική ικανότητα σε κάποιες 

περιπτώσεις ακόμη και έξι χρόνια μετά (MacDonald & Cornwal, 1995˙ McBride-Chang & Kail, 

2002˙ Lonigan, Burgess & Anthony˙2000˙ Stuart & Masterson,1992).  

  Έρευνες στην ελληνική γλώσσα φανερώνουν πως παιδιά που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 

ανάγνωση κατά το δημοτικό σχολείο έχουν χαμηλότερη επάρκεια φωνολογικής επίγνωσης σε 

σχέση με παιδιά χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες (Κωτούλας, 2004). Στην ορθογραφία, τα παιδιά 

που κάνουν λιγότερα λάθη, έχουν υψηλότερο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης (Παντελιάδου, 

2001). Οι ελλείψεις στην φωνολογική επίγνωση φαίνεται να έχουν άμεση επίπτωση στην 

εκμάθηση της ανάγνωσης, εξαιτίας της αδυναμίας των παιδιών αυτών να κατανοήσουν την 

αλφαβητική αρχή, όπου κάθε γράφημα αντιστοιχεί σε ένα ήχο-φθόγγο (Blaiklock, 2004·Carroll, 

2004·Foorman et al., 2003, Moats, 2000).  Μάλιστα, η διαφορά επίδοσης φαίνεται να είναι 

σταθερή μέχρι το τέλος του δημοτικού, ανεξάρτητα δηλαδή από την κατανόηση της αντιστοιχίας 

φωνήματος-γραφήματος και την κατάκτηση της ανάγνωσης, γεγονός που υπογραμμίζει την 

ανάγκη πρώιμης παρέμβασης και την άμεση διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης. Τα παιδιά 

με δυσκολίες στην ανάγνωση ξεκινούν από ιδιαίτερα χαμηλές επιδόσεις φωνολογικής επίγνωσης 

στην πρώτη τάξη και μέχρι το τέλος του δημοτικού δεν θα μπορέσουν να προσεγγίσουν τις 

επιδόσεις των συμμαθητών τους καλών αναγνωστών στην πρώτη τάξη. (Κωτούλας, 2004, 

Παντελιάδου, 2001). Ακόμη, εκτός από την σχέση ανάμεσα στην φωνολογική επίγνωση και την 

αποκωδικοποίηση, αποδεικνύεται πιθανώς μια σχέση μεταξύ της φωνολογικής επίδοσης και της 

ικανότητας κατανόησης στην ανάγνωση, εφόσον η ανάγνωση ως γνωστική διαδικασία απαιτεί την 

αποκωδικοποίηση του κειμένου όσον αφορά τόσο τα γραφήματα αλλά και το νοηματικό 

περιεχόμενο. Η ισχυρή συσχέτιση της φωνολογικής επίγνωσης με την εξέλιξη στην ανάγνωση και 

την απόκτηση λεξιλογίου έχει επιβεβαιωθεί και για παιδιά με ειδικές ανάγκες, όπως παιδιά με 

σύνδρομο Down και άλλα νοητικά προβλήματα (Wise et al., 2010).  

3.2.Διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης  

 Δεδομένου του καθοριστικού ρόλου της δεξιότητας της φωνολογικής επίγνωσης, γίνεται σαφής η 

αναγκαιότητα για άμεση παρέμβαση (Phillips, Menchetti & Lonigan, 2008). Το τελευταίο 
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διάστημα έχουν πραγματοποιηθεί πολλές μετααναλύσεις, οι οποίες επιβεβαιώνουν το έντονο 

ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας σχετικά με παρεμβάσεις που αφορούν την φωνολογική 

επίγνωση στην προσχολική ηλικία (Bus & van Ijzendoorn, 1999˙National Reading Panel, 2000)  

   Η φωνολογική επίγνωση δεν είναι αποκλειστικά φυσικά αναπτυσσόμενη δεξιότητα∙ χρειάζεται 

διδασκαλία συστηματική και μεθοδευμένη μέσα από κατάλληλα προγράμματα πριν την 

συστηματική διδασκαλία των γραμμάτων και της γραφής και ανεξαρτήτως της γλώσσας 

διδασκαλίας (Adams, 1999˙ Lundberg, Larsman & Strid, 2010˙ Lundberg, Frost & Petersen, 

1988˙ Μorais , Gary, Alegria & Bertelson, 1979˙ Παντελιάδου, 2001˙ Phillips, Menchetti & 

Lonigan, 2008˙ Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997˙ Τάφα, 2001).Οι McCutchen και 

Berninger (1999) αναφέρουν πως ενώ μερικά παιδιά αναπτύσσουν φωνολογική επίγνωση μέσα 

από τις αλληλεπιδράσεις με κείμενα και ηχητικά παιχνίδια, άλλα παιδιά φαίνεται να χρειάζονται 

άμεση διδασκαλία. Οι έρευνες δείχνουν πως η φωνολογική επίγνωση θα πρέπει να διδάσκεται σε 

μικρή ηλικία και πως, εφόσον η παρέμβαση είναι ενισχυμένη και συχνή, μπορεί να εξελιχθεί 

σημαντικά. Η άμεση διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης έχει άμεση επίδραση στις επιδόσεις 

των παιδιών στην ανάγνωση και την ορθογραφία (Adams, 1999˙ Bradley & Bryant, 1983˙Βus & 

Van IJzendoorn, 1999˙ Ehri, 2001˙Ehri, Nunes & Mann, 1993˙Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh 

& Shanahan, 2001˙ Lundberg, Larsman & Strid, 2010). Μανωλίτσης, 2000˙ Παντελιάδου, 2001˙ 

Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997, Troia, 1999). 

  Παράλληλα, γλωσσικές δυσκολίες , όπως η δυσλεξία, επιβάλλουν την διαμόρφωση ενός 

προγράμματος με έμφαση στη γλωσσική διδασκαλία (Moats & Lyon, 1996) και με άμεση 

διδασκαλία της φωνολογικής δομής της γλώσσας, ώστε να μπορέσει αργότερα να γίνει η 

κατανοητή η αντιστοιχία φωνήματος-γραφήματος (McCutchen & Berninger, 1999˙ Moats & 

Lyon, 1996). 

3.3. Ο ρόλος της γνώσης και της στάσης των εκπαιδευτικών 

  Τα ευρήματα μελετών που αφορούν στην γνώση, στη μεταγνώση και στη στάση των 

εκπαιδευτικών σε επιμέρους τομείς γνώσεων θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικά (Deng, 2007). Η 

γνώση των εκπαιδευτικών έχει άμεση σχέση με το πρόγραμμα που ακολουθούν, τις 

δραστηριότητες που επιλέγουν και την αποτελεσματικότητα όλων γενικά των διδακτικών τους 

παρεμβάσεων στην τάξη (McCutchen, Abbott κ.ά., 2002˙ Moats & Foorman, 2003).  Ο 

εκπαιδευτικός που ενώ δεν γνωρίζει, θεωρεί ότι γνωρίζει επαρκώς το διδακτικό αντικείμενο, είναι 

πολύ πιθανό να μην είναι διατεθειμένος να αποκτήσει νέες πληροφορίες (Cunningham, Zibulsky, 
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& Callahan, 2009).  

     Ειδικότερα στον τομέα του γραμματισμού, προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να οδηγήσουν τα 

παιδιά στην κατάκτηση της φωνολογικής και της φωνημικής επίγνωσης, θα πρέπει να γνωρίζουν 

κάτι παραπάνω από το αρχικό φώνημα, επί παραδείγματι, που αρχίζει η κάθε λέξη (McCutchen, 

Abbott κ.ά., 2002),  ιδιαίτερα όταν πρόκειται για παιδιά που χρειάζονται επιλέον βοήθεια 

(McCutchen & Berninger, 1999). Χρειάζεται να έχουν συγκεκριμένες και ειδικές γνώσεις 

προκειμένου να μπορέσουν να διδάξουν αλλά και να βοηθήσουν  παιδιά με διαφορετικές 

γλωσσικές ικανότητες και ανάγκες (Moats & Foorman, 2003˙ Phelps & Schilling, 2004), γνώσεις 

οι οποίες δεν τους παρέχονται στην βασική τους εκπαίδευση (Moats & Lyon, 1996) και οι οποίες 

ενδέχεται να αποκτηθούν αργότερα από τη διδακτική εμπειρία και σχετικά προγράμματα 

επιμόρφωσης (Spear-Swerling, Brucker & Alfano, 2005). 

  Για την φωνολογική επίγνωση, οι εκπαιδευτικοί, όπως και τα παιδιά, χρειάζονται άμεση 

διδασκαλία, επειδή η γνώση του γραπτού λόγου συχνά κάνει τους ενήλικες να συγχέουν τα 

φωνήματα με τα γραφήματα (McCutchen & Berninger, 1999˙Moats & Lyon, 1996). Ακόμη και 

εκπαιδευτικοί με άριστες γνώσεις στην ανάγνωση και τη γραφή, εξαιτίας  ακριβώς της γνώσης 

αυτής, τείνουν να εστιάζουν στις λέξεις ως σύνολο γραφημάτων και στο νόημα τους, χωρίς να 

μπορούν να εστιάσουν στους ήχους, εκτός αν διδαχθούν να επικεντρωθούν συγκεκριμένα μόνο σε 

αυτούς (Cunningham, Zibulsky, Callahan, 2009˙Moats & Lyon, 1996). 

  Χωρίς τις αναγκαίες γνώσεις, ο εκπαιδευτικός ενδέχεται να χρησιμοποιήσει λάθος στρατηγικές, 

να μην μπορέσει να εντοπίσει τις ανάγκες των παιδιών, να παρέχει λανθασμένη ανατροφοδότηση 

με κίνδυνο να προκαλέσει σύγχυση στα παιδιά, ενώ η διδασκαλία είναι πιθανό να έχει αυξημένο 

επίπεδο δυσκολίας, να είναι ανακριβής ή να εστιάζει μονομερώς σε κάποιες επιμέρους δεξιότητες 

του γραμματισμού, όπως για παράδειγμα στην ομοιοκαταληξία (Brady κ.ά., 2009˙ Spear-

Swerling, Brucker  & Alfano, 2005). Αντιθέτως, ο εκπαιδευτικός που γνωρίζει καλά τη δομή της 

γλώσσας θα μπορέσει να παρουσιάσει με ακρίβεια τις επιμέρους γλωσσικές έννοιες, να 

χρησιμοποιήσει τα κατάλληλα παραδείγματα, να εντοπίσει τα λάθη των μαθητών του και να 

προχωρήσει στη συνέχεια στην σύνδεση γραπτού και προφορικού λόγου (Moats & Lyon, 1996). 

  Παρά τη συνειδητοποίηση των παραπάνω, τα ισχύοντα προγράμματα σπουδών δεν είναι 

κατάλληλα, ώστε να επιτευχθεί το επιθυμητό επίπεδο γλωσσικής επάρκειας (Moats & Lyon, 

1996). Επιπλέον, οι περισσότερες έρευνες για τις γνώσεις των εκπαιδευτικών έχουν επικεντρωθεί 

στους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερων βαθμίδων και όχι στην προσχολική αγωγή (Cunningham, 
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Zibulsky, Callahan, 2009). Οι Cunningham, Zibulsky και  Callahan (2009) σημειώνουν πως 

δεδομένης της μοναδικής ευκαιρίας που έχουν οι εκπαιδευτικοί προσχολικής εκπαίδευσης για τη 

γλωσσική εξέλιξη του παιδιού, υπάρχει επιτακτική ανάγκη να εξεταστεί τι πρέπει να γνωρίζουν οι 

εκπαιδευτικοί και τι ακριβώς γνωρίζουν ήδη στον τομέα αυτό. Παρότι είναι σίγουρο πως, εκτός 

από τη γνώση του αντικειμένου, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται ακόμη να γνωρίζει διδακτική 

μεθοδολογία κατάλληλη για το συγκεκριμένο θέμα, συγκεκριμένες τεχνικές ενίσχυσης, όπως η 

μέθοδος της σκαλωσιάς (McCutchen & Berninger, 1999), αλλά και πως να οργανώσει την τάξη, 

ώστε να προωθήσει τον γραμματισμό, η γνώση του αντικειμένου αποτελεί την βάση για 

οποιαδήποτε περαιτέρω ενέργεια (Brady κ.ά., 2009). Η έρευνα θα πρέπει να εστιάσει 

αποκλειστικά στην γνώση των εκπαιδευτικών σχετικά με το αντικείμενο διδασκαλίας, δηλαδή το 

γραμματισμό, ώστε αργότερα να εξεταστεί πως θα τους παρέχουμε αυτή τη γνώση. Άλλες 

θεωρητικές και πρακτικές μεθοδολογίες θα πρέπει να αποκλειστούν, όσο και αν αυτό 

απογοητεύσει κάποιους ειδικούς του χώρου που υποστηρίζουν το σύνθετο χαρακτήρα της 

διδασκαλίας. Πρέπει να ξεκινήσουμε από το βασικό ερώτημα που αφορά τη γνώση του 

αντικειμένου και μετά να προχωρήσουμε στα υπόλοιπα στοιχεία της διδακτικής πράξης 

(Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009). Οι ερευνητές υποστηρίζουν την αναγκαιότητα της 

συχνής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και της διεξαγωγής επιμορφωτικών προγραμμάτων για 

την ενίσχυσή τους σε θέματα γραμματισμού. Η συνειδητοποίηση των ελλείψεων μπορεί να 

οδηγήσει σε αναζήτηση γνώσεων και πρόσθετης επιμόρφωσης και σε αναδιοργάνωση της 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στον επαναπροσδιορισμό των προγραμμάτων σπουδών των 

παιδαγωγικών σχολών και την ενίσχυση των επιμορφωτικών ευκαιριών που προσφέρονται. 

   Δεδομένων όλων των παραπάνω διαπιστώσεων και εφόσον είναι πλέον ξεκάθαρο πως οι 

εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που θα πρέπει να αναλάβουν την καθημερινή εξοικοίωση του παιδιού 

με τον προφορικό και τον γραπτό λόγο και όχι οι ειδικοί θεραπευτές, συμπεραίνει κανείς πως όλοι 

οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν επαρκώς τη φωνολογία της γλώσσας που διδάσκουν, την 

αντιστοιχία φωνημάτων με τα γραφήματα, την ορθογραφία και γενικότερα  να είναι άριστοι 

χειριστές της γλώσσας και της δομή της (McCutchen, Abbott κ.ά., 2002˙Moats & Lyon, 1996). 

Προκύπτει συνεπώς ένα εύλογο ερώτημα: Είναι οι εκπαιδευτικοί μας εκπαιδευμένοι άρτια για να 

φέρουν εις πέρας ένα τόσο σημαντικό εγχείρημα; 

   Από την άλλη μεριά, οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στο διδακτικό αντικείμενο 

φαίνεται πως  είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με το πρόγραμμα που θα ακουλουθήσουν στην τάξη, 
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είναι δε απόρροια της προσωπικής και πρακτικής εμπειρίας και όχι της τεχνικής γνώσης σχετικά 

με την αναπτυξιακή σειρά και τον τρόπο μάθησης του παιδιού (Vartuli, 1999). Η αντίληψη όμως 

του εκπαιδευτικού για τα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα θεωρείται καθοριστική τόσο για την 

πρακτική που θα ακολουθήσει στην τάξη και τις μεθοδολογικές επιλογές του, όσο και για την 

χρήση, την επιλογή και τη διάταξη των υλικών ( Morrow, 1980). Εύκολα συνεπώς συμπεραίνει 

κανείς πως ένας εκπαιδευτικός που καλέιται να διδάξει, και μάλιστα συχνά σε παιδιά με 

δυσκολίες στην ανάγνωση ή μαθησιακές δυσκολίες, θα πρέπει αφενός να γνωρίζει το αντικείμενο 

και αφετέρου να διακατέχεται από μια ορθή και θετική αντίληψη για το ρόλο και την 

σημαντικότητα της άμεσης και συστηματικής διδασκαλίας της γλωσσικής δομής και λειτουργίας. 

Θα πρέπει να αντιλαβάνονται το πόσο βοηθητικό και απαραίτητο είναι για τα παιδιά με 

ανανωστικές δυσκολίες να διδαχθούν με άμεσο τρόπο την αντιστοιχία φωνήματος  με το 

αντίστοιχο γράφημα(Βοs & Babur, 2001). 

  Μπορούμε συνπώς εύλογα να συμπεράνουμε πως χωρίς την απαραίτητη γνώση από τη μεριά του 

εκπαιδευτικού δεν μπορεί να υπάρξει αποτελεσματική διδασκαλία, αλλά και χωρίς την κατάλληλη 

αντίληψη και στάση η γνώση αυτή δεν είναι αρκετή, αν όχι άχρηστη. 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΤΗΣ ΣΧΕΤΙΚΗΣ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 

  Τα τελευταία χρόνια η επιστημονική κοινότητα αλλά και οι επιτελείς της εκπαιδευτικής 

πολιτικής στρέφουν το ενδιαφέρον τους σε έναν μέχρι πρόσφατα ανεξερεύνητο τομέα: τη γνώση 

των εκπαιδευτικών σχετικά με το αντικείμενό τους (‘’content knowledge’’) (Cunningham, Perry, 

Stanovich, Stanovich, 2004˙ Deng, 2007˙ Phelps & Schilling, 2004). Αρκετές έρευνες έχουν 

ασχοληθεί στον τομέα αυτό με τις φυσικές επιστήμες (Heywood, 2007˙ Rice, 2005) τα 

μαθηματικά (Goulding, Rowland, & Barber, 2002˙ Ubuz &Yayanb, 2010), τη γεωγραφία (Martin, 

2008), την τεχνολογία (Rohaan, Taconis & Jochems, 2008) την ιστορία και τη γλωσσική 

διδασκαλία σε μεγαλύτερες τάξεις (Ball, 1991˙ Grossman, 1991˙ Wineburg & Wilson, 1991˙ 

Wilson & Mineburg, 1988). Για τις θετικές επιστήμες, υπάρχει εδραιωμένη η αντίληψη πως όσα  

περισσότερα γνωρίζει ο εκπαιδευτικός για το αντικείμενο, τόσο καλύτερα μπορεί να μεταδόσει τις 

γνώσεις στους μαθητές του (Phelps & Schilling, 2004). Άλλες έρευνες έχουν ασχοληθεί με τη 
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γνώση των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διδακτέα ύλη του αντικειμένου τους (‘’subject matter of 

a secondary-school science subject’’) σε σύγκριση με τη γνώση του αντικειμένου σε ακαδημαϊκό 

επιπέδο (‘’academic discipline of science’’) (Deng, 2007), καθώς είναι διαφορετικός ο τρόπος με 

τον οποίο πρέπει να προσεγγίζουν το ανικείμενο που θα διδάξουν σε σχέση με τον τρόπο που το 

διδάχθηκαν κατά τη διάκρεια των σπουδών τους (Phelps & Schilling, 2004). 

      Σχετικά με τις γνώσεις των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης για τον γραμματισμό, το 

πως αποκτούν αυτές τις γνώσεις και τις ανάλογες επιπτώσεις στη διδακτική πρακτική που 

ακολουθούν, η  έρευνα φαίνεται πως διεθνώς βρίσκεται ακόμη σε νηπιακό στάδιο (Cunningham, 

Zibulsky, & Callahan, 2009˙Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004˙McCutchen & 

Berninger, 1999˙ Moats & Foorman, 2003˙ Phelps & Schilling, 2004). Αυτή η έλλειψη 

ενδιαφέροντος, οφείλεται ίσως στην δυσκολία του εγχειρήματος, στο να  καθοριστεί δηλαδή, το τι 

πρέπει να ξέρουν οι εκπαιδευτικοί ώστε να είναι αποδοτικοί στην τάξη, στην ασάφεια της έννοιας 

του γραμματισμού σε σχέση με άλλους πιο καθορισμένους τομείς, όπως τα μαθηματικά ή η 

φυσική, αλλά και στην λανθασμένα επικρατούσα άποψη πως ένας εκπαιδευτικός γνωρίζοντας να 

γράφει και να διαβάζει σε άριστο βαθμό, κατέχει τις απαραίτητες γνώσεις για την διδασκαλία 

δεξιοτήτων του γραμματισμού (Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009˙ Phelps & Schilling, 

2004). Ακόμη, φαίνεται πως οι ερευνητές εστιάζουν συχνότερα στις μεθόδους, στη γνώση του 

προγράμματος και της εξελικτικής πορείας της γραφής από τον εκπαιδευτικό και λιγότερο στη 

γνώση του ίδιου του εκπαιδευτικού για το αντικείμενο (Phelps & Schilling, 2004). Παρόλες τις 

προαναφερθείσες δυσκολίες, αδιαμφισβήτητα υπάρχει επιτακτική ανάγκη να εξεταστεί τι πρέπει 

να γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί και τι γνωρίζουν ήδη (Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009). 

  Κάποιες σχετικές έρευνες έχουν διεξαχθεί προκειμένου να βρεθεί τι γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί 

σχετικά με επιμέρους δεξιότητες του γραμματισμού, οι περισσότερες από τις οποίες αφορούν την 

φωνολογική επίγνωση, τις πιθανές ελλείψεις τους και τις μεταγνωστικές τους ικανότητες στον 

τομέα αυτό και τη σύγκριση των πραγματικών γνώσεων  των εκπαιδευτικών με τις γνώσεις που 

νομίζουν ότι κατέχουν (Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004˙ McCombes-Tolis & 

Feinn, 2008˙ McCutchen, Abbott et al., 2002˙ McCutchen & Berninger, 1999˙ Moats & Foorman, 

2003˙ Spear-Swerling, Brucker, & Alfano, 2005˙ Spear-Swerling & Brucker, 2003). Όπως 

φαίνεται, σχετικά με την φωνολογική επίγνωση αρκετοί εκπαιδευτικοί δεν κατανοούν την έννοια 

ή την κατανοούν θεωρητικά αλλά δεν γνωρίζουν πως να διεξάγουν αντίστοιχες δραστηριότητες 

για την ανάπτυξή της στην προσχολική τάξη (Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004˙ 
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McCutchen, Harry, Cunningham, Cox, Sidman, & Covill, 2002˙ Moats & Foorman, 2003). 

