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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

 Μία σηµαντική παράµετρος των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών, 

είναι η ικανότητά τους να σκέπτονται για τη µορφολογική δοµή των λέξεων και να 

χειρίζονται συνειδητά αυτή τη δοµή.  Ωστόσο, η µεταγλωσσική αυτή ικανότητα δεν 

έχει προσελκύσει το ανάλογο ενδιαφέρον των ερευνητών στη χώρα µας.  Η 

παρούσα λοιπόν διπλωµατική εργασία επιχειρεί να συγκεντρώσει και να 

παρουσιάσει χρήσιµες πληροφορίες για το συγκεκριµένο θέµα.  Πιο συγκεκριµένα, 

η µελέτη µας έχει σκοπό να ερευνήσει τη µορφή της µορφολογικής επίγνωσης 

παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών και τη σχέση της µε τις αναδυόµενες δεξιότητες τους 

στην ανάγνωση. 

 Το ενδιαφέρον µας για το ευρύτερο θέµα των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

άρχισε από την εποχή των προπτυχιακών µας σπουδών στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης. 

 Στο σηµείο αυτό αισθάνοµαι την ανάγκη  να ευχαριστήσω θερµά τον 

επιβλέποντα καθηγητή µου κ. Γεώργιο Μανωλίτση, για την καθοδήγηση και τις 

υποδείξεις του σε όλη τη διάρκεια πραγµατοποίησης αυτής της εργασίας.  Η 

βοήθεια του όµως αυτή δεν περιορίζεται µόνο στην εκπόνηση της διπλωµατικής 

µου εργασίας.  Καθ΄όλη τη διάρκεια των σπουδών µου, µου πρόσφερε πολύτιµες 

συµβουλές. 

 Επίσης, οφείλω να ευχαριστήσω όλους τους καθηγητές µου καθ’ όλα τα έτη 

των προπτυχιακών και µεταπτυχιακών µου σπουδών στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης. 

 Ακόµα, οφείλω να ευχαριστήσω τους Νηπιαγωγούς των Νηπιαγωγείων του 

Ηρακλείου, από τα οποία συγκέντρωσα το δείγµα της έρευνας µου, για την 

πολύτιµη συνεργασία τους. 

 Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλα τα µέλη της οικογένειας µου για την 

ηθική και οικονοµική συµπαράσταση που µου πρόσφεραν σε όλη τη διάρκεια των 

σπουδών µου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

 Η γλωσσική ικανότητα,την οποία τα παιδιά κατακτούν σταδιακά ήδη από 

τους πρώτους µήνες της ζωής τους, αποτελεί βασική συνιστώσα ολόκληρης της 

πνευµατικής, ψυχολογικής και κοινωνικής τους εξέλιξης.  Μεγάλη ανάπτυξη της 

γλωσσικής τους ικανότητας πραγµατοποιείται κατά τη διάρκεια της προσχολικής 

ηλικίας, χωρίς όµως να σηµαίνει ότι η παραπάνω πορεία ανάπτυξης 

ολοκληρώνεται µε το τέλος της προσχολικής περιόδου. 

 Πέρα από τις βασικές γλωσσικές γνώσεις που κατακτούν τα µικρά παιδιά 

µέχρι το τέλος της προσχολικής ηλικίας, έχουν αρχίσει να στρέφονται από µια 

αφηρηµένη σε µια πιο συνειδητή γνώση της γλώσσας και των δοµών της (Carlisle, 

1995: 190).  Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν αρχίσει να κατακτούν ποικίλες 

µεταγλωσσικές ικανότητες, οι οποίες δηλώνουν µια στοχαστική σκέψη και ένα 

σκόπιµο έλεγχο πάνω στη δοµή και τις λειτουργίες της γλωσσικής διαδικασίας 

(Μανωλίτσης, 2000: 29).   

Το ενδιαφέρον για τη µελέτη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων τα τελευταία 

χρόνια είναι έντονο.  Ωστόσο, στον ελληνικό χώρο, η µελέτη των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων φαίνεται να είναι παραµεληµένη.  Οι λιγοστές έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί, εστιάζονται σε ορισµένες µεταφωνολογικές ικανότητες των 

παιδιών της προσχολικής ηλικίας ή των παιδιών που φοιτούν στην Α’ τάξη του 

∆ηµοτικού Σχολείου (Μανωλίτσης, 2000 ˙ Πόρποδας κ.α., 1999 ˙ Τάφα κ.α., 1998 ˙ 

Παπούλια-Τζελέπη, 1997 ˙ Πόρποδας, 1989).  Κατ’ επέκταση λοιπόν, η ανάγκη για 

µια ευρύτερη διερεύνηση της µορφής των µεταγλωσσικών ικανοτήτων στα 

ελληνόπουλα προσχολικής ηλικίας είναι αρκετά µεγάλη. 

 Το θέµα της δικής µας διπλωµατικής εργασίας εντάσσεται στον παραπάνω 

µεγάλο τοµέα των µεταγλωσσικών ικανοτήτων και πιο συγκεκριµένα σε ένα από τα 

είδη αυτών των ικανοτήτων, τη µορφολογική επίγνωση.  Η µορφολογία σε όλες τις 

γλώσσες του κόσµου αποτελεί ένα από τα δυο είδη γραµµατικής διαφοροποίησης, 

ενώ το δεύτερο είδος αποτελεί η σύνταξη.  Με τη βοήθεια της µορφολογίας έχουµε 

τη δυνατότητα να εκφράσουµε διαφορετικά νοήµατα διαφοροποιώντας τη 

φωνολογική µορφή των λέξεων (Κατή, 1992: 139-140).  Η µορφολογία είναι ο 

τοµέας της γλώσσας που µελετά την εσωτερική δοµή των λέξεων (Jensen, 1990: 

1).  Βασική µονάδα στη µορφολογία είναι το µόρφηµα, το µικρότερο τµήµα του 
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λόγου που έχει σηµασία ή γραµµατική ή συντακτική λειτουργία (Bryant et al., 1999: 

112 ֹ Kess, 1992: 73 ֹ Jensen, 1990: 2 ֹ Πετρούνιας, 1984: 69).  Για παράδειγµα, 

η λέξη «τρέχω» αποτελείται από δύο µορφήµατα: τη ρίζα «τρεχ», που δηλώνει το 

νόηµα και το κλιτικό µόρφηµα «ω», που εκτελεί συντακτική λειτουργία, αφού ορίζει 

το α’ ενικό τύπο του ρήµατος. 

 Ο τοµέας της µορφολογίας διαιρείται σε δύο βασικούς τοµείς, στην κλιτική 

και στην παραγωγική µορφολογία.  Η κλιτική µορφολογία ορίζεται ως οι αλλαγές, 

οι οποίες συµβαίνουν στη µορφή των λέξεων (κλίση ουσιαστικών και ρηµάτων) 

σύµφωνα µε τις γραµµατικές λειτουργίες που επιτελούν σε κάποιο συγκεκριµένο 

γλωσσικό περιβάλλον.  Από την άλλη πλευρά, η παραγωγική µορφολογία ορίζεται 

ως ο σχηµατισµός λέξεων µε διάφορες µορφολογικές διαδικασίες, όπως για 

παράδειγµα συνδυάζοντας θέµατα λέξεων ή και ολόκληρες λέξεις (Holton et all., 

2000: 178 ֹ Kess, 1992: 76-80 ֹ Goodluck, 1991: 45-46).  Σε γενικές γραµµές τα 

κλιτικά µορφήµατα όταν χρησιµοποιούνται αλλάζουν απλά τον τύπο των λέξεων 

και όχι τις λέξεις (παράδειγµα, τα µορφήµατα που µας βοηθούν να σχηµατίζουµε 

τους χρόνους των ρηµάτων).  Αντίθετα, τα παραγωγικά µορφήµατα όταν 

χρησιµοποιούνται δηµιουργούν νέες λέξεις και αλλάζουν το µέρος του λόγου των 

λέξεων (ευτυχία-ευτυχισµένος, από ουσιαστικό µε τη χρήση της κατάληξης -µένος 

γίνεται µετοχή) (Levin, et al., 2001: 747).  Επιπλέον και ο χειρισµός των σύνθετων 

λέξεων εντάσσεται στον τοµέα της µορφολογίας (Ralli, 2003).   

 Πιο συγκεκριµένα, η µορφολογική επίγνωση αναφέρεται στην συνειδητή 

επίγνωση των παιδιών για τη µορφολογική δοµή των λέξεων και την ικανότητα 

τους να χειρίζονται συνειδητά αυτή τη δοµή.  Ουσιαστικά το µέγεθος της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσδιορίζεται σε µεγάλο βαθµό από τις 

µορφολογικές τους γνώσεις (Lyster, 2002: 262 ֹ Carlisle, 1995: 194). 

Στο σηµείο όµως αυτό αξίζει να γίνει µια διάκριση ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και στις µορφολογικές γνώσεις.  Η εκτίµηση της 

µορφολογικής επίγνωσης επικεντρώνεται στη µετάβαση από µια αφηρηµένη, 

«ενστικτώδη» επίγνωση της µορφολογικής δοµής των λέξεων σε µια πιο 

συνειδητή επίγνωση.  Γι’αυτό ακριβώς το λόγο δεν θα πρέπει να υπάρχει σύγχυση 

ανάµεσα στη χρήση ποικίλων µορφολογικών τύπων σε λέξεις και στην επίγνωση 

της µορφολογικής δοµής αυτών των λέξεων.  Για να γίνει αντιληπτή η µετάβαση 

από την λανθάνουσα στην συνειδητή επίγνωση θα πρέπει να επικεντρωθούµε σε 

σηµεία και κριτήρια που φανερώνουν την ανάπτυξη της συνειδητής επίγνωσης 
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(Carlisle, 1995: 194-195).  Στο σηµείο αυτό αξίζει να σηµειωθεί ότι οι γνώσεις των 

παιδιών για την µορφολογία µπορούν να είναι πολύπλευρες.  ∆ιαφορετικά είδη 

µορφολογικών γνώσεων αναπτύσσονται µε διαφορετικό ρυθµό και σε διαφορετικό 

χρόνο (Tyler & Nagy, 1989). 

Η µορφολογική επίγνωση περιλαµβάνει φωνολογικές, σηµασιολογικές και 

συντακτικές γνώσεις και όπως έχει προκύψει από πειραµατικές έρευνες είναι µια 

ικανότητα που µπορεί να καλλιεργηθεί στα παιδιά έπειτα από κατάλληλη 

εκπαίδευση (Lyster, 2002: 261-294 ֹ Bryant et al., 1999: 113 ֹ Carlisle, 1995: 190). 

Ωστόσο όµως, αξίζει να αναφερθεί ότι από όλους τους τοµείς των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων, η επίγνωση των παιδιών για τη µορφολογική δοµή 

των λέξεων και η ικανότητα συνειδητού χειρισµού τους έχει µελετηθεί λιγότερο.  

Στην Ελλάδα οι έρευνες σχετικά µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών είναι 

ελάχιστες.  Οι Chliounaki & Bryant µελέτησαν την κατανόηση των µορφο-

φωνολογικών κανόνων για την γραφή των γραµµάτων /ο/ και /ε/ στο θέµα και στις 

καταλήξεις των λέξεων σε παιδιά Α’ ∆ηµοτικού (Chliounaki & Bryant, 2002: 1489-

1499).  Επιπλέον, λίγα χρόνια νωρίτερα ο Bryant και οι συνεργάτες του µελέτησαν 

τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την ικανότητα γραφής σε 

ελληνόπουλα, που φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου (Bryant 

et al., 1999).  Συγκεκριµένα όµως, για τη διερεύνηση της µορφολογικής επίγνωσης 

των παιδιών της προσχολικής ηλικίας δεν συναντήσαµε καµία άλλη δηµοσιευµένη 

µελέτη. 

Η έρευνα που σχεδιάσαµε και πραγµατοποιήσαµε στη διπλωµατική µας 

εργασία, παρουσιάζει ερευνητικά δεδοµένα για τη µορφολογική επίγνωση παιδιών 

προσχολικής ηλικίας που µιλούν την ελληνική γλώσσα.  Κύριος σκοπός µας είναι η 

διερεύνηση της µορφής της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών προσχολικής 

ηλικίας 5;4-6;2 ετών και η διερεύνηση της σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης µε 

τις αναδυόµενες αναγνωστικές τους ικανότητες. 

Η µελέτη µας διαφοροποιείται από τις αντίστοιχες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί σε αυτό το χώρο σε αρκετά σηµεία.  Αξίζει να αναφερθεί ότι το 

δείγµα µας συγκροτήθηκε από παιδιά προσχολικής ηλικίας 5;4-6;2 ετών, που 

φοιτούν σε τάξεις Νηπιαγωγείου.  Στις περισσότερες ανάλογες µελέτες τα 

υποκείµενα φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου, ενώ σε 

περιπτώσεις διαχρονικών ερευνών, που ξεκινούσαν από το νηπιαγωγείο, δεν 

αξιολογούνταν η αναγνωστική ικανότητα των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  
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Επίσης, η αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης έγινε µε πολυδιάστατο τρόπο, 

αξιολογώντας όλες τις πλευρές της µορφολογικής επίγνωσης (κλιτική, 

παραγωγική, σύνθεση). 

Το θεωρητικό υπόβαθρο που ακολουθεί συµβάλλει στην κατανόηση του 

γενικότερου πλαισίου µέσα στο οποίο εντάσσεται η µορφολογική επίγνωση.  

Αρχικά παρουσιάζουµε ένα εννοιολογικό προσδιορισµό για τις µεταγλωσσικές 

ικανότητες, διαφορετικές θεωρίες για τη µεταγλωσσική ανάπτυξη, όπως επίσης τη 

σχέση τους µε την δεξιότητα της ανάγνωσης.  Στην προβληµατική που ακολουθεί 

παρουσιάζουµε την πορεία ανάπτυξης των µορφολογικών γνώσεων και της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών, καθώς και τους παράγοντες που 

συνδέονται µε την δεξιότητα αυτή.  Τέλος, αναφερόµαστε ξεχωριστά στη σχέση 

µορφολογικής επίγνωσης και ανάγνωσης.  Το τελευταίο τµήµα της προβληµατικής 

µας περιλαµβάνει την κριτική της βιβλιογραφικής ανασκόπησης, καθώς και τους 

λόγους της αναγκαιότητας της έρευνας που πραγµατοποιήσαµε. 

Με την συγγραφή των δύο παραπάνω µερών της εργασίας µας επιχειρούµε 

να θεµελιώσουµε θεωρητικά το θέµα της διπλωµατικής µας εργασίας, πριν 

προχωρήσουµε στο εµπειρικό µέρος.  Στο τέταρτο κεφάλαιο της εργασίας 

διατυπώνονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της έρευνάς µας, όπως προέκυψαν από 

την προβληµατική.  Σε επόµενο κεφάλαιο αναλύουµε τη µεθοδολογία της έρευνάς 

µας και παρουσιάζουµε αναλυτικά το σχεδιασµό της, τη συγκρότηση του 

δείγµατος, τα όργανα µέτρησης και τη διαδικασία που ακολουθήσαµε. 

Στο έκτο κεφάλαιο της εργασίας µας παρουσιάζουµε αναλυτικά τα 

αποτελέσµατα της έρευνας.  Για να γίνουν περισσότερο κατανοητά τα 

αποτελέσµατα, η παρουσίαση τους έγινε σε τρία µέρη.  Στο πρώτο µέρος 

παρουσιάζεται αναλυτικά η µορφή της µορφολογικής επίγνωσης των υποκειµένων 

µας.  Στο δεύτερο µέρος, εξετάζονται οι παράγοντες που επηρεάζουν την 

ανάπτυξή της.  Στο τρίτο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας, 

εξετάζεται η σχέση που υπάρχει ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και στις 

αναδυόµενες αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, 

καθώς και οι παράγοντες που επηρεάζουν τη µεταξύ τους σχέση. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο γίνεται η ερµηνεία των αποτελέσµατων της έρευνας 

µε την αντιπαράθεση σχετικών ερευνών µε τα ευρήµατα που προέκυψαν από τη 

δική µας έρευνα.  Επισηµαίνουµε τις οµοιότητες και τις διαφορές που υπάρχουν 

ανάµεσα στη µελέτη µας και σε µελέτες άλλων ερευνητών, καθώς και τις 
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επεκτάσεις που προσφέρουν τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας στα 

αποτελέσµατα άλλων ερευνών.  Το κεφάλαιο της ερµηνείας των αποτελεσµάτων 

έχει ακριβώς την ίδια διάρθωση µε το κεφάλαιο των αποτελεσµάτων και 

υποδιαιρείται σε τρία τµήµατα. 

Τέλος, στο όγδοο και τελευταίο κεφάλαιο της εργασίας µας, παρουσιάζουµε 

τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας, τους περιορισµούς της και κάνουµε 

διαφορετικές προτάσεις για µελλοντικές έρευνες.  Στο τελευταίο µέρος του 

κεφαλαίου αυτού παρουσιάζουµε τις ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις, όπως 

προκύπτουν από τα ευρήµατα της µελέτης µας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 
 
2.1 Η ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 
 

 Η µελέτη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών έχει προσελκύσει το 

ενδιαφέρον πολλών εξελικτικών ψυχολόγων, εξελικτικών ψυχογλωσσολόγων και 

παιδαγωγών (Tunmer et al., 1984: 2).  Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, οι 

µεταγλωσσικές ικανότητες είναι «οι ικανότητες εκείνες, που φανερώνουν µια 

στοχαστική σκέψη κι ένα σκόπιµο έλεγχο πάνω στη δοµή και τις λειτουργίες της 

γλωσσικής διαδικασίας» (Μανωλίτσης, 2000: 29).  Προϋποθέτουν τη µετατόπιση 

της προσοχής από το νόηµα του περιεχοµένου, στον τρόπο της γλωσσικής 

έκφρασης (Edwards & Kirkpatrick, 1999: 313).  Οι ικανότητες αυτές σχετίζονται και 

µε τα τέσσερα δοµικά στοιχεία της γλώσσας, δηλαδή το φωνολογικό, το 

συντακτικό, το σηµασιολογικό και το πραγµατολογικό και για αυτό το λόγο 

διακρίνονται σε µεταφωνολογικές, µετασυντακτικές, µετασηµασιολογικές και 

µεταπραγµατολογικές (Τάφα, 2001: 28-29).   

Τα τελευταία χρόνια οι έρευνες, που έχουν ασχοληθεί µε τη µεταγλωσσική 

ανάπτυξη είναι πολυπληθείς.  Ωστόσο, η ηλικία κατά την οποία οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες εµφανίζονται στα παιδιά, καθώς και ο τρόπος ανάπτυξής τους, 

αποτελούν θέµατα για τα οποία όλοι οι ερευνητές δεν έχουν την ίδια άποψη.  

Παρόλο αυτά όµως, φαίνεται να υπάρχει µια αποδοχή µεταξύ των µελετητών, να 

γίνεται µία διάκριση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων σε λανθάνουσες (implicit) και 

συνειδητές (explicit).  Συγκεκριµένα, µε τον όρο λανθάνουσες εννοούµε τις 

µεταγλωσσικές ικανότητες, που δεν είναι συνειδητά ελεγχόµενες από το άτοµο.  

Αντίθετα, συνειδητές µεταγλωσσικές ικανότητες θεωρούνται οι ικανότητες εκείνες, 

που καθιστούν το άτοµο ικανό να ελέγχει συνειδητά τη µεταγλωσσική του 

συµπεριφορά (Μανωλίτσης, 1996: 14-15). 

 

 

2.2 Θεωρητικές απόψεις για τη µεταγλωσσική ανάπτυξη 
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 Ένα µέρος των ερευνητών που ασχολούνται µε την ανάπτυξη των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων υποστηρίζουν ότι οι παραπάνω ικανότητες 

εµφανίζονται στα παιδιά από πολύ µικρή ηλικία.  Κύρια εκπρόσωπος της άποψης 

αυτής είναι η Clark, σύµφωνα µε την οποία τα παιδιά αρχίζουν να σκέφτονται 

σχετικά µε κάποιες συγκεκριµένες ιδιότητες της γλώσσας από πολύ µικρή ηλικία 

(Clark, 1978: 18).  Σύµφωνα µε την ίδια, τα παιδιά από µικρή ηλικία είναι ικανά να 

κρίνουν την εκφραστική καταλληλότητα και ορθότητα κάποιων προτάσεων από 

κάποιες άλλες (παράδειγµα: I would like a sweet είναι ορθότερη από I want a 

sweet) (Clark, παρ. Grieve, 1990: 160-161). 

Η σηµαντικότερη µελέτη που στηρίζει την άποψη αυτή είναι αυτή των Smith 

& Tager-Flusberg.  Οι προηγούµενες ερευνήτριες χρησιµοποίησαν στην έρευνα 

τους έξι µεταγλωσσικά κριτήρια και δύο κριτήρια γλωσσικής ανάπτυξης.  Όπως 

προέκυψε από τα αποτελέσµατα, η πλειοψηφία των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

3-4 ετών, στα οποία επιδόθηκαν τα προηγούµενα κριτήρια, διαθέτουν 

µεταγλωσσικές ικανότητες (Smith & Tager-Flusberg, 1982: 449-468). 

 Μία άλλη άποψη σχετικά µε την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

είναι η εξής: η µεταγλωσσική ανάπτυξη είναι µία εξελικτικά διαφορετική γλωσσική 

λειτουργία, που αναπτύσσεται ανεξάρτητα από τις βασικές γλωσσικές δεξιότητες.  

Η ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων σχετίζεται µε µια γενική αλλαγή στην 

ικανότητα επεξεργασίας πληροφοριών, που πραγµατοποιείται κατά τη µέση 

παιδική ηλικία (Tunmer et al., 1988:136). 

 Σύµφωνα µε την δεύτερη άποψη σχετικά µε την ανάπτυξη των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων, οι µεταγλωσσικές ικανότητες απαιτούν την ύπαρξη 

της ικανότητας για αποκέντρωση, για µετατόπιση δηλαδή της προσοχής από το 

περιεχόµενο του µηνύµατος στις ιδιότητες της γλώσσας, που χρησιµοποιείται για 

να µεταδοθεί το µήνυµα. Η ικανότητα για αποκέντρωση είναι χαρακτηριστικό της 

περιόδου των συγκεκριµένων νοητικών λειτουργιών κατά τον Piaget (Tunmer et 

al., 1988: 137). 

 Η παραπάνω άποψη στηρίζεται σε ερευνητικά δεδοµένα που δείχνουν να 

υπάρχουν σχέσεις ανάµεσα σε κριτήρια µεταγλωσσικών ικανοτήτων και σε 

διαφορετικά κριτήρια που απαιτούν µεταγνωστικές λειτουργίες, όπως αυτά του 

Piaget, που τα χρησιµοποιούσε για να εξετάσει την επίτευξη των συγκεκριµένων 

λειτουργιών (Tunmer et al., 1988: 137). 
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 Μία ακόµα άποψη για την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των 

παιδιών είναι ότι οι παραπάνω ικανότητες αναπτύσσονται µετά την αρχή της 

φοίτησης των παιδιών στο σχολείο και κυρίως µετά την εκµάθηση της ανάγνωσης 

(Tunmer et al, 1988: 137 ֹ Valtin, 1984: 227-260). 

 Κύρια εκπρόσωπος αυτής της άποψης είναι η Donaldon, κατά την οποία η 

γλωσσική επίγνωση των παιδιών αναπτύσσεται όταν τα παιδιά φοιτήσουν στο 

σχολείο, γύρω στην ηλικία των επτά ετών.  Η µεταγλωσσική επίγνωση απαιτεί την 

ικανότητα συνειδητής προσοχής και σκέψης για τη γλώσσα, η οποία είναι ιδιαίτερα 

δύσκολη για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, αφού επηρεάζονται από το 

εξωγλωσσικό πλαίσιο µε αποτέλεσµα να παραµελούν την ίδια την γλώσσα.  Η 

φοίτηση τους ωστόσο στο σχολείο και η εκµάθηση της ανάγνωσης θα βοηθήσει τα 

παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι η γλώσσα έχει µία δική της ξεχωριστή δοµή 

(Donaldson, 1991: 96-97, 118-123). 

 Παράλληλα, ένα ακόµα µοντέλο για την πορεία ανάπτυξης των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι αυτό της Karmiloff-Smith, το οποίο η ίδια 

προσάρµοσε σε ένα προηγούµενο της για την ανάπτυξη της ικανότητας λύσης-

προβληµάτων (Karmiloff-Smith, 1987: 187 ֹ Karmiloff-Smith, 1984: 39-90). 

 Η παραπάνω συγγραφέας επισηµαίνει τέσσερα επίπεδα ανάπτυξης της 

µεταγλωσσικής λειτουργίας: 

1. Λανθάνουσα γνώση (Implicit knowledge): αυτού του είδους  η γνώση 

αναφέρεται στις πρώιµες γνωστικές ικανότητες των µικρών παιδιών.  

Σύµφωνα µε αυτήν τη γνώση, τα κοινά συστατικά διαφορετικών 

διαδικασιών  δεν µπορούν να αποµονωθούν και να αναπαρασταθούν 

εσωτερικά µε συνειδητό τρόπο. 

2.  Γνώση πρωτοβάθµιας αποσαφήνισης (Primary explicit knowledge) : αυτού 

του είδους η γνώση είναι το αποτέλεσµα µιας εσωτερικής αναδιοργάνωσης 

της λανθάνουσας γνώσης.  Σε αυτό το επίπεδο τα συστατικά της γνώσης 

δεν είναι ακόµα προσκοληµένα στις εσωτερικές αναπαραστάσεις και 

µπορούν να λειτουργήσουν ξεχωριστά από αυτές. 

3. Γνώση δευτεροβάθµιας αποσαφήνισης  (Secondary explicit knowledge): σε 

αυτό το επίπεδο γίνεται µια δεύτερη αναδιοργάνωση της γνώσης και η 

γνώση που προκύπτει δίνει τη δυνατότητα στα άτοµα να αποκτήσουν 

συνειδητή πρόσβαση στην αναπαραστώµενη γνώση. 
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4. Γνώση τριτοβάθµιας αποσαφήνισης (Tertiary explicit knowledge): η γνώση 

αυτού του επιπέδου προκύπτει από µια αναδιοργάνωσης της 

δευτεροβάθµιας γνώσης σε ένα πιο αφηρηµένο κώδικα.  Είναι πιθανό 

αυτού του είδους η γνώση να κωδικοποιηθεί γλωσσικά και να εκφραστεί 

προφορικά (Karmilοff-Smith, παρ. Gombert, 1990: 182-183 ֹ Karmiloff-

Smith, 1986: 95-147). 

Η Karmiloff-Smith µε σκοπό να περιγράψει την δυναµική της ανάπτυξης των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων διατύπωσε ένα θεωρητικό µοντέλο τριών φάσεων, 

που είναι επαναλαµβανόµενες και στις οποίες ενσωµάτωσε τα προηγούµενα 

επίπεδα γνώσεων.  Ωστόσο δεν είναι απαραίτητο όλες οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες να διέρχονται ταυτόχρονα από την ίδια φάση.  Για παράδειγµα, ένα 

παιδί µπορεί να βρίσκεται στη φάση ένα για συγκεκριµένες µετασυντακτικές 

ικανότητες και παράλληλα στη φάση δύο ή τρία για συγκεκριµένες 

µεταφωνολογικές ή άλλες µετασυντακτικές ικανότητες. 

¾ Πρώτη φάση: τη φάση αυτή χαρακτηρίζουν δύο σηµεία: 1) η παραγωγή 

ενός συγκεκριµένου γλωσσικού τύπου εξαρτάται ουσιαστικά από 

εξωτερικούς παράγοντες 2) οι διαφορετικές αναπαραστάσεις αντιστοιχούν 

σε διαφορετικούς γλωσσικούς τύπους, που αποθηκεύονται στη µνήµη 

ανεξάρτητα η µία από την άλλη.  Κάθε γλωσσικός τύπος αντιστοιχεί σε ένα 

συγκεκριµένο εξωγλωσσικό πλαίσιο χρήσης.  Επιπλέον, υπάρχουν πολλές 

διαφορετικές λειτουργίες για ένα τύπο, που οδηγούν τα παιδιά στην 

αποθήκευση πολλαπλών ζευγαριών ανεξάρτητων το ένα από το άλλο.   

¾ ∆εύτερη φάση: στη φάση αυτή τα παιδιά επικεντρώνονται στη διαδικασία 

απόκτησης ελέγχου της οργάνωσης των εσωτερικών αναπαραστάσεων, 

που συγκέντρωσαν κατά τη διάρκεια της πρώτης φάσης.  Οι λανθάνουσες 

λοιπόν αναπαραστάσεις γίνονται περισσότερο συνειδητές µε την 

επαναπεριγραφή τους σε γνώση της πρωτοβάθµιας αποσαφήνισης.  Ούτε 

όµως σε αυτή τη φάση οι µεταδιαδικαστικές λειτουργίες απαιτούν ή 

περιλαµβάνουν την συνειδητοποίηση της γλώσσας. 
¾ Τρίτη φάση: κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης οι δεσµοί που 

οικοδοµήθηκαν κατά την προηγούµενη φάση επανεξετάζονται από τα 

εξωτερικά ερεθίσµατα.  Σε αυτή τη φάση πραγµατοποιείται η συνειδητή 

επίγνωση (εµφάνιση γνώσης δευτεροβάθµιας και τριτοβάθµιας 
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αποσαφήνισης έπειτα από επαναπεριγραφή της γνώσης πρωτοβάθµιας 

αποσαφήνισης) 
Οι τρείς αυτές φάσεις που περιγράψαµε παραπάνω δεν είναι γενικά στάδια 

γνωστικής ανάπτυξης, ούτε επίπεδα ειδικών τοµέων.  Αποτελούν 

επαναλαµβανόµενους κύκλους ανάπτυξης της επίγνωσης των διαφόρων τοµέων 

της γλώσσας κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης των παιδιών (Karmilοff-Smith, παρ. 

Gombert, 1990: 182-186 ֹ Karmiloff-Smith, 1987: 194-198 ֹ Karmiloff-Smith, 1986: 

95-147). 

 Τελευταίο θα παρουσιάσουµε το θεωρητικό µοντέλο του Gombert για την 

ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων, που είναι επηρεασµένο από το 

θεωρητικό µοντέλο της Karmiloff-Smith και απαρτίζεται από τέσσερις φάσεις.  

Σύµφωνα µε αυτό κάθε τοµέας της γλώσσας επηρεάζεται από αυτή την πορεία 

ανάπτυξης, µε ένα τρόπο που είναι ανεξάρτητος (και όχι απαραίτητα ταυτόχρονος) 

µε τους άλλους τοµείς.  Οι δύο πρώτες φάσεις, στις οποίες θα αναφερθούµε στη 

συνέχεια είναι υποχρεωτικές από τη φύση τους. 

 

1) Η κατάκτηση των πρώτων γλωσσικών δεξιοτήτων 

 Κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης τα παιδιά κατακτούν τις πρώτες τους 

γλωσσικές δεξιότητες.  Η φάση αυτή ταυτίζεται µε την πρώτη φάση του 

θεωρητικού µοντέλου της Karmiloff-Smith.  Τα παιδιά σε αυτή την φάση δεν 

παράγουν µόνο, αλλά κατανοούν µέρος της γλώσσας, έστω και σε αρχικό στάδιο 

(Gombert, 1990: 187-188).   

 

2) Η κατάκτηση του επιγλωσσικού ελέγχου

 Κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης, τα παιδιά αποκτούν τον έλεγχο της 

οργάνωσης της  λανθάνουσας γνώσης που συσσωρεύθηκε κατά τη διάρκεια της 

αρχικής περιόδου.  ∆εν πρόκειται όµως για απλό έλεγχο για την εσωτερική 

οργάνωση της γνώσης που αποκτήθηκε κατά την πρώτη φάση, αλλά εξαιτίας 

αυτής της οργάνωσης, δηµιουργείται η πιθανότητα σύνδεσης αυτής της γνώσης µε 

άλλη νέα γνώση, που σχετίζεται µε τους ίδιους γλωσσικούς τύπους ή µε τους 

τύπους που συνδέονται µε εκείνους που πρόκειται άµεσα να οργανωθούν.  Η νέα 

αυτή γνώση κατακτάται από τα παιδιά ως αποτέλεσµα των ενισχυτικών 

ερεθισµάτων που προέρχονται από τους ενήλικες.  Σηµαντικό ρόλο παίζουν τα 

ερεθίσµατα από το περιβάλλον των παιδιών.  Στο τέλος της δεύτερης φάσης τα 
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παιδιά κατακτούν τον επιγλωσσικό έλεγχο, που δεν ταυτίζεται όµως µε τον 

συνειδητό έλεγχο της γλωσσικής διαδικασίας (Gombert, 1990: 188-190). 

 

 

3) Η κατάκτηση της µεταγλωσσικής επίγνωσης

 Σε αυτή τη φάση τα παιδιά κατακτούν µεταγλωσσικές ικανότητες που 

προσδιορίζονται από εξωγενείς παράγοντες.  ∆ιαφορετικοί εξωγενείς παράγοντες 

καθιστούν απαραίτητη τη συνειδητή γνώση και τον σκόπιµο έλεγχο πολλών 

τοµέων της γλώσσας.  Η συνειδητή βέβαια επίγνωση από τα παιδιά όλων των 

τοµέων της γλώσσας δεν γίνεται ταυτόχρονα.  Προκειµένου όµως να γίνουν τα 

παραπάνω είναι απαραίτητος ο επιγλωσσικός έλεγχος, αφού για να κατακτηθεί η 

γνώση πρέπει πρώτα να κατακτηθεί σε λειτουργικό επίπεδο και µετά σε συνειδητό 

επίπεδο. (Gombert, 1990: 190-191) 

 

4) Η αυτοµατοποίηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων

 Η φάση αυτή είναι η τελευταία της µεταγλωσσικής ανάπτυξης κατά την 

οποία οι µεταγλωσσικές λειτουργίες έχουν γίνει αυτόµατες, αλλά µπορούν να 

µετατραπούν σε µεταγλωσσικές διαδικασίες της προηγούµενης φάσης, εφόσον 

προκύψει κάποιο εµπόδιο στην αυτόµατη λειτουργία της γλωσσικής επεξεργασίας 

(Gombert, 1990: 191). 

 

 

2.3 Η σχέση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων µε την εκµάθηση της 
ανάγνωσης 
 

 Η ικανότητα της ανάγνωσης αποτελεί µια σηµαντική κοινωνική δεξιότητα, 

αλλά και µια πολυσύνθετη νοητική λειτουργία, που θεωρείται απαραίτητη και 

αναγκαία στη σηµερινή ζωή (Γιαννικοπούλου, 2000: 11).  Αποτελεί ένα 

πολυπαραγοντικό φαινόµενο, που απαιτεί την ύπαρξη γνώσεων σε πολλούς 

άλλους διαφορετικούς τοµείς (Konold et al., 2003: 92).  Η αναγνωστική ικανότητα 

περιλαµβάνει την προφορική απόδοση του γραπτού κώδικα χωρίς όµως να 

περιορίζεται µόνο στην απλή αποκωδικοποίηση.  Παρόλο που η ικανότητα 

αποκωδικοποίησης αποτελεί αναγκαία συνθήκη, δεν είναι συγχρόνως και επαρκής 

για την κατάκτηση της ανάγνωσης.  Θα πρέπει να υπογραµµιστεί ότι η κατανόηση 
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παίζει σηµαντικότατο ρόλο στην ανάγνωση και αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της 

αναγνωστικής ικανότητας, η οποία αποτελεί µια σύνθετη «διαδικασία» 

(Γιαννικοπούλου, 2000: 20 ֹ Πόρποδας, 1984: 30-48 ֹ Valtin, 1984: 27-28). 

 Τα αποτελέσµατα πολλών ερευνών που πραγµατοποιήθηκαν τις δύο 

τελευταίες δεκαετίες έχουν  δείξει πως οι µεταγλωσσικές ικανότητες των παιδιών 

συµβάλλουν, στην εκµάθηση της ανάγνωσης από αυτά (Μανωλίτσης, 2000 ֹ 

Tunmer et al., 1988 ֹ Tunmer & Bowey, 1984).  Τα παιδιά για να κατακτήσουν τις 

δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής, πρέπει πρώτα να µπορούν να 

συλλογίζονται πάνω στη φύση και τις λειτουργίες της γλώσσας που µιλούν.  Θα 

πρέπει λοιπόν να αντιλαµβάνονται ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από τις 

λέξεις, που είναι αυθαίρετες ενότητες µε περισσότερες από µία έννοια, να 

διακρίνουν τις συλλαβές και τα φωνήµατα από τα οποία συγκροτούνται και να 

γνωρίζουν ότι οι προτάσεις που σχηµατίζονται έχουν συγκεκριµένη συντακτική 

δοµή.  Όλες αυτές οι ικανότητες διευκολύνουν τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν τη 

δοµή του προφορικού λόγου και την αµοιβαία αντιστοιχία που υπάρχει ανάµεσα 

σε προφορικό και γραπτό λόγο (Tunmer & Bowey, 1984: 152). 

 Ωστόσο αξίζει να αναφερθεί πως όλες οι µεταγλωσσικές ικανότητες που 

διαθέτουν τα παιδιά ηλικίας 5-6 ετών δεν συµβάλλουν στον ίδιο βαθµό στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής τους ικανότητας (Μανωλίτσης, 2000: 103). 

 Από όλους τους τύπους µεταγλωσσικών ικανοτήτων, που παίζουν ρόλο 

στην ανάπτυξη της ανάγνωσης, η φωνολογική επίγνωση θεωρείται πολύ 

σηµαντική, ιδιαίτερα για τα πρώτα στάδια ανάπτυξης της ανάγνωσης (Manolitsis, 

2004 ˙ Wagner & Torgesen, 1987: 192-212).  Σύµφωνα µε τους Bradley & Bryant, 

αλλά και πολλούς άλλους ερευνητές, υπάρχει θετική συνάφεια ανάµεσα στο 

στάδιο φωνηµικής επίγνωσης που βρίσκονται  τα παιδιά και στην επιτυχία που 

σηµειώνουν  στην εκµάθηση  της ανάγνωσης και της γραφής.  Θεωρούν µάλιστα, 

ότι η έλλειψη φωνολογικής επίγνωσης από τα παιδιά µπορεί να αποτελέσει 

καθοριστική αιτία για την αδυναµία που µπορούν να παρουσιάσουν αυτά στην 

απόκτηση της γνώσης, που σχετίζεται µε την αντιστοιχία ανάµεσα στους ήχους και 

τα γράµµατα κατά τη διαδικασία της εκµάθησης της ανάγνωσης (Bradley & Bryant, 

1983).   

Παρεµβατικές έρευνες που έγιναν σε παιδιά, κατά τη διάρκεια των οποίων 

τα υποκείµενα ασκήθηκαν φωνολογικά, έδειξαν ότι τα παιδιά της πειραµατικής 
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οµάδας σηµείωσαν υψηλότερες αναγνωστικές ικανότητες από τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου (Lyster, 2002 ֹ Bradley & Bryant, 1983) 

Παράλληλα, έχει προκύψει από έρευνα του Πόρποδα, ότι η φωνολογική 

επίγνωση των παιδιών επιδρά όχι µόνο στην επίδοση τους στην ανάγνωση, αλλά 

και στην επίδοση τους στην ορθογραφία. Αυτό κυρίως συµβαίνει σε παιδιά Α΄ και 

Β΄ ∆ηµοτικού (Πόρποδας, 1992: 40). 

 Σηµαντική είναι και η επίδραση της συντακτικής και της πραγµατολογικής 

επίγνωσης, όπως υποστηρίζουν οι Rego και Bryant, στα µετέπειτα στάδια  της 

διαδικασίας της ανάγνωσης, αλλά και στην κατανόηση των κειµένων (Tunmer et 

al., 1988: 139 ֹ Rego & Bryant, 1993).  Ερευνητικά αποτελέσµατα δείχνουν πως η 

φωνολογική επίγνωση επηρεάζει περισσότερο την αποκωδικοποίηση των λέξεων, 

ενώ η συνταντική επίγνωση την κατανόηση του κειµένου (Demont & Gombert, 

1996).  Επιπλέον, η φωνολογική επίγνωση των παιδιών προβλέπει την 

αναγνωστική τους ικανότητα κατά τα πρώτα χρόνια φοίτησης τους στο σχολείο, 

ενώ η συντακτική επίγνωση προβλέπει την αναγνωστική τους ικανότητα κατά τα 

µετέπειτα στάδια ανάπτυξης της ανάγνωσης (Manolitsis, 2004 ֹ Demont & 

Gombert, 1996).  Η συντακτική επίγνωση διευκολύνει την ανάπτυξη της 

ανάγνωσης πιθανότατα επειδή η εκµετάλλευση των γραµµατικών σηµείων του 

προτασιακού πλαισίου διευκολύνει την αναγνώριση άγνωστων λέξεων 

(Μανωλίτσης, 2000: 109). 

Επιπλέον, η σηµασιολογική επίγνωση, που αναπτύσσεται κυρίως κατά τη 

διάρκεια της µέσης παιδικής ηλικίας (Tunmer et al., 1983), συνδέεται µε την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας (Bowey et al., 1984).  H ύπαρξη, 

φωνολογικής και σηµασιολογικής επίγνωσης στα παιδιά συµβάλλει στην εκµάθηση 

του γραπτού λόγου από αυτά, γιατί µε την βοήθεια των δυο αυτών ικανοτήτων τα 

παιδιά µπορούν να συνειδητοποιήσουν πως ο γραπτός λόγος συγκροτείται από 

δοµικά σχήµατα του προφορικού λόγου, που είναι συγκεκριµένα (Τάφα, 2001: 29). 

Ωστόσο, στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί πως παράλληλα µε όλες τις 

προηγούµενες έρευνες στις οποίες αναφερθήκαµε παραπάνω, υπάρχουν και 

άλλες µελέτες σύµφωνα µε τις οποίες οι µεταγλωσσικές ικανότητες και πιο 

συγκεκριµένα η φωνολογική επίγνωση, επηρεάζεται από την ανάπτυξη της 

αναγνωστικής ικανότητας.  Σύµφωνα λοιπόν µε µια οµάδα ερευνητών, η ανάπτυξη 

των µεταγλωσσικών ικανοτήτων και κυρίως η ανάπτυξη της φωνολογικής 
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επίγνωσης αποτελεί συνέπεια της ανάπτυξης της αναγνωστικής ικανότητας 

(Wagner & Torgesen, 1987 ֹ Bradley & Bryant, 1983). 

Σε γενικές γραµµές, µια συνολική αποτίµηση των ερευνητικών δεδοµένων 

αναδεικνύει τη σηµαντική συνεισφορά των µεταγλωσσικών ικανοτήτων στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών.  Όπως όµως υποστηρίζουν 

οι περισσότεροι µελετητές, ο ρόλος των µεταφωνολογικών και µετασυντακτικών 

ικανοτήτων είναι ισχυρότερος από το ρόλο των µετασηµασιολογικών και 

µεταπραγµατολογικών ικανοτήτων (Demont & Gombert, 1996: 315-332 ֹ Tunmer 

et al., 1988: 134-158).  Ωστόσο, η εισαγωγή των παιδιών στην διαδικασία της 

ανάγνωσης απαιτεί την κινητοποίηση όλων των µεταγλωσσικών τους ικανοτήτων, 

οι περισσότερες από τις οποίες φαίνονται να είναι αναγκαίες για την απόκτηση της 

ανάγνωσης από αυτά. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

3.1 Η ανάπτυξη των µορφολογικών γνώσεων των παιδιών 
 

Οι γνώσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη µορφολογία της 

γλώσσας που οµιλούν, αναµφισβήτητα επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό την έκταση 

της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Προκειµένου λοιπόν να εκτιµήσουµε ορθά τη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών, είναι απαραίτητο να προσδιορίσουµε τις 

µορφολογικές γνώσεις των παιδιών µέχρι και το τέλος της προσχολικής ηλικίας 

(Carlisle, 1995: 194).  Σύµφωνα µε τη Rubin, η µορφολογική επίγνωση συνδέεται 

στενότερα µε τις µορφολογικές γνώσεις των παιδιών, παρά µε κάποιους άλλους 

παράγοντες, όπως για παράδειγµα, την ηλικία ή τη διδακτική εµπειρία που 

διαθέτουν (Rubin, 1988: 349, 352). 

