
  

  Ερευνώντας τον κόσμο του παιδιού

   Τόμ. 8 (2008)

  

 

  

  Ικανότητες γραφής και ανάγνωσης και η ανάδυση
τους στο πλαίσιο διαφοροποιημένων πρακτικών
σχολικού γραμματισμού 

  Ελένη Συκιώτη (Eleni Sikioti), Μαριάννα Κονδύλη
(Marianna Kondili)   

  doi: 10.12681/icw.18218 

 

  

  Copyright © 2018, Ερευνώντας τον κόσμο του παιδιού 

  

Άδεια χρήσης Creative Commons Αναφορά-Μη Εμπορική Χρήση 4.0.

Βιβλιογραφική αναφορά:
  
Συκιώτη (Eleni Sikioti) Ε., & Κονδύλη (Marianna Kondili) Μ. (2008). Ικανότητες γραφής και ανάγνωσης και η ανάδυση
τους στο πλαίσιο διαφοροποιημένων πρακτικών σχολικού γραμματισμού. Ερευνώντας τον κόσμο του παιδιού, 8,
177–196. https://doi.org/10.12681/icw.18218

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

https://epublishing.ekt.gr  |  e-Εκδότης: EKT  |  Πρόσβαση: 23/05/2026 05:43:50



Συκιώτη Ελένη, 

Νηπιαγωγός, Κάτοχος Μ.Τ.Ε. 

Μαριάννα Κονδύλη, 

Αναπληρώτρια καθηγήτρια, 

Τ.Ε.Ε.Α.Π.Η, Πανεπιστήμιο Πατρών 

(Ass. Professor, University ofPatras) 

Ικανότητες γραφής και ανάγνωσης και η ανάδυση 
τους στο πλαίσιο διαφοροποιημένων ηρακτικιόν 

σχολικού γραμματισμού 

Περίληψη 

Στο άρθρο αναδεικνύεται η σημασία των «δοκιμασιών με νόημα» (παιγνιώδεις και επικοινωνια­
κά προσανατολισμένες) για παιδιά τον νηπιαγωγείου, που μας επιτρέπουν να διερευνήσουμε ορι­
σμένες στενά συνυφασμένες με την ανάγνωση & γραφή ικανότητες (όπως η συλλαβική και φω-
νημική επίγνωση, η γραψοψωνημική αντιστοίχιση, η συσχέτιση ανάγνωσης!γ ραφής κ.ο.κ.). 

Η εφαρμογή των δοκιμασιών σε 114 παιδιά έδωσε τη δυνατότητα να συγκρίνουμε τις επιδό­
σεις παιδιών που ασκούνται συστηματικά μέσα από σχολικού τύπου πρακτικές με τις επιδόσεις παι­
διών που φοιτούν σε τάξεις σύμφωνες με τις αρχές του αναδυόμενου γραμματισμού. Η σύγκριση 
των επιδόσεων έδειξε ότι οι ικανότητες γραφής και ανάγνωσης δεν διαφοροποιούνται στα δύο δια­
φορετικά πλαίσια, καθώς η πρακτική της «άσκησης στον κώδικα» δεν ευνοεί ιδιαίτερα την εμφά­
νιση τους. Τα ευρήματα μας συνηγορούν υπέρ της δυναμικής που έχουν τα προγράμματα ανα­
δυόμενου γραμματισμού. 

Λέξεις-κλειδιά: Ικανότητες γραφής/ανάγνωσης, νηπιαγωγείο, πρακτικές αναδυόμενου γραμ­
ματισμού. 

The emergence of reading/writing abilities 
with reference to differentiated kindergarten 

literacy practices 
Abstract 

Our aim is to illustrate the significance of «meaningful» (i.e., play-like and communicative 
oriented) tasks in order to investigate some abilities (such as phonological awareness and grapho-
phonemic correspondence) closely related to reading and writing practices. 

These tasks, implemented in two groups of 114 children with different school literacy 
background (i.e. traditional «coding-decoding» skills teaching vs emergent literacy practices), 
allowed us to see that reading and writing abilities do not differ significantly between the two 
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groups. This could lead us to the assumption that, despite expectations, the exercising upon 
the «code» does not seem to be more appropriate strategy to promote reading/writing abilities 
compared with (the dynamics of) emergent literacy curriculum. 

Key words: Emergent literacy practices, Greek kindergarten, reading/writing abilities. 

1. Εισαγωγή 

Η
σημανπκόιερη iooas αλλαγή σιο αναλυτικό πρόγραμμα ιου νηπιαγωγείου για 
ιην εκπαίδευση σιη γλώσσα είναι ότι, μέσα από την προσέγγιση ιου αναδυό­
μενου γραμματισμού που υιοθετείται στο ισχύον ΔΕΠΠΣ, μοιάζει να εγκατα­

λείπεται η αντίληψη που ταυτίζει την εκπαίδευση στο γραμματισμό με ns δραστη-
ριότητε$ «κωδικοποίησα-αποκωδικοποίησα», την άσκηση στην αδρή και λεπτή κι­
νητικότητα, το γράψιμο του ονόματο5 των παιδιών και την ανάγνωση παραμυθιών από 
ns/us νηπιαγωγου5. Αυτού του τύπου οι δραστηριότητε$ -ενταγμένε$ ons «προ-ανα-
vvo)onKés και προ-γραφικέ$ δεξιότητε$» σύμφωνα με το προηγούμενο αναλυτικό πρό­
γραμμα του νηπιαγωγείου- προωθούσαν μια στενή αντίληψη περί γραμματισμού, πρι-
μοδοτώντα$ ταυτόχρονα την τότε προσφιλή θεωρία ms «αναγνωστικά ετοιμότητα5». 
Στην ουσία ο ρόλθ5 ms γλωσσική$ εκπαίδευσα στο νηπιαγωγείο ήταν να προετοι­
μάσει τα παιδιά για την «ομαλή» εισαγωγή TOUS στο «καθαυτού σχολείο» -το δημοτι­
κό- το οποίο είχε την αρμοδιότητα για την εκπαίδευση στη γραπτή και προφορική 
γλώσσα. Ακόμα όμω5 και με την «προγραφή» δομημένων δραστηριοτήτων γύρω από 
τη γραπτή γλώσσα, κάτω από μια ανάλογη πίεση προετοιμασία5 για το δημοτικό σχο­
λείο, ένα κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα αναπτυσσόταν: συχνά οι εκπαιδευτικοί υιο­
θετούσαν σχολικού τύπου δραστηριότητε5 φωνολογία επίγνωση, αντιγραφή5, ανα­
γνώρισα γραμμάτων και γραφοφωνημική$ αντιστοίχισα, που θεωρούνταν αναγκαί-
ε$ και îKavés συνθήκε$ για την ανάγνωση/γραφή. Οι απομονωμένε5 και xcopis πραγ­
ματικό νόημα για τα παιδιά δραστηριότητε5 ταύτιζαν τον γραμματισμό με την άσκηση 
στη συμβατική ανάγνωση/γραφή και την ανάγνωση/γραφή με ατομικέ5 ικανότητε$ 
npos ανάπτυξη (π.χ. Κονδύλη & Στελλάκα 2004). 

Ωστόσο, η ίδια η προσέγγιση του αναδυόμενου γραμματισμού που υιοθείται στο 
ισχύον Δ.Ε.Π.Π.Σ εγείρει ζητήματα που αφορούν TOUS Tpónous εφαρμογή5 ms σε 
εκπαιδευτικά πλαίσια. Λόγου χάριν, μια τέτοια προσέγγιση προϋποθέτει ότι ο γραμ-
ματισμ05 αναπτύσσεται μέσα σε καθημερινέ5 αυθεντία περιστάσει$ επικοινωνία5, 
ous onoi^s η γραφή και η ανάγνωση ενσωματώνονται με φυσικό τρόπο εφόσον έχουν 
νόημα για τα παιδιά (π.χ., Whitehust & Lonigan 2002, Morrow 1994, Sulby & Teale 
1996). Τα ενήλικα άτομα διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο για την ενίσχυση ms ανα­
ζήτησα των «δομών» και των «λειτουργιών» του γραπτού λόγου από τα παιδιά (π.χ., 
Clay 1991), με εφαλτήριο ns ήδη υπάρχουσε$ γνώσει και στην αυθόρμητη και με 
νόημα εμπλοκή των παιδιών σε εγγράμματε5 npaKUKés, ώστε να προχωρήσουν συ­
στηματικότερα στα συμβατικά στοιχεία ms γραφή$. 
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Οι apxés ópo)s auTés δεν είναι εύκολο να βρουν εφαρμογή σε σχολικά περιβάλ­
λοντα (περιβάλλοντα που εκ των πραγμάτων δεν διακρίνονται για την αυθεντικότητα 
των χρησιμοποιουμένων πόρων), όπου διαφορετικά φανερά και κρυφά αναλυτικά 
προγράμματα ποικίλουν ανάλογα με ns αντιλήψεΐ5 περί γραμματισμου που υιοθε­
τούνται στη σχολική τάξη (π.χ. Κονδύλη & Στελλάκα 2004). Το σημαντικότερο όμω5 
είναι ότι οι επιμέρου$ ικανότητε5 που σχετίζονται με τον λειτουργικό γραμματισμό (ή 
γραμματισμό ms αναγνώρισα, σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση ms Hasan 2006), 
παραμένουν στο επίκεντρο ms εκπαιδευτή^ έρευνα$ λόγω ms αναγνωρισιμότητα5 
και ms μετρησιμότητά5 TOUS. Κατ' αναλογία, η εκπαιδευτική πράξη εστιάζεται στην 
άσκηση μόνο σε συγκεκριμένε5 δεξιότητε5, xcopis να λαμβάνει υπόψη ms ότι αποτε­
λούν μέρο5 μόνο των προγραμμάτων αναδυόμενου γραμματισμου. 

Το ζητούμενο λοιπόν είναι να βρουν éôa(pos πλήρου$ ανάπτυξή5 TOUS στο πρό­
γραμμα του νηπιαγωγείου οι apxés του αναδυόμενου γραμματισμου, ζητούμενο που 
δεν μπορεί εύκολα να απαντηθεί απαντήσει xoopis συστηματικέ5 διερευνήσει και 
ανάλογε5 εκπαιδευτικέ$ npaKUKés. 