  Στη δοκιμασία των Moats και Lyon (1996), σκοπός των ερευνητών ήταν να διερευνήσουν τη 

γνώση των εκπαιδευτικών και να εντοπίσουν ενδεχόμενα λανθασμένα γνωστικά σχήματα ή και 

παντελή έλλειψη πληροφοριών. Περισσότεροι από 100 εκπαιδευτικοί με διαφορετικό γνωστικό 

υπόβαθρο και έτη εμπειρίας κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτήσεις που απαιτούσαν τη γνώση 

των φωνημάτων, των συλλαβών και των μορφημάτων , την αντιστοιχία μεταξύ φωνήματος-

γραφήματος, αλλά και γενικότερη γνώση της δομής της και οργάνωσης της αγγλικής γλώσσας. Το 

τεστ αποκάλυψε ανεπαρκές γνωστικό υπόβαθρο σχετικά με θεμελειώδεις γλωσσικές έννοιες, η 

γνώση των οποίων κρίνεται απαραίτητη για την άμεση και συστηματική διδασκαλία που 

απαιτείται, ειδικά σε ορισμένες περιπ΄τωσεις μαθητών με προβλήματα γραφής και ανάγνωσης. 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας φάνηκε πως ενώ οι εκπαιδευτικοί γνώριζαν τον όρο 

φωνολογική επίγνωση, δυσκολεύτηκαν να εντοπίσουν τα φωνήματα μέσα στις λέξεις . Αξίζει να 

αναφερθεί πως πολλοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως δεν είχαν ποτέ κληθεί να αναλύσουν τις λέξεις 

με αυτόν τον τρόπο, γεγονός που αποκαλύπτει το εκπαιδευτικό κενό στην προετοιμασία των 

εκπαιδευτικών. Τα περισσότερα προβλήματα εντοπίστηκαν στις λέξεις που εμφανίζουν 

αναντιστοιχία ανάμεσα στον προφορικό λόγο και στη γραπτή μορφή, όπως στις λέξεις με άηχα 

γράμματα ή διπλά γράμματα (π.χ. accommodate). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί δεν γνώριζαν 

βασικούς όρους σχετικά με τη μορφολογία της γλώσσας, όπως φώνημα. 

  Σε σχετική έρευνα, οι Spear-Swerling και Brucker (2003) διερεύνησαν τις γνώσεις 132 

εκπαιδευτικών σχετικά με όψεις του γραμματισμού, όπως η φωνολογική, η φωνημική και η 

μορφολογική επίγνωση και η γραφοφωνημική αντιστοιχία. Το ‘’Τest of word-structure  

knowledge’’αποτελούνταν από 5 δοκιμασίες που αποτελούνταν από ανοιχτού τύπου ερωτήσεις 

σχετικά με την αναπτυξιακή διαδικασία  της ανάγνωσης, με ασκήσεις για τον εντοπισμό του 

αριθμού των μορφημάτων μέσα σε λέξεις, ασκήσεις για τη γραφοφωνημική αντιστοιχία, για 

συλλαβοποίηση ψευδολέξεων και τη φωνολογική επίγνωση. Τα αποτελέσματα αποκάλυψαν τις 

ελλείψεις τόσο στους εν ενεργεία όσο και στους αδιόριστους εκπαιδευτικούς. Ακόμη και οι 

εκπαιδευτικοί με πείρα, αλλά και οι ειδικοί παιδαγωγοί δεν είχαν αποτελέσματα που να 

αποδεικνύουν άριστη γνώση του αντικειμένου. Ακόμη, διαπιστώθηκε μια σύγχυση σχετικά με την 

ορολογία, όπως μεταξύ των όρων  φωνολογία και φωνητική ή μεταξύ διάκρισης της φωνολογικής 

επίγνωσης από την αντιστοιχία φωνήματος-γραφήματος και συγκεκριμένων τεχνικών για την 

επίτευξή της. Οι περισσότεροι φαίνεται πως κατανοούν καλύτερα την έννοια της αναγνωστικής 
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ικανότητας από αυτή της φωνολογικής επίγνωσης. Συνηθισμένες δυσκολίες συναντούν ακόμη και 

έμπειροι εκπαιδευτικοί σε δοκιμασίες όπως η αναγνώριση του αριθμού των φωνημάτων, των 

μορφημάτων και των συλλαβών μιας, αλλά και στην κατανόηση της δυσκολίας κάποιων απλών 

λέξεων από φωνολογική άποψη. 

  Ενδιαφέρον παρουσιάζει πως πριν την διαδικασία του τεστ οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να 

αυτοαξιολογηθούν χρησιμοποιώντας μια πεντάβαθμη κλίμακα σε τρεις τομείς: γενική γνώση της 

αναπτυξιακής διαδικασίας  της ανάγνωσης, φωνολογική και φωνημική επίγνωση, μορφολογική 

επίγνωση και γνώση της δομής της γλώσσας. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλού επιπέδου  εκπαιδευτικό 

υπόβαθρο, το οποίο περιελάμβανε επιμορφωτικές ενημερώσεις γλωσσολογικής κατεύθυνσης, 

όπως μαθήματα φωνολογίας της αγγλικής γλώσσας, σεμινάρια φωνημικής επίγνωσης, και 

πολυετή εμπειρία αξιολόγησαν τους εαυτούς τους ως πιο ενημερωμένους και στους τρεις τομείς 

σε σχέση με τους συμμετέχοντες με χαμηλό εκπαιδευτικό υπόβαθρο και τα πήγαν καλύτερα στο 

τεστ αξιολόγησης. 

    Σε έρευνα των Mather, Bos, και Babur (2001) εξετάστηκαν οι γνώσεις και οι αντιλήψεις 

εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης με προϋπηρεσία και χωρίς προϋπηρεσία. Στόχος ήταν 

να διερευνηθεί κατά πόσο διαφέρει η άποψη των δύο ομάδων για την άμεση διδασκαλία της 

φωνολογικής και της φωνημικής επίγνωσης, αλλά και να εντοπιστούν διαφορές στο γνωστικό 

υπόβαθρο των δύο ομάδων. Πιο συγκεκριμένα, οι ερευνητές προβληματίστηκαν για το αν οι 

συμμετέχοντες θα ήταν ενήμεροι για τα σχετικά πρόσφατα συμπεράσματα και τις υποδείξεις του 

Εθνικού Ινστιτούτου για την υγεία του παιδιού και την ανθρώπινη ανάπτυξη (ΝICHD), όπου 

αναφέρεται ότι: η φωνημική επίγνωση διαδραματίζει εξέχοντα ρόλο στην κατάκτηση της 

ανάγνωσης και την αποτυχία στην ανάγνωση, οι αρχάριοι αναγνώστες πρέπει να μπορούν να 

χωρίζουν τις λέξεις σε φωνήματα και να ενώνουν τα φωνήματα σε λέξεις και η ικανότητα να 

αναγνωρίζει ο αναγνώστης λέξεις με  ακρίβεια και αβίαστα είναι σημαντική για την 

αποκωδικοποίηση λέξεων (Lyοn, 1999, National Reading Panel, 2000). Παράλληλα, οι 

συμμετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν σε δοκιμασίες που απαιτούσαν γνώση της δομής της 

γλώσσας, φωνολογική και φωνημική επίγνωση. Τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι έχοντες 

προϋπηρεσία πήγαν καλύτερα στις γνωστικές δοκιμασίες. Οι εκπαιδευτικοί χωρίς προϋπηρεσία 

απάντησαν σωστά στο 50% των ερωτήσεων, ενώ οι εκπαιδευτικοί με προϋπηρεσία απάντησαν 

σωστά στο 68% των ερωτήσεων. Η μεγαλύτερη δυσκολία εντοπίστηκε στην μέτρηση των 

φωνημάτων σε λέξεις με ανακριβή αντιστοιχία φωνημάτων-γραμμάτων. Σχετικά με τις αντιλήψεις 
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των εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί με εμπειρία θεώρησαν πιο σημαντική την άμεση διδασκαλία 

δεξιοτήτων του γραμματισμού.Και σε αυτή την έρευνα, οι ερευνητές συμπεραίνουν πως οι 

γνώσεις που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με το αντικείμενο κρίνονται ως ανεπαρκείς, 

ιδιαίτερα για τη διδασκαλία παιδιών με γλωσσικές δυσκολίες. 

  Οι   Alghazo και Al-Hilawani (2010) εξέτασαν ποιες είναι οι θεωρητικές γνώσεις, οι δεξιότητες 

και οι πρακτικές που ακολουθούν 83 εκπαιδευτικοί προσχολικής εκπαίδευσης στην τάξη σχετικά 

με την φωνολογική επίγνωση, σε σχέση με τη διδακτική εμπειρία και την επιμόρφωση που είχαν 

λάβει μετά τις βασικές τους σπουδές.  Τα αποτελέσματα έδειξαν πως υπάρχουν σημαντικές 

διαφορές μεταξύ θεωρητικών γνώσεων και πρακτικής, μεταξύ γνώσεων και δεξιοτήτων αλλά και 

μεταξύ δεξιοτήτων και πρακτικής, ανεξαρτήτως των ετών διδακτικής εμπειρίας και του αριθμού 

των μαθητών στην τάξη. Οι ερευνητές σημειώνουν πως οι συμμετέχοντες δε φαίνεται να 

αξιοποιούν στην πράξη τις θεωρητικές γνώσεις και τις δεξιότητές τους κατά τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς. 

  Οι Cunningham, Zibulsky και Callahan (2009) με το ‘’Teacher Knowledge Assessment Survey’’ 

(TKAS), εξέτασαν τις γνώσεις 20 εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σχετικά με τον αριθμό 

των ήχων, των φωνημάτων και των συλλαβών σε λέξεις και την ικανότητά τους να χειρίζονται τα 

φωνήματα. Ακόμη εξέτασαν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις γνώσεις τους στον 

τομέα αυτό, ζητώντας τους να αυτοαξιολογηθούν σε έντεκα επιμέρους τομείς του γραμματισμού 

και της διδακτικής. Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων αντιμετώπισε δυσκολίες στην αναγνώριση 

του αριθμού των φωνημάτων κάθε λέξης. Σε αυτόν τον τομέα οι εκπαιδευτικοί φάνηκε πως ήταν 

ενήμεροι για την δυσκολία που αντιμετώπιζαν. Σε άλλες δοκιμασίες του τεστ παρότι 

αντιμετώπισαν ίδιες ή και επιπλέον δυσκολίες, δεν φάνηκε να είχαν συνειδητοποιήσει τις 

ελλείψεις τους. 

  Οι ερευνητές συμπεραίνουν πως οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν το απαραίτητο γνωστικό υπόβαθρο 

που απαιτείται για την προώθηση του αναδυόμενου γραμματισμού. Παράλληλα, οι περισσότεροι 

φάνηκε πως δεν είχαν ακριβή αντίληψη για τις γνωστικές ελλείψεις τους, γεγονός που μπορεί να 

αποτελεί εμπόδιο στην αναζήτηση κατάλληλης επιμόρφωσης. Με βάση τα αποτελέσματα της 

μελέτης οι ερευνητές προτείνουν να αποτελέσει η φωνολογική επίγνωση το βασικό στόχο των 

προγραμμάτων επιμόρφωσης.  

  Σε έρευνα των Piasta, Connor, Fishman και Morrison (2009) εξετάστηκε η σχέση μεταξύ της 

γνώσης 42 εκπαιδευτικών της πρώτης τάξης και των επιδόσεων των 437 μαθητών τους στην 
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ανάγνωση λέξεων, αφού προηγήθηκε άμεση διδασκαλία από τους εκπαιδευτικούς τους. Η έρευνα 

ανέδειξε την πολύπλοκη σχέση μεταξύ της εξειδικευμένης γνώσης των εκπαιδευτικών για την 

ανάγνωση και τον γραμματισμό και της επίδοσης των μαθητών. Οι επιδόσεις των μαθητών 

επηρεάζονται από την  αλληλεπίδραση της γνώσης των εκπαιδευτικών τους σε συνδυασμό με τον 

χρόνο που αφιερώνεται σε άμεση και συστηματική διδασκαλία της αποκωδικοποίησης της 

ανάγνωσης. Η διδασκαλία των εκπαιδευτικών με υψηλότερα γνωστικά επίπεδα στον τομέα του 

αναδυόμενου γραμματισμού ήταν πολύ αποτελεσματικότερη στην βελτίωση της αναγνωστικής 

ικανότητας των μαθητών, σε σχέση με την ισόχρονη διδασκαλία που παρέχονταν από λιγότερο 

καταρτισμένους συναδέλφους τους Όσο περισσότερο χρόνο αφιέρωναν οι εκπαιδευτικοί με 

υψηλότερα γνωστικά επίπεδα τόσο καλύτερα ήταν τα αποτελέσματα των μαθητών τους, ενώ όσο 

περισσότερο χρόνο αφιέρωναν οι λιγότερο καταρτισμένοι εκπαιδευτικοί, τόσο χειρότερα ήτανοι 

επιδόσεις της τάξης. Oι ερευνητές επισημαίνουν πως η ανάγκη που προβάλλεται για 

καταρτισμένους εκπαιδευτικούς στον τομέα της γλώσσας και του αναδυόμενου γραμματισμού 

απαιτεί από αυτούς να γνωρίζουν σε θεωρητικό επίπεδο όσα χρειάζονται αλλά παράλληλα να 

κατέχουν και την διδακτική μεθοδολογία που πρέπει να ακολουθήσουν επί του πρακτέου για να 

προωθήσουν τον γραμματισμό στις τάξεις τους. 

  Οι Washburn, Joshi και Cantrell (2011) εξέτασαν τις γνώσεις 91 εκπαιδευτικών προσχολικής και 

πρωτοσχολικής ηλικίας χωρίς προϋπηρεσία σχετικά με τη φωνολογική και τη φωνημική 

επίγνωση, τη βασική αλφαβητική αρχή αντιστοιχίας φωνήματος-γραφήματος, τη  μορφολογία της 

γλώσσας, τη φυσιολογική εξελικτική πορεία της αναγνωστικής δεξιότητας και τις ιδιαιτερότητες 

που συναντούμε σε παιδιά με δυσκολίες στην ανάγνωση ή με δυσλεξία. Παράλληλα οι 

συμμετέχοντες κλήθηκαν να αυτοβαθμολογηθούν.  

  Το 90% των συμμετεχόντων απάντησαν σωστά σε ερωτήσεις που απαιτούσαν την μέτρηση των 

συλλαβών. Σε δοκιμασίες που απαιτούσαν την ανάλυση των λέξεων σε φωνήματα ή  μορφήματα, 

οι συμμετέχοντες έκαναν τα περισσότερα λάθη. Συνολικά, τα 2/3 των συμμετεχόντων απάντησε 

λάθος στο 60% των ερωτήσεων, ενώ μόνο 6 συμμετέχοντες (το 7% του δείγματος) απάντησαν 

σωστά στο 70% , και παραπάνω, των ερωτήσεων. Παράλληλα, στις θεωρητικές ερωτήσεις ενώ το 

92% των εκπαιδευτικών του δείγματος μπορούσαν να ορίσουν ορθά τον όρο «φώνημα», μόνο το 

59% μπόρεσε να ορίσει σωστά την φωνημική επίγνωση. Το δεδομένο αυτό, όπως σημειώνουν οι 

ερευνητές, είναι ιδιαίτερα ανησυχητικό, δεδομένου της πληθώρας μελετών που έχουν δημοσιευθεί 

τα τελευταία χρόνια σχετικά με τον καθοριστικό ρόλο της φωνημικής επίγνωσης στην εκμάθηση 
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της ανάγνωσης και ιδιαίτερα στους μαθητές με δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση. Ασάφεια 

εντοπίστηκε και στον ορισμό της δυσλεξίας. Παράλληλα, αρνητική ήταν η συσχέτιση του τι 

νομίζουν ότι ξέρουν και των πραγματικών γνώσεων των συμμετεχόντων, γεγονός που, όπως 

έχουν υπογραμμίσει και άλλοι ερευνητές, μπορεί να αποτελεί σκόπελο για περαιτέρω επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών. 

  Υπάρχει η κοινή αποδοχή  πως οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αντιμετωπίζονται και ως μαθητές και 

πως η γνώση που κατέχουν είναι ένα δυναμικό χαρακτηριστικό που μπορεί να αλλάξει (Arzi & 

White, 2007). Όλες οι παρεμβάσεις για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε θέματα σχετικά με 

το γραμματισμό δείχνουν πως, όπως συμβαίνει με τους μαθητές, άλλοι εκπαιδευτικοί χρειάζονται 

περισσότερη βοήθεια και άλλοι λιγότερη. Σε σχετική παρέμβαση των McCutchen και Berninger 

(1999) με στόχο την ενίσχυση των γνώσεων και των διδακτικών πρακτικών των εκπαιδευτικών 

για το γραμματισμό, οι ερευνητές επισημαίνουν πως βασικό μέλημά τους ήταν οι εκπαιδευτικοί 

να καταφέρουν να λειτουργήσουν σαν να μην γνωρίζουν ανάγνωση και γραφή, έτσι ώστε να 

μπορέσουν να εστιάσουν στους ήχους των λέξεων, ικανότητα περισσότερο ανεπτυγμένη στους 

αρχάριους αναγνώστες. Μάλιστα φαίνεται πως αυτή η κακή επιρροή της γνώσης της ορθογραφίας 

στην απομόνωση των ήχων από τη μεριά των εκπαιδευτικών μπορεί κατά τη διδασκαλία να 

οδηγήσει σε σύγχυση των παιδιών που προσπαθούν να εντοπίσουν τους ήχους των λέξεων 

(McCutchen & Berninger, 1999). 

 Θετικό στοιχείο αποτελεί το συμπέρασμα των ερευνητών για το μορφώσιμο των εκπαιδευτικών. 

Φαίνεται όμως ότι μπορούμε με κατάλληλα προγράμματα και με τη συνεργασία ερευνητών και 

εκπαιδευτικών να ενισχύσουμε τις γνώσεις των τελευταίων για το γραμματισμό και η ενίσχυση 

αυτή να έχει άμεσα αποτελέσματα στη διδακτική πράξη και στην επίδοση των παιδιών (Brady et 

al., 2009˙ McCutchen et al.,, 2002˙ McCutchen & Berninger, 1999). 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

   Τα ευρήματα μελετών που αφορούν στην γνώση, στη μεταγνώση και στη στάση των 

εκπαιδευτικών σε επιμέρους τομείς γνώσεων θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικά (Deng, 2007). Η 

γνώση και η αντίληψη των εκπαιδευτικών έχει άμεση σχέση με το πρόγραμμα που ακολουθούν, 

τις δραστηριότητες, την επιλογή και τη διάταξη των υλικών, την πρακτική και τις μεθοδολογικές 
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προσεγγίσεις που επιλέγουν αλλά και με την αποτελεσματικότητα όλων γενικά των διδακτικών 

τους παρεμβάσεων στην τάξη και τις μετέπειτα επιδόσεις των μαθητών τους. Παράλληλα, 

επηρεάζει και την αναζήτηση επιμόρφωσης σε θέματα που πιθανώς να παρουσιάζουν ελλείψεις 

(Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009˙McCutchen, Abbott et al., 2002˙ Moats & Foorman, 

2003 ˙ McCutchen, Abbott κ.ά., 2002˙ Moats & Foorman, 2003˙Morrow, 1980). Ο εκπαιδευτικός 

που ενώ δεν γνωρίζει, θεωρεί ότι γνωρίζει επαρκώς το διδακτικό αντικείμενο, είναι πολύ πιθανό 

να μην είναι διατεθειμένος να αποκτήσει νέες πληροφορίες (Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 

2009).        

 Όπως είδαμε, οι έρευνες στον τομέα του αναδυόμενου γραμματισμού επιβεβαιώνουν πως η 

φωνολογική ευαισθητοποίηση κρίνεται από τους ερευνητές ως η δεξιότητα-κλειδί για την 

μετέπειτα ανάπτυξη του γραμματισμού, παίζοντας καθοριστικό ρόλο στη γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού και αποτελώντας τον ισχυρότερο δείκτη πρόβλεψης της αναγνωστικής ικανότητας των 

παιδιών. Παράλληλα, στις περισσότερες περιπτώσεις πίσω από τις δυσκολίες ανάγνωσης 

κρύβονται οι φωνολογικές δυσκολίες (Anthony, Williams, McDonald & Francis, 2007˙ Lonigan, 

Burgess & Anthony, 2000˙ Lundberg, Frost, & Petersen, 1988 ˙ MacDonald & Cornwal, 

1995˙Μανωλίτσης, 2000˙ McBride-Chang & Kail, 2002˙Stuart & Masterson,1992˙Torgeson, 

1998˙Whitehurst & Lonigan, 1998). Ακόμη, είναι ευρέως αποδεκτό πως η  φωνολογική επίγνωση 

χρειάζεται μεθοδευμένη διδασκαλία μέσα από κατάλληλα προγράμματα πριν τη συστηματική 

διδασκαλία των γραμμάτων και της γραφής (Adams, 1999˙ Lundberg, Larsman & Strid, 2010˙ 

Lundberg, Frost & Petersen, 1988˙ Μorais , Gary, Alegria & Bertelson, 1979˙ Παντελιάδου, 2001˙ 

Phillips, Menchetti & Lonigan, 2008˙ Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997˙ Τάφα, 2001). 

Για το λόγο αυτό, στην παρούσα έρευνα περιοριστήκαμε στην αξιολόγηση των δύο αυτών 

διαστάσεων του γραμματισμού, της φωνολογική και της φωνημικής επίγνωσης, καθώς αφενός 

έχουν κριθεί πιο σημαντικές αφετέρου μια εστίαση σε περισσότερες δεξιότητες δε θα οδηγούσε σε 

μια εις βάθος και αποτελεσματική διερεύνηση. 

  Ειδικότερα στον τομέα του γραμματισμού, προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να οδηγήσουν τα 

παιδιά στην κατάκτηση της φωνολογικής και της φωνημικής επίγνωσης, θα πρέπει να γνωρίζουν 

κάτι παραπάνω από το αρχικό φώνημα, επί παραδείγματι, που αρχίζει η κάθε λέξη (McCutchen, 

Abbott et al., 2002),  ιδιαίτερα όταν πρόκειται για παιδιά που χρειάζονται επιλέον βοήθεια 

(McCutchen & Berninger, 1999). Χρειάζεται να έχουν συγκεκριμένες και ειδικές γνώσεις 

προκειμένου να μπορέσουν να διδάξουν αλλά και να βοηθήσουν  παιδιά με διαφορετικές 
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γλωσσικές ικανότητες και ανάγκες (Moats & Foorman, 2003˙ Phelps & Schilling, 2004), γνώσεις 

οι οποίες δεν τους παρέχονται στην βασική τους εκπαίδευση (Moats & Lyon, 1996) και οι οποίες 

ενδέχεται να αποκτηθούν αργότερα από τη διδακτική εμπειρία και σχετικά προγράμματα 

επιμόρφωσης (Spear-Swerling, Brucker & Alfano, 2005). 

  Για την φωνολογική επίγνωση, οι εκπαιδευτικοί, όπως και τα παιδιά, χρειάζονται άμεση 

διδασκαλία, επειδή η γνώση του γραπτού λόγου συχνά κάνει τους ενήλικες να συγχέουν τα 

φωνήματα με τα γραφήματα (McCutchen & Berninger, 1999˙Moats & Lyon, 1996). Ακόμη και 

εκπαιδευτικοί με άριστες γνώσεις στην ανάγνωση και τη γραφή, εξαιτίας  ακριβώς της γνώσης 

αυτής, τείνουν να εστιάζουν στις λέξεις ως σύνολο γραφημάτων και στο νόημα τους, χωρίς να 

μπορούν να εστιάσουν στους ήχους, εκτός αν διδαχθούν να επικεντρωθούν συγκεκριμένα μόνο σε 

αυτούς (Cunningham, Zibulsky, Callahan, 2009˙Moats & Lyon, 1996). 

