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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 
 Η µελέτη της απόκτησης δεξιοτήτων γραµµατισµού, η οποία αντιµετωπίζεται 

σήµερα ως µια αναδυόµενη διαδικασία και η σχέση της µε τις µεταγλωσσικές ικανότητες 

των παιδιών στην προσχολική ηλικία συνιστά µια ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα ερευνητική 

περιοχή η οποία έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον των µελετητών τις τελευταίες δεκαετίες 

στο διεθνή χώρο. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η µελέτη της επίδρασης δυο 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης δυο µεταγλωσσικών ικανοτήτων, της 

µορφολογικής και του συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στην 

ανάδυση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής παιδιών προσχολικής ηλικίας.  

Η έλλειψη σχετικών ερευνητικών δεδοµένων στη χώρα µας σε συνδυασµό µε το 

ενδιαφέρον µου για τη µελέτη των µηχανισµών απόκτησης δεξιοτήτων ανάγνωσης και 

γραφής και γενικότερα της γλωσσικής ανάπτυξης των µικρών παιδιών από την εποχή 

των µεταπτυχιακών µου σπουδών αποτέλεσαν την αφορµή για τη µελέτη του 

συγκεκριµένου θέµατος.  

Παραδίδοντας σήµερα την εργασία αυτή αισθάνοµαι την ανάγκη να ευχαριστήσω 

θερµά όλους όσους βοήθησαν στην εκπόνηση και ολοκλήρωσή της. Ιδιαίτερα οφείλω να 

ευχαριστήσω τον επιβλέποντα καθηγητή µου Επίκουρο καθηγητή στο Προσχολικό 

Τµήµα Προσχολικής Εκπαίδευσης Πανεπιστηµίου Κρήτης κ. Γεώργιο Μανωλίτση για 

την καθοδήγηση, τις εύστοχες και λεπτοµερείς υποδείξεις του και τις πολύτιµες 

συµβουλές του, αλλά για την ηθική και ψυχολογική υποστήριξη σε όλη τη διάρκεια 

υλοποίησης της εργασίας αυτής. Η επιστηµονική του κατάρτιση σε έναν τοµέα που έχει 

συνεισφέρει σηµαντικά ο ίδιος µαζί µε τη συνεχή ενθάρρυνση και την παροχή 

ανατροφοδότησης, αποτέλεσαν τα πολύτιµά εφόδια για την υλοποίησή της. 

Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω θερµά όλους τους καθηγητές των 

προπτυχιακών και µεταπτυχιακών µου σπουδών, ο καθένας από τους οποίους ξεχωριστά 

έπαιξε καθοριστικό ρόλο στο ταξίδι µου αυτό. 

Ιδιαίτερα ευχαριστώ τα παιδιά των νηπιαγωγείων Ρεθύµνου και Χανίων που 

συµµετείχαν στην ερευνητική διαδικασία, καθώς χωρίς τη βοήθειά τους δεν θα µπορούσε 
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να υλοποιηθεί η εργασία αυτή, αλλά και τις νηπιαγωγούς για την πολύτιµη  συνεργασία 

τους. 

Κλείνοντας, ευχαριστώ θερµά τους γονείς µου, τον σύζυγό µου και τους στενούς 

φίλους µου για την αµέριστη και πολύτιµη συµπαράσταση, υποστήριξη και κατανόησή 

τους σε όλη τη διάρκεια της δύσκολης αυτής προσπάθειας.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η µελέτη της γλωσσικής ανάπτυξης στο παιδί βρέθηκε τις τελευταίες δεκαετίες στο 

επίκεντρο δυναµικών εξελίξεων, καθώς η απόκτηση της γλωσσικής και επικοινωνιακής 

ικανότητας, η οποία πραγµατοποιείται σταδιακά από τους πρώτους µήνες της ζωής του 

ανθρώπου, αποτελεί βασική συνιστώσα ολόκληρης της πνευµατικής, ψυχολογικής και 

κοινωνικής του εξέλιξης. Ήδη από την ηλικία των 5 ετών, αν όχι νωρίτερα, τα παιδιά 

έχουν αφοµοιώσει τους περισσότερους κανόνες που διέπουν τα τέσσερα βασικά δοµικά 

στοιχεία της µητρικής τους γλώσσας – το φωνολογικό, το συντακτικό, το σηµασιολογικό 

και το πραγµατολογικό- και τους εφαρµόζουν στον προφορικό τους λόγο, έχοντας 

σηµειώσει σηµαντική πρόοδο τόσο στην κατανόηση όσο και στην παραγωγή του λόγου 

(Τάφα, 2001· Τζουριάδου, 1995).  Ωστόσο, παρόλο που οι γλωσσικές ικανότητες των 

παιδιών στην ηλικία των πέντε ετών παρουσιάζουν µια ραγδαία ανάπτυξη σε όλους τους 

τοµείς,  η γλωσσική τους ανάπτυξη δεν έχει ακόµη ολοκληρωθεί αλλά συνεχίζεται 

αδιάλειπτα.  

Πέρα από τις βασικές γλωσσικές γνώσεις που κατακτούν τα παιδιά στην προσχολική 

ηλικία, έχουν αρχίσει ήδη να αποκτούν σταδιακά πληρέστερη επίγνωση της γλώσσας 

που οµιλούν και να διαµορφώνουν σκέψεις σχετικά µε τη δοµή και τη λειτουργία της 

γλωσσικής διαδικασίας (Carlisle, 1995). Έχουν αρχίσει δηλαδή να στρέφονται από µια 

αφηρηµένη σε µια πιο συνειδητή γνώση της γλώσσας. Οι ικανότητες αυτές του παιδιού 

να σκέπτεται και ταυτόχρονα να ελέγχει τη δοµή του προφορικού λόγου χαρακτηρίζονται 

ως ‘µεταγλωσσικές’ και αφορούν και στα τέσσερα δοµικά στοιχεία της γλώσσας 

(Μανωλίτσης, 2000· Τάφα, 2001· Tummer & Herriman, 1984).   

Το ενδιαφέρον για τη µελέτη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων αναπτύχθηκε στα 

µέσα της δεκαετίας του 1970, οπότε και πραγµατοποιήθηκαν οι πρώτες έρευνες συχνά 

επηρεασµένες από τη θεωρία του Chomsky (1965) για το τι είναι γλώσσα. Τα τελευταία 

30 χρόνια το ενδιαφέρον για τη µελέτη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων είναι έντονο, 

αλλά εστιάζεται κυρίως σε εκείνες τις µεταγλωσσικές ικανότητες που φαίνεται να 

διευκολύνουν περισσότερο την κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής (Lazo & 
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Pumfrey, 1996· Μανωλίτσης, 2000). Τα παιδιά για να µπορέσουν να διαβάζουν και να 

γράφουν πρέπει πρώτα να είναι ικανά να συλλογίζονται πάνω στη δοµή και τις 

λειτουργίες τις γλώσσας που οµιλούν, να µπορούν δηλαδή να αντιλαµβάνονται ότι ο 

προφορικός λόγος αποτελείται από γλωσσικές µονάδες, τις λέξεις, οι οποίες είναι 

αυθαίρετες ενότητες µε περισσότερες από µια έννοιες, να διακρίνουν ότι αυτές οι λέξεις 

συγκροτούνται από συλλαβές και φωνήµατα και να συνειδητοποιούν ότι οι προτάσεις 

έχουν συγκεκριµένη µορφολογική και συντακτική δοµή. Η ικανότητα αυτή διευκολύνει 

τα παιδιά να συνειδητοποιούν τη δοµή τόσο του προφορικού όσο και του γραπτού λόγου.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκαλούν τα ερευνητικά στοιχεία που ελέγχουν την 

καθολικότητα των µεταγλωσσικών ικανοτήτων των παιδιών ηλικίας 5-6 ετών. Ορισµένες 

µορφές της µεταγλωσσικής ανάπτυξης φαίνεται να επηρεάζονται από εκπαιδευτικούς 

(Bowey,1994), ή γλωσσολογικούς παράγοντες (Caravolas & Bruck, 1993). Τέτοια 

ευρήµατα προσδίδουν ισχύ στο θεωρητικό µοντέλο του Gombert (1992), σύµφωνα µε το 

οποίο δεν υπάρχει καθολικότητα της µεταγλωσσικής ανάπτυξης. Ο σχεδιασµός, 

εποµένως, αποτελεσµατικών προγραµµάτων ενίσχυσης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

απαιτεί συγκεκριµένες και λεπτοµερείς πληροφορίες για τη φύση των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων των παιδιών. 

Στον ελληνικό χώρο, οι ελάχιστες µελέτες που έχουν δηµοσιευθεί τα τελευταία 

χρόνια, εστιάζονται στις µεταφωνολογικές ικανότητες των παιδιών της προσχολικής 

ηλικίας ή των παιδιών που έχουν αρχίσει να φοιτούν στην Α΄τάξη του ∆ηµοτικού 

σχολείου (Μανωλίτσης, 2000· Παντελιάδου, 2001· Πόρποδας, Παλαιοθόδωρου & 

Παναγιωτόπουλος, 1999) καθώς σύµφωνα µε έρευνες σε πολλά αλφαβητικά συστήµατα 

γραφής ο συνειδητός χειρισµός της φωνολογικής δοµής της γλώσσας φαίνεται να αρχίζει 

από την ηλικία των τεσσάρων µε πέντε ετών και αποτελεί σηµαντικό δείκτη πρόβλεψης 

για την απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής στα πρώτα στάδια της ανάπτυξής 

τους (Caravolas & Bruck, 1993· Lonigan, Burgess, Anthony & Burker, 1998· 

Μανωλίτσης,2000). 

Μια επιµέρους µεταγλωσσική ικανότητα, η οποία έχει µελετηθεί λιγότερο είναι  η 

µορφολογική επίγνωση (morphological awareness), η οποία αναφέρεται στην 

αναγνώριση και το συνειδητό χειρισµό της µορφολογικής δοµής των λέξεων (Lyster, 

2002 · Ράλλη, 2005).  
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Καθώς η µορφολογία αποτελεί τοµέα της γραµµατικής, είναι φυσικό να υπόκειται 

στις γενικές αρχές της καθολικής γραµµατικής 1(universal grammar). Ωστόσο η 

µορφολογία εµφανίζει πολλές ιδιαιτερότητες, οι οποίες διαφέρουν από γλώσσα σε 

γλώσσα περιορίζοντας την καθολικότητά της (Ράλλη, 2005). 

Η συστηµατική µελέτη της µορφολογικής επίγνωσης στο διεθνή χώρο, ξεκίνησε την 

περασµένη δεκαετία και το ενδιαφέρον των ερευνητών εντάθηκε µόλις αποκαλύφθηκαν 

οι πρώτες ενδείξεις για τη σχέση της µε την ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραµµατισµού. Οι 

Ku και Anderson (2006) αναφέρουν ότι η µορφολογική επίγνωση σχετίζεται µε την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας τόσο στα αρχικά όσο και στα µεταγενέστερα 

στάδια της µάθησης της ανάγνωσης. Ωστόσο, στον ελληνικό χώρο, παρόλο που 

υπάρχουν ερευνητικά στοιχεία σύµφωνα µε τα οποία η µορφολογική επίγνωση 

ελληνόφωνων παιδιών σχετίζεται µε την ανάπτυξη της ορθογραφικής τους ικανότητας 

κατά τη σχολική ηλικία (Harris & Giannouli, 1999· Nunes, Aidinis & Bryant, 2006), 

είναι ελάχιστες οι έρευνες εκείνες που διερευνούν το ρόλο που πιθανόν να διαδραµατίζει 

στην απόκτηση δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

Τα τελευταία χρόνια αποκτά όλο και περισσότερο ερευνητικό ενδιαφέρον η 

διερεύνηση της σχέσης µεταξύ δυο µεταγλωσσικών ικανοτήτων, της φωνολογικής και 

της µορφολογικής επίγνωσης. Στην παρούσα εργασία θα επιχειρήσουµε να 

διερευνήσουµε τη σχέση µεταξύ των δυο αυτών µεταγλωσσικών ικανοτήτων, η οποία 

σύµφωνα µε διεθνή ερευνητικά δεδοµένα χαρακτηρίζεται ως σχέση αλληλεπίδρασης 

(Carlisle, 2000· Lyster, 2002· Singson, 2000), καθώς και την επίδραση της σχέσης αυτής 

στις αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού παιδιών προσχολικής ηλικίας µέσα από τη 

σύγκριση της επίδρασης δυο εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 

Τα ερωτήµατα που προκλήθηκαν από τα πορίσµατα των ερευνών στο διεθνή χώρο 

και η έλλειψη ερευνών αναφορικά µε τη σχέση µεταξύ φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης και της συµβολής της στην απόκτηση αναδυόµενων δεξιοτήτων 

γραµµατισµού παιδιών ηλικίας 4-5 ετών µας ώθησαν στη διεξαγωγή της παρούσας 

έρευνας. Κύριος σκοπός της έρευνάς µας είναι η διερεύνηση της επίδρασης των 

                                                 
1 Με τον όρο καθολική γραµµατική αναφερόµαστε στο σύνολο των βασικών αρχών που διέπουν τη δοµή 
του γλωσσικού συστήµατος γενικότερα, ανεξάρτητα από συγκεκριµένες γλώσσες. Ανάλογα µε τον αριθµό 
των παραµέτρων που λειτουργούν, µια γλώσσα διαµορφώνει το σύστηµά της λιγότερο ή περισσότερο 
σύµφωνα µε τις επιταγές της καθολικής γραµµατικής (βλ. Chomsky, 1965). 
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εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης α) της µορφολογικής και β) του συνδυασµού 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Η βασική διαφοροποίηση της έρευνάς µας από τις αντίστοιχες έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί στο πεδίο αυτό εστιάζεται στο γεγονός ότι στην παρούσα µελέτη 

επιχειρείται η µελέτη της επίδρασης δυο µεταγλωσσικών ικανοτήτων στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου µέσα από την εφαρµογή δυο προγραµµάτων ενίσχυσης τόσο 

της µορφολογικής επίγνωσης όσο και του συνδυασµού φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης. 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί, επιχειρείται µια εννοιολογική αποσαφήνιση του 

γενικότερου πλαισίου των µεταγλωσσικών ικανοτήτων, µέσα στο οποίο εντάσσεται η 

φωνολογική και µορφολογική επίγνωση καθώς και η σχέση τους µε τις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου. 

Το τρίτο κεφάλαιο αναφέρεται στις αναδυόµενες δεξιότητες του γραπτού λόγου στην 

προσχολική ηλικία. Στο κεφάλαιο αυτό περιγράφονται τρία από τα πιο 

αντιπροσωπευτικά και περιεκτικά µοντέλα του αναδυόµενου γραµµατισµού και γίνεται 

αναφορά στους παράγοντες ανάδυσης του γραµµατισµού αλλά και στις µεταγλωσσικές 

δεξιότητες των παιδιών της προσχολικής ηλικίας. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο, παρουσιάζεται η προβληµατική της έρευνάς µας, η οποία 

διαφωτίζει τη σχέση της φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης µε την ανάδυση του 

γραπτού λόγου στην προσχολική ηλικία. Η διάρθρωση της προβληµατικής µας 

περιλαµβάνει τέσσερα βασικά µέρη. Το πρώτο και δεύτερο µέρος αναφέρονται στις 

διάφορες πτυχές της φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας όπως είναι η ανάπτυξη, οι τρόποι αξιολόγησης και ενίσχυσής τους 

καθώς και η σχέση τους µε τον γραπτό λόγο. Στο τρίτο µέρος γίνεται προσπάθεια 

ανάλυσης του ρόλου της συνδυαστικής ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης στη µάθηση του γραπτού λόγου από παιδιά προσχολικής ηλικίας, ενώ το 

τέταρτο και τελευταίο µέρος περιλαµβάνει την κριτική της βιβλιογραφικής ανασκόπησης 

και τους λόγους αναγκαιότητας της έρευνάς µας.  

Σκοπός των παραπάνω κεφαλαίων είναι η προσπάθεια της θεωρητικής και 

επιστηµονικής θεµελίωσης του θέµατος της εργασίας µας πριν από την παρουσίαση του 
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ερευνητικού µέρους. Στο πέµπτο κεφάλαιο διατυπώνονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της 

έρευνας, όπως προέκυψαν από την προβληµατική που προηγήθηκε. 

Στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η µεθοδολογία της έρευνας µε αναλυτική 

παρουσίαση του σχεδιασµού, των οργάνων µέτρησης, της πειραµατικής παρέµβασης, της 

συγκρότησης του δείγµατος, της διαδικασίας και της στατιστικής ανάλυσης των 

δεδοµένων της έρευνας. 

Στο έβδοµο κεφάλαιο παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα της έρευνας. 

Αρχικά επιχειρείται η παρουσίαση και η σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών των τριών 

οµάδων που συµµετείχαν στην ερευνητική διαδικασία σε όλα τα κριτήρια αξιολόγησης 

της φωνολογικής και µορφολογικής τους επίγνωσης,  των δεξιοτήτων γραπτού λόγου και 

των γνωστικών τους δεξιοτήτων όπως προέκυψαν από τη συλλογή τους πριν από την 

έναρξη της πειραµατικής διαδικασίας. Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι επιδόσεις των 

παιδιών των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου µετά από την εφαρµογή των 

πειραµατικών παρεµβάσεων και επιχειρείται σύγκριση των αποτελεσµάτων µεταξύ των 

οµάδων. Στο τρίτο και τελευταίο µέρος του κεφαλαίου αναφέρεται στην επίδραση της 

πειραµατικής παρέµβασης στη βελτίωση των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου, 

της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών και γίνεται σύγκριση των 

αποτελεσµάτων µεταξύ των τριών οµάδων. 

Στο όγδοο κεφάλαιο γίνεται η ερµηνεία και η συζήτηση των αποτελεσµάτων της 

έρευνας σε σύγκριση µε τα ευρήµατα ανάλογων ερευνών.  

Στο ένατο και τελευταίο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα της έρευνάς 

µας, οι περιορισµοί και προτείνονται µελλοντικές ερευνητικές κατευθύνσεις.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΗ ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ  

ΤΩΝ ΜΕΤΑΓΛΩΣΣΙΚΩΝ ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ 

 

2.1 Μεταγλωσσικές ικανότητες: Έννοια και ορισµός. 

 Τα τελευταία 30 έτη ο όρος «µεταγλωσσική ικανότητα» χρησιµοποιείται 

συστηµατικά από την ψυχογλωσσολογική και ψυχοπαιδαγωγική βιβλιογραφία για να 

δηλώσει µια σειρά γλωσσικών ικανοτήτων. Παρόλο που αυτή η ορολογία έχει εµπλακεί 

σε µια ποικιλία γλωσσικών και γνωστικών υποθέσεων, όπως για παράδειγµα η µάθηση 

του γραπτού λόγου, δε φαίνεται να έχει επιτευχθεί η αποδοχή ενός καθολικού ορισµού 

των µεταγλωσσικών ικανοτήτων (Μανωλίτσης, 2000).  

Ο όρος «µεταγλώσσα» υπό ένα γλωσσολογικό πρίσµα, χρησιµοποιείται συχνά για 

να περιγράψει µια φυσική ή τυποποιηµένη γλώσσα, λειτουργία της οποίας είναι η 

περιγραφή της ίδιας της γλώσσας (Gombert, 1992) και περιλαµβάνει όρους όπως: 

φώνηµα, λέξη, φράση κ.τ.λ. Οι Tunmer και Herriman (1984) ακολουθώντας την 

ψυχογλωσσολογική προσέγγιση, ορίζουν τη µεταγλωσσική επίγνωση ως την ικανότητα 

του ατόµου να συλλογίζεται και να χειρίζεται τα δοµικά χαρακτηριστικά της 

οµιλούµενης γλώσσας την οποία µεταχειρίζεται ως αντικείµενο σκέψης. Τις τελευταίες 

δεκαετίες ο όρος µεταγλωσσική ικανότητα συναντάται στη διεθνή βιβλιογραφία µε 

παρεµφερή ορολογία («metalinguistic awareness» µεταγλωσσική επίγνωση- 

«consciousness» συνειδητοποίηση – «knowledge» γνώση –«skill» δεξιότητα- «activity» 

ενέργεια- «behavior» συµπεριφορά, «linguistic awareness»- γλωσσική επίγνωση), µε την 

ίδια εννοιολογική χροιά και δηλώνει µια σειρά γλωσσικών δεξιοτήτων. 

 Σύµφωνα µε τον ορισµό των Pratt και Grieve (1984· οπ. παρ. σε Μανωλίτση, 

2000, σελ. 24) η µεταγλωσσική δραστηριότητα περιγράφεται ως µια δεξιότητα 

στοχασµού πάνω στη φύση και τις λειτουργίες της γλώσσας. Άλλοι συγγραφείς 

προσεγγίζουν το ζήτηµα από µια διαφορετική οπτική γωνία θεωρώντας ότι η 

µεταγλωσσική συµπεριφορά χαρακτηρίζεται από ένα σκόπιµο έλεγχο, τον οποίο το 

άτοµο εφαρµόζει στις διαδικασίες της προσοχής και της επιλογής κατά τη χρήση της 

γλώσσας (Hakes,1980· παρ.σε Gombert,1992, σελ. 3). Ανάλογα, µια άλλη οµάδα 
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συγγραφέων περιγράφουν τη µεταγλωσσική επίγνωση ως την ικανότητα στοχασµού και 

χειρισµού των δοµικών χαρακτηριστικών της οµιλούµενης γλώσσας µε τρόπο ώστε να 

αντανακλάται η αντιµετώπισή της ως αντικείµενο σκέψης και όχι η χρήση της απλώς για 

την κατανόηση και την παραγωγή προτάσεων (Gombert, 1992· Tummer & 

Herriman,1984). 

 Μελετώντας κανείς τους διάφορους ορισµούς που έχουν δοθεί για τη 

µεταγλωσσική επίγνωση, διαπιστώνει την ύπαρξη µιας σχετικής οµοφωνίας ως προς την 

άποψη ότι οι µεταγλωσσικές ικανότητες µπορούν να αποκτήσουν µεταγλωσσική 

υπόσταση µόνο εάν πραγµατοποιούνται συνειδητά από το υποκείµενο, καθώς και ότι 

πρόκειται για ανώτερες γλωσσικές ικανότητες. Ως κεντρικές έννοιες για τη 

µεταγλωσσική ικανότητα εµφανίζονται ο συνειδητός συλλογισµός, η ανάλυση και ο 

σκόπιµος έλεγχος πάνω στη δοµή και τη χρήση της γλώσσας και η µετατόπιση της 

προσοχής του υποκειµένου από το νόηµα στον ίδιο γλωσσικό τύπο (Μανωλίτσης, 2000). 

 Στη συγκεκριµένη εργασία µε τον όρο «µεταγλωσσική επίγνωση»  αναφερόµαστε 

στο συνειδητό, σκόπιµο, στοχαστικό χειρισµό της γλώσσας σε φωνολογικό και 

µορφολογικό επίπεδο. Το ενδιαφέρον µας εστιάζεται στις δυο αυτές όψεις των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων, οι οποίες, όπως διαπιστώνεται από τη βιβλιογραφία, 

συµπεριλαµβάνονται στα υπό διερεύνηση χαρακτηριστικά των πρώιµων αναγνωστών. Η 

ανάπτυξη των δυο αυτών όψεων των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων παρουσιάζει µεγάλη 

πρακτική ψυχοπαιδαγωγική αξία, καθώς σχετίζεται σε σηµαντικό βαθµό µε τις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου και αυτό συνιστά ένα σηµαντικό λόγο για την 

εστίαση του ενδιαφέροντός µας σε αυτές. 

 

2.1.1 Η ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων. 

 Σχετικά µε τη φύση και την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων έχουν 

κατά καιρούς διατυπωθεί διάφορες απόψεις. Συγκεκριµένα, ορισµένοι ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι οι µεταγλωσσικές ικανότητες, έστω και στοιχειώδεις, µπορεί να 

εµφανιστούν στα παιδιά από πολύ µικρή ηλικία, αναπτύσσονται ως µια φυσική συνέπεια 

της µάθησης της γλώσσας και γίνονται βαθµιαία πιο έκδηλες καθώς τα παιδιά αποκτούν 

γλωσσική ικανότητα. Η µεταγλωσσική επίγνωση, δηλαδή, είναι µια πτυχή της γλώσσας 

που αναπτύσσεται ταυτόχρονα µε την απόκτηση της γλώσσας  (Smith & Tager-
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Flusberg,1982). Ωστόσο, άλλοι ερευνητές (Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988) 

υποστηρίζουν ότι η µεταγλωσσική επίγνωση είναι µια εξελικτικά διαφορετική γλωσσική 

λειτουργία η οποία αναπτύσσεται χωριστά και σε στάδιο µεταγενέστερο των βασικών 

γλωσσικών δεξιοτήτων και αναδύεται κατά τη διάρκεια της µέσης  παιδικής ηλικίας. 

Επιπλέον, σύµφωνα µε τους υποστηρικτές της άποψης αυτής, η ανάπτυξη των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων σχετίζεται µε µια γενικότερη αλλαγή στην ικανότητα 

επεξεργασίας των πληροφοριών αυτής της περιόδου στη διάρκεια της οποίας το παιδί 

είναι ικανό να επιδείξει ποικίλες γλωσσικές δεξιότητες κοινό γνώρισµα των οποίων είναι 

η ικανότητα συλλογισµού των λειτουργιών της γλώσσας και ο σκόπιµος χειρισµός των 

δοµικών της χαρακτηριστικών (Tunmer & Herriman, 1984). Αυτές οι µεταγλωσσικές 

δεξιότητες απαιτούν την ύπαρξη της ικανότητας για αποκέντρωση, τη µετατόπιση 

δηλαδή της προσοχής από το περιεχόµενο του µηνύµατος στις ιδιότητες της γλώσσας, 

που χρησιµοποιείται για να µεταδοθεί το µήνυµα. Η ικανότητα αυτή συµπίπτει 

αναπτυξιακά µε το στάδιο των συγκεκριµένων νοητικών λειτουργιών του Piaget (Tunmer 

et al., 1988). Η παραπάνω άποψη στηρίζεται τόσο σε θεωρητικό όσο και σε εµπειρικό 

επίπεδο (Μανωλίτσης, 2000). 

 Μια διαφορετική άποψη αναφορικά µε την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων είναι αυτή της Donaldson (1979) σύµφωνα µε την οποία η µεταγλωσσική 

επίγνωση αναπτύσσεται µετά την έναρξη της φοίτησης στην επίσηµη εκπαίδευση και 

είναι σε µεγάλο βαθµό αποτέλεσµα της εκµάθησης της ανάγνωσης, η οποία θα βοηθήσει 

τα παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι η γλώσσα έχει µια δική της ξεχωριστή δοµή.  

 Ένα από τα πιο ολοκληρωµένα θεωρητικό µοντέλο αναφορικά µε την 

αναπτυξιακή πορεία των µεταγλωσσικών ικανοτήτων θεωρείται αυτό της Karmiloff-

Smith (1986 παρ. σε Μανωλίτσης, 1996, σελ.40) σύµφωνα µε το οποίο η γλωσσική 

ανάπτυξη θεωρείται µια διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Η Karmiloff-Smith (1986 

παρ. σε Μανωλίτσης, 1996, σελ.40) περιγράφει τέσσερις τύπους γνωστικών 

αναπαραστάσεων, τα οποία χαρακτηρίζουν τα διαδοχικά επίπεδα ανάπτυξης της 

µεταγλωσσικής λειτουργίας. Τα επίπεδα αυτά είναι: 

1) Λανθάνον επίπεδο (implicit): Στο επίπεδο αυτό η λανθάνουσα γνώση δεν µπορεί 

να προσδιοριστεί αναπαραστατικά και εποµένως δεν µπορούν να αξιολογηθούν 

και να λειτουργήσουν χωριστά. 
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2) Επίπεδο πρωτοβάθµιας αποσαφήνισης (Primary explicitation): Το επίπεδο αυτό 

είναι αποτέλεσµα µιας εσωτερικής αναδιοργάνωσης της λανθάνουσας γνώσης. 

Τα συστατικά της γνώσης των διαδικασιών µπορούν τώρα να λειτουργήσουν 

χωριστά µέσα από τις εσωτερικές αναπαραστάσεις. 

3) Επίπεδο δευτεροβάθµιας αποσαφήνισης (Secondary explicitation): Στο επίπεδο 

αυτό η γνώση της δευτεροβάθµιας αποσαφήνισης δίνει τη δυνατότητα στο άτοµο 

να αποκτήσει συνειδητή πρόσβαση στην αναπαριστώµενη γνώση. 

4) Επίπεδο τριτοβάθµιας αποσαφήνισης (Teriary explicitation): η γνώση αυτού του 

επιπέδου προκύπτει από µια αναδιοργάνωση της δευτεροβάθµιας γνώσης σε ένα 

πιο αφηρηµένο κώδικα. Είναι πιθανό αυτού του είδους η γνώση να κωδικοποιηθεί 

γλωσσικά και να εκφραστεί προφορικά. 

Η Karmiloff-Smith (1986 παρ. σε Μανωλίτσης, 1996, σελ.40) µε σκοπό να 

περιγράψει την δυναµική της ανάπτυξης των µεταγλωσσικών ικανοτήτων διατύπωσε ένα 

θεωρητικό µοντέλο τριών επαναλαµβανόµενων φάσεων χωρίς ωστόσο δεν είναι 

απαραίτητο όλες οι µεταγλωσσικές ικανότητες να διέρχονται ταυτόχρονα από την ίδια 

φάση.  

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

συγκεκριµένου γλωσσικού τύπου εξαρτάται ουσιαστικά από εξωτερικούς παράγοντες 2) 

οι διαφορετικές αναπαραστάσεις αντιστοιχούν σε διαφορετικούς γλωσσικούς τύπους, 

που αποθηκεύονται στη µνήµη ανεξάρτητα η µία από την άλλη. Κάθε γλωσσικός τύπος 

αντιστοιχεί σε ένα συγκεκριµένο εξoγλωσσικό πλαίσιο χρήσης. Επιπλέον, υπάρχουν 

πολλές διαφορετικές λειτουργίες για ένα τύπο, που οδηγούν τα παιδιά στην αποθήκευση 

πολλαπλών ζευγαριών ανεξάρτητων το ένα από το άλλο. 

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

ελέγχου της οργάνωσης των εσωτερικών αναπαραστάσεων, που συγκέντρωσαν κατά τη 

διάρκεια της πρώτης φάσης. Οι λανθάνουσες λοιπόν αναπαραστάσεις γίνονται 

περισσότερο συνειδητές µε την επαναπεριγραφή τους σε γνώση της πρωτοβάθµιας 

αποσαφήνισης. Ούτε όµως σε αυτή τη φάση οι µεταδιαδικαστικές λειτουργίες απαιτούν ή 

περιλαµβάνουν την συνειδητοποίηση της γλώσσας. 

Τρίτη φάση: κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης οι δεσµοί που οικοδοµήθηκαν κατά την 

προηγούµενη φάση επανεξετάζονται από τα εξωτερικά ερεθίσµατα. Σε αυτή τη φάση 
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πραγµατοποιείται η συνειδητή επίγνωση (εµφάνιση γνώσης δευτεροβάθµιας και 

τριτοβάθµιας αποσαφήνισης έπειτα από επαναπεριγραφή της γνώσης πρωτοβάθµιας 

αποσαφήνισης). 

Οι τρεις αυτές φάσεις που περιγράψαµε παραπάνω δεν αποτελούν γενικά στάδια 

γνωστικής ανάπτυξης, ούτε επίπεδα ειδικών τοµέων. Αποτελούν επαναλαµβανόµενους 

κύκλους ανάπτυξης της επίγνωσης των διαφόρων τοµέων της γλώσσας κατά τη διάρκεια 

της ανάπτυξης των παιδιών (Karmiloff-Smith, 1986· παρ. σε Μανωλίτσης, 1996, σελ.40). 

  Αξίζει επίσης να αναφερθούµε στο θεωρητικό µοντέλο του Gombert (1992) για 

την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων το οποίο απαρτίζεται από τέσσερις 

φάσεις. Από τις τέσσερις φάσεις µόνον οι δυο πρώτες είναι υποχρεωτικές από τη φύση 

τους, ενώ οι δυο άλλες µπορούν να αναπτυχθούν επιλεκτικά από το άτοµο, ανάλογα µε 

τις απαιτήσεις και τα ερεθίσµατα του κοινωνικού περιβάλλοντος που µεγαλώνει 

(Gombert, 1992). Οι φάσεις αυτές είναι οι εξής: 

1) Η κατάκτηση των πρώτων γλωσσικών δεξιοτήτων. 

Κατά τη διάρκεια της φάσης πραγµατοποιείται η κατάκτηση των πρώτων γλωσσικών 

δεξιοτήτων µέσω της παραγωγής αλλά και της κατανόησης, έστω και σε αρχικό στάδιο, 

µέρους της γλώσσας. 

2) Η κατάκτηση του επιγλωσσικού ελέγχου. 

Στη διάρκεια της φάσης αυτής τα παιδιά αποκτούν τον έλεγχο της οργάνωσης της 

λανθάνουσας γνώσης που αποκτήθηκε στη διάρκεια της προηγούµενης φάσης.  

3)  Η κατάκτηση της µεταγλωσσικής επίγνωσης. 

Χαρακτηριστικό του σταδίου αυτού είναι η κατάκτηση των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων  οι οποίοι προσδιορίζονται από διαφορετικούς εξωγενείς παράγοντες µε 

αποτέλεσµα να καθίσταται απαραίτητη η συνειδητή γνώση και ο σκόπιµος έλεγχος 

πολλών τοµέων της γλώσσας. Στη φάση αυτή ο επιγλωσσικός έλεγχος θεωρείται 

απαραίτητη προϋπόθεση, καθώς η κατάκτηση της γνώσης πρέπει να πραγµατοποιηθεί 

πρώτα σε λειτουργικό και έπειτα σε συνειδητό επίπεδο. 

4) Η αυτοµατοποίηση των µεταγλωσσικών ικανοτήτων. 

Στη φάση αυτή οι µεταγλωσσικές λειτουργίες έχουν αυτοµατοποιηθεί, µπορούν όµως 

να µετατραπούν σε µεταγλωσσικές διαδικασίες της προηγούµενης φάσης, εφόσον 
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προκύψει κάποιο εµπόδιο στην αυτόµατη λειτουργία της γλωσσικής επεξεργασίας 

(Gombert, 1992). 

 

2.2 Φωνολογία: έννοια και ορισµός. 

 Κάθε γλώσσα περιλαµβάνει ένα σύνολο φθόγγων- φωνηµάτων καθώς και ένα 

σύνολο χαρακτηριστικών προσωδίας που συνιστούν τα φωνολογικά στοιχεία αυτής της 

γλώσσας (Nespor, 1999· Τζουριάδου, 1995). Σύµφωνα µε τη γενετική γραµµατική  

(Chomsky, 1968) τα φωνήµατα είναι τα ελάχιστα αντιληπτά στοιχεία του φωνητικού 

επιπέδου και έχουν διαφοροποιητική λειτουργία, έχουν δηλαδή τη δυνατότητα να 

διακρίνουν σηµασίες. Τα φωνήµατα συνδυάζονται µε ποικίλους τρόπους για να κάνουν 

ευρύτερες γλωσσολογικές ενότητες όπως συλλαβές, λέξεις και προτάσεις. Με άλλα 

λόγια, η φωνολογία µελετά τη φωνολογική ικανότητα που ένας οµιλητής εµφανίζει στη 

µητρική του γλώσσα. ∆ηλαδή το σύστηµα εκείνο που αναπτύσσεται στα πρώτα έτη της 

ζωής του ανθρώπου και στα πλαίσια του οποίου καθορίζεται η διαφορά µεταξύ των 

φθόγγων που καθορίζουν σηµασίες και µη σηµασίες (Nespor, 1999).  

 Οι διαδικασίες, µέσω των οποίων γίνεται κατανοητό ότι η λέξη αποτελείται από 

τµήµατα, µπορούν να εντοπιστούν σε διάφορα φωνολογικά επίπεδα: φώνηµα, συλλαβή, 

αρχική συλλαβή (onset), τελική συλλαβή (rime). Ο Gombert (1992) θεωρεί ότι η 

συµπεριφορά, κατά την οποία αποµονώνονται και λαµβάνονται υπόψη φωνολογικές 

µονάδες διάφορων επιπέδων, είναι εντελώς διαφορετική από την κατανόηση της λέξης 

ως αντικείµενο και της αντίληψης ότι αποτελείται από µεµονωµένα τµήµατα, δηλαδή 

συλλαβές και φωνήµατα 

  

 2.2.1 Η φωνολογική επίγνωση. 

 Ο όρος «φωνολογική επίγνωση2», αν και συχνά χαρακτηρίζεται ως ασαφής και 

µε περιοριστικό χαρακτήρα (Ball, 1993), χρησιµοποιείται τα τελευταία χρόνια στο 

µεγαλύτερο µέρος της διεθνούς βιβλιογραφίας και αναφέρεται στην ικανότητα της 

                                                 
2 Οι όροι «φωνολογική επίγνωση» , «φωνολογική ευαισθησία», «φωνολογική ενηµερότητα» 

και φωνολογική συνειδητοποίηση» συχνά συγχέονται. Στη µελέτη µας, οι παραπάνω όροι 

χρησιµοποιούνται εναλλακτικά ως συνώνυµοι. 
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αναγνώρισης και του σκόπιµου χειρισµού των φωνολογικών συστατικών των 

γλωσσικών µονάδων (Gombert, 1992· Foy & Mann, 2006). 

 Σύµφωνα µε έρευνες των τελευταίων ετών, ο συνειδητός χειρισµός και έλεγχος 

της φωνολογικής δοµής της γλώσσας φαίνεται να αρχίζει από την ηλικία των τεσσάρων 

µε πέντε ετών (Caravolas & Bruck, 1993· Lonigan, Burgess, Antony & Burker,1998). 

Πράγµατι, η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης στα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχει 

απασχολήσει σε µεγάλο βαθµό τους ερευνητές, σύµφωνα µε τους οποίους η φωνολογική 

επίγνωση φαίνεται να είναι εξαιρετικός δείκτης πρόβλεψης και απολύτως απαραίτητη 

δεξιότητα τόσο για την εκµάθηση της ικανότητας ανάγνωσης και γραφής (Foy & Mann, 

2006· Kozminsky & Kozminsky, 1995· Lonigan et al., 1998· Lundberg et al., 1988· 

Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984· Μανωλίτσης, 2000) όσο και στον προφορικό 

λόγο (Jarmulowicz, 2006· Rispens, McBride-Chang & Reitsma, 2008). 

 Σε ότι αφορά τον προσδιορισµό και την αξιολόγηση των φωνολογικών 

ικανοτήτων, η συνεχής έρευνα των τελευταίων 30 ετών έχει εφοδιάσει το µεθοδολογικό 

µας οπλοστάσιο µε διάφορα κριτήρια (Bradley & Bryant, 1978· Goswami & Bryant, 

1990· Stahl & Murray, 1994).  

  

2.3 Μορφολογία: έννοια και ορισµός. 

Η µορφολογία τοποθετείται στον πυρήνα της γλωσσολογίας. Μαζί µε τη 

φωνολογία, τη σύνταξη και τη σηµασιολογία αποτελούν τους τοµείς της γλώσσας 

ανάπτυξης (Τζουριάδου, 1995). Με τη βοήθεια της µορφολογίας έχουµε τη δυνατότητα 

να εκφράσουµε διαφορετικά νοήµατα διαφοροποιώντας τη φωνολογική δοµή των λέξεων 

(Ράλλη, 2005). 

Ο τοµέας της  µορφολογίας διαιρείται σε δυο βασικούς τοµείς, στην κλιτική και 

στην παραγωγική µορφολογία. Με τον όρο κλιτική µορφολογία ορίζονται οι αλλαγές που 

συµβαίνουν στη µορφή των λέξεων (κλίση ουσιαστικών και ρηµάτων) σύµφωνα µε τις 

διάφορες γραµµατικές λειτουργίες που επιτελούν σε κάποιο συγκεκριµένο γλωσσικό 

περιβάλλον. Από την άλλη πλευρά, ο σχηµατισµός νέων λέξεων µε διάφορες 

µορφολογικές διαδικασίες αποτελεί την παραγωγική µορφολογία. Τέτοιες µορφολογικές 

διαδικασίες είναι η σύνθεση, η διαδικασία δηλαδή µε την οποία δηµιουργούνται 

µορφολογικά πολύπλοκα στοιχεία από δυο τουλάχιστον θέµατα (Ράλλη, 2005) και  η 
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επιθηµατοποίηση, η οποία αναφέρεται στην προσθήκη ενός επιθήµατος στο τέλος του 

θέµατος µιας λέξης. (Goodluck, 1991· Ράλλη, 2005). 

Βασική µονάδα στη µορφολογία είναι το µόρφηµα, το µικρότερο τµήµα του 

λόγου το οποίο είναι φορέας σηµασίας και έχει γραµµατική και συντακτική λειτουργία 

(Πήτα, 1998). Τα µορφήµατα που προκύπτουν από τη µορφολογική ανάλυση των λέξεων 

διακρίνονται σε δυο µεγάλες κατηγορίες: στα ελεύθερα, τα οποία στην ελληνική γλώσσα 

εντοπίζονται στις λέξεις χωρίς εσωτερική µορφολογική δοµή (π.χ οι λέξεις [xoris] 

«χωρίς», [ce] «και», [me] «µε» κτλ.) και στα δεσµευµένα τα οποία για να 

χρησιµοποιηθούν υπόκεινται υποχρεωτικά στη διαδικασία του συνδυασµού µε άλλα 

µορφήµατα (π.χ [-os]-ος, [nom-] νοµ-, [o-]-ω κτλ). Μια κατηγορία δεσµευµένων 

µορφηµάτων είναι τα επιθήµατα, τα οποία στην ελληνική γλώσσα προσαρτώνται στο 

θέµα µιας λέξης και διακρίνονται σε κλιτικά (inflectional) και παραγωγικά (derivational) 

(Ράλλη, 2005). 

             Κλιτικά επιθήµατα: Τα κλιτικά επιθήµατα φέρουν πληροφορίες για την     

κλίση, δεν µεταβάλλουν τη συντακτική κατηγορία της βάσης στην οποία προστίθενται 

και δεν δηµιουργούν νέα λεξήµατα3 (για παράδειγµα στη λέξη «τρέχω» το κλιτικό 

επίθηµα -ω προστίθεται στο θέµα [trex-]«τρεχ-» και εκφράζει το πρώτο ενικό πρόσωπο 

του ρήµατος) (Ράλλη, 2005).  

Σε γλώσσες µε πλούσια κλίση, όπως είναι η ελληνική, η παρουσία των κλιτικών 

επιθηµάτων είναι πολύ σηµαντική και η ποικιλία των µορφών τους είναι µεγάλη, 

ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά τα οποία φέρουν. Συγκεκριµένα, τα χαρακτηριστικά που 

είναι παρόντα στα κλιτικά επιθήµατα της Ελληνικής για τα ονόµατα είναι το γένος, ο 

αριθµός, η πτώση και η κλιτική τάξη, ενώ για τα ρήµατα είναι το πρόσωπο, ο αριθµός, ο 

χρόνος, η φωνή, η έγκλιση και η κλιτική τάξη (Ράλλη, 2005). 

 Παραγωγικά επιθήµατα: Τα παραγωγικά επιθήµατα, σε αντίθεση µε τα κλιτικά, 

όταν χρησιµοποιούνται δηµιουργούν νέα λεξήµατα και µπορούν να αλλάξουν τη 

συντακτική κατηγορία της βάσης στην οποία προστίθενται (π.χ µε την  προσθήκη του 

παραγωγικού επιθήµατος [-menos] –µένος η λέξη «ευτυχία» µεταβάλλεται από 

ουσιαστικό σε µετοχή). Η πρόσθεση των παραγωγικών επιθηµάτων αποτελεί 

                                                 
3 Το λέξηµα αντιπροσωπεύει όλους τους διαφορετικούς γραµµατικούς (κλιτούς) τύπους µιας λέξης, 
ανάλογα µε το γραµµατικό περιβάλλον στο οποίο αυτή εµφανίζεται, εκφράζοντας συγχρόνως τη βασική 
λεξική σηµασία (βλ.Ράλλη,2005). 
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προαιρετική διαδικασία σε αντίθεση µε την πρόσθεση των κλιτικών επιθηµάτων, των 

οποίων η παρουσία είναι υποχρεωτική για τη δηµιουργία κλιτών λέξεων. (Spencer, 1991· 

Ράλλη,2005· Φιλιππάκη-Warburton,1992). Σύµφωνα µε τη Ράλλη (2005), τα πιο συχνά 

επιθήµατα διακρίνονται στις εξής κατηγορίες4: 

Α) Επιθήµατα ρηµατικής κατηγορίας: [-ev(o)]-ευ(ω), [iz(o)]-ιζ(ω), [-az(o)]-αζ(ω), 

[on(o)]-ων(ω), [en(o)]-αιν(ω), [ar(o)] -αρ(ω). 

Β) Επιθήµατα ουσιαστικών: [-ti(s)]-τη(ς), [-tira(s)] -τηρα(ς), [-tir(i)] - τηρ(ι),           [-

m(os)]-µ(ος),[-sim(o)] -σιµ(ο), [-m (a)] -µ(α), [-al (a)]-αλ(α), [-i(o)]-ει(ο), [-ur (a)]    -

ουρ(α), [izm(os)]-ισµ(ός), [-isti(s)] -ιστη(ς), [-i (a)]-ι(α), [-iliki]- ιλικι, [-ona(s)]          -

ωνα(ς), [-otit(a)]-οτητ(α), [-il(a)] -ιλ(α), [-aδ(a)] -αδ(α), [-osin(i)] -οσύν(η).  

Β1)Υποκοριστικά: [-ak(i)]-άκ(ι), [uδ(i)] -ουδ(ι), [-its(a)] -ιτς(α), [ulii(s)]-ούλη(ς) /-   [-ul 

(a)]ουλ(α) /[-ul(i)]-ουλ(ι). 

Β2) Μεγεθυντικά: [-ar(os)]-αρ(ος), [-akla(s)] -ακλα(ς). 

Β3) Εθνικά/ πατριδωνυµικά: [-i]- ι/[-ia]ια/[o]ω [ti(s)]-τη(ς), [i]- ι/[a]α/[ia]ια  [n(os)]-

ν(ος), [-i]- ι/[-ia][e(os)]αι(ος)  [-ez]–εζ (ος). 

Β4) Επαγγελµατικά: [-a(s)]-α(ς), [-dzi(s)]-τζη(ς),[-iari(s)] -ιαρη (ς), [-isti(s)]-ιστή(ς), [-

ista(s)]- ιστα(ς), [aδor(os)] -αδόρ (ος), [-ea(s)]-εα(ς). 

Γ) Επιθήµατα επιθέτων: [-to(s)]-τ(ος), [-sim(os)] -σιµ(ος), - [er(os)]ερ(ος), [-in(os)]-

ιν(ος), [-istik(os)]-ιστικ(ος),[-ik(os)]-ικ(ος),  [-tiri(os] -τηρι(ος), [-at(os)]-ατ(ος),        [-

eno (os)]ενι(ος), [-isi(os)]-ισι(ος). 

Γ1) Υποκοριστικά επιθέτων: [-uli(s)]-ουλη(ς)/ [-ul(a)]-ουλ(α)/[-uli]- ουλ(ι), -ουλ(ος) και 

[-utsik(os)]–ουτσικ(ος). 

∆) Επιθήµατα επιρρηµάτων: [-a]-α, [-os] -ως. 

Στην παρούσα εργασία η αξιολόγηση των επιθηµάτων θα γίνει µετά από επιλογή µε 

βάση τις παραπάνω κατηγορίες. 

 

2.3.1 Η µορφολογική επίγνωση. 

Ως µορφολογική επίγνωση ορίζεται η συνειδητή επίγνωση των παιδιών για τη 

µορφολογική δοµή των λέξεων (Lyster, 2002). Η Carlisle (1995) ορίζει τη µορφολογική 

                                                 
4 Τα παραγωγικά επιθήµατα δίνονται µαζί µε τα κλιτικά, όταν αυτά είναι πραγµατωµένα και τίθενται σε 
παρένθεση. 
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επίγνωση ως την ικανότητα αναγνώρισης και συνειδητού χειρισµού της µορφολογικής 

δοµής των λέξεων. Πρόκειται για µια σύνθετη διαδικασία η οποία σύµφωνα µε τους 

Casalis & Louis-Alexandre (2000) ξεκινά από την προσχολική ηλικία. Πράγµατι, η 

ηλικία των πέντε ετών έχει χαρακτηρισθεί από πολλούς ερευνητές (Gombert, 1992· 

Karmiloff-Smith, 1986) ως ορόσηµο για την περαιτέρω γλωσσική ανάπτυξη των 

παιδιών, καθώς  ο λόγος των παιδιών γίνεται πιο σύνθετος, οι προτάσεις τους είναι 

σχεδόν σωστές γραµµατικά και συντακτικά, ενώ το λεξιλόγιό τους περιλαµβάνει περίπου 

δυο χιλιάδες πεντακόσιες λέξεις.  

Η µελέτη και ο προσδιορισµός της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών γίνεται 

µε διάφορα κριτήρια αξιολόγησης, κοινός στόχος των οποίων είναι να αξιολογήσουν τις 

γνώσεις κάθε παιδιού ξεχωριστά για τη µορφολογική δοµή των λέξεων (κριτήρια 

µορφολογικής παραγωγής ή κριτήρια αναλογίας), καθώς και κατά πόσο δυο 

διαφορετικές κατηγορίες λέξεων σχετίζονται µεταξύ τους (κριτήρια µορφολογικής 

αναγνώρισης). Η µορφολογική επίγνωση περιλαµβάνει φωνολογικές, σηµασιολογικές 

και συντακτικές γνώσεις και όπως έχει προκύψει από πειραµατικές έρευνες είναι µια 

ικανότητα που µπορεί να καλλιεργηθεί στα παιδιά έπειτα από κατάλληλη εκπαίδευση 

(Lyster, 2002).  

