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Περίληψη 

Γενικός σκοπός της παρούσας διαχρονικής µελέτης ήταν η διερεύνηση της ανάπτυξης, και 

των µεταξύ τους αµοιβαίων σχέσεων, του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης 

παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών. Η επίτευξη του σκοπού αυτού επιδιώχθηκε µέσα από την 

προσέγγιση δύο βασικών και αλληλοσυσχετιζόµενων στόχων. Ο πρώτος στόχος ήταν η 

διαπίστωση της ανάπτυξης του προφορικού λόγου στους γλωσσικούς τοµείς της 

σηµασίας/λεξιλογίου και της γραµµατικής, καθώς και της πρώιµης ανάγνωσης. Ο δεύτερος 

ήταν η σε βάθος ανάλυση, σε διαχρονικό και συγχρονικό επίπεδο, των σχέσεων µεταξύ της 

ανάπτυξης του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης. 

Τον πληθυσµό της έρευνας αποτέλεσαν τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά ηλικίας 4;05-6;05, 

µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, χωρίς ιστορικό αισθητηριακών, νευρολογικών, 

γλωσσικών και κινητικών προβληµάτων, κατά τη διάρκεια της δίχρονης φοίτησης τους 

(2006-2008) στα ολοήµερα νηπιαγωγεία των τεσσάρων Νοµών της Κρήτης. To δείγµα (114 

υποκείµενα) επιλέχθηκε µε τη µέθοδο της αναλογικά στρωµατοποιηµένης τυχαίας 

δειγµατοληψίας. Τα δεδοµένα συλλέχθηκαν µε µια ποικιλία οργάνων, όπως το τεστ 

Αναλυτικής Αξιολόγησης του Προφορικού Λόγου (ΑΑΠΛ), το τεστ Αναλυτικής 

Αξιολόγησης της Πρώιµης Ανάγνωσης (ΑΑΠΑ) και τo Πρωτόκολλο Παρατήρησης και 

Καταγραφής της ανάπτυξης της Προφορικής Γλώσσας και της Πρώιµης Ανάγνωσης από τους 

εκπαιδευτικούς (ΠΠΚΑΠΓΠΑ). 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι η ανάπτυξη του προφορικού λόγου ήταν στα 

αναµενόµενα για την ηλικία των παιδιών επίπεδα, παρότι διαπιστώθηκαν σηµαντικές 

διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών ανάλογα µε την ηλικία και τις γλωσσικές ή και 

γνωστικές απαιτήσεις των διαφόρων δοκιµασιών. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες της πρώιµης 

ανάγνωσης, µε την ικανότητα των παιδιών να αντιλαµβάνονται τις έννοιες του γραπτού 

λόγου να έχει το προβάδισµα, βρέθηκαν σε ικανοποιητικό βαθµό αναπτυγµένες. Σε πολλές 

περιπτώσεις διαπιστώθηκαν ισχυρές σχέσεις µεταξύ των επιµέρους γλωσσικών κατηγοριών 

του προφορικού λόγου ως προς την ανάπτυξή τους, κάτι που παρατηρήθηκε και για τις όψεις 

της πρώιµης ανάγνωσης. Οι διατοµικές διαφορές των παιδιών στον προφορικό λόγο και την 

πρώιµη ανάγνωση φάνηκε να εξηγούνται από ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες, ενώ οι 

ενδοατοµικές στα διάφορα κριτήρια από τις γνωστικές και γλωσσικές διαδικασίες που αυτά 

απαιτούν για την επιτυχή εκτέλεσή τους.  

Αναλύσεις παλινδρόµησης έδειξαν ότι οι γνώσεις για το γραπτό κώδικα ερµηνεύουν το 

µεγαλύτερο µέρος της διακύµανσης των διασπορών στην ανάγνωση λέξεων σε συγχρονικό 

και διαχρονικό επίπεδο και αποτελούν το βασικό παράγοντα πρόβλεψής της. Ωστόσο, 

κάποιες από τις δεξιότητες του προφορικού λόγου, σε µεγαλύτερο βαθµό αυτές που 

φανερώνουν την ικανότητα των παιδιών να στοχάζονται πάνω στη γλώσσα (εκτίµηση 

γραµµατικότητας και διόρθωση των αντιγραµµατικών προτάσεων), ευθύνονται σηµαντικά 

και ανεξάρτητα για τη διακύµανση στην ανάγνωση λέξεων. 

Σε γενικές γραµµές τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης επιβεβαιώνουν και επεκτείνουν, 

λόγω της ευρύτητας και της ποικιλίας των κριτηρίων που χρησιµοποιήθηκαν, τα αποτέλεσµα 

σχετικών προηγούµενων ερευνών στην αγγλική και στην ελληνική γλώσσα, οι οποίες 

διαπίστωσαν µια σηµαντική σχέση µεταξύ του προφορικού και του γραπτού λόγου στην 

πρώιµη ηλικία. Η ψυχοπαιδαγωγική προέκταση των ευρηµάτων, αλλά και τα όργανα που 

χρησιµοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδοµένων στην παρούσα έρευνα, µπορούν να βρουν 

εφαρµογή τόσο στον τοµέα της διάγνωσης, όσο και της διδακτικής προσέγγισης της γλώσσας 

και του γραµµατισµού στην Προσχολική Εκπαίδευση. Τέλος, τα ευρήµατά µας 

υπογραµµίζουν τη σηµασία της έγκαιρης και έγκυρης αξιολόγησης της προόδου των παιδιών 

σε όλους τους τοµείς του προφορικού και του γραπτού λόγου, επιβεβαιώνοντας την ανάγκη 

τεκµηριωµένης οργάνωσης αναπτυξιακά κατάλληλων προγραµµάτων για την ισόρροπη 

καλλιέργειά τους.  

 

 

 

 



 

Abstract 

The general purpose of this longitudinal study was to investigate the development and 

reciprocal relations between oral skills and early reading ability of children aged 4.05-6.05 

years. This goal was sought through two basic and at the same time interrelated objectives: 

the development of oral language in areas of vocabulary, grammar and early reading ability; 

and an in-depth analysis of the relation between the development of oral language and early 

reading. 

The population of the study consisted of typically developed children aged 4.05-6.05 years 

drawn among the population in the full day kindergartens of all four prefectures in Crete. The 

children had Greek as their mother tongue, and a background indicating no prior problems in 

regard to sensory, neurological, mobility and language ability issues during the two-cycle 

study (2006-2008). The research sample (114 individuals) was selected via the method of 

proportional stratified random sampling. The data was collected though a variety of 

instruments, including the Comprehensive Assessment Test of Oral Language, the 

Comprehensive Assessment Test of Early Reading and The Teacher’s Checklist and Record 

of Oral Language Development and Early Reading. 

The results showed that the development of oral skills were up to the expectations in the 

particular age levels, although significant differences were noted in the performance of 

children according to both their age, and language or cognitive demands of the various tests. 

The knowledge and skills of early reading ability, with children's ability to comprehend the 

concepts about print as a leading factor, were satisfactorily developed. Indeed, in many cases 

they revealed strong interrelations between the development of different oral skills, which 

were made evident in early stages of early reading as well. Interpersonal differences in 

children's spoken language and early reading ability seemed to be determined by both 

endogenous and exogenous factors, while the interatomic seem to be based on various criteria 

of the cognitive and linguistic processes required for successful performance. 

Regression analyses indicated that knowledge and skills regarding the written code offers 

sufficient explanations of the large variance and disparity of early reading ability, in 

synchronic as well as diachronic level and are, furthermore, key to the ability to estimate and 

predict them. However, some of the oral skills, especially those which demonstrate the 

childrens’ ability to project and express their thought via linguistic ability (assessment of 

grammar and correction of sentences with grammatical errors) are significant. Indeed, they 

seem to be independently responsible for the variation in reading comprehension and word 

decipherment.  

In general, the findings of this study confirm and expand, through the variety of criteria used, 

upon the scientific and research precedents in English as well as Greek language studies that 

indicate a significant link between oral and written language ability in preschool and primary 

age. The psyphopedagogic projection of the findings, as well as the tests used in this 

particular research, can be applied for both diagnostic and didactic approaches to language 

and literacy in Early Childhood Education. 

 

 

 

 

 



 

Πρόλογος  

 Η ανάπτυξη της ικανότητας του παιδιού να επικοινωνεί µε το περιβάλλον του 

χρησιµοποιώντας όλες τις γλωσσικές δεξιότητες –προφορικού και γραπτού λόγου– 

αποτελεί εδώ και πολλά χρόνια το επίκεντρο της ερευνητικής δραστηριότητας 

πολυάριθµων διεπιστηµονικών µελετών. To γεγονός αυτό οφείλεται προφανώς στο 

ότι η κατάκτηση της γλώσσας από το παιδί σε προφορικό επίπεδο και η απόκτηση της 

αναγνωστικής δεξιότητας αποτελούν βασικούς παράγοντες της αποτελεσµατικής 

επικοινωνίας του µε τους άλλους. Επίσης, η ανάπτυξη της γλώσσας φαίνεται να 

υποστηρίζει τη γενικότερη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου, συµβάλλοντας έτσι 

καταρχήν στη σχολική του επιτυχία, αλλά και στην οµαλότερη ένταξή του και 

προκοπή στην κοινωνία αργότερα. Ωστόσο, κάποια θέµατα θεµελιώδους σηµασίας 

που αφορούν τις σχέσεις που τυχόν υπάρχουν ανάµεσα στην ανάπτυξη των δύο 

όψεων της γλώσσας (προφορική και γραπτή) κατά την προσχολική ηλικία, δε 

φαίνεται να έχουν διερευνηθεί επαρκώς, στον ελληνικό τουλάχιστον χώρο. 

 Από την προοπτική του ρόλου µας ως εκπαιδευτικού της προσχολικής αγωγής, 

η ενασχόλησή µας µε το ζήτηµα της ανάπτυξης των γλωσσικών ικανοτήτων των 

παιδιών αυτής της ηλικίας, έχει ως βασικό κίνητρο την επιθυµία µας να 

κατανοήσουµε βαθύτερα τις συνθήκες και τους παράγοντες που υποβοηθούν την 

ανάδυσή τους και ευνοούν την καλλιέργειά τους. Στόχος µας είναι να συµβάλουµε, 

έστω και ελάχιστα, στην ανάδειξη των σχέσεων ανάµεσα στις δύο µορφές της 

γλώσσας και στη διατύπωση προτάσεων για τη βελτίωση των πρακτικών που 

εφαρµόζουµε στην τάξη, έτσι, ώστε τα παιδιά να αναπτύξουν περαιτέρω τις 

γλωσσικές ικανότητες (προφορικού-γραπτού λόγου) που έχουν ήδη αποκτήσει στο 

οικογενειακό και άµεσο κοινωνικό τους περιβάλλον. 

Η παρούσα µελέτη αποτελείται από δύο µέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό, 

και έξι κεφάλαια. Πιο συγκεκριµένα, η δοµή και το περιεχόµενό της είναι 

διαρθρωµένα ως εξής:  

Στο θεωρητικό µέρος ανήκουν: το πρώτο κεφάλαιο, η εισαγωγή, όπου 

παρατίθεται ο προβληµατισµός της µελέτης και η οριοθέτηση του ερευνητικού 

πεδίου. Το δεύτερο, το οποίο περιλαµβάνει την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και 

συγκροτείται από τέσσερις (4) επιµέρους θεµατικές ενότητες. Η πρώτη αναφέρεται 

στη φύση της γλώσσας και την κατάκτησή της, καθώς και στους γλωσσικούς τοµείς 

της σηµασίας (λεξιλόγιο) και της γραµµατικής (σύνταξη-µορφολογία). Η δεύτερη 

στην πρώιµη ανάγνωση (γράµµατα του αλφάβητου, έννοιες του γραπτού λόγου, 



 

ανάγνωση λέξεων), καθώς και την ανάπτυξή της. Η τρίτη στις σχέσεις ανάµεσα στον 

προφορικό λόγο και την πρώιµη ανάγνωση. Στην τέταρτη και τελευταία ενότητα, 

γίνεται κριτική της βιβλιογραφίας και θεµελιώνεται η αναγκαιότητα και η 

σπουδαιότητα της παρούσας έρευνας. Το τρίτο κεφάλαιο αρχίζει µε την παράθεση του 

σκοπού και των στόχων της έρευνας, καθώς και µε τη διατύπωση των γενικών της 

υποθέσεων. Στη συνέχεια, περιγράφεται αναλυτικά ο µεθοδολογικός της σχεδιασµός. 

Αναφέρεται το είδος και η µέθοδος της έρευνας, ο πληθυσµός και το δείγµα, και 

περιγράφονται λεπτοµερώς τα όργανα που χρησιµοποιήθηκαν για τη συλλογή των 

ερευνητικών δεδοµένων. Πρόκειται για τα ακόλουθα εργαλεία: τα τεστ Αναλυτική 

Αξιολόγηση του Προφορικού Λόγου (ΑΑΠΛ) και Αναλυτική Αξιολόγηση της Πρώιµης 

Ανάγνωσης (ΑΑΠΑ), καθώς και τo Πρωτόκολλο Παρατήρησης και Καταγραφής της 

Ανάπτυξης του Προφορικού λόγου και της Πρώιµης Ανάγνωσης (ΠΠΚΑΠΛΠΑ) από 

τους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, το κεφάλαιο αυτό περιλαµβάνει την ενότητα που 

παρουσιάζει τη διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας και της επεξεργασίας των 

δεδοµένων. Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας, 

όπως αυτά προέκυψαν µετά τη στατιστική επεξεργασία τους, κατανεµηµένα σε τρεις 

ενότητες: η πρώτη αφορά τα ευρήµατα τα σχετικά µε τον προφορικό λόγο, στους 

τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική» µε βάση την εφαρµογή του τεστ 

ΑΑΠΛ (και στις δύο φάσεις της έρευνας) και την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

(δεύτερη φάση). Η ενότητα αυτή αφορά και τις σχέσεις που διαπιστώθηκαν ανάµεσα 

στην ανάπτυξη των πιο πάνω γλωσσικών τοµέων µε το µορφωτικό επίπεδο των 

γονέων των παιδιών, αλλά και τη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου 

τους. Η δεύτερη ενότητα περιλαµβάνει τα αποτελέσµατα που αφορούν την ανάπτυξη 

των γνώσεων και των δεξιοτήτων των σχετικών µε την «πρώιµη ανάγνωση», µε βάση 

την εφαρµογή του τεστ ΑΑΠΑ (και στις δύο φάσεις της έρευνας) και την αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών (δεύτερη φάση), καθώς και τις σχέσεις ανάµεσα στην «πρώιµη 

ανάγνωση» και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, όπως και τη γεωγραφική περιοχή 

της έδρας του νηπιαγωγείου τους. Η πρώτη ενότητα αφορά τα ευρήµατα τα σχετικά 

µε τις επιδόσεις των παιδιών στο τεστ ΑΑΠΑ και στις δύο φάσεις της έρευνας και 

συγκεκριµένα, τις επιδόσεις στις ακόλουθες υποκατηγορίες του γλωσσικού τοµέα 

«σηµασία/λεξιλόγιο» (Σ/Λ): Κατανόηση Βασικών Εννοιών, Γνώση Αντιθέτων, Γνώση 

Συνωνύµων, Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων. Καθώς και της «γραµµατικής» 

(µορφολογία-σύνταξη) (Γ/ΜΣ): ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων, Κατανόηση 

Σύνταξης Παραγράφου, Εκτίµηση της Γραµµατικότητας, ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 



 

Προτάσεων. Η δεύτερη ενότητα περιλαµβάνει τις επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΑ 

[Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου (πεζών και κεφαλαίων), τη Γνώση 

Εννοιών του Γραπτού Λόγου και την Ανάγνωση Λέξεων]. Και στις δύο ενότητες 

περιλαµβάνονται, επίσης, τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης της ανάπτυξης του 

προφορικού λόγου (στην πρώτη) και της πρώιµης ανάγνωσης (στη δεύτερη) από τους 

εκπαιδευτικούς των παιδιών. Στην τρίτη ενότητα παρουσιάζονται τα ευρήµατα που 

αφορούν τις σχέσεις που εντοπίστηκαν ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού 

λόγου (λεξιλόγιο και γραµµατική) και της πρώιµης ανάγνωσης κατά την πρώτη και 

δεύτερη φάση της έρευνας, αλλά και τον προγνωστικό ρόλο του προφορικού λόγου 

(Α΄ Φάση) για την ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης (Β΄ Φάση). Στο πέµπτο 

κεφάλαιο παρουσιάζονται η συζήτηση και η ερµηνευτική προσέγγιση των 

αποτελεσµάτων της έρευνας. Στο τελευταίο κεφάλαιο, το έκτο, παρουσιάζονται αρχικά 

τα συµπεράσµατα της έρευνας και ελέγχονται οι υποθέσεις της, προσδιορίζονται οι 

περιορισµοί των πορισµάτων και γίνονται προτάσεις για τις µελλοντικές ερευνητικές 

κατευθύνσεις. Η µελέτη φτάνει στο τέλος της µε τη διατύπωση διδακτικών-

παιδαγωγικών προτάσεων, που προκύπτουν από τα πορίσµατα της παρούσας έρευνας. 

Η παρούσα µελέτη αποτελεί διδακτορική διατριβή, η οποία εκπονήθηκε στο 
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εµπειρίες της. 
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υποστήριξαν, πρακτικά και συναισθηµατικά, σε όλα τα στάδια αυτής της 

µακρόχρονης και πολύπλοκης ερευνητικής και συγγραφικής διαδικασίας, αισθανόµαι 

έντονη την ανάγκη να εκφράσω την ευγνωνοσύνη µου και να τους ευχαριστήσω από 

καρδιάς.  

Τον επιβλέποντα της διδακτορικής διατριβής, Καθηγητή κ. Βάµβουκα, για τη 

µακρόχρονη και πολύτιµη επιστηµονική του παρουσία και καθοδήγηση. Η βαθιά 

γνώση και εµπειρία του, καθώς και το επιστηµονικό του κύρος, στάθηκαν ανεκτίµητα 

εφόδια σε όλη τη διάρκεια των µεταπτυχιακών σπουδών µου και κατά τη συγγραφή 

της διατριβής. Τον ευχαριστώ για την ουσιαστική υποστήριξη, την αµέριστη 



 

συµπαράσταση και την ανεξάντλητη υποµονή που έδειξε όλα αυτά τα χρόνια, 

αντιµετωπίζοντας µαζί µου όχι µόνο τις επιστηµονικές απαιτήσεις αυτής της εργασίας 

αλλά και το συναισθηµατικό της βάρος. 

Τα µέλη της Συµβουλευτικής Επιτροπής, την Αναπληρώτρια Καθηγήτρια κ. 
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Το διοικητικό προσωπικό της Γραµµατείας του Παιδαγωγικού Τµήµατος 

∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του Πανεπιστηµίου Κρήτης, για την ευγενική του 

υποστήριξη. 

Όλες τις νηπιαγωγούς των προσχολικών τάξεων στις οποίες φοιτούσαν τα 

παιδιά του δείγµατος και τις φοιτήτριες του ΠΤ∆Ε που διευκόλυναν τη διεξαγωγή της 

έρευνας. Χωρίς τη βοήθεια τους θα ήταν ιδιαίτερα δύσκολη η συλλογή των 

δεδοµένων. 

Το Βασίλη Μαθιουδάκη, MSc Μηχανικό Περιβάλλοντος, για τις πολύτιµες 

συµβουλές και τη βοήθεια που µου προσέφερε κατά τη συγγραφή της διατριβής. 

Την παιδική µου φίλη Πάτρα Βεζυράκη, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια στην 

Ιατρική Σχολή του Πανεπιστήµιου Ιωαννίνων, γιατί η απόσταση δεν την εµπόδισε να 

βρίσκεται διαρκώς και ποικιλοτρόπως υποστηρικτικά κοντά µου.  

Τα παιδιά µου Σταύρο και Εύη, Μαριάνα και Γιώργο για την ενθάρρυνση, την 

αγάπη τους και την πολύτιµη βοήθεια που όλοι τους απλόχερα µου παρείχαν. Αλλά, 

και τον εγγονό µου Στέφανο, γιατί η παρουσία του στη ζωή µου αποτελεί αστείρευτη 

πηγή αισιοδοξίας και αποφόρτισης από τις κάθε είδους εντάσεις. 

Όπως πάντα, έτσι και στην περίπτωση της εκπόνησης της διδακτορικής µου 

διατριβής, αισθάνοµαι ανείπωτη ευγνωµοσύνη προς το σύντροφο της ζωής µου εδώ 

και τριάντα πέντε χρόνια, το Γιώργο Ψαρουδάκη, που υπάρχει δίπλα µου, 

συνοδοιπόρος και εµψυχωτής σε κάθε µου προσπάθεια. Χωρίς αυτόν, πραγµατικά, 

δύσκολα θα είχα κάνει κάτι στη ζωή µου. 
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Κεφάλαιο 1ο  

 

Εισαγωγή  

 

 Στο πλαίσιο των γλωσσοεπιστηµών, κλάδοι, όπως η ψυχογλωσσολογία, η 

κοινωνιογλωσσολογία, η λειτουργική γλωσσολογία και άλλοι, εκδηλώνουν 

ενδιαφέρον για τη µελέτη της γλώσσας των παιδιών και διατυπώνουν υποθέσεις 

σχετικά µε την ανάπτυξή της και, έµµεσα ή άµεσα, επηρεάζουν τη διδακτική 

προσέγγιση της γλώσσας στην εκπαίδευση (Κονδύλη, 2001). Μέσα από αυτές τις 

έρευνες έχει πολύ καλά θεµελιωθεί ότι, µολονότι η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών 

στα τέσσερα χρόνια τους δεν έχει ολοκληρωθεί ακόµα, όταν αυτά έρχονται στο 

νηπιαγωγείο, µπορούν να χρησιµοποιούν σύνθετες προτάσεις, να έχουν ένα λεξιλόγιο 

περίπου 5.000 λέξεων και να επικοινωνούν προφορικά µε επιτυχία στο πλαίσιο 

ποικίλων επικοινωνιακών περιστάσεων (Ruddell, 1969· Κατή 1992). Επιπλέον, τα 

παιδιά αυτής της ηλικίας, ενώ ζουν στην πραγµατικότητα του προφορικού λόγου, 

ταυτόχρονα προσλαµβάνουν δοµές, αντιλήψεις και πρακτικές µιας εγγράµµατης 

κοινωνίας. Φαίνεται, µάλιστα, και τα ίδια να διαθέτουν αρκετές γνώσεις και ιδέες 

σχετικά µε τη µορφή, το περιεχόµενο και τις λειτουργίες του γραπτού λόγου (Τάφα, 

2001). 

 Το ενδιαφέρον προς τη µάθηση του γραµµατισµού πριν από την επίσηµη 

διδασκαλία του στο δηµοτικό σχολείο άρχισε να αναπτύσσεται από τα τέλη της 

δεκαετίας του 1960 και τις αρχές του 1970. Ερευνητές, όπως η Clay, ο Smith και οι 

Goodman, άρχισαν να µελετούν τη συµπεριφορά των µικρών παιδιών ενώ αυτά 

ασχολούνται µε δραστηριότητες γραµµατισµού (Hall, Larson & Marsh, 2003). Τα 

αποτελέσµατα των πρωτοπόρων αυτών ερευνών έδειξαν ότι ακόµη και πριν τα παιδιά 

να είναι "έτοιµα" να διαβάζουν συµβατικά ήταν σε θέση να επιδεικνύουν γνήσιες 

συµπεριφορές γραµµατισµού. Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του 1970 και στις 

αρχές του 1980 οι σχετικές µελέτες αυξήθηκαν σηµαντικά και τα αποτελέσµατά τους 

οδήγησαν στην παραδοχή ότι η ανάγνωση και η γραφή αποτελούν ένα αναπτυξιακό 

συνεχές, το οποίο έχει την αφετηρία του στην πρώιµη παιδική ηλικία (Hall, 1987).  
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 Παρότι, όµως, ο Perfetti αρκετά νωρίς (1985:5) ανέφερε ότι «οι κεντρικές 

διαδικασίες της ανάγνωσης είναι ουσιαστικά νοητικές δραστηριότητες πάνω σε 

γλωσσικές δοµές», στην ελληνική (ιδιαίτερα) βιβλιογραφία δεν εντοπίζεται εκτενής 

και επαρκής ερευνητική δραστηριότητα για το ζήτηµα των σχέσεων ανάµεσα στην 

ανάπτυξη της προφορικής γλώσσας και της ανάγνωσης. Πιο συγκεκριµένα, 

παρατηρείται µια τάση επικέντρωσης σε µελέτες, παρά το ότι η σύγχρονη 

γλωσσολογική και ψυχογλωσσολογική έρευνα έχει επανειληµµένα επιβεβαιώσει τον 

πολυδιάστατο χαρακτήρα του γλωσσικού συστήµατος, σε µια ή δύο το πολύ όψεις 

της γλώσσας, κατά κύριο λόγο στη φωνολογική επίγνωση/ενηµερότητα ή στο 

λεξιλόγιο και, µάλιστα, µε προτίµηση στο δεκτικό. Το αποτέλεσµα είναι να έχει δοθεί 

εξαιρετικά µεγάλη έµφαση στη µελέτη της φωνολογικής επίγνωσης και να έχουν 

παραµεληθεί άλλες. Στο σύνολό τους, όµως, και από κοινού εξεταζόµενες σε σχέση 

µε την ανάγνωση, κάποιες σηµαντικές όψεις του γλωσσικού φαινοµένου (λεξιλόγιο 

και γραµµατική), οι οποίες εν πολλοίς –σύµφωνα µε αρκετούς ερευνητές (Apel, 1998· 

Bishop & Adams, 1990· Bougere, 1969· Catts, 1997· Μουζάκη, Πρωτόπαπας & 

Τσαντούλα, 2008· Roth, Speece & Cooper, 2002· Speece, Roth, Cooper & De La Paz, 

1999· Storch & Whitehurst, 2002)– συγκροτούν τον «προφορικό λόγο» φαίνεται, 

τουλάχιστον στη χώρα µας, να έχουν παραµείνει ανεπαρκώς µελετηµένες.  

Στις µέρες µας, βέβαια, σε διεθνές επίπεδο, οι σχέσεις ανάµεσα στους 

διάφορους τοµείς (σηµασιολογικό-γραµµατικό-πραγµατολογικό) της προφορικής 

γλώσσας και της ανάγνωσης τυπικά ή µη αναπτυσσόµενων παιδιών έχουν ξεπεράσει 

το θεωρητικό επίπεδο και έχουν αρχίσει να τεκµηριώνονται ερευνητικά, ήδη από τις 

αρχές της δεκαετίας του ’60. Πρωτοποριακή θεωρείται η διαχρονική µελέτη του 

Loban (1963), διάρκειας δώδεκα ετών, η οποία αναφερόταν σε παιδιά µεγαλύτερα 

της προσχολικής ηλικίας και κατέδειξε την ύπαρξη ισχυρής συσχέτισης ανάµεσα 

στην προφορική γλωσσική ικανότητα και στην αναγνωστική δεξιότητα. Η πρόσφατη 

έρευνα, επίσης, δείχνει ότι, καθώς η προφορική γλώσσα των παιδιών αναπτύσσεται, 

οι αναδυόµενες δεξιότητες αλφαβητισµού ενισχύονται (Betourne & Friel-Patti, 2003· 

Catts & Kamhi, 1999).  

Οι Kamhi και Catts (1989), µάλιστα, αναφέρουν ότι η σχέση ανάµεσα στον 

προφορικό και το γραπτό λόγο όχι µόνο είναι δυναµική, αλλά διακρίνεται και για την 

αµοιβαιότητά της. Με τα χρόνια, η ολοένα και µεγαλύτερη συναίνεση που 

παρατηρείται ως προς το ότι τόσο η ανάγνωση, όσο και η γραφή, πρέπει να 

αντιµετωπίζονται ως γλωσσικές δραστηριότητες, έχει ως αποτέλεσµα η σχέση µεταξύ 
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του προφορικού και του γραπτού λόγου να θεωρείται ουσιαστικά αµοιβαία 

ενισχυτική. Ο καλά αναπτυγµένος προφορικός λόγος, δηλαδή, θεωρείται ότι αποτελεί 

ένα ισχυρό θεµέλιο του γραµµατισµού, αλλά και όσο περισσότερο αναπτύσσεται ο 

γραµµατισµός τόσο περισσότερο καλλιεργούνται και βελτιώνονται οι προφορικές 

γλωσσικές και µεταγλωσσικές ικανότητες (Stanovich, 1980:381).  

 Να σηµειώσουµε ότι µερίδα της έρευνας των σχέσεων προφορικού-γραπτού 

λόγου έχει ως επίκεντρο παιδιά µε αναγνωστικές δυσκολίες (Μουζάκη, Σπαντιδάκη, 

Βάµβουκα, Λίβα & Ράλλη, 2007), ενώ σε αρκετές µελέτες αναφέρεται µια ισχυρή 

σύνδεση ανάµεσα στις αναγνωστικές και στις γλωσσικές δυσκολίες και στη συχνή 

συνύπαρξη και των δύο. Οι Stothard, Snowling, Bishop, Chipchase και Kaplan (1998) 

διαπίστωσαν ότι κατά την εφηβεία παιδιά που παρουσίαζαν σηµαντικές δυσκολίες 

τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο, είχαν ήδη εµφανίσει κάποιες 

γλωσσικές δυσκολίες σε ηλικία 5;06 ετών. Οι Catts, Fey, Tomblin και Zhang (2002), 

επίσης, δηµοσίευσαν µια σχετική διαχρονική µελέτη, στην οποία διαπιστώνουν την 

ύπαρξη σχέσεων µεταξύ ανάγνωσης και γλωσσικών διαταραχών. Η έρευνά τους 

υποστήριζε, επιπλέον, την ιδέα ότι η έγκαιρη παρέµβαση στην αντιµετώπιση των 

γλωσσικών διαταραχών θα µπορούσε να οδηγήσει σε καλύτερα µελλοντικά 

αποτελέσµατα στην ανάπτυξη της ανάγνωσης.  

Το µεγάλο ενδιαφέρον των ερευνητών για τη γλωσσική ανάπτυξη (τυπική ή µη) 

σε σχέση µε την ανάγνωση και τυχόν προβλήµατα στην απόκτησή της, ενδεχοµένως 

να οφείλεται σε δύο λόγους: ο πρώτος είναι ότι οι αναγνωστικές δυσκολίες κατά 

κύριο λόγο αναγνωρίζονται πλέον ως γλωσσικού τύπου διαταραχές (Reid & Hresko, 

1980). Ο δεύτερος, ότι παιδιά µε προβλήµατα στην ανάπτυξη της γλώσσας φαίνεται 

να είναι επιρρεπή στην εµφάνιση δυσκολιών στη µάθηση του γραπτού λόγου (Bishop 

& Adams, 1990· Catts, 1993· Catts, Fey, Tomblin & Zhang, 2002· Catts, Fey, Zhang 

& Tomblin, 1999· Scarborough, 1990). Οι Jenkins, Jewell, Leicester, O’ Conner, 

Jenkins και Troutner (1994), µάλιστα, ισχυρίζονται ότι µέχρι και το 80% των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας µε προβλήµατα γλώσσας παρουσιάζουν αργότερα κάποιου 

βαθµού διαταραχή στην ανάπτυξη της ανάγνωσης. Επίσης, σύµφωνα µε τους 

McGinty και Justice (2009:82), οι επιδόσεις των παιδιών, µε ειδική γλωσσική 

διαταραχή (special language impairment SLI) ως οµάδα, σε κριτήρια αξιολόγησης 

των γνώσεων για το γραπτό λόγο, συνήθως βρίσκονται περισσότερο από µια τυπική 

απόκλιση κάτω από των συνοµιλήκων τους χωρίς γλωσσικά προβλήµατα. Με άλλα 

λόγια, παιδιά µε δυσκολίες στην ανάγνωση συχνά παρουσιάζουν παράλληλα και 
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προφορικές γλωσσικές δυσκολίες (German & Newman, 2007). Καθώς, λοιπόν, η 

αναγνωστική ικανότητα αποτελεί έναν από τους βασικότερους µαθησιακούς στόχους 

της σχολικής εκπαίδευσης, είναι φυσικό να προσελκύουν το ενδιαφέρον των 

ερευνητών παράγοντες, οι οποίοι θεωρούνται ότι σχετίζονται µε τη διευκόλυνση των 

παιδιών στο να διαβάζουν (Hodson, 1994). 

Όπως ήδη αναφέραµε, το µεγαλύτερο µέρος της ερευνητικής δραστηριότητας 

που αφορά τη σχέση ανάµεσα στην προφορική γλώσσα και την ανάγνωση στα µικρά 

παιδιά, έχει προσελκύσει η φωνολογική ενηµερότητα (Goswami & Bryant, 1990· 

Ramos-Sanchez & Cuadrado-Gordillo, 2004). Πρόκειται για µια µεταγλωσσική 

δεξιότητα, µε την οποία το άτοµο µετακινείται από την επικοινωνιακή λειτουργία της 

γλώσσας προς την εσωτερική της δοµή (Bryant, MacLean, Bradley & Crossland, 

1990). Η Adams (1990), µάλιστα, αναφέρει ότι έχει διαπιστωθεί ισχυρή συσχέτιση 

ανάµεσα στη φωνολογική ενηµερότητα και την αναγνωστική δεξιότητα των νεαρών 

µαθητών. Ωστόσο, αρκετά θεωρητικά επιχειρήµατα και εµπειρικά δεδοµένα 

υποστηρίζουν την ιδέα της ύπαρξης σχέσεων ανάµεσα στην ανάγνωση και τις 

προφορικές δεξιότητες στους γλωσσικούς τοµείς της σηµασιολογίας (λεξιλόγιο) 

(Anderson & Freebody, 1981� Bishop & Adams, 1990� Dickinson & Tabors, 2001� 

Scarborough, 1998 & 2001� Torgesen, 2002) και της γραµµατικής (σύνταξη-

µορφολογία) (Scarborough, 2001� Tunmer, 1989).  

Το επίκεντρο της σχετικής συζήτησης στη σύγχρονη θεωρία και έρευνα 

εστιάζεται στην εξέταση αυτών των σχέσεων και στην τεκµηρίωσή τους και, µάλιστα, 

στη διαλεύκανση δύο βασικών ζητηµάτων: (α) ποιες ακριβώς είναι οι δεξιότητες του 

προφορικού λόγου που σχετίζονται µε την ανάγνωση στα πρώιµα στάδια ανάπτυξής 

της, αλλά και σε επόµενα στάδια, όταν τα παιδιά µπορούν πλέον µε ευχέρεια να 

αποκωδικοποιούν γραπτά κείµενα και να εστιάζουν περισσότερο στην κατανόησή 

τους, και (β) ποια είναι η ένταση των τυχόν σχέσεων σε συγχρονικό και προβλεπτικό 

επίπεδο ανάµεσα στις προφορικές δεξιότητες και στην ανάγνωση. Απώτερος σκοπός 

αυτών των ερευνών συνήθως είναι να εξαχθούν συµπεράσµατα που θα βελτιώσουν τη 

διδακτική πράξη για την καλλιέργεια της γλώσσας, της προφορικής και ακόµα 

περισσότερο της γραπτής (Pullen & Justice, 2003� Storch & Whitehurst, 2002). 

Συνοψίζοντας, το ενδιαφέρον για τις σχέσεις (συγχρονικές ή προβλεπτικές) 

ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού και του γραπτού λόγου στην προσχολική 

σχολική ηλικία, για παιδιά µε και χωρίς γλωσσικά και αναγνωστικά προβλήµατα, 

διατηρείται αµείωτο εδώ και 40 περίπου χρόνια, στο πλαίσιο της έρευνας για την 
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αναπτυξιακή φύση του γραµµατισµού. Παρά το γεγονός, όµως, ότι επανειληµµένα 

έχει παρατηρηθεί η ύπαρξη πολύπλοκων διασυνδέσεων µεταξύ των µεταβλητών του 

προφορικού και του γραπτού λόγου, εξακολουθεί να µην υπάρχει σαφής συναίνεση 

σχετικά µε τη φύση αυτών των διασυνδέσεων (Quellette, 2006). Το γεγονός αυτό, 

ενδεχοµένως να οφείλεται στο ότι αρκετές από τις προαναφερόµενες µελέτες δεν 

έχουν διενεργήσει µια σφαιρική αξιολόγηση του προφορικού λόγου. Κατά συνέπεια, 

δεν έχει καταστεί δυνατόν να διαπιστωθεί το εύρος και το βάθος των λεξιλογικών 

γνώσεων, οι ικανότητες χρήσης ποικίλων µορφοσυντακτικών κανόνων για την 

παραγωγή και την κατανόηση του προφορικού λόγου, καθώς και οι ικανότητες 

στοχασµού πάνω στη γλώσσα. Επιπρόσθετα, δεν έχει διαπιστωθεί το επίπεδο 

ανάπτυξης των πρωταρχικών γλωσσικών διαδικασιών ακουστικής κατανόησης και 

προφορικής έκφρασης. Το ίδιο ισχύει και για την πρώιµη ανάγνωση· µελέτες που δεν 

προνοούν για τη µέτρηση όσο το δυνατόν περισσότερων όψεών της και περιορίζονται 

σε µια ή το πολύ δύο, δεν είναι εφικτό να εκτιµήσουν µε ακρίβεια τις σχέσεις που 

υπάρχουν µεταξύ των διαφορετικών προφορικών γλωσσικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων και των ποικίλων πτυχών της αναγνωστικής δεξιότητας. 

Παρόλα αυτά, η έρευνα ιδιαίτερα σε αγγλόφωνους πληθυσµούς, έχει οδηγήσει, 

στην αποκάλυψη ύπαρξης αµοιβαίων και πολυεπίπεδων σχέσεων µεταξύ του 

προφορικού λόγου και της ανάγνωσης, οι οποίες, µάλιστα, διαφέρουν ανάλογα µε το 

στάδιο στο οποίο βρίσκεται η ανάπτυξη της ανάγνωσης. Τα ευρήµατά τους, µάλιστα, 

έχουν αξιοποιηθεί τόσο σε ερευνητικό, όσο και διδακτικό-παιδαγωγικό επίπεδο. Το 

γεγονός αυτό, αναδεικνύει την ψυχοπαιδαγωγική σηµασία της µελέτης των σχέσεων 

προφορικού και γραπτού λόγου σε παιδιά µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, όπου 

εντοπίσαµε µόνο δύο σχετικές έρευνες, οι οποίες να περιλαµβάνουν τον προφορικό 

λόγο «oral skills» ή τις προφορικές γλωσσικές ικανότητες «linguistic abilities» όπως 

τα ορίσαµε παραπάνω. Πρόκειται για τις έρευνες της Νεοφύτου-Φωτίου (2003) και 

της Μουζάκη και των συνεργατών της (2008), οι οποίες εξετάζουν τον προβλεπτικό 

ρόλο των γλωσσικών δεξιοτήτων (νηπιαγωγείο) στη µετέπειτα ανάπτυξη όχι µόνο της 

αναγνωστικής δεξιότητας, αλλά και της γραφής. Επίσης, σηµαντική και αξιόλογη 

σχετική έρευνα είναι αυτή του Μανωλίτση (2000), η οποία όµως συµπίπτει µε τη δική 

µας µόνο στο κοµµάτι που διερευνάται η ανάπτυξη των γραµµατικών ικανοτήτων σε 

µεταγλωσσικό επίπεδο και η προβλεπτική τους αξία για την αναγνωστική δεξιότητα. 

Περαιτέρω διαφορές της παρούσας έρευνας µε τις έρευνες αυτές θα συζητηθούν 

παρακάτω. 
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 Η διαχρονική και ενδελεχής διερεύνηση τόσο της ανάπτυξης του προφορικού 

λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης των παιδιών 4;05-6;05 σε πρώτη φάση, όσο και 

των µεταξύ τους σχέσεων ακολούθως, εκτιµούµε ότι θα συνεισφέρει σε κάποιο βαθµό 

στη βαθύτερη κατανόηση των σχέσεων αυτών στην προσχολική ηλικία. Επιπλέον, τα 

συµπεράσµατά της µπορεί να αποτελέσουν τη βάση για το σχεδιασµό όσο το δυνατόν 

πιο κατάλληλων προγραµµάτων διδακτικής προσέγγισής της προφορικής γλώσσας 

και του γραµµατισµού στην Προσχολική Εκπαίδευση στη χώρα µας. Να 

σηµειώσουµε ότι για το σχεδιασµό έγκυρων Αναλυτικών Προγραµµάτων σε µια 

χώρα, δεν είναι επαρκής µόνο η µελέτη της διεθνούς βιβλιογραφίας στον υπό εξέταση 

τοµέα, αφού ο ιδιαίτερος χαρακτήρας της κάθε χώρας και η κουλτούρα της παίζουν 

καταλυτικό ρόλο στην εφαρµογή τους. Ωστόσο, για την πραγµατοποίηση της έρευνας 

αυτής από την αρχή θεωρήθηκε αναγκαίο να τεθούν δύο βασικοί περιορισµοί: 

(1) ο πρώτος σχετίζεται µε την ευρύτητα των προφορικών γλωσσικών 

ικανοτήτων που µελετήθηκαν. Η ανάγκη να προχωρήσουµε σε µια βαθύτερη 

ανάλυση των γλωσσικών ικανοτήτων του προφορικού λόγου και στη συνέχεια να 

εξετάσουµε τη σχέση, αλλά και την προβλεπτική αξία αυτών των ικανοτήτων µε την 

πρώιµη ανάγνωση, µας ανάγκασε να περιοριστούµε στην ενδελεχή και σε βάθος 

αξιολόγηση δύο γλωσσικών τοµέων: της σηµασίας (λεξιλόγιο) και της γραµµατικής 

(µορφολογία-σύνταξη). Πρέπει, όµως, να γίνει σαφές ότι αυτό που µας ενδιέφερε, 

ήταν να διαπιστώσουµε το επίπεδο ανάπτυξης της ικανότητας του παιδιού της 

προσχολικής ηλικίας να χρησιµοποιεί αποτελεσµατικά –δοµικά, επικοινωνιακά, 

κριτικά– τον προφορικό λόγο, έστω και αν για µεθοδολογικούς λόγους όλα τα 

στοιχεία που απαρτίζουν το λεξιλόγιο και τη γραµµατική αξιολογήθηκαν ξεχωριστά. 

Η επιλογή των γλωσσικών αυτών τοµέων (σηµασία και γραµµατική) έγινε µε βάση το 

ότι οι τοµείς αυτοί συγκροτούν, από κοινού µε την αφηγηµατική ικανότητα και τη 

φωνολογική ενηµερότητα, την εννοιολογική κατασκευή «του προφορικού λόγου» 

στην πλειοψηφία των µελετών που εξετάζουν τις σχέσεις προφορικού και γραπτού 

λόγου στη σχετική βιβλιογραφία (βλ. παραπάνω). 

(2) Ο άλλος περιορισµός αφορά τα ατοµικά και γλωσσικά χαρακτηριστικά των 

παιδιών που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας. Επιλέξαµε να µελετήσουµε τυπικά 

αναπτυσσόµενα παιδιά, που κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε το έτος φοίτησής τους 

στο ολοήµερο νηπιαγωγείο σε νήπια (υποχρεωτικό έτος) και προνήπια (µη 

υποχρεωτικό έτος) από ένα ευρύ φάσµα κοινωνικο-οικονοµικών επιπέδων, µε 

µητρική γλώσσα την Ελληνική.  
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 Με δεδοµένη την ποικιλία των κριτηρίων µέτρησης που σχεδιάστηκαν για την 

αξιολόγηση τόσο της προφορικής γλώσσας στους τοµείς του ενδιαφέροντος µας, όσο 

και της πρώιµης αναγνωστικής δεξιότητας, τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης 

µπορεί να εµπλουτίσουν τις γνώσεις µας για τις ιδιαίτερες πτυχές της προφορικής 

γλώσσας που σχετίζονται µε την πρώιµη ανάγνωση και να συνδράµουν στην 

πληρέστερη κατανόηση της φύσης των σχέσεων προφορικού και γραπτού λόγου κατά 

την προσχολική και πρώιµη υποχρεωτική εκπαίδευση.  

 Η βασική διαφοροποίηση της έρευνάς µας από τις αντίστοιχες έρευνες που 

έχουν πραγµατοποιηθεί σ’ αυτό το πεδίο εστιάζεται στο γεγονός ότι η παρούσα 

έρευνα είχε διαχρονικό χαρακτήρα, ο οποίος όµως εξαντλήθηκε στο πλαίσιο της 

προσχολικής εκπαίδευσης και οι δοκιµασίες εφαρµόστηκαν στα παιδιά, όταν αυτά 

φοιτούσαν ως προνήπια (Α΄ Φάση) και ως νήπια (υποχρεωτικό έτος φοίτησης) (Β΄ 

Φάση) στο νηπιαγωγείο. Με άλλα λόγια, το ερευνητικό ενδιαφέρον µας εστιάστηκε 

στο τµήµα εκείνο της προσχολικής ηλικίας που συµπίπτει µε την Προσχολική 

Εκπαίδευση, ενώ οι περισσότερες έρευνες χρησιµοποιούν τις επιδόσεις των παιδιών 

στο νηπιαγωγείο για να τις συσχετίσουν µε τη µετέπειτα επιτυχία τους στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο. Οριοθετήθηκε, συνεπώς, και το πρόβληµα της µελέτης µας (προφορικός 

λόγος-πρώιµη ανάγνωση και οι µεταξύ τους σχέσεις) στην ανάλογη –από 

αναπτυξιακή σκοπιά– φάση της εξέλιξής του (στο νηπιαγωγείο). Επίσης, η σε βάθος 

και εύρος αξιολόγηση των δεξιοτήτων του προφορικού λόγου στους τοµείς της 

λεξικής σηµασίας και της γραµµατικής, αλλά και της πρώιµης ανάγνωσης, έγινε µε 

έναν πολυδιάστατο και ενδελεχή τρόπο, µε την εφαρµογή πληθώρας επιµέρους 

κριτηρίων. Και αυτό, γιατί, σύµφωνα µε την Dockrell (2001), είναι απαραίτητο, κατά 

το σχεδιασµό των σχετικών κριτηρίων, να λαµβάνονται υπόψη όλες οι επιµέρους 

συνιστώσες των γλωσσικών τοµέων που κάθε φορά εξετάζονται. 

 Καταλήγοντας, η παρούσα µελέτη απαντά και στην πρόταση των McCardle, 

Scarborough και Catts (2001:236), οι οποίοι σηµειώνουν σχετικά ότι «η έρευνα πρέπει 

να εξετάζει τις αλλαγές στη γλωσσική ανάπτυξη µε την πάροδο του χρόνου και τις 

συγχρονικές και διαχρονικές σχέσεις αυτών των αλλαγών µε την αναγνωστική 

επιτυχία». Επίσης, είναι σύµφωνη µε την πρόταση αρκετών ερευνητών του πεδίου, 

σύµφωνα µε την οποία είναι απαραίτητο, οι µελέτες για τη διερεύνηση των σχέσεων 

προφορικού λόγου και πρώιµης ανάγνωσης να µετρούν τις προφορικές γλωσσικές 

ικανότητες από την άποψη του περιεχοµένου (σηµασία) και της µορφής (γραµµατική) 
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σε µεγαλύτερο βάθος (Storch & Whitehurst, 2002) και να µη θεωρούν ότι η µέτρηση 

µόνο του λεξιλογίου ισοδυναµεί µε τη γενική γλωσσική ανάπτυξη.   

 Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι η παρούσα εργασία φιλοδοξεί να καλύψει ένα 

πραγµατικό κενό της προσχολικής παιδαγωγικής στο γνωστικό αντικείµενο «Γλώσσα» 

τόσο στον προφορικό, όσο και στο γραπτό λόγο. Απώτερη επιδίωξή της είναι να 

προσφέρει, µε βάση τα συµπεράσµατά της, έστω και ένα µικρό λιθαράκι από εκείνα 

που είναι απαραίτητα για την οργάνωση ενός αναπτυξιακά κατάλληλου 

προγράµµατος για την καλλιέργεια της γλώσσας και του γραµµατισµού στην 

Προσχολική Εκπαίδευση. Ένας από τους βασικούς στόχους, εξάλλου, του 

νηπιαγωγείου, ανεξάρτητα από τον ακριβή τρόπο που αυτός διατυπώνεται στο 

εκάστοτε «Αναλυτικό Πρόγραµµα» µιας χώρας, είναι να υποστηρίζει τα µικρά παιδιά 

να αναπτύσσουν τη γλώσσα τους τόσο ως µέσο, όσο και ως αντικείµενο µάθησης, 

ήδη από τα προσχολικά χρόνια τους, επιδιώκοντας µε τον τρόπο αυτό και την 

κοινωνικοποίησή τους. 
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Κεφάλαιο 2ο  

 

Επισκόπηση βιβλιογραφίας  

 

2.1 Η ΑΝΘΡΏΠΙΝΗ ΓΛΏΣΣΑ  

 

«Η γλώσσα, λοιπόν, ορίζεται σαν το θησαυροφυλάκιο των ανθρώπινων σκέψεων, στο 

οποίο όλοι µας συνεισφέρουµε µε ποικίλους τρόπους, γι’ αυτό και αποτελεί ένα 

άθροισµα δράσης όλων των ανθρώπινων ψυχών».  

 

Herber J. G.  

(αναφέρεται στο Λυµπέρη, 2008:22)  

2.1.1 Η φύση της γλώσσας 

  Στις µέρες µας η Γλωσσολογία έχει φτάσει στο σηµείο να δώσει έναν ευρέως 

αποδεκτό και συγκεκριµένο ορισµό για τη γλώσσα, γεγονός το οποίο διευκολύνει την 

περιγραφή και ερµηνεία της κατάκτησης της γλωσσικής ικανότητας µε µεγαλύτερη 

ακρίβεια. Ως γλώσσα, λοιπόν, ορίζεται «το σύστηµα ήχων και εννοιών που 

χρησιµοποιούµε σε κάθε γλωσσική κοινότητα για να επικοινωνήσουµε» (Κατή, 1992: 

24). Ο ορισµός αυτός αντιδιαστέλλει την έννοια της γλώσσας από αυτήν της 

επικοινωνίας, καθώς η επικοινωνία είναι χαρακτηριστικό των περισσότερων έµβιων 

και γενικά η µετάδοση της πληροφορίας αποτελεί ένα από τα χαρακτηριστικά της 

ζωής (Καλοκαιρινός, 2008). Mε άλλα λόγια, η ανθρώπινη γλώσσα είναι ένας κώδικας 

σηµείων ορισµένης µορφής (γλωσσικής), µε την οποία είναι δυνατή η επικοινωνία 

µεταξύ των µελών µιας γλωσσικής κοινότητας. Με τον όρο κώδικα, εννοούµε ένα 

περιορισµένο αριθµό στοιχείων (φθόγγους, σηµασίες, συντακτικά σχήµατα, κανόνες) 

µε απεριόριστη δυνατότητα συνδυασµών για την παραγωγή προτάσεων. Η γλώσσα 

ως κώδικας έχει συγκεκριµένα χαρακτηριστικά, που, παρότι σε κάποια σηµεία τους 

µπορεί να µοιάζουν µε άλλους σηµειακούς κώδικες (όπως είναι τα συστήµατα 

επικοινωνίας των ζώων, οι τεχνητές γλώσσες και η νοηµατική), τη διαφοροποιούν 

από τους υπόλοιπους κώδικες (Κατσιµαλή, 2007:16). 
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2.1.2 Τα χαρακτηριστικά της ανθρώπινης γλώσσας 

 Η σύγχρονη θεωρητική γλωσσολογία διακρίνει τη φυσική γλώσσα από άλλους 

σηµειακούς κώδικες (Κατσιµαλή, 2007:16-17) και κατατάσσει τα γλωσσικά 

χαρακτηριστικά σε τρεις µεγάλες κατηγορίες: τα ηθολογικά, τα χαρακτηριστικά του 

συστήµατος, τα οποία πραγµατώνονται µέσα στην ανθρώπινη βιο-οικολογία, και τα 

βιολογικά (Καλοκαιρινός, 2008:44-55). 

Στα ηθολογικά ανήκουν:  

� Η εναλλαξιµότητα, σύµφωνα µε την οποία τα µέρη της επικοινωνίας µπορούν 

να εναλλάσσονται στους ρόλους του ποµπού και του δέκτη. Επίσης, µπορούµε 

να διαβάσουµε µεγαλόφωνα ένα γραπτό κείµενο, αλλά και να αποτυπώσουµε 

γραπτά τον προφορικό λόγο.  

� Η εξειδίκευση της συµπεριφοράς, η οποία εντοπίζεται στο γεγονός ότι η 

ανθρώπινη οµιλία, όπως και ο χορός της µέλισσας και το κελάηδηµα των 

πουλιών είναι συµπεριφορά εξειδικευµένη στην επικοινωνία.  

� Η αποµάκρυνση-έξοδος από την απτή πραγµατικότητα, είναι ένα 

χαρακτηριστικό κάθε φυσικής γλώσσας, η οποία µπορεί να υπερβαίνει το 

φυσικό περιβάλλον. Ο άνθρωπος µπορεί να χρησιµοποιήσει τη γλώσσα για να 

πάει µπροστά (µέλλον), πίσω (παρελθόν) και στο φανταστικό, αλλά και να 

αποστασιοποιηθεί µε γλωσσικά µέσα από το νόηµα του εκφωνήµατος 

(Κατσιµαλή, 2007:17).  

� Η αυτοαναφορικότητα, σύµφωνα µε την οποία η ανθρώπινη γλώσσα αποτελεί 

ένα δυνατό όργανο της σκέψης, το οποίο λειτουργεί ως µοχλός για τον 

αναστοχασµό. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Καλοκαιρινός (2008:45) «η 

γλώσσα έχει τη δυνατότητα να καθρεφτίζεται στον εαυτό της». Εξάλλου, µε 

τη χρήση της γλώσσας ως γνωστικού εργαλείου, το άτοµο επεξεργάζεται 

καλύτερα τη γνώση που κατέχει, συνειδητοποιεί τα κενά ή τις αδυναµίες των 

γνωστικών σχηµάτων του και αναπτύσσει νέες υποθέσεις για καλύτερη 

κατανόηση. 

� Η πραξιακή διάσταση της γλώσσας έχει να κάνει µε τη δυνατότητα που αυτή 

δίνει στο χρήστη της όχι µόνο να µεταδίδει πληροφορίες, αλλά και να εκτελεί 

κοινωνικές πράξεις όπως, για παράδειγµα, υποσχέσεις. 

Στα χαρακτηριστικά του συστήµατος περιλαµβάνονται:  

� Το αυθαίρετο των συνάψεων πληροφορίας/φορέα της πληροφορίας. Τα φυσικά 

επικοινωνιακά συστήµατα έχουν όψεις αιτιώδους σύναψης και όψεις 
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αυθαίρετης σχέσης. Στην περίπτωση των φυσικών γλωσσών, κάθε λέξη 

συνδέεται αυθαίρετα και συµβατικά µε το αντικείµενο αναφοράς της 

(Κατσιµαλή, 2007:16). 

� Η διπλή άρθρωση, που είναι ένα µοναδικό χαρακτηριστικό της ανθρώπινης 

γλώσσας. Ο ανθρώπινος λόγος αποτελείται από φωνήµατα, τα οποία δεν 

έχουν σηµασία, αλλά διαφοροποιούν τη σηµασία στο ίδιο το φθογγολογικό 

περιβάλλον. Επίσης, αποτελείται από σηµεία (λέξεις) που εµπεριέχουν τόσο 

γραµµατική σηµασία, όσο και λεξική. Τα σηµαίνοντα αποτελούνται από 

στοιχεία που στερούνται σηµασίας, όµως η παρουσία, η απουσία ή η 

εναλλαγή τους στην ίδια θέση µεταβάλλει τη σηµασία. Η διπλή άρθρωση 

είναι εκείνο το χαρακτηριστικό της γλώσσας, που συµβάλλει στην 

αποτελεσµατικότητά της ως σηµειωτικού συστήµατος και επιτρέπει στη 

γλώσσα να παράγει δυνητικά άπειρους συνδυασµούς σηµαινόντων, γεγονός 

στο οποίο οφείλεται και η µεγάλη δηµιουργικότητα-παραγωγικότητα που τη 

διακρίνει, ήδη από την παιδική ηλικία του ατόµου (Παυλίδου, 1997:15).  

� Η συνδυαστικότητα. Ενώ η επικοινωνία ανάµεσα στα ζώα συνίσταται στην 

ανταλλαγή µεµονωµένων σηµάτων, η ανθρώπινη γλώσσα χαρακτηρίζεται για 

την συναρµογή των σηµείων, ως µια ρέουσα αυτονόητη ικανότητα, η οποία 

διακρίνεται από δοµική σταθερότητα µε βάση συγκεκριµένους κανόνες.  

� Ο ψηφιακός χαρακτήρας. Σε αντίθεση µε άλλα επικοινωνιακά συστήµατα που 

έχουν αναλογία, η ανθρώπινη γλώσσα είναι ψηφιακή. Αποτελείται δηλαδή 

από αλυσίδα λέξεων και η ακρίβεια ενός µηνύµατος µπορεί να δηλωθεί µε 

γλωσσικό τρόπο, µε τη δηµιουργία και την εκφορά φράσεων. Ωστόσο, η 

φυσική γλώσσα διαθέτει και αναλογικά χαρακτηριστικά (επιτονισµός), τα 

οποία όµως, σε σχέση µε τη δοµή του συστήµατος, είναι δευτερεύοντα 

(Καλοκαιρινός, 2008). 

Τέλος, στα βιολογικά χαρακτηριστικά ανήκει η εξειδίκευση των οργάνων, τα 

οποία, σε αντίθεση µε την εξειδικευµένη συµπεριφορά για την επίτευξη της 

επικοινωνίας, πρωταρχικά είναι προορισµένα για µια άλλη φυσιολογική λειτουργία. 

Τα φωνητικά όργανα, δηλαδή, εξυπηρετούν πρωτίστως τη σύνθετη πράξη της 

οµιλίας. Επίσης, η σύγχρονη νευροφυσιολογική έρευνα δίνει ενδείξεις ότι 

συγκεκριµένες περιοχές του αριστερού ηµισφαιρίου του ανθρώπινου εγκέφαλου 

ειδικεύονται στην επεξεργασία του λόγου. 
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2.1.3 Οι δύο διαστάσεις της γλώσσας: ικανότητα και πραγµάτωση 

Κατά γενική οµολογία, η γλώσσα έχει δύο όψεις: την ορατή, που είναι η χρήση 

της, και την αφηρηµένη, που υπάρχει στη συνείδηση του κάθε οµιλητή και είναι η 

δοµή της (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997:37). Σύµφωνα µε τον 

Καλοκαιρινό (2008:26), κάποια από τα χαρακτηριστικά των γλωσσών του κόσµου, 

και ιδιαίτερα ένας συντακτικός σκελετός που βρίσκεται κρυµµένος κάτω από µια 

επιφάνεια, η οποία χαρακτηρίζεται από µεγάλη ποικιλία, φαίνεται ότι ανήκουν από 

κοινού σε όλες τις γλώσσες. Ανήκουν, δηλαδή, στη γλώσσα εν γένει. Ο κοινός αυτός 

πυρήνας µάλλον ανήκει στην ανθρώπινη φύση, παρά οφείλεται στην κοινωνική 

εξέλιξη, και αυτό γιατί, όπως φαίνεται, τον µοιράζονται γλώσσες που µιλιούνται από 

πολύ διαφορετικές µεταξύ τους κοινωνίες. Από την άποψη αυτή, ο πυρήνας του 

γλωσσικού συστήµατος ανήκει στην έµφυτη γλωσσική ικανότητα του ανθρώπου. 

Πέρα από αυτό το γενικό πλαίσιο, οι ανθρώπινες κοινωνίες µιας εποχής και ενός 

τόπου χρησιµοποιούν ένα συγκεκριµένο γλωσσικό σύστηµα, µια φυσική γλώσσα, η 

οποία, όπως αναφέρει ο Καλοκαιρινός (2008:68), διαφέρει από τη γλώσσα ενός 

άλλου τόπου ή µιας άλλης εποχής. Η δοµή, δηλαδή, κάθε φυσικής γλώσσας είναι 

διαφορετική και αναφέρεται «στο αυθαίρετο πλέγµα των σχέσεων που επιβάλλει 

κάθε γλώσσα στην ίδια ουσία (τους φθόγγους/ήχους), που είναι κοινή για όλους τους 

ανθρώπους» (Παυλίδου, 1997:17).  

Ο Μπαµπινιώτης (1986:45) αποσαφηνίζει τη διάκριση κατά τον Saussure της 

όλης γλωσσικής έκφρασης του ανθρώπου: (α) σε λόγο (langue), την κατεξοχήν 

γλώσσα και την εσωτερική συστηµατική πλευρά της γλωσσικής έκφρασης, ο οποίος 

αποτελεί και το κύριο αντικείµενο µελέτης της γλωσσολογίας, και, (β) την εξωτερική 

εφαρµογή της, την οµιλία (parole). «Λόγος» είναι, λοιπόν, το κοινό σύστηµα ήχων 

και εννοιών που κάθε ανθρώπινη κοινότητα χρησιµοποιεί για να επικοινωνήσει, ενώ, 

«οµιλία» είναι η χρήση αυτού του συστήµατος επικοινωνίας από κάθε άτοµο µιας 

γλωσσικής κοινότητας (Κατή, 1992:24-25).  

Ανάλογα, στο πλαίσιο της γενετικής γραµµατικής, η διάκριση ανάµεσα σε 

γλωσσική ικανότητα (competence) και γλωσσική πλήρωση (performance), η οποία 

ανάγεται στον Chomsky (1965), αποτελεί βασική αρχή. Ο όρος γλωσσική ικανότητα 

αναφέρεται κατά τη Θεοφανοπούλου-Κοντού (1989:15) «στην ικανότητα του 

ιδανικού οµιλητή/ακροατή που βρίσκεται σε µια απολύτως οµοιογενή γλωσσική 

κοινότητα, που γνωρίζει τη γλώσσα κατά τρόπο τέλειο και δεν επηρεάζεται από 

παράγοντες άσχετους προς τη γραµµατική να παράγει ως οµιλητής και να εννοεί ως 
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ακροατής απεριόριστο πλήθος προτάσεων γραµµατικώς ορθών». Κατά την 

Κατσιµαλή (2007:21), ο όρος αναφέρεται στο «τυπικό σύστηµα φωνολογικών, 

συντακτικών και λεξιλογικών κανόνων, το οποίο κατακτάται από το παιδί και 

υποδηλώνει την ικανότητά του να κατανοεί, να παράγει και να αναγνωρίζει 

αµφισηµίες ή αντιγραµµατικές προτάσεις στη µητρική του γλώσσα». Με άλλα λόγια, 

οι γλωσσικές γνώσεις στα πιο πάνω επίπεδα, τα γλωσσικά, συνιστούν τη γραµµατική 

ικανότητα. Η συνολική, όµως, ικανότητα της χρήσης της γλώσσας στην πραγµατική 

επικοινωνία απαιτεί και την ύπαρξη της επικοινωνιακής ικανότητας, τη γνώση, 

δηλαδή, των παραγλωσσικών µέσων επικοινωνίας και των πραγµατολογικών-

κοινωνιογλωσσικών κανόνων (Κατή, 1992:25). 

Με τον όρο «γλωσσική πραγµάτωση» εννοούµε την παραγωγή εκφωνηµάτων, η 

οποία εξαρτάται από εδογενείς παράγοντες (µνήµη, προσωπικότητα οµιλητή) και 

εξωγενείς (περιστάσεις επικοινωνίας) (Κατσιµαλή, 2007:21). Η γλωσσική 

πραγµάτωση είναι η συγκεκριµένη γλωσσική συµπεριφορά του οµιλητή, η χρήση της 

γλώσσας σε κάθε δεδοµένη χρονική στιγµή για τη µετάδοση (παραγωγή) και τη 

πρόσληψη (κατανόηση) ενός µηνύµατος (Θεοφανοπούλου-Κοντού, 1989:15). Η 

γλωσσική πλήρωση βέβαια προϋποθέτει την ικανότητα, ενώ η ικανότητα δεν 

προϋποθέτει την πλήρωση. Επίσης, η πλήρωση διαφέρει από την ικανότητα, γιατί η 

πρώτη, σε αντίθεση µε τη δεύτερη, περιγράφει τις βασικές ανεξάρτητες, αλλά 

αλληλοσχετιζόµενες, γνωστικές διαδικασίες, µε τις οποίες το άτοµο προσλαµβάνει-

κατανοεί και παράγει-εκφράζει τα γλωσσικά µηνύµατα (Πόρποδας, 2002).  

Ο Chomsky, µε την εισαγωγή της διάκρισης της γλωσσικής έκφρασης σε 

ικανότητα και πλήρωση, διαχώρισε την εσωτερική ικανότητα του ανθρώπου για τη 

γλώσσα από τη χρήση της σε πραγµατικές περιστάσεις (Carrow-Woolfolk, 1999� 

Chomsky, 1991� Θεοφανοπούλου-Κοντού, 1989� Κατσιµαλή, 2007� 

Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997). Η Carrow-Woolfolk (1988 & 1999) 

αναφέρει ότι οι δύο γλωσσικές διαστάσεις (ικανότητα και πραγµάτωση) προσφέρουν 

τον τρόπο για την περιγραφή των ακόλουθων στοιχείων της επικοινωνίας: (α) τις 

γλωσσικές δοµές που χρησιµοποιούνται σε ένα δοσµένο ή µη γλωσσολογικό και 

κοινωνικό περιβάλλον, (β) το νόηµα, όπως αυτό κατασκευάζεται µε τη χρήση των 

γλωσσικών δοµών, και, τέλος, (γ) το δέκτη και τον ποµπό ενός µηνύµατος, από την 

άποψη τόσο του γνωστικού τους συστήµατος, όσο και της πρόθεσής τους για 

επικοινωνία.  
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Πίνακας 2.1: Βασικές διακρίσεις ανάµεσα στη γλωσσική ικανότητα και τη γλωσσική 

πραγµάτωση 

Γ
λ
ω

σ
σ

ικ
ή

 

ικ
α

νό
τ
η

τ
α

 
Τι γνωρίζουµε 

o Σηµασία 

o Λεξιλογική-δοµική  

o Γραµµατική 

o Σύνταξη-µορφολογία 

o Εξωγλωσσικό περιβάλλον 

Είδος ή διαδικασία γνώσης 

o Ανακάλυψη 

o ∆όµηση κανόνων 

o Ανάλυση µοτίβων 

o Πρόσβαση στους κανόνες 

o Αναπαράσταση 

Γ
λ
ω

σ
σ

ικ
ή

 

π
ρ

α
γ
µ

ά
τ
ω

σ
η

 Τι κάνουµε (πραγµατώνουµε)  

o Μιλούµε (Οµιλία) 

o Ακούµε (Ακρόαση) 

o ∆ιαβάζουµε (Ανάγνωση)  

o Γράφουµε (Γραφή) 

Ενέργεια ή διαδικασία 

πραγµάτωσης  

 

o Προσοχή 

o Αντίληψη 

o Μνήµη 

o Αναγνώριση 

o Ανάκληση 

Πηγή: Carrow-Woolfolk (1988:108)  

 

Στον Πίνακα 2.1, ο οποίος συνοψίζει τις βασικότερες διακρίσεις ανάµεσα στις 

δύο διαστάσεις, παρατηρούµε ότι στη «γλωσσική πραγµάτωση» περιλαµβάνονται και 

οι δεξιότητες ανάγνωσης και γραφής (Carrow-Woolfolk, 1988). Παρόµοια, ο 

Βάµβουκας (2004:15) δηλώνει ότι µέρος της γλωσσικής µάθησης αποτελούν και οι 

δεξιότητες της ανάγνωσης και της γραφής, καθώς «ο γραπτός λόγος αποτελεί 

αναπόσπαστο µέρος της γλωσσικής µάθησης, γιατί µαθαίνω µια γλώσσα σηµαίνει 

πριν από όλα επικοινωνώ στη γλώσσα αυτή και πρώτα-πρώτα προφορικά».  

 

2.1.3.1 Η γλωσσική πραγµάτωση και οι διαδικασίες κατανόησης και έκφρασης  

Για την πραγµάτωση του προφορικού λόγου είναι απαραίτητες οι γλωσσικές 

διαδικασίες ακουστική κατανόηση και προφορική έκφραση. Στο γραπτό λόγο, 

αντίστοιχα, είναι η αποκωδικοποίηση από κοινού µε την κατανόηση (ανάγνωση) και 

η γραπτή παραγωγή (γραφή). Κατά την Κατσιµαλή (2007:161), ο διαχωρισµός αυτός 

δεν είναι απόλυτος, δεδοµένου ότι ο ακροατής δεν περιορίζεται στην κατανόηση του 

ακούσµατος, αλλά συνήθως πρέπει να αντιδράσει κιόλας.  

Οι δύο αυτές διαδικασίες (πρόσληψη-παραγωγή) µοιράζονται αρκετά κοινά, το 

βασικότερο όµως είναι το ότι, για να λειτουργήσουν, στηρίζονται και οι δύο στη 

γλωσσική γνώση, καθώς και στη γνώση για τον κόσµο που έχει το άτοµο (βλ. 
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∆ιάγραµµα 2.1). Στο γεγονός αυτό αποδίδει η Carrow-Woolfolk (1985) (αναφέρεται 

στο Carrow-Woolfolk, 1999:13) τις µετρίου έως υψηλού βαθµού συσχετίσεις 

ανάµεσα στις επιδόσεις ίδιων παιδιών σε δοκιµασίες «ακουστικής κατανόησης» και 

«προφορικής έκφρασης» όταν µετα-ανάλυσε σχετικές έρευνες. 

 

∆ιάγραµµα 2.1: Μορφές γλωσσικής πραγµάτωσης  

 Πηγή: Γιαννετοπούλου (2005:7) 

 

Ωστόσο, πρόσληψη και έκφραση διαφέρουν µεταξύ τους ως προς τα ακόλουθα: 

(α) τις αισθήσεις και τους αντιληπτικούς µηχανισµούς που χρειάζονται για τη 

λειτουργία τους (όραση, ακοή, µνήµη, προσοχή, συγκέντρωση, αντίληψη) (β) το 

επίπεδο των γλωσσολογικών (είδος-µορφή λέξεων, προτάσεων, κειµένων) γνώσεων 

που απαιτεί καθεµία διαδικασία. (γ) τις ψυχοκινητικές απαιτήσεις που απαιτεί η 

παραγωγή του λόγου (οµιλία-γραφή). Να προσθέσουµε ότι κατά την παραγωγή 

(οµιλία-γραφή) ο χρήστης της γλώσσας έχει µεγαλύτερη ελευθερία επιλογών στο «τι» 

και «πώς» θα το πει από ό,τι στην κατανόησή της (Carrow-Woolfolk, 1999:14). 

Όπως, µάλιστα, γράφει ο Μπαµπινιώτης (2010:45) η γλώσσα είναι προϊόν µιας 

σειράς συγκεκριµένων λεξιλογικών, γραµµατικών και συντακτικών επιλογών του 

οµιλητή/γραφέα σε κάθε επικοινωνιακό γεγονός. 

Γνώσεις και

δεξιότητες

διαδικασιών:

Κοινό υπόβαθρο

επικοινωνιακών, 

γλωσσικών και

εννοιακών
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Είναι δε τόσο σηµαντικές οι γλωσσικές επιλογές του ατόµου, ώστε το σύνολο 

των συχνών επιλογών του να αποτελεί «το ύφος» του, κάτι που είναι αναγνωριστικό 

στοιχείο της προσωπικότητάς του και αποτελεί τη γλωσσική του ταυτότητα 

(Μπαµπινιώτης, 2010:111). Οι διαφορές αυτές καθιστούν, κατά κάποιο τρόπο, 

ευκολότερη την παραγωγή σε σύγκριση µε την κατανόηση του λόγου. Για 

παράδειγµα, κάποιος που θέλει να πει κάτι, επιλέγει ο ίδιος από τις υπάρχουσες 

γλωσσικές του γνώσεις τόσο σε επίπεδο µορφής, όσο και σηµασίας, τον τύπο και το 

περιεχόµενο του µηνύµατος που θα εκφράσει. Αντίθετα, ο αποδέκτης ενός µηνύµατος 

µπορεί να έρθει αντιµέτωπος µε άγνωστες για αυτόν γλωσσικές δοµές και έννοιες και 

να δυσκολευτεί να προσλάβει, να κατανοήσει το µήνυµα που του απευθύνεται. 

Η πρόσληψη (κατανόηση) στην προφορική επικοινωνία µπορεί να ερµηνευτεί µε 

δύο τρόπους. Ο πρώτος προέρχεται από τη Γνωστική Ψυχολογία και προτείνεται από 

τον Nesser (1967) (αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002:55), o οποίος µέσα από τη 

µελέτη των βασικών σταδίων της γνωστικής επεξεργασίας των πληροφοριών, 

κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η ακουστική αντίληψη, η αναγνώριση και η 

κατανόηση της οµιλίας από τον αποδέκτη της είναι µια γνωστική διαδικασία 

επεξεργασίας και οργανωµένης δόµησης των στοιχείων του προφορικού λόγου. Ο 

δεύτερος τρόπος προέρχεται από τη γλωσσολογική (γενετική) θεωρία. Στο πλαίσιο 

αυτής της θεωρίας οι Chomsky και Hall (1968) (αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002:55) 

ισχυρίζονται ότι η πρόσληψη επιτυγχάνεται χάρη σε µια διαδικασία ανάλυσης και 

σύνθεσης των εισερχοµένων πληροφοριών, όταν αυτές έρχονται σε επαφή µε τη 

δοµηµένη γνώση που υπάρχει στη µνήµη του ατόµου για τα διάφορα επίπεδα της 

γλώσσας. Οι διαφορές, πάντως, ανάµεσα στη γλωσσική κατανόηση και την 

παραγωγή έχουν σοβαρό αντίκτυπο και στην έρευνα για την κατάκτηση της γλώσσας 

από το παιδί της προσχολικής ηλικίας 4;05-6;05 ετών. Αυτό σηµαίνει ότι, για να είναι 

αξιόπιστο ένα εργαλείο που προορίζεται για την αξιολόγηση της ανάπτυξης 

γλωσσικών γνώσεων και δεξιοτήτων, πρέπει να έχει σχεδιαστεί έτσι, ώστε να µπορεί 

όσο γίνεται περισσότερο να προσεγγίζει άµεσα και να αξιολογεί καθεµιά από τις 

γλωσσικές διαδικασίες (πρόσληψη και παραγωγή) (Carrow-Woolfolk, 1999:13).  

Συνοψίζοντας, η γλωσσική πραγµάτωση, γενικά, ως πρόσληψη, αλλά και ως 

παραγωγή νοηµάτων, εξαρτάται από ποικίλους παράγοντες γλωσσικής, ψυχολογικής 

και πραγµατολογικής φύσης (Θεοφανοπούλου-Κοντού, 1989:15� Κατσιµαλή, 

2007:21 & 168). Στους γλωσσικούς και τους ψυχολογικούς παράγοντες, οι οποίοι 

αποτελούν ενδιαφέρον της γλωσσολογίας και της ψυχογλωσσολογίας, αναφερθήκαµε 
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παραπάνω. Οι πραγµατολογικοί, τέλος, παράγοντες, οι οποίοι ανάγονται στην 

κοινωνιογλωσσολογία, σχετίζονται µε συγκεκριµένες περιβαλλοντικές συνθήκες, οι 

οποίες µπορεί να διαφοροποιούν τη χρήση της γλώσσας (κατανόηση/παραγωγή). Και 

αυτό γιατί βασικό χαρακτηριστικό της γλώσσας ως σηµειακού συστήµατος είναι η 

ποικιλία και η διαφοροποίηση –ανάλογα µε τη γεωγραφική περιοχή– των ατόµων που 

τη χρησιµοποιούν (γεωγραφικές διάλεκτοι), τις συνθήκες και τα πρόσωπα που 

επικοινωνούν (κοινωνικές διάλεκτοι), τον τύπο και το είδος επικοινωνίας που 

επιδιώκουν (υφολογικές ποικιλίες).  

 

2.1.4 Η κατάκτηση της γλώσσας    

 Ένα σηµαντικό επίτευγµα, «µυστήριο» ή «θαύµα» κατά τη Whitehead 

(2002:25), «προσωπικό δηµιουργικό έργο» κατά τη Μουρούτη-Γκενάκου (1997:10), 

συµβαίνει στα πρώτα χρόνια της ζωής του ανθρώπου. Αυτό δεν είναι άλλο, από την 

κατάκτηση της γλώσσας. Το φαινόµενο αυτό αναφέρεται αφενός σε µια δυναµική, 

έµφυτη και χωρίς συστηµατική και σχεδιασµένη διδασκαλία διαδικασία, αφετέρου 

στο τελικό αποτέλεσµα της κατάκτησης της µητρικής γλώσσας (µε την παράλληλη 

ανάπτυξη των τριών γλωσσικών δοµικών µηχανισµών, του φωνολογικού, του 

γραµµατικού και του σηµασιολογικού), καθώς και της ανάπτυξης της ικανότητας 

χρήσης των κατάλληλων γλωσσικών δοµών σε κάθε επικοινωνιακή περίσταση. Η 

δυνατότητα, µάλιστα, της φυσικής γλώσσας να µαθαίνεται µε αβίαστα και φυσικά, τη 

διαφοροποιεί από τους άλλους σηµειακούς κώδικες (Κατσιµαλή, 2007:16).  

H διαδικασία αυτή, την οποία θα µπορούσε κανείς να χαρακτηρίσει, όπως 

προαναφέραµε, αξιοθαύµαστη, αρχίζει πολύ νωρίς στη ζωή του ανθρώπου και 

αναπτύσσεται µε εκπληκτική ταχύτητα. Παρότι, όµως, η διαδικασία αυτή είναι 

γρήγορη, δεν είναι στιγµιαία (Μήτσης, 2001). Ο παράγοντας ηλικία φαίνεται ότι 

παίζει σηµαντικό ρόλο για την κατάκτηση της γλώσσας, αφού γίνεται ευρύτατα λόγος 

για την «υπόθεση της κρίσιµης περιόδου», ιδέα η οποία προτάθηκε αρχικά από τους 

Penfield και Roberts (1959) και Lenneberg (1967) (αναφέρεται στο Singleton, 

2005:270 & 271). Αν και δεν υπάρχει απόλυτη οµοφωνία ως προς τα χρονικά όρια 

που σηµατοδοτούν την έναρξη και τη λήξη της φάσης αυτής, πρόκειται για την 

κρίσιµη περίοδο της ζωής του ανθρώπου, η οποία αρχίζει από τη βρεφική ηλικία και 

εκτείνεται µέχρι την εφηβεία, οπότε και ολοκληρώνεται η πλήρης λειτουργική 

διαφοροποίηση των εγκεφαλικών ηµισφαιρίων (Πόρποδας, 1984:101). Μια άλλη 
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σχετική σηµαντική ιδέα, που έχει κερδίσει µεγάλη υποστήριξη, είναι ότι ο 

παράγοντας ηλικία, υπό την έννοια της κρίσιµης περιόδου, επιδρά όχι µόνο στην 

κατάκτηση της γλώσσας συνολικά, αλλά και στην ανάπτυξη καθενός από τους 

επιµέρους γλωσσικούς τοµείς (φωνολογικό, γραµµατικό, σηµασιολογικό) (Eubank & 

Gregg, 1999). 

Η γλώσσα των παιδιών, όπως αναφέρουν οι Fromkin, Rodman και Hyams 

(2008), δεν είναι απλώς µια κατώτερη γλώσσα σε σχέση µε αυτή των ενηλίκων, αλλά 

σε κάθε στάδιο ανάπτυξής της συµµορφώνεται µε ένα σύνολο κανόνων, µε µια 

γραµµατική. Έτσι, όπως ακριβώς συµβαίνει και µε τη γλώσσα των ενηλίκων, στη 

γλώσσα των παιδιών απαντούν γραµµατικές κατηγορίες όπως η ΟΦ και η ΡΦ, 

κανόνες για το σχηµατισµό φραστικών δοµών και τη µετακίνηση των συστατικών της 

πρότασης, καθώς επίσης και κανόνες φωνολογίας, µορφολογίας και σηµασιολογίας. 

Τα λάθη δε που κάνουν τα παιδιά, αφενός είναι λάθη µόνο σύµφωνα µε τη 

γραµµατική των ενηλίκων, αφετέρου είναι χρήσιµα, καθώς αυτά αποτελούν, γενικά 

βέβαια και όχι µόνο σε γλωσσικά θέµατα, ανοικτά παράθυρα προς τη σκέψη τους 

(Goodman, 1969:123). 

Η γλωσσική κατάκτηση µελετάται σε επιστηµονικό πεδίο από τους ερευνητές της 

αναπτυξιακής ψυχογλωσσολογίας, ένα πεδίο στο οποίο η ψυχολογία και η 

γλωσσολογία συναντώνται, µε πρωταρχικό στόχο τη µελέτη της γλωσσικής 

κατανόησης και παραγωγής, καθώς και των παραγόντων –ενδογενών και εξωγενών– 

που υποστηρίζουν αυτή τη διαδικασία και, βέβαια, όλα αυτά σε συνδυασµό µε την 

ανάλυση της δοµής της γλώσσας. Σ’ αυτό το πλαίσιο, το ενδιαφέρον της 

ψυχογλωσσολογίας εστιάζεται σε δύο βασικά ζητήµατα: (α) «τι» ακριβώς κατακτάται 

κατά τη διαδικασία της γλωσσικής ανάπτυξης και (β) «πώς» κατακτάται η γλώσσα· 

το ζήτηµα αυτό θα αναλυθεί εκτενώς στο τµήµα της παρούσας εργασίας που αφορά 

τις θεωρίες κατάκτησης της γλώσσας. Το πρώτο ζήτηµα εµπίπτει στο χώρο της 

γλωσσολογίας, ενώ το δεύτερο στην ψυχολογία (http://www.greek-

language.gr/greekLang/modern_greek/tools/lexica/glossology/show.html?id=42). 

Η κατάκτηση της γλώσσας από το τυπικά αναπτυσσόµενο παιδί κατά το 4
ο
 έτος 

της ηλικίας του έχει φτάσει σε ένα καλό επίπεδο, αν και δεν έχει ακόµα ολοκληρωθεί. 

Οι αποκλίσεις, µάλιστα, από τη γλώσσα των ενηλίκων εντοπίζονται µάλλον στο ύφος 

και το λεξιλόγιο παρά στη γραµµατική. Καθώς µεγαλώνουν τα παιδιά και 

εξοικειώνονται ολοένα και περισσότερο µε τον προφορικό λόγο, η ακρίβεια και η 

ευστοχία στην επιλογή των λέξεων βελτιώνει τις επικοινωνιακές τους ικανότητες. 
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Κατά το τέλος της προσχολικής ηλικίας (6-6;05 ετών) και την ολοκλήρωση της 

φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, όπως έκδηλα παρατηρείται τόσο κατά την 

κατανόηση, όσο και κατά την παραγωγή νοηµάτων, στον προφορικό τους λόγο, τα 

παιδιά έχουν πλέον αφοµοιώσει τους περισσότερους κανόνες που διέπουν τα 

υποσυστήµατα της φυσικής τους γλώσσας. Πιο συγκεκριµένα, το τυπικά 

αναπτυσσόµενο παιδί αυτής της ηλικίας έχει κατακτήσει σχεδόν το φωνητικό 

σύστηµα της γλώσσας του, κατάκτηση, η οποία φαίνεται τόσο στην αντίληψη, όσο 

και στην παραγωγή του λόγου. Ειδικά σε ό,τι αφορά τα φωνήεντα, το 90% των 

τετράχρονων παιδιών, µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, έχουν ήδη κατακτήσει 

ολόκληρο το φωνηεντικό σύστηµα της γλώσσας τους. Παρόλα αυτά, αρκετά παιδιά 

δε µπορούν ακόµα να διακρίνουν τις διαφορές ανάµεσα σε κάποια φωνήµατα και 

παρουσιάζουν δυσκολίες στην άρθρωσή τους. Για παράδειγµα, κάποια έχουν 

αδυναµία, η οποία οφείλεται στην εγγενή ιδιαιτερότητα της Ελληνικής, να διακρίνουν 

ακουστικά το φώνηµα /s/ στο σύµπλεγµα /sm/. Κάτι το οποίο παρατηρείται ακόµα 

και σε µεγαλύτερα παιδιά πρωτοσχολικής ηλικίας µε αποτέλεσµα, αντί της ορθής 

γραφής <σµ>, να γράφουν <ζµ> (κόζµος) (Βάµβουκας (2004:26).  

Στον τοµέα της γραµµατικής, η ανάπτυξη της µορφολογίας γίνεται αντιληπτή, 

καθώς τα παιδιά είναι σε θέση να χρησιµοποιούν τους κατάλληλους γλωσσικούς 

τύπους σε ό,τι αφορά το γένος, τον αριθµό, την πτώση, το χρόνο και τη φωνή. Στη 

γλώσσα, ωστόσο, των παιδιών µε φυσική γλώσσα την Ελληνική δεν παρατηρείται 

συχνά η χρήση παθητικής φωνής, ονοµάτων σε γενική πτώση, καθώς και η χρήση 

ιδιόκλιτων ουσιαστικών και επιθέτων. Ανάλογα, το συντακτικό σε µεγάλη έκταση 

φαίνεται να έχει κατακτηθεί. Κάποιες δυσκολίες εντοπίζονται στη διαφοροποίηση 

µεταξύ της έναρθρης και της µη έναρθρης χρήσης του ονόµατος, στη χρήση της 

παθητικής διάθεσης και σε ορισµένες σχέσεις που εκφράζονται µε τις δευτερεύουσες 

προτάσεις (Χατζησαββίδης, 2002:27). 

Τέλος, ο σηµασιολογικός τοµέας της γλώσσας, καθώς και η χρήση της ανάλογα 

µε την περίσταση, φαίνεται να έχουν κατακτηθεί σε βαθµό που επιτρέπει στο παιδί να 

επικοινωνεί αποτελεσµατικά µε το περιβάλλον του. Να τονίσουµε, βέβαια, ότι 

σύµφωνα µε τον Πόρποδα (1984:73) η πλήρης ανάπτυξη του σηµασιολογικού τοµέα 

περιλαµβάνει ένα µεγάλο εύρος γνώσεων και δεξιοτήτων που σχετίζονται µε: (α) τον 

εµπλουτισµό του λεξιλογίου, κάτι που συµβαίνει καθόλη τη διάρκεια της ζωής του 

ανθρώπου, (β) την απόκτηση της έννοιας που ταιριάζει στην κάθε λέξη, (γ) τις 

σηµασιολογικές σχέσεις των λέξεων, η ανάπτυξη των οποίων είναι δύσκολο να 
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προσδιοριστεί χρονικά, και (δ) την έννοια της δοµής των λέξεων στην πρόταση, 

ικανότητα που επιτρέπει στο άτοµο να διακρίνει αν µια πρόταση είναι σηµασιολογικά 

οµαλή ή απαράδεκτη. Παρότι, βέβαια, χρησιµοποιούν όλες τις παραπάνω γλωσσικές 

γνώσεις στην πράξη, µάλλον σε µικρότερο βαθµό τα παιδιά είναι ικανά να µιλήσουν 

ξεκάθαρα για αυτές, χρησιµοποιώντας µεταγλωσσικούς όρους (Reid, 1993). 

  Καταλήγοντας, τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, κατά την ολοκλήρωση 

της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, έχουν αναπτύξει και εγκαθιδρύσει αρκετά καλά 

το φωνολογικό σύστηµα της γλώσσας τους, κατέχουν έναν αριθµό λεξικών 

σηµασιών, χρησιµοποιούν τους βασικούς γραµµατικούς (µορφοσυντακτικούς) 

κανόνες για τη σειρά των όρων της πρότασης και τη δηµιουργία των λέξεων και είναι 

σε θέση, σε κάποιο βαθµό, να χρησιµοποιούν τη γλώσσα ανάλογα µε την περίσταση 

επικοινωνίας και τον επιδιωκόµενο σκοπό για την κάλυψη των ατοµικών και 

κοινωνικών αναγκών τους (Owens, 2008). Είναι ικανά, δηλαδή, να χρησιµοποιούν τη 

γλώσσα για να εκφράζουν τις ανάγκες τους (θέλω να…), να ρυθµίζουν τη 

συµπεριφορά των άλλων (κάνε ό,τι σου λέω...), να επικοινωνούν (εγώ και εσύ), να 

ψάχνουν αιτίες (πες µου γιατί…), να φαντάζονται και να δηµιουργούν (ας κάνουµε 

ότι…) να πληροφορούν (έχω κάτι να σου πω…) (Carrow-Woolfolk, 1988:288). Με 

άλλα λόγια, µπορεί κάποιος να εντοπίσει στο λόγο τους, αν όχι όλες, τουλάχιστον τις 

περισσότερες από τις ακόλουθες επτά λειτουργίες, οι οποίες κατακτώνται περίπου 

στη σειρά που αναφέρονται: Λειτουργική, Ρυθµιστική, Προσωπική, Επικοινωνιακή, 

Ευρετική/ανακαλυπτική, ∆ηµιουργική/επινοητική, Πληροφοριακή, τις οποίες, κατά 

τον Halliday (1975), επιτελεί η ανθρώπινη γλώσσα.  

 Μολονότι οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ φωνολογίας, σηµασιολογίας, και 

µορφοσύνταξης είναι πολύπλοκες, φαίνεται ότι η ανάπτυξή τους συνδέεται σε κάποιο 

βαθµό στην πρώιµη παιδική ηλικία (Beckman, Munson & Edwards, 2007� 

Christophe, Millotte, Bernal & Lidz, 2008). Επίσης, υπάρχουν σοβαρές ενδείξεις ότι 

η κατάκτηση όλων των γλωσσικών τοµέων ακολουθεί µια αναπτυξιακή πορεία, η 

οποία είναι σταθερή ως προς τα διαδοχικά στάδια που διέρχεται, από τα οποία άλλα 

διαρκούν λιγότερο και άλλα περισσότερο και τα οποία παρουσιάζουν σηµαντικές 

οµοιότητες µεταξύ τους, ακόµα και αν τα παιδιά µεγαλώνουν µακριά το ένα από το 

άλλο, σε διαφορετικές γλωσσικές κοινότητες (Μότσιου, 2006).  

 

 

 



Κεφάλαιο 2
ο
: Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

 40

2.1.4.1 Οι θεωρίες κατάκτησης της γλώσσας 

Από τα µέσα του 20
ου

 αιώνα η µελέτη της γλώσσας συνδέθηκε σε µεγάλο βαθµό 

µε τη διαδικασία κατάκτησής της από το παιδί· ένα πεδίο που, σύµφωνα µε το 

Χατζησαββίδη (1998:16), συγκέντρωσε αρκετές επιστηµονικές απόψεις και έρευνες. 

Ο τοµέας, µάλιστα, αυτός γνώρισε ιδιαίτερη άνθηση από το 1959 και µετά, χρονιά 

κατά την οποία ο Chomcky δηµοσίευσε µια βιβλιοκριτική πάνω στο έργο του 

ψυχολόγου Skinner «Verbal learning (behavior)», όπου ανέπτυσσε τις συνέπειες της 

γλωσσολογικής του θεωρίας στην ψυχολογία της γλωσσικής κατάκτησης 

(Φιλιππάκη-Warburton, 1991:κστ’). Ειδικοί επιστήµονες άρχισαν να µελετούν 

συστηµατικά την παιδική γλώσσα και να προσπαθούν να ανακαλύψουν τη φύση των 

ψυχογλωσσολογικών διαδικασιών που καθιστούν κάθε φυσιολογικό άτοµο ικανό να 

οικειοποιηθεί ένα υπερβολικά πολύπλοκο σύστηµα επικοινωνίας, όπως είναι η 

γλώσσα. Σύµφωνα, µάλιστα, µε την υπόθεση της κρίσιµης περιόδου, όπως αναφέραµε 

παραπάνω, υπάρχει µια χρονική περίοδος που φτάνει το πολύ µέχρι την εφηβεία, 

κατά την οποία η γλωσσική κατάκτηση συντελείται φυσικά και αβίαστα, χωρίς 

συνειδητή προσπάθεια, ενώ µε τη λήξη αυτής της περιόδου η κατάκτηση της 

γλώσσας παρουσιάζει δυσκολίες (Singleton, 2005).  

Οι απόψεις, βέβαια, των ερευνητών και των θεωρητικών του συγκεκριµένου 

πεδίου πολλές φορές ήταν αντικρουόµενες, µε βασικό σηµείο της µεταξύ τους 

αντιπαράθεσης το εάν η γλωσσική ανάπτυξη οφείλεται σε ατοµικούς ή 

περιβαλλοντικούς παράγοντες. Πιο συγκεκριµένα, το βασικό ζήτηµα που 

απασχόλησε τους θεωρητικούς της γλώσσας είναι ο τρόπος µε τον οποίο το παιδί 

κατακτά τη φυσική του γλώσσα, καθώς, επίσης, και ο βαθµός συµµετοχής του 

καθενός από τους ανωτέρω παράγοντες (άτοµο-περιβάλλον) στη διαδικασία της 

γλωσσικής κατάκτησης. Στην προσπάθεια των επιστηµόνων να δοθεί απάντηση στα 

παραπάνω ζητήµατα σχετικά µε την κατάκτηση της γλώσσας, έχουν διατυπωθεί 

τέσσερις βασικές θεωρητικές ερµηνείες: η θεωρία της συµπεριφοράς, η γενετική 

θεωρία, η γνωστική θεωρία και η κοινωνικοπολιτισµική θεωρία (Πήτα, 1998). Να 

προσθέσουµε ότι ανάλογα και σχεδόν παράλληλα χρονικά, η διαδικασία απόκτησης 

τoυ γραµµατισµού µελετήθηκε εκτενώς από ποικίλες και διαφορετικές οπτικές 

γωνίες, όπως αυτές της Ψυχογλωσσολογίας, της Γνωστικής Ψυχολογίας και της 

Κοινωνιογλωσσολογίας (Goodman, 1967� Heath, 1983� Smith, 1971). 

� Η θεωρία της συµπεριφοράς: Ο Skinner εκπροσωπεί τη θεωρία της 

συµπεριφοράς, η οποία θεµελιώθηκε πάνω σε πειράµατα µε ζώα. Τα αποτελέσµατα 
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αυτών των πειραµάτων οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι τόσο η ανακλαστική, όσο και 

η συντελεστική συµπεριφορά, και ως επέκταση αυτών και η γλώσσα, είναι δυνατόν 

όχι µόνο να αποκτηθεί, αλλά και να τροποποιηθεί µέσα σε ελεγχόµενο περιβάλλον 

κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες και µε την εφαρµογή θετικής ή αρνητικής 

ανατροφοδότησης (Πήτα, 1998). Πιο συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τη θεωρία της 

συµπεριφοράς, η γλώσσα µαθαίνεται µέσω της µίµησης, η οποία αποτελεί µια 

φυσιολογική διαδικασία µάθησης, της ενίσχυσης και της αναλογίας (Fromkin et al., 

2008). Το παιδί, δηλαδή, οικειοποιείται τη συµπεριφορά των οµιλητών µιας γλώσσας, 

αποµνηµονεύοντας λέξεις ή δοµές, τις οποίες ακούει να παράγουν και να 

χρησιµοποιούν στο περιβάλλον του (Μήτσης, 1998· Χατζησαββίδης, 1998). Έτσι, 

όµως, η θεωρία του Skinner έδινε µια απλουστευµένη ερµηνεία για την απόκτηση 

των σύνθετων γραµµατικο-συντακτικών δοµών της γλώσσας, δεν ήταν σε θέση να 

ερµηνεύσει τη µάθηση ολόκληρων φράσεων και προτάσεων και δεν ελάµβανε υπόψη 

την απίστευτη δηµιουργικότητα της γλώσσας του παιδιού.  

� Η βιολογική-γενετική θεωρία: Η ερµηνευτική αυτή θεωρία για τη γλωσσική 

κατάκτηση κατά κύριο λόγο στηρίζεται στο έργο του Noam Chomsky. Το έργο του, 

γενικά, συνετέλεσε στη στροφή από την εµπειριοκρατική προς τη νοησιαρχική 

προσέγγιση της κατάκτησης της γλώσσας. Αποτελεί τον αντίποδα της 

συµπεριφοριστικής-εµπειριοκρατικής θεωρίας και βασικά δίνει έµφαση στις όψεις 

του γλωσσικού φαινοµένου που δεν είναι άµεσα ορατές και παρατηρήσιµες. Στο 

ερώτηµα «πώς φτάνει το παιδί στη γνώση της µητρικής του γλώσσας µε βάση τα 

ελλιπή αποσπασµατικά δεδοµένα», ο Chomsky ξεκινά την ερµηνεία της γλωσσικής 

κατάκτησης από την ιδέα ότι το παιδί, κατά τη διαδικασία αυτή, δεν κάνει τυχαίες 

υποθέσεις πάνω στα δεδοµένα, αλλά ότι η έµφυτη γλωσσική ικανότητα την οποία 

φέρει ευγενώς το οδηγεί στο να κάνει τις σωστές επιλογές. Με άλλα λόγια, ο 

Chomsky (2004:22) δε θεωρεί ότι η απόκτηση της γλώσσας συντελείται από τους 

«γενικότερους µηχανισµούς µάθησης», αλλά ότι αυτή η διαδικασία συνιστά µια 

διακριτή περιοχή του ανθρώπινου νου.  

Πιο συγκεκριµένα, η σηµαντική πρόταση του Chomsky, η οποία αποτυπώνεται 

στη θεωρία του περί «καθολικής γραµµατικής», ήταν ότι το παιδί διαθέτει το 

λεγόµενο Μηχανισµό Κατάκτησης της Γλώσσας (LAD), ως µέρος του νοητικού του 

εξοπλισµού, ο οποίος µετατρέπει τα δεδοµένα που έχει στη διάθεσή του στη 

γραµµατική της γλώσσας του περιβάλλοντός του (Κατή, 1989� Κατσιµαλή, 2007). 

Πιο απλά, ο µηχανισµός αυτός καθιστά τα άτοµα ικανά σε πολύ µικρή ηλικία να 
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παράγουν και να κατανοούν προτάσεις, τις οποίες δεν έχουν ξανακούσει στην ίδια 

µορφή. Επιπλέον, πειραµατικά δεδοµένα αποδεικνύουν τον καθολικό χαρακτήρα του 

ενδιάθετου αυτού µηχανισµού για τη γλωσσική απόκτηση, καθώς όλα τα παιδιά, 

ανεξαρτήτως φυσικής γλώσσας, διέρχονται από τα ίδια στάδια γλωσσικής 

κατάκτησης (Θεοφανοπούλου-Κοντού, 2002).  

O Chomsky ξεκίνησε µελετώντας πώς µαθαίνουν τα παιδιά τη γλώσσα, στάθηκε 

στην έννοια της δηµιουργικότητας της γλώσσας και τελικά µίλησε για τα καθολικά 

(universalia) χαρακτηριστικά της γλώσσας (Μπαµπινιώτης, 1986). Όλο αυτό το 

γλωσσικό σύστηµα είναι ένα εξαιρετικά πολύπλοκο σύστηµα, το οποίο λειτουργεί µε 

έντονα αφηρηµένες αρχές, οι οποίες δεν είναι δυνατό να κατακτηθούν εµπειρικά µε 

ανευρετικές επαγωγικές διαδικασίες, µε βάση τις αρχές του συµπεριφορισµού. 

Προπαντός εάν λάβουµε υπόψη µας τους δύο βασικούς παράγοντες: τη δηµιουργική 

χρήση της γλώσσας, ακόµα και από το µικρό παιδί, καθώς και το εξαιρετικά σύντοµο 

χρονικό διάστηµα που απαιτείται για την κατάκτησή της, χωρίς µάλιστα να 

χρειάζεται συστηµατική διδασκαλία (Μπαµπινιώτης, 1986). Η Φιλιππάκη-Warburton 

(1991:κα΄) αναφέρει ότι γλωσσολόγοι, όπως ο Saussure, ο Ηumboldt και ο Chomsky, 

έχουν επισηµάνει ότι η δηµιουργικότητα της γλώσσας δεν βρίσκεται µέσα σε ένα 

corpus (σώµα) δεδοµένων, αλλά συνάγεται από τη διαίσθηση και την κρίση των 

οµιλητών. Στο πλαίσιο αυτών των αντιλήψεων για τον αξιοσηµείωτο ρόλο της 

διαίσθησης και της κρίσης του οµιλητή στη µελέτη της γλώσσας, περιλαµβανοµένης 

και της κατάκτησής της από το µικρό παιδί, σκοπός της γλωσσολογικής θεωρίας είναι 

ο ορισµός µε τυπικά µέσα ενός γλωσσικού µηχανισµού, ο οποίος να εξηγεί την 

ικανότητα του οµιλητή να παράγει και να κατανοεί άπειρες νέες προτάσεις, να κρίνει 

τη γραµµατικότητα των προτάσεων και να συλλαµβάνει τις σχέσεις µεταξύ των 

γλωσσικών στοιχείων (Φιλιππάκη-Warburton, 1991:κη’). 

Συνοψίζοντας, η γλωσσική κατάκτηση, σύµφωνα µε τον Chomsky (1998), 

αποτελεί µια διαδικασία ανακάλυψης των µετασχηµατιστικών κανόνων που συνδέουν 

την επιφανειακή δοµή κάθε συγκεκριµένης γλώσσας µε τα υποκείµενα καθολικά 

δοµικά στοιχεία της βαθείας δοµής της γλώσσας. Παρά την ύπαρξη, όµως, του 

έµφυτου µηχανισµού γλωσσικής απόκτησης, η κατάκτηση της γλώσσας, 

αναµφισβήτητα, συνιστά ταυτόχρονα και µία προσωπική επιτυχία του ατόµου, προϊόν 

δυναµικής προσωπικής προσπάθειας, γεγονός που καθιστά εξαιρετικά δόκιµη τη 

χρήση του όρου «κατάκτηση» (Καλοκαιρινός, 2008:55). Κατά συνέπεια, η όλη 

διαδικασία χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθµό ελευθερίας, υπό την έννοια ότι δεν 
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αποτελεί ένα βιολογικό χαρακτηριστικό του ανθρώπου γενετικώς καθοριζόµενο, 

αλλά προϋποθέτει δοκιµές, που επιβεβαιώνονται ή διαψεύδονται, συναγωγή και 

έλεγχο υποθέσεων, καθώς και επιλογές από τον κάθε φυσικό οµιλητή.  

� Η γνωστική θεωρία: Σύµφωνα µε τη γνωστική θεωρία, η γλώσσα αποτελεί ένα 

κωδικοποιηµένο συµβολικό σύστηµα, το οποίο χρησιµοποιείται από το άτοµο, για να 

εκφράσει τις σχέσεις που υπάρχουν στο περιβάλλον του, καθώς και τις δικές του 

σχέσεις µε τον έξω κόσµο (Πήτα, 1998). Η απόκτηση και ανάπτυξη αυτού του 

κωδικοποιηµένου συµβολικού συστήµατος από το παιδί, σύµφωνα µε τον Piaget 

(αναφέρεται στο Carrow-Woolfolk, 1988:18), εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο της 

γνωστικής του ανάπτυξης. Αναφέρει, µάλιστα, σχετικά η Κατσιµαλή (2007) ότι µια 

παιδαγωγική προσέγγιση της Γραµµατικής θα στηριχθεί στις έννοιες χώρος, χρόνος, 

αριθµός, άρνηση/ερώτηση/κατάφαση και διάρκεια ή µη διάρκεια της ρηµατικής 

ενέργειας που νοητικά έχει κατακτήσει το παιδί ήδη από την προσχολική ηλικία.  

Η γνωστική θεωρία ξεκινά από τη βασική ιδέα του Piaget (Πιαζέτ, 1979) ότι η 

γενικότερη νοητική εξέλιξη του παιδιού είναι το αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης 

µεταξύ της νοηµοσύνης του και του περιβάλλοντος. Μια εξέλιξη, που δεν ακολουθεί 

ευθύγραµµη πορεία, αλλά προχωρά µέσα από καταστάσεις αφοµοίωσης των νέων 

δεδοµένων και τροποποίησης της νόησης σε ανώτερου συνήθως επιπέδου 

«σχήµατα». Η εφαρµογή αυτού του σχήµατος στην κατάκτηση της γλώσσας σηµαίνει 

ότι τα παιδιά δηµιουργούν τα δικά τους σχήµατα και υποθέσεις για το γλωσσικό 

σύστηµα της φυσικής τους γλώσσας και δοκιµάζουν αυτά τα γλωσσικά σχήµατα στην 

επικοινωνία µε το περιβάλλον τους. Στη συνέχεια, ανάλογα µε τις αλληλεπιδράσεις 

που δέχονται, επιβεβαιώνουν ή αναθεωρούν και τελειοποιούν όσο γίνεται τη γλώσσα 

τους. Παρότι, δηλαδή, η κατάκτηση της γλώσσας, στο πλαίσιο της γνωστικής 

θεωρίας, είναι ευθύνη του ίδιου του παιδιού και δεν εξαρτάται από περιβαλλοντικές 

επιδράσεις, όµως είναι ευαίσθητη σε αυτές (Carrow-Woolfolk, 1988:19). Στη λογική 

της αλληλεπίδρασης γνωστικών λειτουργιών και περιβάλλοντος, αναπτύχθηκαν και 

οι κοινωνιογνωστικές θεωρίες προσέγγισης της κατάκτησής της γλωσσας, οι οποίες 

βασικά διατυπώθηκαν από τον Βruner (1981) και το Vygotsky (1988 & 1997). 

Στο πλαίσιο των γνωστικών θεωριών, η γενική νοητική και πνευµατική ανάπτυξη 

του ατόµου είναι ο κρίσιµος και καθοριστικός παράγοντας της απόκτησης της 

γλώσσας. Τα φαινόµενα, µάλιστα, που υποκρύπτονται κάτω από τη δυνατότητα κάθε 

τυπικά αναπτυσσόµενου ατόµου να κατακτήσει τη γραµµατική της φυσικής του 

γλώσσας είναι «πρωτίστως γνωστικά». Πιο συγκεκριµένα, ο Slobin (1985) 
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εκλαµβάνει την εκµάθηση της γλώσσας ως µια ενεργητική διαδικασία, κατά την 

οποία αναπτύσσονται δύο βασικές ικανότητες. Η πρώτη είναι η γνωστική ικανότητα 

(conceptual capacity), η ικανότητα του ατόµου, δηλαδή, να αλληλεπιδρά µε τον 

κόσµο και να τον ερµηνεύει. Η δεύτερη αποτελείται από την αντιληπτική ικανότητα 

και την επεξεργασία πληροφοριών (perceptual και information prosessing capacity). 

H επεξεργασία πληροφοριών έχει να κάνει µε τη διατήρηση των πληροφοριών στη 

βραχυπρόθεσµη µνήµη, την αποθήκευσή τους στη µακροπρόθεσµη και τη νοητική 

επεξεργασία τους, η οποία όσο µεγαλώνει το παιδί τόσο αυξάνεται. Στο ίδιο µήκος 

κύµατος, ο Schlesinger (1971) ισχυρίζεται ότι οι γλωσσικές δοµές καθορίζονται από 

την έµφυτη γνωστική δύναµη του ατόµου. Κατά παρόµοιο τρόπο, τέλος, ο Sinclair-de 

Zwart (1969 & 2004:99) υποστηρίζει ότι τα γλωσσικά καθολικά υπάρχουν, λόγω του 

ότι ακριβώς οι δοµές της σκέψης είναι καθολικές, όπως ακριβώς χαρακτηρίζει 

[οικουµενική (universalist)] και τη θεωρία του Piaget. 

Το συµπέρασµα, πάντως, στο οποίο συγκλίνουν οι προτάσεις των γνωστικών 

θεωριών σχετικά µε την κατάκτηση της γλώσσας είναι ότι δεν υπάρχει κάποιος 

ξεχωριστός µηχανισµός ή εγγενής προδιάθεση για την κατάκτηση της γλώσσας. 

Αντίθετα, θεωρούν ότι η διαδικασία της γλωσσικής απόκτησης σχετίζεται µε τη 

σφαιρική νοητική συγκρότηση και την ανάπτυξη των γνωστικών ικανοτήτων του 

ατόµου (µνήµη, αντίληψη, προσοχή), καθώς και µε την ανάπτυξη της ικανότητας του 

να µαθαίνει πώς να µαθαίνει. Ωστόσο, στις προτάσεις τους δεν ερµηνεύεται 

αναλυτικά ο τρόπος µε τον οποίο τελείται και ολοκληρώνεται ο µηχανισµός της 

ωρίµανσης των γενικότερων γνωστικών-νοητικών ικανοτήτων και ειδικότερα της 

γλώσσας (Πήτα, 1998).  

Οι παραδοχές της Γνωστικής Ψυχολογίας για την κατάκτηση του προφορικού 

λόγου βρήκαν ευρεία εφαρµογή κατά το τελευταίο τέταρτο του εικοστού αιώνα και 

στην έρευνα για την απόκτηση του γραµµατισµού. Οι γνωστικές θεωρίες του 

γραµµατισµού (cognitive literacy), οι οποίες ανάγονται στις αρχές της δεκαετίας του 

’80, αντιµετωπίζουν τη γραφή ως µια διαδικασία επίλυσης γνωστικών νοητικών 

πρoβληµάτων πoυ απαιτούν αυξηµένη εννοιολογική κινητοποίηση του ατόµου 

(Γoύτσoς & Μπακάκου-Ορφανού, 2006:127). Συνέβαλαν, µάλιστα, ώστε το 

ενδιαφέρον να µετακινηθεί από τη µελέτη του παραγόµενου γραπτού προϊόντος στη 

µελέτη των διαδικασιών που περιλαµβάνονται στην παραγωγή και την πρόσληψη του 

νοήµατός του (Σπαντιδάκης, 2010). Επιπλέον, στο πλαίσιο της πρώιµης απόκτησης 

του γραµµατισµού το παράδειγµα του αναδυόµενου γραµµατισµού, που θέλει το παιδί 
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να κατασκευάζει το ίδιο τη µάθησή του, θεµελιώνεται από αυτή την άποψη στις 

αρχές της Γνωστικής Ψυχολογίας (Ferreiro, 1986� Ferreiro & Teberosky, 1982).  

Ιδιαίτερα, σε ό,τι αφορά τις σχέσεις µεταξύ της ανάπτυξης των προφορικών 

γλωσσικών δεξιοτήτων και της αναγνωστικής δεξιότητας, αυτές µπορεί να 

ερµηνευτούν µε την υποστήριξη της γνωστικής θεωρίας. Οι σχέσεις αυτές έχουν 

περιγραφεί µέσω δύο βασικών µοντέλων, των γενικών µοντέλων και των µοντέλων 

επεξεργασίας. Τα πρώτα προσφέρουν µια ευρεία επισκόπηση της σχέσης ανάµεσα 

στην προφορική γλώσσα και την ανάγνωση (Gough & Tunmer, 1986). Τα δεύτερα 

(τα µοντέλα επεξεργασίας) επικεντρώνονται στις γλωσσικές διαδικασίες που 

εµπλέκονται στην πρόσληψη του γραπτού λόγου. Σε αντίθεση µε τα γενικά, τα 

µοντέλα επεξεργασίας επιχειρούν να περιγράψουν την ακολουθία των γνωστικών 

διαδικασιών που εµφανίζονται κατά τη διάρκεια της αποκωδικοποίησης και της 

κατανόησης. Τα µοντέλα επεξεργασίας, µε άλλα λόγια, προσπαθούν να 

αποσαφηνίσουν τη σειρά µε την οποία οι νοητικές λειτουργίες προσλαµβάνουν τα 

οπτικά ερεθίσµατα από ένα γραπτό κείµενο και τα συσχετίζουν µε τη γλωσσική 

γνώση (νοητικό λεξικό), προκειµένου ο αναγνώστης να κατασκευάσει ή, κατά 

άλλους, να προσλάβει το µήνυµα του κειµένου (Kamhi & Catts, 2002). 

� Η θεωρία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης: Σύµφωνα µε την Carrow-Woolfolk 

(1988), κατά τη θεωρία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης η βασική λειτουργία της 

γλώσσας είναι η επικοινωνία, ως βασική δε γλωσσική µονάδα αναγνωρίζεται η 

γλωσσική πράξη, η οποία επιτελείται σε κάθε συγκεκριµένο πλαίσιο. Η γλωσσική 

πράξη περιλαµβάνει την πρόθεση του οµιλητή και την επιθυµητή επίδρασή της στον 

ακροατή που απευθύνεται. Οι κοινωνιογλωσσολόγοι, µε πρωτεργάτη τον Hymes 

(1974), θεώρησαν ότι η έννοια της γλωσσικής πλήρωσης, έτσι όπως την είχε 

οριοθετήσει ο Chomsky (1965) στο πλαίσιο µιας στρουκτουραλιστικής γραµµατικής 

χωρίς λειτουργική διάσταση, ήταν πολύ περιορισµένη και γι’ αυτό πρότειναν την 

έννοια της επικοινωνιακής ικανότητας. Πιο συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τον Hymes 

(1974:53-62), πέρα από τη γνώση του λεξιλογίου και της γραµµατικής, για την 

ολοκληρωµένη κατάκτηση της γλώσσας, απαιτείται και η ανάπτυξη της 

επικοινωνιακής ικανότητας, δηλαδή, η γνώση κάποιων κανόνων κοινωνικού 

περιεχοµένου, που επιτρέπουν στο χρήστη µιας γλώσσας την επίτευξη της 

αποτελεσµατικής επικοινωνίας. O Hymes, µάλιστα, πρότεινε ένα µοντέλο, 

αποτελούµενο από 16 στοιχεία ενταγµένα σε 8 τµήµατα υπό την ακρωνυµία 

SPEAKING [Setting & Scene (πλαίσιο), Participants (συµµετέχοντες), Ends 



Κεφάλαιο 2
ο
: Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

 46

(σκοποί), Act Sequence (διαδοχή γεγονότων), Key (κλειδί), Instrumentalities 

(όργανα), Norms (πρότυπα), Genres (είδη λόγου)], το οποίο ορίζει τις βασικές 

παραµέτρους της επικοινωνιακής ικανότητας. 

 Η θεωρία αυτή άρχισε, από τη δεκαετία του ’70 και µετά, να προσελκύει το 

ενδιαφέρον των ειδικών που ασχολούνται µε τον τρόπο µε τον οποίο το παιδί 

κατακτά τη γλώσσα. Οι οπαδοί της κοινωνικής αλληλεπίδρασης ισχυρίζονται ότι η 

ικανότητα του παιδιού να επικοινωνεί µε το περιβάλλον, το λεξιλόγιο που 

χρησιµοποιεί και η αλληλεπίδραση που ασκείται κατ’ αυτή την επικοινωνία, είναι τα 

στοιχεία που µπορούν να αποκαλύψουν τον τρόπο µε τον οποίο αυτό κατακτά τη 

γλώσσα (Αθανασίου, 2001:43).  

Στο πλαίσιο αυτής της προοπτικής, η κατάκτηση της γλώσσας θεωρήθηκε ως ένα 

κοινωνικό και πολιτισµικό γεγονός, µια συνεργατική εµπειρία, το παιδί ως µέλος µιας 

κοινότητας µάθησης και το προϊόν κατάκτησης δε θα µπορούσε να διαχωριστεί από 

το πλαίσιο µέσα στο οποίο αυτό λαµβάνει χώρα. Ο ρόλος του οικογενειακού 

περιβάλλοντος, και ιδιαίτερα της µητέρας ή του ατόµου γενικά που είναι πολύ κοντά 

στο παιδί, είναι πολύ σηµαντικός για την κατάκτηση της γλώσσας. Και αυτό, γιατί ο 

τρόπος µε τον οποίο η µητέρα µιλά στο µικρό παιδί ή του διαβάζει µια ιστορία 

(Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca & Caulfield, 

1988) συνιστά µια περίσταση επικοινωνίας, όπου αναπτύσσεται διάλογος µεταξύ 

τους. Η περίσταση δε επικοινωνίας, ως κοινωνιογλωσσική κατασκευή σύµφωνα µε 

τη «Συστηµική Λειτουργική Γραµµατική» του M.A.K. Ηalliday (Λύκου, ανάκτηση 

2012) µπορεί να αποδοθεί ως η συνισταµένη τριών συνιστωσών: (α) του πεδίου 

(field): τι συµβαίνει σε µια περίσταση επικοινωνίας, ποιο είναι το θέµα, (β) των 

συνοµιλιακών ρόλων (tenor): ποιες είναι οι κοινωνικές σχέσεις και στάσεις των 

συµµετεχόντων, και (γ) του τρόπου (mode): ποιος είναι ο ρόλος της γλώσσας (και των 

άλλων τρόπων) σε µια περίσταση επικοινωνίας. 

Στις µέρες µας η επιρροή της θεωρίας της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στην 

κατάκτηση του γραµµατισµού έχει λάβει τεράστιες διαστάσεις. Ιδιαίτερα, µε την 

ανάπτυξη του πεδίου «των Μελετών του Νέου Γραµµατισµού» (New Literacy 

Studies-NLS) (Barton 1994� Barton & Hamilton, 2000� Street 1995), η ανάγνωση και 

η γραφή εκλαµβάνονται περισσότερο, σε κάθε συγκεκριµένο περιβάλλον 

πραγµάτωσης τους, ως στοιχεία ενός ευρύτερου πλέγµατος κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης από ό,τι µια εξατοµικευµένη γνωστική δραστηριότητα. Εκτενέστερη 
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αναφορά στο ζήτηµα αυτό θα γίνει στο µέρος της παρούσας εργασίας που αφορά την 

ανάπτυξη του γραµµατισµού.  

2.1.4.2 Η έρευνα για την κατάκτηση της γλώσσας 

Η παιδική γλώσσα άρχισε να γίνεται αντικείµενο µελέτης ήδη από τα τέλη του 

19
ου

 αιώνα κυρίως από παιδαγωγούς και παιδοψυχολόγους, οι οποίοι βασικά, µε 

ποσοτικά κριτήρια, σύγκριναν την παιδική γλώσσα µε τη γλώσσα των ενηλίκων. 

Ωστόσο, η µεθοδολογία αυτή κρίθηκε αδόκιµη και από το 1920 περίπου η µελέτη της 

παιδικής γλώσσας έλαβε µια αναπτυξιακή, γνωστική και ψυχολογική προοπτική 

(Χατζησαββίδης, 2001:533). Λίγο µετά, στις αρχές της δεκαετίας του ’50, 

δηµιουργήθηκε ο κλάδος της Ψυχογλωσσολογίας, στο πλαίσιο της οποίας δόθηκε 

ιδιαίτερη έµφαση στη µελέτη της γλωσσικής ανάπτυξης µε νέες µεθόδους και 

επιστηµονικές καθώς και επιστηµολογικές προϋποθέσεις. Η µελέτη της γλωσσικής 

κατάκτησης µέχρι και τις µέρες µας επηρεάζεται σηµαντικά από τις θεωρητικές 

εξελίξεις και τις τάσεις της γλωσσολογίας. Σε γενικές γραµµές, στη µελέτη της 

γλωσσικής ανάπτυξης διακρίνουµε τους ακόλουθους τρεις βασικούς σταθµούς: 

Στη δεκαετία του 1960, επιδιώχθηκε η δόµηση γραµµατικών συστηµάτων για την 

παιδική γλώσσα µε βάση συγκεκριµένα εµπειρικά δεδοµένα, που ήταν, συνήθως, 

ηχογραφηµένο υλικό από τη διαχρονική παρατήρηση λίγων παιδιών. Η έµφαση 

δινόταν στην κατάκτηση του συντακτικού και οι ερµηνείες ήθελαν τη γραµµατική ή 

συντακτική πολυπλοκότητα των γλωσσικών δοµών ως τον παράγοντα που καθορίζει 

τη χρονική σειρά µε την οποία εµφανίζονται κατά την πορεία της ανάπτυξης. Η 

επίδραση των εµπειρικών µελετών της παιδικής γλώσσας, τα οποία ακολούθησαν τη 

διατύπωση της γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής (Chomsky, 1991) και τα 

εµπειρικά αποτελέσµατα των µελετών του Chomsky, οδήγησαν σε ένα ριζικά νέο 

κλίµα στο πεδίο της γλώσσας γενικά και της ανάπτυξής της ειδικά.  

Οι πρώτες αντιπροτάσεις στις ιδέες του Chomsky για τη µάθηση της γλώσσας 

διατυπώθηκαν κατά τη δεκαετία του ’70, υπό την επίδραση γλωσσολογικών θεωριών 

(όπως η γενετική σηµασιολογία) καθώς και των πορισµάτων της ψυχογλωσσολογικής 

έρευνας. Οι νέες ιδέες οδήγησαν σε ερµηνείες, οι οποίες απέδιδαν ιδιαίτερο 

θεωρητικό ρόλο στη µάθηση των σηµασιών της γλώσσας. Και βέβαια, στα πλαίσια 

αυτών των προσεγγίσεων, η κυρίαρχη θεωρητική ερµηνεία για τη χρονική σειρά 

εµφάνισης των γραµµατικών δοµών ήθελε υπεύθυνη τη σηµασιολογική τους –και όχι 

τη γραµµατική τους– πολυπλοκότητα (Κατή, 1992). 
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Τη δεκαετία αυτή (του ’70) άρχισε, επίσης, να δίνεται έµφαση στη µελέτη της 

επικοινωνίας, µε την περίοδο της προγλωσσικής επικοινωνίας να θεωρείται άξια 

προσοχής και η βάση για τη µετέπειτα ανάπτυξη της γλώσσας (Κατή, 1989). Η 

ανάπτυξη των πραγµατολογικών και κοινωνιογλωσσικών κανόνων, καθώς και των 

διάφορων µορφών λόγου βρίσκονται στο προσκήνιο. Μια θεωρητική ερµηνεία, αυτή 

του λειτουργισµού, προτείνει ότι τη χρονική σειρά εµφάνισης των δοµών την 

καθορίζει η συχνότητα χρήσης τους, καθώς και η χρησιµότητα τους στη ζωή του 

παιδιού. Ακόµη, η ενασχόληση µε θέµατα πέραν της γραµµατικής οδηγεί και στη 

µελέτη ευρύτερων περιόδων της ανάπτυξης, εγκαταλείποντας το δόγµα που ήθελε τα 

παιδιά να κατακτούν τη γλώσσα τους λίγο-πολύ έως τα πέντε χρόνια, επειδή τότε 

παρατηρείται σχετική ολοκλήρωση του γραµµατικού συστήµατος (Κατή, 1989).  

Η έρευνα τόσο για την κατάκτηση, όσο και την περαιτέρω ανάπτυξη της 

γλώσσας, έχει βασιστεί κυρίως σε ηχογραφηµένες καθώς και µαγνητοσκοπηµένες 

σκηνές γλωσσικής συναλλαγής του παιδιού µε τα πρόσωπα του περιβάλλοντός του. 

Στις περισσότερες περιπτώσεις πρόκειται για εκτεταµένη διαχρονική παρατήρηση 

πολύ λίγων παιδιών. ∆εν έχουν λείψει, όµως, και οι συγχρονικές έρευνες, που 

συνέλεξαν περιορισµένα δείγµατα λόγου από µεγάλο αριθµό παιδιών, συνήθως ίδιας 

ηλικίας. Είχαµε, ακόµη, λίγα πειράµατα κατανόησης και παραγωγής του λόγου, 

καθώς και αναπαραστάσεις της διαδικασίας µάθησης σε υπολογιστές. Ιδιαίτερα τη 

δεκαετία του ’80, η έρευνα επεκτάθηκε σε µια σειρά από γλώσσες, πέρα από την 

πολυµελετηµένη Αγγλική. ∆όθηκε έτσι η ευκαιρία όχι µόνο για τη χαρτογράφηση της 

ανάπτυξης των παιδιών του κόσµου, αλλά και για θεωρητικά συµπεράσµατα ως προς 

τη διαδικασία µάθησης της γλώσσας, στη βάση διαγλωσσικών και πολιτισµικών 

διαφορών και οµοιοτήτων (Κατή, 1990).  

Σήµερα, υπάρχει οµοφωνία ως προς την ιδέα ότι η γλώσσα είναι ένα πολύπλοκο 

σύστηµα. Είναι το αποτέλεσµα βιολογικών, ψυχολογικών και κοινωνικοπολιτισµικών 

διεργασιών, που λαµβάνουν χώρα εντός του παιδιού και επηρεάζονται από το 

περιβάλλον του (Χατζησαββίδης, 2001:533). Με άλλα λόγια, έχει σε µεγάλο βαθµό 

απορριφθεί η υπόθεση των µπιχεβιοριστών, που ήθελε τη µίµηση γλωσσικών 

εκφράσεων ως το βασικό µηχανισµό µάθησης. Είναι, όµως, ευρύτατα αποδεκτή η 

σκέψη ότι η διαδικασία κατάκτησης συνίσταται στη δόµηση νοητικών κανόνων. ∆εν 

εντοπίσαµε, επίσης, στη σχετική βιβλιογραφία διαφωνίες των ειδικών στο ότι για την 

κατάκτηση της γλώσσας δύο είναι τα απαραίτητα στοιχεία (το γενετικό-ενδιάθετο και 
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το περιβαλλοντικό), αφού κανένα παιδί δεν έρχεται στον κόσµο γνωρίζοντας µια 

συγκεκριµένη γλώσσα (Behrens, 2009).  

Ως θεωρητική βάση της παρούσας εργασίας για τη γλωσσική κατάκτηση και την 

ανάπτυξη της γλώσσας των τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών, φυσικών οµιλητών της 

Ελληνικής, που φοιτούν στο νηπιαγωγείο, θέσαµε τις πλέον αποδεκτές 

προαναφερόµενες παραδοχές: το ότι στη διαδικασία κατάκτησης και ανάπτυξης της 

γλώσσας εµπλέκονται και αλληλεπιδρούν δυναµικά γλωσσικές, γνωστικές και 

κοινωνικές διαδικασίες. Και αυτό, γιατί για την ανάπτυξη της γλώσσας απαιτείται ένα 

πλέγµα αλληλεπιδρώντων στοιχείων, τα οποία µια και µόνη θεωρία είναι δύσκολο να 

υποστηρίξει (Bavin, 1995· Κουτσουβάνου, 2000). Mια σύνθεση των παραδοχών 

αυτών, παρά τις επιµέρους διαφοροποιήσεις που προτείνουν, έχουν επιχειρήσει 

αρκετοί ερευνητές του πεδίου, όπως οι Bloom και Lahey (1978), Bruner (1981), 

Νelson (1986) και Carrow-Woolfolk (1988). Η Carrow-Woolfolk (1988, 1999), 

µάλιστα, αποκαλεί το θεωρητικό αυτό µοντέλο για την ανάπτυξη, την αξιολόγηση και 

την υποστήριξη της γλωσσικής κατάκτησης «Ολοκληρωµένη Θεωρία Γλώσσας» 

(Integrative Language Theory). Στη βάση αυτής της θεωρίας η Carrow-Woolfolk 

(1999) σχεδίασε το γλωσσικό τεστ Comprehensive Assessment of Spoken Language 

(CASL), στο οποίο κατά κύριο λόγο στηριχτήκαµε για την κατασκευή του βασικού 

εργαλείου συλλογής δεδοµένων της ανάπτυξης του προφορικού λόγου στην παρούσα 

έρευνα, του τεστ «Αναλυτική Αξιολόγηση του Προφορικού Λόγου» (ΑΑΠΛ).  

Συνοψίζοντας, θα συµφωνήσουµε απόλυτα µε τις Philippaki-Warburton και 

Varlokosta (2010:48) ότι η γλώσσα είναι ένα τόσο πολύπλοκο και πολύπλευρο 

αντικείµενο, µε αποτέλεσµα α) να υπάρχει χώρος για όλα τα είδη των προσεγγίσεων, 

και β) µόνο µέσα από µια ποικιλία προσεγγίσεων και µέσα από ένα µεταξύ τους υγιή 

διάλογο µπορούµε να ελπίζουµε ότι θα αρχίσουµε να καταλαβαίνουµε αυτό το 

αντικείµενο. 

  

2.1.5 Οι τοµείς ανάλυσης της γλώσσας 

 Η Θεωρητική Γλωσσολογία, για να προωθήσει καλύτερα το στόχο της, τη µελέτη 

της φυσικής γλώσσας, τα βασικά γνωρίσµατα της οποίας προκύπτουν από την 

περιγραφή της δοµής του συστήµατος κάθε φυσικής γλώσσας ξεχωριστά, αποµονώνει 

τα γλωσσικά επίπεδα και µελετά τα στοιχεία και τις διαδικασίες µεµονωµένα, σε κάθε 

ένα από τα ακόλουθα τέσσερα επίπεδα: τη φωνολογία, τη µορφολογία, τη σύνταξη, 

τη σηµασιολογία-πραγµατολογία. Τα τρία πρώτα αλληλεξαρτώµενα επίπεδα 
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πραγµατώνουν τη σηµασία των γλωσσικών σηµείων, ενώ το τέταρτο, η 

πραγµατολογία, εντάσσει το εκφώνηµα στο περιβάλλον (Κατσιµαλή, 2007:24). Η 

πραγµατολογία από κοινού µε τη σηµασιολογία µπορούν να δώσουν λύση σε 

«δύσκολες» σηµασιολογικές περιπτώσεις, τις οποίες δεν έχει κατορθώσει να 

εκφράσει η σηµασιολογία, µε βάση την αναφορά και τις τιµές της αλήθειας. Τότε, 

βέβαια, τα όρια της σηµασιολογίας µε την πραγµατολογία είναι µάλλον δυσδιάκριτα.  

Παρόµοια, η Μότσιου (2006) αναφέρει ότι όλα τα γλωσσικά συστήµατα έχουν 

τέσσερις βασικούς τοµείς, το φωνολογικό, το γραµµατικό, το σηµασιολογικό και τον 

πραγµατολογικό, οι οποίοι είναι οργανωµένοι µε τις δικές τους αρχές ο καθένας. Τις 

αρχές αυτές είναι απαραίτητο να κατακτήσει το µικρό παιδί, προκειµένου να 

αποκτήσει τόσο τη γνώση του συστήµατος (γλωσσική ικανότητα), όσο και την 

ικανότητα της χρήσης του (γλωσσική πλήρωση), για την εξυπηρέτηση των 

επικοινωνιακών του αναγκών. Στη λογική αυτή, ο όρος «γλωσσική κατάκτηση» 

χρησιµοποιείται µε δύο τρόπους: σε στενό επίπεδο αναφέρεται στη σταδιακή 

κατάκτηση του συστήµατος της γλώσσας, ενώ σε ένα ευρύτερο επίπεδο περιλαµβάνει 

και τις επικοινωνιακές δεξιότητες.  

Στην παρούσα εργασία και στο πλαίσιο της κατάκτησης της γλώσσας σε 

προφορικό επίπεδο, τα αντικείµενα της µελέτης µας είναι οι τοµείς της 

σηµασιολογίας και συγκεκριµένα του λεξιλογίου και της γραµµατικής. Στη συνέχεια, 

θα επικεντρωθούµε στη διερεύνηση της φύσης, της οργάνωσης και των διαδικασιών 

κατάκτησης αυτών των γλωσσικών τοµέων. 

2.1.5.1 Ο τοµέας της σηµασιολογίας - λεξική σηµασία 

Η µελέτη της σηµασίας της φυσικής γλώσσας φέρνει, έτσι κι αλλιώς, τον 

ερευνητή αντιµέτωπο µε δύσκολα, φιλοσοφικά εν πολλοίς, ερωτήµατα όπως το 

βαθµό στον οποίο η γλώσσα αντανακλά µια πραγµατικότητα έξω από τον άνθρωπο, 

µια αντικειµενική δηλαδή πραγµατικότητα ή κάτι το οποίο έχει φιλτραριστεί µέσα 

από τον ανθρώπινο εγκέφαλο, δηλαδή µια υποκειµενική πραγµατικότητα. Ωστόσο, η 

σηµασιολογία, ως κλάδος της γλωσσολογίας, µελετά τη σηµασιολογική δοµή της 

γλώσσας, δηλαδή εξετάζει και αναλύει το περιεχόµενο των διαφόρων γλωσσικών 

µονάδων (µορφηµάτων, λέξεων, φράσεων, προτάσεων) (Μπαµπινιώτης, 1986). Κατά 

τον Lyons, (2001) η σηµασιολογία, µπορεί καταρχήν να οριστεί ως «η µελέτη της 

σηµασίας», ενώ κατά τη Φιλιππάκη-Warburton (1992:263) αποτελεί την εννοιακή 

πλευρά της γλώσσας. Ο σηµασιολογικός τοµέας περιλαµβάνει τις γνώσεις για τις 
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σηµασίες των λέξεων (λεξική σηµασιολογία), αλλά και των προτάσεων (δοµική 

σηµασιολογία). Πιο συγκεκριµένα, η σηµασιολογία αναφέρεται στο επίπεδο του 

περιεχοµένου, τα γλωσσικά σηµαινόµενα, παρόλο που σχετικά θέµατα απαντούν και 

στο επίπεδο της σύνταξης (Παυλίδου, 1997). Θα επικεντρώσουµε, ωστόσο, το 

ενδιαφέρον µας στη λεξική και µόνο σηµασιολογία, η οποία στις µέρες µας βρίσκεται 

στο επίκεντρο των ενδιαφερόντων της ψυχογλωσσολογίας, µε σηµαντικές εξελίξεις 

στο χώρο του παιδιού (Κατή, 1992), καθώς αυτό το µέρος της σηµασιολογίας 

εµπίπτει στο ερευνητικό ενδιαφέρον µας στο πλαίσιο της παρούσας µελέτης. Και 

αυτό γιατί η σηµασιολογική ικανότητα ενός παιδιού συχνά αξιολογείται µε τη γνώση 

του λεξιλογίου, τόσο του δεκτικού, όσο και του εκφραστικού (Lonigan, Burgess, 

Anthony & Barker, 1998 � Roth, Speece & Cooper, 2002� Speece, Roth, Cooper & De 

La Paz, 1999). Η αναδίφηση, µάλιστα, στη σχετική βιβλιογραφία αποκαλύπτει ότι το 

λεξιλόγιο αποτελεί βασικό συστατικό της «προφορικής γλώσσας» στην ανάλυση των 

µεταβλητών που σχετίζονται µε την αναγνωστική δεξιότητα (Adams, 1990).  

 Λεξική σηµασιολογία ή σηµασία είναι ο τοµέας της σηµασιολογίας που ερευνά 

τη σηµασία των λεξηµάτων/λέξεων και τις µεταξύ τους σχέσεις. H λέξη ως µονάδα 

του λόγου συνήθως αναγνωρίζεται εύκολα από τους φυσικούς οµιλητές στη γλώσσα 

τους (Ράλλη, 2005). Παρόλα αυτά, η εξέταση της λέξης από τη σκοπιά της 

εφαρµοσµένης γλωσσολογίας, σύµφωνα µε το Μήτση (2004:112), δεν είναι εύκολη 

υπόθεση. Ως επιστηµονικό αντικείµενο δε, η λέξη δεν είναι εξίσου εύκολα 

αναγνωρίσιµη. Αποτελεί αντικείµενο µελέτης της µορφολογίας ως προς την 

εσωτερική δοµή της, της λεξικολογίας ως προς τη σηµασία της, αλλά και της 

λεξικογραφίας ως προς τις πρακτικές πλευρές που αφορούν τη σύνταξη λεξικών. Τις 

λέξεις µελετά επίσης η σύνταξη ως προς τον τρόπο µε τον οποίο συντάσσονται σε 

προτάσεις και, τέλος, η φωνολογία µελετά τις φωνολογικές πλευρές τους (Μήτσης, 

2004).  

 Εκείνο, πάντως, στο οποίο φαίνεται να συµφωνούν σε µεγάλο βαθµό οι 

γλωσσολόγοι (Παυλίδου, 1997:97) είναι ότι σε κάθε εκφωνούµενη λέξη, αλλά και σε 

κάθε εκφώνηµα, µπορούµε να αναφερόµαστε στην ύπαρξη τριών σηµασιών: (α) της 

περιγραφικής ή γνωστικής (descriptive-cognitive), µε την οποία δίνεται η πληροφορία 

αυτή καθαυτή, (β) της εκφραστικής ή συναισθηµατικής (expressive-emotive), όπου 

µαζί µε την πληροφορία δίνεται και η στάση των χρηστών απέναντι στη λέξη, και (γ) 

της κοινωνικής (social), µε την οποία, επίσης, δίνονται πληροφορίες σχετικές είτε µε 

την κοινωνική θέση ποµπού είτε µε τη γενικότερη επίδραση του εκφωνήµατος. Ο 
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Χατζησαββίδης (2010), µάλιστα, αναφέρει ότι αυτές οι τρεις σηµασίες µπορούν είτε 

να συνυπάρχουν ισότιµα είτε µια από αυτές να είναι η επικρατέστερη και οι 

υπόλοιπες δύο δευτερεύουσες σε µια περίσταση επικοινωνίας.  

 Πάντως, ο σηµασιολογικός τοµέας της γλώσσας ειδικά σε ό,τι αφορά τη λεξική 

σηµασία, περισσότερο από όλους τους άλλους τοµείς της γλωσσικής δοµής, έχει 

άµεση σχέση µε την εξωγλωσσική πραγµατικότητα, αφού αποτελεί γλωσσική 

αναπαράσταση του κόσµου, των γνώσεων και των εµπειριών του ανθρώπινου γένους 

(Παυλίδου, 1997). Αυτό έχει ως αποτέλεσµα ποικίλοι παράγοντες, επιστηµονικής 

κοινωνικής και πολιτιστικής υφής, να επηρεάζουν την εσωτερική οργάνωση και το 

µέγεθος του λεξιλογίου και να ευθύνονται για τις αλλαγές που παρατηρούνται σε 

αυτό είτε σε µια δεδοµένη χρονική στιγµή είτε διαχρονικά.  

2.1.5.1.1 Οι όψεις της λεξικής σηµασίας  

 Η σύγχρονη γλωσσολογία έχει υιοθετήσει από τη λογική φιλοσοφία τη διάκριση 

ανάµεσα «στη δήλωση και την αναφορά» από τη µια πλευρά, και «την έννοια» από 

την άλλη (Φιλιππάκη-Warburton, 1992). Στην πρώτη περίπτωση (δήλωση και 

αναφορά) το λεξικό νόηµα εξετάζεται εξωγλωσσικά, µέσα από τη σχέση του µε τον 

εξωτερικό (περιλαµβανοµένου και του φανταστικού-ιδεατού) κόσµο. Και, βέβαια, 

δεν είναι η λέξη αυτή που αναφέρεται, στην περίπτωση της δήλωσης, στα πράγµατα. 

Είναι ο οµιλητής µιας γλώσσας αυτός που χρησιµοποιεί τη λέξη για να αναφερθεί σε 

αυτά (Κuczaj, 1999). Επιπλέον, επειδή η δήλωση αποτελεί σχέση αναφοράς µε τον 

κόσµο, αρκετοί γλωσσολόγοι ταυτίζουν τη «δήλωση» µε την «αναφορά». Άλλοι, 

όµως, όπως ο Lyons, χρησιµοποιούν τον πρώτο όρο (δήλωση) για την αναφορά µιας 

λέξης σε όλη την τάξη των στοιχείων που αυτή καλύπτει (ο σκύλος είναι ζώο), ενώ τη 

δεύτερη (αναφορά) στις εκφράσεις που αναφέρονται σε έναν µόνο εκπρόσωπο της 

συγκεκριµένης τάξης (ο σκύλος µου κοιµάται) (Φιλιππάκη-Warburton, 1992). 

Σύµφωνα, πάντως, µε τον Κuczaj (1999), παρά τις όποιες διαφορές ανάµεσα σε 

«δήλωση» και «αναφορά», αυτές έχουν και ένα βασικό µεταξύ τους κοινό: συνδέουν 

τις λέξεις µε άλλα πράγµατα· η δήλωση µε αντικείµενα, γεγονότα και ιδέες, ενώ η 

αναφορά τους χρήστες (ακροατές οµιλητές) των λέξεων µε τα πράγµατα.  

Η «έννοια» µιας λέξης ορίζει το νόηµά της ενδογλωσσικά, µε βάση τις 

σηµασιολογικές σχέσεις που συνάπτει µε όλες τις άλλες λέξεις στο πλαίσιο του 

νοητικού λεξικού. Ενώ, δηλαδή «η δήλωση» και «η αναφορά» βγάζουν τη λέξη στον 

εξωτερικό κόσµο, «η έννοια» την εγκαθιστά στην ίδια τη γλώσσα, συνδέοντάς την 
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σηµασιολογικά µε παραδειγµατικές και συντακτικές συνδέσεις µε άλλες λέξεις. 

Παρόλα αυτά, οι δύο εννοιολογικές διαστάσεις (δήλωση και έννοια) δε βρίσκονται σε 

αντιθετική σχέση, αλλά σε σχέση αλληλεξάρτησης και συµπληρώνουν η µια την άλλη 

(Lyons, 2001). Σε ό,τι αφορά την κατάκτηση της λεξικής σηµασίας σε µια γλώσσα 

και την ανάπτυξη του λεξιλογίου ενός ατόµου, η Φιλιππάκη-Warburton, 1992) 

αναφέρει ότι οι εµπειριστές θεωρούν πως όλα αυτά είναι φυσικό να ξεκινούν από τη 

γνώση της «δήλωσης» και ακολουθεί η γνώση της «έννοιας» ενός συνόλου βασικών 

λέξεων.  

Οι σηµασιακές σχέσεις µεταξύ λεξικών στοιχείων, κατά τον Lyons (2001:539), 

έχουν µεγάλη θεωρητική και µεθοδολογική σηµασία. Αποτελούν µια από τις βασικές 

αρχές του δοµισµού, όπως αυτός αναπτύχθηκε από το Saussure, σύµφωνα µε την 

οποία κάθε γλωσσικό στοιχείο έχει τη θέση του σε ένα σύστηµα και η λειτουργία του 

εξαρτάται από τις σχέσεις που διατηρεί µε άλλες µονάδες του συστήµατος. Οι 

σηµασιολογικές σχέσεις των λεξικών στοιχείων µπορούν να ενταχθούν σε δύο 

βασικές κατηγορίες, τις σχέσεις ταυτότητας και εγκλεισµού από τη µια και αντίθεσης 

και αποκλεισµού από την άλλη (Cruse, 1986 & 2004). Παρόµοια, η Φιλιππάκη-

Warburton (1992) αναφέρει ότι, παρότι οι σηµασιακές σχέσεις των λεξικών είναι 

πολλές, τρεις είναι οι κυριότερες: η συνωνυµία, η υπωνυµία και η αντωνυµία.  

Οι σηµασιολογικές σχέσεις, είναι πολύ βασικές και παραγωγικές στο πλαίσιο του 

λεξιλογίου και η γνώση τους συνιστά «βαθεία» λεξιλογική γνώση, η οποία συµβάλλει 

στην επικοινωνιακή ικανότητα του ατόµου µέσω της διεύρυνσης των γλωσσικών-

λεξικών επιλογών που του προσφέρει,, καθιστώντας έτσι αποτελεσµατικότερη τη 

µετάδοση και λήψη ενός µηνύµατος. Όπως δε αναφέρει η Φιλιππάκη-Warburton 

(1992), είναι αυτές µε τις οποίες ως επί το πλείστον δοµείται το λεξιλόγιο µιας 

γλώσσας. Στο ίδιο µήκος κύµατος ο Stahl (1985 & 1986) ανάµεσα στα πεδία καλής 

γνώσης µιας λέξης θεωρεί τις ικανότητες του ατόµου να αντικαθιστά αυτή τη λέξη µε 

µια συνώνυµή της και να αποκαλύπτει ότι την καταλαβαίνει βρίσκοντας τα αντίθετά 

της. Οι παραδοχές αυτές δηλώνουν την αξιοσηµείωτη σηµασία της µάθησης και της 

χρήσης των συνωνύµων και των αντιθέτων στην καλή γνώση του συστήµατος µιας 

γλώσσας. 

Καταλήγοντας, να υπενθυµίσουµε το γεγονός ότι τουλάχιστον για τις 

περισσότερο γνωστές ευρωπαϊκές γλώσσες υπάρχει ένας αριθµός διαθέσιµων λεξικών 

«συνωνύµων και αντίθετων», τα οποία συχνά χρησιµοποιούνται από συγγραφείς και 

φοιτητές, προκειµένου να αυξήσουν το λεξιλόγιό τους και να επιτύχουν µεγαλύτερη 
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«ποικιλία ύφους». Η ύπαρξη αυτών των λεξικών και η ευρεία χρήση τους υποδηλώνει 

την ιδέα ότι οι λέξεις µπορούν να ταξινοµηθούν µε περισσότερο ή λιγότερο 

ικανοποιητικό τρόπο σε σύνολα συνωνύµων και αντιθέτων. 

Συνωνυµία: Συνωνυµία έχουµε όταν δύο ή περισσότερα λεξήµατα/σηµαίνοντα 

αντιστοιχούν σε ένα σηµαινόµενο (Παυλίδου, 1997). Με άλλα λόγια, είναι η σχέση 

ανάµεσα σε δύο λέξεις ή φράσεις που έχουν την ίδια σηµασία ή είναι σηµασιολογικά 

ισοδύναµες (Ξυδόπουλος, 2008). Σύµφωνα, τόσο µε τον Lyons (2001), όσο και τη 

Φιλιππάκη-Warburton (1992), για να υπάρξει τέλεια και ολική συνωνυµία ανάµεσα 

σε δύο ή περισσότερες λέξεις θα πρέπει στην περίπτωση που η µια αντικαταστήσει 

την άλλη σε µια πρόταση, η τιµή αλήθειας της πρότασης στην οποία έγινε η 

αντικατάσταση να µη µεταβληθεί. Η πρόταση, δηλαδή, να διατηρεί αναλλοίωτη την 

αρχική γνωστική ή συναισθηµατική της σηµασία. Η περίπτωση, όµως, της πλήρους 

και ολικής συνωνυµίας είναι ένα πολύ σπάνιο (ίσως και ανύπαρκτο) φαινόµενο. Και 

αυτό συµβαίνει, γιατί η γλώσσα τα καταφέρνει και προικίζει το ένα από τα δύο 

συνώνυµα µε κάποια διαφορετική περιγραφική, κοινωνική ή εκφραστική 

εννοιολογική χροιά (Φιλιππάκη-Warburton, 1992). Με άλλα λόγια, φαίνεται ότι στις 

φυσικές γλώσσες υπάρχουν ελάχιστα (αν τελικά υπάρχουν) τέλεια ή ολικά συνώνυµα. 

Ο Lyons (2001:544) αναφέρει σχετικά τη δήλωση του Ullman, σύµφωνα µε την 

οποία «η ολική συνωνυµία είναι µια εξαιρετικά σπάνια περίπτωση, µια πολυτέλεια 

που δύσκολα ανέχονται οι γλώσσες».  

Μια άλλη συζήτηση που έχει γίνει στο πλαίσιο της συνωνυµίας είναι αυτή της 

ποσοτικοποίησής της. Έχουν, λοιπόν, διατυπωθεί τα τελευταία χρόνια προτάσεις για 

τη µέτρηση και την ποσοστικοποίησή της, µε κριτήριο το βαθµό οµοιότητας ανάµεσα 

σε δύο λέξεις. Η ποσοτικοποίηση όµως αυτή της συνωνυµίας, ακόµα και µε τη χρήση 

ενός αξιόπιστου κριτηρίου, το οποίο θα κατάφερνε σε κάποιο βαθµό να οµαδοποιήσει 

συνώνυµα στοιχεία, µε τρόπο που ένας φυσικός οµιλητής της γλώσσας να τα 

αναγνωρίζει ως συνώνυµα, πάλι θα ήταν προβληµατική. Και το ζήτηµα που 

ανακύπτει σε αυτή την περίπτωση έχει να κάνει µε το πώς µπορεί να ερµηνευτούν οι 

όποιες διαφορές µεταξύ των διαφόρων κατηγοριών συνωνύµων (Lyons, 2001). 