 Από το 1975 και έπειτα, άρχισαν να συσσωρεύονται στοιχεία για τις 

µορφολογικές γνώσεις των παιδιών από γλώσσες µε διαφορετικά µορφολογικά 

συστήµατα.  Σύµφωνα λοιπόν µε αυτά τα στοιχεία, τα παιδιά από αρκετά µικρή 

ηλικία έχουν την ικανότητα να παράγουν λέξεις, οι οποίες περιλαµβάνουν όλα τα 

µορφήµατα που τις αποτελούν (Κατή, 1985β: 117).  Στην ελληνική γλώσσα, οι 

λέξεις που χρησιµοποιούν τα παιδιά από πολύ µικρά εµπεριέχουν γραµµατικές 

καταλήξεις, προθήµατα και άλλα.  Ανάµεσα στις πρώτες λέξεις που 

χρησιµοποιούν υπάρχουν ρηµατικοί τύποι, που ακολουθούν ορθά την κλίση των 

ρηµάτων, όπως για παράδειγµα, κοίτα, έπεσε και άλλοι.  Αξίζει όµως να αναφερθεί 

πως, αν και τα παιδιά χρησιµοποιούν περίπλοκους µορφολογικούς τύπους, δεν 

σηµαίνει ότι έχουν ήδη κατακτήσει συνειδητά τις γνώσεις που αφορούν τη σωστή 

χρήση των διαφορετικών µορφηµάτων.  Σε πολλές περιπτώσεις τα παιδιά 

αναπαράγουν από µνήµης διάφορους γραµµατικούς τύπους, αφού αγνοούν τους 

κανόνες που καθορίζουν την παραγωγή αυτών των τύπων (Κατή, 1992: 156-157).   

Στην περίπτωση της νεοελληνικής γλώσσας, τόσο η αποµνηµόνευση, όσο 

και η δόµηση µορφολογικών κανόνων αποτελούν δύο διαδικασίες εκµάθησης του 

ρηµατικού συστήµατος (Κατή, 1985β: 120-121).  Η εκµάθηση όµως ενός 

µορφολογικού κανόνα εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό από την ικανότητα του 

παιδιού να ανακαλύψει ότι τουλάχιστον ένας µικρός αριθµός λέξεων δέχεται κοινή 

µορφολογική ανάλυση.  Τα παιδιά λοιπόν είναι απαραίτητο προκειµένου να 
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κατακτήσουν ένα µορφολογικό κανόνα, να έχουν την ικανότητα να εντοπίζουν 

λέξεις που µοιράζονται τα ίδια µορφήµατα (για παράδειγµα: η λέξη βοήθεια 

προέρχεται από τη λέξη βοηθώ, επίσης και οι δύο λέξεις έχουν κοινό το µόρφηµα 

βοηθ-) (Derwing & Baker, 1986: 327).   

Σε γενικές γραµµές, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν κατακτήσει και 

χρησιµοποιούν σωστά αρκετούς τύπους της κλιτικής µορφολογίας.  Μπορούν και 

σχηµατίζουν σωστά τις παρακάτω κατηγορίες: πληθυντικό, παρελθοντικούς 

οµαλούς τύπους ( στα αγγλικά κυρίως τον αόριστο) και τις καταλήξεις του γ’ ενικού 

προσώπου των ρηµάτων.  Παρουσιάζουν όµως δυσκολίες στο σχηµατισµό των 

παραθετικών των επιθέτων (Anglin, 1993: 28-29). 

Παράλληλα, παρατηρείται στη γλώσσα που χρησιµοποιούν τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας η οµαλοποίηση ανώµαλων γραµµατικών τύπων.  Για 

παράδειγµα, ανώµαλα ρήµατα, όπως ήθελε, ήξερε εντάσσονται στο γενικότερο 

κανόνα σχηµατισµού των παρελθοντικών ρηµάτων και γίνονται έθελε, έξερε.  

Επίσης, συχνά παρατηρείται και οµαλοποίηση ρηµάτων µε ανώµαλο θέµα 

(κάβουνε=καίνε), αλλά και ουσιαστικών (κόσµοι= κόσµος) (Κατή, 1992: 157-158).  

Η οµαλοποίηση ωστόσο που παρατηρείται τόσο στα ρήµατα, όσο και στα 

ουσιαστικά, εφαρµόζεται και από παιδιά προσχολικής ηλικίας που χρησιµοποιούν 

την αγγλική γλώσσα (go- goed, man-mans) (Anglin, 1993: 28). 

Πέρα όµως από την οµαλοποίηση ανώµαλων τύπων συχνή είναι η 

γενικευµένη χρήση καταλήξεων τόσο στα ρήµατα, όσο και στα ουσιαστικά (Foster-

Cohen, 1999: 76-77 ˙ Anglin, 1993: 29, ˙ Κατή, 1992: 159).  Τα ελληνόπουλα 

εντοπίζουν πολύ νωρίς την κατάληξη –ες των αρσενικών και θηλυκών και την 

υπερχρησιµοποιούν ακόµη και σε εκείνα τα ουσιαστικά που χρειάζονται την 

κατάληξη –οι (λύκες, γιατρές).  Ωστόσο, µόλις ανακαλύψουν γύρω στην ηλικία των 

τριών ετών, τη λιγότερο συχνή κατάληξη –οι, αρχίζουν να την υπερχρησιµοποιούν 

και µε τα ουσιαστικά που ως τότε χρησιµοποιούνται σωστά (άνδροι= άνδρες).  

Στην περίπτωση των ουδετέρων παρατηρείται υπερχρησιµοποίηση της κατάληξης 

–τα (δάσατα=δάση).  Με τα ρήµατα παρατηρείται µια προτίµηση για τις καταλήξεις 

της δεύτερης συζυγίας (καθαράει=καθαρίζει) (Κατή, 1992: 159). 

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας όταν κατακτούν ένα κανόνα κλιτικής 

µορφολογίας (για παράδειγµα στα αγγλικά την κατάληξη –ed για να αποδώσουν 

τον απλό αόριστο), τον εφαρµόζουν ακόµα και σε ανώµαλα ρήµατα, όταν δεν 
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µπορούν να ανακαλέσουν στη µνήµη τους πως σχηµατίζεται ο ανώµαλος τύπος 

του ρήµατος (Foster- Cohen, 1999: 767 ˙ Anglin, 1993: 29). 

Παράλληλα, τα ελληνόπουλα συνηθίζουν σε µικρή ηλικία να προσέχουν το 

γενικότερο δίπτωτο σύστηµα των ουσιαστικών (η άνοιξη, της άνοιξης), το οποίο 

φαίνεται να χρησιµοποιούν ακόµη και στα ουσιαστικά που αποτελούν εξαίρεση 

στο γενικότερο κανόνα (γιατροί-γιατρών-γιατρούς).  Τα παιδιά συχνά καταργούν τη 

διαφοροποίηση ονοµαστικής – αιτιατικής και σχηµατίζουν τύπους όπως «οι 

γιατρούς» (Κατή, 1992: 160).  Παρόµοιο φαινόµενο παρατηρείται και στη 

γερµανική γλώσσα, µε τη διαφορά ότι σε αυτή τη γλώσσα, το πρόβληµα 

δηµιουργείται από την κλίση των άρθρων και όχι των ουσιαστικών (MacWhinney, 

1978). 

Επιπλέον, παρόµοια φαίνεται να είναι και η ένταξη άκλιτων ρηµατικών 

τύπων στο γενικότερο γραµµατικό κανόνα, σύµφωνα µε τον οποίο τα ρήµατα 

κλίνονται ως προς όλες τις µορφολογικές κατηγορίες, συµπεριλαµβανοµένων του 

προσώπου και του αριθµού (για παράδειγµα: δεν πρέπω να πάω) (Κατή, 1992: 

161). 

Εµπειρικά στοιχεία από µελέτη της Κατή για τη χρήση των συντελικών 

χρόνων στην παιδική γλώσσα, δείχνουν ότι τα παιδιά αντιµετωπίζουν σε πρώϊµα 

στάδια εξέλιξης δυσκολία µε τις περιφραστικές δοµές, ενώ συνηθίζουν να 

παραλείπουν ένα µέλος των περιφραστικών δοµών και κυρίως το βοηθητικό ρήµα 

(παράδειγµα: το παρκάρει αντί το έχουν παρκάρει).  Ακόµα, συχνά τα παιδιά 

µεταθέτουν την κατάληξη του προσώπου και του αριθµού στο κύριο ρήµα από το 

βοηθητικό (παράδειγµα: έχει πεθάνουνε).  Γενικά, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

χρησιµοποιούν συχνότερα τον υπερσυντέλικο από τον παρακείµενο, αλλά και οι 

δυο αυτοί ρηµατικοί χρόνοι χρησιµοποιούνται σπανιότερα σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους χρόνους των ρηµάτων (Κατή, 1985α: 170-172).   

Σχετική αστάθεια παρατηρείται στον τονισµό των πολυσύλλαβων ρηµάτων 

της Προστακτικής όταν δεν ακολουθούνται από το εγκλιτικό, για παράδειγµα: 

άνοιξε αλλά και ανοίξε.  Σηµαντικό είναι όµως ότι οι λανθασµένοι τύποι παράγονται 

µε βάση ένα κανόνα.  Παράλληλα, η απλή αναπαραγωγή των σωστών τύπων 

οδηγεί το παιδί βαθµιαία στη δόµηση ενός νέου κανόνα (Κατή, 1986: 322). 

Επιπλέον, τα παιδιά του νηπιαγωγείου γνωρίζουν αρκετούς κανόνες 

σχηµατισµού σύνθετων λέξεων.  Οι γνώσεις τους όµως για τους κανόνες της 

παραγωγικής µορφολογίας είναι πιο περιορισµένες και αναπτύσσονται αργότερα 
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σε σχέση µε τις γνώσεις τους για την κλιτική µορφολογία (Anglin, 1993: 33).  Για 

την εκµάθηση όµως τόσο των κλιτικών, όσο και των παραγωγικών τύπων 

σηµαντικό ρόλο διαδραµατίζει η φωνολογική και σηµασιολογική τους οµοιότητα 

(οµοιότητα ανάµεσα στη ρίζα και τη λέξη που προκύπτει) (για παράδειγµα: 

φούρνος-φούρναρης).  Τα παιδιά παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις κατά την 

παραγωγή κλιτικών και παραγωγικών τύπων, όταν οι λέξεις που καλούνται να 

σχηµατίσουν, σχετίζονται ως προς τη µορφολογική τους δοµή, δεν µεταβάλλονται 

µορφολογικά και ταυτόχρονα η αρχική και η νέα λέξη σχετίζονται σηµασιολογικά 

(παράδειγµα: µαγειρεύω-µάγειρας) (Carlisle, 1995: 194-195). 

Σε γενικές γραµµές, τα παιδιά ήδη από την ηλικία των τριών ετών, έχουν 

κατακτήσει αρκετές γνώσεις σχετικά µε τα µορφολογικά στοιχεία της γλώσσας 

τους.  Αυτό συµβαίνει σύµφωνα µε εµπειρικά στοιχεία σε αρκετές γλώσσες του 

κόσµου, γιατί όσο κι αν διαφέρουν οι γλώσσες µεταξύ τους φαίνεται να υπάρχει 

ένας κοινός πυρήνας στην οργάνωση της γραµµατικής όλων των γλωσσών (Κατή, 

1992: 142 ˙ Berman, 1986: 326).   

 

 

3.2 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 
 

 Η προσχολική ηλικία αποτελεί µια ηλικιακή περίοδο που παρουσιάζει 

µεγάλο ενδιαφέρον και είναι σηµαντική για την κατανόηση της µεταγλωσσικής 

ανάπτυξης των παιδιών.  Από όλους όµως τους τοµείς των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων, η ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τη µορφολογική δοµή των 

λέξεων έχει µελετηθεί λιγότερο (Carlisle, 1995: 190).  Σκοπός του κεφαλαίου αυτού 

είναι να παρουσιάσουµε αναλυτικά την πορεία ανάπτυξης της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών. 

 Η µελέτη και ο προσδιορισµός της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

έχει πραγµατοποιηθεί µε διάφορα κριτήρια αξιολόγησης (tasks).  Η επιλογή 

ωστόσο των κατάλληλων κριτηρίων αποτελεί µια διαδικασία που απαιτεί µεγάλη 

προσοχή.  Υπάρχουν κριτήρια που δίνουν λεπτοµερείς οδηγίες στα παιδιά για τον 

τρόπο ανάλυσης των λέξεων.  Ωστόσο τα κριτήρια αυτά κρύβουν τον κίνδυνο να 

υπερεκτιµήσουν τις µεταµορφολογικές ικανότητες των παδιών.  Άλλα 

παρουσιάζουν λέξεις αποµονωµένες για να τις αναλύσουν τα υποκείµενα ή λέξεις 

µέσα σε προτάσεις.  Ιδανικότερα κριτήρια για τον προσδιορισµό της µορφολογικής 
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επίγνωσης θεωρούνται αυτά που εξασφαλίζουν το χειρισµό των λέξεων και των 

προτάσεων µε ένα µη-αυτοµατοποιηµένο τρόπο.  Τέτοιου είδους κριτήρια είναι 

αυτά που απαιτούν το χειρισµό λέξεων ή προτάσεων και υποβάλλουν κάθε φορά 

τα υποκείµενα στη διαδικασία χειρισµού και ανάλυσης διαφορετικών λέξεων και 

προτάσεων.  Σε αυτού τους είδους τα κριτήρια δεν δίνονται λεπτοµερείς οδηγίες, 

τις οποίες θα πρέπει να ακολουθήσουν τα υποκείµενα για να απαντήσουν στα 

θέµατα που τα απαρτίζουν, έτσι ώστε να µην µετατρέπεται η επίδοσή τους σε µια 

αυτόµατη διαδικασία για αυτά, χωρίς κανένα νόηµα και σκοπό (Carlisle, 1995: 

196). 

 Γενικά, τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται για να αξιολογήσουν τη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών διακρίνονται σε δύο γενικές κατηγορίες, στα 

κριτήρια που τα υποκείµενα κρίνουν αν υπάρχουν µορφολογικές σχέσεις ανάµεσα 

σε δύο διαφορετικές κατηγορίες λέξεων και στα κριτήρια χειρισµού, στα οποία τα 

υποκείµενα χειρίζονται συνειδητά τα θέµατα, σύµφωνα µε τις γνώσεις τους.   

Κατά την επίδοση των κριτηρίων της πρώτης κατηγορίας τα υποκείµενα 

καλούνται συνήθως να αναγνωρίσουν αν µία λέξη προέρχεται από κάποια άλλη 

(για παράδειγµα: η λέξη «ταχυδρόµος» προέρχεται από τη λέξη «ταχυδροµώ»;).  

Τα κριτήρια αυτά συχνά αποκαλούνται κριτήρια µορφολογικής αναγνώρισης.  Στην 

αγγλική γλώσσα τα συναντούµε µε τους όρους ‘morpheme recognition’ ή 

‘morphological judgment task’   

Κατά την επίδοση των κριτηρίων χειρισµού τα υποκείµενα καλούνται να 

παράγουν νέους τύπους λέξεων χρησιµοποιώντας άλλοτε τις γνώσεις τους για την 

κλιτική µορφολογία και άλλοτε τις γνώσεις τους για την παραγωγική µορφολογία 

(για παράδειγµα: (παίζω-Κάθε µέρα ο Κώστας…….., Μαγειρεύω-Μου αρέσει πολύ 

το ……..).  Τα κριτήρια αυτά αποκαλούνται κριτήρια µορφολογικής παραγωγής ή 

κριτήρια αναλογίας.  Αξίζει όµως να σηµειωθεί πως τόσο τα πρώτα, όσο και τα 

δεύτερα κριτήρια µπορούν να αξιολογήσουν και τις κλιτικές και τις παραγωγικές 

µορφολογικές γνώσεις των υποκειµένων.  Αυτό καθορίζεται από τα θέµατα που 

απαρτίζουν τα κριτήρια, τα οποία µπορεί να απαιτούν το χειρισµό, τόσο των 

κλιτικών, όσο και των παραγωγικών µορφηµάτων. 

 Σε µια κλασική µελέτη, η οποία επηρέασε όλες τις επόµενες, η Berko (1958) 

χρησιµοποίησε ένα κριτήριο, το οποίο συγκροτήθηκε από ψευδολέξεις και 

περιελάµβανε θέµατα κλιτικής και παραγωγικής µορφολογίας.  Έδειχνε, για 

παράδειγµα, ένα φανταστικό πλάσµα στο παιδί και έλεγε ‘Αυτό είναι ένα ταγάνι’ 
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(wug).  Έπειτα, του έδειχνε µια εικόνα στην οποία υπήρχαν δύο από αυτά τα 

φανταστικά πλάσµατα και έλεγε ‘Τώρα προστέθηκε ένα ακόµα.  Υπάρχουν δύο 

από αυτά.  Υπάρχουν δύο……..’.  Αν τα παιδιά απαντούσαν σωστά θα έπρεπε να 

προσθέσουν την κατάληξη του πληθυντικού και να πουν ταγάνια (wugs), 

εφαρµόζοντας έτσι τον κανόνα σχηµατισµού του πληθυντικού. 

 Όπως προέκυψε από τα αποτελέσµατα, η πλειοψηφία των παιδιών ηλικίας 

4-5 ετών απάντησε σωστά στα θέµατα πληθυντικού, απλού παρελθοντικού, 

κτητικής, γ’ ενικού προσώπου και γερουνδίου.  Όµως, τόσο τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, όσο και τα παιδιά Α’ ∆ηµοτικού, φάνηκε να δυσκολεύονται 

στο σχηµατισµό των παραθετικών των επιθέτων (Berko, 1958: 150-177).  Σε 

παρόµοια αποτελέσµατα µε αυτά της Berko κατέληξαν αργότερα και άλλοι 

ερευνητές, που µελέτησαν τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών  (Derwing & 

Baker, 1979 ֹ Selby, 1972).  

 Παράλληλα, η έρευνα της Brittain αποκάλυψε ότι κατά τη διάρκεια της 

γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών, ο συνειδητός χειρισµός των κλιτικών 

µορφηµάτων ξεκινάει από τα πιο απλά και προχωρά στα πιο σύνθετα.  Απλά 

κλιτικά µορφήµατα είναι τα µονά τελικά µορφήµατα, που απαιτούνται για το 

σχηµατισµό διαφορετικών γραµµατικών τύπων, όπως πληθυντικού αριθµού ή γ’ 

ενικού προσώπου (για παράδειγµα σε µια περίπτωση σχηµατισµού πληθυντικού: 

wug-wugs, η κατάληξη του πληθυντικού αριθµού –s είναι µονό τελικό µόρφηµα).  

Σύνθετα κλιτικά µορφήµατα είναι οι τελικές συλλαβές, που είναι απαραίτητες για το 

σχηµατισµό πληθυντικού αριθµού, αορίστου χρόνου ή των παραθετικών των 

επιθέτων (παράδειγµα στο σχηµατισµό αορίστου: study-studied, η κατάληξη –ied 

είναι σύνθετο κλιτικό µόρφηµα), αλλά και οι αλλαγές, που πραγµατοποιούνται στο 

εσωτερικό των λέξεων (leaf-leaves)  (Brittain, 1970: 41).   

 Η Brittain στηρίχθηκε στην κλασσική έρευνα της Berko και σχεδίασε µία 

µελέτη µε σκοπό να µελετήσει τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών και την αναγνωστική τους ικανότητα. Χρησιµοποίησε λοιπόν τα 

µορφολογικά κριτήρια της Berko, αφού πρώτα τα τροποποίησε.  Η έρευνα ωστόσο 

της Brittain κατέληξε σε ανάλογα αποτελέσµατα µε αυτά της Berko, σχετικά µε την 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών (Brittain, 1970: 34-48). 

Η Levin και οι συνεργάτες της (2001) σε έρευνα τους µε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας και µε παιδιά Α’ ∆ηµοτικού, που οµιλούν την εβραϊκή 

γλώσσα, έδειξαν ότι ακόµη και τα πιο µικρά σε ηλικία παιδιά του δείγµατος, είχαν 
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αυξηµένες ικανότητες χειρισµού της κλιτικής µορφολογίας.  Στη διαχρονική τους 

µελέτη σε σαράντα παιδιά τα οποία εξέτασαν στο νηπιαγωγείο και έπειτα στην Α’ 

∆ηµοτικού, χρησιµοποίησαν δύο κριτήρια για την αξιολόγηση της µορφολογικής 

επίγνωσης, ένα κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων και ένα κριτήριο παραγωγής 

λέξεων.  Όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατα τους, ήταν καλύτερες οι επιδόσεις 

των παιδιών τόσο στο κλιτικό, όσο και στο παραγωγικό κριτήριο, όταν η ρίζα των 

λέξεων παρέµενε αναλοίωτη µορφολογικά (για παράδειγµα: xaver-xaveri→ 

παραµένει αναλοίωτη µορφολογικά, yeled-yaldi→ µεταβάλλεται µορφολογικά).  Τα 

παιδιά επίσης, δυσκολεύτηκαν περισσότερο στο παραγωγικό κριτήριο από ό,τι στο 

κλιτικό, τόσο στα θέµατα που απαιτούσαν µετατροπές στη ρίζα των λέξεων, όσο 

και στα θέµατα που απαιτούσαν µετατροπές στις καταλήξεις (Levin et al., 2001: 

753-756).   

Επίσης σύµφωνα  µε την  Berko, τα παιδιά έχουν καλύτερες επιδόσεις στον 

χειρισµό των κλιτικών καταλήξεων όταν οι λέξεις είναι οµαλές κατά την κλίση τους.  

Το συµπέρασµα που προκύπτει από την ερευνητική της µελέτη  είναι ότι τα παιδιά 

αποδίδουν καλύτερα όταν υπάρχει οµαλότητα και απλότητα στην κλίση των 

λέξεων (Berko, 1958: 177). 

 Ωστόσο, πέρα από τις ικανότητες που έχουν τα νήπια να χειρίζονται και να 

εφαρµόζουν κανόνες της κλιτικής µορφολογίας, είναι σε θέση να χρησιµοποιούν 

κανόνες για τη δηµιουργία και την ανάλυση σύνθετων λέξεων (Anglin, 1993: 30).   

Τα παιδιά ηλικίας 4-7 ετών χρησιµοποιούν σχεδόν αποκλειστικά ένα 

πρότυπο σύνθετων λέξεων και δίνουν έµφαση στην πρώτη λέξη της σύνθεσης.  

Όταν για παράδειγµα, στην έρευνα της Berko, ζητήθηκε από τα παιδιά να 

αποκαλέσουν πως ονοµάζεται ένα πολύ µικρό wug, (ταγάνι) κανένα από αυτά δεν 

χρησιµοποίησε κάποιο µόρφηµα που να δίνει στο wug, (ταγάνι) την ιδιότητα του 

µικρού.  Όµως το 52% των παιδιών δηµιούργησε σύνθετες λέξεις, όπως baby 

wug, µικρό ταγάνι.  Στην ίδια έρευνα, όταν ζητήθηκε από τα παιδιά να αναλύσουν 

τις σύνθετες λέξεις και να αποδώσουν το νόηµα τους δεν σηµείωσαν τις ίδιες 

καλές επιδόσεις.  Σκοπός αυτής της εργασίας ήταν να διαπιστωθεί αν τα παιδιά 

στη συγκεκριµένη ηλικία έχουν συνειδητοποιήσει την ύπαρξη των χωριστών 

µορφηµάτων που υπάρχουν µέσα στις σύνθετες λέξεις.  Όπως προέκυψε ένα 

µικρό ποσοστό των υποκειµένων απέδωσε τη σηµασία των λέξεων µε βάση την 

ετυµολογία τους (Berko, 1958: 167-170). 
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 Παράλληλα, κατά τους Derwing & Baker (1986) τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας έχουν την ικανότητα να χειρίζονται τις λέξεις και να σχηµατίζουν σύνθετες 

µόνο µε τη χρήση ουσιαστικών.  Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας (ακόµα και από 

την ηλικία των 3 ετών) είναι σε θέση να σχηµατίζουν  απλές και σύνθετες λέξεις 

του τύπου ουσιαστικό-ουσιαστικό (για παράδειγµα: apple-knife, µαχαίρι για µήλο).  

Σε αυτόν του τύπου τις σύνθετες λέξεις, δεύτερο είναι το «βασικό» ουσιαστικό που 

καθορίζει την κατηγορία στην οποία αναφέρεται η σύνθετη λέξη (knife, µαχαίρι), 

ενώ πρώτο είναι το ουσιαστικό που κάνει συγκεκριµένη την περίσταση που 

χρησιµοποιείται (apple, µήλο, για να κόψουµε µήλο) (Clark et al., 1985: 91-92). 

 Τα περισσότερα παιδιά µετά την ηλικία των 5 ετών έχουν την ικανότητα να 

δηµιουργούν σύνθετες λέξεις, που είναι περισσότερο περίπλοκες µορφολογικά.  

Όπως προέκυψε από έρευνα των Clark & Berman σε παιδιά που οµιλούν την 

εβραϊκή γλώσσα, µετά την ηλικία των 5 ετών τα παιδιά µπορούν να 

δηµιουργήσουν σύνθετες λέξεις ακόµα και όταν το «βασικό» ουσιαστικό 

µεταβάλλεται µορφολογικά, αλλάζει δηλαδή, κάποιο µόρφηµα του κατά το 

σχηµατισµό της σύνθετης λέξης (Clark & Berman, 1987: 547-567).  Σε γενικές 

γραµµές, τα παιδιά σε µικρή ηλικία δηµιουργούν σύνθετες λέξεις, που δεν 

απαιτούν να γίνουν µορφολογικές αλλαγές στις λέξεις που τις απαρτίζουν.  

Αντίθετα, όσο τα παιδιά µεγαλώνουν (κυρίως από το 5ο έτος και έπειτα) 

δηµιουργούν µε άνεση σύνθετες λέξεις ακοµά και αν χρειάζεται να γίνουν 

περίπλοκες µορφολογικές αλλαγές στις επιµέρους λέξεις που σχηµατίζουν τις 

σύνθετες λέξεις (Anglin, 1993: 31-32).  Τα παιδιά όµως είναι σε θέση εκτός από να 

δηµιουργούν σύνθετες λέξεις, να αντιλαµβάνονται επιπλέον και τη σηµασία των 

σύνθετων λέξεων (Clark & Berman, 1987 ֹ Clark et al., 1985). 

 Τα αποτελέσµατα των προηγούµενων ερευνών (Derwing & Baker, 1986 ֹ 

Clark et al., 1985 ֹ Berko, 1958) δείχνουν πως αν και οι γνώσεις των παιδιών για 

τη δηµιουργία σύνθετων λέξεων αυξάνονται µετά τη φοίτησή τους στο δηµοτικό 

σχολείο, ωστόσο και τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν την ικανότητα να 

χειρίζονται διαφορετικές λέξεις και να σχηµατίζουν µε τη βοήθεια τους σύνθετες.   

Επίσης, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας αρκετές φορές κατανοούν το νόηµα των 

σύνθετων λέξεων που σχηµατίζουν και είναι σε θέση να εντοπίσουν τις λέξεις που 

ανήκουν στην ίδια κατηγορία βάσει κάποιων ιδιοτήτων τους και να τις κατατάξουν 

σε απλές ταξινοµίες (σπίτι φτιαγµένο από κολοκύθα «pumpkin-house» και σπίτι 

φτιαγµένο από δέντρο «tree-house», ανήκουν και τα δύο στην κατηγορία σπίτι).   
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 Από την άλλη πλευρά, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν έχουν τις ίδιες 

ικανότητες  χειρισµού των παραγωγικών µορφηµάτων µε αυτές των κλιτικών 

µορφηµάτων και την ικανότητα χειρισµού των σύνθετων λέξεων.  Η ικανότητα 

χειρισµού των παραγωγικών µορφηµάτων στα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι 

λιγότερο αναπτυγµένη από την ικανότητα τους να χειρίζονται τα κλιτικά µορφήµατα 

της γλώσσας που οµιλούν.  Τα αποτελέσµατα ερευνών πολλών αναπτυξιακών 

ψυχογλωσσολόγων δείχνουν ότι οι γνώσεις για την παραγωγική µορφολογία 

αναπτύσσονται αργότερα από τις γνώσεις για την κλιτική µορφολογία (Derwing & 

Baker, 1986, 1979 ֹ Selby, 1972 ֹ Berko, 1958). 

 Ο συνειδητός χειρισµός των κλιτικών µορφηµάτων (παράδειγµα χειρισµού 

κλιτικών µορφηµάτων: αυτοκίνητο-αυτοκίνητα) ξεκινάει από πολύ νωρίς, πριν 

ακόµα τα παιδιά ξεκινήσουν να διαβάζουν και ολοκληρώνεται συντοµότερα από το 

χειρισµό των παραγωγικών µορφηµάτων (παράδειγµα χειρισµού παραγωγικών 

µορφηµάτων: τραγουδώ-τραγουδιστής) (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 306).  

Σχετική µελέτη έδειξε ότι η εκµάθηση της παραγωγικής µορφολογίας συνεχίζεται 

µέχρι το Γυµνάσιο (Nagy et al., 1993).  Γενικά φαίνεται ότι οι επιµέρους ικανότητες 

που συνθέτουν τη δοµή της µορφολογικής επίγνωσης ακολουθούν διαφορετικό 

ρυθµό ανάπτυξης. 

 Η καθυστέρηση αυτή που παρατηρείται στην ανάπτυξη της παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης οφείλεται πιθανότατα στο γεγονός ότι προϋποθέτει την 

ύπαρξη διαφορετικών ειδών γνώσεων από τα παιδιά.  Πέρα από τη γνώση των 

µορφολογικών εναλλαγών, ο σωστός χειρισµός των παραγωγικών µορφηµάτων 

απαιτεί την ύπαρξη σχεσιακών (relational), συντακτικών και καταµεριστικών 

(distributional) γνώσεων.  Με τον όρο σχεσιακές γνώσεις εννοούµε την ικανότητα 

των παιδιών να αναγνωρίζουν ότι οι λέξεις έχουν σύνθετη εσωτερική δοµή και ότι 

δύο ή περισσότερες λέξεις µπορεί να περιέχουν το ίδιο µόρφηµα (η λέξη 

δηµιουργώ σχετίζεται µε τη λέξη δηµιουργός).  Οι συντακτικές γνώσεις 

περιλαµβάνουν τη γνώση ότι οι παραγωγικές καταλήξεις χαρακτηρίζουν τις λέξεις 

ως προς τη συντακτική κατηγορία στην οποία ανήκουν ( η λέξη ζωγραφίζω είναι 

ρήµα γιατί η κατάληξη –ιζω χρησιµοποιείται στα ρήµατα).  Τέλος, οι καταµεριστικές 

γνώσεις σχετίζονται µε τον περιορισµό στην χρήση των παραγωγικών καταλήξεων 

στις λέξεις (η κατάληξη –τερος µπορεί να προσαρµοστεί σε ένα επίθετο, 

καλύτερος, όχι όµως και σε ένα ρήµα (παιζώτερος) (Tyler & Nagy, 1989: 649-650). 
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 Στην έρευνα της η Berko (1958) αξιολόγησε την ικανότητα των παιδιών να 

χειρίζονται και τα παραγωγικά µορφήµατα, χρησιµοποιώντας κριτήρια που τα 

θέµατα τους απαρτιζόταν από ψευδολέξεις.  Όπως έδειξαν τα αποτελέσµατα της 

έρευνας, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν σηµείωσαν υψηλές επιδόσεις στα 

ανάλογα κριτήρια.  Σε πολλές περιπτώσεις, χρησιµοποιούσαν σύνθετες λέξεις στη 

θέση των παραγωγικών µορφηµάτων (quick dog αντί quickly).  Οι απαντήσεις των 

παιδιών στα θέµατα των κριτηρίων έδειξαν πως είναι ικανότερα στο χειρισµό των 

κλιτικών µορφηµάτων (παράδειγµα: wug-wugs, ταγάνι-ταγάνια) παρά στο χειρισµό 

των παραγωγικών µορφηµάτων (παράδειγµα: Η Ελένη νιώθει µεγάλη χαρά.  Είναι 

ένα…….κορίτσι).  Μεγαλύτερη δυσκολία αντιµετώπισαν τα υποκείµενα στο 

σχηµατισµό των παραθετικών των επιθέτων.   

 Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν κι από διαχρονική έρευνα της Carlisle 

(1995) σε παιδιά νηπιαγωγείου.  Η ερευνήτρια αυτή χρησιµοποίησε δύο 

µορφολογικά κριτήρια για να αξιολογήσει τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών.  

Στο πρώτο κριτήριο που χρησιµοποίησε, το κριτήριο µορφολογικής παραγωγής 

(the morphological production task), τα υποκείµενα καλούνταν να σχηµατίσουν το 

σωστό τύπο µιας λέξης, την οποία έπρεπε να αλλάξουν για να συµπληρώνει 

σωστά το νόηµα µιας πρότασης.  Το ένα τρίτο περίπου το θεµάτων απαιτούσε το 

συνειδητό χειρισµό των κλιτικών µορφηµάτων (για παράδειγµα: -Παιδί. Στην τάξη 

µου υπάρχουν είκοσι……), ενώ τα υπόλοιπα θέµατα απαιτούσαν τον χειρισµό των 

παραγωγικών µορφηµάτων (για παράδειγµα: -Kτηνοτροφία. Ο θείος µου είναι….).  

Στο δεύτερο κριτήριο τα υποκείµενα καλούνταν να κρίνουν αν δύο λέξεις 

σχετίζονται µορφολογικά (για παράδειγµα: η λέξη εργάτης προέρχεται από τη λέξη 

εργάζοµαι;).  Σε γενικές γραµµές οι επιδόσεις τους ήταν καλύτερες στα θέµατα της 

κλιτικής µορφολογίας.  Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν σηµείωσαν υψηλές 

επιδόσεις στα θέµατα της παραγωγικής µορφολογίας.  Συγκεκριµένα, εξαιρετικά 

χαµηλές ήταν οι επιδόσεις τους στα θέµατα που απαιτούσαν φωνολογικές αλλαγές 

στους νέους τύπους των λέξεων, που καλούνταν να σχηµατίσουν 

χρησιµοποιώντας παραγωγικά µορφήµατα (παράδειγµα: πέντε-πέµπτος) (Carlisle, 

1995: 200-201).  Εξίσου χαµηλές ήταν οι επιδόσεις λίγο µεγαλύτερων παιδιών (7,5 

ετών) σε ανάλογο παραγωγικό κριτήριο, όπως έδειξαν τα αποτελέσµατα έρευνας 

των Fowler & Liberman.  Επιπλέον, τα παιδιά φάνηκε να δυσκολεύονται 

περισσότερο, όταν καλούνταν να παράγουν ένα παράγωγο τύπο από τη ρίζα του 

(παράδειγµα: four-fourth) παρά όταν καλούνταν να κάνουν το αντίστροφο, δηλαδή 
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να εντοπίσουν τη ρίζα του παράγωγου τύπου (fourth-four) (Fowler & Liberman, 

1995). 

 Κλείνοντας λοιπόν την αναλυτική βιβλιογραφική ανασκόπηση µας σχετικά 

µε την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης θα ήταν παράλειψη να µην 

αναφέρουµε ότι, σήµερα υπάρχουν µελέτες, που δείχνουν ότι η µορφολογική 

επίγνωση των νηπίων µπορεί να βελτιωθεί µέσα από µια συστηµατική άσκηση.  

Μια πρόσφατη έρευνα στο χώρο αυτό, που στηρίζει την παραπάνω θέση, είναι 

αυτή της Lyster (2002).  Η ερευνήτρια αυτή σχεδίασε µία διαχρονική µελέτη, κατά 

τη διάρκεια της οποίας µία οµάδα παιδιών ασκήθηκε στο χειρισµό της  

φωνολογικής δοµής των λέξεων και µία άλλη οµάδα στο χειρισµό της 

µορφολογικής δοµής τους, ενώ υπήρξε και µία οµάδα ελέγχου, που δεν ασκήθηκε 

σε καµία δεξιότητα.  Σύµφωνα λοιπόν µε τα αποτελέσµατά της και οι δύο οµάδες, 

που ασκήθηκαν για δεκαεπτά περίπου εβδοµάδες, φάνηκε να βελτιώθηκαν τόσο 

στη φωνολογική, όσο και στη µορφολογική τους επίγνωση.  Όπως προκύπτει 

λοιπόν, ο συνειδητός χειρισµός της µορφολογικής δοµής των λέξεων µπορεί να 

αποκτηθεί από τα νήπια, εάν ασκηθούν συστηµατικά σε αυτήν την δεξιότητα 

(Lyster, 2002: 261-294). 

 Η παρουσίαση αυτής της αναπτυξιακής πορείας της µορφολογικής 

επίγνωσης µας βοηθάει να αντιληφθούµε ποιες είναι οι ικανότητες συνειδητού 

χειρισµού των µορφηµάτων των λέξεων από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας και 

λίγο µεγαλύτερων ακόµα, αλλά και τον τρόπο που αναπτύσσονται οι ικανότητες 

αυτές.  Η πορεία της ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών είναι 

µια σύνθετη διαδικασία, όπως είναι και η ανάπτυξη όλων των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων, η οποία προχωράει από την κλιτική στην παραγωγική µορφολογική 

επίγνωση.  Γενικά, φαίνεται ότι οι επιµέρους ικανότητες που συνθέτουν τη δοµή 

της µορφολογικής επίγνωσης ακολουθούν διαφορετικό ρυθµό ανάτπυξης.  Η 

άποψη του Μανωλίτση σχετικά µε τη µεταγλωσσική ανάπτυξη, ότι άλλες 

ικανότητες προηγούνται, άλλες έπονται και κάποιες δεν έχουν ακόµα εµφανιστεί 

έως την ηλικία των 6 ετών (Μανωλίτσης, 2000: 31-84) παρατηρείται και στην 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης, αφού µέχρι την ηλικία των έξι περίπου 

ετών, δεν έχει ολοκληρωθεί. 
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3.3 Παράγοντες που συνδέονται µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών 
 

 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών είναι µια σύνθετη 

διαδικασία, η πορεία της οποίας συνδέεται µε διαφορετικούς παράγοντες.  Η 

ικανότητα συνειδητού χειρισµού της µορφολογικής δοµής των λέξεων  επηρεάζεται 

από αρκετές διαφορετικές παραµέτρους. 

 Η ηλικία των παιδιών είναι ένας παράγοντας που συµβάλλει στη 

διαφοροποίηση που παρουσιάζει η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης 

(Singson et al., 2000: 232 ֹ Fowler & Liberman, 1995: 173).  Η προηγούµενη 

παρουσίαση της πορείας ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης, επιβεβαιώνει 

την άποψη αυτή.  Όπως προκύπτει λοιπόν, όσο η ηλικία των παιδιών µεγαλώνει, 

τόσο η µεταγλωσσική αυτή ικανότητα εµπλουτίζεται και αυξάνεται. 

 Στο σηµείο αυτό αξίζει να σηµειωθεί πως κατά την προσχολική ηλικία, αλλά 

και κατά  τις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού, το φύλο δεν επηρεάζει την ικανότητα 

χειρισµού, τόσο των κλιτικών, όσο και των παραγωγικών µορφηµάτων.  Πρώτη η 

Berko (1958) κατέληξε σε αυτό το συµπέρασµα, το οποίο επιβεβαίωσαν αργότερα 

και άλλοι ερευνητές (Selby, 1972 ֹ Brittain, 1970). 

 Επίσης, η νοηµοσύνη φαίνεται να σχετίζεται σηµαντικά µε την µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών.  Σύµφωνα µε µια αρκετά παλαιότερη έρευνα της Brittain 

(1970), αλλά και µια νεότερη, της Singson και των συνεργατών της (2000), σε 

παιδιά που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου, η νοηµοσύνη 

φαίνεται να σχετίζεται θετικά µε την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται 

συνειδητά τη µορφολογική δοµή των λέξεων.  Κατά συνέπεια τα παιδιά µε 

υψηλότερη νοηµοσύνη παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

νοηµοσύνη. 

 Μία ακόµα παράµετρος που θα πρέπει όµως να λαµβάνει κανείς υπόψη 

του όταν ασχολείται µε τη µελέτη της µορφολογικής επίγνωσης και γενικά όλων 

των µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι η διγλωσσία.  Σύµφωνα µε τη Σκούρτου, τα 

δίγλωσσα παιδιά έχουν περισσότερο αφηρηµένη και αφαιρετική αντίληψη της 

γλώσσας.  Αυτό οφείλεται στο γεγονός οτι χρησιµοποιούν δύο λέξεις για ένα 

πράγµα και αναπτύσσουν την ικανότητα να αντιλαµβάνονται ότι οι δύο γλώσσες 

που χρησιµοποιούν είναι δύο ανεξάρτητα λειτουργικά συστήµατα (Σκούρτου, 

1997: 57).  Σύµφωνα λοιπόν µε τον Vygotsky, η ικανότητα των παιδιών, που 
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µιλούν δύο γλώσσες, να αντιλαµβάνονται ότι η γλώσσα τους είναι µια γλώσσα από 

τις υπόλοιπες διαφορετικές, που υπάρχουν, τα οδηγεί αυτόµατα σε αυξηµένες 

µεταγλωσσικές ικανότητες (Βυγκότσι, 1993: 232-235). 

 Επιπλέον, η εξάσκηση της µορφολογικής επίγνωσης επηρεάζει την πορεία 

ανάπτυξης της µεταγλωσσικής αυτής ικανότητας.  Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 

της έρευνας της Lyster, η µορφολογική επίγνωση των παιδιών που φοιτούν σε  µια 

τάξη νηπιαγωγείου, µπορεί να ενισχυθεί έπειτα από εξάσκηση.  Στη διαχρονική 

µελέτη, που πραγµατοποίησε η Lyster, η δεύτερη πειραµατική οµάδα εξασκήθηκε 

στο χειρισµό κλιτικών µορφηµάτων (για παράδειγµα σχηµατισµό πληθυντικού 

αριθµού ή αορίστου χρόνου), στο χειρισµό παραγωγικών µορφηµάτων (για 

παράδειγµα χειρισµό µορφηµάτων που αλλάζουν γραµµατική κατηγορία στις 

λέξεις) και στην κατάτµηση σύνθετων λέξεων (Lyster, 2002: 277). 

