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Σημειώσει για τους συνεργάτες 

- Η επιστημονική περιοδική έκδοση «Ερευνώντας ων κόσμο ιου παιδιού δέχεται πρό­

σφατες έρευνες και επιστημονικές μελέτες σε Θέματα που αφορούν στην προσχολική 

και πρώτη σχολική ηλικία. 

- Για την έκδοση κάθε τεύχους συγκροτείται «Επιστημονική Επιτροπή», η οποία εγκρί­

νει τα υπό δημοσίευση κείμενα. 

- Κάθε συγγραφέας μπορεί να δημοσιεύει μόνο μία εργασία σε κάθε τεύχος, η οποία 

δεν θα πρέπει να έχει δημοσιευθεί σε άλλο έντυπο. 

- Η εργασία αποστέλλεται σε τρία αντίτυπα και σε δισκέτα του υπολογιστή (αποθηκευ­

μένη ως ASCII) και δεν θα πρέπει να υπερβαίνει τις 5.000 λέξεις. 

- Κάθε εργασία πρέπει να ακολουθεί τις προδιαγραφές που καθορίζονται από την 

American Pςychological (3η έκδοση). 

- Το κείμενο της εργασίας πρέπει να είναι γραμμένο με διπλό διάστημα. Οι πίνακες 

πρέπει να είναι ευδιάκριτα, έτοιμα για φωτογράφιση, το καθένα σε διαφορετική σε­

λίδα και προσαρτημένα στο τέλος της εργασίας. 

- Η εργασία πρέπει να συνοδεύεται από μια περίληψη στην Αγγλική γλώσσα (100-120 

λέξεις) καθώς και από μερικές λέξεις- κλειδιά (στην Ελληνική γλώσσα). 

- Σε ένα μόνο από τα τρία αντίτυπα της εργασίας και κάτω από τον τίτλο αναγράφεται 

το όνομα του συγγραφέα και η ιδιότητα του. Στο τέλος της εργασίας αναγράφεται η 

πλήρης διεύθυνση του συγγραφέα και η ιδιότητα του. Στο τέλος της εργασίας ανα­

γράφεται η πλήρης διεύθυνση του συγγραφέα, καθώς το τηλέφωνο, το fax και η ηλε­

κτρονική του διεύθυνση. Στα άλλα δύο αντίτυπα δεν πρέπει να αναφέρονται τα στοι­

χεία του συγγραφέα. 

- Οι εργασίες δεν επιστρέφονται στους συγγραφείς. 

- Ο συγγραφέας δεν έχει καμία απαίτηση από την Ο.Μ.Ε.Ρ. και παραχωρεί δωρεάν 

την εργασία του. 

- Στο συγγραφέα δίδεται δωρεάν ένα αντίτυπο του τεύχους, στο οποίο έχει δημοσιευ­

θεί η εργασία του. 
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Αγαπητοί Συνάδελφοι, 

Η Ελληνική Επιτροπή ms Ο.Μ.Ε.Ρ. (Παγκόσμια Οργάνωση για την Προ­
σχολική Αγωγή) με την έκδοση του 8ου τεύχουΞ ms επιστημονική5 περιο-
ôiKns étôoons ms, "Ερευνώντα5 τον κόσμο του παιδιού προσπαθεί να προ­
βάλλει us τρέχουσε5 εξελίξει στην παιδαγωγική επιστήμη. 

BaoiKÓs OTÓXOS ms Ο.Μ.Ε.Ρ. είναι να υποστηρίξει την σπουδαιότητα ms 
έρευνα5 στον χώρο των επιστημών ms npooxohms και Πρωτοσχολική5 
nhìdas. Με αυτόν τον τρόπο πιστεύουμε ότι συμβάλλουμε ενεργά ous εξε­
λίξει και στην ποιοτική αναβάθμιση του ευαίσθητου αυτού χώρου. 

Προκειμένου να τηρηθούν οι KCZVWES ms επιστημονική5 μεθοδολογία5 
και δεοντολογία5 ms έρευνα5, συστήθηκε επιστημονική επιτροπή από κα-
Θηγητέ5 διαφόρων βαθμίδων των Πανεπιστημίων ms Ελλάδα5, η οποία 
γνωμοδότησε για κάθε έρευνα. 

Η προεργασία ms éKÔoons διήρκεσε περισσότερο από ένα χρόνο. Στο 
τεύχο5 αυτό ύστερα από την κρίση ms επιστημονική5 επιτροπή5 παρουσιά­
ζονται 10 έρευνε5που αναφέρονται σε ποικίλα εκπαιδευτικά θέματα. 

Ευχαριστούμε rous συγγραφεί5 των ερευνών, του5 επιστημονικού s κρι-
Tést roi/s συνεργάτε5 ms συγκεκριμένα éKÔoons και εσά5 TOUS αναγνώστε5. 

Η διοικούσα ms Ο.Μ.Ε.Ρ. - EÀArióas 
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Κωνσταντίνος Αντωνόπουλος, Παρασκευή Τσιούνη, Κώστας Ζαχάρος, 

Νηπιαγωγός, μεταπτυχιακός φοιτητής, 

Τ.Ε.Ε.Α.Π.Η., Πανεπιστήμιο Πατρών 

Νηπιαγωγός Επίκουρος Καθηγητής, 

Τ.Ε.Ε.Α.Π.Η., 

Πανεπιστήμιο Πατρών 

Επίλυση προβλημάτων πρόσθεσης 
σε διαφορετικά πλαίσια συμφραζομένων 

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα διερευνά τις γνώσεις νηπίων σχετικά με την έννοια του αριθμού, καθώς και τις 

στρατηγικές που επιλέγονται από τους μαθητές του δείγματος μας στην επίλυση προβλημάτων πρό­

σθεσης. Επιπρόσθετα διερευνάται η αποτελεσματικότητα των στρατηγικών αυτών, ειδικότερα στις 

περιπτώσεις που προσψέρονται κατάλληλα πλαίσια για την ανάπτυξη των προβλημάτων. 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 31 νήπια από δημόσια νηπιαγωγεία που συμμετέχουν σε 

τρία διαφορετικά έργα. Το πρώτο διερευνά το βαθμό οικειοποίησης της έννοιας του αριθμού, ενώ 

τα άλλα δύο την ικανότητα τους να ανταποκριθούν σε προβλήματα πρόσθεσης. 

Η αξιολόγηση των ευρημάτων δείχνει ότι το προτεινόμενο πλαίσιο ανάπτυξης των δραστηριο­

τήτων επηρεάζει τις επιδόσεις των νηπίων. 

Λέξεις-κλειδιά: Μαθηματικές έννοιες, πρόσθεση, προσχολική εκπαίδευση. 

Solution strategies on addition problems 
and meanful framework in teaching 

Abstract 

The objective of this study was to investigate two aspects: firstly to investigate children's 

knowledge about the concept of number, and then to analyze children's strategies in solving 

problems including additions. Furthermore, we examined whether expedient teaching situations 

would provide more successful results. 

The research was carried out with the participation of 31 pupils 5 to 6 years old from Greek state 

kindergartens of the same area, bearing the same middle socioeconomic background. These subjects 

were participated in three different tash. The first aimed to investigate children's knowledge on 

concept of number and the others to examine children's ability in solving addition problems. 

Our findings highlight the important role of the communication framework in teaching, as 

it contributes to the acquisition of new knowledge. 

Key words: Mathematical concepts, addition, early childhood education 
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1. Εισαγωγή 

Η
σύγχρονη έρευνα σιη διδασκαλία μαθηματικών εννοιών επισημαίνει in δυ-
ναιόιητα ίων μικρών μαθηιών να ανταποκρίνονται σε δραστηριότητε5 πρό­
σθεσα και αφαίρεσα και προτείνει την εισαγωγή aus πράξει ms πρόσθεσα 

και αφαίρεσα ήδη από την Προσχολική Εκπαίδευση (π.χ. Baroody & Tiilikainen, 
2004, Clements, 2004, Lester & Charles, 2005, Van de Walle & Lovin, 2006, 
Wright et al., 2002). H κατανόηση των εννοιών ms πρόσθεσα και ms αφαίρεσα 
προϋποθέτει την οικειοποίηση ms îôéas ότι, μία συλλογή γίνεται μεγαλύτερη όταν 
προσθέτει σ' αυτή αντικείμενα και αντίστοιχα μικρότερη όταν αφαιρεί5. Σε ένα αρ­
χικό στάδιο κατανόησα, τα παιδιά αντιλαμβάνονται διαισθητικά τέτοιε5 Θετικέ5 ή αρ-
vnnKés μεταβολέ$ με nooónms, που το μαθηματικό TOUS περιεχόμενο αντιστοιχεί σε 
πράξει πρόσθεση5 και αφαίρεσα, από πολύ μικρή ηλικία. Για παράδειγμα, παιδιά 
ηλικία5 τριών περίπου ετών δίνουν επιτυχεί5 απαντήσει σε προβλήματα που το μα­
θηματικό TOUS περιεχόμενο αντιστοιχεί σε πράξει ónoos «1+1» ή «2-1», ενώ παιδιά 
nXiKias τεσσάρων περίπου ετών ανταποκρίνονται σε δραστηριότητε5 που απαιτούν 
πράξει τ α μορφή$ «1+2», «2+1», «3-1» ή «3-2» (Baroody, 1999, Baroody and 
Tiilikainen, 2004). Σε ένα επόμενο στάδιο ανάπτυξα ms ìKavómms που σχετίζε­
ται με την πρόσθεση τα παιδιά μπορούν να χειρίζονται μεγαλυτερε5 ποσότητε5 αντι­
κειμένων και σταδιακά να αποδεσμεύονται από την ανάγκη προσφυγή5 σε συγκε­
κριμένα αντικείμενα. 

Σημαντική έμφαση δίνεται στο πλαίσιο εντό$ του οποίου αναπτύσσονται οι εν λό­
γω δραστηριότητε5 (Donaldson, 1991, Hughes, 1986, Nunes & Bryant, 1996, 
Wubbles, et al., 1997). Στο συγκεκριμένο πλαίσιο που αναπτύσσεται μια δραστηριό­
τητα στο νηπιαγωγείο, το νόημα των μαθηματικών εννοιών οικοδομείται με την ενερ­
γή εμπλοκή του μαθητή, cos μια σχέση μεσολάβησα μεταξύ συγκεκριμένων αντικει­
μένων και πλαισίων avacpopas (objects/references) από τη μια και σημείων και συμ­
βόλων (signs/symbols) από την άλλη (Steinbring, 2005, 2006). Τα νέα, μη οικεία ση­
μεία και σύμβολα χρειάζεται να συσχετιστούν με συγκεκριμένα αντικείμενα και πλαί­
σια avaipopas για να αποκτήσουν συγκεκριμένο νόημα. Πράγματι, πολλά παιδιά, ήδη 
από την προσχολική ηλικία, αντιλαμβάνονται ότι τα αντικείμενα που TOUS παρουσιά­
ζονται cos εκπαιδευτικό υλικό, δεν έχουν ενδιαφέρον στο πλαίσιο ms διδασκαλία5 επι­
στημονικών εννοιών cos αντικείμενα καθαυτά, αλλά επειδή ενσωματώνουν επιστη-
μονικέ$ îôées και δομέ5. Έτσι, για παράδειγμα, η απομάκρυνση (η απόκρυψη, το φά-
γωμα κ.λπ.) τριών αντικειμένων από μια συλλογή επτά αντικειμένων, στο πλαίσιο δρα­
στηριοτήτων με μαθηματικό περιεχόμενο προσλαμβάνει συγκεκριμένο περιεχόμενο 
και συσχετίζεται με την πράξη ms αφαίρεσα. Παράλληλα, το πλαίσιο εντ05 του οποί­
ου αναπτύσσεται η διδακτική κατάσταση και οι κατάλληλα σχεδιασμένε5 δραστηριό-
τητε5, ενεργοποιούν ψυχολογία παραμέτρου5, υποκινούν το ενδιαφέρον του παι­
διού και το οδηγούν σε μια λειτουργική κατανόηση των μαθηματικών εννοιών (π.χ. 
Oers, 1996, Leontev, 1978, Vygotsky, 1978). 

Στην έρευνα που θα παρουσιαστεί εδώ επιχειρείται να διερευνηθούν οι ικανότη-
ies παιδιών προσχοληα^ ηλικία5 να ανταποκριθούν σε διδακτή^ καταστάσε^ που 
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σχετίζονται με προβλήματα πρόσθεσα, καθώς και να επισημανθούν οι στρατηγικές 
που αναπτύσσονται από τα παιδιά στην προσπάθεια επίλυσα αυτών των προβλημά­
των. Στο πλαίσιο ανάπτυξης των δραστηριοτήτων επιδιώκεται η υποκίνηση του εν­
διαφέροντος των παιδιών για να συμμετέχουν και να εμπλακούν σε καταστάσεις που 
σχετίζονται με πράξεις πρόσθεσης. 

2. Ψυχολογικέ5 muxes και διδακτικά προσεγγίσει tns π ρ ό σ θ ε σ α 
και ins αφαίρεση5 

Η ικανότητα της πρόσθεσης και αφαίρεσης μικρών ποσοτήτων συνδέεται με τη συ­
γκρότηση ψυχολογικών μηχανισμών μάθησης, όπως είναι το «σχήμα διαδοχής» 
(successor schema) και το σχήμα «μέρος-μέρος-όλο» (part-part- whole schema) 
(Resnick, 1983). Στο σχήμα ôiaôoxns το παιδί αναπαριστά νοερά τους αριθμούς από 
ιο 1 έως το 10 διαδοχικά, χωρίς απαραίτητα να συσχετίζει τα σύμβολα των αριθμών 
με τις ποσότητες που αυτοί αντιπροσωπεύουν. Αφορά ουσιαστικά την αναπαράστα­
ση μιας νοητής αριθμογραμμής που επιτρέπει να δίνονται απαντήσεις σε προβλήμα­
τα σύγκρισης, όπως για παράδειγμα, «ποιο είναι μεγαλύτερο, το πέντε ή το έξι;», χω­
ρίς την ανάγκη προσφυγής σε συγκεκριμένες ποσότητες. Η οικοδόμηση του σχήμα­
τος διαδοχής είναι ένα πρώτο αναγκαίο εισαγωγικό στάδιο που συμβάλλει στην επι­
τυχή εκτέλεση των πράξεων της πρόσθεσης και αφαίρεσης. Συμφωνά με το σχήμα δια­
δοχής για την επιτυχή εκτέλεση της πράξης «πέντε και δυο» πρέπει να «μετατοπι­
στούμε» στην νοητή αριθμογραμμή δυο βήματα δεξιά του 5. Παρόμοια η πράξη «πέ­
ντε βγάζω ένα» προϋποθέτει μια αριστερή μετατόπιση στην αριθμογραμμή κατά ένα 
βήμα από τον αριθμό 5. Ως μια διδακτική προσέγγιση για την κατάκτηση του σχή­
ματος διαδοχής προτείνεται η θετική ή αρνητική αλλαγή της προτεινόμενης ποσότη­
τας, προσθέτοντας ή αφαιρώντας κάθε φορά «ένα περισσότερο» ή «ένα λιγότερο» αντί­
στοιχα (Shane, 1999). 

Η συγκρότηση του σχήματος pépos-pépos-óÀo σχετίζεται με την ικανότητα νοητι­
κής αναπαράστασης του αριθμού ως σύνθεσης επιμέρους ποσοτήτων, με ποικίλους 
τρόπους. Για παράδειγμα, πέντε αντικείμενα μπορούν να χωριστούν σε τέσσερα στο 
ένα χέρι και ένα στο άλλο, τρία στο ένα και δύο στο άλλο κ.λπ. Η πρόσθεση και η αφαί­
ρεση συνδέονται ουσιαστικά με τις σχέσεις που δημιουργούνται μεταξύ των συνό­
λων αριθμών που εμπλέκονται στις πράξεις αυτές. Οι ψυχολογικές αρχές πάνω στις 
οποίες βασίζεται η λειτουργία αυτού του γνωστικού σχήματος είναι οι επόμενες: Αρ­
χικά η συνολική ποσότητα των αντικειμένων παραμένει ίδια (διατήρηση της αριθ­
μητικής ποσότητας). Αν είναι γνωστή η ποσότητα που βρίσκεται στο ένα χέρι, είναι 
πολύ πιθανό να εντοπιστεί η ποσότητα που βρίσκεται στο άλλο. Τέλος, υπάρχει ένας 
καθορισμένος αριθμός πιθανών συνδυασμών των ποσοτήτων ώστε να παραχθεί η συ­
νολική ποσότητα. 

Μια διδακτική προσέγγιση για την οικοδόμηση του παραπάνω σχήματος προτεί­
νει το συνδυασμό συγκεκριμένων αντικειμένων με ποικίλους τρόπους (Shane, 1999): 
Στο προηγούμενο παράδειγμα των πέντε αντικειμένων, μπορεί να προταθεί η κατα-
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σκευή pias ανθοδέσμη πέντε λουλουδιών με δυο διαφορετικά χρώματα με όλου5 tous 
ôuvatous ipónous. Μπορεί, επίση5, μια ποσόιηια αντικειμένων ίδιου χρώμαιο$ να 
αναλυθεί σε δυο nooómi^s με όλου$ TOUS ôuvaious συνδυασμούς. Σκοπός και OTIS 

δυο περιπτώσει είναι να προταθούν από τα παιδιά όσο το δυνατόν περισσότεροι συν­
δυασμοί, Ka0(i)s επίση$ και η λεκτική περιγραφή ms ó)ais ôiaôiKaaias. Με τα παρα­
δείγματα που περιγράφονται Ü)S «μέρο5-μέρο5-όλο» εισάγουμε ουσιαστικά τα παιδιά 
σε άτυπε$ μορφέ5 πρόσθεσα και αφαίρεση5 μέσα σε ένα οικείο γΓ αυτά πλαίσιο συμ­
φραζομένων. 

Οι πράξει ms πρόσθεσα και αφαίρεση5 που αφορούν στην προσχολική εκπαί­
δευση εμφανίζονται με ποικίλε5 μορφέ$ και παρουσιάζουν διαφορετικό βαθμό δυ­
σκολίας εξαρτώμενο, κάθε φορά, από τη συγκεκριμένη μορφή του προβλήματο$. 

Η ανάλυση των προβλημάτων πρόσθεσα και αφαίρεσα που απαντώνται στην 
προσχολική ηλικία διακρίνονται σε προβλήματα «αλλαγή5 κατάσταση», «σύνθεσης δυο 
ποσοτήτων» και «σύγκριση». 

Η απλούστερη περίπτωση προβλημάτων πρόσθεσα είναι αυτά που χαρακτηρί­
ζονται Ü>S προβλήματα «αλλαγή5 κατάσταση» (Nunes & Bryant, 1996) ή διαφορετικά, 
Ü)S προβλήματα «μεταβολή5 του μέτρου» (Vergnaud, 1979, 1983). Εδώ μια ποσότη­
τα μεταβάλλεται npooOémvms ή αφαιρώντα5 σ' αυτή μιαν άλλη. Μια πρώτη, απλου­
στευμένη, μορφή αλλαγή$ κατάσταση συναντήσαμε στο «σχήμα ôiaôoxns» που ανα­
φέρθηκε προηγούμενα. 

Στα προβλήματα σύνθεσε δύο ποσοτήτων δύο ποσότητε$ συντίθενται για να δη­
μιουργήσουν μια καινούργια. Μια μορφή προβλημάτων σύνθεσε δύο ποσοτήτων εί­
ναι τα προβλήματα που χαρακτηρίζονται cos «καταστάσε^ μέρο5-όλο» (part-whole 
situations) (Nunes & Bryant 1996) ή διαφορετικά «μέρο5-μέρο5-όλο» (part-part-
whole schema) που αναφέρθηκε προηγούμενα και πρόκειται για όλου5 TOUS ÔUVOTOUS 

Tpónous σύνθεσε ποσοτήτων ώστε να παραχθεί μια συγκεκριμένη ποσότητα. 
Τέλθ5, μια επόμενη κατηγορία είναι τα προβλήματα που περιέχουν καταστάσε^ 

σύγκριση. Σ' auïés Tis περιπτώσει ο βαθμό$ δυσκολία5 ποικίλει ανάλογα με τη συ­
γκεκριμένη κάθε φορά μορφή του προβλήματο5 (Hudson, 1983, Nunes & Bryant, 
1996). 

3. IipatnyiKés eniXuons που χρησιμοποιούνται από tous piKpous 
paGniés 

Μια πτυχή του ερευνητικού ενδιαφέροντο$ στη μαθηματική εκπαίδευση είναι η ανά­
δειξη των στρατηγικών (των νοητικών μεθόδων) που τα παιδιά χρησιμοποιούν προ­
κειμένου να κατανοούν και να επιλύουν μαθηματικά προβλήματα (π.χ. Baroody & 
Tiilikainen, 2004, Clements, 2004, Lester & Charles, 2005, Wright et al., 2002, Ζα-
xapos κ.ά., 2007). Η επιλογή συγκεκριμένων στρατηγικών φανερώνει τον τρόπο με 
τον οποίο τα παιδιά προσεγγίζουν ένα πρόβλημα και παράλληλα neos η σκέψη TOUS 

εξελίσσεται με την πάροδο του χρόνου. Τα παιδιά ms iôias σχολική5 τάξη5 συχνά χρη­
σιμοποιούν ένα πλήθος τρόπων για να επιλύουν προβλήματα, γεγον05 που υποδη-
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λώνει τη συνθετότητα και την πολυμορφία ins ανθρώπινης vónons (Siegler, 1987, 
Siegler & McGilly, 1989). Η επιλογή από τα παιδιά ενός πλήθος εναλλακτικών σιρα-
ιηγικών αποτελεί μια από τις πλέον κρίσιμες παραμέτρους που καθορίζονται από 
τον παιδικό συλλογισμό και παράλληλα τον προσδιορίζουν (Haiford, 1990). 

Οι κύριες στρατηγικές που επιλέγονται από τους μαθητές της προσχολικής εκπαί­
δευσης για την αντιμετώπιση των προβλημάτων πρόσθεσης είναι οι εξής (Kamii & 
De Clark, 1985, Siegler, 1987, Johansson, 2005, Ζαχάρος, 2007, Ζαχάρος, κ.ά., 
2007): Η στρατηγική της «απαρίθμησα όλων» (counting all) των στοιχείων που 
απαρτίζουν τα σύνολα που συμμετέχουν στην προσθετική πράξη (Kamii & De Clark, 
1985, Kammi et al., 2005). Εδώ, τα στοιχεία δυο συνόλων που συμμετέχουν στην 
πρόσθεση ενώνονται σε ένα και γίνεται η απαρίθμηση των στοιχείων του ενιαίου 
συνόλου. Μια δεύτερη στρατηγική είναι αυτή που χαρακτηρίζεται ως «απαρίθμηση 
από» (counting on, Kamii & De Clark, 1985), που σημαίνει τη διατήρηση των δυο 
διακριτών συνόλων και την έναρξη απαρίθμησης των στοιχείων του δευτέρου συνό­
λου από το σημείο που αυτή σταμάτησε στο πρώτο. Στην περίπτωση της απαρίθμησης 
των στοιχείων του δευτέρου προσθετέου, οι αριθμοί δεν αφορούν στην αξία του δευ­
τέρου προσθετέου, αλλά στο συνολικό άθροισμα. 

Μια επόμενη στρατηγική χαρακτηρίζεται της «αριθμητικής ανάλυσης» (arithmetic 
decomposition). Εδώ το παιδί αναλύει τον ένα ή και τους δύο προσθετέους, σε πιο 
εύκολους και εύχρηστους αριθμητικούς συνδυασμούς, που το διευκολύνουν στην επί­
λυση του προβλήματος. Η εν λόγω στρατηγική, λόγω της συνθετότητας των απαιτού­
μενων νοητικών λειτουργιών, θεωρείται ως μια «ώριμη» στρατηγική επίλυσης (Cheng 
& Chan, 2005). 

Τέλος, παρατηρείται η στρατηγική των «γνωστών δεδομένων» που στη βιβλιογρα­
φία καταγράφεται ως «derived facts» (Cheng & Chan, 2005) ή «known facts» 
(Nwabueze, 2001). To παιδί στη στρατηγική αυτή ανακαλεί από τη μνήμη του αριθ­
μητικά δεδομένα και δίνει άμεσα απαντήσεις ισχυριζόμενο ότι βασίζεται σε αποκτη­
μένες γνώσεις. Σχετικά με τη χρήση σύνθετων νοητικών λειτουργιών που φαίνεται να 
χρησιμοποιούνται στη στρατηγική αυτή υπάρχουν επιφυλάξεις. Συγκεκριμένα, υπο­
στηρίζεται (Baroody, 1994) ότι η ανάκληση πληροφοριών από τη μνήμη δεν συνιστά 
απαραίτητα μία σύνθετη νοητική διεργασία και, συνεπώς, δεν αποτελεί αξιόπιστο κρι­
τήριο κατανόησης και ουσιαστικής εμπέδωσης των πράξεων πρόσθεσης 

Ο σκοπός της έρευνας μας επικεντρώνεται στα εξής σημεία: 
α. Στη διερεύνηση του βαθμού εξοικείωσης των νηπίων του δείγματος μας με την έν­

νοια του αριθμού. Ειδικότερα, διερευνούμε την ικανότητα τους να απαριθμούν μι­
κρές συλλογές αντικειμένων και να χρησιμοποιούν τα αντίστοιχα αριθμητικά σύμ­
βολα, 

β. Στην επισήμανση των στρατηγικών που τα συγκεκριμένα νήπια χρησιμοποιούν για 
να επιλύουν απλά προβλήματα προσθέσεων που απαιτούν μονοψήφιους αριθμούς, 

γ. Τέλος, στη διερεύνηση του ρόλου που διαδραματίζει το πλαίσιο αναφοράς εντός 
του οποίου εισάγονται τα προβλήματα στις επιδόσεις των παιδιών. 
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4. Mé6o6os 

Το δείγμα ins έρευνας 

Το δείγμα ins épeuvas συγκροτήθηκε από 31 νήπια, με ηλικίε$ 5-6 ειών. Τα νήπια 
προέρχονται από τέσσερα δημόσια νηπιαγωγεία ελΧηνική$ επαρχιακή$ nóXns. Σε όλα 
ία τμήματα από τα οποία αντλήθηκε το δείγμα οι νηπιαγωγοί-ερευνητέ5 εισήγαγαν 
δρασιηριόιηιε$ με προβλήματα πράξεων πρόσθεσα, όπου οι nooómies και τα απο­
τελέσματα των πράξεων είναι μικρότερα ms δεκάδα5. 

Διαδικασία διεξαγωγά5 ins έρευνας 

Η έρευνα σε κάθε νηπιαγωγείο διεξήχθη σε ipeis διαδοχικές ημέρεΒ από TOUS ίδι-
ous ερευνητέ5. Μέσω ημι-δομημένων ατομικών συνεντεύξεων διερευνάται η ικανό­
τητα των νηπίων να ανταποκριθούν σε τρία διαφορετικά έργα, ένα κάθε ημέρα. Οι νη-
πιαγωγοί-ερευνητέ5 που διεξήγαγαν την έρευνα καταγράφουν με βιντεοκάμερα την 
ανάπτυξη των έργων και αξιολογούν τη δυνατότητα ανταπόκριση των παιδιών. Επί-
ons, εντοπίζονται οι στρατηγηχε^ που επιλέγονται, καθα« και η αποτελεσματικότητα 
των εν λόγω στρατηγικών. Τα έργα είναι τα εξή5: 

Πρώιο έργο: EKonós του έργου αυτού είναι η διερεύνηση ms γνώση5 των παιδιών 
σχετικά με τη λεκτική ακολουθία των μονοψήφιων αριθμών («ένα», «δυο»,..., éoûs το 
«εννέα»), η γνώση των συμβόλων των μονοψήφιων αριθμών και τέλθ5, αν τα παιδιά 
κατανοούν ότι οι λεκτικέ5 ή συμβολικές αναπαρασταθεί των αριθμών αντιστοιχούν 
σε συγκριμένε5 ποσότητες αντικειμένων. 

Ένα χαρτόνι 120cmX80cm είναι χωρισμένο σε εννέα τετράγωνα, όπου αναγράφο­
νται οι αριθμοί από το 1 έως το 9 (εικόνα 1). Στο πάτωμα είναι τοποθετημένοι ξύλι­
νοι κύβοι και κάρτες με TOUS αντίστοιχους μονοψήφιους αριθμούς που είναι σχεδια­
σμένοι στο χαρτόνι. Οι κάρτες είναι τοποθετημένες ανάποδα και με τυχαία σειρά. 

Κάθε παιδί συμμετέχει δύο φορές στην εξή5 δραστηριότητα: Τραβά μία κάρτα, ανα­
φέρει τον αριθμό που αυτή απεικονίζει και τοποθετεί στο αντίστοιχο τετράγωνο τό­
σους κύβους, όσους δείχνει ο αριθμ05. Η κάρτα που χρησιμοποιείται κάθε φορά απο­
σύρεται. Οι απαντήσει των μαθητών σχολιάζονται από TOUS συμμαθητέ5 TOUS και οι 
ερευνητέ5 παρεμβαίνουν διορθωτικά αν κριθεί αναγκαίο. 

Αεύιερο έργο: Σκοπ05 του δεύτερου έργου είναι η διερεύνηση των στρατηγικών 
που χρησιμοποιούνται από τα παιδιά για την επίλυση προβλημάτων πρόσθεσα μο­
νοψήφιων αριθμών με αθροίσματα που δεν υπερβαίνουν το εννέα. Ο ερευνητής κα­
λεί κάθε παιδί ατομικά σε χώρο ειδικά διαμορφωμένο για ένα παιχνίδι με κάρτες. 
Απλώνει τέσσερα κάρτες όπου αναγράφονται προβλήματα πρόσθεσα (τα προβλή­
ματα βρίσκονται στο Παράρτημα). Το παιδί διαλέγει μια κάρτα και ο ερευνητή5 δια­
βάζει το πρόβλημα. Enions το παιδί έχει στη διάθεση του αριθμοκάρτες με TOUS αριθ-
μού5 που αναφέρονται στα προβλήματα. Για παράδειγμα, αν το πρόβλημα απαιτεί την 
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Εικόνα 1 
Διερεύνηση της γνώσης των αριθμών 

πρόσθεση 2+3, ζηιείιαι από ίο παιδί να επιλέξει us αριθμοκάρτε5 με tous αριθμούν 
2 και 3. 

Σε δύο από τα προβλήματα που καλούνται να επιλύσουν ία παιδιά δίνονιαι οι 
δυο προσθετέοι και ζηιείιαι ιο άθροισμα, ενώ σια άλλα δυο είναι γνωσιό ιο αποτέ­
λεσμα ms πρόσθεσα δυο αριθμών με άγνωστο ιο δεύτερο προσθειέο. Τα δυο πρω­
ία προβλήμαια εντάσσονται στην κατηγορία «συνθέσω ποσοτήτων» και απαιτούν πρά­
ξει ms μορφή$: «2+3=?» (το πρώτο πρόβλημα), «5+4=?» (το δεύτερο πρόβλημα). Τα 
δυο επόμενα προβλήματα, τρίτο και τέταρτο, είναι προβλήματα «αλλαγή5 κατάστα-
ons» και απαιτούν πράξει ms μορφή5: 3+?=5 και 5+?=9 αντίστοιχα. 

Τρίτο έργο: Το μαθηματικό περιεχόμενο των πράξεων στο τρίτο έργο είναι ίδιο 
με αυτό του δευτέρου. Επιπρόσθετα στο έργο αυτό προσπαθήσαμε να δημιουργήσουμε 
ένα πλαίσιο συμφραζομένων που να είναι οικείο στα παιδιά και παράλληλα να κινη­
τοποιεί το ενδιαφέρον TOUS. Ειδικότερη στόχευση του τρίτου έργου είναι να διακρι-
βωθεί αν ο σχεδιασμ05 ms συγκεκριμένα διδακτή^ κατάσταση συμβάλλει σε μια 
αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση των προβλημάτων πρόσθεσα, απ' ότι στο δεύτε­
ρο έργο. Αναλυτικότερα, δημιουργείται ένα «κατάστημα παιχνιδιών» όπου εκτίθενται 
εννέα παιχνίδια με ανηρτημένε5 ns αξίε5 TOUS από 1 écos 9 ευρώ (εικόνα 2). 

Τα παιδιά (στο έργο αυτό απουσίαζαν έξι από ιο συνολικό δείγμα) συμμετέχουν 
ατομικά και υποδύονται τον πελάτη, ενώ ο ερευνητή$ τον πωλητή. Κάθε παιδί παίρ­
νει μέρο5 σε τέσσερεΐ5 χρηματικέ$ συναλλαγέ$, όπου το μαθηματικό περιεχόμενο εί­
ναι παρόμοιο με αυτό του δευτέρου έργου. Τα νομίσματα που χρησιμοποιούνται είναι 
ψεύτικα χαρτονομίσματα που κατασκευάζονται ειδικά για ns ανάγκε5 ms έρευνα$, 
αξία$ από 1 éa)s 5 ευρώ. Τα «χαρτονομίσματα» είναι διαφορετικού χρώματο5, έχουν 
όλα το ίδιο μέγεθο$ και πάνω TOUS γράφεται ευκρινα^ η αξία TOUS. 
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Εικόνα 2 
Το «κατάστημα παιχνιδιών» 

Το έργο, ανάλογα με τη μορφή ins προτεινόμενα συναλλαγή$, διακρίνεται σε δύο 
φάσει$, που καθεμιά περιλαμβάνει δύο προβλήματα χρηματικών συναλλαγών. 
• In φάση (1η και 2η χρηματική συναλλαγή): Τα δύο προβλήματα είναι ms μορ-

cpns α+β=?. Αναλυτικότερα, στην πρώτη συναλλαγή ο ερευνητή5 δίνει στο παιδί 
δυο χαρτονομίσματα, aÇias 2 και 3 ευρώ και το καλεί να αγοράσει ένα από τα παι­
χνίδια. Το παιδί πρέπει να αγοράσει ένα παιχνίδι που κοστίζει ακριβών όσα τα δύο 
χαρτονομίσματα γιατί, σύμφωνα με το σενάριο, δεν υπάρχουν ρέστα για επιστρο­
φή. Στη δεύτερη χρηματική συναλλαγή το παιδί έχει στη διάθεση του ένα νόμι­
σμα των 4 και ένα των 5 ευρώ. 

• 2η φάση (3η και 4η χρηματική συναλλαγή): Τα προβλήματα aums ms cpaons είναι 
ms μορφή$: α+?=γ. Αναλυτικότερα, στο τρίτο πρόβλημα ο ερευνητή5 επιλέγει το 
παιχνίδι των 5 ευρώ και το τοποθετεί στον πάγκο. Στη συνέχεια, δίνει στο παιδί 
ένα χαρτονόμισμα 3 ευρώ και το καλεί να επιλέξει το κατάλληλο χαρτονομίσματα 
ώστε να συμπληρώσει ακριβοί το ποσό των 5 ευρώ. Στο τέταρτο πρόβλημα δίνε­
ται το χαρτονόμισμα 5 ευρώ και ζητείται να συμπληρωθεί το ποσό για ένα παιχνίδι 
αξία s 9 ευρώ. 
Οι μαθητέ$ παροτρύνονται από τον ερευνητή να επιλύσουν τα προβλήματα και η 

διαδικασία θεωρείται περατωθείσα όταν δίνονται απαντήσει που θεωρούνται τελικέ5 
ή όταν παρά Tis npoTponés του ερευνητή τα παιδιά αρνούνται ή αδυνατούν να δώσουν 
απάντηση. 

5. Αποτελέσματα ins épeuvas 

Η ανάλυση των απαντήσεων των νηπίων και η αξιολόγηση TOUS, ειδικότερα στα έρ­
γα πρόσθεσα στο δεύτερο και τρίτο έργο, δίνει έμφαση ans ακολουθούμενε$ από 
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Εικόνα 3 
Αξιολόγηση της γνώσης των αριθμωη 

τα νήπια στρατηγικέ5, KÜ9OS στην εππυχή χρήση ίων εν λόγω στρατηγικών. Qs επι-
Tuxns χαρακτηρίζεται μια προσπάθεια στην περίπτωση που οδηγεί σε σωστό αποτέ­
λεσμα και προέρχεται από μια αιτιολογημένη διαδικασία, KaGcós και ans περιπτώσει 
που ενώ ακολουθείται σωστή διαδικασία, το νήπιο δίνει απαντήσει που υπερβαίνουν 
ή υπολείπονται κατά μια μονάδα στου σωστού αποτελέσματο$. Eus τελευταίεΒ περι­
πτώσει, που δεν υπερβαίνουν Tis δέκα και στα δυο έργα (δεύτερο και τρίτο), το πρό­
βλημα είναι συνήθω5 διαδικαστικό, óncos στην περίπτωση xpnons των δακτύλων, 
όπου συνήθω5 παρατηρείται ασυνεπή5 απαρίθμηση. Σε okzs Tis äKkzs προσπαθεί 
που θεωρούνται ανεπιτυχεί$, τα νήπια είτε δεν απαντούν είτε οι απαντήσει TOUS εί­
ναι «ιδιοσυγκρασία^», δηλαδή δε συνοδεύονται από κάποια στρατηγική επίλυσα 
και ενίοτε δε σχετίζονται με τα δεδομένα των προβλημάτων. 