  Χωρίς τις αναγκαίες γνώσεις, ο εκπαιδευτικός ενδέχεται να χρησιμοποιήσει λάθος στρατηγικές, 

να μην μπορέσει να εντοπίσει τις ανάγκες των παιδιών, να παρέχει λανθασμένη ανατροφοδότηση 

με κίνδυνο να προκαλέσει σύγχυση στα παιδιά, ενώ η διδασκαλία είναι πιθανό να έχει αυξημένο 

επίπεδο δυσκολίας, να είναι ανακριβής ή να εστιάζει μονομερώς σε κάποιες επιμέρους δεξιότητες 

του γραμματισμού, όπως για παράδειγμα στην ομοιοκαταληξία (Brady et al., 2009˙ Spear-

Swerling, Brucker  & Alfano, 2005). Ο ρόλος του εκπαιδευτικού προσχολικής ηλικίας είναι πολύ 

σημαντικός, δεδομένου ότι μόνο αυτός έχει τη δυνατότητα να εντοπίσει εγκαίρως τα παιδιά με 

αδυναμίες στην φωνολογική επίγνωση. Οι γονείς δεν μπορούν να αναγνωρίσουν τέτοιες 

αδυναμίες στο παιδί της προσχολικής ηλικίας, αφού αυτές δεν εμφανίζονται άμεσα στον 

προφορικό λόγο. Αν λοιπόν οι δυσκολίες αυτές δεν συνυπάρχουν με νοητικές ή άλλες πιο 

εμφανείς γλωσσικές αδυναμίες, οι γονείς δεν τις αντιλαμβάνονται εγκαίρως, ώστε να μπορέσουν 

ενεργήσουν ανάλογα, αναζητώντας βοήθεια σε κάποιον ειδικό λογοθεραπευτή ή ειδικό παιδαγωγό 

(Μανωλίτσης, 2000). 

  Αντιθέτως, ο εκπαιδευτικός που γνωρίζει καλά τη δομή της γλώσσας θα μπορέσει να 

παρουσιάσει με ακρίβεια τις επιμέρους γλωσσικές έννοιες, να χρησιμοποιήσει τα κατάλληλα 

παραδείγματα, να εντοπίσει τα λάθη των μαθητών του και να προχωρήσει στη συνέχεια στην 

σύνδεση γραπτού και προφορικού λόγου (Moats & Lyon, 1996). Παρά τη συνειδητοποίηση των 

παραπάνω, τα ισχύοντα προγράμματα σπουδών δεν είναι κατάλληλα, ώστε να επιτευχθεί το 

επιθυμητό επίπεδο γλωσσικής επάρκειας (Moats & Lyon, 1996).  

  Οι Cunningham, Zibulsky και  Callahan (2009) σημειώνουν πως δεδομένης της μοναδικής 
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ευκαιρίας που έχουν οι εκπαιδευτικοί προσχολικής εκπαίδευσης για τη γλωσσική εξέλιξη του 

παιδιού, υπάρχει επιτακτική ανάγκη να εξεταστεί τι πρέπει να γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί και τι 

ακριβώς γνωρίζουν ήδη στον τομέα αυτό. Παρότι είναι σίγουρο πως, εκτός από τη γνώση του 

αντικειμένου, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται ακόμη να γνωρίζει διδακτική μεθοδολογία κατάλληλη 

για το συγκεκριμένο θέμα, συγκεκριμένες τεχνικές ενίσχυσης, όπως η μέθοδος της σκαλωσιάς 

(McCutchen & Berninger, 1999), αλλά και πως να οργανώσει την τάξη, ώστε να προωθήσει τον 

γραμματισμό, η γνώση του αντικειμένου αποτελεί την βάση για οποιαδήποτε περαιτέρω ενέργεια 

(Brady et al., 2009). Η έρευνα θα πρέπει να εστιάσει αποκλειστικά στην γνώση των 

εκπαιδευτικών σχετικά με το αντικείμενο διδασκαλίας, δηλαδή το γραμματισμό, ώστε αργότερα 

να εξεταστεί πως θα τους παρέχουμε αυτή τη γνώση. Άλλες θεωρητικές και πρακτικές 

μεθοδολογίες θα πρέπει να αποκλειστούν, όσο και αν αυτό απογοητεύσει κάποιους ειδικούς του 

χώρου που υποστηρίζουν το σύνθετο χαρακτήρα της διδασκαλίας. Πρέπει να ξεκινήσουμε από το 

βασικό ερώτημα που αφορά τη γνώση του αντικειμένου και μετά να προχωρήσουμε στα υπόλοιπα 

στοιχεία της διδακτικής πράξης (Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009). Οι ερευνητές 

υποστηρίζουν την αναγκαιότητα της συχνής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και της διεξαγωγής 

επιμορφωτικών προγραμμάτων για την ενίσχυσή τους σε θέματα γραμματισμού. Η 

συνειδητοποίηση των ελλείψεων μπορεί να οδηγήσει σε αναζήτηση γνώσεων και πρόσθετης 

επιμόρφωσης και σε αναδιοργάνωση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, στον 

επαναπροσδιορισμό των προγραμμάτων σπουδών των παιδαγωγικών σχολών και την ενίσχυση 

των επιμορφωτικών ευκαιριών που προσφέρονται. 

   Δεδομένων όλων των παραπάνω διαπιστώσεων και εφόσον είναι πλέον ξεκάθαρο πως οι 

εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που θα πρέπει να αναλάβουν την καθημερινή εξοικοίωση του παιδιού 

με τον προφορικό και τον γραπτό λόγο, συμπεραίνει κανείς πως όλοι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 

να γνωρίζουν επαρκώς τη φωνολογία της γλώσσας που διδάσκουν, την αντιστοιχία φωνημάτων με 

τα γραφήματα, την ορθογραφία και γενικότερα  να είναι άριστοι χειριστές της γλώσσας και της 

δομή της (McCutchen, Abbott et al., 2002˙Moats & Lyon, 1996). 

  Προκύπτει συνεπώς ένα εύλογο ερώτημα: Είναι οι εκπαιδευτικοί μας εκπαιδευμένοι άρτια για να 

φέρουν εις πέρας ένα τόσο σημαντικό εγχείρημα; Οι περισσότερες έρευνες για τις γνώσεις των 

εκπαιδευτικών έχουν επικεντρωθεί στους εκπαιδευτικούς μεγαλύτερων βαθμίδων και όχι στην 

προσχολική αγωγή (Cunningham, Zibulsky, Callahan, 2009). 

  Από την άλλη μεριά, οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στο διδακτικό αντικείμενο φαίνεται 
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πως  είναι άρρηκτα συνδεδεμένες με το πρόγραμμα που θα ακουλουθήσουν στην τάξη, είναι δε 

απόρροια της προσωπικής και πρακτικής εμπειρίας και όχι της τεχνικής γνώσης σχετικά με την 

αναπτυξιακή σειρά και τον τρόπο μάθησης του παιδιού (Vartuli, 1999). Η αντίληψη όμως του 

εκπαιδευτικού για τα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα θεωρείται καθοριστική τόσο για την 

πρακτική που θα ακολουθήσει στην τάξη και τις μεθοδολογικές επιλογές του, όσο και για την 

χρήση, την επιλογή και τη διάταξη των υλικών ( Morrow, 1980). Εύκολα συνεπώς συμπεραίνει 

κανείς πως ένας εκπαιδευτικός που καλέιται να διδάξει, και μάλιστα συχνά σε παιδιά με 

δυσκολίες στην ανάγνωση ή μαθησιακές δυσκολίες, θα πρέπει αφενός να γνωρίζει το αντικείμενο 

και αφετέρου να διακατέχεται από μια ορθή και θετική αντίληψη για το ρόλο και την 

σημαντικότητα της άμεσης και συστηματικής διδασκαλίας της γλωσσικής δομής και λειτουργίας. 

Θα πρέπει να αντιλαβάνονται το πόσο βοηθητικό και απαραίτητο είναι για τα παιδιά με 

ανανωστικές δυσκολίες να διδαχθούν με άμεσο τρόπο την αντιστοιχία φωνήματος  με το 

αντίστοιχο γράφημα(Βοs & Babur, 2001). 

  Μπορούμε συνπώς εύλογα να συμπεράνουμε πως χωρίς την απαραίτητη γνώση από τη μεριά του 

εκπαιδευτικού δεν μπορεί να υπάρξει αποτελεσματική διδασκαλία, αλλά και χωρίς την κατάλληλη 

αντίληψη και στάση η γνώση αυτή δεν είναι αρκετή, αν όχι άχρηστη. 

  Δεδομένων των παραπάνω στοιχείων, το αντικείμενο της έρευνάς μας, οι γνώσεις των 

εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σχετικά με όψεις του αναδυόμενου γραμματισμού, 

θεωρήθηκε ένα ενδιαφέρον αλλά και αναγκαίο θέμα προς διερεύνηση.  

Αν μάλιστα λάβουμε υπόψιν μας πως οι περισσότερες έρευνες στον τομέα αυτό προέρχονται από 

την Αγγλία και τις Η.Π.Α., ενώ στη χώρα μας διαπιστώνεται ένα κενό παρόμοιων ερευνών, 

τίθεται ακόμα πιο επιτακτική μια τέτοια μελέτη, για να διαπιστωθούν και να εξακριβωθούν τα 

ευρήματα ξένων ερευνών σε ένα διαφορετικό πληθυσμό και σε μια διαφορετική γλώσσα. Ως προς 

το δεύτερο, η ελληνική γλώσσα εμφανίζει κάποια ιδιαίτερα γλωσσολογικά γνωρίσματα, τα οποία 

τη διαφοροποιούν από την συνήθη γλώσσα στην οποία εξετάζεται η γνώση των εκπαιδευτικών για 

τη φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση, την αγγλική.  Όπως αναφέρει ο Μανωλίτσης (2000), 

στην ελληνική γλώσσα στις περισσότερες περιπτώσεις υπάρχει μια σχετική αντιστοιχία 

φωνήματος-γραφήματος, αν εξαιρέσουμε τα φωνήεντα, που για λόγους ιστορικής ορθογραφίας, 

μπορούν να αναπαρασταθούν από διαφορετικά γράμματα ή συνδυασμούς γραμμάτων. Η προφορά  

όμως κάθε γράμματος δεν αλλάζει αναλόγως με τη θέση του στη λέξη, κάτι που συμβαίνει ως επί 

το πλείστον στην αγγλική γλώσσα. Αυτά τα δεδομένα αναμένεται να επηρεάσουν την επίδοση 
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των εκπαιδευτικών στις δοκιμασίες φωνολογικής και φωνημικής επίγνωσης. 

  Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών θα δώσει απαντήσεις σε πολλούς προβληματισμούς, όπως: τι 

πρέπει να γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί, τι γνωρίζουν πραγματικά και σε ποιους τομείς υστερούν, τι 

πιστεύουν ότι είναι σημαντικό να διδάξουν στην τάξη. Τα αποτελέσματα της έρευνας ενδέχεται να 

προβληματίσουν για το περιεχόμενο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών προσχολικής 

εκπαίδευσης στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα˙ να προβληματίσουν τόσο τους ιθύνοντες για 

την οργάνωση των προπτυχιακών, μεταπτυχιακών και επιμορφωτικών προγραμμάτων, αλλά και 

τις ίδιες τις νηπιαγωγούς που βρίσκονται στις τάξεις των νηπιαγωγείων της χώρας μας. Αξίζει να 

επισημανθεί ότι σε κάθε περίπτωση η βαρύτητα πρέπει να δοθεί στην βασική, προπτυχιακή 

εκπαίδευση, δεδομένου ότι η περαιτέρω επιμόρφωση ,όπως και αν παρέχεται, είναι προαιρετική 

επιλογή του κάθε εκπαιδευτικού και εξαρτάται από παράγοντες οικονομικούς, κοινωνικούς αλλά 

και προσωπικού ενδιαφέροντος του κάθε εκπαιδευτικού για το αντικείμενο.  

  Στο επόμενο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας, η επιλογή του δείγματος, η 

διαμόρφωση του ερωτηματολογίου αντιλήψεων για τη φωνολογική επίγνωση, καθώς και η 

διαδικασία που ακολουθήσαμε. 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

Ο ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

   Οι θεωρίες που επικρατούν στην επιστημονική κοινότητα σχετικά με τη φωνολογική και 

φωνημική επίγνωση, καθώς και τα αποτελέσματα των σχετικών ερευνών που αναφέραμε, 

διαμόρφωσαν το σκοπό και τις υποθέσεις της παρούσας έρευνας. 

   Ο σκοπός της έρευνας ήταν διπλός: 

Α) Η διερεύνηση του γνωστικού υπόβαθρου των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής  σχετικά με 

δύο όψεις του αναδυόμενου γραμματισμού, τη φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση και πως 

σχετίζεται με άλλους παράγοντες  (βασικές σπουδές, μεταπτυχιακό δίπλωμα, άλλο πτυχίο). 

Β) Η διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής  σχετικά τη φωνολογική 

και τη φωνημική επίγνωση και πως αυτές σχετίζονται με άλλους παράγοντες  (βασικές σπουδές, 

μεταπτυχιακό δίπλωμα, άλλο πτυχίο). 

   Οι υποθέσεις της έρευνάς μας είναι: 
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1η υπόθεση: Οι γνώσεις των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής στον τομέα της φωνολογικής 

και τη φωνημικής επίγνωσης εμφανίζουν σημαντικές διαφορές.  Πιο συγκεκριμένα, η μέση 

επίδοση του συνόλου των εκπαιδευτικών στα κριτήρια που απαιτούν επίγνωση της συλλαβής 

είναι σημαντικά μεγαλύτερη από τη μέση επίδοση των ίδιων εκπαιδευτικών στα κριτήρια που 

απαιτούν επίγνωση του φωνήματος. 

2η υπόθεση: Οι γνώσεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής στον τομέα της 

φωνολογικής και τη φωνημικής επίγνωσης δεν επηρεάζονται σημαντικά από τα δημογραφικά 

στοιχεία (βασικές σπουδές, μεταπτυχιακό δίπλωμα, άλλο πτυχίο). 

Τις υποθέσεις αυτές αναλάβαμε να επαληθεύσουμε με την έρευνά μας. 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

   Η παρούσα έρευνα έγινε με σκοπό τη συλλογή, την καταγραφή, την περιγραφή και την ανάλυση 

των αντιλήψεων των νηπιαγωγών, από τις οποίες ζητήθηκε να απαντήσουν σε ερωτήσεις γνώσεων 

και στάσεων. 

  Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των απαντήσεων των νηπιαγωγών μας δίνουν μια εικόνα για το 

γνωστικό υπόβαθρο και τις επικρατέστερες αντιλήψεις που κυριαρχούν στις νηπιαγωγούς στα 

εξεταζόμενα ζητήματα. Παράλληλα, μας επιτρέπουν να υποθέσουμε τις επιδράσεις που έχει η 

παρούσα κατάσταση στην πρακτική που ασκείται στα νηπιαγωγεία της χώρας μας. 

7.1.Τα υποκείμενα 

   Στην έρευνα συμφώνησαν να συμμετάσχουν 101 ενεργοί εκπαιδευτικοί προσχολικής 

εκπαίδευσης του νομού Θεσσαλονίκης από δημόσια και ιδωτικά νηπιαγωγεία. Ήταν όλες 

γυναίκες. Από τα υποκείμενα ζητήθηκε να αναφέρουν το έτος αποφοίτησης, καθώς και το έτος 

διορισμού. 

7.2.Όργανα μέτρησης: Διαμόρφωση ερωτηματολογίου 

  Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν γραπτά ερωτηματολόγια. Το κάθε 

ερωτηματολόγιο αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο αφορά τις γνώσεις των νηπιαγωγών 

σχετικά με την φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση, ενώ το δεύτερο αφορά τις απόψεις των 

νηπιαγωγών για έννοιες του αναδυόμενου γραμματισμού.  Η μέθοδος αυτή επιλέχθηκε 
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προκειμένου να έχουμε γρήγορη πρόσβαση στις γνώσεις και τις απόψεις ενός μεγάλου αριθμού 

εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης. Επιπλέον το ερωτηματολόγιο επιτρέπει στα υποκείμενα 

να εκφραστούν άνετα, να σκεφτούν κάθε ερώτηση προσεκτικά και να χρησιμοποιήσουν όσο 

χρόνο τους χρειάζεται (Williamson, Karp, Dalphin, & Gray, 1982). Τα μακροσκελή 

ερωτηματολόγια ενδέχεται συχνά να αποθαρρύνουν τα υποκείμενα να ασχολήθούν με αυτά 

προσεκτικά μέχρι το τέλος. Για το λόγο αυτό ο αριθμός των ο αριθμός των ερωτήσεών μας 

περιορίστηκε στις 54 συνολικά, από τις οποίες 42 αφορούσαν το γνωστικό μέρος και 12 τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών.  

  Η δοκιμασία αναγνώρισης ήχων και φωνημάτων βασίστηκε στο τεστ της Moats (1994, 

αναφέρεται στο: Moats & Lyon, 1996) και στο τεστ των Cunningham, Zibulsk και Callahan 

(2009). Το τεστ της Moats (‘’Survey of Linguistic Knowledge’’ ) περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά 

με την φωνολογία, την μορφολογία, τους ήχους, τις συλλαβές, τα φωνήματα και την αντιστοιχία 

μεταξύ φωνήματος και γραφήματος, ώστε να διαπιστωθεί η γλωσσική επάρκεια των 

εκπαιδευτικών, πιθανές ελλείψεις τους, συχνά λάθη και παρανοήσεις ή την ολική απουσία 

σχετικών γνώσεων.  

  Στο τεστ των Cunningham, Zibulsky και Callahan (2009) (‘’Teacher Knowledge Assessment 

Survey’’) οι ερευνητές εξέτασαν τις γνώσεις των εκπαιδευτικών για τον αριθμό ήχων, φωνημάτων 

και συλλαβών, την ικανότητά τους να χειρίζονται τα φωνήματα και παράλληλα τις αντιλήψεις 

τους σχετικά με τις γνώσεις που νομίζουν ότι κατέχουν στον τομέα αυτό, ζητώντας τους να 

αυτοαξιολογηθούν σε έντεκα επιμέρους τομείς του γραμματισμού και της διδακτικής. 

7.3.Ερωτηματολόγιο για τις Γνώσεις των εκπαιδευτικών 

   Στην παρούσα έρευνα, η πρώτη άσκηση αφορούσε την εξέταση της φωνολογικής επίγνωσης 

των εκπαιδευτικών. Δόθηκαν συνολικά δέκα λέξεις, τις οποίες οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

χωρίσουν σε συλλαβές. Για να απαντήσουν σωστά θα έπρεπε να γνωρίζουν τους κανόνες 

συλλαβισμού μιας λέξης. Πιο συγκεκριμένα, στις λέξεις «πρύμνη» και «ύμνος», οι συμμετέχοντες 

έπρεπε να γνωρίζουν τον κανόνα του συλλαβισμού σύμφωνα με τον οποίο δύο σύμφωνα ανάμεσα 

σε δύο φωνήεντα συλλαβίζονται με το ακόλουθο φωνήεν όταν αρχίζει από αυτά ελληνική λέξη, 

π.χ. «μνήμη» (κανόνας 1). Στις λέξεις «εμπλοκή», «έμπλαστρο» και «συντρέχω», οι 

συμμετέχοντες έπρεπε να γνωρίζουν πως τρία σύμφωνα ανάμεσα σε φωνήεντα συλλαβίζονται με 

το ακόλουθο φωνήεν όταν από τα δύο πρώτα τουλάχιστον από αυτά αρχίζει ελληνική λέξη 

(κανόνας 2). Στις λέξεις αυτές τα σύμφωνα <μπ> και <ντ> είναι δίψηφα, οπότε δεν χωρίζονται, 
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γιατί αρχίζει από αυτά ελληνική λέξη: «μπαίνω», «ντύνω». Στη λέξη «μπριζόλα» για να δοθεί η 

σωστή απάντηση θα έπρεπε κανείς να γνωρίζει ότι ο κανόνας 2 δεν ισχύει όταν τρία σύμφωνα 

είναι στην αρχή της λέξης. Στη λέξη μπροστά έπρεπε να γνωρίζουν τόσο τον κανόνα 2 όσο και 

τον κανόνα 1. Στις λέξεις «παρέκκλιση» και «διαρρήκτης» προκειμένου να απαντήσουν σωστά θα 

έπρεπε να γνωρίζουν πως τα όμοια σύμφωνα χωρίζονται κατά τον συλλαβισμό, γιατί δεν αρχίζει 

ελληνική λέξη από δύο όμοια σύμφωνα (κανόνας 3). Τέλος, στη λέξη «κουδουνίστρα» έπρεπε να 

γνωρίζουν πως τα δίψηφα φωνήεντα στον συλλαβισμό λογαριάζονται ως ένα φωνήεν (κανόνας 4) 

αλλά και τον κανόνα 2. 

  Για την εξέταση της φωνημικής επίγνωσης, υπήρχαν τρεις επιμέρους υποδοκιμασίες. 

  Στην πρώτη οι συμμετέχοντες κλήθηκαν να αναγνωρίσουν και να σημειώσουν τα φωνήματα 

δώδεκα λέξεων, όπως: «έγγαμος», «εύηχος», «ψωμί», «παρεμπιπτόντως», «ξαπλώστρα», 

«άγγελος», «έγγραφο», «πείσμα», «εμπλέκω», «Σμύρνη», «παγκόσμιος», «αυγή». Στις λέξεις 

«ψωμί» και «ξαπλώστρα» συναντούμε τα διπλά σύμφωνα <ξ> και <ψ>, όπου ένα γράμμα 

αντιστοιχεί σε δύο φθόγγους, ώστε από την απάντηση να εξακριβωθεί αν ο συμμετέχων γνωρίζει 

τη διάκριση μεταξύ φθόγγου και γράμματος. Στη λέξη «παρεμπιπτόντως» έχουμε την περίπτωση 

άφωνου γράμματος, όπου στο γράμμα<μ> δεν αντιστοιχεί κάποιος φθόγγος. Στις λέξεις «ψωμί» 

και «ξαπλώστρα» έχουμε ένα φώνημα περισσότερο από τα γράμματα που αντιστοιχούν σε κάθε 

λέξη. Στη λέξη «παρεμπιπτόντως» αντιθέτως έχουμε ένα φώνημα λιγότερο από τα γράμματα που 

αντιστοιχούν στη λέξη. 

