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ΠΕΡǿȁΗΨΗ 
Η έννοια της λέξης είναι µια θεµελιώδης πλευρά της δοµής της γλώσσας και η ανάπτυξή της ως λεξιλογικής µονάδας 
και ως µεταγλωσσικής δεξιότητας συχνά αντιστοιχεί προς την κατάκτηση σηµαντικών δεξιοτήτων γραµµατισµού. 
Στην έρευνα αυτή καταγράφονται οι αντιλήψεις παιδιών προσχολικής ηλικίας για την έννοια της λέξης. Τα 
υποκείµενα της έρευνας αποτέλεσαν 50 νήπια που φοιτούσαν σε νηπιαγωγεία του Ν. Ηµαθίας. Για να διερευνηθούν 
οι αντιλήψεις των παιδιών, χρησιµοποιήθηκαν τρεις δοκιµασίες: στην πρώτη τα παιδιά επαναλάµβαναν την 
τελευταία λέξη που άκουγαν καθώς διαβάζονταν ένα κείµενο, στη δεύτερη τους ζητήθηκε να αντιληφθούν την έννοια 
του κενού και στην τρίτη ταυτοποιούσαν λέξεις σε ένα γραπτό κείµενο. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι τα περισσότερα 
παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν µια µάλλον συγκεχυµένη αντίληψη της λέξης και πολύ λίγα αντιλαµβάνονται την 
έννοιά της. Με την κατάλληλη διδασκαλία τα παιδιά µπορούν να προσεγγίσουν τη γνώση αυτή, η οποία θεωρείται 
από τη βιβλιογραφία απαραίτητη για την κατάκτηση της ανάγνωσης και της γραφής. 
 
ȁΕȄΕǿΣ ȀȁΕǿ∆ǿΑ 
Γλωσσική ανάπτυξη, Ȃεταγλωσσικές δεξιότητες, αναγνωστικές δεξιότητες, δεξιότητες γραφής, λέξη 
 
 

THE PERCEPTION OF THE CONCEPT WORD FROM PRESCHOOLERS 
 
 

Goti Efi, Kindergarten Teacher 
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ABSTRACT 
The meaning of the word is a fundamental aspect of the language structure and often its development as a unit of 
the language and also as a metalinguistic skill corresponds to the acquisition of significant literacy skills. The aim 
of this study was to present the notions of young children of the concept of word. Fifty preschool children from the 
prefecture of Imathia gave three tests of word concept. In the first the children listened to a text in which the 
teacher paused on a word and then asked children to repeat “the last word” that she had said each time she 
stopped, in the second the children were required to discriminate the word boundaries and in the third the 
children had to identify words in a written text. The findings indicated that most of the children have a rather 
confused notion of the word and very few understand it. It is argued that with proper instruction this knowledge 
can be acquired, a knowledge which by the bibliography is considered appropriate for the acquisition of reading 
and writing. 
 
KEY WORDS 
Language development, metalinguistic skills, reading skills, writing skills, word. 
 
 
ΕǿΣΑΓΩΓǿȀΑ 
 

Η γλώσσα ως κοινωνική και προσωπική κατάκτηση του ανθρώπου αποτελεί ένα πολύπλοκο και 
πολυσύνθετο φαινόµενο που σχετίζεται µε όλους τους τοµείς της ανθρώπινης ζωής (Ȃήτσης 2001). Τα 
παιδιά δεν γεννιούνται γνωρίζοντας τους κανόνες της γλώσσας, τους µαθαίνουν όµως όταν εκτίθενται 
στον ίδιο το λόγο. Η ικανότητα απόκτησης του λόγου θεωρείται εγγενής, όλα δηλαδή τα ανθρώπινα 
όντα έχουν τις προϋποθέσεις να µάθουν τη γλώσσα, η διαδικασία όµως της µάθησης είναι επίκτητη και 
προσωπική συµπεριφορά (πβ. και Τζουριάδου 1995).  
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Η γλώσσα ως αντικείµενο γνώσης και ειδικότερα στις µεταγλωσσικές της ιδιότητες έχει 
προκαλέσει έντονο επιστηµονικό ενδιαφέρον, πβ. Bialystok 1986 Papandropoulou & Sinclair 1974. Η 
µεταγλωσσική επίγνωση εµπερικλείει τη συνειδητή σκέψη ανάλυσης και σκόπιµου ελέγχου διάφορων 
όψεων της γλώσσας όπως φωνολογία, σηµασιολογία, µορφοσυντακτικό, λόγο κ.λπ. εκτός από την 
ασυνείδητη διαδικασία της παραγωγής ή κατανόησης της. Με άλλα λόγια εκτός από το δεξιοτεχνικό 
χειρισµό της χρήσης της γλώσσας τα παιδιά βαθµιαία σχηµατίζουν σαφείς εντυπώσεις και απεικονίσεις 
των διαφόρων τρόπων µε τους οποίους η γλώσσα δουλεύει (Karmilloff-Smith A. και άλλοι 1996).  

