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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
 

 Μία σηµαντική µεταγλωσσική ικανότητα των παιδιών είναι κι αυτή της 

µορφολογικής επίγνωσης, όπου τα παιδιά αρχίζουν να σκέπτονται πάνω στη 

µορφολογική δοµή των λέξεων και να χειρίζονται συνειδητά αυτή τη δοµή. Η 

µορφολογική επίγνωση έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον πολλών ερευνητών στο 

εξωτερικό, αλλά δεν συµβαίνει και το ίδιο στη χώρα µας. Στην παρούσα λοιπόν 

διπλωµατική εργασία γίνεται µία προσπάθεια συγκέντρωσης κάποιων χρήσιµων 

πληροφοριών, που ίσως ρίξουν φως στο µεγάλο κεφάλαιο της κατάκτησης της 

επίγνωσης της µορφολογικής δοµής της γλώσσας. Συγκεκριµένα, η µελέτη µας θέτει 

ως βασικό της σκοπό να ερευνήσει την επίδραση που θα έχει η άσκηση 

µορφολογικών δραστηριοτήτων στην ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης και 

στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών ηλικίας 5;2-6;6 ετών.  

 Ο τοµέας των µεταγλωσσικών ικανοτήτων µας προσέλκυσε το ενδιαφέρον 

µας από την εποχή των µεταπτυχιακών µας σπουδών στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Γενικότερα όµως ο τοµέας 

της γλώσσας µας κινούσε τον ενδιαφέρον για περισσότερη µελέτη ήδη από τις 

προπτυχιακές µας σπουδές στο ίδιο τµήµα.  

 Στο σηµείο αυτό θεωρώ καθήκον µου να ευχαριστήσω θερµά τον 

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

υποδείξεις του καθ’ όλη τη διάρκεια υλοποίησης της παρούσας εργασίας. Βέβαια οι 

χρήσιµες συµβουλές του µε συντρόφεψαν τόσο τα τέσσερα χρόνια των 

προπτυχιακών µου σπουδών, όσο και τα δύο τελευταία χρόνια µεταπτυχιακών 

σπουδών, που αποδείχτηκε πολύτιµος αρωγός µου.  

 Θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους τους καθηγητές µου σε όλα τα έτη των 

προπτυχιακών και µεταπτυχιακών µου σπουδών στο Παιδαγωγικό Τµήµα 

Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Βασικό τους µέληµα όλα 

αυτά τα χρόνια δεν ήταν άλλο παρά να µεταλαµπαδεύσουν τις γνώσεις του σε µας 

για να µπορέσουµε να γίνουµε άρτια καταρτισµένοι επιστήµονες, αλλά και 

ευσυνείδητοι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θα ενσκήπτουµε πάνω σε κάθε παιδί µε αγάπη 

και αφοσίωση. 

 Ακόµα, δεν µπορώ να µην ευχαριστήσω τις συναδέλφισες Νηπιαγωγούς των 

Νηπιαγωγείων του Ηρακλείου, από τα οποία συγκέντρωσα το δείγµα της έρευνάς 
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µου, για την πολύτιµη συνεργασία τους. Ιδιαίτερα οφείλω να ευχαριστήσω την 

συνάδελφό µου κ. Μαρία Σταύρου, η οποία µε τη συµβολή της βοήθησε στην οµαλή 

πραγµατοποίηση της πειραµατικής παρέµβασης στην πειραµατική οµάδα.  

 Τέλος, κρίνω αναγκαίο να ευχαριστήσω τους γονείς µου για την ηθική και 

οικονοµική συµπαράσταση που µου προσέφεραν σε όλη τη διάρκεια των 

προπτυχιακών και µεταπτυχιακών µου σπουδών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
 

 Η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών έχει κάνει σηµαντικά βήµατα στο τέλος 

της προσχολικής ηλικίας. ∆εν είναι υπερβολή να πούµε ότι η γλωσσική ικανότητα 

αποτελεί τη βασικότερη συνιστώσα της πνευµατικής, ψυχολογικής και κοινωνικής 

εξέλιξης του κάθε ανθρώπου. Ήδη από την ηλικία των 5 ετών το παιδί αποκτάει την 

ικανότητα να αντιλαµβάνεται τη γλώσσα µε ένα πιο αφηρηµένο τρόπο, δηλαδή 

αρχίζει να σκέπτεται γύρω από τη δοµή και τη λειτουργία της γλώσσας. Η ικανότητα 

αυτή ονοµάστηκε από τους επιστήµονες ως µεταγλωσσική (Μανωλίτση, 2000: 11-

12, Carlisle, 1995: 190). 

 Τα τελευταία χρόνια λόγω τον ραγδαίων εξελίξεων στην ψυχογλωσσολογική 

έρευνα, το ενδιαφέρον των µελετητών για τις µεταγλωσσικές ικανότητες αυξήθηκε. 

Οι πρώτες µελέτες πάνω στις µεταγλωσσικές ικανότητες εκδηλώθηκαν τη δεκαετία 

του 1970, που κατά κύριο λόγο ήταν επηρεασµένες από την θεωρία του Chomsky. 

Στη δεκαετία του 1980 έγινε προσπάθεια να συνδεθούν οι µεταγλωσσικές ικανότητες 

µε άλλες γενικές ικανότητες, όπως είναι η νοηµοσύνη και η γλωσσική ικανότητα. Στη 

δεκαετία του 1990 αρχίζουν να αξιοποιούνται παιδαγωγικά τα ευρήµατα γύρω από 

την µεταγλωσσική ανάπτυξη. Η αποκάλυψη της σχέσης των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων µε την εκµάθηση της γραφής και της ανάγνωσης πρόβαλλαν την ανάγκη 

για περαιτέρω διευρένηση (Μανωλίτση, 2000: 12-14).  

 Ωστόσο, στον ελληνικό χώρο, η µελέτη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

φαίνεται να είναι σε κάποιο βαθµό υποτονικό. Οι λίγες έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί, αφορούν τις µεταφωνολογικές ικανότητες των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας (Μανωλίτσης, 2000, Τάφα, 2001, Παπούλια-Τζελέπη, 1997,  

Τάφα κ.α., 1998) ή των παιδιών που φοιτούν στην  Α’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου 

(Πορπόδας, 1989).   

  Το θέµα της παρούσας διπλωµατικής εργασίας εντάσσεται στον παραπάνω 

µεγάλο τοµέα των µεταγλωσσικών ικανοτήτων και συγκεκριµένα σ’ ένα είδος αυτών 

των ικανοτήτων, την µορφολογική επίγνωση. Η µορφολογία τοποθετείται στον 

πυρήνα της γλωσσολογίας. Μαζί µε την φωνολογία, τη σύνταξη και τη σηµασιολογία 

αποτελούν τους τοµείς της γλωσσικής ανάπτυξης (Ράλλη, 2005: 15). Με τη βοήθεια 

της µορφολογίας µπορούµε να εκφράσουµε διαφορετικά νοήµατα διαφοροποιώντας 
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τη φωνολογική δοµή των λέξεων (Κατή, 1992: 140). Η µορφολογία είναι ο τοµέας της 

γλώσσας που µελετά τη δοµή των λέξεων, τα επιµέρους συστατικά τους και τις 

σχέσεις µεταξύ αυτών των συστατικών (Ράλλη, 2005: 16, Jensen, 1990: 1).   

 Η µικρότερη και βασικότερη µονάδα στη µορφολογία είναι το µόρφηµα, που 

είναι φορέας σηµασίας και έχει γραµµατική ή συντακτική λειτουργία (Jensen, 1990: 

2, Carlisle, 2003: 292, Bryant et al., 1999: 112). Ένα απλό παράδειγµα είναι και η 

λέξη «παίζω», η οποία αποτελείται από δύο µορφήµατα. Το πρώτο µόρφηµα 

ονοµάζεται λεξικό και είναι η ρίζα «παιζ», που δηλώνει το νόηµα και το δεύτερο 

µόρφηµα ονοµάζεται κλιτικό και είναι το «ω», το οποίο εκτελεί και συντακτική 

λειτουργία.  

 Η µορφολογία διαιρείται σε δύο βασικούς τοµείς, στην κλιτική και στην 

παραγωγική µορφολογία. Στην κλιτική µορφολογία γίνονται αλλαγές στη µορφή των 

λέξεων µε σκοπό να εκτελέσουν κάποιο γραµµατικό σκοπό, όταν το απαιτεί η 

γλώσσα. Στην παραγωγική µορφολογία από την άλλη πλευρά σχηµατίζονται νέες 

λέξεις, µε διάφορες µορφολογικές διαδικασίες, µε σκοπό να εκπληρώσουν ορισµένες 

λειτουργίες στο γλωσσικό περιβάλλον. Συγκεκριµένα τα κλιτικά µορφήµατα 

δηλώνουν γραµµατικές σχέσεις, αλλά όταν χρησιµοποιούνται αλλάζει η λειτουργία 

της λέξης, προσοχή όµως, δεν αλλάζει και η γραµµατική κατηγορία στην οποία 

ανήκει (για παράδειγµα τα µορφήµατα που συµβάλλουν  στη δηµιουργία των 

παρελθοντικών χρόνων ενός ρήµατος). Σε αντίθεση, τα παραγωγικά µορφήµατα 

χρησιµοποιούνται για να δηµιουργηθούν νέες λέξεις και εκτός από το νόηµα αλλάζει 

και η γραµµατική κατηγορία στην οποία άνηκαν (π.χ. τραγουδω-τραγουδιστής, από 

ρήµα µε την χρήση της κατάληξης –ιστής γίνεται ουσιαστικό) (Kess, 1992: 76-80, 

Levin et al., 2001: 747, Carlisle, 2003: 293).  

 Η µορφολογική επίγνωση ορίζεται ως η ικανότητα του ατόµου να σκέπτεται 

συνειδητά πάνω στη µορφολογική δοµή των λέξεων και χειρίζεται συνειδητά όλα τα 

µορφήµατα (Lyster, 2002: 262). Η έκταση της µορφολογικής επίγνωσης βέβαια 

επηρεάζεται και από τις γνώσεις του κάθε ατόµου πάνω στη µορφολογία της 

γλώσσας. Ας διευκρινίσουµε σε αυτό το σηµείο ότι υπάρχει µια διαφορά ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση και στη µορφολογική γνώση. Η µορφολογική επίγνωση 

εκτείνεται από µία λανθάνουσα επίγνωση σε µία πιο συνειδητή επίγνωση της 

µορφολογικής δοµής των λέξεων. Στην περίπτωση των µορφολογικών γνώσεων, 

όπου το παιδί µπορεί να χρησιµοποιεί ποικίλους µορφολογικούς τύπους σε λέξεις, 

δε σηµαίνει ότι αυτοµάτως υπάρχει  επίγνωση πάνω στη µορφολογική δοµή αυτών 
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των λέξεων. Σε πολλές περιπτώσεις είναι πιθανό να αναπαράγει από µνήµη 

διάφορους πολύπλοκους γραµµατικούς τύπους και αργότερα να ανακαλύπτει τους 

κανόνες γραµµατικής. Οι γνώσεις των παιδιών πάνω στην µορφολογία ποικίλουν και 

αναπτύσσονται µε διαφορετικό ρυθµό και χρόνο. Εµπειρικές έρευνες πάνω σε 

πολλές γλώσσες του κόσµου δείχνουν ότι η µορφολογική γραµµατική κατακτιέται 

σχετικά νωρίς, ακόµα και σε ηλικία τριών ετών. (Carlisle, 1995: 194-195, Κατή, 1992: 

156-161).  

 Η µορφολογική επίγνωση µπορεί να καλλιεργηθεί στα παιδιά µετά από 

κατάλληλη εκπαίδευση σύµφωνα µε έρευνες που έχουν γίνει στον επιστηµονικό 

χώρο (Lyster, 2002: 261-294). Οι έρευνες που έχουν γίνει στο συγκεκριµένο κοµµάτι 

στον ελλαδικό χώρο είναι ελάχιστες. Ο Bryant και οι συνεργάτες του αρχικά 

µελέτησαν τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση των ελληνόπουλων, που 

φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου και στην ικανότητα τους 

πάνω στο γραπτό λόγο (Bryant et al., 1999).  Οι Harris & Giannouli (1999) 

διεξήγαγαν µία διαχρονική µελέτη σε παιδιά που φοιτούσαν στο Νηπιαγωγείο και 

στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου για την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται 

τα µορφήµατα των ελληνικών λέξεων και πόσο αυτή συµβάλλει θετικά στην 

εκµάθηση της γραφής της ελληνικής γλώσσας. Οι Chliounaki & Bryant λίγα χρόνια 

αργότερα µελέτησαν την κατανόηση των µορφολογικών κανόνων για την γραφή των 

γραµµάτων /ο/ και /ε/ στο θέµα και τις καταλήξεις σε παιδιά Α΄ ∆ηµοτικού (Chliounaki 

& Bryant, 2002: 1489-1499). Κατόπιν άλλες έρευνες εµπλούτισαν τα παραπάνω 

δεδοµένα, όπως η έρευνα των Manolitsis & Kouroupaki (2005), της Κουρουπάκη 

(2004) που µελέτησαν τη σχέση της µορφολογικής δοµής των λέξεων µε τις 

αναδυόµενες αναγνωστικές ικανότητες ελληνόφωνων παιδιών Νηπιαγωγείου.   Μία 

άλλη ερευνητική µελέτη (Μανωλίτσης, 2006α) εξέτασε το ρόλο της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών του Νηπιαγωγείου στην ανάπτυξη των αναγνωστικών 

ικανοτήτων κατά τη φοίτησή τους στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού. 

 Η έρευνα που σχεδιάσαµε και πραγµατοποιήσαµε στη διπλωµατική µας 

εργασία, παρουσιάζει ερευνητικά δεδοµένα για τη µορφολογική επίγνωση των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας που µιλούν την ελληνική γλώσσα. Κύριο σκοπός είναι 

η διερεύνηση της ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5;2-6;6 

ετών µετά την άσκηση µορφολογικών δραστηριοτήτων και η διερεύνηση της σχέσης 

της µορφολογικής επίγνωσης µε τον αναδυόµενο γραπτό λόγο. 
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Η µελέτη µας διαφοροποιείται από τις αντίστοιχες που έχουν 

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

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

φοιτούν σε τάξεις Νηπιαγωγείου. Επίσης, σε καµία έρευνα που έχει διεξαχθεί στον 

ελλαδικό χώρο σχετικά µε το θέµα αυτό τα υποκείµενα δεν υποβλήθηκαν σε 

πειραµατική παρέµβαση. Εµείς προσπαθήσαµε να µελετήσουµε πέρα από την 

µορφή της µορφολογικής επίγνωσης, που έκαναν άλλες έρευνες, την ανάπτυξη της 

µετά από πειραµατική παρέµβαση. Ενώ πολλές ερευνητικές µελέτες 

επικεντρώθηκαν στη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών µε τις 

αναδυόµενες αναγνωστικές τους ικανότητες, εµείς θελήσαµε να το εξετάσουµε και 

κάτω από το πρίσµα του γραπτού λόγου, το οποίο αποτελεί ουσιαστικό κοµµάτι στη 

γλωσσική ανάπτυξη του παιδιού. Ακόµα, η αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης 

έγινε µε πολυδιάστατο τρόπο αξιολογώντας όλες τις πλευρές της επίγνωσης (κλιτική, 

παραγωγική, σύνθεση).  

Στο δεύτερο κεφάλαιο της εργασίας µας συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση 

της µορφολογικής επίγνωσης. Αρχικά προβαίνουµε σε µία εννοιολογική 

αποσαφήνιση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων και παρουσιάζουµε τις διαφορετικές 

θεωρίες που έχουν γίνει γύρω από τη µεταγλωσσική ανάπτυξη, όπως και τη σχέση 

της µε τη δεξιότητα του γραπτού λόγου. Το τρίτο κεφάλαιο περιλαµβάνει την 

προβληµατική της έρευνας.  Στο κεφάλαιο αυτό γίνεται προσπάθεια παρουσίασης 

της πορείας ανάπτυξης των µορφολογικών γνώσεων και της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών, καθώς και τους παράγοντες που συνδέονται µε τη 

δεξιότητα αυτή. Έπειτα ακολουθεί η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τον 

γραπτό λόγο. Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό γίνεται µία κριτική της βιβλιογραφικής 

ανασκόπηση και προβάλλονται οι λόγοι της αναγκαιότητας της έρευνας που 

πραγµατοποιήσαµε.  

Κατόπιν περνάµε στο εµπειρικό κοµµάτι του συγγραφικού µας έργου. Στο 

τέταρτο κεφάλαιο της εργασίας µας διατυπώνονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της 

έρευνά µας, όπως αναδύθηκαν µέσα από την προβληµατική.  Στο επόµενο κεφάλαιο 

αναλύουµε τη µεθοδολογία της έρευνάς µας και παρουσιάζουµε αναλυτικά το 

σχεδιασµό της, τη συγκρότηση του δείγµατος, τα όργανα µέτρησης, την πειραµατική 

παρέµβαση που ασκήσαµε και τη διαδικασία που ακολουθήσαµε.  

Στο έκτο κεφάλαιο της εργασία µας παρουσιάζουµε αναλυτικά τα 

αποτελέσµατα της έρευνας. Για να γίνουν περισσότερο κατανοητά τα αποτελέσµατα, 
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η παρουσίασή τους έγινε σε τρία µέρη. Στο πρώτο µέρος γίνεται µία σύγκριση των 

οµάδων (πειραµατική, ελέγχου) πριν την πειραµατική µας παρέµβαση. Στο δεύτερο 

µέρος εξετάζεται η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Στο τρίτο και τελευταίο µέρος της 

παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας εξετάζεται η σχέση που υπάρχει ανάµεσα 

στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας µε τον αναδυόµενο 

γραπτό λόγο τους µετά την πειραµατική µας παρέµβαση. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο γίνεται η ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας µε 

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

δική µας έρευνα. Επισηµαίνονται επίσης, οι διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα στη 

µελέτη µας και σε µελέτες άλλων ερευνητών, καθώς και επεκτάσεις που µπορούν να 

γίνουν στη συγκεκριµένη µελέτη για να έχουµε περισσότερα αποτελέσµατα. Το 

κεφάλαιο αυτό ακολουθεί την υποδιαίρεση του κεφαλαίου έξι, δηλαδή περιλαµβάνει 

τρία µέρη.  

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

τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας, τους περιορισµούς της και προτείνουµε 

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 οριοθέτηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 
 

Το ενδιαφέρον των µελετητών ψυχολόγων και γλωσσολόγων για τις 

µεταγλωσσικές ικανότητες των παιδιών έχει εξελιχθεί θεαµατικά τις τελευταίες 

δεκαετίες. Οι πρώτες προσπάθειες οριοθέτησης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

δηµιούργησαν δύο γενικές κατευθύνσεις. Στην πρώτη κατεύθυνση, η γλώσσα 

αντιµετωπίζεται ως αντικείµενο σκέψης και όχι ως όργανο επικοινωνίας µεταξύ των 

ανθρώπων. Οι Pratt & Grieve, εκπρόσωποι αυτής της κατεύθυνσης, όρισαν την 

γλωσσική επίγνωση ως την ικανότητα συλλογισµού και σκέψης πάνω στη φύση και 

τις λειτουργίες της γλώσσας. Η δεύτερη κατεύθυνση, από την άλλη πλευρά 

προσδιορίζει την µεταγλωσσική επίγνωση, ως την ικανότητα συλλογισµού και 

χειρισµού των δοµικών χαρακτηριστικών της οµιλούµενης γλώσσας, Το άτοµο την 

µεταχειρίζεται ως αντικείµενο για σκέψη, σε αντίθεση µε την απλή χρήση του 

γλωσσικού συστήµατος, που δεν είναι άλλη από την κατανόηση και παραγωγή 

προτάσεων (Τunmer & Herriman, 1984, παρ. Tumner, Pratt & Herriman,).  

Στη δεύτερη κατεύθυνση ανήκει και ο Γάλλος ψυχογλωσσολόγος Gombert, ο 

οποίος όρισε τις µεταγλωσσικές ενέργειες ως «έναν υποτοµέα της µετάγνωσης που 

ενδιαφέρεται για τη γλώσσα και τη χρήση της και περιλαµβάνει: α) ενέργειες 

συλλογισµού πάνω στη γλώσσα και τη χρήση της, και β) την ικανότητα του ατόµου 

να χειρίζεται σκόπιµα και να σχεδιάζει σκόπιµα µε τις δικές του µεθόδους την 

γλωσσική επεξεργασία (στην κατανόηση και στην παραγωγή )» (Gombert, 1990:  

13).  

Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και η Karmiloff-Smith µε τους συνεργάτες της, η 

οποία υποστηρίζει ότι οι µεταγλωσσικές ικανότητες αυτές εµπεριέχουν τον συνειδητό 

συλλογισµό, την ανάλυση ή τον σκόπιµο έλεγχο πάνω σε ποικίλες όψεις της 

γλώσσας -φωνολογία, σηµασιολογία, πραγµατολογία, επικοινωνιακός λόγος, 

σύνταξη, µορφολογία- πέρα από τις φυσικές ασυνείδητες διαδικασίες παραγωγής 

και κατανόησης της γλώσσας (Karmiloff-Smith et al. 1996: 198). Η βασική διαφορά 

των δύο κατευθύνσεων έγκειται στην επισήµανση ή µη της διαδικασίας ελέγχου των 

µηχανισµών της γλωσσικής διαδικασίας (Μανωλίτση, 1996: 26).  
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Συνοψίζοντας, οι µεταγλωσσικές ικανότητες είναι «οι ικανότητες εκείνες, που 

φανερώνουν µία στοχαστική σκέψη κι ένα σκόπιµο έλεγχο πάνω στη δοµή και τις 

λειτουργίες της γλωσσικής διαδικασίας». Οι ικανότητες αυτές µπορεί να αφορούν 

οποιοδήποτε τοµέα της γλώσσας: φωνολογική, συντακτική, σηµασιολογική και 

πραγµατολογική (Μανωλίτση, 2000: 29).  

 

 

2.2 Θεωρητικές απόψεις για τη µεταγλωσσική ανάπτυξη 
 
 Αρκετοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων στα παιδιά. Οι περισσότερες έρευνες δείχνουν ότι τα παιδιά δεν κάνουν 

µεταγλωσσικές κρίσεις αν δεν φτάσουν στην ηλικία των 6 ή 7 ετών (Smith & Tager-

Flusberg, 1982: 450). Ελάχιστη προσοχή έχει δοθεί στον τρόπο σύνδεσης της 

µεταγλωσσικής ανάπτυξης µε άλλες όψεις της γλωσσικής ανάπτυξης. Μία άποψη 

είναι αυτή που ονοµάζεται «αυτόνοµη υπόθεση», σύµφωνα µε την οποία 

υποστηρίζεται ότι υπάρχει διαχωρισµός µεταξύ της αρχικής απόκτησης της γλώσσας 

και της ανάπτυξης της µεταγλωσσικής επίγνωσης. Η πρωταρχική απόκτηση της 

γλώσσας από το παιδί πορεύεται ουσιαστικά ανεξάρτητα από την µεταγλωσσική 

επίγνωση. Συγχρόνως όµως, η µεταγλωσσική ανάπτυξη δε θεωρείται σαν µία 

λειτουργία υποδεέστερη της γλώσσας. Η πραγµατική σπουδαιότητα της 

µεταγλωσσικής επίγνωσης βρίσκεται στη διευκόλυνση της µελλοντικής γλωσσικής 

ικανότητας, συγκεκριµένα στην απόκτηση του γραπτού λόγου, της εκµάθησης 

δεύτερης γλώσσας και της ανάπτυξης των κοινωνικών ικανοτήτων που 

χρησιµοποιούνται στη γλώσσα (Gleitman & Gleitman, 1979, Hakes, 1980). 

 Άλλοι όµως ερευνητές υποστηρίζουν ότι η µεταγλωσσική επίγνωση αρχίζει 

στην ηλικία των 7 ή 8 ετών, καθώς το παιδί περνάει από το προλειτουργικό στάδιο, 

κατά τον Piaget,  το οποίο χαρακτηρίζεται από την επικέντρωση της σκέψης, στις 

συγκεκριµένες διεργασίες, οι οποίες λειτουργούν µε βάση την αποκέντρωση. Πιο 

συγκεκριµένα, οι µεταγλωσσικές ικανότητες απαιτούν την ύπαρξη της ικανότητας για 

αποκέντρωση, η οποία µετατοπίζει την προσοχή από το περιεχόµενο του µηνύµατος 

στις ιδιότητες της γλώσσας, που χρησιµοποιούνται για να µεταδοθεί το µήνυµα 

(Turner et al. 1988:137, Van Kleeck, 1982 παρ. Edwards & Kirkpatrick, 1999: 314).  

Η παραπάνω άποψη βασίζεται σε έρευνες που διεξάχθηκαν και έδειξαν την ύπαρξη 
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σχέσης ανάµεσα στα κριτήρια µεταγλωσσικών ικανοτήτων και σε κάποια κριτήρια 

µεταγνωστικών λειτουργιών (Tunmer et al., 1988: 137). 

 Παρόλα αυτά η παραπάνω ηλικία κατάκτησης των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων, όπως αυτή διαµορφώθηκε από κάποιους ψυχογλωσσολόγους, 

επικρίθηκε από κάποιους άλλους ερευνητές. Απλοποιώντας τα γλωσσικά κριτήρια 

αποδείχθηκε ότι έγιναν πιο προσιτά στα παιδιά προσχολικής ηλικίας (de Villiers & de 

Villiers, 1972, Fox & Routh, 1975, Gleitman, Gleitman & Shipley, 1972 παρ. Smith & 

Tager-Flusberg, 1982: 451). Επίθεση όµως έρχεται και από τους αναπτυξιακούς 

ψυχολόγους, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η αποκέντρωση της σκέψης δεν αρχίζει 

ξαφνικά στη συγκεκριµένη ηλικία των 7 ή 8 ετών (Donaldson, 1979), οπότε και το 

ίδιο συνεπώς θα συµβαίνει και µε τη µεταγλωσσική επίγνωση (Smith & Tager-

Flusberg, 1982: 451).           

Η άλλη άποψη που υποστηρίζεται από ορισµένους ερευνητές ονοµάζεται 

«αλληλεπιδραστική υπόθεση» και παρουσιάζει µία εναλλακτική θέση για τη σχέση 

της γλωσσικής και της µεταγλωσσικής ανάπτυξης. Σύµφωνα µε αυτή, η απόκτηση 

από το παιδί της βασικής γλωσσικής ανάπτυξης επηρεάζεται από την ανάπτυξη της 

µεταγλωσσικής επίγνωσης και αντίστροφα η µεταγλωσσική επίγνωση επηρεάζεται 

από την γλωσσική ανάπτυξη. Η παραπάνω θέση οδηγεί σε δύο συµπεράσµατα, που 

είναι τα εξής: α) η µεταγλωσσική επίγνωση παίζει σηµαντικό ρόλο στην απόκτηση 

της γλωσσικής ανάπτυξης κατά την προσχολική ηλικία, όπως και στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης, β) τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, όπως και τα µεγαλύτερα παιδιά 

έχουν κάποιες µεταγλωσσικές ικανότητες (Smith & Tager-Flusberg, 1982: 451). 

 Οι  Marshall και Morton (1978 παρ. σε Smith & Tager-Flusberg, 1982: 451) 

έδωσαν έναν απλό λόγο γιατί η µεταγλωσσική επίγνωση είναι χρήσιµη για τη 

γλώσσα. Μία σηµαντική λειτουργία της µεταγλωσσικής επίγνωσης είναι η βοήθεια 

που προσφέρει όταν γίνεται κάποιο γλωσσικό λάθος, το εντοπίζει, το διορθώνει, 

αναλύοντας ποιο συγκεκριµένο σηµείο του προφορικού λόγου πρέπει να εστιαστεί 

για επανάληψη, διόρθωση ή βελτίωση. Ο µηχανισµός αυτός, που διορθώνει τα λάθη 

της γλώσσας ονοµάστηκε ΕΜΜΑ («Even More Mysterious Apparatus»). Υπήρξαν κι 

άλλοι ερευνητές που υποστήριξαν τη συγκεκριµένη άποψη, όπως η Clark (1978) και 

ο Slobin (1978) µε έρευνες που έκαναν σε παιδιά ηλικίας 2 και 3 ετών. Σύµφωνα 

λοιπόν µε την Clark τα παιδιά από πολύ µικρή ηλικία αρχίζουν να σκέφτονται 

σχετικά µε κάποιες συγκεκριµένες ιδιότητες της γλώσσας (Clark, 1978: 18). 
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 Μια σηµαντική µελέτη που έχει γίνει από τις Smith και Tager-Flusberg, 

ενισχύει την παραπάνω άποψη. Στην έρευνα αυτή χρησιµοποιήθηκαν έξι 

µεταγλωσσικά κριτήρια και δύο κριτήρια γλωσσικής ανάπτυξης. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα, η πλειοψηφία των παιδιών προσχολικής ηλικίας (3-4 ετών), που 

εξετάστηκαν µε τα παραπάνω κριτήρια, διέθεταν µεταγλωσσικές ικανότητες (Smith & 

Tager-Flusberg, 1982: 449-468). 

 H θεωρία όµως αυτή αµφισβητείται από άλλους ερευνητές, που θεωρούν ότι 

οι µεταγλωσσικές ικανότητες ξεκινούν µε την φοίτηση των παιδιών στο σχολείο και 

ιδιαιτέρως µετά την εκµάθηση της ανάγνωσης. Η Donaldson θεωρείται η κύρια 

εκπρόσωπος αυτής της άποψης, καθώς υποστηρίζει ότι η µεταγλωσσική επίγνωση 

απαιτεί ικανότητα συνειδητής προσοχής και σκέψης για τη γλώσσα, γεγονός 

δύσκολο για ένα παιδί προσχολικής ηλικίας. Με τη φοίτηση του παιδιού στο σχολείο 

και µε την εκµάθηση της ανάγνωσης, το παιδί αρχίζει να συνειδητοποιεί την 

ξεχωριστή δοµή της γλώσσας (Donaldson, 1991: 96-123).      

 H Karmiloff- Smith (1986) ανέπτυξε το δικό της µοντέλο ανάπτυξης της 

µεταγλωσσικής λειτουργίας, το οποίο περνάει από τα εξής τέσσερα στάδια:  

1. Λανθάνουσα (implicit): η γνώση αυτή αναφέρεται στις διαφορετικές διαδικασίες, 

που µπορεί όµως να έχουν κοινά συστατικά και δεν µπορούν να προσεγγιστούν και 

να αναπαρασταθούν εσωτερικά µε συνειδητό τρόπο από τα µικρά παιδιά.  

2. Πρωτοβάθµια αποσαφήνιση (primary explicitation): σε αυτό το στάδιο η γνώση 

παράγεται από την εσωτερική αναδιοργάνωση της λανθάνουσας γνώσης (πρώτο 

στάδιο). Τα συστατικά της γνώσης λειτουργούν ξεχωριστά από τις εσωτερικές 

αναπαραστάσεις και δεν προσκολούνται σε αυτές. 

3. ∆ευτεροβάθµια αποσαφήνιση (secondary explicitation): κατά το επίπεδο αυτό 

γίνεται µια αναδιοργάνωση της γνώσης, αλλά για δεύτερη φορά. Η γνώση τώρα που 

προκύπτει δίνει την ευκαιρία στα άτοµα να αποκτήσουν συνειδητή πρόσβαση στην 

αναπαραστώµενη γνώση. 

4. Τριτοβάθµια αποσαφήνιση (tertiary explicitation): και στο στάδιο αυτό γίνεται µία 

αναδιοργάνωση της γνώσης και αυτή τη φορά αφορά τη δευτεροβάθµια γνώση, 

αλλά σε πιο αφηρηµένο επίπεδο. Η γνώση αυτή µπορεί να κωδικοποιηθεί γλωσσικά 

και να εκφραστεί µέσω του προφορικού λόγου (Karmiloff-Smith, 1986: 102-104).     

 Τα παραπάνω επίπεδα γνώσεων η Karmiloff-Smith τα χρησιµοποίησε για να 

περιγράψει την δυναµική της ανάπτυξης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων. Σύµφωνα 
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µε το θεωρητικό της µοντέλο, οι µεταγλωσσικές ικανότητες περνούν από τρεις 

φάσεις, που είναι επαναλαµβανόµενες.  

Α. Πρώτη φάση: Χαρακτηρίζεται από δύο βασικά στοιχεία: 1) η παραγωγή ενός 

συγκεκριµένου γλωσσικού τύπου εξαρτάται κυρίως από τα εξωτερικά ερεθίσµατα, 2) 

οι αναπαραστάσεις αυτών των γλωσσικών τύπων αποθηκεύονται ανεξάρτητα η µία 

από την άλλη. Τα παιδιά αποθηκεύουν πολλαπλά ζευγάρια γλωσσικών τύπων, µε 

διαφορετικές λειτουργίες.  

Β. ∆εύτερη φάση:  στη φάση αυτή τα παιδιά παραµερίζουν σε µεγάλο βαθµό τα 

εξωτερικά ερεθίσµατα και επικεντρώνονται στη διαδικασία απόκτησης ελέγχου της 

οργάνωσης των εσωτερικών αναπαραστάσεων, που συγκέντρωσαν κατά τη 

διάρκεια της πρώτης φάσης. Οι λανθάνουσες αναπαραστάσεις γίνονται περισσότερο 

συνειδητές. 

Γ. Τρίτη φάση: σε αυτή τη φάση πραγµατοποιείται η συνειδητή επίγνωση. Οι δεσµοί 

που αναπτύχθηκαν κατά την προηγούµενη φάση επανεξετάζονται από τα εξωτερικά 

ερεθίσµατα.  

 Οι τρεις παραπάνω φάσεις αποτελούν επαναληπτικούς κύκλους ανάπτυξης 

της επίγνωσης διαφόρων τοµέων της γλώσσας κατά τη διάρκεια ανάπτυξης των 

παιδιών (Karmiloff-Smith, 1986: 105-111). 

 O Gombert (1990) επηρεασµένος από το θεωρητικό µοντέλο της Karmiloff-

Smith, διαµόρφωσε το δικό του µοντέλο ανάπτυξης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων, 

το οποίο αποτελείται από τέσσερις φάσεις. Η πρώτη φάση ονοµάζεται «κατάκτηση 

των πρώτων γλωσσικών δεξιοτήτων» και κατά το οποίο τα παιδιά κατακτούν τις 

πρώτες γλωσσικές τους δεξιότητες. Σ’ αυτή τη φάση υπάρχει παραγωγή και 

κατανόηση της γλώσσας από τα παιδιά, σε αρχικό όµως στάδιο. Η δεύτερη φάση 

λέγεται «κατάκτηση του επιγλωσσικού ελέγχου», όπου τα παιδιά αποκτούν τον 

έλεγχο της οργάνωσης της λανθάνουσας γνώσης, που αποκτήθηκε από την πρώτη 

φάση. Η νέα γνώση που κατακτούν τα παιδιά προέρχεται από τα ερεθίσµατα που 

δίνουν οι ενήλικες. Στο τέλος της φάσης αυτής τα παιδιά έχουν ήδη κατακτήσει τον 

επιγλωσσικό έλεγχο, που παρόλα αυτά δεν ταυτίζεται µε τον συνειδητό έλεγχο της 

γλωσσικής διαδικασίας (Gombert, 1990: 187-190). 

 Η τρίτη φάση καλείται «κατάκτηση της µεταγλωσσικής επίγνωσης», κατά το 

οποίο τα παιδιά κατακτούν τις µεταγλωσσικές ικανότητες που προσδιορίζονται από 

εξωγενείς παράγοντες. Το παραπάνω προϋποθέτει τη συνειδητή γνώση και τον 

σκόπιµο έλεγχο πολλών τοµέων της γλώσσας. Η τέταρτη φάση είναι «η 
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αυτοµατοποίηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων», σύµφωνα µε το οποίο οι 

µεταγλωσσικές λειτουργίες έχουν γίνει αυτόµατες (Gombert, 1990: 190-191).  

 

 

2.3 Η σχέση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων µε το γραπτό λόγο 
 
 Η ανάγνωση και η γραφή είναι δύο απαραίτητες κοινωνικές δεξιότητες για το 

σύγχρονο άνθρωπο. Οι δύο αυτές δεξιότητες αποτελούν το δίαυλο επικοινωνίας 

µεταξύ των ανθρώπων και χαρακτηρίζονται ως ζωτικά σηµεία για την επιβίωση του 

ατόµου µέσα στην κοινωνία. Η ανάγνωση και η γραφή ενισχύουν τις ανθρώπινες 

ικανότητες σε πολλούς τοµείς (Τάφα, 2001: 17-18).  

 Η εκµάθηση του γραπτού λόγου επιφέρει σηµαντική ώθηση και στις 

µεταγλωσσικές ικανότητες.  Πολλοί ερευνητές, όπως ο Vygotsky και η Donaldson, 

υποστήριξαν ότι ο γραπτός λόγος ενθαρρύνει τη συνειδητή σκέψη, γεγονός που 

ευνοεί την απόκτηση της γλωσσικής επίγνωσης (Μανωλίτση, 2000: 94-95). Τα 

παιδιά για να µπορέσουν κατακτήσουν τη γραφή και την ανάγνωση πρέπει πρώτα 

να αντιληφθούν ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από γλωσσικές µονάδες, τις 

λέξεις, που µε τη σειρά τους συγκροτούνται από συλλαβές και φωνήµατα και να 

συνειδητοποιήσουν ότι οι προτάσεις έχουν συγκεκριµένη συντακτική δοµή (Τάφα, 

2001: 29).    

     Οι τέσσερις τύποι των µεταγλωσσικών ικανοτήτων (φωνολογία, 

σηµασιολογία, συντακτικό, πραγµατολογία) συµβάλουν στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής, αλλά οι περισσότερες έρευνες επικεντρώνονται στον 

τοµέα των µεταφωνολογικών ικανοτήτων. Εµφανής είναι η υπεροχή των παιδιών 

που φοιτούν στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού από τα παιδιά του Νηπιαγωγείου στις 

µεταφωνολογικές ικανότητες, γεγονός που αποδίδουν οι ερευνητές στην εκµάθηση 

του γραπτού λόγου στο ∆ηµοτικό σχολείο (Bruce, 1964: 158-170, Calfee et al, 1973: 

293-298). 

 Άλλες µελέτες υποστηρίζουν δεν χρειάζεται γενικότερη επαφή των παιδιών µε 

τον γραπτό λόγο για να αυξηθούν οι µεταφωνολογικές ικανότητές τους, αρκεί και η 

επαφή µε την αλφαβητική γραφή. Χαρακτηριστικές είναι οι µελέτες των Hohn & Ehri 

(1983: 752-762) και των Bradley & Bryant (Bradley & Bryant, 1983: 419-421), οι 

οποίοι στην µέθοδό τους χρησιµοποίησαν γράµµατα για την αναπαράσταση των 
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φωνηµάτων. Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είχαν 

υψηλότερες επιδόσεις φωνηµικής κατάτµησης  

 Ενώ από τις περισσότερες ερευνητικές µελέτες που έχουν διεξαχθεί 

υποστηρίζεται η άποψη ότι η γνώση γραµµάτων από τα νήπια επιδρά σηµαντικά 

στην απόκτηση µεταφωνολογικών ικανοτήτων, κάποιες άλλες έρευνες φαίνεται να 

είναι πιο επιφυλακτικές. Στις τελευταίες µελέτες παρατηρήθηκε ότι οι επιδράσεις της 

γνώσης γραµµάτων στη φωνολογική επίγνωση µειώθηκαν όταν ελέγχθηκε η 

γλωσσική ικανότητα των παιδιών (Bowey, 1994: 134-159). Παρόλα αυτά τα 

παραπάνω αποτελέσµατα αντικρούστηκαν µε µελέτες που έγιναν πάνω σε 

ανώτερου επιπέδου µεταφωνολογικές ικανότητες (Burgess & Lonigan, 1998: 117-

141, Wanger et al., 1994: 73-87, παρ. Μανωλίτση, 2000: 96). 

 Βέβαια αξίζει να σηµειώσουµε ότι κάθε χώρα έχει και το δικό της εκπαιδευτικό 

σύστηµα, το οποίο ενθαρύννει ή όχι τον γραπτό λόγο από πολύ νωρίς. Είναι φυσικό 

λοιπόν τα νήπια (ως 5 ετών) από την Αγγλία, τις Η.Π.Α. και την Αυστραλία, όπου 

ενισχύεται ο γραπτός λόγος νωρίτερα από άλλες χώρες, να παρουσιάζουν 

αυξηµένες γνώσεις γραπτού λόγου και κατά συνέπεια και αυξηµένες 

µεταφωνολογικές ικανότητες (Μανωλίτση, 2000: 97). 

 Κάποιες µεταγλωσσικές ικανότητες συµβάλλουν περισσότερο στα πρώτα 

στάδια εκµάθησης και άλλες στα µετέπειτα. Για παράδειγµα, η σηµασιολογική 

επίγνωση φαίνεται να σχετίζεται περισσότερο µε τα πρώτα στάδια της εκµάθησης 

του γραπτού λόγου και ιδιαίτερα µε το κοµµάτι που περιλαµβάνει την ικανότητα του 

παιδιού να διακρίνει τις λέξεις (Tunmer et al. 1988, παρ. Τάφα, 2001: 29-30, Lazo et 

al., 1997: 101-102, Tunmer & Bowey, 1984: 163). Η µελέτη της Bialystok δείχνει 

σαφή υπεροχή των παιδιών της Α’ τάξης ∆ηµοτικού από τα παιδιά του 

Νηπιαγωγείου στον µετασυντακτικό τοµέα κι αυτό εξηγήθηκε βάση τις γνώσεις των 

πρώτων πάνω στον γραπτό λόγο (Bialystok, 1986: 498-510). Υπάρχουν φυσικά και 

λίγες µελέτες που αποδίδουν τη συντακτική υπεροχή παιδιών στην πρώιµη 

εκµάθηση του γραπτού λόγου (Galambos & Goldin-Meadow, 1990: 1-56, παρ. 

Μανωλίτση, 2000: 98). 

 Όµως κι άλλος ένας τοµέας των µεταγλωσσικών ικανοτήτων φαίνεται να 

σχετίζεται µε τον γραπτό λόγο και δεν είναι άλλος από τη µορφολογική επίγνωση. Αν 

και οι µελέτες που έχουν γίνει στον τοµέα της µορφολογικής επίγνωσης και της 

σχέσης µε τον γραπτό λόγο χαρακτηρίζονται ως ελλιπείς, παρόλα αυτά διαφαίνεται 

να υπάρχει µία σχέση ανάµεσα στις δύο αυτές ικανότητες (Deacon & Kirby, 2004, 
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Casalis & Luis-Alexandre, 2000, Mahony et al., 2000, Carlisle & Nomandhoy, 1993, 

Carlisle, 1995, Fowler & Liberman, 1995). Αναλυτικότερα η σχέση αυτή θα µελετηθεί 

στο κεφάλαιο που ακολουθεί.  

Συµπερασµατικά επισηµαίνουµε ότι αρκετές έρευνες δείχνουν την ύπαρξη 

σχέσεως µεταξύ των µεταφωνολογικών ικανοτήτων και του γραπτού λόγου. 

Αντιθέτως οι υπόλοιποι τύποι των µεταγλωσσικών ικανοτήτων δεν έχουν µελετηθεί 

εις βάθος για να τους συνδέσουµε µε τον γραπτό λόγο.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3  

Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
 
 

3.1 Μορφολογία (έννοια και µορφήµατα) 
 
 Η µορφολογία θεωρείται ένας σηµαντικός κλάδος της γλωσσολογίας µαζί µε 

την φωνολογία, τη σύνταξη και τη σηµασιολογία. Η µορφολογία από θεωρητική 

άποψη προσπαθεί να κατανοήσει, να περιγράψει και να αναλύσει τη γνώση του 

οµιλητή για τους λεκτικούς σχηµατισµούς της γλώσσας. Η γνώση αυτή µπορεί να 

«αναφέρεται στους ήχους που αποτελούν τις λέξεις, στα επιµέρους συστατικά που 

είναι φορείς σηµασίας και λειτουργίας, καθώς και στη σχέση που µπορεί να έχει µία 

συγκεκριµένη λέξη µε άλλες λέξεις της πρότασης στην οποία εµφανίζεται. Η 

µορφολογία όµως και από γραµµατική άποψη µελετά τη δοµή των λέξεων, τα 

επιµέρους συστατικά τους (µορφήµατα) και τις σχέσεις µεταξύ αυτών των 

συστατικών και προτείνει αρχές και κανόνες (Ράλλη, 2005: 15-17). 

 Κατά τη διάρκεια της µορφολογικής ανάλυσης, η ελάχιστη µονάδα που 

παρουσιάζεται, δεν είναι άλλη από το µόρφηµα. Με λίγα λόγια, το µόρφηµα είναι η 

µικρότερη µονάδα του γλωσσικού συστήµατος που είναι φορέας σηµασίας. Αυτό 

σηµαίνει ότι η παραπέρα ανάλυση του καταλήγει σε στοιχεία χωρίς νόηµα, ενώ από 

τον συνδυασµό των µορφηµάτων προκύπτουν λέξεις (Carlisle, 2003:292).  

 Υπάρχουν µορφήµατα που είναι πολύ µικρά, για παράδειγµα µπορούν να 

περιέχουν ένα µόνο φώνηµα, όπως το –ο και µορφήµατα που είναι µεγαλύτερα (π.χ. 

άνθρωπ-). Ανάλογα µε τη σηµασία τους τα µορφήµατα µπορούν να διακριθούν σε 

λεξικά και γραµµατικά. Τα λεξικά µορφήµατα υπηρετούν την περιγραφική λειτουργία 

της γλώσσας και συγκεκριµένα αναφέρονται σε φυσικά αντικείµενα, φαινόµενα, 

ψυχολογικές καταστάσεις στην κοινωνική πραγµατικότητα κ.ο.κ. Ανήκουν συνήθως 

στις κύριες γραµµατικές κατηγορίες (µέρη του λόγου), όπως ουσιαστικά, ρήµατα, 

επίθετα και επιρρήµατα.  

Τα γραµµατικά µορφήµατα αντίθετα απεικονίζουν ενδογλωσσικές σχέσεις και 

διακρίνονται σε ελεύθερα και δεσµευµένα (www.komvos.edu.gr). Ελεύθερα είναι τα 

µορφήµατα των οποίων τα όρια συµπίπτουν µε αυτά των λέξεων και δεν έχουν 

εσωτερική µορφολογική δοµή (π.χ. χωρίς, και, µε, αλλά, σήµερα, των). 

Παρατηρούµε ότι στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι προθέσεις, οι σύνδεσµοι, τα 
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άρθρα και τα επιρρήµατα που δεν παράγονται από επίθετα µε την πρόθεση των 

καταλήξεων –α και –ως.  

∆εσµευµένα µορφήµατα είναι αυτά που δεν απαντούν ελεύθερα σε φράσεις 

και για να χρησιµοποιηθούν πρέπει αναγκαστικά να συνδυαστούν µε άλλα 

µορφήµατα (π.χ. κοριτσ-, -ακι, -ος, -ικ-, παιζ-, -ω, πυρετ-). Για να δηλώσουµε τα 

δεσµευµένα µορφήµατα συνήθως χρησιµοποιούµε µία µικρή παύλα µπροστά ή 

πίσω από το µόρφηµα, όπου εµφανίζεται η δέσµευση. Μία κατηγοριοποίηση των 

δεσµευµένων µορφηµάτων είναι κι αυτή που τα διακρίνει σε θέµατα ή προσφύµατα. 