 Ένας ακόµα σηµαντικός παράγοντας, ο οποίος σχετίζεται µε τη 

µορφολογική επίγνωση είναι η µεταφωνολογική ανάπτυξη των παιδιών.  Σε µια 

πειραµατική έρευνά τους, οι Casalis & Louis-Alexandre (2000) εξέτασαν την σχέση 

της µορφολογικής µε τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας, 

Α’ και Β’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου.  Στην έρευνα τους διαπιστώθηκε ότι σε 

όλες τις ηλικιακές οµάδες υπήρχε σχέση ανάµεσα στις δύο αυτές µεταγλωσσικές 

ικανότητες.  Πιο συγκεκριµένα, στα παιδιά προσχολικής ηλικίας βρέθηκε να 

υπάρχει ισχυρή σχέση ανάµεσα στις επιδόσεις τους στο κριτήριο της απάλειψης 

συλλαβής µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια για την αξιολόγηση της κλιτικής και 

της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης.  Οµοίως βρέθηκε σηµαντική 

συσχέτιση ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο της απάλειψης 

φωνήµατος µε το κριτήριο για την αξιολόγηση της µορφολογικής ανάλυσης.  

Γενικά, όπως διαπιστώθηκε, κατά την περίοδο της προσχολικής ηλικίας οι 

µεταφωνολογικές ικανότητες σχετίζονται στενότερα µε τις ικανότητες των παιδιών 

να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα, παρά µε τις ικανότητες τους να 

χειρίζονται τα κλιτικά µορφήµατα (Casalis & Louis- Alexandre, 2000: 319-322). 

 Σύµφωνα µε τις Casalis & Louis- Alexandre, η σχέση ανάµεσα στη 

µορφολογική ανάλυση των λέξεων και στο χειρισµό της συλλαβής και του 

φωνήµατος φαίνεται να οφείλεται στο εξής: ο χειρισµός ενός µορφήµατος 

(προθήµατος ή επιθήµατος) απαιτεί τον χειρισµό ενός φωνήµατος ή µιας 

συλλαβής.  Κατά συνέπεια, οι ικανότητες χειρισµού φωνηµάτων και συλλαβών 

συµβάλλουν στον επιδέξιο χειρισµό των µορφηµάτων.  Τα ευρήµατα των Casalis 
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& Louis- Alexandre δείχνουν πως υπάρχουν κάποια συγκεκριµένα µορφολογικά 

κριτήρια, που συνδέονται στενότερα µε τα φωνολογικά κριτήρια σε σχέση µε 

κάποια άλλα.  Στα παιδιά προσχολικής ηλικίας βρέθηκε, για παράδειγµα, ότι το 

παραγωγικό µορφολογικό κριτήριο σύνθεσης (σε αυτό τα παιδιά καλούνταν να 

εκφωνήσουν µια λέξη ενώνοντας τη ρίζα και την παραγωγική της κατάληξη) και το 

παραγωγικό µορφολογικό κριτήριο κατάτµησης (σε αυτά τα παιδιά καλούνταν να 

χωρίσουν µια λέξη στη ρίζα και στην παραγωγική της κατάληξη και να 

εκφωνήσουν τα δύο µέρη ξεχωριστά) σχετίζονται στενότερα µε τα µεταφωνολογικά 

κριτήρια και κυρίως το κριτήριο απάλειψης συλλαβής (Casalis & Louis- Alexandre, 

2000: 321-322). 

 Επίσης, φαίνεται ότι όταν κατά το χειρισµό των µορφηµάτων για το 

σχηµατισµό νέων λέξεων, τα µορφήµατα µεταβάλλονται φωνολογικά, τα παιδιά 

δείχνουν να δυσκολεύονται αρκετά στο σχηµατισµό τους.  Συγκεκριµένα, οι Fowler 

& Liberman διαπίστωσαν ότι τα παιδιά µε χαµηλές αναγνωστικές ικανότητες 

αντιµετωπίζουν δυσκολία στον σχηµατισµό παράγωγων τύπων, οι οποίοι 

απαιτούν να γίνει φωνολογική αλλαγή στο βασικό µόρφηµα (παράδειγµα: παίζω-

παιχνίδι).  Τα ίδια παιδιά σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις όταν καλούνταν να 

σχηµατίσουν παράγωγα λέξεων που δεν µεταβάλλονταν φωνολογικά (Fowler & 

Liberman, 1995: 157-188).  Τα ίδια αποτελέσµατα προκύπτουν και από άλλη 

µελέτη, ανεξάρτητα από το επίπεδο της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών 

(Carlisle, 1995: 200-201). 

 Το ζήτηµα της σχέσης ανάµεσα στη φωνολογική και µορφολογική επίγνωση 

µελετήθηκε σε βάθος και από άλλους ερευνητές, οι οποίοι κατέληξαν σε ανάλογα 

αποτελέσµατα µε όλους τους προηγούµενους (Singson et al., 2000: 219-252 ֹ 

Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 177-197).  Ωστόσο, σύµφωνα µε την Carlisle, η  

σχέση των δύο αυτών µεταγλωσσικών ικανοτήτων πιθανότατα να είναι αµφίδροµη 

και οι δύο αυτές ικανότητες να αλληλοεπηρεάζονται (Carlisle, 1995, 2002).  Την 

άποψη αυτή στηρίζουν τα ευρήµατα της πειραµατικής έρευνας της Lyster.  Όπως 

προέκυψε από τα αποτελέσµατα της µελέτης της, τα παιδιά που ανήκαν στην 

οµάδα που ασκήθηκε φωνολογικά, βελτιώθηκαν στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.  Συνάµα όµως και τα 

παιδιά που ανήκαν στην οµάδα που ασκήθηκε µε µορφολογικές ασκήσεις 

βελτιώθηκαν στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης σε σχέση µε τα παιδιά της 
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οµάδας ελέγχου (Lyster, 2002: 261-294).  ∆ιαπιστώνουµε λοιπόν µε βάση τα 

παραπάνω ό,τι η σχέση των δύο µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι σύνθετη. 

 Πέρα όµως από τη φωνολογική οµοιότητα, η οποία µπορεί να επηρεάσει 

θετικά τη µορφολογική επίγνωση, η σηµασιολογική οµοιότητα των λέξεων 

αποτελεί έναν ακόµα παράγοντα που συνδέεται µε αυτή τη µεταγλωσσική 

ικανότητα.   

 Σύµφωνα µε τον Derwing (1976), η σηµασιολογική οµοιότητα των λέξεων 

επηρεάζει σηµαντικά την ικανότητα αναγνώρισης µορφηµάτων, σε µεγαλύτερο 

βαθµό ακόµα και από τη φωνολογική οµοιότητα.  Σε περιπτώσεις που τα παιδιά 

καλούνται να αναγνωρίσουν αν δύο λέξεις σχετίζονται µορφολογικά ή να 

σχηµατίσουν µια νέα λέξη µε τον κατάλληλο χειρισµό των µορφηµάτων, η 

σηµασιολογική οµοιότητα των µορφηµάτων της αρχικής και της νέας λέξης 

επηρεάζει σηµαντικά τις παραπάνω διαδικασίες (παράδειγµα: στις λέξεις 

τραγουδώ και τραγουδιστής, οι ρίζες των λέξεων έχουν την ίδια σηµασία).  

Υπάρχουν µάλιστα περιπτώσεις, κυρίως στην αγγλική γλώσσα, που δύο λέξεις 

προφέρονται µε τον ίδιο τρόπο, µε αποτέλεσµα η σηµασιολογική οµοιότητα να 

παίζει καθοριστικό ρόλο στο χειρισµό των µορφηµάτων, σε σχέση µε την 

φωνολογική οµοιότητα.  Ωστόσο, ο ίδιος συµπληρώνει ότι σε παιδιά δηµοτικού, η 

φωνολογική οµοιότητα είναι αυτή που επηρεάζει περισσότερο την ικανότητα 

αναγνώρισης µορφηµάτων, σε αντίθεση µε τα παιδιά γυµνασίου και τους 

ενηλίκους. 

 Μία ακόµα παράµετρος, που πρέπει να προσέχει κανείς όταν µελετάει τη 

µορφολογική επίγνωση των µικρών παιδιών, είναι η συντακτική επίγνωση.  Οι 

συντακτικές γνώσεις των παιδιών παίζουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της 

γνώσης τους για τον τοµέα της µορφολογίας.  Συγκεκριµένα, οι γνώσεις των 

παιδιών για τη λειτουργική χρήση των διαφόρων καταλήξεων, για παράδειγµα η 

κατάληξη /µένος/ χρησιµοποιείται για το σχηµατισµό των µετοχών, συµβάλλει 

σηµαντικά στην ανάπτυξη της ικανότητας της µορφολογική τους επίγνωσης.  Η 

συνειδητοποίηση από τα παιδιά ότι ένα συγκεκριµένο µόρφηµα χρησιµοποιείται 

για ένα συγκεκριµένο σκοπό και επιτελεί συγκεκριµένη λειτουργία, ενισχύει την 

ικανότητα τους να χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα µέσα στις λέξεις (για 

παράδειγµα: το –ος είναι κατάληξη ουσιαστικού αρσενικού γένους ενικού αριθµού 

και όταν ένα παιδί καλείται να σχηµατίσει τον ενικό αριθµό του ουσιαστικού 

άνθρωποι θα το χρησιµοποιήσει) (Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 180).  Επίσης, 
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αξίζει να αναφερθεί σε αυτό το σηµείο ότι η Carlisle διατυπώνει την άποψη ότι η 

µορφολογική επίγνωση προϋποθέτει εκτός από φωνολογικές και σηµασιολογικές 

γνώσεις, την ύπαρξη και συντακτικών γνώσεων από τα παιδιά (Carlisle, 1995: 

190). 

 Επιπλέον, ένας ακόµα παράγοντας που συνδέεται µε τη µορφολογική 

επίγνωση είναι και το λεξιλόγιο των παιδιών.  Η µορφολογική επίγνωση, την οποία 

διαθέτουν τα παιδιά, µπορεί να επιφέρει µια σηµαντική ώθηση στην ανάπτυξη του 

λεξιλογίου τους.  Την άποψη αυτή στηρίζουν τα αποτελέσµατα πολλών 

ερευνητικών µελετών (Ku & Anderson, 2003 ֹ Carr & Johnston, 2001 ֹ Carlisle, 

2000 ֹ Anglin, 1993ֹ Tyler & Nagy, 1990).  

Λαµβάνοντας όµως υπόψη τα παραπάνω προκύπτει το εξής ερώτηµα: µε 

ποιον τρόπο σχετίζεται η µορφολογική επίγνωση των παιδιών µε την κατάκτηση 

του λεξιλογίου;  Η απάντηση σε αυτό το ερώτηµα είναι η παρακάτω: Τα παιδιά 

«διασπούν» τις άγνωστες λέξεις στα γνωστά µε νόηµα µορφολογικά συστατικά 

τους- πρόθηµα, ρίζα, επίθηµα- και στη συνέχεια ανακαλύπτουν τη σηµασία των 

λέξεων, κάνοντας συνδυασµό των µερών (Ku & Anderson, 2003: 400).  Όπως 

προκύπτει λοιπόν, η µορφολογική επίγνωση αποτελεί σηµαντικό παράγοντα που 

ασκεί µεγάλη επιρροή στην ανάπτυξη του λεξιλογίου κατά τη διάρκεια των πρώτων 

σχολικών χρόνων των παιδιών (Tyler & Nagy, 1990: 30). 

 Ο Anglin µελέτησε την σηµασία της µορφολογίας και πιο συγκεκριµένα της 

παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη του λεξιλογίου των 

παιδιών.  Σύµφωνα µε τον ίδιο, τα παιδιά αναλύουν τις λέξεις στα µορφολογικά 

συστατικά τους, εντοπίζουν το νόηµα των µορφηµάτων και µε αυτόν τον τρόπο 

ανακαλύπτουν το νόηµα των λέξεων (Anglin, 1993).  Στο ίδιο συµπέρασµα 

κατέληξε λίγα χρόνια αργότερα και η Carlisle σε έρευνα που πραγµατοποίησε 

(Carlisle, 2000: 169-190). 

 Οι Ku και  Anderson έδειξαν πως η επίγνωση της µορφολογικής δοµής των 

λέξεων συνδέεται στενά µε το λεξιλόγιο, τόσο των παιδιών που µιλούν κινέζικα, 

όσο και των αγγλόφωνων παιδιών, παρόλες τις µεγάλες διαφορές που υπάρχουν 

ανάµεσα στις δύο γλώσσες.  Σε αυτή τη µελέτη, τα παιδιά που σηµείωσαν υψηλές 

επιδόσεις στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης σηµείωσαν εξίσου υψηλές 

επιδόσεις και στο κριτήριο αξιολόγησης του λεξιλογίου των παιδιών (Ku & 

Anderson, 2003: 416-417). 
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 Παράλληλα, η µορφολογική επίγνωση των παιδιών αποτελεί µια ουσιώδη 

µεταβλητή για την ανάπτυξη της ικανότητας της γραφής.  Υποστηρικτές της 

άποψης αυτής εµφανίζονται οι Harris & Giannouli (1999), η Rubin (1988) αλλά και 

πολλοί άλλοι ερευνητές (Levin et al., 2001 ֹ Ravid, 2001 ֹ Mahony et al., 2000 ֹ 

Bryant et al., 1999 ˙ Nunes et al., 1997 ֹ Treiman & Cassar, 1996). 

 Πιο συγκεκριµένα, οι Harris & Giannouli µετά από έρευνα τους σε 

ελληνόπουλα κατέληξαν στο παρακάτω συµπέρασµα: Η ικανότητα των παιδιών, 

που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου, να χειρίζονται τα 

µορφήµατα των ελληνικών λέξεων συµβάλλει στην εκµάθηση της γραφής της 

ελληνικής γλώσσας.  Προκειµένου οι δύο ερευνήτριες να αξιολογήσουν την 

ικανότητα χειρισµού των µορφηµάτων χρησιµοποίησαν ένα αναλογικό κριτήριο, 

κατά την εφαρµογή του οποίου τα παιδιά καλούνταν να σχηµατίσουν επίθετα από 

ρήµατα και το αντίστροφο (για παράδειγµα: χαίροµαι-χαρούµενος,οργίζοµαι-……., 

λυπηµένος-λυπάµαι, κουρασµένος-…….).  Στην ανάλυση των αποτελεσµάτων η 

επίδοση των παιδιών στο παραπάνω κριτήριο σχετίζονταν σηµαντικά (r=0,50) µε 

την επίδοση τους στο κριτήριο γραφής των ίδιων λέξεων (Harris & Giannouli, 

1999: 64-66). 

 Τα παιδιά από πολύ µικρή ηλικία (πρώτες τάξεις δηµοτικού) χρησιµοποιούν 

διαφορετικές πηγές πληροφοριών όταν καλούνται να γράψουν κάτι.  Πέρα από τις 

φωνολογικές τους γνώσεις, τα παιδιά αρχίζουν να χρησιµοποιούν και 

µορφολογικές πληροφορίες κατά τη διάρκεια αυτής της διαδικασίας.  Κατά τα 

πρώτα στάδια γραφής λέξεων χρησιµοποιούν περισσότερο τις φωνολογικές 

πληροφορίες, ενώ η χρήση των µορφολογικών πληροφοριών στη γραφή 

αυξάνεται  σταδιακά καθώς τα παιδιά αναπτύσσονται (Bryant et al., 1999: 130 ֹ 

Nunes et al., 1997: 647 ֹ Treiman & Cassar, 1996: 166-167).  Ωστόσο, αξίζει να 

σηµειωθεί πως η συµβολή της µορφολογικής επίγνωσης στη γραφή είναι 

σηµαντική επειδή, για να µπορούν τα παιδιά να γράφουν µια λέξη, είναι 

απαραίτητο να γνωρίζουν ότι οι λέξεις αποτελούνται από µορφήµατα, τα οποία 

κατ’ επέκταση αποτελούνται από φωνήµατα.  Η µορφολογική, λοιπόν, επίγνωση 

των παιδιών συµβάλλει στη σωστή χρήση των µορφηµάτων, τόσο στον 

προφορικό, όσο και στο γραπτό λόγο (Rubin, 1988: 338). 

 Σε έρευνα της η Rubin διαπίστωσε ότι τα παιδιά µε ελλειπείς µορφολογικές 

γνώσεις παρέλειπαν περισσότερα κλιτικά µορφήµατα όταν έγραφαν, από τα 

παιδιά, που είχαν υψηλό επίπεδο µορφολογικών γνώσεων.  Η ίδια διατυπώνει την 
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άποψη ότι οι γνώσεις παιδιών προσχολικής ηλικίας και Α’ ∆ηµοτικού για την 

µορφολογία ποικίλουν και αυτή η διαφοροποίηση πιθανότατα επηρεάζει τις 

πρώτες προσπάθειες τους να αποδώσουν γραπτώς όλα τα µορφήµατα των 

λέξεων (Rubin, 1988: 344-350). 

 Στην ελληνική γλώσσα, η ικανότητα χειρισµού των µορφηµάτων συµβάλλει 

σηµαντικά στην ορθογραφηµένη γραφή.  Για παράδειγµα, πολλές ελληνικές λέξεις 

τελειώνουν µε τον ήχο /ι/ και η κατάληξη αυτή γράφεται µε ένα τρόπο από τους 

τέσσερις που υπάρχουν (η, ι, οι, ει).  Στα ελληνικά αν και υπάρχει αντιστοιχία 

ήχου-γράµµατος, ωστόσο αυτό δεν είναι αρκετό για να γράψει κάποιος 

ορθογραφηµένα.  Γι’αυτό το λόγο απαραίτητη είναι η χρήση φωνολογικών και 

µορφολογικών κανόνων κατά τη διαδικασία γραφής (Bryant et al., 1999: 115). 

 Οι Chliounaki & Bryant σε έρευνα τους σε ελληνόπουλα Α’ τάξης ∆ηµοτικού 

κατέληξαν ότι τα παιδιά χρησιµοποιούν ένα /ο/ και ένα /ε/ όταν γράφουν, παρόλο 

που στην ελληνική γλώσσα υπάρχουν δύο διαφορετικοί τρόποι γραφής για το 

καθένα (ε, αι) και (ο, ω).  Έπειτα, χρησιµοποιούν χωρίς διάκριση και τους δύο 

τύπους, ενώ στη συνέχεια οδηγούνται στην υπερ-γενικευµένη χρήση των κλιτικών 

µορφηµάτων και σε ακατάλληλες λέξεις (παράδειγµα: νερώ, πηγαίνεται και άλλες).  

Τα παιδιά δυσκολεύονται περισσότερο να γράψουν σωστά τα δύο σύµφωνα στη 

ρίζα της λέξης (παράδειγµα: παγώνεις, τραπέζι) παρά στα κλιτικά µορφήµατα 

(παράδειγµα: µαγειρεύω, παίζουνε), ενώ κάνουν λιγότερα λάθη υπερ-γενικεύσεων 

στις ρίζες των λέξεων παρά στα κλιτικά µορφήµατα (Chliounaki & Bryant, 2002: 

1489-1499). 

 Πέρα όµως από όλα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για την επίδραση της 

µορφολογικής επίγνωσης κατά τη διαδικασία της γραφής, κάποιοι ερευνητές 

µιλούν για µια αντίστροφη σχέση ανάµεσα σε αυτές τις δύο ικανότητες.  

Συγκεκριµένα, οι Fowler & Liberman διατυπώνουν την άποψη στηριζόµενες σε 

ερευνητικά αποτελέσµατα ότι ενώ η µορφολογική επίγνωση επηρεάζει την 

ικανότητα γραφής παρατηρείται ότι και η ικανότητα γραφής των παιδιών επηρεάζει 

τις γνώσεις τους για τη µορφολογία και ειδικότερα την παραγωγική µορφολογία 

(Fowler & Liberman, 1995: 180).  Συγκεκριµένα, η ορθογραφηµένη γραφή  

συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης, κυρίως όταν η 

ρίζα της λέξης, που προκύπτει έπειτα από τη χρήση των παραγωγικών 

µορφηµάτων, µεταβάλλεται φωνολογικά (παράδειγµα: έξι-έκτος) (Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993: 180). 
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 Η Levin και οι συνεργάτες της µιλούν για αµοιβαία σχέση ανάµεσα στις δύο 

ικανότητες.  Συγκεκριµένα, παιδιά µε αυξηµένη µορφολογική επίγνωση στο 

νηπιαγωγείο σηµειώνουν υψηλότερες επιδόσεις στη γραφή φωνηέντων στην Α’ 

∆ηµοτικού.  Παράλληλα, παιδιά µε αυξηµένες επιδόσεις στη γραφή κατά τη 

διάρκεια φοίτησης τους στο νηπιαγωγείο σηµειώνουν υψηλότερες επιδόσεις σε 

κριτήρια παραγωγικής µορφολογίας (Levin et al., 2001: 753-759). 

 Ανάλογη είναι και η άποψη του Derwing και των συνεργατών του έπειτα 

από µελέτη σε παιδιά ∆ηµοτικού και σε ενήλικες.  Οι παραπάνω ερευνητές και στα 

δύο µέρη της µελέτης τους καταλήγουν πως τα υποκείµενα τους είναι σε θέση και 

χρησιµοποιούν τις γνώσεις τους για τη γραφή όταν αναλύουν µορφολογικά τις 

λέξεις (Derwing et al., 1995: 3-27).   

 Γενικά, γίνεται αντιληπτό ότι οι δύο προηγούµενες ικανότητες συνδέονται 

στενά µεταξύ τους.  Για το λόγο αυτό, τόσο οι ερευνητές, όσο και οι εκπαιδευτικοί 

θα πρέπει να λαµβάνουν υπόψη τους την παραπάνω σχέση. 

 Τέλος, ένας ακόµα παράγοντας που συνδέεται µε τη µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών είναι η αναγνωστική τους ικανότητα.  Για τον συγκεκριµένο 

όµως παράγοντα θα µιλήσουµε αναλυτικά στη συνέχεια της εργασίας µας, γιατί 

ένας από τους σκοπούς µας στην παρούσα µελέτη είναι η διερεύνηση της σχέσης 

της µορφολογικής επίγνωσης µε τη µάθηση της ανάγνωσης. 

 

 

3.4 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση 
 

 Η ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών ασκεί θετική 

επίδραση στην κατάκτηση της γραπτής γλώσσας από αυτά.  Πιο συγκεκριµένα, τα 

αποτελέσµατα ερευνών έχουν δείξει πως οι µεταγλωσσικές ικανότητες 

συµβάλλουν στην εκµάθηση της ανάγνωσης (Tunmer et al., 1988: 134-158 ֹ 

Tunmer & Bowey, 1984: 144-168). 

 Οι περισσότερες ωστόσο µελέτες, που ασχολούνται µε τη σχέση των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων µε την ανάγνωση, εστιάζονται στο ρόλο της 

φωνολογικής επίγνωσης στην πρόοδο της αναγνωστικής ικανότητας και το 

αντίστροφο (Morris et al., 2003: 302-328 ֹ Μανωλίτσης, 2000:190-198 ֹ Wagner & 

Torgesen, 1987: 192-212 ֹ Mann & Liberman, 1984: 592-599).  Η σχέση ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση και στην ανάγνωση έχει µελετηθεί ανεπαρκώς, αν και 
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υπάρχουν έρευνες που διαπιστώνουν ότι υπάρχει σχέση ανάµεσα σε αυτές τις 

δύο ικανότητες (Deacon & Kirby, 2004 ֹ Casalis & Louis – Alexandre, 2000 ֹ 

Mahony et al., 2000 ֹ Fowler & Liberman, 1995 ֹ Carlisle & Nomanbhoy, 1993 ֹ 

Nagy et al., 1993 ֹ Brittain, 1970). 

 Κατά τη διάρκεια της ανασκόπησης που πραγµατοποιήσαµε συναντήσαµε 

αρκετές µελέτες που υποστηρίζουν την παραπάνω σχέση.  Η πρώτη µελέτη που 

είχε ως αντικείµενο έρευνας το θέµα αυτό ήταν αυτή της Brittain το έτος 1970 σε 

παιδιά των δύο πρώτων τάξεων του ∆ηµοτικού.  Τα αποτελέσµατα αυτής της 

έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει στενή σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και 

συγκεκριµένα την κλιτική µορφολογική επίγνωση µε την αναγνωστική ικανότητα, 

ανεξάρτητα από την νοητική ικανότητα των παιδιών.  Η επίδραση που ασκεί η 

γνώση των κλιτικών µορφηµάτων στην ανάγνωση πιθανότατα οφείλεται στις 

πληροφορίες που προϋποθέτουν οι κλιτικές γνώσεις των παιδιών, τόσο δηλαδή οι 

σηµασιολογικές, όσο και οι γραµµατικές.  Οι σηµασιολογικές πληροφορίες δίνουν 

στοιχεία για τον αριθµό και το χρόνο των λέξεων, ενώ οι γραµµατικές πληροφορίες 

για την κατηγορία στην οποία ανήκουν οι λέξεις, για παράδειγµα αν είναι ρήµατα ή 

ουσιαστικά.  Ωστόσο, δεν είναι βέβαιο ποιο από τα δύο είδη των µορφολογικών 

γνώσεων (κλιτικές ή παραγωγικές) συµβάλλουν περισσότερο στη διαδικασία της 

ανάγνωσης (Brittain, 1970: 34-48). 

 Παράλληλα όµως µε την κλιτική µορφολογική επίγνωση και η παραγωγική 

συνδέεται και επηρεάζει την αναγνωστική ικανότητα (Fowler & Liberman, 1995:  

ֹTyler & Nagy, 1990: 17-34).  Τα ευρήµατα έρευνας των Fowler & Liberman 

επιβεβαιώνουν την άποψη αυτή.  Οι δύο παραπάνω ερευνήτριες χρησιµοποίησαν 

στη µελέτη τους ένα παραγωγικό κριτήριο, κατά την εφαρµογή του οποίου τα 

υποκείµενα καλούνταν στα µισά θέµατα να σχηµατίσουν ένα παράγωγο τύπο, 

όταν τους δίδονταν η «βασική» λέξη (base word) (για παράδειγµα: από τη λέξη  

four παράγεται η λέξη fourth), ενώ στα άλλα µισά καλούνταν να κάνουν το 

αντίστροφο (για παράδειγµα: από τη λέξη fourth παράγεται η λέξη four).  Σε µερικά 

από τα θέµατα οι λέξεις άλλαζαν φωνολογικά (anger-angry), ενώ σε κάποια άλλα 

παρέµεναν αναλοίωτες φωνολογικά (suggest-suggestion).  Όπως προέκυψε από 

την παραπάνω έρευνα υπάρχει ισχυρή σχέση ανάµεσα στο κριτήριο ανάγνωσης 

και στο παραγωγικό κριτήριο και πιο συγκεκριµένα ανάµεσα στο κριτήριο 

ανάγνωσης και στο µέρος του παραγωγικού κριτηρίου που τα παιδιά καλούνταν 

να παράγουν τη «βασική» λέξη (courage) από ένα µορφοφωνολογικά σύνθετο 
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παράγωγο τύπο της (courageous).  Η σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση 

και την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών δεν έχασε τη σηµαντικότητα της 

ακόµη και όταν ελέγχθηκε η επίδραση του λεξιλογίου και της ηλικίας (Fowler & 

Liberman, 1995: 172-177). 

 Επίσης, στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί πως έπειτα από σύγκριση των 

αποτελεσµάτων των δύο προηγούµενων µελετών της Brittain (1970) και των 

Fowler & Liberman (1995) προκύπτει πως η παραγωγική µορφολογική επίγνωση 

συνδέεται στενότερα (r=0,68) απ’ ό,τι η κλιτική µορφολογική επίγνωση (r=0,41) µε 

την εκµάθηση της ανάγνωσης.  Η παραγωγική µορφολογία συνδέεται στενότερα 

µε την ανάγνωση από ότι η κλιτική µορφολογία πιθανότατα εξαιτίας των γνώσεων 

(σηµασιολογικών, φωνολογικών και συντακτικών) που προϋποθέτει η κατάκτησή 

της.  Οι γνώσεις που προϋποθέτει η παραγωγική µορφολογία και κυρίως οι 

φωνολογικές, είναι εξίσου σηµαντικές και για την ανάπτυξη της αναγνωστικής 

ικανότητας.  Η κατάκτηση των συντακτικών, των φωνολογικών και των 

σηµασιολογικών ιδιοτήτων των µορφηµάτων είναι σηµαντικές, τόσο για την απλή 

ανάγνωση, όσο για την κατανόηση του κειµένου.  Επιπλέον, η παραγωγική 

µορφολογική επίγνωση είναι πιθανό να συνδέεται στενότερα µε την ανάγνωση απ’ 

ό,τι η κλιτική µορφολογική επίγνωση επειδή η ανάπτυξη των γνώσεων των 

παιδιών για την παραγωγική µορφολογική επίγνωση ολοκληρώνεται αργότερα 

από την ανάπτυξη των γνώσεων τους για την κλιτική µορφολογική επίγνωση, που 

έχει αναπτυχθεί σηµαντικά, πριν ακόµα τα παιδιά µάθουν να διαβάζουν (Casalis & 

Louis-Alexandre, 2000: 330). 

 Μια ιδιαίτερα σηµαντική παράµετρος για την ενίσχυση της µορφολογικής 

επίγνωσης και κατ’ επέκταση και της αναγνωστικής ικανότητας, αποτελεί η 

εξάσκηση µε εξειδικευµένες ασκήσεις.  Η εφαρµογή εξειδικευµένων ασκήσεων 

µορφολογικής επίγνωσης ενισχύουν την ικανότητα συνειδητού χειρισµού της 

δοµής των λέξεων, η οποία µε τη σειρά της ασκεί θετική επίδραση στην 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών (Lyster, 2002: 262). 

Μια από τις πιο πρόσφατες στο χώρο αυτό µελέτες είναι αυτή της Lyster, η 

οποία υποστήριξε ότι η µορφολογική επίγνωση µπορεί να αναπτυχθεί διαµέσου 

της άσκησης σε παιδιά νηπιαγωγείου και στη συνέχεια να επιδράσει θετικά στην 

αναγνωστική τους ικανότητα.  Συγκεκριµένα, η παραπάνω ερευνήτρια, κατέληξε 

ότι, τόσο η µορφολογική επίγνωση, όσο και η φωνολογική επίγνωση ενισχύονται 

έπειτα από εξάσκηση και έχουν βραχυπρόθεσµα (τέλος της φοίτησης τους στο 
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νηπιαγωγείο, αρχή Α’ ∆ηµοτικού), αλλά και πιο µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα 

(τέλος Α’ ∆ηµοτικού) στην αναγνωστική ικανότητα των παιδιών.  Η συγκεκριµένη 

έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά που ασκήθηκαν µε την εφαρµογή µορφολογικών 

ασκήσεων σηµείωσαν καλύτερες επιδόσεις στα κριτήρια ανάγνωσης, τόσο από τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου, όσο και από τα παιδιά που ασκήθηκαν µε την 

εφαρµογή φωνολογικών ασκήσεων (Lyster, 2002: 261-294).  Όπως προκύπτει 

λοιπόν η µορφολογική επίγνωση είναι µια από τις µεταγλωσσικές ικανότητες, που 

µπορεί να ενισχυθεί και µε τον τρόπο αυτό να συµβάλει στην µάθηση της 

ανάγνωσης.  

 Η άποψη ωστόσο ότι η µορφολογική επίγνωση συνδέεται µε την 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών οφείλεται στους παρακάτω λόγους.  Τα 

µορφήµατα πέρα από το νόηµα και τη δοµή τους διαθέτουν συντακτικές, 

φωνολογικές και σχεσιακές και καταµεριστικές (distributional) ιδιότητες, οι οποίες 

συνδέονται µε την ανάγνωση.  Η επίγνωση των καταµεριστικών ιδιοτήτων, στις 

οποίες αναφερθήκαµε σε προηγούµενο υποκεφάλαιο1, είναι περισσότερο 

σηµαντικές για τη γραφή απ’ ότι για την ανάγνωση.  Η επίγνωση όµως των 

συντακτικών, των φωνολογικών και των σχεσιακών ιδιοτήτων των µορφηµάτων 

είναι εξίσου σηµαντικές και για την αποκωδικοποίηση και για την κατανόηση του 

κειµένου (Mahony et al., 2000: 193). 

 Πιο συγκεκριµένα, η επίγνωση των συντακτικών ιδιοτήτων των 

παραγωγικών καταλήξεων (όλες οι παραγωγικές καταλήξεις αλλάζουν συντακτική 

κατηγορία στη λέξη που προσαρµόζονται, για παράδειγµα, η λέξη πατέρας είναι 

ουσιαστικό, η λέξη πατρικός είναι επίθετο) συµβάλλει στην ανάγνωση, στην 

αύξηση της ταχύτητας της και στην κατανόηση του κειµένου που διαβάζει ο 

αναγνώστης.  Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η παραγωγική κατάληξη που 

χρησιµοποιείται δίνει πληροφορίες για την κατηγορία στην οποία ανήκει η λέξη (για 

παράδειγµα: ουσιαστικό, ρήµα).  Αυτές οι πληροφορίες διευκολύνουν ωστόσο την 

κατανόηση της σύνταξης που χρησιµοποιείται µέσα στην πρόταση, ενώ ο 

αναγνώστης είναι σε θέση να αυξάνει την ταχύτητα του κατά τη διαδικασία 

ανάγνωσης (Mahony et al., 2000: 193). 

 Παράλληλα, οι φωνολογικές ιδιότητες των καταλήξεων (και κάποιων 

προθηµάτων) επηρεάζουν σηµαντικά τη διαδικασία της ανάγνωσης.  Υπάρχουν οι 

                                                 
1 Βλέπε υποκεφάλαιο 3.2, σελ. 27 
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ουδέτερες καταλήξεις (neutral suffixes), οι οποίες δεν προκαλούν αλλαγές στις 

λέξεις στις οποίες προσκολώνται (παράδειγµα: kind – kindness) και οι µη –

ουδέτερες (non-neutral) ή «σύνθετες» (complex) καταλήξεις, που επηρεάζουν τη 

ρίζα της λέξης και προκαλούν αλλαγές στον τονισµό και στο φωνήεν της ρίζας της 

λέξης µε την οποία ενώνονται, καθώς και στη φωνολογική µορφή της ρίζας των 

αρχικών λέξεων.  Επίσης, λέξεις οι οποίες σχηµατίζονται µε τέτοιου είδους 

καταλήξεις συχνά δεν µοιάζουν µε τη ρίζα τους όταν αφαιρεθεί η κατάληξη 

(παράδειγµα: profane-profanity, receive-reception) (Fowler & Liberman, 1995: 170 

ֹ Tyler & Nagy, 1989: 651).  Ερευνητικά αποτελέσµατα δείχνουν ότι παιδιά που 

παρουσιάζουν χαµηλές αναγνωστικές επιδόσεις αντιµετωπίζουν δυσκολίες σε 

µορφολογικά κριτήρια όταν χρησιµοποιούνται λέξεις που µεταβάλλεται 

φωνολογικά η ρίζα των λέξεων κατά το σχηµατισµό των νέων τύπων (για 

παράδειγµα four-fourth).  Πολύ καλύτερες φαίνεται να είναι οι επιδόσεις των 

παιδιών σε περιπτώσεις που η ρίζα των λέξεων των νέων τύπων δεν µεταβάλλεται 

φωνολογικά (Fowler & Liberman, 1995: 172). 

 Ακόµα, η επίγνωση των σχεσιακών ιδιοτήτων των µορφηµάτων 

(αναφέρονται στο ότι ενώνονται µε τις ρίζες των λέξεων και σχηµατίζουν 

παράγωγους τύπους που συνδέονται σηµασιολογικά µε τη «βασική» λέξη και τους 

υπόλοιπους παράγωγους τύπους της), η οποία αυξάνεται καθώς τα παιδιά 

µεγαλώνουν, συνδέεται µε την ικανότητα ανάγνωσης (Mahony et al., 2000: 194 ֹ 

Tyler & Nagy, 1989: 664-665).  Το γεγονός ότι τα παιδιά αντιλαµβάνονται ότι δύο ή 

περισσότερες λέξεις µοιράζονται το ίδιο µόρφηµα και ταυτόχρονα γνωρίζουν τη 

σηµασία της ρίζας της λέξης  και της παραγωγικής κατάληξης, επηρεάζει 

σηµαντικά την ανάγνωση µορφοφωνολογικά σύνθετων λέξεων από τα παιδιά 

(Carlisle, 2000: 170 ֹ Nagy & Anderson, 1984: 304-330). 

 Αξιοπρόσεκτο είναι το γεγονός ότι το επίπεδο της µορφολογικής επίγνωσης 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας προβλέπει την µετέπειτα αναγνωστική τους 

ικανότητα στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού.  Η προσπάθεια για να διαπιστωθεί 

αυτή η σχέση έχει πραγµατοποιηθεί µε την πραγµατοποίηση διαχρονικών 

µελετών, οι οποίες προσπαθούν να δείξουν ότι η µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών στο νηπιαγωγείο ή στην αρχή της Α’ ∆ηµοτικού προβλέπει την 

αναγνωστική τους επίδοση στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου (Casalis & 

Louis-Alexandre, 2000 ֹ Carlisle, 1995). 
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 Ωστόσο, µε οποιαδήποτε µέθοδο κι αν µελετάται η σχέση αυτή, υπάρχουν 

διαφορετικές απόψεις για το «µέγεθος» της.  Μια οµάδα µελετών υποστηρίζει ότι η 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών σχετίζεται στενά µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα και η σχέση αυτή είναι πιο ισχυρή και από τη σχέση της τελευταίας µε τη 

φωνολογική τους επίγνωση (Lyster, 2002 ֹ Casalis & Louis- Alexandre, 2000).  

Όµως θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι περισσότεροι µελετητές που έχουν ασχοληθεί 

µε τη σχέση των δύο  µεταγλωσσικών ικανοτήτων µε την ανάγνωση καταλήγουν 

ότι η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση είναι στενότερη από τη 

σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε την αναγνωστική ικανότητα (Mahony et al., 

2000 ֹ Singson et al., 2000 ֹ Carlisle, 1995 ֹ Fowler & Liberman, 1995 ֹ Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993).  Επιπλέον, συχνά παρατηρείται ότι η σχέση ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση γίνεται πιο στενή καθώς τα παιδιά 

µεγαλώνουν σε ηλικία (Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 181 ֹ Brittain, 1970: 47). 

 Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι στην Ελλάδα δεν έχουν γίνει, απ’ 

όσο γνωρίζουµε µελέτες που να υποδεικνύουν την ύπαρξη σχέσης ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα.  Αντίθετα, η σχέση της 

φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση έχει γίνει αντικείµενο µελέτης και από 

Έλληνες ερευνητές (Μανωλίτσης, 2000 ֹ Πόρποδας κ.α., 1999 ֹΤάφα, 1997), 

όπως επίσης και η σχέση της συντακτικής επίγνωσης µε την ανάγνωση 

(Μανωλίτσης, 2000). 

 Τέλος, αξίζει να αναφερθεί πως ο ρόλος της µοφολογικής επίγνωσης για 

την εκµάθηση της ανάγνωσης έχει βρεθεί σε διάφορα αλφαβητικά συστήµατα 

γραφής.  Ικανοί αναγνώστες διαφορετικών αλφαβητικών συστηµάτων 

παρουσιάζουν αυξηµένη µορφολογική επίγνωση.  Η άποψη αυτή επιβεβαιώνεται 

από ευρήµατα ερευνών µε υποκείµενα που οµιλούν διαφορετικές γλώσσες (Ku & 

Anderson, 2003: 399-422 ֹ Schiff, 2003: 263-287).  Σχετική είναι η µελέτη των Ku 

& Anderson σε παιδιά που µιλούν Κινέζικα και Αγγλικά.  Όπως έδειξαν τα 

ευρήµατά τους, η µορφολογική  επίγνωση προσφέρει σηµαντική συµβολή στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών που µιλούν, τόσο την 

Κινέζικη, όσο και την Αγγλική γλώσσα (Ku & Anderson, 2003: 399-422). 
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3.5 Κριτική της βιβλιογραφίας και αναγκαιότητα της έρευνας 
 

 Στο προηγούµενο κεφάλαιο της εργασίας µας παρουσιάσαµε αναλυτικά την 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, η οποία αναφέρεται στο πρόβληµα της έρευνάς 

µας.  Στην παρουσίαση αυτή αποσαφηνίσαµε βασικούς όρους, που 

χρησιµοποιήσαµε σε αρκετά σηµεία µέσα στην εργασία µας, ενώ η προσοχή µας 

εστιάσθηκε στη µελέτη της ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών 

ηλικίας 5;4-6;2 ετών, που αποτελεί και το αντικείµενο της έρευνάς µας.  Βασικό 

µας µέληµα ήταν να γίνει µια διάκριση ανάµεσα στις µορφολογικές γνώσεις των 

παιδιών και στη µορφολογική τους επίγνωση και να παρουσιαστεί αναλυτικά η 

σχέση της τελευταίας µε διαφορετικούς παράγοντες και ειδικότερα µε τις 

αναδυόµενες αναγνωστικές δεξιότητες. 

 Η µορφολογική επίγνωση των παιδιών αναπτύσσεται από µικρή ηλικία, αν 

και οι επιµέρους ικανότητες που συνθέτουν τη δοµή της ακολουθούν διαφορετικό 

ρυθµό ανάτπυξης.  Άλλες ικανότητες προηγούνται, άλλες έπονται και κάποιες δεν 

έχουν ακόµα εµφανιστεί έως την ηλικία των 6 ετών.  Η πορεία ανάπτυξης της 

µορφολογικής επίγνωσης οµοιάζει µε την πορεία ανάπτυξης και των υπολοίπων 

µεταγλωσσικών ικανότητων, οι οποίες αναπτύσσονται σταδιακά, ενώ η ανάπτυξη 

πολλών από αυτών δεν έχει ολοκληρωθεί µέχρι το τέλος της προσχολικής ηλικίας.  

Σε γενικές γραµµές, τα παιδιά από αρκετά µικρή ηλικία είναι ικανά να χειρίζονται τα 

κλιτικά µορφήµατα και ένα µέρος από τα παραγωγικά.  Από την ηλικία όµως των 

επτά ετών και έπειτα, τα παιδιά παρουσιάζουν ραγδαία ανάπτυξη στη 

µορφολογική τους επίγνωση.  Κατά τη φοίτησή τους στις πρώτες τάξεις του 

∆ηµοτικού Σχολείου είναι σε θέση να χειρίζονται συνειδητά εκτός από τα κλιτικά 

µορφήµατα και τα παραγωγικά, ακόµα και αυτά, που απαιτούν φωνολογικές 

αλλαγές κατά το σχηµατισµό νέων λέξεων. Ωστόσο, όπως µπορούµε να 

συµπεράνουµε από την εκτενή βιβλιογραφική ανασκόπηση που 

πραγµατοποιήσαµε, οι περισσότερες σχετικές µε το θέµα έρευνες εστιάζουν το 

ενδιαφέρον τους σε παιδιά, που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου και ιδίως σε Αγγλόφωνα παιδιά (Mahony et al., 2000 ˙ Singson et al, 

2000˙ Carlisle & Nomanbhoy, 1993 ˙ Brittain, 1970 ˙ Berko, 1958). 