 Όπως προκύπτει από έρευνες ένας σηµαντικός παράγοντας ο οποίος σχετίζεται 

µε τη µορφολογική επίγνωση των παιδιών είναι η ανάπτυξη της φωνολογικής τους 

επίγνωσης. Σύµφωνα µε τους Casalis & Louis- Alexandre (2000) η σχέση ανάµεσα στη 

µορφολογική ανάλυση των λέξεων και στο χειρισµό των φωνηµάτων φαίνεται να 

οφείλεται στο γεγονός ότι ο χειρισµός ενός µορφήµατος (προθήµατος ή επιθήµατος) 

απαιτεί τον χειρισµό ενός φωνήµατος ή µιας συλλαβής. Κατά συνέπεια, οι ικανότητες 

χειρισµού φωνηµάτων και συλλαβών συµβάλλουν στον επιδέξιο χειρισµό των 

µορφηµάτων. Τη σχέση αυτή θα εξετάσουµε λεπτοµερώς στη συνέχεια της εργασίας µας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 

ΑΝΑ∆ΥΟΜΕΝΕΣ ∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ  

ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ 

 

3.1 Αναδυόµενος γραµµατισµός: Μια σύγχρονη εναλλακτική προοπτική. 

 Τις τελευταίες δυο δεκαετίες υπήρξε σηµαντική αλλαγή στην αντίληψη των 

επιστηµόνων για τον τρόπο µε τον οποίο τα µικρά παιδιά µαθαίνουν να διαβάζουν και να 

γράφουν (Goodman, 1990· Teale & Sulzby, 1986· Τάφα, 2001). Καθώς τα ερευνητικά 

και επιστηµονικά δεδοµένα αλλάζουν, σήµερα πιστεύεται ευρέως (Fox & Saracho, 1990· 

Morrow, 2005· Gambrell & Dromsky, 2000, Τάφα, 2001) ότι τα παιδιά από τα πρώτα 

χρόνια της ζωής τους αρχίζουν να αντιλαµβάνονται και να κατανοούν τον τρόπο µε τον 

οποίο λειτουργεί ο γραπτός λόγος. Η νέα αυτή προοπτική έρχεται σε αντίθεση µε το 

µοντέλο της «αναγνωστικής ετοιµότητας» (reading readiness), σύµφωνα µε το οποίο η 

διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής ξεκινά µόνο όταν τα παιδιά έχουν κατακτήσει 

µια σειρά προαπαιτούµενων γνώσεων και δεξιοτήτων είτε λόγω ωριµότητας, είτε λόγω 

προαπαιτούµενων γνώσεων, είτε λόγω και των δυο (Downing & Thackray, 1975· παρ. σε 

Τάφα, 2001, σελ. 19). 

 Στα µέσα της δεκαετίας του 1960 η Clay (1966· παρ. σε Morrow, 2005) ανέφερε 

για πρώτη φορά τον όρο «αναδυόµενος γραµµατισµός» (emergent literacy), ενώ στις 

αρχές τις δεκαετίες του 80 άρχισε να χρησιµοποιείται συστηµατικά (Teale & Sulzby, 

1986). Ο όρος αυτός εκφράζει την εξελικτική, συνεχή και αδιάσπαστη πορεία του 

παιδιού στην κατάκτηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Με τον όρο 

«αναδυόµενος γραµµατισµός» ορίζονται όλες οι στάσεις, γνώσεις και δεξιότητες που 

σχετίζονται µε την αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου και την κατανόηση του 

µηνύµατός του, καθώς και την παραγωγή κωδικοποιηµένων µηνυµάτων κατά την 

προσχολική ηλικία, πριν ακόµα αρχίσει δηλαδή η συστηµατική διδασκαλία της 

ανάγνωσης και της γραφής (Παπούλια – Τζελέπη, 2001· Teale & Sulby, 1986). 

3.1.1 Θεωρητικά µοντέλα του αναδυόµενου γραµµατισµού. 

 Σκοπός του κεφαλαίου αυτού είναι η παρουσίαση των θεωρητικών µοντέλων του 

αναδυόµενου γραµµατισµού, τα οποία κατηγοριοποιούν τις συµπεριφορές του 
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αναδυόµενου γραµµατισµού ως µια σειρά συνιστωσών (Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant 

& Colton, 2001· Whitehurst & Lonigan, 1998). Τα µοντέλα αυτά είναι: 

 

Α. Συνιστώσες αναδυόµενου γραµµατισµού κατά τους Mason και Stewart (1990). 

Το µοντέλο των Mason και Stewart (1990· παρ. σε Sénéchal et al. σελ. 441) 

κατηγοριοποιεί τις συµπεριφορές του αναδυόµενου γραµµατισµού σε τέσσερις 

συνιστώσες: 

α) Έννοιες και λειτουργίες του γραµµατισµού (Concepts and Functions of Literacy), οι 

οποίες περιλαµβάνουν συµπεριφορές όπως είναι οι γνώσεις των παιδιών σχετικά µε τον 

τρόπο που διεξάγεται η αναγνωστική πράξη, η κατανόηση των λειτουργιών των εντύπων, 

οι αντιλήψεις τους σχετικά µε την εκµάθηση της ανάγνωσης, οι γνώσεις τους για τον 

περιβάλλον έντυπο λόγο. 

β) Γραφή και σύνθεση (Writing and Composing), η οποία αναφέρεται στη γραφή 

λέξεων, προτάσεων και σύνθεσης ιστοριών των παιδιών. 

γ) Γνώσεις για τα γράµµατα και τις λέξεις (Knowledge About Letters and Words),  η 

οποία περιλαµβάνει πολύ συγκεκριµένη γνώση του γραµµατισµού, όπως είναι οι γνώσεις 

των γραµµάτων και οι γνώσεις των κανόνων της ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος. 

Περιλαµβάνει επίσης µεταγλωσσικές ικανότητες, όπως είναι η φωνολογική επίγνωση 

των ήχων στις λέξεις. 

δ) Κατανόηση κειµένου και λέξεων (Comprehension and Word Understanding). Η 

συνιστώσα αυτή, η οποία αποτελεί και την τελευταία συνιστώσα του µοντέλου των 

Mason και Stewart (1990) περιλαµβάνει µετρήσεις όπως είναι οι ικανότητες των παιδιών 

να αναδιηγούνται ιστορίες και να ορίζουν ή να κατηγοριοποιούν λέξεις. 

 

Β. Συνιστώσες αναδυόµενου γραµµατισµού κατά τους Whitehurst και Lonigan 

(1998). 

 Οµοίως οι Whitehurst και Lonigan (1998·  παρ. σε Sénéchal et al., σελ. 442) 

αντιµετωπίζουν τον αναδυόµενο γραµµατισµό ως µια ευρεία έννοια η οποία 

περιλαµβάνει γλωσσικές και µεταγλωσσικές δεξιότητες και δεξιότητες 

γραµµατισµού.  Ωστόσο διαφέρει από το µοντέλο των Mason και Stewart (1990) ως 

προς τον αριθµό των συνιστωσών, καθώς οι  Whitehurst και Lonigan (1998) 
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κατηγοριοποιούν τις συµπεριφορές του αναδυόµενου γραµµατισµού σε δυο 

συνιστώσες, οι οποίες µάλιστα θεωρούνται ανεξάρτητες και είναι: 

α)  Η συνιστώσα µε κατεύθυνση από «από µέσα προς τα έξω» (inside-out), η οποία 

περιλαµβάνει συµπεριφορές που περιγράφουν τις πρώιµες διαδικαστικές γνώσεις των 

παιδιών για τη γραφή και την ανάγνωση. 

β) Η συνιστώσα µε κατεύθυνση από «έξω προς τα µέσα» (outside-in), η οποία 

αναφέρεται σε πιο θεµελιώδεις γνώσεις, όπως είναι η γνώσεις για τις λειτουργίες του 

γραπτού λόγου.  

 

Γ. Συνιστώσες αναδυόµενου γραµµατισµού κατά τους Sénéchal, LeFevre, Smith-

Chant και Colton (2001). 

 Το τρίτο µοντέλο είναι αυτό της Sénéchal και των συνεργατών της (2001) 

σύµφωνα µε το οποίο ο αναδυόµενος γραµµατισµός δοµείται από δυο συνιστώσες, 

την εννοιολογική (conceptual) και την πρώιµη διαδικαστική (early procedural) γνώση 

της ανάγνωσης και της γραφής, οι οποίες  Συγκεκριµένα:  

� Η εννοιολογική (conceptual) γνώση αναφέρεται στις γνώσεις των παιδιών για 

τις λειτουργίες του γραπτού λόγου και την αυτοαντίληψή τους ως 

αναγνώστες. Η εννοιολογική αυτή γνώση για το γραµµατισµό, όπως 

αναφέρουν οι µελετητές, µπορεί να συντελέσει σηµαντικό ρόλο στην 

απόκτηση της πρώιµης διαδικαστικής γνώσης.   

� Η διαδικαστική (procedural) γνώση αναφέρεται στις γνώσεις των παιδιών για 

τους µηχανισµούς της ανάγνωσης και της γραφής όπως είναι η γνώση της 

ονοµασίας και του ήχου των γραµµάτων.  Η διαδικαστική γνώση µπορεί να 

συντελέσει στην απόκτηση της συµβατικής ανάγνωσης, όπως επίσης και στην 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. 

Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας θα υιοθετήσουµε τον ορισµό των Whitehurst 

και Lonigan (1998), καθώς θεωρούµε ότι είναι σαφέστερος και πιο ολοκληρωµένος. 

Πιο συγκεκριµένα, µε τον όρο «αναδυόµενος γραµµατισµός» αναφερόµαστε σε όλες 

εκείνες τις στάσεις, γνώσεις, δεξιότητες  και συµπεριφορές οι οποίες αναφέρονται και 

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

αποτελούν δείκτες πρόβλεψης του συµβατικού τρόπου ανάγνωσης και γραφής. Η 
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ανάδυση αυτών των δεξιοτήτων προϋποθέτει ότι το παιδί µεγαλώνει σε ένα 

περιβάλλον όπου κυριαρχεί ο γραπτός λόγος, συµβιώνει µε εγγράµµατους ενηλίκους 

και εµπλέκεται το ίδιο σε λειτουργικές δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής µε 

παιγνιώδη τρόπο (Τάφα, 2001). 

 

3.1.2 Παράγοντες ανάδυσης του γραµµατισµού. 

Όταν τα παιδιά έρχονται στο νηπιαγωγείο δεν είναι tabula rasa, ο άγραφος χάρτης 

στον οποίο εγγράφονται παθητικά οι εµπειρίες. Στην πραγµατικότητα είναι γεµάτα 

υποθέσεις, θεωρίες και προσωπικές πεποιθήσεις σχετικά µε το τι µπορεί να διαβαστεί, τι 

είναι τα γράµµατα και ποια είναι η σχέση τους µε το αντικείµενο που αναπαριστούν. 

Καθώς όλα τα παιδιά δεν έχουν διαµορφώσει τις ίδιες αντιλήψεις για το γραπτό λόγο, 

αφού έχουν διαφορετικές εµπειρίες, σκοπός της νέας αυτής προσέγγισης  είναι να δώσει 

ανάλογες ευκαιρίες σε όλα τα παιδιά ώστε να αποκτήσουν κίνητρα για την κατάκτησή 

του µέσα από τη διαµόρφωση υποστηρικτικών περιβαλλόντων γραµµατισµού πλούσιων 

σε ερεθίσµατα λειτουργικής ανάγνωσης και γραφής (Morrow, 2005· Παπούλια-Τζελέπη 

& Τάφα, 2004· Τάφα, 2001). 

Στην κατάκτηση του γραµµατισµού ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο αποκτά ένα 

περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα γραπτού λόγου. Αφίσες, πίνακες ανακοινώσεων, 

ηµερολόγια, λογαριασµοί, πινακίδες, συσκευασίες τροφίµων, εφηµερίδες, περιοδικά, 

τηλεφωνικοί κατάλογοι, πολλά και διαφόρων ειδών βιβλία απαρτίζουν ένα πλούσιο 

αναγνωστικό περιβάλλον (Morrow, 2005· Τάφα, 2001· Rog,2001). Καθώς το παιδί 

παρατηρεί και  πειραµατίζεται αποκτά αναγνωστικές γνώσεις ιδιαίτερα χρήσιµες για την 

κατάκτηση του γραµµατισµού. Παλαιότερες και σύγχρονες µελέτες υποστηρίζουν την 

κεφαλαιώδη σηµασία του περιβάλλοντος έντυπου λόγου στην απόκτηση δεξιοτήτων 

γραµµατισµού (Kubi &Altridge, 2004· Neumann, Hood & Neumann, 2009· Reutzel, 

Fawson, Young, Morrison & Wilcox,2003). Πρόσφατα, οι Neuman και οι συνεργάτες 

της (2009) διεξήγαγαν µια µελέτη περίπτωσης διάρκειας 4 ετών, µε σκοπό να εξετάσουν 

τους παράγοντες που συµβάλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων γραµµατισµού κατά την 

αλληλεπίδραση γονέα και παιδιού. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν ότι ένας 

από τους σηµαντικότερους παράγοντες ανάπτυξης δεξιοτήτων γραφής και γνώσης 

γραµµάτων ήταν ο περιβάλλων έντυπος λόγος. Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι όταν τα 
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παιδιά από πολύ µικρή ηλικία έρχονται σε συχνή επαφή µε πλούσια ερεθίσµατα 

περιβάλλοντος έντυπου λόγου, εξοικειώνονται περισσότερο µε το γραπτό λόγο και τη 

λειτουργία του, κάνοντας έτσι πιο ενδιαφέρουσα την κατάκτησή του. Σε όλη αυτή τη 

διαδικασία πολύ σηµαντικός είναι ο ρόλος των ενηλίκων (Vukelich, 1994). 

Μια από τις βασικότερες αρχές του αναδυόµενου γραµµατισµού είναι η ανάδειξη 

του επικοινωνιακού χαρακτήρα της γλώσσας, καθώς σύµφωνα µε έρευνες των 

τελευταίων ετών τα παιδιά µαθαίνουν µε επιτυχία ανάγνωση και γραφή όταν έχουν 

συχνές ευκαιρίες να γράφουν για κάποιον σαφή επικοινωνιακό στόχο (Duke, Purcell-

Gates, Hall & Tower 2006· Verhoeven & Perfetti, 2008).  

Το παιχνίδι είναι ένας αποτελεσµατικός τρόπος οργάνωσης δραστηριοτήτων για 

την ανάδειξη δεξιοτήτων γραµµατισµού. Το παιχνίδι θεωρείται το βασικό 

χαρακτηριστικό γνώρισµα  και η κύρια απασχόληση του παιδιού της προσχολικής 

ηλικίας. Όταν τα παιδιά παίζουν αναλαµβάνουν ρόλους και αποκτούν πρόσθετες 

ευκαιρίες ενασχόλησης µε το γραπτό λόγο (λ.χ διαβάζουν συνταγές, ιατρικές συνταγές, 

παίρνουν παραγγελίες, υπογράφουν) διευκολύνοντας έτσι τη συνειδητοποίηση των 

πραγµατικών σκοπών που εξυπηρετεί η ανάγνωση και η γραφή (Mayesky, 2009· 

Morrow, 2005· Saracho, 2002· Scully & Roberts, 2002· Venn & Jahn, 2004). Σε µια 

προσπάθεια να σχηµατοποιήσουν τη σχέση µεταξύ παιχνιδιού και αναδυόµενου 

γραµµατισµού οι Saracho και Spodek (2006) αναφέρουν ότι το παιχνίδι αποτελεί 

θεµελιώδη µαθησιακή δραστηριότητα, η οποία προετοιµάζει τα παιδιά για τις πιο 

σύνθετες γνωστικές δεξιότητες όπως είναι η ανάγνωση και η γραφή, καθώς και ότι η 

συµβολική συµπεριφορά στο παιχνίδι σχετίζεται µε την κατανόηση ενός 

αναπαραστατικού συστήµατος, όπως είναι η γραπτή γλώσσα. 

 

3.2 Αντίληψη εννοιών γραπτού λόγου από παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

Ο όρος ‘έννοιες του γραπτού λόγου’ αναφέρεται στις γνώσεις των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας για τις λειτουργίες του γραπτού λόγου (Clay, 1985· στο Τάφα, 

2001). Οι γνώσεις αυτές περιλαµβάνουν την κατανόηση ότι διαβάζουµε ένα βιβλίο από 

εµπρός προς τα πίσω, ότι το κείµενο και όχι η εικόνα µεταφέρει µηνύµατα και έχει 

διάφορες χρήσεις στη ζωή µας, ότι το κείµενο περιλαµβάνει προτάσεις, λέξεις και οι 

λέξεις αποτελούνται από γράµµατα και τα γράµµατα έχουν σχήµα, ονοµασία και ήχο, ότι 
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διαβάζουµε από αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω (Strickland & 

Schickedanz,2004). Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά να κατακτήσουν 

τις έννοιες αυτές µέσα από επαναλαµβανόµενες δραστηριότητες λειτουργικής γραφής 

και ανάγνωσης.  

 Έχουν γίνει κατά καιρούς πολλές έρευνες κοινή συνισταµένη των οποίων είναι το 

γεγονός ότι οι γνώσεις των παιδιών της προσχολικής ηλικίας για τις έννοιες του γραπτού 

λόγου είναι πολύ σηµαντικές (Farver, Lonigan & Eppe, 2009· Levy, Gong, Hessels, 

Evans & Jared, 2006· Lomax & McGee, 1987· Shatil , Share & Levin, 2000). Σε µια 

προσπάθεια να διαπιστώσουν, µεταξύ άλλων, εάν υπάρχει συγκεκριµένη φάση της 

ανάπτυξης των παιδιών κατά την οποία κατανοούν καλύτερα τις έννοιες του γραπτού 

λόγου, η Levy και οι συνεργάτες της  (2006) αξιολόγησαν 474 παιδιά ηλικίας από 48 έως 

83 µηνών. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους έδειξαν ότι υπάρχει σαφή ανάπτυξη των 

εννοιών του γραπτού λόγου µεταξύ των ηλικιών αυτών, η οποία ξεκινά µε την 

κατανόηση της σχηµατικής παράστασης των γραµµάτων, ακολουθεί µια πιο αφηρηµένη 

αντίληψη των συστατικών των λέξεων και ολοκληρώνεται µε λεπτοµερέστερες όψεις 

των γραφικών µοτίβων. Αναφέρουν επίσης ότι στην ηλικία των τεσσάρων ετών τα 

περισσότερα παιδιά διαχωρίζουν τα γράµµατα από τις ζωγραφιές. Σηµαντικός 

παράγοντας σύµφωνα µε τους ερευνητές είναι ο οικογενειακός εγγραµµατισµός. 

Παρόµοια αποτελέσµατα αναφέρουν και οι Diamond, Gerde και Powell (2008) σε µια 

έρευνα στην οποία συµµετείχαν παιδιά προσχολικής ηλικίας από χαµηλά κοινωνικό-

οικονοµικά στρώµατα.  

3.3 Γνώση γραµµάτων στην προσχολική ηλικία. 

∆εν είναι λίγοι οι ερευνητές εκείνοι οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η γνώση 

γραµµάτων θεωρείται ένας καθοριστικός παράγοντας, θεµέλιο για την απόκτηση 

δεξιοτήτων γραµµατισµού (De jong & Olson,2004· Foy & Mann, 2006· Leppanen, 

Aunola, Niemi & Nurmi, 2008· Levin, Shatil-Carmon & Asif-Rave, 2006· Treiman, 

Pennington, Shriberg & Boada, 2008). Συγκεκριµένα, η Levin και οι συνεργάτες της 

(2006) πραγµατοποίησαν µια έρευνα στην οποία εξέτασαν τη συµβολή της εκµάθησης 

των γραµµάτων (ονοµασία και ήχο) στην αναγνώριση λέξεων παιδιών προσχολικής 

ηλικίας, οµιλητές της εβραϊκής γλώσσας. Παρόλο που βρήκαν θετική συσχέτιση µεταξύ 

γνώσης των γραµµάτων και αναγνώρισης λέξεων, διαπίστωσαν ότι τα παιδιά µπόρεσαν 
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ευκολότερα να µάθουν τις αντιστοιχίες µεταξύ των σχηµάτων και των ήχων των 

γραµµάτων παρά µε τις ονοµασίες τους. Ωστόσο, ένα χρόνο αργότερα, ο De Jong (2007) 

υποστηρίζει ότι η εκµάθηση της ονοµασίας δεν είναι ευκολότερη από την εκµάθηση του 

ήχου των γραµµάτων και επηρεάζεται από εκπαιδευτικούς παράγοντες όπως η συχνότητα 

χρήσης στα γράµµατα.. Μια νέα διάσταση στο θέµα της εκµάθησης των γραµµάτων 

δίνουν οι Treiman και οι συνεργάτες της (2008). Σύµφωνα µε τους ερευνητές ένας 

παράγοντας που επηρεάζει την εκµάθηση της αντιστοιχίας ήχου-ονοµασίας των 

γραµµάτων είναι η θέση του ήχου στην ονοµασία του γράµµατος, τονίζοντας ότι τα 

παιδιά φαίνεται να αναγνωρίζουν και να µαθαίνουν ευκολότερα τις ονοµασίες στις 

οποίες ο ήχος βρίσκεται σε αρχική θέση.  

 Την ίδια χρονιά η Leppanen και οι συνεργάτες της (2008), διεξήγαγαν µια 

έρευνα, σκοπός της οποίας ήταν να διαπιστώσουν κατά πόσο η γνώση γραµµάτων 

προβλέπει την αναγνωστική ευχέρεια (reading fluency) και την αναγνωστική κατανόηση. 

Στην διαχρονική έρευνα που διεξήγαγαν συµµετείχαν 158 παιδιά προσχολικής ηλικίας, 

των οποίων την πορεία παρακολουθούσαν έως την τετάρτη ∆ηµοτικού. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι η γνώση γραµµάτων κατά την προσχολική ηλικία ήταν ο πιο 

ισχυρός δείκτης πρόβλεψης των αναγνωστικών ικανοτήτων στην τετάρτη ∆ηµοτικού. 

 Όταν τα παιδιά εµπλέκονται σε δραστηριότητες οι οποίες προωθούν 

συγκεκριµένες δεξιότητες γραµµατισµού, όπως η γνώση των γραµµάτων και η 

φωνολογική επίγνωση µέσα από διασκεδαστικές δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής 

δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις εκείνες οι οποίες συµβάλλουν στη σχολική επιτυχία 

των παιδιών αλλά και στη µετέπειτα ακαδηµαϊκή, επαγγελµατική και κοινωνική τους 

πρόοδο (Aram & Biron, 2004). 

 

3.4 Το λεξιλόγιο των παιδιών στην προσχολική ηλικία. 

 Το λεξιλόγιο είναι ένας από τους σηµαντικότερους τοµείς της γλώσσας, καθώς η 

συνεισφορά του στη γλωσσική επικοινωνία θεωρείται θεµελιώδης. Γλωσσολογικά το 

λεξιλόγιο εντάσσεται στο ευρύτερο σηµασιολογικό επίπεδο της γλώσσας (Φιλιππάκη-

Warburton, 1992). Με τον όρο λεξιλόγιο (vocabulary) δηλώνεται συνήθως το σύνολο των 

λέξεων που διαθέτει ένα άτοµο, µια οµάδα ατόµων ή όλα τα µέλη µιας γλωσσικής 

κοινότητας για την κάλυψη των επικοινωνιακών αναγκών τους (Μότσιου, 1994). 
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 Η απόκτηση του λεξιλογίου θεωρείται µια συνεχής διαδικασία ή οποία ξεκινά 

από τους πρώτους µήνες της ζωής του παιδιού (Goldfield & Reznick,1990· McCune & 

Vihman, 2001· Mervis & Bertrand,1995). Κατά το 5ο έτος της ηλικίας τους και µέχρι την 

ηλικία των 6 ετών το λεξιλόγιο των παιδιών περιλαµβάνει 8 έως 14 χιλιάδες λέξεις (Cole 

& Cole, 2002 ). Μια πρόσφατη έρευνα του Οικονοµίδη (2003) σε παιδιά ηλικίας 5;5 – 

6;5 ετών έδειξε ότι κατανοούν περίπου 8.649 λέξεις.  

 ∆εν είναι λίγες οι έρευνες εκείνες οι οποίες υποστηρίζουν την αµοιβαία σχέση 

µεταξύ λεξιλογίου και απόκτησης δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού (Carlisle, 

2000· Cunningham & Stanovich,1991· Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peisner-

Feinberg, Poe,2003· Eldredge, Quinn & Butterfield, 1990· Goswami, 2000· Laufer, 2003· 

McCune & Vihman, 2001· Metsala, 1999· Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan, 

Vermeulen, 2003· Tabors, Roach & Snow, 2001). Ειδικότερα, η σχέση του λεξιλογίου µε 

την αναγνωστική ικανότητα φαίνεται να είναι τεκµηριωµένη τόσο θεωρητικά όσο και 

εµπειρικά. Η δεξιότητα γρήγορης, εύκολης και ακριβούς αναγνώρισης της σηµασίας των 

λέξεων επιταχύνει το ρυθµό της ανάγνωσης, διευκολύνει την κατανόηση του κειµένου 

και συµβάλλει σηµαντικά στην αναγνωστική ευχέρεια (Bast & Reitsma, 1998· Bech, 

Perfetti & McKeown,1982). Επιπλέον, τις τελευταίες δεκαετίες όλο και περισσότεροι 

ερευνητές υποστηρίζουν την ύπαρξη αµοιβαίας σχέσης µεταξύ του λεξιλογίου και 

φωνολογικής (Dickinson et al., 2003· Goswami, 2000· McCune & Vihman, 2001· 

Metsala, 1999· Stahl & Fairbanks, 1986) αλλά και µορφολογικής επίγνωσης (Carlisle, 

2000· Nagy et al., 2003· McBride-Chang, Wagner, Muse, Chow, Shu, 2005).   

 

3.5  Μεταγλωσσικές δεξιότητες και αναδυόµενες δεξιότητες γραµµατισµού στην 

προσχολική ηλικία. 

 Στην προσπάθεια αποκωδικοποίησης του τρόπου µε τον οποίο τα παιδιά αρχίζουν 

να κατακτούν τις δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής και να συνειδητοποιούν τις 

λειτουργίες του γραπτού λόγου έχουν γίνει πολλές µελέτες και έχουν διατυπωθεί 

διάφορες απόψεις και προτάσεις. Τις τελευταίες δυο δεκαετίες πολυάριθµες µελέτες 

έχουν δείξει ότι οι µεταγλωσσικές ικανότητες σχετίζονται κατά τρόπο ουσιαστικό µε την 

κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής (Lazo & Pumfrey, 1996· Tunmer & Bowey, 

1984· Tunmer et al., 1988· Μανωλίτσης, 2000· Τάφα, 2001). Τα παιδιά για να 
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κατακτήσουν τις δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής, πέρα από τις βασικές 

ικανότητες της γλώσσας πρέπει πρώτα να είναι ικανά να συλλογίζονται πάνω στη φύση 

και τις λειτουργίες της γλώσσας που οµιλούν, να µπορούν δηλαδή να αντιλαµβάνονται 

ότι ο προφορικός λόγος αποτελείται από γλωσσικές µονάδες, τις λέξεις, οι οποίες είναι 

αυθαίρετες ενότητες µε περισσότερες από µια έννοιες, να διακρίνουν τα µορφήµατα, τις 

συλλαβές και τα φωνήµατα από τα οποία συγκροτούνται και να συνειδητοποιούν ότι οι 

προτάσεις έχουν συγκεκριµένη συντακτική δοµή (Nagy & Anderson, 1999· Tunmer & 

Bowey, 1984).  

Ωστόσο, παρότι και οι τέσσερις τύποι µεταγλωσσικών ικανοτήτων θεωρούνται 

σήµερα διεθνώς ως σηµαντικοί παράγοντες που συµβάλλουν στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής, άλλες µεταγλωσσικές ικανότητες συµβάλλουν περισσότερο 

στα πρώτα στάδια εκµάθησης και άλλες στα µεταγενέστερα (Μανωλίτσης, 2000· Τάφα, 

2001). Σύµφωνα µε έρευνες, η φωνολογική και η συντακτική επίγνωση φαίνεται να 

σχετίζονται περισσότερο µε τα πρώτα στάδια εκµάθησης του γραπτού λόγου (Tunmer et 

al., 1988· Lazo  & Pumfrey, 1996) ενώ η σηµασιολογική και πραγµατολογική επίγνωση 

µε τα µεταγενέστερα στάδια (Demont & Gombert, 1996· Lazo  & Pumfrey, 1996). Έτσι,  

οι περισσότερες µελέτες των τελευταίων δεκαετιών επικεντρώνουν το ενδιαφέρον τους 

στη φωνολογική επίγνωση, την οποία θεωρούν απαραίτητη δεξιότητα στα πρώτα στάδια 

της εκµάθησης του γραπτού λόγου (Bradley & Bryant, 1983· Caravolas & Bruck, 1993· 

Lonigan, Burgess, Anthony & Burker, 1998· Lundberg, Frost & Petersen, 1988· 

Stanovich, Cunningham & Cramer, 1984· Μανωλίτσης, 2000). Στις περισσότερες 

έρευνες, ωστόσο, δεν λαµβάνεται υπόψη ο ρόλος που παίζουν στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης οι αλληλεπιδράσεις της φωνολογικής επίγνωσης µε άλλους γλωσσολογικούς 

παράγοντες, οι οποίες ενεργοποιούνται κατά τη µάθηση της ανάγνωσης. Ένας από τους 

παράγοντες αυτούς είναι και η µορφολογία (Deacon & Kirby, 2004· Carlisle & 

Nomanbhoy,1993). 

Πόσο όµως επηρεάζεται η απόκτηση δεξιοτήτων γραµµατισµού όταν οι δυο 

αυτές µεταγλωσσικές ικανότητες αλληλεπιδρούν; Στην παρούσα εργασία, θα 

επιχειρήσουµε να απαντήσουµε στο παραπάνω ερώτηµα διερευνώντας τη σχέση µεταξύ 

φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Η ΣΧΕΣΗ ΤΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΚΑΙ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΗΣ 

ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ ΚΑΙ Η ΑΝΑ∆ΥΣΗ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ ΣΤΗΝ 

ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ 

 

4.1 Η φωνολογική επίγνωση και η σχέση της µε το γραπτό λόγο στην προσχολική 

ηλικία. 

 Ένας σηµαντικός παράγοντας για την κατάκτηση του γραπτού λόγου, όπως 

προκύπτει από µελέτες των τελευταίων δεκαετιών, είναι η φωνολογική επίγνωση η οποία 

θεωρείται ως η πλέον απαραίτητη δεξιότητα για την απόκτηση ικανοτήτων ανάγνωσης 

και γραφής αλλά και ένας από τους σηµαντικότερους δείκτες πρόβλεψης πρώιµων 

αναγνωστικών δεξιοτήτων  (Adams,1990· Bradley & Bryant, 1983· Evans, Bell, Shaw, 

Moretti & Page, 2006· Foy & Mann, 2006· Goswami, 2005· Kozminsky  & Kozminsky, 

1995· Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004· Ziegler & Goswami, 2005). Βρέθηκε 

µάλιστα από έρευνες ότι τα παιδιά τα οποία αξιολογήθηκαν µε υψηλούς βαθµούς στη 

φωνολογική επίγνωση, πριν διδαχθούν ανάγνωση και γραφή, εµφάνισαν αργότερα 

καλύτερες επιδόσεις στην εκµάθηση του γραπτού λόγου (Bradley & Bryant, 1983· Lazo 

& Pumfey,1996· Μανωλίτσης, 2000). 

Από τις πρώτες µελέτες που πραγµατοποιήθηκαν µε σκοπό την αξιολόγηση της 

φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου και επιβεβαιώνουν 

τη σχέση αυτή είναι η έρευνα των Liberman, Shankweiler, Fischer και Carter (1974).  

∆υο δεκαετίες αργότερα οι Kozminsky και Kozminsky (1995) πραγµατοποίησαν µια 

διαχρονική πειραµατική µελέτη προκειµένου να µελετήσουν την ύπαρξη σχέσης µεταξύ 

φωνολογικής επίγνωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας και των µετέπειτα επιδόσεών τους 

στις δεξιότητες γραπτού λόγου. Το δείγµα της έρευνάς τους αποτελούσαν εβδοµήντα 

παιδιά ηλικίας 4-5 ετών που φοιτούσαν σε δηµόσια σχολεία του Ισραήλ, τα οποία 

συµµετείχαν σε ένα πρόγραµµα ενίσχυσης των φωνολογικών τους δεξιοτήτων. Σύµφωνα 
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µε τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους βρέθηκε να υπάρχει θετική και αιτιώδης σχέση 

µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και απόκτησης δεξιοτήτων ανάγνωσης. Οµοίως, οι 

Whitehurst και Lonigan (1998) αναφέρουν ότι η φωνολογική επίγνωση πρόκειται για τον 

σηµαντικότερο δείκτη πρόβλεψης των µετέπειτα δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Σε µια άλλη 

έρευνα, οι Cunningham & Stanovich  (1994) µάλιστα υποστηρίζουν ότι για την 

κατάκτηση του γραπτού λόγου ο ρόλος της φωνολογικής επίγνωσης είναι 

σηµαντικότερος ακόµα και από το λεξιλόγιο ή τη νοηµοσύνη των παιδιών. 

Η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης µε το γραπτό λόγο επιβεβαιώνεται και από 

τη διαχρονική µελέτη διάρκειας τεσσάρων ετών των Demont και Gombert (1996) σε 23 

παιδιά προσχολικής ηλικίας, τα οποία αξιολογήθηκαν µε διάφορα κριτήρια φωνολογικών 

και συντακτικών δεξιοτήτων από την πρώτη χρονιά φοίτησης στο νηπιαγωγείο έως την 

τρίτη δηµοτικού. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους η φωνολογική 

επίγνωση φάνηκε να προβλέπει τις µετέπειτα αναγνωστικές ικανότητες ενώ η 

συντακτική επίγνωση τις ικανότητες κατανόησης κειµένων.  

Στις αρχές τις δεκαετίες του 80 ο Zifkak (1981) πραγµατοποίησε µια έρευνα µε 

σκοπό να εξετάσει κατά πόσο η φωνολογική επίγνωση σχετίζεται µε την ανάπτυξη 

αναγνωστικών ικανοτήτων χρησιµοποιώντας ως κριτήριο για τη µέτρηση της 

φωνολογικής επίγνωσης την επινοηµένη γραφή. Τα αποτελέσµατα αποκάλυψαν ότι 

υπάρχει δυνατή και αµφίδροµη σχέση µεταξύ των επιδόσεων στις δεξιότητες του 

γραπτού λόγου και της επινοηµένης γραφής. Σύµφωνα µε τον ερευνητή το αναλυτικό 

σύστηµα γραφής απαιτεί από τους νέους αναγνώστες να αναπτύξουν στρατηγικές ώστε 

να είναι σε θέση να αναλύσουν τις συλλαβές στα επιµέρους φωνήµατα, δεξιότητα 

απαραίτητη για την απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Παρόµοια 

αποτελέσµατα έδειξε και η έρευνα των He και Wang (2009). Η ύπαρξη αιτιώδους ή 

αµφίδροµης σχέσης µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και του γραπτού λόγου έχει 

υποστηριχθεί διαγλωσσικά από πολλές µελέτες. Υπάρχουν ωστόσο ερευνητές σύµφωνα 

µε τους οποίους η επιτυχία των παιδιών σε δεξιότητες γραπτού λόγου οφείλεται και σε 

άλλους παράγοντες όπως είναι η οικογένεια (Colé, 2000) και όχι µόνο στη φωνολογική 

επίγνωση.  

Σε µια πιο πρόσφατη µελέτη, οι Furnes και Samuelsson (2009), πραγµατοποίησαν 

µια διαχρονική, διαγλωσσική έρευνα στην οποία εξέτασαν το ρόλο διαφόρων γνωστικών 
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και γλωσσικών ικανοτήτων στην ανάπτυξη των ικανοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Από 

τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους, στην οποία συµµετείχαν 737 Αγγλόφωνα και 169 

παιδιά προσχολικής ηλικίας σκανδιναβικών γλωσσών, διαπίστωσαν ότι η φωνολογική 

επίγνωση ήταν ένας από τους σηµαντικότερους δείκτες πρόβλεψης των πρώιµων 

αναγνωστικών δεξιοτήτων και στις δυο γλώσσες. Ωστόσο αξίζει να αναφέρουµε ότι 

εξαιτίας των σηµαντικών διαφορών µεταξύ των ορθογραφικών συστηµάτων των δυο 

χωρών βρέθηκε ότι στις σκανδιναβικές χώρες οι γνώσεις των εννοιών γραπτού λόγου 

παίζουν σηµαντικότερο ρόλο στην πρόβλεψη δεξιοτήτων γραφής. 

Επιπλέον, έχει υποστηριχθεί ότι οι πρώιµες ελλείψεις σε φωνολογικές δεξιότητες 

πριν από την συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης µπορεί να αποτελέσει σηµαντικό 

δείκτη πρόβλεψης πιθανών αναγνωστικών δυσκολιών (Bradley & Bryant, 1983· 

Goswami, 2002· Lundberg, Olofsson & Wall, 1980· Wagner, Torgen & Roshette, 1994). 

 Στην Ελλάδα σε έρευνες των Πόρποδα, Παλαιοθόδωρου και Παναγιωτόπουλου 

(1999) και του Μανωλίτση (2000) για την ελληνική γλώσσα βρέθηκε να υπάρχει σχέση 

µεταξύ του επιπέδου της φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας µε 

την επίδοσή τους σε δεξιότητες γραπτού λόγου στην πρώτη και δευτέρα τάξη του 

δηµοτικού σχολείου.  

 

4.1.1 Η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία. 

 Με δεδοµένη τη σηµασία της φωνολογικής επίγνωσης στην εκµάθηση του 

γραπτού λόγου ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η µελέτη των σταδίων αλλά και των 

παραγόντων οι οποίοι συµβάλλουν στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης στην 

προσχολική ηλικία.  

Η ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης θεωρείται µια σύνθετη και πολύπλοκη 

διαδικασία, η οποία αναπτύσσεται προοδευτικά και προχωράει «από την επίγνωση 

µεγαλύτερων υπολεξικών τµηµάτων του λόγου σε προοδευτικά µικρότερα και από τις 

ψυχολογικά απλούστερες στις συνθετότερες γνωστικές διαδικασίες συνειδητοποίησης 

του προφορικού λόγου» (Μανωλίτσης 2000, σελ 59). 

 Η Caroll και οι συνεργάτες της (2003) πραγµατοποίησαν µια έρευνα σκοπός της 

οποίας ήταν να εξετάσουν τα στάδια ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης 67 παιδιών 

προσχολικής ηλικίας  67 παιδιά ηλικίας από 3 ετών και 2 µηνών έως 4 ετών και 5 µηνών. 
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Τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους επιβεβαίωσαν τα ευρήµατα της µελέτης των 

Goswami  και Bryant (1990) σύµφωνα µε τους οποίους η ανάπτυξη της φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών της προσχολικής ηλικίας εξελίσσεται από τη συλλαβική 

επίγνωση στην επίγνωση της συλλαβικής έναρξης (onset) και λήξης (rime) και 

ολοκληρώνεται µε τη φωνηµική επίγνωση.  

Ωστόσο, παρόλο που έχει βρεθεί ότι συνολικά η µορφή της ανάπτυξης της 

φωνολογικής επίγνωσης είναι παρόµοια σε διάφορες γλώσσες, δεν είναι λίγοι οι 

ερευνητές εκείνοι σύµφωνα µε τους οποίους τα διαφορετικά γλωσσικά χαρακτηριστικά 

του προφορικού και του γραπτού λόγου όπως για παράδειγµα η διαφάνεια των ορίων 

µεταξύ των συλλαβών ή η απλότητα των συλλαβικών δοµών µπορεί να επηρεάσει τον 

ρυθµό ή τη σειρά ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης  (Demont & Gombert,1996· 

Durgunoglu & Oney, 1999). 

Για την ελληνική γλώσσα, από ερευνητικές µελέτες που έχουν δηµοσιευτεί δεν 

φαίνεται να υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στη µορφή ανάπτυξης της φωνολογικής 

επίγνωσης παιδιών προσχολικής ηλικίας σε σχέση µε τη φωνολογική ανάπτυξη παιδιών 

που µιλούν άλλες γλώσσες. Συγκεκριµένα, έρευνα του Πόρποδα (1989) έχει δείξει ότι 

στα ελληνόπουλα η επίγνωση των συλλαβικών µονάδων είναι περισσότερο ανεπτυγµένη 

από την επίγνωση φωνηµικών µονάδων. Η υπεροχή της επίγνωσης των συλλαβών έναντι 

των φωνηµάτων επιβεβαιώθηκε από τα αποτελέσµατα και άλλων ερευνών (Παπούλια-

Τζελέπη, 1997· Μανωλίτσης, 2000· Aidinis & Nunes, 2001· Παντελιάδου, 2001). 

Επιπλέον, οι Aidinis και Nunes (2001) σε έρευνα που πραγµατοποίησαν σε 60 παιδιά 

ηλικίας από 5 έως 7 ετών φυσικούς οµιλητές της Ελληνικής γλώσσας διαπίστωσαν ότι τα 

φωνολογικά τµήµατα των µικρότερων λέξεων αναγνωρίζονται ευκολότερα από τα 

αντίστοιχα τµήµατα των µεγαλύτερων λέξεων και ότι τα φωνήεντα αναγνωρίζονται 

δυσκολότερα από τα σύµφωνα σε κριτήρια διάκρισης (oddity tasks) διαφορετικού 

φωνήµατος.  

Άλλες µελέτες έχουν δείξει ότι η φωνολογική επίγνωση εµφανίζεται µε µία 

διαισθητική µορφή ακόµη και από την ηλικία των 4 ετών κατά την οποία πολλά παιδιά 

µπορούν να διακρίνουν µεταξύ τριών λέξεων εκείνη τη λέξη που δεν µοιράζεται το ίδιο 

αρχικό φώνηµα µε τις άλλες δύο. Ωστόσο, φαίνεται ότι είναι αδύνατο για τα τετράχρονα 

παιδιά να αποµονώσουν το αρχικό φώνηµα µιας λέξης (Μανωλίτσης, 2000). Από την 
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ηλικία των 5 ετών και εξής τα ελληνόφωνα παιδιά φαίνεται να κατέχουν µία πλειάδα από 

µεταφωνολογικές ικανότητες. Ειδικότερα, από την έρευνα του Μανωλίτση (2000) 

φάνηκε ότι η συχνότερα εµφανιζόµενη ικανότητα φωνολογικής επίγνωσης κατά την 

ηλικία των 5-6 ετών ήταν η συλλαβική κατάτµηση, η αναγνώριση οµοιοκαταληξίας και η 

αναγνώριση του κοινού αρχικού φωνήµατος δύο λέξεων. Ακολουθούσαν µε µικρότερη 

συχνότητα ικανότητες, όπως η απαλοιφή αρχικής συλλαβής και η φωνηµική κατάτµηση, 

ενώ η απαλοιφή αρχικού φωνήµατος φάνηκε να είναι η λιγότερο αναπτυγµένη ικανότητα 

όλων των υπολοίπων.  

Τις δυο τελευταίες δεκαετίες νέες µελέτες τονίζουν τη σπουδαιότητα της γνώσης 

των γραµµάτων (ονοµασία και ήχος) ως ένας από τους σηµαντικότερους παράγοντες 

ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης (Ball & Blachman, 1991· DeJong, 2007· Evans, 

Bell, Shaw, Moretti & Page, 2006· Foy & Mann, A2006· Johnston, Anderson & Holligan, 

1996· Manolitsis & Tafa, 2011· Stahl & Murray, 1994· Treiman, Tincoff, Rodriguez, 

Mouzaki & Francis, 1998). Από τις πρώτες µελέτες που υποστήριξαν τη σχέση αυτή ήταν 

η έρευνα που διεξήγαγαν στις αρχές της δεκαετίας του 80 οι Hohn και Ehri (1983) µε 

σκοπό να εξετάσουν εάν η γνώση των γραµµάτων της αλφαβήτου διευκολύνει την 

απόκτηση δεξιοτήτων φωνολογικής επίγνωσης. Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν και 

από άλλες έρευνες, όπως αυτή των Stahl και Murray (1994) και της Treiman και των 

συνεργατών της (1998), οι οποίες έδειξαν ότι προκειµένου τα παιδιά να αντιληφθούν τη 

σχέση ήχου-γράµµατος είναι απαραίτητο ένα ελάχιστο επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης. 

Παρόµοια αποτελέσµατα για την ελληνική γλώσσα αναφέρονται στην έρευνα των 

Manolotsis και Tafa (2011), σκοπός της οποίας ήταν η διαχρονική µελέτη της ανάπτυξης 

της γνώσης γραµµάτων και η σχέση της µε διάφορες πτυχές της φωνολογικής επίγνωσης. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους δείγµα της οποίας αποτέλεσαν 120 

παιδιά προσχολικής ηλικίας, οµιλητές της ελληνικής γλώσσας επιβεβαιώνεται η ύπαρξη 

σχέσης µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης και γνώσης γραµµάτων. 
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4.1.2 Η αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία. 

 Η εκτίµηση του επιπέδου ανάπτυξης της φωνολογικής επίγνωσης επηρεάζεται 

από τα κριτήρια (tasks) που χρησιµοποιούνται για την αξιολόγησή του, τα οποία 

περιλαµβάνουν µια σειρά από γνωστικές απαιτήσεις, η ποσότητα και η ποιότητα των 

οποίων εξαρτάται από το εκάστοτε κριτήριο αξιολόγησης (Μανωλίτσης, 2000). Μέχρι 

σήµερα έχουν χρησιµοποιηθεί διάφορα κριτήρια αξιολόγησης (tasks) στα οποία τα 

παιδιά καλούνται να χειριστούν διάφορα φωνολογικά τµήµατα των λέξεων.  

 Σύµφωνα µε τη διεθνή βιβλιογραφία έχουν γίνει από ορισµένους ερευνητές 

προσπάθειες ταξινόµησής τους άλλοτε ανάλογα µε το µέγεθος των γλωσσικών µονάδων, 

τη γνωστική λειτουργία και το µέγεθος της πνευµατικής δραστηριότητας ή της 

πολυπλοκότητας της επεξεργασίας που απαιτείται (Lundberg et al., 1988) και άλλοτε µε 

βάση τη σχέση τους µε την αποκωδικοποίηση (Lewkovicz, 1980). Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η ταξινόµηση του Μανωλίτση (2000) σε τέσσερις βασικές κατηγορίες 

ανάλογα µε τη γνωστική λειτουργία που περιλαµβάνουν, για καθεµία από τις οποίες 

υπάρχουν υποκατηγορίες, οι οποίες διαιρούν τα κριτήρια ανάλογα µε τη γλωσσική 

µονάδα που επεξεργάζονται ή µε τον τρόπο που εκτελούνται. Συγκεκριµένα, οι 

κατηγορίες περιλαµβάνουν: 

1. Κριτήρια φωνολογικής αναγνώρισης – ταύτισης, στα οποία ζητείται από το παιδί να 

αναγνωρίσει εάν ένα συγκεκριµένο φωνολογικό τµήµα περιλαµβάνεται σε µια λέξη ή εάν 

κάποιες λέξεις µοιράζονται το ίδιο φωνολογικό τµήµα και περιλαµβάνει κριτήρια 

αναγνώρισης οµοιοκαταληξίας, αναγνώρισης φωνήµατος και συλλαβικής έναρξης. 

2. Κριτήρια φωνολογικής κατάτµησης, στα οποία ζητείται από το παιδί να αναλύσει µια 

λέξη ή συλλαβή σε επιµέρους φωνολογικά τµήµατα. Αναλυτικότερα, η κατηγορία αυτή 

διαιρείται σε κριτήρια συλλαβικής και φωνηµικής κατάτµησης και κριτήρια αποµόνωσης 

φωνολογικών τµηµάτων. 

3. Κριτήρια φωνολογικού χειρισµού- ελέγχου, στα οποία ζητείται από το παιδί να 

χειριστεί ποικίλα φωνολογικά τµήµατα µιας λέξης µέσα από τις διαδικασίες της 

απάλειψης ή της αντικατάστασής τους.  

4. Κριτήρια φωνολογικής σύνθεσης, στα οποία το παιδί καλείται να ακούσει µια διαδοχή 

µεµονωµένων φωνολογικών τµηµάτων και να αναγνωρίσει τη λέξη που συγκροτούν.  
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 Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει µια πληθώρα κριτηρίων για 

την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης. Ωστόσο, τις δυο τελευταίες δεκαετίες 

αµφισβητείται έντονα η ύπαρξη µιας ενιαίας δοµής της φωνολογικής επίγνωσης. Η Yopp 

(1988· όπως παρ. σε Μανωλίτσης, 2000, σελ. 44) µετά από έρευνα που πραγµατοποίησε 

µε σκοπό τη µελέτη της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας 10 κριτηρίων φωνολογικής 

επίγνωσης σε 96 παιδιά προσχολικής ηλικίας αποκάλυψε την ύπαρξη δυο παραγόντων 

που σχετίζονται σηµαντικά µε τη φωνολογική επίγνωση: την απλή και τη σύνθετη 

φωνηµική επίγνωση. Οι δυο αυτοί παράγοντες αναφέρονται περισσότερο σε δυο επίπεδα 

γνωστικής λειτουργίας παρά σε δυο ποιοτικά διαφορετικές µεταβλητές (Μανωλίτσης, 

2000) .  

Οι Sodoro, Allinder και Rankin-Erickson (2002) αναφέρουν ότι η µέτρηση και 

αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης εξαρτάται και από άλλους παράγοντες όπως 

είναι η ηλικία του παιδιού, η έκθεσή του σε δραστηριότητες γραµµατισµού, ο τύπος της 

απάντησης που απαιτείται και το είδος των λέξεων (πραγµατικές λέξεις ή ψευδολέξεις). 

