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Language is me. 

Language is the world. 

Language is love and pain. 

Language is the dressing, the 

expression of the face, the 

gestures, the response. 

Language is to imagine, to draw, 

to create, to destroy. 

Language is control and 

persuasion. 

Language is the laughter. 

Language is the growing up. 

Language is me. 

Do not say too often that you are 

right, Teacher! 

Let the pupils see it! 

Do not exert pressure on the 

truth. 

It can’t handle it. 

Listen, when you talk! 

                                         (Brecht) 

Γλώσσα  είµαι εγώ. 

Γλώσσα είσαι εσύ. 

Γλώσσα είναι ο κόσµος. 

Γλώσσα είναι η αγάπη και ο πόνος. 

Γλώσσα είναι το ντύσιµο, 

 η έκφραση του προσώπου,  

οι χειρονοµίες, η ανταπόκριση. 

Γλώσσα είναι να φαντάζεσαι, να 

σχεδιάζεις, να δηµιουργείς, να 

καταστρέφεις. 

Γλώσσα είναι ο έλεγχος και  

η πειθώ. 

Γλώσσα είναι το γέλιο. 

Γλώσσα είναι το µεγάλωµα. 

Γλώσσα είµαι εγώ. 

Μη λες πολύ συχνά,  

ότι έχεις δίκιο, ∆άσκαλε! 

Άσε να το δουν κι οι µαθητές! 

Μην πιέζεις πολύ την αλήθεια. 

∆εν το αντέχει. 

Άκουγε, όταν µιλάς! 

                                   (Μπρεχτ)  
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ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ – ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 

 

 
Η παρούσα εργασία – που κατατίθεται ως συµβολή στην ανάπτυξη µιας 

παιδείας του προφορικού και του γραπτού λόγου – εντάσσεται στο πλαίσιο των 

µεταπτυχιακών µου σπουδών β΄ κύκλου και εστιάζεται στην ανάπτυξη του επιπέδου της 

φωνολογικής επίγνωσης µαθητών πρώτης σχολικής ηλικίας. Στόχος είναι ο εντοπισµός 

φωνολογικών λαθών κατά την εκφορά του λόγου και η διορθωτική παρέµβαση 

προκειµένου να  επιτευχθεί µια γνωστική αναδιοργάνωση του φωνολογικού 

συστήµατος των µαθητών αυτών. Επίσης, δίνονται παραδείγµατα φασµατικής 

ανάλυσης και επεξεργασίας της φωνής, τα οποία µπορούν να αποτελέσουν αφετηρία 

περαιτέρω µελετών που µε την υποστήριξη της Γλωσσικής Τεχνολογίας θα στοχεύουν 

στην αντιµετώπιση διαταραχών λόγου. 

Όσοι ασχολούνται µε την Αγωγή του αναπτυσσόµενου ανθρώπου αναγνωρίζουν 

ότι η µελέτη της γλώσσας του παιδιού συνιστά µια ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα ερευνητική 

περιοχή. Η σηµασία της γλώσσας είναι αισθητή σε όλους τους τοµείς της ζωής του 

ανθρώπου και οι δυσλειτουργίες της επιφέρουν  συχνά δυσχέρειες επικοινωνίας και 

προσαρµογής. Μια σηµαντική παράµετρος της γλωσσικής ανάπτυξης του παιδιού 

προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας είναι η ικανότητα να σκέφτεται για τη δοµή 

και τη λειτουργία της γλωσσικής διαδικασίας. Είναι ευρέως αποδεκτό ότι ο βαθµός 

φωνολογικής επίγνωσης των προαναγνωστών αποτελεί ασφαλή πρόβλεψη της 

µετέπειτα αναγνωστικής τους ικανότητας ακόµη και ανεξάρτητα από τη νοηµοσύνη 

τους. Ωστόσο, στη χώρα µας οι εκπαιδευτικοί έχουν περιορισµένες γνώσεις για τη 

µέτρηση της φωνολογικής επίγνωσης, τη σπουδαιότητά της και τους τρόπους 

αντιµετώπισης φωνολογικών λαθών που οφείλονται σε εσφαλµένη ή ανεπαρκή 

οργάνωση του φωνολογικού συστήµατος των παιδιών και εκδηλώνεται µε αποκλίσεις 

στο λόγο τους. Αυτό σηµαίνει ότι η ελληνική βιβλιογραφία υστερεί στον τοµέα αυτό 

και οι δάσκαλοι ελάχιστα έχουν ενηµερωθεί στο πλαίσιο των βασικών τους σπουδών.  

Αυτό ήταν ένα βασικό κίνητρο εµπλοκής σ’ αυτό το ερευνητικό πεδίο, καθώς 

επίσης, και το γεγονός ότι στην Ελλάδα δεν έχει πραγµατοποιηθεί πρόγραµµα 

φωνολογικής εξάσκησης εντός σχολικής τάξης του δηµοτικού σχολείου για µεγάλο 

χρονικό διάστηµα που να περιλαµβάνει καθηµερινή εξάσκηση των παιδιών µε 

δραστηριότητες και ασκήσεις για φωνολογική θεραπεία. Συγκεκριµένα, η παρούσα 

µελέτη ανέλαβε την κλινική εκτίµηση του λόγου ελλήνων µαθητών, τη διάγνωση των 
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αποκλίσεων στο λόγο τους και τη φωνολογική θεραπεία µε στόχο την αναδόµηση των 

φωνολογικών σχηµάτων στο µυαλό των µαθητών αυτών. 

Η πορεία για την πραγµατοποίηση της παρούσας εργασίας αποδείχτηκε 

ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα και επίπονη συνάµα. Η ερευνητική προσέγγιση του 

αντικειµένου της µελέτης απαίτησε κλινική και πειραµατική µέθοδο, καθώς επίσης 

σχολαστική µελέτη ξένων βιβλιογραφικών πηγών. 

Παραδίδοντας σήµερα την εργασία αυτή στα µέλη της συµβουλευτικής    

επιτροπής αισθάνοµαι την υποχρέωση να ευχαριστήσω θερµά όλους εκείνους που µε 

βοήθησαν σε όλες τις φάσεις εκπόνησης της διατριβής. Χωρίς τη βοήθειά τους, τη 

συµπαράσταση τους και την ενθάρρυνση που µου έδειξαν θα ήταν αδύνατη η 

υπέρβαση των δυσκολιών και η τελική ολοκλήρωση της ερευνητικής αυτής 

προσπάθειας. 

Ιδιαιτέρα, όµως, επιθυµώ να εκφράσω τις ειλικρινέστερες και θερµότερες 

ευχαριστίες µου προς τα µέλη της τριµελούς συµβουλευτικής επιτροπής: Τον 

επιβλέποντα Καθηγητή µου κ. Τηλέµαχο Μουδατσάκι, ο οποίος έφερε την κύρια 

ευθύνη για την εποπτεία της εργασίας. Τους Καθηγητές κ. Μιχάλη Βάµβουκα και κ. 

Νικόλαο Παπαδογιαννάκη για την άριστη καθοδήγηση, τις εύστοχες και λεπτοµερείς 

υποδείξεις τους στο µεθοδολογικό σχεδιασµό της έρευνας, τις πολύτιµες παρατηρήσεις 

και συµβουλές, καθώς και την εµπιστοσύνη που µου έδειξαν από την αρχή ως το τέλος 

της διατριβής. 

Εγκάρδιες ευχαριστίες απευθύνω στους ∆ιευθυντές και τους δασκάλους των 

Σχολικών Μονάδων που συµµετείχαν στην έρευνα, για το πραγµατικό ενδιαφέρον και 

για τη βοήθεια που µου προσέφεραν. Οφείλω, επίσης, να ευχαριστήσω όλους τους 

µικρούς µαθητές που συµµετείχαν ως δείγµα της έρευνας. Η χαρά, ο ενθουσιασµός και 

η προθυµία τους για τις δραστηριότητες και τις φωνολογικές ασκήσεις που τους 

ανέθετα µου έδινε κουράγιο να αντιµετωπίσω τις απρόβλεπτες δυσκολίες του έργου 

που είχα αναλάβει. 

Ιδιαίτερα ευγνώµων αισθάνοµαι προς τη Νηπιαγωγό, κάτοχο master στις 

Επιστήµες της Αγωγής και Φιλόλογο κ. Κατερίνα Κορακάκη για τη φιλολογική 

επιµέλεια των κειµένων, τις υποδείξεις της για την εκπόνηση του «τεστ άρθρωσης», την 

άριστη χρήση Η/Υ όσον αφορά τη µορφοποίηση της µελέτης, καθώς και προς τον 

εξαιρετικό φίλο και συνάδελφο εκπαιδευτικό κ. Αντώνη Συννεφάκη για την 

υποστήριξη µε τις εξειδικευµένες παρεµβάσεις του στην επεξεργασία και διαµόρφωση 

των αρχείων. 
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Ευχαριστώ, επίσης, θερµά τον εκπαιδευτικό κ. Τζόκα Κωνσταντίνο για την 

ψηφιακή επεξεργασία των βιντεοσκοπηµένων λήψεων που πραγµατοποιήθηκαν κατά 

τη διάρκεια της κλινικής εκτίµησης του λόγου των µαθητών και της θεραπευτικής 

παρέµβασης, υλικό που συνοδεύει την παρούσα µελέτη.   

Ακόµα, αισθάνοµαι υποχρέωση και ευχαριστώ εκ βαθέων τον Καθηγητή - 

Ερευνητή του Ινστιτούτου Επεξεργασίας του Λόγου (ΙΕΛ) κ. Νικόλαο Γλάρο για την 

προθυµία του να µε υποστηρίξει σε θέµατα που αφορούσαν την επεξεργασία και 

ανάλυση φωνής µε τη βοήθεια της Γλωσσικής Τεχνολογίας – επιστηµονικό πεδίο 

πρωτόγνωρο, αλλά πολύ ενδιαφέρον για µένα. 

Τέλος, ευχαριστώ την οικογένειά µου και τους γονείς µου για την αµέριστη 

συµπαράστασή τους στη δηµιουργία του παρόντος πνευµατικού πονήµατος και 

ιδιαίτερα το µικρό γιο µου Απόστολο, µαθητή Στ΄ τάξης, που συνεχώς µε εκπλήσσει µε 

το λόγο του, µου δίνει ερεθίσµατα για προβληµατισµό και µε βοηθά να διαπιστώνω 

συνεχώς ότι η γλώσσα είναι το γέλιο, το µεγάλωµα, η αγάπη.           

 

 

 

Ρέθυµνο, Οκτώβριος 2010                                     Μιχάλης Απ. Κολιοραδάκης 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα έρευνα αφορά αφενός στη θεωρητική τεκµηρίωση της Κλινικής 
Φωνολογίας,  στις βασικές αρχές της και στη σηµαντικότητα της φωνολογικής 
επίγνωσης στην εκφορά του προφορικού λόγου. Αφετέρου εστιάζει στην αξιολόγηση 
του λόγου µαθητών πρώτης σχολικής ηλικίας, στη διάγνωση φωνολογικών λαθών και 
στη θεραπευτική παρέµβαση µε στόχο την αναδόµηση του φωνολογικού συστήµατος 
των µαθητών αυτών. 

Εφόσον ο πρωταρχικός σκοπός της γλώσσας είναι η επικοινωνία, στόχος του 
εκπαιδευτικού είναι η διόρθωση των γλωσσικών παραδροµών  των παιδιών, οι οποίες  
εκδηλώνονται µε φωνολογικά λάθη κατά τη χρήση της γλώσσας που επιδρούν στην 
κατανόηση του λόγου. 

Στο ερευνητικό µέρος της εργασίας προτείνονται και εφαρµόζονται 
φωνολογικές ασκήσεις – δραστηριότητες ως θεραπευτική παρέµβαση σε µαθητές 
πρώτης σχολικής ηλικίας, που έχουν χαµηλό βαθµό φωνολογικής επίγνωσης και 
εµπίπτουν σε φωνολογικά λάθη, προκειµένου οι µαθητές αυτοί να αντιληφθούν τη 
διαφοροποιητική λειτουργία των ήχων και τη σηµασία της. Έτσι, µέσα από 
συγκεκριµένες παιδαγωγικές πρακτικές και παιγνιώδεις διαδικασίες, συνδέεται η 
γλώσσα µε την επικοινωνία και γίνεται κατανοητή η συλλαβική και φωνηµική δοµή 
του προφορικού λόγου.  

 

 

SUMMARY 

 
 This research initially focuses on the theoretical background of Clinical 
Phonology, its basic principles and the importance of phonological awareness during 
utterances. It is also concerned with evaluating the speech of children in the first 
grade of primary school, diagnosing phonological errors and intervening 
therapeutically in order to reconstruct the phonological system of these students. 
 Since the primary goal of language is communication, teachers aim at correcting 
linguistic slips of their students. These slips are apparent in phonological errors, when 
using linguistic patterns which affect understanding. 
 The research proposes and examines phonological exercises: activities which 
aim to correct the speech patterns of students in the first grade of primary school with 
poor phonological awareness and who, as a result, make phonological errors. The aim 
of these exercises is to make students understand the differentiating function of 
sounds and the importance of this function. Consequently, through specific 
educational activities and games, language is linked with communication and students 
are made aware of the syllabic and phonemic structure of their utterances. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ Α – ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ 

 ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η γλώσσα, ως γνωστόν, αποτυπώνει τον πολιτισµό που καλείται να 

υπηρετήσει. Εποµένως, οι απαιτήσεις ανεπτυγµένων µορφών πολιτισµού 

τοποθέτησαν σε υψηλό σηµείο τον πήχη και για τις αντίστοιχες γλώσσες. Η ελληνική 

γλώσσα, ανήκει σ’ αυτήν την κατηγορία των γλωσσών καθώς  σφυρηλατήθηκε στο 

εύρος τριάντα αιώνων υπηρετώντας τη φιλοσοφία, την επιστήµη αλλά και τον 

πολιτικό - ρητορικό λόγο διακρινόµενη για τη λεξιλογική της ποικιλία που επέτρεψε 

να διατυπωθούν µε σαφήνεια οι λεπτές αποχρώσεις των εννοιών αλλά και µε 

στιβαρότητα να συγκροτηθεί η επιχειρηµατολογία. Αποτέλεσε το εργαλείο που µε τη 

λεπτότητα, την αισθητική, το συγκινησιακό του υπόβαθρο, τη λαϊκή χαλαρότητα 

επέτρεψε τη σύνθεση του αρχαίου δράµατος (από την τραγωδία ως την κωµωδία). 

Συνάµα αποτέλεσε τον δίαυλο διάδοσης του ευαγγελικού λόγου στην απλούστερη 

µορφή της, ενώ ανταποκρίθηκε στις υψηλές απαιτήσεις της πατερικής θεολογίας και 

των απολογητών της χριστιανικής ορθοδοξίας.  

Στα νεώτερα χρόνια, αφού πέρασε µε επιτυχία τις συµπληγάδες της 

διγλωσσίας αφοµοίωσε τη διαφορετικότητα των επιµέρους πτυχών της για να αναχθεί 

σε γλώσσα δυνατή, µε ποικιλία, εύρος κι ευελιξία που αναδείχθηκε από δηµιουργούς 

όπως ο Σεφέρης κι ο Ελύτης, αλλά κι ο Εµπειρίκος, ο Παλαµάς, ο Ρίτσος κι ο 

Αναγνωστάκης. Η διαφορετικότητα της ποιητικής έκφρασης αυτών αναδεικνύει 

ανάγλυφα  τις εκφραστικές δυνατότητες και τον απαράµιλλο πλούτο της ελληνικής. 

Η διαπίστωση του Οδυσσέα Ελύτη, στην οµιλία του, τον ∆εκέµβριο του 1979, µε 

αφορµή την τελετή απονοµής στον ίδιο του Βραβείου Νόµπελ Λογοτεχνίας, 

επιβεβαιώνει τα παραπάνω. Συγκεκριµένα σηµειώνει «στο µάκρος είκοσι πέντε 

αιώνων δεν υπήρξε ούτε ένας, επαναλαµβάνω ούτε ένας, που να µην γράφτηκε 

ποίηση στην ελληνική γλώσσα. Να τι είναι το µεγάλο βάρος παράδοσης που το 

όργανο αυτό σηκώνει», αναδεικνύοντας από την οπτική του δηµιουργού, την 

ιδιαίτερη θέση της Ελληνικής έναντι των υπόλοιπων γλωσσών.  

Η ελληνική γλώσσα ανήκει στις λεγόµενες κλασικές γλώσσες, δηλαδή 

επιτρέπει τη σύνθεση νέων λέξεων µε τη χρήση θεµάτων και ριζών λέξεων που 

προέρχονται από προγενέστερες µορφές της. Με τον τρόπο αυτόν έχει τροφοδοτήσει 

όλες τις υπόλοιπες γλώσσες του λεγόµενου δυτικού πολιτισµού. Η ορολογία των 

επιστηµών όπως της ιατρικής, της φυσικής, της αστρονοµίας, της φιλολογίας έχει 
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τροφοδοτηθεί από την ελληνική. Τα αρχαία ελληνικά κείµενα αποτέλεσαν 

αντικείµενο µελέτης των δυτικών από την Αναγέννηση και εξής εµπλουτίζοντας το 

λεξιλόγιο των Ευρωπαίων ως σήµερα. Σύµφωνα µε τον Μπαµπινιώτη (2005), λέξεις 

όπως θεωρία, εµπειρία, µέθοδος, οργάνωση, σύστηµα, πρόβληµα, µουσική, ρυθµός, 

µελωδία, πολιτική, δηµοκρατία, ενέργεια, δράµα, ιστορία, σχολείο, Ευρώπη και 

χιλιάδες άλλες εµπλούτισαν το διεθνές λεξιλόγιο. Ωστόσο, οι απλοί χρήστες της 

Αγγλικής ούτε καν υποψιάζονται ότι συνιστούν ελληνικά δάνεια προς τη γλώσσα 

τους. Συγκεκριµένα, όπως αναφέρει ο ίδιος, κατά τον Κωνσταντινίδη (1991), από τις 

166.724 αγγλικές λέξεις που περιλαµβάνονται για παράδειγµα στο αγγλικό λεξικό 

του  Webster,  οι  35.136 θεωρούνται ελληνικές ή ελληνογενείς. 

 Παρά τις ποικίλες διαφοροποιήσεις ως προς το λεξιλόγιο, την ορθογραφία και 

τις αλλαγές ως προς τη γραµµατική και συντακτική δοµή της η ελληνική γλώσσα 

παρουσιάζει ενότητα διαχρονική γεγονός που πιστοποιείται από  λέξεις όπως 

«ουρανός, θάλασσα, γη παιδεία, γλώσσα, ελευθερία, αδελφός, φίλος, αγαπώ, βλέπω, 

επιθυµώ, καλός, κακός, αύριο, ναι, ούτε,  και, πως κλπ.». Αυτές δε νοούνται ούτε 

αρχαίες, ούτε βυζαντινές, ούτε νέες καθώς απαντώνται για αιώνες µε την ίδια ή 

διαφορετική σηµασία, µε παραλλαγές τυπολογικές ή µη (Μπαµπινιώτης, 2005). Ο 

Σεφέρης κατά τον ίδιο, επεσήµανε το φαινόµενο µε τη διαισθητική προσέγγιση του 

ευαίσθητου δηµιουργού: «Η ελληνική γλώσσα, ο άνθρωπος, η θάλασσα […]. Για 

κοιτάξτε πόσο θαυµάσιο πράγµα είναι να λογαριάζει κανείς πώς, από την εποχή που 

µίλησε ο Όµηρος ως και τα σήµερα, µιλούµε, ανασαίνουµε και τραγουδούµε µε την 

ίδια γλώσσα. Κι αυτό δε σταµάτησε ποτέ, είτε σκεφτούµε την Κλυταιµνήστρα που 

µιλά στον Αγαµέµνονα, είτε την Καινή ∆ιαθήκη, είτε τους ύµνους του Ρωµανού και 

του ∆ιγενή Ακρίτα, είτε το Κρητικό Θέατρο και τον Ερωτόκριτο, είτε το δηµοτικό 

τραγούδι!». Η δυναµική της ελληνικής γλώσσας διαπιστώνεται κι από το γεγονός ότι 

ενσωµατώνει στον κορµό της ξένες λέξεις επί αιώνες προσαρµόζοντάς τες στο 

γραµµατικό της σύστηµα µε τέτοιο τρόπο, ώστε να µην µπορούµε εύκολα να 

ισχυριστούµε την ξενική προέλευση τους. Λέξεις όπως οθόνη, πόρτα, παράδεισος 

επιβεβαιώνουν αυτήν τη διαπίστωση.  

Ωστόσο η ισχύς της ελληνικής γλώσσας συνδέεται µε το γεγονός ότι σ’ αυτήν 

εκφράστηκαν µεγαλειώδεις ιδέες του ανθρωπίνου πνεύµατος, οι οποίες στιγµάτισαν 

την πνευµατική ιστορία της ανθρωπότητας. Η πρωτοτυπία, η µοναδικότητα των 

ιδεών αυτών επέβαλε και την εδραίωση των ανάλογων λέξεων παγκοσµίως. Ο 

µεγάλος γλωσσολόγος  R. H. Robins (1990, παράθεση σε Μπαµπινιώτη 2005), 
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σηµειώνει: «Η πνευµατική ζωή της Ευρώπης στο σύνολο της - η φιλοσοφική, η 

ηθική, η πολιτική και αισθητική της σκέψη - έλκει την καταγωγή της από το έργο των 

Ελλήνων στοχαστών. Με τους Έλληνες, όσο µε κανέναν άλλο αρχαίο ή σύγχρονο 

πολιτισµό, ο άνθρωπος αισθάνεται µίαν αναντίρρητη πνευµατική συγγένεια». 

Παράλληλα, κατά τον ίδιο, µε την ελληνική γλώσσα συντελέστηκαν οι εµπορικές 

συναλλαγές µεταξύ των λαών της ανατολής πρώτα κατά την ελληνιστική περίοδο και 

στη συνέχεια κατά τη ρωµαϊκή. Η γλώσσα αυτή στη διεθνή της µορφή κατέστη 

δίαυλος διακίνησης ιδεών θρησκευτικής φύσης κι ευρύτερα πολιτικού και 

φιλοσοφικού στοχασµού στους λαούς αυτούς, δανειζόµενη παράλληλα στοιχεία από 

αυτούς και την κουλτούρα τους. Ο Γερµανός βυζαντινολόγος Karl Krumbacher 

(1905, παράθεση σε Μπαµπινιώτη 2005) έχει γράψει: «Οὐ µόνον ὡς µέσον 

συνεννοήσεως, σύµπαντος του ἑλληνικοῦ και ἑλληνίζοντος κόσµου εἰς τά ἀπώτατα 

αὐτοῦ µέρη και εἰς διαφορώτατα φῦλα και κοινότητας ἐχρησίµευεν ἡ ζῶσα 

ἑλληνική κοινή γλῶσσα τῶν ἀλεξανδρεωτικῶν και ρωµαϊκῶν χρόνων, ἀλλά ἦτο καί 

ἡ γλῶσσα τοῦ Εὐαγγελίου, ἡ γλῶσσα τῆς διεθνοῦς επικοινωνίας τῶν βαρβάρων µετά 

τῶν Ἑλλήνων και τῶν Ρωµαίων, καί δή και των βαρβάρων προς ἀλλήλους, 

τελευταῖον καί ἐπίσηµος γλῶσσα του κράτους, ἐν ὀλίγαις λέξεσιν ἐξετέλει ἔργον 

παγκοσµίου γλώσσης». Οι  Έλληνες είχαν συναίσθηση της σύνθετης λειτουργίας της 

γλώσσας και γι’ αυτό πρώτοι την µελέτησαν, θέλοντας να καταγράψουν τη δοµή της 

και να αναλύσουν τις επιµέρους πτυχές της. Η ανάλυση της ελληνικής από τους 

αρχαίους γραµµατικούς και φιλοσόφους αποτέλεσε θεµέλιο για τον τρόπο 

προσέγγισης των υπόλοιπων γλωσσών.  

Η προηγούµενη συνοπτική παρουσίαση της ιστορικής διάστασης και σηµασίας 

της ελληνικής γλώσσας µε κανέναν τρόπο δεν αποτελεί επαρκής προσέγγιση.  

Άλλωστε η παρούσα εργασία δεν φιλοδοξεί να επιτύχει κάτι τέτοιο καθώς θα 

εστιάσει στους ελληνόφωνους µαθητές κι εκπαιδευτικούς που ασχολούνται  µόνο µε 

την Ελληνική, έχοντας ως στόχο την ορθή εκφορά και διδασκαλία της. Αντικείµενο 

αρκετών µελετητών έχει καταστεί ο επικοινωνιακός χαρακτήρας της γλώσσας, όπως 

αυτός καλλιεργείται από τους δασκάλους στους µαθητές, ακολουθώντας τα 

Αναλυτικά Προγράµµατα και τα διδακτικά εγχειρίδια. Πώς λοιπόν είναι δυνατόν να 

πραγµατωθεί αυτός ο χαρακτήρας, όταν εντοπίζονται εγγενείς ή επίκτητες δυσχέρειες 

κατά την εκφορά του λόγου από τους µαθητές; Μελετητές όπως οι L. S. Vygotski  

και J. Piaget συµφωνούν στην επικοινωνιακή λειτουργία της γλώσσας και στη 
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ικανότητα της να επιτρέπει στο παιδί να επικοινωνήσει µε το περιβάλλον του, να το 

κατανοήσει και να δράσει στα πλαίσια του. 

Το παιδί πάντως της προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας παρουσιάζει 

ανεπαρκή συνείδηση των λειτουργιών επικοινωνίας του λόγου, κυρίως στη γραπτή 

µορφή του, κυρίως  επειδή δε διαθέτει αυξηµένες εµπειρίες ως προς τη χρήση και τις 

λειτουργίες της γραπτής γλώσσας σε σχέση µε την προφορική µορφή της. Γι’ αυτό 

και όταν διδάσκεται τη γραφή και την ανάγνωση δεν εκδηλώνει ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

για τη διαδικασία αυτήν, έχοντας µία αόριστη αίσθηση της χρησιµότητάς της. 

(Βάµβουκας, 2007).  

Η κατανόηση των λειτουργιών της γραπτής γλώσσας, της γραφής και της 

ανάγνωσης συνιστά δυσχερή µεν αλλά σπουδαία  γνωστική κατάκτηση, προκειµένου 

το παιδί να κατακτήσει την ικανότητα της επαρκούς επικοινωνίας. Οι στόχοι που 

τίθενται ως προς τη διδασκαλία κι εκµάθηση ανάγνωσης και γραφής συνυφαίνονται  

αδιάσπαστα µε τα µέσα, τις µεθόδους και τις τεχνικές εκµάθησης αυτών (∆.Ε.Π.Π.Σ., 

τ.Β, 2003). Συχνά, κατά τη διδασκαλία κι εκµάθηση της ανάγνωσης εκπαιδευτικοί κι 

αναλυτικά προγράµµατα εστιάζουν περισσότερο στις µεθόδους και τις τεχνικές 

διδασκαλίας παραβλέποντας την αναγκαιότητα επισήµανσης του απώτερου σκοπού 

εκµάθησης αυτής της δεξιότητας. Οι εκπαιδευτικοί µάλλον θεωρούν πως ο σκοπός θα 

καταστεί αντιληπτός και θα τεθεί σε προτεραιότητα, αφού οι µαθητές κατακτήσουν 

τη δεξιότητα της ανάγνωσης. Όµως, µόνο η συνειδητοποίηση του στόχου θα δώσει  

την επαρκή  ώθηση στο παιδί, ώστε να προσπαθήσει και να υπερνικήσει τις όποιες 

δυσκολίες. Χωρίς αυτήν κανείς δε µαθαίνει να διαβάζει. Καθοριστικός παράγοντας 

για ευελιξία της αναγνωστικής δεξιότητας θεωρείται η συνειδητοποίηση του λόγου 

για τον οποίο κάποιος επιθυµεί να γίνει αναγνώστης (Βάµβουκας, 1984).  

Σε πρακτικό επίπεδο ουσιώδης παράµετρος, που διευκολύνει την εκµάθηση της 

ανάγνωσης θεωρείται η επίγνωση της φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου 

καθώς  µάλλον συνδέεται αιτιωδώς µε την εκµάθηση όχι µόνο της ανάγνωσης αλλά 

και της  ορθής γραφής. Η συνειδητοποίηση της εσωτερικής φωνολογικής δοµής των 

λέξεων του προφορικού λόγου (φωνηµική - συλλαβική) αναπτύσσεται, πριν από την 

εκµάθηση της ανάγνωσης κι ανεξάρτητα απ’ αυτήν, αποτελώντας ωστόσο 

προϋπόθεση της τελευταίας. Έχοντας υπ’ όψιν αυτήν τη διαπίστωση ο εκπαιδευτικός 

µπορεί να προχωρήσει σε παρεµβάσεις που δε σταµατούν µόνο στη συνειδητοποίηση 

της σηµασίας του γραπτού λόγου για την επικοινωνία αλλά εστιάζουν στη βελτίωση 

της φωνολογικής επίγνωσης του παιδιού.  
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Μπορεί λοιπόν να προχωρήσει στην εξάσκηση κι τη συνακόλουθη αναβάθµιση 

του επιπέδου φωνολογικής επίγνωσης κι ευαισθητοποίησης στους ήχους µίας 

γλώσσας ήδη κατά την προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία. Πρόκειται για 

προσπάθεια µε  ευεργετική επίδραση στην εκµάθηση της ανάγνωσης, η οποία µπορεί 

να υπηρετηθεί τόσο από τους γονείς όσο και τους εκπαιδευτικούς (νηπιαγωγούς και 

δασκάλους). Έχει επισηµανθεί άλλωστε ότι το χαµηλό επίπεδο φωνολογικής 

επίγνωσης συνιστά χαρακτηριστικό στοιχείο των αδύναµων αναγνωστών, ενώ το 

υψηλό αντίστοιχα επίπεδο παραπέµπει σε επαρκείς αναγνώστες, ιδιαίτερα στις 

διαφανείς γλώσσες όπου υπάρχει σταθερή αντιστοιχία φωνήµατος και γραφήµατος 

(Mattingly, 1984, Liberman, 1982). Ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι µετρήσεις της 

φωνολογικής επίγνωσης των νηπίων όχι µόνο επιτρέπουν προβλέψεις ως προς το ποια 

από αυτά θα εκδηλώσουν αργότερα αναγνωστικές δυσχέρειες αλλά και παρέχουν τη 

δυνατότητα αποτροπής ανάλογων προβληµάτων (Lundberg, 1994).  

 Συγκεκριµένα το εύρος της φωνολογικής επίγνωσης εκτείνεται από τη 

συνειδητοποίηση των ορίων των λέξεων ως την πλήρη φωνηµική ανάλυση. Η πιο 

σηµαντική από τις συνιστώσες της φωνολογικής επίγνωσης θεωρείται η 

συνειδητοποίηση της έννοιας του φωνήµατος (Snider, 1997). Έτσι, τα παιδιά της  

πρώτης σχολικής ηλικίας εξοικειώνονται µε τη γραφή και την ανάγνωση 

διδασκόµενα τις αντιστοιχίες γραµµάτων και φωνηµάτων (π.χ όταν ακούµε µία λέξη 

που αρχίζει από /κ/ γράφουµε κ.). Η ευαισθητοποίηση των παιδιών αυτών ώστε να 

εντοπίζουν τα επιµέρους φωνήµατα, δηλαδή να διακρίνουν τα φωνήµατα που 

διαδεχόµενα συνθέτουν τη λέξη, π.χ. /κ/, /ο/, /τ/, /α/, συνιστά εξαιρετική 

προετοιµασία για την εκµάθηση της ανάγνωσης. Όµως, κατά την καθηµερινή 

εκπαιδευτική διαδικασία εντοπίζονται συχνά, παιδιά µε δυσκολίες ως προς την 

άρθρωση ή τη διάκριση ήχων (φωνητικά ή φωνολογικά λάθη). Αυτές απορρέουν από 

την ισχνή συνειδητοποίηση της λειτουργικής διάκρισης των ήχων και ταξινόµησης 

τους σε σύστηµα αντιθετικών µεταξύ τους σχέσεων. Τα λάθη αυτά συχνά δε 

λαµβάνονται υπ’ όψιν από τους εκπαιδευτικούς ή τους γονείς, οι οποίοι δεν 

κατανοούν τη φύση του σφάλµατος και δεν εφαρµόζουν διορθωτικές παρεµβάσεις 

(φωνητικές ή φωνολογικές). Η κατάσταση αυτή επισύρει επιπτώσεις στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης αλλά κι επιτρέπει την εµπέδωση αρνητικών συνηθειών άρθρωσης στα 

παιδιά, τις οποίες και δύσκολα αποβάλλουν σε µεγαλύτερες ηλικίες.  

Αβίαστα, λοιπόν, προκύπτει η ανάγκη συστηµατικής φωνητικής και 

φωνολογικής θεραπευτικής παρέµβασης και διόρθωσης των παιδιών προσχολικής και 
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πρώτης σχολικής ηλικίας, η οποία δύναται να αναληφθεί από τους εκπαιδευτικούς 

της τάξης. Σαφώς αυτή η παρεµβατική διαδικασία θα αποβεί πιο εποικοδοµητική αν 

διεξαχθεί σε ένα πλαίσιο επικοινωνίας µέσω παιγνιωδών πρακτικών και 

δραστηριοτήτων παρά αν λάβει τη µορφή µίας εντατικής διδακτικής προσέγγισης - 

δράσης.  
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1. ΓΛΩΣΣΑ  -  ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

 

Προσεγγίζοντας την έννοια της γλώσσας οι µελετητές επιδιώκουν να την 

ορίσουν εστιάζοντας στην ικανότητά της να αποτυπώσει την ανθρώπινη σκέψη 

(Humbolt, 1968) ή στη συµβολή της στην ανθρώπινη επικοινωνία (L. Bloom, 1978,  

Κατή, 1992) ή και στον συνδυασµό των δύο παραπάνω λειτουργιών της (Φιλιππάκη, 

1992). Ωστόσο, ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η προσέγγιση των Saussure (1979) 

και Mπαµπινιώτη (1980). Ο µεν πρώτος διακρίνει τη γλώσσα σε λόγο κι οµιλία, 

µετερχόµενος τους όρους Langage, Langue, Parole, Γλώσσα, Λόγος, Οµιλία (Rede, 

Sprache, Sprechen) κι επισηµαίνοντας ότι  αντικείµενο της γλωσσολογίας συνιστά η 

γλωσσική ικανότητα κι όχι η οµιλία, ενώ ο δεύτερος εστιάζει στη γλωσσική 

ικανότητα. Βασιζόµενος στους δύο παραπάνω ο ∆ράκος (1999), παρουσιάζει µε 

λεπτοµέρεια τις ποικίλες διαφοροποιήσεις της έννοιας «γλώσσα», χρησιµοποιώντας 

τα κατάλληλα παραδείγµατα: ως δυνατότητα που λαµβάνει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 

στα πλαίσια της κοινωνικής συνύπαρξης π.χ. «Η γλώσσα συνιστά ένα πρωταρχικό 

ανθρώπινο δικαίωµα.(Langage)», ή ως σύστηµα που επιτρέπει την επικοινωνία των 

µελών µίας γλωσσικής κοινότητας π.χ. «Η εκµάθηση της κινέζικης γλώσσας 

θεωρείται έργο δυσχερές για τους αλλοδαπούς (Langue)» ή ως οµιλία, ατοµικό λόγο 

που επιτρέπει την έκφραση π.χ. «Από έναν ψυχικό κλονισµό έχασε τη γλώσσα του, τη 

λαλιά του.(Parole)» ή ακόµη κι ως προσωπικό  γλωσσικό ύφος π.χ. «H γλώσσα του 

ώριµου άνδρα διαφέρει από αυτήν του νεώτερου». 

Λόγος και οµιλία, λοιπόν, αποκτούν τη σχέση συνόλου µε το υποσύνολο του, 

καθώς ο πρώτος αποτελεί έναν γενικό κώδικα στα πλαίσια ενός κοινωνικού συνόλου,  

ενώ η δεύτερη επιτρέπει την πραγµάτωση του πρώτου µε έναν ιδιαίτερο τρόπο, 

ανάλογο µε το άτοµο που οµιλεί. Ειδικότερα, ο λόγος συνιστά την εγγενή, ασύνειδη 

γνώση ενός συστήµατος επικοινωνίας, που επιτρέπει την προσαρµογή του ατόµου σε 

κάθε επικοινωνιακό περιβάλλον, ενώ η οµιλία αποκαλύπτεται ως η εφαρµογή της 

γνώσης σε επίπεδο λεξιλογίου, γραµµατικών και συντακτικών κανόνων, που διαθέτει 

το άτοµο για τη γλώσσα, µε τη συνδροµή των αισθήσεων. Ο λόγος διαρκεί ακόµη κι 

αν απωλεσθεί η ικανότητα της οµιλίας. 

  Η γλωσσική µας εξέλιξη, στο επίπεδο της οµιλίας συντελείται σε έξι 

διαφορετικά επίπεδα: α) φωνολογικό, β) συντακτικό, γ) σηµασιολογικό, δ) φωνητικό, 

ε) πραγµατολογικό, στ) µορφολογικό. Με βάση αυτά προσδιορίζεται το λεξιλόγιο 

όλων των γλωσσών, ενώ συγκροτούνται προτάσεις που διαθέτουν λογικό νόηµα, 
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αποτυπώνοντας τις ποικίλες φωνολογικές εκφράσεις. Έτσι, καθίσταται δυνατή η 

επικοινωνία των κοινωνικών µελών. Αυτή η διαδικασία υπηρετεί διαφορετικούς 

στόχους - λειτουργίες της γλώσσας - ανάλογα και µε την επικοινωνιακή περίσταση, 

όπως πληροφόρηση, παρότρυνση, ευχή, εντυπωσιασµό, ενθάρρυνση, πειθώ κ.λπ. Τα 

στοιχεία που συνθέτουν µία κατάσταση επικοινωνίας αποτυπώνονται στο παρακάτω 

σχήµα (Βάµβουκας, 2007): 

  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Στοιχεία της γλωσσικής επικοινωνιακής κατάστασης 

Στοιχεία της γλωσσικής επικοινωνιακής κατάστασης 

 

Η επικοινωνία θεωρείται πράξη εδραίωσης σχέσεων µεταξύ δύο προσώπων, 

του οµιλητή/ ποµπού και του δέκτη/ακροατή/ αναγνώστη, κατά τις οποίες ο µεν 

πρώτος αποστέλλει ένα µήνυµα, ενώ ο δεύτερος δέχεται ένα µήνυµα (προφορικό ή 

γραπτό) διαµέσου της ακουστικής διόδου (καναλιού) στον προφορικό λόγο, της 

οπτικής στον γραπτό λόγο προκειµένου να συνεννοηθούν συνδιαλεγόµενοι. Τα 

κοινωνικά σήµατα, τα συναισθήµατα, η κίνηση, η εξωτερική εµφάνιση κι άλλες 

παράµετροι διαδραµατίζουν καταλυτικό ρόλο τόσο για τον πρώτο όσο και για τον 

δεύτερο. Συχνά, ο ποµπός δρα αυτόµατα ή πάντως ασυναίσθητα. Αντίθετα, ο δέκτης 

αφοµοιώνει κι αποκωδικοποιεί µέσω των δικών του δυνατοτήτων, αναλύοντας 

καταστάσεις που χαρακτηρίζουν τον ποµπό και για τις οποίες ο πρώτος δε διαθέτει 

επίγνωση. Παρεµβάλλονται δηλαδή στην επικοινωνία, ως σχετικές µε το κύριο 

µήνυµα, ασύνειδες εκδηλώσεις. Όπως διαπιστώνεται κι από το σχήµα, η επικοινωνία 

προϋποθέτει την εναλλαγή ποµπού και δέκτη. Τα βέλη που παριστάνουν το κανάλι 

(τον δίαυλο) της επικοινωνίας - προφορικής ή γραπτής - δηλώνουν την επαφή µεταξύ 

ποµπού (οµιλητή - συγγραφέα ή παραγωγού του µηνύµατος) και δέκτη (ακροατή - 

αναγνώστη ή αποδέκτη του µηνύµατος) (Βάµβουκας, 1991). Η αντιστροφή των 



 18 

ρόλων, δηλαδή ο µετασχηµατισµός του δέκτη σε ποµπό κι αντίστροφα επιτρέπει τη 

συνειδητοποίηση (από τον αρχικό ποµπό) των παραπάνω εκδηλώσεων (µορφασµών, 

τικ, κλπ). 

Η αντίδραση του δέκτη, κατά τον ίδιο, ορισµένες φορές, υποδηλώνει ότι δε 

βρίσκεται σε εγρήγορση, ώστε να αποδεχθεί το µήνυµα. Η απαιτούµενη ετοιµότητα 

συνιστά συνάρτηση πολλών παραγόντων. Ένα µήνυµα που αποστέλλεται δεν 

εισπράττεται πάντοτε σύµφωνα µε τις προθέσεις του ποµπού, αλλά η κατανόησή του 

εξαρτάται από την παιδεία, την ευρύτητα του πνεύµατος, τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη του δέκτη, την οπτική του γωνία, τη χρονική στιγµή, τον χώρο, τη φυσική 

κατάσταση του οργανισµού τη δεδοµένη στιγµή π.χ. σηµάδια κόπωσης κ.ά. 

Προκειµένου πάντως να συντελέσει το κανάλι, ο δίαυλος στην επαφή ποµπού 

και δέκτη, δηλαδή στην ανταλλαγή νοηµάτων (συν-εννόηση), επιβάλλεται τα προς 

µετάδοση στοιχεία (σκέψεις, ιδέες, συναισθήµατα) να µετασχηµατιστούν 

(κωδικοποιηθούν) από τον ποµπό κι έπειτα να προσληφθούν από τον δέκτη και να 

µετασχηµατιστούν (αποκωδικοποιηθούν) αντίστροφα.  

Όπως αναφέρει ο Βάµβουκας (2007), ο µετασχηµατισµός τους συντελείται µε 

τη χρήση ηχητικών σηµείων (φωνηµάτων) στον προφορικό λόγο και οπτικών 

σηµείων (γραφηµάτων) στον γραπτό λόγο, τα οποία ποµπός και δέκτης ανακαλούν 

από τη µνήµη τους. Αυτά επιβάλλεται να είναι κοινά και στους δύο, ώστε να 

κατανοεί ο ένας τον άλλο. Στην αντίθετη περίπτωση ανταλλαγή µηνυµάτων δε 

συντελείται, ενώ επικοινωνία δεν εγκαθίσταται. Το σύνολο των σηµείων ονοµάζεται 

«κώδικας επικοινωνίας» και το µέρος των κοινών σηµείων, «ζώνη 

αλληλοκατανόησης». Θεµελιώδης προϋπόθεση για την εδραίωση επικοινωνίας 

µεταξύ ποµπού και δέκτη θεωρείται η κατοχή της κλείδας των συµβόλων ή των 

σηµείων του κώδικα επικοινωνίας και ειδικότερα του γλωσσικού κώδικα.  

Ωστόσο, αν δεχτούµε ότι στην επικοινωνία παρεµβάλλονται κι αστάθµητοι 

παράγοντες, το πρόβληµα επικοινωνίας αποβαίνει φανερό. Αν µάλιστα σκεφτούµε ότι 

η µαθησιακή διαδικασία πρωτίστως συνιστά ζήτηµα επικοινωνιακής φύσεως θα 

κατανοήσουµε την προτεραιότητα  για «προσαρµογή στις δυνατότητες και δεξιότητες 

του παιδιού» (Μontessori, 1969, Gagne, 1978)  που θέτει η παιδαγωγική επιστήµη ως 

προς την επαφή δασκάλου – µαθητή, ή την υιοθέτηση της παιδαγωγικής αρχής του 

«έντιµου τρόπου» (Bruner, 1973) από τον δάσκαλο. Κατά τη µαθησιακή διαδικασία ο 

δάσκαλος οφείλει να σταθµίζει αν ο µαθητής αποκωδικοποιεί τις πληροφορίες που 

του δίνονται πριν συνεχίσει την προσπάθεια του περαιτέρω. Έτσι ο µαθητής βαθµιαία 
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θα κατακτήσει την ικανότητα περαιτέρω αποκωδικοποίησης πιο σύνθετων 

µηχανισµών.  

Ειδικότερα, τώρα, ως προς τη διαδικασία εκµάθησης µίας γλώσσας ο µαθητής 

πρέπει να κατακτήσει την ικανότητα επικοινωνίας  µέσω αυτής. ∆ηλαδή οφείλει  να 

συνθέτει νοήµατα (να οµιλεί και να γράφει) ή/και να προσλαµβάνει νοήµατα (να 

ακούει και να διαβάζει) διαµορφώνοντας την οµιλία του ή το γραπτό του σύµφωνα µε 

τον επιδιωκόµενο στόχο, το συνοµιλητή ή τον αναγνώστη. Παράλληλα, απαιτείται να 

αναπτύξει την ικανότητα προσαρµογής του γραπτού ή προφορικού του λόγου στις 

απαιτήσεις της επικοινωνιακής περίστασης (Βάµβουκας, 2007, Μπασλής 2006, βλ. 

και παρακάτω σχήµα).   

 

Γλωσσική Επικοινωνία 

γλωσσική επικοινωνία 

 

                             προφορική                                         γραπτή 

 

          ακρόαση                      οµιλία            ανάγνωση                      γραφή 

                   αµοιβαία κατανόηση                         αµοιβαία κατανόηση               
        (πρωτογενής γλωσσική δραστηριότητα)     (δευτερογενής γλωσσική δραστηριότητα) 

 

γλωσσική επικοινωνία 

 

                              κατανόηση                                            χρήση 

 

                       ακούω          διαβάζω                            µιλώ       γράφω 

 

                 Μπασλής, Γ. (2006). Εισαγωγή στη διδασκαλία της γλώσσας. Αθήνα, Νεφέλη 

 

Συµπερασµατικά οι γλώσσες ως συστήµατα επικοινωνίας χαρακτηρίζονται από 

συνθετότητα και πολυµορφία µε αποτέλεσµα µεταξύ ποµπού και δέκτη να µην 

υπάρχει απόλυτη συµβατότητα, γεγονός που επιτρέπει παρανοήσεις. Συνεπώς η 

εκπαίδευση αποσκοπεί στην αύξηση της ζώνης αλληλοκατανόησης των ανθρώπων, 

προκειµένου να υπερπηδηθούν τα ποικίλα προσκόµµατα που δηµιουργούν στην 

επικοινωνία παράγοντες κοινωνικοί ή ψυχολογικοί. Ένας από αυτούς τους 
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παράγοντες συνιστά κι η αισθητική του προφορικού λόγου - το προσωδιακό ύφος. 

Μπορεί, ωστόσο να αποβεί ενισχυτικός παράγοντας στην επικοινωνία αν 

καλλιεργηθούν κατάλληλα οι ιδιότητες της φωνής, κατά τον Μουδατσάκι (2000), οι 

οποίες και παρατίθενται:  

1.Η ένταση  

Σύµφωνα µε τον Μουδατσάκι (2000), η ένταση  συνιστά τη θεµελιακή 

ιδιότητα της φωνής στο θέατρο αλλά και στις φωνητικές δράσεις στο σχολείο, για 

παράδειγµα στην ανάγνωση, η οποία συνιστά και το καθοριστικό βήµα στην 

καλλιέργεια του προφορικού λόγου. Συνδέεται µε την κινητικότητα , το πλάτος των 

δονήσεων των φωνητικών χορδών, καθώς και την ποσότητα του εκπνοϊκού ρεύµατος 

κατά τη φώνηση. Η αύξηση της έντασης του λόγου, συνδυάζεται µε τη µεταβολή της  

υπογλωττιδικής πίεσης κι  επιβάλλεται από τις συνθήκες εκφοράς του λόγου, το 

άµεσο περιβάλλον του οµιλητή, από τις συναισθηµατικές απαιτήσεις και το 

περιεχόµενο του µηνύµατος (Παπακωνσταντίνου, 1989). Στο σχολείο, ο δάσκαλος 

διεκδικεί την ένταση της φωνής του µαθητή κατά την ανάγνωση, καθώς  έτσι του 

δίνεται η ευκαιρία να παρατηρήσει και να αποκαταστήσει την καθαρότητα/διαύγεια, 

τη σταθερότητα, αλλά και τις άλλες ιδιότητες της φωνής, αφού η αύξηση της έντασης 

µεγεθύνει τις  αρετές, αλλά και τα προβλήµατα λόγου του οµιλούντος (Μουδατσάκις, 

2000). Έρευνες κατέδειξαν ότι σε περιπτώσεις δυσαρθρίας έχει παρατηρηθεί διαφορά 

έντασης της τάξης των 7-10 dB από τη συνήθη εκφορά λόγου, όταν στο πείραµα 

χρησιµοποιούνται επαναλαµβανόµενες φράσεις (Dromey, 2000), ενώ η διαφορά 

έντασης ήταν της τάξεως των 5-6 dB, όταν στο πείραµα εισάγεται κανονικό κείµενο 

συνεχούς ροής (Tjaden & Wilding, 2004).   

2. Η ευελιξία (ή πολυτονικότητα)  

Η ιδιότητα αυτή κατά τον Μουδατσάκι (2000), αναφέρεται στην 

ελαστικότητα της φωνής και στην εναλλαγή των τόνων και των εντάσεων κατά τον 

προφορικό λόγο. Ο οµιλητής ,λοιπόν, οφείλει να εντείνει τη φωνή του σε µία κλίµακα 

τριών ή τεσσάρων τόνων. O κάθε τόνος δίνει τότε διαφορετικό ήχο άλλοτε οξύ 

(πρίµο), µε τη συχνότερη δόνηση των φωνητικών χορδών από το ρεύµα της εκπνοής 

κι άλλοτε αµβλύ (µπάσο) µε την αντίστοιχη µειωµένη συχνότητα της δόνησης των 

ίδιων χορδών. Η εναλλαγή αυτή µέσω των διαφοροποιήσεων που επιτρέπει η τονική 

κλίµακα  ενεργοποιεί το συναίσθηµα, κι εντείνει την  εντύπωση που δηµιουργεί ένα 

κείµενο στον ακροατή. Για παράδειγµα ένα κείµενο που αφορά σε ένα ανδραγάθηµα 
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απαιτεί διαφορετικά φωνητικά χρώµατα, τόνους κι εντάσεις από ένα που αφυπνίζει τη 

µελαγχολική αναπόληση και τη νοσταλγία.  

  Η ευελιξία της φωνής του µαθητή κατά την ανάγνωση προσδιορίζεται από τα 

ψυχογλωσσικά δεδοµένα της στιγµής καθώς κι από το τι  ζητά ο δάσκαλος από τον 

αναγνώστη, ποια η θέση του για την αφοµοίωση µίας φωνητικής συνείδησης στην 

τάξη και από το πώς συναρτά την ορθοφωνία µε την κατανόηση των κειµένων. Η 

καλλιέργεια της ευελιξίας προϋποθέτει µακρά φωνητική άσκηση, η οποία συντελεί 

και στην απόκτηση της φωνητικής και φωνολογικής συνείδησης. Πρόκειται για 

σηµαντική διαπίστωση καθώς η  ευελιξία της φωνής συνδέεται µε τη δυνατότητα των 

φωνητηρίων οργάνων, καθώς αλλάζουν θέσεις για τον σχηµατισµό των φθόγγων 

κατά την οµιλία.  Ο µαθητής πάντως  για να επιτύχει την κατάλληλη ευελιξία δεν 

αρκεί να γνωρίζει τη διαφοροποιό αξία των φωνηµάτων που προκύπτουν από τους 

φθόγγους αλλά και τις αλλοφωνικές (Crystal, 1980, παράθεση σε Μουδατσάκι, 2000) 

δυνατότητες των ίδιων, τις διαφορετικές, εναλλακτικές δηλαδή φωνητικές εικόνες 

του κάθε φθόγγου. 

3.   Η ευρυθµία 

Η ιδιότητα αυτή, όπως αναφέρει ο ίδιος, συνδέεται µε τα διαστήµατα  βάσει 

των οποίων ανακύπτει στη φωνητική αλυσίδα ο επόµενος ήχος, φθόγγος. Αυτό που 

ενδιαφέρει την εύρυθµη άρθρωση είναι η κανονικότητα των διαστηµάτων εισόδου 

του ενός ήχου µετά τον άλλο. Τα ίδια διαστήµατα ελέγχουν την ταχύτητα της οµιλίας 

των υποκριτών (ηθοποιών) κατά το είδος και τη διδασκαλία ενός έργου, προκειµένου 

να αποδοθούν διαφορετικές συναισθηµατικές καταστάσεις ή µεταπτώσεις . Μία 

οµιλία αργού ρυθµού υποδηλώνει αµηχανία, δειλία, εσωστρέφεια, αµφιβολία, µία 

µέσου ρυθµού αναδεικνύει εµπιστοσύνη, σοβαρότητα, αυτοπεποίθηση, αυτάρκεια. 

Μία ταχέος ρυθµού αποκαλύπτει συναίσθηµα χαράς, θάρρους, έξαψης, 

ενθουσιασµού, οργής. Τέλος, µία υπερ - ταχέος ρυθµού οµιλία συνυφαίνεται µε 

ακραίες ψυχοσυναισθηµατικές καταστάσεις παραληρήµατος, υστερίας, σοκ. Μία 

τέτοια οµιλία ανεξαρτήτως αν έχει προεγγραφεί στο κείµενο µπορεί να µετεξελιχθεί 

σε τεχνητό βαταρισµό (Πάπυρος Larousse Britanica). 

Στην οµιλία αργού ρυθµού ο φθόγγος ως ηχητική µονάδα διαθέτει το µέγιστο 

µήκος, τη µέγιστη διάρκεια. Η τελευταία υποχωρεί, εφόσον επιταχύνεται ο ρυθµός 

της ίδιας οµιλίας. Έρευνες που αφορούν στους συµφωνικούς φθόγγους έχουν 

καταδείξει ότι επιτάχυνση του ρυθµού εκφοράς του λόγου επιτυγχάνεται είτε µε 

βράχυνση (shortening) των επιµέρους συλλαβών ή τµηµάτων των συλλαβών που  
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περιέχουν σύµφωνα και αύξηση της περιοχής αλληλεπίδρασης των τµηµάτων αυτών, 

είτε µε βράχυνση του µεγέθους της συνολικής εκφοράς. Ωστόσο, τα αποτελέσµατα 

των πειραµάτων δεν παρουσιάζονται οµοιόµορφα για όλα τα σύµφωνα. Η 

συµπεριφορά του συµφώνου, όταν αυξάνεται ο ρυθµός του λόγου συναρτάται µε τη 

θέση του, τον τρόπο εκφοράς του και τη θέση της συλλαβής (Byrd & Tan, 1996). 

Μελέτες σε άτοµα µε σοβαρά προβλήµατα δυσαρθρίας απέδειξαν ότι είναι ικανά να 

αρθρώσουν λόγο σε πιο αργό ρυθµό, διαβάζοντας µικρά κείµενα (McRae, Tjaden & 

Schoonings, 2002).  

Ως προς τα δεδοµένα του σχολείου, ο δάσκαλος καλό είναι να επιλέγει τον 

µέσο ρυθµό κατά την ανάγνωση και τις υπόλοιπες δραστηριότητες που σχετίζονται µε 

τη θεατρική παιδεία (δραµατοποιήσεις κειµένων, παραστάσεις, θεατρικό αναλόγιο 

κ.ά.)και στη χρήση  αυτού να προτρέπει τους µαθητές του. Ας σηµειωθεί πάντως  ότι 

η ευρυθµία της φωνής ενός µαθητή δεν µπορεί να αξιολογηθεί από την πρώτη 

ανάγνωση ενός κειµένου, αφού δε διαθέτει την απαιτούµενη  εξοικείωση. Πρέπει να 

προηγηθούν τουλάχιστον δύο αναγνώσεις, πριν ζητηθεί η κρίσιµη τρίτη για την 

εµπέδωση του ρυθµού. Ο ρυθµός κατά την ανάγνωση ή την ηθοποιία µοιάζει τεχνικό 

φαινόµενο,  καθώς µπορεί να επιτευχθεί µε τις κατάλληλες αναπνοές και την ορθή 

στίξη, ωστόσο έχει βάση ψυχοσωµατική και διανοητική. Ο µαθητής - αναγνώστης 

επιβάλλεται να γνωρίζει ότι η τελεία, το ερωτηµατικό και το θαυµαστικό συνιστούν 

σηµεία παύσης, αναπνευστικού ανεφοδιασµού και νέας αφετηρίας στην εκφώνηση 

ενός  κειµένου (Μουδατσάκις, 2000) που του επιτρέπουν να κατανοεί ό,τι διαβάζει 

για να µπορεί να το  αποδίδει κατάλληλα . 

4.  Η καθαρότητα (ή ακρίβεια)  

Η καθαρότητα, σύµφωνα µε τον ίδιο,  αφορά στην καθαρή, αποστρόγγυλη 

άρθρωση και στον ευκρινή κι ορθό σχηµατισµό των φθόγγων σε οποιονδήποτε 

συνδυασµό τους,  ένταση, ρυθµό και συχνότητα για την πληρέστερη από ακουστικής 

άποψης, ηχητική τους εικόνα. Τα φωνήεντα και τα σύµφωνα δεν πρέπει να 

εµπεριέχουν υπολείµµατα από άλλα φωνήεντα ή σύµφωνα. Ένα [i] που µοιάζει µε [e] 

συνιστά έναν ακάθαρτο φθόγγο και τα ηχεία δεν έχουν επιτύχει τη σωστή 

συντοποθέτηση τους  κατά την παραγωγή του. Η έλλειψη καθαρότητας οφείλεται 

στον αρνητικό εθισµό που ενισχύεται από το περιβάλλον, καθώς στις τοπικές οµιλίες 

όλα σχεδόν τα φωνήεντα έχουν νοθευτεί από ένα άλλο, διαφοροποιώντας τη 

φωνητική τους εικόνα κι έτσι εµφανίζονται περιπτώσεις αλλοιωµένης άρθρωσης - 

προφοράς.  
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Εκτός από την περιβαλλοντική επίδραση η  ανακριβής άρθρωση µπορεί να 

είναι συγκυριακό φαινόµενο και να οφείλεται στη νευρικότητα του οµιλητή, στην 

εσπευσµένη προφορά, στην αβλεψία, στη συγκινησιακή φόρτιση της στιγµής, σε µία 

πιθανή κακογραφία ενός χειρογράφου, στην κατασκευή της φωνητικής συσκευής και 

βεβαίως στην έλλειψη φωνητικής συνείδησης. Η καθαρότητα ή η ακρίβεια  πάντω 

συνιστά θεµελιακή προϋπόθεση του φωνούµενου λόγου, αφού αποτελεί και το πρώτο 

βήµα για την κατανόηση του λόγου του άλλου , προκειµένου να επιτευχθεί η 

κατάλληλη  επαφή κι επικοινωνία (Παπακωνσταντίνου, 1989, Μουδατσάκις, 2000).  

Οι µελετητές πάντως καταλήγουν σε διαφορετικά πορίσµατα όταν αναφέρονται στις 

προϋποθέσεις επίτευξης της καθαρότητας του λόγου. Συγκεκριµένα σε περιπτώσεις 

δυσαρθρίας εντοπίζεται το φαινόµενο της ενίσχυσης της καθαρότητας των 

φωνηέντων κατά την εκφορά του λόγου σε αργό ρυθµό, εξαιτίας της αύξησης της 

περιοχής δηµιουργίας του φθόγγου. Στην περίπτωση των συµφώνων , η καθαρότητα 

των τελικών µεγιστοποιείται, όταν η ένταση του λόγου ενισχύεται (Tjaden & 

Wilding, 2004). Κατά άλλους ερευνητές η βελτίωση της καθαρότητας αποτελεί 

σηµαίνον χαρακτηριστικό της µείωσης του ρυθµού (Yorkston & Beukelman, 1981). 

5.  Η σταθερότητα  

Αφορά κατά τον Μουδατσάκι (2000), στη διαρκή παραµονή, «τη 

σταθεροποίηση» των φωνητηρίων οργάνων στο στένωµα ή στο φράγµα προκειµένου 

να δηµιουργηθεί ένας φθόγγος,  έως ότου εξαντληθεί ένα διάστηµα ασφαλείας, 

«ανάλογο» για τους διαρκείς και για τους στιγµιαίους φθόγγους. Για παράδειγµα, η 

σταθερότητα του [ν] εξαρτάται από τον χρόνο παραµονής του κάτω χείλους κατά την 

άνοδο του στην κοπτική γραµµή των άνω δοντιών. Αν ο χρόνος αυτός είναι µικρός, 

το [ν] θα ακουστεί ελλειπτικό, ασταθές. Στην αντίθετη περίπτωση, ο ίδιος φθόγγος θα 

ακουστεί δασύς κι ενοχλητικός. Η σταθερότητα κατά την παραγωγή ενός φθόγγου 

απαιτεί την τέλεια επαφή των φθογγοπλαστικών οργάνων, την αποφυγή ακόµη και 

του παραµικρού χάσµατος που θα µπορούσε να προξενήσει εκφυλισµό του ήχου, 

ικανοποιητική αναπνοή µε άριστη εισπνοϊκή ικανότητα, αναπτυγµένη ακουστική 

αντίληψη και άριστη υγεία, για τη διαµόρφωση του ήχου. Έτσι για την άρθρωση του 

[δ] το άκρο της γλώσσας επιβάλλεται να περάσει εµπρός στο µεσοδόντιο διάστηµα, 

πιέζοντας επαρκώς προς την άνω κοπτική γραµµή.  

Η σταθερότητα απαιτείται να συµβαδίζει µε την οµοιογένεια της φωνής:  ο 

οµιλητής οφείλει να τηρεί, µε την κατάλληλη οικονοµία της εκπνοής, σταθερή 

υπογλωττιδική πίεση. Αν η αναπνοή συντελείται ακανόνιστα κι ο οµιλητής 
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παρουσιάζεται νευρικός, ενδέχεται να διαφοροποιηθεί ο βαθµός σταθερότητας και να 

αναιρεθεί η οµοιογένεια. Οι επιπτώσεις των φωνητικών παρεκκλίσεων - ανακρίβεια, 

αστάθεια -  επηρεάζουν  άµεσα τη  δυνατότητα πρόσληψης του µηνύµατος, καθώς ο 

δέκτης αδυνατεί να εννοήσει τον ποµπό (Μουδατσάκις, 2000).  

6.   Η αντοχή 

  Η αντοχή της φωνής, όπως αναφέρει ο ίδιος, δεν αφορά στην ποιότητα του 

φθογγικού ήχου, αλλά συνίσταται στην ανθεκτικότητα (ανταπόκριση) των φωνητικών 

χορδών σε διαρκέστερη απόδοση έργου. Η αντοχή νοείται ως ικανότητα που αφορά 

στη µεθοδική αναπνοή. Οι σπάταλες εκπνοές κατά την οµιλία συνεπάγονται µείωση ή 

και απώλεια της αντοχής που εκφράζεται αµέσως µε υπερκόπωση. Ελέγχεται 

εποµένως,  από τη δυνατότητα του οµιλητή να παράγει συνεχές έργο χωρίς ίχνος 

υπερκόπωσης: ασθµατική άρθρωση, στάσεις, εφίδρωση ή ζαλάδα λόγω ανεπαρκούς 

οξυγόνωσης. Είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί µετασχηµατιζόµενη από δυνατότητα σε 

ικανότητα. Εξαρτάται, ωστόσο, η έκβαση της προσπάθειας από την κατάσταση της 

φωνητικής συσκευής, τη φυσιολογία των αναπνευστικών οργάνων, τον βαθµό 

ετοιµότητας του εµπλεκοµένου µυϊκού συστήµατος. Επίσης, συνδέεται η καλλιέργειά 

της µε  την αποφυγή οινοπνεύµατος,  ζεστού ή κρύου ποτού, εφόσον αυτό 

τραυµατίζει τις φωνητικές χορδές ή ερεθίζει τα φωνητήρια όργανα 

(Παπακωνσταντίνου, 1989).  

