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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

 
 Η παρούσα διπλωµατική εργασία εντάσσεται στον ευρύτερο χώρο της µελέτης 

του αναδυόµενου γραµµατισµού. Σκοπός της έρευνάς µας ήταν η διερεύνηση της 

ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου των παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών µετά την εξάσκησή τους µε το εκπαιδευτικό 

υλικό της «Πινακωτής 1».  

 Θεωρούµε ότι η µελέτη αυτή είναι σηµαντική ιδιαίτερα για τον Ελλαδικό χώρο 

στον οποίο, αφενός, υπάρχει έλλειψη σχεδιασµού ολοκληρωµένων προγραµµάτων 

παρέµβασης µε σκοπό την ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου και αφετέρου δεν έχουν γίνει µελέτες ελέγχου της 

αποτελεσµατικότητας τέτοιου είδους προγραµµάτων. Από τις πρώτες έρευνες σχετικά µε 

την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης που πραγµατοποιήθηκαν στον ελλαδικό χώρο 

ήταν αυτές των Τάφα, Καλύβα και Φραγκιά (1998) καθώς και των Πόρποδα 

Παλαιοθόδωρου και Παπαγιωτόπουλου (1999) που έδειξαν ότι ακολουθώντας ένα 

κατάλληλο πρόγραµµα παρέµβασης βελτιώνεται η φωνολογική επίγνωση των παιδιών, 

πριν τη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και γραφής.  

Για την πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας ακολουθήθηκε µια 

προπειραµατική και µεταπειραµατική διαδικασία µε δυο ισοδύναµες οµάδες παιδιών 

ηλικίας 4;6-5;6 ετών που υλοποιήθηκε σε τρεις φάσεις. Στην προπειραµατική διαδικασία 

αξιολογήθηκε η νοηµοσύνη, το λεξιλόγιο των παιδιών, η φωνολογική επίγνωση και η 

αντίληψή τους για τις έννοιες γραπτού λόγου. Στη µεταπειραµατική διαδικασία 

αξιολογήθηκαν στα ίδια κριτήρια αναδυόµενου γραµµατισµού καθώς και στο κριτήριο 

γνώσης γραµµάτων. Η «Πινακωτή 1», η οποία έχει ως γενικό στόχο την ενίσχυση των 

δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού, εφαρµόστηκε σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας 4;6-5;6 ετών. Το δείγµα της έρευνας συγκροτήθηκε από 61 παιδιά από 

νηπιαγωγεία της πόλης των Χανίων Κρήτης µε µητρική γλώσσα την Ελληνική και 

φυσιολογική γλωσσική και νοητική ανάπτυξη. Συγκροτήθηκε µια πειραµατική οµάδα (Ν 

= 32) και µια οµάδα ελέγχου (Ν = 29) οι οποίες είχαν συζευχθεί, ώστε το επίπεδο των 

παιδιών των δύο οµάδων ήταν ισοδύναµο ως προς τις δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης, τη λεξιλογική και γνωστική τους ανάπτυξη πριν την έναρξη των διδακτικών 

παρεµβάσεων. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας χωρίστηκαν σε µικρές οµάδες και 

εκπαιδεύτηκαν εντατικά (4-5 φορές την εβδοµάδα για 20-25 λεπτά) µε το υλικό της 
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«Πινακωτής 1» για 36 ηµέρες. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου συνέχισαν να 

παρακολουθούν το αναλυτικό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου που φοιτούσαν. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας, έδειξαν ότι µετά το τέλος της πειραµατικής διαδικασίας, τα 

παιδιά της  πειραµατικής οµάδας υπερείχαν σηµαντικά ως προς όλες τις δεξιότητες 

φωνολογικής επίγνωσης και αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου από τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου. Επίσης, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, βελτιώθηκαν στατιστικά 

σηµαντικά ως προς όλες αυτές τις δεξιότητες, ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου δεν 

βελτιώθηκαν σε καµία από αυτές.       
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 
 Η φωνολογική επίγνωση ως µια ιδιαίτερα σηµαντική µεταγλωσσική ικανότητα 

αναφέρεται στη ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται 

από επιµέρους φωνολογικές µονάδες, τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις και 

να χειρίζεται συνειδητά. Ο αναδυόµενος γραµµατισµός έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον 

των ερευνητών τις τελευταίες δεκαετίες. Ο όρος αυτός αναφέρεται σε όλες τις στάσεις, 

δεξιότητες και µορφές συµπεριφοράς που σχετίζονται µε το γραπτό λόγο και οι οποίες 

θεωρούνται ότι προηγούνται και «προαναγγέλλουν» την ανάπτυξη του συµβατικού 

τρόπου ανάγνωσης και γραφής. Έτσι, έχουν πραγµατοποιηθεί ποικίλα προγράµµατα στο 

εξωτερικό που στοχεύουν στην ενίσχυση των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου, καθώς έχει 

φανεί ότι µε την κατάλληλη εξάσκηση στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, 

βελτιώνονται οι συγκεκριµένες επιδόσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  

 Στη χώρα µας δεν έχουν πραγµατοποιηθεί αρκετά προγράµµατα σε σύγκριση µε 

το διεθνή χώρο που να προωθούν τον αναδυόµενο γραµµατισµό σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. Στα πλαίσια της παρούσας διπλωµατικής εργασίας κάνουµε µια προσπάθεια, 

όπως χαρακτηριστικά µας είχε πει ο κ. Μανωλίτσης, όταν πετύχαµε στο µεταπτυχιακό 

αυτό πρόγραµµα να «βάλουµε το δικό µας µικρό λιθαράκι στην εκπαιδευτική έρευνα». 

Συγκεκριµένα, έγινε µια προσπάθεια για να αξιολογηθεί η επίδραση που θα έχει ένα 

εδικό πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης για παιδιά προσχολικής ηλικίας, η «Πινακωτή 

1», στην ενίσχυση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού παιδιών ηλικίας 4;6-

5;6 ετών.  

 Ένας από τους σηµαντικότερους στόχους τους οποίους είχαµε θέσει ήταν η 

εισαγωγή µας στο Παιδαγωγικό Τµήµα Προσχολικής Εκπαίδευσης, που ολοκληρώθηκε 

µε τη µετέπειτα εισαγωγή µας στο µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών του ίδιου 

τµήµατος. Το µοναδικό µάθηµα κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών µας σπουδών 

σχετικά µε τη Γλώσσα και τον Γραµµατισµό στην προσχολική ηλικία ήταν το µάθηµα 

της κ. Τάφα µε τίτλο «Ανάγνωση και γραφή στην προσχολική ηλικία» το οποίο µας 

κέντρισε το ενδιαφέρον για περισσότερη µελέτη γύρω από το θέµα αυτό. Προσπαθώντας 

να αποκτήσουµε όσο το δυνατόν περισσότερες γνώσεις σχετικά µε τη νέα προσέγγιση 

που άρχισε δειλά να εµφανίζεται στον ελληνικό χώρο, οδηγηθήκαµε στο συγκεκριµένο 

µεταπτυχιακό πρόγραµµα. 

 Παραδίδοντας σήµερα την εργασία αυτή επιθυµώ να εκφράσω τις θερµότερες 

µου ευχαριστίες στον επιβλέποντα της µεταπτυχιακής εργασίας µου Επίκουρο καθηγητή 
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του Παιδαγωγικού Τµήµατος Προσχολικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. 

Γεώργιο Μανωλίτση, χωρίς την καθοδήγηση του οποίου η παρούσα εργασία δεν θα είχε 

αυτή τη µορφή. Τον ευχαριστώ θερµά για την στενή, αµέριστη και διαρκή 

παρακολούθηση και καθοδήγηση, τις εύστοχες υποδείξεις του σε όλη τη διάρκεια 

υλοποίησης, σχεδιασµού και συγγραφής της εργασίας, δίνοντας µου χρήσιµες 

συµβουλές ιδιαίτερα στα δυο τελευταία χρόνια των µεταπτυχιακών µου σπουδών. Η 

βοήθεια του ήταν πολύτιµη για να πετύχω τον στόχο µου. Πολλές φορές όταν το µυαλό 

«σταµατούσε» µε τις σωστές υποδείξεις και διορθώσεις του, πρόσχαρος και εύκαιρος 

πάντα να µε βοηθήσει, µετά από κάθε µας συνάντηση µε ωθούσε προς το σωστό 

ερευνητικό µονοπάτι µια πορεία που µου θυµίζει την ιστορία που είχα κάποτε ακούσει:  

Για τον άνθρωπο, από τους πρόποδες, ένα βουνό φαντάζει Τιτάνιο, απόρθητο. Από τη 

στιγµή όµως που παίρνει την απόφαση να ξεκινήσει την αναρρίχηση, ο άνθρωπος 

αρχίζει να µαθαίνει το βουνό και το βουνό τον άνθρωπο. Μέσα απ’ αυτό το δέσιµο το 

βουνό εξακολουθεί να φαίνεται «µεγάλο» αλλά όχι πια απόρθητο. Μετά από πολύ 

πείσµα και θέληση για να φτάσει όσο πιο ψηλά, ο άνθρωπος στέκει στην κορφή του 

βουνού, κατακτητής πια και κατακτηµένος.  Παρόµοια νιώθω πως ήταν ή πορεία µου 

στη διάρκεια της συγγραφής της διπλωµατικής µου εργασίας. Τον ευχαριστώ και πάλι 

θερµά για όλα.   

 Ευχαριστώ επίσης όλους τους καθηγητές µου σε όλα τα έτη των σπουδών µου 

όπου ο καθένας µε τον δικό του ιδιαίτερο τρόπο άφησε το δικού του στίγµα στην πορεία 

για να καταστούµε επιστήµονες.  

Ιδιαίτερα ευχαριστώ τα παιδιά των νηπιαγωγείων Χανίων που συµµετείχαν στην 

εργασία αυτή, γιατί χωρίς τη βοήθειά τους δεν θα µπορούσα να υλοποιήσω την παρούσα 

έρευνα, καθώς και τις νηπιαγωγούς τους που µας δέχτηκαν στα νηπιαγωγεία τους και για 

τη συνεργασία που είχαµε.  

 Ένα τεράστιο εγκάρδιο ευχαριστώ στους γονείς µου για την κάθε είδους βοήθεια 

µου πρόσφεραν σε όλη τη διάρκεια των σπουδών µου, ηθική και υλική, πιστεύοντας σε 

εµένα. Ευχαριστώ επίσης όσους ήταν δίπλα µου στην προσπάθειά µου αυτή, 

στηρίζοντάς µε ο καθένας µε τον δικό του µοναδικό και ιδιαίτερο τρόπο.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

1.1 Εννοιολογικός ορισµός του Αναδυόµενου Γραµµατισµού   

 

 άποψη και η θεωρία που κυριαρχούσε για καιρό, σύµφωνα µε την 

οποία η διαδικασία της ανάγνωσης αρχίζει όταν τα παιδιά φοιτήσουν 

στο δηµοτικό σχολείο, έχει αλλάξει ριζικά τις τελευταίες δεκαετίες. Η 

έµφαση πλέον δίνεται στην προώθηση των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής, 

µιας τελείως διαφορετικής προσέγγισης από την προϋπάρχουσα θεωρία, της 

«αναγνωστικής ετοιµότητας». Ο όρος «Αναδυόµενος Γραµµατισµός» (emergent literacy) 

είναι η νέα αντίληψη, που προέκυψε από πλήθος εµπειρικών ερευνών και δεδοµένων, 

και άρχισε να πρωτοεµφανίζεται δειλά στις αρχές του 1960, όπου οι ερευνητές 

διαπίστωσαν ότι τα παιδιά από την ηλικία των πέντε ετών ή και νωρίτερα, είχαν αρκετές 

γνώσεις σχετικά µε την ανάγνωση, µέσα από την άτυπη διδασκαλία και µε τη βοήθεια 

διάφορων δραστηριοτήτων στο πλαίσιο της προσχολικής αγωγής. Ωστόσο, στις αρχές 

του 1990, διαπιστώθηκε η ενεργός συµµετοχή των παιδιών, σχετικά µε το γραµµατισµό 

και τον γραπτό λόγο. Οι έρευνες ευοδώθηκαν και έγιναν περισσότερο εντατικές τις 

τελευταίες δεκαετίες στο εξωτερικό καθώς και στον Ελλαδικό χώρο, εξετάζοντας τον 

γραµµατισµό στην προσχολική ηλικία (Amini, 2003˙ Barrat-Pugh & Rohl, 2001˙ Evans, 

Bell, Shaw, Moretti & Page, 2006˙ Hall, Larson & Marsh, 2003˙ Morrow, 2005˙ 

Morrow, Pressley, Smith & Smith, 1997˙ Morrow, Tracey, Wood & Pressely, 1999˙ 

Neuman & Dickinson, 2003˙ Roskos & Christie, 2000˙ Senechal, LeFerve, Smith-Chant 

& Colton, 2001˙ Share, 2004˙ Strickland & Shanahan, 2004˙ Whitehurst & Lonigan, 

1998˙ Zygouris-Coe, 2001˙ Τάφα, 2001˙ Μανωλίτσης, 2000˙ Παπούλια-Τζελέπη, 2001˙ 

Παπούλια-Τζελέπη & Τάφα, 2004) τόσο στο νηπιαγωγείο όσο και στο ευρύτερο 

κοινωνικό και οικογενειακό περιβάλλον. 

 Συνεπώς, η αντίληψη των επιστηµόνων και των παιδαγωγών σχετικά µε τον τρόπο 

µε τον οποίο µαθαίνουν ανάγνωση και γραφή τα µικρά παιδιά, έχει διαφοροποιηθεί 

εντελώς µε τα νέα δεδοµένα (Τάφα, 2001˙ Παπούλια-Τζελέπη, 2001˙ Πρωτόπαπας, 

2008˙ Adams, 1990˙ Barratt-Pugh & Rohl, 2001˙ Barone & Morrow, 2003˙ Ehri, Nunes, 

Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan, 2001˙ Roskos & Christie, 2000˙ 

Shanahan, 2006). Μάλιστα σύµφωνα µε τα νέα δεδοµένα, υποστηρίζεται, η ύπαρξη 

Η
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αλληλεπίδρασης ανάµεσα στην ανάγνωση και τη γραφή. Αντιθέτως η  θεωρία της 

«αναγνωστικής ετοιµότητας» και οι οπαδοί της, υποστήριζαν ότι για να µπορέσουν τα 

παιδιά να µάθουν ανάγνωση και γραφή, έπρεπε να έχουν αποκτήσει αρχικά, τις 

προαπαιτούµενες δεξιότητες, φτάνοντας σε ένα συγκεκριµένο στάδιο ωρίµανσης, στην 

ηλικία περίπου των 6.5 ετών (Adams, 1990˙ Barone & Morrow, 2003˙ Campbell, 2002˙ 

Neuman & Dickinson, 2003˙ Τάφα, 2001). Συγκεκριµένα, οι υποστηρικτές της θεωρίας 

της «αναγνωστικής ετοιµότητας» αναφέρονταν στο στάδιο κατά το οποίο «το παιδί λόγω 

ωριµότητας, είτε λόγω προηγούµενων γνώσεων, είτε λόγω και των δυο, είναι έτοιµο να 

µάθει να διαβάζει εύκολα και αποδοτικά» (Τάφα, 2001, σελ. 19).  

 Κατά καιρούς, έχουν δοθεί διάφοροι ορισµοί για τον «αναδυόµενο 

γραµµατισµό», οι οποίοι προέκυψαν από εµπειρικές έρευνες, τους σηµαντικότερους από 

τους οποίους θα προσπαθήσουµε να παραθέσουµε αµέσως µετά. Τo 1966, η Clay 

(παράθεση σε Senechal κ.ά. 2001) ήταν αυτή που ουσιαστικά εισήγαγε τον όρο 

«αναδυόµενος γραµµατισµός», µέσα από τη διδακτορική της διατριβή «Emergent 

reading behaviour». Μελετώντας την αναγνωστική συµπεριφορά των παιδιών του 

δείγµατός της, υποστήριξε ότι τα παιδιά ηλικίας πέντε ετών, φάνηκε να παρουσιάζουν 

συµπεριφορές ανάγνωσης (Morrow, 2005˙ Senechal, LeFvre, Smith-Chant & Colton, 

2001˙ Whitehurst & Lonigan, 1998).  

Οι Teale και Sulzby (1986) αναφέρονται στον αναδυόµενο γραµµατισµό, για να 

χαρακτηρίσουν τον τρόπο µε τον οποίο τα µικρά παιδιά κατακτούν τον γραµµατισµό. 

Όπως υποστήριξαν, τα παιδιά, πριν την τυπική και συστηµατική φοίτησή τους στο 

δηµοτικό, γνωρίζουν πολλά και σηµαντικά στοιχεία για το γραπτό λόγο. Σηµαντική είναι 

η έρευνα των Manson και Stewart (1990 παράθεση σε Senechal κ.ά. 2001)  όπου έγινε 

µια προσπάθεια να διαχωρίσουν τις συµπεριφορές του αναδυόµενου γραµµατισµού σε 

τέσσερα βασικά συστατικά. Τα τέσσερα αυτά συστατικά όπως υποστήριξαν είναι, η 

γνώση των παιδιών για τα γράµµατα και τις λέξεις, η ακουστική και λεκτική κατανόηση, 

οι έννοιες γραµµατισµού και η σύνθεση της γραφής. Σύµφωνα µε τον ορισµό που 

έδωσαν οι ίδιοι, ο «αναδυόµενος γραµµατισµός» θεωρείται µια ευρεία έννοια, που 

περιέχει συγκεκριµένες δεξιότητες οι οποίες αφορούν στη γλώσσα, στις µεταγλωσσικές 

ικανότητες των παιδιών καθώς  επίσης και στη γνώση των παιδιών για τις έννοιες 

γραπτού λόγου. Παρόλο που οι Whitehurst και Lonigan (1998) θεωρούν ότι στον όρο 

«αναδυόµενος γραµµατισµός» εµπεριέχονται η γλώσσα, η γνώση εννοιών γραπτού 

λόγου και οι µεταγλωσσικές ικανότητες, φαίνεται να υποστηρίζουν την ύπαρξη δυο 

βασικών συστατικών. Στο πρώτο συστατικό το οποίο ονοµάζουν «από τα έξω προς τα 



 

 13

µέσα» (out-side in), εµπεριέχονται η γνώση των συστατικών του γραπτού λόγου, η 

αναδυόµενη ανάγνωση, το λεξιλόγιο και η ικανότητα των παιδιών να αναδιηγούνται. Στο 

δεύτερο συστατικό του αναδυόµενου γραµµατισµού που ονοµάζουν «από τα µέσα προς 

τα έξω» (inside-out), εµπεριέχεται η γνώση των γραµµάτων, η ορθογραφία, η ταύτιση 

φωνήµατος-γραφήµατος, η φωνολογική και η συντακτική  επίγνωση των παιδιών 

(Whitehurst & Lonigan, 1998, σελ. 854). Όπως προκύπτει λοιπόν από τους ορισµούς 

τους οποίους δίνουν οι Manson και Stewart (1990 παράθεση σε Senechal κ.ά. 2001) και 

Whitehurst και Lonigan (1998), φαίνεται να υποδηλώνονται οι ίδιες µορφές 

συµπεριφοράς αναδυόµενου γραµµατισµού, απλά διαφοροποιείται ο αριθµός αυτών των 

µορφών συµπεριφοράς. Εποµένως, τα βασικά συστατικά του αναδυόµενου 

γραµµατισµού, που είναι απαραίτητο να αναπτύξουν τα παιδιά για την κατάκτηση της 

ανάγνωσης και γραφής, και τα οποία κατ’ επέκταση θα βοηθήσουν το παιδί να 

κατακτήσει τον γραµµατισµό, είναι η σύνταξη, το λεξιλόγιο, η µεταγλωσσική πτυχή της 

γλώσσας, η αφηγηµατική δοµή, και η γνώση των γραµµάτων (Whitehurst & Lonigan, 

1998). 

Στην αντίπερα όχθη, η Senechal και οι συνεργάτες της (2001) δεν υποστηρίζουν 

τη θεωρία των Whitehurst και Lonigan (1998) αλλά θεωρούν ότι οι µεταγλωσσικές 

ικανότητες των παιδιών θα πρέπει να εντάσσονται στα πλαίσια του αναδυόµενου 

γραµµατισµού.  Όπως υποστηρίζουν η Senechal και οι συνεργάτες της (2001) οι γνώσεις 

των εννοιών για τον γραπτό λόγο, οι µεταγλωσσικές ικανότητες και  προφορικός λόγος, 

θα πρέπει να διαφοροποιούνται, καθώς µε τον τρόπο αυτό µπορεί να αξιολογηθεί πώς οι 

εµπειρίες του περιβάλλοντος των παιδιών µπορούν να διαφοροποιήσουν και να 

επιδράσουν στην ανάπτυξη της συµπεριφοράς τους. Έτσι, από τα ευρήµατα της έρευνάς 

τους προκύπτει ότι ο όρος «αναδυόµενος γραµµατισµός» περιλαµβάνει δυο συστατικά, 

την εννοιολογική και την αντιληπτική γνώση των παιδιών. Θεωρούν ότι τα δυο αυτά 

βασικά συστατικά παίζουν διαφορετικό ρόλο στην κατάκτηση του γραµµατισµού, και 

σχετίζονται µε ένα  διαφορετικό τρόπο µε τις µεταγλωσσικές ικανότητες και το 

προφορικό λεξιλόγιο των παιδιών. Συγκεκριµένα, υποστηρίζουν ότι η φωνολογική 

επίγνωση σχετίζεται περισσότερο µε την κατάκτηση της ανάγνωσης, ενώ το λεξιλόγιο 

φαίνεται να σχετίζεται και να παίζει σηµαντικότερο ρόλο αργότερα όταν τα παιδιά 

µαθαίνουν να διαβάζουν µε ευφράδεια (Senechal κ.ά. 2001˙ Sénéchal, 2009).  

  Εµείς, στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, αποδεχόµαστε τον ορισµό των 

Whitehurst και Lonigan (1998) θεωρώντας ότι είναι πιο σαφής και πιο ολοκληρωµένος 

ορισµός. Συνοψίζοντας εποµένως, µε τον όρο «αναδυόµενος γραµµατισµός» 
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αναφερόµαστε «σε όλες εκείνες τις στάσεις, δεξιότητες και συµπεριφορές, που 

αναφέρονται και σχετίζονται µε τον γραπτό λόγο και οι οποίες θεωρούνται ότι 

προηγούνται και «προαναγγέλλουν» την ανάπτυξη του συµβατικού τρόπου ανάγνωσης 

και γραφής. Τα παιδιά ζώντας σε ένα περιβάλλον µε πλούσιο γραπτό υλικό, βοηθούνται 

σηµαντικά στο να ενισχύσουν και να αναδυθούν οι δεξιότητες γραµµατισµού» 

(Whitehurst & Lonigan, 1998, σελ. 849˙ Τάφα, 2001). Μάλιστα, οι Teale και  Sulzby 

(1986) θεωρούν καταλληλότερη χρήση του όρου  «αναδυόµενος», επειδή οι δεξιότητες 

της ανάγνωσης και της γραφής είναι δεξιότητες οι οποίες πηγάζουν από το ίδιο το παιδί, 

εφόσον ζει σε ένα περιβάλλον που κυριαρχεί ο γραπτός λόγος. Η διαδικασία αυτή ξεκινά 

πριν τη φοίτηση των παιδιών στο δηµοτικό σχολείο, όπου τα παιδιά πειραµατίζονται 

ζώντας σε µια εγγράµµατη κοινωνία. Επίσης, η ανάγνωση και η γραφή είναι δυο 

σηµαντικές αλληλένδετες δεξιότητες που αναπτύσσονται ταυτόχρονα και µέσα από την 

καθηµερινότητα και το κατάλληλο οικογενειακό πλαίσιο που προωθεί τον γραµµατισµό, 

τα παιδιά αρχίζουν σταδιακά να κατανοούν τη διαδικασία της µάθηση της ανάγνωσης 

και της γραφής, θεωρώντας τα ως αναπόσπαστο κοµµάτι της µαθησιακής διαδικασίας 

(Τάφα, 2001 σελ. 23).  

 Όπως αναφέρουν οι Strickland και Shanahan (2004) σύµφωνα µε το National 

Early Reading Panel (2002) υποστηρίζεται η ύπαρξη έξι µεταβλητών που περιέχονται 

στον αναδυόµενο γραµµατισµό: Η αλφαβητική γνώση (γνώση της ονοµασίας και των 

ήχων των γραµµάτων), η φωνολογική επίγνωση, η γνώση αυτοµατοποιηµένης ονοµασίας 

γραµµάτων (η ικανότητα των παιδιών να ονοµάζουν γρήγορα µια συνέχεια γραµµάτων 

τα οποία έχουν τοποθετηθεί σε τυχαία σειρά), η ταχύτητα αυτοµατοποιηµένης 

αναγνώρισης αντικειµένων (όπου τα παιδιά ονοµάζουν όσο πιο γρήγορα µπορούν 

αντικείµενα και εικόνες τις οποίες βλέπουν µπροστά τους σε τυχαία σειρά), η γνώση της 

γραφής ονοµάτων (που είναι η ικανότητα του παιδιού να γράφει το δικό του όνοµα ή µια 

σειρά γραµµάτων για να φτιάξει µια λέξη) και ως τελευταία µεταβλητή η φωνολογική 

µνήµη (που αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να θυµάται πληροφορίες που του 

δόθηκαν προφορικά, σε µικρό χρονικό διάστηµα). Επίσης, πέντε µεταβλητές σχετικά µε 

τη σχέση της αποκωδικοποίησης, της αναγνωστικής κατανόησης και της ορθογραφίας 

υποστηρίζεται ότι είναι, οι γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου, η γνώση 

έντυπου υλικού (print knowledge), η ικανότητα των παιδιών να συνδυάζουν την γνώση 

γραµµάτων, τις έννοιες γραπτού λόγου, τη φωνολογική επίγνωση, τη µνήµη και το 

λεξιλόγιο, η προφορική γλώσσα και τέλος η οπτική διαδικασία (κατά την οποία τα 
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παιδιά είναι σε θέση να ταυτίζουν ή να διακρίνουν σύµβολα που τους παρουσιάζονται 

γραπτά) (Lonigan & Phillips, 2007, σελ. 2) 

Κλείνοντας, θεωρούµε ότι τα δεδοµένα που προέκυψαν από πρόσφατες έρευνες (Amini, 

2003˙ Barone & Morrow, 2003˙ Byrne & Fielding-Barnsley, 1990˙ Campbell, 2002˙ 

Cho, 2009˙ Cunningam, 1990˙ Goswami, 2005˙ Morris, Bloodgood, Lomax & Perney, 

2003˙ Morrow, 2005˙ Olofsson, 2002˙ Savage, Abrami, Hipps & Deault, 2009˙ 

Γιαννικοπούλου, 1998˙ Τάφα, 2001˙ Καρυώτης, 2006˙ Παπούλια-Τζελέπη, Θηβαίος, 

Σακοβέλη, Φτερνιάτη, Γκελµπέση, Ζαχαροπούλου, Μαρκάκη & Κόκκαλη, 1997˙ 

Παπούλια-Τζελέπη, 2001), έφεραν στο φως νέα και σηµαντικά στοιχεία, που  

υποστηρίζουν ότι η επαφή των παιδιών µε το γραπτό λόγο αρχίζει από πολύ νωρίς. Το 

παιδί, δεν είναι απαραίτητο να φτάσει στην «κατάλληλη ηλικία», των 6.5 ετών (όπως 

υποστηριζόταν από τη θεωρία της «αναγνωστικής ετοιµότητας») για να εµπλακεί µε 

δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής. Τα παιδιά από πολύ µικρά, πριν την είσοδό τους 

ακόµα στο δηµοτικό σχολείο, είναι σε θέση να αναγνωρίζουν γραπτά σύµβολα του 

περιβάλλοντος, όπως λογότυπα προϊόντων, εικόνες, ταµπέλες, γράµµατα, επιγραφές κ.ά. 

Οι στάσεις και οι δεξιότητες αυτές λοιπόν αναδύονται καθώς το παιδί έρχεται σε επαφή 

µε τον γραπτό λόγο ο οποίος κυριαρχεί µέσα στο ευρύτερο περιβάλλον του κάθε παιδιού 

(Barone & Morrow, 2003˙ Bowman & Treiman, 2002˙ Gillam & Johnston, 1985˙ Justice 

& Ezell, 2004˙ Justice, Bowels & Skibbe, 2006˙ Kurvers, Van Hout & Vallen, 2009˙ 

McGinty, Sofka, Sutton & Justice, 2006˙ Treiman, 2000˙ Treiman, Cohen, Mulqueeny, 

Kessler & Schechtman, 2007˙ Τάφα, 2001).  

 

1.2 Η «φωνολογική επίγνωση» των παιδιών προσχολικής ηλικίας  

 

Τα παιδιά σε όλα τα µέρη του κόσµου, αρχίζουν να χρησιµοποιούν τις λέξεις µε 

σκοπό να δηµιουργήσουν προτάσεις µε τον ίδιο σχεδόν τρόπο και στην ίδια περίπου 

ηλικία. Μαθαίνουν να κατανοούν τη γλώσσα τους, ωστόσο αυτό δεν σηµαίνει ότι 

κατέχουν και τη δοµή της γλώσσας τους. Η ανάγνωση και η γραφή, είναι διαδικασίες 

µάθησης, οι οποίες δεν αναπτύσσονται τόσο εύκολα και αυτόµατα για το παιδί. 

Χρειάζεται να αναπτυχθούν συγκεκριµένες δεξιότητες, ώστε να µπορέσει να διαβάσει 

και να γράψει ένα παιδί (Adams, 1990˙ Πρωτόπαπας, 2008˙ Τάφα, 2001˙ Παππούλια- 

Τζελέπη, 2001˙ Barone & Morrow, 2003˙ Kress, 1994 ̇Lonigan & Whitehurst, 1998˙ 

McGee &  Morrow, 2005˙ Morrow, 2005˙ Read, Yun-Fei, Hong-Yin & Bao-Qing, 1986˙ 
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Schulze, 2006˙ Strickland & Morrow, 2000). Η φωνολογική επίγνωση, είναι µια από τις 

σηµαντικότερες δεξιότητες τις οποίες πρέπει να αναπτύξει το παιδί για να µπορέσει να 

διαβάσει και να γράψει, περνώντας και κατακτώντας συγκεκριµένα επίπεδα. Σύµφωνα 

µε την Adams (1990) υπάρχουν πέντε επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης, αρχίζοντας από 

το αρχικό στάδιο της επίγνωσης της οµοιοκαταληξίας (έµµετρου λόγου) φτάνοντας 

τελικά στο στάδιο του συνειδητού χειρισµού του αρχικού και τελικού φωνήµατος µιας 

λέξης. Οι Ball and Blachman (1991), συνδέουν τη φωνολογική επίγνωση µε τη «γνώση 

της κατάτµησης των ήχων» και την ικανότητα «να χειρίζονται τα παιδιά τους ήχους που 

κατατέµνουν». Επίσης παρόµοια δεδοµένα δείχνει και η έρευνα του Swank (1994), από 

την οποία διαχωρίζεται η φωνολογική επίγνωση σε δυο σχετιζόµενα επίπεδα, στο 

συλλαβικό και στο φωνηµικό επίπεδο. Εποµένως, η φωνολογική επίγνωση είναι µια 

δεξιότητα η οποία δεν αναδύεται ξαφνικά και από τη µια στιγµή στην άλλη. Όπως 

φάνηκε από εµπειρικές έρευνες τα παιδιά αρχικά κατανοούν τις λέξεις, στη συνέχεια τις 

συλλαβές (κατακτούν τη συλλαβική επίγνωση), κατακτούν την αρχική και τελική 

συλλαβή µιας λέξης, ενώ αργότερα καταφέρνουν να φτάσουν στα στάδιο του να 

χειρίζονται συνειδητά τα φωνήµατα µέσα στις λέξεις (Adams 1990˙ Caroll, Snowling, 

Stevenson & Hulme, 2003˙ Goswami & Bryant, 1997˙ Μανωλίτσης, 2000˙ Πρωτόπαπας, 

2008˙ Τάφα, 2001). 

Η φωνολογική επίγνωση, όπως προαναφέρθηκε, ξεκινά από πολύ νωρίς, καθώς 

τα πρώτα δείγµατα φωνολογικής επίγνωσης φαίνεται να εµφανίζονται στην ηλικία 

περίπου των τεσσάρων ετών (Τάφα, 2001˙ Campbell, 2002˙ Venn & Jahn, 2004). 

Ωστόσο, κάθε παιδί ακολουθεί τους δικούς του ρυθµούς ανάπτυξης µε αποτέλεσµα η 

πορεία κατάκτησης της φωνολογικής επίγνωσης να διαφέρει, ανάλογα µε το κάθε παιδί. 

Όπως υποστηρίζει µάλιστα η Adams (1990), πιθανόν ένα παιδί να µην µπορέσει ποτέ να 

κατακτήσει όλα τα στάδια φωνολογικής επίγνωσης. Έτσι, υπάρχουν περιπτώσεις 

παιδιών τα οποία φτάνουν στο ανώτερο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης, χωρίς να έχουν 

απαραίτητα κατακτήσει, τα προηγούµενα επίπεδα. Εποµένως, ανάλογα µε το περιβάλλον 

στο οποίο ζει το κάθε παιδί, σε συνδυασµό µε τους γενετικούς / κληρονοµικούς 

παράγοντες, θα εξαρτηθεί και η πορεία κατάκτησης της φωνολογικής του επίγνωσης 

(Adams, 1990˙ Barone & Morrow, 2003˙ Campbell, 2002˙ Whitehurst & Lonigan, 1998˙ 

Τάφα, 2001).  

Η µελέτη της ανάπτυξης της φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας έχει απασχολήσει και απασχολεί πλήθος ερευνών κερδίζοντας το µεγαλύτερο 

ενδιαφέρον των επιστηµόνων διεθνώς (π.χ. Ball & Blachman, 1991˙ Caravolas, Voltin & 



 

 17

Hulme, 2005˙ Fielding-Barnsley, Hay & Ashman, 2005˙ Foorman, Anthony, Seals &  

Mouzaki, 2002˙ Kozmisky & Kozminsky, 1995˙ Lundberg, Frost & Petersen, 1988˙ 

Naslund & Schneider, 1996˙ Schuele & Boudreau, 2008˙ Shaywitz, Shaywitz, Blachman, 

Rugh, Fulbright, Skudlarski, Mencl, Constable, Holahan, Marchione, Fletcher, Lyon & 

Gore, 2004˙ Vihman, 1996˙ Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte, 1993˙ 

Zifack, 1981˙ Καρυώτης, 2006˙ Μανωλίτσης, 2004˙ Παπούλια-Τζελέπη, Θηβαίος, 

Σακοβέλη, Φτερνιάτη, Γκέλµπεση, Ζαχαροπούλου, Μαρκακη & Κόκκαλη, 1997). Ο 

όρος αυτός, αποτελεί ακριβή µετάφραση του αγγλικού ορισµού «phonological 

awareness», την ικανότητα δηλαδή του παιδιού να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος 

αποτελείται από φωνολογικές µονάδες, τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις 

και να χειρίζεται συνειδητά (Amini, 2003˙ Anthony & Francis, 2005˙ Phillips, Clancy- 

Menchetti & Lonigan, 2008˙ Whitehurst & Lonigan, 1998˙ Πρωτόπαπας, 2008˙ Τάφα, 

2001). Κατακτώντας αυτή την ιδιαίτερη µεταγλωσσική ικανότητα το παιδί είναι σε θέση 

να αναλύει τη δοµή των ήχων της γλώσσας, θεωρώντας τη γλώσσα ως «αντικείµενο 

ιδεών», όπως υποστήριξαν χαρακτηριστικά οι Schuele και Boudreau (2008). 

  Οι Goswami και Bryant (1997) υποστηρίζουν ότι υπάρχουν τρία επίπεδα 

φωνολογικής επίγνωσης τα οποία κατακτούν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η πορεία 

κατάκτησης των επιπέδων της φωνολογικής επίγνωσης ακολουθεί συγκεκριµένα βήµατα 

που είναι η συλλαβική επίγνωση, η επίγνωση της έναρξης ή του τέλους της συλλαβής 

και η φωνηµική επίγνωση. O Gombert (1992) έχει διαφορετική άποψη από τους πιο 

πάνω και υποστηρίζει ότι υπάρχουν δυο επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης, η «επί-

γλωσσική επίγνωση» και η «µετά-γλωσσική επίγνωση». Το πρώτο επίπεδο το οποίο 

υποστηρίζει ο Gombert, περιέχει µια σφαιρική ευαισθησία στις οµοιότητες ανάµεσα 

στους ήχους της γλώσσας, ενώ στο δεύτερο επίπεδο, υπάρχει ένας συνειδητός χειρισµός 

φωνολογικής κατάτµησης µέσα στις λέξεις, που είναι τα φωνήµατα. Οι Carroll και άλλοι 

(2003), προσπάθησαν να αξιολογήσουν παιδιά ηλικίας τριών µέχρι τεσσάρων ετών, 

ακολουθώντας τις δύο αυτές θεωρίες (Goswami & Bryant, 1997˙ Gombert, 1992), για να 

εξετάσουν τα συγκεκριµένα µοντέλα ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης. Έτσι, 

αξιολόγησαν τα αρχικά στάδια της ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης µέσα από µια 

διαχρονική έρευνα, όπως επίσης εξέτασαν πώς τα στάδια αυτά ανάπτυξης της 

φωνολογικής επίγνωσης, επηρεάζουν άλλες πτυχές της γλώσσας. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν από την έρευνά τους υποστηρίζουν τη θεωρία των 

Goswami και Bryant (1997) καθώς φάνηκε ότι τα παιδιά έχουν µια τάση να 

αναπτύσσουν αρχικά τη συλλαβική επίγνωση και αργότερα τη φωνηµική επίγνωση. 
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Έτσι, σύµφωνα µε την Carroll και τους συνεργάτες της  (2003) θεωρείται  σωστότερος ο 

τρόπος µε τον οποίο ο Gombert (1992) διαχωρίζει τη φωνολογική επίγνωση δηλαδή σε 

επι-γλωσσική και µεταγλωσσική ικανότητα. Μέσα από την έρευνά τους (Carroll κ.ά. 

2003) αναφέρουν ότι η φωνολογική επίγνωση στο νηπιαγωγείο, µπορεί να χωριστεί σε 

πρώιµη συνειδητή ευαισθησία στους ήχους (που αναπτύσσεται στα πλαίσια της 

ανάπτυξης της γλώσσας) και σε µια µετέπειτα συνειδητή επίγνωση στα φωνήµατα (που 

εξαρτάται από τις δεξιότητες άρθρωσης του παιδιού).  

Η πορεία κατάκτησης της φωνολογικής επίγνωσης, όπως προαναφέραµε είναι 

µια συνεχής διαδικασία, της οποίας τα πρώτα δείγµατα φαίνεται να εµφανίζονται στην 

ηλικία της προσχολικής περιόδου κατά την οποία τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν την 

οµοιοκαταληξία των λέξεων. Τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν την οµοιοκαταληξία, µε 

φυσικό τρόπο µέσα από τις καθηµερινές δραστηριότητες και την ενασχόλησή τους  µε 

τραγούδια που οµοιοκαταληκτούν. Εντούτοις, η διαδικασία της κατανόησης της 

οµοιοκαταληξίας, απαιτεί από τα παιδιά να είναι ικανά να στρέφουν την προσοχή τους 

στους ήχους των λέξεων, όπως  επίσης σε ολόκληρη της λέξη και όχι στο νόηµα της 

λέξης, όπως αρχικά έκαναν. Στη συνέχεια, το παιδί είναι σε θέση να αποµονώσει το 

αρχικό ή το τελικό φώνηµα µιας λέξης, και να δηµιουργήσει µια ολόκληρη λέξη, 

συνθέτοντας τους ήχους από τους οποίους απαρτίζεται.  

 

1.3  Η «ανάγνωση» και το παιδί της προσχολικής ηλικίας 

 

Η διαδικασία της ανάγνωσης, ξεκινά από τη στιγµή που το παιδί αρχίζει να 

κατανοεί το νόηµα του γραπτού λόγου και τον επικοινωνιακό του χαρακτήρα. Η 

ανάγνωση είναι µια µακροχρόνια διαδικασία, η οποία αρχίζει από τη γέννηση του 

παιδιού και συνεχίζεται σε όλη τη διάρκεια της ζωή του (Γιαννικοπούλου, 1998˙ 

Κουτσουβάνου, 2000˙ Παντελιάδου, 2001˙ Πρωτόπαπας, 2008˙ Τάφα, 2001). Είναι µια 

σύνθετη διαδικασία για την επίτευξη της οποίας συµβάλλουν πολλοί παράγοντες, 

γλωσσικοί, κοινωνικο-οικονοµικοί, συναισθηµατικοί (Yopp & Stapleton, 2008˙ 

Goswami, 2005). Σύµφωνα µε τους Teale  και Sulzby (1986) οι δεξιότητες που αποκτά 

το µικρό παιδί ακόµη και τους πρώτους µήνες της ζωής του, όταν έρχεται σε επαφή µε 

τον γραπτό λόγο, θα µπορούσαν να θεωρηθούν ως το ξεκίνηµα µιας διαδικασίας 

γνωριµίας µε τον γραπτό λόγο, που διαρκεί για όλη του τη ζωή. Όπως προκύπτει 

µάλιστα από πλήθος ερευνών, η ανάπτυξη των δεξιοτήτων ανάγνωσης, ξεκινά πριν την 
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φοίτηση των µικρών παιδιών στο δηµοτικό σχολείο (π.χ. Τάφα, 2001˙ Γιαννικοπούλου, 

1998,2002˙ Κουτσουράκη, 2001˙ Adams, 1990˙ Barrow, 2000˙ Campbell, 2002˙ Fitneva, 

Christiansen & Monaghan, 2009˙ Gonswami & Bryant, 1997˙ Goswami, 2005˙ Guastello 

& Lenz, 2007˙ Justice & Pence, 2005˙ McGee & Richgels, 1989˙ Olofsson, 2002˙ 

Richey, 2004˙ Tuner, 2006˙ Yopp & Stapleton, 2008). Πολύ σηµαντική είναι η έρευνα 

των Snow και Ninio (1986 παράθεση σε Τάφα, 2001) που υποστήριξαν ότι τα παιδιά όσο 

έρχονται σε επαφή µε τις εικόνες των παιδικών βιβλίων, τόσο περισσότερο αυξάνεται το 

ενδιαφέρον και η περιέργεια τους αργότερα για τη διαδικασία της ανάγνωσης 

(Κουτσουβάνου, 2000˙ Τάφα, 2001), πριν την συστηµατική διδασκαλία, ήταν εξίσου 

σηµαντικές.  

Η ανάπτυξη της διαδικασίας της ανάγνωσης για τα παιδιά εξελίσσεται σταδιακά, 

όπως υποστηρίζει η Mason (1980 παράθεση σε Τάφα, 2001). Το παιδί περνά από τρία 

στάδια (Mason, 1980 παράθεση σε Τάφα, 2001) µέχρι να µπορέσει να πραγµατοποιήσει 

την ταύτιση των φωνηµάτων που ακούει ή προφέρει το ίδιο, µε το αντίστοιχο γράφηµα 

που βλέπει µπροστά του ή φέρνει στη µνήµη του. Στο πρώτο στάδιο, που είναι το στάδιο 

της γνώσης της λειτουργίας του γραπτού λόγου, το παιδί αρχίζει να κατανοεί τη σχέση 

προφορικού και γραπτού λόγου, καθώς είναι σε θέση να καταλαβαίνει ότι αυτό που 

θέλουµε να πούµε (προφορικά) µπορούµε να το γράψουµε, µεταφέροντας µε τον τρόπο 

αυτό το νόηµα που θέλουµε. Η γνώση της µορφής του γραπτού λόγου, είναι το δεύτερο 

στάδιο, κατά το οποίο το παιδί είναι σε θέση να αναγνωρίζει την ονοµασία των 

γραµµάτων, όπου στη συνέχεια περνά στο τελευταίο στάδιο, της γνώσης των συµβάσεων 

του γραπτού λόγου. Το τελευταίο στάδιο θεωρείται και το πιο δύσκολο, καθώς τα παιδιά 

κάνουν αντιστοίχηση του φωνήµατος µε το γράφηµα, µε σκοπό να διαβάσουν τις λέξεις, 

αναλύοντας τα γράµµατα που τις απαρτίζουν. Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά 

κατορθώνουν να κατακτήσουν και να υιοθετήσουν  σταδιακά όλες τις συµβάσεις του 

γραπτού λόγου (Τάφα, 2001).  

Μια άλλη ενδιαφέρουσα έρευνα ήταν των Lomax και McGee (1987) όπου 

µελετώντας 81 παιδιά ηλικίας τριών µέχρι έξι ετών, αξιολόγησαν την εξελικτική πορεία 

ανάγνωσης που είχαν ακολουθήσει. Όπως προέκυψε από τα ευρήµατα της έρευνάς τους, 

τα παιδιά εξελικτικά και καθώς ωριµάζουν περνούν από πέντε στάδια, για να 

κατακτήσουν την ανάγνωση. Στο πρώτο στάδιο, τα παιδιά του δείγµατος της έρευνάς 

τους κατάκτησαν τις έννοιες του γραπτού λόγου, στη συνέχεια συνειδητοποίησαν τη 

γραφή, πέρασαν στο στάδιο της συνειδητοποίησης των φωνηµάτων, στη συνέχεια ήταν 

σε θέση να ταυτίζουν τα φωνήµατα µε τα αντίστοιχα γραφήµατα και στο τελευταίο 
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στάδιο µπόρεσαν να διαβάζουν τις λέξεις τις οποίες τους έδειχναν, στα πλαίσια της 

έρευνας (Τάφα, 2001).  

Από τα πιο πάνω φαίνεται ότι τα παιδιά µέχρι να καταφέρουν µόνα τους να 

διαβάσουν, θα περάσουν από διάφορα στάδια. Μέχρι τότε όµως η αντίληψη του κάθε 

παιδιού για την ανάγνωση φαίνεται να διαφέρει, καθώς είναι ανάλογη των εµπειριών του 

κάθε παιδιού. Έρευνες όπως του Hall (1987 παράθεση σε Τάφα, 2001), υποστηρίζουν 

ότι τα παιδιά πριν την ηλικία των πέντε ετών, δεν µπορούν να κατανοήσουν και να 

διαχωρίσουν σωστά το τι είναι ανάγνωση και δεν µπορούν να απαντήσουν στην 

ερώτηση αν τα ζώα µπορούν να διαβάζουν (Τάφα, 2001). Ανάλογα µε τις εµπειρίες 

λοιπόν του κάθε παιδιού και την ποιότητα των εµπειριών ανάγνωσης στο ευρύτερο 

περιβάλλον τους αρχίζουν να αναπτύσσουν την αναγνωστική τους συµπεριφορά και τις 

δικές τους αντιλήψεις για το τι είναι ανάγνωση. Υπάρχουν ωστόσο ερευνητές (π.χ. 

Adams, 1990), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι για την ανάδυση της ανάγνωσης, τα παιδιά 

δεν είναι απαραίτητο να περάσουν από συγκεκριµένα στάδια. Υπάρχουν παιδιά τα οποία 

παρόλο που δεν αναγνωρίζουν όλα τα γράµµατα του αλφάβητου, είναι σε θέση να 

διαβάσουν κάποιες λέξεις ή ψευδολέξεις. Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν από την 

έρευνα των Stuard και Coltheart (1988) που υποστήριξαν ότι παρόλο που τα παιδιά για 

να κατακτήσουν την ανάγνωση, θα πρέπει να περάσουν από συγκεκριµένα στάδια, 

φαίνεται ότι κάποια παιδιά δεν περνούν από όλα αυτά τα συγκεκριµένα στάδια. Έτσι, 

γνωρίζοντας και παρακολουθώντας την πορεία που ακολουθούν τα παιδιά για να 

διαβάσουν, µπορούµε να τα βοηθήσουµε ώστε να κατανοήσουν και να κατακτήσουν τη 

λειτουργία του γραπτού λόγου.   

 

1.4 Η «γραφή» και το παιδί της προσχολικής ηλικίας 

 

 Αποφασιστικό κοµµάτι για την πρόοδο του πολιτισµού, αποτελεί για τον 

άνθρωπο, η γραφή. Μέσα από αυτήν εκφράζουµε τα συναισθήµατα, τις σκέψεις, τους 

φόβους τις ανασφάλειες και γενικότερα επικοινωνούµε µε τους άλλους ανθρώπους. Η 

γραφή είναι ένα σύστηµα κωδικοποίησης και καταγραφής της γλώσσας (Κακανά & 

Τσολάκη, 1999). 

∆εκαπέντε χρόνια πριν, η ιδέα να εµπλακούν τα µικρά παιδιά µε τη γραφή, πριν 

την φοίτησή τους στο δηµοτικό, ακουγόταν πολύ ριζοσπαστική. Τότε επικρατούσε όπως 

προαναφέραµε η «θεωρία της αναγνωστικής ετοιµότητας», κατά την οποία θεωρείτο 
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σωστό ότι τα παιδιά έπρεπε να εµπλακούν συστηµατικά σε δραστηριότητες γραφής, 

µόνο στο δηµοτικό σχολείο και αφού φτάσουν στο κατάλληλο επίπεδο νοητικής 

ωριµότητας. Υποστηριζόταν δηλαδή ότι για να µάθουν τα παιδιά να γράφουν, έπρεπε 

πρώτα να µπορέσουν να διαβάσουν, κάτι που πραγµατοποιούταν κατά τη φοίτησή τους 

στο δηµοτικό σχολείο. Ωστόσο, σήµερα τόσο στο διεθνή χώρο όσο και στον Ελλαδικό, η 

γραφή αποτελεί αναπόσπαστο κοµµάτι των καθηµερινών δραστηριοτήτων, στο 

νηπιαγωγείο και στο οικογενειακό περιβάλλον του παιδιού, ως µέρος του αναδυόµενου 

γραµµατισµού. Έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν, έδειξαν το σηµαντικό ρόλο που παίζει 

η γραφή και τα θετικά αποτελέσµατά της όταν προωθούµε και ενθαρρύνουµε µε κάθε 

τρόπο τα µικρά παιδιά να γράφουν µε τον δικό τους τρόπο και όπως αυτά θέλουν (Rog, 

2007˙ Morrow, 2003˙ Strickland & Morrow, 2000). Η γραφή, διευκολύνει την ανάπτυξη 

του γραµµατισµού στα παιδιά, καθώς µέσα από τη γραφή συνθέτονται και 

δηµιουργούνται οι κατάλληλες στρατηγικές για την µετέπειτα επιτυχία των παιδιών στο 

δηµοτικό. Επίσης, έχει φανεί από πολλές έρευνες η αλληλεπίδραση των δυο δεξιοτήτων 

(ανάγνωσης και γραφής) να έχει σηµαντικά οφέλη στα παιδιά κατά τη φοίτησή τους στο 

δηµοτικό σχολείο (Barone & Morrow, 2003˙ Campbell, 2002˙ Farr, 1985˙ Kress, 1994).  

Από πολύ µικρά τα παιδιά µε διάφορες προσπάθειες εκδηλώνουν την επιθυµία 

τους για να γράψουν. Παρόλο που οι πρώτες προσπάθειές τους να γράψουν, δεν 

αποτελούν πραγµατικά γράµµατα, τα παιδιά είναι σε θέση να κατανοούν ότι γράφουµε 

µε σκοπό την επικοινωνία και η σηµαντική αυτή προσπάθειά τους θα µπορούσε να 

θεωρηθεί ως το πρώτο δείγµα γραφής (Campbell, 2002˙ Farr, 1985˙ Kress, 1994˙ 

Neuman & Dickinson, 2003). Ωστόσο, για να µπορέσουν τα παιδιά να γράψουν θα 

πρέπει να περάσουν από κάποια στάδια, ώστε να κατακτήσουν τη γραφή µε τον 

συµβατικό τρόπο, όπου µέσα από πειραµατισµούς και παρακολουθώντας τη γραφή των 

ενηλίκων οι οποίοι τα ενθαρρύνουν και τα προωθούν σε κάθε τους προσπάθεια για να 

γράψουν, θα κατορθώσουν να γράψουν.  

Η Sulzby (1990 παράθεση σε Τάφα, 2001) έδειξε µέσα από την έρευνά της ότι 

για τα παιδιά η γραφή είναι ένα µέσο επικοινωνίας το οποίο αρχίζει από πολύ νωρίς, 

µέσα από διάφορες πειραµατικές διαδικασίες. Σύµφωνα µάλιστα µε τον Hall (1987), τα 

παιδιά στην προσχολική ηλικία είναι σε θέση να κατανοούν ότι γράφουµε για κάποιο 

σκοπό. Η  Ferreiro (1990) υποστήριξε ότι για να µπορέσει το παιδί να γράψει, συνήθως 

περνά από τρία εξελικτικά στάδια. Στο αρχικό στάδιο το παιδί αρχίζει να κατανοεί σιγά-

σιγά ότι η γραφή διαφοροποιείται από τη ζωγραφική. Αναγνωρίζει και είναι σε θέση να 

ξεχωρίζει, ότι και στις δυο περιπτώσεις χρησιµοποιούµε γραµµές, κατανοώντας όµως ότι 
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η διαφορά υπάρχει στο γεγονός, ότι στη γραφή χρησιµοποιούµε τις γραµµές αυθαίρετα 

για να φτιάξουµε τα γράµµατα. Έτσι, στο αρχικό αυτό στάδιο, στη προσπάθειά τους να 

γράψουν, η γραφή τους αρχίζει µε τα σκαριφήµατα. Τα σκαριφήµατα, θεωρούνται το 

πρώτος είδος γραφής των παιδιών, τα οποία συγκεκριµένα θα µπορούσαµε να πούµε ότι 

είναι κάποια αδέξια γραφήµατα (παράθεση σε Τάφα, 2001).  

Στο επόµενο στάδιο, τα παιδιά είναι σε θέση να γράφουν συγκεκριµένο αριθµό 

γραµµάτων, για κάθε λέξη. Σύµφωνα µάλιστα µε αποτελέσµατα ερευνών όπως των 

Papandropoulou και Sinclair (1974) τα παιδιά, στο συγκεκριµένο στάδιο όταν 

προσπαθούν να γράψουν, τα γράµµατα τα οποία χρησιµοποιούν, είναι ανάλογα του 

µεγέθους του αντικειµένου που θέλουν να γράψουν. Κατά τη διαδικασία της έρευνάς 

τους όταν ζητήθηκε από τα παιδιά να γράψουν όπως µπορούν τη λέξη π.χ. «καράβι» και 

«αυτοκίνητο», τα παιδιά έγραψαν τη λέξη «καράβι» χρησιµοποιώντας  περισσότερα 

γράµµατα από τη λέξη «αυτοκίνητο», καθώς το µέγεθος του καραβιού θεωρούν ότι είναι 

µεγαλύτερο από το µέγεθος του αυτοκίνητου. Είναι προφανές, ότι τα περισσότερα παιδιά 

του δείγµατος διαχώρισαν τις λέξεις µε αυτό το κριτήριο και όπως φάνηκε από τα 

αποτελέσµατα είχαν χρησιµοποιήσει περισσότερα γράµµατα για να «γράψουν» τη λέξη 

«καράβι» σε σχέση µε τη λέξη «αυτοκίνητο». Στο τελευταίο στάδιο, τα παιδιά είναι σε 

θέση να γράφουν για κάθε συλλαβή, ένα γράµµα, φτάνοντας έτσι στο στάδιο της 

συλλαβικής γραφής. Ωστόσο, σε ένα µεγάλο ποσοστό παιδιών, φάνηκε να µην 

χρησιµοποιούν για την ίδια λέξη, τα ίδια γράµµατα, κάθε φορά που έγραφαν, κάτι που 

δείχνει ότι δεν γνωρίζουν ακριβώς πώς γράφεται η λέξη. Σηµαντικό ήταν όµως το 

εύρηµα ότι τα παιδιά του δείγµατος κατόρθωσαν να γράψουν ένα γράµµα για κάθε 

συλλαβή. Τα παιδιά στην προσπάθειά τους να γράψουν, όταν βρίσκονται στο 

συγκεκριµένο στάδιο, παραλείπουν κάποια από τα γράµµατα της λέξης, ενώ τις 

περισσότερες φορές, γράφουν µόνο ένα γράµµα, για να συµβολίσουν µια συλλαβή. 

Σύµφωνα µάλιστα µε την Sulzby (1990 παράθεση σε Τάφα, 2001) η συλλαβική γραφή, 

µπορεί να παρουσιαστεί σε δυο µορφές, την συλλαβική επινοηµένη γραφή και την 

πλήρως επινοηµένη γραφή. Στην πρώτη µορφή, όπως προαναφέρθηκε το παιδί γράφει 

ένα γράµµα για να αναπαραστήσει κάθε συλλαβή, ενώ στην άλλη µορφή, το παιδί 

χρησιµοποιεί ένα γράµµα για κάθε φώνηµα (Τάφα, 2001˙ Morrow, 2005). Στις 

περισσότερες µάλιστα περιπτώσεις, τα παιδιά µέχρι να κατορθώσουν να φτάσουν στο 

τελευταίο στάδιο, πιθανόν να παραµείνουν για περισσότερο διάστηµα  σε αυτό το στάδιο 

σε σύγκριση µε τα υπόλοιπα στάδια. Αυτό µάλιστα συµβαίνει καθώς σύµφωνα µε την 

Curto, Morillo και Teixido (1998) τα παιδιά δυσκολεύονται πολύ να προχωρήσουν στο 
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επόµενο στάδιο καθώς φαίνεται να τα ικανοποιεί το γεγονός ότι γράφουν ένα γράµµα για 

κάθε συλλαβή. Έτσι, το στάδιο αυτό ακολουθεί η συλλαβική-αλφαβητική γραφή, κατά 

την οποία τα µικρά παιδιά εµπλέκουν στη γραφή τους τα φωνήµατα µε τις συλλαβές και 

τα χρησιµοποιούν σε συνδυασµό για να γράψουν αυτό που θέλουν.  Όταν το παιδιά 

κατακτήσει το τελικό στάδιο,  που είναι το στάδιο της αλφαβητικής αρχής, το παιδί είναι 

σε θέση να γράφει για κάθε γράµµα το αντίστοιχο φώνηµα (Τάφα, 2001). 

Σε αντίθεση µε τα στάδια ανάγνωσης, τα εξελικτικά στάδια γραφής, όπως 

προέκυψε από έρευνες φαίνεται να είναι ίδια για όλα τα παιδιά διαγλωσσικά (Adams, 

1990˙ Τάφα, 2001˙ Kress, 1994). Ωστόσο το κάθε παιδί ακολουθεί τους δικούς του 

ρυθµούς, και σε πολλές µάλιστα περιπτώσεις, τα παιδιά παλινδροµούν, επιστρέφοντας 

σε προηγούµενα στάδια. Έτσι, υπάρχουν περιπτώσεις παιδιών τα οποία, ενώ βρίσκονται 

στο στάδιο της συλλαβικής γραφής, η γραφή τους φαίνεται να εµπεριέχει και 

σκαριφήµατα. Συγκεκριµένα, στα αλφαβητικά συστήµατα, όπως είναι το Ελληνικό, τα 

γραπτά σύµβολα αντιστοιχούν σε µεµονωµένους φθόγγους, σε αντίθεση µε άλλες 

γλώσσες (π.χ. τα Κινέζικα) στις οποίες τα γραπτά σύµβολα αντιστοιχούν σε ολόκληρες 

λέξεις ή ακόµη σε µια ολόκληρη πρόταση.  

Κλείνοντας αναφέρουµε ότι ως πρώτη ένδειξη συνειδητοποίησης του γραπτού 

λόγου σύµφωνα µε τον Bloodgood (1999), είναι η ικανότητα των µικρών παιδιών να 

γράφουν το όνοµά τους, το οποίο µάλιστα τις περισσότερες φορές µπορούν να 

αναγνωρίζουν οπτικά διαφοροποιώντας το από άλλα. Η προσπάθεια λοιπόν των µικρών 

παιδιών να γράψουν το όνοµά τους, όπως αυτά µπορούν, θεωρείται ως το πρώτο δείγµα 

και η πρώτη προσπάθεια των παιδιών για γραφή. Στην προσχολική ηλικία τα παιδιά 

αρχίζουν να κατανοούν σταδιακά γιατί γράφουµε, πώς γράφουµε καθώς και το πότε 

γράφουµε, από όπου προκύπτει ότι η γραφή είναι µια διαδικασία και µια δραστηριότητα 

µε συγκεκριµένο σκοπό, η οποία δίνει ιδιαίτερη  ευχαρίστηση στο παιδί. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 

2.1 Η ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ 

 

2.1.1 Τι είναι η φωνολογική επίγνωση; 

Η φωνολογική επίγνωση αποτελεί σύµφωνα µε τους Teale και Sulzby (1986) µια 

σηµαντική παράµετρο του αναδυόµενου γραµµατισµού, ενώ όπως υποστήριξε η Clay 

(1991) είναι η τρίτη από τις αναδυόµενες συµπεριφορές που είναι απαραίτητο να 

αναπτύξει το παιδί, για να µπορέσει να µάθει να διαβάζει και να γράφει. Από την 

ανασκόπηση βιβλιογραφίας που πραγµατοποιήσαµε, φαίνεται ότι έχουν δοθεί διάφοροι 

ορισµοί σχετικά µε τη φωνολογική επίγνωση. Έτσι, ο όρος «φωνολογική επίγνωση» 

(phonological awareness) ο οποίος αναφέρεται και ως «φωνολογική ευαισθησία» 

(phonological sensitivity) ή «φωνολογική ενηµερότητα» είναι η ιδιαίτερη µεταγλωσσική 

ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από 

φωνολογικές µονάδες, τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις (Μανωλίτσης, 

2000˙2003˙ Παντελιάδου, 2001˙ Τάφα, 2001˙ Ball & Blachman, 1991˙ Barron, 1991˙ 

Castle & Coltheart, 2004˙ Chard & Dickson, 1999˙ Gonzalez & Gonzalez, 1994˙ 

Goswamni & Bryant, 1990˙ Kjeldsn, Niemi & Olofsson, 2003˙ Liberman, Shankweiler, 

Fischer & Carter, 1974˙ Mann & Foy, 2007˙ Maslanka & Joseph, 2002˙ Mclntosh, 

Crosbie, Holm, Dodd & Thomas, 2007˙ Schneider, Kuspert, Roth, Vise & Marx, 1997˙ 

Schuele & Boudreau, 2008˙ Venn & Jahn, 2004).  

Στην ελληνική βιβλιογραφία, ο Πόρποδας (1989, 1992) την ικανότητα του 

παιδιού να µπορεί να αναλύει τις λέξεις στα φωνηµικά τους στοιχεία, ορίζει ως τη 

«γλωσσική ενηµερότητα», ενώ η Παπούλια-Τζελέπη (1997) υποστηρίζοντας τον ορισµό 

«φωνολογική συνειδητοποίηση», αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να 

αντιλαµβάνεται τη λέξη που εκφράζεται προφορικά, ως µια αλληλουχία ξεχωριστών 

ήχων. Εµείς υιοθετούµε τον ορισµό των Τάφα (2001), Μανωλίτση (2000), και 

Παντελιάδου (2001) σύµφωνα µε τους οποίους η «φωνολογική επίγνωση» είναι η 

ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από 

φωνολογικές µονάδες τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις. Στο πλαίσιο της  

παρούσας έρευνας όταν αναφέρουµε τη φωνολογική επίγνωση ως µεταγλωσσική 
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ικανότητα αναφερόµαστε στην ικανότητα του ανθρώπου να χρησιµοποιεί τη γλώσσα ως 

αντικείµενο και να την τεµαχίζει ως ένα αυθαίρετο γλωσσικό κώδικα ανεξάρτητα από το 

νόηµά της (Zipke, 2008, σελ. 128). Σύµφωνα µάλιστα µε τον Πρωτόπαπα (2008) η 

φωνολογική επίγνωση ορίζεται ως «µεταγλωσσική» ικανότητα και όχι απλώς ως 

«γλωσσική ικανότητα», καθώς «παίρνουµε» έννοιες γλωσσικές όπως είναι για 

παράδειγµα η έννοια της λέξης, και τις µεταχειριζόµαστε σαν να είναι αντικείµενα» 

(Πρωτόπαπας, 2008, σελ. 209). Οι Tunmer και Herriman (1984) επίσης, υποστηρίζουν 

και θεωρούν τη φωνολογική επίγνωση ως µεταγλωσσική ικανότητα, στηριζόµενοι στο 

γεγονός, ότι «η ικανότητα του παιδιού να σκέφτεται και να ελέγχει ταυτόχρονα τη δοµή 

του προφορικού του λόγου, και να χρησιµοποιεί τη µητρική του γλώσσα ως φορέα 

συλλογισµών, εστιάζοντας την προσοχή του στον γλωσσικό τύπο και όχι στο νόηµα της 

λέξης». Επίσης, στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, επιλέγουµε να χρησιµοποιούµε τον 

όρο «επίγνωση», από τους άλλους δυο όρους («φωνολογική ενηµερότητα» και 

«φωνολογική ευαισθησία»), καθώς είναι ορθότερη η χρήση του όρου όταν 

αναφερόµαστε και µελετάµε παιδιά προσχολικής ηλικίας, των οποίων η προσοχή σ’ 

αυτή την ηλικία, φαίνεται να εστιάζεται σε ένα επιφανειακό φωνολογικό επίπεδο 

(Μανωλίτσης, 2000, σελ. 33). 

Εντούτοις, ανάµεσα στους ερευνητές επικρατούσε και συνεχίζει να επικρατεί 

ακόµα και σήµερα σύγχυση, σχετικά µε τους όρους «φωνολογική επίγνωση» και 

«φωνηµική επίγνωση». Αρκετοί είναι µάλιστα οι ερευνητές που χρησιµοποιούν τους 

ορισµούς αυτούς για να δηλώσουν το ίδιο πράγµα, ενώ στη πραγµατικότητα υπάρχει 

διαφοροποίηση ανάµεσα στους συγκεκριµένους ορισµούς.  Η «φωνηµική επίγνωση» 

είναι η ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει ξεχωριστά το κάθε φώνηµα µιας λέξης. 

Εποµένως η φωνηµική επίγνωση, είναι ένα υποσύνολο της φωνολογικής επίγνωσης 

(Schulze, 2006). Η ικανότητα ωστόσο του παιδιού, να κατανοεί ότι ο προφορικός λόγος 

αποτελείται από φωνολογικές µονάδες τις οποίες µπορεί να διακρίνει µέσα στις λέξεις, 

ονοµάζουµε «φωνολογική επίγνωση» (Τάφα, 2001, σελ. 29˙ Μανωλίτσης, 2000). Με 

άλλες λέξεις, η διαφορά ανάµεσα στους δυο αυτούς ορισµούς, είναι το γεγονός ότι στη 

«φωνηµική επίγνωση», τα παιδιά χειρίζονται τα φωνήµατα που υπάρχουν στις λέξεις, 

ενώ στη «φωνολογική επίγνωση», τα παιδιά είναι σε θέση να χειρίζονται τις οριακές και 

τις µεγαλύτερες γλωσσικές µονάδες (Τάφα, 2001, σελ. 31˙ Phillips, Clancy-Menchetti & 

Lonigan, 2008˙ Schuele & Boudreau, 2008). Όπως φαίνεται λοιπόν, ο κάθε ερευνητής 

χρησιµοποιεί τον όρο φωνολογική επίγνωση, δίνοντας διαφορετικές ερµηνείες. Για 

παράδειγµα οι Tunmer και Rohl (1991) όταν αναφέρονται στη φωνολογική επίγνωση 
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αναφέρονται αποκλειστικά στον όρο φωνηµική επίγνωση. Η Mann (1991) αναφερόµενη 

στη φωνολογική επίγνωση περιλαµβάνει και τη συλλαβική επίγνωση, σε αντίθεση µε την 

Treiman (1991 στο Rieben & Perfetti, 1991) η οποία ερµηνεύει τον όρο αυτό για κάθε 

φωνολογική µονάδα, όπως είναι τα φωνήµατα, οι συλλαβές, η αρχική ή η τελική 

συλλαβή, και η οµοιοκαταληξία. Όπως υποστηρίζουν µάλιστα οι Nicholson και Ng 

(2006) ένα παιδί µπορεί να κατέχει σε ένα βαθµό τη φωνηµική επίγνωση, αλλά µόνο 

όταν καταστεί ικανό να προφέρει  ένα-ένα τα φωνήµατα από τα οποία απαρτίζεται µια 

λέξη έχει κατακτήσει πλήρως τη φωνηµική επίγνωση. Εξάλλου, οι Yopp & Stapleton, 

(2008), υποστηρίζουν ότι η φωνηµική επίγνωση είναι η πιο δύσκολη πτυχή της 

φωνολογικής επίγνωσης. 

Από τα ευρήµατα της έρευνα της Chaney (1992) προέκυψε ότι τα παιδιά 

αρχίζουν να συνειδητοποιούν τη φωνολογική δοµή της γλώσσας, περίπου στην ηλικία 

των τριών ετών και να χειρίζονται συνειδητά τη φωνολογική δοµή της γλώσσας στην 

ηλικία των τεσσάρων µε πέντε ετών. Παρόµοια αποτελέσµατα βρήκαν, επίσης, σε 

έρευνά τους οι Caravolas και Bruck (1993) και η Treiman (1985). Ο Olofsson (2002), 

υποστήριξε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας φάνηκε να δείχνουν σηµάδια 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων που σχετίζονται µε την κατάκτηση της ανάγνωσης. Τα 

παιδιά του δείγµατός του µετά την ηλικία των τεσσάρων ετών, έδειξαν να αναπτύσσουν 

τη φωνηµική τους επίγνωση. Συγκεκριµένα, ένα παιδί στην ηλικία των τριών ή 

τεσσάρων ετών, αν και είναι σε θέση να κατανοεί το νόηµα της προφορικής λέξης, 

δυσκολεύεται αρκετά στο να προφέρει ξεχωριστά τα φωνήµατα από τα οποία 

αποτελείται η συγκεκριµένη λέξη όπως για παράδειγµα να προφέρει ένα-ένα τα 

φωνήµατα της λέξης /κ/, /ο/, /τ/, /α/ (Chaney, 1992˙ Τάφα, 2001). Επίσης παρόµοια 

άποψη φαίνεται να έχουν οι Kozminsky και Kozminsky (1995) που έδειξαν ότι η 

φωνολογική επίγνωση είναι µια γνωστική αναπτυξιακή ικανότητα, της οποίας 

συγκεκριµένα γνωρίσµατα αναπτύσσονται πριν την συστηµατική διδασκαλία του 

γραπτού λόγου στο νηπιαγωγείο. Αυτό προέκυψε από το γεγονός ότι τα παιδιά της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου, ανέπτυξαν τη φωνολογική τους επίγνωση, στο 

τέλος του νηπιαγωγείου.  