Επιπλέον, ο χρόνος που παρέχεται, ο τρόπος βαθµολόγησης αλλά και η ευχέρεια του 

ερευνητή θεωρούνται παράγοντες οι οποίοι µπορούν να επηρεάσουν τα αποτελέσµατα 

της αξιολόγησης (Alper, Rynd & Schloss,2001· Troia, Roth & Graham, 1998) . 

Από την παραπάνω επισκόπηση φαίνεται ότι ένας επαρκής σχεδιασµός 

διδασκαλίας και αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης είναι απαραίτητο να 

περιλαµβάνει ποικίλες δραστηριότητες και κριτήρια µε διαφορετικές γλωσσικές και 

γνωστικές απαιτήσεις. Η πολύπλευρη καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης είναι 

απαραίτητη προκειµένου να ενισχυθούν αποτελεσµατικά οι δυνατότητες αλλά και οι 

τυχόν αδυναµίες των παιδιών της προσχολικής ηλικίας σε αυτόν τον τοµέα της 

γλωσσικής ανάπτυξης. 

 

4.1.3 Η ενίσχυση της φωνολογικής επίγνωσης και η συµβολή της στη µάθηση του 

γραπτού λόγου. 

Μελέτες των τελευταίων δεκαετιών αναφέρουν ότι η φωνολογική επίγνωση, ο 

συνειδητός δηλαδή χειρισµός και έλεγχος της φωνολογικής δοµής της γλώσσας δεν 

φαίνεται να αρχίζει πριν από την ηλικία των τεσσάρων µε πέντε ετών (Lener & Cantor, 

1981· Treiman, 1985· Caravolas & Bruck, 1993) µπορεί ωστόσο να ενισχυθεί µε 
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κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράµµατα (Alexander, Anderson, Heilman, Voeller & 

Torgesen, 1991· Gipstein, Brady & Fowler, 2000· Kegel, vanderKooy-Hofland & Bus, 

2009· Kozminsky & Kozminsky, 1995· Roth, Troia, Worthington & Dow, 2002· Yopp & 

Yopp, 2000). Κοινή συνισταµένη όπως προκύπτει από τα αποτελέσµατα όλων αυτών των 

µελετών είναι ότι η φωνολογική επίγνωση σχετίζεται σε µεγάλο βαθµό µε την εκµάθηση 

της ανάγνωσης και της γραφής. 

Μια από τις πρώτες µελέτες µε σκοπό την διαπίστωση της επίδρασης ενός 

εκπαιδευτικού προγράµµατος ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης σε παιδιά που δεν 

είχαν διδαχτεί ανάγνωση και γραφή στις µετέπειτα επιδόσεις γραπτού λόγου στο 

δηµοτικό σχολείο πραγµατοποιήθηκε από τους Lundberg, Frost και Petersen (1988). 

Στην εν λόγω µελέτη η οποία πραγµατοποιήθηκε σε δυο περιοχές της ∆ανίας, 

συµµετείχαν συνολικά 235 παιδιά ηλικίας έξι ετών. Τα παιδιά από την πρώτη περιοχή τα 

οποία αποτέλεσαν την πειραµατική οµάδα έλαβαν µέρος στο διάρκειας οκτώ µηνών 

πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής τους επίγνωσης το οποίο περιλάµβανε διάφορες 

ασκήσεις όπως ασκήσεις οµοιοκαταληξίας, χωρισµού προτάσεων σε λέξεις, χωρισµού 

λέξεων σε συλλαβές  και σε φωνήµατα. Τα παιδιά από τη δεύτερη περιοχή αποτέλεσαν 

την οµάδα ελέγχου και δεν έλαβαν καµία ειδική εκπαίδευση. Οι επιδόσεις των παιδιών 

και των δυο οµάδων (πειραµατική και ελέγχου) αξιολογήθηκαν µε διάφορα κριτήρια 

φωνολογικής  τόσο στην έναρξη όσο και στη λήξη του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Τα 

αποτελέσµατα της µελέτης τους επιβεβαίωσαν τις υποθέσεις τους καθώς διαπίστωσαν ότι 

τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας µετά το τέλος του εκπαιδευτικού προγράµµατος 

σηµείωσαν αισθητά καλύτερες επιδόσεις τόσο στη φωνολογική τους επίγνωση όσο και 

σε δεξιότητες γραπτού λόγου στην πρώτη και δευτέρα δηµοτικού σε σχέση µε τα 

υπόλοιπα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Η επίδραση των αποτελεσµάτων των 

προγραµµάτων αυτών φαίνεται αµέσως µετά το τέλος του προγράµµατος και διαρκεί 

µέχρι την Τρίτη τάξη του ∆ηµοτικού σχολείου (Hoien, Lundberg, Stanovich & Bjaalid, 

1995). Η θετική επίδραση των προγραµµάτων ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας στην απόκτηση δεξιοτήτων γραπτού λόγου 

επιβεβαιώθηκε µεταγενέστερα και από άλλους ερευνητές (Ball & Blachman, 1991· 

Bowyer-Crane, Snowling, Duff, Fieldsend, Carroll, Miles, Gotz & Hulme, 2008· Brennan 

& Ireson, 1997·  Byrne & Fielding-Barnsley, 1991· Cunningham,1990· Felton & Wood, 
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1989· Kjeldsen, Niemi & Olofsson, 2003· Kozminsky & Kozminsy, 1995· Mann, 1993· 

Torgesen & Davis). Η Kjeldsen µάλιστα και οι συνεργάτες της (2003) επιβεβαιώνουν τα 

αποτελέσµατά των Lundberg και των συνεργατών του (1988) επισηµαίνοντας ότι για να 

είναι αποτελεσµατικό ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης θα πρέπει 

να είναι και αυστηρά συστηµατικό. 

Τον Απρίλιο του 2008 η Bowyer-Crane και οι συνεργάτες της δηµοσίευσαν µια 

µελέτη διάρκειας 20 εβδοµάδων στην οποία συµµετείχαν 960 παιδιά προσχολικής 

ηλικίας µε σκοπό να εξετάσουν την επίδραση δυο διαφορετικών προγραµµάτων στις 

πρώιµες δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής. Το πρώτο πρόγραµµα περιελάµβανε 

δραστηριότητες ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης και αναγνωστικών δεξιοτήτων 

ενώ το δεύτερο πρόγραµµα περιελάµβανε ασκήσεις µε σκοπό την ανάπτυξη του 

προφορικού λόγου, του λεξιλογίου, της εξαγωγής συµπερασµάτων και των ακουστικών 

ικανοτήτων. Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι και τα δυο προγράµµατα είχαν θετική 

επίδραση σε διαφορετικές πτυχές του γραµµατισµού, καθώς τα παιδιά που συµµετείχαν 

στο πρώτο πρόγραµµα βελτίωσαν σηµαντικά δεξιότητες αποκωδικοποίησης ενώ τα 

παιδιά που συµµετείχαν στο δεύτερο πρόγραµµα σηµείωσαν καλύτερες επιδόσεις στο 

λεξιλόγιο και στις γραµµατικές τους δεξιότητες.  

Έχουν κατά καιρούς διατυπωθεί διάφορες απόψεις ως προς το ποια από τις 

φωνολογικές ικανότητες των παιδιών προσχολικής ηλικίας συµβάλλει περισσότερο στην 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Οι Nation και Hulme (1997)  υποστηρίζουν 

ότι κριτήρια όπως η φωνηµική και η συλλαβική κατάτµηση των λέξεων αποτελούν  

βασικές προϋποθέσεις για την εκµάθηση της ανάγνωσης και της γραφής, ενώ σύµφωνα 

µε τους Kozminsky και Kozminsky (1995) τα κριτήρια αναγνώρισης αρχικού φωνήµατος 

και απαλοιφής φωνηµάτων βρέθηκε να έχουν σηµαντικότερη προβλεπτική αξία στις 

δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών στην Πρώτη τάξη του δηµοτικού.  

Άλλες µελέτες (Levin, Shatil-Carmon & Asif-Rave, 2006· Richgels, 1995· Roth & 

Schneider, 2002) υποστηρίζουν ότι όταν στα προγράµµατα φωνολογικής επίγνωσης 

εντάσσονται και ασκήσεις ταύτισης φωνήµατος- γραφήµατος, ασκήσεις δηλαδή στις 

οποίες τα παιδιά καλούνται να ταυτίσουν την ονοµασία ενός γράµµατος µε τον 

αντίστοιχο ήχο του, τα αποτελέσµατα είναι πιο θετικά και τα προγράµµατα περισσότερο 

αποδοτικά. Οι Brennan και Ireson (1997) µετά από έρευνα που πραγµατοποίησαν 
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αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι το κλειδί για την αποτελεσµατικότερη εξάσκηση των 

φωνολογικών δεξιοτήτων φαίνεται να είναι ο συνδυασµός γραφήµατος και ήχου.    

Στις αρχές τις δεκαετίας του 90 οι Ball και Blachman (1991) πραγµατοποίησαν 

µια µελέτη στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής σε ένα τυχαίο δείγµα συνολικά 151 

παιδιών προσχολικής ηλικίας τα οποία και συγκρότησαν δυο πειραµατικές και µια οµάδα 

ελέγχου. Η πρώτη πειραµατική οµάδα παρακολούθησε ένα πρόγραµµα ενίσχυσης των 

δεξιοτήτων κατάτµησης των λέξεων σε φωνήµατα, καθώς και τις αντιστοιχίες µεταξύ 

ονοµασίας και ήχου των γραµµάτων, η δεύτερη πειραµατική οµάδα εξασκήθηκε µόνο µε 

ασκήσεις ονοµασίας και ήχου των γραµµάτων και η τρίτη οµάδα αποτέλεσε την οµάδα 

ελέγχου. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι υψηλότερες επιδόσεις σε δεξιότητες ανάγνωσης 

και γραφής σηµείωσαν τα παιδιά της πρώτης πειραµατικής οµάδας, ενώ δεν βρέθηκε 

στατιστικά σηµαντική βελτίωση στις δεξιότητες κατάτµησης των παιδιών της δεύτερης 

πειραµατικής οµάδας τα οποία εξασκήθηκαν µόνο στις ονοµασίες και τους ήχους των 

γραµµάτων, όπως προέκυψε από τη σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου. 

Σε µια πρόσφατη έρευνα οι He και Wang (2009) πραγµατοποίησαν µια ποιοτική 

έρευνα στην οποία 4 παιδιά 6 και 7 ετών, φυσικοί οµιλητές της γλώσσας της Ταιβάν και 

την αγγλική ως δεύτερη, συµµετείχαν σε ένα πρόγραµµα παρέµβασης το οποίο 

περιλάµβανε δραστηριότητες εξοικείωσης των παιδιών µε τα γράµµατα  της αλφαβήτας 

(ήχος, σχήµα, ονοµασία) και τη φωνολογική επίγνωση, δίνοντας περισσότερη έµφαση 

στις δεξιότητες ταύτισης φωνήµατος-γραφήµατος και φωνολογικής κατάτµησης. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς τους επιβεβαιώνουν τα αποτελέσµατα των Torgesen και 

Davis (1996) καθώς διαπίστωσαν ότι υπάρχει αµφίδροµη σχέση µεταξύ επινοηµένης 

γραφής και φωνολογικής επίγνωσης και συµπεραίνουν ότι οι προσπάθειες επινοηµένης 

γραφής των παιδιών είναι προϊόντα περισσότερο των φωνολογικών αρχών παρά τυχαίες 

προσπάθειες γραφής. Υποστηρίζουν τέλος ότι όσο καλύτερα οι εκπαιδευτικοί 

κατανοήσουν την ανάπτυξη της γραφής των παιδιών τόσο αποτελεσµατικότερες 

δραστηριότητες θα σχεδιάσουν, βοηθώντας έτσι τα παιδιά να κατακτήσουν τον γραπτό 

λόγο.  

Πράγµατι, οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται µε σκοπό την ενίσχυση της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών πρέπει να είναι βαθιά µελετηµένες, να έχουν 

παιγνιώδη χαρακτήρα και νόηµα για τα παιδιά (Yopp & Yopp, 2000). Ακόµα, ένα τέτοιο 
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πρόγραµµα θα πρέπει να αποτελεί ένα µέρος του ευρύτερου προγράµµατος ενίσχυσης 

των αναγνωστικών ικανοτήτων και η διάρκειά του προκειµένου να θεωρείται 

αποτελεσµατικό κυµαίνεται από 10 έως 30 λεπτά για τουλάχιστον 3 εβδοµάδες ( Brady 

& Moats, 1998· Yopp & Yopp, 2000). 

 Επιπλέον, όπως προκύπτει από τα αποτελέσµατα πρόσφατων ερευνών τα 

προγράµµατα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης φαίνεται να είναι ιδιαίτερα 

αποτελεσµατικά όταν συµµετέχουν σε αυτά µεγάλες οµάδες παιδιών ή και ολόκληρες οι 

τάξεις (Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider & Mehta, 1998· Hatcher, Hulme & 

Snowling, 2004· Shapiro & Solity, 2008). Συγκεκριµένα, οι Shapiro και Solity (2008)  

εφάρµοσαν ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης σε ολόκληρες τάξεις, 

σε συνολικά 251 µαθητές τις επιδόσεις των οποίων παρακολουθούσαν από το πρώτο 

µέχρι το τρίτο έτος της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο. Το πρόγραµµα λάµβανε χώρα 3 

φορές την ηµέρα σε καθηµερινή βάση και περιελάµβανε 12λεπτες δραστηριότητες 

φωνηµικής σύνθεσης, κατάτµησης, ασκήσεις λεξιλογίου. Από τα αποτελέσµατά τους 

φάνηκε ότι τα παιδιά που έλαβαν µέρος σε αυτό το πρόγραµµα βελτίωσαν γρηγορότερα 

τις επιδόσεις τους στην ανάγνωση και τη γραφή σε σύγκριση µε τα παιδιά της οµάδας 

ελέγχου των οποίων το πρόγραµµα δεν υπέστη καµία τροποποίηση και επιπλέον, 

µειώθηκε σηµαντικά ο αριθµός των παιδιών τα οποία παρουσίαζαν κάποια προβλήµατα 

στο γραπτό λόγο.  Παρόµοια αποτελέσµατα αναφέρουν και οι Treutlein, Zoller, Roos & 

Scholer (2008) σε έρευνα που πραγµατοποίησαν σε 1520  παιδιά προσχολικής ηλικίας 

φυσικούς οµιλητές της Γερµανικής γλώσσας, οι οποίοι µάλιστα βρήκαν ότι το φύλο 

µπορεί να αποτελέσει έναν παράγοντα που επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα των 

προγραµµάτων ενίσχυσης της φωνολογικής επίγνωσης, µε τις επιδόσεις των κοριτσιών  

να υπερισχύουν έναντι των αγοριών.   

Οι Brennan και Ireson (1997) θέλοντας να τονίσουν τη σπουδαιότητα της 

εξάσκησης στη φωνολογική επίγνωση αναφέρουν ότι όσο οι εκπαιδευτικοί της 

προσχολικής ηλικίας θα περιλαµβάνουν δραστηριότητες ενίσχυσης των φωνολογικών 

δεξιοτήτων των παιδιών ως αναπόσπαστο κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

όσο θα δίνουν ευκαιρίες για ανακάλυψη και εξερεύνηση των αλληλοσυσχετίσεων µεταξύ 

οµοιοκαταληξίας, συλλαβών, φωνηµάτων και γραπτού λόγου, πολλά παιδιά θα 
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αναπτύξουν τις φωνολογικές τους ικανότητες και κατά συνέπεια θα µάθουν να διαβάζουν 

και να γράφουν. 

 

4.2 Η µορφολογική επίγνωση και η σχέση της µε το γραπτό λόγο στην 

προσχολική ηλικία.  

 Η µελέτη της σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης µε το γραπτό λόγο στην 

προσχολική ηλικία παρουσιάζει τα τελευταία χρόνια ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον, 

καθώς δεν είναι λίγοι οι ερευνητές εκείνοι οι οποίοι κάνουν λόγο για µια 

αδιαµφισβήτητα σηµαντική σχέση (Carlisle, 2000· Casalis & Louis-Alexandre,2000· 

Deacon & Kirby, 2004· Harris & Giannouli, 1999· McBride-Chang, Wagner, Muse, 

Chow & Shu, 2005· Roman, Kirby, Parrila, Wade-Woolley & Deacon, 2009· Rispens et 

al., 2007· Rubin, 1988· Treiman & Cassar, 1996).  Η µορφολογική γνώση µπορεί να 

επηρεάσει τις ικανότητες γραπτού λόγου µε τουλάχιστον τρεις διαφορετικούς τρόπους: 

µέσα από την αναγνώριση λέξεων (Bowers & Kirby, 2009), την κατανόηση (Carlisle, 

2003) και την παρακίνηση των παιδιών να ανακαλύπτουν και να εξερευνούν τις λέξεις 

(Tomesen & Aarnoutse, 1998). Ο Mahony (1994) µάλιστα χαρακτηρίζει τη σχέση αυτή 

πολύπλοκη, καθώς όπως αναφέρει τα µορφήµατα έχουν συντακτικές, φωνολογικές, 

σχεσιακές και καταµεριστικές ιδιότητες. 

 Από τις πρώτες µελέτες που διερεύνησαν τη σχέση αυτή είναι της Brittain (1970) 

σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της οποίας η ικανότητα χειρισµού κλιτικών µορφηµάτων 

από µαθητές της Α και Β δηµοτικού και συγκεκριµένα πληροφορίες σχετικά µε τον 

χρόνο, τον αριθµό, το ουσιαστικό, το επίθετο συµβάλλουν θετικά στην απόκτηση 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου και ιδιαίτερα της ανάγνωσης. Σε παρόµοια αποτελέσµατα 

κατέληξαν δυο δεκαετίες περίπου αργότερα οι έρευνες των Leong (1989) και Torneus 

(1990· παρ. στο Henry, 1993). Η επίγνωση της κλιτικής µορφολογίας µπορεί να 

συµβάλλει διαφορετικά στην αποκωδικοποίηση και στην αναγνωστική κατανόηση όπως 

υποστηρίζουν οι Muller και Brady (2001) σύµφωνα µε τη µελέτη των οποίων η οποία 

πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές της Α τάξης από τη Φιλανδία βρέθηκε ότι η επίγνωση 

των κλίσεων συνέβαλλε σηµαντικά στην αναγνωστική τους κατανόηση αλλά όχι στην 

ικανότητα αποκωδικοποίησης, όπου σηµαντικότερος ήταν ο ρόλος της φωνηµικής 

επίγνωσης. 
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 Σε ότι αφορά την προσχολική ηλικία, οι Casalis και Louis-Alexandre (2000) 

αναφέρουν την ύπαρξη σηµαντικών συσχετίσεων ανάµεσα στις δεξιότητες χειρισµού 

κλιτικών µορφηµάτων γαλλόφωνων µαθητών Νηπιαγωγείου και στην ικανότητα 

αποκωδικοποίησης στην Α τάξη, ανεξάρτητα από τη φωνολογική τους επίγνωση, η οποία 

όµως αποτέλεσε ισχυρότερο δείκτη πρόβλεψης των αναγνωστικών ικανοτήτων των 

παιδιών στην πρώτη δηµοτικού σε σύγκριση µε τη µορφολογική επίγνωση. Τα 

αποτελέσµατά τους συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα των Carlisle και Nomanbhoy 

(1993). 

Εντούτοις, η παραγωγική µορφολογική επίγνωση φαίνεται να σχετίζεται 

στενότερα µε την ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραπτού λόγου συγκριτικά µε την κλιτική, 

καθώς η ανάπτυξή της προϋποθέτει την κατάκτηση σηµασιολογικών, φωνολογικών και 

συντακτικών γνώσεων (Fowler & Liberman, 1995· Kuo & Anderson, 2006· Mahony et 

al., 2000). Συγκεκριµένα, οι Fowler και Liberman (1995) σε έρευνα που 

πραγµατοποίησαν σε παιδιά ηλικίας 7,5 -9,5 ετών µε σκοπό να µελετήσουν τη σχέση της 

µορφολογικής επίγνωσης µε την απόκτηση αναγνωστικών δεξιοτήτων  χρησιµοποίησαν 

δυο κριτήρια χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων, κατά την εφαρµογή των οποίων 

ζητούσαν από τα παιδιά είτε να σχηµατίσουν έναν παράγωγο τύπο από τη λέξη-στόχο, 

είτε το αντίστροφο προκειµένου να ολοκληρώσουν µια πρόταση. Όπως προέκυψε από τα 

αποτελέσµατα της έρευνάς τους βρέθηκε να υπάρχει ισχυρή σχέση ανάµεσα στο κριτήριο 

ανάγνωσης και στο δεύτερο παραγωγικό κριτήριο ακόµα και όταν ελέγχθηκε η επίδραση 

του λεξιλογίου και της ηλικίας. 

Σε µια άλλη µελέτη οι Casalis και Louis-Alexandre (2000) συµπέραναν ότι η 

παραγωγική µορφολογική επίγνωση γαλλόφωνων µαθητών νηπιαγωγείου προέβλεψε ένα 

σηµαντικό ποσοστό (35%) της διακύµανσης στην αναγνωστική κατανόηση στη Β τάξη 

του δηµοτικού. Οµοίως, o Nagy και οι συνεργάτες του (2003) βρήκαν σηµαντικές 

συσχετίσεις µεταξύ της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης, όπως αξιολογήθηκε µε 

ένα κριτήριο πολλαπλής επιλογής παραγωγικών επιθηµάτων, αγγλόφωνων µαθητών Β 

τάξης, οι οποίοι προέρχονταν από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα και της 

επίδοσής τους σε ένα τεστ αναγνωστικής κατανόησης.   

Εντούτοις, η παραγωγική µορφολογική επίγνωση φαίνεται να σχετίζεται 

στενότερα µε την ανάπτυξη των δεξιοτήτων γραπτού λόγου συγκριτικά µε την κλιτική, 
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καθώς η ανάπτυξή της προϋποθέτει την κατάκτηση σηµασιολογικών, φωνολογικών και 

συντακτικών γνώσεων (Fowler & Liberman, 1995· Kuo & Anderson, 2006· Mahony et 

al., 2000).  

Παρόλα αυτά, δεν είναι λίγοι οι ερευνητές εκείνοι οι οποίοι συµφωνούν ότι η 

συµβολή της µορφολογικής επίγνωσης στις δεξιότητες γραπτού λόγου φαίνεται να 

γίνεται ισχυρότερη όσο στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού κυρίως, συγκριτικά µε την 

προσχολική ηλικία (Deakon & Kirby, 2004· Ku & Anderson, 2003· Mahony, Singson & 

Mann, 2000). Επιπλέον, σύµφωνα µε τους Fowler, Feldman, Andjelkovic και Oney 

(2003) όσο περισσότερο τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε τη γραπτή γλώσσα τόσο 

καλύτερα εξηγείται και το γεγονός ότι η σύνδεση µεταξύ µορφολογικής επίγνωσης και 

ανάγνωσης γίνεται ισχυρότερη ανάλογα µε το επίπεδο της τάξης. Σε παρόµοια 

συµπεράσµατα κατέληξαν και οι Nunes, Bryant και Bindman (2006) σε διαχρονική 

µελέτη που πραγµατοποίησαν. Σύµφωνα µε τους ερευνητές οι εµπειρίες των µαθητών σε 

δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής επηρεάζουν τις γνώσεις τους για τα µορφήµατα 

και η σχέση µεταξύ της µορφολογικής επίγνωσης και της αναγνωστικής ικανότητας 

µπορεί να θεωρηθεί διπλής κατεύθυνσης. 

Σηµαντική θεωρείται η συµβολή της µορφολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη 

του λεξιλογίου (Bowers & Kirby, 2009· Nagy & Anderson, 1984) το οποίο φαίνεται να 

σχετίζεται άµεσα µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων γραπτού λόγου (Biemiller & Slonim, 

2001). Σύµφωνα µε την Carlisle (1995) η µορφολογική επίγνωση θεωρείται ιδιαίτερα 

σηµαντική καθώς η µορφολογική ανάλυση και επίλυση προβληµάτων (problem-solving) 

µπορεί να αποτελέσει έναν αποτελεσµατικό τρόπο κατανόησης και εκµάθησης µεγάλου 

αριθµού παράγωγων λέξεων κατά την ανάγνωση βιβλίων. 

Σε ότι αφορά τη διερεύνηση της πιθανής σχέσης της επίγνωσης της µορφολογίας 

της σύνθεσης µε την απόκτηση δεξιοτήτων γραπτού λόγου, η µελέτη της οποίας ξεκίνησε 

µόλις την τελευταία δεκαετία, οι απόψεις είναι αντικρουόµενες. Συγκεκριµένα, στη 

µελέτη της Rispens και των συνεργατών της (2007) σε ολλανδόφωνους µαθητές  της Α 

τάξης βρέθηκε ότι η επίγνωση της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης, όπως 

αξιολογήθηκε µε ένα κριτήριο σχηµατισµού σύνθετων ψευδολέξεων δε συνέβαλε 

σηµαντικά στην ικανότητα αποκωδικοποίησης. Παρόµοια αποτελέσµατα αναφέρει και η 

McBride-Chang και οι συνεργάτες της (2005) σε αγγλόφωνους µαθητές της Β τάξης του 
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δηµοτικού. Όπως προκύπτει από τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους βρέθηκαν µέτριες 

συσχετίσεις µεταξύ της επίδοσης σε ένα κριτήριο χειρισµού µορφολογικής δοµής, στο 

οποίο τα 14 από τα 20 συνολικά θέµατα απαιτούσαν σχηµατισµό σύνθετων λέξεων και 

της επίδοσής τους σε ένα τεστ αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων.  

Αντίθετα, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας των Nagy και των 

συνεργατών του (2003) σε αγγλόφωνους µαθητές οι οποίοι προέρχονταν από χαµηλά 

κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα βρέθηκαν σηµαντικές συσχετίσεις µεταξύ των 

επιδόσεών τους σε ένα κριτήριο εκτίµησης της µορφολογικής δοµής σύνθετων λέξεων 

και της επίδοσής τους σε ένα τεστ αναγνωστικής κατανόησης.  

Είναι ωστόσο αξιοσηµείωτο το γεγονός ότι οι περισσότερες από τις έρευνες που 

µελετούν τη σχέση της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης και τις δεξιότητες 

γραπτού λόγου έχουν διεξαχθεί σε µαθητές που οµιλούν την κινεζική γλώσσα, η οποία 

θεωρείται µια γλώσσα πλούσια στη µορφολογία της σύνθεσης (Kuo & Anderson, 2006). 

Για την ελληνική γλώσσα, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας της 

Κουρουπάκη (2004) σε παιδιά νηπιαγωγείου, οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων, το οποίο αξιολόγησε την ικανότητά τους να χειρίζονται 

σύνθετες λέξεις, βρέθηκε να σχετίζεται σηµαντικά µε τα κριτήρια αξιολόγησης των 

αναδυόµενων αναγνωστικών τους δεξιοτήτων. 

 

4.2.1 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία. 

Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον των µελετητών για τη µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών αυξήθηκε σηµαντικά. Συγκεκριµένα από το 1975 και έπειτα, 

άρχισαν συστηµατικά να συσσωρεύονται στοιχεία για τις µορφολογικές γνώσεις των 

παιδιών από γλώσσες µε διαφορετικά µορφολογικά συστήµατα. Σύµφωνα µε τα στοιχεία 

αυτά, τα παιδιά από αρκετά µικρή ηλικία έχουν την ικανότητα να παράγουν 

µορφολογικά ακέραιες και πολύπλοκες λέξεις (Κατή, 1992). Έχει µάλιστα παρατηρηθεί 

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

µορφολογικούς κανόνες που διέπουν τη γλώσσα τους (Berko, 1958· Anglin, 1993). 

Μαθαίνοντας βέβαια να διαµορφώνουν λέξεις µε µορφηµατικά χαρακτηριστικά είναι 

πιθανόν στα πρώτα στάδια να παραβιάζουν σηµασιολογικές ή συντακτικές αρχές (π.χ 

δasos-δasi), αν και µε το πέρασµα του χρόνου η βαθµιαία γλωσσική αναδιοργάνωση των 
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παιδιών τα βοηθά να διορθώνουν τις εσφαλµένες αντιλήψεις τους (Carlisle, 2003). 

Ωστόσο, παρόλο που η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης εµφανίζει µια σταδιακή 

πορεία, οι πρώτες µεταµορφολογικές ικανότητες των παιδιών δεν εµφανίζονται τόσο 

νωρίς συγκριτικά µε άλλες µεταγλωσσικές ικανότητες (Μανωλίτσης, 2000). 

Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης θεωρείται µια σύνθετη διαδικασία η 

οποία επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες, ένας από τους οποίους φαίνεται να είναι 

η ηλικία (Carlisle, 2003· Fowler & Liberman, 1995· Selby, 1972· Singson, Mahony, 

Mann,2000). Σύµφωνα µε την Carlisle (2003) σε ότι αφορά το συνειδητό χειρισµό της 

µορφολογικής δοµής των λέξεων, τα παιδιά φαίνεται να παρουσιάζουν ραγδαία 

ανάπτυξη γύρω στην ηλικία των επτά ετών, κατά την είσοδό τους δηλαδή στο ∆ηµοτικό 

σχολείο. Οι ικανότητες µορφολογικής ανάλυσης που φαίνεται να είναι περισσότερο 

ανεπτυγµένες στην ηλικία αυτή δείχνουν να είναι εκείνες που προϋποθέτουν λιγότερες 

γλωσσικές και γνωστικές ικανότητες.  

Στην Α’ τάξη του δηµοτικού οι µαθητές θέτουν τα θεµέλια του αναλυτικού 

συλλογισµού των λέξεων, συµπεριλαµβανοµένων εκείνων που έχουν πολύπλοκη 

µορφολογική δοµή. Η έκταση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών στις δυο πρώτες 

τάξεις του δηµοτικού σχολείου φαίνεται να επηρεάζεται από την έκταση των 

µορφολογικών γνώσεων της γλώσσας τους (Carlisle, 1995), οι οποίες σχετίζονται µε την 

ανάπτυξη της ικανότητας κατανόησης και χρήσης πολυµορφηµατικών ή περίπλοκων 

µορφηµατικά λέξεων (morphological complex words), ενώ η µορφολογική επίγνωση 

επικεντρώνεται στην ικανότητα συνειδητού χειρισµού των µορφολογικών κανόνων, που 

αποκτώνται υποσυνείδητα χωρίς την ύπαρξη επικοινωνιακού πλαισίου (Kuo & 

Anderson, 2006). Σύµφωνα µε την έρευνα της Rubin (1988) φαίνεται να υπάρχει 

αµφίδροµη σχέση µεταξύ των µορφολογικών γνώσεων των παιδιών του Νηπιαγωγείου 

και της Α’ τάξης και την έκταση της µορφολογικής τους επίγνωσης. 

Άλλοι παράγοντες οι οποίοι φαίνεται να επηρεάζουν έµµεσα την ανάπτυξη της 

µορφολογικής ικανότητας, όπως προκύπτει από διάφορες µελέτες είναι το οικογενειακό 

περιβάλλον και συγκεκριµένα το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο (Selby, 1972· Lyster, 

2002· Κουρουπάκη, 2004). Σε έρευνα που πραγµατοποίησε η Lyster (2002) σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας στη Νορβηγία, βρέθηκε να υπάρχει διαφοροποίηση στις επιδόσεις 

των παιδιών στα διάφορα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης ανάλογα µε το 
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κοινονοικοοικονοµικό επίπεδο της µητέρας. Ανάλογα αποτελέσµατα έδειξε και για την 

ελληνική γλώσσα η έρευνα που πραγµατοποίησε η Κουρουπάκη (2004) σε παιδιά 

ηλικίας 5;4-6;2 ετών.  

Αµφιλεγόµενος θεωρείται ο ρόλος της νοηµοσύνης στην ανάπτυξη της 

µορφολογικής επίγνωσης. Σύµφωνα µε την Brittain (1970) η νοηµοσύνη φαίνεται να 

σχετίζεται θετικά µε την κλιτική µορφολογική επίγνωση, ενώ νεότερες έρευνες κάνουν 

λόγο για µέτρια συσχέτιση (Deacon & Kirby, 2004· Muller & Brady, 2001). Για την 

ελληνική γλώσσα σε έρευνα της Κουρουπάκη (2004) ο δείκτης νοηµοσύνης δεν εξήγησε 

σε µεγάλο βαθµό τις διατοµικές διαφορές στην ικανότητα της µορφολογικής επίγνωσης. 

Από την άλλη πλευρά ένας σηµαντικός παράγοντας θεωρείται η συστηµατική 

ενίσχυση  της µορφολογικής επίγνωσης (Lyster, 2002· Nunes, Bryant & Olsson, 2003). 

Ωστόσο τα τελευταία χρόνια η σχέση µεταξύ µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης 

έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον των ερευνητών, καθώς η φωνολογική επίγνωση φαίνεται να 

είναι άλλος ένας σηµαντικός παράγοντας στην ανάπτυξη και ενίσχυση της φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών. Στο ρόλο της ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης αλλά και 

στη σχέση της µε τη φωνολογική επίγνωση θα αναφερθούµε διεξοδικά σε επόµενα 

υποκεφάλαια της εργασίας µας. 

 

4.2.1.1 Η ανάπτυξη της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης. 

 Μια από τις πρώτες και σηµαντικές µελέτες για την ανάπτυξη της µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών διεξήχθη από τη γλωσσολόγο Jean Berko (1958) η οποία ήθελε 

να διαπιστώσει κατά πόσο µονόγλωσσα παιδιά ηλικίας 4-7 ετών γνωρίζουν κάποιους 

βασικούς µορφολογικούς κανόνες και µπορούν να τους χρησιµοποιήσουν κατά την 

παραγωγή κλιτικών τύπων ή νέων λέξεων. Στο πείραµά της χρησιµοποίησε ένα κριτήριο 

το οποίο συγκροτήθηκε από 27 ψευδολέξεις και περιελάµβανε θέµατα κλιτικής και 

παραγωγικής µορφολογίας. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνάς της η πλειοψηφία 

των παιδιών ηλικίας 4-5 ετών απάντησε σωστά στα θέµατα πληθυντικού, απλού 

παρελθοντικού, κτητικής, γ΄ ενικού προσώπου και γερουνδίου, ιδιαίτερα όταν υπήρχε 

οµαλότητα και απλότητα στην κλίση των λέξεων, ενώ τα παιδιά που φοιτούσαν στην 

πρώτη δηµοτικού φάνηκε να δυσκολεύονται στον χειρισµό παραγωγικών µορφηµάτων. 

Τα ευρήµατα αυτά επιβεβαιώνονται µερικά χρόνια αργότερα από τη έρευνα του Selby 
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(1972, όπως παρ. σε Casalis & Louis-Alexandre, 2000) σύµφωνα µε τον οποίο οι 

ικανότητες χειρισµού παραγωγικών τύπων εµφανίζεται σε µεγαλύτερη ηλικία και µε πιο 

αργό ρυθµό σε σχέση µε τα κλιτικά µορφήµατα. Παρόµοια αποτελέσµατα προέκυψαν 

και  από την έρευνα της Brittain (1970), στην οποία έλαβαν µέρος 138 παιδιά που 

φοιτούσαν στην πρώτη και δευτέρα δηµοτικού. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι  τα παιδιά 

αρχίζουν σταδιακά να χειρίζονται συνειδητά τα κλιτικά µορφήµατα προχωρώντας από τα 

πιο απλά στα πιο σύνθετα. Μερικές δεκαετίες αργότερα τα συµπεράσµατα αυτά 

επαναλαµβάνονται από πιο πρόσφατες έρευνες. Σύµφωνα µε τους Casalis και Louis-

Alexandre (2000) ο συνειδητός χειρισµός των κλιτικών µορφηµάτων ξεκινά από πολύ 

νωρίς, πριν ακόµα τα παιδιά ξεκινήσουν να διαβάζουν και ολοκληρώνεται συντοµότερα 

από τον χειρισµό των παραγωγικών µορφηµάτων.  

Παρόµοια αποτελέσµατα διαπίστωσαν στην έρευνά τους οι Deacon και Kirby 

(2004) σύµφωνα µε τους οποίους αφενός µεν τα παιδιά σηµείωσαν καλύτερες επιδόσεις 

στα κριτήρια χειρισµού των κλιτικών µορφηµάτων σε σχέση µε τον χειρισµό των 

παραγωγικών αφετέρου όµως τα παιδιά φάνηκε να δυσκολεύονται περισσότερο στον 

χειρισµό κλιτικών µορφηµάτων της ρηµατικής κλίσης. Οµοίως, οι Rispens, McBride-

Chang και Reitsma (2007) σε έρευνά τους δείγµα της οποίας αποτέλεσαν ολλανδόφωνοι 

µαθητές της Α’ τάξης του δηµοτικού αναφέρουν ότι τα παιδιά της ηλικίας αυτής έδειξαν 

να είναι σχετικά ικανοί στο χειρισµό των κλιτικών επιθηµάτων σε ουσιαστικά, 

δυσκολεύτηκαν ωστόσο αρκετά στο χειρισµό των ρηµατικών κλιτικών επιθηµάτων. 

Στην ελληνική γλώσσα, µια γλώσσα µε πλούσιο κλιτικό σύστηµα (Ράλλη, 2005) 

η έρευνα της Κουρουπάκη (2004) σε παιδιά νηπιαγωγείου έδειξε ότι τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας µπορούν να χειρίζονται σε ικανοποιητικό βαθµό τα κλιτικά 

επιθήµατα των λέξεων. Ειδικότερα, υψηλότερες επιδόσεις σηµείωσαν σε ένα κριτήριο 

στο οποίο τα παιδιά καλούνταν να µετατρέψουν τον ενεστωτικό χρόνο σε παρελθοντικό 

και αντίστροφα ή να προσαρµόσουν το ρήµα της πρότασης στο πρόσωπο του 

υποκειµένου.  

Κοινό σηµείο όλων των παραπάνω ερευνών είναι ότι τα παιδιά σηµειώνουν 

υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια χειρισµού των κλιτικών επιθηµάτων συγκριτικά µε 

τα κριτήρια χειρισµού των παραγωγικών επιθηµάτων, ιδιαίτερα µάλιστα όταν υπάρχει 

διαφάνεια στη µορφολογική δοµή χωρίς να µετατρέπεται το θεµατικό µόρφηµα (Carlisle, 
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1995). Επιπλέον, σύµφωνα µε τη Ράλλη (2005), όσο λιγότεροι είναι οι περιορισµοί τόσο 

ευκολότερη καθίσταται η εφαρµογή µιας διαδικασίας. 

 

4.2.1.2 Η ανάπτυξη της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης. 

Σύµφωνα µε αποτελέσµατα µελετών των τελευταίων δεκαετιών σε διάφορες 

γλώσσες του κόσµου οι ικανότητες της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης φαίνεται 

να αναπτύσσονται σε µεγαλύτερη ηλικία σε σχέση µε τις ικανότητες της κλιτικής 

µορφολογικής επίγνωσης (Carlisle, 1995· Carlisle & Fleming, 2003· Carlisle & 

Nomanbhoy, 1993· Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Fowler & Liberman, 1995· 

Jarmulowicz, 2001· Mahony, Singson & Mann, 2000· Singson et al., 2000· Tyler & 

Nagy, 1989). Σύµφωνα µε τους Tyler και Nagy (1989) η συνειδητή επίγνωση της δοµής 

και της σηµασίας των παράγωγων µορφών αρχίζει να αναπτύσσεται περίπου στην ∆’ 

τάξη του δηµοτικού σχολείου. Ειδικότερα, σύµφωνα µε τους ερευνητές σε αυτή τη 

χρονική περίοδο τα παιδιά µπορούν να αναγνωρίζουν τις συντακτικές και 

σηµασιολογικές ιδιότητες που κωδικοποιούνται στα παραγωγικά επιθήµατα. Ο  Mahony 

και οι συνεργάτες του (2000) υποστηρίζουν µάλιστα ότι η παραγωγική µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών δεν ολοκληρώνεται στο δηµοτικό σχολείο αλλά συνεχίζει να 

αναπτύσσεται και αργότερα.  

Μια πιθανή εξήγηση της καθυστέρησης αυτής που παρατηρείται στην ανάπτυξη 

της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης φαίνεται να είναι η προϋπόθεση ύπαρξης 

διαφορετικών γνώσεων από τα παιδιά, περισσότερων γλωσσικών και γνωστικών 

ικανοτήτων (Mahony et al., 2000). Οι Tyler και Nagy (1989) αναφέρουν ότι η απόκτηση 

µιας πιο ολοκληρωµένης γνώσης της παραγωγικής µορφολογίας θεωρείται µια πιο 

πολύπλοκη διαδικασία καθώς απαιτεί γνώσεις σχεσιακές, οι οποίες αναφέρονται στην 

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

ότι δυο ή περισσότερες λέξεις µπορεί να περιέχουν το ίδιο µόρφηµα, γνώσεις 

συντακτικές, οι οποίες αναφέρονται στην ικανότητα των παιδιών να αντιλαµβάνονται ότι 

τα παραγωγικά επιθήµατα χαρακτηρίζουν τις λέξεις ως προς τη συντακτική κατηγορία 

στην οποία ανήκουν και γνώσεις καταµεριστικές, οι οποίες αναφέρονται στην ικανότητα 

των παιδιών να κατανοούν το πώς περιορίζονται τα προσφύµατα από τη συντακτική 

κατηγορία των θεµάτων µε τα οποία ενώνονται. Η απόκτηση της καταµεριστικής γνώσης 
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προϋποθέτει την απόκτηση της σχεσιακής και της συντακτικής γνώσης προκειµένου να 

µπορούν να αντιληφθούν τους περιορισµούς (Kuo & Anderson, 2006). 

 

4.2.1.3 Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης. 

Η ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης, της δηµιουργίας δηλαδή 

µορφολογικά πολύπλοκων στοιχείων από δυο διαφορετικά θέµατα, θεωρείται µια 

εξαιρετικά παραγωγική διαδικασία (Ράλλη, 2005) η οποία φαίνεται να ξεκινά στην 

προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία. (Anglin, 1993· Kuo & Anderson, 2006).  

Πράγµατι, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα ερευνών των προηγούµενων δεκαετιών οι 

γνώσεις των παιδιών για τη δηµιουργία σύνθετων λέξεων αν και αυξάνονται µετά τη 

φοίτησή τους στο δηµοτικό σχολείο, φαίνεται ότι ακόµα και τα παιδιά της προσχολικής 

ηλικίας έχουν την ικανότητα να χειρίζονται διαφορετικές λέξεις και να σχηµατίσουν 

σύνθετες (Anglin, 1993· Berko, 1958· Clark, Gelman & Lane, 1985· Derwing & Baker, 

1986).   

Όπως προέκυψε από έρευνα της Berko (1958) τα παιδιά 4-7 ετών φαίνεται να 

χρησιµοποιούν σχεδόν αποκλειστικά ένα πρότυπο σύνθετων λέξεων και δίνουν έµφαση 

στην πρώτη λέξη της σύνθεσης. Μερικά χρόνια αργότερα οι Derwing και Baker (1986) 

αναφέρουν ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι περισσότερο ικανά να 

σχηµατίσουν απλές και σύνθετες λέξης της µορφής ουσιαστικό-ουσιαστικό (π.χ ‘apple-

knife’).  

Σε µια πιο πρόσφατη µελέτη τους η Rispens και οι συνεργάτες της (2008) 

αξιολόγησαν την επίγνωση της µορφολογίας σύνθετων ουσιαστικών σε ολλανδόφωνους 

µαθητές της Α τάξης του δηµοτικού µε κριτήρια στα οποία καλούσαν τα παιδιά να 

σχηµατίσουν ένα σύνθετο ουσιαστικό συνδυάζοντας τα επιµέρους µορφηµατικά 

συστατικά, το ένα εκ των οποίων ήταν ψευδολέξη, µε την κατάλληλη σειρά. Όπως 

προέκυψε από τα αποτελέσµατα της έρευνάς τους τα παιδιά σηµείωσαν υψηλότερες 

επιδόσεις στο χειρισµό σύνθετων λέξεων σε σχέση µε το χειρισµό κλιτικών µορφηµάτων. 

Για την ελληνική γλώσσα η Κουρουπάκη (2004) χρησιµοποιώντας ένα κριτήριο 

αναστροφής µορφηµάτων µε σκοπό να αξιολογήσει τις ικανότητες των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας να χειρίζονται συνειδητά τα συστατικά µορφήµατα των σύνθετων 

και να παράγουν νέες σύνθετες λέξεις διαπίστωσε ότι τα παιδιά δυσκολεύτηκαν ιδιαίτερα 
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στο κριτήριο αυτό. Αναφέρει µάλιστα ότι οι επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

χειρισµού σύνθετων λέξεων ήταν χαµηλότερες συγκριτικά µε τις επιδόσεις τους στα 

κριτήρια χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων. 

Ωστόσο, σε µια άλλη έρευνα ο Γρηγοράκης (2009) σε παρόµοια µελέτη στην 

οποία αξιολόγησε τις επιδόσεις των µαθητών Α και Β δηµοτικού σε διάφορα κριτήρια 

διαπίστωσε ότι οι µαθητές της Α τάξης σηµείωσαν σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις στα 

κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης σε σύγκριση µε τις επιδόσεις στα 

κριτήρια της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης. Η µέση επίδοση των µαθητών της 

Β τάξης στην αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης δε διαφέρει από τη 

µέση επίδοσή τους στην αξιολόγηση της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης. 

Είναι γεγονός ότι η συνειδητοποίηση της σύνθεσης στην ελληνική γλώσσα 

απαιτεί υψηλού επιπέδου γλωσσικές και γνωστικές ικανότητες από τους µαθητές κυρίως 

των πρώτων τάξεων του δηµοτικού, καθώς υπάρχει στενή σχέση µεταξύ σύνθεσης και 

κλίσης. Για παράδειγµα στα σύνθετα µε τη µορφή [Θέµα Θέµα] το κλιτικό επίθηµα είναι 

διαφορετικό από αυτό που παίρνει το δεύτερο συστατικό όταν εµφανίζεται ως 

ανεξάρτητη λέξη (π.χ [skliros] + [karðja] =[sklirokarðos]) . Επίσης, ένα άλλο βασικό 

χαρακτηριστικό των σύνθετων στην ελληνική γλώσσα είναι και ο ‘δείκτης της 

σύνθεσης’, το φωνήεν [ο] δηλαδή, το οποίο συνδέει τα συστατικά του σύνθετου και 

διασφαλίζει τη µετάβαση από το ένα στο άλλο συστατικό (π.χ [tiri] + [pita] =[tiropita]). 

Τέλος, ο τόνος της σύνθετης λέξης ο οποίος συχνά δεν συµπίπτει µε τον τόνο που φέρουν 

τα επιµέρους συστατικά , όταν εµφανίζονται ως ανεξάρτητες λέξεις (π.χ [asximo] + 

[papi]= [asximopapo]) είναι ένα ακόµα χαρακτηριστικό το οποίο πιθανόν δυσκολεύει 

τους µαθητές στο χειρισµό των µορφηµάτων της σύνθεσης (Ράλλη, 2005). 

 

4.2.2 Η αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία. 

Η αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης περιλαµβάνει ένα ευρύ φάσµα 

κριτηρίων τα οποία µετρούν τον συνειδητό χειρισµό των µορφολογικών µονάδων 

(Casalis, Colè & Sopo, 2004). Η µέτρηση και αξιολόγηση διαφόρων πτυχών της 

µορφολογικής επίγνωσης των µικρών παιδιών θεωρείται απαραίτητη καθώς η 

αξιολόγηση µιας µόνο πτυχής µπορεί να περιορίσει την εικόνα µας για την έκταση της 
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επίγνωσης των παιδιών στις µορφολογικές σχέσεις (Carlisle, 1995· Casalis & Louis-

Alexandre, 2000). 

Συγκεκριµένα, σε ό,τι αφορά το χειρισµό και την ανάλυση των µορφολογικών 

δοµών, όπως προκύπτει από τη σύγχρονη βιβλιογραφία έχουν χρησιµοποιηθεί κατά 

καιρούς διάφορα κριτήρια (tasks), στα οποία τα υποκείµενα καλούνται να σχηµατίσουν 

νέους τύπους ή να αναλύσουν µορφολογικές δοµές σε επιµέρους µορφηµατικά 

συστατικά χρησιµοποιώντας κάθε φορά τη γνώση που απαιτείται για τη συγκεκριµένη 

πτυχή της µορφολογίας που αξιολογείται (κλίση, παραγωγή και σύνθεση). Τα κριτήρια 

αυτά είναι προφορικά προκειµένου να αποφεύγεται η επίδραση της ικανότητας 

αποκωδικοποίησης (Carlisle, 2003).  Τα κριτήρια αυτά µπορεί να είναι σύµφωνα µε τον 

Γρηγοράκη (2009): 

• Κριτήρια σχηµατισµού λεξικών τύπων τα οποία αξιολογούν τόσο την κλιτική όσο 

και την παραγωγική µορφολογική επίγνωση. Τα παιδιά καλούνται να σχηµατίσουν την 

κατάλληλη κλιτή ή παράγωγη λέξη από τη λέξη-στόχο που τους έχει δοθεί αρχικά 

(Carlisle & Nomanbhoy, 1993). 

• Κριτήρια αναλογίας λέξεων στα οποία τα υποκείµενα καλούνται να αναγνωρίσουν 

τη µορφολογική σχέση ανάµεσα σε ένα ζεύγος λέξεων και να εφαρµόσουν την ίδια 

µορφολογική σχέση για να ολοκληρώσουν το δεύτερο ζεύγος, ακολουθώντας το 

παραδοσιακό αναλογικό µοντέλο (Nunes et al., 1997). 