Θέµατα ή ρίζες είναι οι βάσεις που βοηθούν στη δηµιουργία των λέξεων και είναι 

συνήθως φορείς σηµασίας (π.χ. οµορφ-, τρεχ-, νοµ-, κοριτσ-).  

Αντίθετα τα προσφύµατα ανάλογα µε τη θέση που λαµβάνουν ως προς το 

θέµα, διαχωρίζονται σε προθήµατα (prefixes), όπως π.χ. ξε-µένω, α-πίστευτος και 

επιθήµατα(suffixes), όπως π.χ. ξύλ-ινος, παιδ-άκι. Στη νεοελληνική γλώσσα τα 

προθήµατα σχηµατίζουν παράγωγα και δεν υπάρχουν προθήµατα µε κλιτικό 

χαρακτήρα. Τα επιθήµατα διακρίνονται σε κλιτικά και παραγωγικά. Στα κλιτικά 

µορφήµατα δεν µετατρέπεται η συντακτική κατηγορία (ουσιαστικό, ρήµα, επίθετο 

κτλ.) της βάσης στην οποία προστίθενται. Η παρουσία τους συµβάλλει στη 

δηµιουργία τύπων µε διαφορετική συντακτική λειτουργία (π.χ. τρέχ-ω, τρέχ-εις, 

δρόµ-ος, δρόµ-οι). Αντίθετα τα παραγωγικά επιθήµατα δηµιουργούν νέα λεξήµατα 

και µπορούν κάλλιστα να µεταβάλουν τη συντακτική κατηγορία της βάσης, µε 

ελάχιστες εξαιρέσεις. 

Π.χ     ΒΑΣΗ     +      ΕΠΙΘΗΜΑ                     ΠΑΡΑΓΩΓΟ 

           νόµ(ος)             -ικ(ος)                          νοµικ(ός) 

                     υποκιν(ώ)         - τη(ς)                          υποκινητή(ς) 

 Η πρόσθεση των παραγωγικών τύπων δεν είναι υποχρεωτική, σε αντίθεση µε 

τα κλιτικά επιθήµατα, που πρέπει να γίνει για να δηµιουργηθούν κλιτές λέξεις. Τα 

χαρακτηριστικά που είναι παρόντα στα κλιτικά επιθήµατα της Ελληνικής γλώσσας 

είναι τα εξής: α. ονόµατα: γένος, αριθµός, πτώση, κλιτική τάξη, β. ρήµατα: 

πρόσωπο, αριθµός, χρόνος, όψη, φωνή, έγκλιση, κλιτική τάξη (Ράλλη, 2005: 34-53).  
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3.2 Η ανάπτυξη των µορφολογικών γνώσεων των παιδιών 
   

 Οι γνώσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη µορφολογία της γλώσσας 

τους, επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό την έκταση της µορφολογικής τους επίγνωσης. 

Για αυτό θεωρούµε χρήσιµο να προσδιορίσουµε αρχικά τις µορφολογικές γνώσεις 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας. ∆ύο διαφορετικές θεωρήσεις αναπτύχθηκαν ως 

προς την πρώιµη εξέλιξη της µορφολογίας. Σε έρευνες που έγιναν σε κάποιες 

γλώσσες (Γερµανικά, Εσθονικά, Αγγλικά) φάνηκε ότι οι ρηµατικές λέξεις του παιδιού 

είναι µορφολογικά απλοποιηµένοι τύποι, ρίζες µε απόντα τα γραµµατικά µορφήµατα. 

Παρόλα αυτά από το 1975 και µετά, άρχισαν να ερευνώνται και γλώσσες µε 

πολύπλοκα µορφολογικά συστήµατα. Οι έρευνες αυτές έδειξαν ότι το παιδί δεν 

παράγει σε οποιαδήποτε φάση της εξέλιξής του βασικούς τύπους χωρίς τα 

γραµµατικά µορφήµατα. Αντίθετα από την αρχή παρατηρούνται µορφολογικά 

ακέραιες και πολύπλοκες λέξεις (Κατή, 1985: 116-117). 

 Στην ελληνική γλώσσα τα παιδιά παράγουν τέσσερις γραµµατικούς τύπους 

του ρήµατος, ακέραιους µορφολογικά και σε σωστή σηµασιολογικά χρήση (π.χ. 

Προστακτική: φύγε, Ενεστώτας: µπαίνει, Αόριστος: έπεσε, Υποτακτική: σπάσει).  

Είναι εµφανές ότι το παιδί στα πρώτα στάδια της εξέλιξής του στηρίζεται γλωσσικά 

στην απλή αποµνηµόνευση λέξεων. Παράλληλα φαίνεται να επιδίδεται και στη 

δόµηση µορφολογικών κανόνων, η οποία παρουσιάζεται πολλές φορές από την 

απλοποίηση ρηµατικών τύπων που γίνεται από το παιδί µε βάση γραµµατικά 

κριτήρια (π.χ. φαίνει =φαίνεται) (Κατή, 1985: 121). Αξίζει να σηµειωθεί µε λίγα λόγια 

ότι αν και τα παιδιά χρησιµοποιούν περίπλοκους µορφολογικούς τύπους, δεν 

σηµαίνει ότι έχουν συνειδητοποιήσει και τη χρήση των διαφορετικών µορφηµάτων. 

Σε πολλές περιπτώσεις τα παιδιά αναπαράγουν από µνήµης κάποιους 

γραµµατικούς τύπους, επειδή αγνοούν απλά τους κανόνες που καθορίζουν την 

παραγωγή των συγκεκριµένων τύπων (Κατή, 1992: 156-157).  

 Στο ερώτηµα πότε το παιδί παύει να χρησιµοποιεί τη δόµηση γραµµατικών 

κανόνων και στηρίζεται στην αποµνηµόνευση, φαίνεται ότι η συγκεκριµένη δοµή 

κάθε µορφολογικού συστήµατος επιτρέπει διαφορετικές δυνατότητες γραµµατικής 

ανάλυσης στο παιδί. Τα διάφορα δοµικά και φωνητικά χαρακτηριστικά ενός 

µορφολογικού συστήµατος καθορίζουν τον βαθµό ευκολίας ή δυσκολίας της 

γραµµατικής ανάλυσης. Στην ελληνική γλώσσα, οι λέξεις που χρησιµοποιούν τα 

παιδιά από πολύ µικρά εµπεριέχουν γραµµατικά µορφήµατα (π.χ. προθήµατα, 
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επιθήµατα). Η κατάτµηση των γραµµατικών µορφηµάτων παρουσιάζεται ευκολότερη 

από τα µορφήµατα που βρίσκονται στο κέντρο της λέξης. Αξίζει όµως να αναφερθεί 

ότι όσο ευκολότερη είναι η µορφολογία ενός γλωσσικού συστήµατος, τόσο 

ευκολότερη είναι και δυνατότητα γραµµατικής ανάλυσης από τα παιδιά (Κατή, 1986: 

319-321).  

 Στα πρώτα στάδια εξέλιξης τα παιδιά τείνουν να οµαλοποιούν ανώµαλους 

γραµµατικούς τύπους, περίπου στη φάση που αρχίζουν να παράγουν προτάσεις. 

Στη ελληνική γλώσσα για παράδειγµα δεν παρατηρείται οµαλοποίηση των ρηµάτων 

που έχουν διαφορετική ρίζα στον Ενεστωτικό και τον Αοριστικό θέµα, όπως το τρώω 

και βλέπω, ενώ οµαλοποιούνται τα µερικώς ανώµαλα ρήµατα κάβουνε = καίνε, δίνω 

= δώνω. Ανώµαλα ρήµατα, όπως ήθελε, ήξερε εντάσσονται στο γενικότερο κανόνα 

σχηµατισµού των παρελθοντικών ρηµάτων και γίνονται έθελε, έξερε. Η οµαλοποίηση 

ωστόσο εµφανίζεται και στα παιδιά προσχολικής ηλικίας που χρησιµοποιούν την 

αγγλική γλώσσα (go-goed) (Κατή, 1986: 319-321, Anglin, 1993: 29). 

 Οµαλοποιήσεις παρατηρούνται και µε τα ουσιαστικά, βέβαια οι ανώµαλοι 

τύποι είναι πολύ λιγότεροι. Συχνά εντοπίζονται οµαλοποιήσεις όπως οι κόσµοι = ο 

κόσµος, όπου η έκφραση παίρνει τη γραµµατική κατάληξη του πληθυντικού, εφόσον 

το παιδί συνειδητοποιεί ότι πρόκειται για αναφορά σε πλήθος. Συγχρόνως 

παρουσιάζονται από τα παιδιά και αρκετές γενικεύσεις στα ουσιαστικά όλων των 

κλίσεων. Η συχνότερη κατάληξη των αρσενικών και θηλυκών είναι η –ες. Τα παιδιά 

από πολύ νωρίς εντοπίζουν την παραπάνω κατάληξη και την υπερχρησιµοποιούν 

ακόµη και µε εκείνα τα ουσιαστικά που χρειάζονται την κατάληξη –οι (π.χ. λύκες, 

γιατρές, αητές). Με τα ουδέτερα παρατηρείται η υπερχρησιµοποίηση της κατάληξης  

-τα (π.χ. τα δάσατα= τα δάση ή τα δάσια = τα δάση). Γενικά όµως το Ελληνόπουλο 

φαίνεται ότι στην ηλικία των τριών ετών ανακαλύπτει τη λιγότερο συχνή κατάληξη σε 

–οι των αρσενικών και θηλυκών ουσιαστικών. 

 Με τα ρήµατα δεν παρατηρούµε κάποια ιδιαίτερη προτίµηση κάποιας κλίσης, 

ίσως γιατί οι κλίσεις είναι αρκετές. Μόνο σε ελάχιστες περιπτώσεις βλέπουµε µία 

µικρή προτίµηση της δεύτερης συζυγίας (π.χ. καθαράει = καθαρίζει, καταλαβούσανε 

= καταλαβαίνουνε) (Κατή, 1992: 157-159). 

 Παράλληλα παρατηρούνται και µορφολογικά λάθη, όπου τα παιδιά 

προσέχουν το γενικότερο δίπτωτο σύστηµα των ουσιαστικών (η, την άνοιξη, της 

άνοιξης), το οποίο φαίνεται να το χρησιµοποιούν και στα ουσιαστικά που αποτελούν 

εξαίρεση (π.χ. γιατροί-γιατρών-γιατρούς). Στην παιδική γλώσσα, τα ουσιαστικά αυτά 
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υποβάλλονται σε µία κατάργηση της διαφοροποίησης ονοµαστικής- αιτιατικής (π.χ. 

οι λύκους, οι γιατρούς, οι σκαντζόχοιρους) (Κατή, 1992: 160). Παρόµοιο φαινόµενο 

παρατηρείται και στη γερµανική γλώσσα, όπου το πρόβληµα έγκειται στην κλίση των 

άρθρων και όχι των ουσιαστικών (MacWhinney, 1978). Παρόµοια είναι και η ένταξη 

των άκλιτων ρηµατικών τύπων στον γενικότερο γραµµατικό τύπο, σύµφωνα µε τον 

οποίο τα ρήµατα κλίνονται ως προς όλες τις µορφολογικές κατηγορίες 

συµπεριλαµβανοµένων του προσώπου και του αριθµού (π.χ. δεν πρέπω να πάω = 

δεν πρέπει να πάω) (Κατή, 1992:161). 

 Κατά τη διαδικασία εκµάθησης της γλώσσας αναδύονται και τα µορφολογικά 

προβλήµατα των παιδιών. Σε µία έρευνά της η Κατή (1985), παρατηρώντας τα 

αρχικά στάδια οµιλίας δύο παιδιών (2 ετών) , διαπίστωσε ότι τα παιδιά υποπίπτουν 

σε ορισµένα µορφολογικά λάθη όσον αφορά τα ρήµατα. Το πρώτο λάθος που 

κάνουν τα Ελληνόπουλα, όπως αναφέραµε και παραπάνω, αφορά τη δήλωση του 

χρόνου και συγκεκριµένα την οµαλοποίηση ανώµαλων τύπων (π.χ. ήξερε= έξερε). 

Το δεύτερο λάθος εµφανίζεται όταν το παιδί χρησιµοποιεί το τρίτο ενικό πρόσωπο 

στη θέση των υπόλοιπων Ενικών (π.χ. ακούει εγώ = ακούω) ή η συχνή παράλειψη 

του τελικού –ς του δευτέρου ενικού προσώπου (για παράδειγµα, εσύ α µου δώσει = 

εσύ θα µου δώσεις). Κάποια µικρά λάθη παρατηρούνται και στην παθητική φωνή ( 

για παράδειγµα, ο µπαµπά πλένει = ο µπαµπάς πλένεται, έσκισε η µπούζα µου= 

σκίστηκε η µπλούζα µου). Αρκετά λάθη παρατηρούνται µε τα ρήµατα εκείνα που 

δείχνουν την πιο πολύπλοκη θεµατική αντίθεση (µε την πλεοναστική δήλωση του 

ΠΕ) ( π.χ. τα πάρανε = τα πήρανε). Τέλος τα προβλήµατα που παρατηρήθηκαν στις 

συζυγίες ήταν ελάχιστα (Κατή, 1985: 276-283).      

 Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας γνωρίζουν αρκετούς κανόνες για τον 

σχηµατισµό σύνθετων λέξεων. Αρχικά διαµορφώνονται οι γνώσεις τους για την 

κλιτική µορφολογία και έπειτα οι γνώσεις τους για τους κανόνες της παραγωγικής 

µορφολογίας, αλλά σε πιο περιορισµένο βαθµό (Anglin, 1993: 33). Τα παιδιά 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στην παραγωγή κλιτικών και παραγωγικών 

τύπων, όταν οι λέξεις παρουσιάζουν φωνολογική και σηµασιολογική οµοιότητα. Με 

λίγα λόγια, το παιδί προσχολικής ηλικίας σχηµατίζει µε µεγαλύτερη άνεση νέες 

λέξεις, όταν η µορφολογική τους δοµή δε µεταβάλλεται πολύ από την αρχική λέξη 

(για παράδειγµα, ψαράς-ψάρεµα, µαγειρεύω-µαγείρεµα) (Carlisle, 1995: 194-195).    

   Καταλήγοντας θα λέγαµε ότι τα παιδιά ήδη από την ηλικία των τριών ετών 

έχουν κατακτήσει αρκετές γνώσεις σε σχέση µε την µορφολογία της γλώσσας τους. 
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Τα παραπάνω φαίνεται να ισχύουν σε αρκετές γλώσσες, ακόµα κι αν υπάρχουν 

σηµαντικές διαφορές. Από εµπειρικές έρευνες διαπιστώνεται ότι υπάρχει ένας κοινός 

πυρήνας στην οργάνωση της γραµµατικής όλων των γλωσσών του κόσµου (Κατή, 

1992: 142, Berman, 1986: 326).  

 

 

3.3 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 
 
 «Η µορφολογική επίγνωση είναι µία επιµέρους µεταγλωσσική ικανότητα που 

αναφέρεται στην αναγνώριση και το χειρισµό της µορφολογικής δοµής των λέξεων» 

(Μανωλίτση, 2006α). Μεγάλο ενδιαφέρον δείχνουν οι ερευνητές, που ασχολούνται 

µε την µεταγλωσσική επίγνωση, για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Πολλά παιδιά 

αρχίζουν να κινούνται από την λανθάνουσα επίγνωση της δοµής και της χρήσης της 

γλώσσας σε πιο σαφή στάδιο. Η ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τη 

µορφολογική δοµή των λέξεων έχει µελετηθεί λιγότερο από τους υπόλοιπους τοµείς 

των µεταγλωσσικών ικανοτήτων (Carlisle, 1995: 190). Σκοπός του συγκεκριµένου 

κεφαλαίου είναι να παρουσιάσουµε αναλυτικά την πορεία ανάπτυξης της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών. 

 Η ικανότητα της µορφολογικής επίγνωσης δεν εκδηλώνεται αρκετά νωρίς 

στην ανάπτυξη του παιδιού, όπως συµβαίνει µε τις άλλες µεταγλωσσικές ικανότητες. 

Οι πρώιµες ενδείξεις για την ευαισθητοποίηση των µικρών παιδιών στη µορφολογική 

δοµή των λέξεων έρχονται από την προσχολική ηλικία. Έχει παρατηρηθεί ότι τα 

µικρά παιδιά επινοούν αρκετές αυθόρµητες λέξεις, οι οποίες συµφωνούν µε τους 

µορφολογικούς κανόνες που διέπουν της γλώσσας τους (Clark, 1995 παρ. 

Μανωλίτση, 2006β). Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης φαίνεται να είναι µία 

σύνθετη διαδικασία η οποία προχωράει από την επίγνωση των κλιτικών τύπων προς 

την επίγνωση των παραγωγικών τύπων. Έρευνες δείχνουν ότι κατά την ηλικία των 5 

ετών τα παιδιά µπορούν να χειρίζονται ικανοποιητικά τα κλιτικά µορφήµατα των 

λέξεων (Casalis & Louis-Alexandre, 2000:302, Κουρουπάκη, 2004). Παράλληλα 

διαφαίνεται ότι τα παιδιά πριν την ηλικία των 7 ετών είναι πολύ δύσκολο να 

χειριστούν παραγωγικά µορφήµατα ( Berko, 1958: 150-177).    

Η µελέτη της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών γίνεται µε διάφορα 

κριτήρια αξιολόγησης (tasks). Ένας τρόπος για να προσδιορίσουµε τη σαφή 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών είναι να χρησιµοποιήσουµε κριτήρια µε 
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λεπτοµερείς οδηγίες για τον τρόπο ανάλυσης της γλώσσας. Ένας ενδεχόµενος 

κίνδυνος αυτής της µορφής των κριτηρίων είναι η υπερτίµηση των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων των παιδιών, καθώς ζητούν από τα παιδιά να εξετάσουν και να 

σκεφτούν πάνω στη γλώσσα, µε τρόπο διαφορετικό πέρα από το δικό τους. Ένας 

άλλος κίνδυνος που αναδύεται επίσης είναι η χρησιµοποίηση κριτηρίων εξαιρετικά 

πολύπλοκων για τα παιδιά της συγκεκριµένης ηλικίας. Άλλα κριτήρια παρουσιάζουν 

στα παιδιά λέξεις αποµονωµένες για να αναλυθούν ή λέξεις µέσα σε προτάσεις 

(Carlisle, 1995: 196). Εκεί τα µικρά παιδιά καλούνται να κρίνουν τη µορφολογική 

σχέση ανάµεσα σε δύο λέξεις ή να παράγουν νέους τύπους χρησιµοποιώντας τις 

γνώσεις που έχουν γύρω από τα κλιτικά και παραγωγικά µορφήµατα. Ο κίνδυνος 

που κρύβεται πίσω από τα συγκεκριµένα κριτήρια είναι και οι γνωστικές απαιτήσεις 

που έχουν. Για παράδειγµα τα παιδιά του Νηπιαγωγείου δυσκολεύονται να κρίνουν 

τις µορφολογικές σχέσεις των λέξεων (π.χ. η λέξη εργάτης προέρχεται από τη λέξη 

εργάζοµαι;).  

Αρκετά δύσκολο είναι και για τα παιδιά το κριτήριο το οποίο αντιστρέφουν τα 

µορφήµατα που συγκροτούν µία σύνθετη λέξη (νερόφιδο-φιδόνερο). Όµως τα µικρά 

παιδιά εµφανίζουν καλύτερες επιδόσεις σε κριτήρια που τους ζητούνται να 

συµπληρώσουν την κατάλληλη λέξη, ώστε να ολοκληρωθεί το νόηµα της πρότασης 

(π.χ. Παίζω. Τα παιδιά χτες ……) και σε άλλα που ζητείται από το παιδί να 

συµπληρώσει την αναλογία των λέξεων (τραγουδώ-τραγουδιστής, πολεµώ-…..) 

(Κουρουπάκη, 2004, Μανωλίτση, 2006β). Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 

παρουσιάζουν καλύτερο επίπεδο µεταµορφολογικής ανάπτυξης, όταν στα σχετικά 

µορφολογικά κριτήρια περιλαµβάνονται λέξεις, που η ρίζα τους µένει αναλλοίωτη, 

παρά όταν µεταβάλλεται (Fowler & Liberman, 1995 παρ. Μανωλίτση, 2006β).  

Πολλοί ερευνητές που έχουν µελετήσει τη µορφολογική επίγνωση 

χρησιµοποιούν κριτήρια κατά τα οποία ρωτούν µε ευθύ τρόπο τα παιδιά για 

συγκεκριµένες λέξεις που περιλαµβάνονται µέσα. Άλλοι πάλι ερευνητές κάνουν 

χρήση κάποιων κριτηρίων, στα οποία παρουσιάζεται µία πρόταση και το παιδί 

καλείται να χειριστεί µέρος της πρότασης (Carlisle, 1995:  196).  

Ιδανικότερα κριτήρια για τον προσδιορισµό της µορφολογικής επίγνωσης 

θεωρούνται αυτά που απαιτούν το χειρισµό των λέξεων είτε αποµονωµένων, είτε 

µέσα σε προτάσεις, µε µη αυτόµατο τρόπο. Σύµφωνα µε αυτά «τα υποκείµενα 

καλούνται να εκτιµήσουν τις µορφολογικές σχέσεις δύο λέξεων ή να παράγουν νέους 
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τύπους λέξεων χρησιµοποιώντας τις γνώσεις τους για τα κλιτικά ή/και παραγωγικά 

µορφήµατα» (Μανωλίτση, 2006β). 

H Berko (1958) διεξήγαγε µία έρευνα σε παιδιά ηλικίας 4-7 ετών για να 

διαπιστώσει αν σ’ αυτές τις ηλικίες τα παιδιά κατέχουν µορφολογικούς κανόνες. 

Χρησιµοποίησε ένα κριτήριο, το οποίο περιλάµβανε ψευδολέξεις και περιλάµβανε 

θέµατα παραγωγικής και κλιτικής µορφολογίας. Έδειχνε για παράδειγµα ένα 

φανταστικό πουλί, το οποίο το ονόµαζε «wug» και έλεγε: « Αυτό είναι ένα «wug» . 

έπειτα του έδειχνε δύο από αυτά τα φανταστικά πουλιά και έλεγε «Τώρα υπάρχουν 

δύο από αυτά. Υπάρχουν δύο ……». Η σωστή απάντηση που κλήθηκαν να δώσουν 

τα παιδιά ήταν να προσθέσουν απλά την κατάληξη –s του πληθυντικού και να πουν 

«wugs», εφαρµόζοντας τον γενικό κανόνα σχηµατισµού του πληθυντικού αριθµού 

των οµαλών ουσιαστικών στα Αγγλικά. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, το 

µεγαλύτερο µέρος των παιδιών ηλικίας 4-5 ετών απάντησε σωστά στα θέµατα 

πληθυντικού, απλού παρελθοντικού, κτητικής, γ’ ενικού προσώπου και γερουνδίου. 

Παρόλα αυτά τα παιδιά προσχολικής ηλικίας και τα παιδιά της Α’ ∆ηµοτικού 

δυσκολεύτηκαν στο σχηµατισµό των παραθετικών των επιθέτων. Γενικά 

διαπιστώνεται ότι τα παιδιά αποδίδουν καλύτερα όταν υπάρχει οµαλότητα και 

απλότητα στην κλίση των λέξεων.  (Berko, 1958: 150-177). 

Αξίζει να σηµειώσουµε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι σε θέση να 

χρησιµοποιούν κανόνες για τη δηµιουργία και την ανάλυση σύνθετων λέξεων 

(Anglin, 1993: 30) κι αυτό φαίνεται και από την  έρευνα της Berko (1958). Τα 

υποκείµενα της έρευνας φάνηκε να χρησιµοποιούν κατά ένα µεγάλο µέρος ένα 

πρότυπο σύνθετων λέξεων, δίνοντας έµφαση στην πρώτη λέξη της σύνθεσης. Για 

παράδειγµα, όταν ζητήθηκε από τα υποκείµενα να πουν πως θα λεγόταν ένα πολύ 

µικρό «wug» (φανταστικό πτηνό) το 52% των παιδιών δηµιούργησε σύνθετες λέξεις, 

όπως «baby wug». Είναι φανερό ότι τα παιδιά αποφύγανε να χρησιµοποιήσουν 

κάποιο κλιτικό µόρφηµα, το οποίο θα απέδιδε στο «wug» την ιδιότητα του µικρού. 

Έπειτα τα παιδιά θα έπρεπε να αναλύσουν και να αποδώσουν το νόηµα σύνθετων 

λέξεων. Μικρό ήταν το ποσοστό των σωστών ετυµολογικών απαντήσεων που 

δόθηκαν από τα νήπια (Berko, 1958: 167-170).   

Στην παραπάνω έρευνα της Berko στηρίχθηκε και η Brittain (1970), η οποία 

θέλησε να µελετήσει τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών µε την 

αναγνωστική τους ικανότητα. Τροποποίησε  κάπως τα µορφολογικά κριτήρια της 

Berko και τα µοίρασε στα παιδιά. Τα αποτελέσµατα για την ανάπτυξη της 
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µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών ήταν παρόµοια µε αυτά που βρήκε η Berko 

στη δική της έρευνα.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκαλεί η επισήµανση της Brittain, η οποία βρήκε ότι 

τα παιδιά σταδιακά αρχίζουν να χειρίζονται συνειδητά τα κλιτικά µορφήµατα, 

ξεκινώντας µάλιστα από τα πιο απλά στα πιο σύνθετα. Ο όρος απλά κλιτικά 

µορφήµατα αναφέρεται σε όλα τα µονά τελικά µορφήµατα, τα οποία 

χρησιµοποιούνται για τον σχηµατισµό διαφόρων γραµµατικών τύπων (για 

παράδειγµα, πληθυντικός αριθµός ή γ’ ενικό πρόσωπο –s). Από την άλλη πλευρά τα 

σύνθετα κλιτικά µορφήµατα είναι πιο πολύπλοκες τελικές συλλαβές, που 

χρησιµοποιούνται για το σχηµατισµό πληθυντικού αριθµού, αορίστου χρόνου, των 

παραθετικών των επιθέτων (π.χ. try- tried, η κατάληξη -ied είναι το σύνθετο κλιτικό 

µορφηµα) και οι αλλαγές που πραγµατοποιούνται στο εσωτερικό των λέξεων 

(παράδειγµα, wife-wives) (Brittain, 1970: 34-48). 

Αργότερα, ο Selby (1972), αφού εξέτασε παιδιά ηλικίας 4-14 ετών, βρήκε ότι 

η παραγωγική µορφολογία αναπτύσσεται αργότερα και πιο αργά από την κλιτική 

µορφολογία. Η κλιτική και παραγωγική µορφολογία πρέπει ξεκάθαρα να διαχωριστεί, 

καθώς οι περιορισµοί τους διαφέρουν. Όπως ο Mahony (1994) υποδεικνύει, το 

κλιτικό µορφολογικό σύστηµα (αριθµός, πτώση, γένος κτλ.) είναι µία µικρή 

περιορισµένη κατηγορία µε µεγάλο ποσοστό γραµµατικών καταλήξεων, ενώ το 

παραγωγικό µορφολογικό σύστηµα  (περιλαµβάνονται προθήµατα, επιθήµατα, και 

σύνθετες λέξεις) είναι µία µεγάλη ανοιχτή κατηγορία µε λεξιλογικά προσθήµατα. 

Γενικά θα λέγαµε ότι ο συνειδητός χειρισµός των κλιτικών µορφηµάτων 

(παράδειγµα, παίζω-παίζεις) αρχίζει πριν ακόµα τα παιδιά εµπλακούν µε την  

ανάγνωση και ολοκληρώνεται πιο σύντοµα από  τον χειρισµό παραγωγικών 

µορφηµάτων (π.χ. φούρνος-φούρναρης), που συνεχίζεται µέχρι το Γυµνάσιο (Nagy 

et al. 1993, Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 306). Οι Clark και Cohen (1984) και ο 

Jones (1991) έδειξαν ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας και της Α’ ∆ηµοτικού 

παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στον συνειδητό χειρισµό των απλών 

παραγωγικών τύπων, παρά αυτών που απαιτούν και τη φωνολογική µετατροπή της 

λέξης (Deacon & Kirby, 2004: 224).    

Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν κι από την διαχρονική έρευνα της 

Carlisle (1995) σε παιδιά προσχολικής ηλικίας έως Β΄ ∆ηµοτικού. Για την αξιολόγηση 

της µορφολογικής επίγνωσης χρησιµοποιήθηκαν δύο κριτήρια. Το πρώτο ήταν το 

κριτήριο µορφολογικής παραγωγής (the morphological production task), σύµφωνα 
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µε το οποίο στο υποκείµενο δινόταν µία λέξη-στόχος και µία πρόταση µε την 

τελευταία λέξη να λείπει. Καλούνταν λοιπόν το παιδί να τελειώσουν σωστά την 

πρόταση, τροποποιώντας κατάλληλα την λέξη-στόχο που τους είχε δοθεί αρχικά και 

να ολοκληρωθεί µε αυτό τον τρόπο το νόηµα της πρότασης. Περίπου το ένα τρίτο 

των θεµάτων αυτού του κριτηρίου απαιτούσε τον συνειδητό χειρισµό των κλιτικών 

µορφηµάτων (για παράδειγµα: Παίζω. Η Μαρία τώρα …….) και τα υπόλοιπα θέµατα 

απαιτούσαν τον χειρισµό παραγωγικών µορφηµάτων µε απλές ή φωνολογικές 

αλλαγές (παράδειγµα: Τραγουδώ. Ο Γιάννης είναι …….). Το συγκεκριµένο κριτήριο 

δόθηκε στο τέλος του χρόνου στα παιδιά του Νηπιαγωγείου και της Α’ ∆ηµοτικού.  

Το δεύτερο κριτήριο ονοµαζόταν «morphological judgment task» και ζητούσε 

από τα παιδιά να κρίνουν αν δύο λέξεις σχετίζονταν µεταξύ τους µορφολογικά (για 

παράδειγµα η λέξη µαγείρεµα προέρχεται από τη λέξη µαγείρεµα;). Γενικά οι 

επιδόσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας ήταν καλύτερες στα θέµατα κλιτικής 

µορφολογίας, παρά σ’ αυτά της παραγωγικής. Πολύ λίγα παιδιά µπόρεσαν να 

δώσουν σωστές απαντήσεις στο θέµατα του κριτηρίου, όπου απαιτούσαν 

φωνολογικές αλλαγές στις νέες λέξεις που σχηµάτιζαν για να σχηµατιστούν ορθά τα 

παραγωγικά µορφήµατα (π.χ. έξι-έκτος) (Carlisle, 1995: 198-201). 

Το κριτήριο µορφολογικής παραγωγής χρησιµοποιήθηκε και από τους Fowler 

& Liberman στην έρευνα που έκαναν για να µελετήσουν τον ρόλο της φωνολογικής 

επίγνωσης και της ορθογραφίας στην µορφολογική επίγνωση, σε 48 παιδιά ηλικίας 

7;5 – 9;5 ετών. Χαµηλές ήταν οι επιδόσεις των παιδιών ηλικίας 7;5 ετών στο 

παραπάνω κριτήριο. Επιπλέον, αξίζει να σηµειώσουµε ότι τα παιδιά µπορούσαν 

ευκολότερα να παράγουν τη ρίζα µίας λέξης όταν τους δίνονταν ένα παράγωγό της 

(π.χ. παράγωγο: dangerous, ρίζα: danger), παρά όταν καλούνταν να βρουν την 

παράγωγη λέξη από τη ρίζα (π.χ. ρίζα: danger, παράγωγο: dangerous) (Fowler & 

Liberman, 1995: 169-172).               

Η Levin και οι συνεργάτες της (2001) διεξήγαγαν µία διαχρονική µελέτη σε 

σαράντα παιδιά  προσχολικής ηλικίας και Α’ ∆ηµοτικού, τα οποία µιλούσαν την 

εβραϊκή γλώσσα. Συγκεκριµένα µελέτησαν την ανάπτυξη των δύο µορφολογικών 

δοµών της Εβραϊκής γλώσσας, της κλιτικής και της παραγωγικής µορφολογίας και 

εξέτασαν την αµοιβαία συνεισφορά τους στην ανάπτυξη των µορφολογικών 

γνώσεων και στην εκµάθηση του γραπτού λόγου. Στη διαχρονική αυτή µελέτη 

χρησιµοποιήθηκαν δύο προφορικά κριτήρια για την αξιολόγηση της µορφολογικής 

επίγνωσης, ένα κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων και ένα κριτήριο παραγωγής 
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λέξεων και ένα τεστ γραπτού λόγου, το οποίο περιείχε ζευγάρια ουσιαστικών και 

επιθέτων. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι και τα πιο µικρά παιδιά σε ηλικία είχαν 

αυξηµένες ικανότητες της κλιτικής µορφολογίας. Ειδικότερα τα παιδιά απέδιδαν 

καλύτερα και στο κλιτικό και στο παραγωγικό κριτήριο, όταν η ρίζα των λέξεων δεν 

είχε µορφολογικά αλλοιωθεί (για παράδειγµα, xaver-xaveri = δεν υπάρχει αλλοίωση, 

yeled-yaldi= µορφολογική µεταβολή). Τα υποκείµενα φάνηκαν να δυσκολεύονται 

κάπως περισσότερο στο παραγωγικό κριτήριο από ό,τι στο κλιτικό και στα θέµατα 

που ζητούσαν µετατροπή στη ρίζα των λέξεων και στα θέµατα που απαιτούσαν 

µετατροπή στις καταλήξεις (Levin et al., 2001: 753-756). 

Οι Tyler και Nagy (1989) διεξήγαγαν µια εκτενή έρευνα στην Αµερική σε 

παιδιά τετάρτης, έκτης ∆ηµοτικού και πρώτης Γυµνασίου. Συγκεκριµένα µελέτησαν 

τις γνώσεις των παιδιών πάνω στους διαφορετικούς τοµείς των παραγωγικών 

καταλήξεων. Βρήκαν ότι τα παιδιά της τετάρτης ∆ηµοτικού κατείχαν ήδη σχεσιακές 

(relational) γνώσεις γύρω από τις παραγωγικές καταλήξεις. Με τον παραπάνω όρο 

εννοούµε την ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει ότι οι λέξεις έχουν εσωτερική 

δοµή και ότι δύο ή περισσότερες λέξεις µπορεί να περιέχουν το ίδιο µόρφηµα (π.χ. η 

λέξη τραγουδώ έχει σχεσιακή σχέση µε την λέξη τραγουδιστής). Οι συντακτικές 

γνώσεις των παιδιών, δηλαδή η γνώση ότι οι παραγωγικές καταλήξεις 

χαρακτηρίζουν τις λέξεις ως προς τη συντακτική κατηγορία στην οποία ανήκουν (για 

παράδειγµα η λέξη ζωγραφίζω είναι ρήµα γιατί έχει κατάληξη –ιζω, που 

χρησιµοποιείται αποκλειστικά µόνο στα ρήµατα), αυξάνονται όσο αναπτύσσονται τα 

παιδιά. Παροµοίως οι καταµεριστικές (distributional) γνώσεις των παιδιών 

ακολουθούν µετά τις σχεσιακές και συντακτικές γνώσεις. Οι καταµεριστικές γνώσεις 

σχετίζονται µε τον περιορισµό στην χρήση των παραγωγικών στις λέξεις (η κατάληξη 

–τερος  µπορεί να προσαρµοστεί σε ένα επίθετο, «καλύτερος», όχι όµως και σε ένα 

ρήµα «παιζώτερος»). Γενικά θα λέγαµε ότι η καθυστέρηση που παρατηρείται στην 

ανάπτυξη της παραγωγικής επίγνωσης, οφείλεται στην µη ύπαρξη ορισµένων 

γνώσεων στο παιδί (σχεσιακές, συντακτικές, καταµεριστικές) (Tyler & Nagy 1989: 

649-650, Κουρουπάκη, 2004: 27, Ku & Anderson, 2003: 403-404).       

Για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι ευκολότερο να χρησιµοποιούν 

σύνθετες λέξεις, οι οποίες σχηµατίζονται µε την χρήση ουσιαστικών. Η πολλαπλή 

χρήση κανόνων για σύνθετες λέξεις έχει παρατηρηθεί στον αυθόρµητο λόγο 

ανάµεσα σε παιδιά ακόµα και τριών ετών (Clark, 1981:307). Σε µία έρευνα της Clark 

και των συνεργατών της (1985), που διεξήγαγε σε 60 παιδιά προσχολικής ηλικίας, 
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παρουσιάστηκε ότι τα παιδιά από την ηλικία των 3 ετών έχουν τη δυνατότητα να 

σχηµατίζουν απλές και σύνθετες λέξεις, οι οποίες αποτελούνται από ουσιαστικό-

ουσιαστικό (π.χ. apple-knife= µαχαίρι για µήλο. Σε αυτή την  κατηγορία σύνθετων 

λέξεων, το δεύτερο συνθετικό θεωρείται το «ρυθµιστικό» ουσιαστικό (π.χ. knife), το 

οποίο καθορίζει την κατηγορία στην οποία αναφέρεται η σύνθετη λέξη, ενώ το 

πρώτο συνθετικό είναι το ουσιαστικό που συγκεκριµενοποιεί την περίσταση που 

χρησιµοποιείται (π.χ. apple). (Clark et al., 1985: 91-92). 

Σε µία άλλη έρευνά τους οι Clark & Berman (1987), οι οποίοι µελέτησαν 

παιδιά που µιλούσαν την εβραϊκή γλώσσα, βρήκαν ότι τα παιδιά µετά την ηλικία των 

5 ετών µπορούν να δηµιουργήσουν σύνθετες λέξεις, ακόµα και όταν το «ρυθµιστικό» 

ουσιαστικό µεταβάλλεται µορφολογικά, όταν δηλαδή κατά της σύνθεση της λέξης 

αλλάζει κάποιο µόρφηµά του. Συγχρόνως τα παιδιά πέρα από τη δηµιουργία 

σύνθετων λέξεων µπορούν να αντιλαµβάνονται τη σηµασία των σύνθετων λέξεων 

και να ταξινοµούν τις σύνθετες λέξεις µε βάσει κάποιο κοινό τους χαρακτηριστικό 

(για παράδειγµα: «pumpkin-house», σπίτι φτιαγµένο από κολοκύθα και «pencil-

house» σπίτι φτιαγµένο από µολύβι, ανήκουν στην ίδια κατηγορία) (Clark et al., 

1985: 84-93, Clark & Berman, 1987: 547-567). 

Μία σχετικά πρόσφατη έρευνα της Lyster (2002), µας δείχνει ότι η 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας µπορεί να βελτιωθεί µε 

την κατάλληλη άσκηση. Εξετάστηκαν τα µακροχρόνια αποτελέσµατα δύο 

διαφορετικών µεθόδων εκπαίδευσης (µορφολογίας και φωνολογίας) πάνω στην 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών. ∆ηµιουργήθηκαν 3 οµάδες, η πρώτη ασκήθηκε 

πάνω στην µορφολογική δοµή των λέξεων, η δεύτερη ασκήθηκε γύρω από τη 

φωνολογική δοµή των λέξεων και η τρίτη ήταν η οµάδα ελέγχου, η οποία δεν 

ασκήθηκε καθόλου. Η πειραµατική παρέµβαση διήρκησε 17 εβδοµάδες από 30 

λεπτά ανά βδοµάδα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι και οι δύο πειραµατικές οµάδες 

έδειξαν σηµαντική βελτίωση στη φωνολογική, αλλά και στη µορφολογική επίγνωση. 

Το γενικό συµπέρασµα που προκύπτει από την παρούσα έρευνα είναι το εξής: Εάν 

ασκηθούν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας στο συνειδητό χειρισµό της µορφολογικής 

δοµής των λέξεων, τότε θα είναι ευκολότερη η απόκτηση της δεξιότητας αυτής και θα 

υπάρχουν ευεργετικές συνέπειες και σε άλλους τοµείς (ανάγνωση, γραφή) (Lyster, 

2002: 261-294).       

Κλείνοντας την αναλυτική βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικά µε την 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης, διαπιστώσαµε ποιες είναι οι ικανότητες 
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συνειδητού χειρισµού των µορφηµάτων των λέξεων από τα µικρά παιδιά και τον 

τρόπο που αναπτύσσονται οι ικανότητες αυτές. Συνοψίζοντας θα λέγαµε ότι η 

µορφολογική επίγνωση είναι µία πολυσύνθετη διαδικασία, η οποία δεν εµφανίζεται 

τόσο νωρίς, όσο οι άλλες µορφές της µεταγλωσσικής επίγνωσης. Από την ηλικία των 

5 ετών τα παιδιά είναι ικανά να χειρίζονται συνειδητά τα κλιτικά µορφήµατα, ενώ από 

την ηλικία των 7 ετών οµαλοποιείται και ο συνειδητός χειρισµός των παραγωγικών 

µορφηµάτων (Μανωλίτση, 2006α). 

 

 

3.4 Παράγοντες που συνδέονται µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών  
 
 Είναι ευνόητο ότι η µορφολογική επίγνωση επηρεάζεται από διάφορους 

παράγοντες, οι οποίοι καθορίζουν την ανάπτυξή της. Η ηλικία, το φύλο, η 

νοηµοσύνη, η διγλωσσία, οι µεταγλωσσικές ικανότητες, η ανάγνωση και η γραφή 

είναι κάποιοι από τους παράγοντες που θα µας απασχολήσουν παρακάτω.  

 Από την προηγούµενη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώνεται ότι ο 

παράγοντας ηλικία είναι πολύ καθοριστικός για την ανάπτυξη της µορφολογικής 

επίγνωσης. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν ότι καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν τόσο και πιο 

συνειδητός γίνεται ο χειρισµός των µορφηµάτων. Η αύξηση και ο εµπλουτισµός της 

µορφολογικής επίγνωσης ανάλογα µε την ηλικία φαίνεται µέσα από πολλές έρευνες 

(Singson et al., 2000: 232, Fowler & Liberman, 1995: 173,  Levin et al. 2001). 

 Στην έρευνα της η Berko (1958) κατέληξε στο συµπέρασµα ότι το φύλο δεν 

φαίνεται να επηρεάζει την µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

και Α’ ∆ηµοτικού. Μερικές φορές τα κορίτσια είχαν µεγαλύτερα ποσοστά σωστών 

απαντήσεων, αλλά άλλες φορές τα αγόρια τα πήγαιναν καλύτερα. Όλες όµως οι 

παραπάνω διαφορές δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές για να θεωρηθεί κάποια 

υπεροχή ενός εκ των δύο φύλων (Berko, 1958: 171). Το παραπάνω γεγονός 

επιβεβαιώθηκε αργότερα από άλλους ερευνητές (Seldy, 1972, Brittain, 1970).   

 Η νοηµοσύνη είναι ένας µηχανισµός αναµφισβήτητα καθοριστικός για πολλές 

λειτουργίες του ανθρώπινου οργανισµού. Είναι εποµένως λογικό να αναµένεται να 

σχετίζεται σηµαντικά και µε την µορφολογική επίγνωση των παιδιών. Η Singson και 

οι συνεργάτες της (2000) διεξήγαγαν µία έρευνα σε 98 παιδιά τρίτης και τετάρτης 

∆ηµοτικού, µε σκοπό να µελετήσουν τη σχέση της αναγνωστικής ικανότητας µε τις 

µορφολογικές ικανότητες. Ανάµεσα σε πολλούς τοµείς εξετάστηκε και η νοηµοσύνη 



 32

των παιδιών αυτής της ηλικίας, δίνοντάς τους κάποια τεστ (WISC-R). Η νοηµοσύνη 

φάνηκε να σχετίζεται θετικά µε την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται µε 

συνειδητό τρόπο τη µορφολογική δοµή των λέξεων. Φάνηκε ότι τα παιδιά µε 

υψηλότερο δείκτη νοηµοσύνης είχαν καλύτερες επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης 

χειρισµού της παραγωγικής µορφολογίας (Singson et al., 2000: 225-233). Παρόµοια 

ήταν και τα αποτελέσµατα της Brittain (1970) σχετικά µε την νοηµοσύνη και την 

µορφολογική επίγνωση.   

Αξίζει να σηµειώσουµε τα σηµαντικά αποτελέσµατα της έρευνας της Lyster 

(2002). Καταρχήν διαπιστώθηκε ότι η εξάσκηση της µορφολογικής επίγνωσης 

επηρεάζει την ανάπτυξη της µεταγλωσσικής ικανότητας. Στα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, εφαρµόστηκε µία πειραµατική παρέµβαση για την ενίσχυση της 

µορφολογικής επίγνωσης που κράτησε για αρκετό χρονικό διάστηµα. Τα παιδιά 

ηλικίας 5 και 6 ετών µπόρεσαν να ανιχνεύσουν εύκολα τη µορφολογική δοµή των 

λέξεων, ιδίως όταν η εξάσκηση πάνω στη µορφολογική επίγνωση συνδυάσθηκε µε 

την έκθεση στον γραπτό λόγο. Η παρέµβαση που δέχτηκε η πειραµατική οµάδα της 

έρευνας, που ενίσχυε τη µορφολογική επίγνωση ήταν ποικίλη. Περιελάµβανε 

µάθηση µορφηµάτων διαµέσου της ανάλυσης και δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, 

εκµάθηση γραµµατικών κανόνων (προθήµατα, επιθήµατα). Εξασκήθηκαν  δηλαδή 

στον χειρισµό κλιτικών και παραγωγικών µορφηµάτων και στην κατάτµηση 

σύνθετων λέξεων. Γενικά παρατηρήθηκε ότι η πειραµατική οµάδα έδειξε να 

βελτιώνεται σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου µετά την ενίσχυση που δέχτηκε, τόσο 

στη µορφολογική και φωνολογική επίγνωση, όσο και στις αναδυόµενες δεξιότητες 

ανάγνωσης (Lyster, 2002: 277-286).   

Ένα ακόµα αξιοπρόσεχτο εύρηµα της παραπάνω έρευνας ήταν ότι το 

µορφωτικό επίπεδο των µητέρων των υποκειµένων επηρέασε σηµαντικά την 

επίδοση των παιδιών. Συγκεκριµένα τα παιδιά που είχαν µητέρες χαµηλού 

µορφωτικού επιπέδου δεν επωφελήθηκαν από την εξάσκηση πάνω στη 

µορφολογική επίγνωση. Αντίθετα τα παιδιά που είχαν µητέρες µε υψηλό επίπεδο 

µόρφωσης ξεκάθαρα ευεργετήθηκαν από την πειραµατική παρέµβαση που τους 

έγινε γύρω από τον χειρισµό της κλιτικής και παραγωγικής µορφολογίας. (Lyster, 

2002:288).  

Η φωνολογική επίγνωση φαίνεται να είναι άλλος ένας σηµαντικός 

παράγοντας για την ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσής των παιδιών. Οι Casalis 

και Louis-Alexandre ερεύνησαν την σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε την 
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φωνολογική επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα στην προσχολική ηλικία και 

στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού. Η θετική συσχέτιση ανάµεσα στην µορφολογική 

και φωνολογική επίγνωση παρατηρήθηκε σε όλες τις ηλικιακές οµάδες που 

εξετάστηκαν στην παρούσα έρευνα. Συγκεκριµένα από την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις στο φωνολογικό κριτήριο απάλειψης 

συλλαβής οµοίαζαν µε τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια παραγωγικής και 

κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης. Ισχυρότερη συσχέτιση εµφανίστηκε ανάµεσα στο 

κριτήριο απάλειψης συλλαβής και το κριτήριο µορφολογικής επίγνωσης, το οποίο 

αναφέρεται στην ανάλυση µορφηµάτων (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 319-321). 