 Ιδιαίτερο ενδιαφέρον δηµιουργούν τα ερευνητικά στοιχεία που 

διαπιστώνουν την ύπαρξη σχέσεων ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και σε 

άλλους παράγοντες, όπως η ηλικία (Singson et al., 2000 ˙ Fowler & Liberman), η 
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νοηµοσύνη (Singson et al., 2000), το λεξιλόγιο (Ku & Anderson, 2003 ֹ Carlisle, 

2000 ֹ Anglin, 1993), η φωνολογική επίγνωση (Casalis & Louis- Alexandre, 2000), 

η συντακτική επίγνωση (Carlisle & Nomanbhoy, 1993) και οι ικανότητες της 

ανάγνωσης (Mahony et al., 2000 ˙ Singson et al, 2000˙ Carlisle & Nomanbhoy, 

1993 ˙ Brittain, 1970) και της γραφής (Levin et al., 2001, ֹ Ravid, 2001 ֹ Mahony et 

al., 2000 ֹ Bryant et al., 1999 ˙ Harris & Giannouli, 1999).  Τέτοια ευρήµατα 

ενισχύουν την άποψη ότι η µορφολογική επίγνωση είναι µια σύνθετη 

µεταγλωσσική ικανότητα, για την αξιολόγηση της οποίας θα πρέπει να 

λαµβάνουµε υπόψη µας και άλλες παραµέτρους (όπως η ηλικία, η νοηµοσύνη, η 

φωνολογική επίγνωση και άλλες). 

 Ωστόσο είναι απαραίτητη η διεξαγωγή µελετών όχι µόνο για την εξέταση της 

ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης αλλά και για τις υπόλοιπες 

µεταγλωσσικές ικανότητες των παιδιών.  Η γνώση για την πορεία ανάπτυξης των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι σηµαντική για τον ορθό σχεδιασµό 

προγραµµάτων που συµβάλλουν στην καλλιέργεια και την ενίσχυση των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων.  Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι ο σχεδιασµός 

αποτελεσµατικών προγραµµάτων ενίσχυσης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

απαιτεί σαφείς και λεπτοµερείς πληροφορίες για τη φύση και την ανάπτυξη των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων (Μανωλίτσης, 2000: 114).  Στο σηµείο αυτό αξίζει να 

αναφερθεί πως η µορφολογική επίγνωση είναι µία από τις µεταγλωσσικές 

ικανότητες που καλλιεργείται στα παιδιά έπειτα από εξάσκηση (Lyster, 2002), άρα 

η διερεύνηση της ανάπτυξής της στα ελληνόπουλα προσχολικής ηλικίας δείχνει να 

είναι αρκετά απαραίτητη.  

 Παρόλα αυτά, η διερεύνηση της πορείας ανάπτυξης της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα είναι σχεδόν 

ανύπαρκτη.  Η Κατή εστιάζει το ενδιαφέρον της στις µορφολογικές γνώσεις των 

παιδιών και έχει µελετήσει τη µορφολογική γραµµατική στα πρώϊµα στάδια της 

παιδικής γλώσσας (1985β) και την κατάκτηση των διαφορετικών χρόνων της 

ελληνικής γλώσσας (1983, 1985α).  Οι Chliounaki & Bryant (2002) µελέτησαν την 

κατανόηση και την ικανότητα εφαρµογής µορφολογικών κανόνων κατά τη 

διαδικασία της γραφής του φωνήµατος /ο/.  Επίσης, ο Bryant και οι συνεργάτες του 

µελέτησαν τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την ικανότητα 

γραφής σε ελληνόπουλα, που φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου (Bryant et a., 1999). 
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 Εποµένως, λαµβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω θεωρούµε ότι είναι 

αναγκαία η διερεύνηση της πορείας ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης 

ελληνόφωνων παιδιών προσχολικής ηλικίας, όπως και η διερεύνηση των 

παραγόντων µε τους οποίους σχετίζεται, όπως για παράδειγµα η σχέση της µε 

άλλες σηµαντικές µεταγλωσσικές ικανότητες.  Επίσης, κρίναµε ότι εξίσου 

σηµαντική είναι η διερεύνηση της σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης µε τις 

αναδυόµενες αναγνωστικές ικανότητες παιδιών της προσχολικής ηλικίας.  Ωστόσο, 

στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι, οι περισσότερες έρευνες για την 

ανάπτυξη της γλωσσικής επίγνωσης και τη σχέση της µε άλλους παράγοντες 

προέρχονται από την Αγγλία και τις Η.Π.Α (Μανωλίτσης, 2000: 116).   

Πέρα όµως από την έλλειψη σχετικών ερευνών στη χώρα µας, υπάρχουν 

και άλλοι πιο ουσιαστικοί λόγοι για την πραγµατοποίηση µιας τέτοιας έρευνας.  Η 

ελληνική γλώσσα παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον εξαιτίας της µορφολογικής της 

δοµής.  Είναι µία «πλούσια» µορφολογικά γλώσσα και η γραµµατική της στηρίζεται 

κυρίως στη µορφολογία.  Επίσης, αξίζει να αναφερθεί πως οι συντακτικές 

λειτουργίες της ελληνικής γλώσσας εκφράζονται κυρίως µέσα από τα µορφήµατα 

και όχι από τη σειρά των λέξεων µέσα στις προτάσεις, όπως συµβαίνει στην 

αγγλική γλώσσα (Κατή, 1992: 140, 156).  Συνεπώς, τα ευρήµατα της µελέτης µας, 

αναµένεται να φέρουν στο φως στοιχεία για τη γνώση της µορφολογικής δοµής 

των λέξεων από παιδιά που οµιλούν µια γλώσσα µε πλουσιότερη µορφολογία από 

την Αγγλική, η σωστή χρήση της οποίας στηρίζεται σε αρκετά µεγάλο βαθµό στη 

µορφολογία (Κατή, 1992: 140).  Επιπλέον, µπορούµε να εκµεταλλευτούµε τα 

αποτελέσµατα που θα προκύψουν από τις απαντήσεις των παιδιών, ώστε µε βάση 

αυτά να οικοδοµήσουµε αποτελεσµατικότερα το σχεδιασµό για την ενίσχυση της 

µορφολογικής επίγνωσης στα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. 

Στη δική µας έρευνα επιλέξαµε να µελετήσουµε τη µορφή της µορφολογικής 

επίγνωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας 5;4-6;2 ετών και τη σχέση της µε τις 

αναδυόµενες ικανότητες ανάγνωσης.  Χρησιµοποιήσαµε διαφορετικά κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, µε σκοπό να αξιολογήσουµε όλες τις 

πτυχές της µορφολογικής επίγνωσης, όπως είναι η κλιτική και η παραγωγική 

µορφολογική επίγνωση, αλλά και ο χειρισµός των σύνθετων λέξεων.  Στις 

περισσότερες µελέτες έως τώρα αξιολογούν µία ή δύο όψεις της µορφολογικής 

επίγνωσης. 
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Επίσης, σκοπός της µελέτης που πραγµατοποιήσαµε ήταν να ερευνήσουµε 

επιπλέον και τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες 

αναγνωστικές ικανότητες παιδιών προσχολικής ηλικίας.  Τα παιδιά από τη στιγµή 

που θα γεννηθούν ζουν σε ένα περιβάλλον, που κυριαρχεί ο έντυπος λόγος.  

Παρόλο λοιπόν, που δεν διδάσκονται συστηµατικά ανάγνωση και γραφή στο 

νηπιαγωγείο, τα παιδιά από τη νηπιακή ηλικία έχουν αρκετές γνώσεις για τις 

ικανότητες της ανάγνωσης και της γραφής (Τάφα, 2001: 21-24).  Όπως προέκυψε, 

όµως, από την ανασκόπηση στη βιβλιογραφία που πραγµατοποιήσαµε, όλες οι 

σχετικές έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί έως τώρα, είτε εξετάζουν τη σχέση 

της µορφολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου, είτε εξετάζουν τη µορφολογική επίγνωση παιδιών στο νηπιαγωγείο και 

τη µελλοντική αναγνωστική τους ικανότητα στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου.  Θεωρήσαµε λοιπόν ότι θα είχε εξαιρετικό ενδιαφέρον να µελετήσουµε 

τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές 

ικανότητες σε παιδιά προσχολικής ηλικίας.  Επίσης, αξίζει να σηµειωθεί πως οι 

αναδυόµενες δεξιότητες ανάγνωσης συνδέονται στενά µε άλλες µεταγλωσσικές 

ικανότητες και συγκεκριµένα µε τη φωνολογική και τη συντακτική επίγνωση κατά 

την προσχολική ηλικία (Rego & Bryant, 1993).  Εποµένως θα είχε εξαιρετικό 

ενδιαφέρον να µελετήσουµε αν οι αναδυόµενες ικανότητες ανάγνωσης σχετίζονται 

µε µία ακόµη µεταγλωσσική ικανότητα, όπως είναι η µορφολογική επίγνωση. 

∆ηλαδή, να εξετάσουµε αν η µορφολογική επίγνωση σχετίζεται µε τις 

αναγνωστικές ικανότητες ήδη από τα πρώϊµα στάδια ανάπτυξής τους. 

Στηριζόµενοι λοιπόν στα στοιχεία αυτά, µελετήσαµε τη σχέση ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και τις αναδυόµενες ικανότητες της ανάγνωσης.  

Προκειµένου να επιτύχουµε το σκοπό µας, χρησιµοποιήσαµε εκτός από ένα 

κριτήριο ανάγνωσης λέξεων και ένα κριτήριο, που αξιολογεί άλλες βασικότερες 

γνώσεις των παιδιών για την δεξιότητα της ανάγνωσης, όπως τη γνώση τους ότι 

µία πρόταση αποτελείται από επιµέρους λέξεις ή τις δεξιότητες τους να ταυτίζουν 

µια λέξη του προφορικού λόγου µε την αντίστοιχη της στο γραπτό λόγο κατά τη 

διάρκεια ανάγνωσης µιας µικρής πρότασης. 

 Κλείνοντας αναφέρουµε ότι, στο επόµενο κεφάλαιο ακολουθούν ο σκοπός 

και οι υποθέσεις της έρευνας µας όπως προέκυψαν έπειτα από την ανασκόπηση 

της βιβλιογραφίας για την µέχρι τώρα πορεία έρευνας του συγκεκριµένου θέµατος. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Ο ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Ο σκοπός της µελέτης αυτής είναι διπλός: 

1) Η διερεύνηση της µορφής της µορφολογικής επίγνωσης ελληνόφωνων 

παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών. 

2) Η διερεύνηση της σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες 

δεξιότητες ανάγνωσης ελληνόφωνων παιδιών ηλικίας 5;4 –6;2 ετών. 

 

Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι: 

1) Γενική Υπόθεση: Οι ικανότητες της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών θα είναι περισσότερο αυξηµένες από τις ικανότητές 

τους στην παραγωγική µορφολογική επίγνωση. 

Ειδικότερα: 

α) Οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων θα είναι 

υψηλότερες από τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αναλογίας λέξεων και 

αναστροφής µορφηµάτων. 

β) Οι επιδόσεις των παιδιών στην αξιολόγηση της κλιτικής µορφολογικής 

επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις 

τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου 

αναλογίας λέξεων. 

γ) Οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων θα είναι 

υψηλότερες από τις επιδόσεις τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων. 

2) Γενική Υπόθεση: Οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης δεν θα διαφοροποιούνται ανάλογα µε το φύλο 

τους. 

3) Γενική Υπόθεση: Τα παιδιά µε υψηλότερη φωνολογική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

φωνολογική επίγνωση. 

4) Γενική Υπόθεση: Τα παιδιά µε υψηλότερη συντακτική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

συντακτική επίγνωση. 
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5) Γενική Υπόθεση: Τα παιδιά που προέρχονται από γονείς µε υψηλότερο 

κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο θα έχουν υψηλότερες ικανότητες 

µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά που προέρχονται από γονείς µε 

χαµηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο. 

6) Γενική Υπόθεση: Όσο υψηλότερος είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, τόσο 

υψηλότερη θα είναι και η µορφολογική επίγνωση των παιδιών ηλικίας 5;4-

6;2 ετών. 

7) Γενική Υπόθεση: Τα παιδιά µε υψηλότερη µορφολογική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερες αναγνωστικές ικανότητες από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

µορφολογική επίγνωση. 

8) Γενική Υπόθεση: Οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης θα 

έχουν στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης, από ότι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα 

κριτήρια κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης.   

 

Οι έξι πρώτες γενικές υποθέσεις ανταποκρίνονται στον πρώτο σκοπό της έρευνάς 

µας, ενώ η έβδοµη και η όγδοη ανταποκρίνονται στο δεύτερο σκοπό µας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 
ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
 
5.1 Σχεδιασµός της έρευνας 
 
 Η έρευνα που πραγµατοποιήσαµε προκειµένου να ελέγξουµε τις υποθέσεις 

µας είναι συγχρονικού τύπου (cross-sectional) και ολοκληρώθηκε σε δύο φάσεις. 

 Κατά την πρώτη φάση της έρευνάς µας επισκεφθήκαµε νηπιαγωγεία και µε 

τη χρήση διαφόρων κριτηρίων, στα οποία θα αναφερθούµε αναλυτικά παρακάτω, 

µετρήσαµε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών, καθώς και τη µετασυντακτική 

τους ικανότητα. 

 Η δεύτερη φάση περιελάµβανε µία δεύτερη συνάντηση µε τα ίδια παιδιά, 

που είχαµε εξετάσει στην πρώτη φάση.  Τη δεύτερη φορά µετρήσαµε τις 

µεταφωνολογικές ικανότητες των παιδιών, την αναγνωστική τους ικανότητα, τις 

γνώσεις τους για τα γράµµατα και εφαρµόσαµε το τεστ Goodenough. 

 Κατά τη διάρκεια της έρευνας µας έγινε προσπάθεια να µην παρεµβάλλεται 

µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα από δέκα ηµέρες ανάµεσα στις δύο φάσεις.  

Συνολικά η έρευνα µας διήρκεσε περίπου δύο µήνες. 

 Προκειµένου όµως να εξαλείψουµε πιθανά προβλήµατα των κριτηρίων 

µέτρησης ή των διαδικασιών εφαρµογής τους, πραγµατοποιήσαµε µια προέρευνα 

πριν την έναρξη της κύριας έρευνας.  Κατά τη φάση της προέρευνας ελέγξαµε τη 

χρονική διάρκεια εφαρµογής των κριτηρίων µέτρησης της µορφολογικής 

επίγνωσης και ενός από τα κριτήρια ανάγνωσης, την αξιοπιστία των θεµάτων τους 

και το βαθµό κατανόησης των οδηγιών για την εκτέλεση της εργασίας από τα 

παιδιά.  Στη φάση αυτή της προέρευνας συµµετείχαν 15 παιδιά, τα οποία 

φοιτούσαν σε νηπιαγωγεία της πόλης του Ηρακλείου κατά το σχολικό έτος 2003-

2004. 

 Κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων, προκείµενου να διαπιστώσουµε αν 

οι έξι πρώτες υποθέσεις µας επαληθεύονται, εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν η 

µορφολογική επίγνωση και ανεξάρτητες η φωνολογική και η συντακτική επίγνωση, 

το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο, το φύλο και η νοηµοσύνη.  Έπειτα, όταν θέλαµε 

να ελέγξουµε τις δύο τελευταίες υποθέσεις µας, εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

αναγνωστική ικανότητα των υποκειµένων και ανεξάρτητη η µορφολογική τους 

επίγνωση. 
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5.2 Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας 
 
 Το δείγµα της έρευνας µας προέρχεται από έναν πληθυσµό παιδιών 

προσχολικής ηλικίας 5-6 ετών, τα οποία φοιτούσαν σε δηµόσια Νηπιαγωγεία της 

πόλης του Ηρακλείου κατά το σχολικό έτος 2003-2004. 

 Η επιλογή των Νηπιαγωγείων έγινε µε τυχαία δειγµατοληψία.  Με τη χρήση 

αυτής της µεθόδου επιλέξαµε πέντε δηµόσια Νηπιαγωγεία της πόλης του 

Ηρακλείου.  Απαραίτητη προϋπόθεση για να συµπεριληφθεί κάποιο Νηπιαγωγείο 

στην έρευνα µας ήταν η ύπαρξη ενός ξεχωριστού χώρου έξω από την αίθουσα 

που πραγµατοποιούνταν οι δραστηριότητες.  Απαραίτητη κρίθηκε η ύπαρξη της 

προϋπόθεσης αυτής προκειµένου τα παιδιά να µπορούν να συγκεντρωθούν κατά 

την εξέταση.   

 Το δείγµα µας συγκρότησαν όλα τα νήπια που φοιτούσαν στα παραπάνω 

Νηπιαγωγεία, εφόσον πληρούσαν κάποιες προϋποθέσεις που είχαµε ορίσει:  

α) Τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα µας ήταν νήπια.  Για την εύρεση της 

ηµεροµηνίας γέννησης των παιδιών χρησιµοποιήσαµε τα βιβλία εγγραφής των 

Νηπιαγωγών. 

β) Τα παιδιά που θα συµµετείχαν στην έρευνα µας θα έπρεπε να µην είναι 

δίγλωσσα κα να οµιλούν µόνο την ελληνική γλώσσα.  Η πιστοποίηση αυτού του  

περιορισµού γινόταν από τη Νηπιαγωγό, την εκτίµηση της οποίας θεωρήσαµε 

αξιόπιστη. 

γ) Τα παιδιά ακόµα έπρεπε να µην παρουσιάζουν καµία γλωσσική διαταραχή.  Και 

σε αυτή την περίπτωση λάβαµε υπόψη µας την εκτίµηση της Νηπιαγωγού. 

 Με βάση λοιπόν όλους τους προηγούµενους περιορισµούς το τελικό δείγµα 

µας συγκρότησαν 93 παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 ετών, τα οποία ήταν όλα νήπια, 

µιλούσαν µόνο ελληνικά και δεν παρουσίαζαν καµία γλωσσική διαταραχή.  Από 

αυτά τα 49 ήταν αγόρια και τα 44 κορίτσια.   

 Τα υποκείµενα που συγκρότησαν το δείγµα τους προέρχονταν από όλα τα 

κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα.  Η κατάταξή τους σε κοινωνικο-οικονοµικά 

στρώµατα έγινε βάσει του επαγγέλµατος που ασκούσαν οι γονείς τους. 
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Πίνακας 1 
Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα 

και της µητέρας τους. 

 

Πατέρας Μητέρα Κοινωνικο-

οικονοµικό 

επίπεδο 

Ν Ν% Ν Ν% 

Ανώτερο 11 11,8% 9 9,7% 

Μεσαίο 39 41,9% 33 35,5%

Κατώτερο 39 41,9% 49 52,7%

Άγνωστο 3 3,2% 2 2,2% 

 

 Τα επαγγέλµατα των γονέων χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες.  Στο 

κατώτερο επίπεδο εντάχθηκαν οι γεωργοί, οι κτηνοτρόφοι, οι αλιείς, οι τεχνίτες, οι 

εργάτες, οι χειριστές µεταφορικών µέσων, οι νοικοκυρές, οι ξενοδοχοϋπάλληλοι 

και οι νοσηλεύτριες.  Στο µεσαίο εντάχθηκαν οι υπάλληλοι γραφείου, οι έµποροι, οι 

πωλητές, οι ελεύθεροι επαγγελµατίες και οι αστυνοµικοί, ενώ στο ανώτερο 

επίπεδο εντάχθηκαν τα επιστηµονικά και ελεύθερα επαγγέλµατα, τα διευθυντικά 

και ανώτερα διοικητικά στελέχη και οι εκπαιδευτικοί (Μανωλίτσης, 2001: 570-581). 

 
 
5.3 Οργανα Μέτρησης 
 

1) Μεταγλωσσικά Κριτήρια 

 

Για την εκτίµηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών 

χρησιµοποιήσαµε διαφορετικά κριτήρια, κατάλληλα διαµορφωµένα για παιδιά 

Νηπιαγωγείου.  Ένα µέρος των κριτηρίων προέρχεται από κριτήρια ερευνητών, τα 

οποία προσαρµόσαµε στην ελληνική γλώσσα (Bryant et al., 1999 ˙ Nunes et al., 

1997 ˙ Fowler, & Liberman, 1995).  Πέρα όµως από τα παραπάνω, 

χρησιµοποιήσαµε στην έρευνα µας και αυτούσια κριτήρια Ελλήνων ερευνητών 

(Μανωλίτσης, 2000). 
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Όλα τα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε περιελάµβαναν απλές και κατανοητές 

λέξεις για τα παιδιά.  Επίσης, προκειµένου τα παιδιά να κατανοήσουν τη 

διαδικασία που απαιτείται για την εκτέλεση των κριτηρίων, χρησιµοποιήσαµε σε 

όλα τα κριτήρια δοκιµαστικά θέµατα.  Κατά τη διάρκεια της εφαρµογής των 

δοκιµαστικών θεµάτων διορθώναµε τυχόν λάθη των παιδιών και τους δίναµε 

απλές εξηγήσεις.  Όταν όµως ξεκινούσε η αξιολόγηση τους, σταµατούσαµε να 

διορθώνουµε τα λάθη τους. 

Τα µεταγλωσσικά κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε στην έρευνα µας, τα οποία 

παρουσιάστηκαν µε τη µορφή παιχνιδιού, περιγράφονται παρακάτω αναλυτικά. 

 

Α) Κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης  
 

Για την αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

πραγµατοποιήσαµε πολλές µετρήσεις σε διάφορα επίπεδα.  Χρησιµοποιήσαµε 

κριτήρια που αξιολογούν τις κλιτικές και τις παραγωγικές γνώσεις των παιδιών 

αλλά και τις γνώσεις τους για τη σύνθεση λέξεων.  Όπως προέκυψε από τη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγµατοποιήσαµε, η µορφολογική δοµή των 

λέξεων αναλύεται σε δύο βασικά µέρη: στο κλιτικό (inflectional) και στο 

παραγωγικό (derivational) µέρος (Derwing & Baker, 1986: 326).  Για το λόγο αυτό 

η χρήση µόνο κλιτικών ή µόνο παραγωγικών κριτηρίων δεν θα µπορούσε να µας 

δώσει µια ολοκληρωµένη εικόνα των µορφολογικών γνώσεων των παιδιών. 

Επιλέξαµε λοιπόν τρεις διαφορετικές διαδικασίες µέτρησης της µορφολογικής 

επίγνωσης, που απαιτούν συνειδητό χειρισµό της µορφολογικής δοµής της 

γλώσσας και είναι κατάλληλες για παιδιά προσχολικής ηλικίας.  Τα κριτήρια αυτά 

απαιτούν ικανότητες χειρισµού των λέξεων και τα αποτελέσµατα που προκύπτουν 

από αυτά µπορούν να «περιγράψουν» το επίπεδο της συνειδητής επίγνωσης, 

αφού τα παιδιά αναλύουν και χειρίζονται τη γλώσσα µε µη-αυτόµατο τρόπο 

(Carlisle, 1995: 196).  Από τις τρεις αυτές µετρήσεις, η µία αξιολογεί την επίγνωση 

της κλιτικής µορφολογίας, η δεύτερη αξιολογεί ταυτόχρονα την επίγνωση της 

κλιτικής και της παραγωγικής µορφολογίας και η τρίτη την επίγνωση χειρισµού 

σύνθετων λέξεων.  Τα τρία αυτά κριτήρια µέτρησης της µορφολογικής επίγνωσης 

είναι τα εξής: α) Κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, β) Κριτήριο αναλογίας λέξεων, 

γ) Κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων.  Το κριτήριο αναλογίας λέξεων στηρίζεται 

στο αναλογικό παράδειγµα.  Σύµφωνα µε αυτό, τα παιδιά θα πρέπει να 
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αναγνωρίσουν τη σχέση ανάµεσα σε ένα ζεύγος δεδοµένων και να εφαρµόσουν 

την ίδια σχέση για να ολοκληρώσουν το δεύτερο ζεύγος, ακολουθώντας το 

µοντέλο α:β, γ:δ (Bryant et al., 1999: 124) (Παράδειγµα: οδηγώ-οδηγός, βοηθώ-

……….) 

Σε όλα τα µορφολογικά κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε η σειρά παρουσίασης 

των θεµάτων προέκυψε από τυχαία επιλογή, µε τη χρήση πίνακα τυχαίων 

αριθµών. 

 

α) Κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων 
 
Με το κριτήριο αυτό επιχειρούµε να αξιολογήσουµε την ικανότητα των παιδιών 

να χειρίζονται τα κλιτικά µορφήµατα.  Η βασική πηγή προέλευσης αυτού του 

κριτηρίου είναι το κριτήριο «production of word forms task» (κριτήριο παραγωγής 

λεξικών τύπων) των Carlisle & Nomanbhoy (1993). 

Το κριτήριο αυτό παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού.  Για την 

εφαρµογή του, επινοήσαµε µια µικρή ιστορία µε σκοπό να προσελκύσουµε το 

ενδιαφέρον των παιδιών και να αυξήσουµε την οικολογική εγκυρότητα του 

κριτηρίου (Donaldson, 1991).  Κατά την επίδοση του κριτηρίου χρησιµοποιήσαµε 

δύο µικρά αρκουδάκια.  Η διαδικασία που ακολουθούσαµε ήταν η εξής: λέγαµε στα 

παιδιά τη λέξη-στόχο και εκείνα έπρεπε να την προσαρµόσουν, µε το να αλλάζουν 

το χρόνο της ή το πρόσωπο, µέσα στην πρόταση που ακολουθούσε. 

Συγκεκριµένα, σε κάθε παιδί λέγαµε το εξής: 

Τα δύο αυτά αρκουδάκια είναι πολύ καλοί φίλοι.  Όταν συναντιούνται παίζουν 

ένα παιχνίδι και φτιάχνουν µικρές προτασούλες.  Το καφέ αρκουδάκι όµως δεν 

ξέρει να µιλάει πολύ καλά.  Κάθε φορά που λέει µια λεξούλα, το άσπρο αρκουδάκι 

την αλλάζει λίγο έτσι ώστε να ταιριάζει µε την πρόταση που θέλει να φτιάξει.  Εσύ 

θα κάνεις το άσπρο αρκουδάκι και κάθε φορά που το καφέ αρκουδάκι θα λέει µια 

λεξούλα, εσύ θα την αλλάζεις έτσι ώστε να ταιριάζει στην πρόταση, ακριβώς όπως 

θα έκανε το άσπρο αρκουδάκι (παράδειγµα: Καφέ αρκουδάκι: Περπατάει.  Άσπρο 

αρκουδάκι: Η Ελένη χθες………Παιδί: δίνει τη σωστή απάντηση δηλαδή, 

περπατούσε). 
Ξεκινούσαµε την εφαρµογή του κριτηρίου µε τρια δοκιµαστικά θέµατα και 

συνεχίζαµε µε τα δώδεκα θέµατα αξιολόγησης, χωρισµένα σε τρεις διαφορετικές 

συνθήκες.  Στα θέµατα της πρώτης συνθήκης τα παιδιά καλούνταν να αλλάξουν 
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τον ενεστωτικό χρόνο της λέξης-στόχος και να τον µετατρέψουν σε παρελθοντικό 

(αόριστο).  Στα δύο από τα τέσσερα θέµατα, η λέξη-στόχος συµφωνούσε σε 

πρόσωπο µε το υποκείµενο της πρότασης, ενώ στα άλλα δύο δεν συµφωνούσε µε 

αυτό.  Στα θέµατα της δεύτερης συνθήκης, τα υποκείµενα έπρεπε να αλλάξουν τον 

παρελθοντικό (αόριστο) χρόνο της λέξης-στόχος και να τον µετατρέψουν σε 

ενεστώτα.  Και σε αυτή τη συνθήκη, σε δύο από τα θέµατα υπήρχε συµφωνία 

ανάµεσα στο πρόσωπο της πρότασης και της λέξης-στόχος, ενώ στα άλλα δύο 

οχι.  Στην τρίτη συνθήκη τα υποκείµενα καλούνταν να αλλάξουν το πρόσωπο της 

λέξης-στόχος, έτσι ώστε να συµφωνεί µε το υποκείµενο της πρότασης.  Στα δύο 

πρώτα θέµατα το πρόσωπο ήταν το ίδιο και άλλαζε µόνο ο αριθµός.  Στα δύο 

επόµενα διέφεραν και το πρόσωπο και ο αριθµός. 

Τα θέµατα συγκροτήθηκαν από προτάσεις που περιείχαν απλό λεξιλόγιο, έτσι 

ώστε να είναι οικείο προς στα µικρά παιδιά.  Οι προτάσεις που χρησιµοποιήσαµε 

είχαν επιλεγεί µε πολύ προσοχή.  Τα ρήµατα που χρησιµοποιήσαµε στην πρώτη 

συνθήκη σχηµατίζουν τον αόριστο µε διαφορετικό τρόπο. Στο θέµα ένα ο αόριστος  

σχηµατίζεται χωρίς συλλαβική αύξηση, στα θέµατα δύο και τρία τα ρήµατα έχουν 

ανώµαλο παρελθοντικό τύπο, ενώ στο τέταρτο θέµα, ο αόριστος χρόνος που 

χρησιµοποιήσαµε σχηµατίζεται µε την αύξηση –ε.  Στη δεύτερη συνθήκη, δύο από 

τα θέµατα είναι ρήµατα που τελειώνουν σε –ιζω και δύο είναι συνηρηµένα και 

τελειώνουν σε –ω.  Τέλος, στην τρίτη συνθήκη το ρήµα στο θέµα τρία ανήκει στην 

δεύτερη συζυγία, ενώ τα υπόλοιπα τρια ρήµατα στην πρώτη. 

Κατά την εφαρµογή των τριών δοκιµαστικών θεµάτων διορθώναµε τα λάθη 

που έκαναν τα παιδιά, προκειµένου να κατανοήσουν τι θα έπρεπε να κάνουν για 

να απαντήσουν σωστά στη συνέχεια.  Το ένα δοκιµαστικό θέµα απαιτούσε τη 

µετατροπή ενός ενεστωτικού ρήµατος σε αόριστο, το δεύτερο την αλλαγή ενός 

παρελθοντικού τύπου σε ενεστώτα και το τρίτο την αλλαγή του προσώπου του 

ρήµατος από β’ ενικό σε β’ πληθυντικό.  Ακολουθούσαν τα δώδεκα θέµατα για 

αξιολόγηση, κατά την εφαρµογή των οποίων δε διορθώναµε το παιδί. 

Όταν εφαρµόζαµε το κριτηρίο χρησιµοποιούσαµε ένα µικρό µαγνητόφωνο.  

Εξηγούσαµε στα παιδιά ότι το χρησιµοποιούµε για να µην ξεχάσουµε τα όσα µας 

πουν.  Έπειτα ακολούθησε αποµαγνητοφώνηση των απαντήσεων και η 

καταγραφή τους έγινε σε ένα ατοµικό δελτίο απαντήσεων, ξεχωριστό για κάθε 

παιδί.  Για κάθε σωστή συµπλήρωση της πρότασης το παιδί έπαιρνε από ένα 

βαθµό.  Ο τελικός βαθµός προέκυψε από το σύνολο των ορθά συµπληρωµένων 
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προτάσεων.  Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο 

όρο δέκα λεπτά. 

 Ο συντελεστής αξιοπιστίας του κριτηρίου είναι ΚR=0,57. 

 
 

β) Κριτήριο αναλογίας λέξεων 
 

Το κριτήριο αυτό ουσιαστικά αποτελεί ένα συνδυασµό δύο κριτηρίων.  Με αυτό 

αξιολογούµε την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα κλιτικά αλλά και τα 

παραγωγικά µορφήµατα.  Η βασική πηγή προέλευσης και αυτού του κριτηρίου 

είναι το κριτήριο «word analogy task» των Nunes, Bindman & Bryant (1997). 

Και αυτό το κριτήριο παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού.  Για 

την εφαρµογή του επινοήσαµε µια µικρή ιστορία µε σκοπό να προσελκύσουµε το 

ενδιαφέρον των παιδιών.  Κατά την επίδοση του κριτηρίου χρησιµοποιήσαµε δύο 

µικρά αρκουδάκια.  Σε κάθε θέµα το καφέ αρκουδάκι έλεγε µία λέξη και το άσπρο 

την άλλαζε λίγο.  Όταν το καφέ αρκουδάκι έλεγε την πρώτη λέξη του δεύτερου 

ζεύγους των λέξεων, το παιδί έπρεπε να παίξει το ρόλο του άσπρου αρκούδου και 

να αλλάξει κι εκείνο τη λέξη, όπως είχε κάνει στο προηγούµενο ζεύγος το άσπρο 

αρκουδάκι (για παράδειγµα άνθρωπος-άνθρωποι, γιατρός-γιατροί. 

Συγκεκριµένα, σε κάθε παιδί λέγαµε τα εξής: 

«Τα δύο αυτά αρκουδάκια, όπως είπαµε και προηγουµένως, είναι πολύ καλοί 

φίλοι και όταν συναντιούνται παίζουν διάφορα παιχνίδια.  Τώρα λοιπόν το καφέ 

αρκουδάκι θα λέει µία λεξούλα και το άσπρο θα την αλλάζει λίγο.  Την δεύτερη 

φορά που το καφέ αρκουδάκι πει µια λεξούλα, εσύ θα «κάνεις» το άσπρο 

αρκουδάκι και θα την «αλλάξεις» λίγο όπως θα έκανε εκείνο.  Μπορούµε να 

ξεκινήσουµε.  Να σου γνωρίσω αρχικά τα δύο αρκουδάκια.  (Γνωριµία µε τα δύο 

αρκουδάκια και σύντοµη συνοµιλία).  Αν δεν ακούσεις καλά κάτι από όσα λένε τα 

αρκουδάκια, να τους ζητήσεις να στο ξαναπούν.  Άκου λοιπόν προσεκτικά». 

Η εφαρµογή του κριτηρίου ξεκινούσε µε δύο δοκιµαστικά θέµατα, κατά την 

εφαρµογή των οποίων δίναµε εξηγήσεις στα παιδιά όταν απαντούσαν 

λανθασµένα.  Στο ένα θέµα θα έπρεπε να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για 

τα κλιτικά µορφήµατα και στο άλλο τις γνώσεις τους για τα παραγωγικά.  Τα 

κριτήρια αξιολόγησης ήταν δέκα και όταν ξεκινούσε η εφαρµογή τους δεν 
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παρεµβαίναµε διορθωτικά2.  Οι λέξεις που χρησιµοποιήσαµε φροντίσαµε να είναι 

οικείες στα παιδιά.  Στα θέµατα 3, 4, 6, 8 και 10 τα παιδιά έπρεπε να 

χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για την κλιτική µορφολογία (παράδειγµα: 

κουφέτο-κουφέτα, ποδήλατο-ποδήλατα), ενώ στα υπόλοιπα τις γνώσεις τους για 

την παραγωγική µορφολογία, αφού θα έπρεπε να αλλάξουν γραµµατική κατηγορία 

στις λέξεις (παράδειγµα: παιδί-παιδάκι, χαρτί-χαρτάκι).  Σε όλα τα θέµατα που τα 

παιδιά θα έπρεπε να κάνουν χρήση των παραγωγικών τους γνώσεων, τα ζεύγη 

των λέξεων σχετίζονταν φωνολογικά µεταξύ τους (παράδειγµα: παιδί –παιδάκι), µε 

εξαίρεση το θέµα 1 (έξι-έκτος). 

Κατά την εφαρµογή και αυτού του κριτηρίου χρησιµοποιήσαµε ένα µικρό 

µαγνητόφωνο.  Έπειτα ακολούθησε αποµαγνητοφώνηση των απαντήσεων και η 

καταγραφή τους έγινε στο ατοµικό δελτίο του κάθε παιδιού.  Για κάθε σωστή 

αλλαγή της λέξης το παιδί έπαιρνε κι από ένα βαθµό.  Η µεγαλύτερη βαθµολογία 

που θα µπορούσε να συγκεντρώσει ήταν το δέκα.  Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε λεπτά. 

 Ο συντελεστής αξιοπιστίας του κριτηρίου είναι ΚR=0,67. 

 
γ) Κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων

Το κριτήριο αυτό έχει σκοπό να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα και να παράγουν καινούργιες λέξεις.  Η ιδέα 

γι’αυτό το κριτήριο προέρχεται από το «morpheme-reversal task» των Bryant, 

Nunes & Aidinis (1999). 

Η εργασία που κλήθηκαν τα παιδιά να εκτελέσουν ήταν να αντιστρέψουν τις 

λέξεις ή τα µορφήµατα από τις οποίες αποτελείται µια σύνθετη λέξη. 

Η διαδικασία εφαρµογής του κριτηρίου είχε ως εξής: 

Λέγαµε στο παιδί ότι το άσπρο αρκουδάκι είναι πολύ «πειραχτήρι» και του 

αρέσει να χαλάει τις λεξούλες που λέει το καφέ αρκουδάκι.  Του εξηγούσαµε 

λοιπόν ότι κάθε φορά που το καφέ αρκουδάκι θα του λέει µία λέξη που µέσα της 

έχει δύο µικρότερες λεξούλες αυτό θα έπρεπε να αλλάξει τη σειρά των επιµέρους 

λέξεων, να εκφωνήσει, δηλαδή, πρώτα τη δεύτερη λέξη και έπειτα την πρώτη, 

όπως θα έκανε το άσπρο αρκουδάκι.  Συγκεκριµένα λέγαµε στα παιδιά: «το καφέ 

αρκουδάκι θα λέει µια λεξούλα που µέσα της έχει δύο µικρότερες λεξούλες και εσύ 

                                                 
2 Βλέπε αναλυτικά τα θέµατα του κριτηρίου στο Παράρτηµα. 
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θα κάνεις το άσπρο αρκουδάκι, θα την χωρίζεις στη µέση και θα λες πρώτα τη 

δεύτερη λεξούλα και µετά την πρώτη».  Παράδειγµα: Καφέ αρκουδάκι: 

σπιρτόκουτο, παιδί: κουτόσπιρτο. 

Και σε αυτό το κριτήριο υπήρχαν τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα προκειµένου τα 

παιδιά να συνειδητοποιήσουν απόλυτα τι έπρεπε να κάνουν.  Κατά τη διάρκεια 

εφαρµογής των δοκιµαστικών θεµάτων διορθώναµε τα λάθη των παιδιών, ενώ 

όταν ξεκινούσαν τα θέµατα αξιολόγησης δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά.  Σε 

περίπτωση που τα παιδιά αποτύγχαναν σε τέσσερα συνεχόµενα θέµατα 

αξιολόγησης, παρεµβαίναµε και επαναλαµβάναµε δύο από τα δοκιµαστικά θέµατα 

για να κατανοήσουν τα παιδιά καλύτερα αυτό που θα έπρεπε να κάνουν. 

Σηµειώνουµε ότι όλες οι λέξεις που χρησιµοποιήσαµε στο συγκεκριµένο 

κριτήριο φροντίσαµε να είναι οικείες στα παιδιά και γι’ αυτό το λόγο επιλέξαµε 

απλές και καθηµερινές λέξεις που χρησιµοποιούνται από παιδιά µικρής ηλικίας. 

Κατά την εφαρµογή και αυτού του κριτηρίου χρησιµοποιήσαµε ένα µικρό 

µαγνητόφωνο.  Εξηγούσαµε στα παιδιά ότι το χρησιµοποιούµε για να µην 

ξεχάσουµε τα όσα µας πουν.  Έπειτα ακολούθησε αποµαγνητοφώνηση των 

απαντήσεων και η καταγραφή τους έγινε σε ένα ατοµικό δελτίο απαντήσεων, 

ξεχωριστό για κάθε παιδί.  Αν το παιδί αντέστρεφε σωστά τις λέξεις της κάθε µίας 

σύνθετης λέξης έπαιρνε από ένα βαθµό (παράδειγµα: σπιρτόκουτο-κουτόσπιρτο).  

Τα θέµατα αξιολόγησης ήταν στο σύνολο τους δέκα.  Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε λεπτά. 

 Ο συντελεστής αξιοπιστίας του κριτηρίου είναι ΚR=0,91. 

 

 

Β) Κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης 
α)Κριτήριο απάλειψης συλλαβής 

 
Ο σκοπός αυτού του κριτηρίου είναι να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

εκφωνούν µία λέξη χωρίς την πρώτη της συλλαβή.  Το κριτήριο αυτό 

χρησιµοποιήθηκε στο παρελθόν από τον Μανωλίτση (2000). 

Η εργασία που κλήθηκαν τα παιδιά να εκτελέσουν ήταν να απαλείψουν την 

αρχική συλλαβή δέκα λέξεων και να εκφωνήσουν το υπόλοιπο φωνολογικό τµήµα 

της λέξης.  Σε όλα τα θέµατα το τµήµα της λέξης που µένει µετά την απάλειψη της 

αρχικής συλλαβής αποτελεί πάντα µία καινούργια λέξη. 
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Ζητούσαµε λοιπόν από τα παιδιά να εκφωνούν λέξεις απαλείφοντας την πρώτη 

συλλαβή.  Επισηµάναµε ότι αυτό που θα έµενε όταν θα βγάζαµε την πρώτη 

συλλαβή αποτελεί µια καινούργια λέξη. 

Πιο συγκεκριµένα λέγαµε στο παιδί: 

«Πες λεµόνι.  Τώρα πες ξανά λεµόνι χωρίς να πεις τη φωνούλα /le/». 

Το κριτήριο αυτό αποτελούνταν από τέσσερα δοκιµαστικά  θέµατα.  Τα θέµατα 

αξιολόγησης ήταν δέκα.  Όλες οι λέξεις των κριτηρίων θα έπρεπε να είναι γνωστές 

στα παιδιά και µετά την απάλειψη της συλλαβής θα έπρεπε να δηµιουργείται µια 

νέα λέξη γνωστή σε αυτά.  Οι λέξεις που προορίζονταν για την απάλειψη της 

συλλαβής ήταν δισύλλαβες και τρισύλλαβες.  Όλες οι συλλαβές που περιέχονται 

στις λέξεις του κριτηρίου έχουν τη µορφή /ΣΦ/. 

Κατά την εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων υπήρχε µια ανατροφοδότηση 

ανάµεσα στον ερευνητή και τα παιδιά.  Αν το παιδί έκανε κάποιο λάθος 

εξηγούσαµε στο παιδί πως θα απαντούσε σωστά.  Όταν όµως ξεκινούσε η 

εφαρµογή των θεµάτων αξιολόγησης δεχόµασταν τις απαντήσεις των παιδιών 

χωρίς να παρεµβαίνουµε, κάνοντας διορθώσεις. 

Τις απαντήσεις των παιδιών τις καταγράφαµε σε ένα ατοµικό δελτίο 

απαντήσεων.  Αν το παιδί έκανε σωστά στην απαλειφή της συλλαβής έπαιρνε ένα 

βαθµό.  Ο µεγαλύτερος βαθµός που θα µπορούσε να συγκεντρώσει ήταν το δέκα.  

Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε 

λεπτά. 

Ο συντελεστής αξιοπιστίας του κριτηρίου είναι αρκετά υψηλός (ΚR-20=0,94). 

 

β) Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος  
 

Σκοπός του συγκεκριµένου κριτηρίου είναι να αξιολογήσει την ικανότητα των 

µικρών παιδιών να αναγνωρίζουν ότι δύο λέξεις ξεκινούν µε το ίδιο φώνηµα.  Το 

κριτήριο αυτό προέρχεται αυτούσιο από έρευνα του Μανωλίτση (2000). 