• Κριτήριο αναλογίας προτάσεων τα οποία αξιολογούν το χειρισµό κλιτικών 

µορφηµάτων και συγκεκριµένα την ικανότητα του υποκειµένου να αντιλαµβάνεται την 

αλλαγή στο χρόνο του ρήµατος. Στο κριτήριο αυτό τα υποκείµενα καλούνται να 

αναγνωρίσουν την αλλαγή στο χρόνο του ρήµατος ανάµεσα σε ένα ζεύγος προτάσεων 

και να εφαρµόσουν την ίδια αλλαγή για να ολοκληρώσουν ένα δεύτερο ζεύγος 

παρόµοιων προτάσεων (Nunes, Aidinis & Bryant, 2006). 

• Κριτήρια µορφολογικού χειρισµού ψευδολέξεων τα οποία αξιολογούν τόσο την 

κλιτική όσο και την παραγωγική επίγνωση και βασίζονται στη µελέτη της Berko (1958). 

Ειδικότερα, τα κριτήρια αυτά αξιολογούν τις ικανότητες των παιδιών να χειρίζονται 

µορφολογικούς κανόνες σε ψευδολέξεις. 

• Κριτήρια διαχωρισµού µορφηµάτων τα οποία αξιολογούν τη µορφολογική 

επίγνωση της σύνθεσης και ειδικότερα την ικανότητα των υποκειµένων να 
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αντιλαµβάνονται τα δυο συστατικά µέρη µιας σύνθετης λέξης και να προφέρουν τις 

ανεξάρτητες λέξεις που την αποτελούν (Arnbak & Elbro, 2000· Casalis & Louis-

Alexandre, 2000). 

• Κριτήρια µορφηµατικής σύνθεσης τα οποία αξιολογούν τη µορφολογική επίγνωση 

της σύνθεσης. Στα κριτήρια αυτά τα παιδιά καλούνται να σχηµατίσουν µια σύνθετη λέξη 

από δυο ξεχωριστές λέξεις που τους δίνονται (Lyster, 2002). 

• Κριτήρια αναστροφής µορφηµάτων τα οποία αξιολογούν επίσης τη µορφολογική 

επίγνωση της σύνθεσης. Συγκεκριµένα, τα παιδιά καλούνται να αντιστρέψουν τις λέξεις 

ή τα µορφήµατα από τα οποία αποτελείται η σύνθετη λέξη και να προφέρουν τη νέα 

σύνθετη λέξη που σχηµατίζεται (Elbro & Arnbak, 1996). 

 

 

4.2.3 Η ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία και η 

συµβολή της στη µάθηση του γραπτού λόγου. 

Τα τελευταία χρόνια έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον έχει προκαλέσει η µελέτη της 

επίδρασης των προγραµµάτων ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης στη µάθηση του 

γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας (Arnbak & Elbro, 2000· 

Henry, 1988,1993· Katz & Carlisle, 2009· Nunes & Bryant, 2006· Vadasy, Sanders & 

Peyton, 2006). Η Henry (1988, 1993) πραγµατοποίησε µια µελέτη στην οποία 

συµµετείχαν 500 µαθητές Γ, ∆ και Ε δηµοτικού σε ένα πρόγραµµα ενίσχυσης της 

µορφολογικής τους επίγνωσης διάρκειας δυο περίπου εβδοµάδων. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας της οι επιδόσεις των παιδιών που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα βελτίωσαν σηµαντικά τις επιδόσεις τους στην ανάγνωση και τη γραφή.   

Σε παρόµοια αποτελέσµατα κατέληξε και η Lyster (2002) σε µελέτη που 

πραγµατοποίησε σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, τα οποία έλαβαν µέρος σε ένα 

πρόγραµµα διάρκειας 17 εβδοµάδων στη Νορβηγία, το οποίο περιελάµβανε διάφορες 

δραστηριότητες χειρισµού κλιτικών, παραγωγικών µορφηµάτων και δηµιουργίας 

σύνθετων λέξεων µε παιγνιώδη µορφή.  Οι επιδόσεις των παιδιών που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής τους επίγνωσης ήταν υψηλότερες συγκριτικά 

µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου.  Οµοίως, οι Nunes, Bryant και Olsson 

(2003) µετά το τέλος ενός προγράµµατος παρέµβασης διάρκειας  12 εβδοµάδων 
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αναφέρουν ότι τα παιδιά βελτίωσαν σηµαντικά τις ικανότητές τους αναφορικά µε τη 

χρήση των µορφολογικών κανόνων στη γραφή και στην παραγωγή νέων λέξεων. 

Η θετική επίδραση της ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης στις δεξιότητες 

γραπτού λόγου επιβεβαιώθηκε µερικά χρόνια αργότερα και από την έρευνα των Arnbak 

και Elbro (2000) δείγµα της οποίας αποτέλεσαν 33 παιδιά µε δυσλεξία. Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει το συµπέρασµα των Kirby και Deacon (2010) οι οποίοι µετά από µια 

συστηµατική µελέτη διαφόρων ερευνών µε σκοπό τη διερεύνηση της επίδρασης των 

προγραµµάτων ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης στις δεξιότητες γραπτού λόγου 

σε παιδιά µε ή χωρίς προβλήµατα, διαπίστωσαν ότι αυτού του είδους τα προγράµµατα 

είχαν µεγαλύτερη επίδραση στους λιγότερο ικανούς αναγνώστες.  

Για την ελληνική γλώσσα η έρευνα της Σταυρακάκη (2006) σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας έδειξε ότι η µορφολογική επίγνωση των παιδιών 5-6 ετών µπορεί 

να αναπτυχθεί όταν εξασκηθούν µε δραστηριότητες ενίσχυσης των µορφολογικών 

γνώσεων ωστόσο δεν βρέθηκε σηµαντική συσχέτιση µε την ανάπτυξη αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου. 

Σύµφωνα µε τη Reed (2008) για να είναι αποτελεσµατικό ένα πρόγραµµα 

ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης θα πρέπει να είναι προσαρµοσµένο και 

διαµορφωµένο ανάλογα µε την αναπτυξιακή ηλικία των παιδιών που απευθύνεται και να 

περιλαµβάνει δραστηριότητες σχετικές µε τις βάσεις (ρίζες) των λέξεων.  

Οι έρευνες ωστόσο που έχουν δηµοσιευτεί και αφορούν την επίδραση των 

προγραµµάτων µορφολογικής επίγνωσης στις δεξιότητες γραπτού λόγου των µικρών 

παιδιών και ιδιαίτερα της προσχολικής ηλικίας είναι ελάχιστες.  

 

4.3 Ο ρόλος της συνδυαστικής ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης στη µάθηση του γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Η σχέση µεταξύ φωνολογίας και µορφολογίας τα τελευταία χρόνια αποκτά όλο 

και περισσότερο ερευνητικό ενδιαφέρον. Πολλοί ερευνητές της σχέσης αυτής τη 

χαρακτηρίζουν ως σχέση αλληλεπίδρασης (Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Casalis, 

Cole & Sopo, 2004· Jarmulowicz, Hay, Taran & Ethington, 2008· Lyster, 2002· Mahony 

& Mann, 1992· Singson, Mahony & Mann, 2000· Walker & Hauerwas, 2006). Η 

φωνολογική επίγνωση φαίνεται να είναι άλλος ένας σηµαντικός παράγοντας ενίσχυσης 
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της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών. Η Mahony και οι συνεργάτες της (2000) , οι 

οποίοι αξιολόγησαν µια οµάδα 98 µαθητών δηµοτικού µε διάφορες δοκιµασίες 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης, υποστηρίζουν ότι οι δυο αυτές 

µεταγλωσσικές ικανότητες είναι σηµαντικοί παράγοντες τόσο στην αποκωδικοποίηση, 

όσο και στην παραγωγή λέξεων.  Την ίδια χρονιά δυο άλλοι ερευνητές οι Casalis και 

Louis-Alexandre (2000) διεξήγαγαν µια έρευνα σε γαλλόφωνα παιδιά 5-7 ετών 

προκειµένου να διαπιστώσουν τη σχέση µεταξύ φωνολογικής, µορφολογικής επίγνωσης 

και ανάπτυξης αναγνωστικών ικανοτήτων. Στη διαχρονική αυτή µελέτη διάρκειας τριών 

ετών τα παιδιά αξιολογήθηκαν µε τρία φωνολογικά κριτήρια, πέντε κριτήρια χειρισµού 

παραγωγικών επιθηµάτων και τρία κλιτικών επιθηµάτων.  Τα αποτελέσµατά τους 

επιβεβαίωσαν την ισχυρή θετική σχέση µεταξύ φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης. Συγκεκριµένα διαπίστωσαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών στο φωνολογικό 

κριτήριο συλλαβικής απάλειψης οµοίαζαν µε τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

µορφολογικής και παραγωγικής επίγνωσης.  Σύµφωνα µε τους ερευνητές ο χειρισµός 

των µορφηµάτων χρειάζεται και τον χειρισµό των φωνηµάτων και των συλλαβών. Αξίζει 

επίσης να αναφέρουµε ότι τα φωνολογικά κριτήρια σχετίσθηκαν περισσότερο µε τα 

κριτήρια παραγωγικής µορφολογίας από ότι µε τα κριτήρια κλιτικής µορφολογίας στο 

νηπιαγωγείο. 

 ∆υο χρόνια αργότερα η  Lyster (2002) σε µια προσπάθεια επανεξέτασης της 

σχέσης αυτής, σχεδίασε µια πειραµατική µελέτη στην οποία έλαβαν µέρος παιδιά 

προσχολικής ηλικίας. Στην έρευνά αυτή ένα µέρος του δείγµατος εξασκήθηκε σε 

κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης, ένα µέρος σε κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης ενώ 

υπήρχε και µια οµάδα ελέγχου η οποία δεν ακολούθησε κάποιο πρόγραµµα εκπαίδευσης 

αντίστοιχων δεξιοτήτων. ∆ιαπίστωσε ότι τα παιδιά που ανήκαν στην οµάδα που 

ασκήθηκε φωνολογικά, βελτιώθηκαν στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης σε σχέση µε 

τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Παράλληλα  και τα παιδιά που ανήκαν στην οµάδα που 

ασκήθηκε µε µορφολογικές ασκήσεις βελτιώθηκαν στα κριτήρια φωνολογικής 

επίγνωσης σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου.   

 Πρόσφατα, οι Casalis και Colé (2009) πραγµατοποίησαν µια πειραµατική µελέτη 

µε σκοπό να εξετάσουν την επίδραση δυο διαφορετικών προγραµµάτων ενίσχυσης της 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναγνωστικές δεξιότητες παιδιών 
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προσχολικής ηλικίας. Στη µελέτη τους συµµετείχαν συνολικά 90 παιδιά από διάφορες 

περιοχές της βόρειας Γαλλίας, χωρισµένα σε τρεις οµάδες των 30 παιδιών. Στα 

προγράµµατα τα οποία είχαν συνολική διάρκεια 9 εβδοµάδες, η πρώτη οµάδα έλαβε 

εκπαίδευση στις δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης, η δεύτερη οµάδα έλαβε εκπαίδευση 

στις δεξιότητες µορφολογικής επίγνωσης και η τρίτη οµάδα αποτέλεσε την οµάδα 

ελέγχου, το πρόγραµµα της οποίας δεν υπέστη καµία µεταβολή. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα των Casalis και Colé (2009) και τα δυο προγράµµατα θεωρήθηκαν 

αποδοτικά καθώς οι επιδόσεις των παιδιών που συµµετείχαν σε αυτά σηµείωσαν 

αξιόλογη µεταβολή. Συγκεκριµένα, όπως αναφέρουν, τα παιδιά που συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα ενίσχυσης των µορφολογικών τους δεξιοτήτων εκτός από τη µορφολογική 

επίγνωση βελτίωσαν τη φωνολογική τους ευαισθησία, όχι όµως και το συνειδητό 

χειρισµό των φωνηµάτων. Επιπλέον, σε ό,τι αφορά το πρόγραµµα ενίσχυσης της 

φωνολογικής επίγνωσης φαίνεται ότι βοήθησε τα παιδιά που συµµετείχαν σε αυτό στην 

κατάτµηση των µορφηµάτων, όχι όµως στην παραγωγή νέων λέξεων. Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει το δεύτερο µέρος της µελέτης αυτής, στην οποία τα ίδια παιδιά που 

συµµετείχαν στο πρώτο µέρος επαναξιολογήθηκαν στο τέλος της φοίτησής τους στην 

πρώτη δηµοτικού, προκειµένου να ελεγχθεί η επίδραση των προηγούµενων 

προγραµµάτων στις αναγνωστικές τους δεξιότητες. Όπως προέκυψε από την ανάλυση 

των αποτελεσµάτων για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας η ενίσχυση της φωνολογικής 

επίγνωσης θεωρείται πιο αποτελεσµατική σε σχέση µε την ενίσχυση της µορφολογικής 

επίγνωσης  στην απόκτηση αναγνωστικών δεξιοτήτων. Ωστόσο, βρέθηκαν σηµαντικές 

συσχετίσεις µεταξύ µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική ηλικία 

και αναγνωστικής ικανότητας στην πρώτη δηµοτικού. 

Έχει επιπλέον παρατηρηθεί από έρευνες ότι κατά το σχηµατισµό παραγωγικών ή 

κλιτικών τύπων τα παιδιά δυσκολεύονται ιδιαίτερα όταν χρησιµοποιούνται λέξεις των 

οποίων η βάση µεταβάλλεται φωνολογικά.  Πράγµατι, υπάρχουν οι ουδέτερες 

καταλήξεις (neutral suffixes), οι οποίες δεν προκαλούν αλλαγές στις λέξεις στις οποίες 

προσκολλώνται (παράδειγµα: kind – kindness) και οι µη –ουδέτερες (non-neutral) ή 

«σύνθετες» (complex) καταλήξεις, οι οποίες επηρεάζουν τη βάσης της λέξης και 

προκαλούν αλλαγές στον τονισµό και στο φωνήεν της βάσης της λέξης µε την οποία 

ενώνονται, καθώς και στη φωνολογική µορφή της βάσης των αρχικών λέξεων. Επίσης, 
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λέξεις οι οποίες σχηµατίζονται µε τέτοιου είδους καταλήξεις συχνά δεν µοιάζουν µε τη 

ρίζα τους όταν αφαιρεθεί η κατάληξη (παράδειγµα: profane-profanity, receive-reception) 

(Jarmulowitz, 2006· Ράλλη, 2001). Σε έρευνά που πραγµατοποίησε ο Jones (1991· όπως 

παρ.σε Casalis & Louis-Alexandre, 2000),  παιδιά πρώτης ∆ηµοτικού κλήθηκαν να 

απαλείψουν ένα φώνηµα σε µια σειρά από µορφολογικά σύνθετες λέξεις. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών ήταν υψηλότερες όταν η σχέση 

µεταξύ βάσης και παραγωγικού τύπου ήταν διαφανής από ότι όταν απαιτούσε 

φωνολογική µεταβολή.  Σε παρόµοια συµπεράσµατα κατέληξαν και οι Fowler και 

Liberman (1995). Στην έρευνά τους χρησιµοποίησαν ένα κριτήριο χειρισµού έξι 

συνολικά παραγωγικών επιθηµάτων. ∆ιαπίστωσαν ότι τα παιδιά αντιµετώπιζαν 

δυσκολίες στο σχηµατισµό των παραγωγικών τύπων οι οποίοι απαιτούσαν να γίνει 

αλλαγή στο βασικό µόρφηµα.  Η φωνολογική οµοιότητα αποτελεί ένα παράγοντα που 

µπορεί να επηρεάσει θετικά την µορφολογική επίγνωση των παιδιών. Σύµφωνα  µε τους 

Deacon και Kirby (2004) όσο πιο απλή φωνολογικά είναι η νέα λέξη που καλείται να 

σχηµατίσει ένα παιδί προσχολικής ηλικίας (παράδειγµα: παιδί- παιδάκι), τόσο πιο πιθανό 

είναι να µπορέσει να τη σχηµατίσει σωστά. 

 ∆εν είναι λίγοι οι ερευνητές εκείνοι (Carlisle, Stone & Katz, 2001· Carlisle & 

Stone, 2005· McCutchen, Green & Abbott, 2008· Windsor, 2000) οι οποίοι τονίζουν το 

σηµαντικό ρόλο της φωνολογικής διαφάνειας στο σχηµατισµό παραγωγικών τύπων. 

Σύµφωνα µε τη Windsor (2000) η φωνολογική διαφάνεια αυξάνει  την ευκολία µε την 

οποία τα παιδιά αναγνωρίζουν τις σχέσεις µεταξύ του θέµατος των λέξεων και των 

παραγωγικών επιθηµάτων. Επιπλέον, τόσο τα παιδιά όσο και οι ενήλικες αναγνωρίζουν 

πολυµορφηµατικές λέξεις5 ταχύτερα όταν αυτές είναι φωνολογικά διαφανείς 

(transparency)  από όταν υπάρχει αδιαφάνεια (phonological opacity) (Carlisle & Stone, 

2005). 

 

 

 

 

                                                 
5 Πολυµορφηµατικές λέξεις: Οι λέξεις που έχουν θέµατα µε περισσότερο του ενός συστατικά (βλ. 
Ράλλη,2005). 
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4.4 Κριτική της βιβλιογραφίας και αναγκαιότητα της έρευνας. 

 

Σκοπός του κεφαλαίου αυτού ήταν η προσπάθεια προσέγγισης και αποσαφήνισης 

του προβλήµατος της έρευνάς µας,  µέσα από την επισκόπηση της διεθνούς και εγχώριας 

βιβλιογραφίας. Ειδικότερα, µελετήσαµε διάφορες πτυχές της φωνολογικής και 

µορφολογικής επίγνωσης, όπως είναι η σχέση των δυο αυτών µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων µε το γραπτό λόγο, η ανάπτυξη και οι µέθοδοι αξιολόγησής τους, οι τρόποι 

ενίσχυσής τους και η συµβολή των προγραµµάτων ενίσχυσης  στην ανάδυση δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου στην προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία. Επιπλέον, µελετήσαµε το 

ρόλο της συνδυαστικής ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στη 

µάθηση του γραπτού λόγου στην προσχολική ηλικία. 

Η φωνολογική επίγνωση θεωρείται µια από τις πλέον απαραίτητες δεξιότητες για 

την απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής αλλά και ένας από τους 

σηµαντικότερους δείκτες πρόβλεψης πρώιµων αναγνωστικών δεξιοτήτων (Adams,1990· 

Bradley & Bryant, 1983· Kozminsky  & Kozminsky, 1995). Σε ό,τι αφορά την ανάπτυξη 

της φωνολογικής επίγνωσης οι περισσότεροι ερευνητές συµφωνούν ότι σε ηλικία 

περίπου 4 ετών τα παιδιά αρχίζουν να χειρίζονται και να ελέγχουν µε ένα πιο συνειδητό 

τρόπο τη φωνολογική δοµή της γλώσσας (Caravolas & Bruck, 1993· Μανωλίτσης, 2000). 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την πληρέστερη εικόνα του επιπέδου αλλά και των 

ελλείψεων των παιδιών σε θέµατα φωνολογικής επίγνωσης θεωρείται µια επαρκής και 

ολοκληρωµένη µέτρηση και αξιολόγηση των φωνολογικών ικανοτήτων η οποία θα 

περιλαµβάνει διάφορα κριτήρια µε διαφορετικές γλωσσικές και γνωστικές απαιτήσεις. 

Τις τελευταίες δεκαετίας, δεδοµένης της σπουδαιότητας της φωνολογικής 

επίγνωσης στην απόκτηση δεξιοτήτων γραπτού λόγου στην προσχολική ηλικία δεν είναι 

λίγες οι έρευνες εκείνες που εξετάζουν την ενίσχυση του συνειδητού χειρισµού της 

φωνολογικής δοµής της γλώσσας µέσα από το σχεδιασµό και την εφαρµογή κατάλληλων 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων πριν ακόµα τα παιδιά διδαχθούν επίσηµα ανάγνωση και 

γραφή (Alexander, Anderson, Heilman, Voeller & Torgesen, 1991· Gipstein, Brady & 

Fowler, 2000· Kegel, vanderKooy-Hofland & Bus, 2009· Kozminsky & Kozminsky, 

1995· Roth, Troia, Worthington & Dow, 2002· Yopp & Yopp, 2000). 
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Ο ρόλος της φωνολογικής επίγνωσης στην απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και 

γραφής έχει αναγνωριστεί διεθνώς. Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια πολλοί ερευνητές έχουν 

στρέψει το ενδιαφέρον τους στη διερεύνηση της σχέσης της µορφολογικής επίγνωσης, 

της συνειδητής επίγνωσης του ατόµου για τη µορφολογική δοµή της γλώσσας που 

οµιλεί, µε τις δεξιότητες γραπτού λόγου στην προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία.  

 Η πορεία ανάπτυξης της µορφολογικής επίγνωσης εµφανίζεται σταδιακά και 

θεωρείται µια σύνθετη διαδικασία η οποία επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες όπως 

είναι η ηλικία (Carlisle, 2003), το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας (Lyster, 

2002),  το λεξιλόγιο (Ku & Anderson, 2003) και πρόσφατα η φωνολογική επίγνωση 

(Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Casalis & Colé, 2009). Ειδικότερα, πολλοί ερευνητές 

υποστηρίζουν ότι τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας µπορούν να χειρίζονται σε 

ικανοποιητικό βαθµό τα κλιτικά επιθήµατα των λέξεων, ενώ οι ικανότητες χειρισµού 

παραγωγικών τύπων φαίνεται να εµφανίζονται σε µεγαλύτερη ηλικία και µε πιο αργό 

ρυθµό (Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Rispens, McBride-Chang & Reitsma, 2007· 

Κουρουπάκη, 2004). Σε ό,τι αφορά τη µορφολογική επίγνωση της σύνθεσης τα ευρήµατα 

πολυάριθµων µελετών σε διάφορες γλώσσες µε διαφορετικά συστήµατα δείχνουν ότι 

ακόµα και τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι ικανά να χειρίζονται διαφορετικές 

λέξεις και να σχηµατίζουν σύνθετες (Anglin, 1993· Berko, 1958· Clark, Gelman & Lane, 

1985· Derwing & Baker, 1986).  Ωστόσο, φαίνεται ότι η ικανότητα αυτή είναι 

περισσότερο ανεπτυγµένη σε µεγαλύτερες ηλικίες (δυο πρώτες τάξεις του δηµοτικού).  

Η µορφολογική επίγνωση θεωρείται µια από τις µεταγλωσσικές ικανότητες η 

οποία µπορεί να αναπτυχθεί µέσα από την εφαρµογή κατάλληλων προγραµµάτων 

ενίσχυσης των µορφολογικών γνώσεων παιδιών από την προσχολική ακόµα ηλικία 

(Arnbak & Elbro, 2000· Kirby & Deacon, 2010· Lyster, 2002· Σταυρακάκη, 2006). 

Την τελευταία δεκαετία το ενδιαφέρον της επιστηµονικής κοινότητας έχει 

προσελκύσει η διερεύνηση της σχέσης φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης και  

του ρόλου των δυο αυτών µεταγλωσσικών ικανοτήτων στην απόκτηση δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου (Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Casalis & Colé, 2009· Casalis, Colé & 

Sopo, 2004· Lyster, 2002).  Σύµφωνα µε τα ευρήµατα µελετών φαίνεται να υπάρχουν 

ισχυρές συσχετίσεις µεταξύ µορφολογικής, φωνολογικής επίγνωσης στην προσχολική 

ηλικία και αναγνωστικών ικανοτήτων στην πρώτη δηµοτικού. 



  

 

 64 

Λαµβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω δεδοµένα για τη σχέση της µορφολογικής 

και φωνολογικής επίγνωσης και του ρόλου των δυο αυτών µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

στην ανάδυση δεξιοτήτων γραπτού λόγου στην προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία 

κρίναµε σηµαντικό να διαπιστώσουµε κατά πόσο η εξάσκηση της µορφολογικής 

επίγνωσης αλλά και της συνδυαστικής εξάσκησης της µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης µπορεί να συµβάλει στην ανάδυση δεξιοτήτων γραπτού λόγου των παιδιών 

της προσχολικής ηλικίας. Πέρα από το γεγονός ότι η συντριπτική πλειονότητα των 

σχετικών ερευνών προέρχονται από άλλες χώρες µε διαφορετικά γλωσσικά συστήµατα 

και  η έλλειψη των σχετικών ερευνών στην Ελλάδα, άλλοι λόγοι πιο ουσιαστικοί µας 

οδήγησαν στην πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας.  

Τα χαρακτηριστικά των γλωσσών όπως η αγγλική ή η γαλλικά διαφέρουν από τα 

ιδιαίτερα γλωσσικά χαρακτηριστικά της ελληνικής γλώσσας, τα οποία διαµορφώνουν 

ορισµένα δεδοµένα που όπως φαίνεται επηρεάζουν την αξιολόγηση των µεταγλωσσικών 

ικανοτήτων. Επίσης, η ελληνική γλώσσα  έχει περισσότερα µορφολογικά 

χαρακτηριστικά (Ράλλη, 2005) από την αγγλική, συνεπώς αναµένεται ότι τα 

ελληνόπουλα ηλικίας 5-6 ετών θα έχουν περισσότερο αυξηµένη τη συνειδητοποίηση της 

µορφολογικής δοµής της γλώσσας.  

Επιπλέον, πιστεύουµε ότι η παρούσα µελέτη θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να 

ενσωµατώσουν στο πρόγραµµα διδασκαλίας τους δραστηριότητες ενίσχυσης τόσο της 

φωνολογικής όσο και της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών οι οποίες θα συµβάλουν 

στην ανάδυση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, καθώς και στην ενδεχόµενη πρόβλεψη 

αναγνωστικών δυσκολιών. 

Στη δική µας έρευνα επιλέξαµε να συγκρίνουµε την επίδραση δυο προγραµµάτων 

ενίσχυσης α) της µορφολογικής επίγνωσης και β) της συνδυαστικής ενίσχυσης της 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. Για την αξιολόγηση των παιδιών χρησιµοποιήσαµε µια 

σειρά κριτηρίων φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης, δεξιοτήτων γραπτού λόγου 

και γνωστικών ικανοτήτων. Στην πειραµατική παρέµβαση σχεδιάσαµε και εφαρµόσαµε 

δραστηριότητες οι οποίες να ανταποκρίνονται στο σκοπό της έρευνάς µας και στην 

πληρέστερη εξάσκηση των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων. 
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Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό αναφέρουµε ότι στο κεφάλαιο που ακολουθεί 

διατυπώνονται ο σκοπός και οι υποθέσεις της έρευνας όπως προέκυψαν από την 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας για τη διαµορφωµένη έως τώρα πορεία έρευνας του 

συγκεκριµένου θέµατος. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ 
 

Ο ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Λαµβάνοντας υπόψη το θεωρητικό και ερευνητικό πλαίσιο, στόχος της έρευνάς 

µας, µε δεδοµένα από τον ελληνικό χώρο, είναι η διερεύνηση της επίδρασης δυο 

προγραµµάτων ενίσχυσης δυο µεταγλωσσικών ικανοτήτων  α) µορφολογικής και β) 

µορφοφωνολογικής επίγνωσης στην ανάδυση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. Σύµφωνα µε ερευνητικά δεδοµένα από το διεθνή και 

ελληνικό χώρο η εφαρµογή κατάλληλων προγραµµάτων ενίσχυσης των δεξιοτήτων 

φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να συµβάλλουν στη βελτίωση των 

επιδόσεων των παιδιών σε δεξιότητες αναδυόµενου γραµµατισµού.  

Με οδηγό τις βασικές αυτές θέσεις και λόγω της έλλειψης ερευνών στον ελληνικό 

χώρο ως προς την επίδραση της ενίσχυσης της µορφολογικής και κυρίως του 

συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στην ανάδυση δεξιοτήτων 

γραµµατισµού προχωρήσαµε στον βασικό σκοπό της έρευνάς µας. 

 

Ο σκοπός της παρούσας µελέτης είναι: 

Η διερεύνηση της επίδρασης δυο προγραµµάτων ενίσχυσης α) της µορφολογικής 

και β) του συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

 

Οι υποθέσεις της έρευνά µας είναι οι εξής: 

1) Γενική υπόθεση: 

Η συµµετοχή των παιδιών στα προγράµµατα ενίσχυσης της µορφολογικής και 

µορφοφωνολογικής επίγνωσης θα επηρεάσει θετικά την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης µετά το τέλος της εφαρµογής τους. 

Ειδικότερα: 

α) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης µετά τις 
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παρεµβάσεις θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις τους πριν από την 

πειραµατική παρέµβαση. 

β) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης µετά τις 

παρεµβάσεις θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις τους πριν από την 

πειραµατική παρέµβαση. 

γ) Οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης πριν από την εφαρµογή των πειραµατικών παρεµβάσεων θα 

είναι ίδιες µε τις επιδόσεις τους µετά το τέλος των παρεµβάσεων αυτών. 

δ) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου µετά από την πειραµατική παρέµβαση. 

 

2) Γενική υπόθεση: 

Η συµµετοχή των παιδιών στα προγράµµατα ενίσχυσης της µορφολογικής και 

µορφοφωνολογικής επίγνωσης θα επηρεάσει θετικά τις επιδόσεις τους στα κριτήρια 

αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. 

Ειδικότερα: 

α) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου µετά την πειραµατική παρέµβαση θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις 

επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση. 

β) Οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου πριν από την εφαρµογή των πειραµατικών παρεµβάσεων θα είναι ίδιες µε 

τις επιδόσεις τους µετά το τέλος των παρεµβάσεων αυτών. 

γ) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου µετά από την πειραµατική παρέµβαση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ 
Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
6.1 Μέθοδος και σχεδιασµός της έρευνας 

 Βασική επιδίωξη της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση της επίδρασης δυο 

προγραµµάτων ενίσχυσης α) της µορφολογικής και β) του συνδυασµού µορφολογικής 

και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών 

προσχολικής ηλικίας. Για την πραγµατοποίηση του σκοπού αυτού επιλέξαµε ως 

ερευνητική µεθοδολογική τεχνική την έρευνα συσχετίσεων, η οποία θεωρείται η 

καταλληλότερη µέθοδος σε περιπτώσεις όπου υπάρχει ανάγκη να ανακαλύψουµε ή να 

αποσαφηνίσουµε τις πιθανές σχέσεις µεταξύ δυο ή περισσότερων οµάδων µεταβλητών 

(Cohen & Manion, 2000). 

Έτσι, σχεδιάσαµε µια πειραµατική, συγχρονικού τύπου (cross-sectional) µελέτη, 

η οποία ολοκληρώθηκε σε τρεις φάσεις. Η πρώτη-προπειραµατική φάση του σχεδιασµού 

διήρκησε ένα µήνα και περιελάµβανε τρεις συναντήσεις µε  κάθε παιδί.  

Στην πρώτη συνάντηση µετρήσαµε α) τη νοηµοσύνη µε το τεστ Raven (Raven, 

1956) ένα µη γλωσσικό έγχρωµο τεστ προοδευτικών τύπων, β) την κατανόηση του 

λεξιλογίου των παιδιών µε το Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT)-αναθεωρηµένο 

(Dunn & Dunn, 1981) και γ) την κατανόηση εννοιών γραπτού λόγου µε το τεστ Concepts 

About Print (Clay, 1989). Στη δεύτερη συνάντηση χορηγήσαµε στα παιδιά ένα 

αυτοσχέδιο τεστ ανάγνωσης-αναγνώρισης απλών λέξεων, ένα τεστ γνώσης γραµµάτων 

καθώς και ένα τεστ αξιολόγησης του επιπέδου αναδυόµενης γραφής των παιδιών 

(Ferreiro & Teberosky, 1982· Sulzby, Barnhart & Hieshima, 1989· Temple & Burris, 

1993 στο Παπούλια-Τζελέπη & Τάφα, 2004). Στην τρίτη και τελευταία συνάντηση της 

πρώτης φάσης µετρήσαµε τη φωνολογική και µορφολογική επίγνωση των υποκειµένων 

του δείγµατος µε τη χρήση διαφόρων κριτηρίων, στα οποία θα αναφερθούµε αναλυτικά 

παρακάτω. Σηµειώνουµε ότι σκοπός των µετρήσεων και αξιολογήσεων και των τριών 

συναντήσεων της πρώτης φάσης του πειραµατικού µας σχεδιασµού ήταν ο έλεγχος τόσο 

της ύπαρξης της παρασιτικής µεταβλητής της πρώιµης ανάγνωσης, γεγονός το οποίο θα 

επηρέαζε τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, όσο και της οµοιοµορφίας των οµάδων 

(πειραµατικών και ελέγχου) πριν την έναρξη της δεύτερης- πειραµατικής φάσης. 
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Μετά το τέλος της πρώτης-προπειραµατικής φάσης της µελέτης αυτής, 

προχωρήσαµε στο διαχωρισµό και τη συγκρότηση των οµάδων, οι οποίες 

διαµορφώθηκαν ως εξής: 1η πειραµατική οµάδα, η οποία παρακολούθησε το πρόγραµµα 

ενίσχυσης της µορφοφωνολογικής επίγνωσης, 2η πειραµατική οµάδα, η οποία 

παρακολούθησε το πρόγραµµα ενίσχυσης µορφολογικής επίγνωσης και η οµάδα ελέγχου 

στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα της οποίας δεν έγινε καµία αλλαγή. 

Στη δεύτερη-πειραµατική φάση, η οποία πραγµατοποιήθηκε δυο µήνες µετά το 

τέλος της πρώτης φάσης, εφαρµόσαµε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα ενίσχυσης της 

µορφολογικής και µορφοφωνολογικής επίγνωσης των υποκειµένων του δείγµατός µας, 

συνολικής διάρκειας περίπου 4 εβδοµάδες. Στις δραστηριότητες τις οποίες 

πραγµατοποιήσαµε στη φάση αυτή θα αναφερθούµε αναλυτικά παρακάτω. 

Η τρίτη-µεταπειραµατική και τελευταία φάση πραγµατοποιήθηκε 1 µήνα µετά το 

τέλος της δεύτερης- πειραµατικής φάσης, ώστε να ελεγχθούν οι βραχύχρονες επιδράσεις 

και η σταθερότητα των γνώσεων που απέκτησαν τα παιδιά στη διάρκεια της 

πειραµατικής µας παρέµβασης. Η δοµή και τα κριτήρια της φάσης αυτής ήταν τα 

παρόµοια (δεν χορηγήσαµε το κριτήριο αξιολόγησης της αναδυόµενης γραφής) µε αυτά 

της πρώτης-προπειραµατικής φάσης και διήρκησε τρεις εβδοµάδες. 

Πριν την έναρξη της κύριας έρευνας και προκειµένου να ελέγξουµε τη χρονική 

διάρκεια εφαρµογής των κριτηρίων µέτρησης, την καταλληλότητα και την αξιοπιστία 

των θεµάτων (items), καθώς και το βαθµό κατανόησης των οδηγιών πραγµατοποιήσαµε 

µια προέρευνα στην οποία συµµετείχαν 15 παιδιά ηλικίας 5-6 ετών, τα οποία φοιτούσαν 

σε Νηπιαγωγείο της πόλης του Ρεθύµνου κατά το σχολικό έτος 2008-2009. 

Σηµειώνουµε στο σηµείο αυτό ότι, απαραίτητη προϋπόθεση για τη συµµετοχή 

των παιδιών στην έρευνα ήταν εκτός από την εκούσια συγκατάθεση των ίδιων των 

παιδιών και η συγκατάθεση των εκπαιδευτικών και των γονέων στους οποίους εστάλη 

ενηµερωτική επιστολή µε διευκρινήσεις και πληροφορίες σχετικές µε το ερευνητικό µας 

πρόγραµµα (βλ. Παράρτηµα). ∆ιευκρινίζουµε επίσης ότι, βασική µας επιδίωξη ήταν η 

πιστή τήρηση των δεοντολογικών αρχών της ψυχοπαιδαγωγικής έρευνας, για το λόγο 

αυτό και προηγήθηκε µια επίσκεψη σε όλες τις τάξεις των παιδιών που συµµετείχαν στην 

πειραµατική µας µελέτη έτσι ώστε να εξοικειωθούν µαζί µας και να αξιολογηθούν οι 

συνθήκες κάτω από τις οποίες θα πραγµατοποιούνταν η έρευνα αυτή. 
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6.2 Όργανα µέτρησης 

 Για τη συλλογή των αναγκαίων ερευνητικών δεδοµένων και λαµβάνοντας υπόψη 

ότι απευθυνόµαστε σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, τόσο η προσέγγιση των παιδιών, όσο 

και η επιλογή των θεµάτων (items) έγινε µε προσεκτικό και οµοιόµορφο τρόπο, ώστε να 

ανταποκρίνονται στους στόχους της παρούσας έρευνας. Τα κριτήρια, τα περισσότερα 

από τα οποία έχουν εφαρµοστεί από Αµερικανούς και Ευρωπαίους ερευνητές (Carlisle, 

2000· Carlisle & Nomanbhoy, 1993·Lyster, 2002· Nunes, Bindman & Bryant, 1997· 

Μανωλίτσης,2000), έχουν διαµορφωθεί ώστε να είναι κατάλληλα για παιδιά 

προσχολικής ηλικίας. Σε όλα τα κριτήρια δόθηκε ιδιαίτερη σηµασία στην επιλογή των 

λέξεων και προτάσεων, ώστε να αποφευχθούν προβλήµατα κατανόησής τους από τα 

παιδιά. Επιπλέον, σε όλα τα κριτήρια που δόθηκαν υπήρχαν από δυο έως τέσσερα 

δοκιµαστικά θέµατα, τα οποία αποσκοπούσαν στην εκµάθηση της διαδικασίας που 

απαιτείται για τη σωστή εκτέλεση των κριτηρίων και για τυχόν διευκρινήσεις. Κατά την 

εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων απαντούσαµε σε τυχόν ερωτήσεις και διορθώναµε 

τα λάθη των παιδιών, δίνοντάς του επιπλέον εξηγήσεις, ενώ µετά το πέρας των 

δοκιµαστικών θεµάτων δεν διορθώσαµε κανένα λάθος. Όλα τα κριτήρια που 

χρησιµοποιήθηκαν παρουσιάστηκαν στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού. Σηµειώνουµε 

τέλος ότι, για κάθε παιδί σχεδιάσαµε ένα πρωτόκολλο απαντήσεων, το οποίο 

περιελάµβανε τα απαραίτητα ατοµικά στοιχεία καθώς και τη βαθµολογία που έλαβε σε 

κάθε κριτήριο. Όλες οι βαθµολογίες σε κάθε κριτήριο µετατράπηκαν σε ποσοστό 

επιτυχίας. Έτσι, χρησιµοποιήσαµε επτά κριτήρια για τη µέτρηση και κατανόηση των 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων, από τα οποία τα τέσσερα αφορούν τη µορφολογική και τα 

τρία τη φωνολογική επίγνωση. 

 Όλα τα όργανα µέτρησης που χρησιµοποιήσαµε περιγράφονται αναλυτικά 

παρακάτω. 

6.2.1 Κριτήριο αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης. 

 Για  την αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης χρησιµοποιήσαµε πολλές 

µετρήσεις σε διάφορα επίπεδα, προκειµένου να διαπιστώσουµε το επίπεδο ανάπτυξης 

των επιµέρους πτυχών της µορφολογικής επίγνωσης, καθώς η αξιολόγηση µιας µόνο 

πτυχής της µεταγλωσσικής αυτής ικανότητας µπορεί να περιορίσει και να αλλοιώσει την 
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εικόνα µας για την έκταση της επίγνωσης των µορφολογικών δοµών των παιδιών 

(Carlisle, 1995· Casalis & Louis- Alexandre, 2000).  

Με βάση τα ευρήµατα και τις διαπιστώσεις παλαιότερων και σύγχρονων 

σχετικών ερευνών, οι οποίες αναφέρθηκαν στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, 

επιλέξαµε συνολικά τέσσερα προφορικά κριτήρια κλιτικής και παραγωγικής 

µορφολογίας τα οποία συγκροτούν το όργανο µέτρησης και αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης. Τα κριτήρια αυτά είναι τα εξής: α) παραγωγή λέξεων µε 

κλιτικά µορφολογικά χαρακτηριστικά, β) παραγωγή λέξεων µε παραγωγικά µορφολογικά 

χαρακτηριστικά, γ) δηµιουργία σύνθετων λέξεων και δ)  ανάλυση σύνθετων λέξεων. Τα 

δυο πρώτα στηρίζονται στο αναλογικό παράδειγµα και αξιολογούν την κλιτική και 

παραγωγική µορφολογική επίγνωση, ενώ τα άλλα δυο αξιολογούν την επίγνωση της 

µορφολογίας των σύνθετων λέξεων. 

Η σειρά παρουσίασης των θεµάτων (items) στα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε 

ήταν τυχαία και προέκυψε από τη χρήση του πίνακα των τυχαίων αριθµών. Ακολουθεί η 

αναλυτική τους παρουσίαση. 

6.2.1.1 Κριτήριο παραγωγής λέξεων µε κλιτικά µορφολογικά χαρακτηριστικά. 

 Με το κριτήριο αυτό αξιολογούµε την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται 

συνειδητά µορφήµατα µε κλιτικά µορφολογικά χαρακτηριστικά. Βασική πηγή 

προέλευσης του κριτηρίου αυτού είναι το προφορικό κριτήριο  «production of word 

forms task» των Carlisle και Nomanbhoy (1993) η αρχική προσαρµογή του οποίου στην 

ελληνική γλώσσα έγινε από την Κουρουπάκη (2004).  

 Η πορεία του κριτήριου παραγωγής λέξεων που σχεδιάσαµε για τις ανάγκες της 

παρούσας έρευνας, κατάλληλα προσαρµοσµένο για την ηλικία των υποκειµένων µας, 

ήταν παρόµοια µε αυτή που ακολούθησε η Κουρουπάκη (2004). Συγκεκριµένα, το 

κριτήριο παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού, ώστε να προσελκύσουµε το 

ενδιαφέρον των παιδιών και να εξασφαλιστεί η εγκυρότητά του. Σε κάθε παιδί 

παρουσιάζαµε δυο ζωάκια-δαχτυλόκουκλες και αφού εξασφαλίζαµε στα παιδιά λίγο 

χρόνο ώστε να τα παρατηρήσουν και εξοικειωθούν λέγαµε την εξής ιστορία: « Ο Πίπης 

και η Φίφη είναι δυο πολύ καλοί φίλοι. Τους αρέσουν πάρα πολύ τα παιχνίδια, µα πιο πολύ 

τους αρέσουν να παίζουν µε λεξούλες. Εσύ θα είσαι ο Πίπης κι εγώ θα είµαι η Φίφη. Έλα 

να φτιάξουµε µαζί προτασούλες. Επειδή όµως η Φίφη είναι πολύ µικρή και δεν ξέρει να 



  

 

 72 

µιλά πολύ καλά, εσύ θα τη βοηθήσεις. Κάθε φορά που θα λέει µια λεξούλα, εσύ θα την 

αλλάζεις λίγο για να ταιριάζει µε την πρόταση που θέλει να φτιάξει. Αν δεν ακούσεις καλά 

τη λέξη ζήτησε από την Φίφη να σου την ξαναπεί. Είσαι έτοιµος/η να αρχίσουµε; Άκου 

προσεκτικά». 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου ξεκινούσε µε τέσσερα δοκιµαστικά θέµατα, κατά την 

εφαρµογή των οποίων διορθώναµε τα λάθη των παιδιών και δίναµε περισσότερες 

διευκρινήσεις έτσι ώστε να κατανοήσουν απόλυτα τη διαδικασία και αυτά που έπρεπε να 

κάνουν, για να απαντήσουν σωστά στη συνέχεια. Το πρώτο δοκιµαστικό θέµα απαιτούσε 

τη µετατροπή ενός θηλυκού ουσιαστικού σε /a/ από τον ενικό στον πληθυντικό αριθµό 

(«ζωγραφιά» [zoγrafça]- «ζωγραφιές» [zoγrafçes]). Το δεύτερο δοκιµαστικό θέµα 

απαιτούσε την αλλαγή του προσώπου του ρήµατος από α’ ενικό σε α’ πληθυντικό 

(«µιλάω» [milao]- «µιλάµε» [milame]). Το τρίτο και το τέταρτο δοκιµαστικό θέµα 

απαιτούσε τη µετατροπή ρηµάτων από ενεστώτα σε αόριστο («τραγουδάµε» 

[traγuðame]- «τραγουδούσαµε» [traguðusame] και από αόριστο σε ενεστώτα αντίστοιχα 

(«πότισε» -[potise]- «ποτίζει» [potizi]).  

 Το κριτήριο παραγωγής λέξεων µε κλιτικά µορφολογικά χαρακτηριστικά 

περιελάµβανε συνολικά δεκατρία θέµατα αξιολόγησης κατά την εφαρµογή των οποίων 

δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά σε κανένα από αυτά. Όλες οι λέξεις που χρησιµοποιήσαµε 

ήταν οικείες και καθηµερινά χρησιµοποιούµενες λέξεις, γεγονός το οποίο επαληθεύσαµε 

κατά τη διάρκεια της προέρευνας.  Τα θέµατα που σχεδιάσαµε και επιλέξαµε για την 

πληρέστερη αξιολόγηση της κλιτικής µορφολογικής επίγνωσης προσπαθήσαµε να 

καλύπτουν όσο το δυνατό περισσότερες πτυχές της µορφολογίας της ελληνικής γλώσσας. 

Για το λόγο αυτό επιλέξαµε θέµατα τα οποία καλύπτουν τις εξής γενικές κατηγορίες: α) 

αναλλοίωτο θεµατικό µόρφηµα και απουσία αλλοµορφίας (neutral suffixes), β) 

φωνολογική µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος (non neutral suffixes) και γ) 

παρουσία αλλοµορφίας (non neutral suffixes).  

 Ειδικότερα, στα θέµατα της πρώτης κατηγορίας, τα οποία δεν απαιτούσαν καµία 

φωνολογική µετατροπή και δεν υπήρχε αλλοµορφία, τα παιδιά καλούνταν να 

µετατρέψουν το πρόσωπο ρηµάτων (θέµατα 9, 2 και 13) και τον αριθµό ουσιαστικών 

διαφορετικού γένους (θέµατα 4 και 5). 
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 Στα θέµατα της δεύτερης κατηγορίας για τη µετατροπή των οποίων έπρεπε να 

ληφθεί υπόψη εκτός των κλιτικών επιθηµάτων, τη φωνολογική µετατροπή του θεµατικού 

µορφήµατος,  τα παιδιά καλούνταν να µετατρέψουν το χρόνο των ρηµάτων από 

ενεστωτικό σε παρελθοντικό (αόριστο) ίδιας φωνής, αριθµού και προσώπου (θέµα 3) και 

διαφορετικού προσώπου (θέµα 7). Επίσης, στην ίδια κατηγορία ανήκουν και τα θέµατα 

στα οποία τα παιδιά καλούνταν να µετατρέψουν το χρόνο των ρηµάτων από 

παρελθοντικό (αόριστο) σε ενεστωτικό ίδιας φωνής, αριθµού και προσώπου (θέµα 6), 

διαφορετικού προσώπου (θέµατα 8 και 11). 

 Τέλος, στα θέµατα της τρίτης κατηγορίας τα υποκείµενα έπρεπε είτε να αλλάξουν 

τον ενεστωτικό χρόνο της λέξης-στόχου και να τον µετατρέψουν σε παρελθοντικό 

(αόριστο) ίδιας φωνής, προσώπου και αριθµού (θέµα 1), είτε να αλλάξουν τον αριθµό της 

λέξης-στόχου (θέµατα 10 και 12) λαµβάνοντας υπόψη εκτός των κλιτικών επιθηµάτων, 

τη συλλαβική αύξηση και την παρουσία αλλοµορφίας. 

 Η καταγραφή των απαντήσεων στο συγκεκριµένο κριτήριο έγινε µε τη βοήθεια 

ενός µαγνητοφώνου. Μετά την αποµαγνητοφώνησή τους οι απαντήσεις καταγράφηκαν 

στο ατοµικό δελτίο κάθε παιδιού. Για κάθε σωστή απάντηση το παιδί έπαιρνε έναν 

βαθµό. Η βαθµολογία µπορούσε να είναι από 0-13 βαθµούς, τους οποίους στη συνέχεια 

µετατρέπαµε στην εκατοστιαία κλίµακα σε ποσοστό επιτυχίας. Ο χρόνος διάρκειας του 

συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν κατά µέσο όρο τέσσερα µε έξι λεπτά. Το κριτήριο 

παραγωγής λέξεων µε κλιτικά µορφολογικά χαρακτηριστικά, όπως δόθηκε στα 

υποκείµενα βρίσκεται στο παράρτηµα. 

6.2.1.2 Κριτήριο παραγωγής λέξεων µε παραγωγικά µορφολογικά χαρακτηριστικά. 

 Σκοπός του κριτηρίου αυτού ήταν η καταγραφή και η αξιολόγηση  των 

ικανοτήτων των παιδιών να χειρίζονται τα παραγωγικά µορφήµατα. Πρόκειται για το ίδιο 

ως προς τη δοµή και τη διαδικασία  κριτήριο µε το προηγούµενο. Βασική πηγή 

προέλευσης του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν το προφορικό κριτήριο «test of 

morphological structure» της Carlisle (2000), η προσαρµογή του οποίου στην ελληνική 

γλώσσα έγινε από την Σταυρακάκη (2006).  

 Στο κριτήριο παραγωγής λέξεων µε παραγωγικά µορφολογικά χαρακτηριστικά 

που σχεδιάσαµε για τις ανάγκες τις παρούσας έρευνας, κατάλληλα προσαρµοσµένο για 

την ηλικία των υποκειµένων µας, τα παιδιά θα πρέπει να αλλάζουν κάθε φορά τη λέξη-
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στόχο, προσαρµόζοντάς τη στην πρόταση που θα τους λέµε. Για την εφαρµογή του 

κριτηρίου αυτού χρησιµοποιήσαµε την ίδια παιγνιώδη µορφή µε το προηγούµενο. 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου ξεκινούσε µε δυο δοκιµαστικά θέµατα ανά κατηγορία, 

κατά την εφαρµογή των οποίων δίναµε εξηγήσεις και διορθώναµε τα λάθη των παιδιών 

ούτως ώστε να κατανοήσουν πληρέστερα αυτό που έπρεπε να κάνουν.  