Η µεταγλωσσική επίγνωση, µετά από την πρωτοποριακή εργασία της Liberman και των 
συνεργατών της (1974), συγκέντρωσε το ενδιαφέρον όχι µόνο των αναπτυξιακών ψυχολόγων 
(Bialystoκ & Ryan 1985) αλλά και επιστηµόνων διαφόρων άλλων ειδικοτήτων και µελετήθηκε σε 
πολλά επίπεδα: κάποιοι µελέτησαν το σύστηµα των ήχων και τη φωνολογία (Bruce 1964. Liberman, 
Shankweiler, Fischer & Carter 1974. Read 1971, 1978), κάποιοι άλλοι ασχολήθηκαν µε τις ιδιότητες 
των λέξεων (Ehri 1975. Downing & Oliver 1973. Papandropoulou & Sinclair 1974), την 
πραγµατολογική αποδοχή (de Villiers & de Villiers 1972. James & Miller 1973) και τη συντακτική 
απόδοση (de Villiers & de Villiers 1972. Hakes 1980). Σύµφωνα µε τα πορίσµατα των ερευνών τα 
παιδιά κατακτούν τις µεταγλωσσικές δεξιότητες µετά από την ηλικία των 6-7 ετών (Smith & Tager-
Flusberg 1982). Tο γεγονός αυτό αποδίδεται στο ότι τα παιδιά έχουν περάσει µια περίοδο έντονου 
γραµµατισµού και έχουν εκτεθεί επαρκώς στο γραπτό λόγο.  

Από τη σχετική βιβλιογραφία διαφαίνεται ότι το µεγαλύτερο κοµµάτι των ερευνών ασχολήθηκε 
µε την κατανόηση της γλώσσας από το παιδί ή µε την ηλικία κατάκτησης των µεταγλωσσικών 
δεξιοτήτων και λιγότερες ήταν οι µελέτες για την κατανόηση των µεταγλωσσικών δεξιοτήτων που 
αφορούν στη συνειδητή αντίληψη και ικανότητα  να χειρίζεται το παιδί τη γλώσσα ως αντικείµενο 
(Cazden 1972).  
 
Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΛΕΞΗΣ  
 

Μια θεµελιώδη πλευρά της δοµής της γλώσσας αποτελεί η έννοια της λέξης. Η επιλογή της 
έννοιας της λέξης ως βασικού προβλήµατος για την εξέταση µιας αλλαγής στη γλώσσα έχει µακρά 
παράδοση. Ο Vygotsky (1962) υπογραµµίζει τη σπουδαιότητά της λέγοντας ότι η έννοια της λέξης 
είναι µίξη της σκέψης και της γλώσσας και είναι δύσκολο να ειπωθεί εάν είναι φαινόµενο του λόγου ή 
της σκέψης. Η λέξη χωρίς τη σηµασία της είναι ένας κενός ήχος και η σηµασία ως κριτήριο της λέξης 
ένα απαραίτητο συστατικό της. 

Ο Piaget (1955) σηµειώνει ότι τα παιδιά µπορούν να χρησιµοποιούν σωστά δύσκολους όρους 
στο λόγο τους και επιπλέον ότι είναι ικανά να κατανοούν τους όρους αυτούς. Ο Vygotsky (1962) σε 
παρόµοιες παρατηρήσεις αναφέρει ότι τα παιδιά µαθαίνοντας να χρησιµοποιούν τον εξωτερικό λόγο 
ξεκινούν από µία λέξη, έπειτα συνδέουν δύο ή τρεις λέξεις κ.ο.κ. Λίγο αργότερα προχωρούν από απλές 
προτάσεις σε πιο σύνθετες και τέλος σε έναν συνεκτικό λόγο φτιάχνουν σειρά τέτοιων προτάσεων. 
Νοηµατικά για το παιδί κάθε λέξη είναι µια ολόκληρη πρόταση. Σηµασιολογικά το παιδί ξεκινά από το 
όλο και αργότερα κατανοεί ξεχωριστά τις σηµασιολογικές µονάδες. Ο εξωτερικός και ο 
σηµασιολογικός λόγος, ως πλευρές γενικότερα του λόγου, αναπτύσσονται σε αντίθετες κατευθύνσεις: ο 
εξωτερικός από το ειδικό στο γενικό (λέξη-πρόταση) ενώ ο σηµασιολογικός από το γενικό στο ειδικό 
(πρόταση-λέξη) (Holden & MacGinitie 1972). 

Τι είναι, τελικώς, υπεύθυνο για την ανάδυση των λέξεων ως συνειδητών εννοιών στα παιδιά; 
Πρώτα-πρώτα η κατάκτηση του γραµµατισµού, η οποία παρουσιάζει τις λέξεις ως οπτικά ευδιάκριτες 
ενότητες (Ehri 1979). Έπειτα, το ότι η λέξη κατανοείται στο γενικότερο πλαίσιο των µεταγλωσσικών 
δεξιοτήτων (Mattingly 1972). Μελέτες για το µέχρι ποιου σηµείου το παιδί αντιλαµβάνεται τις 
λεξιλογικές µονάδες που συγκροτούν το λόγο δείχνουν ότι παιδιά µικρότερα των 7 ετών υπολείπονται 
της αντίληψης της λέξης και θεωρούν τη φράση παρά τη λέξη ως τη µικρότερη µονάδα του λόγου (Ehri 
1975). Ακόµη οι αναπτυξιακοί ψυχολόγοι υποστηρίζουν ότι τα µικρά παιδιά έχουν µια συγκεχυµένη 
αντίληψη για την µεταγλωσσική έννοια λέξη και ότι δεν µπορούν να εστιάσουν στα περιθώριά της, 
όταν αυτή βρίσκεται σε κανονικά συντακτικά και σηµασιολογικά πλαίσια.  