Οι Casalis και Louis-Alexandre (2000) δίνουν µία εξήγηση για την παραπάνω 

συσχέτιση για τη σχέση ανάµεσα στη µορφολογική ανάλυση των λέξεων και στο 

χειρισµό της συλλαβής και του φωνήµατος που είναι η εξής: ο χειρισµός των 

µορφηµάτων χρειάζεται και τον χειρισµό των φωνηµάτων και των συλλαβών. 

Εποµένως, οι ικανότητες ανάλυσης συλλαβών και φωνηµάτων µπορεί να 

συνεισφέρουν στον καλύτερο τρόπο χειρισµού των µορφηµάτων. Από όλα τα 

µορφολογικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν στην έρευνα παρουσιάστηκε ότι 

κάποια από αυτά συνδέονται περισσότερο µε τα φωνολογικά κριτήρια. 

Συγκεκριµένα, τα φωνολογικά κριτήρια σχετίσθηκαν περισσότερο µε τα κριτήρια 

παραγωγικής µορφολογίας παρά µε τα κριτήρια κλιτικής µορφολογίας στο 

νηπιαγωγείο (Casalis & Louis-Alexandre, 2000: 321-322).  

Όπως αναφέρθηκε και στο παραπάνω υποκεφάλαιο η σχέση της 

µορφολογικής επίγνωσης µε την φωνολογία διαφαίνεται και από το γεγονός ότι κατά 

τον χειρισµό τον µορφηµάτων για τον σχηµατισµό νέων λέξεων τα παιδιά 

παρουσιάζουν  δυσκολεύονται όταν η νέα λέξη µεταβάλλεται φωνολογικά. Στην 

έρευνα των Fowler και Liberman για τη φωνολογική πολυπλοκότητα 

χρησιµοποίησαν ένα κριτήριο παραγωγικής µορφολογίας, το οποίο περιλάµβανε έξι 

κοινές παραγωγικές καταλήξεις. Αυτές οι καταλήξεις όταν ενωνόταν µε την ρίζα των 

λέξεων είτε άλλαζαν φωνολογικά είτε όχι. Από τα αποτελέσµατα διαπιστώθηκε ότι τα 

παιδιά που παρουσίαζαν χαµηλές αναγνωστικές ικανότητες αντιµετώπιζαν 

δυσκολίες στον χειρισµό παραγωγικών τύπων, όπου χρειαζόταν να γίνει 

φωνολογική αλλαγή.  Αντιθέτως, τα ίδια παιδιά, µε την ίδια δυσκολία, δεν 

παρουσίασαν ιδιαίτερα προβλήµατα όταν έπρεπε να σχηµατίσουν νέες λέξεις µε την 

βοήθεια των παραγωγικών καταλήξεων που δεν απαιτούσε φωνολογική µετατροπή 

(Fowler & Liberman, 1995: 169-181). Παρόµοια ήταν τα αποτελέσµατα της Carlisle 
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(1995), όπου µόλις το 1,9% των παιδιών προσχολικής ηλικίας και το 11,2% των 

παιδιών Α’ ∆ηµοτικού έδωσε σωστές απαντήσεις στα θέµατα που απαιτούσαν 

αλλαγή του φωνήµατος κατά την προσθήκη της παραγωγικής κατάληξης. (Carlisle, 

1995: 200-201). 

Το 2002 η Lyster µας έδωσε να καταλάβουµε πόσο αµφίδροµη είναι η σχέση 

των δύο µεταγλωσσικών ικανοτήτων, της µορφολογικής και της φωνολογικής 

επίγνωσης. Βρέθηκε στην έρευνά της ότι τα παιδιά που ασκήθηκαν στη φωνολογική 

επίγνωση ανέπτυξαν σε µεγαλύτερο βαθµό τη µορφολογική γνώση τους από ό,τι τα 

παιδιά της  οµάδας ελέγχου, που δεν ασκήθηκαν σε καµία µεταγλωσσική ικανότητα. 

Παράλληλα και τα παιδιά της οµάδας, που ασκήθηκαν στη µορφολογική επίγνωση 

ανέπτυξαν καλύτερα τις φωνολογικές τους ικανότητες από ό,τι τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου (Lyster, 2002: 284).       

 Συγχρόνως και οι άλλοι παράµετροι της µεταγλωσσικής ικανότητας παίζουν 

ιδιάζοντα ρόλο. Τόσο η σηµασιολογία όσο και η συντακτική επίγνωση µοιάζουν να 

επιδρούν στην ικανότητα της µορφολογικής επίγνωσης. Η σηµασιολογική οµοιότητα 

των λέξεων επηρεάζει σηµαντικά την ικανότητα αναγνώρισης των µορφηµάτων, 

όπως αναφέρει ο Derwing (1976). Τα υποκείµενα που κλήθηκαν να αναγνωρίσουν 

αν δύο λέξεις σχετίζονται µορφολογικά ή να παράγουν µία νέα λέξη φάνηκε να 

επηρεάζονται από την σηµασιολογική οµοιότητα των µορφηµάτων των δύο λέξεων. 

Φαίνεται ωστόσο ότι τα παιδιά του δηµοτικού λαµβάνουν περισσότερο υπόψη τους 

την φωνολογική οµοιότητα των λέξεων στην περίπτωση αναγνώρισης µορφηµάτων, 

σε αντίθεση µε τα παιδιά του γυµνασίου και τους ενήλικές (Κουρουπάκη, 2004: 33).  

Όσον αφορά την συντακτική επίγνωση, διαπιστώνεται ότι οι γνώσεις των 

παιδιών για τη λειτουργία των διαφόρων καταλήξεων (π.χ. η κατάληξη –µένος 

χρησιµοποιείται για τον σχηµατισµό των µετοχών) συµβάλλει σηµαντικά στην 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης.  Η ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών 

να χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα της γλώσσας µέσα στις λέξεις έπεται µετά 

από τη συνειδητοποίηση τους ότι ένα συγκεκριµένο µόρφηµα χρησιµοποιείται για 

ένα σκοπό και διαθέτει µία λειτουργία (π.χ το –ος, είναι κατάληξη ουσιαστικού 

αρσενικού γένους ενικού αριθµού και σε περίπτωση που το παιδί το χρειαστεί το 

ανακαλεί) (Carlisle & Nomanbhoy, 1993: 180 παρ. Κουρουπάκη, 2004: 33).  

Αξίζει να σηµειωθεί ότι η µορφολογική επίγνωση κρίνεται από πολλούς 

ερευνητές ως απαραίτητη για την ανάπτυξη του λεξιλογίου. Οι Sandra (1994) και 

Carlisle (1995) υποστήριξαν ότι η µορφολογία µπορεί να είναι ένα ισχυρό όπλο, το 
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οποίο µε τις µορφολογικές αναλύσεις που απαιτούνται να γίνουν, συµβάλει στην 

πληρέστερη κατανόηση και εκµάθηση µεγαλύτερου αριθµού παράγωγων λέξεων, 

που συναντούν τα παιδιά κατά την ανάγνωση βιβλίων. Η εξήγηση που δίνουν οι Ku 

και Anderson στο ερώτηµα για το πως η µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

συνδέεται µε την απόκτηση του λεξιλογίου είναι η εξής: Τα παιδιά διασπούν τις 

άγνωστες λέξεις σε µικρότερα κοµµάτια -προθήµατα, ρίζες, επιθήµατα- και αργότερα 

ανακαλύπτουν τη σηµασία των λέξεων, κάνοντας συνδυασµό των παραπάνω µερών 

(Ku & Anderson, 2003: 400).  

Σύµφωνα µε την έρευνα του Anglin (1993), ο οποίος µελέτησε την ανάπτυξη 

του λεξιλογίου των παιδιών από την Α’ ∆ηµοτικού και Ε’ ∆ηµοτικού, ο αύξοντας 

αριθµός των παράγωγων λέξεων που γνωρίζουν αυτά τα παιδιά είναι τριπλάσιος 

από τον αύξοντα αριθµό των βάσεων των λέξεων (14.000 παράγωγες λέξεις έναντι 

4.000 βάσεων). Η διαδικασία που ακολουθείται για τον εντοπισµό του νοήµατος των 

λέξεων κατά τον Anglin είναι ότι τα παιδιά αναλύουν τις λέξεις στα µορφολογικά 

συστατικά τους (Anglin, 1993).   

Οι Ku & Anderson ερεύνησαν την µορφολογική επίγνωση των παιδιών από 

την Κίνα και την Αγγλία. Η µορφολογική επίγνωση συνδέεται στενά µε το λεξιλόγιο 

τόσο των παιδιών που µιλούσαν Αγγλικά, όσο και των παιδιών που µιλούσαν την 

κινέζικη γλώσσα. Τα παιδία που εµφάνισαν υψηλές επιδόσεις στο τεστ λεξιλογίου 

σηµείωσαν συνάµα και υψηλές επιδόσεις στα κριτήρια χειρισµού της µορφολογικής 

δοµής των λέξεων (Ku & Anderson, 2003: 416-417). 

 

3.5 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε το γραπτό λόγο 
 
 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τον γραπτό λόγο είναι 

αδιαµφισβήτητα  σηµαντική. Πολλοί ερευνητές υποστήριξαν την παραπάνω άποψη 

όπως οι Harris & Giannouli (1999), η Rubin (1988), η Nunes et al. (1997), η Levin et 

al. (2001), Ravid (2001) και οι Treiman & Cassar (1996).  

 

3.5.1 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση  

 

Η µορφολογική επίγνωση των παιδιών αποτελεί µία ουσιώδη µεταβλητή για 

την ανάπτυξη της ικανότητας της ανάγνωσης. Τα τελευταία χρόνια ερευνητικά 

δεδοµένα αποκαλύπτουν µία πολύπλοκη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε 
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την εκµάθηση της ανάγνωσης κι αυτό γιατί τα µορφήµατα έχουν συντακτικές, 

φωνολογικές, σχεσιακές και καταµεριστικές ιδιότητες (Mahony, Singson & Mann, 

2000: 193, Μανωλίτση, 2006α).  

Μία πρώτη µελέτη πάνω στο θέµα αυτό είναι της Brittain (1970). Σύµφωνα µε 

τα αποτελέσµατα, η ικανότητα χειρισµού κλιτικών µορφηµάτων των παιδιών Α΄ και 

Β΄ ∆ηµοτικού συνδέεται σηµαντικά µε την αναγνωστική τους ικανότητα, ανεξαρτήτως 

από την νοηµοσύνη τους. Η σχέση των δύο ικανοτήτων βρέθηκε ισχυρότερη κατά 

την Β’ τάξη παρά κατά την Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού. Η επίδραση που προκαλεί η 

επίγνωση των κλιτικών µορφηµάτων πάνω στην ανάγνωση µπορεί να οφείλεται και 

στο γεγονός ότι οι κλιτικές γνώσεις των παιδιών περιέχουν σηµαντικές γραµµατικές 

και σηµασιολογικές πληροφορίες. Πληροφορίες όπως, ο αριθµός, ο χρόνος, το 

ρήµα, το ουσιαστικό, το επίθετο συµβάλλουν θετικά στη διαδικασία της ανάγνωσης 

(Brittain, 1970: 34-48, Μανωλίτση, 2006α). 

Εκτός από την κλιτική µορφολογία και η παραγωγική µορφολογία συνδέεται 

στενά µε την αναγνωστική ικανότητα. Όπως είδαµε και παραπάνω στην έρευνά τους 

οι Fowler και Liberman για να µελετήσουν την µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

ηλικίας 7,5-9,5 ετών και πως αυτή σχετίζεται µε την εκµάθηση της ανάγνωσης, 

χρησιµοποίησαν ένα κριτήριο χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων. Σ’ αυτό το 

κριτήριο τα υποκείµενα καλούνταν στα µισά θέµατα να σχηµατίσουν ένα παράγωγο 

τύπο, από τη λέξη-στόχο που τους δινόταν (για παράδειγµα: από την λέξη danger 

παράγεται η λέξη dangerous), ενώ τα άλλα µισά καλούνταν να κάνουν το αντίστροφο 

(για παράδειγµα: η λέξη dangerous παράγεται η λέξη danger). Σε µερικά θέµατα οι 

λέξεις άλλαζαν φωνολογικά (five-fifth), ενώ σε άλλα παρέµεναν αναλλοίωτα 

(courage-courageous). Η σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και την 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών δεν φάνηκε να επηρεάζεται όταν ελέγχθηκαν 

δύο άλλες µεταβλητές, το λεξιλόγιο και η ηλικία (Fowler & Liberman, 1995: 172-177).  

 Η παραγωγική µορφολογία συνδέθηκε στενότερα µε την ανάγνωση από ό,τι 

η κλιτική µορφολογία κι αυτό πιθανότατα οφείλεται στις γνώσεις που περιλαµβάνει 

(σηµασιολογικές, φωνολογικές, συντακτικές). Βέβαια η σχέση της φωνολογικής 

επίγνωσης µε την αναγνωστική ικανότητα είναι ισχυρότερη από ό,τι µε τη 

µορφολογική επίγνωση. Οι ερευνητές δηλαδή συνδέουν περισσότερο την χαµηλή 

αναγνωστική επίδοση των παιδιών µε τις φωνολογικές αδυναµίες τους, παρά µε 

αδυναµίες στη µορφολογική επίγνωση. Αλλά, παρόλα αυτά ο ρόλος της 
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µορφολογικής επίγνωσης γίνεται πιο ισχυρός και ανεξάρτητος από τη φωνολογική 

επίγνωση όσο αναπτύσσεται η αναγνωστική ικανότητα (Μανωλίτση, 2006α). 

 Έχει παρατηρηθεί ότι µελετώντας την µορφολογική ικανότητα των µικρών 

παιδιών µπορούµε εύκολα να εντοπίσουµε και το µεταγενέστερο αναγνωστικό 

επίπεδό τους. Πιο συγκεκριµένα, η Torneus (1990) και η Carlisle (1995) έδειξαν, 

µέσα από τις διαχρονικές τους µελέτες, ότι η µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

του Νηπιαγωγείου προέβλεψε την αναγνωστική τους ικανότητα µετά την Α’ τάξη. Οι 

Casalis & Luis Alexandre (2000) σε έρευνά τους πάνω σε γαλλόφωνα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας έδειξαν ότι η µορφολογική επίγνωση σχετίζεται µε την 

αναγνωστική ικανότητα των ίδιων παιδιών αργότερα στην Α’ και Β΄ τάξη ∆ηµοτικού. 

Βέβαια φάνηκε ότι η αναγνωστική επίδοση των παιδιών στην Α΄ τάξη προβλέφθηκε 

καλύτερα από την φωνολογική τους επίγνωση παρά από τη µορφολογική επίγνωση 

(Μανωλίτση, 2006α: 282-293). 

 Μία πολύ σηµαντική έρευνα που έγινε πάνω στο χώρο αυτό είναι της Lyster 

(2002), η οποία τόνισε τη σηµασία της άσκησης της µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας και το πώς αυτές οι δύο επιδρούν 

θετικά αργότερα στην αναγνωστική τους ικανότητα. Η συγκεκριµένη έρευνα έδειξε 

ότι τα παιδιά που ασκήθηκαν µε την εφαρµογή µορφολογικών ασκήσεων σηµείωσαν 

καλύτερες επιδόσεις στα κριτήρια ανάγνωσης από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, 

που δεν ασκήθηκαν καθόλου. Η ερευνήτρια υποστήριξε ότι η ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης βοηθά τα παιδιά να χρησιµοποιούν µια επιπλέον 

στρατηγική για την ανάγνωση, εφόσον µάθουν πρώτιστα τις αντιστοιχίες γράµµατος-

φθόγγου (Lyster, 2002: 261-294, Μανωλίτση, 2006α: 282-293). 

 ∆εν έχει γίνει συστηµατική εξέταση του ρόλου της επίγνωσης του χειρισµού 

µορφηµάτων µε την απόκτηση της ελληνικής γλώσσας. Η ελληνική γλώσσα έχει ένα 

πλούσιο µορφολογικό σύστηµα, όπου κατά τα πρώτα στάδια εκµάθησης της 

ανάγνωσης το παιδί στηρίζεται περισσότερο στα φωνήµατα από ό,τι στα 

µορφήµατα. Μία από τις ελάχιστες σχετικές µελέτες ήταν κι αυτή των Αϊδίνη & 

∆αλακλή. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα τους, η µορφοσυντακτική επίγνωση 

παρουσίαζε υψηλότερη συµβολή στην αναγνωστική ικανότητα από την φωνολογική 

επίγνωση (Αϊδίνης & ∆αλακλή, 2004 παρ, σε Μακρή & ∆εσλή).  

Κατόπιν άλλες έρευνες εµπλούτισαν τα παραπάνω δεδοµένα, όπως η έρευνα 

των Manolitsis & Kouroupaki (2005), της Κουρουπάκη (2004) που µελέτησαν τη 

σχέση της µορφολογικής δοµής των λέξεων µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές 
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ικανότητες ελληνόφωνων παιδιών Νηπιαγωγείου. Στην τελευταία έρευνα 

χρησιµοποιήθηκαν τρία κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας, κριτήρια φωνολογικής και συντακτικής επίγνωσης και 

τρία διαφορετικά κριτήρια αξιολόγησης των πρώιµων αναγνωστικών ικανοτήτων. Τα 

αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν πρώτα τη θετική σχέση µεταξύ της µορφολογικής 

επίγνωσης µε την αναγνωστική ικανότητα. ∆εύτερον, παραγωγική µορφολογική 

επίγνωση συνδέεται στενότερα µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές δεξιότητες  των 

παιδιών από ότι η κλιτική µορφολογικής επίγνωση. Συνάµα βρέθηκε ότι η σχέση 

ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και τις αναδυόµενες δεξιότητες ανάγνωσης στο 

Νηπιαγωγείο εξαλείφεται, όταν λαµβάνεται υπόψη η φωνολογική επίγνωση 

(Κουρουπάκη, 2004: 115). 

Μία άλλη ερευνητική µελέτη (Μανωλίτσης, 2006β) εξέτασε το ρόλο της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών του Νηπιαγωγείου στην ανάπτυξη των 

αναγνωστικών ικανοτήτων κατά τη φοίτησή τους στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι και εδώ η αναγνωστική ικανότητα συνδέθηκε στενότερα µε 

την γνώση των παραγωγικών µορφηµάτων παρά µε την γνώση των κλιτικών 

µορφηµάτων. Παράλληλα, θετική συσχέτιση σηµειώθηκε ανάµεσα στην αναγνωστική 

ακρίβεια και τη φωνολογική και συντακτική επίγνωση που διέθεταν τα παιδιά στο 

Νηπιαγωγείο. Αξίζει να σηµειώσουµε και ένα άλλο σηµαντικό εύρηµα, το οποίο 

έδειξε ότι η µορφολογική επίγνωση συνδέθηκε µε την αναγνωστική επίγνωση στα 

πρώτα στάδια της ανάπτυξής της από το Νηπιαγωγείο ως και την Α’ τάξη του 

∆ηµοτικού Σχολείου, «διαµέσου της επεξεργασίας των φωνολογικών πληροφοριών 

που απαιτούνται για το χειρισµό και τον έλεγχο των µορφηµάτων» (Μανωλίτση, 

2006β: 5-7).                    

Κλείνοντας τις έρευνες που έγιναν για να µελετήσουν την µορφολογική 

επίγνωση των µικρών παιδιών µε τις αναδυόµενες αναγνωστικές ικανότητες 

παρουσιάζουµε αναλυτικότερα την έρευνα του Μανωλίτση (2006α: 282-293). Ως 

σκοπό είχε τη εξέταση του ρόλου της γνώση των παιδιών του Νηπιαγωγείου για τη 

µορφηµική δοµή των λέξεων στην ανάπτυξη των αναγνωστικών ικανοτήτων τους 

κατά τη φοίτησή τους στη Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου. Το δείγµα συγκροτήθηκε 

από 90 παιδιά ηλικίας 5-6 ετών. Πρόκειται για µία διαχρονική µελέτη δύο ετών από 

το Νηπιαγωγείο έως την Α’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου. Χρησιµοποιήθηκαν τρία 

κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, δύο κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης, ένα κριτήριο εκτίµησης της συντακτικής επίγνωσης και τρία κριτήρια 



 39

αξιολόγησης της πρώιµης αναγνωστικής ικανότητας. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι 

µετρήθηκε ακόµη η νοηµοσύνη των παιδιών (Μανωλίτση, 2006α: 282-293).  

Τα αποτελέσµατα της παραπάνω έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά µε 

υψηλότερες ικανότητες µορφολογικής επίγνωσης στο Νηπιαγωγείο διάβαζαν 

περισσότερες λέξεις από τα παιδιά µε χαµηλότερες ικανότητες µορφολογικής 

επίγνωσης. Η µορφολογική επίγνωση προέβλεψε την αναγνωστική ακρίβεια 

ανεξαρτήτως από το επαγγελµατικό επίπεδο των γονέων, τη νοηµοσύνη, τη γνώση 

γραµµάτων και τις πρώιµες αναγνωστικές γνώσεις των παιδιών στο Νηπιαγωγείο. 

Περίπου στο 11%  ήταν η συνεισφορά της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας για την πρόβλεψη της αναγνωστικής ικανότητας κατά την Α’ 

τάξη. Ενώ άλλες µελέτες προβλέπουν µόνο το 4-5% της διακύµανσης (Casalis & 

Luis-Alexandre, 2000, Μανωλίτση, 2006). 

 

3.5.2  Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τη γραφή 

 

Καθώς η ικανότητα γραφής παίζει σηµαντικότερο ρόλο στα πρώτα σχολικά 

χρόνια, πρέπει καταρχήν να καταλάβουµε πως τα παιδιά την κατακτούν. Ένας 

τρόπος για να απαντήσουµε στο παραπάνω ερώτηµα είναι να χωρίσουµε την 

ικανότητα γραφής σε µικρότερα συστατικά και να µελετήσουµε πως τα παιδιά 

µαθαίνουν κάθε συστατικό. Ένας τοµέας του γραπτού λόγου είναι και η ορθογραφία. 

Η ορθογραφία είναι σηµαντική γιατί τα παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες σε αυτό 

τον τοµέα δεν αφιερώνουν όλη την προσοχή τους στη διαδικασία της γραφής. Η 

σηµαντικότητα της ορθογραφίας υποστηρίζεται και από την έρευνα του Juel (1994), 

που έδειξε η ικανότητα των παιδιών πάνω στην ορθογραφία αναµφισβήτητα 

συµβάλλει στην ποιότητα γραφής που θα αναπτύξει το παιδί (Treiman & Cassar, 

1996: 141-142). 

Η διαδικασία που ακολουθεί το παιδί για να µάθει να διαβάζει και να γράφει 

οµοιάζει µε αυτή που χρησιµοποιεί το άτοµο που προσπαθεί να µάθει να παίζει ένα 

νέο παιχνίδι. Στην αρχή χειρίζεται βασικές στρατηγικές και έπειτα αναπτύσσει πιο 

«φιλοσοφηµένες» ενέργειες, καθώς παίζει ξανά και ξανά το ίδιο παιχνίδι. Με αυτό 

τον τρόπο λειτουργεί και το παιδί κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης και της γραφής: 

αρχικά χρησιµοποιεί βασικές στρατηγικές και µετά αυτές οι στρατηγικές 

µετατρέπονται σε πιο «φιλοσοφηµένες». Στα πρώτα στάδια λοιπόν τα παιδιά τείνουν 

να προφέρουν και να γράφουν τους ήχους των λέξεων φωνητικά (π.χ. τη λέξη when 
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σαν wen και τη λέξη sucked ως sukt). Τα παιδιά εποµένως, προσπαθούν να 

χωρίσουν τις λέξεις σε µικρότερα µέρη, δηλαδή από ήχους και αναπαριστούν κάθε 

ήχο µε ένα γράµµα, που αυτό µπορεί να τους οδηγήσει και σε κάποια λάθη (Nunes 

et al.,1997: 637-638).       

Σε πολλές γλώσσες, όπως τα Αγγλικά, ένας ήχος µπορεί να προφέρεται µε 

διαφορετικό τρόπο σε διάφορες µορφές του λόγου. Πολλές έρευνες δείχνουν ότι τα 

παιδιά γράφουν τέτοιες λέξεις φωνητικά στην αρχή και έπειτα προχωρούν στη 

χρήση µορφολογικών και συντακτικών στρατηγικών ορθογραφίας. Σε µία έρευνά της 

η Treiman (1993) ανέφερε παρόµοια αποτελέσµατα, όταν µελετήθηκε η γραφή στην 

Α’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου. Συγκεκριµένα βρήκε ότι τα περισσότερα παιδιά 

αναπαριστούν φωνητικά τις καταλήξεις των ρηµάτων παρελθοντικών χρόνων (π.χ. 

τη λέξη jumped ως jumt). Μόνο το 12% των παιδιών έδωσαν σωστές απαντήσεις.  

 Ποιες είναι όµως οι αιτίες που προκαλούν την µετάβαση από το φωνητικό 

στάδιο στην υιοθέτηση µορφολογικών κανόνων; Υπάρχουν δύο πιθανές εκδοχές: α) 

οι αλλαγές να οφείλονται στην εµπειρία που αποκτούν τα παιδιά καθώς έρχονται σε 

επαφή ολοένα και περισσότερο καθώς µεγαλώνουν µε τον γραπτό λόγο και β) στην 

ανάπτυξη της γραµµατικής επίγνωσης (Nunes et al.,1997: 637-638).  

 Η Nunes και οι συνεργάτες της (1997) διεξήγαγαν µία έρευνα σε 363 παιδιά 

Β’ , Γ΄ και ∆΄ ∆ηµοτικού σχολείου µε σκοπό να ερευνήσουν τον χρόνο µετάβασης 

από την φωνητική ορθογραφία στην ορθογραφία που εµπεριέχει και µορφολογικούς 

κανόνες και τα αίτια αυτής της µετάβασης. Χρησιµοποίησαν ένα κριτήριο 

ορθογραφίας που περιλάµβανε τριάντα λέξεις (δέκα οµαλά ρήµατα, δέκα ανώµαλα 

ρήµατα και 10 «ψευδορήµατα») και ζητούσαν από το παιδί να πει µία πρόταση που 

να περιείχε τη λέξη-στόχο που του δινόταν, να επαναλάβει ξανά τη λέξη και µετά να 

γράψει τη λέξη. Επίσης δόθηκαν και τρία κριτήρια γραµµατικής επίγνωσης (κριτήριο 

αναλογίας προτάσεων, κριτήριο αναλογίας λέξεων και κριτήριο παραγωγικής 

µορφολογίας) και ένα τεστ γλωσσικό.  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι είναι πολλές και αξιοσηµείωτες αλλαγές µεταξύ 

των εξάχρονων και δεκάχρονων στην ικανότητα ορθογραφίας των µορφηµάτων. 

Πολλά παιδιά γενίκευσαν την ορθογραφία του µορφήµατος –ed, όχι µόνο στα 

ανώµαλα ρήµατα, αλλά και σε διαφορετικές γραµµατικές κατηγορίες και αυτό φάνηκε 

και από τις λέξεις που έγραψαν τα παιδιά. Τέσσερα είναι τα κύρια βήµατα 

ορθογραφίας που χρησιµοποιεί το παιδί: α) υιοθέτηση φωνητικής στρατηγικής στην 

ορθογραφία, β) προσπάθεια ενσωµάτωσης εξαιρέσεων των ήδη γνωστών κανόνων 
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χωρίς κάποια γραµµατική βάση, γ) κατανόηση κάποιων γραµµατικών κανόνων για 

πρότυπα ορθογραφίας που δεν ταιριάζουν σωστά µε τους ήχους των λέξεων και δ) 

µάθηση των εξαιρέσεων των γραµµατικών κανόνων (Nunes et al., 1997:647). 

Σύµφωνα µε κάποιες άλλες θεωρίες (Ehri, 1986, Gentry, 1982, Henderson, 

1985) τα παιδιά περνούν από δύο στάδια, το «ηµιφωνητικό» και το «φωνητικό», 

όπου µπορούν να φτάσουν στην ορθογραφία για συγκεκριµένες λέξεις µέσω της 

αποµνηµόνευσης. Στο «ηµιφωνητικό» στάδιο, το παιδί αναπαριστά µόνο κάποιους 

ήχους από τις λέξεις (π.χ. τη λέξη back την γράφει ως bk) και στο «φωνητικό στάδιο 

αναπαριστούν όλους τους ήχους (π.χ. τη λέξη back ως bak). Βλέπουµε λοιπόν ότι 

όταν τα παιδιά περνούν από αυτά τα στάδια και προσπαθούν να ανακαλύψουν την 

ορθογραφία δεν χρησιµοποιούν τις µορφολογικές σχέσεις που αναπτύσσονται 

ανάµεσα στις λέξεις. Όταν τα παιδιά φτάσουν σε ένα πιο εξελιγµένο επίπεδο 

ορθογραφίας θα µπορέσουν και να χρησιµοποιήσουν και τα µορφήµατα (Treiman & 

Cassar, 1996: 142-143).    

Τα παιδιά έχουν κάποια γνώση πάνω στα ορθογραφικά µέρη της γλώσσας 

και την χρησιµοποιούν όταν ανακαλύπτουν την ορθογραφία των λέξεων.  Άλλες πάλι 

έρευνες δείχνουν ότι τα µικρά παιδιά µπορούν να χρησιµοποιούν µορφολογικές 

πληροφορίες στην ορθογραφία, τουλάχιστον σε κάποιες περιπτώσεις. Συγκεκριµένα 

στα εύκολα κριτήρια τα παιδιά φαίνεται να χρησιµοποιούν κάποια µορφολογική 

στρατηγική, αλλά όταν τα κριτήρια δυσκολεύουν τα παιδιά βασίζονται στους ήχους 

(Treiman et al., 1994). Ωστόσο αξίζει να τονίσουµε από τα παραπάνω, πως η 

µορφολογική επίγνωση είναι ιδιαίτερα σηµαντική για τη γραφή, καθώς τα παιδιά για 

να µπορέσουν να γράψουν σωστά µία λέξη, πρέπει να γνωρίζουν ότι οι λέξεις 

αποτελούνται από µορφήµατα κι αυτά µε τη σειρά τους εµπεριέχουν µέσα τους 

φωνήµατα. Η µορφολογική επίγνωση δηλαδή συµβάλλει στο να χρησιµοποιούν τα 

παιδιά σωστά τα µορφήµατα, τόσο στον προφορικό, όσο και στον γραπτό λόγο 

(Rubin, 1988: 338, Harris & Giannouli, 1999: 64). 

Αξίζει να δούµε όµως και τι συµβαίνει και στον ελληνικό χώρο. Για να 

µπορέσει ένα παιδί από την Ελλάδα να µάθει να γράφει σωστά πρέπει αρχικά να 

γνωρίζει τις γραφωνηµικές σχέσεις, να αφοµοιώνει τους µορφολογικούς κανόνες 

ορθογραφίας και έπειτα να αποµνηµονεύσει τις εξαιρέσεις κάποιων λέξεων. Η 

ικανότητα χειρισµού λοιπόν των µορφηµάτων είναι επιβεβληµένη για την 

ορθογραφηµένη γραφή στην ελληνική γλώσσα κι αυτό συµβαίνει γιατί παρουσιάζεται 

µία ιδιοµορφία. Ενώ εµφανίζεται µία οµαλότητα στην ορθογραφία καθώς 
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διαβάζουµε,  η γραφή αντιθέτως έχει κάποιες εξαιρέσεις. Στην ελληνική γλώσσα 

υπάρχουν ουσιαστικά 5 φωνήεντα. Για παράδειγµα το φωνήεν /ι/ γράφεται µε έξι 

διαφορετικούς τρόπους (ι, η, ει, υ, οι, υι), αλλά και οι πέντε προφέρονται µε τον ίδιο 

ήχο, ως /ι/. Βλέπουµε λοιπόν ότι στην ελληνική γλώσσα αν και υπάρχει αντιστοιχία 

ήχου-γράµµατος, ωστόσο δεν θα λέγαµε ότι είναι επαρκές για να γράψει κανείς 

ορθογραφηµένα. Γι’ αυτό το λόγο κρίνεται απαραίτητη η χρήση τόσο µορφολογικών, 

όσο και φωνολογικών κανόνων κατά τη διάρκεια της γραφής (Harris & Giannouli, 

1999:53, Bryant et al. 1999:115, Chliounaki & Bryant, 2002: 1492-1493).  

Οι Harris & Giannouli (1999) διεξήγαγαν µία διαχρονική µελέτη σε παιδιά που 

φοιτούσαν στο Νηπιαγωγείο και στην Α’ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου και τα οποία 

εξετάστηκαν ξανά µετά από τρία χρόνια. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η ικανότητα 

των παιδιών να χειρίζονται τα µορφήµατα των ελληνικών λέξεων συµβάλλει θετικά 

στην εκµάθηση της γραφής της ελληνικής γλώσσας. Οι ερευνήτριες χρησιµοποίησαν 

ένα αναλογικό κριτήριο για να αξιολογήσουν τις µορφολογικές γνώσεις των 

υποκειµένων, κατά το οποίο καλούνταν να σχηµατίσουν επίθετα από ρήµατα και το 

αντίστροφο. Η επίδοση των παιδιών στο συγκεκριµένο κριτήριο ήταν πολύ καλή και 

σχετιζόταν σηµαντικά µε το κριτήριο γραφής των ίδιο λέξεων που τους δόθηκε στο 

τέλος της Β’ ∆ηµοτικού (Harris & Giannouli, 1999: 54-67). 

Οι Chliounaki και Bryant (2002) µελέτησαν 105 παιδιά της Α΄ τάξης του 

∆ηµοτικού Σχολείου για 13 µήνες, για το χειρισµό που έκαναν πάνω σε δύο 

φωνήεντα το /ε/ και /ο/. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα κατέληξαν στο συµπέρασµα 

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

ελληνική γλώσσα υπάρχουν δύο διαφορετικού τρόποι γραφής και για τα δύο 

φωνήεντα (ε, αι) και (ω, ο). Αρχικά χρησιµοποιούν και τους δύο τύπους χωρίς καµία 

διάκριση και αργότερα προχωρούν σε µία γενίκευση αυτών των τύπων σε κλιτικά 

µορφήµατα που δεν έχουν καµία σχέση (π.χ. νερώ). Παρουσιάζεται µία δυσκολία 

στα παιδιά όταν τα παραπάνω φωνήεντα βρίσκονται µέσα στη ρίζα των λέξεων (π.χ. 

τρέχεις, ζωγράφισα), παρά όταν πρόκειται να χρησιµοποιηθούν ως καταλήξεις (π.χ. 

τρέχουνε, διαβάζω) (Chliounaki & Bryant, 2002: 1489-1499). 

Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τον γραπτό λόγο υποστηρίζεται 

από άλλους ερευνητές ότι είναι µία σχέση αµφίδροµη. Ως τώρα είδαµε την επίδραση 

που ασκεί η µορφολογική επίγνωση πάνω στη διαδικασία της γραφής, αλλά δεν 

εξετάσαµε την αντίστροφη σχέση. Οι Fowler & Liberman διατύπωσαν την άποψη, 

που στηρίχθηκε στα ερευνητικά τους αποτελέσµατα ότι η ικανότητα γραφής των 
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παιδιών είναι µία δυναµική πηγή πληροφοριών όσον αφορά στην παραγωγική 

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

γραφή συµβάλλει θετικά στην ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης, ιδιαιτέρως 

όταν η ρίζα της λέξης που προκύπτει µετά την χρήση των παραγωγικών 

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

Nomanbhoy, 1993: 180 παρ. Κουρουπάκη, 2004: 36).  

Την παραπάνω άποψη σηµερίζονται και άλλοι ερευνητές. Η Levin και οι 

συνεργάτες της υποστήριξαν ότι αυτό που ενώνει την ικανότητα γραφής και τη 

µορφολογική επίγνωση είναι µία αµοιβαία σχέση. Μέσα από την έρευνα τους 

διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που παρουσίασαν αυξηµένες γνώσεις στη µορφολογία 

κατά τη φοίτησή τους στο Νηπιαγωγείο είχαν και καλύτερες επιδόσεις στη γραφή 

φωνηέντων όταν τα ίδια παιδιά έφταναν στην Α’ ∆ηµοτικού. Ένα άλλο εύρηµα της  

έρευνας της Levin και των συνεργατών της είναι ότι τα παιδιά που εµφάνισαν 

αυξηµένες επιδόσεις στη γραφή κατά τη διάρκεια της φοίτησής στο Νηπιαγωγείο 

σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια παραγωγικής µορφολογίας που 

χρησιµοποιήθηκαν (Levin et al., 2001: 753-759).  

Τέλος αναφέρουµε ότι ο Derwing και συνεργάτες του προσπάθησαν να 

διευρύνουν τη µελέτη τους σε παιδιά ∆ηµοτικού, αλλά και σε ενήλικες. Ανάλογα ήταν 

τα αποτελέσµατα και αυτής της έρευνας που κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η γραφή 

είναι ένας παράγων που επηρεάζει την µορφολογική επίγνωση των ατόµων. 

Συγκεκριµένα οι παραπάνω ερευνητές και στα δύο µέρη της µελέτης τους 

διαπίστωσαν ότι τα υποκείµενα είναι ικανά να χρησιµοποιούν τις γνώσεις που έχουν 

πάνω στη γραφή, όταν καλούνται να αναλύσουν µορφολογικά κάποιες λέξεις 

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

 

 

3.6 Κριτική της βιβλιογραφίας και αναγκαιότητα της έρευνας  
 
 Στο τρίτο κεφάλαιο προσπαθήσαµε να παρουσιάσαµε µία σχετικά εκτενή 

επισκόπηση της βιβλιογραφίας, που αναφέρεται στο πρόβληµα της έρευνάς µας. 

Στην παρουσίαση αυτή αποσαφηνίσαµε βασικές έννοιες που χρησιµοποιήσαµε σε 

αρκετά σηµεία της εργασίας µας για την µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Ιδιαίτερα µελετήσαµε την ανάπτυξη της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών. ∆ιαχωρίσαµε τις έννοιες µορφολογικές 
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γνώσεις και µορφολογική επίγνωση και εξετάσαµε τους παράγοντες που σχετίζονται 

µε  τη µορφολογική επίγνωση και ιδιαίτερα τη σχέση της τελευταίας µε το γραπτό 

λόγο.  

 Η µορφολογική επίγνωση είναι µία ικανότητα που εµφανίζεται από µικρή 

ηλικία, η οποία περιλαµβάνει φωνολογικές, σηµασιολογικές και συντακτικές γνώσεις. 

Οι παραπάνω ικανότητες ακολουθούν διαφορετικό βαθµό και ρυθµό ανάπτυξης. Η 

µορφολογική επίγνωση αναπτύσσεται σταδιακά και πολλές φορές φαίνεται ότι δεν 

ολοκληρώνεται κατά την προσχολική ηλικία, αλλά συνεχίζει και αργότερα. Ωστόσο 

από την ηλικία των 5 ετών τα παιδιά είναι ικανά να χειρίζονται τα κλιτικά µορφήµατα, 

αλλά η ανάπτυξη της παραγωγικής µορφολογίας έρχεται λίγο αργότερα. 

Καθοριστικό σηµείο για την µορφολογική επίγνωση είναι η ηλικία των 7 ετών. Εκείνη 

την περίοδο αρχίζει µία ραγδαία ανάπτυξη της συγκεκριµένης ικανότητας. Ενώ 

βλέπουµε ότι τα παιδιά του Νηπιαγωγείου παρουσιάζουν κάποιες δυσκολίες τόσο 

στη κλιτική και όσο και στην παραγωγική µορφολογία και ιδιαίτερα όταν οι νέες 

λέξεις που καλούνται να σχηµατίσουν απαιτούν φωνολογικές αλλαγές, κατά τη 

φοίτησή τους τις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου µπορούν να κάνουν 

συνειδητούς χειρισµούς.  Κρίνοντας από τα την εκτενή βιβλιογραφική ανασκόπηση 

που πραγµατοποιήσαµε, είδαµε ότι οι περισσότερες έρευνες εστιάζονται τα παιδιά 

που φοιτούν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου και όχι τόσο στο 

Νηπιαγωγείο και ιδίως σε Αγγλόφωνα παιδιά (Berko, 1958, Brittain, 1970, Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993, Mahony et al. 2000, Singson et al. 2000, Κουρουπάκη, 2004, 

Μανωλίτση, 2006α).  

 Στη συνέχεια κάναµε λόγο για τους παράγοντες που σχετίζονται την 

µορφολογική επίγνωση. Η ηλικία, η νοηµοσύνη, το λεξιλόγιο, η φωνολογική 

επίγνωση, η συντακτική επίγνωση, η σηµασιολογική επίγνωση, το µορφωτικό 

επίπεδο των µητέρων, η εξάσκηση, η ανάγνωση και τέλος η γραφή (Singson et al., 

2000, Fowler & Liberman, 1995, Ku & Anderson, 2003, Carlisle, 2000, Anglin, 1993, 

Casalis & Luis-Alexandre, 2000, Carlisle & Nomanbhoy, 1993, Brittain, 1970, 

Mahony et al., 2000, Harris & Giannouli, 1999, Rubin, 1988, Nunes et al., 1997, 

Levin et al., 2001, Ravid, 2001, Treiman & Cassar, 1996, Bryant et al. 1999, 

Chliounaki & Bryant, 2002, Lyster, 2002). Σύµφωνα µε τα παραπάνω ευρήµατα 

διαπιστώνεται ότι η µορφολογική επίγνωση είναι µία πολύπλοκη µεταγλωσσική 

ικανότητα και για αυτό το λόγο στην παρούσα έρευνα θα πρέπει να λάβουµε υπόψη 
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µας και άλλες µεταβλητές, όπως η ηλικία, η νοηµοσύνη, η φωνολογική επίγνωση, η 

εξάσκηση και οι δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής.  

 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης όπως παρατηρήσαµε είναι ένα 

κεφάλαιο που έχει µελετηθεί σε ένα ορισµένο βαθµό, όµως καµία διερεύνηση δεν 

έχει υλοποιηθεί στον ελλαδικό χώρο µε σκοπό να εξακριβωθεί εάν η µορφολογική 

επίγνωση ενισχύεται. Καθίσταται εποµένως αναγκαία η ευρύτερη έρευνα πάνω στην 

ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης σε ελληνόπουλα προσχολικής ηλικίας, 

εξαιτίας της έλλειψης τέτοιων µελετών στη χώρα µας, η οποία θα συµβάλει στην 

αποσαφήνιση της φύσης της µορφολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5-6 ετών και 

θα φέρει στο φως νέα στοιχεία, τα οποία θα ενδιέφεραν τη διεθνή επιστηµονική 

κοινότητα. Η µοναδική έρευνα που έχει γίνει για να εξετασθεί κατά πόσο η ανάπτυξη 

της µορφολογικής επίγνωσης επιταχύνεται ύστερα από ενίσχυση είναι αυτή της 

Lyster (2002). Όπως διαπιστώσαµε η µορφολογική επίγνωση είναι µία 

µεταγλωσσική ικανότητα, η οποία καλλιεργείται µετά από εξάσκηση σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, όπως παρατήρησε η Lyster στη µελέτη της µε παιδιά από την 

Νορβηγία (Lyster, 2002: 261-294). Εποµένως θεωρήσαµε ωφέλιµο να µελετήσουµε 

κάτι παρόµοιο σε ελληνόπουλα προσχολικής ηλικίας. Συγκεκριµένα θελήσαµε να 

εξετάσουµε αν η µορφολογική επίγνωση των ελληνόπουλων προσχολικής ηλικίας 

ενισχύεται µετά από εξάσκηση. Βασικό ερώτηµα που τέθηκε είναι εάν η ανάπτυξη 

της µορφολογικής επίγνωσης των υποκειµένων µας επιταχύνεται µετά από την 

άσκηση δραστηριοτήτων ενίσχυσης των µορφολογικών τους γνώσεων. Με αυτό τον 

τρόπο ίσως συµβάλλουµε στην παροχή συγκεκριµένων πληροφοριών στο 

σχεδιασµό κατά κάποιο τρόπο αποτελεσµατικών προγραµµάτων ενίσχυσης των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών. 

 Κοιτάζοντας αναλυτικά την ερευνητική πορεία των µελετητών πάνω στη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα και ιδιαίτερα 

µε τον αναδυόµενο γραπτό λόγο είναι ελλιπής. Πρώτα, η Κατή το 1985 µελέτησε την 

κατάκτηση της µορφολογικής γραµµατικής και πως αυτή διαµορφώνεται στα παιδιά 

µετά τα 3 έτη. Στη συνέχεια εξέτασε το νεοελληνικό ρήµα, το πώς γίνεται η 

κατάκτηση των διαφορετικών χρόνων στην ελληνική γλώσσα και τα διάφορα 

µορφολογικά λάθη που παρουσιάζουν τα παιδιά κατά τη χρήση των ρηµάτων αυτών 

(Κατή, 1985, 1986). Οι Chliounaki & Bryant, (2002) µελέτησαν στην κατανόηση και 

την ικανότητα εφαρµογής µορφολογικών κανόνων κατά τη διαδικασία της γραφής 

των φωνηµάτων /ο/ και /ε/. Επίσης, ο Bryant και οι συνεργάτες του µελέτησαν τη 
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σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στην µορφολογική επίγνωση και την ικανότητα 

γραφής σε ελληνόπουλα, τα  οποία φοιτούσαν στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου (Bryant et al. 1999). Μία πρόσφατη µελέτη των Μανωλίτση και 

Κουρουπάκη (2005) πάνω στην ελληνική γλώσσα για το ρόλο της γνώσης των 

µορφηµάτων στην εµφάνιση των πρώτων αναγνωστικών ικανοτήτων είναι ιδιαίτερα 

σηµαντική. Η έρευνα έδειξε ότι η µορφολογική επίγνωση συµβάλλει στην εξήγηση 

της διακύµανσης των πρώιµων αναγνωστικών ικανοτήτων ανεξάρτητα από τις 

επιδράσεις του κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου των γονέων, της ηλικίας και της 

συντακτικής επίγνωσης. Βέβαια όταν εµπλέχτηκε η φωνολογική επίγνωση φάνηκε 

να είναι µηδαµινή η επίδραση της µορφολογικής επίγνωσης στην αναγνωστική 

ικανότητα (Manolitsis & Kouroupaki, 2005). Σε παρόµοια συµπεράσµατα κατέληξε 

και ο Μανωλίτσης (2006β) σε µια διαχρονική έρευνα που διεξήγαγε και πάλι σε 

Ελληνόπουλα. Κατέληξε στην άποψη ότι η µορφολογική επίγνωση συνδέεται µε την 

αναγνωστική ικανότητα στα πρώτα στάδια ανάπτυξής της από το Νηπιαγωγείο έως 

και την Α’ ∆ηµοτικού διαµέσου της επεξεργασίας των φωνολογικών πληροφοριών 

που απαιτούνται για το χειρισµό και τον έλεγχο των µορφηµάτων (Μανωλίτση, 

2006β: 5-7).                 

Λαµβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω στοιχεία για τη σχέση της 

µορφολογικής επίγνωσης µε άλλες µεταγλωσσικές ικανότητες, αλλά και µε τις 

αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου των παιδιών της προσχολικής ηλικίας, 

κρίναµε εξίσου σηµαντικό να διαπιστώσουµε κατά πόσο η εξάσκηση της 

µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να ενισχύσει τις σχέσεις αυτές. Βεβαία καλό θα 

ήταν να µην ξεχνάµε ότι η συντριπτική πλειονότητα των ερευνών πάνω σε όλες τις 

µεταγλωσσικές ικανότητες των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών προέρχεται από την Αγγλία 

και τις Η.Π.Α., όπου τα παιδιά έχουν ήδη εισαχθεί στη συστηµατική διδασκαλία του 

γραπτού λόγου. Ακόµα και τα παιδιά που δεν είναι αναγνώστες, διαθέτουν υψηλή 

γνώση γραµµάτων Αναµφίβολα οι εµπειρίες τους πάνω στο γραπτό λόγο να 

ενισχύσει θετικά κάθε τους µεταγλωσσική ικανότητα (Μανωλίτση, 2000: 115-116). 