Στο σχολείο, η έλλειψη αντοχής του µαθητή κατά την οµιλία που ανακύπτει 

µε τη µορφή ασθµατικών διακοπών ή συσπάσεων του λάρυγγα  και οφείλεται σε 

ψυχογενείς αιτίες. Τέτοιες είναι ο έλεγχος που υφίσταται κατά την εξέταση, 

αξιολόγηση, η ελλιπής προετοιµασία, η άγνοια του αντικειµένου, οι αναπόφευκτες 

σχολικές µικροφοβίες, η φυσική εξασθένηση ή οι δυσκολίες ένταξης - συνεργασίας 

µε την οµάδα της τάξης. Ο µαθητής τότε, αδυνατεί να οργανώσει τον λόγο του σε 

µήκος.  

7.  Η άνεση (η ροή)  

Η ιδιότητα αυτή όπως αναφέρει ο Μουδατσάκις (2000) αφορά, επίσης, «στην 

κατά µήκος οργάνωση του προφορικού λόγου και συνίσταται στην απρόσκοπτη ροή 

του». Εξαρτάται από την ευρωστία της φωνητικής συσκευής, την ετοιµότητα των 

φωνητηρίων οργάνων, την αναπνοή, την οµαλή ψυχολογία του οµιλητή, την επαρκή 

γνώση του αντικειµένου ή την πρακτική εξοικείωση του µαθητή µε το αφηγηµατικό 

υλικό του και του ηθοποιού µε τον ρόλο του.  
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  Στην περίπτωση του µαθητή, ο δάσκαλος µέσω ενός προγράµµατος 

ορθοφωνίας δύναται να βελτιώσει την άνεση του πρώτου ή να επιτύχει µία 

υποδειγµατική εύρυθµη ροή κατά την ανάγνωση. Ο δάσκαλος, κατά τον ίδιο, οφείλει, 

µεθοδεύοντας την καλλιέργεια της άνεσης στην ανάγνωση, την απαγγελία, την 

αυτοσχέδια αφήγηση, να µελετήσει τις δυσχέρειες που ανακόπτουν την ανάπτυξη της 

φροντίζοντας να τις ελαττώσει. Αυτές συνδέονται µε:  

«α) την ταυτότητα του κειµένου: το άγνωστο λεξιλόγιο, η σύνθετη σύνταξη, η  

προβληµατική στίξη, η νοηµατολογία, το απαιτητικό  ύφος του συγγραφέα, η αραιή 

παραγραφοποίηση, η ανάπτυξη σε µήκος, επιδρούν αρνητικά. Ακόµη και το µέγεθος 

των στοιχείων µπορεί να υπονοµεύσει την αναγνωστική άνεση. 

β) Το περιεχόµενο του αναγνώσµατος: καθοριστικός είναι ο ρόλος του ενδιαφέροντος 

που προξενεί η πλοκή του κειµένου στον αναγνώστη. Τον κινητοποιεί ή τον αφήνει 

αδιάφορο; 

γ) τη γνώση και συνακόλουθη εξοικείωση του ενδοκειµενικού κώδικα: πώς ένας 

µαθητής της Γ΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου θα διαβάσει µε άνεση ένα κείµενο του 

Αλ. Παπαδιαµάντη, όταν δεν έχει εξοικειωθεί µε τη καθαρεύουσα γλώσσα του 

σπουδαίου συγγραφέα; 

δ) τη µειωµένη δυνατότητα πρόβλεψης της συνέχειας σε ένα εκτεταµένο ή όχι 

κείµενο (Giasson, 1995)». 

Ακραία περίπτωση καθυστέρησης της ροής του λόγου θεωρείται ο τραυλισµός 

κατά τον οποίο σύµφωνα µε τον Morley (1972, παράθεση σε Μουδατσάκι, 2000), ο 

αναγνώστης εγκλωβίζεται, «σκαλώνει», κι αναπαράγει τον αρχικό φθόγγο ή την 

αρχική συλλαβή µίας λέξης. Αν δεν αποτελεί σύνθετο ψυχολογικό σύνδροµο, αν 

δηλαδή εµφανίζεται περιστασιακά ή ως µέσο εξαγωγής «συµπάθειας» από τον 

δάσκαλο, σύµφωνα µε τον Franselle (1970) όπως αναφέρει ο ίδιος, µπορεί να 

ανακτηθεί από λογοπαιδαγωγό.  

    Γενικότερα, η  άνεση του αναγνώστη - µαθητή θα αξιολογηθεί από τον τρόπο 

εστίασης του µατιού του στο κείµενο. Έχει αποδειχθεί ότι το µάτι διαβάζει 

συλλαµβάνοντας ταυτοχρόνως πολλά γράµµατα, λέξεις, εφόσον προσηλώνεται στο 

κείµενο κι όχι ενώ µετακινείται (Weiss, 1980). Αν λοιπόν, το µάτι προτρέχει, πριν 

συλλάβει τη λέξη, αναγκαστικά θα επανέλθει για να αποκαταστήσει την αδυναµία. Η 

παλίνδροµη αυτή κίνηση εµποδίζει τη ροή. Πιθανώς, ο αναγνώστης κατακτά την 

άνεση κατά την πρόοδο της ανάγνωσης (Giasson, 1995). Ο δάσκαλος µπορεί να 

επιτύχει την άνεση του προφορικού λόγου του  µαθητή του, αν ζητήσει την ανάγνωση 
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ενός οικείου κι ενδιαφέροντος κειµένου από δύο ή περισσότερους µαθητές 

ταυτόχρονα. Πρέπει, ωστόσο ο ένας από τους δύο ή τους τρεις  µαθητές να διαθέτει 

κεκτηµένη άνεση, ώστε να συµπαρασύρει όσους πιθανώς υστερούν. Η µέθοδος αυτή 

άσκησης, γνωστή ως αρχή του «ουνίσονο» (Lecture ά l’ Unisson) (Μουδατσάκις, 

2000) έχει δοκιµαστεί και στην ανάκτηση ακραίων περιπτώσεων διαταραχής της ροής 

στον λόγο, όπως ο τραυλισµός. Το παιδί, προκειµένου να µην εκτεθεί, ακολουθεί τον 

ενιαίο ήχο, συµµετέχει στην οµαδική φώνηση, υπακούει στον συλλογικό ρυθµό, 

ενστερνίζεται τη γλωσσοψυχολογία του συνόλου, ενώ στις ενδιάµεσες ατοµικές 

προσπάθειες διαπιστώνεται βελτίωση του προβλήµατος του. Η µέθοδος εφαρµόζεται 

εύκολα, διασκεδάζει τον ασκούµενο, αποκαθιστά τις αδυναµίες του, και είναι 

αποτελεσµατική (Μουδατσάκις, 1994). 
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2.  Η  ΦΩΝΟΛΟΓΙΑ ΩΣ ΕΠΙΣΤΗΜΗ 

 

Φωνολογία (Phonology) ονοµάζεται ο κλάδος της γλωσσολογίας που 

ασχολείται µε τη λειτουργία των φθόγγων σε µία δεδοµένη γλώσσα (Μουδατσάκις, 

2000). Αποσκοπεί στην επισήµανση και τον συστηµατικό καθορισµό της 

λειτουργικότητας των φθόγγων αυτής. Περιορίζει έτσι  έναν θεωρητικά άπειρο 

αριθµό φθόγγων σ’ έναν ελάχιστο κι αυστηρά καθορισµένο, τα φωνήµατα (µονάδες 

φωνολογίας). Ως ιδιαίτερος κλάδος επιστηµονικής έρευνας εµφανίζεται πολύ 

αργότερα απ’ ότι η Φωνητική, κατά το πρώτο τέταρτο του 20ου αιώνα. Τα πορίσµατα 

της παρουσιάζουν ενδιαφέρουσες εφαρµογές, οι οποίες θα εκτεθούν παρακάτω.  

Η φωνολογία όπως αναφέραµε, εστιάζει στα φωνήµατα. Ωστόσο, για να 

κατανοηθεί η έννοια του φωνήµατος απαιτείται να αντιδιασταλεί µε το γράµµα και 

τον φθόγγο. Όπως πιστοποιεί κι η ετυµολογία των λέξεων, το γράµµα γράφεται, ενώ 

ο φθόγγος φθέγγεται, προφέρεται, συνιστά τον ήχο και σηµειώνεται ανάµεσα σε [ ]. 

∆εν ταυτίζεται µε το αλλόφωνο, είναι παρατηρήσιµος, καταγράψιµος, π.χ. µε 

µαγνητοφώνηση, αντιτιθέµενος µε το φώνηµα που παρουσιάζει µία πιο αφηρηµένη 

υπόσταση. Ως φώνηµα νοείται ένας φθόγγος µε διαφοροποιητική αξία, ο οποίος µε 

την αντίθεσή του προς άλλα φωνήµατα διακρίνει τη σηµασία των λέξεων και 

σηµειώνεται εντός //: π.χ. στις λέξεις πόνος, τόνος, µόνος τα /π/, /τ/, /µ/ 

διαφοροποιούν τη σηµασία των αντίστοιχων λέξεων όπως και στις λέξεις βόδι, πόδι, 

ρόδι, τα /β/, /π/, /ρ/ (Μουδατσάκις, 2000). ∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, από τα παραπάνω 

ότι το φώνηµα νοείται στα πλαίσια του συστήµατος της γλώσσας κι αποτελεί 

υποσύνολο του φθόγγου. Τα φωνήµατα συνιστούν εκείνους τους φθόγγους που στο 

ίδιο περιβάλλον δίδουν διαφορετικές λέξεις (Μπαµπινιώτης, 1980). 

Η αντιστοιχία ανάµεσα στο γράµµα και στο φώνηµα δεν είναι πάντοτε 

µονοσήµαντη. Ορισµένα φωνήµατα αποδίδονται µε δύο ή και περισσότερα 

γράµµατα. Για παράδειγµα, το φώνηµα /ι/ είναι ένα, αλλά αντιστοιχεί σε περισσότερα 

γράµµατα (ι, η, υ, ϊ, ϋ) ή συνδυασµούς γραµµάτων (οι, ει, υι). Το φώνηµα /ο/ 

αποδίδεται µε τα γράµµατα (γραφήµατα) ο, ω. Το φώνηµα /s/ αποδίδεται µε τα 

γράµµατα (γραφήµατα) σ, σσ, ς. Το φώνηµα /ε/ αποδίδεται µε τα γράµµατα 

(γραφήµατα) ε, αι.  Το φώνηµα  /g/  αποδίδεται µε τα γράµµατα (γραφήµατα) γκ, γγ. 

Τα φωνήµατα /ξ/ /ψ/ αποδίδονται µε τα γράµµατα (γραφήµατα) ξ, κσ, ψ, πσ. Τα 

φωνήµατα /β, κ, λ, µ, ν, π, ρ, τ/ αποδίδονται µε τα γράµµατα (µονά ή διπλά) β-ββ, κ-

κκ, λ-λλ, µ-µµ, ν-νν, π-ππ, ρ-ρρ, τ-ττ. Τέλος, το ίδιο γράφηµα αποδίδεται µε 
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διαφορετικά φωνήµατα (υ)= /φ/ ή /β/ π.χ. ναύτης, αυλή, (υ)= /ι/ π.χ. ύψος, υλικό 

(Βάµβουκας, 2007). Ακόµη υπάρχουν δώδεκα περιπτώσεις φωνηµάτων που δεν 

αποδίδονται µε αντίστοιχο γράµµα (σύµβολο) και είναι οι εξής: /u/ /b/ /d/ /g/ / / /ç/ 

/�/ /ŋ/ /�// j/ /c/ /ʎ/ (Μπασλής, 2006). Tα διάφορα φωνήµατα στις επιµέρους 

γλώσσες αντιπροσωπεύονται, συχνά, από συναφείς (παραλλαγµένους) φωνητικά 

φθόγγους ή πραγµατώνονται µε διαφορετικούς φθόγγους σε διαφορετικά 

περιβάλλοντα. Αυτές οι πραγµατώσεις ονοµάζονται αλλόφωνα (allophones) ή 

φωνητικές ποικιλίες. Στη Νέα Ελληνική, π.χ. το φώνηµα /x/ έχει δύο αλλόφωνα: το 

αλλόφωνο [x] τοποθετείται, πριν από τα οπίσθια φωνήεντα [α], [ο], [u] για 

παράδειγµα στα [xara], [xoros], [xurmas] και το αλλόφωνο [ç] που τοποθετείται 

πριν από τα πρόσθια φωνήεντα [i], [e] για παράδειγµα στα [οçi], [çeri]. Οµοίως, το 

φώνηµα /κ/ διαθέτει δύο αλλόφωνα: το αλλόφωνο [κ] πρίν από τα οπίσθια φωνήεντα 

[α], [ο], [u] για παράδειγµα  στα [kano], [kota], [kuti] και το αλλόφωνο [c] πριν από 

τα πρόσθια φωνήεντα [i], [e] για παράδειγµα στα [cima], [ceros] (βλ. παρακάτω 

σχήµα) (Μουδατσάκις, 2000, Γαβριηλίδου, 2003, Dirven & Verspoor, 2004).  

           /x/ (φώνηµα)                                                         /k/ (φώνηµα)                                                                

   

     αλλόφωνα                                                            αλλόφωνα 

                         [ç] (ουρανικό)                                                     [c] (ουρανικό)                                              

[x] (υπερωϊκό)                                                  [k] (υπερωϊκό) 

 

Ο Trubetzkoy (1969, παράθεση σε Γαβριηλίδου 2003: 59) διατύπωσε µία 

σειρά κανόνων που επιτρέπουν τη διάκριση ενός φθόγγου σε φώνηµα ή αλλόφωνο 

ενός άλλου φθόγγου. Οι κανόνες αυτοί συνοψίζονται στα εξής: 

• «Αν δύο φθόγγοι  µίας γλώσσας εµφανίζονται στο ίδιο ακριβώς περιβάλλον µε 

δυνατότητα αντικατάστασης του ενός από τον άλλο χωρίς διαφοροποίηση της 

σηµασίας της λέξης, τότε συνιστούν ελεύθερες φωνητικές ποικιλίες ενός και του αυτού 

φωνήµατος. Μπορεί δε να οφείλονται σε ατοµικούς, κοινωνικούς ή άλλους παράγοντες 

π.χ. προφορά του [ η ] ως [ŋ], [ŋero] αντί του [nero], του [ l] ως [ʎ ], ʎipi] αντί [lipi] 

κτλ. 

• Αν δύο φθόγγοι µίας γλώσσας συγγενείς µεταξύ τους από ακουστικής και 

αρθρωτικής άποψης, δεν εµφανίζονται ποτέ στο ίδιο περιβάλλον, βρίσκονται δηλαδή 
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σε συµπληρωµατική κατανοµή, αλλά δε διαφοροποιούν τη σηµασία λέξεων, 

εκλαµβάνονται ως αλλόφωνα του ίδιου φωνήµατος. Έτσι, τα [γ] και [j]  συνιστούν 

αλλόφωνα του /γ/, τα /g/ και /�/ αλλόφωνα του /g/, τα [x ] και [ç], αλλόφωνα του /χ/ 

κτλ. 

• Τέλος, αν δύο φθόγγοι µίας γλώσσας εναλλασσόµενοι στο ίδιο περιβάλλον 

µεταβάλλουν τη σηµασία των λέξεων, συνιστούν διαφορετικά φωνήµατα».  

Η Φωνολογία, αν και ανεξάρτητη επιστήµη, συνυφαίνεται µε τη Φωνητική 

(επιστήµη που µελετά τον τρόπο παραγωγής ενός φθόγγου ως ήχου  και τη φυσιολογία 

του αντίστοιχου µηχανισµού παραγωγής). Οι δύο επιστήµες προβαίνουν σε αµοιβαία 

χρήση των δεδοµένων της µίας από την άλλη. Άλλωστε, είναι αναγκαίο σε µία γλώσσα 

να εξετάζονται τόσο τα αρθρωτικά ή ακουστικά γνωρίσµατα των ήχων όσο κι ο 

λειτουργικός τους ρόλος, εφόσον από κοινού καθορίζουν τη µορφή της γλώσσας. Η 

Φωνολογία, αξιοποιώντας και δεδοµένα της Φωνητικής, προσπαθεί να περιγράψει τη 

µορφή της γλωσσικής έκφρασης, επιτυγχάνοντας την ακριβέστερη περιγραφή των 

φωνηµάτων (µονάδες φωνολογίας), τις µεταβολές τους στον χρόνο (Μπαµπινιώτης, 

2005), καθώς και των υπόλοιπων διαφοροποιητικών στοιχείων µίας γλώσσας 

(επιτονισµού, τονισµού, κ.λπ.). Ενδιαφέρεται, παράλληλα, για την κατάταξή τους και 

τον προσδιορισµό των µεταξύ τους σχέσεων, των δυνατών θέσεων εµφάνισης τους 

αλλά και της δυνατότητας συνδυασµού τους κατά τη ροή του λόγου (Γαβριηλίδου, 

2003).  

Το έργο ενός φωνολόγου καθορίζεται από τα παραπάνω πλαίσια και 

συνίσταται γενικότερα στη διερεύνηση, διεξοδική περιγραφή και συστηµική 

καταγραφή των φωνολογικών διαδικασιών, προκειµένου να διατυπώσει τους νόµους 

που διέπουν τη φωνολογική δοµή µίας γλώσσας. Παράλληλα, προβαίνοντας ο 

φωνολόγος σε συγκριτική µελέτη των γλωσσών από φωνολογικής άποψης 

επισηµαίνει οµοιότητες και διαφορές µεταξύ γλωσσών και τις ερµηνεύει. Επιπλέον, 

εντοπίζει ποιες φωνολογικές διαδικασίες ή δοµές δε συναντώνται σε όλες τις γλώσσες  

κι εξηγεί, γιατί συµβαίνει αυτό. Ειδικότερα, όπως αναφέρει η Γαβριηλίδου (2003), το 

έργο του συνίσταται α) στην κατάρτιση του καταλόγου των φωνηµάτων µίας 

γλώσσας µε τη µέθοδο της κατάτµησης και της εναλλαγής, ώστε να συγκροτηθούν 

ελάχιστα ζεύγη (δηλαδή ζεύγη λέξεων οι οποίες διαφέρουν ως προς ένα µόνο 

στοιχείο, βρισκόµενο στην ίδια θέση, για παράδειγµα /ρόδι/ - /βόδι/, αλλά 

διαφοροποιούνται σηµασιολογικά) και β) στην κατάταξη των φωνηµάτων βάσει της 
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λειτουργίας την οποία επιτελούν στη γλώσσα, σε όµοιες οµάδες, τάξεις, ή σειρές µε 

απώτερο στόχο τη συγκρότηση του φωνολογικού συστήµατος της υπό µελέτη 

γλώσσας. Τοποθετούνται συνήθως κάθετα σε τάξεις (orders) τα φωνήµατα που 

εκπροσωπούνται από φθόγγους µε διαφορετικό τόπο άρθρωσης κι οριζόντια σε σειρές 

τα φωνήµατα που παραπέµπουν σε φθόγγους µε διαφορετικό τρόπο άρθρωσης. ∆ύο 

σειρές φωνηµάτων σ’ ένα φωνολογικό σύστηµα συνθέτουν µία συστοιχία η οποία σε 

άλλες γλώσσες σχηµατίζεται µε κριτήριο την ηχηρότητα ή µη των φωνηµάτων και σε 

άλλες την παρουσία ή όχι φραγµού κατά την προφορά. 

Τα πορίσµατα  της φωνολογίας, των µελετών του φωνολόγου εφαρµόζονται 

σήµερα στους εξής τοµείς (Γαβριηλίδου, 2003: 58): 

«α) στην ανάλυση κι ερµηνεία των ποικίλων φωνολογικών φαινοµένων, β) στη 

διδασκαλία ξένων γλωσσών, στο µέτρο που βοηθά να αποφεύγονται οι ιδιαίτερες 

δυσκολίες προφοράς που προκύπτουν από βασικές διαφορές στο φωνολογικό 

σύστηµα δύο γλωσσών, γ) στη ρύθµιση κάθε συστήµατος µεταγραφής (π.χ. κατά την 

αλλαγή στο σύστηµα γραφής της Τουρκικής), δ) στην αναθεώρηση του 

ορθογραφικού συστήµατος µίας γλώσσας, δηλαδή σε περιπτώσεις απλούστευσης  

γλωσσών που ακολουθούν ιστορική ορθογραφία, ε) στη δηµιουργία συστηµάτων 

ασφαλείας (φωνητικός κώδικας καρτών τραπεζικών συναλλαγών) ή εντοπισµού 

ενόχων µε κριτήριο το φωνητικό αποτύπωµα (voice print) και στ) στην ορθοφωνία 

(θέατρο, κινηµατογράφος, λογοθεραπεία)».  
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3. ΤΟ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ ΚΑΙ Ο  

ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ∆ΟΜΗΣ ΤΩΝ ΛΕΞΕΩΝ  

ΣΤΗ ΓΛΩΣΣΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ. 

 

Το φωνολογικό σύστηµα κάθε γλώσσας αποτελείται από τα διαφοροποιηµένα 

φωνολογικά στοιχεία, δηλαδή τα φωνήµατα. Το φωνολογικό σύστηµα της Ελληνικής 

αποτελείται σύµφωνα µε τη Φιλιππάκη (2008) από 20 φωνήµατα, ενώ σύµφωνα µε τους 

Μπασλή (2006) και Κρύσταλ (2000) από 25 φωνήµατα, τα οποία διακρίνονται σε 

φωνήεντα και σύµφωνα. Τα φωνήµατα είναι τα εξής:  

α) Σύµφωνα: 

 p, t, k, f, θ, x, ν, δ, γ, ς, z, l, r, m, n (καθώς και b (µπ), d (ντ), g (γκ), ts (τσ), dz (τζ)),  

β)Φωνήεντα: 

 i, e, a, o, u. 

Το γραφικό σύστηµα της Ελληνικής αποτελείται από ένα αλφάβητο µε 24 

γράµµατα (Φιλιππάκη, 2008), το οποίο συµπληρώνεται από έναν αριθµό διακριτικών 

(τόνος, διαλυτικά, απόστροφος) και από ένα σύνολο σηµείων στίξης (τελεία, κόµµα, 

θαυµαστικό, άνω τελεία, παρενθέσεις, άνω και κάτω τελεία, ερωτηµατικό, εισαγωγικά, 

ενωτικό, αποσιωπητικά). 

Το Ελληνικό Αλφάβητο 

Τύπος Όνοµα Αντίστοιχος φθόγγος 

Αα Άλφα [a]  

Ββ Βήτα  [v]  

Γγ Γάµα [γ] 

∆δ ∆έλτα [δ] 

Εε Έψιλον [e] 

Ζζ Ζήτα [z] 

Ηη Ήττα [i] 

Θθ Θήτα [θ] 

Ιι Γιώτα [i] 

Κκ Κάπα [k] 

Λλ Λάµδα [l] 

Μµ Μη [m] 
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Νν Νι [n] 

Ξξ Ξι [ks] 

Οο Όµικρον [o] 

Ππ Πι [p] 

Ρπ Ρω [r] 

Σς Σίγµα [s] 

Ττ Ταυ [t] 

Υυ Ύψιλον [i] 

Φφ Φι [f] 

Χχ Χι [x] 

Ψψ Ψι [ps] 

Ωω Ωµέγα [o] 

 

Να αναφέρουµε εδώ ότι τα συµπλέγµατα από δύο σύµφωνα που κατά κανόνα 

θεωρούνται ότι µπορούν να εµφανίζονται στην αρχή µιας ελληνικής λέξης 

παρουσιάζονται παρακάτω: 

βγ  βδ  βλ  βρ 

γδ  γκ  γλ   γν   γρ 

δρ 

θλ  θν  θρ 

κλ  κν  κρ  κτ 

µν  µπ 

ντ 

πλ  πν  πρ  πτ 

σβ  σγ  σθ  σκ  σλ  σµ  σν  σπ  στ  σφ  σχ 

τζ  τµ  τρ  τσ 

φθ  φκ  φλ  φρ  φτ 

χλ  χν  χρ  χτ 
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Η ελληνική γλώσσα έχει 35 φθόγγους (Γαβριηλίδου, 2003), οι οποίοι 

αναπαρίστανται µε τα σύµβολα του ∆ιεθνούς Φωνητικού Αλφάβητου ως εξής: 

 

∆ΙΕΘΝΕΣ  ΦΩΝΗΤΙΚΟ  ΑΛΦΑΒΗΤΟ 

 

Πηγή: PHONETICS, The science of speech. Martin J. Ball and John Rahilly,19 
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Τα σύµβολα του ∆ιεθνούς Φωνητικού Αλφάβητου που αναπαριστούν τους ήχους  (ή 

φθόγγους)  της Ελληνικής είναι τα  εξής: 

[a] [aetos] 
[v] [vazo] 

     [γ] [j] [γoma] [jeros] 
[δ] [δoro] 
[e] [elafi] 
[z] [zari]  
[i] [ipotis] 
[θ] [θalasa] 

      [k] [c] [kota], [ceri] 

     [l] [ʎ] [lemoni], [ʎi r a] 

       [m] [ ] [miti] [si fonia] 

             [n] [�] [ŋ] [nanos], [�ifi], [kaŋguro] 
[o] [omeleta] 
[p] [papi] 
[r] [roδi] 
[s] [siδero] 
[t] [tiri] 
[f] [fakos] 

      [x] [ç] [xali], [çimos] 
[u] [uzo] 

      [g] [�] [gremos], [a�ist r i] 
                  [b] [bota] 

  [d] [domata] 
                  [ts] [tsanta] 
                  [dz] [dzami] 
                

Η γλωσσική επικοινωνία καθίσταται δυνατή µε τη χρήση των λέξεων 

(Πόρποδας 2002), δοµικά στοιχεία των οποίων, σύµφωνα µε τη φωνολογία συνιστούν 

τα φωνήµατα. Η κατανόηση της ιδιαίτερης αυτής δοµής, (φωνολογική δοµή) της κάθε 

λέξης επιτρέπει τη µετάδοση και πρόσληψη των ποικίλων εννοιών µέσω των λέξεων, 

την αναγνώριση της κάθε λέξης και την ανάκληση από τη µνήµη της ιδιαίτερης 

σηµασίας της, εφόσον είναι γνωστή. 

Σύµφωνα µε τον Μπαµπινιώτη (2002) η φωνολογική δοµή προσδιορίζεται ως 

ένα «σύστηµα αντιθέσεων που συγκροτούν τα φωνήµατα ορισµένης γλώσσας, τα 

οποία διαφοροποιούν τη σηµασία των λέξεων ανάλογα µε την παρουσία ή την 

απουσία τους σε συγκεκριµένο περιβάλλον». Κατά τον Πόρποδα (2002: 214) «η 

ανάπτυξη του φωνολογικού συστήµατος αρχίζει από τη βρεφική ηλικία. Έτσι το παιδί 

αναπτύσσει σταδιακά την ικανότητα να διακρίνει και να χρησιµοποιεί διαρκώς νέες 

λέξεις κατανοώντας παράλληλα τη σηµασία τους». Καθοριστικό ρόλο σ’ αυτήν τη 
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διαδικασία διαδραµατίζει το γλωσσικό περιβάλλον του παιδιού. Κατά την έναρξη 

φοίτησης του στο σχολείο, έχει ήδη αναπτύξει το φωνολογικό σύστηµα, έχει 

εξοικειωθεί µε το σηµασιολογικό περιεχόµενο µεγάλου αριθµού λέξεων, ενώ µπορεί 

να δηµιουργεί και να κατανοεί προτάσεις σύµφωνα µε τους κανόνες της γραµµατικής 

και του συντακτικού. Κατά τον ίδιο ερευνητή αυτό ενισχύεται κι από τη θέση του 

Chomsky (1972, παράθεση σε Πόρποδα, 2002) ότι «… το άτοµο που κατέχει τη 

γλώσσα έχει κατά κάποιον τρόπο εσωτερικεύσει το σύστηµα κανόνων που καθορίζει 

τόσο το φωνητικό σχήµα της πρότασης όσο και το εσωτερικό σηµασιολογικό 

περιεχόµενό της. Αυτή η  εσωτερικευµένη γνώση νοείται ως ειδική γλωσσική 

ικανότητα».  

Ήδη από το τέλος της δεκαετίας του 1950 ο Αµερικανός Noam Chomsky 

διατύπωσε τη θεωρία της  γενετικής µετασχηµατιστικής γραµµατικής µε την οποία 

επιδιώκει να ερµηνεύσει τη γλωσσική δηµιουργικότητα του ανθρώπου, την ικανότητα 

του δηλαδή να κατανοεί και να παράγει νέες προτάσεις. Η θεωρία αυτή επιβεβαιώνει 

και την παραπάνω διαπίστωση περί ειδικής γλωσσικής ικανότητας. Ειδικότερα, η  

δοµή µίας πρότασης, σύµφωνα µε τη θεωρία  αυτή συγκροτείται από δύο επίπεδα, το 

αρχικό, που ονοµάζεται βαθιά δοµή (deep structure) και το τελικό που καλείται 

επιφανειακή δοµή (surface structure). Μία πρόταση βαθιάς δοµής υποβαλλόµενη σε 

µετασχηµατιστικούς κανόνες διαφοροποιείται σε πρόταση επιφανειακής δοµής. Μόνο 

που η αρχική πρόταση της βαθιάς δοµής µε την παρέµβαση των µετασχηµατιστικών 

κανόνων δύναται να παραγάγει πολλές προτάσεις επιφανειακής δοµής. Την πορεία 

αυτή παρασταίνει το παρακάτω σχήµα (Μπασλής, 2006).                                                        

                                                                                      βάση 

 

 

                                                                                βαθιά δοµή 

 

 

                                                                   µετασχηµατιστικός τοµέας 

 

 

                                                                           επιφανειακή δοµή 

 

 

                                   φωνολογικός τοµέας                                                    σηµασιολογικός τοµέας 

                      

 

                                        φωνητική δοµή                                                                      λογική δοµή 

                                                    Πορεία παραγωγής προτάσεων 
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Η έµφυτη γλωσσική ικανότητα καθιστά ικανό έναν οµιλητή να αξιολογεί, αν 

κάθε µία  από τις παραγόµενες προτάσεις  είναι γραµµατικά ορθή ή όχι κι εποµένως 

αποδεκτή ή απορριπτέα. Ωστόσο, για να θεωρηθεί κάποιος ικανός γλωσσικά οφείλει 

να γνωρίζει όχι µόνο τους γραµµατικούς κανόνες αλλά και τον τρόπο χρήσης της 

γλώσσας στα διαφορετικά επικοινωνιακά πλαίσια. Γι’ αυτό κι η γλωσσολογία 

διακρίνει την επικοινωνιακή γλωσσική ικανότητα από την αυστηρά εννοούµενη 

γραµµατική (Φιλιππάκη, 1992).  

 Το εύρος της γλωσσικής ικανότητας  πάντως συνδέεται µε τον βαθµό 

επίγνωσης από µέρους του ατόµου, της  δοµής και της λειτουργίας της γλώσσας, που 

όµως επηρεάζεται και από το ορθογραφικό σύστηµα της γλώσσας. Αν θέλουµε,  

εποµένως, να εντοπίσουµε τον ρόλο της φωνολογικής δοµής των λέξεων στη 

γλωσσική επικοινωνία, µέσω της γραφής και της ανάγνωσης, θα πρέπει να 

εστιάσουµε στην ταξινόµηση των ορθογραφικών συστηµάτων. Αυτά έχουν 

ταξινοµηθεί σε δύο κύριες κατηγορίες κατά τη Scheerer (1986, παράθεση σε 

Πόρποδα, 2002): α) τα βαθιά ορθογραφικά συστήµατα και β) τα ρηχά. Κριτήριο 

διαχωρισµού τους αποτελεί ο βαθµός αναπαράστασης της φωνολογίας σε ένα 

αλφαβητικό σύστηµα γραφής. Ειδικότερα, ως ρηχό χαρακτηρίζεται ένα ορθογραφικό 

σύστηµα, αν εντοπίζεται ισχυρός βαθµός αντιστοιχίας φωνηµάτων που συνιστούν τις 

λέξεις του προφορικού λόγου µε τα ανάλογα γραφήµατα του γραπτού. Η σχέση αυτή 

συνδέεται και µε τον τρόπο διεκπεραίωσης της ανάγνωσης σε ένα τέτοιο σύστηµα 

γραφής. Αντίθετα, ένα ορθογραφικό σύστηµα χαρακτηρίζεται ως βαθύ, αν δεν 

παρατηρείται ισχυρός βαθµός αντιστοιχίας φωνηµάτων του προφορικού και 

γραφηµάτων του γραπτού.  

Σύµφωνα µε τους Katz & Frost (1992, παράθεση σε Schneider, et.al, 1997), 

η ανάγνωση κι η γραφή σ’ ένα αλφαβητικό σύστηµα ερµηνεύεται βάσει της υπόθεσης 

«του ορθογραφικού βάθους». Σύµφωνα µε αυτήν, στην περίπτωση ενός ρηχού 

ορθογραφικού συστήµατος, κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης, προκειµένου µάλιστα 

αυτή να διεκπεραιωθεί επιτυχώς, πιθανώς αξιοποιείται ο µεγάλος βαθµός διαφάνειας 

µεταξύ γραφηµικής και φωνηµικής αντιστοιχίας. Εποµένως, σε ένα ορθογραφικό 

σύστηµα όπως το ελληνικό, µε ισχυρό βαθµό διαφάνειας, άρα και αντιστοιχίας 

φωνηµάτων του προφορικού και γραφηµάτων του γραπτού, η επίγνωση των δοµικών 

στοιχείων που απαρτίζουν τις λέξεις σε προφορικό επίπεδο, ενδέχεται να επηρεάζει 

την απόκτηση της αναγνωστικής ικανότητας. Ο κάθε υποψήφιος αναγνώστης  

δηλαδή, αν αξιοποιήσει τα πλεονεκτήµατα ενός αλφαβητικού συστήµατος, µπορεί, 
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κατέχοντας τις γνωστικές ικανότητες ανάλυσης και σύνθεσης του προφορικού λόγου 

στα συστατικά του κι εφαρµόζοντας τους κανόνες  και τις αρχές της γραφηµικής - 

φωνηµικής αντιστοιχίας, να διεκπεραιώνει ικανοποιητικά την αναγνωστική 

λειτουργία. 

Σύµφωνα µε τους Elkonin (1963, 1973), Klima (1972), Liberman (1989), 

Mattingly (1972) κ. ά. όπως αναφέρεται στον Πόρποδα (2002) και Adams (1992) η 

κατάκτηση της επίγνωσης περί ανάλυσης του προφορικού λόγου σε λέξεις και στη 

συνέχεια επιµερισµού στα φωνηµικά δοµικά τους στοιχεία είναι γνωστή κι ως 

«απόκτηση της αλφαβητικής αρχής» κι ενδέχεται να επηρεάζει την αναγνωστική 

διαδικασία. Ως αλφαβητική αρχή κατά τη Μουζάκη (2010), νοείται συγκεκριµένος 

κανόνας που ισχύει σε κάθε αλφαβητικό σύστηµα γραφής. Σύµφωνα µε αυτόν οι 

φθόγγοι, οι ήχοι που αποτελούν τις λέξεις στην προφορική τους µορφή αποδίδονται 

µε σύµβολα, τα γράµµατα. Αυτά πάντοτε αντιστοιχούν στον ίδιο φθόγγο όπου κι αν 

απαντάται αυτός, κατά την απόδοσή του στο γραπτό λόγο. Η γενική κανονικότητα 

διέπει την ανακάλυψη κι εξέλιξη του γραπτού, παρά τις όποιες εξαιρέσεις 

παρατηρούνται σε κάθε ορθογραφικό σύστηµα. Εποµένως, η συνειδητοποίηση της 

αλφαβητικής αρχής από το παιδί συνιστά προϋπόθεση για την εκµάθηση της 

ανάγνωσης από µέρους του. Συγκεκριµένα, αν το παιδί κατανοήσει ότι οι 

µεµονωµένοι φθόγγοι που συναποτελούν τις προφορικές λέξεις αποδίδονται  κατά 

σταθερό κι επαναλαµβανόµενο τρόπο, στον γραπτό λόγο, µε γράµµατα (ένα ή 

περισσότερα) του αλφαβήτου, ανεξαρτήτως θέσεως τους, θα εξοικειωθεί  επαρκώς µε 

τη γραφή και την ανάγνωση.  

Κατά την αλφαβητική αρχή, κάθε υποψήφιος αναγνώστης, που επιχειρεί να 

αποκωδικοποιήσει τον γραπτό λόγο, κατακτά την ικανότητα της ανάγνωσης, αφού 

προηγουµένως κατανοήσει την εσωτερική φωνολογική δοµή των λέξεων, τα δοµικά 

στοιχεία του προφορικού λόγου (φωνήµατα) και τη συγκεκριµένη θέση τους στη 

λέξη. Συνειδητοποιώντας παράλληλα, ότι αν διαφοροποιηθεί η σειρά των φωνηµάτων 

στη λέξη, αλλάζει κι εκείνη, αποδίδοντας ενδεχοµένως άλλη έννοια (π.χ. καµάρι - 

µακάρι), όπως σηµειώνουν οι Bryant & Bradley (1985). 

Η συνειδητοποίηση αυτή από µέρους του υποψήφιου αναγνώστη - η οποία 

του επιτρέπει να αναλύει και να συνθέτει τη λέξη στα συστατικά της φωνήµατα - 

σύµφωνα µε τους Bentin (1992), Liberman et. al. (1974), Mattingly (1972) κ. ά. 

όπως αναφέρονται από τους Hoien, et.al (1995), καλείται ως επίγνωση της 

φωνολογικής δοµής των λέξεων ή αλλιώς φωνολογική επίγνωση (phonological 
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awareness) κατά τους Bryant & Bradley, (1985), Content, et.al. (1986), Hamilton 

(1986), Coltheart (1983), Πόρποδας (2002) ή κατά τον Mattingly (1979, παράθεση 

σε Πόρποδα, 1991), «γλωσσική ενηµερότητα». Η Παπούλια - Τζελέπη (1997) δέχεται 

ως φωνολογική ή φωνηµατική συνειδητοποίηση την ικανότητα αντίληψης της 

προφορικά αποδιδόµενης λέξης ως αλληλουχίας διακριτών ήχων. Η Παντελιάδου 

(2001) θεωρεί ότι η φωνολογική επίγνωση συντίθεται από µία πλειάδα δεξιοτήτων 

που αφορούν στην αναδυόµενη κατανόηση της διαιρεµένης σε επιµέρους στοιχεία 

δοµής του προφορικού λόγου. Επιπλέον, ο Τunmer (1989, παράθεση σε Καρυώτη, 

2006), ορίζει τη φωνολογική συνείδηση µε δύο τρόπους: «α) ως την ικανότητα να 

χειρίζεται κανείς τις διακριτές  φωνηµατικές  µονάδες του λόγου και να στοχάζεται 

πάνω σ’ αυτές, και β) ως  µία από τις µεταγλωσσικές ικανότητες οι οποίες 

φανερώνουν µία στοχαστική σκέψη κι έναν συνειδητό έλεγχο του υποκειµένου στη 

δοµή και τις λειτουργίες της γλωσσικής διαδικασίας». 
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4. Η ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗ ΕΠΙΓΝΩΣΗ: ΤΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο ΤΗΣ ΣΤΗΝ 

ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ  ΚΑΙ ΠΡΩΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ  ΗΛΙΚΙΑ 

 

Στην ενότητα αυτή επιχειρείται η εξέταση της έννοιας της φωνολογικής 

επίγνωσης από τους ερευνητές κι η επίδραση που αυτή έχει στην ανάπτυξη της 

αναγνωστικής δεξιότητας των παιδιών. Επισηµαίνονται µάλιστα κάποιες 

διαφοροποιήσεις στην εξέλιξη αυτή µεταξύ ελληνικής και αγγλικής γλώσσας. 

Ειδικότερα η Γιαννακόπουλου (1999: 16), προσεγγίζοντας την έννοια της 

φωνολογικής επίγνωσης βρίσκεται πιο κοντά στον ορισµό του Τunmer (1989), 

σηµειώνοντας ότι «η φωνολογική επίγνωση ή συνειδητοποίηση ορίζεται µεν ως η 

ευαισθητοποίηση στους ήχους της γλώσσας», ωστόσο παραπέµπει σε  «ευρύ φάσµα 

ικανοτήτων που εκτείνεται από τον εντοπισµό των ορίων των λέξεων από τα παιδιά 

και της αναγνώρισης των οµοιοκαταληξιών από µέρους τους, µέχρι την αντίληψη των 

παρηχήσεων και τη διάκριση των ήχων, των φωνηµάτων που συνθέτουν τις λέξεις». 

∆ηλώνεται έτσι  αφενός η ευαισθητοποίηση των παιδιών στο γεγονός ότι οι λέξεις 

συνίστανται και αναλύονται σε επιµέρους ήχους κι αφετέρου η συναίσθηση της 

λειτουργίας των διαφορετικών ήχων στη διάκριση των λέξεων (/pino/ - /dino/ - 

/pinό/ - /pidό/). Παράλληλα, η φωνολογική επίγνωση παραπέµπει  και στη 

συνειδητοποίηση των σχέσεων που αναπτύσσονται µεταξύ των διαφορετικών αυτών 

ήχων.  Οι Tunmer & Hoover (1992), Tunmer & Herriman (1984), Tunmer, et.al. 

(1988), όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002), θεωρούν τη φωνολογική ως «µία από τις 

τέσσερις κατηγορίες της µεταγλωσσικής επίγνωσης - οι άλλες τρεις κατηγορίες είναι 

η λεξική, η συντακτική και η πραγµατολογική επίγνωση. Ωστόσο, η φωνολογική 

επίγνωση, αφενός δεν αναπτύσσεται συναρτηµένη µε τις άλλες τρεις κατηγορίες, 

αφετέρου, ως γλωσσική λειτουργία, αναπτύσσεται χωριστά από τις δεξιότητες της 

κατανόησης του προφορικού λόγου και της οµιλίας και µετά από αυτές σε χρονική 

σειρά.» 

Η φωνολογική και φωνητική (πραγµάτωση των ήχων) ανάπτυξη των παιδιών 

ακολουθεί σε γενικές γραµµές  τις ίδιες βασικές αρχές, παρ’ όλο που κάποια παιδιά 

οµιλούν µε καθυστέρηση. Τα παιδιά, σε πρώιµο στάδιο, µαθαίνουν να εκπληρώνουν 

ευκολότερα καθήκοντα, προχωρώντας στη συνέχεια στην περαίωση δυσκολότερων. 

Το ίδιο ισχύει και για την οµιλία. Τα παιδιά παράγουν ευχερέστερα ήχους, των 

οποίων ο τόπος άρθρωσης είναι εµφανέστερος (π.χ. ήχους που παράγονται µε τη 

βοήθεια των χειλιών, (π.χ. [b]), σε σχέση µε ήχους  που παράγονται µε κινήσεις της 
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γλώσσας στο εσωτερικό της στοµατικής κοιλότητας (π.χ. [n]). Αυτό ισχύει σε όλες 

τις γλώσσες (Θωµαδάκη & Μαγουλά, 1997, Kappa, 1998, Κατή, 1992).  

Η ικανότητα παραγωγής του λόγου περιλαµβάνει: α) τον τρόπο µε τον οποίο ο 

ήχος εγγράφεται στη µνήµη του παιδιού, β) τον τρόπο µε τον οποίο αρθρώνεται από 

το παιδί και γ) τους κανόνες και τις διαδικασίες που παρεµβαίνουν ανάµεσα στα δύο 

προηγούµενα. Ας έχουµε υπ’ όψιν ότι ο ακουστικός - αντιληπτικός, ο γνωστικός κι ο 

νευροκινητικός παράγοντας επηρεάζουν τη φωνολογική επίγνωση. Η τελευταία 

εξαρτάται επίσης, από την εξελικτική ετοιµότητα του παιδιού, καθώς κι από ψυχο-

κοινωνικές παραµέτρους που επιδρούν στο επικοινωνιακό περιβάλλον του (Stoel - 

Gammon & Dunn, 1985), και διακρίνεται σε ποικίλα επίπεδα.  

Τα βασικά επίπεδα της φωνολογικής επίγνωσης καθορίζονται επίσης τόσο 

από τη διαφορετική φύση των δοµικών στοιχείων του λόγου (λέξη, συλλαβές, 

φωνήµατα) όσο κι από τις ποικίλες γνωστικές απαιτήσεις που προϋποθέτει η 

επίγνωση, η συνειδητοποίηση του καθενός από αυτά τα δοµικά στοιχεία. Συνδέονται 

µε τη µάθηση της ανάγνωσης κατά τον Πόρποδα (2002), και είναι τα εξής: «α) η 

επίγνωση της φωνηµικής δοµής του προφορικού λόγου, β) η επίγνωση της 

συλλαβικής δοµής του προφορικού λόγου γ) η επίγνωση της δοµής στο επίπεδο της 

γλωσσικής µονάδας η οποία ορίζεται µεταξύ συλλαβικής και φωνηµικής δοµής. Το 

τελευταίο αυτό επίπεδο αφορά κυρίως στην αγγλική γλώσσα, όπου - κατά πολλούς 

γλωσσολόγους - η συλλαβή µπορεί να διακριθεί σε δύο δοµικά τµήµατα, το αρχικό 

και το τελικό. Ας σηµειωθεί ότι στη συνέχεια, αυτά τα τµήµατα της συλλαβής 

µπορούν να διαιρεθούν σε επιµέρους  φωνηµικά και δοµικά τµήµατα».  

α) Η φωνηµική επίγνωση 

Η φωνηµική επίγνωση κατά τον ίδιο (σ. 218), αναφέρεται στην «ικανότητα 

του ατόµου να συνειδητοποιεί ότι οι λέξεις του προφορικού λόγου αναλύονται σε 

φωνηµικά δοµικά στοιχεία και να επιτυγχάνει τον χειρισµό των στοιχείων της 

φωνηµικής δοµής των λέξεων (δηλαδή να αναλύει και να συνθέτει)». Σύµφωνα µε 

τον Bruce (1964), τον Πόρποδα (1989), τους Πόρποδας κ.ά (1991, παράθεση σε 

Πόρποδα, 2002), την Papoulia (1996) και τον Μανωλίτση (2000), πρόκειται για  

ιδιαίτερα απαιτητική ικανότητα στην κατάκτησή της από παιδιά προσχολικής ηλικίας 

(5-6 ετών), παρόλο που διαθέτουν ευχέρεια αντίληψης των φωνηµικών διαφορών των 

λέξεων τόσο κατά την ακρόαση του προφορικού λόγου όσο και κατά την παραγωγή 

του.  
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Η αδυναµία αυτή των παιδιών προσχολικής ηλικίας κατά τον Πόρποδα 

(2002), υπάρχει, διότι στον «προφορικό λόγο των παιδιών αυτής της ηλικίας οι 

φωνηµικές µονάδες δεν χωρίζονται, συµπροφέρονται». Εποµένως, για να 

αποκτήσουν επίγνωση της φωνηµικής δοµής των λέξεων τα παιδιά πρέπει να 

αναπτύξουν την αναλυτική και συνθετική ικανότητα αυτής. Η απόκτηση, λοιπόν, της 

ικανότητας επίγνωσης της φωνηµικής δοµής της λέξης στην προφορική της διάσταση  

συνδέεται µε την αναπαράσταση των δοµικών στοιχείων της λέξης και της 

καλλιέργειας αυτής της διαδικασίας στα παιδιά. 

β) Η συλλαβική επίγνωση 

Η επίγνωση αυτή κατά τον Πόρποδα (2002: 219), αναφέρεται στην 

«ικανότητα του ατόµου να συνειδητοποιεί ότι η λέξη στην προφορική της διάσταση 

συντίθεται από συλλαβικά τµήµατα κι επιπλέον, να αναλύει και να συνθέτει τις 

συλλαβές κάθε λέξης». Κατά τις έρευνες των Liberman et. al. (1974), Treiman & 

Baron (1981), Treiman & Zukowski (1991), Fox & Routh (1975) στην αγγλική 

γλώσσα, των Lundberg, et. al. (1980), στη σουηδική και των Πόρποδας (1989), 

Πόρποδας, κ.ά. (1991, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), στην ελληνική, έχει αποδειχθεί 

ότι η επίγνωση της συλλαβικής δοµής του προφορικού λόγου είναι αρκετά πιο 

εύκολη και γι’ αυτό αποκτάται από τα παιδιά ευχερέστερα και νωρίτερα απ’ ότι η 

φωνηµική. 

Επίσης, σύµφωνα µε τους Liberman et.al (1974), όπως αναφέρει η Adams 

(1992) καθώς και τον Μανωλίτση (2000), η συλλαβική επίγνωση  συνιστά πιο 

εύκολη γνωστική ικανότητα – πάρα τον εντοπισµό κάποιων δυσκολιών -  συγκριτικά 

µε τη φωνηµική ανάλυση. Σύµφωνα µε έρευνα του Calfee (1977, παράθεση σε 

Πόρποδα, 2002), όταν τα παιδιά καλούνταν να απαλείψουν  το αρχικό τµήµα λέξης, 

ενώ στη συνέχεια πρόφεραν το εναποµείναν τµήµα, η δυσκολία που αντιµετώπιζαν 

ήταν ελάχιστη. Αυτό διαπιστώθηκε ακόµη κι όταν το τµήµα που απάλειφαν ήταν ένα 

φώνηµα το οποίο συνέπιπτε µε συλλαβή, όπως το φώνηµα – συλλαβή /ο/ από τη λέξη 

/όλα/. Σε ανάλογα συµπεράσµατα καταλήγει κι η  έρευνα των Fox & Routh (1975).  

Αυτή η σχετική ευχέρεια στην κατάκτηση της συλλαβικής επίγνωσης πιθανώς 

οφείλεται στο ότι οι συλλαβές αντιστοιχούν στις µονάδες του αρθρωµένου λόγου, µε 

αποτέλεσµα να καθίστανται εύκολα αντιληπτές κατά τους Wagner & Torgensen 

(1987, παράθεση σε Πόρποδα, 2002). 

Η κατάκτηση της συλλαβικής επίγνωσης σε ικανοποιητικό βαθµό έχει 

διαπιστωθεί και σε αναλφάβητους ενηλίκους, κατά τους Morais et. al. (1986), 
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(1988), όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002), οι οποίοι κατέχουν σε επαρκές επίπεδο 

την ικανότητα άρθρωσης του προφορικού λόγου. Ωστόσο, ο εντοπισµός µεγάλων 

ατοµικών διαφορών θέτει υπό αίρεση την υπόθεση ότι η συλλαβική επίγνωση 

ενισχύεται  από το γεγονός ότι η συλλαβική µονάδα παρουσιάζει σχετική αντιστοιχία 

προς τη µονάδα άρθρωσης του προφορικού λόγου. 

Η αποτίµηση της  συνεισφοράς της συλλαβικής επίγνωσης συγκριτικά µε 

αυτήν της φωνηµικής στην εκµάθηση της ανάγνωσης και της ορθογραφηµένης 

γραφής  στα παιδιά δε βρίσκει σύµφωνους τους ερευνητές.  Όπως διαπιστώνεται στην 

έρευνα των Aidinis & Nunes (2001), η οποία αναφέρεται στον Πόρποδα (2002),  η 

πρώτη δε διαδραµατίζει καθοριστικό ρόλο στην εκµάθηση της ανάγνωσης, 

τουλάχιστον κατά τα πρώτα στάδια αυτής. Ωστόσο, σύµφωνα µε τους Scheerer & 

Newman (1981, παράθεση σε Morais, 1987), η αναγνωστική ικανότητα των 

ανεπαρκών αναγνωστών τρίτης τάξης του γερµανικού σχολείου, φάνηκε να 

βελτιώνεται, όταν οι συγκεκριµένοι µαθητές έµαθαν να αναλύουν τις λέξεις σε 

επιµέρους συλλαβές. Προκύπτει λοιπόν, ότι η συλλαβική επίγνωση λειτουργεί 

βοηθητικά κατά την αναγνωστική διαδικασία, ειδικά στην περίπτωση µαθητών µε 

δυσκολία στην εκµάθηση του γραπτού λόγου και µάλιστα πέρα από τα πρώτα στάδια 

αυτής . 

γ) Η επίγνωση της δοµής σε επίπεδο γλωσσικής µονάδας, οριζόµενο µεταξύ φωνηµικής 

και συλλαβικής δοµής 

Αυτό το επίπεδο επίγνωσης κατά τον Πόρποδα (2002: 220) αναφέρεται στην 

«ικανότητα συνειδητοποίησης από µέρους του ατόµου του γεγονότος ότι η συλλαβή 

δοµείται από δύο τµήµατα. Το αρχικό τµήµα της (onset), που περιλαµβάνει το 

σύµφωνο ή το σύµπλεγµα συµφώνων που ενδεχοµένως υπάρχουν στη συλλαβή, και 

το τελικό τµήµα της (rime), το οποίο περιλαµβάνει το φωνήεν (σταθερό στοιχείο της 

συλλαβής) και το σύµφωνο ή τα σύµφωνα που ακολουθούν. Για παράδειγµα, η 

µονοσύλλαβη προφορική λέξη της αγγλικής /stop/, χωρίζεται στο αρχικό /st/ και στο 

τελικό τµήµα /op/. Καθένα απ’ αυτά τα ενδοσυλλαβικά τµήµατα συνίσταται στα 

επιµέρους φωνήµατα, δηλαδή το αρχικό αποτελείται από τα φωνήµατα /s/ και /t/, ενώ 

το τελικό /op/, από τα φωνήµατα /o/ - /p/». Η συλλαβική αυτή δοµή της αγγλικής 

ονοµάζεται ιεραρχική δοµή σύµφωνα µε τους  Fudge (1987), Rohl & Tunner 

(1988), Selkirk (1982), Treiman (1988), Treiman & Baron (1981), όπως αναφέρει 

ο ίδιος.  Οι έρευνες, που επιβεβαιώνουν τη σηµασία της επίγνωσης της δοµής του 

λόγου στο επίπεδο αρχικού και τελικού τµήµατος της συλλαβής, έχουν 
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πραγµατοποιηθεί στην αγγλική γλώσσα, όπου εντοπίζονται πολλές µονοσύλλαβες 

λέξεις. Στον γραπτό λόγο η γραφηµική σύνθεση αυτών των λέξεων είναι τέτοια, ώστε 

να διευκολύνεται η ανάγνωση τους λόγω της συνειδητοποίησης της ενδοσυλλαβικής 

αυτής δοµής. Την άποψη αυτή ενισχύουν οι επισηµάνσεις  των Goswami & Bryant 

(1990, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), κατά τις οποίες «το ορθογραφικό σύστηµα της 

αγγλικής θεωρείται ιδιότροπο (capricious orthography), άρα επιτυγχάνεται  κατά 

την ανάγνωση ευχερέστερη επεξεργασία σε επίπεδο οµάδων γραµµάτων παρά στη 

βάση ενός γράµµατος».    

  Όµως, στην ελληνική γλώσσα όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002: 221) «δεν 

είναι σίγουρο ότι η φύση της συλλαβής επιβάλλει τη συνειδητοποίηση της 

ενδοσυλλαβικής δοµής αυτού του είδους. Ειδικότερα, στην ελληνική οι 

µονοσύλλαβες λέξεις είναι ελάχιστες, ενώ οι πολυσύλλαβες, κατά κανόνα 

αποτελούνται από συλλαβές ανοικτού τύπου, κυρίως από σύµφωνο ή σύµφωνα και 

φωνήεν ή δίψηφο φωνήεν µόνο του ή από φωνήεν και σύµφωνο. Η συλλαβή, λοιπόν, 

της ελληνικής γλώσσας αποτελείται από µία διαδοχική σειρά φωνηµάτων δοµηµένων 

γραµµικά. Γι’ αυτό και καλείται γραµµική δοµή». Για παράδειγµα, η συλλαβή /κο/ 

θεωρείται γραµµική δοµή του φθόγγου /κ/ ακολουθούµενου από τον φθόγγο /ο/. 

Οµοίως, η µονοσύλλαβη λέξη /πως/ νοείται ως η γραµµική δοµή των φθόγγων /π/ - 

/ω/ - /ς/.  

Η χρησιµότητα της συνειδητοποίησης της φωνολογικής δοµής του 

προφορικού λόγου σε ενδοσυλλαβικό επίπεδο αυτού του είδους δεν έχει διευκρινιστεί 

επαρκώς, ούτε έχει θεµελιωθεί ερευνητικά στην ελληνική γλώσσα. Ειδικότερα, το 

κατά πόσο η επίγνωση της ενδοσυλλαβικής δοµής της ελληνικής γλώσσας σχετίζεται 

µε την εκµάθηση της ανάγνωσης απαιτεί συστηµατική διερεύνηση (Πόρποδας, 2002). 

Πάντως τα ελληνόπουλα παρουσιάζουν µία εικόνα όπου σηµειώνονται οµοιότητες 

και διαφορές σε σχέση µε τα αγγλόφωνα παιδιά. Συγκεκριµένα η συλλαβική 

επίγνωση των λέξεων του προφορικού λόγου παρουσιάζεται σχετικά εύκολη, 

ανεξαρτήτως του επιπέδου της αναγνωστικής τους επίδοσης. Όταν, όµως, δεν 

διαθέτουν τη φωνηµική επίγνωση, επιχειρώντας να αναλύσουν π.χ. τη λέξη /πως/ στα 

φωνηµικά της δοµικά στοιχεία, αντί να την επιµερίσουν ως /π/ - /ω/ - /ς/, συνήθως 

παραµένουν στο συλλαβικό επίπεδο ανάλυσης - προφέροντας τη λέξη ως µία 

συλλαβή /πως/, είτε, συχνά χρησιµοποιούν ένα είδος ανάλυσης που παραπέµπει στο 

είδος της ενδοσυλλαβικής ανάλυσης σε αρχικό και τελικό τµήµα της συλλαβής, 

προφέροντας την ως /π/ - /ως/. Αυτό, βέβαια, δεν σηµαίνει ότι η φωνολογική 
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επίγνωση της ελληνικής γλώσσας περιλαµβάνει τη συνειδητοποίηση και του επιπέδου 

της ενδοσυλλαβικής δοµής (Πόρποδας, 2002).  
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5. Η ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΟΙ ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΠΟΥ ΤΗ 

ΣΥΝΘΕΤΟΥΝ 

 

 Πολλοί µελετητές προσπάθησαν να προσδιορίσουν τη διαδικασία της 

ανάγνωσης επισηµαίνοντας τη σύνδεση της µε διαδικασίες που παραπέµπουν στην 

παραγωγή και πρόσληψη του προφορικού λόγου. Σύµφωνα, µε την ψυχοπαιδαγωγική 

προσέγγιση της ανάγνωσης του Ρώσου ψυχολόγου (και µαθητή του Vygotsky) 

Elkonin (1963), (1973, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), η ανάγνωση «συνιστά µία 

γνωστική δραστηριότητα κατά την οποία συντελείται η αναδηµιουργία της 

φωνολογικής ταυτότητας µίας λέξης βάσει της γραπτής αναπαράστασής της». Στη 

συνέχεια µε το σχηµατισµό της φωνολογικής παράστασης της λέξης, καθίσταται 

δυνατή η πρόσβαση στη σηµασία της. Στον παραπάνω προσδιορισµό επιχειρείται η 

σύνδεση της ανάγνωσης, µε τις πρωτογενείς γλωσσικές δραστηριότητες της 

πρόσληψης (αναγνώριση και κατανόηση) και της παραγωγής (οµιλία) του 

προφορικού λόγου. Σε ανάλογες διαπιστώσεις απολήγει κι η ψυχογλωσσική θεώρηση 

της ανάγνωσης των Chomsky και Hale (1968), σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), ότι 

«…οι αναγνώστες βάσει της ορθογραφικής αναπαράστασης του γραπτού λόγου κι 

έχοντας υπ’ όψιν τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου, κατά την ανάγνωση 

µπορούν να παράγουν τις σωστές φωνητικές παραστάσεις µε την αξιοποίηση των 

ίδιων κανόνων που εφαρµόζουν για την κατανόηση και την παραγωγή της οµιλίας».  

 Ο Venezky (1967), (παράθεση σε Πόρποδα, 2002), διατηρώντας την 

παραπάνω αναλογία  επισηµαίνει ότι «… η εκµάθηση της ανάγνωσης απαιτεί τη 

φωνολογική µετάφραση των γραπτών συµβόλων, διαδικασία, βασική και 

χαρακτηριστική της ανάγνωσης, αφού η κατανόηση χαρακτηρίζει τόσο τον γραπτό 

όσο και τον προφορικό λόγο…». Η ανάγνωση δηλαδή αποτελεί διαδικασία 

µετατροπής των γραπτών συµβόλων σε φωνολογικό κώδικα βάσει του οποίου 

καθίσταται εφικτή η πρόσβαση στη σηµασιολογική µνήµη προκειµένου να επιτευχθεί 

η κατανόηση της σηµασίας της λέξης.  Η παραπάνω διαπίστωση επιβεβαιώνεται και  

από τις ερευνητικές εργασίες των A. Liberman, et.al.(1967), I. Liberman (1971), 

(1973), Mattingly (1972) όπως αναφέρει ο ίδιος, σύµφωνα µε τις οποίες η ανάγνωση 

θεωρείται «… µία σκόπιµα αποκτώµενη και γλωσσικά εξαρτώµενη δεξιότητα, η 

οποία βασίζεται στην επίγνωση (awareness) που έχει ο αναγνώστης, ως ήδη χρήστης 

(ακροατής κι οµιλητής) του προφορικού λόγου, για ορισµένες πλευρές της 

πρωτογενούς γλωσσικής δραστηριότητας (δηλαδή του προφορικού λόγου). Με βάση 
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αυτήν την επίγνωση, κατά την ανάγνωση ενεργοποιείται η σύνθετη γλωσσική 

διαδικασία - κοινή στην ανάγνωση και την οµιλία - η οποία επιτρέπει την κατανόηση 

από µέρους του αναγνώστη της σηµασίας του µηνύµατος που υπάρχει στον γραπτό 

λόγο…».  

 Οι παραπάνω διαπιστώσεις υπαγορεύουν τον προσδιορισµό της ανάγνωσης 

ως  µετάφρασης ή αποκωδικοποίησης του γραπτού κώδικα και µετατροπής του σε 

φωνολογικό ή απλούστερα ως µετασχηµατισµό των γραπτών σηµείων του κειµένου 

σε ήχους - φωνές κατά τον Βάµβουκα (2007), ακριβώς επειδή ο γραπτός λόγος - 

τουλάχιστον στα αλφαβητικά συστήµατα γραφής - αναπαριστά µε αυξηµένο βαθµό 

αντιστοιχίας τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου. Άλλωστε γνώση µίας 

γλώσσας σηµαίνει ικανότητα επικοινωνίας σ’ αυτήν πρωτίστως προφορικά, 

ικανότητα κατανόησης µέσω της ακρόασης, οµιλίας (σωστής έκφρασης), διαλόγου 

και γλωσσικών ανταλλαγών στα πλαίσια της ίδιας γλωσσικής κοινότητας. Ορθή, 

όµως, προφορική έκφραση κι επικοινωνία σηµαίνει επαρκής διατύπωση εµπειριών 

και βιωµάτων, συναισθηµάτων, επιθυµιών και σκέψεων, σε φραστικά σύνολα µε 

σεβασµό των γραµµατικών και συντακτικών κανόνων της γλώσσας, µε ορθή 

άρθρωση, προφορά και κατάλληλο τόνο (µέτρο, ρυθµό) προκειµένου ο οµιλητής να 

καθίσταται κατανοητός από τον ακροατή. Με τη γραφή, ο προφορικός λόγος 

κωδικοποιείται µε βάση ένα συµβατικό σύστηµα οπτικών σηµείων (γραµµάτων - 

γραφηµάτων). Έτσι κι η  εκµάθηση της ανάγνωσης και γραφής του γραπτού  λόγου, 

όπως αναφέρει ο ίδιος, συνιστά αναπόσπαστο µέρος της γλωσσικής γνώσης. Η 

γραφή, δηλαδή συνιστά συµβολισµό (κωδικοποίηση) της προφοράς µε οπτικά 

σύµβολα ή σηµεία  που τοποθετούνται σε έναν χώρο µ’ ένα ορισµένο ρυθµό 

(διαστήµατα ανάµεσα στις λέξεις, στίξη), ενώ η ανάγνωση νοείται ως 

ανακωδικοποίηση ή και αποκωδικοποίηση των συµβατικών οπτικών σηµείων του 

γραπτού λόγου κι η εκφορά των ισοδύναµων σηµείων του προφορικού µ’ έναν 

ορισµένο ρυθµό, σ’ ένα ορισµένο χώρο (περιβάλλον ανάγνωσης) (Βάµβουκας, 1992).  