Καταλήγοντας, το φαινόµενο της µερικής συνωνυµίας είναι αυτό που συνήθως 

παρατηρείται και κατά το οποίο δύο λέξεις µπορεί να είναι συνώνυµες σε κάποιο ή 

και σε περισσότερα γλωσσικά περιβάλλοντα, ενώ σε άλλα να µην είναι (Βάµβουκα 

2010:278).  
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Σε ό,τι αφορά τη µάθηση των συνωνύµων από τα παιδιά, αυτή είναι µια 

διαδικασία κατά την οποία µάλλον επεκτείνεται η χαρτογράφηση (extended mapping, 

Graves, 1986) µιας ήδη γνωστής λέξης, προκειµένου να συνδεθεί µε µια νέα που 

αναφέρεται στο ίδιο αντικείµενο µε αυτήν. Η διαδικασία, βέβαια, αυτή δεν είναι 

εύκολη για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, καθώς φαίνεται να έχουν την τάση να 

συνδέουν ένα αντικείµενο αναφοράς µε µια µόνο λέξη, µε αποτέλεσµα να 

αντιστέκονται στο να δώσουν ένα νέο όνοµα σε κάτι που ήδη γνωρίζουν µε µια 

διαφορετική λέξη (για παράδειγµα, δρόµος-οδός) (Ard & Beverly, 2004). Όσον 

αφορά την αξιολόγηση της ανάπτυξης των συνωνύµων, ιδιαίτερα στην προσχολική 

και πρώτη σχολική ηλικία, η Heidenheimer (1978) εφιστά την προσοχή των 

ερευνητών, καθώς κατά την κατασκευή των σχετικών κριτηρίων πρέπει να 

λαµβάνεται υπόψη η αναπτυξιακή τους πορεία, προκειµένου να αποφεύγονται 

θεωρητικά και µεθοδολογικά προβλήµατα µε αρνητικές συνέπειες για την 

εγκυρότητα των µετρήσεών τους. Για παράδειγµα, τα συνώνυµα που αφορούν λέξεις, 

οι οποίες αναφέρονται σε συγκεκριµένα αντικείµενα, είναι πιο εύκολα αναγνωρίσιµες 

από τα µικρά παιδιά από ό,τι τα συνώνυµα που αναφέρονται σε λιγότερο 

συγκεκριµένες αναφορές, καθώς τα τελευταία απαιτούν µια πιο επεξεργασµένη 

γνωστική διαδικασία. 

o Αντίθεση: Με τον όρο «αντίθεση» (oppositeness) στο πλαίσιο της σηµασιολογίας, 

εννοούµε το πολύ φυσικό γλωσσικό φαινόµενο, κατά το οποίο το νόηµα µιας λέξης ή 

φράσης είναι αντίθετο από το νόηµα µιας άλλης. Με άλλα λόγια, είναι οι λέξεις αυτές 

είναι σηµασιολογικά ασυµβίβαστες, υπό την έννοια ότι δε µπορεί ταυτόχρονα να 

αναφέρονται στο ίδιο πράγµα, αλλά και ότι δεν έχουν σχέση ελάχιστης 

σηµασιολογικής διαφοράς µεταξύ τους (Murphy, 2003). Τον όρο «αντώνυµα», που 

πολλές φορές στη βιβλιογραφία (λανθασµένα, κατά τον Ξυδόπουλο, 2008) 

χρησιµοποιούν ως συνώνυµο του «αντίθετα», ο Lyons (2001:561) χρησιµοποιεί µόνο 

για µια κατηγορία αντιθέτων «των κατεξοχήν αντιθέτων», που είναι κανονικά 

διαβαθµισµένα. Για παράδειγµα, η αντωνυµία στο ζευγάρι των λέξεων «ζεστός» και 

«κρύος», η οποία εµπεριέχει διαβαθµίσεις και ενδιάµεσες καταστάσεις, 

χαρακτηρίζεται ως κλιµακωτή και βασικά συνδέεται µε τη λειτουργία της σύγκρισης 

η οποία µπορεί να είναι είτε ρητή είτε υπόρρητη. Το είδος αυτής της αντίθεσης 

υποδηλώνει ότι λέξεις, όπως µεγάλος και µικρός ή καλός και κακός, δεν αναφέρονται 

σε ανεξάρτητες «αντίθετες» ιδιότητες, αλλά είναι απλά λεξικά εργαλεία διαβάθµισης 
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όπως τα «περισσότερο από» ή «λιγότερο από» σε σχέση µε µια υπόρρητη νόρµα 

(Lyons, 2001). 

Ένα άλλο είδος αντίθεσης, η δυαδική ή συµπληρωµατική, είναι εκείνη που 

φανερώνει µια πιο απόλυτη αντίθεση ανάµεσα σε δύο λέξεις, όπως, για παράδειγµα, 

στο ζεύγος «απάντρευτος» και «παντρεµένος». Ένας άνθρωπος, κατά απόλυτο τρόπο, 

είναι είτε παντρεµένος είτε απάντρευτος· κάτι ενδιάµεσο δεν ισχύει (Hurford & 

Heasley, 1983, αναφέρεται στο Φιλιππάκη-Warburton, 1992:279). Τέλος, µια τρίτη 

υποδιαίρεση της σηµασιολογικής αντωνυµίας ή αντίθεσης είναι η αντιστροφή 

(reversal). Η σηµασιολογική αυτή σχέση αναφέρεται σε κατηγορήµατα που 

εκφράζουν την ίδια σχέση ανάµεσα σε ορισµένα πρόσωπα ή πράγµατα. Για 

παράδειγµα, «ο Γιάννης πούλησε το αυτοκίνητο στο Μάνο»-«ο Μάνος αγόρασε το 

αυτοκίνητο από το Γιάννη». Εδώ, η λέξη «πουλώ» είναι αντίστροφη του «αγοράζω». 

H ύπαρξη, πάντως, ενός µεγάλου αριθµού αντιθέτων και συµπληρωµατικών όρων 

στο λεξιλόγιο των φυσικών γλωσσών φαίνεται να συνδέεται µε τη γενική ανθρώπινη 

τάση να «πολώνουµε» την εµπειρία και τις κρίσεις, να σκεφτόµαστε µέσω 

αντιθέσεων.  

Ένα γεγονός, το οποίο έχει ιδιαίτερη σηµασία στο πλαίσιο της παρούσας 

µελέτης, είναι το ότι η λογική-λεξική σχέση της αντίθεσης, η οποία αναδεικνύεται ως 

µια γενικευµένη στρατηγική της σύγκρισης και προέρχεται από προγενέστερες 

σχετικές εφαρµογές του παιδιού, θεωρείται ως η µόνη από τις εννοιακές σχέσεις που 

γίνεται ευκολότερα αντιληπτή από τους οµιλητές µιας γλώσσας. Πιθανόν αυτό να 

εξηγεί και το ότι η ανάπτυξη της γνώσης των αντιθέτων στα παιδιά προηγείται σε 

σχέση µε αυτή των συνωνύµων (Βάµβουκας, 1994� Heidenheimer, 1978). Επιπλέον, 

φαίνεται πως η ευκολία ή µη της µάθησης των αντιθέτων εξαρτάται από διάφορους 

παράγοντες όπως: (α) µαθαίνονται ευκολότερα οι λέξεις που εκφράζουν τα άκρα δύο 

αντιθέτων (κρύο/ζεστό) (Kuczaj, 1999) και µετά τις ενδιάµεσες διαβαθµίσεις τους, 

και (β) τα παιδιά είναι περισσότερο εξοικειωµένα µε τις αντίθετες έννοιες λέξεων που 

σχετίζονται νοηµατικά µεταξύ τους (σκοτεινός /φωτεινός) από ό,τι µε αντίθετα που 

είναι µεταξύ τους ασύνδετα (Murphy & Jones, 2008:406). Να σηµειώσουµε µε την 

ευκαιρία, ότι κατά το σχεδιασµό της δοκιµασίας «Γνώση Αντιθέτων» στο πλαίσιο του 

τεστ ΑΑΠΛ, τα σχετικά αυτά ευρήµατα των προηγούµενων µελετών ελήφθησαν 

σοβαρά υπόψη, ώστε το κριτήριο να ανταποκρίνεται στο αναπτυξιακό επίπεδο των 

παιδιών.  
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Συνοψίζοντας, η µάθηση των συνωνύµων και των αντιθέτων, η οποία συνίσταται 

σε µια διαδικασία συνεχούς επεξεργασίας και εµβάθυνσης των σηµασιών των 

λέξεων, από τις πιο γενικές τους έννοιες µέχρι τις λεπτές τους αποχρώσεις, από την 

πολύ µικρή ηλικία µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά τόσο στη πληρέστερη κατάκτηση 

του γλωσσικού συστήµατος, όσο και στην ανάπτυξη της επικοινωνιακής τους 

ικανότητας, κατά τη χρήση της γλώσσας και την απρόσκοπτη συµµετοχή τους στην 

κοινωνική ζωή (Βάµβουκα, 2010· Kuczaj, 1999). Aναφορικά µε το σηµαντικό ρόλο 

της γνώσης των σηµασιακών σχέσεων των λέξεων στη διαδικασία της ανάγνωσης, 

«το πλούσιο λεξιλόγιο επιταχύνει το ρυθµό ανάγνωσης και αυξάνει το βαθµό 

κατανόησης του αναγνωστικού υλικού, αφού οι συνώνυµες και συγγενικές λέξεις 

επιτρέπουν λεπτές εννοιολογικές αποχρώσεις» (Βάµβουκας, 1994:8). Επιπλέον, η 

λεπτοµερής νοητική αναπαράσταση των λεξικών σηµασιών διευκολύνει την 

πρόσβαση στο νοητικό λεξικό, καθώς η βαθύτερη γνώση µιας λέξης ενδεχοµένως να 

συνεπάγεται και µεγαλύτερη ταχύτητα στην κωδικοποίηση, την οργάνωση και την 

ανάκληση της φωνολογικής αναπαράστασής της (Quellette, 2006). 

2.1.5.1.2 Η οργάνωση των λεξικών σηµασιών 

Σύµφωνα µε τη Μότσιου (2006), ένα από τα βασικά ερωτήµατα που απασχολούν 

τους ερευνητές που ασχολούνται µε τη σηµασιακή ανάπτυξη είναι και το πώς είναι 

οργανωµένη η γνώση των λεξικών σηµασιών. Οι θεωρητικοί της γλωσσολογίας, 

καθώς και της ψυχογλωσσολογίας ισχυρίζονται ότι η γνώση αυτή, η γνώση δηλαδή 

του λεξικού, δεν αποτελείται απλώς από έναν κατάλογο λέξεων, όπως είναι τα γραπτά 

λεξικά µιας γλώσσας (Aitchinson, 1994� Ράλλη, 2005). Αντίθετα, υποστηρίζεται ότι η 

καταχώρηση ή αποθήκευση των στοιχείων της λεξικής σηµασίας στον ανθρώπινο 

εγκέφαλο γίνεται µε διαφορετικά πρότυπα, όπως είναι οι οικογένειες λεξηµάτων 

(σηµασιολογικά πεδία), στο εσωτερικό των οποίων αναδεικνύονται διάφορες σχέσεις 

ανάµεσα στα λεξήµατα (συνωνυµίας, αντωνυµίας, υπωνυµίας).  

Οι Παραδιά και Μήτσης (2011) αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι οι λέξεις 

οµαδοποιούνται και ταξινοµούνται στο πλαίσιο του νοητικού λεξικού (mental 

lexicon). Το νοητικό ή κατ’ άλλους αφηρηµένο (abstract) λεξικό (Ράλλη, 2005), είναι 

µια θεωρητική οντότητα της ψυχογλωσσολογίας, που υπάρχει στο µυαλό του 

φυσικού οµιλητή µιας γλώσσας και µέσα σε αυτό βρίσκονται οργανωµένα σε 

σηµασιολογικά πεδία, αφενός ένας ικανός αριθµός από τις υπάρχουσες λέξεις και τα 

µορφήµατα της γλώσσας του και αφετέρου οι πληροφορίες, σηµασιολογικές, 
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φωνολογικές, µορφολογικές, συντακτικές για κάθε λέξη ή µόρφηµα (Pinker, 2000). 

Παρόλα αυτά, υπάρχουν απόψεις (Βooij, 2002, αναφέρεται στο Ράλλη, 2005:74), 

σύµφωνα µε τις οποίες το νοητικό λεξικό, που εµφανίζεται κυρίως στον τοµέα της 

ψυχογλωσσολογίας και της νευρογλωσσολογίας και νοείται ως αυτό που υποδηλώνει 

τη γνώση για τις λέξεις και τις σηµασίες τους που έχουν οι φυσικοί οµιλητές µιας 

γλώσσας, δεν πρέπει να συγχέεται µε το αφηρηµένο λεξικό (abstract lexicon) που 

χρησιµοποιεί η γλωσσολογική ανάλυση.  

Ο Πρωτόπαπας (2008) αναφέρει ότι το νοητικό λεξικό, ως θεωρητική 

κατασκευή, αποτελείται από τις τρεις αλληλοσχετιζόµενες ιδιότητες των λέξεων: τον 

τρόπο µε τον οποίο αυτές γράφονται (οπτική αναπαράσταση), τον τρόπο µε τον οποίο 

προφέρονται (φωνολογική αναπαράσταση) και τη σηµασία τους. Τα είδη της γνώσης, 

µε άλλα λόγια, που συνεπάγονται τη γνώση του λεξικού που αποκτά το παιδί, καθώς 

αναπτύσσεται γλωσσικά είναι, εκτός από τη γνώση του για τη γλώσσα, και η γνώση 

του για τον κόσµο (σηµασία των λέξεων), η οποία οργανώνεται σε έννοιες. Η 

οργάνωση αυτή, που σταδιακά σταθεροποιείται, συµβάλλει έτσι, ώστε οι λέξεις να 

ανασύρονται µέσω της οπτικής και της ακουστικής (αντιληπτική) διαδικασίας 

ανάλυσης (∆ιάγραµµα 2.2) µε ευκολία από το νοητικό λεξικό, προκειµένου να 

χρησιµοποιηθούν στο πλαίσιο είτε της παραγωγής είτε της πρόσληψης ενός λεκτικού 

µηνύµατος.  

∆ιάγραµµα 2.2: Μοντέλο διαδικασιών ακρόασης και ανάγνωσης λέξεων  
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Η αναγνωστική διαδικασία διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη και τη 

δόµηση του περιεχοµένου του νοητικού λεξικού, καθώς, κάθε φορά που κάποιος 

έρχεται σε οπτική επαφή µε µια λέξη, αυτή αφήνει ένα αποτύπωµα µέσα σε αυτό που 

αφορά τον τρόπο που γράφεται η λέξη (ορθογραφικό λεξικό). Όσο αυξάνονται οι 

επαφές µε τη λέξη, το ίχνος αυτό δυναµώνει, αλλά δυναµώνει ταυτόχρονα και η 

σύνδεσή του µε την αντίστοιχη φωνολογική όψη της λέξης στο αντίστοιχο µέρος του 

λεξικού και η αντίστοιχη σηµασία στον εννοιολογικό χώρο. Κατά αυτό τον τρόπο, η 

αναγνώριση της γραπτής αναπαράστασης µιας λέξης συµβάλλει στην ανάπτυξη όλων 

των συνδέσεων της λέξης µαζί (ορθογραφική-φωνολογική-εννοιακή) στο νοητικό 

λεξικό. Το γεγονός αυτό µπορεί σε ένα βαθµό να ερµηνεύσει και την αµοιβαία σχέση 

ανάµεσα στην ανάγνωση και το προφορικό λεξιλόγιο. Όσο πιο αναπτυγµένο είναι το 

λεξιλόγιο ενός ατόµου, τόσο καλύτερος αναγνώστης είναι· όσο δε περισσότερο 

διαβάζει, τόσο αναπτύσσεται και το λεξιλόγιο του από όλες τις πλευρές.  

Μια άλλη διάκριση των λεξιλογικών γνώσεων, η οποία σχετίζεται µε το νοητικό 

λεξικό, είναι αυτή που τις κατατάσσει σε βαθείες γνώσεις από τη µια πλευρά και σε 

ευρείες από την άλλη. Ο διαχωρισµός αυτός σχετίζεται αφενός µε τον αριθµό των 

λεξικών εγγραφών (ευρύ λεξιλόγιο) και αφετέρου µε την έκταση των 

σηµασιολογικών αναπαραστάσεων (βαθύ λεξιλόγιο) των λέξεων που είναι 

αποθηκευµένες στο νοητικό λεξικό. Με αυτή την έννοια, το νοητικό λεξικό 

εκλαµβάνεται ως ένα οργανωµένο πλαίσιο αποθήκευσης των διακριτών, αν και 

συνδεόµενων µεταξύ τους, λεξικών µορφών και σηµασιολογικών αναπαραστάσεων 

των λέξεων (Levelt, Roelofs & Meyer, 1999). Αξίζει, όµως, να επισηµάνουµε, 

συµφωνώντας µε τη Quellete (2006), ότι αυτή η διάκριση του λεξιλογίου σε ευρύ και 

βαθύ, η οποία στηρίζεται επαρκώς θεωρητικά, δε φαίνεται σε µεγάλο βαθµό να έχει 

ενσωµατωθεί στην έρευνα για την ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας και των 

σχέσεων της µε το προφορικό λεξιλόγιο. Κατά συνέπεια, εκτιµούµε ότι η αξιοποίηση 

αυτής της διάκρισης του λεξιλογίου στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, ενδεχοµένως, 

να συµβάλλει στη βαθύτερη κατανόηση του ρόλου του προφορικού λόγου στην 

απόκτηση της πρώιµης αναγνωστικής δεξιότητας, αλλά και στην ουσιαστική 

προσφορά στις διδακτικές προσεγγίσεις για την ανάπτυξη του γραµµατισµού στις 

προσχολικές τάξεις. 
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2.1.5.1.3 Έννοια και είδη του λεξιλογίου   

Με τον όρο λεξιλόγιο (vocabulary) δηλώνονται τουλάχιστον οι ακόλουθες τρεις 

διακριτές σηµασίες: (α) το σύνολο των σηµασιολογικών µονάδων που διαθέτει το 

κάθε άτοµο µιας γλωσσικής κοινότητας ξεχωριστά, (β) τα επιµέρους λεξιλόγια 

διαφόρων οµάδων που διακρίνονται ανάλογα µε τον επιστηµονικό κλάδο που 

ανήκουν, το επάγγελµα, το φύλο, την ηλικία τους, και (γ) το σύνολο των λέξεων που 

διαθέτει συνολικά µια γλωσσική κοινότητα σε συγκεκριµένο τόπο και χρόνο για την 

κάλυψη των επικοινωνιακών αναγκών τους (Οικονοµίδης, 2003· Παπαβασιλείου-

Χαραλαµπάκη, 2006). Ο όρος λεξιλόγιο συχνά χρησιµοποιείται ως συνώνυµος µε τον 

όρο λεξικό (lexicon). Ωστόσο, οι όροι αυτοί διαφέρουν µεταξύ τους, καθώς, σύµφωνα 

το Μπαµπινιώτη (2002:1002), µε τον όρο λεξικό εννοείται «το σύνολο των λέξεων 

που έχει στη διάθεσή της για επικοινωνία µια γλωσσική κοινότητα, κατ’ αντιδιαστολή 

προς το λεξιλόγιο που χρησιµοποιεί κάθε µεµονωµένο άτοµο».  

Το λεξικό µιας γλώσσας, απαρτίζεται από σηµασιολογικές µονάδες, τα 

λεξήµατα. Το λέξηµα (lexeme) αποτελεί ένα αφηρηµένο γενικό τύπο που 

αντιπροσωπεύει όλους τους κλιτούς τύπους µιας λέξης και δηλώνεται πάντα µε 

κεφαλαία. Το λέξηµα ή λεξικό στοιχείο είναι η βασική και διακριτή µονάδα 

σηµασιολογικής ανάλυσης του λεξιλογίου και µπορεί να είναι λέξη ρίζα, σύνθετη 

λέξη, λεξική φράση, ιδιωµατισµός. Έτσι, ενώ ο όρος λέξη αναφέρεται είτε σε 

γραµµατικούς τύπους, είτε σε φωνολογική ενότητα, είτε σε νοηµατική µονάδα, µε τον 

όρο λέξηµα αναφερόµαστε στην αφηρηµένη νοηµατική µονάδα του λεξικού της 

γλώσσας, η οποία περιλαµβάνει όλες τις γραµµατικές της ποικιλίες (Μπαµπινιώτης, 

1986· Οικονοµίδης, 2003).  

Κατά τη Μότσιου (2006), από ψυχολογική και οντογενετική άποψη οι λέξεις 

είναι οι σηµαντικότερες µονάδες της γλώσσας και αποτελούν τον κύριο φορέα του 

νοήµατος. Παρότι, δε, η γνώση της σηµασίας των λέξεων είναι µία µόνο έκφανση της 

γνώσης της γλώσσας, η γνώση αυτή αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στην 

επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων. Σύµφωνα µε το µεγάλο ψυχολόγο µελετητή της 

γλώσσας Vygotsky «η λέξη δεν είναι απλά ένα σύµβολο για µια έννοια, αλλά µάλλον 

µια παράσταση, µια εικόνα, ένα νοητικό ιχνογράφηµα µιας έννοιας, ένας µικρός 

µύθος γύρω από µια έννοια, ένα µικρό έργο τέχνης, θα µπορούσε να πει κανείς» 

(αναφέρεται στο Χρηστίδης, 2002:41). Ο Σεφέρης από την άλλη, αναφέρει «είναι 

παιδιά πολλών ανθρώπων οι λέξεις µας», θέλοντας να δείξει τι κουβαλάνε µέσα τους 
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οι λέξεις, από πόσο µακρινό παρελθόν, από πόσα στόµατα και πόσες πένες 

προέρχονται (αναφέρεται στο Μπαµπινιώτης, 2010:12). 

Οι λέξεις µιας φυσικής γλώσσας, µε βάση το σηµασιολογικό περιεχόµενο και τη 

συντακτική τους λειτουργία, διακρίνονται σε λέξεις περιεχοµένου και γραµµατικές ή 

λειτουργικές λέξεις. Μια διάκριση, βέβαια, η οποία, παρά τη µεθοδολογική της 

χρησιµότητα, δεν είναι απόλυτη (Οικονοµίδης, 2003). Οι λέξεις περιεχοµένου, οι 

οποίες ανήκουν στις ανοικτές κατηγορίες λέξεων, αναφέρονται σε κάποια στοιχεία 

της εξωγλωσσικής εµπειρίας. Σε αυτές ανήκουν τα ουσιαστικά, τα επίθετα, τα ρήµατα 

και τα επιρρήµατα. Οι λειτουργικές ή γραµµατικές λέξεις, οι οποίες δεν έχουν 

σηµασιολογικό περιεχόµενο, επιτελούν γραµµατική, συντακτική, µορφολογική 

λειτουργία στην πρόταση, δηλώνοντας τις συνταγµατικές σχέσεις ανάµεσα στις 

λέξεις µιας πρότασης και φέρουν πληροφορίες, οι οποίες δηλώνουν πρόσωπο, 

αριθµό, γένος, πτώση, χρόνο, όψη και τροπικότητα. Στις λειτουργικές ή γραµµατικές 

λέξεις ανήκουν τα άρθρα, οι προθέσεις, τα µόρια, οι αντωνυµίες, τα βοηθητικά 

ρήµατα (Πετρούνιας, 1984).  

 Οι τύποι του λεξιλογίου µε βάση τις διαδικασίες κατανόησης και έκφρασης: το 

λεξιλόγιο ενός ατόµου µπορεί να διέρχεται µέσα από διάφορα στάδια ανάπτυξής του 

ή, για µεθοδολογικούς λόγους που έχουν να κάνουν µε τις ανάγκες της γλωσσικής 

διδασκαλίας και της µελέτης της γλωσσικής ανάπτυξης, να χωρίζεται σε επιµέρους 

τύπους (προφορικό-γραπτό-βασικό) λεξιλογίου· παρόλα αυτά το λεξιλόγιο είναι 

ενιαίο και αδιαίρετο (Οικονοµίδης, 2003). Όπως, όµως, η γλωσσική πραγµάτωση, 

τόσο στον προφορικό, όσο και στο γραπτό λόγο, διακρίνεται σε δύο 

αλληλοσχετιζόµενες κατηγορίες, της κατανόησης από τη µια και της έκφρασης από 

την άλλη, έτσι θα µπορούσαµε να διακρίνουµε και το λεξιλόγιο σε δυο επιµέρους 

τύπους, το δεκτικό και το παραγωγικό λεξιλόγιο.  

 ∆εκτικό ή προσληπτικό λεξιλόγιο είναι το σύνολο των λέξεων που διαθέτει ο 

οµιλητής µιας γλώσσας, για να είναι σε θέσει να προσλαµβάνει αποτελεσµατικά τα 

µηνύµατα που δέχεται στην προφορική ή γραπτή επικοινωνία του µε τα άλλα µέλη 

της γλωσσικής κοινότητας. Στη λογική αυτή το δεκτικό λεξιλόγιο θα µπορούσε 

περαιτέρω να διακριθεί σε ακουστικό και γραπτό λεξιλόγιο. Μόνο ένα µέρος από το 

σύνολο αυτό των λέξεων που κατανοεί, µπορεί το άτοµο να χρησιµοποιεί στο λόγο 

που το ίδιο παράγει και οι λέξεις αυτές αποτελούν το παραγωγικό ή ενεργητικό του 

λεξιλόγιο. Συνεπώς, στο δεκτικό λεξιλόγιο του ατόµου, εντάσσεται και το 

παραγωγικό του λεξιλόγιο, το οποίο είναι κατά πολύ µικρότερο του πρώτου, αλλά και 
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λέξεις, τις οποίες το άτοµο δεν έχει κατακτήσει πλήρως, ώστε να τις χρησιµοποιεί στο 

λόγο του (Hartmann & James, 1998 αναφέρεται στο Οικονοµίδης, 2003:41). Οι 

Αnderson και Freebody (1981) και οι Stahl και Nagy (2006) υποστηρίζουν ότι το 

δεκτικό λεξιλόγιο είναι εκείνο το στοιχείο του προφορικού λόγου που συνδέεται 

περισσότερο από οποιοδήποτε άλλο µε την κατανόηση του γραπτού λόγου.  

 Η Μότσιου (2006) αναφέρει ότι, για να πούµε ότι είναι επιτυχηµένη η ανάπτυξη 

των λεξιλογικών γνώσεων, πρέπει το άτοµο να είναι σε θέση να τις χρησιµοποιεί µε 

επιτυχία, τόσο στην παραγωγική, όσο και την προσληπτική του µορφή. Με άλλα 

λόγια, αφενός να αναγνωρίζει τη µορφή µιας λέξης και από αυτή να ανακαλεί τη 

σηµασία της και αφετέρου να αποδίδει στη σηµασία που θα µεταδώσει την 

κατάλληλη µορφή, µε την επιλογή και τη σύνθεση των κατάλληλων επιµέρους 

σηµασιακών µονάδων.  

 Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας, για την αξιολόγηση της ανάπτυξης 

γλωσσικού τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» χρησιµοποιήσαµε το τεστ ΑΑΠΛ, το οποίο 

βασίζεται στο CASL (Carrow-Woolfolk, 1999). Όπως δηλώνει η Carrow-Woolfolk 

(1999), το CASL δεν έχει σχεδιαστεί για την αξιολόγηση ξεχωριστά του δεκτικού ή 

του παραγωγικού λεξιλογίου. Παρόλα αυτά, οι οκτώ επιµέρους δοκιµασίες των δύο 

γλωσσικών τοµέων (λεξιλογίου και γραµµατικής) που µελετώνται σε αυτή την 

έρευνα, αξιολογούν, επιπλέον της γνώσης και τη χρήσης της δοµής της γλώσσας, και 

τις γλωσσικές διαδικασίες «ακουστική κατανόηση» και «γλωσσική έκφραση». Την 

ακουστική κατανόηση αξιολογούν τα κριτήρια «Κατανόηση Βασικών Εννοιών», 

«Γνώση Συνωνύµων» «Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου» και «Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας». Την προφορική έκφραση, από την άλλη, αξιολογούν οι 

δοκιµασίες «Γνώση Αντιθέτων», «∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων», 

«Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων» και «∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων». 

Καταλήγοντας, η Carrow-Woolfolk (1999:24) εκτιµά ότι δεν είναι δυνατόν να 

αποµονωθούν εντελώς οι δύο διαδικασίες (κατανόηση-έκφραση), µε αποτέλεσµα, 

ακόµα και όταν επικεντρωνόµαστε στην αξιολόγηση της µιας, να µην αποκλείεται η 

παρουσία της άλλης σε ένα σύνθετο γλωσσικό τεστ.  

 

2.1.5.1.4 Η ανάπτυξη των λεξιλογικών γνώσεων 

H σύγχρονη έρευνα για το λεξιλόγιο αναγνωρίζει ότι η ανάπτυξή του είναι µια 

κοινωνικά διαµεσολαβηµένη (Rogoff, 2003), σύνθετη διαδικασία, η οποία 

περιλαµβάνει την εδραίωση των σχέσεων µεταξύ εννοιών, την οργάνωση των 
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εννοιών και τη διεύρυνση και την εκλέπτυνση των γνώσεων για την κάθε λέξη (Βeck 

& McKeown, 1996:790). Οι Nagy και Scott (2000) ισχυρίζονται, ωστόσο, ότι 

οποιαδήποτε προσπάθεια να κατανοηθεί η διαδικασία ανάπτυξης των λεξιλογικών 

γνώσεων πρέπει να βασίζεται στη παραδοχή ότι οι γνώσεις αυτές συνιστούν ένα 

σύνθετο φαινόµενο που απαρτίζεται από: (α) την κατά στάδια ανάπτυξη της 

σηµασίας των λέξεων, (β) την πολυδιάστατη και ποιοτικά διαφορετική όψη της 

γνώσης κάθε λέξης (ανάλογα µε τη µορφή της –γραπτή/προφορική– τη χρήση της –

επίσηµη/ανεπίσηµη–), (γ) την πολυσηµία. των λέξεων, (δ) τη σχέση της γνώσης µιας 

λέξης µε τη γνώση που έχει κάποιος για άλλες λέξεις, και (ε) την ετερογένεια, η οποία 

έχει να κάνει µε τη διάκριση των λέξεων σε διάφορες κατηγορίες.  

Παρόµοια, οι Reilly, Chrysikou και Ramey (2007:1164) αναφέρουν ότι η 

εκµάθηση µιας λέξης απαιτεί τη συλλειτουργία τριών γενικών µηχανισµών: της 

επεξεργασίας και διατήρησης µιας αυθαίρετης συµβολικής λεξιλογικο-φωνολογικής 

αναπαράστασης, του σχηµατισµού µιας σταθερής εννοιολογικής αναπαράστασης και 

της χαρτογράφησης µεταξύ λεκτικής αναπαράστασης και µιας ιδέας. Οι µηχανισµοί 

αυτοί εποπτεύονται από πολλές άλλες µεταβλητές ψυχογλωσσολογικής φύσης 

συµπεριλαµβανοµένης της γραµµατικής κατηγορίας της λέξης, της µορφολογικής της 

πολυπλοκότητας, καθώς και ενδογενών παραγόντων, όπως είναι η θεωρία του νου. 

Υπάρχουν αρκετές ενδείξεις ότι το πρώτο βήµα του παιδιού προς την ανάπτυξη 

της λεξικής σηµασίας είναι το να αρχίσει να αντιλαµβάνεται ότι οι λέξεις 

αναπαριστούν τον κόσµο (υλικό και νοητικό) (Benedict, 1979� Ιngram, 1989� Kuczaj, 

1999). Αν υποθέσουµε, όµως, ότι τα παιδιά µπορούν λίγο ως πολύ να αντιληφθούν 

την έννοια µιας λέξης στο λόγο που ακούν, χρειάζεται ακόµα να γνωρίζουν αρκετά 

στοιχεία για αυτήν, προκειµένου να τη χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά στην 

επικοινωνία τους µε το περιβάλλον τους. Σύµφωνα µε τη Μότσιου (1994) 

(αναφέρεται στο Οικονοµίδης, 2003:24) τα στοιχεία αυτά είναι:  

o Η προφορά, η φθογγική µορφή, η ακουστική εικόνα της λέξης. Η γνώση του 

χειριστή της µητρικής γλώσσας ως προς την προφορά δεν περιορίζεται στην 

προφορά των γνωστών του λέξεων, αλλά επεκτείνεται και στη γνώση της 

διαδοχής των φθόγγων που θα µπορούσαν να αποτελέσουν λέξεις της 

µητρικής γλώσσας. 

o Το αντικείµενο αναφοράς της λέξης, η γνώση του περιεχοµένου της ή αλλιώς 

το σηµαινόµενό της. Το σηµαίνον και το σηµαινόµενο αποτελούν αδιάσπαστη 

ενότητα. 
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o Η συντακτική λειτουργία της λέξης, δηλαδή πώς µπορεί να χρησιµοποιηθεί η 

λέξη σε ορισµένο γλωσσικό σχήµα. 

o Οι σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα σε ορισµένες λέξεις µε βάση τη λεξική 

τους σηµασία (συνωνυµία, αντωνυµία, υπωνυµία) και την εξωτερική µορφή 

τους (οµωνυµία, κλίση, παραγωγή, σύνθεση). 

o Η µορφολογική µορφή της λέξης. Να είναι σε θέση να αντιληφθεί διαισθητικά 

τα µικρότερα τµήµατα της, τα µορφήµατα, λεξικά και γραµµατικά. 

o Την καταλληλότητα, δηλαδή, τη λειτουργία και τη σηµασιολογική αξία της 

λέξης όσον αφορά την επικοινωνιακή κατάσταση στην οποία χρησιµοποιείται. 

Στην προσπάθεια των ειδικών, µε δεδοµένη και την πολυπλοκότητα της φύσης 

των λεξιλογικών γνώσεων, να ερµηνευτεί η ανάπτυξή τους από το παιδί έχουν 

προταθεί διάφορες θεωρίες. Οι βασικότερες από αυτές θεωρούνται οι ακόλουθες: η 

θεωρία των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών (Clark, 1973), του λειτουργικού πυρήνα 

των νοηµάτων (Nelson, 1974), του προτύπου (Rosch, 1973� Rosch & Mervis, 1975) 

της σύνδεσης λέξης-αναφοράς (Schlesinger, 1982), των φυσικών νοηµάτων (Fodor, 

1975) και η θεωρία της λεξικής αντίθεσης, κατά την οποία τα βασικά στοιχεία της 

λεξικής σηµασίας είναι οι λεξικές αντιθέσεις ανάµεσα στις σηµασίες διαφορετικών 

λέξεων. Την τελευταία αυτή θεωρία διατύπωσε η Clark (1987), εγκαταλείποντας 

πλήρως την αρχική της θέση περί σηµασιολογικών χαρακτηριστικών.  

Οι θεωρίες, βέβαια, της λεξικής ανάπτυξης συγκλίνουν σε λιγότερα κοινά 

στοιχεία από ό,τι οι θεωρίες της γραµµατικής και κυρίως της φωνολογίας. Οι θεωρίες 

του προτύπου και των σηµασιολογικών χαρακτηριστικών µπορούν να ερµηνεύσουν 

περιορισµένα µόνο φαινόµενα αυτής της ανάπτυξης. Η εµπειριοκρατική αντίληψη της 

σύνδεσης λέξης-αναφοράς δύσκολα µπορεί να εξηγήσει ρεαλιστικά την οικοδόµηση 

σηµασιών. Από την άλλη πλευρά, η ορθολογιστική άποψη που κάνει λόγο για έµφυτα 

νοήµατα πρέπει πρώτα να αιτιολογήσει τις διαφορές στις σηµασίες των γλωσσών του 

κόσµου. Η θεωρία των φυσικών νοηµάτων, που αναφέρεται σε κάποια καθολικά 

επιµέρους συστατικά των λεξικών σηµασιών, πρέπει να τα προσδιορίσει, αλλά και να 

περιγράψει την αλληλεπίδρασή τους µε µη καθολικά στοιχεία (Κατή, 1992:223).  

Θα συµφωνήσουµε, όµως, οπωσδήποτε µε τη Μότσιου (2006), η οποία προτείνει ότι 

µια άκαµπτη και µονοδιάσταστη σε προβλέψεις θεωρία δεν είναι δυνατόν να 

εξηγήσει επαρκώς το φαινόµενο της λεξιλογικής ανάπτυξης.  

Στο σηµείο αυτό αξίζει να αναφερθούµε στη θεωρία που έχει αναπτυχθεί από 

τους Carey και Bartlett (1978), σε µια προσπάθεια να ερµηνευτεί η ραγδαία ανάπτυξη 
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του λεξιλογίου κατά την προσχολική ηλικία, η οποία αναφέρεται ως «ταχεία/γρήγορη 

χαρτογράφηση», ή «ταχεία και συµπτωµατική µάθηση». Κατά τη διαδικασία της 

«γρήγορης χαρτογράφησης» η µάθηση των λέξεων µπορεί να γίνει µε ελάχιστη ή 

ακόµα και χωρίς καµία συστηµατική εκπαίδευση ή ανατροφοδότηση. Θεωρητικά, 

βέβαια, η αρχική γρήγορη διαδικασία αντιστοίχηση της λέξης µε το αναφερόµενό της 

ακολουθείται από µια πιο παρατεταµένη περίοδο «αργής χαρτογράφησής» της. Κατά 

τις επόµενες, δηλαδή, φωνολογικές, σηµασιολογικές, συντακτικές, ακόµα και µη 

λεκτικές σχετικές µε τη λέξη εµπειρίες γίνεται µια «αργή-διευρηµένη χαρτογράφηση» 

της αποθηκευµένης στο νοητικό λεξικό αναπαράστασης της λέξης και οι νέες 

πληροφορίες για τη λέξη ενσωµατώνονται στις ήδη υπάρχουσες, διευρύνοντας το 

λεξικό του ατόµου (Carey, 1978· Rice, 1989).  

 Με άλλα λόγια, σύµφωνα µε την παραπάνω θεωρία, τα παιδιά αναπτύσσουν µια 

γρήγορη και ατελή αναπαράσταση µιας λέξης, όταν τη συναντούν για πρώτη φορά 

µέσα σε ένα γλωσσικό πλαίσιο. Στη συνέχεια, µέσα από επαναλαµβανόµενες 

συναντήσεις µε τη λέξη σε διάφορα πλαίσια, αναπτύσσoνται πιο ισχυρές 

φωνολογικές, λεξιλογικές, και σηµασιολογικές αναπαραστάσεις για αυτήν και οι 

συνδέσεις µεταξύ αυτών των αναπαραστάσεων ενισχύονται σηµαντικά (McGregor, 

Friedman, Reilly & Newman, 2002). Με αυτό τον τρόπο χαρτογραφείται το σύνολο 

των πληροφοριών για τη λέξη και η µάθησή της τείνει να ολοκληρωθεί. Έκτοτε, 

πολλές µελέτες έχουν χρησιµοποιήσει το θεωρητικό κατασκεύασµα της 

«χαρτογράφησης» των Carey και Bartlett (1978), τόσο ως εξήγηση για το πώς τα 

τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά αποκτούν νέο λεξιλόγιο (ταχεία), αλλά και πώς το 

λεξιλόγιό τους «βαθαίνει» συµπεριλαµβάνοντας τις σηµασιακές σχέσεις, όπως 

συνωνυµίας και αντωνυµίας, που διατηρεί µια λέξη µε άλλες (Akhtar & Tomasello, 

1996).  

 Να σηµειώσουµε, βέβαια, ότι η διαδικασία της «ταχείας και της αργής- 

διευρυµένης χαρτογράφησης» δεν περιορίζεται στις πρόσωπο-µε-πρόσωπο 

συνοµιλίες των παιδιών µε άλλα άτοµα, αλλά µπορεί να συµβεί, και µάλιστα µε 

επιτυχία, κατά την ανάγνωση βιβλίων ποικίλων κειµενικών ειδών (Sénéchal, 1997). 

Με βάση τα παραπάνω, γίνεται εύκολα αντιληπτό ότι όσο περισσότερες εµπειρίες 

οπτικές, ακουστικές και χρήσης έχει κάποιος µε µια λέξη τόσο πιο αποτελεσµατικά 

τη µαθαίνει. 

Ένα σοβαρό ζήτηµα στο πλαίσιο της έρευνας για την ανάπτυξη του λεξιλογίου, 

και ιδιαιτέρα όταν η ανάπτυξη του προφορικού λεξιλογίου µελετάται σε σχέση µε το 
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γραπτό λόγο (ανάγνωση λέξεων και κατανόηση κειµένων), έχει να κάνει µε τα 

όργανα αξιολόγησής της (Pearson, Hiebert & Kamil, 2007). Ο Pearson και οι 

συνεργάτες του εφιστούν την προσοχή των ερευνητών σε ό,τι αφορά την επιλογή των 

λέξεων που θα περιληφθούν σε ένα τεστ και προτείνουν ως θεωρητική βάση τις 

σχετικές εργασίες των Beck, McKeown και Kucan (2002), Biemiller (2005). Σε ό,τι 

αφορά τα λεξιλογικά έργα, µέσα από τα οποία αποκαλύπτονται οι λεξιλογικές 

γνώσεις των παιδιών, η Ράλλη (2008) εκτιµά ότι αυτά πρέπει να είναι πολυµεθοδικά 

και να περιλαµβάνουν έργα, όπως η πολλαπλή επιλογή, η συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων, η λεξιλογική αντίθεση και συνωνυµία. Να σηµειώσουµε ότι όλα τα 

παραπάνω, στο βαθµό που ήταν δυνατόν, µας απασχόλησαν κατά τη φάση της 

αναζήτησης και της κατασκευής του τεστ ΑΑΠΛ που χρησιµοποιήσαµε στην 

παρούσα έρευνα (για περισσότερα στο 3
ο
 κεφάλαιο «Μεθοδολογία της έρευνας»).  

 Γενικά, πάντως, τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται συνήθως σε διάφορες 

έρευνες για την αξιολόγηση των λεξιλογικών γνώσεων (σε επίπεδο κατανόησης, 

έκφρασης ή ανάκλησης µιας λέξης) είναι τα ακόλουθα: (α) η διατύπωση ορισµού 

(εξήγηση, ερµηνεία) για µια λέξη-ερέθισµα, (β) η ορθή χρήση της λέξης σε πρόταση 

που παράγεται από τον εξεταζόµενο µε τρόπο που να αποκαλύπτεται η γνώση της 

σηµασίας της, (γ) η επιλογή της σωστής απάντησης που αποδίδει είτε την αντίθετη 

είτε την ίδια προς τη λέξη-ερέθισµα σηµασία από ένα σύνολο απαντήσεων (τεστ 

πολλαπλής επιλογής), (δ) η συµπλήρωση µιας ατελούς πρότασης µε µια λέξη ορθή 

γραµµατικά, η οποία ταιριάζει στη συγκεκριµένη επικοινωνιακή περίσταση, και (στ) 

η αναγνώριση της σηµασίας της λέξης µέσα από την ταύτιση της µε µια εικόνα ή ένα 

συνώνυµό της (Οικονοµίδης, 2003: 57).  

� Η απαρχή της ανάπτυξης των λεξιλογικών γνώσεων  

Η διαδικασία της ανάπτυξης των λεξιλογικών γνώσεων αρχίζει πολύ νωρίς στη 

ζωή του ατόµου. Μετά τη προγλωσσική περίοδο, µε την οποία δε θα ασχοληθούµε 

στην παρούσα εργασία, και λίγο µετά τους 12 µήνες, όπου το παιδί παρουσιάζει 

σηµαντική εξέλιξη των κοινωνικών λειτουργιών της γλώσσας, η λέξη χρησιµεύει ως 

µέσο για την αµοιβαία κατανόηση του παιδιού και του περιβάλλοντός του. Με τη 

χρήση µόνο µιας λέξης, η οποία λειτουργεί ως ολόκληρη φράση «ολόφραση» και 

συχνά αποτελείται από δύο όµοιες συλλαβές, το παιδί εκφράζει επιθυµίες συνδέοντας 

σιγά-σιγά τη µορφή µε τη σηµασία των λέξεων (Καλοκαιρινός, 2008). Η Dromi 

(1999), µάλιστα, µετά την επισκόπηση και µετα-ανάλυση µιας σειράς εργασιών που 

µελέτησαν τη φύση των λέξεων αυτού του σταδίου καταλήγει στο συµπέρασµα, κάτι 
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που αναφέρεται και από τη Μότσιου (2006), ότι οι πρώτες λέξεις, οι ολοφράσεις, του 

παιδιού έχουν µελετηθεί τόσο από την άποψη της γραµµατικής κατηγορίας και της 

σηµασιακής τους δοµής, όσο και της πραγµατολογικής τους λειτουργίας, δηλαδή της 

επικοινωνιακής πρόθεσης της χρήσης τους. 

Το στάδιο αυτό, το οποίο αναφέρεται και ως στάδιο της παραγωγής µονόλεξων 

εκφράσεων (Καλοκαιρινός, 2008), προηγείται της ανάδυσης της σύνταξης (Dromi, 

1999). Φαίνεται, όµως, ότι υπάρχουν ατοµικές διαφορές στην ηλικία που τα παιδιά 

κατανοούν την πρώτη τους λέξη, αλλά και την παράγουν. Η κατανόηση φαίνεται να 

προηγείται και να έπεται η παραγωγή, καθώς η δεύτερη είναι αρκετά αργή, εφόσον το 

παιδί προσπαθεί να κατανοήσει τη σύνδεση µορφών-σηµασιών και εξωτερικού 

κόσµου µε τη λέξη. Η Clark (2009:75) αναφέρει ότι λίγα παιδιά παράγουν κάποια 

λέξη πριν από την ηλικία των δώδεκα µηνών, ενώ τα περισσότερα λένε τις πρώτες 

αναγνωρίσιµες λέξεις τους στους επόµενους τρεις µήνες περίπου. Να σηµειώσουµε 

ότι οι ατοµικές διαφορές αυτές ελαχιστοποιούνται µετά την ηλικία των δύο χρόνων. 

Η Dromi (1987) (αναφέρεται στο Κατή, 1992:194), σε έρευνά της συµπέρανε ότι το 

στάδιο των µονόλεξων εκφράσεων αποτελεί ειδικό στάδιο στην ανάπτυξη του 

παιδιού. ∆ιακρίνεται γενικά από µια αργή εκµάθηση λέξεων που διαρκεί κάποιους 

µήνες, έπεται µια φάση πολύ γρήγορης (έκρηξη) απόκτησης νέων λέξεων, και 

παρουσιάζει, τέλος, ακόµη µια φορά αργή ανάπτυξη (the plateaum stage), λίγο πριν 

το παιδί αρχίσει να χρησιµοποιεί τις πρώτες του προτάσεις. Σύµφωνα µε τους 

Plunkett και Schafer (1999:63), υπάρχουν τρεις βασικές οµάδες θεωριών για το 

µηχανισµό που υποστηρίζει την έκρηξη της ανάπτυξης του λεξιλογίου σε αυτό το 

στάδιο. Είναι οι θεωρίες της γλωσσολογικής, της εννοιολογικής (conceptual) 

ανάπτυξης, καθώς και της ανάπτυξης των περιορισµών στη λεξική µάθηση.  

 Τα παιδιά µαθαίνουν προφανώς τις σηµασίες των λέξεων στηριζόµενα σε 

πληροφορίες από το εξωγλωσσικό πλαίσιο κάθε εκφωνήµατος. Προσπαθούν, δηλαδή, 

να καταλάβουν ποια στοιχεία των γλωσσικών εκφωνηµάτων αναφέρονται σε ποια 

στοιχεία των εξωγλωσσικών περιστάσεων. Στο πλαίσιο αυτής της διαδικασίας, οι 

λέξεις και οι σηµασίες τους δοκιµάζονται µε υπερεκτάσεις και υποεκτάσεις, 

επικαλύψεις και ιδιωµατική χρήση. Τα γλωσσικά αυτά φαινόµενα πολλοί θεωρούν ως 

σηµασιολογικά λάθη (Kuczaj, 1986). 
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� Η µετέπειτα πορεία των λεξιλογικών γνώσεων   

Το παιδί φαίνεται ότι µαθαίνει από νωρίς ένα µεγάλο αριθµό λέξεων, ο οποίος 

αυξάνεται µε µεγάλη ευκολία και ταχύτητα µέσα από τις αλληλεπιδράσεις του 

άλλους (Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, & Lyons, 1991), τη συµµετοχή του σε 

περιστατικά ανάγνωσης βιβλίων, τη συµµετοχή του σε συζητήσεις και τη σκόπιµη 

έκθεσή του σε νέες λέξεις (Collins, 2005) καθώς εισέρχεται σε προσχολικά 

εκπαιδευτικά πλαίσια. Ο Kuczaj (1999:133) αναφέρει ότι, σύµφωνα µε αρκετούς 

ερευνητές, υπολογίζεται πως ένα τυπικά αναπτυσσόµενο παιδί έξι ετών γνωρίζει 

γύρω στις 14.000 λέξεις. Φαίνεται, δηλαδή, ότι στο λεξιλόγιο ενός αριθµού περίπου 

600 λέξεων, που χρησιµοποιεί ένα δίχρονο παιδί, προστίθενται κάθε µέρα περίπου 10 

νέες λέξεις.  

Η ανάπτυξη, πάντως, του λεξιλογίου ενός ατόµου, ως προϊόν µάλλον εκµάθησης 

παρά κατάκτησης (Τζακώστα, 2011), είναι µια διαδικασία που δεν τελειώνει κατά την 

παιδική ηλικία. Αντίθετα, η κατάκτηση άλλων γλωσσικών τοµέων, όπως η 

γραµµατική σχεδόν ολοκληρώνεται µε το πέρας της κρίσιµης περιόδου για τη 

γλωσσική κατάκτηση (Πόρποδας, 1984:101). Το γεγονός αυτό πιθανόν να οφείλεται 

στο ότι οι γνώσεις του ανθρώπου για τον κόσµο δε σταµατούν ποτέ, καθώς νέες 

λέξεις δηµιουργούνται συνεχώς από τα άτοµα και εντάσσονται στο λεξικό µιας 

γλώσσας, εξαιτίας των κοινωνικών και επιστηµονικών και τεχνολογικών εξελίξεων, 

που απαιτούν την δηµιουργία νέων σηµασιών (Kuczaj, 1999). Επίσης, τόσο τα 

παιδιά, όσο και οι ενήλικοι, δε γνωρίζουν στον ίδιο βαθµό όλες τις λέξεις που 

χρησιµοποιούν στο λόγο τους. Άλλες µπορεί να χρησιµοποιούν µε ευχέρεια εντός και 

εκτός συγκεκριµένου γλωσσικού και πραγµατολογικού πλαισίου, ενώ άλλες να µην 

είναι σε θέση να τις χρησιµοποιήσουν έξω από δεδοµένο πλαίσιο.  

 Η ανάπτυξη των λεξικών σηµασιών, πέρα από τα πρώτα στάδια, φαίνεται ότι 

χαρακτηρίζεται από τρία φαινόµενα: (α) το συνεχή εµπλουτισµό των λεξικών 

µονάδων, (β) τη µάθηση όλο και πιο αφηρηµένων και µεταφορικών λέξεων και (γ) 

την όλο και πιο περίπλοκη οργάνωση των αποκτηθέντων λέξεων σε σηµασιολογικά 

πεδία (Κατή, 1992:201),. Με άλλα λόγια, τα µετέπειτα στάδια της λεξικής ανάπτυξης 

µέχρι το τέλος της προσχολικής ηλικίας χαρακτηρίζονται τόσο από πρόσθεση νέων 

στοιχείων στα ήδη υπάρχοντα, όσο και από την οργάνωση πολυπλοκότερων σχέσεων 

µεταξύ τους. Η πρόσθεση νέων στοιχείων στο λεξιλόγιο µπορεί να γίνει αξιοποιώντας 

και το ήδη υπάρχον υλικό: ολόκληρες λέξεις, λεξικά ή γραµµατικά µορφήµατα 

χρησιµοποιούνται για σύνθεση και παραγωγή νέων λέξεων. Επίσης, τα παιδιά σε 
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αυτό το στάδιο, έχοντας ήδη αποκτήσει κάποιες γνώσεις για τη συντακτική 

κατηγοριοποίηση των λέξεων, µπορούν να βασιστούν στις γραµµατικές ιδιότητες των 

λέξεων για να εικάσουν τη σηµασία τους. Η σύνδεση µορφής-σηµασίας 

εµπλουτίζεται ως προς όλες τις όψεις της: η αρχική σύνδεση περιλαµβάνει µόνο 

τµήµα της καθιερωµένης σηµασίας που έχει µια µορφή. Έτσι, η δήλωση γίνεται πιο 

ξεκάθαρη, πιο λεπτοµερής, πιο αιτιολογηµένη, η σηµασία αποκτά σιγά-σιγά τη 

γενικευτική και αφαιρετική της όψη, πλησιάζοντας ολοένα τις γενικεύσεις/αφαιρέσεις 

των ενηλίκων (Κuczaj, 1999:141).  

Υπάρχει ευρεία συναίνεση των ερευνητών στο ότι, στις περισσότερες γλώσσες 

που έχουν µελετηθεί, οι βασικές κατηγορίες που λεξικοποιούνται πρώτες φαίνεται 

πως είναι αυτή των οντοτήτων (ουσιαστικά: ποιος· η γνώση αυτή αναπτύσσεται 

αρκετά νωρίς και τα παιδιά µιλούν γι’ αυτές τις έννοιες ακόµα και στο στάδιο των 

µονόλεξων εκφράσεων, Dromi, 1999:107), ενώ λίγο αργότερα λεξικοποιούνται 

ορισµένες ενέργειες (ρήµατα που αναφέρονται άµεσα στις οντότητες) και ακολουθεί 

ο τόπος (πού). Η γνώση και χρήση της αιτίας, του τρόπου και του χρόνου 

αναπτύσσεται αργότερα, µάλλον λόγω περιπλοκότητας της εννοιακής της δοµής. 

Όµως και η γνώση για τα πράγµατα/πρόσωπα εµπλουτίζεται, λεξικοποιούνται 

περισσότερες αφηρηµένες ιδιότητες, τόσο των πραγµάτων (λειτουργία), όσο και των 

προσώπων (ψυχολογικές-συναισθηµατικές καταστάσεις/χαρακτηριστικά). 

Λόγω της συνεχώς αυξανόµενης εµπειρίας και συµµετοχής σε διαφορετικά 

περιβάλλοντα επικοινωνίας, γίνεται αντιληπτό από τα παιδιά και το πρόβληµα της 

«αστάθειας» της αναφοράς: ένα αντικείµενο είναι δυνατό να ονοµαστεί µε 

διαφορετικές λέξεις, ανάλογα µε το ποιος µιλάει, πού, σε ποιον. Τότε πλέον γίνεται 

λόγος για δυο βασικές κατηγορίες λέξεων που κάνουν την εµφάνισή τους στο παιδικό 

λεξιλόγιο: τις λέξεις µε ασταθή αναφορά (shifters) και τις λέξεις-σχέσεις . Η πρώτη 

κατηγορία σχετίζεται µε την αλλαγή της αναφοράς ορισµένων λέξεων, ανάλογα µε το 

ποιος είναι ο οµιλητής, που και πότε γίνεται η επικοινωνία. Εκτός από τις άλλες 

περιπτώσεις των ονοµάτων, στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι αντωνυµίες, τα 

δεικτικά, τα άρθρα και πολλά επιρρήµατα και ρήµατα. Η δεύτερη κατηγορία, αυτή 

των λέξεων-«σχέσεων» εκφράζει τις σχέσεις µεταξύ δύο αντικειµένων ή ενεργειών. 

Οι σχέσεις αυτές δηλώνονται από επίθετα, επιρρήµατα, προθέσεις και µπορεί να είναι 

ποικίλες: τοπικές (πάνω-κάτω), χρονικές (πριν-µετά), µεγέθους (µικρός-µεγάλος), 

µήκους (κοντός-µακρύς) (Μότσιου, 2006).  
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Αρκετά παιδιά, κατά την ηλικία των 5 περίπου ετών, κατανοούν στο µέγιστο 

βαθµό λέξεις που δηλώνουν τοπικά, χρονικά και ποσοτικά επιρρήµατα. Πιο 

συγκεκριµένα, αναφορικά µε τα τοπικά επιρρήµατα, σε αυτή την ηλικία φαίνεται ότι 

το παιδί µπορεί να κατανοεί τη σηµασία τους όχι µόνο σε σχέση µε το σώµα του, 

αλλά και σε σχέση µε τα αντικείµενα ή τους άλλους οµιλητές. Αντίθετα, σχετικά µε 

τα χρονικά επιρρήµατα «πριν» και «µετά» υπάρχει διαφωνία µεταξύ των ερευνητών 

για το ποιο από αυτά κατανοούν πρώτα τα παιδιά αυτής της ηλικίας (Κατή, 1992). 

Τέλος, όσον αφορά τα ποσοτικά επιρρήµατα, επισηµαίνεται ότι από την ηλικία των 5 

ετών τα παιδιά αρχίζουν να έχουν σαφή επίγνωση της σηµασίας των λέξεων 

«περισσότερο» και «λιγότερο» και να τις χρησιµοποιούν µε συγκεκριµένο σηµείο 

αναφοράς (Οικονοµίδης, 2003). Τα παιδιά φαίνεται ότι µαθαίνουν αρχικά τα ζεύγη 

των λέξεων που δηλώνουν το µέγεθος γενικών διαστάσεων, όπως µικρός-µεγάλος, 

ακολουθεί η µάθηση των λέξεων ψηλός-κοντός, κοντός-µακρύς, µετά έρχεται η γνώση 

των πυκνός-αραιός και τέλος των φαρδύς-στενός και βαθύς-ρηχός (Κuczaj, 1999:141). 

Οι Johnston και Slobin (1979) µελέτησαν την εκµάθηση των τοπικών προσδιορισµών 

σε τέσσερις διαφορετικές γλώσσες: αγγλικά, ιταλικά, σερβοκροατικά και τουρκικά. 

∆ιαπιστώθηκαν αρκετές διαγλωσσικές οµοιότητες στη χρονική σειρά κατάκτησής 

τους, µε τις λέξεις «πάνω» και «δίπλα» να προηγούνται, ενώ οι λέξεις «µεταξύ», 

«εµπρός» και «πίσω» φάνηκαν γενικά πιο δύσκολες.  

Το πιο σηµαντικό πάντως ζήτηµα στην πορεία της εξέλιξης των λεξιλογικών 

γνώσεων είναι η οργάνωση των λέξεων σε σηµασιολογικά πεδία. Η οργάνωση αυτή 

όχι µόνο αργεί να ολοκληρωθεί, αλλά είναι δυνατόν σε πολλές περιπτώσεις να µην 

ολοκληρωθεί καν, µε αποτέλεσµα να δηµιουργηθούν κενά στην κατάταξη των 

λεξηµάτων ακόµη και στις γνώσεις των ενηλίκων (Κατή, 1992:205).  

 

2.1.5.2 Ο γραµµατικός τοµέας 

Με τον όρο «γραµµατική» στη σύγχρονη γλωσσολογία, υποδηλώνεται η 

συστηµατική περιγραφή µιας/της γλώσσας, οι τρόποι µε τους οποίους οι λέξεις και τα 

άµεσα συστατικά συνδυάζονται, προκειµένου να σχηµατίσουν προτάσεις, καθώς και 

ο µηχανισµός για την παραγωγή πεπερασµένου αριθµού φραστικών κανόνων, που 

καλύπτουν τις γραµµατικά ορθές προτάσεις µιας γλώσσας (Κατσιµαλή, 2007:33). Ο 

περισσότερος, όµως, κόσµος αντιλαµβάνεται τη γραµµατική «ως το αποτέλεσµα της 

κωδικοποίησης και ρύθµισης της γραπτής µορφής της γλώσσας που αναγνωρίζεται 

και χρησιµοποιείται επίσηµα. Ενώ ταυτόχρονα αποτελεί το βοηθητικό εργαλείο για 
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όσους πρέπει να χρησιµοποιούν µε συνέπεια αυτή την επίσηµη, κωδικοποιηµένη 

γραπτή γλώσσα» (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997:51).  

Με άλλα λόγια, η ευρέως διαδεδοµένη αντίληψη ότι η Γραµµατική αποτελεί 

ένα σύνολο ρυθµιστικών κανόνων, οι οποίοι κανονίζουν τον τρόπο µε τον οποίο 

πρέπει να χρησιµοποιεί κάποιος τη γλώσσα δε συνάδει µε την επιστηµονική θεώρηση 

της γλώσσας, η οποία δεν αποβλέπει στην αλλαγή και την παγίωση µιας 

αποκλειστικά µορφής της (Κατσιµαλή, 2007), αλλά στην «πιστή απόδοση των 

σχηµάτων (φωνολογικών, µορφολογικών κτλ.) που συνθέτουν τη δοµή µιας γλώσσας, 

όπως ακριβώς εµφανίζονται συγχρονικώς στον προφορικό λόγο ορισµένης γλώσσας» 

(Μπαµπινιώτης, 1986:150). Κατά συνέπεια, η Γραµµατική στην οποία αναφέρεται η 

γλωσσολογία, αν και δεν υπάρχει απόλυτη οµοφωνία ως προς το ποιο είναι το 

περιεχόµενο του όρου Γραµµατική (Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997), 

είναι περιγραφική και όχι ρυθµιστική.  

Πιο αναλυτικά, από αυτή την προοπτική θεωρούµενο το εννοιολογικό 

περιεχόµενο του όρου «γραµµατική» φανερώνει την ιδέα ότι η επιστηµονική 

ανάλυση της γλώσσας βασίζεται σε ένα µοντέλο, για να δώσει µια συστηµατική 

περιγραφή και παρουσίαση της εσωτερικευµένης γνώσης µιας γλώσσας που 

διαισθητικά έχουν αποκτήσει οι οµιλητές της και αφορά όλα τα επίπεδα της γλώσσας, 

τη φωνολογία, τη µορφολογία, τη σύνταξη, τη σηµασιολογία. Η περιγραφή αυτή της 

γλώσσας, για να είναι επιτυχής, ως πρότυπο της γλωσσικής ικανότητας των φυσικών 

οµιλητών, πρέπει να διαθέτει παρατηρητική, περιγραφική και ερµηνευτική επάρκεια 

(Θεοφανοπούλου-Κοντού, 1989· Χαραλαµπόπουλος & Χατζησαββίδης, 1997). 

Τέλος, κατά τους Κλαίρη, Μπαµπινιώτη και τους συνεργάτες τους (αναφέρεται στο 

Κατσιµαλή, 2007:44) σκοπός της Γραµµατικής της Νέας Ελληνικής είναι «να 

περιγραφούν συστηµατικά οι µορφολογικές και συντακτικές δοµές της σύγχρονης 

Ελληνικής, ο τρόπος µε τον οποίο οι συντακτικές λειτουργίες συντελούν στην 

οργάνωση του µηνύµατος, καθώς και η χρήση που οι δοµές, οι λειτουργίες και τα 

λεξιλογικά στοιχεία εµφανίζουν στη γλωσσική πράξη (οµιλία και γραπτό λόγο)». 

Μια άλλη σηµαντική προσέγγιση της γραµµατικής κάθε φυσικής γλώσσας 

προτείνεται από τη Συστηµική Λειτουργική Γλωσσολογία (ΣΛΓ) (Halliday, 1994). 

Σύµφωνα µε τις αρχές της ΣΛΓ, η γραµµατική επιτελεί δύο βασικές λειτουργίες για 

τους χρήστες µιας γλώσσας. Η πρώτη υποστηρίζει τα άτοµα να κατανοήσουν την 

εµπειρία τους, κατασκευάζοντας έναν κόσµο που απαρτίζεται από φαινόµενα 

διαφόρων ειδών όπως γεγονότα, άνθρωποι, πράγµατα, ποιότητες, χρόνος, τόπος, 
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αιτιώδεις σχέσεις. Η ανθρώπινη εµπειρία µετατρέπεται έτσι σε νόηµα µέσω των 

γραµµατικών συστηµάτων σε επίπεδο σηµασίας, µορφολογίας και σύνταξης, όπως 

είναι οι τύποι διαδικασιών (µεταβιβαστικότητα), το σύστηµα των χρόνων, το ποιόν 

ενεργείας, το σύστηµα των αριθµών και πολλά άλλα. Η δεύτερη λειτουργία της 

γραµµατικής είναι η ρύθµιση των σχέσεων µεταξύ των χρηστών µιας γλώσσας. Πιο 

συγκεκριµένα, αυτή η λειτουργία ενεργοποιεί το κοινωνικό δυναµικό µέσα από την 

έκφραση των συµπεριφορών και των επιθυµιών των ανθρώπων, δηµιουργώντας 

οικειότητα και απόσταση, αλληλεγγύη και σχέσεις εξουσίας καθώς και τις µεταξύ 

τους διαλογικές σχέσεις. Όλα αυτά γίνονται µε βάση τα γραµµατικά συστήµατα, 

όπως είναι η τροπικότητα, η αποτίµηση, το σύστηµα του τονισµού. Και οι δύο αυτές 

πλευρές της ανθρώπινης ύπαρξης, η εµπειρική και η διαπροσωπική, είναι εξαιρετικά 

πολύπλοκες, ανάλογα πολύπλοκη είναι και η «γραµµατική» κάθε ανθρώπινης 

γλώσσας (Halliday, 1999).  

Στη βάση των αρχών της ΣΛΓ, η «γραµµατική» µιας γλώσσας δεν είναι 

σηµασιολογικά αυθαίρετη. Αντίθετα, η επιλογή των γραµµατικών διακρίσεων (στη 

σύνταξη και τη µορφολογία) οφείλονται σε σηµασιολογικές διαφορές. Κάθε 

γραµµατική κατασκευή είναι ένα όχηµα µιας συγκεκριµένης σηµασιολογικής δοµής 

(δηλαδή, του επιδιωκόµενου νοήµατος), η συµπεριφορά δε ενός ρήµατος προκύπτει 

από την αλληλεπίδραση της σηµασίας του µε τις γενικές αρχές της γραµµατικής. 

Αυτός, µάλιστα, είναι και ο λόγος ύπαρξης των γραµµατικών δοµών και το κριτήριο 

για τον καθορισµό του εύρους της χρήσης τους (Wierzbicka, 1988).  

Στην παρούσα εργασία, συµφωνώντας µε την Κατή (1992:139), τη Barrett 

(1999:3), καθώς και τις Karmiloff και Karmiloff-Smith (2001:86), µε τον όρο 

«γραµµατική» εννοούµε τα επιµέρους επίπεδα οργάνωσης του γλωσσικού 

συστήµατος, δηλαδή, τη µορφολογία (δοµή των λέξεων) και τη σύνταξη (σειρά των 

λέξεων στην πρόταση). Mε άλλα λογια, αναφερόµαστε σε ένα σύνολο σχέσεων που 

δοµούν τη γλώσσα. Επιπλέον, στην παρούσα έρευνα στο πλαίσιο του γλωσσικού 

τοµέα «γραµµατική» του τεστ ΑΑΠΛ περιλαµβάνονται και οι ικανότητες των 

παιδιών να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων από την άποψη της 

µορφολογίας και του συντακτικού και να διορθώνουν τις αντιγραµµατικές (Carrow-

Woolfolk, 1999). Ο λόγος που κάναµε αυτή την επιλογή στο πλαίσιο του 

γραµµατικού τοµέα, ήταν η επιδίωξή µας να αξιολογήσουµε σε βάθος τη γραµµατική 

ανάπτυξη της γλώσσας των παιδιών. Ωστόσο, µεγάλος αριθµός ερευνητών και 

θεωρητικών που ασχολούνται µε τη αναπτυξιακή µελέτη της γλώσσας, εξετάζουν τις 
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τελευταίες αυτές γραµµατικές γνώσεις και δεξιότητες ξεχωριστά ως «µεταγλωσσικές 

ικανότητες» (Μανωλίτσης, 2000). Η Bialystok (2001) αναφέρει, συγκεκριµένα, ότι η 

γλωσσική ικανότητα έχει να κάνει µε τη γνώση και τη χρήση των κανόνων σε όλους 

τους γλωσσικούς τοµείς, ενώ µεταγλωσσική είναι η ικανότητα του ατόµου να 

χρησιµοποιεί τις γνώσεις του αυτές και να στοχάζεται πάνω στη γλώσσα. Παρόµοια, 

η Cazden (1974:29) ορίζει τη µεταγλωσσική ικανότητα ως «µια ειδική γλωσσική 

ικανότητα» µε ιδιαίτερες γνωστικές απαιτήσεις, η οποία φαίνεται να αποκτάται πιο 

δύσκολα και λιγότερο καθολικά σε σύγκριση µε την οµιλία και την ακρόαση.  

Στην παρούσα έρευνα, καταρχήν, αποδεχόµαστε ότι οι ικανότητες εκτίµησης της 

γραµµατικότητας και διόρθωσης αντιγραµµατικών προτάσεων συνδέονται µε την 

αναπτυξιακή πορεία των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων, οι οποίες εκδηλώνονται µε τη 

δυνατότητα των παιδιών να αποµονώνουν µια λέξη από τη "δήλωσή" και την 

"αναφορά" της, να διαχωρίζουν το νόηµα µιας πρότασης από τη µορφή της, καθώς 

και να αποµακρύνονται από τη χρήση της γλώσσας και να επικεντρώνουν την 

προσοχή τους στις ενδοπροτασιακές σχέσεις Carrow-Woolfolk (1999) Επίσης, 

αποδεχόµαστε ότι για τις απαντήσεις στα θέµατα αυτών των δοκιµασιών απαιτείται 

από γνωστικής σκοπιάς υψηλού επιπέδου ανάλυση των συντακτικών-µορφολογικών 

γνώσεων και ικανότητα ελέγχου της προσοχής (Βialystok, 2001). Οι λόγοι που 

κάναµε αυτή την επιλογή και συµπεριλάβαµε αυτές τις ικανότητες στο γλωσσικό 

τοµέα «Γραµµατική» είναι αφενός ότι ακολουθήσαµε τη δοµή και το περιεχόµενο του 

CASL (Carrow-Woolfolk, 1999), στο οποίο στηριχθήκαµε για την κατασκευή του 

ΑΑΠΛ και, αφετέρου, ότι η σχετική βιβλιογραφία έχει καταγράψει την ύπαρξη 

σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη της γνώσης και της χρήσης των 

γραµµατικών κανόνων (όπως η ικανότητα δόµησης λέξεων-φράσεων-προτάσεων, 

αλλά και κατανόησης της σύνταξης παραγράφου) και των ικανοτήτων εκτίµησης της 

γραµµατικότητας των προτάσεων και διόρθωσης των αντιγραµµατικών (Cain, 2007· 

Goff, Pratt & Ong, 2005). Ενδεχοµένως δε, η σχέση των προαναφερόµενων 

γραµµατικών ικανοτήτων (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων και κατανόηση 

σύνταξης παραγράφου) να µεσολαβεί ανάµεσα στη σχέση της ικανότητας εκτίµησης 

της γραµµατικότητας των προτάσεων και διόρθωσης των αντιγραµµατικών µε την 

πρώιµη ανάγνωση. Κάτι το οποίο, µε βάση τον προβληµατισµό που ήδη έχουµε 

αναπτύξει, εµπίπτει στο ερευνητικό ενδιαφέρον της παρούσας εργασίας. 
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2.1.5.2.1 Μορφολογία και Σύνταξη 

Ο τρόπος, µε τον οποίο εκφράζονται στις γλώσσες οι γραµµατικές σχέσεις 

παραπέµπει σε δύο είδη διαφοροποίησης, τη µορφολογία και τη σύνταξη. Και τα δύο 

αυτά είδη έχουν ένα θεµελιώδες κοινό χαρακτηριστικό: αφορούν τις λέξεις. Το 

µορφολογικό επίπεδο δοµής και ανάλυσης της γλώσσας περιλαµβάνει την κλιτική και 

την παραγωγική µορφολογία, η οποία διακρίνεται περαιτέρω σε παραγωγή και 

σύνθεση. Με την εφαρµογή αυτών των µορφολογικών διαδικασιών της κλίσης, της 

παραγωγής και της σύνθεσης σχηµατίζονται οι λέξεις (Γιαννουλοπούλου 2000· 

Ράλλη, 2005). Μορφολογία είναι το µέρος του γραµµατικού τοµέα που περιλαµβάνει 

τους κανόνες και τις αρχές της θεωρητικής γλωσσολογίας, η οποία ασχολείται µε την 

κατανόηση, περιγραφή και ανάλυση της γνώσης του φυσικού οµιλητή για τους 

λεκτικούς σχηµατισµούς της γλώσσας.  

Πιο συγκεκριµένα, µορφολογία είναι ο κλάδος της γλωσσολογίας που µελετά τα 

µορφήµατα. Τα µορφήµατα αποτελούν την ελάχιστη υποδιαίρεση της λέξης που 

διαθέτει µορφή και σηµασία και η µελέτη τους ανάγεται κυρίως στη σχολή του 

αµερικάνικου δοµισµού (Ράλλη, 2005:34). Λέξεις που περιέχουν περισσότερα από 

ένα µορφήµατα µπορούν να υποδιαιρεθούν σε αυτά, παρέχοντας ενδείξεις για τη 

σηµασία, την ορθογραφία και την προφορά των λέξεων αυτών. Τα µορφήµατα 

διακρίνονται, ανάλογα µε τη σηµασία τους, σε λεξικά και γραµµατικά 

(Σακελλαριάδης, 1997). Τα λεξικά υπηρετούν την περιγραφική λειτουργία της 

γλώσσας και σε αυτά ανήκουν συνήθως οι κύριες γραµµατικές κατηγορίες 

(ουσιαστικά, ρήµατα, επίθετα και επιρρήµατα). Τα γραµµατικά µορφήµατα, τα οποία 

απεικονίζουν ενδογλωσσικές σχέσεις, διακρίνονται περαιτέρω σε ελεύθερα, των 

οποίων τα όρια συµπίπτουν µε τα όρια των λέξεων και περιλαµβάνουν προθέσεις, 

συνδέσµους, άρθρα και επιρρήµατα που δεν παράγονται από επίθετα, και σε 

δεσµευµένα. Τα δεσµευµένα µορφήµατα, τα οποία δεν απαντούν µόνα τους σε 

φράσεις, διακρίνονται σε θέµατα και προσφύµατα (τα τελευταία, ανάλογα µε τη θέση 

τους στη λέξη, χωρίζονται σε προθήµατα και επιθήµατα) (Ράλλη, 2005:40). Η 

επικράτηση της γενετικής θεωρίας του Chomsky, η οποία έδωσε ιδιαίτερη σηµασία 

στη µελέτη της σύνταξης, καθώς και στα καθολικά χαρακτηριστικά της γλώσσας από 

το 1950 και µετά, είχε ως συνέπεια την περιθωριοποίηση της µελέτης της 

µορφολογίας, η οποία, λόγω του ότι εµφανίζει πολλές ιδιαιτερότητες κατά γλώσσα, 

είναι σε µεγάλο βαθµό αποτέλεσµα εκµάθησης. Έτσι, η γενετική θεωρία µόλις από τη 

δεκαετία του ‘70 και µετά αρχίζει και στρέφει την προσοχή της στο µορφολογικό 
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τοµέα και τότε αρχίζουν πλέον να ερευνώνται και γλώσσες µε σύνθετα µορφολογικά 

συστήµατα (Γιαννουλοπούλου, 2000).  

Ένα άλλο επίπεδο της δοµής της γλώσσας είναι το συντακτικό, µε το οποίο 

προσδιορίζεται ο τρόπος δοµής των λέξεων στην πρόταση. Η δοµή της πρότασης 

διέπεται από τους συντακτικούς κανόνες που καθορίζουν τους τρόπους µε τους 

οποίους τα διάφορα µέρη του λόγου τοποθετούνται στην κατάλληλη σειρά για να 

σχηµατίζουν φράσεις, καθώς και τους τρόπους σύνδεσης των φράσεων στην 

πρόταση, έτσι ώστε η πρόταση να µεταφέρει ένα πλήρες νόηµα, κατανοητό από τον 

χρήστη της γλώσσας. Χωρίς τους κανόνες αυτούς η σύνδεση των λέξεων θα ήταν 

αυθαίρετη και η κατανόηση της πρότασης ελλιπής έως αδύνατη. Η συντακτική δοµή 

της πρότασης έχει αναλυθεί µε δύο βασικές αλλά διαφορετικές προσεγγίσεις, οι 

οποίες αντιστοιχούν σε δύο διαφορετικές προσεγγίσεις της γραµµατικής. Η πρώτη 

είναι γνωστή ως θεωρία δοµικής γραµµατικής και η δεύτερη γνωστή ως θεωρία 

γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής (Θεοφανοπούλου-Κοντού, 1989:18).  

Η θεωρία της δοµικής γραµµατικής προτείνει ότι η πρόταση χαρακτηρίζεται 

από ιεραρχική δοµή και απαρτίζεται από δύο βασικά συστατικά, την ονοµατική 

φράση και τη ρηµατική φράση. Ο οµιλητής µιας γλώσσας µπορεί να συνδέσει 

ολόκληρη την πρόταση µε την προϋπόθεση ότι γνωρίζει τις λέξεις που αντιστοιχούν 

στα δοµικά στοιχεία της πρότασης. Από την άλλη πλευρά, σύµφωνα µε τη θεωρία της 

γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής, η δοµή των λέξεων µέσα στην πρόταση 

µπορεί να διακριθεί σε δύο επίπεδα. Το πρώτο αναφέρεται στην επιφανειακή δοµή, 

δηλαδή την ιεραρχική δοµή της πρότασης, το φραστικό επίπεδο, και το δεύτερο στη 

βαθιά δοµή, όπου δύο προτάσεις µπορεί να έχουν το ίδιο σηµασιολογικό περιεχόµενο 

(βαθιά δοµή), αλλά διαφορετική επιφανειακή δοµή. Κατά τη θεωρία αυτή, η 

παραγωγή µιας πρότασης είναι µια διαδικασία στην οποία συµµετέχουν όλοι 

γλωσσικοί τοµείς: ο συντακτικός, ο µορφολογικός, ο σηµασιολογικός και ο 

φωνολογικός. Στη διάρκεια αυτής της διαδικασίας προηγείται η ανάσυρση του 

εννοιολογικού υλικού από τη σηµασιολογική µνήµη, ακολουθεί η συγκρότηση του 

σκελετού της πρότασης µε βάση τους κανόνες της βαθιάς δοµής, ενώ η διαδικασία 

συνεχίζεται µε τη διαµόρφωση της επιφανειακής δοµής µε βάση τους 

µετασχηµατιστικούς κανόνες, και τέλος, ολοκληρώνεται µε τη φωνολογική έκφραση 

της πρότασης (Πόρποδας, 2002). 

 Εκείνο, πάντως, που έχει σηµασία για τη γλώσσα στη συζήτηση σχετικά µε τη 

µορφολογία και τη σύνταξη είναι ότι αυτά που µπορεί να δηλώνει µια φυσική 



Κεφάλαιο 2
ο
: Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

 76

γλώσσα µε τη χρήση των κλιτικών µορφηµάτων, σε κάποια άλλη µπορεί να 

επιτυγχάνονται µε τη σειρά των όρων ή τη χρήση κάποιων λειτουργικών λέξεων 

(Fromkin et. al., 2008). Στα Ελληνικά, για παράδειγµα, σε αντίθεση µε τα Αγγλικά, 

υπάρχει σχετική ελευθερία στη σειρά των όρων, καθώς και ένα πλούσιο σύστηµα 

πτώσεων, µέσω των οποίων δηλώνονται οι γραµµατικές λειτουργίες του υποκειµένου 

και του αντικειµένου (Μοσχονάς, 2003). Αυτό σηµαίνει ότι, αν και όλες οι γλώσσες 

διαθέτουν και τα δύο είδη διαφοροποίησης, παρατηρείται το φαινόµενο να 

στηρίζονται περισσότερο στο ένα από τα δύο είδη. Όπως φαίνεται, η γραµµατική της 

ελληνικής γλώσσας είναι κατά κύριο λόγο µορφολογική (Κατή, 1992:140).  

  Παρόλα αυτά, το πεδίο τοµής ανάµεσα στη µορφολογία και τη σύνταξη είναι το 

φαινόµενο της συµφωνίας (Κατσιµαλή, 2007:85). Είναι το πεδίο στο οποίο 

αναγνωρίζονται και νοµιµοποιούνται οι κύριοι όροι της πρότασης και επικυρώνονται 

οι σχέσεις κατηγόρησης. Τα τρία είδη συµφωνίας που διακρίνουµε είναι τα 

ακόλουθα: (α) υποκειµένου σε ονοµαστική µε το ρήµα κατά αριθµό, (β) ονοµατικής 

φράσης «ΟΦ» (υποκειµένου-αντικειµένου) µε το κατηγορούµενο, και (γ) δύο «ΟΦ» 

κατά πτώση και αριθµό µε κριτήριο τη συντακτική λειτουργία που έχει η κεφαλή. 

Ιδιαίτερα, σε ό,τι αφορά τη συµφωνία υποκειµένου-ρήµατος, η Κατσιµαλή 

(2007:113) αναφέρει ότι όλο αυτό είναι ένας σύνθετος µηχανισµός, ένα συνταίριασµα 

χαρακτηριστικών αριθµού υποκειµένου και ρήµατος, γεγονός το οποίο απαιτεί την 

εµπλοκή πληροφοριών που πηγάζουν από το φωνολογικό, το συντακτικό, το 

σηµασιολογικό και το πραγµατολογικό επίπεδο. 

 

2.1.5.2.2 Η γραµµατική ανάπτυξη  

 Η κατάκτηση της γραµµατικής ικανότητας στο πλαίσιο της γλωσσικής 

ανάπτυξης, θεωρείται ιδιαίτερα σύνθετο επίτευγµα, γιατί τα παιδιά δε µπορούν άµεσα 

να αντιληφθούν στις προτάσεις που ακούν ούτε τις βασικές µονάδες οργάνωσής τους, 

αλλά ούτε και τις αρχές (τους κανόνες) που διέπουν τη χρήση αυτών των µονάδων. Ο 

αφηρηµένος χαρακτήρας των περισσότερων από τις µονάδες αυτές καθιστά δύσκολη 

τη διδασκαλία τους (Κατή, 1990). Ωστόσο, παρότι η σχέση ηλικίας και ρυθµού 

ανάπτυξης της γραµµατικής µπορεί να διαφέρει από παιδί σε παιδί, έχει παρατηρηθεί 

ότι όλα τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά διέρχονται από τα ίδια περίπου 

αναπτυξιακά στάδια κατάκτησής της (Brown, 1973:270 & 2004:274). 

Τα παιδιά από την πολύ µικρή ηλικία τους µπορούν κατά την αυθόρµητη οµιλία 

τους να χρησιµοποιούν τη σύνταξη της γλώσσας τους. Οι πρώτες προτάσεις τους, στα 
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δύο περίπου χρόνια τους, αποτελούνται από δύο λέξεις, ένα ουσιαστικό και ένα ρήµα. 

Παρόλα αυτά, οι Landau και Gleitman (2004:219) αναφέρουν ότι είναι δύσκολο να 

ισχυριστεί κάποιος µε ακρίβεια πώς το παιδί αυτής της ηλικίας παίρνει την τελική του 

απόφαση για το ποιοι µορφολογικοί τύποι θα είναι το ουσιαστικό και το ρήµα έτσι, 

ώστε να δηλώνεται το πρόσωπο, το αντικείµενο και η πράξη στην κάθε πρόταση. 

Στην παρούσα εργασία δε θα ασχοληθούµε περαιτέρω µε το θέµα αυτό, καθώς είναι 

πέρα από τους σκοπούς της.  

Σε ό,τι αφορά την ικανότητα των παιδιών να διακρίνουν τις αντιγραµµατικές από 

τις γραµµατικές προτάσεις, έρευνες (Galambos & Goldin-Meadow, 1990� 

Μανωλίτσης, 2000), έχουν δείξει πως τα τετράχρονα παιδιά είναι ικανά να κάνουν 

αυτή τη διάκριση και, µάλιστα, έχουν την ικανότητα να διορθώνουν το λόγο των 

άλλων. Βέβαια, η ανάπτυξη της ικανότητάς τους αυτής και ερευνητικά έχει 

καταδειχθεί ότι επηρεάζεται από την ηλικία και τη φοίτησή τους στο σχολείο (Tsang 

& Stokes, 2001). Παρόµοια, η Carrow-Woolfolk (1999) αναφέρει ότι τα εξάχρονα 

παιδιά είναι ικανά να κάνουν γραµµατικές κρίσεις, µια ικανότητα που υποδηλώνει 

ευαισθητοποίηση στις γραµµατικές παραβιάσεις. Παρόλα αυτά, έχει παρατηρηθεί ότι 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, ιδιαίτερα κάτω των τεσσάρων ετών, πολλές 

φορές, επικεντρώνοντας την προσοχή τους στην «τιµή αλήθειας» (truth value) της 

πρότασης, απορρίπτουν σωστές γραµµατικά προτάσεις λόγω του ότι αυτά δε 

συµφωνούν µε το περιεχόµενό τους. Η ηλικία, όµως, των πέντε ετών φαίνεται να 

αποτελεί σταθµό για την ανάπτυξη της ικανότητας εκτίµησης της γραµµατικότητας 

και της διόρθωσης των αντιγραµµατικών προτάσεων, η οποία έχει αυξηθεί σηµαντικά 

σε σχέση µε αυτή των τετράχρονων.  

Σύµφωνα µε τους Demont και Gombert (1996), Bowey (1986) και Μανωλίτση 

(2000), οι διορθώσεις µορφολογικών λαθών είναι πιο εύκολες από τη διόρθωση 

προτάσεων µε αντεστραµµένη σειρά λέξεων. Φτάνοντας, όµως, στα έξι τους χρόνια 

τα παιδιά, χρησιµοποιώντας γλωσσικά µάλλον παρά σηµασιολογικά κριτήρια, 

φαίνεται να αυξάνουν, αλλά και να εδραιώνουν τις ικανότητες που έχουν ήδη 

αναπτύξει στο να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων, αλλά και να 

διορθώνουν τις αντιγραµµατικές (Galabmos & Goldin-Meadow, 1990� Μανωλίτσης, 

2000).  

Στο εύλογο ερώτηµα σχετικά µε το πώς το παιδί κατακτά µια τόσο σύνθετη και 

αφηρηµένη γνώση όπως είναι η γραµµατική, επιχειρούν να απαντήσουν διάφορες 

θεωρίες. Σύµφωνα µε την Κατή (1992), υπάρχουν καταγραµµένες στη βιβλιογραφία 
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αρκετές απόπειρες θεωρητικής ερµηνείας της ανάπτυξης της γραµµατικής. Ωστόσο, η 

ίδια δηλώνει ότι, αν και υπάρχουν αρκετές εµπειρικές µελέτες και θεωρητικές 

παραδοχές, δεν υπάρχει µια κοινά αποδεκτή αντίληψη για την απόκτηση των 

γραµµατικών γνώσεων. Οι θεωρητικές αυτές ερµηνείες µπορούν να οµαδοποιηθούν 

σε τέσσερις βασικές κατηγορίες, τις ακόλουθες:  

(α) Τις ορθολογιστικές, οι οποίες σε µεγάλο βαθµό εξαρτήθηκαν από τις 

εξελίξεις στη γλωσσολογική θεωρία και εκλαµβάνονται ως σηµείο εκκίνησης των 

θεωρητικών και εµπειρικών αναζητήσεων της γραµµατικής κατάκτησης κατά τη 

δεκαετία του ’60 (Κατή, 1992). Η προσέγγιση αυτή εµφανίστηκε σε πρώτη φάση ως 

θεωρία της µετασχηµατιστικής περιπλοκότητας και εξελίχθηκε αργότερα κατά τη 

δεκαετία του ’80 στις θεωρίες της εδραίωσης παραµέτρων (Chomsky, 1965� Hyams, 

1986), καθώς και της σηµασιολογικής εκκίνησης (semantic bootstrapping) (Pinker, 

1984 & 2004).  

(β) Τις γνωστικές-σηµασιολογικές, σύµφωνα µε τις οποίες η γραµµατική 

µαθαίνεται πάντα στο πλαίσιο της πραγµατικής διαδικασίας µάθησης, παράλληλα µε 

τους άλλους γλωσσικούς τοµείς (Schlesinger, 1988). Παρόλα αυτά, όπως αναφέρει η 

Κατή (1992), ακόµα και ο ίδιος ο MacNamara, βασικός εκπρόσωπος αυτής της 

θεωρίας, εκτιµά ότι η χρήση πληροφοριών για τις σηµασίες των προτάσεων δε µπορεί 

από µόνη της να ερµηνεύσει το ζήτηµα της γραµµατικής κατάκτησης.  

(γ) Τις λειτουργικές θεωρίες (Halliday, 1975), σύµφωνα µε τις οποίες, σε γενικές 

γραµµές, η ανάπτυξη επικοινωνιακών λειτουργιών της γλώσσας εξηγεί και την 

ανάπτυξη της γραµµατικής. Την πιο ακραία θέση για την ερµηνεία της γραµµατικής 

ανάπτυξης µε βάση την ανάπτυξη επικοινωνιακών προθέσεων τη διατυπώνουν οι 

Bates και MacWhinney (1982), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η ανάπτυξη της 

γραµµατικής µπορεί ουσιαστικά να εξισωθεί µε την ανάπτυξη πραγµατολογικών 

λειτουργιών της γλώσσας.  

(δ) Τις δοµικές-εµπειριοκρατικές, οι οποίες υποστηρίζουν ότι µόνο µέσα από την 

επαγωγική ανακάλυψη των δοµικών κυρίως σχηµάτων της γλώσσας από τη µεριά του 

παιδιού µπορούν να αντιµετωπιστούν τα βασικά προβλήµατα της γραµµατικής 

ανάπτυξης (Maratsos, 1983). Μια τέτοια θέση, σύµφωνα µε την Κατή (1992), δεν 

αποκλείει την ανάλυση και σηµασιολογικών σχηµάτων, αλλά θεωρεί τις δοµικές 

αναλύσεις ως τις πλέον απαραίτητες.  

Καταλήγοντας, θα συµφωνούσαµε µε τη Μότσιου (2006) στο ότι δεν είναι 

εύκολη µια καθολικότερη προσέγγιση της γραµµατικής ανάπτυξης ως προς το είδος, 
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τη χρονική σειρά εµφάνισης των διαφόρων γλωσσικών φαινοµένων και τη θεωρητική 

ερµηνεία τους, γεγονός, το οποίο εν πολλοίς οφείλεται στις ατοµικές και 

διαγλωσσικές διαφορές, τις διαφωνίες για το αν προηγείται η παραγωγή ή η 

κατανόηση, καθώς και τη διαφορετική µεθοδολογία προσέγγισής της.  

 

2.1.5.2.2.1 Η γραµµατική ανάπτυξη σε επίπεδο Μορφολογίας 

Σύµφωνα µε την Κατή (1990), µέρος των γλωσσικών ικανοτήτων που ένα παιδί 

αποκτά είναι και η γνώση της µορφολογικής γραµµατικής. Η κατάκτηση, δηλαδή, 

των µορφηµάτων, των στοιχειωδών µονάδων της γραµµατικής που είναι µικρότερες 

από τη λέξη, καθώς και των κανόνων που καθορίζουν τους µεταξύ τους επιτρεπτούς 

συνδυασµούς, έτσι ώστε να σχηµατιστούν οι λέξεις. Πιο συγκεκριµένα, 

αναφερόµαστε στις γνώσεις για τις γραµµατικές κλίσεις των µερών του λόγου (για 

παράδειγµα, σε ό,τι αφορά τα ονόµατα: το γένος, ο αριθµός, η πτώση, η κλιτική τάξη 

και σε ό,τι αφορά τα ρήµατα: το πρόσωπο, ο αριθµός, ο χρόνος, η όψη, η φωνή, η 

έγκλιση, η κλιτική τάξη), αλλά και για τους τρόπους µε τους οποίους επιµέρους 

συνθετικά της λέξης µπορούν να χρησιµοποιηθούν παραγωγικά (Ράλλη, 2005). 

 Η ανάπτυξη της µορφολογίας είναι πολύ καλά µελετηµένη σε πολλές γλώσσες. 

Μάλιστα, τα πρώτα πορίσµατα για την ανάπτυξή της προήλθαν από την Αγγλική, (de 

Villiers & de Villiers, 1979), η οποία έχει περιορισµένη µορφολογική γραµµατική σε 

σχέση µε την Ελληνική. Στις γλώσσες δε µε πλούσια και συνθετική µορφολογία 

συνήθως οι διάφοροι γραµµατικοί τύποι των ουσιαστικών, ρηµάτων και άλλων 

κατηγοριών της γραµµατικής που κλίνονται φαίνεται να κατακτώνται από την αρχή. 

Στην ελληνική γλώσσα, για παράδειγµα, οι λέξεις που χρησιµοποιούν τα παιδιά από 

πολύ µικρή ηλικία εµπεριέχουν γραµµατικές καταλήξεις, προθήµατα και επιθήµατα. 

Επίσης, ανάµεσα στις πρώτες λέξεις που χρησιµοποιούν υπάρχουν ρηµατικοί τύποι, 

που ακολουθούν ορθά την κλίση των ρηµάτων (έλα, πάρε). Αυτό µάλλον συµβαίνει 

όχι µόνο επειδή υπάρχει πληθώρα κλιτικών τύπων που το παιδί συσχετίζει µε 

διαφορετικές περιστάσεις και σηµασίες, αλλά και γιατί είναι δύσκολη η κατάτµηση 

των λέξεων σε µορφήµατα, προκειµένου να χρησιµοποιηθεί ένας βασικός άκλιτος 

τύπος, φαινόµενο το οποίο, για παράδειγµα, συµβαίνει στην αγγλική γλώσσα.  

Αξίζει να αναφερθεί πως, αν και τα παιδιά από νωρίς χρησιµοποιούν 

περίπλοκους µορφολογικούς τύπους, δεν σηµαίνει ότι έχουν κατακτήσει συνειδητά 

τις γνώσεις που αφορούν τη σωστή χρήση των διαφορετικών µορφηµάτων. Σε άλλες 

περιπτώσεις αναπαράγουν από µνήµης διάφορους γραµµατικούς τύπους, ενώ σε 
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άλλες χρησιµοποιούν τους κανόνες που απαιτούνται για την παραγωγή της ορθής 

µορφολογικής παραγωγής των λέξεων (Κατή, 1992). Σε ό,τι αφορά την Ελληνική, 

έχει παρατηρηθεί ότι και οι δύο διαδικασίες, αποµνηµόνευση και δόµηση 

µορφολογικών κανόνων, υιοθετούνται από το παιδί κατά την προσπάθειά του να 

κατακτήσει το µορφολογικό σύστηµα της φυσικής του γλώσσας (Κατή, 1985).  

Σε γενικές γραµµές, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν κατακτήσει και 

χρησιµοποιούν σωστά αρκετούς τύπους της κλιτικής µορφολογίας. Η Κατή (1985), 

µάλιστα, αναφέρει ότι το παιδί σε όλες τις φάσεις της γλωσσικής του ανάπτυξης 

παράγει λέξεις που περιλαµβάνουν τόσο τους βασικούς τύπους (λεξικά), όσο και τα 

γραµµατικά µορφήµατα. Αναφορικά µε το ρήµα, µπορούν από νωρίς να σχηµατίζουν 

ορθά τον πληθυντικό αριθµό, τους παρελθοντικούς οµαλούς τύπους και τις 

καταλήξεις του τρίτου ενικού προσώπου των ρηµάτων. Ωστόσο, για το σχηµατισµό 

παρελθοντικών χρόνων σε ανώµαλα ρήµατα (για παράδειγµα, ήθελε, ήξερε) τα µικρά 

παιδιά, περίπου στη φάση που αρχίζουν να παράγουν προτάσεις, ακολουθούν το 

γενικό κανόνα και δηµιουργούν τους γραµµατικούς τύπους έθελε, έξερε. Κάτι 

ανάλογο έχει φανεί ότι συµβαίνει και στην αγγλική γλώσσα. Επίσης, η γενικευµένη 

χρήση καταλήξεων που χρησιµοποιείται στα ρήµατα παρατηρείται και στα 

ουσιαστικά. Η σειρά, µάλιστα, εµφάνισης των µορφολογικών κατηγοριών του 

ρήµατος σύµφωνα µε την Κατή (1990) είναι: τροπικότητα (διάκριση εγκλίσεων), 

ρηµατική όψη (διάκριση ενεστωτικού-αοριστικού θέµατος), χρόνος, πρόσωπο, 

αριθµός. Σχετικά µε το σχηµατισµό των παραθετικών, αυτές µάλλον δυσκολεύουν 

λίγο τα µικρά παιδιά (Anglin, 1993) και φαίνεται, τουλάχιστον στην Ελληνική, να 

προτιµούν τον περιφραστικό από το µονολεκτικό τύπο (Χατζησαββίδης, 2001).  

Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, ακόµα και τριών ετών, είναι σε θέση να 

παράγουν, δηµιουργώντας τα ίδια κάποιες σύνθετες λέξεις. Ωστόσο, σε πρώτη φάση 

διαµορφώνονται οι γνώσεις τους για την κλιτική µορφολογία και ακολουθούν οι 

γνώσεις τους για τους κανόνες της παραγωγικής µορφολογίας (Anglin, 1993). Σε ό,τι 

αφορά την παραγωγή τόσο κλιτικών, όσο και παραγωγικών τύπων, οι επιδόσεις των 

παιδιών είναι καλύτερες όταν οι λέξεις (τραγουδώ-τραγούδι) παρουσιάζουν 

φωνολογική και σηµασιολογική οµοιότητα (Carlisle, 1995). Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι 

όσο περνά η ηλικία των παιδιών και αυξάνονται οι εννοιακές, συντακτικές και 

καταµεριστικές τους γνώσεις, τόσο βελτιώνεται και η παραγωγική ικανότητα τους 

στη µορφολογία (Tyler & Nagy 1989). Από τα παραπάνω φαίνεται ότι τα παιδιά 

αρκετά νωρίς, ήδη από την ηλικία των τριών χρόνων, έχουν κατακτήσει αρκετές 
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γνώσεις σχετικά µε τα µορφολογικά στοιχεία και τους κανόνες δόµησής τους στη 

φυσική τους γλώσσα. 

 Η µορφολογική ανάπτυξη της γλώσσας παιδιών προσχολικής ηλικίας 4-7 

περίπου ετών φαίνεται να είναι υψηλού επιπέδου. Ο Χατζησαββίδης (2001), σε 

σχετική έρευνά του σε ελληνόγλωσσα παιδιά, διαπίστωσε ότι αυτά χρησιµοποιούν 

σωστά και χωρίς δυσκολία το όνοµα (ουσιαστικό και επίθετο), παρότι η γενική και 

ιδιαίτερα αυτή του πληθυντικού σπανίζει στο λόγο τους, καθώς και το οριστικό και 

αόριστο άρθρο και στα τρία γένη και τους δύο αριθµούς. Παρόλα αυτά, όταν, έστω 

και σπάνια, η γενική πτώση εµφανιζόταν στο λόγο των παιδιών, επιτελώντας τη 

λειτουργία είτε της κτήσης είτε της συγγένειας, η χρήση της µορφολογικά και 

συντακτικά ήταν σωστή. Αναφορικά µε τη µορφολογία του ρήµατος, τα παιδιά 

φάνηκε να χρησιµοποιούν µε άνεση τα µορφήµατα που δηλώνουν τα πρόσωπα, τον 

αριθµό, τις χρονικές σχέσεις και το ποιόν ενέργειας, αν και µερικές φορές συγχέουν 

το εξακολουθητικό µε το στιγµιαίο. 

Ο Χατζησαββίδης, επίσης, διαπίστωσε ότι τα νήπια αυτής της ηλικίας προτιµούν 

τον αναλυτικό τύπο των ρηµάτων της Β΄ συζυγίας, το σχηµατισµό του αορίστου 

χωρίς αύξηση και τη γενικευµένη προσθήκη του µορφήµατος –ε στο τρίτο 

πληθυντικό πρόσωπο (ήτανε αντί ήταν). Τέλος, παρότι η παθητική σύνταξη και η 

µετοχή απουσίαζαν από το λόγο των παιδιών στη συγκεκριµένη έρευνα, αυτά 

κατάφεραν να εκφράσουν τις λειτουργίες τους µε άλλους τρόπους. Τα παραπάνω 

διαπίστωσε και η Berko (2004) σε µια πολύ γνωστή έρευνά της µε παιδιά ηλικίας 4-7 

ετών, η οποία δηµοσιεύθηκε το 1958 και είχε στόχο τη διερεύνηση των 

µορφολογικών ικανοτήτων στο σχηµατισµό οµαλών ουσιαστικών και ρηµάτων στα 

Αγγλικά. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής, το µεγαλύτερο µέρος των 

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

παρελθοντικού, κτητικής, τρίτου ενικού προσώπου και γερουνδίου. Παρόλα αυτά τα 

παιδιά προσχολικής ηλικίας και τα παιδιά της Α΄ ∆ηµοτικού δυσκολεύτηκαν στο 

σχηµατισµό των παραθετικών των επιθέτων. 

Η µελέτη πάντως της µορφολογικής ανάπτυξης φαίνεται πως έχει µια ιδιαίτερη 

σηµασία για τη θεωρία της γλώσσας, µια και τα έως τώρα πορίσµατα υποδεικνύουν 

µια ταύτιση ανάµεσα στη χρονική σειρά εµφάνισης των µορφηµάτων στην παιδική 

γλώσσα και στη σχετική καθολικότητά τους στις γλώσσες του κόσµου (Κατή, 

1992:161).  



Κεφάλαιο 2
ο
: Ανασκόπηση βιβλιογραφίας 

 82

2.1.5.2.2.2 Η γραµµατική ανάπτυξη σε επίπεδο Σύνταξης 

Σύµφωνα µε τον Πόρποδα, (1984:55-72) η φράση «συντακτική ανάπτυξη» της 

γλώσσας των παιδιών αναφέρεται στη διαδικασία απόκτησης των αρχών δοµής των 

λεξικών στοιχείων της γλώσσας, η οποία θα µπορούσε να διακριθεί σε δύο φάσεις. Η 

πρώτη εκτείνεται από τη γέννηση του ατόµου µέχρι τα τρία του χρόνια και η δεύτερη 

από τα τρία έως τα έξι. Κατά τους Tomasello και Brooks (1999:163-164) στη 

συντακτική ανάπτυξη των παιδιών, τουλάχιστον στην Αγγλική, µπορούµε να 

διακρίνουµε τέσσερα βασικά βήµατα: τις ολοφράσεις (12 µήνες), τους συνδυασµούς 

λέξεων (18 µήνες), τις ρηµατικές κατασκευές (verb island constructions) (24 µήνες) 

και τις προτάσεις που µοιάζουν µε αυτές των ενηλίκων (36+ µήνες). 

 Η γλώσσα του παιδιού αρχίζει να παρουσιάζει µια συντακτική δοµή στην 

παραγωγή του λόγου του µετά το πρώτο έτος της ηλικίας του, περίπου στον ενάµισι 

χρόνο της ζωής του, όταν αφήνει πίσω του την περίοδο των µονόλεξων εκφράσεων 

(ολοφραστικός λόγος). Μια φάση, που κατά την Κατή (1992) ναι µεν δεν αφορά τη 

γραµµατική, αφού ακόµα δεν εµφανίζεται συνδυασµός λέξεων, ωστόσο φανερώνει τη 

γνωστική του προσπάθεια να εκφράσει ολιστικά τις πρώτες του αναπαραστάσεις για 

τον κόσµο. Στο σηµείο αυτό αρχίζει το στάδιο του τηλεγραφικού λόγου, κατά το 

οποίο το παιδί παράγει τους πρώτους συνδυασµούς είκοσι και περισσοτέρων λέξεων. 

Αρχίζει, µε άλλα λόγια, λίγο πριν από την ηλικία των δυο χρόνων (18-24 µηνών), ένα 

τυπικά αναπτυσσόµενο παιδί να βάζει µαζί δύο ή και καµιά φορά τρεις λέξεις, 

ουσιαστικά πρώτα, ρήµατα και επίθετα στη συνέχεια, και να φτιάχνει τις πρώτες του 

φράσεις (Ingram, 1989� Κατή, 1992). Φαίνεται, δηλαδή, ότι πολύ νωρίς στο λόγο των 

παιδιών εµφανίζονται και αυξάνονται σταδιακά κάποιες γραµµατικές κατηγορίες και 

ακολουθούνται κάποιοι κανόνες για το συνδυασµό αυτών των κατηγοριών, αλλά 

κατακτώνται σταδιακά (Κατή, 1992· Fromkin et al., 2008). Για τη Berko (2004), κατά 

τη διάρκεια αυτής της περιόδου τα παιδιά µαθαίνουν, επίσης, τα πλέον κοινά και 

περισσότερο χρήσιµα στοιχεία της µορφολογίας και τα χρησιµοποιούν ακόµη και στις 

νέες τους παραγωγές. 

Ο τηλεγραφικός λόγος των παιδιών διαρκεί περίπου µέχρι τα δυόµισι τους χρόνια 

και από αυτόν απουσιάζουν τα άρθρα, τα βοηθητικά ρήµατα, οι σύνδεσµοι, οι 

αντωνυµίες και οι προθέσεις. Οι προτάσεις που φτιάχνουν τα παιδιά ηλικίας 20 µέχρι 

36 µηνών αποτελούνται πάνω από τρεις λέξεις, οι οποίες µάλιστα διακρίνονται για τη 

σηµασιολογική και συντακτική τους σχέση. Στην αρχή, η σύνδεση των προτάσεων 

και των φράσεων είναι παρατακτική µε τον σύνδεσµο «και» (Bowerman, 1979), ενώ 
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έπειτα από λίγο καιρό το παιδί αρχίζει να χρησιµοποιεί και άλλους απλούς 

συνδέσµους. Στη συνέχεια, σηµειώνεται εµπλουτισµός των συντακτικών κατηγοριών, 

για παράδειγµα, εµφάνιση άρθρων και συνδέσµων, καθώς και των κανόνων που 

αφορούν στους συνδυασµούς των κατηγοριών (Fromkin & Rodman, 1998). Η Κατή 

(1992) αναφέρει ότι, σε γλώσσες όπως η αγγλική αλλά και η ελληνική, προτάσεις µε 

«που» παρατηρούνται ακόµα και πριν από την ηλικία των τριών, ενώ στην τουρκική 

αντίστοιχες εκφράσεις εµφανίζονται µετά τα τέσσερα. Με άλλα λόγια, η παρατακτική 

σύνταξη, που χρησιµοποιείται την περίοδο αυτή για τις πρώτες σύνθετες προτάσεις 

των παιδιών, φαίνεται να είναι ευκολότερη στη χρήση σε σύγκριση µε την 

υποτακτική. Πριν το παιδί γίνει δυόµισι χρονών τελειώνει και η περίοδος του 

τηλεγραφικού λόγου και οι προτάσεις του δεν αυξάνονται µόνο ως προς το µήκος, 

αλλά και ως προς την εσωτερική τους πολυπλοκότητα (Κατή, 1992).  

Η συντακτική ανάπτυξη των παιδιών, όπως άλλωστε και του λεξιλογίου τους, 

αναπτύσσεται ραγδαία από το τρίτο έτος της ηλικίας τους, χρονική περίοδο κατά την 

οποία αρχίζει η δεύτερη φάση της συντακτικής τους ανάπτυξης και η οποία διαρκεί 

µέχρι τα έξι τους περίπου χρόνια. Σε αυτή την περίοδο εµφανίζεται και η ανάπτυξη 

των γλωσσικών µετασχηµατισµών, όπως είναι οι ερωτηµατικές και οι αρνητικές 

προτάσεις (Crain, McKee & Emiliani, 1990). Ωστόσο, τα παιδιά δε γνωρίζουν από 

την αρχή τη γραµµατική διαφοροποίηση που απαιτείται στα Ελληνικά κατά την 

αρνητική σύνταξη, σύµφωνα µε την οποία το µόριο «δε(ν)» πηγαίνει µε την οριστική 

και το «µη(ν)» µε την υποτακτική έγκλιση. Το αποτέλεσµα είναι τα τρίχρονα παιδιά 

να χρησιµοποιούν και στην υποτακτική το «δεν» της οριστικής, κάτι που γρήγορα, 

ξεπερνούν (Κατή, 1992:155).  

Κατά τη διάρκεια της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο (ηλικία 4-6;06 

ετών) η συντακτική τους ανάπτυξη πρέπει να βρίσκεται αρκετά κοντά σε εκείνη των 

ενηλίκων, αν και οι τύποι των προτάσεών τους, τουλάχιστον στην αρχή, είναι ακόµα 

περιορισµένοι. Τα παιδιά, δηλαδή, έχουν ήδη καταφέρει να υιοθετήσουν το 

συντακτικό σύστηµα που κυριαρχεί στη γλωσσική κοινότητά τους. Πιο 

συγκεκριµένα, σε σχετική µελέτη του Χατζησαββίδη (2001) φάνηκε πως, παρά το ότι 

ακόµα υπερισχύει η παρατακτική σύνδεση των προτάσεων, τα νήπια είναι σε θέση να 

χρησιµοποιούν όλα τα είδη των δευτερευουσών προτάσεων, κυρίως όµως τελικές, 

ειδικές και αιτιολογικές. 

Σε ό,τι αφορά τις αναφορικές προτάσεις, οι οποίες εισάγονται είτε µε την 

αντωνυµική φράση «ο οποίος», είτε µε τον αναφορικό συµπληρωµατικό δείκτη 
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«που» (Holton, Mackridge, & Philippaki-Warburton, 1997), η Stavrakaki (2001), σε 

έρευνά της για την κατάκτηση των δευτερευουσών αυτών προτάσεων, διαπίστωσε ότι 

τα παιδιά ηλικίας 3;06-5;0 ετών, µε φυσική γλώσσα την Ελληνική, είναι σε θέση να 

κατανοούν τόσο τις αναφορικές προτάσεις υποκειµένου, όσο και αντικειµένου µε 

προρηµατικό υποκείµενο. Ενώ, στην ηλικία πλέον των επτά ετών, τα παιδιά φαίνεται 

να µη δυσκολεύονται στην κατανόηση (Stavrakaki, 2001), αλλά και την παραγωγή 

κάθε είδους αναφορικής πρότασης.  

Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε ανάλογα προγενέστερα του Μπασλή (1983, 

1984 & 1988), ο οποίος, επίσης, είχε παρατηρήσει µια αυξανόµενη, µε βάση την 

ηλικία, χρήση της υποτακτικής σύνδεσης, η οποία φάνηκε να σχετίζεται µε το 

επίπεδο κοινωνικής προέλευσης των παιδιών. Σε ό,τι αφορά την κατανόηση της 

σύνταξης προτάσεων και παραγράφων, φαίνεται ότι τα παιδιά κατανοούν νωρίτερα 

τις προτάσεις µε το «ποιος-πού», ίσως επειδή αναφέρονται σε άµεσα αντιληπτά 

αντικείµενα και πρόσωπα και ακολουθούν οι προτάσεις µε τα «γιατί-πώς- πότε», οι 

οποίες συνήθως αναφέρονται σε αφηρηµένες έννοιες (Reich, 1986). 

Στην ηλικία του νηπιαγωγείου οι δοµές των προτάσεων εµπλουτίζονται σιγά-

σιγά. Τα παιδιά πρώτα επεκτείνουν τις ονοµατικές φράσεις, ιδίως στη θέση του 

αντικειµένου, όπου προσθέτουν άρθρα κτητικές και δεικτικές αντωνυµίες και 

ακολουθεί ο εµπλουτισµός των ρηµατικών φράσεων. Ωστόσο, η παθητική σύνταξη 

και η µετοχή φαίνεται ότι σπανίζουν στο λόγο τους (Fromkin et al., 2008). Με άλλα 

λόγια, οι προτάσεις του παιδιού σε αυτή τη φάση δε µεγαλώνουν µόνο ως προς το 

µήκος, αλλά και ως προς την εσωτερική τους περιπλοκότητα (Ingram, 1989� 

Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2011� Κατή, 1992� Πόρποδας, 1984). Καταληκτικά, πρέπει 

να σηµειωθεί ότι αυτό που σε γενικές γραµµές φαίνεται να έχει καθολική ισχύ 

σχετικά µε τη γραµµατική ανάπτυξη στην προσχολική ηλικία είναι το ότι το παιδί 

στις µορφολογικά φτωχές γλώσσες στηρίζεται περισσότερο στη σύνταξη (στη σειρά 

των όρων), καθώς και το ότι προχωρά από την κατάκτηση γενικών κανόνων σε πιο 

ειδικούς.  

 

2.1.5.2.3 Η αξιολόγηση της γραµµατικής ανάπτυξης  

Η αξιολόγηση της ανάπτυξης των γραµµατικών γνώσεων των παιδιών στη 

µητρική τους γλώσσα, αλλά και µια δεύτερη, έχει πολλές φορές επιχειρηθεί µέσα από 

την ίδια τη φυσική τους οµιλία, η οποία προσφέρει ενδείξεις για τις υποκείµενες 

σχετικές γνώσεις και ικανότητές τους. Η µελέτη της ανάπτυξης της γραµµατικής 
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όψης της γλώσσας σε αυτή την περίπτωση επιτυγχάνεται µέσα από την παρατήρηση 

των σταδιακών αλλαγών της οµιλίας των παιδιών, καθώς και από τις ιδιόρρυθµες 

εκφράσεις τους, οι οποίες χαρακτηρίζονται ως γραµµατικά λάθη. Η µεθοδολογία 

αυτή έχει τη βάση της στην εξελικτική ψυχολογία (Κατή, 1992:20 & 145). Αξίζει, 

βέβαια, να επισηµάνουµε ότι οι Klima και Bellugi (2004:344) ισχυρίζονται ότι οι 

προτάσεις που κατανοούν τα παιδιά υποδηλώνουν την έκταση της γραµµατικής τους 

ικανότητας µε µεγαλύτερη ακρίβεια από ό,τι οι γλωσσικές τους παραγωγές. Στο 

σκεπτικό αυτό βασίστηκε και η απόφασή µας να συµπεριλάβουµε στην παρούσα 

έρευνα µετρήσεις για την αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να κατανοούν τη 

σύνταξη παραγράφου. 

Παρά το γεγονός ότι το µέγεθος των προτάσεων αυξάνεται σταθερά µε το χρόνο, 

η ηλικία των παιδιών δε φάνηκε να αποτελεί αξιόπιστο δείκτη σύγκρισης, ιδιαίτερα 

στα πρώτα στάδια της κατάκτησης της γλώσσας, εφόσον τότε ειδικά παρατηρούνται 

αρκετά µεγάλες ατοµικές διαφορές ως προς το ρυθµό που τα παιδιά περνούν από το 

ένα στάδιο στο άλλο (Κατή, 1990). Αναζητήθηκε, λοιπόν, ένας κατάλληλος 

αναπτυξιακός δείκτης για την αξιολόγηση της γραµµατικής ανάπτυξης. Για την 

περίπτωση, ο Brown (1973) πρότεινε και συστηµατοποίησε τη χρήση του γνωστού 

«Μέσου Μήκους Εκφωνήµατος (ΜΜΕ)» (Mean Length Utterance). Το µήκος 

υπολογιζόταν συνήθως µε βάση τον αριθµό των µορφηµάτων, µολονότι σε 

µορφολογικά σύνθετες γλώσσες όπως η Ελληνική θεωρήθηκε πιο ρεαλιστική η 

µέτρηση µε βάση τον αριθµό των λέξεων. Αρκετά, όµως, στοιχεία στην πάροδο του 

χρόνου έδειξαν ότι οι παρατηρήσεις αυτές είχαν µειωµένη αξία, εφόσον αφορούσαν 

την αγγλική και µόνο γλώσσα. Οι διαφορές από γλώσσα σε γλώσσα, το γεγονός ότι 

το ΜΜΕ δε µπορεί να προβλέψει διάφορες εξελίξεις µε βάση κάποια θεωρητικά 

κριτήρια, καθώς και ότι το ίδιο το ΜΜΕ δεν αυξάνεται τόσο συστηµατικά από µια 

ηλικία και µετά, έχουν καταστήσει τη χρησιµότητά του εξαιρετικά συζητήσιµη 

σήµερα και έχουν περιορίσει την ίδια τη χρήση του (Κατή, 1992). 

Από την άλλη πλευρά, η ψυχογλωσσολογία έχει καθιερώσει την εφαρµογή ειδικά 

σχεδιασµένων κριτηρίων για την κατανόηση και παραγωγή διαφόρων γραµµατικών 

δοµών ως µέσο πρόσβασης στη γραµµατική ικανότητα των παιδιών. Η µελέτη της 

γραµµατικής ικανότητας από την άποψη της σύνταξης, καθώς και της µορφολογίας, 

που απαιτούν υψηλότερου γνωστικού και γλωσσικού επιπέδου ικανότητες γίνεται 

συνήθως µε κριτήρια αξιολόγησης, τα οποία στρέφουν την προσοχή των υποκειµένων 

στη γραµµατική δοµή της πρότασης. Ο Μανωλίτσης (2000) αναφέρει ότι ανάµεσα 
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στις τρεις κατηγορίες κριτηρίων για τη διερεύνηση των µετασυντακτικών ικανοτήτων 

των παιδιών περιλαµβάνονται και τα κριτήρια (α) εκτίµησης γραµµατικότητας 

(Judgment of grammaticality tasks). Στα κριτήρια αυτά ζητείται από το υποκείµενο 

να κρίνει αν µια πρόταση είναι ορθά σχηµατισµένη ή όχι. Τα γραµµατικά λάθη που 

υπάρχουν στις αντιγραµµατικές προτάσεις σε αυτή την περίπτωση µπορούν να είναι 

είτε στη µορφολογία είτε στην κατάλληλη διάταξη της σειράς των λέξεων, (β) 

διόρθωσης αντιγραµµατικών προτάσεων. Στο κριτήριο αυτό ζητείται από το 

υποκείµενο να διορθώσει µια αντιγραµµατική πρόταση, και (γ) συµπλήρωσης 

προφορικών (oral-close) ερεθισµάτων, όπου παρουσιάζεται στο παιδί ένα ελλιπές 

προφορικό ερέθισµα (πρόταση ή λέξη) και του ζητείται να το συµπληρώσει.  

 Παρόµοια, η Carrow-Woolfolk (1999) εκτιµά ότι ένα τεστ αξιολόγησης της 

γραµµατικής ικανότητας παιδιών της προσχολικής ηλικίας πρέπει να τους δίνει τη 

δυνατότητα να αποκαλύψουν τις γνώσεις και τις ικανότητές τους: (α) να 

χρησιµοποιούν ευέλικτα τους µορφοσυντακτικούς κανόνες της γλώσσας τους για την 

παραγωγή προτάσεων µε νόηµα. Σε αυτή την περίπτωση η αξιολόγηση µπορεί να 

γίνει µε κριτήρια συµπλήρωσης προφορικών (oral-close) ερεθισµάτων όπου 

παρουσιάζεται στο παιδί ένα ελλιπές προφορικό ερέθισµα (πρόταση ή λέξη) και του 

ζητείται να το συµπληρώσει, (β) να κατανοούν τη σύνταξη µιας σειράς προφορικών 

αφηγήσεων κλιµακούµενης συντακτικής δυσκολίας, οι οποίες στο σύνολό τους 

συγκροτούν µια παράγραφο. Το υποκείµενο κατά την εφαρµογή µιας τέτοιας 

δοκιµασίας ακούει την αφήγηση της παραγράφου και την εκφώνηση των ερωτήσεων 

που αφορούν την κατανόησή της. Στη συνέχεια, µπορεί να δώσει την απάντησή του 

µε τη χρήση εικόνων, προκειµένου να ελαχιστοποιηθεί ο κίνδυνος να εµποδιστεί η 

επιτυχής απάντηση από την ύπαρξη γλωσσικών προβληµάτων έκφρασης, και, (γ) να 

αντιλαµβάνονται την παραβίαση συντακτικών και µορφολογικών κανόνων σε µια 

πρόταση που τους παρουσιάζεται µεµονωµένη ή µέσα από µια ιστορία (Sutter & 

Johnson, 1990), καθώς και να διορθώνουν τα γραµµατικά λάθη που εντοπίζουν σε 

αντιγραµµατικές/αποκλίνουσες γραµµατικά προτάσεις. Η Carrow-Woolfolk 

(1999:55) αναφέρει ότι είναι σηµαντικό σε ένα τεστ, το οποίο αποσκοπεί στη σε 

βάθος εξέταση της γραµµατικής ικανότητας, να περιλαµβάνονται και κριτήρια, όπως 

αυτά της εκτίµησης γραµµατικότητας, τα οποία, όπως αναφέρθηκε και πιο πάνω, 

στρέφουν την προσοχή των υποκειµένων στη γραµµατική δοµή των προτάσεων 

(Μανωλίτσης, 2000). Στην παρούσα έρευνα ακολουθήσαµε τις προτάσεις της 

Carrow-Woolfolk (1999) και µεριµνήσαµε, ώστε να αξιολογηθεί µε τα κατάλληλα 
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κριτήρια όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωµένα η γραµµατική ανάπτυξη των 

υποκειµένων.  

 

2.1.5.2.4 Η έρευνα για τη γραµµατική ανάπτυξη  

Στη µελέτη της συντακτικής ανάπτυξης της γλώσσας δόθηκε, κατά τον Πόρποδα 

(1984), ιδιαίτερη έµφαση από τις αρχές της δεκαετίας του ’60. Μελετητές όπως οι 

Chomsky, Mc Neil και Brown άρχισαν να υποστηρίζουν ότι η γλώσσα των παιδιών 

είναι µια διαφορετική γλώσσα και όχι µια γλώσσα αντίστοιχη της γλώσσας των 

ενηλίκων, η οποία παρουσιάζει ελλείµµατα. Βασική επιδίωξη των µελετών που 

επιχείρησαν να ερευνήσουν την ανάπτυξη του γραµµατικού συστήµατος κατά την 

προσχολική ηλικία ήταν να περιγράψουν και να ερµηνεύσουν από τη µια τις 

κατηγορίες αυτού του συστήµατος και από την άλλη τους κανόνες που καθορίζουν 

τους αποδεκτούς συνδυασµούς αυτών των κατηγοριών, οι οποίες αποτελούν τη βάση 

για τις συγκεκριµένες γλωσσικές εκφράσεις των παιδιών.  

O Braine (1963), σε µια από τις πρώτες και κλασικές απόπειρες περιγραφής των 

αρχικού συνδυασµού των λέξεων, πρότεινε την «αξονική γραµµατική» (Pivot 

Grammar), κάτι που δεν είχε ακόµη σχέση µε τη θεωρία της µετασχηµατιστικής 

γραµµατικής η οποία επικράτησε αργότερα. Σύµφωνα µε την αξονική γραµµατική τα 

παιδιά σχηµατίζουν τις προτάσεις τους µε δυο κατηγορίες λέξεων, τις αξονικές 

(pivot) και της ανοιχτής κατηγορίας (open). Οι αξονικές είναι αυτές που 

χρησιµοποιούνται συχνότερα, εµφανίζονται σε σταθερή θέση µέσα στην πρόταση και 

συνδυάζονται απαραίτητα µε λέξεις της ανοιχτής τάξης. Οι λέξεις της ανοικτής 

κατηγορίας είναι περισσότερες, χρησιµοποιούνται σε διάφορες θέσεις µέσα στην 

πρόταση και συνδυάζονται τόσο µεταξύ τους, όσο και µε τις αξονικές λέξεις. Λίγοι 

γλωσσολόγοι θα διαφωνούσαν ακόµα και σήµερα στις βασικές ιδέες του Braine που 

προκύπτουν µέσα από την Αξονική Γραµµατική, το ότι δηλαδή οι προτάσεις των 

παιδιών είναι αποτέλεσµα της δηµιουργικότητας της γλώσσας τους και όχι µιµήσεις 

των προτάσεων των ενηλίκων και, επιπλέον, ότι οι προτάσεις τους διέπονται από 

συγκεκριµένους κανόνες. Ωστόσο, η Bloom (1970) επισηµαίνει ότι η αξονική 

γραµµατική αδυνατεί να περιγράψει το νόηµα των προτάσεων των παιδιών, κάτι το 

οποίο µπορούν να κάνουν µόνο όσοι έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες για το όλο 

φυσικό, κοινωνικό και γλωσσικό πλαίσιο εκτύλιξης της επικοινωνιακής περίστασης, 

κάτι το οποίο ελάµβανε η ίδια υπόψη της κατά τη συλλογή των ερευνητικών 

δεδοµένων της. Οι αντιλήψεις αυτές περιλαµβάνονται στην προσέγγιση του παιδικού 
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λόγου που φέρει τον τίτλο "εµπλουτισµένη ερµηνεία" των παιδικών δοµών και στην 

ολοκληρωµένη µορφή της προτάθηκε από το Brown (1973).  

Από τα µέσα της δεκαετίας του ’70 και µετά, µε την επίδραση της γενετικής 

σηµασιολογίας, καθώς και τη στροφή της γλωσσολογίας προς την επικοινωνία, η 

συγγραφή γραµµατικών ως ερευνητική τακτική για τη µελέτη της παιδικής γλώσσας 

άρχισε να ατονεί. Ταυτόχρονα, τα πορίσµατα της ψυχογλωσσολογικής έρευνας της 

εποχής οδήγησαν στο συµπέρασµα ότι κατά την περιγραφή και τη µελέτη της δοµής 

της παιδικής γλώσσας δε θα έπρεπε να µένουν απέξω σηµασιολογικές αναλύσεις 

(Κατή, 1990). Έτσι, µια πιο αποτελεσµατική ερµηνεία των πρώτων προσπαθειών των 

παιδιών να δοµήσουν προτάσεις στηρίχτηκε πλέον σε περιγραφές που βασίζονται στη 

σηµασιολογία (Bowerman, 1973· Brown, 1973· Schlesinger, 1971).  

Σύµφωνα µε την Κατή (1992), η εµπειρική έρευνα έχει συχνά αναζητήσει 

οµοιότητες στην πορεία ανάπτυξης της γραµµατικής σε όλα τα παιδιά και σε όλες τις 

γλώσσες. Οι τηλεγραφικές προτάσεις των πρώτων σταδίων και το πρώιµο της 

παρατακτικής σύνταξης σε σχέση µε την υποτακτική, αποτελούν µάλλον καθολικά 

στοιχεία της ανάπτυξης της γραµµατικής. Η αναζήτηση, ωστόσο, καθολικών 

φαινοµένων δεν είναι απλή υπόθεση, εφόσον εξαρτάται πάντα από τις θεωρητικές 

προϋποθέσεις της περιγραφής της ανάπτυξης και οπωσδήποτε µέσα από την 

εµπειρική µελέτη µεγάλου αριθµού παιδιών και σε ποικίλες γλώσσες (de Villiers & 

de Villiers, 1979).  

 

2.1.5.3 Οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των γλωσσικών τοµέων 

«σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική»  

 Αναφορικά µε τη σχέση των γλωσσικών κατηγοριών µεταξύ τους, τόσο του 

γλωσσικού τοµέα σηµασία/λεξιλόγιο, όσο και της γραµµατικής, υπάρχουν αρκετές 

θεωρητικές και ερευνητικές µαρτυρίες, που υποδηλώνουν ότι µπορεί η ανάπτυξη της 

µιας κατηγορίας να ασκεί επίδραση στην ανάπτυξη της άλλης (Metsala & Walley, 

1998). Σε ό,τι αφορά τη γραµµατική, η Cain (2007) ισχυρίζεται ότι η ικανότητα των 

παιδιών να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων και να διορθώνουν τις 

αντιγραµµατικές (syntactic awareness) σχετίζεται µε τις γενικότερες γραµµατικές 

τους γνώσεις, όπως η γνώση και η χρήση των µορφοσυντακτικών κανόνων και η 

κατανόηση ποικίλων γραµµατικών δοµών σε επίπεδο πρότασης και κειµένου. Στο 

ίδιο µήκος κύµατος, τα αποτελέσµατα κάποιων ερευνών έχουν αποκαλύψει την 

ύπαρξη σχέσεων ανάµεσα σε ένα γλωσσικό τοµέα (µορφολογία, για παράδειγµα, ή 
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σύνταξη) µε τον αντίστοιχό του µεταγλωσσικό (η υπόθεση της αλληλεπίδρασης, σε 

αντίθεση µε την υπόθεση της αυτονοµίας) (Μανωλίτσης, 2000). Την υπόθεση της 

αλληλεπίδρασης στηρίζουν και τα ευρήµατα της Chaney (1994), η οποία µελέτησε τη 

σχέση ανάµεσα στη γλωσσική ανάπτυξη, τις µεταφωνολογικές ικανότητες και τις 

γνώσεις του αναδυόµενου γραµµατισµού τετράχρονων παιδιών.  

 Αναφορικά µε το λεξιλόγιο, οι Anderson και Freebody (1981), στην προσπάθειά 

τους να εξηγήσουν τη γενική διαπίστωση της υψηλής συσχέτισης µεταξύ κατανόησης 

και λεξιλογίου προβάλλουν τρεις υποθέσεις: (α) την εργαλειακή υπόθεση, η οποία 

υποστηρίζει ότι η εκµάθηση των λέξεων προκαλεί την κατανόηση, (β) την υπόθεση 

της γλωσσικής ικανότητας, που αποδίδει στη γενική γλωσσική ικανότητα τόσο τις 

επιδόσεις στο λεξιλόγιο, όσο και στην κατανόηση, (γ) τη γνωσιακή υπόθεση, 

σύµφωνα µε την οποία το λεξιλόγιο και η κατανόηση αυξάνονται, καθώς αυξάνονται 

οι γνώσεις του ατόµου. Οι δύο τελευταίες αυτές υποθέσεις αφήνουν το περιθώριο για 

σκέψεις ότι η γενικότερη γλωσσική ανάπτυξη, αλλά και η ανάπτυξη των γενικών 

γνώσεων, µπορεί να συµβάλλουν στην ανάπτυξη του λεξιλογίου. 

 Επιπλέον, πληθώρα εµπειρικών µελετών σε τυπικά και µη αναπτυσσόµενα παιδιά 

έχουν διαπιστώσει ότι οι δύο γλωσσικοί τοµείς σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική σε 

γλώσσες όπως η Εβραϊκή, η Ιταλική, η Ισπανική και η Αγγλική αλληλοεξαρτώνται 

συγχρονικά και διαχρονικά ως προς την ανάπτυξή τους (Scarborough, 2001� Simon-

Cereijido & Gutierrez-Clellen, 2009). Η υπόθεση της αλληλεξάρτησης λεξικού και 

γραµµατικής βασίζεται στη θεωρία περί ύπαρξης ενός και µόνο µηχανισµού, ο οποίος 

ευθύνεται για την ανάπτυξη της γλώσσας συνολικά (Tomasello, 2003). Απέναντι, 

βέβαια, στην ιδέα της αλληλεξάρτησης των δύο γλωσσικών τοµέων διατυπώνονται 

άλλες θεωρητικές προτάσεις σύµφωνα µε τις οποίες το λεξιλόγιο και η γραµµατική 

είναι δύο διακριτά γλωσσικά υποσυστήµατα οργανωµένα σε ξεχωριστές γνωστικές 

και νευρωνικές µονάδες (Ullman, 2001).  

 Σε πρακτικό επίπεδο η γνώση της δοµής της γλώσσας είναι σηµαντική για τα 

παιδιά, προκειµένου να αναπτύξουν σε µεγαλύτερο βαθµό βάθος στο λεξιλόγιο τους. 

Από την άλλη πλευρά, καθώς διευρύνονται οι γνώσεις τους για τις λέξεις 

εξοικειώνονται ταυτόχρονα και µε τις κατάλληλες γραµµατικές δοµές, στις οποίες 

εµφανίζονται συχνά αυτές οι λέξεις. Παρόµοια, η ικανότητα των παιδιών να κρίνουν 

τη γραµµατικότητα µιας πρότασης σε ό,τι αφορά τη σωστή σειρά των λέξεων 

βασίζεται πρωτίστως σε στρατηγικές σηµασιολογικής διαδικασίας παρά σε 

συντακτικές γνώσεις. Και το αντίθετο µπορεί να συµβεί, όταν τα παιδιά καταφέρνουν 
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να διακρίνουν τη θέση, τη σειρά µιας λέξης στην πρόταση και τη γραµµατική 

κατηγορία στην οποία ανήκει, τότε µπορούν να αντιληφθούν ευκολότερα τη σηµασία 

της, αλλά και το νόηµα όλης της πρότασης (Clay, 2001). Συνεπώς, εάν τα παιδιά, 

παρά το επίπεδο του λεξιλογίου τους, δεν αναπτύσσουν ταυτόχρονα και το 

µοσφοσυντακτικό τοµέα, θα δυσκολευτούν να αξιοποιήσουν τις λεξιλογικές τους 

γνώσεις, τόσο στην προφορική επικοινωνία τους, όσο και να καταφέρουν να 

ωφεληθούν από αυτές κατά την αναγνωστική διαδικασία (Proctor, Silverman, Harring 

& Montecilo, 2011). 

 

Καταληκτικές παρατηρήσεις 

 Κλείνοντας την επισκόπηση της βιβλιογραφίας της σχετικής µε τη φύση της 

γλώσσας και την ανάπτυξη του λεξιλογίου και της γραµµατικής κατά την προσχολική 

ηλικία, µε έµφαση τα παιδιά ηλικίας 4-7 περίπου ετών, αξίζει να επισηµάνουµε ότι, 

πέρα από την ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων σε αυτούς τους τοµείς, ο φυσικός 

οµιλητής χαρακτηρίζεται και από άλλες διαστάσεις της γλωσσικής ικανότητας, την 

επικοινωνιακή και την κειµενική ικανότητα. Η πρώτη έχει να κάνει µε την επιλογή 

των κατάλληλων µορφοσυντακτικών και λεξιλογικών δοµών για την εκπλήρωση των 

επικοινωνιακών προθέσεων και των γλωσσικών τύπων που αντιστοιχούν σε δεδοµένη 

επικοινωνιακή περίσταση. Η δεύτερη αφορά τη λέξη ως οντότητα· και εδώ θα 

συµφωνήσουµε µε την άποψη των Balota, Yap και Cortese (2006:347) ότι : «σε 

κάποιο επίπεδο, η λέξη για τους γνωστικούς ψυχολόγους και τους ψυχογλωσσολόγους σηµαίνει 

ό,τι και το κύτταρο για τους βιολόγους. Και τα δύο συνεπάγονται πολλές υποδοµές και 

αλληλεπίδραση µε πολλά συστήµατα υψηλότερου επιπέδου. Μελετώντας δε τη σχετική 

βιβλιογραφία, µερικές φορές ίσως φαίνεται ότι µικρή πρόοδος έχει σηµειωθεί στο θέµα της 

αναγνώρισης µιας γραπτής λέξης. Ωστόσο, αυτό σαφώς δεν συµβαίνει, γιατί ειδικά τα τελευταία 

20 χρόνια έχει σηµειωθεί σηµαντική πρόοδος. Φυσικά, όπως συµβαίνει συχνά σε µια επιστήµη, 

όσο περισσότερα γνωρίζουµε για ένα σύστηµα τόσο περισσότερο θα αναπτυχθούν διαδικασίες 

για τη δηµιουργία και τον περιορισµό των ερωτήσεων µας στο µέλλον».  

 

2.2 Ο γραµµατισµός στην προσχολική ηλικία-η πρώιµη ανάγνωση  

 Είναι δεδοµένη σήµερα η πολύπλευρη σπουδαιότητα του γραµµατισµού που 

αναπτύσσουν τα µικρά παιδιά κατά τη φοίτησή τους στα ιδρύµατά της Προσχολικής 

Αγωγής, καθώς, πέρα από βασικό γλωσσολογικό και γνωστικό θεµέλιο για την 

στήριξη του συµβατικού γραµµατισµού, είναι δυνατόν να αποτελέσει και 

καθοριστικό κίνητρο για την επιθυµία του παιδιού να καταστεί ικανό να χειρίζεται µε 
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όσο το δυνατόν ευχερέστερο τρόπο το γραπτό λόγο για ποικίλους ατοµικούς και 

κοινωνικούς σκοπούς και σε ποικίλες επικοινωνιακές περιστάσεις.  

 Για τους λόγους αυτούς, το ζήτηµα του γραµµατισµού στα αρχικά στάδια 

κατάκτησης των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, έχει προσελκύσει και 

διατηρήσει τα τελευταία σαράντα περίπου χρόνια αµείωτο το ενδιαφέρον ερευνητών 

και θεωρητικών από διαφορετικά επιστηµονικά πεδία (Pearson, 2004). Μελετητές 

από τις περιοχές της Γλωσσολογίας (Fries, 1963), της Ψυχογλωσσολογίας (Goodman, 

1967� Smith, 1971), της Γνωστικής Ψυχολογίας (Σπινκ, 1990) και της 

Κοινωνιογλωσσολογίας (Heath 1983� Luke 2000). Οι παραπάνω µελετητές, µε τη 

βοήθεια σύνθετων θεωρητικών εργαλείων, επιχειρούν να ανασκευάσουν 

συντηρητικές προοπτικές για τη φύση της παιδικής ηλικίας, της µάθησης, του 

γραµµατισµού και να ερµηνεύσουν τον τρόπο εξοικείωσης των παιδιών από τη νεαρή 

τους ηλικία µε εγγράµµατους τρόπους επικοινωνίας (Teale & Sulzby, 1986).  

 To αποτέλεσµα είναι µέσα από όλη αυτή τη διαδικασία να αναδυθεί και να 

αναπτυχθεί µια διακριτή και δυναµική περιοχή έρευνας γνωστή µε τον όρο «έρευνα 

του Γραµµατισµού της Πρώιµης Ηλικίας» (early childhood literacy research), µέρος 

της οποίας, και µάλιστα σηµαντικό, αποτελούν οι πρώιµες γνώσεις και δεξιότητες 

ανάγνωσης και γραφής που αναπτύσσουν τα παιδιά στα διάφορα θεσµοθετηµένα 

προσχολικά ιδρύµατα (Gillen & Hall, 2003).  

Γενικά, ο όρος γραµµατισµός (literacy) είναι φορτισµένος µε αντιγνωµίες όχι 

µόνο σε ό,τι αφορά τις µεθόδους απόκτησης του, αλλά ακόµα και την ίδια τη φύση 

του. Με τη στενή έννοια περιλαµβάνει την κατάκτηση των δεξιοτήτων που 

εµπλέκονται µε την ανάγνωση και τη γραφή χρησιµοποιώντας ένα συµβατικό 

σύστηµα γραφής µιας συγκεκριµένης γλώσσας (Whitehead, 2002:54). Ωστόσο, η 

έρευνα έχει δείξει ότι γραµµατισµός σηµαίνει πολύ περισσότερα. Η ικανότητα του 

ατόµου να γράφει και να διαβάζει είναι µόνο η αρχή, «είναι ένα σηµαντικό κοµµάτι, 

όµως µόνο ένα κοµµάτι» (Αϊδίνης, 2001:222). ∆ιότι, η έννοια του γραµµατισµού έχει 

διευρυνθεί, µε αποτέλεσµα να υποδηλώνει την ικανότητα του ατόµου να κωδικοποιεί-

αποκωδικοποιεί το νόηµα κάθε τύπου αναπαράστασης που χρησιµοποιείται στο 

περιβάλλον του, χρησιµοποιώντας, δηλαδή, κείµενα γραπτού και προφορικού λόγου, 

καθώς επίσης µη γλωσσικά κείµενα (εικόνες, σχεδιαγράµµατα, χάρτες και άλλα 

παρόµοια), ώστε να είναι σε θέση να λειτουργεί ανεξάρτητα και ευέλικτα στην 

κοινωνία. (Μητσικοπούλου, 2001). 
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Ο Street (2003) αναφέρεται στη διάκριση του γραµµατισµού, αφενός ως 

οικουµενικού και ουδέτερου (αυτόνοµο µοντέλο) και αφετέρου ως διαφοροποιηµένου 

από περιβάλλον σε περιβάλλον και από πολιτισµό σε πολιτισµό (ιδεολογικό 

µοντέλο). Η ειδοποιός διαφορά ανάµεσα στα µοντέλα γραµµατισµού που 

προτείνονται από τον Street (2003) εστιάζεται στη θέαση του γραµµατισµού στην 

πρώτη περίπτωση (αυτόνοµο µοντέλο) ως ένα σύνολο ουδέτερων και τεχνικών 

δεξιοτήτων, µε βασικότερη τη µεταγλωσσική συνειδητοποίηση (φωνολογική – 

µορφολογική ενηµερότητα και γνώση της γραµµατικής), ενώ στο πλαίσιο του 

ιδεολογικού µοντέλου ο γραµµατισµός είναι πάντα και από την αρχή συνδεδεµένος 

στενά µε τις ‘κοινωνικά δοµηµένες επιστηµολογικές αρχές’.  

Βασιζόµενοι σε ένα ολοένα αυξανόµενο σώµα µελετών για το γραµµατισµό 

(Barton & Hamilton, 1998� Heath, 1983� Street, 1995), οι Hall και Robinson 

(2003:57-62) διαπιστώνουν «την ευελιξία και τον πλούτο των εκφράσεων που 

χαρακτηρίζουν τις πρακτικές γραµµατισµού» που διατρέχουν την καθηµερινή ζωή 

των µελών µιας κοινωνίας. Συγκεκριµένα, ισχυρίζονται ότι στην καθηµερινή ζωή: (α) 

τα άτοµα τις περισσότερες φορές επιλέγουν τα ίδια πότε και πώς να χρησιµοποιούν το 

γραπτό λόγο σε περιστάσεις που έχουν νόηµα γι’ αυτά, (β) η εµπλοκή σε γεγονότα 

σχετικά µε το γραµµατισµό κάποιες φόρες έχουν αφετηρία το ίδιο το άτοµο και άλλες 

είναι απάντηση σε εξωτερικές καταστάσεις, (γ) η γραφή και η ανάγνωση λειτουργούν 

συνήθως ως το µέσον για την κατάκτηση κάποιου στόχου, (δ) o γραµµατισµός δεν 

είναι µετέωρος στο χρόνο, αλλά συνδέεται στενά µε ατοµικά και κοινωνικά γεγονότα 

του παρελθόντος και του µέλλοντος, και (ε) επιπλέον, ο γραµµατισµός, ακόµα και αν 

κάποιες φορές ασκείται ατοµικά και προσφέρει ευχαρίστηση στο χρήστη, είναι µια 

κατεξοχήν κοινωνική δραστηριότητα. Οι σχετικές δε µε αυτόν αντιλήψεις και αξίες 

που επικρατούν σε µια συγκεκριµένη κοινωνία επηρεάζουν τον τρόπο που 

χρησιµοποιείται κάθε φορά 

Επειδή, λοιπόν, οι κοινωνίες διαφέρουν µεταξύ τους τόσο ως προς τις 

πεποιθήσεις, όσο και τις πρακτικές τους, είναι λογικό να υπάρχουν διαφορές στους 

τρόπους που αντιλαµβάνονται, δίνουν αξία, αλλά και µεταχειρίζονται το γραπτό 

λόγο, ο οποίος αποτελεί µια έκφραση της γλώσσας και το βασικό µέσο παρατήρησης 

του γραµµατισµού. Από την άποψη αυτή, όλες οι δραστηριότητες που σχετίζονται µε 

το γραµµατισµό εντάσσονται σε συγκεκριµένο χώρο και χρόνο και είναι δηλωτικές 

του ρόλου που παίζει ο γραµµατισµός στη ζωή τους (Barton, 1994:58). Στην 

περίπτωση της διαδικασίας απόκτησης του γραµµατισµού, η αλληλεπίδραση ανάµεσα 
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στο µαθητή και το δάσκαλο αποτελεί από µόνη της ένα κοινωνικό γεγονός, το οποίο 

πιθανόν επηρεάζει τη φύση της εγγραµµατοσύνης που αποκτούν, αλλά και τις 

αντιλήψεις και στάσεις που δοµούν οι διδασκόµενοι αναφορικά µε το γραµµατισµό.  

Συνεπώς, ο γραµµατισµός κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ’70 και ’80, δε 

γίνεται πλέον αντιληπτός µόνο ως µια ατοµική ψυχολογική διαδικασία, αλλά 

συνδέεται µε κοινωνικές και πολιτισµικές δράσεις, ενώ η έρευνα και η θεωρητική 

ενασχόληση γύρω από τα µικρά παιδιά και το πώς αντιλαµβάνονται και 

χρησιµοποιούν το γραπτό λόγο πριν την επίσηµη διδασκαλία κορυφώνονται. Οι 

πρώτες µελέτες από τη σκοπιά της ψυχογλωσσολογίας και της γνωστικής ψυχολογίας 

(Harst, Woodward & Burke, 1984) εµπλουτίζονται από τις θέσεις της κοινωνικο-

πολιτισµικής προοπτικής της µάθησης και του γραµµατισµού (Hall, 1987� Τeale & 

Sulzby, 1986). Το αποτέλεσµα είναι η διαµόρφωση ενός νέου πεδίου έρευνας, αυτό 

«του αναδυόµενου γραµµατισµού» και µιας εντελώς νέας εικόνας της προσχολικής 

εκπαίδευσης, ως ενός χώρου, όπου µπορούσαν πλέον να αναγνωριστούν, αλλά και να 

υποστηριχτούν γνήσιες συµπεριφορές γραµµατισµού. 

 

2.2.1 Η αποσαφήνιση του όρου «πρώιµη ανάγνωση»  

Η ανάγνωση για τα µικρά παιδιά είναι µια ευχάριστη διαδικασία, για την οποία 

δείχνουν ενδιαφέρον από πολύ νωρίς, πριν ακόµα αρχίσουν να τη διδάσκονται 

συστηµατικά (Πόρποδας, 2002). Αλλά και από τη σκοπιά των ενηλίκων, η κατάκτηση 

της ανάγνωσης, καθώς και οι πραγµατικοί µηχανισµοί που χρησιµοποιούνται από 

τους τυπικά αναπτυσσόµενους αναγνώστες, παραµένει στο επίκεντρο του 

ενδιαφέροντος που εκτείνεται από την έρευνα που διεξάγεται σε ακαδηµαϊκό επίπεδο 

µέχρι τη διδακτική προσέγγισή του τις προσχολικές τάξεις. 

Στον ακαδηµαϊκό κόσµο, η συζήτηση σχετικά µε τους µηχανισµούς της 

ανάγνωσης και το πώς η αναγνωστική δεξιότητα αποκτάται είναι επίσης έντονη. Εδώ, 

µε µεγάλη διαφορά το µεγαλύτερο ενδιαφέρον φαίνεται να εστιάζεται στο τρόπο που 

λειτουργεί ένας επαρκής αναγνώστης, για να αποκωδικοποιήσει και να δοµήσει το 

νόηµα ενός γραπτού µηνύµατος και συγκεκριµένα στη µελέτη της φύσης των 

επιµέρους αναγνωστικών δεξιοτήτων και των νοητικών µηχανισµών της ανάγνωσης 

(Αϊδίνης, 2006). Επιπλέον, η επιστηµονική κοινότητα ενδιαφέρεται για το πώς αυτές 

οι δεξιότητες και οι µηχανισµοί θα µπορούσαν να αποκτηθούν ή να βελτιωθούν, µε 

απώτερο στόχο την εφαρµογή της γνώσης σε παιδιά που εµφανίζουν τυχόν δυσκολίες 

στην ανάγνωση (Πρωτόπαπας, 2008). 
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Ιδιαίτερα, µάλιστα, µπορεί να διευκολύνει τη συζήτηση για την ανάγνωση και να 

ρίξει φως σε σηµαντικές παραµέτρους της απόκτησής της, η µελέτη της πρώιµης 

ανάγνωσης. Και εδώ, βέβαια, να τονίσουµε ότι δεν παρατηρείται σταθερότητα και 

µια γενικότερη συναίνεση σε ό,τι αφορά τη χρήση των εκφράσεων «πρώιµος 

αναγνώστης», «πρόδροµη/πρώιµη ανάγνωση». «Πρώιµος/η-Πρόωρος» τείνει να 

σηµαίνει ότι οι αναγνωστικές συµπεριφορές έχουν αποκτηθεί πριν από την είσοδο 

του παιδιού στο δηµοτικό σχολείο, µια περίοδο που διαρκεί 6-7 περίπου χρόνια και 

περιλαµβάνει µεγάλες αλλαγές στην ανάπτυξη των παιδιών, αλλά και ποικιλία 

εµπειριών και αλληλόδρασης µε το περιβάλλον τους. Ωστόσο, η χρήση του όρου 

"πρώιµος/η" δεν είναι ακριβής και απαιτεί περαιτέρω αποσαφήνιση. Επίσης, ο 

συναφής όρος «πρόωρος/η» χρησιµοποιείται στο πλαίσιο του γραµµατισµού µε δύο 

διαφορετικούς, αν και συχνά επικαλυπτόµενους τρόπους: (α) ότι κατακτάται νωρίς 

από την άποψη του χρόνου, και (β) ότι διαφαίνεται µια ανάπτυξη ικανοτήτων σε 

βαθµό που, πολλές φορές, είναι πάνω από τον αναµενόµενο σε σχέση µε την ηλικία 

των παιδιών. 

  Παρόλα αυτά, στη έρευνα για την κατάκτηση του γραµµατισµού δε διαφαίνεται 

µια τάση για τυποποίηση και σταθερή χρήση της ορολογίας. Έτσι, για παράδειγµα, οι 

Stainthorp και Hughes (1998) σε σχετική µελέτη που αναφέρεται σε πρώιµους 

αναγνώστες, ασχολούνται µε παιδιά ηλικίας πέντε και πάνω ετών. Παρόµοια, οι όροι 

«πρώιµη ανάγνωση» ή «πρώιµος αναγνώστης», χρησιµοποιούνται απλώς για τον 

ορισµό των πρώτων χρόνων της συµβατικής απόκτησης της ανάγνωσης στο σχολείο. 

Ο Cunningham χρησιµοποιεί τον όρο µε αυτή την έννοια σε µια 10ετή µελέτη 

παρακολούθησης των παιδιών και ο πρώτος έλεγχος της µάθησής τους 

πραγµατοποιήθηκε όταν αυτά φοιτούσαν στην πρώτη τάξη (Cunningham & 

Stanovich, 1997).  