  Στις υπόλοιπες λέξεις ο αριθμός των γραμμάτων είναι ίσος με τον αριθμό των φωνημάτων, η 

διαφορά έγκειται στην διαφορετική προφορά των γραμμάτων. Στις λέξεις «έγγαμος», «άγγελος», 

«έγγραφο», «εμπλέκω» και «παγκόσμιος» τα ρινικά συμπλέγματα <γγ>, <γκ> και <μπ> 

προφέρονται ως /nγ/, /ng/ και /mb/. Στις λέξεις «εύηχος» και «αυγή», έχουμε τους συνδυασμούς 

φωνηέντων <αυ>  και <ευ>/  οι οποίοι έχουν διπλή προφορά. Προφέρονται /av/ και /ev/ όταν 

ακολουθει φωνήεν ή ηχηρό σύμφωνο, π.χ. «ναυαγός», «ευλογώ», ενώ προφέρονται /af/ και /ef/ 

όταν ακολουθεί σύμφωνο άηχο, π.χ. «ναύτης», «ευτυχία». Στις λέξεις «πείσμα» και «Σμύρνη» 

έχουμε την περίπτωση του <σ>, όπου προφέρεται κανονικά σαν ηχηρό /z/ όταν ακολουθεί άλλο 

ηχηρό σύμφωνο. Πρέπει να σημειωθεί ότι η εκφώνηση υπενθυμίζει στο υποκείμενο πως ο 

αριθμός των φωνημάτων μιας λέξης μπορεί να μην αντιστοιχεί στον αριθμό των γραμμάτων της. 

  Στη δεύτερη υποδοκιμασία,  δόθηκαν στους εκπαιδευτικούς εννέα ζεύγη λέξεων, όπου έπρεπε να 

σημειώσουν τα ζεύγη που αρχίζουν με το ίδιο φώνημα. Δόθηκαν ζεύγη λέξεων που στην αρχή 
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τους είναι ομόηχα, αλλά όχι ομόγραφα όπως: «ψήνω-πόρτα» με το διπλό γράμμα <ψ>, «ομάδα-

ωμός», «ιδέα-ήλιος»,  «έπαυλη-αίγλη» με το δίψηφο <αι> που αντιστοιχεί σε έναν ήχο /e/ και  

«εικόνα-εποχή» με το δίψηφο <ει> που αντιστοιχεί στον ήχο /i/. Δόθηκαν ακόμα ζεύγη λέξεων 

που η αρχή τους είναι ομόγραφη αλλά όχι ομόηχη είναι: «σβήνω-σέλα», όπου έχουμε την 

περίπτωση του <σ>, όπου προφέρεται κανονικά σαν ηχηρό /z/ όταν ακολουθεί άλλο ηχηρό 

σύμφωνο. 

  Ακόμα δόθηκαν λέξεις με τον συνδυασμό <αυ>, «αυτός-αυλή», όπου στην πρώτη περίπτωση το 

<αυ> προφέρεται /af/ επειδή ακολουθεί σύμφωνο άηχο, ενώ στη δεύτερη προφέρεται /av/, επειδή 

ακολουθεί το ηχηρό σύμφωνο <λ>. Ο παραπάνω κανόνας ισχύει και στις λέξεις «αβλαβής-

αυλαία» και «εύδοξος-εβδομάδα», όπου το <αυ> προφέρεται ως /av/ επειδή ακολουθεί το ηχηρό 

σύμφωνο <λ> και το <ευ> προφέρεται /ev/ επειδή ακολουθεί το ηχηρό <δ>. Ενώ οι λέξεις αυτές 

αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, η υπόθεσή μας ήταν πως οι διαφορές αυτές μπορούσαν ενδεχομένως 

να απορποσανατολίσουν το υποκείμενο. 

  Τέλος, στην τρίτη υποδοκιμασία, οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να αναγνωρίσουν το τρίτο φώνημα σε 

έντεκα λέξεις όπως: «άμπωτη»,  «χείλια», «άγιος», «αυλή», «καημός», «συγγνώμη», «υιοθεσία», 

«φεγγάρι», «παγκόσμιος», «γαϊδαρος», «εύνοια». Στις λέξεις που επιλέχθηκαν δεν υπάρχει 

πάντοτε αντιστοιχία μεταξύ γραμμάτων και φθόγγων. Στις λέξεις «αμπώτη», «συγγνώμη», 

«φεγγάρι» και» παγκόσμιος» τα ρινικά συμπλέγματα <γγ>, <γκ> και <μπ> προφέρονται /ng/, /nγ/ 

και /mb/. Στη λέξη «αμπώτη» έχουμε την περίπτωση του ρινικού συμπλέγματος <μπ>, που 

προφέρεται /mb/, οπότε το τρίτο γράμμα είναι το <π> αλλά το τρίτο φώνημα είναι το /mb/. Στη 

λέξη παγκόσμιος το τρίτο γράμμα είναι το <γ>, αλλά το τρίτο φώνημα είναι το /n/. To ίδιο ισχύει 

και στη λέξη «συγγνώμη». Η λέξη «φεγγάρι» προφέρεται ως [feŋgári] και  [fegári]. 

  Στη λέξη «υιοθεσία» το τρίτο γράμμα είναι το <ο> ενώ το τρίτο φώνημα είναι το /θ/, γιατί το 

δίψηφο <υι> προφέρεται ως /i/. Στη λέξη «χείλια», το τρίτο γράμμα είναι το <ι>, αλλά το τρίτο 

φώνημα είναι το /l/, επειδή το δίψηφο <ει> προφέρεται ως /i/. Στη λέξη «αυλή», το τρίτο φώνημα 

είναι το /l/, ενώ στη λέξη εύνοια το /n/. Εδώ οι συμμετέχοντες θα μπορούσαν να κάνουν λάθος, αν 

λογάριαζαν τα δίψηφα <αυ> και <ευ> ως έναν ήχο. Στις λέξεις «καημός» και «γαϊδαρος» έχουμε 

τους δίφθογγους <αη> και <αϊ>, οι οποίοι προφέρονται ως μια συλλαβή είναι όμως διαφορετικά 

φωνήματα.  Τέλος, στη λέξη «άγιος» έχουμε ταύτιση φωνήματος-γραφήματος. 

  Σε όλες τις ερωτήσεις, κάθε ερώτημα πιστώνεται με μια μονάδα, όταν η απάντηση είναι σωστή 

και με μηδέν όταν είναι λανθασμένη. 
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7.4.Ερωτηματολόγιο για τις Απόψεις των Νηπιαγωγών σχετικά με όψεις του αναδυόμενου 

γραμματισμού 

  Οι στάσεις των εκπαιδευτικών μετρήθηκαν χρησιμοποιώντας την κλίμακα στάσεων για την 

διδασκαλία του γραμματισμού στο νηπιαγωγειο που διαμορφώθηκε από τον Μανωλίτση (βλέπε 

Φασουλάκη, 2012). Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από δεκαέξι ερωτήσεις, οι οποίες στόχο 

είχαν να εκμαιεύσουμε την αντίληψη των νηπιαγωγών για θέματα όπως η ανάνωση ιστοριών, η 

ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας, η ανάγνωση χρησιμοποιώντας το δάχτυλο, η σημαντικότητα της 

επισήμανσης των εξωκειμενικών στοιχέιων σε ένα βιβλίο, οι ασκήσεις ομοιοκαταληξίας, τα 

φωνήματα και η ταύτισή τους με τα γραφήματα, η εκμάθηση της ονομασίας των γραμμάτων, ο 

ήχος του κάθε γράμματος και η εισαγωγή τους με αλφαβητική σειρά. 

7.5.Διαδικασία της έρευνας 

  Τα ερωτηματολόγιο διανεμήθηκαν στις νηπιαγωγούς και συμπληρώθηκαν στο χώρο εργασίας 

τους. Καθ’όλη τη διάρκεια της έρευνας διατηρήθηκε η ανωνυμία των υποκειμένων, προκειμένου 

να αποφευχθεί ο ενδοιασμός τους να συμμετάσχουν. 

    Κατά τη φάση επεξεργασίας των δεδομένων προχωρήσαμε στην κωδικοποίηση και την 

καταχώρησή τους στον ηλεκτρονικό υπολογιστή. Η στατιστική ανάλυση των αποτελεσμάτων 

έγινε με τη χρησιμοποίηση του στατιστικού πακέτου SPSS for Windows. 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

8.1. Γνώσεις των νηπιαγωγών 

       8.1.1.Πρώτη άσκηση:Φωνολογική ικανότητα 

  Η πρώτη άσκηση, η οποία περιλαμβάνει 10 λέξεις, εξετάζει την φωνολογική γνώση των 

νηπιαγωγών. Πιο συγκεκριμένα, δόθηκαν στις νηπιαγωγούς 10 λέξεις («πρύμνη», «μπριζόλα», 

«εμπλοκή», «ύμνος», «μπροστά», «παρέκκλιση», «κουδουνίστρα» «έμπλαστρο», «συντρέχω», 

«διαρρήκτης») και τους ζητήθηκε να τις χωρίσουν σε συλλαβές και να καταγράψουν τον αριθμό 

των συλλαβών αυτών. Ως παράδειγμα δόθηκε η λέξη «κανάτα», η οποία χωρίστηκε ως 

ακολούθως, κα-νά-τα και σημειώθηκε ότι περιέχει 3 συλλαβές. 

  Στην πρώτη λέξη, την «πρύμνη»  το 99% (100) των νηπιαγωγών απάντησε ότι η συγκεκριμένη 
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λέξη χωρίζεται σε 2 συλλαβές και μόνο μία (1%) απάντησε  λανθασμένα 3 και χώρισε τη λέξη σε 

τρεις συλλαβές πρύ-μ-νη (Πίνακας 2).  

Από τις 100 νηπιαγωγούς που επιτυχημένα σημείωσαν ότι η λέξη περιέχει 2 συλλαβές, οι 12 

έκαναν λάθος χωρισμό της λέξης σε δύο συλλαβές και την χώρισαν ως πρύμ-νη, και όχι πρύ-μνη 

που ήταν το σωστό. Στο σημείο αυτό πρέπει να σημειώσουμε ότι 23 νηπιαγωγοί δεν χώρισαν τη 

λέξη σε συλλαβές. Συνεπώς, 65 νηπιαγωγοί χώρισαν επιτυχημένα την λέξη «πρύμνη» στις σωστές 

συλλαβές πρύ-μνη (Πίνακας 2.1, Παράρτημα). 

  Στην δεύτερη λέξη, τη «μπριζόλα», όλες οι νηπιαγωγοί (100%) έδωσαν σωστή απάντηση και 

σημείωσαν ότι ο αριθμός των συλλαβών ήταν τρεις (Πίνακας 1.1). Πιο συγκεκριμένα από αυτές οι 

23 δεν χώρισαν την λέξη και οι 78 χώρισαν την λέξη σε τρεις συλλαβές, οι οποίες ήταν οι σωστές 

και ήταν οι συλλαβές μπρι-ζό-λα (Πίνακας 2.2, Παράρτημα). 

Πίνακας 2.  Απόλυτες (f) και σχετικές (%) συχνότητες των σωστών και λάθος απαντήσεων στο 

κριτήριο συλλαβικού χωρισμού 

 

α/α Λέξεις Σωστά Λάθος 

  f % f % 

1 πρύμνη 100 99 1 1 

2 μπριζόλα 101 100 0 0 

3 εμπλοκή 101 100 0 0 

4 ύμνος 98 97 3 3 

5 μπροστά 98 97 3 3 

6 παρέκκλιση 99 98 2 2 

7 κουδουνίστρα 100 98 3 3 
 

8 έμπλαστρο 101 100 0 0 

9 συντρέχω 99 98 2 2 

10 διαρρήκτης 52 51,5 49 48,5 

 

  Στην τρίτη λέξη, την «εμπλοκή», όλες οι νηπιαγωγοί  (100%) έδωσαν σωστή απάντηση και 

σημείωσαν ότι ο αριθμός των συλλαβών ήταν τρεις (Πίνακας 2). Ειδικότερα,  από αυτές οι 23 δεν 

χώρισαν την λέξη, οι 26 χώρισαν την λέξη λανθασμένα σε τρεις συλλαβές εμ-πλο-κή, ενώ οι 62 

χώρισαν την λέξη σωστά σε τρεις συλλαβές ε-μπλο-κή (Πίνακας 2.3, Παράρτημα). 

   Στην τέταρτη λέξη, την λέξη «ύμνος» οι 98 νηπιαγωγοί (97%) έδωσαν σωστή απάντηση και 
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σημείωσαν ότι ο αριθμός των συλλαβών ήταν δύο. Οι υπόλοιποι 3 νηπιαγωγοί (3%) απάντησε 3 

(Πίνακας 2).  

Ειδικότερα,  οι 22 που απάντησαν 2  δεν χώρισαν την λέξη, μία απάντησε τρία και δεν χώρισε τη 

λέξη, οι 10 χώρισαν την λέξη λανθασμένα σε δύο συλλαβές ύμ-νος, οι 2 χώρισαν την λέξη σε 

τρεις συλλαβές λανθασμένα, ύ-μ-νος ενώ οι 66 χώρισαν την λέξη σωστά σε δύο συλλαβές ύ-μνος 

(Πίνακας 2.4, Παράρτημα). 

  Στην πέμπτη λέξη, την λέξη «μπροστά», 98 νηπιαγωγοί (97%) απάντησαν 2 και οι 3 (3%) 

απάντησαν 3 (Πίνακας 2).  

Πιο συγκεκριμένα, από τις τρεις νηπιαγωγούς που απάντησαν ότι η λέξη έχει τρείς συλλαβές, μία 

τη χώρισε ως μ-προ-στά και δύο δεν έδωσαν χωρισμό. Άλλες 22 δεν χώρισαν τη λέξη, άρα 

συνολικά, 23 δεν χώρισαν την λέξη. Οι 66 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστό χωρισμό της λέξης 

«μπροστά», που είναι μπρο-στά (Πίνακας 2.5, Παράρτημα). 

  Αναφορικά με την έκτη λέξη, την λέξη «παρέκκλιση», μία νηπιαγωγός (1%) υποστήριξε ότι 

χωρίζεται σε δύο συλλαβές, μία νηπιαγωγός (1%) υποστήριξε ότι χωρίζεται σε τρείς  συλλαβές 

και οι 99  (98%) υποστήριξαν ότι η συγκεκριμένη λέξη χωρίζεται σε 4 συλλαβές (Πίνακας 2).  

Πιο συγκεκριμένα, η νηπιαγωγός που υποστήριξε ότι η λέξη «παρέκκλιση» χωρίζεται σε δύο 

συλλαβές, δεν σημείωσε ποιες είναι, η  νηπιαγωγός που υποστήριξε ότι χωρίζεται σε τρείς  

συλλαβές χώρισε τη λέξη ως παρ-έκκλι-ση,  τρείς που σημείωσαν ότι η λέξη χωρίζεται σε 4 

συλλαβές, τη χώρισαν λανθασμένα ως πα-ρέ-κκλί-ση, δύο που σημείωσαν ότι η λέξη χωρίζεται σε 

4 συλλαβές, τη χώρισαν λανθασμένα ως παρ-έκ-κλι-ση. Άλλες 22 δεν χώρισαν τη λέξη, άρα 

συνολικά, 23 δεν χώρισαν την λέξη. 72 νηπιαγωγοί επιτυχημένα χώρισαν τη λέξη σε 4 συλλαβές 

ως πα-ρέκ-κλι-ση (Πίνακας 2.6, Παράρτημα). 

  Αναφορικά με την έβδομη λέξη, τη λέξη «κουδουνίστρα» 100 νηπιαγωγοί (99%) υποστήριξαν 

ότι η συγκεκριμένη λέξη χωρίζεται σε τέσσερις συλλαβές και μία νηπιαγωγός (1%) υποστήριξε 

ότι χωρίζεται σε πέντε συλλαβές (Πίνακας 2).  

Πιο συγκεκριμένα, μία νηπιαγωγός χώρισε λανθασμένα τη λέξη σε πέντε συλλαβές ως κου-δου-

νί-σ-τρα,  μία νηπιαγωγός ενώ απάντησε σωστά ότι η λέξη χωρίζεται σε 4 συλλαβές χώρισε τη 

λέξη λανθασμένα ως  κου-δου-νίσ-τρα. 23 νηπιαγωγοί δεν χώρισαν την λέξη. 76 νηπιαγωγοί 

επιτυχημένα χώρισαν τη λέξη σε 4 συλλαβές, κου-δου-νί-στρα (Πίνακας 2.7, Παράρτημα). 

  Αναφορικά με την όγδοη λέξη, τη λέξη «έμπλαστρο» 101 νηπιαγωγοί (100%) υποστήριξαν ότι η 

συγκεκριμένη λέξη χωρίζεται σε τρείς συλλαβές (Πίνακας 2).  

Πιο συγκεκριμένα, οι 30 νηπιαγωγοί παρότι δηλώσαν ότι η λέξη αποτελείται από 3 συλλαβές 
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λανθασμένα χώρισαν τη λέξη ως έμ-πλα-στρο, 23 νηπιαγωγοί δεν χώρισαν την λέξη. 48 

νηπιαγωγοί επιτυχημένα χώρισαν τη λέξη σε τρεις συλλαβές, έ-μπλα-στρο, (Πίνακας 2.8, 

Παράρτημα). 

  Αναφορικά με την ένατη λέξη, τη λέξη «συντρέχω»  δύο νηπιαγωγοί  (2%) υποστήριξαν ότι 

χωρίζεται σε  δύο συλλαβές, 98 νηπιαγωγοί (97%) υποστήριξαν ότι η συγκεκριμένη λέξη 

χωρίζεται σε τρείς συλλαβές (Πίνακας 2).  

Πιο συγκεκριμένα, μία νηπιαγωγός που δήλωσε ότι η λέξη έχει δύο συλλαβές  χώρισε τη λέξη , 

συν-τρέχω,  και μία ενώ δήλωσε ότι λέξη έχει δύο συλλαβές, τη χώρισε λανθασμένα ως συν-τρέ-

χω.  61 νηπιαγωγοί, ενώ δήλωσαν σωστά ότι  λέξη έχει τρεις συλλαβές, τη χώρισαν λανθασμένα 

ως συν-τρέχω. 23 νηπιαγωγοί δεν χώρισαν την λέξη και μόνο 15 νηπιαγωγοί την χώρισαν σωστά 

ως συ-ντρέ-χω (Πίνακας 2.9, Παράρτημα). 

  Αναφορικά με την δέκατη λέξη, τη λέξη «διαρρήκτης» 49 νηπιαγωγοί (48,5 %) υποστήριξαν ότι 

χωρίζεται σε τρείς συλλαβές και 52 νηπιαγωγοί (51,5%) υποστήριξαν, σωστά, ότι η συγκεκριμένη 

λέξη χωρίζεται σε τέσσερις συλλαβές (Πίνακας 2). 

Από τις 49 νηπιαγωγούς που υποστήριξαν ότι η λέξη «διαρρήκτης» χωρίζεται σε τρείς συλλαβές, 

οι 9 δεν τις χώρισαν, οι 6 την χώρισαν ως δια-ρρή-κτης και οι 34 ως διαρ-ρή-κτης. 

Από τις 52 νηπιαγωγούς που υποστήριξαν, σωστά, ότι η συγκεκριμένη λέξη χωρίζεται σε τέσσερις 

συλλαβές, οι 14 δεν τη χώρισαν και οι 38 έδωσαν το  χωρισμό της λέξης  σωστά ως δι-αρ-ρή-κτης 

(Πίνακας 2.10, Παράρτημα). 

8.1.2.Δεύτερη άσκηση: Φωνημική κατάτμηση 

   Η δεύτερη άσκηση εξετάζει τις ικανότητες φωνημικής κατάτμησης των νηπιαγωγών. 

Ειδικότερα, αποτελείται από 12 λέξεις («έγγαμος», «εύηχος», «ψωμί», «παρεμπιπτόντως», 

«ξαπλώστρα», «άγγελος», «έγγραφο», «πείσμα», «εμπλέκω», «Σμύρνη», «παγκόσμιος», «αυγή»). 

Οι νηπιαγωγοί καλούνται να σημειώσουν πόσα φωνήματα υπάρχουν σ’ αυτές. Αξίζει να 

σημειωθεί πως στην εκφώνηση της άσκησης υπενθυμίζεται πως ο αριθμός των φωνημάτων μιας 

λέξης μπορεί να μην αντιστοιχεί στον αριθμό των γραμμάτων της. Ως παράδειγμα δόθηκε η λέξη 

«φεγγάρι», οποία χωρίστηκε ως ακολούθως, φ-ε-γγ-ά-ρ-ι και σημειώθηκε ότι αποτελείται από 6 

φωνήματα. 

Όσον αφορά στην πρώτη λέξη, την λέξη «έγγαμος», 3 νηπιαγωγοί (3%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 

τρία φωνήματα,  μία (1%) σημείωσε 4 φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν 5, 92 (91,1%) σημείωσαν 6 , 

2 (2%) σημείωσαν 7 και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση (Πίνακας 3.1, 

Παράρτημα).                 
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Στο σημείο αυτό  παρατηρούμε ότι μόνο 2 νηπιαγωγοί έδωσαν τη σωστή απάντηση. Η λέξη  

«έγγαμος» έχει 7 φωνήματα: /énγamos/. (Πίνακας 3).       

 

           

Πίνακας 3.  Απόλυτες (f) και σχετικές (%) συχνότητες των σωστών και λάθος απαντήσεων στο 

κριτήριο του φωνήματος 

 

α/α Λέξεις Σωστά Λάθος 

    f % 

1 έγγαμος 2 2 99 98 

2 εύηχος 25 24,8 76 75,2 

3 ψωμί 12 11,9 89 88,1 

4 παρεμπιπτόντως 2 2 99 98 

5 ξαπλώστρα 12 11,9 89 88,1 

6 άγγελος 2 2 99 98 

7 έγγραφο 1 1 100 99 
 

8 πείσμα 73 72,3 28 27,7 

9 εμπλέκω 10 9,9 91 90,1 

10 Σμύρνη 63 62,4 38 37,6 

11 παγκόσμιος 3 3 98 97 

12 αυγή 25 24,8 76 76,2 

 

Όσον αφορά στη δεύτερη λέξη, την λέξη «εύηχος» 2 νηπιαγωγοί (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 

τρία φωνήματα,  3 (3%) σημείωσε 4 φωνήματα, 70 (69,3%) σημείωσαν 5, 25 (24,8%) σημείωσαν 

6  και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση (Πίνακας 3.2, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 25 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη  

«εύηχος» έχει 6 φωνήματα:  /évixos/ (Πίνακας 3).                  