Οι σχετικά πρόσφατε5 ελληνικέ5 έρευνε5 που υιοθετούν npoonnKés αναδυόμε­
νου γραμματισμου (ενδεικτικά, Παπουλια-Τζελέπη 2001, Στελλάκα & Κονδύλη 2006) 
έχουν αναδείξει, άμεσα ή έμμεσα, την ανάγκη να ενσωματωθεί στην ίδια τη διδακτι­
κή πράξη η θεώρηση του αναδυόμενου γραμματισμου cos KOivooviKns npoKTiims μάλ­
λον παρά Ü>S ατομικών ψυχολογικών δεξιοτήτων που αποκτώνται με συστηματική 
άσκηση. Σε αυτή την προβληματική κινούνται και ορισμένα μόνο από τα συμπερά­
σματα μια5 ευρύτερα έρευνα$ (Συκιώτη 2006) που θα εκτεθούν εδώ cos συνεισφο­
ρά στην περαιτέρω διερεύνηση του ζητούμενου μα5 και εν05 ouva(pous ερωτήματο5: 

α. Αν θεωρήσουμε ότι οι ìKavóimes ανάγνωσα και γραφή$ αποτελούν μέρο5 των 
προγραμμάτων γραμματισμου, neos μπορούν να αναδυθούν μέσα από μη τυπο-
ποιημένε$ δραστηριότητε5, δηλαδή μέσα από δραστηριότητε5 που θα παρέχουν κί­
νητρα στα παιδιά να εμπλακούν ενεργά σε δραστηριότητε5 γραμματισμου; 

β. Αν θεωρήσουμε ότι η συστηματική άσκηση σε δεξιότητε5 γραφή5-ανάγνωση5 βελ­
τιώνει amés Tis δεξιότητε5, κατά πόσο υπερέχουν οι σχετικέ5 επιδόσε^ των παι­
διών όταν οι εκπαιδευτικοί δεν εστιάζουν αποκλειστικά σε παρόμοιε5 npaKUKés; 

2. Δεδομένα και μεθοδολογία tns έρευνα$ 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε χρονικό διάστημα οκτώ μηνών (Σεπτέμβρη 2005-
Maios 2006) με συμμετοχική παρατήρηση σε δεκαπέντε νηπιαγωγεία Tns üaTpas 
και οδήγησε στη δημιουργία evós ερευνητικού εργαλείου ελέγχου ικανοτήτων που 
συνδέονται με την ανάγνωση και γραφή. Το τελικό δείγμα αποτέλεσαν οκτώ νηπια­
γωγεία που, ανάλογα με Tis εφαρμοζόμενε5 σχολυχ^ npaKTiKés,28 κατατάχτηκαν σε 

28. Έχει ενδιαφέρον να σημειωθεί ότι σε συνενιευξεΒ με us νηπιαγωγοί^, οι νηπιαγωγοί ms 
ομάδα5 Α δήλωσαν όχι συμφωνούν με us αλλαγέ5 που προτείνονται σιο νέο αναλυτικό πρόγραμμα, 
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δυο opaôes αναιαποκρινόμενες σιο βαθμό προσαρμοστώ TOUS στο πρόγραμμα ανα­
δυόμενου γραμματισμου. 

Συγκεκριμένα, οι νηπιαγωγοί ins μια5 ομάδα$ (Α) προσπαθούσαν να εντάξουν στο 
πρόγραμμα TOUS και δραστηριότητε$ us οποίε5 σχεδίαζαν οι iôies, με σκοπό να εν­
θαρρύνουν την αυθόρμητη εμπλοκή ίων παιδιών σε συμβάντα αναδυόμενου γραμ­
μαπσμου καθ' όλη τη διάρκεια ms ημέρα5, napéxovras ευκαιρίε$ για γραφή και ανά­
γνωση. Οι δραστηριότητε5 auiés αξιοποιούσαν us προϋπάρχουσε$ γνώσει και εμπει-
pies των παιδιών, στοχευοντα5 παράλληλα στην περαιτέρω ανάπτυξη TOUS. 

Οι δραστηριότητε$ που στόχευαν στην κατανόηση και το χειρισμό ms φωνολογι-
ms δομή$ ms γλώσσα$ ήταν συνήθω5 ευχάριστε$ και παιγνιώδες (χωρί$ βέβαια να 
λείπουν και δραστηριότητε5 οι οποίε$ γίνονταν απλά για την επίτευξη συγκεκριμένων 
εκπαιδευτικών στόχων). Όσον αφορά την ανάγνωση, οι νηπιαγωγοί διάβαζαν στα παι­
διά συνήθος στην αρχή του προγράμματο5. Το αναγνωστικό υλικό δεν αποτελούνταν 
αποκλειστικά από παραμυθία, αλλά και από βιβλία γνώσεων, συνταγέ5 ή ποιήματα που 
υπήρχαν ans σελίδε5 ημερολογίων, ενώ παράλληλα είχαν φροντίσει να υπάρχει στο 
χώρο του νηπιαγωγείου αφθονία αναγνωστικού υλικού χρησιμότητα5 (διαφημιστικά 
φυλλάδια, περιοδικά, εφημερίδε5, προγράμματα τηλεόραση κ.α.). 

Στα υπόλοιπα τέσσερα νηπιαγωγεία (Ομάδα Β) εφαρμόζονταν πιο παραδοσια-
Kés μέθοδοι. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ότι γραμματισμό$ σημαίνει διδασκαλία 
συμβατική5 ανάγνωση και γραφή$. Οι δραστηριότητε$ που αφορούσαν τη γλώσσα 
πραγματοποιούνταν αποκλειστικά με πρωτοβουλία των εκπαιδευτικών και η διδα­
σκαλία ήταν Tis περισσότερε$ (popés auTooKonós. Αναλυτικότερα, οι δραστηριότη-
τε$ γραφή5 περιελάμβαναν κυρίου ασκήσει φωνημική5 επίγνωση5, εκμάθηση των 
γραμμάτων του ελληνικού αλφάβητου και των αριθμών, γραφοφωνημική5 αντιστοί­
χ ισα μέσα από φωτοτυπία και φύλλα εργασία. Τα υλικά που χρησιμοποιούνταν για 
τη διεξαγωγή των δραστηριοτήτων ήταν κυρίου φωτοτυπία και φύλλα εργασία$, 
στα οποία τα παιδιά καλούνταν να εντοπίσουν συγκεκριμένα γράμματα ή να αντι­
στοιχίσουν εικόνε5 με λέξες. Η σωστή αντιγραφή του ονόματο$. Η αντιγραφή, IÔÎOÛS 
του ονόματο5, ήταν επίση5 μια πρακτική, η οποία χρησιμοποιούταν συχνά στα νη­
πιαγωγεία aums ms ομάδα5. 

επισημαίνονιας βέβαια την έλλειψη ouaiaouicns επιμόρφωση πάνω ans apxés και ris npaKUKés 
του αναδυόμενου γραμμαπσμου, την οποία προσπαθούν να καλύψουν με προσωπικό διάβασμα και 

αναζητήσει. Κύριο μέλημα TOUS ήταν να κατακτήσουν τα παιδιά m γλώσσα μέσα από m χρήση και 

να συνειδητοποιήσουν τον επικοινωνιακό ms χαρακτήρα. 

Οι νηπιαγωγοί ins ομάδα5 Β αντιμετώπιζαν με αμηχανία και προσπαθούσαν να διορθώσουν 

αυθόρμητε5 γραπιέ$ παραγωγέ5 των παιδιών που δεν προσομοίαζαν στο συμβατικό τρόπο γραφή5, 

από φόβο μήπω$ η «νομιμοποίηση του Xa0ous» οδηγήσει σε παγίωση μη συμβατικών αντιλήψεων για 

τη γραφή, με αποτέλεσμα τα παιδιά να αντιμετωπίσουν πρόβλημα κατά τη μετάβαση TOUS στο δημο­

τικό σχολείο. Η εμμονή των νηπιαγωγών στο συμβατικό τρόπο αναπαράσταση των γραμμάτων και 

των λέξεων ξεκινά από την αντίληψη TOUS ότι θα πρέπει να καλλιεργήσουν στα παιδιά συγκεκριμένε5 

δεξιότητε5, Tis οποίε5 κρίνουν απαραίτητε* για την ομαλή μετάβαση και την επιτυχή πορεία των παι­

διών στο δημοτικό σχολείο. 
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Η μόνη δραστηριότητα ανάγνωση ήταν η ανάγνωση εικονογραφημένων παρα­
μυθιών από us νηπιαγωγού^. Η χρονική στιγμή για την πραγματοποίηση ms ανά­
γνωση καθοριζόταν πάντοτε από τη νηπιαγωγό. Όσον αφορά Tis ερωτήσει, aînés 
υποβάλλονταν στα παιδιά στο τέλθ5 ms avavvooons και ήταν Kupios ερωτήσει χα-
μηλή5 γνωσπκή5 anaiTnons (του τύπου π και πού) που αποσκοπούσαν κυρίου στον 
έλεγχο ms npoooxns και ms μνήμη$ των παιδιών. 

Η εφαρμογή των δοκιμασιών έγινε τον Μάιο του 2006 σε 114 παιδιά (41 προ-
νήπια και 73 νήπια) των δυο ομάδων. Ins δοκιμασία δεν είχε ιεθεί xpoviKÓs πε-
piopuniós, γι' αυιό και η διάρκεια ms εφαρμογή5 (Μ.Ο. 12') διέφερε ανάλογα με 
us επιδόσεα ιου κάθε παιδιού oils επιμέρου5 συσιάδε$ δοκιμασιών, xoûpis όμαα 
αξιοσημείωιε5 αποκλίσεα. 