Πρώτο έργο: Γνώση των αριθμών και του συμβολισμού rous 

Σχετικά με την γνώση ms ονομασία5 των αριθμών και ms αναγνώρισα των αντί­
στοιχων αριθμητικών συμβόλων, όλε5 οι προσπαθεί (εικόνα 3) των παιδιών χα­
ρακτηρίστηκαν από επιτυχία. Enions τα παιδιά αντιλαμβάνονται TOUS αριθμού5 cos 
συμβολικέ$ αναπαρασταθεί εν05 συγκεκριμένου πλήθου5 αντικειμένων και τα δε­
δομένα ms συγκεκριμένα ôpaompiounas δείχνουν ότι από Tis 62 συνολικά κατα-
γεγραμμένε$ απαντήσει (2 προσπάθειε5Χ31 παιδιά), μόνον οι 6 ήταν αποτυχημένε$. 
Αναλυτικότερα, από τα 31 παιδιά, 27 ολοκλήρωσαν επιτυχόν και Tis δύο προσπα­
θ ε ί , 2 παιδιά είχαν μία αποτυχημένη και μία επιτυχημένη προσπάθεια, ενώ 2 παι­
διά απέτυχαν και OTIS δύο περιπτώσει. 

Τα αποτελέσματα στο πρώτο έργο δείχνουν ότι οι συγκεκριμένοι μαθητέ$ γνωρί­
ζουν τη λεκτική ακολουθία των αριθμών, τη συμβολική TOUS γραφή, Ka0ü)s και την 
ποσότητα που αυτοί συμβολίζουν. 
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Δεύτερο έργο: Στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης 

Στη δεύτερο έργο καταγράψαμε 124 συνολικά προσπαθεί (31 παιδιάΧ4 προβλή­
ματα). Από auiés οι 35 (28%) είναι επιτυχεί5, ενώ 89 (72%) ανεπιτυχεί5. 

Αναλυτικότερα ία δεδομένα του πίνακα 1 δείχνουν μια κλιμακούμενη μείωση των 
επιτυχιών από το πρώτο npos το τέταρτο πρόβλημα. Τα αποτελέσματα αυτά είναι συμ­
βατά με τον αντίστοιχο βαθμό δυσκολία5 των προβλημάτων (Vergnaud, 1979, 1983). 

Πίνακας 1 
Συχνότητες επιτυχών προσπαθειών στο δεύτερο έργο 

Emnjxeis απαντήσει 

Ανεπιτυχείς απαντήσει 

Προβλήματα 

Ιο 

12 (26%) 

19 (74%) 

2ο 

11 (35,5%) 

20 (64,5%) 

3ο 

7 (22,6%) 

24 (77,4%) 

4ο 

5 (16% 

26 (84%) 

Σύνολο 

35 

89 

Οι ακολουθούμενες στρατηγικές στο δεύτερο έργο 
Η ανάλυση του βιντεοσκοπημένου υλικού έδωσε τη δυνατότητα να παρακολουθή­
σουμε Tis OTpamyiKés των παιδιών που παρουσιάζονται και σχολιάζονται στη συνέ­
χεια. 

Ι. Η στρατηγική της «αρίθμησης όλων»: Η στρατηγική αυτή καταγράφηκε σε 
28 προσπάθειε5 8 παιδιών. 

Παράδειγμα «αρίθμησης όλων»: Ένα νήπιο προσφεύγει στη χρήση των δάκτυ­
λων προκειμένου να εκτελέσει την πράξη 5+4=?. Μετά τη διατύπωση του προ-
βλήματο5, αφού σκέφτεται λίγο, μετράει πέντε δάχτυλα στο αριστερό του χέρι και 
μετά τέσσερα στο δεξί. Στη συνέχεια, απαριθμεί όλα ία σηκωμένα δάχτυλα και 
δίνει τη σωστή απάντηση. 

Π. Η στρατηγικά της «αρίθμησης από»: Η επιλογή ms στρατηγική5 aums επι­
λέχτηκε σε 7 προσπαθεί 2 νηπίων (τέσσερεΐ5 και ipeis προσπαθεί αντίστοι­
χα). Στη συνέχεια παραθέτουμε Tis ακολουθουμενε5 στρατηγπχέ .̂ 
Το πρώτο νήπιο: Για την επίλυση του προβλήματο$ 5+?=9, σηκώνει τα πέντε δά­
χτυλα του αριστερού χεριού και αποφαίνεται: «πέντε». ETIS διευκρινήσεΐ5 που ζη­
τάει ο ερευνητή5, το παιδί εξηγεί: 

Νήπιο: «Μέτρησα από το τέσσερα και έφτασα στο εννιά...(Δείχνει με τα δάχτυ­
λα). Πέντε, έξι, επτά, οκτώ, εννιά». 

Το άλλο νήπιο: Στο ίδιο πρόβλημα (5+4=?) το παιδί προσφεύγει ξανά στη χρή­
ση των δάκτυλων. Μετράει πέντε δάχτυλα στο αριστερό του χέρι και στη συνέ­
χεια σηκώνει διαδοχικά τέσσερα δάχτυλα από το δεξί, ενώ απαριθμεί χαμηλό­
φωνα «έξι, εφτά, οκτώ, εννιά». 

IV. Η στρατηγική της αριθμητικής ανάλυσης: Στην παρούσα φάση ms έρευνα5, 
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ένα μόνο νήπιο προέβη σε χρήση ms συγκεκριμένα στρατηγικής, σιο πρόβλη­
μα «5+4=?»· Μάλισια, ιο συγκεκριμένο νήπιο εφαρμόζει δυο διαφορετικές στρα­
τηγικές για τη Χύση ιου ίδιου προβλήματος: Αρχικά, όταν ο ερευνητή διατυ­
πώνει ίο πρόβλημα, σηκώνει τέσσερα δάχτυλα του δεξιού ιου χεριού και εφαρ­
μόζοντας m «μέιρηση από» καταλήγει στον αριθμό «εννιά». Όταν ο ερευνητής ζη­
τάει διευκρινήσεις, το νήπιο ισχυρίζεται: 

Νήπιο: Πέντε και πέντε κάνουν δέκα και λέω, κατεβαίνουμε ένα. Οπότε κατε­
βαίνουμε κι απ' το δέκα ένα,... εννιά! 

V. Η στρατηγική των γνωστών δεδομένων: Χρησιμοποιήθηκε σε τέσσερες προ­
σπάθειες από δυο νήπια. Τα νήπια αυτά βασίστηκαν σε νοητικές διεργασίες που 
είναι δηλωτικό ms ικανότητας χειρισμού των προβλημάτων από τα συγκεκρι­
μένα υποκείμενα, όπως στην επόμενη περίπτωση: 

Νήπιο: Είναι έξι. Γιατί είναι τέσσερα και δυο. 

VI. ΙδιοσυγκρασιακέΒ απαντήσει: Τέλος, οι υπόλοιπες 90 απόπειρες επίλυσα 
είναι ανεπιτυχείς και οι ακολουθούμενες από τα παιδιά npaKUKés είναι ιδιοσυ-
γκρασιακές, με τυχαία επιλογή των αριθμών και χωρίς αιτιολόγηση των προ­
τεινόμενων αποτελεσμάτων. 

Τρίτο έργο 

Στο τρίτο έργο το δείγμα μας μειώνεται κατά έξι μαθητές. Από τις 100 συνολικά προ­
σπάθειες των παιδιών, 59 ήταν επιτυχείς, ενώ 41 όχι. Οι 49 από τις επιτυχείς προ­
σπάθειες πραγματοποιήθηκαν από τα ίδια τα παιδιά, χωρίς παρέμβαση των ερευνη­
τών, ενώ οι υπόλοιπες 10, μετά από παρότρυνση των ερευνητών και αφού είχε ήδη 
προηγηθεί μια αποτυχημένη απόπειρα. Αναλυτικότερα οι επιτυχείς προσπάθειες των 
παιδιών καταγράφονται στον πίνακα 2, όπου καταφαίνεται ότι οι επιτυχίες υπερτερούν 
ελαφρώς στο πρώτο και τέταρτο πρόβλημα συναλλαγής, ενδεχομένως λόγω των μι­
κρότερων προσθετέων που χρησιμοποιούνται στις συναλλαγές αυτές. 

Πίνακας 2 
Συχνότητες εηιτνχών προσπαθειών στο τρίτο έργο 

Emiuxeis συναλλαγές 

Ανεπιτυχείς συναλλαγές 

Προβλήμαια συναλλαγών 

Ιο 

18 (72%) 

7 (28%) 

2ο 

11 (44%) 

14 (56%) 

3ο 

14 (56%) 

11 (44%) 

4ο 

16 (64%) 

9 (36%) 

Σύνολο 

59 

41 

Οι ακολουθούμενεΒ στρατηγικέΒ στην τρίτο έργο 
Αναλυτικότερα, οι στρατηγικές που επελέγησαν από τα παιδιά, βάσει της τυπολογίας 
που επισημάναμε είναι οι εξής: 
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Ι. Η στρατηγική ms «αρίθμησπε όλων»: Η συγκεκριμένη στρατηγική χρησιμο­
ποιήθηκε σε 34 συνολικά προσπαθεί 10 παιδιών. Αναλυτικότερα, 6 υποκεί­
μενα υιοθέτησαν τη στρατηγική αυτή και aus τέσσερεις συναλλαγές TOUS, 2 υπο­
κείμενα σε τρεις συναλλαγές, ένα υποκείμενο σε δυο και δυο σε μια συναλλαγή. 

II. Η στρατηγική rus «αρίθμησης από»: Υιοθετήθηκε από 7 νήπια σε 25 προ­
σπάθειες τους. Αναλυτικότερα, ένα νήπιο χρησιμοποίησε τη στρατηγική αυτή και 
στις τέσσερεις περιπτώσεις συναλλαγών, δυο νήπια σε τρεις συναλλαγές, δυο νή­
πια σε δυο και δυο νήπια σε μία μόνο συναλλαγή (2η και 4η). 

III. Η στρατηγική της αριθμητικής ανάλυσης: Ακολουθείται μόνο από ένα υπο­
κείμενο, αυτό που και στη δεύτερη δραστηριότητα χρησιμοποίησε την ίδια στρα­
τηγική. Η στρατηγική αυτή εφαρμόστηκε μία φορά στη δεύτερη συναλλαγή, όπου 
το νήπιο κλήθηκε να χρησιμοποιήσει νομίσματα των 4 και 5 ευρώ. Το νήπιο επι­
λέγει την κούκλα των 9 ευρώ και αιτιολογεί την επιλογή του ως εξής: 
Mimo:Γιατί έξι και τέσσερα... (κάνει) δέκα. Κι αφού είναι πέντε (ο πρώτος προ-
σθετέος),..., (είναι) εννιά. Κατεβαίνω ένα από το έξι. 

Στη συγκεκριμένη περίπτωση πρόκειται για μια συνθέτη μορφή νοητικών πρά­
ξεων που προσιδιάζει στην «αριθμητική ανάλυση», αφού το υποκείμενο δεν 
περιορίζεται μόνο στην ανάλυση ενός εκ των δυο προσθετέων, αλλά χρησιμο­
ποιεί ως βάση το «10», που είναι το άθροισμα 6+4, αναλύει τον ένα εκ των δυο 
προσθετέων (6=5+1) και επειδή το άθροισμα του υπολείπεται μιας μονάδας, την 
αφαιρεί από τη δεκάδα. 

IV. Η στρατηγική των γνωστών δεδομένων: Η στρατηγική αυτή εμφανίστηκε 
σε 6 προσπάθειες 3 παιδιών. Τα συγκεκριμένα υποκείμενα ανταποκρίθηκαν άμε­
σα και έδωσαν επιτυχείς απαντήσεις. 

V. Ιδιοσυγκρασιακές απαντήσει: Τέλος, σε 34 περιπτώσεις συναλλαγών παρα­
τηρήθηκαν ασαφείς μέθοδοι επίλυσης ή τυχαίες επιλογές, οι οποίες δεν αιτιο­
λογούνται από τα υποκείμενα ούτε δηλώνουν κάποια συγκεκριμένη στρατηγι­
κή. Από αυτές αν και οι 5 ήταν τυπικά επιτυχείς, η διερεύνηση κατέδειξε ότι ήταν 
τυχαίες. 

6. Συζήτηση 

Με την παρούσα έρευνα επιχειρήσαμε να διερευνήσουμε τις γνώσεις νηπίων που 
αφορούν στην έννοια του αριθμού και τη συμβολική του αναπαράσταση, καθώς 
και τις στρατηγικές που επιλέγονται από τους μαθητές του δείγματος μας στην επί­
λυση προβλημάτων πρόσθεσης. Επιπρόσθετα, διερευνάται η συνεισφορά του πλαι­
σίου εντός του οποίου εισάγονται οι δραστηριότητες, στις επιτυχείς προσπάθειες 
των παιδιών. 

Η ανάλυση των ευρημάτων δείχνει ότι τα νήπια του δείγματος μας έχουν κατα­
κτήσει την έννοια του αριθμού και είναι ικανά να αναπαριστούν με αριθμητικά σύμ­
βολα ποσότητες μέχρι το εννέα. 

Οι στρατηγικές που επιλέγονται και οδηγούν σε επιτυχή αποτελέσματα στα προ-
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βλήματα πρόσθεσα είναι auiés που αναλύονται oris θεωρηπκ^ μα5 avaipopés, δη­
λαδή, ms «api6pnons όλων», ms «αρίθμησα από», ms «apiGpninms ανάλυσα» και 
ms «oipamyiKns των γνωσιών δεδομένων». Από το σύνολο ιων υποκειμένων ms 
έρευνα5, στο δεύτερο έργο, ια 13 χρησιμοποιούν κάποια από us προηγουμενε5 στρα-
myiKés σε 41 συνολικά περιπτώσει (33% των περιπτώσεων), ενώ στο τρίτο έργο 
21 υποκείμενα χρησιμοποιούν us εν λόγω στρατηγικέ5 σε 66 περιπτώσει (66% ιου 
συνόλου ιων περιπτώσεων). Σε όλε$ us άλλε$ περιπτώσει τα νήπια προσπαθούν να 
ανταποκριθούν ans συμβάσει$ ms εκπαιδευτησ^ npamims που απαιτεί απαντήσει 
και προτείνουν λυσεΐ5 που δε σχετίζονται με Tis παραμέτρου s των προβλημάτων, ού­
τε εντάσσονται σε κάποια στρατηγική επίλυσα. Από Tis επιτυχεί5 στρατηγικέ$, οι 
δυο πρώτε5, ms «αρίθμησα όλων» και ms «αρίθμησα από», επιλέγονται με μεγα­
λύτερη συχνότητα και εμφανίζουν πολύ υψηλά ποσοστά επιτυχία$, με την στρατηγική 
ms «αρίθμησα όλων» να υπερτερεί. 

Εν τούτοι, στο σύνολο των προσπαθειών παρατηρούνται μικρά ποσοστά επιτυ-
xias στη δεύτερη δραστηριότητα (28%), ενώ στην τρίτη οι επιτυχεί5 απαντήσει εί­
ναι εμφανα« περισσότερε5 (59%). Αν και η «πειραματική» ατμόσφαιρα ανάπτυξα 
των έργων μα5 αποστερεί τη δυνατότητα να διερευνήσουμε KoivcoviKés αλληλεπι­
δράσει που συντελούνται στη σχολική αίθουσα, εν τούτοι, η διαφοροποίηση ans 
επιδόσε^ στο δεύτερο και τρίτο έργο ενισχύει το ερευνητικό ενδιαφέρον για τη δι­
δακτική συνεισφορά του πλαισίου με το οποίο εισάγονται οι μαθηματικέ5 έννοιε5. 
Πράγματι, η ψυχολογική λειτουργία του εκπαιδευτικού υλικού συνίσταται στο ρόλο 
του στηρίγματο$ και του υποστρώματο$ των εσωτερικών νοητικών πράξεων του παι­
διού (Davydov, 1999, Leontev, 1978). Οι δραστηριότητε5 που αναπτύσσονται στην 
αίθουσα του νηπιαγωγείου, στην αρχική και θεμελιακή TOUS μορφή έχουν τα χαρα­
κτηριστικά ms npaKUKns και aio0nmpiaKns opaompiómms με την οποία οι άν­
θρωποι έρχονται σε επαφή με τα αντικείμενα του κόσμου που TOUS περιβάλλει. Οι 
άνθρωποι ενεργούν πάνω στα αντικείμενα και προσαρμόζουν τα νοητικά TOUS σχή­
ματα OTIS αντικείμενη^ TOUS ιδιότητε5 (Leontev, 1978). Η έννοια ms opaompióm­
ms, óncùs αυτή προσδιορίζεται στην κοινωνικο-ιστορική (cultural-historical) προ­
σέγγιση (Louria, 1976; Leontiev, 1978; Vygotsky, 1978, Davydov, 1999, Engeström, 
1999) είναι συνδεδεμένη με την έννοια του κινήτρου και του σκοπού. Το κίνητρο και 
ο OKonós προσδίδουν στη δραστηριότητα συγκεκριμένο περιεχόμενο και καθορίζουν 
αντίστοιχα τη συγκινησιακή στάση του παιδιού. Επιπλέον, το αντικείμενο ms δρα-
ompiómms καθορίζει τον προσανατολισμό ms και αποτελεί το πραγματικό κίνη­
τρο για την πραγμάτωση ms. 

Όμω5, το ενδιαφέρον των μαθητών για την υλοποίηση μια5 opaompiómms στην 
κατεύθυνση που ο εκπαιδευτικ05 επιθυμεί, δεν οδηγείται αυτόματα με την επίδραση 
του εκπαιδευτικού υλικού. Ο παιδαγωγία ρόλθ5 ms εκπαιδευτικού στην προσχολι­
κή εκπαίδευση δεν περιορίζεται απλά στον εμπλουτισμό των αισθητηριακών αντιλή­
ψεων των μαθητών, αλλά σε μια συστηματική και εμπρόθετη προσπάθεια να προσ­
δώσει στο εν λόγω υλικό συγκεκριμένο περιεχόμενο. Γιατί, το τελικό ζητούμενο του 
συγκεκριμένου παιδαγωγικού εγχειρήματο5 που μα5 απασχολεί εδώ είναι η διδα­
σκαλία συγκεκριμένων μαθηματικών εννοιών. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Τα προβλήματα ιου δευιερου έργου 

1) X0ES ίο απόγευμα, πήγα με tous cpDvous μου στο ζωολογικό κήπο. Τα πέρασα θαυμά­
σια! Τα ζώα που μου άρεσαν περισσότερο ήιαν οι μεγάλοι πολύχρωμοι παπαγάλοι. Σιον 
ζωολογικό κήπο, ζούσαν 2 πράσινοι και 3 κόκκινοι παπαγάλοι. Πόσα ήιαν όλοι μαζί οι 
παπαγάλοι του ζωολογικού κήπου; 

2) Το προηγούμενο Σάββατο, δύο φίλε$, η Μιμή και η Πόπη, επισκέφθηκαν ένα μεγάλο 
ζαχαροπλαστείο για να αγοράσουν σοκολατάκια. Η Μιμή αγόρασε 5 σοκολατάκια, ενώ 
η Πόπη, αφού το καλοσκέφτηκε, αποφάσισε να αγοράσει 4 σοκολατάκια. Πόσα ήταν όλα 
μαζί τα σοκολατάκια που αγόρασαν οι δύο çiXes; 

3) Ένα ηλιόλουστο πρωινό, 3 γάτε5 ξεκίνησαν για να κάνουν ηλιοθεραπεία στη στέγη του 
σπιτιού μου. Στο δρόμο, συνάντησαν μερικέ5 φίλε$ TOUS, οι οποίε$, ενθουσιασμένε5 
με την ιδέα, Tis ακολούθησαν και μπήκαν στην παρέα. Έτσι, οι γάτε$, από 3 που ήταν 
στην αρχή, τώρα έγιναν 5. Πόσε5 ήταν οι γάτε5 (φίλε5 TOUS) που μπήκαν στην παρέα; 

4) Onos κάθε μέρα, έτσι και σήμερα, η Μαρία πήρε το πρωινό λεωφορείο για το σχο­
λείο ms. Στην πρώτη στάση, ανέβηκαν στο λεωφορείο 5 παιδιά. Στη δεύτερη στάση, ανέ­
βηκαν μερικά παιδιά ακόμα και στο λεωφορείο υπήρχαν πλέον 9 παιδιά. Πόσα παι­
διά ανέβηκαν στη δεύτερη στάση του λεωφορείου; 

Διεύθυνση EniKoivomas 

KoböTas Zaxapos, Τμήμα Επιστημών ms Εκπαίδευσα και ms Αγωγή5 στην Προσχολική Ηλικία, 
Πανεπιστήμιο Πατρών, 25600, Ρίο, Πάτρα 
e-mail: zacharos(a)upatras.gr 
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Περίληψη 

Η εργασία αποτελεί μια συγκριτική μελέτη της αναγνωστικής συμπεριφοράς παιδιών της προ­
σχολικής ηλικίας πριν και μετά την εφαρμογή τον ΔΕΠΠΣ (2003). Επαναλαμβάνει, ως προς 
το γραπτό υλικό, τον αριθμό, την κοινωνική και ηλικιακή φυσιογνωμία των μικρών αναγνωστών, 
όπως επίσης τη μεθοδολογία συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων, έρευνα που διενεργήθηκε 
πριν από την εισαγωγή των «προγραμμάτων αναδυόμενου γραμματισμού» στην προσχολική εκ­
παίδευση. Στόχος της είναι να διερευνήσει εάν παρατηρείται διαφοροποίηση των στρατηγικών ανά­
γνωσης που χρησιμοποιούν σήμερα τα παιδιά για να αποδώσουν νόημα σε γραπτά κείμενα της ευ­
ρύτερης πολιτισμικής τους εμπειρίας (κοινωνικός γραπτός λόγος) και στην περίπτωση που παρα­
τηρείται -σύμφωνα με την υπόθεση εργασίας- να μελετήσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της. 

Θεωρητικά, η εργασία αντλεί από την κοινωνιοσημειωτική θεώρηση για τη γλώσσα (ΜΑΚ 
Halliday κ.ά). Αντιλαμβάνεται την ανάγνωση ως κοινωνικά τοποθετημένη πρακτική νοηματοδό-
τησης γραπτών κείμενων άμεσα εξαρτημένη από τις στάσεις που υιοθετούνται και τις προσμονές 
που διαμορφώνονται για τα νοήματα και τις συμβάσεις της γλώσσας στη δεδομένη περίσταση 
επικοινωνίας. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, οι δύο έρευνες δε διαφοροποιούνται ως προς τις μορφές επι­
κοινωνιακής στάσης και διαδικασιών νοηματοδότησης των κειμένων που επιλέγουν τα παιδιά. Η 
συχνότητα όμως με την οποία εμφανίζονται ορισμένες κατηγορίες αναγνωστικών πρακτικών στην 
έρευνα του 2007 αποτελεί ένδειξη ότι τα παιδιά της παρούσας έρευνας είναι ιδιαίτερα προσανα­
τολισμένα στον κώδικα της γραφής και στους μηχανισμούς αποκωδικοποίησης του και λιγότερο 
ευαισθητοποιημένα ως προς τα κειμενικά χαρακτηριστικά της γραπτής περίστασης επικοινωνίας. 

Λέξεις-κλειδιά: Προσχολική εκπαίδευση, δραστηριότητες ανάγνωσης, γραπτός λόγος του πε­
ριβάλλοντος, κοινωνιοσημειωτική θεώρηση της γλώσσας (ΜΑΚ Halliday) 
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Preschoolers' reading of environmental print: 
before and afterwards the application 

of directions of Cross Thematic Curriculum 
framework for nursery school 

Abstract 

The presented project constitutes a comparative study of reading behaviour of preschool age 
children before and afterwards the application of Cross Thematic Curriculum framework for 
nursery school (2003). Actually, the present study replicates a study which was made ten years 
ago under the former Greek National curriculum where literacy activities were prohibited in 
kindergarten. Aim of our research is to observe the presence of diachronic differentiation of 
reading strategies that children use in order to attribute meaning in written texts of their wider 
cultural experience (environmental print), and in case that there is -according to the our 
research hypothesis- to study her particular characteristics. For the data analysis was adopted 
the sociosemiotic approach of language (SFL) which allowed us to study children's readings not 
only in combination with the written representations, but also in relation with the semiotic 
structure of the situation (theory of register). The comparative data analysis allows us to conclude 
that there is not observed important qualitative differentiation in the children's reading 
behaviour as in both researches we recorded corresponding strategies of meaning construction. 
However the frequency in the occurrence in some strategies suggests that in the present research 
the readers are particularly directed to the written code and to the decoding mechanisms and less 
sensitized for the textual characteristics of exhibits. 

Key words: Emergent literacy, early literacy activities, preeshool literacy, environmental print 
Sociosemiotic approach of language (MAK Halliday) 

1. Εισαγωγή 

Η
έρευνα εντάσσεται στην ερευνηιική περιοχή ms ανάγνωση των «κοινωνικών 

γραπτών» ή aXXicòs του «περί β άλλο ντο s γραπτού λόγου». Η περιοχή έχει να πα­

ρουσιάσει εκτεταμένη βιβλιογραφία κυρίου Tis προηγουμενε5 δεκαετίε5, όταν 

η έρευνα επιχειρούσε να καθορίσει Tis συνιστώσε5 και τον χαρακτήρα του αναδυό­

μενου γραμμαπσμου (ενδεικτικά: Goodman 1986, Harste, Burke and Woodward 

1984, McGee, Lomax and Head 1988, Ικανά 1998). 

EKonós ms εργασία$ είναι να διερευνήσει την αναγνωστική συμπεριφορά παιδιών 

του νηπιαγωγείου μετά την εφαρμογή του Δ.Ε.Π.Π.Σ και να τη συγκρίνει με τη συ­

μπεριφορά που είχαν μαθητέ$ ms iôias ηλικία$ πριν από την εφαρμογή των προ­

γραμμάτων προσχολικού γραμματισμου (Γκανά 1998). Ειδικότερα, μα5 απασχόλησαν: 

α) οι στάσε^ που υιοθετούν τα παιδιά OÙS npos την επιτέλεση ms αναγνώστη^ πρά-

ξη5: εάν δηλαδή και σε ποιο βαθμό οι αντιδράσει TOUS συγκλίνουν με Tis αντιδράσει 

μαθητών ms προηγουμένη έρευνο^ και β) ο xapaKmpas ms avavvoûouKns TOUS δρά-
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ons: εάν δηλαδή και σε ποιο τρόπο διαφοροποιούνται οι στρατηγικέ^ που χρησιμο­
ποιούν τα παιδιά για να αποδώσουν νόημα σιο έντυπο υλικό. 

2. Οι GeeùpnuKÉs CHpeinpies 

Η εργασία αντιλαμβάνεται την ανάγνωση cos κοινωνικά τοποθετημένη πρακτική νοη-
ματοδότηση$ γραπτών κειμένων, στο πλαίσιο ms onoias ενέχονται στάσε^, εννοιο-
λογικέΒ napaôoxés και προσμονέ5 για τα νοήματα και Tis συμβάσεΐ5 που διέπουν τη 
γλώσσα στη δεδομένη περίσταση επικοινωνία$. Εννοιολογικά, αντλεί από την κοι-
νωνιοσημειωτική προσέγγιση για τη γλώσσα (ΜΑΚ Halliday κ.ά.) που εστιάζει στη 
γλωσσική πραγμάτωση και την περιγράφει ταυτόχρονα «Ü)S πόρο νοήματο5, cos κώ­
δικα και Ü)S διαδικασία KOIVCUVIKAS σημείωση5 σε άμεση συνάρτηση με τα εξωγλωσ-
σικά συμφραζόμενα» (ενδ. Κονδύλη 2007). Για τον ΜΑΚ Halliday οι σημειωπκέ5 
ιδιότητε$ του πλαισίου xpnons ms γλώσσα$ είτε cos &\ieoos xoopos όπου πραγματώ­
νεται ο λόγο5 είτε cos πλέγμα νοημάτων που ανταλλάσσονται κατά την αλληλεπίδρα­
ση των υποκειμένων διαμορφώνουν ένα πλέγμα σημασιολογικών δυνατοτήτων οι 
οποίε5, χάρη στη λειτουργικά προσανατολισμένη οργάνωση του γλωσσικού συστή-
ματο5, απεικονίζονται στη σημασιολογική και τη γραμματική δομή του εκφερόμενου 
λόγου (Halliday 1978:111,143). Η έννοια ms «λειτουργηθώ ποικιλία5» (register) που 
εισάγει η συγκεκριμένη θεώρηση και η οποία ορίζεται cos «η γλωσσική απεικόνιση 
των σημασιολογικών δυνατοτήτων που υπαγορεύει évas mnos περίσταση αλλά ανα­
γνωρίζεται cos μια ιδιαίτερη επιλογή λέξεων και γραμματικών δομών» (Halliday, 
1978:143) συνοψίζει ακριβά^ τη δυνατότητα που δίνει το ίδιο το γλωσσικό σύστημα 
στο χρήστη ms γλώσσα$ να ανταποκριθεί στα νοήματα που αντιλαμβάνεται σε μια 
περίσταση επικοινωνία$. 

Συγκεκριμένα, η σημειολογική δομή κάθε περίσταση επικοινωνία5 συγκροτείται 
από τη συνάρθρωση τριών διαστάσεων, δηλαδή του είδου5 ms opaompiómTas που 
πραγματοποιείται, TOUS συνομιλιακού5 ρόλου$ που διαμορφώνουν οι κοινωνία σχέ-
oeis των συμμετεχόντων και του τρόπου συμβολπα^ οργάνωσα των νοημάτων που 
ανταλλάσσονται. Στο εννοιολογικό αυτό τρίπτυχο που με το οποίο περιγράφεται ο 
σημειολογία xapaKmpas του πλαισίου ms επικοινωνία5, συμφωνά με τη Συστημι-
κή Λειτουργική Γλωσσολογία, η γλώσσα αντιστοιχεί τρεΐ5 λειτουργίε5 Tis οποίε$ επι­
τελεί ταυτόχρονα, δηλαδή την αναπαραστατική λειτουργία, τη διαπροσωπική λει­
τουργία και την κειμενική λειτουργία, οι οποίε$ πραγματώνονται με επιλογέ5 που 
κάνει ο xpnoms από συγκεκριμένα δίκτυα λέξεων και γραμματικών μορφών (Halliday 
1994). Η ερμηνεία δηλαδή του χρήστη για το είδθ5 ms ôpaoïnpiomms που πραγ­
ματοποιείται ενεργοποιεί τη δυνατότητα που δίνει η γλώσσα να αναφερόμαστε και 
να νοηματοδοτουμε την πραγματικότητα (αναπαραστατική λειτουργία ms γλώσσα$) 
και πραγματώνεται με λεξικογραμματικέ5 επιλογέ5 που ορίζουν το περιεχόμενο, δη­
λαδή τη θεματική του εκφερόμενου λόγου, την ποσότητα, τη χρονική διάρκεια και την 
ακολουθία των νοημάτων που θα εκφράσει. Αντίστοιχα, η κατανόηση του για τον κοι­
νωνικό ρόλο που εκπροσωπούν οι συμμετέχοντε5 καθορίζει τον διαλογικό του ρόλο 
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και τον τρόπο που θα ιον πραγμαιώσει (διαπροσωπική λειτουργία ins yXcoooas) π.χ 
εάν και neos θα διατυπώσει Qéoeis, αντιρρήσεΐ5, εάν και nos θα us διαπραγματευτεί 
κτλ. TéXos, η αντίληψη του για το neos κοινοποιούνται (ή μπορεί να κοινοποιηθούν) 
αποτελεσματικά τα μηνύματα καθορίζει επιλογέ$ GÛS npos τον τρόπο οργάνωση5 ms 
ηληροφορία5 σε κείμενο, την κειμενική δηλαδή δομή του μηνυματο$ (κειμενική λει­
τουργία ms γλώσσα5)2. Συνοψίζοντα5 θα λέγαμε ότι η λανθάνουσα σημειωτική δο­
μή ms περίσταση είναι συγχρόνου παραγωγική και ρυθμιστική GÛS npos την πραγ­
μάτωση του λόγου: επιτρέπει την πρόβλεψη, την αναμονή κάποιων μορφών γλωσ-
oims έκφρασε και αποθαρρύνει Kanons άλλε5. 

Η υιοθέτηση ms κοινωνιοσημειωτική5 onmrns επιτρέπει να αντιληφθούμε την ανά­
γνωση Ü)S πράξη νοηματοδότησα που σχετίζεται όχι μόνο με Tis γραπτέ5 παραστα­
θ ε ί αλλά και με το σύνολο ms πληροφορία5 που παρέχεται στη δεδομένη επικοι­
νωνιακή συνάντηση. Παράμετροι δηλαδή που συναρτώνται με το είδθ5 των κειμέ­
νων που προτάθηκαν για ανάγνωση, την πολυτροπική ή μονοτροπική κειμενικότητά 
TOUS, το (σχολικό) περιβάλλον επιτέλεσα ms avavvcoons, την ακολουθία στην πα­
ρουσίαση των γραπτών εκθεμάτων, τη μορφή ms ανατροφοδότησα και του διαλόγου 
που πλαισιώνει την αναγνωστική δραστηριότητα κτλ, θεωρούνται λειτουργικά συστα­
τικά ms ανάγνωση των παιδιών, δεδομένου ότι διαμεσολαβούν ns επικοινωνία^ 
και γλωσσικέ5 TOUS επιλογέ5 και προσδιορίζουν τον χαρακτήρα ms αναγνώστη^ TOUS 

ôpaons. Με άλλα λόγια, και χρησιμοποιώντα5 TOUS ópous του ίδιου του Halliday 
(Halliday: 1978), το σύνολο ms nAnpo<popias που παρέχεται στην περίσταση (γρα-
nms) επικοινωνία5 λειτουργεί ω5 nópos νοήματο5 ή αλλιώ$ ω5 δυνάμει κείμενο 
(potential text) το οποίο καθοδηγεί, άρα και καθορίζει τη δημιουργία του κειμένου 
(text), του νοήματο5 δηλαδή που θα συγκροτήσει ο αναγνώστη. 

3. Η συλλογή και η ανάλυση ίων δεδομένων 

Το δείγμα αποτελείται από τριανταπέντε παιδιά που φοιτούν σε δυο labels δημόσιου 
νηπιαγωγείου σε αστικό περιφερειακό κέντρο, συγκεκριμένα στο Βόλο. Είκοσι παιδιά 
ανήκουν στα νήπια και δεκαπέντε στα προνήπια. Η σχετική κατανομή στην προηγού­
μενη έρευνα είναι δεκαοκτώ και δεκαεπτά παιδιά αντίστοιχα. Γενικά, η παρούσα έρευ­
να προσπάθησε να διατηρήσει όσο το δυνατόν μεγαλύτερη συμμετρία με την έρευνα 
του 1998 αναφορικά με τα ποσοτικά και ποιοτικά χαρακτηριστικά του μαθητικού πλη­
θυσμού, το έντυπο υλικό που δόθηκε στα παιδιά, τη μεθοδολογία συλλογή5 και ανά­
λυσα των δεδομένων. 