Όσον αφορά στη τρίτη λέξη, τη λέξη «ψωμί» μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 2 

φωνήματα, 1 (2%) σημείωσε 3 φωνήματα, 86 (85,1%) σημείωσαν 4, 12 (11,9%) σημείωσαν 5  και 

τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση (Πίνακας 3.3, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό αξίζει να σημειωθεί ότι μόνο 12 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη  

«ψωμί»  έχει 5 φωνήματα: /psomí/ (Πίνακας 3).                 
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   Σχετικά με την τέταρτη λέξη, τη λέξη «παρεμπιπτόντως» 2 νηπιαγωγοί (2%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 4 φωνήματα, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, μία 

νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 9 φωνήματα, 4 (4%) σημείωσαν 10 φωνήματα, 35 

(34,7%) σημείωσαν 11, 44 (43,6%) σημείωσαν 12, 9 (8,9%) 13,  2 (2%) 14, και τέλος, 2 

νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 3.4, Παράρτημα). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι μόνο 2 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη «παρεμπιπτόντως»  

έχει 14 φωνήματα: /parembiptóndos/ (Πίνακας 3).  

  Σχετικά με την πέμπτη  λέξη, τη λέξη «ξαπλώστρα» μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι 

εμπεριέχει 4 φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, 11 (10,9%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 6 φωνήματα, 19 (4%) σημείωσαν 10 φωνήματα, 35 (34,7%) σημείωσαν 11, 44 (43,6%) 

σημείωσαν 12, 9 (18,8%) 7,  12 (11,9%) 8, 41 (40,6%) 9, 12 (11,9%) 10,  μία (1%) 12 και τέλος, 2 

νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 3.5, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 12 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση διότι η 

λέξη «ξαπλώστρα»  έχει 10 φωνήματα: /ksaplóstra/ (Πίνακας 3). 

  Σχετικά με την έκτη λέξη, τη λέξη «άγγελος» μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 3 

φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 4 φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 7 

φωνήματα και τέλος, 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 3.6, Παράρτημα). Στο 

σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 2 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη  

«άγγελος»   έχει 7 φωνήματα: /ángelos/ (Πίνακας 3). 

  Σχετικά με την έβδομη λέξη, την λέξη «έγγραφο» μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 

3 φωνήματα, 3 (3%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 4 φωνήματα, 5 (5%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 

φωνήματα, 89 (88,1%) 6, μία (1%) 7 και τέλος, 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν απάντηση 

(Πίνακας 3.7, Παράρτημα). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι μόνο μία νηπιαγωγός έδωσε σωστή απάντηση. Η  λέξη  «έγγραφο»  έχει 7 

φωνήματα: /énγrafo/ (Πίνακας 3). 

  Σχετικά με την όγδοη λέξη, την λέξη «πείσμα» 2 νηπιαγωγοί (1%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 3 

φωνήματα, 17 (16,8%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 4 φωνήματα, 73 (72,3%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 5 φωνήματα, 7 (6,9%) και τέλος, 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 

3.8, Παράρτημα).Αναφορικά με την λέξη «πείσμα» 73 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση: 

/pízma/ (Πίνακας 3). 

  Σχετικά με την ένατη λέξη, την λέξη «εμπλέκω» 6 νηπιαγωγοί (5,9%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 

3 φωνήματα, 11 (10,9%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, 71 (70,3%) σημείωσαν ότι 
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εμπεριέχει 6 φωνήματα, 10 (9,9%) και τέλος, 3 νηπιαγωγοί (3%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 

3.9, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 10 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη 

«εμπλέκω»  έχει 7 φωνήματα:/embléko/ (Πίνακας 3). 

  Όσον αφορά στην δέκατη λέξη, την λέξη «Σμύρνη» 10 νηπιαγωγοί (9,9%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 4 φωνήματα, 20 (19,8%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, 63(62,4%) 

σημείωσαν ότι εμπεριέχει 6 φωνήματα, 3 (3%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 8 φωνήματα, 2 (2%) 

σημείωσαν ότι εμπεριέχει 9 φωνήματα και τέλος, 3 νηπιαγωγοί (3%) δεν έδωσαν απάντηση 

(Πίνακας 3.10, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι 63  νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση διότι η λέξη 

«Σμύρνη» έχει 6 φωνήματα: /zmírni/ (Πίνακας 3). 

  Αναφορικά με την ενδέκατη λέξη, την λέξη «παγκόσμιος», 4 νηπιαγωγοί (4%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 3 φωνήματα, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 4 φωνήματα, 3 νηπιαγωγοί 

(3%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 6 φωνήματα, 2 

(2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 7 φωνήματα, 20 (19,8%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 8 φωνήματα, 

62 (61,4%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 9 φωνήματα, 3 (3%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 10 

φωνήματα, μία νηπιαγωγός  (1%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 11 φωνήματα και τέλος, 3 νηπιαγωγοί 

(3%) δεν έδωσαν απάντηση (Πίνακας 3.11, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 3 νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση.Η λέξη 

«παγκόσμιος», έχει 10 φωνήματα: /pangózmios/ (Πίνακας 3).  

  Αναφορικά με την δωδέκατη λέξη, την λέξη «αυγή», 2 νηπιαγωγοί (2%) σημείωσαν ότι 

εμπεριέχει 2 φωνήματα, 66 (65,3%) σημείωσε ότι εμπεριέχει 3 φωνήματα, 25 νηπιαγωγοί (24,8%) 

σημείωσαν ότι εμπεριέχει 4 φωνήματα, 2 (2%) σημείωσαν ότι εμπεριέχει 5 φωνήματα, 3 (3%) 

σημείωσαν ότι εμπεριέχει 8 φωνήματα, και τέλος, 3 νηπιαγωγοί (3%) δεν έδωσαν απάντηση 

(Πίνακας 3.12, Παράρτημα). 

Στο σημείο αυτό να παρατηρήσουμε ότι μόνο 25  νηπιαγωγοί έδωσαν σωστή απάντηση. Η λέξη 

«αυγή», έχει 4 φωνήματα: /avjí/ (Πίνακας 3). 

8.1.3. Τρίτη άσκηση: Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήματος 

   Στην τρίτη άσκηση οι νηπιαγωγοί καλούνταν να κυκλώσουν όποια από τα εννιά ζεύγη λέξεων 

αρχίζουν με το ίδιο φώνημα. Προς διευκόλυνση των νηπιαγωγών δόθηκε το παράδειγμα «Ξύνω-

κάστρο».  

  Στο πρώτο ζεύγος λέξεων, «σβήνω-σέλα», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 37 
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νηπιαγωγοί δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, ενώ 63 

(62,4%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.1, Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, 

διαπιστώθηκε ότι  μόνο 63 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση. Το ζεύγος 

λέξεων , «σβήνω-σέλα» δεν αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4). 

 

Πίνακας 4.  Απόλυτες (f) και σχετικές (%) συχνότητες των σωστών και λάθος απαντήσεων στο 

κριτήριο του ιδίου φωνήματος ζεύγους λέξεων 

 

α/α Λέξεις Σωστά Λάθος 

  f % f % 

1 σβήνω-σέλα 63 63,4 38 36,6 

2 ψήνω-πόρτα 58 57,4 43 42,6 

3 εύδοξος-εβδομάδα 82 81,2 19 18,8 

4 αβλαβής-αυλαία 85 84,2 16 15,8 

5 εικόνα-εποχή 94 93,1 7 6,9 

6 αυτός-αυλή 33 32,7 68 67,3 

7 ομάδα-ωμός 89 88,1 12 11,9 
 

8 έπαυλη-αίγλη 93 92,1 8 7,9 

9 ιδέα-ήλιος 93 92,1 8 7,9 

 

  Στο δεύτερο ζεύγος λέξεων, «ψήνω-πόρτα», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 58 

νηπιαγωγοί (57,4%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, ενώ 

42 (41,6%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.2, Παράρτημα). Από τα παραπάνω 

αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  μόνο 58 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν τη σωστή 

απάντηση που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «ψήνω-πόρτα» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 

4). 

     Στο τρίτο ζεύγος λέξεων, «εύδοξος-εβδομάδα», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 82 

νηπιαγωγοί (81,2%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, ενώ 

18 (41,6%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.3, Παράρτημα). Από τα παραπάνω 

αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  82 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση 

που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «εύδοξος-εβδομάδα» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4) . 

   Σχετικά με το τέταρτο ζεύγος λέξεων, «αβλαβής-αυλαία», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 
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απάντηση, 85 νηπιαγωγοί (84,2%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο 

φώνημα, ενώ 15 (14,9%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.4, Παράρτημα). Από τα 

παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  85 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή 

απάντηση που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «αβλαβής-αυλαία» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα 

(Πίνακας 4). 

   Σχετικά με το πέμπτο ζεύγος λέξεων, «εικόνα-εποχή», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 6 νηπιαγωγοί (5,9%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο 

φώνημα, ενώ 94 (93,1%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.5, Παράρτημα) . Από τα 

παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  94 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή 

απάντηση που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «εικόνα-εποχή» δεν αρχίζουν με το ίδιο φώνημα 

(Πίνακας 4). 

  Στο έκτο ζεύγος λέξεων, «αυτός-αυλή», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 33 

νηπιαγωγοί (32,7%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, ενώ 

67 (66,3%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.6, Παράρτημα). Από τα παραπάνω 

αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  μόνο 33 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή 

απάντηση που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «αυτός-αυλή» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4). 

  Σχετικά με το έβδομο ζεύγος λέξεων, «ομάδα-ωμός», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 

89 νηπιαγωγοί (88,1%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, 

ενώ 11 (10,9%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.7, Παράρτημα). Από τα παραπάνω 

αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  89 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση 

που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «ομάδα-ωμός» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4). 

  Σχετικά με το όγδοο ζεύγος λέξεων, «έπαυλη-αίγλη», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 93 νηπιαγωγοί (92,1%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο 

φώνημα, ενώ 7 (6,9%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν (Πίνακας 4.8, Παράρτημα). Από τα παραπάνω 

αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  93 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση 

που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «έπαυλη-αίγλη» αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4) . 

Σχετικά με το όγδοο ζεύγος λέξεων, «ιδέα-ήλιος», μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε απάντηση, 93 

νηπιαγωγοί (92,1%) δήλωσαν ότι το ζεύγος αυτών των λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα, ενώ 7 

(6,9%) δήλωσαν ότι δεν αρχίζουν. Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  93 από τις 

101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση που ήταν ότι το ζεύγος λέξεων  «ιδέα-ήλιος» 

αρχίζουν με το ίδιο φώνημα (Πίνακας 4). 
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8.1.4.Τέταρτη άσκηση: Αναγνώριση τρίτου φωνήματος   

   Η τέταρτη άσκηση ζητούσε από τις νηπιαγωγούς να σημειώσουν το γράμμα που αντιστοιχούσε 

στο τρίτο φώνημα σε καθεμία από τις 11 λέξεις («άμπωτη», «χείλια», «άγιος», «αυλή», «καημός», 

«συγνώμη», «υιοθεσία», «φεγγάρι», «παγκόσμιος», «γάιδαρος», «εύνοια»). Για την διευκόλυνση 

της κατανόησης του ερωτήματος δόθηκε το παράδειγμα της λέξης «ευφάνταστος», όπου το τρίτο 

φώνημα είναι το /a/.  

Όσον αφορά στην πρώτη λέξη, τη λέξη «άμπωτη» [ámboti] μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «η», 7 (6,9%) σημείωσαν το «π», και τέλος, οι 92 

(91,1%) το «ω» (Πίνακας 5.1, Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι 

ούτε μία νηπιαγωγός δεν έδωσε τη σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «μπ» (Πίνακας 5). 

 

Πίνακας 5.  Απόλυτες (f) και σχετικές (%) συχνότητες των σωστών και λάθος απαντήσεων στο 

κριτήριο του τρίτου φωνήματος λέξης 

 

α/α Λέξεις Σωστά Λάθος 

  f % f % 

1 άμπωτη 0 0 101 100 

2 χείλια 95 94,1 6 5,9 

3 άγιος 92 91,1 9 8,9 

4 αυλή 25 24,8 76 75,2 

5 καημός 74 73,3 27 26,7 

6 συγνώμη 5 5,0 96 95 

7 υιοθεσία 63 62,4 38 37,6 
 

8 φεγγάρι 83 82,2 18 17,8 

9 παγκόσμιος 0 0 101 100 

10 γάιδαρος 69 68,3 32 31,7 

      

11 εύνοια 23 22,8 78 77,2 

 

 

  Όσον αφορά στην δεύτερη λέξη, την λέξη «χείλια» [xiĨa] 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν 

απάντηση, 2 νηπιαγωγοί (2%) σημείωσαν το «ι», 95 (94,1%) σημείωσαν το «λ», μία νηπιαγωγός 
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(1%) σημείωσε το «ο», και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ω» (Πίνακας 5.2, 

Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι  95 από τις 101 νηπιαγωγούς 

σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «λ» (Πίνακας 5). 

   Όσον αφορά στην τρίτη λέξη, την λέξη «άγιος» [ájios] μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «η», 92 (91,1%) σημείωσαν το «ι», μία νηπιαγωγός 

(1%) σημείωσε το «ιο», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «λ» και τέλος, 5 νηπιαγωγοί (5%) 

σημείωσαν το «ο» (Πίνακας 5.3, Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε 

ότι 92 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «ι» (Πίνακας 

5). 

   Όσον αφορά στην τέταρτη λέξη, την λέξη «αυλή» [avlí] 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν 

απάντηση, 73 (72,3%) σημείωσαν το «η», 25 (24,8%) σημείωσε το «λ», και τέλος, μία 

νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ο» (Πίνακας 5.4, Παράρτημα).  Από τα παραπάνω αποτελέσματα, 

διαπιστώθηκε ότι  μόνο 25 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία 

ήταν το «λ» (Πίνακας 5). 

   Όσον αφορά στην πέμπτη λέξη, την λέξη «καημός» [kaimós] 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν 

απάντηση, 74 (73,3%) σημείωσαν το «η», 2 (2%) σημείωσαν το «ι», 18 (17,8%) σημείωσαν το 

«μ»  και τέλος, 5 νηπιαγωγοί (5%) σημείωσαν το «ο» (Πίνακας 5.4, Παράρτημα). Από τα 

παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι 74 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή 

απάντηση, η οποία ήταν το «η» (Πίνακας 5). 

   Σχετικά με την έκτη λέξη, την λέξη «συγνώμη» [siγnómi] 2 νηπιαγωγοί (2%) δεν έδωσαν 

απάντηση, 18 (17,8%) σημείωσαν το «γ», 68 (67,3%) σημείωσαν το «γγ», 3 (3%) σημείωσαν το 

«η», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ι», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «μ», 5 (5 %) 

σημείωσαν το «ν», και τέλος, 3 νηπιαγωγοί (3%) σημείωσαν το «ω» (Πίνακας 5.6, Παράρτημα). 

Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι μόνο 5 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν 

την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «ν» (Πίνακας 5). 

Σχετικά με την έβδομη λέξη, την λέξη «υιοθεσία» [ioθesía] 1 νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 1 (1%) σημείωσε το «α», 1 (1%) σημείωσε το «γ», 2 (2%) σημείωσαν το «γγ», 4  (4%) 

σημείωσαν το «ε», 63 (62,4%) σημείωσαν το «θ» και τέλος, 29 (28,7%) σημείωσαν το «ο» 

(Πίνακας 5.7, Παράρτημα) . Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι συνολικά 63 από 

τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «θ» (Πίνακας 5). 

   Σχετικά με την όγδοη λέξη, την λέξη «φεγγάρι» [fegári] μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 5 (5%) σημείωσαν το «α», 5 (5%) σημείωσαν το «γ», 83 (82,2%) σημείωσαν το «γγ», 
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2 (2%) σημείωσαν το «θ», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ι», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε 

το «κ», 2 (2%) σημείωσαν το «ο», και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ρ» (Πίνακας 5.8, 

Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι 83 από τις 101 νηπιαγωγούς 

σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «γγ» (Πίνακας 5). 

   Σχετικά με την ένατη λέξη, την λέξη «παγκόσμιος» [pangózmios] μία νηπιαγωγός (1%) δεν 

έδωσε απάντηση, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «α», 8 (7,9%) σημείωσαν το «γ», 2 (2%) 

σημείωσαν το «γγ», 82 (81,2%) σημείωσαν το «γκ», 1 νηπιαγωγός (1%) σημείωσαν το «ι», 2 

(2%) σημείωσαν το «κ», 3 (3%) σημείωσαν το «ο» και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το 

«ς» (Πίνακας 5.9, Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι καμία από τις 

101 νηπιαγωγούς δεν σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «ν» (Πίνακας 5). 

Σχετικά με την δέκατη λέξη, την λέξη «γάιδαρος» [γáiδaros] μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 4 (4%) σημείωσαν το «α», 3 (3%) σημείωσαν το «γκ», 22 (21,8%) σημείωσαν το «δ», 

69 (68,3%) σημείωσαν το «ι», μία νηπιαγωγός (1%) σημείωσε το «ν»,  και τέλος, μία νηπιαγωγός 

(1%) σημείωσε το «ρ» (Πίνακας 5.10, Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, 

διαπιστώθηκε ότι 69 από τις 101 νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το 

«ι» (Πίνακας 5). 

   Σχετικά με την ενδέκατη λέξη, την λέξη «εύνοια» [évnia] μία νηπιαγωγός (1%) δεν έδωσε 

απάντηση, 8 (7,9%) σημείωσαν το «α», 2 (2%) σημείωσαν το «ι», 23 (22,8%) σημείωσαν το «ν», 

13 (12,9%) σημείωσαν το «ο» και τέλος, 54 (53,5%) σημείωσε το «οι» (Πίνακας 5.11, 

Παράρτημα). Από τα παραπάνω αποτελέσματα, διαπιστώθηκε ότι μόνο 23 από τις 101 

νηπιαγωγούς σημείωσαν την σωστή απάντηση, η οποία ήταν το «ν» (Πίνακας 5). 

8.2.Απόψεις των νηπιαγωγών για τον αναδυόμενο γραμματισμό στην προσχολική ηλικία 

   Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι απόψεις νηπιαγωγών για τον αναδυόμενο γραμματισμό στην 

προσχολική ηλικία. Οι απόψεις αυτές καταγράφονται από τις απαντήσεις που έδωσαν οι 

νηπιαγωγοί σε 12 ερωτήσεις σχετικά με την ανάγνωση ιστοριών, τη χρήση βιβλίων αλφαβήτας, 

την ανάγνωση δείχνοντας με το δακτύλου, τη συζήτηση σχετικά με στοιχεία του βιβλίου που 

βρίσκονται στο εξώφυλλο, το χωρισμό της πρότασης σε λέξεις και των λέξεων σε συλλαβές, τις 

ασκήσεις ομοιοκαταληξίας, την αντιστοιχία φωνήματος-γραφήματος, την ονομασία και τον ήχο 

του γράμματος και τη διδασκαλία των γραμμάτων με αλφαβητική σειρά. Οι ερωτήσεις ήταν 

δεδομένης απάντησης κλίμακας likert, όπου το 1 αντιστοιχεί στο καθόλου σημαντικό, το 2 στο 

λίγο σημαντικό, το 3 στο μερικώς σημαντικό, το 4 στο σημαντικό και το 5 στο πολύ σημαντικό. Η 

αξιοπιστία, Cronbach's Alpha, των 12 ερωτήσεων της κλίμακας είναι α=0,668 και είναι 
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ικανοποιητική. 

 

Πίνακας 6. Απόλυτες και σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των νηπιαγωγών στο 

ερωτηματολόγιο  

για τον Αναδυόμενο Γραμματισμό στην Προσχολική Αγωγή  
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α/α Ερωτήσεις ΚΣ ΛΣ ΜΣ Σ ΠΣ ΔΑ 

1 
Πόσο σημαντική 

θεωρείται την 

ανάγνωση 

ιστοριών στα 

παιδιά του 

νηπιαγωγείου; 

 

- 1 (1%) - 5 (5%) 95 

(94,1%) 

- 

2 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε την 

ανάγνωση βιβλίων 

αλφαβήτας στα 

παιδιά του 

νηπιαγωγείου; 

10 

(9,9%) 

20 (19,8%) 39 

(38,6%) 

21 

(20,8%) 

11 

(10,9%) 

- 

3 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να  

δείχνεται  με το 

δάκτυλο   τη σειρά 

που διαβάζεται 

κατά τη διάρκεια 

της ανάγνωσης; 

1 (1%) 1 (1%) 8 (7,9%) 37 

(36,6%) 

54 

(53,5%) 

- 

4 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να  

συζητήσετε  με τα 

παιδιά για στοιχεία 

από το εξώφυλλο; 

- 2 (2%) 4 (4%) 16 

(15,8%) 

78 

(77,2%) 

1 (1%) 

5 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

χωρίζουν τα παιδιά 

μια πρόταση σε 

λέξεις; 

1 (1%) 6 (5,9%) 31 

(30,7%) 

31 

(30,7%) 

30 

(29,7%) 

2 (2%) 
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6 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

συνειδητοποιήσουν 

τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο ότι οι 

λέξεις 

αποτελούνται από 

συλλαβές; 

4 (4%) 7 (6,9%) 17 

(16,8%) 

48 

(47,5%) 

24 

(23,8%) 

1 (1%) 

7 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

ασκήσεις στα 

παιδιά για την 

αναγνώριση 

λέξεων που 

ομοιοκαταληκτούν; 

3 (3%) 8 (7,9%) 24 

(23,8%) 

44 

(43,6%) 

21 

(20,8%) 

1 (1%) 

8 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

συνειδητοποιήσουν 

τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο ότι οι 

λέξεις 

αποτελούνται από 

φωνήματα; 

9 

(8,9%) 

9 (8,9%) 23 

(22,8%) 

39 

(38,6%) 

20 

(19,8%)  

1 (1%) 

9 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να κάνετε 

δραστηριότητες με 

στόχο την ταύτιση 

φωνήματος-

γραφήματος; 

4 (4%) 14 (13,9%) 40 

(39,6%) 

27 

(26,7%) 

15 

(14.9%) 

1 (1%) 

10 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

16 

(15,8%) 

22 (21,6%) 26 

(25,7%) 

29 

(28,7%) 

6 (5,9%) 2 (2%) 
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Σημείωση: ΚΣ = Καθόλου Σημαντικό, ΛΣ = Λίγο Σημαντικό, ΜΣ = Μερικώς Σημαντικό, Σ = 

Σημαντικό, ΠΣ = Πολύ Σημαντικό, ΔΑ= Δεν Απάντησαν 

 

   Στην ερώτηση 1 (Πίνακας 6) που ανιχνεύει κατά πόσο οι νηπιαγωγοί θεωρούν σημαντική την 

ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του νηπιαγωγείου, παρατηρούμε ότι μία νηπιαγωγός (1%) την 

θεωρεί λίγο σημαντικό, 5 (5%) την θεωρούν σημαντικό και τέλος 95 (94,1) πολύ σημαντικό.    