Στο νηπιαγωγείο χρησιµοποιούνται οι όροι λέξη, γράµµατα, σελίδα κ.λπ. ενός κειµένου και 
θεωρούνται δεδοµένες οι γνώσεις των παιδιών για την τεχνική αυτή γλώσσα της ανάγνωσης καθώς και 
το ότι τα παιδιά αντιλαµβάνονται το περιεχόµενο τους. Η τεχνική γλώσσα της ανάγνωσης αποτέλεσε 
αντικείµενο διαφορετικών ερµηνειών: αφενός υποστηρίζεται ότι αποτελεί προϋπόθεση για την 
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εκµάθησή της (Tunmer, Herriman & Nesdale 1988) και αφετέρου ότι το αποτέλεσµα της κατάκτησής 
της αποτελεί µεταγνώση (Donalson 1978). Τα παιδιά φαίνεται να έχουν δυσκολίες στην κατανόηση και 
τη χρήση της ορολογίας της ανάγνωσης. Ακόµη υπάρχουν ερευνητικά δεδοµένα όπου αναφέρεται ότι 
πολλά παιδιά εισάγονται στη διδασκαλία της ανάγνωσης µε ελάχιστη γνώση του σκοπού και της φύσης 
της ανάγνωσης και µε ένα ελλιπές µεταγλωσσικό λεξιλόγιο (Clay 1972α). Αυτές οι έρευνες τονίζουν 
ότι η εννοιολογική αβεβαιότητα που αφορά την ανάγνωση επιτείνει της δυσκολίες εκµάθησής της. Από 
την έρευνα υποστηρίζεται επίσης ότι η απόδοση στην ανάγνωση και τη διδασκαλία της τεχνικής 
γλώσσας της ανάγνωσης σχετίζεται µε την αναγνωστική επιτυχία (Clay 1972β).   

Η κατανόηση εκ µέρους των παιδιών της τεχνικής γλώσσας της ανάγνωσης που χρησιµοποιείται 
για τη διδασκαλία της είναι πολύ σπουδαία και για το λόγο αυτό η έρευνα µετακινήθηκε προς την 
κατάκτηση εκ µέρους των παιδιών εννοιών και όρων που θεωρούνται οι πιο σηµαντικοί. Συστήνεται, 
για παράδειγµα, ως απαραίτητη δεξιότητα εκµάθησης της ανάγνωσης η ανακάλυψη της αντιστοιχίας 
προφορικού και γραπτού λόγου. Έτσι το παιδί πρέπει να µάθει ότι µία προφορική λέξη 
αντιπροσωπεύεται από µία γραπτή. Πρώτα το παιδί αντιλαµβάνεται τη λέξη ως µονάδα του 
οµιλούµενου λόγου και στη συνέχεια ως µονάδα του γραπτού λόγου. Πολλές έρευνες συγχέουν τις δύο 
αυτές πλευρές µε µια τρίτη, την κατανόηση του µεταγλωσσικού όρου λέξη (Bowey &Tunmer 1980). 
Έρευνες που εισάγουν δοκιµασίες για την έννοια της λέξης προφορικά χωρίς να διασαφηνίζουν τη 
φύση της δοκιµασίας (Hall 1976), ουσιαστικά αξιολογούν την κατανόηση του µεταγλωσσικού όρου 
λέξη παρά τη λογικά προηγούµενη έννοια της λέξης ως γλωσσικής µονάδας. Αναφέρεται, π.χ., ότι τα 
παιδιά της προσχολικής ηλικίας φαίνεται να µπορούν να κατανοήσουν τη γραφική αυτοτέλεια των 
λέξεων παρόλο που είναι µια δύσκολη διαδικασία. (Γιαννικοπούλου, 1998). 

Ο ορισµός της λέξης ποικίλλει από γλώσσα σε γλώσσα και για το χωρισµό µιας πρότασης σε 
λέξεις είναι δυνατόν να µην υπάρχει συµφωνία για λόγους ιδιοσυγκρασίας, γλωσσολογικούς αλλά και 
αναπτυξιακούς πβ. Holden & MacGinitie 1972). Η Ehri (1975) αναφέρει ότι τα παιδιά προσχολικής 
ηλικίας αρχικά αντιµετωπίζουν την ανάγκη να επικεντρώνονται µόνο στα νοήµατα των φράσεων και 
ακουσµάτων. Μόνο όταν δέχονται διδασκαλία και πρακτική της ανάγνωσης που η προσοχή της 
κατευθύνεται στους ήχους µέσα στις λέξεις και στις λέξεις µέσα στις προτάσεις, µόνο τότε πετυχαίνουν 
το κατάλληλο συνταίριασµα προφορικού και γραπτού. Ως αποτέλεσµα αυτής της εµπειρίας η -πιθανώς- 
υποσυνείδητη λεξιλογική γνώση των παιδιών γίνεται πλέον συνειδητή  

Για το χωρισµό µιας πρότασης σε λέξεις είναι απαραίτητη η ανακάλυψη και η κατάκτηση από το 
παιδί ενός χαρακτηριστικού που για µας τους ενήλικες θεωρείται δεδοµένο ή τεχνική κοινοτοπία: η 
εννοιολογική σηµασία του κενού ανάµεσα στις λέξεις (Ferreiro 2006). Το κενό αποτελεί προϊόν 
ιστορικής εξέλιξης του γραπτού λόγου. Αυτό όµως που ονοµάζεται λέξη στον γραπτό λόγο έχει 
αντίκτυπο και στον προφορικό λόγο. Τα περισσότερα παιδιά πάντως στην αρχή προτιµούν ή µάλλον 
γράφουν όπως έγραφαν οι Έλληνες και οι Ρωµαίοι της κλασσικής περιόδου, χωρίς κενά. 
 