 

2.1.2 Η φωνολογική επίγνωση και η µάθηση του γραπτού λόγου 

Σύµφωνα µε την ανασκόπηση βιβλιογραφίας που πραγµατοποιήσαµε, ένα µεγάλο 

µέρος της επιστηµονικής έρευνας, δείχνει ότι η φωνολογική επίγνωση είναι προάγγελος 
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της µελλοντικής επιτυχίας των παιδιών στη µάθηση του γραπτού λόγου (Adams, 1990˙ 

Amini, 2003˙ Bradely & Bryant, 1983˙ Fox & Routh 1980˙ Goswami, 2005, 2006˙ 

Hogan, Catts & Little, 2005˙ Hoien, Lundberg, Stanovich & Bjaalid, 1995˙ Hulme, 

Snowling, Caravolas & Carroll, 2005˙ Manolitsis & Tafa, (in press)˙ Hulme, Caravolas, 

Malkova & Brigtocke, 2005˙ Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004˙ Ziegler & 

Goswami, 2005). Μάλιστα, έχει βρεθεί από αρκετές έρευνες ότι η φωνολογική επίγνωση 

είναι µια αναπτυξιακή δεξιότητα της οποίας το επίπεδο της παρήχησης / 

οµοιοκαταληξίας και το επίπεδο έµµετρου λόγου σχετίζονται µε τον αναδυόµενο 

γραµµατισµό (Pogorzeski & Wheldali, 2002). Για να µπορέσει το παιδί δηλαδή να 

γράψει και να διαβάσει, είναι απαραίτητο να αναπτύξει συγκεκριµένες δεξιότητες, µια 

από τις οποίες είναι η φωνολογική επίγνωση (Adams, 1990˙ Amini, 2003˙ Runge & 

Watkins, 2006). Μεγάλος αριθµός εµπειρικών ερευνών υποστηρίζουν τον σηµαντικό 

ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης στην κατάκτηση του αναδυόµενου γραµµατισµού, 

θεωρώντας ότι η φωνολογική επίγνωση βοηθά στη βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών 

στην ανάγνωση και την ορθογραφία, προαναγγέλλοντας τη µελλοντική τους επιτυχία 

στην εκµάθηση του γραπτού λόγου. Τέτοια δεδοµένα υποστηρίζονται από έρευνες στο 

εξωτερικό που προέρχονται από δείγµα διαφορετικών κοινωνικό-οικονοµικών 

στρωµάτων και χωρών (Bradely & Bryant, 1983˙ Fox & Routh 1980˙ Liberman κ.ά.  

1974˙ Lundberg κ.ά. 1984). Μάλιστα, οι Whitehurst και Lonigan (1998) αναφέρουν ότι η 

φωνολογική επίγνωση πρόκειται για τον σηµαντικότερο παράγοντα πρόγνωσης της 

µετέπειτα αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Η αιτιώδης σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και τον γραπτό λόγο έχει 

υποστηριχτεί διαγλωσσικά από αρκετές εµπειρικές έρευνες. Η έρευνα των Bradley και 

Bryant (1983) έδειξε πόσο σηµαντική είναι η επίγνωση της αρχής της συλλαβής, για την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών. Οι Vandervelden και Siegel (1997) 

που εξέτασαν το ρόλο της φωνηµικής επίγνωσης στην εκµάθηση της ανάγνωσης και της 

γραφής, βρήκαν ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας που εκπαιδεύτηκαν στην ταύτιση 

φωνήµατος - γραφήµατος τα οποία µπορούσαν να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του 

αλφαβήτου πριν την εκπαίδευσή τους, είχαν αργότερα υψηλότερες επιδόσεις στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Συγκεκριµένα η οµάδα 

ελέγχου εξασκήθηκε µε δραστηριότητες γνώσης γραµµάτων και φωνηµικής επίγνωσης 

αλλά τα παιδιά δεν καθοδηγούνταν ούτε προωθούνταν να γράφουν και να διαβάζουν 

όπως γινόταν µε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας. Παρόλ’ αυτά, η Goswami, Ziegler,  

Dalton και Schneider (2003) σε µια άλλου είδους έρευνας που πραγµατοποίησε αναφέρει 



 

 28

χαρακτηριστικά ότι η φωνηµική επίγνωση δεν φαίνεται να αναπτύσσεται αυτοµάτως µε 

την πρόοδο της ηλικίας. Συγκεκριµένα, όπως υποστήριξαν, φαίνεται να σχετίζεται 

περισσότερο και να εξαρτάται από την άµεση διδασκαλία της ορθογραφία και της 

ανάγνωσης.  

Από µια άλλη οπτική γωνιά φαίνεται να βλέπει τη σχέση φωνολογικής 

επίγνωσης, της γνώσης γραµµάτων και της ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος, ο Cole 

(2000) σύµφωνα µε τους Nicholson και Ng (2006), που υποστηρίζει ότι για την επιτυχία 

των παιδιών στην ανάγνωση ευθύνεται η οικογένεια και όχι τόσο η φωνολογική 

επίγνωση και η γνώση των παιδιών για τα γράµµατα. Όπως υποστήριξε ο Cole (2000) η 

φωνηµική επίγνωση είναι αποτέλεσµα ενός πλούσιου σε ερεθίσµατα περιβάλλοντος  

(παράθεση σε Nicholson & Ng, 2006).  

 Όπως προκύπτει από τις παραπάνω έρευνες, η φωνολογική επίγνωση θεωρείται 

από ένα ευρύ φάσµα ερευνητών ως ένα πολύ σηµαντικό κοµµάτι για την προώθηση του 

γραµµατισµού. Σύµφωνα µάλιστα µε το National Reading Panel (2000) η εντατική 

διδασκαλία στη φωνηµική επίγνωση, βελτιώνει πολλές πτυχές της ανάγνωσης, 

συµπεριλαµβανοµένου της φωνηµικής επίγνωσης, την ορθογραφία και την προφορική 

ανάγνωση (Byrne & Fielding-Barnsley, 1991). Μάλιστα όπως έχει φανεί από έρευνες 

παρέµβασης, όταν η φωνηµική επίγνωση συνδυαζόταν µε ασκήσεις ταύτισης φωνήµατος 

- γραφήµατος, τα αποτελέσµατα στις επιδόσεις των παιδιών ήταν υψηλότερα, ενώ ο 

συνδυασµός φωνηµικής επίγνωσης και ταύτισης φωνήµατος – γραφήµατος, έδειξε να 

βελτιώνει σηµαντικά τις αναγνωστικές επιδόσεις των παιδιών  (Neuman & Dickinson, 

2003). Παρόλ’ αυτά, οι Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peismer και Poe (2003) 

αναφέρουν ότι η φωνολογική ευαισθησία σε παιδιά µε χαµηλό επίπεδο λεξιλογίου, ήταν 

χαµηλότερος παράγοντας πρόβλεψης του πρωίµου γραµµατισµού, σε σύγκριση µε τα 

παιδιά που είχαν φυσιολογικό επίπεδο λεξιλογίου.  

 

2.1.2.1 Φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας και 

ανάγνωση 

   Τα τελευταία 30 χρόνια, έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν διεθνώς έχουν δείξει 

µια σηµαντική σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την κατάκτηση του 

γραµµατισµού, από τις οποίες προέκυψαν µάλιστα στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις 

ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση (Adams, 1990˙ Al Otaiba, 

Connor, Lane, Kosanovich, Schatschneired, Dyrlund κ.ά. 2007˙ Amini, 2003˙ Blaiklock, 



 

 29

2004˙ Bowey, 1994˙ Caroll κ.ά. 2003˙ Castles & Coltheart, 2004˙ Dickinson κ.ά. 2003˙ 

Goswami & Bryant, 1997˙ Goswami, 2005˙ Guillanume, 1998˙ Macmillan, 2002˙ Muter 

& Diethelm, 2001˙ Olofsson, 2002˙ Pogorzelski & Whekdall, 2002˙ Pokorni, 

Worthington & Jamison,  2004˙ Ziegler & Goswami, 2005˙ Μανωλίτσης, 2000). Από τις 

πρώτες και σηµαντικές έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν µε σκοπό την αξιολόγηση του 

ρόλου της φωνολογικής επίγνωσης στην ανάγνωση, είναι η έρευνα των Liberman κ.ά. 

(1974). Παρόλο που δεν ήταν αρχικός σκοπός της έρευνας τους η διερεύνηση της 

αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών, η έρευνά τους αποτελεί για πολλούς ερευνητές 

ακόµη και σήµερα σηµείο αναφοράς για το  ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης στη 

διαδικασία της  ανάγνωσης (Hall κ.ά. 2003). Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν από 

τους Stuard και Coltheart (1988) υποστηρίζοντας ότι η φωνολογική επίγνωση, µπορεί να 

παίξει σηµαντικό ρόλο στην εκµάθηση της ανάγνωσης, στα αρχικά στάδια. Επίσης από 

τα ευρήµατά τους, υποστηρίζεται ότι η φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας, σε συνδυασµό µε την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος, είναι ένας σηµαντικός 

προγνωστικός παράγοντας της επίδοσης των παιδιών στην ανάγνωση, στα πρώτα χρόνια 

του δηµοτικού. Το γεγονός αυτό δείχνει εποµένως ότι τα παιδιά δεν αρχίζουν να 

διαβάζουν µε «λογογραφικό» τρόπο.  

Αρκετά µεγάλο µέρος συσχετιστικών ερευνών φαίνεται να υποστηρίζει λοιπόν 

ότι οι υψηλές επιδόσεις των παιδιών πριν τη φοίτησή τους στο δηµοτικό, στα κριτήρια 

αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, είναι ένας πολύ σηµαντικός προγνωστικός 

παράγοντας για την επιτυχία των παιδιών αργότερα στην ανάγνωση. Σήµερα θεωρείται 

από πολλούς ερευνητές ως ο πιο σηµαντικός δείκτης πρόγνωσης της αναγνωστικής 

επίδοσης των παιδιών, όπως προέκυψε από τα αποτελέσµατα αρκετών ερευνών, χωρίς 

ωστόσο να υπάρχει οµοφωνία ανάµεσα στους ερευνητές για την ύπαρξη ή όχι αιτιώδους 

σχέσης ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση (Carroll κ.ά. 2003˙ 

Manyak, 2008˙ Olofsson, 2002˙ Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984˙ Yopp & 

Stapleton, 2008). Ένας σηµαντικός περιοριστικός παράγοντας ο οποίος συνέβαλλε στη 

µη οµοφωνία µεταξύ των ερευνητών για τη σχέση αυτή, ίσως είναι το γεγονός της 

επίδρασης των εξωτερικών µεταβλητών, που σε κάποιες περιπτώσεις δεν είχαν ελεγχθεί. 

Τέτοιες µεταβλητές είναι η γνώση που έχουν τα παιδιά για τα γράµµατα, η προφορική 

τους ικανότητα, η φωνολογική µνήµη και το επίπεδο αναγνωστικής ικανότητας, που 

πιθανόν να κατέχουν κάποια από τα παιδιά που λαµβάνουν µέρος στην κάθε έρευνα. 

Υπάρχουν βεβαίως έρευνες που έχουν λάβει υπόψη τους τις µεταβλητές που αναφέρουµε 

πιο πάνω (π.χ. McBride-Chang, 1995). Ωστόσο, πολύ λίγες είναι οι έρευνες που 
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εξετάζουν τη σχέση της «φωνολογικής µνήµης» µε την «ανάγνωση», ενώ τα δεδοµένα 

που προέκυψαν από τις λίγες αυτές έρευνες είχαν διαφορετικά αποτελέσµατα κάτι που 

προκαλούσε σύγχυση ανάµεσα στους ερευνητές. Για παράδειγµα οι Nation και Hulme 

(1997) και οι Rohl και Pratt (1995), βρήκαν στατιστικά σηµαντική τη συσχέτιση 

ανάµεσα φωνολογική µνήµη και την ανάγνωση, σε αντίθεση µε τον Bowers (1995) ο 

οποίος βρήκε ότι η σχέση αυτή δεν ήταν στατιστικά σηµαντική. Έτσι, σηµαντική 

θεωρούµε την έρευνα του Blaiklock (2004), ο οποίος προσπάθησε µε δείγµα 36 παιδιών 

από την Νέα Ζηλανδία, ηλικίας περίπου πέντε ετών, να ελέγξει τις µεταβλητές τις οποίες 

δεν είχαν κρατήσει σταθερές προηγούµενες έρευνες, όταν αξιολόγησαν τη σχέση της 

φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση. Συγκεκριµένα, αξιολογήθηκαν τα παιδιά του 

δείγµατος σε 8 κριτήρια, (στο τεστ της Clay για τις έννοιες του γραπτού λόγου, στο 

λεξιλόγιο, στη γνώση της ονοµασίας των γραµµάτων, στη φωνολογική µνήµη, στην 

επίγνωση της οµοιοκαταληξίας, στη φωνηµική επίγνωση και τέλος στο κριτήριο 

ανάγνωσης λέξεων). Τα αποτελέσµατα της έρευνας υποστηρίζουν τη θετική σχέση 

ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση, ενώ σηµαντικό είναι το γεγονός 

ότι από την έρευνα αυτή φάνηκε ότι η σχέση αυτή πιθανόν να ήταν µεγαλύτερη, εξαιτίας 

του ρόλου που έπαιξε η γνώση των γραµµάτων. Επίσης από τα ευρήµατά τους φάνηκε 

ότι η φωνηµική επίγνωση είναι η αρχική συνέπεια της ανάπτυξης των δεξιοτήτων του 

γραµµατισµού, κάτι που συµφωνεί µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών όπως για παράδειγµα 

των Wimmer, Landerl, Linorthner και Hummer (1991). 

Ιδιαίτερα σηµαντικές θεωρούµε τις έρευνες παρέµβασης που προσφέρουν πολύ 

χρήσιµα αποτελέσµατα για τη σχέση της φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση. Ένα 

µεγάλο µέρος των εµπειρικών ερευνών έχει δείξει ότι τα παιδιά τα οποία εκπαιδεύτηκαν 

µε δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης, είχαν στη συνέχεια υψηλότερες επιδόσεις 

στα κριτήρια αξιολόγησης της ανάγνωση, σε σχέση µε τα παιδιά τα οποία δεν είχαν 

εκπαιδευτεί σε προγράµµατα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης (Byrne & Fielding-

Barnsley, 1991). Η Cunningham (1990) εξέτασε τις επιδράσεις ενός εντατικού 

προγράµµατος παρέµβασης στη φωνηµική επίγνωση, σε σύγκριση µε µια µη εντατική 

διδασκαλία φωνηµικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. 

Μέσα από την έρευνά της, θέλησε επίσης να αξιολογήσει κατά πόσο η εξάσκηση των 

παιδιών στη φωνηµική επίγνωση, θα είχε επίδραση στην αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών στο νηπιαγωγείο και στο δηµοτικό σχολείο. Συγκρίθηκαν δυο προγράµµατα 

παρέµβασης. Στο πρώτο πρόγραµµα τα παιδιά διδάχτηκαν τον τρόπο µε τον οποίο 

µπορούσαν να κατατέµνουν και να χωρίζουν τα φωνήµατα µιας λέξης, ενώ στο δεύτερο 



 

 31

πρόγραµµα τα παιδιά ακολούθησαν την ίδια διαδικασία µε το πρώτο πρόγραµµα, αλλά 

εκπαιδεύτηκαν επίσης στον τρόπο, στο γιατί, και  στο πότε πρέπει να χρησιµοποιούν τη 

φωνηµική επίγνωση, στα πλαίσια της αναγνωστικής διαδικασίας.  Τα αποτελέσµατα από 

την έρευνά της υποστηρίζουν την υπόθεση της αιτιώδης σχέσης ανάµεσα στη 

φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση. Αξιολογήθηκαν 42 παιδιά προσχολικής 

ηλικίας και 42 παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας, από µια ηµιαστική περιοχή της Αγγλίας. 

Πριν την έναρξη της παρέµβαση, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν έλαβαν καµία προ-

αναγνωστική διδασκαλία. Ενώ τα παιδιά σχολικής ηλικίας έλαβαν τυπική διδασκαλία 

ανάγνωσης και ορθογραφίας, µε έµφαση στα φωνήµατα, στην αναγνώριση λέξεων και 

στην κατανόηση ανάγνωσης. Στις δυο πειραµατικές οµάδες, όπου τα παιδιά 

εκπαιδεύτηκαν για διάστηµα δέκα εβδοµάδων µε ένα διάστηµα  κενό δυο εβδοµάδων 

µετά την 5η εβδοµάδα, ώστε να µπορέσει να πραγµατοποιηθεί η επαναξιολόγηση. Η 

διδασκαλία πραγµατοποιούνταν µε µικρές οµάδες παιδιών (µε τέσσερα ή πέντε παιδιά) 

δυο φορές την εβδοµάδα, για 15-20 λεπτά. Την παρέµβαση πραγµατοποιούσε µια 

έµπειρη παιδαγωγός όπου το πρόγραµµα έδινε έµφαση στη φωνηµική επίγνωση.  

Σύµφωνα µε τους  Adams, Foorman, Lundberg και Beeler (1998) µέσα από ένα 

πρόγραµµα ότι οποίο θα ενισχύει και θα περιλαµβάνει συστηµατική ενασχόληση των 

παιδιών µε τα φωνήµατα και ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης, οι οποίες θα σχετίζονται 

µε την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος, τα παιδιά θα µπορέσουν να καλλιεργήσουν την 

φωνολογική επίγνωση ώστε να κατορθώσουν να βελτιώσουν την αναγνωστική τους 

ικανότητα. Μάλιστα υπάρχουν έρευνες οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν σε παιδιά µε 

σηµαντικές ελλείψεις στην ανάγνωση, των οποίων οι επιδόσεις συγκρίθηκαν µε παιδιά 

τα οποία δεν είχαν ελλείψεις, όπου φάνηκε ότι η διαφορά στα δεδοµένα των 

αποτελεσµάτων, ήταν σχετική µε το επίπεδο κατάκτησης της φωνολογικής επίγνωσης 

των παιδιών του δείγµατος. Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε ελλείψεις στην ανάγνωση, όπως 

φάνηκε, υστερούσαν στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης (Wagner, 

Torgeen & Roshette, 1994). Κάποιες άλλες µάλιστα έρευνες (π.χ. Cunningham, 

Stanovich & West (1994), υποστήριξαν ότι η φωνολογική επίγνωση είναι περισσότερο 

σηµαντική ακόµη και από το λεξιλόγιο και τη νοηµοσύνη, όσον αφορά την κατάκτηση 

του γραπτού λόγου από τα παιδιά. Έτσι, λοιπόν, ένα µεγάλο µέρος των ερευνών 

υποστηρίζει ότι όταν παιδιά έχουν κατακτήσει τη φωνολογική επίγνωση, έχουν 

υψηλότερες επιδόσεις και χαρακτηρίζονται ως «καλοί αναγνώστες» σε αντίθεση µε τα 

παιδιά που έχουν χαµηλή φωνολογική επίγνωση, οι οποίοι χαρακτηρίζονται ως «φτωχοί 

αναγνώστες» (Adams, 1990˙ Goswami & Bryant, 1997). 
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Σύµφωνα µε τους Wagner, Torgesen και Rashotte (1994) η αναγνωστική επίδοση των 

παιδιών εξαρτάται από το επίπεδο της φωνολογικής τους επίγνωσης, όπως επίσης η 

αναγνωστική ικανότητα, έπεται της φωνολογικής επίγνωσης. Μάλιστα, έρευνες οι οποίες 

πραγµατοποιήθηκαν στην αγγλική γλώσσα, υποστηρίζουν ότι παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, τα οποία δεν έχουν διδαχτεί συστηµατικά ανάγνωση και γραφή και δεν µπορούν 

να διαβάσουν, όταν εξασκηθούν µε ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης, τότε η επίδοσή 

τους στα συγκεκριµένα φωνολογικά κριτήρια, µπορεί να προβλέψει τη µετέπειτα 

αναγνωστική τους ικανότητα στο δηµοτικό σχολείο (Mann & Liberman, 1984˙ 

Nicholson, 2004˙ Rack, Hulme, Snowling & Wightman, 1994˙ Ziegler & Goswami, 

2005). Παρόµοια ευρήµατα αναφέρουν οι Stanovich κ.ά. (1984) σε προγενέστερη έρευνά 

τους από τους Wagner κ.ά. (1994). Σύµφωνα µε τα ευρήµατα που προέκυψαν από τους 

Wagner και Torgesen (1987) υποστηρίζεται ότι η αναγνωστική επίδοση των παιδιών, 

εξαρτάται από το επίπεδο της φωνολογικής τους επίγνωσης. Όπως αναφέρουν, η 

φωνολογική ικανότητα, έπεται της αναγνωστικής. Πολύ πρόσφατη και σηµαντική είναι η 

έρευνα των Casalis και Colé (2009), σε δείγµα παιδιών από τη Γαλλία, όπου σύµφωνα µε 

τα αποτελέσµατά τους φαίνεται ξεκάθαρα η θετική σχέση ανάµεσα στη φωνολογική 

επίγνωση και την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών. Επίσης η έρευνα των Shaywitz, 

Shaywitz, Blachman, Pugh, Fulbright, Skudlarski κ.ά. (2004) έδειξε ότι τα παιδιά του 

δείγµατος (ηλικίας από 6-9;4 ετών) όταν εκπαιδεύτηκαν σε ένα πρόγραµµα βασισµένο 

στη φωνολογική επίγνωση ανάπτυξαν σηµαντικά την αναγνωστική τους ικανότητα. 

Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας (τα οποία είχαν 

ελλείψεις και χαµηλές επιδόσεις στην ανάγνωση), έδειξαν αυξανόµενη ενεργητικότητα 

στο αριστερό τους  ηµισφαίριο κατά τη διαδικασία του προγράµµατος παρέµβασης.   

Στο Ελλαδικό χώρο, προκύπτουν τα ίδια αποτελέσµατα σε παρόµοιες έρευνες που 

έχουν πραγµατοποιηθεί. Στην έρευνά της η Τάφα (1997 παράθεση σε Τάφα, 2001) έδειξε 

ότι οι επιδόσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας σε αξιολογήσεις που 

πραγµατοποιήθηκαν στη φωνολογική επίγνωση, σχετίζονταν µε την αναγνωστική τους 

ικανότητα, όταν φοίτησαν στο δηµοτικό σχολείο. Επίσης παρόµοια αποτελέσµατα 

φάνηκαν από την διαχρονική έρευνα του Μανωλίτση (2000). Από τα ευρήµατα της 

έρευνας του, έδειξε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, που είχαν σηµειώσει υψηλές 

επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, είχαν στη συνέχεια 

υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια ανάγνωσης, όταν η επαναξιολόγηση  

πραγµατοποιήθηκε στο δηµοτικό. Παρόλ’ αυτά, στα ελληνόπουλα η σχέση ανάµεσα στη 
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φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση φαίνεται να µην διατηρείται µετά τη πρώτη 

∆ηµοτικού (Tafa & Manolitsis, 2008)  

 Στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής για να µπορέσει το παιδί να διαβάσει τις 

λέξεις θα πρέπει αρχικά να έχει αναπτύξει την ικανότητα ταύτισης του φωνήµατος µε το 

αντίστοιχο γράφηµα. Έτσι, στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής, όταν το παιδί 

κατακτήσει τον αλφαβητικό κώδικα (κατανοεί δηλαδή ότι οι γραπτές λέξεις 

αντιπροσωπεύουν τις προφορικές λέξεις µε τη διαδικασία της ταύτισης φωνήµατος ένα 

προς ένα) και µπορεί να ταυτίζει επιτυχώς τους ήχους µε τα φωνήµατα, τότε είναι σε 

θέση να διαβάζει µόνο του (Phillips, Clancy-Menchetti & Lonigan, 2008˙ Ziegler & 

Goswami, 2005˙ Τάφα, 2001). Τα παιδιά εποµένως, κατακτούν τον µηχανισµό 

κατανόησης της ανάγνωσης µε τη βοήθεια της φωνολογικής επίγνωσης (Share & Gur, 

1999).  

Η αποκωδικοποίηση των συµβόλων είναι εποµένως απαραίτητη προϋπόθεση, για 

να µπορέσουν τα παιδιά να διαβάσουν. Με την κατάκτηση της φωνολογικής επίγνωσης, 

τα παιδιά υποβοηθούνται σηµαντικά στο να αποκωδικοποιήσουν τις λέξεις  µε επιτυχία. 

Με άλλες λέξεις, κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, τα παιδιά κατακτούν τους 

«πρόδροµους µηχανισµούς» µε τη βοήθεια των οποίων µαθαίνουν τη διαδικασία και τον 

τρόπο για να διαβάζουν.  

 Πολύ σηµαντική και ενδιαφέρουσα είναι η έρευνα των Wallach και Wallach 

(1976 παράθεση σε Wallach, Dozier & Kaplan, 1977) από την οποία φάνηκε ότι µια 

σηµαντική αιτία των παιδιών µε δυσκολίες στην ανάγνωση (παιδιά µε χαµηλές επιδόσεις 

στην ανάγνωση) είναι τα σοβαρά προβλήµατα που έχουν τα παιδιά αυτά στη φωνηµική 

ανάλυση των λέξεων. Σύµφωνα µάλιστα µε τα ευρήµατά τους υποστήριξαν ότι ένα 

πρόγραµµα µε έµφαση στη φωνηµική ανάλυση, βοηθάει τα παιδιά που έχουν δυσκολίες 

στην ανάγνωση, να βελτιώσουν τις επιδόσεις τους σ’ αυτή. Έτσι, οι ίδιοι, ένα χρόνο 

αργότερα συνέχισαν την προσπάθεια και διεύρυναν τα αποτελέσµατά τους µε µια νέα 

έρευνα Wallach κ.ά. (1977). Πραγµατοποιήθηκε σύγκριση  της οµάδας των παιδιών µε 

δυσκολίες στην ακουστική διάκριση φωνηµάτων µε µια οµάδα παιδιών τα οποία δεν 

είχαν δυσκολίες ή ελλείψεις στην ακουστική διάκριση των φωνηµάτων), από την οποία 

φάνηκε ότι τα παιδιά που είχαν δυσκολίες στη ανάγνωση, δυσκολεύονται στην 

φωνηµική ανάλυση. Το δείγµα αποτελούσαν 76 παιδιά από χαµηλό κοινωνικό-

οικονοµικό στρώµα και 70 παιδιά µεσαίου κοινωνικο-οικονοµικού στρώµατος. Τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας εκπαιδεύτηκαν στην ακουστική διάκριση και στη 

φωνηµική ανάλυση. Σύµφωνα µε τα ευρήµατά τους η έλλειψη των παιδιών στις 
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δεξιότητες φωνηµικής ανάλυσης, παίζει σηµαντικό ρόλο όσον αφορά τη συχνότητα των 

δυσκολιών που αντιµετωπίζουν τα συγκεκριµένα παιδιά, στην εκµάθηση της ανάγνωσης. 

Η συγκεκριµένη έλλειψη όπως φάνηκε  είναι κάτι το οποίο µπορεί να διδαχτεί. Οι 

Savage, Blair και Rvachew (2006) αξιολόγησαν τη φωνολογική διαδικασία την οποία 

χρησιµοποιούν παιδιά προσχολικής ηλικίας τα οποία δεν γνωρίζουν ανάγνωση και 

παιδιά προσχολικής ηλικίας που γνωρίζουν ανάγνωση µε σκοπό να συγκρίνουν τις 

επιδόσεις τους. Συµµετείχαν 70 παιδιά που δεν γνώριζαν να διαβάζουν και 21 παιδιά τα 

οποία αξιολογήθηκαν ως «πρώιµοι αναγνώστες» εξετάζοντας τις επιδόσεις σε 

επιγλωσσικά και µεταγλωσσικά κριτήρια. Όπως φάνηκε τα παιδιά είναι σε θέση να 

χειρίζονται κάποιες από τις φωνολογικές µονάδες µε διαφορετικό τρόπο από κάποιες 

άλλες µονάδες. Παρόµοια ευρήµατα αναφέρουν οι Tafa και Manolitsis (2008) σε µια 

διαχρονική έρευνα διάρκειας πέντε ετών που πραγµατοποίησαν. Οι επιδόσεις στη 

φωνολογική επίγνωση, στην ανάγνωση και την ορθογραφία δεκατριών παιδιών που 

αξιολογήθηκαν ως «πρώιµοι αναγνώστες» και δώδεκα παιδιών που αξιολογήθηκαν ως 

«µη πρώιµοι αναγνώστες», εξετάστηκαν από το νηπιαγωγείο µέχρι την τετάρτη 

δηµοτικού ώστε να αξιολογηθούν οι διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών και 

κατά πόσο αυτές είχαν διάρκεια µέσα στο χρόνο. Σύµφωνα µε τα ευρήµατά τους, οι 

πρώιµοι αναγνώστες κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας είχαν ανώτερη επίδοση 

από τους µη αναγνώστες. Ωστόσο, όπως αναφέρουν η σηµαντική αυτή διαφορά φάνηκε 

να εξαφανίζεται στο τέλος της πρώτης ∆ηµοτικού, όπου τα παιδιά και των δυο οµάδων 

είχαν παρόµοιες επιδόσεις σε όλα σχεδόν τα φωνολογικά κριτήρια που αξιολογήθηκαν. 

Τα ελληνόπουλα παιδιά λοιπόν φαίνεται να ακολουθούν την ίδια διαδροµή για την 

κατάκτηση του γραπτού λόγου, οι πρώιµοι όµως αναγνώστες φαίνεται να φτάνουν στο 

τέλος αυτής της διαδροµής πιο γρήγορα.  

Κάποιες άλλες έρευνες υποστηρίζουν ότι τα παιδιά κατακτούν τη φωνολογική 

επίγνωση, όταν µαθαίνουν να διαβάζουν, γεγονός που δείχνει ότι η σχέση ανάµεσα στη 

φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση είναι αµφίδροµη. Οι υποστηρικτές της θεωρίας 

αυτής αναφέρουν ότι πρόσφατα δεδοµένα δείχνουν ότι η φωνολογική επίγνωση και η 

ανάγνωση σχετίζονται αµοιβαία  (π.χ. Byrne και Fielding-Barnsley, 1991˙ Tunmer & 

Rohl 1991˙ Wagner κ.ά. 1994). Αυτό εποµένως σηµαίνει ότι η φωνολογική επίγνωση 

διευκολύνει την ανάπτυξη της ανάγνωσης στα παιδιά και η ανάγνωση διευκολύνει την 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. Έρευνες όπως των Ball και Blachman (1991) 

υποστήριξαν τη θεωρία αυτή, δείχνοντας ότι όσο καλύτερο ήταν το επίπεδο της 

φωνολογικής επίγνωσης του κάθε παιδιού όπως προέκυψε από τα κριτήρια αξιολόγησης, 
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τόσο καλύτερες ήταν οι επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της αναγνωστικής 

τους ικανότητας. Τη θεωρία αυτή υποστηρίζουν, επίσης, οι Byrne και Fielding-Barnsley 

(1991). Μάλιστα θεωρούν ως βασικότερη προϋπόθεση για την εκµάθηση της ανάγνωσης 

στο συγκεκριµένο δείγµα παιδιών που µιλούσαν τα Αγγλικά, την ικανότητά τους να 

συνειδητοποιούν τη θέση των φωνηµάτων µέσα στις λέξεις. Οι Kozminsky και 

Kozminsky (1995) µετά το τέλος ενός προγράµµατος παρέµβασης για την ενίσχυση της 

φωνολογικής επίγνωσης έδειξαν ότι οι επιδόσεις στο κριτήριο αποµόνωσης και 

απάλειψης του αρχικού φωνήµατος µιας λέξης των παιδιών της πειραµατική οµάδας στο 

τέλος της πρώτης, δευτέρας και τρίτης ∆ηµοτικού σχετιζόταν πολύ υψηλά µε την 

αναγνωστική ικανότητα των παιδιών από την πρώτη µέχρι την τρίτη τάξη του ∆ηµοτικού 

σχολείου. Όπως αναφέρουν οι ίδιοι τα προγράµµατα παρέµβασης για την ενίσχυση της  

φωνολογικής επίγνωσης βελτιώνουν τις µελλοντική αναγνωστική ικανότητα των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Μέσα από τέτοιες έρευνες φαίνεται η επίδρασή του προγράµµατος 

να συνεχίζεται αργότερα και στην κατάκτηση της ανάγνωσης. Εντούτοις, θεωρείται 

περιορισµός, στην έρευνά τους, το γεγονός ότι δίδασκαν τη φωνηµική επίγνωση, καθώς 

µάθαιναν τα παιδιά να διαβάζουν και να γράφουν. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα να υπάρξει 

δυσκολία στην ερµηνεία των αποτελεσµάτων της επίδρασης του προγράµµατος, καθώς 

αυτό ίσως να  αλληλεπιδρούσε µε ένα διαφορετικό και άγνωστο τρόπο, στη διαδικασία 

της διδασκαλίας της ανάγνωσης. Μια άλλη έρευνα που έδειξε ότι η φωνηµική επίγνωση 

και η διαδικασία ανάγνωσης υποστηρίζονται µε αµοιβαίο τρόπο, ήταν αυτή των Perfetti, 

Beck, Bell και Hughes (1987). Σε αντίθεση µε τους Perfetti και άλλοι (1987), οι Tunmer 

και Rohl (1991) έδειξαν ότι η φωνολογική επίγνωση και η εργαζόµενη µνήµη ήταν αυτές 

που συνέβαλλαν στην ανάπτυξη του γραµµατισµού, υποστηρίζοντας µε τον τρόπο αυτό 

τη θεωρία της αλληλεπιδραστικής σχέσης της ανάγνωσης µε τη φωνολογική επίγνωση. 

Υποστηρικτές µιας άλλης θεωρίας θεωρούν ότι η αναγνωστική επίδοση των παιδιών, 

έπεται της φωνολογικής τους επίγνωσης. Θεωρούν ότι η αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών εξαρτάται από το επίπεδο της φωνολογικής επίγνωσης που κατέχουν (Wagner, 

Torgesen & Rashotte, 1994). Υπάρχουν άλλες έρευνες οι οποίες υποστηρίζουν ότι η 

φωνολογική επίγνωση είναι αυτή που προβλέπει την αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών, εφόσον αρχίσει η διαδικασία της ανάγνωσης. Το 1997, οι Wagner, Torgesen, 

Rashotte, Hecht, Barkess κ.ά.  µε µια µακροχρόνια έρευνα βρήκαν ότι η φωνολογική 

επίγνωση η οποία αξιολογήθηκε στο νηπιαγωγείο είχε µικρή αλλά στατιστικά σηµαντική 

επίδραση στην ανάγνωση λέξεων. 
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Στην αντίπερα όχθη υπάρχει η θεωρία που υποστηρίζει την αιτιώδη σχέση 

ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση (π.χ. Lundberg, Olofsson & Wall 

1980). Η έρευνα της Cunningham (1990) ενισχύει τις έρευνες που υποστηρίζουν την 

αιτιώδη σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση (Bradley & Bryant 

1983˙ Lundberg κ.ά. 1988). Όπως φάνηκε από τα ευρήµατα της έρευνάς τους, η 

φωνολογική επίγνωση βελτιώνει την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών. Η αιτιώδης 

σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και την ανάγνωση φαίνεται να προκύπτει από 

έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σε παιδιά που µιλούν γλώσσες µε αλφαβητική γραφή 

όπως για παράδειγµα τα Ελληνικά και τα Ισπανικά (Τάφα, 2001˙ Adams, 1990). Η 

έρευνα του Hulme και των συνεργατών του  (2005) είναι σηµαντική για τη θεωρία αυτή 

καθώς θέλησαν να εξετάσουν την αιτιώδη σχέση της φωνολογικής επίγνωση µε την 

ανάγνωση. Τα ευρήµατα της έρευνάς τους υποστηρίζουν την αιτιώδη σχέση της 

φωνολογικής επίγνωσης µε την ανάγνωση, στηριζόµενοι µάλιστα σε δείγµα παιδιών µε 

ελλείψεις, τα οποία εκπαιδεύτηκαν µε προγράµµατα φωνολογικής επίγνωσης και των 

οποίων οι επιδόσεις στην ανάγνωση έδειξαν ότι βελτιώθηκαν µετά την παρέµβαση. 

Παρόλ’ αυτά οι Castles και Coltheart (2004) υποστήριξαν ότι η αιτιώδης σχέση ανάµεσα 

στη φωνολογική επίγνωση και την επιτυχία των παιδιών στην ανάγνωση, δεν έχει 

τεκµηριωθεί, παρόλο το γεγονός ότι πλήθος ερευνών υποστηρίζουν τη σχέση αυτή 

(Bradley & Bryant, 1983˙ Tumer & Rohl, 1991). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον και σηµαντικά αποτελέσµατα προκύπτουν επίσης από 

συσχετιστικές έρευνες. Μια από τις σηµαντικότερες θεωρούµε την έρευνα της Amini 

(2003), που αξιολόγησε την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και τη συµβολή της 

στην ανάγνωση και την ορθογραφία, εξετάζοντας 44 παιδιά προσχολικής και πρώτης 

σχολικής ηλικίας. Όπως προέκυψε από τα ευρήµατά της, οι επιδόσεις των παιδιών στα 

φωνολογικά κριτήρια σχετίζονταν στατιστικά σηµαντικά µε τις αξιολογήσεις που 

πραγµατοποιήθηκαν στην ανάγνωση και την ορθογραφία κατά τη φοίτηση των παιδιών 

στο δηµοτικό σχολείο. H Ehri και οι συνεργάτες της (2001) στη µετά-ανάλυση που 

πραγµατοποίησαν µε τις µέχρι τότε έρευνες, που σχετίζονταν µε την διδασκαλία της 

φωνολογικής επίγνωσης, έδειξαν ότι η άµεση διδασκαλία στη φωνολογική επίγνωση, 

είχε µεγαλύτερες επιδράσεις σχετικά µε την ανάγνωση και την ορθογραφία σε σύγκριση 

µε άλλες µεθόδους. Συγκεκριµένα υποστήριξαν, ότι τα προγράµµατα φωνολογικής 

επίγνωση τα οποία εστίαζαν περισσότερο σε µια ή δυο δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης ήταν πιο αποτελεσµατικά από τα προγράµµατα που εστιάζονταν σε τρεις ή 

περισσότερες φωνολογικές δεξιότητες. Επιπλέον, φάνηκε ότι όταν η διδασκαλία της 
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φωνολογικής επίγνωσης εµπεριέχει και διδασκαλία γνώσης γραµµάτων, τότε οι 

επιδόσεις των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση είναι υψηλότερες. 

Όπως προκύπτει από τα πιο πάνω, παρόλο που ουσιαστικά υπάρχει συµφωνία 

ανάµεσα στους ερευνητές σχετικά µε το πόσο σηµαντικός είναι ο ρόλος της 

φωνολογικής επίγνωσης όσον αφορά στην εκµάθηση της ανάγνωσης, φαίνεται ότι οι 

απόψεις τους συγκρούονται αναφορικά µε την κατεύθυνση της σχέσης φωνολογικής 

επίγνωσης και ανάγνωσης. Για παράδειγµα ο Lundberg και οι συνεργάτες του (1988), ο 

Muter και άλλοι (2004) θεωρούν ότι η φωνολογική επίγνωση προηγείται της ανάγνωσης 

και της γραφής. Η άλλη θεωρία υποστηρίζει την αµοιβαία σχέση όπως για παράδειγµα οι  

Burgess και Lonigan 1998, οι Lonigan, Burgess και Anthony (2000), ενώ οι Gonswami 

και Bryant (1990) υποστηρίζουν ότι η φωνολογική επίγνωση αναπτύσσεται ως συνέπεια 

της ανάγνωσης. Παρόλ’ αυτά, ο Lundberg και οι συνεργάτες του (1988) έδειξαν ότι τα 

παιδιά µάθαιναν να χειρίζονται τα φωνήµατα, µετά από εκπαίδευση µε κατάλληλο 

πρόγραµµα, παρόλο που τα παιδιά του δείγµατός τους δεν γνώριζαν ανάγνωση και 

γραφή. Το γεγονός αυτό θεωρούµε ότι δυσκολεύει την πραγµατοποίηση συγκρίσεων 

ανάµεσα στα ευρήµατα των επιστηµόνων, µε αποτέλεσµα σε κάποιες περιπτώσεις 

ερευνών να προκύπτουν ασυµβίβαστα αποτελέσµατα. Εντούτοις, αδιαµφισβήτητος είναι 

ο κρίσιµος ρόλος τον οποίο παίζει η φωνολογική επίγνωση σχετικά µε την ανάγνωση 

από όλες τις θεωρίες, είτε υποστηρίζουν την αιτιώδη σχέση, την αµοιβαία / 

αλληλεπιδραστική ή την επακόλουθη σχέση ανάµεσα στις δυο αυτές σηµαντικές 

δεξιότητες. Η αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης στο νηπιαγωγείο, παρέχει 

χρήσιµες πληροφορίες σχετικά µε τις δεξιότητες που χρησιµοποιούν τα παιδιά για να 

µάθουν να διαβάζουν (Adams, 1990˙ Amini, 2003˙ Ball & Blachman 1991˙ Coswarni & 

Bryant 1990˙ Tunrner & Rohl, 1991˙ Wagner & Torgesen, 1987). Παρόλο λοιπόν που 

υπάρχουν διαφορετικές έρευνες και απόψεις για το ποια από τις φωνολογικές ικανότητες 

είναι αυτή που βοηθάει περισσότερο τα παιδιά να κατακτήσουν τον γραµµατισµό, οι 

Nation και Hulme (1997) υποστηρίζουν µέσα από την έρευνά τους ότι η φωνηµική 

κατάτµηση είναι ο καλύτερος δείκτης πρόβλεψης της µετέπειτα αναγνωστικής 

ικανότητας των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Από την έρευνα του Lonigan και των 

συνεργατών του (2000), όταν σύγκριναν τη φωνολογική επίγνωση µε άλλους 

παράγοντες που θεωρούνται «προάγγελοι» της αναγνωστικής ικανότητας, φάνηκε ότι 

ήταν ο πιο σταθερός παράγοντας για την αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας των 

παιδιών. Συγκεκριµένα, εξέτασαν παιδιά προσχολικής ηλικίας τα οποία αξιολόγησαν 

αργότερα και στην πρώτη δηµοτικού.  
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Κοινός λοιπόν παρονοµαστής σε όλες τις πιο πάνω έρευνες, είναι ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας στην φωνολογική επίγνωση, σχετίζονται σε µεγάλο 

και σηµαντικό βαθµό µε την εκµάθηση της ανάγνωσης και τη µετέπειτα επιτυχία τους σ’ 

αυτήν. Η ανάγνωση είναι η διαδικασία κατανόησης του γραπτού λόγου που απεικονίζει 

τον προφορικό (Ziegler & Goswami, 2005, σελ. 3), για την κατάκτηση της οποίας το 

παιδί θα πρέπει να «σπάσει το κώδικα της γλώσσας του», ώστε να µπορέσει να 

αντιπροσωπεύσει τον προφορικό λόγο µε οπτικά σύµβολα, µε τη βοήθεια του οποίου θα 

κατακτήσει τη φωνολογική αποκωδικοποίηση (Ziegler & Goswami, 2005). Η 

φωνολογική επίγνωση βοηθάει τα παιδιά να κατακτήσουν την ανάγνωση και να 

κατανοήσουν το νόηµα αυτών που διαβάζουν. Τα παιδιά τα οποία κατανοούν τη σχέση 

ανάµεσα στα γράµµατα και στα φωνήµατα, και τα οποία καταφέρνουν να χρησιµοποιούν 

τη γνώση τους αυτή για την αναγνώριση λέξεων, γίνονται στη συνέχεια καλύτεροι 

αναγνώστες, σε σύγκριση µε τα παιδιά τα οποία δυσκολεύονται να κατακτήσουν αυτές 

τις δεξιότητες (Share & Stanovich, 1995˙ Sturn, 1989).  

 

2.1.3 Προγράµµατα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης 

Όπως προαναφέρθηκε νωρίτερα, καθοριστικός παράγοντας για την ανάπτυξη των 

δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού, θεωρείται η φωνολογική επίγνωση (Adams, 

1990˙ Byrne & Fielding-Barnsley, 1991˙ Lundberg κ.ά. 1988). 

Από την δεκαετία του ’70, όπου άρχισε στο εξωτερικό να υποστηρίζεται δειλά-

δειλά η θεωρία του αναδυόµενου γραµµατισµού, έχουν πραγµατοποιηθεί πολλές και 

ποικίλες εµπειρικές έρευνες, διαχρονικές και µη, που πραγµατοποιήθηκαν στο εξωτερικό 

(Byrne & Fielding-Barnsley, 1991˙ Liberman κ.ά. 1974˙ Lundberg κ.ά. 1988) και στον 

ελλαδικό χώρο (Τάφα, Καλύβα & Φραγκιά, 1998˙ Πόρποδα, 1992) οι οποίοι 

προσπαθούν να ενισχύσουν µε διάφορα προγράµµατα τη φωνολογική επίγνωση των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. Συνεπώς, υπάρχουν διάφορες έρευνες που δείχνουν ότι η 

φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας µπορεί να ενισχυθεί µε το 

κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα παρέµβασης (Brady, Laboratories, Fowler, Stone & 

Winbury, 1994˙ Caravolas & Bruck, 1993˙  Gipstein, Brady & Fowler, 2000˙ Byrne & 

Fielding-Barnsley, 1991˙ Kegel, vander Kooy-Hofland & Bus, 2009˙ Laing & Espeland, 

2005˙ Lundberg κ.ά. 1988˙  Roth, Troia, Worthington & Dow, 2002˙ Savage κ.ά. 2006˙ 

Yopp & Yopp, 2000). Τα προγράµµατα αυτά ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης, 

ανάλογα µε τον σκοπό του κάθε ερευνητή, πραγµατοποιούνται µε ολόκληρη την τάξη 
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παιδιών, µε µικρές οµάδες παιδιών ή ατοµικά. Ωστόσο σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα 

από το National Reading Association (2000), «τα παιδιά έχουν καλύτερες επιδόσεις στα 

κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, όταν η διδασκαλία πραγµατοποιείται 

σε µικρές οµάδες παιδιών, σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των παιδιών που είχαν 

εκπαιδευτεί σε προγράµµατα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης, µε ατοµική 

διδασκαλία ή σε ολόκληρη την τάξη».  

Έρευνες ορόσηµο στην εκπαιδευτική έρευνα, αποτελούν οι διαχρονικές µελέτες 

του Lundberg και των συνεργατών του (1988) και Bryant και Fielding-Barnsley (1991). 

Η διαχρονική έρευνα µε διάρκεια παρέµβασης 8 µηνών που πραγµατοποίησαν ο 

Lundberg και οι συνεργάτες του (1988) είναι από τις πιο λεπτοµερής και αξιοσηµείωτες 

έρευνες στην εκπαιδευτική έρευνα. ∆ιερεύνησαν κατά πόσο η φωνολογική επίγνωση 

παιδιών προσχολικής ηλικίας, µπορεί να αναπτυχθεί µε κατάλληλη εκπαίδευση στο 

νηπιαγωγείο, πριν διδαχτούν τα παιδιά ανάγνωση και γραφή. Το δείγµα αποτέλεσαν 235 

παιδιά προσχολικής ηλικίας από τη ∆ανία, τα οποία εκπαιδεύτηκαν σε ολόκληρες τάξεις 

µε δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης (συλλαβικής κατάτµησης, οµοιοκαταληξίας 

και φωνηµικής κατάτµησης) χωρίς να έχουν διδαχτεί ανάγνωση και γραφή. Η έρευνά 

τους που θεωρείται από τις πλέον γνωστές σήµερα, υποστήριξε ότι µε το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα, η φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

µπορεί να αναπτυχθεί, και οι επιδόσεις των παιδιών στα φωνολογικά κριτήρια να είναι 

σηµαντικά υψηλές.   

Παρόµοια δεδοµένα αναφέρουν οι Ball και Blachman (1991). Στην έρευνά τους 

φάνηκε µε επιτυχία ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µπορούν να διδαχτούν διάφορες 

πτυχές της φωνολογικής επίγνωσης, όπως η συλλαβική και φωνηµική κατάτµηση, η 

οµοιοκαταληξία, η φωνηµική ανάλυση και η σύνθεση. Στη διαχρονική έρευνα των 

Kozminsky και Kozminsky (1995) φάνηκε η θετική σχέση ανάµεσα στη φωνολογική 

επίγνωση και την κατάκτηση των δεξιοτήτων του γραµµατισµού, µέσα από ένα εντατικό 

πρόγραµµα παρέµβασης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Το δείγµα της έρευνας 

περιλάµβανε 70 παιδιά προσχολικής ηλικίας, που προήλθαν από δυο διαφορετικές τάξεις 

ενός νηπιαγωγείου. Το πρόγραµµα παρέµβασης για την πειραµατική οµάδα είχε διάρκεια 

8 µήνες όπου ακολουθήθηκαν οι κατευθυντήριες γραµµές από το πρόγραµµα 

παρέµβασης της έρευνας του Lundberg και των συνεργατών του (1988). Η οµάδα 

ελέγχου, ακολούθησε ένα πρόγραµµα παρόµοιο µε το πρόγραµµα της φωνολογικής 

επίγνωσης της πειραµατικής οµάδας, το οποίο όµως αποτελούσε µέρος του Εθνικού 
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Αναλυτικού προγράµµατος του Νηπιαγωγείου, στο οποίο φοιτούσαν τα παιδιά του 

δείγµατος.  

Μερικά χρόνια αργότερα, η διαχρονική έρευνα που πραγµατοποίησαν οι Brady, 

Fowler, Stone και Winbury (1994) σε µικρό δείγµα παιδιών, από τέσσερα διαφορετικά 

νηπιαγωγεία έδειξε τις θετικές επιδράσεις του προγράµµατος παρέµβασης στα παιδιά. Το 

πρόγραµµα παρέµβασης των δυο πειραµατικών οµάδων είχε διάρκεια 18 εβδοµάδες 

κατά τη διάρκεια των οποίων ενίσχυσαν τις µεταγλωσσικές ικανότητες των παιδιών, που 

περιλάµβαναν ασκήσεις κατάτµησης, κατηγοριοποίησης, οµοιοκαταληξίας και ασκήσεις 

αναγνώρισης, όπου το πρόγραµµα παρέµβασης πραγµατοποίησαν οι νηπιαγωγοί των 

νηπιαγωγείων. Η Brady και οι συνεργάτες της (1994) εστίασαν στη φωνηµική επίγνωση 

χωρίς ωστόσο να κάνουν τα παιδιά ταύτιση φωνήµατος γραφήµατος, στοχεύοντας να 

δείξουν ότι η φωνηµική επίγνωση δεν συµπεριλαµβάνει απαραιτήτως τα γράµµατα. 

Όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατά τους, το συγκεκριµένο πρόγραµµα έδειξε να 

βελτιώνει τις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας. Μάλιστα τα παιδιά των 

πειραµατικών οµάδων είχαν στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις στη φωνολογική 

επίγνωση στο τέλος της προσχολικής ηλικίας από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. 

Σηµαντικό ενδιαφέρον παρουσιάζει η έρευνα των Brennan και Ireson (1997) οι 

οποίοι πραγµατοποίησαν ένα πρόγραµµα φωνολογικής επίγνωσης, για να εκτιµήσουν τις 

επιδράσεις ενός προγράµµατος µε µεταγλωσσικά παιχνίδια στο νηπιαγωγείο. Στην 

έρευνα αυτή, συµµετείχαν 38 παιδιά ηλικίας, πέντε ετών και τεσσάρων µηνών, από τρεις 

διαφορετικές τάξεις νηπιαγωγείων, τα οποία φοιτούσαν σε Αµερικανικά σχολεία, έξω 

από το Λονδίνο. Την πειραµατική οµάδα, αποτελούσε µια τάξη, που εκπαιδεύτηκε µε 

ένα πρόγραµµα µεταγλωσσικών παιχνιδιών το οποίο προήλθε από τη ∆ανία, ενώ την 

οµάδα ελέγχου αποτελούσαν παιδιά από δυο τάξεις. Το πρώτο τµήµα της οµάδας 

ελέγχου εξασκήθηκε µε ένα πρόγραµµα για την ανάγνωση και τη γραφή, που ονοµάζεται 

«Επιτυχία στην ανάγνωση και τη γραφή στο νηπιαγωγείο». Στο συγκεκριµένο 

πρόγραµµα, ενσωµατώνονται µε άτυπη µορφή, δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης. Το 

δεύτερο τµήµα της οµάδας ελέγχου, ακολούθησε απλά το κανονικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου. Τα αποτελέσµατα της έρευνας, δείχνουν, ότι η ικανότητα των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας να χειρίζονται µε συνειδητό τρόπο τα φωνήµατα, είναι δυνατόν να 

αναπτυχθεί µε το κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου από το «πρόγραµµα επιτυχίας στην ανάγνωση 

και τη γραφή», είχαν στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις, στις µετρήσεις αξιολόγησης της 

ανάγνωσης και της γραφής, που πραγµατοποιήθηκαν στο τέλος του χρόνου. Επίσης, 
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είχαν καλύτερες επιδόσεις σε έξι µεταγλωσσικά τεστ, ενώ τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας είχαν στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις σε όλα τα τεστ αξιολόγησης της 

φωνηµικής επίγνωσης, σε σχέση µε τις επιδόσεις των παιδιών στις άλλες οµάδες.  

Παρόµοια ευρήµατα αναφέρουν ο Schneider και οι συνεργάτες του (1997) σε 

δείγµα παιδιών από τη Γερµανία. Στόχο τους ήταν να επεκτείνουν τα ευρήµατα της 

έρευνας του Lundberg και των συνεργατών του  (1988) µε παιδιά που προέρχονται από 

διαφορετικό πληθυσµό. Στην έρευνα του  Lundberg και άλλοι (1988) δεν αξιολόγησαν 

την φωνολογική λειτουργική µνήµη των παιδιών, έτσι στην έρευνά του, ο Schneider και 

οι συνεργάτες του (1997) θέλησαν να εντάξουν αυτή τη µεταβλητή και να την 

αξιολογήσουν. Σηµαντικό είναι επίσης το γεγονός ότι θέλησαν να είναι πιο 

αντικειµενικοί µε την πραγµατικότητα, σχετικά µε την εκπαίδευση των παιδαγωγών, 

κάτι που δείχνει το γεγονός ότι οι νηπιαγωγοί που έλαβαν µέρος στο πρόγραµµα 

παρέµβασης, εκπαιδεύτηκαν για περίπου δυο µήνες. Από την έρευνά τους λοιπόν, 

προέκυψε ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας στη Γερµανία µπορούν να εκπαιδευτούν 

στην φωνολογική επίγνωση µε επιτυχία. Το πρόγραµµα λοιπόν είχε επιτυχία στην 

ανάπτυξη των φωνολογικών δεξιοτήτων, χωρίς να επιδρά σε άλλες πτυχές της 

φωνολογίας, όπως η φωνολογική λειτουργική µνήµη. Μάλιστα, τα αποτελέσµατα 

έδειξαν βραχυπρόθεσµη επίδραση στα παιδιά, παρόλο που ήταν ένα χρόνο µικρότερα 

από τα παιδιά του δείγµατος του Lundberg και των συνεργατών του (1988). Το ιδιαίτερο 

της έρευνά τους ήταν ότι προσπάθησαν να διερευνήσουν τις διαφορετικές επιδράσεις 

που µπορεί να έχει ένα εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης σε σύγκριση µε ένα πιο χαλαρό 

πρόγραµµα. Φάνηκε ξεκάθαρα από τα δεδοµένα τους ότι η διάρκεια και η µορφή του 

προγράµµατος µε το οποίο θα εκπαιδευτούν τα παιδιά θα έχει ανάλογα αποτελέσµατα.  

Κάποιες άλλες έρευνες όπως αυτή του Yeh (2003) υποστήριξε τα ευρήµατα που 

προέκυψαν από τις έρευνες του Lundberg και των συνεργατών του  (1988) και Schneider 

κ.ά. (1997), σύµφωνα µε τα οποία η φωνηµική επίγνωση βελτιώνεται µε προγράµµατα 

παρέµβασης τα οποία περιέχουν δραστηριότητες φωνηµικής κατάτµησης. Συγκεκριµένα, 

ο Yeh (2003) αξιολόγησε δυο τεχνικές οι οποίες δίδασκαν τη φωνηµική επίγνωση σε 

παιδιά που παρακολούθησαν το πρόγραµµα head start, ηλικίας 4-5 ετών. Στην πρώτη 

τεχνική που αξιολόγησαν τα παιδιά είχαν εξασκηθεί µε δραστηριότητες 

οµοιοκαταληξίας, παρήχησης και µε δραστηριότητες δηµιουργίας ιστοριών. Η δεύτερη 

τεχνική έδωσε περισσότερη βαρύτητα σε ασκήσεις φωνηµικής κατάτµηση και 

συνδυασµού σχετικά µε το περιεχόµενο του πώς ακούγονται οι πραγµατικές λέξεις, όπου 

οι παιδαγωγοί στην τεχνική αυτή χρησιµοποιούσαν την µέθοδο της σκαλωσιάς. Η 
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τεχνική αυτή πραγµατοποιήθηκε σε µικρές οµάδες παιδιών, όπου στις περισσότερες 

περιπτώσεις η παιδαγωγός έκανε την ερώτηση στο κάθε παιδί και έτσι έδινε την 

ευκαιρία στα υπόλοιπα παιδιά να παρακολουθήσουν και να κατανοήσουν τη διαδικασία.  

Υπάρχουν ωστόσο έρευνες που υποστηρίζουν ότι η ενίσχυση της φωνολογικής 

επίγνωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε τη βοήθεια της 

ανάγνωσης βιβλίων και παραµυθιών στα παιδιά. Έτσι µε ένα διαφορετικό τρόπο 

προσπάθησαν οι Ukrainetz, Cooney, Dyer, Kysar και Harriw (2000) να εξετάσουνε κατά 

πόσο µέσα από την διδασκαλία «από κοινού ανάγνωσης και γραφής» («shared reading 

and writing»), θα αναπτυχθεί η φωνηµική επίγνωση των παιδιών του δείγµατος. Η 

έρευνά τους βεβαίως στηρίχτηκε στα ερευνητικά δεδοµένα (π.χ. Lundberg κ.ά. 1988) 

που υποστηρίζουν ότι η φωνηµική επίγνωση είναι µια κρίσιµη δεξιότητα για την 

εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Το δείγµα 

λοιπόν της έρευνας αποτέλεσαν 36 παιδιά προσχολικής ηλικίας πέντε µέχρι έξι ετών και 

πέντε µηνών, που προέρχονταν από χαµηλό προς ανώτερο κοινωνικο-οικονοµικό 

επίπεδο και τα οποία δεν γνώριζαν ανάγνωση. Η πειραµατική διαδικασία 

πραγµατοποιήθηκε για εφτά εβδοµάδες, στη διάρκεια των οποίων τα παιδιά τρεις φορές 

την εβδοµάδα εξασκούνταν µε ασκήσεις φωνηµικής επίγνωσης. Τα παιδιά είχαν 

χωριστεί σε οµάδες των τριών παιδιών όπου δυο φορές την εβδοµάδα τα παιδιά κατά τη 

διάρκεια ανάγνωσης βιβλίων, πραγµατοποιείτο συζητήσεις. Επίσης µια φορά την 

εβδοµάδα κατά τη διάρκεια της γραφής πραγµατοποιούνταν συζητήσεις. Τα βιβλία που 

επιλέχθηκαν ήταν βιβλία τα οποία φάνηκε από τα παιδιά ότι τα απολάµβαναν και ήθελαν 

να επαναλάβουν την ανάγνωση, ή περιείχαν λέξεις µε οµοιοκαταληξία και παρήχηση. 

Έτσι, λοιπόν καθώς ο εκπαιδευτικός διάβαζε στα παιδιά το βιβλίο, σταµατούσε και στη 

διάρκεια αυτή, τα παιδιά αναγνώριζαν λέξεις που οµοιοκαταληκτούσαν, ενώ αργότερα 

γινόταν φωνηµική κατάτµηση. Εποµένως σκοπός ήταν να αναγνωρίζουν τα παιδιά τα 

φωνήµατα µέσα στις λέξεις. Ακολουθούσαν οι δραστηριότητες γραφής, όπου τα παιδιά 

µετά την ανάγνωση του βιβλίου, ζωγράφιζαν εικόνες, ο εκπαιδευτικός κατέγραφε την 

υπαγόρευση των παιδιών και στο τέλος το κάθε παιδί κατέγραφε κάτω από τη δική του 

ζωγραφιά το δικό του σχόλιο, όπως µπορούσε. Τα αποτελέσµατα της έρευνας, έδειξαν 

ότι η φωνηµική επίγνωση των παιδιών του δείγµατος αυξήθηκε, όπου τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας είχαν σηµαντικά οφέλη στη φωνηµική επίγνωση. Όπως προκύπτει 

λοιπόν, µικρές οµάδες παιδιών µε µεικτό επίπεδο ικανοτήτων, µέσα από ένα πρόγραµµα 

που βασίζεται στον αναδυόµενο γραµµατισµό, µπορούν να µάθουν και να ενισχύσουν τη 

φωνηµική επίγνωση.  
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Ενδιαφέρον παρουσιάζει η πιο σύγχρονη έρευνα της Kegel και των συνεργατών 

της (2009) οι οποίοι µελέτησαν την επίδραση ενός προγράµµατος στον υπολογιστή, για 

την ενίσχυση της φωνηµικής επίγνωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας µε µητρική 

γλώσσα τα ∆ανέζικα. Το δείγµα αποτελούσαν 90 παιδιά ηλικίας πέντε ετών, τα οποία 

δεν είχαν υψηλές επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης του γραµµατισµού. Από αυτά τα 

45 παιδιά  εξασκήθηκαν σε ένα πρόγραµµα προώθησης της φωνολογικής επίγνωσης και 

τα υπόλοιπα παιδιά εξασκήθηκαν σε ένα πρόγραµµα στον σχετικό µε βιβλία. Το 

πρόγραµµα που ακολούθησαν τα παιδιά των δυο οµάδων της πειραµατικής οµάδας, 

αποτελούνταν από δεκαπέντε συνεδρίες των δέκα λεπτών. Τα παιδιά είχαν την 

δυνατότητα να εκπαιδεύονται ατοµικά, µπροστά από τον υπολογιστή, όπου ο ερευνητές 

παρακολουθούσαν απλά τα παιδιά ώστε να έχουν τελειώσει όλες τις συνεδρίες του 

παιχνιδιού, χωρίς να παρεµβαίνουν άµεσα. Η αξιολόγηση πραγµατοποιήθηκε σε τρεις 

φάσεις (προπειραµατική, πειραµατική και µεταπειραµατική διαδικασία). Η έρευνα έδειξε 

ότι το συγκεκριµένο πρόγραµµα στον υπολογιστή (µε εξάσκηση στη φωνηµική 

επίγνωση) µπορεί να βελτιώσει τις επιδόσεις των συγκεκριµένων παιδιών στη φωνηµική 

επίγνωση. Στην έρευνά των Hecht και Close (2002) µε σκοπό να αξιολογήσουν κατά 

πόσο συγκεκριµένες δεξιότητες γραµµατισµού βοηθούν τα παιδιά να βελτιώσουν τη 

φωνηµική τους επίγνωση, µετά από ένα πρόγραµµα παρέµβασης, συµµετείχαν στην 

πειραµατική οµάδα συµµετείχαν 42 παιδιά προσχολικής ηλικίας. Τα παιδιά αυτά 

εκπαιδεύτηκαν µε διάφορες ασκήσεις αναλυτικής και συνθετικής φωνηµικής επίγνωσης 

µε τη βοήθεια ενός προγράµµατος ηλεκτρονικού υπολογιστή. Η οµάδα ελέγχου µε τα 34 

παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν έλαβε καµία ειδική εκπαίδευση στη φωνηµική 

επίγνωση. Η προαξιολόγηση πραγµατοποιήθηκε µε κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης 

γραµµάτων, της επινοηµένης γραφής, της ανάγνωσης λέξεων, της γνώσης λεξιλογίου, 

και της γνώσης εννοιών για τον γραπτό λόγο. Τις αξιολογήσεις πραγµατοποίησε 

απόφοιτος µεταπτυχιακού προγράµµατος, όπου το χρονικό περιθώριο ανάµεσα στις προ-

αξιολογήσεις και µετά-αξιολογήσεις ήταν έξι µήνες. Το πρόγραµµα παρέµβασης της 

πειραµατικής οµάδας είχε διάρκεια έξι εβδοµάδες κατά τις οποίες το κάθε παιδί 

αλληλεπιδρούσε ατοµικά µε τον υπολογιστή για δεκαπέντε λεπτά καθηµερινά. Οι 

δραστηριότητες που περιείχε ενίσχυαν τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών καθώς 

υπήρχαν καθηµερινές ασκήσεις, µε τις οποίες τα παιδιά εξασκούνταν επίσης στη γνώση 

γραµµάτων, στις προφορικές δεξιότητες και στις έννοιες για τον γραπτό λόγο. Οι 

Nicholson και Ng (2006) µε σκοπό να συγκρίνουν τις επιδράσεις της διδασκαλίας της 

ανάγνωσης ανάµεσα στα παιδιά, σε σύγκριση µε την επίδραση της ανάγνωσης βιβλίων 
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στα παιδιά. Έδειξαν, ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας που είχαν εκπαιδευτεί στη 

φωνηµική επίγνωση και στη φωνηµική καθοδηγούµενη διδασκαλία της ανάγνωσης, 

είχαν στατιστικά σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης της 

φωνηµικής επίγνωσης από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, στα οποία απλά διάβαζαν τα 

βιβλία και γινόταν διάλογος και αλληλεπίδραση ανάµεσα στα παιδιά και τον ερευνητή. 

Η πειραµατική οµάδα είχε εκπαιδευτεί στη φωνηµική επίγνωση µε απλές ασκήσεις που 

περιλάµβαναν ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος σε µικρές οµάδες παιδιών. Τα παιδιά 

εκπαιδεύονταν καθηµερινά για περίοδο έξι εβδοµάδων και για είκοσι λεπτά.  

Τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια φαίνεται ότι και στον Ελλαδικό χώρο γίνονται 

κάποιες προσπάθειες σηµαντικές µε σκοπό να δηµιουργηθούν προγράµµατα που να 

ενισχύουν µέσα από την κατάλληλη διδασκαλία τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Η έρευνα της Τάφα και των συνεργατών της (1998) ήταν από τις 

πρώτες έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν έχοντας ως σκοπό την ανάπτυξη της 

φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Το δείγµα αποτελούσαν 48 

παιδιά ηλικίας 5 µέχρι 6.5 ετών, που προέρχονταν από δυο διαφορετικά νηπιαγωγεία της 

Αθήνας. Τα παιδιά της µιας οµάδας (που αποτελούσε το ένα σχολείο) εκπαιδεύτηκαν µε 

διάφορες ασκήσεις φωνηµικής, συλλαβικής ανάλυσης και οµοιοκαταληξία, αναγνώρισης 

των θέσεων των φωνηµάτων και ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος. Στο άλλο τµήµα, τα 

παιδιά ακολούθησαν απλά το αναλυτικό πρόγραµµα του σχολείου. Όπως στις έρευνες 

που πραγµατοποιήθηκαν στο εξωτερικό, έτσι και από την έρευνά τους, φάνηκε ότι πριν 

τη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής, τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, µπορούν να διδαχτούν τη φωνολογική επίγνωση, ακολουθώντας ένα κατάλληλο 

πρόγραµµα παρέµβασης.  

Η έρευνα του Porpodas (1999) έδειξε τα παιδιά που συµµετείχαν σε ένα 

πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης είχαν υψηλότερες επιδόσεις στην 

Πρώτη και ∆ευτέρα δηµοτικού. Αντίθετα οι ασκήσεις οπτικό-αντιληπτικών δεξιοτήτων 

που πραγµατοποιήθηκαν δεν διευκόλυναν την εκµάθηση του γραπτού λόγου στο 

∆ηµοτικό σχολείο. Με στόχο να βελτιώσουν τη φωνολογική επίγνωση των παιδιών µε τη 

βοήθεια ενός εκπαιδευτικού λογισµικού προγράµµατος, οι Μπεαζίδου και Χαλούλη 

(2007) έδειξαν ότι µε τη βοήθεια τη χρήση του συγκεκριµένου λογισµικού το οποίο 

χρησιµοποίησαν βελτιώθηκε η φωνηµική ικανότητα των παιδιών.  

Οι έρευνες που περιγράψαµε πιο πάνω και οι οποίες υποστηρίζουν ότι ένα 

πρόγραµµα εντατικής διδασκαλίας σε ασκήσεις φωνολογικής και φωνηµικής επίγνωσης, 

σε παιδιά χωρίς γλωσσικές ή κάποιας άλλης µορφής ελλείψεις, µπορεί να βελτιώσει 
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σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση σε σηµαντικό βαθµό 

(Adams, 1999˙ Byrne & Fielding-Barnsley, 1991˙ Lundberg κ.ά. 1988˙ Morrow κ.ά. 

1997). Έχουν πραγµατοποιηθεί ωστόσο αρκετές µελέτες ενίσχυσης της φωνολογικής 

επίγνωσης σε παιδιά µε ελλείψεις, ώστε να αξιολογηθεί µε τον τρόπο αυτό η επίδραση 

του προγράµµατος σε διαφορετικό δείγµα παιδιών. ∆εδοµένα που προκύπτουν από 

τέτοιου είδους εµπειρικές έρευνες θεωρούνται επίσης σηµαντικά (π.χ. Barlow-Brown & 

Connelly, 2002˙ Catts, Hogan & Fey, 2003), καθώς µέσα από αυτές φαίνεται ότι το 

πρόγραµµα παρέµβασης βελτιώνει τη φωνολογική επίγνωση και των παιδιών µε 

γλωσσικές ελλείψεις.  

 Από τις πιο πρόσφατες και ενδιαφέρουσες έρευνες είναι αυτή των Ziolkowski και 

Goldstein (2008) που εξέτασαν ένα εντατικό πρόγραµµα φωνολογικής επίγνωσης το 

οποίο ενσωµατώθηκε µέσα από ένα πρόγραµµα επαναληπτικής συµµετοχικής 

ανάγνωσης βιβλίων. Το δείγµα της έρευνας αποτελούσαν δεκατρία παιδιά προσχολικής 

ηλικίας (ηλικίας από τεσσάρων ετών και δυο µηνών µέχρι πέντε ετών και τεσσάρων 

µηνών) από χαµηλά κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα µε γλωσσικές ελλείψεις. Η 

πειραµατική διαδικασία χωρίστηκε σε τρεις συνθήκες, στη βασική γραµµή, στο εντατικό 

πρόγραµµα φωνολογικής επίγνωσης και στη συντήρηση. Η συνθήκη βασικής γραµµής, 

άρχισε ταυτόχρονα για όλα τα παιδιά του δείγµατος, όπου τα παιδιά καθοδηγούνταν από 

τους ερευνητές να διαβάζουν τρεις φορές την εβδοµάδα τα βιβλία, χωρίς καµία 

συνοµιλία µεταξύ των ιδίων και των παιδιών. Η αξιολόγηση που πραγµατοποιήθηκε 

µετά από τέσσερεις εβδοµάδες, αξιολογώντας την φωνολογική επίγνωση των παιδιών 

έδειξε µια σταθερή τάση, µετά το τέλος των τριών συνεδριών επανάληψης της 

συµµετοχικής ανάγνωσης στα παιδιά. Στη δεύτερη συνθήκη, την πειραµατική διαδικασία 

πραγµατοποιήθηκαν δυο  διαδικασίες. Η διαδικασία ονοµαζόταν «rhyme time»  κατά 

την οποία οι ερευνητές έδιναν στα παιδιά πληροφορίες σχετικές µε το ρόλο της 

οµοιοκαταληξίας στη φωνολογική επίγνωση, µέσα από την ανάγνωση των παραµυθιών. 

Η διαδικασία «initial sound off» έδινε έµφαση στην άµεση και συνειδητή διδασκαλία 

σχετικά µε το αρχικό φώνηµα της λέξης-στόχου. Υπήρχαν πέντε διαφορετικοί ήχοι 

γραµµάτων που λειτουργούσαν ως λέξεις-στόχοι, κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης 

των βιβλίων. Τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν λοιπόν, ότι η τελευταία µέθοδος είχε 

επιτυχία, βελτιώθηκε η γνώση των παιδιών για οµοιοκαταληξία και η γνώση των παιδιών 

για τους αρχικούς ήχων των λέξεων, σε παιδιά µε γλωσσικές ελλείψεις.   