Καταληκτικά, αυτό που σίγουρα απαιτείται είναι, σε κάθε περίπτωση, να 

αποσαφηνίζεται ο όρος "πρώιµη ανάγνωση", έτσι, ώστε ο γραµµατισµός, µάλιστα 

στην προσχολική ηλικία, να είναι τουλάχιστον χρονικά οριοθετηµένος. Στην αντίθετη 

περίπτωση, όταν, δηλαδή, τα χρόνια της προσχολικής ηλικίας εκλαµβάνονται ως 

ενιαίο και αδιευκρίνιστο όλο, υπάρχουν πολλές πιθανότητες να δηµιουργηθούν 

διαστρεβλωµένες αντιλήψεις σε πολλά επίπεδα. Στην παρούσα έρευνα ο όρος 

«πρώιµη ανάγνωση» αναφέρεται στις αναγνωστικές γνώσεις και δεξιότητες, όπως 

είναι η αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, η γνώση των εννοιών του 

γραπτού λόγου και η ανάγνωση λέξεων, που αναπτύσσουν τα µικρά παιδιά ηλικίας 
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4;05-6;05 ετών, κατά τη διάρκεια των δύο χρόνων φοίτησής τους σε Iδρύµατα της 

Προσχολικής Εκπαίδευσης (νηπιαγωγεία) που ελέγχονται από το Υπουργείο 

Παιδείας. Ο ορισµός αυτός είναι σύµφωνος και µε την πρόταση των Wise, Sevcik, 

Lovett και Wolf (2007:1094) ότι «….νωρίς κατά τη διαδικασία ανάγνωσης, η 

ανάγνωση κυρίως περιορίζεται στην αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου και τη 

γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου, καθώς και την ανάγνωση/αναγνώριση 

λέξεων». 

 

2.2.2 Η απόκτηση της «πρώιµης ανάγνωσης»  

Σε όλη σχεδόν τη διάρκεια του εικοστού αιώνα, αλλά ακόµα και µέχρι τις µέρες 

µας, οι θεωρίες «της αναγνωστικής ετοιµότητας» και «του αναδυόµενου 

γραµµατισµού» είναι οι δύο βασικές θεωρίες που έχουν επικρατήσει για την 

κατάκτηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής από το µικρό παιδί (Πίνακας 2.2). 

2.2.2.1 Η αναγνωστική ετοιµότητα  

Όπως αναφέρει η Τάφα (2001:19), ο όρος «ετοιµότητα» αναφέρθηκε για πρώτη 

φορά το 1925 στο «Εικοστό Τέταρτο Ετήσιο Βιβλίο της Εθνικής Επιτροπής για τη 

Μελέτη της Εκπαίδευσης» στις Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής. Πιο 

συγκεκριµένα, µε τη φράση «αναγνωστική ετοιµότητα» εννοείται το συγκεκριµένο 

στάδιο, κατά το οποίο το παιδί είτε «λόγω ωριµότητας είτε λόγω προηγούµενων 

γνώσεων είτε λόγω και των δύο είναι έτοιµο να διαβάζει εύκολα και αποδοτικά». Στο 

εννοιολογικό αυτό πλαίσιο η ανάγνωση εκλαµβανόταν ως µια συσχετιστική 

αντιληπτική διαδικασία, επικεντρωµένη στην αναγνώριση και την ταυτοποίηση 

επιµέρους στοιχείων. 

Οι απόψεις περί αναγνωστικής ετοιµότητας επικράτησαν σε διάφορες εκδοχές 

και θεωρητικές προσεγγίσεις από τις αρχές του 20
ου

 αιώνα µέχρι τα τέλη της 

δεκαετίας του ’70, παρότι ήδη από τη δεκαετία του ’60 είχαν αρχίσει ως ένα βαθµό 

να αµφισβητούνται (Πίνακας 2.2). Σύµφωνα µε αυτές τις αντιλήψεις για τη µάθηση, 

το γραµµατισµό και την παιδική ηλικία, η είσοδος του παιδιού στην υποχρεωτική 

εκπαίδευση και η εµπλοκή του µε την συστηµατική-επίσηµη διδασκαλία ήταν οι 

παράγοντες που σηµατοδοτούσαν τη µάθηση της ανάγνωσης. Η εκµάθηση δε της 

γραφής ακολουθούσε την απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας  

 Παρόλα αυτά, θα συµφωνήσουµε µε τη διαπίστωση των Teale και Sulzdy 

(1986) (αναφέρεται στο Tάφα, 2001:20) ότι η αναγνωστική ετοιµότητα ήταν «µια 
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καλή ιδέα, η οποία εφαρµοζόταν µε κακό τρόπο». Με άλλα λόγια, είναι πολύ πιθανό 

η ανάπτυξη των γνωστικών και γλωσσικών δεξιοτήτων, καθώς και κάποιων άλλων 

γνώσεων, να διευκολύνει την απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας. Ωστόσο, δεν 

είναι απαραίτητο να περιµένει κανείς να ολοκληρωθούν όλα αυτά, για να έρθει το 

παιδί σε επαφή µε το γραπτό λόγο και να εµπλακεί στη διαδικασία άντλησης 

νοήµατος από ένα γραπτό µήνυµα. Η όλη αυτή διαδικασία δε είναι µια απλή 

γνωστική λειτουργία, αλλά µια σύνθετη «κοινωνικο-ψυχο-γλωσσική 

δραστηριότητα». 
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Πίνακας 2.2: Εξέλιξη θεωριών απόκτησης και διδασκαλίας του γραµµατισµού 

Πηγή: Crawford (1995:72) 

Μοντέλο 
Βιολογική ωρίµανση 

(πνευµατική και φυσική) 

Αναγνωστική (αναπτυξιακή) 

ετοιµότητα 
Αναδυόµενος γραµµατισµός 

Κοινωνικό-πολιτισµικός 

κονστρουκτιβισµός 

Χρονική περίοδος 

επικράτησης 
1940-1960 1960-1970 1980-1990 1990+ 

Θεωρητικοί Gesell 
Thorndike 

Συµπεριφορισµός 

Piaget Αµερικάνοι ψυχογλωσσολόγοι 

– Με πρωτοπόρους τον Goodman και 

τον Smith 

Vygotsky 

Friere 

Bourdie 

Θεωρητική βάση 

Η ωριµότητα εξαρτάται από 

προγραµµατισµένες βιολογικές 

διαδικασίες. 

Η ανάπτυξη είναι µια συνδυασµένη 

διαδικασία βιολογικής ωρίµανσης 

και περιβαλλοντικών επιδράσεων. 

Η µάθηση αναδύεται καθώς τα παιδιά 

ενεργητικά δοµούν τον κόσµο. 

Η µάθηση είναι εµβυθισµένη 

στις κοινωνικο-πολιτισµικές 

πρακτικές µε τις οποίες 

εµπλέκονται τα παιδιά. 

Ερευνητές 
Gesell, 1925� 

Morfett &Washburne, 1931 

 

Durkin, 1966� Chall, 1967 

Clay, 1969� 

Teale & Sulzby 1986 

Taylor, 1983� Heath, 1983� 

Luke, 2000 

Βασικές ιδέες 

Είναι απαραίτητη η αναµονή  

µέχρι τη νευρολογική και 

διανοητική ωρίµανση την 

εµπλοκή µε τη µάθηση της 

ανάγνωσης και της γραφής. 

� Προετοιµασία παιδιών µε την 

καλλιέργεια ψυχοκινητικών  

δεξιοτήτων. 

� Απευθείας διδασκαλία επιµέρους 

δεξιοτήτων µε διαδοχική 

ακολουθία. 

� Ανοδική (bottom-up) προσέγγιση 

του γραµµατισµού. 

� Ειδικά σχεδιασµένα υλικά 

γραµµατισµού (basals). 

� Αξιολόγηση της προόδου µε 

σταθµισµένα τεστ οµαδικής 

εφαρµογής. 

�  Ο γραµµατισµός εµφανίζεται νωρίς 

στη ζωή του ατόµου. 

� Τα παιδιά συµµετέχουν ενεργά στη 

δόµηση των γνώσεων τους. 

�  Ολική αντιµετώπιση της  

γλώσσας. 

�  Επικέντρωση στο παιδί και στην 

άντληση νοήµατος. 

�  Ο ρόλος του δασκάλου είναι 

υποστηρικτικός. 

�  Καθοδική η προσέγγιση (top-down) 

του γραµµατισµού. 

�  Πλούσιο σε γραπτό λόγο περιβάλλον. 

�  Αυθεντικές και µε νόηµα 

δραστηριότητες. 

�  Αξιολόγηση µέσα από τη παρατήρηση 

της συµπεριφοράς των παιδιών και 

των αυθεντικών παραγωγών τους σε 

φυσικές συνθήκες. 

� Παιδιά από διαφορετικά 

πολιτισµικά και γλωσσικά 

περιβάλλοντα φέρουν 

διαφορετικές εµπειρίες 

γραµµατισµού. 

� Το πολιτισµικό –κοινωνικό – 

οικονοµικό επίπεδο των 

παιδιών και οι σχέσεις τους µε 

τους άλλους επηρεάζουν  

 σηµαντικά την ανάπτυξη  

 του γραµµατισµού. 

� Οι πιθανές διαφορές ανάµεσα 

στην κουλτούρα του σχολείου 

και εκείνης των παιδιών 

προκαλούν δυσκολίες στη 

µάθησή τους. 
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2.2.2.2 Ο αναδυόµενος γραµµατισµός 

Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ’70 και ’80, η έρευνα και θεωρητική 

ενασχόληση γύρω από τα µικρά παιδιά και το πώς αυτά αντιλαµβάνονται και 

χρησιµοποιούν το γραπτό λόγο πριν την επίσηµη διδασκαλία κορυφώνεται. Οι 

πρώτες µελέτες από τη σκοπιά της ψυχογλωσσολογίας και της γνωστικής ψυχολογίας 

(Harst, Woodward & Burke, 1984) εµπλουτίζονται από τις θέσεις της κοινωνικο-

πολιτισµικής προοπτικής της µάθησης και του γραµµατισµού (Hall, 1987� Holdaway, 

1979� Τeale & Sulzby, 1986).  

Στο θεωρητικό αυτό πλαίσιο διαµορφώθηκε η έννοια του «αναδυόµενου 

γραµµατισµού». Όρος, ο οποίος ιστορικά (δεκαετία του ’60) αποδίδεται στην Clay 

και αργότερα, σε πιο τυπική εκδοχή, στους Τeale & Sulzby (1986). Γίνεται δε 

αντιληπτός ως «µια ευρεία θεωρητική στάση (αναπτυξιακή και κονστρουκτιβιστική-

δοµητική) για την κατάκτησή του, που αναφέρεται σε ένα ηλικιακό εύρος παιδιών 

από τη γέννηση τους µέχρι 5-6 ετών και δίνει έµφαση στην ανεπίσηµη µάθηση µέσα 

από ολιστικές δραστηριότητες στο σπίτι και στα διάφορα κέντρα προσχολικής 

αγωγής» (Yaden, Rowe & Mac Gillivray, 2000:426). Στη σύγχρονη βιβλιογραφία του 

αναδυόµενου γραµµατισµού απαντά πλήθος σηµαντικών σχετικών µελετών από 

οµάδες ή µεµονωµένους ερευνητές του πεδίου, οι οποίοι επικεντρώνουν το 

ενδιαφέρον τους στο περιβάλλον και τις αλληλεπιδράσεις των ατόµων, στο πλαίσιο 

των οποίων αναδύεται ο γραµµατισµός στην πρώιµη ηλικία (Snow, 1991� Teale & 

Sulzby, 1986), αλλά και στον προβλεπτικό ρόλο των αναδυόµενων σχετικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων γραµµατισµού στη µελλοντική κατάκτηση της ανάγνωσης 

και της γραφής (Dickinson & Tabors, 1991� Μουζάκη κ.ά., 2008). 

Πιο συγκεκριµένα στο πλαίσιο του αναδυόµενου γραµµατισµού διαµορφώνονται 

οι πεποιθήσεις που θέλουν τα παιδιά, ήδη από τη στιγµή της γέννησης τους, ζώντας 

σε ένα περιβάλλον όπου κυριαρχεί ο γραπτός λόγος, να αρχίζουν να κατανοούν και 

να διαµορφώνουν µε τον δικό τους τρόπο τη σχέση τους µε την ανάγνωση και τη 

γραφή. Σύµφωνα, µάλιστα, µε τον Hall (1987), η απόκτηση του γραµµατισµού είναι 

µάλλον µια φυσική και αναµενόµενη αντίδραση, καθώς τα παιδιά προσπαθούν να 

ερµηνεύσουν τον κόσµο που τα περιβάλλει. Το παιδιά αρχίζουν σιγά-σιγά να 

«εξερευνούν» το γραπτό λόγο, να πειραµατίζονται µε αυτό και να διαµορφώνουν τις 

υποθέσεις τους για τη λειτουργία, τη µορφή και το περιεχόµενο ενός γραπτού 

µηνύµατος, υποστηριζόµενα από την αλληλεπίδρασή τους µε συνοµηλίκους τους και 

ενηλίκους. Η διαδικασία αυτή της ανάδυσης του γραµµατισµού είναι συνεχής και 
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αναπτυξιακή. Στη διάρκεια της δυναµικής της πορείας το παιδί διαµορφώνει τις 

αντιλήψεις του για τις λειτουργίες και τις χρήσεις του γραπτού λόγου, καθώς και για 

τους τρόπους αποκωδικοποίησης του, τις οποίες αναδιοργανώνει, βελτιώνει και 

διευρύνει σταδιακά όσο αυξάνονται οι εµπειρίες του (Παπαδοπούλου & Ποιµενίδου, 

2004).  

 Καταληκτικά, όπως παρατηρεί πρώτα η Riley (1996) και στη συνέχεια οι 

Sénéchal, Le Fevre, Smith-Chant και Colton (2001:440), δύο είναι τα σηµαντικά 

χαρακτηριστικά που προκύπτουν από το σώµα των ερευνών και των θεωρητικών 

µελετών για τον αναδυόµενο γραµµατισµό. Το πρώτο σχετίζεται µε την παραδοχή ότι 

το νήπιο ανακαλύπτει και αρχίζει να µαθαίνει για το γραµµατισµό µέσα από τις δικές 

του προσπάθειες, δηλαδή, «το µικρό παιδί συµµετέχει ενεργά στη µάθησή του». Οι 

απόψεις αυτές έλκουν την καταγωγή τους από τις προτάσεις των Piaget, Bruner και 

Chomsky για τη µάθηση και τη γλώσσα, οι οποίοι αποδίδουν στο παιδί της 

προσχολικής ηλικίας ως προς τη µάθησή του, «το ρόλο του κατασκευαστή, του 

ελεγκτή υποθέσεων και του δηµιουργού κανόνων» (Riley, 1996:8). Το δεύτερο 

χαρακτηριστικό ερµηνεύεται από την κοινωνικοπολιτισµική διάσταση της µάθησης 

και του γραµµατισµού και αναφέρεται «στον υποστηρικτικό, ενδιαφέροντα και 

αλληλεπιδραστικό ρόλο του ενήλικου» (Riley, 1996:8), ο οποίος προωθεί-στηρίζει το 

παιδί «στην πορεία του προς τη µάθηση, από τη συµµετοχή και τη µερική αντίληψη» 

στην κατασκευή της γνώσης (Gillen & Hall, 2003:6).  

 Παρόµοια, η Τάφα (2011:118), η οποία συµφωνεί µε την ιδέα ότι, αν και 

κανένα παιδί δεν πρέπει να πιέζεται να γράψει και να διαβάσει στο νηπιαγωγείο, όλα 

πρέπει να έρθουν σε επαφή µε το γραπτό λόγο, συνοψίζει τις βασικές αρχές της 

ανάπτυξης και της προσέγγισης του γραµµατισµού στην προσχολική εκπαίδευση 

περίπου ως εξής:  

o Η κατάκτηση του γραµµατισµού γίνεται από το ίδιο το παιδί. 

o Είναι καλό να δίνεται έµφαση στον επικοινωνιακό χαρακτήρα του γραπτού 

λόγου (στους λόγους που γράφουµε και διαβάζουµε). 

o Είναι απαραίτητο να δίνεται έµφαση στην οργάνωση της τάξης και στον 

εµπλουτισµό του περιβάλλοντος γραπτού λόγου µε ποικιλία τύπων και ειδών 

κειµένων. 

o Η συµβολή του παιχνιδιού (συµβολικού, γλωσσικού, κοινωνικο-δραµατικού) 

είναι εξαιρετικά σηµαντική για την κατάκτηση του γραπτού λόγου. 
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o Είναι χρήσιµο για τα παιδιά να δηµιουργούνται στην τάξη τους πολλές 

ευκαιρίες για την εµπλοκή τους σε δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής. 

o Η ανάγνωση παιδικών βιβλίων (αλλά και ποικίλων άλλων κειµένων) στα 

παιδιά (και µε τα παιδιά) πρέπει να συµβαίνει καθηµερινά στην τάξη.  

o Η αξιολόγηση της προόδου των παιδιών αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της 

διδακτικής και µαθησιακής διαδικασίας. 

o Τέλος, είναι απαραίτητη η συνεργασία του νηπιαγωγείου µε τις οικογένειες 

των παιδιών. 

  Ωστόσο, η έννοια του αναδυόµενου γραµµατισµού, εκτός από το ότι δηλώνει 

την αναπτυξιακή διαδικασία της απόκτησής του, αναγνωρίζει και πολλές µορφές της 

εγγράµµατης συµπεριφοράς που αποκτούν τα πολύ νεαρά άτοµα, οι οποίες 

θεωρούνται ταυτόχρονα πρόδροµοι των συµβατικών τύπων ανάγνωσης-γραφής και 

γνήσιες συµπεριφορές γραµµατισµού (Γιαννικοπούλου 1998:23).   

 Σε ό,τι αφορά τη θέση του προφορικού λόγου ως δοµικό συστατικό της 

εννοιολογικής κατασκευής του αναδυόµενου γραµµατισµού, στη σύγχρονη 

βιβλιογραφία, δεν παρατηρείται οµοφωνία των θεωρητικών και των ερευνητών του 

πεδίου. Βασικά, έχουν προταθεί τέσσερα εννοιολογικά µοντέλα από τους/τις: Mason 

και Stewart (1990), Whitehurst και Lonigan (1998), Sénéchal και συνεργάτες (2001) 

και Korat (2005). Τα µοντέλα αυτά περιγράφουν τόσο τη διαδικασία ανάδυσης και 

ανάπτυξης του γραµµατισµού, όσο και τις γνώσεις και δεξιότητες που 

περιλαµβάνονται στην πρώιµη φάση απόκτησής του. Ωστόσο, η µελέτη των 

συγκεκριµένων µοντέλων αποκαλύπτει ότι δεν υπάρχει συναίνεση των ερευνητών ως 

προς τη φύση των γνώσεων και δεξιοτήτων που περιλαµβάνονται στην έννοια του 

αναδυόµενου γραµµατισµού (Γώτη, 2010). Η βασική διαφορά των µοντέλων 

εντοπίζεται στο θέµα του προφορικού λόγου, τον οποίο οι µεν δύο πρώτες οµάδες 

των µελετητών (Mason & Stewart, 1990· Whitehurst & Lonigan, 1998), εντάσσουν 

στον αναδυόµενο γραµµατισµό, ενώ οι δύο τελευταίες (Sénéchal et al., 2001· Korat, 

2005) τον αποκλείουν. Στο ίδιο µήκος κύµατος µε τους τελευταίους, η Purcell-Gates 

(2001:8) αναφέρει σχετικά ότι «ο αναδυόµενος γραµµατισµός παραπέµπει στις 

αναδυόµενες εννοιολογικές και διαδικαστικές γνώσεις της γραπτής γλώσσας». 

Παρόλα αυτά, η Purcell-Gates δηλώνει στη συνέχεια ότι «η προφορική γλώσσα 

συνδέεται άµεσα µε τη µελέτη του αναδυόµενου γραµµατισµού και ενδείκνυται η 

ένταξή του ως ένα κοµµάτι της σχετικής έρευνας για τους τρόπους που οι 

αναδυόµενες γνώσεις για το γραπτό λόγο επηρεάζουν την προφορική γλώσσα». Στη 
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λογική αυτή, το λεξιλόγιο γενικά αποτελεί ένα από τα βασικά αντικείµενα µελέτης 

για τους ερευνητές που ασχολούνται µε τον αναδυόµενο γραµµατισµό (Whitehurst & 

Lonigan, 1998· Μουζάκη, 2006). Η υιοθέτηση, πάντως, της ένταξης ή της εξαίρεσης 

του προφορικού λόγου από το οικοδόµηµα του αναδυόµενου γραµµατισµού έχει ως 

συνέπεια και τη διαφοροποίηση των ερευνητών ως προς τη µεθοδολογική οργάνωση 

των µελετών τους σε ό,τι αφορά τη συλλογή και την ανάλυση των δεδοµένων τους.  

 Στην παρούσα έρευνα, ασπαζόµαστε τις βασικές αρχές του αναδυόµενου 

γραµµατισµού σχετικά µε τον τρόπο απόκτησης του γραπτού λόγου από το µικρό 

παιδί µε την συµβολή ποικίλων γνωστικών και κοινωνικοπολιτισµικών διαδικασιών 

και υποθέτουµε ότι οι δεξιότητες του προφορικού λόγου και των αναδυόµενων 

γνώσεων και δεξιοτήτων της πρώιµης ανάγνωσης αλληλοσχετίζονται ως προς την 

ανάπτυξή τους. Επίσης, υιοθετούµε την άποψη ότι η ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

µπορεί να υποστηρίζει την ανάδυση του γραµµατισµού και δεν αποτελεί απλή 

επιµέρους συνιστώσα του (Μουζάκη, 2006:25). Για το λόγο αυτό η αξιολόγηση των 

δύο όψεων (προφορικής και γραπτής) της γλώσσας, στο πλαίσιο της παρούσας 

µελέτης, έγινε ξεχωριστά µε την εφαρµογή των κατάλληλων για κάθε περίπτωση 

κριτηρίων και δεν εντάξαµε τον προφορικό λόγο στην εννοιολογική κατασκευή του 

αναδυόµενου γραµµατισµού. 

 

2.2.3 Η ανάπτυξη των επιµέρους όψεων της «πρώιµης ανάγνωσης» 

Στην παρούσα εργασία, εκτός όσων αναφέρθηκαν παραπάνω, «η πρώιµη 

ανάγνωση» χρησιµοποιήθηκε ως όρος για να αναφερθούµε σε τρεις, εν πολλοίς 

αλληλοσχετιζόµενες, περιοχές γνώσεων και δεξιοτήτων του πρώιµου γραµµατισµού: 

την αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, τη γνώση των εννοιών για το 

γραπτό λόγο και, τέλος, την ανάγνωση λέξεων. Στο παρόν τµήµα της εργασίας θα 

επικεντρωθούµε στην ανάπτυξη των τριών αυτών όψεων και στο πώς οι δύο πρώτες 

από αυτές (η αναγνώριση των γραµµάτων και η γνώση των εννοιών για το γραπτό 

λόγο) µπορεί να συνδέονται µε την τρίτη (την ανάγνωση λέξεων). 

Στη βιβλιογραφία δε διαφαίνεται οµοφωνία των ερευνητών σε ό,τι αφορά το 

χαρακτηρισµό των στρατηγικών που ακολουθούν τα µικρά παιδιά για να 

προσεγγίσουν το γραπτό λόγο. Οι Haste, Woodward και Burke (1984), για 

παράδειγµα, δεν αποδέχονται τη διαφοροποίηση στις ψυχογλωσσικές στρατηγικές 

γραµµατισµού ανάµεσα σε έµπειρους αναγνώστες και παιδιά, αλλά ούτε και τη 

λογική ιδέα των σταδίων στην απόκτηση του γραµµατισµού. Άλλοι όµως, και 
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µάλιστα, η πλειονότητα των ερευνητών του πεδίου (Ehri, 1998· Frith, 1985· Lomax & 

Gee, 1987· Mason, 1980· Miller, 1996), ισχυρίζονται ότι η πρώιµη αναγνωστική 

συµπεριφορά των παιδιών είναι αναπτυξιακή και ακολουθεί κάποια λίγο ως πολύ 

ιεραρχηµένα στάδια εξέλιξης.  

Βασιζόµενοι στα συµπεράσµατα των µελετών των παραπάνω ερευνητών, τα 

οποία σε πολλά σηµεία παρουσιάζουν οµοιότητες, αφού ο ένας στήριζε την εργασία 

του στα συµπεράσµατα του άλλου (Miller, 1996:15), καταλήγουµε στο συµπέρασµα 

ότι η ανάπτυξη της πρώιµης αναγνωστικής δεξιότητας στα περισσότερα παιδιά κατά 

τη διάρκεια των προσχολικών τους χρόνων, διέρχεται µέσα από τέσσερα κυρίως 

διαδοχικά στάδια: στο πρώτο στάδιο, εξωγλωσσικές πληροφορίες όπως το µέγεθος, 

το σχήµα, το χρώµα και η χωροθέτηση ενός κειµένου, αλλά και οι γνώσεις που ο 

ίδιος ο αναγνώστης διαθέτει για τον κόσµο και τη γλώσσα, µπορεί να προσφέρουν 

ενδείξεις για τη λειτουργία του γραπτού και να οδηγούν στην άντληση του νοήµατός 

του. Όµως, στη περίπτωση αυτή η αναγνώριση του µηνύµατος επηρεάζεται 

περισσότερο από το πλαίσιο στο οποίο το γραπτό κείµενο λειτουργεί, καθώς και από 

τα φυσικά χαρακτηριστικά του και λιγότερο από τα καθαρά αλφαβητικά του στοιχεία. 

Οι αναγνώστες όµως, είναι σε θέση να συνδέσουν ένα οπτικό ερέθισµα µε µια 

συγκεκριµένη προφορική λέξη, ενώ, ταυτόχρονα, αρχίζουν να αντιλαµβάνονται ότι το 

γραπτό κείµενο και η οµιλία δεν είναι άσχετα µεταξύ τους (Mason, 1980).  

Το δεύτερο στάδιο βρίσκει τα παιδιά να συγκροτούν τις γνώσεις τους για τη 

µορφή του γραπτού λόγου. Μπορούν, δηλαδή, να αναγνωρίζουν σταδιακά τα 

ονόµατα, τους ήχους και τις λειτουργίες των γραµµάτων του αλφάβητου. Στο τρίτο 

στάδιο, τα παιδιά αρχίζουν να επικεντρώνουν την προσοχή τους στα γράµµατα και 

σταδιακά µπορούν να κατανοούν και να αναγνωρίζουν τις συµβάσεις του γραπτού 

λόγου (Day & Day 1979· Clay, 2002). Επίσης, αρχίζουν να χρησιµοποιούν κάποιες 

αλφαβητικές ενδείξεις των σχέσεων λέξεων-ήχων και γραµµάτων-φθόγγων, 

προκειµένου να αναγνωρίζουν οικείες λέξεις. Τέλος, στο τέταρτο στάδιο, τα παιδιά 

είναι ικανά, µε τη χρήση και των γνώσεων που έχουν αποκτήσει για τους κανόνες 

αντιστοιχίας φθόγγου-γράµµατος/γραφήµατος (γραφοφωνηµική αντιστοιχία), να 

διαβάζουν «ορθογραφικά» µια λέξη (Ehri, 1998).  

 

2.2.3.1 Η αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου 

Θεωρούµε χρήσιµο, πριν από τη συζήτηση για την ανάπτυξη της ικανότητας 

των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του αλφάβητου, να ασχοληθούµε 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 103

επιγραµµατικά µε το ελληνικό αλφάβητο από την άποψη του αλφαβητικού 

συστήµατος γραφής. Το ελληνικό αλφαβητικό σύστηµα ανήκει στα πλέον εξελιγµένα 

συστήµατα και διαθέτει υψηλού βαθµού αντιστοιχία µε τη φωνολογική δοµή της 

οµιλούµενης γλώσσας και, βέβαια, των λέξεων που την αποτελούν (Πόρποδας, 2002). 

Τα συστήµατα γραφής που χρησιµοποίησε ο άνθρωπος για να αποτυπώσει τον 

προφορικό λόγο ανήκουν σε τρεις κατηγορίες (Πόρποδας, 2002: 81-92): 

(1) ο άνθρωπος, στις πρώτες του προσπάθειες να απεικονίσει τον προφορικό 

λόγο, ακολούθησε µια διαδικασία, µέσα από την οποία ο προφορικός λόγος και η 

απεικόνιση είχαν µια άµεση σχέση. Η εικόνα (σηµαίνον) παρέπεµπε άµεσα στο 

σηµαινόµενο. Ορισµένοι, βέβαια, µελετητές δεν αποδέχονται ότι οι πρώτες αυτές 

απόπειρες καταγραφής του προφορικού λόγου µε εικονογραφήµατα αποτελούν 

σύστηµα γραφής, αλλά ότι είναι ένα είδος εκφραστικής δραστηριότητας. Ωστόσο, 

παρά την αποσπασµατικότητά τους και την αδυναµία τους να µεταφέρουν µε 

ακρίβεια τον προφορικό λόγο, αποτελούν ένα σηµαντικό τρόπο αποθήκευσης και 

µεταβίβασης πληροφοριών στις εποχές που αναπτύχθηκαν. Ακολούθησαν τα 

ιδεογράµµατα, τα οποία δεν είχαν την αµεσότητα των εικονογραµµάτων. ΄Ηταν πιο 

αφηρηµένα και µε συµβολικό τρόπο παρέπεµπαν µέσω της αναπαράστασης κάποιας 

εµφανούς ιδιότητας και χαρακτηριστικού γνωρίσµατος στο σηµαινόµενο. Ούτε σε 

αυτό το σύστηµα όµως µπορούσαν να εκφραστούν αφηρηµένες έννοιες χωρίς κάποιο 

εµπράγµατο αντίκρισµα. Σε αυτή την κατηγορία ανήκει σήµερα η κινέζικη γραφή. 

(2) Στη συλλαβογραφική κατηγορία, στην οποία κάθε σύµβολο-

συλλαβόγραµµα αναπαριστά µια συλλαβή του προφορικού λόγου. Σε αυτού του 

είδους τη γραφή ανήκουν η Γραµµική Β΄ και, από τις σύγχρονες, το συλλαβικό 

σύστηµα «Κάνο» της Ιαπωνικής. 

(3) Τέλος, στην τρίτη κατηγορία ανήκει η αλφαβητική ή φωνητική γραφή, την 

οποία χρησιµοποιούν όλες οι ευρωπαϊκές γλώσσες. Κατά την αλφαβητική γραφή 

κάθε γραπτό σύµβολο (γράµµα ή γράφηµα) αναπαριστά ένα φθόγγο (φώνηµα) 

(Μπασλής, 2006). ∆ε σηµαίνει, βέβαια, ότι ο όρος φώνηµα είναι ταυτόσηµος µε τον 

όρο φθόγγος, καθώς οι «φθόγγοι» δεν εξαρτώνται από το σύστηµα συγκεκριµένης 

γλώσσας, αλλά είναι συστατικά µιας ευρύτερης παρακαταθήκης φθόγγων απ’ όπου 

κάθε γλώσσα αντλεί τα ηχητικά στοιχεία, µε τα οποία δηλώνει τα (γλωσσικά) σηµεία 

της (Μπαµπινιώτης 1986:157). 

Οι γνώσεις των γραµµάτων του αλφάβητου σε ένα αλφαβητικό σύστηµα γραφής, 

όπως είναι το ελληνικό, αποτελούν µια από τις βασικές πτυχές του γραµµατισµού και 
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ιδιαίτερα στην πρώιµη φάση ανάπτυξής του (Βάµβουκας, 2009· Whitehurst & 

Lonigan, 1998). Οι γνώσεις αυτές δεν είναι µονοσήµαντες, αλλά περιλαµβάνουν 

διάφορα και διαφορετικά είδη γνώσεων, όπως την αναγνώριση της γραπτής µορφής 

τους, τη γνώση της ονόµατός τους και του φωνηµικού τους ήχου (Τάφα, 2003). Παρά 

το ότι κάθε ένα από τα είδη των αλφαβητικών γνώσεων µπορεί να αναπτύσσεται µε 

διαφορετικό ρυθµό και να εµπλέκει διαφορετικές ικανότητες, έστω και σχετικές 

µεταξύ τους (McBride-Chang, 1999), στην παρούσα εργασία θα µας απασχολήσει η 

ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του ελληνικού αλφάβητου, 

ανεξάρτητα από τον τρόπο µε τον οποίο αυτή τους η γνώση δηλώνεται (το όνοµα του 

γράµµατος, ο φθόγγος που το γράµµα αναπαριστά ή µια λέξη που αρχίζει από αυτό). 

Θα αποδεχτούµε, µε άλλα λόγια, τον ισχυρισµό της Clay (2002:83) ότι το να µπορούν 

τα παιδιά να αναγνωρίζουν τα γράµµατα ενός αλφάβητου µε βάση τις διαφορές στη 

µορφή τους είναι µεγάλη κατάκτηση για αυτά. Να σηµειώσουµε ότι ανάλογη 

πρακτική ακολούθησε και η Riley (1996) σε σχετική έρευνά της. Ακόµα 

περισσότερο, όταν η παρούσα έρευνα αφορά παιδιά προσχολικής ηλικίας που 

φοιτούσαν στο ελληνικό νηπιαγωγείο, στο Αναλυτικό Πρόγραµµα (ΥΠΕΠΘ, 2003) 

του οποίου τα γράµµατα του αλφάβητου δεν αναφέρονται ούτε ρητά ούτε υπαινικτικά 

ως µαθησιακός στόχος. Αντίθετα, ρητή αναφορά γίνεται στην αναγνώριση (οικείων) 

λέξεων, ως «ικανότητα που επιδιώκεται να αναπτυχθεί» (ΥΠΕΠΘ, 2003:4313 & 

4315). 

Σύµφωνα µε πρωτογενείς έρευνες, αλλά και µεταναλύσεις συνόλου σχετικών 

ερευνών [Νational Early Literacy Panel (NELP), 2008] τόσο σε άλλες γλώσσες, και 

κυρίως στην Αγγλική (Justice, Pence, Bowles & Wiggis, 2006· ΜcBride-Chang, 

1999· Treiman & Broderick, 1998· Treiman & Kessler, 2004), όσο και την Ελληνική 

(Manolitsis & Tafa, 2011· Μανωλίτσης 2004· Τάφα, 2003), κάποιοι παράγοντες 

φάνηκε να σχετίζονται µε την ανάπτυξη των αλφαβητικών γνώσεων παιδιών της 

προσχολικής εκπαίδευσης. Οι παράγοντες αυτοί θα µπορούσαν να συνοψιστούν και 

να κατηγοριοποιηθούν ως εξής:  

(α) τα ατοµικά χαρακτηριστικά των παιδιών. Φαίνεται πως τα µεγαλύτερα παιδιά, 

τα νήπια, δηλαδή, σε σχέση µε τα προνήπια και τα κορίτσια σε σχέση µε τα αγόρια 

έχουν καλύτερες επιδόσεις στις µετρήσεις για τη γνώση των γραµµάτων. Επίσης, η 

παρουσία ενός γράµµατος στο όνοµα του παιδιού, και µάλιστα στην αρχική θέση, 

(Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, Γωνιωτάκη & Σκορδύλη, 2009· Τάνταρος & Βάµβουκας 

1999· Τάφα, 2003· Treiman & Broderick, 1998) έχει αποδειχτεί ότι συµβάλλει θετικά 
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στην ανάπτυξη τόσο της γραφής, όσο και της αναγνώριση αυτού του γράµµατος 

(Justice et al., 2006· Levin & Ehri, 2009).  

(β) Η µορφή, τα γλωσσικά χαρακτηριστικά των γραµµάτων και τη θέση τους στην 

αλφαβητική αλυσίδα. Τα κεφαλαία γράµµατα φαίνεται να είναι εκείνα που 

προηγούνται έναντι των πεζών (Manolitsis & Tafa, 2011· McCormick & Mason, 

1986· Treiman & Broderick, 1998· Treiman & Kessler 2004· Τάφα, 2003). Ακόµα δε 

και στην περίπτωση των πεζών, όταν αυτά γράφονται µε όµοιο ή παρεµφερή τρόπο 

µε τα αντίστοιχα κεφαλαία, πέρα βέβαια από το µέγεθός τους, (Κ-κ, Χ-χ, Ρ-ρ, Π-π), 

αναγνωρίζονται ευκολότερα από τα παιδιά σε σχέση µε εκείνα, όπου πεζό και 

κεφαλαίο διαφέρουν πολύ µεταξύ τους (∆-δ, Σ-σ, Μ-µ, Γ-γ, Η-η, Υ-υ) (Treiman & 

Kessler, 2004). Σε ό,τι αφορά τα γλωσσικά χαρακτηριστικά των γραµµάτων, φαίνεται 

ότι τα γράµµατα που αναπαριστούν ήχους, οι οποίοι προηγούνται έναντι άλλων στη 

φωνολογική κατάκτηση από τα παιδιά, είναι και εκείνα τα γράµµατα που µαθαίνονται 

πρώτα (Justice et al., 2006). Τέλος, ως προς τη σειρά των γραµµάτων στην 

αλφαβητική αλυσίδα, όπως έδειξαν σχετικές έρευνες (Justice et al., 2006· ΜcBride-

Chang, 1999), φαίνεται ότι και αυτή σχετίζεται µε την αναγνώρισή τους. Πιο 

συγκεκριµένα, τα γράµµατα που βρίσκονται στην αρχή της αλυσίδας προηγούνται 

στη µάθησή τους από εκείνα που βρίσκονται στο τέλος της.  

(γ) Η διδακτική προσέγγιση των γραµµάτων και συγκεκριµένα αν γίνεται 

ταυτόχρονα µε την καλλιέργεια της φωνολογικής επίγνωσης (NELP, 2008). Πιο 

συγκεκριµένα, για τις διδακτικές πρακτικές που υιοθετούνται για την ανάπτυξη των 

αλφαβητικών γνώσεων, τα αποτελέσµατα µετα-ανάλυσης 63 σχετικών ερευνών από 

τους Piasta και Wagner (2010) έδειξαν ότι, παρότι δεν υπάρχει απόλυτη συµφωνία 

για το ποια είναι η πλέον αποτελεσµατική διδακτική προσέγγιση των γραµµάτων, η 

επίδραση των προσεγγίσεων διαφέρει ανάλογα µε το είδος της αλφαβητικής γνώσης 

(ονοµασία ή φθόγγος γραµµάτων) που µελετάται και το πλαίσιο (σχολικό ή 

οικογενειακό) µέσα στο οποίο επιχειρείται. 

Ανεξάρτητα από τη φύση των γνώσεων που έχουν τα παιδιά για τα γράµµατα, οι 

γνώσεις τους αυτές αποτελούν τον σηµαντικό, για αρκετούς ερευνητές ίσως και τον 

σηµαντικότερο, παράγοντα πρόβλεψης της µελλοντικής τους αναγνωστικής 

δεξιότητας (Foulin, 2005� Hammill, 2004� Μουζάκη, 2006� Scarborough, 1998� 

Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, & Foorman, 2004). Η Riley (1996), για 

παράδειγµα, θεωρεί ότι η γνώση του ονόµατος των γραµµάτων υποδηλώνει γνωστική 

και αντιληπτική ωριµότητα. Στο ίδιο µήκος κύµατος, ο Downing (1979), στο πλαίσιο 
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του µοντέλου του περί «γνωστικής καθαρότητας», ισχυρίζεται ότι η ανώτερη γνώση 

των ονοµάτων των γραµµάτων «είναι ένα σύµπτωµα υψηλού επιπέδου αντίληψης των 

τεχνικών χαρακτηριστικών της γραφής και µια από τις προαπαιτούµενες έννοιες της 

ευχερούς ανάγνωσης» (αναφέρεται στο Riley, 1996:14). Το αισιόδοξο, πάντως, 

µήνυµα είναι ότι οι αλφαβητικές γνώσεις είναι ένα συγκεκριµένο σύνολο γνώσεων, η 

απόκτηση των οποίων φαίνεται ότι δε δυσκολεύει ιδιαίτερα τα παιδιά (Paris, 

2011:231). 

 2.2.3.2 Η γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου  

 Η δοµή και η µορφή όλων των γραπτών µηνυµάτων σε κάθε γλώσσα ή κείµενο, 

ειδικά όταν το µήνυµα περιλαµβάνει πάνω από µια λέξη, τυπωµένα σε βιβλία ή σε 

άλλων τύπων µέσα και ειδών καταγραφές (προσκλήσεις, επιστολές), ακολουθούν 

κάποιους κανόνες. Oι Whitehurst και Lonigan (1998), καθώς και οι Justice και Ezell 

(2001) ισχυρίζονται ότι κάποιος µπορεί να αντιλαµβάνεται µερικούς από αυτούς έστω 

και εάν δεν είναι σε θέση ακόµα να διαβάζει ή να έχει κατακτήσει την έννοια της 

λέξης. Το σηµείο, µάλιστα, που αυτή η διαδικασία αρχίζει να ενεργοποιείται είναι 

όταν τα µικρά παιδιά αρχίσουν, έστω και διαισθητικά, να αντιλαµβάνονται ότι οι 

έννοιες αυτές παίζουν ρόλο, συµβάλλουν στην επικοινωνία κατά τη µεταφορά ενός 

µηνύµατος (Clay, 2002).  

Πιο συγκεκριµένα, η περιοχή αυτή του γραµµατισµού, γνωστή ως «έννοιες για 

τον γραπτό λόγο» περιλαµβάνει ένα σύνολο γνώσεων που αναφέρονται στον τρόπο 

µε τον οποίο η γραπτή γλώσσα ενός συγκεκριµένου πολιτισµού είναι οργανωµένη. 

Ανάµεσα σε αυτές συγκαταλέγονται οι σχέσεις µεταξύ των µονάδων και των 

επιµέρους στοιχείων που απαρτίζουν το γραπτό λόγο, καθώς και η µετα-

γλωσσολογική ορολογία που απαιτείται, προκειµένου να περιγράφουν αυτές οι 

µονάδες (γράµµα, λέξη, τόνος, κόµµα, τελεία) (Τάφα, 2008). Επιπλέον, αφορούν τον 

τρόπο µε τον οποίο είναι οργανωµένα τα βιβλία και ο περιβαλλοντικός γραπτός 

λόγος, καθώς και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που στοιχειοθετούν τη διάκριση 

ανάµεσα στα διάφορα είδη του γραπτού λόγου (Justice & Kaderavek, 2004). H Τάφα 

(2001:45) αναφέρει ότι «οι αναγνωστικές αυτές γνώσεις, ενώ είναι αυτονόητες για 

τους έµπειρους αναγνώστες, για τα µικρά παιδιά δεν είναι δεδοµένες». Παρότι, 

βέβαια, η περιοχή αυτή του γραµµατισµού δεν έχει ελκύσει την προσοχή των 

ερευνητών στο βαθµό που έχει συµβεί µε άλλες, όπως για παράδειγµα η φωνηµική 

ενηµερότητα, η σηµασία και η συµβολή της στην προώθηση της διαδικασίας 
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ανάπτυξης των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής είναι επίσης πολύ σηµαντική 

(Mason, 1980). 

Τα παιδιά αρχίζουν ήδη από την ηλικία των τριών ετών, ανάλογα πάντα µε την 

ποσότητα και την ποιότητα των αναγνωστικών εµπειριών που βιώνουν, να 

αναπτύσσουν ένα ευρύ φάσµα αναγνωστικών γνώσεων (Τάφα, 2001:44). Η Clay 

(1977:334) αναφέρει χαρακτηριστικά: «κάπου ανάµεσα στα τρία και τα πέντε του 

χρόνια ένα παιδί που ζει σε µια εγγράµµατη κοινωνία αρχίζει να συνειδητοποιεί ότι οι 

άνθρωποι φτιάχνουν σκόπιµα κάποια σηµάδια πάνω στο χαρτί». Η απόκτηση των 

γνώσεων αυτών φαίνεται σε γενικές γραµµές να ακολουθεί µια αναπτυξιακή πορεία, 

γεγονός, το οποίο επιβεβαιώνεται και στα ελληνικά δεδοµένα στην έρευνα που 

πραγµατοποίησε η Tafa (2009) για τη µετάφραση, τη στάθµιση και την αξιολόγηση 

των ψυχοµετρικών χαρακτηριστικών του τεστ «Concepts about print» της Clay 

(2002) σε ελληνικό πληθυσµό. Τα αποτελέσµατα αυτής της εφαρµογής έδειξαν 

µέσους όρους επίδοσης στα 24 θέµατα του τεστ για παιδιά 4-5 ετών (Μ=6,69), 5-6 

ετών (Μ=9,66) και 6-7 (Μ=18,07).  

Όσοι ασχολούνται µε τα µικρά παιδιά και ασπάζονται τις ιδέες του αναδυόµενου 

γραµµατισµού, γνωρίζουν καλά ότι η ανάπτυξη του γραµµατισµού δεν ακολουθεί 

ευθύγραµµη και οµαλή πορεία, αλλά περιλαµβάνει «κορυφές και οροπέδια». Σε 

κάποιες χρονικές περιόδους, µάλιστα, είναι αργή, χωρίς έκδηλα αποτελέσµατα 

προόδου. Αυτές, όµως, οι περίοδοι εναλλάσσονται µε άλλες, όπου η πρόοδος είναι 

εµφανής και επιταχυνόµενη (MacMachon, Richmont & Reeves-Kazelskis, 1998· 

Miller, 1996). Έτσι, σε πρώτη φάση τα παιδιά, ακόµα και εκείνα που παρουσιάζουν 

κάποιες γλωσσικές αδυναµίες, αντιλαµβάνονται τις χαµηλότερου επιπέδου έννοιες 

για το κείµενο (Day & Day, 1979· Gillam & Johnson, 1985· Lomax & McGee, 1987) 

και πιο συγκεκριµένα, αυτές που έχουν να κάνουν µε το χειρισµό ενός βιβλίου και 

την κατεύθυνση του κειµένου. Πρώτα, λοιπόν, καταλαβαίνουν τα παιδιά ότι το 

κείµενο είναι αυτό που διαβάζουµε και όχι η εικόνα. Επίσης, αναγνωρίζουν το 

εµπροσθόφυλλο, καθώς και το ότι ο αναγνώστης αρχίζει να διαβάζει ένα κείµενο από 

τα αριστερά προς τα δεξιά και από πάνω προς τα κάτω.  

Σε επόµενο στάδιο τα παιδιά αρχίζουν να αντιλαµβάνονται «την έννοια της λέξης 

στο κείµενο», µια γνώση που στην ουσία αφορά τη γραφική αυτοτέλεια της λέξης 

(Γιαννικοπούλου, 1998) και η κατάκτησή της δυσκολεύει αρκετά τα παιδιά, 

ανεξάρτητα από τη γλώσσα που είναι γραµµένο το κείµενο. Και αυτό, επειδή πρέπει 

να αντιληφθούν εκτός από τα γράµµατα που αποτελούν τις λέξεις και το κενό που 
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υπάρχει µεταξύ τους, το οποίο βέβαια αποτελεί προϊόν εξέλιξης του γραπτού λόγου 

(Γιαννικοπούλου, 1998� Ehri & Sweet, 1991). Η Βαρνάβα-Σκούρα (1994) σε σχετική 

έρευνά της διαπίστωσε ότι τα παιδιά δυσκολεύονται πολύ να κατανοήσουν τη λέξη 

ως µονάδα του γραπτού λόγου. Ιδιαίτερα, µάλιστα, φάνηκε να τα δυσκολεύει η 

διάκριση άρθρου και ονόµατος, καθώς στα πρώτα στάδια τα παιδιά κάνουν το 

χωρισµό µιας πρότασης µε βάση σηµασιολογικά και όχι λεξικά κριτήρια. 

 Πιο συγκεκριµένα, η γνώση της έννοιας της λέξης αναφέρεται στην ικανότητα 

του αναδυόµενου αναγνώστη να ταυτίζει τις φωνούµενες µε τις γραπτές λέξεις κατά 

την ανάγνωση ενός κειµένου. Η γνώση αυτή γίνεται φανερή, όταν τα παιδιά µπορούν 

να δείχνουν µε το δάκτυλό τους (συνδέοντας έτσι τη φωνούµενη λέξη µε την γραπτή 

αναπαράστασή της) τις λέξεις όταν κάποιος τους διαβάζει ένα κείµενο. Η γνώση τους 

για την έννοια της λέξης στο κείµενο µπορεί να διαπιστωθεί και από τον τρόπο µε τον 

οποίο γράφουν τα ίδια ένα κείµενο. Στο νηπιαγωγείο συνήθως τα κείµενά τους είναι 

συνεχόµενα, χωρίς κενά ανάµεσα στις λέξεις (Βάµβουκας 2009:151-165· 

Γιαννικοπούλου, 1998).  

Αν και αρκετά δύσκολο για την προσχολική ηλικία, το επόµενο στάδιο βρίσκει 

τα παιδιά να µπαίνουν σε µια πιο λεπτοµερή παρατήρηση των δοµικών στοιχείων της 

γραπτής λέξης και εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στο σχήµα των γραµµάτων και στη 

θέση που αυτά κατέχουν (αρχικό-τελευταίο) στη λέξη (Morris, Bloodgood, Lomax & 

Perney, 2003). Η κατάκτηση της έννοιας της λέξης είναι εκείνη που επιτρέπει στο 

παιδί να «σκανάρει» τη λέξη αρχίζοντας από τα αριστερά προς τα δεξιά 

παρατηρώντας προσεκτικά τον κάθε ήχο στην αρχή, τη µέση και το τέλος της λέξης. 

Πριν από το να είναι σε θέση να κατακτήσουν την έννοια της λέξης στο κείµενο τα 

παιδιά δυσκολεύονται πολύ να αναγνωρίσουν µεµονωµένα φωνήµατα στη λέξη πέρα 

από την αρχή ή το τέλος µιας λέξης. Η πλέον, όµως, δύσκολη, και για τη συντριπτική 

πλειοψηφία των παιδιών της προσχολικής εκπαίδευσης ακατόρθωτη, είναι η 

κατάκτηση των ανωτέρου επιπέδου γνώσεων για το κείµενο. Οι γνώσεις αυτές 

αφορούν τα σηµεία της στίξης, µε εξαίρεση την τελεία, η οποία φαίνεται να µη 

δυσκολεύει τόσο πολύ τα παιδιά, τη σειρά των γραµµών και των λέξεων στο κείµενο, 

καθώς και τη σειρά των γραµµάτων στις λέξεις (Τάφα, 2001).  

Σε ό,τι αφορά την ποικιλία και την ποσότητα των κριτηρίων για την αξιολόγηση 

των εννοιών του γραπτού λόγου που εντοπίζονται στη σχετική βιβλιογραφία, αυτά 

είναι µάλλον περιορισµένα σε σύγκριση µε άλλα κριτήρια που αξιολογούν δεξιότητες 

σχετικές µε την πρώιµη ανάγνωση. Με άλλα λόγια, δεν υπάρχει µεγάλη ποικιλία 
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κριτηρίων που µπορεί κανείς να βρει για τη µέτρηση και την αξιολόγηση των 

γνώσεων των παιδιών αναφορικά µε τις έννοιες του γραπτού λόγου.  

Το πιο γνωστό και ευρέως χρησιµοποιούµενο κριτήριο για την αξιολόγηση των 

εννοιών του γραπτού λόγου είναι ακόµα και σήµερα το “Concepts about Print” (CAP) 

της Marie Clay, το οποίο αρχικά εµφανίστηκε ως µέρος του “Clay’s Diagnostic 

Survey” (1972). Πολλοί αποδίδουν τη µεγάλη δηµοτικότητά του στη καινοτόµο 

προσέγγιση που εισήγαγε, την αξιολόγηση, δηλαδή σε αυθεντικές αναγνωστικές 

περιστάσεις των πρώιµων εννοιών που έχουν σχηµατίσει τα παιδιά για τo γραπτό 

λόγο (Day & Day, 1979). Σε σχετική της αναφορά, µάλιστα, η Nutbrown (1997:5) 

ισχυρίζεται ότι η σε τέτοια έκταση αποδοχή και χρήση των δοκιµασιών του 

“Concepts about Print” παραπέµπει σε δυο υποθέσεις: είτε ότι είναι πολύ δύσκολο να 

αναπτυχθούν νέες µέθοδοι µέτρησης και αξιολόγησης των εννοιών για το γραπτό 

λόγο είτε ότι το κριτήριο αποδείχτηκε ιδιαίτερα αξιόπιστο και χρήσιµο. Το CAP 

κυκλοφορεί πλέον και στην ελληνική, αφού προσαρµόστηκε και σταθµίστηκε από 

την Τάφα (2008).  

2.2.3.3 Η ανάγνωση λέξεων  

Οι λέξεις, ανεξάρτητα τόσο από τη µορφή τους, γραπτή ή προφορική, όσο και 

την ενέργεια του χρήστη τους (πρόσληψη ή παραγωγή), αποτελούν πάντα µια 

φωνολογική δοµή. Η αναγνώριση (identification) δε της έντυπης µορφής τους, είτε 

αποκωδικοποιώντας τες είτε αναγνωρίζοντας αυτόµατα την οπτική µορφή τους, χωρίς 

την περαιτέρω ανάλυσή τους, αποτελεί κατά τον Gough (1984:225) το θεµέλιο της 

διαδικασίας της ανάγνωσης. Τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά ηλικίας 4-6 ετών 

γνωρίζουν ήδη στη µητρική τους γλώσσα σε προφορικό επίπεδο τις περισσότερες 

λέξεις από αυτές που θα αντιµετωπίσουν στα κείµενά τους τα επόµενα τρία χρόνια. 

Αυτό που δεν ξέρουν, όµως, είναι η έντυπη µορφή τους, στην οποία συγκεντρώνεται 

ένα σύνολο γραφηµικών, φωνολογικών και σηµασιολογικών πληροφοριών. Στην 

πρόσληψη όλων αυτών των πληροφοριών και την κατανόηση της λέξης, τη 

σηµασιολογική αναγνώρισή της, φτάνουν τα άτοµα µέσα από την ανάγνωση, η οποία 

συνίσταται στην επιτυχηµένη γνωστική διαδικασία επεξεργασίας όλων αυτών των 

πληροφοριών (Πόρποδας, 2002:182).  

Σχετικά µε την ανάγνωση των λέξεων την τελευταία δεκαετία τρία βασικά 

θέµατα απασχολούν τους θεωρητικούς και ερευνητές του πεδίου: (α) ποιες είναι οι 

στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι αναγνώστες για την ταυτοποίηση των λέξεων, (β) 

πώς εξελίσσονται αυτές οι στρατηγικές κατά τη διάρκεια της αναγνωστικής µάθησης, 
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και (γ) ποιος είναι ο ρόλος του συγκείµενου στην αναγνώριση των λέξεων, 

(Βάµβουκας, Παλιεράκης & Βάµβουκα, 2008:43). Κατά το Βάµβουκα (1984, 1987, 

1992 & 1994) η αναγνωστική αυτή διαδικασία αποτελείται από δύο ανεξάρτητες, 

αλλά αλληλοσυµπληρωµατικές, γνωστικές λειτουργίες. Σε πρώτο επίπεδο, η 

αποκωδικοποίηση αποτελεί την αισθητηριακή, µηχανική και εξωτερική αναγνωστική 

συµπεριφορά και εκφράζεται µε την αναγνώριση των γραπτών-οπτικών συµβόλων 

που απαρτίζουν τη λέξη και το µετασχηµατισµό τους σε φωνητική αναπαράσταση. 

Στο ίδιο µήκος κύµατος, ο Πόρποδας (2002) αναφέρει ότι η διαδικασία της 

ανάγνωσης µιας λέξης αρχίζει µε την αποκωδικοποίηση, η οποία συνίσταται στην 

πρόσληψη του κάθε γράµµατος και τη φωνηµική ανακωδικοποίησή του, τη 

µετάφρασή του δηλαδή στο φθόγγο που αυτό αναπαριστά. Σε αυτό το στάδιο ο 

αναγνώστης πρέπει να καταλάβει ποια λέξη αναπαριστά κάθε σειρά γραµµάτων. 

Προκειµένου, όµως, να αποκωδικοποιήσει το άτοµο µια λέξη, απαιτείται να γνωρίζει 

το γραφικό σύστηµα µε το οποίο αυτή είναι γραµµένη, να έχει επίγνωση ότι οι 

γραπτές λέξεις αποτελούνται από γράµµατα/γραφήµατα τα οποία αναπαριστούν 

φθόγγους και να λειτουργεί σωστά η αντίληψη και η διατήρηση στη µνήµη 

γραφηµικών και φωνολογικών πληροφοριών (Πόρποδας, 2002). Παρόλα αυτά, στις 

πρώτες του προσπάθειες να αποκωδικοποιήσει µια λέξη το παιδί ψάχνει να βρει µια 

οποιαδήποτε σύνδεση-ένδειξη (selective association) της γραπτής µε την προφορική 

της µορφή (Gough & Juel, 1991). 

Στο δεύτερο επίπεδο, καθώς είναι σίγουρο ότι η ανάγνωση δεν ολοκληρώνεται 

µε την αποκωδικοποίηση µιας γραπτής λέξης και τη φωνολογική αναπαράστασή της, 

λαµβάνει χώρα η διανοητική, η εσωτερική όψη της αναγνωστικής συµπεριφοράς, 

όπου επιτελείται η κατανόηση της σηµασίας της λέξης, ο αναγνώστης πρέπει να 

αποφασίσει τι σηµαίνει η λέξη. Θεωρείται δε σε τέτοιο βαθµό σηµαντικός και 

ενεργητικός ο ρόλος του αναγνώστη/ακροατή στη συγκρότηση του νοήµατος ενός 

κειµένου και της σηµασίας µιας λέξης, ώστε τόσο κατά τo βασικό εκπρόσωπο της 

θεωρίας του σχήµατος, τον Bartlett, όσο και κατά τους σύγχρονους εποικοδοµιστές 

(constructivists), να γίνεται λόγος µάλλον για «κατασκευή» του νοήµατος παρά για 

«πρόσληψή» του (Pearson, http://www.ciera.org/library/archive/2001-

08/0108pdp.pdf). Πεποίθησή µας, βέβαια, είναι ότι ανάγνωση σηµαίνει βασικά 

κατανόηση αυτού που διαβάζουµε. Χωρίς την κατανοήση, η ανάγνωση δεν έχει 

νόηµα. 
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Σύµφωνα µε τον Αϊδίνη (2006:xii), η ικανότητα των τυπικά αναπτυσσόµενων 

παιδιών να διαβάζουν λέξεις ολοκληρώνεται αρκετά νωρίς, καθώς στο τέλος της 

πρώτης ∆ηµοτικού µπορούν να αναγνωρίζουν ένα αρκετά µεγάλο αριθµό λέξεων και 

ψευδολέξεων. Στο τέλος µάλιστα της δευτέρας και σε κάποιες περιπτώσεις της τρίτης 

τάξης, η ικανότητα αυτή µε βάση την αποκωδικοποίηση έχει ολοκληρωθεί. Κατά τα 

πρώιµα στάδια ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας, οι δύο πτυχές της µπορεί να 

διαφοροποιούνται, αργότερα όµως, όσο πιο έµπειρος γίνεται ένας αναγνώστης και 

αυτοµατοποιείται η αναγνωστική διαδικασία, η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση, 

τουλάχιστον στο επίπεδο των λέξεων, λειτουργούν ταυτόχρονα (Βάµβουκας, 1992). 

Να προσθέσουµε ότι στη γνωστική και εκπαιδευτική ψυχολογία στο επίπεδο της 

λέξης, ο όρος «αναγνωστική ευχέρεια» υποδηλώνει την ικανότητα του αναγνώστη να 

αναγνωρίζει τις λέξεις µε ακρίβεια και ταχύτητα. Βέβαια, στο πλαίσιο της 

αναγνωστικής ευχέρειας µπορεί να αξιολογηθούν και άλλα στοιχεία, όπως η 

προσωδία, αλλά αυτό µπορεί να προσεγγιστεί µόνο ποιοτικά (Πρωτόπαπας & 

Σκαλούµπακας, 2008:269). Εκεί ακριβώς, στην ακρίβεια και την ταχύτητα, έγκειται 

συνήθως και η διαφορά ανάµεσα σε «καλούς» και «φτωχούς» αναγνώστες. Στην 

παρούσα εργασία η αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να διαβάζουν µια λέξη 

επικεντρώνεται στην ακρίβεια, δηλαδή στην έλλειψη λαθών στην ανάγνωσή της και 

όχι στην ταχύτητα.  

Ωστόσο, στην προσχολική ηλικία το ζήτηµα της ανάγνωσης των λέξεων είναι 

λίγο διαφορετικό. Η όλη υπόθεση φαίνεται πως αρχίζει πριν από το σηµείο εµπλοκής 

της επιδέξιας γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας στο παιγνίδι της ανάγνωσης. Και εδώ θα 

συµφωνήσουµε µε τους Share και Gur (1999), οι οποίοι θεωρούν ότι η ευρεία 

συναίνεση των ερευνητών (Ferreiro & Teberosky, 1982� Gombert & Fayol, 1992� 

Levin, Korat & Amsterdamer, 1996), που παρατηρείται σχετικά µε τις απαρχές της 

κατάκτησης της γραφής, δεν ισχύει και για την ανάγνωση, και ειδικά την ανάγνωση 

λέξεων στην προσχολική ηλικία. Για παράδειγµα, ένα βασικό σηµείο αντιπαράθεσης 

στο πλαίσιο αυτής της συζήτησης είναι το εάν η άντληση νοήµατος από τον 

περιβαλλοντικό γραπτό λόγο αποτελεί ένα πρώτο αναγνωστικό βήµα των µικρών 

παιδιών. Έτσι, λοιπόν, κάποιοι θεωρητικοί και ερευνητές εκλαµβάνουν την ικανότητα 

αυτή του παιδιού ως ένα πρώτο σηµαντικό αναγνωστικό βήµα (Goodman & 

Goodman, 1979� Harste, Burke & Woodward, 1982). Παρόµοια, η Mason (1980) 

ισχυρίζεται ότι η επαφή και η εξοικείωση των παιδιών µε δείγµατα περιβαλλοντικού 

λόγου διευκολύνει την αναδυόµενη ανάγνωση λέξεων στην προσχολική ηλικία.  
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Αντίθετα, άλλοι (Dickinson & Snow, 1987� Kassow, 2006) υποστηρίζουν ότι η 

διαδικασία αυτή δεν αποτελεί στάδιο ανάπτυξης της ανάγνωσης. ∆ε µπορεί να 

θεωρηθεί πρόδροµός της, αλλά ούτε και σχετίζεται αιτιακά µε την κατάκτηση της 

ανάγνωσης (Μουζάκη, 2006). Και αυτό, γιατί τα παιδιά δεν εστιάζουν καθόλου το 

ενδιαφέρον τους στο κείµενο, αλλά δοµούν το νόηµα του λογότυπου µε βάση τα 

συµφραζόµενα παραγλωσσικά στοιχεία. Σχετικές έρευνες έδειξαν ότι, παρά το ότι τα 

παιδιά µπορούσαν να αντιληφθούν το µήνυµα µιας λέξης-φράσης στο πλαίσιο του 

περιβάλλοντα γραπτού λόγου, η ικανότητά τους αυτή δε φάνηκε να συνδέεται θετικά 

µε την ανάγνωση αυτής της λέξης, όταν αυτή παρουσιάστηκε στα παιδιά 

αποπλαισιωµένη, χωρίς δηλαδή τα µη γλωσσικά χαρακτηριστικά της (Masonheimer, 

Drum & Ehri, 1984). 

Στη σχετική βιβλιογραφία υπάρχει καταγραµµένη µια ποικιλία στρατηγικών, τις 

οποίες χρησιµοποιούν τα παιδιά για να διαβάσουν µια λέξη, όπως:  

(α) την επίγνωση που έχουν ήδη για το γραπτό λόγο, όπου αξιοποιούν τα οικεία 

για αυτά γραφικά χαρακτηριστικά της λέξης για να την αναγνωρίσουν. Στο πλαίσιο 

αυτής της στρατηγικής το άτοµο µαθαίνει την ορθογραφία των λέξεων, την 

αποθηκεύει και την ανακτά όταν απαιτείται (Share, 1995). Με άλλα λόγια, το άτοµο 

αυτοδιδάσκεται (self-teaching) στην αναγνώριση των λέξεων  

(β) Την πρόβλεψη, «το µάντεµα» της λέξης, µε βάση το γλωσσικό συγκείµενο της 

πρότασης (σηµασία ή µορφοσύνταξη) ή κάποια εικονιστικά στοιχεία που συνοδεύουν 

το κείµενο (Ehri 1998:10).  

(γ) Την αναλογία, κατά την οποία οι φωνολογικές και ορθογραφικές πληροφορίες 

αλληλεπιδρούν από τα πρώτα στάδια της επαφής του παιδιού µε το γραπτό λόγο, 

διευκολύνοντάς το, ανάλογα και µε το επίπεδο διαφάνειας της ορθογραφίας µιας 

γλώσσας, να χρησιµοποιήσει στοιχεία από ήδη γνωστές του λέξεις, για να 

προσεγγίσει µια άγνωστη λέξη-στόχο (Goswami, 1998:54).  

(δ) Την επίθεση λέξης (word attack)· η Ehri (1991:383) αποκαλεί αυτή τη 

στρατηγική, επίσης, αποκωδικοποίηση και φωνολογική καταγραφή (phonological 

recording). Κατά τη στρατηγική αυτή τα παιδιά χρησιµοποιούν δεξιότητες 

γραφοφωνηµικής ταύτισης, για να αντιστοιχήσουν ένα-ένα τα γράµµατα της λέξης µε 

κατεύθυνση από τα αριστερά προς τα δεξιά, να τα ενώσουν µεταξύ τους και στη 

συνέχεια να προφέρουν τη λέξη. Βέβαια, σε αυτή την περίπτωση οι Adams & Bruck 

(1993:124) συνιστούν ότι θα πρέπει όχι µόνο να δίνεται έµφαση στη µάθηση των 

γραφοφωνηµικών σχέσεων και των συµβάσεων του γραπτού λόγου, αλλά να δίνονται 
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και πολλές ευκαιρίες στα παιδιά για την εφαρµογή τους, προκειµένου να τις 

κατανοήσουν, να τις επεκτείνουν και να τις επεξεργαστούν, έτσι ώστε η αναγνώριση 

λέξεων να επιτυγχάνεται γρήγορα, σωστά και χωρίς κόπο.  

 (ε) Την οπτική (sight) αναγνώριση ήδη γνωστών λέξεων. O όρος «οπτική» εδώ, 

σύµφωνα µε την Ehri (1998:8), σηµαίνει ότι «η θέαση» της γραπτής λέξης 

ενεργοποιεί αυτή τη λέξη στη µνήµη (νοητικό λεξικό), συµπεριλαµβανοµένων των 

πληροφοριών για τον τρόπο µε τον οποίο προφέρεται, γράφεται, για το τι σηµαίνει 

και πώς λειτουργεί συντακτικά σε µια πρόταση. Οι δύο τελευταίες στρατηγικές 

ανάγνωσης λέξεων σύµφωνα µε την Ehri (1991:383) πηγάζουν από διαφορετικές 

θεωρητικές προσεγγίσεις της µάθησης και της διδασκαλίας της ανάγνωσης, η 

αποκωδικοποίηση από την από κάτω προς τα πάνω προσέγγιση (phonics-oriented) και 

η οπτική από την από πάνω προς τα κάτω (whole language-oriented). 

Καταλήγοντας, σύµφωνα µε τους Balota et al. (2006:290), τα υποκείµενα 

επιστρατεύουν κάθε διαθέσιµη πληροφορία σχετικά µε την ορθογραφία και το 

σηµασιολογικό πλούτο µιας γραπτής λέξης, προκειµένου να την αναγνωρίσουν. Κάτι 

ανάλογο προτείνει και η Adams (1990), η οποία συζητά για ένα διαδραστικό µοντέλο 

ανάγνωσης λέξεων, όπου ορθογραφικές, σηµασιολογικές και φωνολογικές γνώσεις 

και διαδικασίες αλληλεπιδρούν µεταξύ τους κατά τη διαδικασία της αναγνώρισής της. 

Καθώς την αναγνωρίζουν, έστω και αν κάθε φορά µε τη βοήθεια άλλης ένδειξης, η 

λέξη αυτή αφήνει ένα αποτύπωµα στο νοητικό λεξικό, συµπληρώνοντας ενδεχόµενες 

φωνολογικές, γραµµατικές, σηµασιολογικές και πραγµατολογικές πληροφορίες που 

ήδη υπάρχουν για αυτή. Το γεγονός αυτό, καθιστά όλο και πιο εύκολη την ανάκλησή 

της, µε όσο το δυνατόν λιγότερο κόπο, αλλά και λιγότερη υποστήριξη από το 

πλαίσιο, κάθε φορά που αυτή απαντά στο αναγνωστικό πεδίο ενός αναγνώστη 

(Πρωτόπαπας, 2008). Στόχος είναι να φτάσει ο αναγνώστης σταδιακά στο επίπεδο να 

αναγνωρίζει µε ακρίβεια και ταχύτητα αυτόµατα τις λέξεις στα γραπτά κείµενα, 

γεγονός που πρωτίστως θα τον διευκολύνει να προσλαµβάνει αποτελεσµατικά και 

απερίσπαστα το νόηµά τους (Ehri, 1998). Τα µοντέλα της αναγνώρισης λέξεων µε 

επίκεντρο την διαδραστική ενεργοποίηση των ορθογραφικών, φωνολογικών, και 

σηµασιολογικών χαρακτηριστικών τους υποδεικνύουν ότι υπάρχει κάτι πολύ 

περισσότερο στην ανάγνωση των λέξεων από την αποκλειστική συµβολή της γνώσης 

των γραφοφωνηµικών σχέσεων (Willson & Rupley, 1993:34). 

Σε αυτό το σηµείο είναι απαραίτητο να σηµειώσουµε ότι αναφερόµαστε 

αποκλειστικά στη διαδικασία ανάγνωσης της λέξης και όχι στις τυχόν µεθόδους που 
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χρησιµοποιούνται για τη διδακτική προσέγγιση της ανάπτυξης αυτής της δεξιότητας. 

Και όχι, βέβαια, επειδή κρίνουµε ως µη σηµαντικό το θέµα της διδακτικής 

προσέγγισης, αλλά επειδή, στο πλαίσιο αυτής της εργασίας, επιλέξαµε να 

επικεντρωθούµε στη διερεύνηση του πώς λειτουργεί η διαδικασία ανάγνωσης λέξεων 

και η απόκτησή της, ώστε στη συνέχεια να καταστεί δυνατόν να µετασχηµατιστούν 

αυτές οι πληροφορίες σε µαθησιακούς και διδακτικούς στόχους στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής λειτουργίας.  

Για την ερµηνεία όλων των παραπάνω στρατηγικών που χρησιµοποιούν τα 

παιδιά στην ανάγνωση λέξεων και την πορεία προς την ολοκλήρωση της κατάκτησης 

της αναγνωστικής δεξιότητας, έχουν προταθεί δύο βασικές κατηγορίες µοντέλων: τα 

δοµικά και τα αναπτυξιακά (Αϊδίνης, 2006:xiv). Τα πρώτα προσπαθούν να 

περιγράψουν τις γνωστικές διαδικασίες που λαµβάνουν χώρα στην επεξεργασία του 

γραπτού λόγου και αφορούν πρωτίστως τους επιδέξιους αναγνώστες. Ένα από τα πιο 

σηµαντικά δοµικά µοντέλα είναι το µοντέλο των δύο καναλιών, σύµφωνα µε το οποίο δύο 

είδη διαδικασιών χρησιµοποιούνται στην ανάγνωση (Patterson & Morton, 1985). Οι 

λέξεις µπορούν να διαβαστούν είτε µέσω ενός άµεσου λεξικού καναλιού (η ανάλυση 

γίνεται στο επίπεδο ολόκληρων λέξεων) είτε µέσω ενός έµµεσου (φωνολογική ανάλυση 

και αντιστοίχηση γραφηµάτων-φωνηµάτων). Τα δεύτερα επιχειρούν να περιγράψουν 

την κατά στάδια ανάπτυξη αυτών των διαδικασιών. Στη συνέχεια θα αναφερθούµε 

στα βασικά στάδια που προτείνουν τα αναπτυξιακά µοντέλα, στα οποία ανήκει και το 

πασίγνωστο µοντέλο της Ehri (1998).  

o Στάδια ανάπτυξης της ανάγνωσης λέξεων: σύµφωνα µε τα διαθέσιµα 

βιβλιογραφικά και ερευνητικά δεδοµένα, η εµφάνιση της δεξιότητας των παιδιών να 

διαβάζουν λέξεις σε γενικές γραµµές επιτυγχάνεται µε την υιοθέτηση στρατηγικών, οι 

οποίες εν συντοµία αναφέρθηκαν παραπάνω και, πιο συστηµατικά, θα µπορούσαν να 

ενταχθούν σε τρεις βασικές κατηγορίες. Οι στρατηγικές της πρώτης κατηγορίας 

σχετίζονται µε εικονιστικά συνήθως συµφραζόµενα και η αναγνώριση µιας λέξης µε 

βάση αυτά τα στοιχεία θεωρείται ως εξαρτώµενη από το πλαίσιο (Mason, 1980). H 

δεύτερη, όπου το παιδί επικεντρώνεται στις οπτικές πληροφορίες, αφορά τις 

λογογραφικές ενδείξεις που παρέχει η ίδια η λέξη. Η στρατηγική αυτή θεωρείται ότι 

εξαρτάται από µηχανιστικές συνδέσεις που κάνει το παιδί ανάµεσα στην προφορική 

λέξη που δε µπορεί ακόµα να αναλύσει φωνολογικά και κάποια επιλεκτικά και 

αυθαίρετα γραφηµικά στοιχεία της έντυπης µορφής της (Share & Gur, 1999). Τέλος, 

η τρίτη έχει να κάνει µε στρατηγικές που στηρίζονται σε αλφαβητικές ενδείξεις, στη 

σύνδεση δηλαδή που κάνει το παιδί ανάµεσα στις γνώσεις που έχει για τα γράµµατα 
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του αλφαβήτου και στην γραπτή λέξη που επιχειρεί να αναγνωρίσει (Ehri & Sweet, 

1991).  

 Ανάλογα µε τα παραπάνω, η Rohl (2000:63) διαπιστώνει ότι πολλές θεωρίες 

και περιγραφές των αναπτυξιακών σταδίων έχουν προταθεί σχετικά µε την πορεία 

που ακολουθεί η κατάκτηση της δεξιότητας των παιδιών να διαβάζουν µια λέξη, µε 

τον αριθµό των σταδίων να ποικίλουν από θεωρητικό σε θεωρητικό του πεδίου (Ehri, 

1998· Frith, 1985· Stuart & Coltheart, 1988). Φαίνεται πάντως ότι, σύµφωνα µε τα 

µέχρι τώρα δεδοµένα, η διαδροµή της ανάγνωσης µιας λέξης ακολουθεί µια 

εξελικτική πορεία διερχόµενη µέσα από διάφορα στάδια-φάσεις, όπου κάθε στάδιο 

δοµείται πάνω στο προηγούµενο (Lomax & McGee, 1987· Share & Gur, 1999). 

Ακόµα, όµως, και στο πλαίσιο κάθε ενός ξεχωριστά σταδίου µπορεί να διακρίνει 

κάποιος αρκετά επίπεδα ανάπτυξης της ανάγνωσης µιας λέξης. Το γεγονός αυτό 

καθιστά ακόµα πιο δύσκολη τη διαπίστωση του εάν όντος τα παιδιά έχουν 

µετακινηθεί από το ένα στάδιο στο άλλο.  

Ο Πίνακας 2.3 παρουσιάζει µια απλοποιηµένη περιγραφή των σταδίων που 

βασίζονται στις εργασίες των Frith (1985), Ehri (1998) και Rohl (2000). Ο Morris και 

οι συνεργάτες του (2003:305) κρίνουν ότι η πιο κατανοητή από τις περιγραφές των 

σταδίων ανάγνωσης µιας λέξης ανήκει στη Εhri (1998), ενώ ταυτόχρονα 

αναγνωρίζουν ότι για τη δόµηση του µοντέλου της, η συγκεκριµένη ερευνήτρια 

στηρίχτηκε στις εργασίες των προηγούµενων µελετητών. Από την πρώτη τους 

προσπάθεια να διαβάσουν µια γραπτή λέξη, τα µικρά παιδιά χρησιµοποιούν 

στρατηγικές, για να δηµιουργήσουν συνδέσεις ανάµεσα σε αυτή, την προφορική της 

έκφραση και τη σηµασία της· να σηµειώσουµε µάλιστα ότι κατά τη διάρκεια των 

διαφορετικών σταδίων, διαφορετικές στρατηγικές συνδέσεων φαίνεται να 

κυριαρχούν. Το πρώτο στάδιο ανάπτυξης της ανάγνωσης λέξεων κυριαρχείται από 

την οπτική διαδικασία, κατά την οποία η λέξη αναγνωρίζεται ως όλο, όπως περίπου 

µια εικόνα, µε βάση κάποιο διακριτικό γραφηµικό στοιχείο της. Με άλλα λόγια, τα 

παιδιά που βρίσκονται σε αυτό το στάδιο εκλαµβάνουν τόσο µια εικόνα, όσο και µια 

γραπτή λέξη, ως «οπτικά µοτίβα» που έχουν ένα όνοµα (Bowman & Treiman, 2004). 
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Πίνακας 2.3: Στάδια ανάπτυξης της ικανότητας ανάγνωσης λέξεων  

 Λογογραφική Ηµι-φωνητική Αλφαβητική Ορθογραφική 

Πώς 

διαβάζονται οι 

λέξεις  

Ενδείξεις όπως το 

χρώµα και το 

σχήµα της λέξης 

χρησιµοποιούνται 

για να αναγνωρίζει 

τις λέξεις σαν 

οπτικά σύνολα 

Οι φωνητικές 

ενδείξεις που 

βασίζονται σε 

γνωστά γράµµατα 

χρησιµοποιούνται 

για την 

αναγνώριση των 

λέξεων 

Η γνώση των 

σχέσεων των 

ηχητικών 

συµβολισµών 

χρησιµοποιείται 

για να 

συνδυάζονται τα 

γράµµατα µέσα 

στις λέξεις 

Η σύνθετη γνώση 

γλωσσικών 

µονάδων (µε ένα ή 

περισσότερα 

γράµµατα) 

χρησιµοποιείται για 

την αυτόµατη 

αναγνώριση των 

λέξεων 

Μερικά σηµάδια 

ανάπτυξης της 

ανάγνωσης 

λέξεων 

Κοιτάζει βιβλία. 

Σχεδιάζει 

ορνιθοσκαλίσµατα 

και γράµµατα που 

µοιάζουν µε 

σχήµατα 

Αναγνωρίζει 

µερικές µόνο 

λέξεις 

χρησιµοποιώντας 

αρχικά και τελικά 

σύµφωνα 

∆ιαβάζει 

κανονικά τα 

ουσιαστικά – 

περιλαµβάνει 

φωνήεντα στις 

συλλαβές 

Με την πάροδο του 

χρόνου γίνεται 

ικανό να διαβάζει 

αυτόµατα τις 

περισσότερες 

λέξεις και να 

συλλαβίζει 

συµβατικά 

Πηγή: Rohl (2000:63) 

 

Στην Αγγλική, για παράδειγµα, τα παιδιά αναγνωρίζουν τη λέξη “look” από τα 

δύο µάτια (οο) που έχει στο κέντρο της. Παρόλα αυτά οι Stuart και Coltheart (1988) 

ισχυρίζονται ότι από την πρώτη στιγµή που τα παιδιά έρχονται σε επαφή µε µια λέξη 

χρησιµοποιούν όλες τις φωνηµικές ικανότητες τους για να την αποκωδικοποιήσουν. 

Κατά την ολοκλήρωση της κατάκτησης αυτού του σταδίου τα παιδιά µπορεί να είναι 

σε θέση να αναγνωρίζουν το όνοµά τους· ωστόσο δε φαίνεται να είναι ακόµα ικανά 

να κάνουν σύνδεση ανάµεσα στα γράµµατα που αυτό περιέχει και τους ήχους τους 

(Εhri, 1998).  

Το συγκεκριµένο στάδιο αναφέρεται ως προαλφαβητικό και στο συγκεκριµένο 

στάδιο δεν παρατηρείται συστηµατική σύνδεση γραφήµατος-φωνήµατος ούτε 

φαίνεται να παίζει ρόλο η φωνηµική ανάπτυξη. Στην αναγνωστική αυτή φάση, η 

ικανότητα των παιδιών να διαβάζουν ένα έντυπο υλικό επηρεάζεται από το πλαίσιο 

µέσα στο οποίο το κείµενο εµφανίζεται, όπως και τα ιδιαίτερα τυπογραφικά του 

χαρακτηριστικά (µέγεθος, χρώµα, σχήµα, θέση γραµµάτων). Το ίδιο κείµενο, όµως, 

όταν απαντά αποπλαισιωµένο, µάλλον είναι δύσκολο (έως απίθανο) να αναγνωριστεί-

διαβαστεί από αυτά. Παρά το γεγονός ότι τα παιδιά δεν κάνουν στην πραγµατικότητα 

ανάγνωση, µε τη συµβατική έννοια, κατά τη διάρκεια του λογογραφικού σταδίου, 

όµως, µαθαίνουν να συνδέσουν µια οπτική γραφική αναπαράσταση µε συγκεκριµένη 

προφορική εκφορά και, επιπλέον, αρχίζουν να κατανοούν ότι ο γραπτός λόγος είναι 

συνδεδεµένος µε τον προφορικό (Βowman & Τreiman, 2004). 
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Στο επόµενο, το δεύτερο στάδιο, το λεγόµενο εν µέρει ή πρώιµο αλφαβητικό, 

χρησιµοποιούνται ενδείξεις που συνδέονται µε την αρχή ή το τέλος της λέξης και τα 

παιδιά αρχίζουν να εστιάζουν την προσοχή τους στους ήχους και τα γράµµατα. 

Συνήθως, η αφετηρία αυτού του σταδίου σηµατοδοτείται µε την επικέντρωση στο 

πρώτο γράµµα µιας λέξης, ενώ ακολουθεί η ικανότητα εντοπισµού του τελευταίου 

γράµµατος. Με άλλα λόγια, για να βρεθούν σε αυτό το στάδιο τα παιδιά έχουν 

αποκτήσει κάποιες γνώσεις για τα γράµµατα και τους φθόγγους που αυτά 

αναπαριστούν (Morris et al., 2003). Κατά το στάδιο αυτό, τα παιδιά δύσκολα θα 

µπορούσαν να αναγνωρίσουν άγνωστες λέξεις (Βάµβουκας κ. ά. 2008, 44). 

Στη συνέχεια, κατά το τρίτο στάδιο, το αλφαβητικό ή φωνηµικό ή πλήρως 

αλφαβητικό, τα παιδιά διευρύνουν τις αλφαβητικές και τις γραφοφωνηµικές τους 

γνώσεις, καθώς αυτά χρησιµοποιούν τις αναδυόµενες γνώσεις τους ανάµεσα στα 

γραφήµατα και τα φωνήµατα, για να αποκωδικοποιήσουν και να προφέρουν τις 

γραπτές λέξεις. Σε αυτό το στάδιο τις περισσότερες φορές προφέρουν ένα-ένα τα 

γράµµατα µιας λέξης. Αυτή η στρατηγική δεν είναι απόλυτο ότι χρησιµοποιείται για 

όλες τις λέξεις. Πολλά παιδιά µπορεί αυτόµατα να αναγνωρίζουν µια γνωστή λέξη, 

ενώ για τις άγνωστες να εφαρµόζουν την αποκωδικοποίηση ανά γράφηµα/φώνηµα. 

Στο στάδιο αυτό χρησιµοποιούνται όλα τα γράµµατα και οι ήχοι τους, αλλά απαιτούν 

την καταβολή πολύ µεγάλου κόπου από τα παιδιά, για να τα καταφέρουν τελικά να 

διαβάσουν µια λέξη. Και, τέλος, στο τέταρτο, το εµπεδωµένο αλφαβητικό ή 

ορθογραφικό στάδιο, όπου εµπλέκεται και η ορθογραφία, άνετα πλέον τα παιδιά, µε 

τη βοήθεια των ορθογραφικών ενδείξεων (αφού η γραφοφωνηµική αντιστοιχία µόνο 

δεν είναι επαρκής), αποκωδικοποιούν αυτόµατα άγνωστες λέξεις (Βάµβουκας κ.ά, 

2008:44· Rohl, 2000:65).  

Συνοψίζοντας, µε βάση τα αναπτυξιακά µοντέλα, τα παιδιά αρχίζουν την 

εκµάθηση της ανάγνωσης µε αυθαίρετες συσχετίσεις ανάµεσα στην ορθογραφική 

µορφή των λέξεων µε την προφορά τους και, καθώς εισέρχονται σε µεταγενέστερα 

στάδια, είναι ικανά να δοµούν όλο και πιο πλήρεις και λεπτοµερείς συνδέσεις µεταξύ 

ορθογραφίας, φωνολογίας και σηµασιολογίας (Ehri, 2005).  

Να σηµειώσουµε, όµως, ότι η ανάπτυξη του κάθε παιδιού είναι µια ατοµική 

υπόθεση. Γεγονός, που σηµαίνει ότι τα παιδιά διέρχονται τα προτεινόµενα 

αναπτυξιακά στάδια ανάγνωσης των λέξεων µε ποικίλους τρόπους. Μπορεί να 

διασχίσουν µε διαφορετική ταχύτητα ένα στάδιο ή ακόµη και να υπερπηδήσουν ένα 

άλλο. Η διαφορετικότητα, βέβαια, αυτή µπορεί να αποδοθεί τόσο σε ενδογενείς, όσο 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 118

και εξωγενείς παράγοντες. Κάποιοι από τους ενδογενείς παράγοντες, οι οποίοι γενικά 

φαίνεται ότι µπορούν να προβλέψουν την απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας 

είναι οι γνωστικές και οι γλωσσικές ικανότητες των παιδιών, οι γνώσεις τους για το 

γραµµατισµό (Morris et al., 2003· Snow, Burns & Griffin, 1998), καθώς και το 

ταµπεραµέντο τους (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2009). Οι εξωγενείς παράγοντες 

σχετίζονται µε το οικογενειακό κυρίως περιβάλλον των παιδιών και σε αυτούς 

περιλαµβάνονται το κοινωνικο-πολιτισµικό επίπεδο των οικογενειών, όπως επίσης 

και οι παράµετροι (ποσότητα-ποιότητα) της έκθεσής και της εµπλοκής τους σε 

γεγονότα γραµµατισµού (οι τελευταίες αυτές παράµετροι δεν εµπίπτουν στο 

ερευνητικό ενδιαφέρον της παρούσας µελέτης). 

 

2.2.3.3.1 Παράγοντες που συνδέονται µε την ανάγνωση λέξεων 

   Η βασική ιδέα στην οποία στηρίζονται τα στάδια της Εhri (1998) (που 

προαναφέραµε) σχετίζεται µε την επίδραση της φωνηµικής ενηµερότητας στην 

επεξεργασία της σχέσης ήχου-γράµµατος. Η ιδέα αυτή υποδηλώνει ότι, όσο 

αναπτύσσεται η φωνηµική συνειδητοποίηση και προωθείται η άνεση του παιδιού να 

χειρίζεται τα φωνήµατα, ανεξάρτητα από τη θέση τους µέσα στη λέξη, τόσο 

ευκολότερο είναι για αυτό, χρησιµοποιώντας τις αλφαβητικές γνώσεις που διαθέτει, 

να διαβάζει µια λέξη. Για να µπορέσουν, δηλαδή, τα παιδιά, σύµφωνα µε τα 

παραπάνω, να διαβάσουν µια λέξη, πρέπει είναι πρώτα ικανά να την «κοµµατιάσουν» 

και στη συνέχεια, µε τη χρήση των γνώσεών τους για τη γραφοφωνηµική αντιστοιχία 

του αλφαβητικού συστήµατος, να την προφέρουν. Χωρίς αυτή τη διαδικασία τα 

παιδιά θα έπρεπε να µαθαίνουν κάθε µια ξεχωριστά λέξη ως λογότυπο ή εικόνα. 

Εφόσον δεν είναι σε θέση να αναγνωρίζουν µεµονωµένους ήχους στις λέξεις, δεν 

είναι σε θέση να αναγνωρίσουν νέες λέξεις. Η φωνολογική επίγνωση, µε άλλα λόγια, 

θεωρείται µια ικανή γλωσσική συνθήκη για την επιδέξια ανάγνωση. Από την άλλη, 

αρκετές έρευνες έχουν δείξει ότι οι γνώσεις που έχουν τα παιδιά για το γραπτό 

κώδικα, καθώς και η συνολική γλωσσική τους ικανότητα στον προφορικό λόγο 

αποτελούν εξίσου (ή και ισχυρότερο) προγνωστικό παράγοντα της µελλοντικής 

αναγνωστικής τους ικανότητας από τη φωνολογική επίγνωση (Catts, 1993· Snow et 

al., 1998). Αρκετοί ερευνητές επισηµαίνουν ότι ο ρόλος της φωνολογικής επίγνωσης 

µάλλον έχει υπερεκτιµηθεί έναντι των δεξιοτήτων του προφορικού λόγου στους 

γλωσσικούς τοµείς της γραµµατικής και του λεξιλογίου, οι οποίοι µπορεί να 
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διαδραµατίζουν έναν επίσης σηµαντικό ρόλο στην απόκτηση, αλλά και στη 

διαδικασία διεκπεραίωσης της αναγνωστικής πράξης (Bishop, 1991).  

 Με βάση τα παραπάνω, αλλά και το σκοπό, καθώς και τους στόχους της µελέτης 

µας, στην παρούσα εργασία θα ασχοληθούµε µε τη διερεύνηση των σχέσεων 

ανάµεσα στην ανάγνωση λέξεων και τις γνώσεις για το γραπτό κώδικα (γράµµατα 

του αλφάβητου και έννοιες του γραπτού λόγου), καθώς και τον προφορικό λόγο σε 

επίπεδο λεξιλογίου και γραµµατικής. Οι δύο αυτοί παράγοντες, τουλάχιστον στην 

αγγλόφωνη και –σε µικρότερη έκταση– στην ελληνική βιβλιογραφία, σχετίζονται 

σηµαντικά ή ακόµα και µπορούν να προβλέψουν την ικανότητα των παιδιών να 

διαβάζουν λέξεις. 

� Οι γνώσεις για το γραπτό κώδικα (code related knowledge): στις γνώσεις για τον 

κώδικα του γραπτού λόγου περιλαµβάνονται, σύµφωνα µε τη Ηolis Scarborough 

(2001) και τους Storch και Whitehurst (2002), οι γνώσεις για τα γράµµατα του 

αλφάβητου, η ικανότητα γραφοφωνηµικής αντιστοίχησης και η αντίληψη των 

εννοιών του γραπτού λόγου. Σύµφωνα, µάλιστα, µε τα ευρήµατα της µετα-ανάλυσης 

61 µελετών, την οποία πραγµατοποίησε η Scarborough (2001), οι καλύτεροι 

παράγοντες πρόβλεψης της αναγνωστικής δεξιότητας αποδείχθηκαν µε σειρά 

προτεραιότητας οι µετρήσεις των γνώσεων που σχετίζονται µε τον κώδικα του 

γραπτού λόγου (r=0,46-0,57)· ακολουθούσαν οι µετρήσεις του προφορικού λόγου 

(r=0,33-0,46) και, τέλος, οι µετρήσεις των µη λεκτικών ικανοτήτων (r=0,16-0,31), 

(οπτική µνήµη, οπτική διάκριση, οπτικoκινητικός συντονισµός). Στη παρούσα 

εργασία το ενδιαφέρον µας εστιάστηκε στην αναγνώριση των γραµµάτων του 

αλφάβητου, επειδή η διαδικασία αυτή µπορεί να αποκαλύψει την ικανότητα των 

παιδιών να διακρίνουν τα γράµµατα µεταξύ τους και να αναγνωρίζουν την ταυτότητά 

τους, δηλώνοντάς την µε όποιον τρόπο µπορούν (Clay, 2002� Riley, 1996). Επίσης, 

µας απασχόλησε η γνώση των παιδιών για τις έννοιες του γραπτού λόγου· για το λόγο 

αυτό θα ασχοληθούµε στο παρόν τµήµα µε αυτά τα ζητήµατα και τη σχέση τους µε 

την τρίτη όψη της πρώιµης ανάγνωσης, την ανάγνωση λέξεων. 

� H αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, αλλά και όλες οι αλφαβητικές 

γνώσεις, όπως τις αναλύουν οι ερευνητές που έχουν κατά καιρούς επικεντρωθεί στην 

ενδελεχή µελέτη τους (McBride-Chang, 1999� Manolitsitis & Tafa, 2011� Treinan & 

Broderick, 1998� Τάφα, 2003), ιστορικά υποστηρίζεται ότι είναι ένας πολύ 

σηµαντικός παράγοντας για την ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να διαβάζουν 

λέξεις. Στο ίδιο µήκος κύµατος, ο Βάµβουκας (1992), η Adams (1990), η Riley 
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(1996), καθώς και οι Whitehurst και Lonigan (1998) συγκαταλέγονται ανάµεσα στους 

πολυάριθµους ερευνητές του πεδίου, οι οποίοι θεωρούν σηµαντική και απαραίτητη 

για την ανάγνωση την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του 

αλφάβητου. Παρόµοια, οι Goswami και Bryant, (1990) ισχυρίζονται ότι η ικανότητα 

των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του αλφάβητου παίζει σπουδαίο ρόλο 

στην ανάγνωση λέξεων στην προσχολική ηλικία.  

Τέλος, η Εhri (1998) υποστηρίζει ότι τρεις είναι οι γραφοφωνηµικές ικανότητες 

(οι οποίες, δυστυχώς, δεν είναι εύκολο να αποκτηθούν από τα µικρά παιδιά) που 

διευκολύνουν τους πρώιµους και τους αρχάριους αναγνώστες να βεβαιώνονται για τις 

αναπαραστάσεις που υπάρχουν για µια γραπτή λέξη στη µνήµη τους· αυτές είναι: (α) 

η γνώση του σχήµατος των γραµµάτων, (β) η γνώση του πώς τα 

γράµµατα/γραφήµατα τυπικά συµβολίζουν τα φωνήµατα στις λέξεις, και (γ) η 

ικανότητα φωνηµικής κατάτµησης. Να συµπληρώσουµε ότι η ικανότητα αντίληψης 

της αλφαβητικής αρχής, δηλαδή, το ότι οι διάφοροι φθόγγοι αναπαρίστανται από ένα 

γράµµα ή συνδυασµό γραµµάτων (γράφηµα) µόνιµα και σταθερά, παίζει σπουδαίο 

ρόλο στην ικανότητα ανάγνωσης µιας λέξης (Adams, 1990). 

  Οι γνώσεις για τα γράµµατα, επιπλέον, κατατάσσονται ανάµεσα στις δοκιµασίες 

που χρησιµοποιούνται για την πρόβλεψη της επιτυχίας των παιδιών στη µάθηση της 

ανάγνωσης (Αdams, 1990· Αdams & Bruck, 1993� Ehri, 1998· Morris et al., 2003� 

Scarborough, 2001). Τα αποτελέσµατα κάποιων σχετικών κλασικών ερευνών (Bond 

& Dykstra, 1967� Chall, 1967), που έδειξαν τον προγνωστικό αυτό ρόλο της γνώσης 

των γραµµάτων, επιβεβαιώνονται και ενισχύονται από πιο πρόσφατες έρευνες 

(Scanlon & Vellutino, 1996� Wood & McLemore, 2001� Leppanen, Aunola, Niemi & 

Nurmi, 2008). Oι Scanlon και Vellutino (1996), σε µια µελέτη τους µε δείγµα 1.000 

παιδιά της προσχολικής εκπαίδευσης, βρήκαν ότι για το 83% των παιδιών θα 

µπορούσε να έχει γίνει σωστή πρόβλεψη για την επιτυχηµένη ή µη πορεία ανάπτυξης 

της αναγνωστικής τους δεξιότητας, µε την εφαρµογή ενός κριτηρίου αξιολόγησης της 

ικανότητάς τους να αναγνωρίζουν την ταυτότητα των γραµµάτων του αλφάβητου. Η 

έρευνα των Leppanen et al., (2008), επιπλέον, έδειξε ότι η επίδραση της γνώσης του 

αλφάβητου στην αναγνωστική δεξιότητα µπορεί να διαρκεί ακόµη και µέχρι την 

τετάρτη τάξη του ∆ηµοτικού. Παρόλα αυτά, ακόµα και στις µέρες µας δεν έχει 

αποσαφηνισθεί το εάν η γνώση των γραµµάτων του αλφάβητου αποτελεί αιτιώδη, 

όπως ισχυρίζονται οι Share και Gur (1999), ή συσχετιστικό παράγοντα πρόβλεψης 

της ανάγνωσης. Αυτό που είναι όµως σίγουρο, είναι ότι η αξιολόγηση αυτής της 
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δεξιότητας προσφέρει πολύτιµες πληροφορίες για τη λήψη αποφάσεων σχετικά µε τη 

διδακτική προσέγγιση της ανάγνωσης, ειδικά στο πλαίσιο της προσχολικής 

εκπαίδευσης (Piasta & Wagner, 2010).   

  Το ποια είναι η κατάλληλη διδακτική προσέγγιση σε σχέση µε τα γράµµατα του 

αλφάβητου στο νηπιαγωγείο είναι κάτι που ερµηνεύεται διαχρονικά ποικιλοτρόπως. 

Κατά τις δεκαετίες του ’60 και ’70, παρότι δεν εντοπίζονται αντιρρήσεις για τη 

σπουδαιότητα των αλφαβητικών γνώσεων για τους αρχάριους αναγνώστες, το 

ερώτηµα ήταν εάν πρέπει κατά την προσέγγιση του γραπτού λόγου να δίνεται έµφαση 

στον κώδικα (Chall, 1967) ή στο νόηµα (Goodman, 1970· Smith, 1971). Οι βασικές 

πεποιθήσεις για τη µεθοδολογική προσέγγιση του γραµµατισµού σε σχέση µε τα 

γράµµατα του αλφαβήτου που επικράτησαν έκτοτε είναι οι ακόλουθες (Κασσωτάκη-

Ψαρουδάκη, 2007):  

�  Η προσέγγιση που δίνει έµφαση, από τις πρώτες κιόλας επαφές του παιδιού 

µε το γραπτό λόγο, στη δόµηση νοήµατος και βασίζεται στις φιλοσοφικές αρχές της 

θεωρίας της ολικής γλώσσας (whole language). Οι Stahl και Miller (1989), µάλιστα, 

ισχυρίζονται ότι αυτή η προσέγγιση της καλλιέργειας του γραµµατισµού στην 

Προσχολική Εκπαίδευση έχει να επιδείξει εκπληκτικά αποτελέσµατα. Επιπλέον, 

άλλοι ερευνητές πιστεύουν ότι άλλου είδους προσεγγίσεις, που επικεντρώνονται στην 

ανάπτυξη µεµονωµένων γλωσσικών δεξιοτήτων, όπως η γνώση γραµµάτων του 

αλφάβητου «αποπλαισιώνουν αυτές τις σηµαντικές δεξιότητες και συνεπώς καθιστούν 

τη µάθηση λιγότερο φυσική και περισσότερο δύσκολη» (Westwood, Knight & Redden, 

1997:227).  

� Η «παραδοσιακή» προσέγγιση, που εστιάζει το ενδιαφέρον της, ιδιαίτερα 

στα πρώιµα και αρχικά στάδια της απόκτησης του γραµµατισµού, στο «σπάσιµο του 

αλφαβητικού κώδικα». Την ανάπτυξη, δηλαδή, της ικανότητας του παιδιού να 

αντιλαµβάνεται τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στα σύµβολα της γραπτής γλώσσας 

(γράµµατα/γραφήµατα) και τους ήχους της προφορικής (φωνήµατα), τη γνωστή 

«γραφοφωνηµική ταύτιση» (Βάµβουκας, 1994:136). Η προσέγγιση αυτή έχει 

επικρατήσει στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία µε τον όρο «phonics» και σε 

µεταγενέστερη εκδοχή «new phonics», προκειµένου να περιληφθεί σε αυτή και η 

φωνολογική επίγνωση (Pearson, 2004).  

� Η «ισόρροπη» (Balanced) προσέγγιση, η οποία, κατά πολλούς παιδαγωγούς, 

ερευνητές και θεωρητικούς που ασχολούνται µε την απόκτηση, τη µάθηση και τη 

διδασκαλία του γραµµατισµού, αποτελεί την κοινή συνισταµένη των θέσεων που 
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εισηγούνται οι δύο προηγούµενες προσεγγίσεις, απορρίπτοντας τις ακραίες 

τοποθετήσεις τους (Pearson, 2004· Snow et. al., 1998· Stanovich, 2000, Strickland 

1990). Με άλλα λόγια, σύµφωνα µε την ισόρροπη προσέγγιση, πρέπει να δίνεται 

έµφαση και στη µάθηση µεµονωµένων γνώσεων και δεξιοτήτων στο νηπιαγωγείο, 

αλλά υπό τις κατάλληλες προϋποθέσεις, όπου το παιδί εκλαµβάνεται ως ενεργητικός 

συµµέτοχος στη µάθησή του. Οι µαθησιακοί αυτοί στόχοι είναι καλό να επιδιώκονται 

σε ένα στοχαστικά επιλεγµένο και καλά οργανωµένο µαθησιακό περιβάλλον, µε 

νόηµα για το παιδί (µεγαλόφωνη ανάγνωση βιβλίων, κοινωνικοδραµατικό παιγνίδι, 

καθηµερινές ρουτίνες, σχέδια εργασίας, επίκαιρα πολιτισµικά και κοινωνικά 

γεγονότα). 

Στις µέρες µας, σε µεγάλο βαθµό είναι πλέον αποδεκτή η άποψη της Morrow 

(2011), σύµφωνα µε την οποία το ερώτηµα δεν είναι αν θα πρέπει να ασχολούµαστε ή 

όχι µε την καλλιέργεια αυτών των γνώσεων (αλφαβητικών) στο νηπιαγωγείο, αλλά 

πότε, πώς και για πόσο χρόνο πρέπει να ασχολούµαστε µε αυτές. 
Οι έννοιες για το γραπτό λόγο (concepts about print) και η γνώση τους, όπως 

ισχυρίζεται ο Johns (1980), αποτέλεσαν σε έρευνά του διαφοροποιητικό παράγοντα 

ανάµεσα σε επαρκείς και µη επαρκείς αναγνώστες. Παρόλα αυτά, ο ερευνητής 

δήλωσε ότι δεν κατέστη δυνατό να διαλευκάνει εάν οι γνώσεις των εννοιών του 

γραπτού λόγου είχαν µε κάποιο αιτιώδη τρόπο επηρεάσει την αναγνωστική 

δεξιότητα. Oι Αdams και Burck (1993) αναφέρουν ότι για να διαβάσει ένα παιδί µια 

λέξη πρέπει να ταυτίσει ένα-ένα τα γράµµατά της µε τους ήχους που αυτά 

αναπαριστούν µε σειρά από αριστερά προς τα δεξιά. Το γεγονός αυτό υποδηλώνει 

ότι, για να είναι ικανό να διαβάσει τη λέξη ακολουθώντας τη συγκεκριµένη 

στρατηγική, δεν αρκεί µόνο να γνωρίζει τα γράµµατα που την απαρτίζουν, αλλά να 

είναι ικανό να ακολουθεί και τη γραφηµική αλυσίδα της λέξης.  

Οι Lomax και McGee (1987) βρήκαν σε σχετική έρευνά τους ότι η γνώση των 

εννοιών του γραπτού λόγου επηρεάζει θετικά και σηµαντικά την ανάγνωση λέξεων. 

Κατά το Morris (1983), η γνώση της έννοιας της λέξης στο κείµενο είναι αυτή που 

περισσότερο από όλες τις υπόλοιπες συνδέεται µε την ικανότητα ανάγνωσης λέξεων. 

Πιο συγκεκριµένα, η δεξιότητα των παιδιών να ταυτίζουν τις προφορικές µε τις 

γραπτές λέξεις στο κείµενο, δείχνοντάς τις µε το δάκτυλο, ενδεχοµένως να αποτελεί 

σηµαντικό σταθµό στη διαδικασία µάθησης της ανάγνωσης. Η ερµηνεία που δίνουν 

σε αυτό ο Morris (1983) και οι συνεργάτες του είναι ότι «η έννοια της λέξης» στο 

κείµενο αποτελεί το όχηµα, µέσα από το οποίο παρέχεται η δυνατότητα στην 
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αναδυόµενη φωνολογική ευαισθητοποίηση και την αλφαβητική γνώση να 

λειτουργήσουν από κοινού στην αναγνωστική πράξη.  

Παρόλα αυτά, αναφορικά µε τον προγνωστικό ρόλο της γνώσης των εννοιών 

του γραπτού λόγου στην ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας, µε εξαίρεση ίσως 

τη γνώση της έννοιας της λέξης στο κείµενο, της οποίας τη θετική συµβολή στην 

ανάγνωση αποδέχονται όλοι όσοι έχουν εµπλακεί στη σχετική έρευνα, δεν υπάρχει 

απόλυτη συναίνεση των ερευνητών. H Scarborough (2001), για παράδειγµα, στη 

µετα-ανάλυση των ευρηµάτων των 61 ερευνών που αναφέραµε παραπάνω, βρήκε ότι 

η γνώση των εννοιών για το γραπτό λόγο είχε την ίδια προβλεπτική αξία (r =0,46) µε 

τις γενικότερες δεκτικές και εκφραστικές γλωσσικές δεξιότητες και τη φωνολογική 

ενηµερότητα. Οι Neuman και Roskos (2005), από την άλλη πλευρά, εκτιµούν ότι η 

γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου λειτουργεί µάλλον ως µια άµεση ένδειξη της 

εξοικείωσης των παιδιών µε το γραπτό κείµενο, παρά ως προβλεπτικός παράγοντας 

της µελλοντικής αναγνωστικής επιτυχίας τους. Παρόλα αυτά, θα συµφωνήσουµε µε 

την Τάφα (2001:48) στο ότι η µάθηση των εννοιών του γραπτού λόγου είναι 

απαραίτητη, για να µπορέσουν τα παιδιά να ξεπεράσουν τα πρώτα στάδια 

κατάκτησης του γραπτού λόγου και να γίνουν επαρκείς αναγνώστες. 

Με βάση τα παραπάνω, για την επιτυχή ανάγνωση των λέξεων απαιτείται η 

ταυτόχρονη σύµπραξη και λειτουργία όχι µόνο των γνώσεων για το γραπτό κώδικα, 

αλλά και ενός συνόλου γλωσσικών γνώσεων και δεξιοτήτων που σχετίζονται µε τη 

δοµή της γλώσσας (σηµασιολογικές-συντακτικές) (Neuman & Roskos, 2005· Perfetti, 

1985· Share, 1995· Snow, Sweet, Alvermann, Kamil & Stricland, 2002� Tunmer & 

Chapman, 1999· Tunmer, Nesdale & Wright, 1987). Ολοκληρώνοντας πάντως την 

αναφορά µας στους παράγοντες που σχετίζονται µε την ανάγνωση λέξεων, αξίζει να 

σηµειώσουµε ότι αρκετοί ερευνητές ισχυρίζονται ότι πολλές από τις δεξιότητες που 

υποστηρίζουν την ανάγνωση λέξεων επηρεάζουν εξίσου και την ανάπτυξη της 

ορθογραφηµένης γραφής τους (Bruck & Treiman, 1990). Παρόλα αυτά, η Ehri 

(1998), αν και συµφωνεί µε την ιδέα ότι η ανάγνωση και η ορθογραφηµένη γραφή 

απαιτούν σχεδόν τις ίδιες διαδικασίες, θεωρεί ότι οι άνθρωποι διαβάζουν ευκολότερα 

παρά γράφουν, καθώς για τη γραφή απαιτείται µεγαλύτερος όγκος πληροφοριών σε 

σχέση µε την ανάγνωση.  

� Γλωσσικοί παράγοντες. Ο προφορικός µε το γραπτό λόγο αρχίζουν να 

µοιράζονται κοινές νοητικές και άλλες περιοχές και διαδικασίες στο πεδίο της 

ανάγνωσης λέξεων, η οποία αποτελεί µια µορφή γλωσσικής πλήρωσης (Carrow-
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Woolfolk, 1988:108). Πιο συγκεκριµένα, κατά τη γλωσσική πλήρωση ή πραγµάτωση 

(πρόσληψη ή παραγωγή ενός µηνύµατος), ανεξάρτητα από τον τρόπο µε τον οποίο 

αυτό πραγµατώνεται, προφορικός και γραπτός λόγος µοιράζονται τις ίδιες γλωσσικές 

γνώσεις, το ίδιο νοητικό λεξικό και τις σχετικές µε τις λέξεις πληροφορίες που είναι 

αποθηκευµένες σε αυτό. Μια σηµαντική, όµως, µεταξύ τους διαφορά είναι το ότι ο 

χρήστης του προφορικού λόγου µπορεί να ακολουθήσει µόνο µια διαδροµή, τη 

φωνολογική, για να προσεγγίσει την λεξική αναπαράσταση, ενώ, αντίθετα, ο 

αναγνώστης έχει παραπάνω επιλογές. Μπορεί να φτάσει στη λέξη (α) µε βάση τα 

οπτικά της χαρακτηριστικά µέσω της φωνολογικής διόδου και (β) µε βάση τις 

ορθογραφικές πληροφορίες της µέσω γραφοφωνολογικών διαδικασιών 

µετασχηµατισµού, οι οποίες οδηγούν στη γένεση µιας φωνολογικής αναπαράστασης, 

µέσα από µια ακολουθία γραφηµάτων (Βάµβουκας κ.ά, 2008:45� Quellette, 2006). Ο 

επιδέξιος αναγνώστης ταυτοποιεί τις λέξεις κυρίως µέσω της ορθογραφικής 

πληροφορίας· σε περίπτωση όµως ανώµαλων καταστάσεων ανάγνωσης επιστρατεύει 

και τη διαδικασία της φωνολογικής προσέγγισης. 

� Το λεξιλόγιο. Η ανάπτυξη του λεξιλογίου, όπως προαναφέραµε, είναι πολύ 

σηµαντική για τα παιδιά και, επιπλέον, πληθώρα ερευνητών έχει διαπιστώσει ότι το 

λεξιλόγιο συνδέεται άµεσα µε τις επιδόσεις τους στη γραφή και στην ανάγνωση 

(Anderson & Nagy, 1991� Cunningham & Stanovich, 1998� Dickinson & Tabors, 

2001� Pursell-Gates, 2001� Ράλλη, 2008� Torgesen, 2002). Τα τελευταία, µάλιστα, 

χρόνια σηµαντική µερίδα της έρευνας εξετάζει τη σχέση του λεξιλογίου όχι µόνο µε 

την κατανόηση, αλλά και µε την αναγνώριση των λέξεων (Bowey & Rutherford, 

2007· Nation & Cocksey, 2009· Ouellette, 2006· Tunmer & Nicholson, 2011· Tunmer 

& Chapman, 2012). Το λεξιλόγιο µπορεί να συνδέεται σηµαντικά και θετικά 

ποικιλοτρόπως µε την ανάγνωση των λέξεων τόσο µε τη διαδικασία της σειριακής 

αποκωδικοποίησής τους µέσω των γραφηµικών και ορθογραφικών πληροφοριών, όσο 

και µε την οπτική αναγνώριση και την ανάκλησή τους από τη µνήµη. Θεωρητικά και 

ερευνητικά δεδοµένα οδηγούν στο συµπέρασµα ότι ο αναγνώστης µε ανώτερες 

γνώσεις της σηµασίας µιας λέξης µπορεί να αξιοποιήσει το σηµασιολογικό µονοπάτι 

πιο εύκολα, ενώ στην αντίθετη περίπτωση, θα βασιστεί περισσότερο στο φωνολογικό 

µονοπάτι (Duff & Hulme, 2012:521· Nation & Slowling, 1998). 

Πιο αναλυτικά, σε ό,τι αφορά τις σχέσεις της αποκωδικοποίησης λέξεων µέσω 

των γραφοφωνηµικών και των ορθογραφικών πληροφοριών µε το λεξιλόγιο, έχει 

προταθεί ότι αυτές ενδέχεται να οφείλονται στο ρόλο που διαδραµατίζει η αύξηση 
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του λεξιλογίου, η ευρύτητά του, στην ανάπτυξη της φωνολογικής ευαισθητοποίησης 

(Metsala & Walley, 1998). Σύµφωνα µε αυτή την άποψη, όσο περισσότερες λέξεις 

καταγράφονται στο νοητικό λεξικό των παιδιών, τόσο πιο ευαίσθητα γίνονται αυτά 

στις υπολεξικές λεπτοµέρειες, γεγονός που διευκολύνει την φωνηµική τους 

ενηµερότητα (Quellette, 2006). Η ερµηνεία αυτή δείχνει ότι ο αριθµός των λέξεων 

που προστίθενται στο νοητικό λεξικό, το εύρος, δηλαδή, και όχι το βάθος του 

λεξιλογίου, είναι η πτυχή του προφορικού λόγου που αποτελεί το σηµαντικότερο 

παράγοντα της αποκωδικοποίησης των λέξεων (Quellette, 2006). Ως εκ τούτου, 

παιδιά µε µικρότερα σε εύρος λεξιλόγια µπορεί να έχουν δυσκολία στην αναγνώριση 

λέξεων, επειδή δεν έχουν σταθεροποιήσει και εσωτερικεύσει αρκετές φωνολογικές 

αναπαραστάσεις των λέξεων, µε βάση τις οποίες να αναγνωρίσουν στη συνέχεια τη 

γραπτή µορφή τους. 

Σχετικά µε τη διαδικασία της οπτικής αναγνώρισης και ανάκλησης λέξεων, η 

οποία επιτρέπει την άµεση πρόσβαση της λεξικής αναπαράστασης από την 

ορθογραφική της αναπαράσταση, το βάθος και όχι το εύρος του λεξιλογίου παίζει το 

µεγαλύτερο ρόλο στην αναγνωστική επιτυχία (Wise et al., (2007). Το γεγονός αυτό 

αποδίδεται στο ότι οι σηµασίες των λέξεων, συµπεριλαµβανοµένων των σχέσεων 

συνωνυµίας και αντίθεσης που διατηρούν µε άλλες λέξεις, αναπαριστώνται νοητικά 

µε περισσότερες λεπτοµέρειες µε αποτέλεσµα να είναι ευκολότερο να ανακληθούν. 

Συνεπώς, το βαθύτερο σε γνώσεις λεξιλόγιο πιθανώς να σηµαίνει και µεγαλύτερη 

ταχύτητα στην κωδικοποίηση, την οργάνωση και την ανάκτηση της φωνολογικής 

αναπαράστασης των λέξεων. Έτσι, τα παιδιά µε βαθύτερες λεξιλογικές γνώσεις 

ενδεχοµένως να είναι σε θέση να έχουν πρόσβαση και να ανακτούν ευκολότερα 

συγκεκριµένες λέξεις στην ολική αναπαράστασή τους (Quellette, 2006).  

Σύµφωνα µε τον Wise και τους συνεργάτες του (2007) η υπόθεση της 

διαφορετικής επίδρασης που ασκούν οι βαθιές και οι ευρείες λεξιλογικές γνώσεις 

στην ανάγνωση λέξεων στηρίζει την ιδέα ότι το δεκτικό και το εκφραστικό λεξιλόγιο 

µπορεί να συνδέονται µε µετρήσεις των αναγνωστικών δεξιοτήτων κατά ένα 

διαφορετικό τρόπο. Επειδή το εκφραστικό λεξιλόγιο περιλαµβάνει την αξιολόγηση 

όχι µόνο της φωνολογικής αναπαράστασης των λέξεων (εύρος λεξιλογίου), αλλά και 

των σηµασιολογικών γνώσεων (βάθος λεξιλογίου), ο τύπος αυτός του λεξιλογίου 

µπορεί να σχετίζεται σε ισχυρότερο βαθµό µε την ικανότητα ανάγνωσης λέξεων από 

ό,τι το δεκτικό. Συνοψίζοντας, µε βάση τα προαναφερόµενα το προφορικό λεξιλόγιο 

γενικά µπορεί να υποστηρίξει την ανάγνωση των λέξεων µε δύο τρόπους, µε τη 
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φωνολογική αναπαράσταση των λέξεων και µε τις σηµασιολογικές γνώσεις που έχει 

κάποιος για τις λέξεις, χωρίς, βέβαια, αυτοί οι δύο τρόποι να είναι αµοιβαία 

αποκλειστικοί. 

Τέλος, σε ό,τι αφορά την κατανόηση ως µέρος της αναγνωστικής διαδικασίας είτε 

µεµονωµένων λέξεων είτε ευρύτερων κειµένων, η συµβολή του λεξιλογίου είναι πολύ 

καλά θεµελιωµένη και συγκεντρώνει την οµόφωνη γνώµη των ερευνητών. Η 

κατανόηση αποτελεί µια εξαιρετικά σύνθετη και αποκλειστικά ανθρώπινη γνωστική 

λειτουργία άντλησης του νοήµατος ενός γραπτού κειµένου, η οποία πραγµατοποιείται 

µε τη συµβολή διαφόρων και διαφορετικών δεξιοτήτων και γνώσεων (γλωσσικών και 

εννοιακών) (Βάµβουκας, 1987� Πόρποδας, 2002). Η σύνδεση, µάλιστα, ανάµεσα στο 

λεξιλόγιο και την κατανόηση των γραπτών λέξεων και κειµένων έχει ερµηνευτεί µε 

τη διατύπωση διαφόρων υποθέσεων οι σπουδαιότερες από τις οποίες είναι:  

(α) η εργαλειακή υπόθεση (Anderson & Freebody, 1981) που αποδίδει µια άµεση 

και αιτιώδη σχέση ανάµεσα στο λεξιλόγιο και την αναγνωστική κατανόηση.  

 (β) Η τρίτη υπόθεση, σχετική µε τη δεύτερη ως προς το ότι υπονοεί µια έµµεση 

σχέση λεξιλογίου και κατανόησης είναι αυτή της επάρκειας. Σύµφωνα µε την 

υπόθεση αυτή, το λεξιλόγιο συνδέεται µε την κατανόηση µέσω της γενικότερης 

λεκτικής ικανότητας του ατόµου (Νagy, 2005). 

(γ) Η υπόθεση της γνώσης, η οποία αποδίδει µια έµµεση σύνδεση ανάµεσα στο 

λεξιλόγιο και την κατανόηση και βασίζεται στον ισχυρισµό ότι η κατοχή των 

σηµασιών των λέξεων αντανακλά την κατοχή εννοιών (Anderson & Freebody, 1981). 

Έτσι, η σύνδεση λεξιλογίου και κατανόησης επιτελείται µέσα από έναν τρίτο 

παράγοντα, αυτόν της «υπάρχουσας γνώσης των εννοιών».  

 (δ) Σύµφωνα µε την τέταρτη υπόθεση, µια αµοιβαία σχέση υπάρχει ανάµεσα στο 

λεξιλόγιο και την κατανόηση (Stanovich, 1986). Οι καλοί αναγνώστες διαβάζουν 

περισσότερο και αναπτύσσουν περισσότερο το λεξιλόγιό τους, το οποίο µε τη σειρά 

του συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση των κειµένων. Το αντίθετο ισχύει για τους 

φτωχούς αναγνώστες. Τα παιδιά, µε άλλα λόγια, διαβάζουν λέξεις µε όλο και 

µεγαλύτερη ευχέρεια, καθώς εµπλουτίζουν το νοητικό τους λεξικό µε την οπτική 

αναπαράσταση ήδη γνωστών, από την άποψη της ακουστικής τους εικόνας, λέξεων. 

Από µια αναπτυξιακή προοπτική η υπόθεση αυτή µπορεί περισσότερο να εξηγεί τη 

σχέση λεξιλογίου και κατανόησης σε πιο έµπειρους αναγνώστες, ενώ ή εργαλειακή 

υπόθεση µπορεί σε µεγαλύτερο βαθµό να ισχύει για τους πρώιµους/αρχάριους 

αναγνώστες.  
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Η σχέση ανάµεσα στο λεξιλόγιο και την ανάγνωση λέξεων µπορεί να ερµηνευτεί 

και από την άποψη της «επίδρασης του πλαισίου» (Stanovich, 1991:431). Σύµφωνα 

µε αυτή την υπόθεση, το γλωσσικό πλαίσιο (λέξη ή πρόταση ή ακόµη και 

παράγραφος) που προηγείται µιας λέξης-στόχου µπορεί να λειτουργήσει ως έναυσµα-

διέγερση (priming) για την αναγνώρισή της. Με άλλα λόγια, µια λέξη αναγνωρίζεται 

ευκολότερα από τα παιδιά, όταν πριν από αυτή βρίσκεται µια λέξη που σχετίζεται µε 

αυτή σηµασιολογικά από ό,τι όταν προηγούνται άσχετες λέξεις. Ωστόσο, είναι γενικά 

αποδεκτό το γεγονός ότι, καθώς αναπτύσσεται η αναγνωστική δεξιότητα, µειώνεται η 

διευκόλυνση που παρέχει το γλωσσικό περιβάλλον στην αναγνώριση των λέξεων. Η 

επίδραση που ασκεί το περιβάλλον σε αυτή την περίπτωση, σύµφωνα µε αρκετούς 

ερευνητές (Perfetti, 1985· Stanovich, 1980 & 1991), κατά βάση διαδραµατίζει έναν 

«εκ φύσεως» αντισταθµιστικό ρόλο, µέχρι να αναπτυχθεί το σύστηµα επεξεργασίας 

των πληροφοριών που απαιτείται για την ευχερή ανάγνωση. 

H Γραµµατική. Οι µορφολογικές και συντακτικές γνώσεις που περιλαµβάνει αυτός 

ο γλωσσικός τοµέας, αποτελούν σηµαντική προϋπόθεση για την επιτυχία στην 

ανάγνωση. O Tunmer (1989) ήταν ένας από τους πρώτους που υπογράµµισαν τη 

σηµασία των γραµµατικών γνώσεων και δεξιοτήτων ως ανεξάρτητων προγνωστικών 

δεικτών της ανάπτυξης της ικανότητας ανάγνωσης λέξεων. Η καθυστέρηση στην 

ανάπτυξη της µορφολογίας και της σύνταξης στην προσχολική ηλικία φαίνεται ότι 

αυξάνει τον κίνδυνο για την εµφάνιση µελλοντικών προβληµάτων ανάγνωσης σε 

µεγαλύτερη ηλικία. Οι Levi, Capozzi, Fabrizi & Sechi (1982) ισχυρίζονται ότι 

τρίχρονα παιδιά µε σηµασιολογική ή/και συντακτική καθυστέρηση είχαν µεγαλύτερη 

πιθανότητα να εµφανίσουν προβλήµατα στην ανάγνωση, σε σχέση µε παιδιά χωρίς 

ανάλογες καθυστερήσεις στη γλώσσα.  

Με άλλα λόγια, παιδιά που έχουν αναπτύξει τη γραµµατική τους ικανότητα, 

µπορούν να χρησιµοποιούν τις γνώσεις τους για το γραµµατικό σύστηµα (σύνταξη-

µορφολογία), προκειµένου να εκτιµούν αν «το µάντεµά τους» στην ανάγνωση µιας 

λέξης, που καταρχάς βασίζεται στη φωνηµική τους ευαισθητοποίηση και τις 

αλφαβητικές τους γνώσεις, είναι σωστό (Rohl, 2000). Ως εκ τούτου, τα παιδιά 

ενδέχεται να συνδυάζουν τις γνώσεις που έχουν, αφενός για τα γράµµατα και τις 

σχέσεις τους µε τα φωνήµατα και αφετέρου για τη γραµµατική, ώστε να µαντέψουν 

µια άγνωστη λέξη σε ένα δοσµένο γλωσσικό περιβάλλον και να τη διαβάσουν µε 

επιτυχία. Επίσης, παρά τις ατελείς γραφοφωνηµικές πληροφορίες που τυχόν 

διαθέτουν για µια άγνωστη λέξη, οι γνώσεις τους για τους προτασιακούς και 
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µορφολογικούς περιορισµούς µπορεί να τα βοηθήσουν όχι µόνο να διαβάσουν τη 

λέξη, αλλά και να αναπτύξουν τις γνώσεις τους για τις αντιστοιχίες γραφήµατος-

φωνήµατος (Tunmer & Hoover, 1993, αναφέρεται στο Μανωλίτσης, 2000:109). 

Ειδικά, η ικανότητα εκτίµησης της γραµµατικότητας µιας πρότασης και η διόρθωση 

µιας αντιγραµµατικής στον προφορικό λόγο των άλλων, µπορεί σύµφωνα µε την 

Carrow-Woolfolk (1999:57) να οδηγήσει το άτοµο στο να κρίνει και τα δικά του 

λάθη και να τα διορθώνει. Είναι βέβαιο ότι, αν και αυτή είναι µια σηµαντική 

ικανότητα για τον προφορικό λόγο, επιπλέον είναι κρίσιµης σηµασίας για τον 

επιτυχηµένο χειρισµό του γραπτού λόγου.  

Ο τρόπος µε τον οποίο σχετίζονται οι ικανότητες αυτές µε την πρώτη ανάγνωση 

δεν έχει απόλυτα αποσαφηνιστεί. Ο Μανωλίτσης (2000) αναφέρει ότι µερίδα των 

µελετητών του πεδίου ισχυρίζεται ότι η συντακτική επίγνωση επηρεάζει θετικά τη 

δεξιότητα της κατανόησης των αναγνωσµάτων, ενώ άλλοι έχουν δείξει µε τα 

ευρήµατά τους ότι οι ικανότητες αυτές συνεισφέρουν περισσότερο στην ανάπτυξη 

της αποκωδικοποίησης µεµονωµένων λέξεων από ό,τι στην κατανόηση 

αναγνωσµάτων. Η τελευταία άποψη θεωρεί ότι οι αρχάριοι αναγνώστες µε ανώτερες 

µετασυντακτικές ικανότητες, όταν πρόκειται να διαβάσουν µια άγνωστη λέξη, θα 

συνδυάσουν τη διαθέσιµη γνώση για τους προτασιακούς περιορισµούς µε την ατελή 

γραφοφωνηµική πληροφορία. Αυτός ο συνδυασµός θα τους βοηθήσει να 

αναγνωρίσουν τη λέξη και να αναπτύξουν τις γνώσεις τους σχετικά µε τις 

αντιστοιχίες γραφήµατος-φωνήµατος. Κατά το Μανωλίτση (2000:109), µάλιστα, 

είναι άξια προσοχής τα ευρήµατα του Tunmer και των συνεργατών του, τα οποία 

συνδυάζουν τις δύο απόψεις και οδηγούν µάλλον σε µια σύνθεση παρά στην 

αντιπαράθεση των ιδεών τους.  

Συνοψίζοντας, η αξιοποίηση των γνώσεων που διαθέτει ο αναγνώστης για τα 

γραµµατικά σηµεία στο πλαίσιο µιας πρότασης, προκειµένου να διαβάσει µια 

άγνωστη λέξη είναι ο κοινός τόπος των υποθέσεων συσχέτισης της γραµµατικής 

ανάπτυξης και της πρώτης ανάγνωσης. Ωστόσο, ο Μανωλίτσης (2000) διατηρεί 

κάποιες επιφυλάξεις για τον αιτιώδη ρόλο των µετασυντακτικών ικανοτήτων (όπως η 

εκτίµηση της γραµµατικότητας των προτάσεων και η διόρθωση των 

αντιγραµµατικών), καθώς τα σχετικά αποτελέσµατα έχουν προκύψει µόνο µέσα από 

διαχρονικές µελέτες συσχετίσεων και όχι πειραµατικές-παρεµβατικές. Επίσης, ένα 

άλλο ζήτηµα που εντόπισε ο Μανωλίτσης (2000) στη σχετική έρευνα σχετίζεται µε 
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την περιορισµένη χρήση κριτηρίων στη διερεύνηση της σχέσης ανάµεσα στην 

ανάγνωση και τη συντακτική επίγνωση. 

Σε ό,τι αφορά τη χρήση µορφολογικών πληροφοριών κατά την ανάγνωση, ο 

Αϊδίνης (2006:xiii) αναφέρει ότι αυτή είναι µια πρόταση που έχει διατυπωθεί από 

πολλούς ερευνητές, όπως οι Carlisle (1995) και Katz, Rexer και Reter (1995). Ειδικά 

κατά την ανάγνωση στην ελληνική γλώσσα, στην οποία η µορφολογία αποτελεί 

βασικότερο είδος γραµµατικής διαφοροποίησης σε σύγκριση µε τη σύνταξη (Κατή, 

1992:139), η γνώση και η λειτουργία των µορφηµάτων είναι εξαιρετικά σηµαντική 

στη διαδικασία της αναγνώρισης λέξεων, τόσο στα αρχικά στάδια ανάπτυξης της 

αναγνωστικής δεξιότητας, όσο και στα πιο προχωρηµένα. Πιο συγκεκριµένα, η 

πρόσληψη της λειτουργίας των µορφηµάτων επιτρέπει τη σύνδεση του γραπτού µε 

τον προφορικό λόγο σε επίπεδο σηµασίας και ανοίγει το δρόµο για την κατανόηση 

του κειµένου. 

Αξίζει όµως να σηµειωθεί ότι η φύση των σχέσεων ανάµεσα στον προφορικό 

λόγο και την ανάγνωση λέξεων δεν είναι σταθερή, αλλά υφίσταται αλλαγές µε την 

πάροδο του χρόνου κατά τη διάρκεια της πρώιµης αναπτυξιακής της φάσης. Οι 

Storch και Whitehurst (2002) αναφέρουν σχετικά ότι η προφορική γλώσσα µπορεί να 

προβλέψει (α) κατά τη διάρκεια της προσχολικής ηλικίας (προνήπια για τα ελληνικά 

δεδοµένα) το 48% της επίδοσης στη συνειδητοποίηση για το γραπτό λόγο (print 

awareness), (β) στο νηπιαγωγείο (νήπια αντίστοιχα για το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα) το 10% περίπου της ανάγνωσης λέξεων και, τέλος (γ) κατά τη δευτέρα 

τάξη, όπου βέβαια πλέον τα παιδιά διδάσκονται ήδη από το νηπιαγωγείο 

συστηµατικά ανάγνωση και γραφή, µε βάση τα δεδοµένα των ΗΠΑ και άλλων 

δυτικών χωρών, η προφορική γλώσσα είχε αµελητέα επίδραση στην ανάγνωση 

λέξεων.  

Συµπερασµατικά, η σχέση ανάµεσα στον προφορικό λόγο και την ανάγνωση 

λέξεων µπορεί να µελετηθεί από την άποψη όλων των γλωσσικών τοµέων, τη 

φωνολογία, τη σηµασιολογία, τη γραµµατική (σύνταξη και µορφολογία) και την 

πραγµατολογία. Οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάγνωση µιας λέξης και της προφορικής 

γλώσσας σε επίπεδο λεξιλογίου και γραµµατικής µάλλον είναι αµφίδροµη και διαρκεί 

πέρα από την πρώιµη αναπτυξιακή περίοδο της απόκτησης της αναγνωστικής 

δεξιότητας, καθώς η ανάπτυξη της µιας όψης της γλώσσας αναµφισβήτητα επηρεάζει 

θετικά την ανάπτυξη και της άλλης.  
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Καταληκτικές παρατηρήσεις  

Η φύση της ανάπτυξης του γραµµατισµού και της αναγνωστικής, ειδικά, 

δεξιότητας ακόµα και στην πρώιµη έκφρασή της, είναι µια αρκετά περίπλοκη 

διαδικασία, καθώς τα παιδιά είναι πλέον γνωστό ότι δε λειτουργούν πάντα µε έναν 

και µόνο τρόπο σε κάθε συγκεκριµένο χρονικό σηµείο. Ούτε βέβαια υπαινίσσεται 

κανείς ότι η αποδοχή της ιδέας των αναπτυξιακών σταδίων σηµαίνει και την ηλικιακή 

ή άλλη οριοθέτησή τους. Έχει βρεθεί, πράγµατι, ότι ακόµα και παιδιά που τυπικά 

βρίσκονται στο πρώτο αναγνωστικό στάδιο µπορούν να χρησιµοποιήσουν 

φωνολογικές πληροφορίες, για να συνδέσουν το γραπτό µε τον προφορικό λόγο 

(Treiman & Rodriguez, 1999). Το ενδιαφέρον της παρούσας έρευνας, χωρίς να 

υποτιµά τις υπόλοιπες πτυχές του πρώιµου γραµµατισµού, εστιάζεται σε εκείνες τις 

πτυχές (αναγνώριση γραµµάτων του αλφαβήτου, γνώση των εννοιών του γραπτού 

λόγου, ανάγνωση λέξεων) που σχετίζονται µε την πρόσληψη του γραπτού λόγου, 

δηλαδή, τις πρώιµες αναγνωστικές γνώσεις και δεξιότητες των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας.  

 

2.3 Παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της 

πρώιµης ανάγνωσης 

 Ένας µεγάλος αριθµός µελετητών καταγράφουν µια σειρά παραγόντων, 

αναπτυξιακών, όπως η ηλικία (Crone & Whitehurst, 1999· Lomax & McGee, 1987) 

και ατοµικών, όπως η ιδιοσυγκρασία (ταµπεραµέντο) (Coplan, Barber & Lagace-

Sequin, 1999· Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2009), αλλά και κοινωνικών-πολιτισµικών 

(Γιαννικοπούλου, 1998� Μανωλίτσης, 2000� Μπασλής, 1988� Οικονοµίδης, 2003� 

Χατζησαββίδης, 1994· Vernon-Feagans, Hammer, Miccio & Manlove, 2001), οι 

οποίοι επηρεάζουν, είτε ανεξάρτητα είτε σε αλληλεπίδραση µεταξύ τους, την 

ανάπτυξη της γλώσσας και του γραµµατισµού. Η γλώσσα, µε άλλα λόγια, τόσο στην 

προφορική, όσο και τη γραπτή έκφρασή της, ως ατοµικό και κοινωνικό προϊόν 

αποτέλεσε και αποτελεί αντικείµενο έρευνας, πολλών επιστηµονικών κλάδων όπως η 

Ψυχολογία, η Παιδαγωγική, η Κοινωνιολογία, µε σκοπό τη διερεύνηση του βαθµού 

επίδρασης σ’ αυτή διαφόρων εξωγλωσσικών παραγόντων. 

 Επιπλέον, για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων και των γνώσεων στους διάφορους 

τοµείς της γλώσσας, απαιτείται η προσωπική προσπάθεια του ατόµου, για αυτό 

άλλωστε και η διαδικασία αυτή αποκαλείται «κατάκτηση» (Καλοκαιρινός, 2008:55), 

προκειµένου να δοθεί έµφαση στη δυναµική και ενεργητική εµπλοκή του ατόµου σε 
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αυτή. Στο πλαίσιο της θεωρίας του αναδυόµενου γραµµατισµού οι ιδέες αυτές περί 

δυναµικής και ενεργητικής εµπλοκής του ατόµου στη µάθησή του αφορούν και την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας (Τeale & Sulzby, 1986). Ωστόσο, η ανάπτυξη 

της γλώσσας θεωρείται επίσης µια κοινωνικά διαµεσολαβηµένη διαδικασία (Rogoff, 

2003� Vygotsky, 1988), καθώς οι γλωσσικές δοµές, οι σηµασίες των λέξεων και η 

αναγνωστική δεξιότητα φαίνεται ότι κατακτώνται και µαθαίνονται τόσο τυχαία, µέσα 

από τις καθηµερινές αλληλεπιδράσεις των ανθρώπων, όσο και σκόπιµα µέσα από την 

διδακτική (τυπική ή µη) διαδικασία. Η Χλαπάνα (2012:27, 28) αναφέρει σχετικά ότι ο 

Bruner περιγράφει τη διαδικασία της µορφοποίησης, η οποία υποστηρίζει τα παιδιά 

να κατακτούν και να αναπτύσσουν τη γλώσσα µέσα από επαναλαµβανόµενες και 

κοινωνικά τυποποιηµένες δραστηριότητες, τις οποίες πραγµατοποιούν µε τους 

ενηλίκους. Τα µορφοποιηµένα αυτά γεγονότα αποτελούν το σύστηµα υποστήριξης 

κατάκτησης της γλώσσας, το οποίο βασικά αποτελεί το περιβαλλοντικό συµπλήρωµα 

του έµφυτου µηχανισµού γλωσσικής κατάκτησης που προτείνουν οι υποστηρικτές 

της βιολογικής-γενετικής προσέγγισης για τη γλωσσική ανάπτυξη.  

 Θα µπορούσαµε, λοιπόν, µε βάση τα παραπάνω, να εντάξουµε τους παράγοντες 

που επιδρούν στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης, 

καθώς και στις σχολικές επιδόσεις τους γενικά, σε δύο κατηγορίες: τους ενδογενείς ή 

παράγοντες, οι οποίοι ανάγονται στο άτοµο (ηλικία, φύλο, νοηµοσύνη, µνηµονική 

ικανότητα, γλωσσική ανάπτυξη) και τους εξωγενείς ή περιβαλλοντικούς, οι οποίοι 

σχετίζονται µε το κοινωνικο-πολιτιστικό επίπεδο της οικογένειας και τη γεωγραφική 

περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου όπου φοιτούν τα παιδιά, τις αλληλεπιδράσεις µε 

το ανθρωπογενές περιβάλλον, τη διδακτική προσέγγιση στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Κασσωτάκης, 1981· Xατζησαββίδης, 1994). Στην 

παρούσα εργασία το ενδιαφέρον µας επικεντρώνεται στην επίδραση της ηλικίας, των 

γραµµατικών γνώσεων των γονέων και της γεωγραφικής περιοχής της έδρας του 

νηπιαγωγείου στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης 

τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών µε µητρική γλώσσα την ελληνική που φοιτούσαν σε 

ολοήµερα τµήµατα του νηπιαγωγείου ηλικίας 4;05-5;05 ετών. 

 

2.3.1 Ενδογενείς παράγοντες 

Σε ό,τι αφορά τους ενδογενείς παράγοντες, η χρονολογική ηλικία των παιδιών, 

από τη γέννηση τους µέχρι και τα επτά τους χρόνια, φαίνεται να παίζει καθοριστικό 

ρόλο στην ανάπτυξη τόσο της γραµµατικής και του λεξιλογίου (Ζάχαρης, 1996· 
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Clark, 2004· Dromi, 1999· Κατή, 1992· Kuczaj, 1999· Πόρποδας, 1984· Tyler & 

Nagy, 1989), όσο και της πρώιµης ανάγνωσης (Korat, 2005· Lomax & McGee, 1987). 

Η σχέση, βέβαια, ανάµεσα στη χρονολογική ηλικία του παιδιού και την ανάπτυξη της 

γλώσσας, προφορικής και γραπτής, µπορεί να ερµηνευτεί µέσα από δύο προσεγγίσεις. 

Η πρώτη αφορά την ανάπτυξη και ωρίµανση των γνωστικών και γλωσσικών 

παραγόντων (Carey & Bartlett, 1978· Dromi, 1999· Πήτα, 1998· Πιαζέ, 2007) και η 

δεύτερη, τη διεύρυνση των εµπειριών και των ερεθισµάτων που δέχεται το παιδί 

(Ausubel, 1963� Bruner, 1981� Collins, 2005· Huttenlocher et al., 1991· Korat, 2005· 

Πιαζέ, 1979· Sénéchal, 1997), καθώς µεγαλώνει και περνά από το οικογενειακό στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον. Η φοίτηση, µάλιστα, του παιδιού στο νηπιαγωγείο του 

προσφέρει πολλές ευκαιρίες «ζωντανής επικοινωνίας» µε οµηλίκους του, αλλά και 

ενηλίκους (νηπιαγωγοί), διευρύνοντας έτσι τον κύκλο των κοινωνικών του επαφών 

µέσα από τις οποίες δηµιουργούνται νέες εµπειρίες, έννοιες και ανάγκες 

επικοινωνίας, οι οποίες προωθούν τη γλωσσική ανάπτυξη, τόσο στο λεξιλόγιο και τη 

γραµµατική, όσο και στην κοινωνικοποίηση του λόγου (Νεοφύτου-Φωτίου, 

2003:123). 

 Σχετικά, πάντως, µε τη µελέτη της πρώιµης ανάγνωσης σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, η Korat (2005:235) προτείνει ότι είναι σηµαντικό να περιλαµβάνονται σε 

αυτές τις έρευνες διαφορετικές ηλικιακές οµάδες (3-4 & 5-6 ετών), προκειµένου να 

εντοπίζονται πληρέστερα όλες οι αναπτυξιακές τάσεις και να σχηµατίζεται µια 

ολοκληρωµένη αναπτυξιακή εικόνα της πρώιµης ανάγνωσης.  

 

2.3.2 Εξωγενείς παράγοντες 

   Σχετικά µε τους εξωγενείς παράγοντες, στην παρούσα ενότητα θα 

αναφερθούµε στους κοινωνικο-πολιτισµικούς παράγοντες που αφορούν το 

µορφωτικό επίπεδο, από την άποψη των γραµµατικών γνώσεων των γονέων, και τη 

γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου όπου φοιτούν τα παιδιά (Ninio, 

1980· White, Graves & Slater, 1990). Ο προβληµατισµός που σχετίζεται µε τους 

εξωγενείς παράγοντες που επιδρούν στην ανάπτυξη της γλώσσας των παιδιών µάλλον 

συµβαδίζει µε την οριοθέτηση και ανάπτυξη των επιστηµονικών κλάδων της 

Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης και της Κοινωνιογλωσσολογίας και οι πρώτες 

προσπάθειες εντοπίζονται στη δεκαετία του ’60 στις Η.Π.Α. Στην Ελλάδα ο 

προβληµατισµός αυτός και η διεξαγωγή σχετικών ερευνών εντάθηκε κυρίως κατά τη 

δεκαετία του ’80 (Χατζησαββίδης, 1994). Ένας µεγάλος αριθµός ερευνών είχε ως 
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αντικείµενο το βαθµό επίδρασης του κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου της 

οικογένειας, το οποίο µπορεί να αναφέρεται είτε στο επάγγελµα των γονέων είτε στο 

επίπεδο των σπουδών τους (Bishop, 1997) στην ανάπτυξη του λεξιλογίου των 

παιδιών. Ενώ, µια άλλη κατεύθυνση της έρευνας, σχετική µε τους κοινωνικο-

πολιτισµικούς παράγοντες που µπορεί να επηρεάζουν την ανάπτυξη της γλώσσας 

στην προσχολική ηλικία στρέφεται προς τον τόπο κατοικίας (αγροτικός-αστικός) και 

την έδρα του νηπιαγωγείου φοίτησης των παιδιών (Bornstein & Cote, 2005· 

Μπασλής, 1988· Οικονοµίδης, 2003). Να διευκρινίσουµε ότι, παρότι υπέπεσαν στην 

αντίληψη µας αρκετές αξιοσηµείωτες έρευνες που αφορούν τη σχέση ανάµεσα στον 

τόπο κατοικίας και την γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών, στην παρούσα εργασία 

αναφέρονται µόνο οι έρευνες που αφορούν παιδιά προσχολικής ηλικίας 4 έως 7 

περίπου ετών.  

 Γενική διαπίστωση των ερευνών αυτών, που κατά βάση στηρίζονται στη θεωρία 

της κοινωνικής αναπαραγωγής, είναι ότι τα παιδιά που προέρχονται από ανώτερης 

και µεσαίας κοινωνικής τάξης οικογένειες, καθώς και από αστικές σε σχέση µε 

αγροτικές περιοχές, κατέχουν πλουσιότερο λεξιλόγιο (δεκτικό και παραγωγικό) σε 

σύγκριση µε τα παιδιά που προέρχονται από οικογένειες εργατών (Anglin, 1993� 

Βάµβουκας, 1992� Μπασλής, 1988� Οικονοµίδης, 2003). Παρότι, λοιπόν, υπάρχουν 

αµφισβητήσεις αναφορικά µε τη σηµασία της κοινωνικής τάξης στην ανάπτυξη της 

γλώσσας και ιδιαίτερα στην κατάκτηση του γλωσσικού συστήµατος (Dickinson & 

Snow, 1987� Wells, 1985), σε ό,τι αφορά το λεξιλόγιο, µάλλον είναι σε µεγάλη 

έκταση αποδεκτή η άποψη ότι η µάθησή του επηρεάζεται από το κοινωνικο-

πολιτισµικό επίπεδο των οικογενειών. 

 Ένας, επίσης, αριθµός ερευνών εξετάζει τη συντακτική δοµή που χρησιµοποιούν 

τα παιδιά στο λόγο τους, σε σχέση µε το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 

οικογένειας τους. ∆ιαπιστώνεται και σ’ αυτές τις έρευνες ότι τα παιδιά των χαµηλών 

κοινωνικών τάξεων χρησιµοποιούν απλούστερη συντακτική δοµή στο λόγο τους από 

ό,τι τα παιδιά των ανώτερων κοινωνικών τάξεων. Για παράδειγµα, η οµάδα 

Dollaghan και συνεργάτες (1999) διερεύνησαν τη σχέση ανάµεσα στο µέγεθος του 

λεξιλογίου (η µέτρηση έγινε µε τη χρήση του Peabody Picture Vocabulary Test – 

Revised των Dunn & Dunn, 1981), στη συντακτική ανάπτυξη (µε τη µέτρηση του 

µήκους εκφωνήµατος) σε 240 τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά προσχολικής ηλικίας και 

το επίπεδο σπουδών των µητέρων τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών ήταν ανάλογες των σπουδών των µητέρων τους. Όσο πιο υψηλό επίπεδο 
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σπουδών είχαν οι µητέρες τους, τόσο πιο υψηλές ήταν και οι επιδόσεις των παιδιών 

στο λεξιλόγιο και τη γραµµατική. 

 Επίσης, ο Μπασλής (1984) διαπίστωσε την υπεροχή των παιδιών προσχολικής 

ηλικίας µεσοαστικής προέλευσης σε σχέση µε άλλων χαµηλότερων κοινωνικών 

τάξεων στη χρήση δευτερευουσών προτάσεων. Ανάλογα, ο Μανωλίτσης (2000), σε 

έρευνα του για τις µεταγλωσσικές ικανότητες παιδιών ηλικίας 5-6 ετών, διαπίστωσε 

ότι γενικά τα παιδιά µε σηµαντικά υψηλότερες µετασυνταγµατικές ικανότητες 

προέρχονταν από γονείς µε υψηλότερο επίπεδο γραµµατικών γνώσεων. Ωστόσο, στην 

έρευνα του Μανωλίτση οι επιδόσεις των παιδιών στην εκτίµηση της γραµµατικότητας 

δεν παρουσίασαν σηµαντικές διαφορές, ανάλογα µε το επίπεδο σπουδών της µητέρας.  

 Σύµφωνα µε το Χατζησαββίδη (1994), ανάµεσα στις παραπάνω έρευνες 

κυρίαρχη θέση κατέχει η πολύ γνωστή διεθνώς θεωρητική και ερευνητική εργασία 

του Bernstein και των συνεργατών του, στην οποία τονίζεται ο κυρίαρχος ρόλος του 

κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου στη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών. 

Καταδεικνύεται δε ότι η γλώσσα των παιδιών της εργατικής τάξης (restricted code) 

περιέχει φτωχότερο λεξιλόγιο και χαρακτηρίζεται από χαµηλότερο βαθµό 

διαφοροποίησης της γραµµατικοσυντακτικής της δοµής, σε σχέση µε τη γλώσσα των 

παιδιών της µεσοαστικής τάξης. Η τελευταία, µάλιστα, χαρακτηρίζεται από 

συνθετότερη δοµή και διευρυµένο σε σχέση µε αυτό της εργατικής τάξης λεξιλόγιο 

(elaborated code). Τόσο η θεωρία, όσο και η µεθοδολογία της έρευνας του Bernstein 

(1971) δέχτηκαν αρκετές επικρίσεις, ιδιαίτερα από το Labov (1985). Ο Labov, 

έχοντας ως αφετηρία την άποψη ότι η αξιολόγηση µιας γλωσσικής µορφής που 

χρησιµοποιείται στην επικοινωνία είναι κοινωνικό κατασκεύασµα, µελέτησε –

χρησιµοποιώντας ψυχοκοινωνιολογικές τεχνικές– τη γλώσσα των µαύρων της Ν. 