 Το κριτήριο παρουσιάστηκε µε τη µορφή τετραδίου.  Πάνω σε κάθε φύλλο 

υπήρχαν τέσσερις εικόνες αντικειµένων.  Μία βρισκόταν στο πάνω µέρος της 

σελίδας, ενώ οι υπόλοιπες τρεις στο κάτω µέρος της σελίδας η µία δίπλα στην 

άλλη.  Το όνοµα της εικόνας που βρισκόταν στο πάνω µέρος της σελίδας ήταν η 

λέξη στόχος.  Κάθε φορά εκφωνούσαµε πρώτα αυτή τη λέξη και ζητούσαµε από το 

παιδί να µας πει ποιας εικόνας το όνοµα από τις υπόλοιπες άρχιζε µε τον ίδιο ήχο 
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που άρχιζε και η λέξη στόχος.  Συγκεκριµένα λέγαµε: «αυτή εδώ είναι µια γάτα και 

το όνοµα της αρχίζει µε τον ήχο ׀γ׀ (ταυτόχρονα δείχνουµε την εικόνα-στόχο), αυτό 

εδώ είναι ένα τύµπανο, αυτό ένα γουρούνι και αυτό ένα φίδι (ταυτόχρονα 

δείχνουµε).  Πες µου τώρα ποιας εικόνας το όνοµα από αυτές τις τρεις αρχίζει µε 

τον ήχο ׀γ׀ που αρχίζει και η γάτα». 

 Πριν ξεκινήσει η αξιολόγηση εφαρµόζονταν δύο δοκιµαστικά θέµατα κατά τη 

διάρκεια των οποίων διορθώναµε τα παιδιά.  Η καταγραφή των αποτελεσµάτων 

γινόταν σε ένα ειδικό φύλλο ενός ατοµικού φυλλαδίου. 

 Όλες οι λέξεις του κριτηρίου άρχιζαν από σύµφωνο και η αρχική συλλαβή 

είχε τη µορφή «σύµφωνο-φωνήεν». 

 Σε κάθε σωστή απάντηση το παιδί έπαιρνε ένα βαθµό.  Συνολικά τα θέµατα 

ήταν δέκα.  Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο 

όρο δέκα λεπτά. 

 

 

Γ) Κριτήριο συντακτικής επίγνωσης 
Κριτήριο εκτίµησης γραµµατικότητας 

 
Σκοπός αυτού του κριτηρίου είναι να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

κρίνουν την γραµµατικότητα µιας πρότασης.  Το κριτήριο αυτό έχει κατασκευασθεί 

από το Μανωλίτση και έχει χρησιµοποιηθεί σε έρευνα του (2000). 

Αυτό που καλούνταν να κάνουν τα παιδιά κατά την εφαρµογή αυτού του 

κριτηρίου ήταν να κρίνουν αν µία πρόταση είναι γραµµατικά σωστή ή όχι.  Το 

κριτήριο αυτό εφαρµόστηκε µε τη µορφή παιχνιδιού.  Χρησιµοποιήσαµε ένα τρίτο 

αρκουδάκι, λέγοντας στα παιδιά ότι δεν µπορούσε να µιλήσει πολύ καλά.   

Συγκεκριµένα λέγαµε στα παιδιά: 

«Το αρκουδάκι αυτό είναι µικρό και δεν µιλάει πολύ καλά.  Μερικές φορές 

µιλάει κάπως έτσι: µου δώσει κόκκινο το µαρκαδόρο.  ∆εν είναι όµως ο σωστός 

τρόπος που µιλάµε.  Θα ήθελα λοιπόν να µάθεις εσύ στο αρκουδάκι να µιλάει 

σωστά.  Θα ακούς λοιπόν προσεκτικά αυτά που είπε ο αρκούδος από εµένα.  

Κάθε φορά που ακούς κάτι που δεν είναι σωστό θα λες: όχι δεν το είπε σωστά.  Αν 

το είπε σωστά θα λες: ναι το είπε σωστά.  Μπορούµε να ξεκινήσουµε.  Να σου 

γνωρίσω αρχικά το αρκουδάκι.  (Γνωριµία µε το αρκουδάκι και σύντοµη 
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συνοµιλία).  Αν δεν ακούσεις καλά κάτι από όσα είπε το αρκουδάκι, να µου 

ζητήσεις να στο ξαναπώ.  Άκου λοιπόν προσεκτικά». 

 Το κριτήριο αυτό αποτελείται από τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα και είκοσι 

θέµατα αξιολόγησης.  ∆ύο από τις δοκιµαστικές προτάσεις ήταν ορθές και δύο 

αποκλίνουσες.  Επίσης, δέκα από τις είκοσι ήταν ορθές γραµµατικά και δέκα 

γραµµατικά αποκλίνουσες.  Τα γραµµατικά λάθη που υπήρχαν ήταν κατά κύριο 

λόγο µορφηµικά, εκτός από δύο περιπτώσεις που τα λάθη βρίσκονταν στη σειρά 

των λέξεων.  Αναλυτικότερα, τα λάθη που υπήρχαν στις προτάσεις ήταν τα 

παρακάτω: ασυµφωνία υποκειµένου-ρήµατος, ασυµφωνία πτώσης (άρθρο-

ουσιαστικό), λάθος πτώση υποκειµένου, ασυµφωνία αριθµού (αριθµητικό-

ουσιαστικό ενικού αριθµού), ασυµφωνία αριθµού, ασυµφωνία γένους (ουσιαστικό-

επίθετο), ασυµφωνία γένους (άρθρο-ουσιαστικό), οµαλοποίηση ανώµαλου 

ρήµατος, αντιστροφή άρθρου-ουσιαστικού, παρεµβολή ρήµατος στην ονοµαστική 

φράση. 

 Κατά την εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων αν το παιδί έκανε κάποιο 

λάθος του εξηγούσαµε τι ακριβώς θα έπρεπε να κάνει.  Αυτό που τονίζαµε στο 

παιδί ήταν ότι µας ενδιαφέρει να κρίνουµε πως µιλάει το αρκουδάκι και όχι τι 

ακριβώς λέει ή αν συµφωνούµε µαζί του.  Έπειτα ακολουθούσαν τα θέµατα 

αξιολόγησης, τα οποία παρουσιάζονταν µε τυχαίο τρόπο σε κάθε παιδί, έτσι ώστε 

να αποφύγουµε την επίδραση της σειράς παρουσίασης των προτάσεων. 

 Η καταγραφή των απαντήσεων γινόταν στο ατοµικό πρωτόκολλο του κάθε 

παιδιού.  Για κάθε σωστή εκτίµηση που έκανε κάθε παιδί έπαιρνε και από ένα 

βαθµό.  Εκτός από το συνολικό βαθµό που συγκέντρωνε το κάθε παιδί από το 

σύνολο των εκτιµήσεων γραµµατικότητας, έπαιρνε ένα βαθµό για τις σωστές 

εκτιµήσεις αντιγραµµατικών προτάσεων και έναν άλλο βαθµό για τις σωστές 

εκτιµήσεις των ορθών γραµµατικών προτάσεων.  Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε λεπτά. 

 Ο συντελεστής αξιοπιστίας της εσωτερικής συνέπειας του κριτηρίου είναι 

(KR-20=0,74). 
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2) Κριτήρια αξιολόγησης αναγνωστικών ικανοτήτων 

α) Κριτήριο αναγνώρισης λέξεων 
 

Χρησιµοποιήσαµε αυτό το κριτήριο για να ελέγξουµε αν τα παιδιά 

γνωρίζουν να διαβάζουν ή όχι.  Το ίδιο κριτήριο χρησιµοποιήθηκε σε διαχρονική 

έρευνα για να ελέγξει την πρώιµη αναγνωστική ικανότητα των παιδιών του 

Νηπιαγωγείου (Μανωλίτσης, 2000: 149). 

 Το κριτήριο αυτό παρουσιάζονταν στα παιδιά µε τη µορφή τετραδίου, όπου 

κάθε φύλλο, στο κέντρο του, είχε τυπωµένη και από µία λέξη.  Οι λέξεις που 

χρησιµοποιήσαµε είναι µονοσύλλαβες, δισύλλαβες και τρισύλλαβες και η σειρά 

που τις παρουσιάσαµε ήταν τυχαία.  Συγκεκριµένα ρωτούσαµε το παιδί: 

«γνωρίζεις αυτή τη λέξη;». 

Για κάθε λέξη που διάβαζε το κάθε παιδί έπαιρνε και από ένα βαθµό.  Στο 

σύνολο τους οι λέξεις ήταν δέκα.  Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου 

κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε λεπτά. 

 
 

β) Κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο 
 

Το κριτήριο αυτό εφαρµόστηκε για να ελέγξουµε την ικανότητα των παιδιών να 

συνδυάζουν τις προφορικές µε τις γραπτές λέξεις όταν διαβάζουν µία πρόταση και 

στηρίζεται σε αυτό του Morris και των συνεργατών του (Morris et al., 2003: 309).  

Η δεξιότητα αυτή ουσιαστικά βασίζεται στην επίγνωση του κενού που έχουν τα 

παιδιά ανάµεσα στις τυπωµένες λέξεις και στην προσοχή που δίνουν στους 

αρχικούς ήχους των γραµµάτων. 

Αρχικά, δίναµε στο παιδί ένα φυλλάδιο µε τρεις σελίδες, στο οποίο 

απεικονιζόταν µία µικρή ιστορία.  Σε κάθε σελίδα υπήρχε µία πρόταση, που 

συνοδευόταν από µία σχετική εικόνα.  Έπειτα, πέρναµε την ιστορία από το παιδί, 

µεταφερόµασταν στην αρχική σελίδα της ιστορίας (Η Λένα περπατάει στη βροχή) 

και λέγαµε: «Θα σου διαβάσω αυτήν την πρόταση και θα σου δείχνω κάθε λέξη 

που διαβάζω.  Να είσαι προσεκτικός/ή γιατί θα την διαβάσεις και εσύ µετά 

δείχνοντας µε το χέρι σου την κάθε λέξη».  Μετά την ολοκλήρωση της 

προσπάθειας του παιδιού να διαβάσει την πρόταση δείχνοντας µε το δάκτυλο του 

την κάθε λέξη που διαβάζει, δείχναµε οι ίδιοι µε το δάκτυλο µας τη λέξη στόχο 
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µέσα στην πρόταση (περπατάει) και λέγαµε: «µπορείς να διαβάσεις αυτή τη 

λέξη;». 

Πριν ξεκινήσουµε την εφαρµογή των τριων θεµάτων αξιολόγησης, εφαρµόζαµε 

δύο δοκιµαστικά θέµατα µε την χρήση δύο εικόνων µε έναν ψαρά, ακολουθώντας 

ακριβώς την ίδια διαδικασία προκειµένου τα παιδιά να εξοικειωθούν µε την 

παραπάνω διαδικασία. 

Κάθε φορά που ένα παιδί διάβαζε σωστά δείχνοντας τις λέξεις της πρότασης 

έπαιρνε από ένα βαθµό.  Από ένα βαθµό έπαιρνε και όταν διάβαζε σωστά τη λέξη-

στόχο.  Ο µεγαλύτερος βαθµός που µπορούσε να συγκεντρώσει κάποιο παιδί 

ήταν το έξι (τρια για την ανάγνωση των προτάσεων και τρια για την ανάγνωση των 

λέξεων-στόχων).  Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά 

µέσο όρο δέκα λεπτά. 

 

Κριτήριο γνώσης γραµµάτων  

 
Οι γνώσεις για τα γράµµατα που είχαν τα παιδιά αξιολογήθηκαν µε ένα 

κριτήριο αναγνώρισης των πεζών γραµµάτων του ελληνικού αλφάβητου.  Για την 

επίδοση του κριτηρίου δηµιουργήσαµε ένα τετράδιο και πάνω σε κάθε φύλλο του 

γράψαµε από ένα πεζό γράµµα.  Χρησιµοποιήσαµε όλα τα γράµµατα του 

αλφάβητου.  Η παρουσίαση των γραµµάτων έγινε µε τυχαία σειρά.  Σε κάθε 

γράµµα ρωτούσαµε το παιδί «γνωρίζεις αυτό το γράµµα;».  Αξιολογούσαµε ως 

σωστή την απάντηση όταν το παιδί µας έλεγε το όνοµα ή τον ήχο του γράµµατος.  

Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε 

λεπτά. 

 

 

3) Κριτήριο αξιολόγησης νοηµοσύνης 

 

 Ο δείκτης νοηµοσύνης µετρήθηκε µε ένα µη γλωσσικό τεστ νοηµοσύνης.  

Χρησιµοποιήσαµε το τεστ Goodenough, ακολουθώντας πιστά τις οδηγίες 

επίδοσης του.  Η επίδοση του γινόταν οµαδικά.  Συγκεντρώναµε τα παιδιά σε µια 

αίθουσα, από την οποία είχαµε αφαιρέσει εικόνες, βιβλία ή οτιδήποτε άλλο 

παριστάνει άνθρωπο και τους µοιράζαµε από ένα φύλλο χαρτί, ένα µολύβι και µια 

γοµολάστιχα.  Στη συνέχεια τους λέγαµε: «Ζωγραφίστε πάνω στο χαρτί έναν 
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άνθρωπο.  Κάνετέ τον όσο πιο καλό µπορείτε».  Ο χρόνος ήταν απεριόριστος.  

Κάθε παιδί που τελείωνε µας παρέδιδε το ιχνογράφηµα του, στο πίσω µέρος του 

οποίου γράφαµε το ονοµατεπώνυµο του. 

 Όταν συγκεντρώσαµε όλα τα ιχνογραφήµατα, προχωρήσαµε στη δεύτερη 

φάση της εργασίας µας, την αξιολόγηση.  Κάθε ιχνογράφηµα το βαθµολογούσαµε 

χωριστά, µε βάση το ερωτηµατολόγιο που συνοδεύει το τεστ (Κρασανάκης, 1989). 

 

 

5.4 ∆ιαδικασία έρευνας 
 

Η έρευνα που σχεδιάσαµε προκειµένου να ελέγξουµε τις υποθέσεις που 

διατυπώσαµε έγινε σε δύο φάσεις.  Πραγµατοποιήσαµε δηλαδή, δύο συναντήσεις 

µε όλα τα υποκείµενα που αποτέλεσαν το δείγµα µας.  Κατά την πρώτη 

συνάντηση που είχαµε µε τα παιδιά εφαρµόζαµε τα τρια µορφολογικά κριτήρια και 

το κριτήριο της συντακτικής επίγνωσης.  Κατά τη δεύτερη συνάντηση, εφαρµόζαµε 

τα κριτήρια της φωνολογικής επίγνωσης, τα κριτήρια ανάγνωσης και γνώσης 

γραµµάτων και το τεστ Goodenough.  Ο µέσος όρος χρόνου που χρειαστήκαµε 

κατά την πρώτη συνάντηση που είχαµε µε τα παιδιά ήταν περίπου 20-25 λεπτά, 

ενώ κατά τη δεύτερη 15-20 λεπτά. 

Πριν όµως ξεκινήσει η συλλογή των δεδοµένων µας, πραγµατοποιήθηκαν κατά 

το µήνα Ιανουάριο δυο µικρές πιλοτικές έρευνες για να ελέγξουµε την 

λειτουργικότητα των κριτηρίων µας.  Στη φάση της προέρευνας συµµετείχαν 

συνολικά 15 νήπια, τα οποία φοιτούσαν σε νηπιαγωγεία της πόλης του Ηρακλείου 

κατά το σχολικό έτος 2003-2004.  Κατά την πραγµατοποίηση των πιλοτικών 

ερευνών εφαρµόζαµε τα µορφολογικά κριτηρία και ένα από τα δύο κριτήρια 

ανάγνωσης.  Όπως προέκυψε από την πρώτη πιλοτική έρευνα µας σε πέντε 

παιδιά, το κριτήριο αναλογίας προτάσεων που αρχικά είχαµε εντάξει στα 

µορφολογικά µας κριτήρια κρίθηκε ακατάλληλο για παιδιά προσχολικής ηλικίας, 

λόγω της αυξηµένης δυσκολίας του.  Για το λόγο αυτό, αντικαταστήσαµε το 

παραπάνω κριτήριο µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, στο οποίο τα παιδιά 

ανταποκρίθηκαν πολύ καλύτερα.  Μετά την πραγµατοποίηση και της δεύτερης 

πιλοτικής έρευνας σε δέκα παιδιά, πραγµατοποιήσαµε µερικές ακόµα διορθώσεις  

στα κριτήρια µας σε σηµεία που τα παιδιά δυσκολεύονταν να απαντήσουν. 
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Όταν πλέον ξεκίνησε η συλλογή των δεδοµένων µας κατά το µήνα 

Φεβρουάριο, φροντίσαµε για κάθε παιδί η πρώτη από τη δεύτερη συνάντηση να 

µην απέχει περισσότερο από δέκα ηµέρες. 

Όλα τα παιδιά εξετάστηκαν ατοµικά.  Η σειρά µε την οποία παρουσιάζονταν 

στα παιδιά τα κριτήρια έγινε µε τη µέθοδο της πλήρους αντιστάθµισης.  Σύµφωνα 

µε τη µέθοδο αυτή όλοι οι δυνατοί συνδυασµοί των κριτηρίων χρησιµοποιούνται 

κατά την εξέταση ισάριθµες φορές, εξετάζοντας το κάθε υποκείµενο σε µια µόνο 

σειρά συνθηκών.  Επιπλέον, κάθε πειραµατική συνθήκη προηγείται και έπεται 

ισάριθµες φορές των άλλων συνθηκών (Κοµίλη, 1989: 131).  Επιλέξαµε τη µέθοδο 

της πλήρους αντιστάθµισης για να καθορίσουµε τη σειρά µε την οποία θα 

παρουσιάζαµε τα κριτήρια στα παιδιά, µε σκοπό να εξαλείψουµε την επίδραση 

που µπορεί να ασκεί η σειρά επίδοσης των κριτηρίων στις απαντήσεις των 

υποκειµένων. 

Για την καταγραφή των απαντήσεων των παιδιών δηµιουργήσαµε ένα ειδικό 

πρωτόκολλο, ατοµικό για κάθε παιδί.  Σε αυτό καταγράφαµε τις επιδόσεις των 

παιδιών σε κάθε κριτήριο ξεχωριστά.  Στην πρώτη σελίδα γράφαµε τα στοιχεία του 

κάθε παιδιού (ονοµατεπώνυµο, ηµεροµηνία γέννησης και εξέτασης, επάγγελµα 

πατέρα, επάγγελµα µητέρας, νηπιαγωγείο).  Επίσης, στην ίδια σελίδα 

δηµιουργήσαµε ένα συγκεντρωτικό πίνακα για να καταγράφουµε τις απαντήσεις 

των παιδιών σε κάθε κριτήριο3. 

Όταν πλέον ολοκληρώσαµε τη συγκέντρωση των δεδοµένων µας, 

προχωρήσαµε στην καταχώρηση τους στον ηλεκτρονικό υπολογιστή.  Η 

στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων µας έγινε µε τη χρησιµοποίηση του 

στατιστικού πακέτου SPSS for Windows. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
3 βλέπε Παράρτηµα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6 

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

 Θεωρήσαµε οτι για να γίνουν περισσότερο κατανοητά τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς µας, είναι καλύτερο η παρουσίαση τους να γίνει σε τρία µέρη.  Στο πρώτο 

µέρος παρουσιάζεται αναλυτικά η µορφή της µορφολογικής επίγνωσης των 

υποκειµένων µας.  Στο δεύτερο µέρος, εξετάζονται οι παράγοντες που 

επηρεάζουν την ανάπτυξή της.  Στο τρίτο µέρος της παρουσίασης των 

αποτελεσµάτων µας, εξετάζεται η σχέση που υπάρχει ανάµεσα στη µορφολογική 

επίγνωση και στις αναδυόµενες αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας, καθώς και οι παράγοντες που επηρεάζουν τη µεταξύ τους 

σχέση. 

 

 

6.1 Η µορφή της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών  
 

 Σε αυτό το σηµείο της εργασίας µας παρουσιάζονται αρχικά τα ευρήµατα 

που περιγράφουν αναλυτικά την έκταση της µορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών.  Οι επιδόσεις των παιδιών στα τρία διαφορετικά κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης µας δίνουν µια πλούσια εικόνα για την ανάπτυξη της 

µεταγλωσσικής αυτής ικανότητας. 

Στον Πίνακα 2 υπάρχει η κωδικοποιηµένη µορφή (ΚΛΙΤ, ΑΝΑΛ κ.α.), µε την 

οποία θα συµβολίζουµε από εδώ και πέρα στην εργασία µας τα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής, φωνολογικής και συντακτικής επίγνωσης και τα 

κριτήρια γνώσης γραµµάτων και αναγνωστικής ικανότητας (αναγνώριση λέξεων 

και αντίληψη της λέξης στο κείµενο).  Στη δεύτερη στήλη αναφέρονται αναλυτικά τα 

κριτήρια µορφολογικής, φωνολογικής και συντακτικής επίγνωσης και τα κριτήρια 

ανάγνωσης και γνώσης γραµµάτων.  Στην τρίτη στήλη υπάρχει ο µέσος όρος 

όλων των µετρήσεων και στην τέταρτη, η τυπική απόκλιση. 
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Πίνακας 2 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των επιδόσεων στα κριτήρια 

µορφολογικής, φωνολογικής  και συντακτικής επίγνωσης, στα κριτήρια της 

ανάγνωσης και της  γνώσης γραµµάτων των υποκειµένων µας 

 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΚΡΙΤΗΡΙΑ M s 

ΚΛΙΤ Χειρισµός κλιτικών τύπων 7,01 2,03 

ΑΝΑΛ Αναλογία λέξεων 3,41 2,25 

ΑΝΑΣ Αναστροφή µορφηµάτων 2,27 3,09 

ΑΚΑΦ Αναγνώριση κοινού αρχικού 

φωνήµατος 

6,92 2,42 

ΑΣ Απάλειψη συλλαβής 3,66 4,09 

ΕΓ Εκτίµηση γραµµατικότητας 15,24 3,49 

ΑΝΑΛΕ Αναγνώριση λέξεων 1,61 3,26 

ΑΝΤΙΛΕ Αντίληψη λέξης στο κείµενο 1,43 2,23 

ΓΡΑΜΜ Γνώση γραµµάτων 11,94 8,65 

 

 Όπως µπορούµε να δούµε από τον Πίνακα 2 υπάρχει αρκετά µεγάλη 

διαφοροποίηση στην επίδοση των υποκειµένων στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης.  Τα παιδιά σηµείωσαν αρκετά υψηλές επιδόσεις στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων.  Η κατά µέσο όρο επίδοση των παιδιών είναι 7,01, ενώ 

η µεγαλύτερη επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν τα παιδιά σε αυτό το 

κριτήριο ήταν 12 βαθµοί.   

Υπενθυµίζουµε ότι αυτό το κριτήριο είχε χωριστεί σε τρεις διαφορετικές 

συνθήκες.  Καθεµία από τις τρεις συνθήκες αποτελούνταν από τέσσερα θέµατα.  

Στα θέµατα της πρώτης συνθήκης τα παιδιά καλούνταν να αλλάξουν τον 

ενεστωτικό χρόνο της λέξης-στόχου και να τον µετατρέψουν σε παρελθοντικό 

(αόριστο ή παρατατικό).  Στα θέµατα της δεύτερης συνθήκης, τα υποκείµενα 

έπρεπε να αλλάξουν τον παρελθοντικό χρόνο (αόριστο) της λέξης-στόχου και να 

τον µετατρέψουν σε ενεστώτα.  Στην τρίτη συνθήκη τα υποκείµενα καλούνταν να 

αλλάξουν το πρόσωπο της λέξης-στόχου, έτσι ώστε να συµφωνεί µε το 

υποκείµενο της πρότασης.   
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Πίνακας 3 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των απαντήσεων των υποκειµένων στις 

τρεις διαφορετικές συνθήκες του κριτηρίου χειρισµού κλιτικών τύπων 

 

ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΚΡΙΤΗΡΙΟΥ 

ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ ΚΛΙΤΙΚΩΝ 

ΤΥΠΩΝ 

Μ s 

Α’ συνθήκη ,45 ,29 

Β’ συνθήκη ,36 ,36 

Γ’ συνθήκη ,93 ,13 

 

 

Όπως προέκυψε από την αναλυτική επεξεργασία των δεδοµένων µας, τα 

υποκείµενα σηµείωσαν καλύτερες επιδόσεις στα θέµατα της τρίτης συνθήκης, στα 

οποία καλούνταν να αλλάξουν το πρόσωπο των ρηµάτων.  Περισσότερο 

δυσκολεύτηκαν στα θέµατα της δεύτερης συνθήκης, στα οποία φάνηκε να 

αντιµετωπίζουν κάποια δυσκολία όταν καλούνταν να µετατρέψουν τον 

παρελθοντικό χρόνο των προτάσεων σε ενεστώτα (παράδειγµα: Γύρισε. Ο Νίκος 

τώρα ………).  Για να βρούµε το µέσο όρο των επιδόσεων των παιδιών σε κάθε 

συνθήκη, υπολογίσαµε το µέσο όρο των επιδόσεων τους στα τέσσερα θέµατα της 

καθεµίας συνθήκης ξεχωριστά.  Η µεγαλύτερη τιµή µέσου όρου που θα µπορούσε 

να έχει κάποια από τις συνθήκες ήταν ο αριθµός ένα.  Οι απαντήσεις των 

υποκειµένων σε κάθε θέµα ξεχωριστά παρουσιάζονται αναλυτικά στον Πίνακα 4. 
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Πίνακας 4 
Κατανοµή των απόλυτων (f) και σχετικών συσχετίτων (%) των απαντήσεων των 

υποκειµένων στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων 

 

Απαντήσεις υποκειµένων 

Σωστές Λάθος 

 
Ερωτήσεις 
συνθηκών f % f % 

Α1)περπατάει-

περπατούσε 

51 54,8 42 45,2 

Α2)θέλει-ήθελε 14 15,1 79 84,9 

Α3)πηγαίνω-πήγαινε 38 40,9 55 59,1 

Α4)παίζω-έπαιζαν 65 69,9 28 30,1 

Β1)γύρισε-γυρίζει 23 24,7 70 75,3 

Β2τραγούδησε-

τραγουδάει 

40 43 53 57 

Β3)βοήθησα-

βοηθάει 

25 26,9 68 73,1 

Β4)ζωγράφισα-

ζωγραφίζει 

48 51,6 45 48,4 

Γ1)µαγειρεύω-

µαγειρεύουµε 

90 96,8 3 3,2 

Γ2)κλαις-κλαίτε 76 81,7 17 18,3 

Γ3)κολυµπώ-

κολυµπάµε 

91 97,8 2 2,2 

Γ4)καθαρίζω-

καθαρίζουν 

90 96,8 3 3,2 

 

Όπως προέκυψε από τις απαντήσεις που έδωσαν τα υποκειµένα  στα 

τέσσερα θέµατα της δεύτερης συνθήκης, τα περισσότερα από αυτά εξακολουθούν 

να χρησιµοποιούν το ρήµα σε αόριστο χρόνο µέσα στην πρόταση, αν και σε όλες 

τις προτάσεις, που χρησιµοποιήσαµε στη συγκεκριµένη συνθήκη, υπήρχε ο 

χρονικός προσδιορισµός «τώρα».  Από τα θέµατα της πρώτης συνθήκης πολύ 

µεγάλη δυσκολία συνάντησαν στο θέµα 2, στο οποίο καλούνταν να σχηµατίσουν 
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τον παρελθοντικό χρόνο του ρήµατος «θέλει».  Στο συγκεκριµένο θέµα δόθηκαν οι 

περισσότερες λανθασµένες απαντήσεις από όλα τα άλλα θέµατα του κριτηρίου (79 

λανθασµένες από 93 συνολικά απαντήσεις).  Επίσης, από τις απαντήσεις των 

υποκειµένων στα θέµατα της πρώτης συνθήκης φάνηκε πως τα παιδιά 

χρησιµοποιούν συχνότερα τον Παρατατικό παρά τον Αόριστο όταν αναφέρονται σε 

µία πράξη που έγινε κατά το παρελθόν.  Κατά τη βαθµολόγηση των απαντήσεων 

των υποκειµένων, υπολογίζαµε ως ορθές απαντήσεις εκείνες που τα ρήµατα είχαν 

µετατραπεί, είτε σε αόριστο χρόνο, είτε σε παρατατικό. 

Πίνακας 5 
Κατανοµή των απόλυτων (f) και σχετικών συσχετίτων (%) των απαντήσεων των 

υποκειµένων στο κριτήριο αναλογίας λέξεων 

Απαντήσεις υποκειµένων 
Σωστές Λάθος 

 
Θέµατα κριτηρίου 

f % f % 
1)πέντε-πέµπτος, 
έξι- 

15 16,1 78 83,9 

2)οδηγώ-οδηγός, 
βοηθώ- 

18 19,4 75 80,6 

3)δάσος-δάση, 
βρέφος- 

14 15,1 79 84,9 

4)κουφέτο-κουφέτα, 
ποδήλατο- 

49 52,7 44 47,3 

5)τραγουδώ-
τραγουδιστής, 
πολεµώ- 

12 12,9 81 87,1 

6)πράγµα-
πράγµατα, δέρµα- 

41 44,1 52 55,9 

7)παιδί-παιδάκι, 
χαρτί- 

52 55,9 41 44,1 

8)άνθρωπος-
άνθρωποι, γιατρός- 

49 52,7 44 47,3 

9)ευτυχισµένος-
ευτυχία, 
δυστυχισµένος- 

27 29 66 71 

10)άνδρας-άνδρες, 
άρχοντας- 

41 44,1 52 55,4 
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Στο κριτήριο αναλογίας λέξεων τα περισσότερα παιδιά απέδωσαν µέτρια.  Η 

κατά µέσο όρο επίδοσή τους σε αυτό το κριτήριο είναι 3,41.  Αξίζει ωστόσο να 

σηµειωθεί πως η µεγαλύτερη επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν τα 

παιδιά σε αυτό το κριτήριο ήταν 10 βαθµοί και όχι 12, όπως συνέβαινε στο 

προηγούµενο κριτήριο.  Το συγκεκριµένο κριτήριο αποτελούνταν από δύο µέρη το 

παραγωγικό (θέµατα 1, 2, 5, 7 και 9) και το κλιτικό (θέµατα 3, 4, 6, 8, και 10).  

Κατά την αξιολόγηση των απαντήσεων των παιδιών διαπιστώσαµε, όπως φαίνεται 

στον Πίνακα 5, ότι οι περισσότερες λανθασµένες απαντήσεις δόθηκαν στα θέµατα 

1 (πέντε-πέµπτος, έξι-), 2 (οδηγώ-οδηγός, βοηθώ-), 3 (δάσος-δάση, βρέφος-), 5 

(τραγουδώ-τραγουδιστής, πολεµώ-) και 9 (ευτυχισµένος-ευτυχία, δυστυχισµένος-)  

Από αυτά, τα θέµατα 1, 2, 5 και 9 απαιτούσαν από τα παιδιά να αλλάξουν 

γραµµατική κατηγορία σε λέξεις που τους δίναµε, απαιτούσαν, δηλαδή, να κάνουν 

χρήση της ικανότητας της παραγωγικής µορφολογικής τους επίγνωσης, η οποία 

απ’ όσο φάνηκε δεν έχει ακόµα αναπτυχθεί  ικανοποιητικά σε αυτή την ηλικία, που 

βρίσκονται τα υποκείµενα του δείγµατός µας.  Οι περισσότερες λανθασµένες 

απαντήσεις στα θέµατα της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης δόθηκαν στο 

θέµα 1 (πέντε-πέµπτος, έξι-), στο οποίο τα ζεύγη των λέξεων που το αποτελούσαν 

δεν σχετίζονταν φωνολογικά µεταξύ τους όπως στα υπόλοιπα (παράδειγµα: παιδί-

παιδάκι-χαρτί-χαρτάκι). 

Το κριτήριο όµως της αναλογίας λέξεων αποτελεί ουσιαστικά ένα 

συνδυασµό δύο κριτηρίων, αφού αξιολογεί την ικανότητα των παιδιών να 

χειρίζονται, τόσο τα παραγωγικά, όσο και τα κλιτικά µορφήµατα.  Σε πέντε από τα 

δέκα θέµατα του κριτηρίου, στα οποία τα παιδιά έπρεπε να χρησιµοποιήσουν τις 

γνώσεις τους για την κλιτική µορφολογία έδωσαν τις περισσότερες ορθές 

απαντήσεις σε σχέση µε τα υπόλοιπα θέµατα, στα οποία έπρεπε να 

χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για την παραγωγική µορφολογία.  Μοναδική 

εξαίρεση αποτέλεσε το θέµα 3 (δάσος-δάση, βρέφος-βρέφη), στο οποίο τα παιδιά 

φάνηκαν να δυσκολεύονται αρκετά. 
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Πίνακας 6 
Κατανοµή των απόλυτων (f) και σχετικών συσχετίτων (%) των απαντήσεων των 

υποκειµένων στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων 

 

Απαντήσεις υποκειµένων 

Σωστές Λάθος 

 
Θέµατα κριτηρίου 

f % f % 

1) σπιρτόκουτο 30 32,3 63 67,7 

2) νερολούλουδο 24 25,8 69 74,2 

3) φυτοφάγος 16 17,2 77 82,8 

4) γλυκόξινο 34 36,6 59 63,4 

5) σπιτόγατος 22 23,7 71 76,3 

6) λαχανόκηπος 15 16,1 78 83,9 

7) ξυλοπόδαρος 9 9,7 84 90,3 

8) κουκλόσπιτο 19 20,4 74 79,6 

9) τραπεζοµάντιλο 7 7,5 86 92,5 

10) κιτρινόµαυρος 35 37,6 58 62,4 

 

Στο τρίτο κριτήριο αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, που 

χρησιµοποιήσαµε στην µελέτη µας, στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων, 

παρατηρούµε από τον Πίνακα 6 πως τα περισσότερα παιδιά εµφανίζουν χαµηλές 

επιδόσεις, τις χαµηλότερες και από τα δύο προηγούµενα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης.  Η εργασία που κλήθηκαν τα παιδιά να εκτελέσουν στο 

συγκεκριµένο κριτήριο, να αντιστρέψουν δηλαδή, τα µορφήµατα από τα οποία 

αποτελείται µια σύνθετη λέξη, φάνηκε να δυσκολεύει αρκετά τους µικρούς 

µαθητές.  Η κατά µέσο όρο επίδοση των παιδιών είναι 2,27, ενώ η µεγαλύτερη 

βαθµολογία που θα µπορούσαν να σηµειώσουν σε αυτό το κριτήριο είναι οι 10 

βαθµοί.  Καλύτερες επιδόσεις παρουσίασαν τα υποκείµενα στα θέµατα 1 

(σπιρτόκουτο), 4 (γλυκόξινο) και 10 (κιτρινόµαυρος), αφού το 30% των 

υποκειµένων απάντησε ορθά στα συγκεκριµένα θέµατα. 

Στη συνέχεια, προκειµένου να διαπιστώσουµε αν υπάρχει σηµαντική 

διαφοροποίηση στις επιδόσεις των υποκειµένων µας στα τρία διαφορετικά 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, πραγµατοποιήσαµε σύγκριση 
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των µέσων όρων των επιδόσεων τους στα κριτήρια αυτά.  Ωστόσο, επειδή οι µέσοι 

όροι επίδοσης των κριτηρίων δεν είναι ισοδύναµοι, αφού η ανώτατη βαθµολογία 

που θα µπορούσαν να συγκεντρώσουν τα υποκείµενα σε κάθε κριτήριο διαφέρει 

από κριτήριο σε κριτήριο, µετατρέψαµε τους µέσους όρους των κριτηρίων σε 

ποσοστά για να µπορούµε να τους συγκρίνουµε µεταξύ τους. 
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Σχήµα 1. ∆ιάγραµµα των µέσων όρων επίδοσης των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης. 

 

Λαµβάνοντας υπόψη µας τα παραπάνω αποτελέσµατα, διαπιστώνουµε ότι 

στο κριτήριο χειρισµού των κλιτικών τύπων τα παιδιά παρουσιάζουν σηµαντικά 

υψηλότερες επιδόσεις από το κριτήριο αναλογίας λέξεων (t= 9,85 p< ,000) και το 

κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων (t= 11,99 p< ,000).  Παράλληλα, οι επιδόσεις 

των παιδιών στο κριτήριο αναλογίας λέξεων είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις 

τους στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων.  Η διαφορά ανάµεσα στις επιδόσεις 

στα δύο κριτήρια είναι σηµαντική (t= 4,19 p< ,000).  ∆ιαπιστώνουµε λοιπόν από τα 

προηγούµενα αποτελέσµατα πως η ικανότητα των υποκειµένων να χειρίζονται 

συνειδητά τα κλιτικά µορφήµατα είναι περισσότερο αναπτυγµένη από την 

ικανότητά τους να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα.  Επίσης η ικανότητα των 

παιδιών να χειρίζονται τα κλιτικά και τα παραγωγικά µορφήµατα είναι περισσότερο 
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ανεπτυγµένη από την ικανότητα τους να χειρίζονται τις σύνθετες λέξεις.  Στο 

σχήµα 1 οι διαφορές στις επιδόσεις των υποκειµένων στα κριτήρια αξιολόγησης 

της µορφολογικής επίγνωσης είναι αρκετά εµφανείς. 

 

Πίνακας 7 
Κατανοµή των σχετικών συχνοτήτων των απαντήσεων των υποκειµένων  στα 

κριτήρια µορφολογικής, φωνολογικής  και συντακτικής επίγνωσης. 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ % 

Χειρισµού κλιτικών τύπων 58,4 

Αναλογίας λέξεων 34,2 

Αναστροφής µορφηµάτων 22,8 

Φωνολογικής επίγνωσης 53 

Συντακτικής επίγνωσης 76 

 

Ωστόσο, από τον Πίνακα 7 παρατηρούµε ότι οι επιδόσεις στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης φαίνεται να είναι χαµηλότερες από τις  

επιδόσεις των υποκειµένων στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής 

επίγνωσης και της συντακτικής επίγνωσης των παιδιών.  
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6.2 Παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της µορφολογικής 
επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών 

 

 Στο δεύτερο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας, σκοπός µας 

είναι να εξετάσουµε, αν συγκεκριµένοι παράγοντες, όπως το φύλο, η νοηµοσύνη, 

η ηλικία και η φωνολογική και συντακτική επίγνωση των υποκειµένων µας 

επηρεάζει την ανάπτυξη της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Ο πρώτος 

παράγοντας που µελετήσαµε ήταν το φύλο των παιδιών. 

 

Πίνακας 8 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το φύλο των παιδιών 

 

ΦΥΛΟ 

ΑΓΟΡΙΑ ΚΟΡΙΤΣΙΑ 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 7,02 2,13 7,00 1,94 ,086 

ΑΝΑΛ 3,38 2,32 3,45 2,20 ,109 

ΑΝΑΣ 2,18 3,16 2,38 3,05 ,067 

N 49 44  

 

 Παρατηρούµε, στον Πίνακα 8 ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους µέσους όρους επίδοσης στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης ως προς το φύλο των υποκειµένων µας.  Τόσο τα 

αγόρια, όσο και τα κορίτσια του δείγµατος µας απάντησαν µε παρόµοιο τρόπο στα 

θέµατα των µορφολογικών κριτηρίων που τους επιδόσαµε.  Γι’ αυτό το λόγο, στη 

συνέχεια της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας, δεν θα λαµβάνουµε υπόψη 

στις αναλύσεις µας την επίδραση που ασκεί ο παράγοντας φύλο, αφού, όπως 

προέκυψε, δεν επηρεάζει τις επιδόσεις των υποκειµένων µας στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης.  Προκειµένου να συγκρίνουµε τις 

διαφορές στις επιδόσεις των υποκειµένων µας στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης ανάλογα το φύλο και το επίπεδο της φωνολογικής και 

συντακτικής τους επίγνωσης, που θα δούµε παρακάτω, χρησιµοποιήσαµε το µη-
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παραµετρικό τεστ Wilcoxon.  Επιλέξαµε µη-παραµετρικό τεστ αξιολόγησης, επειδή 

η κατανοµή των επιδόσεων στα µορφολογικά κριτήρια δεν ήταν οµαλή. 

 

Πίνακας 9 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών κριτηρίων µε τα κριτήρια 

φωνολογικής και συντακτικής επίγνωσης, το δείκτη νοηµοσύνης και την ηλικία των 

υποκειµένων 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 7 8 

1 .ΚΛΙΤ -        

2. ΑΝΑΛ ,307** -       

3. ΑΝΑΣ ,406*** ,560*** -      

4. ΑΚΑΦ ,445*** ,534*** ,578*** -     

5. ΑΣ ,395*** ,531*** ,665*** ,710*** -    

6. ΕΓ ,213* ,473*** ,507*** ,557 ,503*** -   

7.∆Ν ,274* ,382*** ,377*** ,336** ,372*** ,266* -  

8. ΗΛ ,005 ,008 ,078 ,112 ,015 ,029 ,279* - 

*p < .05, **p < .01, ***p < .001 

∆Ν=δείκτης νοηµοσύνης, ΗΛ=ηλικία 

 

 Από τον Πίνακα 9 φαίνεται ότι και οι τρεις µορφολογικές µετρήσεις 

αλληλοσχετίζονται µεταξύ τους, µε θετικές συσχετίσεις που κυµαίνονται από 

χαµηλό (,307) έως µέτριο βαθµό (,560).  Αξιοσηµείωτη είναι η περίπτωση της 

αναστροφής µορφηµάτων (ΑΝΑΣ), η οποία παρουσιάζει τη µεγαλύτερη συσχετίση 

µε τα υπόλοιπα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης.  Αντίθετα, τη 

χαµηλότερη συσχετίση µε τα υπόλοιπα κριτήρια παρουσιάζει το κλιτικό 

µορφολογικό κριτήριο (ΚΛΙΤ).   

 Επίσης, από τον Πίνακα 9 φαίνεται ό,τι καθεµιά από τις ικανότητες του 

τοµέα της µορφολογικής επίγνωσης σχετίζεται θετικά µε τις ικανότητες του τοµέα 

της φωνολογικής επίγνωσης και της συντακτικής επίγνωσης.  Οι συσχετίσεις 

µεταξύ των κριτηρίων κυµαίνονται από ένα χαµηλό (,213) έως ένα υψηλό βαθµό 

συσχέτισης (,665).  Τις µεγαλύτερες συσχετίσεις από τις τρεις µορφολογικές 

µετρήσεις, τόσο µε τα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, όσο και 

 75



µε το κριτήριο αξιολόγησης της συντακτικής επίγνωσης, παρουσιάζει το κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων.  Αντίθετα, τις χαµηλότερες συσχετίσεις από τις τρεις 

µορφολογικές µετρήσεις, τόσο µε τα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής 

επίγνωσης, όσο και µε το κριτήριο αξιολόγησης της συντακτικής επίγνωσης 

παρουσιάζει το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων.  Το αποτέλεσµα αυτό ωστόσο, 

δεν µας εκπλήσσει γιατί το συγκεκριµένο κριτήριο ήταν το ευκολότερο από τα 

υπόλοιπα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης και τα παιδιά 

σηµείωσαν αρκετά υψηλές επιδόσεις σε σχέση µε τα άλλα δύο. 

 Επιπλέον, ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών σχετίζεται σηµαντικά µε τα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής και της φωνολογικής επίγνωσης και το 

κριτήριο εκτίµησης της γραµµατικότητας.  ∆εν συµβαίνει όµως το ίδιο και µε την 

ηλικία των υποκειµένων µας, η οποία δεν σχετίζεται σηµαντικά µε κανένα από τα 

προηγούµενα µεταγλωσσικά κριτήρια. 