Ο Roth και οι συνεργάτες του (2002) θέλησαν  να αξιολογήσουν την επίδραση 

ενός συγκεκριµένου προγράµµατος που ενισχύει την επίγνωση του ήχου και το οποίο 
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ονοµάζεται «Promoting awareness of sounds in speech» (PASS) µέσα από ένα εντατικό 

πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης κατάλληλο και ειδικά σχεδιασµένο 

για παιδιά µε γλωσσικές ελλείψεις. Το δείγµα της έρευνας αποτελούσαν οκτώ παιδιά 

ηλικίας τεσσάρων µέχρι έξι ετών τα οποία είχαν διαγνωστεί µε γλωσσικές ελλείψεις στο 

δεκτικό και εκφραστικό λεξιλόγιο και είχαν κάποια µορφή φωνολογικής καθυστέρησης. 

Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου συµµετείχαν σε τρεις διδασκαλίες µισής ηµέρας όπως 

επίσης σε ατοµικές διδασκαλίες µε διάρκεια τριάντα λεπτών εβδοµαδιαία. Κάτι 

διαφορετικό που πραγµατοποίησαν στην έρευνά τους, είναι το γεγονός ότι για να 

βοηθήσουν τα παιδιά να κατορθώσουν να φτάσουν στο επίπεδο της ταύτισης 

φωνήµατος-γραφήµατος, χρησιµοποίησαν εκτός από τις δραστηριότητες φωνολογικής 

επίγνωση και δραστηριότητες που περιείχαν δράµα, µουσική και τέχνη. Επίσης στη 

διάρκεια της παρέµβασης, τα παιδιά εκπαιδεύονταν για τουλάχιστον 15-20 λεπτά 

εβδοµαδιαίος στην ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος και στην κατανόηση της 

αλφαβητικής αρχής. Από την παρέµβαση του συγκεκριµένου προγράµµατος της έρευνάς 

τους φάνηκε ότι το πρόγραµµα PASS, είχε αποτέλεσµα και ενίσχυσε τις στοιχειώδης 

φωνολογικές δεξιότητες των παιδιών του δείγµατος µε συγκεκριµένες ελλείψεις στη 

φωνολογική επίγνωση.  

Στην έρευνά της η Hawley (2001) θέλησε να αξιολογήσει τις επιδράσεις ενός 

προγράµµατος για τη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης, της αλφαβητικής 

επίγνωσης, και της αναγνωστικής ετοιµότητας, µέσα από ένα εντατικό πρόγραµµα 

φωνηµικής επίγνωσης το οποίο πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά νηπιαγωγείου που 

διαγνώστηκαν ως «οµάδα κινδύνου». Τα συγκεκριµένα παιδιά του δείγµατος είχαν 

διαγνωστεί µε µειωµένες επιδόσεις στη φωνηµική και φωνολογική επίγνωση. Το 

πρόγραµµα πραγµατοποιήθηκε σε οµάδες µικρών παιδιών για δεκαπέντε περίπου 

εβδοµάδες, όπου τα αποτελέσµατα έδειξαν σηµαντική και αυξηµένη επίδοση των 

παιδιών στα φωνηµικά κριτήρια, και στις δεξιότητες γραµµατισµού, µέσα από τις οποίες 

τα παιδιά κατανόησαν καλύτερα τις στρατηγικές ανάγνωσης και κατανόησης.   

 Με σκοπό να αξιολογήσουν κατά πόσο τα κωφά παιδιά από τη Γαλλία 

προφέρουν τις γραπτές λέξεις στη βάση των φωνολογικών µονάδων, οι Transler, 

Leybaert και Gombert (1999) πραγµατοποίησαν µια έρευνα σε εικοσιένα κωφά παιδιά µε 

µέσο όρο ηλικίας δέκα ετών και έξι µηνών, τα οποία αποτελούσαν την πειραµατική 

οµάδα και εικοσιένα παιδιά µε κανονική ακοή που αποτελούσαν την οµάδα ελέγχου. Ως 

θεωρητικό υπόβαθρο στηρίχτηκαν στο γεγονός ότι στη Γαλλία υπάρχει ορθογραφική και 

φωνολογική ταυτοποίηση στη γλώσσα τους. Έτσι ζήτησαν από τα παιδιά των δυο 
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οµάδων σε αναγνωριστικό µόνο επίπεδο, να αντιγράψουν λέξεις και ψευδολέξεις οι 

οποίες ήταν γραµµένες. Έδειχναν στο κάθε παιδί την εικόνα, όπου το παιδί ήταν 

γυρισµένο µε την πλάτη και όταν γύριζαν προς την εικόνα (ήταν µια άσπρη κάρτα και 

είχε γράµµατα), έπρεπε να δουν τη λέξη στόχο και να την αντιγράψουν. Από την έρευνα 

φάνηκε ότι τα κωφά παιδιά καθώς και τα παιδιά µε κανονική ακοή, χρησιµοποιούσαν 

συλλαβική ταύτιση όταν αντέγραφαν τις λέξεις, σε αντίθεση µε τις περιπτώσεις στις 

οποίες δεν υπήρχε ορθογραφική και φωνολογική ταύτιση που τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας φάνηκε να µην πραγµατοποιούν φωνολογική κατάτµηση όπως τα 

παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

Επίσης ενδιαφέρον υπάρχει στην προσπάθεια των Laing και Espeland (2005), να 

εξετάσουν κατά πόσο ένα µη εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης στη φωνολογική 

επίγνωση, θα βελτίωνε τις επιδόσεις των παιδιών µε γλωσσικές ελλείψεις στα κριτήρια 

αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης. Τα ευρήµατα της έρευνά τους υποστήριξαν 

ότι ένα µη εντατικό πρόγραµµα όπως αυτό της δικής τους έρευνας, βραχυπρόθεσµο, το 

οποίο πραγµατοποιήθηκε σε ολόκληρη την τάξη και όχι σε οµάδες παιδιών µε εξάσκηση 

στην αναγνώριση γραµµάτων, αναγνώριση ήχων, οµοιοκαταληξίας επιδράσανε ώστε να 

αυξηθούν στατιστικά σηµαντικά οι επιδόσεις των παιδιών µε γλωσσικές ελλείψεις. 

Παρόµοια αποτελέσµατα έδειξε και η έρευνα των Van Kleech, Gillam και McFadden 

(1998). ∆εκαέξι παιδιά προσχολικής ηλικίας τα οποία φοιτούσαν σε ιδιωτικό σχολείο για 

παιδιά µε γλωσσικές διαταραχές και ελλείψεις εκπαιδεύτηκαν µε ένα πρόγραµµα 

φωνολογικής επίγνωσης για εννέα µήνες. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, σε µικρές 

οµάδες παιδιών εκπαιδεύτηκαν για δυο εξάµηνα σε ασκήσεις δεκαπέντε λεπτών, δυο 

φορές την εβδοµάδα στη φωνηµική επίγνωση και στην οµοιοκαταληξία. Από την έρευνά 

τους φάνηκε λοιπόν ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βελτίωσαν στατιστικά 

σηµαντικά τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης και 

στα κριτήρια αξιολόγησης της οµοιοκαταληξίας. Όπως υποστηρίζεται σήµερα, τα παιδιά 

τα οποία έχουν ευαισθητοποιηθεί κατάλληλα και είναι σε θέση να αναλύουν και να 

συνθέτουν τα φωνήµατα µιας λέξης, έχουν υψηλότερες επιδόσεις στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης σε σχέση µε τα παιδιά τα οποία στο νηπιαγωγείο δεν είχαν εµπλακεί µε 

τέτοιου είδους δραστηριότητες.  
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2.2 Η ΓΝΩΣΗ ΤΩΝ ΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΚΑΙ ΤΑ ΠΑΙ∆ΙΑ 

ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ 

 

2.2.1 Τι είναι η γνώση γραµµάτων; 

Η ικανότητα των παιδιών να γνωρίζουν την ονοµασία, τον ήχο, τη µορφή, το 

σχήµα των γραµµάτων, και η ικανότητά τους να τα αποτυπώνουν, ορίζεται ως «γνώση 

γραµµάτων», άποψη την οποία αποδέχονται οι περισσότεροι ερευνητές (π.χ. Adams, 

1990˙  McBridge-Chang, 1999̇ Neuman & Roskos, 1998˙ Neuman & Dickinson, 2003). 

Οι Levin, Shatil-Carmon και Asif-Rave (2006, σελ. 140) χαρακτηρίζουν τη γνώση 

γραµµάτων ως ένα σύστηµα πληροφοριών, στο οποίο τα παιδιά αναγνωρίζουν τους 

ήχους του αλφαβήτου, που ενσωµατώνονται από κανόνες οι οποίοι διέπουν το 

αλφαβητικό σύστηµα γραφής. Παρόλ’ αυτά, οι Neuman και Roskos (1998), θεωρούν ότι 

στον ορισµό του τι είναι η «γνώση γραµµάτων», υπάρχουν συγχύσεις, καθώς κάποιοι 

ορίζουν τη γνώση αυτή ως την ικανότητα των παιδιών απλά να αναγνωρίζουν και να 

ονοµάζουν τα πεζά από τα κεφαλαία γράµµατα, άλλοι στη γνώση γραµµάτων 

περιλαµβάνουν και τη γραφή, ενώ κάποιοι άλλοι περιλαµβάνουν ως συστατικό της 

γνώσης γραµµάτων την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος (Neuman & Roskos, 1998). 

Εντούτοις, εµείς υιοθετούµε τον ορισµό, σύµφωνα µε τον οποίο η «γνώση 

γραµµάτων» είναι η ικανότητα των παιδιών να γνωρίζουν την ονοµασία, τον ήχο των 

γραµµάτων, τη µορφή του κάθε γράµµατος καθώς και τις γλωσσικές τους λειτουργίες. 

Συγκεκριµένα, ένα παιδί είναι σε θέση να γνωρίζει τα γράµµατα του ελληνικού 

αλφαβήτου, όταν βλέπει το γράφηµα <µ>, και µπορεί να αναγνωρίζει ότι είναι το 

γράµµα που ονοµάζεται «µι» και ο ήχος /m/. Έτσι, η γνώση των παιδιών για τα 

γράµµατα, περιλαµβάνει τη σύνδεση ανάµεσα στο γράφηµα µε την ονοµασία και τον 

ήχο του κάθε γράµµατος καθώς και τη διάκριση πεζών-κεφαλαίων γραµµάτων (Adams, 

1990̇  Diamond, Gerde & Powell, 2008˙ Justice, Kaderavek, Fan, Sofka & Hunt, 2009˙ 

Lepp>nen, Aunola, Niemi & Nurmi, 2008˙ McBridge-Chang, 1999˙ Muter & Diethelm, 

2001˙ Neuman & Dickinson, 2003˙Share, 2004).   

Σε χώρες όπως για παράδειγµα στην Αµερική, στη Γαλλία, στη Βραζιλία, στην Αγγλία, 

στον Καναδά και στο Ισραήλ, από έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν (π.χ. Adams, 1990˙ 

Caravolas, Hulme & Snowling, 2001˙ Levin κ.ά. 2006˙ McBridge-Chang, 1999), 

επισηµαίνεται ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, φαίνεται να αναγνωρίζουν µε 

µεγαλύτερη ευκολία και σε µεγαλύτερο βαθµό την ονοµασία του γράµµατος και όχι τον 
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ήχο του. Όταν µάλιστα τα παιδιά γνωρίζουν την ονοµασία του γράµµατος, τότε είναι σε 

θέση, µε τη γνώση τους αυτή να αναγνωρίσουν και τον ήχο του (McBridge-Chang, 

1999˙ Treiman & Broderick, Tincoff, Rodriguez, 1998˙ Treiman, Pennington, Shriberg 

& Boada, 2008). Εποµένως, σύµφωνα µε τις έρευνες αυτές τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας µε µητρική γλώσσα την αγγλική (π.χ. Treiman κ.ά. 2008) όταν είναι σε θέση να 

γνωρίζουν την ονοµασία των γραµµάτων, µπορούν µε µεγαλύτερη ευκολία να 

ανακαλέσουν τον ήχο του συγκεκριµένου γράµµατος. Σε αντίθεση µε τα πιο πάνω 

δεδοµένα, έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στη χώρα µας (π.χ. Τάφα, 2003˙ Τσαντούλα, 

Πρωτόπαπας & Μουζάκη, 2004˙ Manolitsis & Tafa, in press˙ Tafa & Manolitsis, 2008) 

έδειξαν ότι τα παιδιά µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, φαίνεται σε µεγαλύτερο 

ποσοστό να γνωρίζουν τον ήχο των γραµµάτων και όχι την ονοµασία τους, λόγω της 

διαφάνειας της ελληνικής γλώσσας. Η Τάφα (2003) ήταν από τις πρώτες που 

διερεύνησε, κατά πόσο τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µε µητρική γλώσσα την 

Ελληνική, αναγνωρίζουν µε µεγαλύτερη ευκολία την ονοµασία ή τον ήχο των 

γραµµάτων. Στα 69 παιδιά προσχολικής ηλικίας που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνά 

της, παρουσιαζόταν µια καρτέλα µε τα κεφαλαία γράµµατα και µια καρτέλα µε τα πεζά 

γράµµατα του Ελληνικού αλφαβήτου, όπου τα παιδιά έπρεπε να αναγνωρίσουν την 

ονοµασία και τον ήχο του κάθε γράµµατος. Από την έρευνά της φάνηκε λοιπόν, ότι τα 

παιδιά µε µητρική γλώσσα την ελληνική γνωρίζουν σε µεγαλύτερο ποσοστό τον ήχο των 

γραµµάτων, κάτι που δεν συµβαίνει για παράδειγµα σε παιδιά µε µητρική γλώσσα τα 

Αγγλικά, τα ∆ανέζικα, τα Γαλλικά, τα Εβραϊκά και τα Πορτογαλικά. Φάνηκε επίσης από 

την έρευνά της ότι τα ελληνόπουλα έχουν καλύτερες επιδόσεις στον ήχο των 

γραµµάτων, ειδικότερα στα πεζά γράµµατα. H Levin και άλλοι (2006) υποστήριξαν ότι 

τα παιδιά προσχολικής ηλικίας του δείγµατός τους από το Ισραήλ ενώ γνώριζαν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό την ονοµασία των γραµµάτων από ότι τον ήχο τους, εντούτοις 

µάθαιναν µε µεγαλύτερη ευκολία τους ήχους των γραµµάτων και όχι την ονοµασία τους.  

Οι διαφορές αυτές ίσως να οφείλονται στις διαφορετικές εµπειρίες και 

αλληλεπιδράσεις που έχει το κάθε παιδί µε το περιβάλλον του και βεβαίως της 

διαφάνειας της κάθε γλώσσα. Στην ονοµασία των γραµµάτων, περιέχονται οι σχετικοί 

ήχοι, κάτι που όπως έχει φανεί βοηθάει τα παιδιά µε µητρική γλώσσα την αγγλική στο 

να κατακτήσουν την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος και κατ’ επέκταση στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης (Adams, 1990˙ Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki & Francis, 1998a˙ 

Treiman, Pennington, Shriberg & Boada, 2008).  
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Μολονότι τα περισσότερα παιδιά, αναγνωρίζουν τα γράµµατα του αλφαβήτου πριν 

τη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο, αυτό όµως δεν σηµαίνει ότι γνωρίζουν και την 

ονοµασία τους. Για παράδειγµα έρευνες όπως των McGee και Richgels (1989) έδειξαν 

ότι παιδιά ηλικίας δυο ή τριών ετών, όταν βλέπουν το σήµα της ταµπέλας των 

«McDonalds», «διαβάζουν» και αναγνωρίζουν ότι  γράφει «McDonalds» από το 

λογότυπο της συγκεκριµένης ταµπέλας χωρίς να µπορούν στην πραγµατικότητα να 

κάνουν ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος για να διαβάζουν την ταµπέλα. Σταδιακά 

λοιπόν, όταν καταστούν ικανά τα παιδιά να µάθουν και να αναγνωρίζουν τα γράµµατα, 

τότε αρχίζουν να τα διαχωρίζουν µεταξύ τους και να τα ονοµάζουν.  

Έτσι, από µελέτες που πραγµατοποιήθηκαν, καταλαβαίνουµε ότι τα µικρά παιδιά 

από τα πρώτα γράµµατα που αναγνωρίζουν είναι αυτά που βρίσκονται στο όνοµά τους 

και συγκεκριµένα αυτά που είναι στην αρχή ή στο τέλος του ονόµατός τους (Τάφα, 

2001˙ Τάνταρος & Βάµβουκας, 1999). Σύµφωνα µάλιστα µε τους Τάνταρο και 

Βάµβουκα (1999) τα παιδιά προσχολικής ηλικίας από νωρίς αρχίζουν να 

αντιλαµβάνονται τη διαφορά ανάµεσα στα γράµµατα και τους αριθµούς.  

Κλείνοντας, τη σύντοµη αναφορά µας στη γνώση γραµµάτων, αναφέρουµε ότι για να 

καταστούν ικανά τα παιδιά να αντιληφθούν ότι οι λέξεις αποτελούνται από γράµµατα θα 

πρέπει αρχικά να µπορέσουν να εστιάσουν την προσοχή τους στη λέξη. Έτσι, µε τον 

τρόπο αυτό θα αντιληφθούν τόσο την αναπαράσταση των γραµµάτων όσο την ονοµασία 

τους (Adams, 1990). Η διαδικασία αυτή της γνώσης των γραµµάτων φαίνεται σύµφωνα 

µε τον Hiebert (1981) να αρχίζει γύρω στην ηλικία των τριών ετών.  

 
2.2.2 Σχέση της γνώσης γραµµάτων των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

µε την ανάγνωση 

Όπως έχει υποστηριχθεί από ποικίλες έρευνες διαγλωσσικά (π.χ. Μανωλίτσης, 2000˙ 

Μανωλίτσης, 2004˙ Τάφα, 2001˙ Adams, 1990˙ Cho, 2009˙ Ehri, 2005˙ McBridge-

Chang, 1999˙ Muter & Diethelm, 2001˙ Neuman & Dickinson, 2003˙ Share, 2004), 

σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη και εκµάθηση της ανάγνωσης, φαίνεται να παίζει η 

γνώση των παιδιών κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας, για τα γράµµατα του 

αλφαβήτου. Σαφέστατα, αποτελεί αναπόφευκτο κοµµάτι για την εκµάθηση της 

ανάγνωσης και την πρόβλεψη της µετέπειτα επιτυχίας τους στο γραπτό λόγο ιδιαίτερα 

στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής (McBridge-Chang, 1999). Αυτό φαίνεται να 

συµβαίνει στις γλώσσες όπως είναι για παράδειγµα τα Ελληνικά, τα Ισπανικά, τα 

Γαλλικά, τα ∆ανέζικα, τα Πορτογαλικά και τα Εβραϊκά (Τάφα, 2001˙ Καρυώτης, 2006˙ 
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Μανωλίτσης, 2000˙ Παπούλια-Τζελέπη κ.ά. 1997˙ Adams, 1990˙ Ball & Blachman, 

1991˙ deJong & Olson, 2004˙ Levin κ.ά. 2006˙ Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 

1997˙ Share, 2004˙ Treiman κ.ά. 2008). Οι Naslund και Schneider (1996) υποστήριξαν 

ότι οι υψηλές επιδόσεις των παιδιών  προσχολικής ηλικίας στα κριτήρια γνώσης 

γραµµάτων, ήταν ένας παράγοντας που φάνηκε να προβλέπει την επιτυχία τους στην 

ανάγνωση κατά τη φοίτησή τους στο δηµοτικό. Παρόµοια αποτελέσµατα αναφέρει η 

McBridge-Chang (1990).  

Αξιοσηµείωτο θεωρείται µάλιστα το γεγονός ότι κάποιες έρευνες υποστηρίζουν 

ότι η γνώση γραµµάτων είναι τόσο σηµαντικός προγνωστικός παράγοντας της µετέπειτα 

αναγνωστικής επιτυχίας των παιδιών στο δηµοτικό, γεγονός που ξεπερνά άλλους 

προγνωστικούς παράγοντες, όπως για παράδειγµα το λεξιλόγιο και τη νοηµοσύνη (π.χ. 

Caravolas κ.ά. 2001˙ McBridge-Chang, 1999). Μάλιστα, υπάρχουν έρευνες (π.χ. Muter 

κ.ά. 1997) που αναφέρουν τη γνώση γραµµάτων ως τον ισχυρότερο παράγοντας 

πρόβλεψης της επιτυχίας παιδιών προσχολικής ηλικίας στην ανάγνωση, σε βαθµό που να 

ανταγωνίζεται µάλιστα, ακόµη και τη φωνολογική επίγνωση. Συγκεκριµένα, η έρευνα 

της Muter και των συνεργατών της (1997) έδειξε ότι η γνώση γραµµάτων είναι πιο 

ισχυρός παράγοντας πρόβλεψης της ανάγνωση από τη φωνολογική επίγνωση, ωστόσο 

κάτι τέτοιο αποτελεί την άποψη µιας οµάδας ερευνητών. Ο ιδιαίτερα σηµαντικός και 

προγνωστικός παράγοντας της γνώσης γραµµάτων σχετικά µε την ανάγνωση, φαίνεται 

επίσης από την έρευνα του Stahl (1997), ενώ η προβλεπτική αυτή δυνατότητα µπορεί να 

διαρκεί ακόµη και ως την τετάρτη δηµοτικού όπως φάνηκε από την έρευνα των Wood 

και McLemore (2001).  

Παρόλο που υπάρχουν διαφορετικές απόψεις για το αν είναι η όχι η γνώση 

γραµµάτων ο καλύτερος και ισχυρότερος παράγοντας στη πρόβλεψη της µετέπειτα 

αναγνωστικής ικανότητας, εντούτοις οι περισσότερες από αυτές τις έρευνες και το 

σύνολο των ερευνητών τείνουν να υποστηρίζουν ότι για να έχουν τα παιδιά καλύτερες 

επιδόσεις στην ανάγνωση και να µην έχουν αργότερα ελλείψεις, θα πρέπει να 

εµπλέκονται µε δραστηριότητες γνώσης γραµµάτων κατά τη διάρκεια της προσχολικής 

ηλικίας. Αναµφισβήτητο είναι εποµένως το γεγονός, σύµφωνα µε το οποίο τα παιδιά που 

γνωρίζουν αρκετά από τα γράµµατα του αλφαβήτου πριν τη φοίτησή τους στην πρώτη 

δηµοτικού, έχουν αργότερα στατιστικά σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης (Adams, 1990˙ Blaiklock, 2004˙ Treiman, Tincoff, Rodreguez, Mouzaki 

& Francis, 1998a˙ Μανωλίτσης, 2000). Έτσι, η γνώση της ονοµασία και του ήχου του 

γράµµατος, που για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας αποτελούν ξεχωριστή ικανότητα, 
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συµβάλλουν µε τον δικό τους τρόπο στην ανάπτυξη της ανάγνωσης (McBridge-Chang, 

1999). Για να µπορέσουν τα παιδιά εποµένως να µάθουν να διαβάζουν, θα πρέπει να 

καταστούν αρχικά ικανά να αναγνωρίζουν τον ήχο και την ονοµασία του κάθε 

γράµµατος.  Τα µικρά παιδιά µε τη βοήθεια της γνώσης της ονοµασίας και του ήχου των 

γραµµάτων, είναι σε θέση να κατανοούν ότι οι λέξεις αποτελούνται από γράµµατα. Με 

τον τρόπο αυτό τα παιδιά µπορούν να αποκωδικοποιούν και να διαβάζουν άγνωστες σε 

αυτά λέξεις (Adams, 1990˙ Roberts, 2003).  

Οι Lonigan, Burgess και Anthony (2000), υποστηρίζουν, την αιτιώδη σχέση 

ανάµεσα στη γνώση των γραµµάτων του αλφαβήτου και την ανάγνωση. Από την έρευνά 

τους προέκυψε ότι παιδιά τα οποία είναι ικανά να πραγµατοποιούν ταύτιση φωνήµατος – 

γραφήµατος, φαίνεται ότι γνωρίζουν την ονοµασία των γραµµάτων, γεγονός που 

βοηθάει στην πραγµατοποίηση της διαδικασίας της ταύτισης φωνήµατος – γραφήµατος. 

Παρόµοια επίσης αποτελέσµατα βρήκε η McBridge-Chang (1999). Τα παιδιά του 

δείγµατός της που γνώριζαν την ονοµασία των γραµµάτων, µπόρεσαν να αναγνωρίζουν 

και να διαβάζουν τις λέξεις που τους έδειχναν.   

Έτσι λοιπόν, για να µπορέσει να διαβάσει ένα παιδί, χρειάζεται να γνωρίζει τα 

γράµµατα, ώστε να κατανοήσει ότι οι λέξεις δηµιουργούνται από σειρά γραµµάτων. 

Πέρα από την ανάπτυξη των συγκεκριµένων απαραίτητων αναγνωστικών δεξιοτήτων θα 

πρέπει να µάθει να κατατέµνει τις συλλαβές και τις λέξεις στις µικρότερες γλωσσικές 

µονάδες, που είναι τα φωνήµατα (Roberts, 2003˙ Τάφα, 2001). Με τη βοήθεια της 

γνώσης της ονοµασίας των γραµµάτων, τα παιδιά πραγµατοποιούν το πρώτο βήµα που 

τους βοηθάει να φτάσουν στο στάδιο της ταύτισης φωνήµατος – γραφήµατος (Barone & 

Morrow, 2003˙ Byrne & Fielding-Barnsley, 1991˙ McGee & Richgels, 1989˙ Τάφα, 

2001˙ Γιαννικοπούλου, 1998). Η ικανότητα των παιδιών να ονοµάζουν τα γράµµατα, 

θεωρείται ως µια από τις προ-αναγνωστικές δεξιότητες που προβλέπει την αναγνωστική 

επιτυχία των παιδιών.  

Υπάρχουν εποµένως έρευνες οι οποίες πραγµατοποίησαν πιο συγκεκριµένες 

αναλύσεις για να αξιολογήσουν τη σχέση της γνώσης γραµµάτων µε την ανάγνωση. Στις 

έρευνες αυτές προσπάθησαν να διερευνήσουν κατά πόσο η γνώση της ονοµασίας των 

γραµµάτων ή η γνώση του ήχου, είναι αυτή που βοηθάει περισσότερο τα παιδιά στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης (Adams, 1990˙ McBride-Chang, 1999˙ Treiman κ.ά. 2008).  

Έτσι, τις τελευταίες δεκαετίες, έχει υποστηριχθεί από πλήθος ερευνών, η ισχυρή 

δύναµη της γνώσης της ονοµασίας των γραµµάτων, στην πρόβλεψη της επιτυχίας των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας στην ανάγνωση. Έρευνες, που αξιολόγησαν µε κριτήρια 
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την επίδοση των παιδιών στη γνώση γραµµάτων, κατά τη διάρκεια της φοίτησης τους 

στο νηπιαγωγείο, σύγκριναν αργότερα τις επιδόσεις τους κατά την αξιολόγηση της 

αναγνωστικής τους ικανότητας. Οι έρευνες αυτές υποστηρίζουν ότι η επίδοση των 

παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης της ονοµασίας των γραµµάτων, µπορεί 

να προβλέψει τη επιτυχία τους στην εκµάθηση της ανάγνωσης. Τα παιδιά µε τη βοήθεια 

της γνώσης της ονοµασίας των γραµµάτων, κατακτούν την αλφαβητική αρχή. Έτσι, 

παιδιά που θεωρούνται «πρώιµοι αναγνώστες» είναι τα παιδιά που γνωρίζουν την 

ονοµασία των γραµµάτων, κάτι που φαίνεται να τους διευκολύνει σηµαντικά στην 

αναγνώριση λέξεων, καθώς κατορθώνουν να πραγµατοποιούν ταύτιση φωνήµατος- 

γραφήµατος. (Adams, 1990˙ Caravolas κ.ά. 2001˙ McBride-Chang, 1999˙ Naslund & 

Schneider, 1996˙ Wagner κ.ά. 1994). Στο µεγαλύτερο µέρος τους, οι έρευνες που 

διερευνούν τη σχέση της ονοµασίας γραµµάτων µε την ανάγνωση σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, έχουν πραγµατοποιηθεί σε δείγµα παιδιών µε µητρική γλώσσα την 

Αγγλική (Foulin, 2005).  

Η Adams (1990) αναφέρει ωστόσο, ότι η γνώση των παιδιών για την ονοµασία 

των γραµµάτων, βοηθάει τους πρώιµους αναγνώστες, να µάθουν τους ήχους των 

γραµµάτων µε µεγαλύτερη ευκολία. Βεβαίως αυτό είναι κάτι το οποίο όπως έχει φανεί 

σε αδιαφανείς γλώσσες (όπως είναι για παράδειγµα, τα Αγγλικά, τα Γαλλικά, τα 

Αραβικά κ.ά.), όπου τα παιδιά δεν κατακτούν µε τόση µεγάλη ευκολία την ταύτιση 

φωνήµατος-γραφήµατος. Μάλιστα,  στα µη αλφαβητικά συστήµατα γραφής, όπως για 

παράδειγµα τα κινέζικα θα πρέπει να αποφεύγεται η έκθεση των παιδιών στην ονοµασία 

των γραµµάτων κατά τη διάρκεια των πρώτων σταδίων όπου τα παιδιά διδάσκονται 

ανάγνωση, όπως αναφέρει ο Foulin (2005, σελ. 137). Όπως χαρακτηριστικά υποστηρίζει 

ο Foulin (2005) η γνώση του ήχου των γραµµάτων, είναι η δεξιότητα που µεσολαβεί 

ανάµεσα στη σχέση της γνώσης των παιδιών για την ονοµασία των γραµµάτων και την 

ανάγνωση.  

Σηµαντική είναι η πολύ πρόσφατη έρευνα του Cho (2009) που προσπάθησε να 

εξετάσει κατά πόσο στα παιδιά µε µητρική γλώσσα τα Κορεάτικα, µιας γλώσσας µη 

Ευρωπαϊκής, η γνώση γραµµάτων θα προέβλεπε την ανάγνωση. Τα δεδοµένα της 

έρευνάς τους υποστηρίζουν την άποψη ότι ο ρόλος της γνώσης γραµµάτων στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης φαίνεται να µην είναι τόσο ισχυρός. Οι επιδόσεις των παιδιών 

από την Κορέα, στα κριτήρια αξιολόγησης της  γνώση γραµµάτων, δεν προβλέπει τις 

επιδόσεις των παιδιών  στην ανάγνωση, όταν κρατήθηκε σταθερή η αναγνώριση 
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συλλαβής, καθώς φαίνεται τα παιδιά αυτά να µαθαίνουν νωρίτερα τις συλλαβές και 

αργότερα τα γράµµατα.  

Με σκοπό να εξετάσουν τους προγνωστικούς παράγοντες της επιτυχίας των 

παιδιών στην ανάγνωση σε παιδιά τετάρτης δηµοτικού, η Lepp>nen και οι συνεργάτες 

της (2008) πραγµατοποίησαν µια διαχρονική έρευνα. Έτσι, στις αρχές του νηπιαγωγείου 

εξέτασαν τις δεξιότητες ανάγνωσης 158 παιδιών τα οποία είχαν τότε ηλικία από 5 µέχρι 

6 ετών. Στη συνέχεια αξιολόγησαν τις δεξιότητες αυτές, στην πρώτη και τετάρτη 

δηµοτικού. Η Lepp>nen και οι συνεργάτες της (2008) θεωρούν λοιπόν ως τον ισχυρό 

παράγοντα πρόβλεψης της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών τη γνώση γραµµάτων. 

Υποστήριξαν ότι η γνώση γραµµάτων η οποία αξιολογήθηκε κατά τη διάρκεια της 

φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο, προέβλεψε τη µετέπειτα επιτυχία των παιδιών 

στην ανάγνωση, κατά το τέλος της τετάρτης δηµοτικού. Τα αποτελέσµατα αυτά είναι 

εποµένως σύµφωνα µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών (π.χ. Stahl, 1997) από τα οποία 

υποστηρίζεται η γνώση των παιδιών προσχολικής ηλικίας για τα γράµµατα του 

αλφαβήτου, σχετίζεται µε την επιτυχία των παιδιών στο τέλος της 4ης δηµοτικού. 

Αξιοσηµείωτο είναι ωστόσο το γεγονός ότι όταν ενέταξαν στο µοντέλο της ανάλυσης 

που πραγµατοποίησαν, τις αναγνωστικές δεξιότητες των παιδιών, τότε φάνηκε ότι η 

γνώση γραµµάτων είχε άµεσες αλλά και έµµεσες επιδράσεις στην αναγνωστική 

ικανότητα των παιδιών κατά το τέλος της 4ης δηµοτικού. Επίσης, σηµαντικό είναι ότι η 

γνώση γραµµάτων φάνηκε να προβλέπει τη επιτυχία των παιδιών στο να διαβάζουν µε 

µεγαλύτερη άνεση κάποιο κείµενο. Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν και από τις 

έρευνες της Adams, 1990 και του Lonigan και των συνεργατών του (2000). Εντούτοις, 

το εύρηµα της Lepp>nen και των συνεργατών της  (2008) σύµφωνα µε το οποίο η 

γνώση γραµµάτων προβλέπει την επιτυχία των παιδιών στην 4η δηµοτικού, φαίνεται να 

µην συµπίπτει µε αποτελέσµατα που προέκυψαν από δείγµα παιδιών µε µητρική γλώσσα 

την Αγγλική (π.χ. Muter κ.ά. (1997), όπως επίσης και η έρευνα του Μανωλίτση (2004). 

Στις έρευνες αυτές παρόλο που φάνηκε η θετική και προγνωστική ικανότητα της γνώσης 

γραµµάτων, στην ανάγνωση, εντούτοις, ο προγνωστικός παράγοντας της γνώσης 

γραµµάτων, δεν φάνηκε να επιδρά σε τόσο µεγάλο βαθµό µετά το τέλος της 1ης 

δηµοτικού. 

Αξιοσηµείωτη θεωρούµε την έρευνα του  Foulin (2005), που υποστηρίζει ότι η 

γνώση της ονοµασίας των γραµµάτων, θεωρείται προάγγελος της εκµάθησης της 

ανάγνωσης από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η αναγνώριση γραµµάτων, έχει φανεί να 

είναι µια σηµαντική δεξιότητα και αρχικό στάδιο για να καταστούν ικανά τα παιδιά 
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προσχολικής ηλικίας, να αναγνωρίζουν λέξεις (π.χ. Adams, 1990). Συγκεκριµένα, η 

γνώση του ήχου των γραµµάτων, υποστηρίζεται από µεγάλο εύρος ερευνών, να είναι µια 

από τις αναγκαίες δεξιότητες για την κατάκτηση της αλφαβητικής αρχής. Ο Foulin 

(2005) και η Levin µε τους συνεργάτες της (2006) έδειξαν ότι η γνώση της ονοµασίας 

των γραµµάτων, ενισχύει την κατάκτηση του γραµµατισµού, υποστηρίζοντας µάλιστα 

τον ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο της διδασκαλίας του ήχου και της ονοµασίας των 

γραµµάτων, πριν την συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής, 

προκειµένου τα παιδιά να βελτιώσουν τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Όπως 

αναφέρουν όταν τα παιδιά γνωρίζουν την ονοµασία των γραµµάτων, δείχνουν να 

αντιλαµβάνονται ότι τα γράµµατα αποτελούν βασικές µονάδες στη σχέση προφορικού 

και γραπτού λόγου. Από την άλλη πλευρά, η Treiman και οι συνεργάτες της (2008), 

αναφέρουν ότι τα παιδιά µε τη χρήση της ονοµασίας των γραµµάτων, µπορούν να 

µάθουν τους ήχους τους. Έτσι, σύµφωνα µε τους ίδιους, η φωνολογική επίγνωση δεν 

είναι απαραίτητη δεξιότητα για να µάθουν τα παιδιά τους ήχους των γραµµάτων. 

Παρόλο, που η διδασκαλία της ονοµασίας των γραµµάτων δεν µπορεί από µόνη της να 

έχει ως αποτέλεσµα την επιτυχία στην εκµάθηση της ανάγνωσης, µπορεί, να διευκολύνει 

τη µνήµη σχετικά µε τη µορφή και τα σχήµατα των γραµµάτων, ώστε να εξυπηρετήσει 

µνηµονικά την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος (Adams, 1990).  

  Παρόµοια αποτελέσµατα που υποστηρίζουν ότι η γνώση των γραµµάτων του 

αλφαβήτου, είναι µια από τις κρισιµότερες, και πλέον απαραίτητες δεξιότητες 

γραµµατισµού, τις οποίες αναπτύσσουν τα παιδιά κατά τη διάρκεια της προσχολικής 

τους ηλικίας, προκύπτουν επίσης από έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σε δείγµα 

παιδιών µε ελλείψεις (deJong, 2004˙ deJong & Olson, 2004). Από τις έρευνες αυτές 

φαίνεται ότι η µη ανάπτυξη της γνώσης του αλφαβήτου, είναι ένας παράγοντας που θα 

µπορούσε να προβλέψει µετέπειτα δυσκολίες στην ανάγνωση. Μάλιστα, τα παιδιά τα 

οποία παρουσιάζουν προβλήµατα στην ανάγνωση, φαίνεται να γνωρίζουν λιγότερα 

γράµµατα στο νηπιαγωγείο, σε σχέση µε τα παιδιά τα οποία είχαν κανονικές επιδόσεις 

στα κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων κατά τη φοίτησή τους στο 

νηπιαγωγείο. Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν από την πρόσφατη έρευνα των  

Smith, Scott, Roberts και Locke (2008) στη διαχρονική έρευνα όπου σύγκριναν παιδιά 

µε ελλείψεις στην ανάγνωση µε δείγµα παιδιών χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες και 

ελλείψεις, αναφέροντας ότι η γνώση γραµµάτων προέβλεπε της επίδοσή τους στην 

ανάγνωση. Τα παιδιά µε ελλείψεις στην ανάγνωση, φάνηκε να έχουν ελλείψεις στη 

γνώση γραµµάτων.  
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Συνοψίζοντας, αδιαµφισβήτητα, µεγάλο µέρος εµπειρικών ερευνών, αναφέρεται 

στη γνώση του αλφαβήτου, ως έναν από τους σηµαντικότερους και ιδιαίτερους 

παράγοντες που προβλέπουν την επιτυχία των παιδιών στην ανάγνωση και συγκεκριµένα 

τη ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει τις λέξεις, κατά τη διάρκεια της φοίτησης του 

στο νηπιαγωγείο (deJong, & Olson, 2004˙ Ehri & Sweet, 1991˙ Lonigan κ.ά. 2000˙ 

Muter κ.ά. 2004˙ Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Παρόλο που υπάρχουν 

διαφορετικές απόψεις σχετικά µε το ρόλο της γνώσης γραµµάτων στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης, καθώς κάποιες από τις έρευνες θεωρούν τη γνώση γραµµάτων ως τον πιο 

ισχυρό παράγοντας πρόβλεψης της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών, ενώ 

υπάρχουν άλλες που απλά αναφέρουν ότι βοηθάει, εντούτοις ο κοινός παρονοµαστής 

στις έρευνες αυτές, είναι το γεγονός ότι αποδέχονται τον βοηθητικό ή προγνωστικό ρόλο 

της ικανότητας των παιδιών να γνωρίζουν τα γράµµατα του αλφαβήτου, στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης. Όπως έχει φανεί από έρευνες (Adams, 1990˙ Byrne & Fielding-

Barnsley, 1991) τα παιδιά όταν εκπαιδεύονται κατά τη διάρκεια της προσχολικής 

ηλικίας, στην αναγνώριση γραµµάτων, ενώ ταυτόχρονα φαίνεται να αναγνωρίζουν τα 

φωνήµατα, κατακτούν µε µεγαλύτερη ευκολία τον γραπτό λόγο. Οι ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι τα προγράµµατα που εκπαιδεύουν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας στην 

ονοµασία και τον ήχο των γραµµάτων είχαν σηµαντικά αποτελέσµατα στην ανάγνωση 

και στην ανάγνωση λέξεων  (Roberts, 2003˙ Τάφα, 2001). 

 

2.2.3 Προγράµµατα ενίσχυσης της γνώσης των παιδιών για τα 

γράµµατα 

Όπως έχει αναφερθεί εκτενώς παραπάνω, η γνώση γραµµάτων, αποτελεί σήµερα 

έναν από τους καλύτερους και πλέον αποδεκτούς µακροπρόθεσµους παράγοντες της 

µετέπειτα επιτυχίας των παιδιών στην ανάγνωση στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής 

(Adams, 1990˙ McBridge-Chang, 1999). Έτσι, υπάρχει πλήθος αξιόπιστων εµπειρικών 

ερευνών, που σκοπό έχουν να διερευνήσουν και να ενισχύσουν µε το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα-παρέµβασης, τη γνώση των παιδιών προσχολικής ηλικίας για 

τα γράµµατα. Οι έρευνες αυτές έχουν ως απώτερο στόχο, τις υψηλότερες επιδόσεις των 

παιδιών στην ανάγνωση, κατά τη φοίτησή τους στο δηµοτικό σχολείο (Adams, 1990˙ 

Blaiklock, 2004˙ Carroll, 2004˙ Evans κ.ά. 2006˙ Foulin, 2005˙  Foy & Mann, 2006˙ 

Johnson, Pugh & Blum, 1989˙ Justice, Pence, Bowles & Wiggins, 2006˙ Levin κ.ά. 

2006˙ Molfese, Modglin, Beswick, Neamon, Berg, Berg & Molnar, 2006˙ Naslund & 
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Schneider, 1996˙ Treiman & Tincoff, 1997). Με το να γνωρίζουν λοιπόν τα παιδιά την 

ονοµασία και τον ήχο τον γραµµάτων, αντιλαµβάνονται καλύτερα ότι οι λέξεις 

αποτελούνται από γράµµατα και διευκολύνεται η εκµάθηση της ανάγνωσης.   

Έτσι έχουν πραγµατοποιηθεί διάφορα προγράµµατα παρέµβασης, ειδικότερα σε 

γλώσσες µε αλφαβητικά συστήµατα γραφής, όπου µε το κατάλληλο πρόγραµµα 

προωθούν τη γνώση αυτή των µικρών παιδιών, καθώς  ο ιδιαίτερα σηµαντικός ρόλος της 

γνώσης γραµµάτων στην προώθηση του γραπτού λόγου και στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης, αποτελεί κοινή συνισταµένη και αποδεκτό γεγονός διαγλωσσικά.  

Από την ανασκόπηση βιβλιογραφίας, φαίνεται ότι ακόµη και στις περιπτώσεις τις 

οποίες τα παιδιά δεν µπορούν να διαβάσουν στο νηπιαγωγείο (δηλαδή δεν θεωρούνται 

ως «πρώιµοι αναγνώστες») και γνωρίζουν πολύ λίγα από τα γράµµατα του αλφαβήτου, η 

γνώση γραµµάτων, βοηθάει και διευκολύνει τα παιδιά στο να αναγνωρίζουν ή να 

διαβάζουν κάποιες λέξεις. Έτσι, πριν την παρέµβασή τους, τα παιδιά του δείγµατος της  

Levin και των συνεργατών της (2006) είχαν µεγαλύτερη ευκολία στο να συσχετίζουν τα 

γράµµατα µε την ονοµασία τους και όχι µε τους ήχους τους. Μάλιστα πριν την 

εκπαίδευση µε το πρόγραµµα, τα παιδιά ήταν ικανά να προφέρουν τον ήχο ενός 

γράµµατος, µόνο στις περιπτώσεις που γνώριζαν την ονοµασία του Συγκεκριµένα, 

δηµιούργησαν ένα πρόγραµµα παρέµβασης όπου εκπαίδευσαν 123 παιδιά προσχολικής 

ηλικίας στην ονοµασία και στον ήχο γραµµάτων. Σύµφωνα µε τα ευρήµατά τους τα 

παιδιά µε µητρική γλώσσα τα Εβραϊκά, φαίνεται ότι όταν εκπαιδευτούν µόνο στην 

ονοµασία γραµµάτων τότε βελτιώνουν τις επιδόσεις τους στα κριτήρια αξιολόγησης του 

ήχου των γραµµάτων (µε Σύµφωνο-Φωνήεν). Επίσης, τα παιδιά έδειξαν να µαθαίνουν 

και να συσχετίζουν µε µεγαλύτερη ευκολία τα γράµµατα µε τους ήχους και όχι µε την 

ονοµασία των γραµµάτων.  

Η έρευνα της Treiman και των συνεργατών της (2008) από την οποία προέκυψαν 

αποτελέσµατα για τα παιδιά µε µητρική γλώσσα την Αγγλική. Σύµφωνα µε τα ευρήµατά 

τους, φαίνεται ότι ένα µεγάλο µέρος των παιδιών προσχολικής ηλικίας, για να 

µπορέσουν να µάθουν τους ήχους των γραµµάτων, χρησιµοποιούν τη γνώση τους για την 

ονοµασία των γραµµάτων. Όπως µάλιστα υποστηρίζουν, τα παιδιά έχουν καλύτερες 

επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης των ήχων των γραµµάτων, στις περιπτώσεις τις 

οποίες ο ήχος του γράµµατος βρίσκεται στην αρχή της ονοµασίας του γράµµατος, όπως 

για παράδειγµα στο γράµµα v, όπου ο ήχος του γράµµατος είναι /n/. 

Κάποιες άλλες έρευνες, υποστηρίζουν ότι η γνώση γραµµάτων βοηθάει τα παιδιά 

να πραγµατοποιούν την ταύτιση φωνήµατος - γραφήµατος (Adams, 1990). Μια από 
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αυτές, είναι η έρευνα του Share (2004). Στην έρευνά του τα παιδιά που συµµετείχαν 

ζούσαν στο Ισραήλ, είχαν φυσιολογική νοηµοσύνη και δεν γνώριζαν την ονοµασία ούτε 

τον ήχο των γραµµάτων του αλφαβήτου της αγγλικής γλώσσας. Πραγµατοποιήθηκαν 

δυο πειράµατα, όπου στο πρώτο πείραµα τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας διδάχτηκαν 

την ονοµασία των γραµµάτων και στη συνέχεια τους ήχους τους. Τα παιδιά 

εκπαιδεύτηκαν σε ζευγάρια, ενώ η διάρκεια παρέµβασης ήταν έξι εβδοµάδες. Έτσι, τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας, ασχολήθηκαν µε έξι σχέδια, τα οποία δεν ήταν 

κανονικά γράµµατα, αλλά στα συγκεκριµένα «σχέδια», δόθηκαν ονοµασίες γραµµάτων, 

οι οποίες βεβαίως αντιστοιχούσαν σε ονοµασίες γραµµάτων του αγγλικού αλφαβήτου. 

Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, έπρεπε να ζωγραφίσουν τα γράµµατα και να 

προφέρουν την ονοµασία τους, να αναγνωρίζουν µε κλειστά µάτια τα γράµµατα, να 

τοποθετούν τα γράµµατα σύµφωνα µε τη σειρά που τους ζητούσε ο ερευνητής και να 

βρίσκουν το γράµµα που έλειπε κάθε φορά. Έτσι, σταδιακά, τα παιδιά έµαθαν και τα έξι 

γράµµατα. Σε αντίθεση µε την πειραµατική οµάδα, στα παιδιά της οµάδας ελέγχου, 

δόθηκαν τα ίδια σύµβολα, αλλά οι ονοµασίες των συγκεκριµένων γραµµάτων, ήταν 

λέξεις, οι οποίες στη γλώσσα των παιδιών του δείγµατος (Εβραϊκά), είχαν κάποιο νόηµα.  

Από τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους προέκυψε ότι η πειραµατική οµάδα είχε 

σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, ως προς την 

προσπάθεια των παιδιών να µάθουν τους ήχους των γραµµάτων. Σηµαντικό ήταν επίσης 

το εύρηµα, ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας (παιδιά της οµάδας ελέγχου) µαθαίνουν µε 

µεγαλύτερη ευκολία τις ονοµασίες των γραµµάτων, όταν αυτές έχουν κάποιο νόηµα γι’ 

αυτά και δεν είναι άγνωστες λέξεις. Επίσης, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, φάνηκε 

ότι έµαθαν περισσότερα φωνήµατα, που σχετίζονταν µε την ονοµασία των γραµµάτων, 

όπως και των φωνηµάτων που δεν σχετίζονταν µε την ονοµασία των γραµµάτων. Τα 

ευρήµατα της έρευνάς τους, φαίνεται να µην είναι συνεπή µε τα ευρήµατα από έρευνες 

που πραγµατοποιήθηκαν µε δείγµα παιδιών από την Αγγλία. Η έρευνά τους έδειξε ότι τα 

παιδιά από το Ισραήλ και γενικά τα παιδιά µε µητρική γλώσσα τα Εβραϊκά, έχουν 

καλύτερες επιδόσεις στα κριτήρια των οποίων τα γράµµατα, το φώνηµα εντοπίζεται στο 

τέλος και όχι στην αρχή του ονόµατος τους, όπως φάνηκε από την έρευνα των Treiman 

και άλλοι (1998b).  

Το 1997 ο Schneider και οι συνεργάτες του µε ένα ιδιαίτερο πρόγραµµα 

παρέµβασης διάρκειας έξι µηνών εκπαίδευσαν παιδιά ηλικίας πέντε ετών και επτά 

µηνών σε µεταγλωσσικές ασκήσεις. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στα κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων από 
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τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Οι Ball και Blachman (1991) έδειξαν ότι 

η παρέµβασή τους βελτίωσε στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στην 

αναγνώριση των ήχων των γραµµάτων ανάµεσα στην οµάδα παιδιών που εκπαιδεύτηκαν 

στη φωνηµική επίγνωση στην οµάδα µε τις γλωσσικές ασκήσεις σε σύγκριση µε την 

οµάδα ελέγχου. Χωρίς να διαφοροποιούνται µάλιστα οι επιδόσεις των δυο πειραµατικών 

οµάδων, παρόλ’ αυτά ανάµεσα στις τρεις οµάδες, δεν φάνηκαν στατιστικά σηµαντικές 

βελτιώσεις σχετικά µε τη γνώση της ονοµασίας γραµµάτων.  

Στο πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης το οποίο εφάρµοσε ο 

Lundberg και οι συνεργράτες του (1988) εκπαίδευσαν τα παιδιά σε µεταγλωσσικές 

ασκήσεις όπου µέσα από τη διαχρονική τους έρευνα παρόλο που δεν φάνηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη γνώση γραµµάτων ονοµασίας στη πειραµατική 

οµάδα και οµάδα ελέγχου, φάνηκε ότι υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στα κορίτσια και στα αγόρια, όπου τα κορίτσια υπερείχαν.  

Μια διαφορετική έρευνα είναι αυτή των Bara, Gentaz, Cole και Sprenger-

Charolles (2004) που διερεύνησαν κατά πόσο οι επιδράσεις τις οπτικό-κινητικές  των 

γραµµάτων  θα αύξαιναν την κατανόηση των παιδιών προσχολικής ηλικίας, σχετικά µε 

την αλφαβητική αρχή. Έτσι, η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε δείγµα 66 παιδιών, µε µέσο 

όρο ηλικίας πέντε ετών και επτά µηνών, από τη Γαλλία  τα οποία ήταν προ-αναγνώστες, 

και δεν είχαν εξασκηθεί σε δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης κατά τη φοίτησή 

τους στο νηπιαγωγείο. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, χωρίστηκαν σε τρεις 

ισοδύναµες οµάδες των 20 παιδιών, όπου τα παιδιά εξασκήθηκαν σε ασκήσεις 

αναγνώρισης  γραµµάτων, σε ασκήσεις έµµετρου λόγου, σε ασκήσεις όπου έπρεπε να 

βρουν µια λέξη που να αρχίζει µε τον ήχο τον οποίο µάθαιναν τα παιδιά στη διάρκεια 

των συνεδρίων. Στη συνέχεια η κάθε οµάδα, συζητούσε την απάντηση που έδωσε το 

παιδί, για το κατά πόσο ήταν ορθή. Έπειτα, πραγµατοποιήθηκαν οι οπτικό-κινητικές 

ασκήσεις, όπου κάποια από τα γράµµα του αλφαβήτου ήταν 5cm µεγαλύτερα από τα 

υπόλοιπα. Τα παιδιά καλούνταν λοιπόν µε το χέρι τους να ακολουθήσουν τη γραφή του 

γράµµατος, τη διαδικασία δηλαδή που πραγµατοποιείται για τη γραφή του 

συγκεκριµένου γράµµατος. Από την έρευνά τους φάνηκε ότι µε την ενσωµάτωση της 

κινητικής διερεύνησης, σε ασκήσεις που περιλάµβαναν τη γνώση ταύτισης φωνήµατος-

γραφήµατος, και συνδυάζονταν µε ασκήσεις φωνηµικής επίγνωση, τότε αυξανόταν η 

κατανόηση της αλφαβητικής αρχής από τα παιδιά.  

Οι Savage και Carless (2004) είναι από τους ερευνητές που υποστηρίζουν ότι 

όταν σε ένα πρόγραµµα παρέµβασης για τη βελτίωση της γνώσης των παιδιών για τα 
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γράµµατα, υπάρχουν δραστηριότητες / ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης στις οποίες 

εξασκούνται τα παιδιά, τότε παρουσιάζεται µεγαλύτερη βελτίωση στα κριτήρια 

αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων. Όπως αναφέρουν ο χειρισµός των φωνηµάτων, 

βοηθάει τα παιδιά να βελτιώσουν και να αναπτύξουν τη γνώση τους για τα γράµµατα. 

Από το πρόγραµµα παρέµβασης που πραγµατοποίησαν έδειξαν ότι η γνώση για τον ήχο 

των γραµµάτων ήταν ένας στατιστικά σηµαντικός παράγοντας που έδειξε να βελτιώνει 

την ανάγνωση ψευδολέξεων. Ο Muter και Diethelm (2001) σε µια διαχρονική έρευνα µε 

παιδιά που προέρχονταν από πολύγλωσσους πληθυσµούς, υποστηρίζουν ότι η γνώση 

γραµµάτων ήταν ένας από τους παράγοντες στατιστικά υψηλά σχετιζόµενος στο να 

προβλέπει την ικανότητα των παιδιών να διαβάζουν στην πρώτη δηµοτικού. Η γνώση 

γραµµάτων όπως αναφέρουν µπορεί να προβλέψει την αναγνωστική ικανότητα των 

παιδιών από πολύγλωσσους πληθυσµούς, ένα χρόνο µετά. Οι Share και Gur (1999) µε το 

πρόγραµµα παρέµβασής τους εκπαίδευσαν τα παιδιά στη γνώση γραµµάτων και στη 

φωνολογική επίγνωση, µε αποτέλεσµα να παρουσιάσουν στατιστικά σηµαντικές 

βελτιώσεις στις στρατηγικές ανάγνωσης.  Επίσης ιδιαίτερη, και σηµαντική θεωρούµε την 

έρευνα της Levin και των συνεργατών της (2006) από την οποία φάνηκε ότι µετά το 

πρόγραµµα παρέµβασης στον ήχο και στην ονοµασία των γραµµάτων, βελτιώθηκαν οι 

επιδόσεις των παιδιών στην ανάγνωση. Τέτοιες έρευνες υποστηρίζουν ότι  όταν τα 

παιδιά όταν  προγράµµατα ενίσχυσης της γνώσης γραµµάτων εντάσσονται 

δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης, τότε οι γνώσεις γραµµάτων, φαίνεται να 

βελτιώνονται ακόµα περισσότερο (π.χ. Savage & Carless, 2004). 

Οι deJong και Olson (2004), µε τη διαχρονική τους έρευνα προσπάθησαν να 

εξετάσουν την επίδραση που έχει η φωνολογική µνήµη, στην ανάπτυξη της γνώσης των 

παιδιών για τα γράµµατα. Στο δείγµα της έρευνάς τους συµµετείχαν παιδιά προσχολικής 

ηλικίας από τη ∆ανία (77 παιδιά), που παρακολουθούνταν από την αρχή της φοίτησής 

τους στο νηπιαγωγείο, µέχρι το δεύτερο έτος της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο. Τα 

ευρήµατά τους αναφέρουν ότι σε δείγµα παιδιών µε µέσο όρο ηλικίας, τεσσάρων ετών 

και επτά µηνών, η φωνολογική µνήµη επιδρά στην κατάκτηση της γνώσης των 

γραµµάτων. Έτσι, στην έρευνά τους συµµετείχαν µόνο παιδιά «µη αναγνώστες», παιδιά 

που δεν γνώριζαν δηλαδή ανάγνωση, τα οποία επιλέχθηκαν µετά από αξιολόγηση.  Όσα 

παιδιά ήταν σε θέση να αναγνωρίζουν / να διαβάζουν περισσότερες από τέσσερεις λέξεις 

(στο σύνολο ήταν δέκα λέξεις) θεωρούνταν «πρώιµοι αναγνώστες» και αποκλείστηκαν 

από το δείγµα. Τα ευρήµατα τους υποστηρίζουν, ότι για την κατάκτηση και την ενίσχυση 

της γνώσης των γραµµάτων, τα παιδιά θα πρέπει να εξασκηθούν σε δραστηριότητες 
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φωνολογικής µνήµης. Σύµφωνα ωστόσο µε την Treiman κ.ά.  (2008) για την εκµάθηση 

των ήχων των γραµµάτων δεν απαιτείται η φωνολογική επίγνωση, όταν τα παιδιά 

γνωρίζουν την ονοµασία τους. Παρόµοια ευρήµατα αναφέρουν οι Cossu, Rossini και 

Marshall (1993), σε δείγµα παιδιών µε σύνδροµο Down.  

Με ένα άλλο πρόγραµµα το οποίο εκπαιδεύτηκαν παιδιά προσχολικής ηλικίας 

ήταν των Brennan και Ireson (1997). Η πειραµατική οµάδα εκπαιδεύτηκε σύµφωνα µε το 

∆ανέζικο πρόγραµµα, σύµφωνα µε το οποίο τα παιδιά εξασκούνταν σε µεταγλωσσικά 

παιχνίδια, ενώ η µια από τις οµάδες ελέγχου εξασκήθηκε µε ένα συγκεκριµένο 

πρόγραµµα, στην ανάγνωση και τη γραφή µε άτυπη µορφή. Αντιθέτως η άλλη οµάδα 

ελέγχου ακολούθησε απλά το κανονικό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου. Η πειραµατική 

οµάδα έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στη βελτίωση των ήχων των γραµµάτων. 

Στην έρευνα της Brady και των συνεργατών της (1994), παρόλο που δεν φάνηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις µετρήσεις πριν και µετά την παρέµβαση, ωστόσο 

τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας έδειξαν να ωφελούνται από την παρέµβαση και να 

ενισχύουν τη γνώση γραµµάτων σε όλες τις οµάδες (τάξεις).  

Λόγω της ραγδαίας ανάπτυξης της επιστήµης, ο ηλεκτρονικός υπολογιστής 

θεωρείται ως ένα σύγχρονο και ιδιαίτερα αποτελεσµατικό µέσο για τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, που µπορεί να ενταχθεί στα πλαίσια των προγραµµάτων για την 

ενίσχυση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού. Έτσι, πολύ πρόσφατη είναι η 

έρευνα των deGraaff, Verhoeven, Bosman και Hasselma (2009), οι οποίοι προσπάθησαν 

να διερευνήσουν την επίδραση ενός προγράµµατος στον ηλεκτρονικό υπολογιστή, µε 

σκοπό να βελτιώσουν και να διδάξουν τα παιδιά τους ήχους των γραµµάτων. Στην 

έρευνα συµµετείχαν 35 παιδιά προσχολικής ηλικίας όπου το εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

περιλάµβανε τρεις διαφορετικές συνθήκες. Στο πρόγραµµα παρέµβασης τους 

χρησιµοποίησαν ενσωµατωµένες - εικόνες µνήµης για να διδάξουν τα παιδιά τους ήχους 

των γραµµάτων. Το κάθε παιδί στην πρώτη συνθήκη έπρεπε να µάθει τα γράµµατα, που 

διδάσκονταν µε τη βοήθεια εικόνων µνήµης που υποστήριζαν το αρχικό ήχο του 

γράµµατος, µε εξασθένιση. Στη δεύτερη συνθήκη – ενσωµάτωσης, το παιδί έπρεπε µε 

την βοήθεια των εικόνων υποστήριξης αρχικού ήχου µόνο, ενώ στην τρίτη φάση, δεν 

υπήρχαν καθόλου εικόνες υποστήριξης, απλά τα παιδιά µάθαιναν τον αρχικό ήχο. Έτσι, 

στην κάθε µια από τις συνθήκες, το κάθε παιδί διδάχτηκε τέσσερα γράµµατα. Η διάρκεια 

του προγράµµατος για το κάθε παιδί δυο εβδοµάδες µε  έξι συνεδρίες. Για παράδειγµα, 

στο κάθε παιδί παρουσιαζόταν το γράµµα /m/ στον υπολογιστή το οποίο ήταν 

ενσωµατωµένο στην εικόνα που απεικόνιζε ένα στόµα. Ο ερευνητής λοιπόν, ζητούσε 
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από το κάθε παιδί να προφέρει τον ήχο του γράµµατος και στη συνέχεια µε 

ανατροφοδότηση έδινε και αυτός τη σωστή απάντηση. Έπειτα, το παιδί έπρεπε να 

ακούσει τέσσερις ήχους (ένας από τους οποίους ήταν ο σωστός ήχος) και να διαλέξει τον 

ήχο που άκουγε και αντιστοιχούσε στο γράµµα. Ωστόσο, στην τελευταία συνθήκη, όπου 

δεν υπήρχε εικόνα για να βοηθήσει το παιδί, πάλι ακολουθούσαν την ίδια διαδικασία, 

την αναπαράσταση λοιπόν του κάθε γράµµατος σε έξι φάσεις, χωρίς να υπάρχει σε 

καµία φάση η εικόνα.  

Τα αποτελέσµατα, έδειξαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών στη πρώτη φάση ήταν 

καλύτερες από τις επιδόσεις τους στη δεύτερη φάση, καθώς όταν εξασθενούσε η εικόνα, 

αυτό ήταν κάτι που έκανε τα παιδιά να δίνουν περισσότερη προσοχή στο σχετικό οπτικό 

ερέθισµα του γράµµατος και να µεταφέρουν τον ήχο-στόχο από την εικόνα στο γράµµα. 

Φάνηκε λοιπόν, ότι µε τη βοήθεια της ενσωµατωµένης εικόνα-µνήµης µε τη χρήση του 

ηλεκτρονικού υπολογιστή που βοηθούσε τα παιδιά, οι θετικές επιδράσεις του 

προγράµµατος στην εκµάθηση του ήχου του γράµµατος, σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

Παρόµοια έρευνα ήταν αυτή των Chera και Wood (2003) που έδειξαν ότι το πρόγραµµα 

παρέµβασης µε το οποίο εξασκήθηκαν τα παιδιά µε τη βοήθεια του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή βελτιώθηκε στατιστικά σηµαντικά η επίδοση των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης της οπτικής ήχου γραµµάτων. Για περίοδο τεσσάρων εβδοµάδων 

πραγµατοποιήθηκαν δέκα συνεδρίες των δέκα λεπτών κατά τη διάρκεια των οποίων τα 

παιδιά εξασκούνταν στα talking books.  

Μια άλλη έρευνα µέσα από την οποία φάνηκε η βελτίωση και η ενίσχυση της 

γνώσης των παιδιών για τα γράµµατα, είναι η έρευνα των Justice, Chow, Capellini, 

Flanigan και Colton (2003). Το ιδιαίτερο της έρευνάς του ήταν ότι συµµετείχαν παιδιά 

µε διάφορων ειδών ελλείψεων. ∆ιερεύνησαν την αποτελεσµατικότητα ενός εντατικού 

προγράµµατος παρέµβασης για την ενίσχυση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου 

γραµµατισµού, που πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά προσχολικής ηλικίας τα οποία 

θεωρούνται σε «κίνδυνο». Τα παιδιά λοιπόν που συµµετείχαν στο πρόγραµµα 

παρέµβασης, ήταν παιδιά τα οποία αντιµετώπιζαν κάποιες δυσκολίες στο να µπορέσουν 

να κατακτήσουν κάποιες από τις λειτουργίες του αναδυόµενου γραµµατισµού, είχαν 

γλωσσικές ή νοητικές ελλείψεις και δυσλειτουργίες. Τα 18 παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας είχαν ηλικία τεσσάρων ετών και µητρική γλώσσα την Αγγλική. Εκπαιδεύτηκαν 

µε το πρόγραµµα για περίπου δώδεκα εβδοµάδες, σε µικρές οµάδες των έξι παιδιών. Το 

πρόγραµµα παρέµβασης για το κάθε παιδί περιλάµβανε δώδεκα συνεδρίες από δυο 

φορές την εβδοµάδα, διάρκειας τριάντα λεπτών. Έτσι, στην κάθε συνεδρία τα παιδιά 
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έπρεπε να ασχοληθούν µε δραστηριότητες, όπου έπρεπε να γράφουν το όνοµά τους, να 

µάθουν το αλφάβητο, και ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης. Αρχικά λοιπόν, τα παιδιά 

σηµείωναν σε ένα χαρτί το όνοµά τους, καθώς αναγνώριζαν τα γράµµα του ονόµατος 

τους. Με αφορµή το όνοµα του κάθε παιδιού πραγµατοποιούνταν δραστηριότητες 

φωνολογικής επίγνωσης, βρίσκοντας κάποιο άλλο όνοµα παιδιού το οποίο άρχιζε µε τον 

ίδιο τρόπο του ονόµατος-στόχου κάποιου από τα παιδιά. Στην συνέχεια παρουσιάστηκαν 

στα παιδιά κάποιες καρτέλες που απεικόνιζαν τα γράµµατα του αλφαβήτου, που 

αντιστοιχούσαν φυσικά στις εικόνες που απεικονίζονταν µικρά στιχάκια, του αλφαβήτου 

και τα παιδιά έπρεπε να δείξουν στα γράµµατα της κάρτας. Σε άλλη δραστηριότητα τα 

παιδιά καλούνταν να βρουν µέσα από τις κάρτες που κρατούσαν, κάποια από τα 

γράµµατα που υπάρχουν στο όνοµά τους. Στο τελικό στάδιο, τα παιδιά ασχολούνταν µε 

δραστηριότητες οµοιοκαταληξίας, κατάτµησης συλλαβών ή προτάσεων και σε 

δραστηριότητες αναγνώρισης αρχικού φωνήµατος. Από τα αποτελέσµατά τους φάνηκε 

ισχυρή βελτίωση των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων.  

Από τα ευρήµατα της έρευνά τους φαίνεται η σηµαντικότητα ενός προγράµµατος 

παρέµβασης για την ενίσχυση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού, σε 

παιδιά µε ποικίλες µορφές ελλείψεων, όπου τα συγκεκριµένα παιδιά του δείγµατος 

µπορούν να βελτιώσουν σε σηµαντικό βαθµό τη γνώση τους για τα γράµµατα. Η Aram 

(2006) διερεύνησε τη διαφορετική συµβολή που είχαν τρία διαφορετικά προγράµµατα 

γραµµατισµού στο λεξιλόγιο και στις αλφαβητικές δεξιότητες των παιδιών. Έτσι, το 

πρώτο πρόγραµµα περιλάµβανε ανάγνωση ιστοριών (για παιδιά ηλικίας από τριών µέχρι 

τεσσάρων ετών), το δεύτερο πρόγραµµα περιλάµβανε αλφαβητικές δεξιότητες (για 

παιδιά ηλικίας τεσσάρων µέχρι πέντε ετών) και το τρίτο πρόγραµµα αποτελούσε ένα 

συνδυασµό των δυο πιο πάνω προγραµµάτων. Στην έρευνα συµµετείχαν δώδεκα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας από χαµηλό κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο, τα οποία 

χωρίστηκαν στις τρεις οµάδες. Στις επιδόσεις των παιδιών των τριών πειραµατικών 

οµάδων βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις στη γνώση γραµµάτων. Επίσης η 

µια από τις πειραµατικές οµάδες που εκπαιδεύτηκε στις αλφαβητικές δεξιότητες, είχε 

καλύτερα αποτελέσµατα και στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις στα κριτήρια 

αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων. Το πρόγραµµα της οµάδας αυτή περιλάµβανε 

παιχνίδια και ασκήσεις µέσα από τα οποία προωθούσαν τη φωνολογική επίγνωση, τη 

γνώση γραµµάτων και κάποια βασικά στοιχεία της γραφής. 

Μια άλλη έρευνα που πραγµατοποιήθηκε µε παιδιά από χαµηλό κοινωνικο-

οικονοµικό υπόβαθρο, ήταν η πρόσφατη έρευνα της Justice και των συνεργατών της 
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(2009) οι οποίοι έδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν εκπαιδευτεί κατά τη διάρκεια της 

ανάγνωσης παραµυθιών µε τη µέθοδο print referencing η οποία ενισχύει τη γνώση των 

παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου, σύµφωνα µε τα ευρήµατά τους, τα παιδιά µετά το 

πρόγραµµα διάρκειας τριάντα εβδοµάδων, ενίσχυσαν τη γνώση τους για τα γράµµατα 

του αλφαβήτου.  

Συνοψίζοντας, φαίνεται ότι υπάρχουν προγράµµατα µε σκοπό να ενισχυθεί η 

γνώση των παιδιών προσχολικής ηλικίας για τα γράµµατα, µε τη βοήθεια εικόνων / 

καρτελών ή ακόµη µε τη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Τα προγράµµατα άλλοτε 

ενσωµατώνουν ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης ή απλά ενισχύουν τη γνώση 

γραµµάτων µε άλλες τεχνικές. Όπως έχει φανεί και υποστηριχθεί από πλήθος ερευνών, 

όταν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, γνωρίζουν τα γράµµατα του αλφαβήτου, έχουν 

καλύτερες επιδόσεις αργότερα στην εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής, ενώ τα 

παιδιά µε ελλείψεις στη γνώση γραµµάτων, φαίνεται έχουν υψηλότερο ποσοστό 

δυσκολιών στην εκµάθηση του γραπτού λόγου. Έτσι, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό τα 

παιδιά από µικρά να εξασκούνται και να εµπλέκονται µε παιγνιώδη τρόπο µε τα 

γράµµατα, για την καλύτερη επίδοση τους στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. 

Μάλιστα, έρευνες αναφέρουν ότι όταν στα προγράµµατα ενίσχυσης της γνώσης 

γραµµάτων εντάσσονται δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης, τότε οι επιδόσεις των 

παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων, φαίνεται να βελτιώνονται 

στατιστικά σηµαντικά (π.χ. Savage & Carless, 2004). Σήµερα, φαίνεται να είναι 

γενικότερα αποδεκτή κυρίως σε έρευνες σε παιδιά µε µητρική γλώσσα την Αγγλική,  η 

άποψη της αµφίδροµης σχέσης ανάµεσα στη γνώση γραµµάτων και τη φωνολογική 

επίγνωση. Έτσι, για καλύτερα αποτελέσµατα ενίσχυσης της γνώσης γραµµάτων, θα 

πρέπει να εντάσσονται στο πρόγραµµα παρέµβασης και ασκήσεις φωνολογικής 

επίγνωσης, όπως αναφέρεται από το σύνολο των ερευνητών (π.χ. Ball & Blachman 

1991˙ Brennan & Ireson, 1997˙ Chera & Wood, 2003˙ deJong & Olson, 2004˙ Evans κ.ά. 