 Τα θέµατα  του κριτηρίου αξιολόγησης της παραγωγικής µορφολογικής 

επίγνωσης ήταν συνολικά δεκαπέντε, κατά την εφαρµογή των οποίων δεν παρεµβαίναµε 

διορθωτικά.  Όπως και στο προηγούµενο κριτήριο έτσι και σε αυτό φροντίσαµε οι λέξεις 

να είναι οικείες και συχνά χρησιµοποιούµενες από τα παιδιά λέξεις, γεγονός το οποίο 

διαπιστώσαµε κατά την πιλοτική έρευνα που πραγµατοποιήσαµε. Λαµβάνοντας υπόψη 

ότι ο τοµέας της παραγωγικής µορφολογίας είναι ευρύτερος και «πλουσιότερος» σε 

µορφήµατα, συγκριτικά µε τον τοµέα της κλιτικής µορφολογίας (Casalis & Louis- 

Alexandre, 2000· Ράλλη, 2005· Singson, Mahony & Mann, 2000), προσπαθήσαµε να 

σχεδιάσουµε θέµατα, τα οποία να περιλαµβάνουν παραγωγικά επιθήµατα ρηµάτων, 

επιθέτων και κυρίως ουσιαστικών καθώς σύµφωνα µε τη Ράλλη (2005), στην ελληνική 

γλώσσα ιδιαίτερα τα επιθήµατα ουσιαστικών επιφέρουν σηµαντικές αλλαγές στη βάση, 

τόσο ως προς τη γραµµατική κατηγορία όσο και ως προς τη σηµασία.  Η επιλογή των 

θεµάτων έγινε µε τρόπο ώστε να αντιπροσωπεύονται κι εδώ τρεις γενικές µορφολογικές 

κατηγορίες: α) αναλλοίωτο θεµατικό µόρφηµα και απουσία αλλοµορφίας (neutral 

suffixes), β) φωνολογική µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος (non neutral suffixes) 

και γ) παρουσία αλλοµορφίας (non neutral suffixes). Έτσι, διαµορφώθηκαν τέσσερις 

τύποι παραγωγικών επιθηµάτων οι οποίες περιλαµβάνουν: 1) επιθήµατα ρηµατικής 

κατηγορίας, 2) επιθήµατα επιθέτων, 3) επιθήµατα ουσιαστικών- επαγγελµατικά και 4) 

επιθήµατα ουσιαστικών - υποκοριστικά και µεγεθυντικά..  

 Στα επιθήµατα ρηµατικής κατηγορίας τα παιδιά καλούνταν να ολοκληρώσουν µια 

πρόταση δίνοντας στη λέξη-στόχο το κατάλληλο επίθηµα. Τα επιθήµατα αυτού του 

τύπου περιελάµβαναν τρία θέµατα αξιολόγησης και συµπεριλήφθηκαν επιθήµατα σε [-

evo]-ευ(ω) και [-ono] -ών(ω) η µετατροπή των οποίων δεν απαιτούσε φωνολογική 

µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος (θέµα 1α και 3α) και [azo]-άζ(ω) η µετατροπή του 

οποίου προκαλούσε αλλαγή γραµµατικής κατηγορίας (θέµα 2α).  
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 Τα επιθήµατα επιθέτων περιελάµβαναν τρία θέµατα αξιολόγησης και 

συµπεριλήφθηκαν τα εξής επιθήµατα: [-in(os)]-ιν(ος), [-enios]-ενι(ος), [-isios]-ισι(ος). 

Και τα τρία θέµατα αυτού του τύπου επιθηµάτων δεν απαιτούσαν  φωνολογική 

µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος και δεν υπήρχε αλλοµορφία. 

 Ο επόµενος τύπος παραγωγικών επιθηµάτων που συµπεριλάβαµε στο σχεδιασµό 

του κριτηρίου αυτού ήταν τα επιθήµατα ουσιαστικών και ειδικότερα επαγγελµατικά, 

υποκοριστικά και µεγεθυντικά. Συγκεκριµένα, τα επαγγελµατικά επιθήµατα 

περιελάµβαναν τρία θέµατα και συµπεριλήφθηκαν τα εξής επιθήµατα:      [-isti(s)-

ιστη(ς), [-dzi(s)] -τζη(ς),  κατά την παραγωγή των οποίων δεν προκαλείται κάποια 

φωνολογική µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος, όµως αλλάζει η γραµµατική 

κατηγορία (θέµατα 3α και 3γ) και [-a(s)] -α(ς) στα οποία παρατηρείται τόσο φωνολογική 

µετατροπή του θεµατικού µορφήµατος όσο και αλλαγή ρηµατικής κατηγορίας (θέµα 3β). 

Στα υποκοριστικά συµπεριλάβαµε τα επιθήµατα [-aki]-ακι, [uli(s)]-ούλη(ς)/ [-ula]ούλα/ 

[-ulo]ούλo, [-itsa]-ιτσα και στα µεγεθυντικά τα επιθήµατα [-aro(s)–αρ(ος)/[-ara]αρα..  

 Η εκτέλεση του κριτηρίου αυτού απαιτούσε κατά µέσο όρο τέσσερα µε πέντε 

λεπτά. Η καταγραφή των απαντήσεων των παιδιών έγινε στο ατοµικό δελτίο 

απαντήσεων. Η βαθµολόγηση στο κριτήριο παραγωγής λέξεων µε παραγωγικά 

µορφολογικά χαρακτηριστικά έγινε όπως και στο προηγούµενο κριτήριο. Κάθε σωστή 

απάντηση έπαιρνε ένα βαθµό µε ανώτατη επίδοση το δεκαπέντε. Το σύνολο των βαθµών 

µετατρεπόταν στη συνέχεια στην εκατοστιαία κλίµακα σε ποσοστά επιτυχίας. 

6.2.1.3 Κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων. 

 Σκοπός του κριτηρίου αυτού ήταν να καταγράψουµε και να αξιολογήσουµε την 

ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται συνειδητά τα µορφήµατα και να δηµιουργούν 

σύνθετες λέξεις. Η ιδέα του σχεδιασµού του προέρχεται από το κριτήριο «word 

compounds» της Lyster (2002). Στο κριτήριο αυτό το οποίο ήταν προφορικό τα παιδιά 

έπρεπε να συνθέσουν τις δυο κάθε φορά λέξεις που τους δίναµε και να παράγουν µια νέα 

σύνθετη λέξη. Η διαδικασία εφαρµογής του κριτηρίου είχε παιγνιώδη µορφή και ήταν η 

εξής: Λέγαµε στο παιδί «Αυτή τη φορά θα παίξουµε ένα άλλο παιχνίδι. Η Φίφη θα σου 

λέει δυο λεξούλες και εσύ θα τις ενώνεις για να φτιάξεις µια νέα λέξη. ∆ηλαδή θα σου πει 

λεξούλες όπως κοντός και χοντρός δηλαδή κοντόχοντρος. Αν δε θυµάσαι καλά τις δυο 
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λέξεις ζήτησε από τη Φίφη να σου τις ξαναπεί. Είσαι έτοιµος να αρχίσουµε; Άκου 

προσεκτικά». 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου ξεκινούσε µε δυο δοκιµαστικά θέµατα, κατά την 

εφαρµογή των οποίων διορθώναµε τα λάθη των παιδιών και δίναµε περισσότερες 

διευκρινήσεις προκειµένου να κατανοήσουν τι θα έπρεπε να κάνουν για να απαντήσουν 

σωστά στη συνέχεια. ∆όθηκαν συνολικά δέκα θέµατα. Η επιλογή των λέξεων έγινε µε 

τρόπο ώστε να είναι οικείες και σηµασιολογικά διαφανής και γνωστές λέξεις. Επίσης, 

προκειµένου να αξιολογήσουµε όσο το δυνατόν πληρέστερα τη µορφολογική επίγνωση 

της σύνθεσης, φροντίσαµε να περιλάβουµε διάφορα είδη συνθέτων. Ειδικότερα, 

υπάρχουν θέµατα στα οποία ο τόνος της παραγόµενης λέξης δεν συµπίπτει µε τον τόνο 

που φέρουν τα επιµέρους συστατικά, όταν εµφανίζονται ως ανεξάρτητες λέξεις (θέµατα 

1, 2, 3, 4, 5, 7, 10) και θέµατα στα οποία ο τόνος συµπίπτει µε τον τόνο του δεύτερου 

συνθετικού (θέµα 9). Επίσης θέµατα στα οποία τα παιδιά έπρεπε να προσθέσουν το 

φωνήεν –o- που αποτελεί το δείκτη της σύνθεσης (θέµατα 6 και 8). 

 Η εκτέλεση του συγκεκριµένου κριτηρίου απαιτούσε κατά µέσο όρο τέσσερα µε 

πέντε λεπτά. Η καταγραφή των απαντήσεων έγινε στο ατοµικό δελτίο των υποκειµένων. 

Σε αυτό το κριτήριο η βαθµολόγηση έγινε ως εξής: αν το υποκείµενο έκανε σωστά τη 

σύνθεση (τόνος και δείκτη σύνθεσης) έπαιρνε δυο βαθµούς. Εάν χρησιµοποιούσε σωστά 

το δείκτη σύνθεσης αλλά έκανε λάθος στον τόνο έπαιρνε έναν βαθµό. Η ανώτερη 

βαθµολογία µπορούσε να φτάσει τις 20 µονάδες.  

6.2.1.4 Κριτήριο ανάλυσης λέξεων στα συνθετικά τους µέρη σε µορφολογικό 

επίπεδο. 

 Το κριτήριο αυτό αξιολογεί την ικανότητα των παιδιών να χειρίζονται συνειδητά 

και µε µη αυτόµατο τρόπο σύνθετες λέξεις, διαχωρίζοντάς τες στα επιµέρους 

µορφηµατικά συστατικά τους. Βασική πηγή προέλευσης του κριτηρίου αυτού ήταν τόσο 

το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων «analysis of compound words» της Lyster 

(2002), την αρχική προσαρµογή του οποίου στην ελληνική γλώσσα έκανε η Σταυρακάκη 

(2006) αλλά και από το «morpheme subtraction» των Arnbak & Elbro (2000).  

 Στο κριτήριο αυτό τα παιδιά καλούνται να αναγνωρίσουν τα δυο επιµέρους 

συστατικά µιας σύνθετης λέξης και να τη διαχωρίσουν σε δυο λέξεις (π.χ [alatopipero] : 

[alati] και [piperi]). Το συγκεκριµένο κριτήριο απαιτεί υψηλά επίπεδα συνειδητού 
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γνωστικού ελέγχου και αφαιρετικής αναλυτικής ικανότητας, καθώς ο διαχωρισµός 

µικρών σηµασιολογικών µονάδων οδηγεί πολλές φορές στη δηµιουργία ψευδολέξεων 

(Casalis & Louis-Alexandre, 2000).  

 Οι οδηγίες που δώσαµε σε κάθε υποκείµενο ήταν οι εξής: «Τώρα θα κάνουµε το 

ανάποδο. Θα σου λέω µια λέξη κι εσύ θα πρέπει να µαντέψεις ποιες είναι οι δυο λεξούλες 

που φτιάχνουν αυτή τη µεγάλη λέξη. ∆ηλαδή, τη λέξη κουκλόσπιτο τη φτιάχνουν δυο 

λεξούλες κούκλα και σπίτι, δηλαδή κουκλόσπιτο. Αν δεν ακούσεις καλά τη λέξη ζήτησε από 

τη Φίφη να σου την ξαναπεί. Είσαι έτοιµος/η να αρχίσουµε; Άκου προσεκτικά». Όπως και 

στα προηγούµενα έτσι και σε αυτό το κριτήριο υπήρχαν δυο δοκιµαστικά θέµατα κατά τη 

διάρκεια εφαρµογής των οποίων διορθώναµε τα λάθη των παιδιών και δίναµε 

περισσότερες διευκρινήσεις. Τα θέµατα του συγκεκριµένου κριτηρίου ήταν συνολικά έξι 

και οι λέξεις που επιλέχθηκαν ήταν οικείες, σηµασιολογικά διαφανείς, γνωστές και 

καθηµερινές λέξεις. Κοινό συστατικό όλων των θεµάτων ήταν η ύπαρξη του δείκτη της 

σύνθεσης. Όπως και στο κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων έτσι και σε αυτό το 

κριτήριο συµπεριλάβαµε θέµατα στα οποία ο τόνος δε συµπίπτει µε τον τόνο που φέρουν 

τα επιµέρους συστατικά, όταν εµφανίζονται ως ανεξάρτητες λέξεις (θέµατα 3 και 5) και 

θέµατα στα οποία ο τόνος συµπίπτει µε τον τόνο του δεύτερου συνθετικού (θέµατα 1,2, 4 

και 6). 

 Κατά την εφαρµογή του κριτηρίου καταγράψαµε τις απαντήσεις των παιδιών στο 

ατοµικό δελτίο απαντήσεων. Ο τρόπος βαθµολόγησης έγινε ως εξής: αν το υποκείµενο 

έλεγε σωστά και τα δυο συστατικά της σύνθεσης, ως ανεξάρτητες λέξεις, έπαιρνε δυο 

βαθµούς σε κάθε θέµα. Στην περίπτωση που έλεγε σωστά το ένα συστατικό της 

ανεξάρτητης λέξης και το άλλο ως είχε, έπαιρνε από δυο βαθµούς.  Η ανώτερη 

βαθµολογία που µπορούσε να λάβει κάθε υποκείµενο στο συγκεκριµένο κριτήριο ήταν 

από 0 έως 12 βαθµούς. 

6.2.2 Κριτήριο αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης. 

 Για την αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης πραγµατοποιήσαµε µετρήσεις 

σε διάφορα επίπεδα, τόσο φωνολογικών µονάδων (συλλαβή, φώνηµα) όσο και γνωστικής 

επεξεργασίας φωνολογικών µονάδων (αναγνώριση, απαλοιφή, σύνθεση συλλαβών και 

φωνηµάτων), καθώς σύµφωνα µε ερευνητές στα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

διακρίνονται διαφορετικά επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης (Gathercole & Baddeley, 
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1993· Μανωλίτσης, 2000). Μάλιστα, υποστηρίζουν ότι η φωνολογική ικανότητα 

φαίνεται να στηρίζεται σε ένα συνεχές σύστηµα ανάπτυξης, το οποίο προχωράει από τα 

λιγότερο στα περισσότερο συνειδητά επίπεδα επίγνωσης της φωνολογικής δοµής της 

γλώσσας. 

 Έτσι, χρησιµοποιήσαµε τρία προφορικά κριτήρια αξιολόγησης κατάλληλα 

διαµορφωµένα για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας. Η επιλογή των συγκεκριµένων 

κριτηρίων έγινε µε βάση τόσο των ερευνητικών αποτελεσµάτων  από το διεθνή και 

ελληνικό χώρο όσο και της εγκυρότητας και αξιοπιστίας τους στην αξιολόγηση των 

επιδόσεων των παιδιών στα διάφορα επίπεδα φωνολογικής επίγνωσης. Η παρουσίαση 

και εφαρµογή των κριτηρίων έγινε µε τη µορφή παιχνιδιού.  

 Τα τρία αυτά διαφορετικά κριτήρια, τα οποία συγκροτούν το όργανο µέτρησης 

και αξιολόγησης της φωνολογικής επίγνωσης είναι τα εξής: α) αναγνώριση αρχικού 

φωνήµατος, β) απαλοιφή µορφηµάτων και φωνηµάτων και γ) σύνθεση συλλαβών και 

φωνηµάτων. 

 Οι λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν σε όλα τα παραπάνω κριτήρια ήταν οικείες και 

απλές λέξεις για τα παιδιά. Επίσης, για την καλύτερη κατανόηση των οδηγιών όλα τα 

κριτήρια περιελάµβαναν δοκιµαστικά θέµατα, τα οποία προηγούνταν των θεµάτων 

αξιολόγησης. Κατά την εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων διορθώναµε τα τυχόν 

λάθη των υποκειµένων και δίναµε περισσότερες διευκρινήσεις. Η αξιολόγηση ήταν 

ατοµική και πραγµατοποιούνταν σε αποµονωµένο χώρο του σχολείου.  

 Ακολουθεί η αναλυτική τους παρουσίαση. 

6.2.2.1 Κριτήριο Αναγνώρισης Κοινού Αρχικού Φωνήµατος. 

 Με το κριτήριο αυτό αξιολογούµε την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν 

ότι δυο λέξεις µοιράζονται το ίδιο αρχικό φώνηµα. Βασική πηγή προέλευσης του 

κριτηρίου αυτού ήταν το κριτήριο «phoneme identity» (ταύτιση φωνήµατος» του 

Wallach και των συνεργατών του (1977) το οποίο προσάρµοσε στην ελληνική γλώσσα ο 

Μανωλίτσης (2000). 

 Το κριτήριο αυτό παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή τετραδίου σε κάθε 

σελίδα του οποίου υπήρχαν τυπωµένες τέσσερις έγχρωµες εικόνες γνωστών 

αντικειµένων, µια στο άνω µέρος της σελίδας και οι υπόλοιπες τρεις στο κάτω µέρος. Το 

όνοµα της εικόνας που βρισκόταν στο πάνω µέρος της σελίδας ήταν η λέξη-στόχος. 
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Κατά την εφαρµογή του κριτηρίου εκφωνούσαµε τη λέξη-στόχο και ζητούσαµε από τα 

παιδιά να βρουν ποιάς από τις εικόνες το όνοµα ξεκινούσε µε το ίδιο φώνηµα όπως και η 

λέξη-στόχος. Συγκεκριµένα, σε κάθε παιδί λέγαµε τα εξής: «Αυτό εδώ είναι ένα βέλος 

[velos]. Το όνοµά του αρχίζει από τον ήχο /v/ (ταυτόχρονα δείχνουµε και ονοµάζουµε τις 

εικόνες). Αυτό εδώ είναι µια βίδα [viða], ψωµί [psomi] και κεράσια [cerasja]. Πες µου 

τώρα από αυτές τις τρεις εικόνες ποιας εικόνας το όνοµα ξεκινά µε τον ίδιο ήχο όπως 

αρχίζει και η λέξη βέλος [velos]». 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου ξεκινούσε µε δυο δοκιµαστικά θέµατα, κατά την 

εφαρµογή των οποίων διορθώναµε τα λάθη που έκαναν τα υποκείµενα, προκειµένου να 

κατανοήσουν τι θα έπρεπε να κάνουν ώστε να απαντήσουν σωστά στη συνέχεια.  

 Τα θέµατα του κριτηρίου αξιολόγησης ήταν συνολικά δέκα και κατά την 

εφαρµογή τους δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά. Όλες οι λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν 

ήταν γνωστές και οικείες στα παιδιά. Επίσης, το κοινό αρχικό φώνηµα  ήταν πάντα 

σύµφωνο και δεν υπήρχαν λέξεις που να άρχιζαν από διπλά σύµφωνα ή συµπλέγµατα 

συµφώνων. Η αρχική συλλαβή σε όλες τις λέξεις ήταν της µορφής ‘Σύµφωνο-Φωνήεν’. 

Αµέσως µετά την απάντηση κάθε υποκειµένου γινόταν η καταγραφή τους στο ειδικό 

φύλλο του ατοµικού δελτίου.  

 Η εκτέλεση του συγκεκριµένου κριτηρίου απαιτούσε κατά µέσο όρο τέσσερα 

λεπτά και η βαθµολόγηση έγινε ως εξής: Κάθε σωστή απάντηση βαθµολογούνταν µε 1 

βαθµό. Η βαθµολογία µπορούσε να ήταν από 0-10 βαθµούς, τους οποίους στη συνέχεια 

µετατρέπαµε σε εκατοστιαία κλίµακα σε ποσοστό επιτυχίας. 

6.2.2.2 Κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών µονάδων. 

 Το κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών µονάδων αξιολογεί την ικανότητα των 

παιδιών να εκφωνούν µια λέξη χωρίς το πρώτο της φώνηµα, συλλαβή ή µόρφηµα. Το 

κριτήριο βασίζεται σε αυτό του Muter και των συνεργατών του (1997) όµως την 

προσαρµογή του στην ελληνική γλώσσα και την τελική του µορφή πραγµατοποίησε ο 

Μανωλίτσης (2000). Με βάση τα ευρήµατα και τις διαπιστώσεις σύγχρονων σχετικών 

ερευνών, επιλέξαµε να χρησιµοποιήσουµε το συγκεκριµένο κριτήριο το οποίο απαιτεί 

υψηλά επίπεδα συνειδητού γνωστικού ελέγχου και αφαιρετικής ικανότητας. 

 Στο συγκεκριµένο κριτήριο η εργασία που καλούνταν τα υποκείµενα να 

εκτελέσουν ήταν η απαλοιφή του αρχικό ή τελικού µορφήµατος, συλλαβής ή φωνήµατος 
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της λέξης –στόχου και να εκφωνήσουν το τµήµα της λέξης που µένει µετά την απαλοιφή, 

το οποίο πάντα αποτελούσε µια άλλη λέξη π.χ. [γlikoksinos]- [γliko]. Για την εφαρµογή 

του κριτηρίου χρησιµοποιήσαµε τις δυο δαχτυλόκουκλες, προκειµένου να δώσουµε 

παιγνιώδη µορφή στη δραστηριότητα και να προσελκύσουµε το ενδιαφέρον των παιδιών. 

Συγκεκριµένα, λέγαµε στο παιδί ότι θα παίζαµε ένα διαφορετικό παιχνίδι στο οποίο θα 

ζητούσαµε από το παιδί να µας πει µια λέξη χωρίς να µας πει τον πρώτο ή τον τελευταίο 

ήχο, συλλαβή ή µόρφηµα. 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου αυτού ξεκινούσε µε έξι συνολικά δοκιµαστικά θέµατα, 

κατά την εφαρµογή των οποίων δίναµε εξηγήσεις στα παιδιά όταν απαντούσαν 

λανθασµένα. Τα πρώτα τρία δοκιµαστικά θέµατα απαιτούσαν την απαλοιφή 

µορφηµάτων, τα οποία βρίσκονταν είτε στην αρχή (θέµατα 1 και 3) είτε στο τέλος 

(θέµα2). Ακολουθούσαν 7 θέµατα αξιολόγησης τα οποία περιελάµβαναν απαλοιφή 

µορφηµάτων ή συλλαβών. Τα υπόλοιπα τρία δοκιµαστικά θέµατα απαιτούσαν την 

απαλοιφή φωνηµάτων, κατά την εφαρµογή των οποίων διορθώναµε τα λάθη των παιδιών 

και δίναµε περισσότερες διευκρινήσεις. Ακολουθούσαν δεκαοκτώ θέµατα αξιολόγησης 

στη διάρκεια εφαρµογής των οποίων δεν παρεµβαίναµε διορθωτικά. Συνολικά το 

κριτήριο αυτό αποτελείται από έξι δοκιµαστικά θέµατα και είκοσι έξη  θέµατα 

αξιολόγησης.  

 Ο χρόνος εφαρµογής του κριτηρίου αυτού κυµαινόταν από 4 έως 6 λεπτά, 

ανάλογα µε τις δυνατότητες κάθε παιδιού. Η καταγραφή των απαντήσεων γινόταν στο 

ατοµικό δελτίο. Η συνολική βαθµολόγηση εξαρτάται από τον αριθµό των θεµάτων στα 

οποία τα παιδιά πραγµατοποίησαν σωστά την απαλοιφή. Κάθε σωστή απάντηση έπαιρνε 

ένα βαθµό µε ανώτατη επίδοση το είκοσι έξι. Σηµειώνουµε επίσης ότι καθώς τα θέµατα 

του κριτηρίου ήταν αυξανόµενης δυσκολίας και µε βάση τα ευρήµατα ερευνών σύµφωνα 

µε τα οποία τα µικρά παιδιά αρχίζουν να χειρίζονται πρώτα τις µεγαλύτερες γλωσσικές 

µονάδες και αργότερα τις µικρότερες και σύµφωνα µε τις οδηγίες του κριτηρίου 

απαλοιφής µορφηµάτων, συλλαβών και φωνηµάτων η εξέταση έπρεπε να διακόπτεται 

µετά από 3 συνεχόµενα λάθη. 

6.2.2.3 Κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων. 

 Για την αξιολόγηση των υποκειµένων στη σύνθεση συλλαβών και φωνηµάτων 

επιλέξαµε να χρησιµοποιήσουµε το «κριτήριο σύνθεσης» του Μανωλίτση (2000), βασική 
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πηγή προέλευσης για την κατασκευή του οποίου ήταν το τεστ των Wagner, Torgessen 

και Rashotte (1999) µε τίτλο «Comprehensive Test of Phonological Processing- CTOPP» 

(κριτήριο κατανόησης της φωνολογικής διαδικασίας). Πρόκειται για ένα προφορικό τεστ 

στο οποίο τα παιδιά καλούνται να ενώσουν τις δυο ή παραπάνω συλλαβές και φωνήµατα 

που τους εκφωνούµε ώστε να φτιάξουν µια λέξη. …επιλογή γιατί; 

 Το κριτήριο αυτό παρουσιάστηκε στα παιδιά µε τη µορφή παιχνιδιού. 

Συγκεκριµένα, λέγαµε στα παιδιά: «Τώρα θα ακούσεις κάποιες λέξεις που τις έχουµε 

κοµµατιάσει σε µικρότερα κοµµάτια και θέλω να ενώσεις τα κοµµάτια αυτά και να πεις 

ολόκληρη τη λέξη. Ας δοκιµάσουµε µαζί κάποιες λέξεις. Ποια λέξη φτιάχνουµε εάν 

ενώσουµε το /ma/ µε το /zi/;» Αν το παιδί απαντήσει τότε λέµε « Σωστά, η λέξη που 

ψάχναµε ήταν η λέξη /mazi/». Αν απαντήσει κάτι άλλο τότε λέµε « ∆εν είναι ακριβώς 

έτσι. Όταν βάλουµε µαζί το /ma/ και το /zi/  φτιάχνουµε τη λέξη /mazi/. Τώρα ας 

δοκιµάσουµε ακόµη µερικές λέξεις. Άκουσε προσεκτικά και βάλε τα κοµµατάκια µαζί για 

να βρεις τη µεγάλη λέξη». 

Το κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων αποτελείται από τέσσερα 

δοκιµαστικά θέµατα κατά τη διάρκεια εφαρµογής των οποίων διορθώναµε τα λάθη που 

έκαναν τα υποκείµενα, προκειµένου να κατανοήσουν τι έπρεπε να κάνουν και είκοσι 

τρία θέµατα αξιολόγησης αυξανόµενης δυσκολίας. Όπως και στο προηγούµενο κριτήριο 

έτσι και σε αυτό, η εξέταση διακόπτεται µετά από τρία συνεχόµενα λάθη. 

 Η εκτέλεση του κριτηρίου αυτού απαιτούσε κατά µέσο όρο 10 µε 30 λεπτά 

ανάλογα µε τις ικανότητες κάθε παιδιού. Η βαθµολόγηση στο κριτήριο αυτό έγινε ως 

εξής: Για κάθε σωστή απάντηση δίναµε ένα βαθµό. Η βαθµολογία µπορούσε να ήταν 

από 0 έως 23 βαθµούς, οι οποίοι στη συνέχεια µετατρέπονταν στην εκατοστιαία κλίµακα 

σε ποσοστό επιτυχίας.  

6.2.3 Κριτήριο αξιολόγησης της µη λεκτικής νοηµοσύνης. 

 Για τη µέτρηση του δείκτη νοηµοσύνης χρησιµοποιήσαµε το τεστ νοηµοσύνης 

RAVEN PM47, ένα µη γλωσσικό, έγχρωµο τεστ προοδευτικών τύπων, ακολουθώντας τις 

οδηγίες της ελληνικής στάθµισης (Τσάκρης, 1970). Το συγκεκριµένο τεστ σύµφωνα µε 

τον κατασκευαστή του είναι µέτρο του παράγοντα της γενικής νοηµοσύνης (G) του 

Spearman.  
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Το τεστ RAVEN PM47 αποτελείται από 5 οµάδες των 12 δοκιµασιών ή κάθε µια. 

Η κάθε δοκιµασία παρουσιάζει ένα σχήµα από το οποίο λείπει ένα κοµµάτι. Από κάτω 

δίνονται 6 ή 8 µικρότερα σχήµατα, από τα οποία ο εξεταζόµενος πρέπει να βρει ποιο 

αντιστοιχεί στο ζητούµενο. Η κάθε δοκιµασία είναι λίγο δυσκολότερη από την 

προηγούµενη και ή κάθε µια από τις πέντε οµάδες περιέχει δυσκολότερες δοκιµασίες από 

την οµάδα που προηγείται. Υπάρχει χρονικός περιορισµός 45’ ο οποίος θα πρέπει να 

τηρηθεί προκειµένου να γίνει σωστή αξιολόγηση των αποτελεσµάτων.  

Για την ανάλυση των αποτελεσµάτων στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκαν 

οι τυπικοί βαθµοί της ελληνικής στάθµισης. 

6.2.4 Κριτήριο αξιολόγησης της κατανόησης του δεκτικού λεξιλογίου. 

 Για την αξιολόγηση της κατανόησης του δεκτικού λεξιλογίου χρησιµοποιήσαµε 

το PPVT-R (Peabody Picture Vocabulary Test- Revised) των Dunn & Dunn (1981) το 

οποίο κατασκευάστηκε για να µετρά το δεκτικό λεξιλόγιο των ατόµων που υπόκεινται σε 

αυτό.  Απευθύνεται σε άτοµα ηλικίας 2,5 έως 40 ετών, τα οποία διαθέτουν ένα σχετικά 

καλό επίπεδο όρασης και ακοής.  Η χορήγηση του τεστ πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια 

ηλεκτρονικού υπολογιστή, όπως έχει προσαρµοσθεί στην ελληνική γλώσσα από τους 

Sideris, Mouzaki, Simos και Protopapas (2006). 

 Πρόκειται για ένα προφορικό τεστ το οποίο περιλαµβάνει 175 συνολικά θέµατα 

αυξανόµενης δυσκολίας. Το κάθε θέµα αποτελείται από τέσσερις ασπρόµαυρες εικόνες, 

µια από τις οποίες καλείται να επιλέξει το υποκείµενο για να δηλώσει ποια απεικονίζει 

καλύτερα το νόηµα της λέξης που ανέφερε προηγουµένως προφορικά ο εξεταστής.   

 Η διάρκεια εφαρµογής του συγκεκριµένου τεστ απαιτούσε περίπου δέκα µε 

δεκαπέντε λεπτά της ώρας. Η επίδοση κάθε υποκειµένου βαθµολογείται µε βάση τον 

αριθµό των ορθών απαντήσεων και τον αριθµό των δοκιµασιών την οποία και 

καταγράψαµε στο ατοµικό δελτίο των υποκειµένων. Η κλίµακα βαθµολογίας του τεστ 

κυµαίνεται από 0 έως 175 µονάδες.  

6.2.5 Κριτήριο αξιολόγησης της αναγνώρισης-ανάγνωσης γραπτών λέξεων. 

 Βασικός σκοπός του κριτηρίου αυτού ήταν ο εντοπισµός πρώιµων αναγνωστών 

και ο αποκλεισµός αυτών από το τελικό δείγµα της έρευνας. Για το σκοπό αυτό 

χρησιµοποιήσαµε το «Κριτήριο αναγνώρισης λέξεων» του Μανωλίτση (2000), το οποίο 

περιλαµβάνει 10 συνολικά µονοσύλλαβες, δισύλλαβες και τρισύλλαβες λέξεις. Η 
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παρουσίαση του κριτηρίου αυτού έγινε µε τη µορφή τετραδίου σε κάθε φύλλο του 

οποίου υπήρχε τυπωµένη µια λέξη. Συγκεκριµένα λέγαµε στο παιδί: «Έλα να διαβάσουµε 

µαζί µερικές λεξούλες. Τη γνωρίζεις αυτή τη λέξη;». Όπως γίνεται αντιληπτό, δεν µας 

ενδιέφερε πόσες λέξεις θα αναγνώριζαν τα παιδιά. Η συνολική βαθµολογία στο κριτήριο 

αυτό όλων των υποκειµένων του δείγµατός µας ήταν 0 βαθµοί.  

6.2.6 Κριτήριο αξιολόγησης της γνώσης του ήχου γραµµάτων. 

 Για την αξιολόγηση της γνώσης των γραµµάτων των υποκειµένων 

χρησιµοποιήσαµε ένα κριτήριο αναγνώρισης του κεφαλαίων γραµµάτων της ελληνικής 

αλφαβήτου. Η παρουσίαση του κριτηρίου αυτού έγινε µε τη µορφή τετραδίου, κάθε 

φύλλο του οποίου περιελάµβανε ένα από τα 24 γράµµατα της αλφαβήτου. Σωστή 

απάντηση θεωρούσαµε την αναγνώριση του ήχου του εκάστοτε γράµµατος, η σειρά 

παρουσίασης των οποίων ήταν τυχαία. Συγκεκριµένα, λέγαµε στο παιδί: « Θα σου δείξω 

µερικά γραµµατάκια κι εσύ θα µου πεις ποια είναι η φωνούλα/ήχος του».Η µέση διάρκεια 

εφαρµογής του κριτηρίου αυτού υπολογίζεται στα τρία µε έξι λεπτά της ώρας. 

6.2.7 Κριτήριο «Αντίληψης εννοιών γραπτού λόγου». 

 Για την αξιολόγηση της κατανόησης των εννοιών του γραπτού λόγου των 

υποκειµένων επιλέξαµε να χρησιµοποιήσουµε το «Concept about Print» ακολουθώντας 

τις οδηγίες της ελληνικής στάθµισης (Τάφα, 2008). Βασικό κριτήριο για την επιλογή του 

συγκεκριµένου κριτηρίου αποτέλεσε το γεγονός ότι αποτελεί ένα έγκυρο και αξιόπιστο 

εργαλείο καταγραφής των γνώσεων των παιδιών προσχολικής και πρώτης σχολικής 

ηλικίας για το γραπτό λόγο (Τάφα, 2008). 

 Πρόκειται για ένα τεστ, κατά το οποίο ο ενήλικος διαβάζει στο παιδί µια από τις 

δυο ιστορίες που έχουν δηµιουργηθεί για το σκοπό αυτό, παρατηρώντας το και 

υποβάλλοντας ερωτήσεις ώστε να διαπιστώσει τις γνώσεις του για το γραπτό λόγο. Η 

επίδοση του τεστ αυτού έγινε ατοµικά. Αρχικά, ανακοινώνουµε στο παιδί ότι πρόκειται 

να του διαβάσουµε µια ιστορία προτρέποντάς το να µας βοηθήσει. Τα παιδιά καλούνται 

να απαντήσουν σε συνολικά 24 ερωτήσεις, οι οποίες αξιολογούν τον τρόπο µε τον οποίο 

τα παιδιά χειρίζονται τα βιβλία, την ικανότητά τους να γνωρίζουν τη φορά της 

ανάγνωσης, να κατανοούν ότι διαβάζεται το κείµενο και όχι η εικόνα, τις γνώσεις τους 

σχετικά µε την έννοια της λέξης και των γραµµάτων, καθώς και τις γνώσεις τους για τη 
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διάταξη του κειµένου, τη σειρά των λέξεων στο κείµενο, τη διάταξη των γραµµάτων στις 

λέξεις και τη στίξη.  

Κατά τη διάρκεια εφαρµογής του κριτηρίου αυτού, η οποία υπολογίζεται στα 10 

λεπτά της ώρας, δεν παρείχαµε καµία διόρθωση. Οι ορθές απαντήσεις µπορούν να 

πιστωθούν από 0 έως 1 βαθµό, ενώ η κλίµακα βαθµολογίας του τεστ κυµαίνεται από 0-

24 µονάδες. Σηµειώνουµε ότι το κείµενο που διαβάσαµε σε όλα τα υποκείµενα της 

έρευνάς µας ήταν το «Μια ηλιόλουστη µέρα». 

6.2.8 Κριτήριο αξιολόγησης γραφής. 

 Για την αξιολόγηση του επιπέδου της γραφής των υποκειµένων, επιλέξαµε να 

κατασκευάσουµε ένα τεστ, το οποίο να περιλαµβάνει λέξεις µε ποικίλα µορφολογικά και 

φωνολογικά χαρακτηριστικά.  

 Το τεστ αξιολόγησης της αναδυόµενης γραφής που χρησιµοποιήθηκε, 

αποτελείται από πέντε δισύλλαβες λέξεις, βασικά κριτήρια για την επιλογή των οποίων 

ήταν: 

� να είναι οικείες και συχνά χρησιµοποιούµενες λέξεις. 

� να υπάρχει αυξανόµενος βαθµός δυσκολίας στη γραφή τους 

� να εξυπηρετούν µια συνθήκη επικοινωνίας, καθώς σύµφωνα µε ερευνητές όταν τα 

παιδιά γράφουν για ένα σαφή επικοινωνιακό σκοπό αναδεικνύονται πληρέστερα τα 

αποθέµατα των γνώσεών τους για τη γραφή και την ανάγνωση (Γιαννικοπούλου, 2002· 

Verhoeven & Perfetti, 2008). 

Συγκεκριµένα, προκειµένου να προσελκύσουµε το ενδιαφέρον των παιδιών 

δηµιουργήσαµε µια µικρή ιστορία για έναν ‘ξεχασιάρη’ βάτραχο τον οποίο 

παρουσιάζαµε στα παιδιά µε τη βοήθεια µιας δακτυλόκουκλας. Λέγαµε στο παιδί: «Ο 

Πίπης θέλει να πάει για ψώνια, όµως επειδή είναι πολύ ξεχασιάρης θέλει τη βοήθειά σου. 

Βοήθησέ τον να γράψει τα πράγµατα που θέλει να αγοράσει για να µην ξεχάσει κάποιο από 

αυτά. Θα σου λέει τις λέξεις κι εσύ θα τις γράψεις όπως µπορείς. Χρειάζεται..». Για το 

κριτήριο αυτό δώσαµε σε κάθε παιδί από ένα ειδικά σχεδιασµένο για την καταγραφή 

αγορών χαρτί. Η χορήγηση του συγκεκριµένου κριτηρίου έγινε µόνο στην πρώτη-

προπειραµατική φάση. 

Η ταξινόµηση και βαθµολόγηση των γραπτών δειγµάτων των παιδιών έγινε 

σύµφωνα µε προηγούµενα µοντέλα ταξινόµησης (Ferreiro & Teberosky, 1982· 



  

 

 85 

Sulzby,1989· Temple & Burris, 1993· στο Στελλάκης, 2004) και παρουσιάζονται στον 

πίνακα 6.1: 

                              ΠΙΝΑΚΑΣ 6.1  
                         Ταξινόµηση γραπτών δειγµάτων των υποκειµένων 

  

Είδος γραφής Περιγραφή 
Βαθµολόγησ
η 

Αδυναµία γραπτής αναπαράστασης 

Το παιδί αρκείται στο να ζωγραφίσει 
τα αντικείµενα. Ακόµα και αν γράφει το 
όνοµά του/της δεν υπάρχουν άλλα 
σηµάδια εκτός σχεδίων 

0 βαθµοί 

Γραµµική-κυκλική επαναλαµβανόµενη 
γραφή 

Το κείµενο είναι γραµµένο µε 
"σκαριφήµατα", τα οποία είναι 
γραµµές και συνήθως αποτελούνται 
από κλειστές καµπύλες ή ευθεία 
τµήµατα ή µιµούνται τη συνεχή γραφή 
των ενηλίκων. Τα παιδιά 
χαρακτηρίζουν τα σηµάδια αυτά 
γραφή. 

1 βαθµός 

Ψευδογράµµατα 

Το κείµενο είναι γραµµένο µε σηµάδια 
που µοιάζουν αλλά δεν είναι αποδεκτά 
γράµµατα. Πιθανόν να 
περιλαµβάνονται αριθµοί, γεωµετρικά 
σχήµατα ή άλλα σχέδια. 

2 βαθµοί 

Τυχαία αποδεκτά γράµµατα 

Το γραπτό αποτελείται από αποδεκτά 
γράµµατα, γραµµένα µε τυχαίο τρόπο. 
Πολλά προέρχονται από το όνοµα του 
παιδιού και συνήθως είναι κεφαλαία. 
Καλύπτουν όλη τη γραµµή ή 
χωρίζονται σε οµάδες των τριών έως 
οκτώ γραµµάτων ανά λέξη. 

3 βαθµοί 

Φωνητική γραφή 
Το παιδί γνωρίζει ότι τα γράµµατα 
αντιστοιχούν σε συγκεκριµένους 
ήχους και προσπαθεί να τους γράψει. 

4 βαθµοί 

Λογογραφική γραφή 

Το παιδί γνωρίζει να γράφει κάποιες 
λέξεις απέξω. Εκτός από το όνοµά 
του, γράφει λέξεις όπως "µαµά" ή 
πολύ οικεία λογότυπα. 

5 βαθµοί 

 

6.3 Πειραµατική παρέµβαση. 

 Στη διάρκεια εφαρµογής των προγραµµάτων παρέµβασης της έρευνάς µας 

πραγµατοποιήσαµε διάφορες δραστηριότητες στόχος των οποίων ήταν η ενίσχυση της 

µορφολογικής αλλά και του συνδυασµού µορφολογικής-φωνολογικής επίγνωσης των 

παιδιών του δείγµατός µας. Συνολικά πραγµατοποιήθηκαν έντεκα παρεµβατικές 

δραστηριότητες-διδασκαλίες τις οποίες πραγµατοποιήσαµε εµείς προσωπικά και είχαν 
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παιγνιώδη χαρακτήρα. Η διάρκειά τους ποικίλε από 20 έως 40 λεπτά. Η πρώτη 

πειραµατική οµάδα (την οποία στο εξής θα ονοµάζουµε Μορφοφωνολογική –ΜΦ) ήταν 

χωρισµένη σε τρία τµήµατα τριών διαφορετικών νηπιαγωγείων του νοµού Ρεθύµνης. Η 

δεύτερη πειραµατική οµάδα (την οποία στο εξής θα ονοµάζουµε µορφολογική –Μ) ήταν 

χωρισµένη σε δυο τµήµατα, δυο διαφορετικών νηπιαγωγείων του νοµού Ρεθύµνης.  

 Οι δραστηριότητες και των δυο πειραµατικών µας οµάδων είχαν την ίδια δοµή 

και κοινούς στόχους ιδιαίτερα για τις δραστηριότητες ενίσχυσης της µορφολογικής 

επίγνωσης. Η βασική διαφορά µεταξύ των δυο οµάδων ήταν ότι στα παιδιά της 1ης 

πειραµατικής (µορφοφωνολογικής) οµάδας επιχειρήσαµε να ενσωµατώσουµε την 

ενίσχυση της µορφολογίας και της φωνολογίας. Ακολουθεί σύντοµη περιγραφή των 

δραστηριοτήτων: 

Στην πρώτη δραστηριότητα η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 11 Μαρτίου, 

προτείναµε στα παιδιά να τους αφηγηθούµε µια ιστορία για έναν νάνο και έναν γίγαντα 

δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στα µεγεθυντικά ή υποκοριστικά. Στη συνέχεια τοποθετήσαµε 

στη µοκέτα δυο χαρτόνια τα οποία απεικόνιζαν τους δυο πρωταγωνιστές καθώς και 

διάφορα αντικείµενα σε δυο µεγέθη (µικρά και µεγάλα). Συγκεκριµένα: 

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Μεγεθυντικά-υποκοριστικά και αναγνώριση αρχικού 

φωνήµατος. 

Ζητήσαµε από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας να διαλέξουν το ζεύγος των εικόνων και 

αφού τις ονοµάσουν και να βρουν και άλλες λεξούλες που να αρχίζουν µε την ίδια 

φωνούλα. Στη συνέχεια ζητήσαµε από τα παιδιά να τις ταξινοµήσουν ανάλογα µε το 

µέγεθος στα δυο χαρτόνια και να τις ονοµάσουν χρησιµοποιώντας ανάλογα είτε το 

υποκοριστικό είτε το µεγεθυντικό τους.  

Π.χ. [γata] Γάτα, [γlastra] γλάστρα κ.α. Αν ήταν του γίγαντα θα ήταν [γataros] 

γάταρος, αν ήταν του νάνου [γataki] γατάκι κ.ο.κ. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Από τα παιδιά της Μ οµάδας ζητήσαµε αφού περιγράψουν και  ονοµάσουν τις 

εικόνες να τις ταξινοµήσουν στα δυο χαρτόνια. Π.χ [γataros] γάταρος/ [γataki]γατάκι: 

ποιο είναι του γίγαντα και πιο του νάνου. 

Η δεύτερη δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε στις 12 Μαρτίου µε βασικό της 

θέµα τον αριθµό (ενικός-πληθυντικός) ουσιαστικών και ρηµάτων. Συγκεκριµένα, δείξαµε 
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στα παιδιά εικόνες τις οποίες και έπρεπε να ταξινοµήσουν σε δυο οµάδες (ένα και 

πολλά). 

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Ενικός/πληθυντικός και οµοιοκαταληξία. 

Χωρίσαµε τα παιδιά της ΜΦ σε δυο οµάδες , η µια οµάδα θα έπρεπε να συγκεντρώσει τις 

εικόνες µε ένα αντικείµενο (ενικός) και η άλλη µε πολλά (πληθυντικός). Κάθε οµάδα 

έπρεπε να βρει εικόνες-λέξεις που να οµοιοκαταληκτούν και να φτιάξουν ένα ποίηµα. 

Μόλις και οι δυο οµάδες έφτιαξαν τα ποιήµατα  προσπάθησαν να πουν το ποίηµα από 

την αρχή αλλάζοντας όµως την ποσότητα. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Από τα παιδιά της Μ οµάδας ζητήσαµε να ονοµάσουν και να ταξινοµήσουν τις 

εικόνες που επέλεγαν ανάλογα µε την ποσότητα που απεικόνιζαν. 

Στην τρίτη δραστηριότητα (13 Μαρτίου) βασικό θέµα της οποίας ήταν η σύνθεση 

λέξεων, αφού διηγηθήκαµε µια ιστορία πλούσια σε σύνθετες λέξεις παρουσιάσαµε στα 

παιδιά έναν ποταµό στον οποίο είχαµε τοποθετήσει διάφορες εικόνες.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Σύνθετα-αναγνώριση αρχικού φωνήµατος 

Ζητήσαµε από το παιδιά της ΜΦ οµάδας να βρουν λέξεις ανάλογα µε το φώνηµα που 

τους λέγαµε, να τις ενώσουν και να φτιάξουν τη σύνθετη λέξη µέχρι να διασχίσουν το 

ποτάµι. Π.χ τους λέγαµε «βρες µια εικόνα που το όνοµά τις να ξεκινά από την ίδια 

φωνούλα όπως η λέξη [χarti] και µια εικόνα που το όνοµά της να ξεκινά µε τη ίδια 

φωνούλα όπως η λέξη [fos]. Αν τις ενώσεις ποια λεξούλα φτιάχνεις»; 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Ζητήσαµε από κάθε παιδί να βρει ποια λέξη θα φτιάχναµε αν ενώναµε τις λέξεις π.χ 

[kukla + spiti]. Το παιδί αφού έβρισκε τις λέξεις πατούσε στη σωστή εικόνα (π.χ 

[kuklospito]) και  συνέχιζε µέχρι να διασχίσει όλο το ποτάµι. 

Η τέταρτη δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε στις 16 Μαρτίου µε βασικό θέµα τα 

επαγγελµατικά επιθήµατα. Αφού διηγηθήκαµε µια ιστορία για ένα περιστεράκι  που δεν 

ήξερε ποιο επάγγελµα να ακολουθήσει καλέσαµε τα παιδιά να το βοηθήσουν να επιλέξει 

αυτό το επάγγελµα που θα του ταίριαζε καλύτερα. Παρουσιάσαµε µερικά αντικείµενα 

όπως: κιθάρα, πιάνο, παγωτό, γάλα, ψωµί, φορτηγό, σφουγγάρι, βάρκα, λύρα και 

παρακινήσαµε τα παιδιά να µας πουν τι θα µπορούσε να κάνει το περιστέρι εάν είχε 

κάποιο από αυτά τα αντικείµενα. Παράλληλα λέγαµε και το θηλυκό γένος. 
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• 1η πειραµατική (Μ/Φ): Επαγγελµατικά επιθήµατα και συλλαβική κατάτµηση-

σύγκριση συλλαβών. 

Από τα  παιδιά της µορφοφωνολογικής οµάδας ζητήσαµε επιπλέον να χωρίσουν 

τις λέξεις σε συλλαβές (π.χ [βarka],[βarkaris]) και να τις συγκρίνουν (µεγάλη/µικρή 

λέξη). 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Κάθε παιδί της οµάδας αυτής επέλεγε µια εικόνα/αντικείµενο και προσπαθούσε 

να βρει πιο επάγγελµα θα µπορούσε να κάνει το µικρό περιστεράκι µε το συγκεκριµένο 

αντικείµενο. Π.χ [βarka]/[βarkaris]. 

Στις 17 Μαρτίου πραγµατοποιήθηκε η 5η δραστηριότητα την οποία 

πραγµατοποιήσαµε µε τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων. Αφού συζητήσαµε µε τα παιδιά για 

τις δραστηριότητές τους την προηγούµενη µέρα, διηγηθήκαµε µια ιστορία κοινός στόχος 

της οποίας και για τις δυο οµάδες ήταν η εξάσκηση των παιδιών στο χειρισµό κλιτικών 

µορφηµάτων (ρήµατα, χρόνος, αριθµός, πρόσωπο). Ειδικότερα: 

• 1η πειραµατική (ΜΦ) Χειρισµός κλιτικών επιθηµάτων και σύνθεση λέξεων όταν 

τους δίνονται τα επιµέρους φωνήµατα/συλλαβές. 