 Ωστόσο, οι προηγούµενες συσχετίσεις δεν επαρκούν για να 

επαληθεύσουµε τις υποθέσεις µας.  Γι’ αυτό το λόγο προχωρήσαµε σε µια 

βαθύτερη ανάλυση των δεδοµένων µας, για να εξετάσουµε τη σχέση ανάµεσα στη 

φωνολογική και συντακτική επίγνωση µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

της προσχολικής ηλικίας.  Πραγµατοποιήσαµε λοιπόν, µια σύγκριση των µέσων 

όρων της µορφολογικής επίγνωσης µεταξύ δύο οµάδων παιδιών, εκείνων που 

είχαν υψηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης και εκείνων που είχαν χαµηλό 

επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης.  Επειδή τα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε για 

να αξιολογήσουµε τη φωνολογική επίγνωση των υποκειµένων µας ήταν δύο, 

δηµιουργήσαµε µία συνολική µέτρηση µε την κατά µέσο όρο επίδοση των 

υποκειµένων και στα δύο κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης.   

Κατά το διαχωρισµό των οµάδων στη συνολική µέτρηση φωνολογικής 

επίγνωσης λάβαµε υπόψη µας τη διάµεσο της βαθµολογίας των παιδιών.  

Συγκεκριµένα, χωρίσαµε τα παιδιά σε δύο οµάδες: στην οµάδα του υψηλού 

επιπέδου φωνολογικής επίγνωσης εντάχθηκαν τα υποκείµενα που είχαν 

συγκεντρώσει βαθµολογία πάνω από τη διάµεσο, ενώ στην οµάδα του χαµηλού 

επιπέδου φωνολογικής επίγνωσης εντάχθηκαν τα υποκείµενα που είχαν 

συγκεντρώσει µικρότερη βαθµολογία από τη διάµεσο.  Ανάλογη διαδικασία 

ακολουθήσαµε και για το διαχωρισµό των υποκειµένων ως προς το επίπεδο της 

συντακτικής τους επίγνωσης.   
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Πίνακας 10 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης  των υποκειµένων 

 

ΕΠΙΠΕ∆Ο ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 

Υψηλό επίπεδο Χαµηλό επίπεδο 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 7,87 2,00 6,32 1,80 3,44** 

ΑΝΑΛ 4,70 2,00 2,40 1,91 4,92*** 

ΑΝΑΣ 4,41 3,33 ,59 1,43 6,01*** 

N 41 52  

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Τα αποτελέσµατα της σύγκρισης των µέσων όρων των δύο διαφορετικών 

οµάδων φωνολογικής επίγνωσης, όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 10, έδειξαν 

ότι τα παιδιά µε υψηλή επίδοση στη φωνολογική επίγνωση υπερείχαν σηµαντικά 

των παιδιών µε χαµηλή επίδοση, ως προς το µέσο όρο της µορφολογικής τους 

επίγνωσης.  Η µεγαλύτερη διαφορά στους µέσους όρους των δύο οµάδων 

φωνολογικής επίγνωσης εντοπίζεται στο κριτήριο της αναστροφής µορφηµάτων.  

Όπως µπορούµε να δούµε και από τον Πίνακα 10, οι επιδόσεις των παιδιών 

διαφοροποιούνται στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων εντυπωσιακά, ανάλογα 

µε το αν το επίπεδο της φωνολογικής τους επίγνωσης είναι υψηλό ή χαµηλό.  

Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε υψηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης σηµείωσαν 

πολύ υψηλές επιδόσεις στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων, σε σχέση µε τα 

παιδιά µε χαµηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης, των οποίων οι επιδόσεις ήταν 

εξαιρετικά χαµηλές. 

 Επίσης, αξιοσηµείωτο είναι ότι η οµάδα της υψηλής επίδοσης στο κριτήριο 

της αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης έχει µέσο όρο επίδοσης στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων και στο κριτήριο αναλογίας λέξεων περίπου ένα βαθµό 

πάνω από το συνολικό µέσο όρο του δείγµατος και στο κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων περίπου δύο βαθµούς πάνω από το συνολικό µέσο όρο του 

δείγµατος.  Αντίθετα, η αντίστοιχη οµάδα χαµηλής επίδοσης έχει στα δύο πρώτα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης (χειρισµό κλιτικών τύπων, 

 77



αναλογίας λέξεων) ένα βαθµό περίπου κάτω από το συνολικό µέσο όρο του 

δείγµατος και δύο περίπου βαθµούς κάτω από το συνολικό µέσο όρο του 

δείγµατος στο τρίτο κριτήριο αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης 

(αναστροφή µορφηµάτων). 

 Παρόµοια διαδικασία ακολουθήσαµε για να διαπιστώσουµε αν 

διαφοροποιούνται οι επιδόσεις των υποκειµένων στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης ανάλογα µε το επίπεδο της συντακτικής τους επίγνωση.  

Πραγµατοποιήσαµε λοιπόν, µια σύγκριση των µέσων όρων της µορφολογικής 

επίγνωσης µεταξύ δύο οµάδων παιδιών, εκείνων που είχαν υψηλό επίπεδο 

συντακτικής επίγνωσης και εκείνων που είχαν χαµηλό επίπεδο συντακτικής 

επίγνωσης.  Κατά το διαχωρισµό των οµάδων ως προς το κριτήριο συντακτικής 

επίγνωσης λάβαµε υπόψη µας τη διάµεσο της βαθµολογίας των παιδιών. 

 

Πίνακας 11 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το επίπεδο της συντακτικής επίγνωσης των υποκειµένων 

 

ΕΠΙΠΕ∆Ο ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 

Υψηλό επίπεδο Χαµηλό επίπεδο 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 7,57 2,01 6,54 1,95 2,49* 

ΑΝΑΛ 4,38 2,26 2,62 1,93 3,54*** 

ΑΝΑΣ 4,04 3,31 ,82 1,96 5,13*** 

N 42 51  

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Όπως φαίνεται λοιπόν από τον Πίνακα 11, τα παιδιά που έχουν υψηλό 

επίπεδο συντακτικής επίγνωσης έχουν σηµαντικά υψηλότερη µορφολογική 

επίγνωση από τα παιδιά που έχουν χαµηλό επίπεδο συντακτικής επίγνωσης.  Και 

σε αυτήν την περίπτωση, η µεγαλύτερη διαφορά στους µέσους όρους των δύο 

οµάδων της συντακτικής επίγνωσης εντοπίζεται στο κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων.  Τα παιδιά µε υψηλό επίπεδο συντακτικής επίγνωσης σηµείωσαν 
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πολύ υψηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων, από τα παιδιά 

µε χαµηλό επίπεδο συντακτικής επίγνωσης. 

 Στη συνέχεια εξετάσαµε την επίδραση που ασκεί το κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο κάθε γονέα χωριστά στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών.  Για να το 

επιτύχουµε αυτό, συγκρίναµε τους µέσους όρους επίδοσης των παιδιών στα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης ανάλογα µε το κοινωνικο-

οικονοµικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας χωριστά.  Η κατάταξη των γονέων 

των υποκειµένων σε κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο έγινε µε βάση το επάγγελµα 

που ασκούν.  Ο τρόπος µε τον οποίο έγινε η κατηγοριοποίηση αναφέρεται 

αναλυτικά στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας 4. 

 

Πίνακας 12 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα των 

υποκειµένων 

 

Κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο πατέρα 

Ανώτερο Μεσαίο Κατώτερο 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

M s Μ S Μ S 

Friedman

Χ2

ΚΛΙΤ 6,9 2,25 7,2 1,96 6,84 2,07 ,685 

ΑΝΑΛ 4,36 2,20 3,47 1,97 3,02 2,38 4,17 

ΑΝΑΣ 4,00 3,28 2,30 3,09 1,87 3,03 5,73 

N 11 40 39  

 

 Από τον Πίνακα 12 παρατηρούµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών δεν 

µεταβάλλονται ανάλογα µε το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα τους, 

όπως αυτό προκύπτει από το επάγγελµα που ασκεί.  Πιο συγκεκριµένα, οι µέσοι 

όροι επίδοσης των παιδιών, τα οποία χωρίστηκαν σε ανώτερο, µεσαίο και 

κατώτερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο µε βάση το επάγγελµα του πατέρα τους, 

δεν διαφοροποιούνται στατιστικά σηµαντικά. 

 

 

                                                 
4 βλέπε Κεφάλαιο 5, Μεθοδολογία, σελ. 51 
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Πίνακας 13 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της  µητέρας των 

υποκειµένων 

 

Κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο µητέρας 

Ανώτερο Μεσαίο Κατώτερο 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

M s Μ S Μ S 

Friedman

Χ2

ΚΛΙΤ 7,22 2,22 7,06 1,93 7,04 2,08 0,44 

ΑΝΑΛ 4,44 1,94 3,45 2,39 3,22 2,16 2,56 

ΑΝΑΣ 4,11 3,21 2,69 3,36 1,75 2,80 7,19* 

N 9 33 49  

 

 Επιπλέον, ούτε το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της µητέρας των παιδιών 

επηρεάζει στατιστικά σηµαντικά την επίδοση τους στις δύο από τις τρεις 

µορφολογικές µετρήσεις.  Μοναδική εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων, στο οποίο οι επιδόσεις των υποκειµένων διαφοροποιούνται ανάλογα 

το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της µητέρας.  Συγκεκριµένα, οι επιδόσεις των 

παιδιών, που η µητέρα τους ανήκει στο ανώτερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο, 

σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις από τα παιδιά που η µητέρα τους ανήκει τόσο 

στο µεσαίο, όσο και στο κατώτερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο.  Επίσης, οι 

επιδόσεις των παιδιών, που η µητέρα τους ανήκει στο µεσαίο κοινωνικο-

οικονοµικό επίπεδο, σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις από τα παιδιά που η 

µητέρα τους ανήκει στο κατώτερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο. 

Παρόλο αυτά όµως δεν µπορούµε να στηριχτούµε σε αυτό το µεµονοµένο 

αποτέλεσµα και να γενικεύσουµε ότι το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της µητέρας 

των υποκειµένων επηρεάζει τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης.  Κατά συνέπεια, λαµβάνοντας υπόψη τα προηγούµενα 

αποτελέσµατα, µε βάση και το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα των 

παιδιών, καταλήγουµε ότι το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο και των δύο γονέων 

των παιδιών, όπως αυτό προκύπτει από το επάγγελµα που ασκούν, δεν 

επηρεάζει τις επιδόσεις τους στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης. 
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6.3 Η  σχέση της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών µε 
τις αναδυόµενες αναγνωστικές τους ικανότητες 
 

 Στο τρίτο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων της έρευνας µας θα 

παρουσιάσουµε τη συσχέτιση των κριτηρίων αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης µε τα κριτήρια ανάγνωσης, στα οποία η επίδοση των υποκειµένων 

παρουσιάζει µια µικρή διαφοροποίηση, όχι όµως το ίδιο έντονη µε την επίδοσή 

τους στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης.  Οι επιδόσεις τους 

και στα δύο κριτήρια ανάγνωσης είναι σχετικά χαµηλές.  Απέδωσαν, ωστόσο, 

καλύτερα στο κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο από το κριτήριο 

αναγνώρισης λέξεων.  Αυτό πιθανότατα οφείλεται στο γεγονός ό,τι το κριτήριο 

αντίληψης της λέξης στο κείµενο δεν αξιολογεί µόνο την απλή αποκωδικοποίηση 

λέξεων, όπως συµβαίνει στο κριτήριο αναγνώρισης λέξεων, αλλά και άλλες 

γνώσεις των υποκειµένων για την ανάγνωση, όπως για παράδειγµα, τη διάκριση 

λέξεων σε προτάσεις.  Τέλος, αρκετά υψηλές ήταν οι επιδόσεις των υποκειµένων 

στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων, αφού όπως είδαµε και προηγουµένως (Πίνακας 

2, σελ. 2) τα παιδιά γνώριζαν, κατά µέσο όρο, τα µισά περίπου γράµµατα της 

αλφαβήτου. 

 Από τον Πίνακα 14 φαίνεται ότι καθεµιά από τις ικανότητες του τοµέα της 

µορφολογικής επίγνωσης σχετίζεται θετικά µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές 

ικανότητες.  Εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο χειρισµού των κλιτικών τύπων, που δεν 

σχετίζεται µε το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων, ενώ η συσχέτιση του µε το κριτήριο 

αντίληψης της λέξης στο κείµενο είναι εξαιρετικά χαµηλή.  Οι υπόλοιπες 

συσχετίσεις των κριτηρίων είναι χαµηλού έως µετρίου βαθµού.  Αξιοσηµείωτη είναι 

η περίπτωση του κριτηρίου της αναστροφής των µορφηµάτων (ΑΝΑΣ), η οποία 

παρουσιάζει τις µεγαλύτερες συσχετίσεις µε τα κριτήρια ανάγνωσης.  Όπως 

προκύπτει λοιπόν από τα ευρήµατά µας, τα παιδιά µε υψηλή µορφολογική 

επίγνωση τείνουν να έχουν και υψηλή αναγνωστική ικανότητα. 
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Πίνακας 14 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών, φωνολογικών και συντακτικών 

κριτηρίων, της νοηµοσύνης, της ηλικίας  και των κριτηρίων ανάγνωσης. 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ  
 ΑΝΑΛΕ ΑΝΤΙΛΕ ΓΡΑΜΜ 

1. ΚΛΙΤ ,135 ,230* ,363*** 

2. ΑΝΑΛ ,363*** ,427*** ,432*** 

3. ΑΝΑΣ ,420*** ,390*** ,507*** 

4. ΦΕ ,618*** ,685*** ,732*** 

5. ΕΓ ,300** ,342*** ,462*** 

6. ∆Ν ,345** ,343** ,367*** 

7. ΗΛ ,027 ,048 ,086 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

ΚΛΙΤ =χειρισµού κλιτικών τύπων, ΑΝΑΛ =αναλογίας λέξεων, ΑΝΑΣ= αναστροφής 

µορφηµάτων, ΦΕ= φωνολογική επίγνωση, ΕΓ= εκτίµηση γραµµατικότητας, ∆Ν= 

δείκτης νοηµοσύνης, ΗΛ= ηλικία, ΑΝΑΛΕ=αναγνώριση λέξεων, ΑΝΤΙΛΕ= 

αντίληψης λέξης στο κείµενο, ΓΡΑΜ=γράµµατα 

 

 Εξαιρετικά υψηλή είναι η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών 

µε την αναγνωστική τους ικανότητα.  Σχέση εντοπίζεται, επίσης, ανάµεσα στη 

συντακτική επίγνωση και την ανάγνωση, όπως και ανάµεσα στο δείκτη νοηµοσύνη 

των υποκειµένων και την αναγνωστική τους ικανότητα.  Η ηλικία των παιδιών, 

όπως προέκυψε από την ανάλυση των δεδοµένων, δεν συνδέεται µε την 

αναγνωστική τους ικανότητα. 

 Παρατηρούµε λοιπόν ό,τι η φωνολογική επίγνωση των υποκειµένων 

συνδέεται στενά µε την αναγνωστική τους ικανότητα, αλλά και µε τη µορφολογική 

τους επίγνωση (Πίνακας 9 και Πίνακας 14) αλλά και ότι οι δύο τελευταίες 

ικανότητες συνδέονται µεταξύ τους.  Γι’ αυτό ακριβώς το λόγο επιχειρήσαµε στη 

συνέχεια να ερευνήσουµε, αν η ικανότητα της φωνολογικής επίγνωσης των 

παιδιών επηρεάζει τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και 

την αναγνωστική ικανότητα. 
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Πίνακας 15 

∆είκτες µερικής  συσχέτισης των µορφολογικών κριτηρίων και των κριτηρίων 

ανάγνωσης µε ελεγχόµενη µεταβλητή τη φωνολογική επίγνωση των υποκειµένων 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 

1. ΚΛΙΤ -      

2. ΑΝΑΛ ,070 -     

3. ΑΝΑΣ ,157 ,283** -    

4. ΑΝΑΛΕ ,199 ,013 ,000 -   

5.ΑΝΤΙΛΕ ,114 ,057 ,142 ,754*** -  

6 ΓΡΑΜ ,060 ,023 ,017 ,336** ,393*** - 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Από τον Πίνακα 15 φαίνεται ότι η σχέση ανάµεσα στη µορφολογική 

επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα επηρεάζεται από τη µεταβλητή της 

φωνολογικής επίγνωσης.  Η τελευταία µεταβλητή προέκυψε από το µέσο όρο των 

επιδόσεων των παιδιών στα δύο κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής 

επίγνωσης, το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος και το κριτήριο 

απάλειψης συλλαβής.   

Τα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης παύουν να 

σχετίζονται µεταξύ τους, µε εξαίρεση το κριτήριο αναλογίας λέξεων και το κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων, που η σχέση τους εξακολουθεί να υπάρχει.  Επίσης, 

αξιοσηµείωτη είναι η επίδραση της φωνολικής επίγνωσης στην συσχέτιση 

ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα.  Έπειτα από 

τον έλεγχο της επίδρασης της φωνολογικής επίγνωσης στη σχέση ανάµεσα στις 

δύο προηγούµενες ικανότητες, η µεταξύ τους συσχέτιση χάνει τη σηµαντικότητα 

της.  Όπως προκύπτει λοιπόν η φωνολογική επίγνωση επηρεάζει σηµαντικά τη 

σχέση των δύο ικανοτήτων. 

 Στη συνέχεια επαναλαµβάνουµε την ίδια διαδικασία για να µελετήσουµε την 

επίδραση που ασκεί η συντακτική επίγνωση των υποκειµένων στη σχέση ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική τους ικανότητα.  

Επαναλαµβάνουµε την ανάλογη διαδικασία επειδή και η συντακτική επίγνωση 

συνδέεται, αν σε και σε µικρότερο βαθµό, τόσο µε την αναγνωστική ικανότητα των 
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υποκειµένων (Πίνακας 14, σελ. 81), όσο και µε τη µορφολογική τους επίγνωση 

(Πίνακας 9, σελ. 74). 

 

Πίνακας 16 

∆είκτες µερικής  συσχέτισης των µορφολογικών κριτηρίων και των κριτηρίων 

ανάγνωσης µε ελεγχόµενη µεταβλητή τη συντακτική επίγνωση των υποκειµένων 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 

1. ΚΛΙΤ -      

2. ΑΝΑΛ ,239* -     

3. ΑΝΑΣ ,354** ,421*** -    

4. ΑΝΑΛΕ ,095 ,237* ,307* -   

5.ΑΝΤΙΛΕ ,129 ,326** ,266* ,815*** -  

6. ΓΡΑΜ ,304* ,273* ,356*** ,584*** ,618*** - 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

Από τον Πίνακα 16 παρατηρούµε ότι οι συσχετίσεις της µορφολογικής 

επίγνωσης µε την ανάγνωση, όταν ελέγχουµε την επίδραση της συντακτικής 

επίγνωσης, παραµένουν σηµαντικές.  Όλα τα κριτήρια σχετίζονται µεταξύ τους µε 

συσχετίσεις χαµηλού έως µετρίου βαθµού.  Εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων, το οποίο αν και σχετίζεται µε τα δύο άλλα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης και µε τα γράµµατα, δεν σχετίζεται µε 

την αναγνώριση λέξεων και το κριτήριο αντίληψης λέξης στο κείµενο.   

 Στη συνέχεια µελετήσαµε την επίδραση που ασκεί ο δείκτης νοηµοσύνης 

των υποκειµένων στη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την 

αναγνωστική τους ικανότητα. 

 

 

 

 

 

 

 

 84



Πίνακας 17 

∆είκτες µερικής  συσχέτισης των µορφολογικών κριτηρίων µε τα  κριτήρια  

ανάγνωσης µε ελεγχόµενη µεταβλητή την επίδραση του δείκτη νοηµοσύνης των 

υποκειµένων 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 

1. ΚΛΙΤ -      

2. ΑΝΑΛ ,212* -     

3. ΑΝΑΣ ,345** ,457*** -    

4. ΑΝΑΛΕ ,145 ,273* ,326* -   

5.ΑΝΤΙΛΕ ,144 ,357** ,293* ,805*** -  

6. ΓΡΑΜ ,308* ,338** ,421*** ,580*** ,624*** - 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Επίσης, τα αποτελέσµατα, όπως φαίνεται στον Πίνακα 17, έδειξαν ότι ούτε 

ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών επηρεάζει τη συσχέτιση της µορφολογικής 

επίγνωσης µε την ανάγνωση.  Οι σχέσεις µεταξύ των κριτηρίων αξιολόγησης των 

δύο ικανοτήτων δεν επηρεάζονται και οι συσχετίσεις τους παραµένουν σηµαντικές.   

 Ωστόσο, η ανάλυση των συσχετίσεων, που παρουσιάσαµε παραπάνω, δεν 

επαρκούν για να ελέγξουµε τις υποθέσεις µας.  Γι’ αυτό το λόγο προχωρήσαµε σε 

µια βαθύτερη ανάλυση των δεδοµένων µας.  Πραγµατοποιήσαµε λοιπόν, µια 

σύγκριση των µέσων όρων της µορφολογικής επίγνωσης µεταξύ δύο οµάδων 

παιδιών, εκείνων που είχαν γνώσεις ανάγνωσης και εκείνων που είχαν άγνοια 

αναγνωστικών γνώσεων.   

Συγκεκριµένα, για καθένα από τα δύο κριτήρια αξιολόγησης αναγνωστικών 

δεξιοτήτων χωρίσαµε τα παιδιά σε δύο οµάδες: στην οµάδα της γνώσης 

ανάγνωσης εντάχθηκαν τα υποκείµενα που είχαν συγκεντρώσει έστω και ένα 

βαθµό στο κριτήριο αξιολόγησης αναγνωστικών δεξιοτήτων, ενώ στην οµάδα της 

άγνοιας ανάγνωσης εντάχθηκαν τα υποκείµενα που είχαν µηδενική βαθµολογία 

στο κριτήριο αναγνωστικών δεξιοτήτων, που εξετάζεται.  Ωστόσο, κατά το 

διαχωρισµό των οµάδων στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων λάβαµε υπόψη µας τη 

διάµεσο της βαθµολογίας των παιδιών , επειδή µόλις 5 υποκείµενα είχαν µηδενική 

βαθµολογία στο κριτήριο αυτό. Εποµένως, τα παιδιά χωρίστηκαν στην οµάδα 
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υψηλής και χαµηλής γνώσης γραµµάτων. Στην πρώτη εντάχθηκαν τα υποκείµενα 

που είχαν αναγνωρίσει πάνω από 10 γράµµατα, ενώ στην οµάδα της χαµηλής 

γνώσης γραµµάτων εντάχθηκαν τα υποκείµενα που γνώριζαν από 0 έως 10 

γράµµατα. 

 

Πίνακας 18 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το επίπεδο των υποκειµένων στο κριτήριο αναγνώρισης 

λέξεων 

 

ΕΠΙΠΕ∆Ο ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 

Γνώση λέξεων Άγνοια λέξεων 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 7,45 2,12 6,85 1,99 1,11 

ΑΝΑΛ 4,7 2,31 2,97 2,07 3,02** 

ΑΝΑΣ 4,54 3,41 1,49 2,57 4,18*** 

N 24 69  

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Όπως παρατηρούµε από τον Πίνακα 18, τα παιδιά που γνώριζαν να 

διαβάζουν λέξεις είχαν σηµαντικά υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα 

παιδιά που δεν γνώριζαν ανάγνωση λέξεων.  Αξιοσηµείωτο είναι ότι µόνο στην 

περίπτωση του κριτηρίου αξιολόγησης της κλιτικής επίγνωσης παρουσιάστηκαν 

στατιστικά ασήµαντες οι διαφορές των µέσων όρων µεταξύ των δύο οµάδων 

αναγνωστικής επίδοσης.  Η µεγαλύτερη διαφορά των δύο οµάδων εντοπίζεται στο 

κριτήριο της  αναστροφής µορφηµάτων. 
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Πίνακας 19 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το επίπεδο των υποκειµένων στο κριτήριο της αντίληψης 

λέξης στο κείµενο 

 

ΕΠΙΠΕ∆Ο ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ ΣΤΟ ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

ΑΝΤΙΛΗΨΗ ΛΕΞΗΣ ΣΤΟ ΚΕΙΜΕΝΟ 

Ικανοποιητικό Μηδενικό 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 7,67 2,04 6,57 1,92 2,46* 

ΑΝΑΛ 4,62 2,24 2,62 1,90 4,18*** 

ΑΝΑΣ 3,81 3,38 1,26 2,43 4,28*** 

N 37 56  

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Ανάλογη είναι η εικόνα που παρουσιάζουν οι επιδόσεις των παιδιών στα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης ως προς το επίπεδο της 

αναγνωστικής ικανότητας στο δεύτερο κριτήριο αξιολόγησης των αναγνωστικών 

δεξιοτήτων (αντίληψη λέξης στο κείµενο).  Και σε αυτή την περίπτωση, η 

µεγαλύτερη διαφορά των δύο οµάδων ανάγνωσης εντοπίζεται στο κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων.  Αξιοσηµείωτο όµως είναι ό,τι στη συγκεκριµένη 

περίπτωση, σε όλες τις µετρήσεις αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης 

παρουσιάστηκαν σηµαντικές διαφορές µέσων όρων µεταξύ των δύο οµάδων 

αναγνωστικής επίδοσης.  Αυτό το σηµείο έρχεται σε αντίθεση µε την προηγούµενη 

µέτρηση, κατά την οποία, στο κριτήριο χειρισµού κλειτικών τύπων παρουσίασαν 

ασήµαντες στατιστικά διαφορές µέσων όρων οι δύο οµάδες της αναγνωστικής 

επίδοσης. 
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Πίνακας 20 
Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς το επίπεδο των υποκειµένων στη  γνώση γραµµάτων 

 

ΓΝΩΣΗ ΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 

Υψηλή Γνώση 

γραµµάτων 

Χαµηλή Γνώση 

γραµµάτων 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ S Μ S 

Wilcoxon 

Z 

ΚΛΙΤ 6,45 1,76 5,58 1,69 2,23* 

ΑΝΑΛ 4,43 2,19 2,58 1,97 3,98*** 

ΑΝΑΣ 3,76 3,35 1,06 2,24 4,51*** 

N 42 51  

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

 Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 20, τα παιδιά που έχουν υψηλές γνώσεις 

γραµµάτων είχαν σηµαντικά υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά 

που είχαν χαµηλότερες γνώσεις γραµµάτων. Αξιοσηµείωτο είναι ότι οι πιο µικρές 

διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων παρουσιάζονται στο κριτήριο της κλιτικής 

επίγνωσης. 

 Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων δείχνει ότι η υπόθεσή µας ότι τα 

παιδιά µε υψηλότερη µορφολογική επίγνωση θα έχουν υψηλότερες αναγνωστικές 

ικανότητες από τα παιδιά µε χαµηλότερη µορφολογική επίγνωση επαληθεύεται.  

Όµως, η υπόθεση αυτή δείχνει να µην επαληθεύεται όταν λαµβάνεται υπόψη η 

επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης, σύµφωνα µε τα δεδοµένα από την 

ανάλυση των µερικών συσχετίσεων που πραγµατοποιήσαµε. Επίσης, 

παρατηρήθηκε ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα παραγωγικά κριτήρια συνδέονται 

στενότερα µε τα κριτήρια ανάγνωσης από ότ,ι συνδέονται οι επιδόσεις των 

παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της κλιτικής επίγνωσης. Τα αποτελέσµατα αυτά 

επαληθεύουν και την υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

ανάγνωσης θα έχουν στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια 

παραγωγής µορφολογικής επίγνωσης, από ότι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα 

κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Στην µελέτη, που πραγµατοποιήσαµε, σκοπός µας ήταν να διερευνήσουµε 

τη µορφή της µορφολογικής επίγνωσης των ελληνόφωνων παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 

ετών και τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες δεξιότητες 

ανάγνωσης των ελληνόφωνων παιδιών αυτής της ηλικίας.  Σε αυτό το κεφάλαιο 

της εργασίας µας παρουσιάζουµε τη µορφή της µορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών της προσχολικής ηλικίας, σχολιάζουµε αναλυτικά τα αποτελέσµατά µας 

και συγκρίνουµε τα δικά µας ευρήµατα µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών.  Το 

κεφάλαιο της ερµηνείας των αποτελεσµάτων έχει ακριβώς την ίδια διάρθωση µε το 

κεφάλαιο των αποτελεσµάτων και υποδιαιρείται σε τρία τµήµατα. 

 

 

7.1 Η µορφή της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών 

 

 Όπως δείχνουν τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την επεξεργασία 

των δεδοµένων µας, τα παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 ετών διαθέτουν ποικίλες ικανότητες 

µορφολογικής επίγνωσης.  Ωστόσο, οι ικανότητες αυτές παρουσιάζουν σηµαντικές 

διαφορές ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους.  Περισσότερο αναπτυγµένες 

δείχνουν να είναι εκείνες που προϋποθέτουν λιγότερες γλωσσικές και γνωστικές 

ικανότητες.  Συγκεκριµένα, η ικανότητα χειρισµού των κλιτικών µορφηµάτων 

φαίνεται ότι έχει αναπτυχθεί σε αρκετά ικανοποιητικό επίπεδο.  Αντίθετα, η 

ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα και η ικανότητα 

τους να χειρίζονται σύνθετες λέξεις είναι λιγότερο αναπτυγµένες από την 

προηγούµενη ικανότητα.  Ιδιαίτερη, δυσκολία συνάντησαν τα παιδιά στην 

αναστροφή µορφηµάτων, αφού στο κριτήριο που τους επιδόσαµε, καλούνταν να 

εκτελέσουν δύο λειτουργίες ταυτόχρονα.  Επίσης, η παραγωγική µορφολογική 

επίγνωση φάνηκε να είναι λιγότερο ανεπτυγµένη από την κλιτική µορφολογική 

επίγνωση, αφού η κατάκτησή της προϋποθέτει την κατάκτηση και άλλων 

γλωσσικών γνώσεων όπως, φωνολογικές, συντακτικές και σηµασιολογικές 

γνώσεις (Casalis & Louis Alexandre, 2000).  Επιπλέον, δεν πρέπει να αγνοήσουµε 

ότι ο τοµέας της παραγωγικής µορφολογίας είναι ευρύτερος και «πλουσιότερος» 

σε µορφήµατα, από τον τοµέα της κλιτικής µορφολογίας (Mahony, 1994). 

 89



 Η µορφολογική επίγνωση των παιδιών φαίνεται ότι έχει αναπτυχθεί σε 

υψηλό επίπεδο, τουλάχιστον για τον χειρισµό των κλιτικών µορφηµάτων.  

Ειδικότερα, τα παιδιά παρουσίασαν πολύ υψηλές επιδόσεις στο χειρισµό των 

κλιτικών µορφηµάτων µέσα σε προτάσεις, στις οποίες καλούνταν, άλλοτε να 

µετατρέψουν τον ενεστωτικό χρόνο σε παρελθοντικό, άλλοτε τον παρελθοντικό σε 

ενεστωτικό και άλλοτε να προσαρµόσουν το ρήµα της πρότασης στο πρόσωπο 

του υποκειµένου.  Το επίπεδο επίδοσης των παιδιών της έρευνάς µας είναι 

ανάλογο µε αυτό των παιδιών που συµµετείχαν σε έρευνες που έγιναν σε άλλες 

χώρες (Levin et al., 2001: 753-756 ֹ Brittain, 1970: 34-48 ֹ Berko, 1958: 150-177). 

 Η ικανότητα των παιδιών να προσαρµόζουν το πρόσωπο του ρήµατος 

ώστε να συµφωνεί µε το υποκείµενο της πρότασης ήταν περισσότερο 

ανεπτυγµένη από την ικανότητα µετατροπής του χρόνου του ρήµατος σε απλό 

παρελθοντικό ή ενεστωτικό χρόνο.  Η διαδικασία προσαρµογής του  ρήµατος στο 

υποκείµενο της πρότασης φάνηκε να είναι αρκετά εύκολη για τα παιδιά, αφού στα 

θέµατα του κριτηρίου, που καλούνταν να προσαρµόσουν το ρήµα στο υποκείµενο 

της πρότασης, δόθηκαν οι περισσότερες σωστές απαντήσεις από όλα τα 

υπόλοιπα θέµατα του κριτηρίου.  Ωστόσο, δεν παρουσίασαν το ίδιο υψηλές 

επιδόσεις σε ανάλογα θέµατα τα γαλλόφωνα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα 

των Casalis & Louis-Alexandre.  Πιθανότατα αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι στη 

γαλλική γλώσσα η κλίση των ρηµάτων παρουσιάζει µια σχετική δυσκολία αφού δεν 

είναι ιδιαίτερα οµαλή σε σχέση µε τα ουσιαστικά (Casalis-Louis-Alexandre, 2000: 

318-319). 

 Η ικανότητα των παιδιών να µετατρέπουν τον ενεστώτα σε παρελθοντικό 

χρόνο είναι λιγότερο ανεπτυγµένη από την ικανότητα τους να προσαρµόζουν το 

ρήµα της πρότασης στο υποκείµενο της, αλλά και αυτή είναι ανεπτυγµένη σε 

ικανοποιητικό βαθµό.  Εκείνο όµως που µας προκαλεί εντύπωση είναι το γεγονός 

ό,τι τα παιδιά δείχνουν αδυναµία να χρησιµοποιήσουν τον αόριστο, ενώ 

περισσότερο χρησιµοποιούν τον παρατατικό αντί του αορίστου, αν και σε όλες τις 

προτάσεις των θεµάτων υπήρχε ο χρονικός προσδιορισµός «χθες».  Ωστόσο, το 

εύρηµα µας αυτό δεν συµφωνεί µε την άποψη της Κατή (1983), κατά την οποία ο 

παρατατικός εµφανίζεται και κατακτάται αργότερα σε σύγκριση µε τον Αόριστο.  

Πιθανότατα, η διαφοροποιήση αυτή οφείλεται στο διαφορετικό τρόπο αξιολόγησης 

των επιδόσεων των υποκειµένων αλλά και στη διαφορά ηλικίας τους.  Η Κατή 

κατέγραψε την οµιλία των παιδιών σε φυσικά πλαίσια επικοινωνίας και 
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πραγµατοποίησε διαχρονική αλλά και συγχρονική παρατήρηση σε ένα δείγµα 

παιδιών ηλικίας 2;0-4;11 ετών.  Αντίθετα στη δική µας µελέτη, αξιολογήσαµε τη 

µορφολογική επίγνωση υποκειµένων ηλικίας 5;4-6;2 ετών µε κριτήρια που 

απαιτούσαν το συνειδητό χειρισµό της γλώσσας. 

Παιδιά από άλλες χώρες που µιλούν την αγγλική γλώσσα χρησιµοποιούν µε 

µεγαλύτερη ευχέρια τον αόριστο, όταν αναφέρονται σε πράξεις του παρελθόντος.  

Συχνά µάλιστα παρατηρείται τα παιδιά των µικρότερων ηλικιών να χρησιµοποιούν 

αδιακρίτως την κατάληξη του αορίστου –ed και σε περιπτώσεις ανώµαλων 

ρηµάτων (Foster & Cohen, 1999: 767 ֹAnglin, 1993: 28 ֹ Berko, 1958: 164-165).   

Οφείλουµε να σηµειώσουµε σε αυτό το σηµείο ό,τι τα παιδιά του δείγµατος 

µας φάνηκαν να δυσκολεύονται αρκετά στο δεύτερο θέµα της πρώτης συνθήκης, 

όταν κλήθηκαν να σχηµατίσουν τον παρελθοντικό χρόνο του ρήµατος «θέλει».  Η 

υπερβολική δυσκολία του δείγµατος µας να σχηµατίσει τον παρελθοντικό χρόνο 

του συγκεκριµένου ρήµατος  είναι πιθανό να οφείλεται στη δυσκολία σχηµατισµού 

των ανώµαλων τύπων των ρηµάτων, που αντιµετωπίζουν τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας (Foster-Cohen, 1999: 767 ˙ Anglin, 1993: 29 ˙ Κατή, 1992: 157-158).  Το 

συγκεκριµένο ρήµα σχηµατίζει τον παρελθοντικό του τύπο µε την αρχαϊκή αύξηση 

/ή/.  Η Berko αναφέρει ό,τι τα παιδιά έχουν καλύτερες επιδόσεις στον χειρισµό των 

κλιτικών µορφηµάτων όταν οι λέξεις είναι οµαλές κατά την κλίση τους.  Σύµφωνα 

µε τα αποτελέσµατα της µελέτης της, τα παιδιά αποδίδουν καλύτερα όταν υπάρχει 

οµαλότητα και απλότητα στην κλίση των λέξεων (Berko, 1958: 177).  Η άποψη 

αυτή επιβεβαιώνεται και από τα δικά µας ευρήµατα.  Τα υποκείµενα της µελέτης 

µας σηµειώνουν υψηλότερες επιδόσεις όταν ο παρελθοντικός τύπος, που 

καλούνται να σχηµατίσουν, ακολουθεί οµαλή κλίση.  

Επίσης, οι επιδόσεις των παιδιών στη δεύτερη συνθήκη του κριτηρίου 

(µετατροπή αορίστου σε ενεστώτα) εµφανίζονται  χαµηλότερες από αυτές των δύο 

προηγούµενων συνθηκών.  Όπως προέκυψε από τις απαντήσεις που έδωσαν τα 

υποκειµένα  στα συγκεκριµένα τέσσερα θέµατα, τα περισσότερα από αυτά 

εξακολουθούν να χρησιµοποιούν το ρήµα σε αόριστο χρόνο µέσα στην πρόταση, 

αν και σε όλες τις προτάσεις, που χρησιµοποιήσαµε στη συγκεκριµένη συνθήκη, 

υπήρχε ο χρονικός προσδιορισµός «τώρα».  Ανάλογη ήταν η δυσκολία των 

παιδιών στην µελέτη της Selby να χρησιµοποιήσουν σωστά τον ενεστωτικό χρόνο 

(Selby, 1972: 298).  Η αδυναµία αυτή των παιδιών να προσαρµόζουν το χρόνο 

του ρήµατος µιας πρότασης στον κατάλληλο χρόνο αποτελεί χαρακτηριστικό της 
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µη-ολοκληρωµένης µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών της προσχολικής 

ηλικίας.  Ο συνειδητός χειρισµός των κλιτικών µορφηµάτων ξεκινάει από πολύ 

νωρίς, πριν ακόµα τα παιδιά ξεκινήσουν να διαβάζουν αλλά δεν έχει ολοκληρωθεί 

κατά το τέλος της προσχολικής ηλικίας των παιδιών (Casalis & Louis-Alexandre, 

2000: 306). 

Οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο αναλογίας λέξεων εµφανίζονται 

χαµηλότερες από τις επιδόσεις τους στο προηγούµενο κριτήριο.  Ωστόσο, στο 

σηµείο αυτό θα πρέπει να διευκρινήσουµε ό,τι τα θέµατα του κριτηρίου, 

προκειµένου να απαντηθούν σωστά, απαιτούσαν από τα παιδιά σε πέντε από 

αυτά να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για την κλιτική µορφολόγια και στα 

υπόλοιπα πέντε θέµατα να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για την παραγωγική 

µορφολογία.  Όπως προέκυψε λοιπόν από τα αποτελέσµατα, η ικανότητα της 

παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών φάνηκε να µην έχει ακόµα 

αναπτυχθεί ικανοποιητικά σε αυτή την ηλικία, σε αντίθεση µε την ικανότητα της 

κλιτικής µορφολογικής τους επίγνωσης.  Ωστόσο, το αποτέλεσµα αυτό δεν µας 

προκαλεί εντύπωση.  Σύµφωνα µε τις απόψεις πολλών ερευνητών, τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας δεν έχουν τις ίδιες ικανότητες  χειρισµού των παραγωγικών 

µορφηµάτων µε αυτές των κλιτικών.  Τα αποτελέσµατα από έρευνες πολλών 

αναπτυξιακών ψυχογλωσσολόγων δείχνουν ότι οι γνώσεις των παιδιών για την 

παραγωγική µορφολογία αναπτύσσονται αργότερα από τις γνώσεις τους για την 

κλιτική (Derwing & Baker, 1986, 1979 ֹ Selby, 1972 ֹ Berko, 1958). 

Στα θέµατα κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης, στα οποία τα παιδιά 

κλήθηκαν να σχηµατίσουν τον πληθυντικό αριθµό πέντε ουσιαστικών έδωσαν τις 

περισσότερες ορθές απαντήσεις σε σχέση µε τα υπόλοιπα θέµατα.  Μοναδική 

εξαίρεση αποτέλεσε το θέµα 3 (δάσος-δάση, βρέφος-βρέφη), στο οποίο τα παιδιά 

δυσκολεύτηκαν αρκετά.  Πιθανότατα αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι τα ουσιαστικά 

αυτά (για παράδειγµα βρέφη) δεν είναι συχνά στην οµιλία που ακούει το παιδί.  

Όπως φάνηκε όµως από τις απαντήσεις τους στα υπόλοιπα θέµατα, τα 

ελληνόπουλα δείχνουν ικανά να χειρίζονται σωστά τα κλιτικά µορφήµατα στην 

περίπτωση της ονοµαστικής πληθυντικού των ουσιαστικών.  Εξίσου υψηλές ήταν 

οι επιδόσεις των υποκειµένων σε ανάλογα θέµατα στις µελέτες των Berko (1958) 

και Brittain (1970).   

Στο ίδιο κριτήριο,το θέµα 1 (πέντε-πέµπτος, έξι-έκτος), στο οποίο τα ζεύγη 

των λέξεων που το αποτελούσαν δεν σχετίζονταν φωνολογικά µεταξύ τους, 
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δυσκόλεψε αρκετά τα υποκείµενα.  Εξίσου χαµηλές ήταν οι επιδόσεις των παιδιών 

σε µελέτη της Carlisle, σε θέµατα που απαιτούσαν φωνολογικές αλλαγές στους 

νέους παραγωγικούς τύπους (Carlisle, 1995: 200-201).  Επίσης, σε έρευνα των 

Fowler & Liberman σε λίγο µεγαλύτερα παιδιά σηµειώθηκαν ανάλογες επιδόσεις 

σε θέµατα αξιολόγησης της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης, όπου ο 

αρχικός και ο νέος τύπος λέξεων δεν σχετίζονταν φωνολογικά (Fowler & Liberman, 

1995: 172-174).  Τα παιδιά λοιπόν, όπως προκύπτει και από τη δική µας µελέτη, 

δυσκολεύονται στο χειρισµό των παραγωγικών µορφηµάτων, ιδιαίτερα όταν 

απαιτούνται φωνολογικές αλλαγές κατά το σχηµατισµό των νέων παραγωγικών 

τύπων. 

Η φωνολογική οµοιότητα αποτελεί ένα παράγοντα που µπορεί να 

επηρεάσει θετικά την µορφολογική επίγνωση των παιδιών (Fowler & Liberman, 

1995: 168).  Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δυσκολεύονται αρκετά όταν, κατά τον 

σχηµατισµό µιας νέας λέξης µε την χρήση ενός παραγωγικού µορφήµατος, η νέα 

λέξη µεταβάλλεται φωνολογικά (παράδειγµα: πέντε-πέµπτος).  Όσο πιο απλή 

φωνολογικά είναι η νέα λέξη που καλείται να σχηµατίσει ένα παιδί προσχολικής 

ηλικίας (παράδειγµα:παιδί- παιδάκι), τόσο πιο πιθανό είναι να µπορέσει να τη 

σχηµατίσει σωστά.   