2006˙ Foy & Mann, 2006˙ Kegel κ.ά. 2009˙ Kjeldsen κ.ά. 2003˙ Muter & Diethelm, 

2001˙ Savage & Carless, 2004). 
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2.3 Η ΓΝΩΣΗ ΤΩΝ ΕΝΝΟΙΩΝ ΓΙΑ ΤΟΝ ΓΡΑΠΤΟ ΛΟΓΟ ΣΤΟ 

ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ 

 

2.3.1  Οι «έννοιες για τον γραπτό λόγο» στο νηπιαγωγείο 

Η αντίληψη των «εννοιών γραπτού λόγου» / «συνειδητοποίηση του γραπτού 

λόγου», είναι ορισµός ο οποίος αποτελεί µετάφραση του αγγλικού όρου «concept about 

print», όπου σε κάποιες έρευνες αναφέρεται επίσης ως «print knowledge», «print 

awareness», «environmental print awareness», «print literacy». Θεωρείται ως ένας 

ορισµός «οµπρέλα» που σχετίζεται µε την αναδυόµενη γνώση των παιδιών που αφορούν 

τις µορφές και τις λειτουργίες του γραπτού λόγου (π.χ. Τάφα, 2001˙ Bowman & 

Treiman, 2002˙ Clay, 1998˙ Gillam & Jonston, 1985˙ Horner, 2004˙ Justice, Bowles & 

Skibbe, 2006˙ Justice κ.ά. 2009˙ Kurvers κ.ά. 2009˙ Molfese, Beswick, Molnar & Jacobi-

Vessels, 2006˙ Molfese κ.ά. 2006̇ Morrow & Gambrell, 2004˙ Rog, 2001˙ Samuelsson, 

Olson, Wadsworth, Corley, Defries, Willcutt, Hulslsnder & Byrne, 2007̇ Snow, Buyns 

& Griffin, 1998˙ Strickland & Schichedanz, 2004˙ Vukelich & Christie, 2004˙ 

Whitehurst & Lonigan, 1998).  

Με τον όρο εποµένως αυτό, περιγράφεται η πρώιµη γνώση των παιδιών σχετικά 

µε τις έννοιες γραπτού λόγου, έννοιες οι οποίες φαίνεται να αναπτύσσονται, αρκετό 

χρονικό διάστηµα πριν την είσοδο τους στο δηµοτικό σχολείο και τη συστηµατική 

διδασκαλία της ανάγνωσης. Σύµφωνα µε τους Justice και Ezell (2004) και Morrow 

(1997) η διαδικασία κατάκτησης των εννοιών γραπτού λόγου, φαίνεται να 

πραγµατοποιείται όταν τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν ότι οι έννοιες αυτές 

µεταφέρουν κάποιο νόηµα, έχουν δηλαδή επικοινωνιακό χαρακτήρα, µέσα από την 

εµπλοκή και ενασχόληση των παιδιών µε τα βιβλία, και τις διάφορες µορφές του 

γραπτού λόγου (Τάφα, 2001˙ Justice & Ezell, 2001).  

Η συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου (Τάφα, 2001) σύµφωνα µε την Adams 

(1990) και τους Justice και Ezell (2001) είναι µια  διαδικασία που αναδύεται συνήθως 

κατά τη διάρκεια της  προσχολικής ηλικίας. Όπως έδειξαν µάλιστα οι Justice και Ezell 

(2001) από την έρευνά τους, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, κατακτούν πολλές από τις 

έννοιες γραπτού λόγου, πριν κατακτήσουν την έννοια της λέξης.  

Έτσι, στην ηλικία των τριών µε πέντε περίπου ετών, τα παιδιά αρχίζουν να 

συνειδητοποιούν ότι ο γραπτός λόγος έχει νόηµα, όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατα 

της έρευνας της Manson (1980 παράθεση σε Τάφα, 2001) η οποία αξιολόγησε τις 
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έννοιες γραπτού λόγου παιδιών ηλικίας τεσσάρων ετών. Συγκεκριµένα, όπως 

επισηµαίνει η Manson (1980 παράθεση σε Τάφα, 2001), τα παιδιά αρχίζουν να 

χρησιµοποιούν τον έντυπο λόγο για να επικοινωνήσουν, αναγνωρίζοντας λέξεις και 

γράµµατα που σχετίζονται µε τις έννοιες γραπτού λόγου. Όπως χαρακτηριστικά 

υποστηρίζει η Adams (1990) τα παιδιά κατακτούν τις έννοιες γραπτού λόγου και 

αρχίζουν να κατανοούν ποιες είναι συγχρόνως µε την κατάκτηση του προφορικού λόγου. 

Σύµφωνα µάλιστα µε την Hiebert (1981) κάποια από τα παιδιά ηλικίας τριών ετών, 

µπορούν να συνειδητοποιήσουν το λόγο για τον οποίο διαβάζουµε. Το 1985, οι Gillam, 

και Johnson, προσπάθησαν να αξιολογήσουν την ανάπτυξη των «εννοιών γραπτού 

λόγου», σε παιδιά µε γλωσσικές ελλείψεις και να συγκρίνουν τις επιδόσεις τους  µε τις 

επιδόσεις παιδιών χωρίς γλωσσικές ή κάποιας άλλης µορφής  ελλείψεις. Από την έρευνά 

τους φάνηκε ότι τα παιδιά χωρίς ή µε γλωσσικές ελλείψεις, όταν κατακτούν τις έννοιες 

γραπτού λόγου, ακολουθούν την ίδια πορεία. Ωστόσο, η έρευνα των Bialystock και 

Martin (2003) έδειξε ότι τα παιδιά ηλικίας τεσσάρων ετών έχουν µια θεµελιώδη 

λανθασµένη αντίληψη σχετικά µε το πώς δηλώνει  το νόηµα ο γραπτός λόγος. Η µελέτη 

τους υποστηρίζει ότι τα παιδιά αυτής της ηλικίας δεν φαίνεται να κατανοούν τη 

συµβολική λειτουργία των συστατικών του γραπτού λόγου, πριν την εκµάθηση της 

γραφής.  Η πρόσφατη έρευνα των López-Escribano και Beltrán (2009) σε παιδιά από 

διαφορετικά γλωσσικά, οικονοµικά, εθνικά και οικογενειακά περιβάλλοντα που ζουν 

στην Ισπανία, υποστηρίζει τις πιο πάνω απόψεις, διευρύνοντας τα δεδοµένα, σε δείγµα 

παιδιών από διαφορετικά κοινωνικό-πολιτισµικά πλαίσια. Όπως υποστηρίζουν από τη 

σύγκριση που πραγµατοποίησαν, η ηλικία φαίνεται να σχετίζεται άµεσα και θετικά µε 

την αντίληψη των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου στα παιδιά που µιλούν τα 

Ισπανικά. ∆ηλαδή όσο µεγαλώνουν τόσο καλύτερη αντίληψή αποκτούν για τις έννοιες 

γραπτού λόγου. Πιο συγκεκριµένα µια ανάλυση που πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά από 

τη Λατινική Αµερική και  σε Γύφτους,  δεν φάνηκε η συνειδητοποίηση του γραπτού 

λόγου, να σχετίζεται µε την ηλικία.  

Παρόλο που υπάρχουν ερευνητές (π.χ. Adams, 1990˙ Manson, 1980 παράθεση σε  

Τάφα, 2001) οι οποίοι υποστηρίζουν ότι υπάρχουν συγκεκριµένα στάδια, τα οποία περνά 

το παιδί για να φτάσει στην αντίληψη των εννοιών γραπτού λόγου, υπάρχει πιθανότητα 

κάποιο παιδί, να έχει µια γενική αντίληψη για το τι είναι οι έννοιες γραπτού λόγου πριν 

ακόµη φοιτήσει στο νηπιαγωγείο. Συγκεκριµένα, όταν αναφερόµαστε, σε γενική 

αντίληψη σχετικά µε τις έννοιες γραπτού λόγο, αναφερόµαστε στις περιπτώσεις παιδιών 

τα οποία δείχνουν να αναγνωρίζουν κάποια από τα γράµµατα του αλφαβήτου, να 
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«προσποιούνται» ότι «διαβάζουν» ένα αγαπηµένο τους παραµύθι ή βιβλίο, διακρίνουν 

τα πεζά από τα κεφαλαία γράµµατα, ή αναγνωρίζουν κάποιες ταµπέλες και λογότυπα 

από το περιβάλλον τους. Σε ένα µεγαλύτερο µάλιστα ποσοστό παιδιών, κάποια από 

αυτά, πιθανόν να «προσποιούνται» ότι γράφουν ένα γράµµα, τα ψώνια για το µπακάλικο, 

ή µια ευχετήρια κάρτα προς ένα αγαπηµένο τους πρόσωπο. Έτσι, τα παιδιά κτίζουν τη 

γνώση τους για τις έννοιες γραπτού λόγου, µέσα από την αλληλεπίδραση µε τα σήµατα 

στους δρόµους, τις ταµπέλες, τις πινακίδες, τα λογότυπα από τα προϊόντα, το µενού από 

κάποιο εστιατόριο, ή από οτιδήποτε γραπτό βρίσκεται στο περιβάλλον τους (Τάφα, 

2001˙ Adams, 1990).  

Συγκεκριµένα, για να αντιληφθεί το παιδί τις «έννοιες γραπτού λόγου», βασικό 

σηµείο, είναι να έχει κατανοήσει την έννοια των λέξεων και των γραµµάτων (παρόλο 

που όπως προαναφέραµε πιο πάνω, υπάρχουν ερευνητές όπως οι Justice και Ezell (2001) 

που υποστηρίζουν ότι τα παιδιά συνειδητοποιούν τον γραπτό λόγο, πριν κατακτήσουν 

την έννοια της λέξης). Ωστόσο, για να κατανοήσει το παιδί, την έννοια των λέξεων θα 

πρέπει να γνωρίζει ότι οι λέξεις αποτελούνται και συνθέτονται από γράµµατα που 

διαχωρίζονται µεταξύ τους µε κενό. Ενώ, για να κατανοήσει την έννοια των γραµµάτων, 

θα πρέπει να γνωρίζει ότι τα γράµµατα έχουν διαφορετικές ονοµασίες, φωνήµατα και 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους ως προς το σχήµα και τη µορφή τους (Adams, 1990˙ 

Clay, 1998˙ Strickland & Schichedanz, 2004).  

Τα παιδιά µεγαλώνοντας σε ένα περιβάλλον που κυριαρχεί ο γραπτός λόγος, 

συναναστρεφόµενοι µε εγγράµµατους ενήλικες, αρχίζουν να κατανοούν την άµεση 

αναπαράσταση του προφορικού λόγου σε γραπτό, και να αναγνωρίζουν συγκεκριµένα 

στοιχεία του (Bialystok, 2004˙ Gombert, 1992˙ Sulzby & Teale, 1991). Οι «πρώιµοι» 

µάλιστα αναγνώστες, φαίνεται να αποµνηµονεύουν τα λογότυπα από το περιβάλλον που 

βλέπουν και να τα αποστηθίζουν µε αποτέλεσµα να εστιάζεται η προσοχή τους στο όλο 

και όχι στα γράµµατα και στις λέξεις. Έτσι, όπως υποστηρίζει η Bialystok και Martin 

(2003) η αντίληψη των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου, φαίνεται να µην 

σχετίζεται µε τις λέξεις και τη γνώση γραµµάτων σύµφωνα µε τους Levy, Gong, Hessels, 

Evans και Jared (2006), οι οποίοι διερεύνησαν την ανάπτυξη των εννοιών γραπτού 

λόγου σε 474 παιδιά προσχολικής ηλικίας 48 µέχρι 83 µηνών. Συγκεκριµένα, αναφέρουν 

ότι τα παιδιά κατά τη διάρκεια των ηλικιών αυτών, αρχικά φαίνεται να αντιλαµβάνονται 

τη µορφή των λέξεων, στη συνέχεια τον προσανατολισµό των γραµµάτων, για να 

φτάσουν τελικά στην αντίληψη πιο συγκεκριµένων πτυχών της ορθογραφίας.  
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Από την ανασκόπηση της µέχρι τώρα βιβλιογραφίας που πραγµατοποιήσαµε, 

έχουµε διαπιστώσει ότι µέχρι την παρούσα στιγµή, δεν φαίνεται να υπάρχει µεγάλη 

ποικιλία στα κριτήρια αξιολόγησης των εννοιών γραπτού λόγου, σε σύγκριση πάντοτε µε 

άλλα κριτήρια τα οποία αξιολογούν άλλες δεξιότητες του αναδυόµενου γραµµατισµού 

(όπως π.χ. τη φωνολογική επίγνωση).  

Το 1979 η Clay, δηµιούργησε το ιδιαίτερα γνωστό στη σχετική βιβλιογραφία 

κριτήριο αξιολόγησης των «εννοιών για τον γραπτό λόγο» (concepts about print). Με 

αυτό το κριτήριο αξιολογούνται οι συγκεκριµένες γνώσεις που έχουν κατακτήσει τα 

παιδιά και οι οποίες σχετίζονται µε τον γραπτό λόγο. Προσαρµόστηκε και σταθµίστηκε 

στην  Ελλάδα από την Τάφα (2008) η οποία αξιολόγησε επίσης τις ψυχοµετρικές του 

ιδιότητες (Tafa, 2009).  

Η Clay (1985 παράθεση σε Τάφα, 2001) µε τον όρο «έννοιες γραπτού λόγου», 

αναφέρεται στις αναγνωστικές γνώσεις τις οποίες κατακτούν τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας και οι οποίες είναι απαραίτητες για την εκµάθηση του γραπτού λόγου. 

Συγκεκριµένα, τα παιδιά που αντιλαµβάνονται τις έννοιες γραπτού λόγου γνωρίζουν ότι 

α) διαβάζουµε το κείµενο και όχι την εικόνα, β) διαβάζουµε µε φορά από τα αριστερά 

προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω, γ) ένα κείµενο συντίθεται από ξεχωριστές 

λέξεις, δ) αναγνωρίζουν την ύπαρξη γραµµάτων που διαχωρίζονται σε πεζά και 

κεφαλαία, ε) σε κάθε λέξη υπάρχει και µπορούν να διακρίνουν το αρχικό και τελικό της 

γράµµα, στ) γνωρίζουν ότι ένα βιβλίο έχει αρχή και τέλος, και το τελευταίο σηµείο είναι 

ζ) αναγνωρίζουν τα βασικά σηµεία στίξης, που το κόµµα, η τελεία και το ερωτηµατικό 

(π.χ. Ταφα, 2001˙ Adams, 1990˙ Campbell, 2002˙  Ezell & Justice, 2000˙2005˙ Justice & 

Ezell, 2001˙2004˙ Kurvers κ.ά. 2009˙ McGinty κ.ά. 2006˙ Morrow & Gambrell, 2004˙ 

Snow κ.ά. 1998˙ Vukelich & Christie, 2004). 

Στο αρχικό στάδιο λοιπόν κατά το οποίο όπως προαναφέρθηκε τα παιδιά 

φτάνουν στην ηλικία των πέντε περίπου ετών, είναι σε θέση να αναγνωρίζουν ότι 

διαβάζουµε το κείµενο και όχι την εικόνα. Πριν την ηλικία των πέντε (π.χ. Goodman, 

1986 παράθεση σε Τάφα, 2001) τα παιδιά θεωρούν ότι διαβάζουµε την εικόνα και όχι το 

κείµενο, έτσι όταν τα ίδια «προσποιούνται» ότι διαβάζουν δείχνουν µε το χέρι τους την 

εικόνα και όχι το κείµενο. Η φορά της ανάγνωση, την οποία κατακτούν τα παιδιά στο 

δεύτερο στάδιο, θεωρείται από τα πιο δύσκολα στάδια. Μάλιστα, τα µικρά παιδιά ακόµη 

και τα νήπια δυσκολεύονται να κατανοήσουν ότι διαβάζουµε από πάνω προς τα κάτω 

και από τα αριστερά προς τα δεξιά. Στο τρίτο στάδιο (το κείµενο συνθέτεται από 

ξεχωριστές λέξεις) φτάνουν τα παιδιά, λίγο πριν την φοίτησή τους στο δηµοτικό σχολείο, 
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δηλαδή στην ηλικία των έξι περίπου ετών. Νωρίτερα δεν συµβαίνει συνήθως αυτό, γιατί 

τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δυσκολεύονται να κατανοήσουν τι είναι λέξη και ακόµη 

περισσότερο δυσκολεύονται να ξεχωρίσουν τα γράµµατα από τα οποία αποτελείται. Τις 

περισσότερες φορές µάλιστα, όπως έχουν δείξει έρευνες σε παιδιά µε µητρική την 

Ελληνική γλώσσα (π.χ. Τάφα, 2001˙ Γιαννικοπούλου, 1998) και σε παιδιά µε µητρική 

την Αγγλική γλώσσα (π.χ. Adams, 1990˙ Kress, 1994) η δυσκολία αυτή έγκειται στο 

γεγονός της κατανόησης του κενού που υπάρχει ανάµεσα στις λέξεις, η οποία φαίνεται 

να οφείλεται στο γεγονός της συνεχόµενης ροής του προφορικό λόγου. Αυτό είναι κάτι 

που δυσκολεύει τα παιδιά στο να αντιληφθούν τα κενά που αφήνουµε ανάµεσα στις 

λέξεις στο γραπτό λόγο.  

Σταδιακά λοιπόν και µε τις εµπειρίες που θα αποκτήσει το κάθε παιδί, θα 

κατανοήσει ότι οι λέξεις αποτελούν µέρος του κειµένου, όπως επίσης ότι οι λέξεις 

αποτελούν τον γραπτό λόγο. Από την ηλικία των τριών ετών τα παιδιά αρχίζουν να 

αναγνωρίζουν κάποια από τα γράµµατα του αλφαβήτου ενώ, ανάλογα µε τις επαφή τους 

µε τον γραπτό λόγο οι γνώσεις τους αυτές διαφοροποιούνται. Όταν τα παιδιά 

κατορθώσουν να επικεντρώσουν την προσοχή τους στις λέξεις, τότε είναι σε θέση να 

αντιληφθούν ότι οι λέξεις αποτελούντα από σειρά γραµµάτων, φτάνοντας έτσι στο 

επόµενο στάδιο. Η αναγνώριση του αρχικού και τελικού γράµµατος µιας λέξης, και η 

ικανότητά τους να διαφοροποιούν τα πεζά από τα κεφαλαία γράµµατα, είναι αρκετά 

δύσκολη διαδικασία για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, ακόµη και για τα παιδιά πρώτης 

δηµοτικού.  

Εντούτοις, παρόλο, που υπάρχουν παιδιά τα οποία πιθανόν να κατανοούν 

αρκετές από τις συµβάσεις του γραπτού λόγου στο νηπιαγωγείο, υπάρχουν περιπτώσεις 

παιδιών που δεν µπορούν να κατανοήσουν την τεχνική της ανάγνωσης που 

χρησιµοποιούν οι ενήλικοι. Ωστόσο, από τα πιο δύσκολα στοιχεία, που καλούνται να 

κατακτήσουν τα παιδιά για να φτάσουν στο τελευταίο στάδιο αντίληψης των «εννοιών 

γραπτού λόγου», είναι όπως προαναφέραµε τα σηµεία στίξης. Για να κατορθωθεί αυτό, 

θα πρέπει η προσοχή τους να εστιάζεται στη δοµή της γλώσσας τους, κάτι το οποίο 

συνήθως συµβαίνει στο δηµοτικό σχολείο, ή σε περιπτώσεις παιδιών προσχολικής 

ηλικίας που έρχονται συχνά σε επαφή µε πολλά και ποικίλα είδη κειµένων και γραπτό 

υλικό (Τάφα, 2001˙ Kurvers κ.ά.  2009˙ Snow κ.ά. 1998). 
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2.3.2 Η σχέση των «εννοιών για τον γραπτό λόγο» µε την ανάγνωση  

Ένα σηµαντικό µέρος των ερευνητών, υποστηρίζει ότι για την κατάκτηση της 

ανάγνωσης απαιτούνται πολλές κρίσιµες και σηµαντικές δεξιότητες του αναδυόµενου 

γραµµατισµού. Μια από αυτές θεωρείται και η «αντίληψη των εννοιών γραπτού λόγου» 

στα παιδιά προσχολικής ηλικίας (π.χ. Adams, 1990˙ Anthony, Lonigan,. Burgess, 

Driscoll, Phillips & Cantor, 2002˙ Gillam & Johnston, 1985˙ Justice & Ezell, 2004˙ 

Justice κ.ά. 2006˙ Kurvers κ.ά. 2009˙ Molfese κ.ά. 2006˙  Morrow & Cambrell, 2004˙ 

Snow κ.ά. 1998˙ Vukelich & Christie, 2004˙ Whitehurst & Lonigan, 1998). Σύµφωνα µε 

τους Justice και άλλοι (2009) και Whitehurst και Lonigan (1998) η συνειδητοποίηση του 

γραπτού λόγου αποτελεί ένα βασικό συστατικό για την ανάπτυξη του πρώιµου 

γραµµατισµού. Μάλιστα, έρευνες όπως για παράδειγµα της Chaney (1992), των  Snow 

κ.ά. (1998) τονίζουν ότι η «αντίληψη των εννοιών γραπτού λόγου» θα µπορούσε να 

θεωρηθεί ως ένας από τους σηµαντικότερους παράγοντες πρόγνωσης της επιτυχίας των 

παιδιών τόσο στην ανάγνωση όσο και στην ορθογραφία κατά τη φοίτηση τους στις 

πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. Ωστόσο, υπάρχουν κάποιοι µελετητές (π.χ. 

Neuman & Roskos, 2005) οι οποίοι δεν υποστηρίζουν ότι η γνώση εννοιών γραπτού 

λόγου, µπορεί να είναι υψηλός προγνωστικός παράγοντας της µετέπειτα επιτυχίας των 

παιδιών στην ανάγνωση.  

  Όπως προαναφέραµε, για την κατάκτηση και την αναγνώριση των «εννοιών 

γραπτού λόγου» είναι πολύ σηµαντικό τα παιδιά να έχουν πρωτίστως κατακτήσει 

κάποιες σηµαντικές αναγνωστικές προϋποθέσεις. Με τον τρόπο αυτό θα έχουν τη 

δυνατότητα να συνδέσουν τον γραπτό µε τον προφορικό λόγο (Adams, 1990˙ Justice & 

Ezell, 2001). Σύµφωνα µε το National Reading Panel’s metanalysis (2004) οι επιδόσεις 

των παιδιών σε κριτήρια τα οποία αξιολογούσαν την αντίληψη των παιδιών προσχολικής 

και πρώτης σχολικής ηλικίας, πριν τη φοίτησή τους στο δηµοτικό φαίνεται σε σηµαντικό 

βαθµό να  σχετίζονται µε τη µετέπειτα επιτυχία των παιδιών στην αναγνώριση των 

λέξεων (π.χ. Hammill, 2004). Οι περισσότερες µάλιστα έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί, υποστηρίζουν ότι η διαδικασία της ανάγνωσης βοηθάει σε πολύ 

σηµαντικό ποσοστό τα παιδιά να κατανοήσουν σταδιακά, τις έννοιες γραπτού λόγου. 

Στην έρευνά του ο Lonigan και οι συνεργάτες του (2000) σε δείγµα 200 παιδιών 

προσχολικής ηλικίας αξιολόγησαν την προγνωστική επίδραση της αντίληψης των 

εννοιών γραπτού λόγου, στην κατάκτηση των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού 

και συγκεκριµένα της αναγνωστικής ικανότητας. Η έρευνά τους έδειξε ότι η γνώση 
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γραµµάτων, ήταν ο µόνος παράγοντας που µπορούσε να προβλέψει την επιτυχία των 

παιδιών στην ανάγνωση. Παρολ’ αυτά τα αποτελέσµατά τους έδειξαν, στατιστικά 

σηµαντική ανάπτυξη της αντίληψης των εννοιών γραπτού λόγου από την αρχή µέχρι το 

τέλος της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο. Έρευνες όπως της Sénéchal, LeFevre, 

Thomas και Daley (1998) έδειξαν ότι τα παιδιά διασκέδαζαν όταν οι γονείς τους 

διάβαζαν βιβλία, κάτι που είχε ως αποτέλεσµα να κατανοούν από πολύ νωρίς τη 

λειτουργία των «εννοιών γραπτού λόγου». Συγκεκριµένα, τα παιδιά αυτά, µέσα από τη 

διαδικασία της ανάγνωσης παραµυθιών και βιβλίων, άρχισαν να κατανοούν ότι οι 

έννοιες γραπτού λόγου έχουν νόηµα όταν διαβάζουµε ένα κείµενο/ βιβλίο. Με τον τρόπο 

αυτό τα παιδιά κατανοούσαν ότι οι έννοιες γραπτού λόγου είναι ένα συγκεκριµένο 

σύστηµα, όπου µέσα από την ανάγνωση παραµυθιών, µεταβιβάζεται το νόηµα προς τον 

αναγνώστη. Όπως φαίνεται η διαδικασία της ανάγνωσης, ενισχύει και βελτιώνει την 

κατανόηση των παιδιών σχετικά µε τις λειτουργίες των εννοιών γραπτού λόγου, όπου τα 

παιδιά είναι σε θέση να αναγνωρίζουν κάποια από τα γράµµατα ή συγκεκριµένες λέξεις 

από την ιστορία που τους διαβάζεται. Κάποιες άλλες έρευνες υποστηρίζουν ότι τα παιδιά 

µέσα από την ανάγνωση, αντιλαµβάνονται ότι οι έννοιες γραπτού λόγου έχουν κανόνες 

τους οποίους µάλιστα µαθαίνουν µέσα από την διαδικασία αυτή. Η κατάκτηση των 

συµβάσεων των εννοιών γραπτού λόγου, είναι βεβαίως µια αναδυόµενη διαδικασία. 

Έτσι, µαθαίνουν να αναγνωρίζουν τον τίτλο ενός βιβλίου ή παραµυθιού, τον συγγραφέα, 

την έκδοση  του, ότι διαβάζουµε το κείµενο και όχι τις εικόνες, όπως επίσης ότι ξεκινάµε 

να διαβάζουµε από τα αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω (π.χ. Chaney, 

1992˙ Justice & Ezell, 2001˙ Lomax & McGee, 1987).  

 Ιδιαίτερα σηµαντικές είναι οι έρευνες της Justice και των συνεργατών της (2003), 

και Justice και Ezell (2000), (2002) από τις οποίες φάνηκε ότι όταν οι ενήλικες κατά την 

ανάγνωση παραµυθιών εστίαζαν την προσοχή τους στις έννοιες γραπτού λόγου, και 

υπήρχε αλληλεπίδραση µε τα παιδιά, τότε οι αντιλήψεις των παιδιών για τις έννοιες 

γραπτού λόγου, φάνηκε να αυξάνονται στατιστικά σηµαντικά (Dickinson & Smith, 

1994˙ Ezell & Justice, 1998˙ Hammett, van Kleeck & Huberty, 2003˙ Justice & Ezell, 

2000). Ωστόσο, υπάρχουν έρευνες όπως για παράδειγµα των Ezell & Justice, 1998˙ 

Justice & Ezell, 2000), που δεν υποστηρίζουν ότι ένα εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης 

µε την βοήθεια της αλληλεπιδραστικής ανάγνωση θα βελτιώσει την αντίληψη των 

παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου. 

Η ανάγνωση παραµυθιών σε µικρά παιδιά είναι πολύ σηµαντική δραστηριότητα 

καθώς µε τον τρόπο αυτό  µπορούµε να εστιάσουµε την προσοχή των παιδιών στις 
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έννοιες γραπτού λόγου. Η συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου µπορεί εποµένως να 

πραγµατοποιηθεί µέσα από τη διαδικασία ανάγνωσης παραµυθιών, ενώ σύµφωνα µε 

έρευνες (Adams, 1990· Justice & Ezell, 2004· Lonigan, Anthony, Phillips, Purpura, 

Wilson & McQueen, 2009· Strickland & Schichedanz, 2004) όταν τα παιδιά έχουν 

υψηλές επιδόσεις στα κριτήρια γνώσης εννοιών γραπτού λόγου, τότε οι επιδόσεις τους 

στην εκµάθηση της ανάγνωσης, φαίνεται να είναι υψηλότερες από τα παιδιά τα οποία 

στη διάρκεια της προσχολικής τους ηλικίας δεν είχαν τόσο υψηλές επιδόσεις στις έννοιες 

γραπτού λόγου.  

Σήµερα έχει παρουσιαστεί µια πληθώρα σηµαντικών δηµοσιευµάτων (π.χ. 

Bowman & Treiman, 2002˙ Dickinson κ.ά. 2003˙ Horner, 2004˙ Justice  & Ezell, 2001˙ 

Justice κ.ά. 2009˙ Lonigan κ.ά. 2009˙ Molfese κ.ά. 2006˙ Strickland & Schichedanz, 

2004˙ Treiman, Sotak & Bowman, 2001˙ Treiman κ.ά. 2007) που υποστηρίζουν ότι οι 

«έννοιες γραπτού λόγου» είναι ένας από τους σηµαντικούς παράγοντες που σχετίζονται 

σηµαντικά µε τον γραπτό λόγο και ένας προγνωστικός παράγοντας της µετέπειτα 

επιτυχίας των παιδιών στον γραµµατισµό  

 Η Kassow (2006) προσπάθησε να αξιολογήσει µε την έρευνά της αν πράγµατι 

διαβάζουν τα παιδιά τις «έννοιες γραπτού λόγου», έχουν δηλαδή συνειδητοποιήσει τον 

γραπτό λόγο, όταν δείχνουν να «διαβάζουν». Επίσης, ερεύνησε τη σχέση της αντίληψης 

των εννοιών γραπτού λόγου µε την αναγνωστική επιτυχία των παιδιών. Η ίδια 

διαφοροποιείται από άλλους ερευνητές (π.χ. Justice κ.ά. 2009) και υποστηρίζει τη µη 

ύπαρξη ποικίλων εµπειρικών ερευνών, που να δείχνουν ξεκάθαρα τη σχέση ανάµεσα 

στην αντίληψη των εννοιών γραπτού λόγου και την εκµάθηση της ανάγνωσης. Όπως 

αναφέρει, από την ανασκόπηση που η ίδια είχε πραγµατοποιήσει µέχρι τότε, 

χαρακτηρίζει «ασθενή» τη σχέση ανάµεσα στις δυο αυτές δεξιότητες, καθώς δεν 

υπάρχουν αρκετές έρευνες που να επιβεβαιώνουν ότι η γνώση των παιδιών για τις 

«έννοιες γραπτού λόγου», θα βοηθήσει το παιδί να διαβάζει µε µεγαλύτερη ευκολία 

λέξεις από το περιβάλλον του, και να έχει καλύτερες επιδόσεις αργότερα στην 

ανάγνωση. Συγκεκριµένα, υποστήριξε ότι εάν κάποιο παιδί δυσκολεύεται στην 

αναγνώριση του έντυπου λόγου, αυτό δεν σηµαίνει ότι θα έχει αργότερα δυσκολίες και 

στη διαδικασία της εκµάθησης της ανάγνωσης.  

Αντιθέτως, η Justice και οι συνεργάτες της (2009) µε πιο πρόσφατα δεδοµένα 

που προέκυψαν από την έρευνά τους, υποστηρίζουν ότι τα παιδιά τα οποία έχουν 

κατακτήσει κάποια από τα στοιχεία των εννοιών γραπτού λόγου, όπως για παράδειγµα 

τον σκοπό που υπηρετούν οι έννοιες αυτές και γενικά τις ονοµασίες των ξεχωριστών 
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στοιχείων του έντυπου λόγου, αυτά τα συστατικά θα τους βοηθούν σηµαντικά να 

κατανοήσουν την αλφαβητική αρχή. Το ίδιο υποστήριξαν και οι Catts, Fey, Tomblin και 

Zhang (2002) όπου µέσα από µια διαχρονική έρευνα έδειξαν ότι παιδιά τα οποία είχαν 

σηµειώσει χαµηλές επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης της «αντίληψη εννοιών γραπτού 

λόγου» και στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, όταν άρχισε η 

διδασκαλία ανάγνωσης, είχαν υψηλότερο ποσοστό να εµφανίσουν αργότερα δυσκολίες 

στην ανάγνωση όταν φοιτούσαν σε µεγαλύτερες τάξεις. Για το λόγο αυτό οι Justice και 

Ezell (2002) είναι από τους ερευνητές που υποστηρίζουν ότι η χρήση εννοιών γραπτού 

λόγου κατά τη διάρκεια ανάγνωσης βιβλίων µπορεί να βοηθήσει ή ακόµη και να 

αναγκάσει τα παιδιά να βελτιώσουν τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Η 

έρευνα της Levy και των συνεργατών της (2006) υποστηρίζει ότι η γνώση εννοιών 

γραπτού λόγου σχετιζόταν µε την πρώιµη ικανότητα των παιδιών να διαβάζουν, σε 

δείγµα 474 παιδιών ηλικίας από 4 µέχρι 7 ετών.  

Ιδιαίτερη, θεωρούµε επίσης την πρόσφατη έρευνα της Kurvers και των 

συνεργατών της (2009) που αξιολόγησαν τις αντιλήψεις εννοιών γραπτού λόγου, 

ενηλίκων που προέρχονταν από εγγράµµατη κοινωνία. Συγκεκριµένα οι επιδόσεις 25 

ενήλικων Νορβηγών, που θεωρούνται αναλφάβητοι, συγκρίθηκαν µε τις  επιδόσεις 24 

παιδιών προσχολικής ηλικίας που αξιολογήθηκαν ως «πρώιµοι αναγνώστες», και µε τις 

επιδόσεις 23 εγγράµµατων ενηλίκων που φοίτησαν τουλάχιστον για τέσσερα χρόνια 

στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Όλες οι οµάδες συµπλήρωσαν έξι αξιολογήσεις σχετικά 

µε τις αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου, ενώ στην οµάδα των αναλφάβητων ενηλίκων, 

πραγµατοποιήθηκε επίσης συνέντευξη σχετικά µε τις εµπειρίες τους για την γραφή. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν, ότι οι δυο οµάδες των µη αναγνωστών, είχαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µε την οµάδα των ενηλίκων που είχαν φοιτήσεις για 

τουλάχιστον τέσσερα χρόνια στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, ενώ σηµαντικό ήταν το 

γεγονός ότι δεν υπήρχαν διαφορές ανάµεσα στις οµάδες όσον αφορά το τι γνώριζαν για 

τον περιβάλλον έντυπο λόγο (τις επιγραφές και τα λογότυπα). Σηµαντικό ήταν το 

εύρηµά τους ότι οι ενήλικες αναλφάβητοι, είχαν στατιστικά καλύτερες επιδόσεις στη 

γνώση γραµµάτων σε αντίθεση µε την οµάδα των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Οι 

αναλφάβητοι ενήλικες φαίνεται να γνωρίζουν αρκετά καλά τις λειτουργίες και τη χρήση 

των εννοιών γραπτού λόγου, καθώς ζουν σε µια εγγράµµατη κοινωνία.  Όπως τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, έτσι και αυτοί δεν φάνηκε να είναι σε θέση να διαβάζουν τον 

περιβάλλοντα έντυπο λόγο, έξω από το περιεχόµενό του, ούτε να είναι σε θέση να 

εξηγούν ακριβώς τι είναι αυτό που γράφεται για παράδειγµα σε µια πινακίδα. 
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Όπως προκύπτει, υπάρχουν διάφορες διαβαθµίσεις σχετικά µε την κατάκτηση 

των εννοιών γραπτού λόγου. Σηµαντικό ρόλο παίζει σ’ αυτό η επίδραση του ευρύτερου 

περιβάλλοντος µε το οποίο συναναστρέφεται το κάθε παιδί όπως επίσης η ποιότητα και 

η ποσότητα των αλληλεπιδράσεων αυτών (π.χ. Τάφα, 2001˙ Adams, 1990˙ Sénéchal, 

2006). Έτσι, ανάλογα µε την ποιότητα και την ποσότητα των εµπειριών σχετικά µε την 

ανάγνωση που περιέχονται στο ευρύτερο περιβάλλον τους, τα παιδιά αρχίζουν να 

αντιλαµβάνονται και να αναπτύσσουν τις γνώσεις αυτές. Συγκεκριµένα, παρόλο που 

είναι σε θέση τα παιδιά να αναγνωρίζουν λογότυπα από το περιβάλλον τους, εντούτοις 

φαίνεται ότι αν και δεν είναι σε θέση να «διαβάζουν» αυτά το λογότυπα, στην 

πραγµατικότητα, γνωρίζουν τη λειτουργία του γραπτού λόγου και συγκεκριµένα τον 

επικοινωνιακό τους χαρακτήρα (Reutzel, Fawson, Young, Morrison & Wilcox, 2003). 

Επίσης ένα άλλο σηµαντικό γεγονός, το οποίο δείχνει ότι τα παιδιά κατανοούν τη 

λειτουργία των εννοιών γραπτού λόγου, φαίνεται να είναι η γνώση τους για τα γράµµατα 

και τις λέξεις. Τα παιδιά µέσα από την αλληλεπίδραση της ανάγνωσης παραµυθιών και 

βιβλίων,  αναπτύσσουν τις γνώσεις τους για τις έννοιες γραπτού λόγου, κατανοώντας της 

λειτουργία τους όπως υποστήριξε στην έρευνά τους η vanKleeck  (1990).  

 Όπως προκύπτει λοιπόν από την ανασκόπηση βιβλιογραφίας, είναι πολύ 

σηµαντικό για την κατάκτηση των εννοιών γραπτού λόγου, να εµπλέκονται συχνά τα 

παιδιά σε δραστηριότητες ανάγνωσης παραµυθιών, µε σκοπό να κατανοήσουν τις 

συµβάσεις, τις λειτουργίες και τις µορφές των εννοιών γραπτού λόγου. Η 

αλληλεπίδραση στην ανάγνωση παραµυθιών/ βιβλίων ανάµεσα στον ενήλικα και το 

παιδί, αποτελεί ισχυρό κίνητρο για τη συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου (Justice & 

Ezell, 2004). 

 
Πολύ σηµαντικό θεωρούµε το πρόγραµµα παρέµβασης των Share και Gur (1999) 

µε το οποίο εκπαίδευσαν τα παιδιά στη γνώση γραµµάτων και στη φωνολογική 

επίγνωση, µε αποτέλεσµα τα παιδιά της πειραµατικής τους οµάδας, να παρουσιάσουν 

στατιστικά σηµαντικές βελτιώσεις στις στρατηγικές ανάγνωσης, σε αντίθεση µε τα 

παιδιά τα οποία εκπαιδεύτηκαν µόνο στις «έννοιες γραπτού λόγου».  Εποµένως τα 

ευρήµατά τους δείχνουν ότι η γνώση των εννοιών γραπτού λόγου, δεν αποτελεί τόσο 

ισχυρό προγνωστικό παράγοντας της ανάγνωσης, όσο η φωνολογική επίγνωση και η 

γνώση γραµµάτων. Με την άποψη αυτή συµφωνούν οι Dickinson και Snow (1987) που 

υποστηρίζουν ότι η γνώση των παιδιών για έννοιες γραπτού λόγου, δεν είναι τόσο 
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ισχυρός προγνωστικός παράγοντας της ανάγνωσης και της επιτυχίας των παιδιών σ’ 

αυτή. 

 Ωστόσο, οι περισσότερες διαχρονικές έρευνες (π.χ. Adams, 1990) που 

πραγµατοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της προσχολικής και σχολικής ηλικίας σε 

κριτήρια «γνώσης εννοιών γραπτού λόγου», δείχνουν να σχετίζουν µε τη µετέπειτα 

επιτυχία των παιδιών στην ανάγνωση αποτελώντας σηµαντικό στοιχείο για την 

κατάκτηση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού. Μάλιστα, κάποιοι 

ερευνητές όπως για παράδειγµα οι Senechal και LeFevre (2002) υποστηρίζουν ότι η 

γνώση εννοιών γραπτού λόγου, ήταν ένας σηµαντικός παράγοντας που σχετιζόταν µε 

την συµµετοχή των γονιών σε δραστηριότητες γραµµατισµού, µέσα από την ‘από κοινού 

ανάγνωση παραµυθιών και βιβλίων.   

Παρόµοια ευρήµατα αναφέρει το 1998 η Scarborough, που έδειξε ότι 

συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου κατά την περίοδο της προσχολικής ηλικίας, είναι 

µια παράµετρος που σχετιζόταν στατιστικά σηµαντικά µε τη µετέπειτα επιτυχία των 

παιδιών στην ανάγνωση Scarborough (1998).  

 

2.3.2 Έρευνες ενίσχυσης των γνώσεων για τις έννοιες γραπτού λόγου 

 Το ενδιαφέρον των ερευνητών για την προώθηση των δεξιοτήτων του 

γραµµατισµού ολοένα και αυξάνεται, προσπαθώντας µε κατάλληλα προγράµµατα 

παρέµβασης να ενισχύσουν τις δεξιότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας που 

σχετίζονται µε τον γραµµατισµό. Παρόλο που η Justice και οι συνεργάτες της (2009) 

υποστηρίζουν ότι υπάρχουν πολύ λίγες αξιόπιστες επιστηµονικά τεχνικές / έρευνες για 

παρέµβαση και ενίσχυση των εννοιών γραπτού λόγου, εντούτοις, υπάρχουν εµπειρικά 

δεδοµένα, που προέρχονται κυρίως από ξενόγλωσση βιβλιογραφία, τα οποία 

υποστηρίζουν ότι µέσα από ένα κατάλληλο πρόγραµµα παρέµβασης ενισχύεται η 

συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου στα µικρά παιδιά.  

Είναι λοιπόν σήµερα αποδεκτό, από το σύνολο των ερευνητών (π.χ. Justice & 

Ezell, 2000, 2001˙ Justice και άλλοι, 2009˙ Levy κ.ά. 2006) ότι όταν τα παιδιά 

προσχολικής ηλικίας ενισχύσουν την αντίληψή τους για το γραπτό λόγο πριν τη φοίτησή 

τους στο δηµοτικό, τότε φαίνεται να έχουν αργότερα καλύτερες και υψηλότερες 

επιδόσεις στην εκµάθηση της ανάγνωσης. Έτσι, όπως υποστηρίζουν οι Justice και Ezell 

(2001) σηµαντική προϋπόθεση για την εκµάθηση της ανάγνωσης σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας θεωρείται η συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου. Για το λόγο αυτό, τα 
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προγράµµατα παρέµβασης που υπάρχουν µε σκοπό τη συνειδητοποίηση του γραπτού 

λόγου, στοχεύουν στη µετέπειτα επιτυχία των παιδιών και σε καλύτερα αποτελέσµατα 

στη διαδικασία εκµάθησης της ανάγνωσης.  

Οι περισσότεροι ερευνητές (π.χ.Adams, 1990˙ Justice & Ezell, 2001) 

επισηµαίνουν ότι ιδιαίτερα σηµαντικός και βοηθητικός είναι ο ρόλος της ανάγνωσης 

βιβλίων και παραµυθιών στην ενίσχυση της συνειδητοποίησης του γραπτού λόγου. Η 

Morrow (1988) υποστήριξε ότι όταν διαβάζουµε στα παιδιά ένα παραµύθι το οποίο ήδη 

γνωρίζουν, είναι µια µέθοδος που βοηθάει να εστιάζεται η προσοχή των µικρών παιδιών 

στις έννοιες γραπτού λόγου (Justice και Ezell, 2000). Έτσι, ιδιαίτερα σηµαντική 

θεωρούµε την έρευνα των Ezell και Justice (2000)˙ Justice και Ezell (2000) που 

πραγµατοποιήθηκε αργότερα, η οποία ενισχύει τα δεδοµένα της Morrow (1988). Όπως 

έδειξαν λοιπόν, όταν πραγµατοποιείται ανάγνωση παραµυθιών σε µικρές οµάδες 

παιδιών, και εστιάζεται η προσοχή των παιδιών στις έννοιες γραπτού λόγου, τότε µπορεί 

να αυξηθούν τα σχόλια των παιδιών που αφορούν τις έννοιες αυτές. Παρόµοια ευρήµατα 

αναφέρει η έρευνα της Horner (2004). Τα δεδοµένα της έρευνάς της υποστηρίζουν την 

υπόθεση σύµφωνα µε την οποία τα παιδιά µέσα από την διαλογική ανάγνωση 

παραµυθιών και βιβλίων, µπορούν να αυξήσουν την αντίληψή εννοιών γραπτού λόγου 

και να εστιάζουν τα σχόλια τους σχετικά µε τις έννοιες αυτές. Ο Vukelich (1994)  

εξέτασε µέσα από ένα πρόγραµµα παρέµβασης, τις επιδράσεις της έκθεσης των παιδιών 

στις έννοιες γραπτού λόγου. Έτσι, τα παιδιά που έλαβαν µέρος στην έρευνα χωρίστηκαν 

σε τρεις οµάδες, όπου στην πρώτη οµάδα τα παιδιά εκτίθονταν στο γραπτό λόγο κατά τη 

διάρκεια παιχνιδιών που περιλάµβαναν πλούσιο υλικό σχετικά µε το γραπτό λόγο, στη 

δεύτερη οµάδα τα παιδιά είχαν εµπειρίες σχετικά το γραπτό λόγο και τις λειτουργίες 

τους, αλλά υπήρχε εµπλοκή ενός άλλου ενήλικα που είχε περισσότερες σχετικές γνώσεις 

κατά τη διάρκεια παιχνιδιών µε πλούσιο υλικό για γραπτό λόγο. Ενώ τα παιδιά της 

τρίτης οµάδας απλά έπαιζαν σε συνθήκες όπου δεν υπήρχε πλούσιο υλικό/ συνθήκες για 

να ασχοληθούν µε γραπτό λόγο. Όπως προκύπτει επίσης από την έρευνά του, η εµπλοκή 

των παιδιών µε τον γραπτό λόγο επιδρά στατιστικά σηµαντικά στην ικανότητά τους να 

διαβάζουν τον περιβάλλοντα γραπτό λόγο, στις περιπτώσεις που ο γραπτό λόγος ήταν 

ενσωµατωµένος στις δραστηριότητες και  στις περιπτώσεις εκείνες που ένας ενήλικας µε 

περισσότερες γνώσεις γραπτού λόγου βοηθούσε τα παιδιά. Η πρωτότυπη έρευνα του, 

έδειξε ότι τα παιδιά των δυο πειραµατικών οµάδων ενίσχυσαν µε το πρόγραµµα 

παρέµβασης τις γνώσεις τους για το γραπτό λόγο. Είναι σηµαντικό λοιπόν τα παιδιά να 

εµπλέκονται σε δραστηριότητες που περιέχουν πλούσιο υλικό που σχετίζεται µε το 
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γραπτό λόγο ενώ επίσης βοηθάει η εµπλοκή κάποιου ενήλικα κατά τη διάρκεια της 

παρέµβασης.  

Επίσης σηµαντική θεωρούµε την πολύ πρόσφατη έρευνα της Justice και των 

συνεργατών της (2009), οι οποίοι εξέτασαν την επίδραση του print referencing style 

(όπου στη µέθοδο αυτή χρησιµοποιούνται γλωσσικές και µη γλωσσικές τεχνικές) 

ρωτώντας συγκεκριµένες λέξεις, να δείχνουν µε το χέρι τους εκεί που διαβάζουν) που 

χρησιµοποιούσαν οι νηπιαγωγοί κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης παραµυθιών στην 

τάξη. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, τα οποία χωρίστηκαν σε µεγάλες οµάδες 

εκπαιδεύτηκαν µε τη µέθοδο αυτή για 30 εβδοµάδες, ενώ στις  υπόλοιπες τάξεις (οµάδα 

ελέγχου) διάβαζαν τα παραµύθια µε την ίδια συχνότητα αλλά µε κανονικό τρόπο 

ανάγνωσης.  

 Όπως προκύπτει, όταν οι ενήλικες (παιδαγωγοί, γονείς, ερευνητές) διαβάζουν  

βιβλία / παραµύθια στα παιδιά, µπορούν να παίξουν ουσιαστικό ρόλο, για να βελτιώσουν 

τις γνώσεις των παιδιών για το γραπτό λόγο, µέσα από την αλληλεπιδραστική και 

διαλογική µέθοδο ανάγνωσης. Η προσοχή των παιδιών εστιάζεται στις έννοιες γραπτού 

λόγου, ενισχύοντας τη γνώση τους για τη µορφή τις λειτουργίες και τις συµβάσεις του 

γραπτού λόγου.   

Ο Samuelsson και οι συνεργάτες του (2007) πραγµατοποίησαν µια έρευνα σε 

δείγµα δίδυµων  παιδιών που προερχόταν από την Αυστραλία, την Αµερική και τη 

Σκανδιναβία. Τα παιδιά αυτά τα αξιολόγησαν κατά την προσχολική περίοδο σε προ-

αναγνωστικές δεξιότητες, µελετώντας επίσης το περιβάλλον στο οποίο ζούσαν. Η 

έρευνά τους έδειξε ότι η επίδραση της ανάγνωσης παραµυθιών µε τη µέθοδο της «από 

κοινού ανάγνωσης» σχετιζόταν σηµαντικά µε την αντίληψη του γραπτού λόγου. 

Ωστόσο, από τα αποτελέσµατά τους προέκυψε ότι οι στατιστικά σηµαντικά χαµηλές 

συσχετίσεις στα  κριτήρια γνώσης εννοιών γραπτού λόγου, στο δείγµα παιδιών που 

προέρχονταν από την Σκανδιναβία, ήταν κάτι που σχετιζόταν µε τις χαµηλής ποσότητας 

αλληλεπίδραση των συγκεκριµένων παιδιών µε την µέθοδο της «από κοινού 

ανάγνωσης» και των δραστηριοτήτων σχετικά µε τη γνώση γραµµάτων.  

Από τις πρώτες εµπειρικές έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν µε σκοπό τη 

σύγκριση των επιδράσεων της ανάγνωσης βιβλίων από ενήλικες µε διαφορετικό τρόπο 

(ύφος) ανάγνωσης, σε σχέση µε τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, ήταν η 

έρευνα των Reese και Cox (1999). Η έρευνα αυτή υποστήριξε ότι ένα περιγραφικό ύφος 

κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης βιβλίων σε παιδιά, φαίνεται να προωθεί και να 

βελτιώνει την αντίληψη των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου. Εποµένως για την 
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συνειδητοποίηση και ενίσχυσης των εννοιών γραπτού λόγου, σηµαντική είναι η 

ποιότητα αλλά και η ποσότητα της αλληλεπιδραστικής ανάγνωσης. 

Παρόµοια δεδοµένα προκύπτουν από έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν σε δείγµα 

παιδιών µε ελλείψεις. Η McGinty και οι συνεργάτες της (2006) δηµιούργησαν ένα 

πρόγραµµα που προωθεί τη συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου σε παιδιά µε ελλείψεις, 

µέσα  από τη µέθοδο της αλληλεπιδραστικής ανάγνωσης παραµυθιών και συγκεκριµένα 

µε τη µέθοδο (print referencing). Από τα δεδοµένα της εµπειρικής τους έρευνας φαίνεται 

ότι το συστηµατικό πρόγραµµά τους, διάρκειας  30 εβδοµάδων κατά τις οποίες τα παιδιά 

σε ολόκληρες τάξεις ή σε µικρές οµάδες, µάθαιναν να εστιάζουν την προσοχή τους σε 

συγκεκριµένες πτυχές του γραπτού λόγου (έννοιες γραπτού λόγου). Μια άλλη έρευνα 

είναι αυτή του Murphy (2007) ο οποίος µε το πρόγραµµα παρέµβασης που δηµιούργησε, 

εξάσκησε σε εντατική συνειδητή διδασκαλία στις έννοιες γραπτού λόγου και στη 

φωνολογική επίγνωση σε 27 παιδιά ηλικίας τεσσάρων µέχρι πέντε ετών µε ελλείψεις, τα 

οποία φοιτούσαν σε τάξεις «µε παιδιά για κίνδυνο» (at risk). Τα παιδιά για οχτώ 

εβδοµάδες, τρεις φορές την εβδοµάδα για δεκαπέντε λεπτά ασχολήθηκαν εντατικά µε το 

πρόγραµµα wordwork), που έδειξε ότι τα παιδιά της οµάδας αυτής είχαν στατιστικά 

σηµαντικά υψηλότερες µετρήσεις στις έννοιες γραπτού λόγου σε σύγκριση µε τα παιδιά 

της οµάδας του dialogic reading. Επίσης παρόµοια αποτελέσµατα ενίσχυσης των 

γνώσεων για τις έννοιες γραπτού λόγου, προέκυψαν από την έρευνα της Justice και των 

συνεργατών της (2003) σε παιδιά προσχολικής ηλικίας που θεωρούνται σε «κίνδυνο», 

δηλαδή είναι πιθανόν να έχουν αργότερα δυσκολίες στην εκµάθηση του γραπτού λόγου. 

Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας εκπαιδεύτηκαν εντατικά για περίοδο δώδεκα 

εβδοµάδων, σε δραστηριότητες προώθησης του αναδυόµενου γραµµατισµού (στη 

φωνολογική επίγνωση και στη γραπτή γλώσσα) όπου έδειξαν στατιστικά σηµαντική 

βελτίωση στις γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου.  

Κλείνοντας, αναφέρουµε ότι το σύνολο των πιο πάνω ερευνητικών δεδοµένων 

θεωρούνται ιδιαίτερα σηµαντικά και ενθαρρυντικά, καθώς φάνηκε ότι τα παιδιά µε 

ελλείψεις ή τα παιδιά που θεωρούνται ότι βρίσκονται «σε κίνδυνο» για µετέπειτα 

ελλείψεις στο γραπτό λόγο, όταν εξασκηθούν µε ένα εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης 

σε δραστηριότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, µπορούν να βελτιώσουν και να 

ενισχύσουν την αντίληψή τους για τις έννοιες γραπτού λόγου. Τέτοιου είδους έρευνες, 

σε παιδιά µε ελλείψεις θεωρούµε ότι είναι ιδιαίτερα σηµαντικές και βοηθητικές, καθώς 

όταν ένα πρόγραµµα παρέµβασης µε σκοπό τη συνειδητοποίηση του γραπτού λόγου 

δείχνει να βοηθάει τα παιδιά µε ελλείψεις, τότε το ίδιο πρόγραµµα θα είναι επίσης 
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σηµαντικό και βοηθητικό σε παιδιά χωρίς ελλείψεις. Αφού ο σκοπός της παρέµβασης 

επιτυγχάνεται και τα παιδιά µε γλωσσικές ή άλλης µορφής ελλείψεων βελτιώνουν 

σηµαντικά την αντίληψη τους για το γραπτό λόγο, παρόµοια και περισσότερο 

εποικοδοµητική θα είναι η επίδραση τέτοιων προγραµµάτων σε παιδιά χωρίς γλωσσικές, 

νοητικές ή άλλης µορφής ελλείψεων.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
 
Η Πινακωτή ως Εκπαιδευτικό υλικό για την ενίσχυση του Αναδυόµενου 

Γραµµατισµού στο νηπιαγωγείο 

 
Στο παρόν κεφάλαιο, περιγράφουµε αναλυτικά το εκπαιδευτικό υλικό, την 

«Πινακωτή 1», το οποίο χρησιµοποιήσαµε στα πλαίσια της παρούσας έρευνας για να 

εξετάσουµε και να αξιολογήσουµε µετά το τέλος της παρέµβασης, την επίδραση του 

προγράµµατος στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, χωρίς νοητικές διαταραχές και γλωσσικές ελλείψεις. Η «Πινακωτή 1», είναι ένα 

κοµµάτι του εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο δηµιουργήθηκε από τις Μπεζέ, Σφυρόερα 

και Γαβριηλίδου (2002) για την ενίσχυση δεξιοτήτων αναδυόµενου γραπτού λόγου. 

Περιέχει τους 40 πιο εύκολους ήχους της Ελληνικής Γλώσσας και απευθύνεται σε παιδιά 

ηλικίας από 3 µέχρι 7 ετών. Ακολουθεί η «Πινακωτή 2», ως συνέχεια της «Πινακωτής 

1» που απευθύνεται σε παιδιά ∆ηµοτικού, ηλικίας 5 µέχρι 9 ετών. Στην «Πινακωτή 2» 

περιέχονται 36 ήχοι, από τους οποίους οι 30 θεωρούνται από τους πιο δύσκολους ενώ οι 

υπόλοιποι ήχοι υπάρχουν και στην «Πινακωτή 1».    

 
3.1 Η δηµιουργία της «Πινακωτής 1» 
 

Η Πινακωτή είναι ένα εκπαιδευτικό υλικό, µέσα από τη συστηµατική 

ενασχόληση του οποίου τα παιδιά θα αποκτήσουν ενδιαφέρον για τους ήχους της 

Ελληνικής γλώσσας µε στόχο να διευκολυνθεί µε παιγνιώδεις δραστηριότητες, η 

φωνολογική επίγνωση και διάκριση των ήχων της ελληνικής γλώσσας.  

Όπως αναφέρουν οι δηµιουργοί της, το παιχνίδι πήρε την ονοµασία «Πινακωτή», 

από το γνωστό οµαδικό παιχνίδι: «Πινακωτή - πινακωτή, έλα από τ’ άλλο µου αφτί…» 

χρησιµοποιώντας την αναπαράσταση των αντιστροφών, που παρατηρούνται στη 

µαθησιακή διαταραχή, τη δυσλεξία. Αν ο ήχος για παράδειγµα /ρκ/ (αρκούδος) 

αντιστραφεί και φτάσει στο άλλο αυτί, θα δηµιουργηθεί/ακουστεί ο ήχος /κρ/ (π.χ. 

ακρίδα). Έτσι, λοιπόν, οι δηµιουργοί της «Πινακωτής», συνδύασαν την ονοµασία του 

προγράµµατος, µε την «Πινακωτή», ένα αντικείµενο µέσα στο οποίο στα πολύ παλιά 

χρόνια τοποθετούσαν τα καρβέλια (ψωµιά), τα οποία µε τη βοήθεια της µαγιάς (ένα 

χρήσιµο και απαραίτητο υλικό, όπου στη συγκεκριµένη περίπτωση συνδυάζεται / 

ταυτίζεται µε τα φωνήµατα), φουσκώνουν δίνοντας έτσι ένα καρβέλι. Όπως το καρβέλι 
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µπορεί να κοπεί σε διάφορες φέτες (δηλαδή λέξεις) ή να γίνει ψίχουλα (δηλαδή σε 

συλλαβές, σε ήχους και σε γράµµατα στην περίπτωσή µας). Συνδύασαν λοιπόν το 

αντικείµενο πινακωτή µέσα στο οποίο δηµιουργούσαν τα καρβέλια, µε την ιδέα του 

υλικού της Πινακωτής και την εξάσκηση των παιδιών µε τις δραστηριότητες 

φωνολογικής επίγνωσης, για να µάθουν τα παιδιά προσχολικής και πρώτης σχολικής 

ηλικίας να χειρίζονται τις λέξεις, τις συλλαβές, τους ήχους και τα γράµµατα.  

Έτσι λοιπόν µέσα από τη φανταστική κατάσταση που δηµιουργεί η Πινακωτή, 

όπου τα παιδιά παίζουν, ανακαλύπτουν και υιοθετούν τους κανόνες µε τους οποίους 

λειτουργεί η γλώσσα, βασικός σκοπός είναι να καταστούν ικανά, να τηρούν τους 

κανόνες που ακολουθούν στο παιχνίδι της Πινακωτής, όταν µάθουν αργότερα να 

διαβάζουν και να γράφουν. Τα παιδιά, σταδιακά και µέσα από τα παιχνίδια της 

Πινακωτής, θα κατανοήσουν ότι η γλώσσα είναι φτιαγµένη από κοµµάτια, µικρότερα ή 

µεγαλύτερα (τους ήχους, τις συλλαβές, τα γράµµατα και τις λέξεις). Το εκπαιδευτικό 

υλικό της Πινακωτής βοηθά τα παιδιά να αποκτήσουν επίσης  ακουστική αντίληψη, 

διάκριση, αναγνώριση και προφορά των ήχων της Ελληνικής γλώσσας. Οι διαδικασίες 

αυτές σταδιακά από µη συνειδητές γίνονται συνειδητές, οι µηχανισµοί της εκµάθησης 

της ανάγνωσης και της γραφής ισχυροποιούνται και έτσι τα παιδιά προετοιµάζονται για 

τη διαδικασία της ανάγνωσης και της γραφής. Το κάθε παιδί µαθαίνει να συνδέει, 

δηλαδή, τους ήχους συστηµατικά µε τη γραφή τους και αναδύονται χωρίς συστηµατική 

διδασκαλία η σύνδεση ανάµεσα στον ήχο και τη γραφή κατακτώντας τους στόχους της 

κάθε δραστηριότητας µε παιγνιώδη και ευχάριστο τρόπο. 

 Σε συνδυασµό λοιπόν µε τα σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα που αναφέρονται 

στο ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης στην ανάγνωση και της ιδέας των συγγραφέων 

Μπεζέ κ.ά. (2002) να µειώσουν τις ανισότητες στη σχολική εκπαίδευση, δηµιουργήθηκε 

το υλικό της «Πινακωτής 1 και 2». 

 
3.2  Αναλυτική περιγραφή του υλικού της «Πινακωτής 1»  

 

Για την επιλογή των ήχων της Πινακωτής, η Μπεζέ και οι συνεργάτες της (2002), 

ακολούθησαν µια συγκεκριµένη διαδικασία, όπου αρχικά αποδελτίωσαν τις λέξεις της 

Ελληνικής γλώσσας και στη συνέχεια κατέγραψαν τους ήχους που υπάρχουν στις λέξεις 

αυτές. Οι λέξεις που επιλέχθηκαν ήταν αυτές που µπορούσαν να απεικονιστούν και ήταν 

κατανοητές από τα παιδιά αυτής της ηλικίας. Επίσης συµπεριλήφθηκαν µόνο εικόνες που 

αντιπροσωπεύουν / αντιστοιχούν σε µια µόνο λέξη. Αντικείµενα που θα µπορούσαν να 
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ονοµαστούν µε τρεις  διαφορετικές λέξεις ή και περισσότερες, αποκλείστηκαν από το 

υλικό της Πινακωτή (όπως για παράδειγµα λέξεις όπως  µπαστούνι / µαγκούρα / ραβδί).  

Υπάρχουν 70 ήχοι (στην «Πινακωτή 1 και 2»)  στους οποίους αντιστοιχούν πέντε 

εικόνες / καρτέλες  (που αντιπροσωπεύουν σε πρόσωπα, αντικείµενα ή καταστάσεις 

κατανοητές από τα παιδιά αυτής της ηλικίας) και λέξεις που χαρακτηρίζουν τον ήχο 

αυτό, ο οποίος υπάρχει στην αρχή της λέξης, στη µέση ή στο τέλος της. Κάτω από την 

κάθε καρτέλα, υπάρχει γραµµένη η αντίστοιχη λέξη που απεικονίζεται στην εικόνα (όπου 

µε κόκκινα γράµµατα τονίζεται το γράφηµα που ζητείται να βρουν κάθε φορά τα παιδιά). 

Στις οµαδοποιηµένες καρτέλες / ταινίες υπάρχουν οι πέντε εικόνες που αντιπροσωπεύουν 

τον κάθε ήχο (χωρίς να καταγράφεται κάτω από την κάθε εικόνα η αντίστοιχη λέξη), 

όπου αναγράφεται το γράφηµα του ήχου που ζητείται µε πεζά και κεφαλαία γράµµατα 

του Ελληνικού αλφαβήτου. Η απεικόνιση της γραπτής αναπαράστασης του ήχου 

(γράφηµα) στις καρτέλες οµαδοποίησης στοχεύει στο να προκαλέσει στο παιδί την 

ακουστική αναγνώριση και ασυνείδητα τη σύνδεση του ήχου µε το γράφηµα. Στα 

καρβελάκια υπάρχουν γραµµένοι χωριστά (ένας ήχος σε κάθε καρβελάκι) όλοι οι ήχοι 

της «Πινακωτής 1». Στην πίσω όψη των καρτών, στις ταινίες και στα καρβελάκια 

υπάρχει το ανάλογο χρώµα που κατηγοριοποιεί τις κάρτες, τις ταινίες και τα καρβελάκια 

ανάλογα µε τη δυσκολία διάκρισης και παραγωγής τους.  

Έτσι, στην «Πινακωτή 1» υπάρχουν δυο ειδών διαβαθµίσεις: α) η διαβάθµιση 

δυσκολίας ανάλογα µε το κάθε παιχνίδι (όσο πλησιάζουµε στην τελευταία (20η) 

δραστηριότητα τόσο αυξάνεται το επίπεδο δυσκολίας, καθώς τα παιχνίδια είναι 

αριθµηµένα κατά αύξοντα βαθµό δυσκολίας από το 1 µέχρι το 20), και β) η εσωτερική 

διαβάθµιση δυσκολίας (ανάλογα µε τα χρώµατα), ξεκινώντας από το πιο «εύκολο» 

χρώµα που είναι το κόκκινο, ακολουθεί το πορτοκαλί, το κίτρινο, το λαχανί, το πράσινο, 

το θαλασσί και το µπλε. Τα 20 παιχνίδια της «Πινακωτή 1» και τα 20 παιχνίδια της 

«Πινακωτή 2», καταγράφονται αναλυτικά στα 20 δελτία που υπάρχουν σε κάθε 

Πινακωτή (που αντιστοιχούν στο κάθε παιχνίδι). Στην κάθε κάρτα, λοιπόν, 

αναγράφονται οι µαθησιακοί στόχοι που εξυπηρετούν το κάθε παιχνίδι, το υλικό που 

απαιτείται για τη σωστή υλοποίηση του παιχνιδιού, ο τρόπος µε τον οποίο παίζεται και ο 

σκοπός του κάθε παιχνιδιού. Υπάρχουν επίσης, πληροφορίες αναφορικά µε τους 

µαθησιακούς στόχους και τις παραλλαγές των παιχνιδιών που µπορούν να γίνουν 

ανάλογα µε το επίπεδο των παιδιών.  
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Τα παιχνίδια και το υλικό της «Πινακωτής 1» 

Όπως προαναφέρθηκε πιο πάνω, η «Πινακωτή 1» εµπλέκει και ασκεί τα παιδιά 

στους 40 συχνότερους ήχους της ελληνικής γλώσσας και τους συνδυασµούς τους. 

Συγκεκριµένα, στην «Πινακωτή 1 υπάρχουν 24 φθόγγοι (α, ε, ι, ο, ου, β, γ, δ, ζ, θ, κ, λ, µ, 

ν, π, ρ, σ, τ, φ, χ, µπ, ντ, γκ τζ),  3 δίφθογγοι (ια, ιε, ιο), 2 διπλά σύµφωνα (ξ, ψ) και 11 

συµφωνικά συµπλέγµατα (βλ, βρ, κλ, κρ, πτ, σκ, τρ, χτ, χν, µπρντρ,). Οι λέξεις στην 

«Πινακωτή 1» θεωρούνται πιο εύκολες, καθώς απαρτίζονται στο µεγαλύτερο βαθµό από 

συλλαβές του τύπου Σύµφωνο-Φωνήεν. Ο αριθµός των παιδιών που µπορούν να παίξουν 

στο κάθε παιχνίδι αναγράφεται στο κάθε δελτίο του παιχνιδιού. Σε κάποιες περιπτώσεις 

ο αριθµός αυτός είναι περιορισµένος, καθώς µπορεί να παίξουν τόσα παιδιά όσα τα 

πιόνια που υπάρχουν µέσα στο υλικό της Πινακωτής. Σε αυτές τις περιπτώσεις, ωστόσο, 

η παιδαγωγός ή ο ερευνητής µπορεί να πραγµατοποιήσει κάποιες παραλλαγές (όπως να 

προσθέσει δικές της εικόνες και πιόνια, για να µπορέσουν να ασχοληθούν µε το 

συγκεκριµένο παιχνίδι περισσότερα παιδιά ή όλα τα παιδιά της τάξης). Σε κάποια 

παιχνίδια, το κάθε παιδί έχει τη δική του καρτέλα και προσπαθεί να βρει τις 

περισσότερες καρτέλες µε τον ήχο που του ζητείται, ενώ σε άλλες περιπτώσεις το παιδί 

έχει «αντιπάλους» τους οποίους καλείται να «κερδίσει». Ωστόσο, είναι πολύ σηµαντικό 

πριν την έναρξη του κάθε παιχνιδιού να σιγουρευτούµε ότι τα παιδιά έχουν κατανοήσει 

τους κανόνες του παιχνιδιού και αυτά που τους ζητούνται να κάνουν, καθώς σε µερικές 

περιπτώσεις παιχνιδιών υπάρχουν σύνθετοι κανόνες (όπως π.χ. στο παιχνίδι 14 της 

«Πινακωτής 1», όπου υπάρχουν πέντε στόχοι). Η τήρηση των κανόνων της Πινακωτής, 

είναι από τους πιο σηµαντικούς έµµεσους στόχους της. Παρόλ’ αυτά στις περιπτώσεις 

τις οποίες το παιχνίδι δεν γίνεται εύκολα κατανοητό από τα παιδιά της συγκεκριµένης 

οµάδας, θα µπορούσε να παιχτεί δοκιµαστικά υπενθυµίζοντας στα παιδιά τους κανόνες 

του παιχνιδιού όπου χρειάζεται. Στις περιπτώσεις αυτές, φαίνεται να βοηθάει στη 

κατανόηση όταν επαναλαµβάνουν προφορικά τα παιδιά τους κανόνες του παιχνιδιού. 

 

3.2.1 Οι µαθησιακοί στόχοι των παιχνιδιών  

 Ανάλογα µε τον / τους µαθησιακούς στόχους τους οποίους εξυπηρετεί το κάθε 

παιχνίδι, διαφοροποιείται και ο βαθµός δυσκολίας. Τα 20 παιχνίδια της Πινακωτής έχουν 

δηµιουργηθεί κατά αύξοντα βαθµό δυσκολίας, ξεκινώντας από το πιο εύκολο παιχνίδι 

(10 παιχνίδι) φτάνοντας στο πιο δύσκολο (200 παιχνίδι). Έτσι, σύµφωνα µε την 

γενικότερη πορεία που ακολουθούν τα παιδιά για να φτάσουν στην κατάκτηση της 
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φωνολογικής επίγνωσης, έχουν διαβαθµιστεί και οι στόχοι του κάθε παιχνιδιού. Για 

παράδειγµα, στο παιχνίδι 2 της «Πινακωτής 1» βλέπουµε ότι στόχος είναι να καταστούν 

ικανά τα παιδιά να αναγνωρίζουν τις καταλήξεις των λέξεων. Στο 50 
παιχνίδι της 

«Πινακωτής 1», στόχος είναι η οµαδοποίηση λέξεων που αρχίζουν από την ίδια συλλαβή 

διαφοροποιώντας τις από κάποιες άλλες λέξεις. Ωστόσο, υπάρχουν περιπτώσεις που 

πιθανόν ένα παιδί να µπορεί να εντοπίζει την αρχική συλλαβή που λείπει από µια λέξη, 

αλλά να µην είναι σε θέση να αφαιρέσει µια συλλαβή όταν του ζητηθεί. Έτσι µε τη 

διαβάθµιση των στόχων, δίνεται η ευκαιρία στον εκπαιδευτικό / εξεταστή, να 

αναγνωρίζει που δυσκολεύεται το κάθε παιδί, και πώς να το βοηθήσει στη δυσκολία που 

αντιµετωπίζει, αλλάζοντας εάν θεωρήσει σωστό τη σειρά των παιχνιδιών ανάλογα µε τις 

δυνατότητες των παιδιών.  