 Ανάµεσα στον προφορικό και τον γραπτό λόγο αναπτύσσεται µία φωνηµατικο 

- γραφηµατική αντιστοιχία.  Η αντιστοιχία αυτή, όµως, δεν είναι πλήρης, πράγµα που 

σηµαίνει ότι ο γραπτός λόγος δε συνιστά απλή ανακωδικοποίηση του προφορικού. Ο 

γραπτός λόγος δηλαδή άπτεται κι άλλων γνωστικών διεργασιών, καθώς συνιστά ένα 

εργαλείο σκέψης που µετασχηµατίζει τη σχέση του υποκειµένου µε το αντικείµενο 

(πραγµατικότητα) (Καρατζάς, 2004). Οι ισχυρές σχέσεις του προφορικού (ακρόαση, 
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οµιλία) και του γραπτού (ανάγνωση, γραφή) ως γλωσσικές δεξιότητες φαίνονται στο 

παρακάτω σχήµα (Βάµβουκας, 2007):   

 

Προφορική και γραπτή έκφραση: Συνθήκες, προϋποθέσεις και διαδικασίες (ανα)παραγωγής τους 

 Η µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα, σύµφωνα µε τους Byrne & 

Fielding - Barnsley (1989), σαφώς προϋποθέτει την κατάκτηση από µέρους του  

αναγνώστη της γνώσης για τις γραφηµικές - φωνηµικές αντιστοιχίες, δηλαδή τη 

συνειδητοποίηση ότι τα γραφήµατα αντιπροσωπεύουν τα φωνήµατα κατά τρόπο 

σταθερό και συστηµατικό (αλφαβητική αρχή). Απαραίτητη προϋπόθεση για την 

αντιστοίχηση φωνηµάτων µε γραφήµατα είναι η επίγνωση ότι ο προφορικός λόγος 

αποτελείται από συνδυασµούς µεµονωµένων ήχων.  Κατά τον τρόπο αυτόν οι Share 

& Stanovich (1995), θεωρούν ότι ενεργοποιείται ένας «αυτοδιδακτικός µηχανισµός  

για την εκµάθηση της ανάγνωσης». Κατά το µοντέλο αυτό εκµάθησης της 

ανάγνωσης, η ανάδυση του αυτοδιδακτικού µηχανισµού µπορεί να ανιχνευθεί στους 

αρχάριους αναγνώστες. Φαίνεται µάλιστα να εξαρτάται από τη γνώση των γραφο - 

φωνηµικών αντιστοιχιών, από τη φωνολογική συνειδητοποίηση κι από την ικανότητα 
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του αναγνώστη να αντλεί πληροφόρηση από το ίδιο το κείµενο, ώστε να εκφέρει µία 

λέξη, ακόµα κι αν έχει αποκωδικοποιήσει µέρος της µόνο.  

 Μία διαφορετική προσέγγιση της διαδικασίας εκµάθησης της ανάγνωσης 

εισάγεται από την ολική µέθοδο διδασκαλίας, κατά την οποία η ανάγνωση µπορεί να 

προσδιοριστεί ως η λειτουργία άµεσης ανάσυρσης της έννοιας, που αναπαριστά ο 

γραπτός κώδικας, χωρίς τη µεσολάβηση της φωνολογικής µετάφρασης. Η προσέγγιση 

αυτή αφορµάται από την κοινότοπη άποψη ότι οι γραπτές λέξεις είναι διαφορετικές 

από τις προφορικές, διότι δεν απαρτίζονται από φωνολογικές µονάδες αλλά από 

οπτικά σύµβολα. Συνεπώς, οι γραπτές λέξεις αναγνωρίζονται (δηλαδή διαβάζονται) 

ανεξαρτήτως της φωνολογικής τους ταυτότητας. Έτσι, ο αναγνώστης, βασιζόµενος 

στην αναγνώριση των γραπτών συµβόλων, µπορεί να αποκτά  άµεσα πρόσβαση στη 

σηµασία της λέξης. Σύµφωνα µε τους βασικούς εκπροσώπους αυτής της 

προσέγγισης, η ανάγνωση νοείται ως µία δεξιότητα κατά την οποία ο αναγνώστης  

µαντεύει ή εικάζει τη σηµασιολογική ταυτότητα της λέξης (Goodman, 1967) ή 

µετατρέπει τις οπτικές αναπαραστάσεις της γλώσσας σε έννοιες (Smith, 1971). 

 Σύµφωνα µε το µοντέλο των Whitehurst & Lonigan (1988), η αναγνωστική 

ικανότητα συνδέεται µε δύο τύπους δεξιοτήτων, οι οποίοι κατηγοριοποιούνται 

ανάλογα µε την πηγή πληροφόρησης που αξιοποιούν: «από µέσα προς τα έξω» 

(inside-out) (φωνηµική επίγνωση, γνώση των γραφηµάτων και σύνδεση τους µε τις 

ορθές φωνολογικές αναπαραστάσεις) και «από έξω προς τα µέσα» (outside - in) 

(σηµασιολογικές και αφηγηµατικές δεξιότητες). Οι δεξιότητες της πρώτης 

κατηγορίας δεν απαιτούν αναφορά στο περικείµενο καθώς, η κατάκτηση τους δεν 

προϋποθέτει σηµασιολογική ή πραγµατολογική γνώση, ενώ οι δεξιότητες της 

δεύτερης κατηγορίας επιβάλλουν τη γνώση του περικειµένου συντελώντας στην 

κατανόηση κι ερµηνεία του προς ανάγνωση κειµένου. Σύµφωνα µε τους παραπάνω, 

οι δεξιότητες «από µέσα προς τα έξω» που διαθέτει το παιδί στην προσχολική ηλικία 

συντελούν αποφασιστικά στην ανάπτυξη της ανάγνωσης κατά τις δύο πρώτες τάξεις 

του δηµοτικού, ενώ η συµβολή των δεξιοτήτων «από έξω προς τα µέσα» δεν 

καθίσταται εµφανής πριν από τη δεύτερη ή τρίτη τάξη (Μουζάκη, 2008).  

 Ο Saussure (µτφ. 1983, παράθεση σε Coltheart, 2005), δηµιούργησε κι 

υποστήριξε την έννοια της διπλής διαδροµής της ανάγνωσης. Η άγνωστη λέξη 

ανιχνεύεται γράµµα προς γράµµα κι η οπτική µορφή της λειτουργεί ως ιδεόγραµµα. 

Στη δεκαετία του 1970 επιτεύχθηκε µία διαυγής κι αναλυτική έκφραση της διπλής 

διαδροµής: η προφορά µίας λέξης που παρουσιάζεται οπτικά, εµπλέκει κάποιας 
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µορφής ακουστική κωδικοποίηση ή κωδικοποίηση στην άρθρωση. Ένας αριθµός 

κανόνων φωνητικής εφαρµόζεται κατά τη διαδικασία προφοράς της λέξης. Η 

αποκωδικοποίηση της λέξης συντελείται καθώς αναζητούνται στη µακροπρόθεσµη 

µνήµη αποθηκευµένες πληροφορίες ως προς το πώς προφέρονται παραπλήσιες 

αλληλουχίες γραµµάτων. Κατά τον Baron (1977), όπως αναφέρει ο ίδιος,  

χρησιµοποιείται µία στρατηγική φωνητικής για την ανάσυρση της έννοιας της λέξης, 

ενώ η ίδια στρατηγική συντελεί στην αναγνώριση λέξεων της προφορικής γλώσσας. 

Κατά τον παραπάνω, προτείνονται δύο µοντέλα ανάγνωσης: το λεξιλογικό, το οποίο 

εµπλέκει την αναζήτηση µίας λέξης σε ένα νοερό λεξικό που εµπεριέχει γνώση 

σχετική µε συλλαβές και προφορά αλληλουχιών γραµµάτων που σχηµατίζουν 

πραγµατικές λέξεις. Επίσης, παραπέµπει στο µη λεξιλογικό, το οποίο αναφέρεται στη 

χρήση κανόνων που συνδέουν τµήµατα της ορθογραφίας µε ανάλογα της 

φωνολογίας. Φαινόµενα, όπως η συχνότητα εµφάνισης κι η γραµµατική οµαλότητα 

των λέξεων µπορούν να εξηγηθούν σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό. Η επιφανειακή 

δυσλεξία αποδεικνύει την ύπαρξη του λεξιλογικού και του µη λεξιλογικού µοντέλου. 

Η φωνολογική δυσλεξία συνιστά µία εγκεφαλική βλάβη που επηρεάζει την ανάγνωση 

συνιστώντας απόδειξη της έννοιας της διπλής διαδροµής της ανάγνωσης.  

Σύµφωνα µε τον Plaut (2005), η ανάγνωση συνιστά µία περίπλοκη ενέργεια 

που απαιτεί τον συντονισµό οπτικών, φωνολογικών, σηµασιολογικών και 

γλωσσολογικών διαδικασιών. Στα συνδετικά µοντέλα, τα επιµέρους τµήµατα 

λαµβάνουν τη µορφή συσχετίσεων συνεργασίας ή ανταγωνισµού.  Είναι οργανωµένα 

σε επίπεδα ή οµάδες κι έτσι η δραστηριότητα µερικών οµάδων κωδικοποιεί τα νέα 

δεδοµένα στο σύστηµα. Η δραστηριότητα άλλων οµάδων κωδικοποιεί την 

ανταπόκριση του συστήµατος στα νέα αυτά δεδοµένα (για παράδειγµα, µία οµάδα 

κωδικοποιεί την ορθογραφία µίας λέξης, µία άλλη τη φωνολογία της, µία τρίτη τη 

σηµασία της). Οι υπόλοιπες οµάδες, οι «κρυµµένες», αποτελούν τις εσωτερικές 

απεικονίσεις που µεσολαβούν µεταξύ νέων δεδοµένων και τελικών αποτελεσµάτων. 

Το συνδετικό µοντέλο ανάγνωσης των McClelland & Rumelhart (1981, 1982), 

(µοντέλο απεικόνισης της αναγνώρισης λέξεων), όπως αναφέρει ο ίδιος, αποτελείται 

από τρία επίπεδα: των χαρακτηριστικών των γραµµάτων, των φθόγγων, των λέξεων. 

Αυτό το σύστηµα είναι αµφίδροµο περιλαµβάνοντας θετικές κι αρνητικές υποθέσεις 

µεταξύ των συνδέσµων. Σκοπός του µοντέλου είναι να εξηγήσει τα σηµασιολογικά 

φαινόµενα της λέξης καθώς και το φαινόµενο της ανωτερότητάς της: η αντίληψη ενός 

άµεσα παρουσιαζόµενου γράµµατος είναι ακριβέστερη, όταν αυτό εµφανίζεται σε µία 
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λέξη παρά, όταν εντοπίζεται σε µία σπάνια αλληλουχία συµφώνων ή βρίσκεται µόνο 

του. Επίσης, η απεικόνιση λέξεων υψηλής συχνότητας ενεργοποιείται ταχύτερα από 

ότι αυτή λέξεων χαµηλής συχνότητας. Στο µοντέλο αυτό λειτουργεί η «λεξιλογική 

διαδροµή». Τα εισαγωγικά στοιχεία στο ορθογραφικό λεξικό συνδέονται άµεσα µε 

ένα λεξικό φωνολογικών συµπερασµάτων το οποίο περιέχει τους φωνολογικούς 

κώδικες που συνδέονται µε το σύστηµα φθόγγων κι έτσι µεταφράζει τους κώδικες σε 

λόγο. Η «µη λεξιλογική διαδροµή» λειτουργεί, επίσης, στο µοντέλο συνδέοντας την 

απεικόνιση των γραµµάτων µε το σύστηµα φθόγγων. Υπάρχει ακόµα ένα 

σηµασιολογικό σύστηµα που συνδέει τα εισαγωγικά στοιχεία στο ορθογραφικό 

λεξικό µε τα συµπεράσµατα στο φωνολογικό λεξικό. Μία προέκταση του µοντέλου 

συνιστά  µία πολλαπλή ανάγνωση που εξηγεί τις συνέπειες γειτνίασης στη λεξιλογική 

απόφαση και στην ταυτοποίηση της αντίληψης.  

 Κατά τον Forster (1976, 1989), όπως αναφέρει ο Lupker (2005), το µοντέλο 

«κάδος» (bin model) αποτελείται από τρία περιφερειακά αρχεία: την ορθογραφία, τη 

φωνολογία και τη σηµασιολογία. Περιλαµβάνει, επίσης, κι ένα κεντρικό αρχείο όπου 

περιέχονται όλες οι πληροφορίες για µία λέξη. Η οπτική αναγνώριση µίας λέξης 

επικεντρώνεται στην ορθογραφία, στο αρχείο της οποίας υπάρχει ένας ορθογραφικός 

κώδικας πρόσβασης - οι ορθογραφικές ιδιότητες µίας λέξης - κι ένας δείκτης της 

θέσης του στο κεντρικό αρχείο. Όταν παρουσιάζεται µία λέξη, η διαδικασία 

αντίληψης µετατρέπει αυτή τη λέξη σε έναν προ-λεξιλογικό κώδικα συµβατό µε τους 

κώδικες πρόσβασης του ορθογραφικού αρχείου. Το αρχείο είναι δοµηµένο σε 

«κάδους» (ή «ράφια») που συνδέονται µε παρόµοιους κώδικες πρόσβασης. Εκεί η 

λέξη αναζητείται. Οι λέξεις σε έναν «κάδο» δεν βρίσκονται µε αλφαβητική σειρά 

αλλά µε κατιούσα σειρά συχνότητας εµφάνισης. Η έρευνα συνεχίζεται ψάχνοντας γι’ 

άλλες εγγύτερες συνδέσεις. Το λήµµα ανοίγει κι εντοπίζεται η καταχώρηση της 

λέξης. Ακολουθεί η δεύτερη ανάλυση καθώς άρχεται ο έλεγχος µετά την πρόσβαση 

συγκρίνοντας τις ιδιότητες του ερεθίσµατος µε αυτές της λέξης στο κεντρικό αρχείο. 

Εάν η ανάλυση είναι επιτυχής, η λέξη αναγνωρίζεται. Υπάρχει και το φαινόµενο της 

σηµασιολογικής προσέγγισης των ανάλογων δεδοµένων, κατά το οποίο, όταν µία 

λέξη αναγνωρίζεται, τότε µία σχετική καταχώρηση  µπορεί εύκολα να εντοπιστεί.  

 Κατά τους Seidenberg & McClelland (1989), όπως αναφέρει ο ίδιος, το 

σύστηµα της αναγνώρισης της λέξης εµπλέκει τις ορθογραφικές, τις φωνολογικές και 

τις σηµασιολογικές απεικονίσεις. Μονάδες κάθε ενότητας συνδέονται µε µονάδες από 

άλλες ενότητες σχηµατίζοντας µία τριγωνική απεικόνιση. Σύµφωνα µε αυτό το 
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µοντέλο, η µάθηση είναι διαδικασία σφάλµατος - επαλήθευσης. Καθώς 

παρουσιάζεται µία λέξη αρχίζει η ενεργοποίηση όλων των ενοτήτων. Τα στοιχεία της 

ενεργοποίησης παραλληλίζονται µε τα αληθή, προκειµένου η επεξεργασία να αποβεί 

ακριβέστερη.  

  Λαµβάνοντας υπ’ όψιν µας κριτήρια που εστιάζουν στον ρυθµό και την 

ένταση της άρθρωσης κι εκφοράς του λόγου, διαµορφώνεται µία τυπολογία της 

αναγνωστικής διαδικασίας. Συγκεκριµένα µε κριτήριο τον ρυθµό άρθρωσης και 

προφοράς των φωνηµάτων, και γενικά τον ρυθµό του φωνούµενου λόγου µπορούµε 

να αναφερθούµε σε γρήγορη κι αργή ανάγνωση. Με κριτήριο την ένταση της 

άρθρωσης κι εκφοράς του φωνούµενου λόγου µπορούµε να διακρίνουµε την 

ανάγνωση σε µεγαλόφωνη ή φωνακτή ή προφορική και σε σιωπηρή ή νοερή ή 

νοητική ή ιδεοπτική. Συνδυάζοντας τα δύο κριτήρια ρυθµού κι έντασης ο V.Vaney, 

συνεργάτης του A. Binet, όπως αναφέρουν ο Ferre (1970) & ο Φράγκος (1983), 

διέκρινε από τις αρχές του  20ου αιώνα πέντε βαθµίδες στην  αναγνωστική δεξιότητα, 

οι οποίες γίνονται αποδεκτές ακόµη και σήµερα. Την  υποσυλλαβική , κατά την οποία 

ο µαθητής διαβάζει τη µία λέξη µετά την άλλη µε εξαιρετική βραδύτητα και πολλά 

σφάλµατα. Τη συλλαβική, όπου ο µαθητής προβαίνει σε στιγµιαίες στάσεις ανά 

συλλαβή. Στη διστακτική ή κοπιαστική ανάγνωση, ο µαθητής διαβάζει λέξεις ή 

οµάδες λέξεων προβαίνοντας σε λιγότερο συχνές στάσεις. Στη ρέουσα ο µαθητής 

διαβάζει, σταµατώντας µόνο στα σηµεία στίξης. Στην εκφραστική,  η ανάγνωση 

γίνεται µε τέτοιο ρυθµό κι επιτονισµό που υποδηλώνει ότι ο αναγνώστης κατανοεί το 

κείµενο.  

 Αν η ανάγνωση δεν εννοείται ως φορέας νοηµάτων, όπως γίνεται στην 

τελευταία βαθµίδα, τότε χάνει τον επικοινωνιακό της χαρακτήρα και αποβαίνει 

προσπάθεια εκµάθησης µίας τεχνητής αποκωδικοποίησης. Οι δύο γνωστικές 

λειτουργίες (αποκωδικοποίηση και κατανόηση) είναι ανεξάρτητες µεν ως προς την 

ανάπτυξη τους αλλά και ταυτόχρονα αλληλένδετες, βασικές ως προς την 

ολοκληρωµένη διεκπεραίωση της ανάγνωσης. (Jakson & McCleallant, 1979). Οι 

παραπάνω ερευνητές κατέληξαν επίσης ότι, ως προς τη διαφοροποίηση των δύο 

θεµελιωδών λειτουργιών της ανάγνωσης, ο χρόνος για την αποκωδικοποίηση αφορά 

στα αρχικά στάδια της και µπορεί να διακριθεί από τον χρόνο της αναγνωστικής 

κατανόησης, ενώ σε αυτό συµφωνούν και οι Palmer, et. al., (1985).  

 Συγκεκριµένα, η πρώτη γνωστική λειτουργία, η αποκωδικοποίηση, σύµφωνα 

µε τον Πόρποδα (2002), αναφέρεται «στη διαδικασία αναγνώρισης των γραµµάτων 
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ως γραπτών συµβόλων, στη µετατροπή τους σε φωνηµικές ή φθογγικές µονάδες, στη 

σύνθεση των γραµµάτων σε συλλαβικά σύµβολα και στη φωνολογική αναγνώριση 

της λέξης». Ισχύει τόσο για τις λέξεις, όσο και για τις ψευδολέξεις (δοµηµένα σύνολα 

γραµµάτων που µοιάζουν µε λέξεις αλλά δεν είναι, διότι στερούνται εννοιολογικού 

περιεχοµένου π.χ. φύτη, δάλα, γόδα, µίδα, ζιλί, καδάτι, κελάφι, µαριπό, καράθυρο, 

κ.ά.). Η επιτυχής διεκπεραίωση της λειτουργίας αυτής κατά τον ίδιο ερευνητή 

στηρίζεται αφενός στη γνώση του ορθογραφικού συστήµατος βάσει του οποίου είναι 

γραµµένη µία λέξη, αφετέρου στην επίγνωση ότι η αντίστοιχη προφορική λέξη 

συγκροτείται από φωνηµικές µονάδες οι οποίες αναπαριστάνονται από τα γραπτά 

σύµβολα. Η ολοκλήρωση της αποκωδικοποίησης καθιστά δυνατή την πρόσβαση στη 

σηµασιολογική µνήµη και την ανάσυρση (και κατανόηση) της σηµασίας της λέξης.   

 Έτσι επιτυγχάνεται η δεύτερη γνωστική λειτουργία, η κατανόηση, που 

αποτελεί επίσης θεµελιώδη λειτουργία προκειµένου να πραγµατοποιηθεί η διαδικασία 

της ανάγνωσης. Πρέπει ωστόσο να σηµειωθεί ότι µόνο αν υπάρχει η έννοια της λέξης 

στη µακρόχρονη σηµασιολογική µνήµη και ο µαθητής (ο αναγνώστης) έχει τη 

δυνατότητα να την ανακαλέσει, τότε θα συντελεστεί η κατανόηση. Αν δεν είναι 

γνωστό το νοηµατικό περιεχόµενο της λέξης ή αν δεν υπάρχει όπως στην περίπτωση 

µιας ψευδολέξης, η σηµασιολογική πρόσβαση δεν επιτυγχάνεται και η ανάγνωση 

περιορίζεται στην τυπική προφορά της λέξης. Η επιτυχής ανάγνωση συνακόλουθα, 

σύµφωνα µε τους Βάµβουκα (2007), Πόρποδα (2002) στηρίζεται τόσο στην ορθή και 

πλήρη αποκωδικοποίηση των γραπτών συµβόλων των λέξεων όσο και στην επιτυχή 

ανάσυρση της σηµασίας της λέξης από τη σηµασιολογική µνήµη. Η εφαρµογή µόνο 

της µίας από τις δύο γνωστικές λειτουργίες δεν επιτρέπει την επιτυχή ανάγνωση. 

Μάλιστα, σύµφωνα µε τον Πόρποδα (2002), η ανάγνωση νοείται ως το γινόµενο των 

δύο αυτών λειτουργικών παραγόντων και µπορεί να αναπαρασταθεί ως εξής:  

                Αποκωδικοποίηση x Κατανόηση = Ανάγνωση 

 Η σχέση πολλαπλασιασµού των δύο παραπάνω παραγόντων επισηµαίνει τη 

σπουδαιότητα του ρόλου που φέρει η κάθε επιµέρους γνωστική λειτουργία ως προς 

την επιτυχή ανάγνωση των λέξεων, καθώς και τη συνεισφορά τους στο τελικό 

αποτέλεσµα της αναγνωστικής διαδικασίας, προκειµένου αυτή να θεωρηθεί επιτυχής.  

 Εφόσον, λοιπόν, η αναγνωστική ικανότητα απορρέει από τη φυσιολογική 

ύπαρξη της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης, η δυσλειτουργία των δύο µπορεί 
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Υπερλεξία                       Κανονική           

                                   Ανάγνωση 

                                         

 

 

 

 

να δηµιουργήσει αναγνωστικές δυσχέρειες στα παιδιά, οι οποίες διακρίνονται σε 

τρεις κατηγορίες, όπως φαίνεται από το παρακάτω σχήµα (Πόρποδας, 2002):  

 

                                                         Καλή 

                

                               

                                                 

                                 

                         ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ 

   Αδύνατη                                                            Καλή 

           Γενική 

                                       αναγνωστική                          ∆υσλεξία   

                                        δυσκολία 

                                                      

 

                                                       

                                                         Αδύνατη 

Προσδιορισµός της επιτυχηµένης µάθησης της ανάγνωσης και διαφόρων αναγνωστικών 

δυσκολιών µε βάση το επίπεδο λειτουργίας (καλό – αδύνατο) των λειτουργιών της αποκωδικοποίησης 

και της κατανόησης. 

  Από το παραπάνω σχήµα φαίνεται ότι, όταν εντοπίζεται πρόβληµα µόνο στην 

αποκωδικοποίηση - ενώ η κατανόηση του προφορικού λόγου συντελείται οµαλά - 

τότε υπάρχει περίπτωση ειδικής δυσλεξίας (Πόρποδας, 1998). Όταν εµφανίζεται 

δυσλειτουργία µόνο στο επίπεδο της κατανόησης του προφορικού λόγου - ενώ η 

αποκωδικοποίηση είναι οµαλή - τότε εντοπίζεται περίπτωση υπερλεξίας 

(Huttenlocher, 1973, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), ενώ ανακύπτει γενική 

αναγνωστική δυσκολία όταν δυσλειτουργούν και οι δυο γνωστικές λειτουργίες.  
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6. Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ ΣΤΗΝ ΑΝΑΓΝΩΣΗ ΚΑΙ 

ΣΤΗΝ ΟΡΘΟΓΡΑΦΙΑ  

 

Στην ενότητα αυτή  θα εντοπιστεί η σχέση της φωνολογικής επίγνωσης µε την 

επιτυχή εκµάθηση της ανάγνωσης και της ορθής γραφής. Θα παρατεθούν πορίσµατα 

ερευνών που αφορούν στην ελληνική γλώσσα και σε άλλες. 

Η επισκόπηση των ερευνών που αναφέρονται στην αξιολόγηση του επιπέδου 

φωνολογικής επίγνωσης των παιδιών προσχολικής ηλικίας (νηπιαγωγείου) και 

µαθητών της Α’ τάξης του ∆ηµοτικού σχολείου, οδηγεί σε δύο θεµελιώδεις 

διαπιστώσεις. Ειδικότερα, παρατηρείται ότι κατά την προσχολική  ηλικία, το παιδί 

(όταν ακόµα δε γνωρίζει ανάγνωση) έχει κατακτήσει χαµηλό επίπεδο φωνολογικής 

επίγνωσης. Στην Α΄ τάξη του ∆ηµοτικού, όµως, (όταν δηλαδή, βρίσκεται σε 

διαδικασία εκµάθησης της ανάγνωσης) διαθέτει σηµαντικά υψηλότερο επίπεδο 

(Goswami & Bryant, 1990). ∆ιαπιστώνεται, επίσης, ότι η συνειδητοποίηση της 

συλλαβικής δοµής των λέξεων του προφορικού λόγου παρουσιάζεται  αισθητά πιο 

εύκολη από αυτήν της φωνηµικής κατά την προσχολική ηλικία (Treiman & 

Zukowski, 1991). Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι, όταν το παιδί προσχολικής ηλικίας 

καλείται να επισηµάνει των αριθµό των φωνηµάτων µίας λέξης, ωθείται σε µία 

ενέργεια που προϋποθέτει τη γνωστική λειτουργία της αντιστοίχησης, την οποία το 

παιδί αυτής της ηλικίας δεν έχει κατακτήσει πλήρως σύµφωνα µε έρευνες της 

εξελικτικής ψυχολογίας (Παρασκευόπουλος, 1992). Σύµφωνα µε τους Ball & 

Blachman, (1991), Bowey & Francis, (1991), Καρυώτης, (1997), κ.ά., όπως αναφέρει 

ο Πόρποδας (2002), αν παιδιά προσχολικής ηλικίας ευαισθητοποιηθούν  στην ύπαρξη 

των φωνηµάτων και αναπτύξουν την ικανότητα ανάλυσης του προφορικού λόγου στις 

επιµέρους φωνηµικές  µονάδες, θα υπερέχουν στην εκµάθηση ανάγνωσης τόσο 

βραχυπρόθεσµα όσο και µακροπρόθεσµα, έναντι εκείνων που δε διαθέτουν αυτήν την 

ικανότητα. 

   Η επιστηµονική κοινότητα µελετά σε βάθος τη σχέση µεταξύ της φωνολογικής 

επίγνωσης και της εκµάθησης της ανάγνωσης σε θεωρητικό και ερευνητικό πλαίσιο 

τα τελευταία χρόνια.  Όµως, ενώ οι απόψεις των ερευνητών ταυτίζονται ως προς το 

ότι υφίσταται η σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης κι εκµάθησης της ανάγνωσης, 

διίστανται ως προς την ταυτότητα της σχέσης αυτής (αν δηλαδή είναι αιτιώδης) κι ως 

προς τον προσανατολισµό της. Στην προσπάθεια ερµηνείας της σχέσης µεταξύ αυτών 

των δύο γνωστικών ικανοτήτων ανέκυψαν µέσω διαφωνιών, τρεις διαφορετικές 
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τάσεις. Σύµφωνα µε την πρώτη, η οποία έχει διερευνηθεί εκτεταµένα κι είναι ευρέως 

αποδεκτή, η φωνολογική επίγνωση συνιστά απαραίτητη προϋπόθεση  για την ορθή 

εκµάθηση της ανάγνωσης και γραφής . Στον αντίποδα αυτής της θέσης βρίσκεται η 

άποψη ότι η φωνολογική επίγνωση συνιστά συνέπεια, αποτέλεσµα της εκµάθησης 

της ανάγνωσης. Τέλος, κατά την τρίτη άποψη υπάρχει αµοιβαιότητα κι 

ανταποδοτικότητα µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης και της εκµάθησης της 

ανάγνωσης, διευκολύνει και διευκολύνεται η µία από την άλλη (Πόρποδας, 2002). Τα 

ερευνητικά δεδοµένα που υποστηρίζουν κάθε µία απ’ αυτές τις τρεις απόψεις έχουν 

ως εξής:  

         Ι. Η φωνολογική επίγνωση ως υποβοηθητικός παράγοντας κατά τη διαδικασία 

κατάκτησης της ανάγνωσης  

Έρευνες  σε διάφορα ορθογραφικά συστήµατα τεκµηριώνουν την άποψη ότι 

υφίσταται αιτιώδης σχέση µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης κι εκµάθησης της 

ανάγνωσης. Οι Bryant και Goswami (1987, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), θεώρησαν 

τη διαπίστωση αυτή ως µία από τις  µεγαλύτερες επιτυχίες της σύγχρονης 

Ψυχολογίας, η οποία  θεµελιώνεται στην υπόθεση ότι, τα παιδιά προκειµένου να 

µάθουν να διαβάζουν τις γραπτές λέξεις της γλώσσας τους, χρειάζεται να 

αποκτήσουν γνώση για τη συστηµατική αντιστοιχία µεταξύ γραφηµάτων και 

φωνηµάτων. Η κατάκτηση αυτή διευκολύνεται από την επίγνωση του παιδιού για τη 

φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου κατά τους Gough & Tunmer, (1986), όπως 

αναφέρει ο ίδιος. Η γραµµική αυτή σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης, της 

γραφηµικής - φωνηµικής αντιστοιχίας και της εκµάθησης της ανάγνωσης 

υποστηρίζεται από πολλούς ερευνητές οι οποίοι κατέληξαν στις εξής διαπιστώσεις: 

Πρώτον, σύµφωνα µε τους Backman et.al.(1984, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), η 

γνώση της γραφηµικής - φωνηµικής αντιστοιχίας συνυφαίνεται  µε την απόκτηση της 

βασικής αναγνωστικής ικανότητας, δηλαδή της ανάγνωσης µεµονωµένων λέξεων.  Οι 

Baron & Treiman, 1980, κ.ά., παράθεση σε Πόρποδα, 2002), µάλιστα,  συνέβαλαν 

στην απόδειξη της σχέσης µεταξύ φωνολογικής επίγνωσης κι εκµάθησης ανάγνωσης 

κι ορθής γραφής εντοπίζοντας τη συνάφεια µεταξύ του επιπέδου φωνολογικής 

επίγνωσης και της ικανότητας ανάγνωσης ψευδολέξεων. Πιστοποιείται έτσι ο 

καθοριστικός ρόλος της φωνολογικής επίγνωσης σε ορισµένες πτυχές της ανάγνωσης 

και συγκεκριµένα στην ανάγνωση των ψευδολέξεων, πιθανώς, γιατί διαδραµατίζει 

σηµαίνοντα ρόλο στη διαπίστωση της αντιστοιχίας γραφηµάτων και φωνηµάτων. 
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Οι Fox και Routh (1976), όπως αναφέρει ο ίδιος, διαπίστωσαν ότι, αν ένα παιδί 

δυσκολεύεται µε την ανάλυση της φωνηµικής δοµής των λέξεων κατά την έναρξη της 

φοίτησης του στο σχολείο (έξι ετών), πιθανώς θα παρουσιάσει χαµηλό επίπεδο 

αναγνωστικής κι ορθογραφικής επίδοσης ακόµα και µετά από τρία χρόνια, παρόλο 

που η δυσχέρεια µε τη φωνολογική ανάλυση θα έχει παρέλθει. Αυτή η άποψη περί 

µακροπρόθεσµων αναγνωστικών συνεπειών λόγω των δυσκολιών στη φωνολογική 

επίγνωση δεν επιβεβαιώνεται πλήρως σε ορθογραφικά συστήµατα, όπως το ελληνικό 

και το φιλανδικό. Σε χώρες στις οποίες η αγγλική αποτελεί την επίσηµη, µητρική 

γλώσσα, ο Τunmer (1991, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), διαπίστωσε ότι η 

συνειδητοποίηση της φωνολογικής δοµής της γλώσσας συνιστά µεν αναγκαία, αλλά 

όχι επαρκή συνθήκη για την κατάκτηση των κανόνων γραφηµικής - φωνηµικής 

αντιστοιχίας της αγγλικής. Επίσης, κατέληξε στο συµπέρασµα ότι η συνειδητοποίηση 

αυτή δεν αποτελεί προϋπόθεση για τη διδασκαλία της ανάγνωσης, αν και τα παιδιά 

που διαθέτουν επίγνωση της φωνολογικής δοµής, πλεονεκτούν. Ωστόσο, προβάλλει 

αναγκαία για την απόκτηση της ικανότητας φωνολογικής ανακωδικοποίησης, βάση 

της ανάγνωσης ως φωνολογικής µετάφρασης των λέξεων. Πρόκειται για συµπέρασµα 

που µας οδηγεί στη δεύτερη διαπίστωση κατά τον Jorm (1983, παράθεση σε 

Πόρποδα, 2002),  ότι η ικανότητα φωνολογικής ανακωδικοποίησης κατά τα αρχικά 

στάδια εκµάθησης της ανάγνωσης δύναται να καταστεί παράγοντας πρόγνωσης της 

µετέπειτα αναγνωστικής επίδοσης  

Τρίτον, σύµφωνα µε τους Pace & Golinkoff (1976), όπως αναφέρει ο ίδιος, οι 

επιτυχηµένοι αρχάριοι αναγνώστες παρουσιάζονται περισσότερο ικανοί από τους 

αδύναµους ως προς την εφαρµογή των κανόνων της γραφηµικής - φωνηµικής 

αντιστοιχίας κατά την ανάγνωση. Ήδη από τις αρχές της δεκαετίας του 1970 

διαπιστώθηκε αφενός η σχέση µεταξύ ελλιπούς γνώσης της φωνολογικής δοµής του 

προφορικού λόγου και  αναγνωστικής δυσχέρειας και αφετέρου η συµβολή της 

γνώσης της φωνολογικής δοµής της γλώσσας  στην αντιµετώπιση των δυσκολιών 

εκµάθησης της ανάγνωσης (Liberman, 1971), ενώ αποτελεί και προγνωστικό στοιχείο 

της αναγνωστικής ικανότητας. Επίσης κατά τον Mann, (1984) κ.ά., όπως αναφέρει ο 

Πόρποδας (2002), επισηµάνθηκε τόσο  η σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης  

και της βραχύχρονης µνήµης γλωσσικών πληροφοριών όσο κι η επίδραση τους στην 

εκµάθηση της ανάγνωσης. Εκτεταµένη διαχρονική έρευνα, επίσης, για την αγγλική 

που πραγµατοποιήθηκε από τους Bradley & Bryant (1983), όπως αναφέρει ο ίδιος, 

κατέληξε στη βασική διαπίστωση ότι η επίδοση των παιδιών προσχολικής ηλικίας 
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στα τεστ φωνολογικής επίγνωσης, συνδεόταν µε σχέση αιτιώδη µε  τη µετέπειτα 

επίδοση των παιδιών αυτών στην ανάγνωση και τη γραφή (προγνωστικό στοιχείο). Η 

έρευνα αυτή διαπίστωσε, ωστόσο, ότι δεν υπήρχε σχέση µεταξύ της φωνολογικής 

επίγνωσης και της µετέπειτα επίδοσης των ίδιων παιδιών στα µαθηµατικά. Αυτό 

σηµαίνει ότι η σχέση µεταξύ της επίγνωσης για τη φωνολογική δοµή της γλώσσας και 

της συνακόλουθης εκµάθησης της ανάγνωσης είναι ειδική κι όχι γενική, αφού δεν 

επιδρά στην εκµάθηση των µαθηµατικών και τέταρτο, απόρροια των παραπάνω, κατά 

τον Morais et.al.(1987, παράθεση σε Πόρποδα, 2002), ότι οι πιο επιτυχηµένοι 

αναγνώστες εµφανίζουν υψηλότερη επίδοση στα τεστ αξιολόγησης της ικανότητας 

φωνολογικής ανακωδικοποίησης. 

Τα συµπεράσµατα των ερευνητών συνοψίζονται στο ότι όσο υψηλότερο 

παρουσιάζεται το επίπεδο της επίγνωσης της φωνολογικής δοµής του προφορικού 

λόγου κατά την προσχολική ηλικία, τόσο πολλαπλασιάζονται οι πιθανότητες για 

αποτελεσµατικότερη εκµάθηση ανάγνωσης και ορθής γραφής από τους µαθητές του 

∆ηµοτικού σχολείου. Τα ανωτέρω συµπεράσµατα κι οι διαπιστώσεις ενισχύθηκαν 

από νεώτερες έρευνες των Bryant et.al. (1989), Content et. al. (1986), Cardoso (1991) 

κ.ά., όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002) κατά τις οποίες διαπιστώθηκε ότι η επίγνωση 

της φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου επηρεάζει την εκµάθηση της 

ανάγνωσης περισσότερο, όταν η διδασκαλία της πρώτης ανάγνωσης βασίζεται στη 

γραφηµική µονάδα περισσότερο και λιγότερο στη συλλαβική µονάδα. 

Οι έρευνες για τη µελέτη της φωνολογικής επίγνωσης στην εκµάθηση γραφής 

και ανάγνωσης στην ελληνική γλώσσα (Πόρποδας & Παλαιοθόδωρου, 1990, 

Πόρποδας & Γωτσοπούλου, 1990, Πόρποδας & Φραντζή, 1990), όπως αναφέρει ο 

ίδιος, επίσης κατέληξαν στις διαπιστώσεις περί σύνδεσης φωνολογικής επίγνωσης κι 

εκµάθησης της ανάγνωσης. Συνδυάζουν µάλιστα το επίπεδο της επίγνωσης της 

φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου ( για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας 

στο προαναγνωστικό στάδιο) και της επίδοσης τους στην ανάγνωση και την ορθή 

γραφή στις δύο πρώτες τάξεις του ∆ηµοτικού. Η σχέση αυτή παρουσιάζεται πιο 

ισχυρή στη διάρκεια της Α΄ τάξης, ενώ υποχωρεί στη Β΄. Η επίδραση της 

φωνολογικής επίγνωσης εκδηλώνεται στην ανάγνωση και στην ορθή γραφή, αν και 

φαίνεται ισχυρότερη και διαρκέστερη στην περίπτωση της δεύτερης. Ας σηµειωθεί 

ότι η υποχώρηση της επίδρασης κατά τη Β΄ τάξη πιθανώς ερµηνεύεται από το 

γεγονός ότι  η εκµάθηση της ανάγνωσης  ίσως επιφέρει τη βελτίωση της φωνολογικής 

επίγνωσης και στους µαθητές που αρχικά υστερούσαν. Εποµένως, βελτιώνεται  
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περαιτέρω η αναγνωστική και ορθογραφική επίδοση των µαθητών αυτών στη Β΄τάξη 

του ∆ηµοτικού. Σε ανάλογα συµπεράσµατα κατέληξαν οι Nikolopoulos & Porpodas 

(2001), ενώ άλλη έρευνα (Τάφα, 1997, 1998), ενισχύει τη συσχέτιση φωνολογικής 

επίγνωσης κι επιπέδου  ανάγνωσης, υποστηρίζοντας ότι η φωνολογική επίγνωση 

µπορεί να ενισχυθεί κατά τη διάρκεια της φοίτησης στο νηπιαγωγείο, πριν τη 

διδασκαλία της ανάγνωσης και γραφής.  

Έρευνα συγχρονικού τύπου των Aidinis & Nunes (2001, παράθεση σε 

Πόρποδα, 2002), διερευνά τόσο τους παράγοντες που επηρεάζουν τη φωνολογική 

επίγνωση παιδιών προσχολικής ηλικίας όσο και τον ρόλο του διαφορετικού επιπέδου 

συνειδητοποίησης κι εποµένως, κατοχής της φωνολογικής επίγνωσης στην εκµάθηση 

της ανάγνωσης και της ορθής γραφής της ελληνικής γλώσσας. Τα συµπεράσµατα της 

είναι τα εξής: α) η επίγνωση της συλλαβικής δοµής του προφορικού λόγου των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας αποκτάται νωρίτερα κι ευκολότερα σε σχέση µε τη 

φωνηµική επίγνωση, β) η συνεισφορά της συλλαβικής επίγνωσης είναι διαφορετική 

σε σχέση µε τη συνεισφορά της φωνηµικής επίγνωσης στην εκµάθηση τόσο της 

ανάγνωσης όσο και της ορθής γραφής της ελληνικής γλώσσας και γ) η φωνηµική 

ανάλυση των λέξεων στα συστατικά τους φωνήµατα είναι ευχερέστερη γνωστική 

διαδικασία, όταν απαιτεί την αναγνώριση άρα και ανάλυση του αρχικού φωνήµατος 

της λέξης, παρά του τελικού. Η Παπούλια - Τζελέπη (1997, παράθεση σε Πόρποδα, 

2002), µελετώντας τις διαφοροποιήσεις ως προς τη φωνηµική επίγνωση,  συµφώνησε 

µε το (γ) επισηµαίνοντας ότι αναγνωρίζουν πιο εύκολα τα φωνήεντα παρά ορισµένα 

σύµφωνα, ενώ κατά την έρευνα του Μανωλίτση (2000), επαληθεύεται η υπόθεση ότι 

τα παιδιά προσχολικής ηλικίας µε υψηλότερες µεταφωνολογικές και µετασυντακτικές 

ικανότητες στο νηπιαγωγείο διαθέτουν υψηλότερες αναγνωστικές ικανότητες 

τελειώνοντας την Α’ τάξη του ∆ηµοτικού συγκριτικά µε παιδιά χαµηλότερων 

µεταφωνολογικών και µετασυντακτικών ικανοτήτων. 

ΙΙ. Η φωνολογική επίγνωση ως συνέπεια της κατάκτησης της ικανότητας 

ανάγνωσης 

Οι παραπάνω µελετητές εστιάζουν στη συµβολή της  φωνολογικής επίγνωσης 

στην εκµάθηση της ανάγνωσης. Ωστόσο, υπάρχει κι η αντίθετη θεώρηση ότι η  

εκµάθηση της ανάγνωσης συντελεί στη φωνολογική επίγνωση. Ο Morais et.al.(1979, 

παράθεση σε Πόρποδα, 2002), διεξήγαγαν έρευνες σε αναλφάβητους ενήλικους, κι 

αξιολόγησαν το επίπεδο της φωνολογικής ταυτότητάς τους, συγκρίνοντας το µε το 

αντίστοιχο επίπεδο µίας άλλης οµάδας, πρώην αναλφάβητων. ∆ιαπίστωσαν ότι η 
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επίδοση των πρώτων στα τεστ φωνολογικής επίγνωσης ήταν πολύ κατώτερη από την 

αντίστοιχη επίδοση των δεύτερων.  Μάλιστα η επίδοση των αναλφάβητων ενηλίκων 

ήταν ιδιαίτερα χαµηλή, όταν τα τεστ φωνολογικής επίγνωσης αποτελούνταν από 

ψευδολέξεις, αντί για λέξεις. Με βάση αυτά τα ερευνητικά δεδοµένα ο Morais κι οι 

συνεργάτες του συµπέραναν ότι η εκµάθηση της ανάγνωσης αποτελεί προϋπόθεση 

για την απόκτηση της φωνολογικής επίγνωσης. Οι απόψεις αυτής της ερευνητικής 

οµάδας ενισχύθηκαν από τη συγκριτική έρευνα για την εκµάθηση της ανάγνωσης σε 

αλφαβητικά και λογογραφικά συστήµατα. Οι Read, et. al. (1986), όπως αναφέρει ο 

ίδιος, συνέκριναν την επίδοση σε τεστ φωνολογικής επίγνωσης, ατόµων, τα οποία 

είχαν διδαχθεί ανάγνωση µε κινέζικα λογογράµµατα και ατόµων που έµαθαν να 

διαβάζουν µε τη χρήση µίας αλφαβητικής παραλλαγής του κινέζικου λογογραφικού 

συστήµατος. ∆ιαπιστώθηκε από τα τεστ ότι τα δεύτερα διέθεταν καλύτερη 

φωνολογική επίγνωση σε σχέση µε τα πρώτα. Το συµπέρασµα των ερευνητών ήταν 

ότι «η φωνολογική επίγνωση διευκολύνεται όχι τόσο από την εκµάθηση της 

ανάγνωσης όσο από την εκµάθηση της ανάγνωσης των αλφαβητικών συστηµάτων 

γραφής», οπότε εντοπίζεται αντιστοιχία µεταξύ γραπτών συµβόλων και φωνηµικών 

οµάδων. Επίσης, η Mann (1986), όπως αναφέρει ο ίδιος, κατέληξε σε ανάλογο 

συµπέρασµα όταν συνέκρινε τη φωνολογική επίγνωση µεταξύ παιδιών αµερικάνικης 

και ιαπωνικής καταγωγής.  

ΙΙΙ. Φωνολογική επίγνωση και εκµάθηση της ανάγνωσης: αµφίδροµη σχέση  

Εκτός από τις προαναφερθείσες διαµετρικά αντίθετες απόψεις, έχει διατυπωθεί 

και µία τρίτη θέση, που συνδυάζει τις δυο παραπάνω φαινοµενικά ασύµβατες 

απόψεις, σύµφωνα µε την οποία η φωνολογική επίγνωση κι η εκµάθηση της 

ανάγνωσης βρίσκονται σε σχέση αµοιβαιότητας κι αλληλεπίδρασης. Σύµφωνα µε 

τους υποστηρικτές της, η συνειδητοποίηση της φωνολογικής δοµής του προφορικού 

λόγου συντελεί στην κατανόηση της φύσης του αλφαβητικού κώδικα γραφής και της 

σχέσης του µε τον προφορικό λόγο, γεγονός µε ευνοϊκή επίδραση στην εκµάθηση της 

ανάγνωσης. Η τελευταία µε τη σειρά της συµβάλλει στη βελτίωση του επιπέδου της 

φωνολογικής επίγνωσης. Αυτή η αµφίδροµη σχέση δεν είναι εµφανής κατά την 

προσχολική ηλικία του παιδιού αλλά καθίσταται έκδηλη µε την έναρξη φοίτησης των 

παιδιών στην Α’ ∆ηµοτικού (Πόρποδας, 2002).  

Η άποψη αυτή έχει υποστηριχθεί από πολλούς ερευνητές (Perfetti, et. al., 1987, 

Wimmer, et. al., 1991), όπως αναφέρει ο ίδιος, σύµφωνα µε τους οποίους η αρχική 

συνειδητοποίηση της φωνηµικής κυρίως δοµής του προφορικού λόγου συνιστά 
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αποτέλεσµα της διδασκαλίας κι εκµάθησης της ανάγνωσης. Ειδικότερα, καθώς το 

παιδί µαθαίνει να διαβάζει, ταυτόχρονα αποκτά επίγνωση κάποιων αρχών που 

διέπουν τη δοµή του ορθογραφικού συστήµατος, τότε ανακαλύπτει και τις ανάλογες 

αρχές που διέπουν τη φωνηµική δοµή του προφορικού λόγου. Επίσης, η σχέση 

αµοιβαιότητας κι αλληλεπίδρασης ενισχύεται κι  από αποτελέσµατα άλλων ερευνών 

(Hatcher et.al.,1994), κατά τον Πόρποδα (2002), σύµφωνα µε τις οποίες παιδιά που 

είχαν εξασκηθεί παράλληλα στην ανάγνωση και στη φωνολογική επίγνωση 

παρουσίασαν µεγαλύτερη πρόοδο στην εκµάθηση της ανάγνωσης. Η ενισχυµένη 

αναγνωστική πρόοδος  των τελευταίων αποδόθηκε στη σύνδεση των αναγνωστικών 

δραστηριοτήτων µε την απόκτηση επίγνωσης για τη φωνολογική δοµή του 

προφορικού λόγου. Σε ανάλογο συµπέρασµα κατέληξαν και οι Roth & Schneider 

(2001), σύµφωνα µε τον ίδιο, οι οποίοι έδειξαν ότι η παρεµβατική εξάσκηση στο 

νηπιαγωγείο παιδιών, πιθανώς δυσλεκτικών µελλοντικά, µε ένα πρόγραµµα, 

εξάσκησης στη φωνολογική επίγνωση και παράλληλα απόκτησης της γνώσης για την 

αντιστοιχία µεταξύ γραφηµάτων και φωνηµάτων, αποδεικνύεται ο καλύτερος τρόπος 

διευκόλυνσης των παιδιών αυτών προκειµένου να διαβάζουν και να γράφουν ορθά. 

Οι προαναφερθείσες έρευνες κατέδειξαν την άρρηκτη σχέση επίγνωσης της 

φωνολογικής δοµής του προφορικού λόγου κι εκµάθησης της ανάγνωσης. Ωστόσο, 

αρκετές µελέτες υποστηρίζουν την ισχυρή σχέση µεταξύ της φωνολογικής επίγνωσης 

και εκµάθησης της ορθής γραφής των λέξεων. (Πόρποδας, 1989, Πόρποδας & 

Παλαιοθόδωρου 1998,1999α, 1999β, κ.ά.). Μάλιστα, από τον Lundberg, et.al (1988), 

κ.ά., διαπιστώθηκε ότι η εκµάθηση της ορθογραφίας κι όχι της ανάγνωσης απαιτεί 

περισσότερο τη φωνολογική επίγνωση (Πόρποδας, 2002). Το παραπάνω επιβεβαιώνει 

κι η Treiman (1991, 1992), όπως αναφέρει ο ίδιος, η οποία συµπέρανε αφενός ότι η 

αδυναµία διάκρισης των φωνηµικών δοµικών στοιχείων του αρχικού τµήµατος των 

συλλαβών ευθύνεται πιθανώς για την εµφάνιση ορθογραφικών προβληµάτων κι 

αφετέρου ότι ορισµένα ορθογραφικά σφάλµατα των παιδιών αφορµώνται από την 

ασαφή γνώση συγκεκριµένων φωνηµικών δοµικών στοιχείων (όπως στα ελληνικά  

του /ξ/ για το /κς/ και του /ψ/ για το /πς/).  
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7. ΣΤΑ∆ΙΑ ΦΩΝΗΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΞΕΛΙΞΗΣ ΤΟΥ 

ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Στην ενότητα που θα ακολουθήσει περιγράφεται η πορεία της γλωσσικής 

εξέλιξης του παιδιού από τη βρεφική ως την προσχολική του ηλικία ως ότου δηλαδή 

επιτύχει την οµαλή επικοινωνία µε το περιβάλλον του. Στην παρουσίαση αυτή 

ανιχνεύεται η σηµασία του βιολογικού προσδιορισµού της πορείας αυτής κι η 

επίδραση της γλωσσικής πείρας που αποκτά το παιδί από το περιβάλλον του. 

7.1 Στάδια της φωνητικής εξέλιξης 

Σύµφωνα µε τον Παρασκευόπουλο (1992) και τις µελέτες των Stark (1980 - 

1986) και Oller (1980, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003) η φωνητική παραγωγή των 

παιδιών ακολουθεί τρία στάδια: Την περίοδο των εγγενών κι άναρθρων ήχων (0-4 

µήνες), ως πρώτο στάδιο. Το νεογέννητο παράγει ήχους µέσω των φωνητικών του 

οργάνων την περίοδο αυτήν. Τους δύο πρώτους µήνες, το βρέφος ανακοινώνει 

δυσάρεστες καταστάσεις µέσα από το κλάµα, τον βήχα, αλλά κι ευχάριστες µέσα από 

φωνούλες, γουργουρίσµατα, ή χασµουρητό. Οι ήχοι αυτοί δεν είναι γλωσσικοί, δεν 

εµφανίζουν δηλαδή την ακουστική δοµή των φωνηµάτων. Ο βήχας πλησιάζει ηχητικά 

τα σύµφωνα, ενώ το κλάµα πλησιάζει τα φωνήεντα. Στους επόµενους δύο µήνες, οι 

ήχοι παρουσιάζονται πλησιέστεροι προς τα φωνήµατα και τις συλλαβές. Εκδηλώσεις, 

όπως το κλάµα, το ηχηρό γέλιο ή ο βήχας, πραγµατώνονται και σ’ αυτήν την περίοδο 

παραπέµποντας κυρίως σε φωνήεντα π.χ. «[ua], ενώ παρατηρούνται  και ήχοι που 

θυµίζουν ουρανικά σύµφωνα  [κ], [γ], [χ] π.χ [angu]».  

Το δεύτερο στάδιο αφορά στην περίοδο του φωνητικού παιχνιδιού (4-7 

µήνες). Σ’ αυτήν την ηλικία η ποικιλία των ήχων, όπως αναφέρει η Γαβριηλίδου 

(2003), τους οποίους παράγει το παιδί, αυξάνει. Οι ήχοι πλησιάζουν περαιτέρω την 

ακουστική δοµή φωνηµάτων και συλλαβών κι επαναλαµβάνονται καθώς το παιδί 

µοιάζει να ακούει τον εαυτό του δοκιµάζοντας τις δυνάµεις του.  

Το τρίτο στάδιο ονοµάζεται περίοδος του βαβίσµατος (7-18 µήνες). Στη 

φωνητική αυτή φάση κατά την ίδια, καθώς και την Κατή (1992), το ηχητικό παιχνίδι 

παράγει ήχους που διαθέτουν τη δοµή των φωνηµάτων και των συλλαβών της 

γλώσσας των ενήλικων. Αρχικά, παρατηρείται επανάληψη ίδιων συλλαβών, όπως 

[ma], [ma] στη συνέχεια τα παιδιά παίζουν περισσότερο µε µη στερεότυπες 

συλλαβές, όπως  [ma] [mi] [me] ,ενώ αργότερα, παράγουν φωνητικά συµπλέγµατα 

όπως [mama] που µοιάζουν µε λέξεις των ενηλίκων, όπως µαµά. Στο τέλος αυτής της 
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φωνητικής περιόδου, α) οι ηχητικές εκφορές έχουν αποκτήσει επιπλέον έναν 

επιτονισµό που  παραπέµπει στη µητρική γλώσσα και β) οι ήχοι που παράγονται 

έχουν αποκτήσει τη δοµή των περισσότερων φωνηµάτων των γλωσσών του κόσµου. 

Παράγονται πρώτα οι πιο εύκολοι ως προς την άρθρωση τους φθόγγοι κι αργότερα οι 

πιο δύσκολοι κι αυτό  συµβαίνει σε όλες τις γλώσσες του κόσµου. (Γαβριηλίδου, 

2003). 

Σύµφωνα µε τις ερµηνείες της φωνητικής ανάπτυξης αποδίδεται καθοριστικός 

ρόλος στον βιολογικό προγραµµατισµό των ικανοτήτων, ωστόσο υπάρχουν  

διαφωνίες ως προς τον ακριβή ρόλο της πείρας του παιδιού από µία συγκεκριµένη 

γλώσσα στην ανάπτυξη τους. Οι Jakobson (1968)  και  Locke (1983) θεωρούν 

σχετικά περιορισµένη την επίδραση της πείρας, ενώ οι Stark (1986) και Οller (1980), 

τη θεωρούν καθοριστική. Η αµιγώς εµπειριοκρατική θέση του Wintz (1969) που 

εξαρτά την άρθρωση του βρέφους από την πείρα  δεν είναι ιδιαίτερα αποδεκτή. Η 

έρευνα πάντως  εντοπίζει καθοριστικές οµοιότητες στην πορεία ανάπτυξης όλων των 

παιδιών ανεξαρτήτως της οµιλίας που ακούνε, άρα η σηµασία της πείρας δε φαίνεται 

ιδιαίτερη. 

Το έργο του Locke (1983, 1989), είναι καταλυτικό στη διαµόρφωση µίας 

βιολογικής ερµηνείας της φωνητικής ανάπτυξης. Ο ίδιος θεωρεί την επίδραση της 

πείρας ουσιαστικά ανύπαρκτη, τουλάχιστον ως την περίοδο που το παιδί αποκτά τις 

πρώτες του πενήντα λέξεις. Θεµελίωσε την πρόταση του κυρίως στην πανοµοιότυπη 

πορεία του βαβίσµατος σε όλες τις γλώσσες του κόσµου ακόµη και στα κουφά παιδιά 

που για ευνόητους λόγους δε διαθέτουν ακουστική πείρα µιας συγκεκριµένης 

γλώσσας. Επιβεβαιώθηκε από  τους Oller & Seibert (1988), και στα παιδιά µε το 

σύνδροµο Down (νοητική υστέρηση). Η συντριπτική πλειοψηφία των εµπειρικών 

ερευνών δεν έχει εντοπίσει διαγλωσσικές διαφορές στο βάβισµα - περιλαµβανοµένης 

και µίας µελέτης των Oller et. al. (1985), η οποία ξεκίνησε µε την υπόθεση ότι 

υπήρχαν τέτοιες µε βάση παλαιότερα αποδεκτές εντυπώσεις ότι το βάβισµα λαµβάνει 

τα χαρακτηριστικά της µητρικής γλώσσας.  

Πάντως στο έργο των  De Boysson - Bardies et.al.(1984, 1989), καταγράφονται 

διαφορές στον επιτονισµό του βαβίσµατος, καθώς και στα χαρακτηριστικά των 

παραγόµενων φωνηέντων. Επιπλέον, στοιχεία υποδεικνύουν ότι το βάβισµα των εκ 

γενετής κωφών παιδιών δεν είναι εντέλει απολύτως όµοιο µε αυτό των φυσιολογικών.   

Συγκεκριµένα, µία πρώιµη στέρηση γλωσσικών ερεθισµάτων µάλλον καθυστερεί την 

εµφάνιση και µειώνει τη συχνότητα παραγωγής συλλαβών που χαρακτηρίζει την 
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περίοδο του βαβίσµατος. Ο Locke (1989), αποδέχεται µεν στοιχεία που 

υπαινίσσονται την επίδραση της πείρας, αλλά επιµένει στην ισχύ της βιολογικής 

ερµηνείας. Παραθέτει νευρολογικά δεδοµένα που υποδηλώνουν ότι περίπου στην 

ηλικία των επτά µε οκτώ µηνών η εµφάνιση του βαβίσµατος συνοδεύεται κι από 

άλλες εξελίξεις ωρίµανσης του εγκεφάλου, όπως η ικανότητα για ρυθµικές κινήσεις, 

καθώς και τα πρώτα στάδια υπεροχής του ενός από τα δύο χέρια.  

7.2 Στάδια της φωνολογικής εξέλιξης 

Η φωνολογική απόκτηση, σύµφωνα µε έρευνες της Templin (1957, παράθεση 

σε Γαβριηλίδου, 2003), ολοκληρώνεται περίπου ως την ηλικία των πέντε ετών 

ακολουθώντας συγκεκριµένα στάδια. Στην ηλικία των τριών, το παιδί συνειδητοποιεί 

τη λειτουργικότητα κατακτώντας στη συνέχεια την άρθρωση των ρινικών συµφώνων 

/m/, /n/, των άηχων κλειστών /p/, /t/, /k/, των ηχηρών κλειστών /b/, /d/, /g/, όχι όµως, 

όταν βρίσκονται στο τέλος της λέξης καθώς και των τριβόµενων  /f/ /s/. Στην ηλικία 

των τεσσάρων, τα παιδιά αντιλαµβάνονται τα ηχηρά κλειστά φωνήµατα σε όλες τις 

θέσεις της λέξης, ενώ προστίθενται τα υγρά /l/, /r/, όχι όµως, όταν βρίσκονται στο 

τέλος της λέξης, καθώς κι ορισµένα τριβόµενα, όπως τα /v/, /z/.  

Κατά την Κατή (1992, παράθεση σε Γαβριηλίδου 2003: 77), «τα ρινικά και τα 

κλειστά σύµφωνα, όπως /p/, /b/, /k/, /g/, /t/, /d/, /m/, /n/, των οποίων οι ήχοι 

εντοπίζονται συστηµατικά κατά την προγλωσσική περίοδο, είναι τα πρώτα φωνήµατα 

των παιδιών σε όλες τις γλώσσες. Αντίθετα, τα υγρά και τα διαρκή σύµφωνα, όπως 

/f/, /v/, /d/, /θ/, /γ/, /χ/, /s/, /z/, /l/, /r/, εµφανίζονται αργότερα. Ωστόσο, όπως 

προαναφέρθηκε, είναι δυνατόν να παρατηρηθούν ατοµικές και διαγλωσσικές 

διαφορές. Πιο συγκεκριµένα, ανάµεσα  στα πρώτα σύµφωνα µπορεί να προηγηθούν ή 

να είναι πιο συχνά τα οδοντικά /d/, /t/, /n/, σε σχέση µε τα ουρανικά /g/, /k/. Σε άλλες 

περιπτώσεις µπορεί να συνειδητοποιούνται και να παράγονται πρώτα και πιο συχνά 

τα ηχηρά, όπως /b/, /g/, /d/, ενώ σε άλλες τα άηχα /p/, /k/, /t/. ∆εν παρατηρείται, όµως, 

σειρά εµφάνισης, στην οποία τα τριβόµενα και τα υγρά προηγούνται των κλειστών 

και των ρινικών».  

Φωνολογική απόκτηση και φωνητική παραγωγή αλληλεξαρτώνται, όπως, 

άλλωστε συµβαίνει και µε τη γλώσσα και τον λόγο: το παιδί αποκτά το φωνολογικό 

σύστηµα µέσω της χρήσης του συστήµατος, δηλαδή της φωνητικής παραγωγής. Στη 

συνέχεια, χρησιµοποιεί το σύστηµα µε όλο και µεγαλύτερη επάρκεια προκειµένου να 

επικοινωνήσει. Κι οι δύο όροι αναφέρονται στη σταδιακή κατάκτηση της ικανότητας 

από µέρους του παιδιού να χρησιµοποιεί τους γλωσσικούς ήχους της µητρικής του. 
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Βέβαια, οι δύο αυτές διαδικασίες δε συµβαίνουν ταυτόχρονα σε κάθε παιδί ούτε κατά 

την ίδια ηλικία για όλα τα παιδιά. Παράδειγµα ασυγχρονίας ανάµεσα στη 

φωνολογική απόκτηση και τη φωνητική παραγωγή συνιστά το γνωστό φαινόµενο 

πάζλ (puzzle phenomenon). Το ζητούµενο, πάντως, είναι να ανακαλύψει µόνο του το 

παιδί αφενός την αντιστοιχία µεταξύ των ήχων που διακρίνονται λειτουργικά σε µία 

γλώσσα (φωνήµατα) και τις σχέσεις µεταξύ φωνηµάτων κι αφετέρου  να εντοπίσει τις 

ενέργειες στις οποίες πρέπει να καταφύγει για να πραγµατώσει (αρθρώσει) τα 

φωνήµατα αυτά σε φθόγγους (Γαβριηλίδου, 2003).  