Υόρκης και διαπίστωσε ότι δεν πρόκειται για µια γλώσσα κατώτερη, όπως θεωρείται 

από τους λευκούς, αλλά για µια µορφή της αγγλικής, µε αποκλίσεις από την επίσηµη 

γλώσσα των λευκών Αµερικανών, οι οποίες όµως διέπονται από µια 

συστηµατικότητα ανάλογη της συστηµατικότητας που διέπει την επίσηµη γλώσσα 

των λευκών (Χατζησαββίδης, 1994). Ο Χατζησαββίδης καταλήγει στο συµπέρασµα 

ότι µελετώντας κανείς τη διεθνή βιβλιογραφία µένει µε την εντύπωση ότι οι εργασίες 

των Bernstein και Labov καταλήγουν σε διαφορετικά συµπεράσµατα, παρότι 

εξετάζουν τις ίδιες σχέσεις. Στην πραγµατικότητα όµως δεν είναι άµεσα συγκρίσιµες, 

γιατί α) ξεκινούν από διαφορετική θεωρητική αφετηρία, β) χρησιµοποιούν 

διαφορετικές ερευνητικές τεχνικές και γ) έχουν οργανωθεί µε διαφορετική προοπτική. 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 135

 Πολύ διαφωτιστικές, για την κατανόηση της διαφοράς των απόψεων και των 

συµπερασµάτων στα οποία καταλήγουν ο Bernstein και ο Labov, είναι οι ιδέες των 

Bourdieu και Passeron (Πατερέκα, 1986) σχετικά µε το πολιτισµικό κεφάλαιο. Με 

τον όρο «πολιτισµικό κεφάλαιο», το οποίο εξαρτάται από την κοινωνική τάξη µιας 

οικογένειας, υποδηλώνεται το σύνολο των πνευµατικών στοιχείων που αποκτά το 

αναπτυσσόµενο άτοµο από το άµεσο οικογενειακό του περιβάλλον. Εκφράζεται δε το 

πολιτισµικό κεφάλαιο ενός ατόµου κυρίως µέσα από τη γλώσσα που αυτό 

χρησιµοποιεί, τόσο στην προφορική, όσο και στη γραπτή έκφρασή της. Κατά 

συνέπεια, τα άτοµα από διαφορετικά κοινωνικοπολιτισµικά στρώµατα είναι 

αναµενόµενο να είναι εξοικειωµένα µε διαφορετική γλώσσα (Οικονοµίδης, 2003). 

Για παράδειγµα, αν η οικογένεια ενός παιδιού ανήκει σε υψηλό µορφωτικό επίπεδο 

(τριτοβάθµια εκπαίδευση) µπορεί να έχει κάποια επίδραση στην γλωσσική του 

συµπεριφορά. Πιθανόν, µάλιστα, να παρατηρείται µια θετική σχέση ανάµεσα στο 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων και στην ικανότητα του παιδιού να αντεπεξέρχεται 

γλωσσικά µε επιτυχία σε ποικίλες επικοινωνιακές καταστάσεις που απαιτούν τη 

χρήση της γραπτού ή του προφορικού λόγου (Χατζησαββίδης, 1994).  

 Να υπογραµµίσουµε, όµως, ότι τα πιο πάνω δε σηµαίνουν πως τα παιδιά από 

οικογένειες χαµηλού µορφωτικού επιπέδου µειονεκτούν γλωσσικά, αλλά φαίνεται ότι 

τα καταφέρνουν λιγότερο αποτελεσµατικά σε επικοινωνιακές καταστάσεις, όπου 

απαιτείται η χρήση της επίσηµης γλώσσας (∆ανασσής-Αφεντάκης, Μιχάλης, 

Μυλωνάς, Σπανός & Φουντοπούλου, 2009). Σε µια παρεµφερή διαπίστωση 

καταλήγει και ο Wells (1986β), ο οποίος σε σχετική έρευνά του διαπίστωσε ότι, 

µολονότι τα παιδιά που προέρχονταν από υψηλότερου επιπέδου κοινωνικοοικονοµική 

τάξη είχαν το προβάδισµα, η γλωσσική ανάπτυξη όλων των παιδιών εµφάνιζε και 

ουσιαστικές οµοιότητες. Οι Puckering και Rutter (1987) ισχυρίζονται, επίσης, ότι η 

βασική επίδραση της κοινωνικής τάξης στη γλώσσα των παιδιών έχει να κάνει 

µάλλον µε τη χρήση (usage) της παρά µε την κατάκτηση των βασικών γλωσσικών 

δοµών (γραµµατική). Το γεγονός αυτό ενδεχοµένως να ερµηνεύει και τον εντοπισµό 

ισχυρής έντασης σχέσεων σε αρκετές έρευνες ανάµεσα στο λεξιλόγιο και στην 

κοινωνική προέλευση των παιδιών (Anglin, 1993). Ο Whitehurst (1997) για 

παράδειγµα, σε έρευνα του µε υποκείµενα παιδιά προσχολικής ηλικίας, που 

προέρχονταν από φτωχές οικογένειες, διαπίστωσε ότι οι επιδόσεις τους σε 

σταθµισµένα τεστ στο λεξιλόγιο και στην αφηγηµατική ικανότητα βρίσκονταν κάτω 

από το µέσο όρο των επιδόσεων του γενικότερου πληθυσµού. Κάτι αντίστοιχο δεν 
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διαπιστώθηκε για τη γραµµατική ικανότητα των παιδιών, η οποία βρέθηκε πολύ 

κοντά στις επιδόσεις του µέσου πληθυσµού. 

  Σε ό,τι αφορά τη σχέση ανάµεσα στην κοινωνική τάξη και τις αναγνωστικές 

εµπειρίες και γνώσεις των παιδιών της προσχολικής αγωγής, η Γιαννικοπούλου 

(1998:82) σηµειώνει σχετικά ότι δεν είναι η επαγγελµατική απασχόληση των γονέων 

ή οικονοµική τους κατάσταση που κάνουν τη διαφορά. Εκείνο, που µάλλον έχει 

ιδιαίτερη σηµασία για τον ορισµό της µορφωκοινωνικής κατάστασης της οικογένειας 

είναι η ακαδηµαϊκή τους κατάρτιση και η ευρύτερη πνευµατική καλλιέργεια, 

ιδιαίτερα της µητέρας. 

H Korat (2009), σε πρόσφατη έρευνά της, µελέτησε τις αλληλεπιδράσεις των 

µητέρων από δύο διαφορετικά επίπεδα εκπαίδευσης (χαµηλό-υψηλό) κατά τη 

διάρκεια δύο διαφορετικών δραστηριοτήτων: την ανάγνωση βιβλίων και την 

παρατήρηση φωτογραφιών σε οικογενειακά άλµπουµ. Πιο συγκεκριµένα, εξέτασε το 

βαθµό της αποστασιοποίησης που διέκρινε τις συζητήσεις των γονέων µε τα παιδιά 

τους κατά τη διάρκεια αυτών των δραστηριοτήτων. Με το όρο «αποστασιοποίηση» η 

Korat (2009:34) υποδηλώνει τα διαφορετικά επίπεδα της γνωστικής εµπλοκής των 

παιδιών, την οποία οι γονείς προκαλούν κατά τη διάρκεια των συζητήσεων τους µε 

αυτά και, πιο συγκεκριµένα, το βαθµό, στον οποίο οι γονείς επεκτείνουν τις 

πληροφορίες που παρουσιάζονται στο άµεσο πλαίσιο των συνοµιλιών τους µε τα 

παιδιά τους. Υψηλού επιπέδου αποστασιοποίηση χαρακτηρίζει τη συµπεριφορά του 

γονέα που πηγαίνει πέρα από την άµεση πληροφόρηση ή άµεση γνώση των παιδιών 

(εξαγωγή συµπερασµάτων, διατύπωση προβλέψεων, αιτιολόγηση, ανάλυση). 

Αντίθετα, χαµηλού επιπέδου αποστασιοποίηση χαρακτηρίζει τις συζητήσεις που 

περιορίζονται σε συγκεκριµένα θέµατα ή αντικείµενα και όχι στις γενικότερες 

γνώσεις για τον κόσµο. Στη συνέχεια, εξέτασε τη σχέση αυτών των αλληλεπιδράσεων 

µε την ανάπτυξη των αναδυόµενων δεξιοτήτων γραµµατισµού (γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου, αναδυόµενη γραφή λέξεων, αναγνώριση λέξεων), του δεκτικού 

λεξιλογίου και της φωνολογικής επίγνωσης παιδιών ηλικίας 5 έως 6 ετών. Τα 

αποτελέσµατα της συγκεκριµένης έρευνας έδειξαν ότι οι πιο µορφωµένες µητέρες 

παρείχαν στα παιδιά τους ένα πιο υψηλών απαιτήσεων γνωστικό περιβάλλον, το 

οποίο συνέβαλε σηµαντικά στη νοητική τους ανάπτυξη. Επίσης, τα παιδιά των πιο 

µορφωµένων µητέρων σηµείωσαν σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις σε όλες τις 

µετρήσεις του αναδυόµενου γραµµατισµού και του προφορικού λόγου, εκτός από τη 

φωνολογική επίγνωση. 
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 Οι Molfese, Modglin και Molfese (2003) εξέτασαν το ρόλο του 

κοινωνικοικονοµικού επιπέδου (εκπαίδευση γονέων, επάγγελµα, οικογενειακό 

εισόδηµα) και του περιβάλλοντος των οικογενειών (χρήση εκπαιδευτικών υλικών, 

συµµετοχή των γονέων σε πρακτικές γραµµατισµού, τρόπος ανατροφής των παιδιών) 

στην ανάπτυξη της ανάγνωσης σε µια διαχρονική µελέτη παιδιών ηλικίας 3 έως 8 και 

10 ετών. Στα οκτάχρονα και δεκάχρονα παιδιά χορηγήθηκαν αναγνωστικά τεστ και 

έγινε η σύγκριση των επιδόσεων τους ανάλογα µε τους παραπάνω κοινωνικο-

οικονοµικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες. Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

έδειξαν ότι ο συνδυασµός αυτών των παραγόντων ευθυνόταν σε µεγαλύτερο ποσοστό 

για τη διακύµανση στην ανάγνωση από ό,τι κάθε µεµονωµένος παράγοντας. Ένα 

αξιοσηµείωτο, επίσης, εύρηµα αυτής της µελέτης είναι ότι η µέτρηση των 

συνιστωσών του «οικογενειακού περιβάλλοντος» στην ηλικία των 3 ετών προέβλεψε 

περισσότερο από µετέπειτα ανάλογες µετρήσεις τις αναγνωστικές επιδόσεις των 

παιδιών. Τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας, αλλά και άλλων αντίστοιχων, µπορούν 

να ερµηνευτούν από το ότι η φύση της αλληλεπίδρασης παιδιού-ενήλικα γύρω από τα 

γραπτά κείµενα επηρεάζεται από την κοινωνική τάξη (Νiniο, 1980) και την 

κουλτούρα της οικογένειας (Heath, 1983). Αυτές οι διαφορές αλληλεπίδρασης είναι 

πιθανόν να επιδρούν διαφορετικά και στην εκµάθηση της χρήση της 

αποπλαισιωµένης γλώσσας, της γλώσσας δηλαδή του γραπτού λόγου. 

 Οι Dickinson και Snow (1987) ισχυρίζονται ότι είναι αναµενόµενες οι διαφορές 

στη γλώσσα που χρησιµοποιείται στο σχολείο, αλλά και στη γλώσσα των βιβλίων, 

ανάµεσα σε παιδιά διαφορετικών τάξεων. Οι ερευνητές αυτοί, επίσης, αποκάλυψαν, 

µε έρευνα που πραγµατοποίησαν σε παιδιά δύο κοινωνικών τάξεων (εργατική και 

µεσαία), ότι διαφορές υπάρχουν ανάλογα µε την κοινωνική τάξη όχι γενικά στην 

κατάκτηση του γλωσσικού συστήµατος, αλλά στις δοκιµασίες που απαιτούν 

αποπλαισιωµένο λόγο. Ακόµα παραπέρα, οι γνώσεις αυτές και οι δεξιότητες της 

αποπλαισιωµένης γλώσσας ήταν και οι µόνες από τον προφορικό λόγο που 

σχετίζονταν σηµαντικά µε τις δεξιότητες της πρώιµης ανάγνωσης. Το εύρηµα αυτό 

υποδηλώνει ότι, παρότι όλα τα παιδιά έχουν παρόµοιες ικανότητες προφορικής 

γλώσσας, όταν στο οικογενειακό τους περιβάλλον υιοθετούνται πρακτικές που τα 

βοηθούν να αναπτύξουν τις υψηλών γνωστικών και γλωσσικών απαιτήσεων 

γλωσσικές τους ικανότητες, οι πρακτικές αυτές επηρεάζουν έµµεσα, µέσω του 

προφορικού λόγου, και την ανάπτυξη του γραπτού (Dickinson & Snow, 1987). 
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 Κάποιες µελέτες, επίσης, έχουν ασχοληθεί µε την επίδραση της περιοχής της 

έδρας των σχολικών µονάδων και τη µόνιµη διαµονή των παιδιών (αγροτική, αστική, 

γειτονιές µε κατοίκους υψηλού ή χαµηλού εισοδήµατος) στην ανάπτυξη τόσο του 

προφορικού, όσο και του γραπτού λόγου (Newman & Celano, 2001� Νewman & 

Roskos, 2003). Ο Οικονοµίδης (2003), σε έρευνά του σχετικά µε την επίδραση της 

περιοχής µόνιµης κατοικίας στην ανάπτυξη του δεκτικού λεξιλογίου παιδιών ηλικίας 

5;5-6;5 ετών, βρήκε ότι τα παιδιά που κατοικούν µόνιµα σε αστικές περιοχές 

κατανοούν συνολικά περισσότερες λέξεις από ό,τι τα παιδιά των αγροτικών περιοχών 

και η διαφορά τους αυτή ήταν στατιστικά σηµαντική.  

 Οι Newman και Celano (2001), σε µια οικολογική µελέτη τους, ερεύνησαν και 

σύγκριναν την ποσότητα και την ποιότητα του γραπτού λόγου σε 10 περιβάλλοντα 

από δύο γειτονιές µε κατοίκους µεσαίου εισοδήµατος και δύο γειτονιές χαµηλού 

εισοδήµατος. Οι διαφορές µεταξύ των δύο γειτονιών ήταν εντυπωσιακές από την 

άποψη του συνόλου των πόρων. Τα παιδιά που ζούσαν στις δύο γειτονιές µε µεσαίου 

εισοδήµατος κατοίκους είχαν περισσότερες πιθανότητες να πέσει στην αντίληψή τους 

πλούσιος περιβάλλον γραπτός λόγος (διαφηµίσεις, αφίσες για πολιτιστικά δρώµενα, 

ανακοινώσεις), είχαν περισσότερα µέρη για να βρουν βιβλία, περισσότερες δηµόσιες 

και σχολικές βιβλιοθήκες µε ειδικευµένο κατάλληλα προσωπικό και περισσότερες 

πιθανότητες να παρατηρήσουν ανθρώπους να διαβάζουν. Η συνέπεια των 

διαφορετικών επιπέδων έκθεσης σε αναγνωστικά γεγονότα στο σπίτι και στο σχολείο 

µπορεί να δηµιουργήσει διαφορετικές ευκαιρίες για να µάθουν να διαβάζουν τα 

παιδιά από µεσαία και χαµηλά στρώµατα κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα.  

 Καταλήγοντας, θα συµφωνήσουµε µε τη ιδέα ότι οι σχέσεις ανάµεσα στην 

κοινωνική τάξη και στην ανάπτυξη της γλώσσας τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών σε 

επίπεδο σηµασίας/λεξιλογίου και γραµµατικής αντανακλά την άµεση επίδραση του 

τρόπου µε τον οποίο οι γονείς επικοινωνούν γλωσσικά µε τα παιδιά τους (Bishop, 

1997). Σύµφωνα, µάλιστα, µε αρκετούς ερευνητές και θεωρητικούς είναι καλά 

θεµελιωµένη η διαπίστωση ότι υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στους 

επικοινωνιακούς τρόπους των γονέων από διαφορετικές κοινωνικές τάξεις (Hart & 

Risley, 1992, αναφέρεται στο Bishop, 1997:38). 

 

2.4 Ο προφορικός και ο γραπτός λόγος 

Όλες οι ανθρώπινες κοινωνίες χρησιµοποιούν τον προφορικό λόγο (ακρόαση και 

οµιλία) για να επικοινωνήσουν, αλλά και ως όργανο σκέψης και µάθησης 
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(πρωτογενής γλωσσική δραστηριότητα) Με όργανο τη γλώσσα, τα µέλη µιας 

κοινότητας µεταδίδουν το ένα στο άλλο πληροφορίες, επιθυµίες, συναισθήµατα, 

αντιλήψεις και εµπειρίες. Όταν µια κοινωνία φτάσει σε ένα σηµείο ανάπτυξης του 

πολιτισµού, όπου η επικοινωνία είναι απαραίτητο να ξεπεράσει το χώρο (επικοινωνία 

ανάµεσα σε πολλά άτοµα µιας κοινωνίας, αλλά και των κοινωνιών µεταξύ τους) και 

το χρόνο (διατήρηση και παράδοση γνώσεων σε επόµενες γενιές), τότε αναπτύσσεται 

ο γραπτός λόγος (δευτερογενής γλωσσική δραστηριότητα) (Πόρποδας, 2002). 

Συνεπώς, ο προφορικός λόγος, δηλαδή η ακρόαση και η οµιλία, αποτελεί πρωτογενή 

γλωσσική δραστηριότητα, ενώ ο γραπτός λόγος, δηλαδή η ανάγνωση και η γραφή, 

αποτελεί δευτερογενή γλωσσική δραστηριότητα, η οποία όµως καθιστά το λόγο 

«αθάνατο» (Λιαπής, 1984:46). 

Είναι φυσικό, λοιπόν, να θεωρηθεί ότι κάθε έννοια µπορεί να εκφραστεί και µε 

τις δυο µορφές της γλώσσας, αλλά ενδεχοµένως µε διαφορετικό µέσο. Εντούτοις, 

ανεξάρτητα από το εάν χρησιµοποιεί κάποιος τον προφορικό ή το γραπτό λόγο, 

πρέπει και στις δυο περιπτώσεις να γνωρίζει και να εφαρµόζει τους 

πραγµατολογικούς κανόνες της γλώσσας, για να µπορέσει να επικοινωνήσει 

απρόσκοπτα µε τους άλλους. Επίσης, σύµφωνα µε την Παπούλια-Τζελέπη (2000) 

τόσο ο οµιλητής, όσο και ο συγγραφές, που συµµετέχουν σε µια περίσταση 

επικοινωνίας, συνήθως είναι σε θέση να προβλέψουν ενδεχόµενες αντιδράσεις των 

αποδεκτών του µηνύµατος και να χρησιµοποιήσουν ανάλογα τη γλώσσα. Επιπλέον, ο 

Smith (1971) αναφέρει ότι ο προφορικός και ο γραπτός λόγος δεν αποτελούν δύο 

διαφορετικές γλώσσες. Μοιράζονται ένα κοινό λεξιλόγιο και τις ίδιες γραµµατικές 

δοµές, παρόλα αυτά έχουν διαφορετικές συµβάσεις για τη χρήση του λεξιλογίου και 

της γραµµατικής.  

Η καταγραφή, όµως, της γλώσσας δηµιούργησε µια νέα συνείδηση για τη 

γλώσσα, προτρέποντας τους ανθρώπους να σκεφτούν πάνω στη δοµή και στις 

λειτουργίες που ο νέος τρόπος έκφρασής της επιτελεί. Παρόλα αυτά, είναι καλό να 

επισηµάνουµε ότι προφορικός και γραπτός λόγος αποτελούν µορφές της γλωσσικής 

ικανότητας, διαδικασίας και δραστηριότητας, µέσω της οποίας ικανοποιείται η 

ανάγκη του ανθρώπου για επικοινωνία. Όπως, µάλιστα, αναφέρει ο Βάµβουκας 

(1991), ο Vygotsky επιβεβαίωσε µε τις έρευνές του ότι η βασική λειτουργία της 

γλώσσας είναι η λειτουργία επικοινωνίας, κοινωνικού δεσµού και δράσης στο 

περιβάλλον. Από την άποψη αυτή, η γλώσσα µε όλες τις εκφάνσεις της, ανεξάρτητα 
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από το κανάλι που χρησιµοποιείται για την πραγµάτωσή της, είναι το βασικότερο 

εργαλείο για την επικοινωνία, αλλά και τη µάθηση, σε όλες τις κοινωνίες.  

Αποτελεί, µε άλλα λόγια, ένα θεµελιώδες κοινωνικό και γνωστικό γεγονός, αφού 

µέσα στην κοινωνία και τα υποσυστήµατά της, την οικογένεια, το σχολείο, αλλά και 

το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο, αναδύεται και αναπτύσσεται. 

 

2.4.1 Οι διαφορές ανάµεσα στον προφορικό και το γραπτό λόγο 

 Ο Μπαµπινιώτης (1986:88) θεωρεί ότι «η προφορική οµιλία είναι η άµεση 

πλευρά της γλώσσας, ενώ η γραπτή οµιλία η έµµεση πλευρά της µε τη µεσολάβηση 

του σηµειακού συστήµατος της γραφής». Ενώ, δηλαδή, ο προφορικός λόγος 

χαρακτηρίζεται ως «η φυσική πλευρά της γλώσσας, που επιτελείται µέσω των 

φωνητικών οργάνων του ανθρώπου, η γραπτή είναι τεχνητή διαδικασία, που 

προϋποθέτει την γνώση γραφής». Η διαφορά αυτή αποτυπώνεται κατά τη Gibson 

(αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002:58) και στα στάδια ανάπτυξης των δύο µορφών του 

λόγου. Ο προφορικός λόγος αρχίζει από το φωνολογικό επίπεδο, ακολουθεί το 

σηµασιολογικό και τέλος το συντακτικό. Στο γραπτό λόγο, όµως, η Gibson 

(αναφέρεται στο Πόρποδας, 2002:58) ισχυρίζεται ότι τα εξελικτικά στάδια έχουν 

διαφορετική αφετηρία. Ξεκινούν από το σύστηµα γραφής, περνούν στη 

σηµασιολογική κωδικοποίηση και, τέλος, φτάνουν στους συντακτικούς κανόνες. 

Κατά τον Οng (1997) ο προφορικός λόγος διακρίνεται από τρεις οµάδες 

χαρακτηριστικών γνωρισµάτων: στην πρώτη οµάδα περιλαµβάνονται ο δυναµισµός 

της προφορικής γλωσσικής εκφοράς, η κινητικότητα, η συνεχής µεταβολή, η 

συµµετοχικότητα, η συνάρτηση µε τις εκάστοτε περιστάσεις και η βιωµατική της 

διάσταση. Η διαδραστική διάσταση, ο προσωπικός και αγωνιστικός χαρακτήρας του 

φωνούµενου λόγου αποτελούν τη δεύτερη κατηγορία των βασικών χαρακτηριστικών 

του, ενώ στην τρίτη ανήκουν στοιχεία, όπως ο πλεονασµός, η επαναληπτικότητα, η 

λογοτυπική δοµή και η παραστατικότητα. Το σύνολο αυτό των χαρακτηριστικών του 

προφορικού λόγου «τον ανάγουν στην πιο ανθρώπινη και θεία µορφή του» 

(Παραδέλλης, 1997:xx). 

Ο γραπτός λόγος, βέβαια, από το άλλο µέρος απαιτεί την ύπαρξη και χρήση 

υλικών και µέσων για την παραγωγή του, καθώς και την απαραίτητη τεχνογνωσία για 

την πρόσληψη και µεταβίβασή του. Η γραφή δεν είναι φυσική, όπως συµβαίνει µε 

την οµιλία, αλλά τεχνητή αφού «η διαδικασία µε την οποία η οµιλούµενη γλώσσα 

γίνεται γραπτή ακολουθεί συνειδητά κατασκευασµένους κανόνες» (Ong, 1997:115). 
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Με άλλα λόγια, παρατηρούνται διαφορές ανάµεσα στις δυο µορφές πραγµάτωσης της 

επικοινωνίας µέσω της γλώσσας που σχετίζονται µε το κανάλι επικοινωνίας, την 

αλληλεπίδραση ποµπού και δέκτη, την κοινότητα του χώρου και τη γραµµικότητα 

του χρόνου και, τέλος, το βαθµό αφαίρεσης του αναφερόµενου (Βάµβουκας 2004· 

Βασιλαράκη, 1991· Κατσιµαλή, 2007). Η πλέον οφθαλµοφανής διαφορά ανάµεσα 

στον προφορικό και τον γραπτό λόγο είναι το ότι το γραπτό κείµενο προσεγγίζεται µε 

το µάτι, ενώ η οµιλία µε το αυτί (Kavanagh & Mattingly, 1972). 

Ακόµα και σε επικοινωνιακό επίπεδο, παρά τον κοινό τόπο που µοιράζονται σε 

αυτό οι δύο όψεις της γλώσσας, εντοπίζονται διαφορές µεταξύ τους ως προς τον 

επικοινωνιακό τους ρόλο σε σχέση µε τη λειτουργία και τον αποδέκτη τους. Ο 

προφορικός λόγος µε την άµεση ανταλλαγή απόψεων, ιδεών και συναισθηµάτων 

αποτελεί το θεµέλιο κάθε επικοινωνιακής πράξης. Αντίθετα, ο γραπτός συνήθως έχει 

«αποθηκευτική», κατά κύριο λόγο, λειτουργία, αφού στηρίζεται στην 

προγραµµατισµένη καταχώρηση πληροφοριών, γεγονός που διαστέλλει την 

ανθρώπινη επικοινωνία πέρα από τα όρια του χώρου και του χρόνου. Ο Αθανασίου 

(1998:197) αναφέρει την ακόλουθη κινέζικη παροιµία, η οποία τονίζει τη διαχρονική 

διατήρηση της γραπτής πληροφορίας, «και η ωχρότερη µελάνη είναι καλύτερη από 

την οξύτερη µνήµη». Αξίζει όµως να µη λησµονούµε τις ανατροπές που έχουν 

εισάγει στην εποχή µας, σε πολλά από αυτά τα ζητήµατα, τα σύγχρονα 

τηλεπικοινωνιακά µέσα µέσω διαδικτύου, τα οποία δίνουν τη δυνατότητα η «ζωντανή 

επικοινωνία» στον προφορικό λόγο να σπάσει τα όρια του χώρου. 

Επιπλέον, ο γραπτός λόγος είναι πιο απαιτητικός από τον προφορικό, διότι για 

την αποτελεσµατική επικοινωνία µε τη χρήση του είναι απαραίτητη η πληρότητα και 

η σαφήνεια, η τυπικότητα και η ορθολογική επιλογή σηµασιών και δοµών. Παρόλα 

αυτά, βέβαια, ο γραπτός λόγος, τόσο κατά την παραγωγή, όσο και την πρόσληψή του, 

στις περισσότερες περιπτώσεις, διαθέτει «µια άνεση αντίδρασης». Ένας αναγνώστης 

ή συγγραφέας, δηλαδή, µπορεί να προσεγγίσει ένα γραπτό κείµενο µε µεγαλύτερη 

άνεση χρόνου και σύµφωνα µε το δικό του ρυθµό, από ό,τι ένας οµιλητής/ακροατής 

το προφορικό κείµενο σε µια δια ζώσης επικοινωνία (Κατσιµαλή, 2007:165). 

Tις διαφορές που παρατηρούνται ανάµεσα στις επικοινωνιακές λειτουργίες 

προφορικού και γραπτού λόγου επισηµαίνει και η Παπούλια-Τζελέπη (2000). 

∆ιαφορές, οι οποίες αποδίδονται στη διαφορετικότητα των περιστάσεων που 

χρησιµοποιείται η κάθε έκφραση γλωσσικής δραστηριότητας. Υπάρχουν, δηλαδή, 

περιπτώσεις, αν και αυτές προσδιορίζονται από τις κρατούσες κοινωνικές και 
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πολιτισµικές συνθήκες του συγκεκριµένου τόπου και χρόνου, που διαδραµατίζεται 

µια γλωσσική επικοινωνία, κατά τις οποίες µόνο µια µορφή λόγου (για παράδειγµα, η 

γραπτή) είναι δόκιµη και αποτελεσµατική. Ειδικότερα, ο προφορικός λόγος είναι 

δυνατόν να θεωρηθεί ως ο λόγος της διαπροσωπικής επικοινωνίας, ενώ ο γραπτός 

λόγος είναι εκείνος της κοινωνικής χρησιµότητας, που δίνει τη δυνατότητα στους 

πολίτες να έρχονται σε επαφή µε κείµενα καταστατικού χαρακτήρα και ιστορικής 

σηµασίας (συντάγµατα, νόµους, συνθήκες), ακόµα περισσότερο να εκπληρώνουν 

υποχρεώσεις και να ασκούν δικαιώµατα.  

Οι Χαραλαµπόπουλος και Χατζησαββίδης (1997:42) συνοψίζουν τις διαφορές 

ανάµεσα στον προφορικό και το γραπτό λόγο από ιστορική, φυσική και κοινωνική 

άποψη στα εξής: (α) η προφορική γλώσσα ιστορικά προηγείται της γραφής, (β) όλοι 

οι άνθρωποι µιλούν, άλλα όλοι δεν ξέρουν να χρησιµοποιούν το γραπτό λόγο, (γ) το 

παιδί µαθαίνει πρώτα την προφορική και µετά τη γραπτή γλώσσα· αυτό βέβαια δε 

σηµαίνει ότι είναι απαραίτητο να κατακτηθεί πλήρως η προφορική πριν από την 

κατάκτηση της γραπτής, και (δ) η προφορική γλώσσα κατακτάται φυσικά από το 

παιδί, κάτι που, παρά τις αντίθετες απόψεις µερίδας ψυχογλωσσολόγων (Goodman & 

Goodman, 1979� Smith, 1971), δε συµβαίνει µε το γραπτό λόγο.  

Πολλοί υποστηρίζουν, µε βάση τις διαφορές ανάµεσα στον προφορικό και το 

γραπτό λόγο, ότι οι δύο διαφορετικοί αυτοί τρόποι γλωσσικής έκφρασης απαιτούν, 

αλλά και εκδηλώνουν, διαφορετικούς γνωστικούς µηχανισµούς για την επεξεργασία 

τους (Μπασλής, 2006� Vygotsky, 1988 & 1997). Η χρήση της γραπτής γλώσσας 

υποβοηθά το άτοµο να εξωτερικεύσει τη σκέψη του σε γραµµική διάταξη, γεγονός 

που ενισχύει τον αναλυτικό συλλογισµό, ο οποίος µε τη σειρά του αποτελεί τη βάση 

της επιστήµης. Επίσης, ο γραπτός λόγος απαιτεί µεγαλύτερο βαθµό αφαίρεσης σε 

σύγκριση µε τον προφορικό, τόσο σε επίπεδο ψυχολογικών διαδικασιών, όσο και 

συνειδητής καθοδήγησης, αφού λόγω της µη ύπαρξης «ζωντανού συνοµιλητή» ο 

χρήστης του γραπτού λόγου πρέπει ο ίδιος να επινοήσει τα απαιτούµενα κίνητρα, να 

γίνει ταυτόχρονα ποµπός και δέκτης. Η δεξιότητα αυτή δεν είναι έµφυτη, αλλά 

επίκτητη (Βάµβουκας, 2004:90). 

Τα τελευταία αυτά χαρακτηριστικά του γραπτού λόγου, που αναµφίβολα 

σχετίζονται άµεσα µε τη γνωστική λειτουργία, συνδέονται ταυτόχρονα και µε 

γλωσσικές παραµέτρους, καθώς, για να γίνει κατανοητός ο γραπτός λόγος και να 

αντισταθµιστεί ο αφαιρετικός του χαρακτήρας, απαιτεί διαφορές στο 

χρησιµοποιούµενο λεξιλόγιο, στη γραµµατοσυντακτική δοµή των φράσεων και στην 
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οργάνωση του λόγου (Βάµβουκας, 2004). Για παράδειγµα, στον προφορικό λόγο, στα 

διάφορα θέµατα που αναπτύσσονται, χρησιµοποιείται η παρατακτική σύνδεση 

προτάσεων, ενώ στο γραπτό λόγο χρησιµοποιείται η υπόταξη (Μπασλής, 2006). Στο 

δεύτερο, µάλιστα, η σύνδεση των προτάσεων γίνεται ξεκάθαρη µε τη χρήση των 

κατάλληλων συνδέσµων και οι προτάσεις είναι πιο ολοκληρωµένες από ό,τι είναι 

στον προφορικό. Ο Μπασλής (2006:171) αναφέρει χαρακτηριστικά ότι στο γραπτό 

λόγο, προκειµένου «ο αναγνώστης να ακολουθεί χωρίς προβλήµατα “το µίτο του 

επικοινωνιακού νοήµατος”, το υποκείµενο/αντικείµενο των ρηµάτων είναι πιο 

ευδιάκριτο». 

Όσον αφορά το λεξιλόγιο και το ύφος, παρατηρείται σύµπτωση των ιδεών του 

Goody (1987) (αναφέρεται στο Κατσιµαλή, 2007:164) µε τα παραπάνω. Εντοπίζει 

και εκείνος τις διαφορές του γραπτού λόγου µε τον προφορικό στη χρήση 

περισσοτέρων αφηρηµένων όρων, την επιλογή των λέξεων µε µεγαλύτερη ακρίβεια, 

προκειµένου να µην προκαλούνται σηµασιολογικές συγχύσεις και αµφισηµίες, τη 

χρήση ουδέτερου ύφους, τη σαφήνεια, την επισηµότητα και τα λεξιλογικά δάνεια από 

νεκρές γλώσσες. Με άλλα λόγια, µε δεδοµένη την απουσία του συνοµιλητή, η γραφή 

απαιτεί πρόσθετες γνωστικές και ειδικές γλωσσικές δεξιότητες, τη σύνταξη, το 

λεξιλόγιο και το ύφος, προκειµένου το µήνυµα να µεταφερθεί ανεµπόδιστα στο 

δέκτη.  

Παρά τις διαφορές ανάµεσα στον προφορικό και στο γραπτό λόγο (Πίνακας 2.4), 

είναι καλό να µην εκφράζονται ανεπιφύλακτα γενικόλογες και ασαφείς διχογνωµίες 

του είδους ότι, όταν µετακινείται κάποιος από τον προφορικό λόγο στον γραπτό, 

αυτόµατα µετακινείται και από τον πρόχειρο στον τυπικό λόγο (Μπασλής, 2006:169). 

Και αυτό, γιατί δεν είναι δύσκολο να επισηµάνουµε περιπτώσεις, όπου ένας τύπος 

κειµένου (για παράδειγµα µια επιστολή), µπορεί να χρησιµοποιηθεί για 

διαφορετικούς σκοπούς/δέκτες και για το λόγο αυτό κάθε φορά ανάλογα µε τον 

αποδέκτη να διαφοροποιείται στο γλωσσικό ύφος (επίσηµο-ανεπίσηµο). Το ζήτηµα 

αυτό είναι ιδιαίτερα επίκαιρο στις µέρες µας, όπου σε πολλές περιπτώσεις η άµεση 

επικοινωνία µέσω του προφορικού λόγου έχει υποκατασταθεί από το γραπτό 

(µηνύµατα στα κινητά τηλέφωνα, ηλεκτρονική κοινωνικής δικτύωση, υπηρεσίες Web 

2). Από την άλλη µεριά, µια θέση που διατυπώνεται προφορικά σε µια συζήτηση ή 

προφορική ανακοίνωση, η οποία διεξάγεται σε ένα επιστηµονικό συνέδριο, είναι 

πολύ επιµεληµένη γλωσσικά από ό,τι ένα πρόχειρο σηµείωµα, το οποίο απευθύνει 

κάποιος σε ένα µέλος της οικογένειάς του. 
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Με βάση τις παραπάνω διαφορές ανάµεσα στον προφορικό και στο γραπτό λόγο 

είναι ξεκάθαρο ότι υπάρχουν ορισµένα λεξιλογικά, συντακτικά, κειµενικά και 

υφολογικά χαρακτηριστικά που σχετίζονται περισσότερο µε το γραπτό λόγο από ό,τι 

µε τον προφορικό. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι απαραίτητο να αρχίσουν να 

συνειδητοποιούν από πολύ νωρίς τα παιδιά, προκειµένου σταδιακά να είναι σε θέση 

να χρησιµοποιούν µε άνεση και τις δύο µορφές έκφρασης της γλώσσας. Γενικά, 

πάντως, οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι ο γραπτός λόγος ενός µαθητή της Β΄ 

δηµοτικού βρίσκεται στο ίδιο επίπεδο µε τον προφορικό λόγο ενός τρίχρονου 

παιδιού. Μόνο στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη µπορούµε να πούµε ότι το επίπεδο προφορικής 

και γραπτής επικοινωνιακής ικανότητας του παιδιού είναι το ίδιο (Μπασλής, 2006).  

 

Πίνακας 2.4: ∆ιαφορές προφορικού και γραπτού λόγου 

 

  

Προφορικός Λόγος 

 

Γραπτός Λόγος 

1 Φυσικός τρόπος  
Ακουστικός-Προφορικός.  

 

Οπτικός-Κινητικός.  

2 Σταθερότητα  Παροδικός.  Σταθερός.  

3 Ταχύτητα  
Ό,τι µπορεί να λεχθεί σε 1 

λεπτό… 

…απαιτούνται 6 λεπτά για να 

γραφτεί. 

4 
Πλαίσιο και  

δέκτης  

Καταστασιακός, εξαρτηµένος 

από την περίσταση. 

 

Γίνεται χρήση: στοιχείων του 

περιβάλλοντος, άµεσης ανα-

τροφοδότησης, συχνών υπο-

νοούµενων.  

Εξαρτηµένος από την 

περίσταση. 

 

∆ε γίνεται χρήση:εξωγλωσσι-

κών και παραγλωσσικών στοι-

χείων, πρέπει να είναι σαφής για 

να βοηθάει τον άγνωστο ανα-

γνώστη. 

5 
∆ιακριτικά 

στοιχεία  

Προσωδιακοί δείκτες, επι-

τονισµός, τονισµός, ρυθµός, 

Προφορά.  

∆εν υπάρχουν ανάλογα 

στοιχεία, χρησιµοποιούνται 

«σηµεία στίξης».  

6 Ύφος  

Συχνά ανεπίσηµο, µικρή προσοχή 

στη τυπική γραµµατική . 

Τυπικό, παρότι υπάρχουν και µη 

τυπικές εκδοχές γραπτού λόγου, 

δίνεται µεγάλη προσοχή στις 

συµβάσεις δοµής.  

7 ∆οµή  
Χαλαρή οργάνωση, αρκετά 

περιττά στοιχεία. 

Σφιχτή οργάνωση, συχνά σύν-

θετη και πυκνή. 

Πηγή: Μπασλής (2006:170) 

 

Καταλήγοντας, ο γραπτός λόγος, µάλλον αποτελεί γλωσσική δραστηριότητα ανάλογη 

του προφορικού, καθώς ακόµα και οι διαφορές µεταξύ γραπτής γλώσσας και 

προφορικής έκφρασης δε δικαιολογούν δύο εντελώς διαφορετικές επιστηµονικές 

προσεγγίσεις. Παρόλα αυτά, ο γραπτός λόγος δεν αποτελεί απλή µεταγραφή του 

προφορικού λόγου σε άλλη µορφή. Μάλλον συνιστά αυτόνοµο λόγο, ο οποίος απαιτεί 
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προσπάθεια και σκέψη για να παραχθεί (γραφή) και να προσληφθεί (ανάγνωση) 

(Βάµβουκας, 1991· Κούρτη, 2003), αφού αποτελεί κάτι περισσότερο από 

«καταγεγραµµένο προφορικό λόγο» µε δικό του γραµµατικό χαρακτήρα. 

 

2.4.2 Οι σχέσεις προφορικού λόγου και ανάγνωσης: οι βασικές παραδοχές  

Στις µέρες µας, είναι πλέον σε τέτοια έκταση αποδεκτή η ύπαρξη σχέσεων 

ανάµεσα στον προφορικό και στο γραπτό λόγο, ώστε αρκετοί ερευνητές να κάνουν 

δηλώσεις του τύπου «είναι ευρέως αποδεκτό ότι η ανάγνωση είναι µια γλωσσικά 

βασισµένη δεξιότητα και ότι η απόκτησή της έχει τις ρίζες της στον προφορικό λόγο» 

(Roth, Speece & Cooper, 1996: 259). Παρόµοια, η Chaney (1994:372) αναφέρει ότι 

πολυάριθµες µελέτες έχουν δείξει την ύπαρξη θετικών σχέσεων ανάµεσα στις 

πρώιµες προφορικές δεξιότητες, όπως το λεξιλόγιο, η γραµµατική και η φωνολογική 

επεξεργασία και την ανάγνωση. Επιπλέον, οι Kamhi και Catts (1989) κάνουν λόγο 

για µια δυναµική και αµοιβαία σχέση ανάµεσα στην προφορική και τη γραπτή 

γλώσσα. Εντούτοις, οι αλληλεπιδράσεις που εµπλέκονται σε αυτές τις σχέσεις είναι 

πολύπλοκες και δεν είναι πλήρως κατανοητές (Catts, Fey, Proctor-Williams, 2000· 

McGee & Richgels, 2000· Snow et. al., 1998). Ενδεχοµένως, η δυσκολία αυτή να 

οφείλεται στο γεγονός ότι οι ερευνητές του πεδίου προσεγγίζουν µέσα από 

διαφορετικές υποθέσεις την ερµηνεία της φύσης αυτών των σχέσεων.  

 Αν και µερικοί αναγνωρίζουν µια άµεση επίδραση του προφορικού λόγου στην 

απόκτηση των δεξιοτήτων ανάγνωσης, άλλοι αναφέρουν ότι αυτή η σχέση 

διαµεσολαβείται από την ανάπτυξη της φωνολογική επίγνωσης (Lonigan et al., 2000· 

Quellete, 2006· Whitehurst & Lonigan, 1998). Προς αυτή την κατεύθυνση 

προσανατολίζονται και τα ευρήµατα σχετικής έρευνας των Cooper, Roth, Speece & 

Schatschneider (2002:399). Με βάση αυτά τα ευρήµατα, οι συγκεκριµένοι ερευνητές 

καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι η γενική προφορική γλώσσα µπορεί να συµβάλει 

στην ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης, µέσω της σηµαντικής επιρροής της στην 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης.  

Παρόλα αυτά, οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού και του 

γραπτού λόγου δεν είναι αµελητέες και φαίνεται να απασχολούν επιστήµονες, τόσο 

από το πεδίο της ψυχογλωσσολογίας, όσο και της παιδαγωγικής. Οι Dickinson, 

McCabe, Anastasopoulos, Peisner-Feinberg και Poe, (2003) αναφέρουν ότι δύο είναι 

οι βασικές τάσεις των σχετικών υποθέσεων. Από τη µία, διακρίνεται η τάση της 

προσέγγιση της φωνολογικής ευαισθητοποίησης (Phonological Sensitivity Approach 
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–PSA–), σύµφωνα µε την οποία οι γλωσσικές δεξιότητες γενικά, και το λεξιλόγιο 

ειδικά, αποτελούν τη βάση για την ανάπτυξη της φωνολογικής ευαισθητοποίησης, η 

οποία µε τη σειρά της αποτελεί τη γλωσσική δεξιότητα κλειδί για την ανάπτυξη της 

ανάγνωσης και της γραφής (Bryant, MacLean, & Bradley, 1990). Από την άλλη, 

βρίσκεται η τάση της ολοκληρωµένης προσέγγισης της γλώσσας (Comprehensive 

Language Approach –CLA–). Σύµφωνα µε αυτή, µια δέσµη ποικίλων προφορικών 

γλωσσικών δεξιοτήτων, πέρα από τη φωνολογική επίγνωση, παίζουν σηµαντικό ρόλο 

τόσο στην ανάδυση, όσο και στην περαιτέρω ανάπτυξη του γραµµατισµού 

(Cunningham & Stanovich, 1997� Dickinson & Tabors, 2001). Mε άλλα λόγια, στην 

πρώτη περίπτωση (PLA) ο προφορικός λόγος οδηγεί έµµεσα στην ανάδυση του 

γραµµατισµού, µέσω της ανάπτυξης της φωνολογικής ευαισθησίας. Ενώ, στη δεύτερη 

περίπτωση (CLA) ο προφορικός λόγος οδηγεί άµεσα στην ανάδυση του 

γραµµατισµού, συνεχίζει µάλιστα να διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη µετέπειτα 

αναγνωστική επίδοση (Μουζάκη κ.ά., 2008). 

Μια άλλη, παρεµφερής µε την παραπάνω, προσέγγιση των σχέσεων ανάµεσα 

στον προφορικό λόγο και την ανάγνωση που επισηµαίνει ο Πόρποδας (2002), είναι 

από την προοπτική της εξάρτησης ή µη της µιας όψης της γλώσσας από την άλλη. Οι 

υποστηρικτές της υπόθεσης της εξάρτησης ισχυρίζονται ότι ο προφορικός λόγος 

αποτελεί τη βάση στην οποία θεµελιώνεται ο γραπτός (Mattingly, 1972). Αντίθετα, οι 

υποστηρικτές της υπόθεσης της παράλληλης σχέσης, ιδιαίτερα ανάµεσα στην 

ανάγνωση και την ακουστική πρόσληψη του προφορικού λόγου, που βέβαια δεν είναι 

καινούργια, και µάλιστα, έχει κατά καιρούς επιδράσει σηµαντικά στην εκπαιδευτική 

πράξη, υποθέτουν ότι οι δύο αυτές µορφές πρόσληψης ενός µηνύµατος (προφορικού 

ή γραπτού) αναπτύσσονται παράλληλα (Goodman, 1970· Smith, 1971). 

Η πρώτη άποψη, αυτή της εξαρτηµένης σχέσης, στηρίζεται βασικά στις διαφορές 

που υπάρχουν ανάµεσα στον προφορικό και το γραπτό λόγο, οι οποίες πρώτα από 

όλα έχουν να κάνουν µε την κατάκτηση/ανάπτυξή τους. H κατάκτηση του 

προφορικού λόγου, δηλαδή, είναι φαινόµενο καθολικό και γενικό, και δεν 

προϋποθέτει συστηµατική διδασκαλία. Το αντίθετο συµβαίνει µε το γραπτό λόγο, η 

µάθηση του οποίου αρχίζει µετά την κατάκτηση του προφορικού λόγου. Ο Mattingly 

(1972), ο βασικότερος µάλλον εκπρόσωπος αυτών των αντιλήψεων, άρχισε την 

ανάπτυξη των απόψεών του µε τη διαπίστωση ότι, παρόλο που κατά την ανάγνωση 

και κατά την ακρόαση του προφορικού λόγου αξιοποιούνται περίπου οι ίδιες 

γλωσσικές διαδικασίες, ωστόσο, αυτό δε σηµαίνει ότι αυτές οι δύο δραστηριότητες 
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είναι ανάλογες, παράλληλες ή όµοιες. Με δεδοµένο ότι η µάθηση της ανάγνωσης 

είναι δύσκολη, είναι αυτονόητο ότι η µάθηση της ανάγνωσης θα είναι ακόµα πιο 

δύσκολη από ένα άτοµο, το οποίο δεν έχει προηγουµένως κατακτήσει επαρκώς τον 

προφορικό λόγο. Αυτό σηµαίνει ότι οι δύο αυτές γλωσσικές λειτουργίες δε φαίνονται 

να είναι παράλληλες ή ανάλογες, αλλά µάλλον ότι η σχέση τους φαίνεται να 

χαρακτηρίζεται ως µονόδροµος, µε κατεύθυνση από τον προφορικό λόγο προς το 

γραπτό λόγο. 

Η δεύτερη άποψη, της ανεξάρτητης σχέσης, προτείνει ότι ο προφορικός και ο 

γραπτός λόγος αναπτύσσονται παράλληλα. Πιο συγκεκριµένα, οι υποστηρικτές αυτής 

της θέσης ισχυρίζονται ότι, εφόσον ο αναγνώστης είναι ικανός να αναγνωρίζει τα 

γράµµατα του αλφαβήτου και γνωρίζει τους κανόνες της γραφοφωνηµικής 

αντιστοιχίας του ορθογραφικού συστήµατος της γλώσσας του, τότε για τη 

διεκπεραίωση της ανάγνωσης χρησιµοποιεί την ίδια διαδικασία που χρησιµοποιεί 

κατά την πρόσληψη και επεξεργασία του προφορικού λόγου. Ο Goodman (1970), για 

παράδειγµα, ένας από τους υποστηρικτές αυτής της άποψης, ισχυρίζεται ότι η 

ανάγνωση είναι µια δεξιότητα κατά την οποία ο αναγνώστης µαντεύει ή εικάζει τη 

σηµασιολογική ταυτότητα µιας λέξης (psycholinguistic guessing game) 

υποστηριζόµενος από το γλωσσικό της περιβάλλον.  

Το κοινό σηµείο στο οποίο συγκλίνουν οι απόψεις των υποστηρικτών της 

παράλληλης σχέσης ανάγνωσης- ακουστικής πρόσληψης είναι ότι και οι δύο αυτές 

γλωσσικές λειτουργίες είναι ανάλογες ή όµοιες µεταξύ τους και ότι η βασική τους 

διαφορά εστιάζεται στα διαφορετικά αισθητηριακά ερεθίσµατα που καθεµιά 

δεξιότητα χρησιµοποιεί (οπτικά στην ανάγνωση και ακουστικά στον προφορικό 

λόγο) (Πόρποδας, 2002). Η κριτική που ασκείται στην άποψη της παράλληλης 

σχέσης από τον Mattingly (1972) επικεντρώνεται στο γεγονός ότι κατά την ανάγνωση 

και τον προφορικό λόγο χρησιµοποιούνται για τη µεταφορά των µηνυµάτων 

διαφορετικά γλωσσικά επίπεδα. Η οµιλία στηρίζεται στο φωνητικό επίπεδο της 

γλώσσας, ενώ ο γραπτός λόγος στη φωνολογική αναπαράσταση (Πόρποδας, 2002).  

Η Reid (1993:31) διατυπώνει µια λιγότερο πολωµένη προοπτική για τη σχέση 

ανάµεσα στον προφορικό και το γραπτό λόγο, και ιδιαίτερα στα πρώτα στάδια της 

απόκτησης του γραµµατισµού. Οι απαρχές της επαφής των παιδιών µε το γραπτό 

λόγο, λέει η Reid, πρέπει να θεωρηθούν ως η σύνδεση µε όσα ήδη αυτά γνωρίζουν 

και µπορούν γλωσσικά να κάνουν. Η εµπλοκή, µάλιστα, των παιδιών µε την 

ανάγνωση και τη γραφή είναι η διαδικασία µέσω της οποίας θα δοθεί η ευκαιρία στις 
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προφορικές γλωσσικές γνώσεις και ικανότητες, ιδιαίτερα στο λεξιλόγιο και τη 

γραµµατική, να µεταφερθούν στο γραπτό λόγο. Ο προφορικός λόγος µε αυτό τον 

τρόπο συµβάλλει ενεργά και σηµαντικά στην ελάφρυνση του γνωστικού φορτίου που 

σίγουρα απαιτεί η κατανόηση της νέας µορφής (γραπτής) που έχουν τα µηνύµατα που 

λαµβάνουν και πρέπει να προσλάβουν τα παιδιά όχι µε το αυτί, αλλά µε το µάτι. Η 

εναλλακτική πρόταση της Reid δε θέτει ως προϋπόθεση του γραµµατισµού τον 

προφορικό λόγο, αλλά δε θεωρεί και ότι αναπτύσσονται παράλληλα και ανεξάρτητα ο 

προφορικός και ο γραπτός λόγος. Αυτό που υποστηρίζει είναι ότι, µέσω των 

αντιληπτικών (γραφοφωνηµική αντιστοιχία) και γλωσσολογικών δεδοµένων 

(λεξιλόγιο-γραµµατική) που µοιράζονται ο προφορικός µε το γραπτό λόγο, ο πρώτος, 

η κατάκτηση του οποίου προηγείται χρονικά του δεύτερου, υποστηρίζει και 

διευκολύνει την απόκτηση του γραπτού, ο οποίος βέβαια προσφέρει το κατάλληλο 

έδαφος για τη µεταφορά των γνώσεων από τον ένα τρόπο (ακουστικό) πρόσληψης 

της γλώσσας στον άλλο (τον οπτικό). 

Παρόµοια, η Watson (2001) στο κείµενό της «Γραµµατισµός και Προφορική 

Γλώσσα: Εφαρµογές για την πρώιµη απόκτηση του Γραµµατισµού» ισχυρίζεται ότι η 

σχέση µεταξύ προφορικού λόγου και γραµµατισµού είναι αµφίδροµη. Από µια 

ιστορική και πολιτισµική προοπτική, η οποία µπορεί να θεωρηθεί ταυτόχρονα 

συµβατή και µε ψυχολογικές ερµηνείες, τα παιδιά, καθώς εκτίθενται σε διαφορετικά 

κείµενα µέσα από τη συµµετοχή τους σε αναγνωστικά γεγονότα, αντιλαµβάνονται και 

σιγά-σιγά διακρίνουν τις διαφορετικές µορφές του λόγου. Αυτές οι νέες αντιλήψεις, 

που αποκτούν µέσω της επαφής τους µε το γραπτό λόγο, θα αποτελέσουν το θεµέλιο 

για την ανάπτυξη µεταγλωσσικών δεξιοτήτων, τυπικής και λογικής σκέψης. Από την 

άλλη, µέσα από µια κυρίως ψυχολογική και γλωσσολογική οπτική, η Watson (2001) 

αναφέρει, ότι τα δοµικά στοιχεία της προφορικής γλώσσας (λεξιλόγιο, γραµµατική), 

που είναι κοινά µε αυτά του γραπτού λόγου, κατακτώνται µέσα από την καθηµερινή 

αλληλεπίδραση των ατόµων. Η κατάκτησή τους, δε, διευκολύνει στη συνέχεια τη 

µάθηση του γραπτού λόγου.  

 

2.4.3 Οι σχέσεις προφορικού και γραπτού λόγου στο πλαίσιο των θεωριών 

απόκτησης του γραµµατισµού  

Παραδοσιακά, σύµφυτη µε τη θεωρία της αναγνωστικής ετοιµότητας είναι η 

υπόθεση «της προτεραιότητας του προφορικού λόγου», η κατάκτηση του οποίου 

αποτελεί και προϋπόθεση και ισχυρό θεµέλιο της µετέπειτα µάθησης του 
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γραµµατισµού. Με άλλα λόγια, πολλοί εκλαµβάνουν την ανάπτυξη της προφορικής 

γλώσσας των παιδιών ως ένα πολύ σηµαντικό παράγοντα για την οµαλή και 

απρόσκοπτη κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής (Harste et al., 1984). Στο 

πλαίσιο αυτής της θεωρητικής προοπτικής για την απόκτηση των 

δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής υποστηρίζεται ότι υπάρχει µια γραµµική σχέση 

µεταξύ της ανάπτυξης της προφορικής και γραπτής γλώσσας. Αυτή η υπόθεση 

βασίζεται στην πρώιµη σχετική έρευνα (Loban, 1963� Ruddell, 1965), η οποία 

υποστήριζε ότι η γλωσσική ανάπτυξη των µικρών παιδιών συνδέεται άµεσα µε τις 

επιδόσεις τους στην ανάγνωση και γραφή.  

Η Νεοφύτου-Φωτίου (2003:186) αναφέρει χαρακτηριστικά ότι σε όλες τις 

έρευνες που έχουν γίνει για τη σχέση γλώσσας και αναγνωστικής ετοιµότητας, έχει 

φανεί ότι «όλες οι πτυχές της γλώσσας µε κάποιο τρόπο επηρεάζουν τις δεξιότητες 

ανάγνωσης και γραφής». Επίσης, αναφέρει ότι οι ερευνητικές µελέτες των Arnqvist 

(1991), Olofsson (1985) και Lundberg, Frost και Petersen (1988), οι οποίες 

διεξήχθησαν στις Σκανδιναβικές χώρες, έδειξαν ότι τα παιδιά, τα οποία κατά την 

προσχολική ηλικία παρακολουθούσαν προγράµµατα µε έµφαση στη γλωσσική 

ανάπτυξη, κατάκτησαν ευκολότερα από άλλα παιδιά τον µηχανισµό της ανάγνωσης 

και της γραφής. 

Οι συνέπειες αυτών των µελετών στις εκπαιδευτικές και διδακτικές πρακτικές 

ήταν να επιδιώκεται συστηµατικά η σκόπιµη καλλιέργεια του προφορικού λόγου ως 

προετοιµασία και για το γραπτό λόγο, του οποίου βέβαια η διδακτική προσέγγιση 

ακολουθούσε αυτήν του προφορικού (Harste et al., 1984). Ειδικά στο χώρο της 

προσχολικής εκπαίδευσης ήταν εµφανής η ακραία αυτή πρακτική έως και τα µέσα 

της δεκαετίας του ’90 ακόµα και στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, όπου ο 

γραπτός λόγος είχε εξοβελιστεί από το νηπιαγωγείο. 

Τα τελευταία χρόνια, όµως, η θέαση των σχέσεων προφορικού και γραπτού 

λόγου, και µάλιστα στα πρώιµα στάδια κατάκτησης της αναγνωστικής δεξιότητας, 

γίνεται από διαφορετική προοπτική. Η Reid (1993) αναφέρει ότι αρκετοί συµφωνούν 

πλέον µε την ιδέα ότι η προσέγγιση της αναγνωστικής δεξιότητας πρέπει να 

επιδιώκεται ως µια γλωσσικά βασιζόµενη διαδικασία. Οι ερευνητές και οι θεωρητικοί 

που στηρίζουν την παραπάνω θέση για την αντιµετώπιση της εκµάθησης της 

ανάγνωσης έχουν ως κοινή βάση των αντιλήψεών τους τις σχετικές µε την ανάπτυξη 

της γλώσσας εργασίες του Noam Chomsky. Μια τάση, κατά τη Reid (1993) 

ριζοσπαστική, εκπροσωπείται από τους ψυχογλωσσολόγους Keneth Goodman & 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 150

Frank Smith. Ο Goodman στα πρώιµα κείµενά του (1967, 1969, 1970) συνδέει στενά 

και ευθέως τόσο τη µάθηση, όσο και τη χρήση, του προφορικού µε το γραπτό λόγο 

(Pearson, 2005). Το ίδιο και ο Smith (1971), έστω και αν όχι τόσο σαφής από την 

άποψη της παρουσίασης ενός συγκεκριµένου µοντέλου αναγνωστικής διαδικασίας. 

Οι βασικές παραδοχές αυτής της θέσης είναι οι ακόλουθες: 

o Η κατάκτηση του προφορικού λόγου γίνεται κατά φυσικό τρόπο µε βάση έναν 

έµφυτο µηχανισµό άσχετο από την ευφυία του ατόµου. 

o Η ανάγνωση είναι µια διαδικασία πρόσληψης του γραπτού λόγου αντίστοιχη 

της ακρόασης του προφορικού. Θα µπορούσε, λοιπόν, να υποθέσει κανείς ότι, 

όσο «φυσικά» αναπτύσσεται η ακρόαση, άλλο τόσο φυσικά µπορεί να 

αναπτυχθεί και η ανάγνωση, εφόσον τα παιδιά εκτίθενται σε αυτή µε φυσικό 

τρόπο και τους παρέχονται οι κατάλληλες ενδείξεις για το νόηµα του 

κειµένου. Με αυτό, βέβαια, δεν υπαινίσσεται κανείς την ταύτιση της 

«φυσικότητας» αυτού του είδους µε τον έµφυτο µηχανισµό κατάκτησης του 

προφορικού λόγου (LΑD) του N. Chomsky (Hall, 1987). 

o H συστηµατική διδασκαλία της γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας διαταράσσει τη 

φυσικότητα της κατάκτησης του γραπτού λόγου, µε την έννοια ότι 

κατακερµατίζει µια διαδικασία που πρέπει να διατηρείται ακέραια (whole). 

o Το κλειδί, για να καταστεί κάποιος επαρκής αναγνώστης, είναι η ανάπτυξη 

ικανοτήτων για τη δόµηση στρατηγικών, όπως η διατύπωση υποθέσεων και 

προβλέψεων, καθώς και ο εντοπισµός όσο το δυνατόν περισσότερων 

ενδείξεων για την άντληση νοήµατος. Οι στρατηγικές αυτές, βέβαια, είναι 

αυτές που χρησιµοποιούνται για την επιδέξια κατανόηση και του φωνούµενου 

λόγου. Οι αντιλήψεις αυτής της κατεύθυνσης στοιχειοθετούν τη θέαση της 

ανάγνωσης ως µια καθοδική διαδικασία (top-down) µε αφετηρία το νόηµα, 

δηλαδή, τη σηµασιολογική όψη της γλώσσας. Με άλλα λόγια, θεωρείται ότι 

τα παιδιά µαθαίνουν καλύτερα να διαβάζουν, όταν εµπλέκονται σε 

διαδικασίες ταυτόχρονα αναζήτησης νοήµατος και γλωσσικού παιχνιδιού 

µαντέµατος (Goodman, 1970� Smith, 1971). Οι δραστηριότητες που 

συνδυάζουν την ακρόαση, την οµιλία, τη γραφή και την ανάγνωση και 

επιτρέπουν στα παιδιά από την τρυφερή τους ηλικία να συνειδητοποιούν ότι 

το σύνολο αυτών των µορφών γλωσσικής έκφρασης, αποτελούν, πάνω από 

όλα, επικοινωνιακή πράξη. 
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Όλες οι παραπάνω αντιλήψεις των ψυχογλωσσολόγων Goodman και Smith 

βρίσκουν εφαρµογή στην προσχολική ηλικία, µέσα από το παράδειγµα του 

αναδυόµενου γραµµατισµού (Ferreiro, 1986� Harste et al, 1984� Sulzby, 1985 & 

1988� Sulzby & Τeale, 1991). Στο θεωρητικό, µάλιστα, πλαίσιο του αναδυόµενου 

γραµµατισµού πολλές εµπειρικές µελέτες οδηγούν στο συµπέρασµα ότι ο προφορικός 

λόγος δεν αποτελεί προαπαιτούµενο της πρώιµης κατάκτησης του γραµµατισµού, 

αλλά ότι οι δύο όψεις της γλώσσας (προφορική και γραπτή) αναπτύσσονται 

ταυτόχρονα και «επηρεάζουν αµοιβαία η µια την ανάπτυξη της άλλης» (Teale & 

Sulzby, 1989:4).  

 

2.4.4 Η έρευνα για τη σχέση ανάµεσα στον προφορικό λόγο και την πρώιµη 

ανάγνωση   

Η έρευνα που εστιάζει το ενδιαφέρον της στις σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη 

του προφορικού και του γραπτού λόγου περιλαµβάνει συνήθως από την πλευρά των 

προφορικών γνώσεων και δεξιοτήτων µια ή και περισσότερες από τις ακόλουθες 

γλωσσικές και µεταγλωσσικές κατηγορίες: λεξιλόγιο, γραµµατική, αυτόµατη και 

γρήγορη κατονοµασία αντικειµένων, αφήγηση, φωνολογική, συντακτική και 

µορφολογική επίγνωση. Επίσης, στη σχετική έρευνα πολλές φορές η µελέτη των 

σχέσεων ανάµεσα στον προφορικό και στο γραπτό λόγο επικεντρώνεται µάλλον στην 

επίδραση που ο προφορικός λόγος, στο σύνολό του ή και κάποιοι επιµέρους τοµείς 

του, ασκούν είτε στην αναγνωστική κατανόηση είτε στην ανάγνωση λέξεων (Tunmer 

& Chapman, 2012:123). Η παρούσα έρευνα εστιάζεται, τόσο στον εντοπισµό των 

αµοιβαίων σχέσεων µεταξύ προφορικού λόγου και πρώιµης ανάγνωσης, όσο και στην 

επίδραση που µπορεί να ασκεί συγχρονικά και διαχρονικά κατά τη φοίτηση των 

παιδιών στην προσχολική εκπαίδευση ο προφορικός λόγος στην ανάγνωση λέξεων. 

Να επισηµάνουµε, βέβαια, ότι συµπλέουµε µε την ιδέα πως, σε κάθε περίπτωση, 

τελικός στόχος της ανάγνωσης είναι η κατανόηση του αναγνωστικού υλικού, είτε 

αυτό είναι ένα διευρυµένο κείµενο είτε µια µεµονωµένη λέξη. 

Στην ενότητα αυτή θα παραµερίσουµε µελέτες που έχουν επικεντρωθεί στη 

φωνολογική ενηµερότητα, την αυτόµατη και γρήγορη κατονοµασία και την αφήγηση 

και θα αναφερθούµε στα έως τώρα δεδοµένα για τις σχέσεις, αλλά και την 

προβλεπτική ισχύ, του προφορικού λόγου στους τοµείς της σηµασίας/λεξιλόγιο και 

γραµµατικής (συµπεριλαµβανοµένων και δεξιοτήτων που απαιτούν ικανότητες 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 152

αναστοχασµού πάνω στη γλώσσα) τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών προσχολικής και 

πρώτης σχολικής ηλικίας µε την πρώιµη ανάγνωση.  

Επίσης, δε θα ασχοληθούµε µε το µεγάλο σώµα των µελετών που αφορούν 

παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, εκτός και αν σε αυτές περιλαµβάνεται και δείγµα 

παιδιών χωρίς δυσκολίες στην ανάγνωση. Αξίζει, όµως, εδώ να σηµειώσουµε ότι 

µέχρι τη δεκαετία του ’70 τα αναγνωστικά προβλήµατα δε συνδέονταν καθόλου µε 

γλωσσικούς παράγοντες, για δύο κυρίως λόγους (Carrow-Woolfolk & Lynch, 1982). 

Καταρχάς, η ανάγνωση θεωρήθηκε για πολλά χρόνια ως µια οπτική κυρίως 

ικανότητα, καθώς πραγµατώνεται µέσω της οπτικής αντίληψης, κατά τη διαδικασία 

της γραφοφωνηµικής αντιστοιχίας. Σύµφωνα µε αυτή την αντίληψη, τα αναγνωστικά 

προβλήµατα αποδίδονται σε δυσκολίες στην οπτική αντίληψη (Catts & Kamhi, 1986). 

Κατά δεύτερον, οι επικρατούσες µέχρι τότε αντιλήψεις ήταν ότι τα θέµατα της 

ανάγνωσης, γενικά, ήταν υπόθεση του σχολείου και των ειδικών επιστηµόνων που 

ασχολούνται µε την ανάγνωση. Οι ειδικοί δε αυτοί αντιµετώπιζαν την ανάγνωση ως 

ένα γνωστικό αντικείµενο, το οποίο µαθαίνεται στο σχολείο κατά τον ίδιο τρόπο που 

µαθαίνονται και τα υπόλοιπα (Carrow-Woolfolk & Lynch, 1982).  

Η επικράτηση των παραπάνω αντιλήψεων άρχισε σιγά-σιγά να υποχωρεί κατά 

τη δεκαετία του ’70, όταν οι ειδικοί στην ανάγνωση, απογοητευµένοι από την 

αποτελεσµατικότητα των διδακτικών παρεµβάσεων µε βάση τις θεωρίες για τη σχέση 

ανάγνωσης και οπτικής αντίληψης, στράφηκαν σε αντιλήψεις που εκλάµβαναν την 

ανάγνωση ως µια γλωσσική διαδικασία (∆ιάγραµµα 2.3). Πιο συγκεκριµένα, στο 

πλαίσιο των γνωστικών θεωριών για την κατάκτηση της γλώσσας και του 

γραµµατισµού, οι ερευνητές άρχισαν να διερευνούν σε µεγαλύτερο βαθµό το ρόλο 

και άλλων γνωστικών διαδικασιών, όπως η προσοχή και η µνήµη, καθώς και τις 

γλωσσικές διεργασίες που συµµετέχουν στην ανάγνωση.  

Για παράδειγµα, βρέθηκε ότι η φωνολογική επίγνωση (Kamhi & Catts, 1986), οι 

λεξιλογικές γνώσεις (Snow, Tabors, Nicholson, & Kurland, 1995), οι γραµµατικές 

(µορφολογικές-συντακτικές) δεξιότητες (Catts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002· 

Scarborough, 1990 & 1991) και γενικά η γλωσσική πλήρωση στη δεκτική της όψη 

(Catts et al., 2002) συνδέονται στενά µε τις δυσκολίες στην ανάγνωση. Το 

αποτέλεσµα ήταν οι θεωρητικοί της ανάγνωσης (Liberman, 1982· Mattingly, 1972· 

Vellutino, 1977) να προβληµατίζονται σοβαρά για τους παράγοντες που σχετίζονται 

µε τη µάθησή της, να αναπτύσσουν και να εξελίσσουν τις βασισµένες στη γλώσσα 

αναγνωστικές τους θεωρίες, η δε αξιολόγηση και η αποκατάσταση των παιδιών µε 
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αναγνωστικές διαταραχές να ενσωµατώνουν και γλωσσικούς παράγοντες (Catts & 

Kamhi, 1986).  

Οι Storch και Whitehurst (2002) αναφέρουν ότι, στο ερώτηµα ποια ακριβώς είναι 

η φύση των σχέσεων ανάµεσα στον προφορικό λόγο και την πρώιµη αναγνωστική 

δεξιότητα, η σχετική βιβλιογραφία δεν παρέχει µια και µόνη απάντηση, η οποία να 

συγκεντρώνει τη σύµφωνη γνώµη των ερευνητών και των θεωρητικών που µελετούν 

το πεδίο αυτό. Παρόλα αυτά, οι έρευνες για τη σχέση προφορικού λόγου και 

ανάγνωσης που αναφέρονται παρακάτω, αν και παρουσιάζουν µεταξύ τους διαφορές 

τόσο ως προς τα αποτελέσµατα, όσο και ως προς τη µεθοδολογία τους, έχουν πολλά 

κοινά σηµεία. Θα λέγαµε, µάλιστα, ότι συνιστούν µια συγκεκριµένη ερευνητική 

«παράδοση» στη µελέτη των σχέσεων προφορικού λόγου και πρώιµης ανάγνωσης 

τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών προσχολικής ηλικίας 4-7 περίπου ετών.  

Οι πρώτες έρευνες (Loban, 1963) για τις σχέσεις ανάµεσα στον προφορικό λόγο 

και την ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας, παρότι έδειξαν ότι οι σχέσεις αυτές 

ήταν θετικές σε παιδιά ηλικίας εννιά ετών και άνω, κάτι ανάλογο δεν είχε εντοπιστεί 

σε µικρότερα παιδιά. Επίσης, η Μ. Bougere (1969:34) ισχυρίζεται ότι ειδικοί 

επιστήµονες στην ανάγνωση, όπως οι Gray (1944) και Robinson (1955) από τη µια, 

και γλωσσολόγοι (Fries, 1963), καθώς και ψυχογλωσσολόγοι (Carroll, 1964) από την 

άλλη, που έχουν ασχοληθεί µε τις σχέσεις προφορικής γλώσσας και ανάγνωσης δεν 

είχαν καταφέρει να διευκρινίσουν τις πτυχές εκείνες της γλώσσας που συµβάλλουν 

περισσότερο στην ανάπτυξη της ανάγνωσης. Η Raban (1988) απέδωσε τα ευρήµατα 

αρκετών από αυτές τις έρευνες σε ό,τι αφορά τα µικρά παιδιά στους ακόλουθους 

τρεις λόγους: (α) την αξιολόγηση του προφορικού λόγου των νηπίων µε περιορισµένα 

όργανα, τα οποία εστίαζαν µόνο στη µέτρηση της συντακτικής ανάπτυξης της 

γλώσσας, και (β) την έλλειψη διάκρισης ανάµεσα στις προσληπτικές/δεκτικές και τις 

εκφραστικές γλωσσικές δεξιότητες κατά τη συσχέτιση του προφορικού λόγου µε την 

ανάγνωση. Σε σχετική έρευνα, πραγµατοποίησε η  
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∆ιάγραµµα 2.3: Οι δυο βασικές υποθέσεις της σχέσης µεταξύ ανάγνωσης και ακρόασης 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πηγή: Carrow-Woolfolk (1988:212) 
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Raban (1988), οι δεκτικοί/προσληπτικοί τρόποι επεξεργασίας της προφορικής 

γλώσσας (ακουστική κατανόηση σε επίπεδο λεξιλογίου και σύνταξης) βρέθηκαν να 

σχετίζονται σε ισχυρότερο βαθµό µε την ανάγνωση από ό,τι µε τη γραφή, η οποία 

αποτελεί µια διαδικασία παραγωγής του γραπτού λόγου, και, (γ) στις µη-γλωσσικές, 

κυρίως τις διδακτικές πτυχές της εκµάθησης της ανάγνωσης, οι οποίες συνήθως 

διαφέρουν πολύ από τον τρόπο που ήδη έχουν κατακτήσει τα παιδιά τη γλώσσα στο 

οικογενειακό τους περιβάλλον.  

Την ίδια περίπου εποχή, οι Dickinson και Snow (1987) δηµοσιεύουν έρευνά 

τους, στην οποία εξέταζαν την ανάπτυξη διαφόρων µορφών πλαισιωµένων 

(contextualized) και αποπλαισιωµένων (decontextualized) προφορικών δεξιοτήτων, 

καθώς και µιας σειράς προαναγνωστικών
1
 (φωνολογική επίγνωση, εκτύπωσης 

αποκωδικοποίηση λέξεων, την παραγωγή γραπτού κειµένου, γνώση της µορφής του) 

δεξιοτήτων 33 νηπίων, που προέρχονταν από δύο διαφορετικές κοινωνικές τάξεις. 

Επιπλέον, διερεύνησαν τις σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των προφορικών αυτών 

και προαναγνωστικών δεξιοτήτων. Τα αποτελέσµατα των δύο ερευνητών έδειξαν (α) 

ότι η ανάπτυξη των προφορικών δεξιοτήτων διέφερε ανάλογα µε την κοινωνική τάξη, 

και (β) την ύπαρξη σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στις αποπλαισιωµένες (περιγραφή 

εικόνων και διατύπωση ορισµών) προφορικές και τις προαναγνωστικές δεξιότητες ως 

προς την ανάπτυξή τους. Με άλλα λόγια, οι πτυχές εκείνες της προφορικής γλώσσας 

που φάνηκε να σχετίζονται στενά µε τις προαναγνωστικές δεξιότητες ήταν αυτές που, 

για να τις απαντήσουν τα παιδιά, έπρεπε να στοχαστούν πάνω στη γλώσσα. Τα 

αποτελέσµατα των προαναφερόµενων ερευνών προσφέρουν αρκετές ενδείξεις ότι 

ορισµένοι γλωσσικοί τοµείς του προφορικού λόγου τείνουν να σχετίζονται µε την 

απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας (Bougere, 1969). Ωστόσο, ακόµα µέχρι τότε 

η σχετική έρευνα δεν έχει ασχοληθεί µε τον προβλεπτικό ρόλο του προφορικού λόγου 

στη µελλοντική ανάπτυξη της ανάγνωσης. 

Με το πέρασµα του χρόνου, όµως, µεγάλη µερίδα µελετών των σχέσεων ανάµεσα 

στις ποικίλες προφορικές γλωσσικές δεξιότητες και τα πρώτα στάδια ανάπτυξης της 

ανάγνωσης είναι προβλεπτικής φύσης (McCardle, Scarborough & Catts, 2001). 

Αποβλέπουν, δηλαδή, στο να διαπιστώσουν κατά πόσο οι προφορικές δεξιότητες που 

έχουν αναπτύξει τα παιδιά κατά τη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο (kindergarten 

                                                 

1
 Ο όρος «προαναγνωστικές» είναι αυτός ακριβώς που χρησιµοποιούν στη µελέτή τους οι 

συγκεκριµένοι συγγραφείς. 



Κεφάλαιο 2
ο
: Το θεωρητικό πλαίσιο 

 156

year), πριν από την εισαγωγή τους στη συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου, 

µπορούν να προβλέψουν τη µελλοντική επιτυχία τους στην ανάγνωση. Στη λογική 

αυτή, η Scarborough (2001) επιχείρησε να εξάγει σχετικά συµπεράσµατα µετα-

αναλύοντας τα ευρήµατα 61 σχετικών δειγµάτων έρευνας. Η ερευνήτρια οργάνωσε 

τις µεταβλητές πρόβλεψης της ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας σε τρεις 

κατηγορίες: (α) τις σχετικές µε το έντυπο κείµενο γνώσεις (αναγνώριση γραµµάτων 

του αλφάβητου, γραφοφωνηµική αντιστοιχία και έννοιες για το γραπτό λόγο), (β) την 

επάρκεια της ανάπτυξης του προφορικού λόγου (φωνολογική επίγνωση, δεκτικό και 

εκφραστικό λεξιλόγιο, αυτόµατη και ταχεία κατονοµασία αντικειµένων και λεκτική 

µνήµη), και (γ) τις µη λεκτικές ικανότητες (οπτική µνήµη, οπτική διάκριση, 

οπτικοκινητικός συντονισµός). Σε γενικές γραµµές, τα συµπεράσµατα στα οποία 

κατέληξε η Scarborough ήταν ότι οι δεύτεροι στη σειρά καλύτεροι προγνωστικοί 

παράγοντες της ανάγνωσης που ανάγονται στο παιδί ήταν οι προφορικές δεξιότητες 

(r=0,33 - 0,46). Παρά το ότι οι προφορικές γλωσσικές δεξιότητες των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας µπορεί να αποδεικνύονται καλοί προγνωστικοί παράγοντες για 

την απόκτηση της ανάγνωσης, η Scarborough (2001) επιφυλάσσεται να δηλώσει ότι 

οι σχέσεις µεταξύ προφορικού λόγου και ανάγνωσης είναι αιτιώδεις.  

Οι Roth, Speece και Cooper (2002) παρουσίασαν τη συσχετιστικής φύσης 

διαχρονική τους έρευνα, την οποία πραγµατοποίησαν µε στόχο την εξέταση του 

προβλεπτικού ρόλου της ανάπτυξης µιας ευρείας κλίµακας γνώσεων και δεξιοτήτων 

του προφορικού λόγου στην ανάγνωση κατά τα πρώιµα στάδια ανάπτυξής της. Στο 

πλαίσιο της έρευνας αυτής, η γλώσσα εκλαµβάνεται ως ένα σύνθετο σύστηµα 

αλληλοσχετιζόµενων δεξιοτήτων που αλληλεπιδρούν µεταξύ τους. Ωστόσο, οι 

ερευνητές επιδίωξαν, επίσης, να διαπιστώσουν εάν διαφορετικές όψεις της 

προφορικής γλώσσας είναι σηµαντικές στα διαφορετικά στάδια ανάπτυξης της 

ανάγνωσης. Έτσι, παρακολούθησαν επί τρία χρόνια, από το νηπιαγωγείο µέχρι τη 

δευτέρα δηµοτικού, µια οµάδα 39 τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών µε φυσική 

γλώσσα την Αγγλική. Οι µετρήσεις των επιδόσεων τους πραγµατοποιούνταν µεταξύ 

Φεβρουαρίου και Απριλίου του κάθε σχολικού έτους.  

Τα κριτήρια
2
 που χρησιµοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδοµένων, 

εντάσσονται στις ακόλουθες κατηγορίες: τη δοµική (structural) προφορική γλώσσα 

                                                 

2
 Tα κριτήρια τα οποία χρησιµοποίησαν οι ερευνητές στις µελέτες τους αναφέρονται στις δηµοσιεύσεις 

των εργασιών τους που παρατίθενται στην εργασία µας 
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(σηµασία και γραµµατική), τις µεταγλωσσικές δεξιότητες (µεταφωνολογική και 

µετασηµαντική ικανότητα), την αφηγηµατική ικανότητα, την αναγνωστική δεξιότητα 

και τα ατοµικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά των παιδιών (δείκτης νοηµοσύνης, 

φυλή, φύλο, κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, οικογενειακές πρακτικές γραµµατισµού). 

Στη συνέχεια θα αναφερθούµε αναλυτικά στα κριτήρια που αφορούν την προφορική 

γλώσσα και την ανάγνωση, καθώς αυτά σχετίζονται µε τη δική µας µελέτη. Να 

τονίσουµε, µάλιστα, ότι οι ερευνητές (Roth et al., 2002), συµφωνώντας µε την ιδέα 

των Ricard και Snow (1990) ότι η αξιολόγηση της προφορικής γλώσσας δεν πρέπει 

να γίνεται µε ένα µόνο κριτήριο, χρησιµοποίησαν πληθώρα κριτηρίων για την 

αξιολόγηση του προφορικού λόγου των παιδιών κατά τη φοίτησή τους στο 

νηπιαγωγείο. 

Στο πλαίσιο της προφορικής γλώσσας, µετρήθηκαν οι δύο ακόλουθες περιοχές: 

(α) Σηµασία, το δεκτικό λεξιλόγιο αξιολογήθηκε µε τη χρήση του Pebody Picture 

Vocabulary Test-Revised (PPVT-R· Dunn & Dunn, 1981), οι ορισµοί λέξεων µε το 

υποτέστ Oral Vocabulary του Test of Language Development-Primary:2 (TOLD-P:2· 

Newcomer & Hammill, 1988) και η ανάκληση λέξεων µε το Boston Naming Test 

(Boston· Goodglass & Kaplan, 1983) και (β) Γραµµατική, η δεκτική µορφολογία και 

η σύνταξη αξιολογήθηκαν µε το Test of Auditory Comprehension of Language-

Revised (TACL-R· Carrow-Woolfolk, 1985). Η εκφραστική/παραγωγική µορφολογία 

και η σύνταξη αξιολογήθηκαν µε το υποτέστ Formulated Sentences του Clinical 

Evaluation of Language Fundamentals-Revised (CELF-RS· Semel, Wiig & Secord, 

1987). 

Οι επιδόσεις των παιδιών στις ποικίλες όψεις της πρώιµης ανάγνωσης 

µετρήθηκαν στο νηπιαγωγείο µε τη χρήση των ακόλουθων δύο κριτηρίων: (α) η 

επίγνωση για το γραπτό λόγο –print awareness–, µε το Test of Early Reading Ability 

(TERA-2· Reid, Hresko, & Hammill, 1989) και (β) η αναγνώριση γραµµάτων και 

λέξεων µε τα ανάλογα για κάθε περίπτωση υποτέστ του Woodcock-Johnson 

Psyhoeducational Battery-Revised (WJ-R· Woodcock-Johnson, 1989). Στο δηµοτικό 

σχολείο (πρώτη και δευτέρα τάξη) η αναγνωστική δεξιότητα αξιολογήθηκε µε τα 

ανάλογα (αποκωδικοποίηση και κατανόηση) υποτέστ του WJ-R (Woodcock-Johnson, 

1989). Οι ερευνητές (Roth, Speece & Cooper, 2002) χρησιµοποίησαν αναλύσεις 

παλινδρόµησης, για τον εντοπισµό των µοντέλων εξήγησης της διακύµανσης των 

αναγνωστικών επιδόσεων σε κάθε φάση της έρευνας. Το κύριο εύρηµα της µελέτης 

τους ήταν ότι οι σηµασιολογικές ικανότητες (λεξιλόγιο-ορισµοί λέξεων, ικανότητα 
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ανάκλησης λέξεων), σε συνδυασµό µε την επίγνωση για το γραπτό λόγο, µπορούσαν, 

σε µεγαλύτερο βαθµό από τους άλλους παράγοντες που µετρήθηκαν, να προβλέψουν 

την αναγνωστική κατανόηση, τόσο στην πρώτη, όσο και τη δευτέρα τάξη. Από την 

άλλη πλευρά, παρότι η φωνολογική επίγνωση φάνηκε να προβλέπει την ικανότητα 

αναγνώρισης λέξεων και ψευδολέξεων στη δευτέρα τάξη, δεν αποδείχτηκε το ίδιο για 

την αναγνωστική κατανόηση. Τα ευρήµατα αυτά συµφωνούν µε ανάλογα ευρήµατα 

προηγούµενων ερευνών της Snow και των συνεργατών της (Dickinson & Snow, 

1987· Snow, 1991).  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας, επίσης, υποδηλώνουν ότι διαφορετικές όψεις της 

προφορικής γλώσσας είναι σηµαντικές στα διαφορετικά στάδια ανάπτυξης της 

ανάγνωσης και τροποποιούνται ποιοτικά και ποσοτικά κατά την πρώιµη περίοδο της 

ανάπτυξης του γραµµατισµού. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνουν ανάλογα προηγούµενα 

συµπεράσµατα των Speece, Roth, Cooper και Paz (1999), καθώς και της Scarborough 

(1998). Σύµφωνα, µάλιστα, µε τη Scarborough, η απόκτηση της πρώιµης ανάγνωσης 

συνδέεται µε το επίπεδο ανάπτυξης (α) της γραµµατικής, στην ηλικία των τριών ετών, 

(β) της γραµµατικής και του λεξιλογίου, µεταξύ των ηλικιών τριών και τεσσάρων, και 

(γ) του λεξιλογίου και της φωνολογική ενηµερότητας, στα πέντε χρόνια. 

Καταλήγοντας, οι Roth, Speece και Cooper (2002) θεωρούν σηµαντικό σε µια 

νέα σχετική διαχρονική έρευνα η µέτρηση των προφορικών δεξιοτήτων να µην 

περιοριστεί µόνο σε µια µόνο φάση µιας διαχρονικής έρευνας, αλλά να γίνει και στις 

επόµενες. Το γεγονός αυτό εκτιµούν ότι θα βοηθήσει περισσότερο την κατανόηση 

της ακριβούς φύσης των σχέσεων προφορικού λόγου και πρώιµης ανάγνωσης. Στην 

παρούσα έρευνα, µε βάση το παραπάνω σκεπτικό, η µέτρηση των προφορικών 

δεξιοτήτων έγινε και στα δύο χρόνια της φοίτησής των παιδιών στο νηπιαγωγείο 

(προνήπια και νήπια). 

Οι Speece, Roth, Cooper και Paz (1999) πραγµατοποίησαν διαχρονική έρευνα 

συσχέτισης, στην οποία επιδίωξαν να διαπιστώσουν αν οι διαφορές στον προφορικό 

λόγο των παιδιών στο νηπιαγωγείο σχετίζονταν µε τις διαφορετικές επιδόσεις τους 

στην ανάγνωση, τόσο στο νηπιαγωγείο (συγχρονικά), όσο και την πρώτη δηµοτικού 

(προβλεπτικά). Οι ερευνητές εφάρµοσαν τα ίδια κριτήρια µέτρησης του προφορικού 

λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης που χρησιµοποίησαν οι Roth, Speece και Cooper 

(2002), αλλά και τα υποκείµενα της έρευνάς τους (88 τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά) 

διέθεταν ανάλογα µε των προηγούµενων ερευνητών ατοµικά, κοινωνικά και 

γλωσσικά χαρακτηριστικά. Επιπλέον, ζήτησαν από τους εκπαιδευτικούς των παιδιών 
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στο νηπιαγωγείο, για λόγους εγκυρότητας των κριτηρίων του προφορικού λόγου, να 

αξιολογήσουν και εκείνοι τις επιδόσεις των παιδιών στους αντίστοιχους γλωσσικούς 

τοµείς. Τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας έδειξαν ότι στο νηπιαγωγείο η 

ανάπτυξη του προφορικού λόγου ήταν στα αναµενόµενα για την ηλικία των παιδιών 

επίπεδα. Οι επιδόσεις τους, επίσης, στην πρώιµη ανάγνωση ήταν κοντά στους 

κανονιστικούς µέσους (normative means) των σταθµισµένων κριτηρίων που 

εφαρµόστηκαν (TERA-2· Reid, Hresko, & Hammill, (1989) και WJ-R· Woodcock-

Johnson, 1989) και οι εκτιµήσεις των εκπαιδευτικών για τον προφορικό λόγο των 

παιδιών φάνηκε, έστω και ασθενώς, να σχετίζονται µε τα ευρήµατα της εµπειρικής 

προσέγγισης. Τέλος, τόσο σε συγχρονικό, όσο και σε προβλεπτικό επίπεδο, παρότι οι 

σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού και του γραπτού λόγου δεν είναι 

οµοιόµορφες, φάνηκε ότι τα παιδιά που είχαν ένα καλά αναπτυγµένο προφορικό λόγο 

είχαν και ένα προβάδισµα σε σχέση µε τα υπόλοιπα στην πρώιµη ανάγνωση. Ωστόσο, 

οι παραπάνω ερευνητές, συµφωνώντας µε προηγούµενους µελετητές (Bryant et al., 

1990), καταλήγουν στο γενικό συµπέρασµα ότι µάλλον η φωνολογική επίγνωση, 

ειδικά κατά το στάδιο του «σπασίµατος του κώδικα», κατέχει σηµαντικότερο ρόλο 

στην απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας από ό,τι οι τοµείς της σηµασιολογίας 

και της γραµµατικής. 

Οι Storch και Whitehurst (2002) πραγµατοποίησαν διαχρονική µελέτη σε δείγµα 

626 παιδιών χαµηλού οικονοµικού επιπέδου, προκειµένου να εξετάσουν τις σχέσεις 

ανάµεσα στις ποικίλες γνώσεις και δεξιότητες του προφορικού λόγου και της 

ανάγνωσης στα διάφορα στάδια ανάπτυξής τους, πραγµατοποιώντας έξι συνολικά 

µετρήσεις από το νηπιαγωγείο (προνήπια και νήπια) µέχρι την τετάρτη του 

δηµοτικού. Οι ερευνητές εξέτασαν στο νηπιαγωγείο (σε δύο διαδοχικές µετρήσεις) 

δύο κατηγορίες παραγόντων, που θεωρούσαν ότι είναι πρόδροµοι της αναγνωστικής 

δεξιότητας: (α) τους σχετικούς µε τον γραπτό κώδικα και (β) τους σχετικούς µε την 

προφορική γλώσσα. Στους πρώτους ενέταξαν τη γνώση των εννοιών για το γραπτό 

λόγο, την αναδυόµενη γραφή και τη φωνολογική ενηµερότητα και για τη µέτρησή 

τους χρησιµοποιήθηκαν 12 επιµέρους δοκιµασίες του τεστ «Ανάπτυξη ∆εξιοτήτων 

Ελέγχου» (Developing Skills Checklist, DSC� CTB, 1990). Στους δεύτερους 

περιέλαβαν το λεξιλόγιο, τη γραµµατική και τις εννοιακές γνώσεις και 

αξιολογήθηκαν µε τα ακόλουθα εργαλεία: (α) το Peabody Picture Vocabulary Test-

Revised (PPVT-R� Dunn & Dunn, 1981), (β) το One Word Picture Vocabulary Test 

(One Word� Gardner, 1990), (γ) το υποτέστ Information του Renfrew Bus Story 
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(BUS� Glasgow & Cowley, 1994), και (δ) το υποτεστ Basic Concepts του Clinical 

Evaluation of Language Fundamentals-Preschool (CELF–P� Wiig, Secord, & Semel, 

1992). Η αναγνωστική δεξιότητα αξιολογήθηκε ως προς την αναγνωστική ακρίβεια 

και ως προς την αναγνωστική κατανόηση.  

Τα κυριώτερα ευρήµατα των Storch και Whitehurst (2002) είναι τα ακόλουθα: 

(α) η σχέση µεταξύ των δεξιοτήτων που σχετίζονται µε τον κώδικα και των 

δεξιοτήτων του προφορικού λόγου είναι ισχυρή κατά τη διάρκεια της Προσχολικής 

Εκπαίδευσης, (β) υπάρχει υψηλός βαθµός συνέχειας στην ανάπτυξη µε την πάροδο 

του χρόνου, τόσο των ικανοτήτων που σχετίζονται µε τον κώδικα, όσο και µε την 

προφορική γλώσσα, και (γ) κατά τις πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού η ικανότητα 

ανάγνωσης κατά κύριο λόγο καθορίζεται από το επίπεδο των γνώσεων για τον 

κώδικα και τη φωνολογική επίγνωση που φέρνει ένα παιδί από το νηπιαγωγείο. 

Συνοψίζοντας οι ερευνητές, καταλήγουν στο γενικό συµπέρασµα ότι οι ατοµικές 

διαφορές στην αναγνωστική επιτυχία στο ∆ηµοτικό σε µεγάλο βαθµό συνδέονται 

αιτιωδώς µε τις ατοµικές διακυµάνσεις στις γνώσεις και τις δεξιότητες τις σχετικές µε 

το γραπτό κώδικα και την προφορική γλώσσα που έχουν αναπτύξει τα παιδιά κατά τη 

φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο. 

Οι Nation και Snowling (2004) πραγµατοποίησαν έρευνα σε λίγο µεγαλύτερα 

παιδιά, µε στόχο να διερευνήσουν σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο τους 

παράγοντες που σχετίζονται µε την αναγνωστική τους επιτυχία. Το δείγµα τους 

αποτέλεσαν 72 παιδιά, των οποίων τις προφορικές δεξιότητες (λεξιλόγιο, κατανόηση 

προφορικού λόγου) και την αναγνωστική ικανότητα αξιολόγησαν, όταν αυτά ήταν 

ηλικίας 8;06 και 13 ετών. Στη συνέχεια, µε τη χρήση µιας σειράς από ιεραρχικά 

µοντέλα παλινδρόµησης, κατέληξαν στα ακόλουθα συµπεράσµατα: (α) οι προφορικές 

γλωσσικές δεξιότητες προβλέπουν την ικανότητα αναγνώρισης λέξεων και 

κατανόησης κειµένου, τόσο συγχρονικά, όσο και διαχρονικά και (β) οι προφορικές 

γλωσσικές δεξιότητες µπορούν να ερµηνεύσουν σε ποσοστό 4% έως 14% την 

αναγνώριση λέξεων την κατανόηση κειµένου, ακόµη και µετά τον έλεγχο των 

επιδράσεων της ηλικίας, της µη λεκτικής ικανότητας και τις µεταφωνολογικές 

δεξιότητες. Παρόµοια αποτελέσµατα σε ένα ευρύ φάσµα δείγµατος παιδιών από 

ποικίλες κοινωνικές τάξεις έδειξαν και σχετικές µελέτες των Dickinson και Snow 

(1987) και Dickinson και Tabors (2001).  

Την ίδια χρονιά µε τους Nation και Snowling (2004), οι Muter, Hulme, Snowling 

και Stevenson (2004) δηµοσιεύουν την έρευνα τους, η οποία είχε ως στόχο τη 
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διερεύνηση της σχέσης των φωνηµάτων, της οµοιοκαταληξίας, του λεξιλογίου και 

της γραµµατικής µε την πρώιµη ανάγνωση. Η µελέτη τους ήταν διετούς διάρκειας και 

ξεκίνησε όταν τα παιδιά ήταν ηλικίας 4;09 ετών, προκειµένου να µελετήσουν το 

φαινόµενο της ανάπτυξης της αναγνωστικής δεξιότητας από πολύ νωρίς, πριν από την 

εισαγωγή των παιδιών στη συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης. Οι ερευνητές 

χρησιµοποίησαν στην πρώτη φάση της έρευνας τους µια δέσµη κριτηρίων για την 

αναλυτική αξιολόγηση της φωνολογικής επίγνωσης. To British Picture Vocabulary 

Scale II (BPVS II· Dunn, Dunn, Whetton & Burley, 1997) για την αξιολόγηση του 

δεκτικού λεξιλογίου και µια δοκιµασία για την αναγνώριση των γραµµάτων του 

αλφάβητου, καθώς και το Hatcher Early Word Recognition Test (Hatcher, Hulme, & 

Ellis, 1994) για την αξιολόγηση της αναγνωστικής τους δεξιότητας. Να σηµειώσουµε 

ότι και στη δική µας έρευνα ακολουθήσαµε τον ίδιο τρόπο αξιολόγησης των 

αλφαβητικών γνώσεων που χρησιµοποίησαν οι συγκεκριµένοι ερευνητές, δηλαδή, 

την διαπίστωση της αναγνώρισης των γραµµάτων είτε µε την ονοµασία τους είτε µε 

το φωνηµικό τους ήχο. Στη δεύτερη φάση της έρευνας χρησιµοποιήθηκαν (εκτός από 

το κριτήριο για το δεκτικό λεξιλόγιο) όλα τα υπόλοιπα εργαλεία, στα οποία όµως 

προστέθηκαν και δύο για την αξιολόγηση της µορφολογικής και της συντακτικής 

ικανότητας των υποκειµένων. Ακολούθησε και τρίτη φάση αξιολόγησης, αλλά δε θα 

αναφερθούµε σε αυτή. Σύµφωνα µε τους ερευνητές, τα αποτελέσµατά τους 

επιβεβαίωσαν ξεκάθαρα (α) τον κρίσιµο ρόλο των µεταφωνολογικών και των 

αλφαβητικών ικανοτήτων στην ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης λέξεων και (β) τον 

επιπλέον σηµαντικό ρόλο του λεξιλογίου και γραµµατικής στην κατανόηση του 

γραπτού λόγου. 

Αναφορικά µε τις µελέτες για τη σχέση ανάµεσα στον προφορικό λόγο 

(λεξιλόγιο και γραµµατική) και την ανάγνωση, ειδικά την πρώιµη εκδήλωσή της, 

στην ελληνική γλώσσα δεν εντοπίσαµε αρκετές στη βιβλιογραφία. Κατά την 

εκτίµησή µας, πιο σχετικές µε την έρευνά µας είναι δύο· αυτές της Νεοφύτου-Φωτίου 

(2003) και των Μουζάκη, Πρωτόπαπα και Τσαντούλα (2008). Σχετική εν µέρει µε τη 

δική µας έρευνα, σε ό,τι αφορά τον τοµέα της γραµµατικής, είναι και η έρευνα του 

Μανωλίτση (2000), ο οποίος µελέτησε την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων 

(µεταφωνολογικών και µετασυντακτικών) στο νηπιαγωγείο και τη σχέση τους µε την 

ανάγνωση στην πρώτη δηµοτικού. Τα αποτελέσµατα του Μανωλίτση έδειξαν την 

ύπαρξη θετικής σχέσης της γνώσης των γραµµάτων και της ανάγνωσης στην πρώτη 

δηµοτικού µε τις µετασυντακτικές δεξιότητες, επιβεβαιώνοντας και επεκτείνοντας 
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έτσι τα ευρήµατα προγενέστερης µελέτης του Tunmer και των συνεργατών του 

(1988). Ωστόσο, καµιά από τις µετασυντακτικές ικανότητες δεν κατόρθωσε να 

προβλέψει την αναγνωστική ικανότητα ανεξάρτητα από τις επιδράσεις της γλωσσικής 

ικανότητας, της γνώσης των γραµµάτων, της νοηµοσύνης και τις γραµµατικές 

γνώσεις των γονέων. 

Η Μουζάκη κ.ά. (2008), σε διαχρονική έρευνά τους µε δείγµα 55 παιδιά, 

εξέτασαν την προγνωστική ισχύ των µετρήσεων µιας σειράς γλωσσικών δεξιοτήτων 

[µε βάση το µοντέλο των Whitehurst & Lonigan (1998), οι ερευνητές ακολούθησαν 

το διαχωρισµό σε δεξιότητες «από µέσα προς τα έξω» (φωνολογική επίγνωση, γνώση 

αλφαβήτου και γραφή του ονόµατος) και «από έξω προς τα µέσα» (επίγνωση του 

γραπτού, λεξιλόγιο και αφηγηµατικός λόγος)] στο νηπιαγωγείο, ως προς την 

κατάκτηση της γραφής και της ανάγνωσης στην Α′ ∆ηµοτικού.  

Τα όργανα που χρησιµοποίησαν στο νηπιαγωγείο ήταν: 

Το τεστ λεξιλογίου (Renfrew, 1995) για την αξιολόγηση του εκφραστικού 

λεξιλογίου. 

Το τεστ αφηγηµατικού λόγου (Renfrew, 1997) για την αξιολόγηση του 

προφορικού λόγου. Πιο συγκεκριµένα, κατά την αναδιήγηση µιας ιστορίας από το 

παιδί, µε τη χρήση εικόνων, καταγράφηκαν και αξιολογήθηκαν, εκτός από τις 

πληροφορίες για την ιστορία που αναφέρθηκαν, και το µήκος των προτάσεων και η 

υποτακτική σύνδεση µε τη µέτρηση των δευτερευουσών προτάσεων. 

Το τεστ αναγνώρισης γραµµάτων, για την αξιολόγηση της γνώσης του ονόµατος 

και της φωνηµικής ταυτότητας κάθε γράµµατος. 

Το τεστ φωνολογικής επίγνωσης, για την αξιολόγηση της συλλαβικής και 

φωνηµικής επίγνωσης σε επιγλωσσικό και µεταγλωσσικό επίπεδο. 

Το τεστ επίγνωσης του γραπτού, για την αξιολόγηση των συµβάσεων και των 

λειτουργιών του γραπτού λόγου. 

Το δείγµα γραφής του ονόµατος, για την αξιολόγηση της παραγωγής και της 

σωστής διάταξης των γραφηµάτων που απαρτίζουν το όνοµα του παιδιού. Στην Α΄ 

∆ηµοτικού τα παιδιά εξετάστηκαν στο λεξιλόγιο (όπως στο νηπιαγωγείο), στην 

ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων, στην ανάγνωση κειµένων και αναγνωστική 

κατανόηση, στην φωνολογική επίγνωση και στην ορθογραφία.  

Τα αποτελέσµατα των ερευνητών έδειξαν ότι οι µετρήσεις στο νηπιαγωγείο, οι 

οποίες ξεχώρισαν ως σηµαντικότερες για την πρόβλεψη βασικών αναγνωστικών 

ικανοτήτων στην Α΄ ∆ηµοτικού, αφορούν τη φωνολογική επίγνωση, τη γνώση του 
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αλφαβήτου και τη λεξιλογική γνώση. Σύµφωνα µε τους ερευνητές, οι δύο πρώτοι 

παράγοντες φάνηκε ότι ερµήνευσαν επαρκώς τη διακύµανση των ατοµικών 

επιδόσεων στις µετρήσεις αναγνωστικής ακρίβειας, ορθογραφηµένης γραφής και 

ταχύτητας ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων. Το γεγονός αυτό ερµήνευσαν µε βάση 

την αλφαβητική αρχή, τη γνώση, δηλαδή, ότι τα γραφήµατα αντιπροσωπεύουν κατά 

τρόπο συστηµατικό και σταθερό τα φωνήµατα ανεξάρτητα από τη θέση τους µέσα 

στις λέξεις (Μουζάκη κ.ά., 2008:81). Και οι τρεις παράγοντες, όµως, φάνηκε να 

ευθύνονται για την αναγνωστική κατανόηση. Επιπλέον, σε περαιτέρω αναλύσεις 

πρόγνωσης των επιµέρους αναγνωστικών µετρήσεων ως ανεξάρτητων µεταβλητών 

σε γραµµική παλινδρόµηση, σηµαντικό προβλεπτικό ρόλο φάνηκε να διαδραµατίζουν 

τόσο η επίγνωση του γραπτού, όσο και η συντακτική επάρκεια του αφηγηµατικού 

λόγου. Με άλλα λόγια, οι ερευνητές διαπίστωσαν µια σχέση αλληλεξάρτησης 

ανάµεσα στην ανάγνωση, την ορθογραφία και τις γλωσσικές και µεταγλωσσικές 

δεξιότητες. Την αλληλεξάρτηση αυτή ερµήνευσαν µε βάση την υπόθεση της 

λεξιλογικής ποιότητας (Perfetti & Hart, 2002), σύµφωνα µε την οποία «οι λεκτικές 

αναπαραστάσεις περιλαµβάνουν λεπτοµερή στοιχεία, που αφορούν τη µορφή και τη 

νόηµα των λέξεων και εξαρτώνται από την επιλεκτικότητα και τον ακριβή 

προσδιορισµό των επιµέρους συνιστωσών τους» (Μουζάκη κ.ά., 2008:83). Οι 

λεκτικές αυτές αναπαραστάσεις αποθηκεύονται µετά από έκθεση του ατόµου τόσο σε 

στον προφορικό, όσο και στο γραπτό λόγο. 

Η Νεοφύτου-Φωτίου (2003) πραγµατοποίησε έρευνα, µε σκοπό να διαπιστώσει 

κατά πόσο η σχέση µεταξύ γλωσσικής ανάπτυξης (κατά το τέλος της φοίτησης στο 

νηπιαγωγείο) και εκµάθησης του γραπτού λόγου (στο τέλος της πρώτης δηµοτικού) 

είναι µια σχέση αλληλεξάρτησης τέτοια, ώστε το επίπεδο γλωσσικής ανάπτυξης να 

καθορίζει σε πολύ µεγάλο βαθµό την ικανότητα εκµάθησης ανάγνωσης και γραφής. 

Πιο συγκεκριµένα η Νεοφύτου-Φωτίου διερεύνησε τις σχέσεις µεταξύ του επίπεδου 

(α) της χρήσης των γραµµατικών κανόνων της γλώσσας, (β) του εκφραστικού 

λεξιλογίου και (γ) της φωνολογικής ενηµερότητας, µε την εκµάθηση του γραπτού 

λόγου. Τα όργανα που χρησιµοποίησε για τη συλλογή των ερευνητικών δεδοµένων 

ήταν: η κλίµακα αξιολόγησης ΑΠΑΠ, για την αξιολόγηση της χρήσης των 

γραµµατικών κανόνων της γλώσσας, το τεστ φωνολογικής ενηµερότητας, για τη 

διακρίβωση του επιπέδου φωνολογικής ενηµερότητας των παιδιών και το τεστ 

ενεργητικού λεξιλογίου AWST 3-6 των Kiese και Kozielski (1976) (αναφέρεται στο 

Νεοφύτου-Φωτίου, 2003:210). Για την αξιολόγηση της ανάγνωσης και της 
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ορθογραφίας, ένα χρόνο αργότερα, στην Α΄ ∆ηµοτικού, χρησιµοποιήθηκε ένα τεστ 

λέξεων και ψευδολέξεων, καθώς και ένα τεστ πέντε προτάσεων για την αξιολόγηση 

της αναγνωστικής κατανόησης. Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι σε 

όλες τις περιπτώσεις οι δεξιότητες του προφορικού λόγου (γραµµατική, λεξιλόγιο και 

ακόµα περισσότερο η φωνολογική ενηµερότητα) σχετίζονται σε υψηλό έως πολύ 

υψηλό βαθµό µε την ανάγνωση. Η έρευνα αυτή, επίσης, δεν αποκάλυψε σηµαντικές 

διαφορές στις γλωσσικές ικανότητες ανάλογα µε τη γεωγραφική περιοχή (αγροτική-

αστική) διαµονής των παιδιών. Να σηµειώσουµε ότι στη συγκεκριµένη έρευνα, όπως 

και σε αυτή της Μουζάκη και των συνεργατών της (2008), το είδος του λεξιλογίου 

που αξιολογήθηκε και συσχετίστηκε µε την αναγνωστική δεξιότητα ήταν το 

εκφραστικό λεξιλόγιο. Επίσης, και στις δύο περιπτώσεις το ενδιαφέρον των 

ερευνητών στράφηκε και στη φωνολογική ενηµερότητα, ενώ οι µετρήσεις των 

γλωσσικών και µεταγλωσσικών ικανοτήτων στο νηπιαγωγείο ελέγχθηκαν ως προς 

τον προγνωστικό τους ρόλο στη µάθηση της ανάγνωσης και της γραφής στο 

∆ηµοτικό Σχολείο.  

Ο µεγάλος όγκος των ερευνών για τις σχέσεις προφορικού και γραπτού λόγου, 

µέρος των οποίων αναφέρθηκε πιο πάνω, διατυπώνουν, κατά κύριο λόγο, υποθέσεις 

µονής κατεύθυνσης για τη φύση της επίδρασης του προφορικού λόγου (δοµική γλώσσα-

λεξιλόγιο-σύνταξη-µορφολογία, µεταγλωσσικές δεξιότητες, αφηγηµατική ικανότητα) 

στην ανάπτυξη της ανάγνωσης σε συγχρονικό και προβλεπτικό επίπεδο. Ωστόσο, 

σύµφωνα µε τον Dickinson και συνεργάτες του (2003), υπάρχουν σηµαντικές 

ενδείξεις που υποδηλώνουν ότι αυτές οι σχέσεις µπορεί να είναι και αµφίδροµες. 

Επιπλέον, σε ό,τι αφορά την αµοιβαιότητα των σχέσεων προφορικού και γραπτού 

λόγου, ιδιαίτερα στο πεδίο του αναδυόµενου γραµµατισµού, αρκετοί ερευνητές έχουν 

επιχειρήσει επανειληµµένα να εδραιώσουν την παραδοχή ότι η ανάγνωση βιβλίων 

στα παιδιά, καθώς και η προσποιητή ανάγνωση από τα ίδια τα παιδιά λειτουργούν ως 

αποτελεσµατικά µέσα προώθησης της ανάπτυξης του λεξιλογίου (Kindle, 2009� 

Χλαπάνα, 2012) και της γραµµατικής τους ικανότητας (Davie & Kemp, 2002). 

Μεγάλο µέρος της σχετικής έρευνας ξεκίνησε µε µικρά παιδιά στο οικογενειακό τους 

περιβάλλον, όπου οι γονείς τους τούς διάβαζαν βιβλία (Elley, 1989� Whitehurst et al., 

1988) και αργότερα επεκτάθηκε στις πρώτες αναγνωστικές εµπειρίες των παιδιών µε 

τους εκπαιδευτικούς τους στο νηπιαγωγείο (Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, 

Smith & Fischel, 1994).  
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Χαρακτηριστική είναι η πειραµατική µελέτη, µε δείγµα 30 τυπικά 

αναπτυσσόµενων παιδιών, του Whitehurst και των συνεργατών του (1988), οι οποίοι 

διαπίστωσαν θετικές σχέσεις ανάµεσα στον αλληλεπιδραστικό τρόπο ανάγνωσης 

βιβλίων στα παιδιά και την ανάπτυξη της προφορικής τους γλώσσας (συντακτική 

δοµή και λεξιλόγιο). O Wells (1985), επίσης, αποκάλυψε σε σχετική µελέτη του ότι η 

συχνότητα που συµµετείχαν 32 τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά σε γεγονότα 

ανάγνωσης ιστοριών στο σπίτι τους, στην ηλικία ενός έως τριών ετών, συσχετίστηκε 

σηµαντικά µε τις αξιολογήσεις των προφορικών γλωσσικών τους δεξιοτήτων στα 

πέντε τους χρόνια και την κατανόηση του γραπτού λόγου στα επτά τους. 

Μελέτες, ακόµα, της γλώσσας των παιδιών, όταν αυτά προσποιούνται ότι 

διαβάζουν µια ιστορία, αποκάλυψαν αρκετά γλωσσικά µοτίβα σε επίπεδο λεξιλογίου 

και σύνταξης, τα οποία συνήθως απαντούν στη γλώσσα των βιβλίων (Purcell-Gates, 

1988� Sulzby, 1985). Εκτός από την έκθεση σε νέο λεξιλόγιο (Ard & Beverly, 2004· 

Justice, 2002), στη σύνταξη που χρησιµοποιείται στα βιβλία (Fox, 2001) και στις 

έννοιες για το γραπτό λόγο (Sénéchal, 1997), οι αλληλεπιδράσεις που λαµβάνουν 

χώρα ανάµεσα στα παιδιά και τους ενηλίκους κατά την ανάγνωση ενός βιβλίου 

περιλαµβάνουν συχνά συνοµιλίες, ερωτήσεις, διευκρινίσεις και άλλες γλωσσικές 

συµπεριφορές, από τις οποίες το παιδί µπορεί να ωφεληθεί πολλαπλά. Να ενισχυθούν 

οι γλωσσικές επικοινωνιακές δεξιότητες, να αναπτυχθούν οι υψηλότερου επιπέδου 

νοητικές ικανότητες και να διαµορφώσει αντιλήψεις και πρότυπα σχετικά µε τη 

χρήση της γλώσσας ανάλογα µε την περίσταση. 

 

Καταληκτικές παρατηρήσεις  

Αναφορικά µε τις σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και 

της πρώιµης ανάγνωσης, αξίζει να αναφερθούµε στον Catts και τους συνεργάτες του 

(Catts, 1993� Catts, Fey & Proctor-Williams, 2000� Catts, Fey, Zhang & Tomblin, 

1999� Catts, Fey, Tomblin, & Zhang, 2002� Catts & Kamhi, 1999� Kamhi & Catts, 

2002), οι οποίοι έχουν ασχοληθεί εδώ και πολλά χρόνια µε τη µελέτη αυτών των 

σχέσεων σε παιδιά µε και χωρίς αναγνωστικές δυσκολίες. Μερικά από τα 

συµπεράσµατα στα οποία έχουν καταλήξει, τα οποία εν πολλοίς συµπορεύονται µε τα 

συµπεράσµατα των µελετών που προαναφέραµε, είναι τα ακόλουθα: (α) υπάρχει 

ξεκάθαρη σχέση ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και πρώιµης 

ανάγνωσης, (β) οι προφορικές, µάλιστα, γλωσσικές δεξιότητες φαίνεται ότι όχι µόνο 

σχετίζονται µε την ανάγνωση, αλλά έχουν και προγνωστική αξία για την ανάπτυξή 
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της, (γ) οι «φτωχοί» αναγνώστες έχουν χαµηλές επιδόσεις σε κριτήρια τόσο 

φωνολογικής ενηµερότητας, όσο και προφορικού λόγου, ειδικά στη γραµµατική, και 

(δ) το λεξικό, η γραµµατική και οι αφηγηµατικές ικανότητες συνεισφέρουν 

σηµαντικά στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας, ιδιαίτερα στα πρώιµα 

στάδια ανάπτυξή τους. Η επίδραση δε αυτή συνεχίζεται και αργότερα, καθώς οι 

αναγνώστες γίνονται πιο έµπειροι.  

Καταλήγοντας, κατά τα τελευταία 25 χρόνια, οι έρευνες στο πεδίο της 

ανάγνωσης έχουν δείξει ότι οι έννοιες για το γραπτό λόγο, καθώς και η ανάπτυξη του 

λεξιλογίου, η κατανόηση της δοµής των ιστοριών και οι γενικές γνώσεις 

αναπτύσσονται µέσα από την ανάγνωση βιβλίων µε τα παιδιά. Μερικοί ερευνητές 

ισχυρίζονται ότι η ποιότητα των αλληλεπιδράσεων µεταξύ ενηλίκων και παιδιών 

είναι το κλειδί για την ενίσχυση της επιθυµίας και των κινήτρων των παιδιών για 

διάβασµα (Teale & Sulzby, 1999). Άλλοι, επίσης, ερευνητές έχουν αποδείξει ότι οι 

συζητήσεις σχετικά µε τα βιβλία αποτελούν τη γέφυρα ανάµεσα στον προφορικό και 

το γραπτό λόγο, καθώς οι ενήλικες µέσα από αυτή τη διαδικασία υποστηρίζουν τα 

παιδιά να αναπτύξουν τις συµβάσεις που επικρατούν στον πολιτισµό τους για τη 

γραπτή γλώσσα (Morrow, 2011). 

 

2.5 Κριτική της βιβλιογραφίας και αναγκαιότητα της έρευνας 

Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρήσαµε να παρουσιάσουµε µια αρκετά εκτενή 

επισκόπηση της βιβλιογραφίας, η οποία αφορά την ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

και της πρώιµης ανάγνωσης, καθώς και των µεταξύ τους σχέσεων σε παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας 4;05-6;05. Στην παρουσίαση αυτή, αποσαφηνίστηκαν οι 

σχετικές έννοιες και θεωρίες που έχουν αναπτυχθεί σε θεωρητικό και ερευνητικό 

επίπεδο για τα ζητήµατα αυτά. Σε διεθνές επίπεδο, διαπιστώσαµε την ύπαρξη 

αρκετών σχετικών ερευνών, έστω και αν αυτές ξεκινούν από διαφορετικές 

θεωρητικές παραδοχές, όχι τόσο πολύ πλέον για τη γλωσσική κατάκτηση, όπου έχει 

επέλθει σηµαντικού βαθµού συναίνεση των µελετητών του πεδίου, αλλά κυρίως για 

την απόκτηση του γραµµατισµού. Τα ευρήµατα των αλληλοσυσχετίσεων ανάµεσα 

στον προφορικό και στο γραπτό λόγο στην προσχολική ηλικία, αν και µπορεί 

θεωρητικά να ερµηνεύονται διαφορετικά, οδηγούν στη διατύπωση της γενικής 

υπόθεσης ότι υπάρχει θετική –και για κάποιους αµοιβαία– σχέση στην ανάπτυξή 

τους. Πιο αναλυτικά, µερίδα ερευνητών (Vellutino, Scanlon, & Tanzman, 1994) 

έχουν ισχυριστεί ότι διαφορετικοί γλωσσικοί τοµείς (φωνολογία, σηµασιολογία, και 
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γραµµατική) µπορεί να επηρεάζουν την ανάπτυξη διαφορετικών αναγνωστικών 

δεξιοτήτων µε ένα διαφορικό τρόπο και σε διαφορετικές αναπτυξιακές περιόδους. 

Ωστόσο, διαπιστώσαµε ότι αρκετές µελέτες, ελληνικές και ξένες, που έχουν 

εξετάσει τη σχέση ανάµεσα στις προφορικές γλωσσικές δεξιότητες και στην 

απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας, δεν έχουν περιλάβει πολλαπλά κριτήρια τα 

οποία να αξιολογήσουν τους ποικίλους τοµείς της γλώσσας (λεξιλόγιο -δεκτικό και 

εκφραστικό- γραµµατική) και της πρώιµης ανάγνωσης. Για παράδειγµα, στην 

περίπτωση του λεξιλογίου η αξιολόγηση περιορίζεται σε έναν τύπο, είτε το δεκτικό 

είτε τον εκφραστικό (Μουζάκη κ.ά., 2008� Νεοφύτου-Φωτίου, 2003). Οι Wise, 

Sevcik, Morris και Lovett (2007), όµως, ισχυρίζονται ότι, χωρίς τη αξιολόγηση των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων του προφορικού λόγου µε ποικίλα και διαφορετικά 

κριτήρια, δεν είναι δυνατόν να εξαχθούν ασφαλή συµπεράσµατα και να εντοπιστούν 

πιθανές µοναδικές σχέσεις ανάµεσα στις διαφορετικές πτυχές του προφορικού λόγου 

µε τις διάφορες πτυχές της πρώιµης ανάγνωσης. Τέλος, κάποιες µελέτες δεν έχουν 

υπολογίσει την αναπτυξιακή φύση τόσο της γλωσσικής κατάκτησης, όσο και της 

πρώιµης ανάγνωσης, και εντάσσουν στην ίδια οµάδα παιδιά (νήπια και προνήπια) που 

διέρχονται διαφορετικά αναπτυξιακά επίπεδα (Korat, 2005). Η προσέγγιση αυτή είναι 

πιθανόν να οδηγήσει σε παραπλανητικά αποτελέσµατα. 

Για να καταστεί δυνατόν, λοιπόν, να µελετηθούν οι σχέσεις ανάµεσα στον 

προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση παιδιών ηλικίας 4;05 έως 6;05 ετών στον 

ελληνικό χώρο και να απαντηθούν ερωτήµατα όπως «ποιες δεξιότητες του 

προφορικού λόγου και σε ποιο βαθµό αυτές σχετίζονται µε την πρώιµη ανάγνωση», 

απαιτείται καταρχήν µια περισσότερο πολυδιάστατη αξιολόγηση τόσο του 

προφορικού λόγου, όσο και της πρώιµης ανάγνωσης.  

Να σηµειώσουµε, επίσης, ότι η χρήση των διαθέσιµων ερευνητικών εργαλείων 

στην ελληνική γλώσσα, όπως το «Αθηνά Τεστ-∆ιάγνωση δυσκολιών µάθησης» 

(Παρασκευόπουλος, Καλαντζή-Αζίζη & Γιανίτσας, 1999), η σταθµισµένη από τους 

Μουζάκη, Σίµο, Σιδερίδη και Πρωτόπαπα (2006) στην ελληνική γλώσσα «∆οκιµασία 

προσληπτικού λεξιλογίου: The Peabody Picture Vocabulary Test- Revised» των Dunn 

και Dunn, (1981) και η «∆οκιµασία Εκφραστικού Λεξιλογίου», των Βογινδρούκα, 

Πρωτόπαπα και Σιδερίδη (2009), το οποίο αποτελεί την ελληνική έκδοση του «Word 

Finding Vocabulary Test» (Renfrew, 1995), δεν ήταν δυνατόν, για ποικίλους λόγους, 

να εξυπηρετήσουν τις ανάγκες της παρούσας έρευνας για µια σφαιρική αξιολόγηση 
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του προφορικού λόγου σε επίπεδο λεξιλογίου και γραµµατικής στην προσχολική 

ηλικία.  

Ειδικά σε ό,τι αφορά το λεξιλόγιο, οι βαθύτεροι λόγοι για τους οποίους το 

λεξιλόγιο σχετίζεται µε την ανάγνωση δε µπορούν να προσδιοριστούν ικανοποιητικά, 

χωρίς την αξιολόγηση της γνώσης του λεξιλογίου µε τη χρήση κατάλληλων για τα 

ατοµικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά του πληθυσµού της έρευνας µεθόδων που 

βασίζονται σε προβληµατισµούς σχετικά µε το τι σηµαίνουν οι όροι λεξική σηµασία 

και σηµασιακές σχέσεις των λέξεων. Εποµένως, όχι µόνο µια σε βάθος έρευνα του 

προφορικού λόγου τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών προσχολικής ηλικίας 4;05-6;05 

διαπιστώθηκε ότι είναι αναγκαία, αλλά και η κατασκευή ενός σχετικού ερευνητικού 

εργαλείου για την εξυπηρέτηση ερευνητικών καθώς και εκπαιδευτικών αναγκών στην 

ελληνική γλώσσα. Υπάρχουν, όµως, και εξίσου σηµαντικοί λόγοι για την ανάληψη 

της παρούσας έρευνας, που µπορούν να συνοψισθούν στους ακόλουθους: 

1. Η συντριπτική πλειονότητα των ερευνών για τις σχέσεις ανάµεσα στον 

προφορικό λόγο και την πρώιµη ανάγνωση (early literacy), ιδιαίτερα παιδιών από 

πέντε ετών και πάνω, προέρχονται από την Αγγλία και τις Η.Π.Α., όπου τα παιδιά σε 

αυτή την ηλικία έχουν ήδη εισαχθεί στη συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου. 

Κάτι που, παρά την ενός έτους υποχρεωτική φοίτηση των παιδιών στο Νηπιαγωγείο, 

δε συµβαίνει µε βάση το ισχύον αναλυτικό πρόγραµµα (∆ΕΠΠΣ) της Προσχολικής 

Εκπαίδευσης (ΥΠΕΠΘ, 2003). Επιπλέον, τα ιδιαίτερα γλωσσολογικά χαρακτηριστικά 

της ελληνικής γλώσσας, ειδικά στον τοµέα της µορφοσύνταξης, επιφέρουν 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ αυτής και της Αγγλικής σε επίπεδο λεξικής µονάδας, 

αλλά και σύνταξης και, ως εκ τούτου, τα συµπεράσµατά των αγγλόφωνων µελετών δε 

µπορούν να γενικεύονται και στην Ελληνική, µεταφερόµενα αυτούσια (Βάµβουκας κ. 

ά., 2008:51).  

2. Οι δύο σχετικές µε τη µελέτη µας έρευνες (Μουζάκη κ.α, 2008· Νεοφύτου-

Φωτίου, 2003) στον ελληνικό χώρο χρησιµοποίησαν τις µετρήσεις της προφορικής 

γλώσσας κατά το τέλος της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο µε στόχο, κατά 

κύριο λόγο, να διαπιστώσουν τον προγνωστικό τους ρόλο για τη µετέπειτα ανάπτυξη 

της αναγνωστικής δεξιότητας. Κατά συνέπεια, δεν ασχολήθηκαν µε τη µελέτη της 

ανάπτυξης του προφορικού λόγου, της πρώιµης ανάγνωσης και των µεταξύ τους 

συγχρονικών και διαχρονικών σχέσεων κατά τη διάρκεια των χρόνων φοίτησης των 

παιδιών στο νηπιαγωγείο.  
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Θεωρούµε, λοιπόν, τη µελέτη της ανάπτυξης του προφορικού λόγου, της 

πρώιµης ανάγνωσης και των µεταξύ τους σχέσεων παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών µε 

µητρική γλώσσα την Ελληνική, κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, 

ενδιαφέρουσα και αναγκαία για δύο βασικούς λόγους: (α) για να ελεγχθούν τα 

ευρήµατα ανάλογων ερευνών του εξωτερικού, κυρίως, σε ένα διαφορετικό πληθυσµό 

και γλώσσα και (β) για να καλυφθούν ορισµένα κενά της προηγηθείσας έρευνας 

σχετικά µε τη σχέση ανάµεσα στον προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση στο 

πλαίσιο της προσχολικής εκπαίδευσης, όπου η αξιολόγηση του προφορικού λόγου σε 

επίπεδο λεξικής σηµασίας και γραµµατικής έχει πραγµατοποιηθεί κατά το παρελθόν 

µε περιορισµένης έκτασης κριτήρια. Το γεγονός αυτό δεν είναι εφικτό να οδηγήσει 

στη συγκρότηση µιας ολοκληρωµένης εικόνας της ανάπτυξής τους.  

Στην παρούσα έρευνα η αξιολόγηση του προφορικού λόγου έγινε µε πληθώρα 

έργων (πολλαπλή επιλογή, αναλογία, λεξιλογική αντίθεση, συµπλήρωση πρότασης) 

και σε ποικιλία γλωσσολογικών πλαισίων (µορφοσυντακτικό, σηµασιολογικό, 

πραγµατολογικό), επίσης κάποια κριτήρια εφαρµόστηκαν σε δοσµένο γλωσσικό 

πλαίσιο και άλλα σε αποπλαισιωµένο (βλέπε µεθοδολογία). 

Θα καταστεί, έτσι, δυνατόν να διαπιστωθεί (α) ποια είναι η αναπτυξιακή πορεία 

του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης κατά τη διάρκεια της φοίτησης 

των παιδιών στο νηπιαγωγείο και (β) ποιες ακριβώς επιµέρους δεξιότητες του 

προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης και σε ποιο βαθµό σχετίζονται µεταξύ 

τους και επηρεάζουν η µια την ανάπτυξη της άλλης. Τα ευρήµατα αυτά εκτιµούµε ότι 

έχουν αδιαµφισβήτητη σηµασία, τόσο για την έρευνα, καθώς µελλοντικοί ερευνητές 

µπορούν να τα κρίνουν και να τα συγκρίνουν µε σχετικά µεταγενέστερα, όσο και για 

την εκπαίδευση των µικρών παιδιών, µε την αξιοποίησή τους στο σχεδιασµό των 

Προγραµµάτων Σπουδών για τη γλώσσα και το γραµµατισµό στην Προσχολική 

Εκπαίδευση, ένα γνωστικό πεδίο το οποίο βρίσκεται σε νηπιακό στάδιο ανάπτυξης 

στη χώρα µας, προκαλώντας ανασφάλειες και παρεξηγήσεις στον εκπαιδευτικό 

κόσµο της Προσχολικής Αγωγής, που συχνά οδηγούν στην υιοθέτηση παρωχηµένων 

και ακατάλληλων αναπτυξιακά διδακτικών και παιδαγωγικών προσεγγίσεων. 

Στην έρευνα που εντέλει αναλάβαµε, αξιολογήσαµε σε βάθος τον προφορικό 

λόγο και την πρώιµη ανάγνωση παιδιών προσχολικής ηλικίας που φοιτούσαν στο 

νηπιαγωγείο. Για το σκοπό αυτό ανακατασκευάσαµε στα Ελληνικά και 

χρησιµοποιήσαµε το τεστ Αναλυτική Αξιολόγηση του Προφορικού Λόγου (ΑΑΠΛ), 

στη βάση του σχετικού τεστ της Carrow-Woolfolk (1999), το οποίο περιγράφεται 
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αναλυτικά στο σχετικό κεφάλαιο (Μεθοδολογία) της παρούσας έρευνας. Επίσης, για 

την αξιολόγηση της πρώιµης ανάγνωσης δηµιουργήσαµε, βασιζόµενοι στο σχετικό 

τεστ της Clay (2002), το τεστ Αναλυτική Αξιολόγηση Πρώιµης Ανάγνωσης (ΑΑΠΑ). 

Κατά την επισκόπηση της βιβλιογραφίας παρατηρήσαµε ότι η ανάπτυξη, τόσο του 

προφορικού, όσο και του γραπτού λόγου, των παιδιών της ηλικίας που µελετούµε, 

επηρεάζεται από διάφορους ενδογενείς ή εξωγενείς παράγοντες. Ως εκ τούτου, 

επιλέξαµε να µη συµπεριλάβουµε στο δείγµα της έρευνας παιδιά δίγλωσσα, µε 

αναπτυξιακά, γλωσσικά ή νευρολογικά προβλήµατα, καθώς και όσα φοιτούσαν σε 

κλασικά τµήµατα νηπιαγωγείων, τα οποία έχουν πολύ µικρότερες, τουλάχιστον σε 

επίπεδο χρόνου, εκπαιδευτικές γλωσσικές εµπειρίες σε σχέση µε τους συνοµηλίκους 

τους που παρακολουθούν ολοήµερα τµήµατα. 
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Κεφάλαιο 3ο  

 

Η µεθοδολογία της έρευνας 

3.1 Ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας  

Με βάση τα θεωρητικά και εµπειρικά δεδοµένα που µελετήσαµε, σχεδιάσαµε τη 

διαχρονική έρευνά µας, της οποίας ο γενικός σκοπός συνίσταται στην αναλυτική 

διερεύνηση της ανάπτυξης και των µεταξύ τους αµοιβαίων σχέσεων, του προφορικού 

λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών µε µητρική 

γλώσσα την Ελληνική, ηλικίας 4;05-6;05 ετών χωρίς ιστορικό αισθητηριακών, 

νευρολογικών και κινητικών προβληµάτων, τα οποία φοιτούσαν σε ολοήµερα 

νηπιαγωγεία. Η επίτευξη του γενικού αυτού σκοπού επιδιώχθηκε µέσα από την 

προσέγγιση δύο βασικών και αλληλοσυσχετιζόµενων µεταξύ τους στόχων.  

Ο πρώτος στόχος, στη βάση των ευρηµάτων του οποίου βασίστηκε ο δεύτερος, 

ήταν η διεξοδική και σε βάθος διερεύνηση της ανάπτυξης του προφορικού λόγου 

στους γλωσσικούς τοµείς της σηµασίας/λεξιλόγιο και της γραµµατικής, καθώς και 

του προσχολικού γραµµατισµού στο επίπεδο της πρώιµης ανάγνωσης.  

Ο δεύτερος στόχος, ο οποίος αποτελεί συνέχεια του πρώτου, ήταν η αναλυτική 

και σε βάθος εξέταση, σε διαχρονικό και συγχρονικό επίπεδο, των σχέσεων ανάµεσα 

στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης.  

Πιο συγκεκριµένα, η παρούσα έρευνα είχε τους ακόλουθους ειδικούς στόχους: 

o Να διαπιστώσει το επίπεδο ανάπτυξης των επιµέρους κατηγοριών και 

συνολικά του γλωσσικού τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» (κατανόηση βασικών 

εννοιών, γνώση αντιθέτων και συνωνύµων και συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων) στον προφορικό λόγο και στα δύο έτη φοίτησης στο νηπιαγωγείο 

(κατά το τελευταίο τρίµηνο κάθε χρονιάς).  

o Να διαπιστώσει το επίπεδο ανάπτυξης των επιµέρους κατηγοριών και 

συνολικά του γλωσσικού τοµέα «γραµµατική» (δοµή λέξεων-φράσεων-

προτάσεων µε τη χρήση µορφοσυντακτικών κανόνων, κατανόηση της 

σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση της γραµµατικότητας και διόρθωση
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αντιγραµµατικών προτάσεων) στον προφορικό λόγο και στα δύο έτη φοίτησης 

στο νηπιαγωγείο (κατά το τελευταίο τρίµηνο κάθε χρονιάς). 

o  Να διαπιστώσει το επίπεδο ανάπτυξης των επιµέρους όψεων και συνολικά 

της πρώιµης ανάγνωσης (αναγνώριση γραµµάτων αλφάβητου, γνώση των 

συµβάσεων του γραπτού λόγου, ανάγνωση/αναγνώριση λέξεων) και στα δύο 

έτη φοίτησης στο νηπιαγωγείο.  

o Να εξετάσει την επίδραση ενδογενών (ηλικία) και εξωγενών (γραµµατικές 

γνώσεις γονέων και γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου) 

παραγόντων στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου (σηµασία/λεξιλόγιο και 

γραµµατική) και της πρώιµης ανάγνωσης.  

o Να διερευνήσει τη φύση των τυχόν σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη των 

επιµέρους κατηγοριών του γλωσσικού τοµέα της σηµασίας/λεξιλογίου. Το 

ίδιο και για τις επιµέρους κατηγορίες του τοµέα της γραµµατικής.  

o Να εξετάσει τη σχέση ανάµεσα στην ανάπτυξη των δύο γλωσσικών τοµέων 

(σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική) τόσο στο σύνολο τους, όσο και ανάµεσα 

στις επιµέρους κατηγορίες τους.  

o Να διερευνήσει τη φύση των τυχόν σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη των 

επιµέρους όψεων της πρώιµης ανάγνωσης.  

o Να εξετάσει τη φύση των τυχόν σχέσεων ανάµεσα στον προφορικό λόγο 

(στους τοµείς της σηµασίας/λεξιλόγιο και γραµµατικής) και στην πρώιµη 

ανάγνωση (συνολικά και τις επιµέρους όψεις της) ως προς την ανάπτυξή τους. 

o Να διερευνήσει την επίδραση των επιµέρους λεξιλογικών και γραµµατικών 

κατηγοριών του προφορικού λόγου στην ανάγνωση λέξεων, σε συγχρονικό 

και διαχρονικό επίπεδο, κατά τη διάρκεια της φοίτησης των παιδιών στο 

νηπιαγωγείο. 
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3.2 Οι υποθέσεις της έρευνας  

 Σύµφωνα µε τους σκοπό και τους στόχους της παρούσας έρευνας, όπως αυτοί 

αναφέρθηκαν πιο πάνω, οδηγούµαστε στη διατύπωση των ακόλουθων γενικών 

υποθέσεων:  

 (1) Οι γλωσσικοί τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιο»
3
 και «γραµµατική» διαφέρουν 

σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους, τόσο στο πρώτο, όσο και 

στο δεύτερο έτος φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

(2) Οι επιµέρους κατηγορίες του «λεξιλογίου» (κατανόηση βασικών εννοιών, γνώση 

αντιθέτων, γνώση συνωνύµων, συµπλήρωση ατελών προτάσεων) διαφέρουν 

σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους και στα δύο έτη φοίτησης 

των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

 (3) Οι επιµέρους κατηγορίες της «γραµµατικής» (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων 

µε τη χρήση µορφοσυντακτικών κανόνων, κατανόηση της σύνταξης παραγράφου, 

εκτίµηση της γραµµατικότητας και διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων) 

διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους και στα δύο 

έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

(4) Υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες του 

«λεξιλογίου» (κατανόηση βασικών εννοιών, γνώση αντιθέτων και συνωνύµων και 

συµπλήρωση ατελών προτάσεων) και στα δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο 

νηπιαγωγείο.  

(5) Υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες της 

«γραµµατικής» (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων µε τη χρήση µορφοσυντακτικών 

κανόνων, κατανόηση της σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση της γραµµατικότητας και 

διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων) ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους και στα 

δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

 (6) Υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη του λεξιλογίου και της 

γραµµατικής τόσο συνολικά, όσο και ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες τους, και 

στα δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

(7) Οι επιµέρους όψεις της «πρώιµης ανάγνωσης» (αναγνώριση γραµµάτων 

αλφάβητου, γνώση των συµβάσεων του γραπτού λόγου, ανάγνωση/αναγνώριση 

                                                 

3
 Οι όροι «λεξιλόγιο», «λεξιλογικές γνώσεις», «γλωσσικός τοµέας σηµασία/λεξιλόγιο» 

χρησιµοποιούνται εναλλακτικά µε την ίδια σηµασία στην παρούσα εργασία.  

Το ίδιο ισχύει και για τους όρους «γραµµατική» και «γλωσσικός τοµέας γραµµατική». 
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λέξεων) διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους, και 

στα δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

(8) Υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των επιµέρους όψεων της 

«πρώιµης ανάγνωσης» (αναγνώριση πεζών και κεφαλαίων γραµµάτων του 

αλφάβητου, γνώση των συµβάσεων του γραπτού λόγου, ανάγνωση λέξεων) και στα 

δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

(9) Το επίπεδο ανάπτυξης, συνολικά και στις επιµέρους κατηγορίες, του «λεξιλογίου» 

και της «γραµµατικής», καθώς και της «πρώιµης ανάγνωσης» διαφοροποιείται 

σηµαντικά ανάλογα µε την ηλικία των παιδιών, το επίπεδο των γραµµατικών 

γνώσεων των γονέων τους και τη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου 

τους.  

 (10) Υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στον «προφορικό λόγο» (λεξιλόγιο και 

γραµµατική) και την «πρώιµη ανάγνωση» ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους και 

στα δύο έτη φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

 (11) Οι επιδόσεις των παιδιών σε µετρήσεις του «προφορικού λόγου» (λεξιλόγιο και 

γραµµατική) µπορεί να προβλέψουν σηµαντικά και ανεξάρτητα τις επιδόσεις τους 

στην «ανάγνωση λέξεων» συγχρονικά και διαχρονικά κατά τη διάρκεια της φοίτησής 

τους στο νηπιαγωγείο. 

 

3.3 Το είδος και η µέθοδος της έρευνας 

Το είδος της έρευνας που επιχειρήσαµε να φέρουµε σε πέρας ανήκει στην 

κατηγορία των περιγραφικών ερευνών, λόγω του επιδιωκόµενου σκοπού της, τη 

διαχρονική µελέτη των σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

[στους τοµείς της σηµασίας (λεξιλόγιο) και της γραµµατικής] και της πρώιµης 

ανάγνωσης. Έχει, δηλαδή, «…τη µορφή µιας διαχρονικής έρευνας, κατά την οποία 

γίνεται συσχέτιση των διάφορων µεταβλητών και καταβάλλεται προσπάθεια 

προσδιορισµού οµοιοτήτων και διαφορών µεταξύ οµάδων και ατόµων» (Βάµβουκας, 

1998:84).  

Η παρούσα µελέτη ανήκει ακόµα στον κύκλο των φυσικών ή αναδροµικών 

ερευνών (Βάµβουκας, 1998:87). Επιχείρησε, δηλαδή, να ανακαλύψει, µέσα στο 

κοινωνικό περιβάλλον των υποκειµένων και σε διαµορφωµένες από πριν συνθήκες, 

εκείνα από τα στοιχεία που, ενδεχοµένως, ερµηνεύουν περισσότερο το 

παρατηρούµενο φαινόµενο. Στην προκειµένη περίπτωση, «τις σχέσεις µεταξύ της 
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ανάπτυξης του προφορικού λόγου, σε επίπεδο σηµασίας (λεξιλόγιο) και γραµµατικής 

(µορφολογία-σύνταξη), και της πρώιµης ανάγνωσης των παιδιών». 

Η γενετική µέθοδος έρευνας, στη διαχρονική της µορφή, είναι η µέθοδος που 

υιοθετήσαµε, προκειµένου να µελετήσουµε την ανάπτυξη του προφορικού λόγου και 

της πρώιµης ανάγνωσης των υποκειµένων της έρευνας. Η συγκεκριµένη µέθοδος 

δίδει τη δυνατότητα να εξεταστεί δυναµικά, µε την κατά το δυνατόν µεγαλύτερη 

ακρίβεια και ασφάλεια στη χρονική του εκτύλιξη το υπό µελέτη ψυχοπαιδαγωγικό 

φαινόµενο, µε αποτέλεσµα την πληρέστερη γνώση και αντίληψη της φύσης και της 

εξέλιξής του (Βάµβουκας, 1998:216-217). Πιο συγκεκριµένα, κατά τη διάρκεια της 

φοίτησης των παιδιών στην Προσχολική Εκπαίδευση µετρήθηκε διαδοχικά, σε δύο 

κοµβικές χρονικές στιγµές, η ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της πρώιµης 

ανάγνωσης των ίδιων υποκειµένων. Η πρώτη µέτρηση (Α΄ Φάση) έγινε κατά τη 

διάρκεια του τελευταίου τριµήνου της φοίτησης των παιδιών ως µικρά νήπια 

(προνήπια), η δεύτερη (Β΄ Φάση) στο αντίστοιχο τρίµηνο της υποχρεωτικής πλέον 

(Ν. 3518/2006) φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο ως νήπια. 

Από την άποψη του εννοιολογικού περιεχοµένου, η παρούσα µελέτη βασίστηκε 

σε θεωρητικά και εµπειρικά δεδοµένα της θεωρητικής και εφαρµοσµένης 

γλωσσολογίας, της ψυχογλωσσολογίας, της προσχολικής παιδαγωγικής και των 

επιστηµών της επικοινωνίας· οι θεωρητικοί, µάλιστα, των τελευταίων επιστηµών 

αναγνωρίζουν ότι η γλώσσα είναι το πρωταρχικό σκόπιµο µέσο επικοινωνίας που 

ταιριάζει στον άνθρωπο (Τοκατλίδου, 2003). Παρόλα αυτά, η εργασία µας 

εντάσσεται στον επιστηµονικό χώρο της Παιδαγωγικής Επιστήµης και της 

εκπαιδευτικής Γλωσσολογίας, δεδοµένου ότι έχει σχεδιαστεί, οργανωθεί και 

υλοποιηθεί µε απώτερο σκοπό τα συµπεράσµατά της να υποστηρίξουν την διδακτική 

προσέγγιση και τη µάθηση της γλώσσας και του γραµµατισµού στην πρώιµη ηλικία 

(προσχολική και πρωτοσχολική). 

Πιο συγκεκριµένα, η παρούσα µελέτη επιχείρησε να αποκαλύψει την ανάπτυξη 

µιας δέσµης γλωσσικών γνώσεων και δεξιοτήτων σε επίπεδο λεξιλογίου και 

γραµµατικής, οι οποίες καθιστούν τα παιδιά ικανά να κατανοούν, αλλά και να 

παράγουν προφορικό λόγο αποδεκτό και κατανοητό από τους ακροατές τους, 

συµβατό προς τις συνθήκες επικοινωνίας και σχετικό µε το θέµα της συζήτησης που 

εκτυλίσσεται. Ακόµα παραπέρα, να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων που 

ακούν και να διορθώνουν τα τυχόν γραµµατικά τους λάθη. Στο πεδίο της πρώιµης 

ανάγνωσης, διερευνήθηκε η ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα 
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του αλφάβητου (κεφαλαία-πεζά), να αντιλαµβάνονται τις έννοιες του γραπτού λόγου 

και να διαβάζουν/αναγνωρίζουν έντυπες λέξεις.  

Στη βάση των συµπερασµάτων στα οποία κατέληξε η παρούσα έρευνα, βασικό 

µέληµά µας ήταν η διατύπωση προτάσεων για παιδαγωγική δράση και πρακτική, 

ώστε, αφού οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να εντοπίζουν και να περιγράφουν τις 

δυνατότητες και τις αδυναµίες των παιδιών, τόσο στον προφορικό λόγο, όσο και την 

πρώιµη ανάγνωση, να προχωρούν στην κατά το δυνατόν αποτελεσµατικότερη και 

αναπτυξιακά κατάλληλη υποστήριξη της γλωσσικής καλλιέργειας στο σύνολό της 

στην προσχολική τάξη.  

 

3.4 Ο πληθυσµός και το δείγµα της έρευνας 

Τον πληθυσµό της έρευνας αποτέλεσε το σύνολο των τυπικά αναπτυσσόµενων 

παιδιών, που δεν παρουσίαζαν κάποια αναπτυξιακή, γλωσσική ή νευροµυϊκή 

διαταραχή ή σοβαρό αισθητηριακό έλλειµµα ακοής και όρασης, µε πρώτη (Γ1) 

γλώσσα την Ελληνική, που φοιτούσαν στην Προσχολική Εκπαίδευση κατά τα 

σχολικά έτη 2006-2007 και 2007-2008 (ως προνήπια το πρώτο και ως νήπια το 

δεύτερο έτος) στα δηµόσια Oλοήµερα Νηπιαγωγεία της Περιφέρειας Κρήτης (στους 

Νοµούς Χανίων, Ρεθύµνου, Ηρακλείου, Λασιθίου), όπως φαίνεται και στο παρακάτω 

διάγραµµα κατανοµής.  

Από την αναδίφηση στη σχετική βιβλιογραφία προκύπτει ότι υπάρχουν 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα ολοήµερα και στα κλασικά τµήµατα του 

νηπιαγωγείου, στις διδακτικές πρακτικές που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί και στις 

επιδόσεις των παιδιών (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2005· Tafa, 2004), µε εκείνες των 

ολοήµερων να βρίσκονται γενικά σε πλεονεκτική θέση έναντι των κλασσικών. Οι 

Βογινδρούκας, Τσαµουρτζή, Παπαγεωργίου και Πρωτόπαπας (2004), µάλιστα, 

διαπίστωσαν ότι η µέση επίδοση στο λεξιλόγιο των παιδιών που παρακολουθούν 

κλασικό νηπιαγωγείο είναι σηµαντικά χαµηλότερη από των παιδιών του ολοήµερου. 

Τα παραπάνω, καθώς και η διαπιστωµένη φθίνουσα πορεία που ακολουθεί η ύπαρξη 

και η λειτουργία των κλασικών νηπιαγωγείων, αιτιολογούν την απόφαση µας να 

συµπεριληφθούν στο δείγµα µόνο παιδιά ολοήµερων νηπιαγωγείων. Επίσης, 

περιλάβαµε παιδιά µονόγλωσσα, µε µητρική γλώσσα την Ελληνική· και αυτό διότι 

αρκετές έρευνες, ακόµα και πρόσφατες, έχουν δείξει ότι οι επιδόσεις τόσο στο 

λεξιλόγιο (δεκτικό και εκφραστικό) (Μουζάκη & Χατζηδάκη, 2007), όσο και στη 

γραµµατική (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2011), δίγλωσσων αλλοδαπών παιδιών 
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προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας, βρέθηκαν σηµαντικά χαµηλότερες σε 

σύγκριση µε αυτές των µονόγλωσσων ελληνικής καταγωγής οµηλίκων τους.  

Η πρώτη µας ενέργεια, κατά τη διαδικασία επιλογής του δείγµατος, ήταν να 

απευθυνθούµε (τον Ιούλιο του 2006) στις τέσσερις ∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης της Περιφέρειας Κρήτης (Λασιθίου, Ηρακλείου, Ρεθύµνου, Χανίων), 

προκειµένου να συγκεντρώσουµε τα απαραίτητα στοιχεία για τον αριθµό και την 

έδρα των ∆ηµόσιων Ολοήµερων Νηπιαγωγείων που λειτουργούσαν σε κάθε 

∆ιεύθυνση. Με βάση τα στοιχεία που συλλέξαµε, διαπιστώσαµε ότι το σύνολο των 

Ολοήµερων νηπιαγωγείων της Κρήτης το σχολικό έτος 2006-2007 ήταν 145 (55 στο 

Ν. Ηρακλείου, 23 στο Ν. Ρεθύµνου, 44 στο Ν. Χανίων και 23 στο Ν. Λασιθίου).  

Επίσης, διαπιστώσαµε ότι στα Ολοήµερα Νηπιαγωγεία της πόλης του Ρεθύµνου 

δεν επρόκειτο να φοιτήσει κανένα προνήπιο, λόγω του µεγάλου αριθµού των 

µεγάλων νηπίων, τα οποία προηγούνται στις εγγραφές έναντι των µικρών (Π.∆. 

200/1998). Από την άλλη πλευρά, στους Νοµούς Ηρακλείου και Λασιθίου ο 

µεγαλύτερος αριθµός προνηπίων θα φοιτούσε στα Ολοήµερα Νηπιαγωγεία της πόλης 

του Ηρακλείου και της Σητείας. Τέλος, στο Νοµό Χανίων ο πληθυσµός ήταν πιο 

ισόρροπα κατανεµηµένος ανάµεσα στα Νηπιαγωγεία της πρωτεύουσας (Χανιά) και 

των αγροτικών περιοχών.  

Με βάση αυτά τα δεδοµένα, αποφασίσαµε να εκλάβουµε την Κρήτη ως µια 

Περιφέρεια, όπως εξάλλου ορίζεται και διοικητικά. Στη συνέχεια, µε τη µέθοδο της 

στρωµατοποιηµένης αναλογικά δειγµατοληψίας, τα ∆ηµόσια Ολοήµερα Νηπιαγωγεία 

της Περιφέρειας Κρήτης χωρίστηκαν σε δύο στρώµατα µε βάση τη γεωγραφική 

περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου (αστική-αγροτική), καθώς σε αυτές τις περιοχές 

υπήρχαν τα περισσότερα ολοήµερα νηπιαγωγεία. Κατόπιν, επιλέχθηκαν τυχαία «κατά 

συστάδες» (η κάθε συστάδα αντιστοιχεί σε ένα νηπιαγωγείο) και αναλογικά από κάθε 

στρώµα (20% των νηπιαγωγείων κάθε στρώµατος), τα νηπιαγωγεία από τα οποία θα 

αντλούσαµε το δείγµα. Παρόλα αυτά, κάποια από αυτά τα νηπιαγωγεία στη συνέχεια 

αντικαταστάθηκαν από άλλα. 