Παρόλο που ακολουθείται µια εξελικτική διαβάθµιση των στόχων στα παιχνίδια, 

οι οποίοι αντανακλώνται στις φάσεις κατάκτησης της φωνολογικής επίγνωσης, θα πρέπει 

να γνωρίζουµε ότι υπάρχουν περιπτώσεις όπου τα παιδιά δεν ακολουθούν την 

συγκεκριµένη πορεία κατάκτησης. Όπως προαναφέραµε και στην ανασκόπηση 

βιβλιογραφίας το κάθε παιδί έχει τις δικές τους ιδιαιτερότητες και τους δικούς του 

ρυθµούς µάθησης. Έτσι, λοιπόν, η σειρά των παιχνιδιών είναι ενδεικτική και στις 

περιπτώσεις τις οποίες η νηπιαγωγός ή ο ερευνητής εκτιµήσει ότι το επίπεδο των 

παιδιών επιτρέπει αλλαγές, η σειρά των παιχνιδιών µπορεί να ανατραπεί ανάλογα µε τις 

ανάγκες των παιδιών και τους ατοµικούς τους ρυθµούς. Στόχους τους οποίους θεωρούµε 

«εύκολους» είναι πιθανόν για τα παιδιά που εκπαιδεύονται να µην είναι τόσο εύκολοι, 

ενώ άλλοι στόχοι τους οποίους θεωρούµε «δύσκολους» για τα συγκεκριµένα παιδιά να 

αποδειχτούν ότι δεν είναι και τόσο «δύσκολοι» όσο θεωρούµε. Επίσης, κάποια παιχνίδια 

τα οποία κρίνουµε ότι είναι «ιδιαίτερα εύκολα» για τα συγκεκριµένα παιδιά, µπορούµε 

να τα παραλείψουµε, να τα µετατρέψουµε σε «δυσκολότερα» ή απλά να τα παίξουµε για 

να εξοικειωθούν τα παιδιά µε τον τρόπο σκέψης και το υλικό του παιχνιδιού ή απλά να 

τα αφήσουµε για το τέλος του προγράµµατος  παρέµβασης.  

Έτσι, κάποιοι στόχοι επαναλαµβάνονται περισσότερο από µια φορά ενώ σε άλλα 

παιχνίδια η διατύπωση του στόχου είναι κοινή. Για να κατακτήσει µια δεξιότητα το 

παιδί, είναι απαραίτητο να παίξει κι άλλα παιχνίδια. Για παράδειγµα, δεν µπορεί ένα 

παιδί να µάθει να χωρίζει τη λέξη σε συλλαβές, παίζοντας µόνο το παιχνίδι 15 της 

«Πινακωτής 1» για µια φορά.  Η κατάκτηση των στόχων των παιχνιδιών της Πινακωτής, 

απαιτεί συστηµατική εξάσκηση και µεθοδικότητα. Οι στόχοι αυτοί, στα διαφορετικά 

παιχνίδια, έχουν διαφορετικό βαθµό δυσκολίας, λόγω των διαφορετικών ήχων (άλλοτε 
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εύκολους και άλλοτε πιο δύσκολους) που εµπλέκονται σε κάθε παιχνίδι. Επίσης, το 

χρώµα που υπάρχει πίσω από την κάθε κάρτα, δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να 

επιλέξει τους ήχους που θεωρούνται κατάλληλοι για την ηλικία των παιδιών που 

συµµετέχουν στο παιχνίδι.  

Τα πρώτα παιχνίδια της Πινακωτής αφορούν στην διαισθητική αντιµετώπιση των 

ήχων της ελληνικής γλώσσας, και στην επεξεργασία εντοπισµού των οµοιοκατάληκτων 

λέξεων. Ακολουθούν οι στόχοι που σχετίζονται µε τον εντοπισµό ενός κοινού ήχου ή την  

κοινή συλλαβή ανάµεσα σε δυο λέξεις, στον εντοπισµό του τµήµατος µιας συλλαβής µε 

τελικό στόχο τον συνειδητό χειρισµό των ήχων και των συλλαβών από τα παιδιά. Στη 

συνέχεια προσθέτονται οι στόχοι για την εξοικείωση µε την  γραπτή αναπαράσταση των 

ήχων. Τα παιδιά αντιλαµβάνονται ακουστικά τον ήχο ή καλούνται να αναγνωρίσουν την 

γραπτή του αναπαράσταση σε όλα τα παιχνίδια της Πινακωτής. Εξασκούνται στην 

ταύτιση φωνήµατος – γραφήµατος, όπου στόχος είναι η απόκτηση του µηχανισµού 

αυτοεκµάθησης της ανάγνωσης. Τα παιχνίδια της Πινακωτής 1 που χρησιµοποιούν την 

ακουστική διάκριση, µέσα από την οποία προσεγγίζονται µε διαισθητικό τρόπο οι ήχοι, 

στηριζόµενοι στην ακουστική αντίληψη, είναι τα παιχνίδια: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 11, 12, 15, 

16, 17, 18. Τα παιχνίδια της Πινακωτής 1 που χρησιµοποιούν την ακουστική και οπτική 

διάκριση των ήχων (ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος) είναι: 7, 9, 10, 13, 14, 19, 20. 

Έτσι, καθώς τα παιδιά αρχίζουν να επεξεργάζονται συνειδητά τους ήχους, το ενδιαφέρον 

τους στρέφεται προς της γραπτή αναπαράσταση των ήχων. Συγκεκριµένα στο 70 
παιχνίδι 

της «Πινακωτής 1», τα παιδιά καλούνται να ταυτίσουν οπτικά τη γραπτή αναπαράσταση 

των ήχων, επιλέγοντας µια κάρτα που περιέχει τον ήχο ο οποίος αναγράφεται στο 

καρβελάκι της Πινακωτής που κρατάει µπροστά του το παιδί.  Ωστόσο, πρέπει να 

σηµειωθεί ότι η εκµάθηση των γραµµάτων της προφοράς και της ονοµασίας τους, δεν 

είναι ο βασικός στόχος της Πινακωτής. Οι ικανότητες αυτές θα πρέπει να 

καλλιεργούνται παράλληλα µε την ακουστική διάκριση των ήχων, καθώς η φωνολογική 

επίγνωση εξακολουθεί να αναπτύσσεται παράλληλα µε τον µηχανισµό ταύτισης 

φωνήµατος -γραφήµατος.  

 Υπάρχουν επίσης γενικότεροι στόχοι στα δελτία των παιχνιδιών της Πινακωτής, 

οι οποίοι δεν σχετίζονται άµεσα µε τη φωνολογική επίγνωση. Με έµµεσο τρόπο 

καλλιεργούν µαθησιακές δεξιότητες (όπως π.χ. είναι η άσκηση της µνήµης, της 

προσοχής, η τήρηση κάποιων κανόνων, να αποδέχονται την νίκη και την ήττα τους κ.ά.).  
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3.3. ∆ραστηριότητες / ασκήσεις  που µπορούν να πραγµατοποιηθούν  

… Πριν την εφαρµογή της «Πινακωτής» 

 

Όταν τα παιδιά είναι σε θέση να διαφοροποιούν τους ήχους τους οποίους ακούν 

στο γενικότερο περιβάλλον τους, γίνονται σταδιακά ικανά να χειρίζονται και να 

επεξεργάζονται τους ήχους της ελληνικής γλώσσας. Είναι απαραίτητο πριν την χρήση 

της «Πινακωτής 1» τα παιδιά να µπορούν να διαφοροποιούν και να διακρίνουν έντονους 

ήχους που προέρχονται από τη φύση και το περιβάλλον και να εντοπίζουν την πηγή από 

την οποία προέρχονται (π.χ. ο ήχος από τα κύµατα, ο ήχος της βροχής, το φύσηµα 

ανέµου, ο ήχος από τηλέφωνο, το κλείσιµο της πόρτας, ήχος από ξυπνητήρι, 

κουκουβάγια, το γαύγισµα σκύλου, το νιαούρισµα γάτας, το κελάδηµα πουλιού, το 

κουδούνι πόρτας, η κόρνα αυτοκινήτου, τον ήχο του  τρένου, ήχος από βάτραχο, ήχος 

από το πέταλο του αλόγου). Με τον τρόπο αυτό θα έχουν αναπτύξει την ικανότητά τους 

να ελέγχουν και να εστιάζουν την προσοχή τους στην αναγνώριση των ήχων των λέξεων.   

Για να ωθήσουµε τα παιδιά να ενδιαφερθούν για τον γραπτό λόγο και να έχουν 

ένα κίνητρο να κατακτήσουν την ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος, θα πρέπει να 

παρατηρούν την ύπαρξη «γραπτών» που υπάρχουν στο περιβάλλον στο οποίο ζουν και 

να κατανοήσουν σε κάποιο βαθµό τη λειτουργικότητά τους.  Τέτοια «γραπτά» είναι οι 

ταµπέλες, οι µάρκες διάφορων προϊόντων, οι δρόµοι, οι διευθύνσεις, τα γράµµατα 

αλληλογραφίας, τα περιοδικά, οι εφηµερίδες, τα βιβλία, οι συνταγές µαγειρικής  κ.ά. µε 

τα οποία θα πρέπει να φέρουµε τα παιδιά σε επαφή, πριν αρχίσουµε να «παίζουµε» µε 

την «Πινακωτή 1». Η γραπτή αναπαράσταση των λέξεων και των ήχων της Πινακωτής, 

που εµφανίζεται στις καρτέλες, προκαλεί το ενδιαφέρον των παιδιών για την ταύτιση 

αυτή. Για να διακρίνουν τα παιδιά τη γραπτή αναπαράσταση των ήχων πρέπει να έχουν 

τη δυνατότητα να διακρίνουν οπτικά σχήµατα που διαφέρουν µεταξύ τους, όπως επίσης 

να εντοπίζουν τις διαφορές που υπάρχουν ανάµεσα σε παρόµοιες εικόνες. Όταν τα 

παιδιά είναι ικανά να διακρίνουν λεπτοµέρειες, τότε είναι σε θέση (σε αργότερο στάδιο) 

να διαφοροποιούν γράµµατα που µοιάζουν µεταξύ τους (όπως για παράδειγµα το /φ/ µε 

το /ψ/ ή το /ξ/ µε το /ζ/). Οι δεξιότητες αυτές µπορούν να αναπτυχθούν µε τις 

κατάλληλες ασκήσεις µέσα από ειδικά σχεδιασµένα παιχνίδια της «Πινακωτής».  

 Έτσι, η εξοικείωση των παιδιών µε το υλικό της «Πινακωτής 1», είναι 

απαραίτητη διαδικασία που θα βοηθήσει τα παιδιά να αγαπήσουν το υλικό, τα παιχνίδια, 

να αποκτήσουν το κατάλληλο λεξιλόγιο µέσα από το οποίο θα µπορούν να εκφράζονται 
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στα παιχνίδια. Το κάθε παιδί είναι απαραίτητο να ενασχοληθεί συστηµατικά µε το υλικό, 

να το χειριστεί ελεύθερα, να το παρατηρήσει, να µιλήσει για τις δικές του εµπειρίες 

βλέποντας τις εικόνες / καρτέλες, να κατηγοριοποιήσει τις εικόνες σύµφωνα µε δικά του 

κριτήρια (χρώµα, ανάλογα µε τα ζώα, τα τρόφιµα κ.τ.λ.), να επινοήσει αστείες ιστορίες 

και να φτιάξει αινίγµατα και αστείες ιστορίες.  

 

3.4 Αφήνοντας τη φαντασία ελεύθερη για περισσότερες δραστηριότητες  

 

 Όπως προαναφέρθηκε, η «Πινακωτή» είναι ένα ευέλικτο εκπαιδευτικό υλικό που 

δίνει τη δυνατότητα στην παιδαγωγό/ ερευνητή  να διαµορφώσει κατάλληλα τις 

δραστηριότητες της «Πινακωτής», ανάλογα µε το επίπεδο των παιδιών, δίνοντάς της τη 

δυνατότητα να δηµιουργήσει κι άλλες δραστηριότητες, κάνοντας η ίδια διάφορες 

παραλλαγές. Έτσι, τα παιχνίδια που προτείνονται στην «Πινακωτή», θα µπορούσαν να 

χρησιµοποιηθούν ως «σχέδιο» ανάλογα µε την κρίση της παιδαγωγού ή του ερευνητή, 

για τη δηµιουργία καινούργιων δραστηριοτήτων-παιχνιδιών, χρησιµοποιώντας ή όχι το 

υλικό της «Πινακωτής».  

 

3.5 Προτάσεις για άλλες δραστηριότητες  

 

Με αφορµή τις δραστηριότητες της «Πινακωτής 1», δίνεται η ευκαιρία στην 

παιδαγωγό να δηµιουργήσει δικές τις δραστηριότητες, ώστε να εµπλακούν περισσότερο 

τα παιδιά µε το υλικό της «Πινακωτής» και να κατακτήσουν τον γραµµατισµό. Η 

«Πινακωτή 1», στο πίσω µέρος του κάθε δελτίου δίνει κατευθυντήριες γραµµές για 

περισσότερες δραστηριότητες. Για παράδειγµα:  

∆ηµιουργία ήχο-αινιγµάτων: Παίρνοντας αφορµή τις λέξεις, τα παιδιά καλούνται να 

δηµιουργήσουν ήχο- αινίγµατα, αρχικά µε τη δική µας βοήθεια (παράδειγµα «έχει µέσα 

ένα /πλ/ και πλένει ρούχα. Τι είναι»; «πλυντήριο».  «Έχει µέσα ένα /γρ/ και κάθεται η 

δασκάλα όταν θέλει να γράψει τι είναι»; «γραφείο».  

∆ηµιουργία ήχο - ιστοριών µε αφορµή τις εικόνες: Μοιράζουµε στα παιδιά από µια ταινία 

και φτιάχνουµε µαζί τους µια ιστορία. Η ιστορία που θα φτιάξουµε θα πρέπει 

απαραίτητα να περιλαµβάνει όλα τα εικονιζόµενα αντικείµενα που υπάρχουν στην 

εικόνα, όπως επίσης κι άλλες λέξεις που να έχουν τον συγκεκριµένο χαρακτηριστικό 

ήχο, ο οποίος και να κυριαρχεί (για παράδειγµα «όταν ο ταχυδρόµος έφερε στον δράκο 
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το δέµα µε το κάδρο που περίµενε, ο δράκος ήταν ήδη έτοιµος να ξεκινήσει για την 

εκδροµή του. Είχε αποφασίσει να κάνει πολύ δρόµο για να φτάσει στο δάσος µε τους 

κέδρους. Είχε µαζί του ένα δρεπάνι και λίγες δραχµές» ή  «Μια φορά και ένα καιρό 

ήταν ψάρι και ένα σαλιγκάρι, που συνάντησαν ένα µανιτάρι µέσα σε ένα πηγάδι και 

µπήκαν για να το φάνε. Ξαφνικά είδαν το φεγγάρι και πήραν το µαξιλάρι για να 

κοιµηθούν µέχρι να ξηµερώσει. Όταν άνοιξαν τα µάτια τους είδαν ένα ζάρι µέσα σε ένα 

λυχνάρι. Έτρεξαν να το βγάλουν αλλά ξαφνικά σπάει το λυχνάρι και πετάγεται το 

ζάρι»). 

∆ηµιουργία αινιγµάτων µε πρόσθετη ή αφαίρεση ήχων ή συλλαβών: Στο παιχνίδι αυτό 

λέµε στα παιδιά κάποιες λέξεις από την Πινακωτή ή όποιες άλλες λέξεις θέλουµε, και 

ζητάµε να αφαιρέσουν ή να προσθέσουν συλλαβές ή ήχους (για παράδειγµα «Τι θα 

µείνει από τη λέξη /χταπόδι/ αν χάσει το /χτα/»; «Πόδι». «Τι θα γίνει το /µύδι/ αν 

κερδίσει ένα /κρε/»; «Κρεµµύδι». «Τι θα γίνει το καζάνι αν χάσει το /κα/ και κερδίσει 

ένα /λα/»; «Λαζάνι». «Τι θα µείνει από το /Λόλα/ αν χάσει το /λ/»;  «Όλα»). 

Το παιχνίδι της χαµένης λέξης ή συλλαβής : Μαζί µε τα παιδιά φτιάχνουµε προτάσεις από 

τις οποίες λείπουν λέξεις ή συλλαβές και τους ζητάµε να τις βρουν. Για παράδειγµα «τι 

__φάµε σήµερα;» «τι θα φάµε σήµερα;»  «Που___ ο Γιώργος»; (είναι / πήγε). 

∆ηµιουργία ποιηµάτων µε οµοιοκαταληξίες: ∆ίνουµε στα παιδιά λέξεις ή τις εικόνες  των 

αντικειµένων οι οποίες οµοιοκαταληκτούν και ζητούµε να φτιάξουν δικά τους  ποιήµατα 

(«Έφαγε το καναρίνι / παγωτό µε µανταρίνι/ και το πόνεσε η κοιλιά του / και έχασε και 

τα γυαλιά του»).  

 

3.6 Κριτική του προγράµµατος παρέµβασης «Πινακωτή 1» 

 σε παιδιά προσχολικής ηλικίας: Η εµπειρία από την εφαρµογή του 

 

Η παρέµβαση του προγράµµατος της «Πινακωτής 1» σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, άρχισε στις 27 Μαρτίου του 2009 και ολοκληρώθηκε στις 15 Μαΐου του 2009. 

Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρούµε µία κριτική του προγράµµατος αντλώντας στοιχεία από 

την προσωπική εµπειρία εφαρµογής της «Πινακωτής 1».  

Το υλικό της «Πινακωτής» έχει µε τέτοιο τρόπο δηµιουργηθεί από την Μπεζέ και 

της συνεργάτριές της (2002) (ευδιάκριτες εικόνες, υλικό, ωραία και εντυπωσιακά 

χρώµατα, ποικιλία δραστηριοτήτων), όπου πραγµατικά το ενδιαφέρον των παιδιών 

υπήρξε µεγάλο σε όλη τη διάρκεια του προγράµµατος παρέµβασης. Τα παιδιά έδειξαν να 
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αγαπούν το παιχνίδι και το υλικό συµµετέχοντας σε όλες τις δραστηριότητες µε µεγάλη 

ανυποµονησία και χαρά. Κανένα από τα παιδιά δεν έδειξε να κουράζεται µε τις 

δραστηριότητες. Σε πολλές περιπτώσεις µάλιστα τα παιδιά ζητούσαν να παίξουµε ξανά 

κάποια από τα παιχνίδια, ενώ εντύπωση µου έκανε το γεγονός ότι τα παιδιά της µιας 

πειραµατικής οµάδας (τους ενός νηπιαγωγείου), σε κάθε µας συνάντηση άρχιζαν όλα 

µαζί να φωνάζουν «Πινακωτή πινακωτή, έλα απ’ το άλλο µου αφτί» και «Πι και να και 

κω και τη». Αυτό δείχνει ότι τα στιχάκια τα οποία αναγράφονται στο πάνω µέρος του 

δελτίου οδηγιών της κάθε δραστηριότητας, ήταν ιδιαίτερα χρήσιµα και ελκυστικά για 

παιδιά αυτής της ηλικίας. Χωρίς ιδιαίτερη προσπάθεια, απλά διάβαζα µια φορά τον τίτλο 

της δραστηριότητας που θα παίζαµε και τα παιδιά, αµέσως θυµόντουσαν το στιχάκι ή 

κάποιο µέρος του όταν ο στίχος ήταν µεγάλος για να τον θυµούνται τα παιδιά. Παρόλο 

που στόχος µας δεν ήταν να µάθουν τα παιδιά τους στίχους των παιχνιδιών, ήταν κάτι 

που προέκυψε από το ενδιαφέρον τους. Όταν µάλιστα υπήρχαν παιχνίδια στα οποία ο 

«αρχηγός» ζητούσε µια φωνούλα από το κάθε παιδί λέγοντας στο κάθε παιδί το 

συγκεκριµένο στίχο/ τίτλο της δραστηριότητας, ήταν πιο εύκολο να θυµούνται τα παιδιά 

τον στίχο και να χαίρονται ακόµη και στο άκουσµά του.  

Θεωρούµε λοιπόν ότι το όνοµα «Πινακωτή» που έδωσαν οι δηµιουργοί της, ήταν 

πρωτότυπο και συνδέθηκε µε πολύ εύστοχο τρόπο µε τα φωνήµατα, τις λέξεις και τις 

συλλαβές. Από τις αρχές των συναντήσεών µας µε τα παιδιά, έδειξαν µεγάλο ενδιαφέρον 

στο άκουσµα της ονοµασίας του παιχνιδιού. Ιδιαίτερα ευχάριστο ήταν µάλιστα το 

γεγονός ότι οι ίδιοι οι γονείς αρκετών παιδιών της πειραµατικής οµάδας, όταν έρχονταν 

να παραλάβουν τα παιδιά τους, έλεγαν ότι τα παιδιά ήθελαν να παίζουν την πινακωτή 

και στο σπίτι µε τους γονείς. Χαρακτηριστικό παράδειγµα είναι ο µπαµπάς του 

Παναγιώτη, ο οποίος ανάφερε ότι ο Παναγιώτης έλεγε στον µπαµπά του κάποιες λέξεις 

και ζητούσε να βρει αν άρχιζαν µε τον ίδιο τρόπο. Όταν µάλιστα ο µπαµπάς του αργούσε 

να δώσει την απάντηση, του έλεγε «δεν ξέρεις; Γρήγορα, πες την απάντηση». Το γεγονός 

αυτό το οποίο πληροφορήθηκα από τον ίδιο τον γονιό του παιδιού, µου έδωσε ιδιαίτερη 

ευχαρίστηση, καθώς ο Παναγιώτης ήταν από τα προνήπια του δείγµατος της έρευνας 

µας, το οποίο στην αρχή δυσκολευόταν στις δραστηριότητες.   

 Κάτω από κάθε καρτέλα, όπως προαναφέρθηκε στην περιγραφή του υλικού, 

υπάρχει γραµµένη µε κόκκινα γράµµατα η αντίστοιχη λέξη που απεικονίζεται στο πάνω 

µέρος της καρτέλας. Ενώ σε κάποιες άλλες δραστηριότητες, όπως για παράδειγµα στις 

ταινίες που καλείται να αναγνωρίσει και να προφέρει τον κοινό ήχο που υπάρχει στις 

εικόνες µε τις ταινίες, υπάρχει γραµµένο το γράφηµα το οποίο ζητείται να βρει το παιδί 
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και να προφέρει φωναχτά τις εικόνες που βλέπει στην ταινία του, βρίσκοντας τον κοινό 

τους ήχο.  Σύµφωνα µε τους δηµιουργούς της Πινακωτής, βασικός σκοπός δεν είναι να 

µάθουν τα παιδιά τα γράµµατα. Μέσα από την απεικόνιση του γραφήµατος, προκαλείται 

το ενδιαφέρον των παιδιών για ταύτιση φωνήµατος – γραφήµατος, αλλά µε ασυνείδητο 

τρόπο. Η γραφική αναπαράσταση των φθόγγων, των δίφθογγων, το συµφωνικών 

συµπλεγµάτων και των διπλών συµπλεγµάτων, είναι κάτι το οποίο βοηθάει τα παιδιά να 

κατανοήσουν την ταύτιση φωνήµατος γραφήµατος, που θα τους χρησιµεύσει αργότερα 

όταν εµπλακούν σε δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής. Μάλιστα, υπήρξαν κάποιες 

περιπτώσεις παιδιών της πειραµατικής οµάδας, όπως για παράδειγµα η Κατερίνα, η 

οποία ήταν στο κατάλληλο επίπεδο (δηλαδή στο επίπεδο «γνώσης της µορφής του 

γραπτού λόγου», κατά το οποίο τα παιδιά αναγνωρίζουν την ονοµασία των γραµµάτων) 

και µε τη βοήθεια των παιχνιδιών της Πινακωτής, κατάφερε να πραγµατοποιεί ταύτιση 

φωνήµατος-γραφήµατος σε αρκετά γράµµατα και να φτάσει στο τελευταίο επίπεδο της 

«γνώσης των συµβάσεων του γραπτού λόγου» (κατά το οποίο τα παιδιά ταυτίζουν το 

φώνηµα το γράφηµα) στο τέλος του προγράµµατος παρέµβασης που πραγµατοποιήσαµε.  

Επίσης, πολύ σηµαντικοί και χρήσιµοι φάνηκαν στην πράξη η καταγραφή όλων 

των στόχων σε κάθε παιχνίδι, τα βήµατα που πρέπει να ακολουθηθούν για την επίτευξη 

του κάθε σκοπού, καθώς και οι ιδέες για παιχνίδια / παραλλαγές. Οι στόχοι είναι 

διαβαθµισµένοι µε τέτοιο τρόπο από τους δηµιουργούς της πινακωτής, λαµβάνοντας 

υπόψη τα βήµατα και τις δεξιότητες τις οποίες κατακτά το παιδί τις συγκεκριµένης 

ηλικίας. Έτσι, από τον «εύκολο» στόχο προχωράµε στον πιο «δύσκολο». Με την 

ευελιξία που προσφέρει το πρόγραµµα δίνει τη δυνατότητα στον ερευνητή ή στην / στον 

παιδαγωγό να κρίνει κατά πόσο η σειρά των στόχων που αναγράφονται στο δελτίο 

οδηγιών είναι «εύκολοι» ή «δύσκολοι» για τα συγκεκριµένα παιδιά που έχει µπροστά 

του. Έτσι, του δίνεται η  ευκαιρία να αλλάξει τη σειρά των στόχων, στην περίπτωση που 

θεωρεί ότι θα βοηθηθούν και θα τα καταφέρουν τα παιδιά καλύτερα.  

Όταν ζητήθηκε από τα παιδιά στην αρχή του προγράµµατος να φτιάξουν µια δική 

τους ιστορία χρησιµοποιώντας όλες τις εικόνες που υπήρχαν στην καρτέλα που 

κρατούσαν, κάποια παιδιά ενώ στην αρχή ήταν διστακτικά και δεν µπορούσαν καθόλου 

να συνδέσουν τις εικόνες µεταξύ τους, στο τέλος του προγράµµατος παρέµβασης µε το 

υλικό της «Πινακωτής 1», όταν πραγµατοποιήθηκε ξανά η δραστηριότητα, τα 

συγκεκριµένα παιδιά κατόρθωσαν να δηµιουργήσουν δικές τους ιστορίες, χωρίς να 

διστάζουν. Χαρακτηριστικό παράδειγµα ήταν ο Μανόλης, ο οποίος την πρώτη φορά που 

του ζητήθηκε να φτιάξει µια δική του ιστορία τοποθετώντας µέσα όλες τις εικόνες που 
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υπήρχαν στην ταινία του.  ∆εν µπορούσε καθόλου να τις συνδέσει µεταξύ τους, παρόλο 

που κάποια από τα παιδιά του έδειχναν τον τρόπο και του ζητούσαν να το κάνει κι 

αυτός. Απλά ονόµαζε την εικόνα που έβλεπε µπροστά του χωρίς συνειρµό και χωρίς να 

συνδέει την προηγούµενη µε την επόµενη εικόνα. Για παράδειγµα, η ιστορία που έφτιαξε 

στην αρχή του προγράµµατος ήταν «Μια φορά και ένα καιρό, ήταν µια γάτα. Ήταν µια 

κανάτα. Ήταν µια ντοµάτα. Ήταν µια σοκολάτα». Όταν επαναλήφθηκε η συγκεκριµένη 

δραστηριότητα αργότερα, προς το τέλος της παρέµβασης ο Μανόλης  κατόρθωσε να 

φτιάξει µια δική του ιστορία µε συνειρµό και νόηµα, χωρίς οι εικόνες να είναι 

αποκοµµένες η µια από την άλλη. «Μια φορά και ένα καιρό ήταν µια γάτα και µπήκε 

ξαφνικά µέσα σε µια κανάτα και είδε µέσα µια ντοµάτα και µια σοκολάτα και τις 

έφαγε».  

 Το πρόγραµµα παρέµβασης της συγκεκριµένης δραστηριότητας, όπως 

προαναφέρθηκε πραγµατοποιήθηκε µε οµάδες παιδιών. Η «Πινακωτή» σου δίνει τη 

δυνατότητα να πραγµατοποιήσεις τα παιχνίδια σε όλη την τάξη των παιδιών όπως επίσης 

και σε οµάδες παιδιών, ανάλογα µε την κρίση του ερευνητή ή του παιδαγωγού και τον 

χρόνο τον οποίο θες να διαθέσεις για την πραγµατοποίηση των δραστηριοτήτων. Εµείς 

διαλέξαµε να χωρίσουµε τα παιδιά σε µικρές οµάδες. Υπήρχαν περιπτώσεις όπου τα 

παιδιά έπαιζαν ανά δυο µεταξύ τους, κάτι πολύ χρήσιµο για την ανάπτυξη του 

λεξιλογίου και της επικοινωνίας ανάµεσα τους, ενώ σε άλλες περιπτώσεις τα παιδιά 

έπαιζαν ατοµικά και «ανταγωνιστικά» το ένα µε το άλλο. Τα παιδιά στις περιπτώσεις 

που έπαιζαν ανά δυο ή περισσότερα µέσα στην οµάδα, συζητούσαν µεταξύ τους εάν 

συµφωνούσαν για την απάντηση που θα έδιναν (π.χ. αν η λέξη «κρεµµύδι» άρχιζε από 

/κρ/ και αν µπορούσε να µπει στην «Πινακωτή» µε το καρβελάκι /κρ/) και η διαδικασία 

γινόταν ευκολότερη για τα παιδιά αφού υπήρχε αλληλεπίδραση µεταξύ τους. Ιδιαίτερα 

αποδοτικές θεωρούµε ότι ήταν οι ανοµοιογενείς οµάδες των παιδιών που δηµιουργήσαµε 

για να αλληλεπιδρούν τα παιδιά το ένα µε το άλλο, ακολουθώντας τη µέθοδο της 

«σκαλωσιάς». Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, που δυσκολεύονταν µε τις 

δραστηριότητες έβλεπαν τα παιδιά µε καλύτερες επιδόσεις, προσπαθούσαν να 

κατανοήσουν  τον τρόπο σκέψης τους, τον οποίο τις περισσότερες φορές προσπαθούσαν 

να µιµηθούν. Υπήρξαν περιπτώσεις µάλιστα που κάποιο παιδί δυσκολευόταν να 

κατανοήσει τις οδηγίες της δραστηριότητας, και κάποιο από τα παιδιά που είχε 

καταλάβει τι έπρεπε να γίνει, εξηγούσε στο παιδί τη διαδικασία. Σε τέτοιες περιπτώσεις 

δεν παρέµβαινα καθόλου και άφηνα τα παιδιά να συνεννοηθούν µόνα τους, µε µεγάλη 

µάλιστα επιτυχία.  
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Η αντίληψη, η ακουστική και οπτική διαφοροποίηση των ήχων και  των 

σχηµάτων, είναι απαραίτητες ικανότητες που πρέπει να αναπτυχθούν πριν την εξάσκηση 

των παιδιών µε το πρόγραµµα της «Πινακωτής 1», ώστε να κατορθώσουν τα παιδιά να 

εξοικειωθούν και να εξασκηθούν µε τους ήχους της ελληνικής γλώσσας. Έτσι, στην 

παρούσα έρευνα πριν την εφαρµογή του προγράµµατος παρέµβασης, αγοράσαµε από το 

εµπόριο κασέτες και cd µε ήχους από το φυσικό περιβάλλον (ήχους από ζώα, πουλιά, 

κ.ά.), καθηµερινούς ήχους (ήχος από τηλέφωνο, ήχος κουδουνιού, ήχος από τα 

αυτοκίνητα στους δρόµους, κόρνες, ξυπνητήρι κ.ά.) τους οποίους άκουσαν προσεκτικά 

τα παιδιά και στη συνέχεια τους ζητήσαµε να αναγνωρίσουν και να κάνουν υποθέσεις 

για την πηγή προέλευσης του συγκεκριµένου ήχου που άκουγαν κάθε φορά. Στη 

συνέχεια µε τη βοήθεια του ηλεκτρονικού υπολογιστή, µε εκτυπωµένες εικόνες, και µε 

συσκευασίες από διάφορα προϊόντα, κάναµε στα παιδιά ερωτήσεις, ώστε να 

σιγουρευτούµε ότι αναγνωρίζουν τα «γραπτά» που υπάρχουν στον «περιβάλλοντα 

χώρο». Συγκεκριµένα δείχναµε για παράδειγµα στα παιδιά µια «ταµπέλα» µε το σήµα 

«στρίβω δεξιά» και ζητούσαµε να απαντήσουν στο ερώτηµα «πώς ξέρω από πού να 

στρίψω»; ή δείξαµε στα παιδιά κουτιά από λογότυπα προϊόντων και τα ρωτούσαµε να 

µας πουν «από πού καταλαβαίνουµε ότι αγοράσαµε το σωστό προϊόν και όχι ένα άλλο»; 

ή «τι νοµίζεις ότι γράφει εδώ», «όταν οι γονείς µας οδηγούν στο δρόµο µε το 

αυτοκίνητο, πηγαίνουν όπου θέλουν, στρίβουν όπου θέλουν; Πώς ξέρουν που πρέπει να 

πάνε;»  «Πώς ξέρει ο ταχυδρόµος σε ποια διεύθυνση είναι το σπίτι µας, τοποθετεί τα 

γράµµατα σε όποιο σπίτι θέλε, τυχαία»;  ήταν κάποιες ενδεικτικές ερωτήσεις που κάναµε 

στα παιδιά πριν αρχίσει η εξάσκησή τους µε το υλικό της «Πινακωτής». Στο τέλος της 

διαδικασίας ζητήσαµε από τα παιδιά να µπουν στην αίθουσά τους και να φέρουν ότι 

θέλουν πάνω στο οποίο υπάρχει κάτι γραµµένο.  

Μια άλλη σηµαντική δραστηριότητα ήταν η δραστηριότητα, στην οποία δείχναµε 

στα παιδιά οπτικά σχήµατα τα οποία διέφεραν µεταξύ τους. Τα σχήµατα τα 

τοποθετούσαµε σε διαφορετική σειρά κάθε φορά και ζητούσαµε από τα παιδιά να 

αναγνωρίσουν κατά πόσο η σειρά στην οποία τοποθετούσαµε τα σχήµατα ήταν ίδια, ή 

διέφερε από τη σειρά στόχο ή κατά πόσο σχήµατα που τους δείχναµε ήταν όµοια µεταξύ 

τους (Παράρτηµα). Η δραστηριότητα αυτή είναι πολύ σηµαντική, καθώς µε την όξυνση 

της οπτικής τους αντίληψης, τα παιδιά κατορθώνουν σταδιακά να διαφοροποιούν τα 

γράµµατα που είναι όµοια µεταξύ τους µε µεγαλύτερη ευκολία, όταν έχουν εξασκηθεί 

κατάλληλα µε δραστηριότητες που οξύνουν την οπτική τους αντίληψη. Οι πιο πάνω 

δραστηριότητες είναι απαραίτητες πριν την εφαρµογή της «Πινακωτής 1», καθώς µέσα 
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από τον «περιβάλλοντα έντυπο λόγο», τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε τον γραπτό λόγο 

και αρχίζουν να ενδιαφέρονται γι’ αυτόν. Με τον τρόπο αυτό, µπορούν να κατακτήσουν 

την ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος, αρχίζοντας από τη συγκεκριµένη δραστηριότητα 

διαφοροποίησης των γραµµάτων.  

Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, ήταν σε θέση να αναγνωρίσουν µε ευκολία 

τους ήχους από τις κασέτες που βάλαµε να ακούσουν, και αναγνώριζαν τις ταµπέλες 

καθώς και τα λογότυπα προϊόντων. Έτσι προχωρήσαµε στις 20 δραστηριότητες της 

«Πινακωτής 1», µέσα από τις οποίες τα παιδιά εξασκήθηκαν µε τους ήχους της 

ελληνικής γλώσσας τους οποίους σταδιακά µπόρεσαν να επεξεργαστούν συνειδητά.  

 Κλείνοντας θεωρούµε ότι το υλικό της «Πινακωτής 1» είναι ένα χρήσιµο 

εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως πρόγραµµα παρέµβασης στο 

νηπιαγωγείο όπως επίσης και στο σπίτι από τους ίδιους τους γονείς. Με το υλικό αυτό 

δίνεται επίσης η δυνατότητα στους γονείς  να παίξουν µε τα παιδιά τους, και να τα 

βοηθήσουν να κατακτήσουν τους µηχανισµούς για την εκµάθηση της ανάγνωσης και της 

γραφής µε παιγνιώδη τρόπο. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας φάνηκαν να 

διασκεδάζουν µε όλες τις δραστηριότητες.  

Θεωρούµε ότι η φανταστική κατάσταση που έχει σκοπό να δηµιουργήσει η 

«Πινακωτή 1» στα παιδιά, µε σκοπό να µάθουν τους ήχους της Ελληνικής γλώσσας µε 

παιγνιώδη τρόπο, επιτυγχάνεται µε το συγκεκριµένο υλικό. Η «Πινακωτή 1» είναι ένα 

χρήσιµο εκπαιδευτικό υλικό, κατάλληλο για όλα τα παιδιά το οποίο θα µπορούσε, 

επίσης, να χρησιµοποιηθεί και στις περιπτώσεις παιδιών µε γλωσσικές ελλείψεις, καθώς 

και σε παιδιά τα οποία έχουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα.  

 
3.6.1 Οµαδοποίηση των δραστηριοτήτων ανάλογα µε τις δεξιότητες που 

ενισχύει η κάθε δραστηριότητα  

 Συνοψίζοντας, θα µπορούσαµε να πούµε ότι οι  πιο κάτω δραστηριότητες 

ενισχύουν το κοµµάτι του Αναδυόµενου γραµµατισµού και συγκεκριµένα τη 

φωνολογική επίγνωση. Οι δραστηριότητες που ενισχύουν τη φωνολογική επίγνωση είναι 

οι εξής:  2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19 και 20. Στην πρώτη 

δραστηριότητα τα παιδιά επεξεργάζονται, εξερευνούν και µαθαίνουν το υλικό της 

«Πινακωτής 1»  

 Οι πρώτες δραστηριότητες ασχολούνται αρχικά  µε τον εµπλουτισµό του 

λεξιλογίου και της µνήµης των παιδιών και στη συνέχεια προσθέτονται δραστηριότητες 
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µε σκοπό την ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης. Έτσι, οι αρχικές δραστηριότητες 

διαφέρουν σε βαθµό δυσκολίας από τις τελευταίες, καθώς είναι πιο εύκολες για τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας. Ο βαθµός δυσκολίας των δραστηριοτήτων αυξάνεται 

αναλογικά, όσο προχωράµε προς την δραστηριότητα 20.  

 Η όψη του αναδυόµενου γραµµατισµού η οποία αφορά στη γνώση 

γραµµάτων ενισχύεται από τις πιο κάτω δραστηριότητες: 7, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 19 και 

20.  Η «Πινακωτή 1», λοιπόν, ξεκινάει µε δραστηριότητες φωνολογικής επίγνωσης και 

συγκεκριµένα δραστηριότητες αναγνώρισης λέξεων που οµοιοκαταληκτούν και 

αναγνώρισης του αρχικού φωνήµατος µε τον οποίο αρχίζει µια λέξη, στη συνέχεια 

προχωράµε σε δραστηριότητες αναγνώρισης λέξεων που αρχίζουν µε την ίδια συλλαβή 

και αργότερα τα παιδιά πρέπει να εξοικειωθούν και να καταστούν ικανά για ταύτιση 

φωνήµατος – γραφήµατος. Να ταυτίσουν δηλαδή το φώνηµα (που ακούν) µε το γράφηµα 

που βλέπουν (την οπτική αναπαράσταση του ήχου). Προχωράµε σε δραστηριότητες 

συλλαβικής κατάτµησης (καθώς φάνηκε από έρευνες ότι είναι πιο εύκολη η συλλαβική 

κατάτµηση από τη φωνηµική), και στη συνέχεια σε δραστηριότητες φωνηµικής 

κατάτµησης. Οι δραστηριότητες τελειώνουν µε το κριτήριο απάλειψης της συλλαβής, 

συλλαβική κατάτµηση, φωνητική κατάτµηση, ταύτιση φωνήµατος – γραφήµατος και 

τέλος φωνηµική κατάτµηση. 
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Συνοπτικός πίνακας για το τι ενισχύει κάθε µια από τις 20 

δραστηριότητες της Πινακωτής 1 

∆ραστηριότητα Φωνηµική 
Κατάτµηση 

Γνώση 
Γραµµάτων 

Οµοιοκαταληξία Συλλαβική 
κατάτµηση 

Αναγν. 
Κοινού 

Αρχ.φωνήµ

ατος 

Φωνολογική 
επίγνωση 

(Συνολικά) 

Αναγ. 
Κοιν. 
Αρχ. 
συλ 

1        
2   �     
3   �     
4     �   
5       � 
6       � 
7 � �      
8  �  � �   
9 � �      
10 � �      
11 � �      
12 �       
13  �    �  
14  �   �   
15    �    
16      � � 
17      �  
18    �  �  
19 � �      
20 � �      
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
 

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  
 

Από την ανασκόπηση βιβλιογραφίας που πραγµατοποιήσαµε, συνθέσαµε τα 

θεωρητικά και εµπειρικά δεδοµένα που προέκυψαν, σχεδιάζοντας και διατυπώνοντας 

τον σκοπό και τις υποθέσεις της παρούσας έρευνας. Σύµφωνα µε τις έρευνες που 

υπάρχουν στο θεωρητικό µας µέρος ένα κατάλληλο πρόγραµµα µπορεί να βελτιώσει τις 

επιδόσεις των παιδιών σχετικά µε τον αναδυόµενο γραµµατισµό. Από τις βασικές αυτές 

θέσεις προχωρήσαµε στον βασικό σκοπό της έρευνας µας, που ήταν η διερεύνηση της 

επίδρασης που θα έχει το πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης «Πινακωτή 1» στην 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου 

παιδιών προσχολικής ηλικίας (4;6-5;6 ετών).  

 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι ο εξής:  

Η διερεύνηση της ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου των παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών µετά την εξάσκησή τους µε 

το εκπαιδευτικό υλικό της «Πινακωτής 1».  

 
Οι υποθέσεις της έρευνάς µας είναι οι εξής :  
 
1) Γενική υπόθεση:  

Η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης 

µε το υλικό της «Πινακωτής 1» θα επηρεάσει θετικά την  ανάπτυξη των δεξιοτήτων 

φωνολογικής επίγνωσης και την ανάπτυξη των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου. 

 Πιο συγκεκριµένα υποθέσαµε :  

α) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στη φωνολογική 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 πειραµατικής οµάδας στις αναδυόµενες δεξιότητες 

γραπτού λόγου θα είναι υψηλότερες µετά την πειραµατική παρέµβαση, σε σύγκριση µε 

τις επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση. 
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2) Γενική υπόθεση:  

Τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της 

«Πινακωτής 1» θα διαφέρουν από τα παιδιά που δεν συµµετείχαν σε αυτό ως προς το 

βαθµό µεταβολής της επίδοσής τους στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και στα  

κριτήρια αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. 

Πιο συγκεκριµένα: 

α) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης µετά την πειραµατική παρέµβαση θα διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά από 

τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου.  

β) Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου µετά την πειραµατική διαδικασία θα διαφέρουν στατιστικά 

σηµαντικά από τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. 

 
3) Γενική Υπόθεση 

 Οι επιδράσεις της πειραµατικής παρέµβασης στις δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης και αναδυοµένου γραµµατισµού θα διαφέρουν ως προς το φύλο και την 

ηλικία των παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών. 

Πιο συγκεκριµένα: 

1. Η µεταβολή της επίδοσης των κοριτσιών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης και αναδυόµενου γραµµατισµού θα είναι υψηλότερη από τη 

µεταβολή της επίδοσης των αγοριών της πειραµατικής οµάδας.  

2. Η µεταβολή της επίδοσης των νηπίων της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης και αναδυόµενου γραµµατισµού θα είναι υψηλότερη από τη 

µεταβολή της επίδοσης  των προνηπίων της πειραµατικής οµάδας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 

  Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
5.1 Σχεδιασµός της έρευνας  
 

Η πραγµατοποίηση της έρευνας ακολούθησε ένα πειραµατικό σχέδιο 

προπειραµατικού-µεταπειραµατικού τύπου µε δύο ισοδύναµες (βλέπε Παπαναστασίου & 

Παπαναστασίου, 2005), σε παιδιά ηλικίας 4;6 µέχρι 5;6 ετών. Η υλοποίηση του 

πειραµατικού σχεδίου έγινε σε τρεις φάσεις. Συγκροτήθηκαν λοιπόν δυο ισοδύναµες 

οµάδες υποκειµένων η πειραµατική οµάδα και η οµάδα ελέγχου. 

 Στη πρώτη φάση (προ-πειραµατική διαδικασία) που διήρκησε δυο εβδοµάδες 

πραγµατοποιήσαµε ξεχωριστά µε το κάθε παιδί, δυο διαφορετικές συναντήσεις. Στη 

πρώτη συνάντηση, µετρήθηκε η  µη λεκτική νοηµοσύνη και το δεκτικό λεξιλόγιο των 

παιδιών. Με τη µέτρηση του δεκτικού λεξιλογίου και της νοηµοσύνης των παιδιών, 

είχαµε τη δυνατότητα να αξιολογήσουµε κατά πόσο τα παιδιά που θα συµµετείχαν στην 

έρευνα αυτή είχαν την ίδια βάση, όσον αφορά στο Λεξιλόγιο και στη Νοηµοσύνη. 

Παιδιά που είχαν πολύ χαµηλές επιδόσεις στα κριτήρια αυτά αποκλείστηκαν από την 

έρευνα.  

 Στη δεύτερη συνάντηση που είχαµε µε το κάθε παιδί αξιολογήθηκε η 

φωνολογική επίγνωση και η «αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου». Συγκρίνοντας τις 

επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια «νοηµοσύνης», «λεξιλογίου», «φωνολογικής 

επίγνωσης» και «γνώσης εννοιών για τον γραπτό λόγο», χωρίσαµε τα παιδιά σε 

πειραµατική οµάδα και οµάδα ελέγχου. Σηµειώνουµε ότι σκοπός της πρώτης 

αξιολόγησης ήταν ο έλεγχος της οµοιοµορφίας των δυο οµάδων πριν την έναρξη του 

προγράµµατος παρέµβασης. Στο διαχωρισµό αυτό είχαµε συµπεριλάβει επίσης και τον 

παράγοντα «κλασσικό και ολοήµερο νηπιαγωγείο». Έτσι λοιπόν, ένα ολοήµερο τµήµα 

νηπιαγωγείου και ένα κλασσικό τµήµα νηπιαγωγείου, αποτέλεσαν την πειραµατική 

οµάδα. Ενώ η οµάδα ελέγχου συγκροτήθηκε από παιδιά που φοιτούσαν σε ένα κλασσικό 

τµήµα  νηπιαγωγείου και ένα ολοήµερο τµήµα  νηπιαγωγείου.  

 Όταν τελείωσε η προ-πειραµατική διαδικασία, αρχίσαµε την παρέµβαση µε το 

υλικό της Πινακωτής, στα παιδιά που αποτελούσαν την Πειραµατική οµάδα. Η δεύτερη 

φάση, διήρκησε περίπου ένα µήνα. Η διαδικασία της παρέµβασης, για την πειραµατική 

οµάδα, που εκπαιδεύτηκε µε το υλικό της «Πινακωτής 1», άρχισε στις 27 Μαρτίου του 

2009 και ολοκληρώθηκε στις 1 Μαΐου του 2009. Η συνολική λοιπόν διάρκεια της 
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παρέµβασης αυτής στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας ήταν πέντε εβδοµάδες (36 

ηµέρες). Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου ακολούθησαν απλά το καθηµερινό αναλυτικό 

πρόγραµµα του νηπιαγωγείου χωρίς να λάβουν καµία ειδική παρέµβαση τον 

συγκεκριµένο µήνα.  

Πριν την εφαρµογή του προγράµµατος και πριν την επιλογή των νηπιαγωγείων 

που θα συµµετείχαν στην έρευνα, χωρίσαµε τις δραστηριότητες που θα 

πραγµατοποιούσαµε στην πειραµατική οµάδα. Σε κάθε µας συνάντηση λοιπόν µε τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας (τις µικρές οµάδες των παιδιών) γνωρίζαµε ποιες 

δραστηριότητες θα πραγµατοποιούσαµε κάθε µέρα, για να µην ξεφύγουµε από το 

χρονικό περιθώριο που αρχικά είχαµε θέσει. Ωστόσο, εξαιτίας κάποιων παραγόντων 

(όπως για παράδειγµα η ασθένεια κάποιου παιδιού, πρόβες για γιορτές ή κάποια 

εκδροµή) χρειάστηκε περισσότερος χρόνος για την εφαρµογή του προγράµµατος της 

«Πινακωτής 1», από το χρονικό πλαίσιο που είχαµε αρχικά θέσει, πριν αρχίσει η 

εφαρµογή του προγράµµατος.  
Στη συνέχεια, µετά την παρέµβαση, υπήρξε ένα χρονικό περιθώριο περίπου  δυο 

εβδοµάδων, και ακολούθησε η µετά πειραµατική διαδικασία στις αξιολογήσεις που 

πραγµατοποιήσαµε ώστε να φανούν καλύτερα οι επιδράσεις του προγράµµατος της 

«Πινακωτής 1». Εποµένως, η τρίτη φάση διήρκησε δυο εβδοµάδες και 

πραγµατοποιήθηκε δυο εβδοµάδες µετά το τέλος της πειραµατικής διαδικασίας ώστε να 

ελέγξουµε τις βραχύχρονες επιδράσεις της πειραµατικής διαδικασίας. Συνεπώς, στην 

µετά-πειραµατική διαδικασία, επανεξετάσαµε όλα τα παιδιά του δείγµατος ως προς τη 

φωνολογική τους επίγνωση και στη «γνώση εννοιών για τον γραπτό λόγο», δίνοντας τα 

ίδια κριτήρια µέτρησης που είχαν δοθεί και κατά την πρώτη φάση.  Προσθέσαµε ακόµη 

µια αξιολόγηση, τη «γνώση γραµµάτων». Με τον τρόπο αυτό προσπαθήσαµε να 

εξετάσουµε την επίδραση που θα έχει το συγκεκριµένο πρόγραµµα και στη γνώση των 

παιδιών για τα γράµµατα. Σκοπός της µεταπειραµατικής διαδικασίας, ήταν να 

αξιολογήσουµε τις επιδράσεις του προγράµµατος στα παιδιά, µετά το τέλος της 

πειραµατικής διαδικασίας.  

 

5.2 Πληθυσµός και δείγµα της έρευνας  

 Ο πληθυσµός από τον οποίο προέρχεται το δείγµα της έρευνά µας αποτελείται 

από παιδιά ηλικίας 4;6-5;6 ετών. Τα παιδιά του δείγµατος, φοιτούσαν σε ∆ηµόσια 

Νηπιαγωγεία του Νοµού Χανίων, κατά το σχολικό έτος 2008-2009. Επιλέξαµε το 
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ηλικιακό εύρος των παιδιών του δείγµατος να είναι µικρό, ώστε να υπάρχει οµοιογένεια 

ανάµεσα στις ηλικίες των παιδιών.  

 Η επιλογή των Νηπιαγωγείων έγινε µε συµπτωµατικό τρόπο. Τα τρία δηµόσια 

νηπιαγωγεία ήταν στεγασµένα σε τρία διαφορετικά νηπιαγωγεία. Στην παρούσα έρευνα 

συµµετείχαν τρία διαφορετικά νηπιαγωγεία (από τα δυο νηπιαγωγεία πήραµε αυτοτελή 

και τα δυο τµήµατα, ενώ από το τρίτο νηπιαγωγείο, έλαβε µέρος µόνο το κλασσικό 

τµήµα). Αφού πραγµατοποιήθηκε η συµπτωµατική επιλογή των νηπιαγωγείων, όλα τα 

παιδιά των νηπιαγωγείων αξιολογήθηκαν στο κριτήριο Νοηµοσύνης και δεκτικού 

Λεξιλογίου, για να µπορέσουµε να αποκλείσουµε τα παιδιά µε τυχόν γλωσσικές και 

νοητικές ελλείψεις.  

Στην έρευνα µας, αρχικά το δείγµα περιλάµβανε 80 παιδιά, από τα οποία 

αποκλείστηκαν 13 παιδιά επειδή ήταν δίγλωσσα, 3 παιδιά λόγω κάποιων γλωσσικών 

ελλείψεων και 3 παιδιών εξαιτίας µη συνεπούς φοίτησης στο νηπιαγωγείο τους. Τα 

παιδιά τα οποία συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα, είχαν τα Ελληνικά ως µοναδική 

γλώσσα οµιλίας και δεν είχαν γλωσσικές ή νοητικές δυσκολίες. Υπήρξαν κάποιες 

περιπτώσεις παιδιών τα οποία παρόλο που ήταν δίγλωσσα, και µιλούσαν πάρα πολύ 

καλά την Ελληνική γλώσσα, δεν συµπεριλήφθηκαν στο δείγµα µας, καθώς θέλαµε να 

ελέγξουµε αυτή τη µεταβλητή και τυχόν επιδράσεις της, στην µετέπειτα αξιολόγηση. 

Σύµφωνα µάλιστα µε τους Galambos και Goldin-Meadow (1990) τα δίγλωσσα παιδιά 

έχουν υψηλότερες επιδόσεις στα φωνολογικά κριτήρια των οποίων η διγλωσσία βοηθάει 

και ενισχύει τις µεταγλωσσικές ικανότητες, περισσότερο από τα παιδιά που δεν είναι 

δίγλωσσα.  

Ο πιο κάτω πίνακας δείχνει ότι τα υποκείµενα που συγκρότησαν το δείγµα µας 

προέρχονταν από όλα τα κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα. Όπως φαίνεται, η 

συντριπτική πλειοψηφία των παιδιών και στις δυο οµάδες προέρχεται από µεσαία προς 

ανώτερα κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα. Μάλιστα περισσότερα από τα µισά παιδιά 

προέρχονταν από µεσαία κοινωνικό-οικονοµικά στρώµατα. Η κατάταξη του κοινωικο-

οικονοµικού επιπέδου των γονιών των παιδιών πραγµατοποιήθηκε µε βάση το 

επάγγελµα που ασκούσαν.  Συγκεκριµένα τα παιδιά χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες, 

σύµφωνα µε την ταξινόµηση του Κρασανάκη (1984). Στο ανώτερο κοινωνικό-

οικονοµικό στρώµα εντάχθηκαν τα επιστηµονικά επαγγέλµατα, τα διευθυντικά και 

ανώτερα διοικητικά στελέχη και οι εκπαιδευτικοί. Στο µεσαίο επίπεδο εντάχθηκαν οι 

υπάλληλοι γραφείου, οι έµποροι, οι πωλητές, οι ελεύθεροι επαγγελµατίες και οι 
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αστυνοµικοί. Ενώ στο κατώτερο επίπεδο εντάχθηκαν οι γεωργοί, οι εργάτες, οι τεχνίτες, 

οι νοικοκυρές και οι ξενοδοχοϋπάλληλοι. 

 

Πίνακας Ι 

Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο του 

πατέρα και της µητέρας τους 

Κατανοµή των υποκειµένων ως προς το κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας τους  

Κοινωνικο-οικονοµικό 
επίπεδο  

ΟΜΑ∆Α ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ  ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ   
Πατέρας  Μητέρα  Πατέρας  Μητέρα  

Ν % Ν % Ν % Ν % 
Ανώτερο 6 18.75 10 31.25 5 17.24 6 20.69 
Μεσαίο  20 62.5 11 34.38 17 58.62 10 34.48 

Κατώτερο 4 12.5 11 34.38 7 24.13 13 44.83 

Άγνωστο 2 6.25 - - - - - - 
 

 

5.3 Όργανα µέτρησης  

 

Με στόχο τη µέτρηση των «φωνολογικών ικανοτήτων», της «γνώσης 

γραµµάτων» και της «αντίληψης των εννοιών για τον γραπτό λόγο», χρησιµοποιήσαµε 

διαφορετικά κριτήρια (task), κατάλληλα για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, των οποίων 

η αξιοπιστία και εγκυρότητα έχει τεκµηριωθεί από πλήθος ερευνών που τα 

χρησιµοποίησαν στο εξωτερικό (όπως η Ευρώπη, η Ασία, η Αυστραλία κ.ά.). Τα 

περισσότερα όµως κριτήρια χρησιµοποιήθηκαν αυτούσια από προσαρµοσµένα κριτήρια 

Ελλήνων ερευνητών (Μανωλίτσης, 2000).  

Για την αξιολόγηση της «φωνολογικής επίγνωσης» των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας, χρησιµοποιήσαµε εφτά κριτήρια, όπου το κάθε ένα περιλάµβανε διάφορα 

δοκιµαστικά θέµατα (σε κάποιες περιπτώσεις, ανάλογα µε τη δυσκολία του κριτηρίου, τα 

δοκιµαστικά θέµατα αξιολόγησης ανέρχονταν σε δυο, τρία, πέντε ή και περισσότερα). 

Στα δοκιµαστικά θέµατα, όταν κάποιο παιδί έκανε λάθος, το διορθώναµε µε σκοπό να 

κατανοήσει το παιδί τον τρόπο µε τον οποίο έπρεπε να απαντήσει στο επόµενο θέµα 

αξιολόγησης. Σε κανένα, όµως θέµα αξιολόγησης, δεν διορθώναµε το παιδί ακόµη κι αν 

µας το ζητούσε. Όλα τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν περιλάµβαναν απλές και 

κατανοητές λέξεις για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας.  
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Στο υποκεφάλαιο που ακολουθεί θα παρουσιάσουµε τα κριτήρια που 

χρησιµοποιήθηκαν µε τη µορφή παιχνιδιού, αρχίζοντας από τα µεταφωνολογικά 

κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε, στη συνέχεια ακολουθεί το κριτήριο «γνώσης 

γραµµάτων», το κριτήριο «αντίληψης των εννοιών για το γραπτό λόγο», το κριτήριο 

«νοηµοσύνης» και το κριτήριο «Λεξιλογίου».  

 

5.3.1 Κριτήρια Φωνολογικής επίγνωσης  

5.3.1.1 Κριτήριο Αναγνώρισης Κοινού Αρχικού Φωνήµατος 

 Με το κριτήριο αυτό, θελήσαµε να αξιολογήσουµε µε παιγνιώδη τρόπο, την 

ικανότητα των παιδιών προσχολικής ηλικίας να αναγνωρίζουν ότι δυο λέξεις αρχίζουν 

από το ίδιο φώνηµα (Μανωλίτσης, 2000, σελ. 133). Το κριτήριο αυτό, προέκυψε από το 

κριτήριο «ταύτισης φωνήµατος» (phoneme identity) της Wallach και των συνεργατών 

της (1977) και έχει προσαρµοστεί στα ελληνικά από τον Μανωλίτση (2000).  

 Το κριτήριο αυτό παρουσιάστηκε µε τη µορφή τετραδίου όπου σε κάθε φύλλο 

υπήρχαν τυπωµένες τέσσερις έγχρωµες εικόνες αντικειµένων τις οποίες γνωρίζουν τα 

παιδιά αυτής της ηλικίας. Από αυτές µια εικόνα ήταν τοποθετηµένη στο πάνω µέρος της 

σελίδας καθώς οι υπόλοιπες τρεις βρίσκονται σε ευθεία σειρά στο κάτω µέρος της 

σελίδας η µια δίπλα στην άλλη. Το όνοµα της εικόνας που ήταν τοποθετηµένη στο 

επάνω µέρος της σελίδας, θεωρούσαµε ως «λέξη-στόχο». Έτσι, η εντολή που δίναµε στο 

παιδί ήταν «Αυτή εδώ είναι µια «γάτα». Η γάτα αρχίζει από «γ». Θέλω να µου πεις ποια 

από αυτές τις τρεις εικόνες που βρίσκονται εδώ (και δείχνω τις τρεις άλλες εικόνες) 

«τύµπανο», «γουρούνι», «φίδι», αρχίζει όπως αρχίζει η λέξη «γάτα». Κάθε φορά 

εκφωνούσαµε πρώτα τη λέξη στόχο και ζητούσαµε από τα παιδιά να µας πει ποιας 

εικόνας το όνοµα από τις υπόλοιπες τρις άρχιζε µε τον ίδιο ήχο που άρχιζε και η λέξη 

στόχος.  Το συγκεκριµένο κριτήριο αρχίζει τη αξιολόγηση µε δυο δοκιµαστικά θέµατα, 

που σκοπό έχουν να µάθει το παιδί τη διαδικασία του κριτηρίου, όπου στη συνέχεια, 

ακολουθούν τα δέκα θέµατα αξιολόγησης. Όπως προαναφέρθηκε ο σκοπός των 

δοκιµαστικών θεµάτων είναι να καταφέρει το παιδί να απαντήσει σωστά στα θέµατα 

αξιολόγησης που ακολουθούν, στα οποία και αξιολογείται χωρίς καµία βοήθεια. Έτσι, 

όταν χρειάζεται, στα δοκιµαστικά θέµατα δίνουµε εξηγήσεις στο παιδί, αναφορικά µε 

την απάντηση που θα έπρεπε να δώσει, χωρίς όµως να κάνουµε το παιδί να αισθάνεται 

άσχηµα για την τυχόν λάθος απάντηση που έδωσε. Συγκεκριµένα σε περίπτωση που το 

παιδί δυσκολευόταν, προσπαθούσαµε να ακούσει τον ήχο του δοκιµαστικού θέµατος που 
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του ζητούσαµε Για παράδειγµα λέγαµε στο παιδί «Αυτό εδώ είναι ένα βέλος. Το βέλος 

αρχίζει από /β-β-β-β-/ για άκουσε σωστά /β-β-β/. Η βίδα και το βέλος αρχίζουν από την 

ίδια φωνούλα. Το ακούς; /β-β-β-βίδα/, /β-β-β-βέλος/». Έτσι, αφού κατανοούσε το παιδί 

τη διαδικασία, προχωρούσαµε στα θέµατα αξιολόγησης και απλά σηµειώναµε την 

απάντηση που µας έδινε το κάθε παιδί. Στο φύλλο αξιολόγησης (παράρτηµα Α’) 

σηµειώναµε στο κατάλληλο κουτάκι µε ένα σηµάδι για σωστό ή λάθος, ενώ 

υπογραµµίζαµε την λανθασµένη απάντηση που µας έδινε το παιδί (για να γνωρίζουµε τι 

απάντησε). 

  Στο συγκεκριµένο κριτήριο, το κοινό αρχικό φώνηµα ήταν σε όλες τις περιπτώσεις 

σύµφωνο και οι συλλαβές άρχιζαν από Σύµφωνο-Φωνήεν. Η διάρκεια εφαρµογής του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο δέκα λεπτά.  

 

 Βαθµολογία στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος: Στο κριτήριο 

αυτό, δίναµε για κάθε σωστή απάντηση του παιδιού ένα βαθµό, µε αποτέλεσµα η 

βαθµολογία που θα µπορούσε να πάρει το κάθε παιδί ήταν από 0-10 βαθµούς. Οι βαθµοί 

του κάθε παιδιού µετατρέπονταν στη συνέχεια σε ποσοστό επιτυχίας της εκατοστιαίας 

κλίµακας. Συγκεκριµένα, σε περίπτωση που κάποιο παιδί συγκέντρωνε 8 βαθµούς στο 

κριτήριο, τότε είχε ποσοστό επιτυχίας 80% στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού 

φωνήµατος.   

 

5.3.1.2 Φωνηµική κατάτµηση  

 Το κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης µε στόχο την µέτρηση της ικανότητας των 

παιδιών να αναλύουν µια λέξη στις ελάχιστες φωνολογικές µονάδες που την απαρτίζουν, 

δηλαδή στα φωνήµατα,  βασίζεται στο κριτήριο της Liberman και των συνεργατών της 

(1974) και έχει προσαρµοστεί στα Ελληνικά από τον Μανωλίτση (2000). Συγκεκριµένα, 

λέγαµε στο παιδί «Τώρα, θα παίξουµε ένα παιχνιδάκι, µε τους ήχους των λέξεων. Θα 

σου πω µια λέξη και θέλω εσύ να την επαναλάβεις τόσο αργά, ώστε να ακούω έναν – 

έναν τους ήχους της λέξης, χωριστά. Σε κάθε ήχο που θα µου λες, να κτυπάς και ένα 

παλαµάκι, ωραία»; (Μανωλίτσης, 2000, σελ. 136).  

 Αρχίσαµε το κριτήριο µε τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα όπου ακολούθησαν τα δέκα 

θέµατα αξιολόγησης, τα οποία αποτελούνταν από µονοσύλλαβες και δισύλλαβες λέξεις 

µε φωνολογική µορφή /ΣΦΣ/, /ΣΦΣΦ/, /ΦΣΦ/, /ΣΦ/, ώστε να µπορούν εύκολα οι 

συγκεκριµένες λέξεις να διαχωρίζονται από παιδιά προσχολικής ηλικίας. Με τα 

δοκιµαστικά θέµατα, δινόταν οι κατάλληλες οδηγίες, για να καταλάβει το παιδί πώς να 
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διαχωρίσει τη λέξη που του δίναµε στα επιµέρους φωνήµατα. Τα δυο πρώτα, λοιπόν, 

δοκιµαστικά θέµατα τα εκφωνούσαµε µαζί µε το παιδί, όπου στις περιπτώσεις που 

θεωρούσαµε ότι δυσκολευόταν να κατανοήσει τις οδηγίες µας, δίναµε περισσότερη 

βοήθεια και προσοχή στα επόµενα δυο δοκιµαστικά θέµατα. Σε περίπτωση που κάποιο 

παιδί δυσκολεύονταν να κατανοήσει τις οδηγίες ακόµη και µετά τα τέσσερα δοκιµαστικά 

θέµατα (κάτι το οποίο δεν προέκυψε από τα παιδιά της συγκεκριµένης έρευνας) γινόταν 

επανάληψη και των τεσσάρων δοκιµαστικών θεµάτων. Στη συνέχεια, 

πραγµατοποιούσαµε την αξιολόγηση µε τα δέκα θέµατα, όπου τις απαντήσεις που έδιναν 

τα παιδιά τις  καταγράφαµε αµέσως στο φύλλο αξιολόγησης (παράρτηµα) σηµειώνοντας 

ορθό η λάθος στο κατάλληλο κουτάκι και δίπλα καταγράφαµε το λανθασµένο 

διαχωρισµό της  λέξης που έδινε το κάθε παιδί. (Μανωλίτης, 2000, σελ. 136). 

 

Βαθµολογία κριτηρίου φωνηµικής κατάτµησης: Για κάθε σωστή απάντηση που έδινε το 

παιδί έπαιρνε µια µονάδα. Η βαθµολογία µπορούσε να είναι από 0 έως 10 βαθµούς η 

οποίοι στη συνέχεια µετατρέπονταν στην εκατοστιαία κλίµακα σε ποσοστό επιτυχίας. 

Πιο συγκεκριµένα, αν ένα παιδί συγκέντρωνε 6 βαθµούς, είχε ποσοστό επιτυχίας 60% 

στο κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης.  

  

5.3.1.3 Απάλειψη φωνήµατος 

 Το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, έχει σκοπό να µετρήσει την ικανότητα του 

παιδιού να εκφωνεί µια λέξη, χωρίς το αρχικό της φώνηµα. Το κριτήριο αρχικά 

εφαρµόστηκε από τον Bruce (1964), χωρίς ωστόσο να εφαρµόζεται όπως το παρουσίασε 

σήµερα. Έτσι, ακολουθήσαµε τη µορφή που περιγράφεται στην έρευνα του Μανωλίτση 

(2000, σελ. 138). Εξηγούσαµε στο παιδί τι θα κάναµε στο συγκεκριµένο κριτήριο «Με 

τους ήχους των λέξεων, θα παίξουµε ένα παιχνίδι, όπου θα σου πω µια λέξη και θέλω 

εσύ να την ξαναπείς, χωρίς να πεις τον πρώτο ήχο. Η λέξη που θα πεις, θα είναι µια άλλη 

καινούργια λέξη».  

Η εντολή που δίναµε στο παιδί ήταν : «Πες «τώρα». Θέλω να πεις «τώρα», χωρίς να πεις 

τον ήχο /τ/». «Πες «βίδα». Τώρα πες «βίδα» χωρίς να πεις το /β/». 

 Η αξιολόγηση άρχισε µε τα πρώτα τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα και ακολούθησαν 

τα δέκα θέµατα αξιολόγησης, όπου τα παιδιά καλούνται να εκφωνήσουν µια λέξη, χωρίς 

το πρώτο φώνηµα. Η επιλογή των λέξεων έγινε µε µεγάλη προσοχή, ώστε µε την 

απάλειψη του αρχικού φωνήµατος της λέξης, να δηµιουργείται µια άλλη καινούργια 

λέξη, µονοσύλλαβη ή δισύλλαβη, όπως επίσης οι καινούργιες λέξεις που θα 
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δηµιουργούνται έπρεπε να είναι γνωστές στο παιδί αυτής της ηλικίας (Μανωλίτσης, 

2000). Έτσι, σε τρία θέµατα αξιολόγησης, το παιδί καλείται να απαλείψει αρχικά 

φωνήµατα, τα οποία είναι φωνήεντα, ενώ στα υπόλοιπα επτά  θέµατα, το παιδί πρέπει να 

απαλείψει το αρχικό φώνηµα το οποίο είναι σύµφωνο.  

 

 Η βαθµολογία που δίναµε στο κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ήταν ένας βαθµός για 

κάθε σωστή απάντηση (όταν το παιδί µπορούσε να απαλείψει το αρχικό φώνηµα και να 

εκφωνήσει τη λέξη χωρίς αυτό), η οποία καταγραφόταν στο ειδικό φύλλο αξιολόγησης 

που είχαµε µπροστά µας αµέσως µετά την απάντηση του παιδιού. Έπαιρνε δηλαδή 

βαθµό µόνο αν εκφωνούσε σωστά τη νέα λέξη, αφού έκανε σωστά τη διαδικασία της 

απάλειψης. Το Σύνολο των βαθµών µετατρέπονταν στην εκατοστιαία κλίµακα σε 

ποσοστό επιτυχίας.  

  

5.3.1.4 Απάλειψη συλλαβής 

 Χρησιµοποιήσαµε το προσαρµοσµένο κριτήριο του Μανωλίτσης (2000 σελ. 140) 

µε το οποίο µετράµε την ικανότητα των παιδιών να εκφωνούν µια λέξη, χωρίς την πρώτη 

συλλαβή Τα παιδιά στο κριτήριο αυτό έπρεπε να ακούσουν προσεκτικά τη λέξη που θα 

τους εκφωνήσουµε και να απαλείψουν την αρχική της συλλαβή.  Τη λέξη την 

εκφωνούσαµε αρχικά µαζί µε το παιδί, την οποία του ζητούσαµε να επαναλάβει και 

αργότερα να βγάλει (απαλείψει) την αρχική της συλλαβή.  

 Η εντολή που δίναµε στο παιδί ήταν: «Πες, Ξανά». Τώρα πες «ξανά», χωρίς να 

πεις το /ksa/. Υπήρχαν τρία δοκιµαστικά θέµατα, όπου εξηγούσαµε στο παιδί τι έπρεπε 

να κάνει στο κριτήριο αυτό και δέκα θέµατα αξιολόγησης, των οποίων οι λέξεις του 

κριτηρίου αυτού αποτελούνται από δισύλλαβες και τρισύλλαβες λέξεις, ενώ οι 

καινούργιες λέξεις που προκύπτουν µονοσύλλαβες και δισύλλαβες αντίστοιχα. Τονίζαµε 

βεβαίως στο παιδί ότι µετά την απαλοιφή θα προέκυπτε µια νέα λέξη. Στα θέµατα 

αξιολόγησης, δεν διορθώναµε το παιδί, απλά καταγράφαµε τις απαντήσεις τους στο 

αντίστοιχο ειδικό φύλλο αξιολόγησης / πρωτόκολλο αµέσως µετά την απάντηση του 

κάθε παιδιού (Παράρτηµα Α’).  