Σύµφωνα, µε άλλους ερευνητές (Ingram, 1992, παράθεση σε Μπασλή, 2006: 

74), «κριτήριο για να περιγραφεί καλύτερα ο βαθµός κατάκτησης της γλώσσας 

συνιστά ο αριθµός των λέξεων που χρησιµοποιεί το παιδί µία ορισµένη χρονική 

περίοδο σε µία πρόταση, προκειµένου να επικοινωνήσει µε το περιβάλλον του. Με 

βάση αυτό το κριτήριο, το συνεχές της κατάκτησης της γλώσσας επιµερίζεται σε 

τέσσερα στάδια ή περιόδους:  

1. Το προλεξικό στάδιο (από τη γέννηση µέχρι τον 10ο µήνα περίπου) 

2. Το ολοφραστικό στάδιο (από τον 10ο µέχρι τον 18ο µήνα) 

3. Το στάδιο προτάσεων των δύο λέξεων ή των απλών προτάσεων (από τον 18ο ως 

τον 22ο/24ο µήνα περίπου) 

4. Το στάδιο της ολοκλήρωσης ή των σύνθετων προτάσεων (από τον 24ο ως τον 36ο 

µήνα) 

Το πρώτο στάδιο αφορά αποκλειστικά στη φωνητική ανάπτυξη του παιδιού. 

Στα άλλα όµως στάδια παρακολουθούµε τη γλώσσα του παιδιού από φωνολογική, 

µορφολογική, συντακτική, σηµασιολογική και επικοινωνιακή άποψη».   

1) Το προλεξικό στάδιο    
Το στάδιο αυτό κατά τον Μπασλή (2006:75), αναφέρεται αποκλειστικά στη 

φωνητική ανάπτυξη του παιδιού κι επιµερίζεται σε δύο περιόδους: «α) εγγενείς κι 

άναρθροι ήχοι (από τη γέννηση ως τον 4ο µήνα περίπου). Κατά την περίοδο αυτήν οι 

διάφοροι ήχοι που παράγει το παιδί απορρέουν από αντανακλαστικά, όπως π.χ. το 

κλάµα κι ο βήχας. β) βάβισµα (4ος – 10ος µήνας περίπου). Από τον πέµπτο µήνα 

αρχίζει ένα παιχνίδι παραγωγής ήχων, το οποίο σταδιακά αποκτά πιο συστηµατικό 

χαρακτήρα. Οι ηχητικές εκφορές αποκτούν βαθµιαία τη δοµή των φωνηµάτων και 

των συλλαβών των ενηλίκων. Ενώ στην πρώτη φάση, µέχρι τον πέµπτο µήνα, το 

παιδί φαίνεται να παίζει συνεχώς µε τους ήχους, εξασκούµενο πιθανώς στην 

παραγωγή τους, στη δεύτερη φάση, από τον πέµπτο ως τον δέκατο µήνα απλώς 



 65 

προβαίνει σε επανάληψη στερεότυπων συλλαβών π.χ. µπα- µπα- µπα, µα- µα- µα, 

αλλά κι επιδίδεται σε ένα παιχνίδι µε µη στερεότυπες συλλαβές , όπως ντα- µπα- ντι».  

∆ιαπιστώνεται κατά τον ίδιο, ότι το παιδί προβαίνει σε παραγωγή αυξηµένης 

ποικιλίας ήχων, που σταδιακά, ιδιαίτερα µετά τον 6ο µήνα, λαµβάνουν τη δοµή των 

φωνηµάτων και των συλλαβών της γλώσσας των ενηλίκων. Εδραιώνεται έτσι 

βαθµιαία η κατάκτηση όλων των φωνηεντικών ήχων κι ορισµένων συµφωνικών, µε 

έναν χαρακτήρα επιτονισµού. ∆ιαµορφώνεται   κατά συνέπεια µια ακατανόητη 

επικοινωνία του παιδιού µε το περιβάλλον του. 

Την προλεξική περίοδο (Μπασλής, 2006: 75), «δηλαδή µέχρι να εκφωνήσει 

την πρώτη συνειδητή λέξη που συνήθως είναι η λέξη µπαµπά, το παιδί έχει 

κατακτήσει κι εκφωνεί όλους τους φωνηεντικούς ήχους µε σειρά συνήθως [a], [u], 

[o], [e], [i]. Όσον αφορά στους συµφωνικούς ήχους το παιδί αποδεικνύεται ικανό να 

εκφωνήσει συλλαβές, κυρίως µε τον φωνηεντικό ήχο [a], που περιέχουν µόνον τους 

ακόλουθους στιγµιαίους ήχους: διχειλικοί: [p], [b], [m], χειλοδοντικοί: [t], [d], 

υπερωικοί: [t], [g]». 

2) Ολοφραστικό στάδιο 

Στο στάδιο αυτό, όπως αναφέρει ο ίδιος, το παιδί αρχίζει να επικοινωνεί 

λεκτικά µε το περιβάλλον του χρησιµοποιώντας προτάσεις της µίας λέξης, 

δισύλλαβης, ουσιαστικού χωρίς τη συνοδεία άρθρου. Πρόκειται για αριθµήσιµα 

αντικείµενα ή ζώα ή πρόσωπα, µε τα οποία το παιδί έρχεται σε επαφή, π.χ. µπαµπά, 

µαµά, κότα, µπάλα κ.τ.λ. ∆ιεθνείς έρευνες υποδεικνύουν ότι µέχρι τον 18ο µήνα το 

παιδί χρησιµοποιεί γενικά 50 ως 200 λέξεις, ενώ έρευνα σε ελληνόπουλο κατέδειξε 

ότι χρησιµοποίησε 144 λέξεις, από τις οποίες οι 133 ήταν δισύλλαβες, οι 9 

µονοσύλλαβες και 2 τρισύλλαβες (Μπασλής, 2003, παράθεση σε Μπασλή, 2006).  

Κατά τον ίδιο (2006: 76), «η φωνολογική βάση των λέξεων που χρησιµοποιεί 

το παιδί την περίοδο αυτήν είναι η συλλαβή, που αποτελείται από ένα σύµφωνο κι 

ένα φωνήεν (µα - µα) ή σπάνια από ένα φωνήεν (έ - λα). Αρχικά, η δεύτερη συλλαβή 

αποτελεί επανάληψη της πρώτης (µπα - µπα), ενώ µέχρι τον 16ο µήνα η δεύτερη 

συλλαβή εµπεριέχει το ίδιο σύµφωνο µε την πρώτη π.χ. µπα - µπα, µπέ - µπα, κα - κο 

(κάτω), µύ - µη (µύτη). Μέχρι το τέλος της περιόδου, το παιδί έχει κατακτήσει και 

χρησιµοποιεί όλους τους φωνηεντικούς φθόγγους µε την ίδια σχεδόν σειρά όπως στην 

προλεξική περίοδο». 

Η κατάκτηση των συµφωνικών φθόγγων λογικά παρουσιάζεται βραδύτερη. 

Ως τον 14ο περίπου µήνα το παιδί παράγει λέξεις που περιέχουν όλους τους 
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συµφωνικούς ήχους, τους οποίους είχε κατακτήσει στην προλεξική περίοδο. Μέχρι 

τον 19ο µήνα, το παιδί κατακτά τα πρώτα στιγµιαία σύµφωνα µαζί µε τα έρρινα [m], 

[n] και το [l], ύστερα τα εξακολουθητικά ηχηρά τριβόµενα, τα εξακολουθητικά άηχα 

και τελευταία τα συριστικά. Η ικανότητα, όµως, του παιδιού να εκφωνήσει ένα 

σύµφωνο δεν  πραγµατώνεται σε οποιοδήποτε φωνολογικό περιβάλλον. Η εκφώνηση 

ή µη ενός φθόγγου εξαρτάται  τόσο από τον φθόγγο που προηγείται όσο και κυρίως 

από τον φθόγγο που ακολουθεί.  Η φωνολογική εικόνα , εποµένως, των λέξεων που 

παράγει το παιδί σ’ αυτήν την ηλικία διαφοροποιείται µερικές φορές σηµαντικά από 

την εικόνα των αντίστοιχων λέξεων που παράγουν οι ενήλικες. Η διαφοροποίηση 

αυτή δεν είναι τυχαία αλλά συστηµατική, καθώς η παραγωγή δεν καθορίζεται µόνο 

από τα ακούσµατα του παιδιού αλλά κι από την προσπάθεια του να επιλύσει 

προβλήµατα φωνολογικής παραγωγής (Μπασλής, 2006).  

Την περίοδο αυτή, οι λέξεις που χρησιµοποιεί το παιδί τείνουν να 

προσαρµοστούν στο µοτίβο των  δισύλλαβων, µε τη συλλαβή να αποτελείται από 

σύµφωνο και φωνήεν. Έτσι π.χ. λέξεις υπερδισύλλαβες ή µε συµφωνικά 

συµπλέγµατα απλοποιούνται, προκειµένου να µετασχηµατιστούν σε δισύλλαβες. 

Μέχρι τον 18ο περίπου µήνα  δεν εµφανίζονται στις λέξεις τα τελικά σύµφωνα –ς και 

–ν. Όσον αφορά το τελικό –ν, το παιδί αυτήν την περίοδο δε χρησιµοποιεί άρθρο, π.χ. 

τον, ούτε το γ΄ πληθυντικό των ρηµάτων, π.χ. παίζουν. Επίσης, παρατηρείται 

αδυναµία εκφώνησης µίας λέξης µε συµφωνικό σύµπλεγµα (π.χ. κούκα, αντί κούκλα, 

λέπω αντί βλέπω). Παραλείπεται επιπρόσθετα, σύµφωνο που δεν έχει ακόµη 

κατακτηθεί (π.χ. νεό αντί νερό), ενώ απλοποιούνται πολυσύλλαβες λέξεις και 

µετατρέπονται σε δισύλλαβες (π.χ. Από αντί Απόστολος). Επίσης, καταγράφεται 

αντιµετάθεση, αφοµοίωση, αντικατάσταση φωνηµάτων ή συλλαβών (π.χ. λάµπα αντί 

µπάλα, µπόκο αντί κόµπο). Το παιδί από το στάδιο αυτό αντιλαµβάνεται τον 

διαφοροποιητικό ρόλο του τόνου τονίζοντας σε διαφορετική συλλαβή λέξεις 

διαφορετικής σηµασίας που αποτελούνται από τα ίδια φωνήµατα π.χ. πάπα: παπάκι, 

παπά: παπούτσι (Μπασλής, 2006). 

Κατά το στάδιο αυτό, σύµφωνα µε τον ίδιο, το παιδί επίσης έχει 

συνειδητοποιήσει τη βασική διαφορά  ονόµατος - ρήµατος και του λειτουργικού 

ρόλου του καθενός, έχει αφοµοιώσει τον ρόλο των καταλήξεων στις λέξεις. ∆εν 

χρησιµοποιεί ωστόσο ακόµα άρθρα, προθέσεις ούτε και τα µόρια θα, να  που 

συνοδεύουν ρήµατα ή ουσιαστικά καθιστώντας τα πολυσύλλαβα, καθώς  την περίοδο 

αυτήν το παιδί αδυνατεί να αρθρώσει πολυσύλλαβες λέξεις.  



 67 

3) Στάδιο προτάσεων των δύο λέξεων ή απλών προτάσεων  

Σύµφωνα µε τον Μπασλή (2006: 88), «από τον 17ο περίπου µήνα το παιδί 

αρχίζει να χρησιµοποιεί περιστασιακά, προτάσεις µε δύο λέξεις. Αρχικά, η δεύτερη 

λέξη συνιστά επανάληψη της πρώτης π.χ. µπαµπά - µπαµπά, κι άλλο κι άλλο, κάτω - 

κάτω κ.λπ. Στη συνέχεια, όµως, η δεύτερη λέξη γίνεται διαφορετική από την πρώτη 

π.χ. µπαµπά νάνι, λύκο πάπα (ο λύκος έφυγε). Από τον 18ο µήνα αρχίζει να 

σταθεροποιείται η χρήση προτάσεων µε δύο λέξεις (φύγω θέλω, έλα φας, φοβούµαι 

πέσω). Είναι επόµενο, βέβαια, να αρχίσει κι η χρήση τρισύλλαβων λέξεων. 

Ταυτόχρονα, εµφανίζονται και γλωσσικά στοιχεία που υποδηλώνουν την προϊούσα 

ικανότητα του παιδιού να επικοινωνεί αποτελεσµατικά µε το περιβάλλον του. Η 

εµφάνιση  ενός χαρακτηριστικού στον λόγο του παιδιού δεν παραπέµπει σε σταθερή 

χρήση του. Ακολουθεί συνήθως µία περίοδος αστάθειας, µε προοδευτική ενίσχυση 

της χρήσης του, έως ότου καταστεί κτήµα του παιδιού». 

Το παιδί αυτήν τη περίοδο, κατά τον ίδιο, αρχίζει να χρησιµοποιεί τόσο το 

τελικό –ς στα ονόµατα και σε άλλες λέξεις καθώς και το τελικό –ν στο άρθρο και στα 

ρήµατα (τρέχουν). Στα τελευταία εντοπίζεται η τάση να προστίθεται ένα –ε ή ένα –α , 

π.χ. τρέχουνε, ήσουνα. Εµφανίζονται επίσης στον λόγο του παιδιού τα συµφωνικά 

συµπλέγµατα είτε στην αρχή είτε στο µέσο της λέξης. Εκφωνούνται τα βασικότερα 

και πιο συχνά στη χρήση τους συµπλέγµατα των δύο συµφώνων που απαντώνται στη 

νεοελληνική. Συγκεκριµένα: όσα έχουν ως πρώτο τα κλειστά /k/, /p/, /b/, /ν/ και ως 

δεύτερο το υγρό /l/, δηλαδή τα συµπλέγµατα /kl/, /pl/, /bl/, /vl/, όσα έχουν ως πρώτο 

επίσης τα κλειστά /t/, /b/, /k/, /p/, /g/, /v/ και ως δεύτερο το υγρό /r/, δηλαδή τα 

συµπλέγµατα /tr/, /vr/, /br/, /kr/, /pr/, /gr/.Το παιδί αδυνατεί, όπως αναφέρει ο ίδιος, 

κατά το στάδιο αυτό να αρθρώσει λέξεις που περιέχουν συµπλέγµατα τριών 

συµφώνων, πράγµα που επιτυγχάνει µετά τον δεύτερο χρόνο. Εν τω µεταξύ απλοποιεί 

το σύµπλεγµα, όταν είναι τριπλό  π.χ. στρατός: στατός.  

Φαίνεται, ότι στο στάδιο των προτάσεων δύο λέξεων, το παιδί έχει αποκτήσει 

συνείδηση ότι η πρόταση αποτελεί τη βασική µονάδα γλωσσικής επικοινωνίας, ότι η 

λέξη συνιστά τη βασική µονάδα της πρότασης χωρίς ωστόσο συγκεκριµένη θέση στα 

πλαίσια της. Το αν το όνοµα είναι υποκείµενο ή αντικείµενο καθορίζεται από την 

κατάληξη κι όχι από τη θέση του. Τα στοιχεία της πρότασης που µετακινούνται είναι 

η ονοµατική, η ρηµατική, η εµπρόθετη, κι η επιρρηµατική φράση. Επίσης, έχει 

συνειδητοποιήσει ότι η λέξη αποτελείται από σηµασιολογικές µονάδες, τα άρθρα που 

είναι µορφήµατα των ονοµάτων, ενώ τα µόρια θα, να, δε(ν), µη(ν) των ρηµάτων. Το 
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παιδί παράλληλα χρησιµοποιεί πολλά από τα συµφωνικά συµπλέγµατα των δύο 

συµφώνων, αλλά κανένα των τριών. Σχηµατίζει δευτερεύουσες ονοµατικές προτάσεις  

χωρίς εισαγωγικό σύνδεσµο,  ενώ διαθέτει λεξιλόγιο επαρκές για την καθηµερινή του 

επικοινωνία. Μέχρι τον 24ο µήνα ένα παιδί χρησιµοποιεί 500 - 700 λέξεις (Clark, 

1993, Μπασλής, 2003, παράθεση σε Μπασλή, 2006). 

4) Στάδιο της ολοκλήρωσης  

Επιτυγχάνοντας το παιδί την αποκωδικοποίηση µέχρι τον 24ο µήνα της 

βασικής δοµής της πρότασης, σύµφωνα µε τον ίδιο, στα επόµενα ένα µε δύο χρόνια 

αναπτύσσει την επικοινωνιακή γλωσσική του ικανότητα στο επίπεδο της κατανόησης 

και της χρήσης. Μέχρι τον 4ο χρόνο έχει κατακτήσει τη φωνολογία της γλώσσας µε 

όλα της τα συµφωνικά συµπλέγµατα, καθώς και τη µορφολογία της. ∆ε χρησιµοποιεί  

ωστόσο, µορφολογικούς τύπους της καθαρεύουσας. Επίσης, έχει κατακτήσει την 

παρατακτική και υποτακτική σύνδεση των προτάσεων. Από τις δευτερεύουσες 

προτάσεις, όµως, δε χρησιµοποιεί ακόµα τις αποτελεσµατικές, αφού δε διαθέτει την 

ικανότητα της εξαγωγής συµπερασµάτων (Μπασλής, 1983, παράθεση σε Μπασλή, 

2006). Ακόµα έχει κατακτήσει την εµπρόθετη φράση, ενώ οι προτάσεις του γίνονται 

όλο και πιο σύνθετες µε διευρυνόµενο αριθµό λέξεων που αγγίζει αυτόν που 

καταγράφεται σε προτάσεις ενηλίκων. Το λεξιλόγιο του παιδιού δηλαδή διευρύνεται, 

ώστε να ανταποκρίνεται αποτελεσµατικά σε όλες τις επικοινωνιακές του 

δραστηριότητες καθώς αυτές πολλαπλασιάζονται  και διαφοροποιούνται (ανάλογα µε 

την κουλτούρα της οικογένειας, της γειτονιάς, κ.λπ.). 

Το παιδί, όπως αναφέρει ο Μπασλής (2006), µέχρι να φτάσει στο σηµείο να 

χρησιµοποιεί έναν κώδικα ταυτισµένο µε αυτόν των ενηλίκων, διέρχεται πολλά 

στάδια. Σε κάθε στάδιο δε µαθαίνει απλώς λέξεις των ενηλίκων αλλά αποκωδικοποιεί 

τους κανόνες και τις δοµές λειτουργίας της γλώσσας προσπαθώντας να τους 

εφαρµόσει στην επικοινωνία του µε το περιβάλλον. Έτσι, παράγει µορφές λόγου που 

βαθµιαία προσεγγίζουν τη γλώσσα  των ενηλίκων. Το παιδί εφαρµόζει τους κανόνες 

παραγωγής και σύνθεσης µε τον δικό του τρόπο προκειµένου να ανταποκριθεί στις 

επικοινωνιακές του ανάγκες, όπως π.χ. Ένας Χανιώτης και µία Χανιώτα, Η φωτιά 

κάβει, Ο βρυσάς έφτιαξε τη βρύση. 

Κατακτώντας βαθµιαία τη γλώσσα, µαθαίνει ήχους, λέξεις, µορφολογία, 

σύνταξη, καθώς κι όσα γλωσσικά στοιχεία πρέπει να χρησιµοποιεί στην καθηµερινή 

του επικοινωνία. Εποµένως, από τη µικρή ηλικία, όπως αναφέρει ο ίδιος, το παιδί 

εξοικειώνεται µε τη χρήση γλωσσικών στρατηγικών κατάλληλων για την επίτευξη 
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διαφόρων στόχων. Μέχρι τα  3 ως 3,5 χρόνια µπορεί να αρχίζει έναν διάλογο, να 

απαντά, να κερδίζει την προσοχή των συνοµιλητών συµµετέχοντας σε µία συζήτηση 

χρησιµοποιώντας ποικίλες πρακτικές, µεθόδους. Γνωρίζει, επίσης, τους κοινωνικούς 

παράγοντες που προσδιορίζουν µία επιτυχηµένη επικοινωνία (π.χ. πληθυντικός 

ευγενείας, ύφος, κατάλληλες λέξεις ή εκφράσεις, ιδιοτυπίες διαλέκτων, αρνητικά 

κοινωνικά στερεότυπα κ.λπ.)  

Σύµφωνα µε τον Romain (1986), η κοινωνιογλωσσική εξέλιξη του παιδιού 

επηρεάζεται από τα  γλωσσικά πρότυπα που διαθέτει κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής 

του. Τέτοια συνιστούν πρώτα οι γονείς και το ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον, 

ύστερα η παρέα και τέλος το σχολείο κι οι ενήλικες. Στη γλώσσα του παιδιού 

επιδρούν επίσης τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης, αν και δεν έχει ακόµα διερευνηθεί 

επαρκώς ο βαθµός της επιρροής αυτής. 
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8.Ο ΚΛΑ∆ΟΣ ΤΗΣ ΚΛΙΝΙΚΗΣ ΦΩΝΟΛΟΓΙΑΣ: ΘΕΡΑΠΕΥΤΙΚΗ 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

 

Η Κλινική Φωνολογία προέκυψε ως ένας νέος επιστηµονικός κλάδος, λόγω του 

αυξηµένου ενδιαφέροντος γλωσσολόγων και λογοθεραπευτών. Ο κλάδος αυτός, 

αξιοποιώντας διανοητικές περισσότερο µεθόδους (φωνολογική συνειδητοποίηση - 

επίγνωση) παρά κινητικές (ακριβής περιγραφή της άρθρωσης) εφαρµόζει τη 

φωνολογική θεραπεία, βασιζόµενος στη µεθοδικότητα της Φωνολογίας. Η 

µεθοδολογία των κλινικών φωνολόγων, προκειµένου να επιτύχουν τον στόχο τους, 

αναλύεται στα επιµέρους στάδια της εκτίµησης του λόγου, της διάγνωσης και της 

θεραπείας. Παρακάτω, θα παρουσιαστούν η µεθοδολογία αυτή και οι πρακτικές που 

ακολουθούν οι ειδικοί για εντοπίσουν τα  αρθρωτικά ή φωνολογικά προβλήµατα  των 

παιδιών και να επιτύχουν την αντιµετώπιση τους. 

8.1  Στάδια Θεραπευτικής παρέµβασης  

8.1. α  Η Kλινική Eκτίµηση του Λόγου 

 Η κλινική εκτίµηση των προβληµάτων λόγου ή άρθρωσης και διόρθωσης του   

προϋποθέτει τη συστηµατική περιγραφή του φωνολογικού συστήµατος του παιδιού 

κατά την Γαβριηλίδου (2003). Ο φωνολογικός έλεγχος  αναλύει τα γλωσσικά 

δεδοµένα που συλλέγονται από τον λόγο των παιδιών.  Ωστόσο για να διερευνηθεί 

ένα γλωσσικό σφάλµα επιβάλλεται να οριστούν όλα τα πιθανά γλωσσικά σχήµατα  

που συνιστούν είδη σφαλµάτων  και εκείνα που αποτελούν τις επιτρεπτές, ορθές  

γλωσσικές συµπεριφορές. Οι πληροφορίες γι’ αυτό προσφέρονται µέσω της ακριβούς 

γλωσσολογικής  περιγραφής  του φωνολογικού συστήµατος των ενηλίκων στην 

εκάστοτε γλώσσα.  

Η πλέον διαδεδοµένη µέθοδος κλινικής  εκτίµηση βασίζεται στην ανάλυση 

των φωνολογικών σφαλµάτων και λαµβάνει υπ’ όψιν τόσο τη συνταγµατική όσο και 

την παραδειγµατική διάσταση των ήχων. Σύµφωνα µε την Grunwell (1982), 

(παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003), η επαρκής ανάλυση ερµηνεύει όλα τα γλωσσικά 

δεδοµένα, ενώ πληροί το κριτήριο της αντικειµενικότητας. Επιτρέπει έτσι την 

απαραίτητη σύγκλιση των δεδοµένων δύο διαφορετικών αναλυτών οι οποίοι 

εφαρµόζουν την ίδια µέθοδο. Παράλληλα, υπόκειται στο κριτήριο της αξιοπιστίας,  

της σταθερότητας µέτρησης στον χρόνο. ∆ηλαδή περαιτέρω συλλογή δεδοµένων από 

τον ίδιο αναλυτή υπό τις ίδιες συνθήκες επιβεβαιώνουν τα γλωσσικά σχήµατα που 

εντοπίζονται στα αρχικά δεδοµένα. 
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Η ανάλυση των σφαλµάτων όπως αναφέρει η Γαβριηλίδου (2003), 

θεµελιώνεται εποµένως, κατά κύριο λόγο σε δείγµα δεδοµένων. Η συλλογή των 

δεδοµένων γίνεται µε τη διεξαγωγή του τεστ άρθρωσης. Αυτό το τεστ περιλαµβάνει 

την κατονοµασία καρτελών µε εικόνες που αφορούν σε λέξεις που έχουν προεπιλεγεί, 

γιατί εµπεριέχουν φωνήµατα στόχους. Τα άτοµα µε προβλήµατα άρθρωσης ή λόγου 

προφέρουν τις λέξεις αυτές, οι οποίες αποτελούν αξιόπιστο δείγµα, εφόσον 

περιλαµβάνουν όλα τα φωνήµατα µίας γλώσσας σε όλες τις δυνατές θέσεις (αρχή, 

µέση, τέλος της λέξης, αν πρόκειται για σύµφωνο, ανάµεσα σε δύο φωνήεντα, σε δύο 

σύµφωνα, στην αρχή συµφωνικού συµπλέγµατος κ.τ.λ.). Απορρίπτονται από τις 

λέξεις του τεστ όσες περιέχουν δύσκολα συµφωνικά συµπλέγµατα ή αποκλείουµε 

λέξεις που αποτελούν περιπτώσεις αφοµοίωσης κάποιου συµφώνου. Επίσης 

επιβάλλεται να λαµβάνονται υπ’ όψιν προφορές διαφορετικών διαλέκτων. Το 

ελάχιστο του αντιπροσωπευτικού δείγµατος πρέπει να αποτελείται από 100 

διαφορετικές λέξεις όπως αναφέρει η ίδια, ενώ 200 ως 250 λέξεις είναι 

ικανοποιητικές, αν επιθυµούµε να επιβεβαιώσουµε την ύπαρξη µεταβαλλόµενων 

προφορών συγκεκριµένων φωνηµάτων, ενώ το σώµα των δεδοµένων πρέπει να 

καταγράφεται στο φωνητικό αλφάβητο. Πρώτα ορίζεται ως ορθή ή λανθασµένη η 

προφορά των φωνηµάτων. Στη συνέχεια διευκρινίζεται το είδος τους λάθους ως 

αντικατάσταση, απαλοιφή, αφοµοίωση ή στρέβλωση. Επιχειρείται έτσι να 

προσδιοριστεί το φωνολογικό σύστηµα που ακολουθεί το παιδί και να εντοπιστούν οι 

όποιες αδυναµίες του. 

8.1. β  Η ∆ιάγνωση των προβληµάτων 

Η Γαβριηλίδου (2003) σηµειώνει ότι τα προβλήµατα λόγου διακρίνονται σε 

φωνητικά η φωνολογικά κι ανάλογα διατυπώνονται τυπολογίες τους. Με αυτές 

συνδέονται κι οι διαγνωστικές κατηγορίες που υιοθετεί η Κλινική Φωνολογία. Έτσι 

ένα φωνητικό ζήτηµα, δηλαδή ένα θέµα άρθρωσης συνιστά δυσκολία  παραγωγής 

ενός ήχου. Αυτό συνδέεται συνήθως µε οργανικές ανεπάρκειες στο σύστηµα 

άρθρωσης του ατόµου (ανεπάρκεια κινητικού ελέγχου των µυών των οργάνων 

άρθρωσης). Ένα φωνολογικό πρόβληµα, όµως, συνδέεται µε ανεπαρκή ή εσφαλµένη 

οργάνωση του φωνολογικού συστήµατος του ατόµου κι εκδηλώνεται µε αποκλίσεις 

στον λόγο. Έτσι, για παράδειγµα,  ένα παιδί µε φωνολογική ανεπάρκεια θα µπορεί 

πιθανώς  να πραγµατώσει  κινήσεις για την προφορά µεγάλου αριθµού ήχων, ωστόσο, 

συχνά πραγµατώνει ήχους ακατάλληλους σε συγκεκριµένα συµφραζόµενα, ενώ 

επιτυγχάνει να πραγµατώσει κατάλληλους  σε άλλα.  
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Η διάκριση σε φωνητικά ή φωνολογικά προβλήµατα εξυπηρετεί τη διαφορική 

διάγνωση αποκλίσεων στον λόγο, όπως αναφέρει η ίδια. Συγκεκριµένα στην πρώτη 

περίπτωση τα προβλήµατα άρθρωσης αναφέρονται στην παραγωγή  

παραµορφωµένων ήχων, ή ήχων που δεν ανήκουν στη µητρική  γλώσσα των παιδιών 

που αντιµετωπίζουν τέτοιο πρόβληµα. Προκειµένου να καταγράψουµε τους ήχους 

αυτούς, δεν αρκεί το ∆ιεθνές Φωνητικό Αλφάβητο, αλλά χρησιµοποιούµε και 

διάφορα διακριτικά σηµάδια για παραγλωσσικά χαρακτηριστικά. Στη δεύτερη 

περίπτωση, όταν εντοπίζονται φωνολογικά προβλήµατα, τα παιδιά παράγουν ορθά 

αρθρωµένους ήχους, που ανήκουν στον κατάλογο φωνηµάτων της µητρικής τους, 

απλώς σφάλλουν κατά τη χρήση τους σε συγκεκριµένα συµφραζόµενα (π.χ. ένα παιδί 

προφέρει [nilo] αντί [milo]. Τα σύµβολα του ∆ιεθνούς Φωνητικού Αλφαβήτου 

αρκούν για τη φωνητική καταγραφή αυτών των προβληµάτων. 

Η Γαβριηλίδου (2003), χαρακτηρίζει ως φωνολογικό πρόβληµα την επίκτητη 

δυσφασία κατά την οποία τα παιδιά παράγουν φωνηµικά και φωνοτακτικά 

επιτρεπτούς ήχους, άρα το φωνολογικό τους σύστηµα δε θεωρείται ολικώς 

κατεστραµµένο, αλλά απλώς ανεπαρκές. Συµπτώµατα, αυτής της διαταραχής είναι 

λάθη στην επιλογή φωνηµάτων, απαλοιφές ή προσθήκες φωνηµάτων, µεταθέσεις. Ως 

ξεχωριστή κατηγορία διαταραχών, ανάλογου προσανατολισµού  θεωρεί τα 

αναπτυξιακά φωνολογικά προβλήµατα κατά τα οποία, παιδιά είναι απολύτως ικανά 

να  παράγουν όλους τους ήχους, διαθέτουν καλή ακοή, ενώ δεν εµφανίζουν ιδιαίτερα 

κοινωνικά ή διανοητικά προβλήµατα. Οι δυσχέρειες τους στον λόγο νοούνται ως 

φάσεις της εξελικτικής διαδικασίας απόκτησης  του φωνολογικού συστήµατος της 

γλώσσας των ενηλίκων (φωνολογική επίγνωση) κι είναι δυνατόν να εξαλειφθούν 

βαθµιαία, καθώς τα παιδιά ωριµάζουν, πιθανώς και µε  µία µικρή βοήθεια, 

προκειµένου να συνειδητοποιήσουν τη φωνολογική δοµή της γλώσσας τους.  

∆ιαταραχή ωστόσο φωνολογικής αλλά και φωνητικής φύσης αποτελεί η 

επίκτητη αρθρωτική δυσπραξία ή αλλιώς απραξία κατά την οποία τα παιδιά 

εµφανίζουν αυξηµένη δυσκολία στην πραγµάτωση των ήχων - στόχων, καθώς  

προσπαθούν ιδιαίτερα, να ελέγξουν και να κατευθύνουν τις αρθρωτικές κινήσεις που 

απαιτούνται. Συµπτώµατα της επίκτητης αρθρωτικής δυσπραξίας είναι ο φωνητικός 

πειραµατισµός (σιωπηλή άρθρωση, προσπάθειες άρθρωσης), οι ιδιοσυγκρασιακές  

αντικαταστάσεις φωνηµάτων, η καταπάτηση φωνοτακτικών κανόνων κι η παραγωγή 

ανύπαρκτων ακολουθιών συµφώνων σε µία γλώσσα, η αυτοδιόρθωση (Γαβριηλίδου, 

2003). 



 73 

8.1.γ  Οι στόχοι και η πορεία της φωνολογικής θεραπείας  

Η φωνολογική θεραπεία, σύµφωνα µε τη Γαβριηλίδου (2003), συνδέεται κατ’ 

αρχάς µε τη θεωρητική προσέγγιση της οργάνωσης των φωνηµάτων µίας γλώσσας 

αλλά και µε τη δυνατότητα των οµιλητών να την αντιληφθούν. Επίσης, προσεγγίζει  

τον τρόπο απόκτησης αυτής της αντίληψης του συστήµατος, αλλά και επισηµαίνει τη  

διαφοροποίηση του, ειδικά στα παιδιά. ∆ιαχωρίζει, µάλιστα, µε σαφήνεια 

περιπτώσεις φωνολογικών προβληµάτων από εκείνες ανάλογων άρθρωσης, γιατί 

κάθε περίπτωση απαιτεί διαφορετικές µεθόδους διόρθωσης.  

Η διαφορά στις µεθόδους µπορεί συνοπτικά να παρουσιαστεί ως εξής: κατά τη 

φωνολογική θεραπεία οι αλλαγές δεν πραγµατώνονται στον τόπο ή τρόπο άρθρωσης 

από το παιδί, αλλά κυρίως στη νοητική προσέγγιση του προβλήµατος. Ο στόχος είναι 

περισσότερο η γνωστική αναδιοργάνωση του φωνολογικού συστήµατος  του παιδιού 

παρά η βελτίωση των αρθρωτικών του ικανοτήτων. Αξιοποιεί, εποµένως, τη 

λειτουργία διάκρισης των φωνηµάτων, τις σχέσεις αντίθεσης (ελάχιστα ζεύγη) και τις 

σχέσεις τους στο συνταγµατικό και παραδειγµατικό άξονα. Η θεραπεία αυτή στοχεύει 

εκτός από την εκµάθηση της ορθής προφοράς των λέξεων, να βοηθήσει το άτοµο να 

αντιληφθεί τη διακριτή λειτουργία των ήχων, τα κοινά ή διαφοροποιητικά τους 

χαρακτηριστικά και την ταξινόµηση τους σε οµάδες και δοµές (Dean & Howell, 

1986, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003). 

 Πιο συγκεκριµένα, κατά την ίδια, η φωνολογική θεραπεία πρέπει να χειρίζεται 

µε διαφορετικό τρόπο περιπτώσεις φωνητικής ανικανότητας από αυτές φωνολογικών 

προβληµάτων˙ να στηρίζεται στην κλινική εκτίµηση, προτείνοντας ανάλογο 

πρόγραµµα θεραπείας κατά περίπτωση˙ να σχεδιάζεται λαµβάνοντας υπ’ όψιν τη 

σοβαρότητα φωνολογικού σφάλµατος αλλά και τη δυσχέρεια ή την ευχέρεια του 

παιδιού να εξοικειωθεί µε νέα φωνολογικά σχήµατα στοχεύοντας στην αναδόµηση 

των φωνολογικών σχηµάτων σε νοητικό επίπεδο. Ωστόσο δεν επιτυγχάνεται πάντοτε 

η ορθή προφορά  των φωνηµάτων. Τέλος, επιβάλλεται η οργάνωση της φωνολογικής 

θεραπείας  βάσει των φωνολογικών αρχών, όπου βέβαια το πρόβληµα είναι 

φωνολογικό. Άρα πρέπει να επικεντρώνεται στην επικοινωνιακή αξία των 

φωνηµάτων, τοποθετώντας τα σε εκφωνήµατα µε σηµασία. Μόνο έτσι θα διευκολύνει 

και τη συνειδητοποίηση της οργάνωσης και διακριτής λειτουργίας των φωνηµάτων 

στο φωνολογικό σύστηµα. Η φωνολογική θεραπεία, συνεπώς, αποσκοπεί στην 

αντικατάσταση του προβληµατικού κι ανεπαρκούς επικοινωνιακά συστήµατος του 

παιδιού από άλλο επαρκές.  
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Πολλές µέθοδοι µπορούν συνδυαστικά να συντελέσουν στην απόκτηση των 

φωνολογικών γνώσεων τις οποίες στερείται το παιδί. Κάποιες εστιάζουν στη χρήση 

ελάχιστων ζευγών (Weiner, 1981), ενώ άλλες µαζί µε αυτήν συνδυάζουν και ποικίλες 

τεχνικές. Οι Hodson & Padden (1983), προτείνουν τον ακουστικό καταιγισµό µε 

λέξεις που περιέχουν φωνήµατα - στόχους, ενώ οι Dean & Howell (1986) όπως και ο 

Μανωλίτσης (2000), θεωρούν χρήσιµη τη µεταγλωσσική συνειδητοποίηση, καθώς 

έτσι το παιδί κατανοεί τις ιδιότητες του φωνολογικού συστήµατος της γλώσσας του 

καθώς και την προσωπική του επικοινωνιακή ανεπάρκεια. Οι Elbert & Gieruit (1986), 

συγκεκριµενοποιούν τη φωνολογική θεραπεία, σε τρία στάδια: Το στάδιο της 

κινητικής εκµάθησης για την ορθή κι αυτόµατη παραγωγή των ήχων (απόκτηση), το 

στάδιο της εκµάθησης της λειτουργικής αξίας των φωνηµάτων (συνειδητοποίηση) και 

το στάδιο της χρήσης των νέων λειτουργικών διακρίσεων που διαθέτει το παιδί σε 

αυθόρµητο λόγο (ενσωµάτωση). 
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9. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΛΟΓΟΥ ΤΩΝ ΠΑΙ∆ΙΩΝ: ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΑ -  

ΦΩΝΗΤΙΚΑ ΛΑΘΗ 

 

Η ευαισθητοποίηση στους ήχους της γλώσσας, όπως προαναφέρθηκε αλλά και 

όπως πιστοποιούν πρόσθετες έρευνες (Ball & Blachman, 1991), κι η ικανότητα 

ανάλυσης, του προφορικού λόγου στους επιµέρους φθόγγους και τα φωνήµατα που 

τον απαρτίζουν, σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, αποτελεί ένδειξη και προϋπόθεση 

υπεροχής στην εκµάθηση ανάγνωσης συγκριτικά µε όσα νήπια δεν έχουν αυτήν την 

ικανότητα. Συνάµα, ωστόσο αποτελεί και επακόλουθο της αναγνωστικής ικανότητας 

(Read et.al, 1986).  

Επακόλουθο, επίσης, ενός προγράµµατος άσκησης και µελέτης των 

φθογγοπλαστικών οργάνων, προκειµένου να κινηθούν σωστά το ένα σε σχέση µε το 

άλλο για τη φθογγοποίηση, σύµφωνα µε τον Μουδατσάκι (2002), αποτελεί κι η 

πλούσια άρθρωση, δηλαδή µία πλήρης και σταθερή φωνητική εικόνα για τον κάθε 

φθόγγο και τα συµπλέγµατα του κατά την παραγωγή προφορικού λόγου. Αντιθέτως, 

νωθρή κίνηση των οργάνων της φώνησης, όπως χαλαρός, µαλακός ουρανίσκος, κακή 

αναπνοή, κλειστό στόµα, νωθρή γλώσσα, συνιστούν πτωχή άρθρωση κι αδράνεια του 

ρεύµατος της εκπνοής. 

Η πτωχή άρθρωση αφορά σε φωνολογικά και φωνητικά λάθη, συχνά 

παρατηρούµενα στον λόγο των παιδιών, µάλλον κοινά σε όλα τα παιδιά του κόσµου 

κι εξηγήσιµα βάσει ίδιων νόµων. Κατά την Γαβριηλίδου (2003), µε τον όρο 

φωνολογικά λάθη νοείται ένα σύνολο γλωσσικών παραδροµών που εκδηλώνεται µε 

την προσφυγή σε αποκλίνοντα γλωσσικά σχήµατα κατά τη χρήση της γλώσσας, 

γεγονός που επιδρά στην κατανόηση του λόγου τους από τους ενήλικες. Τα 

σφάλµατα αυτά προκύπτουν, επειδή το παιδί δεν έχει συνειδητοποιήσει τη 

λειτουργική διάκριση των ήχων και την ταξινόµηση τους σε σύστηµα µε σχέσεις 

αντίθεσης µεταξύ τους, π.χ. διάκριση του /φ/ από το /θ/, του /β/ από το /δ/ ενώ το 

πρόβληµα έγκειται στη γλώσσα (ως αφηρηµένο σύστηµα). 

Στην περίπτωση που το πρόβληµα αφορά στη χρήση των φθογγοπλαστικών 

οργάνων (αρθρωτές) και σχετίζεται µε τον λεπτό κινητικό έλεγχο τους για την 

παραγωγή λόγου, όπως αναφέρει η ίδια, αναφερόµαστε σε φωνητικά λάθη και 

απαντώνται σε παιδιά που, ενώ έχουν συνειδητοποιήσει τη διαφορετική λειτουργική 

αξία δύο φωνηµάτων παρουσιάζουν αδυναµίες άρθρωσης του ενός. Για παράδειγµα 

συναντάµε παιδιά που προφέρουν [tlapezi] αντί [trapezi] λόγω αδυναµίας άρθρωσης 
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του [r], ενώ έχουν συναίσθηση της λειτουργικής αξίας των δύο φωνηµάτων. Στην 

περίπτωση, όµως, που τα παιδιά προφέρουν [falassa] αντί [θalassa], επειδή δεν έχουν 

αποκτήσει τη διάκριση ανάµεσα σε [f] και [θ], µόλις τη συνειδητοποιήσουν 

αρθρώνουν απρόσκοπτα το [θ].  Η διαδικασία διόρθωσης (Κλινική Φωνολογία / 

Φωνολογική διόρθωση ή διορθωτική Φωνητική) εξαρτάται από το είδος του 

προβλήµατος. Σε ορισµένες περιπτώσεις τα παιδιά παρουσιάζουν ταυτόχρονα 

προβλήµατα τόσο ως προς τη φωνολογική τους ανάπτυξη όσο κι ως προς τη 

διαδικασία άρθρωσης.  

Σύµφωνα µε τους Gallahue & Ozmun (1998, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003), 

το παιδί σε ορισµένες περιπτώσεις έχει αναπτυχθεί ψυχοκινητικά, δηλαδή έχει 

συνειδητοποιήσει το σώµα του, τον χώρο, την κατεύθυνση και τον χρόνο, πριν 

επιτύχει να παραγάγει τους ήχους της γλώσσας και να αφοµοιώσει τις µεταξύ τους 

σχέσεις. Σε άλλες περιπτώσεις, η ψυχοκινητική (ή αντιληπτικο - κινητική) ανάπτυξη 

συµβαδίζει µε τη φωνητική παραγωγή και τη φωνολογική συνειδητοποίηση. Στην 

προκειµένη περίπτωση επιβάλλεται να γνωρίζει τη θέση και την ονοµασία των 

αρθρωτών του, ώστε να τους χρησιµοποιήσει για να αρθρώσει λόγο. Το παιδί αρχικά 

- τριών µηνών έως τριών χρόνων - βιώνει το σώµα του µαθαίνοντας να οµιλεί ως 

αποτέλεσµα της επιθυµίας του να δράσει. Κάθε δράση  κατευθύνεται από τον στόχο 

που επιδιώκει, π.χ. ανοίγει το στόµα για να παραγάγει τα φωνήεντα ή ακουµπά τη 

γλώσσα στα δόντια προκειµένου να αρθρώσει το [δ] ή το [θ]. 

Κατά την περίοδο τριών ως επτά ετών, το παιδί δύναται να βελτιώσει τις 

κινήσεις και τις θέσεις των φθογγοπλαστικών οργάνων του προκειµένου να αρθρώσει 

ορθά τους διάφορους φθόγγους. Είναι ικανό να µιλήσει ορθά, καθώς κατέχει τους 

αρθρωτές του, την οργάνωση τους, τον χρόνο και τις παραµέτρους που τον ορίζουν 

(διάρκεια, αλληλουχία, µη αναστρεψιµότητα, ταχύτητα, ρυθµός). Η συναίσθηση της 

διάρκειας θα επιτρέψει στο παιδί να αντιληφθεί τη διάκριση µακρών - βραχέων 

φωνηµάτων ή τον διακριτό ρόλο εκφωνηµάτων µε διαφορετικό επιτονισµό. Η 

αλληλουχία κι η µη αναστρεψιµότητα επιτρέπουν τη σύλληψη της γραµµικότητας του 

φωνητικού µηνύµατος, ενώ η συναίσθηση της ταχύτητας και του ρυθµού θα δώσουν 

στο παιδί τη δυνατότητα να ελέγξει την ταχύτητα και τον ρυθµό στον λόγο του. Σε 

ορισµένες περιπτώσεις, παρά τη φυσιολογική ψυχοκινητική ανάπτυξη τους, τα παιδιά 

παρουσιάζουν προβλήµατα ταυτόχρονα στη φωνολογική τους ανάπτυξη και στη 

διαδικασία άρθρωσης (Γαβριηλίδου, 2003).   
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Οι φθόγγοι που προσβάλλονται  πιο συχνά κατά την ίδια, είναι:  

• «[l], [r], πρόκειται για δύσκολους φθόγγους χωρίς σταθερή θέση άρθρωσης, γι’ 

αυτό κι απουσιάζουν από πολλές γλώσσες ή η προφορά τους ποικίλλει από 

γλώσσα σε γλώσσα.  

• [θ], [f], [δ], [v], ανήκουν στα τριβόµενα σύµφωνα και αποτελούν δύσκολους 

φθόγγους. 

• [s], [z] και οι συνδυασµοί τους [ks], [ps], [st], [ts], [dz] κ.λπ». 

Σύµφωνα µε τους Grunwell & Russell (1990, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003), 

η καθυστέρηση ή η πλήρης διακοπή της φωνολογικής απόκτησης πιθανώς οφείλεται 

στους ακόλουθους λόγους: α) στην αδυναµία του παιδιού να απορροφήσει νέες 

πληροφορίες από το γλωσσικό του περιβάλλον, εξαιτίας των πολύπλοκων 

συστηµάτων ήχων, στα οποία κι εκτίθεται, β) στη βραδεία ωρίµανση του παιδιού, γ) 

στον περιορισµό της φωνολογικής συνειδητοποίησης του παιδιού, λόγω της 

ανεπαρκούς ανατροφοδότησης από το γλωσσικό περιβάλλον, δ) στη µεγάλη ποικιλία 

γλωσσικών ερεθισµάτων η οποία δυσχεραίνει τη συστηµατοποίηση της φωνολογικής 

γνώσης, ε) στην εξοικείωση του παιδιού µε το ατελές φωνολογικό σύστηµα που έχει 

ήδη δοµήσει µε αποτέλεσµα να υποχωρήσει η γνωστική του ικανότητα ως προς την 

εισαγωγή νέων υποθέσεων σχετικών µε την οργάνωση και τη λειτουργία των ήχων.  

Ακολουθώντας την τυπολογία του Ingram (1989, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 

2003 & Κατή, 1992), τα φωνολογικά σφάλµατα διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες: α) 

αντικαταστάσεις φωνηµάτων, β) παράλειψη φωνηµάτων και συλλαβών και γ) 

φαινόµενα µετάθεσης κι αφοµοίωσης στα πλαίσια της λέξης. Κατά τους Perkins 

(1977), Emerick & Hatten (1979), Michel (1978), όπως αναφέρει η ίδια, θεωρείται 

κατηγορία φωνολογικών λαθών και η στρέβλωση, δηλαδή η αντικατάσταση ενός 

φωνήµατος από έναν ήχο που δεν υφίσταται στη γλώσσα ή διαφέρει περισσότερο ή 

λιγότερο από αυτό.  

9.1 Κατηγορίες φωνολογικών σφαλµάτων  

9.1.α. Αντικαταστάσεις φωνηµάτων  

Κατά τις αντικαταστάσεις φωνηµάτων όπως αναφέρει η Γαβριηλίδου (2003), 

παρατηρείται ότι, αντικαθίστανται ήχοι που εµφανίζουν κάποια κοινά 

χαρακτηριστικά, συχνότερα αντικαθίστανται τα ηχηρά έναντι των άηχων, των 

κλειστών και των τριβόµενων, ενώ συχνό είναι το φαινόµενο της εµπροσθοποίησης, 

κατά το οποίο προτιµώνται σύµφωνα που παράγονται σε πιο εµπρόσθιο µέρος του 
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στόµατος (π.χ. [tato] αντί [kato] [dofreta] αντί [gofreta]). Αν η αντικατάσταση 

κάποιου φωνήµατος από άλλο (π.χ. το [f] αντικαθιστά το [θ]), συµβαίνει πάντοτε, 

τότε θεωρούµε ότι εµφανίζει συνέπεια, ή αν συµβαίνει συχνά αλλά όχι πάντοτε, 

ασυνέπεια. Ανάλογα µε τον προβληµατικό φθόγγο που παρατηρείται, µιλάµε για 

ροτακισµό (ελαττωµατική προφορά ή απουσία του [r], παραροτακισµό 

(αντικατάσταση του [r] από άλλο φθόγγο), σιγµατισµό (ελαττωµατική προφορά του 

[s], [z] και των συµπλεγµάτων τους), λαµδακισµό (Μουδατσάκις, 2000, ∆ράκος, 

1999, Aimard, 1990) κ.λπ. Ένας ροτακισµός ή ένας σιγµατικός ψευδισµός αποδίδεται 

κατά τον Καλαντζή (1985), άλλοτε στη δοµή - διάπλαση των φθογγοπλαστικών 

οργάνων κι άλλοτε στο περιβάλλον, όταν το παιδί τείνει να αναπαράγει τη φωνητική 

συµπεριφορά της οικογένειας του (Παπαδόπουλος, 1994). Οι αντικαταστάσεις 

φωνηµάτων κατηγοριοποιούνται ως εξής σύµφωνα µε τη Γαβριηλίδου (2003: 87-88): 

 «α.1. Αντικατάσταση µεσαίου ανοίγµατος φωνήεντος από ανοικτό 

Το ανοικτό [α] αντικαθιστά συχνά το µεσαίου ανοίγµατος [e], π.χ. [alikoptaro] 

αντί [elikoptero]. Παρατηρούµε επίσης ότι τα µεσαίου ανοίγµατος φωνήεντα [e], [o] 

στα βόρεια ιδιώµατα της ελληνικής ουδετεροποιούνται [katu] - [kato]. 

 α. 2. Αντικατάσταση άηχου από ηχηρό  

Τα  άηχα σύµφωνα γίνονται ηχηρά ιδίως στην αρχή της λέξης π.χ.[bali] αντί 

[pali],  [dopi] αντί [topi]. 

α. 3. Αντικατάσταση τριβόµενου (διαρκείας) από κλειστό (στιγµιαίο) 

Τα τριβόµενα σύµφωνα γίνονται κλειστά: π.χ. [tsikla] αντί [tsixla], [tranio] αντί 

[θranio], [goma] αντί [γoma]. 

α. 4. Αντικατάσταση παλλόµενου από πλευρικό  

Το [r] συχνά προφέρεται [l], ή [j] π.χ. [loloi] αντί [roloi], [tleno] αντί για  

[treno],  [joda] αντί  [roda]. 

α.5. Αντικαταστάσεις που αφορούν στον τόπο άρθρωσης  

• Το άηχο κλειστό οδοντικό [t] ή το άηχο τριβόµενο συριστικό [s], αντικαθιστούν το 

άηχο τριβόµενο µεσοδοντικό [θ] π.χ. η λέξη [θalasa] γίνεται [talasa] ή [salasa]. 

• Το άηχο τριβόµενο ουρανικό [x], αντικαθιστά το άηχο τριβόµενο µεσοδοντικό [θ]. 

π.χ. [cixara] αντί [ciθara]. 

• Το άηχο τριβόµενο χειλοδοντικό [f], αντικαθιστά το άηχο τριβόµενο µεσοδοντικό [θ] 

π.χ. [cifara] αντί [ciθara].  
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• Το άηχο τριβόµενο ουρανικό [x], αντικαθιστά το άηχο τριβόµενο χειλοδοντικό [f] 

π.χ. [xakos] αντί [fakos]. 

• Το ηχηρό τριβόµενο χειλοδοντικό [v], αντικαθιστά το ηχηρό τριβόµενο µεσοδοντικό 

[ð] π.χ. [rova] αντί [roða], [povilato] αντί [poðilato]». 

9.1.β. Παράλειψη - Προσθήκη Τµηµάτων (Γαβριηλίδου, 2003: 88) 

• «Παραλείπονται τελικά σύµφωνα (γιατί προτιµάται η συλλαβική δοµή Σύµφωνο-

Φωνήεν) π.χ. [urano] αντί [uranos]. 

• Αποφεύγονται συµφωνικά συµπλέγµατα π.χ. [kapuzi] αντί [karpuzi], [tapezi] αντί 

[trapezi], [funos] αντί [furnos], [δefini] αντί [δelfini], [vivio] αντί [vivlio], [vafisa] 

αντί [vaftisa].   

• Παραλείπονται φωνήµατα π.χ. [keamiδi] αντί [keramidi], [maksiai] αντί [maksilari]. 

• Προστίθενται φωνήεντα προκειµένου να αποφευχθούν δύσκολα συµφωνικά 

συµπλέγµατα π.χ. [arekuδa] αντί [arkuδa]. 

• Παραλείπονται συλλαβές (άτονες συνήθως) ιδιαίτερα στις µεγάλες λέξεις π.χ. 

[avlorta] αντί [avloporta]».  

9.1.γ. Μετάθεση, Αφοµοίωση και Ανοµοίωση (ό.π.: 89) 

• «Τάση να παράγονται λέξεις µε τα ίδια φωνήεντα ή σύµφωνα (αφοµοίωση) π.χ. 

[paγoγo] αντί [paγono]. 

• Τάση να προτιµώνται σε αρχική θέση σύµφωνα που παράγονται στο εµπρόσθιο 

µέρος της στοµατικής κοιλότητας (µετάθεση συλλαβών) π.χ. [moxa] αντί [xoma]. 

• Ανοµοίωση για διευκόλυνση της προφοράς [fluros] αντί για [fruros]».  

Προκειµένου να αξιολογήσει ο εκπαιδευτικός τον λόγο των παιδιών, αλλά και 

για τη συλλογή των αναγκαίων πληροφοριών για την επίλυση προβληµάτων, µπορεί 

να χρησιµοποιήσει τα ειδικά φύλλα αξιολόγησης όπως προτείνει η Γαβριηλίδου 

(2003). Πρόκειται για έντυπα µε κατάλογο λέξεων που αρχίζουν µε καθένα από τα 

φωνήµατα της ελληνικής γλώσσας. Οι λέξεις συνοδεύονται από καρτέλες που τις 

απεικονίζουν. Σε ορισµένες περιπτώσεις, περιλαµβάνονται λέξεις που εµπεριέχουν 

τον ζητούµενο ήχο στη δεύτερη ή τρίτη συλλαβή, ώστε να διαπιστωθεί κατά πόσο το 

παιδί προφέρει ορθά τον ήχο σε όλες τις πιθανές θέσεις εµφάνισής του. Ο 

εκπαιδευτικός δείχνει στον µαθητή κάθε καρτέλα και του ζητά να κατονοµάσει το 

εικονιζόµενο αντικείµενο. ∆ίπλα στην ανάλογη λέξη (στο φύλλο αξιολόγησης) 

σηµειώνει τον τρόπο προφοράς της από το παιδί (µε βάση το ∆ιεθνές Φωνητικό 

Αλφάβητο) καθώς και προαιρετικά πληροφορίες σχετικά µε την καθαρότητα της 
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οµιλίας (είναι πνιχτός ο ήχος της φωνής του παιδιού, επειδή µιλά µε τα χέρια στο 

στόµα ή κρατώντας το κεφάλι του κάτω;), την ταχύτητα (µιλάει γρήγορα άρα δεν 

αρθρώνει ορθά;), την ένταση (το παιδί µιλά γρήγορα µε αδύναµη φωνή κι έτσι σε 

συνδυασµό µε την ελλιπή προφορά καθίσταται ο λόγος του ακατανόητος;), την 

αναπνοή (κατακερµατίζει την πρόταση ή λαχανιάζει µιλώντας;), την ευχέρεια 

(κοµπιάζει χρησιµοποιώντας εκφράσεις όπως εεε, µµµ, ααα, ή αφήνει µεγάλα κενά;) 

και τη χροιά της φωνής (παρουσιάζει έντονα στοιχεία ρινικότητας ή είναι µονότονη, 

χωρίς χρωµατισµό;). Καταγράφει επίσης, ο εκπαιδευτικός στο φύλλο αξιολόγησης 

παρατηρήσεις σχετικά µε αντικαταστάσεις συµφώνων και φωνηέντων, παραλείψεις 

συµφώνων και φωνηέντων, ορθή άρθρωση (πλήρεις φθογγικές εικόνες), ορθή 

άρθρωση συνδυασµού συµφώνων (π.χ. [vl], [vr], [tr], [δr], [rp], [pt], [rn], κ.λπ.). 

9.1.δ. Η  Λειτουργία  του Φύλλου Αξιολόγησης της  Προφοράς  

Ο εκπαιδευτικός µε τη βοήθεια του φύλλου αξιολόγησης κωδικοποιεί και 

συστηµατοποιεί τα προβλήµατα που παρουσιάζει στον λόγο του κάθε µαθητής. Αυτό 

του επιτρέπει να επιλέξει τις πλέον κατάλληλες µεθόδους διόρθωσης, έτσι ώστε να 

επιτύχει το επιθυµητό αποτέλεσµα. Σαφώς, η µέθοδος και η θεραπευτική παρέµβαση 

διαφοροποιούνται, αν ένας µαθητής αδυνατεί να προφέρει έναν ήχο ή αδυνατεί να τον 

διακρίνει ακουστικά. Παραθέτουµε παρακάτω ένα ενδεικτικό φύλλο αξιολόγησης 

προφοράς. 

 

     ΦΥΛΛΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΠΡΟΦΟΡΑΣ 

Ονοµατε�ώνυµο: 

Μητρική Γλώσσα: 

Φωνητική Περιγραφή: 

Φθόγγοι 

(Φωνηεντικοί, 

Συµφωνητικοί) 

Λέξεις – 

Εικόνες) 

Ορθή 

Άρθρωση 

Θέση 

Συλλαβής 

Αντικατάσταση  

µε 

Παράλειψη ή 

Α�αλοιφή 

Μετάθεση 

Αφοµοίωση 

Ανοµοίωση 

Καθαρότητα 
Ταχύτητα 
Ένταση 
Ανα�νοή 

Ευχέρεια Χροιά 

[α] Αετός       

[β] Βιβλίο       

[γ] Γάλα       

[δ] Δέντρο       

[ε] Ελάφι       
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[ζ] Ζώνη       

η, ι, υ [i] Ηφαίστειο       

[θ] Θάλασσα       

[κ] Κότα       

[λ] Λουλούδι       

[µ] Μανιτάρι       

[ν] Νερό       

[ξ] Ξύστρα       

ο, ω [o] Οµπρέλα       

[π] Πατάτα       

[ρ] Ρολόι       

[σ] Σπίτι       

[τ] Τυρί       

[φ] Φτερό       

[χ] Χαλί       

[ψ] Ψάρι       

[ου] Ουρανός       

      µπ [b] Μπαλόνι       

[j] Γιαγιά       

      γκ [g] Γκρεµός       

[ç] Χυµός       

[c] Κερί       

[����] Νύφη       

[ŋ] Πα(ŋ)γκάκι       

[ʎʎʎʎ] Βασιλιάς       

[����] Αγκίστρι       
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[τσ] Τσάντα       

[τζ] Τζάκι       

     ντ  [d] Έντοµα       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 83 

10. ΜΟΝΤΕΛΟ ΦΩΝΗΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ 

ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗΣ ΚΑΙ ΑΠΟΚΑΤΑΣΤΑΣΗΣ: ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΚΑΙ 

ΣΤΑ∆ΙΑ 

 

Η ελληνική σχολική πραγµατικότητα σε όλες τις βαθµίδες της χαρακτηρίζεται 

από πολιτισµικό πλουραλισµό. Οι αλλοδαποί µαθητές υποπίπτουν σε σφάλµατα 

προφοράς κατά την εκµάθηση της ελληνικής ως ξένης γλώσσας, καθώς 

παρεµβάλλεται η µητρική τους. Τα λάθη αυτά µπορεί να θέτουν περισσότερο ή 

λιγότερο σοβαρά προβλήµατα κατά την επικοινωνία των εµπλεκόµενων στην 

καθηµερινή εκπαιδευτική διαδικασία (π.χ. η προφορά του [faros] ως [varos] ή 

προφορά του [efiγa] ως [efija] αντίστοιχα).  

Ο κεντρικός άξονας της διδασκαλίας της γλώσσας πρέπει να είναι η χρήση της 

για επικοινωνιακούς λόγους σύµφωνα µε το ∆.Ε.Π.Π.Σ. - Α.Π.Σ. (2003), εφόσον 

πρωταρχικός στόχος της γλώσσας θεωρείται η επικοινωνία, όπως αναφέρει ο 

Μουδατσάκις (2002). Κατά τους Celce, et.al. (1996, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 

2003), η προβληµατική προφορά προξενεί συχνά προβλήµατα επικοινωνίας, 

ανεξαρτήτως από το πόσο καλά ο οµιλητής ελέγχει τη σύνταξη ή το λεξιλόγιο της 

γλώσσας - στόχου. Κατά τον Νικολάου (2000), η «διαφορετική» προφορά  ευθύνεται 

για φαινόµενα γλωσσικού ρατσισµού απειλώντας την κοινωνική ενσωµάτωση των 

ατόµων που τον υποµένουν. Πρέπει, εποµένως, να προσεγγίζεται µε ιδιαίτερη 

προσοχή η διδασκαλία της προφοράς της ελληνικής σε αλλοδαπούς και 

παλιννοστούντες µαθητές προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Κατά την 

περίοδο αυτήν η διόρθωση των φωνητικών και φωνολογικών σφαλµάτων 

επιτυγχάνεται ευχερέστερα και πιο αποτελεσµατικά, καθώς η προβληµατική προφορά 

δεν έχει εδραιωθεί ως µόνιµο χαρακτηριστικό.  

Όσον αφορά στα ελληνόφωνα παιδιά, αντιµετωπίζουν συχνά δυσκολίες στην 

άρθρωση ορισµένων ήχων ή ευρύτερα προβλήµατα λόγου. Οι δυσκολίες αυτές, 

συχνότατα δεν λαµβάνονται υπ’ όψιν από εκπαιδευτικούς και γονείς, οι οποίοι 

αδυνατούν να κατανοήσουν τη φύση του σφάλµατος, να σχεδιάσουν και να 

πραγµατώσουν θεραπευτικές δράσεις. Απόρροια αυτής της κατάστασης θεωρείται η 

παγίωση προβληµατικών αρθρωτικών συνηθειών από τα παιδιά, που δύσκολα 

αποβάλλονται σε µεγαλύτερες ηλικίες. ∆ιαπιστώνεται, εποµένως, η αναγκαιότητα 

συστηµατικής φωνητικής και φωνολογικής διόρθωσης των ελληνόφωνων µαθητών 

προσχολικής και πρώτης σχολικής ηλικίας. Η διορθωτική παρέµβαση θεωρείται πιο 
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αποτελεσµατική και πιο ευχάριστη, εφόσον συντελείται σε ένα επικοινωνιακό 

πλαίσιο µε παιγνιώδεις δράσεις.  