Από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας λέγαµε µια λέξη προφέροντας την µε τα επιµέρους 

φωνήµατα ή συλλαβές, την οποία τα παιδιά έπρεπε να βρουν συνθέτοντάς την. Π.χ  

[s-i-δ-e-r-o-n-o]. Στη συνέχεια ζητούσαµε από τα παιδιά να την ξαναπροφέρουν 

αλλάζοντας τον χρόνο και το πρόσωπο. 

Π.χ Λέγαµε στα παιδιά: «Τι κάνει τώρα ο Πίπης;» 

Να το κάνουµε όλοι µαζί; Τι κάνουµε τώρα όλοι µαζί;» 

Έτσι συνεχίσαµε µε όλες τις λέξεις. Έπειτα ζητήσαµε από τα παιδιά να ξαναθυµηθούν τις 

δουλειές που έκανε ο Πίπης / ή που κάναµε όλοι µαζί και ολοκληρώναµε την ιστορία. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Η δοµή της δραστηριότητας στη Μ οµάδα ήταν η ίδια µε αυτήν της ΜΦ οµάδας µε 

τη διαφορά ότι αυτή τη φορά δείχναµε εικόνες στα παιδιά και τα καλούσαµε να 

αλλάξουν κάθε φορά το χρόνο ή το πρόσωπο. Συγκεκριµένα λέγαµε στα παιδιά: 

«Τι λέτε παιδιά να τον βοηθήσουµε για να τελειώσει πιο γρήγορα;  

Τι λέτε να κάνει πρώτα ο Πίπης; Π.χ –Να ποτίσει τα λουλούδια.  

Να το κάνουµε όλοι µαζί µήπως τελειώσει πιο γρήγορα; 
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Τι κάνει τώρα ο Πίπης; 

Τι κάνουµε όλοι µαζί;» 

Έτσι συνεχίζαµε µε όλες τις λέξεις. Έπειτα ζητήσαµε από τα παιδιά να ξαναθυµηθούν τις 

δουλειές που έκανε ο Πίπης / ή που κάναµε όλοι µαζί και ολοκληρώναµε την ιστορία. 

 Η 6η δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε στις 18 Μαρτίου κοινός στόχος της 

οποίας και για τις δυο οµάδες ήταν η ενίσχυση των παιδιών στη ανάλυση αλλά και στη 

δηµιουργία σύνθετων λέξεων. Η µέθοδος που χρησιµοποιήσαµε για την πραγµατοποίηση 

της δραστηριότητας και για να προσελκύσουµε το ενδιαφέρον των παιδιών ήταν το 

θεατρικό παιχνίδι. Συγκεκριµένα, τα παιδιά έγιναν µελισσούλες που µάζευαν το νέκταρ 

των λουλουδιών. Κάθε παιδί κρατούσε ένα αντικείµενο και µε τη βοήθεια της µουσικής 

κινούνταν ελεύθερα στο χώρο. Κάθε φορά που σταµατούσε η µουσική λέγαµε δυο 

αντικείµενα π.χ [γata] + [psari], τα παιδιά που κρατούσαν αυτά τα δυο αντικείµενα 

έµπαιναν στο κέντρο του λουλουδιού και έπρεπε να πουν τη σύνθετη λέξη π.χ  

[γatopsaro]. Οµοίως, για την εξάσκησή τους στην ανάλυση των σύνθετων λέξεων λέγαµε 

µια σύνθετη λέξη και τα δυο παιδιά που είχαν τις αντίστοιχες εικόνες έπρεπε να µπουν 

στο κέντρο του λουλουδιού.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ). Σύνθεση/ανάλυση σύνθετων λέξεων, αναγνώριση αρχικής 

συλλαβής/φωνήµατος και συλλαβική κατάτµηση. 

Προκειµένου να ενσωµατώσουµε τη µορφολογία µε τη φωνολογία 

πραγµατοποιήσαµε την παραπάνω δραστηριότητα µε την εξής παραλλαγή: Μόλις 

σταµατούσε η µουσική λέγαµε ένα φώνηµα/συλλαβή και τα παιδιά των οποίων το 

αντικείµενο ξεκινούσε από το συγκεκριµένο φώνηµα/συλλαβή έπρεπε να µείνει όρθιο. 

Την ίδια διαδικασία ακολουθούσαµε και για το δεύτερο συνθετικό της λέξης. Μόλις 

ολοκλήρωναν τη διαδικασία αυτή τα δυο παιδιά έµπαιναν µέσα στο λουλούδι και έλεγαν 

τη σύνθετη λέξη.  Για την εξάσκησή τους στην ανάλυση λέξεων ακολουθήσαµε την ίδια 

διαδικασία όπως µε τη Μ οµάδα µε τη διαφορά ότι έπρεπε να χωρίσουν τη σύνθετη λέξη 

σε συλλαβές. 

Κοινός στόχος της έβδοµης δραστηριότητας η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 19 

Μαρτίου τόσο για τη Μ όσο και για ΜΦ οµάδα ήταν η ενίσχυση του χειρισµό 

παραγωγικών επιθηµάτων και συγκεκριµένα των παράγωγων επιθέτων. Στα παιδιά και 

των δυο οµάδων διηγηθήκαµε την ιστορία της χιονάτης και των επτά νάνων στην οποία 
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επιχειρήσαµε να συνεχίσουµε διαµορφώνοντάς την έτσι ώστε να εξυπηρετεί το στόχο 

µας (βλ.παρ). 

Στη συνέχεια κάναµε στα παιδιά ερωτήσεις καλώντας τα να βρουν κάθε φορά το 

παράγωγο επίθετο. Μερικές από τις οποίες ήταν οι εξής: 

«-Η µπλούζα του γκρινιάρη ήταν φτιαγµένη από βελούδο. Ήταν δηλαδή….βελούδινη. 

-Το γάλα που µας δίνει η κατσίκα πως λέγεται.. Κατσικίσιο. 

-Τα παπούτσια που φορούσε ο ζηλιάρης ήταν φτιαγµένα από δέρµα. Ήταν 

δηλαδή..∆ερµάτινα. 

-Η πόρτα του πύργου της χιονάτης ήταν από σίδερο, πως λέγεται; Σιδερένια. 

-Ο πύργος ήταν φτιαγµένος από πέτρα, πως λέγεται; Πέτρινος. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το πρωί; Πρωινό. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το µεσηµέρι; Μεσηµεριανό. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το βράδυ; Βραδινό.  

-Πως λέγεται ο φράχτης που είναι φτιαγµένος από τριαντάφυλλα; Τριανταφυλλένιος. 

-Πως λέγεται ο ήλιος που λάµπει; Λαµπερός». 

• 1η πειραµατική (ΜΦ) Παράγωγα επίθετα και ασκήσεις οµοιοκαταληξίας. 

         Επιπλέον, από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας ζητήσαµε να βρουν λεξούλες που να 

τελειώνουν όπως οι λέξεις [δερµάτινος, µαργαριταρένιος, λαµπερός, γκρινιάρης, 

αγελαδινός, κατσικίσιος και φτιάξαµε τετράστιχα.  

 Η όγδοη, δραστηριότητα η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 20 Μαρτίου  είχε 

επαναληπτικό χαρακτήρα. Κοινός στόχος της δραστηριότητας αυτής και για τις δυο 

οµάδες ήταν η εξάσκηση των παιδιών σε δραστηριότητες µορφολογικής επίγνωσης και 

συγκεκριµένα στο χειρισµό κλιτικών και παραγωγικών επιθηµάτων (ενικός/πληθυντικός, 

ρήµατα, παράγωγα επίθετα) µε τη βοήθεια του κουκλοθεάτρου.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ). Παραγωγή επιθέτων, σύνθετες λέξεις, ρήµατα, 

επαγγελµατικά επιθήµατα και ασκήσεις οµοιοκαταληξίας, φωνηµική/συλλαβική 

κατάτµηση. 

Για τα παιδιά της ΜΦ οµάδας διαµορφώσαµε τη υπόθεση του κουκλοθεάτρου έτσι 

ώστε να ενσωµατώσουµε την ενίσχυση τόσο της µορφολογικής όσο και της φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών. Συγκεκριµένα στην παραγωγή επιθέτων ζητήσαµε από τα 

παιδιά να βρουν λέξεις που οµοιοκαταληκτούν (π.χ ζωηρός-καθαρός- λαµπερός κ.α), στα 
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ρήµατα ζητήσαµε από τα παιδιά να επαναλάβουν τις λέξεις προφέροντας τες µε τα 

επιµέρους φωνήµατα/συλλαβές και στα επαγγελµατικά ζητήσαµε από τα παιδιά να 

χωρίσουν τις λέξεις σε συλλαβές (π.χ κι-θα-ρα,κι-θα-ρι-στας) και να τις συγκρίνουν 

(µεγάλη/µικρή λέξη). 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Αντίστοιχα διαµορφώσαµε την υπόθεση και για τα παιδιά της µορφολογικής οµάδας 

τα οποία συµµετείχαν στο έργο απαντώντας σε ερωτήσεις που έθεταν οι ήρωες του 

κουκλοθεάτρου. 

Η ένατη δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε στις 23 Μαρτίου. Κοινός στόχος και για 

τις δύο οµάδες σε ότι αφορά τη µορφολογική επίγνωση ήταν η εξάσκηση των παιδιών 

στο χειρισµό κλιτικών και παραγωγικών επιθηµάτων (ενικός/πληθυντικός και 

µεγεθυντικά/υποκοριστικά. Για τη διεξαγωγή της δραστηριότητας χρησιµοποιήσαµε το 

παιδικό τραγούδι «Όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι». Για να εισάγουµε τα παιδιά στο 

θέµα διηγηθήκαµε στα παιδιά µια ιστορία για έναν νάνο και έναν γίγαντα, οι οποίοι 

αποφάσισαν να πάνε µια βόλτα στο παζάρι. Αφού χωρίσαµε τα παιδιά σε δυο οµάδες 

(νάνοι και γίγαντες) τους δώσαµε από ένα καλαθάκι (καλαθάκι για τους νάνους, 

‘καλαθάρα’ για τους γίγαντες). Στη συνέχεια τοποθετήσαµε στη µοκέτα διάφορα 

αντικείµενα και εικόνες αντικειµένων και ζητήσαµε από κάθε οµάδα εναλλάξ να διαλέξει 

ένα αντικείµενο/εικόνα ανάλογα µε αυτό που ζητούσε το τραγούδι και να το ονοµάσει. 

Για κάθε αντικείµενο – εικόνα υπήρχαν συνολικά τέσσερα αντίτυπα (µε ένα και πολλά 

όµοια αντικείµενα, µικρά και µεγάλα). Π.χ λέγαµε «όταν θα πάω κυρά µου στο παζάρι 

θα σου αγοράσω (πολλά) γατάκια /γάταρο κ.ο.κ).  

• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Επιπλέον, στη µορφοφωνολογική οµάδα ακολουθήσαµε την ίδια διαδικασία µε τη 

διαφορά ότι κάθε οµάδα έπρεπε να διαλέξει ένα αντικείµενο/εικόνα ανάλογα µε το 

φώνηµα ή την κατάληξη που τους ζητούσαµε. 

Η δέκατη, η ενδέκατη και η δωδέκατη δραστηριότητες όπως και οι προηγούµενες δυο 

δραστηριότητες είχαν επαναληπτικό χαρακτήρα. Συγκεκριµένα, κοινός στόχος της 

δέκατης δραστηριότητας η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 27 Μαρτίου και για τις δυο 

πειραµατικές οµάδες ήταν η εξάσκηση των παιδιών σε δραστηριότητες κλιτικής και 
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παραγωγικής µορφολογίας (παράγωγα ουσιαστικά, επαγγελµατικά, ρήµατα) µέσω της 

παντοµίµας.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Επιπλέον, στην 1η πειραµατική οµάδα (ΜΦ) καλέσαµε τα παιδιά να επιλέξουν ένα 

αντικείµενο της αρεσκείας τους και να λένε την παράγωγη λέξη µε ‘κορακίστικα’. 

Π.χ εάν το αντικείµενο που επέλεξαν ήταν το παγωτό, τα παιδιά έπρεπε να πουν το 

παράγωγο επαγγελµατικό ‘παγωτατζής’ χρησιµοποιώντας τα κορακίστικα. 

• 2η 
πειραµατική (Μ) 

Για τη διεξαγωγή της δραστηριότητας τοποθετήσαµε σε ένα κουτί διάφορες εικόνες 

και ζητήσαµε από κάθε παιδί να διαλέξει µια εικόνα και µέσω της παντοµίµας να 

βοηθήσει τα υπόλοιπα παιδιά να µαντέψουν το επάγγελµα που µιµείται. Μόλις το 

µαντέψουν ζητήσαµε από τα παιδιά να πουν τη λέξη και στα δυο γένη (αρσενικό και 

θηλυκό) και να το µιµηθούµε όλοι µαζί. Στη συνέχεια, προκειµένου να εξασκήσουµε τα 

παιδιά στη χρήση κατάλληλων τύπων χρόνου και προσώπου καλούσαµε τα παιδιά να 

απαντήσουν σε ερωτήσεις του τύπου «τι αντικείµενο διάλεξες;, τι δουλειά κάνει κάποιος 

µε αυτό το αντικείµενο;, τι δουλειά κάνουµε όλοι µαζί; κ.α).  

Η ενδέκατη δραστηριότητα η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 30 Μαρτίου είχε κοινό 

στόχο και για τις δυο οµάδες την εξάσκηση της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Στη µυτούλα κάθε παιδιού κολλήσαµε ένα χαρτάκι µε το αρχικό γράµµα του 

ονόµατός του. Στη συνέχεια ζητήσαµε από τα παιδιά να γίνουν ζευγαράκια και αφού 

βρουν το κάθε ένα µια λέξη που να αρχίζει µε την ίδια ‘φωνούλα’ όπως το όνοµά τους, 

να τις ενώσουν ώστε να φτιάξουν µια σύνθετη λέξη. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Στα παιδιά της 2ης πειραµατικής οµάδας δώσαµε δυο τρισδιάστατα ζάρια πάνω στα 

οποία υπήρχαν κολληµένες εικόνες. Κάθε παιδί καλούνταν να ρίξει ταυτόχρονα τα δυο 

ζάρια και να σχηµατίσει τη σύνθετη λέξη που προέκυπτε από την ένωση των δυο λέξεων. 
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6.4 Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας. 

 Το δείγµα της έρευνας προέρχεται από τον πληθυσµό των παιδιών ηλικίας 5;1- 

6;5 ετών τα οποία φοιτούσαν σε δηµόσια Νηπιαγωγεία του Νοµού Ρεθύµνης και Χανίων 

κατά το σχολικό έτος 2008-2009, είχαν ως µητρική γλώσσα την ελληνική, δεν 

παρουσίαζαν καµία γλωσσική διαταραχή και δεν γνώριζαν ανάγνωση. 

 Η επιλογή του συγκεκριµένου δείγµατος έγινε µε την τεχνική της εµπειρικής 

δειγµατοληψίας (Βάµβουκας, 1988), καθώς αφενός µεν υπήρχαν ορισµένοι περιορισµοί 

όπως η συγκατάθεση τόσο των νηπιαγωγών, όσο και των γονέων στα σχολεία στα οποία 

απευθυνθήκαµε και αφετέρου βασικό χαρακτηριστικό της έρευνάς µας είναι η 

κατανόηση της φύσης της σχέσης µεταξύ µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις 

δεξιότητες γραµµατισµού των παιδιών προσχολικής ηλικίας. Οι πληροφορίες και τα 

δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν για τα υποκείµενα του δείγµατος µπορούν περισσότερο 

να αποτελέσουν έναυσµα για περεταίρω έρευνες και λιγότερο για γενικεύσεις πάνω στον 

πληθυσµό. 

 Συνεπώς, το δείγµα της έρευνάς µας συγκροτήθηκε από µαθητές οι οποίοι 

φοιτούσαν σε συνολικά οκτώ τµήµατα, έξι ολοήµερα και δύο κλασσικά, δηµόσιων 

Νηπιαγωγείων της περιφέρειας του Ρεθύµνου και των Χανίων και είχαν γεννηθεί τα έτη 

2003 και 2004. Απαραίτητη προϋπόθεση ήταν να έχουν µητρική γλώσσα την ελληνική, 

να µην έχουν ακουστικά ή νοητικά προβλήµατα, να µην ακολουθούν κάποιο 

συγκεκριµένο πρόγραµµα διδασκαλίας για την ενίσχυση της φωνολογικής ή 

µορφολογικής τους επίγνωσης, να µην γνωρίζουν ανάγνωση και ο µέσος όρος του δείκτη 

νοηµοσύνης δεν θα έπρεπε να διαφέρει σηµαντικά από το µέσο όρο της νοηµοσύνης 

όλων των παιδιών, όπως προέκυψε από το τεστ RAVEN PM47. Για την επαλήθευση των 

στοιχείων αυτών εκτός από τις πληροφορίες των εκπαιδευτικών και τα τεστ που 

προαναφέραµε, ανατρέξαµε στα βιβλία µητρώου των σχολείων.  

 Με βάση όλους τους παραπάνω περιορισµούς, το τελικό δείγµα συγκρότησαν 91 

παιδιά ηλικίας από 5;1 έως 6;5 ετών κατά την ηµέρα της πρώτης εξέτασής τους τα οποία 

ήταν όλα νήπια των πέντε Νηπιαγωγείων, µιλούσαν µόνο ελληνικά και δεν παρουσίαζαν 

καµία γλωσσική, ακουστική, νοητική διαταραχή. Από τα 91 παιδιά αυτά συγκροτήθηκαν 

και οι τρεις οµάδες της έρευνας οι οποίες διαµορφώθηκαν ως εξής:  
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� 1η πειραµατική οµάδα: η οποία αποτελείτο από 30 παιδιά και παρακολούθησαν το 

πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφοφωνολογικής επίγνωσης.  

� 2η πειραµατική οµάδα: η οποία αποτελείτο από 31 παιδιά και παρακολούθησαν το 

πρόγραµµα ενίσχυσης µορφολογικής επίγνωσης και  

� οµάδα ελέγχου: η οποία αποτελείτο από 30 παιδιά και στο εκπαιδευτικό τους 

πρόγραµµα  δεν έγινε καµία αλλαγή. 

Αναλυτικά, η κατανοµή του δείγµατος έχει ως εξής: 

Στον Πίνακα 6.2 παρουσιάζεται η κατανοµή των µαθητών ως προς το φύλο. Από 

τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι, από τους 91 µαθητές του δείγµατος, οι 50 

µαθητές (ή ποσοστό 54,9%) είναι κορίτσια και οι υπόλοιποι 41 µαθητές (45,1%) είναι 

αγόρια. 

ΠΙΝΑΚΑΣ 6.2 

Κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ως προς το φύλο 

 

 

 

 

 

6.5 Η διαδικασία της έρευνας  

Η έρευνά µας διεξήχθη σε τρεις συνολικά φάσεις. Η πρώτη – πειραµατική φάση 

περιελάµβανε τρεις συναντήσεις µε κάθε παιδί, στη διάρκεια των οποίων οι µαθητές 

αξιολογήθηκαν στα κριτήρια µορφολογικής, φωνολογικής επίγνωσης, δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου και γνωστικών ικανοτήτων. Συγκεκριµένα, στην πρώτη συνάντηση 

µετρήσαµε τη νοηµοσύνη, την κατανόηση του λεξιλογίου και την κατανόηση εννοιών 

γραπτού λόγου. Στη δεύτερη συνάντηση µετρήθηκαν δεξιότητες όπως η ανάγνωση-

αναγνώριση απλών λέξεων, η γνώση του ήχου των γραµµάτων και αξιολογήθηκε το 

επίπεδο αναδυόµενης γραφής των παιδιών. Στην τρίτη και τελευταία συνάντηση της 

πρώτης φάσης αξιολογήθηκαν στα κριτήρια φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης. 

Η φάση αυτή πραγµατοποιήθηκε τους µήνες ∆εκέµβριο του 2008 και Ιανουάριο 2009 και 

διήρκησε συνολικά 1 µήνα.  

ΦΥΛΟ ΣΥΧΝΟΤΗΤΕΣ 

  f % 

Αγόρια     41           45,1 

Κορίτσια    50          54,9 



  

 

 95 

Στη δεύτερη-πειραµατική φάση η οποία πραγµατοποιήθηκε τον Μάρτιο του 2009 

και διήρκησε περίπου τέσσερις εβδοµάδες εφαρµόσαµε τα δυο εκπαιδευτικά 

προγράµµατα ενίσχυσης α) της µορφολογικής και β) του συνδυασµού φωνολογικής και 

µορφολογικής επίγνωσης. Συγκεκριµένα, πραγµατοποιήσαµε έντεκα συνολικά 

δραστηριότητες ενίσχυσης της µορφολογικής και µορφοφωνολογικής επίγνωσης των 

παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων, οι οποίες περιελάµαβαναν για την µορφολογική 

οµάδα δραστηριότητες ενίσχυσης της κλιτικής και παραγωγικής µορφολογίας και 

της µορφολογικής επίγνωσης της σύνθεσης. Επιπλέον, για τη µορφοφωνολογική οµάδα 

προσαρµόσαµε τις δραστηριότητες ώστε να πετύχουµε τη συνδυαστική ενίσχυση της 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης, ενσωµατώνοντας στις δραστηριότητες 

µορφολογικής επίγνωσης φωνολογικές ασκήσεις. 

Η τρίτη- µεταπειραµατική φάση πραγµατοποιήθηκε στις αρχές Μαΐου, 1 µήνα  

µετά το τέλος της δεύτερης-πειραµατικής φάσης και διήρκησε τρεις εβδοµάδες. Η δοµή 

και τα κριτήρια της φάσης αυτής ήταν τα ίδια µε αυτά της πρώτης –πειραµατικής φάσης 

µε τη διαφορά ότι στη φάση αυτή δεν επαναξιολογήσαµε τα παιδιά στο κριτήριο 

αναδυόµενης γραφής, νοηµοσύνης και µη δεκτικού λεξιλογίου. 

6.6 Στατιστική ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας. 

 Η ανάλυση και η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων, που συλλέχθηκαν από 

τις απαντήσεις των υποκειµένων στα κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης, δεξιοτήτων γραπτού λόγου και γνωστικών ικανοτήτων, έγινε µε 

τη βοήθεια ηλεκτρονικού υπολογιστή και του στατιστικού προγράµµατος S.P.S.S 11 και 

18. Συγκεκριµένα, η διαδικασία ανάλυσης ήταν η εξής: 

• Εισαγωγή των δεδοµένων σε στατιστικό πίνακα S.P.S.S. 

• Έλεγχος των δεδοµένων µε τη χρήση των πινάκων συχνότητας. Για τη µετατροπή 

των βαθµολογιών σε µέσους όρους και τυπικές αποκλίσεις χρησιµοποιήσαµε την 

ανάλυση διακύµανσης ONE-WAY ANOVA για περισσότερες από δυο µη 

συσχετισµένες οµάδες. Η σύγκριση των αποτελεσµάτων έγινε µε post hoc έλεγχο 

µε προσαρµογή Bonferroni. 

• ∆ηµιουργία συγκριτικών πινάκων και γραφικών αναπαραστάσεων των 

δεδοµένων σύµφωνα µε τις πληροφορίες που αναζητούσαµε. 
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   ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒ∆ΟΜΟ 

  ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 Βασικός σκοπός της έρευνάς µας είναι η διερεύνηση της φύσης της σχέσης 

µεταξύ φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης και της επίδρασης των δυο αυτών 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου. Το παρόν 

κεφάλαιο περιλαµβάνει την παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας για την 

καλύτερη κατανόηση των οποίων τα διαιρέσαµε σε τρία κυρίως µέρη. Στο πρώτο µέρος 

γίνεται µια εκτενής περιγραφή και σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών των δυο 

πειραµατικών οµάδων αλλά και της οµάδας ελέγχου στα διάφορα κριτήρια αξιολόγησης 

της φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης και δεξιοτήτων γραπτού λόγου πριν από 

την πειραµατική µας παρέµβαση. Στο δεύτερο µέρος αναλύονται οι επιδόσεις των 

παιδιών στα διάφορα κριτήρια αξιολόγησης της φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης και δεξιοτήτων γραπτού λόγου των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας 

ελέγχου µετά από την πειραµατική µας παρέµβαση. Στο τρίτο µέρος εξετάζεται η 

επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη βελτίωση της µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης καθώς και των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου 

παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

 

7.1 Οι επιδόσεις των παιδιών των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου 

πριν την πειραµατική παρέµβαση: Σύγκριση των αποτελεσµάτων µεταξύ των 

οµάδων. 

 Στο τµήµα αυτό της εργασίας µας παρουσιάζονται τα ευρήµατα τα οποία 

περιγράφουν το επίπεδο και την έκταση των µορφολογικών και φωνολογικών γνώσεων 

και των δεξιοτήτων γραπτού λόγου των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση, 

όπως προκύπτουν από τις επιδόσεις τους στα αντίστοιχα κριτήρια. Η µελέτη, η σύγκριση 

και η συσχέτιση των επιδόσεων των παιδιών στα διάφορα κριτήρια µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης και γραπτού λόγου θα µας επιτρέψουν να αποκτήσουµε µια πιο 

γενική και ολοκληρωµένη εικόνα σχετικά µε τη φύση και τις γνώσεις των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας ως προς τις δυο µεταγλωσσικές ικανότητες που εξετάζουµε.  
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Ο πίνακας 1 περιγράφει τους µέσους όρους (Μ) και τις τυπικές αποκλίσεις (sd) 

των επιδόσεων στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών 

πριν από την πειραµατική παρέµβαση. Στην πρώτη στήλη υπάρχει κωδικοποιηµένη 

µορφή  (ΑΚΑΦ, ΣΣΦ, κ.ά.) µε την οποία θα συµβολίζουµε στο εξής τα διάφορα κριτήρια 

της φωνολογικής, µορφολογικής επίγνωσης και των δεξιοτήτων γραπτού λόγου στους 

πίνακες των αποτελεσµάτων. Στη δεύτερη στήλη αναφέρονται αναλυτικά τα διάφορα 

κριτήρια ενώ στις στήλες που ακολουθούν καταγράφονται οι Μέσοι όροι (Μ) και οι 

Τυπικές αποκλίσεις (sd) σε κάθε µια από τις µετρήσεις για κάθε µια από τις οµάδες που 

συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα. Για τη σύγκριση των µέσων όρων χρησιµοποιήσαµε 

την ανάλυση διακύµανσης ONE-WAY ANOVA για περισσότερες από δυο µη 

συσχετισµένες οµάδες. 

 

Πίνακας 1 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική 

παρέµβαση 

 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 

 

Όπως µπορούµε να διαπιστώσουµε από τον πίνακα 1 δεν φαίνεται να υπάρχουν 

σηµαντικές διαφοροποιήσεις µεταξύ των επιδόσεων των δυο πειραµατικών οµάδων και 

της οµάδας ελέγχου ως προς τα τρία κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης στα οποία 

αξιολογήθηκαν πριν από την πειραµατική παρέµβαση. Οµοίως και στο δεύτερο 

φωνολογικό κριτήριο, το κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων στο οποίο τα 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 

F 

ΑΚΑΦ 
Aναγνώριση αρχικού 
φωνήµατος 4,03 2,77 4,1 2,85 4,9 2,58 

 
.989 

ΣΣΦ 
Σύνθεση συλλαβών και 
φωνηµάτων 2,31 1,16 3,24 3,15 2,46 2,12 

 
1.369 

ΑΦΜ 
Απαλοιφή φωνολογικών 
µονάδων 1,03 1,29 3,06 3,88 2 3,07 

 
3.455* 
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παιδιά έπρεπε να συνθέσουν συλλαβές και φωνήµατα και να προφέρουν τη λέξη, η 

διαφορά ανάµεσα στις δυο πειραµατικές οµάδες και στην οµάδα ελέγχου δεν κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική. Αντιθέτως, στο κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών µονάδων στο 

οποίο τα παιδιά έπρεπε να απαλείφουν κάθε φορά την αρχική συλλαβή, το φώνηµα ή το 

µόρφηµα µιας λέξης βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην 

1η και 2η πειραµατική οµάδα µε την 1η πειραµατική (ΜΦ) να υπερισχύει της 2η 

πειραµατικής οµάδας. 

Συγκρίνοντας τους µέσους όρους των τριών φωνολογικών κριτηρίων και για τις 

τρεις οµάδες, το κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών µονάδων φάνηκε να είναι το κριτήριο 

το οποίο δυσκόλεψε περισσότερο τα παιδιά και των τριών οµάδων. Όπως φαίνεται από 

το γράφηµα 1 στο κριτήριο αυτό τα παιδιά σηµείωσαν τις χαµηλότερες επιδόσεις. 

Γράφηµα 1 

Μέσοι όροι (Μ) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης ως 

προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση 

 

Το φωνολογικό κριτήριο στο οποίο τα παιδιά και των τριών οµάδων σηµείωσαν 

τις υψηλότερες επιδόσεις πριν από την πειραµατική παρέµβαση είναι το κριτήριο 

αναγνώρισης αρχικού φωνήµατος. 

4,03

2,31
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ΑΚΑΦ ΣΣΦ ΑΣΦΜ

Φωνολογικά κριτήρια
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1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (ΜΦ) 2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ
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Από τα στοιχεία του πίνακα 2 στον οποίο καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι 

τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης 

ως προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση, φαίνεται ότι δεν 

υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση στις επιδόσεις των παιδιών και των τριών οµάδων 

στα τέσσερα συνολικά κριτήρια αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης, όπως 

προέκυψαν από τον παραµετρικό έλεγχο ανάλυσης διακύµανσης ANOVA για 

περισσότερες από δυο µη συσχετισµένες οµάδες. 

 

Πίνακας 2 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική 

παρέµβαση 

 

Οι διαφορές που σηµειώθηκαν ανάµεσα στις δυο οµάδες δεν φάνηκε είναι 

στατιστικά σηµαντικές. 

Όπως µπορούµε να διαπιστώσουµε από το γράφηµα 2 παρόλο που οι διαφορές 

των επιδόσεων κατά τη σύγκριση µεταξύ των οµάδων δεν βρέθηκαν να είναι στατιστικά 

σηµαντικές, υπάρχουν διαφορές ως προς τα κριτήρια στα οποία τα παιδιά των τριών 

οµάδων πριν από την πειραµατική παρέµβαση έδωσαν τις περισσότερες σωστές 

απαντήσεις. Συγκεκριµένα, το κριτήριο στο οποίο τα παιδιά και των τριών οµάδων 

κατάφεραν να απαντήσουν σωστά στα περισσότερα θέµατα ήταν το κριτήριο χειρισµού 

κλιτικών τύπων. Οι χαµηλότερες επιδόσεις σηµειώθηκαν στο κριτήριο ανάλυσης 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 
 

F 

ΚΧΠΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
παραγωγικών τύπων 4,17 2,73 4,51 2,27 5,16 2,42 

 
1.219 

ΚΧΚΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
κλιτικών τύπων 5,93 2,4 5,48 2,84 6,53 2,5 

 
1.223 

Κ∆ΣΛ 
Κριτήριο δηµιουργίας 
σύνθετων λέξεων 2,79 4,54 2,13 2,34 1,33 1,64 

 
1.655 

ΚΑΣΛ 
Κριτήριο ανάλυσης 
σύνθετων λέξεων 0,79 0,97 1,17 1,33 0,76 1,07 

 
1.160 
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σύνθετων λέξεων το οποίο φαίνεται να δυσκόλεψε τα περισσότερα παιδιά και στις τρεις 

οµάδες.  

Γράφηµα 2 

Μέσοι όροι (Μ) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης ως 

προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

Στον πίνακα 3 παρατίθενται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων των παιδιών και των τριών οµάδων στα κριτήρια αξιολόγησης των 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου και των γνωστικών τους ικανοτήτων (µη λεκτική νοηµοσύνη 

και δεκτικό λεξιλόγιο) πριν από την πειραµατική παρέµβαση. Από τα στοιχεία του 

πίνακα 3 δεν φαίνεται να υπάρχει σηµαντική διαφοροποίηση στις επιδόσεις των παιδιών 

των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου ως προς τα τέσσερα κριτήρια 

αξιολόγησης των δεξιοτήτων γραπτού λόγου και ως προς τα δυο κριτήρια αξιολόγησης 

των γνωστικών τους ικανοτήτων, όπως προέκυψαν από τον παραµετρικό έλεγχο 

ανάλυσης διακύµανσης ANOVA για περισσότερες από δυο µη συσχετισµένες οµάδες. 

Συγκεκριµένα, στο κριτήριο αξιολόγησης της αναδυόµενης γραφής τα παιδιά καλούνταν 

να γράψουν πέντε δισύλλαβες λέξεις η διαφορά που σηµειώθηκε ανάµεσα στις τρεις 
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ΚΧΠΤ ΚΧΚΤ Κ∆ΣΛ ΚΑΣΛ

Μορφολογικά κριτήρια
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1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (ΜΦ) 2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ
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οµάδες δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Οµοίως, για τα κριτήρια αναγνώρισης-

αναγνώρισης γραπτών λέξεων, το κριτήριο αναγνώρισης εννοιών γραπτού λόγου και 

γνώσης του ήχου των γραµµάτων της ελληνικής αλφαβήτου οι διαφορές που 

σηµειώθηκαν εντός και µεταξύ των οµάδων δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές.   

 

Πίνακας 3 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης των δεξιοτήτων γραπτού λόγου και των γνωστικών τους ικανοτήτων (µη 

λεκτική νοηµοσύνη και δεκτικό λεξιλόγιο) ως προς την οµάδα των παιδιών  

πριν από την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) 
ΟΜΑ∆Α 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ 
∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΓΡΑΠΤΟΥ 
ΛΟΓΟΥ ΚΑΙ ΓΝΩΣΤΙΚΩΝ 

ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ 
Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 

F 
 

ΑΓ Αναδυόµενη γραφή 9,96 5,81 10,29 4,99 8,7 5,91 
 

.687 

ΚΑΑΓΛ 

Κριτήριο αναγνώρισης-
ανάγνωσης γραπτών 
λέξεων 0 0 0,069 0,37 0 0 

 
 

1.035 

ΚΑΕΓΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
εννοιών γραπτού λόγου 6,93 3,01 8,17 3,38 7,96 3,01 

 
1.308 

ΚΓΓ 
Κριτήριο γνώσης 
γραµµάτων (Ήχος) 1,44 2,06 1,86 2,37 2,36 1,99 

 
1.356 

ΜΛΝ Μη λεκτική νοηµοσύνη 14,13 2,77 13,85 3,39 15,6 2,51 

 
3.043 

∆Λ ∆εκτικό λεξιλόγιο 43,73 8,3 41,38 10,55 45,73 5,72 
 

2.020 
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1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (ΜΦ) 2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ

Γράφηµα 3 

Μέσοι όροι (Μ) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης των δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου και των γνωστικών τους ικανοτήτων (µη λεκτική νοηµοσύνη και δεκτικό 

λεξιλόγιο) ως προς την οµάδα των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση 

 

         

       Συνοψίζοντας, στον πίνακα 4 καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών σε όλα τα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε για την 

αξιολόγηση των παιδιών στις δεξιότητες φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης, 

γραπτού λόγου και γνωστικών ικανοτήτων πριν από την πειραµατική παρέµβαση. 
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Πίνακας 4 

Συγκεντρωτικός πίνακας των µέσων όρων (Μ) και των τυπικών αποκλίσεων (sd) των 

επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής, µορφολογικής επίγνωσης, 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου και γνωστικών ικανοτήτων ως προς την οµάδα των παιδιών 

πριν από την πειραµατική παρέµβαση 

 
*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 

Από τα δεδοµένα του παραπάνω πίνακα και του γραφήµατος µπορούµε να 

διαπιστώσουµε ότι οι επιδόσεις των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου 

στα διάφορα κριτήρια που χρησιµοποιήσαµε πριν από την έναρξη της πειραµατικής 

παρέµβασης ήταν περίπου ίδιες, µε εξαίρεση το κριτήριο απαλοιφής φωνηµάτων, 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) 
ΟΜΑ∆Α 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 
 

F 

ΑΚΑΦ 
Aναγνώριση αρχικού 
φωνήµατος 4,03 2,77 4,1 2,85 4,9 2,58 

 
.989 

ΣΣΦ 
Σύνθεση συλλαβών και 
φωνηµάτων 2,31 1,16 3,24 3,15 2,46 2,12 

 
1.369 

ΑΦΜ 
Απαλοιφή φωνολογικών 
µονάδων 1,03 1,29 3,06 3,88 2 3,07 

 
3.455* 

ΚΧΠΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
παραγωγικών τύπων 4,17 2,73 4,51 2,27 5,16 2,42 

 
1.219 

ΚΧΚΤ 
Κριτήριο χειρισµού κλιτικών 
τύπων 5,93 2,4 5,48 2,84 6,53 2,5 

 
1.223 

Κ∆ΣΛ 
Κριτήριο δηµιουργίας 
σύνθετων λέξεων 2,79 4,54 2,13 2,34 1,33 1,64 

 
1.655 

ΚΑΣΛ 
Κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 
λέξεων 0,79 0,97 1,17 1,33 0,76 1,07 

 
1.160 

ΑΓ Αναδυόµενη γραφή 9,96 5,81 10,29 4,99 8,7 5,91 
 

.687 

ΚΑΛ Κριτήριο αναγνώρισης λέξεων 0 0 0,069 0,37 0 0 
 

1.035 

ΚΑΕΓΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
εννοιών γραπτού λόγου 6,93 3,01 8,17 3,38 7,96 3,01 

 
1.308 

ΚΓΓ 
Κριτήριο γνώσης γραµµάτων 
(Ηχος και Ονοµασία) 1,44 2,06 1,86 2,37 2,36 1,99 

 
1.356 

ΜΛΝ Μη λεκτική νοηµοσύνη 14,13 2,77 13,85 3,39 15,6 2,51 

 
3.043 

∆Λ ∆εκτικό λεξιλόγιο 43,73 8,3 41,38 10,55 45,73 5,72 
 

2.020 
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συλλαβών και µορφηµάτων στο οποίο η οµάδα ελέγχου φάνηκε να έχει µια µικρή 

υπεροχή σε σχέση µε τις δυο πειραµατικές οµάδες. 

Το γεγονός ωστόσο ότι στα περισσότερα κριτήρια δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στις επιδόσεις µεταξύ των τριών οµάδων σηµαίνει ότι τα παιδιά 

ξεκίνησαν από την ίδια περίπου βάση. 

 
7.2 Οι επιδόσεις των παιδιών των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου 

µετά την πειραµατική παρέµβαση: Σύγκριση των αποτελεσµάτων µεταξύ των 

οµάδων. 

 Στο παρόν υποκεφάλαιο παρουσιάζονται τα ευρήµατα τα οποία παρουσιάζουν 

την ανάπτυξη των επιδόσεων των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας 

ελέγχου στα κριτήρια αξιολόγησης των δεξιοτήτων φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης και των δεξιοτήτων γραπτού λόγου µετά από το διάρκειας περίπου 30 ηµερών 

πρόγραµµα παρέµβασης. 

 Στον πίνακα 5 που ακολουθεί παρουσιάζονται οι µέσοι όροι (Μ) και οι τυπικές 

αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα 

των παιδιών µετά από την πειραµατική παρέµβαση. Για τη σύγκριση των µέσων όρων 

µεταξύ των οµάδων µετά την παρέµβαση χρησιµοποιήσαµε την ανάλυση διακύµανσης 

ANOVA για περισσότερες από δυο µη συσχετισµένες οµάδες. Όπως µπορούµε να 

παρατηρήσουµε τα παιδιά της 1ης πειραµατικής οµάδας (ΜΦ) τα οποία συµµετείχαν στο 

πρόγραµµα εξάσκησης της µορφοφωνολογικής τους επίγνωσης σηµείωσαν τις 

υψηλότερες επιδόσεις και στα τρία φωνολογικά κριτήρια και υπερείχαν της 2ης 

πειραµατικής (Μ) και της οµάδας ελέγχου. Ωστόσο, οι διαφορές που βρέθηκαν µεταξύ 

των οµάδων οι οποίες κρίνονται στατιστικά σηµαντικές αφορούν στα δυο κριτήρια 

(ΑΚΑΦ και ΣΣΦ) σε αντίθεση µε το κριτήριο ΑΦΜ για το οποίο η διαφορά δεν κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική.  
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Πίνακας 5 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών µετά από την πειραµατική 

παρέµβαση 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 
 

F 

ΑΚΑΦ 
Aναγνώριση αρχικού 
φωνήµατος 6,8 2,2 4,3 2,31 5,2 2,4 

 
8.412*** 

ΣΣΦ 
Σύνθεση συλλαβών και 
φωνηµάτων 5,6 2,63 3,87 2,69 2,73 1,98 

 
10.332*** 

ΑΦΜ 
Απαλοιφή φωνολογικών 
µονάδων 4,46 3,46 3,67 3,58 2,56 2,75 

 
2.528 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 

Παρακάτω παρουσιάζονται µε έναν πιο παραστατικό τρόπο οι επιδόσεις των 

τριών οµάδων στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης πριν και µετά τις πειραµατικές 

παρεµβάσεις. Ειδικότερα, στο γράφηµα 4 φαίνεται πιο παραστατικά ότι τα παιδιά της 1ης 

(ΜΦ) οµάδας σε σχέση µε τα παιδιά της 2ης (Μ) οµάδας και της οµάδας ελέγχου αν και 

ξεκίνησαν από την ίδια βάση µετά το τέλος της πειραµατικής παρέµβασης βελτίωσαν 

στατιστικά σηµαντικά τις επιδόσεις τους στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού 

φωνήµατος. Οι διαφορές µεταξύ των οµάδων στο κριτήριο αυτό κρίθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές. 

Γράφηµα 4 
Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στην αναγνώριση κοινού αρχικού 

φωνήµατος πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

Κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος
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Στο γράφηµα 5 διακρίνονται µε παραστατικό τρόπο οι επιδόσεις των παιδιών στο 

κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων πριν και µετά την πειραµατική 

παρέµβαση. Στο κριτήριο αυτό την υψηλότερη επίδοση σηµείωσε η 1η πειραµατική 

οµάδα (ΜΦ), ακολουθεί η 2η πειραµατική οµάδα ενώ η οµάδα ελέγχου δεν σηµείωσε 

αξιόλογη µεταβολή. Οι διαφορές µεταξύ των οµάδων κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. 

 

Γράφηµα 5 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στη σύνθεση συλλαβών και 

φωνηµάτων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

Στο γράφηµα 5 φαίνονται παραστατικά οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο 

απαλοιφής συλλαβών, φωνηµάτων και µορφηµάτων. Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε 

για µια ακόµη φορά η 1η πειραµατική (ΜΦ) οµάδα είναι η οµάδα µε τις υψηλότερες 

επιδόσεις στο κριτήριο αυτό. Ωστόσο οι διαφορές που σηµειώθηκαν µεταξύ των οµάδων 

µετά το τέλος των πειραµατικών παρεµβάσεων δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. 
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Γράφηµα 6 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών 

µονάδων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

 Σε ότι αφορά τις επιδόσεις στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης  ως προς την 

οµάδα των παιδιών µετά από την πειραµατική παρέµβαση, όπως φαίνεται στον πίνακα 6 

που ακολουθεί οι δυο πειραµατικές µας οµάδες φαίνεται να υπερισχύουν της οµάδας 

ελέγχου καθώς οι διαφορές στους µέσους όρους  µεταξύ των οµάδων για όλα τα κριτήρια 

κρίνονται στατιστικά σηµαντικές. Ωστόσο, οι διαφορές των δύο πειραµατικών οµάδων 

µεταξύ τους δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. 
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Πίνακας 6 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης ως προς την οµάδα των παιδιών µετά από την πειραµατική 

παρέµβαση 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) 
ΟΜΑ∆Α 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΜΟΡΦΟΛΟΓΙΚΑ 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 

F 

ΚΧΠΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
παραγωγικών τύπων 11,23 3,07 10 3,04 6,03 2,26 

 
27.881*** 

ΚΧΚΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
κλιτικών τύπων 9,16 2,54 10,35 2,21 7,2 2,73 

 
12.306*** 

Κ∆ΣΛ 
Κριτήριο δηµιουργίας 
σύνθετων λέξεων 7,3 2,64 6,83 3,35 2,9 1,49 

 
25.606*** 

ΚΑΣΛ 
Κριτήριο ανάλυσης 
σύνθετων λέξεων 3,96 1,29 3,32 1,27 1,36 1,15 

 
35.466*** 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 

Εντυπωσιακά είναι τα αποτελέσµατα των κριτηρίων αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης όπως φαίνονται παραστατικά στα γραφήµατα 7, 8, 9 και 10 .  

Συγκεκριµένα, σε ότι αφορά το κριτήριο χειρισµού παραγωγικών τύπων οι δυο 

πειραµατικές οµάδες ήταν εκείνες µε τις υψηλότερες επιδόσεις σε αντίθεση µε την οµάδα 

ελέγχου των οποίων οι επιδόσεις δεν σηµείωσαν ιδιαίτερη µεταβολή (γράφηµα 7). Οι 

διαφορές που σηµειώθηκαν στους µέσους όρους µεταξύ 1ης και 2ης πειραµατικής οµάδας 

µε την οµάδα ελέγχου κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές (p<0,001) αλλά οι διαφορές 

µεταξύ 1ης µε τη 2ης πειραµατική οµάδα δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. 

 Οµοίως και στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων (γράφηµα 8) οι υψηλότερες 

επιδόσεις σηµειώθηκαν από την 2η πειραµατική οµάδα µε µικρή διαφορά από τις 

επιδόσεις της 1η πειραµατικής οµάδας, ενώ οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου 

δεν φαίνεται να σηµείωσαν σηµαντική µεταβολή. Οι διαφορές που σηµειώθηκαν στις 

επιδόσεις των παιδιών των 2 πειραµατικών οµάδων µετά την παρέµβαση µε την οµάδα 

ελέγχου κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές µε p<0,01. Ωστόσο, οι διαφορά µεταξύ των 

δυο πειραµατικών οµάδων δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. 
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Γράφηµα 7 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο χειρισµού παραγωγικών 

τύπων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

Γράφηµα 8 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων 

πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 
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 Παρόµοια είναι η εικόνα και για τα επόµενα δυο κριτήρια αξιολόγησης της 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών, το κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων 

(γράφηµα 9) και το κριτήριο ανάλυσης των σύνθετων λέξεων (γράφηµα 10). Οι 

επιδόσεις µεταξύ των παιδιών της 1ης και της 2ης πειραµατικής οµάδας στα δυο αυτά 

κριτήρια ήταν περίπου οι ίδιες πριν από την παρέµβαση . Αξιόλογη είναι η βελτίωση στις 

επιδόσεις των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων µετά το τέλος της πειραµατικής 

παρέµβασης, µε την 1η πειραµατική οµάδα να σηµειώνει τις υψηλότερες επιδόσεις, χωρίς 

ωστόσο οι διαφορές που σηµειώθηκαν στους µέσους όρους των δυο πειραµατικών 

οµάδων να κρίνονται στατιστικά σηµαντικές. Αντιθέτως, οι διαφορές στους µέσους 

όρους µεταξύ των δυο πειραµατικών οµάδων µε την οµάδα ελέγχου κρίνονται στατιστικά 

σηµαντικές µε το p<0,05. 

Γράφηµα 9 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων 

λέξεων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 
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Γράφηµα 10 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 

λέξεων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

Στον πίνακα 7 καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 

επιδόσεων στα κριτήρια αξιολόγησης των δεξιοτήτων γραπτού λόγου και δεκτικού 

λεξιλογίου των παιδιών και των τριών οµάδων όπως προέκυψαν µετά από το τέλος της 

πειραµατικής παρέµβασης. Οι διαφορές µεταξύ των οµάδων στα κριτήρια αυτά δεν 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Εξαίρεση αποτέλεσε το κριτήριο αναγνώρισης-

ανάγνωσης λέξεων στο οποίο βρέθηκε οριακά στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ της 

1ης (ΜΦ) και 2ης (Μ) οµάδας. 
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Πίνακας 7 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια 

αξιολόγησης των δεξιοτήτων γραπτού λόγου και δεκτικού λεξιλογίου ως προς την οµάδα 

των παιδιών µετά από την πειραµατική παρέµβαση 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΚΩ∆ΙΚΟΙ 

∆ΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΓΡΑΠΤΟΥ 
ΛΟΓΟΥ ΚΑΙ ΓΝΩΣΤΙΚΩΝ 

ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ 
Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 
 

F 

        
 
 

ΚΑΑΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης-
ανάγνωσης λέξεων 0,26 0,73 0 0 0 0 

 
3.966* 

ΚΑΕΓΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
εννοιών γραπτού λόγου 8 3,28 9,25 3,83 8,16 2,92 

 
1.257 

ΚΓΓ 
Κριτήριο γνώσης 
γραµµάτων (Ηχος) 4,23 6 3,48 3,34 3,63 2,31 

 
.271 

∆Λ ∆εκτικό λεξιλόγιο 43,73 8,3 41,38 10,55 45,73 5,72 

 
2.020 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
 
 Αναφορικά µε τις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση ακολουθεί σχηµατική 

παράσταση (Γράφηµα 11, 12, 13). Ειδικότερα, όπως µπορούµε να διαπιστώσουµε από το 

γράφηµα 11 το οποίο απεικονίζει γραφικά τις επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο 

αναγνώρισης-ανάγνωσης λέξεων διαπιστώνουµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών και των 

τριών οµάδων παρέµειναν χαµηλές τόσο πριν όσο και µετά την πειραµατική παρέµβαση. 

∆εν βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των υπολοίπων οµάδων. 