Βαθµολογία: Ένα βαθµό δίναµε για κάθε σωστή απάντηση του παιδιού (αν µπορούσε να 

απαλείψει την αρχική συλλαβή της λέξη και να προφέρει την καινούργια λέξη), όπου οι 

βαθµολογίες µετατράπηκαν στη συνέχεια σε ποσοστό επιτυχίας.  
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5.3.1.5 Σύνθεση φωνολογικών µονάδων  

 Με το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, επιχειρήσαµε να αξιολογήσουµε 

την ικανότητα των παιδιών να συνθέτουν τα φωνήµατα που θα τους λέµε ένα - ένα, για 

να δηµιουργήσουν µια καινούργια λέξη. Το κριτήριο αυτό έχει προσαρµοστεί στα 

ελληνικά από τους Manolitsis, Georgiou, Stepheinson και Parrila (2009).  Συγκεκριµένα 

λέγαµε στο παιδί «Τώρα θα ακούσεις κάποιες λέξεις που τις έχουµε κοµµατιάσει σε 

µικρότερα κοµµάτια. Θέλω εσύ να ενώσεις αυτά τα κοµµάτια που θα ακούσεις και να 

πεις µια ολόκληρη λέξη».  

 Για να κάνουµε µαζί µερικά παραδείγµατα «Τι λέξη θα φτιάξουµε αν ενώσουµε το 

/µα/ µε το /ζι/»; Αν το παιδί δώσει την σωστή απάντηση δηλαδή τη λέξη  /µαζί/, λέµε 

στο παιδί ότι αυτή ήταν η λέξη που ψάχνουµε. Αν το παιδί δώσει άλλη απάντηση, του 

εξηγούµε ότι αν ενώσουµε το /µα/ µε το /ζι/, τότε η λέξη που θα δηµιουργηθεί είναι το 

/µαζί/. Το κριτήριο αυτό έχει τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα αξιολόγησης και εικοσιοκτώ 

θέµατα αξιολόγησης. Όταν αρχίσουµε την αξιολόγηση, και το παιδί κάνει λάθος σε τρία 

συνεχόµενα θέµατα αξιολόγησης, η εξέταση διακόπτεται. Στα δοκιµαστικά θέµατα, 

υπήρχε ανατροφοδότηση ανάµεσα στο παιδί και στον εξεταστή, και σαφής οδηγίες ώστε 

να είµαστε σίγουροι ότι τα παιδιά κατάλαβαν αυτό που τους ζητούσαµε να κάνουν.  

 Η καταγραφή των απαντήσεων του κάθε παιδιού έγινε στο ειδικό φύλλο-

πρωτόκολλο όπου καταγράφαµε τις απαντήσεις που µας έδινε το παιδί. Ένα βαθµό για 

κάθε σωστή απάντηση. Στο τέλος, το σύνολο των βαθµών µετατράπηκε σε ποσοστό 

επιτυχίας.  

 

5.3.2 Κριτήριο γνώσης γραµµάτων  

 Με το κριτήριο αυτή επιχειρήσαµε να αξιολογήσουµε τη γνώση των παιδιών για τα 

γράµµατα, χρησιµοποιώντας τα πεζά γράµµατα του ελληνικού αλφαβήτου. Στόχος µας 

δεν ήταν να διαχωρίσουµε τα παιδιά που γνώριζαν τον ήχο ή την ονοµασία των 

γραµµάτων. Έτσι, παρουσιάσαµε στα παιδιά, καρτέλες (διαστάσεων µιας κόλλας Α4 την 

οποία χωρίσαµε σε δυο ίσα µέρη) όπου υπήρχε τυπωµένο πάνω ένα γράµµα του 

ελληνικού αλφαβήτου. Τα γράµµατα αυτά είχαν ανακατευτεί και δείχναµε στο παιδί την 

καρτέλα λέγοντας του «Γνωρίζεις αυτό το γράµµα»; Το παιδί έπρεπε να αναγνωρίσει το 

γράµµα, όπου αξιολογούσαµε ως σωστή απάντηση είτε µας έλεγε την ονοµασία ή τον 

ήχο του γράµµατος. Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά 

µέσο όρο πέντε λεπτά.  
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5.3.3 Κριτήριο «Αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου» 

 Με το κριτήριο αυτό εξετάσαµε τις γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες για τον 

γραπτό λόγο, και συγκεκριµένα τον αναδυόµενο γραπτό λόγο, χρησιµοποιώντας το τεστ 

της Clay (2000) «Concepts about print». Ειδικότερα χρησιµοποιήθηκε η ελληνική 

προσαρµογή της Τάφα, 2008˙ Tafa, 2009). 

 Κρατούσαµε στα χέρια µας το βιβλιαράκι, το οποίο αρχικά δώσαµε στο παιδί, να 

κρατήσει στα χέρια του και να το επεξεργαστεί. Στη συνέχεια, τοποθετήσαµε το 

τετράδιο / βιβλιαράκι µε το εξώφυλλο προς το µέρος του παιδιού και του εξηγήσαµε ότι 

θα του διαβάζαµε ένα παραµύθι, αλλά θα χρειαζόµασταν τη βοήθειά του. Το κριτήριο 

αυτό έχει είκοσι θέµατα αξιολόγησης, όπου ανάλογα µε την ερώτηση, δίναµε 

διαφορετική βαθµολογία. Πρώτα διαβάζαµε το κείµενο στο παιδί, και στη συνέχεια 

προχωρούσαµε στην ερώτηση. Η υψηλότερη βαθµολογία που θα µπορούσε να πάρει ένα 

παιδί ήταν 24.  

 

5.3.4 Κριτήριο µη λεκτικής Νοηµοσύνης  

 Με το έγχρωµα τεστ του Raven (1956) µετρήθηκε η µη λεκτική νοηµοσύνη του κάθε 

παιδιού. Το τεστ αυτό είναι ένα µη γλωσσικό τεστ µέτρησης της νοηµοσύνης, µε 

έγχρωµες εικόνες, το οποίο σταθµίστηκε στην Ελλάδα (Τσακρή, 1970). Ακολουθώντας 

τις οδηγίες της ελληνικής στάθµισης, δείχναµε στο παιδί την εικόνα (όπου έλειπε ένα 

κοµµάτι) και λέγαµε στο παιδί «Τώρα θα δεις κάποιες ζωγραφιές, στις οποίες λείπει ένα 

κοµµατάκι, και θέλω εσύ µε το χέρι σου να µου δείξεις ποιο κοµµάτι λείπει, που αν το 

βάλουµε εδώ, το σχήµα µας θα είναι τέλειο». Τα παιδιά καλούνται να δείξουν µε το 

δάχτυλο τους την εικόνα που λείπει, διαλέγοντας από τις τέσσερις εικόνες (έγχρωµες 

εικόνες) που τους δίνονται, την κατάλληλη, που αν µπει στη θέση που λείπει, το σχήµα 

θα είναι τέλειο. Σύµφωνα µε τον δηµιουργό του το τεστ αυτό µετρά τη γενική 

νοηµοσύνη (G) του Spearman (Μανωλίτης, 2000). Κατά την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκαν οι τυπικοί βαθµοί της ελληνικής στάθµισης.  

 

5.3.5 Κριτήριο Λεξιλογίου 

 Αξιολογήθηκε το δεκτικό λεξιλόγιο µε τη χορήγηση του Peabody Picture Vocabulary 

Test- Revised (PPVT-R) των Dunn και Dunn (1981). Το τεστ αυτό χορηγήθηκε µε τη 

βοήθεια ηλεκτρονικού υπολογιστή όπως έχει προσαρµοσθεί στην ελληνική γλώσσα από 

τους Sideridis, Mouzaki, Simos και Protopapas (2006). Τα παιδιά κάθονταν µπροστά από 

έναν φορητό υπολογιστή και έβλεπαν στην οθόνη 4 εικόνες αντικειµένων. Τα παιδιά 
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άκουγαν να προφέρεται µια λέξη και καλούνταν να δείξουν µε το δάχτυλό τους (από τις 

τέσσερις εναλλακτικές εικόνες) την εικόνα εκείνη που αυτά θεωρούσαν ότι αντιστοιχεί 

στο νόηµα της λέξη που άκουσαν.    

  

5.4 ∆ιαδικασία της έρευνας  

 

 Για την πραγµατοποίηση της διαδικασίας της έρευνας, χωρίσαµε την διαδικασία σε 

τρεις φάσεις. Στην προ-πειραµατική φάση (pre-test) που είχε διάρκεια από τις µέσα 

Φεβρουαρίου 2009 µέχρι τις αρχές Μαρτίου του 2009, συναντήσαµε το κάθε παιδί από 

δυο φορές, όπου αξιολογήσαµε αρχικά στην πρώτη συνάντηση της προ-πειραµατικής 

διαδικασίας το κάθε παιδί στο τεστ Νοηµοσύνης και Λεξιλογίου και στη συνέχεια στη 

δεύτερη συνάντηση αξιολογήσαµε τα παιδιά στα φωνολογικά κριτήρια και στο κριτήριο 

γνώσης εννοιών γραπτού λόγου. Ο συνολικός χρόνος εξέτασης για κάθε παιδί ήταν 

περίπου είκοσι πρώτα λεπτά της ώρας στην κάθε συνάντηση.  

Θα πρέπει εδώ να αναφέρουµε ότι για την επιλογή των νηπιαγωγείων, ήταν 

απαραίτητο να υπάρχει µια αίθουσα ή ένας άλλος χώρος, αποµονωµένος από τα τµήµατα 

διδασκαλίας (ή τουλάχιστον όχι στον ίδιο χώρο) στον οποίο θα πραγµατοποιούσαµε τις 

αξιολογήσεις και το πρόγραµµα παρέµβαση. Ακολουθώντας αυτό το απαραίτητο 

κριτήριο, τα παιδιά είχαν την δυνατότητα να εξεταστούν ατοµικά, κάτω από τις ίδιες 

συνθήκες στην προ-πειραµατική διαδικασία. Μάλιστα, κατά τη διαδικασία της 

παρέµβασης, η οµάδα παιδιών που ήταν κάθε φορά στην αίθουσα αυτή, ήταν 

αφοσιωµένη αποκλειστικά για αυτόν και µόνο το σκοπό, χωρίς να αποσπάται η προσοχή 

των παιδιών από διάφορους άλλους παράγοντες τους οποίους δεν θα µπορούσαµε να 

προβλέψουµε, σε περίπτωση που δεν είχαµε τη δυνατότητα να έχουµε ένα ξεχωριστό 

χώρο.  

 Από τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την πρώτη φάση, µπορέσαµε να 

χωρίσουµε τα παιδιά στην πειραµατική οµάδα και στην οµάδα ελέγχου, ανάλογα µε τις 

επιδόσεις τους, στα πιο πάνω κριτήρια. Θελήσαµε οι δυο οµάδες να έχουν  ισοδύναµες 

επιδόσεις ως προς τις εξαρτηµένες (φωνολογική επίγνωση και γνώση εννοιών γραπτού 

λόγου) και ελεγχόµενες (λεξιλόγιο και νοηµοσύνη) µεταβλητές µας, ώστε αργότερα να 

µπορούµε να συγκρίνουµε µε ασφάλεια τα αποτελέσµατα των δύο οµάδων µετά την 

παρέµβαση.  



 

 109

 Μετά την ολοκλήρωση των συναντήσεων µε τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και 

της οµάδας ελέγχου, ακολούθησε η  πειραµατική διαδικασία, που ήταν η δεύτερη φάση 

της πειραµατικής διαδικασίας. Στην πειραµατική οµάδα, τα παιδιά εκπαιδεύτηκαν µε το 

υλικό της «Πινακωτής 1», εντατικά για πέντε εβδοµάδες (βλέπε στο παράρτηµα Β’ 

αναλυτικά την περιγραφή του προγράµµατος διδακτικής παρέµβασης µε την «Πινακωτή 

1»). Το συγκεκριµένο πρόγραµµα παρέµβασης µε τις 20 δραστηριότητες της 

«Πινακωτής 1» εντάχθηκε µέσα στο ηµερήσιο αναλυτικό πρόγραµµα (διάρκειας 30 µε 

45 λεπτά περίπου). Υπήρχαν µάλιστα περιπτώσεις όπου πολλές από τις δραστηριότητες 

της Πινακωτής 1 πραγµατοποιούνταν και στις ελεύθερες δραστηριότητες, όταν είχαµε τη 

δυνατότητα ή ανάγκη για επανάληψη για κάποια από τις δραστηριότητες που είχε 

υλοποιηθεί την προηγούµενη ηµέρα. Η οµάδα ελέγχου δεν έλαβε καµία παρέµβαση τον 

συγκεκριµένο µήνα, ακολουθώντας µονάχα το καθηµερινό αναλυτικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου στο οποίο φοιτούσαν.  

 Η τρίτη και τελευταία φάση (µεταπειραµατική διαδικασία) µε διάρκεια δυο 

εβδοµάδων άρχισε στις αρχές Μαΐου και τελείωσε στα µέσα του ίδιου µήνα. Τα παιδιά 

της πειραµατικής οµάδας αξιολογήθηκαν στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης, στο 

κριτήριο γνώσης των γραµµάτων και στο κριτήριο γνώσης των εννοιών για τον γραπτό 

λόγο. Τη δεύτερη εβδοµάδα πραγµατοποιήθηκαν οι ίδιες αξιολογήσεις µε τον ίδιο τρόπο 

και στα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Η µετά- πειραµατική διαδικασία χωρίστηκε επίσης 

σε δυο διαφορετικές συναντήσεις για το κάθε παιδί, όπου στην πρώτη συνάντηση 

εξετάσαµε τα παιδιά σε κάποια από τα φωνολογικά κριτήρια (ΑΚΑΦ, ΑΣ, ΣΦΜ) και 

στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων, ενώ στη δεύτερη συνάντηση αξιολογήσαµε τα παιδιά 

στα υπόλοιπα φωνολογικά κριτήρια (ΑΦ, ΦΩΚ) και στο κριτήριο »αντίληψης εννοιών 

για τον γραπτό λόγο». Για κάθε παιδί ο συνολικός χρόνος απασχόλησης σε κάθε 

συνάντηση ήταν περίπου είκοσι πρώτα λεπτά της ώρας.  

 Όπως φαίνεται στο παράρτηµα, για κάθε παιδί, δηµιουργήθηκε ένα συνοπτικό 

πρωτόκολλο, όπου καταγράφηκαν οι αναλυτικές βαθµολογίες των παιδιών σε κάθε 

κριτήριο. Στη συνέχεια µετά την καταγραφή, προχωρήσαµε στην κωδικοποίηση και 

καταχώρηση των δεδοµένων µας στον ηλεκτρονικό υπολογιστή όπου η στατιστική 

ανάλυση των αποτελεσµάτων πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια του SPSS for Windows.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6  

ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 
Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα µέσα από τα οποία 

περιγράφονται οι επιδόσεις των παιδιών που έλαβαν µέρος στη παρούσα έρευνα, στα 

κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, της γνώσης γραµµάτων και των 

εννοιών γραπτού λόγου πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση.  

Για να γίνουν περισσότερο κατανοητά τα αποτελέσµατά µας η παρουσίαση των 

ευρηµάτων µας χωρίζεται σε τρία µέρη. Έτσι, στο πρώτο µέρος γίνεται µια λεπτοµερής 

περιγραφή και σύγκριση ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου, πριν 

από την πειραµατική παρέµβαση µε το υλικό της «Πινακωτής 1». Στο δεύτερο µέρος 

παρουσιάζεται η  επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη φωνολογική επίγνωση και 

στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Στο 

τρίτο µέρος εξετάζεται η σχέση ανάµεσα στην φωνολογική επίγνωση και τις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου, πριν και µετά την παρέµβαση.  

Βασικός σκοπός της έρευνάς µας όπως προαναφέρθηκε σε προηγούµενο 

κεφάλαιο, ήταν η διερεύνηση της επίδρασης του προγράµµατος διδακτικής παρέµβασης 

«Πινακωτή 1» στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών.  

 

6.1 Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου πριν την πειραµατική παρέµβαση  

 

Στο σηµείο αυτό αρχικά παρουσιάζονται τα ευρήµατα µε τα οποία περιγράφονται 

αναλυτικά οι επιδόσεις των παιδιών πριν από την έναρξη του προγράµµατος διδακτικής 

παρέµβασης µε το υλικό της «Πινακωτής 1». Τα ευρήµατα αυτά προκύπτουν από τις 

επιδόσεις των παιδιών στα πέντε κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, 

δίνοντάς µας µια πιο γενική και ολοκληρωµένη εικόνα σχετικά µε την ανάπτυξη της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας.  

Ο Πίνακας 1 περιγράφει τους µέσους όρους (Μ) και τις τυπικές αποκλίσεις (sd) 

των επιδόσεων των παιδιών στη φωνολογική επίγνωση και στο κριτήριο αντίληψης 

εννοιών γραπτού λόγου ως προς την οµάδα των παιδιών πριν την πειραµατική 

διαδικασία. Στην πρώτη στήλη καταγράφονται τα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν τα 
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παιδιά της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου, πριν την έναρξη του προγράµµατος 

παρέµβασης Τα κριτήρια αυτά τα έχουµε κωδικοποιήσει σύµφωνα µε τα αρχικά 

γράµµατα της κάθε µέτρησης για λόγους ευκολίας, µε τα οποία θα συµβολίζουµε από δω 

και πέρα στην εργασία µας τα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης. Στη δεύτερη στήλη 

καταγράφεται ο Μέσος όρος (Μ) επιτυχίας των παιδιών στα κριτήρια που 

αξιολογήθηκαν. Στην επόµενη στήλη καταγράφεται η τυπική απόκλιση (sd) σε κάθε µια 

από τις µετρήσεις, ενώ στην τελευταία στήλη καταγράφονται οι t τιµές.  

 
Πίνακας 1 

Μέσοι όροι (Μ) και τις τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης και το κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου ως προς την 

οµάδα των παιδιών πριν την πειραµατική παρέµβαση 

 
 

Κριτήρια  
Πειραµατική οµάδα Οµάδα ελέγχου t 

τιµές M sd M sd 
ΑΚΑΦ (max=10) 7,28 3,11 7,13 2,69 -0,19 
ΑΦ       (max=10) 1,25 2,86 0,49 1,88 -1,25 
ΑΣ        (max=10) 1,66 3,44 0,86 2,4 -1,05 
ΦΩΚ    (max=10) 0,78 2,46 0,41 1,88 -0,65 
ΣΦΜ    (max=28) 2,16 4,83 0,28 0,92 -2,16 
ΕΓΛ     (max=24) 8,22 4,09 6,24 3,27 -2,07* 

*p< 0.05,   **p<0.01, ***p<0.001 
Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ(κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, 
ΑΣ(κριτήριο απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης 
φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ (κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ(κριτήριο γνώσης γραµµάτων)  

 

Από τον πίνακα 1 φαίνεται  ότι δεν υπάρχει µεγάλη διαφοροποίηση στις 

επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου ως προς τα 

κριτήρια στα οποία εξετάστηκαν πριν την παρέµβαση. Στο πρώτο κριτήριο στο οποίο τα 

παιδιά έπρεπε να αναγνωρίσουν τον κοινό αρχικό ήχο ανάµεσα σε δυο λέξεις η διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική.  

 Στο κριτήριο Απάλειψης φωνήµατος τα παιδιά έπρεπε να απαλείψουν το αρχικό 

φώνηµα µιας λέξης. Η διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες επίσης δεν κρίθηκε στατιστικά 

σηµαντική. Στο επόµενο κριτήριο απάλειψης συλλαβής τα παιδιά κλήθηκαν να 

απαλείψουν την αρχική συλλαβή µιας λέξης. Όπως φαίνεται από τον πίνακα, η διαφορά 

στις δυο οµάδες δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Στο κριτήριο φωνηµικής 

κατάτµησης τα παιδιά κλήθηκαν να χωρίσουν µια λέξη στα επιµέρους φωνήµατα που 

την συγκροτούν. Βλέπουµε ότι η διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες παιδιών δεν κρίθηκε 
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στατιστικά σηµαντική. Στο κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων τα παιδιά 

καλούνταν να συνθέσουν φωνολογικές µονάδες, δηµιουργώντας µια λέξη. Στο 

συγκεκριµένο κριτήριο η µεγαλύτερη τιµή που θα µπορούσαν να σηµειώσουν τα παιδιά 

ήταν 28 βαθµοί. Η διαφορά που σηµειώθηκε ανάµεσα στις δυο οµάδες δεν κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική.  

Η σύγκριση ανάµεσα στις δυο οµάδες ως προς τις επιδόσεις των παιδιών στα 

πέντε κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης, έγινε µε t - test µε προσαρµογή Bonferroni, από 

την οποία φάνηκε ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα φωνολογικά κριτήρια δεν ήταν 

στατιστικά σηµαντικές πριν την έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης. Έτσι, παρόλο 

που στο κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων φαίνεται αρχικά µία διαφορά αν το 

εξετάσουµε µεµονωµένα, εντούτοις µετά την σύγκριση που πραγµατοποιήθηκε συνολικά 

στα πέντε φωνολογικά κριτήρια, δεν φάνηκε η διαφορά αυτή να είναι στατιστικά 

σηµαντική.  

 Στο τελευταίο κριτήριο της αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας είχαν κατά µέσο όρο σηµαντικά υψηλότερη επίδοση από τα παιδιά 

της οµάδας ελέγχου. Συνεπώς όταν θα πραγµατοποιήσουµε την ανάλυση της σύγκρισης 

των διαφορών µεταξύ των δυο οµάδων µετά την παρέµβαση στο συγκεκριµένο κριτήριο 

θα ελέγξουµε συνδιακυµαντή την επίδοση των παιδιών πριν την παρέµβαση.  

Το σχήµα 1 δείχνει αναλυτικά σε ποια κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης τα πήγαν 

καλύτερα τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και οµάδας ελέγχου, πριν την πειραµατική 

διαδικασία. Όπως φαίνεται στην προ-πειραµατική διαδικασία στο κριτήριο αναγνώρισης 

κοινού αρχικού φωνήµατος τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας κατάφεραν να 

απαντήσουν σωστά σε περισσότερα θέµατα από αυτά που ορίζει το επίπεδο τυχαίας 

επιλογής (3,3 θέµατα αξιολόγησης) (Μανωλίτης, 2000, σελ. 155). Τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου στο κριτήριο αυτό είχαν περίπου τις ίδιες επιδόσεις µε τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας. Αυτό δείχνει ότι τα συγκεκριµένα παιδιά (πειραµατικής οµάδας 

και οµάδας ελέγχου) πριν την έναρξη του προγράµµατος κατείχαν τη φωνηµική 

επίγνωση στο επίπεδο της αναγνώρισης φωνήµατος.  

Στο κριτήριο απάλειψης φωνήµατος φαίνεται ότι η ικανότητα των παιδιών να 

απαλείφουν το αρχικό φώνηµα µιας λέξης, ήταν από τις πιο δύσκολες διαδικασίες πριν 

την εφαρµογή του προγράµµατος. Παρολ’ αυτά δεν ήταν η λιγότερο ανεπτυγµένη 

δεξιότητα καθώς και στις δυο οµάδες τα παιδιά πριν την έναρξη του προγράµµατος είχαν 

τις χαµηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο Φωνηµικής κατάτµησης (ΦΩΚ). Τα παιδιά όπως 
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φαίνεται δυσκολεύονται ιδιαίτερα να χωρίσουν µια λέξη στα φωνήµατά της, όταν δεν 

εξασκηθούν κατάλληλα.   

Σχήµα  1 

Μέσοι όροι επίδοσης στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης των δυο οµάδων πριν 
την πειραµατική παρέµβαση 
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Πίνακας 2 

Μεσοί όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των κριτηρίων αξιολόγησης της 

Νοηµοσύνης και του Λεξιλογίου ως προς την οµάδα των παιδιών 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 

Ο πίνακας 2 παρουσιάζει τη γενική εικόνα των παιδιών των δυο οµάδων στην 

αξιολόγησης της γνωστικής τους ικανότητας (δηλαδή της µη λεκτικής Νοηµοσύνης και 

του δεκτικού τους Λεξιλογίου). Ο δείκτης Νοηµοσύνης των παιδιών µετρήθηκε µε ένα 

µη γλωσσικό έγχρωµο τεστ  (Raven, 1956). Η διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες δεν 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (t= -1,037). Η αξιολόγηση του δεκτικού λεξιλογίου των 

παιδιών πραγµατοποιήθηκε µε το κριτήριο των Dunn και Dunn (1981) PPVT-R. Τα 

  

Πειραµατική οµάδα 
Ν=32 

Οµάδα ελέγχου  
Ν=29  

t test 
Προ-αξιολόγηση         Μ sd Μ sd 
Νοηµοσύνη 16,44 3,46 14,66 3,98  -1,037 
Λεξιλόγιο  70,5 22,57 64,59 21,88  -1,869 
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παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν κατά µέσο όρο επίδοση ελαφρά υψηλότερη από 

την οµάδα ελέγχου. Ωστόσο, η υπεροχή της πειραµατικής οµάδας δεν κρίνεται 

στατιστικά σηµαντική όπου το t=-1,869.  

 

Σχήµα 2 

Μεσοί όροι (M) των κριτηρίων αξιολόγησης της Νοηµοσύνης και του Λεξιλογίου 

ως προς την οµάδα των παιδιών   
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Από τα παραπάνω γραφήµατα φαίνεται ότι οι επιδόσεις των παιδιών πριν την 

έναρξη του προγράµµατος ήταν περίπου οι ίδιες, δηλαδή τα παιδιά των δυο οµάδων 

ξεκίνησαν από την ίδια βάση. Οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης της Πειραµατικής οµάδας δεν διέφεραν σηµαντικά από τις επιδόσεις της 

Οµάδας ελέγχου, πριν την πειραµατική παρέµβαση.  
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6.2 Αναλυτική σύγκριση της ανάπτυξης των δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου µετά την παρέµβαση  

 

Από τον πίνακα 3  φαίνονται οι επιδόσεις των παιδιών των δυο οµάδων της 

έρευνάς µας στα κριτήρια που αξιολογήθηκαν µετά την πειραµατική διαδικασία, στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης (ΑΚΑΦ, ΑΦ, ΑΣ, ΦΩΚ, ΣΦΜ) και στα κριτήρια 

αξιολόγησης τους  αναδυόµενου γραµµατισµού (ΕΓΛ και ΓΓ).  

 
Πίνακας 3 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης, αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου και γνώσης 

γραµµάτων ως προς την οµάδα των παιδιών µετά την πειραµατική διαδικασία 

 

Κριτήρια  
Πειραµατική οµάδα  Οµάδα ελέγχου 

t M sd M sd 

ΑΚΑΦ  8,78 2,99 6,76 2,72 -2,75** 

ΑΦ 3,97 4,34 0,38 1,47 -4,41*** 

ΑΣ  3,16 3,91 0,55 2,08 -3,28** 

ΦΩΚ  3,88 3,87 0,31 1,67 -4,74*** 

ΣΦΜ 4,4 6,37 1,03 2,29 -2,80** 

ΕΓΛ   10,56 4,27 6,9 3,3 -3,72*** 

ΓΓ 12,5 8,38 8,59 7,23 -1,94 
*p< 0.05,   **p<0.01, ***p<0.001 
Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ(κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, 
ΑΣ(κριτήριο απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης 
φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ (κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ(κριτήριο γνώσης γραµµάτων)  

 

 
Παρατηρώντας τον συγκεκριµένο πίνακα, βλέπουµε την υπεροχή των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας σε όλα τα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν µετά την 

πειραµατική παρέµβαση, εκτός από το κριτήριο γνώσης γραµµάτων, όπου η διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες βρίσκεται σε οριακό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 

(p=0.05). Πιο συγκεκριµένα, στο πρώτο κριτήριο (ΑΚΑΦ) η διαφορά που παρατηρείται 

στις δυο οµάδας κρίθηκε στατιστικά σηµαντική, καθώς το p<0.01. Το ίδιο παρατηρείται 

και στα επόµενα κριτήρια. Στο κριτήριο ΑΦ η διαφορά που παρατηρείται ανάµεσα στις 

δυο οµάδες κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (p<0.001). Στο επόµενο κριτήριο ΑΣ η 

διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες κρίθηκε ως στατιστικά σηµαντική  (p<0.01). Στο 

κριτήριο ΦΩΚ επίσης η διαφορά κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (p<0.001). Στο κριτήριο 

ΣΦΜ η διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες κρίθηκε στατιστικά σηµαντική  (p<0.01), 
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όπως επίσης και το κριτήριο ΕΓΛ µε  (p<0.001). Μάλιστα, για την εξέταση της 

βελτίωσης των δυο οµάδων στο συγκεκριµένο κριτήριο πραγµατοποιήσαµε ανάλυση 

συνδιακύµανσης µε ελεγχόµενη µεταβλητή την µέτρηση πριν την παρέµβαση, επειδή οι 

επιδόσεις πριν την παρέµβαση δεν ήταν ίσες. Τα αποτελέσµατα της ANCOVA έδειξαν 

ότι οι διαφορές µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου συνέχισαν να 

είναι σηµαντικές παρά τον έλεγχο της αρχικής επίδοσης (F(1,58) = 10,23, p <.01, η² = 

.15  Στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων, παρόλο που τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

υπερέχουν των παιδιών της οµάδας ελέγχου, η διαφορά αυτή βρίσκεται σε οριακό 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας.  

 Όπως διαπιστώνεται από τον πίνακα 3 η πειραµατική µας παρέµβαση βοήθησε 

σηµαντικά τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας να βελτιώσουν και να ενισχύσουν τις 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας υπερείχαν 

σε όλες τις δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης και αντίληψης των εννοιών γραπτού 

λόγου µετά την εξάσκησή τους µε το υλικό της Πινακωτής, σε σύγκριση µε τα παιδιά 

της οµάδας ελέγχου τα οποία παρακολούθησαν το αναλυτικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου στο οποίο φοιτούσαν. Οι γνώσεις γραµµάτων δεν φαίνεται να 

διαφοροποιήθηκαν µεταξύ των δυο οµάδων µετά την παρέµβαση τόσο έντονα όσο οι 

υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού που εξετάστηκαν στην παρούσα 

έρευνα.  

Παρακάτω παρουσιάζονται µε ένα πιο παραστατικό τρόπο οι επιδόσεις των δυο 

οµάδων πριν και µετά την παρέµβαση. Ειδικότερα στο σχήµα 3 φαίνεται πιο 

παραστατικά ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, πριν την 

έναρξη του προγράµµατος παρέµβαση ξεκινούν από την ίδια βάση, καθώς η διαφορά 

που παρουσιάστηκε δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Στη συνέχεια τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας βελτίωσαν στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις τους στο 

συγκεκριµένο κριτήριο ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν µέσο όρο επίδοσης 

παρόµοιο µε αυτόν που είχαν πριν την παρέµβαση. Η διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες 

µετά την παρέµβαση κρίθηκε στατιστικά σηµαντική όπως φαίνεται και τον Πίνακα 3.  
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Σχήµα 3: Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στην Αναγνώριση Κοινού 

Αρχικού Φωνήµατος (ΑΚΑΦ) πριν και µετά την παρέµβαση µε το υλικό της 

«Πινακωτής 1» 

 

 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
Οµάδα ελέγχου:        ______ 

 
 
 
 
Σχήµα 4: Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στη φωνηµική κατάτµηση 

πριν και µετά την παρέµβαση µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
Οµάδα ελέγχου:        ______ 

 

Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος
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Στο σχήµα 4 φαίνεται πιο παραστατικά ότι τα παιδιά των δυο οµάδων πριν την 

έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης ξεκινούν από την ίδια βάση, καθώς οι διαφορές 

των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, πριν την 

έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. Ενώ στη 

µεταπειραµατική παρέµβαση οι διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών των δυο 

οµάδων κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας µετά την παρέµβαση βελτίωσαν στατιστικά σηµαντικά ενώ οι επιδόσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου ήταν παρόµοια µε τις επιδόσεις που είχε η συγκεκριµένη 

οµάδα παιδιών πριν την παρέµβαση. Η διαφορά εποµένως ανάµεσα στις δυο οµάδες 

µετά την παρέµβαση κρίθηκε στατιστικά σηµαντική.  

 
Σχήµα 5: Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στην απάλειψη αρχικής 

συλλαβής πριν και µετά την παρέµβαση µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
Οµάδα ελέγχου:        ______ 

 
Το σχήµα 5 δείχνει τις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου, πριν και µετά την παρέµβαση. Τα παιδιά των δυο οµάδων πριν την 

παρέµβαση όπως φαίνεται από το σχήµα άρχισαν από την ίδια βάση, όπου η διαφορά 

ανάµεσα στις δυο οµάδες δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Μετά την παρέµβαση οι  

επιδόσεις των παιδιών των δυο οµάδων διαφοροποιούνται όπου τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας βελτιώνουν στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις τους στο 

συγκεκριµένο κριτήριο, ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου είχαν περίπου τον ίδιο µέσο 

Απάλειψη αρχικής συλλαβής
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όρο επίδοσης µε αυτόν που είχαν πριν την παρέµβαση.  Η διαφορά ανάµεσα στις δυο 

οµάδες κρίθηκε στατιστικά σηµαντική.  

Σχήµα  6: Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στην απάλειψη αρχικού 

φωνήµατος πριν και µετά την παρέµβαση µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
Οµάδα ελέγχου:        ______ 

 
Οι επιδόσεις των παιδιών των δυο οµάδων στο κριτήριο ΑΦ, πριν και µετά την 

παρέµβαση φαίνονται πιο παραστατικά στο σχήµα 6. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

και της οµάδας ελέγχου ξεκινούν από την ίδια περίπου βάση πριν την πειραµατική 

παρέµβαση µε τη διαφορά ανάµεσα στις δυο οµάδες να µην κρίνεται στατιστικά 

σηµαντική.  Αντιθέτως στη µετά πειραµατική αξιολόγηση τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά στο συγκεκριµένο κριτήριο ενώ τα παιδιά τις 

οµάδας ελέγχου έδωσαν κατά µέσο όρο επίδοσης παρόµοιο µε αυτόν που είχαν πριν την 

παρέµβαση. Η διαφορά αυτή ανάµεσα στις δυο οµάδες µετά την παρέµβαση κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική όπως φαίνεται και από τον πίνακα 3.   

Στο σχήµα 7 φαίνεται πιο παραστατικά ότι στο κριτήριο ΣΦΜ τα παιδιά των δυο 

οµάδων πριν την παρέµβαση ξεκινούν από την ίδια βάση, καθώς η διαφορά ανάµεσα 

στις επιδόσεις των παιδιών των δυο οµάδων δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Μετά 

την παρέµβαση όµως οι επιδόσεις των παιδιών διαφέρουν σηµαντικά. Τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά ενώ η βελτίωση που φαίνεται 

στην οµάδα ελέγχου δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Η διαφορά ανάµεσα στις 

επιδόσεις των δυο οµάδων κρίθηκε στατιστικά σηµαντική µετά την πειραµατική 

παρέµβαση.  

 

Απάλειψη αρχικού φωνήµατος
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Σχήµα 7: Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στη σύνθεση φωνολογικών 

µονάδων πριν και µετά την παρέµβαση µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Συνοψίζοντας, φαίνεται ότι οι επιδόσεις στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης 

της πειραµατικής οµάδας δεν διέφεραν σηµαντικά από τις επιδόσεις των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου πριν την πειραµατική παρέµβαση. Οι  διαφορές των δύο οµάδων ως 

προς την επίδοση σε όλα τα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης µετά την παρέµβαση ήταν 

σηµαντικές. Οι διαφορές των δύο οµάδων ως προς την επίδοση σε όλα τα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης µετά την παρέµβαση ήταν σηµαντικές. Η µεταβολή που 

συντελέσθηκε στις επιδόσεις των παιδιών της Πειραµατικής οµάδας σε όλα τα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης ήταν στατιστικά σηµαντική. Αντιθέτως η µεταβολή που 

συντελέσθηκε στις επιδόσεις της Οµάδας ελέγχου σε όλα τα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης ήταν στατιστικά µη σηµαντική. 

Για να ερευνήσουµε αν το δεύτερο µέρος της αρχικής µας υπόθεσης 

επαληθεύεται σύµφωνα µε το οποίο η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών σε 

ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» θα επηρεάσει θετικά την 

ανάπτυξη αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου (αντίληψη εννοιών γραπτού 

λόγου, γνώσης γραµµάτων), πραγµατοποιήθηκαν τα πιο κάτω γραφήµατα  

Όπως φαίνεται από το σχήµα 8 οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου κατά την προ-αξιολόγηση κυµαίνονται στα ίδια 

περίπου επίπεδα. Αυτό δείχνει ότι τα παιδιά ηλικίας 4;6-5;6 ετών έχουν µια γενική 

αντίληψη σχετικά µε τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου. Ωστόσο, τα παιδιά της 

Σύνθεση φωνολογικών µονάδων
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πειραµατικής οµάδας, βελτίωσαν τις δεξιότητες αυτές µετά την παρέµβαση σε επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας (t(31) = 4.52, p <0,001), όπου αντίθετα η βελτίωση στην 

επίδοση των παιδιών της οµάδας ελέγχου δεν φάνηκε να είναι στατιστικά σηµαντική 

t(28) = 1.71, p = 0.10).  

 
Σχήµα 8: Κριτήριο αξιολόγησης της αντίληψης των εννοιών γραπτού λόγου πριν και 

µετά την παρέµβαση στα παιδιά της πειραµατικής και οµάδας ελέγχου  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
Οµάδα ελέγχου:        ______ 

 
 
Σχήµα 9: Κριτήριο αξιολόγησης της γνώσης γραµµάτων µετά την παρέµβαση στα 

παιδιά της πειραµατικής και οµάδας ελέγχου  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Οµάδα πειραµατική: ______ 
 

Οµάδα ελέγχου:        ______ 

Αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου
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Το σχήµα 9 δείχνει πιο παραστατικά τις επιδόσεις των δυο οµάδων ως προς τη 

γνώση γραµµάτων µετά την παρέµβαση. Παρόλο που δεν αξιολογήθηκαν τα παιδιά των 

δυο οµάδων στη γνώση γραµµάτων πριν την έναρξη του προγράµµατος, εντούτοις 

φαίνεται ότι οι γνώσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο αυτό ήταν 

υψηλότερες από τις γνώσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου, σε οριακό µάλιστα 

επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (t(59) = 3.91, p = 0.05). Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα οι γνώσεις γραµµάτων δεν διαφοροποιήθηκαν µεταξύ των δυο οµάδων 

µετά την παρέµβαση τόσο έντονα όσο οι υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού που εξετάστηκαν, παρολ’ αυτά τα παιδιά της  πειραµατικής οµάδας στο 

κριτήριο γνώσης γραµµάτων, υπερείχαν σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.  

Συνοψίζοντας λοιπόν, όπως προκύπτει επαληθεύεται µερικώς η υπόθεση που 

υποστήριζε ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της 

«Πινακωτής 1» θα διαφέρουν µετά την παρέµβαση από τα παιδιά που δεν συµµετείχαν 

σε αυτό ως προς τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού. Ειδικότερα, η υπόθεση 

επαληθεύτηκε για τις επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο αξιολόγησης της αντίληψης 

εννοιών γραπτού λόγου, αλλά η υπόθεση της σηµαντικής διαφοροποίησης µεταξύ των 

δύο οµάδων ως προς τις γνώσεις γραµµάτων δεν µπορεί να επαληθευθεί µε βεβαιότητα 

εξαιτίας του οριακού επιπέδου σηµαντικότητας.  

Η δεύτερη υπόθεση µας, υποστήριζε ότι τα παιδιά που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» θα διαφέρουν από τα παιδιά 

που δεν συµµετείχαν σε αυτό ως προς το βαθµό µεταβολής της επίδοσής τους α) στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και β) στα κριτήρια αναδυόµενων δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου. Συγκεκριµένα, επαληθεύτηκε η υπόθεση η οποία υποστήριζε ότι τα 

παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» θα 

διαφέρουν από τα παιδιά που δεν συµµετείχαν σε αυτό ως προς την επίδοσή τους στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και στις επιδόσεις των παιδιών στις αντιλήψεις 

εννοιών γραπτού λόγου. 

Όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατα τα παιδιά ηλικίας 4;6-5;6 ετών από 

Νηπιαγωγεία των Χανίων που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της 

«Πινακωτής 1» βελτίωσαν στατιστικά σηµαντικά τη φωνολογική τους επίγνωση και τις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου. Αντιθέτως τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που 

ακολούθησαν το παραδοσιακό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου δεν βελτίωσαν σηµαντικά 

τις επιδόσεις τους σε καµία από τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού που 

εξετάστηκαν στην παρούσα έρευνα διδακτικής παρέµβασης.  
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6.3 Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη βελτίωση της 

φωνολογικής επίγνωσης και των δεξιοτήτων αναδυόµενου 

γραµµατισµού των παιδιών των δυο οµάδων 

 

Ο πίνακας 4 δείχνει αναλυτικά τη βελτίωση των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια που αξιολογήθηκαν πριν και µετά την 

παρέµβαση. Από τον πίνακα αυτό προκύπτουν σηµαντικά και ιδιαίτερα χρήσιµα 

αποτελέσµατα για την έρευνά µας. Σκοπός ήταν να εξετάσουµε, αν η πειραµατική 

παρέµβαση που εφαρµόσαµε στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας διάρκειας πέντε 

εβδοµάδων, βελτίωσε τις επιδόσεις τους στη φωνολογική επίγνωση και στις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου, όπως επίσης την εξέλιξη της οµάδας ελέγχου 

στα συγκεκριµένα κριτήρια, χωρίς να έχουν εµπλακεί στη διαδικασία πειραµατικής 

παρέµβασης. Πιο κάτω λοιπόν ο πίνακας 4 δείχνει τα αποτελέσµατα στη βελτίωση που 

είχαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου. Στην πρώτη στήλη 

καταγράφονται τα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν τα παιδιά. Στη δεύτερη µέχρι την 

πέµπτη στήλη φαίνονται οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου πριν την πειραµατική παρέµβαση, όπου αντίστοιχα καταγράφεται ο 

µέσος όρος και η τυπική τους απόκλιση. Στην έκτη µέχρι την ένατη στήλη 

καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των παιδιών της πειραµατικής 

οµάδας και της οµάδας ελέγχου. Στην προτελευταία στήλη, φαίνεται η σύγκριση µεταξύ 

των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας πριν και µετά την πειραµατική 

παρέµβαση και η τελευταία στήλη δείχνει τη σύγκριση µεταξύ των επιδόσεων των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση.   
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Πίνακας 4 
 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και οµάδας ελέγχου πριν 
και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 
  Πριν την παρέµβαση  Μετά την παρέµβαση  

t  

Π.Ο. 

t  

Ο.Ε. Κριτήρια  

Πειραµατική οµάδα Οµάδα ελέγχου Πειραµατική οµάδα Οµάδα ελέγχου 

Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd 

ΑΚΑΦ  7,28 3,11 7,14 2,70 8,78 2,99 6,76 2,72 3,04 ** -1,12   

ΑΦ 1,25 2,86 0,48 1,88 3,97 4,34 0,38 1,47 4,29 *** -0,34   

ΑΣ  1,65 3,44 0,86 2,40 3,16 3,91 0,55 2,08 2,73 ** -0,50   

ΦΩΚ  0,78 2,16 0,41 1,88 3,88 3,87 0,31 1,67 4,90 *** -1,36   

ΣΦΜ 2,15 4,83 0,28 0,92 4,41 6,37 1,03 2,29 2,43 * 2,11  

ΕΓΛ   8,22 4,09 6,24 3,27 10,56 4,27 6,90 3,30 4,52 *** 1,72   

*p< 0.05,   **p<0.01, ***p<0.001 
 
Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ (κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ΑΣ (κριτήριο απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ 
(κριτήριο Σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ (κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ (κριτήριο γνώσης γραµµάτων), Π.Ο. (Πειραµατική Οµάδα), Ο.Ε. (Οµάδα Ελέγχου)  
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Από τον πίνακα 4 φαίνεται η βελτίωση κάθε οµάδας χωριστά στα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης και αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου που αξιολογήθηκαν τα παιδιά πριν και 

µετά την πειραµατική παρέµβαση. Συγκρίναµε τα αποτελέσµατα ανά ζεύγη για να 

εξετάσουµε αν η διαφορά που παρατηρήθηκε πριν και µετά την παρέµβαση κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική. Μέσα από τη διαδικασία αυτή µπορέσαµε να εξετάσουµε αν 

υπήρχε εξέλιξη / βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση και στις αντιλήψεις γραπτού λόγου 

των παιδιών των δυο οµάδων η οποία θα οφείλεται στην πειραµατική παρέµβαση που 

πραγµατοποιήσαµε. Οι συγκρίσεις έγιναν µε t-τεστ για εξαρτηµένα δείγµατα. Μάλιστα, για 

τις συγκρίσεις των οµοειδών κριτηρίων της φωνολογικής επίγνωσης ακολουθήθηκε η 

προσαρµογή Bonferroni για την αξιολόγηση του επιπέδου σηµαντικότητας.  

 Πιο συγκεκριµένα στο πρώτο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν κατά µέσο όρο επίδοση 7,28 πριν την πειραµατική 

παρέµβαση (1η µέτρηση) ενώ µετά την πειραµατική παρέµβαση (2η παρέµβαση) 8,78. Η 

διαφορά αυτή που παρατηρείται κρίνεται στατιστικά σηµαντική όπου p<0.01. Στο δεύτερο 

κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας πριν την παρέµβαση 

είχαν µέσο όρο επίδοσης 1,25 όπου µετά την πειραµατική παρέµβαση είχαν µέσο όρο 

επίδοσης 3,27. Το ίδιο παρατηρείται και εδώ. Η διαφορά αυτή θεωρείται αρκετά µεγάλη 

και έτσι κρίνεται σηµαντική µε p<0.001. Στο τρίτο κριτήριο της απάλειψης συλλαβής, τα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν µέσο όρο επίδοσης 1,65 πριν την πειραµατική 

παρέµβαση, ενώ µετά την πειραµατική παρέµβαση είχαν µέσο όρο επίδοσης 3,16. Όπως 

φαίνεται από τον πίνακα η διαφορά ήταν στατιστικά σηµαντική,  p<0.01. Στο επόµενο 

κριτήριο της φωνηµικής κατάτµησης τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, πριν την 

πειραµατική παρέµβασης είχαν µέσο όρο επιτυχίας 0,78, ενώ η διαφορά µετά την 

παρέµβαση κρίνεται στατιστικά σηµαντική  p<0.001, καθώς τα παιδιά είχαν µέσο όρο 

επιτυχίας 3,88. Στο επόµενο κριτήριο της σύνθεσης φωνολογικών µονάδων ο µέσος όρος 

των παιδιών πριν την πειραµατική παρέµβαση ήταν 2,15, όπου τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας µετά την πειραµατική παρέµβαση είχαν µέσο όρο επίδοσης 4,41. Η διαφορά αυτή 

κρίνεται στατιστικά σηµαντική p<0.05. Στο τελευταίο κριτήριο της αντίληψης εννοιών 

γραπτού λόγου, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν µέσο όρο επίδοσης πριν την 

πειραµατική παρέµβαση 8,22. Μετά την πειραµατική παρέµβαση όµως τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας βελτίωσαν τις επιδόσεις τους και έτσι ο µέσος όρος επίδοσης τους 

ήταν 10,56, όπου επίσης η διαφορά κρίνεται στατιστικά σηµαντική p<0.001.  
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 Αντιθέτως, όπως φαίνεται από τον πιο πάνω πίνακα, η οµάδα ελέγχου δεν 

βελτιώθηκε σηµαντικά σε καµία από τις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού που 

εξετάστηκαν στην παρούσα έρευνα. ∆ιαπιστώνεται από τα ευρήµατα αυτά ότι η 

πειραµατική παρέµβαση βοήθησε ιδιαίτερα τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας στο να 

βελτιώσουν τις επιδόσεις τους στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και στο κριτήριο 

αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου.   

Φαίνεται καθαρά ότι η δεύτερη µας υπόθεση επαληθεύτηκε. Τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας τα οποία εκπαιδεύτηκαν εντατικά µε το διδακτικό πρόγραµµα της 

«Πινακωτής 1», βελτίωσαν τη φωνολογική τους επίγνωση καθώς και της αντίληψης 

εννοιών γραπτού λόγου πριν τη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής 

περισσότερο από τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. 

 
6.4 Σχέσεις των µεταβλητών µεταξύ τους πριν και µετά την παρέµβαση 

 

Στον πίνακα 5 οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας βρίσκονται πάνω 

από τη διαγώνιο και οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου βρίσκονται κάτω από τη 

διαγώνιο. Πριν τη πειραµατική παρέµβαση όλα τα κριτήρια στην πειραµατική οµάδα 

σχετίζονται θετικά µεταξύ τους µε εξαίρεση τη σχέση ανάµεσα στη Νοηµοσύνη-Απάλειψη 

συλλαβής, ανάµεσα στη Νοηµοσύνη-Σύνθεση φωνολογικών µονάδων και τη σχέση 

ανάµεσα στη Νοηµοσύνη-Φωνηµική κατάτµηση. Στην οµάδα ελέγχου όλα τα κριτήρια 

συσχετίζονταν θετικά µεταξύ τους µε εξαίρεση τη σχέση ανάµεσα στην Απάλειψη 

συλλαβής-Απάλειψη φωνήµατος, τη συσχέτιση ανάµεσα στη φωνηµική κατάτµηση-

απάλειψη συλλαβής, τη σχέση ανάµεσα στη Γνώση γραµµάτων-Απάλειψη συλλαβής, όπου 

δεν υπήρχε θετική σχέση.  

Πιο συγκεκριµένα, στην πειραµατική οµάδα το λεξιλόγιο συσχετιζόταν υψηλά µε τη 

νοηµοσύνη και τις έννοιες γραπτού λόγου, ενώ στην οµάδα ελέγχου το λεξιλόγιο 

συσχετιζόταν υψηλά µε τη νοηµοσύνη, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, τις 

έννοιες γραπτού λόγου και τη γνώση γραµµάτων.  

Το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος στην πειραµατική οµάδα 

συσχετιζόταν υψηλά µε το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής, εννοιών 

γραπτού λόγου, τη γνώση γραµµάτων και τη νοηµοσύνη. Ενώ στην οµάδα ελέγχου το 

κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος συσχετιζόταν υψηλά µε τις έννοιες 

γραπτού λόγου και τη γνώση γραµµάτων.  
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Πίνακας 5  
∆είκτες συσχέτισης (r) µεταξύ των κριτηρίων ΠΡΙΝ την πειραµατική παρέµβαση για την 

πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου  
 

Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ (κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ΑΣ (κριτήριο 
απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ 
(κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ (κριτήριο γνώσης γραµµάτων) 
*Η συσχέτιση είναι σηµαντική στο επίπεδο 0.05 
** Η συσχέτιση είναι σηµαντική στο επίπεδο 0.01 
Πάνω από τη διαγώνιο είναι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 
Κάτω από τη διαγώνιο είναι οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου 
 
 

Στην πειραµατική οµάδα το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος συσχετιζόταν µε το 

κριτήριο αναγνώρισης κοινού, απάλειψης συλλαβής, σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, 

φωνηµικής κατάτµησης, εννοιών γραπτού λόγου και γνώσης γραµµάτων. Στην οµάδα 

ελέγχου το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος συσχετιζόταν υψηλά µε το κριτήριο σύνθεσης 

φωνολογικών µονάδων και τη γνώση γραµµάτων.  

Το κριτήριο απάλειψης συλλαβής στην πειραµατική οµάδα συσχετιζόταν υψηλά µε 

το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, φωνηµικής κατάτµησης, εννοιών γραπτού 

λόγου και γνώσης γραµµάτων, ενώ στην οµάδα ελέγχου η απάλειψη συλλαβής δεν 

συσχετιζόταν υψηλά µε κανένα κριτήριο.  

Στην πειραµατική οµάδα το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων συσχετιζόταν 

υψηλά µε το κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, εννοιών γραπτού λόγου, γνώσης 

γραµµάτων, στην οµάδα ελέγχου η σύνθεση φωνολογικών µονάδων συσχετιζόταν υψηλά 

το κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης.  

Η αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου στην πειραµατική οµάδα συσχετίζονται υψηλά 

µε το λεξιλόγιο, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, την απάλειψη φωνήµατος 

και την απάλειψη συλλαβής, σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, τη φωνηµική κατάτµησης 

και γνώσης γραµµάτων. Αντίθετα στην οµάδα ελέγχου η αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου 

συσχετιζόταν υψηλά µε το λεξιλόγιο, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και τη 

γνώση γραµµάτων.  

Κριτήρια 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1.Λεξιλόγιο - 0,55** 0,28 0,23 0,28 0,05 0,04 0,43* 0,22 
2.Νοηµοσύνη 0,62** - 0,41* 0,89 -0,13 -0,29 -0,14 0,22 0,22 
3.ΑΚΑΦ 0,57** 0,64* - 0,39* 0,40* 0,22 0,28 0,55** 0,61** 
4.ΑΦ 0,31 0,19 0,25 - 0,57** 0,66** 0,55** 0,57** 0,24 
5.ΑΣ 0,28 0,18 0,14 -0,02 - 0,60** 0,57** 0,55** 0,47** 
6.ΣΦΜ 2,79 0,37 0,3 0,76** 0,03 - 0,64** 0,43* 0,40* 
7.ΦΩΚ 0,34 0,20 0,24 0,95 -0,08 0,76** - 0,45** 0,40* 
8.ΕΓΛ 0,51** 0,31 0,54** 0,24 0,25 0,04 0,18 - 0,44* 
9.ΓΓ 0,43* 0,30 0,46* 0,37* -0,001 0,38 0,33 0,41* - 
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Το κριτήριο γνώσης γραµµάτων, στην πειραµατική οµάδα συσχετιζόταν υψηλά µε 

το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής, σύνθεσης 

φωνολογικών µονάδων, φωνηµικής κατάτµησης και εννοιών γραπτού λόγου. Στην οµάδα 

ελέγχου το κριτήριο γνώσης γραµµάτων συσχετιζόταν υψηλά µε το λεξιλόγιο, την 

αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, την απάλειψη φωνήµατος και τις έννοιες γραπτού 

λόγου.   

Στον πιο κάτω πίνακα 6 παρουσιάζονται οι δείκτες συσχέτισης όλων των κριτηρίων 

που χρησιµοποιήσαµε στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου µετά την 

πειραµατική παρέµβαση. Πάνω από τη διαγώνιο βρίσκονται οι επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, ενώ κάτω από τη διαγώνιο οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου. Φαίνεται ότι όλες οι µετρήσεις τόσο στην πειραµατική οµάδα όσο στην οµάδα 

ελέγχου, αλληλοσχετίζονται µεταξύ τους µε θετικές συσχετίσεις. 

 
Πίνακας 6 

∆είκτες συσχέτισης (r) µεταξύ των κριτηρίων ΜΕΤΑ την πειραµατική παρέµβαση για την 
πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου 

 

Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ (κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ΑΣ (κριτήριο 
απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ 
(κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ (κριτήριο γνώσης γραµµάτων) 
*Η συσχέτιση είναι σηµαντικό στο επίπεδο 0.05  
** Η συσχέτιση είναι σηµαντική στο επίπεδο 0.01 
Πάνω από τη διαγώνιο είναι οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 
Κάτω από τη διαγώνιο είναι οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου 
 
  Πιο συγκεκριµένα στην πειραµατική οµάδα, βλέπουµε ότι όλες οι µετρήσεις 

σχετίζονται θετικά µεταξύ τους, ενώ ανάµεσα στο κριτήριο απάλειψης συλλαβής-δείκτη 

νοηµοσύνης και στο κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων-δείκτη νοηµοσύνης δεν 

υπάρχει συσχέτιση. Αξιοσηµείωτο είναι ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µετά την 

πειραµατική παρέµβαση η χαµηλότερη συσχέτιση που είχαν ήταν 0,32 (ανάµεσα στα 

κριτήριο ΑΚΑΦ-ΑΣ) και η υψηλότερη συσχέτιση ανάµεσα στα κριτήρια (ΑΦ-ΦΩΚ).  Την 

χαµηλότερη συσχέτιση τα παιδιά της οµάδας ελέγχου την είχαν το κριτήριο απάλειψης 

Κριτήρια  1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1.Λεξιλόγιο - 0,55** 0,34 0,30 0,26 * 0,22 0,35* 0,38* 0,35 
2.Νοηµοσύνη 0,44* - 0,44* 0,20 -0,12 -0,05 0,24 0,09 0,22 
3.ΑΚΑΦ 0,50** 0,48** - 0,51** 0,32 0,47** 0,50** 0,60** 0,24 
4.ΑΦ 0,17 0,39* 0,13 - 0,70** 0,60** 0,92** 0,73** 0,68** 
5.ΑΣ 0,26 0,35 0,20 0,92** - 0,65** 0,68** 0,68** 0,49** 
6.ΣΦΜ 0,57** 0,22 0,48** 0,18 0,35 - 0,67** 0,65** 0,41* 
7.ΦΩΚ 0,45* 0,16 0,23 0,47** 0,78** 0,50** - 0,68** 0,67** 
8.ΕΓΛ 0,53** 0,40* 0,35 0,33 0,34 0,33 0,24 - 0,66** 
9.ΓΓ 0,44* 0,30 0,47* 0,46* 0,47** 0,52** 0,33 0,48** - 



 

 129

φωνήµατος µε τον δείκτη νοηµοσύνης, ενώ την υψηλότερη συσχέτιση το κριτήριο 

απάλειψης φωνήµατος µε το κριτήριο απάλειψης συλλαβής. 

Μετά την παρέµβαση τα κριτήρια που συσχετίζονταν µεταξύ τους ήταν τα εξής: Το 

λεξιλόγιο συσχετίζονταν υψηλά στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µε το κριτήριο 

απάλειψης συλλαβής, αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, µε το κριτήριο φωνηµικής 

κατάτµησης και το δείκτη νοηµοσύνης.  Στην οµάδα ελέγχου το λεξιλόγιο συσχετιζόταν 

υψηλά µε το κριτήριο αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, µε το κριτήριο αντίληψης 

εννοιών γραπτού λόγου, τη φωνηµική κατάτµηση, το δείκτη νοηµοσύνης, το κριτήριο 

σύνθεσης φωνολογικών µονάδων και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων.  

 Το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος συσχετιζόταν υψηλά στα 

παιδιά της πειραµατικής οµάδας µε απάλειψη φωνήµατος, τις έννοιες γραπτού λόγου, τη 

φωνηµική κατάτµηση τον δείκτη νοηµοσύνης και τη σύνθεση φωνολογικών µονάδων. 

Στην οµάδα ελέγχου το συγκεκριµένο κριτήριο συσχετιζόταν υψηλά µε τον δείκτη 

νοηµοσύνης, τη σύνθεση φωνολογικών µονάδων και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων.  

 Το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος στην πειραµατική οµάδα συσχετιζόταν υψηλά µε 

το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής, εννοιών 

γραπτού λόγου, φωνηµικής κατάτµησης, σύνθεσης φωνολογικών µονάδων και γνώσης 

γραµµάτων. Στην οµάδα ελέγχου το συγκεκριµένο κριτήριο (απάλειψης φωνήµατος) 

συσχετιζόταν υψηλά µε τον δείκτη νοηµοσύνης, το κριτήριο απάλειψης συλλαβής, 

φωνηµικής κατάτµησης και τη γνώση γραµµάτων.  

 Το κριτήριο απάλειψης συλλαβής στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας συσχετιζόταν 

υψηλά µε το λεξιλόγιο, την απάλειψη φωνήµατος, τις έννοιες γραπτού λόγου, τη φωνηµική 

κατάτµηση, τη σύνθεση φωνολογικών µονάδων και τη γνώση γραµµάτων. Στην οµάδα 

ελέγχου το κριτήριο απάλειψης συλλαβής συσχετιζόταν υψηλά µε το κριτήριο  απάλειψης 

συλλαβής, φωνηµικής κατάτµησης και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων.  

 Το κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

συσχετιζόταν υψηλά µε το λεξιλόγιο, κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, σύνθεσης 

φωνολογικών µονάδων και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων. Στα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

το κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου συσχετιζόταν υψηλά µε το λεξιλόγιο, 

δείκτη νοηµοσύνης και τη γνώση γραµµάτων.  

 Στην πειραµατική οµάδα το κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης συσχετιζόταν υψηλά 

µε το λεξιλόγιο, το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, το κριτήριο 

απάλειψης φωνήµατος και συλλαβής, το κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, το 

κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων και το µε το κριτήριο γνώσης γραµµάτων. Στην 
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οµάδα ελέγχου το κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης συσχετιζόταν υψηλά µε το κριτήριο 

σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, µε το λεξιλόγιο, την απάλειψη φωνήµατος και απάλειψη 

συλλαβής.   

Ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών της πειραµατικής οµάδας φάνηκε να 

συσχετίζεται υψηλά µε το λεξιλόγιο, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, όπου 

στα παιδιά της οµάδας ελέγχου η νοηµοσύνη συσχετιζόταν µε το λεξιλόγιο, το κριτήριο 

αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος και µε το 

κριτήριο εννοιών γραπτού λόγου.  

Στην πειραµατική οµάδα το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων συσχετιζόταν 

υψηλά µε το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής, 

απάλειψης φωνήµατος, εννοιών γραπτού λόγου, φωνηµικής κατάτµησης και γνώσης 

γραµµάτων. Στην οµάδα ελέγχου το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων 

συσχετιζόταν υψηλά µε το λεξιλόγιο, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος και τη 

φωνηµική κατάτµηση.  

Το κριτήριο γνώσης γραµµάτων συσχετιζόταν υψηλά στην πειραµατική οµάδα µε 

την απάλειψη φωνήµατος, απάλειψη συλλαβής, εννοιών γραπτού λόγου, φωνηµικής 

κατάτµησης και σύνθεσης φωνολογικών µονάδων. Στην οµάδα ελέγχου η γνώση 

γραµµάτων συσχετιζόταν µε το λεξιλόγιο, την αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος, 

την απάλειψης φωνήµατος και συλλαβής, τις έννοιες γραπτού λόγου και µε το κριτήριο 

σύνθεσης φωνολογικών µονάδων.  

Ο δείκτης νοηµοσύνης συσχετιζόταν θετικά µε όλα τα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης και αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου και στις δυο οµάδες, εκτός από τα 

κριτήρια σύνθεσης φωνολογικών µονάδων και απάλειψης συλλαβής µε τα οποία δεν 

υπάρχει θετική συσχέτιση στην πειραµατική οµάδα όπως φαίνεται από τον πίνακα 6. Κάτι 

τέτοιο ωστόσο, δεν παρατηρήθηκε στην οµάδα ελέγχου µετά την παρέµβαση.  

  Εποµένως όλα τα φωνολογικά κριτήρια όπως προκύπτει από τον πιο πάνω πίνακα 

σχετίζονται θετικά µεταξύ τους στην πειραµατική οµάδα, µετά την παρέµβαση. Σε όλες 

σχεδόν τις περιπτώσεις συσχετίζονταν σηµαντικά υψηλά µεταξύ τους. Οι αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου επίσης συσχετίζονταν θετικά µεταξύ τους και σηµαντικά υψηλά. 

Επίσης όπως προκύπτει από τον πίνακα οι αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου 

συσχετίζονται θετικά µε όλα τα φωνολογικά κριτήρια.   

 Στην οµάδα ελέγχου οι έννοιες γραπτού λόγου συσχετίζονταν θετικά αλλά όχι 

στατιστικά σηµαντικά µε τα φωνολογικά κριτήρια και το κριτήριο γνώσης γραµµάτων 

συσχετιζόταν υψηλά µε το πιο κάτω φωνολογικά κριτήρια: το κριτήριο αναγνώρισης 
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κοινού αρχικού φωνήµατος, µε το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, µε το κριτήριο 

απάλειψης συλλαβής και µε το κριτήριο σύνθεσης φωνολογικών µονάδων. 

 Κάνοντας λοιπόν µια σύγκριση ανάµεσα στις συσχετίσεις που υπάρχουν στις δυο 

οµάδες µεταξύ των κριτηρίων που αξιολογήθηκαν βλέπουµε ότι στην πειραµατική οµάδα 

υπάρχουν υψηλότερες συσχετίσεις ανάµεσα στα κριτήρια σε σύγκριση µε αυτές που 

παρατηρούµε στην οµάδα ελέγχου. Μόνο η συσχέτιση ανάµεσα στην απάλειψη 

φωνήµατος-απάλειψη συλλαβής φαίνεται να είναι µεγαλύτερη στην οµάδα ελέγχου, µετά 

την παρέµβαση.  

 
6.5 Η επίδραση του φύλου και της ηλικίας στα αποτελέσµατα της 

πειραµατικής παρέµβασης  

 

 Η ολοκλήρωση της παρουσίασης των αποτελεσµάτων µας πραγµατοποιείται µε τη 

σύγκριση των επιδόσεων πριν και µετά την παρέµβαση, ανάλογα µε το φύλο των 

υποκειµένων. Με τον τρόπο αυτό προσπαθούµε να εξετάσουµε κατά πόσο υπάρχουν 

διαφορές µεταξύ των δυο φύλων στην επίδραση που άσκησε η παρέµβαση µε την  

«Πινακωτή 1».   

 Ο πίνακας 7 περιγράφει τους µέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις των 

κριτηρίων στα οποία αξιολογήθηκαν τα παιδιά των δυο οµάδων ως προς το φύλο τους. 

Στην πρώτη στήλη καταγράφονται τα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν τα παιδιά, στη 

δεύτερη στήλη το φύλο, στην τρίτη στήλη ο µέσος όρος των παιδιών και έπειτα η τυπική 

απόκλιση. Φαίνεται από τον πιο πάνω πίνακα, ότι τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια 

προσχολικής ηλικίας, είχαν παρόµοιες επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης τόσο πριν όσο 

και µετά την παρέµβαση, χωρίς να εµφανίζουν σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους 

των σωστών απαντήσεων που έδωσαν. Η µη διαφοροποίηση των οµάδων τόσο πριν όσο 

και µετά την παρέµβαση δείχνει ότι η παρέµβαση είχε παρόµοιες επιδράσεις τόσο στα 

αγόρια όσο και στα κορίτσια.  

 Στον πίνακα 8 παρουσιάζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές τους αποκλίσεις του 

αριθµού των σωστών απαντήσεων που έδωσαν τα προνήπια και τα νήπια. Η µόνη 

περίπτωση στην οποία οι επιδόσεις των νηπίων διαφοροποιούνται µεταξύ των δύο 

χρονικών περιόδων (πριν και µετά την παρέµβαση) είναι ως προς το κριτήριο της 

φωνηµικής κατάτµησης. Σε αυτό το κριτήριο τα παιδιά δεν διέφεραν πριν την παρέµβαση 

ως προς την ηλικία ενώ µετά την παρέµβαση τα νήπια υπερέχουν των προνηπίων. Με άλλα 
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λόγια, το εύρηµα αυτό δείχνει ότι η παρέµβαση είχε µεγαλύτερη επίδραση στα µεγαλύτερα 

παιδιά παρά στα µικρότερα ως προς την κατάκτηση της φωνηµικής κατάτµησης. Επίσης, 

φαίνεται ότι οι διαφορές ως προς την ηλικία στα κριτήρια της σύνθεσης φωνολογικών 

µονάδων και απάλειψης φωνηµάτων και συλλαβών αυξήθηκαν µετά την παρέµβαση. 

∆ηλαδή, φαίνεται και σε αυτές τις περιπτώσεις ότι οι επιδράσεις της παρέµβασης ήταν 

µεγαλύτερες για τα νήπια παρά για τα προνήπια.  

 

Πίνακας 7 

Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των κριτηρίων ως προς το φύλο των παιδιών 

ΠΡΙΝ και ΜΕΤΑ την πειραµατική παρέµβαση 

Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ (κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ΑΣ (κριτήριο 
απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης φωνολογικών µονάδων, ΕΓΛ 
(κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ (κριτήριο γνώσης γραµµάτων) 
*p<0.05, **p<0.01, **p<0.001 

 

Πριν την παρέµβαση Μετά την πειραµατική παρέµβαση 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
 

Πειραµατική 
οµάδα Οµάδα ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα 
ελέγχου   

ΦΥΛΟ 
Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd 

ΑΚΑΦ 
Αγόρι 6,41 3,59 6,50 3,27 8,59 1,76 6,63 2,85 
Κορίτσι 8,27 2,19 7,83 1,59 9 3,32 6,92 2,78 

t – τιµές  -1,74  -1,30  -0,38  -0,27  

ΣΦΜ 
Αγόρι 2,12 5,46 0,44 1,21 4,41 1,01 1,56 2,97 
Κορίτσι 2,20 4,20 0,08 0,29 4,40 6,92 0,42 0,67 

t – τιµές  -0,04  0,99  0,01  1,31  

ΑΣ 
Αγόρι 1,59 3,48 0,56 1,79 3,76 1,69 0,56 2,25 
Κορίτσι 1,73 3,51 1,33 3,14 2,47 4,19 0,58 2,02 

t – τιµές  -0,12  -0,82  0,94  -0,03  

ΑΦ 
Αγόρι 1,47 3,32 0,63 2,50 4,06 4,35 0,25 1 
Κορίτσι 1 2,33 0,33 0,65 3,87 4,47 0,58 2,02 

t – τιµές  0,46  0,39  0,12  -0,58  

ΦΩΚ 
Αγόρι 0,59 2,43 0,63 2,50 3,89 4,01 0,56 2,25 
Κορίτσι 1 2,56 0,17 0,58 3,87 3,83 0 0 

t – τιµές  -0,47  0,62  0,01  0,86  

ΕΓΛ 
Αγόρι 7,35 4,27 5,06 2,89 10,41 4,73 5,81 3,51 
Κορίτσι 9,2 3,79 7,67 3,37 10,73 3,84 8,5 2,47 

t – τιµές  -1,29  -2,20  -0,21  -2,26  
ΓΓ 

 
Αγόρι - - -  11,24 8,25 7,38 7,89 
Κορίτσι - - -  13,93 8,57 10,67 6,21 

t – τιµές      -0,91  -1,19  



Πίνακας 8 
 Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των κριτηρίων                    

αξιολόγησης ΠΡΙΝ και ΜΕΤΑ την πειραµατική παρέµβαση των δυο οµάδων 
ως προς την ηλικία των παιδιών 

 
 

Σηµείωση: ΑΚΑΦ (κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, ΑΦ (κριτήριο απάλειψης φωνήµατος, ΑΣ 
(κριτήριο απάλειψης συλλαβής, ΦΩΚ (κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης, ΣΦΜ (κριτήριο Σύνθεσης φωνολογικών 
µονάδων, ΕΓΛ (κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ΓΓ (κριτήριο γνώσης γραµµάτων) 
*p< 0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 

 
 

 
 
 

Πριν την παρέµβαση Μετά την πειραµατική παρέµβαση 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
 

Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα 
ελέγχου   

ΗΛΙΚΙΑ 
Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd 

ΑΚΑΦ 
προνήπιο 6,33 2,78 5 3,26 7,89 1,76 5,4 2,50 
Νήπιο 7,65 3,21 8,26 1,45 9,13 3,32 7,47 2,611 

t – τιµές  -1,08  -3,75**  -1,05  -2,06*  

ΣΦΜ 
προνήπιο 0 0 0 0 0,44 1,01 0,1 0,32 
Νήπιο 3 5,50 0,42 1,12 5,96 6,92 1,53 2,72 

t – τιµές  -2,61*  -1,17  -3,72***  -2,26*  

ΑΣ 
προνήπιο 0,11 0,33 0 0 0,89 1,69 0 0 
Νήπιο 2,26 3,91 1,32 2,89 4,04 4,19 0,84 2,54 

t – τιµές  -2,61*  -1,42  -3,09**  -1,44  

ΑΦ 
προνήπιο 0 0 0 0 0,89 1,76 0 0 
νήπιο 1,74 3,26 0,74 2,31 5,17 4,47 0,58 1,80 

t – τιµές  -1,58*  -1,00  -3,89***  -1,00  

ΦΩΚ 
προνήπιο 0 0 0 0 0,67 1,66 0 0 
νήπιο 1,09 2,86 0,63 2,31 5,13 3,77 0,47 2,06 

t – τιµές  -1,12  -,85  -4,64*  -,72  

ΕΓΛ 
προνήπιο 4,56 2,65 4 2,11 7,11 3,76 4 2,11 
νήπιο 9,65 3,66 7,42 3,19 11,91 3,72 8,42 2,76 

t – τιµές  -3,78**  -3,04**  -3,27**  -4,42***  

ΓΓ 
προνήπιο - - - - 7,56 7,02 4,9 6,62 
νήπιο - - - - 14,43 8,19 10,53 6,92 

t – τιµές  - - - - -2,22*  -2,11*  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7  
 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
  

 
Η παρούσα έρευνα που πραγµατοποιήσαµε είχε ως σκοπό τη διερεύνηση της 

επίδρασης του προγράµµατος διδακτικής παρέµβασης «Πινακωτή 1» στην ανάπτυξη 

της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου των 

ελληνόφωνων παιδιών ηλικίας 4;6-5;6 ετών. Στο παρόν κεφάλαιο σχολιάζονται 

αναλυτικά τα αποτελέσµατα που προέκυψαν συγκρίνοντας τα δικά µας ευρήµατα µε 

αυτά άλλων ερευνών.  