Ακολούθησε η επικοινωνία µας µε τις/τους Προϊσταµένες/ους των νηπιαγωγείων 

(Οκτώβριος 2006), προκειµένου να τις/τους ενηµερώσουµε προσωπικά για την 

έρευνά µας και να λάβουµε τη συγκατάθεσή τους για τη συµµετοχή του νηπιαγωγείου 

τους σε αυτή. Επίσης, στόχος αυτής της επαφής ήταν να συλλέξουµε πληροφορίες 

από τους εκπαιδευτικούς, αφού ήδη τα παιδιά φοιτούσαν δύο µήνες στο νηπιαγωγείο 

και εκείνοι είχαν την ευκαιρία να τα γνωρίσουν, αλλά και να ενηµερωθούν από τους 
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γονείς τους σχετικά, για το αναπτυξιακό, ιατρικό και πολιτισµικό ιστορικό των 

παιδιών. Με άλλα λόγια, επιδίωξή µας σε αυτές τις επαφές ήταν να διαπιστώσουµε αν 

τα παιδιά των συγκεκριµένων νηπιαγωγείων πληρούσαν τις προϋποθέσεις, µε βάση 

τις οποίες είχαµε ορίσει τον πληθυσµό της έρευνας [τυπικά αναπτυσσόµενα 

προνήπια, που δεν είχαν παρουσιάσει κάποια αναπτυξιακή ή γλωσσική διαταραχή ή 

σοβαρό αισθητηριακό έλλειµµα ακοής και όρασης, µε πρώτη γλώσσα (Γ1) την 

Ελληνική]. Σε περίπτωση που σε κάποιο από αυτά τα νηπιαγωγεία δεν υπήρχαν 

παιδιά που να πληρούν αυτές τις προϋποθέσεις, προχωρούσαµε στην αντικατάστασή 

του συγκεκριµένου Νηπιαγωγείου µε τυχαίο τρόπο, µε άλλο της ίδιας περιοχής.  

Ακολούθως, ζητήσαµε και λάβαµε εγγράφως την άδεια των γονέων για τη 

συµµετοχή των παιδιών τους στην έρευνα. Στη συνέχεια, καταθέσαµε στο Υπουργείο 

Παιδείας την αίτηση, συνοδευόµενη από τα απαιτούµενα δικαιολογητικά, για τη 

χορήγηση άδειας εισαγωγής µας στα νηπιαγωγεία και τη διεξαγωγή της έρευνας, την 

οποία και λάβαµε µετά από σχετική έγκριση της ερευνητικής πρότασής µας από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Παράρτηµα Α). 

Αφού ολοκληρώθηκε η όλη διαδικασία, το τελικό δείγµα αποτέλεσαν 114 παιδιά 

από τα οποία τα 61 (53,5%) ήταν αγόρια και τα 53 (46,5%) κορίτσια (Γράφηµα 3.1).  

 

Γράφηµα 3.1: Κατανοµή των υποκειµένων (Ν=114) ανάλογα µε το φύλο τους 
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Επίσης, 67 (58%) παιδιά προέρχονταν από ολοήµερα νηπιαγωγεία αστικών 

περιοχών, ενώ 47 (41,12%) από νηπιαγωγεία αγροτικών περιοχών της Περιφέρειας 

Κρήτης.  

 

 

 



Κεφάλαιο 3
ο
: Η µεθοδολογία της έρευνας 

 180

Γράφηµα 3.2: Κατανοµή των υποκειµένων (Ν=114) ανάλογα µε τη γεωγραφική περιοχή της 

έδρας του νηπιαγωγείου 
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Πίνακας 3.1: Κατανοµή των υποκειµένων ανά Νοµό ανάλογα µε το φύλο τους 
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Σύνολο 61 53,50 53,50 53 46,50 46,50 114 100 100 

 

Σχετικά µε το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων των γονέων (πατέρα-

Γράφηµα 3.4, µητέρας-Γράφηµα 3.5), τα υποκείµενα της έρευνας φαίνεται ότι 

προέρχονται και από όλες τις βαθµίδες της Εκπαίδευσης, όπως αυτές απαντούν στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα (Πρωτοβάθµια, ∆ευτεροβάθµια, Τριτοβάθµια). Ο 

λόγος που επιλέξαµε να εστιάσουµε τo ενδιαφέρον µας στο επίπεδο των γραµµατικών 

γνώσεων των γονέων είναι ότι εδώ και πολλά χρόνια παρατηρούµε από την άµεση 
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εµπειρία µας στις προσχολικές τάξεις πως η µεταβλητή αυτή µπορεί να επηρεάζει 

περισσότερο την ανάπτυξη της γλώσσας των παιδιών από ό,τι το επάγγελµά τους. 

Και αυτό, επειδή ενδεχοµένως στις µέρες µας το επίπεδο σπουδών του σύγχρονου 

ατόµου σε πολλές περιπτώσεις δεν ταυτίζεται µε το επάγγελµά τους. Παρατηρούµε, 

µε άλλα λόγια, υψηλού επιπέδου σπουδών άτοµα να ασκούν επαγγέλµατα που τυπικά 

εντάσσονται σε χαµηλού επιπέδου κοινωνικό-πολιτισµικού-οικονοµικού επιπέδου 

κατηγορίες· παρόλα αυτά, µε βάση το επίπεδο σπουδών τους δε θα µπορούσαµε 

εύκολα να τα εντάξουµε σε αυτές. Να προσθέσουµε ότι ανάλογη επιλογή, 

ανεξάρτητα από τους λόγους του, έχει κάνει και ο Μανωλίτσης (2000) σε παρεµφερή 

έρευνά του µε στόχο «τη µέτρηση και την αξιολόγηση µεταγλωσσικών ικανοτήτων 

παιδιών ηλικίας 5-6 ετών». 

 

Πίνακας 3.2: Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις του πατέρα 

  

 

 
Γράφηµα 3.3 Κατανοµή των υποκειµένων (Ν=114) ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις του 

πατέρα 
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Χανιά 
Αστική  5 15,60 4,40 13 40,60 11,40 14 43,80 12,30 32 100 28,10 

Αγροτική  11 32,40 9,60 19 55,90 16,70 4 11,80 3,50 34 100 29,80 

Ρέθυµνο Αγροτική  9 69,20 7,90 2 15,40 1,80 2 15,40 1,80 13 100 11,40 

Ηράκλειο Αστική  16 50,00 14,00 8 25,00 7,00 8 25,00 7,00 32 100 28,10 

Λασίθι Αστική  1 33,30 0,90 2 66,70 1,80 0 0 0 3 100 2,60 

Σύνολο  42 - 36,80 44 - 38,60 28 - 24,60 114 - 100 
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Γράφηµα 3.4: Κατανοµή των υποκειµένων (Ν=114) ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις 

της µητέρας 

  

 

 

 

Πίνακας 3.3: Κατανοµή των υποκειµένων ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις της µητέρας 
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οποίες στην αυθεντική µορφή τους χρησιµοποιούνται σε ανάλογες µελέτες εντός και 

εκτός Ελλάδας, εδώ και 30 χρόνια περίπου, αφού διαµορφώθηκαν έτσι, ώστε να 

εφαρµοστούν στον πληθυσµό της παρούσας έρευνας, δοµήθηκαν σε δύο διακριτά 

µεταξύ τους τεστ. Το τεστ ΑΑΠΛ (Αναλυτική Αξιολόγηση Προφορικού Λόγου), για 

την µέτρηση και την αξιολόγηση της ανάπτυξης του προφορικού λόγου (λεξιλόγιο 

και γραµµατική) και το τεστ ΑΑΠΑ (Αναλυτική Αξιολόγηση Πρώιµης Ανάγνωσης), 
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Χανιά 
Αστική  1 3,10 0,90 16 50,00 14,00 15 46,90 13,20 32 100 28,10 

Αγροτική  9 26,50 7,90 21 61,80 18,40 4 11,80 3,50 34 100 29,80 

Ρέθυµνο Αγροτική  7 53,80 6,10 4 30,80 3,50 2 15,40 1,80 13 100 11,40 

Ηράκλειο Αστική  9 28,10 7,90 12 37,50 10,50 11 34,40 9,60 32 100 28,10 

Λασίθι Αστική  2 66,70 1,80 0 0 0 1 33,33 0,90 3 100 2,60 

Σύνολο 28 - 24,60 53 - 46,50 33 - 28,90 114 - 100 
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το οποίο περιλαµβάνει κριτήρια για τη µέτρηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων της 

πρώιµης ανάγνωσης [αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου (κεφαλαίων και 

πεζών)-γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου-ανάγνωση λέξεων]. Για τα δύο τεστ 

έχουν σχεδιαστεί δύο εναλλακτικές ισοδύναµες µορφές, µε την εφαρµογή των οποίων 

συλλέχθηκαν τα βασικά ερευνητικά δεδοµένα τόσο στην πρώτη, όσο και τη δεύτερη, 

φάση της έρευνας 

  Επιπλέον, χρησιµοποιήθηκε ένα µικρό ερωτηµατολόγιο για τη συλλογή δεδοµένων 

σχετικών µε τα προσωπικά και οικογενειακά στοιχεία των παιδιών, καθώς και ένα 

«Πρωτόκολλο παρατήρησης και καταγραφής ανάπτυξης της προφορικής γλώσσας και 

της πρώιµης ανάγνωσης από τους εκπαιδευτικούς». Με τη χρήση του τελευταίου οι 

εκπαιδευτικοί των υποκειµένων, κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας, αξιολόγησαν τα 

χαρακτηριστικά της γλωσσικής ανάπτυξης των παιδιών (ηλικίας 5;5-6;5 ετών) που 

αξιολογήθηκαν µε τα τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ. Το φύλλο αυτό της αξιολόγησης 

χρησιµοποιήθηκε βασικά για τον έλεγχο της εγκυρότητας κριτηρίου των ΑΠΠΛ και 

ΑΑΠΑ.  

 

3.5.1 Το τεστ «Αναλυτική Αξιολόγηση του Προφορικού Λόγου» (ΑΑΠΛ) 

Το τεστ σχεδιάστηκε έτσι, ώστε µε τη χρήση του, σε ελεγχόµενες συνθήκες, να 

προκληθεί η εξωτερίκευση συγκεκριµένων αντιδράσεων και συµπεριφορών παιδιών 

της προσχολικής εκπαίδευσης σχετικών µε τη γλωσσική τους ικανότητα, τη γλωσσική 

χρήση καθώς και των γνωστικο-γλωσσικών διαδικασιών επεξεργασίας της γλώσσας.  

Tο τεστ «Αναλυτική Αξιολόγηση του Προφορικού Λόγου» (ΑΑΠΛ) είναι ένα 

ατοµικό γλωσσικό τεστ ενδο-ατοµικής αξιολόγησης, σχεδιασµένο σε δύο 

εναλλακτικές µορφές (Α΄ & Β΄), καθεµία από τις οποίες στο σύνολό της αποτελείται 

από µια δέσµη οκτώ (8) κριτηρίων. Πιο συγκεκριµένα, το τεστ µπορεί να 

χρησιµοποιηθεί τόσο για ερευνητικούς, όσο και εκπαιδευτικούς, σκοπούς για την 

αξιολόγηση (α) των συστηµάτων επεξεργασίας του προφορικού λόγου, όπως είναι η 

ακουστική κατανόηση, η γλωσσική έκφραση και η ανάκτηση λέξεων και (β) της 

γνώσης και της χρήσης λέξεων και γραµµατικών δοµών της γλώσσας παιδιών 4-7 

ετών. 

Ειδικά στην προσχολική εκπαίδευση, µε την εφαρµογή των δύο µορφών του 

ΑΑΠΛ, µπορεί διαχρονικά να συλλέγονται πληροφορίες του ίδιου εννοιολογικού 

περιεχοµένου, προκειµένου να µελετηθούν οι προφορικές γλωσσικές-γνωστικές 

γνώσεις και διαδικασίες κατανόησης, έκφρασης και ανάκλησης στο λεξιλόγιο και τη 
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γραµµατική (µορφολογία-σύνταξη). Να διαπιστωθούν οι µεταξύ αυτών των 

δεξιοτήτων σχέσεις και, ακόµα πιο πέρα, µε την ταυτόχρονη χρήση του ΑΑΠΑ, να 

διερευνηθούν οι τυχόν σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και 

της πρώιµης ανάγνωσης.  

 

3.5.1.1 Η διαδικασία κατασκευής του τεστ ΑΑΠΛ  

Ως θεωρητικό και λειτουργικό πρότυπο για την κατασκευή του ΑΑΠΛ –

αναφορικά µε τα γλωσσικά επίπεδα και το είδος των επιµέρους κριτηρίων, τη µορφή 

των ερωτήσεων, τον τρόπο βαθµολόγησης, τα µέσα αξιολόγησης/εικόνες–

χρησιµοποιήθηκε το τεστ Comprehensive Assessment of Spoken Language (CASL) 

της Elizabeth Carrow-Woolfolk (1999) και συγκεκριµένα το µέρος που αξιολογεί τη 

γλωσσική ανάπτυξη παιδιών ηλικίας 3-10 ετών. Επιπλέον, στο επίπεδο της σηµασίας 

(αναγνώριση συνωνυµίας ανάµεσα στις λέξεις) ως πρότυπο λήφθηκε το «Τεστ 

Συνωνύµων» του Βάµβουκα (1994), ενώ για την εκτίµηση της γραµµατικότητας µιας 

πρότασης λήφθηκαν «τα κριτήρια µετασυντακτικών ικανοτήτων-εκτίµηση 

γραµµατικότητας» του Μανωλίτση (2000). 

� Σύνταξη της πρώτης µορφής του τεστ: η διαδικασία σύνταξης του ΑΑΠΛ ξεκίνησε 

µε την επιλογή από το τεστ CASL (Carrow-Woolfolk, 1999) των γλωσσικών 

κατηγοριών, των υποκατηγοριών τους και των σχετικών µε αυτές θεµάτων (items) για 

την αξιολόγησή τους, οι οποίες επρόκειτο να αποτελέσουν το βασικό κορµό του 

ΑΑΠΛ. Στη συνέχεια ακολούθησε η µετάφραση του παραπάνω υλικού του CASL 

από την Αγγλική στην Ελληνική. Πιο αναλυτικά η διαδικασία που ακολουθήθηκε για 

τη µετάφραση ήταν: 

o Η προς τα εµπρός µετάφραση (forward translation). Αυτή έγινε από την 

ερευνήτρια, σε συνεργασία µε εκπαιδευτικό της προσχολικής εκπαίδευσης µε 

µητρική γλώσσα την Ελληνική και άριστη γνώση της Αγγλικής, πιστοποιηµένη µε το 

Certificate of Proficiency in English (CPE) του Πανεπιστηµίου Cambridge. Ο στόχος 

της µετάφρασης δεν ήταν η κατά γράµµα απόδοσή των κειµένων, αλλά η 

εννοιολογική τους µετάφραση, µε σεβασµό στις ιδιαιτερότητες της Ελληνικής, 

προκειµένου το τελικό τεστ να είναι κατανοητό από παιδιά προσχολικής ηλικίας.  

o Στη συνέχεια, τα κείµενα µεταφράστηκαν πίσω (backward translation) στην 

Αγγλική γλώσσα από καθηγήτρια της Αγγλικής Φιλολογίας που υπηρετεί στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση Ν. Χανίων. Η τελευταία δεν είχε έρθει σε επαφή µε την 

αρχική εκδοχή του τεστ.  
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 Συγκρίνοντας τα δύο ξενόγλωσσα κείµενα εντοπίστηκαν από την ερευνήτρια 

κάποια σηµεία των θεµάτων που χρειάζονταν περαιτέρω επεξεργασία, κυρίως στο 

ζήτηµα της επιλογής πιο δόκιµων λέξεων για την εννοιολογική απόδοση του 

αυθεντικού κειµένου. Ταυτόχρονα, επεξεργαστήκαµε, επιλέγοντας απλές λέξεις και 

προτάσεις προσιτές και κατανοητές από τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, τα θέµατα 

που αφορούσαν στην υποκατηγορία του λεξικού «συνώνυµα» και της γραµµατικής 

«εκτίµηση γραµµατικότητας». Τέλος, έγινε η σύνθεση όλων των παραπάνω στοιχείων 

σε ένα ενιαίο σύνολο, το οποίο αποτέλεσε την πρώτη µορφή του ΑΑΠΛ µε διπλό 

αριθµό ερωτήσεων για κάθε θέµα. 

 Ακολούθως, το τεστ δόθηκε για έλεγχο περιεχοµένου σε ειδικό στο πεδίο της 

ψυχογλωσσολογίας και της παιδαγωγικής, µε στόχο να εκτιµηθεί ο βαθµός στον 

οποίο τα θέµατα κάλυπταν τις πτυχές του υπό µελέτη φαινοµένου. ∆ηλαδή, την 

ανάπτυξη του προφορικού λόγου σε επίπεδο λεξιλογίου και γραµµατικής παιδιών 

ηλικίας 4;05-6;05 ετών. Η εκτίµηση του ειδικού αφορούσε κάθε µία ερώτηση 

ξεχωριστά, µπορούσε ακόµα να προτείνει εναλλακτικές ή και συµπληρωµατικές, 

εφόσον το έκρινε απαραίτητο. Μετά και την υιοθέτηση των προτάσεων του ειδικού, 

κάθε ζευγάρι ερωτήσεων των θεµάτων µοιράστηκε µε τυχαίο τρόπο στις δύο 

εναλλακτικές µορφές (Α΄ & Β΄) του ΑΑΠΛ. Μέσα από την όλη διαδικασία που 

προαναφέραµε, επιδιώχθηκε η εγκυρότητα περιεχοµένου του ΑΑΠΛ  

� Η πρώτη πειραµατική εφαρµογή και διόρθωση του ΑΑΠΛ: το επόµενο στάδιο 

κατασκευής του ΑΑΠΛ (Ιανουάριος, 2006) ήταν η πιλοτική εφαρµογή του σε µια 

οµάδα 20 παιδιών από δύο νηπιαγωγεία του Νοµού Χανίων (το ένα στην πόλη των 

Χανίων και το άλλο σε µια αγροτική περιοχή), που διέθεταν τα χαρακτηριστικά του 

πληθυσµού της έρευνας. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο ισοδύναµες οµάδες µε ίδια 

ατοµικά και οικογενειακά χαρακτηριστικά (ίδιος αριθµός νηπίων και προνηπίων και 

επίπεδο γραµµατικών γνώσεων των γονέων). Στα δέκα (10) από αυτά δοκιµάστηκε η 

µια µορφή (Α) του τεστ και στα υπόλοιπα δέκα (10) η µορφή (Β). Στόχος της 

επίδοσης του τεστ ήταν η διερεύνηση της κατανόησης των ερωτήσεων, ο εντοπισµός 

πιθανών ασαφειών ή δυσνόητων για τα παιδιά όρων, ο βαθµός δυσκολίας των 

θεµάτων, καθώς και τυχόν δυσκολιών στην εφαρµογή του. Με βάση την παρατήρηση 

και την καταγραφή των συµπεριφορών και των αντιδράσεων των παιδιών στην 

επίδοση του τεστ, τροποποιήθηκαν κάποια σηµεία του, τα οποία φάνηκε ότι δεν ήταν 

ανάλογα των δυνατοτήτων τους, µε αποτέλεσµα να έχουν µεγάλο βαθµό δυσκολίας 

για αυτά. 
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 Για παράδειγµα, στο τεστ Comprehensive Assessment of Spoken Language-

CASL- (Carrow-Woolfolk, 1999), στο οποίο βασίστηκε το ΑΑΠΛ, καθώς και στο 

Τεστ Συνωνύµων του Βάµβουκα (1994) οι ερωτήσεις-θέµατα ήταν πολλαπλής 

επιλογής, µε τέσσερις εναλλακτικές απαντήσεις για κάθε ερώτηση. Ο αριθµός των 

τεσσάρων εναλλακτικών λέξεων, παρότι δεν υπάρχει ιδανική πρόταση για αυτό, 

θεωρείται µια καλή επιλογή (Tafa, 1994). Ωστόσο, όπως διαπιστώθηκε, για το 

αναπτυξιακό επίπεδο του πληθυσµού αναφοράς της παρούσας έρευνας (παιδιά 

ηλικίας 4;05-6;05 ετών), ο αριθµός των τεσσάρων λέξεων αποτελούσε αρκετά βαρύ 

γνωστικό φορτίο, στο οποίο όλα τα παιδιά της πιλοτικής οµάδας δυσκολεύτηκαν να 

ανταποκριθούν. Το εύρηµα αυτό µας οδήγησε στο να αφαιρέσουµε τις δύο λέξεις και 

η συγκεκριµένη δοκιµασία (Γνώση Συνωνύµων) να περιλαµβάνει µόνο δύο 

εναλλακτικές επιλογές στο δεύτερο µέρος του κάθε θέµατος. Η επιλογή αυτή, βέβαια, 

αυξάνει τις πιθανότητες η σωστή απάντηση να οφείλεται «στην τύχη», αφού 

περιορίζεται ο αριθµός των επιλογών. Έτσι, όµως αποφεύχθηκε, τουλάχιστον για τα 

συγκεκριµένα θέµατα, ο µεγάλος βαθµός δυσκολίας τους (∆ηµητρόπουλος, 1983). 

 Επίσης, παρατηρήθηκε ότι στη δοκιµασία «εκτίµηση γραµµατικότητας», το 

σηµασιολογικό µέρος της πρότασης επηρέαζε τα παιδιά και παρεµπόδιζε την εστίαση 

της προσοχής τους στη γραµµατικότητα της πρότασης (κάτι ανάλογο έχει δηλώσει 

και η Carrow-Woolfolk, 1999). Για παράδειγµα, στο θέµα «Αύριο η µαµά θα πάει 

στο θέατρο» πολλά παιδιά απάντησαν ότι αυτό δεν είναι σωστό γιατί «η µαµά δε θα 

πάει αύριο στο θέατρο». Το θέµα αυτό αντικαταστάθηκε µετά τον πιλότο από άλλο, 

µε πιο ουδέτερο υποκείµενο, όπως «Αύριο ο Κώστας θα πάει στο θέατρο».  

 Τέλος, κατά την καταγραφή των απαντήσεων των παιδιών, φάνηκε ότι στην 

περίπτωση που καταγραφόταν στο έντυπο αξιολόγησης απλώς «σωστό ή λάθος/δεν 

απάντησε», κυκλώνοντας την αντίστοιχη βαθµολογία, επιτρεπόταν η απώλεια 

πολύτιµων πληροφοριών για τις υπό εξέταση γνώσεις των παιδιών. Έτσι, σε αρκετές 

δοκιµασίες κρίθηκε δόκιµο να καταγράφεται αυτολεξεί η απάντηση των παιδιών και 

να γίνεται αργότερα η αξιολόγησή της.  

� ∆εύτερη πειραµατική εφαρµογή του ΑΑΠΛ: στο στάδιο αυτό της κατασκευής του 

τεστ έγινε η διάρθρωση των θεµάτων στο πλαίσιο των επιµέρους κατηγοριών-

υποκατηγοριών του ΑΑΠΛ, λαµβάνοντας υπόψη το βαθµό δυσκολίας που 

διαπιστώθηκε ότι αυτά είχαν για το δείγµα των παιδιών που εφαρµόστηκε πιλοτικά το 

τεστ. Η διάταξη των θεµάτων µε βάση το βαθµό δυσκολίας τους είναι βασικός 

παράγοντας για την εφαρµογή του ΑΑΠΛ, καθώς κατά την εφαρµογή του η εξέταση 
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κάθε υποενότητας εγκαταλείπεται στην περίπτωση που ο εξεταζόµενος δεν 

καταφέρνει να απαντήσει σωστά ή δεν απαντά καθόλου στα τρία πρώτα θέµατα 

(Carrow-Woolfolk, 1999). Το γεγονός αυτό απαιτεί τα πρώτα τρία θέµατα να είναι 

µικρότερης δυσκολίας σε σχέση µε τα υπόλοιπα. Με βάση τα παραπάνω, η διάταξη 

των θεµάτων, εκτός κάποιων εξαιρέσεων για τις οποίες θα αναφερθούµε αναλυτικά, 

έγινε µε απλή προοδευτική διάταξη, µε αφετηρία το ευκολότερο θέµα και τέρµα το 

πιο δύσκολο (Βάµβουκας, 1998).  

Η κατά αυτό τον τρόπο διαµορφωµένη έκδοση του ΑΑΠΛ (µορφή Α΄ & Β΄), 

επιδόθηκε στη συνέχεια σε ένα δεύτερο δείγµα για µια επιπλέον πειραµατική 

εφαρµογή µε στόχο τον έλεγχο της αξιοπιστίας του σε επίπεδο διαχρονικής 

σταθερότητας και ισοδυναµίας των δύο µορφών του (Α΄ & Β΄), καθώς και την 

εκτίµηση της χρονικής διάρκειας χορήγησής του. Πιο συγκεκριµένα, οι δύο 

εναλλακτικές µορφές του ΑΑΠΛ δοκιµάστηκαν σε πιλοτικό δείγµα (30 παιδιών-

νήπια/προνήπια), ανάλογο του πληθυσµού της έρευνας, σε δύο διαδοχικές χρονικές 

φάσεις µε διαφορά τριών (3) µηνών µεταξύ τους (Αρχές Μαρτίου και τέλη Μαΐου 

2006) στην ίδια οµάδα παιδιών. Κατά την πρώτη φάση, εφαρµόστηκε η µορφή Α΄ του 

τεστ και στη δεύτερη η Β΄. Στη συνέχεια, υπολογίστηκε ο συντελεστής συσχέτισης 

Pearson r, για τον εντοπισµό ή µη συνάφειας ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών 

στις δύο κατηγορίες του ΑΑΠΛ στις δύο διαδοχικές φάσεις χορήγησής του. Οι τιµές 

του δείκτη Pearson (σηµασία/λεξιλόγιο: r=0,63, p<0,001, γραµµατική: r=0,61, 

p<0,001) έδειξε µια υψηλή συνάφεια µεταξύ των δύο µορφών του ΑΑΠΛ, γεγονός 

που υποδηλώνει τόσο την αξιοπιστία της διαχρονικής σταθερότητάς του, όσο και την 

ισοδυναµία των δύο εναλλακτικών µορφών του. 

 

3.5.1.2 Η φύση και τα χαρακτηριστικά του ΑΑΠΛ  

Στην τελική και ολοκληρωµένη του µορφή το τεστ ΑΑΠΛ αποτελείται από ένα 

σύνολο οκτώ (8) κριτηρίων, σε δύο ισοδύναµες µορφές (Α΄ και Β΄).  

 

Πίνακας 3.4: ΑΑΠΛ-∆οκιµασίες ανά γλωσσικό τοµέα (Βασισµένο στο Carrow-Woolfolk 

(1999:24) 

 
Σηµασία [Λεξιλόγιο] Γραµµατική [Μορφολογία-Σύνταξη] 

Κατανόηση Βασικών Εννοιών 

∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων  

µε τη χρήση ποικιλίας µορφοσυντακτικών 

κανόνων 

Σηµασιακές σχέσεις Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 
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Γνώση Αντιθέτων 

Σηµασιακές σχέσεις 

Γνώση Συνωνύµων 
Εκτίµηση Γραµµατικότητας 

Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων 

 

Πίνακας 3.5: ΑΑΠΛ-γλωσσικές και γνωστικές διαδικασίες (Βασισµένο στο Carrow-

Woolfolk (1999:24) 

Ακουστική 

κατανόηση 
Προφορική έκφραση Ανάκληση 

 

Κατανόηση Βασικών 

Εννοιών 

Σηµασιακές σχέσεις/Αντίθετα 

Σηµασιακές σχέσεις- 

Γνώση Αντιθέτων  

 

Σηµασιακές σχέσεις- 

Γνώση Συνωνύµων  

Συµπλήρωση ατελών προτάσεων 

Συµπλήρωση Ατελών 

Προτάσεων 

 

Κατανόηση Σύνταξης 

Παραγράφου 

∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων  

µε τη χρήση ποικιλίας µορφοσυντακτικών κανόνων 

 

Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων 

 

Η χρήση του τεστ αποσκοπεί σε µια αναλυτική αξιολόγηση, σε δύο διαδοχικές 

φάσεις, της γνώσης της δοµής και της χρήσης της προφορικής γλώσσας στους 

γλωσσικούς τοµείς «σηµασία /λεξιλόγιο» και «γραµµατική» (Πίνακας 3.4), καθώς 

και των γλωσσικών και γνωστικών διαδικασιών «ακουστική κατανόηση», 

«προφορική έκφραση» και «ανάκληση» (Πίνακας 3.5) παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 

ετών.  

Τα βασικά χαρακτηριστικά του ΑΑΠΛ, είτε αυτά µεταγράφηκαν από το CASL 

είτε προβλέφτηκαν κατά τη διαδικασία κατασκευής του από την ερευνήτρια, είναι τα 

ακόλουθα: 

� Το περιεχόµενο του ΑΑΠΛ δηµιουργήθηκε στη βάση σύγχρονων 

γλωσσοεπιστηµών όπως η γλωσσολογία, η ψυχογλωσσολογία, η λειτουργική 

γλωσσολογία (Κατή, 1992· Carrow-Woolfolk, 1988· Halliday, 1975· Κατσιµαλή, 

2007· Pinker, 2000· Χαραλαµπόπουλος-Χατζησαββίδης, 1997). Επίσης, λήφθηκαν 

υπόψη οι παιδαγωγικές αρχές που πρέπει να διέπουν το σχεδιασµό των προσεγγίσεων 

για την αξιολόγηση της γλώσσας στην προσχολική εκπαίδευση, προκειµένου οι 

προσεγγίσεις αυτές να είναι αναπτυξιακά κατάλληλες για τη συγκεκριµένη ηλικιακή 
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οµάδα (Κονδύλη, 1996· Χαραλαµπόπουλος-Χατζησαββίδης, 1997· Χατζησαββίδης, 

2002).  

� Οι δύο εναλλακτικές και ισοδύναµες µορφές του ΑΑΠΛ δίδουν τη δυνατότητα 

στον ερευνητή ή τον εκπαιδευτικό να συγκροτήσει µια πολύπλευρη, διαχρονική και 

σε βάθος αξιολόγηση και ερµηνεία της ανάπτυξης των γνώσεων, των διαδικασιών και 

των συµπεριφορών των παιδιών στις επιµέρους όψεις της γλώσσας (λεξιλόγιο, 

µορφολογία, σύνταξη). Ταυτόχρονα, όµως, µε τις ευκαιρίες που παρέχει για 

περιγραφές καταστάσεων, επεξηγήσεις γεγονότων και άλλες ελεύθερες απαντήσεις, 

επιτρέπει στον ερευνητή να παρατηρεί τη χρήση της γλώσσας ως «όλο». Έτσι, η 

εφαρµογή του ΑΑΠΛ µπορεί, έστω και σε κάποιο βαθµό, να συµβάλλει στο να 

κατανοήσουµε περισσότερο το φαινόµενο «γλώσσα» και την ανάπτυξή της στην 

προσχολική εκπαίδευση. 

� Σε γενικές γραµµές, οι δοκιµασίες τόσο στο πλαίσιο των γλωσσικών επιπέδων 

(από τη µια κατηγορία στην επόµενη), όσο και των κατηγοριών (από θέµα –item– σε 

θέµα), διαρθρώνονται µεταξύ τους από απλές σε πιο σύνθετες. Έτσι, η πρώτη 

κατηγορία ενός γλωσσικού επιπέδου µπορεί να απαιτεί απλή γνώση του περιεχοµένου 

της, ενώ οι επόµενες να είναι γλωσσικά και γνωστικά προοδευτικά συνθετότερες. Για 

παράδειγµα, στο λεξιλόγιο η αξιολόγηση αρχίζει µε την κατανόηση βασικών εννοιών 

και ολοκληρώνεται µε τη συµπλήρωση πρότασης. Το τελευταίο αυτό καθήκον 

απαιτεί µια πιο σύνθετη γνωστική και γλωσσική διεργασία. Ανάλογα συµβαίνει και 

στη γραµµατική, όπου η αφετηρία γίνεται µε τη δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων 

και το τέρµα µε την εκτίµηση της γραµµατικότητας και τη διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων, δραστηριότητες οι οποίες απαιτούν το στοχασµό πάνω 

στη γλώσσα. 

� Τα θέµατα που περιλαµβάνονται στα οκτώ (8) κριτήρια των γλωσσικών επιπέδων 

σηµασίας (λεξιλόγιο) και γραµµατικής (µορφολογία-σύνταξη) εφαρµόζονται 

προφορικά και οι απαντήσεις δίδονται είτε γλωσσικά (προφορικά) είτε µη γλωσσικά 

(το παιδί δείχνει). Έτσι, ο εξεταζόµενος δεν απαιτείται να διαβάσει κάτι ή να δώσει 

µια γραπτή απάντηση. 

� Οι ανοικτές ερωτήσεις που εµπεριέχουν αρκετές δοκιµασίες, καθώς και η 

αυτολεξεί καταγραφή των απαντήσεων των υποκειµένων κατά την εφαρµογή του 

ΑΑΠΛ, τού προσδίδουν ένα λιγότερο φορµαλιστικό και πιο νατουραλιστικό/φυσικό 

χαρακτήρα, καθώς και τη δυνατότητα συλλογής µιας ποικιλίας ποιοτικών 

πληροφοριών για τις επιδόσεις των παιδιών.  
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� Τέλος, οι εικόνες που απαιτεί η εφαρµογή του ΑΑΠΛ προέρχονται αυτούσιες από 

το CASL. Όπως, όµως αναφέρει η Carrow-Woolfolk (1999:6), οι συγκεκριµένες 

εικόνες µπορούν να χαρακτηριστούν ως πολιτικά ορθές, καθώς έχουν ελεγχθεί από 

ειδικούς συµβούλους, προκειµένου να µην αδικούν µε τις αναπαραστάσεις τους 

άτοµα από διαφορετικούς πολιτισµούς ή να προωθούν διακρίσεις ανάµεσα στα δύο 

φύλα, ιδιαίτερα σε βάρος των γυναικών. 

 

3.5.1.3 Περιγραφή των επιµέρους κριτηρίων του ΑΑΠΛ  

Όλα τα κριτήρια του ΑΑΠΛ και στις δύο του µορφές (Α΄ & Β΄), εκτός από το 

κριτήριο της γραµµατικής «Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου» που περιλαµβάνει 

µόνο ένα, περιλαµβάνουν δύο (2) δοκιµαστικά θέµατα, τα οποία προηγούνται των 

θεµάτων αξιολόγησης και στοχεύουν στην εξοικείωση των παιδιών µε τη διαδικασία 

εφαρµογής τους. Η εφαρµογή των δοκιµαστικών θεµάτων απαιτεί προσπάθεια για 

επαρκή ανατροφοδότηση µεταξύ εξεταστή και εξεταζόµενου, προκειµένου ο 

δεύτερος να αντιληφθεί πολύ καλά τι έπρεπε να κάνει έτσι, ώστε να δώσει τις σωστές 

απαντήσεις (Μανωλίτσης, 2000). Να σηµειώσουµε, µάλιστα, ότι και στις δύο µορφές 

(Α΄ & Β΄) του ΑΑΠΛ προβλέπεται η εφαρµογή των ίδιων δοκιµαστικών θεµάτων, 

προκειµένου να µπαίνουν ευκολότερα τα παιδιά στη διαδικασία των κριτηρίων στη 

Β΄ φάση της έρευνας. Στα δοκιµαστικά θέµατα, αν το παιδί δεν απαντήσει καθόλου ή 

απαντήσει λάθος, του δίνεται η τη σωστή απάντηση και του ζητείται να την 

επαναλάβει.  

Στη συνέχεια, ακολουθούν τα θέµατα για αξιολόγηση, για τα οποία δεν 

προβλέπεται κανενός είδους ανατροφοδότηση και οποιαδήποτε απάντηση γίνεται 

αποδεκτή. Στην περίπτωση που στα τρία (3) πρώτα θέµατα δε δίνεται απάντηση ή 

αυτή είναι λάθος, εγκαταλείπεται η εξέταση στο συγκεκριµένο κριτήριο. Για το λόγο 

αυτό, κατά τη διάρθρωση των ερωτήσεων του τεστ αξιοποιήθηκαν τα αποτελέσµατα 

της πιλοτικής εφαρµογής, έτσι ώστε τα τρία πρώτα θέµατα όλων των κριτηρίων του 

ΑΑΠΛ, και στις δύο µορφές του, να είναι ευκολότερα σε σχέση µε τα υπόλοιπα που 

ακολουθούσαν. Πιο συγκεκριµένα, τα θέµατα τα οποία στην πιλοτική έρευνα φάνηκε 

ότι δυσκόλευαν λιγότερο τα παιδιά ήταν αυτά που τοποθετήθηκαν στην αρχή της 

λίστας των θεµάτων αξιολόγησης κάθε κριτηρίου. Παρακάτω περιγράφονται 

αναλυτικά τα οκτώ (8) επιµέρους κριτήρια των του ΑΑΠΛ.  
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Σηµασία/Λεξιλόγιο: τα ακόλουθα τέσσερα κριτήρια του γλωσσικού αυτού τοµέα 

αποσκοπούν στην µέτρηση και την αξιολόγηση της γνώσης και της χρήσης των 

σηµασιών των λέξεων:  

• Κατανόηση Βασικών Εννοιών. Με τα θέµατα αυτoύ του κριτηρίου αξιολογείται η 

ικανότητα των παιδιών να κατανοούν ένα συγκεκριµένο σύνολο λέξεων, οι οποίες 

αντιπροσωπεύουν βασικές εννοιολογικές και αντιληπτικές σχέσεις (bacic concepts), 

όπως είναι το µέγεθος, το σχήµα, η ποιότητα, η ποσότητα, η απόσταση, η κατεύθυνση 

και η θέση. Οι λέξεις που αποδίδουν τις βασικές αυτές έννοιες είναι λέξεις µε 

σηµασιακό περιεχόµενο και ανήκουν στις ανοικτές τάξεις λέξεων όπως είναι το 

ουσιαστικό, το επίθετο, το επίρρηµα και η πρόθεση. 

Το συγκεκριµένο κριτήριο περιορίζεται στην κατανόηση µιας οµάδας λέξεων 

που αντιπροσωπεύουν τις βασικές έννοιες που πρωτοµαθαίνουν τα παιδιά και 

ανήκουν στο λεγόµενο βασικό λεξιλόγιο, του συνόλου δηλαδή των λέξεων που 

µπορούν να εξυπηρετήσουν τις αµεσότερες επικοινωνιακές ανάγκες του ατόµου 

(Βουγιούκα, 1990 αναφέρεται στο Οικονοµίδης, 2003:39). Γεγονός που οδηγεί στο 

συµπέρασµα πως η αξιολόγηση της γνώσης και κατανόησης των βασικών εννοιών 

έχει ιδιαίτερη αξία στην προσχολική και την πρωτοσχολική εκπαίδευση, καθώς αυτές 

οι έννοιες είναι πρωταρχικής σηµασίας για την πρόοδο των µικρών παιδιών και, σε 

µεγάλο βαθµό, αποτελούν το κλειδί της µάθησής τους. Είναι σε µεγάλη έκταση οι 

λέξεις που χρησιµοποιούνται ευρέως στις οδηγίες που τους δίδονται και απαιτείται 

αυτά να ακολουθούν στην καθηµερινή σχολική τους πρακτική (Carrow-Woolfolk, 

1999).  

Στο κριτήριο της κατανόησης των βασικών εννοιών περιλαµβάνονται δύο (2) 

δοκιµαστικά και είκοσι (20) θέµατα για αξιολόγηση. Το κάθε θέµα παρουσιαζόταν 

στα παιδιά ταυτόχρονα µε µια ασπρόµαυρη εικονική µορφή, στην οποία, ανάλογα µε 

την περίπτωση, υπήρχαν τέσσερις ή δύο ή µια εικόνα. Ο εξεταστής ζητούσε από τον 

εξεταζόµενο «να του δείξει» «την εικόνα» ή «το µέρος της εικόνας» που πιστεύει ότι 

αντιστοιχεί στη σηµασία της λέξης που εξετάζεται. Έτσι, τα παιδιά δε χρειαζόταν να 

δίνουν προφορικές απαντήσεις. Μετά την απάντηση ακολουθούσε αµέσως η 

καταχώρηση του αποτελέσµατος στο πρωτόκολλο καταγραφής απαντήσεων, µε τη 

σηµείωση Χ στην αντίστοιχη στήλη (σωστή-λάθος-αναπάντητη) του ειδικού φύλλου. 

Η βαθµολογία για αυτό το κριτήριο κυµαινόταν από 0-20 βαθµούς, ένας βαθµός για 

κάθε σωστή απάντηση και µηδέν για κάθε αναπάντητη ή λάθος. Να σηµειώσουµε 

εδώ ότι το µέρος αυτό (κατανόηση βασικών εννοιών) του ΑΑΠΛ έχει αρκετά κοινά 
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στοιχεία ως προς τη µορφή και την ακολουθούµενη διαδικασία εφαρµογής του µε τη 

πασίγνωστη και σταθµισµένη στην ελληνική γλώσσα από τους Μουζάκη, Σίµο, 

Σιδερίδη και Πρωτόπαπα (2006) «∆οκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου: The Peabody 

Picture Vocabulary Test- Revised» των Dunn και Dunn (1981). 

• Γνώση Αντιθέτων. Το συγκεκριµένο κριτήριο έχει σχεδιαστεί για τη µέτρηση µιας 

όψης της γνώσης των λέξεων, την ικανότητα αναγνώρισης λέξεων οι οποίες έχουν 

αντίθετη ή σχεδόν αντίθετη σηµασία. Ταυτόχρονα, δίνει τη δυνατότητα να εξεταστεί 

η γλωσσική διαδικασία προφορικής έκφρασης και η ικανότητα ανάκλησης, 

παραγωγής και προφοράς µιας λέξης (Carrow-Woolfolk, 1999:39). Κατά την 

εφαρµογή της δοκιµασίας ο εξεταστής εκφωνεί κάθε θέµα, λέγοντας, για παράδειγµα, 

στο παιδί «Πες µου το αντίθετο του πάνω», «πάνω και_______». Η απάντηση του 

παιδιού καταγράφεται αυτολεξεί, προκειµένου να γίνει αργότερα η αξιολόγηση µε 

βάση τα ακόλουθα δύο κριτήρια: α. η αντίθετη σηµασία των δύο λέξεων να είναι 

αναγνωρισµένη και καταγραµµένη σε κάποιο λεξικό και β. η αντίθετη λέξη-απάντηση 

ανήκει στην ίδια γραµµατική κατηγορία µε τη λέξη στόχο. Η βαθµολογία για αυτό το 

κριτήριο κυµαινόταν από 0-10 βαθµούς, ένας βαθµός για κάθε σωστή απάντηση και 

µηδέν για κάθε αναπάντητη ή λάθος.  

• Γνώση Συνωνύµων. Η δοκιµασία αυτή στοχεύει στην αξιολόγηση της 

ικανότητας του εξεταζόµενου να αναγνωρίσει δύο λέξεις που έχουν την ίδια σηµασία, 

παρότι πρέπει να έχουµε υπόψη µας ότι τέλεια ή απόλυτα συνώνυµα, που να έχουν 

δηλαδή το ίδιο περιγραφικό, κοινωνικό και εκφραστικό νόηµα είναι πολύ σπάνια 

φαινόµενα (Φιλιππάκη-Warburton, 1992). Ο τύπος µάλιστα του συγκεκριµένου 

κριτηρίου το καθιστά επιπλέον ένα όργανο προορισµένο για την αξιολόγηση της 

γνώσης και της ακουστικής κατανόησης των λέξεων. Για την επιτυχή αναγνώριση της 

σηµασιακής αυτής σχέσης ανάµεσα σε δύο λέξεις, τα παιδιά θα πρέπει να έχουν 

κατανοήσει και να είναι σε θέση να ταυτίζουν µεταξύ τους τα χαρακτηριστικά των 

λέξεων που τις κάνουν να σηµαίνουν, έστω και µερικώς, το ίδιο πράγµα (Carrow-

Woolfolk, 1999).  

Το συγκεκριµένο κριτήριο αποτελείται από δύο δοκιµαστικά θέµατα και δέκα για 

αξιολόγηση. Σε κάθε θέµα υπάρχει η λέξη-ερέθισµα και δύο προτεινόµενες λέξεις, 

από τις οποίες το υποκείµενο είχε να επιλέξει εκείνη που θεωρούσε σωστή. Το 

λεξιλόγιο του κριτηρίου αυτού αποτελείται από ουσιαστικά, ρήµατα, επιρρήµατα και 

µετοχές. Το κριτήριο έχει κατασκευαστεί µε τέτοιο τρόπο, ώστε από τις δύο 

συνώνυµες λέξεις που υπάρχουν σε κάθε θέµα, η λέξη που είναι πιο δύσκολη για τα 
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παιδιά να αποτελεί τη λέξη-ερέθισµα και η ευκολότερη την απάντηση (Carrow-

Woolfolk, 1999). Ο σχεδιασµός του κριτηρίου των συνωνύµων, σε αντίθεση µε άλλες 

δοκιµασίες του ΑΑΠΛ, έχει γίνει έτσι, ώστε να ελαχιστοποιούνται οι συντακτικές και 

πραγµατολογικές επιρροές από το περικείµενο στην ικανότητα των παιδιών να 

αναγνωρίσουν τη σηµασιακή σχέση των λέξεων. 

Κατά την εφαρµογή του κριτηρίου οι προτεινόµενες για επιλογή λέξεις 

εκφωνούνταν µια-µια από τον ερευνητή, αργά και καθαρά. Έτσι το παιδί είχε τη 

δυνατότητα να κατανοεί κάθε λέξη και να αποφασίζει για την υιοθέτηση ή την 

απόρριψή της, χωρίς να επιβαρύνεται από περιττό γνωστικό φορτίο στην περίπτωση 

που εκφωνούνταν κατευθείαν και οι δύο λέξεις µαζί (Οικονοµίδης, 2003). Σε 

περίπτωση που το παιδί δε µπορούσε να συγκρατήσει στη µνήµη του τις δύο λέξεις-

επιλογές, αυτές του επαναλαµβάνονταν από τον εξεταστή. Η βαθµολογία κυµαινόταν 

από 0-10 βαθµούς, ένας βαθµός για κάθε σωστή απάντηση και µηδέν για κάθε 

αναπάντητη ή λάθος.   

• Συµπλήρωση Ατελών Πρότασεων. Το κριτήριο αυτό έχει ως στόχο τη µέτρηση 

της γνώσης µιας λέξης, της ανάκτησης και της προφορικής της έκφρασης σε δοσµένο 

γλωσσικό περιβάλλον. Παρόλα αυτά, ενώ η πρωταρχική γλωσσική διαδικασία που 

αξιολογείται σε αυτό το κριτήριο είναι η προφορική έκφραση, για την επιτυχή 

απάντηση απαιτείται και η ακουστική κατανόηση. Πιο συγκεκριµένα, το κριτήριο 

µετρά την ικανότητα του ατόµου να ανακαλεί και να εκφράζει µια από τις λίγες 

κατάλληλες λέξεις που απαιτούνται για την ολοκλήρωση του νοήµατος µιας 

πρότασης. Η δραστηριότητα αυτή απαιτεί µια αναλυτική προσέγγιση, καθώς για τη 

διεξαγωγή της απαιτείται η διαχείριση ενός αριθµού παραγόντων, από τους οποίους 

αν δεν ικανοποιείται έστω και ένας, η απάντηση δεν είναι σωστή. Με άλλα λόγια, 

σύµφωνα µε την Carrow-Woolfolk (1999) η δοκιµασία αυτή είναι ιδιαίτερα 

απαιτητική, µε µεγάλο γνωστικό φορτίο, καθώς το παιδί πρέπει να καταλάβει 

επαρκώς το λεξιλόγιο και τη συντακτική δοµή κάθε πρότασης-ερέθισµα, για να 

ανταποκριθεί σε αυτή. Επίσης, πρέπει να διαθέτει µια ικανοποιητική γλωσσική 

αποθήκη, για να χρησιµοποιήσει τόσο το σηµασιολογικό της περιεχόµενο όσο και 

τους µορφολογικούς κανόνες για την παραγωγή της κατάλληλης λέξης που θα 

συµπληρώσει το κενό της πρότασης.  

 Παρά τη δυσκολία του κριτηρίου γενικά, από την άλλη µεριά, κάποιες 

παράµετροι όπως οι σηµασιολογικές, συντακτικές και µορφολογικές ενδείξεις που 

παρέχονται στον εξεταζόµενο από την ατελή πρόταση παρακινούν τη µνήµη του και 
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διευκολύνουν την ανάκληση των απαιτούµενων πληροφοριών. Συνεπώς, στηριζόµενο 

το παιδί στο δοσµένο γλωσσικό πλαίσιο δοµεί µια σηµασιολογική αναπαράσταση την 

οποία χρησιµοποιεί, προκειµένου να συµπληρώσει κατά τρόπο ιδανικό την ατελή 

πρόταση (McNamara, Sternberg & Hardy, 1991, αναφέρεται στο Carrow-Woolfolk, 

1999:41). 

Το κριτήριο αποτελείται από δέκα (10) θέµατα για αξιολόγηση και δύο για 

εξάσκηση, καθένα από τα οποία συνοδεύεται από µια εικόνα. Κατά την εξέταση ο 

ερευνητής λέει µεγαλόφωνα στο παιδί µια πρόταση-ερέθισµα, από την οποία λείπει η 

τελευταία λέξη. Η επιλογή της θέσης για τη λέξη που λείπει δεν είναι τυχαία, αλλά 

βασίζεται στο γεγονός ότι έτσι δε διαταράσσεται το νόηµα της πρότασης και 

ταυτόχρονα δίνεται η ευκαιρία στον εξεταζόµενο να προβλέψει τη σωστή απάντηση 

µε βάση το πρώτο της µέρος (Carrow-Woolfolk, 1999).  

Το παιδί πρέπει να απαντήσει µόνο µε µια λέξη, η οποία συµπληρώνει µε νόηµα 

την πρόταση. Στη περίπτωση του ΑΑΠΛ δεκτές έγιναν όχι µόνο κάποιες 

συγκεκριµένες λέξεις που ενδεικτικά αναγράφονται στο κριτήριο, αλλά και όσες ήταν 

γραµµατικά ορθές και κατάλληλες για την επικοινωνιακή περίσταση (Βάµβουκας, 

1984· Carrow-Woolfolk, 1999). Οι απαντήσεις των παιδιών καταγράφονταν 

αυτολεξεί στο φυλλάδιο αξιολόγησής τους. Μετά την εξέταση, οι απαντήσεις τους 

αξιολογήθηκαν από την ερευνήτρια και ένα φιλόλογο, προκειµένου να ελεγχθεί µε 

ασφάλεια η καταλληλότητα τους για τη συµπλήρωση των ατελών προτάσεων. Οι 

λέξεις που απαιτούνταν για την ολοκλήρωση των προτάσεων είναι ουσιαστικά, 

ρήµατα, επίθετα και µετοχές. Η βαθµολογία για αυτό το κριτήριο κυµαινόταν από 0-

10 βαθµούς, ένας βαθµός για κάθε σωστή απάντηση και µηδέν για κάθε αναπάντητη 

ή λάθος.   

Γραµµατική: τα επιµέρους κριτήρια που ανήκουν στο γλωσσικό τοµέα 

«γραµµατική» αποσκοπούν στην αξιολόγηση της γνώσης και της ικανότητας 

κατανόησης και χρήσης του γραµµατικού µηχανισµού, στους τοµείς της µορφολογίας 

και της σύνταξης, καθώς και στην ικανότητα των παιδιών να εκτιµούν τη 

γραµµατικότητα των προτάσεων και να διορθώνουν τις αντιγραµµατικές µε την 

εφαρµογή των ακόλουθων κριτηρίων:  

• ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων. Με τη χρήση του ηµι-δοµηµένου αυτού 

κριτηρίου επιδιώκεται η αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να χρησιµοποιούν 

µια ποικιλία µορφοσυντακτικών κανόνων, για να δοµήσουν λέξεις ή φράσεις, 

προκειµένου να δηµιουργήσουν και να εκφράσουν προφορικά µια γραµµατικά σωστή 
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πρόταση. Το κριτήριο αυτό περιλαµβάνει θέµατα δύο ειδών, αυτά που απαιτούν µια 

συγκεκριµένη απάντηση (κλειστά) και άλλα (τα περισσότερα), στα οποία η απάντηση 

είναι ανοικτή. Τα θέµατα αυτού του κριτηρίου απαιτούν από τα παιδιά να µιµηθούν 

και να επαναλάβουν προφορικά µια πρόταση µε συγκεκριµένη συντακτική δοµή, να 

συµπληρώσουν προτάσεις µε τη χρήση φράσεων, ειδικά προθετικών, να 

δηµιουργήσουν προτάσεις στο πλαίσιο της ολοκληρωσης της αφήγησης µιας 

ιστορίας, να χρησιµοποιήσουν ως µοντέλο µια πρόταση για να παράγουν µια άλλη. 

Οι γραµµατικές (µορφολογικές και συντακτικές) δοµές που απαιτούνται για την 

επιτυχία των παιδιών σε αυτό το κριτήριο αφορούν τη λέξη, τη φράση και την 

πρόταση. Πιο συγκεκριµένα, το κριτήριο αυτό µπορεί να αποκαλύψει την ικανότητα 

του εξεταζόµενου να δηµιουργεί γραµµατικά ορθές προτάσεις χρησιµοποιώντας µε 

ευέλικτο τρόπο κανόνες της γραµµατικής που σχετίζονται µε τις γραµµατικές 

κατηγορίες, την κλίση των ονοµάτων και των ρηµάτων (και τους χρόνους), τις 

ονοµατικές και προθετικές φράσεις, καθώς και τα είδη των προτάσεων ως προς τη 

δοµή τους και τη σχέση τους µε κάποια άλλη. Στο πρώιµο, βέβαια, στάδιο της 

ανάπτυξης των γλωσσικών ικανοτήτων, οι βασικές γνώσεις και δεξιότητες των 

παιδιών περιορίζονται στη χρήση συγκεκριµένων τύπων προτάσεων και στη χρήση 

βασικών µορφοσυντακτικών κανόνων. Το κριτήριο αυτό είναι προορισµένο, επίσης, 

για την αξιολόγηση της γλωσσικής διαδικασίας «προφορική έκφραση», ως εκ τούτου, 

όλα τα θέµατα παρουσιάστηκαν µε τη συνοδεία εικόνων, προκειµένου να µειωθούν 

τυχόν δυσκολίες στη µνήµη και την κατανόηση.  

Όπως και στις προηγούµενες δοκιµασίες, περιλαµβάνονται δύο δοκιµαστικά 

θέµατα, στα οποία ο εξεταστής εκφωνεί τις προτάσεις-ερέθισµα µεγαλόφωνα, µια 

κάθε φορά, διακόπτοντας απότοµα και αφήνοντας να διαφανεί ότι η πρόταση είναι 

ελλιπής, ενώ το παιδί παρατηρεί την ανάλογη εικόνα. Το παιδί πρέπει να απαντήσει 

µε µια λέξη ή φράση που είναι γραµµατικά και εννοιολογικά κατάλληλη, 

ολοκληρώνοντας έτσι το νόηµα της επικοινωνιακής περίστασης που δηλώνει η 

εικόνα. Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου, ο εξεταστής του 

δίνει τη σωστή απάντηση και του ζητά να την επαναλάβει. Ανεξάρτητα από το αν το 

παιδί τα καταφέρει ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα, ακολουθεί µια σειρά από δέκα 

θέµατα αξιολόγησης, το ένα από αυτά απαιτεί τη χρήση µίµηση για την επανάληψη 

µιας πρότασης µε συγκεκριµένη συντακτική δοµή, στα οποία ο εξεταστής καταγράφει 

την ακριβή απάντηση του παιδιού. Η αξιολόγηση των απαντήσεων έγινε σε 

µεταγενέστερο χρόνο από την ερευνήτρια και ένα φιλόλογο.  
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Μερικά παιδιά ενδέχεται να µη µπορέσουν να ανταποκριθούν σωστά στα θέµατα 

εκείνα που απαιτούν συγκεκριµένη απάντηση ή σε αυτά που είναι ελεύθερα να 

αναπτύξουν της δική τους γλωσσική έκφραση. Σε γενικές γραµµές, η Carrow-

Woolfolk (1999) εκτιµά ότι ένα παιδί το οποίο δίνει αρκετές λανθασµένες απαντήσεις 

σε αυτή τη δοκιµασία και παρατηρείται έλλειψη κατανόησης των θεµάτων, 

ενδεχοµένως παρουσιάζει δυσκολία στη χρήση των γραµµατικών κανόνων. Η 

βαθµολογία για αυτό το κριτήριο κυµαινόταν από 0-10 βαθµούς, ένας βαθµός για 

κάθε σωστή απάντηση και µηδέν για κάθε αναπάντητη ή λάθος.   

• Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου. Η δοκιµασία αυτή έχει ως στόχο την 

ακουστική κατανόηση της σύνταξης σε µια σειρά προφορικών αφηγήσεων. Κάθε 

µορφή του ΑΑΠΛ σε αυτό το κριτήριο περιλαµβάνει δύο µικρές αφηγήσεις-

παραγράφους και µια για δοκιµαστική εφαρµογή. Κάθε αφήγηση αρχίζει µε µια απλή 

πρόταση. Κάθε επιπλέον πρόταση είναι λίγο πιο σύνθετη. Επίσης, η δυσκολία στο 

βαθµό σύνταξης αυξάνεται, όχι µόνο από πρόταση σε πρόταση, αλλά και από 

παράγραφο σε παράγραφο. Οι προτάσεις του κριτηρίου, σε γενικές γραµµές, είναι 

απλής δοµής, µικρού µήκους και δεν περιέχουν περισσότερα πληροφοριακά στοιχεία 

από όσα (7±2) µπορούν να συγκρατήσουν στη βραχύχρονη µνήµη τους τα µικρά 

παιδιά (Βάµβουκας, 2008:25). Κατά τη φάση αξιολόγησης, από το παιδί ζητούνταν 

να απαντήσει σε δύο ερωτήσεις µε βάση την πρώτη παράγραφο και πέντε µε βάση τη 

δεύτερη. 

Στην αρχή της δοκιµασίας διαβαζόταν µεγαλόφωνα δύο φορές το δοκιµαστικό 

θέµα στο παιδί, ενώ αυτό έβλεπε ταυτόχρονα σε ένα φύλλο τυπωµένες τις σχετικές 

εικόνες (αριθµηµένες από το 1-4). Η χρήση των εικόνων διασφάλιζε ότι το παιδί δεν 

εµποδίζεται από πιθανή δυσκολία στη γλωσσική έκφραση, προκειµένου να 

ανταποκριθεί µε επιτυχία στο κριτήριο. Στη συνέχεια η ερευνήτρια απηύθυνε στο 

παιδί τη δοκιµαστική ερώτηση-θέµα. Το παιδί, είτε έδειχνε την εικόνα ή, αν το 

επιθυµούσε, έλεγε τον αριθµό της εικόνας που ανταποκρινόταν στην απάντηση που 

ήθελε να δώσει. Αν το παιδί δεν απαντούσε καθόλου ή απαντούσε λάθος, η 

ερευνήτρια του έδινε τη σωστή απάντηση και του ζητούσε να την επαναλάβει. 

Στη συνέχεια ακολουθούσαν τα θέµατα για αξιολόγηση, για τα οποία δεν 

προβλεπόταν κανενός είδους ανατροφοδότηση και οποιαδήποτε απάντηση γινόταν 

αποδεκτή. Η ερευνήτρια διάβαζε πρώτα στο παιδί τη µια παράγραφο δύο φορές, 

διατύπωνε τις ερωτήσεις προς το παιδί, το οποίο απαντούσε, όπως και στο 

δοκιµαστικό, είτε δείχνοντας τη σωστή εικόνα είτε λέγοντας τον αριθµό της. Η ίδια 
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διαδικασία ακολουθούσε και για την άλλη παράγραφο. Να σηµειώσουµε ότι το 

κριτήριο αυτό επικεντρώνεται στην αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να 

κατανοούν αυτό που ακούν και όχι να ανακτούν από τη µνήµη τους τις λέξεις και τις 

φράσεις που απαιτούνται, για να δώσουν τη σωστή απάντηση· για το λόγο αυτό, 

εξάλλου, χρησιµοποιούνται και οι εικόνες στην εφαρµογή του. 

Σκοπός του κριτηρίου είναι η αξιολόγηση της κατανόησης της σύνταξης. ∆εν 

είναι η κατανόηση γενικά του κειµένου ή των λέξεων, παρότι όλα αυτά συνδέονται 

στενά µεταξύ τους. Για να τα καταφέρει το παιδί να ανταποκριθεί µε επιτυχία στο 

συγκεκριµένο κριτήριο, θα πρέπει να είναι ικανό να αντιλαµβάνεται το νόηµα µιας 

αφήγησης πέρα από τη σηµασία των µεµονωµένων λέξεων. Επίσης, ο παράγοντας 

αυτός λειτουργεί συνδυαστικά και µε τις σφαιρικές γνώσεις για τον κόσµο που έχει 

αποκτήσει το κάθε παιδί, γνώσεις που είναι απαραίτητες για την πλήρη κατανόηση 

του κειµένου. Κατά συνέπεια, µε την επιλογή βατού σχετικά λεξιλογίου και τη χρήση 

µέτριου επιπέδου δυσκολίας συντακτικών κανόνων, επιδιώχθηκε, µετά και την 

πιλοτική εφαρµογή, να ανταποκριθούν στο κριτήριο παιδιά µε ποικίλες γλωσσικές 

και γνωστικές ικανότητες. Η βαθµολογία για αυτό το κριτήριο κυµαινόταν από 0-7 

βαθµούς, ένας βαθµός για κάθε σωστή απάντηση και µηδέν για κάθε αναπάντητη ή 

λάθος. 

• Εκτίµηση Γραµµατικότητας - ∆ιόρθωση των Αντιγραµµατικών Προτάσεων. Το 

κριτήριο αυτό επιδιώκει να αξιολογήσει στο µεν πρώτο µέρος του την ικανότητα των 

παιδιών να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων και στο δεύτερο την 

ικανότητά τους να διορθώνουν τις αντιγραµµατικές. Η εφαρµογή αυτού του 

κριτηρίου (εκτίµηση γραµµατικότητας) επιτρέπει ταυτόχρονα και την αξιολόγηση της 

ακουστικής κατανόησης, ενώ στη διόρθωση των αντιγραµµατικών προτάσεων 

αξιολογείται και η γλωσσική διαδικασία της προφορικής έκφρασης. Η µέτρηση των 

δύο ικανοτήτων εκτίµησης-διόρθωσης έγινε µε την εφαρµογή µιας δραστηριότητας. 

Για την κατασκευή του κριτηρίου βασιστήκαµε στην αντίστοιχη δοκιµασία του 

Μανωλίτση (2000), παρότι υπήρξαν διαφοροποιήσεις, τόσο στο εννοιολογικό 

περιεχόµενο των θεµάτων, όσο και στον τρόπο εφαρµογής του. Οι δέκα 

αντιγραµµατικές προτάσεις του κριτηρίου παραβιάζουν απλούς κανόνες της 

γραµµατικής και αφορούν ασυµφωνία υποκειµένου-ρήµατος, ασυµφωνία πτώσης 

(άρθρο-ουσιαστικό), λάθος πτώση υποκειµένου, ασυµφωνία αριθµού (αριθµητικό-

ουσιαστικό ενικού αριθµού), ασυµφωνία αριθµού (παρατακτική σύνδεση δύο 

ουσιαστικών-ρήµα ενικού αριθµού), ασυµφωνία γένους (ουσιαστικό-επίθετο), 
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ασυµφωνία γένους (άρθρο-ουσιαστικό), οµαλοποίηση ανώµαλου ρήµατος, 

αντιστροφή άρθρου-ουσιαστικού, παρεµβολή ρήµατος στην ονοµατική φράση 

(Μανωλίτσης, 2000:144).  

Η εφαρµογή του κριτηρίου ξεκίνησε µε δύο δοκιµαστικά θέµατα, µια 

γραµµατικά ορθή και µια αντιγραµµατική πρόταση. Είπαµε στο παιδί: «θα σου πω 

κάτι. Εσύ πρέπει να µε ακούσεις προσεκτικά. Έπειτα, πρέπει να αποφασίσεις αν αυτό 

που άκουσες είναι έτσι όπως θα περίµενες να το πούµε στη τάξη. Αν σου ακούγεται 

σωστά, θα µου πεις “ναι”. Αν δε σου ακούγεται σωστά, θα µου πεις “όχι” και έπειτα 

θα προσπαθήσεις να αλλάξεις µια λέξη µόνο, για να το κάνεις να ακουστεί σωστά». 

Αν το παιδί δεν απαντούσε σωστά ή δεν απαντούσε καθόλου, του δίναµε τη σωστή 

απάντηση, του εξηγούσαµε το λόγο που έπρεπε να απαντήσει έτσι και του ζητούσαµε 

να επαναλάβει τη σωστή απάντηση. 

Ακολουθούσαν είκοσι θέµατα (10 γραµµατικές και 10 αντιγραµµατικές 

προτάσεις) για αξιολόγηση, τα οποία παρουσιάστηκαν µε τυχαίο τρόπο και µε την 

τεχνική του σταθµισµένου τετραγώνου, προκειµένου να αποφευχθεί η παρασιτική 

επίδραση µιας συγκεκριµένης σειράς παρουσίασής τους (Μανωλίτσης, 2000:144). 

Στις προτάσεις αυτές, τα παιδιά έπρεπε, σε πρώτο στάδιο, να εκτιµήσουν αν η 

πρόταση ήταν σωστή και, σε δεύτερο, αν ήταν αντιγραµµατική, να προσπαθήσουν να 

τη διορθώσουν λέγοντας την σωστά. Στα θέµατα αξιολόγησης δεν υπήρχε καθόλου 

ανατροφοδότηση.  

Στο πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης των απαντήσεων των παιδιών 

υπήρχαν τρεις στήλες για κάθε θέµα. Στη πρώτη καταγραφόταν η σωστή απάντηση 

για την εκτίµηση της γραµµατικότητας (κύκλωση του αριθµού 1). Στη δεύτερη, η 

σωστή απάντηση τόσο για την εκτίµηση της γραµµατικότητας, όσο και τη διόρθωση 

της αντιγραµµατικής πρότασης (κύκλωση του αριθµού 2) και στην τρίτη στήλη η 

λάθος απάντηση ή η αναπάντητη (κύκλωση του 0). Το κάθε παιδί έπαιρνε ένα βαθµό 

για την ορθή εκτίµηση της γραµµατικότητας µιας πρότασης και έναν επιπλέον για τη 

διόρθωσή της, αν ήταν αντιγραµµατική. ∆εν έπαιρνε κανένα βαθµό αν απαντούσε 

λάθος ή αν δεν έδινε καµιά απάντηση. Η βαθµολογία για την εκτίµηση της 

γραµµατικότητας κυµαινόταν από 0-20 βαθµούς και για τη διόρθωση των 

αντιγραµµατικών από 0-10 βαθµούς. Κατά τη στατιστική επεξεργασία των 

δεδοµένων δηµιουργήθηκαν δύο ξεχωριστοί πίνακες, ένας για κάθε περίπτωση 

(εκτίµηση-διόρθωση). 
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3.5.2 Το τεστ «Αξιολόγηση της Ανάπτυξης της Πρώιµης Ανάγνωσης» (ΑΑΠΑ) 

Το τεστ αυτό στοχεύει στη διερεύνηση και εκτίµηση του επιπέδου των ποικίλων 

γνώσεων και δεξιοτήτων των σχετικών µε την πρώιµη ανάγνωση που έχουν 

αναπτύξει τα παιδιά ηλικίας 4;05-6;05 ετών. Πρόκειται σε µεγάλο βαθµό για την 

ανακατασκευή του γνωστού και ευρέως χρησιµοποιούµενου για ερευνητικούς, αλλά 

και διδακτικούς-διαγνωστικούς σκοπούς, τεστ µε τον τίτλο «Observation Survey of 

Early Literacy Achievement» (Clay, 2002). Το αρχικό τεστ έχει αναπτυχθεί από τη 

Νεοζηλανδή M.Clay και επιτρέπει την παρατήρηση και τη µέτρηση των γνώσεων και 

των συµπεριφορών (αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου–γνώση των 

συµβάσεων του γραπτού λόγου-ανάγνωση λέξεων) που έχουν αποκτήσει τα παιδιά 

ηλικίας 5-7 ετών.  

Η αξιολόγηση των σχετικών µε το γραµµατισµό γνώσεων και δεξιοτήτων των 

παιδιών, που δεν είναι ακόµα άνετοι χρήστες του γραπτού λόγου, δεν είναι εύκολη 

υπόθεση, γι’ αυτό και απαιτεί λεπτούς χειρισµούς. Η αναδίφηση της βιβλιογραφίας 

σχετικά µε την αξιολόγηση του γραµµατισµού των µικρών παιδιών µας οδήγησε στο 

να επιλέξουµε για την αξιολόγηση της πρώιµης ανάγνωσης το τεστ της Marie Clay 

(2002), µε τον τίτλο «Μελέτη Παρατήρησης της Πρώιµης Κατάκτησης του 

Γραµµατισµού» (Observation Survey of Early Literacy Achievement – OSELA), το 

οποίο ανακατασκευάσαµε, προκειµένου να ανταποκρίνεται στις ανάγκες τις έρευνας 

µας. Χρησιµοποιούµε τον όρο ανακατασκευή και όχι µετάφραση, διότι κάθε 

υποκατηγορία του τεστ πρέπει να ανταποκρίνεται στη γλώσσα, στην κουλτούρα και 

στο εκπαιδευτικό σύστηµα κάθε περίστασης εφαρµογής της, αφού η εµπειρία των 

παιδιών στη µάθηση της ανάγνωσης ποικίλει ανάλογα µε αυτά τα περιβάλλοντα. Και 

αυτό είναι προφανές ότι απλώς η ακριβής µετάφραση δε µπορεί να το εγγυηθεί. 

 Η Clay (2002:13) ισχυρίζεται ότι η κατασκευή του τεστ OSELA βασίστηκε στα 

πορίσµατα της γνωστικής και της εξελικτικής ψυχολογίας, στην έρευνα για τις 

ατοµικές διαφορές, καθώς και στη θεωρία για την επίδραση των κοινωνικών 

παραγόντων στη µάθηση. Ταυτόχρονα, όµως, από γλωσσολογική σκοπιά, καλύπτει 

την αξιολόγηση µονάδων που ανταποκρίνονται σε όλα τα επίπεδα άρθρωσης του 

λόγου, από µεµονωµένα στοιχεία, όπως είναι ο ήχος και το γράµµα µέχρι τη λέξη, και 

ακόµα πιο πέρα την πρόταση και το κείµενο. 

Το Τεστ Αξιολόγηση της Ανάπτυξης της Πρώιµης Ανάγνωσης (ΑΑΠΑ), το οποίο 

τελικά δηµιουργήθηκε στη βάση του OSELA για τη συλλογή των δεδοµένων της 
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παρούσας έρευνας και στις δύο του µορφές (Α΄ & Β΄), αποτελείται από τρία 

επιµέρους κριτήρια, τα ακόλουθα: 

• Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου. Το κριτήριο αυτό αξιολογεί την 

ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του αλφαβήτου, πεζά και 

κεφαλαία. Η διαδικασία που ακολουθήθηκε κατά τη χορήγηση του κριτηρίου ήταν η 

εξής: δείξαµε στο παιδί τη λίστα µε τα γράµµατα και το ρωτήσαµε «πώς ονοµάζονται 

όλα αυτά που βλέπεις; Μπορείς να βρεις µερικά που ξέρεις; Για πάµε, λοιπόν…». 

∆είχνουµε το κάθε γράµµα σε οριζόντιες γραµµές και ρωτάµε «ποιο είναι αυτό;» Εάν 

το παιδί δεν απαντήσει, χρησιµοποιούµε µια ή περισσότερες από τις ακόλουθες 

ερωτήσεις: «µήπως ξέρεις το όνοµά του;», «µήπως ξέρεις τι ήχο βγάζει;», «µήπως 

ξέρεις καµιά λέξη που να αρχίζει από αυτό;». Στη συνέχεια προχωράµε στα επόµενα 

γράµµατα. Η απάντηση είναι σωστή, εάν το παιδί µε κάποιο τρόπο αναγνωρίσει ένα 

γράµµα, είτε µε το αλφαβητικό του όνοµα είτε µε τον ήχο που αντιπροσωπεύει ή, 

τέλος, συνδέοντας το µε κάποια λέξη που αρχίζει από τον ήχο που αντιστοιχεί σ’ 

αυτό. Ακόµα και στην περίπτωση που η απάντηση δεν είναι σωστή, το περιεχόµενο 

της σηµειώνεται. Η λεπτοµερής καταγραφή των πιο πάνω πληροφοριών δίνει τη 

δυνατότητα στον ερευνητή να σχηµατίσει ολοκληρωµένη και σε βάθος εικόνα για το 

τι γνωρίζει το παιδί και µε ποιο τρόπο έχει δοµήσει αυτή τη γνώση.  

Για τις ανάγκες της έρευνας κατασκευάστηκαν 2 πίνακες σχήµατος Α4. Ο πρώτος, 

χωρισµένος σε 48 τετράγωνα, περιλαµβάνει έγχρωµα, προκειµένου να είναι 

ελκυστικά για τα παιδιά και σε µέγεθος γραµµατοσειράς 48, τα γράµµατα του 

ελληνικού αλφάβητου (στο επάνω µισό του Πίνακα τα 24 κεφαλαία και στο κάτω τα 

24 πεζά). Η αλφαβητική σειρά τους ακολουθεί την κάθετη φορά του Πίνακα, ενώ, 

αντίθετα, κατά την εξέταση η διαδικασία αναγνώρισής τους ακολουθεί τη συµβατική 

κατεύθυνση του κειµένου από αριστερά προς τα δεξιά (οριζόντια). Ο δεύτερος 

Πίνακας, ίδιων διαστάσεων µε τον πρώτο, αποτελείται από τη στήλη µε τα γράµµατα 

και τέσσερις ακόµα στήλες, όπου σηµειώνεται η επίδοση κάθε εξεταζόµενου. 

Κάθε σωστή απάντηση πιστώνεται µε µια µονάδα, ενώ για κάθε λανθασµένη ή 

αναπάντητη ερώτηση δεν παίρνει βαθµό. Το εύρος της κλίµακας βαθµολογίας για τo 

κριτήριο αυτό του τεστ ΑΑΠΑ κυµαινόταν από 0-48 βαθµούς (0-24 για τα κεφαλαία 

γράµµατα και 0-24 για τα πεζά). 

• Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου (Concepts about Print-CΑP). Πρόκειται 

για το πιο γνωστό και ευρέως χρησιµοποιούµενο κριτήριο του τεστ Observation 

Survey of Early Literacy Achievement (OSELA) της Clay (2002), το οποίο αρχικά 
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εµφανίστηκε ως µέρος του “Clay’s Diagnostic Survey” το 1972. Πολλοί αποδίδουν τη 

µεγάλη δηµοτικότητα του CAP στην καινοτόµο προσέγγιση που εισήγαγε στην 

αξιολόγηση και τη µέτρηση των πρώιµων εννοιών που έχουν σχηµατίσει τα παιδιά 

για τo γραπτό λόγο (Day & Day, 1979). Σε σχετική της αναφορά, µάλιστα, η 

Nutbrown (1997:53) ισχυρίζεται ότι η σε τέτοια έκταση αποδοχή και χρήση των 

δοκιµασιών του “Concepts about Print” παραπέµπει σε δυο υποθέσεις. Είτε ότι είναι 

πολύ δύσκολο να αναπτυχθούν νέες µέθοδοι µέτρησης και αξιολόγησης των εννοιών 

για το γραπτό λόγο είτε ότι το κριτήριο αποδείχτηκε ιδιαίτερα αξιόπιστο και χρήσιµο. 

Πολλές φορές το τεστ CΑP έχει αναλυθεί ως παράγοντας για την πρόβλεψη της 

µελλοντικής επίδοσης των παιδιών στο γραµµατισµό. Ωστόσο, αν και η ίδια η 

συντάκτρια αποδέχεται ότι το τεστ µπορεί να δώσει αυτού του είδους τις ενδείξεις, ο 

στόχος της ήταν άλλος (Clay, 2002:41). Nα βοηθηθεί ο δάσκαλος στη ανίχνευση των 

αντιλήψεων των µικρών παιδιών (5-7 ετών) για τον τρόπο µε τον οποίο η γλώσσα 

αποτυπώνεται στα βιβλία. Πιο συγκεκριµένα, το τεστ CΑP είναι ένα εργαλείο που 

δίνει τη δυνατότητα στον ενήλικο να παρατηρήσει τι ακριβώς κάνει ένα παιδί, να 

φέρει στην επιφάνεια τη διαδικασία που αυτό έχει κατακτήσει και να ανακαλύψει τις 

αναγνωστικές συµπεριφορές που πρέπει να του διδάξει (Clay, 2002).  

Το αυθεντικό τεστ για την εξέταση των γνώσεων για τις συµβάσεις που διέπουν 

το γραπτό λόγο (CAP) αποτελείται από ένα σύνολο 24 ερωτήσεων-θεµάτων, που 

υποβάλλονται στο παιδί παράλληλα µε την ανάγνωση ενός από τα 4 βιβλία που έχουν 

γραφτεί για αυτό το σκοπό (Sand� Stones� Follow Me, Moon� No Shoes). Εδώ πρέπει 

να επισηµάνουµε ότι, όπως δηλώνει και η συγγραφέας, τα συγκεκριµένα βιβλία 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν σε παιδιά που δεν έχουν διδαχθεί ανάγνωση και δεν 

ξέρουν να διαβάζουν µε το συµβατικό τρόπο (αναδυόµενοι αναγνώστες-emergent 

readers). Επιπλέον, σε εκείνα που έχουν ήδη εισαχθεί στην υποχρεωτική εκπαίδευση 

και είναι αρχάριοι αναγνώστες (beginning readers). Για τη διεξαγωγή της παρούσας 

έρευνας επιλέξαµε, τα βιβλία «Άµµος» (Sand), για τη πρώτη φάση της έρευνας, και 

το «Ακολούθα Με, Φεγγάρι» (Follow Me, Moon) για τη δεύτερη. Καθένα από αυτά 

αποτελείται από 20 σελίδες και κάθε σελίδα είναι δοµηµένη έτσι, ώστε να δίνει την 

ευκαιρία στον εξεταστή µε τις κατάλληλες ερωτήσεις να αξιολογεί κάποια-ες 

συγκεκριµένες γνώσεις των παιδιών για τις έννοιες του γραπτού λόγου. Το πρώτο 

βιβλίο έχει ασπρόµαυρη εικονογράφηση, ενώ το δεύτερο έγχρωµη.  
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Οι γνώσεις-ιδέες των παιδιών, αναφορικά µε τις συµβάσεις του γραπτού λόγου, 

τις οποίες ελέγχουν οι 24 δοκιµασίες, εντάσσονται στις ακόλουθες 4 βασικές περιοχές 

(Day & Day 1979): 

Χειρισµός βιβλίου (book orientation concepts). 

 ∆οκ. 1  Αναγνώριση εµπροσθόφυλλου. 

  -«-  2  Το κείµενο και όχι η εικόνα µεταφέρει το µήνυµα. 

  -«- 11  Ανάγνωση της αριστερής σελίδας πριν από τη δεξιά. 

Κατεύθυνση κειµένου (print- direction concepts). 

  ∆οκ. 3 Αφετηρία από πάνω και αριστερά. 

  -«- 4 Κατεύθυνση από αριστερά προς τα δεξιά. 

  -«- 5 Επιστροφή στην αρχή της επόµενης γραµµής (στο αριστερό  

      άκρο). 

  -«- 6  Σύνδεση προφορικής λέξης µε τη γραπτή (fingerpoint – δείχνει  

      µε το δάκτυλο κάθε λέξη που ακούει). 

  -«- 7 Αρχή και τέλος κειµένου (γραµµές, γράµµατα ή λέξεις). 

  -«- 8 Αναγνώριση αντιστροφής της εικόνας. 

  -«- 9 Κίνηση κατά µήκος αντεστραµµένου κειµένου. 

Έννοιες του Γράµµατος – Λέξης (letter- word concepts).  

  ∆οκ. 19 Ταύτιση κεφαλαίων γραµµάτων µε πεζά. 

  -«- 21 Αναγνώριση ενός γράµµατος, δύο γραµµάτων. 

  -«- 22 Αναγνώριση µιας λέξης, δύο λέξεων. 

  -«- 23 Αναγνώριση αρχικού και τελικού γράµµατος σε µια λέξη. 

  -«- 24 Αναγνώριση κεφαλαίου γράµµατος. 

Ανώτερου επιπέδου γνώσεις για το κείµενο (advanced – print concepts). 

  ∆οκ.10 Αναγνώριση αντεστραµµένων γραµµών. 

   -«- 12 Αναγνώριση λανθασµένης σειράς λέξεων.  

   -«- 13  Αναγνώριση λανθασµένης σειράς γραµµάτων (αρχικών ή  

      τελικών) στις λέξεις. 

   -«- 14 Αναγνώριση λανθασµένης σειράς γραµµάτων στο εσωτερικό  

      των λέξεων. 

   -«- 15  Σηµασία ερωτηµατικού. 

   -«- 16  Σηµασία τελείας. 

   -«- 17  Σηµασία κόµµατος. 

   -«- 18  Σηµασία εισαγωγικών. 
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   -«- 20  Σηµασία τονισµού. 

Στην παρούσα έρευνα διερευνήσαµε τη γνώση µόνο των 17 (και όχι των 24) 

εννοιών. Οι συγκεκριµένες έννοιες επιλέχθηκαν µε βάση τα αποτελέσµατα 

προηγούµενης έρευνάς µας (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2005), τα οποία έδειξαν ότι 

ακόµα και τα παιδιά που τελειώνουν το νηπιαγωγείο είναι δύσκολο να διαχειριστούν 

τις υπόλοιπες επτά. Τη δυσκολία εφαρµογής ολόκληρου του τεστ της Clay σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας αναφέρουν και οι Justice και Ezell (2001:210). Για το λόγο αυτό 

από την κατηγορία «ανώτερες γνώσεις για το κείµενο» στην παρούσα έρευνα 

χρησιµοποιήθηκαν µόνο δύο θέµατα, αυτά που αναφέρονται στην γνώση της 

σηµασίας της τελείας και του κόµµατος. Κατά την εφαρµογή του τεστ, τα κείµενα 

των ιστοριών διαβάστηκαν στο σύνολο τους κανονικά στα παιδιά, αλλά τους τέθηκαν 

µόνο οι 17 ερωτήσεις. Έτσι, η κλίµακα βαθµολογίας σε αυτό κυµαινόταν από 0-17 

βαθµούς, καθώς κάθε σωστή απάντηση πιστώθηκε µε µια µονάδα. 

• Ανάγνωση Λέξεων. Το συγκεκριµένο κριτήριο αποτελείται από µια 

λίστα/κατάλογο 24 λέξεων (διαφορετικές για κάθε φάση της έρευνας), τις οποίες τα 

νήπια καλούνταν να διαβάσουν-αναγνωρίσουν. Η Clay (2002:91) προτείνει ότι 

βασικό κριτήριο για την επιλογή των λέξεων που θα χρησιµοποιηθούν για την 

αξιολόγηση της αναγνωστικής δεξιότητας µικρών παιδιών είναι να προέρχονται από 

το περιορισµένο σώµα των λέξεων τις οποίες αυτά είχαν την ευκαιρία να µάθουν. 

Επίσης, ο Βάµβουκας (2004:25) αναφέρεται στη «γλωσσολογική αναγνωσιµότητα» 

που πρέπει να διαθέτει ένα αναγνωστικό υλικό που απευθύνεται σε µικρά παιδιά. Η 

λεξιλογική σύνθεσή του χρειάζεται µεγάλη προσοχή. Πιο συγκεκριµένα, ο 

Βάµβουκας συστήνει οι λέξεις να είναι ολιγοσύλλαβες, πολύχρηστες, οικείες στα 

παιδιά, ευκολοπρόφερτες, να αναφέρονται σε συγκεκριµένα αντικείµενα και να έχουν 

υψηλό βαθµό απεικόνισης των εννοιών τους.  

 Στην παρούσα έρευνα καταβλήθηκε κάθε προσπάθεια, προκειµένου το σώµα των 

λέξεων που χρησιµοποιήσαµε να πληροί τα παραπάνω κριτήρια. Επιπλέον, να 

προέρχεται από την καθηµερινότητα των παιδιών, να είναι λέξεις που συναντούν 

συχνά στο περιβάλλον του νηπιαγωγείου, αλλά και στη κοινωνική τους ζωή, 

ενσωµατωµένες σε δείγµατα περιβάλλοντος γραπτού λόγου ή και µεµονωµένες, 

καθώς και να έχουν νόηµα για αυτά. Με βάση αυτό το σκεπτικό επισκεφτήκαµε πέντε 

ολοήµερα νηπιαγωγεία, προκειµένου να συλλέξουµε τα απαραίτητα στοιχεία για την 

επιλογή των λέξεων του κριτηρίου µας. Και αυτό, γιατί δεν ακολουθήσαµε την 

πρακτική που στο παρελθόν έχει υιοθετηθεί από άλλους ερευνητές, την άντληση, 
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δηλαδή, του αναγνωστικού υλικού από το βασικό λεξιλόγιο της Γλώσσας της πρώτης 

∆ηµοτικού, καθώς τα νήπια δεν είχαν την ευκαιρία ακόµη να έρθουν σε επαφή µε 

αυτές τις λέξεις. Το ενδιαφέρον µας εστιάστηκε αφενός στη διερεύνηση του έντυπου 

λόγου στο περιβάλλον του κάθε νηπιαγωγείου, καθώς αυτό αποτελεί αδιάψευστο 

µάρτυρα των λεξικών εµπειριών των παιδιών, και αφετέρου στο να συλλέξουµε από 

τις/τους νηπιαγωγούς τις απαραίτητες πληροφορίες για τις λέξεις που θεωρούν ότι 

είναι οικείες στα παιδιά και µπορούν να τις αναγνωρίσουν. Έτσι, ζητήσαµε από κάθε 

νηπιαγωγό να µας προτείνει 20 λέξεις που θα µπορούσαν, κατά τη γνώµη του/της, να 

αναγνωρίζουν τα περισσότερα παιδιά της τάξης. Στη συνέχεια και µε τη συνεκτίµηση 

των δειγµάτων του γραπτού λόγου που κυριαρχούσε στις σχολικές αίθουσες, 

συντάχτηκε µια δοκιµαστική λίστα αποτελούµενη από 60 λέξεις, 30 ζευγάρια λέξεων 

µε κοινά χαρακτηριστικά σε ό,τι αφορά τη γραµµατική τους κατηγορία και τον 

αριθµό των συλλαβών τους.  

 Επόµενο βήµα ήταν να ελέγξουµε πιλοτικά αν το υλικό που επιλέχθηκε από 

ενηλίκους (εκπαιδευτικούς και ερευνήτρια) λειτουργούσε καλά µε τα µικρά παιδιά. 

Για το σκοπό αυτό, η λίστα των 60 λέξεων δοκιµάστηκε πιλοτικά το Μάιο του 2006 

σε δείγµα 30 παιδιών (νήπια-προνήπια) από ολοήµερα νηπιαγωγεία του Νοµού 

Χανίων, µε χαρακτηριστικά ανάλογα του πληθυσµού της έρευνας. Τα νηπιαγωγεία 

αυτά δε συµµετείχαν στην κύρια ερευνητική φάση. Από τη λίστα εξαιρέθηκαν οι 

δώδεκα πολύ δύσκολες λέξεις που αναγνωρίστηκαν από τα λιγότερα παιδιά Οι λέξεις 

αυτές ήταν: Τετάρτη, Άνοιξη, Χειµώνας, Απόκριες, βρύση, διαβάζω, παγκάκι, 

σκύλος, παιγνίδι, τραγουδώ, τρέχω, Παρασκευή. Οι υπόλοιπες χωρίστηκαν σε δύο 

οµάδες και κατανεµήθηκαν σε δύο λίστες-καταλόγους των 24 λέξεων η καθεµία. 

 Η διάταξή τους στις οριστικές λίστες έγινε µε τέτοιο τρόπο, ώστε καθεµία να 

αποτελεί µια µικρή ιστορία µε νόηµα, όταν διαβαζόταν σε οριζόντια κατεύθυνση από 

αριστερά προς τα δεξιά και επιστροφή στην αρχή της επόµενης γραµµής (στο 

αριστερό άκρο). Η συγκεκριµένη διάταξη των λέξεων βασίστηκε στην ιδέα ότι τα 

παιδιά, όταν διαβάζουν µια λέξη που αποτελεί µέρος ενός κειµένου, ενδέχεται να 

χρησιµοποιούν τις γνώσεις τους για το γραµµατικό σύστηµα (σύνταξη-µορφολογία), 

για να ανιχνεύουν εάν «το µάντεµά τους» στην ανάγνωση µιας λέξης, που, καταρχάς, 

βασίζεται στη φωνηµική τους ευαισθητοποίηση και τις αλφαβητικές τους γνώσεις, 

είναι σωστή (Rohl, 2000). Για την εξάσκηση των παιδιών και την εξοικείωση τους µε 

την αναγνωστική πράξη χρησιµοποιήθηκαν τρεις επιπλέον λέξεις, οι οποίες 

αποτελούν τον τίτλο κάθε µικρής ιστορίας. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε, προκειµένου οι 
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δύο τουλάχιστον πρώτες λέξεις κάθε καταλόγου να έχουν τέτοια χαρακτηριστικά 

(ολιγοσύλλαβες, απλές –χωρίς συµφωνικά συµπλέγµατα και δίψηφα φωνήεντα ή 

σύµφωνα), ώστε να µπορούν να διαβαστούν ευκολότερα από τις υπόλοιπες· και αυτό 

γιατί, σε περίπτωση που το παιδί δεν τις αναγνώριζε ή δεν απαντούσε καθόλου, η 

δοκιµασία αυτή εγκαταλειπόταν.  

 Τα χαρακτηριστικά των 24 λέξεων κάθε λίστας είναι τα ακόλουθα ως προς: 

� Τον αριθµό των συλλαβών: οι 7 λέξεις είναι µονοσύλλαβες, οι 10 δισύλλαβες, 

οι 4 τρισύλλαβες και οι 3 πολυσύλλαβες. 

� Τη λεξικότητα: όλες οι λέξεις συνιστούν λεξικές µονάδες της ελληνικής 

γλώσσας. 

� Την απλότητα και την πολυπλοκότητα τους: το µεγαλύτερο µέρος των λέξεων 

είναι απλές λέξεις, µε την έννοια ότι έχουν αντιστοιχία ενός γράµµατος µε ένα 

φώνηµα και το αντίστροφο. Ωστόσο, υπάρχουν και κάποιες πολύπλοκες λέξεις, οι 

οποίες περιέχουν µια δισυµφωνική ή τρισυµφωνική ακολουθία (µια συλλαβή τους 

είναι του τύπου ΣΣΦ ή ΣΣΣΦ) ή κάποια δίψηφα φωνήεντα (ει, ου). Οι πολύπλοκες, 

όµως, λέξεις επιλέχτηκαν, διότι πληρούσαν άλλες προϋποθέσεις, όπως η συχνότητα 

εµφάνισής τους στο σχολικό (και, που, κίτρινες, άσπρο)
4
 και κοινωνικό 

(ΜΑΡΙΝΟΠΟΥΛΟ, ΝΟΥΝΟΥ, ∆ΕΛΤΑ) περιβάλλον των παιδιών, καθώς και το ότι 

αναφέρονται σε αντικείµενα που έχουν νόηµα για αυτά (σούπερ-µάρκετ, γάλα, 

παγωτό). 

� Τη συχνότητα χρήσης από τα παιδιά του νηπιαγωγείου, η οποία 

προσδιορίστηκε µε την µικρής έκτασης έρευνα που, όπως προαναφέραµε, 

πραγµατοποιήσαµε για αυτό το σκοπό (Βάµβουκας κ.ά, 2008:55). 

Κατά την εξέταση του κάθε παιδιού, του ζητήθηκε καταρχάς να διαβάσει µια-µια 

τις λέξεις του τίτλου. Αν δε µπορούσε, τις διάβαζε η ερευνήτρια και το παιδί τις 

επαναλάµβανε. Στη συνέχεια, ακολουθούσαν οι λέξεις για αξιολόγηση και εδώ δε 

δινόταν καθόλου ανατροφοδότηση. Η οδηγία προς το παιδί ήταν: «διάβασε δυνατά 

αυτές τις λέξεις. Ξεκίνα εδώ». Η ερευνήτρια έδειχνε µε µολύβι την πρώτη λέξη και 

µετά έδειχνε µια-µια στη σειρά τις υπόλοιπες λέξεις σε οριζόντια γραµµή, ενώ 

παράλληλα έλεγε «και αυτήν εδώ». Στις λέξεις αξιολόγησης, δεν προσφέρθηκε καµιά 

βοήθεια ή ανατροφοδότηση. 

                                                 

4
 Τα χρώµατα αποτελούν µέρος του περιβαλλοντικού γραπτού λόγου σχεδόν όλων των νηπιαγωγείων. 
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Ανάλογη λίστα, η οποία αποτέλεσε το Πρωτόκολλο αξιολόγησης του κριτηρίου, 

τυπώθηκε σε χαρτί Α4, µε κενό κουτάκι κάτω από την κάθε λέξη, για την καταγραφή 

της απάντησης των παιδιών ως εξής: (α) για τη σωστή ανάγνωση κάθε λέξης, 

σηµειώνουµε τον αριθµό 1, (β) για τη λάθος ανάγνωση κάθε λέξης σηµειώνουµε 

αυτολεξεί την απάντηση, (γ) αν το παιδί δεν απαντήσει ή δηλώσει ότι δε γνωρίζει, 

σηµειώνουµε 0. Το εύρος της κλίµακας βαθµολογίας κυµαινόταν από 0–24· ένας 

βαθµός για κάθε λέξη που το παιδί κατάφερνε να διαβάσει.  

 

3.5.3 Το Πρωτόκολλο Παρατήρησης-Καταγραφής της Ανάπτυξης του 

Προφορικού Λόγου και της Πρώιµης Ανάγνωσης (ΠΠΚΑΠΛΠΑ) από τους 

εκπαιδευτικούς 

Ο βασικός σκοπός της χρήσης του «ΠΠΚΑΠΛΠΑ» από τους εκπαιδευτικούς 

(Παράρτηµα Β΄) ήταν η αξιοποίησή του ως ένα εξωτερικό, έγκυρο και ανεξάρτητο 

κριτήριο, για τον έλεγχο της εγκυρότητας κριτηρίου των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ. Πιο 

συγκεκριµένα, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν, σηµειώνοντας 

σχετικά στη βάση µιας 5βάθµιας κλίµακας τύπου Likert, την εκδήλωση κάποιων 

γλωσσικών χαρακτηριστικών του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης των 

παιδιών (βλέπε Παράρτηµα Β΄). Η παρατήρηση αυτών των χαρακτηριστικών θα 

µπορούσε να έχει συµβεί κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασής τους µε το παιδί, 

τόσο µέσα, όσο και έξω από την προσχολική τάξη.  

Το Πρωτόκολλο Παρατήρησης-Καταγραφής Ανάπτυξης του Προφορικού Λόγου 

και της Πρώιµης Ανάγνωσης από τους εκπαιδευτικούς αποτελείται από δώδεκα 

θέµατα-δηλώσεις κατανεµηµένα σε δύο ενότητες. Η πρώτη ενότητα περιλαµβάνει 

οκτώ (8) θέµατα για την αξιολόγηση του προφορικού λόγου, σε επίπεδο 

«σηµασίας/λεξιλόγιο» (βασικές έννοιες, αντίθετα, συνώνυµα, συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων) και «γραµµατικής» (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων, κατανόηση 

σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση γραµµατικότητας, διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων). Η δεύτερη αφορά την «πρώιµη ανάγνωση» και περιλαµβάνει τέσσερα 

(4) σχετικά θέµατα (αναγνώριση γραµµάτων του αλφάβητου πεζά-κεφαλαία, γνώση 

εννοιών του γραπτού λόγου, ανάγνωση λέξεων).  

 

3.6 Η αξιοπιστία και η εγκυρότητα των οργάνων συλλογής των δεδοµένων  

Η αξιοπιστία-εσωτερική συνέπεια (internal consistency) των κριτηρίων των 

τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ ελέγχθηκε µε τον υπολογισµό του δείκτη αξιοπιστίας Alpha 
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του Cronbach για όλα τα επιµέρους τους κριτήρια και στις δύο µορφές τους. 

Σύµφωνα µε τους Reid, Hresko και Hammil (1989), οι απόψεις για τα ελάχιστα όρια 

αποδοχής της αξιοπιστίας ενός τεστ διαφέρουν· παρόλα αυτά ένα εύρος τιµών από 

0,70 έως και 0,80 του Cronbach α είναι ευρέως αποδεκτό. Στην περίπτωσή µας η 

αξιοπιστία των επιµέρους κριτηρίων του ΑΑΠΛ κυµαίνεται από α=0,64 έως α=0,92 

(Πίνακας 3.7). 

 
Πίνακας 3.7: ∆είκτες Αξιοπιστίας “Cronbach Alpha” των επιµέρους κριτηρίων του τεστ 

ΑΑΠΛ 

 

 

Πιο αναλυτικά, για το µέρος του τεστ ΑΑΠΛ που αφορά το γλωσσικό τοµέα 

«σηµασία/λεξιλόγιο» είχαµε τα ακόλουθα αποτελέσµατα: για τη δοκιµασία 

Κατανόηση Βασικών Εννοιών (20 θέµατα) ο δείκτης Cronbach είχε την τιµή α=0,67 

για την Α΄ µορφή και 0,64 για τη Β΄. Οι τιµές αυτές δείχνουν ότι και οι δύο µορφές 

του κριτηρίου των βασικών εννοιών διαθέτουν µια µέσου βαθµού αξιοπιστία. Σε ό,τι 

αφορά τις δοκιµασίες Γνώση Αντιθέτων και Γνώση Συνωνύµων η αξιοπιστία τους 

κυµαίνεται από α=0,71 έως α=0,78. Για τη δοκιµασία Συµπλήρωση Ατελών 

Προτάσεων (10 θέµατα) ο δείκτης α στην Α΄ µορφή βρέθηκε α=0,71, ενώ στη Β΄ 

α=0,77. Με άλλα λόγια, και τα τρία τελευταία κριτήρια διαθέτουν ικανοποιητική 

αξιοπιστία, αφού οι τιµές του συντελεστή Cronbach α και στα τρία ξεπερνούν το 

α=0,70 και φτάνουν έως το α=0,77.  

Σε ό,τι αφορά το γλωσσικό τοµέα «γραµµατική», η αξιοπιστία και για τα 4 

κριτήρια φαίνεται να είναι αποδεκτή, καθώς κυµαίνεται από α=0,69 έως α=0,92. Ο 

χαµηλότερος δείκτης (α=0,69) παρατηρείται στην Α΄ µορφή του κριτηρίου για τη 

∆οκιµασίες ΑΑΠΛ: ∆είκτες Αξιοπιστίας “Cronbach Alpha ”  

(Ν=114) 

∆οκιµασία Α΄ Μορφή Β΄ Μορφή Πλήθος θεµάτων 

1. Κατανόηση Βασικών Εννοιών 0,67 0,64 20 

2. Γνώση Αντιθέτων 0,76 0,78 10 

3. Γνώση Συνωνύµων 0,71 0,71 10 

4. Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων  0,71 0,77 10 

5. ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων 0,69 0,71 10 

6. Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 0,70 0,70  7 

7. Εκτίµηση Γραµµατικότητας  0,92 0,87 20 

8. ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων 0,76 0,84 10 
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∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων, ενώ η υψηλότερη στο κριτήριο Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας (α=0,92).  

Σχετικά µε την αξιοπιστία των κριτηρίων του ΑΑΠΑ (Πίνακας 3.8), όπως 

φανερώνουν τα στοιχεία του Πίνακα 3.8, όλα τα κριτήρια του τεστ βρέθηκαν να 

ικανοποιούν τα ευρέως αποδεκτά ελάχιστα όρια. Πιο συγκεκριµένα, η τιµή του 

δείκτη άλφα κυµαίνεται από 0,73 ως 0,92 για τις µετρήσεις και των τριών κριτηρίων 

και στις δύο µορφές τους, γεγονός που διασφαλίζει την αξιοπιστία των επιµέρους 

δοκιµασιών του ΑΑΠΑ (αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, γνώση εννοιών 

του γραπτού λόγου, ανάγνωση λέξεων).  Η αξιοπιστία των µετρήσεων των τεστ 

ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ, επίσης, εκτιµήθηκε µε τη χορήγηση ισοδύναµων τύπων (parallel-

form reliability) και των δύο τεστ σε δύο διαδοχικές χρονικές φάσεις. Η µέθοδος αυτή 

χρησιµοποιείται για τον έλεγχο της διαχρονικής σταθερότητας ενός τεστ µεταξύ δύο 

διαδοχικών χορηγήσεων, αλλά και τη συνέπεια των επιδόσεων στις διαφορετικές 

µορφές του τεστ. Επιπλέον, τα αποτελέσµατα των µετρήσεων µε την εφαρµογή της εν 

λόγω µεθόδου µπορεί να αξιοποιηθούν για τη σύγκριση της ατοµικής προόδου των 

παιδιών (Βάµβουκας, 1994).  

 
Πίνακας 3.8: ∆είκτες Αξιοπιστίας “Cronbach Alpha” των επιµέρους κριτηρίων του τεστ 

ΑΑΠΑ 

 

 Οι δύο ισοδύναµες εναλλακτικές µορφές των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ 

χορηγήθηκαν διαδοχικά (µε διαφορά 12 µήνες µεταξύ της Α΄ και Β΄ χορήγησης) στα 

υποκείµενα και, στη συνέχεια, υπολογίστηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson r 

µεταξύ των αποτελεσµάτων των δυο χορηγήσεων. Για το µεν ΑΑΠΛ βρέθηκε ίσος µε 

r=0,66, στατιστικά σηµαντικός σε επίπεδο p<0,01· η τιµή αυτή του συντελεστή 

Pearson r φανερώνει µια υψηλή θετική συνάφεια, αλλά και ισοδυναµία µεταξύ των 

∆οκιµασίες ΑΑΠΑ: ∆είκτες Αξιοπιστίας “Cronbach Alpha”  

(Ν=114) 

∆οκιµασία Α΄ Φάση Β΄ Φάση Πλήθος θεµάτων 

1. Αναγνώριση των Γραµµάτων του  

  Αλφάβητου (Κεφαλαία)  0,88 0,90 24 

2. Αναγνώριση των Γραµµάτων του  

  Αλφάβητου (Πεζά) 0,86 0,85 24 

3. Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 
0,76 0,73 17 

 4. Ανάγνωση Λέξεων  
0,85 0,92 24 
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δυο µορφών του ΑΑΠΛ. Για το δε ΑΑΠΑ ο δείκτης r=0,85 µε επίπεδο 

σηµαντικότητας p<0,01, έδειξε µια πολύ υψηλή θετική συνάφεια ανάµεσα στις δύο 

µορφές του ΑΑΠΑ, επιβεβαιώνοντας την ισοτιµία ανάµεσα στις δύο µορφές του 

ΑΑΠΑ. Τα στοιχεία αυτά και για τα δύο τεστ είναι δυνατόν να εκληφθούν ως 

ενισχυτικά της αξιοπιστίας τους. 

 Σε ό,τι αφορά τη συντρέχουσα εγκυρότητα κριτηρίου για το ΑΑΠΛ και το 

ΑΑΠΑ, αυτού του είδους ο έλεγχος πραγµατοποιήθηκε τόσο στην πιλοτική έρευνα, 

όσο και στη δεύτερη φάση της κύριας έρευνας. Ως εγκυρότητα κριτηρίου µπορεί να 

οριστεί η διαδικασία, µέσα από την οποία επιδιώκεται να διαπιστωθεί η σχέση 

ανάµεσα στις µετρήσεις που γίνονται µε τη χρήση των τεστ µιας έρευνας και τις 

µετρήσεις κάποιων άλλων σχετικών τεστ (Gronlund, 1985, αναφέρεται στο Τafa, 

1994:96). 

Στην παρούσα έρευνα η εγκυρότητα κριτηρίου επιχειρήθηκε µε τη συσχέτιση της 

επίδοσης των παιδιών στα τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ και της αξιολόγησης των 

αντίστοιχων πτυχών του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης από τους 

εκπαιδευτικούς τους. Σύµφωνα µε το Βάµβουκα (1994), οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν 

αρκετά καλά τις ικανότητες των µαθητών τους, ώστε η αξιολόγησή τους από αυτούς 

µπορεί να θεωρηθεί ως ένα ανεξάρτητο εξωτερικό κριτήριο, προκειµένου να 

εκτιµηθεί η εγκυρότητα κριτηρίου ενός τεστ. Στη λογική αυτή, ζητήθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς να εκτιµήσουν την ανάπτυξη των πτυχών του προφορικού λόγου και 

της πρώιµης ανάγνωσης που µετρήθηκαν µε την εφαρµογή των παραπάνω τεστ. Στη 

συνέχεια οι δύο αξιολογήσεις (τεστ-ερωτηµατολόγιο) συσχετίστηκαν µεταξύ τους.  

Σε γενικές γραµµές, τα αποτελέσµατα των ελέγχων έδειξαν ότι υπάρχει µια 

ικανοποιητική σχέση, στατιστικά σηµαντική (p<0,01) σε όλες τις περιπτώσεις, 

ανάµεσα στην κρίση των εκπαιδευτικών και τις επιδόσεις των παιδιών στα τεστ. Πιο 

συγκεκριµένα, σε ό,τι αφορά τον προφορικό λόγο, οι τιµές του δείκτη συνάφειας 

Pearson βρέθηκαν r=0,32 για τα κριτήρια του λεξιλογίου και r=0,33 για της 

γραµµατικής. Παρόµοια, διαπιστώθηκαν και για την πρώιµη ανάγνωση, όπου ο 

δείκτης συνάφειας ανάµεσα στις µετρήσεις βρέθηκε λίγο υψηλότερος (r=0,40, 

p<0,01).  

Τέλος, ένδειξη δοµικής εγκυρότητας, αποτελεί η αύξηση των µέσων όρων που 

παρατηρείται σε όλες τις επιµέρους δοκιµασίες και των δύο τεστ που 

πραγµατοποιήθηκαν, από την Α΄ στη Β΄ µορφή. ∆ηλαδή, φάνηκε ξεκάθαρα ότι, 

καθώς τα παιδιά µεγαλώνουν και οι µαθησιακές εµπειρίες τους εµπλουτίζονται, οι 
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επιδόσεις τους σε όλες τις επιµέρους δοκιµασίες των τεστ βελτιώνονται. Η βελτίωσή 

τους, µάλιστα, όπως φαίνεται και στους σχετικούς πίνακες του 4
ου

 Κεφαλαίου της 

παρούσας µελέτης είναι στατιστικά σηµαντική.   

Για τη διασφάλιση της αντικειµενικότητας των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ, 

καταβλήθηκε κάθε προσπάθεια ώστε, σε επίπεδο υλικών και διαδικασίας εφαρµογής 

τους, οι επιδόσεις των παιδιών να µην επηρεάζονται αρνητικά από εξωγενείς 

παράγοντες (Βάµβουκας, 1998· Κασσωτάκης, 1999). Έτσι, η εξέταση για όλα τα 

υποκείµενα γινόταν πρωινές ώρες, σε ιδιαίτερο, ήσυχο και καλά φωτισµένο χώρο του 

νηπιαγωγείου, προκειµένου να αποφευχθεί η κόπωση και η δυσφορία που οδηγούν σε 

υψηλό σφάλµα µέτρησης. Ερευνήτρια και παιδί ήταν καθισµένοι σε δύο καρεκλάκια, 

ενώ πάνω στο τραπεζάκι υπήρχαν µόνο τα ερευνητικά υλικά (φυλλάδια εξέτασης και 

µολύβι), προκειµένου να µην αποσπάται η προσοχή των παιδιών από το έργο τους.  

 

3.7 Το χρονοδιάγραµµα της έρευνας και η επεξεργασία των δεδοµένων 

Ο Πίνακας 3.9 που ακολουθεί, δείχνει τις φάσεις της ερευνητικής διαδικασίας µε 

τη σειρά που ακολουθήθηκαν. Πιο αναλυτικά, η ερευνητική διαδικασία διαχωρίζεται 

σε δύο φάσεις: την πιλοτική και την κύρια έρευνα. 

Κατά την πιλοτική ερευνητική διαδικασία, η οποία έλαβε χώρα από τον 

Ιανουάριο έως το Μάιο του 2006, πραγµατοποιήθηκαν η σύνταξη και η πειραµατική 

δοκιµασία του τεστ ΑΑΠΛ στο σύνολο του και το κριτήριο «ανάγνωση λέξεων» του 

τεστ ΑΑΠΑ. Στόχος της πιλοτικής αυτής φάσης ήταν η εξασφάλιση της εγκυρότητας 

και της αξιοπιστίας των µετρήσεων µε τη χρήση των δύο προαναφερόµενων τεστ, 

καθώς και ο έλεγχος άλλων ψυχοµετρικών χαρακτηριστικών τους, όπως είναι η 

χρηστικότητα-πρακτικότητα και η αντικειµενικότητά τους (Ντολιοπούλου & 

Γουργιώτου, 2008). Η κύρια ερευνητική διαδικασία έλαβε χώρα σε δύο διακριτές 

φάσεις, οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν η µεν Α΄ από το Μάρτιο έως το Μάιο του 2007 

και η Β΄ από το Μάρτιο έως το Μάιο του 2008.  

Κατά την Α΄ Φάση εφαρµόστηκε η πρώτη µορφή των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ. 

Κατά τη Β΄ χορηγήθηκε στα παιδιά η δεύτερη, ισοδύναµη της πρώτης µορφής των 

ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ. Κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας πραγµατοποιήθηκε και η 

αξιολόγηση των επιδόσεων των παιδιών από τους εκπαιδευτικούς τους, στους 

γλωσσικούς τοµείς που αυτά αξιολογήθηκαν και µε τα τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ. 

Στόχος της αξιολόγησης αυτής ήταν να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα κριτηρίου των 

µετρήσεων µε τη χρήση των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ.  
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Μετά την ολοκλήρωση της συλλογής των δεδοµένων δηµιουργήσαµε ένα 

συγκεντρωτικό Πρωτόκολλο εξέτασης (Παράρτηµα Β΄) για κάθε παιδί. Το 

Πρωτόκολλο αυτό περιλάµβανε δύο µέρη. Στο πρώτο µέρος καταχωρίσθηκαν τα 

ατοµικά και οικογενειακά χαρακτηριστικά των παιδιών και στο δεύτερο οι 

βαθµολογίες τους ανά επιµέρους κριτήριο των ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ στις δύο φάσεις της 

έρευνας. Συνολικά συντάξαµε 114 πρωτόκολλα εξέτασης, όσα ήταν και τα 

υποκείµενα της έρευνας. 

Στη συνέχεια, ακολούθησε η φάση της επεξεργασίας των δεδοµένων, όπου 

καταρχάς αυτά κωδικοποιήθηκαν (Παράρτηµα ∆΄) και καταχωρίσθηκαν στο σχετικό 

πρόγραµµα στατιστικής επεξεργασίας (SPSS.16.0). Η πρώτη µας ενέργεια ήταν να 

εξετάσουµε τις συχνότητες και τους δείκτες κεντρικής τάσης και διασποράς, 

προκειµένου να διαµορφωθεί µια γενική εικόνα σχετικά µε τις κατανοµές των 

µεταβλητών. Ακολούθως, µετά την πρώτη επεξεργασία των δεδοµένων, 

δηµιουργήθηκαν συγκριτικοί πίνακες µε τα επανακωδικοποιηµένα στοιχεία, ανάλογοι 

των ερευνητικών ερωτηµάτων. Επιπλέον, προκειµένου η συγχρονική και διαχρονική 

σύγκριση των επιδόσεων σε όλα τα επιµέρους κριτήρια των τεστ ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ 

να καταστεί εφικτή, έγινε µετατροπή των αρχικών βαθµών σε ποσοστά επιτυχίας σε 

εκατοστιαία κλίµακα. Για την επαλήθευση ή µη των υποθέσεων που διατυπώσαµε 

πραγµατοποιήθηκαν οι πιο κάτω στατιστικές αναλύσεις: 

o Για τη διαπίστωση της ύπαρξης ή µε σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στις 

επιµέρους κατηγορίες, αλλά και συνολικά, των γλωσσικών τοµέων 

σηµασία/λεξιλογιο και γραµµατική καθώς και στις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης (Α’ 

και Β΄ Φάση) ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους εφαρµόστηκε καταρχάς το 

απαραµετρικό κριτήριο του Friedman (λόγω µη τήρησης των προϋποθέσεων για 

παραµετρικές αναλύσεις) και στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκαν διαδοχικές 

συγκρίσεις ανά δύο κατηγορίες, στο πλαίσιο κάθε γλωσσικού τοµέα και της πρώιµης 

ανάγνωσης µε τη χρήση του κριτηρίου t για δύο δείγµατα σχετισµένων τιµών (paired 

sample t–test), µε τη διόρθωση Bonferonni. Με την προσαρµογή αυτή οι διαφορές 

των µέσων όρων γίνονται αποδεκτές µε πιθανότητα µικρότερη του 5%, όταν η 

κρίσιµη τιµή t αποδεικνύει ότι η διαφορά είναι σηµαντική σε επίπεδο 8,3‰ 

(p<0,0083), αφού σε κάθε περίπτωση των σύνολο των ζευγαριών που θα υποβληθούν 

σε σύγκριση είναι έξι (6). 

o Για τις συγκρίσεις των επιδόσεων τόσο στους γλωσσικούς τοµείς 

σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική στον προφορικό λόγο, όσο και για τις επιδόσεις 
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τους στις επιµέρους όψεις της πρώιµης ανάγνωσης στις µετρήσεις που 

πραγµατοποιήθηκαν στην πρώτη και τη δεύτερη φάση της έρευνας χρησιµοποιήθηκε 

το στατιστικό κριτήριο t για δύο δείγµατα (σχετισµένων τιµών -paired sample t–test). 

Με την εφαρµογή του κριτηρίου αυτού ελέγχθηκε η υπόθεση της ύπαρξης 

σηµαντικών διαφορών στις επιδόσεις των παιδιών ανάλογα µε την ηλικία.  

o Η διερεύνηση των σχέσεων, καθώς και η ένταση τους, ανάµεσα στις επιµέρους 

κατηγορίες της σηµασίας/λεξιλόγιο και της γραµµατικής και στις δύο φάσεις της 

έρευνας, καθώς και µεταξύ των όψεων της πρώιµης ανάγνωση, πραγµατοποιήθηκε µε 

τον υπολογισµό, µετά τον έλεγχο των απαραίτητων παραδοχών (γραµµικότητα και 

κανονικότητα των συσχετιζόµενων µεταβλητών), των δεικτών συνάφειας Pearson r ή 

Spearman’s r.  

o   Η ύπαρξη ή µη σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στους µέσους όρους (Μ) των 

επιδόσεων των παιδιών στον προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση ανάλογα µε 

το µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους διερευνήθηκε µε την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου απλή ανάλυση διασποράς µε ένα παράγοντα (One way 

ANOVA). Εφόσον οι προϋποθέσεις κανονικότητας και οµοιογένειας φάνηκαν να 

πληρούνται, χρησιµοποιήθηκε ο έλεγχος κατά Bonferroni, ενώ στη περίπτωση ήπιων 

παραβιάσεων αυτών των προϋποθέσεων για τη σύγκριση των ποσοτικών δεδοµένων 

εφαρµόστηκε ο έλεγχος κατά Scheffe. Ο έλεγχος έγινε, τόσο για τις µετρήσεις της 

πρώτης φάσης της έρευνας, όσο και της δεύτερης. 

o Η ύπαρξη ή µη σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στους µέσους όρους (Μ) των 

επιδόσεων των παιδιών στον προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση, τόσο στην 

πρώτη, όσο και τη δεύτερη φάση της έρευνας, ανάλογα µε την περιοχή της έδρας του 

νηπιαγωγείου τους, εξετάστηκε για κάθε περίπτωση µε την εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου t για δύο δείγµατα µη σχετισµένων τιµών (2–sample 

independent t–test). 

o Για να διερευνηθεί η ύπαρξη ή µη σχέσεων, καθώς και η ένταση των 

ενδεχόµενων σχέσεων, ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών συνολικά και επιµέρους 

στις γλωσσικές κατηγορίες των δύο γλωσσικών τοµέων (σηµασία/λεξιλόγιο και 

γραµµατική) και την πρώιµη ανάγνωση τόσο στην πρώτη, όσο και τη δεύτερη φάση 

της έρευνας, υπολογίστηκαν, ανάλογα µε την τήρηση ή µη των απαραίτητων 

παραδοχών (γραµµικότητα και κανονικότητα των συσχετιζόµενων µεταβλητών), οι 

δείκτες συνάφειας Pearson r ή Spearman’s r. Επιπλέον, έγινε προσαρµογή για την 

επίδραση των γραµµατικών γνώσεων των γονέων, µε τη διαδικασία της µερικής 
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συσχέτισης στις σχέσεις ανάµεσα στους γλωσσικούς τοµείς του προφορικού λόγου 

και την πρώιµη ανάγνωση.  

o Για την αναλυτικότερη µελέτη της επίδρασης των επιµέρους όψεων του 

προφορικού λόγου (λεξιλόγιο και γραµµατική) και των γνώσεων για το γραπτό 

κώδικα (γράµµατα του αλφάβητου, έννοιες του γραπτού λόγου) συγχρονικά και 

διαχρονικά στην ανάπτυξη της ανάγνωσης λέξεων, πραγµατοποιήθηκαν πολλαπλές 

παλινδροµικές αναλύσεις µε τη µέθοδο βήµα-βήµα (stepwise multiple regression).  
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Πίνακας 3.9: Φάσεις Ερευνητικής ∆ιαδικασίας  
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3.8 Συνοπτική περιγραφή του ερευνητικού πλαισίου 

Ολοκληρώνοντας το κεφάλαιο, το σχετικό µε τη µεθοδολογία της παρούσας 

έρευνας, κρίνουµε σηµαντικό να συνοψιστούν επιγραµµατικά οι παράµετροι που 

προσδιορίζουν την ταυτότητα της έρευνάς µας. 

• Σε γενικές γραµµές, η οργάνωση του ερευνητικού έργου, η συλλογή των 

δεδοµένων και η εµπλοκή των εκπαιδευτικών στην ερευνητική διαδικασία 

βρίσκονται σε αρµονική σχέση µε τις σύγχρονες κοινωνικο-γνωστικές και 

πολιτισµικές παραδοχές για τη µάθηση και τη διδασκαλία στην προσχολική 

εκπαίδευση. Επιπλέον, το περιεχόµενο των δοκιµασιών, τόσο του 

προφορικού, όσο και του γραπτού λόγου, συγκλίνουν µε τις µαθησιακές 

επιδιώξεις της γνωστικής περιοχής «Παιδί και γλώσσα» του ∆ΕΠΠΣ για το 

Νηπιαγωγείο (2003), καθώς και µε τις παιδαγωγικές και διδακτικές 

κατευθύνσεις που προτείνει ο Οδηγός του νηπιαγωγού (2006). 

• Τα ερευνητικά εργαλεία οριστικοποιήθηκαν µετά από χρονοβόρες 

δοκιµαστικές εφαρµογές και οι τελικές τους µορφές αποτελούν προϊόντα 

αλληλεπίδρασης της ερευνήτριας µε σχετικούς µε το θέµα ειδικούς 

επιστήµονες, αλλά και έµπειρους εκπαιδευτικούς της προσχολικής τάξης. 

Είναι αναπτυξιακά κατάλληλα και µπορούν να αξιοποιηθούν, τόσο για 

ερευνητικούς σκοπούς, όσο και για εκπαιδευτική εφαρµογή από τους 

εκπαιδευτικούς της τάξης, προκειµένου να παρακολουθούν συστηµατικά, να 

καταγράφουν και να αξιολογούν τη γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών (νηπίων 

και προνηπίων) κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο.  

• Η συµµετοχή στην έρευνα δείγµατος υποκειµένων από οικογένειες ποικίλων 

µορφωτικών επιπέδων, καθώς και γεωγραφικών περιοχών (αστικών-

αγροτικών) έδωσε τη δυνατότητα να εξαχθούν χρήσιµα συµπεράσµατα 

σχετικά µε την επίδραση αυτών των εξωγενών παραγόντων στην ανάπτυξη 

των ποικίλων όψεων του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης στην 

προσχολική εκπαίδευση. 
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Κεφάλαιο 4ο  

 

 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

 

 

Εισαγωγικά  

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, παρουσιάζονται στο παρόν κεφάλαιο 

κατανεµηµένα σε τρεις ενότητες, οι οποίες περιλαµβάνουν τα ακόλουθα: η πρώτη 

αφορά τα ευρήµατα τα σχετικά µε τις επιδόσεις των παιδιών στο τεστ ΑΑΠΑ και στις 

δύο φάσεις της έρευνας και συγκεκριµένα, τις επιδόσεις στις ακόλουθες 

υποκατηγορίες του γλωσσικού τοµέα «Σηµασία/Λεξιλόγιο» (Σ/Λ): Κατανόηση 

Βασικών Εννοιών, Γνώση Αντιθέτων, Γνώση Συνωνύµων, Συµπλήρωση Ατελών 

Προτάσεων. Καθώς και της «Γραµµατικής» (Μορφολογία-Σύνταξη) (Γ/ΜΣ): ∆οµή 

Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων, Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου, Εκτίµηση της 

Γραµµατικότητας, ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων. 

Η δεύτερη ενότητα περιλαµβάνει τις επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΑ (Αναγνώριση 

των Γραµµάτων του Αλφάβητου (πεζών και κεφαλαίων), τη Γνώση Εννοιών του 

Γραπτού Λόγου και την Ανάγνωση Λέξεων. Και στις δύο ενότητες περιλαµβάνονται, 

επίσης, τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης της ανάπτυξης του προφορικού λόγου και 

της πρώιµης ανάγνωσης από τους εκπαιδευτικούς των παιδιών (µόνο στη δεύτερη 

φάση). 

Στην τρίτη ενότητα παρουσιάζονται τα ευρήµατα που αφορούν τις σχέσεις 

που εντοπίστηκαν ανάµεσα στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου (λεξιλόγιο και 

γραµµατική) και της πρώιµης ανάγνωσης κατά την πρώτη και δεύτερη φάση της 

έρευνας, αλλά και τον προγνωστικό ρόλο του προφορικού λόγου (Α΄ Φάση) για την 

ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης (Β΄ Φάση). 
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4.1 Η ανάπτυξη του προφορικού λόγου στους τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιο» και 

«γραµµατική» παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών  

 Σε αυτή την ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των µετρήσεων που 

αφορούν την ανάπτυξη του προφορικού λόγου των παιδιών ηλικίας 4;05-06;5 ετών. 

Οι επιδόσεις τους στις επιµέρους δοκιµασίες του ΑΑΠΛ αναλύθηκαν σε συνάρτηση 

µε την ηλικία (νήπια, προνήπια), µε το γλωσσικό τοµέα (λεξιλόγιο και γραµµατική), 

τις γλωσσικές διαδικασίες (ακουστική κατανόηση και προφορική έκφραση) (Carrow-

Woolfolk, 1999). Επιπλέον, οι επιδόσεις στο γλωσσικό τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» 

αναλύθηκαν µε κριτήριο το εύρος (κατανόηση βασικών εννοιών και συµπλήρωση 

ατελών προτάσεων) και το βάθος (γνώση αντιθέτων και συνωνύµων) των 

λεξιλογικών γνώσεων (Quellette, 2006). Αντίστοιχα, οι επιδόσεις στη «γραµµατική» 

αναλύθηκαν ως προς τη γνώση και τη χρήση σε επίπεδο κατανόησης και έκφρασης 

των µορφοσυντακτικών κανόνων της ελληνικής γλώσσας (δοµή λέξεων-φράσεων-

προτάσεων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου) και ως προς την ικανότητα των 

παιδιών να στοχάζονται πάνω στη γλώσσα (εκτίµηση γραµµατικότητας, διόρθωση 

αντιγραµµατικών) (Cain, 2007). Η «Συνολική Επίδοση στη Σηµασία/Λεξιλόγιο» 

(ΣΕΣΛ) αποτελείται από το σύνολο των επιδόσεων στις τέσσερις επιµέρους 

κατηγορίες του γλωσσικού τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο». Η µέτρηση της «Συνολικής 

Επίδοσης στη Γραµµατική/Μορφολογία-Σύνταξη» (ΣΕΓΜΣ) αποτελείται, 

αντίστοιχα, από το σύνολο των επιδόσεων στις τέσσερις επιµέρους κατηγορίες του 

τοµέα «γραµµατική». Τέλος, η «Συνολική Επίδοση στον Προφορικό Λόγο» (ΣΕΠΛ) 

αποτελείται από τη συνολική επίδοση και στα οκτώ παραπάνω γλωσσικά κριτήρια. 

Τα αποτελέσµατα αυτά παρουσιάζονται οµαδοποιηµένα στον Πίνακα 4.1, 

προκειµένου να δοθεί µια σφαιρική εικόνα των ευρηµάτων κατά τη διάρκεια της 

φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

Πιο συγκεκριµένα, στον Πίνακα 4.1 µπορεί να δει κάποιος τους 

περιγραφικούς στατιστικούς δείκτες (κεντρικής ροπής και απόκλισης), όπως είναι ο 

µέσος όρος (Μ) των επιδόσεων των παιδιών, η τυπική απόκλιση (sd) από αυτόν, οι 

παρατηρούµενες ελάχιστη (min) και µέγιστη (max) τιµή για κάθε επιµέρους 

κατηγορία των γλωσσικών τοµέων «λεξιλόγιο» και «γραµµατική» στον προφορικό 

λόγο. Για να καταστεί δυνατή η σύγκριση των επιδόσεων ανεξάρτητα από την 

κλίµακα µέτρησης, οι αρχικοί µέσοι όροι έχουν µετατραπεί και σε ποσοστά 

επιτυχίας, τα οποία εµφανίζονται δίπλα από τις αρχικές τιµές.  
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 Ακολουθούν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των πιο πάνω γλωσσικών 

τοµέων από τους εκπαιδευτικούς των παιδιών κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας, δηλαδή, 

όταν αυτά βρίσκονταν στο υποχρεωτικό έτος φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο (νήπια). 

Η ενότητα αυτή ολοκληρώνεται µε τα ευρήµατα που αφορούν τις σχέσεις ανάµεσα 

στην ανάπτυξη (α) των επιµέρους κατηγοριών, αλλά και µεταξύ τους συνολικά, των 

γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική» και (β) των πιο πάνω 

γλωσσικών τοµέων (συνολικά του κάθε τοµέα και των επιµέρους κατηγοριών του) 

και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, καθώς και τη γεωγραφική περιοχή της έδρας 

του νηπιαγωγείου των παιδιών. 
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Πίνακας 4.1: Μέσοι όροι (Μ), τυπικές αποκλίσεις (sd), ελάχιστες (min) και µέγιστες (max) τιµές των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια 

του ΑΑΠΛ (Α΄ & Β΄ Φάση) και τα αποτελέσµατα της ανάλυσης του στατιστικού κριτηρίου t για τη σηµαντικότητα της διαφοροποίησης των επιδόσεών 

τους ανάλογα µε τη φάση της έρευνας. 

 
1
: 0≤Μ≤20, 

2
: 0≤Μ≤10, 

3
: 0≤Μ≤7 

Αναλυτική Αξιολόγηση Προφορικού Λόγου (ΑΑΠΛ) (Ν=114) 

α/

α 
∆οκιµασίες 

Α΄ Φάση Β΄ Φάση 
Στατιστική 

σηµαντικότητα 

M sd min max M sd min max t df 

Sig 

(2-

tailed) 

1 

Σ
Λ

 

 ΚΒΕ
1 13.20 (66.01%) 2.66 7 19 16.96 (84.82%) 1.72 11 19 -15.759 113 0.001 

2 
 
ΓΑ

2
 5.31 (53.07%) 2.41 1 10 6.81 (68.07%) 2.49 2 10 -5.569 113 0.001 

3 
 
ΓΣ

2
 4.37 (43.68%) 2.39 1 10 6.10 (60.96%) 2.46 1 10 -6.806 113 0.001 

4 
 
ΣΑΠ

2
 6.94 (69.39%) 2.28 1 10 8.35 (83.51%) 2.09 2 10 -5.362 113 0.001 

 ΣΕΣΛ 

(%) 
 58,03 12,77 26,25 87,50 74,34 12,77 41 95 - - - 

5 

Γ
Μ

Σ
 

 
∆ΛΦΠ

2
 8.67 (86.67%) 1.71 3 10 9.39 (93.95%) 1.24 5 10 -3.955 113 0.001 

6 
 
ΚΣΠ

3
 5.03 (71.80%) 1.90 0 7 5.55 (79.32%) 1.68 0 7 -2.379 113 0.019 

7
α
 

 
ΕΓ

1
 14.26(71.32%) 5.14 4 20 15.68(78.38%) 4.13 5 20 -8.018 113 0.001 

7
β
 

 
∆ΑΠ

2
 5.86(58.60%) 3.02 0 9 6.41(64.12%) 2.82 1 10 -6.205 113 0.001 

 ΣΕΓΜΣ 

(%) 
 73,48 16,38 30,89 98,75 78,94 14,52 46,79 100 - - - 
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4.1.1 Η αξιολόγηση του προφορικού λόγου στους τοµείς σηµασία/λεξιλόγιο και 

γραµµατική µε τη χρήση του ΑΑΠΛ 

4.1.1.1 Σηµασία [Λεξιλόγιο]  

Κατανόηση Βασικών Εννοιών (ΚΒΕ). Το κριτήριο «ΚΒΕ» είχε ως στόχο τη 

διαπίστωση της ικανότητας των παιδιών να κατανοούν τη σηµασία βασικών λέξεων. 

Η µεταβλητή «ΚΒΕ» αποτελείται από το άθροισµα των βασικών εννοιών που 

κατανόησε κάθε παιδί. Από τη µελέτη του Πίνακα 4.1 παρατηρούµε ότι ο µέσος όρος 

(M=13,20) των επιδόσεων των προνηπίων είναι χαµηλότερος σε σχέση µε τις 

επιδόσεις των νηπίων
5
 (Μ=16,96). Η διαφορά µεταξύ των µέσων όρων φαίνεται να 

είναι στατιστικά σηµαντική [t=15,759, df=113· Sig. (2-tailed)=0,001]. Τα προνήπια, 

δηλαδή, έχουν κατά µέσο όρο σε κάποιο επίπεδο (66,01%) αναπτύξει την ικανότητά 

τους να κατανοούν τις βασικές έννοιες που εξετάστηκαν· τα νήπια, όµως, έχουν 

αναπτύξει σε ακόµα µεγαλύτερο βαθµό (84.82%) αυτή την ικανότητα. Σύµφωνα µε 

τις παρατηρούµενες τυπικές αποκλίσεις, η διασπορά των τιµών γίνεται µικρότερη στη 

Β΄ Φάση της έρευνας, εµφανίζοντας µια τάση για µεγαλύτερη οµοιογένεια στις 

επιδόσεις των νηπίων (sd=1,72) από ό,τι των προνηπίων (sd=2,66). 

 

Γράφηµα 4.1: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία 

Κατανόηση Βασικών Εννοιών 
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Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.1, κατά την Α΄ Φάση της έρευνας όλα τα υποκείµενα 

της έρευνας απάντησαν σωστά τουλάχιστον στο 21% των ερωτήσεων. Πιο 

αναλυτικά, το 3,5% του δείγµατος απάντησε σωστά στο 21-40% των θεµάτων, ενώ 

                                                 

5
 Να υπενθυµίσουµε ότι δεν πρόκειται για δύο ξεχωριστές ηλικιακές οµάδες παιδιών, αλλά ότι, λόγω 

της διαχρονικής φύσης της παρούσας έρευνας, τα παιδιά στην πρώτη της φάση φοιτούσαν στο 

νηπιαγωγείο ως προνήπια και στη δεύτερη ως νήπια. 
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το ποσοστό των ερωτήσεων που απάντησαν σωστά τα περισσότερα παιδιά (43,9%) 

κυµαίνεται ανάµεσα στο 61-80% στην Α΄ Φάση της έρευνας. Ακόµα υψηλότερες 

επιδόσεις, που αντιστοιχούν στο 81-100% των σωστών απαντήσεων, έδωσε σε αυτή 

τη φάση της έρευνας µόνο το 13,2% των υποκειµένων. 

Τα αποτελεσµατα, όµως, της Β΄ Φάσης δείχνουν υψηλότερες επιδόσεις για τα 

παιδιά που τελειώνουν το νηπιαγωγείο (νήπια). Από τα 20 θέµατα, τα 14 (70%) 

απαντήθηκαν από το σύνολο (100%) τους. Επίσης, όλα τα υποκείµενα απάντησαν 

σωστά τουλάχιστον στο 41% των ερωτήσεων. Επιπλέον, η µεγάλη πλειονοψηφία των 

υποκειµένων (το 69,3%) απάντησε σωστά στις περισσότερες ερωτήσεις (σε ποσοστό 

από 81 έως 100%) αυτής της δοκιµασίας.  

Τα θέµατα στα οποία απάντησαν σωστά όλα τα παιδιά (νήπια και προνήπια) είναι 

εκείνα που αναφέρονται στο µέγεθος (µικρό-µεγάλο) ενός αντικειµένου και το σχήµα 

του (στρογγυλό-τετράγωνο). Αντίθετα, και στις δύο φάσεις της έρευνας ο τοµέας των 

χωρικών σχέσεων ή ο τρόπος µε τον οποίο ένα αντικείµενο (εικόνα) είναι 

τοποθετηµένο σε σχέση µε ένα άλλο, δυσκόλεψαν περισσότερο τα παιδιά. Τα 

περισσότερα παιδιά εµφανίζουν ιδιαίτερα χαµηλές επιδόσεις στην Α΄ Φάση στην 

κατανόηση αυτών των εννοιών σε πειραµατικές συνθήκες, αφού στα θέµατα αυτά οι 

συχνότητες των σωστών απαντήσεων είναι «κοντά» 12,35%, «αριστερά» 5,3%. 

Αντίστοιχα, στη Β΄ Φάση το χαµηλότερο ποσοστό των σωστών απαντήσεων (29,8%) 

σε αυτό το κριτήριο παρατηρούνται στο θέµα που αφορά την έννοια «δεξιά».  

Γνώση Αντιθέτων (ΓΑ). Το κριτήριο «ΓΑ» είχε ως στόχο την αξιολόγηση της 

ικανότητας ανάκτησης και έκφρασης της αντίθετης σηµασίας µιας λέξης-ερέθισµα. Η 

µεταβλητή «ΓΑ» αποτελείται από το άθροισµα των αντιθέτων που κατάφερε να 

ανακτήσει και να εκφράσει κάθε παιδί. Από τη µελέτη των στοιχείων του 

συγκεντρωτικού Πίνακα 4.1, που αφορούν τη γνώση αντιθέτων, παρατηρούµε ότι, µε 

βάση το µέσο όρο (Μ=5,31) των επιδόσεων των παιδιών στην πρώτη φάση της 

έρευνας, τα προνήπια κατάφεραν να απαντήσουν σωστά στις µισές τουλάχιστον από 

τις ερωτήσεις της συγκεκριµένης δοκιµασίας. Ωστόσο, ο µέσος όρος (Μ=6,81) της 

επίδοσης των νηπίων (Β΄ Φάση) ήταν υψηλότερος από αυτόν των προνηπίων. Η 

διαφορά, µάλιστα, ανάµεσα στις επιδόσεις προνηπίων και νηπίων φαίνεται να είναι 

στατιστικά σηµαντική (t=-5,569, df=113, Sig. (2-tailed)=0,001). Το επίπεδο 

ανάπτυξης της γνώσης των αντιθέτων (53,07%) των προνηπίων έχει αναπτυχθεί σε 

ένα µέτριο επίπεδο, ενώ στα νήπια, αν και δε µπορούµε να πούµε ότι την έχουν 

επαρκώς αναπτύξει, ο µέσος όρος της επίδοσής τους σε αυτή τη δοκιµασία έχει 
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ανέβει στο 67,07%. Οι τυπικές αποκλίσεις (sd=2,41 στην Α΄ Φάση και sd=2,49 στη 

Β΄) από το µέσο όρο δείχνουν ότι δεν υπάρχουν αξιοσηµείωτες διαφοροποιήσεις 

στην οµοιογένεια των επιδόσεων των παιδιών από τη µια φάση της έρευνας µέχρι την 

άλλη.  

Παρατηρώντας τη γραφική απεικόνιση των συχνοτήτων των αποτελεσµάτων 

της γνώσης των αντιθέτων (Γράφηµα 4.2) διαπιστώνουµε ότι, κατά την Α΄ Φάση της 

έρευνας, το 35,08% των υποκειµένων είχε ποσοστό σωστών απαντήσεων που 

κυµαίνεται από 61-80%. Το αντίστοιχο ποσοστό παιδιών στη Β΄ Φάση (35,08%) 

σηµείωσε ακόµα υψηλότερες επιδόσεις, αφού απάντησε σωστά στο 81-100% των 

ερωτήσεων. Επίσης, το ποσοστό των προνηπίων (14,90%) που σηµείωσε τις 

χαµηλότερες επιδόσεις (10-20%) στη δοκιµασία της ΓΑ φαίνεται να είναι υψηλότερο 

σε σχέση µε αυτό των νηπίων (5,26%). Επίσης, η βάση του µέσου ποσοστού 

επιτυχίας (20%) των νηπίων σε αυτό το κριτήριο είναι υψηλότερη από αυτή των 

προνηπίων (10%).  

 
Γράφηµα 4.2: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Γνώση Αντιθέτων 
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 Σύµφωνα µε τα αναλυτικά στοιχεία των αποτελεσµάτων (βλ. Παράρτηµα Γ, 

Πίνακας 3), παρατηρούµε ότι το θέµα στο οποίο πέτυχαν υψηλότερες επιδόσεις, τόσο 

τα προνήπια, όσο και τα νήπια, ήταν αυτό που αφορά τη γνώση των αντίθετων 

εννοιών των λέξεων «πάνω», για την πρώτη, και «ηµέρα» για τη δεύτερη φάση της 

έρευνας. Αντίθετα, µεγάλο αριθµό προνηπίων δυσκόλεψε η εύρεση της αντίθετης 

έννοιας της λέξης «αδύνατος», αφού µόνο το 7,9% από αυτά απάντησαν σωστά στη 

συγκεκριµένη ερώτηση. Τα νήπια, από την άλλη πλευρά, δυσκόλεψε η εύρεση της 

αντίθετης έννοιας της λέξης «λείος», µια ερώτηση στην οποία µόνο το 34,2% των 

υποκειµένων έδωσε σωστή απάντηση.  
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 Το επίπεδο ανάπτυξης της κατανόησης των βασικών εννοιών των προνηπίων 

(Μ=66,1%) φαίνεται, µε βάση τα αποτελέσµατά µας, να είναι υψηλότερο από ό,τι 

των γνώσεων τους για τα αντώνυµα (Μ=53,07%)· η διαφορά µάλιστα αυτή 

αποδείχτηκε στατιστικά σηµαντική [t=5,441, df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Το ίδιο 

παρατηρούµε και στα νήπια, των οποίων ο µέσος όρος της κατανόησης των βασικών 

εννοιών είναι Μ=84,82%, ενώ της γνώσης των αντιθέτων είναι Μ=68,07% και η 

µεταξύ τους διαφορά, επίσης, στατιστικά σηµαντική [t=7,408· df=113, Sig. (2 – 

tailed)=0,001]. 

Γνώση Συνωνύµων (ΓΣ). Το κριτήριο «ΓΣ» αξιολογεί την ικανότητα 

αναγνώρισης ενός συνωνύµου µιας λέξης-ερέθισµα. Η µεταβλητή «ΓΣ» αποτελείται 

από το άθροισµα των συνωνύµων που αναγνώρισε κάθε παιδί. Παρατηρώντας τον 

Πίνακα 4.1 βλέπουµε ότι ο µέσος όρος της επίδοσης των προνηπίων (Α΄ Φάση) είναι 

Μ=4,37, ενώ των νηπίων (Β΄ Φάση) είναι Μ=6,10. Η διαφορά ανάµεσα στις 

επιδόσεις προνηπίων-νηπίων φαίνεται να είναι στατιστικά σηµαντική [t=6,806, 

df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Τα ποσοστά σε εκατοστιαία κλίµακα της συνολικής 

επίδοσης σε αυτό το κριτήριο (43,7% τα προνήπια και 61% τα νήπια) δείχνουν ότι η 

απόκτηση αυτής της γνώσης δυσκολεύει τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας. Από τη 

µελέτη των τυπικών αποκλίσεων (sd=2,39 στην Α΄ Φάση µε Μ=4,37 και sd=2,46 στη 

Β΄ µε Μ=6,10) διαπιστώνουµε ότι το επίπεδο οµοιογένειας των επιδόσεων των 

παιδιών, παρότι µειώνεται στη Β΄ Φάση, δε διαφοροποιείται σε µεγάλο βαθµό από τη 

µια φάση της έρευνας µέχρι την άλλη. 

Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.3 παρατηρούµε ότι κατά την Α΄ Φάση της 

έρευνας το 23,7% των παιδιών απαντά σωστά το πολύ µέχρι το 20% των θεµάτων, 

ενώ µικρότερο είναι το ποσοστό των νηπίων (10,5%) σε αυτή την κλίµακα. Το 

υψηλότερο ποσοστό των προνηπίων (33,3%) απάντησε σωστά στο 21-40% των 

θεµάτων. Αντίθετα, το υψηλότερο ποσοστό των νηπίων (33,3%) απάντησε σωστά 

στο 61-80% των ερωτήσεων. Τέλος σε ό,τι αφορά την οροφή των σωστών 

απαντήσεων (81-100%), µόνο ένα πολύ χαµηλό ποσοστό των νηπίων (18,4%) και ένα 

ακόµα χαµηλότερο των προνηπίων (7%) το πέτυχε.  

Τις υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων κατά την Α΄ Φάση της 

έρευνας συγκέντρωσε το πρώτο θέµα του κριτηρίου αυτού, το οποίο αφορά τις 

συνώνυµες λέξεις «µαµά-µητέρα» (72%). Κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας τις 

υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων συγκέντρωσε η γνώση των συνώνυµων 

λέξεων «τροφή-φαγητό» (89%). Όσον αφορά τις χαµηλότερες συχνότητες, αυτές 
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παρατηρήθηκαν κατά την Α΄ Φάση της έρευνας στις λέξεις «µαλακός-απαλός» (13%) 

και κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας στις λέξεις «ξεκινώ-αρχίζω» (41%). Να 

σηµειώσουµε εδώ ότι η αναγνώριση των συνωνύµων «διαφορετικός-αλλιώτικος» στη 

Β΄ Φάση της έρευνας δυσκόλεψαν επίσης αρκετά τα παιδιά, αφού µόνο λιγότερα από 

τα µισά (45%) βρήκαν τη σωστή απάντηση ανάµεσα στις δύο εναλλακτικές.  

 

Γράφηµα 4.3: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Γνώση 
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 Όπως βλέπουµε στον Πίνακα 4.1 οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο 

«γνώση συνωνύµων» (43,7%) φαίνεται να βρίσκεται σε χαµηλότερο επίπεδο 

ανάπτυξης, σε σύγκριση µε τα κριτήρια «κατανόηση βασικών εννοιών» (66,1%) και 

«γνώση αντιθέτων» (53,07%) κατά την Α΄ Φάση. Το ίδιο φαίνεται να συµβαίνει και 

στη Β΄ Φάση, όπου τα παρατηρούµενα ποσοστά ανάπτυξης ανέρχονται στο 61% για 

τη γνώση των συνωνύµων, στο 68,07% για τη γνώση των αντιθέτων και στο 84,82% 

για την κατανόηση των βασικών εννοιών. 

Συµπλήρωση Aτελών Προτάσεων (ΣΑΠ). Το κριτήριο «ΣΑΠ» είχε ως στόχο τη 

µέτρηση της γνώσης µιας λέξης, της ανάκτησής της και της προφορικής της 

έκφρασης στο πλαίσιο ενός δοσµένου γλωσσικού περιβάλλοντος. Η µεταβλητή 

«ΣΑΠ» αποτελείται από το άθροισµα των ορθών προτάσεων που παρήγαγε κάθε 

παιδί, αφού ανακάλεσε και έκφρασε την κατάλληλη λέξη, για να συµπληρώσει µια 

ατελή πρόταση. Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.1, βλέπουµε ότι ο συγκεντρωτικός µέσος 

όρος επίδοσης των υποκειµένων σε αυτό το κριτήριο κατά την Α΄ Φάση της έρευνας 

είναι Μ=6,94, ενώ κατά τη Β΄ Φάση είναι αρκετά υψηλότερος (Μ=8,35). Η µεταξύ 

αυτών των µέσων όρων διαφορά φάνηκε να είναι στατιστικά σηµαντική [t=5,362, 

df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Τα ποσοστά σε εκατοστιαία κλίµακα της συνολικής 
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επίδοσης σε αυτό το κριτήριο (69,4% τα προνήπια και 83,5% τα νήπια) δείχνουν ότι 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι σε κάποιο βαθµό ικανά να ανακαλούν µια 

λέξη που γνωρίζουν και να την εκφράζουν, προκειµένου να συµπληρώσουν µια 

ατελή πρόταση. Οι τυπικές αποκλίσεις (sd=2,28 στην Α΄ Φάση µε Μ=6,94 και 

sd=2,09 στη Β΄ µε Μ=8,35) δείχνουν ότι τα νήπια, όχι µόνο έχουν ανεβάσει τα 

ποσοστά επιτυχίας τους σε αυτό το κριτήριο, αλλά έχουν γίνει και µια πιο οµοιογενής 

οµάδα από ό,τι ήταν ως προνήπια.  

 Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.3 παρατηρούµε ότι κατά την Α΄ Φάση της έρευνας 

µόνο το 4,4% των παιδιών απάντησε σωστά το πολύ µέχρι το 20% των θεµάτων του 

κριτηρίου. Μεσαίες επιδόσεις, που κυµαίνονται ανάµεσα στο 21 έως το 60% των 

σωστών απαντήσεων, σηµείωσε το 31,6% των προνηπίων, ενώ ένα αρκετά υψηλό 

ποσοστό (64%) αυτής της ηλικιακής οµάδας σηµείωσε αρκετά υψηλές επιδόσεις, που 

κυµάνθηκαν ανάµεσα στο 61 έως το 100% των σωστών απαντήσεων. Αξίζει, 

µάλιστα, να αναφερθεί, ότι 15 παιδιά (13,2%) απάντησαν σωστά σε όλα τα θέµατα 

του εν λόγω κριτηρίου. Τα νήπια πέτυχαν ακόµα υψηλότερες επιδόσεις, αφού στο 

σύνολό τους απάντησαν σωστά στο 61-100% των ερωτήσεων.  

Πιο συγκεκριµένα, ένα πολύ µικρό µόνο ποσοστό (6,1%) απάντησε σωστά στο 

41-60% των ερωτήσεων, ένα µικρό, επίσης, ποσοστό (10,5%) έφτασε στο 61-80%, 

ενώ η συντριπτική πλειοψηφία των νηπίων (83,3%) έχει άνω του 80% ποσοστό 

επιτυχίας, ενώ το 39,5% του συνολικού δείγµατος είχε πολύ υψηλές επιδόσεις και 

κατάφερε να απαντήσει σωστά στο 81-100% των θεµάτων. Το ποσοστό µάλιστα των 

νηπίων που κατάφερε να απαντήσει σωστά σε όλες τις ερωτήσεις (100%) ανέρχεται 

στο 39,5% του συνολικού δείγµατος. Τις υψηλότερες συχνότητες (98%) των σωστών 

απαντήσεων κατά την Α΄ Φάση της έρευνας συγκέντρωσε το θέµα «Στην Άννα αρέσει 

να της διαβάζει η µητέρα της ένα  ____» και στη δεύτερη (92%) το θέµα «Όταν µεγαλώσω θα 

γίνω καπετάνιος. Θα µπω σε ένα µεγάλο καράβι και θα____». 
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Γράφηµα 4.4: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Συµπλήρωση 

Ατελών Προτάσεων 
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 Τις χαµηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων (0,42%) συγκέντρωσε το θέµα «Η 

µητέρα είπε: Βιβή τρέξε να προλάβεις το λεωφορείο, γιατί αλλιώς θα το _____». Αντίστοιχα, 

κατά τη Β΄ Φάση, τις χαµηλότερες συχνότητες (68,1%) σωστών απαντήσεων 

συγκέντρωσε το θέµα «Σε λίγο θα έρθουν επισκέψεις, γι’ αυτό η µαµά βάζει λίγα γλυκά σε 

ένα_____».  