ΕΡΕΥΝΕΣ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΣΤΗΝ ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΛΕΞΗΣ  
 

Στη βιβλιογραφία, από όσο τουλάχιστον εµείς µπορέσαµε να ελέγξουµε, δεν  υπάρχουν πολλές 
έρευνες που να αναφέρονται στην έννοια της λέξης και πώς την εισπράττουν τα παιδιά. Επιπλέον, από 
τη βιβλιογραφική έρευνα διαπιστώθηκε ότι  στις έρευνες για τη λέξη ως γλωσσική µονάδα γινόταν 
σύγχυση µε την κατανόηση του µεταγλωσσικού όρου λέξη. Η σύγχυση προέκυπτε ή από κακή 
διατύπωση των ερωτηµάτων, που δε βοηθούσε στην αποσαφήνιση των εννοιών, ή από το γεγονός ότι 
πράγµατι η διάκριση αυτή είναι δύσκολη για τα παιδιά (Bowey, Tunmer & Pratt 1984). 

Ο Karpova από το 1955 (Karpova 1955, παράθεµα στο Holden & MacGinitie 1972)  έχοντας σα 
βάση τον ορισµό που δίνεται στο λεξικό, όπου ως λέξη (πλην των προθεµάτων) ορίζεται η µονάδα που 
συµβατικά προηγείται και ακολουθείται από κενό στη γραπτή γλώσσα, µελέτησε τις αντιλήψεις 
παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη λεξιλογική µονάδα. Το κύριο εύρηµα από την έρευνα αυτή είναι 
ότι τα παιδιά ηλικίας 3,5-7 ετών δεν µπορούσαν να χωρίσουν την πρόταση απολύτως στα λεξιλογικά 
της µέρη. Τα παιδιά όµως µπορούσαν, πριν από τα 7 τους χρόνια, να διακρίνουν τα ουσιαστικά και να 
κάνουν έναν απλό χωρισµό της λέξης ξεκινώντας µε συγκεκριµένες λέξεις και φθάνοντας βαθµιαία στα 
άρθρα και τις προθέσεις.  

Σε παρόµοια συµπεράσµατα κατέληξε και η έρευνα του Huttelenocher (1964), όπου για τα 
παιδιά τα πιο δύσκολα στο χωρισµό τµήµατα των λέξεων αποδείχτηκαν αυτά που κυρίως άκουγαν και 
χρησιµοποιούσαν στον καθηµερινό λόγο (προθέσεις, άρθρα ή φράσεις) π.χ. κόκκινο µήλο. Η Chappell 



Πρακτικά 6ου Πανελλήνιου Συνεδρίου ΟΜΕΡ   95 

 

 

(1968) µελέτησε τη λεξιλογική αντίληψη των παιδιών συνυπολογίζοντας την ηλικία, το φύλο και το 
κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και εντόπισε σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στο κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο και στις αντιλήψεις των παιδιών για τη λέξη. 

Οι Holden & MacGinitie (1972) µελέτησαν το χωρισµό φράσεων και προτάσεων σε παιδιά 
νηπιαγωγείου και διαπίστωσαν ότι τα παιδιά δεν µπορούσαν να χωρίσουν εξαντλητικά µια πρόταση σε 
λέξεις. Σε αντίθεση µε τα ευρήµατα αυτά, οι Fox & Routh (1975) υποστηρίζουν ότι ακόµη και παιδιά 4 
ετών µπορούσαν να χωρίσουν ικανοποιητικά τις προτάσεις. Αποδίδουν δε τη δυσκολία των παιδιών 
στις προηγούµενες έρευνες στην τεχνική του να ζητείται από τα παιδιά να αποδώσουν σε δύο 
δοκιµασίες: να επαναλάβουν την πρόταση και ταυτόχρονα να προσδιορίσουν τα όρια των λέξεων µε το 
χωρισµό τους ( Fox & Routh 1975). 

Η έρευνα της Bertrhoud-Papandropoulou (1978) ήταν µια εκτεταµένη έρευνα για την έννοια της 
λέξης σε ένα Πιαζετιανό πλαίσιο. Η δουλειά της επικεντρώθηκε στην ικανότητα των παιδιών να 
αγνοήσουν σηµασιολογικές σχέσεις και να επικεντρωθούν αποκλειστικά στα όρια των λέξεων. Έτσι 
όταν σε µια δοκιµασία ζητιόταν από τα παιδιά να µετρήσουν τις λέξεις της πρότασης, π.χ. έξι παιδιά 
παίζουν, τα παιδιά αποτύγχαναν να προσεγγίσουν την αυθαίρετη φύση της σχέσης µεταξύ του 
γλωσσικού σήµατος και του αντικειµένου που απεικονίζεται και συνέχεαν τον αριθµό των αναφορών 
του πραγµατικού κόσµου µε τον αριθµό των λέξεων. Στο παράδειγµα αυτό πολλά παιδιά απάντησαν: 
"έξι λέξεις". Άλλα µπέρδεψαν τα όρια της λέξης µε τα όρια της φράσης και απάντησαν: "δύο λέξεις". Η 
έρευνα της Bertrhoud-Papandropoulou, όπως αναφέρεται στους Karmilloff-Smith A. et al. (1996), 
δείχνει ότι πλήρης µεταγλωσσική αντίληψη για την έννοια της λέξης επιτυγχάνεται σχετικά αργά στη 
µέση παιδική ηλικία µε σηµείο αναφοράς την ηλικία των 7 ετών, όπου τα παιδιά γνωρίζουν λέξεις όπως 
τα άρθρα και τις µεταχειρίζονται µεταγλωσσικά ως λέξεις. Παρόµοια συµπεράσµατα αναφέρονται και 
στην έρευνα του Karpova (παράθεµα Ehri 1979). Σηµειώνεται εκεί η περίπτωση παιδιού τεσσάρων 
ετών που όταν του ζητήθηκε να χωρίσει τις λέξεις στην πρόταση: Ο Γκάλια και ο Βόβα πήγαν µια 
βόλτα, απάντησε ως εξής: Ο Γκάλια πήγε µια βόλτα και ο Βόβα πήγε µια βόλτα (Γιαννικοπούλου 1998).  