Το ερευνητικό εργαλείο 

Βασικό μέλημα για ιο σχεδιασμό ιων δοκιμασιών ήιαν οι γνώσει και οι δεξιότητε5 
ιων παιδιών να διερευνώνιαι μέσα από αυθενιικέ5 επικόîvawiaKés περισιάσεΐ5 (π.χ., 
Κονδύλη 2000). Έτσι, οι συστάδε5 δοκιμασιών δεν είχαν τη μορφή ασκήσεων, αλλά 
παρουσιάζονταν σαν παιχνίδια ή συνέχεια μια îoiopias, προκειμένου να έχουν νόη­
μα για τα παιδιά, να διεγείρουν το ενδιαφέρον TOUS και να εξασφαλίσουν το μεγαλυ-
ιερο δυναιό βαθμό συμμειοχή5 tous. Οι δοκιμασίε$ αποτιμούν m δυνατότητα του πλη­
θυσμού ms έρευνα5 να αναγνωρίζει διαφορετικά σημειωτικά συστήματα (να διακρί­
νουν TOUS αριθμοί^ από ια γράμμαια και ια γράμμαια διαφορειικών αλφάβηιων) 
και να κατανοούν us συμβάσεΐ5 ιου ένιυπου λόγου (Δοκιμασία 1), να χωρίζουν us 
λέξεΐ5 σε συλλαβέ5 (Δοκιμασία 2), να απομονώνουν ιο αρχικό φώνημα ιων λέξεων 
και σιη συνέχεια να ιο ιαυιίζουν με ιο ανιίσιοιχο γράφημα (Δοκιμασία 3), να γρά­
φουν ιο όνομα tous, να συνιάσσουν μια λίσια με ανιικείμενα αλλά και να διαβάζουν 
ια όσα έγραψαν (Δοκιμασία 4). 

Εδώ θα περιοριστούμε σιην περιληπιική παρουσίαση ιων ιριών μόνο συσιά-
δων δοκιμασιών (2, 3, 4) που σχειίζονιαι με ια εξειαζόμενα δεδομένα (Για mv ανα­
λυτικότερη περιγραφή των δοκιμασιών, βλ. Συκιώτη 2006, Συκιώτη & Στελλάκη$ 
2007). 

Δεύτερη Δοκιμασία - Παιχνίδι με κάρτεΞ (Συλλαβική επίγνωση) 
Πρόκειται για ένα παιχνίδι με κάρτε$ με το οποίο επιδιώκεται η διερεύνηση ms συλ-
λαβική5 επίγνωση. Οι δεκατέσσερα πλαστικοποιημένε5 κάρτε5 που απεικονίζουν διά­
φορα ζώα τοποθετούνται με την όψη που απεικονίζει το ζώο npos τα κάτω έτσι ώστε 
η επιλογή TOUS από TOUS IKIÎKÏES να είναι τυχαία. Οι παίκτε5 επιλέγουν από μια κάρ­
τα και στη συνέχεια μετρούν uóoes συλλαβέ5 έχει το όνομα του ζώου που απεικονί­
ζεται στην κάρτα TOUS. Ο naiKins που επέλεξε το ζώο με Tis περισσότερε5 συλλαβέ$ 
παίρνει Tis δυο κάρτε5 (τη δικιά του και του αντιπάλου) που εμφανίστηκαν στον πρώ­
το γύρο. Η διαδικασία αυτή επαναλαμβάνεται μέχρι να τελειώσουν οι Kapies και νι-
Knms αναδεικνύεται ο nairais που μετά τη λήξη του παιχνιδιού έχει συγκεντρώσει Tis 
περισσότερε5 κάρτε$. 
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Τρίτη Δοκιμασία - Τίτλοι παιδικών ταινιών (φωνημική κατάτμηση, γραφοφωνημι-
κή αντιστοίχιση) 
Η δοκιμασία διερευνά us ìKavóinies φωνημική5 κατάτμηση και γραφοφωνημική$ αντι­
στοίχισα. Επειδή η δοκιμασία είναι από us πιο ananniiKés, καιά ίο σχεδιασμό ins δό­
θηκε ιδιαίτερη προσοχή στο «σενάριο», που συντελεί στην παροχή ισχυρού κινήτρου 
και καιά συνέπεια πρόθυμη εμπλοκή ιων παιδιών στην διεξαγωγή ms δοκιμασία. 

Σιη δοκιμασία αυιή δείχνουμε στο παιδί ιην εικόνα από μια παιδική ταινία KaOcòs 
και πέντε πλαστικοποιημένε5 κάρτε$ σε κάθε μια από us οποίε$ είναι γραμμένο$ και 
évas διαφορετικ05 IÎTXOS Taivias. Μόνο ο évas από auTous TOUS TÎ^OUS ταιριάζει στην 
εικόνα. Το παιδί καλείται, αφού αναγνωρίσει την παιδική ταινία, να τοποθετήσει επά­
νω ms την κάρτα με τον αντίστοιχο τίτλο. Εάν το παιδί διαβάζει συμβατικά, δεν θα αντι­
μετωπίσει îôiaiiepes δυσκολίε5. Σε διαφορετική περίπτωση καλείται να απομονώσει το 
αρχικό φώνημα ms λέξα/τίτλου και να το ονομάσει. Για παράδειγμα «ο Τίγρης αρχί­
ζει από /τ/». Το επόμενο βήμα είναι να βρει ποια από Tis κάρτε5 που έχει μπροστά του 
αρχίζει από αυτό το γράμμα και να την τοποθετήσει πάνω στην εικόνα. Προκειμένου 
να αποφευχθεί η ανίχνευση του τίτλου με βάση εξωγλωσσικά στοιχεία (π.χ. χρώμα, 
γραμματοσειρά) φροντίσαμε ώστε όλε5 οι κάρτε5 με TOUS τίτλου5 να έχουν την ίδια 
γραμματοσειρά και το ίδιο μέγεθθ5 γραμμάτων. Επιπλέον η κάρτα με τον τίτλο έχει δια­
φορετικό χρώμα από την εικόνα στην οποία αντιστοιχεί. Για παράδειγμα, επειδή στην 
εικόνα από το DVD «Νέμο» κυριαρχεί το μπλε χρώμα, η κάρτα με τον αντίστοιχο τίτ­
λο δεν είναι σε μπλε χρώμα. Enions, έχουν αφαιρεθεί τα άρθρα ώστε η προσοχή των 
παιδιών να εστιάζεται αποκλειστικά στο όνομα του ήρωα (π.χ., Γιαννικοπουλου 2006). 

Τέταρτη Δοκιμασία - Ιστορία με μια αρκούδα (παραγωγή A/aras) 
Προκειμένου να προετοιμάσουμε τα παιδιά και να τα εισάγουμε στην επικοινωνιακή 
περίσταση ms Témpms δοκιμασία5, TOUS λέμε neos έχουμε μια φίλη αρκούδα η οποία 
ζει στο ôaoos και γέννησε ένα αρκουδάκι. Για να γίνει η ιστορία περισσότερο αλη-
Oocpavns, TOUS δείχνουμε φωτογραφίε5 από μια αρκούδα και από το νεογέννητο αρ­
κουδάκι ms. Μετά από Xiyes μέρε5 δείχνουμε στην τάξη μια φωτογραφία από ένα 
αρκουδάκι λίγο μεγαλύτερο από αυτό που είχαμε δείξει στην προπαρασκευαστική φά­
ση, Ka0ci)s και ένα γράμμα με αποστολέα την αρκούδα η οποία ζητά τη βοήθεια των 
παιδιών για το στήσιμο του παιδικού δωματίου. Το κάθε παιδί λοιπόν καλείται να συ­
ντάξει μια λίστα με τα αντικείμενα και τα έπιπλα που πιστεύει ότι θα πρέπει να αγο­
ράσει η αρκούδα για το παιδικό δωμάτιο. Αφού ολοκληρωθεί η καταγραφή των αντι­
κειμένων, το κάθε παιδί γράφει το όνομα του και διαβάζει τη λίστα του στην ομάδα. 

Κατηγοριοποίηση των επιδόσεων 

Για την ανάλυση των δεδομένων, οι απαντήσε^/επιδόσε^ των παιδιών κατατάσσο­
νται OTIS e^ns κατηγορίε$: 

Δοκιμασία 2: Συλλαβική επίγνωση 
- «Ναι» εάν τα παιδιά μπορούν να αναλύουν TIS XéÇeis στα συλλαβικά TOUS τμήματα 
- «Όχι» εάν αδυνατούν να χωρίσουν TIS Xé̂ eis σε συλλαβέ$ 
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Δοκιμασία 3: Απομόνωση αρχικού φωνήματος 
- «Αδυναμία απομόνωσα αρχικού φωνήματος». Τα παιδιά είιε δεν δίνουν καμία 

απάντηση είιε επαναλαμβάνουν ολόκληρη τη λέξη 
- «Απομόνωση ευρύτερων μονάδων». Οι απαντήσει των παιδιών αφορούν ευρύ­

τερες μονάδες (π.χ. συλλαβές) 
- «Απομόνωση αρχικού φωνήματος». Τα παιδιά έχουν επίγνωση της φωνημικής δο­

μής των λέξεων και δίνουν σωστές απαντήσεις. 

Γραφοφωνημική αντιστοίχιση 

- «Αδυναμία γράφο φωνημικής αντιστοίχισης». Τα παιδιά αδυνατούν να ταυτίσουν το 
αρχικό φώνημα των λέξεων με το αντίστοιχο γράφημα 

- «Μερική γραφοφωνημική αντιστοίχιση». Ταυτίζουν μερικά μόνο φωνήματα με τα 
αντίστοιχα γραφήματα 

- «Γραφοφωνημική αντιστοίχιση». Ταυτίζουν όλα τα φωνήματα με τα αντίστοιχα γρα­
φήματα 

Δοκιμασία 4. Παραγωγή Xioias 
Για την γραπτή παραγωγή επελέγη ο λιγότερο απαιτητικός κειμενικός τύπος της λίστας, 
καθώς η σύνταξη της προϋποθέτει απλώς την παράθεση μεμονωμένων λέξεων που 
συνδέονται με συγκεκριμένα αντικείμενα (Zecker 1999). Αλλωστε, δεν είναι τυχαίο 
ότι η λίστα αποτελεί οντογενετικά την αρχική μορφή γραπτού λόγου (Halliday 1996). 