 
 
7.1 Σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών (πειραµατικής και οµάδας 

ελέγχου) πριν την πειραµατική παρέµβαση  

 

Όπως παρουσιάστηκε πιο πάνω, οι δυο οµάδες παιδιών πριν την πειραµατική 

διαδικασία εξετάστηκαν σε πέντε κριτήρια που αξιολογούσαν την φωνολογική τους 

επίγνωση (αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής, 

απάλειψης φωνήµατος, σύνθεσης φωνολογικών µονάδων και το κριτήριο φωνηµικής 

κατάτµησης), σε  ένα κριτήριο αξιολόγησης των δεξιοτήτων του αναδυόµενου 

γραµµατισµού και συγκεκριµένα της αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου. 

Μετρήθηκαν επίσης οι γνωστικές τους ικανότητες (η µη λεκτική τους νοηµοσύνη και 

το δεκτικό τους λεξιλόγιο).  

Η επεξεργασία των δεδοµένων έδειξε ότι στις αρχικές µετρήσεις της προ- 

πειραµατικής διαδικασίας οι δυο οµάδες ήταν ισοδύναµες. Συγκεκριµένα οι επιδόσεις 

των δυο οµάδων στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης πριν την πειραµατική 

παρέµβαση θα µπορούσαµε να πούµε ότι ήταν σχετικά καλές, παρόµοιες δηλαδή µε 

τις επιδόσεις παιδιών σε άλλες έρευνες όπως για παράδειγµα των Brennan και Ireson 

(1997). Σε κάποια µάλιστα κριτήρια όπως για παράδειγµα αυτό της φωνηµικής 

κατάτµησης τα παιδιά της έρευνας µας και τα παιδιά του δείγµατος των Brennan και 

Ireson (1997) που προέρχονταν από την Αγγλία είχαν τις ίδιες επιδόσεις πριν την 

έναρξη του προγράµµατος. Στη σύνθεση φωνηµάτων όµως τα παιδιά της έρευνας 

τους είχαν υψηλότερες επιδόσεις  από τα παιδιά της έρευνας µας, ενώ στο κριτήριο 

απάλειψης φωνήµατος τα παιδιά της έρευνάς µας είχαν υψηλότερες επιδόσεις από τα 
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παιδιά της έρευνάς τους. Στην παρούσα έρευνα η φωνολογική επίγνωση των παιδιών 

πριν την έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης φαίνεται να έχει αναπτυχθεί σε ένα 

ικανοποιητικό βαθµό. Ειδικότερα οι επιδόσεις στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού 

αρχικού φωνήµατος, απάλειψης συλλαβής και αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου 

ήταν αρκετά υψηλές. Τα παιδιά και των δυο οµάδων στα κριτήρια αξιολόγησης της 

φωνολογικής επίγνωση στα οποία αξιολογήθηκαν πριν την πειραµατική διαδικασία, 

είχαν τις υψηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού 

φωνήµατος µεταξύ δυο λέξεων. Το κριτήριο αυτό απαιτεί από τα παιδιά να 

εστιάσουν την προσοχή τους στην ελάχιστη φωνολογική µονάδα του λόγου, δηλαδή 

στο φώνηµα. Οι ιδιαίτερα υψηλές επιδόσεις των παιδιών στο συγκεκριµένο κριτήριο 

συµπίπτει µε τα ευρήµατα άλλων ελληνόγλωσσων ερευνών, όπως για παράδειγµα η 

έρευνα του Μανωλίτση (2000). Παρόλο που τα παιδιά της έρευνάς του Μανωλίτση 

(2000) δεν είχαν τόσο πολύ αναπτυγµένη την ικανότητα αυτή, εντούτοις τα 

περισσότερα παιδιά παρουσίαζαν ικανοποιητικές επιδόσεις για την ηλικία τους. 

Μάλιστα τέτοιες ικανοποιητικές επιδόσεις στο συγκεκριµένο επίπεδο προκύπτουν 

και από ξενόγλωσσες έρευνες όπως για παράδειγµα της McBridge-Chang (1999) και 

του Stanovic και των συνεργατών του  (1984).  

Η ικανότητα των παιδιών να συνθέτουν τις φωνολογικές µονάδες 

δηµιουργώντας µια λέξη ήταν η επόµενη καλύτερη επίδοση των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας. Ενώ τις χαµηλότερες επιδόσεις τις είχαν τα παιδιά στα 

κριτήρια απάλειψης συλλαβής, απάλειψης φωνήµατος και φωνηµικής κατάτµησης. 

Αν και αυτό ήταν αναµενόµενο, υπήρχαν παιδιά που έδειξαν να έχουν κάποια 

στοιχειώδη ικανότητα απάλειψης της αρχικής συλλαβής και του αρχικού φωνήµατος 

σε µια λέξη. Το παρόν εύρηµα επιβεβαιώνει άλλες µελέτες όπως για παράδειγµα η 

έρευνα του Lundberg και άλλων (1988), οι οποίοι υποστήριξαν ότι οι σύνθετες 

ικανότητες φωνολογικής επίγνωσης όπως η απάλειψη συλλαβής, φωνήµατος και η 

φωνηµική κατάτµηση, δεν φαίνεται να είναι απούσες στο νηπιαγωγείο και πριν την 

συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής. Η φωνηµική κατάτµηση 

ήταν παρόλ’ αυτά η πιο δύσκολη διαδικασία για τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας, 

πριν την πειραµατική διαδικασία καθώς τα παιδιά φαίνεται να εµφανίζουν ιδιαίτερα 

χαµηλές επιδόσεις στο συγκεκριµένο κριτήριο. Μάλιστα µόνο δυο παιδιά από 

ολόκληρο το δείγµα κατάφεραν στην προαξιολόγηση να έχουν πλήρη επιτυχία στο 

συγκεκριµένο κριτήριο.  
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Γενικά οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας 

ελέγχου πριν την πειραµατική διαδικασία φαίνεται να κινήθηκαν στα ίδια περίπου 

επίπεδα, ενώ κάποιες διαφορές που υπήρχαν δεν ήταν στατιστικά σηµαντικές. Οι 

ιδιαίτερα υψηλές επιδόσεις που είχαν τα ελληνόπουλα παιδιά των δυο οµάδων στο 

κριτήριο αναγνώρισης του κοινού αρχικού φωνήµατος, προέκυψε επίσης και από 

άλλες έρευνες όπως για παράδειγµα των Bowey (1994), Stanovic κ.ά. (1984) και του 

Hoien και των συνεργατών του (1995).  

Στην έρευνα του Lundberg και των συνεργατών του (1988) στα φωνολογικά 

κριτήρια πριν την παρέµβαση τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν κατά µέσο 

όρο σωστές απαντήσεις στο κριτήριο απάλειψης αρχικού φωνήµατος 0,35, στη 

φωνηµική κατάτµηση 0,49, στη σύνθεση φωνηµάτων, 0,16, σύνθεση συλλαβών, 

2,06. Ενώ τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 1,15 στην απάλειψη αρχικού φωνήµατος, 

στη φωνηµική κατάτµηση 1,46, στη σύνθεση φωνηµάτων 0,86, στη σύνθεση 

συλλαβών 1,61. Όπως προκύπτει τα παιδιά της έρευνας µας και συγκεκριµένα της 

πειραµατικής οµάδας  είχαν στην απάλειψη αρχικού φωνήµατος 1,25 µέσο όρο 

επιτυχίας και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 0,48, στη φωνηµική κατάτµηση τα παιδιά 

της πειραµατικής οµάδας είχαν µέσο όρο επιτυχίας 0,41 και τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου 0,78. στην σύνθεση φωνηµάτων (που στο δικό µας κριτήριο ξεκινούσαν από 

συλλαβές φτάνοντας σε φωνήµατα) τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν 2,15 

και τα παιδιά οµάδας ελέγχου 0,28. Όπως φαίνεται οι επιδόσεις που είχαν τα παιδιά 

της δικής µας έρευνας σε σύγκριση µε τις επιδόσεις που είχαν τα παιδιά της έρευνας 

του Lundberg και των συνεργατών του (1988) φαίνεται να είναι παρόµοιες, µε 

εξαίρεση το κριτήριο απάλειψης φωνήµατος στο οποίο οι επιδόσεις των παιδιών της 

δικής µας έρευνας φαίνεται να είναι σηµαντικά υψηλότερες από αυτές των παιδιών 

της έρευνας του Lundberg κ.ά. (1988). Αυτό δείχνει ότι τα ελληνόπουλα της έρευνάς 

µας µπορούσαν να απαλείφουν το φώνηµα µιας λέξης πριν την παρέµβαση σε 

υψηλότερο ποσοστό από ό,τι µπορούσαν τα παιδιά της έρευνάς τους.  

Φαίνεται επίσης ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας της έρευνας του 

Lundberg και των συνεργατών του (1988) είχαν πριν την πειραµατική παρέµβαση τις 

καλύτερες επιδόσεις στο κριτήριο σύνθεσης συλλαβής, και τις λιγότερο καλές 

επιδόσεις στη σύνθεση φωνηµάτων. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου τις καλύτερες 

επιδόσεις τις είχαν κατά µέσο όρο στο κριτήριο απάλειψης αρχικού φωνήµατος και 

τις λιγότερο καλές επιδόσεις στη σύνθεση συλλαβών. Αντίθετα µε την δική µας 

έρευνα στην έρευνά του Lundberg και άλλων (1988) η οµάδα ελέγχου φαίνεται να 
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υπερείχε ελαφρώς από την πειραµατική οµάδα σε σηµείο µάλιστα στατιστικής 

σηµαντικότητας, ενώ στη δική µας έρευνα τα παιδιά των δυο οµάδων ξεκίνησαν από 

την ίδια βάση. Ωστόσο όπως αναφέρει ο Lundberg και οι συνεργάτες του (1988) 

αυτό ήταν κάτι το οποίο ανατράπηκε µετά την πειραµατική παρέµβαση στην έρευνά 

τους, όπου τα παιδιά του δείγµατός τους βελτιώθηκαν περισσότερο στο κριτήριο 

απάλειψης αρχικούς φωνήµατος, έπειτα στη φωνηµική κατάτµηση και στη συνέχεια 

στο κριτήριο σύνθεσης συλλαβών.  

Στην έρευνα των Ball και Blachman (1991) πριν την παρέµβαση, στο 

κριτήριο  φωνηµικής κατάτµησης τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν µέσο όρο 

επιτυχίας 13,7 και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 13,8 κάτι που δείχνει ότι τα παιδιά 

των δυο οµάδων ξεκίνησαν από την ίδια βάση). Μετά την παρέµβαση τα παιδιά 

πειραµατικής οµάδας (που εκπαιδεύτηκαν στη φωνηµική επίγνωση) είχαν 24,4 και η 

οµάδα ελέγχου 15,4 δείχνοντας στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 

οµάδες, γεγονός που συµφωνεί µε τα δικά µας ευρήµατα.  

Οι επιδόσεις των παιδιών στην έρευνα του Schneider και των συνεργάτων του 

(1997) και του Lundberg και των συνεργατών του (1988) ήταν υψηλότερες από τις 

επιδόσεις των παιδιών της δικής µας έρευνας. Ένας από τους παράγοντες που 

εξηγούν αυτή τη διαφορά είναι και το γεγονός ότι τα παιδιά στις συγκεκριµένες 

έρευνες είναι κατά ένα χρόνο µεγαλύτερα από τα ελληνόπουλα που έλαβαν µέρος 

στην έρευνά  µας.  

Αντίθετα µε  την έρευνα του Μανωλίτση (2000) που τα παιδιά είχαν τις 

χαµηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο απάλειψης του αρχικού φωνήµατος µιας λέξης, 

από τα δικά µας ευρήµατα προκύπτει ότι τα παιδιά της έρευνάς µας είχαν τις 

χαµηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης. Μάλιστα τα 

περισσότερα παιδιά της έρευνά µας παρουσίασαν µηδενικές επιδόσεις στο κριτήριο 

αυτό πριν την πειραµατική παρέµβαση. Σύµφωνα µε την Liberman και τους 

συνεργάτες της (1974) και Fox και Routh (1975) τα παιδιά δυσκολεύονται να 

αντιληφθούν το φώνηµα καθώς δεν αποτελεί γι’ αυτά µια διακριτή φωνολογική 

µονάδα, γεγονός που φαίνεται και από την παρούσα έρευνα, σύµφωνα µε τις 

επιδόσεις των παιδιών πριν την έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης.  

Πέρα από τα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, πριν την 

πειραµατική διαδικασία χρησιµοποιήσαµε και το κριτήριο αξιολόγησης 

αναδυόµενων δεξιοτήτων, εξετάζοντας συγκεκριµένα την αντίληψη των παιδιών 

σχετικά µε τις έννοιες γραπτού λόγου. Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα των δυο 
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οµάδων, είδαµε ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας είχαν µια πιο πλεονεκτική 

θέση όσον αφορά το συγκεκριµένο κριτήριο. Οι επιδόσεις ωστόσο των παιδιών της 

έρευνάς µας στο κριτήριο αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, ήταν υψηλότερες από 

τις επιδόσεις που είχαν τα παιδιά στην έρευνα των Byrne και Fielding-Barnsley 

(1991) ο µέσος όρος επίδοσης σωστών απαντήσεων στην έρευνά τους ήταν 5,4 και 

για τις δυο οµάδες (πειραµατική οµάδα και οµάδα ελέγχου) ενώ στη δική µας οι 

σωστές απαντήσεις που έδωσαν τα παιδιά κατά µέσο όρο ήταν 8,22 και 6,24 

αντίστοιχα.  

Στην συγκεκριµένη προ-πειραµατική διαδικασία εξετάστηκαν επίσης οι 

γνωστικές ικανότητες των παιδιών. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία (Κρασανάκης, 

1983, 1996) η νοηµοσύνη παίζει ιδιαίτερα σηµαντικό και καθοριστικό ρόλο στη 

ανάπτυξη του ανθρώπου, τα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού. Έρευνες 

(π.χ.Siegel, 1988) υποστηρίζουν ότι η νοηµοσύνη των παιδιών παίζει σηµαντικό ρόλο 

στην ανάπτυξη και ενίσχυση των δεξιοτήτων του αναδυόµενου γραµµατισµού. 

Μάλιστα όσο µεγαλύτερα είναι τα παιδιά τόσο υψηλότερες είναι οι επιδόσεις τους 

στα συγκεκριµένα κριτήρια, εφόσον βέβαια υπάρχει και το κατάλληλο υπόβαθρο. 

Εξετάζοντας λοιπόν τον δείκτης µη λεκτικής νοηµοσύνης των παιδιών του δείγµατος 

µας µε το κριτήριο Raven (1956) δεν προέκυψαν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 

δυο οµάδες. Αυτό µας δείχνει ότι ο δείκτης νοηµοσύνης των παιδιών κινήθηκε στα 

ίδια περίπου επίπεδα, χωρίς να υπάρχει υπεροχή της µια οµάδας έναντι στην άλλη. 

Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν και από την αξιολόγηση του δεκτικού 

λεξιλογίου (PPVT-R) των παιδιών, το οποίο κυµαινόταν στα ίδια περίπου επίπεδα 

και για τις δυο οµάδες. Επίσης, θεωρούµε σηµαντικό να αναφέρουµε ότι επιλέξαµε 

αυτή τη συγκεκριµένη ηλικία παιδιών (4;5-5;6 ετών) γιατί έτσι µας δίνεται η 

ευκαιρία να συγκρίνουµε τα δικά µας ευρήµατα µε τα ευρήµατα άλλων ερευνών, που 

πραγµατοποιήθηκαν τόσο στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό. Στο εξωτερικό οι 

έρευνες στην πλειοψηφία τους εξετάζουν παιδιά ηλικίας περίπου πέντε ετών. Έτσι, 

έχουµε τη δυνατότητα να συγκρίνουµε τα ευρήµατά µας µε έρευνες σε παιδιά 

µικρότερης ηλικίας (για παράδειγµα από την Αµερική και την Αγγλία) καθώς επίσης 

µε παιδιά µεγαλύτερης ηλικίας (για παράδειγµα από τις Σκανδιναβικές χώρες).   
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7.2 Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης µε το υλικό της  

«Πινακωτής 1» στη φωνολογική επίγνωση παιδιών προσχολικής 

ηλικίας και στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου 

 

Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας επιχειρήθηκε να διερευνηθεί η ανάπτυξη 

της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου, σε 

παιδιά ηλικίας  4;6-5;6 ετών µε µητρική και µόνη γλώσσα οµιλίας τα Ελληνικά, µετά 

την συµµετοχή τους στο πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης «Πινακωτή 1», που 

περιλάµβανε κυρίως δραστηριότητες ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης. Από 

την παρουσίαση και την επεξεργασία των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας στο 

προηγούµενο κεφάλαιο, φαίνεται καθαρά ότι τα ελληνόπουλα παιδιά ηλικίας 4;6-5;6 

ετών από Νηπιαγωγεία των Χανίων που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε 

το υλικό της «Πινακωτής 1» βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά σε όλα τα κριτήρια 

αξιολόγησης της φωνολογική τους επίγνωση υποστηρίζοντας έτσι άλλες παρόµοιες  

έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στο εξωτερικό (π.χ. Ball & Blachman, 1991˙ Byrne 

& Fielding-Barnsley, 1991˙ Kozminsky & Kozminsky, 1995˙ Lundberg κ.ά. 1988) 

και στον ελλαδικό χώρο (π.χ. Τάφα κ.ά. 1998˙ Πόρποδα κ.ά. 1999). Στις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου, τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας 

βελτίωσαν στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις τους στο κριτήριο αξιολόγησης των 

εννοιών γραπτού λόγου, ενώ οι επιδόσεις τους στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων ήταν 

σηµαντικές σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, παρόλο που η µεταβολή αυτή 

βρίσκεται σε ένα οριακό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας. Παρόλο που οι 

επιδόσεις των παιδιών πριν την πειραµατική παρέµβαση ήταν περίπου οι ίδιες χωρίς 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές, µετά την παρέµβαση, τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας υπερείχαν στατιστικά σηµαντικά σε όλες τις δεξιότητες φωνολογικής 

επίγνωσης και αντίληψης των εννοιών γραπτού λόγου, σε σύγκριση µε τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου τα οποία παρακολούθησαν το αναλυτικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου στο οποίο φοιτούσαν. Οι γνώσεις γραµµάτων δεν διαφοροποιήθηκαν 

µεταξύ των δυο οµάδων µετά την παρέµβαση τόσο έντονα όσο οι υπόλοιπες 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού που εξετάστηκαν. Αντιθέτως, τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου που ακολούθησαν το παραδοσιακό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου 

δεν βελτίωσαν σηµαντικά τις επιδόσεις τους σε καµία από τις δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού που εξετάστηκαν στην παρούσα έρευνα.  
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Πιο αναλυτικά θα προσπαθήσουµε να εξετάσουµε τη βελτίωση που είχε η  

κάθε οµάδα ξεχωριστά πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση. Όπως 

προαναφέρθηκε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, ακολούθησαν το παραδοσιακό 

αναλυτικό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου, χωρίς να εξασκηθούν σε δραστηριότητες 

όπως αυτές που περιέχονται στην «Πινακωτή 1». Όπως φάνηκε, από τα 

αποτελέσµατα η οµάδα ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης µετά την παρέµβαση  δεν 

φάνηκε να παρουσιάζει αύξηση στην µέση επίδοση των παιδιών. Μάλιστα σε όλα 

σχεδόν τα κριτήρια (στα τέσσερα από τα πέντε φωνολογικά κριτήρια) οι µέσες 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου µειώθηκαν ελαφρά στη δεύτερη µέτρηση, 

αλλά η µείωση δεν ήταν στατιστικά σηµαντική. Στα µόνα κριτήρια που φάνηκε µια 

µικρή αύξηση στη µέση επίδοσή τους ήταν στα κριτήρια σύνθεσης φωνολογικών 

µονάδων και στις έννοιες γραπτού λόγου, χωρίς πάλι οι µικρές αυτές αυξήσεις να 

θωρηθούν στατιστικά σηµαντικές. Αυτές η µη στατιστικά σηµαντικές διαφορές θα 

µπορούσαν να ερµηνευτούν ως αποτέλεσµα τυχαίων παραγόντων που είχαν ως 

αποτέλεσµα τη µείωση της επίδοσης σε κάποια από τα κριτήρια ή της µικρή αύξηση 

στην επίδοση των παιδιών. Καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν ηλικιακά, οι 

µεταγλωσσικές τους ικανότητες όπως η φωνολογική επίγνωση αναπτύσσονται, 

αυξάνονται και εµπλουτίζονται. Ωστόσο, η φωνολογική επίγνωση, σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία (π.χ. Lundberg κ.ά. 1988˙ Μανωλίτσης, 2000˙ Τάφα κ.ά. 1998) δεν 

αναπτύσσεται µόνο λόγω ωριµότητας, αλλά χρειάζεται να εµπλακούν τα παιδιά σε 

δραστηριότητες ενίσχυσής της. Αυτό φαίνεται να συνέβηκε στα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου. Έτσι, η αρχική µας υπόθεση επαληθεύεται υποστηρίζοντας ότι µόνο µε την 

κατάλληλη εξάσκηση τα παιδιά µπορούν να βελτιώσουν τη φωνολογική τους 

επίγνωση και τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου .  

Βεβαίως όσον αφορά την πειραµατική οµάδα που εκπαιδεύτηκε µε το 

συγκεκριµένο υλικό και συγκρίνοντας τις επιδόσεις των παιδιών στην πρώτη 

αξιολόγησης (πριν την πειραµατική διαδικασία) µε τις επιδόσεις τους στη δεύτερη 

αξιολόγηση (µετά την πειραµατική διαδικασία) είναι ξεκάθαρο ότι τα παιδιά της 

οµάδας αυτής ανάπτυξαν ιδιαίτερα σηµαντικά τη φωνολογική τους επίγνωση και την 

αντίληψή τους για τις έννοιες γραπτού λόγου. Αυτό φαίνεται καθαρά από τη µέση 

επίδοση των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης 

και εννοιών γραπτού λόγου µετά την πειραµατική διαδικασία. Συνεπώς,  υπόθεσή 

µας σύµφωνα µε την οποία τα παιδιά που εκπαιδεύτηκαν µε το υλικό της 

«Πινακωτής 1» θα ενισχύσουν τη φωνολογική τους επίγνωση, επαληθεύεται.  
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Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε άλλα παρόµοιων προγραµµάτων (π.χ. Ball 

& Blachman, 1991˙ Bradley & Bryant, 1983˙ Brennan & Ireson, 1997˙ Byrne & 

Fielding-Barnsley, 1991˙ Cunningham, 1990˙ Lundberg κ.ά. 1988˙ Maslanka & 

Joseph, 2002˙ Savage & Carless, 2004˙ Schneider κ.ά. 1997) που  υποστηρίζουν ότι η 

ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης έχει θετικές επιδράσεις στην ανάπτυξη της. Τα 

παιδιά λοιπόν ηλικίας 4;6-5;6 ετών όταν τους δίνεται η δυνατότητα να ενισχύσουν 

την ιδιαίτερα σηµαντική αυτή µεταγλωσσική τους  ικανότητα µπορούν µε 

µεγαλύτερη ευκολία να αναπτύξουν και να βελτιώσουν τη φωνολογική τους 

επίγνωση πριν τη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής. Στο 

κριτήριο φωνηµικής κατάτµησης τα παιδιά στην έρευνα των Maslanka και Joseph 

(2002) πριν την έναρξη του προγράµµατος παρέµβασης είχαν µέσο όρο επίδοσης 

µηδενικό ενώ µετά την παρέµβαση ο µέσος όρος τους ήταν 0,90. Τα παιδιά της 

έρευνας µας ωστόσο παρόλο που είχαν τις χαµηλότερες επιδόσεις στο συγκεκριµένο 

κριτήριο σε σύγκριση µε τα υπόλοιπα φωνολογικά κριτήρια, εντούτοις είχαν 

υψηλότερες επιδόσεις από τα παιδιά της έρευνας του Maslanka και Joseph  (2002) µε 

µέσο όρο τα παιδιά της πειραµατικής  οµάδας  0,41 και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 

0,78. Μετά την παρέµβαση όµως τα παιδιά της µιας οµάδας της έρευνας των 

Maslanka και Joseph (2002) είχαν µέσο όρο επίδοσης 0,90 όπου τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας της δικής µας έρευνας είχαν µέσο όρο 3,88. Η άλλη οµάδα της 

έρευνάς των Maslanka και Joseph (2002) είχαν πριν την παρέµβαση µέσο όρο 0 και 

µετά την παρέµβαση 0,20. Επίσης στο κριτήριο απάλειψης αρχικού φωνήµατος τα 

παιδιά της µιας οµάδας της έρευνας τους είχαν µέσο όρο επίδοση πριν την 

παρέµβαση 1.00 και µετά την παρέµβαση µέσο όρο 5,30, ενώ τα παιδιά της άλλης 

οµάδας είχαν µέσο όρο επίδοσης πριν την παρέµβαση 0 και µετά την παρέµβαση 

4,10. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας της δικής µας έρευνας είχαν µέσο όρο 

επίδοσης πριν την παρέµβαση 1,25 και τα παιδιά της οµάδας ελέγχου 0,48, χωρίς να 

είναι στατιστικά σηµαντική η διαφορά αυτή. Μετά την παρέµβαση τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας της έρευνάς µας βελτιώθηκαν στατιστικά σηµαντικά µε µέσο 

όρο επίδοσης 3,97. Όπως φαίνεται τα παιδιά της έρευνας των Maslanka και Joseph 

(2002) βελτιώθηκαν περισσότερο από τα παιδιά της δικής µας έρευνας. Μάλιστα ο 

µέσος όρος ηλικίας των παιδιών της έρευνας τους ήταν 4;4 ετών, δηλαδή ηλικιακά 

µικρότερα από τον µέσο όρο ηλικίας των παιδιών της έρευνάς µας.  

Είναι σηµαντικό να αναφέρουµε ότι ο Schneider και οι συνεργάτες του  

(1997) στην δική τους έρευνα άρχισαν το πρόγραµµα µε ακουστικά παιχνίδια 
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γλωσσικών και µη γλωσσικών ήχων, όπως αρχίσαµε και εµείς πριν την εξάσκηση 

των παιδιών µε το υλικό της «Πινακωτής 1». Στην έρευνά τους πριν την 

πραγµατοποίηση της παρέµβασης, στο κριτήριο απάλειψης αρχικού φωνήµατος η 

πειραµατική οµάδα είχε µέσο όρο επίδοσης 2,06 και οµάδα ελέγχου 2,17. Στη µετά 

αξιολόγηση η πειραµατική οµάδα είχε µέσο όρο επίδοσης 6,56 και η οµάδα ελέγχου 

4,11. Στο κριτήριο σύνθεσης φωνηµάτων η πειραµατική οµάδα είχε µέσο όρο 

επίδοσης 5,36 και οµάδα ελέγχου 5,76 ενώ µετά την παρέµβαση είχαν µέσο όρο 

επίδοσης 7,17 και 6,90 αντίστοιχα.  Σε αντίθεση µε τη δική µας έρευνα όπου το 

πρόγραµµα παρέµβαση υλοποιήθηκε από εµάς, ο Schneider και οι συνεργάτες του 

(1997) όπως ο Lundberg και οι συνεργάτες του (1988) και ο Yeh (2003) εκπαίδευσαν 

τις νηπιαγωγούς των νηπιαγωγείων κατάλληλα για δυο µήνες ώστε  να µπορέσουν να 

πραγµατοποιήσουν την  παρέµβαση. Αυτό βεβαίως έχει τα υπέρ και τα κατά του. 

Πραγµατοποιώντας εµείς οι ίδιοι το πρόγραµµα παρέµβασής µας, χωρίς να λάβουν 

µέρος στη διαδικασία οι παιδαγωγοί των νηπιαγωγείων, είχαµε τη δυνατότητα να 

ακολουθήσουµε την ίδια ακριβώς διαδικασία για όλα τα παιδιά της πειραµατικής 

οµάδας, προσπαθώντας να είµαστε όσο γίνεται πιο αντικειµενικοί. Η εκπαίδευση των 

νηπιαγωγών, απαιτεί κάποιο συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα για να µπορέσουν να 

µάθουν και να εξοικειωθούν οι παιδαγωγοί µε το συγκεκριµένο υλικό, ενώ υπήρχε η 

πιθανότητα να προκύψουν άλλα προβλήµατα που δεν τα είχαµε σκεφτεί. Στην 

περίπτωση µάλιστα που η εκπαίδευση δεν γίνει µε τη σωστή διαδικασία και το 

κατάλληλο χρονικό διάστηµα που απαιτείται, τα αποτελέσµατα είναι διαφορετικά.  

Στην έρευνα του Schneider και των συνεργατών του (1997) τα παιδιά της 

πειραµατικής τους οµάδας είχαν υψηλότερες επιδόσεις (2,06) από αυτές των παιδιών 

της δικής µας έρευνας πριν την πειραµατική παρέµβαση όπως και µετά την 

παρέµβαση (6,56). Το ίδιο συνέβηκε και στην οµάδα ελέγχου. Ωστόσο οι επιδόσεις 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο γνώσης γραµµάτων ήταν 

υψηλότερες από τις επιδόσεις των παιδιών της έρευνάς τους που είχαν µέσο όρο 

επίδοση (8,04). 

Όσον αφορά τις επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στο κριτήριο 

αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου, φαίνεται ότι παρόλο που τα παιδιά της οµάδας 

αυτής γνώριζαν αρκετές από τις έννοιες γραπτού λόγου πριν την παρέµβαση, µετά 

την εξάσκησή τους µε το υλικό της «Πινακωτής 1» όχι µόνο βελτιώθηκαν αλλά η 

βελτίωση αυτή κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Κάτι τέτοιο δείχνει ότι όταν τα παιδιά 

ασκηθούν σε δραστηριότητες ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωση αυτό βοηθάει 
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στην ανάπτυξη των εννοιών γραπτού λόγου µε έµµεσο τρόπο. Αν και τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας της έρευνάς µας δεν εξασκήθηκαν άµεσα στις έννοιες αυτές, 

εντούτοις η σηµαντική θετική επίδραση του προγράµµατος φάνηκε στο 

συγκεκριµένο κριτήριο. Το ιδιαίτερο αυτό εύρηµα µας προκάλεσε εντύπωση, 

οδηγώντας µε σε περαιτέρω µελλοντική διερεύνηση. Επίσης το εύρηµα αυτό 

συµπίπτει µε προηγούµενες µελετών όπως για παράδειγµα την έρευνα του Vukelich 

(1994) δείχνοντας ότι όταν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας εµπλακούν σε 

δραστηριότητες οι οποίες περιέχουν πλούσιο υλικό σχετικό µε τον γραπτό λόγο και 

µε τη βοήθεια ενός ενήλικα, ενισχύεται η αντίληψη των παιδιών για τις έννοιες αυτές. 

Τα δικά µας ευρήµατα είναι επίσης σύµφωνα µε αυτά της έρευνας του Murphy 

(2007) και της Justice και των συνεργατών της (2003) που έδειξαν ότι η εντατική 

εξάσκηση των παιδιών που βρίσκονται «σε κίνδυνο» στη φωνηµική επίγνωση, στις 

έννοιες γραπτού λόγου και γενικότερα σε ένα πρόγραµµα εντατικό µε 

δραστηριότητες αναδυόµενου γραµµατισµού, βελτιώνεται η επίδοσή τους για τις 

έννοιες γραπτού λόγου, παρόλο που αναφέρουµε ξανά ότι τα παιδιά της έρευνάς µας 

δεν εξασκήθηκαν άµεσα στις έννοιες γραπτού λόγου µε το υλικό της «Πινακωτής 1».  

Σύµφωνα λοιπόν µε τα αποτελέσµατα που προέκυψαν από την παρούσα 

έρευνα το πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης «Πινακωτή 1» µε το οποίο 

εκπαιδεύτηκαν τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας έδειξε να βελτιώνει στατιστικά 

σηµαντικά τις γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου, χωρίς να έχουν 

εξασκηθεί άµεσα τα παιδιά µέσα από το υλικό της Πινακωτής, στις έννοιες αυτές. 

Θεωρούµε ότι το εύρηµα αυτό είναι ενδιαφέρον από το οποίο θα µπορούσαµε να 

υποστηρίξουµε τον ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο της φωνολογικής επίγνωσης στη 

βελτίωση της αντίληψης των εννοιών γραπτού λόγου. Ίσως, ο συνδυασµός της 

ταυτόχρονης συνδυαστικής εµπλοκής δραστηριοτήτων φωνολογικής επίγνωσης, 

γνώσης γραµµάτων, ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος και αναδυόµενων δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου να ευθύνεται για τα ιδιαίτερα θετικά αποτελέσµατα στη βελτίωση της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών και κατ’ έκταση στην αντίληψή τους για τις 

έννοιες γραπτού λόγου.  

Συγκρίνοντας τώρα τις επιδόσεις των δυο οµάδων µεταξύ τους µετά την 

ενίσχυση που πραγµατοποιήθηκε στα παιδιά της πειραµατικής οµάδας βλέπουµε ότι 

σε όλα τα κριτήρια τα παιδιά της οµάδας αυτής υπερείχαν στατιστικά σηµαντικά από 

τα παιδιά της οµάδας ελέγχου, µε εξαίρεση το κριτήριο γνώσης γραµµάτων στο 

οποίο παρόλο που οι γνώσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν υψηλότερες 
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από τις αντίστοιχες γνώσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου, η διαφορά αυτή ήταν 

σε οριακό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας. ∆εν µπορούµε εκ των πραγµάτων 

λοιπόν να επαληθεύσουµε την τελευταία µας υπόθεση, η οποία επαληθεύεται 

µερικώς µόνο για το κριτήριο εννοιών γραπτού λόγου.  

Θεωρούµε ότι είναι σηµαντικό να αναφέρουµε ότι στο δικό µας πρόγραµµα 

παρέµβασης είχαµε εµπλέξει τα παιδιά σε δραστηριότητες αναγνώρισης γραµµάτων 

και ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος, κάτι που θεωρούµε ότι συντέλεσε στις 

καλύτερες επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής 

επίγνωσης στο τέλος της πειραµατικής διαδικασίας. Αντίθετα η Brady και οι 

συνεργάτες της (1994) εστίασαν το πρόγραµµα παρέµβασης τους στη φωνηµική 

επίγνωση χωρίς να πραγµατοποιούν τα παιδιά ταύτιση φωνήµατος-γραφήµατος. 

Είχαν στόχο µε αυτό να δείξουν ότι η φωνηµική επίγνωση δεν συµπεριλαµβάνει 

απαραιτήτως τα γράµµατα.  

Συνοψίζοντας τα παρόντα ευρήµατα διαπιστώνεται, ότι η αρχική µας γενική 

υπόθεση πριν την διεξαγωγή του παρόντος προγράµµατος διδακτικής παρέµβασης, 

επιβεβαιώνεται. Η «Πινακωτή 1» µε την οποία εκπαιδεύτηκαν τα παιδιά της έρευνάς 

µας επηρέασε θετικά και στατιστικά σηµαντικά την ανάπτυξη της φωνολογικής 

επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου στα 32 ελληνόπουλα 

παιδιά που εκπαιδεύτηκαν µε το συγκεκριµένο υλικό. Τα ευρήµατά µας συµφωνούν 

µε αυτά των Dickinson και άλλοι (2003), Bowey (1994), των Burgess και Lonigan 

(1998), των Stahl και Murray (1994), και του Lonigan και των συνεργατών του 

(2000) σχετικά µε την σχέση ανάµεσα στη φωνολογική επίγνωση και τις γνώσεις των 

παιδιών για τις έννοιες γραπτού λόγου, τουλάχιστον µέχρι το τέλος του 

νηπιαγωγείου. 

Επίσης επαληθεύτηκαν οι επιµέρους υποθέσεις µας. Οι επιδόσεις των παιδιών 

της πειραµατικής οµάδας στη φωνολογική επίγνωση ήταν υψηλότερες µετά την 

πειραµατική παρέµβαση, σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου ήταν υψηλότερες µετά την παρέµβαση, σε σύγκριση µε τις 

επιδόσεις τους πριν την πειραµατική παρέµβαση.  

Επαληθεύτηκε επίσης η δεύτερη γενική µας υπόθεση  που υποστήριζε ότι τα 

παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

θα διαφέρουν από τα παιδιά που δεν συµµετείχαν σ’ αυτό ως προς το βαθµό 

µεταβολής της επίδοσής τους στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και στα κριτήρια 
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αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Πιο συγκεκριµένα επαληθεύτηκαν οι 

επιµέρους υποθέσεις µας. Οι επιδόσεις των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης µετά την παρέµβαση, διέφεραν στατιστικά 

σηµαντικά από τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Επίσης, οι επιδόσεις 

των παιδιών της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια αναδυόµενων δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου µετά την παρέµβαση, διέφεραν στατιστικά σηµαντικά από τις 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου.   

Μελετώντας την παλαιότερη και σύγχρονη βιβλιογραφία βλέπουµε ότι 

ποικίλες έρευνες έχουν δείξει ότι η φωνολογική επίγνωση µπορεί να ενισχυθεί µε το 

κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραµµα (π.χ. Ball & Blachman, 1991˙ Byrne & 

Fielding-Barnsley, 1991˙ Kozminsky & Kozminsky, 1995˙ Lundberg κ.ά. 1988). Τα 

τελευταία µάλιστα δεκαπέντε χρόνια έχουν γίνει κάποιες προσπάθειες και στον 

ελλαδικό χώρο για την ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών. Από τις 

πρώτες έρευνες στην Ελλάδα ήταν αυτές της Τάφα κ.ά. (1998) καθώς και των 

Πόρποδα κ.ά. (1999) που έδειξαν ότι ακολουθώντας ένα κατάλληλο πρόγραµµα 

παρέµβασης βελτιώνεται η φωνολογική επίγνωση των παιδιών, πριν τη συστηµατική 

διδασκαλία ανάγνωσης και γραφής. Μάλιστα η ενίσχυση της φωνολογικής 

επίγνωσης φαίνεται να έχει καλύτερα αποτελέσµατα όταν συνδυάζεται µε την 

ενίσχυση της γνώσης γραµµάτων (Schneider, Roth & Ennemoser, 2000). Η έρευνά 

µας διευρύνει τα δεδοµένα που προέρχονται από την ξενόγλωσση βιβλιογραφία, και 

ενισχύει τις έρευνες που πραγµατοποιήθηκαν στο εξωτερικό. Όπως αναφέρει το 

National Reading Association (2000) «τα παιδιά έχουν καλύτερες και υψηλότερες 

επιδόσεις στα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης, όταν η διδασκαλία 

πραγµατοποιείται σε µικρές οµάδες παιδιών και όχι ατοµικά η σε ολόκληρη της τάξη. 

Στηριζόµενοι σ’ αυτό τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας χωρίστηκαν σε τέσσερις 

οµάδες, τις οποίες είχαµε δηµιουργήσει µε τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχουν παιδιά µε 

µεικτό επίπεδο για να υπάρχει αλληλεπίδραση ανάµεσα στα παιδιά. Όπως 

υποστηρίζει ο Vygotsky (1986) µε  τη µέθοδο της σκαλωσιάς τα παιδιά µπορούν να 

καταφέρουν πολλά. Έχοντας ως βάση την άποψη για τη «µέθοδο της σκαλωσιάς» 

δηµιουργήσαµε  τις οµάδες παιδιών. Αυτό ήταν κάτι που θεωρούµε ότι λειτούργησε 

ευεργετικά στην όλη διαδικασία καθώς κάποια από τα παιδιά τα οποία στις πρώτες 

δραστηριότητες της «Πινακωτής 1» φάνηκε να δυσκολεύονται, όταν 

παρακολουθούσαν τα περισσότερο ικανά παιδιά της οµάδας τους βελτιώνονταν 

ολοένα και περισσότερο. Παρόµοια ευρήµατα σχετικά µε το µικρές οµάδες µικτών 
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ικανοτήτων παιδιών αναφέρουν και η Ukrainetz µε τους συνεργάτες της (2000). 

Παρόλο που η διάρκεια του δικού µας προγράµµατος παρέµβασης δεν ήταν µεγάλη 

(πέντε εβδοµάδων), όπως σε άλλα προγράµµατα παρέµβασης (π.χ. Ball & Blachman, 

1991˙ Byrne & Fielding-Barnsley, 1991˙ Kozminsky & Kozminsky, 1995˙ Lundberg 

κ.ά. 1988), στα οποία η παρέµβαση είχε διάρκεια 8 µηνών, ή 18 εβδοµάδων όπως η 

έρευνα του Brady και των συνεργατών του (1994), εντούτοις τα ευρήµατά µας 

δείχνουν ότι η ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης είναι εφικτή. Ειδικότερα η 

έρευνά µας έδειξε ότι ακόµα και σε µικρό χρονικό διάστηµα, όταν τα παιδιά 

εξασκηθούν εντατικά και κατάλληλα µπορούν να βελτιώσουν τη φωνολογική τους 

επίγνωση και τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου.  

  Παρόµοια πρόγραµµα µε το δικό µας ακολούθησαν οι Hecht και Close 

(2002), αλλά τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας (Ν=43) εκπαιδεύτηκαν µε τη 

βοήθεια του ηλεκτρονικού υπολογιστή σε ασκήσεις αναλυτικής και συνθετικής 

φωνηµικής επίγνωσης. Μάλιστα άφησαν ένα χρονικό περιθώριο έξι µηνών για να 

πραγµατοποιήσουν τις αξιολογήσεις µετά την παρέµβαση, ενώ στην παρούσα έρευνα 

το χρονικό περιθώριο µετά την παρέµβαση έως την µετά-αξιολόγηση ήταν δυο 

εβδοµάδες. Στην έρευνα, ωστόσο, των Hecht και Close (2002), τα παιδιά 

εκπαιδεύονταν ατοµικά, όπως στην έρευνα των Bradley και Bryant 1983, ενώ στο 

δικό µας πρόγραµµα και σε αυτό των Lundberg κ.ά. (1988) και Brennan και Ireson 

(1997) τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας εκπαιδεύτηκαν σε µικρές οµάδες παιδιών. 

Η «Πινακωτή 1» µπορεί λοιπόν να πραγµατοποιηθεί µε οµάδες παιδιών, ή µε 

ολόκληρη την τάξη ανάλογα µε την κρίση της παιδαγωγού. Τα προγράµµατα τα 

οποία µπορούν να πραγµατοποιηθούν µε οµάδες παιδιών, θεωρούµε ότι έχουν 

µεγαλύτερα πλεονεκτήµατα από τις υπόλοιπες έρευνες, γιατί είναι πιο εύκολη η 

υλοποίηση τους στο χώρο του νηπιαγωγείου. ∆ίνεται η ευκαιρία µε τον τρόπο αυτό 

στην παιδαγωγό να οµαδοποιήσει τα παιδιά ανάλογα µε τις επιδόσεις τους στις 

δραστηριότητες και συγκεκριµένα στη φωνολογική επίγνωση. 

Βεβαίως υπάρχουν έρευνες όπως για παράδειγµα αυτή της Laing και 

Espelend (2005) που έδειξαν ότι ένα µη εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης στη 

φωνολογική επίγνωση, µπορεί να βελτιώσει τις επιδόσεις παιδιών µε γλωσσικές 

ελλείψεις σχετικά µε τη φωνολογική επίγνωση. Το πρόγραµµά τους µάλιστα 

πραγµατοποιήθηκε σε ολόκληρη την τάξη παιδιών, όπου τα παιδιά εκπαιδεύτηκαν 

στην αναγνώριση ήχων, οµοιοκαταληξίας, και γραµµάτων. Το ευρήµατά τους είναι 

σηµαντικά καθώς ένα µη εντατικό πρόγραµµα παρέµβασης φάνηκε να βοηθάει τόσο 
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πολύ τα παιδιά µε γλωσσικές ελλείψεις σε βαθµό που να βελτιώνουν στατιστικά 

σηµαντικά τις επιδόσεις τους στη φωνολογική επίγνωση, τότε ένα εντατικό 

πρόγραµµα όπως η «Πινακωτή 1»  σε παιδιά χωρίς γλωσσικές ή ιδιαίτερες ελλείψεις 

µπορεί να βελτιώσει στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών της 

πειραµατικής οµάδας, παρόλο που η διάρκεια παρέµβασης της έρευνάς µας δεν ήταν 

τόσο µεγάλη όσο η διάρκεια παρέµβαση ερευνών που πραγµατοποιούνται στο 

εξωτερικό.   

 
 
7.3 Η επίδραση του προγράµµατος παρέµβασης «Πινακωτή 1» σε 

σχέση µε την ηλικία των παιδιών  

 

Από τα αποτελέσµατα της έρευνας µας σχετικά µε την επίδραση που είχε το 

πρόγραµµα παρέµβασης σε σχέση µε την ηλικία των παιδιών, έδειξε ότι στη 

φωνηµική επίγνωση η παρέµβαση είχε µεγαλύτερη επίδραση στα νήπια (δηλαδή στα 

µεγαλύτερα παιδιά) σε σύγκριση µε την επίδραση που είχε στα προνήπια. Σύµφωνα 

µε τα παρόντα ευρήµατα, οι διαφορές µεταξύ προνηπίων και νηπίων της 

πειραµατικής οµάδας αυξήθηκαν µετά την παρέµβαση στην πειραµατική οµάδα. 

Συνεπώς, επιβεβαιώνεται η δεύτερη επιµέρους υπόθεσης της τρίτης γενικής µας 

υπόθεση. Η µεταβολή της επίδοσης των νηπίων της πειραµατικής οµάδα στα 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και αναδυόµενου γραµµατισµού ήταν υψηλότερη 

από τη µεταβολή της επίδοσης των προνηπίων της πειραµατικής οµάδας. Ειδικότερα, 

όπως προέκυψε από τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας στα κριτήρια σύνθεσης 

φωνολογικών µονάδων, απάλειψης συλλαβής και απάλειψης φωνήµατος οι διαφορές 

ως προς την ηλικία φάνηκαν να αυξάνονται µετά την παρέµβαση. Το γεγονός αυτό 

υποστηρίζει ότι η επίδραση του προγράµµατος της «Πινακωτής 1» έχει καλύτερα 

αποτελέσµατα στα µεγαλύτερα παιδιά (νήπια) σε σύγκριση µε την επίδραση στα 

µικρότερα παιδιά (προνήπια). Βεβαίως αυτό ίσως να οφείλεται σε διάφορους 

παράγοντες όπως για παράδειγµα η ωριµότητα των παιδιών που δείχνει ότι όσο πιο 

ώριµα είναι τα παιδιά τόσο καλύτερα κατανοούν και αντιλαµβάνονται τις δεξιότητες 

αναδυόµενου γραµµατισµού.  Παρόλο που η διεθνής βιβλιογραφία υποστηρίζει δυο 

θεωρίες όσον αφορά την ανάπτυξη της συνειδητής φωνολογικής επίγνωσης, η µια 

από τις οποίες υποστηρίζει τον παράγοντας ωρίµανσης (π.χ. Chaney, 1992) ενώ η 

άλλη θεωρία υποστηρίζει την προαπαιτούµενη γνώση της ανάγνωσης και της γραφής 



 

 148 

(π.χ. Goswami & Bryant, 1990). Εµείς θεωρούµε ότι η διαφοροποίηση αυτή ανάµεσα 

στις δυο ηλικίας των ελληνόπουλων παιδιών του δείγµατός µας οφείλεται στην 

ωρίµανση των παιδιών, καθώς γνωρίζουµε ότι στην Ελλάδα τα παιδιά στο 

νηπιαγωγείο δεν διδάσκονται συστηµατικά ανάγνωση και γραφή.  ∆ιαφορές ανάµεσα 

στα νήπια και τα προνήπια παρατηρήθηκαν επίσης στην έρευνα του Μανωλίτση 

(1996) στο κριτήριο αποµόνωσης κοινού αρχικού φωνήµατος και στο κριτήριο 

αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος όπου υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στα συγκεκριµένα κριτήρια.  

Επίσης τα ευρήµατα που προέκυψαν από τις έρευνες του Schneider και των 

συνεργατών του  (1997) και του Lundberg και άλλοι  (1988) επιβεβαιώνουν το δικό 

µας εύρηµα καθώς οι επιδόσεις των παιδιών των ερευνών τους ήταν υψηλότερες από 

τις επιδόσεις των παιδιών της δικής µας έρευνας, κάτι που πιθανόν να οφείλεται στο 

γεγονός ότι τα παιδιά του δείγµατός τους ήταν κατά ένα χρόνο µεγαλύτερα από τα 

ελληνόπουλα που έλαβαν µέρος στην έρευνά  µας. Το εύρηµα αυτό έρχεται να 

επιβεβαιώσει την άποψη µας ότι το πρόγραµµα της «Πινακωτής 1» έχει καλύτερες 

επιδράσεις στα µεγαλύτερα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η παρατήρηση αυτή δείχνει 

ότι τα µεγαλύτερα παιδιά αποκτούν υψηλότερα επίπεδα µεταφωνολογικών 

ικανοτήτων, και συγκεκριµένα φωνολογικής επίγνωσης όταν εξασκηθούν 

κατάλληλα.  

 

7.4 Η επίδραση του φύλου στα αποτελέσµατα της πειραµατικής 

παρέµβασης 

 

Η πρώτη επιµέρους υπόθεση της τρίτης µας υπόθεση δεν επιβεβαιώθηκε. 

Όπως προέκυψε από τα παρόντα ευρήµατα η µεταβολή της επίδοσης των κοριτσιών 

της πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης και αναδυόµενου 

γραµµατισµού, δεν ήταν υψηλότερη από τη µεταβολή της επίδοσης  των αγοριών της 

πειραµατικής οµάδας. Μάλιστα, οι επιδόσεις τόσο των κοριτσιών όσο και των 

αγοριών προσχολικής ηλικίας ήταν παρόµοιες στα κριτήρια αξιολόγησης τόσο πριν 

όσο και µετά την παρέµβαση. ∆εν υπήρχαν εποµένως στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στους µέσους όρους των σωστών απαντήσεων που έδωσαν τα κορίτσια και 

τα αγόρια της πειραµατικής οµάδας. Το εύρηµα αυτό δείχνει ότι η παρέµβαση µε το 
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υλικό της «Πινακωτής 1» στο οποίο εκπαιδεύτηκαν τα συγκεκριµένα παιδιά είχε 

παρόµοιες επιδράσεις τόσο στα κορίτσια όσο και στα αγόρια.   

 Σύµφωνα µε την γενική επικρατούσα άποψη (π.χ. Blyth, 2010˙ Kaur & 

Chhikara, 2008) τα κορίτσια προπορεύονται στην γλωσσική ανάπτυξη σε σύγκριση 

µε τα αγόρια, ωστόσο κάτι τέτοιο δεν προέκυψε από τα ευρήµατα της παρούσας 

εργασίας. Τα ευρήµατά µας συµφωνούν επίσης µε αυτά της έρευνας του Μανωλίτση, 

(1996, 2000) όπου επίσης δεν φάνηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα 

στους µέσους όρους των δυο φύλων.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 
8.1 Συµπεράσµατα  
 

Στη διπλωµατική αυτή εργασία θέσαµε ως σκοπό, τη διερεύνηση της 

ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου ελληνόγλωσσων παιδιών ηλικίας 4;5-5;6 ετών µετά την εξάσκησή τους µε το 

διδακτικό πρόγραµµα της «Πινακωτής 1» που περιλάµβανε κυρίως δραστηριότητες 

ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση 

που πραγµατοποιήσαµε, η φωνολογική επίγνωση των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

µπορεί να αναπτυχθεί σηµαντικά όταν εξασκηθούν τα παιδιά σε δραστηριότητες 

φωνολογικής επίγνωσης που συνδέονται µε αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου.  

 Μέσα από την εµπειρική έρευνα διδακτικής παρέµβασης ερευνήσαµε την 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης 61 παιδιών προσχολικής ηλικίας (4;6-5;6 

ετών) µετά την εξάσκησή τους µε δραστηριότητες ενίσχυσης της φωνολογικής 

επίγνωσης. Έτσι, στηριχθήκαµε στις θεωρητικές απόψεις που προέκυψαν από την 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας στο εξωτερικό και τον ελλαδικό χώρο σχετικά µε το 

συγκεκριµένο θέµα το οποίο µελετήσαµε, υποθέτοντας ότι η συµµετοχή των παιδιών 

ηλικίας 4;6-5;6 ετών σε ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» 

θα επηρέαζε θετικά α) την ανάπτυξη των δεξιοτήτων της φωνολογικής επίγνωσης και 

β) την ανάπτυξη των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Πιο συγκεκριµένα 

υποθέσαµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών που εκπαιδεύτηκαν µε το πρόγραµµα 

παρέµβασης θα είχαν περισσότερο υψηλές επιδόσεις στο κριτήριο φωνολογικής 

επίγνωσης από τα παιδιά της οµάδας έλεγχου. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα 

είχαν υψηλότερες επιδόσεις στο κριτήριο αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου 

σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου.  

Επίσης υποθέσαµε ότι η συµµετοχή των παιδιών στο πρόγραµµα εκπαίδευσης 

µε το υλικό της «Πινακωτής 1» θα διαφοροποιούσε τις επιδόσεις τους από τα παιδιά 

που δεν συµµετείχαν σε αυτό ως προς το βαθµό µεταβολής της επίδοσής τους στο 

κριτήριο α) φωνολογικής επίγνωσης και β) στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού 

λόγου. Υποδιαιρώντας την υπόθεση αυτή σε δυο επιµέρους υποθέσεις, υποθέσαµε α) 

ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας θα διαφέρουν ως προς τον βαθµό µεταβολή 
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της επίδοσης τους στη φωνολογική επίγνωση σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου που δεν συµµετείχαν στο συγκεκριµένο πρόγραµµα β) οι επιδόσεις των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας θα διαφέρουν ως προς τον βαθµό µεταβολής της 

επίδοσής τους στα κριτήρια δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού.   

 

8.1.1 Σύνοψη συµπερασµάτων  

Συνοψίζοντας λοιπόν τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από την παρούσα µελέτη 

µπορούµε να πούµε ότι τα παιδιά ηλικίας 4;6-5;6 ετών που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα εκπαίδευσης µε το υλικό της «Πινακωτής 1» βελτίωσαν στατιστικά 

σηµαντικά τη φωνολογική τους επίγνωση και τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού 

λόγου. 

1. Η φωνολογική επίγνωση των παιδιών φαίνεται να αναπτύσσεται σηµαντικά µετά 

τη συστηµατική εµπλοκή των παιδιών µε δραστηριότητες φωνολογικής 

επίγνωσης στο πλαίσιο της «Πινακωτής 1».  

2. Η ταυτόχρονη συνδυαστική εµπλοκή δραστηριοτήτων φωνολογικής επίγνωσης, 

γνώσης γραµµάτων, ταύτισης φωνήµατος - γραφήµατος και αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου φαίνεται ότι είναι υπεύθυνη για τα ιδιαίτερα θετικά 

αποτελέσµατα στη βελτίωση της φωνολογικής επίγνωσης.  

3. Οι αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου µπορούν να ενισχυθούν µε ένα 

πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης όπως η «Πινακωτή 1», εφόσον εντάσσεται 

στο αναλυτικό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου µε µορφή παιχνιδιού είτε µε µικρές 

οµάδες παιδιών ή µε ολόκληρη την τάξη 

4. Η επιδράσεις της «Πινακωτής 1» επεκτάθηκαν και στις αντιλήψεις εννοιών 

γραπτού λόγου, καθώς και στις γνώσεις γραµµάτων των παιδιών που συµµετείχαν 

στο πρόγραµµα. 

5. Τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας υπερείχαν σε όλες τις δεξιότητες 

φωνολογικής επίγνωσης και αντίληψης των εννοιών γραπτού λόγου µετά την 

εξάσκησή τους µε το υλικό της «Πινακωτής 1», σε σύγκριση µε τα παιδιά της 

οµάδας ελέγχου τα οποία παρακολούθησαν το αναλυτικό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου στο οποίο φοιτούσαν. 

6. Οι γνώσεις γραµµάτων δεν διαφοροποιήθηκαν µεταξύ των δυο οµάδων µετά την 

παρέµβαση τόσο έντονα όσο οι υπόλοιπες δεξιότητες αναδυόµενου 

γραµµατισµού που εξετάστηκαν.  
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7. Φαίνεται από τα αποτελέσµατα ότι ένα πρόγραµµα όπως η «Πινακωτή 1» έχει 

καλύτερα αποτελέσµατα στις επιδόσεις των παιδιών µεγαλύτερης ηλικίας (νήπια) 

σε σύγκριση µε τα παιδιά µικρότερης ηλικίας (προνήπια). 

8. Οι επιδράσεις της «Πινακωτής 1» στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης 

και των δεξιοτήτων του γραπτού λόγου στην προσχολική ηλικία δεν 

διαφοροποιούνται µεταξύ αγοριών και κοριτσιών.  

9. Τα παιδιά της οµάδας ελέγχου που ακολούθησαν το παραδοσιακό πρόγραµµα του 

νηπιαγωγείου δεν βελτίωσαν σηµαντικά τις επιδόσεις τους σε καµία από τις 

δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού που εξετάστηκαν στην παρούσα έρευνα.  

10. Οι βραχυπρόθεσµες επιδράσεις της «Πινακωτής 1» είναι σηµαντικές είναι 

σηµαντικές και µεγάλες.   

11. Οι µικρές ανοµοιογενείς οµάδες στις οποίες χωρίστηκαν τα παιδιά της 

πειραµατικής οµάδας, λειτούργησαν ευεργετικά στο όλο πρόγραµµα 

στηριζόµενοι στη µέθοδος της σκαλωσιάς συντελώντας στην επιτυχία του 

προγράµµατος.  

 
8.1.2 Περιορισµοί της έρευνας  

Είναι σηµαντικό να τονίσουµε ότι τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήξαµε 

µέσα από την επεξεργασία και την ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας, 

υπόκεινται στους πιο κάτω περιορισµούς: 

 
1. Τα συµπεράσµατα τα οποία προέκυψαν από την πειραµατική αυτή µελέτη µπορούν 

να γενικευτούν µόνο σε πληθυσµούς µε τα ανάλογα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 

όπως αυτά που θέσαµε στο κεφάλαιο της µεθοδολογίας µας. Συγκεκριµένα µπορούν 

να γενικευτούν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας (4;6-4;6 ετών) τα οποία φοιτούν σε 

τάξεις αστικές περιοχές, µε µητρική γλώσσα τα Ελληνικά και φυσιολογική µη 

γλωσσική νοηµοσύνη. Θα µπορούσαν, εποµένως, τα ευρήµατα της παρούσας 

µελέτης να γενικευτούν σε ένα δείγµα υποκειµένων µε τα ίδια χαρακτηριστικά του 

δείγµατός µας, αλλιώς σε αντίθετη περίπτωση κάτι τέτοιο πιθανόν να οδηγήσει σε 

διαφορετικά αποτελέσµατα.  

2. Το κριτήριο αξιολόγηση της γνώσης γραµµάτων χρησιµοποιήθηκε µόνο µετά την 

πειραµατική παρέµβαση, καθώς δεν ήταν στόχος µας να αποκλείσουµε τα παιδιά που 

γνώριζαν τα γράµµατα του ελληνικού αλφαβήτου. Εντούτοις όµως οι επιδόσεις των 

παιδιών της πειραµατικής οµάδας ήταν υψηλότερες από τις επιδόσεις των παιδιών 
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της οµάδας ελέγχου. Πιθανόν αν είχαµε µετρήσει τη γνώση των παιδιών για τα 

γράµµατα και πριν την πειραµατική διαδικασία, ίσως να µπορούσαµε να 

προχωρήσουµε σε περαιτέρω συσχετισµούς.  

3.  Το δείγµα µας θα µπορούσε να ήταν µεγαλύτερο αλλά λόγω έλλειψης χρόνου και 

άλλων παραγόντων συγκροτήθηκε τελικώς από 61 παιδιά προσχολικής ηλικίας.  

4. Επίσης, η παρέµβαση θα µπορούσε να είχε µεγαλύτερη διάρκεια. Τα αποτελέσµατά 

µας, ωστόσο, δείχνουν ιδιαίτερα σηµαντικές βελτιώσεις στη φωνολογική επίγνωση 

και στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου στα παιδιά παρόλο που το 

πρόγραµµα παρέµβασης δεν είχε τόση µεγάλη διάρκεια όσο άλλα προγράµµατα στο 

εξωτερικό.  

 
8.1.3 Μελλοντικές κατευθύνσεις της σχετικής έρευνας  

Κατά την ερµηνεία των αποτελεσµάτων αναδύθηκαν µερικά ερωτήµατα τα 

οποία θέτουµε ως µελλοντικές κατευθύνσεις που σχετίζονται µε την παρούσα 

έρευνα. Θα προσπαθήσουµε όµως να θέσουµε εκείνα που θα µπορούσαν να 

αποτελέσουν χρήσιµες πληροφορίες και ευρήµατα σχετικά µε τον σκοπό της 

παρούσας έρευνας.  

1. Λόγω του ότι τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας εκπαιδεύτηκαν  µόλις πέντε 

εβδοµάδες, θεωρούµε απαραίτητο σε επόµενες έρευνες µε παρόµοιο πρόγραµµα, 

η ενίσχυση να έχει µεγαλύτερη διάρκεια. Ένα πιο εντατικό πρόγραµµα 

µεγαλύτερης διάρκειας πιστεύουµε ότι θα έχει ακόµη καλύτερα αποτελέσµατα 

στην ανάπτυξη και ενίσχυσης των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού. 

2. Μελλοντικά προτείνεται η εξέταση των µακροπρόθεσµων επιδράσεων ενός 

προγράµµατος όπως η «Πινακωτή 1» και η εξέταση της συµβολής της στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας των παιδιών στο Νηπιαγωγείο και στις 

πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου.  

 
8.2 Παιδαγωγικές προτάσεις  
 

1. Είναι απαραίτητο να πραγµατοποιηθούν περισσότερα προγράµµατα στην Ελλάδα 

που να στοχεύουν στην ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης και των δεξιοτήτων 

αναδυόµενου γραµµατισµού σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. Παρόλο που δεν 

υπάρχουν από όσο γνωρίζουν αρκετά προγράµµατα στη χώρα µας που να 

εµπλέκουν τα παιδιά µε ένα πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης στον αναδυόµενο 
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γραµµατισµό, εντούτοις στο εξωτερικό υπάρχουν ποικίλα τέτοια προγράµµατα τα 

οποία θα µπορούσαµε αξιοποιήσουµε δηµιουργώντας παρόµοια ή σταθµίζοντας τα.  

2.  Θεωρούµε ότι θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον να πραγµατοποιηθεί το συγκεκριµένο 

πρόγραµµα διδακτικής παρέµβασης «Πινακωτής 1» και σε παιδιά µε δυσλεξία ή µε 

ειδικές γλωσσικές δυσκολίες, ώστε να τις επιδράσεις του προγράµµατος σε ένα 

διαφορετικό δείγµα παιδιών.  

3. Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είναι πολύ σηµαντικό να εµπλέκονται σε 

δραστηριότητες ενίσχυσης των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού, µε 

παιγνιώδεις δραστηριότητες στο νηπιαγωγείο.  

4. Να ενισχύεται η φωνολογική επίγνωση σε συνδυασµό µε τη γνώση γραµµάτων, 

όπως πραγµατοποιήθηκε και στην «Πινακωτή 1», για βελτιώσουν τα παιδιά τις 

επιδόσεις τους στις δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ  
 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 
• Ειδικά φύλλα αξιολόγησης των δεξιοτήτων της φωνολογικής επίγνωσης, της 

γνώσης γραµµάτων, των εννοιών γραπτού λόγου, της νοηµοσύνης και του 

λεξιλογίου.  
• Υπόδειγµα ατοµικού δελτίου εξέτασης  

 
 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’  
 

• ∆ραστηριότητες «Πινακωτής 1» 

 
 
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ’  

• Ζωγραφιές των παιδιών από την πειραµατική οµάδα σχετικά µε τις 
δραστηριότητες της «Πινακωτής 1» στις οποίες εκπαιδεύτηκαν  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α’ 
 
 

1. Κριτήριο αξιολόγησης του δεκτικού λεξιλογίου 
Peabody Picture Vocabulary Test – Revised (PPVT) 
 

Κωδικός παιδιού � 
 
 
Επώνυµο____________________________________________________________ 
Όνοµα______________________________________________________________ 
Όνοµα Πατρός_______________________________________________________ 
Νηπιαγωγείο Φοίτησης_________________________________________________ 
Τµήµα_______________________________________________________________ 
Ολοήµερο____ Κλασσικό _______ 
 
 
 
 
Αρχικός βαθµός:  
Τυπικός Βαθµός:  
 
Εκατοστηµόριο:  
(σταθµισµένη επίδοση) 
 
 
                                                                               Έτος        Μήνας     Ηµέρα  
Ηµεροµηνία εξέτασης________________           _____      ______     ______ 
Ηµεροµηνία γέννησης παιδιού _________          _____      ______     _______ 
Χρονολογική ηλικία παιδιού __________           _____      ______     _______* 
 
Προσθέτουµε ένα µήνα στη χρονολογική ηλικία του παιδιού, στην περίπτωση που ο 
αριθµός των ηµερών ξεπερνά τις 15. 
 
 
 
Παρατηρήσεις: 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
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2. ΜΗ ΓΛΩΣΣΙΚΟ ΤΕΣΤ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗΣ 
RAVEN PM4 

Πρωτόκολλο απαντήσεων 
Raven progressive matrices test 

Κωδικός παιδιού � 

Επώνυµο: ____________________________________________________________ 
Όνοµα: ______________________________________________________________ 
Νηπιαγωγείο 
Φοίτησης:______________Τµήµα:_______Ολοήµερο:______Κλασσικό:_________ 
Ηµεροµηνία εφαρµογής :__________________  Ώρα __________ 
Ηµεροµηνία γέννησης παιδιού____________ 
 
Αρχικός βαθµός:  
Τυπικός Βαθµός:  
 
 
Οδηγίες: « Αγαπάς τα παιχνίδια; Έλα θα παίξουµε ένα παιχνίδι µε ζωγραφιές. Εδώ µπροστά 

µας έχουµε µια ζωγραφιά. Κοίταξέ την καλά. Να! Βλέπεις εδώ, λείπει ένα κοµµατάκι από τη 

ζωγραφιά. Το έχουν βγάλει από τη θέση του. Πρέπει τώρα να βρούµε το κοµµατάκι που 

λείπει και να το βάλουµε πάλι στη θέση του. Το έχουν βάλει ανάµεσα σε αυτά εδώ. Ποιο από 

αυτά είναι εκείνο που πρέπει να βάλουµε εδώ;» (Αν από το Α1 έως το Α5 µου κάνει κάποιο 

λάθος, ξαναγυρίζω στο Α1 και του λέω τις οδηγίες) 

 

Α Αβ Β   

1     1     1       

2     2     2       

3     3     3       

4     4     4       

5     5     5       

6     6     6       

7     7     7       

8     8     8       

9     9     9       

10     10     10       

11     11     11       

12     12     12       

        

    Χρόνος Σύνολο Εκατ/ρια ∆.Ε 

            

           
Παρατηρήσεις: Εξεταστής:  
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3. Κριτήριο Αναγνώριση Κοινού Αρχικού Φωνήµατος 
(ΑΚΑΦ) 

Κωδικός παιδιού � 
 
∆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. ∆ώρο                - καπέλο, µαχαίρι, δαχτυλίδι                                     � 
 
 
 
3. Βαθµός ΑΚΑΦ: 
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4. Κριτήριο Φωνηµικής κατάτµησης (ΦΩΚ) 

Κωδικός παιδιού � 
 
∆οκιµαστικά θέµατα: 
 
α. Να    _  _                                                                                              � 
β. Είµαι  _ _ _                                                                                           � 
γ. Φως  _ _ _                                                                                            � 
δ. Ρόδι  _ _ _ _                                                                                         � 

 
 
 

Θέµατα για αξιολόγηση:  
 

1. Μπάλα    _ _ _ _                                                                                  � 
2. Έλα         _ _ _                                                                                     � 
3. Εδώ        _ _ _                                                                                      � 
4. Όχι          _ _ _                                                                                     � 
5. Και          _ _                                                                                        � 
6. Γάτα        _ _ _  _                                                                                 � 
7. ∆ώρο       _ _ _ _                                                                                  � 
8. Ναι          _ _                                                                                        � 
9. Πως         _ _ _                                                                                     � 
10. Το          _ _                                                                                        � 

 
 
 

4. Βαθµός ΦΩΚ:  
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5. Κριτήριο απάλειψης φωνήµατος (ΑΦ) 

  Κωδικός παιδιού � 
 
∆οκιµαστικά θέµατα:  
 
α. Τώρα                                                                                                            � 
β. Είµαι                                                                                                            � 
γ. Ψέµα                                                                                                            � 
δ. Βίδα                                                                                                             � 
 
 
Θέµατα για αξιολόγηση: 
 
1. Είναι                                                                                                      � 
2. Γάλα                                                                                                      � 
3. Πόλη                                                                                                      � 
4. Βόλος                                                                                                    � 
5. Σέλα                                                                                                      � 
6. Άλογο                                                                                                    � 
7. Μη                                                                                                         � 
8. Ένα                                                                                                        � 
9. Το                                                                                                          � 
10. Καυτός                                                                                                  � 

 
5. Βαθµός ΑΦ: 
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6. Κριτήριο απάλειψης συλλαβής (ΑΣ) 

Κωδικός παιδιού � 
 
 
∆οκιµαστικά θέµατα:  
 
α. ξανά                                                                                                             � 
β. λεµόνι                                                                                                          � 
γ. κόκαλο                                                                                                         � 

 
 

Θέµατα για αξιολόγηση: 
1. Σήµερα                                                                                                        � 
2. Μαχαίρι                                                                                                      � 
3. Σώµα                                                                                                          � 
4. Κάτω                                                                                                          � 
5. Μεγάλα                                                                                                       � 
6. Ψωµί                                                                                                           � 
7. Γάτα                                                                                                            � 
8. Ποτήρι                                                                                                        � 
9. Καράβι                                                                                                       � 
10. Μάτι                                                                                                          � 

 
6. Βαθµός ΑΦ: 
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7. Κριτήριο αξιολόγησης Γνώση γραµµάτων 

Κωδικός παιδιού � 
Το παιδί κάθεται απέναντι από τον ερευνητή και του δείχνουµε ένα -ένα τα 
γράµµατα, σε ανακατεµένη σειρά, ζητώντας του να τα αναγνωρίσουν «Ξέρεις ποιο 
γράµµα είναι αυτό»; 
(Παίρνουµε ως σωστή απάντηση είτε το παιδί θα δώσει την ονοµασία του γράµµατος 
ή τον ήχο του). 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Βαθµός ΑΦ: 

Γράµµατα Αλφαβήτου 
 Σωστό Λάθος 

Α � � 
Β � � 
Γ � � 
∆ � � 
Ε � � 
Ζ � � 
Η � � 
Θ � � 
Ι � � 
Κ � � 
Λ � � 
Μ � � 
Ν � � 
Ξ � � 
Ο � � 
Π � � 
Ρ � � 
Σ � � 
Τα � � 
Υ � � 
Φ � � 
Χ � � 
Ψ � � 
Ω � � 
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Κωδικός παιδιού � 
Ονοµατεπώνυµο παιδιού: _____________________________________ 
Ηµεροµηνία γέννησης: ________________________________________ 
Νηπιαγωγείο: _______________________________________________ 
Ηµεροµηνία εξέταση: ________________________________________ 
Ηλικία παιδιού: ______________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 

Συγκριτικός Πίνακας Επίδοσης παιδιών  
Α/Α Μετρήσεις  Βαθµός  

1 Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος    
2 Φωνηµική κατάτµηση    
3 Απάλειψη συλλαβής    
4 Απάλειψη φωνήµατος    
5 Σύνθεση    
6 Έννοιες γραπτού λόγου    
7 Γνώση γραµµάτων    
8 Raven    
9 PPVT    
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β’ 
 

Οι δραστηριότητες που πραγµατοποιήθηκαν µε τα 
20 παιχνίδια της «Πινακωτής 1» 

 
Πριν την εµπλοκή των παιδιών της πειραµατικής οµάδας µε τα παιχνίδια και το υλικό 

της Πινακωτής, τα παιδιά εξοικειώθηκαν µε διάφορους ήχους από το περιβάλλον, όπου 

καλούνταν να τους αναγνωρίσουν και να ονοµάσουν την πηγή από την οποία προέρχονταν.  