Το ερευνητικό εργαλείο αποτελούν δεκαπέντε εκθέματα από συσκευασίε5 τροφί­
μων, διαφημιστή^ επιγραφέ5, πινακίδε5 καταστημάτων και οδικά σήματα. Η επιλο­
γή TOUS έγινε με κριτήριο την επικοινωνιακή λειτουργικότητα, δηλαδή παραπέμπουν 

2. Για μια διασαφηνισπκή παρουσίαση εννοιών ins Συσιημικήβ AeiioupYiiois Γραμμαπκή5 και ms 

γλωσσική5 nonoXónuas ειδικόιερα βλέπε ανιίσιοιχα σία: Λύκου (2000), Apxcums και Κονδύλη (2002). 
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στα προσωπικά ενδιαφέροντα παιδιών aums ms nXiKias ή έχουν υψηλό ποσοστό πα-
pouoias στον περιβάλλοντα χώρο και ons δαφημιστικέΒ καμπάνα την εποχή συλ-
λογή5 των δεδομένων. Τα εκθέματα αυτά σε επίπεδο ypanms απεικόνισα περιέ­
χουν λέξεΐ5 ομαλέ$ (ένα npos ένα αντιστοιχία γραφήματο5 φωνήματο5) αλλά και συν-
Θετε5 γραφοφωνημικά (π.χ. [ΠΩΛΕΙΤΑΙ], [ΜΠΙΤΑΚΑΣ]3 (:πινακίδα γνωστού στην πε­
ριοχή μαγαζιού παιχνιδιών). Οκτώ από τα δεκαπέντε εκθέματα διατηρήθηκαν τα ίδια 
με την προηγούμενη έρευνα. Τα υπόλοιπα επτά διαφοροποιήθηκαν ώστε να ανταπο­
κρίνονται στην εμπειρική καθημερινότητα των παιδιών του δείγματ05, με μέριμνα 
όμω5 να διατηρηθεί η πραγματολογική TOUS συνάφεια με αυτά που αντικαταστάθηκαν. 
Ενδεικτικά, αντικαταστάθηκε ο λογότυπο5 mniKns βιομηχανία5 γάλακτο5 που υπήρ­
χε στην προηγούμενη έρευνα, δηλαδή [ΔΩΔΩΝΗ], από το λογότυπο βιομηχανία$ γά-
λακτο$ του Βόλου δηλαδή [ΕΒΟΛ], ή η οδική πινακίδα που προσανατόλιζε npos [ΙΩ­
ΑΝΝΙΝΑ] από αντίστοιχη που λειτουργεί cos ένδειξη κατεύθυνσα npos [ΠΗΛΙΟ]. 

Η παρουσίαση του υλικού ακολουθεί την «τυπική» μέθοδο των μελετών ανάγνω-
ons περιβαλλοντικού λόγου (ενδεικτικά βλ. Goodman 1986, Harste, Burke and 
Woodward 1984, McGee, Lomax and Head 1988), με τα εκθέματα να παρουσιάζο­
νται σε φάσεΐ5 σταδιακή5 αφαίρεσα ms εξωγλωσσπσ^ πληροφορία$. Οι συνθήκε5 
παρουσίασα είναι ipeis. Στην 1η φάση αντιπροσωπεύει τη μορφή του λόγου στο φυ­
σικό κειμενικό του πλαίσιο, στη 2η διατηρείται το χρώμα και το μέγεθθ5 των γραπτών 
παραστάσεων και στην 3η αφαιρείται πλήρα« κάθε πληροφορία του φυσικού περι-
κείμενου και οι λέξεΐ5 γράφονται σε καρτέλε$, σε κεφαλαία ή πεζά γράμματα ανάλο­
γα με τον χαρακτήρα που είχε επιλεγεί στο πρωτότυπο. Η σειρά παρουσίασα του υλι­
κού ons διάφορε5 φάσεΐ5 είναι τυχαία αλλά διατηρήθηκε η ίδια για όλα τα παιδιά. 
Η συλλογή των δεδομένων έγινε με npooomiKés συνεντεύξει$ στο χώρο του σχολεί­
ου από νηπιαγωγό γνώριμη στα παιδιά, στη διάρκεια τριών διαδοχικών ημερών, ενώ 
η απουσία παιδιού σε κάποια από ns φάσεΐ5 τ α έρευνε5 υπαγόρευσε τον αποκλεισμό 
του από τα δεδομένα ms έρευνα5. 

Η ανάλυση των απαντήσεων ακολουθεί ένα τριπολικό σχήμα που αποτελείται από 
την επικοινωνιακή, τη σημασιολογική και τη γραφοφωνημική προσέγγιση τ α ανά-
γνωσα των παιδιών. Η επικοινωνιακή προσέγγιση εξετάζει us απαντήσει των παι­
διών μέσα από το πρίσμα τ α αλληλεπίδρασα που όρισε η ερευνητική περίσταση. 
Στοχεύει να αποκαλύψει πότε η απάντηση του παιδιού είναι αποτέλεσμα τ α αναγνω-
ouKns του προσπάθεια5 και πότε αντανακλά την ερμηνεία του παιδιού για τα δρώ­
μενα τ α επικοινωνία5, TOUS περιορισμού$ δηλαδή και us δυνατότητε$ που το παιδί 
αντιλαμβάνεται στη δεδομένη περίσταση επικοινωνία5. Η σημασιολογική προσέγγι­
ση ασχολείται με τη νοηματική συνάφεια τ α ανάγνωση σε σχέση με το έκθεμα και 
αναζητά το είδο$ των διακειμενικών συσχετίσεων που υποστήριξαν το νόημα που συ­
γκρότησε το παιδί. Τέλο$, εξετάζεται ο βαθμ05 τ α φωνολογηα^ σχέσα που αποκα­
θιστά μια απάντηση με Tis γραπτέ5 παραστάσε^ ons οποίε5 αντιστοιχεί. 

3. Χρησιμοποιούμε κεφαλαία γράμμαια σε αγκύλε$ (π.χ [ΕΒΟΛ] για να αναφερθούμε οίο γραπΐό 

κείμενο του εκθέμαιοΒ και μικρά γράμματα σε εισαγωγικά (π.χ «εβολ», «γάλα εβολ») για να αναφερ­

θούμε ans απανιήσειε των παιδιών. 
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Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν οι Kamyopies οι onoies αναπτύχθηκαν 
στην προηγούμενη έρευνα (βλ. πίνακα ή και παραδείγματα), η ανάλυση έγινε από κά­
θε ερευνήτρια χωριστά και στη συνέχεια από κοινού με ανταπόκριση 98,9% επί των 
δεδομένων. 

4. Παρουσίαση ιων αποιελεσμάιων - eppnveuiiKÉs npotaoeis 

α. Οι επικοινωνιακέ5 eniXoyés των παιδιών 

Ένα πρώτο επίπεδο συσχέτισα αποκαλύπτει ότι iôies κατηγορίε$ επικοινωνία^ συ-
μπεριφορά$ που καταγράφηκαν στην προηγουμένη εμφανίζονται και στην παρούσα 
έρευνα και ότι οι κατηγορίε$ κατανέμονται σε 6\es ms ηλικιακέ$ ομάδε5 των παιδιών, 
προνήπια και νήπια. Στο αίτημα δηλαδή να ενεργήσουν (os αναγνώστε5 τα παιδιά 
δίνουν απαντήσει οι οποίε5 σημασιοδοτούν είτε την αποδοχή του αιτήματ05 μα$, 
αποτελούν δηλαδή προσπαθεί νοηματοδότηση$ των γραπτών κειμένων είτε την πρό­
θεση απεμπλοκή$ από τη διαδικασία στην οποία κλήθηκαν να συμμετέχουν. 

Για την ένταξη μια5 anavmons σε κάποια από Tis κατηγορίε5 επικοινωνία^ πρό­
θεση κριτήριο αποτέλεσε η κειμενική δομή Tns anavTnons, óncos επίση5 η παραλε-
κτική ή/και η εξωλεκτική διάσταση Tns avriôpaons του παιδιού και όχι η φωνολογική 
σχέση που αποκαθιστούσε Tns με το γραπτό κείμενο του εκθέματο5 την οποία εξετάζουμε 
σε επόμενε$ φάσει$ Tns ανάλυσα των δεδομένων. Δηλαδή, η σημασιολογική και η 
συντακτική δομή Tns anavmons, ο επιτονισμ05 και στοιχεία ónoos η έντονη κινητικό­
τητα, η συστηματική επανάληψη ms iôias anavmons κτλ θεωρήθηκαν ενδείξεΐ5 
(contextualization cues) ms OTaons που υιοθέτησε το παιδί αντιμέτωπο με τα γλωσ­
σικά ή/και μη γλωσσικά χαρακτηριστικά του πλαισίου επικοινωνία5 (π.χ το περιεχό­
μενο του αιτήμακ«, τον τύπο και τη μορφή των κειμένων, κτλ) και σε επέκταση Tns πρό-
Θεσή5 του να αποδεχθεί ή όχι την πρόταση για αναγνωστική εμπλοκή (Gumperz: 1998). 

Στην περίπτωση ms anoôoxns του ρόλου του αναγνώστη, τα παιδιά: α) επικυρώ­
νουν το αίτημα pas ôiaumcovovras την απάντηση TOUS ώστε να παραπέμπει στην τυ­
πική δομή Tns λειτουργία ανάγνωση του περιβαλλοντικού λόγου. Για παράδειγ­
μα, αποκρίσε^ του τύπου «γάλα» ή «εβολ», ή επίση$ «δέλτα» ή ακόμα «πορτοκαλά­
δα» για το έκθεμα [ΕΒΟΛ], πραγματώνουν επιλογέ$ λέξεων (νοημάτων) και γραμ­
ματικών κατηγοριών (π.χ ουσιαστικά ή ονοματικέ$ φράσεΐ5 xcûpis οριστικό ή αόριστο 
άρθρο) με Tis οποίε$ δομείται η «γλωσσική ποικιλία» ms λειτουργήσω ανάγνωση του 
κειμένου μια5 συσκευασία$. Αντίθετα αποκρίσε^ του τύπου «είναι γάλα», «το κουτί με 
το γάλα», «είχε γάλα»), μολονότι φωνολογικά σχετίζονται με το γραπτό έκθεμα, λεξι-
κογραμματικά συνδέονται με άλλου τύπου ερωτήσει, óncus για παράδειγμα τι είναι 
εδώ; ή τι είχε εδώ; και με την έννοια αυτή δεν επικυρώνουν το αίτημα για αναγνω­
στική εμπλοκή αλλά παραπέμπουν σε διαφορετικέ$ γλωσσικέ5 npaKUKés (βλ κατη­
γορία Tns διαπραγμάτευση πιο κάτω), β) δίνουν απαντήσει ans onoies λανθάνει η 
αναγνωστική πρόθεση, δηλαδή επικεντρώνονται στα σύμβολα Tns γραφή$ και ονο­
ματίζουν τα γράμματα ή αναγνωρίζουν TOUS nxous γραμμάτων ή απλών συλλαβών (π.χ 
/s/o/ko/l/a/t/ ή «σίγμα ομικρον κάπα /r//e/ /τ/ άλφα» για [σοκοφρέτα]). 
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Τα παιδιά εκφράζουν enions άμεσα ή έμμεσα την πρόθεση TOUS να απεμπλακούν 
από m διαδικασία Στην περίπτωση αυτή: α) σιωπούν ή απαντούν «δεν ξέρω», β) επι­
χειρούν να ακυρώσουν το αίτημα pas (π.χ «εγώ δεν ξέρω τα γράμματα», ή «δεν ια ξέ­
ρω κι όλα ια γράμματα»), γ) ιο διαπραγματεύονται, ανππροιείνουν δηλαδή ένα δια­
φορετικό θέμα για συζήτηση π.χ «εμένα, μου αρέσει να γράφω». Συχνά επίσα η πρό­
θεση για διαπραγμάτευση του αιτήματο$, δηλώνεται με αποκρίσε^ που περιγράφουν 
το οπτικό ερέθισμα, για παράδειγμα, «εκεί έχει παγωτά» για [Δέλτα], «είναι γάλα» ή «το 
κουτί με το γάλα» για [ΓΑΛΑ ΕΒΟΛ]. 'Onoos έχει ήδη αναφερθεί, οι απαντήσει περι-
γραφική5 σύνταξα παρακάμπτουν το αίτημα για ανάγνωση και αντανακλούν την πρό­
θεση του παιδιού να μετατοπιστεί η συζήτηση στη συμβολική ερμηνεία ms πραγματι-
KÓmms ή ms ζωγραφηα^, δηλαδή μια γλωσσική πρακτική με την οποία τα παιδιά 
έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση και συνεπά^ αισθάνονται ασφαλή, δ) καταφεύγουν στην 
ψευτοανάγνωση, αποδίδουν δηλαδή το ίδιο νόημα τουλάχιστον σε τρία διαφορετικά 
εκθέματα στη σειρά. Ενισχυτική ένδειξη για την ένταξη μια5 απάντηση στην κατηγορία 
αυτή υπήρξε επίσα η υπερκινητικότητα του παιδιού, η αποστροφή του βλέμματο5 κτλ. 

Πίνακας 1 
Συγκριτική παρουσίαση εμφάνισης κατηγοριών επικοινωνιακής απόφασης 

ΚαιηγορίεΞ 

Δεν ξέρω 

Σιωπή 

Ακύρωση 

Ψευιοανάγνωση 

Διαπραγμάτευση 

Επικύρωση 

Αναγνωσπκή 

πρόθεση 

Σύνολα 

1η φάση 

2007 

Αριθμ. 

27 

0 

0 

19 

31 

414 

32 

525 

% 

5,14 

0 

0,3 

3,6 

5,9 

78,9 

6,09 

100 

1998 

Αριθμ. 

42 

16 

5 

0 

62 

398 

1 

524 

% 

8 

3 

5 

0 

11,8 

76 

0,19 

100 

2η φάση 

2007 

Αριθμ. 

46 

7 

0 

39 

23 

369 

40 

525 

% 

8,7 

1,3 

0 

7,4 

4,19 

70,3 

7,6 

100 

1998 

Αριθμ. 

57 

11 

0 

0 

40 

412 

5 

524 

% 

11 

2 

0 

0 

7,5 

78,5 

1 

100 

3η φάση 

2007 

Αριθμ. 

74 

20 

3 

93 

27 

166 

127 

525 

% 

14,9 

3,8 

0,57 

17,7 

5,1 

31,6 

24,19 

100 

1998 

Αριθμ. 

141 

36 

1 

48 

29 

281 

23 

524 

% 

25,3 

6,5 

0,17 

8,6 

5,2 

50,3 

4,11 

100 

Και OTIS δύο έρευνε5, τα παιδιά κατά κύριο λόγο αποδέχονται το αίτημα μαΞ να 
πραγματώσουν το ρόλο του αναγνώστη και δίνουν απαντήσει που είτε επικυρώνουν 
το αίτημα μα5 είτε υποδηλώνουν αναγνωστική πρόθεση. Η ποιοτική διαφοροποίη­
ση που χαρακτηρίζει auTés Tis δύο μορφέ$ γλωσσηα^ συμπεριφορά$, óncos θα δού­
με στη συνέχεια, στην έρευνα του 1998 συναρτάται αποκλειστικά με την παρουσία ή 
την απουσία του φυσικού περικείμενου ενώ στην έρευνα του 2007 συνδέεται επιπλέον 
και με την αντίληψη των παιδιών για τη φύση ms avavvooons cos npaKUKns αποκω­
δικοποίησα του συμβολισμού ms γραφή5. 
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Οι oipainyiKés απεμπλοκή αυξάνονται σημαντικά στην τελευταία φάση του εγ­
χείρημα^ και OTIS δυο ερευνε5, ónoos άλλωστε ήταν αναμενόμενο δεδομένα ms ολι-
Kns αφαίρεσα του φυσικού περικείμενου των γραπτών παραστάσεων στη φάση αυ­
τή. Ωστόσο, στην έρευνα του 2007, η σιωπή και η απάντηση «δεν ξέρω», επιλέγο­
νται συστηματικά λιγότερο. Με μικρότερη συχνότητα επιλέγονται επίσα οι στρατη-
γικέ5 ms ακύρωσης και ms διαπραγμάτευσης. Συγκεκριμένα, στην έρευνα του 1998 
η στρατηγική ms διαπραγμάτευση εμφανίζεται σε άμεση συσχέτιση με την μορφή 
των εκθεμάτων - δηλαδή τα παιδιά θεωρούν ότι ο πολυτροπικ05 xapaKmpas που 
έχουν τα κείμενα OTIS apxiKés φάσεΐ5 του εγχειρήματο5 επιτρέπει να αντιπροτείνουν 
μια «ασφαλέστερη» γι'αυτά γλωσσική πρακτική. Στην παρούσα έρευνα, η στρατηγική 
ms διαπραγμάτευση δε διαφοροποιείται στη διαδοχή των σταδίων. Φαίνεται ότι έχο-
vras την εμπειρία από δραστηριότητε5 γραμματισμου στο σχολικό περιβάλλον, τα παι­
διά ms έρευνα5 του 2007 συσχετίζουν απόλυτα το αίτημα μα$ με τον παριστανόμε-
νο λόγο και επιπλέον αντιλαμβάνονται ότι η περιγραφική σύνταξη δε νομιμοποιείται 
από το είδθ5 του κειμένου που καλούνται να διαβάσουν. Εξαίρεση στην πτωτική τάση 
των στρατηγικών «απεμπλοκή5» που διαπιστώνεται στην έρευνα του 2007 αποτελεί 
η ψευτοανάγνωση. Η ψευτοανάγνωση είναι μια μορφή αντίδρασα που αντανακλά 
πραγματολογία κυρίου συνιστώσε5, óna)s η υποχρέωση anÓKpions στο αίτημα ms 
νηπιαγωγού ή το γεγονό$ ότι εξασφαλίζει τη ροή του διαλόγου. Στην έρευνα του 1998 
συσχετίζεται αποκλειστικά με τη μορφή των εκθεμάτων, εμφανίζεται δηλαδή μόνο στο 
στάδιο ms πλήρου5 αποπλαισίωσα. Στην παρούσα έρευνα, η ψευτοανάγνωση επι­
λέγεται σε όλες ns φάσεις του εγχειρήματο$. Η υπόθεση ]ias λοιπόν είναι ότι τα παι­
διά ms έρευνα5 του 2007 éxovras κατανοήσει ότι ανάγνωση σημαίνει αποκωδικο­
ποίηση των γραπτών παραστάσεων και éxovras επίγνωση ms ανεπάρκε^ TOUS GÛS 

npos TOUS σχετικού s μηχανισμου$, θεωρούν ότι ΤΟ να «υποδυθούν» το ρόλο του ανα­
γνώστη σε Kanons περιπτώσει συνιστά μια «λειτουργική» επικοινωνιακή επιλογή -τα 
αποδεσμεύει από TOUS anaimuKous για Tis δυνατότητες του ópous που αντιλαμβάνο­
νται στην περίσταση επικοινωνία. 

Την υπόθεση ότι τα παιδιά ms έρευνα5 του 2007 ερμηνεύουν σε μεγαλύτερη συ­
χνότητα την ερώτηση μα5 ως αίτημα για αποκωδικοποίηση των γραπτών παραστά­
σεων στηρίζει και ο αυξημένος συγκριτικά αριθμ05 των αποκρίσεων αναγνωστικής 
πρόθεσης που διαπιστώνεται σε όλες Tis φάσεΐ5 του εγχειρήματο5. Ενώ δηλαδή στην 
προηγούμενη έρευνα τα παιδιά επικεντρώνονται στον κώδικα ms γραφή5 μόνο στη 
συνθήκη που έχει cos μοναδικό πόρο νοήματος τη γραπτή λέξη, δηλαδή στην τελευ­
ταία φάση, στην έρευνα του 2007 η συμπεριφορά αυτή επιλέγεται σε όλες Tis συν­
θήκες παρουσίασα του υλικού. Η σημαντική αύξηση που εμφανίζουν συγκριτικά οι 
απαντήσει αναγνώστη^ πρόθεση στην 3η φάση (24.19% αντί για 4.11% που ήταν 
στην προηγούμενη έρευνα), μπορεί εν μέρει να θεωρηθεί δόκιμη συμπεριφορά και 
ενδεχόμενα να αξιολογηθεί ως έκφραση γνώσεων που συνδέονται με την ανάπτυξη 
ms ìKavómms xpnons του κώδικα ή/και τη φωνολογική επίγνωση. (Aïôivns: 2006, 
Μανωλίτσα: 2004). Το γεγονό$ όμως ότι τα παιδιά επιμένουν να ονοματίζουν ή να 
αναγνωρίζουν γράμματα ή/ και (anAés) συλλαβέ5 σε κάθε συνθήκη και αδιαφορούν 
για Tis λοιπέ$ πληροφοριακέ5 πηγέ5 που προσφέρει το συγκείμενο (Παπαδοπούλου 
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Πίνακας 2 
Συγκριτική παρουσίαση εμφάνισης σημασιολογικών κατηγοριών 

Kcunyopies 

Αντικείμενο 
Αναφοράς/ 
Κατηγορία 

Απόδοση επωνυμίας 

Συνθήκες πλαισίου 

Συναφείς έννοιες 

Λειτουργία 

Χαρακτηριστικό 
γνώρισμα 

Παράγωγα 
Συνειρμού 

Γράμματα/αριθμοί 

Σημασιολογικά 
ασύμπτωτες 

Σύνολα/Ποσοστά 

1η φάση 

2007 

Αριθ. 

166 

90 

34 

46 

23 

27 

15 

1 

12 

414 

% 

40,09 

21,73 

8,2 

11,1 

5,5 

6,5 

3,6 

0,2 

2,8 

100 

1998 

Αριθ. 

203 

98 

33 

19 

16 

18 

5 

1 

5 

398 

% 

51 

24,6 

8,3 

4,8 

4 

4,5 

1,25 

0,25 

1,5 

100% 

2η φάση 

2007 

Αριθ. 

140 

88 

19 

43 

27 

18 

10 

5 

19 

369 

% 

39,1 

24,5 

5,3 

12,01 

7,5 

5,02 

2,7 

1,3 

5,3 

100% 

1998 

Αριθ. 

190 

93 

38 

21 

7 

15 

24 

12 

12 

412 

% 

46,1 

22,60 

9,2 

5 

1,7 

3,7 

5,9 

2,9 

2,9 

100% 

3η φάση 

2007 

Αριθ. 

29 

45 

6 

8 

2 

3 

54 

3 

16 

166 

% 

27,16 

32,8 

4,3 

5,8 

1,4 

2,18 

39,4 

2,18 

11,6 

100 

1998 

Αριθ. 

49 

71 

19 

6 

0 

6 

40 

35 

55 

281 

% 

17.5 

25,3 

6,8 

2,1 

0 

2,1 

14,2 

12,4 

19,6 

100% 

2001) επιτρέπει να υποθέσουμε όπ η συμπεριφορά αυιή αντανακλά αντίστοιχε$ σχό­
λ ι α npaKHKés. Μολονότι io μικρό δείγμα και η μεθοδολογία ms έρευναΒ δεν επι­
τρέπουν γενίκευσε^, η αυξημένη εμφάνιση ιων απαντήσων avavvcooiiKUs πρόθε-
ons σιην έρευνα ιου 2007 υποστηρίζουν, καιά m γνώμη μα$, τον προβληματισμό που 
έχει ήδη διατυπωθεί για τον χαρακτήρα των εμπειριών γραμματισμου που προσφέ­
ρονται στο νηπιαγωγείο. Ότι δηλαδή ο «γραμματισμό$» που προωθείται από το κρυ­
φό αναλυτικό πρόγραμμα ms σχολική5 τάξα εξακολουθεί να επικεντρώνεται στην ανα­
γνώριση των δομικών στοιχείων ms γραφή$ και να προβάλει την ανάγνωση όχι o)s 
πρακτική νοηματοδότησα -στο πλαίσιο επικοινωνιακών γεγονότων που συνεπάγο­
νται τη χρήση ms γραφή$- αλλά a)s μηχανισμό αποκωδικοποίησα γραπτών λέξεων 
(Kondyli and Stellakis: 2005). 

β. Οι σημασιολογικέΞ eniXoyés των παιδιών 

Η κατανόηση ότι η γραφή του περιβαλλοντικού λόγου αναλαμβάνει να ονοματοδο-
τήσει και να χορηγήσει πληροφορίε5 σχετικέ5 με το αντικείμενο avacpopas διατρέχει 
την πλειονότητα των απαντήσεων και ous δυο έρευνε$ επιβεβαιώνοντα5 αποτελέσματα 
αντίστοιχων ερευνών (Κουστουράκη: 2006). Στη δομική του αυτή συγγένεια με τον 
προφορικό λόγο ms καθημερινή^ επικοινωνία που αναφέρεται σε οντότητε$ και δρά-
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oeis napampnöipes και κοντά σιην ανθρώπινη εμπειρία αποδίδεται άλλωστε και ρό-
λο$ του cos npoôpopos και a>s συνιστώσα του αναδυόμενου γραμματισμου. Ειδικότε­
ρα, τα παιδιά θεωρούν ότι στο γραπτό λόγο των εκθεμάτων δηλώνονται: α) το αντι­
κείμενο avaçopas (π.χ χυμό$ για [Ηβη], β) μια επωνυμία (π.χ εβόλ ή δέλτα για 
[εβολ], γ) μια ouvaqms έννοια (π.χ βυσινο για [εψα], δ) ένα χαρακτηριστικό γνώρι­
σμα (π.χ χαρούμενα παιδιά για [3ο Νηπιαγωγείο Βόλου]), ε) η λειτουργικότητα του 
εκθέματο5, δηλαδή η πράξη που καλείται να επιτελέσει ο xpnoms του συγκεκριμένου 
εκθέματο5 (π.χ πηγαίνετε ίσια και αριστερά για [πηλιο]. Εξετάζοντα5 το πλέγμα αυ­
τό των νοημάτων από κοινωνιοσημειωτική άποψη διαπιστώνεται ότι πρόκειται για 
το ίδιο σύστημα νοημάτων και οι ενήλικε5 κωδικοποιούν στο γραπτό λόγο του περι­
βάλλον^ (Γκανά 1998). Κοντολογί$, τα νοήματα που τα παιδιά απέδωσαν στη γλωσ­
σική πληροφορία των κειμένων που TOUS παρουσιάσαμε ανταποκρίνεται στο εν δυ­
νάμει σημασιολογικό πεδίο του κειμενικου τύπου που νοηματοδοτουν. 

Όταν η μορφή του έντυπου υποδεικνύει την αυθεντική του μορφή, δηλαδή στην 
1η και εν μέρει στη 2η φάση του εγχειρήματο$, τα παιδιά στηρίζουν την ανάγνωση 
TOUS στο τύπο κειμένου που κλήθηκαν να διαβάσουν. Η συντριπτική πλειονότητα των 
απαντήσεων που δίνουν αντανακλούν νοήματα που κωδικοποιεί ο περιβαλλοντικ05 
λόγο5, ónous άλλωστε ήταν αναμενόμενο λόγω ms μεγάλα εξοικείωσα που έχουν τα 
παιδιά aurns ms ηλικία5 μ' αυτόν το τύπο κειμένων. Οι δυο έρευνε$ δεν διαφορο­
ποιούνται σημαντικά ans (paozis amis. Η διαφορά TOUS εντοπίζεται όταν οι γραπτέ5 
παρασταθεί στερούνται το φυσικό TOUS περικείμενο. (3η φάση). Η συνθήκη αυτή 
τυπικά στερεί από τα παιδιά τη δυνατότητα να στηριχτούν στην κειμενική TOUS υπο­
δομή και υπαγορεύει άλματα γνωστική$ αναζήτησα. Επιστρατεύουν δηλαδή οποια­
δήποτε γνώση θεωρούν ότι θα τα βοηθήσει να συγκροτήσουν νόημα. Μολονότι οι 
iôies στρατηγικέ5 παρατηρούνται και OTIS δυο έρευνε5, στη 3η φάση, τα παιδιά ms 
έρευνα5 του 2007: α) Έχουν μεγαλύτερη εξοικείωση με τον κώδικα ms γραφή$ ανα­
γνωρίζουν δηλαδή με μεγαλύτερη συχνότητα γράμματα, συλλαβέ$ ή ευρύτερο τμήμα 
ms γραπτή$ παράστασα, και ανασυγκροτούν αποτελεσματικά το σημασιολογικό ms 
πεδίο (73,64% σημασιολογικά ouvaq^is απαντήσει αντί 53,8% ms προηγούμενα 
έρευνα$) β) επιτελούν συχνότερα πραγματολογικού τύπου συσχετίσει. Αποδίδουν δη­
λαδή σε εκθέματα νοήματα ασύμπτωτα με Tis γραπτέ5 λέξεις TOUS τα οποία όμω5 (νοή­
ματα) ανήκουν στο έντυπο υλικό ms έρευνα5. Η υπόθεση μα5 είναι ότι éxovms με­
γαλύτερη εμπειρία από δραστηριότητε5 γραμματισμου στο σχολικό περιβάλλον τα παι­
διά του 2007 αντιλαμβάνονται ότι η συγκεκριμένη περίσταση ανάγνωσα σχετίζεται 
με ένα οριοθετημένο σύνολο νοημάτων και αποκρίνονται ανακαλώντα5 τα «κείμενα» 
(τα νοήματα) που συγκρότησαν OTIS προηγούμενε$ φάσεΐ5 ms εμπλοκή5 TOUS. Αντί­
θετα, στην ίδια συνθήκη, τα παιδιά ms έρευνα$ του 1998 καταφεύγουν σε «πρώιμε5» 
ψυχογενετικά npaKUKés νοηματοδότησα δηλώνουν δηλαδή ότι τα σύμβολα ms γρα-
qms δεν κοινοποιούν παρά αυτό που είναι, δηλαδή «γράμματα» (Ferreiro 1986). 

Οι απαντήσει που είναι νοηματικά ασύμπτωτε5 με τα γραπτά κείμενα συνδέονται 
npocpavoûs κατά κύριο λόγο με την 3η φάση και OTIS δύο έρευνε5. Είναι «ιδιοσυγκρα-
σιακού» χαρακτήρα, δηλαδή είναι νοήματα των οποίων την αφετηρία αδυνατούμε να 
εντοπίσουμε ή νοήματα που αντανακλούν npaKUKés φωνημική5 επίγνωσα (π.χ. για 
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[Γερμανός] io παιδί απανιά «Γιawns»). Στην έρευνα του 2007 οι απαντήσει «σημα­
σιολογικής απόκλισης» συνδέονται καιά κύριο λόγο με m δεύτερη περίπτωση. Απο­
τελούν δηλαδή, όπως θα εξηγήσουμε στη συνέχεια, παράγωγα ms προσπάθειας ίων 
παιδιών να ανταποκριθούν σιον κώδικα ms γραφής. 

γ. Η ανταπόκριση στον κώδικα ms γραφήΞ 

Με κριτήριο mv φωνολογική ανταπόκριση των απαντήσεων ans γραπτέ5 παρασταθεί 
των κειμένων, αναπτύσσονται οι ακόλουθε5 κατηγορίε5: a) anavmoeis που αντιστοι­
χούν ολικά, δηλαδή πραγματώνουν ηχητικά μία ή περισσότερε5 λέξεις του κειμένου, 
β) μικτέε anavmoeis, οι οποίε5 εκτός από Tis Χέξεΐ5 του κειμένου περιέχουν και πρό-
σθετε5 λέξεΐ5 γ) anavmoeis ms eXaxioms ένδειξηΞ των οποίων η σύνδεση με το γρα­
πτό ανάγεται στο επίπεδο του ενός γράμματος και δ) anavmoeis ασύμπτωτε5 με τη 
γλωσσική πληροφορία. 

Πίνακας 3 
Συγκριτική παρουσίαση εμφάνισης κατηγοριών γραφικής εμπλοκής 

Κατηγορίες 

Anavmoeis 
που ανπσιοιχούν 
ολικά 

MiKrés anavmoeis 

Anavmoeis 
ins eXaxioms 
évôeiÇns 

Γραφικά 
ασύμπτωτες 
anavmoeis 

Σύνολα/ποσοσιά 

In φάση 

2007 

Αριθμ. 

203 

26 

45 

140 

414 

% 

49 

6.2 

10.9 

33.8 

100 

1998 

Αριθμ. 

222 

26 

7 

143 

398 

% 

55,4 

6,5 

1,7 

36 

100 

2η φάση 

2007 

Αριθμ. 

165 

19 

24 

161 

369 

% 

44.7 

5,2 

6,5 

43.6 

100 

1998 

Αριθμ. 

178 

10 

14 

210 

412 

% 

43,2 

2,4 

3,4 

51 

100 

3η φάση 

2007 

Αριθμ. 

65 

4 

57 

40 

166 

% 

39,1 

2,4 

34,3 

24,1 

100 

1998 

Αριθμ. 

78 

6 

24 

173 

281 

% 

27,1 

2,3 

8,6 

61,8 

100 

Ο πολυτροπικός χαρακτήρας που έχουν τα κείμενα (1η και εν μέρει 2η φάση) και 
στις δυο έρευνες υποστηρίζει ενεργά την αναγνώριση των λέξεων (κατηγορίες της ολι­
κής και μικτής αντιστοιχίας) επιβεβαιώνοντας ευρήματα αντίστοιχων ερευνών (Κου-
τσουράκη: 2006). Με δεδομένο ότι μόνο δυο από τα τριανταπέντε παιδιά που συμ­
μετείχαν στην έρευνα έδωσε με συστηματικότητα δείγματα αποκωδικοποίησης, και μό­
νο ένα παιδί ήταν σε θέση να διαβάσει λέξεις που περιέχουν δίψηφα συμφωνά και 
φωνήεντα ή διπλά συμφωνά, όπως για παράδειγμα [ΦΑΡΜΑΚΕΙΟ] (βλ. μη απόλυτη 
«σειριακή» στρατηγική, Αϊδίνης και Κωστουλη: 2001), τα παιδιά φαίνεται ότι ανα-
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γνωρίζουν us λέξεΐ5 είτε εικονικά, δηλαδή cos ολότητα είτε με «δειγματοληπτική» χρή­

ση του συμβολισμού ms γραφή$ βάση του οποίου «προβλέπουν» τη γραπτή λέξη. Αν 

και ο σχεδιασμοί των ερευνών δεν επέτρεψε τη συστηματική καταγραφή TOUS, ΟΙ στρα-

τηγικέ5 auïés φαίνεται να αποτελούν δυο εναλλακτικέ5 και συχνά αλληλο-υποστηρι-

ζόμενε$ επιλογέ5, ανάλογα με Tis μορφέ$ που τα παιδιά αναγνωρίζουν στο κείμενο GÛS 
σημαίνουσε5 δομέ5. 

Στην έρευνα του 2007 τα παιδιά εμφανίζονται πιο αποτελεσματικοί χρήστε$ του κώ­

δικα ms γραφή5, δεδομένου ότι οι απαντήσει που δεν αντιστοιχούν ÖTIS γραπτέ$ πα­

ρασταθεί είναι συστηματικά λιγότερε5 σε σύγκριση με την προηγουμένη έρευνα. Η δια­

φοροποίηση αυτή γίνεται πιο φανερή στη συνθήκη στην οποία έχει αποσυρθεί κάθε 

εξωγλωσσική πληροφορία και στην οποία οι γραφηματικά ασύμπτωτε$ απαντήσει μει­

ώνονται σημαντικά (24.1% αντί για 61.8% που ήταν στην προηγουμένη έρευνα). 

Το σημαντικότερο ίσα« εύρημα από τη συσχέτιση των δυο ερευνών στο επίπεδο 

αυτό είναι ο συστηματικ05 προσανατολισμ05 των παιδιών ms τελευταία5 έρευνα$ στη 

αναγνώριση των γραμμάτων και τη γραφοφωνημική αντιστοίχιση στο επίπεδο του 

EVÓS φωνήματο5. Τα παιδιά αναγνωρίζουν TOUS nxous πολλών γραμμάτων ms αλφα­

βήτου επιβεβαιώνοντα5 αντίστοιχα ευρήματα (AïÔivns 2006) και επιπλέον, είναι σε 

θέση να χρησιμοποιήσουν TOUS nxous auTOUs OÛS διακριτά συστατικά των λέξεων για 

να αποκαταστήσουν nxnnxés αντιστοιχίε5 ανάμεσα σε διαφορετικέ5 λεξεΐ5. Η αντι­

στοιχία βασίζεται κατά κύριο λόγο στον ήχο του αρχικού γράμματο5 ms λέξη5 (εν­

δεικτικά, Παντελιάδου 2001), ÔÎXOÛS όμω5 να αποκλείονται και ενδιάμεσα γράμματα 

π.χ το παιδί απαντά «ψάρι» για [εψα] ή δηλώνει με επιτονισμό «πρΟσΟχή» για [σο-

κοφρέτα]. Οι απαντήσει aums ms κατηγορία5 (κατηγορία ms ελάχιστη5 ένδειξη) 

στην έρευνα του 2007 παρουσιάζουν σημαντική αύξηση και εμφανίζονται σε όλε5 

ns φάσει$ του εγχειρήματο$, γεγον05 που υποδηλώνει ότι τα παιδιά επιλέγουν συ­

στηματικά Tis γραπτέ$ παραστάσε^ GÛS μοναδικό πόρο νοηματοδότηση5. Επιπλέον θε­

ωρούν ότι να απαντήσουν με μια ηχητικά σχετική αλλά σημασιολογικά/πραγματολο­

γικά τυχαία λέξη νομιμοποιείται OÛS «αναγνωστικό» παράγωγο. Η συμπεριφορά αυτή 

δε μπορεί παρά να συσχετιστεί με σ χ ό λ ι α npaKUKés γραμματισμού ons οποίε5 η 

νοηματοδότηση του γραπτού λόγου νοείται αποκλειστικά GÛS το αποτέλεσμα ms δε-

ξιότητα$ για αποκωδικοποίηση των συμβόλων ms γραφή$. Πρόκειται για μια δεξιό­

τητα την οποία το πρόγραμμα ms σχολική5 τάξη$ υποστηρίζει με δραστηριότητε5 

χειρισμού των φωνητικών μονάδων στη βάση τυχαίων πραγματολογικά/σημασιο­

λογικά λέξεων. 

luvoijjizovms, οι δύο έρευνε5 δε διαφοροποιούνται cos npos την ποικιλία των συ­

μπεριφορών με Tis οποίε$ τα παιδιά αντέδρασαν στο αίτημα μα5 να αναλάβουν το ρό­

λο του αναγνώστη. Enions συγκλίνουν cos npos το ρεπερτόριο των στρατηγικών με Tis 

οποίε5 (τα παιδιά) νοηματοδότησαν το γραπτό λόγο. Στη συνολική TOUS εικόνα η επι-

κοινωνική στάση και η αναγνωστική συμπεριφορά των παιδιών ms έρευνα$ του 2007 

αποτυπώνεται από Tis κατηγορίε5 που αναπτύχθηκαν στην έρευνα του 1998. 