 Το γράφηµα 12 δείχνει τις επιδόσεις των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων 

και της οµάδας ελέγχου στο κριτήριο αναγνώρισης εννοιών γραπτού λόγου πριν και µετά 

την πειραµατική παρέµβαση. Τα παιδιά και των τριών οµάδων ξεκίνησαν από την ίδια 

περίπου βάση.  Οι διαφορές µεταξύ των οµάδων µετά το τέλος των πειραµατικών 

παρεµβάσεων δεν κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. 
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Γράφηµα 11 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο αναγνώρισης-ανάγνωσης 

λέξεων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

Γράφηµα 12 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο αναγνώρισης εννοιών 

γραπτού λόγου πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 
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 Στο γράφηµα 13 φαίνονται παραστατικά οι επιδόσεις των παιδιών στο 

κριτήριο γνώσης του ήχου των γραµµάτων. Παρόλο που όπως µπορούµε να 

διαπιστώσουµε υπήρξε βελτίωση στις επιδόσεις των παιδιών µετά την πειραµατική 

παρέµβαση, οι διαφορές ωστόσο που σηµειώθηκαν µεταξύ των οµάδων δεν κρίθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές. 

 

Γράφηµα 13 

Κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης των παιδιών στο κριτήριο γνώσης του ήχου των 

γραµµάτων πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 

 

Στον πίνακα 8  παρουσιάζονται συγκεντρωτικά τα αποτελέσµατα των παιδιών 

των τριών πειραµατικών οµάδων σε όλα τα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν µετά το 

τέλος της πειραµατικής παρέµβασης. Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε οι διαφορές 

µεταξύ των οµάδων οι οποίες κρίνονται στατιστικά σηµαντικές αφορά στα περισσότερα 

κριτήρια µε εξαίρεση τα κριτήρια απαλοιφής φωνολογικών µονάδων, αναδυόµενης 

γραφής, αναγνώρισης εννοιών γραπτού λόγου, γνώσης του ήχου των γραµµάτων και του 

δεκτικού λεξιλογίου στα οποία η διαφορά µεταξύ των οµάδων δεν κρίθηκε στατιστικά 

σηµαντική. 

 

Κριτήριο γνώσης ήχου γραµµάτων

1,44

4,23

2,36

3,48

1,86

3,63

0
0,5

1
1,5

2
2,5

3
3,5

4
4,5

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ

1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (ΜΦ) 2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ (Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ
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Πίνακας 8 

Συγκεντρωτικός πίνακας των µέσων όρων (Μ) και των τυπικών αποκλίσεων (sd) των 

επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής, µορφολογικής επίγνωσης, 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου και δεκτικού λεξιλογίου ως προς την οµάδα των παιδιών µετά 

από την πειραµατική παρέµβαση 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 

 

 

 

 

 

 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 

F 

ΑΚΑΦ 
Aναγνώριση αρχικού 
φωνήµατος 6,8 2,2 4,3 2,31 5,2 2,4 

 
8.41*** 

ΣΣΦ 
Σύνθεση συλλαβών και 
φωνηµάτων 5,6 2,63 3,87 2,69 2,73 1,98 

 
10.332*** 

ΑΦΜ 
Απαλοιφή φωνολογικών 
µονάδων 4,46 3,46 3,67 3,58 2,56 2,75 

 
2.528 

ΚΧΠΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
παραγωγικών τύπων 11,23 3,07 10 3,04 6,03 2,26 

 
27.881*** 

ΚΧΚΤ 
Κριτήριο χειρισµού κλιτικών 
τύπων 9,16 2,54 10,35 2,21 7,2 2,73 

 
12.306*** 

Κ∆ΣΛ 
Κριτήριο δηµιουργίας 
σύνθετων λέξεων 7,3 2,64 6,83 3,35 2,9 1,49 

 
25.606*** 

ΚΑΣΛ 
Κριτήριο ανάλυσης σύνθετων 
λέξεων 3,96 1,29 3,32 1,27 1,36 1,15 

 
35.466*** 

        
 
 

ΚΑΑΛ 
Κριτήριο ανάγνωσης-
αναγνώρισης λέξεων 0,26 0,73 0 0 0 0 

 
3.966* 

ΚΑΕΓΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
εννοιών γραπτού λόγου 8 3,28 9,25 3,83 8,16 2,92 

 
1.257 

ΚΓΓ 
Κριτήριο γνώσης γραµµάτων 
(Ηχος) 4,23 6 3,48 3,34 3,63 2,31 

 
.271 

∆Λ ∆εκτικό λεξιλόγιο 43,73 8,3 41,38 10,55 45,73 5,72 
 

2.020 
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7.3 Η επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη βελτίωση των αναδυόµενων 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου, της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης των 

παιδιών: Σύγκριση των αποτελεσµάτων µεταξύ των τριών οµάδων. 

 

Προκειµένου να διαπιστώσουµε την επίδραση της πειραµατικής παρέµβασης στη 

βελτίωση των δεξιοτήτων µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης καθώς και στις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων και 

της οµάδας ελέγχου θεωρούµε σηµαντικό να συγκρίνουµε τις επιδόσεις των παιδιών 

όπως αυτές καταγράφηκαν πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση. Στον πίνακα 9 

καταγράφεται αναλυτικά η βελτίωση των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων και της 

οµάδας ελέγχου στα κριτήρια στα οποία αξιολογήθηκαν πριν και µετά την πειραµατική 

παρέµβαση. Στην πρώτη και δεύτερη στήλη του πίνακα καταγράφονται οι κωδικοί και η 

αναλυτική περιγραφή των κριτηρίων αντίστοιχα. Στην τρίτη µέχρι την πέµπτη στήλη 

καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών των 

δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου πριν από την πειραµατική 

παρέµβαση. Στην έκτη µέχρι την όγδοη στήλη φαίνονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας 

ελέγχου µετά το τέλος των πειραµατικών παρεµβάσεων. Στις τρεις τελευταίες στήλες του 

πίνακα 9 παρουσιάζεται η σύγκριση των επιδόσεων των παιδιών των δυο πειραµατικών 

οµάδων και της οµάδας ελέγχου πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση µε το t-test 

για εξαρτηµένα δείγµατα. 

Προκειµένου να ελέγξουµε εάν οι διαφορές που σηµειώθηκαν πριν και µετά τις 

παρεµβάσεις κρίνονται στατιστικά σηµαντικές πραγµατοποιήσαµε σύγκριση των 

αποτελεσµάτων ανά ζεύγη. Επιπλέον, αυτή η διαδικασία µας επιτρέπει να εξετάσουµε 

κατά πόσο οι πιθανές µεταβολές/βελτιώσεις των παιδιών στη φωνολογική, µορφολογική 

επίγνωση και στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου οφείλονται στην εφαρµογή 

των πειραµατικών παρεµβάσεων.  
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Πίνακας 9 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής, µορφολογικής επίγνωσης και 

δεξιοτήτων γραπτού λόγου ως προς την οµάδα των παιδιών πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση 

 
Πριν την παρέµβαση Μετά την παρέµβαση 

1η 
ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 

2η 
ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚ

Η (Μ) 
ΟΜΑ∆Α 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 
(ΜΦ) 

2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 
(Μ) 

ΟΜΑ∆Α 
ΕΛΕΓΧΟΥ 

ΚΩ∆ΙΚΟΙ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd Μ sd 

 
t 

ΜΦ 

 
t 
Μ 

 
t 

ΟΕ 

ΑΚΑΦ 
Aναγνώριση αρχικού 
φωνήµατος 4,03 2,77 4,1 2,85 4,9 2,58 6,8 2,2 4,3 2,31 5,2 2,4 

 
 

-6,065*** 

 
 

-1,022 

 
 

-3,247** 

ΣΣΦ 

Σύνθεση συλλαβών και 
φωνηµάτων 

2,31 1,16 3,24 3,15 2,46 2,12 5,6 2,63 3,87 2,69 2,73 1,98 

 
 

-5,628*** 

 
 

-3,728** 

 
 

-2,504* 

ΑΦΜ 

Απαλοιφή φωνολογικών 
µονάδων 1,03 1,29 3,06 3,88 2 3,07 4,46 3,46 3,67 3,58 2,56 2,75 

 
 

-6,019*** 

 
 

-3,192** 

 
 

-3,319** 

ΚΧΠΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
παραγωγικών τύπων 4,17 2,73 4,51 2,27 5,16 2,42 11,23 3,07 10 3,04 6,03 2,26 

 
-

11,331*** 

 
 

-9,053*** 

 
 

-4,709*** 

ΚΧΚΤ 
Κριτήριο χειρισµού 
κλιτικών τύπων 5,93 2,4 5,48 2,84 6,53 2,5 9,16 2,54 10,35 2,21 7,2 2,73 

 
 

-7,272*** 

 
-

11,051*** 

 
 

-4,551*** 

Κ∆ΣΛ 
Κριτήριο δηµιουργίας 
σύνθετων λέξεων 2,79 4,54 2,13 2,34 1,33 1,64 7,3 2,64 6,83 3,35 2,9 1,49 

 
 

-5,767*** 

 
 

-8,038*** 

 
 

-6,210*** 

ΚΑΣΛ 
Κριτήριο ανάλυσης 
σύνθετων λέξεων 0,79 0,97 1,17 1,33 0,76 1,07 3,96 1,29 3,32 1,27 1,36 1,15 

 
-

10,294*** 

 
 

-8,068*** 

 
 

-3,844*** 

ΚΑΑΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
λέξεων 0 0 0,069 0,37 0 0 0,26 0,73 0 0 0 0 

 
 

-1,975 

 
 

1,000 

- 

ΚΑΕΓΛ 
Κριτήριο αναγνώρισης 
εννοιών γραπτού λόγου 6,93 3,01 8,17 3,38 7,96 3,01 8 3,28 9,25 3,83 8,16 2,92 

 
 
 

-2,352* 

 
 
 

-4,377*** 

 
 
 

-2,693* 

ΚΓΓ 
Κριτήριο γνώσης 
γραµµάτων (Ηχος) 1,44 2,06 1,86 2,37 2,36 1,99 4,23 6 3,48 3,34 3,63 2,31 

 
-3,173** 

 
-3,8438** 

 
-6,071*** 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 
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Όπως µπορούµε να παρατηρήσουµε από τον πίνακα 9 οι επιδόσεις των 

παιδιών της 1ης (ΜΦ) οµάδας σε όλα τα κριτήρια µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης και αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου σηµείωσαν βελτίωση, η 

οποία µάλιστα κρίνεται στατιστικά σηµαντική. Εξαίρεση αποτελεί το κριτήριο 

αναγνώρισης λέξεων στο οποίο δεν σηµειώθηκε αξιόλογη µεταβολή. Πιο 

συγκεκριµένα στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος τα παιδιά της 

1ης (ΜΦ) οµάδας είχαν κατά µέσο όρο επίδοση 4,03 πριν από την πειραµατική 

παρέµβαση ενώ στη δεύτερη µέτρηση µετά την πειραµατική παρέµβαση έφτασε το 

6,8. Η διαφορά αυτή που παρατηρείτε κρίνεται στατιστικά σηµαντική, καθώς το 

p<0.001. Στο δεύτερο κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων ο µέσος όρος 

των παιδιών στην πρώτη µέτρηση (πριν την πειραµατική παρέµβαση) έφτασε το 

2,31 ενώ στη δεύτερη µέτρηση (µετά την πειραµατική παρέµβαση) έφτασε το 5,6, 

διαφορά η οποία κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Οµοίως και στο τρίτο κριτήριο 

απαλοιφής φωνολογικών µονάδων η διαφορά στους µέσους όρους πριν και µετά τις 

πειραµατικές παρεµβάσεις έφτασε τις 3,43 µονάδες και κρίθηκε στατιστικά 

σηµαντική. Παρόµοια είναι η εικόνα σε ό,τι αφορά τα µορφολογικά κριτήρια 

καθώς οι διαφορές που σηµειώθηκαν σε όλα τα κριτήρια κρίνονται στατιστικά 

σηµαντικές. Πιο αναλυτικά στο κριτήριο χειρισµού παραγωγικών τύπων ο µέσος 

όρος των παιδιών της 1ης πειραµατικής (ΜΦ) οµάδας ήταν 4,17 πριν από την 

πειραµατική παρέµβαση ενώ στη δεύτερη µέτρηση (µετά την πειραµατική 

παρέµβαση) έφτασε  11,23. η διαφορά κρίνεται στατιστικά σηµαντική p<0.001. Στο 

επόµενο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων τα παιδιά της 1ης πειραµατικής οµάδας 

είχαν µέσο όρο επίδοσης πριν την πειραµατική παρέµβαση 5,93 ενώ µετά την 

πειραµατική παρέµβαση οι επιδόσεις τους βελτιώθηκαν και ο µέσος όρος τους ήταν 

9,16, διαφορά η οποία επίσης κρίνεται στατιστικά σηµαντική µε p<0.001. Στα 

επόµενα δυο κριτήρια δηµιουργίας και ανάλυσης σύνθετων λέξεων οι διαφορές των 

4,51 και 3,17 στους µέσους όρους των παιδιών της 1ης πειραµατικής (ΜΦ) οµάδας 

κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές µε p<0.001. Οριακά στατιστικά σηµαντική 

κρίνεται η διαφορά της 1ης πειραµατικής (ΜΦ) οµάδας στο κριτήριο αναγνώρισης 

εννοιών γραπτού λόγου µε p<0.05. Στο κριτήριο αναγνώρισης-ανάγνωσης λέξεων η 

διαφορά δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Αντίθετα, στο κριτήριο γνώσης του 

ήχου των γραµµάτων ο µέσος όρος των παιδιών της 1ης (ΜΦ) οµάδας ο µέσος όρος 
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των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση ήταν 1,44 ενώ µετά την 

πειραµατική παρέµβαση ήταν 4,23. Η διαφορά αυτή κρίνεται στατιστικά σηµαντική 

p<0.01. 

Παρόµοια είναι τα αποτελέσµατα για τα παιδιά της 2ης (Μ) πειραµατικής 

οµάδας. Αναλυτικά, στο κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων ο µέσος 

όρος των παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση ήταν 3,24 ενώ µετά την 

πειραµατική παρέµβαση 3,87, διαφορά η οποία κρίθηκε στατιστικά σηµαντική µε 

p<0.01. Στο επόµενο κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών µονάδων ο µέσος όρος των 

παιδιών πριν από την πειραµατική παρέµβαση ήταν 3,06 ενώ µετά την πειραµατική 

παρέµβαση 3,67. η διαφορά 0,61 που σηµειώθηκε κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. 

Αντίθετα στο κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος δεν σηµειώθηκε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στις επιδόσεις των παιδιών πριν και µετά τις 

πειραµατικές παρεµβάσεις. Οι διαφορές που σηµειώθηκαν σε όλα τα µορφολογικά 

κριτήρια κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές p<0.001. Συγκεκριµένα στο κριτήριο 

χειρισµού παραγωγικών τύπων ο µέσος όρος επίδοσης των παιδιών της 2ης 

πειραµατικής οµάδας πριν από την πειραµατική παρέµβαση ήταν 4,51 ενώ µετά την 

πειραµατική παρέµβαση 10, αυξήθηκε δηλαδή κατά 5,49, διαφορά η οποία κρίθηκε 

στατιστικά σηµαντική p<0.001. Στο επόµενο κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων η 

µέση επίδοση των παιδιών της 2ης (Μ) πειραµατικής οµάδας πριν την πειραµατική 

παρέµβαση ήταν 5,48. Μετά την πειραµατική παρέµβαση ήταν 10,35, αυξήθηκε 

δηλαδή κατά 4,87. Η διαφορά αυτή κρίθηκε στατιστικά σηµαντική p<0.001. 

Οµοίως και στα επόµενα δυο µορφολογικά κριτήρια δηµιουργίας  και ανάλυσης 

σύνθετων λέξεων στα οποία οι διαφορές στους µέσους όρους πριν και µετά την 

πειραµατική παρέµβαση ήταν 4,7 και 2,15 αντίστοιχα, διαφορά η οποία κρίνεται 

στατιστικά σηµαντική. Σε ό,τι αφορά τους µέσους όρους των παιδιών της 2ης (Μ) 

πειραµατικής οµάδας στα κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου και 

συγκεκριµένα στο κριτήριο αναγνώρισης-ανάγνωσης λέξεων η διαφορά δεν 

κρίθηκε στατιστικά σηµαντική. Αντίθετα στο κριτήριο αναγνώρισης εννοιών 

γραπτού λόγου ο µέσος όρος πριν από την πειραµατική παρέµβαση ήταν 8,17 και 

µετά την πειραµατική παρέµβαση 9,25. Η διαφορά που σηµειώθηκε µεταξύ των 

δυο µετρήσεων κρίνεται στατιστικά σηµαντική p<0.001. Τέλος στο κριτήριο 
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γνώσης γραµµάτων η διαφορά στους µέσους όρους µεταξύ των δύο αυτών 

µετρήσεων ήταν 1,62, διαφορά η οποία κρίθηκε στατιστικά σηµαντική p<0.01. 

Τα αποτελέσµατα της οµάδας ελέγχου, η οποία ακολούθησε το τυπικό 

πρόγραµµα του νηπιαγωγείου, βρέθηκαν µεταβολές στους µέσους όρους πριν και 

µετά την πειραµατική παρέµβαση. Οι µεταβολές αυτές κρίνονται στατιστικά 

σηµαντικές σε όλα τα κριτήρια µε εξαίρεση το κριτήριο αναγνώρισης-ανάγνωσης 

λέξεων. Η βελτίωση στους µέσους όρους των παιδιών της οµάδας ελέγχου µπορεί 

να δικαιολογηθεί εάν συνυπολογίσουµε το γεγονός της ωρίµανσής τους µεταξύ των 

δυο µετρήσεων.  

Στον πίνακα 10 που ακολουθεί καταγράφονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις του βαθµού βελτίωσης πριν και µετά τις πειραµατικές παρεµβάσεις για 

το σύνολο της επίδοσης των παιδιών στα φωνολογικά και µορφολογικά κριτήρια 

ως προς την οµάδα των παιδιών. Οι µεταβλητές της συνολικής επίδοσης τόσο της 

µορφολογικης όσο και της φωνολογικής επιγνωσης συγκροτήθηκαν από το 

άθροισµα των επιµέρους επιδόσεων κάθε κριτηρίου µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης αντίστοιχα.   

 

Πίνακας 10 

Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) του βαθµού βελτίωσης της συνολικής 

επίδοσης των παιδιών στα κριτήρια φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης ως 

προς την οµάδα των παιδιών πριν και µετά από τις πειραµατικές παρεµβάσεις 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001 

 

Από τον πίνακα διαπιστώνεται ότι οι διαφορές που βρέθηκαν µεταξύ των 

οµάδων κρίνονται στατιστικά σηµαντικές p<0.001. Πιο συγκεκριµένα από τον Post 

Hoc έλεγχο µε προσαρµογή Bonferroni διαπιστώνεται ότι η συνολική επίδοση στα 

ΟΜΑ∆Α 
1η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(ΜΦ) 
2η ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

(Μ) ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Μ sd Μ sd Μ sd 

 
 

F 

Φωνολογική επίγνωση       9.48 5.37 1.75 2.61 1.1 1.26 
 
51.507*** 

Μορφολογική επίγνωση 
17.86 6.54 17.06 6.09 3.7 2.03 

 
67.591*** 
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κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης βελτιώθηκε µετά την εφαρµογή των 

πειραµατικών παρεµβάσεων περισσότερο στην 1η (ΜΦ) οµάδα σε σύγκριση µε την 

2η (Μ) οµάδα και την οµάδα ελέγχου. Επιπλέον, η βελτίωση που επήλθε στην 

φωνολογική επίγνωση της 2ης πειραµατικής οµάδας δεν διέφερε σηµαντικά από τη 

βελτίωση της οµάδας ελέγχου. Η συνολική επίδοση στα κριτήρια µορφολογικής 

επίγνωσης των παιδιών των δύο πειραµατικών οµάδων βελτιώθηκε σηµαντικά 

περισσότερο µετά την εφαρµογή των πειραµατικών παρεµβάσεων σε σύγκριση µε 

την αντίστοιχη επίδοση των παδιών της οµάδας ελέγχου. Ωστόσο, δεν βρέθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δυο πειραµατικών οµάδων σε ότι 

αφορά το βαθµό βελτίωσης της συνολικής επίδοσης των παιδιών στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης.  

Μετά από µια ολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων φαίνεται ότι η 

πειραµατική παρέµβαση λειτούργησε θετικά και αποτελεσµατικά στα παιδιά των 

δυο πειραµατικών οµάδων στα περισσότερα κριτήρια, σε σύγκριση µε τις επιδόσεις 

των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Ο βαθµός βελτίωσης για την οµάδα ελέγχου είναι 

πολύ µικρότερος σε σχέση µε το βαθµό βελτίωσης των δυο πειραµατικών οµάδων. 

Εξαίρεση αποτελούν τα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης στα οποία ο βαθµός 

βελτίωσης µεταξύ της 2ης πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου δεν κρίνεται 

στατιστικά σηµαντικός. 

Κύριος σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η µελέτη της επίδρασης ενός 

προγράµµατος ενίσχυσης της µορφολογικής και µορφοφωνολογικής επίγνωσης 

στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου. Όπως βρέθηκε από την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων, όπως καταγράφηκαν πριν και µετά την πειραµατική παρέµβαση, 

διαπιστώνεται ότι παρόλο που σηµειώθηκε κάποια βελτίωση στα κριτήρια 

αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου όλων των οµάδων, οι βελτιώσεις αυτές 

φαίνεται να οφείλονται στην ωρίµανση των παιδιών και όχι στο πρόγραµµα 

παρέµβασης. Αντίθετα, το πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφοφωνολογικής 

επίγνωσης που εφαρµόστηκε στην 1η πειραµατική οµάδα φαίνεται να λειτούργησε 

θετικά στη βελτίωση τόσο της φωνολογικής όσο και της µορφολογικής επίγνωσης. 

Οµοίως, το πρόγραµµα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης που εφαρµόστηκε 

στην 2η πειραµατική οµάδα, φάνηκε να λειτούργησε θετικά µόνον ως προς στις 

δεξιότητες µορφολογικής επίγνωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓ∆ΟΟ 
ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
   

Σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν η διερεύνηση της επίδρασης δυο 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης  α) της µορφολογικής επίγνωσης και β) 

του συνδυασµού της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής ηλικίας. Σε αυτό το κεφάλαιο θα 

σχολιάσουµε τα αποτελέσµατά µας και θα τα συγκρίνουµε µε τα αποτελέσµατα 

άλλων ερευνών. Επίσης, θα σχολιάσουµε την επίδραση των δυο πειραµατικών 

παρεµβάσεων στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας. 

8.1 Οι επιδόσεις των παιδιών των πειραµατικών οµάδων και της οµάδας 

ελέγχου πριν την πειραµατική παρέµβαση: Σύγκριση των αποτελεσµάτων 

µεταξύ των οµάδων. 

 Τα συνολικά 91 υποκείµενα που συµµετείχαν στην έρευνά µας 

αξιολογήθηκαν σε συνολικά δώδεκα κριτήρια φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης, δεξιοτήτων γραπτού λόγου και γνωστικών ικανοτήτων. Από τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν κατά την επεξεργασία των δεδοµένων παρατηρούµε 

ότι οι δυο πειραµατικές οµάδες και η οµάδα ελέγχου στην έναρξη των µετρήσεων, 

πριν από την εφαρµογή των πειραµατικών παρεµβάσεων, ήταν σχεδόν ισοδύναµες, 

γεγονός το οποίο αποτελούσε απαραίτητη προϋπόθεση ώστε να εξασφαλιστεί 

µεγαλύτερη εκγυρότητα στα αποτελέσµατα των πειραµατικών παρεµβάσεων. 

 Αναλυτικά,  σε ό,τι αφορά στη φωνολογική επίγνωση των παιδιών φαίνεται 

ότι το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος φαίνεται να ήταν το 

κριτήριο εκείνο στο οποίο τα παιδιά και των τριών οµάδων σηµείωσαν τις 

υψηλότερες επιδόσεις. Το ικανοποιητικό επίπεδο επίδοσης στο κριτήριο αυτό 

συµπίπτει µε τα ευρήµατα του Stanovich και των συνεργατών του (1984), της 

Βowey (1994) και των Besse, Demont και Gombert (2007) στις έρευνες των οποίων 

το κριτήριο αναγνώρισης κοινού αρχικού φωνήµατος συγκέντρωσε τις υψηλότερες 

βαθµολογίες. Αντίστοιχα αποτελέσµατα έδειξε και η έρευνα του Μανωλίτση (2000) 

σύµφωνα µε τα οποία οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο αυτό θεωρήθηκαν 

αρκετά ικανοποιητικές.  
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 Το κριτήριο σύνθεσης συλλαβών και φωνηµάτων ήταν το κριτήριο µε την 

αµέσως επόµενη καλύτερη επίδοση των παιδιών σε αντίθεση µε το κριτήριο 

απαλοιφής συλλαβών, φωνηµάτων και µορφηµάτων το οποίο συγκέντρωσε τις 

χαµηλότερες επιδόσεις συγκριτικά µε τα υπόλοιπα φωνολογικά κριτήρια. Τα 

ευρήµατα αυτά συµπίπτουν και µε τα ευρήµατα του Μανωλίτση (2000) σε 

ελληνόγλωσσα παιδιά προσχολικής ηλικίας σύµφωνα µε τα οποία το κριτήριο 

απαλοιφής συλλαβών, και φωνηµάτων ήταν το κριτήριο που δυσκόλεψε 

περισσότερο τα παιδιά. Παρόµοια ήταν τα αποτελέσµατα στις έρευνες του 

Lundberg και των συνεργατών του (1988) και  των Casalis και Colè (2009). Τα 

ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε το συµπέρασµα της µελέτης του Μανωλίτση (2000) 

σύµφωνα µε τον οποίο η φωνολογική επίγνωση προχωρά προοδευτικά από την 

συνειδητοποίηση των µεγαλύτερων και απλούστερων στα µικρότερα και 

συνθετότερα µέρη του προφορικού λόγου.  

 Για την αξιολόγηση της µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών πριν από την 

πειραµατική παρέµβαση µετρήσαµε τις επιδόσεις των παιδιών σε τέσσερα 

συνολικά κριτήρια. Από την επεξεργασία των αποτελεσµάτων παρατηρούµε ότι τα 

υποκείµενα της έρευνάς µας διαθέτουν µορφολογικές ικανότητες, οι οποίες όµως 

ποικίλουν ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους.  

Ειδικότερα, το κριτήριο το οποίο συγκέντρωσε τις υψηλότερες επιδόσεις σε 

σύγκριση µε τα υπόλοιπα µορφολογικά κριτήρια ήταν το κριτήριο χειρισµού 

κλιτικών τύπων, γεγονός το οποίο συµπίπτει µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών 

σύµφωνα µε τα οποία η κλιτική µορφολογική επίγνωση εµφανίζεται σε µικρότερη 

ηλικία συγκριτικά µε τις ικανότητες χειρισµού παραγωγικών τύπων, δεξιότητες που 

εµφανίζονται σε µεγαλύτερη ηλικία και µε πιο αργό ρυθµό (Brittain, 1970· Casalis 

& Louis-Alexandre, 2000· Deacon & Kirby, 2004). Παρόµοια αποτελέσµατα έδειξε 

για την ελληνική γλώσσα η έρευνα της Κουρουπάκη (2004) σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της οποίας τα παιδιά προσχολικής ηλικίας φαίνεται να χειρίζονται σε 

ικανοποιητικό βαθµό τα κλιτικά επιθήµατα των λέξεων.  

Η αναπτυξιακή πορεία της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας επαληθεύεται και από τα πορίσµατα της δικής µας 

έρευνας. Συγκεκριµένα, οι ικανότητες χειρισµού παραγωγικών µορφηµάτων 

φαίνεται να αναπτύσσονται σε µεγαλύτερη ηλικία (Carlisle & Nomanbhoy, 1993· 
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Μahony et al., 2000· Tyler & Nagy, 1989). Οι Tyler και Nagy (1989) 

χαρακτηρίζουν πολύπλοκη τη διαδικασία απόκτησης περισσότερο ολοκληρωµένων 

γνώσεων παραγωγικής µορφολογίας καθώς απαιτούνται από τα παιδιά ικανότητες 

αναγνώρισης της σύνθετης εσωτερικής δοµής των λέξεων, γνώσεις συντακτικές και 

καταµεριστικές.  

Οι χαµηλότερες επιδόσεις, συγκριτικά µε τα υπόλοιπα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης, σηµειώθηκαν στα κριτήρια δηµιουργίας σύνθεσης και 

ανάλυσης σύνθετων λέξεων. Παρόλο που οι επιδόσεις των υποκειµένων της 

έρευνάς µας κινήθηκαν στα ίδια περίπου επίπεδα, φάνηκε να δυσκολεύονται στα 

δυο αυτά κριτήρια και ιδιαίτερα στο κριτήριο ανάλυσης των σύνθετων λέξεων στο 

οποίο οι επιδόσεις των παιδιών ήταν σχεδόν µηδενικές. Αυτή η αδυναµία των 

παιδιών στην ανάλυση πιθανόν να εξηγείται από την ερµηνεία των Casalis και 

Louis-Alexandre (2000) σύµφωνα µε τους οποίους η διαδικασία κατάτµησης 

µορφηµάτων απαιτεί υψηλά επίπεδα συνειδητού γνωστικού ελέγχου από τα παιδιά.  

Η απόκτηση των γνώσεων αυτών σχετίζεται µε την ηλικία των παιδιών, καθώς η 

διαδικασία αυτή ξεκινά στην προσχολική ηλικία και αυξάνεται µετά τη φοίτησή 

τους στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου (Anglin, 1993· Kuo & Anderson, 

2006). 

Σε παρόµοια αποτελέσµατα οδήγησε η έρευνα της Κουρουπάκη (2004) σε 

παιδιά προσχολικής ηλικίας, η οποία διαπίστωσε ότι τα παιδιά δυσκολεύτηκαν 

ιδιαίτερα µε το κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων. Αντίθετα,  η έρευνα του 

Γρηγοράκη (2009) σε µαθητές δηµοτικού σχολείου έδειξε ότι τα παιδιά σηµείωσαν 

σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης της 

σύνθεσης σε σύγκριση µε τα κριτήρια της παραγωγικής µορφολογικής επίγνωσης.  

Η τρίτη οµάδα µετρήσεων αφορά στην αξιολόγηση δεξιοτήτων 

αναδυόµενου γραπτού λόγου καθώς και γνωστικών ικανοτήτων. Ειδικότερα, ως 

προς τις πρώτες αξιολογήθηκαν δεξιότητες αναδυόµενης γραφής, κατανόησης 

εννοιών γραπτού λόγου, αναγνώρισης-ανάγνωσης γραπτών λέξεων και γνώσης του 

ήχου των γραµµάτων, ενώ ως προς τις δεύτερες αξιολογήθηκε η µη λεκτική 

νοηµοσύνη και το δεκτικό λεξιλόγιο των υποκειµένων της έρευνας. Από τη 

σύγκριση των αποτελεσµάτων φαίνεται πως οι επιδόσεις των παιδιών και των τριών 

οµάδων κινήθηκαν σε παρόµοια επίπεδα στις µετρήσεις πριν από την έναρξη των 
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πειραµατικών παρεµβάσεων. Η επιλογή των παραπάνω κριτηρίων έγινε µε σκοπό 

την καλύτερη και κατά το δυνατόν πληρέστερη αξιολόγηση των δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου των παιδιών της ηλικίας που εξετάζουµε, καθώς τόσο η γνώση 

γραµµάτων, όσο η αναδυόµενη γραφή και η κατανόηση εννοιών γραπτού λόγου 

αποτελούν σηµαντικούς παράγοντες ανάδυσης του γραµµατισµού (de Jong & 

Olson, 2004· He & Wang, 2009· Lomax & McGee, 1987· Strickland & 

Schickedanz, 2004).  

Ένας ακόµα παράγοντας της ανάπτυξης του ανθρώπου µε καθοριστικό ρόλο 

στην ανάπτυξη και ενίσχυση των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραµµατισµού είναι η 

νοηµοσύνη (Siegel, 1988· Κρασανάκης, 1996). Στην παρούσα µελέτη µετρήσαµε 

τη µη λεκτική νοηµοσύνη των παιδιών µε το τεστ Raven (1956) και όπως προέκυψε 

από την επεξεργασία των αποτελεσµάτων δεν υπήρξαν σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις τρεις οµάδες πριν την παρέµβαση. Παρόµοια ήταν τα αποτελέσµατα 

που προέκυψαν από τη µέτρηση του δεκτικού λεξιλογίου των παιδιών µε το 

P.P.V.T.-R. (Peabody Picture Vocabulary Test- Revised) των Dunn & Dunn (1981), 

στο οποίο δεν σηµειώθηκαν αξιόλογες διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών πριν τις 

πειραµατικές παρεµβάσεις. 

8.2 Η επίδραση των πειραµατικών παρεµβάσεων στη βελτίωση της 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης και των αναδυόµενων δεξιοτήτων 

γραπτού λόγου των παιδιών: Σύγκριση των αποτελεσµάτων. 

Σκοπός της παρούσας µελέτης ήταν η διερεύνηση της επίδρασης των δυο 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης α) της µορφολογικής και β) του 

συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής ηλικίας. Η γενική εικόνα που 

προκύπτει από την επεξεργασία των αποτελεσµάτων της έρευνας είναι ότι οι δυο 

πειραµατικές παρεµβάσεις συνέβαλαν µε διαφορετικό τρόπο η κάθε µια στη 

βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης. Τα ευρήµατα αυτά 

συµπίπτουν µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών σύµφωνα µε τα οποία οι δεξιότητες 

φωνολογικής και µορφολογικής επίγνωσης µπορούν να ενισχυθούν µε την 

εφαρµογή κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραµµάτων (Alexander, Anderson, 

Heilman, Voeller & Torgesen, 1991· Casalis & Colé, 2009· Gipstein, Brady & 
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Fowler, 2000· Katz & Carlisle, 2009· Kegel, van der Kooy-Hofland & Bus, 2009· 

Kozminsky & Kozminsky, 1995· Lyster, 2002· Nunes & Bryant, 2006 · Roth, Troia, 

Worthington & Dow, 2002· Yopp & Yopp, 2000). Αντίθετα, η επίδραση των δυο 

πειραµατικών παρεµβάσεων στα κριτήρια αξιολόγησης των δεξιοτήτων γραπτού 

λόγου ήταν µικρές ή µη σηµαντικές. Για την καλύτερη κατανόηση της επίδρασης 

των  πειραµατικών παρεµβάσεων θα επιχειρήσουµε να εξετάσουµε την εξέλιξη 

κάθε οµάδας ξεχωριστά.  

Σε ό,τι αφορά στην οµάδα ελέγχου, στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα της 

οποίας δεν πραγµατοποιήσαµε καµία παρέµβαση, παρόλο που βελτιώθηκαν οι 

επιδόσεις τους σε όλα τα κριτήρια, οι βελτιώσεις αυτές ήταν πολύ µικρότερες σε 

σχέση µε τις βελτιώσεις στις επιδόσεις των δυο πειραµατικών οµάδων. Εξαίρεση 

αποτέλεσαν τα φωνολογικά κριτήρια στα οποία η βελτίωση των παιδιών της 

οµάδας ελέγχου δεν διέφερε σηµαντικά από το βαθµό βελτίωσης της 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογική). Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε εκείνα 

άλλων µελετών σύµφωνα µε τα οποία η φωνολογική και η µορφολογική επίγνωση 

σχετίζονται µε την ηλικία και είναι δυο ικανότητες οι οποίες µπορούν να 

αναπτυχθούν πριν από τη συστηµατική διδασκαλία και ενίσχυσή τους (Bradley & 

Bryant, 1985· Carlisle, 2003· Fowler & Liberman, 1995·  Kozminky & Kozminsky, 

1995· Μανωλίτσης, 2000). 

 Ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα των µετρήσεων των παιδιών 

της 1ης πειραµατικής οµάδας πριν και µετά την παρέµβαση, τα οποία συµµετείχαν 

σε ένα πρόγραµµα συνδυαστικής ενίσχυσης της φωνολογικής και µορφολογικής 

επίγνωσης. Συγκεκριµένα, τα παιδιά της οµάδας αυτής σηµείωσαν στατιστικά 

σηµαντική βελτίωση στα κριτήρια αξιολόγησης τόσο της µορφολογικής όσο και 

της φωνολογικής τους επίγνωσης.  

Αναλυτικά, από την επεξεργασία των αποτελεσµάτων φαίνεται ότι το 

πρόγραµµα ενίσχυσης το οποίο συνδύαζε τη φωνολογική και µορφολογική 

επίγνωση των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας φαίνεται ότι είχε θετικά 

αποτελέσµατα στην ενίσχυση  των δεξιοτήτων της φωνολογικής τους επίγνωσης, 

όπως προέκυψε από τη σύγκριση των µέσων όρων των παιδιών των τριών οµάδων 

στα τρία φωνολογικά κριτήρια.  
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Σηµαντικά είναι και τα αποτελέσµατα των µετρήσεων στα κριτήρια 

αξιολόγησης της µορφολογικής επίγνωσης. Η ανάλυση των αποτελεσµάτων έδειξε 

σηµαντική βελτίωση στους µέσους όρους των παιδιών της 1ης –µορφοφωνολογικής 

οµάδας σε όλα τα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης. Το εύρηµα αυτό είναι 

σύµφωνο µε τα αποτελέσµατα της µελέτης των Arnbak και Elbro (2000) και Henry 

(1993). 

Από τα ευρήµατα των µετρήσεων των παιδιών της 2ης πειραµατικής οµάδας 

τα οποία συµµετείχαν στο πρόγραµµα ενίσχυσης µόνο των µορφολογικών τους 

δεξιοτήτων, φαίνεται ότι το πρόγραµµα αυτό είχε θετική επίδραση στη βελτίωση 

των επιδόσεών τους µόνο στα µορφολογικά κριτήρια. Τα αποτελέσµατα αυτά 

συµφωνούν µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών σύµφωνα µε τα οποία οι 

µορφολογικές γνώσεις των παιδιών µπορούν να βελτιωθούν όταν εµπλέκονται σε 

δραστηριότητες ενίσχυσής τους (Casalis & Colé, 2009· Kirby & Deacon, 2010· 

Lyster, 2002· Σταυρακάκη, 2006). Ωστόσο, δεν σηµειώθηκαν σηµαντικές 

µεταβολές στις επιδόσεις των παιδιών στα φωνολογικά κριτήρια. Αντίθετα, στην 

έρευνα της Lyster (2002) τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα ενίσχυσης της 

µορφολογικής τους επίγνωσης βελτίωσαν σηµαντικά και τις φωνολογικές τους 

δεξιότητες. Ωστόσο, τα ευρήµατά µας συµφωνούν µερικώς µε τα συµπεράσµατα 

των Casalis και Colé (2009), σύµφωνα µε τους οποίους τόσο η φωνολογική όσο και 

µορφολογική επίγνωση φαίνεται να είναι δυο ικανότητες οι οποίες αναπτύσσονται 

ξεχωριστά.  

Σε ό,τι αφορά την επίδραση των εκπαιδευτικών προγραµµάτων που 

εφαρµόσαµε στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού, παρόλο που βρέθηκαν µικρές 

διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών µεταξύ των δυο µετρήσεων, δεν βρέθηκε να 

συµβάλλουν στη βελτίωση των επιδόσεων στα κριτήρια αξιολόγησης των 

δεξιοτήτων αυτών. Τα ευρήµατα αυτά έρχονται σε αντίθεση µε άλλες έρευνες 

σύµφωνα µε τις οποίες η φωνολογική (Adams,1990· Bradley & Bryant, 1983· 

Evans, Bell, Shaw, Moretti & Page, 2006· Foy & Mann, 2006· Goswami, 2005· 

Kozminsky  & Kozminsky, 1995· Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004· 

Ziegler & Goswami, 2005) και η µορφολογική επίγνωση (Casalis & Louis-

Alexandre, 2000· Lyster, 2002· Mahony et al., 2000) συνδέονται µε την ανάδυση 

δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής. Ανάλογα µε τα παρόντα ευρήµατα είναι και τα 
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ευρήµατα της Κουρουπάκη (2004), τα οποία προέρχονται από συσχετιστική 

µελέτη, σχετικά µε την έλλειψη συσχέτισης µεταξύ µορφολογικών ικανοτήτων και 

αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Έρχονται ωστόσο σε αντίθεση µε τα 

ευρήµατα της Lyster (2002) από τα οποία προκύπτει ότι η ανάδυση των δεξιοτήτων 

ανάγνωσης και γραφής σχετίζονται θετικά µε την ενίσχυση των µορφολογικών 

ικανοτήτων.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα ευρήµατα που προκύπτουν από τη 

σύγκριση µεταξύ των δυο πειραµατικών οµάδων και της οµάδας ελέγχου. 

Συγκρίνοντας τις επιδόσεις των τριών οµάδων της παρούσας έρευνας πριν και µετά 

τις πειραµατικές παρεµβάσεις διαπιστώνεται ότι οι επιδράσεις της ενίσχυσης της 

µορφολογικής επίγνωσης από µόνη της αλλά και συνδυαστικά µε τη φωνολογική 

επίγνωση είχε ως αποτέλεσµα τη βελτίωση των επιδόσεων των παιδιών των δυο 

πειραµατικών οµάδων στις δεξιότητες µορφολογικής ή / και φωνολογικής 

επίγνωσης σε σχέση µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Τα 

ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών σύµφωνα µε τα 

οποία η φωνολογική και η µορφολογική επίγνωση µπορούν να αναπτυχθούν µέσα 

από την εφαρµογή εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης των δεξιοτήτων αυτών 

(Kozminsky & Kozminsky, 1995· Lyster, 2002· Nunes, Bryant & Olsson, 2003· 

Yopp & Yopp, 2000) 

Ειδικότερα, οι διαφορές της 1ης µορφοφωνολογικής µε τη 2η 
µορφολογική 

οµάδα και την οµάδα ελέγχου στις επιδόσεις τους στη φωνολογική επίγνωση 

κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές. Ωστόσο, η βελτίωση που επήλθε ως προς τη 

φωνολογικη επίγνωση στη 2η οµάδα δεν διαφοροποιήθηκε από τη βελτίωση της 

οµάδας ελέγχου. Από τα ευρήµατα αυτά προκύπτει ότι η φωνολογική επίγνωση 

µπορεί να αναπτυχθεί όταν ενισχύεται, έστω και αν αυτό συµβαίνει σε 

αλληλεπίδραση µε την ενίσχυση της µορφολογικής επίγνωσης. Τα ευρήµατα αυτά 

ενισχύουν την άποψη σύµφωνα µε τα οποία η σχέση µεταξύ των δυο αυτών 

µεταγλωσσικών ικανοτήτων µπορεί να χαρακτηρισθεί ως σχέση αλληλεπίδρασης 

(Casalis & Louis-Alexandre, 2000· Mahony & Mann, 1992· Singson, Mahony & 

Mann, 2000). Επίσης, η σύγκριση των δυο πειραµατικών οµάδων µεταξύ τους 

αναφορικά µε τα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης δεν έδειξε στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές. Σύµφωνα µε τα ευρήµατα αυτά η µορφολογική επίγνωση από 
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µόνη της δεν φαίνεται να συµβάλλει στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης 

πέρα από την ανάπτυξη της µορφολογικής επίγνωσης. Το εύρηµα αυτό έρχεται σε 

αντίθεση µε τα ευρήµατα της έρευνας της Lyster (2002) η οποία διαπίστωσε ότι τα 

παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα ενίσχυσης της φωνολογικής τους 

επίγνωσης, βελτίωσαν τις επιδόσεις τους στα κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης σε 

σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Παράλληλα τα παιδιά που ανήκαν στην 

οµάδα που ασκήθηκε µε µορφολογικές ασκήσεις βελτιώθηκαν στα κριτήρια 

φωνολογικής επίγνωσης σε σχέση µε τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Συµφωνεί 

ωστόσο εν µέρει µε τα συµπεράσµατα της έρευνας των Casalis και Colé (2009) 

σύµφωνα µε την έρευνα των οποίων τα παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα 

ενίσχυσης των µορφολογικών τους δεξιοτήτων εκτός από τη µορφολογική 

επίγνωση βελτίωσαν τη φωνολογική τους ευαισθησία, όχι όµως και το συνειδητό 

χειρισµό των φωνηµάτων.  

Η ενίσχυση της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης ξεχωριστά έχει 

αναγνωριστεί από πολλούς ερευνητές ως ένας από τους παράγοντες που 

συµβάλλουν στην ανάδυση δεξιοτήτων γραπτού λόγου, στην παρούσα µελέτη 

επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε µια διαφορετική πτυχή της σχέσης αυτής. 

Συγκεκριµένα, θελήσαµε να µελετήσουµε την επίδραση της συνδυαστικής 

ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου των παιδιών προσχολικής ηλικίας, ένα ανεξερεύνητο 

µέχρι σήµερα κεφάλαιο στον ελλαδικό και διεθνή ερευνητικό κόσµο.  Όπως 

προκύπτει από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνάς µας παρόλο που 

βρέθηκαν αυξήσεις στους µέσους όρους των παιδιών και των τριών οµάδων, οι 

αυξήσεις αυτές δεν φαίνεται να σχετίζονται µε την εφαρµογή των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων ενίσχυσης της µορφολογικής και του συνδυασµού µορφολογικής 

και φωνολογικής επίγνωσης. Τα ευρήµατα αυτά έρχονται σε αντίθεση µε τα 

ευρήµατα της έρευνας των Casalis και Colé (2009) σύµφωνα µε τους οποίους 

βρέθηκαν σηµαντικές συσχετίσεις µεταξύ µορφολογικής και φωνολογικής 

επίγνωσης στην προσχολική ηλικία και αναγνωστικής ικανότητας στην πρώτη 

δηµοτικού. Ωστόσο, η ασφαλής γενίκευση της ερµηνείας αυτής απαιτεί 

περισσότερα ερευνητικά δεδοµένα από διαχρονικές µελέτες που θα εξετάζουν τον 

ρόλο της συνδυαστικής ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΨΥΧΟΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΕΣ 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
7.1 Συµπεράσµατα 

 Σκοπός της διπλωµατικής αυτής εργασίας ήταν η διερεύνηση της επίδρασης 

δυο εκπαιδευτικών προγραµµάτων ενίσχυσης α) της µορφολογικής και β) του 

συνδυασµού  µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής ηλικίας. Όπως προέκυψε από τη 

βιβλιογραφική ανασκόπηση η φωνολογική και η µορφολογική επίγνωση 

θεωρούνται δυο από τις µεταγλωσσικές ικανότητες οι οποίες µπορεί να 

αναπτυχθούν εάν ενισχυθούν µέσα από κατάλληλα προγράµµατα και συνδέονται µε 

τις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου. 

 Στο εµπειρικό µέρος της εργασίας µας επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε την 

επίδραση δυο εκπαιδευτικών παρεµβάσεων ενίσχυσης της µορφολογικής και του 

συνδυασµού της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες 

δεξιότητες γραπτού λόγου 91 παιδιών προσχολικής ηλικίας, στη διάρκεια των 

οποίων συµπεριλάβαµε διάφορες δραστηριότητες µορφολογικής (για την 2η 

πειραµατική οµάδα) και συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής (για την 1η 

πειραµατική οµάδα) επίγνωσης. Στηριζόµενοι στις θεωρητικές απόψεις που 

κυριαρχούν στον διεθνή και ελληνικό χώρο σχετικά µε το θέµα της µελέτης µας 

υποθέσαµε ότι η συµµετοχή των παιδιών στα δυο προγράµµατα ενίσχυσης της 

µορφολογικής και του συνδυασµού µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης θα 

επηρεάσει θετικά την ανάπτυξη των µορφολογικών και φωνολογικών δεξιοτήτων, 

καθώς και την ανάπτυξη των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου. Πιο 

συγκεκριµένα, υποθέσαµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών που εκπαιδεύτηκαν µε τα 

δυο προγράµµατα παρέµβασης θα ήταν υψηλότερες στα µορφολογικά και 

φωνολογικά κριτήρια µετά το τέλος των παρεµβάσεων αυτών σε σχέση µε τις 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Την υπόθεση αυτή την υποδιαιρέσαµε 

σε τέσσερις επιµέρους υποθέσεις α) οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής 

οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα 

κριτήρια µορφολογικής επίγνωσης θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις 

επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση β) οι επιδόσεις των παιδιών 
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της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης πειραµατικής οµάδας 

(µορφολογικής) στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης θα είναι υψηλότερες σε 

σύγκριση µε τις επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση γ) οι 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα κριτήρια µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης πριν από την εφαρµογή των πειραµατικών παρεµβάσεων 

θα είναι ίδιες µε τις επιδόσεις τους και µετά το τέλος των παρεµβάσεων αυτών δ) οι 

επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης 

πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα κριτήρια µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις των 

παιδιών της οµάδας ελέγχου µετά από την πειραµατική παρέµβαση.  

Επίσης, υποθέσαµε ότι η συµµετοχή των παιδιών στα προγράµµατα 

ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης και του συνδυασµού µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης θα επηρέαζε θετικά τις επιδόσεις τους στα κριτήρια 

αξιολόγησης των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου σε σχέση µε τις 

επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Την υπόθεση αυτή υποδιαιρέσαµε σε 

τρεις επιµέρους υποθέσεις α) Οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής 

οµάδας (µορφοφωνολογικής) και 2ης πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα 

κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου µετά την πειραµατική 

παρέµβαση θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις τους πριν από την 

πειραµατική παρέµβαση β) οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου στα 

κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου πριν από την εφαρµογή των 

πειραµατικών παρεµβάσεων θα είναι ίδιες µε τις επιδόσεις τους µετά το τέλος των 

παρεµβάσεων αυτών γ) οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης πειραµατικής οµάδας 

(µορφοφωνολογικής) και της 2ης πειραµατικής οµάδας (µορφολογικής) στα 

κριτήρια αξιολόγησης δεξιοτήτων γραπτού λόγου θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση 

µε τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου µετά από την πειραµατική 

παρέµβαση. 