Καµία όµως έρευνα στον ελλαδικό χώρο δεν έχει πραγµατοποιηθεί, για να 

διαπιστώσει κατά πόσο η ενίσχυση πάνω στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας θα έχει επιπτώσεις και σε άλλες σχετικές ικανότητες, όπως η 

φωνολογική επίγνωση και οι αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου.   

Η έλλειψη σχετικών ερευνών στη χώρα µας, αλλά και άλλοι πιο ουσιαστικοί 

λόγοι µας ωθούν στην πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας. Στις γλώσσες του 
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κόσµου συναντάµε δύο είδη γραµµατικής διαφοροποίησης: τη σύνταξη και τη 

µορφολογία. Μέσα από τη σύνταξη µπορούµε να εκφράσουµε διαφορετικές 

σηµασίες, διαφοροποιώντας τη σειρά των λέξεων µέσα στην πρόταση, ενώ µέσω 

της µορφολογίας έχουµε τη δυνατότητα να εκφράσουµε διαφορετικά νοήµατα, 

διαφοροποιώντας τη µορφολογική δοµή των λέξεων. Οι διάφορες γλώσσες του 

κόσµου στηρίζονται πιο πολύ πότε στο ένα και πότε στο άλλο είδος. Έτσι, η 

γραµµατική των γλωσσών όπως η αγγλική είναι κυρίως συντακτική, ενώ αυτή της 

ελληνικής είναι κυρίως µορφολογική (Κατή, 1992: 140). Εποµένως, η παρούσα 

έρευνα µε τα αποτελέσµατά της προσπαθεί να ανακαλύψει περισσότερα στοιχεία για 

τη µορφολογία της ελληνικής γλώσσας, που είναι και το ουσιαστικότερο κοµµάτι της 

γραµµατικής της. Ευχόµαστε τα ευρήµατα της εργασίας µας που θα προκύψουν από 

τις απαντήσεις των παιδιών, να συµβάλουν θετικά στην στο σχεδιασµό 

προγραµµάτων για την ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης στα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας.  

Στη δική µας έρευνα επιλέξαµε να µελετήσουµε αν ο ρυθµός ανάπτυξης της 

µορφολογικής επίγνωσης επιταχύνεται, όταν δεχθεί κάποια µορφή ενίσχυσης. 

Χρησιµοποιήσαµε διαφορετικά κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης 

πριν και µετά την πειραµατικά παρέµβαση, µε σκοπό να αξιολογήσουµε όλες τις 

πτυχές της µορφολογικής επίγνωσης, τόσο την κλιτική και παραγωγική µορφολογία, 

όσο και το χειρισµό των σύνθετων λέξεων. Στην πειραµατική παρέµβαση 

φροντίσαµε τα παιδιά να διδαχθούν όσο περισσότερα γίνεται από τον τοµέα της 

µορφολογίας, όπως σύνθετες λέξεις, παραγωγικές και κλιτικές καταλήξεις κλπ. 

Ένας άλλος σκοπός της παρούσας µελέτης είναι και η διερεύνηση του ρόλου 

που έχει η άσκηση της µορφολογικής επίγνωσης µε τις αναδυόµενες δεξιότητες του 

γραπτού λόγου των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Η ανάγνωση και η γραφή είναι 

δύο δεξιότητες απαραίτητες για τον σύγχρονο άνθρωπο και ιδιαίτερα για την 

επικοινωνία του µε άλλους ανθρώπους και για την επιβίωσή του στη σηµερινή 

εγγράµµατη κοινωνία. Τα παιδιά από τη στιγµή που θα γεννηθούν ζουν σε ένα 

περιβάλλον, όπου κυριαρχεί ο έντυπος λόγος. Η διαδικασία µάθησης της 

ανάγνωσης και της γραφής ξεκινά στα µικρά παιδιά «όταν αυτά αρχίζουν να 

συνειδητοποιούν ο γραπτός λόγος περιέχει νόηµα και όταν αρχίζουν να διερωτώνται 

πως αναδύεται το νόηµα από τον γραπτό λόγο» (Τάφα, 2001: 21-22). Παρόλο, που 

στην Ελλάδα τα παιδιά δεν διδάσκονται από τη νηπιακή ηλικία τη συστηµατική 
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ανάγνωση και γραφή στο νηπιαγωγείο, φαίνεται να έχουν αρκετές γνώσεις για τις 

δύο ικανότητες αυτές.  

Από τη συνολική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας µας φαίνεται ότι όλες οι 

σχετικές έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί στον Ελλαδικό χώρο αφορούν κυρίως 

τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης µε τον γραπτό λόγο στις πρώτες τάξεις του 

∆ηµοτικού Σχολείου. Κάποιες άλλες έρευνες πάλι εστιάζουν την προσοχή τους στη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών στο Νηπιαγωγείο και τις µελλοντικές τους 

επιδόσεις στις δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού 

Σχολείου. Κρίναµε λοιπόν αναγκαίο από την πλευρά µας να µελετήσουµε µε το αν η 

ενίσχυση που θα εφαρµόσουµε πάνω στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας έχει επιπτώσεις στις αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού 

λόγου. Προκειµένου να επιτύχουµε το σκοπό µας, χρησιµοποιήσαµε εκτός από ένα 

κριτήριο ανάγνωσης λέξεων και ένα κριτήριο, που αξιολογεί άλλες βασικότερες 

γνώσεις των παιδιών για τις αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού, όπως το Larr 

τεστ, το οποίο θα αναλύσουµε σε ένα από τα παρακάτω κεφάλαιά µας.    

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς µας λήφθηκαν υπόψη αρκετοί παράγοντες, οι 

οποίοι, όπως επισηµάνθηκε κατά την επισκόπηση, επηρεάζουν την ενίσχυση της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Η ηλικία, η νοηµοσύνη, 

η φωνολογική επίγνωση, το µορφωτικό επίπεδο των γονέων ελέγχθηκαν για να 

αποκλείσουµε την επιρροή τους πάνω στην ανεξάρτητη µεταβλητή µας που ήταν η 

µορφολογικής επίγνωση. 

Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό αναφέρουµε ότι, στο επόµενο κεφάλαιο 

ακολουθούν ο σκοπός και οι υποθέσεις της έρευνάς µας, όπως προέκυψαν έπειτα 

από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για την µέχρι τώρα πορεία της 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 ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

ηλικίας 5-6 ετών µετά την άσκηση µε δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών 

τους γνώσεων. 

2)          Η διερεύνηση του ρόλου που έχει η άσκηση της µορφολογικής επίγνωσης 

στις αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου ελληνόφωνων παιδιών 

προσχολικής ηλικίας (5-6 ετών).  

  

 

              Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι: 

1)           Γενική υπόθεση:  Η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα 

πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά 

την ανάπτυξη των δεξιοτήτων µορφολογικής επίγνωσης.  

Ειδικότερα:  

α) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη µορφολογική επίγνωση 

θα είναι υψηλότερες µετά την πειραµατική παρέµβαση,  σε σύγκριση µε τις επιδόσεις 

τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση.  

β)  Οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στη µορφολογική επίγνωση µετά 

την πειραµατική παρέµβαση θα είναι ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια παιδιά 

πριν την πειραµατική παρέµβαση. 

γ) Οι επιδόσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας στη µορφολογική επίγνωση θα 

είναι υψηλότερες στην πειραµατική οµάδα από ό,τι θα είναι στην οµάδα ελέγχου 

µετά την πειραµατική µας παρέµβαση. 

2)        Γενική υπόθεση: Η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα 

πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά 

την ανάπτυξη αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου.  

Ειδικότερα:  

α)  Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας θα είναι υψηλότερες στα 

κριτήρια αναγνώρισης λέξεων, γνώσης γραµµάτων και φωνολογικής επίγνωσης µετά 
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την πειραµατική παρέµβαση, από τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια τα παιδιά πριν από 

την πειραµατική παρέµβαση. 

β)  Οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αναγνώρισης λέξεων, 

γνώσης γραµµάτων και φωνολογικής επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση 

θα είναι ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια παιδιά πριν την πειραµατική 

παρέµβαση. 

γ) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην αξιολόγηση των 

δεξιοτήτων  αναδυόµενου γραπτού λόγου θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου. 

δ) Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα υπερέχουν ως προς τις δεξιότητες του 

αναδυόµενου γραπτού λόγου από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου µετά την 

πειραµατική παρέµβαση.  

 

 Η πρώτη γενική υπόθεση ανταποκρίνονται στον πρώτο σκοπό της έρευνάς 

µας, ενώ η δεύτερη ανταποκρίνεται στο δεύτερο σκοπό µας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
 
 

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

µας ήταν πειραµατική τύπου και ολοκληρώθηκε σε τρεις φάσεις. Αρχικά 

συγκροτήθηκαν δύο οµάδες υποκειµένων, η οµάδα ελέγχου και η πειραµατική 

οµάδα. 

Η πρώτη φάση διήρκησε δύο βδοµάδες και περιλάµβανε δύο συναντήσεις µε 

κάθε παιδί. Την πρώτη εβδοµάδα εξετάσαµε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και 

τη δεύτερη τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Στη πρώτη συνάντηση µετρήθηκε αρχικά 

η µη γλωσσική νοηµοσύνη των παιδιών µε το τεστ Raven. Στη συνέχεια µετρήσαµε 

τις αναγνωστικές ικανότητες των παιδιών µε ένα κριτήριο ανάγνωσης απλών 

λέξεων, τις γνώσεις τους για τα γράµµατα και τις µεταφωνολογικές τους ικανότητες. 

Ακολούθησε η εφαρµογή διαφόρων κριτηρίων, µε τα οποία µετρήσαµε τη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών.  Σηµειώνουµε ότι σκοπός της αξιολόγησης των 

παιδιών στην πρώτη συνάντηση ήταν ο έλεγχος της οµοιοµορφίας των δύο οµάδων, 

πριν την έναρξη της πειραµατικής διαδικασίας.   

 Η δεύτερη φάση διήρκησε περίπου ένα µήνα. Η πειραµατική οµάδα 

εξασκήθηκε σε δραστηριότητες για την ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης. Η 

εξάσκηση περιλάµβανε την εκµάθηση παράγωγων ουσιαστικών, υποκοριστικών, 

µεγεθυντικών, σχηµατισµό σύνθετων λέξεων, εθνικών ονοµάτων, ουσιαστικών 

προερχόµενα από ουσιαστικά µε διάφορες καταλήξεις και σηµασίες, επιθέτων από 

ουσιαστικά, αντρωνυµικών, ενικό και πληθυντικό αριθµό των ονοµάτων, χρόνους 

ρηµάτων και παθητική σύνταξη.  Θα αναφερθούµε αναλυτικότερα παρακάτω στις 

διδασκαλίες που έλαβαν χώρα κατά τη διάρκεια της πειραµατικής µεθόδου.  

 Στη οµάδα ελέγχου δεν έγινε καµία ειδική παρέµβαση το συγκεκριµένο µήνα 

αλλά αφήσαµε τις νηπιαγωγούς να ακολουθήσουν κανονικά το ηµερήσιο αναλυτικό 

τους πρόγραµµα.  

 Η τρίτη φάση διήρκησε δύο βδοµάδες και πραγµατοποιήθηκε δύο βδοµάδες 

µετά το τέλος της παρέµβασης που εφαρµόστηκε στην πειραµατική οµάδα, για να 

ελεγχθούν οι βραχύχρονες επιδράσεις της πειραµατικής διαδικασίας στην 
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εξαρτηµένη µεταβλητή. Η εξέταση έγινε σε δύο συναντήσεις. Αρχικά εξετάσαµε τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας και έπειτα της οµάδας ελέγχου. Κατά την τρίτη 

φάση δόθηκαν τα ίδια κριτήρια µέτρησης που είχαν δοθεί και κατά την πρώτη φάση. 

Επιπλέον, τώρα δόθηκε κι ένα κριτήριο για την αξιολόγηση του αναδυόµενου 

γραπτού λόγου. Με αυτό τον τρόπο προσπαθήσαµε να εξετάσουµε την επίδραση 

της πειραµατικής παρέµβασης στις δεξιότητες της µορφολογικής επίγνωσης αλλά 

και σε ευρύτερες δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου, όπως η γνώση 

γραµµάτων, η αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου και η φωνολογική επίγνωση.    

 Κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων, προκειµένου να διαπιστώσουµε αν η 

πρώτη γενική υπόθεση µας επαληθεύεται, εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

µορφολογική επίγνωση, ανεξάρτητη µεταβλητή ήταν η οµάδα (πειραµατική ή 

ελέγχου), ενώ ελεγχόµενες µεταβλητές ήταν η νοηµοσύνη, το κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο, η φωνολογική επίγνωση και η αναγνωστική ικανότητα. Έπειτα, όταν 

θέλαµε να ελέγξουµε την τελευταία υπόθεσή µας, εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν οι 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου και ανεξάρτητη η οµάδα.  

 

5.2 Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας  
 

Το δείγµα της έρευνας προέρχεται από ένα πληθυσµό παιδιών προσχολικής 

ηλικίας 5;2-6;6 ετών, τα οποία φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 2005-2006 σε 

δηµόσια Νηπιαγωγεία της πόλης του Ηρακλείου.  

Η επιλογή των Νηπιαγωγείων έγινε µε συµπτωµατικό τρόπο. Τα δύο δηµόσια 

διθέσια ολοήµερα Νηπιαγωγεία του Ηρακλείου, που επιλέξαµε ήταν στεγασµένα 

στον ίδιο χώρο. Στο πρώτο νηπιαγωγείο, από το οποίο προέρχονται τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας, εφαρµόσαµε οι ίδιοι την παρέµβαση για την ενίσχυση της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών.   

Το δείγµα µας συγκρότησαν όλα τα νήπια που φοιτούσαν στα δύο 

Νηπιαγωγεία, εφόσον πληρούσαν κάποιες προϋποθέσεις που είχαµε ορίσει: 

α) Τα παιδιά που συµµετείχαν στην έρευνα µας ήταν νήπια ηλικίας 5;2-6;6 ετών. Για 

την εύρεση της ηµεροµηνίας γέννησης των παιδιών χρησιµοποιήσαµε τα βιβλία 

εγγραφής των Νηπιαγωγών. 

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

και να οµιλούν µόνο την  ελληνική γλώσσα. Η πιστοποίηση αυτού του περιορισµού, 

έγινε µε τη βοήθεια των Νηπιαγωγών και τη δική µας. 
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γ) Τα παιδιά ακόµα έπρεπε να µην παρουσιάζουν καµία γλωσσική διαταραχή. Και 

σε αυτή την περίπτωση λάβαµε υπόψη την εκτίµηση των Νηπιαγωγών και τη δική 

µας.  

 Με βάση λοιπόν όλους τους προηγούµενους περιορισµούς το τελικό δείγµα 

µας συγκρότησαν 41 παιδιά ηλικίας 5;2-6;6 ετών, τα οποία ήταν όλα τα νήπια των 

δύο Νηπιαγωγείων, µιλούσαν µόνο ελληνικά και δεν παρουσίαζαν καµία γλωσσική 

διαταραχή. Από αυτά τα 23 ήταν αγόρια και τα 18 κορίτσια. Την πειραµατική οµάδα 

απάρτιζαν 24 υποκείµενα και την οµάδα ελέγχου τα υποκείµενα ήταν 17. 

 Τα υποκείµενα που συγκρότησαν το δείγµα τους προέρχονταν από όλα τα 

κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα. Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 1 η συντριπτική 

πλειοψηφία των υποκειµένων και στις δύο οµάδες προέρχονται από µεσαία και 

χαµηλά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα. Μάλιστα παραπάνω από τα µισά παιδιά 

έχουν γονείς που ανήκουν σε χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο.  Η κατάταξη 

τους σε κοινωνικό-οικονοµικά στρώµατα έγινε µε βάση το επάγγελµα που ασκούσαν 

οι γονείς τους.  

 

Πίνακας 1 

Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα 

και της µητέρας τους. 

 

ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑ∆Α 

Πατέρας  Μητέρα Πατέρας  Μητέρα 

 

Κοινωνικο- 

οικονοµικό 

επίπεδο Ν % Ν % Ν % Ν % 

Ανώτερο 1 5,9 0 0 2 8,3 1 4,2 

Μεσαίο 8 47,1 3 17,6 8 33,3 10 41,7 

Κατώτερο 8 47,1 14 82,4 13 54,2 12 50 

Άγνωστο 0 0 0 0 1 4,2 1 4,2 
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Το επάγγελµα των γονέων χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες, ακολουθώντας 

ανάλογη ταξινόµηση του Κρασανάκη (1984). 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 στα ανώτερο επίπεδο εντάχθηκαν τα 

επιστηµονικά και ελεύθερα επαγγέλµατα, τα διευθυντικά και ανώτερα διοικητικά 

στελέχη και οι εκπαιδευτικοί.  

 
 
 
5.3 Όργανα µέτρησης 
  

Α) Μεταγλωσσικά κριτήρια 

Για την εκτίµηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών 

χρησιµοποιήσαµε διαφορετικά κριτήρια, κατάλληλα διαµορφωµένα για παιδιά 

Νηπιαγωγείου. Ένα µέρος προέρχεται από κριτήρια ξένων ερευνητών (Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993, Nunes et al. 1997, Lyster, 2002), τα οποία προσαρµόσαµε στην 

ελληνική γλώσσα.  Πέρα όµως από τα παραπάνω, χρησιµοποιήσαµε στην έρευνά 

µας και αυτούσια κριτήρια Ελλήνων ερευνητών (Μανωλίτσης, 2000). 

Όλα τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν περιλάµβαναν απλές και κατανοητές 

λέξεις για τα παιδιά της συγκεκριµένης ηλικίας. 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  

δίναµε τις απαραίτητες εξηγήσεις. Όταν ξεκινούσε όµως η αξιολόγησή τους, 

σταµατούσαµε να διορθώνουµε τα λάθη τους και καταγράφαµε τις απαντήσεις που 

µας έδιναν.  

Τα µεταγλωσσικά κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε στην έρευνά µας, τα οποία 

παρουσιάστηκαν µε τη µορφή παιχνιδιού, περιγράφονται παρακάτω αναλυτικά.  
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1) 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 και την ανάλυση σύνθετων λέξεων. 

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγµατοποιήσαµε, η µορφολογική 

δοµή των λέξεων διακρίνεται σε δύο βασικά µέρη: στο κλιτικό (inflectional) και στο 

παραγωγικό (derivational) µέρος. Για τον παρόν λόγο θεωρήσαµε ότι η χρήση τόσο 

κλιτικών όσο και παραγωγικών τύπων ήταν αναγκαία για να διαµορφώσουµε µία 

ολοκληρωµένη εικόνα των µορφολογικών γνώσεων των παιδιών. 

Επιλέξαµε λοιπόν τέσσερις 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 µας παραπέµπουν σε ικανότητες χειρισµού των λέξεων και τα 

αποτελέσµατα που προκύπτουν µας δίνουν στοιχεία για το επίπεδο της συνειδητής 

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

τρόπο (Carlisle, 1995: 96). 

Από αυτές τις τέσσερεις µετρήσεις, η µία αξιολογεί την επίγνωση της κλιτικής 

µορφολογίας, η δεύτερη την παραγωγική µορφολογία, η τρίτη αξιολογεί την 

επίγνωση της κλιτικής και παραγωγικής µορφολογίας και η τέταρτη την επίγνωση 

χειρισµού σύνθετων λέξεων. Τα τρία πρώτα κριτήρια µέτρησης της µορφολογικής 

επίγνωσης είναι τα εξής: α) κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, β) κριτήριο χειρισµού 

παραγωγικών τύπων και γ) κριτήριο αναλογίας λέξεων. Η τέταρτη µέτρηση, η οποία 

αξιολογούσε την επίγνωση του χειρισµού σύνθετων λέξεων περιλαµβάνει τρία 

κριτήρια και είναι τα εξής: α) κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, β) κριτήριο 

ανάλυσης σύνθετων λέξεων και γ) κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων.  

Στα έξι µορφολογικά κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε η σειρά παρουσίασης 

των θεµάτων προέκυψε από τυχαία επιλογή, µε τη χρήση πίνακα τυχαίων αριθµών.  
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 α) Κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων 
 

Το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων αξιολογεί 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). Η προσαρµογή του στα ελληνικά έγινε 

από την Κουρουπάκη (2004).  

Η πορεία που ακολουθήθηκε στο συγκεκριµένο κριτήριο ήταν όµοια µε αυτή 

που ακολούθησε η Κουρουπάκη (2004) στο ίδιο κριτήριο. Συγκεκριµένα το κριτήριο 

αυτό παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού, µε σκοπό να εξασφαλισθεί 

η εγκυρότητα του κριτηρίου και τους διαβάσαµε µία µικρή ιστορία που έφτιαξε η 

Κουρουπάκη (2004). Κατά την επίδοση του κριτηρίου έπρεπε να χρησιµοποιήσαµε 

δύο αρκουδάκια. Η διαδικασία που ακολουθήσαµε ήταν η εξής: λέγαµε στα παιδιά τη 

λέξη-στόχο και εκείνα έπρεπε να την προσαρµόσουν, µε το να αλλάξουν το χρόνο 

της ή το πρόσωπο, µέσα στην πρόταση που ακολουθούσε. 

Ξεκινήσαµε την εφαρµογή του κριτηρίου µε τρία δοκιµαστικά θέµατα για να 

διορθωθούν πιθανόν λάθη που έκαναν τα παιδιά, προκειµένου να κατανοήσουν τι 

θα έπρεπε να κάνουν για να απαντήσουν σωστά στη συνέχεια. για να διασφαλιστεί 

ότι τα παιδιά κατανόησαν πλήρως αυτό που τους ζητούσαµε. Συνεχίζαµε µε τα οχτώ 

θέµατα αξιολόγησης, κατά την εφαρµογή των οποίων δεν διορθώναµε το παιδί και 

ήταν χωρισµένα σε δύο διαφορετικές συνθήκες. Στα θέµατα της πρώτης συνθήκης 

τα παιδιά καλούνταν να αλλάξουν 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 δε 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 σ’ αυτή τη συνθήκη, σε δύο από αυτά τα θέµατα 

υπήρχε συµφωνία ανάµεσα στο πρόσωπο της πρότασης και της λέξης στόχος, ενώ 

στα άλλα δύο όχι.  

Τα ρήµατα που χρησιµοποιήθηκαν στην πρώτη συνθήκη σχηµάτιζαν 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 
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χρησιµοποιήσαµε σχηµατίστηκε 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.  

Οι απαντήσεις των παιδιών καταγράφηκαν σε ένα φύλλο αξιολόγησης. Για 

κάθε σωστή συµπλήρωση της πρότασης το παιδί έπαιρνε από ένα βαθµό. Ο τελικός 

βαθµός προέκυψε από το σύνολο των ορθά συµπληρωµένων προτάσεων. Η 

διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο δέκα λεπτά. 

Το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, όπως αυτό δόθηκε στα υποκείµενα βρίσκεται 

στο Παράρτηµα. 

 

 

β) Κριτήριο χειρισµού παραγωγικών τύπων 
 

Το κριτήριο αυτό έχει σαν σκοπό να αξιολογήσει την ικανότητα των παιδιών 

να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα. Βασιστήκαµε στο δεύτερος µέρος του 

«test of Morphological structure»  (τεστ µορφολογικής δοµής) της  Carlisle (2000).  

Το κριτήριο αυτό έχει την ίδια δοµή µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων. 

∆εν χρειάστηκε να παρουσιάσουµε κάποια ανάλογη ιστορία, όπως συνέβηκε µε το 

προηγούµενο κριτήριο, για το λόγο ότι η διαδικασία που έπρεπε να ακολουθήσουν 

ήταν παρόµοια µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων.  

Ξεκινήσαµε την εφαρµογή του κριτηρίου µε δύο δοκιµαστικά θέµατα και 

συνεχίσαµε µε οχτώ θέµατα αξιολόγησης. Τα παιδιά καλούνταν να αλλάξουν τις 

λέξεις-στόχους, οι οποίες ήταν ουσιαστικά (εκτός από την πρόταση δύο, που η λέξη 

στόχος ήταν ρήµα και την επτά, που η λέξη-στόχος ήταν επίθετο) και να τις 

µετατρέψουν σε παράγωγες λέξεις (κυρίως ουσιαστικά), οι οποίες θα συµφωνούσαν 

µε το νόηµα της πρότασης που τους δινόταν (π.χ. Τραγούδι. Ο Γιάννης που 

τραγουδάει είναι…). Στο τέταρτο και έβδοµο θέµα τα παιδιά κλήθηκαν να αλλάξουν 

τη λέξη-στόχο και να την µετατρέψουν σε επίθετο. 

Οι απαντήσεις των παιδιών καταγράφηκαν σε ένα φύλλο αξιολόγησης. Για 

κάθε σωστή απάντηση το παιδί έπαιρνε ένα βαθµό. Η µέγιστη βαθµολογία ήταν το 

οχτώ και η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο 

πέντε λεπτά (δες Παράρτηµα).  
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γ) Κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων 
 
Το κριτήριο αυτό έχει σκοπό να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

χειρίζονται τα µορφήµατα και να δηµιουργούν σύνθετες λέξεις από δύο λέξεις που 

θα τους δοθούν. Επίσης εξετάζεται η γνώση τους για την λέξη που σχηµάτισαν. Το 

παρών κριτήριο είχε σαν πηγή προέλευσης το κριτήριο «word compounds» 

(σύνθετες λέξεις) της Lyster (2002).      

Η εργασία που κλήθηκαν τα παιδιά να κάνουν ήταν να συνθέσουν δύο λέξεις 

και να παράγουν µια νέα σύνθετη λέξη. Η διαδικασία εφαρµογής του κριτηρίου είχε 

ως εξής: Λέγαµε στο παιδί, ότι τα  δύο αρκουδάκια, όπως είπαµε προηγουµένως, 

είναι πολύ καλοί φίλοι και όταν συναντιούνται παίζουν διάφορα παιχνίδια. «Τώρα 

λοιπόν το καφέ αρκουδάκι θα λέει δύο λέξεις και το άσπρο θα τις ενώνει αυτές τις 

λεξούλες, για να κάνει µία νέα λέξη. Εσύ θα «κάνεις» το άσπρο αρκουδάκι και θα 

ενώσεις τις δύο λέξεις, όπως θα έκανε εκείνο. Μπορούµε να ξεκινήσουµε. Να σου 

γνωρίσω αρχικά τα δύο αυτά 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 προσεχτικά».     

Σε αυτό το κριτήριο τα δοκιµαστικά θέµατα ήταν τρία, προκειµένου τα παιδιά 

να συνειδητοποιήσουν απόλυτα τι έπρεπε να κάνουν. Κατά τη διάρκεια εφαρµογής 

των δοκιµαστικών θεµάτων διορθώναµε τα πιθανά λάθη των παιδιών, ενώ όταν 

ξεκινούσαν τα δέκα θέµατα αξιολόγησης δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά. 

Οι λέξεις που επιλέχθηκαν στο κριτήριο αυτό φροντίσαµε να είναι οικείες και 

απλές προς στα παιδιά. Οι σύνθετες λέξεις που επιλέχθηκαν και σε αυτό το κριτήριο, 

όπως και στα επόµενα δύο κριτήρια που ακολουθούν, φροντίσαµε να 

περιλαµβάνουν όσο πιο πολλά είδη συνθέτων. Σε πέντε θέµατα όταν το α’ συνθετικό 

ενωνόταν µε το β΄ συνθετικό τότε ανάµεσα τους έπρεπε να προστεθεί το φωνήεν –ο. 

Σε δύο θέµατα έπρεπε να γίνει απαλοιφή του συνθετικού φωνήεντος. Σε άλλα τρία 

θέµατα ο τόνος της σύνθετης λέξης µπορεί να µεταφερθεί. Κατά την εφαρµογή αυτού 

του κριτηρίου καταγράφηκαν στο ατοµικό φυλλάδιο του, τα όσα µας απάντησε το 

κάθε υποκείµενο χωριστά. Αν το παιδί δηµιουργούσε σωστά τη σύνθετη λέξη (π.χ. 

χιόνι-άνθρωπος, χιονάνθρωπος), έπαιρνε ένα βαθµό. Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο πέντε λεπτά (δες Παράρτηµα).  
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δ) Κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων   
 
Σκοπός αυτού του κριτηρίου είναι να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

αναλύουν µία σύνθετη λέξη στα συνθετικά της µέρη. Το κριτήριο αυτό βασίστηκε σε 

κάποιο βαθµός στο κριτήριο «analysis of compound words» (ανάλυση σύνθετων 

λέξεων) της Lyster (2002).  

Στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων τους δίνονταν µία σύνθετη λέξη και 

τα παιδιά καλούνταν να εντοπίσουν τις δύο λέξεις που αποτελούν τη σύνθετη λέξη, 

µε τη σωστή όµως σειρά. Συγκεκριµένα λέγαµε στο παιδί: 

«Τώρα αυτά τα αρκουδάκια θα παίξουν ένα άλλο παιχνίδι. Το καφέ αρκουδάκι θα 

λέει µία λέξη. Το άσπρο αρκουδάκι, θα πρέπει να µαντέψει ποιες είναι οι δύο λέξεις 

που κρύβονται πίσω από τη µεγάλη λέξη που του είπε το καφέ αρκουδάκι. Εσύ θα 

κάνεις το άσπρο αρκουδάκι και κάθε φορά που το καφέ αρκουδάκι λέει µία λέξη, εσύ 

θα προσπαθήσεις να µαντέψεις, ποιες άλλες δύο λέξεις κρύβονται πίσω από αυτή τη 

λέξη.» Παράδειγµα: Καφέ αρκουδάκι χαρτοπετσέτα, παιδί: χαρτί και πετσέτα. 

Και σ’ αυτό το κριτήριο υπήρχαν τρία δοκιµαστικά θέµατα για να κατανοήσουν 

τα παιδιά πλήρως τι έπρεπε να κάνουν. Στη συνέχεια ακολουθούσαν 10 θέµατα 

αξιολόγησης. Οι λέξεις που επιλέχτηκαν ήταν απλές και οικείες στα παιδιά αυτής της 

ηλικίας. Οι σύνθετες λέξεις, που χρησιµοποιήθηκαν σ’ αυτό το κριτήριο, ήταν 

διαφορετικές από το κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, για να αποφευχθεί 

οποιαδήποτε επίδραση µεταξύ των δύο κριτηρίων, η οποία να οφείλεται στην 

αποµνηµόνευση των λέξεων. Όµως και σε αυτό το κριτήριο τα θέµατα που 

επιλέχθηκαν φροντίσαµε να ακολουθούν τους περισσότερους κανόνες που διέπουν 

τις σύνθετες λέξεις. Πέρα από τις κατηγορίες που χρησιµοποιήθηκαν στο κριτήριο 

δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, σε αυτό το κριτήριο προστέθηκαν κι άλλες. Για 

παράδειγµα φροντίσαµε να υπάρχουν θέµατα µε σύνθετες λέξεις, οι οποίες είχαν 

υποστεί αποκοπή του α’ συνθετικού. Υπήρχαν επίσης κατηγορίες όπου υπήρχε 

σύνθεση ουσιαστικού µε ουσιαστικού, επιθέτου µε ουσιαστικού, ρήµατος µε ρήµα και 

επιρρήµατος µε ρήµα.     

Κατά την εφαρµογή αυτού του κριτηρίου, καταγράψαµε τις απαντήσεις των 

παιδιών στο ατοµικό δελτίο απαντήσεων. Αν το παιδί αναλύσει σωστά τις λέξεις της 

κάθε µιας σύνθετης λέξης έπαιρνε από ένα βαθµό (π.χ. σιγοτραγουδώ, σιγά και 
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τραγουδώ). Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν περίπου πέντε 

λεπτά. 

ε) Κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων  
 
Το κριτήριο αυτό έχει σαν σκοπό να µετρήσει την ικανότητα των παιδιών να 

χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα και να παράγουν νέες λέξεις. Η ιδέα γι’ αυτό το 

κριτήριο προέρχεται από το «morpheme-reversal task» των Bryant, Nunes & Aidinis 

(1999). Στα ελληνικά προσαρµόστηκε από την Κουρουπάκη (2004).  

Η εργασία που κλήθηκαν τα παιδιά να εκτελέσουν σ’ αυτό το κριτήριο ήταν να 

αντιστρέψουν τις λέξεις ή τα µορφήµατα από τις οποίες αποτελείται µία σύνθετη λέξη 

(Παράδειγµα: λέξη-στόχος: νερόφιδο, σωστή απάντηση: φιδόνερο). Και σ’ αυτό το 

κριτήριο υπήρχαν τρία 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. Σηµειώνουµε ότι όλες οι λέξεις  

στο συγκεκριµένο κριτήριο ήταν οικείες στα παιδιά αυτής της ηλικίας. 

Καταγράψαµε τις απαντήσεις των παιδιών στο ατοµικό τους δελτίο. Αν το 

παιδί αντέστρεφε σωστά τις λέξεις της κάθε µίας σύνθετης λέξης έπαιρνε από ένα 

βαθµό (π.χ. ασπρόµαυρος, µαυρόασπρος). Τα θέµατα αξιολόγησης ήταν στο 

σύνολό τους δέκα. Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά 

µέσο όρο πέντε λεπτά.  

 

στ) Κριτήριο αναλογίας λέξεων 
 

Με αυτό το κριτήριο αξιολογούµε την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται 

κλιτικά, αλλά και παραγωγικά µορφήµατα. Η πηγή προέλευσης του κριτηρίου αυτού 

ήταν το κριτήριο «word analogy task» των Nunes, Bindman & Bryant (1997). Το 

κριτήριό µας όµως βασίστηκε και πάλι στην προσαρµογή που έγινε στα ελληνικά 

από την Κουρουπάκη (2004).  

Η εφαρµογή του κριτηρίου ξεκινούσε µε τρία δοκιµαστικά θέµατα, κατά την 

εφαρµογή των οποίων δίναµε εξηγήσεις στα παιδιά όταν απαντούσαν λανθασµένα. 

Αρχικά δίνονταν στα παιδιά ένα ζεύγος λέξεων (παράδειγµα: βιβλίο-βιβλία) και 

έπειτα µία λέξη στόχο (π.χ. σύννεφο). Τα παιδιά καλούνταν να σχηµατίσουν σωστά 

τη λέξη-στόχο για να υπάρχει µία οµοιότητα και µε το παραπάνω ζεύγος (σωστή 
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απάντηση: σύννεφα). Σε κάποια θέµατα θα έπρεπε να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις 

τους για τα κλιτικά µορφήµατα και στα άλλα τις γνώσεις τους για τα παραγωγικά. Τα 

κριτήρια αξιολόγησης ήταν δεκατέσσερα και όταν ξεκινούσαµε την εφαρµογή τους 

δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά. Οι λέξεις που χρησιµοποιήσαµε φροντίσαµε να είναι 

οικείες στα παιδιά. Στα θέµατα 8, 9, 11, 12, 13, 14 έπρεπε να χρησιµοποιήσουν τις 

γνώσεις τους για την παραγωγική µορφολογία (π.χ. πέντε-πέµπτος, έξι-έκτος) και 

στα υπόλοιπα θέµατα έπρεπε να χρησιµοποιήσουν την κλιτική µορφολογία (π.χ. 

αυτοκίνητο-αυτοκίνητα, πιάτο-πιάτα).  

Αποτυπώσαµε τις απαντήσεις των παιδιών γραπτώς. Για κάθε σωστή αλλαγή 

της λέξης το παιδί έπαιρνε κι από ένα βαθµό. Η µεγαλύτερη βαθµολογία που θα 

µπορούσε να συγκεντρώσει ήταν το δεκατέσσερα. Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο δέκα λεπτά.    

 

2) Κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης 

Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος 
 
Σκοπός του συγκεκριµένου κριτηρίου είναι να αξιολογήσει την ικανότητα των 

µικρών παιδιών να αναγνωρίζουν ότι οι δύο λέξεις ξεκινούν µε το ίδιο φώνηµα. Το 

κριτήριο αυτό έχει κατασκευασθεί από το Μανωλίτση (2000) και δόθηκε στα 

υποκείµενα πριν και µετά την πειραµατική διαδικασία. 

Αρχικά το κριτήριο αυτό δόθηκε στα υποκείµενα χωρίς τη βοήθεια εικόνων. 

Εκφωνούσαµε στα παιδιά µία λέξη- στόχο και έπειτα άλλες τρεις. Ζητούσαµε να µας 

πει το κάθε υποκείµενο ποια λέξη αρχίζει µε τον ίδιο ήχο, όπως η πρώτη λέξη  που 

εκφωνήθηκε. 

Τη δεύτερη φορά, µετά την πειραµατική διαδικασία, 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 που άρχιζε και η λέξη 

στόχος. Συγκεκριµένα λέγαµε: «αυτή εδώ είναι µία γάτα και το όνοµά της αρχίζει µε 

τον ήχο /γ/ (ταυτόχρονα δείχναµε την εικόνα-στόχο), αυτό εδώ είναι ένα τύµπανο, 

αυτό είναι ένα γουρούνι και αυτό ένα φίδι (ταυτόχρονα δείχνουµε). Πες µου τώρα 
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ποιας εικόνας το όνοµα από αυτές τις τρεις αρχίζει µε τον ήχο /γ/ που αρχίζει και η 

γάτα». 

Πριν ξεκινήσει η αξιολόγηση και τις δύο φορές εφαρµόζονταν δύο δοκιµαστικά 

θέµατα κατά τη διάρκεια των οποίων διορθώναµε τα παιδιά. Η καταγραφή των 

αποτελεσµάτων γινόταν σε ένα ειδικό φύλλο του ατοµικού φυλλαδίου αξιολόγησης 

του παιδιού.  

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 τους συγκεκριµένου 

κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο 10 λεπτά.  

 

Β) Κριτήρια αξιολόγησης αναγνωστικών ικανοτήτων 

α) Κριτήριο αναγνώρισης λέξεων  
 

Χρησιµοποιήσαµε το κριτήριο για να ελέγξουµε αν τα παιδιά γνωρίζουν να 

διαβάζουν ή όχι. Το ίδιο κριτήριο έχει χρησιµοποιηθεί από τον Μανωλίτση (2000: 

149) και δόθηκε πριν και µετά την πειραµατική διαδικασία. 

Το κριτήριο παρουσιάζονταν στα παιδιά µε τη µορφή τετραδίου, όπου κάθε 

φύλλο, στο κέντρο του, είχε τυπωµένη και από µία λέξη. Οι λέξεις του κριτηρίου ήταν 

µονοσύλλαβες, δισύλλαβες και τρισύλλαβες και η σειρά που παρουσιάστηκαν ήταν 

τυχαία. Συγκεκριµένα ρωτούσαµε το παιδί:  «γνωρίζεις αυτή τη λέξη;». Για κάθε λέξη 

που διάβαζε το κάθε παιδί έπαιρνε και από ένα βαθµό. Στο σύνολό τους οι λέξεις 

ήταν δέκα. Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο 

πέντε λεπτά.  
 

β) Κριτήριο γνώσης γραµµάτων 
 
Οι γνώσεις για τα γράµµατα που είχαν τα παιδιά αξιολογήθηκαν µε ένα 

κριτήριο αναγνώρισης των πεζών γραµµάτων του ελληνικού αλφαβήτου. Για την 

επίδοση του κριτηρίου δηµιουργήσαµε ένα τετράδιο και πάνω σε κάθε φύλλο του 

γράψαµε από ένα πεζό γράµµα. Χρησιµοποιήσαµε όλα τα γράµµατα του 

αλφαβήτου. Η παρουσίαση των γραµµάτων έγινε µε τυχαία σειρά. Σε κάθε γράµµα 

ρωτούσαµε το παιδί «Γνωρίζεις αυτό το γράµµα;». Αξιολογούσαµε ως σωστή 
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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.  

 

Γ) Κριτήριο αξιολόγησης νοηµοσύνης  

Ο δείκτης νοηµοσύνης µετρήθηκε µε ένα µη γλωσσικό τεστ νοηµοσύνης, το 

οποίο δόθηκε πριν την πειραµατική διαδικασία. Χρησιµοποιήσαµε το έγχρωµο τεστ 

προοδευτικών τύπων του RAVEN PM47, ακολουθώντας τις οδηγίες της ελληνικής 

στάθµισης (Τσακρής, 1970). Το τεστ αυτό κατά τον κατασκευαστή του είναι µέτρο 

του παράγοντα της γενικής νοηµοσύνης (G) του Spearman. Κατά την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκαν οι τυπικοί βαθµοί της ελληνικής στάθµισης.  

 

∆) Κριτήριο αξιολόγησης αντίληψης εννοιών του γραπτού λόγου 

Η αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου αξιολογήθηκε µε το «Larr test of 

emergent literacy», το οποίο δόθηκε µετά την πειραµατική διαδικασία. Πρόκειται για 

ένα σύντοµο τεστ (paper-pencil test) αξιολόγησης των παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Στην εργασία αυτή τα παιδιά κλήθηκαν να δείξουν κατά πόσο αναγνωρίζουν τα 

γραµµατικά στοιχεία σε ποικίλες µορφές, πότε λαµβάνει χώρα η γραφή και η 

ανάγνωση και κατά πόσο καταλαβαίνουν ορθά τους βασικούς τεχνικούς όρους που 

συνδέονται µε την ανάγνωση στα Ελληνικά.  

Σε κάθε παιδί της οµάδας δόθηκε ένα µολύβι κι ένα τετράδιο, που περιείχε τις 

ερωτήσεις (items) του συγκεκριµένου τεστ. Σε κάθε εικόνα τα παιδιά κλήθηκαν να 

κυκλώσουν την σωστή απάντηση, στην ερώτηση που τους δινόταν. Ο συνολικός 

χρόνος  εξέτασης της κάθε οµάδας ήταν 15 λεπτά περίπου. Το τεστ περιέχει 19 

ερωτήσεις, σύµφωνα µε τις οποίες ζητάµε από το παιδί να κυκλώσει την καλύτερή 

του απάντηση. Στην αρχή δόθηκαν 2 δοκιµαστικά θέµατα για να εξασφαλίσουµε ότι 

τα παιδιά κατανόησαν πλήρως τη διαδικασία. Στις ερωτήσεις από 1 έως 5 

αξιολογείται η αναγνώριση γραπτών στοιχείων σε ποικίλες µορφές. Οι ερωτήσεις 6 

έως 8 ζητούσαν από τα παιδιά να καθορίσουν πότε παρουσιαζόταν η γραφή και η 

ανάγνωση. Ενώ στις ερωτήσεις 9 έως 19 αξιολογούν την αντίληψη για τους 

βασικούς τεχνικούς όρους που συνδέονται µε την ανάγνωση.   

Για τη σωστή εφαρµογή αυτού του τεστ, δώσαµε στα παιδιά ένα µολύβι για να 

κυκλώνουν τις απαντήσεις τους, µαζί µε τις 21 ασπρόµαυρες εικόνες. Στην κάθε 

εικόνα υπήρχαν κάποια στοιχεία που αφορούσαν την αντίληψη εννοιών γραπτού 

λόγου και αυτά καλούνταν να κυκλώσουν τα υποκείµενα. Το τεστ δόθηκε στα παιδιά 
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οµαδικά (οµάδες 4 παιδιών) και διήρκησε 15 λεπτά περίπου. Κατά την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκαν οι ήταν αρχικοί βαθµοί του τεστ. 

 

5.4 Πειραµατική παρέµβαση 
 

Η πειραµατική παρέµβαση της έρευνας, όπως αναφέραµε και παραπάνω, 

διήρκησε περίπου ένα µήνα και περιλάµβανε πλούσιες δραστηριότητες, µε τις 

οποίες στοχεύαµε ώστε να ενισχύσουµε την µορφολογική επίγνωση των παιδιών. 

Συνολικά έγιναν δεκατέσσερις διδασκαλίες και η διάρκειά τους ποίκιλε από 15 έως 

και 40 λεπτά. Η πειραµατική οµάδα ήταν χωρισµένη σε δύο τµήµατα, όσα και τα 

τµήµατα του Νηπιαγωγείου. Τις διδασκαλίες της µίας τάξης τις κάναµε εµείς 

προσωπικά και η νηπιαγωγός του δεύτερου τµήµατος, µετά από κατάλληλη 

εκπαίδευση, ανέλαβε να υλοποιήσει τις ίδιες διδασκαλίες στα παιδιά της. 

Φροντίσαµε οι δραστηριότητες που εντάξαµε στην πειραµατική διαδικασία να 

γίνονται µε παιγνιώδη τρόπο και να µοιάζουν µε αυτές που χρησιµοποιούνται στο 

νηπιαγωγείο, ώστε να οικειοποιούνται ευκολότερα από τα παιδιά. Συµπεριλήφθηκαν 

δραστηριότητες που αφορούσαν τη µορφολογία της νεοελληνικής γλώσσας.  

Η πρώτη διδασκαλία έγινε στις 7 Μαρτίου και περιλάµβανε δύο 

δραστηριότητες µε παράγωγα ουσιαστικά. Μέσα σε ένα κουτί υπήρχαν διάφορες 

εικόνες: κηπουρός, τραγουδιστής, γιατρός, χορευτής, µάγειρας, κουρέας, ψαράς, 

κτίστης. Υπήρχαν και κάρτες µε εικόνες που έδειχναν διάφορα αντικείµενα: 

ποτιστήρι, ψάρι, κτίριο, κατσαρόλα, ψαλίδι, ακουστικά, νότα, µπαλαρίνα. Ζητήσαµε 

από τα παιδιά να επιλέξουν µία κάρτα στην τύχη και να µας την περιγράψουν: Π.χ. 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός εδώ ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Τραγουδάει 

Ερώτηση: Και ποιος τραγουδάει; 

Απάντηση: Ο τραγουδιστής 

Ερώτηση: Τι τραγουδάει; 

Απάντηση: Ένα τραγούδι 

Ερώτηση: Και πως λέγεται η γυναίκα που τραγουδάει; 

Απάντηση: Τραγουδίστρια 

Με τα παράγωγα ρήµατα ζητούσαµε επίσης από τα παιδιά να µας πουν τους 

παρελθοντικούς (π.χ. Ερώτηση: τι έκανε χτες ο τραγουδιστής; Απάντηση: 
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τραγούδησε) και µελλοντικούς χρόνους (Ερώτηση: τι θα κάνει αύριο ο τραγουδιστής; 

Απάντηση: θα τραγουδήσει).   

 Η δεύτερη δραστηριότητα περιλάµβανε την µίµηση κάποιων επαγγελµάτων. 

Έπειτα πάνω σε ένα µουσαµά, που υπήρχαν έξι άνθρωποι µε έξι διαφορετικά 

επαγγέλµατα καλούνταν να βρουν ποια είναι και τα εργαλεία που χρησιµοποιούν 

(πχ. ψαράς -ψάρι).  Η συνολική διάρκεια της διδασκαλίας ήταν είκοσι λεπτά. 

 Η δεύτερη διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε στις 9 Μαρτίου και είχε σαν βασικό 

θέµα τα υποκοριστικά. Ζητήσαµε από τα παιδιά να µας δείξουν µικρά αντικείµενα 

στην τάξη και να τα κατονοµάσουν (π.χ. καρεκλάκια). Κατόπιν δείξαµε στα παιδιά 

εικόνες ζώων και καλούνταν να πουν ποια είναι τα µικρά τους (π.χ. γάτα- γατάκι). 