Η αυξημένη όμα« αριθμητική παρουσία ορισμένων κατηγοριών έναντι κάποιων 

άλλων στην έρευνα του 2007 μπορεί να συνδεθεί με διαδικασίε5 noionKns διαφο-
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ponoinons σιον τρόπο που τα παιδιά αντιλαμβάνονται α) τον χαρακτήρα και Tis προ­

ϋποθέσει xpnons του γραπτού λόγου και β) TOUS περιορισμού^ και Tis δυνατότητε$ 

που υπαγορεύει το σχολικό περιβάλλον. Αναγνωρίζοντα5 στο ερευνητικό εγχείρημα 

μια (σχολική) δραστηριότητα γραμματισμου, τα παιδιά του 2007 σε ελάχιστε5 περι­

πτώσει αμφισβητούν την ικανότητα TOUS να συμμετάσχουν και θεωρούν ακατάλλη­

λη κάθε προσπάθεια να διαπραγματευτούν το ζητούμενο ms opaompióunas, óna)S 
επίση5 τη συσσώρευση ms oiomns ή των απαντήσεων δεν ξέρω. Tous ενδεχόμενου$ 

ενδοιασμοί^ για την εμπλοκή TOUS ή όχι στη διαδικασία Tis εκφράζουν μέσα από Tis 

προσδοκίε$ που δημιουργεί ο KOIVOWIKÓS TOUS ρόλθ5 Ü)S μαθητέ5 (ψευτοανάγνωση, 

απαντήσει πραγματολογικού συνειρμού) και λιγότερο με nullités επικοινωνιακέ5 

στρατηγικέ5 («δεν ξέρω», σιωπή, διαπραγμάτευση, ακύρωση). 

Το πιο σημαντικό όμω$ εύρημα ms έρευνα$ του 2007 είναι ο oaqms προσανατο-

λισμό$ των παιδιών τον κώδικα ms γραφή5, αντίληψη η οποία αντανακλάται στον τρό­

πο με τον οποίο ερμηνεύουν a p m é s (popes το αίτημα για ανάγνωση. Οριοθετούν δη­

λαδή την αναγνωστική πράξη μόνο o s npos TOUS γλωσσικού5 nópous νοήματο5 και 

επικεντρώνονται ans γραπτέ$ παραστάσε^ αγνοώντα5 τη σύμπραξη ms μη γλωσσική$ 

πληροφορία$ που παρέχει το περικείμενο στη κατασκευή του νοήματο5. Έτσι, θεω­

ρούν ότι για την επιτέλεση του ρόλου του αναγνώστη αρκεί να ονοματίσουν ή/και 

να αναγνωρίσουν TOUS ήχου S των γραμμάτων (βλ. αύξηση απαντήσεων αναγνώστη^ 

πρόθεση) ή να απαντήσουν με μια τυχαία σημασιολογικά λέξη (νόημα) στη βάση ms 

φ ω ν ο λ ο γ ί α avnoTOixias ms με ένα γράμμα ms γραπτή5 λέξη5 (βλ. αύξηση απα­

ντήσεων ms ελάχιστα ένδειξη). 

Καταλήγοντα$, η συσχέτιση των δύο ερευνών με κριτήριο την (αυξημένη) παρου­

σία ορισμένων επικοινωνιακών και αναγνωστικών συμπεριφορών έναντι κάποιων άλ­

λων εμφανίζει του μικρού5 αναγνώστε5 ms έρευνα$ του 2007 ικανότεροι xpnons 

του κώδικα ms γραφή$ αλλά στρατηγικά και επικοινωνιακά λιγότερο ευέλικτου s. 
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Μαρία Καμπεζά, 
Λέκτορας ΠΑ 407 στο Τμήμα Επιστημών της Εκπαίδευσης 

και της Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία (ΤΕΕΑΠΗ) 

τον Πανεπιστημίου Πατρών 

Η παιδαγωγική σκέψη τον Dewey 
και της Montessori και η σύγχρονη 

εκπαιδευτική πρακτική 

Περίληψη 

Η φιλοσοφία της εκπαίδευσης του Dewey και η παιδαγωγική μέθοδος της Montessori έχουν επη­

ρεάσει σε σημαντικό βαθμό τις σύγχρονες προσεγγίσεις για την προσχολική εκπαίδευση. Οι από­

ψεις τους ανέδειξαν τη σημασία που έχουν για τη μαθησιακή διαδικασία οι εμπειρίες και τα εν­

διαφέροντα των παιδιών. Στην εργασία αυτή παρουσιάζονται συνοπτικά ορισμένες από τις βασικές 

θέσεις του Dewey και της Montessori προκειμένου να εξετάσουμε τη σύνδεση με τις σύγχρονες 

προσεγγίσεις για την προσχολική εκπαίδευση. Αυτή η οπτική μπορεί να βοηθήσει τους εκπαι­

δευτικούς να κατανοήσουν βασικές πτυχές του ρόλου τους και να δουν αναστοχαστικά την πρα­

κτική τους. 

Λέξεις-κλειδνά: Dewey, Montessori, προσχολική εκπαίδευση, σύγχρονες παιδαγωγικές προ­

σεγγίσεις. 

The pedagogical ideas of Dewey 
and Montessori in the light of contemporary 

educational practice 

Abstract 

Contemporary approaches in early childhood education have been significantly influenced by 

Dewey's philosophy of education and Montessori's educational method. Their ideas demonstrated 

the importance of children's experiences and interests for the learning process. In this paper 

we present some of their basic ideas in order to examine the relations between them and modern 

educational approaches. Such an approach may help educators realize some crucial aspects of 

their role and reflect on their own practice. 

Key words: Dewey, Montessori, early childhood education, contemporary approaches. 
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1. Εισαγωγή 

Η
ιστορία ms παιδαγωγική5 oKéipns δεν αποτελεί μια απλή καταγραφή θεωριών 
και πρακτικών που εφαρμόστηκαν στο παρελθόν, αλλά μπορεί να αποτελέσει 
ένα χρήσιμο εργαλείο για TOUS παιδαγωγοί^ προσφέροντά5 TOUS αφενό$ μια αί­

σθηση συνέχεια5 και εξέλιξης των ιδεών και των βασικών αρχών για την παιδική ηλι­
κία και αφετέρου μια πηγή δοκιμασμένων πρακτικών από όπου μπορούν να αντλή­
σουν ιδέες για τη δική TOUS καθημερινή πρακτική. Η παιδαγωγική θεωρία ωστόσο, 
δεν έχει στόχο να προσφέρει στο σύγχρονο παιδαγωγό έτοιμε5 λύσεις οι οποίες εφαρ­
μόζονται σε κάθε τάξη, καθώς η διδακτική διαδικασία είναι μια κατάσταση δυναμική 
που επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Μπορεί όμως να τον βοηθήσει να οξύνει 
το βλέμμα του καθώς παρατηρεί την παρούσα παιδαγωγική κατάσταση και να εμβα­
θύνει την κατανόηση ms. 

Η σύγχρονη προσχολική εκπαίδευση έχει επηρεαστεί σημαντικά από Tis πρωτο-
nopiaKés για την εποχή που διατυπώθηκαν, απόψεις που υποστήριξαν σχεδόν εκα­
τό χρόνια πριν ο Dewey και η Montessori. Οι îôées TOUS συνέβαλαν αποφασιστικά 
στην ανάπτυξη ms παιδοκεντρική5 αγωγή5 και στην ανάδειξη ms σημασίας που έχουν 
για τη μαθησιακή διαδικασία τα ενδιαφέροντα και οι εμπειρίες των μικρών παιδιών, 
στοιχεία που βρίσκονται ξανά στο προσκήνιο στις μέρες μα5 υπό το πρίσμα των νέων 
δεδομένων για το neos μαθαίνουν και αναπτύσσονται τα παιδιά. iKonós του συγκε­
κριμένου άρθρου είναι να παρουσιάσει συνοπτικά us βασικές Qéoeis του Dewey και 
ms Montessori και να αναδείξει τα στοιχεία εκείνα που βρίσκουν εφαρμογή ons ση-
μερινέ5 προσεγγίσει για την προσχολική εκπαίδευση. Ο OTÓXOS μα$ δεν είναι να εξι­
δανικεύσουμε το παρελθόν, αλλά να επανεκτιμήσουμε us ßaonces îôées σε σχέση με 
τη σημερινή πραγματικότητα. Η παράλληλη μελέτη των απόψεων αυτών των σημα­
ντικών παιδαγωγών συμβάλει στην ανάδειξη των σημείων συνδέσω μεταξύ TOUS με 
έμφαση στη σημασία που έδιναν σε κοινωνικοπολιτισμικου5 παράγοντε5 για την εκ­
παιδευτική διαδικασία. 

2. Οι îôées tou Dewey για ιην εκπαίδευση 

Το «προοδευτικό κίνημα» στην αγωγή συνδέθηκε Kupioos με το όνομα του φιλοσόφου 
John Dewey, οι απόψε^ του οποίου επηρέασαν την παιδαγωγική θεωρία και πράξη 
διεθνο«. Ο Dewey άσκησε κριτική στη σχολική πραγματικότητα ms εποχής, η οποία 
βασιζόταν στην επιβολή γνωστικών αντικειμένων και μεθόδων από τους ενήλικες, ευ­
νοούσε την απομνημόνευση και προωθούσε μια αντίληψη ms γνώση5 ως στατικού, 
τελικού προϊόντος. Υποστήριξε την παροχή στα παιδιά ευκαιριών οικοδόμησης των 
προσωπικών τους παραστάσεων μέσα από nonces εμπειρίε5 και τη δημιουργία σχέ­
σεων με το κοινωνικό περιβάλλον (Dewey, 1963. Knoapas, 2004. Ratner, 1939). Η 
αλληλεπίδραση μεταξύ σχολείου και Koivowias αποτέλεσε βασική επιδίωξη για τον 
Dewey, καθώ5 η εκπαίδευση έχει κοινωνική λειτουργία και συμβάλλει σε μια διαρ­
κή ανασυγκρότηση εμπειριών (Dewey, 1897). Η εκπαίδευση για τον Dewey σήμαι-
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νε συμμετοχή του αιόμου σιην κοινωνική κληρονομιά, ώστε ια παιδιά «να μάθουν 
από ία πραγματικά αντικείμενα και Tis παράγωγη^ εμπειρίε5 που προηγουμένου πα-
ρέχονταν στο σπίτι» (Monighan-Nourot, 2006 σ. 57). Η εκπαίδευση, συνεπώ5, συμ­
φωνά με τον Dewey πρέπει να υλοποιείται μέσω ms npói&nons των δυνατοτήτων του 
παιδιού από Tis απαιτήσει των κοινωνικών καταστάσεων OTIS οποίε$ συμμετέχει 
(Dewey, 1897). 

Ο Dewey ίδρυσε το 1896 στο Chicago το γνωστό «σχολείο-εργαστήρι» (Laboratory 
School), όπου πραγματοποιούνταν εκπαιδευτικά πειράματα και αναπτύσσονταν δια-
φορετικέ$ npaKUKés οι οποίε5 δοκιμάζονταν, τροποποιούνταν και ξαναδοκιμάζονταν. 
Οι εργασίε5 των ενηλίκων (ónoas για παράδειγμα η ξυλουργική και η υφαντική) με­
ταφέρονταν στην τάξη και τα παιδιά «ξανα-ανακάλυπταν» τη χρήση των εργαλείων για 
να λύσουν διάφορα προβλήματα (Ratner, 1939). Η απόκτηση δεξιοτήτων από τα παι­
διά συνδεόταν με την επίτευξη συγκεκριμένων στόχων που σχετίζονταν με την καθη­
μερινή ζωή και εμπειρία. 

Επιπλέον, ο Dewey υποστήριζε ότι η εκπαιδευτική διαδικασία βασίζεται σε δυο 
παράγοντε5, το ψυχολογικό και τον κοινωνικό, οι οποίοι είναι εξίσου σημαντικοί. Ο 
ψυχολογία παράγοντα$ αποτελεί τη βάση ms εκπαιδευτική5 ôiaôiKaoias, γιατί αφο­
ρά στα ενδιαφέροντα, ns ικανότητε$ και ns δυνατότητε$ του παιδιού και συνιστά βα­
σικό υλικό και αφετηρία ms εκπαίδευσα. Ο KOIVGÙVIKÓS παράγοντα$ αφορά ÖUS υπάρ-
χουσε5 κοινωνία auvBnKes και το βαθμό προόδου του πολιτισμού, η κατανόηση των 
οποίων οδηγεί στην αξιοποίηση των δυνάμεων του παιδιού και την εξοικείωση του 
με Tis κοινωνία σχέσεΐ5 Tis οποίε$ θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη του ÖTIS δραστη-
piÓTmés του. Η εκπαίδευση, συνεπώ$, πρέπει να ξεκινά από τη γνώση των ικανοτή­
των και των ενδιαφερόντων του παιδιού, τα οποία χρειάζεται να «μεταφραστούν» σε 
κοινωνία αντιστοιχίε5, ώστε το παιδί να λειτουργεί cos ενεργό άτομο ÖTIS κοινωνι-
Kés σχέσεΐ5 (Dewey, 1897. Houssaye, 2000). Πίστευε, συνεπα^, στο σχολείο που 
ανταποκρίνεται aus ανάγκε5 και τα ενδιαφέροντα του παιδιού και στην εκπαίδευση GÛS 
πορεία ανάπτυξα των δυνατοτήτων του κάθε παιδιού σε σχέση με την κοινωνία (Ντο-
λιοπουλου, 2002). 

Η ενεργ05 δράση του παιδιού στην τάξη ήταν ιδιαίτερα σημαντική και βασική προ­
ϋπόθεση για τη μάθηση και επιπλέον η διαπραγμάτευση και η συνεργασία αποτε­
λούσαν OTÓXOUS ms εκπαιδευτπα^ προσέγγισα του Dewey. Βασικά στοιχεία ms παι-
δαγωγική5 του σκέψα ήταν η έμφαση στη μάθηση μέσα από Tis εμπειρίε5 των παι­
διών (active experience) και την επαφή TOUS με το περιβάλλον (authentic materials) 
(Dewey, 1897). Σύνθημα του αποτέλεσε το learning by doing θέτοντα5 την εμπειρία 
στο επίκεντρο ms θεωρία$ του. Για τον Dewey κάθε γνήσια μορφή εκπαίδευσα γεν­
νιέται μέσα από την εμπειρία. Καθά« το άτομο δρα, η εμπειρία διαφοροποιείται από 
τη σχέση μεταξύ υποκειμένου και περιβάλλοντο5. Αλλά και κάθε νέα εμπειρία ταυτό­
χρονα κληρονομεί κάτι από Tis προηγούμενε5 και μεταβάλλει την ποιότητα των επό­
μενων δημιουργώντα5 μια συνέχεια που προσδίδει την εκπαιδευτική αξία ms εμπει-
pias (Dewey 1963). Η εκπαίδευση για τον Dewey έχει στόχο αυτή την συνεχή ανα­
σύνθεση ms εμπειρία5, η οποία βελτιώνει το γνωστικό και κοινωνικό περιεχόμενο 
αλλά και καθιστά το παιδί ικανό να παρεμβαίνει σε αυτή την ανασύνθεση. 
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Τα ενδιαφέροντα των παιδιών αποτελούν m βάση για το σχεδιασμό ιου προ­
γράμματος. Η δραστηριότητα που βασίζεται στα ενδιαφέροντα των παιδιών και TOUS 

επιτρέπει να αλληλεπιδράσουν με τα υλικά και το περιβάλλον οδηγεί σε ανακαλύψει, 
οι οποίες ανατροφοδοτούν αυτό το ενδιαφέρον και προσδίδουν στη δραστηριότητα 
διδακτικό χαρακτήρα. Ειδικά για τα μικρότερα παιδιά η διδασκαλία έχει βιωματικό 
χαρακτήρα και πραγματοποιείται με δραστηριότητες που προωθούν τη στενή σχέση 
ανάμεσα στη γνώση και τη δράση του παιδιού (Ντιούι, 1982). Επιπλέον, τα ενδια­
φέροντα των παιδιών αποτελούν ενδείξεις αναπτυσσόμενων δυνατοτήτων, τις οποί-
es ο παιδαγωγός πρέπει να παρατηρεί διαρκώς και προσεκτικά, ώστε να διαπιστώ­
νει το επίπεδο ανάπτυξης στο οποίο πλησιάζει κάθε παιδί και να ενθαρρύνει την πε­
ραιτέρω πρόοδο του βοηθώντας το παιδί να συνδέσει τις εμπειρίες του σε διαφορε­
τικά γνωστικά αντικείμενα. Όσο καλύτερα γνωρίζει ο παιδαγωγός τις εμπειρίες, τις 
επιθυμίες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού, τόσο καλύτερα θα κατανοήσει τις δυνα­
τότητες που αναπτύσσονται, ώστε να διευκολύνει την ανάπτυξη της σκέψης του 
(Dewey, 1933, 1963). 

Ο Dewey θεωρούσε ότι η έμφυτη συμπεριφορά των παιδιών, που χαρακτηρίζε­
ται από περιέργεια, φαντασία και ενδιαφέρον για πειραματική διερεύνηση, έχει κοι­
νά στοιχεία με την επιστημονική σκέψη γι αυτό και στόχος κάθε εκπαιδευτικής προ­
σπάθειας πρέπει να είναι η καλλιέργεια αυτής της συλλογιστικής μεθόδου, καθώς αυ­
τή αποτελεί πολύ σημαντικό επίτευγμα της ανθρώπινης σκέψης (Dewey, 1933). Τα 
παιδιά επομένως, θα πρέπει να εισάγονται στην ερευνητική-πειραματική μέθοδο προ­
σέγγισης της γνώσης, καθώς η ανάπτυξη της γνώσης δεν θα πρέπει να περιορίζεται 
σε συσσώρευση πληροφοριών, αλλά στη συμμετοχή των παιδιών στη δημιουργία 
της γνώσης μέσα από την έρευνα και τον πειραματισμό. Για τον Dewey η μέθοδος δεν 
διαχωρίζεται από το αντικείμενο. Το η και το nés της μάθησης είναι άμεσα συνδε­
δεμένα. Το τι μαθαίνει κανείς για τον κόσμο δεν διαχωρίζεται από το πώς αυτή η γνώ­
ση αποκτήθηκε και χρησιμοποιείται, θεωρούσε ότι το να μαθαίνει κανείς από την 
εμπειρία σημαίνει να κάνει συνδέσεις ανάμεσα στη δράση του και στην αντίδραση 
που προκύπτει ως αποτέλεσμα. Υπό αυτές τις συνθήκες η δράση γίνεται δοκιμή, ένα 
πείραμα για να μάθουμε πώς είναι ο κόσμος. Στόχος, λοιπόν, της διδασκαλίας είναι 
η ανακάλυψη των σχέσεων ανάμεσα στα πράγματα (Dewey, 1966). 

Από τα παραπάνω γίνεται φανερή η σημασία των απόψεων του Dewey για την 
εκπαίδευση γενικότερα, αλλά και για την προσχολική αγωγή. Η έμφαση στα ενδια­
φέροντα και τις δυνατότητες των παιδιών, στην ενεργό δράση τους, στον πειραματι­
σμό και την ανακάλυψη, αλλά και στη δημιουργία σχέσεων με την κοινωνία αποτε­
λούν βασικές αρχές που κατευθύνουν το εκπαιδευτικό έργο μέχρι σήμερα. 

3. Οι îôées tou Dewey και οι öuyxpoves εκπαιδευιικέ$ προσεγγίσει 

Πολλές από τις ιδέες που διατύπωσε ο Dewey ανιχνεύονται σε σύγχρονες προσεγγί­
σεις για την εκπαίδευση. Ο Malaguzzi, θεμελιωτής των σχολείων του Reggio Emilia, 
αναφέρει ότι το έργο του Dewey καθοδήγησε σε ένα βαθμό τις επιλογές που σχετί-
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ζονιαι με τη σύνδεση ms εκπαίδευσα με την κοινωνική πραγματικότητα αλλά και την 
έμφαση στην ενεργητική εκπαίδευση, η οποία χαρακτηρίζεται από έναν εγγενή δεσμό 
μεταξύ περιεχομένου και μεθόδου. Χαρακτηριστικά αναφέρει «αντιλαμβανόμαστε ένα 
σχολείο για μικρά παιδιά cos έναν πλήρη ζωντανό οργανισμό, cos ένα μέρο$ όπου μοι­
ράζονται εμπειρίε5 zoms και σχέσεΐ5 ανάμεσα σε πολλοί^ ενήλικου$ και πάρα πολ­
λά παιδιά» (Malaguzzi, 2001, σ. 123). Ο Dewey, συμφωνά με τον Malaguzzi, «είχε 
την έμπνευση να προωθήσει τη μέθοδο ms εκπαίδευσα που συνδυάζει την πραγ­
ματιστική φιλοσοφία, Tis νέε5 γνώσει για την ψυχολογία -και από την πλευρά των δα­
σκάλων- την κατοχή του περιεχομένου, με έρευνε$, δημιουργία εμπειρίε$ για τα 
παιδιά [...] avazmüwms μια καινούρια σχέση μεταξύ εκπαιδευτή^ και κοινωνικο-
πολιτισμική5 έρευνα$» (ο.π., ο. 149). Enions, οι îôées του Dewey επηρέασαν την παι­
δαγωγική προσέγγιση του Bank Street College σχετικά με τη σημασία ms σύνδεσα 
ms μάθησα με την καθημερινή ζωή των παιδιών και με εμπειρίε5 που να έχουν νόη­
μα για τα ίδια τα παιδιά (Cuffaro, Nager & Sapiro, 2006. Ντολιοπουλου, 2002). 

Η σχέση ms εκπαίδευσα με την κοινωνία και τον πολιτισμό επανέρχεται σήμε­
ρα στο προσκήνιο και μέσα από κοινωνικοπολιτισμια προσεγγίσει για τη γνώση, 
συμφωνά με Tis οποίε$ η γνωστική ανάπτυξη του παιδιού είναι προϊόν vonmais οι­
κοδόμησα σε πλαίσια KoivooviKns αλληλεπίδρασα με TOUS άλλου$ και με το περι­
βάλλον. Η αναγνώριση του κοινωνικού περιβάλλοντο5 (σχέσεΒ, δράσεΐ5, νοήματα) GÛS 
παράγοντα που συμβάλλει στην πρόσκτηση τ α γνώσα υπήρξε σημαντική επιρροή για 
Tis παιδαγωγία και δ ι δ α κ π α πρακτια εισάγοντα5 καταστάσε^ όπου οι μαθητέ5 
«συμμετέχουν σε πολιτισμικέ5 δραστηριότητε5, χρησιμοποιούν και διαμορφώνουν πο­
λιτισμικά εργαλεία, npaKTiKés και πλαίσια στα οποία εντάσσονται» (Robbia, 2005, σ. 
143). Η εμπλοκή των παιδιών σε δραστηριότητε5 που σχετίζονται με Tis εμπειρίε5 και 
τα ενδιαφέροντα TOUS και λαμβάνουν υπόψη KOIVÜWIKOUS και πολιτισμικού$ παράγο-
VŒS φαίνεται να έχει θετικά αποτελέσματα στη μαθησιακή διαδικασία (Faulkner, 
Littleton, & Woodhead, 1998). 

Επιπλέον, η έμφαση στη σύνδεση και την ισορροπία μεταξύ του ψυχολογικού και 
του κοινωνικού παράγοντα τ α εκπαιδευτή^ ôiaôiKaoias αποτελεί ένα σημείο στο 
οποίο φαίνεται να συμφωνούν και σύγχρονε5 προσεγγίσει Ka0(ós τα τελευταία χρό­
νια επιχειρείται μια σύγκλιση μεταξύ των ερευνών που φωτίζουν us vonmcés διαδι-
κασίε$ του υποκειμένου και αυτών που αναφέρονται oious KOIVOÌVIKOUS παράγοντε$ 
που επηρεάζουν τη γνωστική πρόοδο των παιδιών. Από τη μια πλευρά, αναγνωρί­
ζεται η γνώση που φέρουν οι μαθητέ$ σε μια διδακτική κατάσταση προκειμένου να 
αντιμετωπιστούν συγκεκριμένε5 δυσκολίε$ που συναντά η παιδική σκέψη. Από την άλ­
λη πλευρά, ενθαρρύνεται η μάθηση και η δημιουργία νοημάτων μέσα από κοινωνι-
Kés αλληλεπιδράσει ανάμεσα στα άτομα ή Ka0ü)s τα άτομα αλληλεπιδρούν με πολι­
τισμικά προϊόντα (Leach & Scott, 2003). Ο Dewey θεωρούσε αναγκαία τη σύνδεση 
μεταξύ σκέψα και δράσα προκειμένου η μάθηση να προκύπτει από την εμπειρία. 
Και «για να είναι η εμπειρία μορφωτική, πρέπει να οδηγεί στην ανάπτυξη, είναι αυ­
τή που διευρύνει και εμπλουτίζει το βίο» (Cuffaro, 1998, ο. 17). Με άλλα λόγια ο 
Dewey υποστηρίζει ότι είναι απαραίτητο να δίνεται προσοχή τόσο στο περιβάλλον όσο 
και στο παιδί που βιώνει την εμπειρία, συνεπώ5, χρειάζεται να γνωρίσουμε το παι-
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δί όσο καλύτερα μπορούμε. Να αναγνωρίσουμε us προηγουμενε$ εμπειρίε$ του και 

να δημιουργήσουμε μέσα στην ιάξη συνδέσει με την προσωπική ίου ζωή. «Μαζί 

με ΓΟ καινούριο, το οποίο θα προκαλέσει ιην περιέργεια και in φαντασία TOUS, πρέ­

πει να υπάρχει το γνωστό και το οικείο, δυνατότητε5 για τη διασύνδεση του εαυτού και 

των επιμέροα εμπειριών TOUS» (Ο.Π., σ. 18). 

Ένα πρόβλημα το οποίο αντιμετωπίζουν συχνά οι σύγχρονοι παιδαγωγοί είναι 

το n o s να γεφυρωθεί το χάσμα ανάμεσα στην επιστημονική γνώση και ans γ ν ώ σ ε ι 

και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Οι απόψε^ του Dewey, συμφωνά με Tis οποίε5 δί­

νεται έμφαση στη σημασία του σχεδιασμού ms διδασκαλία$ που βασίζεται ous εμπει-

pies που έχουν οι μαθητέ5, βρίσκουν εφαρμογή στη σύγχρονη εποικοδομιστική προ­

σέγγιση, που υποστηρίζει ότι η νέα γνώση βασίζεται ons γνώσει που ήδη έχουν οι 

μαθητέ5. Αποτελεί, συνεπα^, κοινό σημείο ότι οι μαθητέ5 θα πρέπει να είναι η αφε­

τηρία ms εκπαιδευτή^ ôiaôiKaoias που με σημερινοί^ ópous μεταφράζεται στην ανα­

γνώριση των βιωματικών νοητικών παραστάσεων των μαθητών (Paßavns, 1999). «Τα 

παιδιά εκδηλώνουν τα ενδιαφέροντα TOUS, τα ερωτήματα, Tis ιστορίε$ TOUS- ΟΙ εκπαι­

δευτικοί δημιουργούν ένα σκηνικό [...] εντό$ του οποίου πολλέ$ και διάφορε5 ευ-

καιρίε$ προσφέρονται για βιώματα τα οποία οδηγούν στην ανάπτυξη και στη διεύ­

ρυνση του ορίζοντα TOUS» (Cuffaro, 1998, ο. 27). 

Επιπλέον, ο Dewey υποστήριξε ότι οι μαθητέ$ θα πρέπει να ασχολούνται ενεργά 

με την έρευνα και έδωσε έμφαση στη σημασία ms εμπειρία5 και του ενδιαφέροντο5 

του μαθητή cos κινήτρου για μάθηση. «Η μάθηση μπορεί να είναι επιτυχή$ μόνο όταν 

έχει τη μορφή ms ενεργού5 αναζήτησα με αναφορά στην εμπειρία» (Knoapas, 2004, 

σ. 104). EmOKÒKOvms τη σύνδεση ms σχολική$ γ ν ώ σ α με τα ενδιαφέροντα, τα βιώ­

ματα, Tis εμπειρίε$ και τα προβλήματα των παιδιών από την καθημερινότητα, οργά­

νωσε τη διδακτική διαδικασία με βάση την ενεργό συμμετοχή των παιδιών και το 

συσχετισμό διαφορετικών εμπειριών και γνωστικών αντικειμένων με κάθε θέμα (Κι-

Toapas, 2004). Τα παραπάνω αποτελούν την αφετηρία ms προσέγγισα του σχεδίου 

εργασία5 (project approach), η οποία σήμερα είναι γνωστή και cos βιωματική -επι­

κοινωνιακή προσέγγιση (Χρυσαφίδα, 1994). Η μέθοδθ5 project θέτει ζητήματα σχε­

τικά με το ρόλο του μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία, τη σημασία ms καθημερινό-

mîas στη σχολική ζωή, τη διεπιστημονική προσέγγιση των γνωστικών αντικειμένων 

και γενικότερα την προσπάθεια αυτονόμησα και αυτοδιάθεση του ατόμου και ms 

ομάδα$ (Χρυσαφίδα & Κουτσουβάνου, 2002). Η προσέγγιση αυτή έχει υιοθετηθεί 

και από το ελληνικό αναλυτικό πρόγραμμα, το γνωστό ΔΕΠΠΣ (ΥΠΕΠΘ, 2005), όπου 

τονίζεται η σημασία των παιδικών εμπειριών και των βιωματικών γνώσεων που προ­

κύπτουν από amés και επιχειρείται η σύνδεση ms σχολική5 γ ν ώ σ α με Tis εμπειρία 

των παιδιών και Tis καταστάσε^ ms καθημερινή5 zcons. Ο Dewey, λοιπόν, αναγνώ­

ρισε τη σημασία που έχει για την εκπαιδευτική διαδικασία η αξιοποίηση και η συ-

νεχή5 τροφοδότηση του ενδιαφέροντο5 των μαθητών για την εμπλοκή TOUS σε διε-

ρευνητικέ$ καταστάσε^ που ενεργοποιούν TIS vonuKés και κ ο ι ν ω ν ί α TOUS δυνατό-

mies. Τα παιδιά διατυπώνουν υποθέσει, εξετάζουν TIS îôées TOUS και ανακαλύπτουν 

εναλλακτικού$ Tpónous επίλυσα προβλημάτων. Η προσέγγιση του σχεδίου εργασία5 

ενσωματώνει TIS îôées του Dewey για τη μάθηση μέσω αλληλεπίδρασα των μαθητών, 
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ιων παιδαγωγών και των υλικών σε neipapaiiKés καταστάσε^ και καταστάσε^ επί­
λυσα npoßAnpaios. 

Γίνεται συνεπώ5 φανερό ότι οι anóijos ίου Dewey έχουν ιδιαίτερη εκπαιδευτική 
αξία, Ka0(i)s περιέχουν ßaoiKes apxés ous onoies στηρίχθηκαν μετέπειτα επιτυχημέ­
να προγράμματα για παιδιά npooxoXiKns nXiKias, αλλά και αποδεικνύουν την επι­
καιρότητα TOUS σε ouvxpoves προσεγγίσει υπό το φα« των νέων δεδομένων για τη 
μάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών. 

4. Οι îôées tns Montessori για ιην εκπαίδευση 

Η Montessori επίση5, ανήκει otous παιδαγωγοί^ που έδωσαν νέα πνοή στην εκπαι­
δευτική διαδικασία με κύρια χαρακτηριστικά την παιδοκεντρική προσέγγιση, την ανα­
γνώριση των αναγκών του παιδιού και το σεβασμό ms προσωπικότητά5 του. Παρά την 
όποια κριτική έχει υποστεί κατά Kaipous, η μέθοδθ5 Tns Μοντεσσόρι επηρέασε ση­
μαντικά τον τρόπο αγωγή$ των μικρών παιδιών και αποτέλεσε τη βάση για τη σημε­
ρινή προσχολική αγωγή. 

Συμφωνά με τη Montessori τα παιδιά έχουν ένα εσωτερικό «σχέδιο δόμησα» και 
συνεπώ5, η μάθηση συντελείται όταν TOUS δοθεί η ελευθερία να προοδεύσουν με το 
δικό TOUS ρυθμό σε ένα οργανωμένο περιβάλλον, το οποίο περιλαμβάνει έναν ελκυ­
στικό χώρο και πλούσια υλικά (Μοντεσσόρι, 1981. Ντολιοπούλου, 2002). Πίστευε ότι 
onces κάθε παιδί διαθέτει φυσιολογικά τη δυνατότητα μια5 αυθόρμητα βιολογία 
ανάπτυξα, διαθέτει και μια έμφυτη ώθηση για μάθηση (Houssaye, 2000). Για τη 
Montessori η ανάπτυξη του παιδιού είναι μια διαδικασία που απαιτεί προσεχτικά σχε­
διασμένη αλληλεπίδραση με το περιβάλλον και τα υλικά. Η μέθοδό$ ms δίνει έμφα­
ση στην ικανότητα του παιδιού να επικεντρωθεί με ευχαρίστηση σε μια δραστηριό­
τητα που υπηρετεί μια εσωτερική αναπτυξιακή ανάγκη του. Βεβαία^, δεν θα πρέπει 
να παραβλέψουμε το γεγονό$ ότι η Montessori ξεκίνησε την εκπαιδευτική Tns δρα­
στηριότητα από την αγωγή παιδιών με ειδικέ5 ανάγκε$ και αναπόφευκτα πολλέ5 από 
Tis απόψε^ ms είναι επηρεασμένε$ από auTés Tis παρατηρήσει ms. Βασικό στοιχείο 
Tns μεθόδου ms είναι ο σεβασμό$ στην ελευθερία του παιδιού, στη δυνατότητα να επι­
λέγει τη δραστηριότητα που ανταποκρίνεται aus ανάγκε5 και τα ενδιαφέροντα του 
(Montessori, 1964). 

Η Montessori παρατήρησε τη φυσική τάση των παιδιών να αγγίζουν και να επε­
ξεργάζονται τα υλικά που βρίσκονταν στο περιβάλλον tous, να αφομοιώνουν κάθε 
εμπειρία και για το λόγο αυτό έδωσε έμφαση στη δεκτικότητα του νου στα πρώτα χρό­
νια ms zoûns του παιδιού (Montessori, 1966). Για τη Montessori η πρώτη περίοδο$ ms 
zcons είναι πιο δυναμική αναπτυξιακά και, συνεπαΧ έχει ιδιαίτερη σημασία. Οι εμπει-
pies που αποκτά το παιδί από τη γέννηση cos την ηλικία των έξι ετών, αποτελούν τη βά­
ση για τη μετέπειτα ανάπτυξη Tns vónons και Tns προσωπικότητα$. Κεντρική θέση, λοι­
πόν, στο έργο ms έχει η πεποίθηση ότι το παιδί μαθαίνει μέσω αισθητηριακών εμπει­
ριών, «αφομοιώνει άμεσα το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο βρί­
σκεται, avannjooovras ταυτόχρονα εσώτερη^ πνευματικέ5 δυνάμει» (Torrence, 2006, 
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σ. 390). Για io λόγο αυτό έδωσε έμφαση στον προσεχτικό σχεδιασμό του χώρου ίου 
παιδιού και την επιλογή των υλικών με τα οποία αυτό θα ασχολιόταν. 