Στα ελληνικά δεδοµένα αναφέρεται η έρευνα της Βαρνάβα-Σκούρα (1994), όπου ζητήθηκε από 
τα παιδιά να κυκλώσουν λέξεις. Τα παιδιά αντιµετώπισαν αρκετές δυσκολίες στην αναγνώριση και 
αυτόνοµη παρουσία λέξεων µε βασικότερη εκείνη που αφορούσε το άρθρο: δεν µπορούσαν να το δουν 
ανεξάρτητα από το ουσιαστικό. 

Ο Goodman (1969) πιστεύει ότι η σύγχυση ανάµεσα στις λέξεις ως µονάδες γραφής και ως 
φυσικές µονάδες του λόγου ευθύνεται για το ότι η  πρώτη ανάγνωση εστιάζει στις λέξεις. Θεωρείται ότι 
οι πρώιµοι αναγνώστες προσλαµβάνουν τις λέξεις ως φυσικές µονάδες στον προφορικό λόγο. Εάν 
υπάρχει ασυµφωνία µε τη συµβατική γραφή της γραπτής, εν προκειµένω της Αγγλικής, και της 
διαισθητικής ταύτισης της λέξης, δηµιουργείται στα παιδιά σύγχυση και δυσκολία. Πώς όµως µπορεί ο 
αρχόµενος αναγνώστης να ερµηνεύσει το κενό στο γραπτό, όταν οι διαισθητικές του αντιλήψεις για τη 
λέξη συγκρούονται µε τις συµβατικές αναπαραστάσεις / απεικονίσεις της και αδυνατεί να ταυτοποιήσει 
τις λέξεις στον προφορικό λόγο;  

Και άλλες έρευνες συµφωνούν µε την άποψη ότι οι αρχόµενοι αναγνώστες δεν κατανοούν τα 
συµβατικά όρια της λέξης, πβ. Reid 1966. Clay 1966. O Reid (1966) στην έρευνά του παρατήρησε 
έλλειµµα αντίληψης στην έννοια του κενού και σύγχυση των όρων αριθµός - λέξη και λέξη - γράµµα. O 
Downing (1969) επίσης αναφέρει ότι παιδιά ηλικίας 5 ετών κατανοούν φράσεις και λέξεις ως 
παραδείγµατα λέξεων. H Clay (1966) στη µελέτη της σε 100 παιδιά στη Νέα Ζηλανδία παρατήρησε ότι 
υπήρχε σύγχυση στο διαχωρισµό γραµµάτων και λέξεων. Η ικανότητά τους να ταυτοποιούν λέξεις σε 
κείµενο δεν συµπίπτει µε την αρχή της ανάγνωσης σε όλα τα παιδιά. 
 
Η ΕΡΕΥΝΑ ΜΑΣ  
 

Τα ερευνητικά δεδοµένα για τις αντιλήψεις των παιδιών όσον αφορά την έννοια της λέξης στον 
προσχολικό χώρο είναι λιγοστά και µε βάση το παραπάνω θεωρητικό πλαίσιο θελήσαµε να τις 
µελετήσουµε. Η βιβλιογραφική ανασκόπηση για την αντίληψη της λέξης µάς επιτρέπει να 
αξιολογήσουµε την υπάρχουσα έρευνα για την αντίληψη της λέξης αλλά και να καθορίσουµε ποια 
στοιχεία της έννοιας της λέξης πρέπει να διδαχθούν στα παιδιά, για να εισαχθούν στη διδασκαλία της 
ανάγνωσης (Bowey, Tunmer & Pratt 1982). Η έρευνα εστιάζει στην αντίληψη του παιδιού για τη λέξη 
ως τµήµατος του λόγου που είναι µεγαλύτερο από τα φωνήµατα και τα µορφήµατα και µικρότερο από 
τη φράση και στην περαιτέρω διερεύνηση της  µεταγλωσσικής δεξιότητας της έννοιας της λέξης.  
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Μέθοδος και διαδικασία 
Για τη διερεύνηση των αντιλήψεων των παιδιών όσον αφορά τη λέξη κρίθηκε αναγκαίο να 

χρησιµοποιηθούν  τρεις δοκιµασίες: στην πρώτη διερευνήθηκε ο µεταγλωσσικός όρος λέξη, στη 
δεύτερη η κατανόηση της έννοιας του κενού και στην τρίτη η έννοια της λέξης ως τµήµατος του λόγου 
µέσω της αναγνώρισης λέξεων µέσα σε ένα γραπτό κείµενο. 

Στην έρευνα συµµετείχαν 50 παιδιά τάξεων νηπιαγωγείου. Τα παιδιά φοιτούσαν σε τέσσερα 
δηµόσια νηπιαγωγεία του νοµού Ηµαθίας (δύο στη πόλη της Βέροιας, ένα στην Αλεξάνδρεια και ένα 
στο Σταυρό, αγροτική περιοχή του νοµού Ηµαθίας). Επιλέχθηκαν µόνο νήπια, η έρευνα διεξήχθη το 
µήνα Νοέµβριο του 2006 και οι δοκιµασίες στα παιδιά δόθηκαν ατοµικά στο χώρο του σχολείου τους. 
Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε την παράλληλη χρήση υλικού (φωτοτυπία και φύλλα εργασίας).  