Σύγκριση των επιµέρους κατηγοριών του γλωσσικού τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» 

ως προς την ανάπτυξή τους 

  Παρατηρώντας τα στοιχεία του Πίνακα 4.1 διαπιστώνουµε ότι τις υψηλότερες 

επιδόσεις στον γλωσσικό τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» κατά την Α΄ Φάση της έρευνας 

έχουν πετύχει τα παιδιά στη δοκιµασία «συµπλήρωση ατελών προτάσεων» 

(Μ=69,39%)· ακολουθούν οι επιδόσεις στο κριτήριο «κατανόηση βασικών εννοιών» 

(Μ=66,01%) και έπονται οι επιδόσεις στο κριτήριο «γνώση αντιθέτων» (Μ=73,07%), 

ενώ στην τελευταία θέση, βρίσκονται οι επιδόσεις (Μ=43,68%) στο κριτήριο «γνώση 

συνωνύµων». Προκειµένου να διαπιστώσουµε αν οι παρατηρούµενες αυτές διαφορές 

είναι σηµαντικές στατιστικά, εφαρµόσαµε το απαραµετρικό κριτήριο Friedman. 

Λόγω έλλειψης οµαλότητας των κατανοµών (Asymp. Sig. (2-tailed) και Monte Carlo 

Sig=0,001<0,05) των 4 µεταβλητών που απαρτίζουν το γλωσσικό τοµέα αυτό τοµέα 

δεν ικανοποιούνταν οι προϋποθέσεις εφαρµογής παραµετρικού κριτηρίου. Τα 

αποτελέσµατα των αναλύσεων έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής συνολικής 

διαφοράς ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στις επιµέρους κατηγορίες του 

λεξιλογίου τόσο στην πρώτη [x
2 

(3)=230,47, p=0,001], όσο και τη δεύτερη [x
2 

(3)=241,23, p=0,001] της έρευνας. Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκαν περαιτέρω 

αναλύσεις µε την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t για εξαρτηµένα δείγµατα µε 
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την προσαρµογή Bonferonni
6
 [οι διαφορές των µέσων όρων γίνονται αποδεκτές σε 

επίπεδο 5%, εφόσον η κρίσιµη τιµή του t αποδεικνύει ότι η διαφορά είναι σηµαντική 

σε επίπεδο 0,83 τοις χιλίοις (p<0,0083)]. Με βάση τις αναλύσεις αυτές φάνηκε ότι οι 

τέσσερις επιµέρους κατηγορίες που απαρτίζουν το γλωσσικό τοµέα 

«σηµασία/λεξιλόγιο» στην παρούσα έρευνα, συγκρινόµενες µεταξύ τους ανά ζεύγη, 

παρουσιάζουν σηµαντικές διαφορές ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους κατά την 

πρώτη φάση της έρευνας. Εξαίρεση αποτελεί το ζεύγος «κατανόηση βασικών 

εννοιών» και «συµπλήρωση ατελών προτάσεων», των οποίων η διαφορά στις 

επιδόσεις δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (t=-1,538, df=113, p=0,127). 

 Στη Β΄ Φάση τα αποτελέσµατά µας είναι παρεµφερή µε αυτά της πρώτης· µια 

µικρή διαφοροποίηση παρουσιάζεται στη σειρά των επιδόσεων, όπου προηγούνται οι 

επιδόσεις στο κριτήριο «κατανόηση βασικών εννοιών» (Μ=84,82%) και ακολουθούν 

οι επιδόσεις στο κριτήριο «συµπλήρωση ατελών προτάσεων» (Μ= 83,51%). Σε ό,τι 

αφορά τη σηµαντικότητα των διαφορών στους 6 ελέγχους που πραγµατοποιήθηκαν 

ανάµεσα στα τέσσερα επιµέρους κριτήρια ανά ζεύγη, όπως και στην πρώτη φάση της 

έρευνας, σηµαντικές κρίθηκαν οι διαφορές των πέντε ζευγών (p=0,001), ενώ η 

διαφορά των επιδόσεων του ζεύγους «κατανόηση βασικών εννοιών» και 

«συµπλήρωση ατελών προτάσεων» δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (t=0,684, 

df=113, p=0,496). 

 

4.1.1.2 Γραµµατική [Μορφολογία-Σύνταξη] 

∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων (∆ΛΦΠ). Το κριτήριο «∆ΛΦΠ» απέβλεπε στην 

αξιολόγηση της ικανότητας της χρήσης µιας ποικιλίας µορφοσυντακτικών κανόνων, 

προκειµένου τα υποκείµενα να παράγουν λέξεις, φράσεις και προτάσεις µε νόηµα. Η 

µεταβλητή «∆ΛΦΠ» αποτελείται από το άθροισµα των γραµµατικών και νοηµατικά 

σωστών προτάσεων που παρήγαγε και έκφρασε κάθε παιδί, συµπληρώνοντας 

κατάλληλα τις ατελείς προτάσεις που του δόθηκαν. Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.1, ο 

                                                 

6
Η προσαρµογή Bonferonni κρίθηκε απαραίτητη, καθώς µε την πραγµατοποίηση πολλαπλών 

διαδοχικών συγκρίσεων, µε την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t, αυξάνεται σηµαντικά η 

συνολική πιθανότητα για εσφαλµένη απόρριψη της µηδενικής υπόθεσης σε κάποιον από τους 

ελέγχους. Με βάση τους 6 επιµέρους ελέγχους που πρέπει να πραγµατοποιηθούν [(4*(4-1))/2=6], 

αφού έχουµε 4 υποκατηγορίες σε κάθε γλωσσικό τοµέα (σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική) καθώς 

και στην πρώιµη ανάγνωση, η πιθανότητα να θεωρηθεί µια διαφορά ως σηµαντική σε κάθε επιµέρους 

έλεγχο ορίζεται στο επίπεδο του p <(0,05/6)= p<0,008 (Μανωλίτσης, 2002� Χλαπάνα, 2012). 
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συγκεντρωτικός µέσος όρος (Μ=8,67) της επίδοσης των υποκειµένων στην Α΄ Φάση 

της έρευνας είναι χαµηλότερος από τον αντίστοιχο στη Β΄ Φάση (Μ=9,39). Η µεταξύ 

δε αυτών των µέσων όρων διαφορά φάνηκε να είναι στατιστικά σηµαντική [t=-3,955, 

df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Τα ποσοστά της συνολικής επίδοσης σε αυτό το 

κριτήριο (86,7% τα προνήπια και 93,9% τα νήπια) δείχνουν ότι όλα τα παιδιά του 

δείγµατος ηλικίας 4;05-6;05 ετών ανταποκρίθηκαν µε επιτυχία σε αυτό το κριτήριο. 

Οι χαµηλές τυπικές αποκλίσεις (sd=1,71 στην Α΄ Φάση µε Μ=8,67 και sd=1,24 στη 

Β΄ µε Μ=9,39) δείχνουν ότι οι επιδόσεις των προνηπίων, ακόµα δε περισσότερο των 

νηπίων, είναι οµοιογενείς. 

Από τη µελέτη των αναλυτικών αποτελεσµάτων (βλ. Παράρτηµα Γ, Πίνακας 

9) παρατηρούµε ότι, σε γενικές γραµµές, οι µέσοι όροι για κάθε θέµα και στις δυο 

φάσεις της έρευνας κυµαίνονται σε πολύ υψηλά επίπεδα. Πιο συγκεκριµένα, ποσοστά 

σωστών απαντήσεων της τάξης του 81-100% είχαν στη δοκιµασία αυτή το 68,40% 

των υποκειµένων στην Α΄ και το 83,31% των υποκειµένων στη Β΄ Φάση. Χαµηλά 

ποσοστά της τάξης του 21-40% είχε µόνο το 3,50% των υποκειµένων στην Α΄ και 

κανένα παιδί στη Β΄ Φάση, ενώ µόνο το 6,13% των υποκειµένων στη Β΄ Φάση είχε 

το χαµηλότερο ποσοστό επιτυχίας 41-60%. 

 

Γράφηµα 4.5: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία ∆οµή Λέξεων-

Φράσεων-Προτάσεων  
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Κατά την Α΄ Φάση της έρευνας, αλλά και τη Β΄, οι χαµηλότερες συχνότητες 

σωστών απαντήσεων (74% και 88,6% αντίστοιχα) παρατηρούνται στα θέµατα που 

ζητούν από το παιδί να δοµήσει και να εκφράσει µια φράση η οποία δηλώνει χρόνο, 

προκειµένου να συµπληρώσει µια ατελή πρόταση [Κοίταξε αυτή την εικόνα και πες 

µου πότε κοιµάται η γάτα. Η γάτα κοιµάται _________. (τη νύχτα ή όταν έχει φεγγάρι ή 
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το βράδυ)]. Από την άλλη, είναι αξιοσηµείωτο ότι υψηλές επιδόσεις σηµείωσαν τόσο 

τα προνήπια (95,6%) όσο και τα νήπια (99,1%), στα θέµατα στα οποία τους ζητήθηκε 

να χρησιµοποιήσουν ως µοντέλο µια πρόταση, για να ολοκληρώσουν µια άλλη 

παρόµοια µε την πρώτη [Εδώ είναι µια µικρή µπάλα. Εδώ είναι µια __________. 

(µεγάλη ή µεγαλύτερη µπάλα)]. 

Τα θέµατα στα οποία απάντησε σωστά το σύνολο των νηπίων, αλλά και το 

94,7% των προνηπίων, είναι αυτά που τους ζητήθηκε να επαναλάβουν µια πρόταση 

(προκαλούµενη µίµηση) (Πόρποδας, 1984).  

Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου (ΚΣΠ). Το κριτήριο (ΚΣΠ) αποσκοπούσε 

στην αξιολόγηση της ικανότητας κατανόησης της σύνταξης ενός κείµενου και 

πραγµατοποιήθηκε µέσω µιας σειράς προφορικών αφηγήσεων. Η µεταβλητή «ΚΣΠ» 

αποτελείται από το άθροισµα των σωστών απαντήσεων στις ερωτήσεις του κριτηρίου 

αυτού που έδωσε κάθε παιδί. Από τη µελέτη του Πίνακα 4.1 διαπιστώνεται ότι τα 

παιδιά είχαν σε γενικές γραµµές υψηλές επιδόσεις τόσο ως προνήπια (71,80%), όσο 

και ως νήπια (79,32%). Πιο συγκεκριµένα, κατά την Α΄ Φάση της έρευνας ο 

συγκεντρωτικός µέσος όρος είναι Μ=5,03, ενώ κατά τη Β΄ Φάση, Μ=5,55 και η 

διαφορά µεταξύ των µέσων όρων βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική [t=-2,379, 

df=113, Sig. (2-tailed)=0,019]. Οι χαµηλές τυπικές αποκλίσεις (sd=1,90 στην Α΄ 

Φάση µε Μ=5,03 και sd=1,68 στη Β΄ µε Μ=5,55) δείχνουν ότι οι επιδόσεις των 

παιδιών τόσο στην Α΄ Φάση (προνήπια), ακόµα δε περισσότερο στη Β΄ (νήπια), είναι 

οµοιογενείς.  

Από τη µελέτη των αναλυτικών αποτελεσµάτων (βλ. Παράρτηµα-Ενότητα Γ, 

Πίνακας 11) προκύπτει ότι οι µέσοι όροι για κάθε θέµα κυµάνθηκαν σε υψηλά 

επίπεδα. Σηµειώνουµε ότι οι καλύτερες επιδόσεις απαντούν κατά την Α΄ Φάση 

(78,9%) στο θέµα «Στη µαµά αρέσει να κάνει δύο πράγµατα. ∆είξε µου τις εικόνες που 

δείχνουν αυτά τα δύο πράγµατα» και κατά τη Β΄ Φάση (89%) στο «Μια µέρα ο Τάκης 

πέταξε τη µπάλα του ψηλά στον αέρα. Πού πήγε η µπάλα του;». Αντίθετα, χαµηλές 

επιδόσεις σηµείωσαν τα παιδιά στα ακόλουθα δύο θέµατα της Α΄ Φάσης «Ποια 

κούκλα αρέσει πιο πολύ στην Άννα;» και «Σε ποιον αρέσει να τρώει το πρωινό του µε 

τη µαµά;». Ενώ, λοιπόν, οι συχνότητες των σωστών απαντήσεων (66,7%) σε αυτά τα 

θέµατα δεν είναι ευκαταφρόνητες, είναι απλώς χαµηλότερες σε σχέση µε τα ποσοστά 

των ορθών απαντήσεων στα υπόλοιπα θέµατα του κριτηρίου. Το ίδιο µπορούµε να 

πούµε και για τη Β΄ Φάση, κατά την οποία το χαµηλότερο ποσοστό σωστών 
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απαντήσεων (71,1%) παρατηρείται στο θέµα «Σε ποιους έδωσε η µαµά γάλα; ∆είξε 

µου αυτούς τους δύο».  

Όπως φαίνεται και στο Γράφηµα 4.6, κατά την Α΄ Φάση της έρευνας το 

52,62% των υποκειµένων είχε ποσοστό σωστών απαντήσεων 81-100%. Κατά τη Β΄ 

Φάση το αντίστοιχο ποσοστό των σωστών απαντήσεων επιτυγχάνεται από το 57% 

του δείγµατος. 

 

Γράφηµα 4.6: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Κατανόηση 

Σύνταξης Παραγράφου  
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Ένα, επίσης, σηµαντικό ποσοστό των νηπίων (36,8%) απαντά σωστά στο 41-

60% των θεµάτων αυτού του κριτηρίου. Στο σηµείο αυτό, αξίζει να σηµειώσουµε ότι 

το ποσοστό αυτό των υποκειµένων (36,80%) βρέθηκε να είναι διπλάσιο από το 

αντίστοιχο ποσοστό των υποκειµένων (17,54%) στην ίδια κατηγορία της Α΄ Φάσης.  

Εκτίµηση Γραµµατικότητας (ΕΓ). Το κριτήριο «ΕΓ» είχε ως στόχο την 

αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να κρίνουν τη γραµµατικότητα µιας 

πρότασης. Η µεταβλητή «ΕΓ» αποτελείται από το άθροισµα των προτάσεων που 

εκτίµησε σωστά κάθε παιδί. Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.1, ο µέσος όρος επιτυχίας των 

υποκειµένων σε αυτό το κριτήριο κατά την Α΄ Φάση της έρευνας είναι Μ=14,26, ενώ 

κατά τη Β΄ Φάση είναι Μ=15,68. Μεταξύ των µέσων όρων της επίδοσης προνηπίων 

και νηπίων διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά [t=-8,018, df=113, Sig. (2-

tailed)=0,001]. Τα ποσοστά της συνολικής επίδοσης σε αυτό το κριτήριο (71,32% τα 

προνήπια και 78,38% τα νήπια) µπορεί να µη φτάνουν στο επίπεδο (80%) που να 

δηλώνει την πλήρη απόκτηση αυτής της ικανότητας, ωστόσο η ανάπτυξή στα παιδιά 

του δείγµατος φαίνεται να βρίσκεται σε πολύ υψηλό επίπεδο. Οι τυπικές αποκλίσεις 

(sd=5,14 στην Α΄ και sd=4,13 στη Β΄ Φάση), επίσης, δείχνουν ότι τα νήπια όχι µόνο 
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έχουν ανεβάσει τα ποσοστά επιτυχίας τους σε αυτό το κριτήριο, αλλά έχουν γίνει και 

µια πιο οµοιογενής οµάδα από ό,τι ήταν ως προνήπια. 

  Κατά την Α΄ Φάση της έρευνας το µέσο ποσοστό επιτυχίας για την επισήµανση 

των γραµµατικά σωστών προτάσεων φτάνει στο 78,98%, ενώ των αντιγραµµατικών 

είναι χαµηλότερο (64,47%). Η διαφορά µάλιστα των µέσων όρων βρέθηκε 

στατιστικά σηµαντική [t=11,429, df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Κατά τη Β΄ Φάση 

της έρευνας, επίσης, οι επιδόσεις των παιδιών στην αναγνώριση των γραµµατικών 

προτάσεων είναι υψηλότερες (84,39%), σε σχέση µε την αναγνώριση των 

αντιγραµµατικών (72,37%), και η διαφορά ανάµεσα στους δύο µέσους όρους 

παραµένει σηµαντική [t=8,552, df=113, Sig. (2-tailed)=0,001].  

  

Γράφηµα 4.7: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας 
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Η γλωσσική απόκλιση που δυσκόλεψε περισσότερο τα παιδιά, µε βάση το 

ποσοστό (28%) των σωστών απαντήσεων που συγκέντρωσε το συγκεκριµένο θέµα, 

ήταν η ασυµφωνία του αριθµού του ρήµατος µε την παρατακτική σύνδεση δύο 

ονοµάτων. Από τα δύο θέµατα, των οποίων η αναγνώριση της γλωσσικής απόκλισης 

δυσκόλεψε εξίσου τα παιδιά στη Β΄ Φάση, το ένα αφορά επίσης την ασυµφωνία του 

αριθµού του ρήµατος µε την παρατακτική σύνδεση δύο ονοµάτων (42%) και το άλλο 

(42%) τον µη ορθό σχηµατισµό περιφραστικού χρόνου (στιγµιαίου µέλλοντα). Τα 

καθήκοντα στα οποία τα παιδιά πέτυχαν πολύ υψηλές επιδόσεις (πάνω από 80%), 

στην Α΄ Φάση της έρευνας, ήταν η αναγνώριση της ασυµφωνίας γένους και της 

ασυµφωνίας αριθµού ανάµεσα σε ουσιαστικό και επίθετο. Στη Β΄ Φάση, επιπλέον 

των θεµάτων της Α΄ Φάσης, σωστές απαντήσεις έδωσε ποσοστό παιδιών πάνω από 

80% και στα θέµατα που αφορούσαν την ασυµφωνία (α) της έγκλισης (αρνητικό 
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µόριο «δε (ν)» και υποτακτική), (β) της πτώσης (πρόθεση και αντωνυµία) και (γ) του 

γένους (αριθµητικό και ουσιαστικό). 

∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων (∆ΑΠ). Το κριτήριο «∆ΑΠ» 

αποσκοπούσε στην αξιολόγηση της ικανότητας των παιδιών να διορθώνουν µε 

γραµµατικά προσανατολισµένο τρόπο αντιγραµµατικές προτάσεις. Η µεταβλητή 

«∆ΑΠ» αποτελείται από το άθροισµα των αντιγραµµατικών προτάσεων που 

διόρθωσε κάθε παιδί. Το κριτήριο αυτό εφαρµόστηκε ταυτόχρονα µε την 

προηγούµενη δοκιµασία (εκτίµηση γραµµατικότητας). Από τα 20 θέµατα του 

κριτηρίου «εκτίµηση γραµµατικότητας» τα 10 περιείχαν αντιγραµµατικές προτάσεις, 

τις οποίες τα υποκείµενα καλούνταν σε πρώτο στάδιο να εκτιµήσουν και στη 

συνέχεια να προβούν σε γραµµατικά προσανατολισµένες διορθώσεις.  

 Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.1 ο µέσος όρος σωστών απαντήσεων για τη δοκιµασία 

«∆ΑΠ» κατά την Α΄ Φάση είναι Μ=5,86 και κατά τη Β΄ Φάση Μ=6,41 και η 

διαφορά ανάµεσα στους δύο µέσους όρους κρίθηκε στατιστικά σηµαντικά [t=-6,205, 

df=113, Sig. (2-tailed)=0,001]. Με βάση τα αποτελέσµατα αυτά, η ικανότητα των 

παιδιών να διορθώνουν αντιγραµµατικές προτάσεις σε πειραµατικές συνθήκες 

κινείται κατά µέσο όρο σε µεσαία περίπου επίπεδα.  

 Οι γλωσσικές αποκλίσεις που κατάφεραν µε γραµµατικά προσανατολισµένο 

τρόπο να διορθώσουν τα περισσότερα παιδιά κατά την Α΄ Φάση της έρευνας είναι 

αυτές της ασυµφωνίας του αριθµού ανάµεσα στο επίθετο και στο ουσιαστικό 

(89,5%), καθώς και του γένους ανάµεσα σε ουσιαστικό και επίθετο (82,5%). Στη Β΄ 

Φάση το µεγαλύτερο ποσοστό (95%) των σωστών απαντήσεων παρατηρείται στη 

γραµµατική διόρθωση της ασυµφωνίας της πτώσης ανάµεσα σε πρόθεση και 

αντωνυµία και ακολουθεί, µε ποσοστό 92%, η διόρθωση της ασυµφωνίας του γένους 

ανάµεσα σε επίθετο και ουσιαστικό. Πολύ χαµηλά ποσοστά (28% και 42% 

αντίστοιχα) σωστών απαντήσεων συγκέντρωσε και στις δύο φάσεις της έρευνας η 

διόρθωση του µη ορθού σχηµατισµού περιφραστικού χρόνου (στιγµιαίου µέλλοντα).  
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Γράφηµα 4.8: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία ∆ιόρθωση 

Αντιγραµµατικών Προτάσεων  
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 Η κατανοµή των συχνοτήτων στη δοκιµασία της διόρθωσης των 

αντιγραµµατικών προτάσεων, όπως αυτή αποτυπώνεται στο παραπάνω γράφηµα 

παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Κατά την Α΄ Φάση, το µεγαλύτερο ποσοστό των 

υποκειµένων (αθροιστικά 42,97%) απάντησε σωστά σε λιγότερο από το 40% των 

θεµάτων, ενώ το 35,95% των υποκειµένων είχε το µεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας 

(81-100%). Κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας, το 29,81% των υποκειµένων απάντησε 

σωστά σε λιγότερο από το 40% των θεµάτων, ενώ το 37,71% των υποκειµένων είχε 

το µεγαλύτερο ποσοστό επιτυχίας (81-100%). Παρατηρούµε συνεπώς, µια 

σταθερότητα στην πορεία του ιστογράµµατος (Γράφηµα 4.8) κατά τη Β΄ Φάση της 

έρευνας, ενώ παράλληλα, κατά την Α΄ Φάση της έρευνας, παρατηρούµε µια πιο 

έντονη διακύµανση. 

Σύγκριση των επιµέρους κατηγοριών του γλωσσικού τοµέα «γραµµατική» ως 

προς την ανάπτυξή τους 

  Με βάση τα στοιχεία του Πίνακα 4.1 συµπεραίνουµε ότι κατά την Α΄ Φάση της 

έρευνας οι υψηλότερες επιδόσεις στον τοµέα της γραµµατικής έχουν σηµειωθεί στη 

δοκιµασία «δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων» (Μ=86,67%), ενώ ακολουθούν οι 

επιδόσεις στο κριτήριο «κατανόηση σύνταξης παραγράφου» (Μ=71,80%). Έπονται 

οι επιδόσεις στην «γραµµατική εκτίµηση» (Μ=71,38%), µε τελευταίες στη σειρά τις 

επιδόσεις στη «διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων» (Μ=58,60%). Προκειµένου 

να προχωρήσουµε στην επαλήθευση ή µη της υπόθεσής µας ότι υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες του γλωσσικού τοµέα 

«γραµµατική», ως προς το επίπεδο ανάπτυξης τους και στις δύο φάσεις της έρευνας, 

εφαρµόσαµε το απαραµετρικό κριτήριο Friedman, καθώς, λόγω έλλειψης 
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οµαλότητας των κατανοµών (Asymp. Sig. (2-tailed) και Monte Carlo 

Sig=0,001<0,05) των 4 µεταβλητών που απαρτίζουν το γλωσσικό τοµέα 

«σηµασία/λεξιλόγιο», δεν ικανοποιούνταν οι προϋποθέσεις εφαρµογής παραµετρικού 

κριτηρίου. Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων αυτών έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά 

σηµαντικής συνολικής διαφοράς ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στις επιµέρους 

κατηγορίες της «σηµασίας/λεξιλόγιο» τόσο στην πρώτη [x
2 

(3)=95,78, p=0,001], όσο 

και τη δεύτερη [x
2 

(3)=139,25, p=0,001] φάση της έρευνας. Στη συνέχεια, 

πραγµατοποιήθηκαν περαιτέρω αναλύσεις µε την εφαρµογή του στατιστικού 

κριτηρίου t για εξαρτηµένα δείγµατα µε την προσαρµογή Bonferonni [οι διαφορές 

των µέσων όρων γίνονται αποδεκτές σε επίπεδο 5% εφόσον η κρίσιµη τιµή του t 

αποδεικνύει ότι η διαφορά είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,83 τοις χιλίοις (p<0,0083)]. 

Με βάση τις αναλύσεις που πραγµατοποιήσαµε, φάνηκε ότι κατά την Α΄ Φάση 

οι τέσσερις επιµέρους κατηγορίες που απαρτίζουν το γλωσσικό τοµέα «γραµµατική», 

συγκρινόµενες µεταξύ τους ανά ζεύγη, παρουσιάζουν σηµαντικές διαφορές ως προς 

το επίπεδο ανάπτυξής τους. Εξαίρεση αποτελεί το ζεύγος «κατανόηση σύνταξης 

παραγράφου» και «εκτίµηση γραµµατικότητας», του οποίου η διαφορά των 

επιδόσεων δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική (t=0,145 df=113, p=0,885). Τα ίδια 

ακριβώς αποτελέσµατα είχαµε και κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας σε ό,τι αφορά την 

ιεράρχηση των επιδόσεων ανά κριτήριο [δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων 

(Μ=93,95%), κατανόηση σύνταξης παραγράφου (Μ=79,32%), εκτίµηση 

γραµµατικότητας (71,32%), διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων (Μ=64,12%)]. 

Επίσης, και σε αυτή τη φάση σηµαντικές κρίθηκαν οι διαφορές των µέσων όρων 

επίδοσης των 5 ζευγών, ενώ η διαφορά του ζεύγους «κατανόηση σύνταξης 

παραγράφου» και «εκτίµηση γραµµατικότητας» δεν κρίθηκε στατιστικά σηµαντική 

(t=0,0330 df=113, p=0,742). 

 

4.1.2 Οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των γλωσσικών τοµέων 

«σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική»  

Μια γενική εκτίµηση των ευρηµάτων που προέκυψαν από τις σχετικές 

αναλύσεις είναι ότι µεταξύ των συνολικών επιδόσεων των υποκειµένων στους 

γλωσσικούς τοµείς της «σηµασίας/λεξιλόγιο» και της «γραµµατικής» υπάρχει 

σηµαντική σχέση µέτριου βαθµού (r=0,475, p<0,01), κατά την πρώτη φάση της 

έρευνας. Κάτι ανάλογο, παρότι εδώ η σχέση είναι ασθενής, διαπιστώθηκε και στη 

δεύτερη φάση (r=0,245, p<0,01). Η γενική αυτή εικόνα υποδηλώνει ότι η ανάπτυξη 
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των γνώσεων και ικανοτήτων των παιδιών σε µια γλωσσική περιοχή του προφορικού 

λόγου µπορεί να επηρεάζει την ανάπτυξη των υπόλοιπων περιοχών, αλλά και να 

επηρεάζεται από αυτήν. 

Ο Πίνακας 4.2 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα των συσχετίσεων των ποικίλων 

κατηγοριών των γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική», τόσο 

µε αυτές του γλωσσικού τοµέα που ανήκουν, όσο και του άλλου τοµέα, κατά την Α΄ 

Φάση της έρευνας. Όπως παρατηρούµε, σηµαντικές θετικές συσχετίσεις ασθενούς 

βαθµού καταγράφηκαν ανάµεσα στην κατανόηση βασικών εννοιών, αλλά και (α) τη 

συµπλήρωση ατελών προτάσεων (r=0,244, p<0,01) και (β) την κατανόηση της 

σύνταξης παραγράφου (r=0,278, p<0,01). Θετικές σηµαντικές, επίσης, αλλά µέτριου 

βαθµού συσχετίσεις της κατανόησης βασικών εννοιών βρέθηκαν µε την εκτίµηση της 

γραµµατικότητας (r=0,529� df 114� p<0,01) και τη διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων (r=0,529, df 114, p<0,01). Στις δύο πρώτες περιπτώσεις ο βαθµός της 

συσχέτισης είναι ασθενής, ενώ στις τελευταίες µέτριος.  

Οι επιδόσεις στο κριτήριο γνώση αντιθέτων βρέθηκαν σηµαντικά και θετικά 

συσχετιζόµενες µε (α) τη γνώση συνωνύµων (r=0,246, p<0,01) και (β) την κατανόηση 

της σύνταξης παραγράφου (r=0,203, df 114, p<0,05) σε ασθενές επίπεδο. Οι επιδόσεις 

στο κριτήριο της συµπλήρωσης ατελών προτάσεων, επιπλέον της κατανόησης βασικών 

εννοιών, βρέθηκε να σχετίζεται θετικά και σηµαντικά, έστω και σε ασθενή ένταση, 

µε τη διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων (r=0,320, p<0,01), την κατανόηση της 

σύνταξης παραγράφου (r=0,272, p<0,01), την εκτίµηση της γραµµατικότητας 

(r=0,252, p<0,01) και τη διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων (r=0,256, p<0,01). 

Πολύ ισχυρή θετική συνάφεια, τέλος, βρέθηκε ανάµεσα στην εκτίµηση της 

γραµµατικότητας (r=0,966, p<0,01) και τη διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων.  
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Πίνακας 4.2: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r µεταξύ των επιδόσεων στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ κατά την Α΄ Φάση της έρευνας 

 

 * p<.05 ** p<.01 ***p<.001, df=114 / ΣΕΓΜΣ – ΣΕΣΛ=0,475**  

ΑΑΠΛ [Α΄ ΦΑΣΗ]  ΣΛ ΓΣΜ 

∆οκιµασίες ΚΒΕ ΓΑ ΓΣ ΣΑΠ ∆ΛΦΠ ΚΣΠ ΕΓ ∆ΑΠ 

Σ
Λ

 

ΚΒΕ 

 
 

 
 

 

 

 

 

 

ΓΑ 
0,177  

0,060 

ΓΣ 
0,088 0,246

**
  

0,350 0,008 

ΣΑΠ 
0,244

**
 0,045 0,045  

0,009 0,632 0,632 

Γ
Μ

Σ
 

∆ΛΦΠ 
0,135 0,057 0,108 0,320

**
  

0,152 0,547 0,254 0,001 

ΚΣΠ 
0,278

**
 0,203

*
 0,013 0,272

**
 0,027  

0,003 0,030 0,887 0,003 0,774 

ΕΓ 
0,529

**
 0,031 0,149 0,252

**
 0,123 0,070  

 0,001 0,747 0,114 0,007 0,192 0,459 

∆ΑΠ 
0,529

**
 0,067 0,132 0,256

**
 0,122 0,088 0,966

**
  

0,001 0,481 0,162 0,006 0,196 0,349 0,001 
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Πίνακας 4.3: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r µεταξύ των επιδόσεων στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας 

 * p<.05 ** p<.01 ***p<.001, df=114 / ΣΕΓΜΣ – ΣΕΣΛ=0,245** 
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Σ
Λ

 

ΚΒΕ 
  

 
 

 

 

 

 

 

ΓΑ 
0,269
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0,004 

ΓΣ 
0,302

**
 0,244

**
  

0,001 0,009 

ΣΑΠ 
0,253

**
 0,059 0,159  

0,007 0,535 0,090 

Γ
Μ

Σ
 

∆ΛΦΠ 
0,178 0,245

**
 -0,007 0,158  

0,058 0,009 0,941 0,093 

ΚΣΠ 
0,259

**
 0,190

*
 0,004 0,115 0,178  

0,005 0,043 0,966 0,222 0,059 

ΕΓ 
0,252

**
 0,128 0,235

*
 0,074 0,155 0,069  

 0,007 0,173 0,012 0,437 0,099 0,464 

∆ΑΠ 
0,228

*
 0,089 0,135 0,031 0,114 0,052 0,930

**
  

0,015 0,345 0,151 0,746 0,225 0,581 0,001 
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Κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας, σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.3, διαπιστώσαµε 

σηµαντικές θετικές συσχετίσεις ανάµεσα στην κατανόηση βασικών εννοιών και (α) τη 

γνώση των αντιθέτων (r=0,269, p<0,01), (β) τη γνώση των συνωνύµων (r=0,302� 

p<0,01, (γ) τη συµπλήρωση ατελών προτάσεων (r=0,253, p<0,01), (δ) την κατανόηση 

της σύνταξης παραγράφου (r=0,259, p<0,01), (ε) την εκτίµηση της γραµµατικότητας 

(r=0,552, df 113, p<0,01) και (στ) τη διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων 

(r=0,228, df 114, p<0,01). Σε όλες τις περιπτώσεις ο βαθµός της συσχέτισης είναι 

ασθενής. 

Η γνώση αντιθέτων, όπως και στην Α΄ Φάση, βρέθηκε σηµαντικά και θετικά 

συσχετιζόµενη µε (α) τη γνώση συνωνύµων (r=0,244, p<0,01) και (β) την κατανόηση 

της σύνταξης παραγράφου (r=0,190, p<0,05). Πολύ ισχυρή θετική συνάφεια, τέλος, 

βρέθηκε ανάµεσα στην εκτίµηση της γραµµατικότητας (r=0,930, p<0,01) και τη 

διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων, ενώ η συσχέτιση της εκτίµησης της 

γραµµατικότητας µε τη γνώση συνωνύµων κρίθηκε µεν στατιστικά σηµαντική 

(r=0,235� p<0,05), αλλά ασθενούς έντασης. 

Επίσης, σηµαντική και θετική βρέθηκε και στις δύο φάσεις της έρευνας η σχέση 

ανάµεσα στις δύο πρωταρχικές γλωσσικές διαδικασίες, την ακουστική κατανόηση (η 

οποία περιλαµβάνει τις επιδόσεις στα κριτήρια κατανόηση βασικών εννοιών, γνώση 

συνωνύµων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου και διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων) και την προφορική έκφραση (που περιλαµβάνει αντίστοιχα τις επιδόσεις 

στα κριτήρια γνώση αντιθέτων, συµπλήρωση ατελών προτάσεων, δοµή λέξεων-

φράσεων-προτάσεων και εκτίµηση γραµµατικότητας). Στην πρώτη φάση, η σχέση 

τους βρέθηκε να είναι ισχυρής έντασης (r=0,658, p=0,001), ενώ στη δεύτερη µέτριας 

(r=0,593, p=0,001). Παρότι, όµως, διαπιστώσαµε σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στην 

ακουστική κατανόηση και την γλωσσική έκφραση, οι µέσοι όροι της επίδοσης των 

παιδιών συνολικά στα κριτήρια της αξιολόγησής τους παρουσιάζουν διαφορές, µε 

αυτόν της προφορικής έκφρασης (Μ=66,73) να προηγείται, και µάλιστα σηµαντικά, 

(t=-3,428, p=0,001) στην πρώτη φάση σε σχέση µε την ακουστική κατανόηση 

(Μ=63,20). Στη δεύτερη φάση, όµως, οι µεταξύ τους διαφορά (ακουστική κατανόηση 

Μ=75,87 και προφορική έκφραση Μ=77,41) δεν κρίθηκε σηµαντική (t=1,508, 

p=0,134). 

Τέλος, στην Α΄ Φάση της έρευνας οι λεξιλογικές γνώσεις των παιδιών σε ό,τι 

αφορά το εύρος (συνάγεται από τις επιδόσεις στα κριτήρια κατανόηση βασικών 

εννοιών και συµπλήρωση ατελών προτάσεων) και το βάθος τους (από τα κριτήρια 
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γνώση αντιθέτων και γνώση συνωνύµων) δε φάνηκε να σχετίζονται. Στη δεύτερη 

φάση, όµως, διαπιστώθηκε µια ασθενής συσχέτιση µεταξύ εύρους και βάθους 

(r=0,244, p=0,009) των λεξιλογικών γνώσεων. Ως προς το επίπεδο ανάπτυξής των 

λεξιλογικών γνώσεων στην πρώτη φάση, το εύρος τους (Μ=67,70) φάνηκε ξεκάθαρα 

ότι έχει σηµαντικά (t=9,35, p=0,001) το προβάδισµα έναντι του βάθους (Μ=48,38). 

Τα ίδια αποτελέσµατα είχαµε και στη δεύτερη φάση, όπου ο µέσος όρος των 

επιδόσεων ως προς το εύρος των λεξιλογικών γνώσεων ήταν Μ=84,17 και ως προς το 

βάθος Μ=64,52, ενώ η µεταξύ τους διαφορά σηµαντική (t=10,27, p=0,001). 

Οι σχετικές αναλύσεις των επιδόσεων στο γραµµατικό τοµέα έδειξαν ότι οι 

επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια που έχουν να κάνουν µε τη γνώση και τη χρήση 

των µορφοσυντακτικών κανόνων (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων και κατανόηση 

σύνταξης παραγράφου) και στα κριτήρια που απαιτούν το στοχασµό πάνω σε αυτούς 

(εκτίµηση γραµµατικότητας και διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων) δε 

σχετίζονται µεταξύ τους. Σε ό,τι αφορά το επίπεδο ανάπτυξης των γραµµατικών 

γνώσεων, κατά την πρώτη φάση της έρευνας οι επιδόσεις των παιδιών φανερώνουν 

ότι η η ικανότητά τους να χρησιµοποιούν µια ποικιλία µορφοσυντακτικών κανόνων 

(Μ=79,24) βρίσκεται σε υψηλότερο σηµαντικά επίπεδο (t=5,04, p=0,001), σε 

σύγκριση µε την ικανότητα τους να στοχάζονται πάνω στη γλώσσα, (Μ=64,96). 

Παρόµοια ευρήµατα είχαµε και στη δεύτερη φάση, όπου ο µέσος όρος των 

επιδόσεων στα κριτήρια της γραµµατικής ως προς τη χρήση των µορφοσυντακτικών 

κανόνων ήταν Μ=86,64, και ως προς το στοχασµό πάνω σε αυτούς Μ=71,25, ενώ η 

διαφορά µεταξύ τους βρέθηκε, επίσης, σηµαντική (t=6,105, p=0,001). 

 

4.1.3 Η ανάπτυξη του προφορικού λόγου στους τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιο» και 

«γραµµατική» µε βάση την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

Η αξιολόγηση από µέρους των εκπαιδευτικών πραγµατοποιήθηκε µέσω του 

«Πρωτοκόλλου παρατήρησης και καταγραφής της ανάπτυξης της προφορικής 

γλώσσας και της πρώιµης ανάγνωσης από τους εκπαιδευτικούς». Σκοπός αυτής της 

αξιολόγησης, αναφορικά µε τον προφορικό λόγο, ήταν να πραγµατοποιηθεί µια 

εκτίµηση, από µέρους των εκπαιδευτικών, των επιδόσεων των παιδιών στις 

επιµέρους κατηγορίες των γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και 

«γραµµατική» που µετρήθηκαν µε την εφαρµογή του τεστ ΑΑΠΛ. 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των εκτιµήσεων των 

εκπαιδευτικών σε όλες τις επιµέρους δοκιµασίες της αναλυτικής αξιολόγησης του 
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προφορικού λόγου. Προκειµένου να καταφέρουµε να αναλύσουµε και να 

συγκρίνουµε τα αποτελέσµατα της εκτίµησης των εκπαιδευτικών µε αυτά της 

επίδοσης στο ΑΑΠΛ, οι συγκεντρωτικοί µέσοι όροι επίδοσης (απόλυτοι αριθµοί) σε 

κάθε υποκατηγορία του τεστ, αφού µετατράπηκαν σε ποσοστά επί τοις εκατό, 

κατηγοριοποιήθηκαν σε πεντάβαθµη κλίµακα (πολύ χαµηλή, χαµηλή, µεσαία, υψηλή, 

πολύ υψηλή επίδοση). Υπενθυµίζουµε στο σηµείο αυτό, ότι η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών στις παραπάνω δοκιµασίες πραγµατοποιήθηκε µόνο κατά τη Β΄ Φάση 

της έρευνας (παιδιά ηλικίας 5;05-6;05) και συνεπώς θα γίνει σύγκριση των 

αποτελεσµάτων αυτών, µόνο σε σχέση µε τα αντίστοιχα αποτελέσµατα των παιδιών 

κατά τη φάση αυτή της έρευνας. 

 

Πίνακας 4.4: Μέσοι όροι (Μ), τυπικές αποκλίσεις (sd), ελάχιστες (min) και µέγιστες (max) 

τιµές των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ και των επιδόσεών 

τους µε βάση την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών τους και τα αποτελέσµατα της ανάλυσης 

του κριτηρίου t για τη σύγκριση των µέσων όρων των δύο µετρήσεων  

 

 Επίδοση υποκειµένων  

στο τεστ ΑΑΠΛ 

Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών 
Στατιστική 

σηµαντικότητα 

M sd min max M sd min max t df Sig. 

Σ
/Λ

 

ΚΒΕ 4,68 0,485 3 5 4,72 0,524 3 5 0,576 113 0,566 

ΓΑ 3,65 1,303 1 5 4,08 0,894 2 5 3,190 113 0,002 

ΓΣ 3,30 1,269 1 5 3,61 1,223 2 5 2,220 113 0,028 

ΣΑΠ 4,36 1,023 1 5 4,06 0,980 2 5 
-

2,553 
113 0,012 

Γ
/Μ

Σ
 

∆ΛΦΠ 4,77 0,549 3 5 4,33 0,674 3 5 
-

5,366 
113 0,001 

ΚΣΠ 4,15 1,041 1 5 4,33 0,674 3 5 1,679 113 0,096 

ΕΓ 4,23 0,978 2 5 4,32 0,698 3 5 0,984 113 0,327 

∆ΑΠ 3,50 1,465 1 5 3,60 1,217 2 5 0,659 113 0,511 

 

Σύµφωνα µε τον Πίνακα 4.4, το επίπεδο ανάπτυξης της «κατανόησης βασικών 

εννοιών» (Μ=4,72), όπως εκτιµήθηκε από τους εκπαιδευτικούς, αν και κατά τι 

υψηλότερο, δε διαφέρει στατιστικά σηµαντικά από το µέσο όρο (Μ=4,68) της 

επίδοσης των παιδιών στο αντίστοιχο κριτήριο [t=0,576, df=113, Sig.(2–

tailed)=0,566]. Ανάλογα αποτελέσµατα δεν έχουµε για τη «γνώση αντιθέτων» και 

«τη γνώση συνωνύµων», καθώς και για τη «συµπλήρωση ατελών προτάσεων». Και 



Κεφάλαιο 4
ο
: Τα αποτελέσµατα της έρευνας  

 241

στις τρεις περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί αξιολόγησαν τις σχετικές γνώσεις των 

παιδιών σηµαντικά υψηλότερα από τη βαθµολογία τους στο τεστ ΑΑΠΛ, σε επίπεδο 

p<.001 για τις δύο πρώτες περιπτώσεις (αντίθετα και συνώνυµα) και p<.01 για την 

τρίτη (συµπλήρωση ατελών προτάσεων).  

Όσον αφορά την εκτίµηση των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη του γλωσσικού 

τοµέα «γραµµατική», στις περισσότερες περιπτώσεις δε διαπιστώθηκαν σηµαντικές 

διαφορές ανάµεσα σε αυτή και τις επιδόσεις των παιδιών στα αντίστοιχα κριτήρια 

του ΑΑΠΛ. Πιο συγκεκριµένα, στατιστικά σηµαντική διαφορά διαπιστώθηκε µόνο 

ανάµεσα στο µέσο όρο (Μ=4,77) επίδοσης στο κριτήριο «διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων» του ΑΑΠΛ και το µέσο όρο (Μ=4,33) της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών.  

Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των υποκατηγοριών «κατανόηση σύνταξης 

παραγράφου», «εκτίµηση γραµµατικότητας» και «διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων» από τους εκπαιδευτικούς βρίσκονται σε συµφωνία µε τις επιδόσεις των 

παιδιών στα αντίστοιχα κριτήρια του ΑΑΠΛ, καθώς, όπως δείχνουν τα στοιχεία του 

Πίνακα 4.4, δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των µέσων όρων 

τους. Η διαπίστωση, βέβαια, αυτής της συµφωνίας αναµφισβήτητα ενισχύει την 

εγκυρότητα των σχετικών κριτηρίων του ΑΑΠΛ.  

 

4.1.4 Η σχέση των γραµµατικών γνώσεων των γονέων µε την ανάπτυξη των 

γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική»  

Οι γραµµατικές γνώσεις του πατέρα. Ο Πίνακας 4.5 περιέχει τους µέσους όρους 

και τις τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια του 

ΑΑΠΛ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση, ανά κατηγορία του επιπέδου των γραµµατικών 

γνώσεων του πατέρα τους. Τα στοιχεία αυτά αναλύθηκαν στατιστικά, προκειµένου 

να διαπιστωθεί αν οι επιδόσεις αυτές διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ανάλογα µε 

τη βαθµίδα εκπαίδευσης που έχει αποφοιτήσει ο πατέρας τους. Στο παρόν τµήµα της 

µελέτης, χάριν της οικονοµίας, αναφέρονται µόνο τα ευρήµατα που δηλώνουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε διάφορες υποοµάδες. 

� Σηµασία/λεξιλόγιο: κατά την Α΄ Φάση της έρευνας η απλή µη συσχετισµένη 

ανάλυση διακύµανσης (ΑΝΟVA) έδειξε µια συνολική σηµαντική επίδραση του 

επιπέδου των γραµµατικών γνώσεων του πατέρα στην ανάπτυξη της «κατανόησης 

βασικών εννοιών» (F=6,189, p=0,003<0,05). Στη συνέχεια, µια πιο ενδελεχής 

ανάλυση µε την εφαρµογή της µεθόδου Bonferroni, µετά και τη διαπίστωση της 
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οµοιογένειας των διασπορών (Levene’s Test=1,453, p=0,238>0,05) έδειξε ότι 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπάρχουν ανάµεσα στους µέσους όρους των 

επιδόσεων των ακόλουθων δύο οµάδων: (α) των παιδιών µε πατέρα µε γραµµατικές 

γνώσεις της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=12,17) και εκείνων µε πατέρα της 

δευτεροβάθµιας (Μ=13,52) (p=0,045<0,05) και (β) των παιδιών µε πατέρα απόφοιτο 

της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=12,17) και των παιδιών µε πατέρα της 

τριτοβάθµιας (Μ=14,25) (p=0,003<0,05). 
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Πίνακας 4.5: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση ανάλογα µε τις γραµµατικές 

γνώσεις του πατέρα 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στις επιδόσεις των παιδιών κατά την Α΄ Φάση της έρευνας στο κριτήριο «γνώση 

αντιθέτων» διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ανάλογα µε τις 

γραµµατικές γνώσεις του πατέρα (F=9,227, p=0,001<0,05). Η εφαρµογή της µεθόδου 

Bonferroni (Levene’s Test=1,236, p = 0,295>0,05) απέδειξε ότι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπάρχουν ανάµεσα στους µέσους όρους των οµάδων (α) παιδιά 

µε πατέρα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=6,17) και εκείνων της δευτεροβάθµιας 

(Μ=7,02) (p=0,021<0,05), καθώς και (β) παιδιά µε πατέρα απόφοιτο της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=6,17) και αυτών µε πατέρα της τριτοβάθµιας 

(Μ=7,43) (p=0,001<0,05). 

Η ικανότητα των παιδιών να «συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις» φάνηκε, επίσης, 

να διαφοροποιείται ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις του πατέρα (F=5,961, 

p=0,003<0,05, Levene’s Test=2,996, p=0,054>0,05). Σε αυτή την περίπτωση οι 

διαφορές διαπιστώθηκαν ανάµεσα στα παιδιά µε (α) πατέρα απόφοιτο της 

πρωτοβάθµιας (Μ=6,55) και πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=8,18) (p=0,011<0,05) και 

 Πρωτοβάθµια ∆ευτεροβάθµια Τριτοβάθµια 

Α΄ Φάση 

∆οκιµασίες M sd M sd M sd 

ΚΒΕ 12,32 2,907 13,19 2,557 13,97 2,443 

ΓΑ 4,57 2,316 5,19 2,354 6,12 2,408 

ΓΣ 4,21 2,378 4,36 2,474 4,52 2,333 

ΣΑΠ 6,75 2,429 6,53 2,391 7,76 1,768 

∆ΛΦΠ 8,82 1,657 8,55 1,760 8,73 1,737 

ΚΣΠ 4,71 1,997 4,87 2,010 5,55 1,543 

ΕΓ 13,14 5,529 14,38 4,785 15,03 5,365 

∆ΑΠ 5,46 2,987 5,72 2,977 6,42 3,153 

Β΄ Φάση 

ΚΒΕ 16,68 2,195 16,75 1,568 17,55 1,416 

ΓΑ 6,36 2,345 6,72 2,619 7,33 2,407 

ΓΣ 5,25 2,605 6,30 2,317 6,48 2,489 

ΣΑΠ 7,75 2,648 8,32 2,045 8,91 1,466 

∆ΛΦΠ 9,54 1,071 9,11 1,463 9,73 0,876 

ΚΣΠ 5,54 1,527 5,34 1,731 5,91 1,721 

ΕΓ 14,64 4,621 15,79 3,810 16,36 4,159 

∆ΑΠ 5,89 2,740 6,34 2,731 6,97 3,015 
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(β) πατέρα απόφοιτο της δευτεροβάθµιας (Μ=6,52) και σε εκείνα µε πατέρα της 

τριτοβάθµιας (Μ=8,18) (p=0,009<0,05).  

Κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας η απλή µη συσχετισµένη ανάλυση διακύµανσης 

(ΑΝΟVA) έδειξε µια συνολική σηµαντική επίδραση του επιπέδου των γραµµατικών 

γνώσεων του πατέρα στην ικανότητα «κατανόησης βασικών εννοιών» (F=4,119, 

p=0,019<0,05). Ωστόσο, µε τη χρήση της µεθόδου πολλαπλής σύγκρισης Scheffe, 

µετά τη διαπίστωση έλλειψης οµοιογένειας των διασπορών (Levene’s Test 3,521, p= 

0,033<0,05), µόνο ανάµεσα στους µέσους όρους των επιδόσεων του ζεύγους παιδιά 

µε πατέρα απόφοιτο πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=12,17) και πανεπιστηµιακής 

εκπαίδευσης (Μ=14,25) διαπιστώθηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p= 

0,019<0,05).  

Σε ό,τι αφορά το κριτήριο «γνώση συνωνύµων» (F=7,301, p=0,001<0,05, 

Levene’s Test=1,531, p =0,221>0,05) εντοπίστηκαν διαφορές, οι οποίες αφορούν 

τους µέσους όρους επίδοσης των οµάδων (α) παιδιά µε πατέρα µε γραµµατικές 

γνώσεις της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=5) και εκείνων µε πατέρα της 

δευτεροβάθµιας (Μ=6,75) (p=0,002<0,05) και (β) παιδιά µε πατέρα απόφοιτο της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=5) και αυτών µε πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=6,71) 

(p=0,001<0,05). Το ίδιο παρατηρούµε και στο κριτήριο «συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων», στο οποίο διαπιστώθηκαν διαφορές στις επιδόσεις ανάλογα µε τις 

γραµµατικές γνώσεις του πατέρα (F=3,473, p=0,034<0,05, Levene’s Test=5,092� 

p=0,008<0,05). Σε αυτή την περίπτωση οι διαφορές διαπιστώθηκαν µε την εφαρµογή 

του κριτηρίου Schaffer και εντοπίστηκαν µόνο στο ζεύγος παιδιών µε πατέρα 

απόφοιτο πρωτοβάθµιας (Μ=7,71) και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=8,86) 

(p=0,038<0,05). 

Γραµµατική: Σηµαντικές διαφορές στις επιµέρους κατηγορίες του τοµέα αυτού, ως 

προς την ανάπτυξή τους ανάλογα µε το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων του 

πατέρα, δε διαπιστώθηκαν στην πρώτη φάση της έρευνας. Αντίθετα, διαφορές 

διαπιστώθηκαν στη Β΄ Φάση σε δύο κριτήρια: (α) την εκτίµηση της γραµµατικότητας 

(F=3,466� p=0,035<0,05· Levene’s Test=0,744� p=0,253>0,05)· σηµαντική διαφορά, 

έστω και οριακή, εντοπίστηκε µε τη χρήση του στατιστικού κριτηρίου Bonferroni 

στους µέσους όρους των επιδόσεων των παιδιών µε πατέρα πρωτοβάθµιας 

(Μ=14,38) και εκείνων µε πατέρα τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=16,64) 

(p=0,049<0,05) και (β) τη διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων (F=4,056� 

p=0,020<0,05· Levene’s Test=0,744� p=0,253>0,05). Το στατιστικό κριτήριο 
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Bonferroni αποκάλυψε ότι διέφεραν στατιστικά οι µέσοι όροι των επιδόσεων των 

παιδιών µε πατέρα πρωτοβάθµιας (Μ=5,48) από εκείνων µε πατέρα τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης (Μ=7,21) (p=0,038<0,05). 

Οι γραµµατικές γνώσεις της µητέρας. Ο Πίνακας 4.6 περιέχει τους µέσους όρους 

και τις τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια του 

ΑΑΠΛ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση ανά κατηγορία του επιπέδου των γραµµατικών 

γνώσεων της µητέρας τους.  

Οι επιδόσεις στα κριτήρια των δύο γλωσσικών τοµέων αναλύθηκαν στατιστικά, 

προκειµένου να διαπιστωθεί αν αυτές διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ανάλογα µε 

τη βαθµίδα εκπαίδευσης που έχει αποφοιτήσει η µητέρα τους. Αναφορικά µε το 

γλωσσικό τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο», κατά την Α΄ Φάση της έρευνας η απλή µη 

συσχετισµένη ανάλυση διακύµανσης (ΑΝΟVA) έδειξε µια συνολική σηµαντική 

επίδραση του επιπέδου των γραµµατικών γνώσεων της µητέρας στις επιδόσεις: (α) 

στη γνώση αντιθέτων (F=3,389· p=0,037<0,05) και (β) στη συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων (F=3,196· p=0,045<0,05). Ωστόσο, µε τη χρήση της µεθόδου πολλαπλής 

σύγκρισης Bonferroni (Levene’s Test=0,000� p=1 για τα αντώνυµα και Levene’s 

Test=2,924� 0,058>0,05 για τη συµπλήρωση ατελών προτάσεων), στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές εντοπίστηκαν (α) στο κριτήριο γνώση αντιθέτων 

(p=0,042<0,05) ανάµεσα στους µέσους όρους των επιδόσεων του ζεύγους παιδιά µε 

µητέρα πρωτοβάθµιας (Μ=4,57) και τριτοβάθµιας (Μ=6,12) εκπαίδευσης και (β) στο 

κριτήριο συµπλήρωση ατελών προτάσεων κατά την Α΄ Φάση, ανάµεσα στα παιδιά µε 

µητέρα της δευτεροβάθµιας (Μ=6,53) και µητέρα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 

(Μ=7,76) (p=0,044<0,05). 
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Πίνακας 4.6: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις 

της µητέρας  

 

 

4.1.5 Η σχέση της περιοχής της έδρας του νηπιαγωγείου µε την ανάπτυξη των 

γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική»  

 

Ο Πίνακας 4.7 συγκεντρώνει τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στο τεστ 

ΑΑΠΛ στις δύο φάσεις της έρευνας ανάλογα µε τη γεωγραφική περιοχή (αγροτική-

αστική) της έδρας του νηπιαγωγείου, στο οποίο φοιτούσαν τα υποκείµενα. Μετά τη 

στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων (µε την εφαρµογή του κριτηρίου t–test για 

ανεξάρτητα δείγµατα), διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις των παιδιών στην πρώτη 

φάση, τόσο συνολικά σε κάθε γλωσσικό τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» (t=1,386, 

df=112, p=0,169>0,05) και «γραµµατική» (t=-1,357, df=112, p=0,178>0,05), όσο 

και στις επιµέρους κατηγορίες κάθε τοµέα, δε διαφοροποιούνται σηµαντικά 

ανάλογα µε την περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου.  

Στη δεύτερη φάση, επίσης, δεν εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις 

επιδόσεις στο γλωσσικό τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» ανάλογα µε τη γεωγραφική 

 Πρωτοβάθµια ∆ευτεροβάθµια Τριτοβάθµια 

Α΄ Φάση 

∆οκιµασίες M sd M sd M sd 

ΚΒΕ 12,32 2,907 13,19 2,557 13,97 2,443 

ΓΑ 4,57 2,316 5,19 2,354 6,12 2,408 

ΓΣ 4,21 2,378 4,36 2,474 4,52 2,333 

ΣΑΠ 6,75 2,429 6,53 2,391 7,76 1,768 

∆ΛΦΠ 8,82 1,657 8,55 1,760 8,73 1,737 

ΚΣΠ 4,71 1,997 4,87 2,010 5,55 1,543 

ΕΓ 13,14 5,529 14,38 4,785 15,03 5,365 

∆ΑΠ 5,46 2,987 5,72 2,977 6,42 3,153 

Β΄ Φάση 

ΚΒΕ 16,68 2,195 16,75 1,568 17,55 1,416 

ΓΑ 6,36 2,345 6,72 2,619 7,33 2,407 

ΓΣ 5,25 2,605 6,30 2,317 6,48 2,489 

ΣΑΠ 7,75 2,648 8,32 2,045 8,91 1,466 

∆ΛΦΠ 9,54 1,071 9,11 1,463 9,73 0,876 

ΚΣΠ 5,54 1,527 5,34 1,731 5,91 1,721 

ΕΓ 14,64 4,621 15,79 3,810 16,36 4,159 

∆ΑΠ 5,89 2,740 6,34 2,731 6,97 3,015 
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περιοχή. Αντίθετα, οι διαφορές τους στη «γραµµατική» κρίθηκαν στατιστικά 

σηµαντικές (t=-2,016, df=112· p=0,046<0,05). Περαιτέρω αναλύσεις έδειξαν ότι 

σηµαντικές διαφορές υπήρχαν (α) στην εκτίµηση της γραµµατικότητας των 

προτάσεων. Ο µέσος όρος των υποκειµένων της αγροτικής περιοχής (Μ=14,91) 

βρέθηκε στατιστικά σηµαντικά χαµηλότερος [t=-2,409, df=112, p=0,018<0,05] του 

αντίστοιχου παιδιών της αστικής περιοχής (Μ=16,77) και (β) στη διόρθωση των 

αντιγραµµατικών προτάσεων, όπου ο µέσος όρος των παιδιών από νηπιαγωγεία της 

αγροτικής περιοχής (Μ=5,90) βρέθηκε σηµαντικά πιο χαµηλός [t=-2,383, df=112, 

p=0,019<0,05] σε σύγκριση µε αυτόν των παιδιών της αστικής περιοχής (Μ=7,15). 
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Πίνακας 4.7: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ στην Α΄ και Β΄ Φάση ανάλογα µε την περιοχή της έδρας του 

νηπιαγωγείου τους. 

 

 Γεωγραφική Περιοχή  

∆οκιµασίες Αστική Αγροτική  

 

Α΄ Φάση 

 M sd M sd  

ΚΒΕ 13,27 2,574 13,11 2,807  

ΓΑ 5,63 2,269 4,85 2,554  

ΓΣ 4,40 2,387 4,32 2,424  

ΣΑΠ 7,10 2,456 6,70 2,010  

∆ΛΦΠ 8,45 1,681 8,98 1,738  

ΚΣΠ 5,30 1,834 4,64 1,938  

ΕΓ 13,57 5,447 15,26 4,556  

∆ΑΠ 5,46 3,244 6,43 2,619  

Β΄ Φάση 

ΚΒΕ 16,97 1,758 16,96 1,706  

ΓΑ 6,97 2,480 6,57 2,534  

ΓΣ 5,99 2,483 6,26 2,462  

ΣΑΠ 8,34 2,115 8,36 2,090  

∆ΛΦΠ 9,39 1,302 9,40 1,173  

ΚΣΠ 5,55 1,735 5,55 1,626  

ΕΓ 14,91 4,508 16,77 3,278  

∆ΑΠ 5,90 3,100 7,15 2,197  
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4.2 Η ανάπτυξη της «πρώιµης ανάγνωσης» παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών  

 Σε αυτή την ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα των µετρήσεων, µε τη 

χρήση του ΑΑΠΑ, της ανάπτυξης της Πρώιµης Ανάγνωσης (ΠΑ). Η «Συνολική 

Επίδοση στην Πρώιµη Ανάγνωση» (ΣΕΠΑ) αποτελείται από τη συνολική επίδοση 

στα κριτήρια αξιολόγησης των τριών επιµέρους, και εν πολλοίς 

αλληλοσυσχετιζόµενων όψεών της, την Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου, 

Πεζών (ΑΠΓΑ) και Κεφαλαίων (ΑΚΓΑ), τη Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 

ΓΕΓΛ και την Ανάγνωση Λέξεων (ΑΛ). Τα αποτελέσµατα αυτά παρουσιάζονται 

οµαδοποιηµένα στον Πίνακα 4.8, προκειµένου να δοθεί µια σφαιρική εικόνα των 

ευρηµάτων των σχετικών µε την ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης κατά τη διάρκεια 

της φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

 Πιο συγκεκριµένα, στον Πίνακα 4.8 µπορεί να δει κάποιος τους περιγραφικούς 

στατιστικούς δείκτες (κεντρικής ροπής και απόκλισης), όπως είναι ο µέσος όρος (Μ) 

των επιδόσεων και η τυπική απόκλιση (sd) από αυτόν, οι παρατηρούµενες ελάχιστη 

(min) και µέγιστη (max) τιµή για κάθε επιµέρους κατηγορία της πρώιµης ανάγνωσης.  

 

Πίνακας 4.8: Μέσοι όροι (Μ), τυπικές αποκλίσεις (sd), ελάχιστες (min) και µέγιστες (max) 

τιµές των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΑ (Α΄ & Β΄ Φάση) και τα 

αποτελέσµατα της ανάλυσης του στατιστικού κριτηρίου t για τη σηµαντικότητα της 

διαφοροποίησης των επιδόσεων τους ανάλογα µε τη Φάση της έρευνας 

 

 

 Για να καταστεί δυνατή η σύγκριση των επιδόσεων ανεξάρτητα από την 

κλίµακα µέτρησης, οι αρχικοί µέσοι όροι έχουν µετατραπεί και σε ποσοστά 

(εκατοστιαία) επιτυχίας, τα οποία εµφανίζονται δίπλα από τις αρχικές τιµές. Για την 

Πρώιµη Ανάγνωση  

(Ν=114) 

 

  

Α΄ Φάση Β΄ Φάση 
Στατιστική 

σηµαντικότητα 

df=113 

M % sd min max M % sd min max t 

Sig 

(2-

tailed) 

ΑΠΓΑ 10,77  44,88 3,33 2 20 14,35  59,80 3,11 8 21 -16,69 0,001 

ΑΚΓΑ 13,75  57,30 3,80 5 24 18,80  78,30 4,05 8 24 -16,94 0,001 

ΓΕΓΛ 13,33  78,43 2,20 9 17 14,81  87,10 1,82 10 17 -12,59 0,001 

ΑΛ 

 

11,82  49,23 5,23 1 23 15,15  63,12 6,51 1 24 -4,61 0,001 

ΣΕΠΑ 

(%) 
- 57,46 13,22 27 84 72,09 14,37 - 39 96 - - 
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εξακρίβωση των διαφορών των επιδόσεων ανάµεσα στην Α΄ και τη Β΄Φάση της 

έρευνας βασιστήκαµε στους στατιστικούς δείκτες κεντρικής τάσης και διασποράς, 

καθώς και στην εφαρµογή του ελέγχου t (correlated-test, Paired-Sample T test). Για 

τη σύγκριση των δύο δειγµάτων συσχετισµένων τιµών περιλαµβάνονται τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης της πρώιµης ανάπτυξης από τους εκπαιδευτικούς των 

παιδιών. Επιπλέον, στην ενότητα αυτή, όπως και στην προηγούµενη, 

περιλαµβάνονται τα αποτελέσµατα των στατιστικών αναλύσεων που αποκαλύπτουν 

τις σχέσεις (α) των τριών όψεων της πρώιµης ανάγνωσης µεταξύ τους και (β) της 

πρώιµης ανάγνωσης (συνολικά και επιµέρους) µε το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, 

καθώς και τη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου. 

 

4.2.1 Η ανάπτυξη των επιµέρους όψεων της «πρώιµης ανάγνωσης» µε βάση το 

τεστ ΑΑΠΑ  

 Κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς µας υιοθετήσαµε, όπως έχει προταθεί από 

καταξιωµένους ερευνητές και θεωρητικούς του πεδίου (Clay, 2002), τη διάκριση της 

«πρώιµης ανάγνωσης» στις ακόλουθες βασικές, και εν πολλοίς αλληλοσχετιζόµενες, 

περιοχές: την αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, τη γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου και την ανάγνωση λέξεων.  

 

4.2.1.1 Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου  

Στον Πίνακα 4.8 φαίνονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις της 

επίδοσης των µικρών παιδιών στο κριτήριο Αναγνώριση των Γραµµάτων του 

Αλφάβητου (ΑΓΑ). Σκοπός της δοκιµασίας αυτής ήταν να αξιολογηθεί η ικανότητα 

των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γραπτά αυτά σύµβολα. Ως σωστή απάντηση γινόταν 

αποδεκτή είτε η αναγνώριση της ονοµασίας του γράµµατος είτε η αναγνώριση του 

φωνηµικού του ήχου, αλλά και η εκφώνηση µιας λέξης, η οποία στη γραπτή µορφή 

της αρχίζει από το συγκεκριµένο γράµµα. Η αναγνώριση της ταυτότητας των 

γραµµάτων του αλφάβητου είναι µια σηµαντική γνώση γραµµατισµού για την 

προσχολική ηλικία, η οποία διαφέρει από την ικανότητα του παιδιού να γράφει τα 

σύµβολα ή να τα συνδέει µε έναν ήχο ή φώνηµα (Clay, 2002:83). Παρακάτω 

παραθέτουµε τα αποτελέσµατα αυτού του κριτηρίου σε δύο κατηγορίες, µια για τα 

πεζά και µια για τα κεφαλαία γράµµατα. 
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� Αναγνώριση των Πεζών Γραµµάτων (ΑΠΓ). Η µεταβλητή «ΑΠΓ» αποτελείται από 

το άθροισµα των πεζών γραµµάτων που αναγνώρισε κάθε παιδί. Tα στοιχεία του 

Πίνακα 4.8 δείχνουν ότι ο µέσος όρος των επιδόσεων στην αναγνώριση των πεζών 

γραµµάτων κατά την Α΄ Φάση είναι Μ=10,77 και αρκετά υψηλότερος (Μ=14,35) 

κατά τη Β΄ Φάση, ενώ η µεταξύ των δύο µέσων όρων διαφορά κρίθηκε σηµαντική 

[t=-16,698, df=113, Sig. (2–tailed)=0,001]. Με άλλα λόγια, τα νήπια, σε σχέση µε τα 

προνήπια, έχουν σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό αναπτύξει την ικανότητα τους να 

αναγνωρίζουν τα πεζά γράµµατα. Ωστόσο, τα ποσοστά σε εκατοστιαία κλίµακα της 

συνολικής επίδοσης σε αυτό το κριτήριο, (44,88% τα προνήπια και 59,80% τα νήπια), 

δείχνουν ότι η ικανότητα αυτή στα νήπια, ακόµα δε περισσότερο στα προνήπια, 

βρίσκεται κατά µέσο όρο σε ένα µεσαίο βαθµό ανάπτυξης. Από τη µελέτη των 

τυπικών αποκλίσεων (sd=3,33 στην Α΄ Φάση µε Μ=10,77 και sd=3,11 στη Β΄ µε 

Μ=14,35) διαπιστώνουµε ότι το επίπεδο οµοιογένειας των επιδόσεων των παιδιών, 

παρότι µειώνεται στη Β΄ Φάση, δε διαφοροποιείται σε µεγάλο βαθµό από τη µια 

φάση της έρευνας µέχρι την άλλη.  

 Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.9 παρατηρούµε ότι κατά την Α΄ Φάση της έρευνας 

ένα µικρό ποσοστό παιδιών (1,8%) αναγνωρίζει µέχρι 20% των πεζών, γραµµάτων, 

στη Β΄ Φάση, όµως, όλα τα παιδιά αναγνωρίζουν περισσότερα γραµµατα, αφού όλες 

οι επιδόσεις των νηπίων βρίσκονται σε υψηλότερες κατηγορίες. Το υψηλότερο 

ποσοστό των προνηπίων (51,3%) απάντησαν σωστά στο 41-60% των θεµάτων, το 

γεγονός αυτό δηλώνει ότι πάνω από τα µισά προνήπια κατόρθωσαν να αναγνωρίσουν 

τουλάχιστον 10 από τα πεζά γράµµατα. Σε ό,τι αφορά τα νήπια, ένα ποσοστό 46,5% 

βρίσκεται στην ίδια κατηγορία επιδόσεων µε τα προνήπια, αλλά ένα αντίστοιχο 

περίπου ποσοστό (41,2%) µπορεί να αναγνωρίσει ακόµα περισσότερα πεζά 

γράµµατα. Τέλος, στην οροφή των σωστών απαντήσεων (81-100%) έφτασε µόνο ένα 

πολύ χαµηλό ποσοστό των νηπίων (5,3%) και ένα ακόµα χαµηλότερο των προνηπίων 

(0,9%). 

Τις υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων (81-100%) κατά την Α΄ Φάση 

της έρευνας (προνήπια) συγκέντρωσε κατά φθίνουσα σειρά η αναγνώριση των πεζών 

γραµµάτων α, ο, χ. Ακολουθούν (στο 61-80%) τα γράµµατα ι, ν, π, κ, τ, ρ. Στο 

ποσοστό 41-60% βρέθηκαν τα γράµµατα ε, ζ, λ, ενώ αυτά που φάνηκε ότι 

αναγνωρίζει το 21-40% είναι τα µ, σ, η, ξ, θ, φ. Τέλος, αρκετά γράµµατα όπως τα δ, 

ψ, β, γ, ω κατάφερε να αναγνωρίσει ένα πολύ χαµηλό ποσοστό· το υ µάλιστα δεν το 

αναγνώρισε κανένα παιδί. 



Κεφάλαιο 4
ο
: Τα αποτελέσµατα της έρευνας  

 252

 

Γράφηµα 4.9: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Αναγνώρισης των 

Πεζών Γραµµάτων του Αλφάβητου 

 

 

Κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας τις υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων 

(81-100%) συγκέντρωσαν τα γράµµατα ο, α, ρ, χ, ξ, µ, φ, ζ, ακολουθεί το τ, το οποίο 

συγκέντρωσε το 49% των σωστών απαντήσεων. Τα γράµµατα η, γ, θ, σ κυµάνθηκαν 

σε ποσοστά από 21-32% και, τέλος, τα ω, ψ, β, λ αναγνωρίστηκαν από ποσοστό 

παιδιών που κυµάνθηκε από 4-16%.  

Αναγνώριση των Κεφαλαίων Γραµµάτων (ΑΚΓ). Η µεταβλητή «ΑΚΓ» 

αποτελείται από το άθροισµα των κεφαλαίων γραµµάτων που αναγνώρισε κάθε παιδί. 

Παρατηρώντας τα στοιχεία του Πίνακα 4.8 διαπιστώνουµε ότι ο µέσος όρος 

αναγνώρισης των κεφαλαίων γραµµάτων κατά την Α΄ Φάση είναι Μ=13,75 και 

αρκετά υψηλότερος (Μ=18,80) κατά τη Β΄ Φάση, ενώ η µεταξύ των δύο µέσων όρων 

διαφορά κρίθηκε σηµαντική [t=-16,64, df=113, Sig. (2–tailed)=0,001]. Τα ποσοστά, 

σε εκατοστιαία κλίµακα, της συνολικής επίδοσης σε αυτό το κριτήριο (57,30% τα 

προνήπια και 78,30% τα νήπια) δείχνουν ότι τα µεν νήπια κατά µέσο όρο, που 

κοντεύει να αγγίξει το 80%, έχουν σχεδόν κατακτήσει αυτή την ικανότητα, κάτι που 

δε µπορούµε να ισχυριστούµε για τα προνήπια, µε βάση το γενικό µέσο όρο της 

επίδοσής τους. Oι τυπικές αποκλίσεις γύρω από τους µέσους όρους (sd=3,80 στην Α΄ 

Φάση και sd=4,05) υποδηλώνουν ότι, παρότι η ανάπτυξη αυτής της ικανότητας κατά 

τη Β΄ Φάση είναι αρκετά υψηλότερη, είναι λιγότερο οµοιογενής. 
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Γράφηµα 4.10: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Αναγνώριση των 

Κεφαλαίων Γραµµάτων του Αλφάβητου 

 

  

Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.10 παρατηρούµε καταρχήν ότι όλα τα παιδιά 

έχουν καταφέρει να δώσουν σωστές απαντήσεις στο 20% τουλάχιστον των θεµάτων. 

Το υψηλότερο ποσοστό των προνηπίων (47,8%) απάντησαν σωστά στο 41-60% των 

θεµάτων. Το γεγονός αυτό δηλώνει ότι περίπου τα µισά προνήπια κατόρθωσαν να 

αναγνωρίσουν τουλάχιστον 10 από τα κεφαλαία γράµµατα. Ωστόσο, ένα αρκετά 

µεγάλο ποσοστό (38,9%) απάντησε σωστά στο 60% τουλάχιστον των θεµάτων. Σε 

ό,τι αφορά τα νήπια, ένα ποσοστό από αυτά που φτάνει στο 46,5% έχει αγγίξει την 

οροφή και αναγνώρισε το 81-100% των κεφαλαίων γραµµάτων.  

Με βάση τα αναλυτικά στοιχεία των αποτελεσµάτων (Παράρτηµα Γ΄) οι 

υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων παρατηρούνται κατά την Α΄ Φάση στο 

γράµµα Α µε (99%) και κατά τη Β΄ Φάση στα γράµµατα Α, Ο και Χ µε (100%). Τις 

υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων (81-100%) κατά την Α΄ Φάση της 

έρευνας (προνήπια) συγκέντρωσε κατά φθίνουσα σειρά η αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων Α, Χ, Ο, Ζ, Κ, Ι, Π, Ε, ενώ κατά τη Β΄ Φάση σε αυτά τα 

ποσοστά προστίθενται και τα κεφαλαία γράµµατα Μ, Κ, Ξ, Φ, Ν, Τ. Σε ποσοστό 

σωστών απαντήσεων που κυµαίνεται από 61 έως 80% βρέθηκαν κατά την Α΄ Φάση 

τα γράµµατα Ρ, Ν, Σ, Τ. Σε αυτό το ποσοστό κυµάνθηκαν στη Β΄ Φάση τα γράµµατα 

Λ, Η, Θ, Σ, ∆. Στο ποσοστό 41-60% βρέθηκαν τα γράµµατα Ξ, Η, Μ στην Α΄ και τα 

Λ, Β, Γ, Ψ, Ω στη Β΄ Φάση. Τέλος, κάποια γράµµατα όπως τα Λ, Β, Ω, ∆, Ψ, Θ, Φ, 

Γ κατάφερε να αναγνωρίσει ένα χαµηλό ποσοστό που κυµαίνεται γύρω στο 20%. Οι 

χαµηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων παρατηρήθηκαν κατά την Α΄ Φάση 

στο γράµµα Υ µε (2%), ενώ κατά τη Β΄ Φάση στο γράµµα Υ (22%). Τα υποκείµενα 
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της παρούσας έρευνας αποδείχθηκε ότι αναγνώρισαν περισσότερα κεφαλαία 

γράµµατα, τόσο ως προνήπια, όσο και ως νήπια (Μ=13,75 και Μ=18,80) και 

λιγότερα (Μ=10,77 και Μ=14,35) πεζά αντίστοιχα. Μια διαφορά, η οποία 

αποδείχθηκε ότι είναι στατιστικά σηµαντική [t=-17,46 df=113, Sig. (2–

tailed)=0,005<0,05 για τη Α΄ Φάση] και [t=-20,17 df=113, Sig. (2–tailed)=0,005<0,05 

για τη Β΄ Φάση]. 

 

4.2.1.2 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου  

Το κριτήριο «γνώση εννοιών του γραπτού λόγου» (ΓΕΓΛ) στοχεύει στην 

αξιολόγηση των γνώσεων των παιδιών για τις συµβάσεις που διέπουν τη γραπτή 

γλώσσα και, µάλιστα, στο δυτικό πολιτισµό. Παρότι το πασίγνωστο τεστ της Clay 

(2002) “Concepts about Print -CAP-”, που χρησιµοποιήσαµε, περιλαµβάνει 24 

θέµατα, στην παρούσα έρευνα, για τους λόγους που αναφέρουµε στο Κεφάλαιο της 

Μεθοδολογίας, τα παιδιά εξετάστηκαν µόνο σε 17 από αυτά. Η µεταβλητή (ΓΕΓΛ) 

αποτελείται από το άθροισµα των εννοιών του γραπτού λόγου που αναγνώρισε κάθε 

παιδί. Όπως δείχνουν τα στοιχεία του Πίνακα 4.8, ο µέσος όρος επίδοσης στη ΓΕΓΛ 

κατά την Α΄ Φάση είναι Μ=13,33 και ακόµα υψηλότερος (Μ=14,81) κατά τη Β΄, ενώ 

η µεταξύ των δύο µέσων όρων διαφορά κρίθηκε στατιστικά σηµαντική [t=-12,593, 

df=113, Sig. (2–tailed)=0,001]. Τα ποσοστά της συνολικής επίδοσης σε αυτό το 

κριτήριο, (78,43% τα προνήπια και 87,10% τα νήπια) υποδηλώνουν ότι τα παιδιά, 

κατά µέσο όρο, ειδικά τα νήπια, έχουν αποκτήσει πλήρως την ικανότητα να 

αναγνωρίζουν τις 17 έννοιες του γραπτού λόγου, στις οποίες εξετάστηκαν. Αυτό 

επιβεβαιώνεται και από την παρατήρηση των τυπικών αποκλίσεων γύρω από τους 

µέσους όρους (sd=2,20 στην Α΄ Φάση µε Μ=13,33 και sd=1,82 στη Β΄ µε Μ=14,81), 

µε βάση τις οποίες συµπεραίνουµε ότι δεν υπάρχουν µεγάλες διατοµικές 

διακυµάνσεις, αλλά και ότι, καθώς οι επιδόσεις βελτιώνονται στη Β΄ Φάση, η οµάδα 

των παιδιών γίνεται πιο οµοιογενής.  

 Η προκείµενη περιοχή της πρώιµης ανάγνωσης, όµως, παρουσιάζει µικρής 

έκτασης οµοιογένεια, όσον αφορά το βαθµό ευκολίας µε τον οποίο αναγνωρίστηκαν 

από τα παιδιά οι 17 έννοιες του γραπτού λόγου. Ενώ, λοιπόν, εκείνες που αφορούν 

την αναγνώριση του εµπροσθόφυλλου ή την κατεύθυνση του κειµένου από αριστερά 

προς τα δεξιά αποτελούν κοινή γνώση για το σύνολο των υποκειµένων (100%) και 

κατά τις δύο φάσεις της έρευνας, κάποιες άλλες, όπως είναι η σηµασία των διαφόρων 

σηµείων στίξης (τελεία, κόµµα) είναι κτήµα ελάχιστων παιδιών. Για παράδειγµα, η 
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σηµασία της τελείας ως σηµείου στίξης κατέχει τις χαµηλότερες συχνότητες σωστών 

απαντήσεων (12%) κατά την Α΄ Φάση και 39% κατά τη Β΄ Φάση σε σχέση µε τις 

υπόλοιπες µετρήσιµες έννοιες του γραπτού λόγου.  

 

Γράφηµα 4.11: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Γνώση Εννοιών 

του Γραπτού Λόγου  

 

 

  Όπως παρατηρούµε στο Γράφηµα 4.11, στο οποίο αποτυπώνονται οι κατανοµές 

των συχνοτήτων στη δοκιµασία των συµβάσεων του γραπτού λόγου, κατά την Α΄ 

Φάση τα υψηλότερα ποσοστά σωστών απαντήσεων (81-100%) έδωσε το 44,72% των 

υποκειµένων και κατά τη Β΄ Φάση το 78% αυτών. Σε ό,τι αφορά τις χαµηλότερες 

επιδόσεις, αυτές συγκεντρώνονται στο 41-60% των σωστών απαντήσεων και στις δύο 

φάσεις και αφορούν κατά την Α΄ Φάση το 13,15% και κατά τη Β΄ Φάση µόνο το 

3,50% των υποκειµένων. 

 Η ικανότητα των προνηπίων (Α΄ Φάση) να αναγνωρίζουν τις 17 συµβάσεις του 

γραπτού λόγου, όπως δείχνουν τα στοιχεία του Πίνακα 4.8, βρίσκεται σε υψηλότερο 

(και µάλιστα, στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο p=0,001) βαθµό αναπτυγµένη 

(Μ=78,43%), σε σύγκριση µε την ικανότητά τους να ανγνωρίζουν τα πεζά 

(Μ=44,887%), αλλά και τα κεφαλαία (Μ=57,30%) γράµµατα του αλφάβητου. Το ίδιο 

φαίνεται να συµβαίνει και στη Β΄ Φάση, όπου τα παρατηρούµενα ποσοστά των 

µέσων όρων επίδοσης των νηπίων ανέρχονται στο 87,10% για τη γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου, στο 59,80% για την αναγνώριση των πεζών και στο 78,30% των 

κεφαλαίων γραµµάτων.  
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4.2.1.3 Ανάγνωση Λέξεων  

   Το κριτήριο «ανάγνωση λέξεων» (ΑΛ) αποσκοπεί στην αξιολόγηση της ικανότητας 

των παιδιών να αναγνωρίζουν µε ακρίβεια, χωρίς λάθη, µια γραπτή λέξη. Η 

µεταβλητή (ΑΛ) αποτελείται από το άθροισµα των λέξεων που αναγνώρισε κάθε 

παιδί. Σύµφωνα µε τα στοιχεία του Πίνακα 4.8 παρατηρούµε τα εξής: ο µέσος όρος 

της επίδοσης στην ανάγνωση λέξεων κατά την Α΄ Φάση είναι Μ=11,82 και 

(Μ=15,31) κατά τη Β΄ Φάση, ενώ η µεταξύ των δύο µέσων όρων διαφορά κρίθηκε 

σηµαντική [t=-4,61, df=113, Sig. (2–tailed)= 0,001]. Με άλλα λόγια, τα νήπια, σε 

σχέση µε τα προνήπια, έχουν σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό αναπτύξει την 

ικανότητά τους να διαβάζουν λέξεις. Ωστόσο, τα ποσοστά σε εκατοστιαία κλίµακα 

της συνολικής επίδοσης σε αυτό το κριτήριο, (49,23% τα προνήπια και 63,12% τα 

νήπια), δείχνουν ότι η ικανότητα αυτή γενικά, τόσο στα νήπια, ακόµα δε περισσότερο 

στα προνήπια, βρίσκεται κατά µέσο όρο σε ένα µεσαίο βαθµό ανάπτυξης. Από τη 

µελέτη των τυπικών αποκλίσεων (sd=5,23 στην Α΄ Φάση µε Μ=11,82 και sd=6,51 

στη Β΄ µε Μ=15,15) διαπιστώνουµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών µάλλον δεν είναι 

οµοιογενείς και στις δύο φάσεις της έρευνας, καθώς υπάρχει µεγάλη διακύµανση των 

τιµών γύρω από τους µέσους όρους.  

 Σύµφωνα µε το Γράφηµα 4.12 παρατηρούµε ότι ένα ποσοστό παιδιών κατά την 

Α΄ (10,18%) και ένα παρεµφερές στη Β΄ Φάση (9,6%) της έρευνας αναγνώρισε µέχρι 

το 20% των λέξεων. Το υψηλότερο ποσοστό των προνηπίων (32,1%) αναγνώρισαν το 

41-60% των λέξεων. Σε ό,τι αφορά τα νήπια, το υψηλότερο ποσοστό από αυτά 

(28,9%) άγγιξε την οροφή των σωστών απαντήσεων και αναγνώρισε το 81-100% των 

λέξεων. Να σηµειώσουµε ότι µόνο ένα µικρό ποσοστό (6,4%) των προνηπίων πέτυχε 

σωστές απαντήσεις στο 81-100% των θεµάτων.  

Στον αναλυτικό Πίνακα των αποτελεσµάτων (Παράρτηµα Γ) φαίνεται ότι οι 

λέξεις που συγκέντρωσαν τις υψηλότερες συχνότητες σωστών απαντήσεων, είναι για 

την Α΄ Φάση η λέξη «ΙΟΝ» (77%) και «ΝΟΥΝΟΥ» (76%) και για τη Β΄ Φάση η 

λέξη «∆ΕΛΤΑ» (84%). Εξαιρετικά χαµηλές συχνότητες ανάγνωσης παρουσιάζουν οι 

λέξεις «κουτάκι» (22%) και «σοκολάτες» (23%) για την Α΄ Φάση και οι λέξεις 

«καραµέλες» (29%) «πακέτο» (39%) για τη Β΄ Φάση της έρευνας 
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Γράφηµα 4.12: Κατανοµή συχνοτήτων σωστών απαντήσεων στη δοκιµασία Ανάγνωση 

Λέξεων  

 

  

 Σύµφωνα µε τα στοιχεία του Πίνακα 4.8, και στις δύο φάσεις της έρευνας η 

ικανότητα των υποκειµένων να αναγνωρίζουν λέξεις στη γραπτή µορφή τους βρέθηκε 

σε υψηλότερο επίπεδο αναπτυγµένη από ό,τι η ικανότητα τους να αναγνωρίζουν τα 

πεζά γράµµατα του αλφάβητου. 

Σύγκριση των επιµέρους όψεων της Πρώιµης Ανάγνωσης ως προς την ανάπτυξή 

τους. 

  Παρατηρώντας τα στοιχεία του Πίνακα 4.8 διαπιστώνουµε ότι τις υψηλότερες 

επιδόσεις στο πλαίσιο της Πρώιµης Ανάγνωσης, κατά την Α΄ και Β΄ Φάση της 

έρευνας, έχουν πετύχει τα παιδιά στη δοκιµασία «γνώση εννοιών του γραπτού λόγου» 

(Μ=78,43% και Μ=87,10%)· ακολουθούν οι επιδόσεις στο κριτήριο «αναγνώριση 

κεφαλαίων γραµµάτων» (Μ=57,30% και Μ=78,30%) και έπονται οι επιδόσεις στο 

κριτήριο «ανάγνωση λέξεων» (Μ=49,23% και Μ=63,12%), ενώ στην τελευταία θέση 

βρίσκονται οι επιδόσεις (Μ=44,88% και Μ=59,80%) στο κριτήριο «αναγνώριση των 

πεζών γραµµάτων». 

 Προκειµένου να προχωρήσουµε στην επαλήθευση ή µη της υπόθεσής µας ότι 

υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιµέρους όψεις της πρώιµης 

ανάγνωσης ως προς το επίπεδο ανάπτυξης τους και στις δύο φάσεις της έρευνας, 

εφαρµόσαµε το απαραµετρικό κριτήριο Friedman, καθώς, λόγω έλλειψης οµαλότητας 

των κατανοµών των µεταβλητών «αναγνώριση των πεζών γραµµάτων» στην πρώτη 

φάση και «γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου» και στις δύο φάσεις της έρευνας 

(Asymp. Sig. (2-tailed)=0,047, 0,032, 0,001 και Monte Carlo Sig=0,041, 0,026, 

0,001<0,05 αντίστοιχα), δεν ικανοποιούνταν οι προϋποθέσεις εφαρµογής 
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παραµετρικού κριτηρίου. Τα αποτελέσµατα των αναλύσεων έδειξαν την ύπαρξη 

στατιστικά σηµαντικής συνολικής διαφοράς ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στις 

επιµέρους πτυχές της πρώιµης ανάγνωσης τόσο στην πρώτη (x
2 

(3)=221,35, p=0,001), 

όσο και τη δεύτερη (x
2 

(3)=169,84, p=0,001), φάση της έρευνας. Στη συνέχεια 

πραγµατοποιήθηκαν περαιτέρω αναλύσεις και συγκρίσεις των επιδόσεων στα έξι 

δυνατά ζεύγη κριτηρίων, µε την εφαρµογή του στατιστικού κριτηρίου t για 

εξαρτηµένα δείγµατα µε την προσαρµογή Bonferonni
7
. Με βάση τις αναλύσεις αυτές 

φάνηκε ότι, τόσο κατά την πρώτη, όσο και τη δεύτερη φάση της έρευνας, οι 

προαναφερόµενες παρατηρούµενες διαφορές ανάµεσα στην ανάπτυξη των τεσσάρων 

επιµέρους κατηγοριών είναι στατιστικά σηµαντικές (p =0,001). 

 

4.2.2 Οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των επιµέρους όψεων της 

«πρώιµηςανάγνωσης»  

Μια γενική εκτίµηση των ευρηµάτων είναι ότι η πρώιµη ανάγνωση µπορεί να 

κατανοηθεί ως µία πολυδιάστατη κατασκευή, αποτελούµενη από τρία διακριτά µεν, 

αλλά αλληλοσχετιζόµενα στοιχεία: τα γράµµατα του αλφαβήτου, τις έννοιες του 

γραπτού λόγου και την ανάγνωση λέξεων. Όπως, µάλιστα, δείχνουν ξεκάθαρα τα 

στοιχεία των Πινάκων 4.9 και 4.10, η ανάπτυξη των γνώσεων και των δεξιοτήτων 

των παιδιών σε µια περιοχή της πρώιµης ανάγνωσης µπορεί να επηρεάζει (αλλά και 

να επηρεάζεται από) την ανάπτυξη των υπόλοιπων περιοχών, επιβεβαιώνοντας την 

υπόθεσή µας περί της ύπαρξης σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στις επιµέρους όψεις 

της και στις δύο φάσεις της έρευνας. 

Ο Πίνακας 4.9 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα των συσχετίσεων µεταξύ των τριών 

κατηγοριών της πρώιµης ανάγνωσης κατά την Α΄ Φάση της έρευνας. Όπως 

παρατηρούµε, σηµαντικές θετικές συσχετίσεις ασθενούς, µέτριου, ισχυρού και πολύ 

ισχυρού βαθµού καταγράφηκαν ανάµεσα στις επιδόσεις στην αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων του αλφάβητου και τις επιδόσεις στην αναγνώριση των πεζών 

(r=0,877, df 114, p<0,01), τις επιδόσεις στη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου 

(r=0,226, df 114, p<0,05) και στην ανάγνωση λέξεων (r=0,724, df 114, p<0,01). 

 

 

 

                                                 

7
 Οι διαφορές των µέσων όρων γίνονται αποδεκτές σε επίπεδο 5%, εφόσον η κρίσιµη τιµή του t 

αποδεικνύει ότι η διαφορά είναι σηµαντική σε επίπεδο 0,83‰ (p<0,0083). 
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Πίνακας 4.9: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους 

κριτήρια του τεστ ΑΑΠΑ κατά την Α΄ Φάση 

 * p<.05 ** p<.01 ***p<.001 

  

Η αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων, επιπλέον, φάνηκε να έχει θετική 

συσχέτιση µε τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,272, df 114, p<0,01) και µε 

την ανάγνωση λέξεων (r=0,758, df 114, p<0,01). Τέλος, η γνώση εννοιών του γραπτού 

λόγου σχετίζεται θετικά και σηµαντικά µε την ανάγνωση λέξεων (r=0,300, df 114, 

p<0,01). 

  
Πίνακας 4.10: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους 

κριτήρια της «Πρώιµης Ανάγνωσης» κατά τη Β΄ Φάση 

 *p<.05 ** p<.01 ***p<.001 

 

 Οι σηµαντικές θετικές συσχετίσεις ασθενούς, ισχυρού και πολύ ισχυρού 

βαθµού, που διαπιστώθηκαν ανάµεσα στις τρεις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης στην 

πρώτη φάση της έρευνας, παρατηρούνται και κατά τη δεύτερη (Πίνακας 4.10). Πιο 

συγκεκριµένα, σηµαντικές θετικές συσχετίσεις υπάρχουν και εδώ ανάµεσα στις 

επιδόσεις στην αναγνώριση των πεζών γραµµάτων και την αναγνώριση των 

∆οκιµασίες ΑΚΓΑ ΑΠΓΑ ΓΕΓΛ ΑΛ 

ΑΚΓΑ 
 

 

 

 ΑΠΓΑ 
0,877** 

 
0,001 

ΓΕΓΛ 
0,272** 0,226*  

 0,003 0,016 

ΑΛ 
0,758** 0,725** 0,300**  

 0,001 0,001 0,001 

∆οκιµασίες ΑΚΓΑ ΑΠΓΑ ΓΕΓΛ ΑΛ 

ΑΚΓΑ   

 

 ΑΠΓΑ 
0,816

**
 

 
0,000 

ΓΕΓΛ 
0,298

**
 0,261

**
 

 
0,001 0,005 

ΑΛ 
0,812

**
 0,751

**
 0,321

**
  

 0,001 0,001 0,001 
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κεφαλαίων (r=0,816, df 114, p<0,01), τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,261, 

df 114, p<0,05) και την ανάγνωση λέξεων (r=0,751, df 114, p<0,01). Η αναγνώριση 

των κεφαλαίων, επίσης, φάνηκε να έχει θετική συσχέτιση µε τη γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου (r=0,298, df 114, p<0,01) και την ανάγνωση λέξεων (r=0,812, df 114, 

p<0,01). Τέλος, ανάµεσα στη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου και την ανάγνωση 

λέξεων βρέθηκε µια θετική και σηµαντική σχέση ασθενούς έντασης (r=0,321, df 114, 

p<0,01).  

 Ο εντοπισµός θετικών και σηµαντικών συσχετίσεων ανάµεσα στη µεταβλητή 

ανάγνωση λέξεων και σε αυτές που έχουν να κάνουν µε τις γνώσεις για το γραπτό 

κώδικα (αναγνώριση κεφαλαίων και πεζών γραµµάτων του αλφάβητου, γνώση εννοιών 

του γραπτού λόγου) µας οδήγησε στο να διερευνήσουµε περαιτέρω, 

πραγµατοποιώντας πολλαπλές παλινδροµικές αναλύσεις µε τη µέθοδο βήµα-βήµα 

(stepwise), ποιες από αυτές µεταβλητές (ανεξάρτητες) ευθύνονται περισσότερο για τη 

διακύµανση στις επιδόσεις (προνηπίων και νηπίων) στο κριτήριο ανάγνωση λέξεων 

(εξαρτηµένη µεταβλητή) και πιο συγκεκριµένα εξετάσαµε τις κύριες επιδράσεις (α) 

των γνώσεων για το γραπτό κώδικα (3 ανεξάρτητες µεταβλητές
8
) και (β) των εννοιών 

του γραπτού λόγου (17 ανεξάρτητες µεταβλητές
9
) στην ανάγνωση λέξεων.  

� Σε ό,τι αφορά την πρώτη περίπτωση, την επίδραση των µεταβλητών που 

σχετίζονται µε το γραπτό κώδικα (3 µεταβλητές) στην ανάγνωση λέξεων, στην πρώτη 

φάση της έρευνας το τελικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2
) το 59% της 

διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,583). Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης 

έδειξαν ότι τη σηµαντική κύρια επίδραση στην ανάγνωση λέξεων άσκησε ο 

παράγοντας «αναγνώριση κεφαλαίων γραµµάτων του αλφάβητου» (F1,112 =151,34, 

p<0,001) (Β=0,73, Τ.σφ.=0,174, Beta=0,532, t=4,20, p<0,001). Στη δεύτερη φάση της 

έρευνας, το τελικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2 

) το 68,3% της διακύµανσης των 

τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,68). Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης έδειξαν ότι, και σε 

αυτή τη φάση, σηµαντική κύρια επίδραση στην ανάγνωση λέξεων άσκησε ο 

παράγοντας «αναγνώριση κεφαλαίων γραµµάτων» (F1,112 =217,23, p<0,001) 

(Β=0,960, Τ.σφ.=0,148, Beta=0,598, t=6,46, p<0,001). Στη δεύτερη φάση, όµως, 

σηµαντική επίδραση, έστω και µικρότερου βαθµού, άσκησε και ο παράγοντας 

                                                 

8
 1. Αναγνώριση πεζών γραµµάτων. 2. Αναγνώριση κεφαλαίων γραµµάτων. 3. Γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου. 

9
 Οι 17 από τις 24 έννοιες του CAP (Clay, 2002) στις οποίες εξετάστηκαν τα παιδιά. 
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«αναγνώριση πεζών γραµµάτων (F1,112 =8,105, p<0,005) (Β=0,55, Τ.σφ.=0,194, 

Beta=0,263, t=2,85, p<0,005). 

  

Προκειµένου να διαπιστώσουµε τη διαχρονική επίδραση των γνώσεων των 

σχετικών µε τον γραπτό κώδικα στην ανάγνωση λέξεων, πραγµατοποιήσαµε βηµατική 

πολλαπλή παλινδρόµηση, µε ανεξάρτητες µεταβλητές τις µετρήσεις στα κριτήρια 

αναγνώριση των πεζών και των κεφαλαίων γραµµάτων και γνώση εννοιών του γραπτού 

λόγου κατά την Α΄ Φάση και εξαρτηµένη την ανάγνωση λέξεων στη Β΄ Φάση. Με 

άλλα λόγια, επιδιώξαµε να διαπιστώσουµε εάν οι γνώσεις αυτές, που κατείχαν τα 

παιδιά ως προνήπια, µπορούσαν να προβλέψουν τη µελλοντική επιτυχία τους στην 

ανάγνωση ένα χρόνο αργότερα. Τα αποτελέσµατα της βηµατικής πολλαπλής 

παλινδρόµησης έδειξαν ότι το τελικό µοντέλο ερµήνευσε συνολικά (R
2 

) το 58,8% 

της διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,577) της ανάγνωσης λέξεων (Β΄ 

Φάση). Σηµαντική, δε, κύρια επίδραση (F1,112 =157,70, p<0,001) (Β=1,310, 

Τ.σφ.=0,104, Beta=0,705, t=12,56, p<0,001) στην ανάγνωση λέξεων κρίθηκε ότι 

άσκησε ο παράγοντας «αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων». 

� Στη δεύτερη περίπτωση, την επίδραση κάποιας/ων από τις έννοιες του γραπτού 

λόγου στην ανάγνωση λέξεων, οι αναλύσεις που πραγµατοποιήσαµε έδειξαν 

αξιοσηµείωτα ευρήµατα. Στην πρώτη φάση της έρευνας το τελικό µοντέλο ερµηνεύει 

συνολικά (R
2 

) το 16,5% της διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,15). Τα 

αποτελέσµατα της ανάλυσης έδειξαν ότι σηµαντική κύρια επίδραση στην ανάγνωση 

λέξεων άσκησε η γνώση της έννοιας «αντίληψη του αρχικού και του τελικού 

γράµµατος των λέξεων» (F1,112 =16,191, p<0,001) και ακολουθεί η έννοια «αντίληψη 

ότι η ανάγνωση αρχίζει από το επάνω και αριστερό µέρος του κειµένου» (F1,111 

=5,159, p=0,025). 
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Πίνακας 4.11: Βηµατική πολλαπλή παλινδρόµηση των µεταβλητών «γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου» για την πρόβλεψη της «ανάγνωσης λέξεων» κατά την Α΄ και Β΄ Φάση.  
 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: Ανάγνωση Λέξεων 
 

   

Στη δεύτερη φάση της έρευνας το τελικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2 

) το 

18,2% της διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,17) στο κριτήριο 

ανάγνωση λέξεων. Την κύρια επίδραση διατηρεί και κατά αυτή τη φάση η έννοια 

«αντίληψη του αρχικού και του τελικού γράµµατος των λέξεων» (F1,112 =18,64, 

p<0,001), ενώ ακολουθεί η «αντίληψη τόσο της αρχής, όσο και του τέλους ενός 

κειµένου» (γραµµές, γράµµατα ή λέξεις) (F1,111 =5,34, p=0,023).  

 Να σηµειώσουµε όµως, ότι, τόσο κατά την Α΄, όσο και τη Β΄, Φάση της 

έρευνας οι ακόλουθες πέντε έννοιες (µέρος των 17 ανεξάρτητων µεταβλητών) (1) 

αναγνώριση εµπροσθόφυλλου, (2) αντίληψη ότι το κείµενο και όχι η εικόνα µεταφέρει 

το µήνυµα, (3) αναγνώριση αντιστροφής της εικόνας, (4) αναγνώριση αντεστραµµένου 

κειµένου, (5) ανάγνωση της αριστερής σελίδας πριν από τη δεξιά εξαιρέθηκαν από τα 

παλινδροµικά µοντέλα, καθώς δεν πληρούσαν τις προϋποθέσεις για έλλειψη 

πολυσυγγραµµατικότητας (multicollinearity), λόγω του ότι οι µεταξύ τους 

συσχετίσεις ήταν πολύ ισχυρές.  

   

 

Μεταβλητές  Συντελεστής 

Β 

Τυπικό 

σφάλµα 
Beta t p 

Α΄ Φάση έρευνας 

Αντίληψη αρχικού 

και τελικού 

γράµµατος των 

λέξεων 

14,40 4,64 0,286 3,103 0,002 

Αντίληψη αφετηρίας 

ανάγνωσης από το 

επάνω και αριστερό 

µέρος του κειµένου  

24,65 10,85 0,209 2,271 0,025 

Β΄ Φάση έρευνας 

Αντίληψη αρχικού 

και τελικού 

γράµµατος των 

λέξεων 

 

19,29 
5,72 0,307 3,375 0,001 

Αντίληψη της αρχής 

και του τέλους ενός 

κειµένου  

30,90 13,37 0,210 2,311 0,023 
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4.2.3 Η ανάπτυξη της «πρώιµης ανάγνωσης» µε βάση την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών 

Η αξιολόγηση από µέρους των εκπαιδευτικών πραγµατοποιήθηκε µέσω του 

«πρωτοκόλλου παρατήρησης και καταγραφής της ανάπτυξης της προφορικής 

γλώσσας και της πρώιµης ανάγνωσης από τους εκπαιδευτικούς». Σκοπός αυτής της 

αξιολόγησης, σε ό,τι αφορά την πρώιµη ανάγνωση, ήταν να πραγµατοποιηθεί µια 

εκτίµηση στις επιδόσεις των παιδιών από τους εκπαιδευτικούς τους, στις επιµέρους 

όψεις της που µετρήθηκαν µε την εφαρµογή του τεστ ΑΑΠΑ. Προκειµένου να 

καταφέρουµε να αναλύσουµε και να συγκρίνουµε τα αποτελέσµατα της εκτίµησης 

των εκπαιδευτικών µε αυτά της επίδοσης στοι ΑΑΠΑ, οι συγκεντρωτικοί µέσοι όροι 

επίδοσης (απόλυτοι αριθµοί) σε κάθε υποκατηγορία του ΑΑΠΑ, αφού µετατράπηκαν 

σε ποσοστά επί τοις εκατό, κατηγοριοποιήθηκαν στη βάση πεντάβαθµης κλίµακας 

[πολύ χαµηλή (1), χαµηλή (2), µεσαία (3), υψηλή (4), πολύ υψηλή επίδοση (5)]. 

Υπενθυµίζουµε ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πραγµατοποιήθηκε µόνο κατά 

τη Β΄ Φάση της έρευνας (παιδιά ηλικίας 5;05-6;05) και, συνεπώς, θα γίνει σύγκριση 

των αποτελεσµάτων αυτών (Πίνακας 4.12), µόνο µε τα αποτελέσµατα της φάσης 

αυτής.  

 
Πίνακας 4.12: Μέσοι όροι (Μ), τυπικές αποκλίσεις (sd), ελάχιστες (min) και µέγιστες (max) 

τιµές των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΑ, των επιδόσεών τους µε 

βάση την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και τα αποτελέσµατα της ανάλυσης του κριτηρίου t 

για τη σύγκριση των µέσων όρων των δύο µετρήσεων. 

 

 

Οι κατά µέσο όρο (Μ=3,45) επιδόσεις των παιδιών στη δοκιµασία του ΑΑΠΛ 

«αναγνώριση των πεζών γραµµάτων» διαφέρει σηµαντικά (p=0,004) από το µέσο 

όρο (Μ=3,31) της εκτίµησης των εκπαιδευτικών. Κάτι ανάλογο παρατηρήθηκε τόσο 

στην περίπτωση των κεφαλαίων γραµµάτων (ΑΑΠΑ Μ=4,24, εκτίµηση 

εκπαιδευτικών Μ=3,87, p=0,001), όσο και των εννοιών του γραπτού λόγου (ΑΑΠΑ/ 

Μ=4,75 εκτίµηση εκπαιδευτικών Μ=4,33, p=0,001). Παρατηρείται, µάλιστα, το 

 Επίδοση υποκειµένων  

στο τεστ ΑΑΠΑ 

Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών 
Στατιστική 

σηµαντικότητα 

M sd min max M sd min max t df Sig(p) 

ΑΠΓΑ 3,45 0,705 2 5 3,31 0,680 2 5 -2,92 113 0,004 

ΑΚΓΑ 4,25 0,796 2 5 3,87 1,009 2 5 -5,52 113 0,001 

ΓΕΓΛ 4,75 0,512 3 5 4,33 0,674 3 5 -5,69 113 0,001 

ΑΛ 3,53 1,305 1 5 3,61 1,223 2 5 -0,67 113 0,503 
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φαινόµενο και στις τρεις παραπάνω περιπτώσεις, οι εκπαιδευτικοί να έχουν 

αξιολογήσει χαµηλότερα τις γνώσεις των παιδιών, σε σχέση µε το επίπεδο των 

επιδόσεών τους στο ΑΑΠΑ. Τέλος, η µοναδική όψη της πρώιµης ανάγνωσης, στην 

οποία δεν εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών και στις µετρήσεις που πραγµατοποιήθηκαν µε το σχετικό 

κριτήριο του ΑΑΠΑ, ήταν η ανάγνωσης λέξεων (ΑΑΠΑ/ Μ=3,53, εκτίµηση 

εκπαιδευτικών Μ=3,61� p=0,503).  

 

4.2.4 Η σχέση των γραµµατικών γνώσεων των γονέων µε την ανάπτυξη της 

«πρώιµης ανάγνωσης» 

Οι γραµµατικές γνώσεις του πατέρα. Ο Πίνακας 4.13 παρουσιάζει τους µέσους 

όρους και τις τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια 

του τεστ ΑΑΠΑ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση ανά κατηγορία των γραµµατικών 

γνώσεων του πατέρα τους. Τα στοιχεία αυτά αναλύθηκαν στατιστικά, προκειµένου να 

διαπιστωθεί αν οι επιδόσεις των παιδιών διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους, ανάλογα 

µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης από την οποία έχει αποφοιτήσει ο πατέρας τους. Στο 

παρόν τµήµα της µελέτης, χάριν οικονοµίας, αναφέρονται µόνο τα ευρήµατα που 

δηλώνουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις διάφορες υποοµάδες. Η 

απλή, µη συσχετισµένη ανάλυση διακύµανσης (ΑΝΟVA) έδειξε µια συνολική 

σηµαντική επίδραση του επιπέδου των γραµµατικών γνώσεων του πατέρα στην 

ανάπτυξη της «αναγνώρισης των πεζών γραµµάτων», στην Α΄ Φάση (F=5,778, 

p=0,004<0,05) όσο και τη Β΄ (F=5,766, p=0,004<0,05). Στη συνέχεια, µια πιο 

ενδελεχής ανάλυση µε την εφαρµογή της µεθόδου Bonferroni, µετά και τη 

διαπίστωση της οµοιογένειας των διασπορών (Levene’s Test=0,117, p=0,890>0,05 

και Levene’s Test=1,104, p=0,335>0,05), έδειξε ότι στην Α΄ Φάση στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές υπάρχουν ανάµεσα στους µέσους όρους των επιδόσεων των 

παιδιών µε πατέρα γραµµατικών γνώσεων της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=9,79) 

και εκείνων της τριτοβάθµιας (Μ=12,45) (p=0,003<0,05).  
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Πίνακας 4.13: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΑ στην Α΄ και Β΄ Φάση ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις 

του πατέρα 

 

Στη Β΄ Φάση, στατιστικά σηµαντικές κρίθηκαν οι διαφορές ανάµεσα στις 

επιδόσεις (α) των παιδιών µε πατέρα απόφοιτο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης 

(Μ=13,55) και αυτών µε πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=15,96) (p=0,004<0,05) και (β) 

των παιδιών µε πατέρα απόφοιτο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=14,09) και 

αυτών µε πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=15,96) (p=0,032<0,05). Σε ό,τι αφορά την 

ικανότητα «αναγνώρισης των κεφαλαίων γραµµάτων», τόσο στην Α΄ Φάση (F=6,782, 

p=0,002<0,05), όσο και τη Β΄ (F=7,457, p=0,001<0,05), διαπιστώθηκε µια συνολική 

σηµαντική επίδραση του επιπέδου των γραµµατικών γνώσεων του πατέρα στις 

σχετικές επιδόσεις των παιδιών. Η εφαρµογή, στη συνέχεια, της µεθόδου Bonferroni, 

µετά και τη διαπίστωση της οµοιογένειας των διασπορών (Levene’s Test=0,600, 

p=0,551>0,05 και Levene’s Test=0,452, p=0,637>0,05), εδειξε ότι στην Α΄ Φάση 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές υπάρχουν ανάµεσα στους µέσους όρους των 

επιδόσεων των παιδιών µε πατέρα γραµµατικών γνώσεων της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης (Μ=12,50) και εκείνων µε πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=15,75) 

(p=0,001<0,05). Στις ίδιες οµάδες (πρωτοβάθµια-τριτοβάθµια) διαπιστώθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές και στη Β΄ Φάση (Μ=17,31 και Μ=20,93) 

(p=0,001<0,05). 

  Η ικανότητα των παιδιών να διαβάζουν λέξεις φάνηκε, επίσης, να 

διαφοροποιείται ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις του πατέρα (F=4,356� 

p=0,015<0,05· Levene’s Test=0,507, p=0,603>0,05) κατά την Α΄ Φάση. Σε αυτή την 

περίπτωση οι διαφορές διαπιστώθηκαν ανάµεσα στα παιδιά µε πατέρα απόφοιτο της 

 Πρωτοβάθµια ∆ευτεροβάθµια Τριτοβάθµια 

Α΄ Φάση 

∆οκιµασίες M sd M sd M sd 

ΑΚΓΑ 12,50 3,337 13,68 3,981 15,75 3,428 

ΑΠΓΑ 9,79 3,112 10,66 3,334 12,43 3,108 

ΓΕΓΛ 9,79 2,250 10,66 2,174 12,43 2,149 

ΑΛ 10,14 4,995 12,20 5,355 13,71 4,760 

Β΄ Φάση 

ΑΚΓΑ  3,879 18,86 3,825 20,93 3,819 

ΑΠΓΑ 13,55 3,336 14,09 2,802 15,96 2,701 

ΓΕΓΛ 14,55 2,062 14,89 1,807 15,07 1,464 

ΑΛ 12,86 5,974 14,84 6,696 19,07 5,256 
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πρωτοβάθµιας (Μ=10,14) και µε πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=13,71) 

(p=0,014<0,05). Ανάλογα αποτελέσµατα είχαµε και κατά τη Β΄ Φάση (F=8,795, 

p=0,001<0,05· Levene’s Test=1,495, p=0,229>0,05). Οι σηµαντικές διαφορές εδώ 

κρίθηκαν ανάµεσα στους µέσους όρους της επίδοσης των ζευγών των παιδιών µε 

πατέρα απόφοιτο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (Μ=14,84) και των παιδιών µε 

πατέρα της τριτοβάθµιας (Μ=19,07) (p=0,015<0,05).  

 

Πίνακας 4.14: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΑ στην Α΄ και Β΄ Φάση ανάλογα µε τις γραµµατικές γνώσεις 

της µητέρας. 

 

Οι γραµµατικές γνώσεις της µητέρας. Ο Πίνακας 4.14 παρουσιάζει τους µέσους 

όρους και τις τυπικές αποκλίσεις των επιδόσεων των παιδιών στα επιµέρους κριτήρια 

του τεστ ΑΑΠΑ στην Α΄ Φάση και Β΄ Φάση, ανά κατηγορία των γραµµατικών 

γνώσεων της µητέρας τους. Τα στοιχεία αυτά αναλύθηκαν στατιστικά, προκειµένου 

να διαπιστωθεί αν οι επιδόσεις των παιδιών διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους, 

ανάλογα µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης από την οποία έχει αποφοιτήσει η µητέρα τους. 

Όπως έδειξαν οι αναλύσεις που πραγµατοποιήσαµε [απλή µη συσχετισµένη ανάλυση 

διακύµανσης (ΑΝΟVA)], κατά την Α΄ Φάση της έρευνας δεν εντοπίστηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις επιδόσεις σε όλα τα επιµέρους κριτήρια της 

πρώιµης ανάγνωσης ανάλογα µε το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων της µητέρας 

των υποκειµένων. Στη Β΄ Φάση, όµως, η απλή µη συσχετισµένη ανάλυση 

διακύµανσης (ΑΝΟVA) έδειξε µια συνολική σηµαντική επίδραση του επιπέδου των 

γραµµατικών γνώσεων της µητέρας στις επιδόσεις των υποκειµένων: (α) στην 

αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων (F=6,403, p=0,002<0,05) και (β) στην 

 Πρωτοβάθµια ∆ευτεροβάθµια Τριτοβάθµια 

Α΄ Φάση 

∆οκιµασίες M sd M sd M sd 

ΑΚΓΑ 17,71 4,189 18,11 3,979 20,82 3,405 

ΑΠΓΑ 13,64 3,734 14,17 2,772 15,24 2,937 

ΓΕΓΛ 14,43 2,133 14,64 1,820 15,39 1,435 

ΑΛ 13,11 6,190 14,53 6,348 17,88 6,323 

              Β΄ Φάση 

ΑΚΓΑ  4,114 13,53 3,550 14,79 3,814 

ΑΠΓΑ 10,11 3,675 10,64 3,120 11,55 3,308 

ΓΕΓΛ 12,93 2,308 13,19 2,131 19,91 2,185 

ΑΛ 10,57 5,109 11,81 5,281 12,88 5,177 
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ανάγνωση λέξεων (F=3,196, p=0,045<0,05). Στη συνέχεια, στην περίπτωση των 

«κεφαλαίων γραµµάτων», µε τη χρήση της µεθόδου πολλαπλής σύγκρισης 

Bonferroni (Levene’s Test=0,846, p=0,432), στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

εντοπίστηκαν ανάµεσα στους µέσους όρους των επιδόσεων των ζευγών (α) παιδιά µε 

µητέρα πρωτοβάθµιας (Μ=17,71) και τριτοβάθµιας (Μ=20,82) (p=0,007<0,05) και 

(β) παιδιά µε µητέρα δευτεροβάθµιας (Μ=18,11) και τριτοβάθµιας (Μ=20,82) 

(p=0,006<0,05).  

Αντίστοιχα, στην ανάγνωση λέξεων (Levene’s Test=0,047, p=0,954) στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές εντοπίστηκαν ανάµεσα στα παιδιά µε µητέρα απόφοιτο της 

πρωτοβάθµιας (Μ=13,11) και τριτοβάθµιας (Μ=17,88) (p=0,012<0,05) εκπαίδευσης. 

 

4.2.5 Η σχέση της περιοχής της έδρας του νηπιαγωγείου µε την ανάπτυξη της 

«πρώιµης ανάγνωσης»  

Ο Πίνακας 4.15 συγκεντρώνει τα αποτελέσµατα των επιδόσεων στο τεστ 

ΑΑΠΑ και στις δύο φάσεις της έρευνας, ανάλογα µε τη γεωγραφική περιοχή 

(αγροτική-αστική) της έδρας του νηπιαγωγείου, στο οποίο φοιτούσαν τα 

υποκείµενα. 

Πίνακας 4.15: Μέσοι όροι (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων των παιδιών στα 

επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΑ στην Α΄ και Β΄ Φάση ανάλογα µε την περιοχή της έδρας του 

νηπιαγωγείου τους  

 

 

Μετά τη στατιστική ανάλυση των αποτελεσµάτων αυτών (µε την εφαρµογή του 

κριτηρίου t–test για ανεξάρτητα δείγµατα), διαπιστώθηκε ότι, τόσο κατά την Α΄ (t=-

 
Γεωγραφική Περιοχή 

Αστική Αγροτική 

Α΄ Φάση 

∆οκιµασίες M sd M sd 

ΑΚΓΑ 13,84 3,553 13,64 4,167 

ΑΠΓΑ 10,58 3,149 11,04 3,593 

ΓΕΓΛ 13,25 2,156 13,45 2,292 

ΑΛ 11,93 5,298 11,66 5,189 

Β΄ Φάση 

ΑΚΓΑ 19,03 3,950 18,47 4,226 

ΑΠΓΑ 14,19 2,924 14,57 3,380 

ΓΕΓΛ 14,73 1,814 14,91 1,863 

ΑΛ 15,64 6,680 14,45 6,269 
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0,111, df=112, p=0,912>0,05), όσο και τη Β΄ Φάση (t=0,424, df=112, p=0,672>0,05) 

της έρευνας, οι επιδόσεις των παιδιών δε διαφοροποιούνται ανάλογα µε την περιοχή 

της έδρας του νηπιαγωγείου τους. 

 

 

4.3 Οι σχέσεις µεταξύ του προφορικού λόγου και της «πρώιµης ανάγνωσης» 

παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών 

   Στην παρούσα, την τρίτη, ενότητα παρουσίασης των αποτελεσµάτων 

περιλαµβάνονται τα ευρήµατα που αφορούν τις σχέσεις ανάµεσα στις γλωσσικές 

γνώσεις, δεξιότητες και διαδικασίες του προφορικού λόγου και τις όψεις της πρώιµης 

ανάγνωσης, καθώς και αυτά που αφορούν την επίδραση του προφορικού λόγου στην 

ανάγνωση λέξεων σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο, κατά τη διάρκεια της 

φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο. 

Ο βασικός σκοπός των στατιστικών αναλύσεων που διενεργήθηκαν στο πλαίσιο 

αυτής της ενότητας είναι ο έλεγχος των δύο τελευταίων γενικών υποθέσεων που 

διατυπώσαµε· ότι, δηλαδή, υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές θετικές σχέσεις 

ανάµεσα στην ανάπτυξη των γλωσσικών τοµέων σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική 

του προφορικού λόγου και στην ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης, συνολικά και 

επιµέρους, παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών, καθώς και ότι οι µετρήσεις στον 

προφορικό λόγο µπορούν να προβλέψουν συγχρονικά και διαχρονικά την επιτυχία 

των παιδιών στην ανάγνωση λέξεων. 

Μια πρώτη σειρά διαπιστώσεων, που επαληθεύουν σε µεγάλο βαθµό τις σχετικές 

υποθέσεις µας, αφορούν την ύπαρξη σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στη συνολική 

επίδοση στο τεστ ΑΑΠΛ και τις συνολικές επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΑ. Η σχέση, 

µάλιστα, αυτή είναι θετική και ισχυρού βαθµού (r=0,615, p<0,001) στην πρώτη φάση 

και, επίσης, θετική και σηµαντική, αλλά µέτριου βαθµού (r=0,540, p<0,001), κατά τη 

δεύτερη φάση της έρευνας. Αξίζει να σηµειώσουµε ότι η συσχέτιση ανάµεσα στον 

προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση, µετά τον έλεγχο των µεταβλητών µε τη 

διαδικασία της µερικής συσχέτισης (partial correlation) των γραµµατικών γνώσεων 

των γονέων, παραµένει στατιστικά σηµαντική, τόσο κατά την πρώτη (0,568, df=111, 

p=0,001), όσο και τη δεύτερη (0,468, df=110, p=0,001), φάση της έρευνας, παρότι 

εδώ εξασθενεί λίγο ο βαθµός της έντασής της.  

Επίσης, η συνολική επίδοση στο τεστ ΑΑΠΑ κατά την πρώτη φάση της έρευνας 

βρέθηκε να σχετίζεται ισχυρά και σηµαντικά (r=0,646, p<0,001) µε τις επιδόσεις στη 

γραµµατική, ενώ µε τις επιδόσεις στο λεξιλόγιο ήταν σηµαντική, αλλά µέτριου βαθµού 
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(r=0,357, p<0,001). Οι σχέσεις αυτές διατηρούνται σηµαντικές και στο ίδιο επίπεδο 

έντασης, µετά τον έλεγχο των γραµµατικών γνώσεων των γονέων [πρώιµη ανάγνωση 

και γραµµατική (0,642, df=110, p=0,001), πρώιµη ανάγνωση και σηµασία/λεξιλόγιο 

(0,265, df=110, p=0,005)]. Ανάλογα ευρήµατα σηµειώθηκαν και κατά τη δεύτερη 

φάση της έρευνας, για τις σχέσεις πρώιµης ανάγνωσης και γραµµατικής (r=0,565, 

p<0,001), καθώς και της πρώιµης ανάγνωσης µε το λεξιλόγιο (r=0,382, p<0,001). 

Μετά τον έλεγχο των γραµµατικών γνώσεων των γονέων, η σχέση πρώιµης 

ανάγνωσης και γραµµατικής (0,497, df=110, p=0,001) παραµένει σηµαντική. 

Αντίθετα, η σχέση της πρώιµης ανάγνωσης µε τη σηµασία/λεξιλόγιο, όταν ελέγχονται 

κοινωνικοπολιτισµικοί παράγοντες όπως είναι το µορφωτικό επίπεδο των γονέων, 

είναι πολύ ασθενής και µη σηµαντική (0,102, df=110, p=0,285). 

Επιπλέον, µια ανάλυση των σχέσεων του προφορικού λόγου µε την πρώιµη 

ανάγνωση ανά φάση της έρευνας έγινε από την προοπτική των πρωταρχικών 

γλωσσικών διαδικασιών την ακουστική κατανόηση (κατανόηση βασικών εννοιών, 

γνώση συνωνύµων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου, διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων) και την προφορική έκφραση (γνώση αντιθέτων, συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων, δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων και εκτίµηση γραµµατικότητας). Τα 

αποτελέσµατα των ελέγχων έδειξαν την ύπαρξη θετικών σηµαντικών σχέσεων σε 

επίπεδο p=0,01, σε ένταση που κυµαίνεται από µέτρια έως ισχυρή σε όλες τις 

περιπτώσεις (r=0,424 έως r=0,635 και p=0,001). Οι σχέσεις αυτές, αν και σε ελάχιστο 

βαθµό διαφοροποιηµένες σε ένταση, συνεχίζουν να διατηρούν τη σηµαντικότητά 

τους και µετά τον έλεγχο των γραµµατικών γνώσεων των γονέων.  

Τέλος, διερευνήθηκαν οι σχέσεις ανάµεσα στη συνολική επίδοση στο τεστ 

ΑΑΠΑ και (α) στο εύρος (κατανόηση βασικών εννοιών, συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων) των λεξιλογικών γνώσεων, (β) στο βάθος τους (γνώση αντιθέτων και 

γνώση συνωνύµων), (γ) στην ικανότητα χρήσης των µορφοσυντακτικών κανόνων 

(δοµή λέξεων-φράσεων προτάσεων και κατανόηση σύνταξης παραγράφου) και (δ) 

στην ικανότητα να στοχάζοναι πάνω στη γλώσσα (εκτίµηση γραµµατικότητας και 

διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων).  

Τόσο κατά την πρώτη, όσο και τη δεύτερη φάση της έρευνας, οι υψηλότερου 

επιπέδου και ισχυρότερης έντασης σχέσεις διαπιστώθηκαν ανάµεσα στην πρώιµη 

ανάγνωση και στην ικανότητα των παιδιών να στοχάζοναι πάνω στη γλώσσα 

(r=0,692, p=0,001 στην Α΄ Φάση και r=0,666, p=0,001 στη Β΄). Ακολουθούν οι 

σχέσεις της πρώιµης ανάγνωσης µε τις ευρείες λεξιλογικές γνώσεις (r=0,561, p=0,001 
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στην Α΄ Φάση και r=0,242, p=0,009 στη Β΄), ενώ χαµηλότερης έντασης βρέθηκαν οι 

σχέσεις της πρώιµης ανάγνωσης µε τις βαθιές λεξιλογικές γνώσεις και αυτές µόνο στη 

Β΄ Φάση (r=0,199, p=0,034). Σε ό,τι αφορά τη σχέση της πρώιµης ανάγνωσης µε την 

ικανότητα χρήσης των µορφοσυντακτικών κανόνων, αυτή βρέθηκε σηµαντική 

(r=0,227, p=0,015) µόνο ανάµεσα στις επιδόσεις της πρώτης φάσης της έρευνας, 

αλλά όχι στη δεύτερη.  

Συνοψίζοντας, µε βάση τα όλα τα παραπάνω επαληθεύτηκε σχεδόν καθολικά η 

υπόθεσή µας περί ύπαρξης σηµαντικών θετικών σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη 

του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης. Επειδή, όµως, η παρούσα έρευνα 

επιδιώκει µια ακόµα πιο διεισδυτική µελέτη των σχέσεων των επιµέρους κατηγοριών 

του προφορικού λόγου µε την πρώιµη ανάγνωση, προχωρήσαµε σε περαιτέρω 

ανάλυση των σχετικών δεδοµένων. Απώτερος σκοπός µας ήταν να διαπιστώσουµε 

ποιες από τις επιµέρους πτυχές των γλωσσικών τοµέων σηµασία/λεξιλόγιο και 

γραµµατική του προφορικού λόγου, σε ποιο βαθµό και κάτω από ποιες ενδογενείς και 

εξωγενείς επιδράσεις αυτές σχετίζονται µε τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης σε κάθε 

φάση της έρευνας, αλλά και ανάµεσα στις δύο φάσεις. 

Α΄ Φάση της έρευνας. Ο Πίνακας 4.16 περιλαµβάνει τους δείκτες συνάφειας που 

διαπιστώθηκαν ανάµεσα στις επιδόσεις των υποκειµένων στο τεστ ΑΑΠΛ και στο 

τεστ ΑΑΠΑ. Aναφορικά µε τις σχέσεις των όψεων της πρώιµης ανάγνωσης µε τις 

επιµέρους κατηγορίες του γλωσσικού τοµέα σηµασία/λεξιλόγιο παρατηρούµε τα 

ακόλουθα: οι επιδόσεις των παιδιών στο κριτήριο κατανόηση βασικών εννοιών 

παρουσιάζουν σηµαντικές θετικές σχέσεις µε τις επιδόσεις τους στην αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων (r=0,745, p<0,001) και ασθενείς σχέσεις µε αυτές στη γνώση 

εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,378, p<0,001). Σε ό,τι αφορά τις επιδόσεις στο 

κριτήριο γνώση αντιθέτων και γνώση συνωνύµων, από µόνες τους η κάθεµια δε 

διαπιστώθηκε να σχετίζονται σηµαντικά µε καµιά από τις όψεις της πρώιµης 

ανάγνωσης.  

Σηµαντικές θετικές συσχετίσεις, όµως, έστω και ασθενούς βαθµού, 

εντοπίστηκαν ανάµεσα στις επιδόσεις στη δοκιµασία συµπλήρωση ατελών προτάσεων 

και τις επιδόσεις σε όλες τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης. Πιο συγκεκριµένα, η 

ικανότητα των παιδιών να συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις βρέθηκε θετικά 

σχετιζόµενη, έστω και ασθενώς (r=0,247, p=0,008), µε την ικανότητα τους να 

αναγνωρίζουν τα κεφαλαία γράµµατα και να διαβάζουν λέξεις (r=0,244, p=0,009). 

Ωστόσο, ελάχιστα και οριακά σηµαντική αποδείχτηκε η σχέση ανάµεσα στη 
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συµπλήρωση ατελών προτάσεων και στη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,185, p 

=0,048). 

 Αναφορικά µε το γλωσσικό τοµέα γραµµατική και τη σχέση των επιµέρους 

κατηγοριών του µε τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης, τα στοιχεία του Πίνακα 4.16 

φανερώνουν ότι κατά την πρώτη φάση της έρευνας, αν και η ικανότητα των παιδιών 

να φτιάχνουν προτάσεις µε τη χρήση µιας ποικιλίας µορφοσυντακτικών κανόνων 

(κριτήριο δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων) δε σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά µε 

καµιά από τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης, ωστόσο διαπιστώθηκαν ποικίλες 

σχέσεις ανάµεσα στις επιδόσεις στα υπόλοιπα διάφορα κριτήρια του προφορικού και 

του γραπτού λόγου, όπως (α) η ικανότητα των παιδιών να κατανοούν τη σύνταξη 

παραγράφου διατηρεί µια ασθενούς έντασης σηµαντική σχέση µε την αναγνώριση των 

κεφαλαίων (r=0,252, p=0,007) και των πεζών (r=0,221, p=0,018) γραµµάτων, αλλά 

όχι µε τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,051, p=0,592) και την ανάγνωση 

λέξεων (r=0,179, p=0,057), (β) η ικανότητα εκτίµησης της γραµµατικότητας των 

προτάσεων βρέθηκε να σχετίζεται ισχυρά και σηµαντικά µε την αναγνώριση των  

 
Πίνακας 4.16: Συντελεστές συσχέτισης Pearson r των επιδόσεων στα επιµέρους κριτήρια του 

τεστ ΑΑΠΛ µε τις επιδόσεις στα κριτήρια ΑΑΠΑ κατά την Α΄ Φάση της έρευνας. 

 * p<.05 ** p<.01 ***p<.001 

 

ΑΑΠΛ-ΑΑΠΑ  

[Α΄ ΦΑΣΗ] 
ΑΑΠΑ 

∆οκιµασίες  ΑΚΓΑ ΑΠΓΑ ΓΕΓΛ ΑΛ 

Α
Α

Π
Λ

 

Σ
/Λ

 

ΚΒΕ 
0,745

**
 0,666

**
 0,378

**
 0,664

**
 

0,001 0,001 0,001 0,001 

ΓΑ 
0,136 -0,022 -0,034 0,002 

0,150 0,816 0,716 0,986 

ΓΣ  
0,054 0,057 0,032 0,037 

0,569 0,545 0,736 0,699 

ΣΑΠ 
0,247

**
 0,188

*
 0,185

*
 0,244

**
 

0,008 0,045 0,048 0,009 

Γ
/Μ

Σ
 

∆ΛΦΠ 
0,082 0,055 0,083 0,057 

0,384 0,564 0,378 0,546 

ΚΣΠ 
0,252

**
 0,221

*
 0,051 0,179 

0,007 0,018 0,592 0,057 

ΕΓ 
0,637

**
 0,580

**
 0,317

**
 0,650

**
 

0,000 0,000 0,001 0,000 

∆ΑΠ 
0,641

**
 0,587

**
 0,289

**
 0,645

**
 

0,001 0,001 0,002 0,001 
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κεφαλαίων (r=0,637, p=0,001) και των πεζών (r=0,580, p=0,001) γραµµάτων, µε την 

ανάγνωση λέξεων (r=0,650, p=0,001) και µε ασθενή ένταση ( r=0,317, p =0,001) µε 

τη γνώση των εννοιών γραπτού λόγου και (γ) η ικανότητα διόρθωσης αντιγραµµατικών 

προτάσεων σχετίζεται σηµαντικά µε ισχυρής έντασης σχέση µε την ανάγνωση λέξεων 

(r=0,645, p=0,001) και την αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων (r=0,641, 

p=0,001). Μέτριου βαθµού, αλλά σηµαντική, βρέθηκε και η σχέση αυτής της 

ικανότητας µε την αναγνώριση των πεζών γραµµάτων (r=0,587, p=0,001), ενώ, τέλος, 

µε τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου φάνηκε να διατηρεί µια ασθενή, αλλά 

σηµαντική συνάφεια (r=0,289, p =0,002). 

Β΄ Φάση της έρευνας. Ο Πίνακας 4.17 περιλαµβάνει τους δείκτες συνάφειας 

που διαπιστώθηκαν ανάµεσα στις επιδόσεις των υποκειµένων στις επιµέρους 

δοκιµασίες του τεστ ΑΑΠΛ µε τις επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΑ στη Β΄ Φάση της 

έρευνας. Aναφορικά µε τις σχέσεις των όψεων της πρώιµης ανάγνωσης µε τις 

επιµέρους κατηγορίες του λεξιλογίου παρατηρούµε τα ακόλουθα: οι επιδόσεις των 

παιδιών στο κριτήριο κατανόηση βασικών εννοιών παρουσιάζουν ασθενή συνάφεια 

µε τις επιδόσεις τους στις δοκιµασίες γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,267, 

p=0,004), αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων (r=0,249, p=0,008), ανάγνωση 

λέξεων (r=0,238, p=0,011) και πολύ ασθενή µε τις επιδόσεις στην αναγνώριση των 

πεζών γραµµάτων (r=0,238, p=0,011). Οι επιδόσεις στη γνώση αντιθέτων δε φάνηκε 

να σχετίζονται σηµαντικά µε καµία από τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης, ενώ αυτές 

της γνώσης συνωνύµων βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές µε την ανάγνωση λέξεων 

(r=0,266, p=0,004) και την αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων (r=0,261, 

p=0,005). Οι επιδόσεις στη δοκιµασία συµπλήρωση ατελών προτάσεων βρέθηκε να 

σχετίζονται σηµαντικά µε τις επιδόσεις τους στην αναγνώριση των κεφαλαίων 

γραµµάτων (r=0,238, p=0,011) και στην ανάγνωση λέξεων (r=0,244, p=0,009).  

Αναφορικά µε τη «γραµµατική», τα στοιχεία του Πίνακα 4.17 φανερώνουν ότι 

κατά τη δεύτερη φάση της έρευνας η ικανότητα των παιδιών να φτιάχνουν προτάσεις 

µε τη χρήση µιας ποικιλίας µορφοσυντακτικών κανόνων (κριτήριο δοµή λέξεων-

φράσεων-προτάσεων), καθώς και να κατανοούν τη σύνταξη παραγράφου δε φαίνεται 

να σχετίζονται σηµαντικά µε καµία από τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης. 

Οι επιδόσεις, όµως, των παιδιών στο κριτήριο εκτίµηση της γραµµατικότητας 

των προτάσεων φάνηκε να σχετίζονται σηµαντικά µε τις επιδόσεις τους στα κριτήρια 

της πρώιµης ανάγνωσης [υψηλής έντασης µε την αναγνώριση των κεφαλαίων 

(r=0,615, p=0,001) και των πεζών γραµµάτων (r=0,614, p=0,001), µέτριας µε την 
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ανάγνωση λέξεων (r=0,590, p=0,001) και ασθενούς µε τη γνώση εννοιών του γραπτού 

λόγου (r=0,310, p=0,001)]. 

 

 

Πίνακας 4.17: Συντελεστές συσχέτισης των επιδόσεων στα επιµέρους κριτήρια του ΑΑΠΛ 

του ΑΑΠΑ κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας.  

 *p<.05 ** p<.01 ***p<.001  

 

Στα ίδια επίπεδα κινήθηκαν και οι σχέσεις των επιδόσεων στη διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων [υψηλής έντασης µε την αναγνώριση των πεζών 

γραµµάτων (r=0,602, p=0,001), µέτριας µε την ανάγνωση λέξεων (r=0,597, p=0,001) 

και την αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων (r=0,581, p=001) και, τέλος, 

ασθενούς µε τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου (r=0,350, p=0,001)]. 

  Τα παραπάνω αποτελέσµατα δείχνουν ότι ανάµεσα σε µια σειρά γνώσεων και 

δεξιοτήτων των γλωσσικών τοµέων σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική στον 

προφορικό λόγο και τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις 

διπλής κατεύθυνσης, οι οποίες δηλώνουν ότι, όσο αναπτύσσονται οι δεξιότητες αυτές 

και οι γνώσεις του προφορικού λόγου, τόσο αναπτύσσονται και οι γνώσεις και 

δεξιότητες της πρώιµης ανάγνωσης. Ως εκ τούτου, επαληθεύεται στο µεγαλύτερο 

µέρος της η σχετική υπόθεση της παρούσας µελέτης, ότι, δηλαδή, υπάρχουν 

ΑΑΠΛ-ΑΑΠΑ  

[Β΄ ΦΑΣΗ] 
ΑΑΠΑ 

∆οκιµασίες  ΑΚΓΑ ΑΠΓΑ ΓΕΓΛ ΑΛ 

Α
Α

Π
Λ

 

Σ
Ε

Σ
Λ

 

ΚΒΕ 
0,249

**
 0,134 0,267

**
 0,238

*
 

0,008 0,156 0,004 0,011 

ΓΑ 
0,182 0,103 -0,153 0,095 

0,053 0,274 0,103 0,313 

ΓΣ  
0,261

**
 0,173 -0,106 0,266

**
 

0,005 0,066 0,263 0,004 

ΣΑΠ 
0,238

*
 0,145 -0,026 0,163 

0,011 0,123 0,783 0,082 

Σ
Ε

Γ
Μ

Σ
 

∆ΛΦΠ 
0,080 0,067 0,022 0,065 

0,395 0,480 0,820 0,489 

ΚΣΠ 
0,067 0,040 -0,048 0,060 

0,479 0,670 0,609 0,524 

ΕΓ 
0,615

**
 0,614

**
 0,310

**
 0,590

**
 

0,000 0,000 0,001 0,000 

∆ΑΠ 
0,581

**
 0,602

**
 0,350

**
 0,597

**
 

0,000 0,000 0,000 0,000 
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σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των επιµέρους γλωσσικών κατηγοριών 

στον προφορικό λόγο και τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης. Οι γλωσσικές δεξιότητες 

και γνώσεις του προφορικού λόγου, οι οποίες δε βρέθηκε να σχετίζονται µε καµιά 

από τις όψεις της πρώιµης ανάγνωσης, είναι η οι γνώσεις των αντιθέτων, καθώς και η 

ικανότητα δόµησης λέξεων-φράσεων-προτάσεων µε τη χρήση ποικίλων 

µορφοσυντακτικών κανόνων. 

 Ο εντοπισµός θετικών και σηµαντικών συσχετίσεων ανάµεσα στις επιµέρους 

γνώσεις και δεξιότητες του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης και στις 

δύο φάσεις της έρευνας, µας οδήγησε στο να διερευνήσουµε περαιτέρω, µε την 

πραγµατοποίηση πολλαπλής παλινδροµικής ανάλυσης µε τη µέθοδο βήµα-βήµα 

(stepwise), ποιες από αυτές τις γνώσεις και δεξιότητες του προφορικού λόγου 

(ανεξάρτητες µεταβλητές) ευθύνονται περισσότερο για τη διακύµανση της 

ικανότητας των παιδιών (προνηπίων και νηπίων) να διαβάζουν λέξεις (εξαρτηµένη 

µεταβλητή). Οι µεταξύ των ανεξάρτητων µεταβλητών συνάφειες, για όλο το δείγµα, 

είναι µικρής έντασης και πληρούν την προϋπόθεση της έλλειψης 

πολυσυγγραµικότητας (multicollinearity) για την εφαρµογή πολλαπλής 

παλινδροµικής ανάλυσης. Επίσης, πληρείται η προϋπόθεση της γραµµικότητας των 

σχέσεων στις συσχετίσεις των ανεξάρτητων µεταβλητών µε την εξαρτηµένη, που, 

στην προκειµένη περίπτωση, είναι η ανάγνωση των λέξεων. Στην πρώτη φάση της 

έρευνας, το τελικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2 

) το 56,5% της διακύµανσης των 

τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,557) της εξαρτηµένης µεταβλητής. Τα αποτελέσµατα 

της ανάλυσης έδειξαν ότι τη σηµαντική κύρια επίδραση στην ανάγνωση λέξεων από 

το σύνολο των γνώσεων και δεξιοτήτων του προφορικού λόγου που µετρήθηκαν
10

, 

                                                 

10
 1. Εξαρτηµένη µεταβλητή: ανάγνωση λέξεων στην Α΄ Φάση. Ανεξάρτητες: Κατανόηση βασικών 

εννοιών, γνώση αντιθέτων, γνώση συνωνύµων, συµπλήρωση ατελών προτάσεων, δοµή λέξεων-

φράσεων-προτάσεων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση γραµµατικότητας, διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων κατά την Α΄ Φάση. 

2. Εξαρτηµένη µεταβλητή: ανάγνωση λέξεων στην Β΄ Φάση. Ανεξάρτητες: Κατανόηση βασικών 

εννοιών, γνώση αντιθέτων, γνώση συνωνύµων, συµπλήρωση ατελών προτάσεων, δοµή λέξεων-

φράσεων-προτάσεων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση γραµµατικότητας, διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων κατά την Α΄ Φάση. 

3. Εξαρτηµένη µεταβλητή: ανάγνωση λέξεων στην Β΄ Φάση. Ανεξάρτητες: Κατανόηση βασικών 

εννοιών, γνώση αντιθέτων, γνώση συνωνύµων, συµπλήρωση ατελών προτάσεων, δοµή λέξεων-

φράσεων-προτάσεων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση γραµµατικότητας, διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων κατά την Β΄ Φάση 
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άσκησε ως παράγοντας η ικανότητα «κατανόησης των βασικών εννοιών» (F1,112 

=88,17, p<0,001) (ανήκει στον γλωσσικό τοµέα σηµασία /λεξιλόγιο) και ακολουθεί ο 

παράγοντας «εκτίµηση της γραµµατικότητας των προτάσεων» (F1,111=31,77, 

p=0,025) (ανήκει στο γλωσσικό τοµέα «γραµµατική»). Να υπενθυµίσουµε ότι, τόσο η 

αξιολόγηση της «κατανόησης βασικών εννοιών», όσο και της «εκτίµησης της 

γραµµατικότητας», εκτός από τις πληροφορίες που δίνουν για το επίπεδο ανάπτυξης 

του γλωσσικού τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο» η πρώτη και «γραµµατική» η δεύτερη, 

φανερώνουν ταυτόχρονα και το επίπεδο ανάπτυξης της γλωσσικής διαδικασίας 

«ακουστική κατανόηση». Επιπρόσθετα, το κριτήριο ««εκτίµηση της 

γραµµατικότητας των προτάσεων» φανερώνει την ικανότητα των παιδιών να 

στοχάζονται πάνω στη γλώσσα, ενώ η «κατανόηση των βασικών εννοιών» φανερώνει 

το εύρος των λεξιλογικών γνώσεων. Στη συνέχεια ελέγχθηκε η επίδραση των 

επιδόσεων του προφορικού λόγου της πρώτης φάσης στην ικανότητα των παιδιών να 

διαβάζουν λέξεις στη δεύτερη φάση. Πιο συγκεκριµένα, οι επιδόσεις στην 

«κατανόηση βασικών εννοιών» (F1,112 =84,06, p<0,001), στην «εκτίµηση της 

γραµµατικότητας των προτάσεων» (F1,111=19,41, p=0,025), καθώς και στη 

«συµπλήρωση ατελών προτάσεων» (F1,110=6,12, p=0,001) φάνηκε ότι συνεχίζουν να 

επηρεάζουν σηµαντικά την αναγνωστική δεξιότητα και κατά τη Β΄ Φάση. Το δεύτερο 

αυτό τελικό παλινδροµικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2 

) το 53,9% της 

διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,525) της ανάγνωσης λέξεων κατά τη 

Β΄ Φάση.  

 Σε ό,τι αφορά την επίδραση των µετρήσεων του προφορικού λόγου κατά τη Β΄ 

Φάση, το τελικό παλινδροµικό µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2
) το 56,5% της 

διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,557) στο κριτήριο «ανάγνωση 

λέξεων». Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης έδειξαν ότι σηµαντική κύρια επίδραση 

στην εξαρτηµένη µεταβλητή (ανάγνωση λέξεων), από το σύνολο των γνώσεων και 

δεξιοτήτων του προφορικού λόγου που µετρήθηκαν, άσκησε ως παράγοντας η 

«διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων» (F1,112 =61,93, p<0,001) (ανήκει στο 

γλωσσικό τοµέα γραµµατική και φανερώνει την ικανότητα στοχασµού πάνω στη 

γλώσσα), ακολουθεί η «γνώση των συνωνύµων» (F1,111=6,39, p=0,025) (ανήκει στον 

γλωσσικό τοµέα σηµασία/λεξιλόγιο και αναφέρεται στο βάθος των λεξιλογικών 

γνώσεων). Να υπενθυµίσουµε ότι στη δοκιµασία «διόρθωση αντιγραµµατικών 
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προτάσεων» αξιολογείται ταυτόχρονα και η διαδικασία ακουστικής κατανόησης, ενώ 

στην περίπτωση της «γνώσης των συνωνύµων» αξιολογείται η διαδικασία της 

προφορικής έκφρασης.  

Πίνακας 4.18: Βηµατική πολλαπλή παλινδρόµηση των µεταβλητών του προφορικού λόγου
11

 

για την πρόβλεψη της «ανάγνωσης λέξεων» κατά την Α΄ και Β΄ Φάση.  

 

Εξαρτηµένη µεταβλητή: Ανάγνωση Λέξεων 

 

 

 Συνοψίζοντας, σύµφωνα µε τα ευρήµατά µας η σχέση ανάµεσα στην 

ανάπτυξη των επιµέρους κατηγοριών των γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» 

και «γραµµατική» και στις όψεις της «πρώιµη ανάγνωσης» δεν είναι µονοσήµαντη. 

Ειδικά σε ό,τι αφορά την επίδρασή τους στην ανάπτυξη της ικανότητας «ανάγνωσης 

λέξεων», διαπιστώθηκε ότι σηµαντική κύρια επίδραση είχαν η «κατανόηση βασικών 

εννοιών» (προνήπια), η «εκτίµηση της γραµµατικότητας» (προνήπια), η «διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων» (νήπια) και η «γνώση των συνωνύµων» (νήπια). Να 

υπενθυµίσουµε ότι από τις γνώσεις για το γραπτό κώδικα βρέθηκε πως η 

«αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων» (προνήπια-νήπια) και η «αναγνώριση των 

πεζών γραµµάτων» (νήπια) είχαν επίσης σηµαντική κύρια επίδραση στην ανάγνωση 

λέξεων. 

                                                 

11
 Κατανόηση βασικών εννοιών, γνώση αντιθέτων, γνώση συνωνύµων, συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων, δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων, κατανόηση σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση 

γραµµατικότητας, διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων κατά την Α΄ και τη Β΄ Φάση. 