Το παιδί σε συγκεκριμένε$ φάσεΐ5 ms αναπτύξτε του είναι ευαίσθητο σε ερεθί­
σματα του περιβάλλοντο$ που συμβάλλουν στην ανάπτυξη του και οι οποίε$ ονομά­
ζονται περίοδοι euaioßnoias. Οι περίοδοι ευαισθησία5 διαρκούν όσο χρειάζεται για 
να αποκτηθεί ένα συγκεκριμένο χαρακτηριστικό και μετά εξαφανίζονται (Montessori, 
1966. Κουτσουβάνου, 1992). Η ανάπτυξη κατευθύνεται από auTés ns παρορμήσει 
ή ευκαιρίε$ που ενεργοποιούν νέα ενδιαφέροντα και δεξιότητε5 και επιτρέπουν στο 
παιδί να έρθει σε άμεση επαφή με το περιβάλλον. Οι ìKavónnxs που αποκτά το παι­
δί στη διάρκεια των περιόδων ευαισθησία διατηρούνται για όλη του τη ζωή. Για το 
λόγο αυτό το παιδί χρειάζεται αυτενέργεια και πλούσιο εκπαιδευτικό περιβάλλον προ­
κειμένου να μπορέσει να βιώσει ÓIES Tis περιόδου5 ευαισθησία5. 

Επιπλέον, βασικό στοιχείο στη μέθοδο ms Montessori είναι η αντίληψη για την 
ελευθερία και την εσωτερική πειθαρχία, την ικανότητα, δηλαδή, των παιδιών να ελέγ­
χουν και να κατευθύνουν την προσοχή TOUS και Tis δράσει TOUS. Η ατομική ελευθε­
ρία οριοθετείται από τα συλλογικά ενδιαφέροντα ms ομάδα5. Η ελευθερία μέσα στην 
τάξη έχει ipeis άξονε5. Πρώτον, το παιδί είναι ελεύθερο να επιλέξει και να χρησιμο­
ποιήσει τα υλικά που του προκαλούν ενδιαφέρον. Δεύτερον, υπάρχει ελευθερία χρό­
νου, Ka0(ós δεν υπάρχει προκαθορισμένο πρόγραμμα, και το παιδί μπορεί να απα­
σχοληθεί όσο χρόνο χρειάζεται με ένα υλικό. Τρίτον, υπάρχει ελευθερία Kivnons, κα-
Qùs το παιδί έχει τη δυνατότητα να επιλέξει το χώρο και τα άτομα με τα οποία επιθυ­
μεί να συνεργαστεί (Κουτσουβάνου, 1992). Σύμφωνα με τη Montessori η εσωτερική 
πειθαρχία μπορεί να αναπτυχθεί μόνο σε μια ατμόσφαιρα ελευθερία5. Όταν το παιδί 
ασχολείται με ένα έργο που έχει συγκεκριμένο στόχο και ικανοποιεί μια εσωτερική ανα­
πτυξιακή του ανάγκη, η προσοχή του είναι στραμμένη στο έργο με τρόπο που κινητο­
ποιεί μια αίσθηση εσωτερική5 επιδίωξα που έχει ris ρίζε5 ms στην επικεντρωμένη 
δραστηριότητα και αυτό συνεπάγεται την ανάπτυξη ms εσωτερησ^ πειθαρχία5. Η ανά­
πτυξη ms συγκέντρωσα και ms npoooxns αποτελούν βασικά στοιχεία ms oxéons ελευ-
Θερία5 και πειθαρχία. Το εκπαιδευτικό περιβάλλον είναι σημαντικό να παρέχει Tis 
ευνούχε^ συνθήκε$ οι οποίε$ θα ενισχύσουν την αυτοσυγκέντρωση των παιδιών. 

Onoas έχει ήδη αναφερθεί, βασικό στοιχείο ms μεθόδου ms Montessori είναι η έν­
νοια του «προετοιμασμένου περιβάλλοντο5» (Torrence, 2006, σ. 393). Το παιδί αφο­
μοιώνει στοιχεία από το περιβάλλον του, συνεπά^, το μαθησιακό περιβάλλον είναι ει­
δικά σχεδιασμένο για να ανταποκρίνεται ans ανάγκε$ του παιδιού. Τα υλικά είναι 
ελκυστικά και προκαλούν το ενδιαφέρον των παιδιών. Τα περισσότερα είναι κατα­
σκευασμένα για να χρησιμοποιούνται από ένα μόνο άτομο και για κάθε ένα από αυ­
τά υπάρχει πάντα évas συγκεκριμένο5 Tpónos xpnons. Το περιβάλλον περιλαμβάνει 
όχι μόνο το χώρο που χρησιμοποιούν τα παιδιά, τα έπιπλα και τα υλικά μέσα στο χώ­
ρο αυτό, αλλά και τα ίδια τα παιδιά και τη σχέση TOUS με TOUS ενήλικε$ (Mooney, 
2000. Ντολιοπουλου, 2002). 

Οι παρατηρήσει ms Montessori από την εργασία ms με τα παιδιά την οδήγησαν 
στο να δίνει ιδιαίτερη αξία στη δραστηριότητα με συγκεκριμένο σκοπό os κινητήρια 
δύναμη για τα μικρά παιδιά (δημιουργία υλικού ανάπτυξα). Για κάθε δεξιότητα ή έν-
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vom, δηλαδή, που πρέπει να διδαχθεί, υπάρχει συγκεκριμένο υλικό το οποίο απο­
τελεί pépos pias διαβαθμισμένη5 σειρά$ δραστηριοτήτων (το παιδί ξεκινά από us 
anlés και προχωρά σε πιο σύνθετε5). Όλα τα υλικά παρέχουν σιο παιδί τη δυνατό­
τητα να ελέγχει ta λάθη ιου xoopis ιην παρέμβαση του παιδαγωγού, είναι «αυτό-διορ-
θούμενα» (Νιολιοπουλου, 2002, σ. 93). Τα λάθη θεωρούνται βασικά εργαλεία για 
m γνωσπκή πρόοδο ιου παιδιού, καθα« η αντίληψη ιου λάθου5 ενεργοποιεί mv πα­
ρατήρηση και ιην ανάλυση ms μαθησιακή5 εμπειρία5 από mv πλευρά ιου παιδιού. 

Ωστόσο, τα υλικά από μόνα TOUS δεν αρκούν: ο ρόλθ5 του παιδαγωγού είναι ση-
μαντικ05 όσον αφορά στη χρήση και us δυναιότηιε5 που αυτά παρέχουν. Ο παιδα-
γωγό$ παίζει ενεργό ρόλο στη δημιουργία ms apxnms oxéons μεταξύ του παιδιού και 
των υλικών και βοηθά το παιδί στη σωστή χρήση TOUS. Παρατηρεί προσεχτικά την 
ανάπτυξη και τη δραστηριότητα κάθε παιδιού ώστε να παρέχει υλικά, καθοδήγηση και 
ενθάρρυνση και καθορίζει πότε κάθε παιδί μπορεί να προχωρήσει σε πιο σύνθετε5 
ôpaompionues (Montessori, 1964. Ντολιοπούλου, 2002). 

Επιπλέον, αν και η διδασκαλία είναι Kupicos εξατομικευμένη, με στόχο να δουλεύει 
κάθε παιδί με το δικό του ρυθμό και σύμφωνα με τα ενδιαφέροντα του, η δημιουρ­
γία κοινωνικών σχέσεων αποτελεί στοιχείο ms μεθόδου ms Montessori. Οι raÇeis πε­
ριλαμβάνουν παιδιά διαφορετικών ηλικιών τα οποία «απελευθερωμένα από Tis μα-
Kpés xpoviKés περιόδου$ όπου ο εκπαιδευτικ05 ηγείται ms διδασκαλία5 σε ολόκλη­
ρη την ομάδα, αλληλεπιδρούν μεταξύ TOUS με συνηθισμένο τρόπο, μοιράζονται την 
εργασία TOUS, παρατηρούν το ένα τη δραστηριότητα του άλλου, προσφέρουν ή ανα­
ζητούν τη βοήθεια των συνομηλίκων για ένα υλικό ή μοιράζονται το κολατσιό TOUS 

και συζητούν» (Torrence, 2006, ο. 400). Η μικτή ηλικιακά τάξη δίνει τη δυνατότητα 
στα μεγαλύτερα παιδιά να βοηθάνε τα μικρότερα και γενικότερα υποστηρίζεται η συ­
νεργασία και ο σεβασμ05 npos TOUS άλλου5. Τα παιδιά επιλέγουν ελεύθερα μικρότε-
pous ή και μεγαλύτεροι cp&ous και ανακαλύπτουν μαζί ομοιότητε5 και ôuupopés GÛS 
npos τα ενδιαφέροντα και Tis ìKavónnés TOUS. 

Η παιδαγωγική προσέγγιση ms Montessori θεωρήθηκε από πολλού5 πρωτοπο­
ριακή για την εποχή ms (Houssaye, 2000. Torrence, 2006). Πολλέ5 από ns βασι-
Kés npaKTiKés ms μεθόδου ms, óncos η συγκρότηση ομάδων με παιδιά διαφορετικών 
ηλικιών, η παιδοκεντρική μάθηση, η εσωτερική πειθαρχία, ο εκπαιδευτή^ GÛS πα-
pampnms και KaOoônynms, κ.α. έχουν ιδιαίτερη παιδαγωγική σημασία. 

5. Οι îôées ms Montessori και οι ouyxpoves eimaioeutiKés προσεγγίσει 

Η μέθοδθ5 ms Montessori αν και έχει δεχθεί έντονη κριτική, περιλαμβάνει αρκετά 
στοιχεία που μπορεί να συναντήσει κανεί$ ans σύγχρονε5 προσεγγίσει για την προ­
σχολική αγωγή. Η άποψη ms για την αισθητηριακή μάθηση είναι ένα σημείο που έχει 
υποστεί κριτική, ωστόσο η έμφαση που έδωσε στη σημασία που έχει η συστηματική 
εκπαίδευση στην προσχολική ηλικία για την ανάπτυξη του παιδιού και η παραδοχή 
ότι το παιδί έχει από αυτή την ηλικία δυνατότητε$ να κατακτήσει πολλέ5 έννοιε5 απο­
δεικνύεται ορθή από τη σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα. Τα προγράμματα των εκπαι-
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δευπκών δραστηριοτήτων για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας που ανταποκρίνονται 
oils vées ôieGveis laoeis θέτουν κεντρικό στόχο την προώθηση ms γνωστική s ανά­
πτυξα (Asoko, 2002. Eshach & Fried, 2005). Η προσχολική ηλικία, φαίνεται να έχει 
ιδιαίτερη σημασία cos npos την οικοδόμηση από τα παιδιά γνωστικών εργαλείων με 
βάση τα οποία ανιχνεύουν και συγκροτούν τον κόσμο που τα περιβάλλει (Christidou 
& Hatzinikita, 2006. Kampeza, 2006. Katsiavou, Liopeta & Zogza, 2000. Ravanis, 
Koliopoulos & Hadzigeorgiou, 2004). Με άλλα λόγια, τα μικρά παιδιά συγκροτούν 
στη σκέψη TOUS παραστάσε^ για éwo^s και φαινόμενα ms καθημερινή$ zoms οι οποί­
ες, αφενό$, φανερώνουν το ενδιαφέρον και ns δυνατότητε5 ms naiônois σκέψα και 
αφετέρου μπορούν να αξιοποιηθούν διδακτικά και να μετασχηματιστούν σε παρα­
σταθεί των οποίων τα βασικά στοιχεία είναι συμβατά με ns επιστημονικά αποδε-
KTés παραστάσε^. 

Enions, η Montessori έδινε έμφαση στην επαφή του παιδιού με τα αντικείμενα, 
OTIS επαναλήψεΐ5 και ous ôoKmés, στην προσωπική εμπειρία. Η εκπαιδευτική αυτή 
διάσταση, αν τοποθετηθεί σε ένα πιο ευέλικτο πλαίσιο, σχετίζεται με την εποικοδο-
μιστική προσέγγιση, όπου οι δραστηριότητες οργανώνονται με βάση τη δράση του παι­
διού σε συστηματικά οργανωμένε5 μαθησιακέ$ καταστάσε^. Το παιδί αλληλεπιδρώ-
VTas με τα αντικείμενα του περιβάλλοντ05 του έχει έναν ενεργητικό ρόλο στην οικο­
δόμηση ms νοημοσύνη του. Η οργάνωση εν05 σχολικού περιβάλλοντο5 που παρέ­
χει στα παιδιά τα υλικά και τα μέσα, αλλά και την ελευθερία να δράσουν, να εξερευ­
νήσουν, να δοκιμάσουν στρατηγικέ5 επιτυγχάνοντα$ ή αποτυγχάνοντα$ προωθεί τε­
λικά την κατανόηση και τη γνωστική πρόοδο. Επιπλέον, η χρήση εκπαιδευτικού υλι­
κού το οποίο αφεν05 προκαλεί το ενδιαφέρον των παιδιών και αφετέρου ενσωματώ­
νει διδακτικοί μετασχηματισμένα χαρακτηριστικά επιστημονικών εννοιών και φαι­
νομένων συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα ms ôiôaKmms διαδικασία. 

Επιπλέον, η έμφαση που έδινε η Montessori στην εσωτερική πειθαρχία και την 
αυτονομία των παιδιών ανιχνεύεται και σε σύγχρονε$ παιδαγωγία προσεγγίσει. 
Η Montessori αποδοκίμαζε ns ανταμοιβέ$ και την τιμωρία, προκειμένου τα παιδιά να 
αναπτύξουν την αίσθηση ms υπευθυνότητα5. Πίστευε ότι, όταν τα παιδιά ανακαλύ­
πτουν κάτι που τα ενδιαφέρει, αναπτύσσεται η ικανότητα TOUS να συγκεντρώνονται και 
να κατευθύνουν Tis πράξει TOUS και σε άλλε5 περιστάσεΐ5 (Torrence, 2006). Σύμ­
φωνα με τον Piaget η χρήση αμοιβών και ποινών από TOUS ενήλικε5 ενισχύει τη φυ­
σική τάση των παιδιών npos την ετερονομία και εμποδίζει την ανάπτυξη ms αυτο-
νομία5 (Kamii, 1998). Η άποψη για την ελευθερία με όρια εφαρμόζεται από τον 
Piaget με τη χρήση «αμοιβαίων κυρώσεων» (ο.π., σ. 53) οι onoi^s συνδέονται άμεσα 
με την πράξη του παιδιού και παρέχουν κίνητρα στα παιδιά να διαμορφώσουν κα-
νόνε5 συμπεριφορά5 εκ των έσω. Η ανταλλαγή απόψεων ευνοεί την ανάπτυξη ms 
αυτονομία5, καθώ5 βοηθά τα παιδιά να γνωρίσουν ns θέσει$ των άλλων. Η Kamii 
(1998) αναφέρεται και στη διανοητική αυτονομία, την ικανότητα του παιδιού να απο­
φασίσει, λαμβάνοντα5 υπόψη του Kanoious παράγοντε5, τι είναι αληθέ$ και τι όχι. 
Τα παιδιά αποκτούν γνώση «οικοδομώντα5 την εκ των έσω παρά την εσωτερικεύουν 
κατευθείαν από το περιβάλλον» (ο.π., σ. 55). Η αποδοχή ms αυτονομία5 OÛS βασι­
κού στοιχείου ms εκπαίδευσα συνεπάγεται για τον εκπαιδευτικό την παροχή ευκαι-
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ριών στα παιδιά για λήψη αποφάσεων και την ενθάρρυνση ανταλλαγής των απόψε­
ων TOUS, χωρίς οι εκπαιδευτικοί να δίνουν προκαθορισμένου s κανόνες. Επιπλέον, ο 
εκπαιδευτικός που έχει ως στόχο την ανάπτυξη ms αυτονομίας των παιδιών ενθαρ­
ρύνει τα παιδιά, στο επίπεδο που αυτό είναι εφικτό, να επιλέγουν Tis δραστηριότη­
τες TOUS. 

Τα εσωτερικά κίνητρα λειτουργούν ως εσωτερικέ5 ανάγκες και ενισχύουν την ανά­
πτυξη του παιδιού. Σύμφωνα με τη Montessori, η έκφραση των ατομικών αναγκών, 
αλλά και η κατανόηση και ο σεβασμός των αναγκών των άλλων μελών ms ομάδα5 επι­
διώκεται στο πλαίσιο ms ελευθερίας και ms ανάπτυξης ms εσωτερικής πειθαρχία5 στα 
παιδιά. Η σημασία των εσωτερικών κινήτρων στη μαθησιακή διαδικασία παραμένει 
και σήμερα επίκαιρη και βρίσκει εφαρμογή στη μέθοδο project όπου δίνεται η ευ­
καιρία στα παιδιά να αναπτύξουν ισότιμες επικοινωνιακές σχέσεΐ5, να εκφράζουν 
Tis εσωτερικές TOUS ανάγκες και να ασχολούνται με μαθησιακούς OTÓXOUS που TOUS 

προκαλούν το ενδιαφέρον (Xpuoacpiôns & Κουτσουβάνου, 2002). 
Η χρήση μικτών ηλικιακά τάξεων από τη Montessori είναι ακόμα ένα στοιχείο που 

σήμερα βρίσκει εφαρμογή στο πλαίσιο κοινωνικογνωστικών προσεγγίσεων όπου με­
λετώνται ομάδε$ παιδιών από διαφορετικές ηλικίε5. Η ανάπτυξη συνεργασία5 και η 
δυνατότητα των παιδιών να βοηθά το ένα το άλλο και να βρίσκουν λύσεΐ5 από κοι­
νού (peer tutoring) xcopis τη μεσολάβηση του παιδαγωγού έχει θετικά μαθησιακά 
αποτελέσματα, προωθώντας όχι μόνο την κοινωνική, αλλά και τη γνωστική ανάπτυ­
ξη των παιδιών (Faulkner, Littleton, & Woodhead 1998). Τα μεγαλύτερα παιδιά ανα­
λαμβάνουν ρόλο καθοδηγητή, παίρνουν πρωτοβουλίες, αποκτούν μεγαλύτερη εμπι­
στοσύνη στον εαυτό TOUS και επιπλέον σκέφτονται και αναλύουν τη δράση TOUS προ­
κειμένου να μεταφέρουν την εμπειρία TOUS στα άλλα παιδιά. Η πρακτική ms μικτή$ 
ηλικιακά τάξη5 βρίσκει εφαρμογή και στο σημερινό νηπιαγωγείο με τη σύνθεση ms 
τάξη5 από νήπια και προνήπια. 

6. EniXoyos 

Η συνοπτική παρουσίαση των βασικών θέσεων του Dewey και ms Montessori δεί­
χνει αφενό$ τη βαθιά επίδραση που άσκησαν στη διαμόρφωση των σύγχρονων παι­
δαγωγικών θεωριών και πρακτικών και αφετέρου την αδιαμφισβήτητη επικαιρότητα 
αυτών των προσεγγίσεων για τη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

Οι απόψεις των δύο παιδαγωγών, αν και διαφέρουν σε αρκετά σημεία, τείνουν 
να συναντηθούν στην αναγνώριση και ενσωμάτωση στην εκπαιδευτική πρακτική του 
ρόλου των κοινωνικοπολιτισμικών παραγόντων ous διαδικασίε$ μάθηση και διδα-
σκαλία5. θα μπορούσαμε, λοιπόν, να διατυπώσουμε τον ισχυρισμό ότι ο Dewey και 
η Montessori δεν αντιμετώπισαν το παιδί μόνο ως «υποκείμενο που μαθαίνει», αλ­
λά αντιλήφθηκαν, ως ένα βαθμό, τη σχέση ανάμεσα στη μάθηση και το πλαίσιο στο 
οποίο πραγματοποιείται. Σήμερα, η προσέγγιση αυτή έχει αναπτυχθεί και εφαρμοστεί 
στις σύγχρονες παιδαγωγικές πρακτικές από τις κοινωνικοπολιυσμικές θεωρίες, σύμ­
φωνα με τις οποίες η γνώση δεν αποτελεί τόσο ατομική όσο κοινωνική κατασκευή, 

49 



και συνεπώς η μάθηση δεν συντελείται ανεξάρτητα από ιο ευρύιερο πλαίσιο σιο οποίο 

ιο παιδί δημιουργεί σχέσεις και νοήματα. Τόσο ο Dewey όσο και η Montessori έδω­

σαν ιδιαίτερη έμφαση στην αλληλεπίδραση των παιδιών με τους άλλους (παιδιά και 

παιδαγωγούς), αλλά και με το περιβάλλον (σχολείο -εργαστήρι, προετοιμασμένο πε­

ριβάλλον της τάξης), που λαμβάνει χώρα στη διάρκεια των διδακτικών καταστάσε­

ων. Τα υλικά που επεξεργάζονται τα παιδιά, αλλά και οι δραστηριότητες που συνδέ­

ονται με την καθημερινή ζωή και τις εμπειρίες τους διαμεσολαβούν στη μαθησιακή 

διαδικασία. Τα παιδιά και στις δυο περιπτώσεις έχουν ενεργό ρόλο, εκφράζουν τις 

ανάγκες και τις επιθυμίες τους, εμπλέκονται σε δραστηριότητες που σχετίζονται με τις 

εμπειρίες και τα ενδιαφέροντα τους, αναπτύσσουν επικοινωνιακές σχέσεις. 

Η επαφή με το έργο των κλασικών παιδαγωγών μας αποκαλύπτει ότι πολλά από 

αυτά που ίσως θεωρούμε σήμερα «δεδομένα» για την παιδαγωγική πράξη είναι απο­

τελέσματα προσπαθειών εφαρμογής και αναπροσαρμογής αυτών των βασικών θέσε­

ων και όχι απλώς εμπειρικές τεχνικές που έχουν αποδειχθεί αποτελεσματικές στην 

πράξη. Η επαφή του σύγχρονου παιδαγωγού με τις κλασικές παιδαγωγικές θεωρίες 

και πρακτικές τον βοηθά να κατανοήσει βαθύτερα το ρόλο του και επιπλέον καλλιερ­

γεί την αναστοχαστική στάση που καλείται να υιοθετήσει απέναντι στο έργο του και 

η οποία αποτελεί μια ουσιαστική προϋπόθεση για τη βελτίωση των παιδαγωγικών 

πρακτικών. 

Βιβλιογραφία 

Asoko, Η. (2002). Developing conceptual understanding in primary science. Cambridge 
Journal of Education, 32 (2), 153-164. 

Christidou, V. & Hatzinikita, V. (2006). Preschool children's explanations of plant growth and 
rain formation: a comperative analysis. Research in Science Education, 36(3), 187-210. 

Cuffaro, H. K. (1998). Η έννοια ins εμπειρία^ καιά ιον Dewey και οι αφηγήσε^ των παιδιών 
για τον κόσμο. Στο Η. Κ. Cuffaro, Ε. Κ. Shapiro, C. Kamii, & Ε. Κουτσουβάνου, θεωρία 
και μεθοδολογία ins npooxoXiKns εκπαίδευσα (σο 13-31). Αθήνα: Πατάκη. 

Cuffaro, Η. Κ., Nager, Ν. & Shapiro, Ε. Κ. (2006). Η προσέγγιση ανάπτυξης -αλληλεπίδρα­
σης στο Κολέγιο Εκπαίδευσης Bank Street. Στο J. L. Roopnarine & J. E. Johnson, Ποιοτικά 
προγράμματα npooxoXiKns εκπαίδευσα: Παραδείγματα από την Διεθνή πρακτική (σσ 505-
529). Αθήνα: Ilanaznons. 

Dewey, J. (1897). My pedagogic creed. The School Journal, 24 (3), 77-80. 
Dewey, }. (1933). How we think, A restatement of the relation of reflective thinking to the 

educative process. Boston: D.C. Heath and Company. 
Dewey, J. (1963). Experience and education. New York: Collier Books. 
Dewey, J. (1966). Democracy and Education. New York: Free Press. 
Eshach, H. & Fried, Ν. M. (2005). Should science be taught in early childhood? Journal of 

Science Education and Technology, 14 (3), 315-336. 
Faulkner, D., Littleton, K. & Woodhead, Μ. (επιμ.) (1998). Learning relationships in the 

classroom. London: Routledge. 
Houssaye, J. (επιμ.) (2000). Δεκαπέντε παιδαγωγοί. Σταθμοί στην ιστορία ms παιδαγωγία 

σκέψα. Αθήνα: Μεταίχμιο. 

50 



Kamii, Κ. (1998). Η προσχολική εκπαίδευση σύμφωνα με m θεωρία του Piaget. Στο Η. Κ. 
Cuffaro, Ε. Κ. Shapiro, C. Kamii, & Ε. Κουισουβάνου, θεωρία και μεθοδολογία της προ­
σχολικής εκπαίδευσης (σσ 47-84). Αθήνα: Πατάκη. 

Kampeza, Μ. (2006). Preschool children's ideas about the Earth as a cosmic body and the day 
/night cycle. Journal of Science Education, 7(2), 119-122. 

Katsiavou, E., Liopeta, K. & Zogza, V. (2000). The understanding of basic ecological concepts 
by preschoolers: development of a teaching approach based on drama/role play about 
interdependence of organisms. Themes in Education, 1(3), 241-262. 

Leach, J. & Scott, P. (2003). Individual and sociocultural views of learning in science 
education. Science & Education, 12, 91-113. 

Malaguzzi, L. (2001). Ιστορία, ιδεολογία και βασική φιλοσοφία. Σιο C. Edwards, L. Candini 
& G. Forman (επιμ.), Reggio Emilia Οι χίλιες γλώσσες των παιδιών προσχολική5 ηλικίας 
(σσ 101-173). Αθήνα: Πατάκη. 

Monighan -Nourot, P. (2006). Ιστορική προσέγγιση ms προσχολική5 εκπαίδευσα. Στο J. L. 
Roopnarine & J. E. Johnson, Ποιοτικά προγράμματα προσχολικής εκπαίδευσης: Παραδείγ­
ματα από την Διεθνή πρακτική (σο 37-102). Αθήνα: üanaznons. 

Montessori, M. (1964). The Montessori Method. New York: Schocken Books (original work 
published 1912). 

Montessori, M. (1966). The Secret of Childhood. New York: Bailamme Books (original work 
published 1936). 

Mooney, C. G. (2000). Theories of Childhood: An Introduction to Dewey, Montessori, Erikson 
& Piaget. St. Paul: Redleaf Press. 

Ratner, J. (ed). (1939). Intelligence in the modern world, John Dewey's philosophy. New York: 
The Modern Library. 

Ravanis, K. Koliopoulos, D. & Hadzigeorgiou, Y. (2004). What factors does friction depend 
on? A socio-cognitive teaching intervention with young children. International Journal 
of Science Education, 26(8), 997-1007. 

Robbins, J. (2005). Contexts, Collaboration, and Cultural tools: a sociocultural perspective 
on researching children's thinking. Contemporary Issues in Early Childhood, 6,2, 140-
149. 

Torrence, M. (2006). Η Μοντεσοριανή εκπαίδευση σήμερα. Στο J. L. Roopnarine & J. E. 
Johnson, Ποιοτικά προγράμματα προσχολικής εκπαίδευσης: Παραδείγματα από την Διεθνή 
πρακτική (σο 381-434). Αθήνα: üanaznons. 

KiToapós, Γ. (2004). Προγράμματα, διδακτική μεθοδολογία προσχολικής αγωγής με σχέδια 
εργασίας. Αθήνα (έκδοση του συγγραφέα). 

Κουτσουβάνου, Ε. (1992). Η μέθοδος Montessori και η προσχολική εκπαίδευση, Σύγχρονες 
προοπτικές. Αθήνα: Oôuooéas. 

Μοντεσσόρι, Μ. (1981). Εκπαίδευση για ένα καινούριο κόσμο. Αθήνα: Γλάρο$. 
Νπούι, Τ. (1982). Το σχολείο και η κοινωνία. Αθήνα: Hapos. 
Ντολιοπουλου, Ε. (2002). Σύγχρονα προγράμματα για παιδιά προσχολικής ηλικίας. Αθήνα: Τυ-

πωθήτω. 
Paßavns, Κ. (1999). Οι Φυσικές Επιστήμες στην Προσχολική Εκπαίδευση. Διδακτική και γνω­

στική προσέγγιση. Αθήνα: Τυπωθήτω. 
ΥΠΕΠΘ (2005). Διαθεμαπκό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

(www.pi-schools.gr/programs/depps). 
Xpuoaqriôns, Κ. & Κουτσουβάνου, Ε. (2002). Εισαγωγή για την ελληνική έκδοση. Στο J. Harris 

Helm & L.Katz, Μέθοδος Project και προσχολική εκπαίδευση: Μικροί ερευνητές {σα xi-xxx). 
Αθήνα: Μεταίχμιο. 

51 



Xpuoaqnôns, Κ. (1994). Βιωματική-Επικοινωνιακή διδασκαλία. Η εισαγωγή ms μεθόδου Project 
στο σχολείο. Αθήνα: Gutenberg. 

Διεύθυνση Επικοινωνία^ 

Μαρία Καμπεζά, Τμήμα Επιστημών ms Εκπαίδευσα και ms Ayœyns στην Προσχολική Ηλι­
κία (ΤΕΕΑΠΗ), Πανεπιστήμιο Πατρών 
e-mail: kampeza(5)iipatras.gr 

52 



Δήμητρα Κατή, 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια, Τ.Ε.Α.Π.Η. Παν. Αθηνών 

Αλεξάνδρα Καρούσου, 
Ειδική, επιστήμονας Π.Δ. 407 

Το νόημα των εκχρωνημάτων κατά τη μετάβαση 
από την ηρολεκτική στη λεκτική επικοινωνία: 

Δεδομένα ano δυο ελληνόφωνα παιδιά 

Περίληψη 

Η μελέτη των νοημάτων που εκφράζονται μέσω της φωνής τα πρώτα δύο χρόνια της ζωής είναι απα­

ραίτητη για μια εξήγηση της μετάβασης από την ηρολεκτική στη λεκτική επικοινωνία. Σε μια δια­

χρονική έρευνα δύο παιδιών σε ελληνόφωνο περιβάλλον από τους 8 έως τους 24 μήνες, αναλύου­

με την επικοινωνιακή λειτουργία των εκφωνημάτων, δηλαδή το νόημα από τη σκοπιά των άλλων. Η 

συντριπτική πλειονότητα των εκφωνημάτων αποδείχτηκε ότι απευθύνεται στους άλλους από πολύ 

νωρίς και ότι εκφράζει συναίσθημα, προσταγή για να επιτευχθεί ένας σκοπός και δήλωση μιας σκέ­

ψης. Παρατηρείται ωστόσο σταδιακή μετάβαση από νοήματα που μπορούν να εκφραστούν με προ-

λεκτικά μέσα σε εκείνα που απαιτούν συνήθως τη γλώσσα. Πάνω απ όλα, περιορίζεται εντυπωσιακά 

η έκφραση συναισθήματος και αυξάνεται αντιθέτως η δήλωση μιας σκέψης. Επιπλέον, εκδοχές 

της προσταγής και της δήλωσης που αφορούν ένα απτό αντικείμενο εμφανίζονται νωρίτερα από εκεί­

νες που μπορούν να εκφραστούν κατεξοχήν μέσα από λέξεις, όπως η ερώτηση. 

Λέξεις-κλειδιά: Γλωσσική ανάπτυξη, προλεκτική επικοινωνία, πρώτη λεκτική επικοινωνία, 

νόημα, επικοινωνιακές λειτουργίες 

The meaning of utterances during the transition 
from prelinguistic to linguistic communication: 

Evidence from two Greek-speaking children* 

Abstract 

Research on the meanings expressed vocally in the first two years of life is necessary for 

explaining the transition from prelinguistic to linguistic communication. In a longitudinal study 

* The project is co-funded by the European Union -European Social Funds and National Resources 

-EPEAEK II (National and Kapodistrian University of Athens, Research Project 70/3/7918) 
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of two children in a Greek-speaking environment from 8 to 24 months, we analyze the 

communicative function of utterances, or their meaning from the point of view of others. The 

overwhelming majority of utterances was shown to be directed to others from early on and to 

express emotions, issue directives and declare thoughts. However, a gradient transition is noted 

from meanings which can be expressed through prelinguistic means to those which require 

language. Above all, expression of emotions decreases impressively in favor of declaratives. 

Moreover, versions of imperatives and declaratives which concern a concrete object appear 

earlier than those which are typically expressed through words, like questions. 

Key words: Language development, prelinguistic communication, early linguistic 

communication, meaning, communicative functions 

1. Εισαγωγή 

sf\ λο και συχνότερα πλέον υποστηρίζεται όπ η ανάπτυξη ms XEKIIKUS επικοι-
I Ι vüwias io δεύιερο χρόνο ins zams προϋποθέιει n o u a i s εξελίξει (μεταξύ άλ-
** λων σιην αντίληψη και άρθρωση ms ομιλία5, σιη χρήση συμβόλων, σιην κα­

τηγοριοποίηση ms εμπειρία5 και σιην επικοινωνία), οι οποίε$ συγκλίνουν σταδιακά 
(π.χ. Halliday, 2004, Locke, 1993, Tomasello, 2003). Αντικρούεται έτσι η κυρίαρ­
χη κάποτε θέση ότι η γλώσσα αναπτύσσεται ανεξάρτητα από άλλε5 -παράλληλε5 και 
προγενέστερε$-ψυχολογικέ$, KoivcoviKés και σ ω μ ά τ ι α εξελίξει (βλ. κατεξοχήν 
Pinker, 1994). Οι προσεγγίσει που υποστηρίζουν τη σταδιακή οικοδόμηση των ικα­
νοτήτων γλωσσική5 νοηματοδότηση5 αναδεικνύουν, μεταξύ άλλων, την ύπαρξη ση­
μαντικών ομοιοτήτων ανάμεσα στα προλεκτικά και τα λεκτικά εκφωνήματα τόσο cos 
npos το νόημα όσο και cos npos τη μορφή (π.χ. αντίστοιχα Bates, 1979 και Vihman, 
1996). Έτσι, διαψεύδεται ότι η μετάβαση από την προλεκτική στη λεκτική περίοδο συ­
νεπάγεται piziKés και απότομε5 αλλαγέ$, óno)S διατείνονται, λόγου χάριν, ο Jakobson 
(1941/1968) για την εμφάνιση των πρώτων λέξεων και ο McShane (1980) για την 
εξέλιξη αυτών των λέξεων από δείκτε$ συγκεκριμένων φαινομένων σε σύμβολα εν­
νοιών στα μέσα του δευτέρου χρόνου. Ακόμη κι όταν Kanons αλλαγέ$, ónoos η χρή­
ση των πρώτων λέξεων, εμφανίζονται cas σημαντικέ$ ασυνεχές, υποστηρίζεται ότι 
συντελούνται σταδιακά (π.χ. Dore, 1978). Διόλου τυχαία οι Vihman και McCune 
(1994) υποδεικνύουν διαβαθμίσει ωριμότητα5 των πρώτων λέξεων (degrees of 
wordiness) ενώ ο Halliday (1975) αναφέρεται αρχικά σε «πρωτολέξεΐ5». 

Ens απόπειρε$ να περιγραφούν τα προλεκτικά και πρώτα λεκτικά εκφωνήματα με στό­
χο να εξηγηθεί η μετάβαση στη γλωσσική επικοινωνία πιο δύσκολη στην περιγραφή 
αποδεικνύεται η παράμετρο$ του νόημα«« έναντι ms μορφή$ (βλ. π.χ. Halliday, 2004 
και Oller, 2000 αντίστοιχα για Tis δυσκολίε$ auiés). Όσον αφορά το νόημα, στο οποίο 
θα εστιάσουμε εδώ, η δυσκολία πηγάζει μεταξύ άλλων από το γεγον05 ότι ans πρώτε5 
«λέξε«» τουλάχιστον δεν είναι, κατά κοινή παραδοχή, ακόμη σημασιολογικό αλλά πραγ­
ματολογικό. Με άλλα λόγια, δεν συνιστά ακόμη αφηρημένη κατηγοριοποίηση ms εμπει-
pias ανεξάρτητα από τα περικείμενα, óncus συμβαίνει με Tis λέξε« των ενηλίκων. Αντι­
θέτου, φαίνεται να εκφράζει απλά μια πρόθεση να επηρεαστεί ο συνομιλητή5 για ένα 
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συγκεκριμένο σε κάθε περίσιαση λόγο. us εκ τούτου, επικρατεί η ανάλυση των προ-
λεκιικών και λεκτικών εκφωνημάιων (ακόμα και των χειρονομιών), από τη σκοπιά των 
επικοινωνιακών TOUS προθέσεων, για παράδειγμα cos αιτήματα ή σχόλια (βλ. ενδεικτι­
κά από την εκτενή σχετική βιβλιογραφία: Bates, Camaioni & Volterra, 1975, Bruner, 
1983, Dore, 1974, Sugarman, 1978). Αφετηρία των αναλύσεων αυτών είναι συνήθω5 η 
θεωρία των λεκτικών πράξεων (Austin, 1962, Searle, 1969). 