Παρουσιάζεται παρακάτω ένα επικοινωνιακό µοντέλο φωνητικής και 

φωνολογικής διόρθωσης, που λαµβάνει υπ’ όψιν τις θεµελιώδεις αρχές της αρχές  της 

αρθρωτικής διορθωτικής φωνητικής και της φωνολογικής θεραπείας προσαρµόζοντας 

τες  στις ανάγκες διόρθωσης προβληµάτων άρθρωσης ελληνόφωνων ή µη παιδιών. 

Αξιοποιεί επίσης, τις αρχές της ψυχοκινητικής ανάπτυξης και τη µεθοδολογία της 

ψυχοκινητικής αγωγής. Προτείνονται  ασκήσεις που στοχεύουν στη διόρθωση 

προβληµάτων άρθρωσης ή φωνολογικών σφαλµάτων που συνήθως εµφανίζονται σε 

παιδιά προσχολικής ή πρώτης σχολικής ηλικίας. Γι’ αυτόν τον λόγο παρουσιάζονται 

απλουστευµένες, αποφεύγοντας τη χρήση ιδιαίτερα δύσκολης µεταγλώσσας. 

Λαµβάνονται ταυτόχρονα υπ’ όψιν τα ιδιαίτερα αναπτυξιακά χαρακτηριστικά της 

ηλικιακής αυτής οµάδας. Οι προτεινόµενες ασκήσεις θα µπορούσαν να 

ενσωµατωθούν στο ηµερήσιο πρόγραµµα δραστηριοτήτων των παιδιών για την 

καλλιέργεια του προφορικού λόγου. Απαραίτητη προϋπόθεση για την 

αποτελεσµατική εφαρµογή του µοντέλου στην τάξη συνιστά η εξοικείωση του 

παιδαγωγού µε τις θεµελιώδεις έννοιες της φωνητικής και της φωνολογίας (φθόγγος, 

φώνηµα κ.ά) καθώς κι η γνώση  που αφορά στον ακριβή τρόπο  και τόπο άρθρωσης 

των φωνηµάτων της γλώσσας µας όπως και στις κατηγορίες φωνολογικών 

σφαλµάτων, στα οποία υποπίπτουν τα παιδιά. 

Ι. Θεµελιώδεις µεθοδολογικές αρχές θεραπευτικής παρέµβασης  

Η διαδικασία της θεραπευτικής παρέµβασης απαιτεί από τον εκπαιδευτικό να 

ιεραρχήσει τα λάθη τα οποία επιθυµεί να αποκαταστήσει, να επιλέξει τη µέθοδο, 

λαµβάνοντας υπ’ όψιν του τους παρωθητικούς ή ανασταλτικούς παράγοντες. Όπως 

αναφέρει η Γαβριηλίδου (2003), ένας προβληµατικός ήχος διορθώνεται µέσω του 

παιχνιδιού κάθε φορά, διότι αλλιώς πιθανολογείται η πρόκληση σύγχυσης στον 

µαθητή. Κατά τη διαδικασία διόρθωσης φθόγγων, προτεραιότητα δίνεται στους 

γλωσσικούς ήχους που διακρίνονται σε λειτουργικό επίπεδο. Έτσι, π.χ. πρώτα θα 

αποκατασταθεί η αντίθεση ανάµεσα σε /θ/ και /ν/ που αποτελούν φωνήµατα, γιατί 

διακρίνουν διαφορετικές λέξεις: /θaros/ - /varos/ κι έπειτα σε /k/ και /c/ που είναι 

αλλόφωνα και δεν αντικαθιστούν το ένα το άλλο ποτέ σ’ ένα φωνητικό περιβάλλον. 

Τούτο επιβάλλει η επικοινωνιακή προτεραιότητα. Η προφορά της λέξης θάρρος ως 

βάρος υπονοµεύει την επικοινωνία σε µεγαλύτερο βαθµό απ’ ότι η προφορά του 

/kaci/ ως /kaki/, γι’ αυτό κι επιβάλλεται να διορθωθεί πρώτα.  
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Στη συνέχεια η διόρθωση καταπιάνεται µε τις αντιθέσεις: π.χ. [s] - [z], στις 

οποίες εντοπίζονται τα κοινά χαρακτηριστικά αλλά και οι διαφορές των ήχων. Έτσι 

καθίσταται εφικτός ο σαφέστερος προσδιορισµός κι η συγκεκριµενοποίηση. Σαφώς 

είναι καλύτερο να επισηµάνουµε στα παιδιά να µην συγχέουν το σάλι [sali] µε τη 

ζάλη [zali] παρά να ξεχωρίζουν το [s] από το [z]. Με την ενσωµάτωση των ήχων σε 

λέξεις (ελάχιστα ζεύγη αντίθεσης) οι µαθητές αντιλαµβάνονται τη διακριτή 

λειτουργία των αφηρηµένων φωνηµάτων, καθώς συνειδητοποιούν τη διαφορετική  

αξία τους στην επικοινωνιακή πράξη.  

Πάντως, όπως αναφέρει η ίδια, η παραγωγή ενός ήχου δεν εξαρτάται µόνο από 

τη δυνατότητα άρθρωσης του, αλλά κι από άλλες παραµέτρους, όπως τη θέση του 

φθόγγου στη λέξη, το είδος και τη θέση της συλλαβής, τους  γειτονικούς φθόγγους, 

την εξοικείωση µε µία λέξη, τη γλώσσα των οµιλητών σε περίπτωση µη 

ελληνοφώνων. Τέλος, η εξοικείωση κι η αποκατάσταση συντελούνται σε 

επικοινωνιακό πλαίσιο, δηλαδή δεν επιχειρείται στατική διδασκαλία των ήχων, αλλά 

βαθµιαία ανακάλυψη των χαρακτηριστικών τους από τα παιδιά µέσω 

δραστηριοτήτων, όπως το παιχνίδι, το κουκλοθέατρο, η δραµατοποίηση, οι ασκήσεις 

ψυχοκινητικής. 

II. Tα στάδια της θεραπευτικής παρέµβασης  

Τα στάδια που προτείνονται από τη Γαβριηλίδου (2003), για ένα λειτουργικό 

και εποικοδοµητικό πρόγραµµα φωνητικής - φωνολογικής συνειδητοποίησης και 

αποκατάστασης είναι τα εξής: 

«α) το στάδιο της αξιολόγησης του λόγου των παιδιών, β) το στάδιο της 

ευαισθητοποίησης ως προς τα αρθρωτικά και προσωδιακά χαρακτηριστικά της 

γλώσσας, γ) το στάδιο της ακουστικής διάκρισης των ήχων µέσα από το παιχνίδι, δ) 

το στάδιο προετοιµασίας για την άρθρωση, ε) το στάδιο της ενσωµάτωσης των 

αρθρωτικών κινήσεων και της εξάσκησης, στ)το στάδιο της αντιστοίχησης φθόγγου 

και γραπτής αναπαράστασης». 

Αναλυτικότερα:  

α) Το στάδιο της αξιολόγησης του λόγου των παιδιών 

Για το στάδιο αυτό αναφερθήκαµε εκτενώς στο προηγούµενο κεφάλαιο, όπου κι 

επισηµάνθηκε η χρήση του ειδικού φύλλου αξιολόγησης της προφοράς του µαθητή 

από τον εκπαιδευτικό και η σπουδαιότητά του για τον σχεδιασµό και την εφαρµογή 

της διορθωτικής παρέµβασης. Επίσης, ο εκπαιδευτικός, κατά τη ∆ροσινού (2007), 

µπορεί να τηρεί έντυπο καθηµερινής καταγραφής θεµελιωδών δεξιοτήτων του 



 86 

προφορικού λόγου σύµφωνα µε τον παρακάτω Κατάλογο Ελέγχου Βασικών 

∆εξιοτήτων (ΥΠ.Ε.Π.Θ. - Π.Ι., 2003):  

Κατάλογος Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων (Κ. Ε. Β. ∆.) προφορικού λόγου 

Ενότητα 1η: Ακρόαση 

Το παιδί µπορεί να  

• Ακροάται κι αναγνωρίζει ήχους 

• ∆ιακρίνει ήχους 

• Μιµείται ήχους 

• Αναγνωρίζει και παράγει ήχους µε τη συνδροµή µουσικών οργάνων 

• Ακροάται κι επαναλαµβάνει µε ρυθµό λέξεις ή φράσεις 

• Ακροάται κι εκτελεί εντολές που ακούει ζωντανά ή ηχογραφηµένα 

• Παίζει, ηχογραφεί κι ακούει µουσικά παιχνίδια 

Ενότητα 2η: Συµµετοχή στον διάλογο  

Το παιδί µπορεί να  

• Λέει ονόµατα συµµαθητών 

• Ονοµάζει αντικείµενα 

• Λέει τα µέσα συγκοινωνίας 

• Ονοµάζει τα νοµίσµατα 

• Παρουσιάζει τα ηµερήσια νέα 

• Παραθέτει δραστηριότητες που έχουν συντελεστεί ή πρόκειται να συντελεστούν 

Ενότητα 3η : Σαφήνεια κι ακρίβεια στην έκφραση  

Το παιδί µπορεί να:  

• Εκφράζει λέξεις και προτάσεις 

• Μεταχειρίζεται ρήµατα στον κατάλληλο αριθµό και χρόνο 

• Χρησιµοποιεί ορθά επίθετα 

• Προβαίνει σε ερωτήσεις 

• Μεταχειρίζεται καταφατικές κι αποφατικές προτάσεις  

• Εκφράζεται µπροστά σε όλους 

• Περιγράφει και διηγείται προφορικά 

Η ίδια επισηµαίνει ότι ως προς τη φωνολογική ενηµερότητα και το περιεχόµενό 

της, µπορεί να αξιοποιηθεί ο παρακάτω Κατάλογος Βασικών ∆εξιοτήτων στη 

Φωνολογική ενηµερότητα. 
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Κατάλογος Ελέγχου Βασικών ∆εξιοτήτων Φωνολογικής ενηµερότητας 

Το παιδί µπορεί:  

• Να προφέρει µε ορθό τρόπο τα φωνήεντα, τα σύµφωνα και τα συµπλέγµατα 

• Να διακρίνει φωνητικά συγγενείς φθόγγους 

• Να επιδίδεται σε συλλαβική και φθογγική ανάλυση της ηχητικής εικόνας 

• Να αντιλαµβάνεται και διακρίνει τις λέξεις στον προφορικό λόγο 

• Να αναλύει προφορικά  τις λέξεις σε συλλαβές 

• Να επιµερίζει προφορικά τις συλλαβές σε φθόγγους 

• Να διακρίνει και να προφέρει λέξεις που αρχίζουν µε τον ίδιο φθόγγο 

• Να διακρίνει και να συνθέτει φωνηµικά τους φθόγγους και τις συλλαβές µε 

ακρίβεια 

• Να συνδυάζει προφορικά τα σύµφωνα µε όλα τα φωνήεντα 

• Να διακρίνει και να προφέρει λέξεις που οµοιοκαταληκτούν 

• Να διαχωρίζει λέξεις που µοιάζουν φωνολογικά 

• Να ταξινοµεί λέξεις µε κοινά συµπλέγµατα 

• Να συγκροτεί λέξεις µε ορθή ακολουθία των φθόγγων που ακούει 

Η ανίχνευση και αξιοποίηση πληροφοριών φωνολογικής ετοιµότητας που 

ανασύρονται µε τη µεθοδική, καθηµερινή, βιωµατική παρατήρηση, επιτρέπει στον 

εκπαιδευτικό να εντοπίσει και να εκτιµήσει γνωστικά ελλείµµατα του µαθητή, ώστε 

να διαµορφώσει εξατοµικευµένα σχέδια διδακτικής εργασίας.  

Κατά τη φάση της αξιολόγησης µη ελληνόφωνων παιδιών απαιτείται η 

σύγκριση του φωνολογικού συστήµατος της ελληνικής (δηλαδή της ξένης γλώσσας) 

µε αυτό της µητρικής των παιδιών, ώστε να προβλεφθούν τα λάθη στα οποία θα 

υποπέσει ο αξιολογούµενος. Πιο συγκεκριµένα, φθόγγοι που απουσιάζουν από τη 

µητρική, αλλά υπάρχουν στη δεύτερη γλώσσα θα δηµιουργούν ζητήµατα προφοράς, 

ενώ φωνητικά χαρακτηριστικά ορισµένων φθόγγων της µητρικής θα καθορίζουν την 

προφορά αντίστοιχων φθόγγων στη δεύτερη.  

β) Το στάδιο της ευαισθητοποίησης ως προς τη γλωσσική άρθρωση και προσωδία 

Το παιδί, αφού παρατηρήσει, στη  συνέχεια συνειδητοποιεί τους αρθρωτικούς 

µηχανισµούς και τον προσωδιακό χαρακτήρα της γλώσσας, άρα την αναπαράγει µε 

ορθό τρόπο. Για να επιτευχθεί η προσέγγιση της γλώσσας, το παιδί εκτίθεται σε 

διαφορετικά είδη αυθεντικής παραγωγής λόγου (µαγνητοφωνηµένα δελτία ειδήσεων, 

τηλεφωνικά µηνύµατα, φιλικές ή τυπικές συνοµιλίες, διαλέξεις, µαγνητοφωνηµένοι 
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διάλογοι από τη Λαϊκή Αγορά, οµιλία των ίδιων των παιδιών κ.λπ.). Τα παιδιά 

εξοικειώνονται τόσο µε την ίδια τους τη φωνή όσο και µε τους διαφορετικούς 

ρυθµούς και τον αντίστοιχο επιτονισµό που εντοπίζεται για παράδειγµα στον λόγο 

του εκφωνητή ειδήσεων και του πραµατευτή της Λαϊκής, µε ευθύνη του 

εκπαιδευτικού. Εποµένως, κατά το στάδιο της ευαισθητοποίησης, τα παιδιά 

κατανοούν το φαινόµενο της οµιλίας ως σύνολο ή εντοπίζουν εκφωνήµατα  ή λέξεις 

της µητρικής τους από αντίστοιχα της ελληνικής σε περιπτώσεις µη ελληνοφώνων 

(Γαβριηλίδου, 2003). 

γ) Το στάδιο της ακουστικής διάκρισης των ήχων µέσω του παιχνιδιού  

Το παιδί µε ευθύνη του εκπαιδευτικού εισέρχεται στο επόµενο στάδιο, όπως 

αναφέρει η ίδια, εφόσον η διάκριση των ήχων έχει παγιωθεί στο µυαλό του, καθώς 

έχει εξασκηθεί επαρκώς σε αυτή τη διαδικασία της διάκρισης. Ο εκπαιδευτικός, 

χρησιµοποιεί, ως βασικό πρακτικό παιδαγωγικό εργαλείο, το µαγνητόφωνο. Με την 

αξιοποίηση των ελαχίστων ζευγών, οι µαθητές επιβάλλεται να διακρίνουν µία λέξη 

µέσα από έναν κατάλογο όρων που διαφοροποιούνται µόνο ως προς ένα φώνηµα. Σε 

αυτή τη φάση, τα παρακάτω ήδη ασκήσεων µε τη µορφή του παιχνιδιού  

προκρίνονται ως τα ενδεδειγµένα: διπλή, τριπλή ή πολλαπλή διάκριση, ταύτιση ενός 

ήχου µε αρχική, µεσαία ή τελική θέση (Dean &Howell, 1986), ταύτιση 

οµοιοκαταληξίας (Βάµβουκας, 2007), επιλογή κατάλληλου προσωδιακού σχήµατος, 

προσδιορισµός των ρυθµικών οµάδων που απαρτίζουν µία λέξη ή φράση (διάκριση 

συλλαβών ή άλλων ρυθµικών οµάδων), καθώς και ταύτιση της επιτελούµενης 

γλωσσικής πράξης (ερώτηση, κατάφαση, θαυµασµός κ.λπ.). Η δραµατοποίηση και το 

ψυχοκινητικό παιχνίδι εντάσσονται στην κατηγορία των ασκήσεων ακουστικής 

διάκρισης. Γίνεται εδώ αναφορά ορισµένων ενδεικτικών παραδειγµάτων 

(Γαβριηλίδου, 2003):  

i) ∆ιπλή ή τριπλή σύγκριση 

Ο µαθητής, αφού ακούσει δύο λέξεις ή ψευδολέξεις καλείται να αποφανθεί για 

την οµοιότητα ή τη διαφορετικότητα τους, αν οµοιοκαταληκτούν κ.τλ. Αν ακούει το 

ίδιο, του ζητείται να αντιδράσει µε κάποιον τρόπο, π.χ να χτυπήσει το χέρι, να πετάξει 

ένα µπαλάκι ή να δηλώσει λεκτικά την επιλογή του:  

π.χ.  µέλι - τέλι 

       βόδι - πόδι 

       γέρος - µέρος 

       ζάρι - λάρι 
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Παραλλάσσοντας την άσκηση ο εκπαιδευτικός προφέρει µία λέξη - πρότυπο και 

στη συνέχεια δείχνει εικόνες µε λέξεις ελέγχου ζητώντας από τους µαθητές να του 

δείξουν ποια λέξη οµοιοκαταληκτεί µε τη λέξη πρότυπο: 

π.χ.    

 

           µήλο           

 

Στην τριπλή σύγκριση ο µαθητής  ακούει τρία εκφωνήµατα ή τρεις λέξεις και του 

ζητείται ο εντοπισµός της διαφοράς  

π.χ.                       γράφει;  \    γράφει;     \   γράφει! 

                             έφυγε!    \   έφυγε;    \   έφυγε!           

 

ii) Aντίληψη ενός ήχου 

Ο µαθητής εντοπίζει τη συλλαβή ή τη συχνότητα επανάληψης του ήχου τον 

οποίο ακούει: 

π.χ.     µπαλόνι:    το [b] ακούγεται µια φορά στη συλλαβή [ba]. 

           Βιβλίο:       το  [v] ακούγεται 2 φορές στις συλλαβές [vi] και [vli]. 

Επίσης, είναι δυνατόν οι µαθητές να εντοπίζουν τη λέξη που αναπαρίσταται σε 

καρτέλα, εφόσον εµπεριέχει τον ήχο που προφέρει ο εκπαιδευτικός, ή σε καρτέλες 

ελάχιστων ζευγών, να δείχνουν τη λέξη που εκφωνεί. 

π.χ.  

 

 

 

 

iii) Κυνήγι ήχων 

Οι µαθητές τρέχουν να αγγίξουν το αντικείµενο που εµπεριέχει τον ήχο που ο 

εκπαιδευτικός προφέρει. Αν αυτός επιλέξει να χρησιµοποιήσει το ζεύγος φωνηµάτων 

(π.χ /f/ - /v/, /f/ - /θ/, /θ/ - /δ/ κ.λπ.) χωρίζει τα παιδιά σε αγόρια που αντιπροσωπεύουν 

τις µαγικές λέξεις π.χ. µε το /f/ (φακός, φωνή, φούρνος, φύλλο, φασόλι) και σε 

κορίτσια που παραπέµπουν στις µαγικές λέξεις που αρχίζουν µε το /θ/ (π.χ. θάλασσα, 

θυρωρός, θάµνος, θήκη, θεατής). Όταν ακούγονται οι λέξεις που αρχίζουν µε το /θ/ τα 

κορίτσια πρέπει να τρέχουν και τα αγόρια να παραµένουν ακίνητα, ενώ όταν 

ακούγονται λέξεις µε το /f/ να συµβαίνει το αντίθετο.  
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Μέσω του µαθήµατος της Μελέτης Περιβάλλοντος ή της Γεωγραφίας, για 

µαθητές µεγαλύτερων τάξεων, σύµφωνα µε τη Γαβριηλίδου (2003), στο πλαίσιο της 

διαθεµατικής προσέγγισης, το παιδί µπορεί σταδιακά να συνειδητοποιήσει ήχους ως 

εξής: Ο εκπαιδευτικός δείχνει στα παιδιά φωτογραφίες διάσηµων πόλεων µε εύκολα 

αναγνωρίσιµα, πασίγνωστα µνηµεία και παρουσιάζει τα χαρακτηριστικά και την 

ιστορία τους (π.χ. Αθήνα, Παρίσι, Βενετία, Ρώµη, Νέα Υόρκη). Τα παιδιά, αφού 

µελετήσουν τις φωτογραφίες και τα µνηµεία, καλούνται να  αποφανθούν ποια πόλη 

αρχίζει µε τον ήχο [π] για παράδειγµα. Το παιδί που θα εντοπίσει την πόλη, κερδίζει 

και την φωτογραφία της πόλης, ως επιβράβευση.  

δ) Η προετοιµασία για την  άρθρωση  

Τα φωνήεντα κατά την ίδια, καθώς και τον Μουδατσάκι (2002), παράγονται 

όταν ο αέρας της εκπνοής εξέρχεται από τους πνεύµονες απρόσκοπτα, ενώ τα 

σύµφωνα παράγονται, όταν συναντά µερικό ή ολικό εµπόδιο, καθώς 

πραγµατοποιείται στένωµα ή φράγµα, προσκρούοντας στα δόντια, τη γλώσσα ή τα 

χείλη. Συµπεραίνουµε, λοιπόν, ότι το παιδί πρέπει να ακολουθήσει µία προετοιµασία 

προθέρµανσης των φθογγοπλαστικών οργάνων - αρθρωτών, εξασκούµενο σε 

διαδικασίες που προϋποτίθενται για την επίτευξη της ορθής άρθρωσης (αναπνοή, 

ελαστικοποίηση κ.λπ.) και στη συνέχεια να ακολουθήσει πρόγραµµα εξάσκησης στην 

καθαυτή άρθρωση των προβληµατικών ήχων. Ας σηµειωθεί ότι για τη βελτίωση της 

κινητικότητας των αρθρωτών, επιβάλλεται οι µύες - παραγωγοί των αρθρωτικών 

κινήσεων να τίθενται σε λειτουργία ή παύση µε τη µέγιστη ακρίβεια, ταχύτητα και 

την ελάχιστη προσπάθεια. Απαιτείται, επίσης, να κινούνται προς τις τρεις 

κατευθύνσεις του χώρου:  µπρος - πίσω, αριστερά - δεξιά, πάνω - κάτω. Προτείνονται 

ασκήσεις, παιχνίδια χαλάρωσης, ώστε να επιτευχθεί ορθή στάση του σώµατος κατά 

την άρθρωση, ασκήσεις αναπνοής, συνειδητοποίησης της στοµατικής κοιλότητας και 

κατονοµασίας των τµηµάτων της, µασάζ της στοµατικής κοιλότητας για ενδυνάµωση 

και καλύτερο έλεγχο των αρθρωτών κ.λπ. 

δ1) Εξοικείωση των µαθητών µε τους αρθρωτές  

Η γνώση των φθογγοπλαστικών οργάνων, κατά τη Γαβριηλίδου (2003), θα 

επιτρέψει στα παιδιά µε πρόβληµα να κατανοήσουν τις οδηγίες του εκπαιδευτικού ως 

προς την τοποθέτηση τους, προκειµένου να επιτύχουν την αναµενόµενη προφορά. 

Πρώτα, πρέπει ο εκπαιδευτικός, στα πλαίσια µίας ιστορίας, να παρουσιάσει τους 

εµφανέστερους αρθρωτές (γλώσσα, δόντια, µύτη), καθώς το παιδί ευχερέστερα 
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κατανοεί και χρησιµοποιεί µέσω της οπτικοποίησης. Για την επίτευξη του στόχου 

αυτού µπορεί να χρησιµοποιηθεί ο πίνακας, ένας καθρέπτης ή κάποιες φωτογραφίες.   

Προκειµένου να επιτευχθεί η απαραίτητη ψυχική επαφή εκπαιδευτικού και παιδιού 

πρέπει να βρεθούν πρόσωπο µε πρόσωπο, καθώς ο εκπαιδευτικός συνιστά γλωσσικό 

πρότυπο. Ο τελευταίος ονοµάζει τα χείλη πρώτα κι έπειτα τα δείχνει, ζητώντας από 

το παιδί να πράξει το ίδιο στον εαυτό του. Αφού αυτό εκτελέσει την οδηγία, 

επαναλαµβάνει τη διαδικασία µε τα χείλη του εκπαιδευτικού. Κατά τον ίδιο τρόπο 

εξοικειώνεται µε τη γλώσσα, τα δόντια, τον ουρανίσκο, τα φατνία (αν ονοµαστούν 

ούλα, επιτυγχάνεται µεγαλύτερη εξοικείωση του παιδιού), τη γλωσσίδα, τη ρινική 

κοιλότητα (µύτη), τον λάρυγγα, τον φάρυγγα και τις φωνητικές χορδές. Προφανώς, 

τα τρία τελευταία δεν µπορούν να δειχθούν, όµως γίνονται αντιληπτά εµµέσως µε την 

αφή. Για παράδειγµα, αν αγγίξουν το µήλο του Αδάµ, ενώ µιλούν θα νιώσουν τις 

πάλλουσες  φωνητικές χορδές. Επίσης κάποιες περιγραφές κι ερωτήσεις: «τι νιώθετε 

στον λαιµό σας, όταν έχετε γρίπη;». Άµεση εµπειρία των αρθρωτών αυτών µπορούν 

επίσης να αποκτήσουν τα παιδιά µέσω φωτογραφιών.  

Η διαδικασία συνεχίζεται κατά την ίδια, καθώς ο εκπαιδευτικός ακουµπά τους 

αρθρωτές του και ζητά από τα παιδιά να τους ονοµάσουν και το αντίστροφο. Μπορεί, 

επίσης, ο εκπαιδευτικός να ζητήσει από το παιδί να ανακαλύψει και να κατονοµάσει 

µε κλειστά µάτια τους αρθρωτές του. Το ίδιο µπορεί να του ζητηθεί βλέποντας στον 

καθρέπτη και στη συνέχεια στο είδωλο του. Ανάλογες ασκήσεις µπορούν να γίνουν 

µε το παιδί απέναντι από συµµαθητές του. ∆ίνεται η ενδεικτική διατύπωση της 

εντολής: « Άγγιξε µε το δάκτυλο σου (ή µε το χέρι σου) τα χείλη, τα δόντια, τη 

γλώσσα, τη µύτη» ή «Άγγιξε µε τη γλώσσα σου τα χείλη, τα δόντια, τα ούλα, τον 

ουρανίσκο» π.χ. 
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Επίσης, µπορεί να ζητηθεί από το παιδί και συνδυασµός κινήσεων (π.χ «Άγγιξε µε 

το χέρι σου τη µύτη και µε τη γλώσσα σου τα χείλη» ή «Πρώτα ακούµπησε µε τη 

γλώσσα τον ουρανίσκο και µετά δάγκωσε µε τα δόντια τα χείλη»). Ο βαθµός 

δεκτικότητας του παιδιού θα προσδιορίσει τον χρόνο διδασκαλίας που θα απαιτηθεί 

προκειµένου να κατακτηθεί το επιθυµητό αποτέλεσµα. Θα ήταν ευεργετική µετά από τη 

µεσολάβηση ενός διαστήµατος αφοµοίωσης, µία φάση ελέγχου της εµπέδωσης από 

µέρους του παιδιού.  

δ2) πρακτικές  προθέρµανσης και εξάσκησης των αρθρωτών  

Οι ποικίλες δραστηριότητες προθέρµανσης όπως αναφέρει η Γαβριηλίδου 

(2003), θα επιτρέψουν την εξάσκηση του παιδιού ως προς την ετοιµότητα και την 

ευκινησία - ελαστικότητα των αρθρωτών. Ενεργοποιείται δηλαδή ο τόπος άρθρωσης, 

η θέση των φθογγοπλαστικών οργάνων κι ο τρόπος συνεργασίας τους (ασκήσεις για 

τα χείλη, τη γλώσσα, τη γνάθο, τον λαιµό κτλ). Πρόκειται για διασκεδαστικά 

παιχνίδια, παρόµοια µε εκείνα που εξασκούν τη λεπτή κι αδρή κινητικότητα, 

εστιάζοντας στον σχεδιασµό νέων αρθρωτικών κινήσεων και την αναπαραγωγή τους 

µέσω της µίµησης. Στις ασκήσεις αυτές µπορούν να συµµετέχουν παιδιά τριών ως 

οκτώ ετών που ενδέχεται να αντιµετωπίζουν προβλήµατα άρθρωσης ή όχι. 

∆ιακρίνονται σε δύο κατηγορίες: παιχνίδια µε το στόµα και παιχνίδια µε τις τροφές. 

Στην πρώτη χρησιµοποιούνται απλά αντικείµενα όπως µπαλάκια, καλαµάκια, χάρτινα 

καράβια κ.λπ. Η δεύτερη κατηγορία περιλαµβάνει δραστηριότητες οι οποίες απαιτούν 

από τα παιδιά να φάνε. χωρίς να χρησιµοποιήσουν τα χέρια τους. Επιτυγχάνεται, 

εποµένως, σύνδεση ανάµεσα στη διαδικασία σίτισης και στοµατικών - αρθρωτικών 

κινήσεων. Οι ασκήσεις αυτές µπορεί να λαµβάνουν χώρα µπροστά από καθρέπτη και 

µε τη συνοδεία απαλής µουσικής (παρατίθενται στο Παράρτηµα).  

  ε) Αφοµοίωση/ενσωµάτωση αρθρωτικών κινήσεων και τρόποι εξάσκησης 

Τα παιδιά σύµφωνα µε την ίδια, αναπαράγουν το πρότυπο του εκπαιδευτικού ή 

άλλα οπτικά πρότυπα (φωνοδιαγράµµατα, βιντεοταινίες, φωτογραφίες, για να 

αποδώσουν ήχους (φωνητικό επίπεδο, παραγωγή ήχου), αφού ήδη από την 

προσχολική τους ηλικία διακρίνουν ακουστικά δύο ήχους, συνειδητοποιώντας τη 

διακριτή λειτουργία τους, εφόσον διαφοροποιούν τις λέξεις. Η παραγωγή των ήχων 

συντελείται αρχικά στα πλαίσια λέξεων , ενώ στη συνέχεια συντελείται στην αλυσίδα 

του λόγου.  

Οι ενήλικες, κατά κοινή παραδοχή µιλούν µε άνεση προφέροντας ορθά τα 

φωνήµατα της ελληνικής ή πολύπλοκα συµφωνικά συµπλέγµατα µε ευκολία, 
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επιταχύνοντας ή επιβραδύνοντας τον ρυθµό της οµιλίας τους, υψώνοντας ή 

µειώνοντας την ένταση της φωνής τους άµεσα. Η ικανότητα αυτή έρχεται σε 

αντίθεση µε την ανάλογη των παιδιών, τα οποία αντιµετωπίζουν δυσκολίες στην 

άρθρωση ορισµένων φωνηµάτων της ελληνικής, δυσχέρειες προφοράς συµφώνων και 

προβλήµατα επιτάχυνσης του ρυθµού οµιλίας ή άµεσης αλλαγής της φωνητικής  

έντασης. Έτσι το παιδί πρέπει να εκτίθεται στον προφορικό λόγο των ενήλικων εκτός 

από την υποβολή του σε ασκήσεις άρθρωσης. Στην τελευταία περίπτωση ο 

εκπαιδευτικός καθοδηγεί το παιδί στην παραγωγή αρθρωτικών κινήσεων έως ότου 

λειτουργήσει αυθόρµητα. Έτσι επιτυγχάνεται η συστηµατική άσκησή του στη 

«φυσιολογική», µυϊκή παραγωγή ήχων. 

ε1) Οι κατάλληλες συνθήκες ενσωµάτωσης 

Η ενσωµάτωση σύµφωνα µε τη Γαβριηλίδου (2003), νοείται ως µία ικανότητα 

ορθής εκτέλεσης των αρθρωτικών κινήσεων αποτέλεσµα εσωτερικής διαδικασίας του 

παιδιού που απορρέει από την εξάσκηση και την απόκτηση εµπειρίας. Η µεθοδική 

παρατήρηση της προφοράς του παιδιού πιστοποιεί τον βαθµό ενσωµάτωσης, σε µία 

δεδοµένη στιγµή, των κατάλληλων αρθρωτικών κινήσεων για την παραγωγή των 

προβληµατικών φωνηµάτων. Αν το παιδί, ενώ φαίνεται να έχει επιτύχει την 

ενσωµάτωση,  λίγο αργότερα αρθρώνει εσφαλµένα, τότε δεν έχει επέλθει µονιµότητα 

ως προς την ενσωµάτωση, µόνιµη αλλαγή της δεξιότητας του ως προς την άρθρωση 

του συγκεκριµένου ήχου. Η ενσωµάτωση των αρθρωτικών κινήσεων συνιστά 

περίπτωση κινητικής µάθησης κατά τον Rose (1998). Γι’ αυτό λοιπόν πρέπει να 

επιτελείται σε γνήσιες κατά το δυνατόν συνθήκες επικοινωνίας, όπως αυτές που 

διαµορφώνουν το παιχνίδι, η δραµατοποίηση, οι ψυχοκινητικές δραστηριότητες και η 

ελεύθερη παραγωγή λόγου.  

Η παρουσίαση των κινήσεων άρθρωσης στο παιδί συνήθως συντελείται οπτικά, 

µέσω κάποιου προτύπου. Η παρουσίαση αυτή συνοδεύεται κι από ακουστική 

παράθεση του αποτελέσµατος της άρθρωσης, καθώς ο εκπαιδευτικός δηλώνει τον 

τόπο και τον τρόπο άρθρωσης του προβληµατικού ήχου και προφέρει τον ήχο. Το 

παιδί παρακολουθεί την επίδειξη αυτή αρκετές φορές, βλέποντας ταυτόχρονα και 

κάποιον άλλον να µιµείται τις κινήσεις, πριν το ίδιο επιχειρήσει την προσπάθεια του. 

Οι διευκρινίσεις µέσω  περιγραφής (λεκτική παρουσίαση) της διαδικασίας παραγωγής 

του προβληµατικού ήχου αποτελούν επίσης ενδεδειγµένη διορθωτική τεχνική. 

Ωστόσο, πιο αποτελεσµατική αποβαίνει η προσπάθεια, αν ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 

παρουσιάσει στους µαθητές τις µυϊκές κινήσεις που απαιτούνται για την παραγωγή 
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ενός ήχου, ακόµη και υπερβάλλοντας στις κινήσεις του στόµατος και των χειλιών 

κ.τλ. Οι κινήσεις αυτές καθώς µοιάζουν µε γκριµάτσες δηµιουργούν ένα κλίµα 

χαλαρό που διευκολύνει τη διαδικασία διόρθωσης, ειδικά στο νηπιαγωγείο, 

µετασχηµατίζοντας την σε ένα ευχάριστο παιχνίδι. Μπορεί ο εκπαιδευτικός, 

διαµορφώνοντας το κατάλληλο περιβάλλον, να ενθαρρύνει τον µαθητή προκειµένου 

να χρησιµοποιήσει τις µεθόδους που απαιτούνται ώστε να ανακαλύψει ο ίδιος τη 

σωστή διαδικασία άρθρωσης  των ήχων που τον δυσκολεύουν (Γαβριηλίδου,2003).  

Σύµφωνα µε την ίδια, εξωτερικοί κι εσωτερικοί παράγοντες επηρεάζουν την 

αποτελεσµατικότητα ενσωµάτωσης των αρθρωτικών κινήσεων. Τα παιδιά ανάλογα 

µε τα γνωστικά τους χαρακτηριστικά και τις στρατηγικές (λεκτική περιγραφή της 

εκτέλεσης, νοερή εκτέλεση, εκτέλεση κατά στάδια, κ.λπ.) που υιοθετούν 

ενσωµατώνουν µε διαφορετικό τρόπο τις αρθρωτικές κινήσεις. Άλλωστε όλα τα 

παιδιά δε βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο γνωστικής ή µνηµονικής ανάπτυξης. Ωστόσο 

επηρεάζονται κι από τον τρόπο παρουσίασης των κινήσεων, από την ικανότητα του 

µοντέλου να αποδώσει µε επάρκεια. Ο παιδαγωγός ή ένα από τα παιδιά επιτελούν τον 

ρόλο αυτό εθελοντικά.  

ε2) Εξωτερική ανατροφοδότηση κι ενσωµάτωση 

Η εσωτερική αισθητήρια τροφοδότηση (όραση, ακοή, κιναίσθηση) προσφέρει 

πληροφορίες σχετικές µε τις αρθρωτικές κινήσεις που απαιτούνται για την ορθή 

προφορά ενός ήχου. Ωστόσο, η εξωτερική ανατροφοδότηση συνιστά επιπλέον 

σηµαντική πηγή πληροφοριών, καθώς λειτουργεί συµπληρωµατικά και αυξητικά. 

Προφορική ή µη παρέχεται κατά την προσπάθεια ή µετά την ολοκλήρωση της 

άρθρωσης. Μπορεί να περιγράφει το αποτέλεσµα ή την ποιότητα της εκτέλεσης των 

αρθρωτικών κινήσεων (Rose, 1998, παράθεση σε Γαβριηλίδου 2003). Η διαδικασία 

αυτή συντελεί στη βελτίωση των σφαλµάτων του παιδιού και στην ενθάρρυνση του 

κατά τη φάση της εξάσκησης.  

Η εξωτερική ανατροφοδότηση κατά την ίδια, επιτυγχάνεται µέσω προφορικών 

οδηγιών, βιντεοταινιών που προβάλλουν την εκτέλεση των αρθρωτικών κινήσεων, 

φωτογραφιών, φωνοδιαγραµµάτων ή συνδυασµού των παραπάνω. Σηµαντική για την 

προσπάθεια του παιδιού να διορθώσει την άρθρωση του θεωρείται κι η λεκτική 

επιβράβευση της προσπάθειας του (καλή προσπάθεια, µπράβο έκανες πρόοδο κ.λπ.). 

Πρόκειται για έµµεση παρακίνηση και µορφή εξωτερικής ανατροφοδότησης.  

στ) Αντιστοίχηση φθόγγου και γραπτής αναπαράστασης 
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Η αντιστοίχηση  κάθε ήχου µε το γράφηµα που τον αναπαριστά στον γραπτό 

λόγο, όπως αναφέρει η ίδια, συνιστά σηµαντική διαδικασία που λαµβάνει χώρα στο 

νηπιαγωγείο ή κατά την απαρχή εκµάθησης µίας ξένης γλώσσας. Ωστόσο, στην 

ελληνική γλώσσα η αντιστοίχηση προφορικού και γραπτού λόγου θεωρείται ιδιαίτερα 

δύσκολη, καθώς η γλώσσα αυτή θεµελιώνεται στην ιστορική ορθογραφία και γι’ αυτό 

παρουσιάζονται αναντιστοιχίες µεταξύ προφοράς και γραφής. Πρέπει εποµένως, τα 

παιδιά να συνειδητοποιήσουν ότι τα γραφήµατα αναπαριστούν ήχους, καθώς µία 

εσφαλµένη αντιστοίχηση ήχου/γράµµατος µπορεί να επιφέρει λανθασµένη προφορά 

και προβληµατική ορθογραφία. Το πρόβληµα εντοπίζεται πιο έντονο στην πρώτη 

σχολική ηλικία. Πάντως πολλά από τα ορθογραφικά σφάλµατα (π.χ. χιέρι αντί χέρι, 

άβριο αντί αύριο) παιδιών µικρής ηλικίας θεωρούνται λογικά, καθώς η λεγόµενη 

ορθή γραφή ως έναν βαθµό είναι αυθαίρετη, ανακόλουθη.  

Έρευνα των Κατή & Κωστούλη (2000, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003) σε 

δέκα παιδιά Στ΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου Κιµµερίων και σε αντίστοιχο δείγµα 

σχολείου από υποβαθµισµένη συνοικία της Θεσσαλονίκης είχε τα εξής 

αποτελέσµατα: τα πρώτα παρουσιάζουν Μ.Ο. προβληµάτων 36,72 % ενώ τα δεύτερα 

4,56 %. «Οι τουρκόφωνοι µαθητές συγχέουν τη γραπτή αναπαράσταση του [d] ντ, 

του [b] µπ, του [ks] ξ, του [ps] ψ, του [ts] τσ, του [dz] τζ». Κάποιοι προφέρουν 

«τσέπη», αλλά γράφουν «ξέπη», «παπούτσι» αλλά γράφουν «παπούζι». Η ιδιοµορφία 

της ελληνικής να χρησιµοποιεί δύο γράµµατα για να παραστήσουν έναν ήχο ή ένα 

γράµµα για έναν ήχο οδηγεί σε τέτοιου είδους σφάλµατα. «Επίσης, η ανεπαρκής 

φωνολογική συνειδητοποίηση των µαθητών οδηγεί σε λάθη ορθογραφίας όπως 

φεσαλονίκη αντί για Θεσσαλονίκη, κάδωµε αντί για κάθοµαι. Προβληµατικά 

φωνήµατα είναι τα /f/, /v/, /θ/, /δ/, /s/, /z/». Ας έχουµε υπ’ όψιν ότι ορισµένα 

γράµµατα της ελληνικής, όπως τα θΘ, δ∆, ξΞ, ψΨ, ωΩ δηµιουργούν σοβαρά 

προβλήµατα κωδικοποίησης κι αποκωδικοποίησης τους. Για το νηπιαγωγείο (Γάκου, 

1998, Γιαννικοπούλου, 1998 & Γιέιτς, 1995, παράθεση σε Γαβριηλίδου, 2003) 

πάντως προβλέπεται αυξηµένος αριθµός ασκήσεων προανάγνωσης που επιτρέπει τη 

βαθµιαία σύνδεση ήχου και γραπτής αναπαράστασης του.  
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11.     ΓΝΩΡΙΣΜΑΤΑ – ∆ΥΣΚΟΛΙΕΣ  ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΩΝ ΑΣΚΗΣΕΩΝ 

ΓΙΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 

 

Η ανάπτυξη των κατάλληλων παραµέτρων της γνωστικο-γλωσσικής υποδοµής 

στα παιδιά, ώστε να διευκολυνθούν στην προσπάθεια εκµάθησης της ανάγνωσης 

κατά τη φοίτηση τους στην Α΄ τάξη ∆ηµοτικού, αποτελεί στόχο της εξάσκησης 

παιδιών προσχολικής ηλικίας στη φωνολογική επίγνωση. Αυτή, όµως µπορεί να 

συντελείται παράλληλα µε την εκµάθηση της ανάγνωσης για όσα παιδιά φοιτούν 

στην Α΄τάξη και δεν είχαν την ευκαιρία ανάπτυξης και βελτίωσης του επιπέδου 

φωνολογικής επίγνωσης κατά την προσχολική τους ηλικία ή παρουσιάζουν 

µαθησιακά προβλήµατα. Το παραπάνω επιβεβαιώνει κι η µελέτη των Hatcher, 

et.al.(1994), καθώς κατέδειξε ότι παιδιά επτά ετών µε µαθησιακές δυσκολίες, 

υποβοηθήθηκαν κατά την εκµάθηση ανάγνωσης  συνδυάζοντας και την εξάσκηση 

τους στη φωνολογική επίγνωση.  

Στο παράρτηµα παρατίθενται 111 ασκήσεις-δραστηριότητες, ώστε να 

βοηθηθούν όσοι εµπλέκονται στη διαδικασία της εξάσκησης των παιδιών στη 

φωνολογική επίγνωση. Για να επιφέρουν αποτελέσµατα οι όποιες δραστηριότητες 

πρέπει να εξηγηθεί στο παιδί επακριβώς η διαδικασία συµµετοχής του. Εποµένως, 

πριν αρχίσει η εξάσκηση επιβάλλεται µε παραδείγµατα και αναλυτικά να του 

παρουσιαστεί το «παιχνίδι µε τις λέξεις», ώστε να το ενστερνιστεί κατανοώντας το 

και συµµετέχοντας µε ενδιαφέρον σε αυτό. Η εξάσκηση δεκάλεπτη ή εικοσάλεπτη 

ηµερησίως µπορεί να περιλαµβάνει ποικίλα παραδείγµατα και να ακολουθεί αύξουσα 

δυσκολία.    

Ο βαθµός δυσκολίας των φωνολογικών ασκήσεων ποικίλλει. Ανάλογα µε το 

εύρος του τµήµατος στο οποίο επιδιώκεται ο εντοπισµός του προβλήµατος, 

επηρεάζεται κι η ευκολία της ανίχνευσης του τελευταίου. Για παράδειγµα τα παιδιά 

δυσκολεύονται πιο πολύ ως προς τη διάκριση συλλαβών απ’ ότι στη διάκριση λέξεων 

ή φράσεων. Όπως επισηµαίνει ο Πόρποδας (2002) κι η Γιαννικοπούλου (1999) η 

διάκριση της συλλαβής δε, είναι πιο εύκολη από αυτήν του φωνήµατος (π.χ. το /ka/ 

είναι ευκολότερα διακριτό από το /k/. Όταν κατά συνέπεια ρωτάµε το παιδί πώς 

αρχίζει το όνοµα του, αυτό αναφέρει την πρώτη συλλαβή π.χ από /mi/ ο Μιχάλης  κι 

από /ko/ ο Κώστας.   

Πάντως, η δυσχέρεια ή η ευχέρεια κατανόησης των ποικίλων φωνολογικών 

στοιχείων συναρτάται µε την ποιότητα κι όχι µε την ποσότητα τους (Τreiman & 
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Zukowski (1996, παράθεση σε Γιαννικοπούλου, 1999). Άρα η συλλαβή /ka/ 

παρουσιάζεται ευκολότερη ως προς την αναγνώρισή της από τον ίσο σε µέγεθος 

συνδυασµό συµφώνων /kr/. Στην πρώτη περίπτωση πρόκειται για συλλαβή, στη 

δεύτερη όχι. Σε αυτήν την ποιοτική διαφοροποίηση έγκειται κι η δυσκολία. Ο βαθµός 

δυσκολίας των ασκήσεων επηρεάζεται κι από τη χρήση σηµασιολογικών κριτηρίων. 

Το παιδί, για παράδειγµα, ευκολότερα διασπά τη λέξη χιονόνερο σε δύο µέρη από ότι 

τη συλλαβή /fo/ σε αντίστοιχα µέρη. Επίσης, η θέση του φωνολογικού στοιχείου στη 

λέξη επηρεάζει τη δυσκολία. Τα παιδιά το εντοπίζουν ευχερέστερα στην αρχή ή το 

τέλος της λέξης απ’ ότι στο µέσον. Για παράδειγµα, αν ζητηθεί από ένα παιδί να 

εκφέρει µία λέξη που να αρχίζει από /to/ ή να τελειώνει σε /to/ ή να περιέχει /to/, 

δυσκολεύεται λιγότερο στην τελευταία συλλαβή συγκριτικά µε την ενδιάµεση και 

λιγότερο στην αρχική (Παπούλια - Τζελέπη, 1997, παράθεση σε Γιαννικοπούλου, 

1999). 

Στις ασκήσεις αφαίρεσης φωνολογικών στοιχείων (π.χ. «τι θα µείνει από το 

παλάτι αν διώξουµε το /π/;»), όπως αναφέρει η ίδια, σύµφωνα µε έρευνες των Byrne 

& Fielding - Barnsley (1993), τα παιδιά δυσκολεύονται περισσότερο στην απάλειψη 

αρχικών παρά τελικών φωνολογικών στοιχείων µιας λέξης. ∆ηλαδή πιο εύκολα 

αφαιρούν το /ta/ από την ταµπέλα παρά από την κανάτα. Επίσης ,στην περίπτωση που 

µία λέξη αρχίζει από συµφωνικό σύµπλεγµα παρουσιάζεται δύσκολη η αφαίρεση του 

αρχικού συµφώνου (π.χ. «Πες θρανίο χωρίς το /θ/»). 

Οι τονισµένες συλλαβές κατά την Παπούλια - Τζελέπη (1997), καθίστανται 

ευκολότερα αντιληπτές, όπως και τα µεµονωµένα φωνήεντα που τονίζονται. ∆ηλαδή 

το /ta/ εντοπίζεται ευκολότερα στο ποτάµι από ότι στην ντοµάτα, όπως επίσης το 

πρώτο /ο/ στη λέξη πόλεµος από το πρώτο /ο/ στο ποδήλατο. Μάλιστα, τα φωνήεντα  

ανιχνεύονται πιο εύκολα από τα σύµφωνα, διότι έχουν φωνή και αποτελούν από µόνα 

τους συλλαβές (π.χ. ά - νεµος, ου - ρανός). ∆ύσκολος είναι ο εντοπισµός των άηχων 

συµφώνων, διότι καλύπτονται από τα φωνήεντα. Τα ηχηρά σύµφωνα, όπως το /r/ 

ανιχνεύονται πιο εύκολα από τα άηχα (π.χ. /t/). Κατά τον  Mc Bride - Chang (1994, 

παράθεση σε Γιαννικοπούλου, 1999), ανιχνεύεται ευκολότερα το τελικό και το  

αρχικό φώνηµα µίας λέξης παρά το ενδιάµεσο, ενώ επηρεάζει τον εντοπισµό του το 

αν συνοδεύεται από άλλα σύµφωνα ή όχι (Stahl & Murray (1994), όπως αναφέρει η 

ίδια). Για παράδειγµα πιο εύκολα εντοπίζεται το /t/ στη λέξη «τόπι», απ’ ότι στο 

«τρένο» ή ακόµα πιο δύσκολα στο «κάστρο». Η τάση του παιδιού, πάντως, να 

εκλαµβάνει τα συµφωνικά συµπλέγµατα ως ενότητες µπορεί να υπερκεραστεί µε την 
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κατάλληλη εξάσκηση. Πάντως, εύκολα αναγνωρίσιµα είναι σύµφωνα που τα παιδιά 

προφέρουν µιµούµενα ήχους τους περιβάλλοντος τους, όπως το φφφ για να σβήσουν 

ένα κερί ή το σσσ για να ζητήσουν ησυχία. Τα εξακολουθητικά σύµφωνα κατά τους 

Byrne & Fielding - Barnsley (1990), όπως αναφέρει η ίδια π.χ. /γ/, /f/, /z/ εντοπίζονται 

ευκολότερα από τα στιγµιαία π.χ. /k/, /p/, /d/, ενώ δύσκολη παρουσιάζεται η 

ακουστική διάκριση συναφών συµφώνων, όπως µεταξύ των άηχων διχειλικών 

συµφώνων /p/, /b/, /m/, ενώ πιο εύκολη µεταξύ ενός χειλοδοντικού κι ενός υπερωικού 

π.χ. /r/, /k/.  

Tα παιδιά βοηθούνται στη διάκριση από τη χρήση του καθρέπτη, καθώς 

εντοπίζουν µε ακρίβεια τη θέση που λαµβάνουν τα χείλη ή η γλώσσα, ώστε να 

επιτευχθεί η ορθή προφορά των φθόγγων. Προς την ίδια κατεύθυνση λειτουργεί κι η 

χρήση στοιχειωδών διασκεδαστικών ιστοριών, όπως η ιστορία δύο αδελφών, του /τ/ 

που είναι ήσυχο και του /ντ/ που κάνει θόρυβο. Τα παιδιά µπερδεύονται και 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες, όταν γίνεται αναφορά στα φωνήµατα µε τα ονόµατα των 

αντίστοιχων γραµµάτων ή όταν προστίθεται το /ου/ δίπλα στα σύµφωνα π.χ πες µία 

λέξη που αρχίζει από κάπα ή µία λέξη που αρχίζει από /κου/. Πάντως, αυτή η 

πρακτική τείνει να εγκαταλειφθεί τουλάχιστον από εκπαιδευτικούς. Επίσης, οι 

ασκήσεις εντοπισµού φωνολογικών στοιχείων σε λέξεις  είναι πιο εύκολες από αυτές 

που ζητούν λέξεις που περιλαµβάνουν συγκεκριµένες συλλαβές, φωνήµατα και 

καταλήξεις. Για παράδειγµα τα παιδιά είναι πιο εύκολο να εντοπίσουν το /λ/ στη λέξη 

θάλασσα, παρά να βρουν µία λέξη µε /λ/. Πιο δύσκολες αποδεικνύονται οι ασκήσεις 

που απαιτούν αφαιρέσεις, µεταθέσεις ή προσθήκες φωνολογικών στοιχείων όπως «τι 

θα γίνει η «δασκάλα», αν αφαιρέσεις το /δα/; Ή τι θα γίνει η «κούπα», αν προσθέσεις 

στην αρχή το /σ/;». 

Σύµφωνα µε την Adams (1992, παράθεση σε Γιαννικοπούλου, 1999: 25), οι 

ασκήσεις κατατάσσονται σε πέντε επίπεδα δυσκολίας «1) ασκήσεις κατάληξης: 

αναγνώριση ζευγών οµοιοκατάληκτων λέξεων ή εύρεση αυτών, 2) ασκήσεις 

εντοπισµού: εντοπισµός οµοίων ή διαφορετικών λέξεων στην αρχή, τη µέση ή το 

τέλος, 3) ασκήσεις σύνθεσης: εύρεση λέξης, ενώ τα φωνήµατα ή οι συλλαβές που την 

απαρτίζουν προφέρονται χωριστά, 4) ασκήσεις φωνηµικής ανάλυσης: επιµερισµός 

της λέξης στα φωνήµατα που την απαρτίζουν και 5) ασκήσεις χειρισµού φωνηµάτων: 

εύρεση της λέξης που προκύπτει όταν ορισµένα φωνήµατα προστίθενται, 

αφαιρούνται ή αλλάζουν θέση».  
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   β - ιβλίο 

 

δ 

θ  

θ - άλασσα 

Η επιτυχία κι η απήχηση των ασκήσεων στα παιδιά εξαρτάται, σύµφωνα µε 

παρατηρήσεις εκπαιδευτικών που ασχολήθηκαν µε ασκήσεις (όπως αναφέρει η 

Γιαννικοπούλου 1999), από α) τον βαθµό και την ένταση της κίνησης: όσες ασκήσεις 

απαιτούν τρέξιµο, ελεύθερη κίνηση στον χώρο, κερδίζουν τα παιδιά, β) το εύρος του 

κέρδους: όσες ασκήσεις εξασφαλίζουν πόντους υπεροχής, εµπλέκουν οµάδες 

συναγωνισµού ή αναδεικνύουν νικητή προξενούν ενθουσιασµό, γ) την ποικιλία των 

κατασκευών (χειροτεχνία): θετική ανταπόκριση των παιδιών κερδίζουν οι ασκήσεις 

που δίνουν την ευκαιρία στα παιδιά να κατασκευάσουν µε τα χέρια, να κολλήσουν, 

να κόψουν ή να ζωγραφίσουν, δ) την ποικιλία των θορύβων: δηµοφιλείς ασκήσεις 

είναι όσες επιτρέπουν τη φασαρία, τις φωνές, την αναταραχή και ε) την οµαδικότητα: 

όταν η άσκηση επιτρέπει τη συνεργασία παιδιών, διεκπεραιώνεται πιο εύκολα, ενώ 

εκείνα εµπεδώνουν την αξία της συλλογικής δράσης».  

∆ραστηριότητες σύνθεσης γραµµάτων σε συλλαβή  

Όπως αναφέρει ο Στάθης (2006), προβάλλονται στον µαθητή τα σύµφωνα που 

τον δυσκολεύουν και όλα τα φωνήεντα σε καρτέλες µε µεγάλα µονογράµµατα σε 

άσπρο φόντο και αντίστοιχη εικόνα λέξης η οποία αρχίζει µε τον  αντίστοιχο φθόγγο. 

π.χ. 

α                                                          
                                                                              

     ά – λογο               δ – έντρο 

 

β                          
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Ο µαθητής, όπως αναφέρει ο ίδιος (2006: 130), 

• «µε το δάκτυλο περνά κάθε γράµµα, ακολουθώντας την κίνηση που θα έκανε, 

αν το έγραφε. 

• µε την ίδια κίνηση γράφει το κάθε γράµµα στον αέρα. 

• χρωµατίζει κάθε γράµµα διαφορετικά και το λέει δυνατά. 

• κόβει σε χρωµατιστή κόλλα το κάθε γράµµα και το κολλά στο τετράδιο του. 

• χρησιµοποιώντας πλαστελίνη διαφορετικού χρώµατος, φτιάχνει το κάθε 

γράµµα». 

Κατόπιν,όπως αναφέρει η Μαυροµάτη (1995), παρουσιάζονται στον µαθητή σε 

κάρτες, γραµµένες µε µεγάλα µαύρα γράµµατα σε άσπρο φόντο, όλες οι συλλαβές 

που σχηµατίζει ένα σύµφωνο µε όλα τα φωνήεντα, όπως φαίνεται παρακάτω:    

  δα  δο  δι   

δυ δε  δω 

δου 

Ακολουθούν όπως αναφέρει η ίδια, οι εξής δραστηριότητες: α) δάσκαλος και 

µαθητής από κοινού µελετούν τις καρτέλες και διαπιστώνουν την παρουσία του ίδιου 

συµφώνου στην αρχική θέση κάθε συλλαβής, αλλά και το διαφορετικό φωνήεν, β) 

δη 
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διαβάζει αρχικά ο δάσκαλος τις οκτώ κάρτες δυνατά και στη συνέχεια ο µαθητής. Ο 

τελευταίος επαναλαµβάνει και µόνος του, γ) ο δάσκαλος απλώνει τις κάρτες στο 

τραπέζι και ζητά από τον µαθητή να βρει κάθε φορά και διαφορετική κάρτα την 

οποία γυρίζει ανάποδα, σα να επιδίδονται σε ένα παιχνίδι, δ) ο µαθητής βλέποντας τις 

κάρτες, αντιγράφει σε χαρτί µε γραµµές τις συλλαβές. Μετά επαναλαµβάνει τη 

διαδικασία σε χαρτόνι µε µεγάλα γράµµατα και µαρκαδόρο. Μπορεί να επαναλάβει 

τη διαδικασία σε χαρτί ή χαρτόνι µε δαχτυλοµπογιές ή κηροµπογιές διατηρώντας το 

ίδιο χρώµα για το σύµφωνο και αλλάζοντας το χρώµα του φωνήεντος, ε) 

επαναλαµβάνει ο µαθητής τη διαδικασία για όλες τις οκτάδες των απλών συλλαβών 

(κάθε σύµφωνο µε όλα τα φωνήεντα), στ) ο µαθητής καλείται να αναγνωρίσει τις 

διαφορετικές συλλαβές που έµαθε σε διαφορετικά περιβάλλοντα: π.χ. σε µία σελίδα 

βιβλίου, σε εφηµερίδα, σε περιοδικό κ.λπ. και ζ) ο δάσκαλος υπαγορεύει τις συλλαβές 

κι ο µαθητής τις γράφει µόνος του. 

Στην επόµενη αναγνωστική άσκηση δίνεται στον µαθητή σειρά καρτών όπου 

είναι γραµµένες όλες οι διαφορετικές συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση 

ενός φωνήεντος µε όλα τα δυνατά σύµφωνα όπως παρακάτω:  

βο γο δο ζο θο κο λο µο 

 νο ξο πο ρο σο το  

φο χο ψο µπο ντο γκο τσο  τζο  
 

Αν διαπιστώσουµε ότι ο µαθητής δε γνωρίζει καλά όλα τα σύµφωνα, 

επιλέγονται όσα κατέχει, καθώς πρωτεύων στόχος της άσκησης είναι η κατάκτηση 

του µηχανισµού σύνθεσης και δευτερεύων η άσκηση του µαθητή στην αναγνώριση 

συλλαβών. Αν πάλι γνωρίζει επαρκώς και σε όλα τα γλωσσικά περιβάλλοντα τρία 

σύµφωνα (κ, π, τ) η αναγνωστική άσκηση θα περιλαµβάνει κάρτες µε τις ακόλουθες 

συλλαβές: 

κα πα τα 

κο πο το 

κι πι τι 
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κη πη τη 

κυ πυ τυ 

κε πε τε 

κω πω τω 

κου που του 

 

Σταδιακά εµπεριέχονται στην άσκηση κι οι υπόλοιπες συλλαβές, εφόσον 

συνεχίζεται παράλληλα η διδασκαλία συµφώνων, στα οποία εντοπίζονται οι 

δυσκολίες του µαθητή. Πολλοί ερευνητές όπως ο Βάµβουκας (2007), η Γαβριηλίδου 

(2003), η Μαυροµάτη (1995), ο Πόρποδας (2002), η Γιαννικοπούλου (1999), ο 

Μπασλής (2006), ο Στάθης (2006) κ.ά., προτείνουν δραστηριότητες που έχουν ως 

στόχο την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης, ορισµένες από τις οποίες 

παραθέτουµε στο Παράρτηµα. 
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12. ΦΑΣΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΦΩΝΗΣ 

 

 

Οι φωνητικοί ήχοι είναι η απήχηση των ταλαντώσεων της πίεσης του αέρα που 

εκπνέεται από τους πνεύµονες και διαµορφώνονται σε σχήµα από τις ταλαντώσεις 

των φωνητικών χορδών καθώς και την αντήχηση ή συντονισµό των φωνητηρίων 

οργάνων ή αρθρωτών. Η φωνή είναι πολύ πλούσιο σήµα σε πληροφορία, το οποίο 

εκµεταλλεύεται τη διαµόρφωση σε συχνότητα (frequency – modulated), τη 

διαµόρφωση σε πλάτος (amplitude – modulated) και σε φέρων διαµορφωµένο χρόνο  

(time – modulated carriers) π.χ. αρµονικές και θόρυβος, διάρκεια ισχύος, κυµατισµός 

του pitch, µετακινήσεις της αντήχησης κτλ., για να µεταφέρει πληροφορίες σχετικά 

µε λέξεις, την ταυτότητα του οµιλητή, προφορά, συναισθηµατική κατάσταση αλλά 

και κατάσταση της υγείας του. 

Όπως αναφέρθηκε, η φωνή είναι ένα σύνθετο σήµα, το οποίο παράγεται σαν 

αποτέλεσµα πολλών µετασχηµατισµών που συµβαίνουν σε διάφορα επίπεδα όπως: α) 

Σηµασιολογικό (semantic) που έχει σχέση µε το νόηµα που εξάγεται από την 

οµιλία/το λόγο κάποιου οµιλητή. β) Γλωσσολογικό (linguistic), που σχετίζεται µε τη 

γλώσσα αυτή καθ’ αυτή και πιο συγκεκριµένα µε το συντακτικό, τη γραµµατική και 

γενικά µε κανόνες που διέπουν κάποια γλώσσα. γ) Εναρθρωτικό  (articulatory), που 

σχετίζεται µε την άρθρωση και τον τρόπο που εκφέρει κάποιος τις λέξεις. δ) 

Ακουστικό (acoustic), το οποίο συσχετίζεται µε το αυτί και γενικά µε τις διεργασίες 

που συµβαίνουν σ’ αυτό (auditory process). Σύγχρονες µεθοδολογίες προσπαθούν να 

µοντελοποιήσουν αυτή τη βιολογική διαδικασία. Έχουν ανακύψει µέθοδοι 

επεξεργασίας φωνής,  ακόµα  και αναπαράστασής της. 