Στην ερώτηση 2 (Πίνακας 6) που ανιχνεύει  πόσο σημαντικό θεωρούν οι νηπιαγωγοί την 

ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας στα παιδιά του νηπιαγωγείου, διαπιστώνεται ότι 10 νηπιαγωγοί 

(9,9%) δεν την βρίσκουν σημαντική, 20 (19,8%) τη βρίσκουν λίγο σημαντική, 39 (38,6%) 

μερικώς σημαντική, 21 (20,8%) την βρίσκουν σημαντική και τέλος, 11 (10,9%) πολύ σημαντική. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να δείχνουν με τη σειρά που 

διαβάζουν κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (Ερώτηση 3)  (Πίνακας 6), μία νηπιαγωγός (1%) 

δήλωσε ότι δεν το θεωρεί σημαντικό, 1 (1%) το βρίσκει λίγο σημαντικό, 8 (7,9%) μερικώς 

σημαντικό, 37 (36,6%) σημαντικό και τέλος, οι 54 (53,5%) πολύ σημαντικό. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να συζητούν με τα παιδιά για στοιχεία 

από το εξώφυλλο (π.χ. τον τίτλο, τον συγγραφέα) (Ερώτηση 4)  (Πίνακας 6), 2 νηπιαγωγοί (2%) 

το βρίσκουν λίγο σημαντικό, 4 (4%) μερικώς σημαντικό, 16 (15,8%) σημαντικό, 78 (77,2%) πολύ 

διδάσκετε την 

ονομασία του 

γράμματος; 

11 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

διδάσκετε τον ήχο 

του γράμματος; 

6 

(5,9%) 

3 (3%) 13 

(12,9%) 

41 

(40,6%) 

37 

(36,6%) 

1 (1%) 

12 Πόσο σημαντικό 

θεωρείτε να 

διδάσκετε τα 

γράμματα στα 

παιδιά με 

αλβαβιτική σειρά; 

50 

(49,5%) 

19 (18,8%) 22 

(21,8%) 

6 (5,8%) 3 (3%) 1 (1%) 
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σημαντικό και τέλος, μία νηπιαγωγός δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να χωρίζουν τα παιδιά μια πρόταση 

σε λέξεις (Ερώτηση 5)  (Πίνακας 6), μία νηπιαγωγός (1%) δήλωσε ότι δεν είναι σημαντικό, 6 

(5,9%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 31 (30,5%) υποστήριξαν ότι είναι μερικώς σημαντικό, 

31 (30,5%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 3 (29,7%) πολύ σημαντικό και τέλος, 2 (2%) δεν 

απάντησαν στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (Ερώτηση 6) (Πίνακας 6), 4 νηπιαγωγοί 

(4%) δήλωσαν ότι δεν είναι σημαντικό, 7 (6,9%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 17 (16,8%) 

υποστήριξαν ότι είναι μερικώς σημαντικό, 48 (47,5%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 24 

(23,8%) πολύ σημαντικό και τέλος, μια νηπιαγωγός (1%) δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να κάνουν ασκήσεις στα παιδιά για 

την αναγνώριση λέξεων που ομοιοκαταληκτούν (Ερώτηση 7) (Πίνακας 6), 3 νηπιαγωγοί (3%) 

δήλωσαν ότι δεν είναι σημαντικό, 8 (7,9%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 24 (23,8%) 

υποστήριξαν ότι είναι μερικώς σημαντικό, 44 (43,6%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 21 

(20,8%) πολύ σημαντικό και τέλος, μια νηπιαγωγός (1%) δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από φωνήματα (Ερώτηση 8) (Πίνακας 6), 9 νηπιαγωγοί 

(8,9%) δήλωσαν ότι δεν είναι σημαντικό, 9 (8,9%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 23 (22,8%) 

υποστήριξαν ότι είναι μερικώς σημαντικό, 39 (38,6%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 20 

(19,8%) πολύ σημαντικό και τέλος, μια νηπιαγωγός (1%) δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να κάνουν δραστηριότητες με στόχο 

την ταύτιση φωνήματος-γραφήματος (Ερώτηση 9)  (Πίνακας 6), 4 νηπιαγωγοί (4%) δήλωσαν ότι 

δεν είναι σημαντικό, 14 (13,9%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 40 (39,6%) υποστήριξαν ότι 

είναι μερικώς σημαντικό, 27 (26,7%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 15 (14,9%) πολύ 

σημαντικό και τέλος, μια νηπιαγωγός (1%) δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να διδάσκουν την ονομασία του 

γράμματος (Ερώτηση 10) (Πίνακας 6), 16 νηπιαγωγοί (15,8%) δήλωσαν ότι δεν είναι σημαντικό, 

22 (21,8%) δήλωσε ότι είναι λίγο σημαντικό, 26 (25,7%) υποστήριξαν ότι είναι μερικώς 

σημαντικό, 29 (28,7%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 6 (5,9%) πολύ σημαντικό και τέλος,  2 

(2%) (1%) δεν απάντησαν στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να διδάσκουν τον ήχο  του γράμματος 
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(Ερώτηση 11) (Πίνακας 6), 6 νηπιαγωγοί (5,9%) δήλωσαν ότι δεν είναι σημαντικό, 3 (3%) 

δήλωσαν ότι είναι λίγο σημαντικό, 13 (12,9%) δήλωσαν ότι είναι μερικώς σημαντικό, 41 (40,6%) 

υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 37 (36,6%) πολύ σημαντικό και τέλος, μία νηπιαγωγός (1%) 

δεν απάντησε στο ερώτημα. 

  Όσον αφορά στο πόσο σημαντικό βρίσκουν οι νηπιαγωγοί να διδάσκουν τα γράμματα στα παιδιά 

με αλφαβητική σειρά (Ερώτηση 12) (Πίνακας 6), 50 νηπιαγωγοί (49,5%) δήλωσαν ότι δεν είναι 

σημαντικό, 19 (18,8%) δήλωσαν ότι είναι λίγο σημαντικό, 22 (21,8%) δήλωσαν ότι είναι μερικώς 

σημαντικό, 6 (5,9%) υποστήριξαν ότι είναι σημαντικό, 3 (3%) πολύ σημαντικό και τέλος, μία 

νηπιαγωγός (1%) δεν απάντησε στο ερώτημα. 

 

8.3. Ανάλυση σχέσεων των δημογραφικών στοιχείων με τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

γιατις πρακτικές των νηπιαγωγών  

      8.3.1.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Βασικές σπουδές’ με τις ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου για τις πρακτικές των νηπιαγωγών.  

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη σχολή νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στο πόσο σημαντική θεωρούν την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του 

νηπιαγωγείου (t=-0,228, df=98, p=0,890), στο πόσο σημαντικό θεωρούν την ανάγνωση βιβλίων 

αλφαβήτας στα παιδιά του νηπιαγωγείου (t=1,547, df=98, p=0,125) στο πόσο σημαντικό θεωρούν 

να  δείχνουν με το δάκτυλο τη σειρά που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (t=1,051, 

df=98, p=0,296), πόσο σημαντικό θεωρούν να  συζητήσουν  με τα παιδιά για στοιχεία από το 

εξώφυλλο (t=0,737, df=97, p=0,4035), πόσο σημαντικό θεωρούν να χωρίζουν τα παιδιά μια 

πρόταση σε λέξεις (t=1,434, df=96, p=0,155), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα 

παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (t=1,470, df=97, p=0,145), πόσο 

σημαντικό θεωρούν να κάνουν ασκήσεις ομοιοκαταληξίας (t=-0,652, df=97, p=0,516), πόσο 

σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται 

από φωνήματα (t=0,686, df=73, p=0,495), πόσο σημαντικό θεωρούν να κάνουν δραστηριότητες 

με στόχο την ταύτιση φωνήματος-γραφήματος (t=-0,407, df=97, p=0,685), πόσο σημαντικό 

θεωρούν να διδάσκουν τον ήχο του γράμματος (t=-1,359, df=80, p=0,178) και τέλος πόσο 

σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τα γράμματα στα παιδιά με αλφαβητική σειρά (t=1,605, df=97, 

p=0,112).  
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   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη Σχολή Νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στο πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν την ονομασία του 

γράμματος (t=-2,788, df=96, p=0,006). Πιο συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί από τη Σχολή 

Νηπιαγωγών θεωρούν πιο σημαντικό να διδάσκουν την ονομασία του γράμματος (Μ=3,15, 

sd=1,035) από τις νηπιαγωγούς από το Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών (Μ=2,50, sd=1,267). 

   8.3.2. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος’ με τις 

ερωτήσεις του ερωτηματολογίου για τις πρακτικές των νηπιαγωγών.  

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και από αυτές που δεν έχουν όσον 

αφορά στο πόσο σημαντική θεωρούν την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του νηπιαγωγείου 

(t=0,637, df=99, p=0,526), στο πόσο σημαντικό θεωρούν την ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας στα 

παιδιά του νηπιαγωγείου (t=0,579, df=99, p=0,564), στο πόσο σημαντικό θεωρούν να  δείχνουν με 

το δάκτυλο τη σειρά που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (t=1,333, df=99, p=0,186), 

πόσο σημαντικό θεωρούν να χωρίζουν τα παιδιά μια πρόταση σε λέξεις (t=0,874, df=97, 

p=0,348), πόσο σημαντικό θεωρούν να κάνουν με τα παιδιά σκήσεις ομοιοκαταληξίας (t=-0,191, 

df=98, p=0,854), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι 

οι λέξεις αποτελούνται από φωνήματα (t=0,262, df=98, p=0,794), πόσο σημαντικό θεωρούν να 

κάνουν δραστηριότητες με στόχο την ταύτιση φωνήματος-γραφήματος (t=0,071, df=98, p=0,943), 

πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τον ήχο του γράμματος (t=1,368, df=98, p=0,174) και 

τέλος πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τα γράμματα στα παιδιά με αλφαβητική σειρά (t=-

1,142, df=98, p=0,256).  

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και αυτων που δεν έχουν σε σχέση 

με το πόσο σημαντικό θεωρούν να  συζητήσουν με τα παιδιά για στοιχεία από το εξώφυλλο 

(t=4,703, df=91, p=0,001<0,05). Πιο συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί που έχουν μεταπτυχιακό 

θεωρούν πιο σημαντικό να  συζητήσουν με τα παιδιά για στοιχεία από το εξώφυλλο (Μ=5, sd=0) 

από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν (Μ=4,67, sd=0,665). 

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και αυτών που δεν έχουν σε σχέση 

με το πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις 
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αποτελούνται από συλλαβές (t=2,433, df=98, p=0,017). Ειδικότερα, οι νηπιαγωγοί που έχουν 

μεταπτυχιακό θεωρούν πιο σημαντικό να  συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι 

λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (Μ=4,63, sd=0,518) από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν 

(Μ=3,74, sd=1,015). 

Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και αυτών που δεν έχουν σε και από 

αυτές που δεν έχουν όσον αφορά πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν την ονομασία του 

γράμματος (t=-2,545, df=97, p=0,0,013),. Πιο συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί που έχουν 

μεταπτυχιακό θεωρούν λιγότερο  σημαντικό να διδάσκουν την ονομασία του γράμματος (Μ=1,88, 

sd=1,126 ) από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν συμμετάσχει (Μ=2,96, sd=1,154). 

8.3.3.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Άλλο πτυχίο’ με τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 

για τις πρακτικές των νηπιαγωγών. 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και από αυτές που δεν έχουν όσον αφορά 

στο πόσο σημαντικό θεωρούν την ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας στα παιδιά του νηπιαγωγείου 

(t=1,793, df=99, p=0,076), στο πόσο σημαντικό θεωρούν να  δείχνουν με το δάκτυλο τη σειρά 

που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (t=-1,235, df=99, p=0,220), πόσο σημαντικό 

θεωρούν να συζητούν με τα παιδιά για στοιχεία από το εξώφυλλο (t=-1,273, df=98, p=0,206), 

πόσο σημαντικό θεωρούν να χωρίζουν τα παιδιά μια πρόταση σε λέξεις (t=0,994, , df=96, 

p=0,323), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι 

λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (t=1,154, , df=98, p=0,126), πόσο σημαντικό θεωρούν να 

ασκήσουν στα παιδιά για την αναγνώριση λέξεων που ομοιοκαταληκτούν (t=0,661, df=98, 

p=0,510), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι 

λέξεις αποτελούνται από φωνήματα (t=0,553, df=98, p=0,581), πόσο σημαντικό θεωρούν να 

κάνουν δραστηριότητες με στόχο την ταύτιση φωνήματος-γραφήματος (t=-0,593, df=98, 

p=0,554), πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τον ήχο του γράμματος (t=-0,820, df=97, 

p=0,414) και τέλος πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τα γράμματα στα παιδιά με 

αλφαβητική σειρά (t=0, df=98, p=1). Για την ακρίβεια οι απόψεις κατά μέσο όρο ταυτίζονται. Πιο 

συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί που έχουν δεύτερο πτυχίο θεωρούν σημαντικό να  συζητήσουν με τα 

παιδιά για στοιχεία από το εξώφυλλο (Μ=4, sd=0,987) όπως ακριβώς και οι νηπιαγωγοί  που δεν 

έχουν (Μ=4,67, sd=0,665).  
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  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και αυτων που δεν έχουν σε σχέση με το 

πόσο σημαντικό θεωρούν να την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του νηπιαγωγείου  (t=2,206, 

df=59, p=0,031). Πιο συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί που έχουν δεύτερο πτυχίο θεωρούν πιο 

σημαντικό την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του νηπιαγωγείου  (Μ=5, sd=0) από τις 

νηπιαγωγούς που δεν έχουν (Μ=4,87, sd=0,468). 

8.3.4.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα’ με τις 

ερωτήσεις του ερωτηματολογίου για τις πρακτικές των νηπιαγωγών.  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά στο πόσο σημαντική θεωρούν την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά του 

νηπιαγωγείου (t=-1,370, df=99, p=0,174),στο πόσο σημαντικό θεωρούν την ανάγνωση βιβλίων 

αλφαβήτας στα παιδιά του νηπιαγωγείου (t=0,412, df=99, p=0,681), στο πόσο σημαντικό θεωρούν 

να  δείχνουν με το δάκτυλο τη σειρά που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης (t=1,551, 

df=99, p=0,124), πόσο σημαντικό θεωρούν να χωρίζουν τα παιδιά μια πρόταση σε λέξεις 

(t=0,849, df=97, p=0,398), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (t=0,964, df=98, p=0,338), πόσο σημαντικό 

θεωρούν να ασκήσουν στα παιδιά για την αναγνώριση λέξεων που ομοιοκαταληκτούν (t=0,605, 

df=98, p=0,547), πόσο σημαντικό θεωρούν να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι 

οι λέξεις αποτελούνται από φωνήματα (t=0,920, df=98, p=0,360), πόσο σημαντικό θεωρούν να 

κάνουν δραστηριότητες με στόχο την ταύτιση φωνήματος-γραφήματος (t=0,597, df=98, p=0,552), 

πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν την ονομασία του γράμματος (t=0,060, df=97, p=0,952), 

πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τον ήχο του γράμματος (t=-1,502, df=98, p=0,136) και 

τέλος πόσο σημαντικό θεωρούν να διδάσκουν τα γράμματα στα παιδιά με αλφαβητική σειρά (t=-

0,726, df=98, p=0,469).  

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά πόσο σημαντικό θεωρούν να  συζητήσουν  με τα παιδιά για στοιχεία από 

το εξώφυλλο (t=2, 403, df=58, p=0,020<0,05). Πιο συγκεκριμένα οι νηπιαγωγοί που έχουν 

συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα θεωρούν πιο σημαντικό να συζητούν με τα παιδιά τα 

στοιχεία για το εξώφυλλο  (Μ=4,84, sd=0,414) από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν συμμετάσχει 
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(Μ=4,51, sd=0,827). 

8.4.Ανάλυση σχέσεων των δημογραφικών στοιχείων με τις γνώσεις των νηπιαγωγών  

     8.4.1. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Βασικές σπουδές’ –με την Ικανότητα Συλλαβικής 

Κατάτμησης 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη σχολή νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στην φωνολογική τους ικανότητα (t=-0,852, df=98, p=0,396). 

     8.4.2. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Άλλο πτυχίο’  με την Ικανότητα Συλλαβικής 

Κατάτμησης 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και από αυτές που δεν έχουν όσον αφορά 

στην φωνολογική τους ικανότητα (t=-1,349, df=99, p=0,180). 

    8.4.3. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος’ με την 

Ικανότητα Συλλαβικής Κατάτμησης  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και από αυτές που δεν έχουν όσον 

αφορά στην ικανότητα συλλαβικής κατάτμησης (t=0,039, df=99, p=0,969). 

8.4.4. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα’ την 

Ικανότητα Συλλαβικής Κατάτμησης 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά στην ικανότητα συλλαβικής κατάτμησης (t=-1,495, df=99, p=0,138). 

8.4.5. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Βασικές σπουδές’ –με την Ικανότητα Φωνημικής 

Κατάτμησης  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη σχολή νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στην φωνημική τους ικανότητα (t=0,650, df=94, p=0,577). 

8.4.6. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Άλλο πτυχίο’ με την Ικανότητα Φωνημικής 

κατάτμηση 

    Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και από αυτές που δεν έχουν όσον αφορά 
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στην φωνημική τους ικανότητα (t=-0,984, df=95, p=0,328). 

8.4.7. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος’ με την 

Ικανότητα Φωνημικής κατάτμησης 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και από αυτές που δεν έχουν όσον 

αφορά στην φωνημική τους ικανότητα (t=0,037, df=95, p=0,970). 

8.4.8. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα’ με την 

Ικανότητα Φωνημικής κατάτμησης 

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά στην φωνημική τους ικανότητα (t=-1,857, df=63, p=0,068). 

8.4.9.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Βασικές σπουδές’ –με την Αναγνώριση Φωνημικής 

Εναρξης  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη σχολή νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στην αναγνώριση φωνημικής έναρξης (t=-1,313, df=97, p=0,192). 

8.4.10. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Άλλο πτυχίο’ με την Αναγνώριση Φωνημικής 

Εναρξης  

  Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και από αυτές που δεν έχουν όσον 

αφορά στην αναγνώριση φωνημικής έναρξης (t=-0,636, df=72, p=0,527). 

8.4.11.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος’ με την 

Αναγνώριση Φωνημικής Εναρξης  

  Τα    Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και από αυτές που δεν έχουν όσον 

αφορά στην αναγνώριση φωνημικής έναρξης (t=-0,556, df=98, p=0,579). 

8.4.12. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα’ με την 

Αναγνώριση Φωνημικής Εναρξης  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά στην αναγνώριση φωνημικής έναρξης (t=-0,331, df=98, p=0,741). 
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8.4.13.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Βασικές σπουδές’ –με την Αναγνώριση τρίτου 

Φωνήματος  

Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών από τη σχολή νηπιαγωγών και από το Παιδαγωγικό Τμήμα 

Νηπιαγωγών όσον αφορά στην Αναγνώριση τρίτου φωνήματος (t=-0,523, df=92, p=0,602). 

8.4.14.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Άλλο πτυχίο’ με την Αναγνώριση τρίτου 

Φωνήματος  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν δεύτερο πτυχίο και από αυτές που δεν έχουν όσον αφορά 

στην Αναγνώριση τρίτου φωνήματος (t=-1,172, df=93, p=0,244). 

8.4.15.Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος’ με την 

Αναγνώριση τρίτου Φωνήματος  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν μεταπτυχιακό δίπλωμα και από αυτές που δεν έχουν 

όσον αφορά στην Αναγνώριση τρίτου φωνήματος (t=-0,457, df=93, p=0,649). 

8.4.16. Ανάλυση σχέσης της μεταβλητής ‘Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα’ με την 

Αναγνώριση τρίτου Φωνήματος  

   Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

ερωτηθέντων νηπιαγωγών που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα και από αυτές που 

δεν έχουν όσον αφορά στην Αναγνώριση τρίτου φωνήματος (t=-0,951, df=93, p=0,344). 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

  Στην έρευνα αυτή προσπαθήσαμε να μελετήσουμε διεξοδικά το γνωστικό υπόβαθρο και τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σχετικά με δύο σημαντικές διαστάσεις 

του αναδυόμενου γραμματισμού, τη φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση. 

  Στη συζήτηση που ακολουθεί θα επιχειρήσουμε να παρουσιάσουμε τη μορφή των 

μεταφωνολογικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης του δείγματός μας 

και να τη συγκρίνουμε με τα αποτελέσματα άλλων σχετικών ερευνών. 
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  9.1.Γνώση των νηπιαγωγών 

  Στη πρώτη άσκηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να χωρίσουν σε συλλαβές  10 λέξεις και 

να καταγράψουν τον αριθμό των συλλαβών. Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εστιάσουν την 

προσοχή τους στις συλλαβές, οι οποίες είναι οι φυσικότερες και μεγαλύτερες  μονάδες ήχου σε 

αντίθεση με το φώνημα. Όπως ήταν αναμενόμενο, στο κριτήριο αυτό οι εκπαιδευτικοί 

σημείωσαν τις υψηλότερες επιδόσεις.  Στις λέξεις «μπριζόλα» , «έμπλαστρο» και «εμπλοκή» 

όλοι οι συμμετέχοντες έδωσαν τη σωστή απάντηση, ενώ στις λέξεις «πρύμνη» και 

«κουδουνίστρα» μόλις μια εκπαιδευτικός απάντησε λανθασμένα. Από την παρουσίαση των 

αποτελεσμάτων παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν αρκετά ανεπτυγμένη την φωνολογική 

επίγνωση όσον αφορά στην συλλαβική κατάτμηση. Οι επιδόσεις τους ήταν υψηλές στον 

εντοπισμό του αριθμού των συλλαβών, αλλά στο δεύτερο ζητούμενο, στην συλλαβοποίηση, το 

ποσοστό των σωστών απαντήσεων ήταν αρκετά μικρότερο. Οι επιδόσεις των εκπαιδευτικών της 

μελέτης μας ήταν ανάλογες με αυτές των Washburn, Joshi και Cantrell (2011) και των Spencer, 

Schuele, Guillot, και Lee (2008).  Όπως σημειώνουν οι Washburn, Joshi και Cantrell (2011) ο 

εντοπισμός του αριθμού των συλλαβών μιας λέξης είναι μια από τις βασικές φωνολογικές 

ικανότητες, αλλά είναι πολύ πιθανό οι εκπαιδευτικοί να σημειώνουν τη σωστή απάντηση χωρίς 

πραγματική γνώση της φωνολογίας. Όσον αφορά στη συλλαβοποίηση, το χαμηλότερο ποσοστό 

φανερώνει άγνοια των κανόνων συλλαβισμού των λέξεων. 