Σε amés Tis προσεγγίσει δεσπόζει η διάκριση ανάμεσα σε προστακτικέ5 και δηλωτι-
Kés επικοινωνία^ πράξει (αν και με αρκετά διαφορετικου5 ópous και κριτήρια, ónoùs 
υποδεικνύουν οι Ninio και Snow (1996) στην κριτική tous σύνοψη των σχετικών εγχει­
ρημάτων), θα υιοθετήσουμε TOUS ópous auTous εδώ με την ευρύτερη δυνατή TOUS έν­
νοια. Eus npooTOKUKés πράξει απαιτείται η εκπλήρωση μια5 επιθυμία5 εκ μέρου5 των άλ­
λων (π.χ. ζητείται ένα αντικείμενο), ενώ aus δηλωτικέ5 εστιάζεται η προσοχή σε κάτι με 
σκοπό το μοίρασμα μια5 εν σπέρματι «oKétyns» (π.χ. καταγράφεται το σπάσιμο εν05 βάζου 
με ένα «μπαμ!»). Κατά κοινή συναίνεση, στην προλεκτική περίοδο οι αποκαλούμενα πρω-
τοπροστακτυχά πράξει προηγούνται των πρωτοδηλωτικών (π.χ. Bates et al, 1975)4. Τα 
ευρήματα διίστανται ωστόσο cos npos Tis πρώτε$ XéÇeis (βλ. π.χ. Oldenburg-Torr, 1997 για 
το προγενέστερο των προστακτικών και Painter, 1984 για το προγενέστερο των δηλωτι­
κών, παρά την ίδια μέθοδο συλλογή5 και ανάλυσα δεδομένων)5. 

Και οι δύο παντού κατηγορίε$ πράξεων φαίνεται να εξελίσσονται ποικιλοτρόπου 
με ιο χρόνο, εμπλουτίζοντα$, εκτό$ των άλλων, και Tis μορφέ5 TOUS (Π.Χ. Ninio & 
Snow, 1996, Ninio και Wheeler, 1984). Για παράδειγμα, ένα είδο$ προστακτικών, 
τα αιτήματα, καθίστανται όλο και πιο αφηρημένα ενώ απαιτούν όλο και περισσότερο 
τη γλώσσα (βλ. π.χ. Bruner, 1983 και για πιο συστηματικά δεδομένα και συνόψε^ ευ­
ρημάτων Ninio & Goren, 1993, Ninio & Snow, 1996). Πιο συγκεκριμένα, αρχικά 
ζητούνται απτά αντικείμενα που μπορούν και να δειχτούν, αργότερα ζητούνται και 
απόντα που μπορούν να «δειχτούν» μόνο μέσω ms γλώσσα5, τέλθ5 λεκτικέ5 πληρο-
φορίε5 (τίθενται με άλλα λόγια ερωτήσει) 

Η επικοινωνία στην οποία ζητείται η εστίαση ms npoooxns του άλλου σε κά­
ποιο τρίτο φαινόμενο óncos ένα αντικείμενο (δηλαδή κάτι πέρα από TOUS δύο «συ­
νομιλητή») αποκαλείται τριαδική. Επειδή θεωρείται επιπλέον εκούσια αποκαλείται 
και προσλεκτική (illocutionary) (βλ. π.χ. Lock, 2001 για σύνοψη εξελίξεων κατά την 
προλεκτική επικοινωνία). Έχει μελετηθεί εκτενα« στον πρώτο χρόνο ms zoms, όπου 
συντελείται και με χειρονομίε5, ενώ δεν αναμένεται πριν TOUS 9-10 ή ακόμη και TOUS 

12 μήνα (ανάλογα με το neos ορίζεται επακριβώ5, βλ. Brinck, 2008 για σχετική συ­
ζήτηση). Η προγενέστερη επικοινωνία αποκαλείται απολεκτική (perlocutionary) και 
δυαδική. Κρίσιμο χαρακτηριστικό ms θεωρείται, πρώτον, ότι είναι ακούσια, εφόσον 
το νόημα συνάγεται μόνο από την πλευρά των άλλων και, δεύτερον, ότι δεν αφορά 

4. Το συμπέρασμα μάλιστα αυιό ενισχύεται από μελέτεε ms φυλογένεση5 (π.χ. Gomez, 1991) και 
ins παθολογία$ (π.χ. για χον αυπσμό Baron-Cohen, 1989). 

5. Αν και η διαφορά έχει αποδοθεί στην ατομική ισιορία κάθε παιδιού (Oldenburg-Torr, 1997), 
σε μια περίοδο όπου οι λέξεΐ5 σπανίζουν iocos δεν είναι εφικτό να υποδειχτεί με ασφάλεια σε μια 
εμπειρική έρευνα αν προηγείται κάποια από Tis δύο κατηγορίε$ πράξεων. 
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ένα τρίτο φαινόμενο πέρα από tous δυο «ouvopiXniés». Οι apxés ms εντοπίζονται 
στην ενστικτώδη προβολή συγκινησιακών καταστάσεων, αρκεί αυτή η προβολή να 
αποκτά νόημα για TOUS άλλοις. Υποτίθεται μάλιστα ότι σταδιακά μεταβάλλεται σε 
εκούσια και μέσω ms ερμηνεία και αντίδραση αυτών που συμβιώνουν με το βρέ-
(pos (Keller και Schölmerich, 1987). Αυτό αναδεικνύεται κατεξοχήν ans «πρωτοσυ-
νομιλίε$» -πριν το τέλθ5 του πρώτου εξαμήνου- όταν το ßpecpos, μέσα από κινήσει, 
εκφράσει του προσώπου και εκφωνήματα, συντονίζεται με TOUS άλλου5 σε ένα μοί­
ρασμα συναισθηματικών καταστάσεων (Trevarthen και Hubley, 1978). 

Παραδοσιακά όμα«, η έκφραση συναισθήματο5 διαχωρίζεται από την επικοινω­
νιακή πρόθεση. Είναι ενδεικτικό ότι ο Trevarthen (1990) αντιλαμβάνεται το συναί­
σθημα Ü)S την «ποιότητα» ms επικοινωνία και την πρόθεση OÛS την «κατεύθυνση» και 
το «σκοπό» ms. Γενικότερα, υποστηρίζεται (π.χ. Brinck, 2008, Stem, 1985) ότι τα βρέ­
φη μοιράζονται με TOUS άλλου5 πρώτα συναισθήματα, κατόπιν την προσοχή σε κάτι 
και, τέλθ5, μια πρόθεση. Ωστόσο, ενώ ο διαχωρισμό$ συναισθημάτων και προθέσε­
ων μπορεί να θεωρηθεί xpnonios από Kanons απόψε«, αποκρύβει πιθανοί ότι η εξέ­
λιξη από την εκδήλωση των πρώτων στην έκφραση των δεύτερων μπορεί να είναι 
σταδιακή και όχι απότομη6. 

Παρ' όλη μάλιστα την πληθώρα πλέον στοιχείων για την επικοινωνιακή, συναισθη­
ματική και γνωστική ανάπτυξη του ßpecpous (βλ. π.χ. Cole & Cole, 2000), δεν διαθέ­
τουμε συστηματικά στοιχεία για το neos εξελίσσεται το νόημα των εκφωνημάτων ειδι­
κά στο κρίσιμο για τη γλώσσα δεύτερο εξάμηνο ms zcons. Αυτό συμβαίνει κυρία« για­
τί η έκφραση συναισθημάτων δεν συμπεριλαμβάνεται συνήθα« aus μελέτε5 των επι­
κοινωνιακών προθέσεων από TOUS 9 μήνε$ και μετά, γιατί θεωρείται ακουσία (π.χ. 
Barrett, 1981· Bates 1979· Dale, 1980). Έχει μελετηθεί Kupitos κατά το πρώτο εξάμη­
νο ms Zorns (π.χ. Malatesta, 1981). Επιπλέον, οι Xiyes έρευνε5 που ασχολούνται με 
τα συναισθήματα σε μεταγενέστερη περίοδο δεν διαχωρίζουν συνήθα« φωνητικά μέ­
σα εκδήλωσή$ TOUS από άλλα σωματικά (κυρίου εκφράσει του προσώπου) (βλ. κατε­
ξοχήν Bloom, 1993 για τη σχέση συναισθήματο5 και πρώτων λέξεων στο δεύτερο χρό­
νο, και Malatesta, Culver, Tesman, Shepard, Fogel, Reimers, Zivin, 1989 για την έκ­
φραση συναισθημάτων Kupioos στο δεύτερο εξάμηνο). Οι ελάχιστε$ μελέτε5 που εστιά­
ζουν στη φωνητική έκφραση συναισθημάτων κατά το δεύτερο εξάμηνο ενδιαφέρονται 
κυρίου για την μορφή των εκφωνημάτων, ειδικότερα για την προσωδία TOUS (Π.Χ. Πα-
παηλιού, 2002, Scheiner, 2004). Ακόμα κι όταν θίγουν ζητήματα νοήματο$, εστιάζουν 
στο neos ôiaipopés νοήματο5, ειδικότερα ανάμεσα σε έκφραση συναίσθημα«« και πρό-
Θεση5 ή σε συγκεκριμένα είδη προθέσεων, σηματοδοτούνται από ôiacpopés στη μορ­
φή (π.χ. (DOdorico & Franco, 1991· Papaeliou, Minadakis & Cavouras, 2002). 

Παρά τον παραμερισμό των συναισθημάτων ous μελέτε5 μετά TOUS 9 μήνε$, συ­
νάγουμε από τα υπάρχοντα ευρήματα ότι η φωνητική έκφραση TOUS δεν σταματά νω-
pis αλλά συνεχίζεται στο δεύτερο εξάμηνο (Papaeliou et al., 2002) και, περιθωριακά 

6. Άλλωστε ακόμη και για τα ζώα υποστηρίζεται πλέον ότι η διάκριση ανάμεσα στην εκούσια 
έκφραση και τη συγκινησιακή κραυγή δεν είναι απόλυτη (Cheney and Seyfarth, 1990) 
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έστω, και ons πρώτε5 XéÇeis (π.χ. Carter, 1979, Leopold, 1949, Ninio & Goren, 1993). 
Σύμφωνα με τον Stern (1985) άλλωστε, ακόμη και oious 12 μήνε$ το μοίρασμα συ­
ναισθημάτων κυριαρχεί στην επικοινωνία. Έχουμε ωστόσο λόγους να αναμένουμε 
σταδιακό περιορισμό ms έκφρασε συναισθήματο5. Μεταξύ άλλων, έχει διατυπωθεί 
η θεωρητική υπόθεση ότι η μετάβαση aus λέξεις -ειδικά στην κατεξοχήν χρήση TOUS 

για αναφορά σε συγκεκριμένα φαινόμενα- απαιτεί αποστασιοποίηση από την άμεση 
συγκινησιακή αντίδραση στην εμπειρία (Halliday, 2004· Werner & Kaplan, 1963). 
Εμπειρικά μάλιστα, έχει δειχτεί ότι οι πρώτεΒ Xé^eis εμφανίζονται σε ουδέτερη συ­
γκινησιακή κατάσταση ή στιγμέ5 «ήρεμη5 εγρήγορση» (Bloom, 1993). Οι λέξεις αυ­
τές δεν αναφέρονται άμεσα σε συναισθήματα, αν και διαποτίζονται από αυτά εφό­
σον τα παιδιά μιλάνε για ό,τι τα συγκινεί. 

ZTÓXOS μας στην έρευνα αυτή είναι να καταγράψουμε συστηματικά Tis αναπτυξια-
Kés αλλαγέ5 στο νόημα των εκφωνημάτων από TOUS 8 μήνε5, περίοδο που καταχω­
ρείται παραδοσιακά στην απολεκτική επικοινωνία, éos TOUS 24 μήνε$, όταν εκφρά­
ζονται πλέον, κατά κοινή παραδοχή, προθέσεΐ5 -ouvnOoos μάλιστα με συνδυασμου5 
λέξεων, θέτουμε ειδικότερα το ερώτημα πόσο συχνά εκφράζονται συναισθήματα, προ-
σταγέ$ και δηλώσει, δηλαδή τα τρία βασικά, κατά τη βιβλιογραφία, είδη νοήματο5 
στην πρώιμη αυτή περίοδο. Επιπλέον, neos ακριβοί εξελίσσονται υποκατηγορίε$ αυ­
τών των βασικών νοημάτων; Για παράδειγμα, ένα προστακτικό εκφώνημα μπορεί να 
συνιστά αίτημα για κάτι ή απόρριψη μια$ npoocpopas. 

θεωρούμε ότι μπορούμε να συμβάλλουμε στη μελέτη ms μετάβαση από την ακου­
σία προλεκτική στην εκούσια λεκτική επικοινωνία μόνο αν δεν αποκλείσουμε την έκ­
φραση συναισθημάτων από Tis κατηγορίε5 περιγραφή5. Σε αντίθεση με ό,τι συμβαίνει 
ouvn0G)S OTIS έρευνε$ ms προλεκτική$ επικοινωνία$, δεν θα περιοριστούμε, με άλλα λό­
για, σε εκφωνήματα που παράγονται εκούσια για ένα συγκεκριμένο σκοπό. Για να συ­
μπεριλάβουμε ωστόσο στην περιγραφή μα5 και την πιθανοί ακούσια εκδήλωση συ­
ναισθημάτων, χρειάζεται να προσεγγίσουμε το νόημα από τη σκοπιά των άλλων (στην 
προκειμένη περίπτωση, γονιών και ερευνητών), ανεξάρτητα από το τί μπορεί να εννο­
εί το παιδί και, πάνω απ' όλα, από το εάν εκφράζει μια πρόθεση. Η διάκριση ανάμε­
σα OTIS προσεγγίσει του νοήματο$ από τη σκοπιά των άλλων και από τη σκοπιά του παι­
διού θεωρείται χρήσιμη στη βιβλιογραφία και είναι πλέον καθιερωμένη. Ενδεικτικά, 
οι Wetherby & Prizant (1989) αποκαλούν το νόημα που προσλαμβάνουν οι άλλοι «επι­
κοινωνιακή λειτουργία», ενώ περιορίζουν τον όρο «προθέσε^» για το νόημα του παι­
διού. Παρομοίου, οι Ninio & Snow (1996) προσδιορίζουν το νόημα cos «κοινωνικό» 
όταν πρόκειται για την ερμηνεία που αποδίδουν οι άλλοι στα εκφωνήματα, ειδικά νω-
pis στη βρεφική ηλικία όταν οι φωνοποιήσεΐ5 δεν θεωρούνται ακόμη εκούσιε5. 

2. Μεθοδολογία 

Αναλύσαμε δεδομένα από δύο παιδιά peons KOIVOÛVUOÎS προέλευση xoopis επίπλου γέν-
vnons και υγεία5: ένα δευτερότοκο κορίτσι, την Αθηνά, κι ένα πρωτότοκο, τη Στέλλα. Βι­
ντεοσκοπήθηκαν ψηφιακά για μισή ώρα ανά εβδομάδα στο σπίτι TOUS σε ελεύθερο παι-
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χνίδι με TOUS àXXous. Όπω5 σε όλε5 us œŒUKés έρευνε5 (π.χ. D'Odorico και Franco, 1991, 
Nathani & Oller, 2001), ta δεδομένα κατατμήθηκαν αρχικά σε εκφωνήμαια7, με βάση 
us παύσει από την εισπνοή και εκπνοή του αέρα. Για τον εντοπισμό των παύσεων, χρη­
σιμοποιήθηκε ένα αντικειμενικό μέσο, δηλαδή ένα πρόγραμμα φασματογραφία ανά­
λυσης ms (poovns PRAAT (Boersma, 2001). Αποκλείστηκαν επιπλέον από τα δεδομένα 
ήχοι μη ευκρινεί5 ή αμιγώ5 βιολογικοί, ónoos ο ßnxas, το κλάμα, το γέλιο. 

Onoos υπαινιχθήκαμε στην εισαγωγή, η κωδικοποίηση των δεδομένων από τη σκο­
πιά ms επικοινωνία^ λεπουργία$ TOUS θεωρείται δύσκολο ζήτημα, ειδικά σε τόσο μι­
κρή ηλικία. Πρόκειται πάντα για μια ερμηνευτική διαδικασία με βάση ποικίλε5 παρα-
μέτρου5, που μάλιστα κατά τον Halliday (2004) δεν μπορεί παρά, σε τελική ανάλυ­
ση, να είναι διαισθητική. Μια εμπειρική μελέτη οφείλει ωστόσο να αναζητήσει στο μέ­
τρο του δυνατού αντικειμενικού s δείκτε5 για τη συναγωγή νοήματο5. Onoos σε ó\es 
Tis omiKés έρευνε5 ειδικά των προλεκπκών εκφωνημάτων (π.χ. Bates, 1979· Harding 
& Golinkoff, 1979) στηριχτήκαμε KaTapxas σε στοιχεία για το φυσικό και κοινωνικό 
περιβάλλον, δηλαδή για αντικείμενα, πρόσωπα, πράξει και καταστάσε^ που εμπλέ­
κονται. Εξετάσαμε στη συνέχεια εάν το εκφώνημα α) απευθύνεται σε κάποιο πρόσω­
πο προκειμένου να εικάσουμε ίχνη επικοινωνία^ πρόθεση και β) εάν αφορά ένα 
τρίτο φαινόμενο στο περιβάλλον. Για να αποφασίσουμε ωστόσο εάν είναι επικοινω­
νιακό και εάν σχετίζεται με κάτι πέραν των δυο «συνομιλητών», βασιστήκαμε ans e^ns 
ενδείξει$: την εστίαση του βλέμματο$, χειρονομία, εκφράσει του προσώπου και γε­
νικότερα κινήσει του παιδιού αλλά και Tis αντιδράσει και ερμηνείε5 των γονιών. 

Στη συνέχεια αναζητήσαμε Tis ipeis ßaomes λειιουργίε5 (έκφραση συναισθήματο5, 
προσταγή και δήλωση) αλλά και υποκατηγορίε$ TOUS. Για το σκοπό αυτό βασιστήκα­
με σε υποδείξεις ms προγενέστερα έρευνα5, Tis οποίε5 ωστόσο προσαρμόσαμε στα 
δεδομένα uas (βλ. μεταξύ άλλων Bates, Benigni, Bretherton, Camaioni & Volterra, 
1979, Capirci, Iverson, Pizzuto & Volterra, 1996, Carpenter, Mastergeorge & 
Coggins, 1983, Caselli, 1983, Ninio & Wheeler, 1984). Πιο αναλυτικά: 
1. Έκφραση συναισθήματο5 απέναντι στην εμπειρία: θετική (χαρά, ευχαρίστηση, ικα­

νοποίηση, έκπληξη, κλπ) ή Αρνητική (δυσαρέσκεια, Θυμ05, φόβος, κλπ). 
2. Προσταγή: Αίτημα ή Απόρριψη μιας npooqx)pas. Το αίτημα μπορεί να αφορά Αντι­

κείμενο, Δράση/βοήθεια, Προσοχή ή Λεκτική πληροφορία. Στην τελευταία περί­
πτωση συνιστά ερώτηση, η οποία μπορεί να αφορά Όνομα Αντικειμένου ή Προ­
σώπου, Τόπο ή Περιγραφή Συμβάντο5. 

3. Δηλωτική: προσέλκυση ms npoooxns του άλλου σε Αντικείμενο, Πρόσωπο, Συμ­
βάν/Πράξη. 
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται παραδείγματα αντιπροσωπευτικά κάθε κατηγορία5 

στα δεδομένα \ias. 

7. Υιοθετούμε τον όρο «εκφώνημα» τόσο για την προλεκυκή όσο και m λεκτική περίοδο, αν και 

συνηθίζεται ο ópos «φώνηση» ή «φωνοποίηση» (vocalization) για την πρώτη. Στην έρευνα ωστόσο 

μια5 τόσο μεταβατικής περιόδου, όπου τα όρια ανάδεσα σε φωνοποιήσεις και XéÇeis δεν θεωρού­

νται απόλυτα, φαίνεται χρήσιμη η έννοια του εκφω νήματος. Πρόκειται άλλωστε για αντικειμενικά ορί-

σιμη μονάδα ανάλυσης, που αντιστοιχεί σε ό,τι εκφέρεται ανάδεσα σε δυο παύσει. 
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Πίνακας 1 

Αντιπροσωπευτικά παραδείγματα από τις επικοινωνιακές λειτουργίες των εκχρωνημάτων 

ΕΚΦΡΑΣΗ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΟΣ 

Συναίσθημα (θειικό): 
Κρατάει στο χέρι ένα παιχνίδι που pòlis ms έδωσε η μαμά και καθοί« το κουνάει στον αέ­
ρα βγάζει φωνουλε5 xapas (π.χ. εέεέε). 

Συναίσθημα (αρνηιικό): 
Ο αδερφ05 ms πήρε το αγαπημένο παιχνίδι. Εκείνη με έκφραση δυσαρέσκεια5/παραπόνου 
στο πρόσωπο προφέρει συλλαβές π.χ. «τατάα». 

ΠΡΟΣΤΑΚΤΙΚΑ ΕΚΦΩΝΗΜΑΤΑ 

Απόρριψη: 
Η μαμά ms δίνει το ποτηράκι με χυμό και εκείνη το σπρώχνει μακριά και λέει π.χ. «το» 
Αίτημα (για αντικείμενο): 
Ενώ κοιτάει επίμονα ένα μικρό κουτάκι πάνω στο τραπέζι, απλώνει το χέρι ms npos αυτό κοι-
Tazovms εναλλάξ τη μαμά. Προφέρει κάτι σαν «α, α, α». Σταματά μόλΐ5 ms δώσουν το κουτί. 

Αίτημα (για πράξη/βοήθεια): 
Ενώ είναι καθισμένη στο καρεκλάκι ms, απλώνει τα χέρια npos τον μπαμπά για να την ση­
κώσει και λέει κάτι σαν «α». 

Αίτημα (για προσοχή): 
Η μαμά μιλάει στο τηλέφωνο xa>pis να την κοιτάει. Πηγαίνει δίπλα και Tpaßcbvms ms τη φού­
στα λέει «εεε» 

Αίτημα (για λεκτική πληροφορία/Ερώτηση: 
- Ερώτηση για αντικείμενο (Τι;): 

Κρατάει στο χέρι ένα κυβάκι. Το σηκώνει npos τη μαμά και ms λέει με ερωτηματικό τό­
νο «το;» [εννοώντα5 «τι είναι αυτό;»] 

- Ερώτηση για πρόσωπο (noios;): 
Βλέποντα5 ένα άλμπουμ με οικογένεια^ φωτογραφίε5, δείχνει με το δάκτυλο τη φωτο­
γραφία εν05 άντρα, κοιτάζει εναλλάξ m μαμά και ρωτάει: «ο;» [φαίνεται να εννοεί: «noios 
είναι auTÓs;»] 

- Ερώτηση για τόπο (Που;): 
Ψάχνει τα παπούτσια ms για να βγει βόλτα. Κοιτάζει τη μαμά γυρνώντα5 Tis παλάμε5 npos 
τα πάνω και λέγοντα5 «α;», [μοιάζει να εννοεί: «πού είναι;»] 

- Ερώτηση για τρόπο (n<i)s;): 
Προσπαθεί να ανοίξει την πορτούλα από ένα παιχνίδι ms. Κοιτάζει τον μπαμπά και λέει 
με ερωτηματικό τόνο π.χ. «α;», [Φαίνεται σαν να εννοεί: «nebs ανοίγει;»] 

ΔΗΛΩΤΙΚΑ ΕΚΦΩΝΗΜΑΤΑ 

Δήλωση (για αντικείμενο): 
Δείχνει με το δάχτυλο ένα λουλούδι και KoncovTas εναλλάξ τη μαμά και αυτό λέει «τα». 

Δήλωση (για πράξη): 
Tns έπεσε ένα παιχνίδι στο πάτωμα. Κοιτάζει εναλλάξ τη μαμά και αυτό και λέει «πάπα». 
[Μοιάζει να λέει: «πάει...» «έπεσε»] 

Δήλωση (για πρόσωπο): 
Βλέπει τη φωτογραφία του παππού και Konazovms τη μαμά δείχνει με το δάχτυλο και λέει 
«που» [Φαίνεται σαν να εννοεί: «nannous»]. 
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Οδηγηθήκαμε επίσα από ια δεδομένα να αναγνωρίσουμε επιπρόσθετε5 κατη-
γορίε$. Πάνω απ' όλα, συναντήσαμε εκφωνήμαια xcopis σαφή ένδειξη αποδέκτη, ία 
οποία αποκαλούμε εδώ «μη επικοινωνιακά». Για παράδειγμα, το παιδί παρατηρεί 
ένα αντικείμενο, xcopis ταυτόχρονα να στρέφει το βλέμμα του σε κάποιον. Παρόμοια 
εκφωνήμαια έχουν εντοπιστεί σε προγενέστερε5 έρευνεΒ των πρώτων λέξεων, όταν 
τα παιδιά βρίσκονται μόνα TOUS και περιεργάζονται αντικείμενα ή καταβάλλουν προ­
σπάθεια για μια πράξη (π.χ. Barrett, 1981, Carter, 1979). Οι Papaeliou & 
Trevarthen (2006) τα εντόπισαν όμω$ και προλεκτικά, unoompizovTas μάλιστα ότι 
εξυπηρετούν την κατανόηση του κόσμου, ακριβοί óncos η ομιλία που στρέφεται 
«npos τον εαυτό» (υπόθεση που αντλούν από το έργο του Vygotsky, 1962). Με δε­
δομένο όμω$ ότι ans ouvOmœs ms ônms μα5 έρευνα$ ήταν πάντα παρόν κάποιο άτο­
μο, δεν μπορούμε να αποκλείσουμε τον επικοινωνιακό χαρακτήρα αυτών των εκ-
φωνημάτων παρά την απουσία αντικειμενικών δεικτών που να τον τεκμηριώνουν, 
π.χ. βλέμμα npos τον άλλο. Τέλο$, συναντήσαμε πολύ περιθωριακά και επικοινω­
νιακά εκφωνήματα που δεν εντάσσονται σε καμιά από Tis ipeis ßaoiKes λειτουρ-
yies που αναφέραμε παραπάνω, óncos το στερεότυπο παιχνίδι αλληλεπίδρασα (π.χ. 
τσα!) και ο χαιρετισμ05. 

Τα δεδομένα κατηγοριοποιήθηκαν από μία εκπαιδευμένη κριτή. Για να ελεγχθεί 
η αξιοπιστία ms κωδικοποίησα, ένα τυχαίο δείγμα (—20% του συνόλου) κατηγο­
ριοποιήθηκε και από δεύτερο ανεξάρτητο κριτή. Η συμφωνία μεταξύ κριτών απο­
δείχτηκε υψηλή (81,7%), ειδικά εάν λάβουμε υπόψη ότι εμπλέκεται η δύσκολη πα-
ράμετρο$ του νοήματο$. 

3. Αποτελέσματα 

Ο αριθμ05 των εκφωνημάτων που αναλύσαμε παρουσιάζεται στον Πίνακα 2. 

Πίνακας 2 
Σύνολο των εκφωνημάτων και ειδικότερα των λεκτικών ανά παιδί 

Σύνολο εκφωνημάτων 

Σύνολο λεκπκών εκφωνημάτων 

ΑΘΗΝΑ 

10.035 

1.685 

ΣΤΕΛΛΑ 

4.322 

944 

Με δεδομένε5 Tis μεγάλε5 ατομικέ$ διαφοροποιήσει στη γλωσσική ανάπτυξη ει­
δικά στο δεύτερο χρόνο ms zcons (π.χ. Bates, Bretherton & Snyder, 1988) και με σκο­
πό να συγκρίνουμε το ρυθμό ανάπτυξα των δύο παιδιών ms έρευνα5 με το ρυθμό 
άλλων παιδιών, ξεχωρίσαμε τα εκφωνήματα που συνιστούν XéÇeis. KaOcòs όμω5 τόσο 
vcopis στην ανάπτυξη, η «λεκτικότητα» (wordiness) εν05 εκφωνήματο$ θεωρείται ζή­
τημα διαβάθμισα (Vihman & McCune, 1994), απαιτήσαμε τρία ελάχιστα κριτήρια για 
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ΑΘΗΝΑ 

100% 

ΑΛΛΕΣ 

ΔΗΛΩΣΗ 

ΠΡΟΣΤΑΓΉ 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ 

"10-12" 13-15 16-18 19-21 

Ηλικία σε pnves 

22-24 

ΣΤΕΛΑΑ 
100% 

80% 

60% - -

I M I 
LI I I I ΑΛΛΕΣ 

ΔΗΛΩΣΗ 

ΠΡΟΣΤΑΓΉ 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑ 

-9" "10-12" 13-15 16-18 19-21 

Ηλικία σε μήνεβ 

22-24 

Γραφήματα Ια και 1β 

Κατανομή των βασικών επικοινωνιακών λειτουργιών 

(Έκφραση Συναισθήματος, Προσταγή, Δήλωση) ανά ηλικία και παιδί 

το σκοπό αυτό: α) συλλαβική μορφή με μέγιστο μέγεθο$ 4 συλλαβέ$ και μία τονισμέ­

νη, β) χρήση συναφή με την περίσταση και γ) συμβατική σύζευξη μορφή5 και xpnons 

(βλ. πιο αναλυτικά Καρουσου, Κατή και Σταμπουλιάδου, 2008). 
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Το ένα παιδί παρήγαγε διπλάσιο αριθμό εκφωνημάιων ένανπ ίου άλλου. Παρ' 
όπ μπορεί γι' αυιό to λόγο να θεωρηθεί πιο επικοινωνιακό, παρήγαγε μικρότερο 
ποσοσιό λέξεων (16.8% ιου συνόλου ένανιι 21.8% από ιο άλλο παιδί). Οι λέξεΐ5 
εμφανίζονιαι μάλισια και σια δυο παιδιά δειλά από tous 11-12 μήνε$ και αξιοσημεί-
ωια μόνο μειά tous 15-16, ενώ δεν συνδυάζονιαι σε προιάσει$ ακόμη και oious 24 
μήνε5. Με βάση πολλά πλέον συγκριιικά σιοιχεία από άλλε5 γλώσσε$ (βλ. KUpioas 
ιη σιάθμιση ms EniKoivoûviaims Κλίμακα$ MacArthur, π.χ. σια αγγλικά Fenson, Dale, 
Reznick, Bates, Thal & Pethick, 1994 και σια ισπανικά Lopez Ornat, Gallego Gallo, 
Karousou, Mariscal & Martinez, 2005) αλλά και δεδομένα από ta ελληνικά, όπου 
ακόμη και συνθειε5 προιάσε^ παράγονιαι πριν tous 24 μήνε$ (π.χ. Καιή, 1995), ta 
δυο παιδιά φαίνειαι να ανήκουν σιο ένα ιέιαριο ιων παιδιών που αναπιυσσονιαι 
γλωσσικά με αργοΐ^ ρυθμοί^. 

Onoûs συνάγειαι από ια Γραφήμαια Ια και 1β, οι ipeis λεπουργίε5 που \ias εν­
διαφέρουν -συναίσθημα, προσιαγή και δήλωση- εκφράζονιαι από ιη συνιριπιική 
πλειονόιηια ιων εκφωνημάιων (87% καιά μέσο όρο και σια δυο παιδιά). 

Το υπόλοιπο 13% αποιελείιαι από καιηγορίε$ που φθίνουν σιαδιακά και ανιι-
προσωπευονιαι συνιριπιικά (καιά 88%) από μη επικοινωνιακά εκφωνήμαια. Δεν 
θα επεκιαθουμε εδώ σιο πολύ περιθωριακό ποσοσιό άλλων καιηγοριών όπω5 ο χαι-
ρειισμ05. Σημειώνουμε όμω$ ότι ια μη επικοινωνιακά εκφωνήμαια ξεκινούν με ένα 
αξιοσημείωιο 11,4% (μέσο όρο για ια δυο παιδιά), ιο οποίο oious 22-24 μήνε5 φθί­
νει σε póXis 1,9%. Ins μισέ5 ιουλάχισιον περιπιώσε^ εμπλέκειαι ένα ανιικείμενο 
(π.χ. ιο παιδί παραιηρεί ένα παιχνίδι ιου) και πιο περιθωριακά μια πράξη (π.χ. ιο 
παιδί προσπαθεί να σηκωθεί όρθιο). Πρόκειιαι συνεπώ5 για εκφωνήμαια που προ­
σιδιάζουν σε αυιά που συνοδεύουν προσπαθεί μοναχησ^ Kaiavónons ιου κόσμου, 
óncos διαιείνονιαι οι Papaeliou & Trevarthen (2006). Εάν είναι αυιή η χρήση tous, 
είναι ενδιαφέρουσα η παρουσία tous ακόμη και ans συνθήκε$ autns ins έρευνα5 που 
ευνοούν ιην επικοινωνία λόγω ins μόνιμα napouoias ιων άλλων. Δεν θα πρέπει συ-
νεπώ5 να παραμερίζονιαι από us μελέιε5 ιων εκφωνημάιων, ónoos έχει συμβεί ans 
περισσόιερε5 σχειικέ5 έρευνε$ σιο παρελθόν. Eus άλλε5 μισέ5 περιπιώσεΐ5 ωσιόσο, 
ια εκφωνήμαια δεν φαίνειαι, από ενδείξεΐ5 όπω5 to βλέμμα, να σχειίζονιαι με κάποια 
εμπειρία (ανιικείμενο ή πράξη). Αν και ιέιοια εκφωνήμαια δεν έχουν συζηιηθεί σιη 
βιβλιογραφία, δεν αποκλείουμε να παραιηρουνιαι αλλά ιαυιόχρονα να παραβλέπονται 
γιατί δεν προσιδιάζουν σια γλωσσικά. Και ια δυο navicos είδη μη επικοινωνιακών 
εκφωνημάιων περιορίζονιαι πολύ με ιην ηλικία. 

Οι Tpeis ßaaiKes καιηγορίε5 aus οποίε$ εσιιάζουμε διαφέρουν αξιοσημείωια σε 
συχνόιηια και εξέλιξη. Ncopis, δηλαδή otous 8-9 μήνε5, κυριαρχούν εκφωνήμαια που 
εκφράζουν συναισθήμαια (—40%) και λιγόιερο ta προσιακιικά (—30%), ενώ ta δη-
λωιικά ουσιασιικά απουσιάζουν. Itous 22-24 μήνε5 όμω5 κυριαρχούν πλέον συ­
νιριπιικά ια δηλωπκά (—75%), ενώ έχουν περιορισιεί καθορισιικά οι aKkes καιηγο-
pies, ειδικά ια συναισθήμαια. 

Πιο αναλυιικά, η έκφραση συναισθήμαΐ05 αρχίζει μεν με περίπου 40% αλλά φθί­
νει σε ιουλάχιστον σιο ένα δέκαιο (10%) oious 22-24 μήνε$. Σια Γραφήμαια 2α και 
2β φαίνειαι ότι υπερισχύουν ελαφροί αρχικά ια αρνηιικά συναισθήμαια oious 8-9 
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Κατανομή των υποκατηγοριών της επικοινωνιακής λειτουργίας 

Έκφραση Συναισθήματος (Θετικού και Αρνητικού) ανά ηλικία και ηαιδί 

pnves (από 58% éoos 65%), xoopis ωστόσο να εμφανίζουν μεγάλη διαφορά σιη συ­

νέχεια από m θειικά, παρά ιην ελαφρά αύξηση των τελευταίων. 

Η προστακτική λειτουργία περιορίζεται και αυτή με την ηλικία, αλλά όχι τόσο όσο 

η έκφραση συναισθήματο$. Φθίνει σταδιακά σε περίπου μισό του αρχικού ποσοστού, 

καταλήγοντα5 σε 12% και 16% ανάλογα με το παιδί. Οι υποκατηγορίε5 ms έχουν ωστό­

σο oaq)(bs διαφορετική εξέλιξη (Γραφήματα 3α, 3β). 
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Γραφήματα 3α και 3β 

Κατανομή των υποκατηγοριών της επικοινωνιακής λειτουργίας της Προσταγής 

(Αίτημα και Απόρριψη) ανά ηλικία και παιδί 

Kaiapxas, τα προστακτικά εκφωνήματα είναι σχεδόν εξ ολοκλήρου (99%) αιτήματα 

(αντιστοιχούντα s στην «εργαλειακή» λειτουργία του Halliday, 2004). Η απόρριψη μια5 

προσφοράς παραμένει πάντα πιο περιθωριακή, αν και αυξάνεται με το χρόνο από 1% 

σε 7%-12%. Τα αιτήματα μειώνονται μεν λίγο συνολικά, αλλά αλλάζει αξιοσημείωτα 

το είδος TOUS με την ηλικία (βλ. Γραφήματα 4α και 4β). 
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Ηλικία σε μήνε5 
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Γραφήματα 4α και 4β 

Κατανομή των υποκατηγοριών της επικοινωνιακής λειτουργίας τον Αιτήματος (για Αντικείμενο, 

Πράξη, Προσοχή και Λεκτική Πληροφορία ή Ερώτηση) ανά ηλικία και παιδί 

Πρόκειιαι αρχικά Kupicos για αιιήμαια για ιην απόκτηση αντικείμενων (τουλάχι­

στον 90% του συνόλου των αιτημάτων), που μειώνονται όμω5 σημαντικά στο TéXos 
(σε 37% και 50%). Αντιθέτου, τα αιτήματα για εκτέλεση πράξεων (η «κανονιστική λει-
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Γραφήματα 5α και 5β 

Κατανομή των υποκατηγοριών της επικοινωνιακής λειτουργίας της Δήλωσης 

(για Αντικείμενο, Πρόσωπο, Tòno και Συμβάν) ανά ηλικία και παιδί 

ιουργία» ιου Halliday, 2004), αρχίζουν με μόλΐ5 6-8% ίου συνόλου, το οποίο ópcos 
υπερδιπλασιάζεται εν τέλει σε 15-20%. Τέλθ5, οι ερωτήσει είναι ουσιαστικά ανύ-

παρκιε5 αρχικά (0-0,3%) αλλά μακροπρόθεσμα αυξάνονται. Ειδικά ÖIOUS 22-24 μή-

νε5 φιάνουν σιο 45% ίων αιτημάτων. Αφορούν πάντα« και auïés συντριπτικά (πά­

νω από 90% του συνόλου TOUS) αίτημα για κατονομασία κάποιου αντικειμένου. 
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TéXos, η δηλωτική λειτουργία αυξάνεται εντυπωσιακά με την ηλικία, ειδικά μετά 
TOUS 16 μήνε5. 'Onoas μάλιστα φαίνεται στα γραφήματα 5α και 5β, πρόκειται και πάλι 
κατεξοχήν για αναφορά σε αντικείμενο (σχεδόν όλε$ οι δηλώσει αρχικά και éoos 70% 
του συνόλου TOUS) ακόμη και OTOUS 22-24 μήνε$. 