Η κατηγοριοποίηση των παραγωγών των παιδιών στηρίχτηκε σε προηγούμενα μο­
ντέλα κατηγοριοποίησης γραπτών παραγωγών και δομείται με βάση το βαθμό εμπλο­
κής των παιδιών με το αλφαβητικό σύστημα (π.χ. Temple et al. 1993, Gorman & 
Brooks 1996, Στελλάκης 2005). 

- «Αδυναμία γραπτής αναπαράστασης/ ζωγραφιά». Οι γραπτές παραγωγές που κα­
τατάσσονται στην κατηγορία αυτή περιέχουν μόνο ζωγραφικές αναπαραστάσεις των 
αντικειμένων. 

- «Γραμμική/κυκλική επαναλαμβανόμενη γραφή (scribbles)». Οι παραγωγές των παι­
διών μοιάζουν περισσότερο με χειρονομία γραφής και περιλαμβάνουν επανα­
λαμβανόμενες κλειστές καμπύλες ή ευθεία τμήματα. (De Goses & Martlew 1983, 
Kamii & Manning 1999). 

- «Ψευδογράμματα». Στην κατηγορία αυτή τα γραπτά αποτελούνται από γραπτούς χα­
ρακτήρες που μοιάζουν με αποδεκτά γράμματα, γεωμετρικά σχήματα και μικρά 
σχέδια. 

- «Τυχαία αποδεκτά γράμματα». Τα γραπτά των παιδιών απαρτίζονται από γράμμα­
τα του αλφάβητου, συνήθως κεφαλαία, διατεταγμένα με τυχαίο τρόπο. Σημαντικό 
στοιχείο της κατηγορίας αυτής είναι ότι η πλειοψηφία των χρησιμοποιούμενων 
γραμμάτων προέρχεται από το όνομα του κάθε παιδιού. 

- «Αρχικό γράμμα». Τα παιδιά είτε γράφουν μόνο το πρώτο γράμμα της λέξης, πα­
ραλείποντας τα υπόλοιπα γράμματα είτε γράφουν το αρχικό γράμμα της λέξης σω­
στά και στη συνέχεια συμπληρώνουν τη λέξη με τυχαία γράμματα. 
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- «Συλλαβική γραφή». Τα παιδιά γράφουν ένα γράμμα για κάθε συλλαβή. Euvn6œs 
από m δυο δομικά τμήματα ms συλλαβήΒ γράφουν το αρχικό (σύμφωνο) και πα­
ραλείπουν to τελικό τμήμα (φωνήεν). Για παράδειγμα γράφουν ΚΛΘ για τη λέξη 
«καλάθι». 

- «Κάποια γράμματα». Τα παιδιά γράφουν μερικά μόνο από τα γράμματα ms λέξης. 
Για παράδειγμα γράφουν ΜΞΛΑΡΗ για τη λέξη «μαξιλάρι», ΚΒΕΤΑ για τη λέξη 
«κουβέρτα». 

- «Ολοκληρωμένη αλφαβητική γραφή». Στα γραπτά αυτής ms κατηγορίας τα φωνή­
ματα που απαρτίζουν την κάθε λέξη ταυτίζονται ένα npos ένα με το αντίστοιχο γρά­
φημα. Τα παιδιά γράφουν όλα τα φωνήματα των λέξεων αλλά δεν έχουν κατακτή­
σει ακόμη TOUS ορθογραφικούς κανόνε5 που διέπουν το γραπτό λόγο. 

Σε περιπτώσει που κάποια παιδιά χρησιμοποιούν για την δημιουργία ms λίστα5 
TOUS γραπτά σύμβολα που ανήκουν σε διαφορετικέ5 κατηγορία γραφή5 λαμβάνεται 
υπόψη η πιο ώριμη παραγωγή και το γραπτό κατατάσσεται στην ανώτερη κατηγορία. 

Οι αναγνώσει των παιδιών κατηγοριοποιήθηκαν συμφωνά με μια τροποποιημέ­
νη εκδοχή των κατηγοριών ανάγνωσης των Sulzby (1985) και Ehri (1998). Κριτή­
ριο κατηγοριοποίησα αποτέλεσε ο βαθμ05 εμπλοκής των παιδιών με το αλφαβητι­
κό σύστημα. Οι κατηγορίες ανάγνωσης είναι: 

- «Άρνηση ανάγνωση». Τα παιδιά αδυνατούν να διαβάσουν ακόμα κι αν έχουν γρά­
ψει κάποια γράμματα. 

- «Περιγραφή». Τα παιδιά περιγράφουν τα αντικείμενα που έχουν αποτυπώσει στο 
χαρτί. Τα παιδιά που κάνουν περιγραφή Tis συνήθως έχουν ζωγραφίσει τα αντι­
κείμενα ms λίστας. 

- «Προσποιητή ανάγνωση». Τα παιδιά προσποιούνται ότι διαβάζουν όσα έχουν γρά­
ψει. Η συμπεριφορά TOUS κατά τη διάρκεια ms ανάγνωση μοιάζει με αυτή των 
έμπειρων αναγνωστών, καθώς δείχνουν με το δάκτυλο αυτά που 'διαβάζουν' προ­
σπαθώντας να συσχετίσουν τα τμήματα των λέξεων που έγραψαν με αυτά που εκ­
φωνούν (Sulzby 1985). 

- «Συλλαβική ανάγνωση». Τα παιδιά έχουν κατανοήσει ότι τα γραφημαπκά στοιχεία 
που χρησιμοποίησαν αντιστοιχούν σε δομικά στοιχεία του προφορικού λόγου. Κα­
τά την ανάγνωση των λέξεων είναι εμφανής η προσπάθεια TOUS να ταυτίσουν κά­
θε γραπτό σύμβολο (τυχαίο γράμμα, παύλα κτλ) με μια συλλαβή (π.χ. γράφουν 
Η Η Η Η Η και διαβάζουν «βι-βλι-ο-θή-κη»). 

- «Μερική αλφαβητική ανάγνωση». Σε αυτή την κατηγορία ανάγνωση τα παιδιά χω­
ρίζουν Tis λέξεΐ5 OTOUS εμφανέστερους γι' αυτά ήχους και αναγνωρίζουν την ταυ­
τότητα αυτών των ήχων ans λέξεις (Ehri 1998). Διαβάζουν λοιπόν τις λέξεις δια­
μορφώνοντας μερικές αλφαβητικές συνδέσει ανάμεσα σε ένα ή περισσότερα 
γράμματα των γραπτών λέξεων και OTOUS ήχους που ανιχνεύουν κατά την προ­
φορά τους. 

- «Ολοκληρωμένη αλφαβητική ανάγνωση». Τα παιδιά διαβάζουν τις λέξεις που έγρα­
ψαν διαμορφώνοντας πλήρεις συνδέσει ανάμεσα στα γράμματα που βλέπουν στη 
γραπτή λέξη και στα φωνήματα που εντοπίζουν κατά την προφορά ms (Ehri 1998). 
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Η κατηγοριοποίηση των επιδόσεων των παιδιών σε ó\zs us δοκιμασίε5 έγινε από 
δύο ανεξάρτητοι ερευνητέ5 με βαθμό συμφωνία5 98,4%. 

3. Αποτελέσματα 

Παρακάτω εκτίθενται αναλυτικά ορισμένα από τα αποτελέσματα που προέκυψαν από 
τη στατιστική ανάλυση των επιδόσεων των 114 παιδιών ous επιμέρου5 δοκιμασίε$. 
Για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό πακέτο SPSS (Έκδοση 14). 

Συλλαβική και φωνημική επίγνωση 

Η ποσοτική ανάλυση των δεδομένων ms δευτέρα ôoKnaaoias έδειξε ότι το σύνολο 
σχεδόν των υποκειμένων (95,6%) ms έρευνα$ διαθέτει ικανότητε$ συλλαβική$ κα­
τάτμηση. Το υψηλό ποσοστό οφείλεται στο ότι οι συλλαβέ$ αντιστοιχούν σε ôiaKpnés 
μονάδε5 του αρθρωμένου λόγου, με αποτέλεσμα να είναι εύκολα αντιληπτέ5 και ανα­
γνώρισης (Wagner 8ε Torgesen 1987). Ενδεχομένου ο έλεγχο$ με πιο περίπλοκε$ 
διαδικασίε5 θα μείωνε τα ποσοστά επιτυχία5, xcopis όμω5 να αναιρείται το ότι η συ­
νειδητοποίηση ms συλλαβική$ δομή$ των λέξεων κατακτάται εύκολα από τα παιδιά 
προσχολπα^ ηλικία$ (Lonigan et al. 2000). 

Αντίθετα, τα αποτελέσματα ms Tpims δοκιμασία$ (ικανότητα απομόνωσα του αρ­
χικού φωνήματο$) έδειξαν ότι η απομόνωση του αρχικού φωνήματο5 είναι μια ιδι­
αίτερα απαιτητική ικανότητα και η κατάκτηση ms δυσκολεύει τα παιδιά. Συμφωνά 
με την ανάλυση των δεδομένων, μόλΐ5 το 29,8% των υποκειμένων ms έρευνα5 έχει 
την ικανότητα να απομονώνει το αρχικό φώνημα των λέξεων. Περισσότερα από τα μι­
σά υποκείμενα (53,5%) προβαίνουν στην απομόνωση ευρύτερων από το φώνημα μο­
νάδων (συλλαβέ5). Για παράδειγμα, θεωρούν ότι το αρχικό φώνημα ms λέξη5 Νέμο 
είναι το /νε/, ms λέξη$ Πεντάμορφη το /πε/ κ.α. Το υπόλοιπο 16,7% των υποκει­
μένων αδυνατεί να απομονώσει το αρχικό φώνημα των λέξεων και δίνει ασαφεί5 
και «μη αναμενόμενε$» απαντήσει óno)s: Νέμο αρχίζει από «Νέμο», Αεινόσαυροβ αρ­
χίζει από «Tépas» κ.ά. 