Μετά έφτιαξαν και ζωγράφισαν µία δική τους ιστορία µε τα υποκοριστικά των ζώων. 

Στο τέλος της διδασκαλίας και για να χαλαρώσουν τα παιδιά, παίξαµε ένα παιχνίδι 

µε µπάλα. Το κάθε παιδί που έπιανε την µπάλα µέσα στον κύκλο θα έπρεπε να λέει 

το όνοµά του και το υποκοριστικό του ονόµατός του. Η διάρκεια της διδασκαλίας δεν 

ξεπέρασε τα σαράντα λεπτά. 

 Η τρίτη διδασκαλία έγινε µία µέρα µετά, στις 10 Μαρτίου και περιλάµβανε 

δραστηριότητες µε υποκοριστικά. Τα παιδιά µας κατονόµασαν πως λέγονται τα 

αντικείµενα, όταν αυτά είναι µεγεθυµένα. Έπειτα δείξαµε εικόνες αντικειµένων σε 

τρία µεγέθη: µικρό, κανονικό και µεγάλο και  να µας τα ονοµάσουν (π.χ. 

πεταλουδίτσα, πεταλούδα, πεταλουδάρα). Στη συνέχεια είπαµε στα παιδιά να 

φανταστούν ότι είναι γίγαντες και να µας πουν πως θα λέγονται τότε τα µέλη του 

σώµατός τους (π.χ. χερούκλες). Ζητήσαµε από τα παιδιά να µας ζωγραφίσουν και 

να φτιάξουν µία ιστορία µε έναν γίγαντα και ένα νάνο, βασιζόµενα στις εικόνες που 

τους είχαµε δείξει τις δύο µέρες, µε τα υποκοριστικά και τα µεγεθυντικά των 

αντικειµένων και των ζώων. Η διδασκαλία αυτή κράτησε σαράντα λεπτά.  

  Στις 13 Μαρτίου επιλέξαµε να παίξουµε στα παιδιά ένα κουκλοθέατρο µε 

σύνθετες λέξεις και συνολικά διήρκησε είκοσι λεπτά. Στις 14 Μαρτίου, φτιάξαµε για 

τα παιδιά ένα θεατρικό παιχνίδι µε το «α-». Ένα µαγικό καπέλο µπήκε στη ζωή 

κάποιων κατοίκων µίας χώρας και τους έφερε τα πάνω κάτω. Τα παιδιά καλούνταν 

κατά τη διάρκεια της αφήγησης να κάνουν σύνθεση λέξεων, χρησιµοποιώντας το α- 

(π.χ. γελαστός, αγέλαστος). Η δραστηριότητα διήρκησε είκοσι λεπτά.  

Η έκτη διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε στις 17 Μαρτίου και είχε ως θέµα τα 

εθνικά. Ένα τρένο που ταξίδευε και περνούσε από διάφορες περιοχές της Ελλάδας 

και από διάφορα κράτη του κόσµου. Μάθαµε διάφορα εθνικά ονόµατα και 
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πραγµατοποιήσαµε µία σχετική δραστηριότητα ψυχοκίνησης. Στις 20 Μαρτίου 

ασχοληθήκαµε για 10 λεπτά περίπου µε τα επίθετα που παράγονται από ουσιαστικά 

(ξύλο-ξύλινο, µαλλί- µάλλινο). Η όγδοη διδασκαλία της πειραµατικής παρέµβασης 

αφορούσε τα ρήµατα, τους χρόνους τους, τον αριθµό και το πρόσωπο. Βασική 

δραστηριότητά µας ήταν η παντοµίµα, που καθ’ όλη τη διάρκεια του παιχνιδιού 

επιλέγαµε να κάνουµε ερωτήσεις, όπως: τι λέτε να κάνει τώρα ο…; τι κάνει τώρα 

ο…; τι κάνουµε τώρα όλοι µαζί; τι έκανε προηγουµένως ο…; κλπ.  

 Με αφορµή την εθνική εορτή της 25ης Μαρτίου, δύο µέρες νωρίτερα επιλέξαµε 

να υλοποιήσουµε µία σχετική δραστηριότητα. Αφού τα παιδιά γνώριζαν κάποια 

πράγµατα για την Ελληνική Επανάσταση του 1821 και τους ήρωές του, τους 

διδάξαµε τα αντρωνυµικά. Εξηγήσαµε ότι παλαιότερα ότι οι γυναίκες έπαιρναν τα 

ονόµατα των συζύγων τους (π.χ. Μπουµπουλίνα, Τζαβέλαινα, Καρατάσαινα). 

Αργότερα τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο οµάδες, αγόρια κορίτσια, η µία απέναντι 

στην άλλη. Το αγόρι πετούσε την µπάλα στο κορίτσι, λέγοντας δυνατά το όνοµά του 

και το κορίτσι πιάνοντας τη µπάλα έπρεπε να λέει το σωστό αντρωνυµικό (π.χ. 

Γιώργος- Γιώργαινα). Στο τέλος τραγουδήσαµε όλοι µαζί και το παιδικό τραγούδι 

«Στου Μανόλη την ταβέρνα». Η διάρκεια της διδασκαλίας ήταν δεκαπέντε λεπτά. 

 Στις 27 Μαρτίου παίξαµε κουκλοθέατρο και είχε σαν θέµα και πάλι τα ρήµατα, 

τους χρόνους τους, το πρόσωπο και τον αριθµό. Η δραστηριότητα δεν κράτησε 

παραπάνω από δεκαπέντε λεπτά.  Ακολούθησε η ενδέκατη διδασκαλία στις 30 

Μαρτίου, και είχε σαν σκοπό τα παιδιά να κατανοήσουν την παθητική σύνταξη. 

∆είξαµε στα παιδιά διάφορες εικόνες και ρωτούσαµε τι κάνει ο άνθρωπος στην κάθε 

εικόνα και έπειτα τι παθαίνει το αντικείµενο από τον άνθρωπο. ∆είχναµε για 

παράδειγµα µία κάρτα και ρωτούσαµε π.χ. «Τι κάνει εδώ το κορίτσι;» (Κόβει 

λουλούδια). Μετά όµως ζητούσαµε από τα παιδιά να µας πουν τι έπαθε το 

αντικείµενο- λουλούδια- και από ποιον. Η συγκεκριµένη δραστηριότητα κράτησε 

δέκα λεπτά.  

 Στις 4 Απριλίου διδάξαµε στα παιδιά ουσιαστικά που παράγονται από 

ουσιαστικά µε διάφορες καταλήξεις και σηµασίες. Φέραµε µία αφίσα µε λαχανικά και 

φρούτα. Ρωτήσαµε τα παιδιά να µας τα ονοµατίσουν και έπειτα κάναµε ποικίλες  

ερωτήσεις, όπως: ποιο δέντρο µας δίνει τα πορτοκάλια; -Πορτοκαλιά. Η 

δραστηριότητα πήρε  δέκα λεπτά περίπου. Στις ελεύθερες δραστηριότητες της 7ης 

Απριλίου επιλέξαµε να ασχοληθούµε µε τον ενικό και πληθυντικό αριθµό των 

ουσιαστικών µε σκοπό να κατανοήσουν τις καταλήξεις των ουσιαστικών και πως 



 67

αλλάζουν αυτές, ανάλογα µε τον αριθµό. Αναλυτικά κατά τη διάρκεια των ελεύθερων 

δραστηριοτήτων ζητήσαµε να µας πουν τα παιδιά τον ενικό και τον πληθυντικό 

αριθµό κάποιων ουσιαστικών- αντικειµένων που υπάρχουν στην τάξη π.χ. µολύβια, 

µαρκαδόρους. 

  Στις 14 Απριλίου πραγµατοποιήθηκε η τελευταία διδασκαλία της πειραµατικής 

παρέµβασης, η οποία κράτησε περίπου τριάντα λεπτά και πραγµατοποιήθηκε και 

από τις δύο νηπιαγωγούς της παρέµβασης. Αφού τα παιδιά και των δύο τµηµάτων 

συγκεντρώθηκαν σε µία τάξη, τους παίξαµε ένα κουκλοθέατρο, που αποτέλεσε µία 

επανάληψη όλων όσων διδάχτηκαν τα παιδιά τον µήνα της παρέµβασης.  

 Ας σηµειωθεί ότι η πειραµατική παρέµβαση δεν είχε ως σκοπό την 

διδασκαλία γραµµατικών κανόνων στα παιδιά αλλά την ευαισθητοποίησή τους σε 

θέµατα σχετικά µε το χειρισµό των µορφηµάτων της ελληνικής γλώσσας. Κάποιες 

από τις παραπάνω δραστηριότητες επαναλαµβανόταν στις ελεύθερες 

δραστηριότητες, όταν αναδυόταν κάποια ανάγκη. 

 
5.5 ∆ιαδικασία έρευνας 

 

Η διαδικασία εφαρµογής όλων αυτών των κριτηρίων πραγµατοποιήθηκε σε 

τρεις φάσεις µε τέσσερις διαφορετικές συναντήσεις (δύο στην πρώτη φάση και δύο 

στην τρίτη), όπως αναφέραµε και στο σχεδιασµό της έρευνας. Συγκεκριµένα, από τα 

τέλη Φεβρουαρίου έως τις αρχές του Μαρτίου το 2006, διάστηµα δηλαδή 2 

εβδοµάδων, διήρκησε η πρώτη φάση, όπου τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και 

της οµάδας ελέγχου εξετάστηκαν σε διάφορα τεστ σε δύο χωριστές συναντήσεις για 

κάθε οµάδα. Στην πρώτη συνάντηση τους δόθηκε ατοµικά το τεστ νοηµοσύνης του 

Raven, το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων, το κριτήριο γνώσης γραµµάτων και στο 

κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος. Στη δεύτερη συνάντηση που 

είχαµε και πάλι µε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας τους επιδώσαµε τα κριτήρια 

κλιτικών και παραγωγικών τύπων, δηµιουργίας συνθέτων, ανάλυσης συνθέτων, 

αναστροφής µορφηµάτων και αναλογίας λέξεων. Ο συνολικός χρόνος εξέτασης για 

κάθε παιδί ήταν περίπου είκοσι λεπτά της ώρας στην εκάστοτε συνάντηση.Την 

πρώτη βδοµάδα εξετάστηκαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και τη δεύτερη 

βδοµάδα της πρώτης φάσης εξετάστηκαν τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. 

Στις αρχές Μαρτίου, µετά την ολοκλήρωση των συναντήσεων µε τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, ακολούθησε η δεύτερη φάση της 



 68

πειραµατικής διαδικασίας η οποία διήρκησε για ένα µήνα περίπου, έως τα µέσα 

Απριλίου. Τα υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας εξασκήθηκαν σε δραστηριότητες 

ενίσχυσης  της µορφολογικής επίγνωσης. Μέσα στο ηµερήσιο αναλυτικό πρόγραµµα 

εντάχθηκαν 15 προγραµµατισµένες διδασκαλίες (διάρκειας 30-45 λεπτών), µε 

σκοπό την εκµάθηση παράγωγων ουσιαστικών, υποκοριστικών, µεγεθυντικών, 

σχηµατισµό σύνθετων λέξεων, εθνικών ονοµάτων, ουσιαστικών προερχόµενα από 

ουσιαστικά µε διάφορες καταλήξεις και σηµασίες, επιθέτων από ουσιαστικά, 

αντρωνυµικών, ενικό και πληθυντικό αριθµό των ονοµάτων, χρόνους ρηµάτων και 

παθητική σύνταξη. Όµως, πολλές από τις διδακτικές παρεµβάσεις γινόταν και στις 

ελεύθερες δραστηριότητες, όταν αναδυόταν κάποια ανάγκη για επανάληψη για 

κάποια δραστηριότητα που είχε υλοποιηθεί σε προηγούµενη µέρα. Στην οµάδα 

ελέγχου δεν πραγµατοποιήσαµε παρέµβαση τον συγκεκριµένο µήνα, αλλά αφήσαµε 

τις νηπιαγωγούς να ακολουθήσουν το ηµερήσιο πρόγραµµά τους κανονικά.  

 Η τρίτη φάση διήρκησε δύο βδοµάδες, από αρχές Μαΐου έως µέσα Μαΐου το 

2006. Αρχικά εξετάστηκαν τα υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας και τη δεύτερη 

εβδοµάδα ακολούθησε ακριβώς µε τον ίδιο τρόπο η εξέταση των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου. Στην πρώτη συνάντηση µετρήθηκε ατοµικά η µεταφωνολογική 

ικανότητα των παιδιών, µε το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, οι 

γνώσεις τους για τα γράµµατα και η ικανότητα τους για αναγνώριση λέξεων. 

Ακολούθησε η επίδοση των έξι κριτηρίων µορφολογικής επίγνωσης, τα οποία ήταν 

ίδια µε αυτά της πρώτης φάσης. Ο συνολικός χρόνος απασχόλησης κάθε παιδιού 

για κάθε συνάντηση ήταν περίπου 20 πρώτα λεπτά της ώρας. Στη δεύτερη 

συνάντηση που είχαµε µε τα παιδιά, τους επιδόθηκε οµαδικά (4 παιδιά ανά οµάδα) 

το Larr test.  

Για την ανάλυση των δεδοµένων δηµιουργήσαµε ένα ατοµικό δελτίο εξέτασης 

για κάθε παιδί. Σ’ αυτό καταχωρίσαµε αναλυτικά τις επιδόσεις όλων των 

υποκειµένων της έρευνας. Στην πρώτη σελίδα του  δελτίου γράφαµε τα ατοµικά 

στοιχεία των παιδιών: όνοµα, επίθετο, αριθµό Νηπιαγωγείου, ηλικία,  επάγγελµα 

πατέρα και µητέρας. Επίσης κάτω από κάθε κριτήριο εντάσσαµε την συνολική 

επίδοση του κάθε παιδιού. 

Κατά τη φάση της επεξεργασίας των δεδοµένων προχωρήσαµε στην 

κωδικοποίηση και καταχώρησή τους στον ηλεκτρονικό υπολογιστή. Η στατιστική 

ανάλυση των αποτελεσµάτων έγινε µε την χρησιµοποίηση του στατιστικού πακέτου 

SPSS for Windows.    



 69

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6  

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
 

Θεωρήσαµε ότι για να γίνουν περισσότερο κατανοητά τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς µας, είναι καλύτερο η παρουσίασή τους να γίνει σε τρία µέρη. Στο πρώτο 

µέρος γίνεται µία εκτενής σύγκριση των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου) 

πριν την πειραµατική µας παρέµβαση. Στο δεύτερο µέρος, παρουσιάζεται η 

επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Στο τρίτο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας, 

εξετάζεται η σχέση ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και στον αναδυόµενο 

γραπτό λόγο των παιδιών προσχολικής ηλικίας πριν και µετά την πειραµατική 

παρέµβαση. 

 

 

 

6.1 Σύγκριση των οµάδων πριν την πειραµατική παρέµβαση 
 
 Σε αυτό το σηµείο της εργασίας µας παρουσιάζονται αρχικά τα ευρήµατα που 

περιγράφουν αναλυτικά την έκταση της µορφολογικής γνώσης των παιδιών πριν 

από την πειραµατική παρέµβαση. Οι επιδόσεις των παιδιών στα πέντε κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης µας δίνουν πλούσια εικόνα για την 

ανάπτυξη της µεταγλωσσικής αυτής ικανότητας. 

 Ο Πίνακας 2 αφορά στα αποτελέσµατα προς οµάδας ελέγχου και προς 

πειραµατικής οµάδας. Στον Πίνακα 2 υπάρχει η κωδικοποιηµένη µορφή (ΚΛΙΤ, 

ΑΝΑΛ κ.α.) µε την οποία θα συµβολίζουµε από δω και πέρα στην εργασία προς τα 

κριτήρια αξιολόγησης προς µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης και τα 

κριτήρια γνώσης γραµµάτων και αναγνωστικής ικανότητας (αναγνώριση λέξεων και 

γνώση γραµµάτων). Στη δεύτερη στήλη αναφέρονται αναλυτικά τα κριτήρια 

µορφολογικής. Στη τρίτη στήλη υπάρχει ο µέσος όρος όλων των µετρήσεων και στην 

τέταρτη, η τυπική απόκλιση. Η πέµπτη στήλη προς δείχνει τη σύγκριση των 

αποτελεσµάτων προς δύο οµάδες προς.  
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Πίνακας 2 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων προς  µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών πριν την πειραµατική παρέµβαση  

 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ s      Μ s 

 
t-test 

ΚΛΙΤ Χειρισµός 

κλιτικών τύπων 

1,00 1,27 2,33 1,90 2,68* 

ΠΑΡ Χειρισµός 

παραγωγικών 

τύπων 

1,94 1,59 3,08 1,63 2,22* 

∆ΗΜ ∆ηµιουργία 

σύνθετων λέξεων 

1,47 2,15 2,50 2,50 1,37 

ΑΝΑΣ Ανάλυση 

σύνθετων λέξεων  

1,17 1,94 1,29 1,75 ,19 

ΑΝΑΛ Αναλογία λέξεων  1,88 2,31 2,29 3,01 ,47 

*p < .05,  **p < .01, ***p< .001 

 
 Ο Πίνακας 2 µας δείχνει αναλυτικά το µέσο όρο των επιδόσεων των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης. Όπως µπορούµε να δούµε δεν υπάρχει µεγάλη διαφοροποίηση στην 

επίδοση των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου ως προς τα πέντε κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης. Τα παιδιά σηµείωσαν αρκετά χαµηλές επιδόσεις σε όλα 

τα κριτήρια.  

Το πρώτο κριτήριο υπενθυµίζουµε ότι αφορούσε τον χειρισµό κλιτικών 

τύπων. Η κατά µέσο όρο επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων ήταν 1,00 µε τυπική απόκλιση (s) 1,27, ενώ η µεγαλύτερη 

επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν τα παιδιά ήταν 8 βαθµοί.  

Η µεγαλύτερη επίδοση από το σύνολο των µορφολογικών κριτηρίων 

παρατηρήθηκε στο κριτήριο χειρισµού παραγωγικών τύπων, όπου ο µέσος όρος 
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σωστών απαντήσεων της οµάδας ελέγχου ήταν 1,94 µε τυπική απόκλιση (s) 1,59, 

ενώ η µεγαλύτερη επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν και εδώ τα παιδιά 

ήταν 8 βαθµοί. Τα παιδιά εκεί κλήθηκαν να αλλάξουν τις λέξεις-στόχους και να τις 

µετατρέψουν σε παράγωγες λέξεις οι οποίες θα συµφωνούσαν µε το νόηµα της 

πρότασης που τους δινόταν. 

 Το τρίτο κατά σειρά κριτήριο ήταν αυτό της δηµιουργίας σύνθετων λέξεων. 

Στο συγκεκριµένο κριτήριο στα παιδιά δίνονταν δύο λέξεις και καλούνταν να 

δηµιουργήσουν µία νέα σύνθετη λέξη, η οποία θα αποτελούνταν από τις δύο 

παραπάνω λέξεις. Από τον Πίνακα 2 είναι εµφανές ότι τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

είχαν κατά µέσο όρο επίδοση σ’ αυτό το κριτήριο 1,47 µε τυπική απόκλιση (s) 2,15. 

Η µέγιστη βαθµολογία που µπορούσαν να συγκεντρώσουν τα υποκείµενα σ’ αυτό το 

κριτήριο ήταν 10. 

Έπειτα ακολουθεί το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων, κατά το οποίο 

ζητήθηκε από τα παιδιά να αναλύσουν δέκα σύνθετες λέξεις στα συνθετικά τους 

µέρη. Ο µέσος όρος επίδοσης της οµάδας ελέγχου ήταν 1,17, ένα χαµηλό ποσοστό 

σε σχέση µε τα 2 προηγούµενα κριτήρια. Το τελευταίο κριτήριο µορφολογικής 

επίγνωσης ήταν αυτό της αναλογίας λέξεων. Η κατά µέσο όρο επίδοσής των 

υποκειµένων της οµάδας ελέγχου σε αυτό το κριτήριο ήταν 1,88. Αξίζει ωστόσο να 

σηµειωθεί ότι η µεγαλύτερη επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν τα παιδιά 

σε αυτό το κριτήριο ήταν 14 βαθµοί και όχι 10 όπως συνέβαινε στα προηγούµενα 

δύο κριτήρια. Το κριτήριο αναλογίας λέξεων αποτελεί ουσιαστικά ένα συνδυασµό 

δύο κριτηρίων, αφού αξιολογεί την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται, τόσο τα 

παραγωγικά µορφήµατα, όσο και τα κλιτικά µορφήµατα. Στα οχτώ από τα 

δεκατέσσερα θέµατα του κριτηρίου απαιτούνταν γνώσεις κλιτικής µορφολογίας, ενώ 

στα υπόλοιπα γνώσεις παραγωγικής µορφολογίας. 

Προχωρώντας διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας είναι µεγαλύτερες σε σχέση µε αυτές τις οµάδας ελέγχου, αλλά όχι σε όλες 

τις περιπτώσεις στατιστικά σηµαντικές. Στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν κατά µέσο όρο επίδοση 2,33, µέσο όρο 

σηµαντικά µεγαλύτερο σε σχέση µε αυτό της οµάδας ελέγχου Μεγαλύτερη όµως 

είναι η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο χειρισµού 

παραγωγικών τύπων (Μ=3,08), στο οποίο η διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική.  
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Το τρίτο κριτήριο µορφολογικής επίγνωσης είναι αυτό της δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων. Εκεί τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας συγκέντρωσαν κατά 

µέσο όρο 2,50. Είναι ο δεύτερος µεγαλύτερος µέσος όρος που έχουν τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας, σε σχέση µε τις επιδόσεις τους συνολικά στα πέντε κριτήρια 

της µορφολογικής επίγνωσης. Βέβαια η διαφορά που παρατηρείται στους µέσους 

όρους ανάµεσα στις δύο οµάδες δεν κρίνεται σηµαντική. Η χαµηλότερη επίδοση 

σηµειώθηκε στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων, όπου η µέση επίδοση των 

παιδιών ήταν 1,29, ενώ η µεγαλύτερη επίδοση που θα µπορούσαν να σηµειώσουν 

στο κριτήριο αυτό ήταν 10 βαθµοί. Βέβαια ο µέσος όρος της πειραµατικής οµάδας σ’ 

αυτό το κριτήριο δεν είναι τόσο χαµηλό, όσο ο µέσος όρος της οµάδας ελέγχου. 

Παρόλα αυτά δεν θεωρείται ούτε και πάλι στατιστικά σηµαντική η διαφορά ανάµεσα 

στις δύο οµάδες. Μάλιστα ο µέσος όρος επίδοσης ανάµεσα στις οµάδας οµοιάζει 

αρκετά.    

Στο τελευταίο κριτήριο µορφολογικής επίγνωσης τα υποκείµενα της µορφολογικής 

επίγνωσης συγκέντρωσαν µέσο όρο επίδοσης 2,29, µε µεγάλη τυπική απόκλιση (s) 

3,01. ∆ιαπιστώνεται ότι στο κριτήριο αναλογίας λέξεων δεν υπάρχει διαφορά στις 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου και τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας. 

Προκειµένου εποµένως να διαπιστώσουµε αν υπάρχει σηµαντική 

διαφοροποίηση στις επιδόσεις των υποκειµένων µας στα πέντε διαφορετικά κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, πραγµατοποιήσαµε σύγκριση των 

µέσων όρων των επιδόσεών 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 σε µέσα ποσοστά για να µπορούµε να τους 

συγκρίνουµε µεταξύ τους.  
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Σχήµα 1. ∆ιάγραµµα των µέσων ποσοστών επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης πριν την πειραµατική παρέµβαση.  

 

 

Παρατηρώντας το παραπάνω σχεδιάγραµµα βλέπουµε ότι τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας είχαν υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Συγκεκριµένα στο κριτήριο χειρισµού 

παραγωγικών τύπων τα παιδιά και των δύο οµάδων σηµείωσαν ικανοποιητικές 

επιδόσεις. Το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων φαίνεται να δυσκόλεψε 

περισσότερο και τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, όπου συγκεντρώθηκε το 

χαµηλότερο ποσοστό επίδοσης. Λαµβάνοντας υπόψη µας τα παραπάνω 

αποτελέσµατα, διαπιστώνουµε ότι στο κριτήριο χειρισµού των παραγωγικών τύπων 

τα παιδιά της οµάδας ελέγχου παρουσίασαν σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις από 
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τα υπόλοιπα κριτήρια. Από την άλλη πλευρά η χαµηλότερη επίδοση σηµειώθηκε στο 

κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων. 

∆ιαπιστώνεται γενικά από τα προηγούµενα αποτελέσµατα πως η ικανότητα 

των υποκειµένων να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα είναι περισσότερο 

αναπτυγµένη από την ικανότητά τους να χειρίζονται τα κλιτικά µορφήµατα. Επίσης η 

ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα κλιτικά και τα παραγωγικά µορφήµατα είναι 

περισσότερο ανεπτυγµένη από την ικανότητά 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 3 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  φωνολογικής 

επίγνωσης και της αναγνωστικής ικανότητας ως προς την οµάδα των παιδιών πριν 

την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ s      Μ s 

 
t-test 

ΑΚΑΦ Αναγνώριση 

κοινού αρχικού 

φωνήµατος 

3,41 2,34 4,62 2,46 1,58 

ΓΡΑΜΜ Γνώση 

γραµµάτων 

3,94 6,94 5,33 5,90 ,69 

ΑΝΑΛΕ Αναγνώριση 

λέξεων 

,64 2,42 ,45 2,04 ,27 

*p < .05,  **p < .01, ***p< .001 

 

 Μικρή είναι η διαφορά στις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

που παρουσιάζεται έναντι των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου, όσο αφορά τα 

κριτήρια αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, γνώσης γραµµάτων και 
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αναγνώρισης λέξεων.  Αρχικά το κριτήριο αυτό δόθηκε στα υποκείµενα χωρίς τη 

βοήθεια εικόνων. Εκφωνούσαµε στα παιδιά µία λέξη- στόχο και έπειτα άλλες τρεις. 

Ζητούσαµε να µας πει το κάθε υποκείµενο ποια λέξη αρχίζει µε τον ίδιο ήχο, όπως η 

πρώτη λέξη. Συγκεκριµένα στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου κατά µέσο όρο είχαν επίδοση 3,41 και η µέγιστη 

βαθµολογία που µπορούσαν να συγκεντρώσουν ήταν 10 βαθµοί. Η επίδοση των 

παιδιών της πειραµατική οµάδας ήταν κατά µέσο όρο 4,62. Βλέπουµε ότι η διαφορά 

ανάµεσα στους δύο µέσους όρους δεν είναι στατιστικά σηµαντική.  

  Η αναγνωστική ικανότητα των υποκειµένων και στις δύο οµάδες µετρήθηκε µε 

το κριτήριο γνώσης γραµµάτων, όπου τα παιδιά καλούνταν να αναγνωρίσουν τα 24 

γράµµατα της ελληνικής αλφαβήτου και το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων, όπου τα 

παιδιά κλήθηκαν να γνωρίσουν δέκα γραπτές λέξεις. Η οµάδα ελέγχου είχε µέσο όρο 

επίδοσης στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων 3,94, ενώ συνολικά θα έπρεπε να 

συγκεντρωθούν 24 βαθµοί. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας δεν φάνηκαν να 

έχουν στατιστικά σηµαντικότερη διαφορά στην επίδοση από την οµάδα ελέγχου 

αφού είχαν µέσο όρο επίδοσης 5,33.  Στο κριτήριο αναγνώρισης λέξεων όλα τα 

υποκείµενα κινήθηκαν περίπου στα ίδια επίπεδα. Η µέση επίδοση των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου ήταν 0,64, ενώ των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν 0,45. 

Από τη στατιστική ανάλυση που έγινε και εδώ δεν παρουσιάστηκε σηµαντική 

διαφορά µεταξύ των δύο µας οµάδων. 

Πίνακας 4 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων αξιολόγησης της 

νοηµοσύνης  ως προς την οµάδα των παιδιών  

 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

Μ s      Μ s 

 
t-test 

Αξιολόγησης 

νοηµοσύνης  

98,82 23,94 105,9 16,31 1,13 

*p < .05,  **p < .01, ***p< .001 
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Ο Πίνακας 4 µας παρουσιάζει την γενική εικόνα των υποκειµένων και των δύο 

οµάδων στο κριτήριο αξιολόγησης της νοηµοσύνης. Ο δείκτης νοηµοσύνης 

µετρήθηκε µε ένα µη γλωσσικό τεστ νοηµοσύνης. Χρησιµοποιήσαµε το έγχρωµο 

τεστ προοδευτικών τύπων του RAVEN PM47. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν 

κατά µέσο όρο επίδοσης 98,82 και τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν κατά 

µέσο όρο 105,9. Η διαφορά αυτή δεν ήταν στατιστικά σηµαντική διαφορά.  

1724N =
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Σχήµα 2. ∆ιάγραµµα των µέσων όρων επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης της νοηµοσύνης 

 

 

Στο σχήµα 2 βλέπουµε αναλυτικά και τα αποτελέσµατα του κριτηρίου 

αξιολόγησης της νοηµοσύνης των δύο οµάδων. Η υπεροχή της πειραµατικής 

οµάδας δεν είναι σηµαντική σε αυτό το κριτήριο σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. 

Βέβαια ο µέσος όρος της νοηµοσύνης των παιδιών της οµάδας ελέγχου συµπίπτει 

µε την κατώτερο όριο του διαστήµατος εµπιστοσύνης των παιδιών της πειραµατικής 
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οµάδας. Ένα άλλο γεγονός που παρατηρείται είναι το µεγάλος εύρος τιµών του ίδιου 

κριτηρίου από την οµάδα ελέγχου.  Ενώ οι τιµές των υποκειµένων της πειραµατικής 

οµάδας είναι συγκεντρωµένες κοντά στον µέσο όρο.   

 

 

  Πίνακας 5 
Κατανοµή των σχετικών συχνοτήτων  των απαντήσεων  των υποκειµένων της 

οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας  στα κριτήρια µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης και στην αναγνωστική ικανότητα πριν την πειραµατική 

παρέµβαση 

 

 

 

Από τον Πίνακα 5 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 της οµάδας 

ελέγχου. Η αναγνωστική ικανότητα των παιδιών οµοιάζει να κινείται στα ίδια περίπου 

επίπεδα. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας είναι αρκετά καλύτερες 

από αυτές της οµάδας ελέγχου, όπως παρατηρείται και στον Πίνακα 5. Τα παιδιά 

είχαν υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης, από εκείνες των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου. Παρόλα αυτά ήταν χαµηλότερες σε σχέση µε την 

ΟΜΑ∆Α 

ΕΛΕΓΧΟΥ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

% % 

Χειρισµού κλιτικών τύπων 29,1 12,5 

Χειρισµού παραγωγικών τύπων 38,5 24,2 

∆ηµιουργίας σύνθετων λέξεων  25,0 14,7 

Ανάλυσης σύνθετων λέξεων 12,9 11,7 

Αναλογίας λέξεων  16,3 13,4 

Φωνολογικής επίγνωσης  46,2 34,1 

Γνώση γραµµάτων 16,2 22,2 

Αναγνώριση λέξεων 6,4 4,5 
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επίδοσή των ίδιων παιδιών στη φωνολογική επίγνωση. Η γνώση γραµµάτων της 

πειραµατικής οµάδας ήταν λίγο αυξηµένη (22,2%) από τη γνώση γραµµάτων των 

παιδιών της οµάδας  ελέγχου (16,2%). Το αντίθετο, όµως συµβαίνει µε το κριτήριο 

αναγνώρισης λέξεων, όπου τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν καλύτερο ποσοστό 

µέσης επίδοσης από τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας.  

 

Πίνακας 6 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών και φωνολογικών κριτηρίων, της 

αναγνωστικής ικανότητας και της νοηµοσύνης πριν  την πειραµατική παρέµβαση της 

οµάδας ελέγχου 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. ΚΛΙΤ -         

2. ΠΑΡ ,123 -        

3. ∆ΗΜ ,091 ,335 -       

4. ΑΝΑΣ ,126 ,365 ,307 -      

5. ΑΝΑΛ ,085 ,606** ,275 ,130 -     

6. ΑΚΑΦ ,146 ,090 ,251 ,127 ,585* -    

7. ΓΡΑΜΜ ,049 ,422 ,395 ,367 ,513* ,520* -   

8. ΑΝΑΛΕ ,000 ,204 ,525* ,492* ,182 ,137 ,802** -  

 
9. ∆Ν 

 
,063 

 
,329 

 
,417 

 
,516* 

 
,434 

 
,408 

 
,582* 

 
,600* 

 
- 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
 
ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων, ΑΚΑΦ= 

αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= αναγνώρισης 

λέξεων, ∆Ν= δείκτης νοηµοσύνης 
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 Από τον Πίνακα 6 φαίνεται ότι στην οµάδα ελέγχου οι πέντε µορφολογικές 

µετρήσεις αλληλοσχετίζονται µεταξύ τους, µε θετικές συσχετίσεις που είναι στις 

περισσότερες περιπτώσεις χαµηλού βαθµού (,275). Βέβαια συναντάµε και 

περιπτώσεις, όπου η συσχέτιση είναι µηδενική.  Αξίζει να πούµε ότι από τα πέντε 

µορφολογικά κριτήρια που εφαρµόστηκαν πριν την παρέµβαση στην οµάδα 

ελέγχου, το κριτήριο αναλογίας λέξεων φάνηκε να συσχετίζεται υψηλά µε το κριτήριο 

χειρισµού παραγωγικών τύπων. Τα υπόλοιπα µορφολογικά κριτήρια συσχετίζονται 

χαµηλά µεταξύ τους. Υπάρχει παρόλα αυτά και ένα κριτήριο, όπου παρατηρείται  

µηδενική σχέση µε τα περισσότερα κριτήρια που δόθηκαν στα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου και δεν είναι άλλο από το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων. Όπως είναι 

φυσικό παρατηρήθηκε και µία πολύ υψηλή θετική συσχέτιση ανάµεσα στη γνώση 

γραµµάτων και την αναγνώριση λέξεων (,802).  Το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων 

συσχετίζεται µέτρια µε δύο µορφολογικά κριτήρια, αυτό της δηµιουργίας σύνθετων 

λέξεων και της ανάλυσης σύνθετων λέξεων. Επιπλέον ο δείκτης νοηµοσύνης των 

παιδιών σχετίζεται χαµηλά έως και µηδενικά µε τα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής και της φωνολογικής επίγνωσης. Εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο 

αναλογίας λέξεων που φαίνεται να σχετίζεται µέτρια µε το δείκτη νοηµοσύνης των 

παιδιών. Μία µέτρια συσχέτιση παρουσιάζεται ανάµεσα στο δείκτη νοηµοσύνης και 

στη γνώση γραµµάτων και στην αναγνώριση λέξεων.  
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 Πίνακας 7 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών και φωνολογικών κριτηρίων, της 

αναγνωστικής ικανότητας και της νοηµοσύνης πριν  την πειραµατική παρέµβαση της 

πειραµατικής οµάδας 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. ΚΛΙΤ -         

2. ΠΑΡ ,450* -        

3. ∆ΗΜ ,630** ,487* -       

4. ΑΝΑΣ ,477* ,429* ,628** -      

5. ΑΝΑΛ ,725** ,672** ,597** ,681** -     

6. ΑΚΑΦ ,204 ,406* ,441* ,499* ,402* -    

7. ΓΡΑΜΜ ,454* ,415* ,509* ,670** ,556** ,284 -   

8. ΑΝΑΛΕ ,406* ,520** ,404 ,555** ,606** ,027 ,636** -  

 
9. ∆Ν 

 
,147 

 
,121 

 
,193 

 
,292 

 
,079 

 
,191 

 
,298 

 
,219 

 
- 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων, ΑΚΑΦ= 

αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= αναγνώρισης 

λέξεων, ∆Ν= δείκτης νοηµοσύνης 

 
 Από τον Πίνακα 7 φαίνεται ότι οι πέντε µορφολογικές µετρήσεις της 

πειραµατικής οµάδας αλληλοσχετίζονται µεταξύ τους, µε θετικές συσχετίσεις που 

κυµαίνονται από µέτρια (,429) έως υψηλό βαθµό (,725). Αυτό µας κάνει εντύπωση 

είναι ότι σε αυτή την οµάδα οι επιδόσεις στα µορφολογικά κριτήρια φαίνεται να 

συσχετίζονται περισσότερο µεταξύ τους, από ό,τι συµβαίνει µε την οµάδα ελέγχου. 

Αξίζει να πούµε ότι από τα πέντε µορφολογικά κριτήρια που εφαρµόστηκαν πριν την 

παρέµβαση στην πειραµατική οµάδα, το κριτήριο αναλογίας λέξεων φάνηκε να 

συσχετίζεται υψηλά µε όλα σχεδόν τα µορφολογικά κριτήρια. Υψηλότερη συσχέτιση 
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παρουσιάστηκε ανάµεσα στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων και στο κριτήριο 

αναλογίας λέξεων. Μέτριες είναι και οι συσχετίσεις των µορφολογικών κριτηρίων µε 

το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, το οποίο εξετάζει την 

φωνολογική επίγνωση των υποκειµένων. 

 Όπως είναι φυσικό παρατηρήθηκε και µία υψηλή θετική συσχέτιση ανάµεσα 

στη γνώση γραµµάτων και την αναγνώριση λέξεων. Το κριτήριο αναγνώρισης 

λέξεων συσχετίζεται από ένα µέτριο έως ένα υψηλό βαθµό µε τα πέντε µορφολογικά 

κριτήρια, το ίδιο συµβαίνει όµως και µε το κριτήριο γνώσης γραµµάτων. Επιπλέον ο 

δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας σχετίζεται χαµηλά έως 

και µηδενικά µε τα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής και της φωνολογικής 

επίγνωσης.  

 

 

6.2 Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη µορφολογική επίγνωση 
των παιδιών της προσχολικής ηλικίας  

 

Στο δεύτερο µέρος της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας, σκοπός µας 

είναι να εξετάσουµε, αν η πειραµατική παρέµβαση που εφαρµόσαµε στα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας και που διήρκησε ένα µήνα, επηρέασε την µορφολογική τους 

επίγνωση και την εξέλιξη της οµάδας ελέγχου στην µορφολογική επίγνωση χωρίς να 

τους γίνει κάποια παρέµβαση. Ο Πίνακας 8 που ακολουθεί δείχνει τα αποτελέσµατα 

της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας. Στη δεύτερη στήλη αναφέρονται 

αναλυτικά τα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης. Στην τρίτη στήλη υπάρχει ο µέσος 

όρος όλων των µετρήσεων και στην τέταρτη, η τυπική απόκλιση. Η πέµπτη στήλη 

µας δείχνει τη σύγκριση των αποτελεσµάτων στις δύο οµάδες µας.  
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 Πίνακας 8 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  µορφολογικής 

επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών µετά  την πειραµατική παρέµβαση  

 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ 
 

ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ s      Μ s 

 
  t-test 

ΚΛΙΤ Χειρισµός κλιτικών 

τύπων 

1,17 1,42 4,12 2,13 5,30*** 

ΠΑΡ Χειρισµός 

παραγωγικών τύπων 

2,17 1,91 4,08 1,97 3,10** 

∆ΗΜ ∆ηµιουργία σύνθετων 

λέξεων 

2,58 2,73 5,04 2,85 2,77** 

ΑΝΑΣ Ανάλυση σύνθετων 

λέξεων  

,94 2,01 2,45 2,90 1,85 

ΑΝΑΣΤΡ Αναστροφή 

µορφηµάτων 

,52 1,94 ,91 1,90 ,63 

ΑΝΑΛ Αναλογία λέξεων  2,52 3,26 4,70 3,79 1,91 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 

Το πρώτο κριτήριο µορφολογικής επίγνωσης ήταν αυτό του χειρισµού 

κλιτικών τύπων. Παρατηρώντας προσεχτικά τον πίνακα βλέπουµε την υπεροχή της 

πειραµατικής οµάδας στο συγκεκριµένο κριτήριο. Τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας είχαν κατά µέσο όρο επίδοση 4,12, ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν 

κατά µέσο όρο 1,17. Υπενθυµίζουµε ότι σε αυτό το κριτήριο τα παιδιά θα έπρεπε να 

συγκεντρώσουν 8 βαθµούς. Η διαφορά που παρατηρείται ανάµεσα στις δύο οµάδες 

είναι στατιστικά σηµαντική. Το ίδιο ακριβώς γεγονός παρατηρείται και στο κριτήριο 

χειρισµού παραγωγικών τύπων. Τα υποκείµενα της οµάδας ελέγχου είχαν µέσο όρο 

επίδοσης 2,17 και τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν µέσο όρο 4,08. Κι σ’ 

αυτό το κριτήριο η βαθµολογία που καλούνταν να συµπληρώσουν ήταν 8 βαθµοί. Η 



 83

διαφορά που παρατηρείται µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου 

κρίνεται ως στατιστικά σηµαντική.  

Τρίτο µορφολογικό κριτήριο είναι εκείνο της δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, 

όπου η οµάδα ελέγχου είχε µέσο όρο επίδοσης 2,58 και η πειραµατική οµάδα 5,04. 

Η διαφορά είναι αρκετά µεγάλη, άρα θεωρείται στατιστικά σηµαντική. Στο 

συγκεκριµένο κριτήριο η βαθµολογία που έπρεπε να συγκεντρωθεί ήταν 10 βαθµοί. 

Στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν 

κατά µέσο όρο 2,45 επίδοση, ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν µόλις µέσο 

όρο 0,94. Στο κριτήριο αυτό απαιτούνταν να συγκεντρωθούν 10 βαθµοί. Σύµφωνα 

µε τον Πίνακα 8 διαφαίνεται µία τάση για διαφορά µεταξύ των δύο οµάδων, αφού 

είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο του p< .10, αλλά µη σηµαντική στο επίπεδο 

του 5% (p= 0,07).  

Στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων τα παιδιά δεν τα πήγαν και τόσο καλά 

και µετά την πειραµατική παρέµβαση. Τα παιδιά δεν κατάφεραν να αναστρέψουν τα 

δύο µορφήµατα και αυτό είχε ως αποτέλεσµα να αποδώσουν χαµηλά. Η οµάδα 

ελέγχου είχε µέσο όρο 0,52 και η πειραµατική οµάδα 0,91. Ας σηµειωθεί ότι και στο 

συγκεκριµένο κριτήριο η ανώτατη βαθµολογία ήταν 10 βαθµοί. Η διαφορά µεταξύ 

των οµάδων είναι σχεδόν µηδενική και δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά. 

Το τελευταίο µορφολογικό κριτήριο ήταν αυτό της αναλογίας λέξεων, όπου τα 

υποκείµενα της οµάδας ελέγχου είχαν µέσο όρο επίδοσης 2,52 και τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας 4,70. Υπενθυµίζουµε ότι στο τελευταίο κριτήριο η βαθµολογία 

που καλούνταν να συγκεντρώσουν τα παιδιά ήταν 14 βαθµοί. Η διαφορά που 

παρατηρείται µεταξύ των οµάδων έχει µία τάση για διαφορά µεταξύ των δύο 

οµάδων, αφού είναι στατιστικά σηµαντική στο επίπεδο το p< .10, αλλά µη σηµαντική 

στο επίπεδο του p< .05 . 

∆ιαπιστώνεται δηλαδή ότι µετά την πειραµατική µας παρέµβαση 

παρουσιάστηκε κάποια εξέλιξη στην µορφολογική επίγνωση των παιδιών. Οι 

παρατηρήσεις µας βασίζονται στις καλύτερες επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια χειρισµού κλιτικών τύπων και παραγωγικών 

τύπων, οι οποίες κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές.  Παρόλα αυτά και οι επιδόσεις 

των υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας στα υπόλοιπα κριτήρια (µε εξαίρεση 

αυτό της αναστροφής µορφηµάτων) ήταν αξιόλογες, αν και δεν κρίθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές.   
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Προχωρώντας  βλέπουµε ποια ήταν η εξέλιξη µέσα σε κάθε οµάδα χωριστά 

σε όλα τα µορφολογικά κριτήρια που τους επιδόθηκαν. Συγκρίναµε τα αποτελέσµατα 

κατά ζεύγη και εξετάσαµε αν η διαφορά που παρατηρήθηκε ήταν σηµαντική. Η 

συγκεκριµένη ενέργεια µας βοηθάει να κατανοήσουµε αν υπήρχε εξέλιξη στη 

µορφολογική επίγνωση των παιδιών των δύο οµάδων και αν αυτή η εξέλιξη 

οφείλεται στην πειραµατική παρέµβαση που ασκήσαµε στην πειραµατική οµάδα.     
 

Πίνακας 9 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών της οµάδας ελέγχου και στις δύο µετρήσεις µας  

       

ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ Μ  

1η  µέτρηση 

s 

1η  µέτρηση 

Μ  

2η  µέτρηση

s 

2η  µέτρηση 

t-test 

ΚΛΙΤ 1,00 1,27 1,17 1,42 ,82 

ΠΑΡ 1,94 1,59 2,17 1,91 ,62 

∆ΗΜ 1,47 2,15 2,58 2,73 1,88 

ΑΝΑΣ 1,17 1,94 ,94 2,01 ,84 

ΑΝΑΛ 1,88 2,31 2,52 3,26 1,05 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 

ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣΤΡ= αναστροφής σύνθετων λέξεων, 

ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων. 
 

Σύµφωνα µε τον Πίνακα 9 παρατηρείται ότι στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων παρατηρείται ένα αντίστροφο γεγονός. Ενώ σε όλα τα προηγούµενα κριτήρια 

εµφανίζεται αύξηση στη δεύτερη µέτρηση µας, στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων είχαµε κατά µέσο όρο επίδοση 1,17 και στη δεύτερη µέτρησή µας τα παιδιά 

της οµάδας ελέγχου είχαν επίδοση 0,94, µειώθηκε δηλαδή κατά 0,23. Η διαφορά δεν 
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ήταν όµως σηµαντική.  Ας σηµειώσουµε ότι δεν έχουµε αποτελέσµατα για το 

κριτήριο αναστροφής σύνθετων λέξεων, καθώς δεν το χρησιµοποιήσαµε κατά την 

πρώτη µας µέτρηση, παρά µονάχα στη δεύτερη.  
 

Πίνακας 10 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας πριν και µετά την πειραµατική 

παρέµβαση 
       

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑ∆Α 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ Μ 

Πριν πειρ. 

παρέµβαση 

s 

Πριν πειρ. 

παρέµβαση

Μ 

Μετά πειρ. 

παρέµβαση

s 

Μετά πειρ. 