4. Συμπεράσματα 

Τι συμπεραίνουμε σχετικά με τη νοηματοδότηση μέσω εκφωνημάτων νωρίτερα από 
την ηλικία των 24 μηνών; Στη συντριπτική TOUS πλειοψηφία, τα εκφωνήματα εκφρά­
ζουν από TOUS 8 μήνε5 συναισθήματα, επιθυμίε5 και «σκέψε^». Η χρήση TOUS όμω5 
αλλάζει σημαντικά με την ηλικία, KaGiòs περιορίζεται πολύ η έκφραση συναισθημά­
των και λιγότερο αυτή των προσταγών, ενώ αυξάνονται εντυπωσιακά τα δηλωτικά 
εκφωνήματα. Οι ôiacpopés που σημειώνονται μεταξύ των δυο παιδιών κρίνουμε ότι 
είναι μικρέ$, επειδή αφορούν μόνο τα ποσοστά ms κάθε λειτουργία$ και την ηλικία 
των εξελίξεων, αλλά όχι τη σχετική βαρύτητα κάθε λειτουργία5 ή την κατεύθυνση 
εξέλιξή$ ms. 

Η μείωση του «συναισθήματο5» ήταν προβλέψιμη με βάση βιβλιογραφικέ5 ενδεί-
ξεΐ5. Δεν είχε ωστόσο δειχτεί άμεσα με συστηματική ανάλυση μεγάλου αριθμού εκ­
φωνημάτων óna)s εδώ. Η παρουσία ωστόσο aums ms λειτουργία5 είναι βαρύνουσα 
μέχρι TOUS 10-12 μήνε5, ενώ δεν εξαφανίζεται απότομα με την εμφάνιση επικοινω­
νιακών προθέσεων. Αντιθέτου, και οι τρει$ λειτουργίε5 συνυπάρχουν καθ' όλο το ανα­
πτυξιακό φάσμα που μελετήσαμε. Ειδικά την περίοδο 13-15 μηνών, δηλαδή λίγο πριν 
την πρώτη αξιοσημείωτη αύξηση λέξεων στα δεδομένα ]ias, εμφανίζονται μάλιστα με 
παρόμοια ποσοστά. Οι ενδείξεΐ5 amés συνηγορούν υπέρ των προσεγγίσεων που υπο­
στηρίζουν omôiaKés και όχι απότομε$ αναπτυξιακέ5 αλλαγέ$. Επιβεβαιώσαμε επί-
ons ότι η έκφραση συναισθημάτων έχει ήδη από TOUS 8 ^äves σαφεί5 ενδείξε^ απο­
δέκτη. Απέχει συνεπώ5 πολύ από την ακουσία προβολή συγκινησιακών καταστάσεων 
ms npanns περιόδου ms zcons ή την απλή αντίδραση σε ένα ευχάριστο ή δυσάρε­
στο εξωτερικό ερέθισμα. Τα παιδιά φαίνεται αντιθέτου να προβάλλουν συναισθήμα­
τα, επιζητώντα$ την ερμηνεία και αντίδραση των άλλων. Εκφράζουν, για παράδειγμα, 
χαρά για να τη μοιραστούν με TOUS άλλου$ ή δυσαρέσκεια για να προκαλέσουν την 
διακοπή ms. Διαφαίνονται συνεπώ5 κάποια ίχνη, έστω, πρόθεση να επηρεαστεί η 
συμπεριφορά των άλλων npos μία συγκεκριμένη κατεύθυνση, καθιστώντα5 τα όρια με­
ταξύ aKouoias και εκουσια5 έκφρασε ασαφή. 

Η αύξηση ms δηλωτική5 λειτουργία5 είναι επίση5 αναμενόμενη, με βάση την προ­
αναφερθείσα βιβλιογραφία. Στα δεδομένα μα$ έχει oaqxos Tis ρίζε5 ms στην προλε-
κπκή περίοδο, με περιθωριακή παρουσία ακόμη και ÖTOUS 8-9 μήνε5. Υπερδιπλα­
σιάζεται πάντω5 λίγο πριν την πρώτη αξιοσημείωτη αύξηση λέξεων η οποία παρα­
τηρείται OTOUS 16-18 μήνε5, επιβεβαιώνοντα5 έτσι υποθέσει και έμπειρη^ ενδείξεΐ5 
ότι η δηλωτική χρήση εκφωνημάτων είναι στενά συνδεδεμένη με τη μετέπειτα ανά­
πτυξη ms γλώσσα5 (π.χ. Bates et al., 1979). Κατά TOUS Werner & Kaplan (1963), πρό­
κειται για την αναδυόμενη ικανότητα του παιδιού να ξεχωρίσει κάτι από το υπόλοι-
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no ms εμπειρία για va ro κατανοήσει μαζί με TOUS aXXous. Αυιή θεωρούν άλλωστε 
όιι είναι η κατεξοχήν λειτουργία των λέξεων. Εν loikois, ακόμη και OTOUS 22-24 μή-
νε$ ένα τρίτο περίπου των δηλώσεων (36,5%) επιτελείται ακόμη με προλεκτικά μέσα. 
Τέλθ5, τα δεδομένα μα$ επιβεβαίωσαν ακόμη μια φορά την προγενέστερη ανάπτυξη 
των προστακτικών έναντι των δηλωτικών εκφωνημάτων, τουλάχιστον όταν συνυπο­
λογίζονται και αυτά ms προλεκτική5 περιόδου. 

Υποθέτουμε επιπλέον ότι η συχνότητα των επιμέρου$ κατηγοριών ms προσταγή$ 
και ms δήλωσα καθορίζεται, μεταξύ άλλων, από τη γνωσιακή TOUS περιπλοκότητα. 
Για παράδειγμα, δεν φαίνεται τυχαίο ότι τόσο τα δηλωτικά όσο και τα προστακτικά εκ-
φωνήματα εμφανίζονται αρχικά στη λιγότερο αφηρημένη TOUS εκδοχή, δηλαδή την 
αναφορά σε απτά αντικείμενα. Τα νοήματα αυτά μπορούν να εκφραστούν και με προ­
λεκτικά μέσα, κατεξοχήν το δείξιμο. Στα προστακτικά, αυξάνονται με το χρόνο, μετα­
ξύ άλλων, αιτήματα για πράξει, ειδικότερα για κάποιο είδθ5 μετακίνησα (π.χ. στην 
αγκαλιά κάποιου). Πρόκειται για λειτουργία που ο Halliday (2004) αποκαλεί «κανο­
νιστική» και μπορεί να θεωρηθεί πιο αφηρημένη από την «κατευθυντική», δηλαδή 
το αίτημα για ένα αντικείμενο. Η ζητούμενη πράξη είναι ένα επικείμενο και, συνεπώ5, 
νοητό μόνο γεγον05 (βλ. και Tomasello και Merriman, 1995). Πιο εντυπωσιακά αυ­
ξάνονται ωστόσο οι ερωτήσει, οι οποίε5 μπορούν να θεωρηθούν ακόμη πιο αφη-
ρημένε$, γιατί ζητούν μια λεκτική πληροφορία. Η συγκεκριμένη μάλιστα λειτουργία 
μπορεί να αντιστοιχηθεί με τη «μαθησιακή» του Halliday (2004), η οποία αναμένε­
ται ÓVTCOS λίγο αργότερα. Υποθέτουμε παντού ότι η ανάδυση των ερωτήσεων διευ­
κολύνεται από το σχετικά απλό αρχικά χαρακτήρα TOUS, δηλαδή ότι ζητούν το όνο­
μα evós απτού αντικειμένου έναντι πιο σύνθετων φαινομένων, ónoos τα συμβάντα ή 
μια απάντηση σε ένα «n(i)s;». Πρόκειται navrcos για απαιτητική λειτουργία, γιατί προ­
ϋποθέτει και συναίσθηση ότι τα πράγματα μπορούν να κατονομαστούν. Η συναίσθη­
ση αυτή θεωρείται, άλλωστε, κρίσιμη για τη μετάβαση aus πρώτε5 λέξει$, ενώ δεν ανα­
μένεται πολύ vcopis, ενδεικτικά στα δεδομένα που συζητά η Bates (1979) όχι πριν 
TOUS 13 μήνε5. Η χρήση λέξεων για κατονομασία φαινομένων προηγείται navrcos των 
πρώτων ερωτήσεων για ονόματα πραγμάτων στα ευρήματα των Ninio & Goren (1993). 

Μια πιο διεισδυτική μελέτη του neos αναπτύσσεται η νοηματοδότηση voûpis στη 
ζωή θα πρέπει μελλοντικά να αντιπαραθέσει συστηματικά Tis λειτουργία προλεκτικών 
και λεκτικών εκφωνημάτων. θα πρέπει επίσα να λάβει υπόψη την ομιλία στην οποία 
εκτίθενται τα παιδιά. Η συχνότητα και το είδθ5 κάθε επικοινωνιακή s λειτουργία5 μπο­
ρεί να διαφέρει ανάλογα με το κοινωνικό περιβάλλον και την περίσταση επικοινωνία$. 
Για παράδειγμα, η δηλωτική χρήση των λέξεων για κατονομασία φαινομένων iocos 
ευνοείται περισσότερο σε ορισμένα περιβάλλοντα έναντι άλλων, επηρεάζοντα$ συνε-
ncòs και Tis χρήσει των εκφωνημάτων από τα παιδιά. Είναι ενδεικτική η υπόθεση ms 
Nelson (1973) ότι η χρήση των λέξεων για αναφορά σε πράγματα συνηθίζεται πε­
ρισσότερο σε ορισμένα οικογενειακά περιβάλλοντα, έναντι άλλων που ευνοούν τη χρή­
ση των λέξεων για κοινωνική συνδιαλλαγή ónous σε χαιρετισμού s. Δεν αποκλείεται 
μάλιστα, τόσο οι δηλώσει όσο και οι ερωτήσει για ονόματα να ενισχύθηκαν στη 
δική μα$ έρευνα, επειδή οι ενήλικε$ στόχευαν στο να εκμαιεύσουν λέξει$ από τα παι­
διά για Tis ανάγκε5 ms έρευνα5. Τέλθ5, θα πρέπει να μελετηθούν συστηματικά πε-
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ρισσότερα παιδιά, εφόσον τα δυο που παρατηρήσαμε φαίνεται n o s αναπτύχθηκαν με 

πιο apyous ρυθμού^ απ' ότι τα περισσότερα παιδιά, τα οποία oiovs 24 μήνε$ παρά­

γουν προτάσε^. 

Ζητήματα που αφορούν την ανάδυση ms γλωσσική5 επικοινωνία$ μπορούν εν 

τέλει να φωτιστούν μόνο μέσα από συστηματικέΒ αναλύσει αναπτυξιακών δεδομένων. 

Τα δικά μα5 δεδομένα, έδειξαν σταδιακή μετάβαση σε ε π ι κ ο ι ν ω ν ί α ^ λεπουργίε$ που 

προσιδιάζουν περισσότερο σε amis ms γλώσσα5, κατεξοχήν τη δήλωση μια5 σκέ-

\Jjns και την ερώτηση. Ανέδειξαν επίση$ τον επικοινωνιακό χαρακτήρα των εκφωνη-

μάτων, ακόμη κι όταν αναμένονταν λιγότερο, δηλαδή στην έκφραση συναισθημάτων 

πριν TOUS 10 μήνε5. Υποδεικνύουν συνεπώ$ ότι ans περιγραφέ5 των αναπτυξιακών 

αλλαγών απλουστευτικέ5 σχηματοποιήσει ónous ο απόλυτο5 διαχωρισμό$ ανάμεσα σε 

ακουσία έκφραση συναισθημάτων και επικοινωνιακή πρόθεση δεν είναι πάντα χρή-

σιμε5. Πάνω απ' όλα, η έρευνα μα5 αντικρούει θεωρίε$ που αντιλαμβάνονται την ανά­

δυση ms γλωσσική$ επικοινωνίαΒ cos ένα ριζικά νέο φαινόμενο στην ανάπτυξη των 

παιδιών και υποστηρίζει αντιθέτου προσεγγίσει σταδιακή$ οικοδόμησή5 ms στη βά­

ση προγενέστερων εξελίξεων. 
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Τι κι αν λαλεί άλλη γλώσσα ο Αλί; 
Σενάρια γλωσσικής ανάπτυξης 

και διαηολιτισμικότητας μέσω δράματος 

Περίληψη 

Σήμερα στην πολυηολιτισμική τάξη τον Ελληνικού σχολείου η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση 

μηορεί να γίνει το μέσον για να προωθηθεί τόσο η διαηολιτισμικότητα των Ελλήνων και Αλλο­

δαπών μαθητών όσο και η πολυγλωσσία, που σημαίνει σεβασμό και αποδοχή της ταυτότητας και 

του πολιτισμικού πλούτου του άλλου, αλλά και διεύρυνση γλωσσική και κοινωνική. 

Με την προσέγγιση και εκμάθηση των γλωσσών των αλλοδαπών μαθητών, όπως έχουν προ­

τείνει γλωσσολόγοι και ήδη έχουν διεξαχθεί διευρυμένα ευρωπαϊκά προγράμματα, μέσω της Δρα­

ματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση, της βιωματικότητας και συνεργατικότητας που αυτή παρέχει, 

οι μαθητές μπορεί να αντιληφθούν ότι στον κόσμο υπάρχει μια ποικιλία γλωσσών, που όλες έχουν 

την αξία και το ενδιαφέρον τους και είναι φορείς πολιτισμού. Ακόμα θα αντιληφθούν ότι στην ίδια 

χώρα μηορεί να μιλιούνται πολλές γλώσσες, ότι κάθε γλώσσα και κουλτούρα εξελίσσεται, μοι­

ράζεται, επιδρά και επηρεάζεται, ενώ σχετίζεται με το χώρο, με το χρόνο και τις σχέσεις που ανα­

πτύσσουν οι πληθυσμοί μεταξύ τους. 

Η πρόταση μας στηρίζεται στη σύγχρονη έρευνα που έχει αποδείξει ότι τα παιδιά που έρχονται 

σε επαφή με ένα δεύτερο γλωσσικό σύστημα έχουν πλεονεκτήματα ως προς τη γλώσσα. Αποκτούν 

νωρίς συνείδηση της αυθαιρεσίας του γλωσσικού σημείου, της αυθαίρετης σύνδεσης του ήχου και 

της έννοιας που χαρακτηρίζει τις ανθρώπινες γλώσσες. Αποκτούν μια αυξημένη μεταγλωσσική συ­

νείδηση ως προς τα μονόγλωσσα παιδιά κάτι που πιθανότατα διευκολύνει την εκμάθηση της πρώ­

της γραφής και ανάγνωσης και οδηγεί σε υψηλότερα επίπεδα σχολικής επιτυχίας. Επίσης κάθε 

γλωσσικό σύστημα έχει τη δική του δομή και μορφολογία, επομένως ένας που εισάγεται σε αυτό 

κατακτά άλλα γλωσσικά σχήματα. 

Λέξεις-κλειδιά: Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση, Δρώμενα, Μιμική, «Forum Theatre», 

«Θέατρο Εικόνων», γλώσσα, πολυπολιτισμικότητα, διαηολιτισμικότητα, πολυγλωσσία, γλωσ­

σική ευαισθητοποίηση, γλωσσική μάθηση, λογοτεχνία, δημιουργικότητα, έκφραση, επικοι­

νωνία, βιωματικότητα. 
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Plots for language development 
and interculturalism through drama 

Abstract 

Drama in Education in today's multicultural Greek School classrooms can be the means to 
promote an inter-cultural attitude among Greek and foreign students, as well as 
multilingualism, hence also an acceptance and respect of one another's identity and cultural 
wealth along with a widening of one's social and language skills. 

It has been a suggestion of linguists, already taken up within broadened European programs, 
that through Drama in Education and the collaborative, experience-based learning it offers, 
students may realize that there exists a variety of languages in the world, each valuable and 
interesting in its own right, and a carrier of civilization. Students will also realize that many 
different languages can be spoken within the same country; that each language and culture 
evolve, share, influence and become influenced, while in close association to the place, the times 
and the relations that develop among populations. 

Our proposal rests on an established conclusion of modern research, namely that children 
that have been in contact with a second linguistic framework stand in comparative advantage 
as to their language skills. They become aware at an early stage of the arbitrariness of linguistic 
signs and symbols, of the arbitrary connection between the sound and the meaning which 
characterizes human languages. They attain a meta-linguistic awareness higher than 
monolingual children, which most probably assists them in learning how to read and write and 
leads to increased levels of school success. It also ought to be mentioned that upon being 
introduced to another linguistic framework, one manages to master novel linguistic constructs, 
as each such framework possesses its own distinct structure and morphology. 

Key words: Drama in Education, Acting out, Mime, Forum Theatre, Image Theatre, 
Language. Multiculturalism. Interculturalism, multilingualism, language awareness, language 
learning, literature, creativity, expression, communication. 

Σ
ήμερα είμασιε μια χώρα υποδοχής μεταναστών, ευτυχώς μια πολυπολιτισμική 

χώρα. Αν αναλογιστείτε την ιστορία μας, πάντα υπήρξαμε, εκτός από μικρά δια­

στήματα. Κατά την αρχαιότητα αποτελούμε ένα πολυπολιτισμικό κράτος και Έλλη­

νες είναι «οι ms ημετέρας παιδεία μετέχοντες». Ανυπέρβλητο. Η παιδεία διαμορφώ­

νει εθνική ταυτότητα. 

Τα βυζαντινά χρόνια και τα μετέπειτα, η Ελλάδα αποτελεί ένα χώρο συμβίωσα 

του διαφορετικά εθνικού και εν μέρει θρησκευτικού. Αν περιδιαβούμε τη χώρα μας 

έναν αιώνα πριν θα βρούμε στη Ρόδο, στη θεσσαλονίκη, στο Βόλο, στα Γιάννενα, 

στην Τήνο, στη Σύρο μέχρι το Λαύριο και σε πολλά άλλα μέρη τούρκικους μαχα­

λάδες, ιταλικές γειτονιές, καθολικές συνοικίες, Αρβανίτικα μέρη, Τσιγγάνικους κα-

ταβλυσμούς, Βλάχικα χωριά. Από το 1922 και μετά, μετά την ανταλλαγή των πλη­

θυσμών και με άλλες πολιτικές - ιστορικές συγκυρίες η χώρα μας γίνεται μονοπο-

λιτισμική. 

Η φτώχεια, ιδιαίτερα μετά τον πόλεμο του '40, μας αναγκάζει να γίνουμε εμείς με-
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tavaoies npos Γερμανία, Αμερική, Αυστραλία και εσωτερικοί μετανάστε5 npos το με­
γάλο άστυ. 

Η αστυφιλία συνιστά μια εσωτερική μετανάστευση και είναι δεμένη με την εγκα­
τάλειψη ms υπαίθρου, τη φτώχεια, την εύρεση εργασία5, το νόμο ms avnnapoxns και 
το επάγγελμα του θυρωρού. 

Συμπερασματικά, το DNA ms xoopas μα$ φέρει ipeis ì&còvous μετανάστευσα. Χώρα 
unoôoxns μεταναστών, χώρα εξαγωγή5 «μεταναστών» και χώρα εσωτερηα^ μετανάστευσα. 

Αυτό σημαίνει ότι έχουμε ζήσει Tis δυσκολίε5 και τον πόνο του μετανάστη πλέ-
vovms τόνου s πιάτων σε άλλε5 ηπείρου s, έχουμε ζήσει τη μεθοριακότητα (Turner, 
1974) που είναι η ενδιάμεση κατάσταση του να μην νιώθει πουθενά ότι είναι πατρίδα 
σου, ούτε ο évas xcopos ότι είναι ÔIKOS σου, ούτε ο άλλο$, και ο iôios να είσαι μια 
θρυμματισμένη προσωπικότητα (Campbell, 2004). Έχουμε ζήσει την ταλαιπωρία ή 
την απόγνωση του εσωτερικού μετανάστη στην πλατεία ms Ομόνοια5 και αντίστοιχα 
την εκμετάλλευση, την περιφρόνηση και την απόρριψη ms AOnvas ή των μεγάλων κέ­
ντρων npos TOUS υποδεέστερου5 επαρχιώτε5 «ξένου5», οι οποίοι σήμερα αποτελούν 
και το ζωντανό κύτταρο ms Koivcovias. (Znvoovos). 

Παράλληλα έχουμε ζήσει και τη δύναμη του Έλληνα μετανάστη που αγωνίστηκε και 
πέτυχε σε óhes ns nneipous ή του παλιννοστούντα Οδυσσέα. Έχουμε ζήσει του5Έλλη-
ves ms MiKpas Aoias, οι οποίοι με το πολιτισμικό TOUS φορτίο, με ανεπτυγμένη ελ­
ληνική συνείδηση, με προσδοκίε$ και λαχτάρα για την πατρίδα, διωγμένοι, έφτασαν 
στην πατρίδα που TOUS υποδέχτηκε cos «ToupKÓonopous». Ζητάμε συγγνώμη για αυ­
τό. Είναι γεγον05 ότι προσέφεραν στον πολιτισμό μα$ ιδιαίτερα (Βόλθ5). Και ακόμα 
στα άσπλαχνα σπλάχνα ms xcòpas μα5, Βορειοηπειρώτε5, Πόντιοι, Βλάχοι, Apßavtes, 
Τσιγγάνοι, Πομάκοι και άλλοι. 

Με τόσο πλούσιε5 εμπειρίε5, θετικέ$ και apvnnKés, σήμερα μπορούμε πολύ εύ­
κολα να περάσουμε στην ενσυναίσθηση, δηλαδή να μπούμε στη θέση και τα συναι­
σθήματα του άλλου, εννοώ του πρόσφυγα ή του μετανάστη στη χώρα μα5, που κλο­
νίζεται η ταυτότητα του, που αφανίζεται η γλώσσα του. 

Σήμερα έχουμε ξεπεράσει την αντίληψη μα$ για την εθνική ομοιογένεια ms xcòpas 
μα$; Εμεί5 μπορούμε να αποδεχτούμε το διαφορετικό, το έτερο; Μπορούμε να αντι­
μετωπίσουμε την κοινωνική πολυχρωμία μα5 με σεβασμό και μια αντιρατσιστική, συ­
νεργατική στάση και συμπεριφορά; Σκεφτείτε, στην αρχαιότητα υπήρχε η θεά του ετέ­
ρου, του άλλου, ms μετάβασα. Η Άρτεμη. 

Μπορούμε να ανεχτούμε us αντιφάσεις στη ζωή pas; 
θέλουμε να επικοινωνήσουμε με TOUS άλλου$ και να διευρύνουμε, να εμπλουτί­

σουμε τον κόσμο μα$; 
Αυτοί είναι τέσσερεΐ5 πυλώνε$ ms διαπολιτισμικότητα$. (Ikoßapns, 2001) 
Η άποψη μου είναι ότι ΝΑΙ, μπορούμε, αρκεί να θελήσουμε συνειδητά να γίνου­

με μια διαπολιπσμική κοινωνία. 
Ακριβοί στο πλαίσιο ms διαπολιτισμικότητα$ ο Δαμανάκα (2001) προτείνει μια 

δυναμική κοινωνική διαδικασία μάθησα στην οποία θα εμπλέκονται όλοι οι κοινω­
νικοί εταίροι, και φυσικά οι φορεί$ εξουσία$, διαδικασία που θα είναι μια «συνάντη­
ση» και «αλληλεπίδραση» αυτών των πολιτισμών κατά την οποία θα παραμερίζονται 
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όποια εμπόδια υπάρχουν και θα οδηγούν σε «πολιτισμικά aviaXXayés» και «πολιτι­
σμικό εμπλουτισμό» 

Με αυτό GÙS άξονα θα εξετάσουμε το θέμα ms γλώσσα$ που είναι το κομβικό ση­
μείο στη διαπολιτισμικότητα: 

Αυτή τη στιγμή συμβιώνουμε με πολλού5 μετανάστε$ που προέρχονται από δια­
φορετικά έθνη, με διαφορετικέ$ γλώσσε5, οι οποίε$ είναι και φορεί5 των πολιτισμών 
TOUS. Μέσα στην πολυπολιτισμική \ias κοινωνία μπορούμε άραγε να είμαστε μονό-
γλωσσοι; 

Η ερώτηση είναι ρητορική αφού μονογλωσσία σημαίνει μονοπολιτισμικότητα 
(Knutnabb-Kangas, 1988). Τα μονόγλωσσα άτομα βλέπουν τον κόσμο από μια οπτική 
γωνία και είναι δύσκολο να κατανοήσουν τον άλλον. Zibvras μέσα στη γλώσσα TOUS και 
KaTavo(i)vras μόνο τον πολιτισμό TOUS, γιατί αυτόν γνωρίζουν, θεωρούν ότι οι άλλοι εί­
ναι υποδεέστεροι. Μέσα στην υπεροψία TOUS θα έχετε ακούσει να επικρίνουν κάθε πρό­
σμειξη, για παράδειγμα γλωσσικου$ κώδικε5, auTÓs μιλάει greeklish, (για τα ελληνικά 
- αγγλικά), Franglais (γαλλικά - αγγλικά στο Κεμπέκ), Fragnol (γαλλικά και ισπανικά 
στην Αργεντινή), Tex-Mex (αγγλικά και μεξικάνικα στο Τέξα5). Στην υπεροπτική αυτάρ­
κεια των μονόγλωσσων έρχονται να προστεθούν και οι δυσμενεί5 συνθήκε5 του «αλλο­
δαπού», η φτώχεια, το χαμηλό βιωτικό επίπεδο, με αποτέλεσμα να τον αντιμετωπίζουν 
cos έναν άνθρωπο β' κατηγορία5, ή να τον καθιστούν αποδιοπομπαίο (Giddens, 2002) 
τράγο anoôiôovras του κάθε αρνητικό, με αποτέλεσμα aurós να ετεροκαθορίζεται. 

Η γλώσσα είναι ο επικοινωνία^ Kdaôncas. Ilcos μπορεί λοιπόν να υπάρχει επι­
κοινωνία μέσα σε τέτοια πλαίσια; Είναι δυνατόν μια κοινωνία να πορεύεται μέσα στην 
αντίφαση (αναίρεση τη s): Πολυπολιτισμική-μονογλωσσική; 

Αντίθετα, η πολυγλωσσία θεωρείται πηγή δυναμό KaOcos δίνει τη δυνατότητα επι­
κό ivoûvias με ανθρώπου s διαφορετικών γλωσσικών κοινοτήτων, καθώ5 υποκινεί το 
ενδιαφέρον για έναν άλλο πολιτισμό και Tis αξίε$ του, KOOGÛS υπάρχει μια άλλη πρό­
ταση και έτσι δίνεται η δυνατότητα σύγκριση, αναθεώρησα και a)^avns. 

As έρθουμε στην Εκπαίδευση, στη σημερινή πολυπολιτισμική τάξη. Τα μετανα-
στόπουλα είναι δίγλωσσα. Χρησιμοποιούν εναλλακτικά τη γλώσσα TOUS και τη γλώσ­
σα ms ευρύτερα ομάδα$, καθα« είναι μέλη ms και συνυπάρχουν με αυτήν (Σκουρ-
του, (1999β)8. Πρώτη γλώσσα θεωρείται (δεν είναι πάντα) αυτή που έμαθε το παιδί 
από μικρό στα πλαίσια ms οικογένειά5 του, η μητρική γλώσσα, και δεύτερη αυτή 
που μαθαίνει cos επί το πλείστον το παιδί στο σχολείο (Σκουρτου, 1999α). Το παιδί 
δομεί τη σκέψη του ακόμα και το ασυνείδητο του, σύμφωνα με TOUS ψυχαναλυτέ5, 
σε γλώσσα και μάλιστα στη μητρική του γλώσσα, που άκουσε TOUS πρώτοι nxous TOUS 

onoious συνδύασε με τα πρώτα του βιώματα και τον πόθο ms μητέρα5 του. Στη μη­
τρική γλώσσα έχει εσωτερικεύσει ólzs Tis εμπειρίε5 και τη γνώση του που θα αποτε­
λέσουν τη βάση για να μάθει μια άλλη γλώσσα. Η διδασκαλία λοιπόν ms μητρική5 

8. Αυτή είναι η διγλωσσία, η εναλλακτική χρήση δυο ή περισσοτέρων γλωσσών που προκύπτει 

όταν δυο ομάδε$ ανθρώπων οι οποίε$ μιλούν διαφορετικέ$ γλώσσε5, έρχονται σε επαφή μεταξύ 

TOUS και πρέπει να επικοινωνήσουν (Σκουρτου 1997). 
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yXciuööas είναι ένα ανθρώπινο δικαίωμα. Πρόσφατη εξέλιξη άλλωστε θεωρείται η υπο­
χρέωση ms npooiaoias του γλωσσικού και του θρησκευτικού δικαιώματο5. Oncos υπο­
στηρίζουν πολλοί γλωσσολόγοι, (Cummins, 2005) η αποδοχή ms pmpiKns γλώσ-
oas στην τάξη συντελεί στην ενδυνάμωση ms ταυτότητα του μαθητή και στην ενί­
σχυση ms αυτοεικόνα5 του. Όταν η γλώσσα εν05 μαθητή αντιμετωπίζεται με σεβα­
σμό από την κοινότητα του σχολείου, τότε ο μαθητή5 νιώθει ìoÓTmos και αποδεκτ05 
με αποτέλεσμα να συμμετέχει στην σχολική καθημερινή πράξη, να επικοινωνεί με 
TOUS συμμαθητέ$ του, τη σχολική κοινότητα, την ευρύτερη κοινότητα και τέλο$ να εκ­
φράζεται δημιουργικά. 

Ο ToiaKoAos γράφει ότι η μητρική γλώσσα των παιδιών αποτελεί σημαντικό στοιχείο 
του πολιτισμού TOUS και συνεπα« πρέπει να λαμβάνεται υπόψη στο σχολείο. Και προ­
χωρά ακόμα παρά πέρα, δηλώνοντα5 ότι η μητρική γλώσσα πρέπει να καλλιεργείται 
τόσο cos αυταξία όσο και cos μέσο διδασκαλία5 άλλων μαθημάτων (Τσιάκαλο$, Γ, 2001) 

Το σημερινό σχολείο ασχολείται KUpicus με óoous μετέχουν στο κοινωνιογλωσ-
σικό σύστημα αξιών του σχολείου και ms ευρύτερα Korvoovias. Συμφωνά με τον Ντάλ-
τα (1997) και με μια μεγάλη ομάδα γλωσσολόγων, κοινωνιολόγων, ψυχολόγων και 
παιδαγωγών το σύγχρονο σχολείο οφείλει να αναπτύξει μια διαφοροποιημένη στρα­
τηγική συμφωνά με Tis γλωσσικέ$ και πολιτισμικέ5 ιδιαιτερότητε$ των μαθητών που 
έχει. Δεν μπορεί να έχει πλέον στόχο την αφομοίωση, ένα μοντέλο μη αποδεκτό σή­
μερα, αλλά οφείλει να ασχολείται με TIS ôiacpopés ms κάθε ομάδα$, Tis οποίε$ να απο­
δέχεται και εν μέρει να αναδεικνύει, ώστε κάθε μέλθ5 ανεξάρτητα από την προέλευ­
ση του να αισθάνεται ότι ο πολιτισμ05 του, η γλώσσα του και η ίδια του η ύπαρξη 
είναι αποδεκτά και σεβαστά στο νέο περιβάλλον. Οι ÔKupopés amés δεν μπορεί πλέ­
ον να μετασχηματίζονται σε ανισότητα και η ανισότητα αυτή να οδηγεί στην περιθω­
ριοποίηση μαθητέ$ ncavous npos όλα. Οι γλωσσυχε^ προκαταλήψεΐ5 των εκπαιδευτι­
κών και μαθητών απέναντι aus γλωσσικέ5 και πολιτισμικέ$ καταβολέ5 των αλλοδαπών 
καθορίζουν σημαντικά την επίδοση των αλλοδαπών. Είναι η λεγόμενη αυτό-εκπλη-
ρουμενη προφητεία9 (Hudson, 1980). Άλλωστε έχει καταρριφθεί πλέον από την κοι-
νωνιογλωσσική έρευνα η άποψη ότι υπάρχουν γλώσσε$ και πολιτισμοί μειωμένου κυ-
pous ή υποδεέστερε5. Με βάση την ισότητα, με την αποδοχή του σχολείου και τον σε­
βασμό, το μεταναστόπουλο θα αναπτύξει όλε5 του Tis ικανότητε$ και θα ξεπεράσει 
us αντικειμενικέ5 του δυσκολίε5. 

Η πρόταση μα5 λοιπόν είναι10 «Το άνοιγμα ms nópras στη γλωσσική μάθηση», συ­
γκεκριμένα στο σχολείο επικοινωνία στην Ελληνική, την Αγγλική αλλά και τη γλώσσα 
του μετανάστη με τη χρησιμοποίηση, εκτ05 των άλλων μέσων, ms Δραματική5 Téxvns 
στην Εκπαίδευση. 

«Το άνοιγμα ms nópms στη γλωσσική μάθηση» θεωρούμε ότι θα είναι σημαντι­
κό τόσο για TOUS αλλοδαπου5 όσο και για TOUS Έλληνε$ μαθητέ$. Αν, KaOcós η γλώσ-

9. Ο ópos σχην αγγλική αποδίδεται cos self-fulfilling prophecy, 
10. Amos ntav ο liiXos προγράμματα του Comenius (2001-2004). (Door Opening to Language 

Learning). 
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σα είναι ο cpopéas του πολιτισμού, οι Έλληνα pa0niés αφουγκραστούν, ακούσουν, 
εξοικειωθούν, μάθουν m γλώσσα του μετανάστη, είναι oacpés ότι θα διευρυνθούν από 
κάθε άποψη cos npos τη σχέση TOUS με τον εαυτό TOUS, TOUS άλλου$, τον κόσμο 
(Candelier, Macaire, 2001). 

Η σύγχρονη έρευνα έχει αποδείξει ότι τα παιδιά που έρχονται σε επαφή με ένα 
δεύτερο γλωσσικό σύστημα έχουν πλεονεκτήματα cos npos τη γλώσσα. Αποκτούν νω-
pis συνείδηση ms αυθαιρεσίας του γλωσσικού σημείου, ms αυθαίρετα σύνδεσε του 
ήχου και ms éwoias που χαρακτηρίζει Tis ανθρώπινε5 γλώσσε5 (ApxaKns, Κονδύλη, 
2004). Αποκτούν μια αυξημένη μεταγλωσσική συνείδηση11 (Tpiapxn-Herrmann, 
2000) ως npos τα μονόγλωσσα παιδιά, θέση που υποστήριξε πρώτα ο Ronjat (Saville-
Troike, 1982), αργότερα ο Leopold (McLauglin, 1978) και ο Vygotsky (1962)12 και 
που αφεν05 προωθεί την ανάπτυξη ms γνωστικά ακαδημαϊκή5 ìKavómTas (Cummins, 
1986), αφετέρου διευκολύνει την εκμάθηση ms nponns γραφή5 και ανάγνωση ενώ 
οδηγεί σε υψηλότερα επίπεδα σχολική5 επιτυχίας (Baker, 1993). Ο Vygotsky (1962) 
συγκεκριμένα υποστήριξε ότι όταν ένα παιδί μπορεί να εκφράζεται σε περισσότερε5 
από μια γλώσσε5 έχει την ικανότητα να βλέπει τη γλώσσα του cos ένα επί μέρου5 σύ­
στημα ανάμεσα σε άλλα και να συνειδητοποιεί Tis γλωσσικέ5 λειτουργία ms. Επί-
ons κάθε γλωσσικό σύστημα έχει τη δική του δομή και μορφολογία, επομένου évas 
που εισάγεται σε αυτό κατακτά άλλα γλωσσικά σχήματα.(Volterra, Taeschner, 1978) 
και παρουσιάζει μια ελευθερία κινήσεων σε αυτά GÛS npos TOUS OUVTOKTIKOUS και μορ­
φολογικού s κανόνε$. 