Η δυσκολία φωνημική5 επίγνωση είναι αναμενόμενη, σύμφωνα και με όλα τα 
ερευνητικά αποτελέσματα (π.χ. Liberman & Liberman 1990), εφόσον τα φωνήματα 
είναι αφηρημένε$ γλωσσικέ5 μονάδε5 μη άμεσα ôiaKpnés. Επιπλέον τα φωνήεντα συ-
μπροφέρονται με τα σύμφωνα, με αποτέλεσμα, να δημιουργείται η εντύπωση ότι απο­
τελούν μια ενιαία μονάδα, τη συλλαβή. Αυτό καταδεικνύεται και από το γεγον05 ότι τα 
παιδιά που προέβησαν στη διάκριση ευρύτερων από το φώνημα μονάδων έχουν την 
ικανότητα να αντιλαμβάνονται cos διαφορετικέ$ φωνολογία μονάδε$ Tis συλλαβέ$. 

Îvas όμω5 ακόμη παράγοντα5 που μπορεί να δυσχεραίνει την προσπάθεια των 
παιδιών να απομονώσουν το αρχικό γράμμα των λέξεων είναι το όνομα των γραμ­
μάτων, ιδιαίτερα των συμφώνων. Όταν για παράδειγμα τα παιδιά έχουν μάθει ότι 
το όνομα του συμβόλου /τ/ είναι /ταυ/, είναι δύσκολο να το ταυτίσουν όταν π.χ. συ­
ναντούν την εμφάνιση /τ/ /α/. Τα παιδιά δεν αντιμετωπίζουν τα φωνήεντα cos ξε-
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xoapiorés povaôes, αλλά τα παραλείπουν όταν προηγείιαι σύμφωνο, οίο όνομα του 
οποίου περιλαμβάνεται και ένα φωνήεν. Σιο αίτημα μα5 λοιπόν να απομονώσουν 
ίο αρχικό φώνημα ins λέξα Ταρζάν ή ms λέξα Tiypns είναι λογικό να δίνουν απα­
ντήσει ιου τύπου «Αρχίζει από /τα/» ή «Αρχίζει από Αι/», αντιμετωπίζοντα5 το αρ­
χικό σύμφωνο και το ακόλουθο φωνήεν cas ένα μοναδικό φώνημα. Ωστόσο τα ίδια 
παιδιά διεκπεραιώνουν με ευκολία το αντίστοιχο αίτημα για λέξεις που αρχίζουν από 
φωνήεν, το οποίο όμως συμπίπτει με συλλαβή, όπως π.χ. το φώνημα /α/ από τη λέ­
ξη Αλαντίν. 

Συγκρίνοντας τις επιδόσεις των παιδιών στη συλλαβική (Δοκιμασία 2) και την επί­
γνωση του αρχικού φωνήματος (Δοκιμασία 3) διαπιστώνουμε ότι ενώ η συντριπτι­
κή πλειοψηφία (95,6%) των υποκειμένων έχει κατακτήσει την ικανότητα συλλαβικής 
κατάτμησης, μόνο το 29,8% έχει την ικανότητα να απομονώνει το αρχικό φώνημα των 
λέξεων. Τα αποτελέσματα αυτά βρίσκονται σε συμφωνία με πλήθος άλλων ερευνών 
(Adams 1990, Treiman 1992, Seymour & Evans 1992, Lonigan et al. 1998, Παντε-
λιάδου 2001) που υποστηρίζουν ότι η φωνολογική επίγνωση μπορεί να διακριθεί 
σε δυο επίπεδα, τη συλλαβική και τη φωνημική επίγνωση, από τις οποίες φαίνεται ότι 
η πρώτη αναπτύσσεται πολύ νωρίτερα σε σχέση με τη δεύτερη. Αυτό επιβεβαιώνε­
ται και από την πολύ χαμηλή φωνημική επίγνωση που επιδεικνύουν τα προνήπια. 
Επομένως, η απάντηση στο ερώτημα αν η συλλαβική επίγνωση κατακτάται από τα παι­
διά πριν από τη φωνημική επίγνωση είναι θετική. 

Όσον αφορά τη γραφοφωνημική αντιστοίχιση (Δοκιμασία 3) τα αποτελέσματα έδει­
ξαν ότι το 31,6% των υποκειμένων δεν καταφέρνουν να ταυτίσουν τα φωνήματα με τα 
αντίστοιχα γραφήματα, ενώ το 55,3% του δείγματος έχει κατακτήσει την ικανότητα 
γραφοφωνημικής αντιστοίχισης. 

Το 13,2% των υποκειμένων που κατατάχτηκαν στην κατηγορία της μερικής γρα-
φοφωνημική5 αντιστοίχισα δεν γνώριζε όλα τα γράμματα και μπορούσε να ταυτίσει 
μερικά μόνο φωνήματα με τα αντίστοιχα γραφήματα. Το σημαντικό όμω5 είναι ότι 
τα παιδιά αυτά αναγνώριζαν κυρίου τα γράμματα που προέρχονταν από το όνομα TOUS 

ή που είχαν μάθει μέσα από διαφορετικέ5 καθημερινά npaKUKés. Αξίζει να σημει­
ώσουμε ότι κάποια παιδιά, όταν δεν ήξεραν neos γράφεται το αρχικό φώνημα μια$ λέ-
ξη5, έβρισκαν το σωστό τίτλο για κάθε παραμύθι avavvcopizovras άλλα γράμματα ms 
λέξα, πέραν του αρχικού. 

Παραγωγή kioias: Γνώσει για το γραπτό λόγο 

Τα αποτελέσματα ms ανάλυσα (Δοκιμασία 4) έδειξαν ότι τα υποκείμενα ms έρευ-
vas έχουν κατακτήσει ήδη σημαντικέ5 γνώσει για την επικοινωνιακή λειτουργία και 
για Tis συμβάσεΐ5 του γραπτού λόγου (γραμμικότητα, διάταξη και φορά ms γραφή5, 
διάκριση ζωγραφιά5-γραφή$, διάκριση των λέξεων μεταξύ TOUS Κ.Ο.Κ.) 

Αναλυτικότερα, το σύνολο σχεδόν των παιδιών (95,6%) έχει κατανοήσει τη συμ­
βατική φορά ms γραφή5, ότι δηλαδή γράφουμε από αριστερά npos δεξιά. Μόνο δυο 
υποκείμενα (1,8%) έγραψαν χρησιμοποιώντα5 άστατη φορά (οι λέξεΐ5 γράφονται σε 
διάφορα σημεία ms σελίδα$ xcopis να ακολουθείται μια συγκεκριμένη φορά γραφή5) 
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και άλλα δυο υποκείμενα (1,8%) έγραψαν με φορά βουσιροφηδόν (ια παιδιά γράφουν 
από αριστερά npos ια δεξιά και όιαν φτάνουν στο léXos ms γραμμή5 συνεχίζουν από 
δεξιά npos αριστερά), και διακρίνουν in ζωγραφιά από τη γραφή. Ακόμα και ένα προ-
νήπιο, ίο οποίο επέλεξε να ζωγραφίσει και όχι να γράψει ια αντικείμενα ins Xiöias, 
είχε κατανοήσει ότι αυιό που έκανε δεν ήιαν γραφή αλλά ζωγραφική. Enions, στο 
αίτημα μα5 για ανάγνωση δεν απάντησε «έγραψα» αλλά «είπα» και στη συνέχεια κα­
τονόμασε τα αντικείμενα που είχε ζωγραφίσει. 

Στα γραπτά που οι ζωγράφε συνυπάρχουν με τη γραφή, auTés λειτουργούν Ka­
nons cpopés επεξηγηματικά ons γραπτέ5 λέξει$. Kupioos τα παιδιά που δεν χρησιμο­
ποιούν Kanons αλφαβητικέ5 apxés (γράφουν με ψευδογράμματα, γραμμική επανα­
λαμβανόμενη γραφή ή τυχαία αποδεκτά γράμματα) αναπαριστούν και ζωγραφικά τα 
αντικείμενα, προκειμένου να καταστήσουν αυτό που έγραψαν περισσότερο κατανοητό 
OTOUS άλλου5. Χρησιμοποιούν δηλαδή συνειδητά δύο διαφορετικά σημειωτικά συ­
στήματα (ζωγραφιά και γραφή) για να εκφράσουν τα ίδια πράγματα. Ωστόσο, στα πε­
ρισσότερα γραπτά των παιδιών, οι ζωγράφε που υπάρχουν λειτουργούν μάλλον δια­
κοσμητικά. Στο σύνολο TOUS ΟΙ προσπαθεί amis των παιδιών αποτελούν γνήσιε5 
όψει$ ms avaôuons του γραμματισμού, Ka9còs οι μη συμβατικέ5 γραπτέ5 παραγωγέ5 
και αναγνώσει των παιδιών δεν θα πρέπει να αντιμετωπίζονται cos απουσία γραφι-
Kns ή avavvcoonKns ìKavótntas αλλά cos αναδυόμενη παρουσία, os «πρόδρομη^ 
ρίζε5» (Goodman,1980). 

Το 78,1% (Ν=89) των υποκειμένων έχει κατανοήσει Tis ειδικέ5 συμβάσεΐ5 που διέ­
πουν το συγκεκριμένο κειμενικό τύπο (κάθετη διάταξη των λέξεων ή των αντικειμέ­
νων για τα παιδιά που δεν χρησιμοποιούν αλφαβητικέ5 στρατηγικέ5). Μόνο 25 υπο­
κείμενα (21,9%) δεν κατατάσσουν κάθετα τα αντικείμενα ms λίστα$, προτιμώντα$ να 
γράψουν ns XéÇeis τη μια δίπλα στην άλλη μέχρι να γεμίσουν τη σειρά και συνεχίζουν 
με τον ίδιο τρόπο στην επόμενη σειρά. Αξίζει όμω$ να σχολιάσουμε Tis στρατηγικέ5 
που εφαρμόζουν προκειμένου να καταστήσουν ôiaKpnés Tis λέξεΐ5 μεταξύ TOUS, μια 
και δεν φαίνεται να έχει κατακτηθεί ακόμα ο συμβατηα« Kavóvas του κενού ανάμε­
σα OTIS λέξεΐ5. Η πιο συχνά εμφανιζόμενη τακτική στα γραπτά των παιδιών είναι η 
χρήση ms παύλα5 ή ms τελεία$ ανάμεσα ons λέξε^, ενώ υπάρχουν και παιδιά που 
για να χωρίσουν τη μια λέξη από την άλλη βάζουν Tis XéÇeis σε κύκλο ή γράφουν 
την κάθε λέξη με διαφορετικό χρώμα. 