Η 1η δοκιµασία αποτελεί προσαρµογή του πειράµατος των Karmilloff-Smith A. et al. 1996. 
Τηρήθηκε η ίδια φιλοσοφία και στην επιλογή των λέξεων: ρήµατα, ουσιαστικά, σύνδεσµοι κ.λπ. Το 
µεταγλωσσικό κοµµάτι του κριτήριου εµφανίζεται στο σηµείο όπου το παιδί πρέπει να αποσπάσει από 
τα δεδοµένα του λόγου ένα µόνο κοµµάτι, τη συγκεκριµένη λέξη, και να την επαναλάβει.  

Στη 2η δοκιµασία σε κάθε παιδί ατοµικά παρουσιαζόταν σε φωτοτυπία γραµµένη η ίδια πρόταση 
µε κενά και χωρίς κενά ανάµεσα στις λέξεις, πβ. Ferreiro 1978. Σφυρόερα & Μπουντουροπούλου 2002. 

Σε ένα φύλλο εργασίας (3η δοκιµασία) υπήρχε γραµµένο ένα ποίηµα και στο πάνω κοµµάτι του 
φύλλου εργασίας πέντε λέξεις έντονα γραµµένες. Κάθε παιδί έπρεπε να βρει και να κυκλώσει την 
αντίστοιχη λέξη στο ποίηµα. Η συγκεκριµένη δοκιµασία αποτελεί προσαρµογή στις ανάγκες της 
έρευνας της αντίστοιχης δοκιµασίας των Ehri & Sweet (1991), κατά την οποία ένα κείµενο διαβαζόταν 
και στη συνέχεια τα παιδιά έπρεπε να δείξουν µε το δάχτυλό τους τις λέξεις-στόχους.  

∆ιαδικασία 
∆οκιµασία 1η: Κάθε παιδί εξεταζόταν ατοµικά από τη νηπιαγωγό. Οι απαντήσεις του 

µεταγραφόταν σε ένα πρωτόκολλο για περαιτέρω ανάλυση. Οι δοκιµασίες παρουσιαζόταν µε την ίδια 
σειρά σε όλα τα παιδιά. Στα παιδιά ειπώθηκε ότι θα άκουγαν ένα µικρό κείµενο και είχαν την εντολή 
να επαναλάβουν την τελευταία λέξη της νηπιαγωγού. Το παιδί άκουγε το κείµενο και κάθε φορά που η 
νηπιαγωγός σταµατούσε, ρωτούσε το παιδί. "Ποια ήταν η τελευταία λέξη που είπα;". Καµιά διευκρίνιση 
δεν δινόταν για το τι η νηπιαγωγός εννοούσε µε τη όρο λέξη. Στη συνέχεια διαβαζόταν ολόκληρη η 
πρόταση από την νηπιαγωγό. 

∆οκιµασία 2η: Στο κάθε παιδί ατοµικά παρουσιαζόταν γραµµένη η ίδια πρόταση γραµµένη µε 
κενά και χωρίς κενά ανάµεσα στις λέξεις. Κατά τη δοκιµασία αυτή η νηπιαγωγός διάβαζε τις δύο 
προτάσεις και ζητούσε από τα παιδιά να της πουν ποια πρόταση νοµίζουν ότι είναι πιο σωστά 
γραµµένη και να αιτιολογήσουν την απάντησή τους: 
Ηαρκούδατρώειµέλι. 
Η αρκούδα τρώει µέλι 

Η νηπιαγωγός ρωτούσε: "Υπάρχει διαφορά; Είναι καλά γραµµένη; Ποια είναι καλύτερα γραµµένη; 
Γιατί νοµίζεις ότι είναι πιο σωστά γραµµένη"; 

∆οκιµασία 3η: Σε ένα φύλλο εργασίας υπήρχε  ένα ποίηµα και πάνω πέντε λέξεις έντονα 
γραµµένες. Το παιδί έπρεπε να βρει στο ποίηµα τις λέξεις-στόχους και να τις κυκλώσει 
 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  
 

∆οκιµασία 1η: Κατανόηση της τελευταίας λέξης. Στη δοκιµασία του προφορικού λόγου δινόταν 
ένας βαθµός για κάθε σωστή απάντηση (βαθµολογία 1-5). Όπως φαίνεται στο γράφηµα 1, η επίδοση 
των παιδιών δεν είναι ικανοποιητική. Το 30% των παιδιών δεν κατανόησε τι σηµαίνει λέξη. Μόλις το 
10% έδωσε µία ή δύο σωστές απαντήσεις και αυτές κυρίως αφορούσαν τα ουσιαστικά. Τρεις σωστές 
απαντήσεις έδωσε το 22%, τέσσερις το 2%, ενώ το 26% των παιδιών έδωσε πέντε σωστές απαντήσεις. 
Στο ποσοστό αυτό συµπεριλαµβάνονται και οι απαντήσεις που θεωρούσαν ως µία λεξιλογική µονάδα 
τη φράση να γίνει.  
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Γράφηµα 1: Ποσοστά απαντήσεων της προφορικής δοκιµασίας 
 