παρέµβαση 

t-test 

ΚΛΙΤ 2,33 1,90 4,12 2,13 3,84** 

ΠΑΡ 3,08 1,63 4,08 1,97 3,54** 

∆ΗΜ 2,50 2,50 5,04 2,85 5,36*** 

ΑΝΑΣ 1,29 1,75 2,45 2,90 3,00** 

ΑΝΑΛ 2,29 3,01 4,70 3,79 3,53** 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 

ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣΤΡ= αναστροφής σύνθετων λέξεων, 

ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων 
Ο Πίνακας 10 µας δείχνει τα αποτελέσµατα στις µετρήσεις που έγιναν στην 

πειραµατική οµάδα πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση. Αξιοπρόσεχτο είναι 

ότι σε όλες τις περιπτώσεις η επίδοση της πειραµατικής οµάδας πριν την 

πειραµατική παρέµβαση αυξήθηκε σηµαντικά µετά την παρέµβαση. Στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων πριν την πειραµατική παρέµβαση ο µέσος όρος επίδοσης 

ήταν 2,33, ενώ µετά την παρέµβαση ο µέσος όρος ήταν 4,12, δηλαδή είχαµε αύξηση 

1,79. Η διαφορά που παρατηρείται είναι στατιστικά σηµαντική (p=,001). Στο κριτήριο 
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χειρισµού παραγωγικών τύπων η µέση επίδοση των υποκειµένων της πειραµατικής 

οµάδας ήταν 3,08 πριν την παρέµβαση και µετά την παρέµβαση η µέση επίδοση 

των ίδιων υποκειµένων ήταν 4,08, αυξήθηκε δηλαδή κατά 1,00. Μετά από τη 

στατιστική ανάλυση που έγινε η διαφορά κρίθηκε σηµαντική (p=,002). 

Το τρίτο κριτήριο ήταν αυτό της δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, όπου 

σηµειώθηκε αξιοσηµείωτη βελτίωση. Πριν την πειραµατική παρέµβαση η µέση 

επίδοση της πειραµατικής οµάδας ήταν 2,50, ενώ µετά την πειραµατική παρέµβαση 

η µέση επίδοση ήταν 5,04. Η αύξηση των 2,54 βαθµών κρίθηκε στατιστικά 

σηµαντική( sig. ,000). Σε αντίθεση µε την οµάδα ελέγχου, η πειραµατική οµάδα στο 

κριτήριο ανάλυσης λέξεων παρουσίασε αύξηση κατά 1,16 βαθµούς. Ενώ πριν την 

παρέµβαση η επίδοση ήταν 1,29, µετά την παρέµβαση η επίδοση ήταν 2,45 και 

θεωρείται σηµαντική η διαφορά ανάµεσα στις δύο επιδόσεις. Στο κριτήριο αναλογίας 

λέξεων σηµειώθηκε και πάλι αύξηση. Η µέση επίδοση των υποκειµένων της 

πειραµατικής οµάδας σε αυτό το κριτήριο ήταν 2,29, ενώ µετά την παρέµβαση η 

µέση επίδοση ήταν 4,70. Η διαφορά των 2,41 βαθµών θεωρείται στατιστικά 

σηµαντική.  
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Πίνακας 11 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  φωνολογικής 

επίγνωσης και της αναγνωστικής ικανότητας ως προς την οµάδα των παιδιών µετά  

την πειραµατική παρέµβαση 
 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ s      Μ s 

 
t-test 

ΑΚΑΦ Αναγνώριση 

κοινού αρχικού 

φωνήµατος 

3,88 2,59 5,37 2,74 1,75 

ΓΡΑΜΜ Γνώση 

γραµµάτων 

3,41 5,17 5,66 5,99 1,25 

ΑΝΑΛΕ Αναγνώριση 

λέξεων 

1,00 2,64 1,04 2.66 ,05 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
ΑΚΑΦ= αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= 

αναγνώρισης λέξεων. 

 

Από τον Πίνακα 11 φαίνονται οι επιδόσεις των υποκειµένων και των δύο µας 

οµάδων στο φωνολογικό κριτήριο και στα δύο κριτήρια αναγνωστικής ικανότητας. 

Υπενθυµίζουµε ότι κατά την επίδοση του κριτηρίου αναγνώρισης κοινού αρχικού 

φωνήµατος µετά την πειραµατική µας παρέµβαση, χρησιµοποιήσαµε για πρώτη 

φορά τις εικόνες του συγκεκριµένου κριτηρίου. Ο µέσος όρος επίδοσης σ’ αυτό το 

κριτήριο για την οµάδα ελέγχου ήταν 3,88 και για την πειραµατική 5,37. Στην 

προκειµένη περίπτωση ενώ εµφανίζεται µία διαφορά δεν κρίνεται και στατιστικά 

σηµαντική.  

Όσον αφορά την αναγνωστική ικανότητα των υποκείµενων δεν βρέθηκαν 

αξιόλογες διαφορές. Συγκεκριµένα στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου είχαν µέση επίδοση 3,41, ενώ τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

είχαν µέση επίδοση 5,66. Βέβαια ακόµα και αν παρουσιάζεται κάποια διαφορά, δεν 

θεωρείται σηµαντική βάση της στατιστικής ανάλυσης που έγινε. Στο κριτήριο 
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αναγνώρισης λέξεων οι επιδόσεις των παιδιών ήταν όµοιες. Στη µεν οµάδα ελέγχου 

είχαµε κατά µέσο όρο επίδοση 1 και στη δε πειραµατική οµάδα µέσο όρο επίδοσης 

1,04. Εποµένως η διαφορά των δύο οµάδων ήταν σχεδόν µηδαµινή.  Τα παραπάνω 

αποτελέσµατα φαίνονται καλύτερα στο σχήµα 4 που ακολουθεί. 

1724 1724 1724N =

ΟΜΑ∆Α

ΕΛΕΓΧΟΥΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ

95
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Σχήµα 4. ∆ιάγραµµα των µέσων όρων επίδοσης των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής 

επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

Στη συνέχεια ακολουθεί και η εξέλιξη µέσα σε κάθε οµάδα χωριστά στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας που τους 

επιδόθηκαν. Συγκρίναµε τα αποτελέσµατα κατά ζεύγη και εξετάσαµε αν η διαφορά 

που παρατηρήθηκε ήταν σηµαντική. Η συγκεκριµένη ενέργεια µας βοηθάει να 

κατανοήσουµε αν υπήρχε εξέλιξη στη φωνολογική επίγνωση και αναγνωστική 

ικανότητα των παιδιών των δύο οµάδων και σε ποιο βαθµό αυτό θα µπορούσε να 

οφείλεται στην πειραµατική παρέµβαση.   
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Πίνακας 12 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  φωνολογικής 

επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών της οµάδας ελέγχου και στις 

δύο µετρήσεις µας  

       

ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ Μ  

1η  µέτρηση 

s 

1η  µέτρηση

Μ  

2η  µέτρηση 

s 

2η  µέτρηση 

t-test 

ΑΚΑΦ 3,41 2,34 3,88 2,59 ,95 

ΓΡΑΜΜ 3,94 6,94 3,41 5,17 ,39 

ΑΝΑΛΕ ,64 2,42 1,00 2,66 1,37 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
ΑΚΑΦ= αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= 

αναγνώρισης λέξεων. 

 

Στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου είχαν µέση επίδοση 3,41 στην πρώτη µας µέτρηση, ενώ στη δεύτερη τα ίδια 

παιδιά απέδωσαν κατά µέσο όρο 3,88. Παρουσιάστηκε δηλαδή µία αύξηση 0,47, η 

οποία όµως δεν θεωρείται στατιστικά σηµαντική.  

Στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων η οµάδα ελέγχου είχε µέση επίδοση 3,94 

στην πρώτης µας µέτρηση και στη δεύτερη µέτρηση ήταν 3,41. Παρατηρούµε ότι 

σηµειώθηκε µία µείωση της επίδοσης κατά 0,529 βαθµούς. Η διαφορά αυτή δεν µας 

επηρεάζει, καθώς δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Το δεύτερο κριτήριο αναγνωστικής 

ικανότητας ήταν αυτό της αναγνώρισης λέξεων. Στην πρώτη µας µέτρηση η οµάδα 

ελέγχου απέδωσε µε 0,64 βαθµούς και στη δεύτερη ήταν 1,00. Η διαφορά ανάµεσα 

στις δύο µετρήσεις ήταν 0,352, αλλά δεν θεωρείται στατιστικά σηµαντική. 
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Πίνακας 13 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των κριτηρίων της  φωνολογικής 

επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών της πειραµατικής οµάδας πριν 

και µετά την παρέµβαση 

       

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑ∆Α 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ Μ  

Πριν πειρ. 

παρέµβαση  

s 

Πριν πειρ. 

παρέµβαση

Μ  

Μετά πειρ. 

παρέµβαση 

s 

Μετά πειρ. 

παρέµβαση 

t-test  

ΑΚΑΦ 4,62 2,46 5,37 2,74 1,85 

ΓΡΑΜΜ 5,33 5,90 5,66 5,99 ,80 

ΑΝΑΛΕ ,45 2,04 1,04 2,66 1,51 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
ΑΚΑΦ= αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= 

αναγνώρισης λέξεων. 

 

 Ο Πίνακας 13 περιλαµβάνει την εξέλιξη που είχε η πειραµατική οµάδα στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και αναγνωστικής ικανότητας πριν και µετά την 

πειραµατική µας παρέµβαση. Συγκεκριµένα στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού 

αρχικού φωνήµατος κατά την πρώτης µας µέτρηση τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας η µέση επίδοση ήταν 4,62 και στη δεύτερη 5,37. Παρουσιάστηκε µία τάση 

για αύξηση της φωνολογικής επίγνωσης, η οποία όµως δεν θεωρείται στατιστικά 

σηµαντική στο επίπεδο του 5% ( p= ,077). 

 Στα δύο κριτήρια αναγνωστικής ικανότητας τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας είχαν παρόµοια αποτελέσµατα. Στο µεν κριτήριο γνώσης γραµµάτων ο 

µέσος όρος επίδοσης πριν την πειραµατική µας παρέµβαση ήταν 5,33 και µετά την 

πειραµατική παρέµβαση ήταν 5,66. Η αύξηση που σηµειώθηκε κατά 0,33 βαθµούς 

δεν κρίνεται σηµαντική (p= ,431). Στο δε κριτήριο αναγνώρισης λέξεων τα 

υποκείµενα της πειραµατικής οµάδας είχαν µέση επίδοση 0,45 πριν την παρέµβαση, 

ενώ στη δεύτερη µας µέτρηση µετά την παρέµβαση η µέση επίδοση ήταν 0,58. Η 

αύξηση ήταν µικρή και δεν θεωρείται στατιστικά σηµαντική.    
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Πίνακας 14 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών και φωνολογικών κριτηρίων, της 

αναγνωστικής ικανότητας και της νοηµοσύνης µετά  την πειραµατική παρέµβαση της 

οµάδας ελέγχου 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. ΚΛΙΤ -          

2. ΠΑΡ ,149 -         

3. ∆ΗΜ ,148 ,587* -        

4. ΑΝΑΣ ,105 ,084 ,505* -       

5.ΑΝΑΣΤΡ ,055 ,263 ,443 ,760*** -      

6. ΑΝΑΛ ,073 ,265 ,508* ,300 ,210 -     

7. ΑΚΑΦ ,434 ,231 ,344 ,417 ,162 ,000 -    

8. ΓΡΑΜΜ ,091 ,599* ,546* ,176 ,002 ,101 ,674** -   

 
9. ΑΝΑΛΕ 

 
,017 

 
,012 

 
,604* 

 
,692** 

 
,864***

 
,094 

 
,419 

 
,329 

 
- 

 

 
9. ∆Ν 

 
,071 

 
,091 

 
,458 

 
,686** 

 
,528* 

 
,267 

 
,165 

 
,161 

 
,595* 

 
- 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων, ΑΝΑΣΤΡ= 

αναστροφής µορφηµάτων, ΑΚΑΦ= αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης 

γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= αναγνώρισης λέξεων, ∆Ν= δείκτης νοηµοσύνης 

 
 

Στον Πίνακα 14 παρουσιάζονται οι δείκτες συσχέτισης όλων των κριτηρίων 

που χρησιµοποιήσαµε στην οµάδα ελέγχου µετά την πειραµατική µας παρέµβαση. 

Φαίνεται ότι οι έξι µορφολογικές µετρήσεις αλληλοσχετίζονται µεταξύ τους, µε θετικές 

συσχετίσεις που κυµαίνονται από χαµηλό (,210) έως υψηλό (,760).  Υπάρχουν όµως 

και µηδενικές σχέσεις ανάµεσα στα κριτήριά µας. Αξιοσηµείωτη είναι η περίπτωση 
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της αναγνώρισης λέξεων, η οποία παρουσιάζει τη µεγαλύτερη συσχέτιση µε το 

κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων από τα υπόλοιπα κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης. Αντίθετα, τις χαµηλότερες συσχετίσεις σε σχέση µε τα 

υπόλοιπα κριτήρια παρουσιάζει το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων.  

Ακόµα, από τον Πίνακα 14 παρουσιάζεται ό,τι όλες οι ικανότητες του τοµέα 

της µορφολογικής επίγνωσης σχετίζονται θετικά αν και µη σηµαντικά µε τις 

ικανότητες του τοµέα της φωνολογικής επίγνωσης. Οι συσχετίσεις των µεταξύ των 

κριτηρίων κυµαίνονται από µηδενικές (,000) έως µετρίου βαθµού (,434). Όσον 

αφορά τις συσχετίσεις της αναγνωστικής ικανότητας µε τα έξι µορφολογικά κριτήρια 

είναι κι αυτές θετικές. Οι συσχετίσεις µεταξύ των παραπάνω κριτηρίων κυµαίνονται 

από ένα µηδενικό (0.01) έως ένα υψηλό βαθµό συσχέτισης (,860). Τις µεγαλύτερες 

συσχετίσεις από τις έξι µορφολογικές µετρήσεις, τόσο µε το κριτήριο αξιολόγησης 

της φωνολογικής επίγνωσης, όσο και µε τα κριτήρια γνώσης γραµµάτων και 

αναγνώρισης λέξεων, παρουσιάζει το κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων.  

Επιπλέον, ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών σχετίζεται χαµηλά έως υψηλά 

µε τα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης. Η συσχέτιση ήταν ισχυρότερη µε το 

κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων. ∆εν συµβαίνει όµως το ίδιο και µε το κριτήριο 

χειρισµού παραγωγικών τύπων, όπου δεν σχετίζεται σηµαντικά µε το δείκτη 

νοηµοσύνης.          
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Πίνακας 15 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών και φωνολογικών κριτηρίων, της 

αναγνωστικής ικανότητας και της νοηµοσύνης µετά  την πειραµατική παρέµβαση της 

πειραµατικής οµάδας  

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. ΚΛΙΤ -          

2. ΠΑΡ ,606** -         

3. ∆ΗΜ ,471* ,678** -        

4. ΑΝΑΣ ,510* ,592** ,512* -       

5.ΑΝΑΣΤΡ ,440* ,670** ,528** ,588** -      

6. ΑΝΑΛ ,752** ,543** ,536** ,672** ,567** -     

7. ΑΚΑΦ ,518** ,627** ,675** ,588** ,586** ,716** -    

8. ΓΡΑΜΜ ,313 ,344 ,406* ,532** ,526** ,522** ,407* -   

 
9. ΑΝΑΛΕ 

 
,009 

 
,025 

 
,023 

 
,093 

 
,403 

 
,156 

 
,181 

 
,437* 

 
- 

 

 
9. ∆Ν 

 
,213 

 
,145 

 
,257 

 
,115 

 
,013 

 
,419* 

 
,320 

 
,219 

 
,108 

 
- 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 
ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων, ΑΝΑΣΤΡ= 

αναστροφής µορφηµάτων, ΑΚΑΦ= αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΓΡΑΜΜ= γνώσης 

γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= αναγνώρισης λέξεων, ∆Ν= δείκτης νοηµοσύνης. 

 

Στον Πίνακα 15 περικλείουµε τους δείκτες συσχέτισης όλων των κριτηρίων 

που χρησιµοποιήσαµε στην πειραµατική οµάδα µετά την πειραµατική µας 

παρέµβαση. Φαίνεται ότι οι έξι µορφολογικές µετρήσεις αλληλοσχετίζονται µεταξύ 

τους, µε θετικές και σηµαντικές συσχετίσεις που κυµαίνονται από µέτριο (,440) έως 

υψηλό βαθµό (,752).  Υψηλή συσχέτιση παρουσιάζει το κριτήριο αναλογίας λέξεων 
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µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων. Ενώ µέτρια είναι συσχέτιση µεταξύ του 

κριτηρίου αναστροφής λέξεων µε το κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων.  

Θετικές είναι και οι συσχετίσεις των έξι µορφολογικών κριτηρίων µε το 

κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης. Αντιθέτως από µηδενικές έως µέτριες κυµαίνονται 

οι συσχετίσεις ανάµεσα στο κριτήριο αναγνώρισης λέξεων και τα έξι µορφολογικά 

κριτήρια. Το κριτήριο γνώσης γραµµάτων παρουσιάζει κι αυτό χαµηλές έως µέτριες 

συσχετίσεις. Την πιο ισχυρή συσχέτιση το συγκεκριµένο κριτήριο την παρουσιάζει µε 

το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων. Ο δείκτης επίσης, νοηµοσύνης φαίνεται να 

µην συνδέεται µε τα µορφολογικά κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν µετά την 

πειραµατική παρέµβαση, µε εξαίρεση την αναλογία µορφηµάτων.  

 
 
 
 
 
 
6.3 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας 
µε τις δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου µετά την πειραµατική  
παρέµβαση 
 
 Στο τρίτο µέρος παρουσίασης των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας θα 

παρουσιάσουµε τη συσχέτιση των κριτηρίων αξιολόγησης της µορφολογικής 

επίγνωσης µε το κριτήριο αξιολόγησης του αναδυόµενου γραπτού λόγου. Οι 

επιδόσεις τους στο συγκεκριµένο κριτήριο (Larr test) και ήταν σχετικά χαµηλές, 

όπως φαίνεται στον Πίνακα 16.  
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Πίνακας 16 
Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) του κριτηρίου αξιολόγησης  αναδυόµενου 

γραπτού λόγου  των δύο οµάδων µετά  την πειραµατική παρέµβαση  

 

ΟΜΑ∆Α  

 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ 

Μ s      Μ s 

 
t-test 

 

Larr test 

 

12,76 

 

1,71 

 

13,29 

 

2,17 

 

,831 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 

 

 

Ο µέσος όρος επίδοσης των παιδιών της οµάδας ελέγχου ήταν 12,76. 

Υπενθυµίζουµε ότι η ανώτατη βαθµολογία που θα µπορούσαν να συγκεντρώσουν 

τα υποκείµενα στο παραπάνω κριτήριο ήταν δεκαεννέα. Από την άλλη πλευρά η 

πειραµατική οµάδα είχε µέση επίδοση 13,29. Η διαφορά που παρατηρείται ανάµεσα 

στις δύο µας οµάδες ήταν ελάχιστη και δεν µπορεί να κριθεί στατιστικά σηµαντική 

(p=, 411). 
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Πίνακας 17 
∆είκτες συσχέτισης (r) των µορφολογικών και φωνολογικών κριτηρίων, της 

αναγνωστικής ικανότητας, της νοηµοσύνης µε κριτήριο αναδυόµενου γραπτού λόγου 

µετά την παρέµβαση και στις δύο οµάδες  

 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 
 

ΚΛΙΤ= χειρισµού κλιτικών τύπων, ΠΑΡ= χειρισµού παραγωγικών τύπων, ∆ΗΜ= δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣ= ανάλυσης σύνθετων λέξεων, ΑΝΑΣΤΡ= αναστροφής σύνθετων λέξεων, 

ΑΝΑΛ= αναλογίας λέξεων, ΑΚΑΦ= φωνολογικής επίγνωσης, ΓΡΑΜΜ= γνώσης γραµµάτων, ΑΝΑΛΕ= 

αναγνώρισης λέξεων , ∆Ν= δείκτης νοηµοσύνης 
 

 Παρατηρώντας τον Πίνακα 17 φαίνεται ότι καθεµιά από τις ικανότητες του 

τοµέα της µορφολογικής επίγνωσης σχετίζεται στις περισσότερες περιπτώσεις 

θετικά µε τον αναδυόµενο γραπτό λόγο. Συγκεκριµένα στην οµάδα ελέγχου 

παρατηρείται ότι οι συσχετίσεις των κριτηρίων µορφολογικής επίγνωσης µε το 

κριτήριο αξιολόγηση του αναδυόµενου γραπτού λόγου είναι από χαµηλές (109), έως 

και µέτριες (,484). Μεγαλύτερη συσχέτιση παρουσιάζουν οι επιδόσεις των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου του κριτηρίου ανάλυσης σύνθετων λέξεων µε το κριτήριο 

αναδυόµενου γραπτού λόγου. Αναµενόµενη είναι η θετική συσχέτιση που υπάρχει 

ανάµεσα στο κριτήριο της γνώσης γραµµάτων και της αναγνώρισης λέξεων µε τον 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑ∆ΥΟΜΕΝΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 
(Larr test) 

ΟΜΑ∆Α 

 

ΕΛΕΓΧΟΥ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

1. ΚΛΙΤ ,325 ,544** 

2. ΠΑΡ ,109 ,510* 

3. ∆ΗΜ ,151 ,369 

4. ΑΝΑΣ ,484* ,453* 

5. ΑΝΑΣΤΡ ,359 ,393 

6. ΑΝΑΛ ,225 ,527** 

7. ΑΚΑΦ ,162 ,446* 

8. ΓΡΑΜΜ ,244 ,351 

9. ΑΝΑΛΕ ,289 ,193 

10. ∆Ν ,177 ,062 
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αναδυόµενο γραπτό λόγο. Αυτό παρουσιάζεται καλύτερα από τα αποτελέσµατα της 

πειραµατικής οµάδας. 

 Κρίνοντας από τον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε ότι οι συσχετίσεις 

ανάµεσα στο κριτήριο αναδυόµενου γραπτού λόγου και στα κριτήρια µορφολογικής 

και φωνολογικής επίγνωσης, όπως και στα κριτήρια αναγνωστικής ικανότητας 

εµφανίζονται πιο µεγάλες στην πειραµατική από αυτές που µας έδωσε η οµάδα 

ελέγχου. Βλέπουµε µέτριες συσχετίσεις του αναδυόµενου γραπτού λόγου µε τα 

κριτήρια χειρισµού κλιτικών τύπων και παραγωγικών τύπων, το κριτήριο ανάλυσης 

σύνθετων λέξεων και αναλογίας λέξεων.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
 

Στη µελέτη, που πραγµατοποιήσαµε, σκοπός µας ήταν να διερευνήσουµε την 

ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης των ελληνόφωνων παιδιών ηλικίας 5-6 ετών 

µετά την άσκηση µε δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών τους γνώσεων 

και το ρόλο της ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου των ελληνόφωνων παιδιών αυτής της ηλικίας. Σε αυτό το 

κεφάλαιο της εργασίας µας συγκρίνουµε τις οµάδες µας πριν και µετά την 

πειραµατική παρέµβαση πάνω στη µορφολογική επίγνωσή τους, σχολιάζουµε 

αναλυτικά τα αποτελέσµατα µας και συγκρίνουµε τα δικά µας αποτελέσµατα µε τα 

ευρήµατα άλλων ερευνητών. Επίσης εξετάζουµε αναλυτικά την επίδραση της 

πειραµατικής παρέµβασης στη µορφολογική επίγνωση των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας. Τέλος, σχολιάζουµε τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας µε τις δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου 

µετά την πειραµατική παρέµβαση. Το κεφάλαιο της ερµηνείας των αποτελεσµάτων 

ακολουθεί ακριβώς την ίδια διάρθρωση µε το κεφάλαιο των αποτελεσµάτων και 

υποδιαιρείται σε τρία τµήµατα.  

 

 

7.1 Σύγκριση των οµάδων πριν την πειραµατική παρέµβαση 
 

 Τα υποκείµενα της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας εξετάστηκαν 

αρχικά πριν την πειραµατική µας παρέµβαση µε ποικίλα κριτήρια, τα οποία 

αξιολογούσαν την µορφολογική και φωνολογική τους επίγνωση, την αναγνωστική 

ικανότητα και τη νοηµοσύνη. Βασική προϋπόθεση για να γίνει η ερευνά µας ήταν να 

υπάρχει οµοιογένεια ανάµεσα στις δύο οµάδες, για να είναι περισσότερα αξιόπιστα 

τα αποτελέσµατα της πειραµατικής παρέµβασης.  

Όπως δείχνουν τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την επεξεργασία των 

δεδοµένων µας, οι δύο οµάδες στην αρχική µας µέτρηση είναι σχεδόν ισοδύναµες 

στα πέντε µορφολογικά κριτήρια. Συγκεκριµένα οι επιδόσεις των υποκειµένων και 

στις δύο οµάδες στα µορφολογικά κριτήρια ήταν σχετικά χαµηλές. Στο κριτήριο 

όµως, χειρισµού κλιτικών τύπων και στο κριτήριο παραγωγικών τύπων τα παιδιά τις 
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πειραµατικής οµάδα υπερείχαν από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Πάντως φάνηκε 

ότι και στις δύο οµάδες η ικανότητα χειρισµού των παραγωγικών µορφηµάτων έχει 

αναπτυχθεί αρκετά σε σχέση µε τις υπόλοιπες ικανότητες. Ωστόσο το εύρηµά µας, 

έρχεται σε αντίθεση µε τις µέχρι τώρα έρευνες που υποστηρίζουν ότι οι γνώσεις για 

τους κανόνες της παραγωγικής µορφολογίας διαµορφώνονται σε κάποιο βαθµό 

αργότερα από τους κανόνες στην κλιτική µορφολογία (Anglin, 1993, Casalis & Luis 

Alexandre, 2000, Berko, 1958, Selby, 1972, Carlisle, 1995). Πιθανότατα, η 

διαφοροποίηση να οφείλεται στο ότι τα παιδιά µπορούν να αποδώσουν εξίσου καλά 

στα κριτήρια χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων όσο και στα κριτήρια χειρισµού 

κλιτικών τύπων όταν δεν καλούνται να κάνουν µετατροπές στη ρίζα των λέξεων 

(Levin et al., 2001, Fowler & Liberman, 1995, Carlisle, 1995). Επίσης, η αδυναµία 

αυτή των παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών µορφηµάτων να προσαρµόζουν 

το χρόνο του ρήµατος µίας πρότασης στον κατάλληλο χρόνο αποτελεί ένδειξη µη-

ολοκληρωµένης µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. Ο 

συνειδητός χειρισµός των κλιτικών µορφηµάτων µπορεί να ξεκινάει πολύ νωρίς, 

πριν ακόµα τα παιδιά αρχίζουν να διαβάζουν, αλλά δεν έχει ολοκληρωθεί στο τέλος 

της προσχολικής ηλικίας (Casalis & Luis Alexandre, 2000: 306).  

Στα κριτήρια δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, ανάλυσης σύνθετων λέξεων και 

αναλογίας λέξεων οι επιδόσεις των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου µε των 

υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας κινήθηκαν στα ίδια περίπου επίπεδα.  

Πολλές έρευνες δείχνουν ότι τα παιδιά µετά την ηλικία των 5 ετών µπορούν να 

δηµιουργήσουν σύνθετες λέξεις και γι’ αυτό και οι δύο οµάδες είχαν παρόµοια 

αποτελέσµατα στο κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων (Clark et al., 1985,Clark & 

Beman, 1987).  Οφείλουµε ωστόσο να σηµειώσουµε σε αυτό το σηµείο ό,τι τα παιδιά 

του δείγµατος µας φάνηκαν να δυσκολεύονται αρκετά στο κριτήριο ανάλυσης 

σύνθετων λέξεων. Σύµφωνα µε τους Casalis και Luis Alexandre σε έρευνά τους 

επισηµαίνουν ότι η διαδικασία της κατάτµησης µορφηµάτων απαιτεί υψηλά επίπεδα 

συνειδητού γνωστικού ελέγχου από τα παιδιά (Casalis & Luis Alexandre, 2000: 318). 

Η ερµηνεία αυτή ίσως να δικαιολογεί την αδυναµία των υποκειµένων και των δύο 

οµάδων να χωρίσουν τις σύνθετες λέξεις. Παρόλο που σύνθετες λέξεις ήταν οικείες 

στα παιδιά, ήταν πιθανό να µην πρόσεξαν ότι αποτελούνται από δύο ξεχωριστές µε 

νόηµα λέξεις (Berko, 1958).     

 Πέρα από τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών, µελετήσαµε κι άλλους 

παράγοντες που επηρεάζουν την ικανότητα αυτή, όπως τη φωνολογική επίγνωση 
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και την αναγνωστική ικανότητα. Είδαµε στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας ότι 

αρκετές έρευνες σύνδεσαν θετικά τη µορφολογική επίγνωση µε  την φωνολογική 

επίγνωση (Casalis-Luis Alexandre, 2000, Fowler & Liberman, 1995, Lyster, 2002). 

Εξάλλου η έρευνα των Casalis και Luis Alexandre (2000) µας δείχνει ότι η ικανότητα 

ανάλυσης φωνηµάτων µπορεί να συνεισφέρει θετικά στον χειρισµό µορφηµάτων. 

Όσον αφορά τη συγκεκριµένη έρευνα, στη φωνολογική επίγνωση των παιδιών και 

των δύο οµάδων δεν υπάρχουν και σ’ αυτό το σηµείο διαφορές. Οι γνώσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου πάνω στη φωνολογία είναι ίδιες µε αυτές που έχουν τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας. Ο µέσος όρος επίδοσης στο κριτήριο αναγνώρισης 

κοινού αρχικού φωνήµατος των παιδιών της οµάδας ελέγχου κινήθηκε στο ίδιο 

επίπεδο µε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας. Γενικά παρατηρήθηκαν και στις δύο 

οµάδες χαµηλές επιδόσεις στα µορφολογικά κριτήρια σε σχέση µε το κριτήριο 

φωνολογικής επίγνωσης. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέραµε και σε προηγούµενο κεφάλαιο, η 

µορφολογική επίγνωση αποτελεί µία ουσιώδη µεταβλητή για την ανάπτυξη της 

ικανότητας της ανάγνωσης (Brittain, 1970, Mahoney, Singson & Mann, 2000, Fowler 

& Liberman, 1995, Μανωλίτσης, 2006β). Τα κριτήρια µε τα οποία µετρήσαµε την 

αναγνωστική ικανότητα, ήταν αυτό της γνώσης γραµµάτων και της αναγνώρισης 

λέξεων. Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα των δύο οµάδων είδαµε ότι στην 

αναγνωστική ικανότητα τα παιδιά βρίσκονται σε παρόµοια επίπεδα.  

 Η νοηµοσύνη αποτελεί ένα σηµαντικό κεφάλαιο στη ζωή του ανθρώπου, 

καθώς παίζει καθοριστικό ρόλο στις λειτουργίες του ανθρώπινου οργανισµού. Η 

µορφολογική επίγνωση, σύµφωνα µε έρευνες φαίνεται να συνδέεται και µε τη 

νοηµοσύνη (Singson et al., 2000). Γι’ αυτό το λόγο εξετάσαµε και την νοηµοσύνη 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής. Ο δείκτης νοηµοσύνης των 

παιδιών και των δύο οµάδων κινήθηκε στα ίδια επίπεδα. ∆εν σηµειώθηκαν αξιόλογες 

διαφορές για να µιλάµε για υπεροχή της µίας ή της άλλης οµάδας.  

 Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων δείχνει ότι οι επιδόσεις των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου είναι ίδιες µε τις επιδόσεις µε την πειραµατική οµάδα, στα 

κριτήρια µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης, στα κριτήρια αναγνωστικής 

ικανότητας και στο κριτήριο αξιολόγησης της νοηµοσύνης.  

 Άλλο ένα µέρος που µελετήσαµε ήταν και αν κάποιοι παράγοντες επηρεάζουν 

το βαθµό ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης. Πρώτα συσχετίσαµε την 

φωνολογική επίγνωση των παιδιών της οµάδας ελέγχου µε τις επιδόσεις τους στα 
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µορφολογικά κριτήρια. ∆εν παρατηρήθηκε καµία αξιόλογη σχέση, εκτός από το 

κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων. Παρουσιάστηκε δηλαδή µία µέτρια σχέση 

ανάµεσα στο κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης και το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων. Παρόµοιο εύρηµα βρήκαν και στην έρευνά τους οι Casalis & Luis Alexandre, 

όπου βρήκαν να υπάρχει σηµαντική σχέση ανάµεσα στα κριτήρια της φωνηµικής 

απάλειψης και στο κριτήριο ανάλυσης µορφηµάτων (Casalis & Luis Alexandre, 2000: 

321-322). 

 Η πειραµατική οµάδα όµως µας έδωσε ποιο ισχυρές συσχετίσεις ανάµεσα 

στα µορφολογικά κριτήρια και στο κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης. Σε τέσσερα 

από τα πέντε κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης εµφανίστηκε µία σηµαντική 

συσχέτιση. Το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων έδωσε την πιο ισχυρή σχέση. 

Μία άλλη σηµαντική σχέση ήταν κι αυτή του κριτηρίου δηµιουργίας λέξεων και της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας. Ανάλογα µε τα δικά 

µας ευρήµατα είναι τα αποτελέσµατα της προηγούµενης µελέτης των Casalis & Luis 

Alexandre (2000) σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Οι ερευνητές αυτοί διαπίστωσαν 

ότι τα παραγωγικά µορφολογικά κριτήρια σύνθεσης και κατάτµησης σχετίστηκαν µε 

τα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης (Casalis & Luis Alexandre, 

2000: 321-322). Σηµαντική σχέση παρουσιάστηκε και στις επιδόσεις των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης και στο κριτήρια 

αναλογίας λέξεων.   

 Όσον αφορά στα κριτήρια αναγνωστικής ικανότητας φάνηκε να σχετίζονται σε 

µέτριο βαθµό µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης. Υψηλότερες αντίθετα παρουσιάζονται οι συσχετίσεις 

ανάµεσα τα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης και στα κριτήρια αναγνωστικής 

ικανότητας των υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας. Όπως προέκυψε από τα 

αποτελέσµατα πριν την πειραµατική µας παρέµβαση βλέπουµε ότι η µορφολογική 

επίγνωση  συνδέεται µε την αναδυόµενη αναγνωστική ικανότητα. Πολλές έρευνες 

υποστήριξαν την παραπάνω σχέση, όπως των Fowler & Liberman (1995) και 

Casalis & Luis-Alexandre (2000).  

 Ένας άλλος παράγοντας που εξετάστηκε ήταν και ο δείκτης νοηµοσύνης των 

υποκειµένων σε σχέση µε τις επιδόσεις των υποκειµένων και των δύο οµάδων στην 

µορφολογική επίγνωση. Ο χαµηλός βαθµός συσχέτισης των επιδόσεων στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης µε το δείκτη νοηµοσύνης των παιδιών και 

των δύο οµάδων δεν συµφωνεί µε τα αποτελέσµατα της µελέτης της Singson και 
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των συνεργατών της (2000). Σύµφωνα µε την παραπάνω έρευνα ο δείκτης 

νοηµοσύνης των υποκειµένων σχετίζεται σηµαντικά µε την παραγωγική 

µορφολογική τους επίγνωση  (Singson et al., 2000: 219-252). Βέβαια αυτή η 

διαφορά µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι στην έρευνα της Singson και των 

συνεργατών της (2000) χρησιµοποιήθηκε άλλο τεστ νοηµοσύνης και επιπλέον στην 

δική µας έρευνα τα παιδιά ήταν µικρότερης ηλικίας. 

 

 

 

7.2 Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη µορφολογική επίγνωση 
των παιδιών της προσχολικής ηλικίας 
 
 Κύριος σκοπός της µελέτης µας ήταν να διερευνήσουµε την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών µετά την άσκηση µε 

δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών τους γνώσεων. Όπως δείχνουν τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν από την επεξεργασία των δεδοµένων µας, τα παιδιά 

της πειραµατικής οµάδας σηµείωσαν πιο υψηλές επιδόσεις στα έξι µορφολογικά 

κριτήρια από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

 Σηµαντικές διαφορές σηµειώθηκαν σε τρία από έξι κριτήρια. Τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας υπερείχαν στα κριτήρια χειρισµού κλιτικών τύπων και 

παραγωγικών τύπων και στο κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων. Όµως και σε 

άλλα δύο κριτήρια υπήρχε τάση για υπεροχή της πειραµατικής οµάδας έναντι της 

οµάδας ελέγχου. Παρουσιάστηκε δηλαδή υπεροχή στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων και στο κριτήριο αναλογίας λέξεων. Στο κριτήριο αναστροφής µορφηµάτων 

παρατηρήθηκαν χαµηλές επιδόσεις και στις δύο οµάδες, παρόλα αυτά η πειραµατική 

οµάδα είχε καλύτερο µέσο όρο επίδοσης και σε αυτό το κριτήριο.   

 Προχωρώντας την ερµηνεία των αποτελεσµάτων θα κοιτάξουµε την εξέλιξη 

της κάθε οµάδας χωριστά πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

Υπενθυµίζουµε ότι η οµάδα ελέγχου δεν ασκήθηκε, αλλά αφήσαµε να ακολουθήσει 

το ηµερήσιο πρόγραµµα της κάθε νηπιαγωγού. Από τα αποτελέσµατα της δεύτερης 

µέτρησης παρουσιάζεται µία µικρή αύξηση στη µέση επίδοση των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου στα τέσσερα από τα έξι µορφολογικά κριτήρια, αλλά δεν µπορεί να 

θεωρηθεί αξιόλογη. Αυτό το γεγονός µπορεί να εύκολα να ερµηνευθεί 

αναλογιζόµενοι ότι ένας πολύ σηµαντικός παράγοντας στην ανάπτυξη της 
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µορφολογικής επίγνωσης είναι και η ηλικία (Singson et al., 2000, Fowler & Liberman, 

1995). Καθώς η ηλικία των παιδιών µεγαλώνει, οι µεταγλωσσικές τους ικανότητες 

εµπλουτίζονται και αυξάνονται. Αυτό συµβαίνει στην οµάδα ελέγχου. Αφού πέρασε 

ένα χρονικό διάστηµα από την πρώτη µας µέτρηση, είναι εύλογο τα παιδιά να έχουν 

αναπτύξει κάποιες ικανότητες τους, οι οποίες και αυτές µε τη σειρά τους συµβάλλουν 

στην ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης. Τονίζουµε και πάλι βέβαια ότι µπορεί 

να παρουσιάζεται µία µικρή αύξηση στη µέση επίδοση των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου στα µορφολογικά κριτήρια, αλλά δεν µπορούµε να τη θεωρήσουµε 

αξιόλογη. Οπότε η υπόθεσή µας επαληθεύεται. 

 Η φωνολογική επίγνωση των παιδιών της οµάδας ελέγχου αυξήθηκε σε µικρό 

βαθµό, το ίδιο συνέβηκε και µε το κριτήριο αναγνώρισης λέξεων, αλλά δεν θεωρείται 

σηµαντική. Στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων στη δεύτερη µέτρηση µας η επίδοση 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου κινήθηκε στα ίδια περίπου επίπεδα. Οπότε η 

υπόθεσή µας επαληθεύεται 

 Όσον αφορά την πειραµατική οµάδα και συγκρίνοντας τις δύο µετρήσεις µας 

πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση είναι φανερό ότι τα παιδιά της 

συγκεκριµένης οµάδας ανέπτυξαν αρκετά τη µορφολογική τους επίγνωση. Αυτό το 

γεγονός µπορεί να διαπιστωθεί αν κοιτάξει τη µέση επίδοση των υποκειµένων της 

πειραµατικής οµάδας στα µορφολογικά κριτήρια µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης κρίνεται πολύ σηµαντική, γι αυτό το λόγο 

επαληθεύεται η υπόθεσή µας. Το εύρηµά µας αυτό συµφωνεί µε την έρευνα της 

Lyster (2002), η οποία υποστήριξε ότι η άσκηση µε δραστηριότητες για την ενίσχυση 

των µορφολογικών γνώσεων συµβάλλει θετικά στην ενίσχυση των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων. Τα παιδιά ηλικίας 5 και 6 ετών µπορούν εύκολα να ανακαλύψουν τη 

µορφολογική δοµή των λέξεων, όταν τους γίνει κάποιο είδος ενίσχυσης (Lyster, 

2002: 286). 

 Η φωνολογική επίγνωση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας φάνηκε να 

µεγαλώνει µετά την πειραµατική παρέµβαση και παρουσιάζεται µία τάση για 

σηµαντικότητα. Αυτό το γεγονός µπορεί να εξηγηθεί βλέποντας τα αποτελέσµατα της 

έρευνας της Lyster (2002). Η Lyster λοιπόν βρήκε ότι τα παιδιά της οµάδας που 

ενισχύθηκε µε δραστηριότητες πάνω στη µορφολογική επίγνωση, ανέπτυξαν 

παράλληλα και τις φωνολογικές τους ικανότητες σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. 

Φάνηκε δηλαδή ότι η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης ενδεχοµένως 

συνέβαλε θετικά και στη φωνολογική επίγνωση (Lyster, 2002: 284). Στα κριτήρια 
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γνώσης γραµµάτων και αναγνώρισης λέξεων υπήρχε µία µικρή αύξηση όπως και 

στην οµάδα ελέγχου, η οποία φαίνεται να οφείλεται στο ηµερήσιο αναλυτικό 

πρόγραµµα που εφαρµόζεται στα ελληνικά Νηπιαγωγεία και προσανατολίζεται προς 

τη γραφή και την ανάγνωση. Οπότε η υπόθεσή µας δεν επαληθεύεται. 

 Συγκρίνοντας τώρα τις επιδόσεις των δύο οµάδων µεταξύ τους µετά την 

ενίσχυση που δέχθηκε η πειραµατική οµάδα, βλέπουµε ότι σε όλα τα µορφολογικά 

κριτήρια τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν υψηλότερες επιδόσεις. Μάλιστα 

σε τρία από τα έξι κριτήρια η υπεροχή των υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Ειδικότερα, διαφορά παρατηρήθηκε στο κριτήριο 

χειρισµού κλιτικών τύπων, στο κριτήριο χειρισµού παραγωγικών τύπων και στο 

κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων, όπου η πειραµατική οµάδα υπερείχε. 

Παρόλα αυτά και σε άλλα δύο µορφολογικά κριτήρια, αυτό της ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων και της αναλογίας λέξεων φάνηκε να υπάρχει τάση για υπεροχή των 

υποκειµένων της πειραµατικής οµάδας έναντι της οµάδας ελέγχου. Τα ευρήµατα της 

έρευνά µας συµπίπταν µε την έρευνα της Lyster (2002), που υποστήριξε ότι η 

µορφολογική ενίσχυση βοήθησε τα παιδιά να ανακαλύψουν κάποιους 

µορφολογικούς κανόνες που διέπουν την γραµµατική και συµβάλλουν θετικά στην 

ανάπτυξη των µορφολογικών γνώσεων.  Συνοψίζοντας θα λέγαµε ότι η υπόθεσή 

µας επαληθεύεται. 

Εξαίρεση όλων των παραπάνω µορφολογικών κριτηρίων αποτελεί το κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων, όπου τα παιδιά και των δύο οµάδων σηµείωσαν 

παρόµοιες χαµηλές επιδόσεις. Η αναστροφή µορφηµάτων εµφανίζεται να είναι η 

δυσκολότερη ικανότητα από τις υπόλοιπες της µορφολογικής επίγνωση, κι αυτό 

επειδή κατά την εκτέλεσή της τα παιδιά καλούνται να επιτελέσουν δύο λειτουργίες. 

Πρώτα τα υποκείµενα διαχωρίζουν τα βασικά µορφήµατα της σύνθετης λέξης και 

µετά αλλάζουν τη σειρά τους. Η διαδικασία αυτή απαιτεί ταυτόχρονα υψηλά επίπεδα 

συνειδητού γνωστικού χειρισµού και µνήµης (Casalis & Luis-Alexandre, 2000: 318). 

Είναι µε λίγα λόγια κάποιες ικανότητες που δεν είναι ανεπτυγµένες σε µεγάλο βαθµό 

στην προσχολική ηλικία.  

 Συνοψίζοντας τα παραπάνω ευρήµατα διαπιστώνεται, ότι η πρώτη γενική 

υπόθεση, την οποία θέσαµε πριν την διεξαγωγή της έρευνάς µας επιβεβαιώνεται. Με 

απλά λόγια δηλαδή είδαµε ότι το πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής 

επίγνωσης επηρέασε θετικά την ανάπτυξη των δεξιοτήτων µορφολογικής 

επίγνωσης.  Αλλά και οι επιµέρους υποθέσεις µας επαληθεύτηκαν. Οι επιδόσεις 
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δηλαδή των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη µορφολογικής επίγνωση ήταν 

υψηλότερες µετά την πειραµατική παρέµβαση, σε σύγκριση µε τις επιδόσεις της 

οµάδας ελέγχου. Επίσης, οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στη 

µορφολογική επίγνωση µετά την πειραµατική παρέµβαση ήταν περίπου ίσες µε τις 

επιδόσεις που είχαν τα ίδια τα παιδιά πριν την πειραµατική παρέµβαση. Οι επιδόσεις 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν υψηλότερες από αυτές της οµάδας 

ελέγχου µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

 Εξίσου σηµαντικοί για τον βαθµό ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης 

είναι, όπως προείπαµε και παραπάνω, οι παράγοντες που την επηρεάζουν. Πρώτος 

παράγοντας που µελετήσαµε ήταν η φωνολογική επίγνωση των παιδιών. Μετά την 

πειραµατική µας παρέµβαση εξετάσαµε ξανά τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης και στο κριτήριο φωνολογικής 

επίγνωσης. ∆ιαπιστώθηκε ότι η οµάδα ελέγχου εξακολουθούσε και στη δεύτερη 

µέτρηση, να παρουσιάζει σχέση ανάµεσα στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων 

και στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, το οποίο εξετάζει τη 

φωνολογική επίγνωση. Εµφανίστηκε και µία άλλη σηµαντική σχέση, αυτή του 

κριτηρίου χειρισµού παραγωγικών τύπων και του κριτηρίου φωνολογικής 

επίγνωσης. 

 Από την άλλη πλευρά τα αποτελέσµατα της πειραµατικής οµάδας µετά την 

πειραµατική παρέµβαση µας έδειξαν ότι οι υψηλές επιδόσεις των υποκειµένων της 

συγκεκριµένης οµάδας σχετίζονται πολύ σηµαντικά µε τις επιδόσεις των ίδιων 

υποκειµένων στη φωνολογική επίγνωση. Πιθανότατα αυτό να οφείλεται στο γεγονός 

που µας παρουσιάζουν οι Casalis & Luis Alexandre (2000), οι οποίοι µας λένε ότι 

για να µπορέσει κάποιος να χειριστεί ένα µόρφηµα, θα πρέπει πρώτα να έχει την 

ικανότητα να χειριστεί και ένα φώνηµα (Casalis & Luis Alexandre, 2000: 321-322). 

Την ίδια ακριβώς θέση υποστήριξαν κι άλλοι ερευνητές, όπως η Singson και οι 

συνεργάτες της (2000) και οι  Carlisle & Nomanbhoy (1993).  Η  Carlisle µάλιστα 

υποστήριξε ότι η µορφολογική επίγνωση περιλαµβάνει και φωνολογικές γνώσεις  

(Carlisle, 1995:190).     

 Μετά την πειραµατική παρέµβαση συγκρίθηκαν ξανά οι επιδόσεις των 

παιδιών και των δύο οµάδων µε την αναγνωστική ικανότητα. Μέτριες έως χαµηλές 

ήταν οι σχέσεις ανάµεσα στις δύο παραπάνω ικανότητες στην οµάδα ελέγχου.  