Οι γραπτέ5 παραγωγέ5 των παιδιών που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα πε­
ριλαμβάνουν ζωγράφε, ψευδογράμματα, σειρέ$ τυχαίων γραμμάτων μέχρι και ολο­
κληρωμένη αλφαβητική γραφή, ενώ μόνο ένα υποκείμενο ζωγράφισε τα αντικείμενα 
ms λίστα5. Η πλειοψηφία των παιδιών (43,9%) γράφει με τυχαία αποδεκτά γράμμα­
τα. Λίγα είναι τα παιδιά (2,6%) που βρίσκονται στη φάση ms γ ρ α μ μ ή ^ επαναλαμ­
βανόμενα γραφή5 και το 2,6% ανήκει στη φάση των ψευδογραμμάτων). 

Από τα παραπάνω ποσοστά διαπιστώνουμε ότι τα μισά παιδιά του δείγματο5 προ­
τίμησαν μορφέ$ γραψίματο$ που μοιάζουν με συμβατική γραφή, αλλά τα σύμβολα που 
χρησιμοποιούν δεν αντιστοιχούν σε δομικέ5 μονάδε5 (συλλαβέ5 ή φωνήματα). 

Τα παιδιά που χρησιμοποιούν συλλαβική γραφή αποτελούν το 30,7% του συνο­
λικού δείγματο5. Στη φάση ms συλλαβική$ γραφή$ τα υποκείμενα είτε γράφουν ένα 
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σύμβολο, ένα ψευδόγραμμα ή ένα τυχαίο γράμμα για κάθε συλλαβή, είιε γράφουν 
ίο αρχικό γράμμα ms κάθε συλλαβή (γράφουν ouvnOcos το σύμφωνο ms κάθε συλ-
λαβή$ και παραλείπουν το φωνήεν που ακολουθεί. Το γεγονός ότι ίο 30,7% ίου συ­
νολικού δείγμαΐ05 γράφει με συλλαβικό τρόπο καταδεικνύει βέβαια την ευκολία των 
παιδιών στη συλλαβική κατάτμηση, αλλά και τη σημασία ms συλλαβή5 στην πορεία 
των παιδιών npos την κατάκτηση ms γραφή5. Τα αποτελέσματα αυτά βρίσκονται σε 
συμφωνία με τα πορίσματα προηγουμένων ερευνών (Kamii & Manning 1999, 
Martins & Silvia 2001) που υπογραμμίζουν τη σημαντική συμβολή του συλλαβικού 
τρόπο γραφή5 στην πορεία των παιδιών npos την κατάκτηση του συμβατικού τρό­
που γραφή$. 

Παραγωγή Xioias: γνώσει για την ανάγνωση 

Ία αποτελέσματα ms ανάλυσα των αναγνώσεων που πραγματοποίησαν τα υποκεί­
μενα ms έρευνα5 δείχνουν ότι το σύνολο των παιδιών έχει συνειδητοποιήσει ότι η 
γραφή αποτελεί είδο$ αναπαράσταση του προφορικού λόγου και δέχονται με προθυ­
μία να διαβάσουν αυτά που έγραψαν. Ακόμα και τα παιδιά που δεν ξέρουν ακόμα 
να διαβάζουν έχουν αποκτήσει αξιόλογε$ γνώσει για ns συμβάσει$ ms ανάγνωση, 
óncos π.χ. ότι διαβάζουμε από αριστερά npos τα δεξιά. 

Μόνο ένα παιδί (0,9%) αρνήθηκε να διαβάσει αυτά που είχε γράψει λέγοντα5 ότι 
δεν ξέρει να διαβάζει και ένα άλλο αρκέστηκε στην περιγραφή των αντικειμένων ms 
λίστα5, τα οποία τα είχε ζωγραφίσει. Η πλειοψηφία των παιδιών (48,2%) πραγματο­
ποίησε προσποιητή ανάγνωση, κατονομάζοντα$, στην ουσία, τα αντικείμενα που θυ­
μόταν ότι είχε γράψει. Αν και οι αναγνώσει TOUS δεν ακολουθούν τη συμβατική αντι­
στοιχία μεταξύ των δομικών μονάδων του γραπτού και του προφορικού λόγου, εί­
ναι έκδηλη η προσπάθεια TOUS να εξασφαλίσουν μια συμμετρία ανάμεσα σε αυτό που 
έχουν γράψει και σε αυτό που διαβάζουν. Τα υπόλοιπα υποκείμενα του δείγματο$ φαί­
νεται να έχουν κατανοήσει ότι αυτά που έγραψαν αντιστοιχούν σε δομικά στοιχεία του 
προφορικού λόγου και κατά την ανάγνωση χρησιμοποιούν διάφορε$ στρατηγικέ5 προ­
κειμένου να κάνουν us κατάλληλε$ συνδέσει. Έτσι, το 12,3%, παρότι βρίσκεται σε 
πρώιμε$ φάσεΐ5 γραφή5 (για τη γραφή ms λίστα5 χρησιμοποιεί σύμβολα, ψευδο-
γράμματα και τυχαία αποδεκτά γράμματα) και δεν κάνει γραφοφωνημικέ5 αντιστοι­
χίσει, πραγματοποίησε συλλαβική ανάγνωση. Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσε5 είναι οι στρα-
nryiKés που χρησιμοποίησαν τα παιδιά προκειμένου να πραγματοποιήσουν συλλα­
βική ανάγνωση όταν το nM0os των γραπτών συμβόλων που είχαν γράψει υπερέβαι­
νε το πλήθο$ των συλλαβών ms λέξη$. Για παράδειγμα, όταν σε Kanons από us λέ-
Çeis us lioms είχαν γράψει περισσότερα γραπτά σύμβολα από αυτά που θα αντιστοι­
χούσαν στα συλλαβικά τμήματα ms λέξη$, είτε επαναλάμβαναν Kanons συλλαβέ5 δύο 
(popes έτσι ώστε να εξασφαλίσουν μια συμμετρία ανάμεσα ans συλλαβέ$ που πρό­
φεραν και σε αυτά που είχαν γράψει (Π.χ. κάποιο παιδί για τη λέξη κρεβατάκι είχε 
γράψει έξι γραπτά σύμβολα: ηηΕηΟ_ όταν λοιπόν διάβασε τη λέξη είπε: «κρε-βα-τα-
τα-κι-ι») είτε χρησιμοποιούσαν σύμβολα óna)s τελεία και παύλε5 για να διαχωρίσουν 
τα πλεονάζοντα γραπτά σύμβολα από την υπόλοιπη λέξη). 
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Τα υπόλοιπα παιδιά έκαναν μερικά ή ολοκληρωμένε$ αλφαβηπκέ5 συνδέσει κα-
ιά ιην ανάγνωση ms Xioias. To 33,3% πραγματοποίησε μερική αλφαβηπκή ανάγνω­
ση και ιο 4,4% καιαιάχτηκε στην κατηγορία ms ολοκληρωμένη αλφαβητική5 ανά-
ννωση5. 

Zxéoeis ανάμεσα σε γραφή και ανάγνωση 

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων ms τέταρτη5 δοκιμασία* έδειξε επίση5 ότι η γραφή 
και η ανάγνωση δεν είναι δυο ξεχωριστέ5 ικανότητε5 που εξελίσσονται η μια ανε­
ξάρτητα από την άλλη. Onoûs έδειξε ο υπολογισμό$ του συντελεστή συσχέτισα 
Spearman, ο δείκτη συσχέτιση5 για την ικανότητα γραφή$ και ανάγνωση5 είναι 
rho=0,899 με ρ=0,000 και df=112. Μπορούμε λοιπόν να ισχυριστούμε ότι ανάμε­
σα στη γραφή και στην ανάγνωση υπάρχει ισχυρή συσχέτιση. 

Η παραπάνω διαπίστωση επιβεβαιώνεται και από τον πίνακα 1 που δείχνει ότι 
τα παιδιά που παρουσιάζουν ωριμότερε5 επιδόσε^ στη γραφή έχουν αντίστοιχα ωρι-
μότερε$ επιδόσε^ και στην ανάγνωση, ενώ ία παιδιά που έχουν χαμηλέ5 επιδόσε^ 
στη γραφή έχουν χαμηλέ5 επιδόσε^ και στην ανάγνωση. 

Πίνακας 1 
Επιδόσεις στη γραφή και την ανάγνωση 

Ζωγραφιά 

Γραμμική 

επαν/νόμενη 

Ψευδογρά/τα 

Τυχαία αποδεκιά 

Αρχικό 

Συλλαβική 

Κάποια γράμματα 

Ολοκληρ. 

αλφαβηπκή 

Σύνολο 

Αρνηση 

Ν 

0 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

0 

1 

% 

0 

0 

0 

0,9 

0 

0 

0 

0 

0,9 

Περιγραφή 

Ν 

1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

1 

% 

0,9 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0,9 

Προσποιητή 

Ν 

0 

3 

3 

48 

0 

1 

0 

0 

55 

% 

0 

2,6 

2,6 

42,1 

0 

0,9 

0 

0 

48,2 

Συλλαβική 

Ν 

0 

0 

0 

0 

0 

14 

0 

0 

14 

% 

0 

0 

0 

0 

0 

12,3 

0 

0 

12,3 

Μερική 

Ν 

0 

0 

0 

1 

2 

20 

15 

0 

38 

% 

0 

0 

0 

0,9 

1,8 

17,5 

13,2 

0 

33,3 

Ολοκληρ. 

αλφαβητική 

Ν 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

5 

5 

% 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

4,4 

4,4 

Σύνολο 

Αλφαβητ. 