Στο παρόν υποκεφάλαιο, παραθέτουµε αναλυτικά τις δραστηριότητες της 

«Πινακωτής 1», όπως πραγµατοποιήθηκαν στα πλαίσια της παρούσας έρευνας.  

 
 

∆ραστηριότητα 1 

 
 

«Πι και να και κω και τη 
τι έχει η πινακωτή»; 

 
Στη δραστηριότητα αυτή χρησιµοποιήσαµε όλες τις κάρτες που υπάρχουν στο υλικό 

της  «Πινακωτής 1», τις οποίες µοιράσαµε στα παιδιά, για να τις παρατηρήσουν, να 

τις σχολιάσουν δίνοντας τους όσο χρόνο χρειάζονται για να µιλήσουν για τα δικά 

τους βιώµατα µε βάση τις εικόνες που τους δείχναµε. Τα παιδιά αφού 

επεξεργάστηκαν για αρκετό χρονικό διάστηµα το υλικό, τους ζητήθηκε να 

οµαδοποιήσουν τις καρτέλες που έβλεπαν µπροστά τους βάσει κριτηρίων, τα οποία 

όµως είχαν θέσει τα ίδια τα παιδιά. Αρχικά για να βοηθήσουµε τα παιδιά, θέσαµε 

εµείς κάποια προκαθορισµένα κριτήρια ώστε να κατανοήσουν καλύτερα τη 

διαδικασία της οµαδοποίησης. Στη συνέχεια µοιράσαµε µε τυχαίο τρόπο σε κάθε 

παιδί 5-8 κάρτες και τους ζητήθηκε να δηµιουργήσουν το καθένα µια δική του 

ιστορία χρησιµοποιώντας τις εικόνες που κρατούσε στα χέρια του.  

 Πριν το τυχαίο µοίρασµα των εικόνων, επιλέχθηκαν κάποιες από τις κάρτες, 

τις οποίες θεωρήσαµε ότι πιθανόν να δυσκολεύοντα στο να ονοµάσουν τα παιδιά, 

καθώς απεικόνιζαν άγνωστα αντικείµενα, και έτσι κάναµε κατάλληλες ερωτήσεις. 

Στόχος της δραστηριότητας ήταν η αναγνώριση του συγκεκριµένου αντικειµένου από 

τα παιδιά, και η ταύτιση το κάθε αντικείµενου µε δικές τους εµπειρίες. Τα παιδιά 
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καλούνταν να αντιληφθούν, να κατανοήσουν τη χρήση του αντικειµένου (στην 

εικόνα) που θα δείχνουµε και να µάθουν την ονοµασία του, σε περίπτωση που δεν 

την γνώριζαν. Έτσι, λοιπόν δείχναµε στο κάθε παιδί την καρτέλα και το ρωτούσαµε: 

«Τι είναι αυτό; Έχεις ξαναδεί κάτι τέτοιο; Πού; Ποιός το χρησιµοποιεί; Πώς το λένε;) 

 

 ∆ραστηριότητα 2 
 

«Οµοιοκαταληξίες  

Άτα, όνι, ίδα, άρι,  

Σαλιγκάρι στο φεγγάρι» 
 

  

Το υλικό που χρησιµοποιήσαµε για τη δραστηριότητα αυτή ήταν οι πέντε  

πλαστικοποιηµένες καρτέλες µε τον αριθµό 2 και µαρκαδόροι νερού διαφορετικών 

χρωµάτων. 

Σκοπός της δραστηριότητας ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να ενώνουν τις 

λέξεις που οµοιοκαταληκτούν. Στη δραστηριότητα αυτή µπορούσαν να παίξουν µέχρι 

πέντε παιδιά. Έτσι, τα υπόλοιπα πέντε παιδιά της οµάδας παρακολουθούσαν τα 

παιδιά που έπαιζαν µέχρι να έρθει η δική τους σειρά. Το κάθε παιδί έπαιρνε  τυχαία 

από µια πλαστικοποιηµένη καρτέλα. Μπροστά του υπήρχαν µαρκαδόροι 

διαφορετικών χρωµάτων και το παιδί κατονόµαζε  τα αντικείµενα της καρτέλα όπου 

στη συνέχεια ένωνε µεταξύ τους τα αντικείµενα που τελείωναν µε τον ίδιο τρόπο 

(οµοιοκαταληκτούν). Είχαµε εξηγήσει στα παιδιά ότι για κάθε οµάδα λέξεων, θα 

χρησιµοποιούσαν διαφορετικό χρώµα µαρκαδόρων. Έτσι δηµιουργήθηκαν οι πιο 

κάτω οµάδες λέξεων:  

• Παγόνι, µπαλόνι, κανόνι, λεµόνι, χελιδόνι, τιµόνι, ζώνη 

• Ψάρι, πιθάρι, φεγγάρι, µαξιλάρι, µανιτάρι, ζάρι, σαλιγκάρι,  λυχνάρι 

• Νυχτερίδα, ακρίδα, πυξίδα, βίδα, εφηµερίδα 

• Γάτα, κανάτα, ντοµάτα, σοκολάτα  

 

Η αναγνώριση της κατάληξης θεωρείται σύµφωνα µε τη θεωρία πιο δύσκολη για τα 

παιδιά αυτής της ηλικίας, καθώς φαίνεται να είναι πιο εύκολο για τα παιδιά να 

αναγνωρίσουν την λέξη και στη συνέχεια να βρίσκουν την κατάληξή της. Όπως έχει 
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επίσης φανεί τα παιδιά προσχολικής ηλικίας αναγνωρίζουν πιο εύκολα τις 

δισύλλαβες καταλήξεις (-άτα, -άρι) από τις µονοσύλλαβες (-ας, -ος). Για το λόγο 

αυτό το συγκεκριµένο παιχνίδι τοποθετείται δεύτερο στις δραστηριότητες της 

«Πινακωτής 1».  

 

 

∆ραστηριότητα  3 
«Οµοιοκαταληξίες 

άλα, άσι, άκι, άνι 

τρύπα κάνε στη λεκάνη 

για να γίνει σιντριβάνι»! 

  

Το υλικό που χρησιµοποιήθηκε για την 3η δραστηριότητα ήταν οι πέντε  

πλαστικοποιηµένες καρτέλες µε τον αριθµό 3 και µαρκαδόροι νερού διαφορετικών 

χρωµάτων 

Στη δραστηριότητα αυτή έπαιξαν αρχικά τα πέντε παιδιά. Όπου το κάθε 

παιδί πήρε από µια πλαστικοποιηµένη καρτέλα και µπροστά του υπήρχαν 

µαρκαδόροι διαφορετικών χρωµάτων. Το κάθε παιδί αφού κατονόµαζε τα 

αντικείµενα της καρτέλα στη συνέχεια ένωνε µεταξύ τους τα αντικείµενα 

που τελείωναν µε τον ίδιο τρόπο (οµοιοκαταληκτούν). Για κάθε οµάδα 

λέξεων, τα παιδιά χρησιµοποίησαν διαφορετικό χρώµα µαρκαδόρων. Οι 

οµάδες είναι οι εξής:  

• Κλαδί, γουδί, κλειδί 

• Μπανιέρα, µπουµπουνίερα, αλατιέρα 

• Φαράσι, καφάσι 

• Κουµπαράς, κουβάς, ανανάς  

• Λεκάνη, τηγάνι, σιντριβάνι, καζάνι, ρεπάνι 

• Σκάλα, µπάλα 

• Ψαλίδι, φίδι, δακτυλίδι 

• Καπάκι, µανταλάκι, τζάκι. 
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Η δραστηριότητα αυτή είναι όµοια µε την προηγούµενη, αλλά στη συγκεκριµένη 

περίπτωση αυξάνεται η δυσκολία, καθώς αυξάνονται οι οµάδες των λέξεων που 

οµοιοκαταληκτούν. Έτσι τα παιδιά καλούνταν να πραγµατοποιήσουν περισσότερες 

διαφοροποιήσεις. Επίσης ένα άλλο διαφορετικό στοιχείο στη δραστηριότητα αυτή 

είναι ότι το γεγονός ότι τα παιδιά πρέπει να οµαδοποιήσουν λέξεις µε µια µόνο 

συλλαβή ή κατάληξη όπως για παράδειγµα η οµάδα «Κλαδί, γουδί, κλειδί» και η 

οµάδα «Κουµπαράς, κουβάς, ανανάς».  

 

 

∆ραστηριότητα 4 

«Πι και να και κω και τη  

έχω την εικόνα αυτή»; 

 

Οι στόχοι αυτής της δραστηριότητας ήταν αρχικά µέσω της οπτικής ταύτισης των 

αντικειµένων να οµαδοποιήσουν τα παιδιά τις λέξεις που άνηκαν στην ίδια ηχο-

οικογένεια και να καταστούν ικανά να αναγνωρίζουν τον ήχο που είναι κοινός στις 

λέξεις της κάθε ηχο-οικογένειας (δηλαδή τον κυρίαρχο ήχο της κάθε ηχο-

οικογένειας) 

Η δραστηριότητα αυτή µπορεί να παιχτεί µε οποιεσδήποτε ταινίες και τις 

αντίστοιχες κάρτες. Παρολ’ αυτά είναι υποχρεωτικό να χρησιµοποιούνται όλες οι 

κάρτες που εµπεριέχονται στις  ταινίες που χρησιµοποιούνται. Έτσι, ανάλογα µε τον 

αριθµό των παιδιών καθορίσαµε και τον αριθµό των ταινιών.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα:  

  Μοιράσαµε στο κάθε παιδί από µια ταινία µιας ηχο-οικογένειας και αφού 

ανακατέψαµε καλά τις κάρτες τις τοποθετήσαµε σε µια στοίβα µπροστά από τα 

παιδιά. Ο πρώτος παίχτης τραβούσε µια κάρτα από τη στοίβα. Στην περίπτωση που 

το αντικείµενο που απεικονίζεται στην κάρτα περιλαµβανόταν στην ταινία που είχε 

µπροστά του, τότε τοποθετούσε την κάρτα κάτω από την αντίστοιχη εικόνα της 

ταινίας. Όταν όµως δεν είχε την αντίστοιχη κάρτα που τράβηξε, στην δική του ταινία, 
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τότε την τοποθετούσε ξανά στην στοίβα, αλλά από κάτω.  Ακολουθώντας τους 

δείκτες του ρολογιού συνέχιζε ο επόµενος παίχτης. Ο παίκτης που συγκέντρωνε 

πρώτος και τις πέντε κάρτες της ταινίας κέρδιζε. Στη συνέχεια το παιδί που κέρδιζε 

έλεγε φωναχτά τις λέξεις µε τη σειρά που υπήρχαν στην ταινία του και προσπαθούσε 

να εντοπίσει τον κοινό τους ήχο. Στην περίπτωση που κάποιο από τα παιδιά δεν 

µπορούσε να εντοπίσει τον κοινό τους ήχο, τότε για να τον βοηθήσουµε, 

επαναλαµβάναµε µαζί του µια ή δύο φορές τις λέξεις της ταινίας του τονίζοντας τον 

κυρίαρχο ήχο.  

Την οµάδα των ταινιών που χρησιµοποιήσαµε, τις επιλέξαµε ακολουθώντας 

τον βαθµό δυσκολίας (κόκκινη, πορτοκαλιά, κίτρινη, λαχανί, πράσινη, θαλασσιά 

οµάδα). Θα µπορούσαµε όµως να ζητήσουµε από τα παιδιά να αναφέρουν στην τύχη 

ένα ή δυο χρώµατα από τα χρώµατα της «Πινακωτής 1» που προαναφέρθηκαν πιο 

πάνω, χωρίς η επιλογή να γίνει βάσει του χρώµατος βαθµού δυσκολίας.  

 

 

∆ραστηριότητα 5 

«Πι και να και κω και τη  

Έχει η λέξη στην αρχή»! 

 

Στόχος της δραστηριότητας ήταν να καταστούν ικανά τα παιδιά να 

οµαδοποιούν λέξεις που αρχίζουν από την ίδια συλλαβή διαφοροποιώντας τις από 

άλλες. Για την υλοποίηση της χρησιµοποιήσαµε τις πέντε πλαστικοποιηµένες 

καρτέλες µε τον αριθµό 5 και µαρκαδόρους νερού διαφορετικών χρωµάτων 

 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα:   

 Το κάθε παιδί είχε µπροστά του την καρτέλα του και µαρκαδόρους 

διαφορετικών χρωµάτων. Κατονόµαζε τα αντικείµενα της καρτέλας του στη συνέχεια 

ένωνε µεταξύ τους τα αντικείµενα που το όνοµά τους ξεκινούσε από την ίδια 

συλλαβή. Υποδείξαµε στα παιδιά να ξεκινήσουν από κάποιο από τα βελάκια της 

ταινίας και τους ζητήσαµε για κάθε οµάδα λέξεων που ξεκινούσαν από την ίδια 
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συλλαβή να χρησιµοποιούν διαφορετικό χρώµα µαρκαδόρων. Οι οµάδες των λέξεων 

ήταν οι πιο κάτω, αλλά µια λέξη από αυτές (η λέξη νάνος) δεν συνδεόταν µε τις 

υπόλοιπες, δηλαδή τα παιδιά έπρεπε να αντιληφθούν και να αναγνωρίσουν ότι η 

συγκεκριµένη λέξη δεν µπορούσε να ενταχθεί στις πιο κάτω οµάδες:  

• Πιρούνι, πειρατής, πινέλο, πυξίδα, πιτζάµα, πιάνο, πίπα, πυροτέχνηµα, 

πιθάρι, πηγάδι, πύραυλος, πιπεριά 

• Κόκορας, κολιέ, κολοκύθι, κόκκινο, κολόνα, κόµπρα 

• Τηλέφωνο, τοίχος, τυρί, τηγάνι, τιµόνι. 

 

 

 

∆ραστηριότητα 6 

«κα, κο στης λέξης την αρχή 

µα αν αλλού το πεις  

λάθος θα βγει»! 

 

Στόχοι της δραστηριότητας αυτής ήταν να οµαδοποιήσουν τις λέξεις που αρχίζουν 

από την ίδια συλλαβή διαφοροποιώντας τες από τις άλλες και να διαφοροποιούν τις 

λέξεις που αρχίζουν µε µια κοινή συλλαβή από τις λέξεις που απλώς περιέχουν αυτήν 

τη συλλαβή. Χρησιµοποιήθηκαν οι πέντε πλαστικοποιηµένες καρτέλες µε τον αριθµό 

6 και µαρκαδόροι νερού διαφορετικών χρωµάτων  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα: 

 Στο παιχνίδι όπως και σε κάποια άλλα µπορούσαν να παίξουν µέχρι πέντε 

παιδιά. Έτσι, τα υπόλοιπα πέντε παιδιά της οµάδας παρακολουθούσαν µέχρι να έρθει 

η σειρά τους. Το κάθε παιδί είχε µπροστά του την καρτέλα του και µαρκαδόρους 

διαφορετικών χρωµάτων. Κατονόµαζε τα αντικείµενα της καρτέλας του και στη 

συνέχεια ένωνε µεταξύ τους τα αντικείµενα που το όνοµά τους ξεκινούσε από την 

ίδια συλλαβή.  

 Οι οµάδες που δηµιουργούνται στη δραστηριότητα ήταν: 
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• Καρότο, κανάτα, καπέλο, κασετίνα, καλαµπόκι, καναπές, καραγκιόζης, 

καφάσι, καζάνι, καρέκλα, καλάθι, καβαλέτο, κανόνι, καµήλα 

•  Κόκορας, κολόνα, κόµπρα, κολοκύθι, κολιέ.  

Παρολ’ αυτά οι λέξεις: «φοίνικας», «κροκόδειλος», «ελικόπτερο», «λεκάνη» και 

«σοκολάτα», δεν µπορούσαν να ενταχθούν σε καµία από τις παραπάνω οµάδες. 

Βεβαίως το παιχνίδι αυτό είναι πιο δύσκολο από το παιχνίδι 5, καθώς 

περιλαµβάνει και λέξεις-παγίδες. Λέξεις-παγίδες εννοούµε τις λέξεις που περιέχουν 

τις συλλαβές κα και κο, τις οποίες αναζητούν τα παιδιά στη δραστηριότητα αυτή 

αλλά δεν αρχίζουν από αυτές, οπότε τα παιδιά πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικά 

καθώς οι παραπάνω λέξεις-παγίδες έχουν τοποθετηθεί µε τέτοιο τρόπο στην καρτέλα 

ώστε να παρασύρουν τα παιδιά να τις εντάξουν στις οµάδες του κα και του κο 

αντίστοιχα 

Συγκεκριµένα, παγίδες για την οµάδα κα, θεωρούνται οι λέξεις «φοίνικας» και 

«λεκάνη». Ενώ για την οµάδα του κο, οι λέξεις παγίδες ήταν: «σοκολάτα», 

«κροκόδειλος» και «ελικόπτερο». 

 

 

∆ραστηριότητα 7 

«Πι και να και κω και τη 

σε ποια πινακωτή»; 

 

Στόχοι της 7ης δραστηριότητας ήταν να µπορέσουν τα παιδιά κάνοντας κατάτµηση 

της λέξης να αναγνωρίζουν έναν από τους ζητούµενους ήχους που υπήρχαν µέσα σ’ 

αυτή, να εξετάζουν διαδοχικά διαφορετικές λέξεις και να  συγκρατούν στη µνήµη 

τους κάποιους ήχους ή να αναγνωρίζουν τον τρόπο γραφής τους.  

 

Η δραστηριότητα αυτή παίζεται ξεχωριστά µε κάθε οµάδα καρτών. ∆ηλαδή 

χρειάζονται τόσες «Πινακωτές» όσοι είναι οι ήχοι της κάθε οµάδας και τα αντίστοιχα 

καρβελάκια τους.  

Για τις Κόκκινες κάρτες  χρειάστηκαν οι 8 πινακωτές  και τα  καρβελάκια: α, ε, ι, ο, 

ου, ια, ιε και ιο. 
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Για τις Πορτοκαλιές κάρτες  χρειάστηκαν  οι 6 πινακωτές και τα  καρβελάκια: π, κ, τ, 

µπ, ντ και γι. 

Για τις Κίτρινες κάρτες χρειάστηκαν οι 4 πινακωτές και τα καρβελάκια:  µ, ν, λ και ρ. 

Για τις Λαχανί κάρτες χρειάστηκαν οι 8 πινακωτές και τα καρβελάκια: φ, β, γ, χ, σ, ζ, 

θ και δ. 

Για τις Πράσινες κάρτες χρειάστηκαν οι 8 πινακωτές και τα καρβελάκια: ξ, ψ, κρ, κλ, 

πτ, τρ, µπρ και ντρ.   

Για τις Θαλασσιές κάρτες χρειάστηκαν οι 6 πινακωτές και τα καρβελάκια: σκ, βρ, βλ, 

χτ, χν και τζ. 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Σε µια στοίβα στο κέντρο τοποθετήσαµε ανάποδα τις κάρτες αφού πρώτα τις 

ανακατέψαµε καλά και τα παιδιά κάθισαν κυκλικά γύρω από τη στοίβα µε τις κάρτες 

που δηµιουργήσαµε. Σε καθεµιά από τις πινακωτές τοποθετήσαµε ένα καρβελάκι 

στην κατάλληλη θέση. Έτσι, το κάθε παιδί τραβούσε την πρώτη κάρτα της στοίβας 

και φώναζε δυνατά τί απεικόνιζε. Έπειτα τοποθετούσε την κάρτα σε όποια 

«Πινακωτή» ήθελε, αρκεί βέβαια η λέξη να περιείχε τον ήχο που εµφανιζόταν στο 

καρβελάκι της αντίστοιχης «Πινακωτής». Όταν για παράδειγµα, παίζαµε µε τις 

κόκκινες κάρτες, την κάρτα µε το «ελάφι» µπορούσαν να την τοποθετήσουν  στην 

«Πινακωτή» του /ε/ ή στην «Πινακωτή» του /α/ ή στην «Πινακωτή» του /ι/. Ωστόσο, 

στις περιπτώσεις που κάποιο από τα παιδιά έβαζε την κάρτα σε λάθος «Πινακωτή», 

τότε του επιστρεφόταν και έτσι οι κάρτες του δεν µειώνονταν. Ακολουθούσε ο 

επόµενος παίκτης. Όταν τελείωναν όλες οι κάρτες της στοίβας, κέρδιζε ο παίχτης που 

δεν έχει καµία κάρτα στα χέρια του. Παρολ’ αυτά το παιχνίδι συνεχιζόταν για τους 

υπόλοιπους παίκτες µε τις κάρτες που κρατούσαν, για να αναδειχτεί ο 2ος, 3ος κ.τ.λ 

νικητής.  

 

Όπως αναφέρουν οι δηµιουργοί της «Πινακωτής» (Μπεζέ και συνεργάτριες 

της (2002), τα παιδιά αρχικά απλώς καλούνταν να αναζητήσουν την οπτική 

οµοιότητα ανάµεσα σε αυτό που έβλεπαν να αναγράφεται πάνω σε κάθε καρβελάκι 

και στα στοιχεία που αποτελούσαν τη γραπτή λέξη της κάρτας τους για να 

αποφασίσουν πού θα την τοποθετήσουν (σε ποια από τις «Πινακωτές»). Έτσι, στο 

συγκεκριµένο παιχνίδι δεν πραγµατοποιείται ακριβώς ταύτιση φωνήµατος-
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γραφήµατος, αλλά όπως αναφέρουν η Μπεζέ και συνεργάτριες της (2002), 

πραγµατοποιείται µια οπτική αναγνώριση του σχήµατος των ήχων.  

 

 

∆ραστηριότητα 8 

«Πι και να και κω και τη  

Θα µου δώσεις µια φωνή»; 

 

Στόχοι της δραστηριότητας ήταν να  είναι τα παιδιά σε θέση να κάνουν κατάτµηση 

των λέξεων και να µπορούν να εντοπίζουν µε ταχύτητα τη λέξη που περιλαµβάνει 

τον ζητούµενο κάθε φορά ήχο και να απορρίπτουν αυτήν που δεν τον περιέχει.  

Μπορούν να χρησιµοποιηθούν δυο οποιεσδήποτε οµάδες καρτών κάθε φορά και τα 

αντίστοιχα καρβελάκια τους καθώς το συγκεκριµένο παιχνίδι είναι οµαδικό.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η παρέµβαση:  

 Στη δραστηριότητα αυτή ένα παιδί «έπαιζε» τον ρόλο του «απεσταλµένου της 

γλώσσας» και όλα τα παιδιά εκτός από αυτόν ήταν καθισµένα σε κύκλο και 

µοιράστηκαν τις κάρτες. Ο «απεσταλµένος της γλώσσας» διάλεγε ένα από τα 

καρβελάκια µε τους ήχους (π.χ. το καρβελάκι µε τον ήχο ο) και πήγαινε σε ένα παιδί 

όπου χωρίς να του δείξει το καρβελάκι που κρατούσε, του έλεγε φωναχτά: «Πι και να 

και κω και τη, θα µου δώσεις ένα ο;» Μετρούσε από µέσα του ο «απεσταλµένος της 

γλώσσας» µέχρι τον αριθµό πέντε και το παιδί στο διάστηµα αυτό έπρεπε, αν είχε 

κάρτα µε τον ήχο /ο/ να του τη δώσει. Όταν κάτι τέτοιο συνέβαινε ο «απεσταλµένος 

της γλώσσας έλεγε «Πι και να και κω και τη, σου πήρα τη φωνή!» Στην περίπτωση 

που το παιδί δεν είχε την κάρτα µε τον ήχο /ο/, τότε έλεγε στον «απεσταλµένο της 

γλώσσας»  «Πι και να και κω και τη, πήγαινε σε άλλο παιδί!» Τότε λοιπόν ο 

«απεσταλµένος της γλώσσας» πήγαινε στο διπλανό παιδί και έτσι επαναλαµβανόταν 

η διαδικασία. Το παιδί το οποίο κατάφερνε πρώτο να απαλλαγεί από τις κάρτες του, 

κέρδιζε και έτσι γινόταν αυτός ο «απεσταλµένος της γλώσσας». Το παιχνίδι 

συνεχίστηκε µε τις δυο άλλες οµάδες καρτών.  
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Το συγκεκριµένο παιχνίδι θεωρείται ένα από τα δυσκολότερα παιχνίδια, ειδικότερα 

σε σχέση µε τα προηγούµενα καθώς για πρώτη φορά τα παιδιά µπαίνουν στη 

διαδικασία της άρνησης. Τα παιδιά πρέπει να διαπιστώσουν την απουσία του 

ζητούµενου ήχου από µια λέξη και να το πουν στον απεσταλµένο της γλώσσας. 

Μάλιστα σ’ αυτό το παιχνίδι τα παιδιά δεν έχουν τη δυνατότητα της οπτικής 

ταύτισης (αφού ο απεσταλµένος δεν αφήνει τα παιδιά να δουν το γράφηµα που 

βρίσκεται στο καρβελάκι που κρατά) σε αντίθεση µε τη δραστηριότητα 7. Να 

αναφέρουµε εδώ, ότι αρχικά ο «απεσταλµένος της Γλώσσας» ήµασταν εµείς για να 

αντιληφθούν καλύτερα τα παιδιά της διαδικασία του παιχνιδιού και στη συνέχεια ο 

απεσταλµένος ήταν κάποιο από τα παιδιά.  

 

∆ραστηριότητα 9 

Καταλήξεις  

«α, ι, ο ,ας, ος , ης 

έτσι τελειώνω  

θα το βρεις»; 

 

Οι στόχοι για τη δραστηριότητα 9, ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να αναγνωρίζουν 

την κατάληξη µιας λέξης κάνοντας κατάτµησή της, να εντοπίζουν τις λέξεις που 

έχουν την ίδια κατάληξη και να τις οµαδοποιούν, διαφοροποιώντας τις από τις άλλες 

και να συγκρατούν στη µνήµη τους ή να αναγνωρίζουν οπτικά τη γραφή των 

καταλήξεων.  

 Χρησιµοποιήθηκαν όλες οι κάρτες, οι επτά πινακωτές και τα καρβελάκια µε 

τους ήχους : α, ι, ο, ας, ος, ης για τις έξι από τις επτά πινακωτές.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα:  

 Αφού ανακατέψαµε τις κάρτες και τις τοποθετήσαµε ανάποδα σε µια στοίβα 

στο κέντρο, τα παιδιά κάθισαν κυκλικά γύρω-γύρω από τη στοίβα. Τοποθετήσαµε 

λοιπόν στις έξι «Πινακωτές» ένα καρβελάκι µε µια από τις καταλήξεις, ενώ στην 7η 

πινακωτή δεν τοποθετήσαµε κανένα καρβελάκι. Με τη σειρά τους το κάθε παιδί 
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τραβούσε την πρώτη κάρτα της στοίβας λέγοντας φωναχτά τι απεικόνιζε. Στη 

συνέχεια τοποθετούσε την κάρτα στην «Πινακωτή» που είχε το καρβελάκι µε την 

ίδια κατάληξη της κάρτας που κρατούσε.  

 Στις περιπτώσεις τις οποίες η κάρτα δεν µπορούσε να µπει σε καµιά 

«Πινακωτή», τότε την τοποθετούσε στην «Πινακωτή» που δεν είχε κανένα 

καρβελάκι. Αν το παιδί όµως έβαζε την κάρτα του σε λάθος «Πινακωτή», τότε του 

επιστρεφόταν η κάρτα και ακολουθούσε ο επόµενος παίκτης. Ο παίχτης που 

κατόρθωνε να απαλλαγεί από όλες τις κάρτες του στο τέλος του παιχνιδιού ήταν ο 

νικητής.  Οι 8 κάρτες που δεν µπορούσαν να τοποθετηθούν στις «Πινακωτές» µε τις 

καταλήξεις ήταν οι κάρτες µε τις λέξεις: «πέντε», «αλεπού», «κολιέ», «καναπές», 

«µπρελόκ», «ντραµς» και «τζιπ».  

 

∆ραστηριότητα 10 

«Πι και να και κω και τη 

Γύρνα τη βελόνα αυτή...» 

 

Η δραστηριότητα είχε στόχο να µπορέσουν τα  παιδιά να αναγνωρίζουν έναν 

ζητούµενο ήχο µέσα σε µια λέξη κάνοντας κατάτµησή της, ή να αναγνωρίζουν 

οπτικά τη γραφή του. Να µπορούν να εξετάζουν διαδοχικά διαφορετικές λέξεις και 

να απορρίπτουν αυτές που δεν περιέχουν τον ζητούµενο ήχο. Και να συγκρατούν 

στην µνήµη τους τον ζητούµενο ήχο, αρχικά για µικρό χρονικό διάστηµα. 

Χρησιµοποιήθηκαν οι έξι δίσκοι µε τα χρώµατα :  

1) Κόκκινος δίσκος: α, ε, ι, ο, ου, ια, ιε, ιο 

2) Πορτοκαλής δίσκος :π, κ, τ, µπ, ντ, γκ 

3) Κίτρινος δίσκος: µ, ν , λ, ρ 

4)  Λαχανί δίσκος: φ, β, γ, χ, σ, ζ, θ, δ 

5) Πράσινος δίσκος: ξ, ψ, κρ, κλ, τρ, µπρ, ντρ 

6)  Θαλασσής δίσκος: σκ, βρ, χτ, χν, ζτ 

Κάθε φορά χρησιµοποιούσαµε έναν από αυτούς τους δίσκους και τις αντίστοιχες 

κάρτες τους (για παράδειγµα για τον πορτοκαλή δίσκο µε τα γραφήµατα: π. κ, τ, µπ, 



 

 198 

ντ και γκ χρησιµοποιήσαµε  και τις πορτοκαλιές κάρτες). Ενώ για κάθε παιδί 

αντιστοιχούσε µια «Πινακωτή» χωρίς καρβελάκι µε ήχο.  

 

Πως πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Αρχικά επιλέξαµε ένα δίσκο και απλώσαµε τις κάρτες του αντίστοιχου 

χρώµατος στο τραπέζι, έτσι ώστε να φαίνονται όλες οι εικόνες. Με τη σειρά του το 

κάθε παιδί γυρνούσε τον δείκτη του δίσκου και στις περιπτώσεις που το παιδί δεν 

µπορούσε να αναγνωρίσει οπτικά τον ήχο (δηλαδή το γράφηµα) στο οποίο 

σταµάτησε ο δείκτης τον ανακοινώναµε εµείς στο παιδί, ή κάποιο άλλο από τα παιδιά 

που ήταν σε θέση να αναγνωρίζει οπτικά τον ήχο. Το παιδί επέλεγε µια από τις 

κάρτες η οποία έπρεπε βέβαια να περιλαµβάνει τον συγκεκριµένο ήχο. Όταν ήταν  

σωστή η κάρτα την τοποθετούσε στην κατάλληλη πινακωτή, ενώ αντιθέτως την 

έβαζε πάλι στο τραπέζι. Το παιχνίδι τελειώνει όταν έχουν µαζευτεί όλες οι κάρτες. 

Κερδίζει αυτός που συγκέντρωνε τις περισσότερες κάρτες, αφού είχαν µαζευτεί όλες 

οι κάρτες από το τραπέζι.  

  

∆ραστηριότητα 11 

«Πι και να και κω και τη 

µε α, ε, ι βγες απ’ την πινακωτή»! 

 

Στόχοι της δραστηριότητας ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να κατατέµνουν τις λέξεις 

και να εντοπίζουν αυτήν που περιλαµβάνει τον ζητούµενο κάθε φορά ήχο όπως 

επίσης να µπορούν να µετακινούν το πιόνι τους βήµα-βήµα σε µια διαδροµή µε 

συγκεκριµένη κατεύθυνση.  

Για τη δραστηριότητα χρησιµοποιήσαµε την καρτέλα µε τον αριθµό 11, το ζάρι µε 

τους ήχους: α, ε, ι, ο, ου και  ια και τα πιόνια. 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Λόγω του ότι στο συγκεκριµένο παιχνίδι µπορούσαν να παίξουν µέχρι έξι 

παίκτες, τα υπόλοιπα παιδιά της οµάδας µέχρι να έρθει η σειρά τους 

παρακολουθούσαν τα παιδιά που έπαιξαν πρώτα. Ζητήσαµε από τα παιδιά να 
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καθίσουν γύρω από το τραπέζι και τοποθετήσαµε την καρτέλα στη µέση του 

τραπεζιού. Τα παιδιά τοποθέτησαν τα πιόνια τους στην αρχή της διαδροµής (στην 

«Πινακωτή» µε το βέλος). Πρώτο έπαιξε το παιδί που έριξε το ζάρι και έφερε το 

γράµµα /α/. Έτσι µετακίνησε το πιόνι του στην πιο κοντινή σε αυτόν εικόνα, η οποία 

περιέχει τον ζητούµενο ήχο (όταν το παιδί έφερε το /ια/ τότε  µετακίνησε το πιόνι του 

στην εικόνα «γυαλιά»). Ακολουθούσε ο επόµενος παίκτης. Μάλιστα οι δυνατότητες 

µετακίνησης µειώνονται προς το τέλος της διαδροµής. Όταν ο παίκτης έφερνε τον 

ήχο που δεν υπήρχε στις επόµενες εικόνες, τότε επέστρεφε στην πιο κοντινή προς τα 

πίσω εικόνα που περιέχει τον ήχο αυτό. Κέρδιζε αυτός που κατάφερνε να φτάσει 

πρώτος στο «τέλος» φέρνοντας /ε/ ή /ο/. Ωστόσο, συνεχίζαµε το παιχνίδι για τον 2ο, 

3ο κ.τ.λ. νικητή.  

 

∆ραστηριότητα  12 

«Πι και να και κω και τη 

απ’ των ζώων τη γιορτή  

ποιος πιο γρήγορα θα βγει» 

 

Στη δραστηριότητα αυτή οι στόχοι ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να κάνουν 

κατάτµηση των λέξεων και να εντοπίζουν αυτή που περιλαµβάνει τον ζητούµενο 

κάθε φορά ήχο, καθώς επίσης να είναι σε θέση να µετακινούν τον πιόνι τους βήµα-

βήµα σε µια διαδροµή µε συγκεκριµένη κατεύθυνση.  

Χρησιµοποιήσαµε την καρτέλα µε τον αριθµό 12 το ζάρι µε τους ήχους: γ, λ, δ, κ, ρ 

και τ και πιόνια. 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

Όπως σε κάποια από τα προηγούµενα παιχνίδια, έτσι και σ’ αυτό µπορούσαν 

να παίξουν µέχρι έξι παίκτες. Τα παιδιά θα κάθισαν µε τέτοιο τρόπο γύρω από την 

καρτέλα ώστε να την βλέπουν από µπροστά και τοποθέτησαν τα πιόνια τους στην 

αρχή της διαδροµής. Πρώτο έπαιξε το παιδί που έριξε το ζάρι και έφερε το γράµµα 

/γ/. Στη συνέχεια ορίστηκαν οι υπόλοιποι παίχτες µε βάση τη φορά των δεικτών του 

ρολογιού. Έτσι, ο πρώτος παίκτης έριχνε το ζάρι και µετακινούσε το πιόνι του στην 
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πιο κοντινή σε αυτόν εικόνα η οποία περιείχε τον ζητούµενο ήχο (π.χ. αν κάποιο 

παιδί έφερνε το γράµµα /ρ/, µετακινούσε το πιόνι του στην εικόνα «σαλιγκάρι»). 

Προς το τέλος της διαδροµής οι δυνατότητες µετακίνησης όµως µειώνονταν. Στην 

περίπτωση που κάποιος παίχτης έφερνε ένα γράφηµα που δεν υπήρχε στις επόµενες 

εικόνες, τότε έπρεπε να επιστρέψει στην πιο κοντινή προς τα πίσω εικόνα που 

περιέχει αυτόν τον ήχο. Το παιδί που κατάφερνε να φτάσει πρώτος στο «τέλος», 

φέρνοντας /τ/ ή /λ/ ήταν ο νικητής.  

 

∆ραστηριότητα 13 
«Πι και να και κω και τη 

µε πεντάδα νικητής»! 

Στόχοι της δραστηριότητας ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να εντοπίζουν τον ήχο (ή 

τη γραφική αναπαράστασή του) που επαναλαµβάνεται πιο συχνά σε διαφορετικές 

λέξεις και να τις οµαδοποιούν βάσει αυτού του ήχου. Να ορίζουν δικά τους ηχητικά 

κριτήρια οµαδοποίησης λέξεων και να τα συγκρατούν στη µνήµη τους. Για την 

πραγµατοποίηση της δραστηριότητας χρησιµοποιήσαµε τις κάρτες µιας ή δυο 

οµάδων χρώµατος ανάλογα µε τον αριθµό των παιδιών. Για παράδειγµα, για τα πέντε  

παιδιά χρειάστηκαν 40-50 κάρτες.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα: 
 
 Αφού ορίσαµε ένα παιδί που ήταν ο «αρχηγός του παιχνιδιού» ζητήσαµε από 

τον «αρχηγό» να µοιράσει σε κάθε παιδί από τρεις κάρτες. Οι υπόλοιπες κάρτες 

τοποθετήθηκαν σε µια στοίβα µπροστά στα παιδιά. Με τη σειρά του το κάθε παιδί 

αποφάσιζε αν θα κρατούσε µόνο δυο ή και τις τρεις κάρτες που είχε στα χέρια του, 

ανάλογα µε το εάν αυτές είχαν ή όχι έναν κοινό ήχο. Όταν αποφάσιζε τον ήχο, τον 

ανακοίνωνε στα υπόλοιπα παιδιά. Έτσι, το κάθε παιδί, τις κάρτες που επέλεγε να µην 

κρατήσει τις τοποθετούσε τελευταίες στη στοίβα, ανάλογα µε το εάν αυτές είχαν ή 

όχι έναν κοινό ήχο. Ανακοίνωνε έπειτα τον ήχο στα υπόλοιπα παιδιά. Ωστόσο, στην 

περίπτωση που οι κάρτες που κρατούσε στα χέρια του δεν είχαν κανένα κοινό ήχο, 

τότε το παιδί είχε το δικαίωµα να µην καταλήξει στον ήχο τον οποίο ψάχνει, και να 

κρατήσει µόνο µια κάρτα.  Στον επόµενο όµως γύρο έπρεπε το παιδί να καταλήξει 
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στον ήχο τον οποίο ψάχνει, ακόµα κι αν εξακολουθούσε να έχει µόνο µια κάρτα που 

να τον περιέχει.  

 Ο  κάθε παίκτης ακολουθώντας τη φορά των δεικτών του ρολογιού  τραβούσε 

µια κάρτα από τη στοίβα και έλεγε φωναχτά τι απεικόνιζε. Κρατούσε την κάρτα που 

τράβηξε, στην περίπτωση που περιείχε τον ήχο που έχει ήδη επιλέξει (στην αρχή).  

Όταν η κάρτα δεν περιείχε τον ήχο που είχε επιλέξει  την τοποθετούσε τελευταία στη 

στοίβα. Ακολουθώντας τη φορά των δεικτών του ρολογιού, έπαιζε ο επόµενος 

παίκτης, όπου νικητής ήταν το παιδί το οποίο κατάφερνε να φτιάξει πεντάδα µε τις 

κάρτες δείχνοντας την σε όλους. Συνεχίσαµε το παιχνίδι µέχρι να βγει ο 2ος, 3ο, 4ο 

κ.τ.λ παίκτης.  

Πρόκειται για ένα αρκετά δύσκολο παιχνίδι. Τα παιδιά στο συγκεκριµένο 

παιχνίδι δεν καλούνται απλώς να αναγνωρίσουν την απουσία ή την παρουσία ενός 

ήχου, αλλά να ορίσουν µόνα τους ηχητικά κριτήρια οµαδοποίησης λέξεων.  

 

∆ραστηριότητα  14 

«Πι και να και κω και τη 

Μου λείπει µια φωνή»! 

 

Στόχοι της δραστηριότητας αυτής ήταν να καταστούν ικανά τα παιδιά να 

οµαδοποιούν τις λέξεις που ανήκουν στην ίδια ηχο-οικογένεια. Να είναι σε θέση να 

αναγνωρίζουν τον ήχο που είναι κοινός σε όλες τις λέξεις κάθε οικογένειας (τον 

κυρίαρχο ήχο της κάθε ηχο-οικογένειας) ή τη γραπτή αναπαράστασή του.  Να 

διακρίνουν ταυτόχρονα περισσότερους από έναν ήχους, συγκεντρώνοντας την 

προσοχή τους και εξασκώντας τη µνήµη τους 

 Η δραστηριότητα αυτή µπορεί να πραγµατοποιηθεί µε όλες  τις κάρτες, τις 

ταινίες και τα καρβελάκια ενός χρώµατος κάθε φορά. Ανάλογα µε τον αριθµό των 

παιδιών που συµµετείχαν ήταν και οι «Πινακωτές». Συγκεκριµένα µπορούν να 

παίξουν τόσα παιδιά όσοι είναι οι ήχοι της κάθε οµάδας χρώµατος.  

• Κόκκινο χρώµα: 8 παιδιά               

• Λαχανί χρώµα:   8 παιδιά  

• Πορτοκαλί χρώµα: 6 παιδιά 
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• Πράσινο χρώµα: 8 παιδιά 

• Κίτρινο χρώµα: 4 παιδιά 

• Θαλασσί χρώµα: 6 παιδιά 

 

Πως πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα: 

 Το κάθε ένα από τα παιδιά τραβούσε στην τύχη µια ταινία και την 

τοποθετούσε µπροστά του. Έπειτα έλεγε φωναχτά τα αντικείµενα που 

απεικονίζονταν στην ταινίας του και ανακοίνωνε τον ήχο που έψαχνε (ο ήχος δηλαδή 

που ήταν κοινός σε αυτές τις λέξεις) στους υπόλοιπους παίκτες του. Έπρεπε να 

τοποθετήσει στην «Πινακωτή» που είχε µπροστά του το καρβελάκι µε τον αντίστοιχο 

ήχο. Ο παίκτης που έπαιζε πρώτος τραβούσε από τη στοίβα µια κάρτα, λέγοντας  

φωναχτά στους υπόλοιπους παίκτες το όνοµα του αντικειµένου που απεικονιζόταν  

σε αυτήν. Στη συνέχεια, τοποθετούσε την κάρτα του στην αντίστοιχη «Πινακωτή» 

όταν το αντικείµενο ανήκε στην ηχο-οικογένεια που είχε µπροστά του. Στην 

περίπτωση που δεν άνηκε στη συγκεκριµένη ηχο-οικογένεια, τότε την κρατούσε στα 

χέρια του. Ωστόσο, από τον δεύτερο γύρο και έπειτα, κάθε παίκτης είχε δικαίωµα 

(κάθε φορά που ερχόταν η σειρά του) είτε να τραβήξει µια κάρτα από τη στοίβα είτε 

να ζητήσει µια κάρτα από έναν άλλο συµπαίκτη του. Βέβαια η επιλογή του 

συµπαίκτη βασιζόταν στη µνήµη του για το αν κάποια από τις κάρτες που αυτός 

κρατούσε στα χέρια του περιλάµβανε τον συγκεκριµένο ήχο και κατά πόσο αυτός ο 

ήχος βρισκόταν στην ταινία του λέγοντας τους φωναχτά: «Πι και να και κω και τη, 

µου λείπει µια φωνή» (π.χ. το /µπ/).  

Στην περίπτωση που ο συµπαίκτης, που είχε κάρτα µε αυτόν τον ήχο, την 

έδινε στον συµπαίκτη του ώστε να τη βάλει στην «Πινακωτή» του λέγοντας του: 

«Πάρε τη φωνή». Αν ο συµπαίκτης είχε κάρτα που ανήκει στη συγκεκριµένη ηχο-

οικογένεια (π.χ. του /µπ/), αλλά έδινε τη λάθος κάρτα, τότε, για να «τιµωρηθεί», 

έπαιρνε πίσω την κάρτα αυτή από το παιδί που την είχε ζητήσει το οποίο του έλεγε: 

«Λάθος έκανες φωνή» και στη συνέχεια, το παιδί που έπαιζε τραβούσε µια κάρτα 

από τη στοίβα. Στην περίπτωση όµως που ο συµπαίκτης δεν είχε την κάρτα µε τον 

ήχο που του ζητήθηκε, έχει το δικαίωµα να δώσει οποιαδήποτε άλλη κάρτα ήθελε 

λέγοντας: «∆εν έχω τη δική σου φωνή. Πάρε µια αλλά για αλλαγή», ενώ στη 

συνέχεια ανακοίνωνε το όνοµα του αντικειµένου που απεικονιζόταν σε αυτήν. Σε µια 

τέτοια περίπτωση «τιµωρείται» αυτός που ζήτησε την κάρτα, επειδή δεν θυµόταν 
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ποιες κάρτες έχει ο κάθε συµπαίκτης του. Την κάρτα που του έδωσε ο συµπαίκτης 

του την παίρνει και την κρατά στα χέρια του. Το παιδί που συγκέντρωνε πρώτος στην 

«Πινακωτή» του τις πέντε κάρτες της ηχο-οικογένειας του και έµενε µε τις λιγότερες 

περιττές κάρτες στα χέρια του, ήταν ο νικητής.  

 

Οι παίκτες στο παιχνίδι αυτό αναγκάζονται να ενδιαφερθούν για τους ήχους 

περισσότερων από µιας ηχο-οικογενειών, προκειµένου να µπορέσουν απαλλαγούν 

από τις κάρτες τους και να παραµείνουν ενεργοί σε όλη τη διάρκεια του παιχνιδιού. 

Συνεπώς, το συγκεκριµένο παιχνίδι εξασκεί συστηµατικά και τη µνήµη των παιδιών, 

ενώ ταυτόχρονα µετατρέπεται σε παιχνίδι «στρατηγικής», καθώς το παιδί πρέπει να 

επιλέξει αν θα τραβήξει µια κάρτα από τη στοίβα ή αν θα ζητήσει µια κάρτα από 

κάποιον συµπαίκτη του. 

 

∆ραστηριότητα 15 

«Πι και να και κω και τη  

Είµαι λέξη τραγανή 

Μέτρα µου τη συλλαβή...» 

 

Οι στόχοι για τη δραστηριότητα 15 ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να κάνουν 

κατάτµηση µιας λέξης σε συλλαβές. Να βρουν τον αριθµό των συλλαβών 

οποιασδήποτε λέξης και να είναι σε θέση να κάνουν αντιστοίχηση της κάθε 

συλλαβής µε µια µάρκα (π.χ. φασόλια). Για τη δραστηριότητα αυτή ως µάρκα 

χρησιµοποιήσαµε φασόλια και όποιες κάρτες της «Πινακωτής 1» θέλαµε.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα: 

 Μπροστά από τα παιδιά τοποθετήσαµε σε στοίβα κάποιες κάρτες τις οποίες 

επιλέξαµε τυχαία. Ο πρώτος παίκτης τράβηξε µια κάρτα λέγοντας τι απεικονίζει (π.χ. 

«άλογο»). Στη συνέχεια το παιδί έλεγε τη λέξη συλλαβιστά (π.χ. «α-λο-γο») 

µετρώντας µε τα δάκτυλά του τον αριθµό των συλλαβών και τον ανακοίνωσε στα 

υπόλοιπα παιδιά (π.χ. «3»). Στην περίπτωση που δεν έβρισκε τον σωστό αριθµό, 

βοηθούσαµε το παιδί προφέροντας τις συλλαβές και µετρώντας τις µαζί του µε τη 
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βοήθεια των δακτύλων µας. Ακολουθούσαν οι επόµενοι παίκτες και το παιχνίδι 

τελείωνε όταν τελειώσουν όλες οι κάρτες της στοίβας. Όποιο από τα παιδιά 

συγκέντρωνε τις περισσότερες κάρτες, ήταν ο νικητής.   

 

 Για τη συνειδητή κατάτµηση της λέξης σε συλλαβές, έπρεπε αρχικά να  

οδηγήσουµε τα παιδιά στο να αντιληφθούν τα χαρακτηριστικά της συλλαβής. Γι’ 

αυτόν τον σκοπό χρησιµοποιήσαµε ασκήσεις µε ρυθµό. Για παράδειγµα, αρχικά 

λέγαµε µια συλλαβή (π.χ. /τα/) και ταυτόχρονα χτυπούσαµε µια φορά παλαµάκια. 

Στη συνέχεια λέγαµε δυο συλλαβές (π.χ. /τα/ – /τα/) και χτυπούσαµε παλαµάκια κοκ. 

Μαζί µε τα παιδιά κάναµε το ίδιο και στη συνέχεια τους ζητούσαµε να κάνουν µόνα 

τους κάτι αντίστοιχο µε τη συγκεκριµένη συλλαβή ή µε άλλες συλλαβές. Με αυτόν 

τον τρόπο κατορθώσαµε να εισάγουµε τα παιδιά στη λογική της συλλαβής.  

  

 

∆ραστηριότητα 16 

«Πι και να και κω και τη 

Μου έκλεψαν µια συλλαβή»! 

 

Οι στόχοι για τη δραστηριότητα αυτή ήταν κάνοντας υποθέσεις τα παιδιά να 

µπορέσουν να εντοπίζουν την αρχική συλλαβή που έχει αφαιρεθεί από µια λέξη. Να 

µπορούν να προσθέτουν την αρχική συλλαβή που λείπει από µια λέξη για να της 

δώσουν νόηµα και να καταφέρουν να αφαιρούν την αρχική συλλαβή µιας λέξης. Στη 

συγκεκριµένη δραστηριότητα χρησιµοποιήσαµε όλες τις κάρτες της «Πινακωτής 1» 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητας :  

 Επιλέξαµε στην τύχη κάποιες κάρτες και τις δώσαµε στον αρχηγό του 

παιχνιδιού για να τις τοποθετήσει ανάποδα σε µια στοίβα µπροστά του. Ωστόσο 

αρχικά ήµασταν εµείς ο αρχηγός στη δραστηριότητα αυτή µέχρι να εξοικειωθούν τα 

παιδιά µε τη διαδικασία. Ο αρχηγός τραβούσε την πρώτη κάρτα, την έβλεπε, χωρίς 

να την δείξει στους άλλους συµπαίκτες τους και χωρίς να τους ανακοινώσει τίποτα, 
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της αφαιρούσε την πρώτη συλλαβή και έλεγε «πι και να και κω και τη µου έκλεψαν 

µια συλλαβή»! Αµέσως µετά έπρεπε να πει τη λέξη που αντιστοιχούσε στην εικόνα 

την οποία έχει µπροστά του, χωρίς όµως την πρώτη συλλαβή (για παράδειγµα «-

νταλάκι). Στην περίπτωση που η λέξη της κάρτας ήταν µονοσύλλαβη (για 

παράδειγµα «ντραµς» και «τζιπ») τότε τραβούσε µια άλλη κάρτα. Ο παίκτης ο οποίος 

αναγνώριζε πρώτος για ποια λέξη πρόκειται και την έλεγε βέβαια σωστά (π.χ. 

«µανταλάκι») κέρδιζε την κάρτα. Όποιος κατάφερνε να συγκεντρώσει τις 

περισσότερες κάρτες, τότε ήταν ο νικητής. Κερδίζει αυτός που στο τέλος του 

παιχνιδιού θα έχει συγκεντρώσει τις περισσότερες κάρτες.  

 

   

∆ραστηριότητα 17 
«Ρίχνω το ζάρι και µετρώ 

Πόσες συλλαβές θα βρω»; 
 

Οι στόχοι για τη συγκεκριµένη δραστηριότητα ήταν να καταστούν ικανά τα 

παιδιά να πραγµατοποιούν διαδοχικά (µε σχετική ταχύτητα) κατάτµηση των λέξεων 

στις συλλαβές τους, για να εντοπίσουν τη λέξη που έχει τόσες συλλαβές όσες τους 

ζητούνται. Χρησιµοποιήσαµε την καρτέλα µε αριθµό τον 17 που εικονίζει µια 

διαδροµή χωρισµένη σε τετραγωνάκια µε εικόνες, οι οποίες αντιστοιχούν σε 

µονοσύλλαβες, δισύλλαβες, τρισύλλαβες, τετρασύλλαβες και πεντασύλλαβες λέξεις. 

Ένα κανονικό ζάρι και πιόνια.  

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Αρχικά τα παιδιά τοποθέτησαν τα πιόνια τους στο µεγάλο τετράγωνο µε το 

βέλος που βρίσκεται στην καρτέλα µε τον αριθµό 17. Το παιδί που έριξε το ζάρι και 

έφερε τον µεγαλύτερο αριθµό, ήταν αυτό που έπαιζε πρώτο. Έτσι, ο πρώτος παίκτης 

έριχνε το ζάρι και µετακινούσε το πιόνι του στο κοντινότερο τετραγωνάκι του οποίου 

η εικόνα-λέξη είχε τόσες συλλαβές όσες έδειχνε ο αριθµός που έφερε το παιδί στο 

ζάρι. Για παράδειγµα, αν ρίχνοντας το ζάρι κάποιο από τα παιδιά έφερνε τον αριθµό 

τρία, τότε έπρεπε να µετακινήσει το πιόνι του στο τετραγωνάκι «παγωτό», αν έφερνε 
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τον αριθµό πέντε τότε µετακινούταν στο τετραγωνάκι «εφηµερίδα» κ.τ.λ. Έπειτα 

ακολουθούσε ο επόµενος παίκτης. Παρολ’ αυτά, λόγω του ότι στην «Πινακωτή 1» 

δεν υπάρχουν λέξεις µε έξι συλλαβές, οι παίκτες που έριχναν τον αριθµό έξι 

παρέµεναν στη θέση τους και περίµεναν τον επόµενο γύρο κάτι που έκανε το παιχνίδι 

να έχει περισσότερο ενδιαφέρον. Κέρδιζε αυτός που έφερνε στο τέλος τον αριθµό 

δυο και έφτανε πρώτος στην εικόνα «ζάρι».  

 

∆ραστηριότητα 18 
«Πι και να και κω και τη 

Ψίχουλα κάνω τη λέξη αυτή 

στη σακούλα για να µπει...» 

 

Ο στόχος για τη δραστηριότητα αυτή ήταν να µπορέσουν τα παιδιά να 

πραγµατοποιούν µε σχετική ταχύτητα κατάτµηση λέξεων σε συλλαβές, για να 

εντοπίσουν τη λέξη που έχει τόσες συλλαβές όσες τους ζητούνται. Χρησιµοποιήσαµε 

την καρτέλα µε τον αριθµό 18 που εικονίζει µια διαδροµή χωρισµένη σε 

τετραγωνάκια µε εικόνες, οι οποίες αντιστοιχούν σε µονοσύλλαβες, δισύλλαβες, 

τρισύλλαβες, τετρασύλλαβες και πεντασύλλαβες λέξεις. Ένα κανονικό ζάρι και 

πιόνια 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Όλα τα παιδιά τοποθέτησαν τα πιόνια τους στο µεγάλο τετράγωνο µε το 

βέλος και το παιδί που έριχνε το ζάρι µε τον µεγαλύτερο αριθµό άρχιζε το παιχνίδι. 

Έτσι, ο κάθε παίκτης αφού έριχνε το ζάρι µετακινούσε το πιόνι του στο πιο κοντινό 

τετραγωνάκι του οποίου η εικόνα-λέξη έχει τόσες συλλαβές όσες έδειχνε ο αριθµός 

που έφερε στο ζάρι. Για παράδειγµα, αν ρίχνοντας το ζάρι έφερνε τον αριθµό δυο, 

τότε έπρεπε να µετακινήσει το πιόνι του στο τετραγωνάκι µε την εικόνα «βρύση», αν 

έφερνε τον αριθµό τέσσερα, έπρεπε να µετακινήσει στο τετραγωνάκι µε την εικόνα 

«αγκινάρα» κ.τ.λ., ακολουθώντας ο επόµενος παίκτης. Λόγω του ότι στην  

«Πινακωτή 1», δεν υπάρχουν λέξεις µε έξι συλλαβές, όταν κάποιος από τους παίκτες 

έφερνε τον αριθµό έξι, τότε παρέµεναν στη θέση τους και περίµεναν τον επόµενο 
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γύρο. Το παιδί που έφερνε τον αριθµό τρία έφτανε πρώτος στο τέλος της διαδροµής, 

στη «σακούλα» κα ήταν ο νικητής.   

Είναι ένα παιχνίδι αρκετά δύσκολο καθώς παρόλο που απαιτεί από τα παιδιά 

συνειδητή επεξεργασία των λέξεων που συναντούν, όπως τα παιχνίδια 15 και 16, 

εντούτοις στο συγκεκριµένο παιχνίδι τα παιδιά πρέπει να εξετάζουν κάθε φορά 

περισσότερες από µια λέξεις για να καταλήξουν στην εικόνα στην οποία θα 

τοποθετήσουν το πιόνι τους. Κατά συνέπεια, πρέπει να κάνουν την κατάτµηση σε 

συλλαβές µε σχετική ταχύτητα. Επιπλέον, πρέπει να απορρίψουν τις λέξεις που έχουν 

λιγότερες ή περισσότερες συλλαβές από τις ζητούµενες εποµένως να λειτουργήσουν 

µε τη λογική της «άρνησης». 

 

∆ραστηριότητα 19 

«Πι και να και κω και τη 

∆υο αλεύρια, δυο φωνές 

Μες σε λέξεις τραγανές»! 

 

Για τη δραστηριότητα αυτή τα παιδιά έπρεπε να µπορέσουν να εντοπίζουν την 

παρουσία ή την απουσία δύο ήχων µέσα σε µια λέξη είτε κάνοντας κατάτµηση της 

λέξης είτε µέσω της οπτικής ταύτισης της γραφής αυτών των ήχων. Να συγκρατούν 

στη µνήµη τους, για µικρό διάστηµα, τους ήχους που προκύπτουν από αυτήν την 

κατάτµηση και να είναι σε θέση να βρίσκουν σε έναν πίνακα διπλής εισόδου το 

σηµείο τοµής της σειρά και της στήλης.  

 Για τη δραστηριότητα χρησιµοποιήσαµε την καρτέλα µε τον αριθµό 19 που 

έχει µορφή πίνακα διπλής εισόδου 3�3, και θήκες για τα καρβελάκια. Τα καρβελάκια 

µε τους ήχους που θα χρησιµοποιούνται κάθε φορά. 

Οι συνδυασµοί που µπορούσαµε να πραγµατοποιήσουµε κάθε φορά  είναι:  

Στην οριζόντια σειρά θα τοποθετούνται κάθε φορά τρία καρβελάκια µε ήχους από 

την κόκκινη οµάδα. Και στην κάθετη στήλη θα τοποθετούνται κάθε φορά τρία 

καρβελάκια µε ήχους από µια από τις παρακάτω οµάδες: πορτοκαλιά, κίτρινη, λαχανί, 

πράσινη και θαλασσιά. 
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Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα : 

 Αρχικά επιλέξαµε τους ήχους µε τους οποίους θέλαµε να παίξουν τα παιδιά  

τοποθετήσαµε τα αντίστοιχα καρβελάκια στις πλαστικές θήκες. Στην οριζόντια σειρά 

τοποθετούνται τα φωνήεντα ενώ στην κάθετη στήλη τα σύµφωνα, τα συµφωνικά 

συµπλέγµατα και τους δίφθογγους.  

 Μοιράσαµε λοιπόν τις κάρτες της κάθε οµάδας χρώµατος στα παιδιά, δηλαδή 

στους πέντε παίκτες µε τις κίτρινες (20) και τις κόκκινες (40) κάρτες, ο καθένας τους 

έπρεπε να πάρει 4 κίτρινες και 8 κόκκινες κάρτες. Ζητήσαµε από το κάθε παιδί να  

φτιάξει µια στοίβα µε τις κάρτες που είχε να την τοποθετήσει µπροστά του. Όποιο 

παιδί έπαιζε, τραβούσε µια από τις κάρτες της στοίβας του. Αν το αντικείµενο που 

εικονίζεται περιείχε  έναν από τους ήχους της οριζόντιας σειρά και έναν από τους 

ήχους της κάθετης στήλης, τότε έπρεπε να τοποθετήσει την κάρτα στο κουτάκι στο 

οποίο τέµνονταν οι συγκεκριµένοι ήχοι.  

 Στην περίπτωση που περιέχει µόνο ένα ή και κανένα από αυτούς τους ήχους η 

κάρτα που τράβηξε, τότε έπρεπε να τοποθετήσει την κάρτα σε µια νέα στοίβα 

µπροστά του. Αν  η κάρτα µπορούσε να τοποθετηθεί σε ένα κουτάκι αλλά ο παίκτης 

δεν κατάφερε να το βρει, τότε επίσης και αυτή η κάρτα τοποθέτητο στη νέα στοίβα, 

και ακολουθούσε ο επόµενος παίκτης βάσει της φοράς των δεικτών του ρολογιού. 

Σηµειώνουµε ότι δεν  υπάρχει περιορισµός στον αριθµό των καρτών που µπορούν να 

τοποθετηθούν σε κάθε κουτάκι. Το παιχνίδι τελειώνει όταν κανένας από τους παίκτες 

δεν έχει στη στοίβα του κάρτα που να µπορεί να την τοποθετήσει στον πίνακα. 

Κερδίζει ο παίκτης ο οποίος θα µπορέσει να τοποθετήσει τον µεγαλύτερο αριθµό 

καρτών στον πίνακα και εποµένως θα έχει στο τέλος τους παιχνιδιού τις λιγότερες 

κάρτες.  

 

 Πιθανόν στο παιχνίδι αυτό τα παιδιά να µπορέσουν να πραγµατοποιούν 

αυθόρµητα ανάλυση της λέξης σε συλλαβές, εποµένως να αναγνωρίζουν την ύπαρξη 

δυο ήχων αν αυτοί συναποτελούν µια συλλαβή. Το γεγονός αυτό προκύπτει από το 

ότι η ανάλυση σε συλλαβές είναι για τα παιδιά σαφώς πιο εύκολη από την ανάλυση 

σε φωνήµατα, λόγω του ότι οι συλλαβές αποτελούν µια φυσική και ευδιάκριτη 

µονάδα εκφοράς του λόγου. Σε έναν πίνακα διπλής εισόδου λοιπόν στον οποίο 

υπάρχει ο ήχος /α/ και ο ήχος /ο/ (οριζόντια σειρά) και ο ήχος /κ/ (κάθετη στήλη), τα 

παιδιά θα τείνουν να τοποθετήσουν την κάρτα «καλαµπόκι» στο σηµείο συνάντησης 
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του κ και του α και όχι στο σηµείο συνάντησης του κ και του ο. Εµείς πρέπει να τα 

οδηγήσουµε σταδιακά στην ανάλυση σε φωνήµατα, δηλαδή στο να αντιληφθούν ότι 

και οι ήχοι κ και ο συνυπάρχουν σε αυτήν τη λέξη. Στο σηµείο αυτό φαίνεται επίσης 

και το ρόλο της µνήµης. Εξάλλου, κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού τα παιδιά θα 

συναντούµε και λέξεις µε δυο από τους ζητούµενους ήχους, οι οποίοι όµως δεν θα 

αποτελούν συλλαβή. Σε αυτές τις περιπτώσεις η ανάλυση σε φωνήµατα είναι 

αναγκαία, για να µπορέσουν τα παιδιά να τοποθετήσουν την κάρτα σε ένα κουτάκι 

του πίνακα.  

 

∆ραστηριότητα 20 

«Πι και να και κω και τη 

Βρες αν είµαι στην αρχή 

ή σε λέξη τραγανή»! 

 

Για τη δραστηριότητα αυτή καλούνται να µάθουν να εντοπίζουν τη θέση ενός 

ήχου µέσα σε µια λέξη και να αναγνωρίζουν αν αυτός βρίσκεται στην αρχική, στην 

τελική ή σε µια ενδιάµεση συλλαβή. Χρησιµοποιήσαµε όλες τις  κάρτες, τρις 

πινακωτές και τρία καρβελάκια µε τα σύµβολα: αρχή λέξης � - - , µέση λέξης - � - , 

τέλος λέξης - - � � 

Τα παιδιά έπρεπε να αναζητήσουν και να βρουν τη θέση των πιο κάτω ήχων:  

α, ε, ι, ο, λ, κ, ρ, ν και σ . 

 

Πώς πραγµατοποιήθηκε η δραστηριότητα :  

 Μοιράσαµε από δέκα κάρτες στο κάθε παιδί (από οποιαδήποτε ή 

οποιεσδήποτε οµάδες), τις οποίες έπρεπε να τοποθετήσουν ανάποδα τα παιδιά σε 

στοίβες µπροστά τους. Επιλέξαµε τον ήχο του οποίου τη θέση θα έπρεπε να 

εντοπίσουν τα παιδιά (για παράδειγµα τον ήχο /ε/). Ο πρώτος παίκτης τραβούσε  µια 

κάρτα από τη στοίβα που έχει µπροστά του, έλεγε τι απεικονίζει και κατά πόσο αν η 

κάρτα / η λέξη είχε τον ήχο /ε/, τότε τοποθετούσε στην αντίστοιχη πινακωτή την 

κάρτα: στην πινακωτή–αρχή έµπαινε η κάρτα να είχε το / ε/ στην πρώτη συλλαβή της 

λέξης, στην πινακωτή–µέση αν το /ε/ βρισκόταν σε µια από τις ενδιάµεσες συλλαβές, 
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ή στην πινακωτή–τέλος, αν το /ε/ βρισκόταν στην τελευταία συλλαβή. Ωστόσο, στην 

περίπτωση που κάποιο από τα παιδιά τραβούσε µια κάρτα της οποίας η λέξη δεν 

περιείχε τον ήχο /ε/, τότε ο παίκτης έβαζε την κάρτα στη µέση του τραπεζιού. Αν η 

λέξη όµως έχει τον ήχο /ε/, αλλά ο παίκτης δεν το εντόπιζε, τότε ξανάπαιρνε πίσω 

την κάρτα και µαζί µε αυτήν για «τιµωρία» και µια ακόµα από τις κάρτες που 

βρίσκονται στη µέση του τραπεζιού. Όποτε ακολουθούσαν οι υπόλοιποι παίκτες, ενώ 

κέρδιζε το παιδί που κατάφερνε να απαλλαγεί πρώτος από τις κάρτες του.  

 ∆εν είναι εύκολη διαδικασία να εντοπίσουν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας τη 

θέση ενός φωνήµατος µέσα σε µια λέξη καθώς απαιτείται συνειδητή επεξεργασία της 

συγκεκριµένης λέξης. Στο παιχνίδι αυτό υπάρχουν µονοσύλλαβες και δισύλλαβες 

λέξεις. Έτσι στην περίπτωση των µονοσύλλαβων λέξεων το παιδί µπορούσε να 

τοποθετήσει την κάρτα του είτε στην πινακωτή µε το καρβελάκι (αρχή λέξης) είτε 

στην πινακωτή µε το καρβελάκι (τέλος της λέξης).  Στην περίπτωση των δισύλλαβων 

λέξεων το παιδί έχει δυο µόνο λύσεις, κάτι που κάνει πιο εύκολο τον εντοπισµό της 

θέσης του ζητούµενου φωνήµατος. Ενώ, αν η λέξη έχει περισσότερες από µια φορές 

τον ζητούµενο ήχο (π.χ. «θάλασσα»  για τον ήχο /α/ και «κολόνα» για τον ήχο /ο/) 

τότε το παιδί µπορεί να επιλέξει σε ποια πινακωτή θα τοποθετήσει την κάρτα του.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ’ 
 

Ζωγραφιά 1 
 

      
 
Στη ζωγραφιά  αυτή, ένα από   τα               
κορίτσια της πειραµατικής 
οµάδας    ζωγράφισε το παιχνίδι 
το οποίο της άρεσε πιο πολύ από 
όλα  τα παιχνίδια της Πινακωτής. 
 

 
 
 
 
 
 

 
 

Ζωγραφιά 2 
 

 
       Στη ζωγραφιά 2 η Μαργαρίτα 
όπως µας είπε ζωγράφισε τον εαυτό 
της και το τίτλο του παιχνιδιού 
 
          
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Ζωγραφιά 3 

 
 

Στην ζωγραφιά 3, όπως φαίνεται 
στα δεξιά το κοριτσάκι της 
πειραµατικής οµάδας, έγραψε µόνη 
της «Το αγαπιµενο µου πεχνιδι ινε 
ινε ι πινακωτη κε πεζο πε τι κιρα 
Αλκιστη» γεγονός που δείχνει 
πόσο πολύ ενθουσιάστηκαν µε τα 
παιχνίδια της «Πινακωτής 1» 
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Ζωγραφιά 4 
 
 

 
            Στη ζωγραφιά 4 η Κατερίνα 
έγραψε µε τη βοήθεια της καρτέλας 
της συγκεκριµένης δραστηριότητας 
τον στίχο που της άρεσε 

 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
Ζωγραφιά 5 

 
Ο Μίλτος έγραψε ένα    

από τους στίχους του  
παιχνιδιού η οποία του άρεσε 
περισσότερο από όλες τις 
δραστηριότητες 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Instruction begins w hen you, the teacher learn from  the learner. P ut 

yourself in  h is p lace so that you m ay understand. W hat he learns and the 

w ay he understands it». 

--Soren K ierkegaard-- 

 