Οι πληροφορίες που παρέχονται µέσω φωνής περιέχουν τα ακόλουθα: 1) 

Ακουστικά φωνητικά σύµβολα: Πρόκειται για τις στοιχειώδεις ακουστικές µονάδες 

από τις οποίες προκύπτουν µεγαλύτερες ηχητικές µονάδες οµιλίας, όπως συλλαβές 

και λέξεις. 2) Προσωδία:  Είναι έννοια συνυφασµένη µε το ρυθµό της φωνής, τα 

πρότυπα τονισµού, την ένταση  και βοηθάει να εξαγάγουµε πληροφορία σχετικά µε 

τα όρια µεταξύ τµηµάτων φωνής, να υπογραµµίσουµε υποφράσεις, να ξεκαθαρίσουµε 

την πρόθεση, την κατάφαση ή την ερώτηση. Η µοντελοποίηση της προσωδίας είναι 

χρήσιµη για τη σύνθεση φωνής (speech synthesis), και σχετίζεται µε τον χρονισµό, τη 

βασική συχνότητα και τη ροή της φωνής. 3) Πληροφορία για το φύλο: Το φύλο 

καθορίζεται από το pitch (που σχετίζεται µε τη θεµελιώδη συχνότητα των έµφωνων 

ήχων), το µέγεθος και τα χαρακτηριστικά του φωνητικού σωλήνα. Λόγω των 
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διαφορών στη φωνητική ανατοµία, η γυναικεία φωνή έχει υψηλότερες συχνότητες 

αντήχησης αλλά και ψηλότερο pitch. 4) Ηλικία: Αυτό οφείλεται στο µέγεθος αλλά 

και την ελαστικότητα των φωνητικών χορδών, φωνητικού σωλήνα και του pitch. Το 

pitch των παιδιών µπορεί να είναι παραπάνω από 300 Hz. 5) Προφορά: η οποία 

µπορεί να  διαγνωστεί από: α) Μεταβολές στο λεξιλόγιο προφοράς µε τη µορφή 

αντικατάστασης, παράλειψης και προσθήκης φωνηµάτων στην τυπική εγγραφή 

λέξεων, β) τις συστηµατικές µεταβολές στις συχνότητες αντήχησης (formants, στον 

κυµατισµό του pitch, στη διάρκεια, στην έκφραση και τον τονισµό. 6) Η ταυτότητα 

του οµιλητή, προκύπτει από τα φυσικά χαρακτηριστικά των πτυχώσεων του 

φωνητικού σωλήνα, το pitch και το στυλ της οµιλίας. 7) Ψυχισµός και υγεία µέσω του 

φάσµατος του φωνητικού σωλήνα του pitch, της διάρκειας και της αντήχησης του 

φωνητικού σωλήνα (Ατσόνιος, 2006). 

Στην παρούσα εργασία, παρ’ ό,τι δεν εξυπηρετούνται µεθοδολογικές ανάγκες 

της έρευνας, θεωρήσαµε σκόπιµο να παρουσιάσουµε παραδείγµατα φασµατικής 

επεξεργασίας φωνής που έγινε µε τη βοήθεια  Η/Υ στο Ινστιτούτο Επεξεργασίας του 

Λόγου προκειµένου να δούµε σε βασική ανάλυση τις διαφοροποιήσεις των ήχων 

κατά την εκφορά λέξεων µε ή χωρίς φωνολογικό λάθος και να δώσουµε ερεθίσµατα 

για περαιτέρω µελέτη.   

Στο σηµείο αυτό παραθέτουµε παραδείγµατα Φασµατογραφηµάτων που 

αφορούν την ανάλυση θεµελιώδους συχνότητας φωνής, έντασης, γλωττιδικών 

παλµών:                              

 

                               Φασµατογράφηµα (spectrogram) 

 

Φασµατογράφηµα σε Praat µε ήχο µεγάλου εύρους. 
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∆ιαµορφωτές (formants) 

 

Προβολή των διαµορφωτών ήχου (µε κόκκινα σηµεία). 
 

 

Ύψος φωνής (Voice Pitch) 

 

Παράδειγµα ανάλυσης της θεµελιώδους συχνότητας της φωνής. Η προβολή µπορεί να 

βελτιωθεί µε τη ρύθµιση των στοιχείων ανάλυσης 

 

Γλωττιδικοί παλµοί (glottal pulse) 

 

 

Παράδειγµα προβολής των γλωττιδικών παλµών της φωνής. Αυτό προτάσσεται πάντα στην 

κυµατοµορφή 
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Ένταση (intensisty) 

 
 

Παράδειγµα µιας ανάλυσης της έντασης (intensisty). 

 

Για την φασµατική ανάλυση ορθής ή λανθασµένης εκφοράς λέξεων (π.χ. 

/δρόµος/        /βρόµος/) χρησιµοποιήσαµε το πρόγραµµα Speech Analyser 3.0.1 with 

NET και το πρόγραµµα Switch Sound File Converter Plus και πήραµε ανάλυση σε 

δύο µορφές: α) κυµατοµορφή (waveform) του σήµατος της φωνής, δηλαδή το σήµα 

της φωνής και β) φασµατική ανάλυση (spectrogram) της φωνής. Στους δύο άξονες 

απεικονίζονται τα sec και το πλάτος της κυµατοµορφής σε ποσοστό %. Επιλέγησαν οι 

ηχογραφηµένες λέξεις /δρόµος/, /δώρο/, /ποδήλατο/ και /καλάθι/ κατά τη λανθασµένη 

εκφορά  τους /βρόµος/, /βώρο/, /ποβήλατο/, /καλάφι/, από µαθητή µε χαµηλό επίπεδο 

φωνολογικής επίγνωσης (µε φωνολογικά λάθη) και κατά την ορθή εκφορά τους από 

τον ίδιο µαθητή µετά τη διορθωτική παρέµβαση που πραγµατοποιήσαµε µε στόχο τη 

γνωστική αναδιοργάνωση του φωνολογικού συστήµατος του παιδιού. 

Παρακάτω παρουσιάζονται οι δυο µορφές ανάλυσης των παραπάνω λέξεων ως 

εξής: 

/δρόµος/ � /βρόµος/   (λανθασµένη εκφορά) 
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/δρόµος/    (ορθή εκφορά) 
 

 
 
 
/δώρο/ � /βώρο/   (λανθασµένη εκφορά) 
 
 

 
 
/δώρο/    (ορθή εκφορά) 
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/ποδήλατο/ � /ποβήλατο/ (λανθασµένη εκφορά) 
 

 
 
/ποδήλατο/  (ορθή εκφορά) 
 

 
 
/καλάθι/ � /καλάφι/  (λανθασµένη εκφορά) 
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/καλάθι/  (ορθή εκφορά) 
 

 
 

 

 Μελλοντικός µας στόχος είναι η αξιοποίηση των διαφοροποιήσεων των ήχων 

για την κατασκευή ενός εργαλείου εκπαίδευσης παιδιών  µε διαταραχές λόγου – 

άρθρωσης και µαθησιακές δυσκολίες στη γλώσσα µε τη βοήθεια της Γλωσσικής 

Τεχνολογίας και ειδικών προγραµµάτων φασµατικής ανάλυσης φωνής. 
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                   ΚΕΦΑΛΑΙΟ Β -   Η ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΜΑΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

1. Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΚΑΙ Η ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

Στο θεωρητικό µέρος της έρευνάς µας αναφερθήκαµε στη Φωνολογία ως 

επιστήµη και αναλύσαµε διεξοδικά τη σπουδαιότητα της φωνολογικής επίγνωσης  στην 

Ανάγνωση και στην ορθογραφηµένη γραφή. Αναφερθήκαµε, επίσης, στα στάδια της 

φωνητικής – φωνολογικής εξέλιξης του παιδιού καθώς και στα στάδια της φωνολογικής 

θεραπείας. Κατηγοριοποιήσαµε τα φωνολογικά λάθη – σύνολο γλωσσικών παραδροµών 

που εκδηλώνονται µε τη χρήση µη φυσιολογικών γλωσσικών σχηµάτων κατά τη χρήση 

της γλώσσας – και αξιολογήσαµε το λόγο ελληνόφωνων µαθητών πρώτης σχολικής 

ηλικίας. 

Έχοντας, υπόψη το χαµηλό επίπεδο φωνολογικής επίγνωσης µαθητών πρώτης 

σχολικής ηλικίας, τις αποκλίσεις στον προφορικό τους λόγο, τη δυσκολία που 

παρουσιάζουν στην Ανάγνωση και την ορθογραφηµένη γραφή, καθώς και τις 

περιορισµένες γνώσεις των δασκάλων για φωνολογικές θεραπευτικές παρεµβάσεις, 

εµβαθύναµε στη βιβλιογραφία και αναδείξαµε τα στοιχεία που καλύπτουν το 

συγκεκριµένο θέµα. Έτσι, κατασκευάσαµε τεστ άρθρωσης µε 336 εικόνες – γνωστών 

στους µαθητές αντικειµένων – προκειµένου να κάνουµε Κλινική εκτίµηση του λόγου 

τους, ∆ιάγνωση και να προτείνουµε θεραπευτική παρέµβαση για την αντιµετώπιση των 

φωνολογικών λαθών και την αναδιοργάνωση του φωνολογικού τους συστήµατος. 

Αξιολογήσαµε σε ατοµικό επίπεδο το λόγο µεγάλου αριθµού µαθητών πρώτης 

σχολικής ηλικίας, εντοπίσαµε τα φωνολογικά λάθη, στα οποία υποπίπτουν οι µαθητές  

και εφαρµόζοντας θεραπευτικές δραστηριότητες – ασκήσεις για κάθε λάθος χωριστά σε 

πειραµατική οµάδα είχαµε ως αποτέλεσµα την αναδιοργάνωση των φωνολογικών δοµών 

του προφορικού τους λόγου. 

Προκειµένου να έχει ο δάσκαλος δυνατότητα επιλογών σε κατάλληλες 

δραστηριότητες για ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης, συγκεντρώσαµε και 

καταγράψαµε πλήθος φωνολογικών ασκήσεων που µέσα από παιγνιώδεις διαδικασίες 

υποστηρίζουν αυτή την ανάπτυξη. 

Η ελληνική βιβλιογραφία υστερεί στον τοµέα αυτό και οι δάσκαλοι δεν έχουν 

αποκτήσει βασικές γνώσεις φωνητικής – φωνολογίας στο πλαίσιο των βασικών τους 
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σπουδών. Στην Ελλάδα, επίσης, δεν έχει πραγµατοποιηθεί πρόγραµµα φωνολογικής 

εξάσκησης εντός της σχολικής τάξης για µεγάλο χρονικό διάστηµα που να περιλαµβάνει 

καθηµερινή εξάσκηση για φωνολογική θεραπεία. Αυτά ήταν τα βασικά κίνητρα 

εµπλοκής µας στο ερευνητικό αυτό πεδίο, καθώς επίσης, και η αγωνία και η λαχτάρα των 

µικρών µαθητών που δεν «µιλούσαν καλά» και δεν µπορούσαν να βοηθηθούν από τους 

εκπαιδευτικούς και τους γονείς τους, λόγω ανεπάρκειας γνώσεων. 

Η Αγωγή του Προφορικού Λόγου κατά την καθηµερινή εκπαιδευτική – 

µαθησιακή διαδικασία, κρίνεται αναγκαία προκειµένου να επηρεάσει θετικά την πορεία 

της εξέλιξης του παιδιού, τη µάθηση, την κοινωνική συµπεριφορά και εν τέλει την 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Στο σύγχρονο σχολείο ο δάσκαλος έχοντας βασικές 

γνώσεις των αρχών της Κλινικής Φωνολογίας και Φωνητικής µπορεί να γίνει ικανός να 

προβεί στην οργάνωση ενός προγράµµατος φωνολογικής συνειδητοποίησης και 

διόρθωσης προβληµάτων λόγου.  

Με την παρούσα ερευνητική εργασία: 

α) Θα δώσουµε θεωρητική και εφαρµοσµένη γνώση στον εκπαιδευτικό για 

βασικές έννοιες φωνητικής και φωνολογίας καθώς και για βελτιωτικές παρεµβάσεις στον 

προφορικό λόγο των µαθητών. 

β) Θα εµπλουτίσουµε τα σχετικά ερευνητικά δεδοµένα. 

γ) Θα προβούµε σε διαπιστώσεις ερευνητικές καθώς και σε προτάσεις βελτίωσης 

και ανάδειξης της σπουδαιότητας της Αγωγής του Λόγου, προκειµένου να στηριχτεί το 

έργο του δασκάλου και σ’ αυτή τη διδακτική περιοχή, µε στόχο την ποιοτική αναβάθµιση 

της γλώσσας και της επικοινωνίας µέσα από τη θεωρία και την πράξη στο ∆ηµοτικό 

Σχολείο.               
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2. ΣΚΟΠΟΣ KAI ΣTOXOI ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

 

 

Τα παιδιά που αρχίζουν να φοιτούν στην Α΄ τάξη του ελληνικού δηµοτικού 

σχολείου, κατά κανόνα, έχουν αποκτήσει σε ικανοποιητικό βαθµό την επίγνωση για 

τη συλλαβική δοµή του προφορικού λόγου. Κατά συνέπεια, εκείνο που πρέπει να 

αποκτήσουν είναι κυρίως η επίγνωση για τη φωνηµική δοµή του προφορικού λόγου 

της ελληνικής γλώσσας. 

Η απόκτηση της επίγνωσης για τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου 

διευκολύνει τα παιδιά στην προσπάθειά τους να µάθουν να διαβάζουν. Συνεπώς, τόσο 

για περιπτώσεις παιδιών που αντιµετωπίζουν δυσκολίες στη µάθηση της ανάγνωσης, 

όσο και για τις περιπτώσεις παιδιών που δεν έχουν αποκτήσει επαρκές επίπεδο 

γνώσης για τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου, η καλύτερη διδακτική 

προσέγγιση στην Α΄ τάξη φαίνεται να είναι εκείνη κατά την οποία το παιδί, 

παράλληλα µε τη διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής ασκείται στην απόκτηση 

της επίγνωσης για τη φωνολογική (κυρίως τη φωνηµική) δοµή του προφορικού 

λόγου.  

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στα εξής: α) Να κατασκευαστεί τεστ άρθρωσης 

µε το οποίο να εντοπιστούν και να καταγραφούν οι δυσκολίες ελληνόφωνων µαθητών 

πρώτης σχολικής ηλικίας στον προφορικό λόγο σε επίπεδο φωνολογίας, δεδοµένου 

ότι τα φωνολογικά προβλήµατα συνδέονται µε µια ανεπαρκή ή εσφαλµένη οργάνωση 

του φωνολογικού συστήµατος των παιδιών και εκδηλώνονται µε αποκλίσεις στο λόγο 

τους. Βέβαια η οποιαδήποτε διάγνωση προβληµάτων λόγου πρέπει να βασίζεται στην 

κλινική εκτίµηση των προβληµάτων αυτών δηλαδή στην ακριβή περιγραφή του 

φωνολογικού συστήµατος που χρησιµοποιεί το παιδί, ενώ κάθε φωνολογικός έλεγχος 

πρέπει σύµφωνα µε τις αρχές της Κλινικής Φωνολογίας να βασίζεται σε γλωσσικά 

δεδοµένα από το λόγο των παιδιών και στην ανάλυσή τους. β) Να προταθούν µέθοδοι 

παρέµβασης και εξάσκησης για την απόκτηση φωνολογικών γνώσεων που λείπουν 

από τα παιδιά ανάλογα µε τις περιπτώσεις φωνολογικών προβληµάτων και στοχεύουν 

στην αναδόµηση των φωνολογικών σχηµάτων στο µυαλό των παιδιών και την 

ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. γ)  Να εφαρµοστούν συγκεκριµένες τεχνικές 

και δραστηριότητες (ασκήσεις) που αποσκοπούν στη φωνολογική θεραπεία 

ανάλογων προβληµάτων και στην αντίληψη της διακριτικής λειτουργίας των ήχων. δ) 

Να αξιολογηθεί η αποτελεσµατικότητα των δραστηριοτήτων και των θεραπευτικών 
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µεθόδων που θα εφαρµοστούν, και ε) να δώθούν παραδείγµατα επεξεργασίας φωνής 

µε τη βοήθεια της γλωσσικής τεχνολογίας κατά την παραγωγή φωνολογικών λαθών 

και τη διόρθωσή τους (φωνολογική συνειδητοποίηση). 
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3. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ 

 
 

Για τη συλλογή δεδοµένων που θα µας επιτρέψουν µέσα από την ανάλυσή τους 

να οδηγηθούµε σε συµπεράσµατα και προτάσεις, προβήκαµε σε ατοµική επιτόπια 

έρευνα, η οποία διεξήχθη στις σχολικές µονάδες που αναφέραµε σε προηγούµενη 

ενότητα. 

Ως καταλληλότερη µέθοδο έρευνας επιλέξαµε την κλινική µέθοδο σε 

συνδυασµό µε το πείραµα. Με τον όρο κλινική µέθοδος (σύµφωνα µε τον Βάµβουκα, 

2000), υποδηλώνεται η διαδικασία που συνιστάται στην ακρόαση και παρατήρηση 

του υποκειµένου και στην υιοθέτηση µιας στάσης κατανόησης των τρόπων του «είναι 

και φέρεσθαι» ενός συγκεκριµένου προσώπου σε µια κατάσταση. Η κλινική µέθοδος 

εφαρµόζεται σε άτοµα ή οµάδες που παρουσιάζουν ανεπάρκειες, διαταραχές και 

ιδιαιτερότητες στη συµπεριφορά, µε σκοπό την κατανόηση, τη γνώση και 

αντιµετώπιση του προβλήµατός τους. Εφαρµόζεται επίσης για ερευνητικούς, 

διαγνωστικούς και θεραπευτικούς σκοπούς και είναι ο µοναδικός δρόµος για τη 

µελέτη και αντιµετώπιση ατοµικών παθολογικών περιπτώσεων (Nahoum, 1973).  

Στην κλινική µέθοδο η θέση του προβλήµατος είναι µια διαρκής δραστηριότητα από 

την αρχή ως το τέλος της αλληλεπίδρασης ερευνητή και υποκειµένου. Στη διάρκεια 

αυτής της αλληλεπίδρασης ο ερευνητής οφείλει να τηρεί µια αποκλίνουσα διανοητική 

στάση αναζητώντας όλες τις πιθανές ερµηνείες των γεγονότων που συλλέγει. Επίσης, 

πρέπει να δηµιουργήσει το απαραίτητο κλίµα οικειότητας και εµπιστοσύνης, διότι 

διαφορετικά µπορεί να προκαλέσει αναστολές στον εξεταζόµενο και να καταλήξει σε 

συµπεράσµατα τεχνητά και άσχετα µε τις αιτίες των δυσκολιών του µαθητή. 

Οι βασικές µορφές της κλινικής µεθόδου όπως αναφέει ο ίδιος, είναι η 

περιπτωσιολογική κλινική µέθοδος και η κλινική κριτική µέθοδος του Piaget. Η πρώτη 

εφαρµόζεται µε σκοπό τη βαθιά και όσο γίνεται όσο πιο πλατιά µελέτη ενός ατόµου ή 

µιας αυστηράς προκαθορισµένης οµάδας. Μέληµα του ερευνητή είναι η αυστηρή και 

λεπτοµερής περιγραφή των χαρακτηριστικών ενός ατόµου ή µιας οµάδας ατόµων, η 

παρατήρηση, η µέτρηση και γενικά η µελέτη των διαφόρων όψεων του αντικειµένου 

στις διάφορες φάσεις της εξέλιξης του. Η αξία της µελέτης περιπτώσεων έγκειται στο 

ότι ο ερευνητής µπορεί να αξιοποιήσει τη µοναδικότητα του ατόµου εφαρµόζοντας 

µια σωστή εξατοµικευµένη αγωγή. 

Η δεύτερη (κλινική ή κριτική µέθοδος Piaget) συνίσταται σε ένα είδος 

πειραµατισµού, στο οποίο το παρατηρούµενο υποκείµενο συµµετέχει σχεδόν  εξίσου 
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µε τον πειραµατιστή µολονότι η συµµετοχή του είναι διαφορετικής υφής. Πρόκειται 

για µια τεχνική πειραµατικής συνέντευξης µε βασική αρχή την ελεύθερη συζήτηση µε 

το υποκείµενο. Κατά τη συζήτηση αυτή ο ερευνητής προσπαθεί να κάνει το 

υποκείµενο να εξηγήσει γιατί ενεργεί  όπως, ενεργεί, δηλαδή τον τρόπο σκέψης και 

δράσης του. Υποβάλλει ερωτήσεις, οι οποίες είναι συνάρτηση των απαντήσεων που 

παίρνει προκειµένου να δει ως πού µπορεί να φτάσει η συλλογιστική του 

υποκειµένου σύµφωνα µε το παρακάτω σχήµα (Βάµβουκας, 2000).   

 

 

                                      Εο   Αρχική ερώτηση σε δεδοµένη κατάσταση                                         

                                                                           

               Α1              Α2                   Α3   (Απαντήσεις)    

 

      Ε11                        Ε12                       Ε13 (Ερωτήσεις) 

                                                                            

     Α111                Α112     Α121                 Α122    Α131               Α132  (Απαντήσεις) 

  

      Ε111         Ε112                 Ε121        Ε122                 Ε131           Ε132  (Ερωτήσεις) 

 

 

Σχήµα 1.: Η διαδικασία της κριτικής µεθόδου του J. Piaget 

 

H µέθοδος αυτή είναι «δύσκολη και επίπονη». Απαιτεί να επιτρέπει ο ερευνητής 

την πλήρη και ελεύθερη έκφραση του υποκειµένου και συγχρόνως να ελέγχει την 

κατάσταση. Πρέπει να δηµιουργεί µια οικεία και άµεση σχέση µε το υποκείµενο, να 

είναι κατανοήσιµος και ανεκτικός, ώστε το υποκείµενο να νιώθει άνετα µαζί του και 

να εκφράζεται ελεύθερα. 

Όσον αφορά την πειραµατική µέθοδο, την οποία θα χρησιµοποιήσουµε για να 

παρατηρήσουµε και να µελετήσουµε τη συµπεριφορά δύο οµάδων µε φωνολογικά 

προβλήµατα, στηρίζεται στη βασική αρχή της εκουσίας µεταβολής µιας και µόνο 

ανεξάρτητης µεταβλητής, τη διατήρηση όλων των άλλων µεταβλητών σταθερών και 

αµετάβλητων και την παρατήρηση των τιµών που παίρνει η εξαρτηµένη µεταβλητή. 

Ένα πείραµα περιλαµβάνει τη σύγκριση µιας συγκεκριµένης παρέµβασης µε µια 

διαφορετική παρέµβαση ή µη παρέµβαση. Απαιτούνται: α) δυο οµάδες ατόµων που 
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αναφέρονται ως πειραµατική οµάδα και οµάδα ελέγχου και που αποτελούν 

αντικείµενο παρατήρησης, β) έναν παράγοντα που σύµφωνα µε την υπόθεση 

θεωρείται αίτιο, είναι παρόν ή εισάγεται τεχνητά στην πειραµατική οµάδα. Η 

πειραµατική οµάδα εκτίθεται στην επίδραση µιας ειδικής παρέµβασης, ενώ η οµάδα 

ελέγχου δεν εκτίθεται και γ) ανίχνευση στις δύο οµάδες της παρουσίας ή απουσίας 

του προβλεπόµενου αποτελέσµατος. Οι δυο οµάδες πειραµατική και ελέγχου 

σύµφωνα µε τους Verma & Mallic (2004), Cohen & Manion (1997, παράθεση σε 

Βάµβουκα, 2000), ∆ηµητρόπουλο (1994) πρέπει να είναι ισοδύναµες  για να 

επιτρέψουν την επαλήθευση των υποθέσεων, για να µπορούµε δηλαδή να πούµε ότι 

οι αλλαγές που παρατηρούνται στην εξαρτηµένη µεταβλητή οφείλονται στην 

επίδραση της ανεξάρτητης και µόνο µεταβλητής και όχι στην επίδραση παρασιτικών 

παραγόντων.  

Η επίτευξη της συνθήκης ισοτιµίας – ισοδυναµίας των δύο οµάδων 

πειραµατισµού δεν είναι εύκολη υπόθεση, ωστόσο διάφοροι τρόποι χρησιµοποιούνται 

για τη συνθήκη αυτή. Ενδεικτικά αναφέρουµε τέσσερις από αυτούς: α) Η 

συγκρότηση οµάδων, στις οποίες µια παρασιτική µεταβλητή διατηρείται σταθερά, β) 

Η παραλληλία ή ισοτιµία των οµάδων, γ) Η σύζευξη των οµάδων και δ) Η τυχαία 

επιλογή των µελών των οµάδων (τυχαιοποίηση). Οι δυο οµάδες πρέπει να είναι όσο 

γίνεται πιο οµοιογενείς από την άποψη πολλών χαρακτηριστικών συγχρόνως. ∆εν 

πρέπει να παρουσιάζουν επίσης στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους 

τους. Εφόσον επιθυµούµε να αυξήσουµε το βαθµό ισοτιµίας χρειάζεται να 

λαµβάνεται και ως κριτήριο η τυπική απόκλιση για καθεµία από τις παρασιτικές 

µεταβλητές που επιθυµούµε να ελέγξουµε. 

Στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα χρησιµοποιείται συχνά η τεχνική των 

ζευγαρωτών οµάδων όπως αναφέρει ο Πυργιωτάκης (1978), κατά την οποία δύο 

οµάδες υποκειµένων θεωρούνται ζευγαρωτές αν τα άτοµα που τη συγκροτούν 

αντιστοιχούν συστηµατικά κατά ζεύγη. Η διαδικασία που ακολουθείται για τη 

συγκρότησή τους είναι η εξής: i) Προσδιορίζονται οι µεταβλητές που θέλουµε να 

εξουδετερώσουµε την επίδραση τους. ii) Παίρνουµε για το σκοπό αυτό υπόψη τα 

αντίστοιχα χαρακτηριστικά των υποκειµένων (π.χ. φύλο, ηλικία, πολιτιστικό επίπεδο 

κ.λ.π.). iii) Λαµβάνουµε υπόψη προγενέστερες επιδόσεις των υποκειµένων σε τεστ, 

ερωτηµατολόγια στάσεων, ενδιαφερόντων κ.λπ.). iv) Παίρνουµε ζευγάρια  

υποκειµένων όµοια σε ότι αφορά τα χαρακτηριστικά τους και τα αποτελέσµατα της 

επίδοσής τους. Το ένα υποκείµενο του ζευγαριού αποτελεί µέλος της Α΄ οµάδας και 
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το άλλο υποκείµενο του ζευγαριού µέλος της Β΄ οµάδας. Η υπαγωγή του ενός 

υποκειµένου του ζευγαριού στην Α΄ και του άλλου στη Β΄ οµάδα γίνεται µε τυχαίο 

τρόπο. Η συγκρότηση των οµάδων µπορεί επίσης να γίνει µε κλήρωση των µελών του 

(τυχαία δειγµατοληψία). Τότε οι δύο οµάδες µπορούν να θεωρούνται συγκρίσιµες ως 

προς το µέσο όρο, γιατί οι παράγοντες που σχετίζονται µε την εξαρτηµένη µεταβλητή 

έχουν ίσες πιθανότητες να παρεµβαίνουν στη µία ή στην άλλη οµάδα. 

Αν εξεταστεί η ισοδυναµία των δύο οµάδων πριν από την εφαρµογή τους 

πειράµατος, κατάλληλο κριτήριο είναι το παραµετρικό t-test για ανεξάρτητα 

δείγµατα. Ευκταίο, βέβαια, είναι να µην εντοπιστεί στατιστικά σηµαντική διαφορά 

µεταξύ του µέσου όρου επίδοσης των υποκειµένων  της πειραµατικής οµάδας και του 

αντίστοιχου µέσου όρου των υποκειµένων της οµάδας ελέγχου. Η ίδια διαδικασία 

ελέγχου επαναλαµβάνεται και αµέσως µετά το πέρας του πειράµατος, µε µοναδική, 

όµως, διαφορά ότι στην προκειµένη περίπτωση επιθυµία του ερευνητή είναι ο 

εντοπισµός στατιστικά σηµαντικής διαφοράς των µέσων όρων µεταξύ των δύο 

εξεταζόµενων οµάδων. 

Αν απαιτηθεί ο έλεγχος της προόδου που πιθανόν συντελέστηκε στην 

πειραµατική οµάδα ως απόρροια της εφαρµογής του πειράµατος, αν δηλαδή 

εξεταστεί η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς του µέσου όρου της επίδοσης 

των µαθητών της πειραµατικής οµάδας πριν και µετά το πέραµα, κατάλληλο κριτήριο 

είναι το παραµετρικό t-test για εξαρτηµένα δείγµατα ή επαναληπτικές µετρήσεις. 

Επιθυµία εδώ είναι ο εντοπισµός στατιστικά σηµαντικής διαφοράς των επιδόσεων, 

γεγονός που φανερώνει την πρόοδο των υποκειµένων ως συνέπεια της εφαρµογής του 

πειράµατος. Τα ίδια ακριβώς ισχύουν αναφορικά µε την περίπτωση των µαθητών της 

οµάδας ελέγχου. Σε αντίθεση, όµως, µε την πειραµατική οµάδα, το ζητούµενο εδώ 

είναι η ύπαρξη µη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς των επιδόσεων πριν και µετά το 

πείραµα.  
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4. ΜΕΣΑ  ΣΥΛΛΟΓΗΣ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

 
 

Όπως, αναφέραµε σε προηγούµενο κεφάλαιο, η πλέον συνηθισµένη διαδικασία 

για τη συγκέντρωση δεδοµένων για εκτίµηση, προκύπτει όταν ζητάµε από το άτοµο να 

προφέρει σειρά από λέξεις που έχουµε επιλέξει και οι οποίες περιέχουν τα φωνήµατα – 

στόχους. Η τεχνική αυτή ονοµάζεται τεστ άρθρωσης και πραγµατοποιείται µε την 

κατονοµασία καρτελών µε εικόνες που περιλαµβάνουν σε όλες τις δυνατές θέσεις τα 

φωνήµατα µιας γλώσσας. Το τεστ λαµβάνει υπόψη συγκεκριµένες αρχές που έχουµε ήδη 

αναφέρει και εµπεριέχει 200-250 λέξεις προκειµένου να είναι ικανοποιητικό για την 

επιβεβαίωση µεταβαλλόµενων προφορών φωνηµάτων. 

Στην επιλογή των εικόνων (λέξεων) για τα φωνήµατα της ελληνικής γλώσσας, 

λάβαµε υπόψη τις παραπάνω βασικές αρχές, καθώς επίσης, τα παρακάτω κριτήρια: α) 

την ευκρίνεια εικόνας, β) τη γνώση του εικονιζόµενου αντικειµένου (ουσιαστικό) από 

παιδιά 6 ετών, γ) την άµεση εστίαση στο αντικείµενο χωρίς περιφερειακά ερεθίσµατα, δ) 

την καθαρότητα των φωνηµάτων – φθόγγων και ε) τη θέση του ζητούµενου φωνήµατος – 

φθόγγου σύµφωνα µε τους παρακάτω συλλαβικούς τύπους (Μαυροµάτη, 1995: 121), που 

χρησιµοποιούνται στις ελληνικές λέξεις και είναι οι ακόλουθοι: 

 

«Συλλαβικοί τύποι Παραδείγµατα 

1. – σ φ – (σ = σύµφωνο, φ = φωνήεν) - βα - 

2. – σ σ φ –  - βρα - 

3. – σ σ σ φ –   - στρα - 

4. – φ –  - ε - 

5. – φ σ –     - αν - 

6. – σ φ σ –  - γος - 

7. – φ φ -  - ια 

8. – σ φ φ - - λαη - 

9. – σ σ σ φ σ - - σπρος - 

10. δίψηφο φωνήεν  + φ - ειο - 

11. δίψηφο φωνήεν + σ - εις - 

12. δίψηφο σύµφωνο + φ - µπα - 

13. δίψηφο σύµφωνο +σ + φ                     - µπρα - 

14. δίψηφο σύµφωνο + σ + φ + σ                    - µπρος - 
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15. συνδυασµός - αυ – ή – ευ - 

16 σ + συνδυασµός - παυ – ή –λευ – » 

                                                                    

 

  Έτσι, κατασκευάσαµε 336 καρτέλες (φύλλα Α4) µε εικόνες (βρίσκονται στο 

Παράρτηµα) που απεικονίζουν τις παρακάτω λέξεις για κάθε φθόγγο της ελληνικής 

γλώσσας (τεστ άρθρωσης). 

Λέξεις – εικόνες (Παράρτηµα) 

 

[α] [β] [γ] [δ] [ε] [ζ] 

αετός βαρέλι γάλα δέντρο έλατο Ζορρό 

άλογο βίδα γόµα δώρο ελάφι ζάρι 

αχλάδι βιβλίο γουρούνι δελφίνι ελικόπτερο ζώνη 

αβγό βρύση αγόρι δρόµος µέλισσα ζώα 

γάτα κουβάς µύγα ρόδα χελώνα βάζο 

βάρκα σουβλάκι παπαγάλος ποδήλατο καπέλο ρίζες 

µπάλα τάβλι πελαργός κουνουπίδι µπανιέρα κουζίνα 

σηµαία µολύβι τηγάνι λαµπάδα καρέκλα τραπέζι 

πισίνα γραβάτα παγώνι πεταλούδα καραµέλα πυροσβεστήρας 

κάλτσα κάρβουνα λαγός αµύγδαλο αστέρι ζέβρα 

 

[i] [θ] [κ] [λ] [µ] [ν] 

ινδιάνος    θάλασσα κότα λουλούδι µύτη νερό 

ηφαίστειο θερµόµετρο κουνούπι λεµονάδα µανιτάρι νάνος 

µήλο κιθάρα σύκο λάµπα ντοµάτα ναύτης 

τιµόνι πιθάρι οκτώ σκάλα σήµατα κουνέλι 

πριόνι καλάθι ποντικός σαλάµι ποτάµι κανόνι 

λεµόνι αθλητής καπνός φύλλο καλάµι τηλέφωνο 

µαξιλάρι, σπαθί καρότα λεκάνη µαύρο λιοντάρι 

µέλι αγκάθι σοκολάτα γορίλας καµήλα πιάνο 

µάτι παράθυρο κατσίκα στυλό λίµνη κανάτα 

ιππότης θρανίο κλειδί κοµπολόι πουκάµισο καντήλι 
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       [ξ]  [o] [π] [ρ] [σ] [τ] 

ξύλα 

ξιφίας 

ξαπλώστρα 

ξύστρα 

τόξο 

ταξί 

παξιµάδι 

άµαξα 

τάξη 

ουρανοξύστης

oδοντόβουρτσα 

οµάδα 

οµελέτα 

µωρό 

παγωτό 

οµπρέλα 

φωλιά 

χελιδόνι 

λάχανο 

πάγος 

πάπια 

τυρόπιτα 

κουπί 

πιπίλα 

επτά 

σκούπα 

αστραπή 

πεπόνι 

ποτήρι 

πατάτα 

ρολόι 

καράβι 

ουρανός 

τρακτέρ 

πόρτα 

αρκούδα 

καρπούζι 

γκοφρέτα 

σαύρα 

τετράδιο 

σαλιγκάρι 

σουρωτήρι 

σπίτι 

σκύλος 

κάστανο 

περιστέρι 

σφυρί 

σπηλιά 

στάµνα 

σκίουρος 

τυρί 

ταύρος 

τέντα 

τρυπάνι 

πατίνι 

περίπτερο 

δαχτυλίδι 

συρτάρι 

γλάστρα 

υπολογιστής 

 

 

[φ] [χ] [ψ] [b] [j] [g] 

µπότα αγελάδα 

µπαλόνι γέρος 

µπύρα γιαγιά 

µπουκάλι γέφυρα 

µπάλωµα µάγισσα 

µπαστούνι χέρια 

µπισκότο γιατρός 

γη 

µολύβια 

φάντασµα 

φεγγάρι 

φακός 

καφές 

φλογέρα 

φτερό 

στεφάνι 

σταφύλι 

αυτί 

φρυγανιά 

χαλί 

χωράφι 

χρώµατα 

οµίχλη 

νύχτα 

χταπόδι 

τσίχλες 

βάτραχος 

φράχτης 

χτένα 

ψωµί 

ψάρι 

γύψος 

ψαλίδι 

ψυγείο 

ταψί 

κυψέλη 

ψίχουλα 

ψύλλος 

ψωµιέρα 

µπανάνα 

µπουφάν 

µπαµπάς κουκουβάγια 

γκαράζ 

γκρεµός 

γκαζάκι 

γκολ 

ιγκλού 

γκρι 

αγγούρι 

σύριγγα 

σφουγγάρι 

σφουγγαρίστρα 
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[�] [c] [ʎʎʎʎ] [����] [ŋ] 

νύφη καγκουρό 

εννιά παράγκα 

πανιά µαγκάλι 

καλάµια αγκώνας 

λουκάνικο παγκάκι 

Άνοιξη εγγονός 

νησί άγγελος 

πιρούνι κάγκελο 

χωνί  

αγκινάρα 

άγκυρα 

αγκίστρι 

ευαγγέλιο 

έγκυος 

µυρµήγκι 

φαράγγι 

καραγκιόζης 

κερί 

κύµα 

κεραµίδι 

κεράσι 

κυνηγός 

κεφάλι 

γεράκι 

κατσικάκι 

κυπαρίσσι 

λουκέτο 

λύρα 

βασιλιάς 

ελιές 

µηλιά 

κυάλια 

ήλιος 

πουλί 

γυαλιά 

µαλλιά 

σωλήνα µπετονιέρα  

 

 

[ç] [τσ] [τζ] [ντ] [ου] 

ντουλάπα βουνό 

έντοµα κουλούρι 

πέντε γιαούρτι 

άντρας πιγκουΐνος 

ελέφαντας κουδούνι 

µανταλάκι κουβέρτες 

σάντουιτς σαπούνι 

δόντια κουτάλι 

νταλίκα κουµπιά 

χυµός 

χέρι 

νύχια 

χιόνι 

ράφια 

µαχαίρι 

χείλη 

κουπιά 

βροχή 

χιονάνθρωπος 

τσάντα 

τσιγάρο 

τσουβάλι 

τσεκούρι 

τσιρότο 

τσουλήθρα 

τσουρέκι 

παπούτσι 

κουκούτσι 

κατσαβίδι 

τζάκι 

τζιπ 

πιτζάµα 

τζίνι 

τζάµι 

τζιτζίκι 

τζιν 

σουβλατζίδικο 

µπογιατζής 

ταξιτζής ντέφι κάβουρας 

 

Για κάθε φθόγγο απεικονίσαµε 10 (δέκα) αντιπροσωπευτικές λέξεις ενώ για τους 

φθόγγους /�/ και /ŋ/ απεικονίσαµε 8 λέξεις λόγω της αδυναµίας µας να βρούµε  τις 

κατάλληλες που να πληρούν το κριτήριο και τις προϋποθέσεις που θέσαµε. Έτσι, 

συγκεντρώθηκαν 336 ((32×10 + (2×8)) εικόνες, τις οποίες τυπώσαµε σε φύλλα Α4 

(καρτέλες). (βλ. δείγµα στο Παράρτηµα) 
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Σε κάθε φύλλο Α4 (καρτέλα) τοποθετήσαµε µόνο µια εικόνα στο κέντρο1 

προσέχοντας, έτσι, ώστε να µην υπάρχουν παραπλανητικά ερεθίσµατα (στο φύλλο ή στο 

φόντο) και ο µαθητής να εστιάζει χωρίς δυσκολία ή αβεβαιότητα στο εικονιζόµενο 

αντικείµενο που περιέχει το ζητούµενο φθόγγο/φώνηµα. Όλα αυτά τα φύλλα αφού 

µπήκαν σε διαφανείς ζελατίνες προστασίας, µοιράστηκαν σε δύο µεγάλα κλασέρ (ντοσιέ) 

για διευκόλυνση στη χρήση τους. 

Προτού χρησιµοποιήσουµε αυτό το εργαλείο αξιολόγησης προφοράς σε οµάδες 

µαθητών, πραγµατοποιήσαµε µια προέρευνα προκειµένου να διαπιστώσουµε αν τα 

εικονιζόµενα αντικείµενα είναι γνωστά σε µαθητές ηλικίας πρώτης δηµοτικού. 

Επισκεφτήκαµε σχολικές µονάδες και συζητήσαµε µε αρκετούς µαθητές πρώτης 

σχολικής ηλικίας. Σε προσωπική επαφή και χωρίς χρονική δέσµευση ζητήσαµε από τα 

παιδιά να µας πουν ποιο αντικείµενο εικονίζεται στην κάθε καρτέλα κάνοντας την  

ερώτηση: «Τι βλέπεις στην εικόνα;». Από την προέρευνα φάνηκε ότι ορισµένες λέξεις 

που αρχικά είχαµε επιλέξει όπως π.χ. παγκάρι, έγκαυµα, πάγκος, γκιώνης, χαµοµήλι, 

µαργαριτάρι, κάδρο, γκέµια δεν ήταν γνωστές στους µαθητές, οπότε αναζητήσαµε νέες 

ευκολότερες προκειµένου να τις αντικαταστήσουµε. 

Αφού βελτιώσαµε το εργαλείο αξιολόγησης, εξασφαλίσαµε συναντήσεις µε τους 

∆/ντές των σχολικών µονάδων και τους δασκάλους της Α΄ τάξης προκειµένου να τους 

ενηµερώσουµε για τη διαδικασία της έρευνας και να ζητήσουµε τη συνεργασία τους. Να 

σηµειώσουµε ότι καθ’ όλη τη διάρκεια της έρευνας (κλινική εκτίµηση του λόγου – 

διάγνωση – θεραπεία) δεν παρουσιάστηκαν δυσκολίες συνεργασίας, ούτε προβλήµατα µε 

εκπαιδευτικούς, µαθητές, γονείς. Αντίθετα, οι δάσκαλοι και αρκετοί γονείς ζήτησαν 

βοήθεια και εξειδικευµένες οδηγίες αντιµετώπισης προβληµάτων λόγου και οµιλίας.  

Έτσι, κατόπιν ραντεβού επισκεφτήκαµε τον Ιανουάριο και Φεβρουάριο 2009 τις 

παρακάτω 12 σχολικές µονάδες (6 στην πόλη των Χανίων και 6 στην ύπαιθρο) 

                                                 
1 ∆είγµατα τοποθέτησης εικόνων στις καρτέλες (φύλλα Α4. βλ. δείγµα στο Παράρτηµα σε κανονικό 
µέγεθος) 
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προκειµένου να εκτιµήσουµε το λόγο µαθητών Α΄ τάξης που σύµφωνα µε τους 

δασκάλους τους παρουσίαζαν φωνολογικά προβλήµατα και λάθη στα φυσιολογικά 

σχήµατα, έτσι ώστε να θέσουµε τους στόχους της θεραπείας: 

Σχολεία της πόλης:                                      Σχολεία της υπαίθρου:      

2ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                     ∆ηµοτικό Σχολείο Αγίας Μαρίνας 

3ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                     ∆ηµοτικό Σχολείο 1ο Νέας Κυδωνίας 

4ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                     ∆ηµοτικό Σχολείο 2ο Νέας Κυδωνίας 

5ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                     ∆ηµοτικό Σχολείο Πλατανιά                

6ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                     ∆ηµοτικό Σχολείο Γερανίου 

14ο ∆ηµοτικό Σχολείο Χανίων                   ∆ηµοτικό Σχολείο  Μάλεµε 

Πραγµατοποιήσαµε κλινική εκτίµηση του λόγου 44 µαθητών (31 αγόρια – 13 

κορίτσια) πρώτης σχολικής ηλικίας σε ατοµικό επίπεδο εντός των σχολικών µονάδων και 

εντός διδακτικού ωραρίου. Σε κάθε σχολική µονάδα ο ∆/ντής φρόντισε να προετοιµάσει 

τον κατάλληλο χώρο (καρέκλες, τραπέζι), ο οποίος να είναι ήσυχος, χωρίς εξωτερικά 

ερεθίσµατα, ζεστός, φιλικός και αποδεκτός από τους µαθητές (συνήθως το γραφείο του ή 

αίθουσα διδασκαλίας). Ο χρόνος στον οποίο εφαρµόστηκε το τεστ άρθρωσης ήταν το 

πρώτο διδακτικό δίωρο (08:10 – 9:40) ή το δεύτερο (10:00 – 11:30). 

Στη συνάντηση µε τους µαθητές, αρχικό µέληµά µας ήταν η διαµόρφωση θετικού 

ψυχολογικού κλίµατος προκειµένου να αισθανθούν άνετα, να χαλαρώσουν, να 

κατανοήσουν ότι δεν αξιολογούνται για κανένα λόγο, αλλά στόχος µας είναι η στήριξή 

τους και η παροχή βοήθειας για να ξεπεράσουν τυχόν προβλήµατα στο λόγο τους. 

∆ιαπιστώθηκε ότι αρκετοί µαθητές γνώριζαν ότι έχουν πρόβληµα που εκδηλώνεται µε 

αποκλίσεις στο λόγο τους, αισθανόταν µειονεκτικά σε σχέση µε τους συµµαθητές τους, 

είχαν χαµηλή αυτοεκτίµηση, αλλά γνώριζαν πως µπορούν  να το εξαλείψουν. 

Αφού το θετικό κλίµα είχε διαµορφωθεί γινόταν ενηµέρωση του µαθητή για το τι 

θα ακολουθήσει. ∆ινόταν εξηγήσεις για την απλότητα της διαδικασίας και για τις 

υποχρεώσεις του παιδιού. Στόχος µας ήταν η κατονοµασία των εικόνων που υπάρχουν 

στις καρτέλες από το µαθητή µε καθαρή και έντονη φωνή. Η ερώτησή µας ήταν: «Τι 

βλέπεις στην εικόνα;» Αν δεν γνώριζε το αντικείµενο µπορούσε να απαντήσει: «∆εν ξέρω 

τι είναι αυτό.» Ακούγοντας το µαθητή να κατονοµάζει κάθε εικόνα που έβλεπε, εµείς 

καταγράφαµε αρχικά τις λέξεις που πρόφερε λανθασµένα σε φύλλο σηµειώσεων, καθώς 

επίσης, το φώνηµα ή τα φωνήµατα που έκανε λάθος στη χρήση τους. Αυτό συνεχιζόταν 

έως ότου ο µαθητής κατονοµάσει και τις 336  εικόνες. Παράλληλα σηµειώναµε 

πληροφορίες σχετικά µε την καθαρότητα της οµιλίας, την ένταση (αδύναµη φωνή), την 
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αναπνοή (λαχάνιασµα), την ευχέρεια (εεε, µµµ) ενώ ταυτόχρονα γινόταν λήψη της 

διαδικασίας µε ψηφιακή βιντεοκάµερα και ξεχωριστή ηχοληψία µε ψηφιακό 

µαγνητόφωνο. Στόχος ήταν η αποθήκευση των δεδοµένων, η αναπαραγωγή τους όποτε 

χρειαστεί για µελέτη, καθώς και η επεξεργασία τους από άλλους µελετητές στο µέλλον, 

εφόσον αυτά υποβληθούν ως ερευνητικά δεδοµένα µε το σώµα της εργασίας σε 

ηλεκτρονική µορφή. 

Αργότερα, όλες αυτές οι πληροφορίες καταγράφηκαν σε Φύλλα αξιολόγησης 

προφοράς όπου υπήρξε περιγραφή των λαθών, υπήρξε χαρακτηρισµός της προφοράς των 

φωνηµάτων ως σωστός ή λάθος και πιο συγκεκριµένα ο χαρακτηρισµός των λαθών ως 

αντικαταστάσεις συµφώνων ή φωνηέντων, ως αφαιρέσεις – παραλείψεις συµφώνων ή 

φωνηέντων, ορθή άρθρωση φθόγγων ή συνδυασµών συµφωνικών φθόγγων (/τρ/). 

Έτσι έγινε κωδικοποίηση και συστηµατοποίηση των προβληµάτων που 

παρουσίασαν στο λόγο τους τα παιδιά, η οποία τους επέτρεψε την επιλογή 

συγκεκριµένων µεθόδων διόρθωσης. Να αναφέρουµε εδώ ότι δεν αντιµετωπίσαµε 

πρόβληµα άρθρωσης σε φωνητικό επίπεδο δηλαδή δυσκολία παραγωγής τους ήχου που 

συνδεόταν µε οργανικές ανεπάρκειες στο σύστηµα άρθρωσης (ανεπάρκεια κινητικού 

ελέγχου των µυών των οργάνων άρθρωσης). Τα προβλήµατα που αντιµετωπίσαµε 

συνδεόταν µε ανεπαρκή ή εσφαλµένη οργάνωση του φωνολογικού συστήµατος των 

παιδιών και εκδηλωνόταν µε αποκλίσεις στο λόγο τους. 

Με αυτή τη διαδικασία καταγράψαµε τα φωνολογικά προβλήµατα των µαθητών 

του δείγµατος. Κατόπιν, αφού χωρίσαµε τους µαθητές σε δύο ισοδύναµες οµάδες 

(πειραµατική και ελέγχου), εφαρµόσαµε θεραπευτική παρέµβαση µε δραστηριότητες - 

ασκήσεις για ανάπτυξη φωνολογικής επίγνωσης στην πειραµατική οµάδα.  

Τις δραστηριότητες τις πραγµατοποιήσαµε µε όλους τους µαθητές της 

πειραµατικής οµάδας για το χρονικό διάστηµα από Μάρτιο έως Μάιο (3 µήνες) 

συστηµατικά δύο φορές κάθε βδοµάδα για 10 έως 20 λεπτά. Σε προσωπικές συναντήσεις 

µε κάθε παιδί εντός του διδακτικού ωραρίου και λαµβάνοντας υπόψη µας το διδακτικό 

χρόνο των µαθηµάτων, των δασκάλων, τη σηµαντικότητα του γνωστικού αντικειµένου ή 

της ενότητας που δεν θα παρακολουθούσε ο µαθητής όσο ήταν µαζί µας, καθώς και το 

ατοµικό προφίλ και την ιδιοσυγκρασία του παιδιού, τα βοηθήσαµε να αντιληφθούν τη 

διακριτική λειτουργία των ήχων, τα κοινά ή διαφοροποιητικά  τους χαρακτηριστικά. Να 

σηµειωθεί, εδώ, ότι η χρήση καθρέπτη φάνηκε πολύ χρήσιµη και απαραίτητη, ειδικά 

στην πρώτη δραστηριότητα (Άσκηση 1) που το παιδί “παίζει” µε τα φωνήµατα και τους 

ήχους. Οι συναντήσεις µας µε τα παιδιά καθώς και η διαδικασία αναδόµησης των 
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φωνολογικών σχηµάτων στο µυαλό τους, µέσα από τις φωνολογικές ασκήσεις, έχουν 

καταγραφεί µε ψηφιακή βιντεοκάµερα, έχουν µετατραπεί σε DVD και βρίσκονται στο 

Παράρτηµα της εργασίας προς χρήση οποιουδήποτε ερευνητή για περαιτέρω µελέτη.  

Σε περιπτώσεις αδυναµίας µας να παρεβρεθούµε σε συνάντηση µε τα παιδιά, το 

δικό µας ρόλο τον αναλάµβανε ο δάσκαλος της τάξης, τον οποίο είχαµε ενηµερώσει και 

είχε προετοιµάσει το υλικό (οι ασκήσεις µπορούσαν να διαφοροποιηθούν όσον αφορά τις 

εικόνες, τις λέξεις ή τις προτάσεις µε τη δική µας συγκατάθεση, έτσι, ώστε να µην 

φαίνονται ανιαρές και βαρετές). 

Πρέπει να τονίσουµε εδώ ότι δεν αντιµετωπίσαµε παιδιά µε µεγάλη δυσκολία 

στην πραγµάτωση των ήχων - στόχων, τα οποία να καταβάλουν µεγάλη προσπάθεια στον 

έλεγχο και την κατεύθυνση των αρθρωτικών κινήσεων που πρέπει να κάνουν (επίκτητη 

αρθρωτική δυσπραξία ή απραξία). Επίσης, όσον αφορά την καθαρότητα της φωνής των 

παιδιών, την ένταση ή τη χροιά της δεν είχαµε σηµαντικές παρατηρήσεις και 

καταγραφές. Βέβαια, στην αρχή της διαδικασίας του τεστ ζητούσαµε πάντα από τους 

µαθητές να µιλούν καθαρά, δυνατά και χωρίς να τοποθετούν τα χέρια τους στο στόµα ή 

να κρατούν το κεφάλι τους. ∆ιαπιστώσαµε άνεση, φιλική διάθεση, ευχαρίστηση, 

καθόλου δυσκολία στην αναπνοή (καθώς δεν έκαναν ανάγνωση προτάσεων) και σε 

ελάχιστες λέξεις µειωµένη ευχέρεια, λόγο άγνοιας της λέξης της εικόνας (φτωχό 

λεξιλόγιο). 

Έτσι, µην έχοντας ως στόχο µας τη βαθύτερη ανάλυση των φωνολογικών λαθών 

(π.χ. σε ποιο γλωσσικό περιβάλλον ή ποια σύνθεση των συλλαβικών τύπων 

πραγµατώνεται το κάθε φώνηµα εσφαλµένα), η οποία µπορεί να αποτελέσει αντικείµενο 

άλλης µελέτης, αλλά µόνο την καταγραφή τους και την εφαρµογή θεραπευτικής µεθόδου 

για τη βελτίωση του φωνολογικού συστήµατος της γλώσσας των µαθητών, αναζητήσαµε 

και επιλέξαµε φωνολογικές ασκήσεις - δραστηριότητες, οι οποίες να αξιοποιηθούν για το 

σκοπό αυτό. 

Για κάθε φωνολογικό λάθος (9 λάθη) κατασκευάσαµε δέκα (10) φωνολογικές 

ασκήσεις, οι οποίες στόχευαν στην ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης και τη 

συνειδητοποίηση της λειτουργικής αξίας των φωνηµάτων. Παραθέτουµε εδώ αυτές τις 

ασκήσεις ξεχωριστά για κάθε φωνολογικό λάθος. Να σηµειώσουµε ότι για τα 

φωνολογικά λάθη /ρ/        /λ/ και - /ρ/ οι ασκήσεις είναι οι ίδιες καθώς επίσης και για τα 

φωνολογικά λάθη /σ/         /θ/ και /σ/        /ç/ (άρα έχουµε 7 οµάδες από 10 ασκήσεις η 

κάθε οµάδα).       
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       4.1. ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΠΟΥ ΕΦΑΡΜΟΣΤΗΚΑΝ ΘΕΡΑΠΕΥΤΙΚΑ ΣΤΗΝ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑ∆Α ΓΙΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΕΠΙΓΝΩΣΗΣ 

ΑΝΑ ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΟ ΛΑΘΟΣ. 

 

4.1. α.  1ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /δ/ από το /β/  (/δ/       /β/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης), (Μαυροµάτη, 1995: 112-113) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /δ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /β/ µε όλα τα 

φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες. 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /δ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

δα δο δι δη δυ δε δω 

  

 

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /β/ µε όλα τα φωνήεντα) 

βα βο βι βη βυ βε βω 
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1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

δα-βα δο-βο 

δι-βι 

δη-βη δυ-βυ 

δε-βε δω-βω 

 

1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

δα-βι δο-βυ 

δι-βα 

δη-βο δυ-βω 

δε-βη δω-βε 



 129 

 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

δα-βυ-δω 

δη-βα-βε 

βι-δε-δο 

βο-δι-βη 

 βω-δα-δυ 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών (Μαυροµάτη, 1995: 113)  

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται δίπλα από την εικόνα την πρώτη 

συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται, ή την τελευταία συλλαβή, ή µια συλλαβή που 

περιέχεται στη λέξη.  

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

δι   δα   δε   δω   δο 
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δε   δι   δα   δω   δη 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

δι   δα   δε   δω  δο 

 

 

δα  δω   δο   δι   δε 

 

2γ. Κυκλώστε τη µεσαία συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

δο  δα   δη   δε  δω 

 

 

     δο   δε   δι   δα  δη 

 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές  (Μαυροµάτη, 2005: 116) 

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 
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παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης (Μαυροµάτη, 1995: 60) 

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

δε βα 

δα βι 

βα δω 

 

 

   

 
 

δα δι 

δι βας 

βι δα 
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δα (/δ/-/α/)    δο   δεν   δέµα   βόδι    ρόδι  δρόµος  

κάδρο  φίδι  βίδα  τάβλι µολύβι  κάδος  κάβος   

ποδήλατο 

 

                            

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού (Μαυροµάτη, 1995: 61) 

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

 

/δ/ – /ι/ – /ν/- /ω/ (δίνω)    δέκα     δρόµος    δαδί    

βάζο   βάφω    ρόδα     δάσος     βήχας     δακτυλίδι    

δήµος    βέλος    βόδι  δώρο         

 

                                  

               

Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα (Μαυροµάτη, 1995: 68) 

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 
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αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /δ/ 

 

 

  
 

 

 
 
 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση  (Γιαννικοπούλου, 1999: 86) 

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Τα πουλιά φτιάχνουν φωλιές στα κλαδιά του:  ………….. 

Αυτός που έχει πολλή δύναµη:    ………….……………………… 

Όταν γιορτάζουµε µας κάνουν:   …………………………………… 

Το αυτοκίνητό µας κινείται πάνω σ’ αυτόν: ………………… 

Μας κάνει µάθηµα:  ………………………………………………………… 

 

 

Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει  (βλ. άσκηση 38 από το κεφάλαιο «111 φωνολογικές ασκήσεις») 

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 
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πο/ /ήλατο 

/ /ελφίνι 

πεταλού/ /α 

/ /έντρο 

/ /ρόµος 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει  (Γιαννικοπούλου, 1999: 97, Βάµβουκας, 2007: 31, Στάθης, 2006: 187) 

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

πόδι                  βόδι           άλογο         αγελάδα 

  

δέρµα                νόµισµα         κέρµα        χρήµατα 

 

κορδέλα             φανέλα         κάλτσα        κασκόλ 

 

κουδούνι            µαχαίρι        κουτάλι        πιρούνι 

 

Ελλάδα              παστίτσιο     µπιφτέκι      µακαρονάδα 
 

Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή (Βάµβουκας, 2007: 46) 

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά 

που δίδονται προφορικά. 
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δένω       δέρµα     δελφίνι 

 

δάχτυλο      δάσος    δαγκώνω 

 

διπλός        δίπλα    διπλανός 

 

δωµάτιο      δώρο     δωρίζω 

 

δραχµή       δράκος    δράση 

 

4.1.β. 2ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /θ/ από το /φ/  (/θ/        /φ/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /θ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /φ/ µε όλα τα 

φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες. 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /θ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

θα θο θι θη θυ θε θω 
  

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /φ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

φα φο φι φη φυ φε φω 
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1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

θα-φα θο-φο 

θι-φι 

θη-φι θυ-φυ 

θε-φε θω-φω 

 

 

1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

θα-φι θο-φυ 

θι-φα 

θη-φο θυ-φω 

θε-φη θω-φε 
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1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

θα-φυ-θω 

θη-φα-φε 

φι-θε-θο 

φο-θι-φη 

 φω-θα-θυ 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών  

 

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται δίπλα από την εικόνα την πρώτη 

συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή που 

περιέχεται στη λέξη. 

 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

θε   θι   θα   θο   θω 
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θο   θα   θι   θω   θε 

 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

θα   θο   θε   θω  θι 

 

θε   θα   θο   θι   θω 

 

 

2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

θο  θε   θι  θα  θω 

 

 θε   θο   θα   θυ  θω 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 
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παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

 

3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

θα θε 

φα θρα 

φε φα 

 

  

  

θι φες 

θρα φι 

φρε θι 
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θα (/θ/-/α/)   θέλω  πιθάρι  χέρι  θρανίο  σπαθί   χιόνι   

κάθοµαι  καφές   αυτί   στεφάνι  θάλασσα   θέατρο 

                            

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

/Θ/-/έ/-/µ/-/η/-/ς/ (Θέµης)  φορτηγό  φιδάκι   

άθληµα  καλάθι  ασθενής   πουθενά    αλέθω   φύλλο   

καφάσι    κιθάρα   καθαρό    µεγάφωνο    φωτάκι                    

                              
 

Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα  

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /θ/ 
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Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Μας δείχνει τον πυρετό    ……………………………………………… 

Το κοµπρεσέρ που σπάει το δρόµο κάνει πολύ …………… 

Κολυµπάµε το καλοκαίρι στη     ……………………………………… 

Οι πειρατές βρήκαν ένα µπαούλο που έχει µέσα ………… 

Εκεί παίζουν πολλοί ηθοποιοί ………………………….………………… 
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Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

κι/ /άρα 

/ / άλασσα 

σπα/ /ί 

παρά/ /υρο 

/ /ερµόµετρο 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει 

   

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

παραµύθι          κουκί         φασόλι        ρεβίθι 

 

µάθηµα             µαθαίνω     µαθητής    πάθηµα 

 

λίθος               ιστορία       µύθος      παραµύθι 

 

µεθυσµένος      καθαρός   λουσµένος  ακάθαρτος 

 

θάλασσα           έφτιαξα    χάλασα     γκρέµισα 
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Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά 

που δίδονται προφορικά. 

 

θυµάρι        θυµώνω       θυµωνιά 

 

θερµός        θερµοκρασία    θερµότητα 

 

θόρυβος      θολώνω        θόλος 

 

θάρρος       θαµπώνω       θαµπάδα 

 

θρεπτικός     θρέφω       θρεµµένος 
 

 

4.1.γ.  3ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /β/ από το /δ/  (/β/         /δ/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών (βλ. άσκηση 1 από το κεφάλαιο «111 φωνολογικές 

ασκήσεις») 

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /β/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /δ/ µε όλα τα 

φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες. 
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1.α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /β/ µε όλα τα φωνήεντα) 

βα βο βι βη βυ βε βω 
  

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /δ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

δα δο δι δη δυ δε δω 
 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

βα - δα βο - δο 

βι - δι 

βη - δη βυ - δυ 

βε - δε βω - δω 
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1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

βι - δα βυ - δο 

βα - δι 

βο - δη βω - δυ 

βη - δε βε - δω 

 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

 βα-δυ-βω 

βη-δα-δε 

       δι-βε-βο 

    δο-βι-δη 

δω-βα-βυ 
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Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών  

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται  δίπλα από την εικόνα  την 

πρώτη συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή 

που περιέχεται στη λέξη. 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

βα   βε   βι   βω   βο 

 

βε   βι   βω   βα   βο 

 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

 

βα   βε   βο   βω  βι 

 

 

 

   βλε βλα  βλω  βλι  βλο 
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2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της λέξης που δείχνει η εικόνα 

 

 

 

βα    βε    βο    βω   βι 

 

βλε βλα  βλω  βλι  βλο 

 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 

παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

 

 

βα δω 

βρυ δρο 

δε βι 
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3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

βα (/β/-/α/)  βο   βρε   βιβλίο     βόδι    βάζο   µολύβι  

γραβάτα    σουβλάκι   βρύση    αβγό    ζέβρα  κρεβάτι 

                                        

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

 

δα δι 

δι βας 

βι δα 
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 /β/– /έ/ – /λ/- /ο/ -/ς/ (βέλος)  βιβλίο    βάζο    βόδι   

τάβλι   βρύση      βίδα     κουβάς  µολύβι   βαρέλι  

βουνό      

                                 

                      

 

 

Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα  

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν το γράµµα /β/ 
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Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Στην τσάντα µου µέσα υπάρχουν  πολλά    ………………………… 

Με αυτό γράφω στο τετράδιό µου     ……………………………….  

Σ’ αυτό βάζουµε το κρασί      ……………………………………….… 

Με αυτό ταξιδεύουµε στη θάλασσα       ………………………. 

Το κάνει η κότα     ……………………………………. 

 

Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

σου/ /λάκι 

κάρ/ /ουνα 

α/ / γό 

ζέ/ /ρα 

οδοντό/ /ουρτσα 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει   

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 
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αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

βέρα               νύχτα           µέρα           µεσηµέρι 

βιβλίο             κουρείο        ψαλίδι          µαλλιά 

λιβάδι              βάρκα           πλοίο           καράβι 

καρβέλι           πανί             κουρέλι        κλωστή 

βάσανα            κάστανα        αµύγδαλα     καρύδια 

 
 

Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά 

που δίδονται προφορικά. 