Ν 

1 

3 

3 

50 

2 

35 

15 

5 

114 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι η γραφή και η ανάγνωση δεν αναπτύσσονται ανε­
ξάρτητα η μία από την άλλη αλλά είναι δυο αμοιβαία υποστηριζόμενε5 διαδικασίε5 
που αναπτύσσονται ταυτόχρονα (Miller 2000, Clay 2001). Το συμπέρασμα αυτό συ­
νάδει με τη θεωρία του αναδυόμενου γραμματισμου που αντιμετωπίζει την ανάγνω-
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ση και in γραφή o)s αλληλένδετε$ και συμπληρωματικέ5 ófeis ms γλώσσα$ (Παπου-
λια-Τζελέπη 2001, Stratton 1996). Η εφαρμογή ms παραπάνω θεωρηιική$ προσέγ­
γισα σιην εκπαιδευτική πράξη συνεπάγεται παράλληλη διδασκαλία ms γραφή$ και 
ms ανάγνωση σε ανπ'θεση με mv για χρόνια παγιωμένη τακτική συμφωνά με την 
οποία η διδασκαλία ms γραφή$ λάμβανε χώρα μόνο όταν είχε κατακτηθεί η ανάγνω­
ση. Εξάλλου, πρόσφατη μελέτη (Abadiano & Turner 2001) για τη διδακτική αξιο­
ποίηση ms αλληλεπίδραση^ oxéons γραφή$ και ανάγνωση έδειξε ότι μέσα από μια 
τέτοια προσέγγιση ευνοείται και προάγεται η ανάπτυξη και των δυο ικανοτήτων. 

Φωνολογική επίγνωση και γραφή/ανάγνωση 

Σε ό,τι αφορά τη σχέση ms γραφή5 και ms ανάγνωση με την ικανότητα απομόνωσα 
του αρχικού φωνήματο$ των λέξεων τα αποτελέσματα του Spearman r τεστ έδειξαν ότι 
η σχέση τόσο ms γραφή$ (r=0,673 p-value=0,000) όσο και ms ανάγνωση με την 
ικανότητα απομόνωσα του αρχικού φωνήματο5 είναι στατιστικά σημαντική (r=0,672 
p-value=0,000). Η ύπαρξη στατιστικά σημαντική5 oxéons ανάμεσα ans υπό μελέτη 
μεταβλητέ$ σημαίνει ότι τα υποκείμενα που βρίσκονται σε copuKs φάσε^ γραφή$ και 
ανάγνωση παρουσιάζουν ώριμε$ επιδόσε^ και στην απομόνωση του αρχικού φω-
νήματο$ και αντίστροφα. 

Τα αποτελέσματα του τεστ Spearman r έδειξαν ότι η σχέση ms ìKavómtas γρα-
φοφωνημική5 αντιστοίχισα τόσο με τη γραφή (r=0,551 p-value=0,000) όσο και με 
την ανάγνωση (r=0,613 p-value=0,000) είναι στατιστικά σημαντική. Ο υψηλ05 δεί-
Kins συσχέτισα μεταξύ των παραπάνω μεταβλητών δείχνει ότι τα υποκείμενα που κα-
τατάχτηκαν σε ώριμα επίπεδα γραφή5 και ανάγνωση παρουσιάζουν καλυτερε5 επι-
δόσει$ στη γραφοφωνημική αντιστοίχιση και αντίστροφα. Το συμπέρασμα αυτό βρί­
σκεται σε συμφωνία με τα πορίσματα πρόσφατων μελετών (Good et al. 2001, 
Cardosso-Martins et al. 2002) που έδειξαν ότι η αναγνώριση των γραμμάτων συ­
σχετίζεται σημαντικά με την ανάγνωση λέξεων KOOÎOS βοηθά τα παιδιά να κατανοή­
σουν τη σχέση του γράμματο5 με τον ήχο τον οποίο αναπαριστά και να συνειδητο­
ποιήσουν τη συμβολική λειτουργία των γραμμάτων στο γραπτό λόγο. 

Ενώ η ύπαρξη oxéons μεταξύ ms φωνημική5 επίγνωση τόσο με την ανάγνω­
ση όσο και με τη γραφή αποτελεί κοινή παραδοχή για TOUS περισσότερου$ ερευ-
vmés, δεν υπάρχει σύγκλιση των απόψεων αναφορικά με την αιτιακή κατεύθυνση 
ms oxéons aums. Τα αποτελέσματα ms napouoas έρευνα5 συγκλίνουν με την άπο­
ψη των ερευνητών (Ball & Blachman 1991, Wimmer et al. 1991, Lundberg 1998, 
Maki et al. 2001) που πρεσβεύουν ότι η σχέση ms (pommiKns επίγνωση με την 
ανάγνωση και τη γραφή δεν είναι μονοκατευθυνόμενη αλλά αμφίδρομη. Δηλαδή τα 
παιδιά που κινούνται σε υψηλά επίπεδα φωνημική$ επίγνωση αναμένεται να έχουν 
υψηλέ$ επιδόσε^ στην ανάγνωση και τη γραφή, αλλά και όσο καλυτερε$ είναι οι επι­
δοθεί στην ανάγνωση και τη γραφή τόσο καλύτερο θα είναι και το επίπεδο ms φω-
νημική5 επίγνωση. 
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4. Επίδραση ins συστηματικά ά σ κ η σ α ous emôooeis ιων παιδιών 

Το δεύτερο ζητούμενο pas ήταν να διερευνήσουμε κατά πόσο οι επιδόσε^ ιων παι­
διών tns opaôas Β (εφαρμόζονται σχολικού τύπου πρακτικά) υπερτερούν των επι­
δόσεων ms opaÔas Α (οι νηπιαγωγοί υιοθετούν npaKTiKés αναδυόμενου γραμμαη-
σμού). Εφαρμόσαμε το κριτήριο Mann-Whitney (U) για να διαπιστώσουμε εάν οι 
τυχόν ôiacpopés ανάμεσα ons επιδόσε^ των δυο ομάδων είναι στατιστικά σημαντικέ5. 

Τα αποτελέσματα του Mann-Whitney τεστ αναφορικά με Tis επιδόσε^ των υπο­
κειμένων Tns ομάδα5 Α και Tns ομάδα5 Β έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφορά ανάμεσα ons επιδόσε^ των προνηπίων των δυο ομάδων στη διάκριση 
αριθμών-γραμμάτων (p-value= 0,04 <0,05 με Ζ= -2,048) και στη γνώση Tns γρα-
qms του ονόματο5 (p-value= 0,023 <0,05 με Ζ= -2,281). Η μέση αξιολόγηση στην 
ικανότητα διάκριση αριθμών-γραμμάτων και στην ικανότητα γραφή5 του ονόματο5 
ήταν υψηλότερη για τα προνήπια ms ομάδα$ Β (Μ.Α.=24,59 και Μ.Α.=25,09 αντί­
στοιχα) σε σχέση με τα προνήπια ms ομάδα5 Α (Μ.Α.=18,46 και Μ.Α.=18,10 αντί­
στοιχα). 

Ενώ η διαφορά των δυο ομάδων στην ικανότητα γραφή5 του ονόματο5 είναι στα­
τιστικά σημαντική για τα προνήπια, δεν ισχύει το ίδιο για τα νήπια ms ομάδα5 Α και 
Tns ομάδα$ Β. Δηλαδή, παρότι τα νήπια ms ομάδα5 Β παρουσιάζουν ωριμότερε$ επι­
δοθεί στη γραφή του ονόματθ5 σε σχέση με τα νήπια Tns ομάδα$ Α, η διαφορά των 
δυο ομάδων δεν είναι στατιστικά σημαντική. 

Όσον αφορά την ικανότητα συλλαβηα^ κατάτμηση, απομόνωσα αρχικού φωνή-
ματο5, γραφοφωνημική5 αντιστοίχισα, γραφή$ και ανάγνωση5 τα αποτελέσματα του 
Mann-Whitney τεστ έδειξαν ότι τα υποκείμενα Tns ομάδα5 Β έχουν λίγο καλυτερε5 επι-
δόσε^ σε σχέση με τα υποκείμενα Tns ομάδα$ Α. Ωστόσο η διαφορά ανάμεσα ons δυο 
ομάδε$ δεν είναι σε καμία περίπτωση στατιστικά σημαντική ούτε για τα προνήπια 
ούτε για τα νήπια. 

Το προβάδισμα των προνηπίων oms ομάδα5 Β στη γραφή του ονόματο$ ήταν ανα­
μενόμενο, εφόσον στα νηπιαγωγεία aums ms ομάδα5 οι νηπιαγωγοί ακολουθούσαν 
npaKTiKés σχολικού τύπου (σωστή γραφή του ονόματο5), éxovras αναγάγει σε βασι­
κό TOUS μέλημα την προετοιμασία των παιδιών για το δημοτικό σχολείο. 

Η ιδιαίτερη έμφαση στη σωστή γραφή του ονόματο5 αποτυπώνεται και στον αρ­
χικό δισταγμό κάποιων παιδιών Tns ομάδα5 Β να γράψουν το όνομα TOUS στη λίστα 
xoapis να το κοιτάζουν από την κάρτα. Όταν TOUS ζητήθηκε να γράψουν το όνομα 
TOUS στη λίστα (ώστε η αρκούδα, που ήταν ο παραλήπτη, να ξέρει ποιο παιδί έχει 
γράψει τη λίστα), μα$ ζητούσαν την κάρτα με το όνομα TOUS για να το γράψουν «σω­
στά». Όταν τα ενθαρρύναμε να γράψουν το όνομα TOUS ónajs μπορούσαν, xcopis τη 
βοήθεια Tns Kapms, το έκαναν με ιδιαίτερη προσοχή προκειμένου, óna>s έλεγαν τα 
ίδια: «Να μην κάνουν κανένα λάθθ5». Το γεγονό$ ότι τα παιδιά ήξεραν να γράφουν το 
όνομα TOUS αλλά προτιμούσαν να το αντιγράψουν από την κάρτα TOUS για να έχουν 
τη βεβαιότητα ότι θα το γράψουν σωστά αποτελεί ένδειξη ότι στα συγκεκριμένα νη­
πιαγωγεία η γραφή του ονόματο5 με τρόπο διαφορετικό από το συμβατικό δεν είναι 
αποδεκτή και χαρακτηρίζεται λανθασμένη. 