Πολλές έρευνες υποστηρίζουν ότι η µορφολογική επίγνωση παίζει σηµαντικό ρόλο 

στην αναγνωστική ικανότητα των παιδιών καθώς αυτά µεγαλώνουν και όχι στα 
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πρώτα χρόνια της αναγνωστικής τους ανάπτυξης (Singson, et al. 2000, Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993). Αντιθέτως το κριτήριο γνώσεις γραµµάτων συνδέθηκε 

στενότερα µε τα περισσότερα κριτήρια της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας. Το εύρηµα αυτό συνδέεται µε αρκετές έρευνες που έχουν 

γίνει ως τώρα (Casalis & Luis Alexandre, 2000, Brittain, 1970, Carlisle 1995, 

Κουρουπάκη, 2004). 

 Ο δείκτης νοηµοσύνης όπως προέκυψε από τα ευρήµατά µας, αποτελεί έναν 

παράγοντα, ο οποίος δεν σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό µε την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης. Συγκεκριµένα, στην οµάδα ελέγχου παρουσιάστηκε 

µέτρια συσχέτιση ανάµεσα στο δείκτη νοηµοσύνης και τα κριτήρια δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων, ανάλυσης σύνθετων λέξεων και αναστροφής µορφηµάτων. Τα 

υπόλοιπα τρία µορφολογικά κριτήρια συσχετίστηκαν µηδενικά µε την νοηµοσύνη 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Αντιθέτως ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας σχετίστηκε υψηλά µόνο µε το κριτήριο της αναλογίας λέξεων. 

Τα παραπάνω ευρήµατα συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα της έρευνας της 

Κουρουπάκη (2004), η οποία βρήκε ότι όσο υψηλότερος είναι ο δείκτης νοηµοσύνης, 

τόσο υψηλότερη θα είναι η µορφολογική επίγνωση παιδιών ηλικίας 5-6 ετών και 

αυτό συµβαίνει µόνο µε τα κριτήρια αναλογίας λέξεων και αναστροφής µορφηµάτων 

(Κουρουπάκη, 2004: 98).   

 

 

7.3 Η σχέση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας 
µε τις δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου µετά την πειραµατική  
παρέµβαση 
 
 Όπως προέκυψε από την αναλυτική επεξεργασία των δεδοµένων µας, η 

συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της 

µορφολογικής επίγνωσης δεν φάνηκε να επηρεάζει την ανάπτυξη των αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου. ∆ιαπιστώνεται λοιπόν, ότι οι επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας στην αξιολόγηση των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραπτού λόγου 

δεν ήταν υψηλότερες από τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου, ώστε να 

θεωρούνται σηµαντικές. Μάλιστα κινήθηκαν στα ίδια περίπου επίπεδα.   

 Σύµφωνα µε την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας εµφανίζεται να υπάρχει 

σχέση της µορφολογικής γνώσης των παιδιών µε τη φωνολογικής τους επίγνωση. 
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Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω οι έρευνες των Casalis & Luis-Alexandre (2000), 

της Singson (2000) και των συνεργατών της (2000) και των Carlisle & Nomanbhoy 

(1993) έδειξαν παρόµοια αποτελέσµατα. Η έρευνα στην οποία βασίστηκε και η δική 

µας έρευνα ήταν της Lyster (2002), η οποία βρήκε ότι µετά από ενίσχυση που έγινε 

πάνω στις µορφολογικές γνώσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας της 

πειραµατικής οµάδας φάνηκε να αναπτύσσεται παράλληλα και η φωνολογικής τους 

επίγνωση σε µεγαλύτερο βαθµό, από ό,τι η οµάδα ελέγχου, που δεν ασκήθηκε 

καθόλου. Αυτό ήταν και το έναυσµά µας για να διατυπώσουµε την υπόθεση ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο φωνολογικής 

επίγνωσης µετά την ενίσχυση θα είναι υψηλότερη σε αντίθεση µε τις επιδόσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου που θα είναι όµοιες µε αυτές που είχαν πριν την 

πειραµατική παρέµβαση. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα η φωνολογική επίγνωση 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας δεν φάνηκε να αλλάζει σηµαντικά σε σχέση 

µε την πρώτη µας µέτρηση, πριν την πειραµατική παρέµβαση. Η διαπίστωση αυτή 

έρχεται σε αντιδιαστολή µε τις µέχρι τώρα έρευνες, οι οποίες δείχνουν την ύπαρξη 

σηµαντικής σχέσης ανάµεσα στην µορφολογική επίγνωση και τη φωνολογική 

επίγνωση. 

  Οι έρευνες που έχουν γίνει έως τώρα στον ελλαδικό χώρο σε παιδιά 

Νηπιαγωγείου και πρώτων τάξεων του ∆ηµοτικού δείχνουν τον αναδυόµενο γραπτό 

λόγο να σχετίζεται µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών. Από την πλευρά µας 

θελήσαµε να προχωρήσουµε σε ένα άλλο κοµµάτι, αυτό της ενίσχυσης των 

µορφολογικών γνώσεων και τη σχέση της µε την ανάπτυξη του αναδυόµενου 

γραπτού λόγου. Καµία παρόµοια έρευνα δεν έχει γίνει στον ελλαδικό χώρο έως 

τώρα και παρατηρώντας την έρευνα της Lyster (2002) θελήσαµε να ερευνήσουµε αν 

αυτή η µεταγλωσσική ικανότητα των ελληνόπουλων παιδιών προσχολικής ηλικίας 

ενισχύεται και αυτή η ενίσχυση βοηθάει στον αναδυόµενο γραπτό λόγο τους. Πολλές 

έρευνες κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τόσο η αναγνωστική ικανότητα όσο και η 

γραφή των µικρών παιδιών επηρεάζεται θετικά από τη µορφολογική επίγνωσή τους 

(Singson et al., 2000, Fowler & Liberman, 1995, Ku & Anderson, 2003, Carlisle, 

2003, Anglin, 1993, Casalis & Luis-Alexandre, 2000, Carlisle & Nomanbhoy, 1993, 

Brittain, 1970, Mahony et al., 2000, Harris & Giannouli, 1999, Rubin, 1988, Nunes et 

al., 1997, Levin et al., 2001, Ravid, 2001, Treiman & Cassar, 1996, Bryant et al. 

1999, Chliounaki & Bryant, 2002, Lyster, 2002).      
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Εξετάζοντας αναλυτικά τη βιβλιογραφία, διατυπώσαµε την πρόταση ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µετά την πειραµατική παρέµβαση 

στα κριτήρια αναγνώρισης λέξεων και γνώσεις γραµµάτων, αλλά και στο κριτήριο 

αξιολόγησης των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραπτού λόγου θα ήταν καλύτερες 

από αυτές της οµάδας ελέγχου. Στην έρευνα της Lyster (2002) βρέθηκε ότι η 

ενίσχυση των µορφολογικών γνώσεων ξεκάθαρα βοηθάει στην ανάπτυξη της 

µεταγλωσσικής επίγνωσης, αλλά και της αναγνωστικής ικανότητας. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι µετά την πειραµατική παρέµβαση η  Lyster µέτρησε την αναγνωστική 

ικανότητα των υποκειµένων όλων των οµάδων και βρήκε ότι όχι µόνο η 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών της πειραµατικής οµάδας είχε αυξηθεί, αλλά και 

ότι είχε µακροχρόνια αποτελέσµατα. Μάλιστα η οµάδα που ενισχύθηκε γύρω από τη 

µορφολογική επίγνωση είχε και την µεγαλύτερη επίδραση πάνω στη µορφολογική 

ικανότητα (Lyster, 2002: 286).  

Όσον αφορά τη δική µας έρευνα, όπως είδαµε και παραπάνω, στο κριτήριο 

γνώσης γραµµάτων και στο κριτήριο αναγνώρισης λέξεων τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας δεν φάνηκε να βελτιώνεται µετά την παρέµβασή µας. 

Αντιθέτως η επίδοση και των δύο οµάδων κινήθηκε στα ίδια περίπου επίπεδα. Η 

µικρή αύξηση που παρουσιάστηκε και στις δύο οµάδες µετά την πειραµατική 

παρέµβαση ενδεχοµένως οφείλεται στην επαφή των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

µε τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου, όπως προβλέπει η υπ’ αριθµ. Γ1/58 

ΦΕΚ 93/10.2.1999 απόφαση του Υπουργείου Παιδείας. Οπότε η υπόθεσή µας 

επαληθεύεται. 

 Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα του κριτηρίου αξιολόγησης των δεξιοτήτων 

αναδυόµενου γραπτού λόγου, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας δεν φάνηκαν να 

έχουν καλύτερη επίδοση µετά την πειραµατική παρέµβαση από τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου. Τα ευρήµατά µας όµως δεν συµφωνούν απόλυτα µε τα 

αποτελέσµατα άλλων ερευνών όπως, της Lyster (2002: 286), από τα οποία 

προκύπτει ότι η αναγνωστική ικανότητα συνδέεται στενά µε την µορφολογική του 

επίγνωση. Οι Fowler & Liberman διατύπωσαν την άποψη, που στηρίχθηκε στα 

ερευνητικά τους αποτελέσµατα ότι η ικανότητα αναδυόµενου γραπτού λόγου των 

παιδιών είναι µία δυναµική πηγή πληροφοριών όσον αφορά στην παραγωγική 

µορφολογία (Fowler & Liberman, 1995: 180). Οι Harris & Giannouli (1999) στη 

διαχρονική µελέτη τους σε παιδιά που φοιτούσαν στο Νηπιαγωγείο και στην Α’ τάξη 

του ∆ηµοτικού Σχολείου και τα οποία εξετάστηκαν ξανά µετά από τρία χρόνια, 
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υποστήριξαν ότι η ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται τα µορφήµατα των 

ελληνικών λέξεων συµβάλλει θετικά στην εκµάθηση του αναδυόµενου γραπτού 

λόγου της ελληνικής γλώσσας.  

 Αξίζει να σηµειώσουµε παρόλα αυτά ένα άλλο πολύ σηµαντικό εύρηµά µας. 

Παρόλο που δεν φάνηκε να υπάρχει ανάπτυξη στις αναδυόµενες δεξιότητες του 

γραπτού λόγου µετά την ενίσχυση στην πειραµατική οµάδα µε δραστηριότητες που 

αφορούσαν στις µορφολογικές γνώσεις, παρουσιάστηκε µία σχέση των δύο αυτών 

ικανοτήτων. Αντίθετα στην οµάδα ελέγχου δεν φάνηκαν να σχετίζονται η 

µορφολογική επίγνωση µε τις δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου. 

Παρουσιάστηκε λοιπόν µία µέτρια έως υψηλή θετική συσχέτιση ανάµεσα στα 

περισσότερα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης και του κριτηρίου αξιολόγησης 

γραπτού λόγου µετά την πειραµατική παρέµβαση στην πειραµατική οµάδα. Αυτό το 

γεγονός µας κάνει να µην αποκλείουµε τελείως το γεγονός ότι η µορφολογική 

ενίσχυση βοήθησε στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραπτού λόγου στα υποκείµενα 

της πειραµατικής οµάδας. Βέβαια τα αποτελέσµατα θα ήταν περισσότερο 

διευκρινιστικά αν είχε γίνει µέτρηση στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου και 

πριν την πειραµατική µας παρέµβαση.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 
 

8.1 Συµπεράσµατα 
  

 Σκοπός της διπλωµατικής µας εργασίας ήταν η διερεύνηση της ανάπτυξης 

της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών µετά την άσκηση µε 

δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών τους γνώσεων και του ρόλου της στις 

αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου ελληνόφωνων παιδιών προσχολικής 

ηλικίας (5-6 ετών). Όπως έδειξε η βιβλιογραφική ανασκόπηση που 

πραγµατοποιήσαµε, η µορφολογική επίγνωση των παιδιών φαίνεται να 

αναπτύσσεται περισσότερο µετά από ενίσχυση στις µορφολογικές γνώσεις τους 

µέσω δραστηριοτήτων και συνδέεται µε τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου.  

 Στο εµπειρικό µέρος της εργασίας µας, ερευνήσαµε την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης σε 41 παιδιά ηλικίας 5;2-6;6 ετών µετά την άσκηση µε 

δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών τους γνώσεων και τη σχέση της µε τις 

αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου. Στηριζόµενοι στις απόψεις που 

κυριαρχούν στον ερευνητικό χώρο πάνω στο συγκεκριµένο θέµα, υποθέσαµε ότι η 

συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της 

µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά την ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

µορφολογικής επίγνωσης. Την υπόθεση αυτή διαιρέσαµε σε τρεις επιµέρους 

υποθέσεις: α) οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη µορφολογική 

επίγνωση θα είναι υψηλότερες µετά την πειραµατική παρέµβαση,  σε σύγκριση µε 

τις επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση, β) οι επιδόσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου στη µορφολογική επίγνωση µετά την πειραµατική 

παρέµβαση θα είναι ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια παιδιά πριν την 

πειραµατική παρέµβαση και γ) οι επιδόσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας στη 

µορφολογική επίγνωση θα είναι υψηλότερες στην πειραµατική οµάδα από ό,τι θα 

είναι στην οµάδα ελέγχου µετά την πειραµατική µας παρέµβαση. 

 Επίσης υποθέσαµε ό,τι η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα 

πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά 

την ανάπτυξη αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Την υπόθεση αυτή 

διαιρέσαµε σε τέσσερις επιµέρους υποθέσεις: α)  οι επιδόσεις των παιδιών της 
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πειραµατικής οµάδας θα είναι υψηλότερες στα κριτήρια αναγνώρισης λέξεων, 

γνώσης γραµµάτων και φωνολογικής επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση, 

από τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια τα παιδιά πριν από την πειραµατική παρέµβαση, 

β)  οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αναγνώρισης λέξεων, 

γνώσης γραµµάτων και φωνολογικής επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση 

θα είναι ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια παιδιά πριν την πειραµατική 

παρέµβαση, γ) οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην αξιολόγηση 

των δεξιοτήτων  αναδυόµενου γραπτού λόγου θα είναι υψηλότερες από τις επιδόσεις 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου και δ) τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα 

υπερέχουν ως προς τις δεξιότητες του αναδυόµενου γραπτού λόγου από τα παιδιά 

της οµάδας ελέγχου µετά την πειραµατική παρέµβαση.  

 

Τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας µπορούν να συνοψισθούν στα εξής: 

1. Τα αποτελέσµατά µας έδειξαν πώς η µορφολογική επίγνωση των παιδιών 

ηλικίας 5-6 ετών µπορεί να αναπτυχθεί µε δραστηριότητες ενίσχυσης 

µορφολογικών γνώσεων. 

2.  Η µέση επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης πριν την πειραµατική παρέµβαση κινήθηκε περίπου στα ίδια επίπεδα 

µε την µέση επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα ίδια κριτήρια. 

3. Η µέση επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης, γνώσης γραµµάτων και αναγνώρισης λέξεων πριν την πειραµατική 

παρέµβαση κινήθηκε περίπου στα ίδια επίπεδα µε την µέση επίδοση των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας στα ίδια κριτήρια. 

4. Η µέση επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου στη µορφολογική επίγνωση 

µετά την πειραµατική παρέµβαση ήταν περίπου ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα 

ίδια παιδιά πριν την πειραµατική παρέµβαση. 

5. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια 

χειρισµού παραγωγικών τύπων, δηµιουργίας σύνθετων λέξεων και αναλογίας 

λέξεων, µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

6. Στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων, στο κριτήριο χειρισµού παραγωγικών 

τύπων και στο κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων υπήρχε σαφή υπεροχή των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας, έναντι της οµάδας ελέγχου µετά την 

πειραµατική παρέµβαση. 
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7. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη µορφολογική 

επίγνωση ήταν υψηλότερες µετά την πειραµατική παρέµβαση,  σε σύγκριση µε τις 

επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση. Κατά συνέπεια 

επαληθεύεται η υπόθεσή µας ότι η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε 

ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει 

θετικά την ανάπτυξη των δεξιοτήτων µορφολογικής επίγνωσης. 

8. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας σηµείωσαν υψηλότερες επιδόσεις στα 

κριτήρια χειρισµού κλιτικών και παραγωγικών τύπων, δηµιουργίας σύνθετων 

λέξεων και αναλογίας λέξεων, µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

9. Τα αποτελέσµατα ως προς την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης µετά 

από ενίσχυση µε κατάλληλες δραστηριότητες συµφωνούν  µε τα ευρήµατα άλλων 

ερευνών για το συγκεκριµένο θέµα. 

10. Παρατηρείται ωστόσο διαφοροποίηση µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών στο 

θέµα ενίσχυσης και της φωνολογικής επίγνωσης µέσα από δραστηριότητες 

µορφολογικών γνώσεων. Η µέση επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

µετά την πειραµατική παρέµβαση στο κριτήριο φωνολογικής επίγνωσης κινήθηκε 

στα ίδια περίπου επίπεδα.  

11. Οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στη µορφολογική επίγνωση 

µετά την πειραµατική παρέµβαση ήταν ίσες µε τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια 

παιδιά πριν την πειραµατική παρέµβαση  

12. Η µέση επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας δεν βελτιώθηκε µετά 

την πειραµατική παρέµβαση στα κριτήρια γνώσης γραµµάτων και αναγνώρισης 

λέξεων. 

13. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στην αξιολόγηση των 

δεξιοτήτων  αναδυόµενου γραπτού λόγου µετά την πειραµατική παρέµβαση ήταν 

περίπου ίδιες µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Κατά συνέπεια η 

υπόθεσή µας ότι η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών σε ένα πρόγραµµα 

ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά την 

ανάπτυξη αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου απορρίπτεται. 

14. Ιδιαίτερο προβληµατισµό µας προκάλεσε το γεγονός ότι παρόλο που δεν 

υπήρχε σηµαντική διαφορά στην επίδοση των δύο οµάδων στο κριτήριο 

αξιολόγησης των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου µετά την πειραµατική 

παρέµβαση, ωστόσο η επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας  στο Larr 
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test σχετίστηκε θετικά µε την επίδοση των ίδιων παιδιών στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

15. Αντιθέτως οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση δεν σχετίστηκαν µε 

τις επιδόσεις που είχαν τα ίδια τα παιδιά στο κριτήριο αξιολόγησης αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου (Larr test).     

 

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 οι επιδόσεις όλων των υποκειµένων και των δύο οµάδων  που 

σηµειώθηκαν στα κριτήρια µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης, στα 

κριτήρια αναγνώρισης λέξεων και γνώσης γραµµάτων και του κριτηρίου 

αξιολόγησης αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου ήταν αρκετά χαµηλά 

πιθανό να οφείλεται στο γεγονός ότι το δείγµα προέρχεται από ένα χαµηλό 

κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο. 

3. Ο ρόλος της µορφολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη των αναδυόµενων  

δεξιοτήτων του γραπτού λόγου ελληνόφωνων παιδιών προσχολικής ηλικίας (5-6 

ετών) δεν εξακριβώθηκε πλήρως. Παρουσιάστηκε κάποια σχέση ανάµεσα στις 

δύο αυτές ικανότητες µετά την πειραµατική παρέµβαση, αλλά δεν µπορέσαµε να 

διαπιστώσουµε πως και σε ποιο βαθµό βοηθάει η µία την άλλη. ∆εν είχαµε 

λοιπόν τη δυνατότητα να καταλήξουµε σε ένα συµπέρασµα για την ακριβή 

κατεύθυνση της σχέσης ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και τον 

αναδυόµενο γραπτό λόγο.  

4. Επίσης, το κριτήριο αξιολόγησης των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου χρησιµοποιήθηκε µόνο µετά την πειραµατική παρέµβαση. Ίσως τα 

αποτελέσµατα να ήταν διαφορετικά αν είχαµε µετρήσει και πριν την πειραµατική 

παρέµβαση τις δεξιότητες αναδυόµενου γραπτού λόγου των υποκειµένων και 

των δύο οµάδων. 
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5. Η µορφή των σχέσεων των δεξιοτήτων µορφολογικής επίγνωσης αναµεταξύ 

τους και µε τον δείκτη νοηµοσύνης πριν την παρέµβαση ήταν διαφορετική 

ανάµεσα στην πειραµατική και την οµάδα ελέγχου. Στην παρούσα φάση είναι 

δύσκολο να εκτιµήσουµε σε ποιο βαθµό επηρεάστηκαν τα αποτελέσµατά µας 

από αυτές τις σχέσεις.   

 

 

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: 

1) Η µελέτη της ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης στα ελληνόπουλα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας πρέπει να µελετηθεί εις βάθος. Συγκεκριµένα, 

στην Ελλάδα, από όσο γνωρίζουµε, δεν έχει γίνει καµία σχετική έρευνα. Εµείς 

από την πλευρά µας προσπαθήσαµε να φέρουµε τα πρώτα στοιχεία, που θα 

αποτελέσουν το έναυσµα για περαιτέρω µελέτη. Φυσικά καλό θα ήταν στις 

επόµενες έρευνες το δείγµα να είναι µεγαλύτερο, για να διασφαλιστεί η 

εξωτερική εγκυρότητα των αποτελεσµάτων.  

2) Επειδή η πειραµατική παρέµβαση που ασκήσαµε διήρκησε ένα µόλις µήνα, 

κρίνεται αναγκαίο σε µελλοντικές έρευνες να γίνει ενίσχυση, η οποία θα 

διαρκέσει περισσότερο χρονικό διάστηµα. Πιστεύουµε ότι η ενίσχυση των 

µορφολογικών γνώσεων θα συµβάλλει περισσότερο στην ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης.  

3) Η µη βελτίωση του αναδυόµενου γραπτού λόγου και µετά την πειραµατική µας 

παρέµβαση πάνω στις µορφολογικές γνώσεις των παιδιών προκαλεί πολλά 

ερωτηµατικά και παρωθεί άλλους ερευνητές να ενσκήψουν πάνω στο 

ερώτηµα που αναδύθηκε. Το εύρηµα µας αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τις ως 

τώρα έρευνες, που επιδεικνύουν την ύπαρξη σχέσης ανάµεσα στις δύο αυτές 

ικανότητες.  

4) Παρόλο που δεν βελτιώθηκε ο αναδυόµενος γραπτός λόγος των παιδιών που 

ασκήθηκαν στην µορφολογική επίγνωση, παρουσιάστηκε µεγάλη συσχέτιση 

ανάµεσα στις δύο αυτές ικανότητες και προκαλεί το εξής ερώτηµα: η σχέση 

αυτή που παρουσιάστηκε ανάµεσα στη µορφολογική επίγνωση και των 
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αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου είναι υπαρκτή και σε ποιο βαθµό 

επηρεάζει η µία την άλλη. Προκειµένου να απαντηθεί το συγκεκριµένο 

ερώτηµα απαιτείται η διεξαγωγή εµπεριστατωµένων πειραµατικών και 

διαχρονικών ερευνών, µε τη χρήση πολλών κριτηρίων για την αξιολόγηση του 

αναδυόµενου γραπτού λόγου.  

 

8.2 Παιδαγωγικές προτάσεις 
 

 Η παρούσα ερευνητική εργασία, η οποία µελετάει την ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης µέσω ενίσχυσης και τη σχέση της µε τον αναδυόµενο 

γραπτό λόγο έχει µεγάλη παιδαγωγική αξία. ∆ε θα πρέπει να παραβλέψουµε το 

γεγονός ότι το συγκεκριµένο θέµα, από  όσο είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε, δεν 

έχει ερευνηθεί καθόλου στον ελλαδικό χώρο. 

 Οι παιδαγωγικές προτάσεις που µπορούµε να διατυπώσουµε στηριζόµενοι 

στα αποτελέσµατα της εργασίας µας είναι οι παρακάτω: 

1. Τα ευρήµατα που προέκυψαν έπειτα από τη διεξαγωγής της έρευνάς µας, 

µπορούν να δώσουν κατευθύνσεις για τον τρόπο µε τον οποίον µπορούν 

να καλλιεργήσουν οι Νηπιαγωγοί τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών, 

αφού είναι µία από τις µεταγλωσσικές ικανότητες, η οποία ενισχύεται 

έπειτα από εξάσκηση.  

2. Η µορφολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας µπορεί να 

ενισχυθεί και στο Νηπιαγωγείο, αρκεί ο εκπαιδευτικός κατά την εφαρµογή 

του ηµερήσιου αναλυτικού προγράµµατος να εντάξει οργανωµένες 

δραστηριότητες, οι οποίες συµβάλλουν στην ανάπτυξη των µορφολογικών 

γνώσεων και έχουν τη µορφή παιχνιδιού. Οι δραστηριότητες καλό θα ήταν 

να αφορούν όλους τους τοµείς της µορφολογίας, όπως τον χειρισµό 

κλιτικών και παραγωγικών τύπων, τη σύνθεση λέξεων κ.α. Ενδεικτικές 

δραστηριότητες είναι κι αυτές που χρησιµοποιήσαµε και εµείς κατά τη 

διάρκεια την πειραµατική µας παρέµβαση. 

3. Πέρα όµως από τις οργανωµένες δραστηριότητες, ο εκπαιδευτικός µπορεί 

να εκµεταλλευτεί και οποιαδήποτε άλλη στιγµή θεωρήσει κατάλληλη, 

όπως κατά τη διάρκεια των ελεύθερων δραστηριοτήτων, για την ενίσχυση 

των µορφολογικών γνώσεων στα παιδιά.  
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4. Η µορφολογική επίγνωση είναι µία σύνθετη διαδικασία, η οποία µπορεί να 

επηρεαστεί από κάποιους παράγοντες, όπως η φωνολογική επίγνωση. 

Συνιστάται λοιπόν ο εκπαιδευτικός εκτός της ενίσχυσης της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών µε δραστηριότητες, καλό θα ήταν να χρησιµοποιεί 

και δραστηριότητες που ενισχύουν και την φωνολογική επίγνωση. Ο 

συνδυασµός και των δύο αυτών ικανοτήτων ίσως επιφέρει καλύτερα 

αποτελέσµατα.     

5.  Επιπλέον, συστήνεται περαιτέρω διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στη 

µορφολογική επίγνωση και τον αναδυόµενο γραπτό λόγο, γεγονός που 

µπορεί να συµβάλει στη σωστή πρόβλεψη της αναγνωστικής ικανότητας 

και της ικανότητας γραφής των παιδιών, τόσο στο Νηπιαγωγείο, όσο και 

στις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 
-Υπόδειγµα ατοµικού δελτίου εξέτασης  

- Ειδικά φύλλα αξιολόγησης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης, της 

αναγνώρισης λέξεων και γνώσης γραµµάτων 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’ 
-∆ραστηριότητες πειραµατικής παρέµβασης  

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ’  
-Φωτογραφίες από την πειραµατική παρέµβαση 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’  
 

ΑΤΟΜΙΚΟ ∆ΕΛΤΙΟ ΝΗΠΙΟΥ Νο 

 

 

ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ ΠΑΙ∆ΙΟΥ:…………………………………………………………. 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΓΕΝΝΗΣΗΣ:……………………………………………………………... 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΠΑΤΕΡΑ:…………………………………………………………………… 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΜΗΤΕΡΑΣ:…………………………………………………………………. 

ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ:…………………………………………………………………………….. 

 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΕΞΕΤΑΣΗΣ:……………………………………………………………… 

ΗΛΙΚΙΑ:……………………………………………………………………………………… 
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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……………………. 

 

 

 

Σύνολο: 
 
Ιστορία: «Τα δύο αυτά αρκουδάκια είναι πολύ καλοί φίλοι. Όταν συναντιούνται 

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

∆εν 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.»  
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΩΝ ΤΥΠΩΝ 

 
∆οκιµαστικά θέµατα: 
1. Γυαλί. Το ποτήρι που είναι φτιαγµένο από γυαλί είναι ……………………….. 

2. Ποδόσφαιρο. Ο Γιάννης που παίζει ποδόσφαιρο είναι ……………………….. 

 

Θέµατα αξιολόγησης: 
1. Ψάρι.  Ο κ. Σταύρος που ψαρεύει είναι ………………………………………… 

2. Μαγειρεύω. Μου αρέσει το …………………………………………………….. 

3. Τραγούδι. Ο Γιάννης που τραγουδάει είναι……………………………………… 

4. Ξύλο. Το κρεβάτι της Άννας που είναι φτιαγµένο από ξύλο είναι ……………… 

5. Γαλλία. Η µαµά της Μαρίας που είναι από τη Γαλλία είναι ……………………. 

6. Βιβλίο. Ο κ. Νίκος που πουλάει βιβλία είναι ……………………………………. 

7. Ασηµί. Το ρολόι του ∆ηµήτρη είναι …………………………………………….. 

8. Φούρνος. Ο κ. Στέλιος που έχει το φούρνο είναι ο ……………………………… 

 

 

 
Σύνολο: 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΣΥΝΘΕΤΩΝ 

 

∆οκιµαστικά θέµατα: 
1. χαρτί + πετσέτα =  …………………………. 

2. άγριος + λουλούδι = ……………………….. 

3. ξανά + διάβασµα = …………………………. 

 
Θέµατα αξιολόγησης: 
1. χιόνι + άνθρωπος = …………………………… 

2.χαρτί + αετός = ………………………………… 

3. έξω + πόρτα = …………………………………. 

4. άσχηµο + παπί = ………………………………. 

5. τυρί + πίτα = …………………………………… 

6. αστραπή + βροντή = …………………………… 

7. αυγό + λεµόνι =………………………………… 

8. τριάντα + φύλλο = ……………………………... 

9. µαχαίρι + πιρούνι = ……………………………. 

10. σπίρτο + κουτί = ………………………………. 

 

 

Σύνολο:  
 

 

Ιστορία: «Τα  δύο αυτά αρκουδάκια, όπως είπαµε προηγουµένως, είναι πολύ καλοί 

φίλοι και όταν συναντιούνται παίζουν διάφορα παιχνίδια. Τώρα λοιπόν το καφέ 

αρκουδάκι θα λέει δύο λεξούλες και το άσπρο θα τις ενώνει αυτές τις λεξούλες, για 

να κάνει µία νέα λεξούλα. Εσύ θα «κάνεις» το άσπρο αρκουδάκι και θα ενώσεις τις 

δύο λεξούλες, όπως θα έκανε εκείνο. Μπορούµε να ξεκινήσουµε. Να σου γνωρίσω 

αρχικά τα δύο αυτά 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 προσεχτικά».     
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΣΥΝΘΕΤΩΝ ΛΕΞΕΩΝ 

 

∆οκιµαστικά θέµατα: 
1. καληµέρα= ……………………………………………… 

2. νεροπότηρο = …………………………………………… 

3. χαρτοπετσέτα = ………………..………………………… 

 
Θέµατα αξιολόγησης: 
1. σαπουνόφουσκα= ………………………………………. 

2. σπανακόρυζο=………………………………………….. 

3. ανοιγοκλείνω= …………………………………………. 

4. αγριάνθρωπος= ………………………………………… 

5. γλυκανάλατος= ………………………………………… 

6. σιγοτραγουδώ= ………………………………………… 

7. ανεµόµυλος= …………………………………………... 

8. τραπεζοµάντηλο=……………………………………..... 

9. καλότυχος= …………………………………………….. 

10. µερόνυχτο= …………………………………………… 

 

 

 
Σύνολο: 
 

 

Ιστορία: «Τώρα αυτά τα αρκουδάκια θα παίξουν ένα άλλο παιχνίδι. Το καφέ 

αρκουδάκι θα λέει µία λεξούλα. Το άσπρο αρκουδάκι, θα πρέπει να µαντέψει ποιες 

δύο λεξούλες κρύβονται πίσω από την λεξούλα που του είπε το καφέ αρκουδάκι. 

Εσύ θα κάνεις το άσπρο αρκουδάκι και κάθε φορά που το καφέ αρκουδάκι λέει µία 

λεξούλα, εσύ θα προσπαθήσεις να µαντέψεις, ποιες άλλες δύο λεξούλες κρύβονται 

πίσω από αυτή τη λέξη.» 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΣΤΡΟΦΗΣ ΜΟΡΦΗΜΑΤΩΝ 

 
∆οκιµαστικά θέµατα: 
1.σκυλόψαρο= ………………………………………….. 

2. ανοιγοκλείνω = ………………………………………. 

3. κοντόχοντρος= ……………………………………….. 

 
 Θέµατα αξιολόγησης: 
1. ασπρόµαυρος= ………………………………………… 

2. πονοκέφαλος=…………………………………………. 

3. νεροπότηρο=…………………………………………… 

4. ψηλόλιγνος=…………………………………………… 

5. γλυκόξινος=……………………………………………. 

6. τρεµοσβήνω=…………………………………………… 

7. λαχανόρυζο=……………………………………………. 

8. νερόφιδο=……………………………………………….. 

9. χιονόνερο=………………………………………………. 

10.  λαδόξυδο = …………………………………………… 

 

 

 

Σύνολο:  
 

 

Ιστορία: «Το καφέ αρκουδάκι θα λέει µία λεξούλα που µέσα της έχει δύο µικρότερες 

λεξούλες και εσύ θα κάνεις το άσπρο αρκουδάκι, θα την χωρίζεις στη µέση και θα 

λες πρώτα τη δεύτερη λεξούλα και µετά την πρώτη.» 
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΛΟΓΙΑΣ ΛΕΞΕΩΝ 

 

 ∆οκιµαστικά θέµατα: 
1. βιβλίο- βιβλία 

    σύννεφο- ……………………………. 

2. πηγαίνω- πηγαίνουµε 

    µαγειρεύω- ………………………….. 

3. έξυπνος – εξυπνάδα 

   άγριος -  ……………….. ……………. 

 

Θέµατα αξιολόγησης: 
1. θάλασσα- θάλασσες 

    χαρά- ………………………………… 

2. δρόµος- δρόµοι 

    άνθρωπος-……………………………. 

3. κλέφτης- κλέφτες 

    ληστής-……………………………….. 

4. µαµά-µαµάδες 

    παππούς-………………………………. 

5. παίζω-παίζεις 

    ποτίζω- ……………………………….. 

6. παιδί-παιδιά 

    λουλούδι-……………………………… 

7. αυτοκίνητο-αυτοκίνητα 

    πιάτο-………………………………….. 

8. τραγουδώ-τραγουδιστής 

    χορεύω-……………………………….. 

9. ποτίζω-ποτιστήρι 

    σκαλίζω-………………………………. 

10. καρότσι - καρότσια 

      µολύβι-………………………………... 

11.  τρέχω – τρέξιµο 

      πλέκω - ……………………………….. 

12. βάφω – ξεβάφω 
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    διψώ - …………………………………... 

13. µαγειρεύω - µαγείρεµα 

      ψαρεύω - ……………………………… 

14. πέντε- πέµπτος 

      έξι-…………………………………….. 

 

 

 

Σύνολο:  
 
 
 
Ιστορία: «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 αλλάξει λίγο. Τη δεύτερη φορά 

που το καφέ αρκουδάκι πει µία λεξούλα, εσύ θα «κάνεις» το άσπρο αρκουδάκι και 

θα την «αλλάξεις» λίγο όπως θα έκανε εκείνο. Μπορούµε να ξεκινήσουµε. Αν δεν 

ακούσεις καλά κάτι από όσα λένε τα αρκουδάκια, να τους ζητήσεις να στο ξαναπούν. 

Άκου λοιπόν προσεχτικά.»    
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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 ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 

 

 

1.    µήλο 

2.    καράβι 

3.    χέρι 

4.    κότα 

5.    άλογο  

6.   µε 

7.    σκύλος 

8.    γάτα 

9.    το 

10. 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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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’  
 

ΠΑΡΑΓΩΓΑ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ 

 
Στόχος: Να κατανοήσουν τα παιδιά ότι παράγωγα ουσιαστικά έχουν ως ρίζα 
άλλες λέξεις. 
 

∆ραστηριότητα 1η  

 

Μέσα σε ένα κουτί υπάρχουν διάφορες εικόνες: κηπουρός, τραγουδιστής, 

γιατρός, χορευτής, µάγειρας, κουρέας, ψαράς, κτίστης. Υπάρχουν και κάρτες µε 

εικόνες που δείχνουν διάφορα αντικείµενα: ποτιστήρι, ψάρι, κτίριο, κατσαρόλα, 

ψαλίδι, ακουστικά, νότα, µπαλαρίνα. 

Ζητάµε από τα παιδιά να επιλέξουν µία κάρτα στην τύχη και να µας την 

περιγράψουν: 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός εδώ ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Τραγουδάει 

Ερώτηση: Και ποιος τραγουδάει; 

Απάντηση: Ο τραγουδιστής 

Ερώτηση: Τι τραγουδάει; 

Απάντηση: Ένα τραγούδι 

Ερώτηση: Και πως λέγεται η γυναίκα που τραγουδάει; 

Απάντηση: Τραγουδίστρια 

 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός εδώ ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Kτίζει 

Ερώτηση: Και πως τον λέµε τον άνθρωπο που χτίζει; 

Απάντηση: Κτίστη 

Ερώτηση: Τι χτίζει; 

Απάντηση: Ένα κτίριο 

 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Ποτίζει 

Ερώτηση: Ποιος ποτίζει δηλαδή;  
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Απάντηση: Ο κηπουρός 

Ερώτηση: Τι ποτίζει; 

Απάντηση: Τον κήπο; 

Ερώτηση: Με τι τον ποτίζει; 

Απάντηση: Με ποτιστήρι.  

 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός εδώ ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Ψαρεύει 

Ερώτηση: Και πως τον λέµε αυτόν που ψαρεύει; 

Απάντηση: Ψαρά 

Ερώτηση: Και πως λέγεται όταν κάποιος ψαρεύει; 

Απάντηση: Ψάρεµα. 

 

Ερώτηση: Τι κάνει αυτός ο άνθρωπος; 

Απάντηση: Μαγειρεύει; 

Ερώτηση: Πως τον λέµε αυτόν που µαγειρεύει; 

Απάντηση: Μάγειρα 

Ερώτηση: Και τη γυναίκα που µαγειρεύει; 

Απάντηση: Μαγείρισσα 

Ερώτηση: Πως λέµε όταν κάποιος µαγειρεύει; 

Απάντηση: Μαγείρεµα 

 

Ερώτηση: Τι βλέπεται σ’ αυτή την εικόνα; 

Απάντηση: Ένας χορευτής 

Ερώτηση: Και τι κάνει; 

Απάντηση: Χορεύει 

Ερώτηση: Τι χορεύει; 

Απάντηση: Ένα χορό 

Ερώτηση: Και πως λέγεται η γυναίκα που χορεύει; 

Απάντηση: Χορεύτρια. 

 

Ερώτηση: Πως τον λέµε τον άνθρωπο που γιατρεύει; 

Απάντηση: Γιατρό 

Ερώτηση: και πως λέγεται το γραφείο που εξετάζει ο γιατρός; 
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Απάντηση: Ιατρείο 

 

Σηµ: Μπορούµε να ρωτάµε στα ρήµατα, τι έγινε χτες και τα παιδιά να 

χρησιµοποιούν παρελθοντικούς χρόνους; ή µελλοντικούς χρόνους 

 

Βάζουµε στη συνέχεια να αντιστοιχίσουν τις παραπάνω εικόνες, επαγγέλµατα και 

αντικείµενα. 

 

Κατόπιν ρωτάµε αν γνωρίζουν κι άλλα επαγγέλµατα. Αλλιώς ρωτάµε; Πως 

λέγεται αυτός που πουλάει γάλα, παγωτά, κουλούρια, βαρέλια, ψωµί, σίδερα, 

βαρέλια; Πως λέµε αυτόν που µαζεύει σκουπίδια; Αυτός που έχει ταβέρνα; 

 

∆ραστηριότητα 2η  

 

Σε ένα ζάρι τοποθετούµε από τις έξι πλευρές του, έξι επαγγέλµατα. Ένα παιδί 

πετάει το ζάρι. Όποιο επάγγελµα τύχει το µιµούµαστε. Μία άλλη εναλλαγή του 

παιχνιδιού είναι να τοποθετήσουµε σε ένα µουσαµά κάποια αντικείµενα. Ένα 

παιδί ρίχνει το ζάρι. Σε όποιο επάγγελµα τύχει, το παιδί θα πρέπει να βρει ποιο 

αντικείµενο χρησιµοποιούµε σ’ αυτό το επάγγελµα και να τοποθετήσει πάνω του 

το αριστερό ή δεξιό του πόδι, αφού πρώτα ονοµατίσει και το επάγγελµα και το 

αντικείµενο. 
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ΥΠΟΚΟΡΙΣΤΙΚΑ 
 

Στόχος: Να βελτιώσουν και να εµπλουτίσουν τα παιδιά τον προφορικό 
τους λόγο µε υποκοριστικά 
   
∆ραστηριότητα 1η 
 

Ζητάµε από τα παιδιά να µας δείξουν και να µας πουν όλα τα µικρά 

αντικείµενα που έχουν στην τάξη µας, π.χ. καρεκλάκια, τραπεζάκια κα. 

Ζητάµε από τα παιδιά να κάνουν ζευγάρια κάποιες εικόνες που τους δείχνουµε 

και να τα ονοµάσουν: τραπέζι =τραπεζάκι, αυτοκίνητο =αυτοκινητάκι, µολύβι= 

µολυβάκι, φύλλο= φυλλαράκι, λουλούδι= λουλουδάκι, πεταλούδα= πεταλουδίτσα, 

καράβι= καραβάκι, λαγός= λαγουδάκι. 

Έπειτα ρωτάµε τα παιδιά πως λέγεται η µικρή µηλιά, όταν κάτι είναι πολύ µικρό, 

η µικρή πεταλούδα, το µικρό παιδί, ο µικρός αδελφός/ αδελφούλα, το µικρό 

τρένο. Προτρέπουµε και τα παιδιά να µας πουν πως λέγονται κάποια µικρά 

διάφορα αντικείµενα.  
 

∆ραστηριότητα  2η  
 

Σε ένα κουτί έχουµε εικόνες από κάποια ζώα µε τα µικρά τους. Τους λέµε ότι 

το σχολείο των ζώων αποφάσισαν να κάνουν ένα χορό για τις αποκριές. Όλα 

λοιπόν τα ζωάκια έπρεπε να πάρουν την µανούλα τους και να πάνε στο χορό. 

Εµείς θα προσπαθήσουµε να βρούµε το κάθε ζώο και ποιο είναι το µικρό του. 

Βέβαια θα τα ονοµάζουµε όλα. Γάτα= γατάκι, πάπια= παπάκι, κατσίκα= 

κατσικάκι, ποντίκι= ποντικάκι, σκύλος= σκυλάκι, αρκούδα= αρκουδάκι, γουρούνι= 

γουρουνάκι, αγελάδα= αγελαδίτσα, αλεπού= αλεπουδάκι.  

Μπορούµε να προτείνουµε στα παιδιά να επιλέξουν κάποια ζωάκια και να 

φτιάξουµε µία ιστορία. Φροντίζουµε τα παιδιά να χρησιµοποιούν κυρίως 

υποκοριστικά. 

Στο τέλος τραγουδάµε όλοι µαζί «Όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι…» 
 

∆ραστηριότητα 3η  
 

Λέµε στα παιδιά ότι µπορούµε να αλλάξουµε και εµείς τα ονόµατά µας. 

Καθόµαστε σε κύκλο και δίνουµε τη µπάλα σ’ ένα παιδί. Ξεκινάµε λέγοντας  το 
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δικό µας και µετά το υποκοριστικό µας. Το παιδί που θα πιάσει την µπάλα θα 

µας πει κι αυτό το όνοµά του και το υποκοριστικό του. 
 

ΜΕΓΕΘΥΝΤΙΚΑ 

 
Στόχος: Να βελτιώσουν και να εµπλουτίσουν τα παιδιά τον προφορικό 
τους λόγο µε µεγεθυντικά  
  
∆ραστηριότητα 1η 

   

Φέρνουµε ένα µεγεθυντικό φακό σε µία γωνιά. Παροτρύνουµε τα παιδιά να 

κοιτάξουν µέσα από κει, διάφορα αντικείµενα και να µας περιγράψουν πως 

φαίνονται. Ονοµάζουν αντικείµενα πριν και µετά, χρησιµοποιώντας τα 

µεγεθυντικά.  

 

∆ραστηριότητα 2η  

 

∆είχνουµε διάφορες εικόνες αντικειµένων (σε διαφορετικά µεγέθη). Τα 

ονοµάζουµε. 

 

∆ραστηριότητα 3η 

  

Φανταζόµαστε ότι είµαστε γίγαντες, πως θα ονοµάζαµε τότε τα µέλη του 

σώµατός µας; Π.χ. µατάρες, χερούκλες, µυτάρες κ.α. 

 

∆ραστηριότητα  4η 

 

Σκορπισµένα τα παιδιά στον χώρο, κινούνται ελεύθερα. Όταν τους λέµε το 

υποκοριστικό µιας λέξης, θα σταµατούν και θα µαζεύονται , για να γίνουν όσο πιο 

µικρά µπορούν,. Στη συνέχεια, όταν θα λέµε το µεγεθυντικό µιας λέξης, θα 

σταµατούν και θα τεντώνονται για να µεγαλώσουν όσο το δυνατόν περισσότερο.  
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ΣΥΝΘΕΤΕΣ ΛΕΞΕΙΣ  

 

Στόχος: Να µάθουν τα παιδιά να δηµιουργούν σύνθετες λέξεις 
 

∆ραστηριότητα 1η  - για το α- 

 

Ξεκινάµε µία ιστορία στα παιδιά. Παρουσιάζουµε πρώτα ένα καπέλο µε το 

γράµµα «α» κολληµένο πάνω του. Αυτό το περίεργο καπέλο βρέθηκε πάνω σε 

µικρή πολιτεία. Εκεί ζούσαν κάτι άνθρωποι πολύ γελαστοί. Ήταν πάντα κεφάτοι 

και γεµάτοι χάρη. Έτρωγαν πάντα υγιεινά φαγητά γι αυτό ήταν δυνατοί. Ήταν 

όµως και καλόκαρδοι. Πως λέµε αυτούς που δεν είχαν κακία µέσα τους; Άκακοι. 

Βέβαια σ’ αυτή την πολιτεία όλα ήταν ήρεµα, όλοι οι κάτοικοι ήταν ήσυχοι. Και 

αγαπούσαν ό ένας τον άλλον. Μια µέρα όµως ένας  δυνατός αέρας έφερε αυτό 

το καπέλο σ’ αυτή την πολιτεία. Ο Κύριος Γελαστός, ξύπνησε πρωί για να πάει 

να ανοίξει το µαγαζί του, βλέπεται ήταν ο µανάβης της γειτονιάς. Ο κύριος 

Γελαστός ήταν ένα κοντόχοντος, καλόκαρδος ανθρωπάκος, που είχε 

ροδοκόκκινα µάγουλα. Ξαφνικά εκεί που περπατούσε σκόνταψε πάνω σ’ αυτό το 

καπέλο. Πολύ ωραίο, σκέφτηκε. Και χρειαζόµουν ένα τέτοιο, µια και το δικό µου, 

το έσκισε χτες το Ζουπουνάκι το άταχτο γατάκι µου, όταν κυνηγούσε τον Ντίκι, το 

πονηρό ποντίκι. Θα το πάρω είπε και θα το φορέσω αµέσως. Όµως τότε άλλαξαν 

όλα Το τεράστιο «α» που είχε πάνω του το καπέλο έκαναν το κύριο Γελαστό, 

πως λέτε παιδιά; Αγέλαστο. Το γέλιο του χάθηκε, ήταν πια αγέλαστος. Τέρµα τα 

γέλια, τέρµα οι χαρές. Η δύναµη όµως του καπέλου εξαπλώθηκε σ’ όλη την 

πολιτεία . Όλοι οι άνθρωποι που έχασαν το γέλιο τους, πως έγιναν; Αγέλαστοι. 

Μπροστά από το κέφι τους µπήκε ένα µεγάλο «α»και έγιναν όλοι πως; Άκεφοι. 