 

βάζο            βαρέλι             βαλίτσα 

βιβλίο          βιδώνω            βυτίο 

βράδυ          βράχος            βράσιµο 

βροχή          βρώµη             βρόχινος 

βουτιά          βουλιάζω        βουνό 

 

4.1.δ.  4ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /φ/ από το /θ/  (/φ/         /θ/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /φ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /θ/ µε όλα τα 
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φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /φ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

φα φο φι φη φυ φε φω 
  

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /θ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

θα θο θι θη θυ θε θω 
 

 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

φα-θα φο-θο 

φι-θι 

φη-θη φυ-θυ 

φε-θε φω-θω 
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1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

φα-θι φο-θυ 

φι-θα 

φη-θο φυ-θω 

φε-θη φω-θε 

 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

φα-θυ-φω 

φη-θα-θε 

θι-φε-φο 

θο-φι-θη 
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 θω-φα-φυ 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών  

 

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται  δίπλα από την εικόνα  την 

πρώτη συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή 

που περιέχεται στη λέξη. 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της εικόνας 

 

 

φι   φα   φω   φο  φε 

 

 

φε    φι   φω   φα   φο 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της εικόνας 

 

 

 

  

φας   φος  φις  φες  φης 
 

 

 

 φα    φε    φι    φω   φο 
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2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της εικόνας 

 

 

φο    φε    φω    φα    φυ 

 

φα    φε     φυ    φω    φο 

 

 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 

παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

 

 

 

φρα θρα 

φρυ φτε 

θα φα 
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3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

φα (/φ/-/α/)    φως    φακός    καφές    φτερό    φλογέρα    

σταφύλι    δελφίνι   ελάφι    ναύτης    στεφάνι 

 

               
 

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

φτης θι 

θρα θι 

φες φι 
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είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

/φ/-/υ/-/λ/-/ο/ (φύλο)  φακός  φτερό     καφές      

ράφι  στεφάνι   λόφος φεγγάρι  νύφη    φρυγανιές   

σταφύλι    αφτί    γκοφρέτα    φλογέρα 

 

           

                             

         

 

Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα    

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /φ/ 
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Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Πέφτουν από τα δέντρα το φθινόπωρο     ………………………… 

Όµορφο ζώο µε µεγάλα κέρατα        …………………………………… 

Σ’ αυτό φορτώνουµε χώµατα     ………………………………………… 

Τα χρησιµοποιούν τα πουλιά για να πετούν ………………………… 

Τη νύχτα είναι στον ουρανό     ……………………………………… 

 

Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

/ /άντασµα 

                 / /εγγάρι 

                   / /λογέρα 

                   α/ /τί 

                 στα/ /ύλι 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει   

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 
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είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

φύλλο           σίδερο         ξύλο          γυαλί 

ελάφι            µακαρόνια       πατάτες      πιλάφι 

τροφή           ανηφόρα      στροφή       κατηφόρα 

κεφάλι          κανάλι     σταθµός       τηλεόραση 

φιτίλι            λάδι            καντήλι       φλόγα 

 

 

Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά που 

δίδονται προφορικά. 

 

φούρνος         φουστάνι           φούσκα 

φύλλο           φυτεύω             φύλακας 

φαγητό          φάντασµα          φασόλι   

φράκτης         φράγκο           φραµπαλάς 

 φθόνος          φθονερός          φθονώ 

 

4.1.ε.  5ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /ξ/ από το /τσ/  (/ξ/         /τσ/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /ξ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /τσ/ µε όλα τα 
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φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /ξ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

ξα ξο ξι ξη ξυ ξε ξω 
  

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /τσ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

τσα τσο τσι τση τσυ τσε τσω 

 

 

 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

ξα - τσα ξο - τσο 

ξι - τσι 

ξη- τση ξυ - τσυ 
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ξε - τσε ξω - τσω 

 

 

1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

ξα - τσι ξο - τσυ 

ξι - τσα 

ξη- τσο ξυ – τσω 

ξε - τση ξω - τσε 

 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

ξα -τσυ-ξω 

ξη-τσα-τσε 

τσι-ξε-ξο 
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τσο-ξι-τση 

 τσω-ξα-ξυ 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή Συλλαβών  

 

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται δίπλα από την εικόνα  την 

πρώτη συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή 

που περιέχεται στη λέξη. 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της εικόνας 

 

ξα     ξο    ξε    ξυ    ξω 

 

ξι     ξε     ξο    ξα   ξυ 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της εικόνας 

 

ξα     ξι     ξε    ξο    ξυ 

 

ξι     ξυ    ξα    ξο    ξε 
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2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της εικόνας 

 

ξα     ξο     ξε    ξι    ξω 

 

 

ξα     ξε    ξο    ξω    ξυ 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 

παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

 

 

 

 

 

ξυ τσα 

τσου ξα 

τσι ξι 
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3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

ξα (/ξ/-/α/)  ξύλα  ξένος  ταξίδι  πίτσα   άµαξα  

τσουβάλι  παπούτσι   αξίνα   παξιµάδι 

                               
 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

ξι ξα 

ξο τσι 

τσι ξη 
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  /δ/-/ο/-/ξ/-/α/ (δόξα)   ξένο  ξιφίας τσέπη   

αµάξι   καρότσι  µαξιλάρι ξέρω   ξυράφι  τύλιξα   

πίτσα    πιτσιλίζω   πυξίδα 

          

 

 

    Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα    

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /ξ/ 
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Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Ξύνουµε το µολύβι µε αυτήν   ……………………………  

Όταν δεν φοράω παπούτσι και κάλτσες είµαι …………….. 

Ψάρι µε µεγάλη µύτη   ………………………………………………… 

Τα βάζω στο τζάκι για να ανάψω φωτιά  ………………………    

Το αντίθετο του βιδώνω  ………………………………………………….. 

 

Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

πα/ /ιµάδι 

τα/ /ιτζής 

τα/ /ίδι 

/ /ύστρα 

/ /ιφίας 

/ /ύλα 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει   

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 
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λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

παξιµάδι          νερό        λάδι        χυµός 

 

ξύλα                 πορτοκάλια       µπανάνες       µήλα 

 

µαξιλάρι           βαρέλι       πιθάρι        δοχείο 

 

πυξίδα              µέλισσα       κουνούπι     κατσαρίδα 

 

ξένο                 αεροπλάνο       ποδήλατο      τραίνο 
 

 

Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά 

που δίδονται προφορικά. 

 

ξύνω       ξύστρα      ξύλα 

 

ξερός       ξεροτήγανο       ξερολιθιά 

 

ξαπλώνω     ξαγρυπνώ       ξαπλώστρα  

 

ξόµπλι       ξοπίσω        ξοδεύω 

 

ξωκλήσι        ξώπορτα       ξωτικό 
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4.1. στ.   6ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /ρ/ από το /λ/ (/ρ/      /λ/) ή 

παράλειψη του /ρ/ 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /ρ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /λ/ µε όλα τα 

φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /ρ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

ρα ρο ρι ρη ρυ ρε ρω 
  

 

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /λ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

λα λο λι λη λυ λε λω 
 

 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

ρα-λα ρο-λο 
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ρι-λι 

ρη-λη ρυ-λυ 

ρε-λε ρω-λω 

 

 

 

1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

ρα-λι ρο-λυ 

ρι-λα 

ρη-λο ρυ-λω 

ρε-λη ρω-λε 
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1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

ρα-λυ-ρω 

ρη-λα-λε 

λι-ρε-ρο 

λο-ρι-λα 

 λω-ρα-ρυ 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών  

 

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται  δίπλα από την εικόνα  την 

πρώτη συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή 

που περιέχεται στη λέξη. 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της εικόνας 

 

 

 

ρα      ρι    ρε    ρο   ρυ 
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 ρε    ρα    ρι    ρο   ρω 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της εικόνας 

 

 

 

ρε    ρα    ρι    ρω    ρυ 

 

 

ρa      ρε     ρι    ρο   ρυ 

 

 

2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της εικόνας 

 

 

ρε     ρι     ρο    ρα    ρω 

 

 

ρο     ρε    ρα     ρω    ρι 
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Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 

παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

 

 

 

3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

 

                       

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ρο ρι 

κρε λε 

λου προ 

 
 

 
 

  

στρο ρι 

ρο λα 

ρα λο 
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Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

 

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

ρα (/ρ/-/α/)   ρολό   ώρα   πάρε   Ρένα   καλά   καράβι   

καρέκλα   λεκάνη  φύλλο  πρόβατο   αρκούδα   κρεβάτι   

φορτηγό    τυρί 

                          

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

 

/ρ/-/ά/-/φ/-/ι/ (ράφι)   κόρη   πόρτα    τρύπα   πλέκω   

ακρίδα  Ζορρό  κούκλα   γράφω   δροσερό  ρόδα    

φρένο     τυφλός 
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Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα    

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /ρ/ 

 

 

  
 

 
 

 
 
 
 

    
  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Μας δείχνει την ώρα   ………………………………………………………. 

Το αυτοκίνητο έχει 4   ……………………………………………….……… 

Τα φοράµε στο σώµα µας για να µην κρυώνουµε….……… 

Ζώο µε κέρατο στη µύτη…………………………….…………………….… 

Όλα τα δέντρα τις έχουν µέσα στο χώµα ………………………… 
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Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

/ /oλόι 

α/ /κούδα 

πό/ /τα 

κα/ /άβι 

φο/ /τηγό 

 

Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει   

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

πόρτα                χόρτα        λουλούδια         δέντρα 

 

τριζόνι               πεπόνι        καρπούζι         κεράσι 

 

ψάρι                   κουβέρτα       µαξιλάρι      σεντόνι 

 

αρκουδάκι          κορίτσι        αγόρι         παιδάκι 

 

οµπρέλα            γυναίκα        κοπέλα       άντρας        
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Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά που 

δίδονται προφορικά. 

 

ρούχο         ρουλέτα       ρουλεµάν 
 

ρίχνω         ρύζι        ρυζόγαλο 
 

ρέµα          ρεβίθι       ρεύµα 

 

ράχη         ραβδί        ράσπα 

 

ρόπαλο       ρόδα       ροδέλα 
 

4.1.ζ.   7ο Φωνολογικό λάθος: Αντικατάσταση του /σ/ από το /θ/  (/σ/         /θ/) ή από το 

/ç/ (/σ/       /ç/) 

 

Άσκηση 1 (δραστηριότητα αποκωδικοποίησης) 

Παιχνίδια µε τις καρτέλες συλλαβών  

 

Ο µαθητής διαβάζει τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /σ/ µε όλα τα 

φωνήεντα, καθώς και τις συλλαβές που προκύπτουν από τη σύνθεση του /θ/ ή / ç/ µε 

όλα τα φωνήεντα. Έπειτα, διαβάζει κατά ζεύγη τις συλλαβές µε το ίδιο φωνήεν ή µε 

διαφορετικό φωνήεν και τέλος διαβάζει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες 

ανακατεµένες 
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1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /σ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

σα σο σι ση συ σε σω 
  

 

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /θ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

θα θο θι θη θυ θε θω 
 

 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

σα-σα σο-θο 

σι-θι 

ση-θη συ-θυ 

σε-θε σω-θω 
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1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

σα-θι σο-θυ 

σι-θα 

ση-θο συ-θω 

σε-θη σω-θε 

 

 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

σα-θυ-σω 

ση-θα-θε 

θι-σε-σο 

    θο-σι-θη 
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 θω-σα-συ 

 

1α. Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του /σ/ µε όλα τα φωνήεντα) 

σα σο σι ση συ σε σω 
  

 

Ανάγνωση συλλαβών (σύνθεση του / ç / µε όλα τα φωνήεντα) 

χια χιο χι χη χυ χε χω 
 

 

1β. Ανάγνωση συλλαβών µε το ίδιο φωνήεν κατά ζεύγη 

σα-χια σο-χιο 

σι-χι 

ση-χη συ-χυ 
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σε-χε σω-χιω 

 

1γ. Ανάγνωση συλλαβών µε διαφορετικό φωνήεν κατά ζεύγη 

σα-χι σο-χυ 

σι-χια 

ση-χιο συ-χιω 

σε-χη σω-χε 

1δ. Ανάγνωση συλλαβών κατά τριάδες 

 σω-σα-χυ 

ση-χια-χε 

σε-σο-χι 
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    χιο-σι-χη 

 χιω-σα-συ 

 

 

Άσκηση 2 

Επιλογή συλλαβών  

 

∆είχνουµε στο µαθητή εικόνες γνωστών του αντικειµένων και του ζητάµε να επιλέξει 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές που γράφονται δίπλα από την εικόνα  την 

πρώτη συλλαβή της λέξης που απεικονίζεται ή την τελευταία συλλαβή ή µια συλλαβή 

που περιέχεται στη λέξη. 

 

2α. Κυκλώστε την αρχική συλλαβή της εικόνας 

 

 

  

σε   σω   σι   σα   σο 
 

 

σκο  σκα  σκε  σκυ σκω 

 

2β. Κυκλώστε την τελική συλλαβή της εικόνας 

 

  

 σα     σι   σε   ση   σο 
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σο     σι    ση    σε   σα 

 

2γ. Κυκλώστε την µεσαία συλλαβή της εικόνας 

 

 

 
σα     σε    σι     σο   σω 
 

 

 

στα   στο   στι   στω   στε 

 

Άσκηση 3    

Τοποθέτηση καρτών µε εικόνες σε πλαίσια µε συλλαβές   

 

∆ίνουµε στο παιδί ένα χαρτόνι που θα περιλαµβάνει τετράγωνα µε συλλαβές. Επίσης, 

δίνουµε στο παιδί µικρές τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν τις λέξεις, των οποίων οι 

αρχικές (οι τελικές ή οι µεσαίες) συλλαβές είναι γραµµένες στο χαρτόνι. Ζητάµε από το 

παιδί να τοποθετήσει σωστά τις µικρές τετράγωνες κάρτες πάνω στα ανάλογα 

τετράγωνα του χαρτιού.  

 

3α. Τοποθέτηση κάρτας – εικόνας στην αρχική συλλαβή 

ση χυ χε 

θρα σο θε 

χει χιο σπα 
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3β. Τοποθέτηση κάρτας στην τελική συλλαβή 

          

Άσκηση 4 

Άσκηση κατάτµησης  

∆ίνονται στο παιδί λέξεις προφορικά ή εικόνες και αυτό καλείται να τις χωρίσει σε 

συλλαβές ή φθόγγους. 

 

σο (/σ/-/ο/)   σι    σώµα     σπίτι    σύκο    σίδερο   

σηµαία   κάστανο   σφυρί    στάµνα  περιστέρι  αστερίας   

βάτραχος    καπνός     λαγός    

 

                        

 

Άσκηση 5 

Άσκηση συγκερασµού  

 

Στις ασκήσεις συγκερασµού δίνουµε στο παιδί προφορικά τους φθόγγους µιας λέξης 

χωριστά µε ρυθµό περίπου 2 φθόγγους ανά δευτερόλεπτο και του ζητάµε να βρει ποια 

σα φια θι 

θι χια σο 

νος ση χη 
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είναι αυτή η λέξη που περιέχει αυτούς τους φθόγγους µε την σειρά που είπαµε (να µου 

πει προφορικά ή να επιλέξει την κατάλληλη εικόνα ανάµεσα σε άλλες. 

 

/π/-/ί/-/σ/-/ω/ (πίσω)   σύκα      στάµνα     σπηλιά      

γλάστρα   σφυρί    καπνός     δρόµος   πισίνα  συρτάρι    

κάστρο     λαγός     χυµός      ηφαίστειο          

           

    

 

   Άσκηση 6 

Εικόνες µε κοινό χαρακτηριστικό φώνηµα    

    

    ∆ίνουµε στο παιδί εικόνες και του ζητάµε να ενώσει αυτές που έχουν ένα κοινό  

χαρακτηριστικό, δηλαδή: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα,  περιέχουν το ίδιο γράµµα, 

αρχίζουν από την ίδια συλλαβή, τελειώνουν στην ίδια συλλαβή, οµοιοκαταληκτούν ή 

τονίζονται στην ίδια συλλαβή. 

 

   - Ένωσε τις λέξεις που έχουν /σ/ 
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Άσκηση 7 

Βρίσκω την απάντηση   

 

Υποβάλλουµε στο παιδί πέντε ερωτήσεις – ορισµός πέντε αντικειµένων µε την 

προϋπόθεση ότι όλες αρχίζουν µε το ίδιο φώνηµα. 

 

Βοηθάει τους κυνηγούς να πιάσουν το λαγό    …………………… 

Μ’ αυτήν ξύνουµε το µολύβι        …………………………………… 

Τη νύχτα ο ουρανός έχει πολλά       ……………………………… 

Γίνεται από κακάο και µας αρέσει πολύ     ……………………… 

Από τις καµινάδες των εργοστασίων  βγαίνει    ………………… 

 

Άσκηση 8 

Πες µου τι λείπει   

 

Προφέρουµε µια λέξη αργά και καθαρά αλλά «ξεχνάµε» ένα φώνηµα. Μετά ζητάµε από 

το παιδί να µαντέψει τη λέξη και το φώνηµα που λείπει. 

 

ηφαί/ /τειο 

/ /οκολάτα 

πουκάµι/ /ο 

/ /πίτι 

καραµέλε/ / 
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Άσκηση 9 

Βρες ποιο ταιριάζει   

 

∆ίνουµε µια λέξη και τα παιδιά την επαναλαµβάνουν. Μετά δίνουµε άλλες τρεις 

λέξεις (προφορικά ή γραπτά) και τους ζητάµε να µας υποδείξουν ποια από τις τρεις 

λέξεις θυµίζει την πρώτη στον τρόπο που ακούγεται. Μπορούµε να 

αντικαταστήσουµε αυτές τις λέξεις µε εικόνες. Όµως, οι τρεις λέξεις επιλογής καλό 

είναι να είναι της ίδιας κατηγορίας, έτσι ώστε να αποφύγουµε τη δυσκολία για το 

µαθητή σε περίπτωση που υπάρχει σηµασιολογική οµοιότητα µε την αρχική λέξη. 

 

σκαλί            κότα          σκυλί           γάτα 

σπίτι             µύτη           µάτια           στόµα 

σούπα           πιάτο        φλιτζάνι         κούπα 

σώµα            µάτια          στόµα           χείλη 

 σαλάµι          θάµνος     πλάτανος        καλάµι 

 

Άσκηση 10 

Προφορική αναπαραγωγή   

 

Ζητάµε από το µαθητή να αναπαράγει προφορικά δεδοµένη ακολουθία τριών λέξεων 

των οποίων το πρώτο φώνηµα ή η πρώτη συλλαβή είναι ίδιες σύµφωνα µε τη σειρά 

που δίδονται προφορικά. 

 

σκάλα          σκαµνί            σκάφος 

σίδερο          σηµαία           σύνολο 

σκόνη           σκοπός          σκόρος 

σπαθί           σπανάκι         σπάγκος 

στρώµα         στρατός         στρατόπεδο 
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5. ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 
Αναφέραµε σε προηγούµενο κεφάλαιο ότι µελετήσαµε και κάναµε κλινική 

εκτίµηση του λόγου σε 44 µαθητές πρώτης σχολικής ηλικίας από τους οποίους οι 31 

ήταν αγόρια και οι 13 ήταν κορίτσια. Σύµφωνα µε εκτιµήσεις των δασκάλων τους τα 

παιδιά αυτά παρουσίαζαν διαταραχές στον προφορικό τους λόγο, δεν αναγνώριζαν 

γράµµατα ενώ τα είχαν διδαχτεί, δεν είχαν κατακτήσει τη συλλαβική και τη φωνηµική 

δοµή, έκαναν αντικαταστάσεις φωνηέντων (/κου/ αντί /κα/, /κε/ αντί /κι/) ή συµφώνων 

(/β/ αντί /δ/, /φ/ αντί /θ/, /τσ/ αντί /ξ/, /λ/ αντί /ρ/ κλπ.), παρέλειπαν γράµµατα (/νεό/ αντί 

/νερό/) και είχαν χαµηλή αυτοεκτίµηση στο µάθηµα της γλώσσας µε δυσκολία στην 

επικοινωνία. Αυτές οι εκτιµήσεις έγιναν αφότου η διδασκαλία των φθόγγων της 

ελληνικής γλώσσας είχε ολοκληρωθεί και οι περισσότεροι µαθητές είχαν κατακτήσει σε 

µεγάλο βαθµό το µηχανισµό της ανάγνωσης και της γραφής. Οι εκπαιδευτικοί ζητούσαν 

παράλληλα καθοδήγηση για αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών στη γλώσσα που 

παρουσίαζαν οι συγκεκριµένοι µαθητές. 

Πραγµατοποιώντας κλινική εκτίµηση του λόγου των µαθητών αυτών όπως 

αναφέραµε σε προηγούµενα κεφάλαια κάνοντας χρήση του «τεστ άρθρωσης», 

διαπιστώσαµε ότι από τους 44 µαθητές που εξετάστηκαν, οι 20 µαθητές παρουσίαζαν 

σοβαρά φωνολογικά προβλήµατα, δυσκολία στην επικοινωνία και χαµηλή φωνολογική 

επίγνωση. Από τους υπόλοιπους, οι 17 µαθητές παρουσίαζαν ήπιες φωνολογικές 

δυσκολίες και ελάχιστες δευτερεύουσες αποκλίσεις στο λόγο τους (π.χ. µη πραγµάτωση 

ήχων σε συγκεκριµένα συµφραζόµενα), ενώ οι 7 µαθητές δεν παρουσίασαν σχεδόν 

καθόλου αποκλίσεις στον προφορικό λόγο.1 Παρατηρήθηκε ότι οι περισσότεροι από 

αυτούς τους µαθητές είχαν απλά φτωχότερο λεξιλόγιο σε σχέση µε τους συµµαθητές 

τους εξαιτίας κοινωνικοοικονοµικών παραγόντων και µη υποστηρικτικού περιβάλλοντος. 

∆ιαπιστώθηκε ύστερα από µελέτη των φύλλων αξιολόγησης προφοράς και των 

σηµειώσεών µας ότι τα φωνολογικά λάθη που εκδήλωσαν οι µαθητές ταξινοµούνται σε 

τρεις οµάδες:   α) αντικαταστάσεις φωνηµάτων, β) παραλείψεις φωνηµάτων και γ) 

µεταθέσεις συλλαβών ή φωνηµάτων. Θα αναφέρουµε παραδείγµατα και από τις τρεις 

κατηγορίες λαθών: 

 

 

 

                                                 
1 Πολλές φορές νέοι εκπαιδευτικοί, χωρίς εµπειρία, θεωρούν σηµαντικά προβλήµατα µικρές αδυναµίες 
µαθητών, οι οποίες αντιµετωπίζονται µε ελάχιστες θετικές παραινέσεις ή εξατοµικευµένη προσέγγιση.  
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α) Αντικαταστάσεις φωνηµάτων 

 

Το /δ/ αντικαθίσταται από /β/                            Το /β/ αντικαθίσταται από το /δ/  

βίδα               βίβα                                                  αβγό    αδγό       

αχλάδι            αχλάβι                                              βάρκα           δάρκα 

παιδί                παιβί                                               καράβι             καράδι 

δέντρο             βέντρο                                            βαρέλι            δαρέλι 

δώρο                βώρο                                              βίδα               δίδα                                                   

ρόδα                 ρόβα                                              βιβλίο            διδλίο 

ποδήλατο            ποβήλατο                                    βρύση               δρύση 

πεταλούδα              πεταλούβα                               κουβάς             κουδάς 

χελιδόνι               χελιβόνι                                      σουβλάκι            σουδλάκι 

τετράδιο             τετράβιο                                       µολύβι                 µολύδι 

δαχτυλίδι           βαχτυλίδι                                      κάρβουνα              κάρδουνα 

λουλούδι           λουλούβι                                      σβήστρα             σδήστρα 

 

Το /θ/αντικαθίσταται από το /φ/                        Το /φ/αντικαθίσταται από το /θ/ 

θάλασσα            φάλασσα                                      δελφίνι              δελθίνι 

κιθάρα               κιφάρα                                          ελάφι               ελάθι 

καλάθι                 καλάφι                                        φύλλο                θύλλο     

σπαθί                  σπαφί                                           ναύτης              νάθτης 

παράθυρο             παράφυρο                                  φωλιά                θωλιά 

αγκάθι                αγκάφι                                          φορτηγό              θορτηγό 

θρανίο             φρανίο                                              σφυρί               σθυρί 

τσουλήθρα            τσουλήφρα                                 φάντασµα             θάντασµα 

                                                                                 φτερό                θτερό 

                                                                                 καφές             καθές 

                                                                                 φεγγάρι              θεγγάρι  

                                                                                αυτί                  αθτί 

                                                                                φράχτης              θράχτης 
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Το /ξ/ αντικαθίσταται από το /τσ/ ή /κθ/ 

ξύλα            τσίλα ή κθύλα 

ξιφίας              τσιφίας  ή  κθιφίας 

ξύστρα               τσύστρα   ή  κθύθτρα 

τόξο             τότσο ή τόκθο  

άµαξα            άµατσα ή άµακθα 

Άνοιξη           Άνοιτση ή Άνοικθη 

µαξιλάρι           µατσιλάρι ή µακθιλάρι 

ταξί               τατσί ή τακθί     

 

Το /ρ/ αντικαθίσταται από το /λ/                   Το /λ/ αντικαθίσταται από το /ρ/                    

δέντρο            δέντλο                                        κλειδί              κρειδί 

τραπέζι            τλαπέζι                                      οµπρέλα             οµπρέρα 

τρυπάνι              τλυπάνι                                    καραµέλες          καραµέρες 

γλάστρα             γλάστλα                                   µαλιά             µαριά 

βάτραχος              βάτλαχος                               χελώνα             χερώνα 

λύρα                λύλα                                           λύρα            ρύρα 

δρόµος              δλόµος                                      γορίλας             γορίρας 

πόρτα             πόλτα                                            βιβλίο               βιβρίο 

λιοντάρι             λιοντάλι                                    σκάλα            σκάρα 

περίπτερο             πελίπτελο                                µολύβι            µορύβι 

πιρούνι              πιλούνι 

τσεκούρι           τσεκούλι ή τσεκούδι 

θρανίο             θλανίο 

 

Το /δ/ αντικαθίσταται από το / j /             Το /θ/ αντικαθίσταται από το /çççç/ ή /x/             

αχλάδι            αχλάγι                                      κιθάρα                κιχιάρα 

δώρο              γιώρο                                        καλάθι                καλάχι 

ρόδα                ρόγια                                        σπαθί              σπαχί 

ποδήλατο              πογήλατο                            αγκάθι              αγκάχι 

οµάδα             οµάγια                                       θρανίο               χρανίο 

αρκούδα           αρκούγια                                 καθρέπτης               καχρέπτης 

αγελάδα             αγελάγια 

ψαλίδι            ψαλίγι 
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Το /ζ/ αντικαθίσταται από το / j /                     Το /ρ/ αντικαθίσταται από το / δ /    

Ζορρό             γιορό                                             δώρο            δώδο 

ζάρι              γιάρι                                                 ρόδα            δόδα 

ρίζα              ρίγια                                                 ελικόπτερο              ελικόπτεδο 

καρπούζι              καρπούγι                                  µπανιέρα            µπανιέδα 

κουζίνα              κουγίνα                                       νερό            νεδό 

ζώα                γιώα                                                 ρολόι             δολόι 

 

Το /σ/ αντικαθίσταται από το /çççç/  ή από το /θ/    

συρτάρι               χυρτάρι 

σαλιγκάρι             χιαλιγκάρι 

σουρωτήρι               χιουρωτήρι 

αετός               αετόθ 

σηµαία              θηµαία 

πισίνα             πιθίνα ή πιχίνα 

αστέρι              αθτέρι 

σπαθί              θπαθί 

σοκολάτα              θοκολάτα 

ψαλίδι                 πθαλίδι 

µάγισσα                µάγιθα 

κάστανα                κάθτανα 

σφυρί              θφυρί 

σουβλάκι              χιουβλάκι 

νησί              νηθί 

χυµός             χυµόθ 

 

   β) Παραλείψεις φωνηµάτων 

κάλτσες            κάτσες       

κάρβουνα             κάβουνα 

καρπούζι               καπούζι 

πελαργός             πελαγός 

ξύστρα               τσίστα 

φούρνος                φούνος 

τραπέζι             ταπέζι 
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αθλητής             αθητής 

δέντρο            δέντο 

πορτοκάλι            ποτοκάλι 

αρκούδα           ακούδα 

άντρας            άντας 

θερµόµετρο             θεµόµετο 

φορτηγό            φορηγό 

γκοφρέτα              γκοφέτα 

δελφίνι               δεφίνι 

µαξιλάρι           µασιλάρι ή µαξιάρι 

κεραµίδι               κεαµίδι 

βιβλίο             βιβίο 

αµύγδαλα             αµύγαλα ή αµύδαλα 

ινδιάνος             ιδιάνος 

 

γ) Μεταθέσεις φωνηµάτων 

κρεβάτι             κεβάρτι 

γκοφρέτες            γκοφέρτες ή γκορφέτες 

γραβάτα             γαρβάτα 

κάδρα             κάρδα 

καθρέπτης           καρθέχτης 

τετράδια            τερτάδια 

ρολόι              λορόι 

πόρτα              πότρα 

πελαργός              πελαγρός 

 

         Κατά τη διεξαγωγή του τεστ άρθρωσης παρατηρήσαµε ότι ορισµένοι µαθητές δεν 

είχαν σταθερές αποκλίσεις στη χρήση των γλωσσικών σχηµάτων, δηλαδή, η λάθος 

χρήση ορισµένων φωνηµάτων δεν ήταν καθολική και σταθερή (πάντα) σε όλες τις λέξεις 

που τα εµπεριείχαν και σε οποιαδήποτε θέση, αλλά σποραδική και σε µικρό αριθµό 

λέξεων. Για παράδειγµα, ενώ ένας µαθητής, ο οποίος αντικαθιστά σταθερά το /δ/ από το 

/β/, σε 30 λέξεις που εµπεριέχουν το /δ/, πραγµατοποιεί 30 φορές το ίδιο λάθος (σταθερή 

αντίληψη του φωνολογικού συστήµατος), ένας άλλος µαθητής στις ίδιες 30 λέξεις που 

εµπεριείχαν το /δ/ θα πραγµατοποιήσει την αντικατάσταση µε το /β/ µόνο σε 4 λέξεις. Τις 

υπόλοιπες 26 λέξεις θα τις προφέρει ορθά. Οµοίως, µπορεί ο µαθητής να αντικαταστήσει 
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το /ρ/ από το /λ/ σε 7 λέξεις από τις 56, ενώ, ένας άλλος µαθητής να κάνει αυτήν την 

αντικατάσταση σταθερά σε όλες τις λέξεις (56/56).   

Τις περιπτώσεις, λοιπόν, που φωνολογικά λάθη εµφανίζονται σταθερά (πάντα) στο 

σύνολο των λέξεων που εµπεριέχουν τα ζητούµενα φωνήµατα, τις ονοµάζουµε  κύριες 

δυσκολίες (Κ.∆.), ενώ τις περιπτώσεις σποραδικών φωνολογικών  λαθών τις ονοµάζουµε 

δευτερεύουσες δυσκολίες (∆.∆.). 

Στους παρακάτω πίνακες 1 και 2 φαίνονται τα φωνολογικά λάθη που κάνουν οι 

µαθητές και τα οποία έχουν χαρακτηριστεί ως κύρια ή δευτερεύουσα δυσκολία. Ένας 

µαθητής µπορεί να εµφανίζει σταθερά µια κύρια δυσκολία (π.χ. /ξ/          /τσ/), ενώ 

ταυτόχρονα εµφανίζει και µια δευτερεύουσα δυσκολία (π.χ. /ζ/        /j/) ή να εµφανίζει 

ταυτόχρονα δύο κύριες δυσκολίες π.χ. (/δ/         /β/)  και (/θ/         /φ/). 

                                                      

                                                         Πίνακας  1 

Φωνολογικά Λάθη που εµφανίζονται ως κύριες δυσκολίες (Κ.∆.) 

Φωνολογικό 
λάθος 

Συχνότητα 
εµφάνισης σε 
αγόρια (27) 

-Απόλυτες Τιµές- 

% 

Συχνότητα 
εµφάνισης σε 
κορίτσια (10) 

-Απόλυτες Τιµές- 

% 

/δ/         /β/  

(αντικατάσταση του 

/δ/ από το /β/) 

4 14.81 0 0 

/β/          /δ/           2 7.40 2 20 

/θ/          /φ/ 4 14.81 0 0 

  /φ/          /θ/ 2 7.40 2 20 

/ξ/        /τσ/ 5 18.52 3 30 

 /ρ/           /λ/ 3 11.11 1 10 

  /σ/          /θ/ 0 0 4 40 

  /σ/           /ç/ 0 0 2 20 

- /ρ/ (παράλειψη)  4 14.81 0 0 

 

Παρατηρούµε ότι από τις 9 (εννέα) περιπτώσεις φωνολογικών λαθών οι 8 (οκτώ), 

αφορούν αντικατάσταση φωνηµάτων και µάλιστα συµφώνων σε ποσοστό 88,89%, ενώ η 

1 (µία) αφορά παράλειψη φωνήµατος (σύµφωνο) σε ποσοστό 11,1%. 

Με τη µεγαλύτερη συχνότητα εµφανίζεται η αντικατάσταση του /ξ/ από το /τσ/ σε 

5/27 αγόρια (18,52%) και σε 3/10 κορίτσια (30%) και ακολουθούν η αντικατάσταση του 

/δ/ από το /β/ σε 4/27 αγόρια (14,81), η αντικατάσταση του /β/ από το /δ/ σε 2/27 αγόρια 

(7,40%) και σε 2/10 κορίτσια (20%), η αντικατάσταση του /θ/ από το /φ/ σε 4/27 αγόρια 
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(14,81%), η αντικατάσταση του /φ/ από το /θ/ σε 2/27 αγόρια (7,40%) και 2/10 κορίτσια 

(20%), η αντικατάσταση του /ρ/ από το /λ/ σε 3/17 αγόρια (11,11%) και 1/10 κορίτσια 

(10%), η αντικατάσταση του /σ/ από το /ç/ σε 2/10 κορίτσια (20%). Η παράλειψη 

φωνηµάτων ως φωνολογικό λάθος εµφανίζεται στο φώνηµα /ρ/ σε 4/27 αγόρια (14,81%) 

ενώ καθόλου στα κορίτσια. 

Επίσης, φαίνεται ότι τα αγόρια παρουσιάζουν φωνολογικά λάθη µε µεγαλύτερη 

συχνότητα (24 περιπτώσεις) σε σχέση µε τα κορίτσια (14 περιπτώσεις). 

Στον πίνακα 2, ο οποίος είναι συγκεντρωτικός, φαίνονται όλα τα φωνολογικά λάθη 

που εµφανίζονται ως κύριες ή δευτερεύουσες δυσκολίες (Κ.∆. + ∆.∆.).   

 

Πίνακας 2  

        Συγκεντρωτικός Πίνακας Φωνολογικών λαθών που εµφανίζονται ως κύριες 

δυσκολίες (Κ.∆.) και δευτερεύουσες δυσκολίες (∆.∆.) 

Φωνολογικά λάθη 

Συχνότητα 
εµφάνισης σε 
αγόρια (27)  
Απόλυτες Τιµές 

% 

Συχνότητα 
εµφάνισης σε 
κορίτσια (10) 
Απόλυτες Τιµές 

% 

/δ/         /β/ 

(αντικατάσταση του /δ/ από 

το /β/) 

6 22,22 4 40 

/β/          /δ/           2 7,40 2 10 

/θ/          /φ/ 6 22,22 2 20 

     /φ/          /θ/ 2 3,70 2 20 

/ξ/        /τσ/ 5 18,52 3 30 

 /ξ/          /σ/ 1 3,70 0 0 

 /ρ/           /λ/ 3 11,11 1 20 

     /λ/           /ρ/ 2 7,40 0 0 

/ρ/          /σ/ 1 3,70 0 0 

     /σ/          /θ/ 0 0 4 30 

     /ξ/          /κθ/ 0 0 1 10 

  /ψ/            /πθ/ 0 0 1 10 

  /σ/           /ç/ 0 0 2 20 

     /ξ/         /κ ç//// 0 0 2 20 

     /ψ/           /π ç / 0 0 2 20 

     /θ/             /ç/ 1 3,70 0 0 

    /δ/            / j/ 1 3,70 0 0 
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      /ζ/            / j/ 1 3,70 2 20 

  /τζ/             /�/ 0 0 1 10 

/γ/           /β/ 0 0 1 10 

/δ/          /γ/ 1 3,70 0 0 

/θ/         /τ/ 1 3,70 0 0 

/α/           /ε/ 1 3,70 0 0 

/ρ/           /ν/ 1 3,70 0 0 

     /ρ/           /γ/ 2 7,40 0 0 

- /ρ/ (παράλειψη) 11 40,74 1 10 

- /λ/ 4 14,81 0 0 

- /ν/ 0 0 1 10 

- /γ/ 1 3,70 0 0 

     /ρ/        (µετάθεση) 4 14,81 0 0 

Σύνολο  57   32  

 

Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα οι περισσότερες περιπτώσεις 

φωνολογικών λαθών αφορούν αντικαταστάσεις φωνηµάτων σε ποσοστό 25/30 (83,33%). 

Οι παραλείψεις φωνηµάτων ως φωνολογικό λάθος εµφανίζονται σε ποσοστό 4/30 

(13,33%), ενώ οι µεταθέσεις φωνηµάτων εµφανίζονται σε ποσοστό µόλις 1/30 (3,33%). 

Στις αντικαταστάσεις φωνηµάτων φαίνεται ότι οι περισσότερες αφορούν συµφωνικούς 

φθόγγους σε ποσοστό 24/25 (96%) και 1 µόνο αφορά φωνηεντικό φθόγγο δηλαδή 1/25 

(4%). Στις παραλείψεις φωνηµάτων όλα τα φωνήµατα που παραλείπονται είναι σύµφωνα 

σε ποσοστό 4/4 (100%), ενώ ένα µόνο φωνολογικό λάθος µετάθεσης φωνήµατος αφορά 

φωνήεν σε ποσοστό 1/1 (100%). Με τη µεγαλύτερη συχνότητα στην πρώτη περίπτωση 

(αντικατάσταση) εµφανίζεται η αντικατάσταση του /δ/ από το /β/, σε 6/27 αγόρια 

(22,22%) και 4/10 κορίτσια (40%). Ακολουθεί η αντικατάσταση του /θ/ από το /φ/ σε 

6/27 αγόρια (22,22%) και 2/10 κορίτσια (20%) και αντικατάσταση του /ξ/ από το /τσ/ σε 

5/27 αγόρια (18,52%) και 3/10 κορίτσια (30%). Με µικρότερη συχνότητα εµφανίζεται η 

αντικατάσταση του /ρ/ από το /λ/ σε 3/27 αγόρια  (11,11%) και 1/10 κορίτσια (10%), η 

αντικατάσταση του /β/ από το /δ/ σε 2/27 αγόρια (7,40) και 2/10 κορίτσια (20%), η 

αντικατάσταση του /φ/ από το /θ/ σε 2/27 αγόρια (7,40%) και 2/10κορίτσια (20%), η 

αντικατάσταση του /σ/ από το /θ/ σε 4/10 κορίτσια (40%) και η αντικατάσταση του /ζ/ 

από το / j/ σε 1/27 αγόρι (3,70%) και 2/10 κορίτσια (20%).  
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Στη δεύτερη περίπτωση (παράλειψη) µε τη µεγαλύτερη συχνότητα εµφανίζεται η 

παράλειψη του /ρ/ σε 11/27 αγόρια (40,74%) και σε 1/10 κορίτσι (10%), λιγότερη η 

παράλειψη του /λ/ σε 4/27 αγόρια (14,81%). Ενώ, στην τρίτη περίπτωση (µετάθεση) 

εµφανίζεται µόνο η µετάθεση του /ρ/σε 4/27 αγόρια (14,81%).  

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω δεδοµένα θεωρήσαµε ότι ωφελιµότερο θα ήταν 

να εστιάσουµε την προσοχή µας και να εφαρµόσουµε θεραπευτική παρέµβαση στα 

παιδιά που παρουσίαζαν φωνολογικά προβλήµατα ως κύριες δυσκολίες (Κ.∆.) 

προκειµένου να πετύχουµε µια γλωσσική αναδιοργάνωση του φωνολογικού τους 

συστήµατος. Συγκροτήσαµε δύο οµάδες µαθητών, την πειραµατική οµάδα (Π.Ο.) και την 

οµάδα ελέγχου (Ο.Ε.), σύµφωνα µε τις αρχές της ισοδυναµίας που αναφέραµε σε 

προηγούµενο κεφάλαιο υπολογίζοντας των αριθµό των λέξεων (εικόνων), στις οποίες 

πραγµατοποιήθηκαν φωνολογικά λάθη. Κατά τη συγκρότηση των οµάδων εφαρµόσαµε 

την τεχνική του ζευγαρώµατος όσον αφορά τα χαρακτηριστικά των υποκειµένων και τα 

αποτελέσµατα της επίδοσής τους. Η υπαγωγή των µαθητών στην πειραµατική οµάδα ή 

την οµάδα ελέγχου έγινε µε τυχαίο τρόπο (κλήρωση). Έτσι, δηµιουργήθηκαν οι δύο 

οµάδες ως εξής: 

Πίνακας 3 

Περιπτώσεις µαθητών ανά φωνολογικό λάθος πειραµατικής οµάδας  (Π.Ο)   και 

οµάδας ελέγχου (Ο.Ε.) 

Πειραµατική οµάδα 
Οµάδα Ελέγχου 

Φωνολογικό 
λάθος 

Περιπτώσεις 
αγοριών 

Περιπτώσεις 
κοριτσιών 

Σύνολο 
Περιπτώσεις 
αγοριών 

 
Περιπτώσεις 
κοριτσιών 

 
Σύνολο 

/δ/         /β/  2 0 2 2 0 2 

/β/          /δ/           1 1 2 1 1 2 

/θ/          /φ/ 2 0 2 2 0 2 

 /φ/          /θ/ 1 1 2 1 1 2 

/ξ/          /τσ/ 2 2 4 3 1 4 

 /ρ/         /λ/ 2 0 2 1 1 2 

 /σ/          /θ/ 0 2 2 0 2 2 

 /σ/        /ç/ 0 1 1 0 1 1 

 - /ρ/  2 0 2 2 0 2 

Σύνολο 12 7 19 12 7 19 
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  Η κάθε µία οµάδα, όπως φαίνεται από τον πίνακα 3 περιλαµβάνει 12 περιπτώσεις 

αγοριών και 7 περιπτώσεις κοριτσιών (σύνολο 19) σε ποσοστά 63,18% και 36,84% 

αντίστοιχα. Για όλα τα φωνολογικά λάθη δηµιουργήθηκαν ζεύγη µε ίσο αριθµό αγοριών 

κοριτσιών εκτός από τους µαθητές που αντικαθιστούσαν το /ξ/ από το /τσ/ από τους 

οποίους κληρώθηκαν 2 αγόρια και 2 κορίτσια στην πειραµατική οµάδα, ενώ στην οµάδα 

ελέγχου κληρώθηκαν 3 αγόρια και 1 κορίτσι. Επίσης, από τους µαθητές που 

αντικαθιστούσαν το /ρ/ από το /λ/ κληρώθηκαν 2 αγόρια και 0 κορίτσια στην 

πειραµατική οµάδα, ενώ στην οµάδα ελέγχου 1 αγόρι και 1 κορίτσι. 

Προκειµένου να καταδείξουµε την ισοδυναµία των δύο οµάδων κατά την αφετηρία 

της εφαρµογής του πειράµατος  και για να  έχουµε µια αρχική εικόνα των δύο οµάδων, 

παρουσιάζουµε στον παρακάτω Πίνακα (4) τον αριθµό των λέξεων, στις οποίες έσφαλαν 

(φωνολογικά) οι µαθητές κατά τη διαδικασία του τεστ άρθρωσης. Σε επόµενο Πίνακα 

(Πίνακας 6) που δείχνει τους µέσους όρους ( x ) και την τυπική απόκλιση (s) φαίνεται ότι 

δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ του µέσου όρου επίδοσης των 

µαθητών της πειραµατικής οµάδας στο τεστ και του αντίστοιχου µέσου όρου των 

µαθητών της οµάδας ελέγχου. 

 

Πίνακας 4 

Αριθµός λέξεων µε φωνολογικό σφάλµα ανά υποκείµενο κάθε οµάδας 

Πειραµατική οµάδα 
 
              Οµάδα ελέγχου 

 (Π.Ο. – 
Ο.Ε.)  πριν 

τη 
θεραπευτική 
παρέµβαση 
Φωνολογικό 
λάθος 

Υποκείµενα 
Αριθµός λέξεων µε 
φωνολογικό λάθος 

Υποκείµενα 
Αριθµός λέξεων µε 
φωνολογικό λάθος 

1
ο
 30 1

ο
 30 /δ/         /β/  

2
ο
 30 2

ο
 28 

1
ο
 25 1

ο
 25 /β/          /δ/   

2
ο
 25 2

ο
 25 

1
ο
 13 1

ο
 13 /θ/          /φ/ 

2
ο
 13 2

ο
 13 

1
ο
 23 1

ο
 21  /φ/          /θ/ 

2
ο
 23 2

ο
 23 

 

1
ο
 13 1

ο
 13 

2
ο
 13 2

ο
 13 

3
ο
 13 3

ο
 13 

 

/ξ/        /τσ/ 

4
ο
 13 4

ο
 13 

1ο 43 1
ο
 38  /ρ/         /λ/ 

2
ο
 56 2

ο
 56 

 /σ/          /θ/ 1
ο
 73 1

ο
 73 
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2
ο
 73 2

ο
 73 

 /σ/        /ç/ 1 58 1 58 

1
ο
 32 1

ο
 28  - /ρ/  

2
ο
 35 2

ο
 36 

Σύνολο  604  592 

   

Αφού ολοκληρώθηκε το χρονικό διάστηµα της θεραπευτικής παρέµβασης 

αξιολογήσαµε µε το ίδιο εργαλείο τους µαθητές της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου καταγράφοντας τα αποτελέσµατα, τα οποία φαίνονται στον 

παρακάτω πίνακα (Πίνακας 5), ενώ στον Πίνακα 6 φαίνεται η εφαρµογή του 

στατιστικού κριτηρίου ¨t¨. 

Πίνακας 5 

Αριθµός λέξεων µε φωνολογικό σφάλµα ανά υποκείµενο κάθε οµάδας (Π.Ο. – Ο.Ε.) 

µετά τη θεραπευτική παρέµβαση 

Πειραµατική οµάδα 
 
              Οµάδα ελέγχου 

Φωνολογικό 
λάθος 

Υποκείµενα 
Αριθµός λέξεων µε 
φωνολογικό λάθος 

Υποκείµενα 
Αριθµός λέξεων 
µε φωνολογικό 

λάθος 

1
ο
 0 1

ο
 29 /δ/         /β/  

2
ο
 2 2

ο
 28 

1
ο
 0 1

ο
 25 /β/          /δ/           

2
ο
 0 2

ο
 25 

1
ο
 1 1

ο
 13 /θ/          /φ/ 

2
ο
 0 2

ο
 13 

1
ο
 0 1

ο
 21  /φ/          /θ/ 

2
ο
 1 2

ο
 23 

 

1
ο
 0 1

ο
 13 

2
ο
 0 2

ο
 13 

3
ο
 1 3

ο
 13 

 

/ξ/        /τσ/ 

4
ο
 1 4

ο
 13 

1ο 0 1
ο
 34  /ρ/         /λ/ 

2
ο
 5 2

ο
 55 

1
ο
 8 1

ο
 70  /σ/          /θ/ 

2
ο
 11 2

ο
 68 

 /σ/        /ç/ 1 13 1 52 

1
ο
 1 1

ο
 24 - /ρ/  

2
ο
 3 2

ο
 33 

Σύνολο  47  565 
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                                                      Πίνακας 6 

Μέσοι όροι ( x  ) και τυπικές αποκλίσεις ( s ) λαθών των δύο οµάδων: 

Πειραµατικής  και Ελέγχου, πριν και µετά τη στοχευµένη παρέµβαση 

Πριν  Μετά         Άσκηση 

 

Οµάδες 
x  s x  s 

Πειραµατική 31,78 19,65 2,47 3,82 

Ελέγχου 31,16 19,41 29,74 17,96 

 

O πίνακας 6 δείχνει τις τιµές των x  (µέσων όρων) και S (τυπικών αποκλίσεων) 

της Πειραµατικής Οµάδας και της Οµάδας Ελέγχου. Το στατιστικό κριτήριο ¨t¨ 

δείχνει ότι η διαφορά των x  (µέσων όρων) πριν την παρέµβαση είναι στατιστικά 

ασήµαντη (p (001) = 3,31 > t = 0,14 ) που υποδηλώνει πως µε πιθανότητα σφάλµατος 

p= .001 οι δύο οµάδες είναι ισότιµες πριν την παρέµβαση ως προς τα διαπραττόµενα 

σφάλµατα. Αντίθετα, µετά την παρέµβαση η διαφορά των x  ( x π - x ε = 2,47 – 29,74 

= 27,27 και Sπ – Sε = 3,82 – 17,96 = 14,14) είναι στατιστικά σηµαντική σε p = .001 (p 

(001) = 3,31 < t = 9,05) που υποδηλώνει πως οι δύο οµάδες είναι διαφορετικές: 

∆ηλαδή φαίνεται ότι η παρέµβαση µας βελτίωσε σηµαντικά την Πειραµατική Οµάδα 

ώστε να διαφέρει ριζικά (πιθανότητα σφάλµατος 1%0) από την Οµάδα Ελέγχου.   
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6.  ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ – ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η κλινική εκτίµηση του λόγου ελλήνων 

µαθητών πρώτης σχολικής ηλικίας, η διάγνωση προβληµάτων στο λόγο µε φωνητικό ή 

φωνολογικό χαρακτήρα και η θεραπεία φωνολογικών προβληµάτων µε βάση τις αρχές 

της κλινικής φωνολογίας. Eπιχειρήθηκε η αναδόµηση των φωνολογικών σχηµάτων που 

υπάρχουν στο µυαλό των παιδιών που αποτέλεσαν την πειραµατική οµάδα, η επίτευξη 

ορθής προφοράς των φωνηµάτων και η συνειδητοποίηση της οργάνωσης και της 

διαφοροποιητικής λειτουργίας τους στο φωνολογικό σύστηµα. Συνοψίζοντας τα βασικά 

σηµεία των αποτελεσµάτων της έρευνας, τα οποία προέκυψαν από την εφαρµογή τεστ 

άρθρωσης σε Έλληνες µαθητές, την αξιολόγηση του επιπέδου της φωνολογικής 

επίγνωσης τους και τη θεραπευτική παρέµβαση που εφαρµόσαµε, επισηµαίνουµε τα 

εξής: 

Το εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε περιλάµβανε δραστηριότητες και 

ασκήσεις που αποσκοπούν στην ανάπτυξη της συλλαβικής και της φωνηµικής επίγνωσης 

(για το παιδί είναι ευκολότερες εκείνες που αναφέρονται στη συλλαβική παρά στη 

φωνηµική επίγνωση). Έχοντας υπόψη τη σπουδαιότητα της φωνολογικής επίγνωσης 

στην εκµάθηση της ανάγνωσης  θεωρούµε ότι οποιεσδήποτε δυσκολίες που οφείλονται 

στην έλλειψή της, είναι δυνατόν και πρέπει να αναγνωρίζονται και να αντιµετωπίζονται 

έγκαιρα και αποτελεσµατικά, προκειµένου να αποφευχθεί ενδεχόµενη εκπαιδευτική και 

κοινωνική περιθωροποίηση των παιδιών καθώς και η δηµιουργία αρνητικών στάσεων 

και ψυχολογικών προβληµάτων. 

Αναφορικά µε την κλινική εκτίµηση του λόγου των µαθητών παρατηρήθηκε ότι 

ελληνόφωνες µαθητές πρώτης σχολικής ηλικίας δεν έχουν κατακτήσει επαρκώς τη 

φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου στην προσχολική ηλικία. Η εγκαθίδρυση 

εσφαλµένων φωνολογικών σχηµάτων κατά την προσχολική αγωγή εκδηλώνεται µε 

αποκλίσεις στο λόγο των µαθητών της Α΄τάξης και κατ’ επέκταση µε δυσκολίες 

κατάκτησης του µηχανισµού ανάγνωσης και γραφής. Υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών 

κατά τις οποίες εµφανίζονται αντικαταστήσεις ή παραλείψεις φωνηµάτων ως κύριες 

δυσκολίες (Κ.∆.) και τις περισσότερες φορές ο ίδιος µαθητής υποπίπτει σε δύο 

φωνολογικά λάθη της ίδιας κατηγορίας (Κ.∆.). 

Επίσης, υπάρχουν περιπτώσεις µαθητών Α΄ τάξης κατά τις οποίες εµφανίζονται µία 

ή δύο κύριες δυσκολίες (Κ.∆.) φωνολογικών λαθών ενώ ταυτόχρονα συνυπάρχει και 

άλλη δευτερεύουσα δυσκολία (∆.∆.) αντικατάστασης ή παράλειψης φωνηµάτων. ∆εν 
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διαπιστώθηκαν προβλήµατα που σχετίζονται µε φωνητική επίγνωση (τόπο και τρόπο 

άρθρωσης των φθόγγων) ή µε παθολογικά αίτια. Φάνηκε η αναγκαιότητα και η 

σπουδαιότητα της εξάσκησης των παιδιών στην απόκτηση της φωνολογικής επίγνωσης 

κατά τη φοίτησή τους στο νηπιαγωγείο. 

 Εφόσον, η απόκτηση της φωνολογικής επίγνωσης µπορεί να γίνει πριν από τη 

µάθηση της ανάγνωσης και ανεξάρτητα από την ανάγνωση, τότε η εξάσκηση των 

παιδιών στην απόκτηση της επίγνωσης για τη φωνολογική δοµή του προφορικού λόγου 

θα πρέπει να αποτελεί βασικό µέρος του προγράµµατος της προσχολικής αγωγής. Βέβαια 

οι ασκήσεις φωνολογικής επίγνωσης που θα δίνονται κατά την προσχολική περίοδο, θα 

πρέπει να είναι δοµηµένες και να βρίσκονται σε αντιστοιχία µε την ηλικία και τη 

γενικότερη γνωστική ικανότητα του παιδιού. Για παράδειγµα, ενώ έχει διαπιστωθεί ότι 

παιδιά ακόµα και τριών ετών µπορούν να επισηµαίνουν οµοιοκαταληξίες και ότι αυτού 

του είδους η γνώση ή δεξιότητα συνδέεται µε τη µετέπειτα ανάπτυξη του επιπέδου της 

φωνολογικής επίγνωσης, εντούτοις η απόκτηση της επίγνωσης για τη φωνηµική δοµή 

του προφορικού λόγου απαιτεί υψηλότερο επίπεδο γνωστικής ωριµότητας και κατά 

κανόνα, συντελείται σε µεγαλύτερη ηλικία (MacLean, et.al., 1987).  

 Σύµφωνα µε την έρευνα των Roth & Schneider (2001) το καλύτερο πρόγραµµα 

εξάσκησης των παιδιών ηλικίας νηπιαγωγείου, ήταν εκείνο που συνδύαζε την εξάσκηση 

στη φωνολογική επίγνωση µε την εξάσκηση στην αντιστοίχιση ήχων και γραµµάτων. 

Στην πρόταση αυτή κατέληξαν επίσης, οι Schneider, et.al. (1997), οι οποίοι βέβαια δεν 

προτείνουν συστηµατική διδασκαλία της ανάγνωσης στο νηπιαγωγείο, δηλαδή δε 

συνιστούν έναρξη της διδασκαλίας της ανάγνωσης πριν από τη φοίτηση των παιδιών 

στην Α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου. Η εξάσκηση των παιδιών του νηπιαγωγείου στη 

φωνολογική επίγνωση έχει ως στόχο την ανάπτυξη των παραµέτρων της γνωστικο-

γλωσσική υποδοµής, η οποία θα διευκολύνει τα παιδιά αυτά να µάθουν να διαβάζουν 

(όταν αρχίσουν τη φοίτησή τους στην Α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου). 

Κατά την εφαρµογή του πειραµατισµού διαπιστώθηκε ότι οι Έλληνες µαθητές που 

φοιτούν στην Α΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου κατά κανόνα έχουν κατακτήσει σε 

ικανοποιητικό βαθµό τη συλλαβική δοµή του προφορικού λόγου και δυσκολεύονται 

περισσότερο στη φωνηµική δοµή. Για τις περιπτώσεις αυτές που δεν έχει αποκτηθεί µε 

επάρκεια η φωνολογική επίγνωση, η καλύτερη διδακτική προσέγγιση στην Α΄ τάξη 

φαίνεται να είναι εκείνη κατά την οποία το παιδί, παράλληλα µε τη διδασκαλία της 

ανάγνωσης και της γραφής ασκείται στην απόκτηση της επίγνωσης για τη φωνολογική 

(κυρίως τη φωνηµική) δοµή του προφορικού λόγου. Βέβαια, όπως έχουµε προαναφέρει, 
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πρέπει να ληφθεί σοβαρά υπόψη η ανάγκη για την εξατοµίκευση της διδασκαλίας και της 

εξάσκησης του παιδιού, δηλαδή η προσαρµογή τους στις ιδιαίτερες ανάγκες, 

δυνατότητες ή αδυναµίες του κάθε παιδιού. 

Προκειµένου, λοιπόν, να στηρίξουµε τους εκπαιδευτικούς στο έργο της εξάσκησης 

των µαθητών της Α΄ τάξης στη φωνολογική επίγνωση, στην παρούσα εργασία 

παραθέτουµε δείγµατα ασκήσεων και δραστηριοτήτων που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για το σκοπό αυτό. Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα ως 

δάσκαλοι των µαθητών της πειραµατικής οµάδας, αφού ενηµερώθηκαν, εφάρµοσαν αυτά 

τα “παιχνίδια µε τις λέξεις”, κατασκεύασαν δικές τους ασκήσεις µε βάση συγκεκριµένο 

πλάνο και αφιέρωσαν χρόνο για εξάσκηση των µαθητών παράλληλα µε τη διδασκαλία 

της ανάγνωσης. Μέσα από τις ασκήσεις αυτές διαπιστώθηκε ότι το προβληµατικό και 

ανεπαρκές επικοινωνιακά σύστηµα των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

αντικαταστάθηκε από ένα άλλο επαρκές σύστηµα. Η βελτίωση του επιπέδου της 

φωνολογικής επίγνωσής τους ήταν εµφανής καθώς και η επίδοσή τους στο µάθηµα της 

Γλώσσας – σύµφωνα µε µαρτυρίες των εκπαιδευτικών- αυξήθηκε κατακόρυφα. Αυτό 

που παρατηρήθηκε, επίσης,  από τους δασκάλους των παιδιών της πειραµατικής οµάδας 

ήταν η αποδοχή (των παιδιών αυτών) και η αναγνώρισή τους από τους συµµαθητές τους, 

οι οποίοι τους θεωρούσαν “ανεπίδεκτους µαθήσεως” και έλεγαν τη φράση: «Αυτός δεν 

ξέρει να µιλά.» Κατά συνέπεια  βελτιώθηκε η αυτοεκτίµηση των παιδιών αυτών, η οποία 

επηρέασε θετικά την αυτοεικόνα τους και σαφώς την καλύτερη επίδοση µε αποτέλεσµα 

την απόσπαση επαίνων και θετικών σχολίων από τους δασκάλους τους. 

Τα “παιχνίδια µε τις λέξεις” έγιναν αγαπηµένη δραστηριότητα των παιδιών αυτών 

και ανυποµονούσαν για το πότε θα επαναληφθoύν. Παρατηρήθηκε, επίσης, θετική 

ανταπόκριση από τους γονείς, οι οποίοι αντιλήφθηκαν αλλαγές στην οµιλία των παιδιών 

στο σπίτι και στην ανάγνωση των κειµένων των σχολικών ή µη βιβλίων. Ο ∆ηµήτ/λ/ης 

που δεν µπορούσε να προφέρει ορθά το όνοµά του έµαθε να προφέρει ορθά την: 

 /ξύστλα/       /ξύστρα/,  το /τλία/        /τρία/ και το /τλαπέζι/         /τραπέζι/. 

Πλήρεις φθογγικές εικόνες, καθαρότητα και άνεση λόγου, ευχέρεια στην άρθρωση, 

σταθερός ρυθµός και ένταση στη φωνή ήταν το αποτέλεσµα της συνειδητοποίησης της 

διαφοροποιητικής λειτουργίας των ήχων και της θετικής ψυχολογίας των µαθητών. 

Φάνηκε ότι δεν ήταν απαραίτητη η παρέµβαση του λογοθεραπευτή για την αντιµετώπιση 

αυτών των δυσκολιών των µαθητών αλλά η εξατοµικευµένη και συστηµατική 

θεραπευτική παρέµβαση του δασκάλου µε τις κατάλληλες δραστηριότητες. Θετική 

ανταπόκριση και ενθουσιασµός υπήρξε και από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι δε 
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γνώριζαν τις θεραπευτικές µεθόδους σε τέτοιες περιπτώσεις φωνολογικών λαθών και 

ανεπαρκούς φωνολογικής επίγνωσης. ∆υσκολίες διαχείρισης του διδακτικού χρόνου και 

ευελιξίας στον καταµερισµό εργασιών, ξεπεράστηκαν σχετικά εύκολα και µε άνεση 

αξιοποιήθηκε το εκπαιδευτικό υλικό που δόθηκε στους µαθητές.  

Στην παρούσα εργασία συµπεριλαµβάνονται στο Παράρτηµα 111 ασκήσεις – 

δραστηριότητες για την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης. Η επιλογή των 

κατάλληλων ασκήσεων για κάθε περίπτωση φωνολογικής ανεπάρκειας, είναι στη 

διακριτική ευχέρεια κάθε εκπαιδευτικού, ο οποίος όπως έχουµε προαναφέρει, θα λάβει 

υπόψη του ορισµένους παράγοντες. Να τονιστεί εδώ η αναγκαιότητα και η 

σηµαντικότητα της επιστηµονικής, συστηµατικής και στοχευµένης εκπαίδευσης των 

δασκάλων για το συγκεκριµένο θέµα και γενικότερα σε θέµατα Αγωγής του Προφορικού 

Λόγου. 

Για την εισαγωγή ενός προγράµµατος Αγωγής του Προφορικού Λόγου στην 

Εκπαίδευση θα πρέπει να επιµορφωθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί (δάσκαλοι και 

νηπιαγωγοί), καθώς και οι φοιτητές των παιδαγωγικών τµηµάτων ∆ηµοτικής 

Εκπαίδευσης και Προσχολικής Αγωγής. Ειδικότερα, οι δάσκαλοι Ειδικής Αγωγής, οι 

δάσκαλοι των Τµηµάτων Ένταξης και οι φοιτητές των Παιδαγωγικών Τµηµάτων Ειδικής 

Αγωγής. Η κατάρτιση και η εξοικείωση τους: α) µε στοιχεία φωνολογίας – φωνητικής 

για την έκθεση του ορθού τρόπου παραγωγής των φθόγγων και τη διόρθωση της 

λανθασµένης άρθρωσης ή την ανάπτυξη της φωνολογικής επίγνωσης, β) µε στοιχεία 

φυσιολογίας του αναπνευστικού συστήµατος καθώς και γ) µε στοιχεία ελληνικής 

γραµµατικής και  προσωδίας (ιδιότητες της φωνής και καλλιέργειά τους) θεωρείται 

πλέον αναγκαία από τις επιστηµονικές αναζητήσεις.  

Η  ανάδειξη ενός δασκάλου µε γνώσεις φωνολογίας και λογοπαιδαγωγικής, ο οποίος 

µέσα από την αγωγή, τη διδασκαλία, την άσκηση των µαθητών, τα επιστηµονικά δεδοµένα, 

θα συνδέσει την ορθή χρήση της γλώσσας µε την επικοινωνία είναι το ζητούµενο της 

Εκπαιδευτικής Φωνολογίας
1 (Educational Phonology). 

Η προσπάθεια του  εκπαιδευτικού για αποτροπή γλωσσικών προβληµάτων και 

λαθών κατά την πορεία εξέλιξης των παιδιών µέσα στην οργανωµένη σχολική τάξη είναι 

τουλάχιστον αναγκαία προκειµένου να επηρεάσει θετικά τη µάθηση, την επίδοση, την 

κοινωνική συµπεριφορά και προσαρµογή και εν τέλει την ανάπτυξη της προσωπικότητάς 

τους.     