191 



Τα αποτελέσματα ms omnouKns ανάλυσα ιων επιδόσεων ins opaôas A και ms 
ομάδα5 Β έδειξαν ότι η διδασκαλία μεμονωμένων δεξιοτήτων και η συστηματική 
άσκηση πάνω στον αλφαβητικό κώδικα δεν συνεπάγονται στατιστικά σημαντικέ$ δια-
(popés ανάμεσα ans περισσότερε$ από us ìKavóun^s των δυο ομάδων, παρά μόνο 
στα προνήπια. Φαίνεται λοιπόν ότι η συστηματική διδασκαλία των γραμμάτων του 
αλφάβητου και των αριθμών, KOGÌÒS και η έμφαση στην εκμάθηση του ονόματο5, που 
αποτελούσαν πάγια εκπαιδευτική πρακτική των νηπιαγωγών ms ομάδα$ Β, είχε cas 
αποτέλεσμα τα προνήπια ms opâdas aums να έχουν καλυτερε$ επιδόσεΐ5 από τα προ­
νήπια ms ομάδα5 Α. Το γεγονό$ όμω5, ότι η διαφορά ous επιδόσε« αναφορικά με 
γνώση του ονόματο5 δεν είναι στατιστικά σημαντική ανάμεσα στα νήπια των δυο ομά­
δων δείχνει ότι νήπια ms ομάδα$ Α, τα οποία δε διδάσκονται συστηματικά us συ-
γκεκριμένε5 δεξιότητε5, παρουσιάζουν εξίσου ώριμε5 επιδόσε« με τα νήπια ms ομά-
ôasB. 

Ενώ λοιπόν θα ήταν αναμενόμενο τα παιδιά ms ομάδα5 Β, éxovras ασκηθεί συ­
στηματικά πάνω oiOOS κανόνε5 που διέπουν τον αλφαβητικό κώδικα, να έχουν κα-
λυτερε5 επιδόσε^ από τα παιδιά ms ομάδα$ Α, που δεν είχαν δεχτεί ρητή και συ­
στηματική διδασκαλία, κάτι τέτοιο δεν επιβεβαιώθηκε από τη συγκεκριμένη έρευνα. 

5. Συμπεράσματα και συζήτηση 

Η διερεύνηση συγκεκριμένων γνώσεων (συλλαβική κατάτμηση, φωνημική επίγνωση 
κ.ά.) που συνδέονται με την ανάγνωση και γραφή στο νηπιαγωγείο μέσα από δοκι-
μασίε$ προσαρμοσμένε5 ous apxés του αναδυόμενου γραμματισμου παρουσιάζει 
ενδιαφέρον για δυο αλληλένδετου5 λόγου5: Ο δεσπόζων σχολικό$ γραμματισμ05 στο 
νηπιαγωγείο, αφενό$, δεν μπορεί εύκολα να απαλλαγεί από ns αντιλήψε« ms παρα-
δοσιακής διδασκαλία5 αποσπασματικών δεξιοτήτων φωνημική$ επίγνωση5, γραφο-
φωνημική5 αντιστοίχιση5 κ.ο.κ., αφετέρου, δεν λαμβάνει υπόψη του Tis γνώσει ανα­
δυόμενου γραμματισμου που κατακτούν τα παιδιά μέσα από μη σχολικά δομημένε$ 
npaKUKés γραμματισμου. 

Έτσι, οι δοκιμασία που αποτέλεσαν το ερευνητικό εργαλείο αποδείχτηκαν ιδιαί­
τερα αποτελεσματικέ5 για το σκοπό για τον οποίο κατασκευάστηκαν, δηλαδή την άντλη­
ση «συμπεριφορών» που εκφράζουν ικανότητε5 συνδεόμενε5 με τον δεσπόζοντα σχο­
λικό γραμματισμό. Η ευκολία εφαρμογή5 TOUS σε ένα ευρύ δείγμα και η ανταπόκρι­
ση από την πλευρά των παιδιών, δικαίωσαν την επιλογή μα5 να να κατασκευάσουμε 
ένα επικοινωνιακό και ελκυστικό ερευνητικό εργαλείο, το οποίο απαρτίζεται από ευ-
χάριστε$ δοκιμασία και παρέχει κίνητρα στα παιδιά για ενεργητική εμπλοκή. Mas δί­
νει επίση5 την ευκαιρία, με κατάλληλε$ προσαρμογέ$, να αποτελέσει και εργαλείο επι­
κοινωνιακά κατάλληλα συστηματικότερα aoKnons ons, ούτα« ή άλλα«, καίριε$ óipeis 
ms ανάγνωσα-γραφής. 

Και η παρούσα έρευνα επιβεβαίωσε ότι στην πλειονότητα TOUS τα παιδιά έχουν κα­
τανοήσει Tis συμβάσε« που διέπουν το γραπτό λόγο (διάκριση ζωγράφε και γρα-
qms, φορά, γραμμικότητα, προσανατολισμ05 του βιβλίου κ.τ.λ). Το σύνολο σχεδόν των 
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υποκείμενων του δείγματος έχει κατανοήσει ότι ο ypaniós Xóyos απαρτίζεται από σει-
pés γραπτών συμβόλων τα οποία μπορούν να διαβαστούν. Τα παιδιά που ons ypamés 
TOUS napaycoyés συμπεριέλαβαν και εικόνε5 φρόντισαν να Tis τοποθετήσουν έτσι ώστε 
να φαίνεται ότι πρόκειται για διαφορετικό ή και συμπληρωματικό σημειωτικό τρό­
πο. Το ευρο5 των συμβόλων που χρησιμοποίησαν τα παιδιά για να γράψουν κυμαί­
νεται από ο ρ νιθο σκαλίσματα και ψευδογράμματα μέχρι και αποδεκτά γράμματα γραμ­
μένα με τυχαίο τρόπο, ενώ αξιοσημείωτο ποσοστό προβαίνει σε αλφαβητική γραφή. 
Enions όλα τα παιδιά του δείγματος ανταποκρίθηκαν στο αίτημα \LCLS για ανάγνωση. 
Οι αναγνώσει των παιδιών, ακόμα και όταν δεν στηρίζονταν σε αλφαβητικέ$ συν­
δέσει ανάμεσα στα γραφήματα και τα φωνήματα, καθιστούν έκδηλη την προσπά­
θεια TOUS να αποδώσουν νόημα σε αυτά που έγραψαν ώστε να ανταποκριθούν ons 
απαιτήσει ms επικοινωνία^ περίσταση. 

Παρότι η παρούσα έρευνα δεν είναι διαχρονική, από τα δεδομένα καθίσταται φα­
νερό ότι η γραφή και η ανάγνωση είναι δύο ικανότητε5 που αναπτύσσονται παράλληλα 
και είναι αλληλένδετε5, καθώς τα παιδιά που κινούνται σε ωριμότερα επίπεδα γραφής 
κινούνται και σε ωριμότερα επίπεδα ανάγνωσης, ενώ τα παιδιά που βρίσκονται σε λι­
γότερο ώριμε5 φάσεΐ5 γραφή5 βρίσκονται αντίστοιχα και σε λιγότερο ώριμες φάσεΐ5 
ανάγνωση. 

Όπως προέκυψε και από την στατιστική ανάλυση των δεδομένων, που υποστηρί­
ζουν Tis npoonuKés ms ενιαία5 θεώρησα γραφή5-ανάγνωση5, η αλληλεξάρτηση TOUS 

καθώς και η αλληλεπίδραση TOUS με Tis άλλε$ ικανότητε5 (απομόνωση αρχικού φω-
νήματο5, γνώση γραφής ονόματο5 κ.α.), υπαγορεύουν την αντιμετώπιση TOUS ως πα­
ραμέτρων του ίδιου φαινομένου, χωρίς εμφανείς τουλάχιστον ainaKés σχέσεις στην 
ανάπτυξη TOUS. Κατά συνέπεια δεν έχει νόημα να αντιμετωπίζονται διδακτικά o>s με­
μονωμένες δεξιότητες, αλλά να μάλλον καλλιεργούνται παράλληλα. 

Λόγου χάριν, για να ξεκινήσει ένα παιδί να γράφει δεν είναι αναγκαίο να έχει 
κατακτήσει ένα συγκεκριμένο επίπεδο φωνολογική5 επίγνωση ή να έχει μάθει πρώ­
τα να διαβάζει. Όπως φάνηκε, π.χ., και στην περίπτωση ms δυσκολίας που προκα­
λεί η γνώση του συμβατικού ονόματο5 των γραμμάτων στην αναγνώριση του αντί­
στοιχου φωνήματο5, η έμφαση στην εκμάθηση μεμονωμένων γραμμάτων, η χωρίς 
νόημα κατάτμηση λέξεων σε συλλαβές και γράμματα, οι ασκήσει γραφοφωνημικής 
αντιστοίχισα και άλλε5 παρόμοιες πρακτικές δεν επιβεβαιώνεται ότι διαδραματίζουν 
σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη ικανοτήτων γραφής-ανάγνωσης. Αντίθετα, ενδέχεται 
να διασπούν την προσοχή των παιδιών από την απόδοση νοήματο5, που είναι βασι-
KÓS oKonós ms ανάγνωσης και ms γραφή5. 

Το σημαντικότερο όμω5 εύρημα ms προπάθειάς μας είναι ότι η διδασκαλία με­
μονωμένων δεξιοτήτων και η συστηματική άσκηση πάνω στον αλφαβητικό κώδικα 
δεν συνεπάγονται στατιστικά σημαντικές ôiaq>opés aus επιδόσεις των ομάδων Α και 
Β OTIS ικανότητες που ελέγχθηκαν μέσα από Tis συγκεκριμένες δοκιμασίες. Κατά συ­
νέπεια, δεν επιβεβαιώνουν την εμμονή σε παραδοσιακές πρακτικές διδασκαλία5 των 
μεμονωμένων ικανοτήτων, οι οποίε5, σύμφωνα με την ίδια τη θεώρηση του αναδυό­
μενου γραμματισμού, μπορούν να αναδυθούν με φυσικό τρόπο μέσα από την εμπλο­
κή των παιδιών σε δραστηριότητες γραμματισμού με νόημα και σκοπό. 
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