Όλοι τους η χάρη εξαφανίστηκε και έγιναν πως; Άχαροι. Το χειρότερο όµως, δε 

σας το είπα, δεν τους έπαιρνε πια ο ύπνος. Ξέρετε γιατί; Μέσα στα µαξιλάρια 

τους τρύπωσαν πολλά «α». Πως λέγονται αυτοί οι άνθρωποι που δεν µπορούν 

να τους πάρει ο ύπνος; Άϋπνοι. Όρεξη δεν είχαν καθόλου, δεν ήθελαν ούτε να 

φάνε. Γι αυτό από δυνατοί, πως έγιναν; Αδύνατοι και αδύναµοι. Ο κύριος 

Αγέλαστος πια, ήταν, πως λέγεται αυτός που δεν µπορεί να ησυχάσει; 

Ανήσυχος. Πήγε στον αδερφό του, στον κύριο Γνωστό, που είχε µια ταβέρνα 

στην παρακάτω γειτονιά. Το «α» είχε επισκεφτεί και εκείνη τη γειτονιά και ο 

κύριος Γνωστός είχε γίνει Άγνωστος. Μεγάλη ήταν η στεναχώρια του. Τα φαγητά 
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που είχε στην ταβέρνα ήταν πάντα πεντανόστιµα. Και τι βάζουµε µέσα στο 

φαγητό µας για να γίνει νόστιµο; Αλάτι. Τώρα όµως που το «α» κρύφτηκε µέσα 

στα φαγητά; Τι έγινε; Ανάλατα. Ήταν απαίσια. Έχασε όλους τους πελάτες τους 

και γι αυτό αναγκάστηκε να διώξει τον µάγειρά του, που έµεινε άνεργος. 

Αποφάσισαν τότε να πάνε στον άλλο τους τον αδερφό, τον κύριο  Γιατρίδη, που 

όπως καταλαβαίνεται ήταν γιατρός και έµενε σ’ άλλη πολιτεία., µπας και 

µπορέσει και τους γιατρέψει.  

Ευτυχώς, όταν έφτασαν σ’ αυτή την πολιτεία, είδαν ότι το «α» δεν τους είχε 

επισκεφτεί ακόµα. Εξήγησαν στον κύριο Γιατρίδη, τι είχε γίνει. Ο κύριος 

Γιατρίδης, αφού κατέβασε όλα τα βιβλία τους, ξαφνικά φώναξε: «Το βρήκα! Αυτό 

είναι!»  

«Την υγειά σας για να βρείτε 

Το «α» όλοι να ξεφορτωθείτε 

Τότε θα ρθει γέλιο και τραγούδι 

Θα καεί το πελεκούδι!» 

 

Έτσι λοιπόν ο κύριος Αγέλαστος, πέταξε το καπέλο, µε το τεράστιο «α» και έγινε 

πάλι, κύριος Γελαστός. Μαζί µε τον αδερφό του, τον κύριο Γνωστό πια, είπαν σε 

όλους τους κατοίκους της πολιτείας τους να πετάξουν όλα τα «α» που 

περίσσευαν. Τότε ξανάρθε η χαρά και το γέλιο σ΄ αυτή την µικρή πολιτεία.   

 

Τα παιδιά να παίξουν µε το καπέλο µε τα /α/. Κάθε φορά που θα το βάζει ένα 

παιδί στο κεφάλι του θα του λες µία λέξη και αυτό πρέπει να εκφωνεί την λέξη 

αυτή προσθέτοντας το στερητικό /α/. Π.χ. κακός – άκακος, πιστός –άπιστος, 

φόβος-άφοβος, φωνή-άφωνος, νόστιµος-άνοστος (προοδευτικά θα 

χρησιµοποιήσεις τέτοιους αδιαφανείς τύπους). 

 

∆ραστηριότητα 2η -Κουκλοθέατρο 

 
Αννούλα: Καληµέρα παιδιά. Με λένε Αννούλα. Τι κάνετε; (Χασµουριέται συνεχώς) 

Παιδαγωγός: Γιατί άραγε παιδιά χασµουριέται συνεχώς; Να την ρωτήσουµε; Τι 

έπαθες Αννούλα; 

Αννούλα: Αφήστε παιδιά, να δείτε τι έπαθα! Είµαι πολύ στεναχωρηµένη! Όλο το 

βράδυ δεν κοιµήθηκα καθόλου  από την στεναχώρια µου. Μάτι δεν έκλεισα!  
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Παιδαγωγός: Γιατί κουκλίτσα µου καλή; Για να µαντέψουµε παιδιά. (Ακούγονται οι 

απόψεις των παιδιών). 

Αννούλα: Χτες µε κάλεσαν στην τηλεόραση, σε µία εκποµπή που πάνε τα µικρά 

παιδιά. Σ’ αυτή την εκποµπή σε ρωτάνε µερικές ερωτήσεις και όποιο παιδί 

απαντήσει στις περισσότερες ερωτήσεις κερδίζει ένα καταπληκτικό δώρο. 

Παιδαγωγός: Αλήθεια; Τι δώρο; 

Αννούλα: Ένα ποδήλατο. Ποτέ δεν είχα ένα ποδήλατο και πάντα το ονειρευόµουν. 

Όταν άκουσα ότι σ’ αυτή την εκποµπή µπορείς να κερδίσεις ένα ποδήλατο, δεν το 

σκέφτηκα καθόλου! Είπα θα πάω και ότι γίνει.  

Παιδαγωγός: Και τι έγινε εκεί Αννούλα, έλα πες µας, έχουµε αγωνία.  

Αννούλα: Όλα πήγαν στραβά εκεί. Πήγα λοιπόν στην εκποµπή, κάθισα σ’ ένα 

καρεκλάκι, δίπλα στα άλλα παιδιά. Εκείνη την ώρα ήρθε και ο παρουσιαστής. Ξέρετε 

ποιος είναι αυτός; (ακούγονται οι απόψεις των παιδιών). Είναι ένας άνθρωπος που 

θα µας έκανε τις ερωτήσεις. Είχα αρκετή αγωνία! Τα πόδια µου και τα χέρια µου 

τρεµόπαιζαν.  

Παιδαγωγός: Έλα Αννούλα, πες µας τι συνέβηκε αργότερα; 

Αννούλα: Ήρθε και η σειρά µου! Μπορείτε να φανταστείτε τι έγινε; Με ρώτησε πως 

λένε αυτόν που έχει γαλανά µάτια; Ωχ! Τι ερώτηση ήταν αυτή; Άρχισα να ξύνω το 

κεφάλι µου. Προσπάθησα να σκεφτώ κάτι, αλλά δεν µου ερχόταν τίποτα!  

Εσείς παιδιά ξέρετε πως λέγεται αυτός που έχει γαλανά µάτια; (ακούγονται οι 

απόψεις των παιδιών). 

Αννούλα: (όταν ακουστεί το σωστό) Μπράβο, γαλανοµάτης! Εγώ όµως δεν το 

σκέφτηκα. Όταν µε είδαν ότι στενοχωρήθηκα, µου είπαν να ξαναπάω κι αύριο για να 

µου κάνουν άλλες ερωτήσεις, µπας και καταφέρω να κερδίσω το ποδήλατο. 

Για αυτό θέλω να µε βοηθήσετε. Μπορείτε; Θέλω να κάνουµε µαζί εξάσκηση. 

Θέλετε; 

Παιδαγωγός: Τι λέτε παιδιά να βοηθήσουµε την Αννούλα να κερδίσει το ποδήλατο; 

Πες µας τι πρέπει να κάνουµε. 

Αννούλα: Θα σας κάνω κάποιες ερωτήσεις και εσείς θα απαντάτε. Έτσι θα τα ξέρω 

αύριο όλα, όταν µε ρωτήσουν. Ξεκινάµε; 

Παιδαγωγός: Ναι!!!!!!!! 

Αννούλα: Πως λέµε αυτόν που είναι κοντός σαν ρεβίθι; (κοντορεβιθούλης) 

Πως λέµε τη σαλάτα που έχει αγγούρι και ντοµάτα; (αγγουροντοµάτα) 

Πως λέµε αυτόν που έχει γκρίζα µαλλιά; (γκριζοµάλλης) 
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Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες ψηλός και λιγνός; (ψηλόλιγνος) 

Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες τρέµω και σβήνω; (τρεµοσβήνω) 

Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες ανεβαίνω και κατεβαίνω; 

(Ανεβοκατεβαίνω) 

 Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες λύκος και σκύλος; (λυκόσκυλο)   

Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες αµπέλι και χωράφι; 

(αµπελοχώραφο) 

Πως λέµε αυτή που φοράει κόκκινη σκούφια; (κοκκινοσκουφίτσα) 

Πως λέµε το άγριο γουρούνι µε µία λεξούλα; (αγριογούρουνο) 

Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες πηγαίνω και έρχοµαι; 

(πηγαινοέρχοµαι) 

Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες µαχαίρι και πιρούνι; 

(µαχαιροπίρουνο) 

Τι λέτε τώρα παιδάκια θα τα καταφέρω; Θα κερδίσω το ποδήλατο; 

Παιδαγωγός: (µαζί µε τα παιδιά) Ναι! 

Αννούλα: Ευχαριστώ πολύ παιδάκια. Θα ρθω πάλι αύριο για να σας πω τι έγινε! Γεια 

σας! 
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ΥΠΟΚΟΡΙΣΤΙΚΑ-ΜΕΓΕΘΥΝΤΙΚΑ 

 
Στόχος: Να βελτιώσουν και να εµπλουτίσουν τα παιδιά τον προφορικό τους 
λόγο µε υποκοριστικά και µεγεθυντικά και να κατανοήσουν τη διαφορά που 
υπάρχει µεταξύ τους.   

   
∆ραστηριότητα 1η 

 
Παρουσιάζουµε στα παιδιά δύο εικόνες, ενός νάνου και ενός γίγαντα. Τους λέµε ότι 

αυτός είναι ο κ. Νάνος και ο κ. Γίγαντας. Ρωτάµε τα παιδιά τα εξής: 

- Πως ήταν αυτός ο νάνος; (ονοµασία των µελών του σώµατος) 

- Που λέτε να ζούσε ο κ. Νάνος; 

- Πως λέτε να είναι το σπιτάκι του; 

- Πως λέτε να είναι τα έπιπλα που είχε στο σπιτάκι του; 

- Είχε και µία γυναικούλα, πως λέτε να την έλεγαν; 

- Είχε και ένα µικρό αγοράκι, πώς να το έλεγαν άραγε; 

Συνεχίζουµε τις ερωτήσεις, αναλόγως µε τις απαντήσεις των παιδιών και 

επιδιώκουµε στις περιγραφές τους για τη ζωή του νάνου να χρησιµοποιούν 

υποκοριστικά. 

 

Ήταν όµως και ο κύριος Γίγαντας. 

- Πως ήταν  αυτός ο γίγαντας; (περιγραφή των µελών τους σώµατός του) 

- Που λέτε να ζούσε ο κ. Γίγαντας; 

- Πως λέτε να είναι το σπιταρόνα του; 

- Πως λέτε να είναι τα έπιπλα που είχε στη σπιταρόνα του; 

- Είχε και µία γυναίκα, πως λέτε να την έλεγαν; 

Συνεχίζουµε κι αυτή την ιστορία σύµφωνα µε τις απαντήσεις των παιδιών και 

επιδιώκουµε στις περιγραφές τους για τη ζωή του γίγαντα να χρησιµοποιούν 

µεγεθυντικά. 

 

Ενώνουµε τις δύο ιστορίες, ακούγοντας την γνώµη των παιδιών . Ή αν δεν τα 

καταφέρουν µπορούµε να τους προτείνουµε το εξής τέλος: ο κ. Νάνος µία µέρα 

συνάντησε τον κ. Γίγαντα στεναχωρηµένο. Τον ρώτησε τι είχε και εκείνος του είπε ότι 

συνέχεια καβγαδίζει  µε την γυναίκα του: «Κοτζάµ άντρακλας είσαι, του φώναζε, 
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υπναρά και το µόνο που ξέρεις είναι να ξαπλώνεις τις ποδάρες σου  και τις 

χερούκλες στον καναπέ. Εµ δεν έχεις καθόλου µυαλό στην κεφάλα σου». «Άκου, τι 

θα σου πω κυρ Γίγαντα, ένα παιδάκι θα αλλάξει τη ζωή σας.» Ο κ. Γίγαντας 

ευχαρίστησε τον κ. Νάνο. 

Ώσπου λίγους µήνες αργότερα  οι καβγάδες σταµάτησαν. Ο κ. Γίγαντας δεν φώναζε 

πια την κυρά του «γυναικάρα», αλλά ….. (π.χ. Λενούλα). Κι ύστερα από λίγο καιρό 

ακούστηκαν από τα ανοιχτά παράθυρα οι φωνούλες ενός µωρού. Ένα µωρουδάκι 

φέρνει πάντα τη χαρά στο σπίτι. Μόνο να, ο Κ. Γίγαντας κάτι κράτησε  από τις 

παλιές του συνήθειες. Έγινε καλός πατερούλης, αλλά αντί να δίνει στο µωρουδέλι 

του την κρέµα µε το κουταλάκι, το τάϊζε µε την κουτάλα.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 148

ΕΘΝΙΚΑ ΟΝΟΜΑΤΑ 
 

Στόχος: Να βελτιώσουν και να εµπλουτίσουν τα παιδιά τον προφορικό τους 
λόγο µε ονόµατα χωρών, πόλεων τόσο της Ελλάδας, όσο και όλου του 
κόσµου 

   
∆ραστηριότητα 1η  
 

Ένα µαγικό τρένο ξεκινάει ένα συναρπαστικό ταξίδι. Γινόµαστε όλοι επιβάτες του. 

Ξεδιπλώνουµε ένα χάρτη της Ελλάδας. Πρώτος σταθµός µας η Κρήτη. Αρχίζουµε να 

εξηγούµε ότι η Κρήτη είναι ένα νησί της Ελλάδας και τους κατοίκους της τους 

ονοµάζουµε Κρητικούς. Υπάρχουν όµως και άλλες περιοχές της Ελλάδας, που 

µιλάµε την ίδια γλώσσα, αλλά κάποιες φορές έχουν χορούς, τραγούδια και 

συνήθειες. Ταξιδεύουµε στην Αθήνα. Πώς να λέγονται άραγε οι κάτοικοι αυτής της 

πόλης; Έχει πάει κανείς; Μπορούµε να κρατάµε κάποιες φωτογραφίες της πόλης. 

Πάµε µετά στην Πάτρα, µια άλλη πόλη της Ελλάδας. Πως λέγονται εκεί οι άνθρωποι; 

Μπορούµε να βάλουµε και σχετικά µουσικά ακούσµατα, να δείξουµε εικόνες της 

περιοχής, όπως και στολές. Το ίδιο συµβαίνει και µε τις πόλεις: Βόλος, Ρόδος, 

Σάµος κα. 
 

∆ραστηριότητα 2η  
 

Κατεβαίνουµε από αυτό το τρένο και µπαίνουµε σ’ ένα άλλο µεγαλύτερο. Μ’ αυτό θα 

γυρίσουµε ολόκληρη τη γη µ’ αυτό. Φτιάχνουµε κορδέλες από χαρτί γκοφρέ 

διάφορων χρωµάτων (κόκκινο, κίτρινο, πράσινο και µπλε). Εµείς τις σκορπίζουµε 

στο πάτωµα. Κάθε παιδί παίρνει από µία κορδέλα. Στο πάτωµα ρίχνουµε 4 φόδρες. 

Η πράσινη φόδρα είναι η Αµερική (τους τη δείχνουµε και στην υδρόγειο) και όσοι 

έχουν την πράσινη κορδέλα είναι οι Αµερικανοί. Η µπλε φόδρα είναι η Ελλάδα (τους 

τη δείχνουµε και στην υδρόγειο) και όσοι έχουν µπλε κορδέλα είναι οι Έλληνες. Η 

κίτρινη φόδρα είναι η Κίνα (τους τη δείχνουµε και στην υδρόγειο) και όσοι έχουν την 

κίτρινη κορδέλα είναι Κινέζοι. Η κόκκινη φόδρα είναι η Αφρική (τους τη δείχνουµε και 

στην υδρόγειο) και όσοι έχουν την κόκκινη κορδέλα είναι Αφρικανοί. Βάζουµε µία 

µουσική και κινούµαστε ελεύθερα στο χώρο. Όταν σταµατήσει, ζητάµε από τα παιδιά 

να πάνε στις χώρες τους. Η µουσική ξεκινάει, όταν σταµατήσει λέµε στα παιδιά που 

κρατάνε τις κόκκινες κορδέλες να πάνε στη χώρα τους και εκεί λένε τα εξής: 
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«Είµαστε Αφρικανοί και ήρθαµε από την Αφρική.» Το αντίστοιχο συµβαίνει και µε τις 

άλλες οµάδες.  

Μπορούµε στην υδρόγειο να τους δείξουµε και άλλες χώρες και να τους 

πούµε πως ονοµάζονται οι κάτοικοι αυτών των χωρών. 

 

 

ΕΠΙΘΕΤΑ ΑΠΟ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ 

 
Στόχος: Να κατανοήσουν τα παιδιά ότι από πολλά ουσιαστικά παράγονται 
επίθετα 

   
∆ραστηριότητα 1η  

 

 Κατά τις ελεύθερες δραστηριότητες ή οργανωµένες δραστηριότητες ρωτάµε: 

-Τα τραπεζάκια και τα καρεκλάκια µας που είναι φτιαγµένα από ξύλο, πως λέγονται; 

Ξύλινα 

- Τα βιβλία που είναι φτιαγµένα από χαρτί, πως λέγονται; Χάρτινα 

- Η πόρτα της τάξης που είναι από σίδερο, πως λέγονται; Σιδερένια 

- Τα τζάµια στα παράθυρα που είναι από γυαλί, πως λέγονται; Γυάλινα 

- Τα παπούτσια του/της … που είναι από δέρµα, πως λέγονται; ∆ερµάτινα 

- Η ζακέτα του/της ….που είναι από µαλλί, πως λέγεται; Μάλλινη 

- Το φόρεµα της …. που είναι από βελούδο, πως λέγεται; Βελούδινο 

- Η σηµαία µας που είναι φτιαγµένη από πανί, πως λέγεται; Πάνινη 
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ΡΗΜΑΤΑ 

 
Στόχος: Να κατανοήσουν το πρόσωπο, τον αριθµό, τον χρόνο και την έγκλιση 
των ρηµάτων.  
 
∆ραστηριότητα 1η –Παντοµίµα 

 

 Λέµε σε ένα παιδί να κάνει µία µίµηση (σιδερώνει, πλένει, τρέχει παίζει, µαγειρεύει, 

τραγουδάει, χορεύει, ζυµώνει, ποτίζει, χτενίζεται, πλένεται, τρώει, ξεσκονίζει, πίνει, 

πεινάει, κρυώνει, αγαπάει, αγκαλιάζει, µυρίζει, κλαίει). Ρωτάµε τα παιδιά: «Τι λέτε να 

κάνει ο ….;» Ακούγονται διάφορα ρήµατα σε µελλοντικούς χρόνους. Το παιδί κάνει 

τη µίµηση και ρωτάµε «Τι κάνει τώρα ο …» Ακούγονται διάφορα ρήµατα στον 

ενεστώτα. Όταν τα παιδιά το µαντέψουν σωστά, τα προτρέπουµε να κάνουµε την 

ίδια µίµηση όλοι µαζί. «Τι κάνουµε τώρα όλοι µαζί;» «Τι έκανε προηγουµένως ο …;». 

Έπειτα σηκώνω δύο παιδιά και κάνουν µία µίµηση. «Τι λέτε να µας κάνουν τα 

παιδιά;» Ακούγονται οι απόψεις τους. Γίνονται οι µιµήσεις. «Τι κάνουν τώρα τα 

παιδιά;». Έπειτα µιµούµαστε όλοι µαζί και ρωτάµε «Τι κάνουµε τώρα όλοι µαζί;» 

«Ποια άλλη µίµηση κάναµε προηγουµένως;» Προτρέπουµε και τα δύο παιδιά που 

έκαναν τη µίµηση να µας πουν τι έκαναν ή τι κάνουν τώρα;». Οι ρόλοι και τα ρήµατα 

εναλλάσσονται, όπως συµβαίνει και µε τους χρόνους και τα πρόσωπα. 

 

∆ραστηριότητα 2η  

Κατά τη διάρκεια των ελεύθερων ανακοινώσεων ή στο τέλος της ηµέρας µπορούµε 

να ρωτήσουµε ξεχωριστά τα παιδιά. «Τι κάνατε χτες;» «Τώρα τι λέτε να κάνουµε» 

«Τι θα κάνετε αύριο;». Κατά τη διάρκεια της οµιλίας των παιδιών. Παρατηρούµε να 

χρησιµοποιούν σωστά τους χρόνους και τον αριθµό. Μπορούµε και εµείς αναλόγως 

να τα παροτρύνουµε να χρησιµοποιήσουν και κάποια ρήµατα.  

 

∆ραστηριότητα 3η - Κουκλοθέατρο 

 

Πιπίνος: Γεια σας παιδία µου! Τι κάνετε; Με θυµάστε; Είµαι ο Πιπίνος. 

Αννούλα: (τρέχει αλαφιασµένη) Πιπίνο! Γρήγορα! 

Πιπίνος: Τι συµβαίνει Αννούλα; Πες ένα γεια στα παιδιά. Τι συµβαίνει; 

Αννούλα: ∆εν έχουµε καιρό! Ήρθα να σου πω κάποια φοβερά νέα!  
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Πιπίνος: Άντε βρε πες µου! Θα µε σκάσεις! 

Αννούλα: Τώρα που µπήκα στην τάξη άκουσα την κυρία ότι θα σου κάνει ερωτήσεις 

για να δει αν διάβασες το µάθηµα! 

Πιπίνος: Ωχ τι έπαθα! Και δεν έχω διαβάσει τίποτα! Αυτό ήταν!!!! Ο µπαµπάς µου και 

η µαµά µου όταν µάθουν ότι πήγα αδιάβαστος στο σχολείο θα στεναχωρηθούν 

πολύ. Τι θα κάνω τώρα; Σκέψου κάτι. 

Αννούλα: Μµµµ! Γιατί δε ζητάς τη βοήθεια των παιδιών; Ξέχασες ότι εµένα µε 

βοήθησαν να κερδίσω το ποδήλατο; Άντε Πιπίνο ρώτα τα αν θέλουν να σε 

βοηθήσουν. 

Πιπίνο: Θέλετε παιδιά; Ευχαριστώ πολύ! Και από µένα ότι θέλετε µετά!  

Αννούλα: Η κυρία! Πάω Πιπίνο, καλή επιτυχία! Και εσείς παιδιά βοηθήστε τον, σας 

παρακαλώ. 

∆ασκάλα: Γεια σου Πιπίνο!  

Πιπίνο: Γεια σας κυρία! (χαµηλόφωνα) Ωχ ωχ τρεµοπαίζουν τα πόδια µου!  

∆ασκάλα: Πιπίνο, επειδή τελευταία δεν διαβάζεις και τόσο πολύ, θα σου κάνω 

κάποιες ερωτήσεις, για να δω τι ξέρεις. Ελπίζω να έχεις διαβάσει σήµερα, γιατί 

αλλιώς θα πρέπει να µιλήσω µε τους γονείς σας. 

Πιπίνο: Όχι κυρία, κάνετε λάθος, εγώ είµαι καλός µαθητής! Έτσι παιδιά; Τα ξέρω 

όλα. (Ο Πιπίνος, γυρίζει προς τα παιδιά και λέει χαµηλόφωνα). Είστε έτοιµη παιδιά 

να µε βοηθήσετε; 

∆ασκάλα: Ωραία! Για πες µου Πιπίνο, σήµερα ο Ανδρέας παίζει µε τη µπάλα, πως 

θα πούµε ότι έκανε το ίδιο ακριβώς πράγµα χτες; 

Πιπίνος: (χαµηλόφωνα) Παιδιά, Χτες ο Ανδρέας τι έκανε µε την µπάλα; (ακούγονται 

οι απόψεις των παιδιών). Κυρία, χτες ο Ανδρέας έπαιζε µε την µπάλα. 

∆ασκάλα: Πολύ σωστά Πιπίνο. Χτες ο Ανδρέας έπαιζε µε τη µπάλα. Τώρα πες µου, 

Χτες η Μαρία πήγε στο γιατρό. Αύριο όµως η Μαρία θα κάνει το ίδιο πράγµα. Πως 

θα το πούµε σωστά; 

Πιπίνος: Αύριο η Μαρία πήγε στο γιατρό. Σωστά το λέω παιδιά; Και πως είναι το 

σωστός; Αύριο η Μαρία θα πάει στο γιατρό. 

∆ασκάλα: Πολύ ωραία! Άκου τώρα. Εσύ χτες ζωγράφισες µία ωραία ζωγραφιά. Αν 

σου πω να κάνεις το ίδιο πράγµα τώρα, πως θα το πούµε σωστά; 

Πιπίνος: Ελάτε παιδιά, βοηθήστε µε! Εγώ τώρα ….µία ωραία ζωγραφιά! Τι κάνω 

δηλαδή; Κυρία, το σωστό είναι εγώ ζωγραφίζω µία ωραία ζωγραφιά. 

∆ασκάλα: Μπράβο! Σήµερα ονειρευόµουν ότι πετούσα. 
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Πίπίνος: Αλήθεια κυρία; Εγώ χτες, πως θα πω βρε παιδιά ότι έκανα το ίδιο πράγµα; 

Χτες κυρία εγώ ονειρευόµουν ότι ήµουν πεταλούδα και πετούσα πάνω από κάθε 

παιδάκι. 

∆ασκάλα: Εντάξει Πιπίνο, συνεχίζουµε τώρα µε τις ερωτήσεις µας. Εσύ αγαπάς τους 

το µπαµπά σου και τη µαµά σου. Ο µπαµπάς σου και η µαµά σου, τι κάνουν εσένα;  

Πιπίνος: Παιδιά, οι γονείς µας τι νιώθουν για µας; Μας αγαπούν! Οπότε ο µπαµπάς 

µου και η µαµά µου µε….αγαπούν! 

∆ασκάλα: Λαµπρά! Κοίταξε τώρα Πιπίνο από το παράθυρο. Τι βλέπεις; 

Πιπίνος:  Τα παιδιά παίζουνε και τρέχουνε. 

∆ασκάλα: Χτες πως θα πούµε ότι έκαναν τα παιδιά την ώρα του διαλείµµατος; 

Πιπίνος: Χτες τα παιδιά …(σκέφτεται). Τώρα παίζουν και τρέχουν. Χτες; Παιδιά για 

πέστε µου. Χτες τα παιδιά έπαιζαν και έτρεχαν. 

∆ασκάλα: Αν συνεχίσεις να απαντάς σωστά, νοµίζω ότι θα είσαι ο καλύτερος 

µαθητής µέσα στην τάξη. 

Πιπίνος: Ωραία παιδιά, την ξεγελάσαµε. 

∆ασκάλα: Είπες κάτι Πιπίνο; 

Πιπίνος: Όχι κυρία, απλά είπα ότι σήµερα είναι πολύ ωραία µέρα! Χιχι! 

∆ασκάλα: Πιπίνο για πες µου χτες η µαµά σου µαγείρεψε µακαρόνια. 

Πιπίνος: Όχι κυρία, χτες η µαµά µου µαγείρεψε οµελέτα. 

∆ασκάλα: Πιπίνο, άλλο θέλω να σου πω! Χτες η µαµά σου µαγείρεψε µακαρόνια. 

Αύριο λοιπόν, θα κάνετε το ίδιο πράγµα µε τη µαµά σου, αλλά δεν ξέρω ακριβώς 

πώς να το πω, θα µε βοηθήσεις. 

Πιπίνος: Αύριο, εγώ και η µαµά µου…µακαρόνια. Ποιο είναι το σωστό παιδιά; Αύριο 

εγώ και η µαµά µου θα µαγειρέψουµε µακαρόνια. Καλά το είπα κυρία; 

∆ασκάλα: Σωστά. Εσύ τώρα ποτίζεις και κλαδεύεις τα λουλούδια της αυλής. Πως θα 

πούµε ότι όλα τα παιδιά της τάξης κάνετε το ίδιο; 

Πιπίνος: Εµείς τα παιδιά ….και … τα λουλούδια της αυλής. Αχ τι πρέπει να πω 

τώρα; 

Εµείς τα παιδιά ποτίζουµε και κλαδεύουµε τα λουλούδια της αυλής. 

∆ασκάλα: Η Αννούλα σήµερα κέρδισε στο κυνήγι του κρυµµένου θησαυρού. Το ίδιο 

όµως έγινε χτες, αλλά πως θα το πεις; 

Πιπίνος: Χτες η Αννούλα…. Άντε βρε παιδιά πέστε µου το. Χτες η Αννούλα κέρδισε 

στο κυνήγι του κρυµµένου θησαυρού. Αλλά αύριο κυρία, τι θα κάνω παιδιά εγώ; Ναι 

θα κερδίσω! 
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∆ασκάλα: Τώρα θα σου κάνω µία τελευταία ερώτηση, γι αυτό να είσαι προσεχτικός. 

Την Παρασκευή θα γιορτάσουµε την 25η Μαρτίου, την Ελληνική Επανάσταση. Αύριο 

λοιπόν θα πρέπει να κάνουµε κάτι µε τις σηµαίες που φτιάξαµε. Τι λες να κάνουµε; 

Πιπίνος: Τι να κάνουµε βρε παιδιά τις σηµαίες; Ναι αυτό είναι! Αύριο κυρία θα 

στολίσουµε την τάξη µε σηµαίες. 

∆ασκάλα: Μπράβο! Τα πήγες εξαιρετικά! Είσαι ο καλύτερος µαθητής! (φεύγει η 

δασκάλα) 

Αννούλα: Πιπίνο, τι έγινε; Πως τα πήγες; 

Πιπίνος: Όλα πήγαν πολύ καλά! Μου είπε η κυρία ότι ο καλύτερος µαθητής της 

τάξης. Αλλά όλα τα οφείλω στα παιδιά που µε βοήθησαν. Ευχαριστώ παιδιά! Άντε 

Αννούλα πάµε τώρα να παίξουµε. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 154

ΠΑΘΗΤΙΚΗ ΣΥΝΤΑΞΗ 

 
Στόχος: Να κατανοήσουν τα παιδιά την παθητική σύνταξη 
 
∆ραστηριότητα 1η 

 

Στο µέγεθος και στη µορφή τράπουλας ετοιµάζεται υλικό αρκετό για το παιχνίδι. Οι 

φιγούρες στην τράπουλα είναι τέτοιες ώστε να εξυπηρετούν το στόχο της 

δραστηριότητας π.χ. ένα παιδί που διαβάζει ένα βιβλίο, κορίτσι που κόβει ένα 

λουλούδι, ψαράς µε αγκίστρι και ψάρι, παιδί που πλένει τα δόντια του, παιδί που 

τρώει παγωτό, γυναίκα που ταίζει µία κότα, παιδιά που στολίζουν ένα 

χριστουγεννιάτικο δέντρο, ένας οικοδόµος που χτίζει και ένα παιδί που σκουπίζει.  

∆είχνουµε µία κάρτα και ρωτάµε π.χ. «Τι κάνει εδώ το κορίτσι;» (Κόβει λουλούδια). 

Τώρα όµως ζητάµε από τα παιδιά να µας πουν τι έπαθε το αντικείµενο- λουλούδια- 

και από ποιον. 

 

ΑΝΤΡΩΝΥΜΙΚΑ 

 

Στόχος: Να µπορέσουν τα παιδιά να δηµιουργήσουν νέα ονόµατα, που 
προέρχονται ανδρικά ονόµατα 
 

∆ραστηριότητα 1η 
 

Με αφορµή την 25η Μαρτίου συζητάµε για τους ήρωες και τις ηρωίδες του 1821 

(Μπουµπουλίνα, Τζαβέλαινα, Καρατάσαινα). Εξηγούµε ότι η Μπουµπουλίνα ήταν η 

γυναίκα του Μπουµπούλη, η Τζαβέλαινα γυναίκα του Τζαβέλα, η Γιώργαινα, γυναίκα 

του Γιώργη. Έτσι ονόµαζαν τις γυναίκες τα παλιά τα χρόνια, διότι ο άντρας της 

συνήθως πιο γνωστά στον πολύ κόσµο.  
 

∆ραστηριότητα 2η 

 Το τραγούδι «Στην ταβέρνα του Μανόλη» 
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∆ραστηριότητα 3η 

Χωρίζουµε δύο σειρές αντικριστά τ’ αγόρια και τα κορίτσια. Ο παιδαγωγός πετάει τη 

µπάλα σ’ ένα αγόρι για να αρχίσει το παιχνίδι. Το αγόρι πετάει τη απέναντι σ’ ένα 

κορίτσι λέγοντας το όνοµά του, π.χ. Γιάννης. Το κορίτσι γρήγορα την πιάνει και την 

πετάει απέναντι σ’ ένα αγόρι λέγοντας το γυναικείο όνοµά της π.χ. Γιάνναινα… 

 

ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ ΑΠΟ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ ΜΕ ∆ΙΑΦΟΡΕΣ ΚΑΤΑΛΗΞΕΙΣ ΚΑΙ ΣΗΜΑΣΙΕΣ 

 

Στόχος: Να εµπλουτίσουν τα παιδιά τον προφορικό τους λόγο µε ουσιαστικά 
µε διαφορετικές καταλήξεις και σηµασίες  
 

∆ραστηριότητα  

 

Φέρνουµε µία αφίσα µε λαχανικά και φρούτα. Ρωτάµε τα παιδιά να µας τα 

ονοµατίσουν και έπειτα κάνουµε τις εξής ερωτήσεις: 

Ποιο δέντρο µας δίνει τα πορτοκάλια; Πορτοκαλιά 

Ποιο δέντρο µας δίνει τα µήλα; Μηλιά 

Ποιο δέντρο µας δίνει τα αχλάδια; Αχλαδιά 

Ποιο δέντρο µας δίνει τα κεράσια; Κερασιά 

Ποιο δέντρο µας δίνει τα ροδάκινα; Ροδακινιά 

Ποιο φυτό µας δίνει το κολοκύθι; Κολοκυθιά 

Ποιο φυτό µας δίνει το αγγούρι; Αγγουριά 

Ποιο φυτό µας δίνει τη µελιτζάνα; Μελιτζανιά 

Ποιο φυτό µας δίνει τη ντοµάτα; Ντοµατιά 

 

ΕΝΙΚΟΣ ΚΑΙ ΠΛΗΘΥΝΤΙΚΟΣ ΑΡΙΘΜΟΣ 

 

Στόχος: Να κατανοήσουν τις καταλήξεις των ουσιαστικών και πως αλλάζουν 
αυτές, ανάλογα µε τον αριθµό 

 

∆ραστηριότητα   

Κατά τη διάρκεια των ελεύθερων και οργανωµένων δραστηριοτήτων ζητάµε να µας 

πουν τον ενικό και τον πληθυντικό αριθµό κάποιων ουσιαστικών- αντικειµένων που 

υπάρχουν στην τάξη π.χ. µολύβια, µαρκαδόρους…  
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Κουκλοθέατρο- Επαναληπτική ∆ραστηριότητα 
 

Πιπίνος: Έλα Αννούλα να παίξουµε! 

Αννούλα: Πες ένα γεια βρε πρώτα στα παιδιά που µας βλέπουν! 

Πιπίνος: Γεια σας παιδιά! Άντε τώρα θα παίξουµε καθόλου;  

Αννούλα: Εντάξει, πάω να φέρω τη µπάλα από το σπίτι.  

Πιπίνος: Μην αργήσεις όµως! (Φεύγει η Αννούλα). Αχ βρε παιδιά νύσταξα, θα πάρω 

έναν υπνάκο, µέχρι να έρθει η Αννούλα (κοιµάται.  Εκεί εµφανίζεται ένα κουνέλι και 

ένας κόκορας. Ο Πιπίνος ξυπνάει από την οµιλία των δύο ζώων). 

Πιπίνος: Αχ! Με πήρε ο ύπνος….! Τι συµβαίνει; Ποιος µιλάει παιδία; Μήπως ήρθε η 

Αννούλα; (Τρίβει τα µάτια του). Παιδιά βλέπω καλά; Ένα κουνέλι και ένας λαγός 

µιλάνε; Είναι δυνατόν; Για να πάω να τους ρωτήσω. (Πλησιάζει). Συγνώµη άκουσα 

καλά, εσείς µιλάτε; 

Κουνέλι: Ναι εµείς µιλάµε.  

Πιπίνος: Μα που βρίσκοµαι;  

Κόκορας: Είσαι στη χώρα του ονείρου και δεν µπορείς να φύγεις πια από εδώ.  

Πιπίνος: Όχι, ψέµατα µου λες. 

Κόκορας: Κι όµως σου λέω την αλήθεια. Ξέχνα το Πάσχα, ξέχνα τα αυγά, ξέχνα την 

Ανάσταση και τις λαµπάδες. 

Πιπίνος: ∆ε θέλω να µείνω εδώ! Θέλω να γυρίσω στο σπίτι µου, να ξαναδώ την 

Αννούλα και να περάσω µε τη µαµά και το µπαµπά µου το Πάσχα! Αχ και η νονά 

µου θα µου έφερνε φέτος τη λαµπάδα του Σπάιντερµαν (Αρχίζει να κλαίει…). 

Κουνέλι: Σταµάτα να κλαις. Μπορείς να φύγεις από αυτή τη χώρα, αν απαντήσεις 

σωστά σε κάποιες ερωτήσεις.  

Πιπίνος: Ωχ παιδιά τι να κάνω;  Θα µε βοηθήσετε; Θέλω να φύγω από τη χώρα του 

ονείρου και να ξαναδώ την φίλη µου την Αννούλα. Εντάξει κάντε µου τις ερωτήσεις. 

Κόκορας: Αρχίζουµε λοιπόν. Πως λέµε αυτόν που είναι κοντός σαν ρεβίθι;  

Πιπίνος: Πως λέγεται παιδιά αυτός που είναι κοντός σα ρεβίθι; Κοντορεβιθούλης. 

Κουνέλι: Σωστά! Ποια λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες τρέµω και 

σβήνω;  

Πιπίνος: Άντε βρε παιδία! Ποια είναι η σωστή λέξη; Τρεµοσβήνω.  

Κόκορας: Μπράβο Πιπίνο! Για πες µας τώρα, πως λέµε το άγριο γουρούνι µε µία 

λεξούλα;  

Πιπίνος: Αυτό είναι πανεύκολο! Παιδία τι να πω; Α! αγριογούρουνο λέγεται! 
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Κουνέλι: Α1 Νοµίζω ότι θα φύγεις πολύ γρήγορα από δω!!! 

Πιπίνος: Γιούπι! Μπράβο παιδιά! 

Κόκορας: Άκουσα φωνές µήπως; 

Πιπινός: Όχι κύριε κόκορα, εγώ ήµουν απλά εδώ κάτι µελισσούλες µε ενοχλούν και 

τις κυνηγάω. Ξουτ βρε! Συνεχίστε! 

Κουνέλι: Καλά Αλλά πρόσεχε γιατί αν µας ξεγελάσεις θα µείνεις για πάντα εδώ.  

Πιπίνος: όχι, όχι, µα τι λέτε τώρα! 

Κουνέλι: Καλά! Το δαχτυλίδι που φοράει η µαµά σου είναι φτιαγµένο από ασήµι. Τι 

είναι το δαχτυλίδι της δηλαδή; 

Πιπίνος: Γρήγορα παιδιά, ασηµένιο! 

Κόκορας: Λαµπρά: Τι θα κάνουµε τώρα τα αρνιά το Πάσχα; 

Πιπίνος: Τι τα κάνουµε παιδιά; Τα σουβλίζουµε; Τι θα κάνουν λοιπόν όλοι το Πάσχα; 

Θα σουβλίσουν τα αρνιά; 

Κουνέλι: Εντάξει Πιπίνο, προχωράµε! Πες µας τώρα οι θήκες που θα φυλάξουµε τα 

κόκκινα αβγά µας; 

Πιπίνος: Αχ παιδιά πέστε µου πως λέγεται η θήκη που βάζουµε τα αβγά; Αβγοθήκη. 

Κόκορας: Σωστά! Χτες πήγες στο χωρίο, πως θα πεις ότι θα κάνεις το ίδιο πράγµα  

και το Πάσχα! 

Πιπίνος: Το Πάσχα …στο χωριό. Ποιο είναι το σωστό παιδιά; Το Πάσχα εγω και η 

Αννούλα…στο χωριό…Θα πάµε… το βρήκα! 

Κοκορας: Μπράβο Πιπίνο, δεν αξίζει να µείνεις εδώ! άκου τώρα προσεχτικά πως 

λέγεται το ρούχο που είναι από µαλλί; 

Πιπίνος: Βάλτε και κάτι πιο δύσκολο, το ρούχο που είναι φτιαγµένο από µαλλί 

λέγεται γυάλινο. Τι; Το λέω λάθος; Και ποιο είναι το σωστό δηλαδή; Ααα µάλιστα, 

µάλλινο λέγεται. 

Κουνέλι: Ωραία! Αν κατά λάθος η νονά σου πάρει µία µικρή λαµπάδα, πως θα την 

πεις; 

Πιπίνος: Τη νονά µου… τσιγκούνα που θα µου πάρει µία τέτοια λαµπάδα! 

Κουνέλι: ΄Πιπίνο µη µε νευριάζεις! Πες µου πως λέγεται η µικρή λαµπάδα. 

Πιπίνος: Καλά, καλά! Η µικρή λαµπάδα λέγεται….παιδιά βοήθεια…λαµπαδίτσα! 

Κουνέλι: Εντάξει! Το Πάσχα η µαµά σου θα βάψει σε µία µεγάλη κατσαρόλα πολλά 

αυγά, αλλά για να τα βγάλει µέσα από εκεί θα πρέπει να χρησιµοποιήσει ένα µεγάλο 

κουτάλι, πως λέγεται το µεγάλο κουτάλι; 
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Πιπίνος: Αχ καλέ και µου άνοιξες την όρεξη! Αχ  πότε θα πάω σπίτι να φάω κανένα 

πασχαλινό αβγό; Και υπόσχοµαι να µην ξαναστεναχωρήσω τη µαµά µου! Πως 

λέγεται παιδιά το µεγάλο κουτάλι; Κουτάλα! 

Κόκορας: Μπράβο, πες µας σήµερα ζωγράφισες στο σχολείο ένα πασχαλινό αβγό. 

Το ίδιο όµως έκανες και χτες; Πως θα το πεις σωστά; 

Πιπίνος: Σήµερα παιδιά ζωγράφισα ένα πασχαλινό αβγό. Χτες; Τι έκανα; Χτες 

ζωγράφισα ένα πασχαλινό αβγό. 

Κουνέλι: Συνεχίζουµε. Το πάσχα τι κάνουµε µε τα κόκκινα αβγά; 

Πιπίνος: Τι κάνουµε τα κόκκινα αβγά παιδιά; Τα τσουγγρίζουµε. 

Κουνέλι: Ωραία. Αλλά όταν το κάνει µόνο η µαµά και µπαµπάς αυτό, πως θα το 

πούµε; 

Πιπίνος: Η µαµά και ο µπαµπάς …τα κόκκινα αβγά. Τσουγγρίζουν. 

Κόκορας: και τώρα η πιο κρίσιµη ερώτηση, πρόσεχε αν απαντήσεις σωστά θα 

γυρίσεις πίσω. 

Πιπίνος: Ωχ παιδία, προσοχή τώρα! 

Κόκορας: είπες κάτι Πιπίνο; Α, νόµιζα! Στο τραπέζι που θα στρώσει η µαµά το 

Πάσχα για να φάτε το πασχαλινό αρνί, θα βάλει ένα µαχαίρι και ένα πιρούνι. Ποια 

λεξούλα κάνουµε όταν ενώσουµε τις λεξούλες µαχαίρι και πιρούνι;  

Πιπίνος: Γρήγορα παιδιά, θέλω να γυρίσω πίσω. Μαχαιροπίρουνο λέγεται. 

Κουνέλι: Σωστά! Και τώρα µπορείς να φύγεις από την χώρα του ονείρου…!(φεύγουν 

τα ζώα). 

Αννούλα: (Ξυπνάει τον Πιπίνο). Ξύπνα Πιπίνο! Μα τι υπναράς είσαι εσύ; Ξύπνα σου 

λέω! 

Πιπίνος: Τι συµβαίνει; Γύρισα πίσω; 

Αννούλα: Από πού γύρισες; 

Πιπίνος: Από την χώρα του ονείρου. 

Αννούλα: Πάει τρελάθηκες τελείως µου φαίνεται, ο ήλιος θα σε πείραξε όσο µε 

περίµενες µέχρι να φέρω τη µπάλα. 

Πιπίνος: Αλήθεια το λέω! Εδώ ήταν ο κύριος Κούνελος και ο κύριος Κόκορας. 

Αλήθεια δεν είναι παιδιά;  

Αννούλα: Καλά, καλά, πάµε να παίξουµε τώρα και µου τα λες αργότερα. Γεια σας 

παιδιά. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ’  
 

 
ΠΑΡΑΓΩΓΑ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΑ 

 

 
ΕΘΝΙΚΑ ΟΝΟΜΑΤΑ 
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ΚΟΥΚΛΟΘΕΑΤΡΟ 

 

 
 

ΣΥΝΘΕΤΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 
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ΣΥΝΘΕΤΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 

 

 

ΜΕΓΕΘΥΝΤΙΚΑ 
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Ιστορία που έφτιαξαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µε υποκοριστικά και 

µεγεθυντικά  

 

  

 Μία φορά κι έναν καιρό ζούσε σε µία σπιταρόνα ένας γίγαντας µε τη γυναίκα 

του. Κάθε µεσηµέρι που ο γίγαντας γυρνούσε από τη δουλειά του, άπλωνε τις 

ποδάρες του, καθότανε στην καρεκλάρα του, έβαζε τις χερούκλες του πάνω στην 

τραπεζάρα και περίµενε το φαγητό κι έλεγε: «Γυναικάρα µου, πεινάω, φέρε µου 

φαγητό. Πήγαινε και από τη βαρελάρα να µου φέρεις και κρασί». Το ήπιε όλο το 

βαρέλι και µέθυσε. Άρχισε λοιπόν ο γίγαντας να κάνει αστεία πράγµατα πράγµατα. 

Στο σπίτι, τώρα που ήταν χειµώνας είχαν όλη µέρα αναµµένη τη τζακάρα. Όµως 

µείνανε από ξύλα, πήρε λοιπόν την αυτοκινητάρα του και πήγε να βρει στο δάσος. Ο 

γίγαντας ήταν όµως πολύ απρόσεχτος, έπεσε µία δεντράρα πάνω του και δεν 

µπορούσε να κουνήσει καθόλου τη σωµατάρα του. 

 Σε ένα µικρό σπιτάκι, ζούσε ένας νάνος. Είχε στο σπιτάκι του µικρά 

επιπλάκια, ένα κρεβατάκι, ένα τραπεζάκι κι ένα καρεκλάκι. Ίσα-ίσα που χωρούσαν. 

Είχε και ένα µικρό αυτοκινητάκι. Ο νάνος πήγε βόλτα στο κοντινό δασάκι. Ένα µικρό 

σκιουράκι που είχε δει τι έγινε µε τον γίγαντα, πλησίασε τον νάνο και είπε να τρέξει 

να πάει σώσει το γίγαντα. Έτρεξε ο νάνος και φώναξε τη φίλη του, την πεταλουδάρα, 

ανέβηκε πάνω της και τράβηξαν µε δύναµη τη δεντράρα. Έτσι σώθηκε ο γίγαντας. 

Αφού ο γίγαντας ευχαρίστησε το νάνο, έγιναν φίλοι.  

 

    
  