  Στη δεύτερη άσκηση οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να σημειώσουν των αριθμό των φωνημάτων κάθε 

λέξης. Το κριτήριο αυτό φαίνεται πως ήταν το δυσκολότερο του τεστ. Οι εκπαιδευτικοί 

σημείωσαν εδώ τις χαμηλότερες επιδόσεις. Όπως και σε άλλες έρευνες, οι συμμετέχοντες 

δυσκολεύτηκαν στις λέξεις με αδιαφανή ορθογραφία (Cunningham, Perry, Stanovich, & 

Stanovich, 2004˙Mather, Bos, Babur, 2001˙Moats & Lyon, 1996˙ Swerling, Brucker & Alfano, 

2005˙Washburn, Joshi, Cantrell, 2011).  Πιο συγκεκριμένα, στις λέξεις «Σμύρνη» και «πείσμα» 

63 και 73 νηπιαγωγοί αντιστοίχως έδωσαν τη σωστή απάντηση. Στις λέξεις  «έγγαμος», 

«παρεμπιπτόντως» και «άγγελος» μόνο δύο νηπιαγωγοί έδωσαν τη σωστή απάντηση, ενώ στη 

λέξη «έγγραφο» μόνο μια νηπιαγωγός απάντησε σωστά.  Σε λέξεις με ισάριθμη αντιστοιχία 

φωνημάτων-γραφημάτων, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν λάθος λαμβάνοντας τα δίψηφα «γγ», 

«γκ», «μπ», τους συνδυασμούς «αυ», «ευ» και τα διπλά γράμματα «ψ» και «ξ» ως ένα φώνημα. 

Όπως διαπιστώνουν και άλλοι ερευνητές (Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004 

˙McCutchen,  & Berninger, 1999˙Moats & Foorman, 2003˙Moats, Lyon, 1996˙ Spencer, 
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Schuele, Guillot, & Lee, 2008) οι συμμετέχοντες φαίνεται να επηρεάζονται από τη γνώση του 

γραπτού λόγου  και να μην μπορούν να επικεντρωθούν στις λέξεις ως ήχους. Για παράδειγμα, 

δεν φαίνεται να κατανοούν ότι ένα γράμμα π.χ. «ψ», «ξ» μπορεί να αναπαριστά δύο φωνήματα. 

Ακόμη, δεν φαίνεται να κατανοούν ότι ενώ τα δίψηφα «γγ», «γκ», «μπ» και οι συνδυασμοί 

«αυ», «ευ» στον συλλαβισμό λαμβάνονται ως ένα γράμμα, αντιστοιχούν σε δύο φωνήματα.  

Οι επιδόσεις των συμμετεχόντων στις δύο ασκήσεις επιβεβαιώνουν τα συμπεράσματα άλλων 

ερευνητών ( Γιαννικοπούλου, 2003˙Fox  & Routh, 1975˙ Hakes, 1980˙Liberman, Shankweiler, 

Fisher & Carter, 1974). Το φυσικό ηχητικό σήμα στον προφορικό λόγο είναι συνεχές. Η 

συλλαβή αποτελεί το ελάχιστο τμήμα που μεταφέρει τη φωνολογική πληροφορία, υπάρχει 

δηλαδή από μόνη της. Από την άλλη μεριά, το φώνημα δεν αποτελεί μια φυσική διακριτή 

μονάδα ήχου και για αυτό είναι δύσκολο να γίνει αντιληπτό. Ενώ η συλλαβή υπάρχει από μόνη 

της στο ακουστικό σήμα, το φώνημα είναι μια αυθαίρετη μονάδα, μια τεχνητή αφαίρεση  η 

οποία γίνεται συνειδητή μόνο όταν αναπαρίσταται ως γράμμα. Για το λόγο αυτό η συλλαβή είναι 

εμφανέστερη μονάδα λόγου από το φώνημα τόσο στους ενήλικες όσο και στα παιδιά.  

  Στην τρίτη άσκηση οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να σημειώσουν όποια από τα εννιά ζεύγη λέξεων 

αρχίζουν με το ίδιο φώνημα. Το κριτήριο αυτό απαιτούσε από τους συμμετέχοντες να εστιάσουν 

την προσοχή τους στη ελάχιστη μονάδα ήχου, το φώνημα. Η ικανότητα τους να αναγνωρίζουν 

το κοινό αρχικό φώνημα μεταξύ δύο λέξεων φαίνεται να είναι περισσότερο αναπτυγμένη από ότι 

ο εντοπισμός του συνολικού αριθμού των φωνημάτων μιας λέξης, αλλά λιγότερο αναπτυγμένη 

από τη συλλαβική απαρίθμηση. Παρ’όλα αυτά, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν φαίνεται να 

στερούνται την ικανότητα αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήματος και παρουσιάζουν 

ικανοποιητικές επιδόσεις. Και σε αυτό το κριτήριο υπάρχουν ερευνητές οι οποίοι επισημαίνουν 

πως η σωστές απαντήσεις ενδεχομένως να μην συνεπάγονται μια σαφή ενημερότητα της 

φωνημικής δομής του λόγου, αλλά να είναι αποτέλεσμα μιας πιο γενικής αντίληψης στη 

σύγκριση ομοιοτήτων και διαφορών στους ήχους των λέξεων (Αdams,1990˙Cardoso-Martins, 

1994˙Morais & Kolinsy, 1994). Αυτό είναι πιθανό να συμβαίνει αν κρίνουμε από την αστάθεια 

στις απαντήσεις των συμμετεχόντων. Στο ζεύγος «εικόνα-εποχή» οι συμμετέχοντες σημείωσαν 

το μεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας με  94 από αυτούς να απαντούν σωστά ότι οι δύο λέξεις δεν 

ξεκινούν με το ιδιο φώνημα. Από το αποτέλεσμα αυτό θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι οι 

εκπαιδευτικοί κατανόησαν τις έννοιες φώνημα-γράμμα. Από τη άλλη μεριά όμως, ενώ στο 
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ζεύγος «εύδοξος-εβδομάδα» 83 συμμετέχοντες απάντησαν σωστά, στο ζεύγος «αυτός-αυλή» 

μόνο 33 έδωσαν τη σωστή απάντηση. 

  Η τέταρτη άσκηση έρχεται δεύτερη σε βαθμό δυσκολίας. Εδώ οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να 

σημειώσουν το γράμμα που αντιστοιχούσε στο τρίτο φώνημα σε έντεκα λέξεις. Υπήρχαν λέξεις 

όπως «άμπωτη» και «παγκόσμιος» όπου καμιά νηπιαγωγός δεν απάντησε σωστά. Όπως και σε 

άλλες έρευνες, σε αυτό το κριτήριο οι συμμετέχοντες δυσκολεύτηκαν περισσότερο στις λέξεις 

με αδιαφανή ορθογραφία (Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004˙Mather, Bos, 

Babur, 2001˙Swerling, Brucker & Alfano, 2005˙Washburn, Joshi, Cantrell, 2011). Σε λέξεις 

όπως «χείλια», «άγιος», «φεγγάρι» οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν τις υψηλότερες επιδόσεις  με 95, 

92 και 83 αντιστοίχως από αυτούς να απαντούν σωστά. 

9.2.Απόψεις των νηπιαγωγών για τον αναδυόμενο γραμματισμό στην προσχολική ηλικία  

  Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν σε 12 ερωτήσεις σχετικά με την 

ανάγνωση ιστοριών, τη χρήση βιβλίων αλφαβήτας, τη χρήση δακτύλου στη σειρά κατά τη 

διάρκεια της ανάγνωσης, τη συζήτηση στοιχείων από το εξώφυλλο, το χωρισμό της πρότασης σε 

λέξεις και συλλαβές, τις ασκήσεις ομοιοκαταληξίας, τα φωνήματα και τα γραφήματα, την 

ονομασία γράμματος και τέλος, τη διδασκαλία των γραμμάτων με αλφαβητική σειρά. 

Οι τέσσερις πρώτες ερωτήσεις αφορούσαν στην ανάγνωση ιστοριών. H πρώτη ερώτηση 

ανιχνεύει κατά πόσο οι νηπιαγωγοί θεωρούν σημαντική την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά 

νηπιαγωγείου. ΄Οπως ήταν αναμενόμενο, η ερώτηση αυτή συγκέντρωσε τη μεγαλύτερη 

σύγκλιση απόψεων με 95 νηπιαγωγούς να θεωρούν ότι πρόκειται για μια πολύ σημαντική 

πρακτική.   

     Στη δεύτερη ερώτηση οι νηπιαγωγοί έπρεπε να απαντήσουν κατά πόσο θεωρούν σημαντική 

την ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας. Το 38,6% των νηπιαγωγών θεωρεί ότι πρόκειται για μια 

πρακτική μερικώς σημαντική. Σε σχετική έρευνα τα αποτελέσματα έδειξαν πως οι πλειοψηφία 

των νηπιαγωγών χρησιμοποιεί είτε καθημερινά είτε μια ή δυο φορές την εβδομάδα βιβλία 

αλφαβήτας (Hawken, Johnston & Mc Donnell, 2005). 

     ΄Οπως φαίνεται από τις απαντήσεις των νηπιαγωγών στο τρίτο ερώτημα, 36,6 % των 

συμμετεχόντων στην έρευνα, θεωρεί πως είναι σημαντικό να δείχνει η εκπαιδευτικός με το 

δάχτυλο τη σειρά που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Σε σχετική έρευνα τα 

αποτελέσματα έδειξαν πως οι πλειοψηφία των νηπιαγωγών εφαρμόζει καθημερινά αυτόν τον 

τρόπο ανάγνωσης(Hawken, Johnston & Mc Donnell, 2005). 
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     ΄Οσον αφορά στα στοιχεία που δίνονται στο εξώφυλλο του βιβλίου (π.χ. τίτλος, συγγραφέας, 

εικονογράφος) η πλειοψηφία των νηπιαγωγών (77,2%) κρίνει ως πολύ σημαντικό να συζητήσει 

με τα παιδιά τα στοιχεία αυτά. 

     Η πέμπτη ερώτηση αφορούσε το χωρισμό μιας πρότασης σε λέξεις. Εδώ οι απαντήσεις 

κυμάνθηκαν μεταξύ του μερικώς σημαντικού και του σημαντικού με ίσα ποσοσστά (30,7%). 

     Το ποσοστό των νηπιαγωγών που θεωρούν σημαντικό τα παιδιά να γνωρίζουν ότι οι λέξεις 

αποτελούνται από συλλαβές, ήταν 47,5%. Η έρευνα των Hawken, Johnston και Mc Donnell 

(2005) κατέδειξε πως η συλλαβική κατάτμηση των λέξεων είναι από τις πρακτικές που 

επιλέγουν λιγότερο συχνά οι εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας. Πιο συγκεκριμένα, βρέθηκε 

ότι το 47% των εκπαιδευτικών δίνει μία ή δύο φορές το μήνα ανάλογες ασκήσεις. 

  Η έβδομη  ερώτηση αφορούσε το πόσο σημαντικό θεωρούν οι νηπιαγωγοί να δίνονται 

ασκήσεις στα παιδιά για την αναγνώριση λέξεων που ομοιοκαταληκτούν.  Το μεγαλύτερο 

ποσοστό συγκεντρώθηκε στην απάντηση «σημαντικό» (44 νηπιαγωγοί). Σε αντίστοιχη έρευνα 

των  Hindman και Wasik (2008) 85% των ερωτηθέντων απάντησε ότι η φωνολογική 

συνειδητοποίηση επιτυγχάνεται κυρίως μέσα από κείμενα με ομοιοκαταληξία. 

     ΄Οπως φαίνεται από τις απαντήσεις στην ερώτηση 8, η γνώση των παιδιών για τα φωνήματα 

που απαρτίζουν τις λέξεις κρίνεται ως λιγότερο σημαντική, τόσο από τις λέξεις όσο κι από τις 

συλλαβές. Μόλις το 19,8 %, απάντησε ότι είναι πολύ σημαντική η φωνολογική αυτή διάκριση, 

38,6 %, την αξιολόγησε ως σημαντική, ενώ το 22, 8 % ως μερικώς σημαντική. Θα πρέπει να 

σημειωθεί πως, όπως ήδη ειπώθηκε, η φωνολογική επίγνωση ενός παιδιού θεωρείται πως μπορεί 

να προβλέψει την μετέπειτα αναγνωστική ικανότητα του παιδιού (Lonigan et al., 2000˙ Melby-

Lervåg, Solvieg-Alma, & Hulme, 2012˙Senechal & LeFevre, 2002˙ Storch & Whitehurst, 2002). 

Αποτελεί μάλιστα τον ισχυρότερο δείκτη πρόβλεψης της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών 

(Anthony, Williams, McDonald, & Francis, 2007). Ακόμη, όπως φανερώνουν οι σχετικές 

μελέτες η άμεση διδασκαλία της φωνολογικής επίγνωσης έχει άμεση επίδραση στις επιδόσεις 

των παιδιών στην ανάγνωση και στην ορθογραφία (Adams, 1999˙ Bradley & Bryant, 1983˙Βus 

& Van IJzendoorn, 1999˙ Ehri, 2001˙Ehri, Nunes & Mann, 1993˙Willows, Schuster, Yaghoub-

Zadeh, & Shanahan, 2001˙ Lundberg, Larsman, & Strid, 2010˙Μανωλίτσης, 2000˙ Παντελιάδου, 

2001˙ Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997, Troia, 1999).  

   Η διεξαγωγή δραστηριοτήτων με στόχο την ταύτιση φωνήματος – γραφήματος, κρίθηκε από 

40 νηπιαγωγούς ως μερικώς σημαντική. Θα πρέπει να σημειωθεί πως, όπως ήδη ειπώθηκε, η 
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γνώση των αντιστοιχιών ήχου και γραπτών συμβόλων θεωρείται μια από τις δεξιότητες-κλειδιά 

που θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικές και μπορούν να προβλέψουν την αναγνωστική ικανότητα 

του παιδιού (Lonigan et al., 2000˙ Melby-Lervåg, Solvieg-Alma, & Hulme, 2012˙Senechal & 

LeFevre, 2002˙ Storch & Whitehurst, 2002).Σε σχετική έρευνα των Mather, Bos & Babur (2001) 

περισσότεροι από τους  μισούς συμμετέχοντες απάντησαν ότι θα πρέπει να γίνεται πάντοτε η 

αντιστοίχιση αυτή σε ανάλογες δραστηριότητες.  

     Στην ερώτηση που αφορούσε τη διδασκαλία της ονομασίας του γράμματος οι περισσότερες 

νηπιαγωγοί απάντησαν πως τη θεωρούν σημαντική (28,7 %), ενώ στην εντέκατη ερώτηση ο 

ήχος του γράμματος αξιολογήθηκε ως σημαντικός να διδαχθεί σε ποσοστό 40,6%.  

     Τέλος, η διδασκαλία των γραμμάτων με αλφαβητική σειρά κρίθηκε από τους περισσότερους 

συμμετέχοντες ως καθόλου σημαντική (49,5%). 

9.3.Ερμηνεία της σχέσης των δημογραφικών στοιχείων με τις γνώσεις των νηπιαγωγών 

   Τα αποτελέσματα της ανάλυσης φανερώνουν πως κανένα δημογραφικό στοιχείο δεν επηρέασε 

τις επιδόσεις των εκπαιδευτικών στο γνωστικό μέρος του τεστ. Αυτό είναι εύκολο να εξηγηθεί 

αν αναλογιστεί κανείς πως, όπως διαπιστώνουν και άλλοι ερευνητές άλλων χωρών ( Mather, 

Bos, Babur, 2001) είναι λίγες οι διαφοροποιήσεις που έχουν πραγματοποηθεί στη βασική δομή 

των σπουδών προπτυχιακού επιπέδου στα παιδαγωγικά τμήματα προσχολικής αγωγής και 

εκπαίδευσης της χώρας μας σε σχέση με τις εξελίξεις σε ερευνητικό επίπεδο. Ακόμη, οι  νέες 

προσεγγίσεις και θεωρίες που επικρατούν σε διεθνές επίπεδο επηρεάζουν μόνο τον εκάστοτε 

οδηγό σπουδών της νηπιαγωγού και αυτό με αρκετή καθυστέρηση, ενώ αξίζει να σημειωθεί ότι 

στα παιδαγωγικά τμήματα σπανίως παρέχεται ο οδηγός νηπιαγωγού ως εγχειρίδιο μελέτης. Όσον 

αφορά στα μεταπτυχιακά και τα προγράμματα επιμόρφωσης θα πρέπει να σημειωθεί πως θα 

έπρεπε να αναμένουμε διαφοροποιήσεις στην επίδοση μόνο αν το αντίστοιχο μεταπτυχιακό ή 

επιμορφωτικό πρόγραμμα αφορούσε το συγκεκριμένο γνωστικό πεδίο και αυτό ακόμη όμως θα 

ήταν αμφίβολο και ανεπαρκές.  

9.4. Ερμηνεία των σχέσεων των δημογραφικών στοιχείων με τις ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου για τις πρακτικές των νηπιαγωγών  

  Όπως φανερώνουν τα αποτελέσματα της έρευνας το σύνολο των απόψεων των εκπαιδευτικών 

προσχολικής εκπαίδευσης δεν φαίνεται να επηρεάζεται  σε σημαντικό βαθμό από τα 

δημογραφικά τους χαρακτηριστικά.  
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 Πιο συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί από τη Σχολή Νηπιαγωγών θεωρούν πιο σημαντικό να 

διδάσκουν την ονομασία του γράμματος (Μ=3,15, sd=1,035) από τις νηπιαγωγούς από το 

Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών (Μ=2,50, sd=1,267). 

  Από την άλλη μεριά, οι νηπιαγωγοί που έχουν μεταπτυχιακό θεωρούν πιο σημαντικό να  

συζητήσουν με τα παιδιά για στοιχεία από το εξώφυλλο (Μ=5, sd=0) και να  συνειδητοποιήσουν 

τα παιδιά στο νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές (Μ=4,63, sd=0,518) από τις 

νηπιαγωγούς που δεν έχουν (Μ=4,67, sd=0,665 και Μ=3,74, sd=1,015 αντιστοίχως), ενώ 

θεωρούν λιγότερο  σημαντικό να διδάσκουν την ονομασία του γράμματος (Μ=1,88, sd=1,126 ) 

από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν (Μ=2,96, sd=1,154). 

Παράλληλα, οι νηπιαγωγοί που έχουν δεύτερο πτυχίο θεωρούν πιο σημαντική την ανάγνωση 

ιστοριών στα παιδιά του νηπιαγωγείου  (Μ=5, sd=0) από τις νηπιαγωγούς που δεν έχουν 

(Μ=4,87, sd=0,468). 

  Τέλος, οι νηπιαγωγοί που έχουν συμμετάσχει σε κρατικά προγράμματα θεωρούν πιο σημαντικό 

να συζητούν με τα παιδιά τα στοιχεία για το εξώφυλλο  (Μ=4,84, sd=0,414) από τις 

νηπιαγωγούς που δεν έχουν συμμετάσχει (Μ=4,51, sd=0,827). 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10 

10.1.Συμπεράσματα 

   Η διεθνής συζήτηση στο χώρο της γλωσσικής αγωγής ανέδειξε προβληματισμούς σχετικά με 

το ρόλο της γνώσης του εκπαιδευτικού. Όπως είδαμε σε προηγούμενα κεφάλαια, η επιστημονική 

έρευνα για την πρώιμη απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας αλλά και τις δυσκολίες 

ανάγνωσης, γνωρίζει τελευταία ιδιαίτερη ανάπτυξη (Adams, 1999˙ Blachman, 1997˙ Βus & Van 

IJzendoorn, 1999˙ Ehri, Nunes, Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, Shanahan, 2001˙ Mann, 

1993˙ Gough, Ehri & Treiman, 1992˙ Perfetti, 1985˙ Κωτούλας, 2004˙ Μανωλίτσης, 2000˙ 

McCutchen & Berninger, 1999˙ Menchetti & Lonigan, 2008˙ Moats & Lyon, 1996˙ 

Παντελιάδου, 2001 ˙  Schneider, Kuspert, Roth, Vise, & Marx, 1997˙ Troia, 1999˙ Stanovich, 

2000˙ Wise et al., 2010). 

  Η ραγδαία αυτή ανάπτυξη της επιστημονικής έρευνας για την πρώιμη απόκτηση της 

αναγνωστικής ικανότητας και τα προβλήματα ανάγνωσης αυξάνει τις προκλήσεις για αυτούς 

που καλούνται να φέρουν εις πέρας αυτό το απαιτητικό έργο (Spear-Swerling, Brucker & 

Alfano, 2005) Ειδικότερα, δεδομένου πλέον του καθοριστικού ρόλου της δεξιότητας της 
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φωνολογικής επίγνωσης, γίνεται σαφής η αναγκαιότητα για άμεση παρέμβαση (Phillips, 

Menchetti & Lonigan, 2008). Ποιά είναι όμως η κατάρτιση και οι γνώσεις των εκπαιδευτικών; 

Βασικός στόχος της συγκεκριμένης έρευνας ήταν η συλλογή στοιχείων για το γνωστικό 

υπόβαθρο και τις αντιλήψεις  των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σχετικά με δύο 

σημαντικές διαστάσεις του αναδυόμενου γραμματισμού: τη φωνολογική και τη φωνημική 

επίγνωση. Σκοπός μας ήταν να εντοπιστούν οι ελλείψεις και τα προβλήματα που εμφανίζονται 

στις διάφορες όψεις που συνθέτουν τη γνώση στο συγκεκριμένο αντικείμενο.  

  Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της έρευνάς μας συμπεραίνουμε: 

 1.Τα ευρήματά μας συμφωνούν μετα στυμπεράσματα άλλων σχετικών ερευνών (Cunningham, 

Zibulsky, & Callahan, 2009˙Mather, Bos & Banur, 2001˙Μοats, 1994) και δείχνουν ότι οι 

γνώσεις των εκπαιδευτικών κρίνονται ως ελλιπείς ιδιαίτερα αν αναλογιστούμε τις ανάγκες 

παιδιών με δυσκολίες στον προφορικό και γραπτό λόγο. Η γνώση των νηπιαγωγών σχετικά με 

τη φωνολογική και τη φωνημική επίγνωση εμφανίζεται περιορισμένη, ασαφής και χωρίς βαθιά 

κατανόηση των εννοιών. 

2. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν, όπως ήταν αναμενόμενο, πως η μέση επίδοση του 

συνόλου των εκπαιδευτικών στο κριτήριο που απαιτούσε συλλαβική απαρίθμηση και κατάτμηση 

των λέξεων σε συλλαβές ήταν σημαντικά καλύτερη από τα υπόλοιπα κριτήρια που αφορούσαν 

στα φωνήματα. To ίδιο διαπιστώθηκε και σε άλλες έρευνες (Mather, Bos & Banur, 2001, 

Spencer, Schuele,  Guillot, & Lee, 2008, Washburn,  Joshi & Cantrell, 2011). 

3. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν πως το δεύτερο κριτήριο, όπου οι εκπαιδευτικοί έπρεπε 

να σημειώσουν των αριθμό των φωνημάτων κάθε λέξης, ήταν το δυσκολότερο του τεστ. Οι 

εκπαιδευτικοί σημείωσαν εδώ τις χαμηλότερες επιδόσεις. Όπως και σε άλλες έρευνες, οι 

συμμετέχοντες δυσκολεύτηκαν στις λέξεις με αδιαφανή ορθογραφία (Cunningham, Perry, 

Stanovich, & Stanovich, 2004, Mather, Bos, Babur, 2001, Swerling, Brucker & Alfano, 2005, 

Washburn, Joshi, Cantrell, 2011).  Όπως διαπιστώνουν και άλλοι ερευνητές (Cunningham, 

Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004, McCutchen,  & Berninger, 1999, Moats & Foorman, 2003, 

Moats & Lyon, 1996, Spencer, Schuele, Guillot, & Lee, 2008) οι συμμετέχοντες φαίνεται να 

επηρεάζονται από τη γνώση του γραπτού λόγου  και να μην μπορούν να επικεντρωθούν στις 

λέξεις ως ήχους.  

  4. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν φαίνεται να στερούνται την ικανότητα αναγνώρισης 

κοινού αρχικού φωνήματος και παρουσιάζουν ικανοποιητικές επιδόσεις. Η ικανότητα των 
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εκπαιδευτικών να αναγνωρίζουν το κοινό αρχικό φώνημα μεταξύ δύο λέξεων φαίνεται να είναι 

περισσότερο αναπτυγμένη από ότι ο εντοπισμός του συνολικού αριθμού των φωνημάτων μιας 

λέξης, αλλά λιγότερο αναπτυγμένη από τη συλλαβική απαρίθμηση. Και σε αυτό το κριτήριο 

υπάρχουν ερευνητές οι οποίοι επισημαίνουν πως οι σωστές απαντήσεις ενδεχομένως να μην 

συνεπάγονται μια σαφή ενημερότητα της φωνημικής δομής του λόγου, αλλά να είναι 

αποτέλεσμα μιας πιο γενικής αντίληψης στη σύγκριση ομοιοτήτων και διαφορών στους ήχους 

των λέξεων (Αdams,1990, Cardoso-Martins, 1994, Morais & Kolinsy, 1994). Αυτό είναι πιθανό 

να συμβαίνει αν κρίνουμε από την αστάθεια στις απαντήσεις των συμμετεχόντων 

5.   Η τέταρτη άσκηση έρχεται δεύτερη σε βαθμό δυσκολίας. Εδώ οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να 

σημειώσουν το γράμμα που αντιστοιχούσε στο τρίτο φώνημα σε κάθεμια από έντεκα λέξεις. 

Όπως και σε άλλες έρευνες, σε αυτό το κριτήριο οι συμμετέχοντες δυσκολεύτηκαν περισσότερο 

στις λέξεις με αδιαφανή ορθογραφία (Cunningham, Perry, Stanovich, & Stanovich, 2004, 

Mather, Bos, Babur, 2001, Swerling, Brucker & Alfano, 2005, Washburn, Joshi, Cantrell, 2011).  

6. Όπως διαπιστώνουν και άλλοι ερευνητές  (McCutchen, Harry, Cunningham, Cox,  Sidman & 

Covill, 2002) συμπεραίνουμε πως οι συμμετέχοντες είναι δύσκολο να σημειώσουν καλές 

επιδόσεις σε τέτοιου είδους τεστ, χωρίς να προηγηθεί μια ανάλογη εκπαίδευση ή κάποια σχετική 

επιμόρφωση. 

7. Οι χαμηλές επιδόσεις στις ασκήσεις που απαιτούσαν φωνημική επίγνωση επιβεβαιώνει το 

συμπέρασμα σχετικών ερευνών (Moats, 1994˙Moats & Lyon, 1996) πως οι ενήλικες 

επηρεάζονται από τη γνώση των γραμμάτων και εστιάζουν στις λέξεις ως αλληλουχία 

γραμμάτων και όχι ως αλληλουχία ήχων. 

 8. Ιδιαίτερο προβληματισμό μας προκάλεσε το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν 

αρκετά έντονες διατομικές διαφορές ως προς τις απόψεις τους για τη σημαντικότητα διάφορων 

πρακτικών ενίσχυσης του γραμματισμού, με εξαίρεση την ανάγνωση ιστορίων και σε μικρότερο 

βαθμό, την  επισήμανση των στοιχείων εξωφύλλου, τη διδασκαλία της συλλαβής και του ήχο 

των γραμμάτων.  

   9. Οι εκπαιδευτικοί δεν φάινεται να γνωρίζουν τα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα για τον 

καθοριστικό ρόλο της φωνολογικής και φωνημικής επίγνωσης και την  άμεση επίδραση τους 

στις επιδόσεις των παιδιών στην ανάγνωση και στην ορθογραφία (Adams, 1999˙ Bradley & 

Bryant, 1983˙ Anthony, Williams, McDonald, & Francis, 2007, Βus & Van IJzendoorn, 1999˙ 

Ehri, 2001˙Ehri, Nunes & Mann, 1993˙Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh, & Shanahan, 2001˙ 
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Lundberg, Larsman, & Strid, 2010˙Μανωλίτσης, 2000˙ Παντελιάδου, 2001˙ Schneider, Kuspert, 

Roth, Vise & Marx, 1997, Troia, 1999).  

10. Οι εκπαιδευτικοί δεν φάινεται να γνωρίζουν τα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα για τον 

καθοριστικό ρόλο  της διεξαγωγής δραστηριοτήτων με στόχο την ταύτιση φωνήματος – 

γραφήματος (Lonigan et al., 2000˙ Melby-Lervåg, Solvieg-Alma, & Hulme, 2012˙Senechal & 

LeFevre, 2002˙ Storch & Whitehurst, 2002). 

11. Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής θα πρέπει να διδάσκονται 

περισσότερα σχετικά με τη δομή της γλώσσας και τον αναδυόμενο γραμματισμό (Mather, Bos, 

Babur, 2001).  Είναι φανερό πως οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν να στηρίζουν τη διδασκαλία τους 

σε μια ενστικτώδη αντίληψη της φωνολογίας, στην εμπειρία ή στο προσωπικό κίνητρο για 

επιπλέον επιμόρφωση (Moats, 1999, Moats& Foorman, 2003). Η συνειδητή διδασκαλία 

προϋποθέτει και απαιτεί συνειδητή γνώση του αντικειμένου. Οι εκπαιδευτικοί έχουν δικαίωμα 

άμεσης διδασκαλίας και πρακτικής άσκησης των γνώσεων που απαιτούνται να διδάξουν στα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

 

Περιορισμοί της έρευνάς μας 

 Τα συμπεράσματα τα οποία διατυπώσαμε υπόκεινται σε ορισμένους περιορισμούς: 

1. Στην έρευνα συμφώνησαν να συμμετάσχουν 101 ενεργοί εκπαιδευτικοί προσχολικής 

εκπαίδευσης. Ο τρόπος συνεπώς συγκρότησης του δείγματος αποτελεί έναν αρκετά σημαντικό 

περιορισμό, επειδή οι εκπαιδευτικοί που θέλουν να συμμετέχουν σε μια τέτοια έρευνα δεν 

αποτελεί αντιπροσωπευτικό δείγμα του συνόλου των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης. 

2. Στην έρευνα συμφώνησαν να συμμετάσχουν ενεργοί εκπαιδευτικοί αποκλειστικά του νομού 

Θεσσαλονίκης. Το δείγμα μας συνεπώς συγκροτήθηκε από υποκείμενα με αστικό τόπο 

προέλευσης και διαμονής. Η γενίκευση των συμπερασμάτων μας μπορεί να γίνει προσεκτικά και 

μόνο σε πληθυσμούς που παρουσιάζουν ανάλογα χαρακτηριστικά με εκείνα του δείγματός μας.  

Οι μελλοντικές έρευνες θα ήταν χρήσιμο να διεξαχθούν με ένα πιο αντιπροσωπευτικό δείγμα, 

ώστε τα αποτελέσματα να μπορούν να γενικευθούν με ασφάλεια. 

  Παρόλους τους περιορισμούς που θέσαμε, τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, όταν αναλυθούν 

σε συσχέτιση με τα ερευνητικά αποτελέσματα άλλων σχετικών μελετών, οδηγούν αβίαστα στο 

συμπέρασμα πως οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν σημαντικό γνωστικό έλλειμμα στη γλωσσική 
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δομή και τους κανόνες της γλώσσας, γνώσεις που κρίνονται ως απαραίτητες για τη διδασκαλία, 

ιδιαίτερα σε παιδιά με κάποιες γλωσσικές αδυναμίες. 

10.2.Προτάσεις 

   Η παρούσα έρευνα ανάδειξε το γνωστικό κενό των νηπιαγωγών στον τομέα των φωνολογικών 

και φωνημικών κυρίως ικανοτήτων. Και αυτό, γιατί η καλλιέργεια των μεταγλωσσικών 

ικανοτήτων, ως ένας ιδιαίτερος τομέας γνώσης, δεν έχει ενσωματωθεί στα προγράμματα 

προπτυχιακού επιπέδου, με τον τρόπο που θα εξασφάλιζε μια καλή γνώση του αντικειμένου. 

  Στο σημείο αυτό θα επιχειρήσουμε να διατυπώσουμε κάποιες προτάσεις, βασιζόμενοι στα 

αποτελέσματα και τα συμπεράσματα της έρευνάς μας. Οι προτάσεις μας υπόκεινται ωστόσο 

στους περιορισμούς που ήδη αναφέραμε. 

  Οι προτάσεις που προκύπτουν από τα ευρήματά μας είναι οι εξής: 

1. Ενσωμάτωση των μεταγλωσσικών ικανοτήτων ως ξεχωριστό μάθημα στο βασικό 

προπτυχιακό επίπεδο. Μια τέτοια πρακτική θα εξασφάλιζε το απαραίτητο γνωστικό υπόβαθρο 

σε όλους τους εκπαιδευτικούς. Τα μεταπτυχιακά προγράμματα και τα επιμορφωτικά 

προγράμματα οποιοδήποτε φορέα και είδους,όπως είδαμε, δεν εξασφαλίζουν τη γνώση του 

αντικειμένου που μας ενδιαφέρει, εκτός κι αν αφορούν τον συγκεκριμένο τομέα. Και πάλι όμως, 

για μια τόσο βασική γνώση, όπως η γλωσσική επίγνωση,  η προπτυχιακή εκπαίδευση θα πρέπει 

να είναι οργανωμένη με τέτοιο τρόπο, ώστε να εξασφαλίζει ότι κάθε εκπαιδευτικός θα γνωρίζει 

τη δομή της γλώσσας σε ικανοποιητικό βαθμό. 

2. Σχεδιασμός εκπαιδευτικού υλικού που θα προτείνει τρόπους και μεθόδους για την ενίσχυση 

της φωνολογικής και φωνημικής επίγνωσης. Τόσο στο διαθεματικό ενιαίο πλαίσιο 

προγραμμάτων σπουδών για το νηπιαγωγείο, όσο και στο πιλοτικό πρόγραμμα σπουδών για το 

νηπιαγωγείο (2011), υπάρχουν σχετικοί με τη φωνολογική και φωνημικοί επίγνωση στόχοι και 

παράλληλα προτείνονται ιδέες για δραστηριότητες και μεθοδολογικές προσεγγίσεις. Θα 

τολμούσαμε όμως να υποστηρίξουμε, πως δεδομένης της καίριας σημασίας των μεταγλωσσικών 

αυτών δεξιοτήτων, η αναφορά που τους γίνεται είναι ελάχιστη. Ακόμα, δεδομένου ότι οι 

εκπαιδευτικοί μας δεν έχουν λάβει τις βασικές γλωσσικές γνώσεις στις πανεπιστημιακές τους 

σπουδές, η μικρή αυτή αναφορά δεν ενημερώνει τους εκπαιδευτικούς για το πόση μεγάλη 

σημασία θα πρέπει να δοθεί στο καθημερινό τους πρόγραμμα σε ανάλογες δραστηριότητες. Για 

παράδειγμα, με τον ίδιο τρόπου που τονίζεται η παιδαγωγική αξία του παιχνιδιού, κατά τη 

γνώμη μας θα έπρεπε να υπάρχει μια ενότητα που να ενημερώνει για την καίρια σημασία της 
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φωνολογικής και φωνημικής επίγνωσης στην μετέπειτα γλωσσική εξέλιξη του παιδιού, να 

εξηγεί, να υποστηρίζει τις προτάσεις με τα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα, να προτείνει 

μεθοδολογικές προσεγγίσεις και δραστηριότητες. Αναμφισβήτητα θα ήταν αποτελεσματικό να 

ενταχθούν στη συγγραφική ομάδα ειδικοί ερευνητές που να έχουν ως βασικό αντικείμενο 

μελέτης τις μεταφωνολογικές ικανότητες. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι 

 

1. EΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΝΤΙΛΗΨΕΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ 

 

Αγαπητοί νηπιαγωγοί,  

το ερωτηματολόγιο αυτό έχει ως στόχο την εκτίμηση των αντιλήψεών σας σχετικά με τη 

φωνολογική δομή των λέξεων του προφορικού λόγου. Απώτερος σκοπός είναι η επαγγελματική 

βελτίωση των εκπαιδευτικών προσχολικής εκπαίδευσης σε θέματα σχετικά με την προώθηση 

του γραμματισμού στην προσχολική εκπαίδευση. Διαβάστε προσεκτικά την εκφώνηση κάθε 

ερώτησης και σημειώστε την απάντηση που αντανακλά την προσωπική σας αντίληψη. 

Ευχαριστούμε εκ των προτέρων για την άμεση ανταπόκριση και τη συμμετοχή σας στην 

παρούσα έρευνα. 

 

      Αναστασία Αγραφιώτη 

     Μεταπτυχιακή φοιτήτρια  

Π.Τ.Π.Ε Παν/μίου Κρήτης 

 

Παρακαλούμε σημπληρώστε τα παρακάτω δημογραφικά στοιχεία. 

 

Βασικές Σπουδές: Σχολή Νηπιαγωγών: ____  Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπιαγωγών:_____ 

     Άλλο πτυχίο: ________________________________ 

Ποιο έτος αποφοίτησατε: ________ 

Ποιο έτος διοριστήκατε:________ 

Πόσα έτη διδακτικής εμπειρίας έχετε:_______ 

Κατοχή μεταπτυχιακού διπλώματος (αν ναι, σημειώστε τον τίτλο): 

_____________________________________________________ 

Κατοχή διδακτορικού διπλώματος (αν ναι, σημειώστε τον τίτλο): 

_____________________________________________________ 

Συμμετοχή σε κρατικά προγράμματα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (αν ναι, αναφέρετε τον 

αριθμό και τη θεματική τους): 

_______________________________________________________________ 

_______________________________________________________________ 
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1. Χωρίστε σε συλλαβές τις παρακάτω λέξεις και σημειώστε τις στο κουτάκι που βρίσκεται 

δίπλα από κάθε λέξη:  

Π.χ.: 

Κανάτα        κα-νά-τα                                   

             

              πρύμνη ________                                                

μπριζόλα________      

εμπλοκή________ 

ύμνος________ 

              μπροστά________                                              

παρέκκλιση________                                                 

κουδουνίστρα________ 

έμπλαστρο________ 

συντρέχω________ 

 διαρρήκτης________ 

 

2. Σημειώστε πόσοι ήχοι-φωνήματα υπάρχουν στις παρακάτω λέξεις. Θυμηθείτε ότι ο 

αριθμός των φωνημάτων μιας λέξης μπορεί να μην αντιστοιχεί στον αριθμό των 

γραμμάτων της. 

 

Π.χ.: 

φεγγάρι                   φ-ε-γγ-ά-ρ-ι                      

 

έγγαμος_________                   

εύηχος_________ 

ψωμί_________ 

3

 6  

 

 

 

 

 

 

 

 

6 
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 παρεμπιπτόντως_________ 

ξαπλώστρα_________ 

άγγελος_________ 

έγγραφο_________                                      

πείσμα_________ 

εμπλέκω_________ 

Σμύρνη_________ 

παγκόσμιος_________ 

αυγή_________ 

 

 

3. Κυκλώστε όποια από τα παρακάτω ζεύγη λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα.  

Π.χ.: 

                                             

ευφυϊα-ευγενικός  

σβήνω-σέλα 

ψήνω-πόρτα 

εύδοξος-εβδομάδα 

αβλαβής-αυλαία 

εικόνα-εποχή 

αυτός-αυλή  

ομάδα-ωμός 

έπαυλη-αίγλη 

ιδέα-ήλιος 

 

4. Σημειώστε ποιο είναι το γράμμα που αντιστοιχεί στο τρίτο φώνημα σε καθεμιά από τις 

παρακάτω λέξεις:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ξύνω-κάστρο 
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Π.χ.  ευφάνταστος 

 

άμπωτη 

 χείλια 

 άγιος 

αυλή 

καημός 

συγγνώμη 

υιοθεσία 

φεγγάρι 

παγκόσμιος 

γαϊδαρος 

εύνοια 

 

 

 

2. ΟΙ ΣΩΣΤΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 

 

1. Χωρίστε σε συλλαβές τις παρακάτω λέξεις και σημειώστε τις στο κουτάκι που βρίσκεται 

δίπλα από κάθε λέξη:  

Π.χ.: 

Κανάτα        κα-νά-τα                                   

             

              πρύμνη ____πρύ-μνη____                                                

μπριζόλα_____μπρι-ζό-λα___      

εμπλοκή__ε-μπλο-κή______ 

α 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3

 6  

2 

3 

3 
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ύμνος______ύ-μνος__ 

              μπροστά___μπρο-στά_____                                              

παρέκκλιση__πα-ρέκ-κλι-ση______                                                 

κουδουνίστρα____κου-δου-νί-στρα____ 

έμπλαστρο_____έ-μπλα-στρο___ 

συντρέχω___συ-ντρέ-χω_____ 

 διαρρήκτης_____διαρ-ρή-κτης___ 

 

2. Σημειώστε πόσοι ήχοι-φωνήματα υπάρχουν στις παρακάτω λέξεις. Θυμηθείτε ότι ο 

αριθμός των φωνημάτων μιας λέξης μπορεί να μην αντιστοιχεί στον αριθμό των 

γραμμάτων της. 

 

Π.χ.: 

φεγγάρι                   φ-ε-γγ-ά-ρ-ι                      

 

έγγαμος_______ [éŋγamos] __                   

εύηχος_______ [évixos] __ 

ψωμί_________ [psomí] 

 παρεμπιπτόντως__ [parembiptóndos] _______ 

ξαπλώστρα_____ [ksaplóstra] ____ 

άγγελος_____ [ángelos] ____ 

έγγραφο_____ [éŋγrafo] ____                                      

πείσμα______ [pízma]___ 

εμπλέκω______ [embléko]___ 

Σμύρνη________ [zmírnι] _ 

2 

3 

2 

4 

4 

6 

7 

6 

5 

5 

6 

6 

13 

7 

10 

7 

3 

3 
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παγκόσμιος______ [paŋgózmios] ___ 

αυγή_________ [avjí] 

 

 

3. Κυκλώστε όποια από τα παρακάτω ζεύγη λέξεων αρχίζουν με το ίδιο φώνημα.  

Π.χ.: 

                                             

σβήνω-σέλα 

ψήνω-πόρτα 

εύδοξος-εβδομάδα 

αβλαβής-αυλαία 

εικόνα-εποχή 

αυτός-αυλή  

ομάδα-ωμός 

έπαυλη-αίγλη 

ιδέα-ήλιος 

 

4. Σημειώστε ποιο είναι το γράμμα που αντιστοιχεί στο τρίτο φώνημα σε καθεμιά από τις 

παρακάτω λέξεις:  

 

Π.χ.  ευφάνταστος 

 

άμπωτη 

 χείλια 

 άγιος 

αυλή 

καημός                                                                  

συγγνώμη 

10 

4 

α 

μπ 

λ 

ι 

λ 

ν 

Ξύνω-κάστρο 

η 
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υιοθεσία 

φεγγάρι 

παγκόσμιος 

γαϊδαρος 

εύνοια 

 

 

 

 

 

 

θ 

γγ ή ν 

ν 

ι 

ν 
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Ερωτηματολόγιο Απόψεων των  Νηπιαγωγών για τον Αναδυόμενο Γραμματισμό στην Προσχολική Αγωγή 

 

Παρακαλούμε βάλτε σε κύκλο την απάντηση που ανταποκρίνεται περισσότερο στις απόψεις σας για την σημαντικότητα κάθε μίας από τις 

διδακτικές πρακτικές που περιγράφονται παρακάτω για την καλλιέργεια των δεξιοτήτων αναδυόμενου γραμματισμού. 

 

α/

α 
ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ 

Καθόλου 

σημαντικό 

Λίγο 

σημαντικό 

Μερικώς 

σημαντικό 
Σημαντικό 

Πολύ 

σημαντικό 

1 Πόσο σημαντική θεωρείτε την ανάγνωση ιστοριών στα παιδιά 

του νηπιαγωγείου; 
1 2 3 4 5 

2 Πόσο σημαντική θεωρείτε την ανάγνωση βιβλίων αλφαβήτας 

στα παιδιά του νηπιαγωγείου;  
1 2 3 4 5 

3 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να δείχνετε με το δάχτυλο τη σειρά 

που διαβάζεται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης; 
1 2 3 4 5 

4 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να συζητήσετε με τα παιδιά για 

στοιχεία από το εξώφυλλο (π.χ. τον τίτλο, τον συγγραφέα); 
1 2 3 4 5 

5 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να χωρίζουν τα παιδιά μια πρόταση 

σε λέξεις; 
1 2 3 4 5 

6 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο 

Νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από συλλαβές; 
1 2 3 4 5 
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7 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να κάνετε ασκήσεις στα παιδιά για 

την αναγνώριση λέξεων που ομοιοκαταληκτούν; 
1 2 3 4 5 

8 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να συνειδητοποιήσουν τα παιδιά στο 

Νηπιαγωγείο ότι οι λέξεις αποτελούνται από φωνήματα; 
1 2 3 4 5 

9 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να κάνετε δραστηριότητες με στόχο 

την ταύτιση φωνήματος – γραφήματος; 
1 2 3 4 5 

10 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να διδάσκετε την ονομασία του 

γράμματος; 
1 2 3 4 5 

11 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να διδάσκετε τον ήχο του 

γράμματος; 
1 2 3 4 5 

12 Πόσο σημαντικό θεωρείτε να διδάσκετε τα γράμματα στα 

παιδιά με αλφαβητική σειρά; 
1 2 3 4 5 

 

 

 