 

Μεταβλητές  Συντελεστής 

Β 

Τυπικό 

σφάλµα 
Beta t p 

Α΄ Φάση έρευνας 

Κατανόηση Βασικών 

Εννοιών 

 

0,73 

 

0,121 

 

0,44 

 

6,02 

 

0,001 

Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας 
0,35 0,62 0,42 5,64 0,001 

Β΄ Φάση έρευνας 

∆ιόρθωση 

Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων 

 

0,55 

 

0,072 

 

0,57 

 

7,64 

 

0,001 

Γνώση Συνωνύµων 0,21 0,082 0,19 2,52 0,023 
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 Με βάση τα πιο πάνω ευρήµατα για την επίδραση συγκεκριµένων 

γλωσσικών ικανοτήτων και γνώσεων σχετικών µε το γραπτό κώδικα στην ανάγνωση 

λέξεων, προχωρήσαµε σε νέες πολλαπλές παλινδροµικές αναλύσεις µε τη µέθοδο 

βήµα-βήµα (stepwise) (Πίνακας 4.19), προκειµένου να διαπιστώσουµε αν οι 

συγκεκριµένες αυτές γλωσσικές ικανότητες συνεχίζουν να διατηρούν την επίδρασή 

τους στην ανάγνωση λέξεων µετά την εισαγωγή στις παλινδροµικές αναλύσεις των 

γνώσεων εκείνων για το γραπτό κώδικα που διαπιστώσαµε ότι ευθύνονται για τη 

διακύµανση των τιµών σε αυτή τη δοκιµασία. Οι πολλαπλές παλινδροµήσεις που 

πραγµατοποιήσαµε για το σκοπό αυτό ήταν τρεις: (α) η εξαρτηµένη µεταβλητή 

(ανάγνωση λέξεων) και οι ανεξάρτητες (κατανόηση βασικών εννοιών, εκτίµηση 

γραµµατικότητας, αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων) προέρχονται από τα 

σχετικά δεδοµένα της Α΄ Φάσης, (β) η εξαρτηµένη και οι ανεξάρτητες µεταβλητές  

(γνώση συνωνύµων, διόρθωση των αντιγραµµατικών προτάσεων, αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων, αναγνώριση των πεζών γραµµάτων) προέρχονται από τη Β΄ 

Φάση, (γ) η εξαρτηµένη µεταβλητή από τη Β΄ Φάση και οι ανεξάρτητες (κατανόηση 

βασικών εννοιών, εκτίµηση της γραµµατικότητας, συµπλήρωση ατελών προτάσεων, 

αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων) από τη Α΄. 
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Πίνακας 4.19: Βηµατική πολλαπλή παλινδρόµηση των µεταβλητών του προφορικού λόγου 

και των γνώσεων για το γραπτό κώδικα για την πρόβλεψη της «ανάγνωσης λέξεων» κατά την 

Α΄ και Β΄ Φάση της έρευνας. 
      Εξαρτηµένη µεταβλητή: Ανάγνωση Λέξεων 

 

  

Στον Πίνακα 4.19 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της τελικής παλινδροµικής 

ανάλυσης και δείχνουν τις µετρήσεις του προφορικού και του γραπτού λόγου, που 

έχουν µια στατιστικά σηµαντική και ανεξάρτητη πρόβλεψη των επιδόσεων στην 

«ανάγνωση λέξεων» κατά την Α΄ και τη Β΄ Φάση της έρευνας. Καταρχήν, 

παρατηρούµε ότι σε όλες τις περιπτώσεις, σε διαχρονικό και συγχρονικό επίπεδο, ο 

παράγοντας «αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων» ασκεί την κυριότερη 

επίδραση στην «ανάγνωση λέξεων». Θα µπορούσαµε, µάλιστα, να πούµε ότι 

Μεταβλητές  Συντελεστής Β 
Τυπικό 

σφάλµα 
Beta t p 

Α΄ Φάση έρευνας 

Αναγνώριση των 

Κεφαλαίων Γραµµάτων 

 

0,62 

 

0,13 

 

0,49 

 

4,71 

 

0,001 

Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας 
0,22 0,63 0,27 3,59 0,001 

Κατανόηση Βασικών 

Εννοιών 
0,33 0,14 0,19 2,20 0,030 

Β΄ Φάση έρευνας 

Αναγνώριση των 

Κεφαλαίων Γραµµάτων 

 

0,96 
 

0,15 

 

0,60 

 

6,46 

 

0,001 

Αναγνώριση των Πεζών 

Γραµµάτων 
0,55 0,19 0,26 2,85 0,005 

Εξαρτηµένη µεταβλητή Β΄ Φάση - Ανεξάρτητες µεταβλητές Α΄ Φάση  

Αναγνώριση Κεφαλαίων 

γραµµάτων 
0,96 0,17 0,56 7,68 0,001 

Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας 
0,272 0,077 0,26 3,52 0,001 

Συµπλήρωση Ατελών 

Προτάσεων 
0,181 0,069 0,15 2,61 0,010 
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αποτελεί τον πιο ισχυρό δείκτη πρόβλεψής της. Παρατηρούµε, επίσης, ότι, όταν 

κάποιες από τις µετρήσεις του προφορικού λόγου (γνώση συνωνύµων, διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων) σταθµίζονται σε σχέση µε άλλες ανεξάρτητες 

µεταβλητές, που αφορούν τις γνώσεις για το γραπτό κώδικα (αναγνώριση των 

κεφαλαίων, κατά κύριο λόγο, και δευτερευόντως των πεζών γραµµάτων), χάνουν τη 

συνεισφορά τους στη διακύµανση της «ανάγνωσης λέξεων».  

 Σε συγχρονικό επίπεδο, κατά την Α΄ Φάση της έρευνας, το τελικό παλινδροµικό 

µοντέλο ερµηνεύει συνολικά (R
2
) το 63,8% της διακύµανσης των τιµών 

(προσαρµοσµένο R
2
=0,628) της «ανάγνωσης λέξεων». Τα αποτελέσµατα της 

ανάλυσης έδειξαν ότι σηµαντική κύρια επίδραση στην εξαρτηµένη µεταβλητή 

(ανάγνωση λέξεων) άσκησαν οι ανεξάρτητες µεταβλητές (α) αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων (F1,112=151,34, p=0,001), (β) εκτίµηση της γραµµατικότητας 

(F1,111=13,89, p=0,001) και (γ) κατανόηση βασικών εννοιών (F1,110=4,83, p=0,030). 

 Σε συγχρονικό, επίσης, επίπεδο κατά τη Β΄ Φάση, το τελικό µοντέλο ερµηνεύει 

συνολικά (R
2 

) το 68,3% της διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο R
2
=0,677) της 

«ανάγνωσης λέξεων». Παρατηρούµε ότι εδώ οι γνώσεις για το γραπτό κώδικα και 

ειδικά η µεταβλητή «αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων» (F1,112=217,23, 

p=0,001) και σε µικρότερη έκταση η «αναγνώριση των πεζών» (F1,111=8,105, 

p=0,005) ευθύνονται για τη διακύµανση της «ανάγνωσης των λέξεων». 

  Παρόµοια, σε διαχρονικό επίπεδο, προβλεπτική σηµαντικά αξία για την 

«ανάγνωση λέξεων» στη Β΄ Φάση διαπιστώθηκε ότι είχαν οι µετρήσεις της Α΄ 

Φάσης, τόσο του προφορικού λόγου [εκτίµηση της γραµµατικότητας (F1,111=14,32, 

p=0,001) και συµπλήρωση ατελών προτάσεων (F1,110=8,105, p=0,010)], όσο και των 

γνώσεων για το γραπτό κώδικα [αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων 

(F1,112=157,70, p=0,001)]. Το τελικό παλινδροµικό µοντέλο σε αυτή την περίπτωση 

ερµηνεύει συνολικά (R
2 

) το 65,4% της διακύµανσης των τιµών (προσαρµοσµένο 

R
2
=0,64) της «ανάγνωσης λέξεων». 

 Η συνολική αποτίµηση των αποτελεσµάτων είναι ότι, καταρχήν, τα τρία 

παλινδροµικά µοντέλα προβλέπουν το 63,8% έως το 68,3% της διακύµανσης της 

«ανάγνωσης λέξεων» κατά τα δύο χρόνια της φοίτησης στο νηπιαγωγείο. 

Ακολούθως, παρατηρούµε ότι τα παλινδροµικά αυτά µοντέλα προτάσσουν την 

προγνωστική αξία της «αναγνώρισης των γραµµάτων» για την «ανάγνωση λέξεων» 

κάτω από όλες τις περιπτώσεις που ελέγξαµε. Η µεταβλητή, µάλιστα, αυτή εισάγεται 

πρώτη σε όλα τα παλινδροµικά µοντέλα, προβλέποντας έτσι και το µεγαλύτερο 



Κεφάλαιο 4
ο
: Τα αποτελέσµατα της έρευνας  

 280

ποσοστό της διακύµανσης σε σύγκριση µε τις υπόλοιπες ανεξάρτητες µεταβλητές που 

ελέγχθηκαν. 

  Παρόλα αυτά, η προβλεπτική αξία του προφορικού λόγου, τόσο του γλωσσικού 

τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο», όσο και της «γραµµατικής», δεν είναι αµελητέα. Οι 

επιµέρους κατηγορίες τους «εκτίµηση της γραµµατικότητας των προτάσεων», 

«κατανόηση βασικών εννοιών», καθώς και «συµπλήρωση ατελών προτάσεων» έχουν 

τη θέση τους στα δύο από τα τρία παλινδροµικά µοντέλα και αποδείχθηκε, 

επιβεβαιώνοντας και επεκτείνοντας τα αποτελέσµατα προγενέστερων ερευνών, ότι 

διαδραµατίζουν σηµαντικό προβλεπτικό ρόλο στην ανάπτυξη της αναγνωστικής 

δεξιότητας.  

 Παρότι, λοιπόν, δε διαπιστώθηκαν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα σε όλες τις 

επιµέρους κατηγορίες του προφορικού λόγου µε όλες τις όψεις της πρώιµης 

ανάγνωσης, η σχετική υπόθεσή µας επαληθεύεται κατά µεγάλο µέρος, γιατί ανάµεσα 

σε αρκετές από αυτές διαπιστώθηκαν όχι µόνο αµοιβαίες θετικές σηµαντικές 

στατιστικά συσχετίσεις, αλλά, επιπλέον, κάποιες γλωσσικές προφορικές γνώσεις και 

διαδικασίες αποδείχθηκε ξεκάθαρα ότι έχουν σηµαντική προβλεπτική αξία για την 

ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας την Προσχολική Εκπαίδευση. 
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Κεφάλαιο 5ο  

 

 

Η συζήτηση και η ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων της έρευνας  
 

Εισαγωγικά  

Στην παρούσα µελέτη επιχειρήσαµε να διερευνήσουµε διεξοδικά την ανάπτυξη, 

τόσο των γλωσσικών τοµέων του προφορικού λόγου «σηµασία/λεξιλόγιο» και 

«γραµµατική», όσο και των τριών βασικών όψεων της «πρώιµης ανάγνωσης». Στη 

συνέχεια, πραγµατοποιήσαµε διαχρονικής και συγχρονικής φύσης αναλύσεις των 

σχέσεων (αµοιβαίων και εξάρτησης), συνολικά, αλλά και επιµέρους, ανάµεσα στις 

επιδόσεις του προφορικού λόγου και τις επιδόσεις της πρώιµης ανάγνωσης, κατά τη 

διάρκεια της δίχρονης φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο. Στο παρόν κεφάλαιο 

σχολιάζονται και ερµηνεύονται, µε βάση τη σχετική βιβλιογραφία (Κεφάλαιο 2
ο
), τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν, ακολουθώντας τη δοµή του προηγούµενου κεφαλαίου 

(Αποτελέσµατα της έρευνας). 

 

5.1 Η ανάπτυξη του προφορικού λόγου στους τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιοο» και 

«γραµµατική» παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών  

Από τα ευρήµατά µας, γενικά, αναδύεται η πολύπλοκη φύση των προφορικών 

γλωσσικών ικανοτήτων. Ως εκ τούτου, σε ένα βαθµό δικαιώνεται η απαίτηση για µια 

πολύπλευρη αξιολόγηση των ικανοτήτων αυτών έτσι, ώστε να σχηµατισθεί µια 

πληρέστερη εικόνα της µορφής τους.  

 

5.1.1 Σηµασία [Λεξιλόγιο]  

Τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, τα οποία 

κατά τη διάρκεια της δίχρονης φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο φοιτούν σε ολοήµερα 

τµήµατά του, διαπιστώθηκε ότι έχουν αναπτύξει, σε βαθµό που κυµαίνεται από 

µεσαίος έως υψηλός, τις ποικίλες λεξιλογικές τους ικανότητες στον προφορικό λόγο. 

Οι ικανότητές τους, µάλιστα, αυτές διαφέρουν ως προς την ανάπτυξή τους ανάλογα 
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µε την ηλικία και το έτος φοίτησής τους. Τα νήπια, σε σχέση µε τα προνήπια, 

αποδείχθηκε ότι είχαν µεγαλύτερη ικανότητα να ενεργοποιούν δεξιότητες που ήταν 

απαραίτητες, για να µπορέσουν να ανταποκριθούν καλύτερα στις δοκιµασίες της 

έρευνάς µας. Οι ικανότητές τους, µάλιστα, αυτές βρέθηκε ότι διαφέρουν σηµαντικά 

ως προς την ανάπτυξή τους, ανάλογα µε την ηλικία και το έτος φοίτησής τους στο 

νηπιαγωγείο, το κοινωνικο-πολιτισµικό επίπεδο των οικογενειών τους, ιδιαίτερα το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους, αλλά και τις γλωσσικές και γνωστικές 

απαιτήσεις των ίδιων των γλωσσικών ικανοτήτων που µετρήθηκαν. Πιο 

συγκεκριµένα, οι ικανότητες των νηπίων βρέθηκαν σε υψηλότερο επίπεδο ανάπτυξης 

σε σύγκριση µε αυτές των προνηπίων. Τα παιδιά µε γονείς αποφοίτους της 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης είχαν, σε πολλές περιπτώσεις, υψηλότερες επιδόσεις από 

ό,τι τα παιδιά µε γονείς αποφοίτους χαµηλότερων εκπαιδευτικών βαθµίδων. Τέλος, 

όσο περισσότερες γνωστικές ή γλωσσικές απαιτήσεις προβάλλουν οι διάφορες 

δοκιµασίες τόσο σε χαµηλότερο επίπεδο βρέθηκε ότι είχαν αναπτυχθεί. 

Σε κάθε περίπτωση, πάντως, τα αποτελέσµατά µας δείχνουν ότι τα παιδιά αυτής 

της ηλικίας, έστω και αν τα νήπια σε σχέση µε τα προνήπια έχουν πιο αναπτυγµένες 

τις λεξιλογικές τους ικανότητες, έχουν ξεπεράσει το στάδιο της απαρχής των 

λεξιλογικών τους γνώσεων (Κατή, 1992) και πορεύονται στη µετέπειτα ανάπτυξή 

τους. Οι επιδόσεις τους και στις δύο φάσεις της έρευνας, κατά τις οποίες τα παιδιά 

φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο, ως προνήπια στην πρώτη και νήπια τη δεύτερη, πιθανόν 

να έχουν θετικά επηρεαστεί από τις αλληλεπιδράσεις τους µε άλλους οµηλίκους και 

ενήλικους (Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer, & Lyons, 1991), από τη συµµετοχή 

τους σε περιστατικά ανάγνωσης βιβλίων και σε συζητήσεις, καθώς και τη σκόπιµη 

έκθεσή τους σε νέες λέξεις (Collins, 2005). Όλα τα στοιχεία αυτά, των οποίων η 

επίδραση πιθανόν να έχει συµβάλλει θετικά στην ανάπτυξη του λεξιλογίου των 

παιδιών, επιβεβαιώνουν την παραδοχή ότι η µάθηση του λεξιλογίου είναι κοινωνικά 

διαµεσολαβηµένη (Rogoff, 2003). Επειδή στην παρούσα έρευνα οι εκπαιδευτικοί 

παράγοντες δε µελετήθηκαν, προκειµένου να υπολογιστεί η ακριβής επίδραση του 

καθενός στις επιδόσεις των παιδιών, η ερµηνεία αυτή παραµένει στα επίπεδα µιας 

θεωρητικής εικασίας, µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον δε θα αναµέναµε να διερευνηθεί στο 

µέλλον αυτή η υπόθεση.  

Παρόλα αυτά, το ισχύον ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών 

(∆ΕΠΠΣ, 2003) για το νηπιαγωγείο, το οποίο εφαρµόζεται σε όλη την ελληνική 

επικράτεια, προβλέπει αυτού του είδους τις διδακτικές και µαθησιακές εµπειρίες για 
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όλα τα νήπια και προνήπια. Για το λόγο αυτό, εξάλλου, σχεδιάστηκε έτσι η έρευνά 

µας (όλα τα υποκείµενά της φοιτούσαν σε ολοήµερα τµήµατα των νηπιαγωγείων της 

Κρήτης), ώστε να έχουν, σε βαθµό τουλάχιστον που µπορούσε να ελεγχθεί, κοινές 

εκπαιδευτικές εµπειρίες. Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν την παραδοχή ότι η ανάπτυξη 

του λεξιλογίου ενός ατόµου είναι µάλλον προϊόν εκµάθησης παρά κατάκτησης 

(Τζακώστα, 2011). Ωστόσο, η εκµάθηση δίνει σηµαντικά διαφορετικά αποτελέσµατα 

τόσο αναφορικά µε το εύρος, όσο και το βάθος, των λεξιλογικών γνώσεων, ανάλογα 

µε την ηλικία, συνδυαζόµενη, όµως, και µε τις εκπαιδευτικές και κοινωνικο-

πολιτισµικές εµπειρίες που βιώνει το άτοµο καθώς µεγαλώνει (Κατή, 1992� Kuczaj, 

1999).  

Το επίπεδο ανάπτυξης της κατανόησης των βασικών εννοιών (µέγεθος, σχήµα, 

ποσότητα, ποιότητα, θέση και κατεύθυνση) ήταν από µεσαίο κυρίως έως υψηλό, τόσο 

για τα νήπια, όσο και για τα προνήπια. Οι επιδόσεις, µάλιστα, των νηπίων σε αυτή τη 

δοκιµασία ήταν υψηλότερες σε σχέση µε τα άλλα τρία κριτήρια του λεξιλογίου. Σε 

χαµηλό επίπεδο δε βρέθηκε η ανάπτυξη κανενός παιδιού, γεγονός που φανερώνει ότι 

τα παιδιά της προσχολικής εκπαίδευσης, και σε σηµαντικά µεγαλύτερο βαθµό τα 

νήπια, είναι σε θέση κατανοούν τις περισσότερες από τις βασικές έννοιες, ειδικά 

αυτές που έχουν να κάνουν µε το σχήµα και το µέγεθος ενός αντικειµένου. Λιγότερο 

ικανά, όµως, φάνηκαν στο να αντιλαµβάνονται τις έννοιες που σχετίζονται µε κάποιες 

από τις χωρικές σχέσεις και τον προσανατολισµό στο χώρο. Τα ευρήµατά µας 

συµφωνούν µε αυτά άλλων ερευνητών. Οι Johnston και Slobin (1979), οι οποίοι 

µελέτησαν την εκµάθηση των τοπικών προσδιορισµών σε τέσσερις διαφορετικές 

γλώσσες (αγγλικά, ιταλικά, σερβοκροατικά και τουρκικά) διαπίστωσαν αρκετές 

διαγλωσσικές οµοιότητες στη χρονική σειρά κατάκτησής τους, µε τις λέξεις «πάνω» 

και «µέσα» να προηγούνται, ενώ ακολουθούν οι λέξεις «κάτω» και «δίπλα» και, 

τέλος, οι λέξεις «µεταξύ» και «εµπρός». Η διαβάθµιση αυτή στην κατάκτηση των πιο 

πάνω λέξεων πιθανόν να οφείλεται στην περιπλοκότητα των νοηµάτων που αυτοί οι 

προσδιορισµοί δηλώνουν. Σε ό,τι αφορά τις ποσοτικές σχέσεις, τα ευρήµατά µας 

επιβεβαιώνουν ανάλογα ευρήµατα, που φανερώνουν ότι από την ηλικία των 5 ετών 

τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν πλήρως τη σηµασία των λέξεων «περισσότερο» και 

«λιγότερο» (Οικονοµίδης, 2003). Για να καταφέρουν, πάντως, τα παιδιά να 

κατανοούν τις βασικές έννοιες στην αφηρηµένη τους µορφή, όπως εκφράζεται µέσα 

από τις λέξεις, θα πρέπει να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν στον εξωτερικό κόσµο 
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(α) τα χαρακτηριστικά (οµοιότητες και διαφορές) των αντικειµένων και των 

γεγονότων και (β) τις µεταξύ αυτών σχέσεις. 

Η γνώση των εννοιακών (σηµασιολογικών) σχέσεων (συνωνυµία-αντίθεση) των 

λέξεων, που δηλώνουν και το «βάθος» των λεξιλογικών γνώσεων, σε αντίθεση µε την 

ικανότητα κατανόησης βασικών εννοιών και συµπλήρωσης ατελών προτάσεων, που 

φανερώνουν το «εύρος» τους, φαίνεται να αποτελεί ένα αρκετά δύσκολο γνωστικό 

και γλωσσικό επίτευγµα για τα παιδιά, κάτι, ειδικά για την αντίθεση, που διαπίστωσε 

σε σχετική έρευνά της και η Ράλλη (2008). Ωστόσο, οι γνώσεις τους αυτές δείχνουν 

να βελτιώνονται όσο προχωρούν σε υψηλότερο εκπαιδευτικό επίπεδο (προνήπια-

νήπια), εύρηµα που συµφωνεί µε ανάλογο του Βάµβουκα (1994). Τα ευρήµατα αυτά 

ήταν προβλέψιµα, µε βάση τις σχετικές βιβλιογραφικές ενδείξεις (Heidenheimer, 

1978� Murphy & Jones, 2008). Οι σηµασιακές σχέσεις διαπιστώθηκε ότι δεν είναι 

εντελώς άγνωστες στα παιδιά της προσχολικής εκπαίδευσης, αλλά το µέσο ποσοστό 

των επιδόσεων τους στα σχετικά κριτήρια φανερώνει ότι τα δυσκολεύoυν αρκετά. Να 

σηµειώσουµε ότι, µε βάση σχετικές προηγούµενες έρευνες (Heidenheimer, 1978), 

δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στην κατασκευή του σχετικού τεστ, ώστε αυτό να 

ανταποκρίνεται στο αναπτυξιακό (γνωστικό και γλωσσικό) επίπεδο των παιδιών. Να 

υπενθυµίσουµε, επίσης, ότι και τα δύο κριτήρια (αντιθέτων και συνωνύµων) ήταν 

σχεδιασµένα, για να µετρήσουν τις σχετικές γνώσεις των παιδιών σε αποπλαισιωµένη 

µορφή, χωρίς την υποστήριξη του γλωσσικού περιβάλλοντος (Carrow-Woolfolk, 

1999). 

Σε ό,τι αφορά τη γνώση αντιθέτων, τα αποτελέσµατά µας καταδεικνύουν ότι αυτή 

προηγείται της γνώσης των συνωνύµων. Στο ίδιο µήκος κύµατος βρίσκονται και τα 

αποτελέσµατα σχετικής µελέτης του Βάµβουκα (1994), ο οποίος βρήκε σε υψηλότερο 

επίπεδο τη γνώση των αντιθέτων, σε σχέση µε εκείνη των συνωνύµων, σε παιδιά των 

τριών µεγαλύτερων τάξεων του ∆ηµοτικού. Στο ίδιο µήκος κύµατος, ο Ξυδόπουλος 

(2008:133) αναφέρει ότι η αντίθεση είναι η µόνη εννοιακή σχέση που γίνεται 

ευκολότερα κατανοητή από τους οµιλητές µιας γλώσσας.  

Από την παρουσίαση των αποτελεσµάτων παρατηρούµε ότι τα τυπικά 

αναπτυσσόµενα παιδιά (4;05-6;05 ετών) που φοιτούν σε ολοήµερα νηπιαγωγεία 

διαθέτουν σε ικανοποιητικό βαθµό, ιδιαίτερα της ηλικίας 5;05-6;05 ετών, µια 

ποικιλία γλωσσικών γνώσεων, δεξιοτήτων και διαδικασιών, τις οποίες είναι ικανά να 

χρησιµοποιούν για να συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις. Μια σύνθετη εργασία, η 

οποία απαιτεί αναλυτική προσέγγιση για τη διαχείριση όλων των παραγόντων που 
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εµπλέκονται στο έργο, καθώς και τη λειτουργία των γνωστικών διαδικασιών της 

γνώσης µιας λέξης, της ανάκλησής της και της γλωσσικής της έκφρασης (Carrow-

Woolfolk, 1999). 

Από την άλλη, το δοσµένο γλωσσικό περιβάλλον, στο οποίο καλούνταν να 

εργαστούν τα παιδιά, συνέβαλε σηµαντικά στην κινητοποίηση της µνήµης και, µέσω 

αυτής, στην ανάκληση της κατάλληλης λέξης για τη συµπλήρωση των ατελών 

προτάσεων (DeLong, Urbach & Kutas, 2005). Κάτι που δεν συνέβηκε µε τη 

δοκιµασία των αντιθέτων, η οποία επίσης απαιτούσε την ανάκληση της κατάλληλης 

λέξης µε αντίθετη σηµασία. Ωστόσο, η διαδικασία της ανάκλησης δεν υποστηριζόταν 

από κανένα σηµασιολογικό ή µορφολογικό ή συντακτικό παράγοντα. Επίσης, το ότι 

το κενό βρισκόταν στο τέλος της πρότασης έδινε την ευκαιρία στο παιδί να ωφεληθεί 

από υπόλοιπο µέρος της και αρκετά έγκαιρα να αρχίσει να προβλέπει και να 

αναπτύσσει προσδοκίες για τη σωστή συµπλήρωσή της (Federmeier & Kutas, 1999). 

Τα παιδιά σε αυτό το στάδιο, έχοντας ήδη αποκτήσει κάποιες συντακτικές και 

σηµασιολογικές γνώσεις, µπορούν να στηριχθούν σε αυτές, για να ανακαλέσουν 

επιτυχώς την κατάλληλη σηµασιολογικά και µορφολογικά λέξη, για να εκφραστούν 

προφορικά, συµπληρώνοντας µια ατελή πρόταση.  

Μια πρώτη εξήγηση για τα πιο πάνω αποτελέσµατα στο «λεξιλόγιο», και 

συγκεκριµένα για τις σηµαντικές διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών στις επιµέρους 

κατηγορίες του, προέρχεται από τη γλωσσολογία και αφορά τη διάκριση της λεξικής 

σηµασίας σε «δήλωση» και «έννοια». Στο πλαίσιο αυτό, η Φιλιππάκη-Warburton 

(1992) αναφέρει ότι, σύµφωνα µε τους εµπειριστές, είναι φυσικό η µάθηση µιας 

λέξης να ξεκινά από τη γνώση της «δήλωσης» και να ακολουθεί η γνώση της 

«έννοιας» σε σχέση µε ένα σύνολο άλλων λέξεων. Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνουν 

ξεκάθαρα τα ευρήµατά µας, καθώς µπορούµε να διαπιστώσουµε από την παρατήρηση 

των επιδόσεων των παιδιών στα διάφορα επιµέρους κριτήρια του λεξιλογίου, ότι οι 

ίδιες λέξεις (για παράδειγµα, γελώ, κλαίω, γλυκός, χαρούµενος, λυπηµένος, µεγάλος, 

κορίτσι, δυνατός, µέσα, πάνω, µαλακός, απαλός) διαφοροποιούνται ως προς την 

επιτυχή ακουστική κατανόηση ή προφορική έκφρασή τους, ανάλογα µε το έργο 

(κατανόηση βασικών εννοιών, γνώση αντιθέτων-συνωνύµων, συµπλήρωση ατελούς 

πρότασης) που τα παιδιά καλούνται να εκτελέσουν σε σχέση µε αυτές. Εάν αυτό έχει 

να κάνει µε τη «δήλωση» µιας λέξης, τη σύνδεσή της δηλαδή µε αντικείµενα, 

γεγονότα και ιδέες ή την «έννοιά» της, που αφορά τη σχέση της ως προς το 

σηµαινόµενο µε άλλες λέξεις (Ξυδόπουλος, 2008). Στην πρώτη περίπτωση, οι 
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επιδόσεις των παιδιών σχετικά µε τη λέξη είναι υψηλότερες, σε σύγκριση µε τη 

δεύτερη. Και εδώ ακριβώς δικαιώνεται και η απόφασή µας να περιλάβουµε ποικιλία 

λεξιλογικών έργων για την σε βάθος αναλυτική αξιολόγηση των λεξιλογικών 

γνώσεων των παιδιών (Ράλλη, 2008).  

Μια δεύτερη εξήγηση προσφέρεται από την πλευρά της ψυχογλωσσολογίας 

(Carey & Bartlett, 1978). Πιο αναλυτικά, τα παιδιά αναπτύσσουν µια γρήγορη και 

ατελή αναπαράσταση µιας λέξης (fast mapping), όταν τη συναντούν για πρώτη φορά 

µέσα σε ένα γλωσσικό πλαίσιο. Στη συνέχεια, µέσα από επαναλαµβανόµενες 

συναντήσεις µε τη λέξη σε διάφορα πλαίσια, αναπτύσσoνται πιο ισχυρές 

φωνολογικές, λεξιλογικές και σηµασιολογικές αναπαραστάσεις για αυτήν και οι 

συνδέσεις µεταξύ αυτών των αναπαραστάσεων ενισχύονται σηµαντικά (extended 

mapping). Με αυτό τον τρόπο «χαρτογραφείται» σταδιακά, µε το πέρασµα του 

χρόνου, των γλωσσικών και των κοινωνικών εµπειριών, το σύνολο των πληροφοριών 

για κάθε λέξη και η µάθησή της τείνει να ολοκληρωθεί. Πολλές µελέτες, µάλιστα, 

έχουν χρησιµοποιήσει το θεωρητικό κατασκεύασµα της «χαρτογράφησης» των Carey 

και Bartlett (1978) ως εξήγηση, τόσο για το πώς τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά 

αποκτούν νέο λεξιλόγιο (ταχεία), όσο και για το πώς το λεξιλόγιό τους «βαθαίνει», 

συµπεριλαµβάνοντας τις σηµασιακές σχέσεις (συνωνυµίας και αντωνυµίας, για 

παράδειγµα), που διατηρεί µια λέξη µε άλλες (Graves, 1986). Με βάση τα παραπάνω, 

είναι αναµενόµενο η µάθηση των σηµασιακών σχέσεων ανάµεσα στις λέξεις να 

έπεται της δήλωσής τους· ακόµα περισσότερο η συνωνυµία, η οποία σε σχέση µε την 

αντίθεση, που βασικά στηρίζεται στη διαδικασία της σύγκρισης, αποτελεί µια πιο 

απαιτητική γνωστική διαδικασία (Heidenheimer, 1978� Murphy & Jones, 2008).  

Επιπλέον, τα ευρήµατά µας επιβεβαιώνουν τις υποθέσεις προηγούµενων 

ερευνητών και θεωρητικών του πεδίου (Βeck & McKeown, 1996:790· Carey, 1978� 

Nagy & Scott, 2000· Rice, 1989), για την αναπτυξιακή φύση των λεξιλογικών 

γνώσεων· ότι, δηλαδή, τα µετέπειτα στάδια της λεξικής ανάπτυξης µέχρι το τέλος της 

προσχολικής ηλικίας χαρακτηρίζονται τόσο από πρόσθεση νέων στοιχείων στα ήδη 

υπάρχοντα, όσο και από την οργάνωση πολυπλοκότερων σχέσεων µεταξύ τους. 

Παρόλα αυτά, στο πλαίσιο του λεξιλογίου, οι γνώσεις «των σηµασιακών σχέσεων» 

αντίθεσης και συνωνυµίας των λέξεων, τόσο στα νήπια, όσο και στα προνήπια, 

αποδείχτηκε ότι συνδέονται στενά µεταξύ τους και η ανάπτυξη της µιας µάλλον 

επηρεάζει θετικά και την ανάπτυξη της άλλης, παρότι ο ρυθµός ανάπτυξης τους 

διαφέρει, µε τα αντίθετα να προηγούνται των συνωνύµων. 
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5.1.2 Γραµµατική [Μορφολογία-Σύνταξη] 

Σε ό,τι αφορά το «γραµµατικό» τοµέα, µε βάση τα αποτελέσµατά µας, 

παρατηρούµε ότι η ανάπτυξή του στα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά της προσχολικής 

εκπαίδευσης (4;05-6;05 ετών), είναι ανάλογη µε αυτό που περιγράφει η Κατή (1990) 

για τη γραµµατική ανάπτυξη, ο Πόρποδας (1984) για τη δεύτερη φάση της 

συντακτικής ανάπτυξης (3-5 ή 6 χρόνια) και ο Μανωλίτσης (2000) για την ικανότητά 

τους να στοχάζονται πάνω στη γραµµατικότητα των προτάσεων.  

Σε γενικές γραµµές, δηλαδή, τα παιδιά κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους 

στο νηπιαγωγείο, παρότι µεταξύ τους υπάρχουν διαφορές ανάλογα µε την ηλικία και 

το µορφωτικό επίπεδο των γονέων τους, φάνηκε από την έρευνά µας ότι γνωρίζουν 

µια ποικιλία µορφοσυντακτικών κανόνων και είναι σε θέση να τους χρησιµοποιούν 

αποτελεσµατικά και επικοινωνιακά κατάλληλα, για να δοµούν λέξεις, φράσεις και 

προτάσεις και να κατανοούν τη σύνταξη µιας παραγράφου. Ανάλογα ευρήµατα έχει 

δώσει στα ελληνικά δεδοµένα και σχετική έρευνα του Χατζησαββίδη (2001) για τη 

γραµµατική (µορφολογική και συντακτική) ανάπτυξη των παιδιών.  

Παρά το διαφορετικό της µεθοδολογικό σχεδιασµό, σε σχέση µε τη δική µας 

έρευνα
12

, τα αποτελέσµατά µας µπορούν να συγκριθούν. Μέσα από τα δικά µας 

κριτήρια διαπιστώσαµε και εµείς ότι τα παιδιά χρησιµοποιούν σωστά, χωρίς 

δυσκολία, το όνοµα (ουσιαστικό και επίθετο), καθώς και το οριστικό και αόριστο 

άρθρο και στα τρία γένη και τους δύο αριθµούς. Αναφορικά µε τη µορφολογία του 

ρήµατος, τα παιδιά φάνηκε να χρησιµοποιούν µε άνεση τα µορφήµατα που δηλώνουν 

τα πρόσωπα, τον αριθµό, τις χρονικές σχέσεις και το ποιόν ενέργειας. Επιπλέον, να 

δοµούν σωστά µορφολογικά και συντακτικά προθετικές φράσεις που δηλώνουν τόπο 

και χρόνο, καθώς και να χρησιµοποιούν σωστά τα αρνητικά µόρια, ανάλογα µε την 

έγκλιση του ρήµατος της πρότασης. Επίσης, τα κατάφεραν άριστα στη χρήση της 

συµφωνίας του γένους, της πτώσης και του υποκειµένου µε το ρήµα, καθώς και στη 

                                                 

12
 Ο Χατζησαββίδης (2001) ανάλυσε προφορικές αφηγήσεις των παιδιών, για να διαπιστώσει τη 

γραµµατική τους ανάπτυξη. Εµείς, από την άλλη, χρησιµοποιήσαµε ειδικά για αυτό σχεδιασµένα 

κριτήρια, που έδωσαν την ευκαιρία στα παιδιά να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους, για να δοµήσουν 

λέξεις-φράσεις-προτάσεις υποστηριζόµενα από ένα γλωσσολογικό πλαίσιο και να αποκαλύψουν έτσι 

τις µορφολογικές και συντακτικές τους γνώσεις, καθώς και την ικανότητα τους να εκφράζονται 

προφορικά. Επίσης, εξετάστηκαν στην κατανοήση και τη σύνταξη µιας σειράς προφορικών 

αφηγήσεων (παραγράφου) κλιµακούµενης συντακτικής δυσκολίας, για την αξιολόγηση της ικανότητας 

τους να κατανοούν ακουστικά τη σύνταξη παραγράφου. 



Κεφάλαιο 5: Η συζήτηση και η ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας  

 

 288

σειρά των λέξεων στις προθετικές φράσεις. Τα παραπάνω διαπίστωσε και η Berko 

(1958), σε µια πολύ γνωστή έρευνά της σε παιδιά ηλικίας 4-7 ετών, την οποία 

διεξήγαγε, για να διαπιστώσει τις µορφολογικές ικανότητες στο σχηµατισµό οµαλών 

ουσιαστικών και ρηµάτων στα Αγγλικά.  

Καταλήγοντας, τα ευρήµατα µας συµπλέουν µε τις ευρύτερες ερευνητικές 

διαπιστώσεις ότι η γραµµατική ανάπτυξη, σε ό,τι αφορά τη γνώση και τη χρήση των 

µορφοσυντακτικών κανόνων στην πρόσληψη και την παραγωγή του προφορικού 

λόγου των παιδιών 4;05-6;05 ετών, πρέπει να βρίσκεται αρκετά κοντά σε εκείνη των 

ενηλίκων, αν και οι τύποι των προτάσεών τους, τουλάχιστον στην αρχή, είναι ακόµα 

περιορισµένοι (Πόρποδας, 1983 & 1984). Φαίνεται, µε βάση τα παραπάνω, ότι η 

βάση του γραµµατικού συστήµατος κατακτάται πριν το τέλος της προσχολικής 

ηλικίας (Κατή, 1990). Παρόλα αυτά, σπάνιοι και πολύπλοκοι κανόνες κατακτώνται 

αργότερα στη σχολική ηλικία. Καθώς περνά η ηλικία των παιδιών και αυξάνονται οι 

εννοιακές, συντακτικές και καταµεριστικές τους γνώσεις, η ανάπτυξη του 

γραµµατικού τοµέα βελτιώνεται συνολικά τόσο στη µορφολογία, όσο και στη 

σύνταξη (Tyler & Nagy 1989). 

 Τα αποτελέσµατά µας, επιβεβαιώνοντας ευρήµατα ανάλογων προγενέστερων 

ερευνών σε ελληνόφωνα (Μανωλίτσης, 2000), αλλά και αγγλόφωνα και ισπανόφωνα 

παιδιά (Galambos & Goldin-Meadow, 1990), έδειξαν ότι τα προνήπια, και ακόµα 

περισσότερο τα νήπια, είναι ικανά σε ικανοποιητικό βαθµό να χρησιµοποιούν τις 

νοητικές διαδικασίες ανάλυσης και ελέγχου της προσοχής τους, προκειµένου να 

εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων και, έστω και σε µικρότερο βαθµό, να 

διορθώνουν τα γραµµατικά τους λάθη. Τα παιδιά, δηλαδή, αποδείχθηκε ότι ήδη από 

την πρώιµη σχολική τους ηλικία εµφανίζουν την ικανότητα να κρίνουν γραµµατικά 

µια πρόταση. Με άλλα λόγια, εµφανίζουν µια ευαισθησία στην «παραβίαση» των 

γραµµατικών κανόνων. Η ικανότητα αυτή, φαίνεται να βελτιώνεται σε συνάρτηση µε 

την ηλικία, την ανάπτυξη των µεταγλωσσικών ικανοτήτων και των εκπαιδευτικών 

εµπειριών (Bialystok, 2001� Carrow-Woolfolk, 1999). Γεγονός, το οποίο µπορεί να 

εξηγήσει και τις σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις νηπίων και προνηπίων, 

οι οποίες µπορεί να αποδοθούν όχι µόνο στην ωρίµανση των γνωστικών τους 

λειτουργιών γενικά, αλλά και στο ότι οι εκπαιδευτικές εµπειρίες που µεσολάβησαν 

ανάµεσα τους βοήθησαν στη βελτίωση του ελέγχου της προσοχής τους. 

Επίσης, τα αποτελέσµατά µας συµφωνούν µε αυτά του Μανωλίτση (2000) και 

των Sutter και Johnson (1990), στο ότι η επισήµανση των γραµµατικά ορθών 
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προτάσεων είναι ευκολότερη από την επισήµανση των αντιγραµµατικών. Το γεγονός 

αυτό µπορεί να αποδοθεί στα υψηλότερα επίπεδα γνωστικής ανάλυσης που απαιτεί η 

εκτίµηση των αντιγραµµατικών, συγκριτικά µε τις γραµµατικά ορθές (Bialystok, 

2001).  

Στη δική µας έρευνα τα παιδιά (προνήπια και νήπια) εµφάνισαν διαφορές στις 

επιδόσεις τους στα κριτήρια της εκτίµησης της γραµµατικότητας και της διόρθωσης 

των αντιγραµµατικών προτάσεων. Κάτι ανάλογο διαπίστωσε και ο Μανωλίτης 

(2000), στη δική του έρευνα, όπου η ικανότητα της διόρθωσης αντιγραµµατικών 

προτάσεων εµφανίστηκε εξίσου αναπτυγµένη µε την εκτίµηση της γραµµατικότητας. 

Αντίθετα, τα αποτελέσµατά µας συµφωνούν µε εκείνα της Bialystok (1986), η οποία 

αποκάλυψε ότι στα παιδιά µέχρι την ηλικία των 7 ετών (τα δικά µας ήταν 4;05-6;05 

ετών) υπήρχαν διαφορές ανάµεσα στην εκτίµηση και τη διόρθωση αντιγραµµατικών 

προτάσεων. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατά µας διαπιστώθηκαν διαφορές και στα νήπια και 

στα προνήπια ως προς τη δυσκολία που αντιµετώπισαν στη διόρθωσή των 

αντιγραµµατικών προτάσεων ανάλογα µε το είδος του κριτηρίου (µορφολογικό ή 

συντακτικό). Τα ευρήµατά µας αυτά, καταρχήν, είναι σύµφωνα µε αυτά της Cain 

(2008), η οποία µελέτησε την ικανότητα των παιδιών να διορθώνουν αντιγραµµατικές 

προτάσεις µε δύο είδη γραµµατικών κριτηρίων, τη διόρθωση γραµµατικών λαθών 

(µορφολογικό κριτήριο) και τη διόρθωση της µη ορθής σειράς των λέξεων 

(συντακτικό κριτήριο), και βρήκε ότι τα παιδιά δεν ανταποκρίνονταν µε την ίδια 

ευκολία στα δύο αυτά είδη κριτηρίων. Το ίδιο διαπίστωσε και ο Μανωλίτσης (2000). 

Επιπλέον, σε αντίθεση µε άλλους ερευνητές που βρήκαν ότι τα λάθη στη µορφολογία 

διορθώνονται ευκολότερα (Pratt, Tunmer & Bowey, 1984), στην έρευνά µας, όπως 

άλλωστε και στην έρευνα του Μανωλίτση, τα λάθη στη σύνταξη των λέξεων 

διορθώθηκαν ευκολότερα από ό,τι τα µορφολογικά.  

Οι πιο έντονες σχέσεις ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες της 

«γραµµατικής» διαπιστώθηκαν µεταξύ της εκτίµησης της γραµµατικότητας των 

προτάσεων και της διόρθωσης των αντιγραµµατικών. Και αυτό µπορεί να οφείλεται 

στο γεγονός ότι, για να µπορέσει ένα παιδί να προχωρήσει στη διόρθωση µιας 

αντιγραµµατικής πρότασης, θα πρέπει πρώτα-πρώτα να είναι ικανό να 

αντιλαµβάνεται τους µορφοσυντακτικούς κανόνες που έχουν παραβιαστεί. Φαίνεται, 

λοιπόν, ότι ο βαθµός ευαισθησίας ενός παιδιού όσον αφορά την παραβίαση των 

γραµµατικών κανόνων µιας πρότασης καθόρισε στη συνέχεια, κατά ένα πολύ µεγάλο 
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ποσοστό, και τη δυνατότητά του να διορθώσει το λάθος της. Επίσης, όπως 

προαναφέραµε, για την επιτυχία στα δύο αυτά γλωσσικά καθήκοντα απαιτείται η 

αναλυτική προσέγγισή τους, η αποµάκρυνση της προσοχής του ατόµου από το νόηµα 

της πρότασης και η επικέντρωσή του στη δοµή της. Η Cain (2007), επιπλέον, 

ισχυρίζεται ότι η ικανότητα των παιδιών να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των 

προτάσεων και να διορθώνουν τις αντιγραµµατικές σχετίζεται µε τις γενικότερες 

γραµµατικές τους γνώσεις, όπως η γνώση και η χρήση των µορφοσυντακτικών 

κανόνων και η κατανόηση των ποικίλων γραµµατικών δοµών. Παρόλα αυτά, και ενώ 

διαπιστώθηκε στην έρευνά µας ότι το επίπεδο ανάπτυξης της γνώσης και της χρήσης 

των µορφοσυντακτικών κανόνων ήταν σε υψηλότερα επίπεδα σε σύγκριση µε την 

ικανότητα τους να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων και να διορθώνουν 

τις αντιγραµµατικές, σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα σε αυτά τα δύο σκέλη της 

γλωσσικής ανάπτυξης δε διαπιστώσαµε.  

Συνοψίζοντας, στο πλαίσιο του γλωσσικού τοµέα «γραµµατική», η ικανότητα 

των τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών, εφόσον έχουν και την 

υποστήριξη του γλωσσικού περιβάλλοντος, να χρησιµοποιούν µια ποικιλία 

µορφοσυντακτικών κανόνων, προκειµένου να εκφράζονται προφορικά, δοµώντας 

λέξεις-φράσεις-προτάσεις, φαίνεται να προηγείται της ικανότητας τους να κατανοούν 

τη σύνταξη παραγράφου και να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των προτάσεων. Σε 

ακόµα χαµηλότερο επίπεδο διαπιστώθηκε η ικανότητά τους να διορθώνουν 

αντιγραµµατικές προτάσεις. Η βασική αιτία, στην οποία µπορεί να αποδοθούν οι 

παραπάνω διαφορές στη σειρά ανάπτυξης των γραµµατικών ικανοτήτων, έχει να 

κάνει µε τις διαφορετικές γλωσσικές και γνωστικές απαιτήσεις που οι ικανότητες 

αυτές απαιτούν για την εµφάνιση και την ανάπτυξή τους (Bialystok, 1986 & 2001� 

Cain, 2007� Cazden, 1974� Galambos & Goldin-Meadow, 1990� Μανωλίτσης, 2000). 

Η Bialystok (2001) αναφέρει, συγκεκριµένα, ότι η γλωσσική ικανότητα έχει να κάνει 

µε τη γνώση και τη χρήση των κανόνων σε όλους τους γλωσσικούς τοµείς, ενώ η 

µεταγλωσσική ικανότητα είναι η ικανότητα του ατόµου να χρησιµοποιεί τις γνώσεις 

του αυτές και να στοχάζεται πάνω στη γλώσσα.  

  Επίσης, το γεγονός ότι στην ηµι-δοµηµένης φύσης δοκιµασία «δόµηση λέξεων-

φράσεων-προτάσεων» µε τη χρήση µιας ποικιλίας µορφοσυντακτικών κανόνων, το 

µέρος της πρότασης που έπρεπε να συµπληρωθεί ήταν στο τέλος της, έδωσε την 

ευκαιρία στα παιδιά να ωφεληθούν από τις σηµασιολογικές και συντακτικές ενδείξεις 

που προηγούνταν, όπως ακριβώς συνέβη και στη δοκιµασία του κριτηρίου 
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«συµπλήρωση ατελών προτάσεων» του γλωσσικού τοµέα σηµασία/λεξιλογιο. Ως εκ 

τούτου, οι υψηλότερες επιδόσεις στη χρήση των µορφοσυντακτικών κανόνων 

οφείλονται σε γλωσσικούς, µεθοδολογικούς και γνωστικούς παράγοντες. 

Σε ό,τι αφορά τις διαφορές στο επίπεδο ανάπτυξης συνολικά των δύο γλωσσικών 

τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική», τα αποτελέσµατά µας δείχνουν ότι ο 

γραµµατικός τοµέας είναι πιο αναπτυγµένος σε σύγκριση µε το σηµασιολογικό 

(λεξιλόγιο), τόσο στα νήπια, όσο και τα προνήπια. Τα ευρήµατά µας αυτά είναι 

σύµφωνα µε αυτά άλλων ερευνητών. Χαρακτηριστικά, αναφέρουµε την έρευνα του 

Whitehurst (1997), ο οποίος µελέτησε ενδελεχώς την ανάπτυξη του προφορικού 

λόγου, στο λεξιλόγιο και τη γραµµατική, παιδιών από 3 µέχρι 6 ετών, από χαµηλό 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, µε τη χρήση σταθµισµένων τεστ. Τα αποτελέσµατά 

του έδειξαν ότι η µέση απόδοση του, το 85% των παιδιών (3, 4, και 5 ετών) στο 

λεξιλόγιο (δεκτικό και εκφραστικό), ήταν κάτω γενικού µέσου όρου των τεστ. Στα 

κριτήρια της γραµµατικής, όµως, οι επιδόσεις των παιδιών ήταν στο µέσο όρο των 

τεστ. Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής, όπως και της παρούσας, δείχνουν ότι οι 

γραµµατικές γνώσεις των τυπικά αναπτυσσόµενων παιδιών αποκτώνται περισσότερο 

αυθόρµητα, σε σχέση µε τις λεξιλογικές, οι οποίες είναι περισσότερο προϊόν 

εκµάθησης παρά κατάκτησης (Κατή, 1992� Kuczaj, 1999� Τζακώστα, 2011). 

Καταληκτικά, τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας σε ό,τι αφορά την 

ανάπτυξη της γραµµατικής ικανότητας των παιδιών (χρήση µορφοσυντακτικών 

κανόνων για την κατανόηση και την παραγωγή, καθώς και την εκτίµηση της 

γραµµατικότητας των προτάσεων και τη διόρθωση των αντιγραµµατικών) 

συµφωνούν µε την βασική θέση της γλωσσολογικής θεωρίας ότι, δηλαδή, τα παιδιά 

αποκτούν τη γνώση του γλωσσικού συστήµατος πολύ γρήγορα και σχετικά 

ανεξάρτητα από περιβαλλοντικές διαφορές. Ενισχύουν, επίσης, την άποψη που 

διατυπώνει η Φιλιππάκη-Warburton (1991:κστ’) ότι τα παιδιά δεν προχωρούν στη 

γνώση του συστήµατος διαµορφώνοντας τυχαίες υποθέσεις πάνω στα δεδοµένα, αλλά 

ότι είναι προικισµένα µε µια έµφυτη ικανότητα, η οποία τα κατευθύνει σε σωστές 

επιλογές.  

Οι σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη των επιµέρους κατηγοριών, αλλά και στο 

σύνολό τους, των γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική». Από τα 

αποτελέσµατά µας φάνηκε ότι υπάρχει σηµαντική θετική σχέση ως προς το επίπεδο 

ανάπτυξής τους ανάµεσα στις λεξιλογικές και τις γραµµατικές ικανότητες συνολικά. 

Αναφορικά µε το λεξιλόγιο, οι Anderson και Freebody (1981), στην προσπάθειά τους 
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να εξηγήσουν τη γενική διαπίστωση της υψηλής συσχέτισης µεταξύ του λεξιλογίου 

και της κατανόησης (αναγνωστικής ή ακουστικής) προβάλλουν κάποιες υποθέσεις, 

ανάµεσα στις οποίες και την «υπόθεση της γλωσσικής ικανότητας». Σύµφωνα µε την 

υπόθεση αυτή, θα µπορούσε να αποδοθεί στη γενική γλωσσική ικανότητα η ανάπτυξη 

του λεξιλογίου. Με άλλα λόγια, η υπόθεση αυτή αφήνει το περιθώριο για σκέψεις ότι 

η γενικότερη γλωσσική ανάπτυξη, συµπεριλαµβανοµένης της γραµµατικής 

ικανότητας, µπορεί να ευθύνεται και για την ανάπτυξη του λεξιλογίου. 

   Επιπλέον, πληθώρα εµπειρικών µελετών σε τυπικά και µη αναπτυσσόµενα 

παιδιά έχουν διαπιστώσει ότι οι δύο γλωσσικοί τοµείς «σηµασία/λεξιλόγιο» και 

«γραµµατική», σε γλώσσες όπως η Εβραϊκή, η Ιταλική, η Ισπανική και η Αγγλική, 

αλληλοεξαρτώνται συγχρονικά και διαχρονικά ως προς την ανάπτυξή τους 

(Scarborough, 2001� Simon-Cereijido & Gutierrez-Clellen, 2009). Η υπόθεση της 

αλληλεξάρτησης λεξικού και γραµµατικής βασίζεται στη θεωρία περί ύπαρξης ενός 

και µόνο µηχανισµού, ο οποίος ευθύνεται για την ανάπτυξη της γλώσσας συνολικά 

(Tomasello, 2003). Σε πρακτικό επίπεδο, η γνώση της δοµής της γλώσσας είναι 

σηµαντική για τα παιδιά, προκειµένου να εµβαθύνουν τις λεξιλογικές τους γνώσεις. 

Από την άλλη, καθώς διευρύνονται οι γνώσεις τους για τις λέξεις εξοικειώνονται 

ταυτόχρονα και µε τις κατάλληλες γραµµατικές δοµές, στις οποίες εµφανίζονται 

συχνά αυτές οι λέξεις. Παρόµοια, η ικανότητα των παιδιών να κρίνουν τη 

γραµµατικότητα µιας πρότασης σε ό,τι αφορά τη σωστή σειρά των λέξεων, βασίζεται 

πρωτίστως σε στρατηγικές σηµασιολογικής διαδικασίας, παρά σε συντακτικές 

γνώσεις. Και το αντίθετο, βέβαια, µπορεί να συµβεί, όταν, για παράδειγµα, τα παιδιά 

καταφέρνουν να διακρίνουν τη θέση, τη σειρά µιας λέξης στην πρόταση και τη 

γραµµατική κατηγορία στην οποία ανήκει αυτή η λέξη, τότε µπορούν να αντιληφθούν 

ευκολότερα τη σηµασία της, αλλά και το νόηµα όλης της πρότασης (Clay, 2001). 

Επιπλέον, σηµαντικές σχέσεις διαπιστώσαµε ότι υπάρχουν ανάµεσα σε 

αρκετές, αλλά όχι σε όλες, τις επιµέρους γνώσεις και δεξιότητες των δύο γλωσσικών 

τοµέων. Οι επιδόσεις τόσο των προνηπίων, όσο και των νηπίων, στο κριτήριο της 

γραµµατικής «δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων», αποδείχθηκε ότι σχετίζονται 

σηµαντικά µε τις επιδόσεις τους στο κριτήριο του λεξιλογίου «συµπλήρωση ατελών 

προτάσεων». Το γεγονός αυτό, το οποίο προβλέπει άλλωστε και η Carrow-Woolfolk 

(1999), δε µας εξέπληξε, καθώς και στα δύο κριτήρια τα παιδιά καλούνται να 

συµπληρώσουν µια ατελή πρόταση, στην πρώτη περίπτωση µε µια λέξη ή φράση που 

είναι γραµµατικά και εννοιολογικά κατάλληλη και στη δεύτερη µε µια και µόνο λέξη. 
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Με άλλα λόγια, και τα δύο γλωσσικά έργα απαιτούν παρόµοιες γλωσσικές 

(προφορική έκφραση) διαδικασίες και υποστηρίζονται από το δοσµένο γλωσσικό 

περιβάλλον που προηγείται του κενού που πρέπει να συµπληρωθεί. 

Σε ό,τι αφορά τις γλωσσικές διαδικασίες «ακουστική κατανόηση» και 

«προφορική έκφραση» συνολικά στους δύο γλωσσικούς τοµείς, από τα ευρήµατά µας 

συνάγεται ότι ανάµεσά τους υπάρχει σηµαντική θετική σχέση ως προς το επίπεδο 

ανάπτυξής τους. Αυτό είναι σύµφωνο µε τα πορίσµατα από προηγούµενες µελέτες, 

που έχουν καταδείξει ισχυρή σχέση µεταξύ της δεκτικής και εκφραστικής διαδικασίας 

της γλώσσας (Chaney, 1994), κάτι που έχει διαπιστωθεί ακόµα και σε παιδιά µε 

ειδική γλωσσική διαταραχή, τα οποία παρουσιάζουν προβλήµατα και στις δύο αυτές 

γλωσσικές διαδικασίες (Bishop, 1979). 

 

5.2 Η ανάπτυξη της «πρώιµης ανάγνωσης» παιδιών ηλικίας 4;05 έως 6;05 ετών 

Η δεύτερη αυτή ενότητα του πέµπτου κεφαλαίου περιλαµβάνει το σχολιασµό 

των αποτελεσµάτων και για τις δύο φάσεις της έρευνας, που αφορούν την ανάπτυξη 

των γνώσεων και των δεξιοτήτων των σχετικών µε την Πρώιµη Ανάγνωση· δηλαδή 

την αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, τη γνώση εννοιών του γραπτού λόγου 

και την ανάγνωση λέξεων. Σύµφωνα µε τα συγκεντρωτικά, αλλά και τα αναλυτικά 

αποτελέσµατα, που προηγήθηκαν, µπορούµε να κάνουµε τη γενική διαπίστωση ότι η 

ανάπτυξη συνολικά και των επιµέρους όψεων της πρώιµης ανάγνωσης φαίνεται να 

διαφοροποιείται σηµαντικά, ανάλογα µε την ηλικία των παιδιών. Φάνηκε ξεκάθαρα, 

σε όλες τις περιπτώσεις, ότι οι επιδόσεις των παιδιών κατά τη Β΄ Φάση της έρευνας 

είχαν βελτιωθεί σηµαντικά σε σχέση µε την πρώτη. 

Θα προσθέσουµε, βέβαια, εδώ ότι υποθέτουµε, αν και κάτι τέτοιο δεν ελέγξαµε 

στο πλαίσιο αυτής της µελέτης, πως δεν είναι µόνο η νοητική ανάπτυξη των παιδιών 

που σχετίζεται µε την ηλικία, αλλά και οι εµπειρίες, κοινωνικές και εκπαιδευτικές, 

που αυτά βιώνουν. Ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια, στα ποικίλα εκπαιδευτικά ιδρύµατα 

της προσχολικής εκπαίδευσης µπορεί κάποιος να εντοπίσει αρκετά οργανωτικά 

χαρακτηριστικά των προγραµµάτων που εφαρµόζονται στην τάξη, τα οποία θα 

µπορούσαν να υποστηρίξουν τα παιδιά στην ανάδυση και την ανάπτυξη ποικίλων 

γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων σχετικών µε το γραπτό λόγο (Κασσωτάκη-

Ψαρουδάκη, 2007).  

 

 



Κεφάλαιο 5: Η συζήτηση και η ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας  

 

 294

5.2.1 Η ανάπτυξη των επιµέρους όψεων της «πρώιµης ανάγνωσης» 

Η αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου (πεζά-κεφαλαία)  

Τα τυπικά αναπτυσσόµενα παιδιά µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, κατά τη 

διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, όπως φάνηκε από τα αποτελέσµατα της 

έρευνάς µας, έχουν αρχίσει να κατακτούν τις αλφαβητικές γνώσεις τα τελευταία 

χρόνια και όλα σχεδόν, άλλα σε µεγαλύτερο και άλλα σε µικρότερο βαθµό, µπορούν 

να αναγνωρίσουν κάποιο αριθµό κεφαλαίων ή πεζών γραµµάτων. Το εύρηµα αυτό 

είναι ανάλογο µε το συµπέρασµα, στο οποίο κατέληξε ο Μανωλίτσης (2004) 

συγκρίνοντας παλιότερες µε πρόσφατες επιδόσεις παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Φαίνεται ότι η µεταρρύθµιση του προγράµµατος σπουδών για τη γλώσσα στην 

Προσχολική Εκπαίδευση σηµατοδότησε και αλλαγές στους διδακτικούς στόχους που 

θέτουν οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι έχουν αρχίσει µε κάποιο τρόπο να εστιάζουν το 

ενδιαφέρον τους στο να αποκτήσουν τα παιδιά κάποιες γνώσεις σχετικές µε το 

αλφάβητο (Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη, 2007). 

 ∆ιαφορές, ωστόσο, και µάλιστα σηµαντικές, διαπιστώθηκαν στην αναγνώριση 

των γραµµάτων ανάλογα µε τη µορφή τους. Συγκεκριµένα, τα παιδιά ανεξάρτητα από 

την ηλικία τους, το µορφωτικό επίπεδο των γονέων και την περιοχή της έδρας του 

νηπιαγωγείου τους, κατάφεραν να αναγνωρίσουν περισσότερα κεφαλαία γράµµατα 

παρά πεζά. Την υπεροχή της γνώσης των κεφαλαίων γραµµάτων του ελληνικού 

αλφάβητου έχουν διαπιστώσει και άλλοι ερευνητές, οι οποίοι, µάλιστα, αναφέρουν 

ότι συµβαίνει σε όλα τα νήπια, αδιακρίτως της γλώσσα που µιλούν (Τάφα, 2003). Το 

προβάδισµα στην αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων µπορεί να αποδοθεί στο 

γεγονός ότι το σχήµα τους είναι πιο ευδιάκριτο σε σύγκριση µε τα πεζά, καθώς και 

στο ότι εµφανίζονται µε µεγαλύτερη συχνότητα στον περιβάλλοντα γραπτό λόγο και 

στα κείµενα που απαντούν συχνά τα παιδιά. Να σηµειώσουµε, όµως, ότι έχει 

παρατηρηθεί πως οι εκπαιδευτικοί της προσχολικής εκπαίδευση, τουλάχιστον πριν 

από µια δεκαετία, ενθάρρυναν τα νήπια µάλλον στη χρήση των κεφαλαίων παρά των 

πεζών γραµµάτων (Στελλάκης, 2002).  

Επιπλέον, τα αποτελέσµατά µας σε ό,τι αφορά τα υψηλά ποσοστά των νηπίων και 

προνηπίων που αναγνώρισαν το γράµµα α και τα πολύ χαµηλά το ω και το υ, 

επιβεβαιώνουν τον ισχυρισµό άλλων ερευνητών (McBride-Chang, 1999� 

Χριστοφοράκη, 2011), ότι, δηλαδή, η θέση που διατηρεί ένα γράµµα στην 

αλφαβητική αλυσίδα επηρεάζει την αναγνώρισή του (τα αρχικά µαθαίνονται πρώτα). 
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Με λίγα λόγια, το επίπεδο των αλφαβητικών γνώσεων των παιδιών της έρευνάς 

µας, παρότι δεν προβήκαµε σε ενδελεχή ανάλυσή τους (ανάλογα µε την ονοµασία ή 

τον ήχο των γραµµάτων, τα αρθρωτικά χαρακτηριστικά των φθόγγων που 

αναπαριστούν, καθώς και την παρουσία τους στο όνοµα του εξεταζόµενου παιδιού), 

αφού αυτά ήταν πέρα των επιδιώξεών της, επιβεβαιώνουν την πρακτική της εστίασης 

στη διδασκαλία των γραµµάτων από εκπαιδευτικούς και γονείς στα πρώιµα στάδια 

της προσέγγισης του γραµµατισµού (Μανωλίτσης, 2004). 

Η γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου 

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας έδειξαν ότι στη δοκιµασία αυτή του ΑΑΠΑ τα 

παιδιά (νήπια-προνήπια) σηµείωσαν τις υψηλότερες επιδόσεις σε σχέση µε τις τρεις 

υπόλοιπες. Στα νήπια, βέβαια, σε σύγκριση µε τα προνήπια, τα οποία για πρώτη 

χρονιά φοιτούσαν στο νηπιαγωγείο, οι γνώσεις αυτές είναι σηµαντικά υψηλότερες. 

Στις περισσότερες εκπαιδευτικές εµπειρίες των νηπίων µπορεί να αποδοθούν οι 

υψηλότερες επιδόσεις τους καθώς, σύµφωνα µε την Clay (2002), η γνώση αυτή για 

να αποκτηθεί χρειάζεται µακρόχρονη έκθεση σε γεγονότα γραµµατισµού και δεν 

είναι δυνατόν να προκύψει από τη µια µέρα στην άλλη. Το εύρηµα αυτό υποδηλώνει 

ότι η συγκεκριµένη περιοχή της πρώιµης ανάγνωσης είναι η περισσότερο 

αναπτυγµένη από το µέσο όρο των παιδιών, αν και κάποιες από τις έννοιες του 

γραπτού λόγου τα δυσκόλεψαν αρκετά. Γεγονός, το οποίο η ίδια η Clay (2002:40) 

είχε προβλέψει, αναφέροντας σχετικά ότι «τα πεντάχρονα παιδιά µπορεί να 

διασκεδάσουν, αλλά και να δυσκολευτούν µε µερικές από τις δοκιµασίες αυτού του 

τεστ».  

∆ιαφορές εντοπίστηκαν ανάµεσα στις 17 έννοιες που εξετάσαµε και ως προς τον 

αριθµό των παιδιών που φάνηκε ότι γνώριζαν την κάθε µια από αυτές. Οι έννοιες που 

φάνηκε να είναι περισσότερο οικείες στα παιδιά είναι εκείνες που αναφέρονται στο 

χειρισµό των βιβλίων (µπροστινό εξώφυλλο, το κείµενο και όχι η εικόνα µεταφέρει το 

κείµενο, ανάγνωση της αριστερής σελίδας πρώτα και έπειτα της δεξιάς), εύρηµα το 

οποίο µπορεί να αποδοθεί στο γεγονός ότι όλα τα παιδιά του δυτικού πολιτισµού 

έχουν άπειρες ευκαιρίες να έρθουν σε επαφή στο πλαίσιο της οικογενειακής και 

κοινωνικής τους διαβίωσης µε κάποιο είδος κειµένου. Τα ευρήµατά µας αυτά είναι 

σύµφωνα µε ανάλογα προηγούµενων ερευνητών (Gillam, & Johnson, 1985· Lomax & 

McGee, 1987).  
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Σε λίγο χαµηλότερο επίπεδο διαπιστώθηκαν οι έννοιες που είχαν αναπτύξει τα 

νήπια για την κατεύθυνση που ακολουθεί ένα κείµενο από ό,τι εκείνες που αφορούν το 

χειρισµό βιβλίων. Επίσης, πολλά παιδιά φάνηκε ότι δεν ήταν σε θέση να 

αντιλαµβάνονται την «έννοια της λέξης στο κείµενο», µια δεξιότητα την οποία ο 

Morris και οι συνεργάτες του (2003), καθώς και αρκετοί άλλοι ερευνητές, θεωρούν 

ως έναν από τους πιο σηµαντικούς σταθµούς της πορείας του παιδιού προς την 

απόκτηση του γραµµατισµού. Η γνώση αυτή στην ουσία αφορά τη γραφική 

αυτοτέλεια της λέξης (Γιαννικοπούλου, 1998) και η κατάκτηση της δυσκολεύει 

αρκετά τα παιδιά, ανεξάρτητα από τη γλώσσα στην οποία είναι γραµµένο το κείµενο. 

Και αυτό, επειδή πρέπει να αντιληφθούν –εκτός από τα γράµµατα που αποτελούν τις 

λέξεις– και το κενό που υπάρχει µεταξύ τους, το οποίο βέβαια αποτελεί προϊόν 

εξέλιξης του γραπτού λόγου (Γιαννικοπούλου,1998� Γώτη, 2010� Ehri & Sweet, 

1991� Morris, 1993� Τάφα, 2001). Ακόµα περισσότερο δυσκολεύτηκαν τα παιδιά στις 

έννοιες που σχετίζονται µε τα γράµµατα και τις λέξεις, γεγονός αναµενόµενο µε βάση 

την αναπτυξιακή πορεία που ακολουθεί η µάθηση των εννοιών του γραπτού λόγου 

(Morris et al., 2003). Πολύ µικρός αριθµός, τέλος, παιδιών είναι σε θέση να 

διαχειριστεί τις προχωρηµένου επιπέδου έννοιες του κειµένου, όπως είναι τα σηµεία 

στίξης, κάτι που έχει ήδη επισηµαίνει και η Τάφα (2001 & 2009). 

 Τα ευρήµατά µας σε αυτή την περιοχή του προσχολικού γραµµατισµού είναι 

σύµφωνα µε τα πορίσµατα πολλών ερευνών, τόσο στο διεθνή (Day & Day, 1979), 

όσο και τον ελληνικό χώρο (Tafa, 2009). Επιπλέον, τα ευρήµατά µας ενισχύουν τους 

ισχυρισµούς των Day & Day (1979), σύµφωνα µε τους οποίους τα νήπια που έχουν 

κατακτήσει κάποιες από τις συµβάσεις που ανήκουν σε µια από τις τέσσερις οµάδες 

που κατατάσσονται οι 24 έννοιες (χειρισµός των βιβλίων, κατεύθυνση κειµένων, 

γράµµατα-λέξεις, προχωρηµένου επιπέδου έννοιες), τείνουν να αναγνωρίζουν µε 

µεγαλύτερη ευκολία και τις υπόλοιπες που ανήκουν σε αυτή.   

 

Η ανάγνωση λέξεων  

Η ανάπτυξη της δεξιότητας των µικρών παιδιών να διαβάζουν τις λέξεις 

αποκωδικοποιώντας τες, καθώς υπάρχει και η εκδοχή «να αναγνωρίζουν οπτικά» µια 

λέξη ολόκληρη, ακολουθεί µια εξελικτική πορεία διερχόµενη µέσα από διάφορα 

στάδια-φάσεις, τα οποία πολλοί ερευνητές έχουν επιχειρήσει να περιγράψουν (Frith 

1985� Ehri 1998). Επίσης, τα παιδιά χρησιµοποιούν µια πλειάδα στρατηγικών, 

προκειµένου, αξιοποιώντας κάθε πηγή (οπτική, γλωσσική, αλφαβητική) που έχουν 
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στη διάθεσή τους, να αναγνωρίσουν µια γραπτή λέξη και να καταλάβουν τη σηµασία 

της.  

Μια συνδυαστική και προσεκτική εκτίµηση των ευρηµάτων της παρούσας 

έρευνας µάς οδηγεί στο συµπέρασµα ότι τα υποκείµενα που κατάφεραν να διαβάσουν 

κάποιες από τις 24 λέξεις του σχετικού κριτηρίου, χρησιµοποίησαν τόσο τη σειριακή 

αντιστοίχηση γραφήµατος-φωνήµατος και την φωνολογική αναπαράστασή τους, όσο 

και την οπτική αναγνώριση τους. Στη δεύτερη περίπτωση, µια λέξη είτε 

αναγνωρίστηκε στο σύνολό της σαν µια εικόνα, είτε αξιοποιήθηκαν για την 

αναγνώρισή της κάποιες γραφηµικές ενδείξεις (Εhri, 1998). Τα ευρήµατά µας, µε 

άλλα λόγια, µπορούν να συσχετιστούν µε τα στάδια που η Εhri (1998) έχει προτείνει 

πως ακολουθεί η διαδικασία απόκτησής της ανάγνωσης λέξεων.  

Ως εκ τούτου, κάποια παιδιά, που αναγνώρισαν µικρό αριθµό γραµµάτων, 

φαίνεται καθαρά ότι βρίσκονται στο προ-αλφαβητικό στάδιο ή ακόµα και στο εν µέρει 

αλφαβητικό, όπου χρησιµοποιούνται κάποιες ενδείξεις που συνδέονται µε την αρχή ή 

το τέλος της λέξης. Σε αυτά τα στάδια οι αλφαβητικές τους γνώσεις δεν τους 

επιτρέπουν να χρησιµοποιούν τη σειριακή αντιστοίχηση γραφήµατος-φωνήµατος για 

να διαβάσουν, µε αποτέλεσµα η ανάγνωση να στηρίζεται στις οπτικές ή άλλες 

ενδείξεις που παρέχει η λέξη, προκειµένου να κάνουν αυθαίρετους συνδυασµούς 

µεταξύ της ορθογραφίας και της φωνολογικής αναπαράστασής της (Εhi, 2005).  

Από την άλλη, µε βάση το υψηλό επίπεδο των αλφαβητικών γνώσεων κάποιων 

παιδιών, ιδιαίτερα νηπίων, εκτιµούµε ότι αυτά, έστω και µε ιδιαίτερο κόπο, 

χρησιµοποίησαν όλα τα γράµµατα και τους ήχους τους για να διαβάσουν τις λέξεις. 

Το γεγονός αυτό υποδηλώνει ότι τα συγκεκριµένα παιδιά µπορεί να βρίσκονται στο 

πλήρως αλφαβητικό στάδιο, όπου χρησιµοποιούν τις αλφαβητικές τους γνώσεις και 

προβαίνουν στη γραφοφωνηµική αντιστοίχηση των στοιχείων της λέξης και στη 

σειριακή φωνολογική αναπαράστασή της. Τέλος, δύσκολα θα τολµούσαµε την 

ένταξη κάποιων παιδιών στο εµπεδωµένο αλφαβητικό στάδιο, κατά το οποίο άνετα, µε 

τη βοήθεια των ορθογραφικών ενδείξεων και των µη οπτικών πληροφοριών διάβαζαν 

αυτόµατα και µε ευχέρεια τις λέξεις.  

 Στην παρούσα εργασία το στοιχείο της ακρίβειας και όχι της ταχύτητας ήταν 

αυτό που αξιολογήθηκε από την άποψη της ευχερούς ανάγνωσης. Παρότι, λοιπόν, τα 

παιδιά του νηπιαγωγείου, τα οποία µε βάση το ∆ΕΠΠΣ (2003) δεν έχουν εισαχθεί στη 

συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου, κατάφεραν όλα να διαβάσουν έστω και 

ένα πολύ µικρό αριθµό λέξεων µε ακρίβεια που δε µας εξέπληξε. Το γεγονός αυτό 
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µπορεί να αποδοθεί στο ότι στην ελληνική γλώσσα η αναγνωστική ακρίβεια µπορεί 

να αποκτηθεί και από αδύναµους αναγνώστες µικρότερων ηλικιών, λόγω της υψηλού 

βαθµού κανονικότητας στην αντιστοίχηση µεταξύ γραφηµάτων και φωνηµάτων. Το 

ίδιο παρατηρείται και σε άλλες ορθογραφικά διαφανείς γλώσσες.  

Επιπρόσθετα, η οργάνωση των λέξεων προς ανάγνωση σε µια µικρή ιστορία µε 

νόηµα έδωσε τη δυνατότητα σε γλωσσικούς παράγοντες, όπως το λεξιλόγιο και η 

γραµµατική, να λειτουργήσουν υποστηρικτικά και να διευκολύνουν την αναγνώρισή 

τους. Η µεθοδολογική αυτή επιλογή, κατά το σχεδιασµό του συγκεκριµένου 

κριτηρίου, βασίστηκε στην υπόθεση ότι το γλωσσικό πλαίσιο σε επίπεδο λέξης ή 

πρότασης που προηγείται µιας λέξης-στόχου µπορεί να λειτουργήσει ως έναυσµα-

διέγερση (priming) για την αναγνώρισή της (Perfetti, 1985· Stanovich, 1980 & 1991).  

Οι σχέσεις ανάµεσα στις επιµέρους όψεις της πρώιµης ανάγνωσης ως προς την 

ανάπτυξή τους. Ανάµεσα στις επιµέρους όψεις της «πρώιµης ανάγνωσης» νηπίων και 

προνηπίων, διαπιστώθηκαν σηµαντικές, και στην πλειοψηφία τους πολύ ισχυρής 

έντασης, θετικές συνάφειες ως προς την ανάπτυξή τους. Η αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων αποκαλύφθηκε ότι συνδέεται πολύ σηµαντικά µε την 

αναγνώριση των πεζών. Επίσης, η αναγνώριση των κεφαλαίων γραµµάτων 

αποδείχτηκε ότι είναι ο βασικότερος παράγοντας, από τις γνώσεις για το γραπτό 

κώδικα, που εξηγεί σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο τις διατοµικές διαφορές 

που παρουσιάστηκαν στην ανάγνωση λέξεων. Τα παιδιά που είχαν περισσότερες 

γνώσεις γραµµάτων κατάφεραν και σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις στην ανάγνωση 

των λέξεων, σε σύγκριση µε τους συνοµηλίκους τους µε λιγότερες γνώσεις. Τα 

ευρήµατά µας αυτά είναι σύµφωνα µε τα ανάλογα πλειάδας ερευνητών ανά τον 

κόσµο. Οι Adams (1990), Βάµβουκας (1992), Durkin (1966), Goswami και Bryant 

(1990), McBride-Chang (1999) Riley (1996), Treinan και Broderick (1998), Τάφα 

(2003) και Whitehurst και Lonigan (1998) συγκαταλέγονται ανάµεσα στους 

πολυάριθµους ερευνητές του πεδίου, οι οποίοι θεωρούν σηµαντική και απαραίτητη 

για την ανάγνωση την ικανότητα των παιδιών να αναγνωρίζουν τα γράµµατα του 

αλφάβητου, πολλοί δε από αυτούς το έχουν αποδείξει και ερευνητικά.  

 Σηµαντική µεν, αλλά λιγότερο ισχυρή, βρέθηκε η σχέση της ανάγνωσης 

λέξεων µε τη γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου. Ανάλογα, ο Johns (1980) 

διαπίστωσε ότι οι γνώσεις αυτές θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για τον 

αξιόπιστο διαχωρισµό µεταξύ καλών και κακών αναγνωστών στο τέλος της πρώτης 

τάξης. Από τις 17 έννοιες που µετρήσαµε, διαπιστώσαµε ότι ανεξάρτητα και 
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σηµαντικά επηρεάζουν την ανάγνωση λέξεων η «αντίληψη του αρχικού και του 

τελικού γράµµατος των λέξεων», καθώς και η «αντίληψη τόσο της αρχής, όσο και 

του τέλους ενός κειµένου». Με βάση αυτό το εύρηµα µπορεί να ερµηνευτεί η 

ικανότητα των παιδιών που βρίσκονται στο προαλφαβητικό και στο εν µέρει 

αλφαβητικό στάδιο να διαβάζουν γραπτές λέξεις, καθώς η ικανότητα τους να 

αντιλαµβάνονται το αρχικό και το τελικό γράµµα µιας λέξης µπορεί να τα 

υποστηρίξει, έστω και αν δε είναι σε θέση να τη διαβάσουν, αποκωδικοποιώντας την 

µέσω της πορείας της γραφοφωνηµικής αντιστοίχησης, και να την αναγνωρίσουν 

(Ehri, 1995� Frith, 1985). Την επίδραση της γνώσης των εννοιών του γραπτού λόγου 

στην ικανότητα ανάγνωσης λέξεων διαπίστωσε και η Scarborough (2001) στη µετα-

ανάλυση των ευρηµάτων των 61 ερευνών που αναφέραµε παραπάνω, όπου βρήκε ότι 

οι γνώσεις αυτές είχαν την ίδια προβλεπτική αξία (r=0,46) µε τις γενικότερες δεκτικές 

και εκφραστικές γλωσσικές δεξιότητες και τη φωνολογική ενηµερότητα.  

 Εκτός, πάντως, από το σηµαντικό προβλεπτικό ρόλο των γνώσεων που 

σχετίζονται µε το γραπτό κώδικα (αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου και 

γνώση εννοιών του γραπτού λόγου) για την ανάγνωση λέξεων, θετικές σχέσεις, 

επίσης, διαπιστώθηκαν ανάµεσα στις επιµέρους πτυχές της πρώιµης ανάγνωσης και 

στις δύο αναπτυξιακές φάσεις της έρευνας. Τα ευρήµατα αυτά επιβεβαιώνουν τα 

αποτελέσµατα προγενέστερων ανάλογων ερευνών (Lomax & McGee, 1987) και µας 

οδηγούν στο να συνηγορήσουµε υπέρ της άποψης ότι δεν είναι µόνο η γνώση των 

γραµµάτων του αλφάβητου και των εννοιών του γραπτού λόγου που επηρεάζουν την 

ανάγνωση λέξεων, αλλά ότι και η ανάγνωση λέξεων µπορεί να επηρεάσει την 

ανάπτυξη των υπόλοιπων ικανοτήτων (Neuman & Roskos, 2005). Επίσης, 

επιβεβαιώνουν την ιδέα ότι η αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, η γνώση 

των εννοιών του γραπτού λόγου και η ανάγνωση λέξεων αποτελούν τις βασικές και εν 

πολλοίς αλληλοσχετιζόµενες πτυχές της πρώιµης ανάγνωσης. Τέλος, η ύπαρξη αλλά 

και η ένταση των σχέσεων ανάµεσα στις επιµέρους όψεις της πρώιµης ανάγνωσης 

φάνηκε να ποικίλουν, ανάλογα µε το στάδιο ανάπτυξης του αναγνώστη· το εύρηµα 

αυτό έχει αναφερθεί στο παρελθόν και από τους Mason και Dunning (1986).  

 

5.3 Η σχέση κοινωνικοπολιτισµικών παραγόντων (γραµµατικές γνώσεις των 

γονέων και γεωγραφική περιοχή) µε την ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της 

«πρώιµης ανάγνωσης» 
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Μια πρώτη βασική εκτίµηση µε βάση τα αποτελέσµατά µας είναι ότι τα παιδιά 

που προέρχονται από γονείς µε υψηλού επιπέδου (τριτοβάθµια εκπαίδευση) 

γραµµατικές γνώσεις, έχουν αναπτύξει σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό τις 

λεξιλογικές, γραµµατικές και αναγνωστικές τους ικανότητες σε σύγκριση µε τους 

οµηλίκους τους από γονείς της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου, σηµαντικό 

ρόλο φαίνεται να διαδραµατίζει το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων των γονέων, 

ιδιαίτερα του πατέρα, καθώς στην παρούσα έρευνα το στοιχείο αυτό φάνηκε ότι 

διαφοροποίησε σηµαντικά τις επιδόσεις των παιδιών στα περισσότερα από τα 

κριτήρια του προφορικού και του γραπτού λόγου που εφαρµόσαµε (νηπίων και 

προνηπίων). Αρκετές µελέτες (Anglin, 1993· Molfese, Modglin & Molfese, 2003· 

Whitehurst, 1997) έχουν δείξει παρόµοια αποτελέσµατα, υποδηλώνοντας ότι παιδιά 

µε γονείς χαµηλού επιπέδου γραµµατικών γνώσεων έχουν σε µικρότερο βαθµό 

αναπτυγµένο, τόσο τον προφορικό, όσο και το γραπτό λόγο. Στις προηγούµενες 

µελέτες, όµως, δεν ακολουθήθηκε µια ευρεία αξιολόγηση των γνώσεων και των 

δεξιοτήτων προφορικού και γραπτού λόγου, µε συνέπεια τον περιορισµό της 

γενίκευσης των κοινωνικό-οικονοµικών διαφορών που αποκαλύφθηκαν.  

Μια πρώτη παρατήρηση που θα µπορούσαµε να κάνουµε είναι ότι οι επιδόσεις 

των παιδιών στα κριτήρια του προφορικού λόγου παρουσιάζουν µεγαλύτερης 

έκτασης διαφορές, ανάλογα µε το µορφωτικό
13

 επίπεδο των γονέων τους, κατά την 

πρώτη φάση της έρευνας, όταν δηλαδή τα παιδιά ήταν προνήπια και είναι πιθανόν να 

είναι η πρώτη χρονιά που αποµακρύνονται από το σπίτι τους και δέχτηκαν 

εκπαιδευτικές επιρροές. Κατά το τέλος της δεύτερης χρονιάς φοίτησής τους στο 

νηπιαγωγείο οι γλωσσικές τους γνώσεις και δεξιότητες δε φάνηκε να σχετίζονται σε 

καµιά περίπτωση µε το µορφωτικό επίπεδο της µητέρας τους, καθώς παρατηρήθηκε 

µια τάση σύγκλισης των οµάδων και σαφής βελτίωση των γλωσσικών τους 

ικανοτήτων. Ενδεχοµένως, οι γλωσσικές εµπειρίες που βίωσαν στο νηπιαγωγείο να 

λειτούργησαν θετικά στην εξισορρόπηση των διαφορών που διαπιστώθηκαν στα 

προνήπια και οφείλονταν στο µορφωτικό επίπεδο των µητέρων τους.  

                                                 

13
 Η φράση «µορφωτικό επίπεδο» χρησιµοποιείται εδώ ως συνώνυµη της φράσης «επίπεδο 

γραµµατικών γνώσεων», χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι οι άνθρωποι µε χαµηλού επιπέδου τίτλους 

σπουδών έχουν επί της ουσίας απαραίτητα και χαµηλό µορφωτικό επίπεδο, καθώς η µόρφωση δεν 

είναι πάντα συνακόλουθη των τίτλων σπουδών.  
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Επίσης, σε ό,τι αφορά τη συνάφεια των γραµµατικών γνώσεων του πατέρα µε τις 

γλωσσικές ικανότητες των παιδιών, αυτές µειώθηκαν τη δεύτερη χρονιά από την 

άποψη του πλήθους των ζευγαριών που διέφεραν σηµαντικά στο πλαίσιο κάθε 

γλωσσικής κατηγορίας. Ως εκ τούτου, οι διαφορές στα νήπια περιορίστηκαν κυρίως 

στα ακραία επίπεδα γραµµατικών γνώσεων των γονέων. Και στην περίπτωση του 

πατέρα, δηλαδή, φαίνεται ότι το νηπιαγωγείο λειτούργησε αντισταθµιστικά, 

µειώνοντας τις µεταξύ των παιδιών διαφορές στην ανάπτυξη της γλώσσας.  

Στην παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι συνολικές επιδόσεις των παιδιών 

(νηπίων και προνηπίων) στο γλωσσικό τοµέα «γραµµατική» ήταν σηµαντικά 

υψηλότερες από αυτές στον τοµέα «σηµασία/λεξιλόγιο». Στο πλαίσιο αυτών των 

αποτελεσµάτων αποκαλύφθηκε ότι οι διαφοροποιήσεις των επιδόσεων στα κριτήρια 

του γραµµατικού τοµέα µε µεταβλητές κοινωνικής φύσης µεταβλητές είναι πιο 

περιορισµένες και λιγότερο πολύπλοκες σε σύγκριση µε αυτές στα λεξιλογικά. Πιο 

συγκεκριµένα, τα αποτελέσµατα της έρευνας µάς έδειξαν ότι οι σχέσεις των 

λεξιλογικών γνώσεων µε το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων του πατέρα δεν είναι 

σταθερές, αλλά µεταβάλλονται ανάλογα µε την αναπτυξιακή φάση στην οποία 

βρίσκονται. Για παράδειγµα, η γνώση των συνωνύµων κατά την πρώτη δεν 

συσχετίστηκε σε καµιά περίπτωση µε το µορφωτικό επίπεδο ων γονέων, ενώ κατά τη 

δεύτερη συσχετίστηκε θετικά µε τις γραµµατικές γνώσεις του πατέρα. Το αντίθετο 

διαπιστώθηκε για τη γνώση των αντιθέτων, η ανάπτυξη της οποίας κατά την πρώτη 

φάση φάνηκε να διαφοροποιείται ανάλογα µε το επίπεδο των γραµµατικών γνώσεων 

και των δύο γονέων. Σύµφωνα µε τους Puckering και Rutter (1987), η βασική 

επίδραση της κοινωνικής τάξης στη γλώσσα των παιδιών έχει να κάνει περισσότερο 

µε τη χρήση (usage) της, παρά µε την κατάκτηση των βασικών γλωσσικών δοµών 

(γραµµατική). Το γεγονός αυτό ενδεχοµένως να ερµηνεύει και τον εντοπισµό ισχυρής 

έντασης σχέσεων σε αρκετές έρευνες ανάµεσα στο λεξιλόγιο και την κοινωνική 

προέλευση των παιδιών (Anglin, 1993). 

Από το γραµµατικό τοµέα οι ικανότητες των παιδιών που φάνηκε να σχετίζονται 

µε το µορφωτικό επίπεδο του πατέρα ήταν αυτές της εκτίµησης της γραµµατικότητας 

των προτάσεων και της διόρθωσης των αντιγραµµατικών, και αυτό µόνο κατά τη Β΄ 

Φάση. Ο Whitehurst (1997), σε έρευνά του µε υποκείµενα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας που προέρχονταν από φτωχές οικογένειες, διαπίστωσε ότι οι επιδόσεις τους 

σε σταθµισµένα τεστ στο λεξιλόγιο βρίσκονταν κάτω από το µέσο όρο των επιδόσεων 

του γενικότερου πληθυσµού. Κάτι αντίστοιχο δεν διαπιστώθηκε για τη γραµµατική 
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ικανότητα των παιδιών, η οποία βρέθηκε πολύ κοντά στις επιδόσεις του µέσου 

πληθυσµού. 

Σε ό,τι αφορά την πρώιµη ανάγνωση, τα αποτελέσµατά µας έδειξαν ότι οι 

επιδόσεις τόσο στην αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου (κεφαλαίων και 

πεζών), όσο και στην ανάγνωση λέξεων, διαφοροποιούνται ανάλογα µε το µορφωτικό 

επίπεδο και των δύο γονέων. Η µόνη περιοχή της πρώιµης ανάγνωσης που δεν 

φάνηκε να επηρεάζεται από τις γραµµατικές γνώσεις των γονέων ήταν οι έννοιες του 

γραπτού λόγου. Η απουσία διαφορών στις επιδόσεις των παιδιών στο σχετικό 

κριτήριο και το υψηλό επίπεδο ανάπτυξής τους και στις δύο φάσεις της έρευνας 

δείχνουν ότι οι γνώσεις αυτών των εννοιών αποκτώνται περισσότερο αυθόρµητα σε 

σχέση µε αυτές των δύο άλλων όψεων της πρώιµης ανάγνωσης. Τα ευρήµατά µας, σε 

γενικές γραµµές, συµπλέουν µε αυτά των Molfese, Modglin και Molfese (2003), οι 

οποίοι επικεντρώθηκαν στη διερεύνηση του ρόλου του κοινωνικοοικονοµικού 

επιπέδου (εισόδηµα και επίπεδο γραµµατικών γνώσεων των γονέων) στην ανάπτυξη 

της ανάγνωσης σε µια διαχρονική µελέτη µε παιδιά ηλικίας 3 έως 10 ετών. Οι 

ερευνητές βρήκαν ότι µεγάλο ποσοστό της διακύµανσης στην ανάγνωση µπορούσε 

ερµηνευτεί από τη µέτρηση αυτών των παραγόντων. Τα αποτελέσµατα αυτής της 

έρευνας, αλλά και της δικής µας, µπορούν να ερµηνευτούν από το ότι η φύση της 

αλληλεπίδρασης παιδιού-ενήλικα γύρω από τα γραπτά κείµενα επηρεάζεται από την 

κοινωνική τάξη (Νinio, 1980) και την κουλτούρα της οικογένειας (Heath, 1983). 

Αυτές οι διαφορές αλληλεπίδρασης είναι πιθανόν να επιδρούν διαφορετικά και στην 

εκµάθηση της χρήση της αποπλαισιωµένης γλώσσας, της γλώσσας, δηλαδή, του 

γραπτού λόγου.  

Ένα παράδειγµα εφαρµογής των ανωτέρω είναι η αλληλεπιδραστικού/διαλογικού 

τύπου ανάγνωση βιβλίων στα παιδιά (Whitehurst, et al., 1994), όπου οι ενήλικοι (α) 

ενθαρρύνουν τα παιδιά να µιλούν πιο συχνά µε τη χρήση ερωτήσεων τύπου ποιος-τι-

πού-πότε, καθώς και ανοικτών ερωτήσεων, (β) επαναλαµβάνουν, επεκτείνουν, και 

αναδιατυπώνουν το λόγο των παιδιών και (γ) παρέχουν έπαινο και ενδεχόµενες 

διορθωτικές ανατροφοδοτήσεις σχετικές µε την οµιλία τους. Οι µηχανισµοί στους 

οποίους αποδίδονται τα θετικά αποτελέσµατα της αλληλεπιδραστικής ανάγνωσης 

βιβλίων στην ανάπτυξη της γλώσσας είναι οι εξής: (α) οι στρατηγικές επέκτασης και 

αναδιατύπωσης προσφέρουν τις ιδανικές ευκαιρίες να συγκρίνουν τα παιδιά τις δικές 

τους συντακτικές δοµές µε τις αντίστοιχες των ενηλίκων και (β) ο έπαινος και οι 

διορθωτικές ανατροφοδοτήσεις παρέχουν στα παιδιά σηµαντικές παρωθητικές και 
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ενηµερωτικές λειτουργίες. Ωστόσο, έχει διαπιστωθεί (Ninio, 1980) ότι οι µητέρες που 

προέρχονται από υψηλότερα κοινωνικά στρώµατα είναι πιθανόν να χρησιµοποιούν 

περισσότερα στοιχεία αλληλεπιδραστικών συµπεριφορών, όταν διαβάζουν ιστορίες 

στα παιδιά τους, σε σύγκριση µε τις µητέρες κατώτερων κοινωνικών τάξεων. 

 Οι Dickinson και Snow (1987) ισχυρίζονται ότι είναι αναµενόµενες οι διαφορές 

στη γλώσσα που χρησιµοποιείται στο σχολείο, αλλά και στη γλώσσα των βιβλίων, 

ανάµεσα σε παιδιά διαφορετικών τάξεων. Κάτι που δε συµβαίνει µε την κατάκτηση 

του γλωσσικού συστήµατος (Wells, 1985). Οι ερευνητές αυτοί, επίσης, αποκάλυψαν, 

µε έρευνα που πραγµατοποίησαν σε παιδιά δύο κοινωνικών τάξεων (εργατική και 

µεσαία), ότι υπάρχουν διαφορές ανάλογα µε την κοινωνική τάξη στις δοκιµασίες που 

απαιτούν αποπλαισιωµένο λόγο και όχι γενικά στην ανάπτυξη της γλώσσας. Ακόµα, 

οι γνώσεις αυτές ήταν οι µόνες προφορικές δεξιότητες που αποδείχτηκε ότι 

σχετίζονταν σηµαντικά µε τις δεξιότητες της πρώιµης ανάγνωσης. Το εύρηµα αυτό 

υποδηλώνει ότι, παρότι όλα τα παιδιά έχουν παρόµοιες ικανότητες προφορικής 

γλώσσας, όταν στο οικογενειακό τους περιβάλλον υιοθετούνται πρακτικές που τα 

βοηθούν να αναπτύξουν τον προφορικό τους λόγο, οι πρακτικές αυτές 

διαµεσολαβούνται από τον προφορικό λόγο και στην ανάπτυξη του γραπτού 

(Dickinson & Snow, 1987). 

Η συνάφεια της γλωσσικής ανάπτυξης (προφορικού λόγου και πρώιµης 

ανάγνωσης) µε το µορφωτικό επίπεδο των γονέων αποδείχθηκε ισχυρότερη και 

συχνότερη, συγκρινόµενη µε τη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου. Το 

εύρηµα αυτό είναι σύµφωνο µε ανάλογα ευρήµατα της Νεοφύτου-Φωτίου (2003), 

ενώ ο Οικονοµίδης (2003), σε έρευνά του σχετικά µε την επίδραση της περιοχής 

µόνιµης κατοικίας στην ανάπτυξη του δεκτικού λεξιλογίου παιδιών ηλικίας 5;5-6;5 

ετών, βρήκε ότι αυτά που κατοικούν µόνιµα σε αστικές περιοχές κατανοούν συνολικά 

περισσότερες λέξεις από ό,τι τα παιδιά των αγροτικών περιοχών· και η διαφορά τους 

αυτή ήταν στατιστικά σηµαντική. Τα δικά µας αποτελέσµατα µπορούν να 

ερµηνευτούν από το ότι οι σύγχρονες αστικές και αγροτικές κοινωνίες δε ζουν πια 

αποκοµµένες µεταξύ τους. Η ανάπτυξη των µέσων µεταφοράς, καθώς και των 

σύγχρονων τεχνολογιών πληροφορίας και επικοινωνίας, φέρνουν τους ανθρώπους 

σήµερα σε επαφή µε πολλά από τα πολιτισµικά αγαθά, ανεξαρτήτως του τόπου στον 

οποίο ζουν ή του σχολείου στο οποίο φοιτούν τα παιδιά τους. 

Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στα νηπιαγωγεία των 

αγροτικών περιοχών, οι περισσότεροι πλέον δεν κατοικούν µόνιµα σε αυτές, αλλά 
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µετακινούνται καθηµερινά από τα αστικά κέντρα, όπου συνήθως διαµένουν. Πολλές 

φορές, µάλιστα, αν και οι νεώτεροι στην υπηρεσία, οι εκπαιδευτικοί των αγροτικών 

περιοχών έχουν φρέσκιες ιδέες, κατέχουν µεταπτυχιακούς τίτλους σπουδών και έχουν 

όρεξη να εφαρµόσουν καινοτόµα εκπαιδευτικά προγράµµατα.  

 

5.4 Οι σχέσεις µεταξύ του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης 

παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών 

Τα ευρήµατά µας δείχνουν ξεκάθαρα, αλλά και επιβεβαιώνουν την παραδοχή, 

ότι η ανάγνωση είναι ένα φαινόµενο που απαιτεί την ύπαρξη και τη συλλειτουργία 

πολλών γνωστικών δοµών, ενώ την ίδια στιγµή στηρίζεται σε πολλαπλές γλωσσικές 

δεξιότητες (Νεοφύτου-Φωτίου, 2003). Επίσης, επιβεβαιώνουν τα αποτελέσµατά 

ανάλογων ερευνών ελληνικών (Μουζάκη κ.α. 2008� Μανωλίτσης, 2000� Νεοφύτου-

Φωτίου 2003) και ξένων (Cain, 2007� Dickinson et al., 2003� Roth et al., 2002� 

Scarborough, 2001� Speece et al., 1999� Storch & Whitehurst, 2002� Quellette, 2006), 

που έχουν καταδείξει τις σχέσεις των πιο πάνω παραγόντων του προφορικού λόγου 

µε την ανάγνωση στα πρώιµα στάδιά της.  

Η έρευνά µας επεκτείνει τις περισσότερες από τις παραπάνω µελέτες από δύο 

βασικές απόψεις: από το ότι εστιάστηκε καθαρά στο χώρο της προσχολικής αγωγής 

και τα ευρήµατά της έχουν άµεση εφαρµογή, αναφορικά όχι µόνο µε τον προφορικό 

λόγο, αλλά και την πρώιµη ανάγνωση στο χώρο του νηπιαγωγείου, ενώ οι άλλες 

µελέτες εστίαζαν το ενδιαφέρον τους στις επιδόσεις στην ανάγνωση, όταν τα παιδιά 

πλέον φοιτούσαν στο δηµοτικό και είχαν δεχτεί, έστω και για µια σχολική χρονιά, τη 

συστηµατική διδασκαλία του γραπτού λόγου. Επιπλέον, όλα τα προηγούµενα 

ευρήµατα επεκτείνονται ως προς το εύρος των προφορικών ικανοτήτων παιδιών 

ηλικίας 4;05-6;05 ετών, που αποκαλύφθηκε ότι συνδέονται µε την πρώιµη ανάγνωση 

στην προσχολική εκπαίδευση. Ελάχιστες µελέτες είχαν προηγουµένως προχωρήσει 

σε τέτοια ταυτόχρονη, αναλυτική και διαχρονική αξιολόγηση των προφορικών 

γλωσσικών γνώσεων, δεξιοτήτων και διαδικασιών που κατέχουν τα παιδιά κατά τη 

διάρκεια της φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο 

Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων µας και τα ευρήµατα της 

πολλαπλής παλινδροµικής ανάλυσης αποκάλυψαν ότι τα γράµµατα του αλφάβητου, 

συγχρονικά και διαχρονικά, αποτελούν τον πρώτο σηµαντικό και ανεξάρτητο 

παράγοντα της ανάγνωσης λέξεων. Τα ευρήµατά µας αυτά επιβεβαιώνουν τα 

ευρήµατα πληθώρας αγγλόφωνων ανάλογων ερευνών (Scarborough, 2001� Storch & 
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Whitehurst, 2002). Ωστόσο, η παρουσία των γραµµάτων του αλφάβητου στα 

παλινδροµικά µας µοντέλα δεν ακυρώνει τη σηµαντική ανεξάρτητη προβλεπτική αξία 

του προφορικού λόγου, στους γλωσσικούς τοµείς της γραµµατικής και του λεξιλογίου 

στην ανάγνωση των λέξεων. 

Ως προς τη γραµµατική, η προβλεπτική αξία της εκτίµησης της γραµµατικότητας 

των προτάσεων στην ανάγνωση λέξεων διαπιστώθηκε ότι διατηρεί την ισχύ της, τόσο 

συγχρονικά, όσο και διαχρονικά, ακόµα και µετά τον έλεγχο των κεφαλαίων 

γραµµάτων. Σύµφωνα µε την Chaney (1994:373), η ανάπτυξη της γραµµατικής 

ικανότητας δίνει τη δυνατότητα στα παιδιά να αξιοποιήσουν το προτασιακό 

περιβάλλον και να βοηθηθούν τοιουτοτρόπως στην ανάγνωση άγνωστων λέξεων. Να 

σηµειώσουµε, βέβαια, ότι ο σχεδιασµός του οργάνου µέτρησης που χρησιµοποιήθηκε 

στην παρούσα έρευνα για την ανάγνωση λέξεων διευκόλυνε αυτή τη διαδικασία, 

καθώς οι λέξεις προς ανάγνωση παρουσιάστηκαν στα υποκείµενα µε τη δοµή µιας 

µικρής ιστορίας µε νόηµα.  

Αναφορικά µε το λεξιλόγιο, διαπιστώθηκε ότι κάποιες επιµέρους κατηγορίες του 

αποτελούν, επίσης, σηµαντικούς, παράγοντες εξήγησης των διατοµικών διαφορών 

στην ανάγνωση λέξεων, µετά τα κεφαλαία γράµµατα και την εκτίµηση της 

γραµµατικότητας. Αξιοπρόσεκτο, µάλιστα, είναι το γεγονός ότι η χρησιµοποίηση 

ποικίλων κριτηρίων για την αναλυτική και πολύπλευρη αξιολόγηση των λεξιλογικών 

γνώσεων, µας παρείχε τη δυνατότητα να διαπιστώσουµε µε ακρίβεια τις πτυχές του 

λεξιλογίου που, αφενός, σχετίζονται αµοιβαία µε την πρώιµη ανάγνωση και, 

αφετέρου, επιδρούν στην ανάπτυξη της ικανότητας ανάγνωσης λέξεων. Ο 

διαχρονικός, επίσης, χαρακτήρας της παρούσας µελέτης στο πλαίσιο της προσχολικής 

αγωγής διευκόλυνε την αποκάλυψη της αναπτυξιακής πορείας των υπό µελέτη 

γλωσσικών φαινοµένων και την εναλλαγή των σχέσεων προφορικού και γραπτού 

λόγου κατά τη διάρκεια αυτής της πορείας. ∆ιαπιστώσαµε, λοιπόν, ότι στα µικρότερα 

παιδιά (προνήπια) η «κατανόηση των βασικών εννοιών» είχε προβλεπτική ισχύ για 

την ανάγνωση λέξεων, κάτι που δεν παρατηρήθηκε στα µεγαλύτερα (νήπια). 

Αντίθετα, στα νήπια προβλεπτική αξία διαπιστώθηκε ότι είχε η ικανότητα τους να 

συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις. Φάνηκε, δηλαδή, ότι οι σχέσεις προφορικού λόγου 

και ανάγνωσης δεν είναι µονοσήµαντες, αλλά ότι µπορεί να τροποποιηθούν ποιοτικά 

και ποσοτικά κατά την πρώιµη περίοδο της ανάπτυξης του γραµµατισµού, ανάλογα 

µε τις όψεις του προφορικού λόγου που µελετώνται. Το εύρηµά µας αυτό 

επιβεβαιώνει ανάλογα ευρήµατα ερευνών των Speece, Roth, Cooper και Paz (1999), 
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καθώς και της Scarborough (1998). Σύµφωνα, µάλιστα, µε τη Scarborough η 

απόκτηση της πρώιµης ανάγνωσης συνδέεται µε το επίπεδο ανάπτυξης (α) της 

γραµµατικής στην ηλικία των τριών ετών, (β) της γραµµατικής και του λεξιλογίου 

µεταξύ των ηλικιών τριών και τεσσάρων και (γ) του λεξιλογίου και της φωνολογικής 

ενηµερότητας στα πέντε χρόνια. Επίσης, και στα δικά µας ευρήµατα η γραµµατική 

ικανότητα προηγείται στις σχέσεις της µε την πρώιµη ανάγνωση και ακολουθεί η 

λεξιλογική. 

Τα ευρήµατα µας, επίσης, ως προς τη σειρά της βαρύτητας των γνώσεων και 

των δεξιοτήτων που ευθύνονται για τις επιδόσεις στην πρώιµη ανάπτυξη, είναι 

απόλυτα σύµφωνα µε τα ευρήµατα µετα-ανάλυσης 61 µελετών, την οποία 

πραγµατοποίησε η Scarborough (2001). Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα αυτά, οι 

καλύτεροι παράγοντες πρόβλεψης της αναγνωστικής δεξιότητας αποδείχθηκαν οι 

µετρήσεις των γνώσεων που σχετίζονται µε τον κώδικα του γραπτού λόγου και 

ακολουθούσαν οι µετρήσεις του προφορικού λόγου. Επίσης, συγκλίνουν µε το 

συµπέρασµα στο οποίο κατέληξε σε σχετική έρευνά της η Νεοφύτου-Φωτίου (2003), 

ότι, δηλαδή, εκτός από τις δεξιότητες αποκωδικοποίησης, η ικανότητα του ατόµου να 

διαβάζει βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στο πόσο καλά αντιλαµβάνεται τον προφορικό 

λόγο. 

Στην παρούσα µελέτη, εκτός από τις προαναφερόµενες πολλαπλές 

παλινδροµήσεις, πραγµατοποιήσαµε, επίσης, αναλύσεις για τον εντοπισµό αµοιβαίων 

σχέσεων, σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο, ανάµεσα στον προφορικό λόγο και 

στην πρώιµη ανάγνωση. Πιο συγκεκριµένα, ο προφορικός λόγος αναλύθηκε και 

συσχετίστηκε µε την πρώιµη ανάγνωση συνολικά και µε τις επιµέρους όψεις της, ως 

προς τους γλωσσικούς τοµείς (σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική), τις γλωσσικές 

διαδικασίες (ακουστική κατανόηση και προφορική έκφραση) (Carrow-Woolfolk, 

1999), το εύρος (κατανόηση βασικών εννοιών και συµπλήρωση ατελών προτάσεων) 

και το βάθος (γνώση αντιθέτων και συνωνύµων) των λεξιλογικών γνώσεων 

(Quellette, 2006), τη γνώση και τη χρήση σε επίπεδο κατανόησης και έκφρασης των 

µορφοσυντακτικών κανόνων της ελληνικής γλώσσας (δοµή λέξεων-φράσεων-

προτάσεων και κατανόηση της σύνταξης παραγράφου), την ικανότητα των παιδιών 

να στοχάζονται πάνω στη γλώσσα (εκτίµηση γραµµατικότητας και διόρθωση 

αντιγραµµατικών) (Cain, 2007� Μανωλίτσης, 2000). 

Οι θετικές σχέσεις που διαπιστώθηκαν ανάµεσα στον προφορικό λόγο και την 

πρώιµη ανάγνωση στην πλειοψηφία των πιο πάνω αναλύσεων, επιβεβαιώνουν τα 
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λόγια του Arnqvist (2000:365) (αναφέρεται στο Νεοφύτου-Φωτίου, 2003) ότι «όλες 

οι πτυχές της γλώσσας, µε κάποιο τρόπο, επηρεάζουν τις δεξιότητες ανάγνωσης και 

γραφής». Στη δική µας έρευνα φάνηκε καταρχήν ότι, ακόµα και µετά τον έλεγχο του 

µορφωτικού επιπέδου των γονέων, κατά την πρώτη και τη δεύτερή της φάση, υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική θετική σχέση ανάµεσα στην πρώιµη ανάγνωση στο σύνολό της 

και των γλωσσικών ικανοτήτων συνολικά (ισχυρού βαθµού στα προνήπια και µέτριου 

στα νήπια). Επίσης, ισχυρού βαθµού βρέθηκαν οι σχέσεις της µε τις γραµµατικές 

γνώσεις και δεξιότητες των παιδιών και µέτριου βαθµού µε το λεξιλόγιο. Παρόµοια 

αποτελέσµατα, σε ένα ευρύ φάσµα δείγµατος παιδιών από ποικίλες κοινωνικές 

τάξεις, έδειξαν και σχετικές µελέτες των Dickinson και Snow (1987) και Dickinson 

και Tabors (2001). 

Τα πιο πάνω ευρήµατα για την ύπαρξη σηµαντικών αµοιβαίων συσχετίσεων 

ανάµεσα στον προφορικό λόγο και στην πρώιµη ανάγνωση, παρά το στατιστικό 

έλεγχο του οικογενειακού υπόβαθρου, προσφέρουν σαφή διαχρονικά δεδοµένα στη 

συζήτηση της θεωρίας της Watson (2001), για την αµφίδροµη σχέση µεταξύ 

προφορικού λόγου και γραµµατισµού από µια ιστορική και πολιτισµική προοπτική, 

καθώς η έκθεση των παιδιών σε διαφορετικά κείµενα, µέσα από τη συµµετοχή τους 

σε αναγνωστικά γεγονότα, τα υποστηρίζει να αντιλαµβάνονται και σιγά-σιγά να 

διακρίνουν τις διαφορετικές µορφές του λόγου, να εµπλουτίζουν σε εύρος και βάθος 

το λεξιλόγιο τους και τις γραµµατικές τους γνώσεις και ικανότητες. Από την άλλη, 

µέσα από µια κυρίως ψυχογλωσσική οπτική, τα δοµικά στοιχεία της γλώσσας 

(λεξιλόγιο, γραµµατική), που είναι κοινά µε αυτά του γραπτού λόγου, κατακτώνται 

προφορικά µέσα από την καθηµερινή αλληλεπίδραση των ατόµων. Η κατάκτησή τους 

ταυτόχρονα διευκολύνει και αποτελεί στη συνέχεια τη γέφυρα για τη µάθηση του 

γραπτού λόγου.  

Επιπρόσθετα, η αλληλεξάρτηση µεταξύ των όψεων της πρώιµης ανάγνωσης και 

των προφορικών γνώσεων και δεξιοτήτων µπορεί να ερµηνευτεί µε βάση την 

υπόθεση της λεξιλογικής ποιότητας (Perfetti, 2007· Perfetti & Hart, 2002). Σύµφωνα 

µε αυτή την υπόθεση, οι λέξεις διαφέρουν µεταξύ τους στο βαθµό κατά τον οποίο οι 

διάφορες όψεις τους, που αφορούν τη µορφή ή τη σηµασία τους, εξαρτώνται από την 

επιλεκτικότητα και τον ακριβή προσδιορισµό των επιµέρους πτυχών τους 

(φωνολογικών, µορφολογικών, συντακτικών, σηµασιολογικών, ορθογραφικών 

πληροφοριών) (Μουζάκη κ.α., 2008:83). Μια λέξη µε υψηλή λεξιλογική ποιότητα 

διαθέτει όλες τις πτυχές των γλωσσικών γνώσεων για τη λέξη που εκπροσωπούνται 
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σε ένα σταθερό και ολοκληρωµένο τρόπο και, ως εκ τούτου, µπορεί να προηγείται 

στην αξιόπιστη αναγνώρισή της ακουστικά ή οπτικά, σε σύγκριση µε λέξεις χαµηλής 

λεκτικής ποιότητας (Duff & Hulme, 2012:504). 

Τα ευρήµατά µας, επίσης, προσφέρουν δεδοµένα στη συζήτηση της θεωρίας του 

αναδυόµενου γραµµατισµού, στο πλαίσιο του οποίου πολλές εµπειρικές µελέτες 

οδηγούν στο συµπέρασµα ότι ο προφορικός λόγος δεν αποτελεί προαπαιτούµενο της 

πρώιµης απόκτησης του γραµµατισµού, αλλά ότι οι δύο όψεις της γλώσσας 

(προφορική και γραπτή) αναπτύσσονται ταυτόχρονα και «επηρεάζουν αµοιβαία η µια 

την ανάπτυξη της άλλης» (Teale & Sulzby, 1989:4). Να προσθέσουµε, βέβαια, ότι 

συµπλέουµε µε τις απόψεις της Purcell-Gates (2001:8), η οποία ισχυρίζεται ότι «ο 

αναδυόµενος γραµµατισµός παραπέµπει στις αναδυόµενες εννοιολογικές και 

διαδικαστικές γνώσεις της γραπτής γλώσσας» και δε συνηγορούµε υπέρ της άποψης 

των θεωρητικών και των ερευνητών (Mason & Stewart, 1990· Whitehurst & Lonigan, 

1998), που θέλουν τον προφορικό λόγο να αποτελεί, από κοινού µε τις αλφαβητικές 

γνώσεις και τη φωνολογική επίγνωση, τα δοµικά στοιχεία της εννοιολογικής 

κατασκευής του αναδυόµενου γραµµατισµού.  

Παρά τις παραπάνω συνάφειες ανάµεσα τόσο στις επιµέρους κατηγορίες των 

γλωσσικών τοµέων «σηµασία/λεξιλόγιο» και «γραµµατική» που µετρήσαµε, όσο και 

µεταξύ αυτών και της «πρώιµης ανάγνωσης», µια αιτιώδης µεταξύ τους σχέση δε 

µπορεί να υποστηριχθεί από τα παρόντα ευρήµατα, λόγω της φύσης της µελέτης µας 

(συσχετιστική).
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Κεφάλαιο 6ο  

 

Συµπεράσµατα – προτάσεις  

6.1 Εισαγωγικά 

Στην παρούσα µελέτη επιχειρήσαµε τη διαχρονική µελέτη (α) της ανάπτυξης 

των γλωσσικών τοµέων σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική στον προφορικό λόγο, 

καθώς και της πρώιµης ανάγνωσης, και (β) των σχέσεων µεταξύ προφορικού λόγου 

στους πιο πάνω γλωσσικούς τοµείς και της πρώιµης ανάγνωσης των τυπικά 

αναπτυσσόµενων παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών, µε µητρική γλώσσα την Ελληνική, 

κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους (δύο χρόνια) σε ολοήµερα τµήµατα των 

δηµόσιων νηπιαγωγείων. Η συνθετική θεώρηση των ευρηµάτων της έρευνάς µας, µας 

οδηγεί στη διατύπωση των παρακάτω συµπερασµάτων και προτάσεων για 

µελλοντική κατεύθυνση της έρευνας και διδακτικές-παιδαγωγικές προσεγγίσεις της 

γλωσσικής καλλιέργειας των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

 

6.2 Συµπεράσµατα 

Στην παρούσα µελέτη θέσαµε τους ακόλουθους στόχους: (1) τη διερεύνηση της 

ανάπτυξης αφενός του προφορικού λόγου στους τοµείς της σηµασίας/λεξιλόγιο και 

της γραµµατικής και αφετέρου της πρώιµης ανάγνωσης. Τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας επαλήθευσαν τις υποθέσεις που διατυπώσαµε στο πλαίσιο του 

πρώτου στόχου, σύµφωνα µε τις οποίες οι λεξιλογικές και γραµµατικές ικανότητες 

διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους, τόσο στο 

πρώτο, όσο και στο δεύτερο έτος φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο.  

Επίσης, οι επιµέρους κατηγορίες του λεξιλογίου (κατανόηση βασικών εννοιών, 

γνώση αντιθέτων και συνωνύµων και συµπλήρωση ατελών προτάσεων) στον 

προφορικό λόγο διαφέρουν σηµαντικά µεταξύ τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής 

τους. Παρόλα αυτά, υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις ανάµεσα στην ανάπτυξη αυτών 

των κατηγοριών, τόσο στο πρώτο, όσο και στο δεύτερο έτος φοίτησης
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των παιδιών στο νηπιαγωγείο. Τις ίδιες υποθέσεις είχαµε διατυπώσει και για τις 

επιµέρους κατηγορίες της γραµµατικής (δοµή λέξεων-φράσεων-προτάσεων µε τη 

χρήση µορφοσυντακτικών κανόνων, κατανόηση της σύνταξης παραγράφου, εκτίµηση 

της γραµµατικότητας και διόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων). Οι υποθέσεις 

αυτές επαληθεύτηκαν, επίσης, στο µεγαλύτερο µέρος τους, καθώς και οι ανάλογες 

υποθέσεις που αφορούν την ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης. 

∆εύτερος στόχος της µελέτης αυτής ήταν η εξέταση της επίδρασης ενδογενών 

(ηλικία) και εξωγενών (µορφωτικό επίπεδο των γονέων και γεωγραφική περιοχή της 

έδρας του νηπιαγωγείου) παραγόντων στην ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της 

πρώιµης ανάγνωσης. Η υπόθεση που αφορά την επίδραση της ηλικίας στο σύνολο 

των γλωσσικών τοµέων του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης, 

επαληθεύτηκε σε όλες τις περιπτώσεις. Οι υποθέσεις, όµως, που αφορούν τους 

εξωγενείς παράγοντες επαληθεύτηκαν εν µέρει.  

Οι τελευταίοι στόχοι της έρευνας, ο τρίτος και ο τέταρτος στη σειρά, 

σχετίζονται µε τη διερεύνηση της ύπαρξης των σχέσεων ως προς το επίπεδο 

ανάπτυξής τους (α) ανάµεσα στους γλωσσικούς τοµείς σηµασία/λεξιλογιο και 

γραµµατική, συνολικά και ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες τους, (β) ανάµεσα στις 

όψεις της πρώιµης ανάγνωσης και (γ) ανάµεσα στους δύο γλωσσικούς τοµείς 

(σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική) του προφορικού λόγου και την πρώιµη 

ανάγνωση σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο, κατά τη διάρκεια της δίχρονης 

φοίτησης των παιδιών στο νηπιαγωγείο. Οι υποθέσεις που συνδέονται µε τους 

στόχους αυτούς ήταν ότι υπάρχουν σηµαντικές σχέσεις στους αντίστοιχους τοµείς. 

Επίσης, υποθέσαµε ότι οι επιδόσεις των παιδιών σε µετρήσεις του προφορικού λόγου 

µπορεί να προβλέψουν τις επιδόσεις τους στην ανάγνωση λέξεων σε συγχρονικό και 

διαχρονικό επίπεδο. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας επαλήθευσαν αρχικά τις υποθέσεις µας 

σχετικά µε την ύπαρξη σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στην ανάπτυξη των επιµέρους 

γνώσεων και δεξιοτήτων του προφορικού λόγου. Το ίδιο αφορά και την πρώιµη 

ανάγνωση. Επίσης, επαληθεύτηκε η γενική υπόθεσή µας για την ύπαρξη αµοιβαίων 

σηµαντικών σχέσεων ανάµεσα στην πρώιµη ανάγνωση και τον προφορικό λόγο 

συνολικά. Το ίδιο συνέβη και µε τη γενική υπόθεσή µας ότι οι µετρήσεις του 

προφορικού λόγου µπορεί να έχουν σηµαντική προβλεπτική αξία για την ανάπτυξη 

της αναγνωστικής δεξιότητας στο επίπεδο της ανάγνωσης λέξεων, συγχρονικά και 

διαχρονικά. Ωστόσο, σε αρκετές επιµέρους περιπτώσεις, που αφορούν τις σχέσεις 
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µεταξύ των υποκατηγοριών του προφορικού λόγου, µεταξύ τους και µε την πρώιµη 

ανάγνωση, οι υποθέσεις µας απορρίφθηκαν.  

Σε γενικές γραµµές, από τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνεται η 

σύνθετη φύση των λεξιλογικών και γραµµατικών γνώσεων και ικανοτήτων του 

προφορικού λόγου, αλλά και των όψεων της πρώιµης ανάγνωσης, που αναπτύσσουν 

τα παιδιά κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στην προσχολική εκπαίδευση. Το 

γεγονός αυτό καθιστά αναγκαία την πολύπλευρη αξιολόγηση αυτών των γνώσεων και 

δεξιοτήτων, προκειµένου να σχηµατιστεί µια όσο το δυνατόν πληρέστερη εικόνα της 

µορφής, της διαχρονικής ανάπτυξής τους, αλλά και να καταστεί δυνατόν να 

µελετηθούν σε βάθος οι σχέσεις µεταξύ της ανάπτυξής του προφορικού και του 

γραπτού λόγου. 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, τα συµπεράσµατα στα οποία κατέληξε η παρούσα 

µελέτη συνοπτικά είναι τα ακόλουθα: 

� Από τα ευρήµατά µας, γενικά, αναδύεται η πολύπλοκη φύση των προφορικών 

γλωσσικών ικανοτήτων και της πρώιµης ανάγνωσης στα παιδιά της προσχολικής 

εκπαίδευσης. Ως εκ τούτου, σε ένα βαθµό δικαιώνεται η απαίτηση για µια 

πολύπλευρη αξιολόγηση των ικανοτήτων αυτών, ώστε να επιτυγχάνεται ο 

σχηµατισµός µιας όσο το δυνατόν πληρέστερης εικόνας της µορφής τους.  

� Τα παιδιά κατά το τέλος του πρώτου χρόνου φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο 

(προνήπια), όταν δηλαδή η ηλικία τους κυµαίνεται από 4;05 έως 5;05 έτη, φαίνεται 

ότι έχουν αναπτύξει τις ποικίλες λεξιλογικές και γραµµατικές τους ικανότητες στον 

προφορικό λόγο, σε βαθµό που κυµαίνεται από µεσαίο έως υψηλό και, σε κάποια 

περίπτωση (ικανότητα χρήσης µορφοσυντακτικών κανόνων για την δόµηση λέξεων-

φράσεων-προτάσεων), πολύ υψηλό. 

�  Σε ό,τι αφορά τις επιµέρους κατηγορίες των λεξιλογικών ικανοτήτων των 

προνηπίων, αυτές διαφέρουν –σε κάποιες περιπτώσεις µάλιστα σηµαντικά– µεταξύ 

τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξής τους. Το προβάδισµα έχει η ικανότητά τους να 

συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις· ακολουθεί η ικανότητα κατανόησης βασικών 

εννοιών και έπονται οι γνώσεις τους για τις σηµασιολογικές σχέσεις των λέξεων, 

πρώτα της αντωνυµίας και µετά της συνωνυµίας. Το γεγονός αυτό οφείλεται µάλλον 

στο διαφορετικό γνωστικό και γλωσσικό φορτίο των διαδικασιών (ακουστική 

κατανόηση, ανάκληση, έκφραση, γνώση του κόσµου/εννοιακή γνώση) που απαιτείται 

για την ανάπτυξη της κάθε ικανότητας. 

� Η κατανόηση των βασικών εννοιών φαίνεται να µη δυσκολεύει ιδιαίτερα τα 
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προνήπια. Η µέση επίδοσή τους σε αυτή τη δοκιµασία ήταν από µεσαίου, κυρίως, έως 

υψηλού επιπέδου. Στο χαµηλό επίπεδο δε βρέθηκε η ανάπτυξη κανενός παιδιού, 

γεγονός που φανερώνει ότι ακόµα και τα προνήπια είναι σε θέση να κατανοούν 

αρκετές βασικές έννοιες, ιδιαίτερα αυτές που έχουν να κάνουν µε το σχήµα και το 

µέγεθος ενός αντικειµένου. Αντίθετα, δυσκολεύονται στην κατανόηση των χωρικών 

εννοιών (δίπλα, δεξιά, αριστερά). 

� Η γνώση των σηµασιολογικών σχέσεων (συνωνυµία-αντωνυµία) των λέξεων, 

και ιδιαίτερα της συνωνυµίας, φαίνεται να αποτελεί ένα πιο δύσκολο γνωστικό και 

γλωσσικό επίτευγµα για τα προνήπια από ό,τι η κατανόηση των βασικών εννοιών. 

∆εν τους είναι εντελώς άγνωστες, βέβαια, αλλά το µέσο ποσοστό των επιδόσεων τους 

στα σχετικά κριτήρια φανερώνει ότι δεν αναγνωρίζουν σε ικανοποιητικό βαθµό την 

αντίθετη και ακόµα περισσότερο την ισοδυναµία της σηµασίας (συνωνυµία) των 

λέξεων. 

� Η ικανότητα των προνηπίων να συµπληρώνουν ατελείς προτάσεις, µια 

σύνθετη ικανότητα που περιλαµβάνει τις νοητικές διαδικασίες της γνώσης µιας λέξης, 

την ανάκλησή της και τη γλωσσική έκφρασή της, φάνηκε να είναι σε υψηλό βαθµό 

αναπτυγµένη και να έχει το προβάδισµα έναντι των άλλων γνώσεων και ικανοτήτων, 

στο πλαίσιο του λεξιλογίου. Ενδεχοµένως, την υψηλού βαθµού εκδήλωση αυτής της 

σύνθετης ικανότητας να υποστήριξε το δοσµένο γλωσσικό περιβάλλον, στο πλαίσιο 

του οποίου καλούνταν τα παιδιά να συµπληρώσουν τις ατελείς προτάσεις µε την 

κατάλληλη κάθε φορά λέξη. 

� Οι διαφορές ανάµεσα στην ανάπτυξη των πιο πάνω λεξιλογικών ικανοτήτων, οι 

οποίες παρατηρήθηκαν όταν τα παιδιά φοιτούσαν ως προνήπια, εξακολουθούν να 

υπάρχουν και ένα χρόνο αργότερα (νήπια). Ωστόσο, η σειρά που ακολουθεί η διάταξή 

τους, ως προς το επίπεδο στο οποίο αυτές έχουν αναπτυχθεί, έχει ελαφρώς 

τροποποιηθεί. Στην περίπτωση των νηπίων, το προβάδισµα έχει η κατανόηση των 

βασικών εννοιών, ενώ δεύτερη έρχεται η ικανότητα συµπλήρωσης ατελών 

προτάσεων και ακολουθεί η αναγνώριση και έκφραση των σηµασιακών σχέσεων 

αντωνυµίας και συνωνυµίας. Μια παρατήρηση, µε βάση αυτό το συµπέρασµα, είναι 

ότι η ανάπτυξη των γλωσσικών ικανοτήτων δεν ακολουθεί ευθύγραµµη και σταθερή 

πορεία, αλλά διαφοροποιείται ο ρυθµός της (δηµιουργεί οροπέδια και κορυφές) στις 

διάφορες φάσεις εξέλιξής της. Σε παρόµοια συµπεράσµατα µε αυτά στα οποία 

καταλήξαµε αναφορικά µε τις λεξιλογικές ικανότητες των προνηπίων, καταλήγουµε 

και για τις γραµµατικές τους ικανότητες. Ενώ, λοιπόν, και αυτές έχουν αναπτυχθεί σε 
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αρκετά υψηλό επίπεδο συνολικά, ωστόσο, υπάρχουν σηµαντικές διαφορές µεταξύ 

τους ως προς το επίπεδο ανάπτυξης τους.  

� Σε ό,τι αφορά το γραµµατικό τοµέα, η ικανότητα των προνηπίων να 

χρησιµοποιούν µια ποικιλία µορφοσυντακτικών κανόνων, προκειµένου να 

δηµιουργούν λέξεις-φράσεις-προτάσεις, φαίνεται να προηγείται της ικανότητάς τους 

να κατανοούν τη σύνταξη παραγράφου και να εκτιµούν τη γραµµατικότητα των 

προτάσεων. Σε ακόµα χαµηλότερο επίπεδο διαπιστώθηκε η ικανότητά τους να 

διορθώνουν αντιγραµµατικές προτάσεις. Τα ίδια συµπεράσµατα έχουµε και για τα 

νήπια σε ό,τι αφορά τη διαδοχική σειρά των επιµέρους γραµµατικών ανάλογα µε το 

επίπεδο ανάπτυξής τους. Να σηµειώσουµε ότι οι διαφορές στις επιδόσεις των παιδιών 

και, µάλιστα, το χαµηλότερο επίπεδο που παρατηρούµε στις τελευταίες στη σειρά 

ικανότητες (εκτίµηση της γραµµατικότητας και διόρθωση των αντιγραµµατικών 

προτάσεων), πιθανόν να ερµηνεύεται από την περιορισµένη ικανότητα των παιδιών 

αυτής της ηλικίας να στρέφουν την προσοχή τους από το νόηµα µιας πρότασης στη 

µορφή της. 

� Το επίπεδο των επιµέρους λεξιλογικών και των γραµµατικών ικανοτήτων των 

νηπίων φάνηκε ότι έχει διαφοροποιηθεί σηµαντικά, από όταν αυτά ήταν προνήπια. 

Αποδείχτηκε, σε όλες τις περιπτώσεις, ότι οι επιδόσεις των παιδιών κατά τη Β΄ Φάση 

της έρευνας είχαν βελτιωθεί σηµαντικά σε σχέση µε την πρώτη, γεγονός το οποίο 

υποδηλώνει ότι η ηλικία των παιδιών σχετίζεται σηµαντικά µε την ανάπτυξη των 

γλωσσικών τοµέων (λεξιλόγιο και γραµµατική) του προφορικού λόγου κατά τη 

διάρκεια της φοίτησης των παιδιών στην προσχολική εκπαίδευση. 

� Από τα αποτελέσµατά µας φάνηκε ότι υπάρχει σηµαντική θετική σχέση 

ανάµεσα στην ανάπτυξη του λεξιλογίου και της γραµµατικής στο σύνολό τους, τόσο 

στα προνήπια, όσο και στα νήπια. Επίσης, σηµαντικές σχέσεις, ως προς το επίπεδο 

ανάπτυξής τους, υπάρχουν ανάµεσα και στις υποκατηγορίες του κάθε γλωσσικού 

τοµέα.  

� Ιδιαίτερα, συµπεραίνουµε την ύπαρξη υποοµάδων µε διάρκεια στο χρόνο, στο 

πλαίσιο κάθε γλωσσικού τοµέα. Στο πλαίσιο του λεξιλογίου, οι γνώσεις «των 

σηµασιακών σχέσεων» αντίθεσης και συνωνυµίας των λέξεων αποδείχθηκε ότι 

συνδέονται στενά µεταξύ τους και η ανάπτυξη της µιας φάνηκε να επηρεάζει θετικά 

την ανάπτυξη της άλλης, παρότι ο ρυθµός ανάπτυξής τους διαφέρει, µε τα αντίθετα 

να προηγούνται των συνωνύµων. Από την άλλη µεριά, η γνώση και η χρήση της 

«δήλωσης» των λέξεων σε επίπεδο κατανόησης (κατανόηση βασικών εννοιών) και 
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προφορικής έκφρασης (συµπλήρωση ατελών προτάσεων) διατηρούν σηµαντικούς 

αµοιβαίους δεσµούς µεταξύ τους και στα νήπια και στα προνήπια.  

� Στο πλαίσιο του γραµµατικού τοµέα, ισχυρή υποοµάδα µε χρονική διάρκεια 

βρέθηκε να συγκροτούν οι ικανότητες «εκτίµηση γραµµατικότητας» και «διόρθωση 

αντιγραµµατικών προτάσεων». Και οι δύο αυτές ικανότητες απαιτούν µεγάλο 

γνωστικό (ικανότητα ανάλυσης) και γλωσσικό βάρος και ικανότητα επικέντρωσης 

στη µορφή των γλωσσικών στοιχείων (λέξη-πρόταση) για να εκδηλωθούν. Το φορτίο 

αυτό είναι µεγαλύτερο σε σχέση µε αυτό που απαιτείται για τη γνώση και την 

ικανότητα χρήσης των µορφοσυντακτικών κανόνων (δοµή λέξεων-φράσεων-

προτάσεων και κατανόηση σύνταξης παραγράφου). 

� Επιπλέον, σηµαντικές σχέσεις φάνηκε να συνδέουν σε συγχρονικό και 

διαχρονικό επίπεδο την ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να κατανοούν τις 

βασικές έννοιες µε όλες τις υπόλοιπες γνώσεις και δεξιότητες του λεξιλογικού και του 

γραµµατικού τοµέα.  

� Σηµαντικό ρόλο φάνηκε να διαδραµατίζει το επίπεδο των γραµµατικών 

γνώσεων των γονέων, ιδιαίτερα του πατέρα, στην ανάπτυξη των λεξιλογικών και 

γραµµατικών γνώσεων των παιδιών. Από τα αποτελέσµατά µας φάνηκε, γενικά, ότι 

τα παιδιά που προέρχονται από γονείς µε υψηλού επιπέδου (τριτοβάθµια εκπαίδευση) 

γραµµατικές γνώσεις, έχουν αναπτύξει σε σηµαντικά υψηλότερο βαθµό τις 

λεξιλογικές και τις γραµµατικές τους ικανότητες, σε σχέση µε τα παιδιά από γονείς 

της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Η συνάφεια της γλωσσικής ανάπτυξης µε το 

µορφωτικό επίπεδο των γονέων αποδείχτηκε ισχυρότερη και συχνότερη από ό,τι µε 

τη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου.  

� Αναφορικά µε την πρώιµη ανάγνωση, τα προνήπια φάνηκε ότι έχουν αναπτύξει 

σε ικανοποιητικό βαθµό (από µεσαίο µέχρι υψηλό) τις τρεις επιµέρους της όψεις.  

� Η περιοχή της πρώιµης ανάγνωσης µε το υψηλότερο επίπεδο ανάπτυξης για τα 

προνήπια είναι εκείνη που αφορά τις έννοιες του γραπτού λόγου, µολονότι ούτε αυτή 

έχει κατακτηθεί επαρκώς. Οι συµβάσεις-έννοιες που σχετίζονται µε το χειρισµό των 

βιβλίων βρέθηκαν να είναι πιο οικείες στα παιδιά, καθώς –έστω και σε χαµηλότερο 

επίπεδο– και εκείνες που σχετίζονται µε την κατεύθυνση της γραφής. Ταυτόχρονα, 

όµως, οι υψηλών απαιτήσεων έννοιες (όπως τα σηµεία στίξης) είναι, µε ελάχιστες 

εξαιρέσεις, άγνωστες στο σύνολο σχεδόν των παιδιών.  

� Στην επόµενη θέση, από την άποψη του επιπέδου ανάπτυξης, βρέθηκε η 

ικανότητα των προνηπίων να αναγνωρίζουν τα κεφαλαία γράµµατα, παρότι ο αριθµός 
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των γνωστών γραµµάτων δεν ήταν ίδιος για όλα τα παιδιά, καθώς παρατηρήθηκαν 

σηµαντικές διαφορές ακόµα και στα παιδιά της ίδιας ηλικιακής οµάδας. Σε ό,τι 

αφορά τα πεζά, οι γνώσεις τους βρίσκονται –σε σχέση όχι µόνο µε τα κεφαλαία 

γράµµατα, αλλά και µε το σύνολο των όψεων της πρώιµης ανάγνωσης– σε 

χαµηλότερο βαθµό ανάπτυξης.  

�  Το επίπεδο των γνώσεων και δεξιοτήτων των επιµέρους όψεων της πρώιµης 

ανάγνωσης των νηπίων διαφοροποιήθηκε σηµαντικά από ό,τι στην ηλικία των 

προνηπίων. Γεγονός το οποίο υποδηλώνει ότι η ηλικία των παιδιών και οι 

εκπαιδευτικές και κοινωνικές εµπειρίες που τη συνοδεύουν, σχετίζονται σηµαντικά 

µε την ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης, τόσο στο σύνολό της, όσο και στις 

επιµέρους όψεις της.  

�  Από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας συµπεραίνουµε ότι το επίπεδο των 

γραµµατικών γνώσεων των γονέων, και ειδικά του πατέρα, επηρεάζει σηµαντικά την 

ανάπτυξη της πρώιµης ανάγνωσης των παιδιών της προσχολικής εκπαίδευσης. 

Βασικά φάνηκε ότι οι επιδράσεις αυτές είναι ανάλογες µε τις επιδράσεις στην 

ανάπτυξη του προφορικού λόγου. Τόσο τα νήπια, όσο τα προνήπια, µε πατέρα 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, πέτυχαν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στις δοκιµασίες 

της αναγνώρισης των γραµµάτων του αλφάβητου (κεφαλαίων και πεζών) και της 

ανάγνωσης λέξεων. Οι γνώσεις των εννοιών του γραπτού λόγου δε φάνηκε να 

συσχετίζονται µε κανέναν εξωγενή παράγοντα. Επίσης, τα ευρήµατά µας δεν 

υποδηλώνουν την ύπαρξη σχέσεων ανάµεσα στις επιδόσεις των παιδιών στα κριτήρια 

της πρώιµης ανάγνωσης και στη γεωγραφική περιοχή της έδρας του νηπιαγωγείου.  

� Ανάµεσα στις επιµέρους όψεις της πρώιµης ανάγνωσης, τόσο στα νήπια όσο και 

στα προνήπια, διαπιστώθηκαν σηµαντικές και –στην πλειοψηφία τους πολύ ισχυρής 

έντασης– θετικές συνάφειες ως προς την ανάπτυξή τους. Η αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων αποκαλύφθηκε ότι συνδέεται µε πολύ ισχυρής έντασης 

δείκτες συνάφειας µε την αναγνώριση των πεζών. Επίσης, η αναγνώριση των 

κεφαλαίων γραµµάτων αποδείχθηκε ότι είναι ο βασικός παράγοντας, από τις γνώσεις 

για το γραπτό κώδικα, που εξηγεί σε συγχρονικό και διαχρονικό επίπεδο τις 

διατοµικές διαφορές που παρουσιάστηκαν στην ανάγνωση λέξεων. Τα παιδιά που 

έχουν περισσότερες γνώσεις γραµµάτων, έχουν σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις 

στην ανάγνωση, από τα παιδιά µε λιγότερες.  

� Σηµαντική µεν, αλλά λιγότερο ισχυρή, βρέθηκε η σχέση της ανάγνωσης 

λέξεων µε τη γνώση των εννοιών του γραπτού λόγου. Από τις 17 έννοιες του γραπτού 
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λόγου που µετρήσαµε, διαπιστώσαµε ότι ανεξάρτητα και σηµαντικά επηρεάζουν την 

ανάγνωση λέξεων η «αντίληψη του αρχικού και του τελικού γράµµατος των λέξεων», 

καθώς και η «αντίληψη τόσο της αρχής, όσο και του τέλους, ενός κειµένου».  

� Αξιοπρόσεκτα είναι τα αποτελέσµατα σε ό,τι αφορά την ανάγνωση λέξεων, η 

οποία εµφανίστηκε σε υψηλότερο επίπεδο αναπτυγµένη, σε σχέση µε τα πεζά 

γράµµατα. Το γεγονός αυτό µας οδηγεί στη σκέψη ότι τα παιδιά µπορεί να µη 

γνωρίζουν την ταυτότητα όλων των γραµµάτων µιας λέξης και να µην είναι σε θέση 

να τη διαβάσουν αποκωδικοποιώντας την, µέσω της πορείας της γραφοφωνηµικής 

αντιστοίχησης, αλλά είναι ικανά να την αναγνωρίσουν στη γραπτή µορφή της.  

� Ανάµεσα στη συνολική ανάπτυξη του προφορικού λόγου και της πρώιµης 

ανάγνωσης προνηπίων και νηπίων, ακόµα και µετά τον έλεγχο του µορφωτικού 

επιπέδου των γονέων διαπιστώθηκε σηµαντική συνάφεια. Επίσης σηµαντική 

συνάφεια διαπιστώθηκε και ανάµεσα στην πρώιµη ανάπτυξη και τον καθένα από τους 

γλωσσικούς τοµείς που µελετήθηκαν (λεξιλόγιο και γραµµατική). Τέλος, σε πολλές 

από τις επιµέρους όψεις της πρώιµης ανάγνωσης και τις επιµέρους κατηγορίες των 

γλωσσικών τοµέων «σηµασία» και «λεξιλόγιο» διαπιστώθηκαν σηµαντικές σχέσεις. 

Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν την άποψη ότι όλες οι πτυχές της γλώσσας µε κάποιο 

τρόπο επηρεάζουν τις αναγνωστικές δεξιότητες, αλλά και το αντίθετο. 

� Η συνολική εκτίµηση των αποτελεσµάτων µας και τα ευρήµατα της πολλαπλής 

παλινδροµικής ανάλυσης αποκάλυψαν ότι η ικανότητα αναγνώρισης των γραµµάτων 

του αλφάβητου, συγχρονικά και διαχρονικά, αποτελεί τον πρώτο σηµαντικό και 

ανεξάρτητο παράγοντα της ανάγνωσης λέξεων. Τα ευρήµατά µας αυτά επιβεβαιώνουν 

και τα ευρήµατα πληθώρας αγγλόφωνων ανάλογων ερευνών. Ωστόσο, η παρουσία 

των γραµµάτων του αλφάβητου στα παλινδροµικά µοντέλα δεν ακυρώνει τη 

σηµαντική ανεξάρτητη προβλεπτική αξία του προφορικού λόγου στην ανάγνωση των 

λέξεων. Η προβλεπτική αξία της ικανότητας εκτίµησης της γραµµατικότητας των 

προτάσεων διατηρείται τόσο συγχρονικά, όσο και διαχρονικά, ακόµα και µετά τον 

έλεγχο των κεφαλαίων γραµµάτων.  

� Σηµαντικό, επίσης, παράγοντα ερµηνείας των διατοµικών διαφορών στη 

ανάγνωση λέξεων, µετά τα κεφαλαία γράµµατα και την εκτίµηση της 

γραµµατικότητας των προτάσεων, αποτελεί για τα προνήπια η κατανόηση των 

βασικών εννοιών, ενώ για τα νήπια η συµπλήρωση ατελών προτάσεων. Και στις δύο 

περιπτώσεις, δηλαδή, το εύρος του λεξιλογίου περισσότερο από το βάθος του, 

διαδραµάτισε σηµαντικό προβλεπτικό ρόλο στην ανάγνωση των λέξεων. Έτσι, πέραν 
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της γνώσης των γραµµάτων, απαραίτητη κρίνεται τόσο η ανάπτυξη της γραµµατικής, 

όσο και του λεξιλογίου, στον προφορικό λόγο, προκειµένου να γίνουν τα παιδιά 

ικανά να διαβάζουν λέξεις. Τα αποτελέσµατα αυτά επιβεβαιώνουν τα ευρήµατα 

άλλων ερευνών, για την πολυδιάστατη φύση των σχέσεων ανάµεσα στον προφορικό 

λόγο και την πρώιµη ανάγνωση, αλλά και τη διαφοροποίηση των σχέσεών τους κατά 

την αναπτυξιακή τους πορεία.  

� Η ανάλυση των σχέσεων ανάµεσα στην ανάγνωση λέξεων και τις γλωσσικές 

διαδικασίες του προφορικού λόγου «ακουστική κατανόηση» και «προφορική 

έκφραση» αποκάλυψε ότι υπάρχουν σχέσεις και, µάλιστα, σηµαντικές µεταξύ τους, 

και στις δύο περιπτώσεις. Η σχέση της ανάγνωσης µε την «ακουστική κατανόηση», 

αν και στην ίδια κλίµακα έντασης µε αυτή της «προφορικής έκφρασης», ήταν 

ελαφρώς υψηλότερη από ό,τι η δεύτερη. 

� Παρά τις παραπάνω συνάφειες ανάµεσα στις επιµέρους κατηγορίες των 

γλωσσικών τοµέων σηµασία/λεξιλόγιο και γραµµατική που µετρήσαµε, αλλά και 

µεταξύ αυτών και της πρώιµης ανάγνωσης, µια αιτιώδης µεταξύ τους σχέση δε 

µπορεί να υποστηριχθεί από τα παρόντα ευρήµατα, αλλά και από τον ίδιο τον 

ερευνητικό σχεδιασµό της µελέτης µας.  

 

6.3 Περιορισµοί της έρευνάς µας  

Όλα τα πιο πάνω συµπεράσµατα, στα οποία κατέληξε η έρευνά µας, 

υπόκεινται σε ορισµένους περιορισµούς, όπως οι ακόλουθοι:  

1. Tα κριτήρια αξιολόγησης του προφορικού λόγου, τα οποία 

χρησιµοποιήσαµε στην παρούσα µελέτη, επιλέχθηκαν και σχεδιάστηκαν 

προσεκτικά, µε βάση τα προηγούµενα ερευνητικά δεδοµένα, έτσι ώστε να 

ανταποκρίνονται στις ηλικιακές οµάδες της έρευνάς µας. Σε ό,τι αφορά, όµως, τη 

σχέση τους µε την πρώιµη ανάγνωση, χρησιµοποιήθηκαν πειραµατικά και είναι 

πιθανόν κάποιες από τις γνώσεις και δεξιότητες που συνδέονται µε την ανάπτυξη 

της ανάγνωσης να µην αξιολογήθηκαν επαρκώς. 

2. Η γενίκευση των συµπερασµάτων µας µπορεί να γίνει σε πληθυσµούς που 

παρουσιάζουν ανάλογα χαρακτηριστικά µε εκείνα του δείγµατός µας. Τα 

χαρακτηριστικά αυτά µπορούν να συνοψισθούν στο συγκεκριµένο ηλικιακό εύρος, 

την απουσία δίγλωσσης εµπειρίας, τον τόπο προέλευσης και διαµονής των 

υποκειµένων. Το δείγµα µας συγκροτήθηκε προσεκτικά, ώστε να ελεγχθούν τα 

παραπάνω χαρακτηριστικά για συγκεκριµένους λόγους. Εποµένως, είναι πιθανό η 
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διαφοροποίησή τους να επηρεάσει τη µορφή των συµπερασµάτων, σχετικά µε τη 

φύση των δεξιοτήτων του προφορικού λόγου και της πρώιµης ανάγνωσης.  

3. Η µη πλήρωση των προϋποθέσεων ορισµένων µεταβλητών, προκειµένου να 

εφαρµοστούν παραµετρικά στατιστικά κριτήρια, και η κατά συνέπεια εφαρµογή µη 

παραµετρικών, είναι πιθανό να έχει επηρεάσει τα αποτελέσµατά µας. Να τονίσουµε 

ότι η µη οµαλή κατανοµή που παρουσίασαν ορισµένες µετρήσεις δεν είναι σπάνια 

στη διεθνή ερευνητική βιβλιογραφία, όταν αξιολογούνται παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. Ωστόσο, η εξαγωγή των γενικών συµπερασµάτων µας βασίστηκε στη 

συνολική εκτίµηση πολλαπλών µετρήσεων και, έτσι, θεωρούµε ότι δεν αλλοιώθηκαν 

από ορισµένες µεµονωµένες µετρήσεις µε ανώµαλες κατανοµές.  

4. Λόγω της συσχετιστικής φύσης της παρούσας µελέτης, οι σχέσεις των επιδόσεων 

των υποκειµένων µε τους ενδογενείς και εξωγενείς παράγοντες δεν είναι δυνατόν να 

θεωρηθούν αιτιώδεις, αφού δεν προέρχονται από πειραµατικά δεδοµένα.  

 

6.4 Ψυχοπαιδαγωγικές προτάσεις και µελλοντικές ερευνητικές κατευθύνσεις 

Από τα συµπεράσµατά µας προκύπτουν δύο πτυχές εφαρµογών. Η πρώτη πτυχή 

είναι πρακτικής φύσης και σχετίζεται µε την πιθανή συνεισφορά της έρευνας για 

παιδαγωγικούς και διδακτικούς σκοπούς, ενώ η δεύτερη σχετίζεται µε µελλοντικές 

ανάλογες ερευνητικές προσπάθειες. 

 

Α. Παιδαγωγικές και διδακτικές εφαρµογές 

Η παρούσα έρευνα εκτιµούµε ότι έχει µια ιδιαίτερη παιδαγωγική αξία. Και αυτό 

γιατί µελέτησε διαχρονικά και εκτεταµένα την ανάπτυξη του προφορικού λόγου 

(στους γλωσσικούς τοµείς λεξιλόγιο και γραµµατική) και της πρώιµης ανάγνωσης, 

καθώς και τις µεταξύ τους σχέσεις, παιδιών της προσχολικής ηλικίας, και 

συγκεκριµένα κατά τη διάρκεια της δίχρονης φοίτησής τους στην Προσχολική 

Εκπαίδευση. Συνεπώς, τα αποτελέσµατά µας µπορούν να προσφέρουν συγκεκριµένα 

στοιχεία και προτάσεις για την καλλιέργεια της γλώσσας, προφορικής και γραπτής, 

τόσο από την άποψη του σχεδιασµού Αναλυτικών Προγραµµάτων και επιµόρφωσης 

των εκπαιδευτικών, όσο και από την άποψη της διδακτικής προσέγγισής της στο 

νηπιαγωγείο. 

  Οι παιδαγωγικές προτάσεις που εισηγούµαστε, οι οποίες, βέβαια, υπόκεινται 

στους ίδιους περιορισµούς που αναφέραµε παραπάνω, είναι οι ακόλουθες: 
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1. Όπως φάνηκε από τα ευρήµατά µας, τα παιδιά του νηπιαγωγείου διαθέτουν 

ποικίλες γλωσσικές γνώσεις και δεξιότητες τόσο στον προφορικό, όσο και το γραπτό 

λόγο. Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, θα πρέπει να έχουν όλα τα απαραίτητα εφόδια, 

προκειµένου να είναι ικανοί να αξιολογούν την ανάπτυξη αυτών των ικανοτήτων των 

παιδιών. Στη βάση αυτής της αξιολόγησης είναι παιδαγωγικά και διδακτικά ωφέλιµο 

να στηρίζεται ο σχεδιασµός και η οργάνωση του προγράµµατός τους για την 

καλλιέργεια της γλώσσας και του γραµµατισµού στο νηπιαγωγείο. 

2. Οι εµπειρίες των παιδιών στο νηπιαγωγείο µπορεί να επηρεάζουν την ανάπτυξη 

του λεξιλογίου µε διάφορους τρόπους, όπως (α) µε τη φυσική και αβίαστη επαφή 

τους µε νέες λέξεις, όπου παρέχονται πολλές ευκαιρίες στα παιδιά για την 

επαναλαµβανόµενη έκθεση, τη χρήση και πρακτική τους, (β) µε την επί τούτου 

συστηµατική διδασκαλία και (γ) µε τη µάθηση στρατηγικών (διερεύνηση ενδείξεων 

από το γλωσσικό περιβάλλον της λέξης, τη σηµασιολογική της σχέση µε άλλες λέξεις 

και τη µορφολογία της ίδιας της λέξης), µε τη χρήση των οποίων τα παιδιά θα έχουν 

τη δυνατότητα να µαθαίνουν ανεξάρτητα νέες λέξεις (Βάµβουκας, 2009). Είναι καλό 

οι εκπαιδευτικοί, µε βάση τις ανάγκες των παιδιών, να χρησιµοποιούν κάθε φορά τον 

πλέον κατάλληλο τρόπο. Ταυτόχρονα, να έχουν κατά νου ότι η ενσωµάτωση των 

πολλαπλών αυτών µεθόδων, στο πλαίσιο των θεµατικών και των άλλων 

προσεγγίσεων που εφαρµόζονται σε όλη τη διάρκεια της σχολικής ηµέρας, µπορεί να 

συµβάλει στη γεφύρωση των τυχόν διαφορών ανάµεσα στις λεξιλογικές γνώσεις των 

παιδιών και την υποστήριξη της γνωστικής τους ικανότητας να µαθαίνουν πώς να 

µαθαίνουν.  