Οι χαµηλότερες επιδόσεις των παιδιών εµφανίζονται στην ικανότητα 

αναστροφής µορφηµάτων.  Τα περισσότερα παιδιά παρουσιάζουν εξαιρετικά 

χαµηλές επιδόσεις στο κριτήριο αυτό.  Η αναστροφή µορφηµάτων εµφανίζεται 

δυσκολότερη από τις υπόλοιπες ικανότητες της µορφολογικής επίγνωσης, επειδή 

απαιτεί την εκτέλεση δύο λειτουργιών, διαχωρισµό δηλαδή, της σύνθετης λέξης 

στα βασικά µορφήµατα, που την αποτελούν και αλλαγή στη σειρά τους.  Η 

ταυτόχρονη εκτέλεση των δύο αυτών λειτουργιών αναπόφευκτα επιβαρύνει τη 

µνήµη των παιδιών.  Οι Casalis & Louis-Alexandre σε έρευνα τους επισηµαίνουν 

ότι η διαδικασία της κατάτµησης µορφηµάτων απαιτεί υψηλά επίπεδα συνειδητού 

γνωστικού ελέγχου από τα παιδιά (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 318).  Η 

ερµηνεία αυτή δικαιολογεί εν µέρει την αδυναµία των υποκειµένων της δικής µας 

έρευνας να χωρίσουν τις σύνθετες λέξεις του κριτηρίου µας και να αντιστρέψουν τη 

σειρά τους.  Επίσης, προκειµένου τα παιδιά να µπορέσουν να ανταπεξέλθουν στις 

απαιτήσεις του κριτηρίου αναστροφής µορφηµάτων, θα πρέπει να έχουν 

ανεπτυγµένες σε αρκετά µεγάλο βαθµό τις ικανότητες της παραγωγικής 
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µορφολογικής τους επίγνωσης.  Αυτές όµως οι ικανότητες, όπως αναφέραµε και 

παραπάνω, δεν είναι αρκετά ανεπτυγµένες στα παιδιά της προσχολικής ηλικίας.   

Αξίζει να σηµειωθεί πως οι σύνθετες λέξεις, που χρησιµοποιήσαµε στο 

συγκεκριµένο κριτήριο ήταν οικείες προς τα παιδιά.  Παρόλο αυτά όµως, όπως 

επισηµαίνει και η Berko (1958), τα παιδιά αν και χρησιµοποιούν σωστά πολλές 

από τις σύνθετες λέξεις, που υπάρχουν, είναι πιθανό να µην έχουν προσέξει ποτέ 

ότι αποτελούνται από δύο ξεχωριστές µε νόηµα λέξεις. 

Ωστόσο, το εύρηµα µας αυτό διαφέρει από τα αποτελέσµατα της µελέτης 

των Ku & Anderson (2003).  Όπως προέκυψε από τη µελέτη τους, τα παιδιά που 

µιλούν την κινέζικη γλώσσα έχουν περισσότερο αυξηµένες ικανότητες χειρισµού 

των σύνθετων λέξεων από τις ικανότητες τους να χειρίζονται τα παραγωγικά 

µορφήµατα της γλώσσας τους.  Ωστόσο, η διαφοροποίηση αυτή µπορεί να 

οφείλεται στο γεγονός ότι στην κινέζικη γλώσσα χρησιµοποιούν συχνά τις 

σύνθετες λέξεις στην καθηµερινή τους οµιλία. 

Γενικά, από τα ευρήµατα µας φαίνεται ό,τι οι ικανότητες της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών, που αξιολογήσαµε ακολουθούν 

διαφορετικό ρυθµό ανάπτυξης.  Η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας που 

πραγµατοποιήσαµε αρχικά µας οδήγησε στη διατύπωση της άποψης ότι η 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης είναι µια σύνθετη διαδικασία.  Ωστόσο, η 

θέση αυτή επιβεβαιώνεται και από τα ευρήµατα της δικής µας έρευνας. 

Παρατηρούµε λοιπόν, µε βάση όλα τα παραπάνω αποτελέσµατα ό,τι οι 

γνώσεις των παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών για την κλιτική µορφολογική επίγνωση 

και η ικανότητα χειρισµού των κλιτικών µορφηµάτων είναι περισσότερο 

αναπτυγµένη από την ικανότητα χειρισµού των παραγωγικών µορφηµάτων και την 

ανάλυση των σύνθετων λέξεων.  Γι’ αυτό ακριβώς το λόγο και τα υποκείµενα της 

έρευνας µας σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών 

τύπων από το κριτήριο αναλογίας λέξεων και αναστροφής µορφηµάτων, ενώ 

υψηλότερες ήταν οι επιδόσεις τους και στο κριτήριο αναλογίας λέξεων από το 

κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων.  Τα αποτελέσµατα αυτά επαληθεύουν όχι 

µόνο άλλες έρευνες που έχουν ασχοληθεί µε αυτή τη σύγκριση (Carlisle, 1995 ֹ 

Fowler & Liberman, 1995 ֹ Brittain, 1970 ֹ Berko, 1958), αλλά και κάποιες από τις 

αρχικές υποθέσεις µας. 

 Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων δείχνει ότι η υπόθεσή µας ότι  οι 

επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων θα είναι υψηλότερες 
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από τις επιδόσεις τους στο κριτήριο αναλογίας λέξεων και στο κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων επαληθεύεται.  Επίσης, η υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών στην αξιολόγηση της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου 

αναλογίας λέξεων θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις τους στην αξιολόγηση 

της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων 

επαληθεύεται.  ∆εν συµβαίνει όµως το ίδιο µε την υπόθεσή µας οτι οι επιδόσεις 

των παιδιών στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων θα είναι υψηλότερες από τις 

επιδόσεις τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης του 

κριτηρίου αναλογίας λέξεων η οποία δεν επαληθεύεται, αφού τα παιδιά 

παρουσίασαν εξαιρετικά χαµηλές επιδόσεις στο κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων.  Πιθανότα αυτό να οφείλεται ότι το κριτήριο αυτό απαιτεί ιδιαίτερα 

αυξηµένες γλωσσικές ικανότητες από τα παιδιά, αφού καλούνται να κάνουν 

ταυτόχρονα δύο εργασίες, κατάτµηση και αναστροφή µορφηµάτων. 

 Σε γενικές γραµµές, τα αποτελέσµατά µας συµφωνούν µε άλλες έρευνες 

που µελετούν παιδιά που µιλούν διαφορετική γλώσσα από την ελληνική και έχουν 

διαφορετικές εκπαιδευτικές εµπειρίες.  Παρατηρήθηκαν λοιπόν κάποια στοιχεία της 

µορφολογικής επίγνωσης, τα οποία εντοπίζονται καθολικά σε όλα τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας ανά τον κόσµο όπως: α) η πρώιµα ανεπτυγµένη κλιτική 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών και β) η χαµηλότερη επίδοση τους στα 

κριτήρια χειρισµού των παραγωγικών µορφηµάτων. 

 

 

7.2 Παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της µορφολογικής 
επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών 

 

 Εξίσου σηµαντικοί µε τη φύση και το βαθµό ανάπτυξης της µορφολογικής 

επίγνωσης, είναι οι παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της.  Αναµφίβολα, 

υπάρχουν κάποιοι παράγοντες, εκτός της ηλικίας των παιδιών, που επηρεάζουν 

την ανάπτυξη της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Σε αυτό το γεγονός οφείλονται 

οι συχνές διατοµικές διαφορές ως προς τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών, τα 

οποία ανήκουν στην ίδια ηλικιακή οµάδα.   

Τα υποκείµενα του δείγµατός µας ήταν όλα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

από 5;4 έως 6;2 ετών.  Το ηλικιακό αυτό εύρος δεν είναι ιδιαίτερα µεγάλο γι’ αυτό 

δεν προκάλεσε διαφοροποιήσεις στις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 
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αξιολόγησης της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Ώστόσο αδιαµφισβήτητα η 

ικανότητα συνειδητού χειρισµού των µορφηµάτων αυξάνεται καθώς τα παιδιά 

µεγαλώνουν (Ku & Anderson, 2003: 404 ֹ Mahony et al., 2000: 203). 

 Από τα αποτελέσµατά µας παρατηρήσαµε ότι ο δείκτης νοηµοσύνης, η 

φωνολογική και η συντακτική επίγνωση σχετίζονται σε µεγαλύτερο ή σε µικρότερο 

βαθµό µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  Στο 

κεφάλαιο αυτό θα αναφερθούµε αναλυτικά στους παράγοντες που σχετίζονται µε 

τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών. 

 Ο πρώτος παράγοντας, την επίδραση του οποίου προσπαθήσαµε να 

ερευνήσουµε ήταν το φύλο των παιδιών.  Σύµφωνα όµως µε τα αποτελέσµατα 

µας, το φύλο δεν διαφοροποιεί σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης.  Τόσο τα αγόρια, όσο και τα κορίτσια 

του δείγµατος µας απάντησαν µε παρόµοιο τρόπο στα θέµατα αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης που τους επιδόσαµε.  Η οµοιοµορφία στις απαντήσεις 

ως προς το φύλο των παιδιών, επαληθεύει τα ευρήµατα άλλων ερευνητών, οι 

οποίοι κατέληξαν στο ίδιο συµπέρασµα (Singson et al., 2000: 231 ֹ Selby, 1972 ֹ 

Brittain, 1970 ֹ Berko, 1958) αλλά και την υπόθεση που διατυπώσαµε ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής τους 

επίγνωσης δεν θα διαφοροποιούνται ανάλογα µε το φύλο τους. 

 Ο δείκτης νοηµοσύνης όπως προέκυψε από τα ευρήµατά µας, αποτελεί 

έναν παράγοντα, ο οποίος δεν εξηγεί σε µεγάλο βαθµό τις διατοµικές διαφορές 

που παρουσιάζουν τα παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 ετών στην ικανότητα της 

µορφολογικής τους επίγνωσης.  Με άλλα λόγια φαίνεται ότι η σχέση της 

νοηµοσύνης µε την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών είναι 

µικρή.  Ιδιαίτερα η κλιτική µορφολογική επίγνωση δεν σχετίσθηκε σχεδόν καθόλου 

µε το συγκεκριµένο παράγοντα.  Αυτό βέβαια δεν µας προκαλεί εντύπωση, αφού 

το κριτήριο αξιολόγησης της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης ήταν το ευκολότερο 

από τα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, που χρησιµοποιήσαµε 

και τα περισσότερα παιδιά παρουσίασαν υψηλές επιδόσεις.  Παράλληλα, υπάρχει 

πιθανότητα η ανάπτυξη της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών να µην 

επηρεάζεται από τη νοηµοσύνη τους επειδή ακολουθεί µια σχεδόν καθολική 

ανάπτυξη σε όλα τα παιδιά. 

 Ο χαµηλός βαθµός συσχέτισης των επιδόσεων στα κριτήρια αξιολόγησης 

της µορφολογικής επίγνωσης µε το δείκτη νοηµοσύνης των παιδιών δεν συµφωνεί 
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µε τα αποτελέσµατα της µελέτης της Singson και των συνεργατών της (2000).  

Όπως δείχνουν τα αποτελέσµατα της µελέτης αυτών των ερευνητών , ο δείκτης 

νοηµοσύνης των υποκειµένων σχετίζεται σηµαντικά µε την παραγωγική 

µορφολογική τους επίγνωση (Singson et al., 2000: 230-231).  Συνεπώς οι 

διαφορές των δύο µελετών είναι πιθανό να οφείλονται στις διαφορετικές ηλικίες 

των υποκειµένων αλλα και στις διαφορές των δύο τέστ νοηµοσύνης.  Πιο 

συγκεκριµένα, τα υποκείµενα της µελέτης της Singson και των συνεργατών της 

φοιτούσαν στις τρεις τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου και το τεστ 

νοηµοσύνης που τους επιδόθηκε ήταν το γλωσσικό τεστ νοηµοσύνης του 

Wechsler.  Τα ευρήµατα λοιπόν των ερευνητών αυτών (Singson et al., 2000: 219-

252) αναφέρονται, αφενός σε υποκείµενα σχολικής ηλικίας και αφετέρου, στη 

σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τη νοηµοσύνη, όπως αυτή προέκυψε από 

ένα γλωσσικό τεστ (τεστ νοηµοσύνης του Wechsler).  Ωστόσο, τα δικά µας 

ευρήµατα παρουσιάζουν ότι η µη γλωσσική νοηµοσύνη παίζει ένα µικρό, ίσως 

διευκολυντικό ρόλο στην ανάπτυξη των ικανοτήτων της µορφολογικής επίγνωσης 

παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών, κατά συνέπεια η υπόθεσή µας ότι όσο υψηλότερος 

είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, τόσο υψηλότερη θα είναι και η µορφολογική επίγνωση 

παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών επαληθεύεται µόνο για τα κριτήρια αναλογίας λέξεων 

και αναστροφής µορφηµάτων. 

 Αντίθετα, η φωνολογική επίγνωση αποτελεί ένα σηµαντικό παράγοντα 

εξήγησης των διατοµικών διαφορών που παρουσιάζουν τα παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 

ετών στην ικανότητα της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Τα αποτελέσµατα της 

σύγκρισης των µέσων όρων των δύο διαφορετικών οµάδων φωνολογικής 

επίγνωσης, που πραγµατοποιήσαµε παραπάνω, έδειξαν ότι τα παιδιά µε υψηλή 

φωνολογική επίγνωση υπερείχαν σηµαντικά των παιδιών µε χαµηλή φωνολογική 

επίγνωση, ως προς το µέσο όρο της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Πιθανότατα, 

αυτό να οφείλεται σύµφωνα µε τις Casalis & Louis-Alexandre στο εξής: για να είναι 

κάποιος σε θέση να χειριστεί ένα µόρφηµα, είτε είναι πρόθηµα, είτε επίθηµα, 

απαιτείται να έχει την ικανότητα να χειριστεί ένα φώνηµα ή µια συλλαβή (Casalis & 

Louis-Alexandre, 2000: 321-322).  Η Carlisle επίσης αναφέρει ότι η µορφολογική 

επίγνωση περιλαµβάνει φωνολογικές, σηµασιολογικές και συντακτικές γνώσεις 

(Carlisle, 1995: 190).   

 Αξίξει επίσης να αναφερθεί πως η µεγαλύτερη διαφορά στους µέσους 

όρους των δύο οµάδων φωνολογικής επίγνωσης εντοπίζεται στο κριτήριο 
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αναλογίας λέξεων και αναστροφής µορφηµάτων.  Ανάλογα µε  τα δικά µας 

ευρήµατα είναι τα αποτελέσµατα µιας προηγούµενης µελέτης (Casalis & Louis-

Alexandre, 2000), που είχε βρει ότι στα παιδιά προσχολικής ηλικίας τα 

παραγωγικά µορφολογικά κριτήρια σύνθεσης και κατάτµησης σχετίζονται στενά µε 

τα κριτήρια αξιολογόγησης της φωνολογικής επίγνωσης και κυρίως το κριτήριο 

απάλειψης συλλαβής.  Επίσης, τα αποτελέσµατα της ίδιας έρευνας των Casalis & 

Louis-Alexandre, έξειξαν ότι υπάρχει σηµαντική σχέση ανάµεσα στα κριτήρια 

φωνηµικής απάλειψης και το κριτήριο ανάλυσης µορφηµάτων.  Τα αποτελέσµατα 

αυτά προέκυψαν από απαντήσεις παιδιών προσχολικής ηλικίας (Casalis & Louis-

Alexandre, 2000: 321-322).  Αξίζει να αναφερθεί πως η µελέτη των ερευνητών 

αυτών είναι µία από τις ελάχιστες µελέτες που αξιολογούν τη µορφολογική 

επίγνωση παιδιών προσχολικής ηλικίας και µελετούν τη σχέση της, τόσο µε τη 

φωνολογικη επίγνωση, όσο και µε την αναγνωστική ικανότητα στις πρώτες τάξεις 

του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

Γενικότερα, παρουσιάζεται σχέση ανάµεσα στη φωνολογική και 

µορφολογική επίγνωση και σε άλλες έρευνες, όπως αυτή  της Singson  και των 

συνεργατών της (2000), της Carlisle (1995) και των Carlisle & Nomanbhoy (1993).  

Αξίζει ωστόσο να σηµειωθεί ότι τα υποκείµενων των ερευνών αυτών είναι 

µεγαλύτερα σε ηλικία από τα υποκείµενα της  δικής µας µελέτης.   
Παρατηρούµε επίσης πως η παραγωγική µορφολογική επίγνωση συνδέεται 

στενότερα µε τη φωνολογική επίγνωση, απ’ ότι η κλιτική µορφολογική επίγνωση.  

Ανάλογα είναι και τα ευρήµατα των Casalis & Louis-Alexandre σε νήπια από τη 

Γαλλία (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 303-335).   
 Παράλληλα, το επίπεδο της συντακτικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 

5;4-6;2 ετών διαφοροποιεί σηµαντικά τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης 

της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Τα παιδιά µε υψηλό επίπεδο συντακτικής 

επίγνωσης, όπως αυτό προσδιορίζεται από τις επιδόσεις στο κριτήριο εκτίµησης 

της γραµµατικότητας, έχουν σηµαντικά υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα 

παιδιά µε χαµηλό επίπεδο συντακτικής ικανότητας.  Αξίζει βέβαια να σηµειωθεί 

πως η σχέση του συγκεκριµένου παράγοντα µε τη µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών είναι µικρότερη από τη σχέση της µε τη φωνολογική τους επίγνωση. 

 Λαµβάνοντας υπόψιν την άποψη της Carlisle, ότι η εµφάνιση της 

µορφολογικής επίγνωσης προϋποθέτει την ύπαρξη συντακτικών γνώσεων 

(Carlisle, 1995: 190), το προηγούµενο αποτέλεσµα δεν µας προκαλεί ιδιαίτερη 
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έκπληξη.  Επίσης, σύµφωνα µε τον Nagy και τους συνεργάτες του, η συντακτική 

επίγνωση συνδέεται θετικά µε τις επιδόσεις των παιδιών σε κριτήρια που απαιτούν 

το συνειδητό χειρισµό των µορφηµάτων (Nagy et al., 1993: 165). 

 Οι Carlisle & Nomanbhoy αναφέρουν ότι οι συντακτικές γνώσεις των 

παιδιών παίζουν σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της γνώσης τους για τον τοµέα 

της µορφολογίας.  Συγκεκριµένα, οι γνώσεις των παιδιών για τη λειτουργική χρήση 

των διαφόρων καταλήξεων, για παράδειγµα η κατάληξη /µένος/ χρησιµοποιείται 

για το σχηµατισµό των µετοχών, συµβάλλει σηµαντικά στην ανάπτυξη της 

ικανότητας της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Η συνειδητοποίηση από τα παιδιά 

ότι ένα συγκεκριµένο µόρφηµα χρησιµοποιείται για ένα συγκεκριµένο σκοπό, 

ενισχύει την ικανότητά τους να χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα µέσα στις 

λέξεις (για παράδειγµα: το –ος είναι κατάληξη ουσιαστικού αρσενικού γένους 

ενικού αριθµού και όταν ένα παιδί καλείται να σχηµατίσει τον ενικό αριθµό του 

ουσιαστικού άνθρωποι θα το χρησιµοποιήσει) (Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 180).   

 Τέλος, το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο των γονέων, όπως έδειξαν τα 

ευρήµατα µας, δεν διαφοροποιεί σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Οι διαφορές που εντοπίστηκαν 

στις επιδόσεις των παιδιών στα τρία κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης, δεν µας επιτρέπουν να συµπεράνουµε ότι το επαγγελµατικό επίπεδο 

των γονέων αποτελεί ένα παράγοντα που επηρεάζει θετικά ή αρνητικά την 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών. 

 Μοναδική εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο αναστροφής λέξεων, στο οποίο οι 

επιδόσεις των υποκειµένων διαφοροποιούνται ανάλογα το κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο της µητέρας.  Παρόλο αυτά όµως δεν αρκεί αυτό το µεµονοµένο 

αποτέλεσµα για να γενικεύσουµε ότι το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της µητέρας 

των υποκειµένων επηρεάζει τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης.  Ωστόσο, το αποτέλεσµά µας αυτό συµφωνεί µε 

ανάλογο εύρηµα σε µελέτη της Lyster (2002).  Όπως προέκυψε από τη µελέτη 

αυτή, οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης διαφοροποιούνται ανάλογα µε το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της 

µητέρας.  Κατά συνέπεια η υπόθεσή µας ότι α παιδιά που προέρχονται από γονείς 

µε υψηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο θα έχουν υψηλότερες ικανότητες 

µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά που προέρχονται από γονείς µε 

χαµηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο επαληθεύεται µερικώς. 
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Άλλες µελέτες, που να λαµβάνουν υπόψη τους και να µελετούν την 

επίδραση του κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου των γονέων κατά την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας δε συναντήσαµε για 

να συγκρίνουµε µε τα αποτελέσµατά µας.  Ωστόσο, υπάρχουν µελέτες όπως αυτή 

του Μανωλίτση (2000), που µελετούν την επίδραση του κοινωνικο-οικονοµικού 

επιπέδου των γονέων σε άλλες µεταγλωσσικές ικανότητες, όπως τη φωνολογική 

και συντακτική επίγνωση.  Σύµφωνα µε τη µελέτη αυτή, το κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο των γονέων επηρεάζει τις µεταφωνολογικές ικανότητες των παιδιών, 

ακόµα και όταν διατηρούνται σταθερές οι µεταβλητές της γλωσσικής ικανότητας 

και της γνώσης γραµµάτων.  ∆εν συµβαίνει όµως το ίδιο µε τις µετασυντακτικές 

ικανότητες των παιδιών, οι οποίες όπως φαίνεται δεν επηρεάζονται από το 

κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο των γονέων, όταν διατηρούνται σταθερές οι 

µεταβλητές της γλωσσικής ικανότητας και της γνώσης γραµµάτων (Μανωλίτσης, 

2000: 172). 

Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας δείχνει ότι η 

φωνολογική και η συντακτική επίγνωση αποτελούν παράγοντες που σχετίζονται 

περισσότερο από τους υπόλοιπους στους οποίους αναφερθήκαµε µε τη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών.  Συγκεκριµένα, η φωνολογική επίγνωση 

φαίνεται ότι έχει µια πολύ στενή σχέση µε τη µορφολογική επίγνωση.  Μάλιστα η 

σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τη φωνολογική επίγνωση είναι στενότερη 

απ’ ότι είναι µε τη συντακτική επίγνωση.  Αντίθετα, η νοηµοσύνη φαίνεται να 

σχετίζεται θετικά µε την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης και να την 

διευκολύνει, αλλά όχι στον ίδιο βαθµό µε την φωνολογική επίγνωση.   

Λαµβάνοντας λοιπόν υπόψη µας τα παραπάνω αποτελέσµατα 

παρατηρούµε ότι τα παιδιά µε υψηλό επίπεδο, τόσο φωνολογικής, όσο και 

συντακτικής επίγνωσης παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις στα µορφολογικά 

κριτήρια από τα παιδιά µε χαµηλό επίπεδο φωνολογικής και συντακτικής 

επίγνωσης.  Τα αποτελέσµατα αυτά επαληθεύουν τις υποθέσεις µας ότι 1) τα 

παιδιά µε υψηλότερη φωνολογικη επίγνωση θα έχουν αυξηµένη µορφολογική 

επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη φωνολογική επίγνωση και 2) τα παιδιά µε 

υψηλότερη συντακτική επίγνωση θα έχουν αυξηµένη µορφολογική επίγνωση από 

τα παιδιά µε χαµηλότερη συντακτική επίγνωση. 

 Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό, οφείλουµε να σηµειώσουµε ότι οι παράγοντες 

που µελετήθηκαν σχετίζονται σε έναν ικανοποιητικό βαθµό µε τις επιδόσεις των 
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παιδιών της προσχολικής ηλικίας στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης.  Ωστόσο, πέρα από αυτούς υπάρχουν και άλλοι παράγοντες, που 

πιθανότατα επηρεάζουν την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης, όπως για 

παράδειγµα το λεξιλόγιο ή η µέθοδος και το περιεχόµενο της διδασκαλίας των 

νηπιαγωγών και µπορούν µελλοντικά να ερευνηθούν. 

 

 

7.3 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών µε 
τις αναδυόµενες αναγνωστικές τους ικανότητες 
 

 Όπως προέκυψε από την αναλυτική επεξεργασία των δεδοµένων µας, το 

επίπεδο της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

συνδέεται µε το επίπεδο της αναδυόµενης αναγνωστικής τους ικανότητας.  

∆ιαπιστώνουµε λοιπόν ότι η υπόθεση που είχαµε αρχικά διατυπώσει 

επαληθεύεται, αφού παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 ετών µε υψηλότερη µορφολογική 

επίγνωση είχαν υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης των 

αναδυόµενων αναγνωστικών δεξιοτήτων κατά τους τελευταίους µήνες της 

φοίτησης τους στο Νηπιαγωγείο, από τα παιδιά µε χαµηλότερη µορφολογική 

επίγνωση. 

 Τα ευρήµατα αυτά είναι σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα άλλων µελετών, που 

δείχνουν ότι η αναγνωστική ικανότητα συνδέεται µε τη µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών.  Γενικά, η έρευνα µας επεκτείνει τις περισσότερες µελέτες, στις οποίες θα 

αναφερθούµε παρακάτω, επειδή τα παιδιά που συγκρότησαν το δείγµα µας είναι 

παιδιά νηπιαγωγείου, τα οποία έρχονται σε επαφή µε αναγνωστικές δεξιότητες, 

όπως προβλέπει η υπ’ αριθµ. Γ1/58 ΦΕΚ 93/10.2.1999 απόφαση του Υπουργείου 

Παιδείας, αλλά δεν διδάσκονται συστηµατικά ανάγνωση και γραφή.  Οι 

περισσότερες µελέτες που έχουν γίνει και συναντήσαµε κατά την  ανασκόπηση της 

βιβλιογραφίας, αναφέρονται σε παιδιά των πρώτων τάξεων του ∆ηµοτικού, ενώ 

είναι ελάχιστες αυτές που αναφέρονται σε παιδιά προσχολικής ηλικίας.  Πολλές 

από αυτές είναι διαχρονικές µελέτες, οι οποίες αξιολογούν τη µορφολογική 

επίγνωση στην προσχολική ηλικία και έπειτα ελέγχουν αν αυτή η µεταγλωσσική 

ικανότητα των παιδιών προσχολικής ηλικίας προβλέπει τη µελλοντική 

αναγνωστική τους ικανότητα στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου.  Επίσης, 

τα ευρήµατά µας επεκτείνουν τα αποτελέσµατα ερευνών που έγιναν σε χώρες 
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τους εξωτερικού και κυρίως σε χώρες που τα παιδιά είναι αγγλόφωνα.  Τα 

αποτελέσµατά µας παρουσιάζουν µεγάλο ενδιαφέρον, επειδή η διερεύνηση της 

σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα στην Ελλάδα είναι ανύπαρκτη. 

Συγκεκριµένα, τα αποτελέσµατα της έρευνας των Fowler & Liberman (1995) 

για τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης και ειδικότερα της παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης µε την  αναγνωστική ικανότητα είναι σύµφωνα µε τα 

δικά µας ευρήµατα, µε τη διαφορά ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα 

τους ήταν µεγαλύτερα (7;5 –9;5 ετών) από τα υποκείµενα της δικής µας έρευνας.  

Επίσης, αξίζει να αναφερθεί ότι στη µελέτη αυτή αξιολογήθηκε η αναγνωστική 

ικανότητα αυτή καθ’ αυτή και όχι όψεις των αναδυόµενων δεξιοτήτων ανάγνωσης, 

όπως συνέβη στη δική µας µελέτη.  Τα ευρήµατα των Fowler & Liberman (1995), 

ωστόσο, δείχνουν πως η µορφολογική επίγνωση των παιδιών συνδέεται στενά µε 

την αναγνωστική τους ικανότητα, ακόµα και όταν ελέγχεται η επίδραση του 

λεξιλογίου και της ηλικίας.  Ειδικότερα, τα παιδιά που είχαν χαµηλή αναγνωστική 

ικανότητα, αντιµετώπιζαν σοβαρές δυσκολίες κατά το σχηµατισµό νέων λέξεων µε 

τη χρήση παραγωγικών µορφηµάτων, οι οποίες όµως µεταβάλλονταν φωνολογικά 

(Fowler & Liberman, 1995: 157-188).  Επίσης, στο συµπέρασµα ότι η 

µορφολογική επίγνωση συνδέεται µε την αναγνωστική ικανότητα καταλήγουν και η 

Mahony µε τους συνεργάτες της (2000), οι  Carlisle & Nomanbhoy (1993) και ο 

Nagy µε τους συνεργάτες του (1993).  Αξίζει όµως να αναφερθεί πως στις έρευνες 

αυτές τα υποκείµενα φοιτούν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού.   

Μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα ευρήµατα της µελέτης των Casalis & 

Louis-Alexandre (2000).  Σύµφωνα λοιπόν µε αυτά, η µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών παίζει σηµαντικότερο ρόλο στην αναγνωστική ικανότητα των παιδιών 

καθώς αυτά µεγαλώνουν.  Συγκεκριµένα, η µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

συνδέεται στενότερα µε την αναγνωστική τους ικανότητα στη Β’ τάξη ∆ηµοτικού, 

παρά στην Α’ ∆ηµοτικού.  Την ίδια άποψη φαίνεται να έχει και η Torneus, η οποία 

σε έρευνά της κατέληξε ότι η µορφολογική επίγνωση συνδέεται στενότερα µε την 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών στη Β΄ και Γ΄ ∆ηµοτικού και όχι στα πρώτα 

στάδια εκµάθησης της ανάγνωσης (Torneus, 1990).  Ωστόσο, το θέµα αυτό αξίζει 

να µελετηθεί βαθύτερα στο µέλλον, ώστε να διαπιστωθεί αν η σχέση αυτή ισχύει 

και στην περίπτωση των παιδιών που µιλούν την ελληνική γλώσσα. 
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Προκειµένου να καταλήξουµε σε εγκυρότερα αποτελέσµατα δεν 

αρκεστήκαµε σε µια απλή συσχέτιση της µορφολογικής επίγνωσης µε τις 

αναδυόµενες αναγνωστικές ικανότητες των υποκειµένων.  Πραγµατοποιήσαµε 

λοιπόν µια βαθύτερη ανάλυση των δεδοµένων µας και συγκρίναµε τους µέσους 

όρους επίδοσης στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης µεταξύ 

δύο οµάδων παιδιών.  Αρχικά συγκρίναµε εκείνα τα παιδιά που είχαν αρχίσει να 

εµφανίζουν αναγνωστικές δεξιότητες και εκείνα που δεν εµφάνιζαν καµία 

αναγνωστική δεξιότητα και στη συνέχεια εκείνα που είχαν υψηλή γνώση 

γραµµάτων του αλφάβητου και εκείνα που είχαν χαµηλή γνώση γραµµάτων του 

αλφάβητου.  Όπως, όµως, δείχνουν τα ευρήµατα µας, τα παιδιά που είχαν αρχίσει 

να εµφανίζουν αναγνωστικές δεξιότητες είχαν σηµαντικά υψηλότερη µορφολογική 

επίγνωση από τα παιδιά που δεν είχαν αρχίσει να εµφανίζουν αναγνωστικές 

δεξιότητες.  Οµοίως, τα παιδιά µε υψηλή γνώση γραµµάτων είχαν σηµαντικά 

υψηλότερη επίδοση στα κριτήρια της µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά µε 

χαµηλή γνώση γραµµάτων. 

Στο σηµείο όµως αυτό κρίνεται αναγκαίο να διευκρινήσουµε ότι 

πραγµατοποιήσαµε διαφορετικές αναλύσεις για τα δύο κριτήρια ανάγνωσης που 

χρησιµοποιήσαµε στη µελέτη µας.  Αξιοπρόσεκτο είναι ότι όταν χωρίσαµε τα 

παιδιά µε βάση τις επιδόσεις τους στο κριτήριο αναγνώρισης λέξεων και 

συγκρίναµε τις επιδόσεις τους ως προς την κλιτική µορφολογική επίγνωση 

παρουσιάστηκαν στατιστικά ασήµαντες διαφορές στους µέσους όρους µεταξύ των 

δύο οµάδων αναγνωστικής επίδοσης.  Αντίθετα, όταν επαναλάβαµε την ίδια 

διαδικασία, χωρίζοντας τα παιδιά µε βάση τις επιδόσεις τους στο κριτήριο 

αντίληψης της λέξης στο κείµενο, παρουσιάστηκαν σηµαντικές διαφορές µέσων 

όρων µεταξύ των δύο οµάδων αναγνωστικής επίδοσης σε όλες τις µετρήσεις της 

µορφολογικής επίγνωσης.  Η διαφοροποίηση αυτή είναι πιθανό να οφείλεται στο 

γεγονός ότι το κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο είναι ένα πιο ευαίσθητο 

κριτήριο αξιολόγησης των αναγνωστικών δεξιοτήτων από το κριτήριο της 

ανάγνωσης λέξεων και δεν περιορίζεται στην απλή αποκωδικοποίηση λέξεων, 

όπως συµβαίνει µε το κριτήριο ανάγνωσης λέξεων.  Με το κριτήριο αντίληψης της 

λέξης στο κείµενο αξιολογούµε εκτός από την αποκωδικοποίηση λέξεων, την 

ικανότητα των παιδιών να διακρίνουν τις λέξεις που απαρτίζουν µια πρόταση, την 

αναγνώριση του πρώτου γράµµατος µιας λέξης και τα όρια των λέξεων. 
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 Τα ευρήµατα µας όµως δεν συµφωνούν απόλυτα µε τα αποτελέσµατα της 

µελέτης της Brittain (1970), από τα οποία προκύπτει ότι η αναγνωστική ικανότητα 

των παιδιών συνδέεται στενά και µε την κλιτική µορφολογική επίγνωση.  Τα δικά 

µας αποτελέσµατα δείχνουν ό,τι η κλιτική µορφολογική επίγνωση των παιδιών δεν 

συνδέεται µε την αναγνωστική τους ικανότητα.  Εξαίρεση αποτελεί η σχέση που 

υπάρχει ανάµεσα στο κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο και στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων.   

Πιθανότατα η διαφοροποίηση αυτή στα αποτελέσµατα των δύο ερευνών 

οφείλεται στο γεγονός ότι τα υποκείµενα της δικής µας µελέτης είναι µικρότερα σε 

ηλικία από τα υποκείµενα της προηγούµενης έρευνας, καθώς και στο ότι τα 

υποκείµενά µας δεν έχουν δεχτεί συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης σε 

σχέση µε τα υποκείµενα της άλλης έρευνας.  Παρόλα αυτά, δεν πρέπει να 

αγνοήσουµε τη σχέση ανάµεσα στο κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο και 

στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, η οποία πιθανότατα διαφοροποιείται από 

τη σχέση του κριτηρίου της αναγνώρισης λέξεων µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών 

τύπων.  Η διαφοροποίηση αυτή πιθανότατα προκύπτει, επειδή το κριτήριο 

αντίληψης της λέξης στο κείµενο είναι ένα αρκετά ευαίσθητο µέτρο αξιολόγησης 

των αναδυόµενων αναγνωστικών δεξιοτήτων των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  

Στο κριτήριο αυτό το παιδί πιστώνεται µε βαθµό ακόµα και αν δεν διαβάσει όλες τις 

λέξεις της πρότασης, αλλά απλά µόνο µία λέξη.  Επιπλέον υπάρχουν αρκετές 

συγκείµενες πληροφορίες που βοηθούν το παιδί να διαβάσει τη λέξη και εποµένως 

να εκµεταλευτεί όλες τις διαθέσιµες γνώσεις που διαθέτει ( για παράδειγµα την 

κλιτική µορφολογική του επίγνωση) σε αντίθεση µε το αποπλαισιωµένο κριτήριο 

αναγνώρισης λέξεων. 

Ωστόσο, το αποτέλεσµα αυτό δικαιώνει εκείνους που υποστηρίζουν ότι η 

µορφολογική επίγνωση παίζει σηµαντικότερο ρόλο στην αναγνωστική ικανότητα 

των παιδιών καθώς αυτά µεγαλώνουν και όχι στα πρώτα χρόνια της αναγνωστικής 

τους ανάπτυξης (Singson et al., 2000 ֹ Carlisle & Nomanbhoy, 1993).  Αυτό όµως 

είναι ένα διαφορετικό θέµα µε µεγάλο ενδιαφέρον, που µπορεί να αποτελέσει 

αντικείµενο µελέτης µελλοντικών ερευνών. 

 Επίσης, όπως δείχνουν τα ευρήµατα της έρευνάς µας, οι επιδόσεις των 

παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης έχουν στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους 

στα κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης, από ό,τι 

έχουν µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της κλιτικής µορφολογικής 
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επίγνωσης.  Με βάση λοιπόν αυτά τα αποτελέσµατα διαπιστώνουµε ότι 

επαληθεύεται η υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της αναγνωστικής τους ικανότητας θα έχουν στενότερη σχέση µε τις 

επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης από ό,τι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της 

κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης. 

 Το αποτέλεσµα αυτό προκύπτει αν συγκρίνουµε και τα αποτελέσµατα των 

ερευνών της Brittain (1970) και των Fowler & Liberman (1995).  Η Brittain 

µελέτησε τη σχέση ανάµεσα στην κλιτική µορφολογική επίγνωση και την 

ανάγνωση, ενώ οι Fowler & Liberman µελέτησαν τη σχέση ανάµεσα στην 

παραγωγική µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση.  Η σύγκριση λοιπόν 

ανάµεσα στα ευρήµατα των δύο αυτών ερευνών δείχνει, οµοίως µε τα δικά µας 

ευρήµατα, ότι η σχέση ανάµεσα στην παραγωγική µορφολογική επίγνωση και την 

ανάγνωση είναι στενότερη από τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στην κλιτική 

µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση. 

 Οι Casalis & Louis-Alexandre διατυπώνουν την άποψη ότι η παραγωγική 

µορφολογική επίγνωση συνδέεται στενότερα µε την αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών από ότι η κλιτική µορφολογική επίγνωση πιθανότατα εξαιτίας των 

γνώσεων που προϋποθέτει η κατάκτηση της παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης.  Ειδικότερα, η παραγωγική µορφολογική επίγνωση προϋποθέτει την 

κατάκτηση σηµασιολογικών, φωνολογικών και συντακτικών γνώσεων.  Και τα τρία 

αυτά είδη γνώσεων όµως συνδέονται στενά µε την αναγνωστική ικανότητα.  

Πιθανότατα λοιπόν η στενή σχέση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης µε 

την αναγνωστική ικανότητα οφείλεται στις σηµασιολογικές, φωνολογικές και 

συντακτικές γνώσεις, που προϋποθέτει η κατάκτηση της παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 322). 

Ωστόσο, παρατηρείται µια διαφοροποίηση ανάµεσα στα ευρήµατά µας για 

τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης και στη 

γνώση γραµµάτων και σε εκείνα της Torneus (1990). Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας της Torneus, το επίπεδο της γνώσης γραµµάτων των 

υποκειµένων δεν συνδέεται µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης.  Αυτό σηµαίνει ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα 

κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης δεν διαφοροποιούνται ανάλογα µε το αν 

γνώριζαν ή όχι τα γράµµατα της αλφαβήτου (Torneus, 1990: 153-173). 
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 Παράλληλα, τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας αποκάλυψαν ότι η 

µορφολογική επίγνωση παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών δεν σχετίζεται µε την 

αναγνωστική ικανότητα ανεξάρτητα από την επίδραση της φωνολογικής 

επίγνωσης.  Ενώ λοιπόν στις πρώτες αναλύσεις που πραγµατοποιήσαµε 

εντοπίσαµε την ύπαρξη σχέσης ανάµεσα στα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης και στα κριτήρια αξιολόγησης της αναγνωστικής 

ικανότητας, η σχέση αυτή έπαψε να είναι σηµαντική, όταν λάβαµε υπόψη µας την 

επίδραση που ασκεί η φωνολογική επίγνωση.  Η εξαφάνιση της σηµαντικότητας 

της σχέσης ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα, 

έπειτα από τον έλεγχο της επίδρασης της φωνολογικής επίγνωσης, είναι πιθανό 

να οφείλεται στο γεγονός ότι κατά τα πρώιµα στάδια ανάπτυξης της αναγνωστικής 

λειτουργίας, στα οποία βρίσκονται τα υποκείµενα του δείγµατος µας, οι 

αναγνωστικές ικανότητες των παιδιών συνδέονται στενότερα µε τη φωνολογική 

επίγνωση παρά µε τη µορφολογική τους επίγνωση (Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 

181).  Όπως προκύπτει λοιπόν, η φωνολογική επίγνωση επηρεάζει σηµαντικά τη 

σχέση των δύο ικανοτήτων. 

Οι Carlisle & Nomanbhoy σε έρευνα τους σε παιδιά των πρώτων τάξεων 

του ∆ηµοτικού Σχολείου (1993) κατέληξαν σε παρόµοια αποτελέσµατα δείχνοντας 

ότι η µορφολογική και η φωνολογική επίγνωση συνδέονται µεταξύ τους και η 

καθεµία ξεχωριστά µε  την ανάγνωση.  Παρόλα αυτά η σχέση της µορφολογικής 

επίγνωσης µε την ανάγνωση µειώθηκε όταν ελέγχθηκε η επίδραση της 

φωνολογικής επίγνωσης.  Το αποτέλεσµα αυτό πιθανότατα οφείλεται στο γεγονός 

ότι η µορφολογική επίγνωση απαρτίζεται από πολλές άλλες δεξιότητες µεταξύ των 

οποίων και η φωνολογική επίγνωση (Fowler & Liberman, 1995).   

Ωστόσο, υπάρχει και η αντίθετη άποψη.  Τα αποτελέσµατα µας δεν 

συµφωνούν µε αυτά της Mahony και των συνεργατών της (2000), οι οποίοι σε 

έρευνα τους κατέληξαν ότι η σχέση ανάµεσα στην µορφολογική επίγνωση και 

συγκεκριµένα στην παραγωγική µορφολογική επίγνωση µε την αναγνωστική 

ικανότητα παρέµενε σηµαντική ακόµη και όταν ελέγχθηκε η επίδραση της 

φωνολογικής επίγνωσης και του λεξιλογίου (Mahony et al., 2000: 191-218).  

Πιθανότατα, η διαφοροποίηση αυτή που παρατηρείται ανάµεσα στα δικά µας 

ευρήµατα και στα ευρήµατα των προηγούµενων ερευνητών σχετικά µε την 

επίδραση της της φωνολογικής επίγνωσης στη µορφολογική ανάπτυξη των 

παιδιών οφείλεται στο γεγονός ότι τα υποκείµενα των δύο δειγµάτων διέφεραν 
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ηλικιακά.  Τα υποκείµενα της δικής µας µελέτης ήταν όλα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, που φοιτούσαν σε τάξεις Νηπιαγωγείου, ενώ τα υποκείµενα της µελέτης 

της Mahony και των συνεργατών της ήταν παιδιά τρίτης έως έκτης τάξης 

∆ηµοτικού.   