∆οκιµασία 2η :Κατανόηση του κενού. Στη δοκιµασία αυτή η επίδοση των παιδιών στην 
πλειοψηφία τους δεν ήταν ικανοποιητική. Στο γράφηµα 2 παρουσιάζονται τα ποσοστά των 
απαντήσεων. Το 70% των παιδιών αγνοούν την έννοια του κενού. Το 30% των παιδιών, 16 παιδιά, 
έδωσαν τη σωστή απάντηση, αλλά µόνο 5 παιδιά δικαιολόγησαν την απάντησή τους αναφέροντας ότι 
είναι γραµµένα ξεχωριστά τα γράµµατα, εννοώντας τις λέξεις, και µόνο ένα παιδί ανέφερε ότι η 
πρόταση χωρίζεται σε λέξεις.  
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Γράφηµα 2: Ποσοστά απαντήσεων  της έννοιας του κενού 
 

∆οκιµασία 3η: Αναγνώριση / εντοπισµός λέξεων σε κείµενο. Η επίδοση των παιδιών στη 
συγκεκριµένη δοκιµασία δεν είχε διαφορετικά αποτελέσµατα από τη δοκιµασία του προφορικού λόγου. 
Όπως φαίνεται στο γράφηµα 3, το 58% των παιδιών δεν κατανόησε την έννοια της λέξης. Στην 
κατηγορία αυτή τα περισσότερα παιδιά κύκλωναν τυχαία ένα γράµµα που υπήρχε στη λέξη-στόχο. Το 
6% είχε µόνο µια σωστή απάντηση, το 8% µόνο δύο σωστές απαντήσεις, το ίδιο ποσοστό είχε τρεις και 
τέσσερις σωστές απαντήσεις, και µόνο το 12% εντόπισε σωστά τις λέξεις στο κείµενο. 
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Γράφηµα 3: Ποσοστά απαντήσεων στη γραπτή δοκιµασία 
 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 

Η απόδοση των παιδιών στην προφορική διάκριση του µεταγλωσσικού όρου λέξη ήταν αρκετά 
δύσκολη δοκιµασία. Υπάρχει ένα µεγάλο ποσοστό παιδιών που δεν κατανόησε καθόλου την έννοια της 
λέξης, όπως φαίνεται από τις απαντήσεις τους µε την επανάληψη ολόκληρης της πρότασης και την 
αδυναµία τους να δώσουν κάποια απάντηση. Αυτά τα ευρήµατα συµφωνούν µε τη βιβλιογραφία (Ehri 
1975. Downing 1969). Ακόµη και στην περίπτωση που αντιλαµβάνονται κάποιες λέξεις, αυτές είναι 
ουσιαστικά και επίθετα (απάντηση - σοφό). Το µεγαλύτερο ποσοστό λανθασµένων απαντήσεων αφορά 
λέξεις οι οποίες συνοδευόταν από µόρια ή συνδέσµους (να γίνει - όταν). Ακόµη παρατηρήθηκε ότι 
κάποια παιδιά επαναλάµβαναν ολόκληρη την πρόταση για τον εαυτό τους πριν να δώσουν τη λέξη-
απάντηση. Κάτι ανάλογο αναφέρεται και στις παρατηρήσεις των Karmilloff-Smith A. et al. (1996). 
Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι τα γλωσσικά στοιχεία πιθανώς είναι υποσυνειδήτως γνωστά ως 
συνέπεια της γλωσσικής ικανότητας και ότι η έκθεση του παιδιού στο γραπτό λόγο το καθιστά ικανό να 
τον αναλύει στα στοιχεία του. Η µεταγλωσσική ικανότητα για την αναγνώριση της έννοιας της λέξης 
φαίνεται να υπάρχει διαισθητικά. Ενδιαφέρουσα είναι η παρατήρηση ότι παιδιά που εντόπιζαν τη λέξη 
τόσο στο γραπτό όσο και στο προφορικό κριτήριο θεωρούνται από τους δασκάλους τους ως παιδιά που 
οι γονείς τους ασχολούνται µαζί τους, τα διαβάζουν, και τα ίδια είναι έτοιµα για διάβασµα. 
Συµπερασµατικά θα µπορούσε να ειπωθεί ότι αρχικά τα παιδιά χωρίζουν την πρόταση µε βάση 
σηµασιολογικά και όχι λεξικά χαρακτηριστικά. Για το λόγο αυτό το άρθρο που συνοδεύει ένα 
ουσιαστικό εκλαµβάνεται -και ορθώς- ως µια ενότητα από τα παιδιά. Όσο για τη διαφορετική ερµηνεία 
στα αποτελέσµατα των ερευνών της διεθνούς βιβλιογραφίας σε σχέση µε τη δική µας όσο αφορά τη 
γενική θεώρηση της λέξης (π.χ. εµείς θεωρούµε το: να γίνει ως µία λέξη ενώ σε άλλες έρευνες 
θεωρούνται δύο λέξεις) νοµίζουµε ότι είναι θέµα γλωσσολογικής οπτικής. Για µας τα άρθρα, οι 
προθέσεις και τα µόρια αποτελούν αναπόσπαστο τµήµα της λέξης, όπως προκύπτει και από το γεγονός 
ότι αποτελούν µία τονική ενότητα.  