 3. Είναι χρήσιµο οι εκπαιδευτικοί να χρησιµοποιούν σε κάθε ευκαιρία στρατηγικές 

που υποστηρίζουν την ανάπτυξη του λεξιλογίου και της γραµµατικής όπως είναι, για 

παράδειγµα, ο µεγαλόφωνος µονόλογος, η παράλληλη οµιλία, η επανάληψη και η 

επέκταση του λόγου των παιδιών. Επίσης, να διαθέτουν χρόνο για τη σύνδεση των 

νέων λεξικών στοιχείων σε κάθε επίπεδο (φωνολογικό, µορφολογικό, συντακτικό, 

σηµασιολογικό και πραγµατολογικό), µε το ήδη γνωστό λεξιλόγιο, αλλά και µε τα 

συµφραζόµενα που τα περιβάλλουν. Ειδικά, στο πλαίσιο των σηµασιολογικών 

σχέσεων των λέξεων, η µάθηση και η χρήση συνωνύµων και αντιθέτων θα συµβάλει 

τόσο στην κατάκτηση του γλωσσικού συστήµατος, όσο και στη συµµετοχή των 

παιδιών στην κοινωνική ζωή. Έτσι, τα παιδιά θα καταφέρουν να επεκτείνουν 

(extending mapping) τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις τους για τις λέξεις (first mapping) 

και να αποκτήσουν σταδιακά την εµβάθυνση των λεξιλογικών τους γνώσεων. Είναι 
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σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί να έχουν κατά νου τη διάκριση του λεξιλογίου κατά 

εύρος και βάθος και στη διδακτική του προσέγγιση να αντιµετωπίζεται έτσι, ώστε να 

αναπτύσσονται ισόρροπα οι λεξιλογικές γνώσεις των παιδιών. 

4. Στις µέρες µας είναι πλέον καλά θεµελιωµένη και επιβεβαιωµένη ερευνητικά η 

παραδοχή ότι ένα αποτελεσµατικό νατουραλιστικό πλαίσιο για την ανάπτυξη της 

γλώσσας (λεξιλόγιο και γραµµατική) είναι η µεγαλόφωνη ανάγνωση βιβλίων 

(γνώσεων και ιστοριών) (Ράλλη, 2008· Wells, 1986α). Υπό την προϋπόθεση, βέβαια, 

ότι ένα βιβλίο καταφέρνει να τραβήξει την προσοχή των παιδιών και να 

ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον τους για αυτό. Για να συµβεί αυτό, το περιεχόµενο του 

βιβλίου, αλλά και η µορφή του (εικονογράφηση και τυπογραφικά στοιχεία), πρέπει να 

διαθέτουν στοιχεία όπως η καινοτοµία, το χιούµορ, οι συγκρούσεις, η αγωνία, οι 

ανατροπές και η ζωντάνια. Ειδικά για το λεξιλόγιο, τα παιδιά βοηθιούνται, όταν οι 

δάσκαλοί τους υιοθετούν στοχαστικά τις κατάλληλες διδακτικές στρατηγικές, όπως 

ερωτήσεις, αναδιατύπωση του λόγου τους και επανάληψη των λέξεων-στόχων που 

επιδιώκεται να µάθουν τα παιδιά. Ακόµα περισσότερο υποστηρίζεται η µάθηση των 

παιδιών, όταν οι δάσκαλοι διαθέτουν τον απαραίτητο χρόνο για την επιλογή των 

κατάλληλων αναγνωστικών υλικών και την προετοιµασία των κατάλληλων 

στρατηγικών που θα εφαρµόσουν πριν, κατά τη διάρκεια και µετά την ανάγνωση ενός 

βιβλίου (Εlley, 1989· Χλαπάνα, 2012).  

5. Το παιχνίδι (κοινωνικο-δραµατικό, θεατρικό, γλωσσικό) µπορεί να προσφέρει 

πολλές ευκαιρίες στα παιδιά να αντιληφθούν ότι η γλώσσα είτε γραπτή είτε 

προφορική είναι ένα αντικείµενο, το οποίο µπορεί να εξερευνηθεί µέσα σε µια 

συγκεκριµένη κατάσταση και σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο. Μέσα στο παιχνίδι, 

επιπλέον, τα παιδιά έχουν πολλές ευκαιρίες να συµµετάσχουν σε µεταξύ τους 

συζητήσεις, να κάνουν εκτεταµένη χρήση της γλώσσας, να ενθαρρυνθούν να 

χρησιµοποιήσουν ειδικό λεξιλόγιο και πιο σύνθετες γραµµατικές δοµές (Κασσωτάκη-

Ψαρουδάκη, 2009). Μια ιδιαίτερη, µάλιστα, κατηγορία παιχνιδιού, εξαιρετικά 

αγαπητή στα µικρά παιδιά, «η οποία περιλαµβάνει διάφορα επίπεδα χειρισµού των 

φωνολογικών, µορφολογικών, σηµασιολογικών και κοινωνιογλωσσικών πλευρών της 

γλώσσας» (Κούρτη, 1998:26) είναι τα γλωσσικά παιχνίδια, δηλαδή τα λαχνίσµατα, τα 

ανέκδοτα, τα αινίγµατα, οι γλωσσοδέτες, τα λογοπαίγνια και άλλα παρόµοια. Τα 

παιχνίδια αυτά µπορεί να συµβάλλουν σηµαντικά στη γλωσσική ανάπτυξη του 

παιδιού, παράλληλα µε την κοινωνική και συναισθηµατική καλλιέργεια που του 
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προσφέρουν. Με αυτό τον τρόπο, θα υποστηριχθεί φυσικά και αβίαστα η ανάπτυξη 

του προφορικού και του γραπτού λόγου σε όλες τις όψεις τους.  

6. Για να διευκολυνθεί η ανάπτυξη των δεξιοτήτων της πρώιµης ανάγνωσης, τα 

παιδιά πρέπει να αναπτύξουν τις γνώσεις τους για το γραπτό κώδικα και ειδικά για τα 

γράµµατα του αλφάβητου. Επιπλέον, πρέπει να αποκτήσουν αρκετές λεξιλογικές και 

γραµµατικές γνώσεις στον προφορικό λόγο και να είναι σε θέση να τις χρησιµοποιούν 

αποτελεσµατικά για την κατανόηση και τη γλωσσική έκφραση, αλλά και για να 

στοχάζονται πάνω στη γλώσσα. Κατά συνέπεια, δεν πρέπει οι εκπαιδευτικοί να 

αγνοούν τη συνεισφορά της δοµής της προφορικής γλώσσας στην αναγνωστική 

διαδικασία, επειδή έτσι µπορεί να περιορίζουν την ικανότητα των παιδιών να 

ωφελούνται από ανάλογες εκπαιδευτικές ευκαιρίες (Roth, Speece & Cooper, 2002). 

7. Η ανάπτυξη της γλώσσας γενικά, αλλά και του λεξιλογίου της γραµµατικής και της 

πρώιµης ανάγνωσης, δεν πραγµατοποιείται µε τον ίδιο τρόπο σε όλους τους µαθητές, 

αλλά διαφοροποιείται ανάλογα µε ορισµένα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του 

καθενός, τα οποία και διαµορφώνουν το αποκαλούµενο µαθησιακό ύφος. Για να 

είναι, εποµένως, η χρήση των διδακτικών µεθόδων αποτελεσµατική, πρέπει αυτές να 

είναι συµβατές µε το µαθησιακό ύφος των παιδιών. Κατά το δυνατόν, δηλαδή, να 

ανταποκρίνονται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, µε τα οποία αυτά προσεγγίζουν τη 

γνώση και αντιδρούν στο µαθησιακό περιβάλλον.  

8. Τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας πείθουν ότι η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

στα θέµατα της καλλιέργειας της γλώσσας στο νηπιαγωγείο αποτελεί στις µέρες µας 

µια αναγκαιότητα, στην οποία η Πολιτεία οφείλει να δίνει την ανάλογη βαρύτητα. 

 

Β. Μελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας 

Τα πορίσµατά µας φανερώνουν ξεκάθαρα, αφενός την ύπαρξη αρκετών 

γλωσσικών ικανοτήτων προφορικού και γραπτού λόγου στα παιδιά ηλικίας 4;05-6;05 

ετών και αφετέρου την αλληλεπίδρασή τους στη διαχρονική πορεία ανάπτυξής τους, 

καθώς και επιβεβαιώνουν τη σηµαντική επίδραση που έχουν κάποιοι γλωσσικοί 

παράγοντες του προφορικού λόγου στην ανάγνωση λέξεων. Το γεγονός αυτό ανοίγει 

ένα νέο πεδίο έρευνας στην Ελληνική Προσχολική Εκπαίδευση. Επιπλέον, τα όργανα 

µέτρησης και αξιολόγησης των ικανοτήτων στον προφορικό λόγο και στην πρώιµη 

ανάγνωση, τα οποία σχεδιάστηκαν και εφαρµόστηκαν στην παρούσα έρευνα, 

φάνηκαν αρκετά αξιόπιστα. Έτσι, καλύπτεται, έστω και σε ένα πολύ µικρό βαθµό, 

ένα κενό στην ελληνική ερευνητική βιβλιογραφία, ως προς την έλλειψη οργάνων 
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αξιολόγησης των ικανοτήτων αυτών. Συνεπώς, τα όργανα αυτά αποτελούν ένα 

σηµαντικό µεθοδολογικό εφόδιο για το µελλοντικό ερευνητή, ο οποίος σκοπεύει να 

ασχοληθεί µε ανάλογη έρευνα στην προσχολική εκπαίδευση, χωρίς αυτό να σηµαίνει 

ότι δεν επιδέχονται περαιτέρω βελτίωση και εξέλιξη. Επίσης, τα όργανα αυτά 

µπορούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό της τάξης να παρακολουθεί συστηµατικά τη 

γλωσσική πρόοδο των παιδιών. 

Με βάση τα παραπάνω, οι µελλοντικές κατευθύνσεις της σχετικής έρευνας 

µπορούν να επικεντρωθούν στα εξής: 

1. Επειδή η παρούσα εργασία εξαντλήθηκε στο πλαίσιο της δίχρονης φοίτησης των 

παιδιών στην προσχολική εκπαίδευση, θα µπορούσε να διερευνηθεί η διατήρηση ή µη 

των αµοιβαίων σχέσεων ανάµεσα στις µεταβλητές του προφορικού λόγου και της 

πρώιµης ανάγνωσης που εξετάσαµε και κατά τα επόµενα σχολικά χρόνια των 

παιδιών. Επίσης, θα µπορούσε να ερευνηθεί αν διατηρείται στη µετέπειτα σχολική 

ζωή η προβλεπτική αξία των γλωσσικών ικανοτήτων του προφορικού λόγου στην 

ανάπτυξη της αναγνωστικής δεξιότητας. 

2. Η κοινή µορφή εµφάνισης των επιδόσεων στον προφορικό και το γραπτό λόγο, 

αλλά και των σχέσεων ανάµεσα σε αυτές των παιδιών της έρευνάς µας µε παιδιά 

ανάλογης ηλικίας σε χώρες µε διαφορετική γλώσσα και διαφορετικές εκπαιδευτικές 

εµπειρίες, µας οδηγεί στο να προτείνουµε τη µελέτη των γλωσσικών αυτών 

φαινοµένων και σε παιδιά που προέρχονται από διαφορετικά γλωσσικά και 

πολιτισµικά περιβάλλοντα (αλλοδαπά), τα οποία µαθαίνουν την Ελληνική ως δεύτερη 

γλώσσα. 

3. Η εµφάνιση ακόµα και σύνθετων γλωσσικών γνώσεων και δεξιοτήτων των παιδιών 

ηλικίας 4;05-6;05 ετών, όπως η γνώση σε κάποιο επίπεδο των σηµασιακών σχέσεων, 

προτείνει στους µελλοντικούς ερευνητές του πεδίου να συµπεριλαµβάνουν και τη 

συστηµατική αξιολόγηση ικανοτήτων όπως η γνώση των αντιθέτων και των 

συνωνύµων, όταν µελετούν τις λεξιλογικές γνώσεις παιδιών ηλικίας 4;05-6;05 ετών 

σε σχέση µε την πρώιµη ανάγνωση. 

4. Με βάση τις υποθέσεις αρκετών ερευνητών περί διαµεσολάβησης της 

φωνολογικής επίγνωσης, στη σχέση ανάµεσα στις λεξιλογικές γνώσεις και την 

ανάγνωση λέξεων, µια σχετική έρευνα, η οποία θα εστίαζε στη διερεύνηση αυτής της 

σχέσης στην ελληνική γλώσσα, θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµη.  

5. Η εκτεταµένη ανάλυση των αποτελεσµάτων µάς έδειξε ότι πρέπει να 

επικεντρώσουµε ακόµα περισσότερο το ερευνητικό µας ενδιαφέρον στη διαλεύκανση 
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των παραγόντων που σχετίζονται µε τον προφορικό λόγο και διαφοροποιούν τις 

επιδόσεις των παιδιών στην πρώιµη ανάγνωση. Η κατεύθυνση που προτείνουν τα 

ευρήµατά µας για την αποκάλυψη αυτών των παραγόντων είναι (α) η µελέτη των 

ευρύτερων γλωσσικών εµπειριών των παιδιών (στο σπίτι και στο νηπιαγωγείο), (β) η 

διερεύνηση των ικανοτήτων σε παιδιά µε ελλιπείς γλωσσικές εµπειρίες ή και µε 

γλωσσικές διαταραχές και (γ) η διεξαγωγή µιας µελέτης µε πειραµατικό ερευνητικό 

σχεδιασµό (οµάδα πειραµατική και ελέγχου) και σχετική διδακτική παρέµβαση, ώστε 

να διερευνηθεί αν και κατά πόσο η ενίσχυση των προφορικών δεξιοτήτων παιδιών µε 

χαµηλές αναγνωστικές επιδόσεις µπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξή της 

αναγνωστικής τους δεξιότητας.- 
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Α2. Επιστολή προς τα νηπιαγωγεία  

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ – ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ – ΠΤ∆Ε   

        

Αγαπητοί συνάδελφοι, 

Επικοινωνούµε µαζί σας για να σας ενηµερώσουµε ότι το Νηπιαγωγείο σας έχει 

επιλεγεί, µε στρωµατοποιηµένη αναλογικά δειγµατοληψία, για να περιληφθεί, µαζί µε 

άλλα από τους τέσσερις Νοµούς της Κρήτης, στο δείγµα της έρευνάς µας η οποία έχει 

τίτλο: «Μια διαχρονική µελέτη της ανάπτυξης του προφορικού λόγου, της 

πρώιµης ανάγνωσης και των µεταξύ τους σχέσεων σε παιδιά ηλικίας 4;05-6;05 

ετών». Βασικός σκοπός της έρευνας, η οποία υλοποιείται στο πλαίσιο εκπόνησης 

διδακτορικής διατριβής από την υπογράφουσα στο ΠΤ∆Ε/ΠΚ,  είναι η διαχρονική 

µελέτη της ανάπτυξης των γνώσεων και δεξιοτήτων προφορικού και γραπτού λόγου 

(πρώιµη ανάγνωση), καθώς και των µεταξύ τους σχέσεων, παιδιών Προσχολικής 

Εκπαίδευσης. 

Η έρευνα, για τη διεξαγωγή της οποίας έχει χορηγηθεί από το ΥΠΕΠΘ σχετική 

άδεια, της οποίας το νηπιαγωγείο σας είναι αποδέκτης, θα διεξαχθεί σε δύο φάσεις. Η 

πρώτη, στο τέλος της τρέχουσας σχολικής χρονιάς, ενώ, η δεύτερη ένα χρόνο 

αργότερα, και θα λάβουν µέρος τα ίδια παιδιά, ως προνήπια την πρώτη και ως νήπια 

την επόµενη. Προϋποθέσεις συµµετοχής είναι τα παιδιά να είναι τυπικά 

αναπτυσσόµενα, µε µητρική γλώσσα την Ελληνική. Η ερευνήτρια ή κάποιο άλλο 

κατάλληλα εκπαιδευµένο άτοµο, θα χορηγήσει σε κάθε παιδί, από αυτά που τελικά θα 

επιλεγούν να συµµετάσχουν στην έρευνά µας, κάποια γλωσσικά κριτήρια  σε ατοµική 

συνεδρία 40 λεπτών περίπου. Η επίδοση θα γίνει σε µια ήσυχη γωνιά του 

νηπιαγωγείου µετά από συνεννόηση µαζί σας. Σας παρακαλούµε, αν είναι εύκολο, να 

εξασφαλίσετε την άδεια των γονιών, η οποία θα χορηγηθεί µε τη συµπλήρωση του 

σχετικού επισυναπτόµενου εγγράφου. 

Μετά την ολοκλήρωση της διατριβής θα φροντίσουµε να σας γνωστοποιηθούν τα 

αποτελέσµατα. Για οποιαδήποτε πληροφορία µπορείτε να επικοινωνείτε µαζί µας στο 

τηλέφωνο 6974777347 ή στο e-mail pkasswtaki@edc.uoc.gr. Πιστεύοντας ότι δεν 

έχετε αντίρρηση για τη συµµετοχή του Νηπιαγωγείου σας, σάς ευχαριστούµε  θερµά 

εκ των προτέρων. Σε αντίθετη περίπτωση παρακαλώ δηλώστε το έγκαιρα. 

Με εκτίµηση 

 Πόπη Κασσωτάκη – Ψαρουδάκη 

Νηπιαγωγός – Υπ. ∆ιδάκτορας 
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Α3.   Επιστολή προς τους γονείς (έγγραφη συγκατάθεση) 

 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ – ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ – ΠΤ∆Ε   

 

Αγαπητοί Γονείς, 

 

Επικοινωνούµε µαζί σας για να σας ενηµερώσουµε ότι το παιδί σας έχει 

επιλεγεί για να περιληφθεί, µαζί µε άλλα παιδιά από τους τέσσερις Νοµούς της 

Κρήτης, στο δείγµα της έρευνας µας, η οποία έχει τίτλο: «Μια διαχρονική µελέτη 

της ανάπτυξης του προφορικού λόγου, της πρώιµης ανάγνωσης και των µεταξύ 

τους σχέσεων σε παιδιά ηλικίας 4;05-6;05 ετών».  

  Βασικός σκοπός της έρευνας αυτής, η οποία υλοποιείται στο πλαίσιο εκπόνησης 

διδακτορικής διατριβής στο ΠΤ∆Ε/ΠΚ, είναι η διαχρονική µελέτη της ανάπτυξης των 

γνώσεων και δεξιοτήτων προφορικού (λεξιλόγιο/σηµασία, σύνταξη, µορφολογία) και 

γραπτού λόγου (πρώιµη ανάγνωση), καθώς και των µεταξύ τους σχέσεων, παιδιών 

ηλικίας 4;05-6;05 ετών.  

 Η έρευνα, για τη διεξαγωγή της οποίας έχει χορηγηθεί από το ΥΠΕΠΘ σχετική 

άδεια, θα διεξαχθεί σε δύο φάσεις. Η πρώτη, στο τέλος της σχολικής χρονιάς (2006-

2007), ενώ η δεύτερη ένα χρόνο αργότερα. Στις δύο αυτές φάσεις θα λάβουν µέρος τα 

ίδια παιδιά, στη µεν πρώτη φάση ως προνήπια και στη δεύτερη φάση ως νήπια. Η 

επιλογή του δείγµατος έγινε µε στρωµατοποιηµένη αναλογικά δειγµατοληψία και 

προέρχεται από τους τέσσερις Νοµούς της Κρήτης. 

 Η ερευνήτρια ή κάποιο άλλο κατάλληλα εκπαιδευµένο άτοµο, θα χορηγήσει σε 

κάθε παιδί κάποια γλωσσικά κριτήρια, σε ατοµική συνεδρία διάρκειας 40 λεπτών 

περίπου, στο χώρο του νηπιαγωγείου. 

Σας παρακαλούµε να συµπληρώσετε όλα τα στοιχεία και σας υπενθυµίζουµε ότι το 

ερωτηµατολόγιο είναι ανώνυµο και για αυτό µη σηµειώσετε πουθενά το όνοµά σας.  

          Σας παρακαλούµε, εφόσον δεν έχετε αντίρρηση, να µας δώσετε εγγράφως τη 

συγκατάθεσή σας για τη συµµετοχή του παιδιού σας στην παραπάνω έρευνα.            

Με την ολοκλήρωση της µελέτης θα σας αποσταλεί µια σύντοµη περίληψη των 

κυριότερων ευρηµάτων της. 

   Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασίας σας, η οποία θα συµβάλλει ουσιαστικά 

στην επιτυχία της έρευνας. 

                                                                                    Με εκτίµηση  

Πόπη Κασσωτάκη – Ψαρουδάκη  

Νηπιαγωγός – Υπ. ∆ιδάκτορας   
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Έγγραφη δήλωση έγκρισης των γονέων 

 

 

 

 

 

 

 

Ονοµατεπώνυµο: ……………………………………..                     Υπογραφή  

 

 

Ηµεροµηνία:………………………………………….                    

Συµφωνώ 

 

 

∆ιαφωνώ  

 

 



 

     

Α4. Στοιχεία παιδιού-Συνοπτικός Πίνακας επιδόσεων  

 

Πρωτόκολλο Νο……….                                                             

Στοιχεία Παιδιού 

 

Όνοµα-Επώνυµο Παιδιού:……………………..………………………. 

Όνοµα-έδρα Νηπιαγωγείου φοίτησης:………………….………………. 

Ηµεροµηνία γέννησης:………………………………………………….                        

Γραµµατικές γνώσεις πατέρα: …………………………………………. 

Γραµµατικές γνώσεις µητέρας: ………………………………………… 

 

                                            

Ηµεροµηνία εξέτασης:  Α΄ Φάση                          Β΄ Φάση 

                                            

                                                              

Συνοπτικός Πίνακας Επίδοσης Παιδιού 

α/α Μετρήσεις 

Α΄ Φάση 

(Προνήπια) 

Β΄ Φάση 

(Νήπια) 

Εφαρµογή 

κριτηρίων 

Εφαρµογή 

 κριτηρίων 

Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών 

1 Κατανόηση βασικών εννοιών    

2 
Σηµασιακές σχέσεις 

Γνώση Αντιθέτων  

   

3 
Σηµασιακές σχέσεις 

Γνώση Συνωνύµων  

   

4 Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων     

5 Σύνολο Σηµασία    

6 
∆οµή Λέξεων-Φράσεων- 

Προτάσεων 

   

7 
Κατανόηση Σύνταξης 

Παραγράφου 

   

8 Εκτίµηση Γραµµατικότητας     

9 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων  

   

10 Σύνολο Γραµµατική    

11 Σύνολο Προφορικός λόγος    

12 
Αναγνώριση των Πεζών 

Γραµµάτων 

   

13 
Αναγνώριση των Κεφαλαίων 

Γραµµάτων 

   

14 
Γνώση Εννοιών του Γραπτού 

Λόγου 

   

15 Ανάγνωση Λέξεων    

16 Σύνολο Πρώιµη Ανάγνωση    

  



 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παράρτηµα Β΄ 
 

 
Κριτήρια αξιολόγησης 

̟ροφορικού λόγου και ̟ρώιµης 
ανάγνωσης  
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Β1.  

 

Κωδικός: 

 
Ηµεροµηνία: 

Όνοµα παιδιού: 

 

Νηπιαγωγείο: 

 

 

Κατά τη διάρκεια της αλληλεπίδρασής σας µε το παιδί, µέσα και έξω από την 

τάξη, πιθανόν να έχετε παρατηρήσει κάποια από τα παρακάτω χαρακτηριστικά της 

γλωσσικής του ανάπτυξης, τόσο στον προφορικό (λεξιλόγιο και γραµµατική) όσο και 

το γραπτό λόγο (αναγνώριση των γραµµάτων του αλφάβητου, γνώση εννοιών του 

γραπτού λόγου, αναγνώριση λέξεων) 

Παρακαλώ, δηλώστε την εκτίµησή σας για την ανάπτυξη αυτών των 

χαρακτηριστικών, σηµειώνοντας ένα σταυρό (+) στο αντίστοιχο τετραγωνάκι. 

 
Προφορικός  λόγος  

Σηµασία/Λεξιλόγιο – Γραµµατική/Μορφολογία-Σύνταξη    

Χαρακτηριστικά (1) (2) (3) (4) (5) 

Κατανοεί τη σηµασία βασικών εννοιών 

που αναφέρονται σε πράγµατα ή 

καταστάσεις. 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

Αναγνωρίζει και εκφράζει προφορικά σε 

αποπλαισιωµένο γλωσσικά περιβάλλον 

δύο λέξεις που έχουν αντίθετη σηµασία. 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

Αναγνωρίζει και εκφράζει προφορικά σε 

αποπλαισιωµένο γλωσσικά περιβάλλον 

δύο λέξεις που έχουν την ίδια σηµασία. 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

Ανακαλεί και εκφράζει προφορικά την 

κατάλληλη λέξη  για τη συµπλήρωση 

ατελούς πρότασης σε δοσµένο 

γλωσσολογικό πλαίσιο. 

Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

Παράγει προφορικά γραµµατικά ορθές 

προτάσεις.  

Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

Κατανοεί τη σύνταξη σε προφορικές 

αφηγήσεις. 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα Πολύ 

Εκτιµά τη γραµµατικότητα  προτάσεων. Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

∆ιορθώνει  αντιγραµµατικές προτάσεις. Ποτέ Σπάνια  Μερικές 

φορές 

 

Συχνά Πολύ 

συχνά  

 

 

Πρωτόκολλο «Παρατήρησης και Καταγραφής 

της Ανάπτυξης του Προφορικού Λόγου  και της Πρώιµης Ανάγνωσης» από τους 

εκπαιδευτικούς 
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Γραπτός λόγος/Πρώιµη Ανάγνωση 

Αναγνώριση  των Γραµµάτων του Αλφάβητου- Γνώση  Εννοιών τoυ Γραπτού Λόγου- Ανάγνωση  Λέξεων 

Χαρακτηριστικά (1) (2) (3) (4) (5) 

Αναγνωρίζει τα κεφαλαία 

γράµµατα του αλφάβητου.  

Κανένα 

 

 

1-6 7-12 13-18 19-24 

Αναγνωρίζει τα πεζά 

γράµµατα του αλφάβητου.  

Κανένα 

 

1-6 7-12 13-18 19-24 

Γνωρίζει κάποιες από τις 

έννοιες για το γραπτό λόγο. 

Καµία  1-4 5-9 10-13 14-17 

Αναγνωρίζει/διαβάζει 

κάποιες λέξεις 

Καµία 

 

 1-6 4-12 13-18 19-24 

 

    

                                               Σας ευχαριστώ πολύ για τη συνεργασία σας 

Πόπη Κασσωτάκη-Ψαρουδάκη  
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Β2. Αναλυτική Αξιολόγηση της Προφορικής Γλώσσας [ΑΑΠΛ]  

(Βασισµένο κατεξοχήν, στο CASL - Comprehensive Assessment Spoken Language,  

της E. Carrow-Woolfolk, 1999) 

 

 

 

1. Σηµασία/Λεξιλόγιο 

1.1 Κατανόηση Βασικών Εννοιών  

���� ∆οκιµασία  

 
  

 

 

 

 

 

 

 
 

- Λέµε στο παιδί: Εδώ είναι µερικές εικόνες. Θα σου ζητήσω να δείξεις κάτι που 

βλέπεις σε αυτές. Ας κοιτάξουµε όλες τις εικόνες που είναι σε αυτή τη σελίδα 

(δείχνουµε µια-µια  τις 4 εικόνες του πρώτου δοκιµαστικού θέµατος).  

 
∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
 

 
 

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
: Τώρα δείξε µου το 

κορίτσι. 

∆οκιµαστικό θέµα 2
ο
: Τώρα κοίταξε αυτές τις 4 

εικόνες (δείχνουµε µια-µια  τις 4 εικόνες). ∆είξε 

µου τη µικρότερη γατούλα. 

 

 

Α΄ ΦΑΣΗ  

(Προνήπια, ηλικίας 4;05-5;05 ετών) 

 «Κατανόηση 

Βασικών 

Εννοιών» 

Ο ερευνητής δείχνει στο παιδί 4 

εικόνες και του ζητά να δείξει µε 

το δάκτυλό του εκείνη την εικόνα 

που αναπαριστά ένα 

συγκεκριµένο πράγµα, ζώο ή 

κατάσταση 

Αξιολόγηση της 

κατανόησης λέξεων που 

δηλώνουν  πράγµα, ζώο 

ή κατάσταση 
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Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 

 

 
 

Θέµα 1
ο
:  ∆είξε µου το µεγάλο σκύλο. Θέµα 2

ο
:  ∆είξε µου το µικρότερο µολύβι 

 
 

Θέµα 3
ο
:  ∆είξε µου το κορίτσι που έχει  

ένα µπαλόνι. 
Θέµα 4

ο
: ∆είξε µου εκείνο που είναι στρογγυλό. 

 

 

Θέµα 5
ο
: ∆είξε µου το  βιβλίο που είναι  

κάτω από το τραπέζι. 

Θέµα 6
ο
:  ∆είξε µου το τετράγωνο. 
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Θέµα 7
ο
: ∆είξε µου τα δύο νοµίσµατα 

(χρήµατα) που είναι ίδια. 

Θέµα 8
ο
:  ∆είξε µου το κορίτσι που έχει τα 

περισσότερα αστέρια. 

 
 

Θέµα 9
ο
:  ∆είξε  µου εκείνο το παιδί που 

είναι πρώτο στη σειρά.  

Θέµα 10
ο
: ∆είξε µου το γάντι που είναι διαφορετικό 

από τα άλλα.  

 
 

Θέµα 11
ο
:  ∆είξε µου το πουλί που είναι στη 

µέση. 

Θέµα 12
ο
:  Βάλε το δάκτυλο σου στο πάνω µέρος 

του χαρτιού. 

 

 

Θέµα 13
ο
:  ∆είξε µου την εικόνα που το πουλί 

είναι µπροστά από τις µαύρες γραµµές (X). 
Θέµα 14

ο
:  ∆είξε µου το βάζο που είναι γεµάτο µέχρι 

τη µέση. 
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Θέµα 15
ο
:   Για να σταµατήσει να λειτουργεί 

αυτό το παιγνίδι-τηλέφωνο πρέπει να 

πατήσεις το πάνω κουµπί. ∆είξε µου εκείνο 

το κουµπί. 

Θέµα 16
ο
: Η Γιάννα κρατά µερικά µπαλόνια 

(δείχνουµε την εικόνα χωρίς αριθµό). ∆είξε µου το 

παιδί που κρατάει λιγότερα µπαλόνια από τη 

Γιάννα. 

 

 

Θέµα 17
ο
:  ∆είξε µου την κουκίδα που είναι 

έξω από τον κύκλο. 
Θέµα 18

ο
:  ∆είξε µου το τελευταίο παιδί στη σειρά. 

  

Θέµα 19
ο
: ∆είξε µου τη φωτογραφία που το 

µπαστούνι είναι κοντά στη µπάλα. 

Θέµα 20
ο
: ∆είξε µου το κορίτσι που είναι στην 

αριστερή πλευρά του αγοριού. 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης των απαντήσεων 

 

Θέµα Απαντήσεις 

Αν ο εξεταζόµενος απαντήσει σωστά, κυκλώστε τον αριθµό 1 κάτω από την 

ένδειξη Σωστό (Σ). Αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου, το µηδέν 

(0) κάτω από την ένδειξη Λάθος/Αναπάντητη (Λ/Α). 

Σ Λ/Α 

  1.  ∆είξε µου το µεγάλο σκύλο.  

  2.  ∆είξε µου το µικρότερο µολύβι. 

  3.  ∆είξε µου το κορίτσι που έχει ένα µπαλόνι. 

  4.   ∆είξε µου εκείνο που είναι στρογγυλό. 

  5.  ∆είξε µου το βιβλίο που είναι κάτω από το τραπέζι. 

  6.  ∆είξε µου το τετράγωνο. 

  7.  ∆είξε µου τα δύο νοµίσµατα (χρήµατα) που είναι ίδια.  

  8.  ∆είξε µου το κορίτσι που έχει τα περισσότερα αστέρια. 

  9.  ∆είξε µου εκείνο το παιδί που είναι πρώτο στη σειρά.    

10.  ∆είξε µου το γάντι που είναι διαφορετικό από τα άλλα.  

11.  ∆είξε µου το πουλί που είναι στη µέση. 

12.  Βάλε το δάκτυλο σου στο πάνω µέρος του χαρτιού. 

13.  ∆είξε µου την εικόνα που το πουλί είναι µπροστά από τις   

       µαύρες γραµµές (X). 

14.  ∆είξε µου το βάζο που είναι γεµάτο µέχρι τη µέση. 

15.  Για να σταµατήσει να λειτουργεί αυτό το παιγνίδι-  

       τηλέφωνο  πρέπει να πατήσεις το πάνω κουµπί. ∆είξε µου   

       εκείνο το κουµπί. 

16.   Η Γιάννα κρατά µερικά µπαλόνια (δείχνουµε την εικόνα   

        χωρίς αριθµό). ∆είξε µου το παιδί που κρατάει λιγότερα   

        µπαλόνια από τη Γιάννα.   

17.   ∆είξε µου τη κουκίδα που είναι έξω από το κύκλο. 

18.   ∆είξε µου  το  τελευταίο παιδί στη σειρά.   

19.   ∆είξε µου τη φωτογραφία που το µπαστούνι είναι κοντά στη   

        µπάλα. 

20.  ∆είξε  µου το κορίτσι που είναι στην αριστερή πλευρά του   

       αγοριού.  

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

 

1 

1 

 

 

1 

 

 

1 

1 

1 

 

1 

 

1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

 

0 

0 

 

 

0 

 

 

0 

0 

0 

 

0 

 

0 

Σύνολο   
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ΣΩΣΤΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 

 

Θέµα 1
ο
   

 

 

Θέµα 2
ο
   

 

 

Θέµα 3
ο
   

 

 

Θέµα 4
ο
   

 

 

Θέµα 5
ο
   

 

 

Θέµα 6
ο
   

 

 

Θέµα 7
ο
   

 

 

Θέµα 8
ο
   

 

 

Θέµα 9
ο
   

 

 

Θέµα 10
ο
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Θέµα 11
ο
 

 

 

Θέµα 12
ο
   

 

 

Θέµα 13
ο
 

 

 

Θέµα 14
ο
   

 

 

Θέµα 15
ο
 

 

 

Θέµα 16
ο
   

 

 

Θέµα 17
ο
 

 

 

Θέµα 18
ο
   

 

 

Θέµα 19
ο
 

 

 

Θέµα 20
ο
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1.2 Γνώση Αντιθέτων   

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 
 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: Θα σου πω κάτι. Έπειτα, εσύ θα µου πεις κάτι άλλο που θα είναι 

πολύ διαφορετικό από εκείνο που σου είπα. Θα πεις δηλαδή µια αντίθετη λέξη 

από αυτή που άκουσες.  

 

Αν, για παράδειγµα, σου πω «έλα» εσύ θα µου πεις «φύγε». 

Πες µου το αντίθετο του «ναι». Ναι και___________. (όχι) 

 

- Τώρα θα προσπαθήσουµε κάτι άλλο. 

Πες µου το αντίθετο του «σταµατώ». Σταµατώ  και ________. (ξεκινώ, αρχίζω) 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 

 

 - Ας προσπαθήσουµε και µερικά άλλα… 

 

  1.    Πες µου το αντίθετο του πάνω. Πάνω  και______________. (κάτω) 

  2.    Πες µου το αντίθετο του καλά.  Καλά και ______________. (κακά) 

  3.    Πες µου το αντίθετο του µεγάλος. Μεγάλος και _________. (µικρός) 

  4.    Πες µου το αντίθετο του γρήγορα. Γρήγορα και _________. (αργά)   

  5.    Πες µου το αντίθετο του όµορφου.  Όµορφος και ________. (άσχηµος) 

  6.    Πες µου το αντίθετο του κοριτσιού. Κορίτσι  και ________. (αγόρι) 

  7.    Πες µου το αντίθετο του κλαίω. Κλαίω και _____________. (γελώ) 

  8.    Πες µου το αντίθετο του γίγαντα.  Γίγαντας και __________. (νάνος) 

  9.    Πες µου το αντίθετο του κατεβαίνω. Κατεβαίνω και ______. (ανεβαίνω) 

«Γνώση 

Αντιθέτων» 

Ο ερευνητής λέει µια λέξη-

ερέθισµα µεγαλόφωνα. Το παιδί 

πρέπει να απαντήσει µε µια µόνο 

λέξη η οποία σηµαίνει το 

αντίθετο. 

Αξιολογείται η λεξιλογική 

γνώση, ανάκτηση και 

έκφραση της αντίθετης 

σηµασίας µιας λέξης σε ένα 

γλωσσικά αποπλαισιωµένο 

περιβάλλον 
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10.    Πες µου το αντίθετο του αδύνατος. Αδύνατος και ___   ___.  (χοντρός-παχύς) 

���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης των απαντήσεων  

 

Θέµα Απαντήσεις 

Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο 

εξεταζόµενος απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) 

σωστά, πιστώνεται µε µια µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει 

καθόλου παίρνει  µηδέν (0).  

Σ Λ/Α 

1.  Πες µου το αντίθετο του πάνω. Πάνω  και ____________. 

2.  Πες µου το αντίθετο του καλά.  Καλά και  ____________.  

3.  Πες µου το αντίθετο του µεγάλος. Μεγάλος και ________. 

4.  Πες µου το αντίθετο του γρήγορα. Γρήγορα και  ________.  

5.  Πες µου το αντίθετο του όµορφου. Όµορφος και ________. 

6.  Πες µου το αντίθετο του κοριτσιού.  Κορίτσι  και _______.  

7.  Πες µου το αντίθετο του κλαίω. Κλαίω και ____________. 

8.  Πες µου το αντίθετο του γίγαντα.  Γίγαντας και  ________.  

9.  Πες µου το αντίθετο του κατεβαίνω. Κατεβαίνω και  

     ________ . 

10. Πες µου το αντίθετο του αδύνατος. Αδύνατος και _________.  

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

 

1 

1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

 

0 

0 

Σύνολο   
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  1.3 Γνώση Συνωνύµων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 
 

- Λέµε στο παιδί: Θα σου πω µια λέξη. Έπειτα, θα σου πω ακόµα δύο. Μετά θα 

σου ξαναπώ εκείνη που άκουσες την πρώτη φορά. Κάποια από τις λεξούλες που 

σου είπα τη δεύτερη φορά  έχει την ίδια σηµασία µε αυτή που σου είπα πρώτα. 

Μετά θα σου ξαναπώ εκείνη άκουσες την πρώτη φορά. Θα ήθελα να µου πεις 

ποια από τις δύο λέξεις σηµαίνει το ίδιο µε την πρώτη. Ας προσπαθήσουµε µια 

λέξη.   
 

1.  Η πρώτη λέξη είναι «µπαµπάς». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: παππούς, πατέρας. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «µπαµπάς»; 

   

-Τώρα θα προσπαθήσουµε και µια άλλη.  

2. Η πρώτη λέξη είναι «καπετάνιος». -Παύση- 

Οι  υπόλοιπες δύο είναι: πλοίαρχος, εργάτης.  

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «καπετάνιος»; 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

 

 

 

 

Ο ερευνητής λέει µια λέξη-

ερέθισµα  µεγαλόφωνα και στη 

συνέχεια δύο εναλλακτικές. Το 

παιδί πρέπει να επιλέξει τη λέξη 

που σηµαίνει το ίδιο µε τη λέξη-

ερέθισµα 

Αξιολογείται η αναγνώριση 

δύο λέξεων µε την ίδια 

σηµασία 

«Γνώση 

Συνωνύµων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 
 

- Ας πούµε τώρα και µερικές άλλες λέξεις. 

 

1. Η πρώτη λέξη είναι «µαµά». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Θεία, µητέρα. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «µαµά»;  

 

2.  Η πρώτη  λέξη είναι «δέρνω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Κτυπώ, φυσώ. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «δέρνω»; 

 

3.  Η πρώτη  λέξη είναι «βλέπω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ακούω, κοιτάζω. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «βλέπω»; 

 

4. Η πρώτη λέξη είναι «κόκορας» -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Πετεινός, παπαγάλος. 

 -Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «κόκορας»;  

 

5.   Η πρώτη  λέξη είναι «βάφω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Γράφω, χρωµατίζω. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «βάφω»;  

  

6. Η πρώτη λέξη είναι «καράβι». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: πλοίο, κανόνι. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «καράβι»; 

  

7. Η πρώτη λέξη είναι «βρώµικος». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Καθαρός,  λερωµένος. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «βρώµικος»; 

 

 8.   Η πρώτη  λέξη είναι «χαρούµενος». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Κοιµισµένος, ευτυχισµένος. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «χαρούµενος   

 

9. Η πρώτη λέξη είναι «άσπρος». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Μαύρος, λευκός. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «άσπρος»; 

 

10. Η πρώτη λέξη είναι «µαλακός» -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Απαλός,  απλός. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «µαλακός»;  
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων   

Θέµα Απαντήσεις 

Αν ο εξεταζόµενος απαντήσει σωστά (υπογραµµισµένη λέξη), κυκλώστε 

τον αριθµό 1 κάτω από την ένδειξη Σωστό (Σ). Αν απαντήσει λάθος ή δεν 

απαντήσει, το µηδέν (0) κάτω από την ένδειξη  Λάθος/Αναπάντητη (Λ/Α). 

Σ Λ/Α 

1. Η πρώτη λέξη είναι «µαµά». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Θεία, µητέρα. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «µαµά»;  

2.  Η πρώτη  λέξη είναι «δέρνω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Κτυπώ, φυσώ. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«δέρνω»; 

3.  Η πρώτη  λέξη είναι «βλέπω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ακούω, κοιτάζω. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «βλέπω»; 

4. Η πρώτη λέξη είναι «κόκορας» -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Πετεινός, παπαγάλος. 

 -Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«κόκορας»;  

 5.   Η πρώτη  λέξη είναι «βάφω». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Γράφω,  χρωµατίζω. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο  σηµαίνει το ίδιο όπως το «βάφω»;  

 6. Η πρώτη λέξη είναι «καράβι». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Πλοίο,  κανόνι. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«καράβι»; 

 7. Η πρώτη λέξη είναι «βρώµικος». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Καθαρός,  λερωµένος. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«βρώµικος»; 

 8.   Η πρώτη  λέξη είναι «χαρούµενος». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ευτυχισµένος,  κοιµισµένος. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«χαρούµενος»;  

9.  Η πρώτη λέξη είναι «βοσκός». -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι:, Τσοµπάνης, γεωργός. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«βοσκός»; 

10. Η πρώτη λέξη είναι «µαλακός» -Παύση- 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Απαλός,  απλός. 

-Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«µαλακός»;  

 

 

1 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

Σύνολο   
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1.4 Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  ∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: Κοίταξε αυτή την εικόνα και άκουσέ µε. Θα σου πω κάτι, αλλά 

θα αφήσω στο τέλος µια λέξη. Προσπάθησε, αν µπορείς, να τελειώσεις εσύ αυτό 

που λέω. Χρησιµοποίησε µόνο µια λέξη. Ας προσπαθήσουµε.   

 

 

 

 

  

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
: Ο Θωµάς κοιµάται σε 

ένα_____________. 
 

∆οκιµαστικό θέµα 2
ο
: Τώρα θα προσπαθήσουµε 

και κάτι άλλο:  

Τέλειωσε αυτό που λέω: Το κορίτσι πίνει νερό 

από ένα _________. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ο ερευνητής λέει µεγαλόφωνα 

µια πρόταση-ερέθισµα  από την 

οποία λείπει η τελευταία λέξη. Το 

παιδί πρέπει να απαντήσει µόνο 

µε µια λέξη, η οποία να 

συµπληρώνει µε νόηµα την 

πρόταση. 

Μέτρηση της γνώσης της 

λέξης, της ανάκτησής της 

και της προφορικής της 

έκφρασης σε δοσµένο 

γλωσσικό πλαίσιο. 

«Συµπλήρωση 

Ατελών 

Προτάσεων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 

 

-Ας δούµε µερικές εικόνες ακόµα. 

 

  

Θέµα 1
ο
: Στην Άννα αρέσει να της διαβάζει η 

µητέρα της ένα___________.  (βιβλίο ή παραµύθι ή 

βιβλιαράκι) 

Θέµα 2
ο
: Ο κήπος ήταν τόσο ωραίος που το 

κορίτσι σταµάτησε για να κόψει ένα από τα 

__________.  (λουλούδια ή κρίνα ή άνθη) 

  

Θέµα 3
ο
: Ο Τάκης γύρισε το κλειδί αλλά η πόρτα 

δεν________________. (άνοιγε ή ξεκλείδωνε) 
Θέµα 4

ο
: Ο  µπαµπάς πήρε την οµπρέλα του γιατί 

σκέφτηκε ότι µπορεί  να _______.  (βρέξει) 

 
 

Θέµα 5
ο
: Ο  Σάκης τρώει συχνά µήλα γιατί αυτά 

είναι πολύ _________. (νόστιµα ή υγιεινά  ή ωραία) 
Θέµα 6

ο
: Η ιστορία που µας διηγήθηκε ο µπαµπάς 

ήταν τόσο αστεία που όλοι ___________(γέλασαν).  
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Θέµα 7
ο
:  Όταν ο Μάκης πήδηξε από τη σανίδα 

στο νερό, ακούστηκε ένας µεγάλος  __________. 
(θόρυβος ή παφλασµός) 

Θέµα 8
ο
: Στο πάρτι της η Λίτσα χτυπούσε 

παλαµάκια και γελούσε γιατί ήταν πολύ  
__________. (χαρούµενη ή ευτυχισµένη) 

  

Θέµα 9
ο
: Το πόδι του κοριτσιού πληγώθηκε γιατί 

η µπάλα που κλώτσησε ήταν πολύ  __________. 

(σκληρή) 

Θέµα 10
ο
: Η µητέρα είπε: Βιβή τρέξε να προλάβεις 

το λεωφορείο, γιατί αλλιώς θα το _________. 

(χάσεις) 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων    

Θέµα Απαντήσεις 

Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο 

εξεταζόµενος απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) 

σωστά, πιστώνεται µε µια µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει 

καθόλου παίρνει  µηδέν (0).  

Σ Λ/Α 

1. Στην Άννα αρέσει να της διαβάζει η µητέρα της ένα  

    _______________________________________.  

2. Ο κήπος ήταν τόσο ωραίος που το κορίτσι σταµάτησε για να  

    κόψει ένα από τα ______________________________.  

3. Ο Τάκης γύρισε το κλειδί αλλά η πόρτα δεν ήταν δυνατόν να 

______________________________________________.  

4. Ο  µπαµπάς πήρε την οµπρέλα του γιατί σκέφτηκε ότι µπορεί  

    να ___________________________.  

5. Ο  Σάκης τρώει συχνά µήλα γιατί αυτά είναι πολύ _________. 

    

6. Η ιστορία που µας διηγήθηκε ο µπαµπάς ήταν τόσο αστεία  

    που όλοι ________________________________.  

7. Όταν ο Μάκης πήδηξε από τη σανίδα στο νερό, ακούστηκε   

    ένας µεγάλος _________________________________.  

8. Στο πάρτι της η Λίτσα χτυπούσε παλαµάκια και γελούσε  

    γιατί ήταν πολύ __________________________________.  

9. Το πόδι του κοριτσιού πληγώθηκε γιατί η µπάλα που 

κλώτσησε ήταν πολύ  _______________________________. 

10. Η µητέρα είπε: Βιβή τρέξε να προλάβεις το λεωφορείο, γιατί 

αλλιώς θα το ________________________________.  

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

Σύνολο   
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2. Γραµµατική [Μορφολογία-Σύνταξη]  

2.1 ∆οµή Λέξεων – Φράσεων – Προτάσεων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
-Λέµε στο παιδί: Κοίταξε αυτή την εικόνα και άκουσέ µε προσεκτικά. Θα σου πω 

κάτι για αυτή την εικόνα. Έπειτα, θα σε ρωτήσω να µου πεις και εσύ κάτι. 

 

        
 

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
:  Αυτό το αγόρι  είναι 

_________(όρθιο) (ο εξεταστής δείχνει το αγόρι που 

είναι όρθιο). Αυτό το αγόρι (ο εξεταστής δείχνει το 

αγόρι που κάθεται) _________.  (κάθεται)  

∆οκιµαστικό θέµα 2
ο
: Τώρα θα προσπαθήσουµε και 

κάτι άλλο. 

Πού κολυµπά αυτό το ψάρι;_________.  (στο νερό) 

 

 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

 

Ο ερευνητής λέει  την πρόταση - 

ερέθισµα µεγαλόφωνα, ενώ το 

παιδί παρατηρεί µια εικόνα. 

Ζητείται από αυτό, να απαντήσει 

µε µια λέξη ή φράση ή πρόταση 

που είναι γραµµατικά και 

εννοιολογικά κατάλληλη. 

Αξιολογείται η 

γραµµατικά ορθή 

ολοκλήρωση και 

προφορική έκφραση 

προτάσεων. 

«∆οµή Λέξεων – 

Φράσεων – 

Προτάσεων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 

 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζοµε αυτή 

την ενότητα του τεστ. 

 

 
       

Θέµα 1
ο
: Άκουσέ µε προσεκτικά και πες ό,τι ακριβώς 

λέω εγώ. «Αυτός ο σκύλος είναι µικρός». 

Θέµα 2
ο
:  Εδώ είναι µια µικρή µπάλα (δείχνει 

τη 1
η
 εικόνα). Εδώ είναι µια (δείχνει τη 2

η
 

εικόνα) __________. (µεγάλη ή µεγαλύτερη 

µπάλα) 

  

Θέµα 3
ο
: Τελείωσε ό,τι λέω: Εδώ βλέπουµε ένα  

κορίτσι που πίνει νερό (δείχνει τη 1
η
 εικόνα). Εδώ 

βλέπουµε ένα κορίτσι (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) 

που_______. (τρώει ή τρώει ένα τοστ ή σάντουιτς) 

Θέµα 4
ο
: Εδώ είναι ένα βιβλίο (δείχνει τη 1

η
 

εικόνα). Εδώ είναι (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) 

______________ . (τρία ή πιο πολλά βιβλία) 

 

 
Θέµα 5

ο
:  Τέλειωσε ό,τι λέω: Εδώ (δείχνει τη 1

η
 εικόνα) 

βλέπουµε ένα αγόρι που τρέχει. Εδώ (δείχνει τη 2
η
 

εικόνα) βλέπουµε τρία αγόρια που ____________. 

(τρέχουν)  

Θέµα 6
ο
: Τι έκανε το  µωρό όταν έπεσε 

κάτω;____________________. (άρχισε να 

κλαίει ή έκλαιγε ή χτύπησε ή φώναζε τη µαµά 

του) 
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Θέµα 7
ο
: Τελείωσε αυτή την πρόταση λέγοντας 

που κοιµάται η γάτα. Η γάτα κοιµάται _________. 

(στη πολυθρόνα ή πάνω στην πολυθρόνα) 

Θέµα 8
ο
: Εδώ ο σκύλος γαβγίζει (δείχνει την 1

η
 

εικόνα).  Εδώ (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) ο σκύλος 

________. (κοιµάται ή ξεκουράζεται ή είναι 

ξαπλωµένος)    

  

Θέµα 9
ο
: Κοίταξε αυτήν την εικόνα και πες µου 

πότε κοιµάται η γάτα. Η γάτα κοιµάται _________ 

(τη νύχτα ή όταν έχει φεγγάρι ή το βράδυ) 

Θέµα 10
ο
: Υπάρχει µια µπάλα πάνω σ’ αυτό το 

τραπέζι; (δείχνει την 1
η
 εικόνα) Ναι, υπάρχει (λέει 

ο εξεταστής). Υπάρχει µια µπάλα πάνω σ’ αυτό το 

τραπέζι; (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) 

__________________. (Όχι ή δεν υπάρχει)   
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων  

   

Θέµα Απαντήσεις 
Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση του εξεταζόµενου. Σε κάθε θέµα, αν ο 

εξεταζόµενος απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) σωστά, 

πιστώνεται µε µια µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου παίρνει  

µηδέν (0).  

Σ Λ/Α 

 1.  Άκουσέ µε προσεκτικά και πες ό,τι ακριβώς λέω εγώ. «Αυτός ο σκύλος 

είναι µικρός»._________________________________________________ 

 

2. Εδώ είναι µια µικρή µπάλα. Εδώ είναι µια  _______________________. 

 

3. Τελείωσε ό,τι λέω: Εδώ βλέπουµε ένα  κορίτσι που πίνει νερό . Εδώ 

βλέπουµε ένα κορίτσι που___________________________________.  

 

4. Εδώ είναι ένα βιβλίο. Εδώ είναι _____________________________ .  

 

5. Τέλειωσε ό,τι λέω: Εδώ βλέπουµε ένα αγόρι που τρέχει. Εδώ βλέπουµε 

τρία αγόρια που _________________________________. 

 

6. Τι έκανε το  µωρό όταν έπεσε κάτω;___________________________.  

 

7. Τελείωσε αυτή τη πρόταση λέγοντας που κοιµάται η γάτα. Η γάτα 

κοιµάται ________________________________________________. 

 

8. Εδώ ο σκύλος γαβγίζει.  Εδώ ο σκύλος 

_________________________________________.   

 

9. Κοίταξε αυτή την εικόνα και πες µου πότε κοιµάται η γάτα. Η γάτα 

κοιµάται ________________________________________. 

 

10. Υπάρχει µια µπάλα πάνω σ’ αυτό το τραπέζι; (δείχνει την 1
η
 εικόνα) 

Ναι, υπάρχει. Υπάρχει µια µπάλα πάνω σ’ αυτό το τραπέζι; 

__________________________________    

 

1 

 

1 

 

 

1 

 

1 

 

 

1 

 

1 

 

 

1 

 

 

1 

 

 

1 

 

 

1 

 

0 

 

0 

 

 

0 

 

0 

 

 

0 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

0 

Σύνολο    
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2.2 Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
∆οκιµαστικό θέµα (µε ανατροφοδότηση) 

 
-Λέµε στο παιδί: Θα σου διαβάσω µια ιστορία δύο φορές και µετά θα σου κάνω 

µερικές ερωτήσεις. Κάθε φορά που θα σε ρωτώ κάτι θα σου δείχνω και κάποιες 

εικόνες. Εσύ θα µου δείχνεις την εικόνα ή αν θέλεις θα µου λες τον αριθµό της 

εικόνας που δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου. Άκουσε µε  

προσεκτικά». 

 

- Λέµε στο παιδί: «Η Άννα έχει ένα µεγάλο αδελφό. Έχει επίσης µια µαµά και ένα 

µπαµπά.  ∆είξε µου την εικόνα που δείχνει την Άννα».  

 

 

 
 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

Ο ερευνητής διαβάζει µεγαλόφωνα δύο 

φορές την κάθε µια από τις  δύο 

παραγράφους στο παιδί. Στη συνέχεια, 

του υποβάλει κάποιες ερωτήσεις, ενώ 

αυτό παρατηρεί µια σειρά σχετικών 

εικόνων. Το παιδί πρέπει να απαντήσει 

δείχνοντας την κατάλληλη εικόνα ή 

αναφέροντας τον αριθµό της. 

Αξιολογείται η 

ακουστική 

κατανόηση της 

σύνταξης σε  

προφορικές 

αφηγήσεις 

«Κατανόηση 

Σύνταξης  

Παραγράφου» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1 και 2 δεν εφαρµόζουµε αυτή 

την ενότητα του τεστ. 

 
Παράγραφος Α΄:  ∆ιαβάζουµε την ακόλουθη παράγραφο δύο φορές. 

«Είµαι ένα κοριτσάκι. Με λένε Άννα. Μου αρέσει να παίζω µε τις κούκλες. Η µεγάλη µου 

κούκλα µού αρέσει πιο πολύ από όλες. Η µεγάλη µου κούκλα δεν έχει µαλλιά». 

 

 

Παράγραφος Β΄:   ∆ιαβάζουµε την ακόλουθη παράγραφο δύο φορές. 

«Είµαι η µαµά της Άννας. Μου αρέσει να φροντίζω τον κήπο. Μου αρέσει να κάνω 

ποδήλατο όταν δε βρέχει. ∆ε µου αρέσει να βλέπω τηλεόραση. Όταν σηκώνοµαι το πρωί 

τρώγω το πρωινό µου. Στην Άννα αρέσει να τρώει πρωινό µαζί µου». 

 

Μετά από κάθε ερώτηση λέµε στο παιδί: «∆είξε µου την εικόνα ή πες µου τον αριθµό 

εκείνης που δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου». 

  

Θέµα 1
ο
: Στη µαµά αρέσει να κάνει δύο 

πράγµατα. ∆είξε µου τις εικόνες που 

δείχνουν αυτά τα δύο πράγµατα.  

Θέµα 2
ο
: Στην ιστορία που άκουσες, πότε 

δεν αρέσει στη µαµά να κάνει ποδήλατο; 

Μετά από κάθε ερώτηση λέµε στο παιδί: «∆είξε µου την εικόνα ή πες µου τον αριθµό 

εκείνης που δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου». 

 
 

Θέµα 1
ο
: Με τι αρέσει στην Άννα να παίζει;   

Θέµα 2
ο
: Ποια κούκλα αρέσει πιο πολύ 

στην Άννα; 
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Θέµα 3
ο
: Τι δεν αρέσει στη µαµά να κάνει; 

Θέµα 4
ο
: Τι κάνει η µαµά όταν ξυπνάει το 

πρωί; 

 

 

Θέµα 5
ο
: Σε ποιον αρέσει να τρώει το 

πρωινό του µε τη µαµά; 
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���� Πρωτόκολλο αξιολόγησης απαντήσεων 

 
   Θέµα Απαντήσεις 

Κάτω από κάθε ερώτηση καταγράψτε την ακριβή απάντηση του εξεταζόµενου 
(δείχνει την εικόνα ή λέει τον αριθµό της), αν δε δώσει απάντηση 

σηµειώστε «αναπάντητη». Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος απαντήσει 

σωστά, πιστώνεται µε µια µονάδα, αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει 

καθόλου παίρνει  µηδέν (0).  

Σ Λ/Α 

Παράγραφος Α   

 1.  Τι αρέσει στην Άννα να κάνει; 

  

2.  Ποια κούκλα αρέσει πιο πολύ στην Άννα;  

 

 

1 

 

 

 

1 

 

0 

 

 

 

0 

Παράγραφος Β 

1. Στη µαµά αρέσει να κάνει δύο πράγµατα. ∆είξε µου τις εικόνες που   

    δείχνουν αυτά τα δύο πράγµατα.  

 

2. Στην ιστορία που άκουσες, πότε δεν αρέσει στη µαµά να κάνει   

    ποδήλατο; 

 

3. Τι δεν αρέσει στη µαµά να κάνει; 

 

4. Τι κάνει η µαµά όταν ξυπνάει το πρωί; 

 

5. Σε ποιον αρέσει να τρώει το πρωινό του µε τη µαµά; 

 

 

 

1 

 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

 

0 

 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

Σύνολο    
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ΣΩΣΤΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ  

 

Παράγραφος Α΄   

 

Θέµα 1
ο
   

 

 

 

Θέµα 2
ο
   

 

 

 

Παράγραφος Β΄   

 

Θέµα 1
ο
   

 

 

 

Θέµα 2
ο
   

 

 

 

 

 

 

Θέµα 3
ο
   

 

 

 

 

Θέµα 4
ο
   

 

 

 

 

Θέµα 5
ο
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2.3 Εκτίµηση Γραµµατικότητας – ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
-Λέµε στο παιδί: Θα σου πω κάτι. Εσύ πρέπει να µε ακούσεις προσεκτικά. Έπειτα, 

πρέπει να αποφασίσεις αν αυτό που άκουσες είναι έτσι όπως θα περίµενες να το 

πούµε στη τάξη. Αν σου ακούγεται σωστά θα µου πεις «ναι». Αν δε σου ακούγεται 

σωστά θα µου πεις «όχι» και µετά θα προσπαθήσεις να αλλάξεις µια λέξη µόνο για 

να το κάνεις να ακουστεί σωστά. 

  

-Ας προσπαθήσουµε λοιπόν.  

1.  « Η µητέρα µου είναι στο σπίτι».  Σου ακούγεται σωστά; 

Αν το παιδί απαντήσει «Ναι» του λέµε:  Πράγµατι, ακούγεται σωστά. 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει.  

 

- Για να δούµε τώρα και κάτι άλλο.   

2.   «Το αγόρι είναι χαρούµενη» 

      Το λέω σωστά; 

 Αν το παιδί απαντήσει «Όχι» ο ερευνητής του λέει:  

 Ωραία, µπορείς τώρα να το πεις εσύ έτσι που να ακούγεται σωστά, αλλά να     

 αλλάξεις µόνο µια λέξη;  

 

Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα 

δοκιµαστικά θέµατα.  

 

Ο ερευνητής διαβάζει στο παιδί  

µεγαλόφωνα µια πρόταση-ερέθισµα,  η 

οποία µπορεί να είναι είτε σωστή είτε 

λάθος. Το παιδί πρέπει να κρίνει την 

ορθότητα της πρότασης και αν είναι 

λάθος να τη διορθώσει. 

Αξιολογείται η ικανότητα 

εκτίµησης  της 

γραµµατικότητας και 

διόρθωσης 

αντιγραµµατικών 

προτάσεων. 

«Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας

-∆ιόρθωση 

Αντιγραµµατικών 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 

 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτήν την ενότητα του τεστ. 

 

1. Ο Τάκης είναι  πολύ ψηλή. (ψηλός) 

2. Στην τάξη µας έχουµε πολλούς µαρκαδόρους.   

3. Ο γιατρός είπε στο Μάνο να δε βγει έξω.  (µη) 

4. Το βιβλίο είναι στη βιβλιοθήκη.    

5. Η Άννα αγαπά πολύ το µωρό.   

6. Χτες αγόρασα καινούρια παπούτσια.  

7. Το σπίτι µας έχει πολλά δωµάτιο. (δωµάτια) 

8. Κάθε πρωί πλένω το πρόσωπό µου.  

9. Η µαµά µου είναι όµορφη.  

10. Η έχει Καίτη πολλές κούκλες. (Η Καίτη έχει)  

11. Ο Νίκος αγόρασε χτες ένα παγωτό από το περίπτερο.  

12. Η Τέτης  θα πάει βόλτα µε τη µαµά.  (Τέτη) 

13. Η Άννα και ο Τάκης βλέπει τηλεόραση. (βλέπουν)  

14. Ο Κώστας  θα τραγούδησε αύριο.  (τραγουδήσει)  

15. Το αυτοκίνητό µας έχει τέσσερις ρόδες.  

16. Ο  Καίτη τρώει ένα παγωτό. (Η) 

17. Χθες ο Νίκος έπαιξε ποδόσφαιρο στο σχολείο.  

18. Η Άννα τρώγω το παγωτό της. (τρώει) 

19. Μέσα σε µια κασετίνα µπορείς να βρεις µολύβια και µαρκαδόρους.  

20. Η Μαίρη θέλει να παίξει µε εσύ. (εσένα) 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

Θέµα 
Απαντήσεις 

Σ ∆
14

 Λ/Α 

1. Ο Τάκης είναι  πολύ ψηλή.  

2. Στην τάξη µας έχουµε πολλούς µαρκαδόρους.   

3. Ο γιατρός  είπε στο Μάνο να δε βγει έξω.   

4. Το βιβλίο είναι στη βιβλιοθήκη.    

5. Η Άννα αγαπά πολύ το µωρό.   

6. Χτες αγόρασα  καινούρια παπούτσια.  

7. Το σπίτι µας έχει πολλά δωµάτιο.  

8. Κάθε πρωί πλένω το πρόσωπό µου.  

9. Η µαµά µου είναι όµορφη.  

10. Η έχει Καίτη πολλές  κούκλες.   

11. Ο Νίκος αγόρασε χτες ένα παγωτό από το περίπτερο.  

12. Η Τέτης  θα πάει βόλτα µε τη µαµά.   

13. Η Άννα και ο Τάκης βλέπει τηλεόραση.  

14. Ο Κώστας  θα τραγούδησε  αύριο.    

15. Το αυτοκίνητό µας έχει τέσσερις ρόδες.  

16. Ο  Καίτη τρώει ένα παγωτό.  

17. Χθες ο Νίκος έπαιξε ποδόσφαιρο στο σχολείο.  

18. Η Άννα τρώγω το παγωτό της.  

19. Μέσα σε µια κασετίνα µπορείς να βρεις µολύβια και µαρκαδόρους.  

20. Η Μαίρη θέλει να παίξει µε εσύ.  

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

- 

2 

- 

- 

- 

2 

- 

- 

2 

- 

2 

2 

2 

- 

2 

- 

2 

- 

2 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

Σύνολο      

                                                 

14
 Με ένα βαθµό  (1) πιστώνεται ο εξεταζόµενος για την ορθή εκτίµηση της γραµµατικότητας κάθε 

θέµατος. Με δύο (2) βαθµούς, εφόσον  εκτός από την ορθή εκτίµηση καταφέρει και τη διόρθωση του 

λάθους της αντιγραµµατικής πρότασης. 
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1. Σηµασία/Λεξιλόγιο 

1.1 Κατανόηση Βασικών Εννοιών   

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

  
- Λέµε στο παιδί: Εδώ είναι µερικές εικόνες. Θα σου ζητήσω να δείξεις κάτι που 

βλέπεις σε αυτές. Ας κοιτάξουµε όλες τις εικόνες που είναι σε αυτή τη σελίδα 

(δείχνουµε µια-µια  τις 4 εικόνες του πρώτου δοκιµαστικού θέµατος).  

 

 
∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
 

  

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
: Τώρα δείξε µου το 

κορίτσι. 

∆οκιµαστικό θέµα 2ο: Τώρα κοίταξε αυτές τις 

4. ∆είξε µου τώρα τη µικρότερη γατούλα. 

 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζοµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

 

Β΄ ΦΑΣΗ  

(Νήπια, ηλικίας 5;05-6;05 ετών)  

 

Ο ερευνητής δείχνει στο παιδί 4 

εικόνες και του ζητά να δείξει µε το 

δάκτυλο του εκείνη την εικόνα που 

αναπαριστά ένα συγκεκριµένο 

πράγµα, ζώο ή κατάσταση 

Αξιολογείται η 

κατανόηση λέξεων που 

δηλώνουν  πράγµα, 

ζώο ή κατάσταση. 

«Κατανόηση 

Βασικών 

Εννοιών» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε αυτή τη 

ενότητα του τεστ. 

 

 

 
 

 Θέµα 1
ο
: ∆είξε µου το µικρό σκύλο.  

Θέµα 2
ο
:  ∆είξε µου το ψηλότερο αγόρι 

  

Θέµα 3
ο
: ∆είξε µου το αγόρι που δεν έχει 

τίποτα. 
Θέµα 4

ο
: ∆είξε µου εκείνο που είναι τετράγωνο. 

 
 

Θέµα 5
ο
:  ∆είξε µου εκείνο το αντικείµενο που 

είναι ανάποδα. 

Θέµα 6
ο
: ∆είξε µου εκείνο το παιδί που είναι 

δεύτερο στη σειρά. 
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Θέµα 7
ο
: ∆είξε µου τις εικόνες που είναι ίδιες.  Θέµα 8

ο
:  ∆είξε µου την εικόνα που έχει  τα πιο 

πολλά σκυλιά. 

 

 

Θέµα 9
ο
:  ∆είξε µου εκεί που οι µαύρες γραµµές 

(Χ) είναι στον κύκλο. 

Θέµα 10
ο
: Ο δάσκαλος είπε ότι το τρίτο άτοµο 

στη σειρά θα πάρει τη σηµαία. ∆είξε µου αυτό το 

άτοµο που θα πάρει τη σηµαία. 

 

 

Θέµα 11
ο
: ∆είξε µου την εικόνα όπου ο σκύλος 

βρίσκεται ανάµεσα στις γάτες. 

Θέµα 12
ο
: Βάλε το δάκτυλό σου στο κάτω µέρος 

του χαρτιού. 
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Θέµα 13
ο
: ∆είξε µου τη γάτα που είναι µπροστά 

από το παιδί. 

Θέµα 14
ο
: Αυτό εδώ το ποτήρι έχει λίγο νερό. 

(∆είχνουµε την εικόνα χωρίς αριθµό). ∆είξε µου το 

ποτήρι που έχει ακόµα πιο λίγο νερό από αυτό. 

  

Θέµα 15
ο
: Ο δάσκαλος είπε: «Βάλε  τη  µπάλα 

πάνω στο κουτί».  ∆είξε µου τη σωστή εικόνα. 

Θέµα 16
ο
:  ∆είξε µου τα πιάτα που έχουν ίδιο 

αριθµό γλυκών 

  

Θέµα 17
ο
: ∆είξε µου την κουκίδα που είναι στη 

µέση του κύκλου. 

Θέµα 18
ο
: Ο δάσκαλος σού, είπε να βάλεις το 

φαγητό σου στο ράφι κάτω από τις µπάλες και τα 

βιβλία. ∆είξε µου πού θα βάλεις το φαγητό σου. 
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Θέµα 19
ο
: Η κυρία Καίτη είπε: «Το κορίτσι 

δίπλα στο αγόρι µε το καπέλο είναι η κόρη 

µου».  ∆είξε µου την κόρη της κυρίας Καίτης. 

Θέµα 20
ο
: ∆είξε µου το αγόρι που κρατά το 

βιβλίο µε το δεξί του χέρι. 
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���� Πρωτόκολλο αξιολόγησης απαντήσεων  

Θέµα Απαντήσεις 

Αν ο εξεταζόµενος απαντήσει σωστά, κυκλώστε τον αριθµό 1 κάτω από την 

ένδειξη Σωστό (Σ). Αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου, το µηδέν (0) 

κάτω από την ένδειξη Λάθος/Αναπάντητη (Λ/Α).  
Σ Λ/Α 

1. ∆είξε µου το µικρό σκύλο. 

2. ∆είξε µου το ψηλότερο αγόρι. 

3. ∆είξε µου το αγόρι που δεν έχει τίποτα.  

4. ∆είξε µου εκείνο που είναι τετράγωνο.   

5. ∆είξε µου εκείνο το αντικείµενο που είναι ανάποδα. 

6. ∆είξε µου εκείνο το παιδί που είναι δεύτερο στη σειρά.  

7. ∆είξε µου τις εικόνες που είναι ίδιες. 

8. ∆είξε µου την εικόνα που έχει τα πιο πολλά σκυλιά.  

9.    ∆είξε µου εκεί που οι µαύρες γραµµές (Χ) είναι στον κύκλο. 

   10. Ο  δάσκαλος είπε ότι το τρίτο άτοµο στη σειρά θα πάρει τη   

        σηµαία.  ∆είξε µου αυτό το άτοµο που θα πάρει τη σηµαία. 

   11. ∆είξε µου την εικόνα όπου  ο σκύλος βρίσκεται ανάµεσα στις   

         γάτες. 

   12. Βάλε το δάχτυλό σου στο κάτω µέρος του χαρτιού.   

   13. ∆είξε µου τη γάτα που είναι µπροστά από το παιδί.   

   14. Αυτό εδώ το ποτήρι έχει λίγο νερό. ∆είξε µου το ποτήρι που έχει 

         ακόµα πιο λίγο νερό από  αυτό. 

   15. Ο δάσκαλος είπε: «Βάλε τη µπάλα πάνω στο κουτί». ∆είξε µου   

         τη σωστή εικόνα. 

   16. ∆είξε µου τα πιάτα που έχουν τον ίδιο αριθµό γλυκών. 

   17. ∆είξε  µου τη κουκίδα που είναι στη µέση του κύκλου. 

   18. Ο δάσκαλος σού  είπε να βάλεις το φαγητό σου στο ράφι κάτω   

       από τις µπάλες και τα βιβλία. ∆είξε µου πού θα βάλεις το φαγητό   

       σου. 

   19. Η κ. Καίτη είπε: «Το κορίτσι δίπλα στο αγόρι µε το καπέλο   

        είναι η κόρη µου».  ∆είξε µου την κόρη της κ. Καίτης.  

   20. ∆είξε µου το αγόρι που κρατά το βιβλίο µε το δεξί του χέρι.   

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 
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1 

1 
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1 
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ΣΩΣΤΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ  

Θέµα 1
ο
   

 

 

Θέµα 2
ο
   

 

 

Θέµα 3
ο
   

 

 

Θέµα 4
ο
   

 

 

Θέµα 5
ο
   

 

 

Θέµα 6
ο
   

 

 

Θέµα 7
ο
   

 

 

Θέµα 8
ο
   

 

 

Θέµα 9
ο
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ο
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Θέµα 13
ο
   

 

 

Θέµα 14
ο
   

 

 

Θέµα 15
ο
   

 

 

Θέµα 16
ο
   

 

 

Θέµα 17
ο
   

 

 

Θέµα 18
ο
   

 

 

Θέµα 19
ο
   

 
 

Θέµα 20
ο
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1.2 Γνώση Αντιθέτων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 
∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: «Θα σου πω κάτι. Έπειτα, εσύ θα µου πεις κάτι άλλο που θα 

είναι πολύ διαφορετικό από εκείνο που σου είπα. Θα πεις, δηλαδή, µια αντίθετη 

λέξη από αυτή που άκουσες. Αν, για παράδειγµα, σου πω «έλα» εσύ θα µου πεις 

«φύγε». 

 

Πες µου το αντίθετο του «ναι». Ναι και____ (όχι). 

 

- Τώρα θα προσπαθήσουµε κάτι άλλο. 

Πες µου το αντίθετο του «σταµατώ». Σταµατώ  και ________ (ξεκινώ, αρχίζω). 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του Τεστ. 

 

  1.   Πες µου το αντίθετο της ηµέρας.  Ηµέρα και ____________. (νύχτα) 

  2.   Πες µου το αντίθετο του άσπρου.  Άσπρο και ____________. (µαύρο) 

  3.   Πες µου το αντίθετο του µέσα. Μέσα  και_______________. (έξω) 

  4.   Πες µου το αντίθετο του κλειστά. Κλειστά και __________. (ανοιχτά) 

  5.   Πες µου το αντίθετο του νωρίς. Νωρίς  και _____________ . (αργά) 

  6.   Πες µου το αντίθετο του ψέµατα. Ψέµατα και ___________. (αλήθεια) 

  7.   Πες µου το αντίθετο του κρυώνω. Κρυώνω και __________. (ζεσταίνοµαι) 

  8.   Πες µου το αντίθετο του σκληρός.  πικρός και ____________. (γλυκός) 

  9.   Πες µου το αντίθετο του σβήνω. Σβήνω και _____________. (ανάβω) 

10.   Πες µου το αντίθετο του λείος. Λείος και _____________. (τραχύς, άγριος)   

Ο ερευνητής λέει µια λέξη-

ερέθισµα µεγαλόφωνα. 

Το παιδί πρέπει να απαντήσει µε 

µια µόνο λέξη, η οποία σηµαίνει το 

αντίθετο. 

Αξιολογείται η 

λεξιλογική γνώση, 

ανάκτηση και 

έκφραση σε 

γλωσσικά 

αποπλαισιωµένο 

περιβάλλον. 

«Γνώση 

Αντιθέτων» 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

 
Θέµα Απαντήσεις 

Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος 

απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) σωστά, πιστώνεται µε µια 

µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου παίρνει  µηδέν (0).  
Σ Λ/Α 

1.   Πες µου το αντίθετο της ηµέρας.  Ηµέρα και _____________________. 

 

2.   Πες µου το αντίθετο του άσπρου.  Άσπρο και ____________________.  

 

3.   Πες µου το αντίθετο του µέσα. Μέσα  και________________________. 

 

4.   Πες µου το αντίθετο του κλειστά. Κλειστά και ___________________. 

 

5.   Πες µου το αντίθετο του νωρίς. Νωρίς  και ______________________.  

 

6.   Πες µου το αντίθετο του ψέµατα. Ψέµατα και ____________________. 

 

7.   Πες µου το αντίθετο του κρυώνω. Κρυώνω και ___________________. 

 

8.  Πες µου το αντίθετο του πικρός.  Πικρός και _____________________. 

 

9.  Πες µου το αντίθετο του σβήνω. Σβήνω και ____________________.  

 

10. Πες µου το αντίθετο του λείος. Λείος και _____________________.  

1 

 

1 
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Σύνολο    
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1.3 Γνώση Συνωνύµων 

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: Θα σου πω µια λέξη. Έπειτα, θα σου πω ακόµα δύο. Μετά θα 

σου ξαναπώ εκείνη που άκουσες την πρώτη φορά. Κάποια από τις λεξούλες που 

σου είπα τη δεύτερη φορά  έχει την ίδια σηµασία µε αυτή που σου είπα πρώτα. 

Μετά θα σου ξαναπώ εκείνη άκουσες την πρώτη φορά. Θα ήθελα να µου πεις 

ποια από τις δύο λέξεις σηµαίνει το ίδιο µε την πρώτη. Ας προσπαθήσουµε µια 

λέξη.   

 

Η πρώτη λέξη είναι «µπαµπάς».  – Παύση –   

Οι άλλες δύο είναι: παππούς, πατέρας. 

 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «µπαµπάς»; 

 

-Τώρα θα προσπαθήσουµε και µια άλλη.  

 

Η πρώτη λέξη είναι «καπετάνιος».  – Παύση –  

Οι άλλες δύο είναι: πλοίαρχος, εργάτης. 

 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «καπετάνιος»; 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

 

Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 

 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του Τεστ. 

 

1. Η πρώτη  λέξη είναι «χρήµατα». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ποιήµατα, λεφτά. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «χρήµατα»; 

Ο ερευνητής λέει µια λέξη-

ερέθισµα  µεγαλόφωνα και στη 

συνέχεια 2 εναλλακτικές. 

Το παιδί πρέπει να επιλέξει τη λέξη 

που σηµαίνει το ίδιο µε τη  

λέξη-ερέθισµα. 

Αξιολογείται η ικανότητα 

αναγνώρισης ενός 

συνώνυµου µιας λέξης-

ερέθισµα. 

«Γνώση 

Συνωνύµων» 
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2. Η πρώτη λέξη είναι «περπατώ». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Βαδίζω, τρέχω. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «περπατώ»;  

 

3.  Η πρώτη λέξη είναι «τροφή» – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι:  Οροφή, φαγητό. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «τροφή»; 

 

4. Η πρώτη λέξη είναι «διαφορετικός» – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ίδιος, αλλιώτικος. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «διαφορετικός»;  

 

 5.   Η πρώτη  λέξη είναι «φασαρία». – Παύση – 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Φαντασία, θόρυβος. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «φασαρία»;  

 

 6. Η πρώτη λέξη είναι «ζωηρός». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Άτακτος, φρόνιµος. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «ζωηρός»; 

  

7. Η πρώτη λέξη είναι «εργάζοµαι». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: ∆ουλεύω, τινάζοµαι. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «εργάζοµαι»; 

  

8.   Η πρώτη  λέξη είναι «άρρωστος». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ασθενής, γερός,. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «άρρωστος»;  

  

9. Η πρώτη λέξη είναι «φεγγάρι». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: σφουγγάρι, σελήνη. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «φεγγάρι»; 

 

10. Η πρώτη λέξη είναι «ξεκινώ». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ξεφεύγω, αρχίζω. 

- Ποια λέξη από αυτές τις δύο σηµαίνει το ίδιο όπως το «ξεκινώ». 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

 

 

 

Θέµα Απαντήσεις 
Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος 

απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) σωστά, πιστώνεται µε µια 

µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου παίρνει  µηδέν (0). 
Σ Λ/Α 

1. Η πρώτη  λέξη είναι «χρήµατα». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ποιήµατα, λεφτά. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«χρήµατα»;_____________. 

 

2. Η πρώτη λέξη είναι «περπατώ». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Βαδίζω, τρέχω. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «περπατώ»; 

____________. 

 

3.  Η πρώτη λέξη είναι «τροφή» – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι:  Οροφή, φαγητό. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «τροφή»;____________. 

 

4. Η πρώτη λέξη είναι «διαφορετικός» – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ίδιος, αλλιώτικος. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«διαφορετικός»;______________.  

  

5.   Η πρώτη  λέξη είναι «φασαρία». – Παύση – 

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Φαντασία, θόρυβος. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«φασαρία»;_____________.  

 

 6. Η πρώτη λέξη είναι «ζωηρός». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Άτακτος, ζουµερός. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «ζωηρός»;__________. 

  

7. Η πρώτη λέξη είναι «εργάζοµαι». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: ∆ουλεύω, τινάζοµαι. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «εργάζοµαι»;__________. 

 

8.   Η πρώτη  λέξη είναι «άρρωστος». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ασθενής, γερός. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «άρρωστος»;___________. 

 

9. Η πρώτη λέξη είναι «φεγγάρι». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Σφουγγάρι, σελήνη. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το 

«φεγγάρι»;______________. 

 

10. Η πρώτη λέξη είναι «ξεκινώ». – Παύση –  

Οι υπόλοιπες δύο είναι: Ξεφεύγω, αρχίζω. 

-Ποια λέξη από αυτές σηµαίνει το ίδιο όπως το «ξεκινώ».______________ 

. 
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1.4 Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
  ∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: Κοίταξε αυτή την εικόνα και άκουσέ µε. Θα σου πω κάτι, αλλά 

θα αφήσω στο τέλος µια λέξη. Προσπάθησε, αν µπορείς, να τελειώσεις εσύ αυτό 

που λέω. Χρησιµοποίησε µόνο µια λέξη. Ας προσπαθήσουµε.   
 

 

 

  

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
: Ο Θωµάς κοιµάται σε 

ένα_____________. 

∆οκιµαστικό θέµα 2
ο
: Τώρα θα προσπαθήσουµε 

και κάτι άλλο. Τέλειωσε αυτό που λέω: Το 

κορίτσι πίνει νερό από ένα _________. 

 

 

 

 

 

 

 

Ο ερευνητής λέει µεγαλόφωνα µια 

πρόταση-ερέθισµα  από την οποία 

λείπει η τελευταία λέξη. Το παιδί 

πρέπει να απαντήσει µόνο µε µια λέξη 

η οποία συµπληρώνει µε νόηµα  

την  πρόταση. 

Αξιολογείται η  γνώση 

µιας λέξης, η ανάκτησή 

της και η προφορική της 

έκφρασης σε δοσµένο 

γλωσσικά πλαίσιο. 

«Συµπλήρωση  

Ατελών 

Προτάσεων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 

 

 
 

Θέµα 1
ο
: Ο δάσκαλος κρατάει στα χέρια του ένα 

_________. (βιβλίο ή τετράδιο) 
Θέµα 2

ο
: Μέσα στο δωµάτιο παίζουν τέσσερα 

____________.  (κορίτσια ή παιδιά)  

  

Θέµα 3
ο
: Η Άννα ήταν απρόσεχτη και έχυσε το 

γάλα. Αυτό έκανε τη µητέρα της 

να________________.  (θυµώσει  ή νευριάσει) 

Θέµα 4
ο
: Το µωρό έκλαιγε πολύ γιατί δεν ήθελε 

να κάθεται στο καρεκλάκι. Ήθελε να 

__________.  (κατέβει) 

 
 

Θέµα 5
ο
: Η Άννα είπε στον Πέτρο: Πάρε µια 

σοκολάτα είναι πολύ________. (γλυκιά ή ωραία ή 

καλή) 

Θέµα 6
ο
: Καθώς η Άννα έφευγε για το σχολείο 

σήκωσε το χέρι της προς τη µητέρα της για να 

τη______________.  (χαιρετίσει)     
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Θέµα 7

ο
: Σε λίγο θα έρθουν επισκέψεις. Γι’ αυτό 

η µαµά βάζει λίγα γλυκά σε ένα__________. 

(πιάτο ή πιατελάκι) 

Θέµα 8
ο
: Ο Άκης έβλεπε τα παιδιά που έπαιζαν έξω 

και ήταν πολύ ____________. (στεναχωρηµένος ή 

λυπηµένος) 

 
 

Θέµα 9
ο
: Η Καίτη είπε: Ας σηκώσει κάποιος το 

τηλέφωνο. Μας ξεκούφανε γιατί ο ήχος του 
είναι πολύ __________. (δυνατός) 

Θέµα 10
ο
: Όταν µεγαλώσω θα γίνω καπετάνιος. Θα 

µπω σε ένα µεγάλο καράβι και θα____________. 
 (ταξιδεύω ή κάτι σχετικό) 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων   

 
Θέµα Απαντήσεις 

Καταγράψτε στο κενό την ακριβή απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος 

απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) σωστά, πιστώνεται µε µια 

µονάδα, αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου παίρνει  µηδέν (0).  
Σ Λ/Α 

1.  Ο δάσκαλος κρατάει στα χέρια του ένα _________.  

 

2.  Μέσα στο δωµάτιο παίζουν τέσσερα _________________ . 

 

3.  Η Άννα ήταν απρόσεχτη και έχυσε το γάλα. Αυτό έκανε τη µητέρα της   

     να__________________________________________ . 

 

4. Το µωρό έκλαιγε πολύ γιατί δεν ήθελε να κάθεται στο καρεκλάκι.     

    Ήθελε να _____________________________________.   

 

5.  Η Άννα είπε στον Πέτρο: Πάρε µια σοκολάτα είναι πολύ________ . 

 

6. Καθώς η Άννα έφευγε για το σχολείο σήκωσε το χέρι της προς τη   

    µητέρα της για να τη______________ .     

 

7.  Σε λίγο θα έρθουν επισκέψεις γι’ αυτό η µαµά βάζει λίγα γλυκά σε   

     ένα________________________________ . 

 

8. Ο Άκης έβλεπε τα παιδιά που έπαιζαν έξω και ήταν πολύ __________. 

 

9. Η Καίτη είπε: Ας σηκώσει κάποιος το τηλέφωνο. Μας ξεκούφανε γιατί   

    ο ήχος του είναι πολύ _______________________.  

 

10. Όταν µεγαλώσω θα γίνω καπετάνιος. Θα µπω σε ένα µεγάλο καράβι 

και θα___________________________________________________.  

  

 

1 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

0 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

0 

Σύνολο    
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2. Γραµµατική [Μορφολογία-Σύνταξη]  

2.1 ∆οµή Λέξεων – Φράσεων – Προτάσεων  

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
- Λέµε στο παιδί: Κοίταξε αυτή την εικόνα και άκουσέ µε προσεκτικά. Θα σου πω 

κάτι για αυτήν την εικόνα. Έπειτα θα σε ρωτήσω να µου πεις και συ κάτι.  

 

 
 

∆οκιµαστικό θέµα 1
ο
: Αυτό το αγόρι  στέκεται 

(ο εξεταστής δείχνει το αγόρι που είναι όρθιο). 

Αυτό το αγόρι  (δείχνει το αγόρι που 

κάθεται)_____________  (κάθεται).  

∆οκιµαστικό θέµα 2
ο
: Πού κολυµπά αυτό το 

ψάρι; _______ . (στο νερό ή στη γυάλα)  

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνοµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στα δοκιµαστικά θέµατα. 

 

 

 

 

 

Ο ερευνητής λέει την πρόταση-

ερέθισµα µεγαλόφωνα ενώ το παιδί 

παρατηρεί µια εικόνα. 

Ζητείται από αυτό να απαντήσει µε 

µια λέξη ή φράση ή πρόταση που 

είναι γραµµατικά και εννοιολογικά 

κατάλληλη. 

Αξιολογείται η 

γραµµατικά  ορθή 

ολοκλήρωση και 

προφορική έκφραση 

προτάσεων. 

«∆οµή Λέξεων – 

Φράσεων – 

Προτάσεων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ. 

 

 
 

Θέµα 1
ο
: Άκουσέ µε προσεκτικά και πες ό,τι 

ακριβώς λέω εγώ: «Ο µπαµπάς κουνάει το 

µωρό».   

Θέµα 2
ο
: Αυτός ο σκύλος είναι µικρός (δείχνει την 

1
η
 εικόνα). Αυτός (δείχνει τη 2

η
 εικόνα) είναι ένας 

____________ (µεγάλος  σκύλος ή µεγαλύτερος ή 

ψηλότερος.  

  

Θέµα 3
ο
: Τέλειωσε ό,τι λέω. Εδώ βλέπουµε ένα 

κορίτσι που τρέχει (δείχνει τη 1
η
 εικόνα). Εδώ 

βλέπουµε ένα κορίτσι (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) που 

______ . (κάνει ή παίζει σκοινάκι) 

Θέµα 4
ο
:  Εδώ είναι ένα καπέλο (δείχνει τη 1

η
 

εικόνα). Εδώ είναι (δείχνει τη 2
η
 εικόνα) 

____________. (τρία ή πιο πολλά καπέλα) 

 

 
 

Θέµα 5
ο
: Τελείωσε ό,τι λέω: Εδώ (δείχνει τη 1

η
 

εικόνα) βλέπουµε ένα αγόρι που κολυµπά. Εδώ 

(δείχνει τη 2
η
 εικόνα) βλέπουµε δύο αγόρια 

που_______. (κολυµπούν)  

Θέµα 6
ο
: Η Ελένη έπαιζε έξω (δείχνει τη 1

η
 εικόνα). 

Η µαµά τη φώναξε για να φάει το φαγητό της 

(δείχνει τη 2
η
 εικόνα). Η Ελένη µπήκε µέσα (δείχνει 

τη 3
η
 εικόνα). Τι έγινε µετά; (δείχνει τη 4

η
 εικόνα) Η 

Ελένη_________. (έφαγε ή έφαγε το φαγητό της) 
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Θέµα 7

ο
: Τέλειωσε αυτή την πρόταση λέγοντας 

πού περπατούσε η γάτα της Άννας. Η γάτα της 

Άννας περπατούσε________.(πάνω στον τοίχο ή 

στον τοίχο)  

Θέµα 8
ο
: Τέλειωσε αυτή την πρόταση λέγοντας τι 

έπαθε η µαµά. Σήµερα που έβρεχε πολύ και δεν είχε 

οµπρέλα, η µαµά  (δείχνει την εικόνα) 

______________ . (βράχηκε ή έγινε µούσκεµα) 

  

Θέµα 9
ο
: Κοίταξε προσεκτικά αυτή την εικόνα 

και πες µου πότε το κοριτσάκι κουνάει τη 

κούκλα του. Το κοριτσάκι κουνάει τη κούκλα 

του __________. (την ηµέρα ή όταν έχει ήλιο) 

Θέµα 10
ο
: Υπάρχουν αυγά µέσα σε αυτή τη φωλιά; 

(δείχνει τη 1
η
 εικόνα). Ναι, υπάρχουν (λέει ο 

εξεταστής). Υπάρχουν αυγά µέσα σε αυτή τη φωλιά; 

(δείχνει την 2
η
 εικόνα)_________. (όχι ή δεν υπάρχουν)   
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

Θέµα Απαντήσεις 
Καταγράψτε στο κενό την ακριβή` απάντηση. Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος 

απαντήσει νοηµατικά και γραµµατικά (µορφοσυντακτικά) σωστά, πιστώνεται µε 

µια µονάδα αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει καθόλου παίρνει  µηδέν (0). 
Σ Α 

1. Άκουσέ µε προσεκτικά και πες ό,τι ακριβώς λέω εγώ: «Ο µπαµπάς 

κουνάει το µωρό».   

 

2. Αυτός ο σκύλος είναι µικρός. Αυτός είναι ένας ______________. 

 

3. Τέλειωσε ό,τι λέω. Εδώ βλέπουµε ένα κορίτσι που τρέχει. Εδώ 

βλέπουµε ένα κορίτσι που ________________________. 

 

4. Εδώ είναι ένα καπέλο. Εδώ είναι 

______________________________.  

 

5. Τελείωσε ό,τι λέω: Εδώ βλέπουµε ένα αγόρι που κολυµπά. Εδώ  

βλέπουµε δύο αγόρια που____________________. 

 

6. Η Ελένη έπαιζε έξω. Η µαµά τη φώναξε για να φάει το φαγητό της. 

Η Ελένη µπήκε µέσα. Τι έγινε µετά; Η 

Ελένη_______________________. 

 

7. Τέλειωσε αυτή την πρόταση λέγοντας πού περπατούσε η γάτα της 

Άννας. Η γάτα της Άννας 

περπατούσε_____________________________. 

 

8. Τέλειωσε αυτή τη πρόταση λέγοντας τι έπαθε η µαµά. Σήµερα που 

έβρεχε πολύ και δεν είχε οµπρέλα, η µαµά  _______________________. 

 

9. Κοίταξε προσεκτικά αυτή την εικόνα και πες µου πότε το κοριτσάκι 

κουνάει τη κούκλα του. Το κοριτσάκι κουνάει τη κούκλα του 

_______________________________________________.  

10. Υπάρχουν αυγά µέσα σε αυτή τη φωλιά; Ναι, υπάρχουν. Υπάρχουν 

αυγά µέσα σε αυτή τη φωλιά; ______________________________ . 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

Σύνολο    
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2.2 Κατανόηση σύνταξης παραγράφου 

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικό θέµα (µε ανατροφοδότηση) 
 

- Λέµε στο παιδί: Θα σου διαβάσω µια ιστορία δύο φορές και µετά θα σου κάνω 

µερικές ερωτήσεις. Κάθε φορά που θα σε ρωτώ κάτι, θα σου δείχνω και κάποιες 

εικόνες. Εσύ θα µου δείχνεις την εικόνα ή αν θέλεις θα µου λες τον αριθµό της 

εικόνας που δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου. Άκουσέ µε 

προσεκτικά». 

 

 

«Η Άννα έχει ένα µεγάλο αδελφό. Έχει επίσης τη µαµά και τον µπαµπά της». 
∆είξε µου την εικόνα που δείχνει την Άννα.  

 

 

 
 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει. Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση 

ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι στo δοκιµαστικό. 

 

Ο ερευνητής διαβάζει µεγαλόφωνα 

δύο φορές την κάθε µια από δύο 

παραγράφους-ερέθισµα  στο παιδί. 

Στη συνέχεια του υποβάλει κάποιες 

ερωτήσεις, ενώ αυτό παρατηρεί µια 

σειρά σχετικών εικόνων. Το παιδί 

πρέπει να απαντήσει δείχνοντας την  

κατάλληλη εικόνα ή αναφέροντας τον 

αριθµό της. 

Αξιολογείται η ακουστική 

κατανόηση της σύνταξης 

παραγράφου (σειράς  

προφορικών αφηγήσεων) 

«Κατανόηση 

Σύνταξης  

Παραγράφου» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 

 
(Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1 και 2 δεν εφαρµόζουµε 

αυτήν την ενότητα του τεστ). 
 

 Παράγραφος Α΄ : ∆ιαβάζουµε την ακόλουθη παράγραφο δύο φορές. 

             

«Είµαι της Άννας ο αδερφός, ο Τάκης. Μου αρέσει να παίζω µπάλα µόνος µου. 

Μια µέρα πέταξα τη µπάλα µου ψηλά στον αέρα και αυτή δε µπήκε στο καλάθι 

αλλά πήγε στη στέγη. «Μπορείς να φέρεις τη µπάλα µου κάτω;» είπα τότε στο 

µπαµπά µου. Ο µπαµπάς κατέβασε τη µπάλα και µου την έδωσε».  

    
Μετά από κάθε ερώτηση λέµε στο παιδί: «∆είξε µου την εικόνα ή πες µου τον αριθµό εκείνης που 

δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου». 

 
 

Θέµα 1
ο
: Μια µέρα ο Τάκης πέταξε τη µπάλα 

του ψηλά στον αέρα. Πού πήγε η µπάλα του;  

Θέµα 2
ο
: Ποια φωτογραφία δείχνει αυτό που 

είπε ο Τάκης στο µπαµπά; 
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Παράγραφος Β΄:  ∆ιαβάζουµε την ακόλουθη παράγραφο δύο φορές. 

 

«Μια µέρα καθώς η Άννα γύριζε από το σχολείο στο σπίτι είδε τη γάτα της να 

κυνηγά ένα σκύλο. Ο σκύλος φοβήθηκε τη γάτα και κρύφτηκε σε ένα σπιτάκι για 

σκύλους. Η γάτα πήδησε πάνω στο σπιτάκι και κάθισε στη σκεπή. Όταν ο 

σκύλος βγήκε έξω, η γάτα είχε φύγει µακριά. Αργότερα, όταν γύρισαν στο σπίτι, 

η µαµά έδωσε λίγο γάλα στη γάτα και στην Άννα».  

       
Μετά από κάθε ερώτηση λέµε στο παιδί: «∆είξε µου την εικόνα ή πες µου τον αριθµό εκείνης που 

δίνει την καλύτερη απάντηση στην ερώτησή µου». 

 
 

Θέµα 1
ο
: Τι είδε η Άννα στο δρόµο µια µέρα 

που γύριζε στο σπίτι; 

Θέµα 2
ο
: Πού κρύφτηκε ο σκύλος όταν 

φοβήθηκε τη γάτα; 

 
 

Θέµα 3
ο
: Τι έκανε η γάτα όταν κρύφτηκε ο 

σκύλος; 

Θέµα 4
ο
: Πού ήταν η γάτα όταν ο σκύλος 

βγήκε έξω από το σπιτάκι; 

 
Θέµα 5

ο
: Σε ποιους έδωσε η µαµά γάλα. ∆είξε 

µου αυτούς τους δύο. (Το παιδί πρέπει να δείξει 
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και τις δυο εικόνες για να πάρει τον 1 βαθµό) 
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

 

Θέµα Απαντήσεις 

Κάτω από κάθε ερώτηση καταγράψτε την ακριβή απάντηση του εξεταζόµενου 

(δείχνει την εικόνα ή λέει τον αριθµό της), αν δε δώσει απάντηση 

σηµειώστε «αναπάντητη». Σε κάθε θέµα, αν ο εξεταζόµενος απαντήσει 

σωστά, πιστώνεται µε µια µονάδα, αν απαντήσει λάθος ή δεν απαντήσει 

καθόλου παίρνει  µηδέν (0). 

Σ Α 

 

Παράγραφος Α: ∆ιαβάζουµε αυτή την παράγραφο δύο (2)  φορές. 

 

Είµαι της Άννας ο αδερφός, ο Τάκης. Μου αρέσει να παίζω µπάλα 

µόνος µου. Μια µέρα πέταξα τη µπάλα µου ψηλά στον αέρα και 

αυτή δε µπήκε στο καλάθι αλλά πήγε στη στέγη. «Μπορείς να φέρεις 

τη µπάλα µου κάτω;» είπα τότε στο µπαµπά µου. Ο µπαµπάς κατέβασε τη 

µπάλα και µου την έδωσε.  

    

1. Μια µέρα ο Τάκης πέταξε τη µπάλα του ψηλά στον αέρα. Πού πήγε η 

µπάλα του;  

 

2.  Ποια φωτογραφία δείχνει αυτό που είπε ο Τάκης στο µπαµπά; 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

Παράγραφος Β΄: ∆ιαβάζουµε την ακόλουθη παράγραφο δύο φορές. 

 

«Μια µέρα καθώς η Άννα γύριζε από το σχολείο στο σπίτι είδε τη 

γάτα της να κυνηγά ένα σκύλο. Ο σκύλος φοβήθηκε τη γάτα και 

κρύφτηκε σε ένα σπιτάκι για σκύλους. Η γάτα πήδησε πάνω στο 

σπιτάκι και κάθισε στη σκεπή. Όταν ο σκύλος βγήκε έξω, η γάτα 

είχε φύγει µακριά. Αργότερα, όταν γύρισαν στο σπίτι, η µαµά έδωσε 

λίγο γάλα στη γάτα και στην Άννα».  
 

1. Τι είδε η Άννα στο δρόµο µια µέρα που γύριζε στο σπίτι; 

 

2. Πού κρύφτηκε ο σκύλος όταν φοβήθηκε τη γάτα;  

 

3. Τι έκανε η γάτα όταν κρύφτηκε ο σκύλος; 

 

4. Πού ήταν η γάτα όταν ο σκύλος βγήκε έξω από το σπιτάκι; 

 

5. Σε ποιους έδωσε η µαµά γάλα. ∆είξε µου αυτούς τους δύο. (Το παιδί 

πρέπει να δείξει και τις δυο εικόνες για να πάρει τον 1 βαθµό). 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 

 

1 

 

1 

 

1 

 

 

1 

 

 

 

 

 

 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

 

0 

 

Σύνολο    
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2.3 Εκτίµηση γραµµατικότητας – ∆ιόρθωση αντιγραµµατικών προτάσεων 

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικά θέµατα (µε ανατροφοδότηση) 

 
-Λέµε στο παιδί: Θα σου πω κάτι. Εσύ πρέπει να µε ακούσεις προσεκτικά. 

Έπειτα, πρέπει να αποφασίσεις αν αυτό που άκουσες είναι έτσι όπως θα 

περίµενες να το πούµε στη τάξη. Αν σου ακούγεται σωστά θα µου πεις «ναι». Αν 

δε σου ακούγεται σωστά θα µου πεις «όχι» και µετά θα προσπαθήσεις να 

αλλάξεις µια λέξη µόνο για να το κάνεις να ακουστεί σωστά. 

  

-Ας προσπαθήσουµε λοιπόν.  

 

1.  « Η µητέρα µου είναι στο σπίτι».  Σου ακούγεται σωστά; 

Αν το παιδί απαντήσει «Ναι» του λέµε:  Πράγµατι, ακούγεται σωστά. 

 

Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά ή δεν απαντήσει καθόλου του δίνουµε τη σωστή 

απάντηση και του ζητούµε να την επαναλάβει.  

 

- Για να δούµε τώρα και κάτι άλλο.   

2.   «Το αγόρι είναι χαρούµενη» 

      Το λέω σωστά; 

 Αν το παιδί απαντήσει «Όχι» ο ερευνητής του λέει:  

 Ωραία, µπορείς τώρα να το πεις εσύ έτσι που να ακούγεται σωστά αλλά να     

 αλλάξεις µόνο µια λέξη;  

 

Συνεχίζουµε µε την αξιολόγηση ανεξάρτητα από το εάν το παιδί τα κατάφερε ή όχι 

στα δοκιµαστικά θέµατα.  

Ο ερευνητής διαβάζει στο παιδί  

µεγαλόφωνα µια πρόταση-ερέθισµα,  

η οποία µπορεί να είναι είτε σωστή 

είτε λάθος. Το παιδί πρέπει να κρίνει 

την ορθότητα της πρότασης και αν 

είναι λάθος να τη διορθώσει. 

Αξιολογείται η ικανότητα 

εκτίµησης  της 

γραµµατικότητας και 

διόρθωσης αντιγραµµατικών 

προτάσεων. 

«Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας-

∆ιόρθωση 

Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων» 

Ικανότητα εκτίµησης και 

διόρθωσης της 

γραµµατικής  

µιας πρότασης 

«Εκτίµηση 

Γραµµατικότητας- 

∆ιόρθωση 

Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων» 
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Θέµατα για αξιολόγηση (χωρίς ανατροφοδότηση) 
(Αν το παιδί δεν απαντήσει σωστά στα θέµατα µε αριθµό 1, 2, 3 δεν εφαρµόζουµε 

αυτή την ενότητα του τεστ). 

 
1. Η Μαρία  είναι πολύ ωραίος. (ωραία). 

2. Το πιάτο είναι πάνω στο τραπέζι.    

3. Η Άννα όχι µπορεί να έρθει. (δεν) 

4. Στη µαµά αρέσουν πολύ τα λουλούδια.   

5. Χτες το βράδυ το µωρό έπεσε από το κρεβάτι.  

6. Η γυµναστική κάνει καλό στην υγεία µας.  

7. Το κορίτσι χορεύει µε εγώ. (µένα) 

8. Στη τάξη µας έχουµε πολλά µολύβια.  

9. Στα περίπτερα πολλές φορές υπάρχουν εφηµερίδες και περιοδικά.  

10. Στο πάρκο παίζουν τρία παιδί. (παιδιά) 

11. Μέσα στο δάσος ζουν πολλά ζώα. 

12. Ο πήγε Τάκης στο θέατρο. (Ο Τάκης πήγε)   

13. Ο Μάνου παίζει στο πάρκο µε την Άννα.  (Μάνος) 

14. Η Κική και η Μαίρη τρέχει στην αυλή του σπιτιού µας. (τρέχουν) 

15. Μέσα στο δάσος ζουν πολλά ζώα 

16. Ο Άκης θα πήγε στη θάλασσα αύριο. (πάει)  

17. Τα παιδιά πρέπει να προσέχουν πολύ όταν περπατούν στο δρόµο.    

18. Η φίλος µου έχει πολλά και ωραία παιγνίδια. (Ο)  

19. Αύριο ο Κώστας θα πάει στο θέατρο.  

20. Η Καίτη παίζω µε τις κούκλες της κάθε µέρα. (παίζει)  
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���� Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

 

Θέµα 
Απαντήσεις 

Σ ∆
15

 Λ/Α 

1. Η Μαρία είναι πολύ ωραίος.  

2. Το πιάτο είναι πάνω στο τραπέζι.    

3. Η Άννα όχι µπορεί να έρθει.  

4. Στη µαµά αρέσουν πολύ τα λουλούδια.   

5. Χτες το βράδυ το µωρό έπεσε από το κρεβάτι.  

6. Η γυµναστική κάνει καλό στην υγεία µας.  

7. Το κορίτσι χορεύει µε εγώ.  

8. Στη τάξη µας έχουµε πολλά µολύβια.  

9. Στα περίπτερα πολλές φορές υπάρχουν εφηµερίδες και περιοδικά.  

10. Στο πάρκο παίζουν τρία παιδί.  

11. Μέσα στο δάσος ζουν πολλά ζώα. 

12. Ο πήγε Τάκης στο θέατρο.    

13. Ο Μάνου παίζει στο πάρκο µε την Άννα.  

14. Η Κική και η Μαίρη τρέχει στην αυλή του σπιτιού µας.  

15. Μέσα στο δάσος ζουν πολλά ζώα 

16. Ο Άκης θα πήγε στη θάλασσα αύριο.  

17. Τα παιδιά πρέπει να προσέχουν πολύ όταν περπατούν στο δρόµο.    

18. Η φίλος µου έχει πολλά και ωραία παιγνίδια.   

19. Αύριο ο Κώστας θα πάει στο θέατρο.  

20. Η Καίτη παίζω µε τις κούκλες της κάθε µέρα.   

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

2 

- 

2 

- 

- 

- 

2 

- 

- 

2 

- 

2 

2 

2 

- 

2 

- 

2 

- 

2 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

Σύνολο      

                                                 

15
 Με ένα βαθµό  (1) πιστώνεται ο εξεταζόµενος για την ορθή εκτίµηση της γραµµατικότητας κάθε 

θέµατος. Με δύο (2) βαθµούς, εφόσον  εκτός από την ορθή εκτίµηση επιτύχει και τη διόρθωση του 

λάθους της αντιγραµµατικής πρότασης. 
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Β3.   Αξιολόγηση Πρώιµης Ανάγνωσης  

 

 

 

 

1.1 Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Στάδια  ∆ιαδικασία που ακολουθούµε: 

1
ο
 

Εισαγωγή: ∆είχνουµε στο παιδί τη λίστα µε τα γράµµατα. 

Εισαγωγικές Ερωτήσεις: Πώς ονοµάζονται όλα αυτά που βλέπεις; 

                                           Μπορείς να βρεις µερικά που ξέρεις; 

Για πάµε, λοιπόν. 

2
ο
 

 

 

∆είχνουµε το κάθε γράµµα σε οριζόντιες γραµµές 

3
ο
 

Ερωτήσεις:  Ποιο είναι αυτό; 

Εάν το παιδί δεν απαντήσει, χρησιµοποιούµε µια ή 

περισσότερες από τις παρακάτω ερωτήσεις: 

���� Μήπως ξέρεις το όνοµά του; 

���� Μήπως ξέρεις τι ήχο βγάζει; 

���� Μήπως ξέρεις καµιά λέξη που να αρχίζει από αυτό; 

4
ο
 

 

 

Στη συνέχεια προχωρούµε στα επόµενα γράµµατα. 

 

 

 

 

Α΄ ΦΑΣΗ  

(Προνήπια, ηλικίας 4;05-5;05 ετών) 

 

Ο ερευνητής δείχνει ένα-ένα τα 

γράµµατα στο παιδί και του ζητά 

να τα αναγνωρίσει. 

Το παιδί δηλώνει την αναγνώριση 

του γράµµατος είτε λέγοντας το 

όνοµα του γράµµατος είτε το 

φωνηµικό του προσδιορισµό είτε 

µια λέξη που αρχίζει από αυτό.   

Αξιολόγηση της 

ικανότητας 

αναγνώρισης της 

ταυτότητας των 

γραπτών συµβόλων 

«Αναγνώριση των 

Γραµµάτων του 

Αλφάβητου (Πεζών-

Κεφαλαίων)» 



 

  430   

Α Ζ Λ Π Φ 
Β Η Μ Ρ Χ 
Γ Θ Ν Σ Ψ 
∆ Ι Ξ Τ Ω 
Ε Κ Ο Υ  
α ζ λ π φ 
β η µ ρ χ 
γ θ ν σ ψ 
δ ι ξ τ ω 
ε κ ο υ  
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 Ο
1
 Η

2
 Λέξη

3
 Λ/Α

4
  Ο Η Λέξη Λ/Α 

Α     α     

Ζ     ζ     

Λ     λ     

Π     π     

Φ     φ     

Β     β     

Η     η     

Μ     µ     

Ρ     ρ     

Χ     χ     

Γ     γ     

Θ     θ     

Ν     ν     

Σ     σ     

Ψ     ψ     

∆     δ     

Ι     ι     

Ξ     ξ     

Τ     τ     

Ω     ω     

Ε     ε     

Κ     κ     

Ο     ο     

Υ     υ     

-    Σύνολο    - 

                                                 

Σηµειώνουµε (Χ) στην ανάλογη σε κάθε περίπτωση στήλη:  

1 
  Ο: Όνοµα γράµµατος  

2
  Η: Αντιστοιχία ήχου – γράµµατος  

3
  Λέξη: Λέξη που δίνει το παιδί (σε αυτή τη περίπτωση, σηµειώνουµε αυτολεξεί την απάντηση) 

4
  Λ/Α: Λάθος/ Αναπάντητη 

Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

Γενικό Σύνολο:           /48 
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1.2 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 

 

 

 

 

 

 

���� ∆οκιµασία  

Γνώση  Εννοιών του Γραπτού Λόγου  

Λέµε στο παιδί: Θα σου διαβάσω αυτή την ιστορία αλλά θέλω να µε βοηθήσεις.  
Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης τού υποβάλλονται οι ακόλουθες ερωτήσεις: 

∆ίνουµε το βιβλίο (το «Άµµος» στην πρώτη φάση και το «Ακολούθησε Με, Φεγγάρι» στη δεύτερη) στο παιδί 

κάθετα, µε τη ράχη του να κοιτάζει προς αυτό. 

Εξώφυλλο     1.  ∆είξε µου το εµπρός εξώφυλλο αυτού του βιβλίου. 

Σελ. 2/3         2.  Θα διαβάσω αυτή την ιστορία. Βοήθησέ µε. ∆είξε µου από πού να 

                           αρχίσω να διαβάζω. 

Σελ. 4/5         3.  ∆είξε µου από πού να αρχίσω. 

Σελ. 4/5         4.  Προς τα πού να πάω; 

Σελ. 4/5         5.  Πού να πάω µετά από αυτό; 

Σελ. 4/5         6.  ∆είχνε µε το δάκτυλο σου καθώς εγώ διαβάζω. 

Σελ. 6            7.  ∆είξε µου το πρώτο κοµµάτι της ιστορίας. ∆είξε µου το τελευταίο. 

Σελ. 7            8.  ∆είξε µου το κάτω µέρος της εικόνας. 

Σελ. 8/9         9.  ∆είξε µου από πού να  αρχίσω. 

                           Προς ποια µεριά να πάω;     

                           Πού να πάω µετά από αυτό; 

Σελ.  12/13   10. Από πού να αρχίσω να διαβάζω. 

Σελ.  16/ 17  11. ∆είχνουµε µε ένα µολύβι την τελεία και λέµε:  Τι σηµαίνει αυτό; 

                     12.  ∆είχνουµε µε ένα µολύβι το κόµµα και λέµε:Τι σηµαίνει αυτό;  

                     13. ∆είχνουµε ένα κεφαλαίο γράµµα  (Άµµος: <Ω>. Ακολούθα µε, Φεγγάρι: <Φ> και λέµε: Βρες 

ένα µικρό γράµµα, όπως αυτό. Επαναλαµβάνουµε δείχνοντας το <Μ> και το <Π> αντίστοιχα. 

Σελ.  20        14. Αυτή η ιστορία λέει: (Άµµος: «Τα κύµατα όρµισαν µέσα στη λακκούβα») και (Ακολούθα µε, 

Φεγγάρι:  «Το φεγγάρι µε ακολούθησε στο σπίτι»).  Θα ήθελα να τραβήξεις αυτές τις καρτούλες πάνω σε αυτή 

την ιστορία έτσι που σου δείχνω εγώ τώρα (δείχνουµε όχι όµως πάνω στο κείµενο) µέχρι να µπορείς να δεις  

µόνο ένα γράµµα. Τώρα µπορείς µε τον ίδιο τρόπο να δεις δυο γράµµατα;  

(Έχουµε δυο ανοιχτόχρωµες λωρίδες από χαρτόνι (13cm x 5cm) που το παιδί µπορεί να κρατήσει και να 

µετακινήσει εύκολα πάνω στη σειρά του κειµένου, για να οριοθετήσει λέξεις και γράµµατα).  

Σελ. 20         15. ∆είξε µου µόνο µια λέξη. Τώρα δείξε µου δύο λέξεις.  

Σελ. 20         16. ∆είξε µου το πρώτο γράµµα µιας λέξης. ∆είξε µου το τελευταίο γράµµα µιας λέξης. 

Σελ. 20         17. ∆είξε µου ένα κεφαλαίο γράµµα.  

Ο ερευνητής διαβάζει ένα βιβλίο 

(«Άµµος» και «Ακολούθα µε, 

Φεγγάρι») και υποβάλλει ερωτήσεις 

σχετικές µε τις έννοιες του γραπτού 

λόγου στον εξεταζόµενο, που δηλώνει 

τις γνώσεις του είτε λεκτικά είτε 

δείχνοντας µε το δάκτυλο του το 

σωστό σηµείο του βιβλίου. 

 

Αξιολόγηση της γνώσης  

εννοιών του γραπτού 

λόγου 

«Γνώση Εννοιών 

του Γραπτού 

Λόγου» 
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1
 Σηµειώνεται σε αυτή τη στήλη δίπλα από κάθε ερώτηση τυχόν λάθος απάντηση ή αναπάντητη 

ερώτηση µε µια τελεία και η βαθµολογία συµπληρώνεται µετά το πέρας της εξέτασης.  

Πρωτόκολλο καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων  (17 από τις 24 της Clay, 2002) 

Σελίδα Σωστή απάντηση
1
 Θέµα Σ Λ/Α 

Εξώφυλ-

λο 

-∆είχνει το µπροστινό εξώφυλλο. 1.  Αναγνώριση εµπροσθόφυλλου. 1 0 

2/3 -∆είχνει το κείµενο και όχι την εικόνα. 
2. Αντίληψη ότι το κείµενο και όχι η 

εικόνα µεταφέρει το µήνυµα.  

1 0 

 

4/5 

 

4/5 

 

4/5 

 

4/5 

 

-∆είχνει από πάνω και αριστερά. 

 

-∆είχνει από αριστερά  προς δεξιά.  

  

-∆είχνει από αριστερά  προς τα δεξιά. 

 

-∆είχνει µια-µια τις λέξεις που διαβάζοµε. 

Αντίληψη ότι:   

3. η αφετηρία της ανάγνωσης είναι από 

πάνω και αριστερά. 

4. Η κατεύθυνση είναι από αριστερά προς 

τα δεξιά. 

5.Επιστρέφουµε στην αρχή της επόµενης 

γραµµής (στο αριστερό άκρο). 

6. Υπάρχει σύνδεση της προφορικής λέξης 

µε τη γραπτή (finger point – δείχνει µε το 

δάκτυλο κάθε λέξη που ακούει). 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

6 
-∆είχνει και την αρχή και το τέλος του 

κειµένου σε αυτή τη σελίδα. 

7. Αντιλαµβάνεται την αρχή και τέλος του 

κειµένου (γραµµές, γράµµατα ή λέξεις). 

 

1 

 

0 

7 

-∆είχνει το σωστό κάτω µέρος της εικόνας 

ή αντιστρέφει το βιβλίο και δείχνει το 

κατάλληλο σηµείο. 

 

8. Αναγνώριση αντιστροφής της εικόνας.  

 

1 

 

0 

8/9 

-∆είχνει είτε, όπως είναι το κείµενο, το 

σηµείο εκκίνησης (Αµµος: «Τα», 

Ακολούθα µε, Φεγγάρι: «Τρέχω») και τη 

σωστή φορά ανάγνωσης είτε  αντιστρέφει 

το βιβλίο και δείχνει κανονικά. 

 

9. Αναγνώριση αντεστραµµένου κειµένου. 

 

1 

 

0 

12/13 -∆είχνει την αριστερή σελίδα. 
10. Ανάγνωση της αριστερής σελίδας πριν 

από τη δεξιά. 

 

1 

 

0 

16/17 

 

-Λέει: «τελεία»  ή «είναι το τέλος». 

 

11.  Αντιλαµβάνεται τη σηµασία της 

τελείας. 

 

1 

 

0 

 

16/17 
-Λέει: «κόµµα»  ή «σταµατούµε για λίγο». 12. Αντιλαµβάνεται τη σηµασία του 

κόµµατος. 

1 0 

16/17 
-∆είχνει τα αντίστοιχα των κεφαλαίων πεζά 

γράµµατα που του ζητήθηκαν. 

13. Αντιστοίχιση κεφαλαίων γραµµάτων 

µε πεζά*. 

 

1 

 

0 

20 

 

-∆είχνει ένα και δύο γράµµατα. 

 

 

 

-∆είχνει µια και δύο λέξεις. 

 

 

 

-∆είχνει ένα πρώτο και ένα τελευταίο 

γράµµα µιας λέξης. 

 

 

 

-∆είχνει ένα κεφαλαίο γράµµα. 

 

14. Αντίληψη της έννοιας  γράµµατος-  

γραµµάτων *. 

 

 

15. Αντίληψη της έννοιας της λέξης–  

λέξεων*. 

 

 

16. Αντίληψη της έννοιας του αρχικού και 

του τελικού γράµµατος στη λέξη* 

 

 

 

17. Αντίληψη της έννοιας του κεφαλαίου 

 

1 

 

 

 

1 

 

 

 

 

1 

 

 

 

1 

 

0 

 

 

 

0 

 

 

 

 

0 

 

 

 

0 
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* Ένας (1) βαθµός δίνεται εφόσον κι οι δυο απαντήσεις είναι σωστές   

1.3 Ανάγνωση Λέξεων  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οκιµαστικές λέξεις 

Οι λέξεις του τίτλου αποτελούν τις δοκιµαστικές λέξεις. Ζητάµε 

από το παιδί να τις διαβάσει µια-µια. Αν δε µπορεί, τις διαβάζουµε 

εµείς. Το παιδί επαναλαµβάνει.  

Λέξεις αξιολόγησης 

-Λέµε στο παιδί: ∆ιάβασε δυνατά αυτές τις λέξεις. Ξεκίνα εδώ. 

∆είχνουµε την πρώτη λέξη και µετά δείχνουµε στη σειρά µια-µια 

τις υπόλοιπες σε οριζόντια γραµµή, ενώ παράλληλα λέµε: Και 

αυτή εδώ. ∆ίνουµε τρία (3) περίπου δευτερόλεπτα στο παιδί για να 

διαβάσει κάθε λέξη. Στις λέξεις αξιολόγησης, δεν προσφέρεται 

καµιά βοήθεια. 

���� ∆οκιµασία  

 

γράµµατος  

      /12 

Τα ψώνια µας 

 Με                         τη                     µαµά 

 

 πήγα                σήµερα                  στο 

 

 ΙΝΚΑ.                Πήραµε          σοκολάτες 

 

 ΙΟΝ,                     λίγο                   γάλα 

 

 ΝΟΥΝΟΥ               σε                   άσπρο 

 

Ο εξεταζόµενος καλείται να διαβάσει τις 

ακόλουθες λέξεις, οι οποίες είναι έτσι 

τοποθετηµένες, ώστε όταν ακολουθείται η 

ανάγνωση τους µε βάση τις συµβάσεις του 

γραπτού λόγου να αποτελούν µια µικρή 

ιστορία µε νόηµα. 

Αξιολόγηση της 

ικανότητας ανάγνωσης 

λέξεων 

«Ανάγνωση Λέξεων» 
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Πρωτόκολλο  καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

Κάθε απάντηση καταγράφεται στο κουτάκι κάτω από την αντίστοιχη λέξη ως 

εξής: 

α. Για την σωστή ανάγνωση της λέξης, σηµειώνεται ο αριθµός 1.  

β. Η λάθος ανάγνωση καταγράφεται αυτολεξεί. 

γ. Αν ο εξεταζόµενος δεν απαντήσει καθόλου ή δηλώσει ότι δε γνωρίζει, 

σηµειώνεται το µηδέν (0). 

Με                                   τη                                µαµά                             

   

πήγα                                σήµερα                        στο 

   

ΙΝΚΑ.                              Πήραµε                  σοκολάτες  

   

ΙΟΝ,                                   λίγο                          γάλα                                  

   

ΝΟΥΝΟΥ                            σε                          άσπρο                                       

   

κουτάκι                               και                           τον    

   

Πινόκιο,                              ένα                       παραµύθι 

   

που                                     αγαπώ                      πολύ.                                          

   

 Σύνολο:        /24 
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1.1 Αναγνώριση των Γραµµάτων του Αλφάβητου 

	 Χρησιµοποιήθηκε η αντίστοιχη δοκιµασία και το πρωτόκολλο καταγραφής και 

αξιολόγησης των απαντήσεων της Α΄ Φάσης. 

1.2 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 

	 Χρησιµοποιήθηκε η αντίστοιχη δοκιµασία και το πρωτόκολλο καταγραφής και 

αξιολόγησης των απαντήσεων της Α΄ Φάσης. Ωστόσο, στη Β΄ Φάση 

χρησιµοποιήθηκε το βιβλίο “Follow me, Μoon” (Clay 2000)”, µεταφρασµένο στα 

Ελληνικά, ακολουθώντας τη διαδικασία που περιγράφεται στο Κεφάλαιο 3 της 

παρούσας µελέτης (Μεθοδολογία της έρευνας) για τη µετάφραση του τεστ CASL.  
 

Β΄ ΦΑΣΗ  

(Νήπια, ηλικίας 5;05-6;05 ετών)  
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1.3 Ανάγνωση Λέξεων 

 

∆οκιµαστικές λέξεις 

Οι λέξεις του τίτλου αποτελούν τις δοκιµαστικές λέξεις. Ζητάµε 

από το παιδί να τις διαβάσει µια-µια. Αν δε µπορεί, τις διαβάζουµε 

εµείς. Το παιδί επαναλαµβάνει.  

Λέξεις αξιολόγησης 

-Λέµε στο παιδί: ∆ιάβασε δυνατά αυτές τις λέξεις. Ξεκίνα εδώ. 

∆είχνουµε την πρώτη λέξη και µετά δείχνουµε στη σειρά µια-µια 

τις υπόλοιπες σε οριζόντια γραµµή, ενώ παράλληλα λέµε: Και 

αυτή εδώ. ∆ίνουµε τρία (3) περίπου δευτερόλεπτα στο παιδί για να 

διαβάσει κάθε λέξη. Στις λέξεις αξιολόγησης, δεν προσφέρεται 

καµιά βοήθεια. 

���� ∆οκιµασία  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Τα ψώνια µας 

Ο                         Τέλης                    πάει   

συχνά                   στο       ΜΑΡΙΝΟΠΟΥΛΟ.   

Αγοράζει              ένα                   παγωτό  

∆ΕΛΤΑ                   σε                    πακέτο, 

λίγη                       φέτα                   ΦΑΓΕ                          

και                           τις                    κίτρινες  

καραµέλες              µε                         µέλι, 

που                      αγαπά                    πολύ.      
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Πρωτόκολλο  καταγραφής και αξιολόγησης απαντήσεων 

Κάθε απάντηση καταγράφεται στο κουτάκι κάτω από την αντίστοιχη λέξη ως 

εξής: 

α. Για την σωστή ανάγνωση της λέξης, σηµειώνεται ο αριθµός 1.  

β. Η λάθος ανάγνωση καταγράφεται αυτολεξεί. 

γ. Αν ο εξεταζόµενος δεν απαντήσει καθόλου ή δηλώσει ότι δε γνωρίζει, 

σηµειώνεται το µηδέν (0). 

    Ο                             Τέλης                         πάει  

   

 συχνά                           στο              ΜΑΡΙΝΟΠΟΥΛΟ.    

   

 Αγοράζει                      ένα                         παγωτό                 

   

∆ΕΛΤΑ                          σε                          πακέτο,     

   

λίγη                                φέτα                      ΦΑΓΕ                 

   

 και                                  τις                        κίτρινες 

   

 καραµέλες                     µε                           µέλι,                                                             

   

  που                              αγαπά                      πολύ.                                          

   

Σύνολο:        /24 



 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παράρτηµα Γ΄ 

 

 
Αναλυτικοί και συγκεντρωτικοί 

̟ίνακες α̟οτελεσµάτων των 
ε̟ιµέρους δοκιµασιών  

ΑΑΠΛ και ΑΑΠΑ  
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Επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΛ: Σηµασία/Λεξιλόγιο 

 

 
Πίνακας 1: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη 

δοκιµασία Κατανόηση Βασικών Εννοιών  

       *0≤Μ≤1 

 
 

 
Πίνακας 2:  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη    

 δοκιµασία Κατανόηση Βασικών Εννοιών   (Α΄ & Β΄ Φάση)    

 min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

 

 

 
 

Κατανόηση Βασικών Εννοιών 

(Ν=114) 

α/α Α΄ Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 1,00 0,00 1,00 0,00 

2 1,00 0,00 1,00 0,00 

3 1,00 0,00 1,00 0,00 

4 1,00 0,00 1,00 0,00 

5 1,00 0,00 1,00 0,00 

6 1,00 0,00 1,00 0,00 

7 0,95 0,22 1,00 0,00 

8 0,90 0,29 1,00 0,00 

9 0,73 0,44 1,00 0,00 

10 0,68 0,46 1,00 0,00 

11 0,68 0,46 1,00 0,00 

12 0,59 0,49 0,98 0,13 

13 0,63 0,48 1,00 0,00 

14 0,45 0,49 0,99 0,09 

15 0,45 0,49 0,78 0,41 

16 0,36 0,48 0,86 0,34 

17 0,32 0,47 0,83 0,37 

18 0,27 0,44 0,57 0,49 

19 0,12 0,33 0,65 0,47 

20 0,05 0,22 0,30 0,46 

Κατανόηση Βασικών Εννοιών 

Μεταβλητές Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση  
Α’ Φάση 

(0-20) 

Β’ Φάση 

(0-20) 

t df Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

13,20 

 

16,96 -15,759 113 0,001 

sd 2,66 1,72 

min  1 1    

max  20 20    
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Πίνακας 3: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη  

δοκιµασία Γνώση Αντιθέτων  

         *0≤Μ≤1 

 

 

 

 
 

Πίνακας 4 :  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία   

Γνώση Αντιθέτων  (Α΄ & Β΄ Φάση)      

 min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΑΑΠΛ-Γνώση Αντιθέτων  

(Ν=114) 

α/α Α΄ Φάση Β΄ Φάση  

Μ* SD M* SD 

1 0,96 0,20 0,96 0,20 

2 0,88 0,33 0,96 0,20 

3 0,79 0,40 0,72 0,45 

4 0,52 0,50 0,67 0,47 

5 0,48 0,50 0,63 0,48 

6 0,49 0,50 0,81 0,39 

7 0,46 0,50 0,60 0,49 

8 0,36 0,48 0,57 0,49 

9 0,29 0,45 0,56 0,49 

10 0,08 0,27 0,34 0,47 

ΑΑΠΛ- Γνώση Αντιθέτων     

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-10) 

Β’ Φάση 

(0-10) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

5,31 

 

6,81 -5,569 113 0,001 

sd 2,41 2,50 

min 1 2    

max  10 10    
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Πίνακας 5: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων  

στη δοκιµασία Γνώση Συνωνύµων 

 

 ΑΑΠΛ-Γνώση Συνωνύµων 

(Ν=114) 

α/α Α΄Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 0,72 0,45 0,75 0,43 

2 0,72 0,45 0,76 0,42 

3 0,39 0,49 0,89 0,31 

4 0,58 0,49 0,45 0,49 

5 0,65 0,47 0,65 0,47 

6 0,36 0,48 0,63 0,48 

7 0,25 0,43 0,52 0,50 

8 0,28 0,45 0,58 0,49 

9 0,29 0,45 0,46 0,50 

10 0,13 0,34 0,41 0,49 

        * 0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 
Πίνακας 6 :  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία   

Γνώση Συνωνύµων    (Α΄ & Β΄ Φάση)    

         min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΑΑΠΛ-Γνώση Συνωνύµων     

  Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση Α’ Φάση 

(0-10) 

Β’ Φάση 

(0-10) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

4,37 

 

6,10 -6,806 113 0,001 
sd 2,39 2,46 

min 1 1    

max 10 10    
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Πίνακας 7: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη δοκιµασία  

Συµπλήρωσης Ατελών Προτάσεων  

 

ΑΑΠΛ-Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων 

(Ν=114) 

α/α Α΄Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 0,98 0,13 0,89 0,31 

2 0,94 0,24 0,86 0,34 

3 0,69 0,46 0,84 0,36 

4 0,68 0,47 0,82 0,38 

5 0,72 0,45 0,80 0,40 

6 0,73 0,44 0,79 0,40 

7 0,52 0,50 0,68 0,46 

8 0,64 0,48 0,88 0,33 

9 0,63 0,48 0,88 0,33 

10 0,42 0,49 0,92 0,27 

         *0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 8:  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία   

Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων  (Α΄ & Β΄ Φάση)    

  

min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων      

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-10) 

Β’ Φάση 

(0-10) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

6,94 

 

8,35 -5,362 113 0,001 
sd 2,28 2,09 

min 1 2    

max  10 10    
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Επιδόσεις στο τεστ ΑΑΠΛ: Γραµµατική/Μορφολογία- Σύνταξη 
 

 

Πίνακας 9: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων  

στη δοκιµασία ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων 

 

 ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων  

(Ν=114) 

α/α Α΄Φάση  Β΄ Φάση 

Μ*  sd M* sd 

1 0,95 0,22 1,00 0,00 

2 0,96 0,20 0,99 0,09 

3 0,95 0,22 0,95 0,22 

4 0,88 0,33 0,95 0,22 

5 0,92 0,27 0,92 0,27 

6 0,90 0,29 0,96 0,18 

7 0,76 0,42 0,96 0,20 

8 0,75 0,43 0,91 0,28 

9 0,74 0,44 0,89 0,31 

10 0,86 0,34 0,87 0,34 

        * 0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 10 :  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων  

 

 Min: Ελάχιστη τιµή, Max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων     

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-10) 

Β’ Φάση 

(0-10) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

8,67 

 

9,39 
-3,955 113 0,001 

sd 1,71 1,24 

min 3 5    

max 10 10    
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Πίνακας 11: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων  

στη δοκιµασία ΑΑΠΛ-Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 

 

 Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 

(Ν=114) 

α/α Α΄Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 0,73 0,44 0,89 0,30 

2 0,67 0,47 0,84 0,36 

3 0,79 0,40 0,84 0,36 

4 0,73 0,44 0,80 0,40 

5 0,73 0,44 0,75 0,43 

6 0,72 0,45 0,73 0,44 

7 0,67 0,47 0,71 0,45 

         *0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 

 

 
Πίνακας 12:  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου (Α΄ & Β΄ Φάση) 

min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου     

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-7) 

Β’ Φάση 

(0-7) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

5,03 

 

5,55 -2,379 113 0,019 
sd 1,90 1,68 

min 0 0    

max 7 7    
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Πίνακας 13: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων  

στη δοκιµασία Εκτίµηση Γραµµατικότητας   

 

       *0≤Μ≤1 

 
 

 
Πίνακας 14:  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

Εκτίµηση Γραµµατικότητας (Α΄ & Β΄ Φάση) 

  

          min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

    
 

 

 

 

Εκτίµηση Γραµµατικότητας   

(Ν=114) 

α/α Α΄ Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 0,84 0,36 0,92 0,27 

2 0,90 0,29 0,98 0,13 

3 0,80 0,40 0,87 0,34 

4 0,72 0,45 0,78 0,41 

5 0,51 0,50 0,66 0,47 

6 0,93 0,25 0,94 0,24 

7 0,93 0,25 0,95 0,22 

8 0,56 0,49 0,71 0,45 

9 0,58 0,49 0,68 0,47 

10 0,77 0,42 0,82 0,38 

11 0,98 0,13 0,98 0,13 

12 0,59 0,49 0,68 0,47 

13 0,52 0,50 0,54 0,50 

14 0,28 0,45 0,42 0,49 

15 0,89 0,31 0,92 0,27 

16 0,30 0,46 0,42 0,49 

17 0,83 0,37 0,89 0,30 

18 0,77 0,42 0,84 0,36 

19 0,89 0,30 0,89 0,30 

20 0,67 0,47 0,78 0,41 

Εκτίµηση Γραµµατικότητας      

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-20) 

Β’ Φάση 

(0-20) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

M 14,26 15,68 
-8,018 113 0,001 

sd 5,14 4,13 

min 4 5    

max  20 20    
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Πίνακας 15 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη δοκιµασία 

∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων  

 

∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων  

(Ν=114) 

α/α Α΄ Φάση Β΄ Φάση  

Μ* sd M* sd 

1 0,82 0,382 0,90 0,29 

3 0,57 0,497 0,68 0,46 

7 0,89 0,308 0,88 0,33 

10 0,82 1,061 0,79 0,40 

12 0,53 0,502 0,61 0,49 

13 0,46 0,501 0,49 0,50 

14 0,18 0,389 0,28 0,45 

16 0,28 0,451 0,34 0,47 

18 0,75 0,437 0,77 0,42 

20 0,64 0,482 0,67 0,47 

         *0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 16 :  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων  (Α΄ &  Β΄ Φάση) 

         

         min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων      

 Ν=114 Στατιστική Σηµαντικότητα 

Επίδοση 
Α’ Φάση 

(0-10) 

Β’ Φάση 

(0-10) 
t df 

Sig, 

(2-tailed) 

M 5,95 6,41 
-3,621 113 0,001 

sd 3,05 2,82 

min 0 1    

max  10 10    
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ΕΕΠΙ∆ΟΣΕΙΣ στο τεστ ΑΑΠΑ 
 

 

Πίνακας 17: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων  στη δοκιµασία 

Αναγνώριση Πεζών Γραµµάτων του Αλφάβητου 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                        

   

*0≤Μ≤1 

Πίνακας 18:  

Συγκεντρωτικοί Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) της συνολικής επίδοσης στην 

Αναγνώριση των Πεζών και των Κεφαλαίων Γραµµάτων του Αλφάβητου 

µin: Ελάχιστη τιµή, µax: Μέγιστη τιµή 

Αναγνώριση Πεζών Γραµµάτων του Αλφάβητου 

(Ν=114) 

Γράµµατα A΄ ΦΑΣΗ Β΄ ΦΑΣΗ 

M* sd M* sd 

α 1,00 0,00 1,00 0,00 

ζ 0,53 0,50 0,92 0,27 

λ 0,41 0,49 0,16 0,36 

π 0,69 0,46 0,68 0,46 

φ 0,21 0,40 0,95 0,22 

β 0,07 0,25 0,13 0,34 

η 0,33 0,47 0,32 0,47 

µ 0,39 0,49 0,94 0,24 

ρ 0,61 0,48 1,00 0,00 

χ 0,96 0,20 0,99 0,09 

γ 0,04 0,20 0,31 0,46 

θ 0,24 0,42 0,27 0,44 

ν 0,72 0,45 0,61 0,48 

σ 0,35 0,47 0,21 0,40 

ψ 0,10 0,29 0,08 0,27 

δ 0,18 0,38 0,72 0,45 

ι 0,76 0,42 0,89 0,30 

ξ 0,26 0,44 0,96 0,20 

τ 0,65 0,47 0,49 0,50 

ω 0,01 0,09 0,04 0,18 

ε 0,57 0,49 0,69 0,46 

κ 0,68 0,47 0,93 0,25 

ο 1,00 0,00 1,00 0,00 

υ 0,00 0,00 0,92 0,27 

Αναγνώριση Γραµµάτων του Αλφάβητου 

(Ν=114) 

Μεταβλητές Πεζά                  Κεφαλαία    

Επίδοση 
Α΄ Φάση 

(0-24) 

Β΄ Φάση 

(0-24) 

Α΄ Φάση 

(0-24) 

Β΄ Φάση 

(0-24) 

M 10,77 14,35 13,75 18,80 

sd 3,33 3,11 3,80 4,05 

min 2 8 5 8 

max 20 21 24 24 
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Πίνακας 19: 

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη 

∆οκιµασία Αναγνώριση των Κεφαλαίων Γραµµάτων του Αλφάβητου 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     *0≤Μ≤1 
 

 

Πίνακας 20 :  

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης  στις δοκιµασίες Αναγνώριση  Πεζών  και  

Αναγνώριση Κεφαλαίων Γραµµάτων του Αλφάβητου (A΄ & Β΄ Φάση) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αναγνώριση των Κεφαλαίων Γραµµάτων του Αλφάβητου 

(Ν=114) 

Γράµµατα A΄ ΦΑΣΗ Β΄ ΦΑΣΗ 

M* sd M* sd 

Α  0,99 0,09 1,00 0,00 

Ζ  0,94 0,24 0,89 0,30 

Λ  0,29 0,45 0,61 0,48 

Π  0,89 0,30 0,91 0,28 

Φ  0,20 0,40 0,96 0,20 

Β  0,16 0,36 0,55 0,49 

Η  0,51 0,50 0,61 0,49 

Μ  0,44 0,49 0,99 0,09 

Ρ  0,76 0,42 0,94 0,24 

Χ  0,98 0,13 1,00 0,00 

Γ  0,04 0,20 0,57 0,49 

Θ  0,19 0,39 0,69 0,46 

Ν  0,72 0,45 0,86 0,34 

Σ  0,79 0,40 0,68 0,46 

Ψ  0,16 0,36 0,48 0,50 

∆  0,18 0,38 0,68 0,46 

Ι  0,92 0,27 0,98 0,13 

Ξ  0,59 0,49 0,97 0,16 

Τ  0,77 0,42 0,83 0,37 

Ω  0,06 0,24 0,41 0,49 

Ε  0,82 0,38 0,95 0,22 

Κ  0,92 0,27 0,99 0,09 

Ο  0,96 0,18 1,00 0,00 

Υ  0,02 0,13 0,22 0,41 

Σύγκριση Μέσων όρων επίδοσης στην Αναγνώριση Πεζών και Κεφαλαίων 

Γραµµάτων του Αλφάβητου (Α΄ & Β΄ Φάση)  

 Ν=114 

 
(0-24) 

Πεζά Κεφαλαία 

 

 
Α΄ Φάση   Β΄ Φάση   Α΄ Φάση   Β΄ Φάση   

M 10,77 14,35 13,75 18,80 

sd 3,31 3,11 3,80 4,05 

t -17,46 (df=113) -20,17 (df=113) 

Sig, 

(2-tailed) 
0,005 0,005 
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Πίνακας 21: 

Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη δοκιµασία Γνώση Eννοιών του 

Γραπτού Λόγου  

       
 1
: Χειρισµός βιβλίου (book orientation)  

2
: Κατεύθυνση κειµένου (print – direction)  

3
: Έννοιες του   

        Γράµµατος – Λέξης (letter – word) 
4
: Ανώτερου επιπέδου γνώσεις για το γραπτό λόγο (advanced – print   

        concepts) *0≤Μ≤1 

         
 

Πίνακας 22: 

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου (Α΄ &  Β΄ Φάση) 

 

Γνώση των Εννοιών του Γραπτού Λόγου         

 (Ν=114) 

Φάσεις έρευνας min max M sd 

Α΄  9 17 13,33  

 

2,20  

 

Β΄ 10 17 14,80 1,82 

  min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

 

 

 

α/α  

Γνώση Εννοιών  

                  του Γραπτού Λόγου  

 

Ν=114 

Α΄ Φάση Β΄ Φάση 

M* sd M* sd 

1 Αναγνώριση εµπροσθόφυλλου
1
  1,00 0,000 1,00 0,000 

2 
Το κείµενο και όχι η εικόνα µεταφέρει το 

µήνυµα
1
 

1,00 0,000 1,00 0,000 

3 Αφετηρία από πάνω και αριστερά
2
 1,00 0,000 1,00 0,000 

4 Κατεύθυνση από αριστερά προς τα δεξιά
2
 1,00 0,000 1,00 0,000 

5 
Επιστροφή στην αρχή της επόµενης 

γραµµής (στο αριστερό άκρο)
2
 

1,00 0,000 1,00 0,000 

6 

Σύνδεση προφορικής λέξης µε  τη γραπτή 

(finger point - δείχνει  µε το δάκτυλο κάθε 

λέξη που ακούει)
2
 

0,30 0,460 0,74 0,442 

7 
Αρχή και τέλος κειµένου (γραµµές, 

γράµµατα ή λέξεις)
2
 

1,00 0,000 1,00 0,000 

8 Αναγνώριση αντιστροφής της εικόνας 
2
 1,00 0,000 1,00 0,000 

9 Αναγνώριση αντεστραµµένου κειµένου
2
 1,00 0,000 1,00 0,000 

10 
Ανάγνωση της αριστερής σελίδας πριν 

από τη δεξιά
1
 

1,00 0,000 1,00 0,000 

11 Σηµασία τελείας
4 

 0,12 0,330 0,39 0,489 

12 Σηµασία κόµµατος
4
  0,31 0,463 0,41 0,494 

13 Ταύτιση κεφαλαίων γραµµάτων µε πεζά
3
 0,71 0,456 0,88 0,330 

14 
Αντίληψη της έννοιας γράµµατος -

γραµµάτων
3 
 

0,96 0,206 0,96 0,185 

15 Αντίληψη της έννοιας της λέξης - λέξεων
3  

 0,40 0,493 0,75 0,432 

16 
Αντίληψη της έννοιας του αρχικού και 

του τελικού γράµµατος στη λέξη
3 
 

0,67 0,473 0,77 0,421 

17 
Αντίληψη της έννοιας του κεφαλαίου 

γράµµατος
3 
 

0,87 0,340 0,90 0,297 
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Πίνακας 23  

Α΄ & Β΄ Φάση: Μέσοι όροι (M) και τυπικές αποκλίσεις (sd) των επιδόσεων στη  

δοκιµασία Ανάγνωση Λέξεων 

 

 

         

*0≤Μ≤1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ανάγνωση Λέξεων 

(Ν=114) 

Α΄ Φάση Β΄ Φάση 

 

Λέξεις  Μ* sd Λέξεις Μ* sd 

Με  0,42 0,496 Ο  0,77 0,421 

τη 0,66 0,477 Τέλης  0,70 0,460 

µαµά 0,57 0,497 πάει 0,70 0,460 

πήγα 0,27 0,447 συχνά  0,63 0,485 

σήµερα 0,32 0,467 στο 0,73 0,447 

στο 0,39 0,489 ΜΑΡΙΝΟΠΟΥΛΟ 0,61 0,491 

ΙΝΚΑ 0,59 0,494 Αγοράζει  0,41 0,494 

Πήραµε  0,42 0,496 ένα  0,75 0,437 

σοκολάτες  0,22 0,416 παγωτό 0,59 0,494 

ΙΟΝ 0,77 0,421 ∆ΕΛΤΑ 0,84 0,366 

λίγο 0,53 0,502 σε 0,78 0,416 

γάλα 0,38 0,487 πακέτο 0,39 0,491 

ΝΟΥΝΟΥ 0,76 0,427 λίγη 0,63 0,485 

σε 0,68 0,467 φέτα 0,48 0,502 

άσπρο 0,48 0,502 ΦΑΓΕ 0,83 0,374 

κουτάκι 0,22 0,416 και 0,63 0,485 

και 0,23 0,421 τις  0,54 0,501 

τον 0,82 0,382 κίτρινες 0,57 0,497 

Πινόκιο 0,60 0,493 καραµέλες 0,29 0,456 

ένα 0,60 0,493 µε  0,62 0,487 

παραµύθι 0,47 0,502 µέλι 0,76 0,427 

που  0,49 0,502 που 0,70 0,460 

αγαπώ 0,46 0,501 αγαπά 0,57 0,497 

πολύ 0,47 0,502 πολύ 0,61 0,489 
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Πίνακας 24: 

Σύγκριση µέσων όρων (Μ) της συνολικής επίδοσης στη δοκιµασία 

Ανάγνωση Λέξεων (Α΄ & Β΄ Φάση) 

  min: Ελάχιστη τιµή, max: Μέγιστη τιµή 

 

Aνάγνωση Λέξεων  

Επίδοση Ν=114 Στατιστική σηµαντικότητα 

 Α΄ Φάση 

(0-24) 

Β΄ Φάση 

(0-24) 

t df Sig, 

(2-tailed) 

 

M 

 

 

11,82 

 

15,15 

 

 

-4,607 

 

 

113 

 

 

0,001 

sd 5,225 6,512 

min  1 1    

max  23 24    



 

     

  

 

 

 

 

 

 

Παράρτηµα ∆΄ 
 

 
Έντυ̟ο κωδικο̟οίησης µεταβλητών 
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α/α Περιγραφή µεταβλητής Κωδικοποίηση 

Μ1 Φύλο Παιδιού 
1: Αγόρι 

2: Κορίτσι  

Μ2 Γραµµατικές Γνώσεις Πατέρα  

1: Πρωτοβάθµια 

2: ∆ευτεροβάθµια 

3: Τριτοβάθµια   

Μ3 Γραµµατικές Γνώσεις Μητέρας  

1: Πρωτοβάθµια 

2:  ∆ευτεροβάθµια 

3:  Τριτοβάθµια   

Μ4 Κωδικός Σχολείου  

1: Χανιά-Αστική 

2: Χανιά-Αγροτική 

3:Ρέθυµνο-Αγροτική 

4:Ηράκλειο-Αστική 

5:Σητεία-Αστική 

Μ5-Μ25 Κατανόηση Βασικών Εννοιών  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση  

Μ26-Μ36 Γνώση Αντιθέτων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ37-Μ47 Γνώση Συνωνύµων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ48-Μ58 Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ59-Μ69 ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ70-Μ76 Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ77 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ78 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ79-80 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ81 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ82-85 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ86 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ87-89 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ90 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ91-92 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ93 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ94 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ95 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ96 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 
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Μ97 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ98-99 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ100 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ101-102 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ103 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ104-105 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ106 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ107-Μ131 Αναγνώριση Κεφαλαίων Γραµµάτων  0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ132-Μ156 Αναγνώριση Πεζών Γραµµάτων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ157-Μ174 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ175-Μ199 Ανάγνωση Λέξεων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ200-Μ220 Κατανόηση Βασικών Εννοιών  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ221-Μ231 Γνώση Αντιθέτων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ232-Μ242 Γνώση Συνωνύµων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ243-Μ253 Συµπλήρωση Ατελών Προτάσεων 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ254-Μ264 ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ265-Μ275 Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ276 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ277 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ288-289 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ290 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ291-295 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ296 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ297-Μ300 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 
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Μ301 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ302-Μ303 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ304 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ305 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ306 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ307 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ308 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ309-Μ310 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ311 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ312-Μ313 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ314 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ315-Μ316 Εκτίµηση Γραµµατικότητας  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ317 
∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών 

Προτάσεων                                

0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ318-Μ342 Αναγνώριση Κεφαλαίων Γραµµάτων  0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ343-Μ367 Αναγνώριση Πεζών Γραµµάτων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ368-Μ385 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 

Μ386-Μ410 Ανάγνωση Λέξεων  
0: Λάθος απάντηση-Αναπάντητη 

1: Σωστή απάντηση 
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Αξιολόγηση Εκπαιδευτικών 
α/α Περιγραφή µεταβλητής Κωδικοποίηση 

Μ411 Κατανόηση Βασικών Εννοιών 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές  

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ412 Γνώση Αντιθέτων 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ413 Γνώση Συνωνύµων 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ414 Συµπλήρωση Ατελούς Πρότασης 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ415 ∆οµή Λέξεων-Φράσεων-Προτάσεων 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ416 Κατανόηση Σύνταξης Παραγράφου 

1: Καθόλου  

2: Λίγο 

3: Μέτρια 

4: Πολύ 

5: Πάρα πολύ 

Μ417 Εκτίµηση γραµµατικότητας  

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ418 ∆ιόρθωση Αντιγραµµατικών Προτάσεων 

1: Ποτέ 

2: Σπάνια  

3: Μερικές φορές 

4: Συχνά 

5: Πολύ συχνά 

Μ419 Αναγνώριση Κεφαλαίων Γραµµάτων 

1: Κανένα 

2: 1-6 

3: 7-12 

4: 13-18 

5: 19-24 

Μ420 Αναγνώριση Πεζών Γραµµάτων 

1: Κανένα 

2: 1-6 

3: 7-12 

4: 13-18 

5: 19-24 

Μ421 Γνώση Εννοιών του Γραπτού Λόγου 

1: Καµία 

2: 1-4 

3: 5-9 

4: 10-13 

5: 14-17 

Μ422 Ανάγνωση Λέξεων  

1: Καµία 

2: 1-6 

3: 7-12 

4: 13-18 

5: 19-24 