Επίσης, η Singson και οι συνεργάτες της κατέληξαν σε ανάλογα 

συµπεράσµατα σε παιδιά ίδιας ηλικίας µε την προηγούµενη έρευνα.  Οι ίδιοι 

ερευνητές όµως σηµειώνουν ότι στα µεγαλύτερα παιδιά η φωνολογική επίγνωση 

δεν επηρεάζει σηµαντικά τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την 

αναγνωστική ικανότητα (Singson et al., 2000).  Η µορφολογική επίγνωση λοιπόν 

φαίνεται να συνδέεται στενότερα µε την ανάγνωση καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν 

(Deacon & Kirby, 2004: 226). 

Ανάλογα αποτελέσµατα προκύπτουν κι από την µελέτη της Carlisle (1995).  

Τα ευρήµατα της µελέτης της ερευνήτριας αυτής δείχνουν ότι η µορφολογική 

επίγνωση σχετίζεται µε την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών, αλλά η σχέση 

αυτή εντοπίζεται στην Β’ τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου και όχι νωρίτερα.  Επίσης, η 

σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε την αναγνωστική ικανότητα εξακολουθεί 

να παραµένει σηµαντική, ανεξάρτητα από τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης (Carlisle, 1995: 169-190). 

Από την άλλη πλευρά, η συντακτική επίγνωση, όπως έδειξαν τα ευρήµατα 

µας, δεν επηρεάζει σηµαντικά τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωσης και 

την αναγνωστική ικανότητα.  Τα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης εξακολουθούν να σχετίζονται µε τα κριτήρια αξιολόγησης της 

αναγνωστικής ικανότητας και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων.  Εξαίρεση αποτελεί 

το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, το οποίο αν και σχετίζεται µε τα δύο άλλα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης και µε το κριτήριο της γνώσης 

γραµµάτων, δεν συνεχίζει να σχετίζεται µε την ανάγνωση λέξεων και το κριτήριο 

αντίληψης λέξης στο κείµενο.  Παρατηρούµε λοιπόν ότι η συντακτική επίγνωση 

των παιδιών επηρεάζει τη σχέση µόνο ανάµεσα στο κριτήριο κλιτικών τύπων και 

τα δύο κριτήρια αξιολόγησης της ανάγνωσης, µε αποτέλεσµα να χάνει τη 

σηµαντικότητα της.  Το αποτέλεσµα αυτό πιθανότατα προκύπτει, επειδή η σχέση 

ανάµεσα στο κριτήριο κλιτικών τύπων µε τα δύο κριτήρια ανάγνωσης ήταν, 

ανεξάρτητα από την επίδραση της συντακτικής επίγνωσης, εξαιρετικά χαµηλή.  

Έτσι λοιπόν, έπειτα από τον έλεγχο της επίδρασης της συντακτικής επίγνωσης 

στην παραπάνω σχέση, χάνεται η σηµαντικότητα της. 

 107



 Το αποτέλεσµα αυτό αποκτά ακόµα περισσότερο ενδιαφέρον, επειδή όπως 

µπορούµε να παρατηρήσουµε, τελικά η φωνολογικά επίγνωση επηρεάζει 

περισσότερο από οποιοδήποτε άλλο παράγοντα την σχέση ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών ηλικίας 5;4-

6;2 ετών.  Για το αποτέλεσµα αυτό είναι πιθανό να ευθύνεται το γεγονός ότι στα 

πρώιµα στάδια εκµάθησης της ανάγνωσης, η φωνολογική επίγνωση των παιδιών 

συνδέεται στενά µε την αναγνωστική τους ικανότητα (Manolitsis, 2004 ֹ Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993: 181).  Επιπλέον, στην ελληνική γλώσσα, η συντακτική 

επίγνωση δεν επηρεάζει σηµαντικά την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών κατά 

τα πρώτα στάδια εκµάθησης της, όπως έχουν δείξει άλλωστε σχετικές µελέτες 

(Manolitsis, 2004). Πιθανότατα, αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η µέθοδος που 

χρησιµοποιείται για την εκµάθηση της ανάγνωσης είναι η αναλυτικο-συνθετική η 

οποία οδηγεί τα παιδιά να διαβάζουν εστιάζοντας στη σχέση φωνήµατος-

γραφήµατος και όχι στο ευρύτερο πλαίσιο του κειµένου (Manolitsis, 2004). 

 Επίσης, ένα ακόµα αξιοσηµείωτο εύρηµα της µελέτης µας προέρχεται από 

την ανάλυση που πραγµατοποιήσαµε για να δούµε αν ο δείκτης νοηµοσύνης 

επηρεάζει τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική 

ικανότητα των παιδιών.  Αρχικά παρατηρήσαµε ότι ο δείκτης νοηµοσύνης των 

παιδιών συνδέεται θετικά, τόσο µε τη µορφολογική τους επίγνωση, όσο και µε την 

αναγνωστική τους ικανότητα.  Παρόλα αυτά, οι αναλύσεις των µερικών 

συσχετίσεων έδειξαν ότι ο δείκτης νοηµοσύνης δεν κατόρθωσε να επηρεάσει 

σηµαντικά τη σχέση µεταξύ των δύο παραπάνω ικανοτήτων. 

 Η Singson και οι συνεργάτες της σε µια σχετικά πρόσφατη µελέτη τους 

έδειξαν οµοίως µε τα παρόντα ευρήµατα ότι η νοηµοσύνη των παιδιών συνδέεται, 

τόσο µε τη µορφολογική τους επίγνωση, όσο και µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα (Singson et al., 2000: 228-231).  Ωστόσο, δεν µελέτησαν αν ο δείκτης 

νοηµοσύνης των παιδιών επηρεάζει τη σχέση των δύο προηγούµενων 

ικανοτήτων.  Όµως µια παλαιότερη έρευνα της Brittain βρήκε ότι η σχέση ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα παραµένει σηµαντική, 

ακόµα και όταν ελέγχουµε την επίδραση της νοηµοσύνης των υποκειµένων 

(Brittain, 1970: 44).  Παράλληλα, η Torneus (1990) σε διαχρονική έρευνα της σε 

παιδιά νηπιαγωγείου και πρώτων τάξεων ∆ηµοτικού κατέληξε στο συµπέρασµα ότι 

η σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών παρέµενε σηµαντική σε όλες τις µετρήσεις που πραγµατοποίησε, 
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ανεξάρτητα από την επίδραση του δείκτη νοηµοσύνης των παιδιών.  Η αξιολόγηση 

του δείκτη νοηµοσύνης στην έρευνα της Torneus έγινε µε το τεστ Raven (Torneus, 

1990: 153-173). 

 Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων µας δικαιώνει την άποψη που 

είχαµε αρχικά διατυπώσει ότι η µορφολογική επίγνωση αποτελεί µια σύνθετη 

µεταγλωσσική ικανότητα και η σχέση της µε την αναγνωστική ικανότητα συνδέεται 

µε πολλές διαφορετικές παραµέτρους.  Από τα ευρήµατα µας, όµως, φάνηκε ότι ο 

ισχυρότερος παράγοντας που επηρεάζει τη σχέση των δύο προηγούµενων 

ικανοτήτων δεν είναι άλλος από τη φωνολογική επίγνωση.   

 Επιπλέον, στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι η µορφολογική 

επίγνωση δεν είναι η µοναδική µεταγλωσσική ικανότητα που σχετίζεται µε την 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών.  Πολλοί είναι οι ερευνητές, που µέσα από τα 

αποτελέσµατα τους έχουν χαρακτηρίσει τις µεταγλωσσικές ικανότητες και ιδιαίτερα 

τη φωνολογική επίγνωση, αναγκαία συνθήκη για την κατάκτηση της αναγνωστικής 

ικανότητας.  Συγκεκριµένα η φωνολογική επίγνωση θεωρείται ακρογωνιαίος λίθος, 

ιδιαίτερα µάλιστα για την ανάπτυξη των πρώϊµων αναγνωστικών δεξιοτήτων 

(Manolitsis, 2004 ˙ Μανωλίτσης, 2000: 104 ˙ Wagner & Torgesen, 1987).  Επίσης, 

σηµαντική είναι η σχέση ανάµεσα στη συντακτική επίγνωση και τα µετέπειτα 

στάδια ανάγνωσης (Manolitsis, 2004).  Ακόµα, υπαρκτή, αν και όχι πολύ ισχυρή, 

είναι η συσχέτιση ανάµεσα στη σηµασιολογική επίγνωση µε τις αναδυόµενες 

δεξιότητες ανάγνωσης (Demont & Gombert, 1996: 315-332). 

Σε γενικές λοιπόν γραµµές, η υπόθεσή µας ότι τα παιδιά µε υψηλότερη 

µορφολογική επίγνωση θα έχουν αυξηµένες αναγνωστικές ικανότητες από τα 

παιδιά µε χαµηλότερη µορφολογική επίγνωση επαληθεύεται.  Ωστόσο, η υπόθεση 

αυτή δείχνει να µην επαληθεύεται όταν λαµβάνεται υπόψη η επίδραση της 

φωνολογικής επίγνωσης, σύµφωνα µε τα δεδοµένα από την ανάλυση των µερικών 

συσχετίσεων που πραγµατοποιήσαµε. Επίσης, παρατηρήσαµε ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης  συνδέονται στενότερα µε τις επιδόσεις τους 

στα παραγωγικά κριτήρια παρά µε τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της κλιτικής επίγνωσης. Τα αποτελέσµατα αυτά επαληθεύουν και την 

υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης θα έχουν 

στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης, από ότι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια κλιτικής 

µορφολογικής επίγνωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 

 

8.1 Συµπεράσµατα 
 

 Σκοπός της διπλωµατικής µας εργασίας ήταν η διερεύνηση της φύσης της 

µορφολογικής επίγνωσης ελληνόφωνων παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών και η σχέση 

της µε τις αναδυόµενες ικανότητες ανάγνωσης παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών.  

Όπως έδειξε η βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγµατοποιήσαµε, η 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών φαίνεται ότι έχει αναπτυχθεί σε ένα 

ικανοποιητικό επίπεδο τουλάχιστον για το χειρισµό των κλιτικών µορφηµάτων και 

συνδέεται µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές τους ικανότητες. 

Στο εµπειρικό µέρος της εργασίας µας, ερευνήσαµε την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης σε 93 παιδιά ηλικίας 5;4-6;2 ετών και τη σχέση της µε τις 

αναδυόµενες ικανότητες της ανάγνωσης.  Στηριχτήκαµε στις απόψεις που 

κυριαρχούν σε σχέση µε το συγκεκριµένο θέµα και υποθέσαµε ό,τι οι ικανότητες 

της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών θα είναι περισσότερο 

αυξηµένες από τις ικανότητες τους στην παραγωγική µορφολογική επίγνωση.  Την 

υπόθεση αυτή τη διαιρέσαµε σε τρεις επιµέρους υποθέσεις: α) οι επιδόσεις των 

παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων θα είναι υψηλότερες από τις 

επιδόσεις τους στο κριτήριο αναλογίας λέξεων και στο κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων, β) οι επιδόσεις των παιδιών στην αξιολόγηση της κλιτικής 

µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων θα είναι υψηλότερες 

από τις επιδόσεις τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων και γ) οι επιδόσεις των παιδιών στο 

κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις τους 

στην αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου 

αναλογίας λέξεων. 

Επίσης, υποθέσαµε ότι α) τα παιδιά µε υψηλότερη φωνολογική επίγνωση 

θα έχουν υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

φωνολογική επίγνωση, β) τα παιδιά µε υψηλότερη συντακτική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη συντακτική 

επίγνωση, γ) τα παιδιά µε υψηλότερη µορφολογική επίγνωση θα έχουν 
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υψηλότερες αναγνωστικές ικανότητες από τα παιδιά µε χαµηλότερη µορφολογική 

επίγνωση και δ) οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης θα έχουν 

στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης, από ό,τι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια κλιτικής 

µορφολογικής επίγνωσης.  Επιπλέον, υποθέσαµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών δεν 

θα διαφοροποιούνται ως προς το φύλο τους.  Ακόµα διατυπώσαµε την υπόθεση 

ότι τα παιδιά που προέρχονται από γονείς µε υψηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο θα έχουν υψηλότερες ικανότητες µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά 

που προέρχονται από γονείς µε χαµηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο και 

τέλος ότι όσο υψηλότερος είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, τόσο υψηλότερη θα είναι 

και η µορφολογική επίγνωση παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών. 

 

 Τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας µπορούν να συνοψισθούν στα εξής: 

1) Τα αποτελέσµατα µας έδειξαν πως η µορφολογική επίγνωση παιδιών 

ηλικίας 5;4-6;2 ετών µπορεί να µην είναι ιδιαίτερα αναπτυγµένη, αλλά δεν είναι 

ανύπαρκτη κατά την προσχολική ηλικία και διαφέρει από παιδί σε παιδί ως προς 

το επίπεδο ανάπτυξής της. 

2) Η µέση επίδοση του συνόλου των παιδιών ήταν καλύτερη στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων από τα κριτήρια αναλογίας λέξεων και αναστροφής 

µορφηµάτων.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις των 

παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων θα είναι υψηλότερες από τις 

επιδόσεις τους στο κριτήριο αναλογίας λέξεων και στο κριτήριο αναστροφής 

µορφηµάτων. 

3) Η µέση επίδοση του συνόλου των παιδιών ήταν καλύτερη στο κλιτικό µέρος 

του κριτήριου αναλογίας λέξεων από τη µέση επίδοση τους στο παραγωγικό µέρος 

του κριτηρίου αναλογίας λέξεων.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η υπόθεσή µας ότι 

οι επιδόσεις των παιδιών στην αξιολόγηση της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης 

του κριτηρίου αναλογίας λέξεων θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις τους στην 

αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας 

λέξεων 

4) Η µέση επίδοση του συνόλου των παιδιών ήταν καλύτερη στο κριτήριο 

αναλογίας λέξεων  (και στο κλιτικό και στο παραγωγικό µέρος του κριτηρίου) από 

το κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων.  Κατά συνέπεια δεν επαληθεύεται η 

υπόθεση µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο αναστροφής λέξεων θα 
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είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής 

µορφολογικής επίγνωσης του κριτηρίου αναλογίας λέξεων. 

5) Τα αποτελέσµατά µας ως προς τη µορφή της µορφολογικής επίγνωσης 

συµφωνούν µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών για το συγκεκριµένο θέµα.  

Συγκεκριµένα φαίνεται ότι η επίγνωση των κλιτικών µορφηµάτων βρίσκεται σε 

υψηλότερα επίπεδα ανάπτυξης συγκριτικά µε την επίγνωση των παιδιών για τα 

παραγωγικά µορφήµατα. 

6) Παρατηρείται ωστόσο µια διαφοροποιήση µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών 

στο θέµα του χειρισµού των σύνθετων λέξεων.  Στη δική µας µελέτη αντίθετα µε 

άλλες, η ικανότητα χειρισµού σύνθετων λέξων είναι εξαιρετικά χαµηλή σε σχέση µε 

την ικανότητα χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων. 

7) Το φύλο των παιδιών, όπως αποκάλυψε η έρευνά µας, φάνηκε να µην 

επηρεάζει τις διατοµικές διαφορές που παρουσιάστηκαν στη µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η υπόθεσή µας ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών δεν θα διαφοροποιούνται ως προς το φύλο τους. 

8) Το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών σχετίζεται θετικά µε 

την ανάπτυξη της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η 

υπόθεση µας ότι τα παιδιά µε υψηλότερη φωνολογική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη φωνολογική 

επίγνωση. 

9) Το επίπεδο της συντακτικής επίγνωσης των παιδιών επηρεάζει θετικά την 

ανάπτυξη της µορφολογικής τους επίγνωσης.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η 

υπόθεσή µας ότι τα παιδιά µε υψηλότερη συντακτική επίγνωση θα έχουν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά µε χαµηλότερη συντακτική 

επίγνωση. 

10) Αξιοσηµείωτα είναι τα ευρήµατα που έδειξαν ότι τα παιδιά που 

προέρχονταν από γονείς µε υψηλό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο δεν είχαν 

υψηλότερη µορφολογική επίγνωση από τα παιδιά που προέρχονταν από γονείς µε 

χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο.  Μοναδική εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων, στο οποίο διαφοροποιούνται οι επιδόσεις των 

υποκειµένων ανάλογα το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο της µητέρας.  Κατά 

συνέπεια, η σχετική υπόθεση που διατυπώσαµε αρχικά ότι τα παιδιά που 

προέρχονται από γονείς µε υψηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο θα έχουν 
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υψηλότερες ικανότητες µορφολογικής επίγνωσης από τα παιδιά που προέρχονται 

από γονείς µε χαµηλότερο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο δεν επαληθεύεται.  

11) Επίσης σύµφωνα µε τα αποτελέσµατά µας, η νοηµοσύνη των παιδιών 

σχετίζεται θετικά µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης, αλλά µε χαµηλού βαθµού συσχετίσεις.  Ιδιαίτερα η σχέση ανάµεσα στο 

κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων και στο δείκτη νοηµοσύνης είναι αρκετά 

χαµηλή.  Κατά συνέπεια η υπόθεσή µας ότι όσο υψηλότερος είναι ο δείκτης 

νοηµοσύνης, τόσο υψηλότερη θα είναι και η µορφολογική επίγνωση παιδιών 

ηλικίας 5;4-6;2 ετών επαληθεύεται µόνο για τα κριτήρια αναλογίας λέξεων και 

αναστροφής µορφηµάτων. 

12) Τα αποτελέσµατα για τη σχέση µεταξύ της µορφολογικής επίγνωσης µε την 

αναγνωστική ικανότητα έδειξαν ότι οι δύο αυτές ικανότητες συσχετίζονται θετικά.  

Κατά συνέπεια η υπόθεσή µας ότι τα παιδιά µε υψηλότερη µορφολογική επίγνωση 

θα έχουν υψηλότερες αναγνωστικές ικανότητες από τα παιδιά µε χαµηλότερη 

µορφολογική επίγνωση, επαληθεύεται. 

13) Επίσης, τα ευρήµατά µας δείχνουν ότι η παραγωγική µορφολογική 

επίγνωση συνδέεται στενότερα µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές δεξιότητες των 

παιδιών από ότι η κλιτική µορφολογική επίγνωση.  Κατά συνέπεια επαληθεύεται η 

υπόθεσή µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης θα έχουν 

στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης, από ό,τι θα έχουν µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια κλιτικής 

µορφολογικής επίγνωσης.   

14) Ιδιαίτερο προβληµατισµό µας προκάλεσε το γεγονος ότι η σχέση ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση εξαλείφεται, όταν λαµβάνεται 

υπόψη η επίδραση της φωνολογικής επίγνωσης κατά τη µέτρηση της σχέσης 

ανάµεσα σε µορφολογική επίγνωση και ανάγνωση.  Κατά συνέπεια, η υπόθεση, 

που διατυπώσαµε προηγουµένως απορρίπτεται, όταν ελέγχεται η επίδραση της 

φωνολογικής επίγνωσης. 

15) Η νοηµοσύνη δε φάνηκε να παίζει κάποιο σηµαντικό ρόλο στη σχέση 

ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα. 

16) Η συντακτική επίγνωση, όπως φαίνεται απο τα αποτελέσµατά µας, είναι µια 

µεταβλητή που δεν διαφοροποιεί τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση 

και την ανάγνωση.  Εξαίρεση αποτελεί η σχέση ανάµεσα στο κριτήριο χειρισµού 

κλιτικών τύπων και των δύο κριτήριων ανάγνωσης, η οποία χάνει τη 
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σηµαντικότητά της, όταν ελέγχεται η επίδραση που ασκεί σε αυτήν η συντακτική 

επίγνωση. 

17) Τέλος, τα ευρήµατά µας επαλήθευσαν την υπόθεση, ότι οι επιδόσεις των 

παιδιών στα κριτήρια ανάγνωσης θα έχουν στενότερη σχέση µε τις επιδόσεις τους 

στα κριτήρια παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης, από ό,τι θα έχουν µε τις 

επιδόσεις τους στα κριτήρια κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης. 

 

 

Περιορισµοί της έρευνας

 

 Τα αποτελέσµατα, στα οποία κατέληξε η έρευνά µας, υπόκεινται στους εξής 

περιορισµούς: 

1) Τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από τη µελέτη µας µπορούν να 

γενικευτούν σε πληθυσµούς µε ανάλογα χαρακτηριστικά µε αυτά του δείγµατός 

µας, δηλαδή σε παιδιά που φοιτούν σε τάξεις Νηπιαγωγείων αστικών περιοχών, 

µε µοναδική γλώσσα οµιλίας τα Ελληνικά. 

2) Το γεγονός ότι η κατανοµή των επιδόσεων των υποκειµένων µας στα 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης δεν ήταν οµαλή είναι πιθανό 

να επηρέασε τα ευρήµατά µας.  Εξαιτίας της µη-οµαλής κατανοµής στις επιδόσεις 

των υποκειµένων χρησιµοποιήσαµε µη παραµετικά στατιστικά κριτήρια για να 

αξιολογήσουµε τις διαφορές που παρατηρήσαµε. 

3) Οι σχέσεις της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές 

δεξιότητες των παιδιών δεν µπορούν να θεωρηθούν αιτιώδεις.  Η µελέτη που 

πραγµατοποιήσαµε αποτελεί µια έρευνα συσχετίσεων, γι’ αυτό και δεν έχουµε τη 

δυνατότητα να καταλήξουµε σε ένα συµπέρασµα για την ακριβή κατεύθυνση της 

σχέσης ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση. 

 

 

Μελλοντικές κατευθύνσεις της σχετικής έρευνας 

 

 Οι µελλοντικές κατευθύνσεις της σχετικής έρευνας, όπως αυτές προέκυψαν 

από ερωτήµατα που αναδύθηκαν κατά την ερµηνεία των αποτελεσµάτων, είναι οι 

εξής: 
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1) Επειδή η µορφολογική επίγνωση συνδέεται µε τη φωνολογική επίγνωση των 

παιδιών, είναι πιθανό τα παιδιά µε ελλιπή φωνολογική επίγνωση να 

παρουσιάσουν δυσκολίες στην ανάπτυξη της µορφολογικής τους επίγνωσης.  

Αυτό όµως είναι ένα θέµα, που µπορεί να γίνει αντικείµενο µελλοντικών ερευνών, 

ώστε να υπάρξουν περισσότερα εµπειρικά δεδοµένα. 

2) Τα παιδιά, που παρουσιάζουν δυσλεξία  και άλλες γλωσσικές διαταραχές έχουν 

ελλειπείς κλιτικές µορφολογικές ικανότητες (Joanisse, 2000: 39 ֹ Ullman & Gopnik, 

1999: 52).  Υπάρχει λοιπόν πιθανότητα τα παιδιά µε ελλειπή κλιτική µορφολογική 

επίγνωση να παρουσιάσουν µελλοντικά δυσλεξική συµπεριφορά.  Η επιπλέον 

διερεύνηση για το συγκεκριµένο θέµα είναι απαραίτητη, προκειµένου να 

προβλεφθούν και να αντιµετωπιστούν έγκαιρα µελλοντικές γλωσσικές δυσκολίες 

των παιδιών. 

3) Η αδυναµία της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 5;4-6;2 ετών να 

συσχετιστεί µε τις αναδυόµενες δεξιότητες ανάγνωσης ανεξάρτητα από την 

επίδραση που ασκεί η φωνολογική επίγνωση προκαλεί το εξής ερώτηµα: η σχέση 

ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την ανάγνωση είναι υποδεέστερη από τη 

σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση;  Προκειµένου να 

απαντηθεί το συγκεκριµένο ερώτηµα απαιτείται η διεξαγωγή εµπεριστατωµένων 

πειραµατικών και διαχρονικών ερευνών, µε τη χρήση πολλών κριτηρίων για την 

αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας. 

4) Η µελέτη της σχέσης ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την αναγνωστική 

ικανότητα των παιδιών, µε την οποία ασχοληθήκαµε στη δική µας διπλωµατική 

εργασία, αποτελεί ένα θέµα µε µεγάλο ενδιαφέρον, αλλά δεν έχει µελετηθεί 

αρκετά.  Συγκεκριµένα, στην Ελλάδα, από όσο γνωρίζουµε, δεν έχει γίνει καµία 

µελέτη που να εξετάζει τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις δύο αυτές ικανότητες, 

αλλά ούτε και την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών.  

Εποµένως, καλό θα ήταν, τόσο η µορφή της µορφολογικής επίγνωσης, όσο και η 

σχέση της µε την αναγνωστική ικανότητα να γίνει αντικείµενο µελέτης µελλοντικών 

ερευνών, ώστε να υπάρξουν περισσότερα εµπειρικά δεδοµένα σχετικά µε αυτά τα 

θέµατα. 
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8.2 Ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις 
 

 Η παρούσα ερευνητική εργασία, η οποία µελετάει τη φύση της µορφολογικής 

επίγνωσης και τη σχέση της µε την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών έχει 

µεγάλη ψυχοπαιδαγωγική αξία.  ∆εν θα πρέπει να παραβλέψουµε το γεγονός ότι 

το συγκεκριµένο θέµα, από όσο είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε, δεν έχει 

ερευνηθεί καθόλου στον ελληνικό χώρο. 

 Οι ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις που µπορούµε να διατυπώσουµε 

στηριζόµενοι στα αποτελέσµατα της εργασίας µας είναι οι παρακάτω: 

1. Τα ευρήµατα που προέκυψαν έπειτα από την επίδοση διαφορετικών 

κριτηρίων αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης στα υποκείµενα µας, 

µπορούν να δώσουν κατευθύνσεις για τον τρόπο και τη σειρά µε την οποία 

µπορούν να καλλιεργήσουν οι Νηπιαγωγοί τη µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών, αφού είναι µια από τις µεταγλωσσικές ικανότητες, η οποία ενισχύεται 

έπειτα από εξάσκηση. 

2. Η µορφολογική επίγνωση των παιδιών µπορεί να καλλιεργηθεί από τους 

Νηπιαγωγούς µε την πραγµατοποίηση οργανωµένων δραστηριοτήτων, οι οποίες 

όµως είναι καλό να παίρνουν τη µορφή παιχνιδιού, έτσι ώστε να είναι περισσότερο 

προσιτές στα παιδιά. 

3. Σε πρώτη φάση τα παιδιά µπορούν να έρθουν σε επαφή µε τα κλιτικά 

µορφήµατα µέσα από παιγνιώδεις ασκήσεις.  Οι δραστηριότητες αυτές µπορούν 

να πάρουν την εξής µορφή: Ελάτε να βοηθήσουµε ένα αρκουδάκι που δεν ξέρει να 

µιλάει σωστά.  Αυτό θα λέει µία λέξη και εσείς θα την αλλάζετε για να ταιριάζει στην 

πρόταση «Αρκουδάκι: ζωγραφίζεις, Παιδί: Μου αρέσει να ………».  Μετά από λίγο 

χρονικό διάστηµα, ο Νηπιαγωγός µπορεί να ενσωµατώσει στο πρόγραµµα 

δραστηριότητες που καλλιεργούν την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα 

παραγωγικά µορφήµατα.  Οι δραστηριότητες µπορούν να πάρουν την εξής µορφή: 

∆ύο αρκουδάκια παίζουν ένα παιχνίδι.  Το καφέ αρκουδάκι λέει µια λεξούλα και το 

άσπρο την αλλάζει λίγο.  Τη δεύτερη φορά που το καφέ αρκουδάκι λέει µια 

λεξούλα το παιδί «κάνει» το άσπρο αρκουδάκι και την «αλλάζει» λίγο όπως θα 

έκανε το άσπρο «λουλούδι-λουλουδάκι, κοχύλι-………».  Επίσης, µπορούν να 

ενσωµατωθούν στο πρόγραµµα ασκήσεις για το χειρισµό των σύνθετων λέξεων 

«Νηπιαγωγός-Θα σας λέω µια λεξούλα που έχει µέσα της δύο πιο µικρές λέξεις 
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και εσείς θέλω να που πείτε µία-µία λεξούλα χωριστά».  Για παράδειγµα, 

Νηπιαγωγός: σπιρτόκουτο, Παιδί: σπίρτο, κουτί. 

4. Πέρα όµως από τις οργανωµένες δραστηριότητες, οι Νηπιαγωγοί µπορούν 

να εκµεταλλευτούν οποιαδήποτε άλλη ευκαιρία κατά τη διάρκεια της ηµέρας (για 

παράδειγµα: την αφήγηση ενός παραµυθιού) και να ασχοληθούν µε ασκήσεις που 

ενισχύουν τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών. 

5. Αξιολογώντας τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών που φοιτούν σε 

τάξεις Νηπιαγωγείου, µπορούµε να διαπιστώσουµε σε ποιο βαθµό τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας ασκούνται σε θέµατα που αφορούν στη µορφολογική 

επίγνωση από το Νηπιαγωγό της τάξης. 

6. Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης είναι µια σύνθετη διαδικασία, η 

οποία µπορεί να επηρεαστεί από διαφορετικούς παράγοντες.  Η φωνολογική 

επίγνωση είναι ένας παράγοντας που συνδέεται στενά µε τη µορφολογική 

επίγνωση και επηρεάζει την ανάπτυξη της.  Εποµένως, οι Νηπιαγωγοί οφείλουν 

να λάβουν υπόψη τους την επίδραση που ασκεί στη µορφολογική επίγνωση η 

ικανότητα της φωνολογικής επίγνωσης.  Συγκεκριµένα, έχουν τη δυνατότητα να 

αξιολογήσουν τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών χρησιµοποιώντας τα 

κατάλληλα µεταφωνολογικά κριτήρια και να διαπιστώσουν το επίπεδο της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών της τάξης τους, ώστε να διαµορφώσουν 

ανάλογα τις ασκήσεις και για την ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης. 

7. Οι Νηπιαγωγοί εξαιτίας της ύπαρξης της παραπάνω σχέσης, οφείλουν να 

διασταυρώνουν αν τα παιδιά, που έχουν χαµηλή µορφολογική επίγνωση έχουν 

παράλληλα και χαµηλή φωνολογική επίγνωση.  Αυτό µπορεί να γίνει µε τη χρήση 

απλών κριτηρίων αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, όπως κριτήριο 

απάλειψης συλλαβής, αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος και διάφορα άλλα.  

Τα αποτελέσµατα που θα προκύψουν από την αξιολόγηση της φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών θα βοηθήσουν τους Νηπιαγωγούς να καθορίσουν το 

επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών, να ενισχύσουν τις αδυναµίες 

τους µε τις κατάλληλες ασκήσεις και κατ’ επέκταση να συµβάλλουν στην ανάπτυξη 

της µορφολογικής τους επίγνωσης. 

8. Επιπλέον, επειδή η µορφολογική επίγνωση των παιδιών συνδέεται µε την 

αναγνωστική τους ικανότητα και την ικανότητα γραφής, µε τα αποτελέσµατα που 

προκύπτουν από την αξιολόγηση της µορφολογικής τους επίγνωση, µπορούµε να 

κάνουµε µια εκτίµηση, χωρίς όµως απόλυτη βεβαιότητα, για τα παιδιά, που µπορεί 
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µελλοντικά να αντιµετωπίσουν αναγνωστικές δυσκολίες ή προβλήµατα κατά την 

εκµάθηση της γραφής (Rubin, 1988: 353).  Το επίπεδο της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας µπορεί να προβλέψει την 

αναγνωστική ικανότητα και την ικανότητα γραφής των ίδιων παιδιών στις πρώτες 

τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 
 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 

-Πίνακες κατανοµής των ορθών απαντήσεων που 
δόθηκαν από τα 93 υποκείµενα στα θέµατα του κριτηρίου 

χειρισµού κλιτικών τύπων (τα θέµατα του κριτηρίου 
παρουσιάζονται ολοκληρωµένα) 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’ 
-Υπόδειγµα πρωτοκόλλου εξέτασης 

-Ειδικά φύλλα αξιολόγησης της µορφολογικής, φωνολογικής και συντακτικής 

επίγνωσης, της αναγνώρισης λέξεων, της αντίληψης της λέξης στο κείµενο και της 

γνώσης γραµµάτων. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 
 

 

Πίνακας Α 1 
Κατανοµή των απόλυτων (f) και σχετικών συσχετίτων (%) των απαντήσεων των 

υποκειµένων στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων 

 

Απαντήσεις υποκειµένων 

Σωστές Λάθος 

 
Ερωτήσεις 
συνθηκών f % f % 
Α1)περπατάει-Η Ελένη 

χθες περπατούσε 
51 54,8 42 45,2 

Α2)θέλει-Ο Γιάννης χθες 

ήθελε 
14 15,1 79 84,9 

Α3)πηγαίνω-Η Μαρία 

χθες πήγαινε 
38 40,9 55 59,1 

Α4)παίζω-Τα παιδιά 

χθες έπαιζαν 
65 69,9 28 30,1 

Β1)γύρισε-Ο Νίκος τώρα 

γυρίζει 
23 24,7 70 75,3 

Β2τραγούδησε-Η Λένα 

τώρα τραγουδάει 
40 43 53 57 

Β3)βοήθησα-Η αδελφή 

µου τώρα βοηθάει 
25 26,9 68 73,1 

Β4)ζωγράφισα-Ο 

Γιαννάκης τώρα 

ζωγραφίζει 

48 51,6 45 48,4 

Γ1)µαγειρεύω-Κάθε µέρα 

εµείς µαγειρεύουµε 
90 96,8 3 3,2 

Γ2)κλαις-Εσείς κλαίτε 76 81,7 17 18,3 
Γ3)κολυµπώ-Εµείς 

κολυµπάµε 
91 97,8 2 2,2 

Γ4)καθαρίζω-Αυτοί οι 

άνθρωποι καθαρίζουν 
90 96,8 3 3,2 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’ 
 

ΑΤΟΜΙΚΟ ∆ΕΛΤΙΟ ΝΗΠΙΟΥ Νο 
 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ ΠΑΙ∆ΙΟΥ:………………………………………………….. 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΓΕΝΝΗΣΗΣ:……………………………………………………… 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΠΑΤΕΡΑ:……………………………………………………………. 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΜΗΤΕΡΑΣ:…………………………………………………………. 

ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ:……………………………………………………………………... 

 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΕΞΕΤΑΣΗΣ:……………………………………………………… 

ΗΛΙΚΙΑ:………………………………………………………………………………. 

 

 

 

 

 

 

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 

 

Α\Α ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΒΑΘΜΟΣ 

1 Κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων  

2 Κριτήριο αναλογίας λέξεων  

3 Κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων  

4 Κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος  

5 Κριτήριο απάλειψης συλλαβής  

6 Κριτήριο εκτίµησης γραµµατικότητας  

7 Κριτήριο αναγνώρισης λέξεων  

8 Κριτήριο αντίληψης της λέξης στο κείµενο  

9 Κριτήριο γνώσης γραµµάτων  

10 ∆είκτης νοηµοσύνης  
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ ΚΛΙΤΙΚΩΝ ΤΥΠΩΝ 
∆οκιµαστικά θέµατα: 
1.Γράφει.  Χθες η µαµά µου………………………………………. 

2. Πότισε.  Σήµερα ο Κώστας……………………………………... 

3. Τρέχεις.  Κάθε πρωί εσείς……………………………………… 

 
Θέµατα 1ης Συνθήκης 

1. Περπατάει.  Η Ελένη χθες…………………………………… 

2. Θέλει.  Ο Γιάννης χθες………………………………………. 

3. Πηγαίνω.  Η Μαρία χθες…………………………………….. 

4. Παίζω. Τα παιδιά χθες…………………………………….… 

 
Θέµατα 2ης Συνθήκης 

1. Γύρισε.  Ο Νίκος τώρα………………………………………. 

2. Τραγούδησε.  Η Λένα τώρα………………………………… 

3. Βοήθησα.  Η αδελφή µου τώρα…………………………….. 

4.  Ζωγράφισα. Ο Γιαννάκης τώρα…………………………….. 

 
Θέµατα 3ης Συνθήκη 

1. Μαγειρεύω.  Κάθε µέρα εµείς……………….………………. 

2. Κλαις.  Εσείς………………………………………………….. 

3. Κολυµπώ.  Εµείς……………………………………………… 

4. Καθαρίζω.  Αυτοί οι άνθρωποι……………………………... 

 
Τα δύο αυτά αρκουδάκια είναι πολύ καλοί φίλοι.  Όταν συναντιούνται παίζουν 

ένα παιχνίδι και φτιάχνουν µικρές προτασούλες.  Το καφέ αρκουδάκι όµως δεν 

ξέρει να µιλάει πολύ καλά.  Κάθε φορά που λέει µια λεξούλα, το άσπρο αρκουδάκι 

την αλλάζει λίγο έτσι ώστε να ταιριάζει µε την πρόταση που θέλει να φτιάξει.  Εσύ 

θα κάνεις το άσπρο αρκουδάκι και κάθε φορά που το καφέ αρκουδάκι θα λέει µια 

λεξούλα, εσύ θα την αλλάζεις έτσι ώστε να ταιριάζει στην πρόταση, ακριβώς όπως 

θα έκανε το άσπρο αρκουδάκι. 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΛΟΓΙΑΣ ΛΕΞΕΩΝ 
∆οκιµαστικά θέµατα 

1)αυτοκίνητο-αυτοκίνητα 

πιάτο-          

2)καλός-καλύτερος 

µακρύς-         

3)γάτα-γατάκι 

σκύλος-         

4) αντάρτης- αντάρτες 

ναύτης-         

 

Θέµατα αξιολόγησης 
1) πέντε-πέµπτος        

έξι-          

2)οδηγώ-οδηγός 

βοηθώ-         

3)δάσος-δάση 

βρέφος –         

4) κουφέτο-κουφέτα 

ποδήλατο-         

5)τραγουδώ-τραγουδιστής 

πολεµώ-         

6)πράγµα–πράγµατα 

δέρµα –         

7)παιδί-παιδάκι 

χαρτί-          

8)άνθρωπος – άνθρωποι  

γιατρός –         

9)ευτυχισµένος-ευτυχία 

δυστυχισµένος-        

10)άνδρας-άνδρες 

άρχοντας-         

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΣΤΡΟΦΗΣ ΜΟΡΦΗΜΑΤΩΝ 

∆οκιµαστικά θέµατα 
1)γατόψαρο          

2)καστανόξανθος         

3)µαχαιροπήρουνα         

4)ασπρόµαυρος         

 

Θέµατα αξιολόγησης 
1)σπιρτόκουτο         

2)νερολούλουδο         

3)φυτοφάγος          

4)γλυκόξινο          

5)σπιτόγατος          

6)λαχανόκηπος         

7)ξυλοπόδαρος         

8)κουκλόσπιτο         

9)τραπεζοµάντιλο         

10)κιτρινόµαυρος         

 

 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΚΟΙΝΟΥ ΑΡΧΙΚΟΥ ΦΩΝΗΜΑΤΟΣ (ΑΚΑΦ). 

 
∆οκιµαστικά θέµατα: 
Α. γάτα  -τύµπανο, γουρούνι, φίδι                                                      

Β. βέλος  -βίδα, ψωµί, κεράσια                                                            

 

Θέµατα αξιολόγησης: 
1. κότα                        -γάτα, µολύβι, καλάθι                                                            

2. λεµόνι                    -ποντίκι, λύκος, ήλιος                                                             

3. σηµαία                   -σωσίβιο, βαλίτσα, πουλί                                                       

4. ζάρι                        -ζυγαριά, παγωτό, χελώνα                                                     

5. τύµπανο                 -οµπρέλα, ρολόι, τόξο                                                            

6. πόδι                       -πιρούνι, λύκος, φύλλα                                                           

7. ρόδα                      -καράβι, ρακέτα, µέλισσα                                                        

8. φίδι                       -ελάφι, όπλο, φεγγάρι                                                              

9. δώρο                     -δένδρο, αυτί, κανάτα                                                              

10. µήλο                   -καπέλο, µαχαίρι, δαχτυλίδι                                                     

 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΠΑΛΕΙΨΗΣ ΣΥΛΛΑΒΗΣ 
 

∆οκιµαστικά θέµατα 
1)ξανά 

2)λεµόνι  

3)κόκαλο 

 

Θέµατα αξιολόγησης 
1)Σήµερα        

2)Μαχαίρι        

3)Σώµα        

4)Κάτω        

5)Μεγάλα        

6)Ψωµί        

7)Γάτα         

8)Ποτήρι        

9)Καράβι        

10)Μάτι        

 

 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΕΚΤΙΜΗΣΗΣ ΓΡΑΜΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
∆οκιµαστικά θέµατα 

1. Είναι δεν µεγάλο καπέλο 

2. Αυτός ο σκύλος γαβγίζει πολύ 

3. Τα παιδιά τρέχουν στον κήπο χαρούµενα 

4. Έχουµε πολλά µολύβι 

 

Θέµατα αξιολόγησης 
1.Ο Γιάννης έθελε να παίξει µπάλα       

2.Ο Κώστας ντύνει την κούκλα       

3.Πάρε µήλο το         

4.Κάθε πρωί πίνω γάλα        

5.Η Μαρία παίζει µε τα αυτοκινητάκια      

6.Ο µπαµπάς µου είναι δάσκαλος       

7.Τον Γιάννη κόβει το ψωµί        
8.Όλη µέρα φτιάχνουµε κουλουράκια µε την πλαστελίνη    

9.Ζωγραφίζω ένα δέντρο        

10.Κάθισε στον καρέκλα        
11.Η γιαγιά ράβει φορέµατα        

12.Ο Κώστας και η Μαρία έπαιζε στην αυλή     
13.Η γάτα είναι πολύ µικρός       
14.Η Άννα είδε δύο άλογο        
15.Ο Νίκος αύριο θα πάει εκδροµή       

16.Τα ποντικιών τρώνε τυρί        

17.Χθες έφαγα ψάρι         

18.Ο παίζει Νίκος κρυφτό        

19.Αυτή η κούκλα έχει το µικρότερο καπέλο      

20.Η Μαρία τρέχω γρήγορα        

 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΉΡΙΟ ΑΝΤΊΛΗΨΗΣ ΤΗΣ ΛΕΞΗΣ ΣΤΟ ΚΕΊΜΕΝΟ 
 

∆οκιµαστικά θέµατα 
1)Ο Νίκος ψάρεψε ένα ψάρι        

2)Ο Νίκος βάζει το ψάρι στη γυάλα       

 

Θέµατα αξιολόγησης 
1) Η Λένα περπατάει στη βροχή        

2) Βλέπει ένα µεγάλο σκύλο        

3) Ο σκύλος πετάει νερά στη Λένα       

(Οι προτάσεις συνοδεύονται από ανάλογες εικόνες) 

 

Σύνολο: 
 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 
 

Μήλο           

Καράβι          

Χέρι           

Κότα           

Άλογο           

Με           

Σκύλος          

Γάτα           

Το           

Πόδι           

 

 

Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΓΝΩΣΗΣ ΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
1)α          

2)β          

3)γ          

4)δ          

5)ε          

6)ζ          

7)η          

8)θ          

9)ι          

10)κ          

11)λ          

12)µ          

13)ν          

14)ξ          

15)ο          

16)π          

17)ρ          

18)σ          

19)τ          

20)υ          

21)φ          

22)χ          

23)ψ          

24)ω          

 

Σύνολο: 
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