Τα συµπεράσµατα της έρευνάς µας µπορούν να συνοψισθούν στα εξής: 

1. Η συµµετοχή των παιδιών προσχολικής ηλικίας στα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα ενίσχυσης της µορφολογικής επίγνωσης και του συνδυασµού 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης µπορεί να επηρεάσει θετικά την 

ανάπτυξη των µορφολογικών και φωνολογικών ικανοτήτων µετά το τέλος 



  

 

 132 

της εφαρµογής τους, επαληθεύοντας την πρώτη γενική υπόθεση που είχαµε 

διατυπώσει. 

2. Πιο συγκεκριµένα, τα ευρήµατά µας επαλήθευσαν την υπόθεση ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων στα κριτήρια 

µορφολογικής επίγνωσης θα είναι υψηλότερες σε σύγκριση µε τις επιδόσεις 

τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση.  

3. Επαληθεύτηκε η υπόθεσή µας, ότι οι επιδόσεις των παιδιών των δυο 

πειραµατικών οµάδων µετά το τέλος των πειραµατικών παρεµβάσεων θα 

είναι υψηλότερες στα κριτήρια φωνολογικής επίγνωσης σε σύγκριση µε τις 

επιδόσεις τους πριν από την πειραµατική παρέµβαση.  

4. Η υπόθεση της έρευνάς µας ότι οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας 

ελέγχου στα κριτήρια µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης πριν από 

τις πειραµατικές παρεµβάσεις θα είναι ίδιες µε τις επιδόσεις τους και µετά 

το τέλος της εφαρµογής τους απορρίπτεται. Συγκεκριµένα τα αποτελέσµατά 

µας έδειξαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου µετά το τέλος 

των πειραµατικών παρεµβάσεων βελτιώθηκαν. Η αύξηση αποδόθηκε στην 

ωρίµανση των παιδιών µε το πέρασµα του χρόνου. 

5. Σύµφωνα µε την υπόθεσή µας οι επιδόσεις των παιδιών της 1ης 

(µορφοφωνολογικής) και 2ης (µορφολογικής) οµάδας στα κριτήρια 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης µετά το τέλος των πειραµατικών 

παρεµβάσεων θα είναι υψηλότερες σε σχέση µε τις επιδόσεις των παιδιών 

της οµάδας ελέγχου. Σε ό,τι αφορά τα µορφολογικά κριτήρια η υπόθεσή µας 

αυτή επαληθεύεται,  καθώς από τη σύγκριση των οµάδων προέκυψε ότι η 1η 

(µορφοφωνολογική) και η 2η (µορφολογική) οµάδα υπερείχαν της οµάδας 

ελέγχου, ενώ δεν βρέθηκαν διαφορές µεταξύ της 1ης και 2ης πειραµατικής 

οµάδας.  Ωστόσο, η σύγκριση µεταξύ των οµάδων ως προς τις επιδόσεις 

στα  φωνολογικά κριτήρια έδειξε ότι τα παιδιά της 1ης (µορφοφωνολογικής 

οµάδας) υπερτερούν σηµαντικά σε σχέση µε τα παιδιά της 2ης 

(µορφολογική) οµάδας και της οµάδας ελέγχου.  

6. Οι επιδόσεις των παιδιών των δυο πειραµατικών οµάδων στα κριτήρια 

αξιολόγησης των δεξιοτήτων αναδυόµενου γραπτού λόγου µετά την 

πειραµατική παρέµβαση, αν και σηµείωσαν αύξηση, δεν διέφεραν 
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σηµαντικά από τις επιδόσεις των παιδιών της οµάδας ελέγχου. Εποµένως, η 

υπόθεσή µας ότι η συµµετοχή των παιδιών στα προγράµµατα ενίσχυσης της 

µορφολογικής και µορφοφωνολογικής επίγνωσης θα επηρεάσει θετικά τις 

επιδόσεις τους στα κριτήρια αναδυόµενων δεξιοτήτων γραπτού λόγου 

απορρίπτεται. 

7. Η µορφολογική επίγνωση παιδιών ηλικίας 5-6 ετών µπορεί να αναπτυχθεί 

µετά από συστηµατική εµπλοκή τους σε δραστηριότητες µορφολογικής 

επίγνωσης. 

8. Οι µορφολογικές και φωνολογικές δεξιότητες των παιδιών είναι δυο 

µεταγλωσσικές δεξιότητες που αναπτύσσονται. Μπορούν ωστόσο να 

ενισχυθούν σηµαντικά µέσα από την εφαρµογή κατάλληλων εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων. 

9. Η συστηµατική ενίσχυση της µόνο της µορφολογικής επίγνωσης µπορεί να 

συµβάλει στην αύξηση των επιδόσεων των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

στη δεξιότητα της µορφολογικής επίγνωσης αυτής καθ’ αυτής. Ωστόσο, δεν 

φαίνεται να συνδέεται µε την αύξηση της φωνολογικής επίγνωσης. 

10. Ο συνδυασµός µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης µπορεί να 

συµβάλλει στην αύξηση των επιδόσεων των παιδιών της προσχολικής 

ηλικίας και στις δυο αυτές δεξιότητες ταυτόχρονα. Το εύρηµα αυτό µας 

συµφωνεί µε τα ευρήµατα άλλων ερευνητών για τη σχέση αλληλεπίδρασης 

µεταξύ µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης. 

11. Ιδιαίτερο προβληµατισµό µας προκάλεσε το γεγονός ότι αντίθετα από τα 

ευρήµατα άλλων ερευνών, δεν βρέθηκε στην παρούσα µελέτη µία 

σηµαντική επίδραση των προγραµµάτων ενίσχυσης της µορφολογικής και 

φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου.  

9.2 Περιορισµοί της έρευνας. 

 Τα συµπεράσµατα στα οποία καταλήξαµε υπόκεινται σε ορισµένους 

περιορισµούς, οι οποίοι µπορεί να οφείλονται σε διάφορους παράγοντες όπως είναι 

ο σχεδιασµός της ερευνητικής διαδικασίας, ο τρόπος επιλογής του δείγµατος ή τα 

όργανα συλλογής των δεδοµένων. Πιο συγκεκριµένα: 

1. Λαµβάνοντας υπόψη ότι το δείγµα δεν θεωρείται αντιπροσωπευτικό του 

πληθυσµού, τα συµπεράσµατα της έρευνας αυτής µπορούν να γενικευτούν 
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µόνο σε πληθυσµούς µε τα ανάλογα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα του 

δείγµατός µας όπως είναι η ηλικία, το φύλο, η απουσία δίγλωσσης 

εµπειρίας. Επίσης, τα συµπεράσµατα µπορούν να γενικευτούν σε παιδιά τα 

οποία φοιτούν σε σχολεία αστικών και ηµιαστικών περιοχών και έχουν 

φυσιολογική µη γλωσσική νοηµοσύνη. 

2. Το  µικρό µέγεθος του δείγµατός µας είναι ένας ακόµη περιορισµός τον 

οποίο πρέπει να λάβουµε υπόψη τόσο στην ανάλυση, όσο και στην 

ερµηνεία των αποτελεσµάτων. 

3. Ο αριθµός και ο χρόνος εφαρµογής των δραστηριοτήτων των πειραµατικών 

παρεµβάσεων ήταν αρκετά  περιορισµένος και ενδεχοµένως θα έπρεπε να 

πραγµατοποιήσουµε και άλλες δραστηριότητες ενίσχυσης της 

µορφολογικής και µορφοφωνολογικής επίγνωσης των παιδιών. 

4. Το γεγονός, επίσης, ότι για το µεγαλύτερο µέρος των κριτηρίων δεν 

χρησιµοποιήσαµε κάποιο σταθµισµένο στην ελληνική γλώσσα τεστ 

ενδεχοµένως να επηρέασε τα συµπεράσµατά µας. 

9.3 Μελλοντικές κατευθύνσεις. 

Κατά την ερµηνεία των αποτελεσµάτων προέκυψαν ερωτήµατα τα οποία 

θέτουµε ως µελλοντικές κατευθύνσεις που σχετίζονται µε την παρούσα έρευνα: 

1. Η µελέτη της ενίσχυσης της µορφολογικής και ιδιαίτερα της 

συνδυαστικής ενίσχυσης της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης θα 

πρέπει να µελετηθεί σε βάθος, µε βάση τα ελληνικά δεδοµένα. Ιδιαίτερα σε 

ότι αφορά το συνδυασµό µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις 

αναδυόµενες δεξιότητες γραπτού λόγου παιδιών προσχολικής ηλικίας δεν 

έχει πραγµατοποιηθεί καµία σχετική µελέτη στον ελληνικό χώρο. 

2. Επίσης, λόγω της µικρής σχετικά διάρκειας των πειραµατικών 

παρεµβάσεων, κρίνεται αναγκαίο σε µελλοντικές έρευνες να γίνει ενίσχυση 

µε µεγαλύτερη χρονική διάρκεια. 

3. Το γεγονός ότι δεν σηµειώθηκαν σηµαντικές βελτιώσεις στις 

αναδυόµενες δεξιότητες των παιδιών που συµµετείχαν στα δυο πειραµατικά 

προγράµµατα προκαλεί πολλά ερωτηµατικά, τα οποία θα µπορούσαν να 

αποτελέσουν το έναυσµα για µελλοντικές έρευνες. 
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4. Ένα άλλο ερώτηµα που ανακύπτει σχετίζεται µε την επίδραση άλλων 

παραγόντων όπως είναι η ηλικία, το φύλο, το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο 

των παιδιών. 

5. Μελλοντικά θα µπορούσε να διερευνηθούν οι µακροπρόθεσµες 

επιδράσεις της ενίσχυσης της µορφολογικής και του συνδυασµού 

µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης στις αναδυόµενες δεξιότητες 

γραπτού λόγου ως πιθανοί δείκτες πρόβλεψης αναγνωστικών δεξιοτήτων 

στις πρώτες τάξεις του δηµοτικού σχολείου. 

9.4 Ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις. 

Οι ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις που προκύπτουν από τα ευρήµατα της 

παρούσας έρευνας είναι οι εξής: 

1. Ο σηµαντικός ρόλος της ενίσχυσης των δεξιοτήτων φωνολογικής και 

µορφολογικής επίγνωσης των παιδιών στην προσχολική ηλικία έχει αναγνωριστεί 

διεθνώς από πολλούς ερευνητές. Από τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης 

προκύπτει ότι οι δυο αυτές δεξιότητες µπορούν να ενισχυθούν µέσα από 

δραστηριότητες που συνδυάζουν τη µορφολογική και φωνολογική επίγνωση. 

2. Οι δραστηριότητες αυτές είναι πιο αποτελεσµατικές όταν έχουν παιγνιώδη 

µορφή, ώστε να κεντρίζουν το ενδιαφέρον των παιδιών στην προσχολική ηλικία. 

Η ενίσχυση της µορφολογικής και φωνολογικής επίγνωσης συνδυαστικά µπορεί 

να γίνεται µε οποιαδήποτε ευκαιρία, σε οποιαδήποτε στιγµή της ηµέρας και να 

περιλαµβάνει ποικιλία δραστηριοτήτων. 

3. Ενδιαφέρον θα προκαλούσε η µελέτη της επίδρασης των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων ενίσχυσης της µορφολογικής και του συνδυασµού µορφολογικής 

και φωνολογικής επίγνωσης παιδιών µε φωνολογικό και µορφολογικό έλλειµµα, 

ώστε να διαπιστωθεί η επίδραση των προγραµµάτων αυτών σε διαφορετικό 

δείγµα. 

4. Η ισχύς των παραπάνω ψυχοπαιδαγωγικών προτάσεων µπορεί να αυξηθεί 

εφόσον µελλοντικές διαχρονικές έρευνες δείξουν ότι η συστηµατική ενίσχυση 

των φωνολογικών και µορφολογικών δεξιοτήτων µπορούν να προβλέψουν την 

απόκτηση δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής στην πρώτη τάξη του δηµοτικού 

σχολείου. 
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ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ………………… 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΕΞΕΤΑΣΗΣ………………….. 

 

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΕΠΙ∆ΟΣΗΣ 

Α/Α ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΒΑΘΜΟΣ 

1 ∆είκτης νοηµοσύνης   

2 ∆εκτικό λεξιλόγιο   

3 Κατανόηση εννοιών γραπτού λόγου   

4 Αναδυόµενη γραφή   

5 Αναγνώριση – ανάγνωση λέξεων   

6 Αναγνώριση γραµµάτων (ήχος)   

7 Αναγνώριση κοινού αρχικού φωνήµατος   

8 Κριτήριο σύνθεσης   

9 
Κριτήριο απαλοιφής φωνολογικών 
µονάδων   

10 Κριτήριο χειρισµού κλιτικών τύπων   

11 
Κριτήριο χειρισµού παραγωγικών 
τύπων   

12 Κριτήριο δηµιουργίας σύνθετων λέξεων   
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13 Κριτήριο ανάλυσης σύνθετων λέξεων   
 

 
 

 
Πρωτόκολλο απαντήσεων 

Raven progressive matrices test 
 

Όνοµα…………………………………. 
Επώνυµο……………………………… 
Ηλικία………………………………….Ηµεροµηνία γέννησης…………………… 
Ηµεροµηνία 
εφαρµογής………………...Ώρα……………………………………….. 
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 εως 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       
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12     12     12       

        

    Χρόνος Σύνολο Εκατ/ρια ∆.Ε 

            

           
 
Παρατηρήσεις: Εξεταστής 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 
 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
 
Οδηγίες: «Έλα να διαβάσουµε µερικές λεξούλες. Τη γνωρίζεις αυτήν τη λέξη;» 
 
µήλο                
 
καράβι 
 
χέρι 
 
κότα 
 
άλογο 
 
µε 
 
σκύλος 
 
γάτα 
 
το 
 
πόδι 
  

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΓΝΩΣΗΣ ΓΡΑΜΜΑΤΩΝ (ΗΧΟΣ) 
 

Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
Οδηγίες: «Θα σου δείξω µερικά γραµµατάκια κι εσύ θα µου πεις ποια είναι η 
φωνούλα τους»  
 
Α                                                                Κ         Π 

Β                                                                 Λ         Ρ 

Γ                                                                 Μ        Σ 
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∆                                                                  Ν        Τ 

Ε                                                                  Ξ        Υ 

Ζ                                                                   Ο       Φ 

Η                                                                            Χ 

Θ                                                                            Ψ 

Ι                                                                              Ω 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑ∆ΥΟΜΕΝΗΣ ΓΡΑΦΗΣ 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
 

Οδηγίες: « Η Φίφη θέλει να πάει για ψώνια. Βοήθησέ την να γράψει τα 

πράγµατα που θέλει να αγοράσει για να µην ξεχάσει κάποιο από αυτά. Θα σου 

λέω εγώ τις λέξεις κι εσύ θα τις 

γράφεις όπως µπορείς. Χρειάζεται…» 

 

Γάλα 

Νερό 

Ψωµί 

Μήλο 

Αβγό 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗΣ ΚΟΙΝΟΥ ΑΡΧΙΚΟΥ ΦΩΝΗΜΑΤΟΣ 

Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
 

Οδηγίες: « Αυτό εδώ είναι µια γάτα. Το όνοµά του αρχίζει από τον ήχο /γ/ 

(ταυτόχρονα δείχνουµε  και ονοµάζουµε την εικόνα). Αυτό εδώ είναι ένα 

τύµπανο, αυτό ένα γουρούνι και αυτό ένα φίδι. Πες µου τώρα από αυτές τις 

τρεις εικόνες ποιας εικόνας  το όνοµα ξεκινά µε τον ήχο /γ/ όπως αρχίζει και η 

λέξη γάτα.  

∆οκιµαστικά θέµατα: 

Γάτα   -τύµπανο, γουρούνι, φίδι 

Βέλος  - βίδα, ψωµί, κεράσια 
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Θέµατα αξιολόγησης 

Κότα   -γάτα, µολύβι, καλάθι 

Λεµόνι   -ποντίκι, λύκος, ήλιος 

Σηµαία  - σωσίβιο, βαλίτσα, πουλί 

Ζάρι  - ζυγαριά, παγωτό, χελώνα 

Τύµπανο   -οµπρέλα, ρολόι, τόξο 

Πόδι  -πιρούνι, λύκος, φύλλα 

Ρόδα   -καράβι, ρακέτα, µέλισσα 

Φίδι   -ελάφι, όπλο, φεγγάρι 

∆ώρο   -δένδρο, αυτί, κανάτα 

Μήλο  -καπέλο, µαχαίρι, δαχτυλίδι  

 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΠΑΛΟΙΦΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΩΝ ΜΟΝΑ∆ΩΝ 
 

Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
 

Οδηγίες: Πες τη λέξη…….χωρίς να πεις τη φωνούλα/ήχο…. 

Παραδείγµατα 1. (αναβο) σβήνω 2. κοντό (χοντρος) 3. (ανοιγο) κλείνω 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

1. (κιτρινό) µαυρος             16. (ρ) ένα   

2. γλυκό (ξινος)   17. όχ (ι)   

3. (χτα) πόδι   18. κρύο (ς)   

4. µπάλα (κι)   19. θέσ (η)   

5. (µε) γάλα   20. ζώ (α)   

6. το (πι)   21. πά (ρ) ει   

7. (µα) χαίρι   22. δί (ν) ω   

8. (σ) αν   23. κό (λ) πο   

9. (φ) ως   24. χόρ (τα)   

10. µα (ς)   25. (κ) λαίει   

11. (λ) ες   26. σ (τ) όµα   

12. πω (ς)   27. λί (µ) νη   

13. (τ) ι   28. γιατ (ρ) οί   

14. (τ)ώρα   29. νότ (ι) ος    

15. (π) όλη       
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ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΣΥΝΘΕΣΗΣ ΣΥΛΛΑΒΩΝ ΚΑΙ ΦΩΝΗΜΑΤΩΝ 
 

Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           
 

Οδηγίες : Λέµε « Τώρα θα ακούσεις κάποιες λέξεις που τις έχουµε κοµµατιάσει 

σε µικρότερα κοµµάτια και θέλω να ενώσεις τα κοµµάτια αυτά και να πεις 

ολόκληρη τη λέξη». Ας δοκιµάσουµε µαζί κάποιες λέξεις. Τι λέξη φτιάχνουµε 

όταν ενώσουµε το /µα/ µε το /ζι/; Αν το παιδί απαντήσει τότε λέµε « Σωστά, η 

λέξη που ψάχναµε ήταν /µαζί/».  

∆οκιµαστικά θέµατα 

Τι λέξη φτιάχνουν αυτοί οι ήχοι; /πε/ + /ζω/   ⇒ παίζω 

Τι λέξη φτιάχνουν αυτοί οι ήχοι; /µπα/ + /λα/   ⇒ µπάλα 

Τι λέξη φτιάχνουν αυτοί οι ήχοι; /κ/ + /ε/   ⇒ και 

 

 
1. /γα/ /λα/             

2. /µε/ /νω/   

3. / πορ/ /τα/   

4. /π/ /ως/   

5. /µ/ /ας/   

6. /τ/ /ης/   

7. /σ/ /αν/   

8. /φ/ /ως/   

9. /ν/ /αι/   
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10. /τ/ /ο/   

11. /µ/ /η/   

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ ΠΑΡΑΓΩΓΙΚΩΝ ΤΥΠΩΝ 

 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           

 
Οδηγίες: «Ο Πίπης και η Φίφη είναι δυο πολύ καλοί φίλοι. Τους αρέσουν πολύ τα παιχνίδια. 

Εσύ θα είσαι ο Πίπης και εγώ θα είµαι η Φίφη. Έλα να φτιάξουµε προτασούλες. Η 

Φίφη είναι όµως µικρή και δεν ξέρει να µιλά πολύ καλά. Εσύ θα τη βοηθήσεις. 

Κάθε φορά που θα λέει µια λεξούλα, εσύ θα την αλλάζεις λίγο έτσι ώστε να 

ταιριάζει µε την πρόταση που θέλει να φτιάξει. Αν δεν ακούσεις καλά τη λέξη 

ζήτησε από τη Φίφη να την επαναλάβει. Άκου προσεκτικά». 

1.           Επιθήµατα ρηµατικής κατηγορίας. 

∆οκιµαστικά θέµατα: 

o Κλάµα. Το µωρό όταν πεινάει……………….. 

o Ψάρι. Η δουλειά του ψαρά είναι να……….. 

Θέµατα αξιολόγησης 

o Χορός. Τα παιδιά στο πάρτι……………….. 

o ∆ιάβασµα. Έχω πολλά βιβλία γιατί µου αρέσει να………….. 

o Κρύο. Βάζω το νερό στο ψυγείο για να…………… 

2. Επιθήµατα επιθέτων 

∆οκιµαστικά θέµατα: 

o Πως λέγεται αυτός που είναι φτιαγµένος από ξύλο; 

Θέµατα αξιολόγησης 
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o -Πως λέγεται αυτός που έχει χρώµα ασηµί; 

o -Πως λέγεται αυτός που έρχεται από το βουνό; 

o -Πως λέγεται αυτός που είναι φτιαγµένος από χαρτί; 

3.Επιθήµατα ουσιαστικών- επαγγελµατικά 

∆οκιµαστικά θέµατα 

o -Πως λέγεται αυτός που πουλάει ψάρια; 

Θέµατα αξιολόγησης 

o -Πως λέγεται αυτός που παίζει ποδόσφαιρο; 

o -Πως λέγεται αυτός που µαγειρεύει; 

o -Πως λέγεται αυτός που παίζει βιολί; 

 4. Επιθήµατα ουσιαστικών- υποκοριστικά και µεγεθυντικά 

Υποκοριστικά 

∆οκιµαστικά θέµατα. 

o Πως λέγεται το µικρό παιδί; 

Θέµατα αξιολόγησης 

o -Πως λέγεται η µικρή πεταλούδα; 

o -Πως λέγεται η µικρή γάτα; 

o -Πως λέγεται το µικρό τραπέζι; 

Μεγεθυντικά 

∆οκιµαστικά θέµατα 

o -Πως λέγεται το µεγάλο αυτοκίνητο; 

Θέµατα αξιολόγησης 

o -Πως λέγεται το µεγάλο πόδι; 

o -Πως λέγεται το µεγάλο ποντίκι; 

o -Πως λέγεται µπαλόνι; 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΧΕΙΡΙΣΜΟΥ ΚΛΙΤΙΚΩΝ ΤΥΠΩΝ 

 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία:           

 
Οδηγίες: «Μπράβο. Έλα  τώρα να κάνουµε και µερικές ακόµα. Κάθε φορά που η 

Φίφη θα λέει µια λεξούλα  

∆οκιµαστικά θέµατα:  
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o Έκανα µια ζωγραφιά. Έκανες Πολλές…………. 

o Εγώ µιλάω. Εµείς τώρα…………. 

o Εµείς τώρα τραγουδάµε. Εµείς χθες……………… 

o Ο Κώστας χθες  πότισε. Ο Κώστας τώρα…………….. 

Θέµατα αξιολόγησης: 

o Η Ελένη τώρα περπατάει. Η Ελένη χθες……………… 

o Εγώ χορεύω. Εµείς τώρα………….. 

o Η Μαρία θέλει. Η Μαρία χθες………………… 

o Έφαγα ένα µήλο. Έφαγα πολλά….. 

o Το χωριό του Νίκου έχει ένα δάσος. Το χωριό της Μαρίας έχει 

πολλά……… 

o Η µαµά χθες µαγείρεψε. Η µαµά τώρα…………… 

o Εγώ τώρα παίζω. Ο Γιάννης χθες……………….. 

o Εγώ χθες δούλεψα. Ο µπαµπάς τώρα………….. 

o Εγώ διαβάζω. Εµείς τώρα…………….. 

o Ο Γιάννης κυνήγησε πολλές αλεπούδες. Η Μαρία κυνήγησε µια………….. 

o Εγώ εχθές ζωγράφισα. Η Φίφη τώρα…………….. 

o Ανοίγω ένα φως. Ανοίγω πολλά…………… 

o Εγώ κολυµπώ. Εµείς τώρα ……………….. 

 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΣΥΝΘΕΤΩΝ 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία 
Οδηγίες: «Αυτή τη φορά θα παίξουµε ένα άλλο παιχνίδι. Η Φίφη θα σου λέει δυο 

λέξεις και εσύ θα τις ενώνεις για να φτιάξεις µια νέα λέξη. ∆ηλαδή θα σου πει δυο 

λεξούλες όπως κοντός και χοντρός δηλαδή κοντόχοντρος. Αν δεν θυµάσαι καλά τις 

δυο λέξεις ζήτησε από τη Φίφη να σου τις ξαναπεί. Άκου προσεκτικά». 

∆οκιµαστικά θέµατα 

o χαρτί + πετσέτα=  

o ξανά + διαβάζω=  

     Θέµατα αξιολόγησης 

o έξω +πόρτα= 

o τριάντα + φύλλο= 
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o χιόνι + άνθρωπος= 

o άγριος + λουλούδι= 

o άσχηµο + παπί= 

o τυρί + πίτα= 

o σπίρτο+ κουτί= 

o µαχαίρι +πιρούνι= 

o χαρτί + αετός= 

o αυγό + λεµόνι= 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΣΥΝΘΕΤΩΝ ΛΕΞΕΩΝ 

 
Κωδικός παιδιού:             Ηµεροµηνία 
 
 
Οδηγίες: «« Τώρα θα κάνουµε το ανάποδο. Θα σου λέω εγώ µια λέξη κι εσύ θα 

πρέπει να µαντέψεις ποιες είναι οι δυο λέξεις που φτιάχνουν  τη µεγάλη λέξη. 

∆ηλαδή τη λέξη κουκλόσπιτο τη φτιάχνουν δυο λεξούλες κούκλα και σπίτι δηλαδή 

κουκλόσπιτο. Αν δεν ακούσεις καλά τη λέξη ζήτησε από τη Φίφη να σου την 

ξαναπεί. Άκουσε προσεκτικά». 

∆οκιµαστικά θέµατα 

o καληµέρα= 

o χαρτοπετσέτα= 

Θέµατα αξιολόγησης 

o ανοιγοκλείνω 

o αλατοπίπερο 

o ανεµόµυλος 

o σιγοτραγουδώ 

o σαπουνόφουσκα 
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o νυχτολούλουδο 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Επιστολή προς τους γονείς 
 
 
ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ 
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥ∆ΩΝ 
 
 

 
Αγαπητοί γονείς, 

  Ονοµάζοµαι Κανδυλίδου Αικατερίνη-Βαρβάρα και είµαι µεταπτυχιακή 

φοιτήτρια του Παιδαγωγικού Τµήµατος Προσχολικής Εκπαίδευσης του 

Πανεπιστηµίου Κρήτης και στα πλαίσια απόκτησης µεταπτυχιακού διπλώµατος 

πραγµατοποιούµε µια έρευνα µε στόχο τη µελέτη της γλωσσικής ανάπτυξης των 

παιδιών καθώς και τις διάφορες πτυχές της διαδικασίας απόκτησης δεξιοτήτων 

ανάγνωσης και γραφής παιδιών προσχολικής ηλικίας. Για το λόγο αυτό θα 
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εκτιµούσα ιδιαίτερα την συγκατάθεσή σας για τη συµµετοχή των παιδιών σας στη 

µελέτη αυτή. Υπεύθυνος καθηγητής της διπλωµατικής αυτής εργασίας είναι ο κος 

Μανωλίτσης Γεώργιος. 

Σας παρακαλούµε να υπογράψετε την παρούσα επιστολή και να την 

παραδώσετε στη δασκάλα των παιδιών σας µέχρι την Τετάρτη 11 Φεβρουαρίου. 

Βρίσκοµαι στη διάθεσή σας για οποιαδήποτε ερώτησή σας. 

 

Υπογραφή γονέα Με εκτίµηση, 

                                                                                                      Κανδυλίδου 

Κατερίνα 

                                                                                                         Ρέθυµνο 09/02/09 
                                                                                                      Τηλ: 2831021247/                           
    6948883381 
                                                                                           e-mail: 
kandikat2@yahoo.gr 

 
 
 
 
 
 

 
∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΩΝ 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΩΝ 
 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 1
η  

 

Στην πρώτη δραστηριότητα προτείναµε στα παιδιά να τους αφηγηθούµε µια 

ιστορία για έναν νάνο και έναν γίγαντα δίνοντας ιδιαίτερη έµφαση στα µεγεθυντικά 

ή υποκοριστικά. Στη συνέχεια τοποθετήσαµε στη µοκέτα δυο χαρτόνια τα οποία 

απεικόνιζαν τους δυο πρωταγωνιστές καθώς και διάφορα αντικείµενα σε δυο 

µεγέθη (µικρά και µεγάλα). Συγκεκριµένα: 

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Μεγεθυντικά-υποκοριστικά και αναγνώριση αρχικού 

φωνήµατος. 
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Ζητήσαµε από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας να διαλέξουν το ζεύγος των 

εικόνων και αφού τις ονοµάσουν και να βρουν και άλλες λεξούλες που να αρχίζουν 

µε την ίδια φωνούλα. Στη συνέχεια ζητήσαµε από τα παιδιά να τις ταξινοµήσουν 

ανάλογα µε το µέγεθος στα δυο χαρτόνια και να τις ονοµάσουν χρησιµοποιώντας 

ανάλογα είτε το υποκοριστικό είτε το µεγεθυντικό τους.  

Π.χ. [γata] Γάτα, [γlastra] γλάστρα κ.α. Αν ήταν του γίγαντα θα ήταν 

[γataros] γάταρος, αν ήταν του νάνου [γataki] γατάκι κ.ο.κ. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Από τα παιδιά της Μ οµάδας ζητήσαµε αφού περιγράψουν και  ονοµάσουν 

τις εικόνες να τις ταξινοµήσουν στα δυο χαρτόνια. Π.χ [γataros] γάταρος/ 

[γataki]γατάκι: ποιο είναι του γίγαντα και πιο του νάνου. 

 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 2
η  

Η δεύτερη δραστηριότητα µε βασικό της θέµα τον αριθµό (ενικός-

πληθυντικός) ουσιαστικών και ρηµάτων. Συγκεκριµένα, δείξαµε στα παιδιά εικόνες 

τις οποίες και έπρεπε να ταξινοµήσουν σε δυο οµάδες (ένα και πολλά). 

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Ενικός/πληθυντικός και οµοιοκαταληξία. 

Χωρίσαµε τα παιδιά της ΜΦ σε δυο οµάδες , η µια οµάδα θα έπρεπε να 

συγκεντρώσει τις εικόνες µε ένα αντικείµενο (ενικός) και η άλλη µε πολλά 

(πληθυντικός). Κάθε οµάδα έπρεπε να βρει εικόνες-λέξεις που να 

οµοιοκαταληκτούν και να φτιάξουν ένα ποίηµα. Μόλις και οι δυο οµάδες έφτιαξαν 

τα ποιήµατα  προσπάθησαν να πουν το ποίηµα από την αρχή αλλάζοντας όµως την 

ποσότητα. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Από τα παιδιά της Μ οµάδας ζητήσαµε να ονοµάσουν και να ταξινοµήσουν τις 

εικόνες που επέλεγαν ανάλογα µε την ποσότητα που απεικόνιζαν 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 3
η  
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Στην τρίτη δραστηριότητα βασικό θέµα της οποίας ήταν η σύνθεση λέξεων, 

αφού διηγηθήκαµε µια ιστορία πλούσια σε σύνθετες λέξεις παρουσιάσαµε στα 

παιδιά έναν ποταµό στον οποίο είχαµε τοποθετήσει διάφορες εικόνες.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ): Σύνθετα-αναγνώριση αρχικού φωνήµατος 

Ζητήσαµε από το παιδιά της ΜΦ οµάδας να βρουν λέξεις ανάλογα µε το 

φώνηµα που τους λέγαµε, να τις ενώσουν και να φτιάξουν τη σύνθετη λέξη µέχρι 

να διασχίσουν το ποτάµι. Π.χ τους λέγαµε «βρες µια εικόνα που το όνοµά τις να 

ξεκινά από την ίδια φωνούλα όπως η λέξη [χarti] και µια εικόνα που το όνοµά της 

να ξεκινά µε τη ίδια φωνούλα όπως η λέξη [fos]. Αν τις ενώσεις ποια λεξούλα 

φτιάχνεις»; 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Ζητήσαµε από κάθε παιδί να βρει ποια λέξη θα φτιάχναµε αν ενώναµε τις 

λέξεις π.χ [kukla + spiti]. Το παιδί αφού έβρισκε τις λέξεις πατούσε στη σωστή 

εικόνα (π.χ [kuklospito]) και  συνέχιζε µέχρι να διασχίσει όλο το ποτάµι. 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 4
η  

Η τέταρτη δραστηριότητα µε βασικό θέµα τα επαγγελµατικά επιθήµατα. 

Αφού διηγηθήκαµε µια ιστορία για ένα περιστεράκι  που δεν ήξερε ποιο επάγγελµα 

να ακολουθήσει καλέσαµε τα παιδιά να το βοηθήσουν να επιλέξει αυτό το 

επάγγελµα που θα του ταίριαζε καλύτερα. Παρουσιάσαµε µερικά αντικείµενα 

όπως: κιθάρα, πιάνο, παγωτό, γάλα, ψωµί, φορτηγό, σφουγγάρι, βάρκα, λύρα και 

παρακινήσαµε τα παιδιά να µας πουν τι θα µπορούσε να κάνει το περιστέρι εάν είχε 

κάποιο από αυτά τα αντικείµενα. Παράλληλα λέγαµε και το θηλυκό γένος. 

• 1η πειραµατική (Μ/Φ): Επαγγελµατικά επιθήµατα και συλλαβική 

κατάτµηση-σύγκριση συλλαβών. 

Από τα  παιδιά της µορφοφωνολογικής οµάδας ζητήσαµε επιπλέον να 

χωρίσουν τις λέξεις σε συλλαβές (π.χ [βarka],[βarkaris]) και να τις συγκρίνουν 

(µεγάλη/µικρή λέξη). 

• 2η πειραµατική (Μ) 
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Κάθε παιδί της οµάδας αυτής επέλεγε µια εικόνα/αντικείµενο και 

προσπαθούσε να βρει πιο επάγγελµα θα µπορούσε να κάνει το µικρό περιστεράκι 

µε το συγκεκριµένο αντικείµενο. Π.χ [βarka]/[βarkaris]. 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 5
η  

Η 5η δραστηριότητα πραγµατοποιήθηκε µε τη βοήθεια δαχτυλόκουκλων. Αφού 

συζητήσαµε µε τα παιδιά για τις δραστηριότητές τους την προηγούµενη µέρα, 

διηγηθήκαµε µια ιστορία κοινός στόχος της οποίας και για τις δυο οµάδες ήταν η 

εξάσκηση των παιδιών στο χειρισµό κλιτικών µορφηµάτων (ρήµατα, χρόνος, 

αριθµός, πρόσωπο). Ειδικότερα: 

• 1η πειραµατική (ΜΦ) Χειρισµός κλιτικών επιθηµάτων και σύνθεση λέξεων 

όταν τους δίνονται τα επιµέρους φωνήµατα/συλλαβές. 

Από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας λέγαµε µια λέξη προφέροντας την µε τα 

επιµέρους φωνήµατα ή συλλαβές, την οποία τα παιδιά έπρεπε να βρουν 

συνθέτοντάς την. Π.χ  

[s-i-δ-e-r-o-n-o]. Στη συνέχεια ζητούσαµε από τα παιδιά να την ξαναπροφέρουν 

αλλάζοντας τον χρόνο και το πρόσωπο. 

Π.χ Λέγαµε στα παιδιά: «Τι κάνει τώρα ο Πίπης;» 

Να το κάνουµε όλοι µαζί; Τι κάνουµε τώρα όλοι µαζί;» 

Έτσι συνεχίσαµε µε όλες τις λέξεις. Έπειτα ζητήσαµε από τα παιδιά να 

ξαναθυµηθούν τις δουλειές που έκανε ο Πίπης / ή που κάναµε όλοι µαζί και 

ολοκληρώναµε την ιστορία. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Η δοµή της δραστηριότητας στη Μ οµάδα ήταν η ίδια µε αυτήν της ΜΦ οµάδας 

µε τη διαφορά ότι αυτή τη φορά δείχναµε εικόνες στα παιδιά και τα καλούσαµε να 

αλλάξουν κάθε φορά το χρόνο ή το πρόσωπο. Συγκεκριµένα λέγαµε στα παιδιά: 

«Τι λέτε παιδιά να τον βοηθήσουµε για να τελειώσει πιο γρήγορα;  

Τι λέτε να κάνει πρώτα ο Πίπης; Π.χ –Να ποτίσει τα λουλούδια.  

Να το κάνουµε όλοι µαζί µήπως τελειώσει πιο γρήγορα; 

Τι κάνει τώρα ο Πίπης; 

Τι κάνουµε όλοι µαζί;» 
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Έτσι συνεχίζαµε µε όλες τις λέξεις. Έπειτα ζητήσαµε από τα παιδιά να 

ξαναθυµηθούν τις δουλειές που έκανε ο Πίπης / ή που κάναµε όλοι µαζί και 

ολοκληρώναµε την ιστορία. 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 6
η 

Κοινός στόχος της 6ης δραστηριότητας και για τις δυο οµάδες ήταν η ενίσχυση των 

παιδιών στη ανάλυση αλλά και στη δηµιουργία σύνθετων λέξεων. Η µέθοδος που 

χρησιµοποιήσαµε για την πραγµατοποίηση της δραστηριότητας και για να 

προσελκύσουµε το ενδιαφέρον των παιδιών ήταν το θεατρικό παιχνίδι. 

Συγκεκριµένα, τα παιδιά έγιναν µελισσούλες που µάζευαν το νέκταρ των 

λουλουδιών. Κάθε παιδί κρατούσε ένα αντικείµενο και µε τη βοήθεια της µουσικής 

κινούνταν ελεύθερα στο χώρο. Κάθε φορά που σταµατούσε η µουσική λέγαµε δυο 

αντικείµενα π.χ [γata] + [psari], τα παιδιά που κρατούσαν αυτά τα δυο αντικείµενα 

έµπαιναν στο κέντρο του λουλουδιού και έπρεπε να πουν τη σύνθετη λέξη π.χ  

[γatopsaro]. Οµοίως, για την εξάσκησή τους στην ανάλυση των σύνθετων λέξεων 

λέγαµε µια σύνθετη λέξη και τα δυο παιδιά που είχαν τις αντίστοιχες εικόνες 

έπρεπε να µπουν στο κέντρο του λουλουδιού.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ). Σύνθεση/ανάλυση σύνθετων λέξεων, αναγνώριση 

αρχικής συλλαβής/φωνήµατος και συλλαβική κατάτµηση. 

Προκειµένου να ενσωµατώσουµε τη µορφολογία µε τη φωνολογία 

πραγµατοποιήσαµε την παραπάνω δραστηριότητα µε την εξής παραλλαγή: Μόλις 

σταµατούσε η µουσική λέγαµε ένα φώνηµα/συλλαβή και τα παιδιά των οποίων το 

αντικείµενο ξεκινούσε από το συγκεκριµένο φώνηµα/συλλαβή έπρεπε να µείνει 

όρθιο. Την ίδια διαδικασία ακολουθούσαµε και για το δεύτερο συνθετικό της 

λέξης. Μόλις ολοκλήρωναν τη διαδικασία αυτή τα δυο παιδιά έµπαιναν µέσα στο 

λουλούδι και έλεγαν τη σύνθετη λέξη.  Για την εξάσκησή τους στην ανάλυση 

λέξεων ακολουθήσαµε την ίδια διαδικασία όπως µε τη Μ οµάδα µε τη διαφορά ότι 

έπρεπε να χωρίσουν τη σύνθετη λέξη σε συλλαβές. 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 7
η  
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Κοινός στόχος της έβδοµης δραστηριότητας τόσο για τη Μ όσο και για ΜΦ 

οµάδα ήταν η ενίσχυση του χειρισµό παραγωγικών επιθηµάτων και συγκεκριµένα 

των παράγωγων επιθέτων. Στα παιδιά και των δυο οµάδων διηγηθήκαµε την 

ιστορία της χιονάτης και των επτά νάνων στην οποία επιχειρήσαµε να συνεχίσουµε 

διαµορφώνοντάς την έτσι ώστε να εξυπηρετεί το στόχο µας. 

Στη συνέχεια κάναµε στα παιδιά ερωτήσεις καλώντας τα να βρουν κάθε φορά το 

παράγωγο επίθετο. Μερικές από τις οποίες ήταν οι εξής: 

«-Η µπλούζα του γκρινιάρη ήταν φτιαγµένη από βελούδο. Ήταν 

δηλαδή….βελούδινη. 

-Το γάλα που µας δίνει η κατσίκα πως λέγεται.. Κατσικίσιο. 

-Τα παπούτσια που φορούσε ο ζηλιάρης ήταν φτιαγµένα από δέρµα. Ήταν 

δηλαδή..∆ερµάτινα. 

-Η πόρτα του πύργου της χιονάτης ήταν από σίδερο, πως λέγεται; Σιδερένια. 

-Ο πύργος ήταν φτιαγµένος από πέτρα, πως λέγεται; Πέτρινος. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το πρωί; Πρωινό. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το µεσηµέρι; Μεσηµεριανό. 

-Πως λέγεται αυτό που τρώµε το βράδυ; Βραδινό.  

-Πως λέγεται ο φράχτης που είναι φτιαγµένος από τριαντάφυλλα; 

Τριανταφυλλένιος. 

-Πως λέγεται ο ήλιος που λάµπει; Λαµπερός». 

• 1η πειραµατική (ΜΦ) Παράγωγα επίθετα και ασκήσεις οµοιοκαταληξίας. 

         Επιπλέον, από τα παιδιά της ΜΦ οµάδας ζητήσαµε να βρουν λεξούλες που να 

τελειώνουν όπως οι λέξεις [δερµάτινος, µαργαριταρένιος, λαµπερός, γκρινιάρης, 

αγελαδινός, κατσικίσιος και φτιάξαµε τετράστιχα.  

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 8
η 

Η όγδοη δραστηριότητα είχε επαναληπτικό χαρακτήρα. Κοινός στόχος της 

δραστηριότητας αυτής και για τις δυο οµάδες ήταν η εξάσκηση των παιδιών σε 

δραστηριότητες µορφολογικής επίγνωσης και συγκεκριµένα στο χειρισµό κλιτικών 

και παραγωγικών επιθηµάτων (ενικός/πληθυντικός, ρήµατα, παράγωγα επίθετα) µε 

τη βοήθεια του κουκλοθεάτρου.  
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• 1η πειραµατική (ΜΦ). Παραγωγή επιθέτων, σύνθετες λέξεις, ρήµατα, 

επαγγελµατικά επιθήµατα και ασκήσεις οµοιοκαταληξίας, 

φωνηµική/συλλαβική κατάτµηση. 

Για τα παιδιά της ΜΦ οµάδας διαµορφώσαµε τη υπόθεση του κουκλοθεάτρου 

έτσι ώστε να ενσωµατώσουµε την ενίσχυση τόσο της µορφολογικής όσο και της 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών. Συγκεκριµένα στην παραγωγή επιθέτων 

ζητήσαµε από τα παιδιά να βρουν λέξεις που οµοιοκαταληκτούν (π.χ ζωηρός-

καθαρός- λαµπερός κ.α), στα ρήµατα ζητήσαµε από τα παιδιά να επαναλάβουν τις 

λέξεις προφέροντας τες µε τα επιµέρους φωνήµατα/συλλαβές και στα 

επαγγελµατικά ζητήσαµε από τα παιδιά να χωρίσουν τις λέξεις σε συλλαβές (π.χ 

κι-θα-ρα,κι-θα-ρι-στας) και να τις συγκρίνουν (µεγάλη/µικρή λέξη). 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Αντίστοιχα διαµορφώσαµε την υπόθεση και για τα παιδιά της µορφολογικής 

οµάδας τα οποία συµµετείχαν στο έργο απαντώντας σε ερωτήσεις που έθεταν οι 

ήρωες του κουκλοθεάτρου. 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 9
η  

Κοινός στόχος και για τις δύο οµάδες σε ότι αφορά τη µορφολογική επίγνωση 

ήταν η εξάσκηση των παιδιών στο χειρισµό κλιτικών και παραγωγικών επιθηµάτων 

(ενικός/πληθυντικός και µεγεθυντικά/υποκοριστικά. Για τη διεξαγωγή της 

δραστηριότητας χρησιµοποιήσαµε το παιδικό τραγούδι «Όταν θα πάω κυρά µου 

στο παζάρι». Για να εισάγουµε τα παιδιά στο θέµα διηγηθήκαµε στα παιδιά µια 

ιστορία για έναν νάνο και έναν γίγαντα, οι οποίοι αποφάσισαν να πάνε µια βόλτα 

στο παζάρι. Αφού χωρίσαµε τα παιδιά σε δυο οµάδες (νάνοι και γίγαντες) τους 

δώσαµε από ένα καλαθάκι (καλαθάκι για τους νάνους, ‘καλαθάρα’ για τους 

γίγαντες). Στη συνέχεια τοποθετήσαµε στη µοκέτα διάφορα αντικείµενα και εικόνες 

αντικειµένων και ζητήσαµε από κάθε οµάδα εναλλάξ να διαλέξει ένα 

αντικείµενο/εικόνα ανάλογα µε αυτό που ζητούσε το τραγούδι και να το ονοµάσει. 

Για κάθε αντικείµενο – εικόνα υπήρχαν συνολικά τέσσερα αντίτυπα (µε ένα και 

πολλά όµοια αντικείµενα, µικρά και µεγάλα). Π.χ λέγαµε «όταν θα πάω κυρά µου 

στο παζάρι θα σου αγοράσω (πολλά) γατάκια /γάταρο κ.ο.κ).  
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• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Επιπλέον, στη µορφοφωνολογική οµάδα ακολουθήσαµε την ίδια διαδικασία µε 

τη διαφορά ότι κάθε οµάδα έπρεπε να διαλέξει ένα αντικείµενο/εικόνα ανάλογα µε 

το φώνηµα ή την κατάληξη που τους ζητούσαµε. 

 

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 10
η  

Κοινός στόχος της δέκατης δραστηριότητας και για τις δυο πειραµατικές 

οµάδες ήταν η εξάσκηση των παιδιών σε δραστηριότητες κλιτικής και παραγωγικής 

µορφολογίας (παράγωγα ουσιαστικά, επαγγελµατικά, ρήµατα) µέσω της 

παντοµίµας.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Επιπλέον, στην 1η πειραµατική οµάδα (ΜΦ) καλέσαµε τα παιδιά να επιλέξουν 

ένα αντικείµενο της αρεσκείας τους και να λένε την παράγωγη λέξη µε 

‘κορακίστικα’. Π.χ εάν το αντικείµενο που επέλεξαν ήταν το παγωτό, τα παιδιά 

έπρεπε να πουν το παράγωγο επαγγελµατικό ‘παγωτατζής’ χρησιµοποιώντας τα 

κορακίστικα. 

• 2η 
πειραµατική (Μ) 

Για τη διεξαγωγή της δραστηριότητας τοποθετήσαµε σε ένα κουτί διάφορες 

εικόνες και ζητήσαµε από κάθε παιδί να διαλέξει µια εικόνα και µέσω της 

παντοµίµας να βοηθήσει τα υπόλοιπα παιδιά να µαντέψουν το επάγγελµα που 

µιµείται. Μόλις το µαντέψουν ζητήσαµε από τα παιδιά να πουν τη λέξη και στα δυο 

γένη (αρσενικό και θηλυκό) και να το µιµηθούµε όλοι µαζί. Στη συνέχεια, 

προκειµένου να εξασκήσουµε τα παιδιά στη χρήση κατάλληλων τύπων χρόνου και 

προσώπου καλούσαµε τα παιδιά να απαντήσουν σε ερωτήσεις του τύπου «τι 

αντικείµενο διάλεξες;, τι δουλειά κάνει κάποιος µε αυτό το αντικείµενο;, τι δουλειά 

κάνουµε όλοι µαζί; κ.α).  

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑ 11
η  
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Η ενδέκατη δραστηριότητα η οποία πραγµατοποιήθηκε στις 30 Μαρτίου είχε 

κοινό στόχο και για τις δυο οµάδες την εξάσκηση της µορφολογικής επίγνωσης της 

σύνθεσης.  

• 1η πειραµατική (ΜΦ) 

Στη µυτούλα κάθε παιδιού κολλήσαµε ένα χαρτάκι µε το αρχικό γράµµα του 

ονόµατός του. Στη συνέχεια ζητήσαµε από τα παιδιά να γίνουν ζευγαράκια και 

αφού βρουν το κάθε ένα µια λέξη που να αρχίζει µε την ίδια ‘φωνούλα’ όπως το 

όνοµά τους, να τις ενώσουν ώστε να φτιάξουν µια σύνθετη λέξη. 

• 2η πειραµατική (Μ) 

Στα παιδιά της 2ης πειραµατικής οµάδας δώσαµε δυο τρισδιάστατα ζάρια πάνω 

στα οποία υπήρχαν κολληµένες εικόνες. Κάθε παιδί καλούνταν να ρίξει 

ταυτόχρονα τα δυο ζάρια και να σχηµατίσει τη σύνθετη λέξη που προέκυπτε από 

την ένωση των δυο λέξεων. 
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ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΚΟ ΥΛΙΚΟ 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

Εικόνα 1 
∆ραστηριότητα 1η 

Μεγεθυντικά - Υποκοριστικά 

Εικόνα 2 
∆ραστηριότητα 2η 

Ενικός -Πληθυντικός 
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Εικόνα 3 
∆ραστηριότητα 3η 

Σύνθεση λέξεων 

Εικόνα 4 
∆ραστηριότητα 5η 

Χειρισµός κλιτικών επιθηµάτων 
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∆ραστηριότητα 8η 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εικόνα 5 
∆ραστηριότητα 6η 

 

Εικόνα 6 
∆ραστηριότητα 8η 

Χειρισµός κλιτικών και παραγωγικών επιθηµάτων 
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∆ρ 
 
 
                                                                                                                      
 

 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 

 Εικόνα 7 
∆ραστηριότητα 10η 

 
 