Όσον αφορά την έννοια του κενού, το ποσοστό των απαντήσεων και το έλλειµµα γνώσης που 
επισηµάνθηκε ίσως να οφείλεται στο γεγονός ότι δεν δινόταν στην τάξη η απαραίτητη έµφαση. Η 
διδασκαλία για τις συµβάσεις του λόγου αναφέρει ότι η λέξη, π.χ. το όνοµα του παιδιού, αποτελείται 
από ένα συγκεκριµένο αριθµό γραµµάτων όπως και το επίθετό του. Τα ονόµατα στον προφορικό λόγο 
εκφωνούνται χωρίς παρατεταµένη σιωπή ενώ στον γραπτό διακρίνονται µε ένα ορατό διάστηµα. 
Μεταφέρουµε εδώ το παράδειγµα Βρετανίδας νηπιαγωγού η οποία αναφέρει ότι στην προσπάθειά τους 
τα παιδιά να συντάξουν κατάλογο µε τους κανόνες συγγραφής µιας ιστορίας τοποθέτησαν στον αριθµό 
τρία την οδηγία: «Άφησε κενά ανάµεσα στις λέξεις» (MacFall 1993, παράθεµα Γιαννικοπούλου 1998). 
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Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι απαντήσεις των παιδιών όσον αφορά τον εντοπισµό της λέξης 
µέσα σε γραπτό κείµενο. Το ότι οµάδες γραµµάτων θεωρήθηκαν λέξεις ενώ µεγάλες λέξεις χωρίστηκαν 
στα δύο δηλώνει ότι τα παιδιά δεν είναι σε θέση να αντιληφθούν σωστά τις λέξεις. Στα ίδια 
συµπεράσµατα καταλήγουν και άλλες έρευνες που αναφέρουν ότι ακόµη και παιδιά 1ης τάξης 
δηµοτικού, που έχουν για κάποιο διάστηµα διδαχθεί συστηµατικά την ανάγνωση, αντιλαµβάνονται µε 
παρόµοιο τρόπο τη λέξη (Meltzer & Herse 1969, παράθεµα Πόρποδας 1991). Υπήρξαν απαντήσεις 
όπου ολόκληρος στίχος θεωρήθηκε λέξη. Πολλά παιδιά αναγνώριζαν µόνο το αρχικό γράµµα της λέξης 
και κύκλωναν τυχαία κάποια λέξη που άρχιζε µε το ίδιο γράµµα. Πρέπει να επισηµανθούν και 
περιπτώσεις όπου τα παιδιά βλέποντας κάποιο τυχαίο γράµµα της λέξης-στόχου το εντόπιζαν σε 
οποιαδήποτε λέξη και σε οποιαδήποτε θέση µέσα στο κείµενο. Ελάχιστες ήταν οι περιπτώσεις που 
χρησιµοποίησαν την τακτική της εξαντλητικής παρατήρησης των γραµµάτων για την ταυτοποίηση της 
λέξης.  

Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας παρέχουν µια πρώτη εικόνα για τις γνώσεις των παιδιών 
όσον αφορά την έννοια της λέξης και η ερµηνεία των αποτελεσµάτων αναδεικνύει κάποια 
ενδιαφέροντα ερωτήµατα για περαιτέρω µελέτη. Υπό εξέταση, για παράδειγµα, είναι το θέµα εάν η 
λεξιλογική κατάκτηση επιτυγχάνεται µε την εµπειρία συµβάσεων του γραπτού λόγου (συµβατική 
άποψη) ή είναι απλώς συνέπεια της ανάγνωσής του (µεταγλωσσική άποψη). Κάθε ερµηνεία έχει τα 
δυνατά της σηµεία. Σύµφωνα µε την πρώτη άποψη, είναι ξεκάθαρο ότι η έκθεση στον γραπτό λόγο 
διδάσκει στον πρώιµο αναγνώστη ότι η λέξη ορίζεται από γραπτές συµβάσεις. ∆εν κατέχει 
προηγούµενη γνώση αυτών των µονάδων. Εντούτοις από µεταγλωσσική άποψη οι συµβάσεις που 
µαθαίνει δεν είναι απολύτως αυθαίρετες και εποµένως άγνωστες. Μάλλον οι µονάδες των λέξεων και 
ορισµένες από τις συµβάσεις σχηµατίζονται από στοιχεία που ήδη γνωρίζει και τα οποία είναι µέρος 
της υποσυνείδητης / λανθάνουσας γνώσης της δοµής της γλώσσας (Ehri 1975). 

Κάποιοι ερευνητές ερµηνεύουν την αποτυχία εκ του γεγονότος ότι η έρευνα χρησιµοποίησε 
δοκιµασίες στις οποίες το παιδί έπρεπε συνειδητά να ασχοληθεί µε ιδιότητες της γλώσσας όχι σαν ένα 
κοµµάτι της συνεχιζόµενης γλωσσικής διαδικασίας αλλά ξέχωρα από το συνηθισµένο περιβάλλον 
(Smith & Tager-Flusberg 1982). 

Ο στόχος της µελέτης µας ήταν να διερευνηθούν οι αντιλήψεις των παιδιών όσον αφορά την 
έννοια της λέξης, ταυτόχρονα όµως αναδύθηκε το ζήτηµα της δυνατότητας διδακτικών παρεµβάσεων 
µε τρόπο φυσικό. Η επαφή των παιδιών µε φυσικά κείµενα ενισχύει µια τέτοια προσέγγιση. Μπορούµε 
εποµένως να υποθέσουµε ότι η κατανόηση της έννοιας της λέξης από την προσχολική ηλικία θα έχει 
θετικές συνέπειες στην κατανόηση και παραγωγή αυθεντικών κειµένων και υπάρχουν ερευνητές οι 
οποίοι ανέδειξαν την ύπαρξη της µεταγλωσσικής γνώσης της έννοιας της λέξης από την προσχολική 
ακόµα ηλικία (Bialystok 1986. Chaney 1992. Tunmer, et al. 1988). 
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