                                                 
1 O όρος Εκπαιδευτική Φωνολογία (Educational Phonology) εισάγεται για πρώτη φορά στη 
βιβλιογραφία κατά την παρούσα διδακτορική διατριβή.   
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 Θεωρούµε απαραίτητο και προτείνουµε να προβλεφθεί ειδική ώρα Αγωγής του 

Προφορικού Λόγου στο πρόγραµµα του ∆ηµοτικού Σχολείου και να ευαισθητοποιηθούν 

οι µαθητές και οι δάσκαλοι στους στόχους και στην αξία της “ορθής φώνησης” 

προκειµένου να επιτευχθεί πλήρως ο τελικός σκοπός της γλώσσας που είναι η 

επικοινωνία. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
       

 

 

 

•••• Τεστ Άρθρωσης: 336 καρτέλες µε εικόνες φθόγγους της ελληνικής 

γλώσσας. 

•••• ∆είγµα καρτέλας µε τις πραγµατικές διαστάσεις της εικόνας (σε φύλλο Α4). 

•••• Στάδια λειτουργικού Προγράµµατος Φωνητικής – Φωνολογικής 

Συνειδητοποίησης και διόρθωσης (βλ. Κεφ. 10).   

Η προετοιµασία για την άρθρωση  

      Στάδιο (δ2): Πρακτικές προθέρµανσης και εξάσκησης των αρθρωτών 

(Γαβριηλίδου, 2003).  

• 111 δραστηριότητες - φωνολογικές ασκήσεις για ανάπτυξη φωνολογικής  

επίγνωσης. 
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- ΤΕΣΤ ΑΡΘΡΩΣΗΣ - 

 

 336 ΚΑΡΤΕΛΕΣ ΜΕ ΕΙΚΟΝΕΣ ΓΙΑ ΤΟΥΣ  ΦΘΟΓΓΟΥΣ 

ΤΗΣ  ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 
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     Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [α] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [β] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [γ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [δ] 
 

 

 
 

 

 
 

 
 

 

 
 

 
 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



 210 

Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ε] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ζ] 
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 Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ι] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [θ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [κ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [λ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [µ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ν] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ξ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ο] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [π] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ρ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [σ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [τ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο  [φ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [χ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ψ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [b] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [j] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [g] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [�] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [c] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ʎ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [�] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ŋ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [çççç]]]] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [τσ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [τζ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ντ] 
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Καρτέλες µε εικόνες για το φθόγγο [ου] 
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∆ΕΙΓΜΑ ΚΑΡΤΕΛΑΣ ΜΕ ΤΙΣ ΠΡΑΓΜΑΤΙΚΕΣ  

∆ΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΙΚΟΝΑΣ (ΣΕ ΦΥΛΛΟ Α4), 

ΟΠΩΣ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΗΘΗΚΕ ΣΤΟ ΤΕΣΤ ΑΡΘΡΩΣΗΣ  
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  ΣΤΑ∆ΙΑ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΦΩΝΗΤΙΚΗΣ – 

ΦΩΝΟΛΟΓΙΚΗΣ ΣΥΝΕΙ∆ΗΤΟΠΟΙΗΣΗΣ ΚΑΙ ∆ΙΟΡΘΩΣΗΣ  

(ΒΛ. ΚΕΦ.10) 

 Η ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΡΘΡΩΣΗ 

Στάδιο (δ2). Πρακτικές προθέρµανσης και εξάσκησης των 

αρθρωτών  
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Προβάλλω στρογγυλά και κλειστά τα χείλη.                                     Κινώ τη γλώσσα προς τα κάτω.  
 

 
 
 
 

            
  
Κινώ τη γλώσσα προς τα πάνω.                                                         Κινώ τη γλώσσα µε κλειστά χείλη δεξιά – αριστερά. 

 
 
 
 

             
 
Κινώ τη γλώσσα µε κλειστά χείλη δεξιά – αριστερά.                          Κινώ τη γλώσσα δεξιά – αριστερά. 
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Κινώ τη γλώσσα δεξιά – αριστερά.                                                  Χαµογελώ µε κλειστό το στόµα. 
 

 
 
 

          
 
Χαµογελώ µε ανοιχτό το στόµα.                                                    Τεντώνω κλειστά τα χείλη µου. 
 
 
 

 
 

          
 
Ανοίγω το στόµα µου πολύ και προφέρω [α].                                Ανοίγω το στόµα µου µέτρια και προφέρω [ε]. 
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Συγκρατώ µε το πάνω χείλος ένα µολύβι.                                      ∆ιπλώνω και µασώ τα χείλη µου. 

   
 
 

             
    
Μετακινώ τη γλώσσα προς  τα πίσω.                                               Μετακινώ τη γλώσσα προς τα µπρος. 
 
 
 

 

            
 
Ανοίγω το στόµα λίγο και προφέρω [ι].                                            Αναπνοές και µασάζ µύτης.                                    
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Γεµίζω το στόµα µου µε νερό.                                                           Κάνω φούσκες µε καλαµάκι για εξάσκηση αναπνοής. 

 
 
 
 

              
 
                                           Εισπνέω αέρα µε καλαµάκι για µετακίνηση χαρτιού. 

 
 
 
 

              
 
Εισπνέω αέρα µε καλαµάκι για µετακίνηση χαρτιού.                         Συγκρατώ χαρτί στα χείλη µου εισπνέοντας αέρα από το στόµα. 
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Στηρίζω χαρτί στον τοίχο µε φύσηµα.                                              Μετακινώ χάρτινα καραβάκια µε φύσηµα. 

 
 
 

            
 
Συγκρατώ τροφή µε τα δόντια.                                                         Συγκρατώ τροφή µε τα χείλη. 
 

 
 
       

            
 
Ψαρεύω µε καλαµάκι εισπνέοντας αέρα.                                          Ακολουθώ διαδροµές µε µέλι µε τη γλώσσα. 
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                                                   Γλείφω µέλι µε τη γλώσσα κυκλικά γύρω από τα χείλη. 

 
 
 

               
 
                                                    Γλείφω µέλι µε τη γλώσσα κυκλικά γύρω από τα χείλη. 

 
            
 

             
 
 Κάνω αναπνοές και µασάζ µύτης.                                                Άσκηση για το λαιµό. 
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                                              Ασκήσεις για το λαιµό µε κλίσεις του κεφαλιού. 
 
 
 

                    
 
                                                  Ασκήσεις για το λαιµό µε κλίσεις του κεφαλιού 
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111 ∆ραστηριότητες - Φωνολογικές ασκήσεις για ανάπτυξη 

φωνολογικής επίγνωσης 

1. Αν ο µαθητής αντικαθιστά γράµµατα (π.χ. το /δ/ µε το /β/), απαιτούνται ασκήσεις 

µε συλλαβές (δραστηριότητες αποκωδικοποίησης) που περιλαµβάνουν αυτά τα 

γράµµατα. όπως οι παρακάτω: 

Ζητάµε από το µαθητή να διαβάσει όλες τις συλλαβές που προκύπτουν από τη 

σύνθεση του /δ/ µε όλα τα φωνήεντα και αντίστοιχα αυτές του /β/. π.χ. 

  δα  δο  δι  δη  δυ  δε  δω δου 

  βα   βο   βι   βη   βυ  βε   βυ       βου 
 

  Να διαβάσει ανά ζεύγος συλλαβές µε το ίδιο ή διαφορετικό φωνήεν. π.χ. 

δα-βα δο-βο δι-βι δη-βη δυ-βυ δε- βε δω-βο δου-βου 

   δα-βο δο-βι δι-βα δη-βε δυ-βω δε-βη δω-βυ δου-βα 
 

Να διαβάσει κατά τριάδες ή τετράδες τις συλλαβές ή όλες ανακατεµένες 

δα-βα-δω δη-βα-βε δι-βω-δο δυ-βο-δε βι-δω-βη δου-βο-βου 

 
 

δη-βε-βα-δυ βο-δι-δε-βω    δα-βι-δω-βυ δο-βη-δη-βω 

δα – βι – βα – δο - δε - βε - δω – δυο – βη – βυ – δι- βο -                    
βω – δη – δυ - βου 

 

2. Ζητάµε από τον µαθητή να διακρίνει σε συλλαβές λέξεις που ακούει: π.χ. πόσες 

φωνές ακούς στη λέξη δέµα; Στη λέξη πόδι; Στη λέξη µολύβι; Στη λέξη ποδήλατο;  

 

3. Να συγκρίνει και να επισηµάνει τη διαφορά δύο λέξεων που διαφέρουν µόνο σ’ 

ένα φώνηµα π.χ. άκουσε τις λέξεις που θα σου λέω δύο - δύο. Πες µου αν οι λέξεις 

είναι ίδιες ή όχι.  
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 λάδι - χάδι                         κανέλα - κασέλα 

 φάρος - βάρος                    ρακέτα - ζακέτα 

             άλµα - άρµα                       χέρι - χέλι 

             ρόδα - µόδα                        βάθος - λάθος 

 ταβάνι - χαβάνι                  πόδι - βόδι  

Ο δάσκαλος χρησιµοποιεί φράσεις των οποίων το νόηµα ανατρέπεται από τη 

χρήση παρωνύµων ή φωνητικά παραπλήσιων λέξεων όπως: «Στην άκρη του λιµανιού 

της πόλης αναβοσβήνει κάθε βράδυ ένας ψηλός βάρος». «Έκανε πολύ κρύο το βράδυ 

και το αγόρι φόρεσε τη ρακέτα του». Στη συνέχεια καλεί τα παιδιά να προβούν σε 

ανάλογες επινοήσεις, κάτι που τα ενθουσιάζει. Έτσι, επιδεικνύουν εντυπωσιακή 

λεκτική δηµιουργικότητα που αποδεικνύει την ετοιµότητα τους ως προς τις ηχητικές 

γλωσσικές ποικιλίες. 

 

4.  Ο µαθητής καλείται να απαντήσει καταφατικά ή αποφατικά ως προς την 

οµοιότητα των φωνηµάτων των παρακάτω συλλαβών:  

τα   -   το           ΝΑΙ  

τα  -    να           ΝΑΙ 

τι    -   να           ΟΧΙ 

µας   -  µεν        ΝΑΙ 

πες  -    µεν        ΝΑΙ 

πως   -   γης       ΝΑΙ 

µας   -   τον        ΟΧΙ 

 

5. Να  απαντήσει ανάλογα  ως προς την οµοιότητα συλλαβών στις λέξεις:. 

γάλα   -     γάτα        ΝΑΙ 

δέµα    -    σύκο        ΟΧΙ 

µέρα   -    χώρα        ΝΑΙ 

µέλι    -     χώµα       ΟΧΙ 

 

 6. Να σχηµατίζει φράσεις από λέξεις οι οποίες εµπεριέχουν το ζητούµενο φώνηµα, 

του είναι οικείες και δίδονται προφορικά: 

π.χ. /δ/       λουλούδι        /β/           καράβι  

Κάνε µία φράση που να έχει τη λέξη «λουλούδι» και µία που να έχει τη λέξη 

«καράβι». 
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7. Να θέσει σε παρένθεση συλλαβή της οποίας τα φωνήµατα διαφοροποιούνται από 

τις άλλες: 

π.χ.     µε    -     σε    -   (δα)  

           κο    -    (τι)   -    κε 

           (τι)     -    βο   -     δο 

           θε     -    (φο)   -    θι 

 

8. Να πράξει το ίδιο σε λέξη που δε διαθέτει καµία όµοια συλλαβή µε τις λοιπές: 

π.χ.     γάλα      -    γάτα     -     (µέλι) 

           (µάτι)      -     δέκα        -     δέµα 

           ξύλο       -      (γάτα)       -      µήλο 

           βόδι         -      πόδι     -       (πουλί)  

 

9.  Να αναπαράγει σειρά τριών λέξεων που αρχίζουν από το ίδιο φώνηµα ή την ίδια 

συλλαβή, όπως δίδονται προφορικά: 

π.χ. θα σου λέω λέξεις, θα τις ακούς προσεκτικά και µετά θα τις 

επαναλαµβάνεις και εσύ µε την ίδια σειρά   

δέντρο         -       δελφίνι        -       δεκάδα 

βάζο            -      βαρέλι          -       βαλίτσα 

καράβι        -       καραµέλα       -     κάστρο 

θέατρο        -       θερµόµετρο      -    θερµάστρα 

 

10. Να εντοπίσει φώνηµα σε µία σειρά λέξεων που δίδονται προφορικά , π.χ. /θ/   

Π.χ. θα σου λέω λέξεις κι αν ακούς τον ήχο [θ] θα σηκώνεις το χέρι:  

         κεφάλι                         κάθισµα 

         καλάθι                         θερµός 

         κιθάρα                         βυθός 

         θάλασσα                     γρίφος 

         καφές                         λάθος  

         στροφή                      φεγγάρι  

11. Να επιλέγει µεταξύ τριών τη λέξη που διαθέτει το ίδιο αρχικό σύµφωνο µε τη 

λέξη στόχο: 

π.χ.  λάδι              βόδι        ζώνη      λίµνη 
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        ξύλα             γιαγιά      ξιφίας      τζάκι 

        ρολόι               ρακέτα     λεµόνι    δωµάτιο 

        φρένο          θέατρο     τρένο     φανάρι   

 

12. Να επιλέγει µεταξύ τριών τη λέξη που διαθέτει το ίδιο τελικό σύµφωνο µε τη 

λέξη στόχο: 

π.χ.  σκορ              στοπ    µπολ   σπορ 

        πως            ουφ      φως     τον 

 

13. Αφού καταργήσει το αρχικό σύµφωνο, να προφέρει το υπόλοιπο που συνιστά µία 

λέξη:  

π.χ.  παλάτι  -  αλάτι      /      σαύρα  -  αύρα  

 

14. Να εντοπίζει µεταξύ τριών, τη λέξη της οποίας το αρχικό σύµφωνο  διαφέρει  από 

το αντίστοιχο της λέξης στόχου: 

π.χ.   βάρκα:        βάζο        βαρέλι        σάκα 

 

15. Να εντοπίζει από οµάδα τεσσάρων λέξεων αυτήν της οποίας το αρχικό σύµφωνο 

διαφέρει: 

π.χ.      δέµα,      δέντρο,      δελφίνι,      βίδα 

 

16. Να εντοπίζει από οµάδα τεσσάρων λέξεων αυτήν της οποίας το τελικό σύµφωνο 

διαφέρει: 

π.χ. τρακτέρ,     σταρ,       ασανσέρ,      καφές 

 

17. Να προσθέσει ήχους και να προφέρει ό,τι προκύψει, το οποίο συνιστά µία λέξη: 

π.χ. Έχω τη λέξη «κούπα». Τι θα προκύψει αν προσθέσω µπροστά το /σ/; ή 

Έχω τη λέξη «ράσο». Τι θα προκύψει αν προσθέσω µπροστά το /π/;    

 

18. Να αναφέρει για παράδειγµα φαγητά που αρχίζουν από /β/ ή /φ/, αν συγχέει αυτά 

τα δύο σύµφωνα: 

π.χ.        βλήτα,      φακές κ.λπ. 
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19. Να χρησιµοποιηθούν εικονογραφηµένες καρτέλες που περιέχουν αντικείµενα µε 

τους προς εξάσκηση ήχους  µε τη µορφή παιχνιδιού όπου θα συµµετέχουν δύο παιδιά 

ή το παιδί κι δάσκαλος: 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Οργανώνουµε λοιπόν για τα παιδιά ένα παιχνίδι µε καρτέλες. Μοιράζουµε  από 

έξι σε καθένα, ενώ κάποιες είναι όµοιες. Αφού τα παιδιά ρίξουν µε το ζάρι, 

προσφέρεται η δυνατότητα σε όποιο φέρει τον µεγαλύτερο αριθµό να ξεκινήσει 

ζητώντας από τον διπλανό του µία κάρτα όµοια µε κάποια από τις δικές του. Αν έχει 

ο συµπαίκτης του  όµοια σχηµατίζει ζευγάρι µε κάποια από τις δικές του και 

συνεχίζει τοποθετώντας τις δύο όµοιες κάρτες µπροστά του γυρισµένες ανάποδα. Αν 

όµως ο συµπαίκτης δε διαθέτει κάποια όµοια ,ο πρώτος παίχτης χάνει τη σειρά του 

και συνεχίζει ο επόµενος. Όποιος συγκεντρώσει τις περισσότερες όµοιες κάρτες 

κερδίζει. 

 

20. Ο καθρέπτης προτείνεται προκειµένου το παιδί να δει τις κινήσεις των 

αρθρωτών του συγκρίνοντας τες µε αυτές του εκπαιδευτικού. Η χρήση της αφής 

επίσης, επιτρέπει να εντοπιστούν τα όργανα εκείνα που συµµετέχουν κατά την 

παραγωγή ορισµένων φθόγγων. Συγκεκριµένα, η διδασκαλία της διάκρισης µεταξύ 

ηχηρών / άηχων φθόγγων ή ρινικών / στοµατικών φθόγγων  επιτυγχάνεται µε τη 

συνδροµή της αφής. (άγγιγµα του µήλου  του Αδάµ κατά την παραγωγή άηχων / 

ηχηρών συµφώνων ή της ρινικής κοιλότητας κατά την παραγωγή ρινικών 

συµφώνων). 
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21. Παροτρύνεται ο µαθητής να τροποποιήσει έναν φθόγγο για να παραχθεί ένας 

άλλος κοντινός στον πρώτο. π.χ. ξεκινώντας από τον  φθόγγο [α] καταλήγουµε 

στο φθόγγο [ε] κλείνοντας το στόµα µας.  

 

22. Ο µαθητής, αφού δει εικόνες γνωστών του αντικειµένων, καλείται να επιλέξει 

τη συλλαβή µε την οποία αρχίζει ή τελειώνει ή εµπεριέχεται στη λέξη - εικόνα, 

ανάµεσα σε τέσσερις ή πέντε συλλαβές. 

π.χ. 

     σο      σε        σι      σου      σα 
 
 

              δο      δε      δα      δι       δω 

 
 

23. Ο µαθητής, αφού δει εικόνες γνωστών του αντικειµένων καλείται να γράψει 

δίπλα την πρώτη συλλαβή ή την τελευταία ή κάποια που να εµπεριέχεται στη 

λέξη - εικόνα. 

 

24.  Ο µαθητής καλείται να βρει και να κυκλώσει συλλαβές που του ζητούνται, 

από κάρτες µε πολλές συλλαβές γραµµένες µε διαφορετικό τύπο γραµµάτων 

και χρώµα.  

π.χ.   Κύκλωσε τη συλλαβή   /βα/ 

 σα     δι     βα     νι     µο   νη   κο  χε    γυ   βα   κη   ρε  κυ  σε   

βα  νη  µω   βα    ρε    κε    χα   δα    κα   βω    µο   σα     

βα    λα   λο   φε   γω   βα    βο     
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Κύκλωσε τις συλλαβές /βη/  και   /θη/ 

βα    ση   φη     βη    ση     δα     ζα    δη     βη     θη     βη     φη     

θη     βη   ση     δη    θη    βη     δη     θη    θη   δη     φη    πη   φη     

βη   ση   θη    φη      φη    θη    βη      θη     θη     βη     βη    θη     ζη   

κη   

25. Ο µαθητής καλείται να ενώσει γράµµατα σε κάρτα, ώστε να σχηµατίζονται 

συλλαβές. Τα γράµµατα µπορούν να γραφτούν ποικιλοτρόπως ακόµη και ως 

κεφαλαία, εφόσον έχουν διδαχθεί.  

 

π.χ. κύκλωσε όλα τα /β/ και τα /α/ για να σχηµατιστούν συλλαβές 

 

                            

26. Ο µαθητής καλείται να κυκλώσει  ή να υπογραµµίσει  ζεύγη συλλαβών µε 

µικρά ή κεφαλαία  των οποίων  οι συλλαβές  είναι ίδιες. 

π.χ.    ΒΑ – θα    ΦΗ - ΘΗ    ΒΑ - βα   ρω – ΡΩ     σω –ΡΕ   γι - Ζη   ΛΕ – λε 

ΘΑ – δα 

 

27. Ο µαθητής καλείται να κυκλώσει έναν ή δύο φθόγγους, όπου αυτοί 

εντοπίζονται σε ένα κείµενο. 

π.χ. κύκλωσε όλα τα /ρ/ και τα /λ/ στο παρακάτω κείµενο: 

Τι ουρά να µου ταιριάζει; 

Φουντωτή ή πουπουλένια; 

Παρδαλή ή λουλουδένια; 

Μια ουρά µε µαύρες βούλες 

ή µε κόκκινες καρδούλες; 

 
ω  β  α  ξ  σ  η  υ  α  ι  β  ε  ζ  ο  θ 
 
κ  δ  α  β  α  λ  β  δ  α  τ  ζ  φ  ρ   
 
ω  γ  δ  α  κ  ψ  φ  ζ  β  α  ξ  µ  θ   
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28. Ο µαθητής καλείται να τοποθετήσει µικρές, τετράγωνες κάρτες που εικονίζουν 

λέξεις πάνω σε χαρτόνι µε τετράγωνα που περιέχουν κάποια συλλαβή των 

εικονιζόµενων λέξεων. 

π.χ. σε περίπτωση αντικατάστασης των φθόγγων /β/, /δ/ 

      

                                                                                                             

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

29. Ο µαθητής καλείται να χωρίσει σε συλλαβές ή φθόγγους λέξεις που του 

δίνονται προφορικά ή σε εικόνες. 

           π.χ. 

βόδι                /β/ /ο/ /δ/ /ι/,                                                  /σ/  /π/   /α/    /θ/    /ι/      

 

 

30. Ο µαθητής καλείται να εντοπίσει λέξεις ή εικόνες που αντιστοιχούν στις λέξεις,  

συνθέτοντας φθόγγους που του δίνονται προφορικά µε ρυθµό έναν φθόγγο ανά 

δευτερόλεπτο (να πει προφορικά τη λέξη ή να εντοπίσει την εικόνα µεταξύ 

άλλων). 

π.χ.   /δ/ – /ι/ – /ν/- /ω/    (δίνω)       δέκα     δρόµος      δώρο     δαδί    βάζο  βάφω      

δακτυλίδι     δάσος     βήχας      δήµος    ρόδα    βέλος    βόδι 

 

                                  

δε βα 

δα βι 

βα δω 
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31. Ο µαθητής καλείται να επαναλάβει µία λέξη που του δόθηκε προφορικά 

αλλάζοντας έναν φθόγγο. 

π.χ. Πες /κλώσσα/ αλλάζοντας το /κ/   µε το /γ/ (πρέπει να πει /γλώσσα/) ή αν στη 

λέξη /πόδι/ αλλάξουµε το /π/ µε το /β/ /πόδι/            /βόδι/. 

 

  

32. Ζητείται από τον µαθητή να εξηγήσει πως θα αλλάξει µία λέξη, εφόσον 

παραλειφθεί ένα µέρος της (άσκηση αφαίρεσης φωνολογικών στοιχείων). 

π.χ.   Τι θα γίνει το παλάτι  αν χάσει το /π/;      (αλάτι) 

         Τι θα γίνει η δασκάλα αν χάσει το /δα/;     (σκάλα) 

         Τι θα γίνει ο παπαγάλος αν χάσει το Γάλλος;    (παπάς) 

         Τι θα γίνει η σκούπα αν χάσει το /σ/;     (κούπα) 

         Τι θα γίνει ο γάµος αν χάσει το /γ/;      (άµµος) 

 

 

33. Ο µαθητής καλείται να εντοπίσει ένα φώνηµα, αφού µας ακούσει να 

προφέρουµε µία λέξη. 

π.χ.  Ακούς   /α/  στη λέξη «τραπέζι» και πού; 

        Ακούς   /β/   στη λέξη «καράβι» και πού; 

 

 

34. Ο µαθητής σε άσκηση συλλαβισµού καλείται να µαντέψει τη δεύτερη συλλαβή 

λέξης, αφού εµείς προφέρουµε την πρώτη. Ενδέχεται να υπάρχουν 

περισσότερες από µία εκδοχές (συνδυασµοί). 

                                                                                στρα   

                                        π.χ.      γλα 

                                                                                             ρος 
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35. Άσκηση φωνηµικής ανάλυσης αποτελεί η διαδοχική παράλειψη φωνηµάτων 

µίας λέξης. 

 

π.χ.   δαχτυλίδι   αχτυλίδι    χτυλίδι   τυλίδι     υλίδι    λιδι     ιδι    δι   ι 

 

36. Ο µαθητής καλείται να αναφέρει λέξεις που αρχίζουν, περιέχουν ή τελειώνουν 

στην ίδια συλλαβή π.χ. το /θα/. 

 

37. Ο µαθητής καλείται να ονοµάσει συµµαθητές του, των οποίων τα ονόµατα 

αρχίζουν από /κ/ ή εµπεριέχουν για παράδειγµα το /β/. Μπορούµε να 

ρωτήσουµε κι ως εξής: «Ποιος αρχίζει από /α/ ο Αντώνης ή ο Κώστας;». 

 

38. Ο µαθητής καλείται να βρει τη λέξη ή το φώνηµα που λείπει από µία λέξη την 

οποία προφέρουµε αργά και καθαρά αλλά παραλείπουµε ένα φώνηµα (π.χ 

θα//ασσα, τ//ενο) (/λ/, /ρ/). 

 

39. Ο µαθητής καλείται να επεκτείνει µία µικρή πρόταση ή να την εµπλουτίσει µε 

σειρά προσδιορισµών ώστε να δηµιουργηθεί µία επαυξηµένη, σύνθετη 

πρόταση (µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε βοηθητικές ερωτήσεις όπως: πότε, 

ποιος, πώς, πού, µε ποιον κ.λπ.). 

        π.χ. ποτίζω           Κάθε πρωί ποτίζω µαζί µε τον πατέρα µου τα λαχανικά που 

έχουµε φυτέψει στον κήπο δίπλα στο σπίτι µας. 

 

 κλα 

 πα 

 πι 

 τι 

         κου τα 

 βας 

 κι 

 νια 

 τος 
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40. Ο µαθητής καλείται να φτιάξει µία ακροστιχίδα µε το όνοµα του (π.χ. 

ΑΠΟΣΤΟΛΟΣ), ωστόσο όλες οι λέξεις κάθε στίχου πρέπει να αρχίζουν µε το 

ίδιο φώνηµα. 

π.χ.     Αγγίζει αράχνες  

          Πίνει πορτοκαλάδα 

          Οδηγεί όνειρα 

          Σβήνει σήµατα 

          Τρέχει τραγουδώντας 

          Ονειρεύεται όστρακα 

          Λιγουρεύεται λάχανα 

          Οργώνει όσπρια 

          Σερβίρει σταφύλια  

 

 

41. Ο µαθητής υποβάλλεται σε πέντε ερωτήσεις - ορισµούς λέξεων - αντικειµένων  

που αρχίζουν από το ίδιο φώνηµα. 

π.χ.    /δ/ 

Τα πουλιά φτιάχνουν φωλιές στα κλαδιά του   ………………… 

Αυτός που έχει πολύ δύναµη    …………………………………… 

Όταν γιορτάζουµε µας κάνουν   ………………………………… 

Το αυτοκίνητό µας κινείται πάνω σ’ αυτόν   ………………… 

Μας κάνει µάθηµα    ……………………………… 

 

42. Οι µαθητές, ενώ κινούνται ελεύθερα στον χώρο, καλούνται να αγγίξουν ένα 

αντικείµενο που εµπεριέχει ένα φώνηµα, ακριβώς τη στιγµή που ο 

εκπαιδευτικός χτυπώντας παλαµάκι προφέρει το φώνηµα αυτό. Κερδίζουν 

πόντους ανάλογους µε τις φορές που επαναλαµβάνεται  το φώνηµα στη λέξη.  

  π.χ.  ένας πόντος για το ποτήρι, δύο πόντους για το παπί  κλπ. 

 

43. Ο µαθητής πρέπει να συλλέξει όσα αντικείµενα αρχίζουν από την ίδια 

συλλαβή, ξεχωρίζοντας τα ανάµεσα σε εικόνες ή αντικείµενα που βρίσκονται 

απλωµένα στο πάτωµα κι αρχίζουν από ένα φώνηµα π.χ. το /δ/ αλλά όχι από 

την ίδια συλλαβή π.χ. /δα/, /δε/, /δι/, /δου/. 

         π.χ.   /δε/    (δέντρο, δελφίνι, δέµα, δέκα, κλπ.). 
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44. Οι µαθητές καλούνται να βοηθήσουν τον αστυνόµο Σαΐνη να εντοπίσει ποια 

γράµµατα έκλεψε ο κλέφτης και από πού, στην ιστορία που µόλις άκουσαν, 

όπου ένας φοβερός κλέφτης δεν οικειοποιούνταν κοσµήµατα, αλλά γράµµατα 

από βιβλία.  

        π.χ.  Τι   είναι   µια   κουβάγια;   ένα     σίβιο;    µια    κούδα;     ένα      

λούδι;   ένα    ράβι;       µια       καρονάδα; 

 

45. Καλούνται οι µαθητές ενώνοντας συλλαβές να συγκροτήσουν λέξεις µέσω 

αινιγµάτων. 

  π.χ.   Αν ενώσω δύο /για/, παραµύθια λέει πολλά. Ποια είναι;     (γιαγιά) 

        Με το /κο/ και µε το /τα/ έχει πάντα φρέσκα αυγά. Τι είναι;         (κότα) 

        Αν στο /που/ βάλω ένα /λι/ τραγουδάει στο κλουβί. Τι είναι;        (πουλί) 

 

ή µε  άλλη µορφή όπως: 

Την έχουµε στο στόµα και µιλάµε                        Η ροδιά τα κάνει αυτά 

                              µα αν κάτι της αλλάξεις                                        µα αν κάτι τους αλλάξεις 

                              µας δίνει αυγά και τα κλωσσάµε                           περπατάνε µια χαρά 

                              (γλώσσα – κλώσσα)                                                (ρόδια – πόδια) 

 

                       Το χει ο λύκος στην αρχή 

                       η φάλαινα στη µέση 

                       η Κούλα το χει µια φορά 

                       και το λουλούδι δύο                       Τι είναι;  (το /λ/). 

 

46. Καλούνται οι µαθητές να εντοπίσουν λέξεις που εµπεριέχουν ίδια γράµµατα 

αλλά σε διαφορετική αλληλουχία. 

      π.χ.    µήνα   –   νήµα    -    αµήν 

               ηµέρα    –    ήρεµα 

               µύθος     -      θυµός 

               ζάρι     –     ρίζα 

       παπί     -     πίπα 

       πίτσα     –     πίστα 

       µύθος      -    λίθος 
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      ή λέξεις που παρουσιάζουν οµοηχία  

             π.χ. ψέµα   –    δέµα, τρένο    –     φρένο,     

              πόδι   -   ρόδι,    κάλτσα    -  σάλτσα,       

              πόρτα - χόρτα. 

 

47. Καλείται ο µαθητής να ενώσει εικόνες που παραπέµπουν σε λέξεις µε ένα 

κοινό χαρακτηριστικό: αρχίζουν από το ίδιο γράµµα ή περιέχουν το ίδιο 

γράµµα ή αρχίζουν από την ίδια συλλαβή ή τελειώνουν στην ίδια συλλαβή ή 

περιέχουν την ίδια συλλαβή ή οµοιοκαταληκτούν ή τονίζονται στην ίδια 

συλλαβή. 

π.χ. στις παρακάτω εικόνες, ένωσε τις λέξεις που αρχίζουν από /ξ/ 

 

 

 

 

 

  
 

 

  

 

 
 
 

 

 

 

 
  

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

48. Ο µαθητής καλείται να γράψει σε χαρτί µε βάση εικόνες που του δίνουµε το 

αρχικό γράµµα της λέξης που εικονίζεται ή το τελικό γράµµα ή την αρχική 

συλλαβή ή την τελική συλλαβή ή µια συλλαβή από τη µέση ή όλα τα σύµφωνα 

ή όλα τα φωνήεντα ή τα τρία πρώτα γράµµατα κ.λπ. 

 

49. Ο µαθητής καλείται να αναφέρει λέξεις που αρχίζουν από το ίδιο γράµµα, 

σύµπλεγµα ή συλλαβή στην οποία σταµάτησε ρουλέτα, στο δίσκο της οποίας 

έχουµε γράψει τα 24 γράµµατα ή συλλαβές και συµπλέγµατα. 
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50. Ο µαθητής καλείται να βρει όσες περισσότερες λέξεις που αρχίζουν π.χ. από το 

/β/ ή το /δα/ για όσο παραµένει αναµµένο ένα σπίρτο που µόλις ανάψαµε. 

 

51. Ο µαθητής καλείται να συνδυάσει κάρτες µε εικόνες, σε ένα ντόµινο, µε τέτοιο 

τρόπο, ώστε να τοποθετούνται δίπλα τα µέρη εκείνων που αρχίζουν από το ίδιο 

γράµµα ή συλλαβή ή να τελειώνουν στην ίδια συλλαβή. 

π .χ.       

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

52. Ο µαθητής καλείται να ενώσει το γράµµα µε την εικόνα η οποία αρχίζει µε 

αυτό ή το εµπεριέχει, από σύνολα εικόνων και γραµµάτων που του δίνουµε. 

π.χ.    

            κ                 

 

        τ        λ            β      ξ 

                      σ 
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53. Καλείται ο µαθητής να βρει λέξεις και να συµπληρώσει κενά λέξεων, αφού 

παρατηρήσει µία σύνθετη εικόνα στην οποία αναπαριστώνται οι λέξεις αυτές. 

 

                                       µ _ ά _ _                     κολύ_ _ ι 

                                    

                                         (µπάλα)                                 (κολύµπι) 

 

 

54. Καλείται ο µαθητής να ενώσει τα κατάλληλα γράµµατα από ένα σύνολο που 

του δίνεται για να σχηµατιστεί µία λέξη την οποία δείχνει εικόνα που επίσης 

του δίνεται. 

π.χ.         

ρ    δ    φ 

γ     ο    ε   κ   α   υ   λ 

 

 

55. Ζητείται από τον µαθητή  να συµπληρώσει τη συλλαβή που λείπει από λέξεις 

που του δίνονται και που αναπαριστώνται σε σύνθετη εικόνα που επίσης του 

δίνεται. 

 

                 π.χ.          παι _ _ _                   σκύ_ _ _               _ _ βλίο          

                                  (παιδιά)                               (σκύλος)                            (βιβλίο) 

 

 

56. Οι µαθητές καλούνται να µαντέψουν µία λέξη που ο εκπαιδευτικός σκέπτεται 

και σταδιακά αποκαλύπτει ένα ένα τα φωνήµατα που τη συναποτελούν. 

π.χ.  Ο δάσκαλος λέει:    β –                         τα  παιδιά λένε:   βέλος 

        Ο δάσκαλος λέει :  βα -                         τα παιδιά λένε:   βάζο 

        Ο δάσκαλος λέει:   βαρ -                       τα παιδιά λένε:   βάρος 

        Ο δάσκαλος λέει:   βαρε -                     τα παιδιά λένε:   βαρέλι 
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57. Οι µαθητές καλούνται να επαναλάβουν ποίηµα που τους διαβάσαµε µε έντονη 

την παρήχηση ενός φωνήµατος (π.χ. /δ/) παραλείποντας το φώνηµα αυτό ή  να 

βρουν λέξεις παραλείποντας αυτό ή άλλα φωνήµατα. 

π.χ.   Αν δεν είχαµε το  /δ/ 

         θα γινόταν µια κατσάδα 

         /ρόµο/ θα   ᾽λεγαν το /δρόµο/ 

        και /αµπάδα/ τη /λαµπάδα 

 

58. Ένας µαθητής ορίζεται ως µία συγκεκριµένη κατάληξη και αναζητά ανάµεσα 

στα παιδιά- φωνήµατα, εκείνα µε τα οποία ταιριάζει. 

π.χ.  το παιδί µε την κατάληξη  /-εµα/ δοκιµάζει διάφορα φωνήµατα και βρίσκει ότι 

ταιριάζει µε τα παιδιά – φωνήµατα /ρ/ (ρέµα),  /δ/ (δέµα), /ψ/ (ψέµα). 

  

59. Οι µαθητές καλούνται να βρουν λέξη που οµοιοκαταληκτεί µε αυτήν που τους 

δόθηκε. 

π.χ.  Ο δάσκαλος λέει: κότα      και τα παιδιά λένε: µπότα, φώτα, µπισκότα κλπ 

 

60. Οι µαθητές επαναλαµβάνουν λέξη που τους δόθηκε. Στη συνέχεια καλούνται 

να εντοπίσουν από οµάδα τριών που τους δίνεται προφορικά ή γραπτά, τη λέξη 

που θυµίζει ακουστικά την πρώτη. Οι λέξεις µπορούν να αντικατασταθούν από 

εικόνες. Ενδείκνυται οι τρεις λέξεις επιλογής να ανήκουν στην ίδια κατηγορία, 

ώστε πιθανή σηµασιολογική συνάφεια να µη δηµιουργεί προβλήµατα στους 

µαθητές. 

           π.χ.   
      βέρα:                   νύχτα                  µέρα                 µεσηµέρι 
      
      σκούπα:              φλυτζάνι             πιάτο                   κούπα 

   
πόρτα:                 χόρτα                λουλούδια              δέντρα 

 
ψάρι:                   κουβέρτα             µαξιλάρι             σεντόνι 

 

61. Οι µαθητές καλούνται να εντοπίσουν σε περιοδικά και να κόψουν ζευγάρια 

λέξεων που οµοιοκαταληκτούν.  

  π.χ. αν κόψουν ένα βόδι, βάζουν δίπλα ένα πόδι, αν κόψουν ένα σκυλάκι    

βάζουν δίπλα ένα γατάκι ή  ένα παιδάκι. 
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62. Ένα χαρτόνι χωρίζεται σε δώδεκα τετράγωνα, το καθένα από τα οποία περιέχει 

µία λέξη. Οι λέξεις που εναλλάσσονται στα τετράγωνα είναι δύο και διαφέρουν 

κατά ένα γράµµα (όχι το αρχικό). Οι λέξεις αυτές γράφονται σε δύο χωριστές 

κάρτες και δίνονται στους µαθητές. Εκείνοι καλούνται να περπατήσουν πάνω 

στο χαρτόνι, πατώντας µόνο στα τετράγωνα όπου αναγράφεται η λέξη της 

κάρτας τους. Αν αποτύχουν, χάνουν τη σειρά τους. 

 

 Παράδειγµα µε ζευγάρια  λέξεων: 

   βάρος     –    βάθος                              γίδια    –    φίδια 

   σκαλί     –     σκυλί                              µπάρα    –    µπάλα 

   κουπί    –    κουτί                                άσπρο    –     άστρο 

   βάζω    –    βάφω                                 κλίµα       -     κρίµα  

  σκύλος     -     στύλος 

   ή τριάδες:   

   βάρκα     -     µάρκα    -     σάρκα 

   γόµα    –    γόβα    -     γόπα 

   θράσος      -     κράνος     -     χρόνος 

 

63. Οι µαθητές καλούνται να χωρίσουν σε δύο τµήµατα λέξεις που µπορούν να 

χωριστούν. Οι νέες λέξεις που προκύπτουν πιθανώς να µη διαθέτουν 

σηµασιολογική συνάφεια µε την αρχική. 

            π.χ.     πρασινοκόκκινος                       πράσινος       κόκκινος 

                       Σαββατοκύριακο                       Σάββατο       Κυριακή  

                       τριανταφυλλιά                           τριάντα         φιλιά 

                       µετάξι          µε       τάξη 

                       µεταξύ                        µε       ταξί 

                       µεγάλο      µε      Γάλλο 

                       ζυµώνει       ζει      µόνη 

 

64. Καλούνται οι µαθητές να εντοπίσουν κρυµµένες λέξεις σε άλλες χωρίς 

νοηµατική σύνδεση µε τις αρχικές. 

π.χ. 

                       επιστολή                 στολή                

                       δασκάλα       σκάλα                    
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                       κοµµάτι    µάτι 

                       παπαγάλος                   Γάλλος 

                       κουφέτα    φέτα 

                       µαχαίρι     χέρι 

                       πατέρας      τέρας               

                       αχλάδι                   λάδι 

                       ταξίδι    ξύδι 

                       καµήλα     µήλα 

                       τετράδιο     ράδιο 

                       χωράφι  ράφι 

 

65. Οι µαθητές καλούνται να ζωγραφίσουν αντικείµενα που παραπέµπουν σε 

λέξεις (ονόµατα αυτών των αντικειµένων) που τους δώσαµε. 

π.χ. 

 

                                               µπάλα                                                        ρολόι 

 

66. Οι µαθητές καλούνται να ενώσουν τις κατάλληλες λέξεις από τις δοθείσες, 

προκειµένου να σχηµατιστεί µία λογική πρόταση. 

           π.χ. 

Το                                    τρέχει                 µήλα 

                                         γράφει               γάλα 

Τα             µωρό              πηδά                  παιχνίδι 

Τη                                     πίνει                  δώρο 

 

67. Οι µαθητές καλούνται να αντιστοιχίσουν σωστά δύο λέξεις µε πολλά κοινά 

γράµµατα µε τις αντίστοιχες εικόνες που τους δίνονται. 

π.χ.                                                   

                                               πόδι 

                                               ρόδι 

                                               ρόδι                         

                                               πόδι                   

                                               πόδι 

                                               ρόδι          
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68. Ο µαθητής καλείται να συµπληρώσει τα διαφορετικά, εναλλακτικά  κενά λέξης 

η οποία απεικονίζεται σε καρτέλα που του δίνεται. 

π.χ.                                                                  θ ε _ _ _ _ _ τρ_ 

                                                                         _ ερµ _ _ _ τ_ ο 

                                                                        _ ε _ µ _ µ _ τ _ ο 

69.  Οι µαθητές καλούνται να υπογραµµίσουν τη λέξη που απεικονίζεται µέσα από 

µία οµάδα λέξεων µε πολλά κοινά γράµµατα. 

π.χ.  

                                                             µέρα 

                                                             µέρη 

                                                             µωρέ 

                                                             µωρό 

                                                             δώρο 

                                                             µύρο 

 

70. Οι µαθητές καλούνται να κυκλώσουν δύο ίδιες λέξεις εκ των οποίων η µία 

εκδοχή δίδεται µε µορφή κεφαλαίων ενώ η δεύτερη εντάσσεται σε µία οµάδα 

λέξεων γραµµένων µε µικρά, οι οποίες διαθέτουν πολλά κοινά γράµµατα. 

π.χ.             Β Ι ∆ Α 

βόδι,            δαδί,          βίλα,          βάζο,          βίδα,       γίδα,        δάδα 

 

71. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν µε οµοιόµορφο τρόπο λέξεις οι οποίες 

είναι γραµµένες µε µεικτό τρόπο κεφαλαίων και µικρών γραµµάτων. 

π.χ.       ΜΗΛο         τρΑπέζι         τάΞη       σουΒλάκι        βιβΛίο  

 

72. Οι µαθητές καλούνται να ενώσουν µία αρχική συλλαβή που τους δίνεται µε µία 

από άλλες τρεις που επίσης τους δίνονται κατά τέτοιον τρόπο, ώστε να 

σχηµατιστεί λέξη. 

π.χ. 

                  βι                                                                                    λα 

κα             πε                                                              φρα               χτης 

                 δρο                                                                                   ντο 
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73.  Οι µαθητές καλούνται να κυκλώσουν µία συγκεκριµένη λέξη µέσα από µία 

οµάδα πολλών λέξεων που µοιάζουν, αλλά γραµµένων µε διαφορετικά µεγέθη 

γραµµάτων. 

π.χ. κύκλωσε όπου λέει «ψαλίδι»   

ψαράς,  ψήνω,  ψητό,  ράψε,  ταψί,  ψάρια,  ψαρός, 

  ψαράκι,  ψαλίδι, ψάλλω, ψάλτης, κόψιµο, ψέµα, ψαλτήρι 

 ψάχνω,  ψέµατα,  ψαλίδι,  ψαλµωδία 

74. Οι µαθητές καλούνται να αντιστοιχίσουν δύο οµάδες συλλαβών που τους 

δίνονται έτσι ώστε να προκύπτουν λέξεις.  

π.χ. 

βε                  νη 

γα                  φες        

λε                  τα 

κα                  λος 

µα                  ξη 

ζω                  λια 

 

75. Οι µαθητές καλούνται να συνδυάσουν συλλαβές που τους δίνονται έτσι ώστε 

να συγκροτούνται δισύλλαβες και να τις γράψουν. 

π.χ.   

τε         τι        τω        τω        τα       πε       πι        πο        πα   

 

1……………………                3………………….            5…………………… 

         2……………………                4………………….            6…………………… 

  

76. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν µικρές προτάσεις ανάποδα. 

π.χ.  Το παιχνίδι µου αρέσει                   Αρέσει µου παιχνίδι το 
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77. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν γλωσσοδέτες µε έντονες παρηχήσεις που 

καθιστούν εύκολη την αναγνώριση ενός φωνήµατος. 

π.χ.   Ο γιος του Ρουµπή του Κουµπή του Ρουµποκοµπολογή 

         πήγε να ρουµπέψει να κουµπέψει να Ρουµποκοµπολογέψει 

 

ή      Ο παπάς ο παχύς έφαγε παχιά φακή. 

        Γιατί παπά παχύ έφαγες παχιά φακή; 

 

78. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν λαχνίσµατα, φωνολογικά παιχνίδια χωρίς 

σηµασιολογικό περιεχόµενο, προκειµένου να εξασκηθούν ακούγοντας τους 

ήχους της γλώσσας µας. 

π.χ. Α µπε µπα µπλοµ του κίθε µπλοµ 

       α µπε µπα µπλοµ του κίθε µπλοµ 

       µπλιµ µπλοµ 

 

79. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν παιχνιδόλεξα που ακροβατούν ανάµεσα 

στο σηµασιολογικό και φωνολογικό µέρος της γλώσσας, αλλά συνιστούν 

µορφές φωνολογική άσκησης. 

π.χ.  Αν τα λίπη 

        φέρνουν λύπη,  

        τότε λίπος 

        ας µου λείπει.       

 

80. Οι µαθητές καλούνται να αποδώσουν ακατανόητα στιχουργήµατα, για τα οποία 

δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Αποτελούν κι αυτά ενδιαφέρουσα µορφή 

φωνολογικής άσκησης. 

         π.χ. 

Πρόσκληση σε δείπνο (προτεινόµενο µενού)     ή     Ζινώντας αποβίδονο σαβίνι                         

Σιρόπι γλυκόζης, τροποποιηµένο άµυλο,                    κι απονιβώντας εροµιδαλιό 

φυτικά έλαια, ορός γάλακτος, µαλτροδεξ-              κουµάνισα το βίρο του λαβίνι 

τρίνη, εστέρες φυτικών στερολών, εκχύ-                  µε σάβαλο γιδένι του θαλιό. 

λισµα µαγιάς, αλάτι, λίπος κρέατος και  

σάλτσα σόγιας, σορβικό κάλιο, κριτικό οξύ,  

αρακάς, συντηρητικό Ε220, γλουταµινικό 
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µονονάτριο, σέλινο, βιταµίνη Β12, 

υδρογονωµένα φυτικά λιπαρά, 

φωσφορικό κάλιο, ενισχυτικά γεύσης,  

ινοσινικό νάτριο, σπαράγγι, άρωµα µε αυγό,  

χρωστικές ουσίες, γλυκερίδια λιπαρών  

οξέων, σιµιγδάλι σκληρού σίτου, λακτόζη,  

ανθρακικό αµµώνιο, ζάχαρη, φολικό οξύ.  

 

81. Οι µαθητές καλούνται να προβούν στους κατάλληλους συνδυασµούς 

προκειµένου να σχηµατιστούν προτάσεις. π.χ. 

                ∆ες              το               τόπια 

                ∆ες              την            τύπους 

 ∆ες               τα              παπί 

 ∆ες              τους           πίτα   

 

82. Οι µαθητές καλούνται να σχηµατίσουν λέξη που εικονίζεται συνδυάζοντας 

σκόρπιες συλλαβές και γράµµατα που βρίσκονται δίπλα στην εικόνα. 

π.χ. 

             
                                           φε     τσα       τσι       ξι      ξε      φι      φα      σα      ος       ας 

 
 
                                        φ    ε    ξ  
                                           τ    ο 
                                            ι   α 
                                          σ    ς 
                                           ι   τ 

 

83. Ζητείται από τους µαθητές να βρουν και να υπογραµµίσουν τις πραγµατικές 

λέξεις µέσα από οµάδα συλλαβισµένων λέξεων ή ψευδολέξεων. 

 π.χ. 
 µη-λε             πι-το               βο-δι            τα-ψι 
 
 ξι-τα               τα-ξη              ρα-δε           δε-µα 

 

84. Καλούνται οι µαθητές µέσα από ένα πλαίσιο, όπου τοποθετούνται πολλές 

σκόρπιες λέξεις, να σχηµατίσουν όσες περισσότερες προτάσεις των πέντε ή έξι 

λέξεων µπορούν. 
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π.χ. 

 
 
 
 

 

  

85. Οι µαθητές καλούνται να εντοπίσουν και να κυκλώσουν κρυµµένες λέξεις από 

ένα πλαίσιο όπου έχουν τοποθετηθεί σκόρπια γράµµατα σε διαφορετικές 

αποστάσεις. 

π.χ. 
 
 
  πα    δ   ο   κ    ε    ν     ερ   ο      δ   ε     µα 
 φω    ν     η    πη    γη    λ   αδ   ιρ    α     βω       (νερό, δέµα, λάδι, πηγή, φωνή, ράβω)   
 

 

86. Οι µαθητές καλούνται να ενώσουν σκόρπια γράµµατα που βρίσκονται σε ένα 

πλαίσιο  για να δώσουν δισύλλαβες λέξεις. 

π.χ. 
 
      µ   κ    ο   δ   ν     α      τ      ο 
                ε       ρ           ο                                            (κότα, ρόδα , νερό, κ.ά.) 
    β      ι      τ     ο      ι      α    ρ     δ    α    
 

 

87. Οι µαθητές καλούνται να διαβάσουν και να αντιγράψουν λέξεις που τους 

δίνονται, οι οποίες εµπεριέχουν σύµφωνα που συγχέονται φωνολογικά (π.χ. 

β,φ). 

π.χ. 
 
βάζω          βάρος                βάζο         βαρώ          βάφω          βαφή         φίδι 
 
…….         ……..             .…..         …..….       ………        …..….         …… 
  
 
φύση       φίλη        φιλώ        φυσώ         φόρα          φωνή        φυτό      φώτα  
 
…….     ……..       ...…..       …..….       ………      …..….     ……..     …… 

88. Οι µαθητές καλούνται να βρουν λέξεις οι οποίες καταλήγουν σε µία 

συγκεκριµένη συλλαβή που τους δίνεται. 

      π.χ. 

γάτα      Να      µαµά      πόδι       τη      σάκα       µε 
νονά         η         το       γιατί     που       η          µαµά 
τόπι     ψάρι     έφαγε        Η     της     έσπασε         βάζο 
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             Βρες λέξεις που τελειώνουν σε    ---άδι. 
 
             Βρες λέξεις που τελειώνουν  σε    ---όνι. 
 

 

89. Ο µαθητής καλείται να βρει ζεύγη λέξεων που οµοιοκαταληκτούν. 

π.χ. 
 
βάρος - φάρος,        πόδι - ρόδι,      λάδι - βράδυ,      παίρνω -  φέρνω 

 

90. Ο µαθητής καλείται να βρει λέξεις που οµοιοκαταληκτούν µε µία 

συγκεκριµένη που του δίνεται. 

π.χ. 
Βρες λέξεις που να τελειώνουν όπως η «βαρκούλα». 

 

91. Ο µαθητής καλείται να απαντήσει αποφατικά ή καταφατικά, αν συγκεκριµένα 

ζεύγη λέξεων που του δίνονται οµοιοκαταληκτούν. 

         π.χ. 

        σκάλα       -       µήλα          ΟΧΙ 

        ψηλός       -       καλός         ΝΑΙ 

        σπαθί       -        µάτι            ΟΧΙ 

        ρίζα         -          πρίζα         ΝΑΙ 

        θυµός       -       χυµός           ΝΑΙ 

        σκύλος       -     γάτος           ΟΧΙ 

 

92. Ο µαθητής καλείται να ενώσει κάρτες που απεικονίζουν λέξεις που 

οµοιοκαταληκτούν. 

π.χ. 
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93. Ο µαθητής καλείται να γράψει δίπλα σε δοθείσες λέξεις άλλες που 

οµοιοκαταληκτούν µε τις πρώτες. 

π.χ.        παιδάκι   ………………… 

             φεγγάρι ………………….. 

    τόπι ………………………… 

    ζώνη ………………………. 

    µπάλα …………………….. 

    ποτίζω ……………………… 

    λερώνω …………………….. 

    στρώµα ……………………….   

 

94. Ο µαθητής καλείται να αντιστοιχίσει λέξεις από δύο διαφορετικές στήλες, 

εφόσον οµοιοκαταληκτούν. 

π.χ. 

ζάρι                                         γερός 

βροχούλες                              βάρη 

χρόνου                                    στάλα 

χάρη                                        ανηφοριές 

σκάλα                                     πίνεις 

κατηφοριές                            αδερφούλες 

δίνεις                                      πόνου 

ξερός                                      µάντρα 

χάντρα                                    χάρη 

 

95. Οι µαθητές καλούνται  να τοποθετήσουν τη λέξη που λείπει από δύο στίχους 

ενός ποιήµατος κρίνοντας ποια, απ’ όσες τους δίνονται, ταιριάζει. 

π.χ. 

Καράβι καραβάκι                                             Κάνει κρύο παγωνιά 
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µε το κόκκινο ………….                 ή               θέλω τζάκι και ……… 

(σκοινί, πανάκι)                                                    (ζακέτα, γιαγιά, γωνιά). 

 

96. Οι µαθητές πρέπει να συµπληρώσουν στίχους ενός ποιήµατος διαλέγοντας από 

οµάδα λέξεων εκείνες που επιτρέπουν την οµοιοκαταληξία και ταιριάζουν 

νοηµατικά.  

π.χ.  Το σαλιγκαράκι, λέει……… 

έχω να σπιτάκι, φίνο και ………… 

(µιλάει, ζεστό, πετάει, ωραίο, γελαστό) 

 

97. Οι µαθητές καλούνται να διορθώσουν ποίηµα στο οποίο είναι τοποθετηµένες 

µε λανθασµένο τρόπο οι λέξεις που οµοιοκαταληκτούν. π.χ. 

Το πρωί ο ήλιος Ανατολή                           Στο βουνό ψηλά  παπά 

απ’ τη στολή                                               είναι εκκλησία χτυπά 

το βράδυ βγαίνει                                         το σήµαντρό της δε εκεί 

µ’ ολόχρυση κατεβαίνει                              δεν έχει ψάλτη ούτε ερηµική 

 

98. Ο µαθητής καλείται να βρει µόνος του τις λέξεις για να αποκαταστήσει 

απόσπασµα δύο στίχων ποιήµατος, έτσι ώστε να αποδίδεται το νόηµα και να 

οµοιοκαταληκτούν.  

π.χ. Έχω ένα µικρό…….. 

που φοράει ροζ……… 

 

Παίρνω ρόδια από τη……………… 

Και τα βάζω στην……….. 

 

99. Οι µαθητές απαντώντας σε ερώτηση πρέπει να βρουν οµοιοκατάληκτες λέξεις 

για να συνθέσουν δική τους ιστορία.   

π.χ. Τι έγινε όταν η Λίτσα βρήκε µέσα στην κάλτσα της ένα µανταλάκι; 

Λίτσα:       πίτσα, κουκλίτσα 

κάλτσα:     σάλτσα 

µανταλάκι:    σκυλάκι, πουλάκι 
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100. Οι µαθητές καλούνται να συµπληρώσουν κενά λέξεων στη δεύτερη στήλη από 

τις δύο, λέξεων που οµοιοκαταληκτούν.  

π.χ. 

χώµα             σ _ µ _ 

κέρµα            τε _ µα 

λιβάδι            αχ _ _ δι 

µάντρα           χ _ ν _ _ α 

παίρνω           φ _ ρ _ _ 

σέρνω             γ _ ρ _ _ 

γαρίδα             µ _ ρ _ δα 

γατάκι             α _ κου_ακ_ 

αµπέλι             κ_ _ ν _ λι 

 

101. Οι µαθητές καλούνται να κυκλώσουν τις λέξεις που οµοιοκαταληκτούν ανά 

στήλη, αφού δώσουµε τρεις ή τέσσερις στήλες λέξεων. 

π.χ. 

δέντρο                   λάθος                     λιβάδι                    ψάρεψα 

στολίδι                  σαλεύω                  κόµπος                   λουλούδι 

σκύλος                  χορεύω                   φεγγάρι                  κήπος 

ξύδι                       κορµί                      ήλιος                      χόρεψα 

κήπος                    κεφάλι                     γλόµπος                 χελιδόνια 

βαρίδι                    χαζεύω                    λύνω                      πάλεψα 

παγόνια                 µύθος                       χορεύω                   µαντεύω 

χελιδόνι                 µαγειρεύω               δέχοµαι                   έλυσα 

ψάρι                       λατρεύω                  κάµπος                    µάγεψα 

 

102. Οι µαθητές καλούνται να ενώσουν λέξεις µε τις αντίστοιχες εικόνες που τους 

δίνονται σε στήλες. π.χ. 

 

 

 

θάλασσα                     
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θυ    δω    βά    σε    θέ     δι     βι     βύ      βο 

θώ     βη      δή     θο     θη    θι     βε     θα 

δό     δα      δύ      βω     βή      θη      δή 

 

    σπαθί 

χελιδόνι 

ψαλίδι 

φίδι 

αθλητής                            

καλάθι                                    

                                                     λουλούδι 

                           

103. Οι µαθητές καλούνται να κυκλώσουν λέξεις που περιέχουν το ζητούµενο 

φώνηµα. π.χ. το /θ/ 

κάδος     τόπι     θέµα    Θωµάς    βόδι   βίδα     δίνω    θυµάρι   λίµα   καλάθι  

πάθηµα   θύµα   παγόνι    βώλος   καράβι   πηγάδι   µέλι   θύελλα    

 

104. Οι µαθητές καλούνται να συµπληρώσουν το φώνηµα που λείπει από τις λέξεις 

που τους δίνονται, επιλέγοντας ανάµεσα σε τρία φωνήµατα. 

π.χ.    Βάζω  /δ/ ή /θ/ ή /β/ στις παρακάτω λέξεις: 

_ ωµάς,    κά _ ουρας,    έ  _ ωσε,    _ άσος,    _ ύελλα,     _ ελόνα 

_ αγόνι,   κά_ ισα,   _ έµα,   ρό _ι,   χά _ηκε,   γαρί_ α,  καρα_ ί_ α, 

βυ _ ός,  καλά_ ι,   _ ουητό 

 

105. Οι µαθητές καλούνται, παίρνοντας συλλαβές από ένα πλαίσιο, να 

αποκαταστήσουν λέξεις από τις οποίες λείπουν συλλαβές.  

π.χ. 

λι __ νι                                                                                              __ ρακας 

καλά __                                                                                              γαρί __ 

κα __ ρό                                                                                             παρά __ ρο  

__ κανό                                                                                              __ µατα 
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__ λησα                                                                                              __ ναµη    

__ λί __                                                                                              κελαη __ µατα 

µά __ σε                                                                                             πη __ 

λά __ς                                                                                                 έ __σα          

χά __κε                                                                                               πηγά __                                         

ανά __                                                                                                 __ σινο 

 

106. Οι µαθητές καλούνται να διαβάσουν συνδυασµούς γραµµάτων, όπως 

παρακάτω. 

αζε       εξη       υξη     οζι     οξα      

υζα    εζα    ωξι       οξε        ιζι        

αιζ        ειζ      ουξ     ουζ   ειζ 

αιξ     οιζ    ευζ    αυξ    οιξ   

ξοι      ζαι     ζου    ξου   ξαυ  

ζοι    ζαυ  ξευ    ζευ    ξοι      

ζξ      ξζ         ζξζ     ξζξ    

ή  

άδε    εθη     υθη     οδι   οθα 

υδα  εδα    ωθι    οθε   ιδι 

αιδ     ειθ   ουθ   ουδ   ειδ 

αιθ   οιδ    ευδ    αυθ   οιθ 

θαι    δαι   θου   δου   δαυ   

θοι    θαυ   δευ   θευ   δοι 

θδ    δθ   δθδ   θδθ 

 

107. Οι µαθητές καλούνται να διαβάσουν και να αντιγράψουν προτάσεις που 

περιέχουν φωνήµατα - στόχους. 

π.χ. 
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  Η κυρία Ξένια ζωγραφίζει ζώα της Ζούγκλας. 

  Ο κύριος Ξυπόλητος τσακίζει τσίχλες τσιρίζοντας. 

  Ο Ζήσης ζυµώνει και ψήνει το ψωµί µε ξερά ξύλα.  

108. Οι µαθητές ενθαρρύνονται να µαντέψουν τη λέξη που θα ακολουθήσει, καθώς 

παρακολουθούν κείµενο που διαβάζουµε από το βιβλίο της Γλώσσας έχοντας 

ανοικτό βιβλίο και δείχνοντας µε το δάχτυλο τη λέξη που διαβάζουµε. 

Μπορούµε να τους βοηθήσουµε δίνοντας τους τον πρώτο φθόγγο της λέξης.  

π.χ. ο Κώστας πέταξε τη µπάλα και έσπασε το……………. (τζάµι). 

 

109. Προβαίνουµε σε κοινή ανάγνωση κειµένου µε τον µαθητή. Η ανάγνωση ανά 

ζεύγη συντελείται σε τρεις φάσεις:  

α) µαθητής κι εκπαιδευτικός διαβάζουν δυνατά από κοινού 

β)όταν ο µαθητής νιώσει ότι µπορεί να συνεχίσει µόνος του το δηλώνει µε 

κάποιον τρόπο και συνεχίζει 

γ)όταν ο µαθητής υποπέσει σε σφάλµα ή αντιµετωπίζει δυσκολίες σε κάποια 

λέξη, ο εκπαιδευτικός παρεµβαίνει υποβοηθώντας. 

 

110. Οι µαθητές καλούνται να διαβάσουν οµαδικά (εν χορώ) ένα κείµενο, 

προκειµένου να ενθαρρυνθούν οι πλέον δειλοί και λιγότερο επιδέξιοι µαθητές. 

Καθώς προστατεύονται µέσα στην οµάδα, ασκούνται στη µεγαλόφωνη κι ορθή 

ανάγνωση (άρθρωση - προφορά, έκφραση, στίξη). 

 

111. Οι µαθητές ζωγραφίζουν σε χαρτί τρενάκια µε βαγόνια διαφόρων σχηµάτων. 

Κάθε σχήµα παραπέµπει σε διαφορετικό συµφωνικό ήχο, π.χ. κύκλος για το 

/β/, τετράγωνο για το /τ/ και ρόµβος για το /σ/. Έχουµε παράλληλα καρτέλες 

που απεικονίζουν αντικείµενα που αρχίζουν από αυτούς τους ήχους. Κάθε 

µαθητής διαλέγει ένα τρενάκι και παίρνει µία κάρτα, προφέρει τη λέξη που 

απεικονίζεται και τοποθετεί την κάρτα στο αντίστοιχο βαγόνι. Κερδίζει όποιος 

συµπληρώσει πρώτος το τρενάκι του. 

   

                    

                  β                              δ                                                                σ 

                                                                                                      

 
   τ                           
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Οι ασκήσεις αυτού του είδους που αποσκοπούν στην ανάπτυξη της ικανότητας 

του προφορικού λόγου και στην κατάκτηση της φωνολογικής ενηµερότητας 

πρέπει να πραγµατώνονται καθ’ όλη τη διάρκεια της αποκατάστασης. Αν µάλιστα 

και οι γονείς ενηµερωθούν θα επαναλαµβάνουν ανάλογες ασκήσεις και παιχνίδια 

στο σπίτι, συντελώντας αποφασιστικά στη διαδικασία διόρθωσης.  
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