Μέσα από μια καλή συζήτηση τα παιδιά εύκολα θα αναγνωρίσουν τα πλεονεκτή­
ματα που έχουν σήμερα όσοι μιλάνε δύο ή περισσότερες γλώσσε$, ανεξάρτητα από το 
κύρος των γλωσσών που μιλάνε. 

Αυτή η προσέγγιση ms γλώσσα5 και ms διαπολιπσμικής ευαισθητοποίησα σχε­
τίζεται με Tis îôées του Eric Hawkins (1977,1979,1987a,1987b) που εκφράστηκαν στη 
δεκαετία του 70 και αφορούσαν την τη διδασκαλία ms γλώσσα5 ως γέφυρα ms Αγ-
γλική5 γλώσσα5 και των ξένων γλωσσών στο αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου 
(Hawkins, 1974). Ο Hawkins ons προτάσε^ του auTés, οι onoi^s δεν εφαρμόστη­
καν τότε, επανήλθε και πρόσφατα στα 90 του χρόνια. Υποστηρίζει τα εξή5 πέντε κομ­
βικά σημεία: 
1. Ο paOnms πρέπει να κατέχει τη μητρική του γλώσσα. Υπογραμμίζει την ανάγκη 

ειδική5 οργάνωσα ενισχυτικών μαθημάτων για τα παιδιά που προέρχονται από 
υποβαθμισμένε5 οικογένειε5 και ans οποίε5 ο ρόλο$ των γονέων είναι αδύναμο5 
(os npos τη διδασκαλία ms γλώσσα5. Επιπρόσθετα πρότεινε στην Αγγλία να υπάρ­
ξουν δύο κεντρικέ5 εππροπέ5 για την οργάνωση και προώθηση των γλωσσών 

11. Οι όροι που χρησιμοποιήθηκαν, χωρίς η έννοια ιούς va taurizetai απόλυτα, είναι Language 

Awareness, Linguistic Consciousness, Metalanguage, Language Intuition, και σία ελληνικά Μετα-

γλωσσική Επίγνωση, Μεταγλωσσικές Ικανότητες, Μεταγλωσσική Εγρήγορση (Σκούρτου, 1997). 

12. Οι θέσεις autés επιβεβαιώθηκαν από rous ερευνητές όπως Ben-Zeev, Ianco-Worraill, Lambert, 

Tucket (1972), Cummins (1978b, 1986), Hakuta, et al (1987). 
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(Bullock, 1975, Kingman 1988) óncos και καλοκαιρινά σχολεία, διδάσκοντεε επαγ-
γελμαιίε$ από άλλου5 xiòpous για m διεύρυνση ms γλώσσα5 (Doughty et al., 
1971), νέοι οι οποίοι να διδάσκουν aXk>us véous (Goodlad, 1979), ακόμα έδω­
σε έμφαση και στην αξιοποίηση ίου πολυτίμου δυναμικού ίων συνταξιούχων σε 
κάθε κοινότητα. 

2. Γλωσσική κοινωνική ευαισθητοποίηση - εγρήγορση στο αναλυτικό πρόγραμμα.13 

Πρότεινε μια δίκαιη κατανομή ms γλώσσα5 cos npos Tis διάφορεΞ διαστάσει ms 
και ειδικότερα auîés που σχετίζονται με την κοινωνία, γιατί η γλώσσα συνδέεται 
με τη ζωή και την κοινωνία (Bentolila, 1998). « Η γλώσσα είναι το μέσον επι-
Koivowias χιλιάδων εκατοντάδων νέων ανθρώπων. Οι ôiacpopés TOUS πρέπει να γί­
νονται σεβαστέ$ στο σχολείο και να λαμβάνονται υπόψη, γιατί κάθε αξιόλογη παι­
δαγωγική πρέπει να αρχίζει από αυτό που είναι οι μαθητέ5, γλωσσικά και πολιτι­
σμικά» (Bentolila, 1998). 

3. Εκπαίδευση του αφτιού (της ενεργητικής aKpóaons). Το να μαθαίνει Kanoios να 
ακούει (MacCarthy, 1978) αυτό είναι το προαπαιτούμενο για την επιτυχή εκμά­
θηση ms γλώσσα5. Άλλωστε υπάρχει μέσα σε κάθε σπίτι, η Τηλεόραση. As προ­
κύψει και ένα καλό μέσα σε όλα τα αρνητικά ms. Το να ακούει κανεί$ μια ξένη 
γλώσσα οδηγείται γενικότερα στη μάθηση (αποκωδικοποίηση ms γλώσσα$, συ­
γκράτηση μηνυμάτων στη βραχεία μνήμη, σύνδεση με πολιτισμικά δεδομένα). 

4. Ανοιγμα ous άλλες γλώσσες. Οι ôiacpopés των γλωσσών μπορεί να βιωθούν από 
TOUS μαθητέ5 όχι cas απειλή, αλλά (os κάτι ενδιαφέρον (Hawkins, 1999) και να 
us προσεγγίσουν με ôiacpopous ενδιαφέροντε5 Tpónous. Το Διαδίκτυο δίνει δυ-
νατότητε5 Témias προσέγγισα. 

5. Το να μαθαίνει κανείς πώς μαθαίνει τη ξένη γλώσσα. Η μάθηση αυτή είναι πολύ 
σημαντική γιατί μπορεί να βοηθήσει TOUS μαθητέ5 στην εκμάθηση άλλων γλωσσών 
αργότερα. Επιτυγχάνεται με τη σύγκριση των γλωσσών τόσο με τη μητρική όσο και 
με άλλε5 γλώσσε5, με συζήτηση για την ίδια τη γλώσσα και με ασκήσει ή τεστ που 
ενδυναμώνουν το ενδιαφέρον για τη γλώσσα. 
Σε amis Tis θέσει$ αναπτύχθηκαν διεθνή προγράμματα, και το πλέον πρόσφατο εί­

ναι αυτό του οποίου δανειστήκαμε τον τίτλο «Ανοίγοντα5 την πόρτα στη γλωσσική μά­
θηση» (Opening the Door to Language Learning, www.opendoor21anguages.net) 
που εντάχθηκε στο Comenius (2001-2004). To πρόγραμμα στόχευε στην ανάπτυξη 
ms μεταγλωσσική5 ìKavómms, ms Θετική5 στάσης npos τη γλώσσα και στην πολιτι­
σμική διαφορετικότητα, το οποίο έδινε ιδιαίτερη έμφαση ons γλώσσε5 που χρησι­
μοποιούνται ελάχιστα και aus γλώσσε5 των μεταναστών, ώστε οι μαθητέ5 να διατη­
ρήσουν τη μητρική TOUS γλώσσα. Γενικά επεδίωξε να δημιουργήσει OTOUS μαθητέ5 κί­
νητρα για την εκμάθηση γλωσσών. Πολλά κράτη πήραν μέρο5 με ποικίλε$ δραστη-
ριότητε5 ότιωϊ αναγνώσει βιβλίων, εφημερίδων περιοδικών, ακρόαση ραδιοφωνι­
κών εκπομπών, συνομιλιών, διαλέξεων, παρακολούθηση τηλεοπτικών προγραμμά-

13. Ο αγγλικό^ ópos είναι Language Awareness, (LA), ενώ (ALA) είναι ο ZuXXoyos για m γλωσ­

σική ευαισθητοποίηση. 
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των και φίλμς, συναντήσεις με ανθρώπους από διαφορετικές εθνότητες, συγγραφή 
γραμμάτων, ποιημάτων, ιστοριών, πρακτικές δραστηριότητες όπως, εκθέσεις ζωγρα­
φικής, μαγειρέματα, δημιουργία βίντεο, ποιητικές ομάδες και θεατρικές δραστηριό­
τητες. Το Εθνικό Πανεπιστήμιο της Ιρλανδίας (Maynooth), ένας από τους εταίρους του 
προγράμματος, χρησιμοποίησε m Δραματική Τέχνη προκειμένου οι μαθητές να ανα­
πτύξουν δεξιότητες ομιλίας και γραφής. Το πρόγραμμα τους έδωσε τη δυνατότητα να 
αναπτύξουν τη δημιουργικότητα τους με την προετοιμασία μικρών σεναρίων που σχε­
τίζονταν με τη ζωή τους, να επικοινωνήσουν μεταξύ τους και με άλλους προκειμέ­
νου να παρουσιάσουν τα σενάρια τους, να συζητήσουν για τους χαρακτήρες και το πε­
ριβάλλον και τέλος να συνδυάσουν τα σενάρια προκειμένου να καταλήξουν σε κοι­
νές δημιουργίες. Κατόπιν ένας συντονιστής τους βοήθησε ώστε από τα σενάρια να πε­
ράσουν στη δραματοποίηση, γεγονός που συντέλεσε στην ανάπτυξη των γλωσσικών 
δεξιοτήτων των μαθητών. 

Επίσης στο ίδιο διεθνές πρόγραμμα πολύ ενδιαφέρον είχε και η συμμετοχή της 
Σλοβενίας του Παιδαγωγικού Τμήματος του Πανεπιστημίου της Λουμπλιάνα που ερ­
γάστηκε με το θέμα ενός τοπικού καρναβαλιού, ξεκινώντας από πς ομοιότητες των λέ­
ξεων «καρναβάλι» και «μάσκα» στις διάφορες γλώσσες και προχωρώντας με θεατρικές 
τεχνικές (Fidler, Avsenik, Klavs, 2004). 

(Πίνακας - KARNEVAL - KARNEVAL - CARNAVAL - CARNEVALE - CARNIVAL 
MASKA - MASKE - MASQUE - MASCHERA - MASK) 
Οι συγγραφείς καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι σε σχέση με την προώθηση της 

γλωσσικής μάθησης σε περιβάλλοντα με αυξημένη κινητικότητα ο δάσκαλος μπορεί 
να αναδείξει τις γνώσεις και εμπειρίες που έχουν οι μαθητές σε διαφορετικές γλώσ­
σες μέσα στην ίδια του την τάξη. Είναι αναγκαίο να επωφεληθεί από τους «ειδικούς 
της τάξης» μαθητές και να κινητοποιήσει τους υπόλοιπους να μοιραστούν τις γνώ­
σεις τους, αξιοποιώντας τις μέσα σε ποικίλες μαθησιακές δραστηριότητες. 

Εμείς συμφωνούμε απόλυτα με αυτό και προτείνουμε η Δραματική Τέχνη στην Εκ­
παίδευση να στηρίξει την επαφή και εξοικείωση με τη γλώσσα - γλώσσες, κυρίως 
με τα παιχνίδια ρόλων αλλά και με άλλες τεχνικές ή γλωσσικά παιχνίδια. 

Στην Ελλάδα έχουν γίνει προγράμματα για τη γλώσσα που αφορούν μαθητές πα­
λιννοστούντες, μετανάστες ή μαθητές διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων ή εθνοτή­
των (Γεωργογιάννης 1999, 2000, Δαμανάκης 1997, Φραγκουδάκη, (2003). Τα οποία 
έγιναν στα πλαίσια πανεπιστημιακών ερευνητικών κέντρων ή σε πρόγραμμα της Ευ­
ρωπαϊκής Ένωσης, κυρίως όμως για τη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας. 

θα αναφέρουμε εν συντομία δυο διαπολιτισμικά προγράμματα για τη γλώσσα που 
χρησιμοποίησαν τεχνικές της ΔΤΕ με πολύ θετικά αποτελέσματα. 

Το «Μ όπως Μαχαλά, Μπ όπως Μπογιά» ήταν ένα πρόγραμμα διαπολιτισμικής εκ­
παίδευσης που υλοποιήθηκε σε ένα πολύ πολιτισμικό σχολείο της Αθήνας, όπου η 
πλειοψηφία των μαθητών ανήκε σε οικογένειες μεταναστών από διάφορες χώρες προ­
έλευσης, καθώς και από τη μουσουλμανική μειονότητα της Θράκης. Στόχοι του προ­
γράμματος ήταν η δημιουργία ενός κλίματος διαπολιτισμικής επικοινωνίας και ανταλ­
λαγής μέσα από την αξιοποίηση ποικίλων καλλιτεχνικών δραστηριοτήτων. 

Οι δραστηριότητες επελέγησαν και οργανώθηκαν με βάση δυο κεντρικούς θεμα-
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iiKous άξονες. Ο πρώτος αφορούσε us διαφορετικές μητρικές γλώσσες ιων παιδιών14, 
ενώ ο δεύτερος ιην κοινή περιοχή κατοικίας, τη κοινή γειτονιά, όπου ζούσαν οι μα­
θητές και οι οικογένειες τους (Μάγος, 2004). 

Επίσης το σχέδιο εργασίας «Μου λες, σου λέω, λέμε...» αποτέλεσε ένα μέρος του 
προγράμματος του ΤΕΑΠΗ που εφαρμόστηκε στο προσωπικό του Α' Παιδικού Σταθ­
μού του Δήμου Αθηναίων και στα παιδιά του σταθμού και αφορούσε τις δυσκολίες 
ένταξης των αλλόγλωσσων παιδιών και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και του 
βοηθητικού προσωπικού (Μάγος, Νικολούδη, 2001). Στόχοι του προγράμματος ήταν: 
• Το άκουσμα των διαφορετικών γλωσσών 
• Η προσπάθεια να κατανοήσουν τα παιδιά ότι μπορεί να επικοινωνήσουν με άλλους 

ακόμα και όταν δεν μιλάνε την ίδια γλώσσα. 
• Η αξιοποίηση της γλώσσας του σώματος, των συναισθημάτων, των εκφράσεων 
• Η εξοικείωση με διαφορετικούς τύπους γραμμάτων. 
• Η προσέγγιση της έννοιας της μετάφρασης. 
• Η ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού και βοηθητικού προσωπικού. 

Το πρόγραμμα περιείχε δραστηριότητες ακρόασης από διαφορετικές γλώσσες, επι­
σήμανση στη μητρική γλώσσα κοινών λέξεων οι οποίες αποτελούσαν και το συνδε­
τικό κρίκο των παιδιών και αναπαραστάσεις σε γραφή ζωγραφική, κίνηση και δρώ­
μενα παντομίμας Επίσης δημιουργήθηκε κοινό λεξικό με εικόνες και λέξεις και κοινή 
εφημερίδα με κολλάζ μετά από το ξεφύλλισμα εφημερίδων από διαφορετικές χώρες. 

Με βάση τις προτάσεις ερευνητών (Canadier, Macaire, 2001) και με στόχο τη θε­
τική αποδοχή και το ενδιαφέρον για τη γλωσσική και πολιτισμική διαφορετικότητα θε­
ωρούμε σημαντικό μέσω της δραματικής τέχνης να καλλιεργήσουμε στους μαθητές: 
• Την επιθυμία για ιην εκμάθηση γλωσσών. Η επιθυμία αυτή μπορεί να καλλιερ­

γηθεί εισάγοντας τα παιδιά σε μια γλώσσα που δεν τους είναι οικεία και αυτό να 
γίνει με διάφορες δραστηριότητες. Μπορεί να δημιουργηθεί στα παιδιά η περιέρ­
γεια για τον τρόπο λειτουργίας της γλώσσας και το ενδιαφέρον να αποκωδικοποι­
ήσουν αυτή τη λειτουργία ή ακόμα να τη χαρούν ως κάτι άγνωστο που μπορεί εν 
μέρει να οικειοποιηθούν. Τα αλλοδαπά παιδιά μιλώντας τη μητρική τους γλώσσα 
μπορούν να παρουσιάσουν ένα διάλογο μεταξύ τους, να παίξουν ένα κουκλοθέα­
τρο, να δημιουργήσουν ένα δρώμενο με τα παιχνίδια τους, να πάρουν το ρόλο του 
δασκάλου κ.ά. Η συμμετοχή αλλοδαπών γονιών ή φίλων μπορεί να βοηθήσει με 
αφηγήσεις, ντοκουμέντα, μουσική. Επίσης για την εργασία αυτή προσφέρονται απο­
σπάσματα από βίντεο ή φιλμς από άλλες χώρες στα οποία ακούγεται η «άλλη» γλώσ­
σα και συνδέεται με τόπους, πρόσωπα ή σενάρια, τα οποία μπορεί μετά να ανα­
παρασταθούν με διάφορες τεχνικές, όπως δραματοποίηση, διάλογοι της ομάδας, 
μονόλογοι της ομάδας, forum theatre, θέατρο εικόνων. 

• Την αποδοχή και ενδιαφέρον για us γλωσσικέΞ διαφοροποιήσει στο εσωτερικό 
ms iôias γλώσσα5. Είναι ενδιαφέρον να ασχοληθούν τα παιδιά με τις ντοπιολαλιές 
της χώρας μας και αυτό μπορεί να γίνει με παιχνίδια ρόλων βασισμένα σε λαϊκά 

14. Οι γλώσσε5 ιων μαθητών ήιαν δέκα. 
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παραμυθία, με καραγκιόζη, όπου κάθε ήρωας θα προέρχειαι από άλλο μέρος ms 
Ελλάδα5 και θα μιλάει διαφοροποιημένα, με αφηγήσεις γονιών, παππούδων που 
κατάγονται από διάφορα μέρη ms Ελλάδας, και οι αφηγήσεις μπορεί να συνδυα­
στούν με δραματοποιήσει, δρώμενα συναντήσεων, διάλογους κ.ά. 

• Την ανάλυση pias μη οικείας γλώσσας μέσω μιας γραπτής ή προφορικής πρότα-
ons που επιτρέπει στα παιδιά να κατανοήσουν την οργάνωση και το νόημα. Τα παι­
διά μπορεί να αντιληφθούν πώς γίνεται η συντακτική και μορφολογική οργάνω­
ση ms γλώσσα5, πώς σχηματίζονται οι λέξεις, neos χωρίζονται οι λέξεις, ποια εί­
ναι τα σημεία στίξης. Όλα αυτά μπορεί να τα συσχετίσουν με την οικεία γλώσσα 
και να βρουν ομοιότητε5 και διαφορές. Μετά την ανάλυση αυτή μπορεί να γράψουν 
την πρόταση που ανέλυσαν και να οργανώσουν ένα δρώμενο που να στηρίζεται σε 
αυτή ή αντίστοιχα πολλά μηνύματα που θα οδηγήσουν σε δρώμενο, ανάλογα με το 
επίπεδο των μαθητών. Δρώμενα μπορεί να στηριχτούν σε παροιμίες (Γαλάντης, 
1993, Άλκηστη, 1989) ή συντομε5 προτάσε^ από εφημερίδε5 ή από το κουτί των 
λέξεων-φράσεων-προτάσεων. 

• Την αντιστοίχιση φθόγγων και γραμμάτων σε δύο μη οικείες γλώσσες ή περισ­
σότερες, τη διάκριση των οικείων και μη οικείων φθόγγων. Εδώ μπορεί να γίνουν 
γλωσσικά παιχνίδια με τους φθόγγους και τις διαφορές τους (π.χ. β, b, ν). Ο εκ­
παιδευτικός μπορεί να προχωρήσει με τους μαθητές του στην ακουστική αναγνώ­
ριση των ομοιοτήτων ανάμεσα σε διαφορετικές γλώσσες με παιχνίδια και δρώ­
μενα. Επίσης ο μανδύας του ειδικού με ρόλους - εκπροσώπους γλωσσών ή παι­
χνίδια ρόλων σχετικά με το θέμα όπως «το λεξικό», «ο κουβάς της αλφαβήτου», «οι 
δυο κασέτες», «το μουσείο των γραμμάτων» κ.ά. 

• Τη διάκριση τονικών σχημάτων αλλά και ρυθμικών που διέπουν μια γλώσσα κα­
θώς επίσης και την ηχητική συνέχεια της. Αυτά μπορεί να αναπαρασταθούν σε ζω­
γραφιές με χρώματα και να συνδεθούν με τα συναισθήματα των παιδιών, σε γραμ­
μικό σκίτσο ή σε ένα κινητικό σχήμα ή σε ομαδικό αυτοσχέδιο χορό μέχρι να φτά­
σουν σε τελετουργικό δρώμενο αφιερωμένο στη γλώσσα. 

• Τη χρήση πολλών γλωσσών με στόχο την επικοινωνία. Στην περίπτωση αυτή μπο­
ρεί να ακουστούν διαφορετικές γλώσσες από τα παιδιά μέσα στην τάξη. Μεταξύ 
τους αν χωριστούν σε ζευγάρια μπορεί πάνω σε ένα θέμα να δημιουργήσουν διά­
λογους στους οποίους όμως κάθε παιδί θα μιλάει τη γλώσσα του. Μετά μπορεί 
να επαναλάβουν τους ίδιους διάλογους, αλλά να δοκιμάσουν μεταξύ τους να αλ­
λάξουν γλώσσα. Επίσης μπορεί η ομάδα να δημιουργήσει ένα δρώμενο συνάντη­
σης όπου καθένας στη γλώσσα του θα συναντάει τους φίλους του και θα απευθύ­
νει σε αυτούς κάτι στη γλώσσα του. Επίσης μπορεί να γίνει ένα δρώμενο από τα 
αλλοδαπά παιδιά στη γλώσσα τους και οι υπόλοιποι μαθητές να το «μαντέψουν» και 
να το αποδώσουν στα ελληνικά. Ένα θέμα μπορεί να αποκτήσει δράση σύμφωνα 
με τις ιδέες των παιδιών, μπορεί να αποδοθεί πρώτα με παντομίμα και μετά να 
επαναληφθεί με λόγια και να τελειώσει με γραφή μηνύματος-αποχαιρετισμού κ.ά. 

• Την επικοινωνία με απουσία κοινού γλωσσικού κώδικα. Πολύ ευχάριστα παιχνί­
δια επικοινωνίας μπορεί να αναπτυχθούν μέσω της σωματικής έκφρασης και απλά 
δρώμενα μπορεί να γίνουν σε παντομίμα. Η δυσκολία επικοινωνίας δείχνει στα 
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παιδιά και tn χρησιμόιηια ms yXùooas Ka96s και m χρησιμότητα ms εκμάθη-
ons άλλων γλωσσών. Το ίδιο δρώμενο μπορεί να γίνεται πρώτα σε παντομίμα και 
μετά με λόγο/ομιλία. 

• Την ικανότητα avavvépions pias μη oixeias γλώσσαΞ, ns ôiaq>opés και ομοιότη-
τε5 γλωσσών, τον αριθμό λέξεων που χρησιμοποιούν για να εκφράσουν την ίδια 
έννοια, τα μέρη του λόγου που έχουν ή ορισμένε5 γλώσσε5 δεν έχουν π.χ. τα φιν­
λανδικά ή τα τουρκικά δεν έχουν γένο5, άρθρο κ.ά., TOUS ηχητικούς συνδυασμοί^, 
την κατεύθυνση γραφή5 και ανάγνωση η οποία μπορεί να είναι διαφορετική (αρα­
βικά), Tis διαφοροποιήσει ms γλώσσα$ σε σχέση με τη γεωγραφική ή κοινωνι­
κή προέλευση των ομιλητών και Tis ouvOmœs που επικρατούν κατά την χρήση ms. 
Όλα τα παραπάνω μπορεί να οδηγήσουν συμφωνά με Tis îôées των παιδιών σε παι­
χνίδια ρόλων, σε απλά δρώμενα και παιχνίδια γραφή$ και επικοινωνία5. 
Τα παιδιά μπορεί να μην μάθουν μια άλλη γλώσσα μέσω ms Θεατρική5 έκφρα-

ons, που και αυτό είναι δυνατό, αν τεθεί GÛS OTÓXOS του δασκάλου. Εδώ OTÓXOS μα5 εί­
ναι τα παιδιά να διακρίνουν, να επικοινωνήσουν, να αποδεχτούν, να ενδιαφερθούν 
για τη γλώσσα - γλώσσε5 του περιβάλλονκ«.. Με μια τέτοια εργασία τα παιδιά θα αντι­
ληφθούν ότι στον κόσμο υπάρχει μια ποικιλία γλωσσών, που ó\es έχουν την αξία TOUS 

και το ενδιαφέρον TOUS και μεταφέρουν τον πολιτισμό εν05 ολόκληρου λάου. Ακόμα 
θα αντιληφθούν ότι στην ίδια χώρα μπορεί να μιλιούνται πολλέ5 γλώσσε5, ότι κάθε 
γλώσσα και κουλτούρα εξελίσσεται, μοιράζεται, επιδρά και επηρεάζεται, ενώ σχετί­
ζεται με το χώρο, με το χρόνο και Tis σχέσει$ που αναπτύσσουν οι πληθυσμοί μετα­
ξύ TOUS Λογοτεχνία. 

Στην ευαισθητοποίηση των παιδιών σε aììkes γλώσσε5 μπορεί να βοηθήσει η λο-
γοτεχνία.η οποία εν συνεχεία μπορεί να συνδυαστεί με τη Δραματική τέχνη στην Εκ­
παίδευση. Συγκεκριμένα τα ημεδαπά παιδιά μπορεί να εξοικειωθούν με τη λογοτεχνία 
των χωρών των αλλοδαπών παιδιών ms τάξη5. Αυτό θα συντελέσει τα μεν αλλοδα­
πά παιδιά να αισθανθούν την αποδοχή, να γνωρίσουν τη λογοτεχνία TOUS, ενώ τα 
ημεδαπά να ασχοληθούν με τον πολιτισμό και Tis εκφράσει των χωρών των αλλο­
δαπών συμμαθητών TOUS με αποτέλεσμα να πλησιαστούν και να βελτιώσουν την επι­
κοινωνία TOUS. Για τα παιδιά μικρή$ ηλικία$ το παραμύθι, τόσο το λαϊκό όσο και το 
λογοτεχνικό, αποτελεί ένα διαπολιτισμικό εργαλείο (Μητσιάκη, Τακούδα, Μάρκου, 
2002) που βοηθά στη γλωσσική εκπαίδευση των παιδιών, αρκεί να είναι σωστά επι­
λεγμένο (Βερβερίτη$, Κάπουρκατσίδου, 2003, Μπογιάνοβα - Μίνκοβα, 2000). Ένα 
παραμύθι μπορεί να καλλιεργήσει στα παιδιά avripaioiouKés αντιλήψε^ και στάσε^ 
(Ιωάννου, 2003) ή να τα οδηγήσει να επανεξετάσουν απόψε^, στάσε^, αντιλήψει$ μέ­
σω του αναστοχασμού. Σκηνέ$ από παραμύθια μπορεί τα παιδιά να Tis δραματοποι­
ήσουν ή ακόμα μετά από επεξεργασία του παραμυθιού με τεχνικέ$ ms ΔΤΕ μπορεί να 
δραματοποιήσουν ολόκληρο το παραμύθι. Στη δυναμική σχέση ms γλώσσα$, ms λο-
γοτεχνία$, ms ΔΤΕ και ms διαπολιτισμικότητα5 (TlanaxpnoTOS, 2001) μέσα στην τά­
ξη θα συμβάλλει η δημιουργία μια5 βιβλιοθήκη με επιλεγμένα λογοτεχνικά βιβλία, 
ελληνόγλωσσα και ξενόγλωσσα (Αρβανίτη, 2001). 

Από το λογοτεχνικό κείμενο ή το παραμύθι μπορεί να προχωρήσει ο δάσκαλθ5 στη 
προσέγγιση ms γλώσσα5 καθιστώντα5 και TOUS αλλοδαπού5 μαθητέ5 «δάσκαλου5» 
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ms γλώσσες TOUS. Μέσα από ια κείμενα μπορεί να προκύψουν noAXés îôées για δρώ­

μενα στα οποία évas ôiaXoyos ή μια λέξη ή μια φράση μπορεί να αποδίδεται στην «άλ­

λη» γλώσσα, προφορικά ή γραπτά. 

Η εργασία αυτή μπορεί να έχει και ένα τρίτο επίπεδο εξέλιξα το οποίο είναι η δη­

μιουργική γραφή στην ελληνική γλώσσα. Μέσα από τα δρώμενα τα παιδιά μπορεί 

να οδηγηθούν στην παραγωγή κειμενικών ειδών, óncos ένα άρθρο για έναν ήρωα, ένα 

γράμμα npos έναν ήρωα, ένα ποίημα, ένα διήγημα, ένα παραμύθι μέχρι ένα πολυ-

τροπικό κείμενο (Kress, 1997). Με αφόρμηση ένα κείμενο ή ένα παραμύθι τα παι­

διά μπορεί να δημιουργήσουν τα δικά TOUS διαπολιτισμικά σενάρια με TOUS Tpónous 
που πρότεινε ο Rodari (1985) και ο Βλαντιμίρ Προππ (1987), αναλύοντα$ ρώσσικα 

παραμύθια (Κουρετζή5, Αλκηστη, 1993). Τα κείμενα αυτά είναι πολύ σημαντικά, για­

τί έχουν δημιουργηθεί από τα ίδια τα παιδιά και σε αυτά έχουν εκφραστεί οι εμπει-

pies TOUS και οι γ ν ώ σ ε ι TOUS, δεν είναι έτοιμα σενάρια Κατά τον Cummins (2005) 

η συγγραφή αφηγημάτων ή αναλύσεων που εκφράζουν την αναπτυσσόμενη αυτοσυ­

νειδησία των μαθητών και την ταυτότητα TOUS, βοηθά TOUS μαθητέ5 να εντοπίσουν από 

πού ήρθαν και πού πηγαίνουν. Άρα η επίδραση που ασκεί στα παιδιά η εργασία αυ­

τή είναι πολύ βαθειά και αμφίδρομη. Enions ορισμένα πολύ απλά ελληνικά κείμενα 

μπορεί να μεταφραστούν στη γλώσσα των αλλοδαπών μαθητών, είτε από TOUS ÎÔIOUS, 
είτε από TOUS γονεί5 TOUS, ΟΙ οποίοι μπορεί να είναι συνεργάτε$ σε όλη αυτή τη δια­

δικασία. 

Στο διεθνή χώρο αναφέρονται ορισμένοι εμπνευσμένοι καθηγητέ5 που εργάζονται 

σε σχολεία οι οποίοι πειραματίστηκαν με λογοτεχνικά κείμενα και Δραματική Τέχνη 

με OTÓXOUS την ευαισθητοποίηση στη λογοτεχνία και την ενδυνάμωση ms γλώσσα$ 

μέσω δραματικών δραστηριοτήτων (Deblase, 2005), την κατανόηση ms noinons και 

τη δημιουργία ms (Lindblom, 2005), Tis γλωσσικέ5 επινοήσει, τη συγγραφή κειμέ­

νου και την ανάπτυξη ms δημιουργικότητα5 (Dickenson, 2006). Όλε5 οι έρευνε5 έδει­

ξαν υψηλού βαθμού θετικά αποτελέσματα. 

Στην Ελλάδα επίση5 έρευνα με θετικά αποτελέσματα (Κατσαρίδου, 2004) επεσή­

μανε ότι η Δραματοποίηση πρωθεί τα παιδιά να αποκτήσουν γλωσσικέ5 εμπειρίε$ και 

ακούσματα από τα κείμενα, να συνειδητοποιήσουν τη διαφορετικότητα στη γλώσσα 

από εποχή σε εποχή, από περιοχή σε περιοχή, από ήρωα σε ήρωα. 

Από τα παραπάνω διαπιστώνουμε τα οφέλη που θα προκύψουν από τη θετική στά­

ση των παιδιών και του σχολείου απέναντι ons γλώσσε5 των μεταναστών και κατά 

προέκταση απέναντι στον πολιτισμικό πλούτο. Η θετική αυτή στάση των παιδιών και 

το ενδιαφέρον TOUS μπορεί να ενδυναμωθεί μέσα από τη Δραματική Τέχνη στην Εκ­

παίδευση, η οποία στη συνέχεια θα συντελέσει στη βιωματική κατάκτηση γνώσεων. 

Η ΑΤΕ δίνει τη δυνατότητα owus μαθητέΞ να επεξεργαστούν τη γλώσσα, είτε πρό­

κειται για τη μητρική είτε για τη δεύτερη γλώσσα και να οδηγήσει στην κατανόηση, την 

εκμάθηση, τον εγγραμμαπσμό και τη λογοτεχνική προσέγγιση. As μην ξεχνάμε ότι 

τα δρώμενα που δημιουργούνται από τα ίδια τα μέλη ms ομάδα5 και αντικατοπτρίζουν 

us ανάγκε5, επιθυμίε5, προβλήματα, τραύματα, γενικά τον κόσμο rows, διέπονται από 

λόγο/ομιλία. Ακόμα και στη μιμική υπάρχει λόγο5 μη εκφωνούμενο5. Ο λόγο5 εκφέ-
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ρεται, δένεται με τη δραματική εμπειρία, αποκτά συναισθήματα χροιά και επιτονι-

σμό, κατακτιέται μέσω των ρόλων, των διαλόγων, των συζητήσεων, των αντιπαραθέ­

σεων, ενώ διευκολύνει τη σκέψη, την αυτοσυνειδητότητα, αναδιαμορφώνει την ταυ­

τότητα, προσεγγίζει τον κόσμο, γνωστό και άγνωστο, οικειοποιείται αντικείμενα και 

γεγονότα. Μέσω αυτού αναπτύσσεται ο διάλογο5, η συνεργασία, η επικοινωνία. 

Η ΑΤΕ μπορεί να λειτουργήσει και σε ένα άλλο επίπεδο, της αποδοχής της γλώσ-

oas του άλλου, αφού τα δρώμενα μπορεί να γίνουν σε δύο γλώσσες, κάτι πολύ ση­

μαντικό, γιατί αυτό σημαίνει όχι μόνο αποδοχή της γλώσσας αλλά και του άλλου. 

As μην ξεχνάμε και τα γλωσσικά παιχνίδια, us παιγνιώδες αξιολογήσει, καθώ5 

και άλλες τεχνικές που κατεξοχήν αναπτύσσουν το λόγο, όπω5 τα παιχνίδια ρόλων, 

οι τηλεφωνία συνδιαλέξεπ, οι συνεντεύξεις, οι αντιμαχίες κ.ά. 

Όλες οι δράσεις της δραματικής πράξης έχουν πλαίσιο την ομάδα και εκφέρονται 

με λόγο. Ο λόγος/ομιλία είναι κοινωνική πράξη που διέπεται από περίπλοκους κοι­

νωνικούς κανόνες. Με τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση και τη διαδικασία της, 

μέσα από την εξέλιξη του λόγου/ομιλίας και της σκέψης, όταν το υποκείμενο απο­

κτά αυτοσυνειδητότητα και αρθρώνει το λόγο του μπορεί ακόμα να φτάσει να διεκ­

δικήσει τα δικαιώματα του και τελικά να μετασχηματίσει τους κοινωνικούς κανόνες 

και τον κόσμο του, σύμφωνα με τον υπέροχο Boal. 

EVJÎUXCDS που λαλεί άλλη γλώσσα ο Αλί! 
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Σεβαστή Ματθαίου, 

Σχολική Σύμβουλος Προσχολικής Αγωγής 46ης Περιφέρειας 

Η ταυτότητα τον «άλλον» στα λογοτεχνικά 
βιβλία Ελλήνων σνγγραχρέχύν της ηεριόδον 

1990-2005 με θέμα τη διαφορετικότητα, 
για αναγνώστες 4-10 ετών 

Περίληψη 

Σκοπός της μελέτης είναι να καταγράψει την ταυτότητα τον «άλλου», όηως εμφανίζεται στα λο­
γοτεχνικά βιβλία ελλήνων συγγραφέων της περιόδου 1990-2005 με θέμα τη διαφορετικότητα, 
που απευθύνονται σε παιδιά 4-10 ετών. Για την επίτευξη του στόχου, τα κείμενα των παιδικών βι­
βλίων αναλύθηκαν στο θέμα της ταυτότητας τον «άλλου», η οποία συγκροτήθηκε από εννέα βιο­
λογικές και πολιτισμικές παραμέτρονς. 

Τα αποτελέσματα της θεματικής ανάλνσης των κειμένων των παιδικών βιβλίων κατέγραψαν την 
εθνική-πολιτισμική ομοιογένεια ως αξία και αποτύπωσαν τη στενή σχέση ανάμεσα σε ένα έθνος και 
ένα πολιτισμό. Η ταυτότητα του «άλλον» συγκροτήθηκε στη βάση της αντιπαράθεσης με την ελ­
ληνική ταντότητα. Η κατασκενή της ελληνικής ταντότητας προσδιόρισε την ταντότητα τον «άλλον», 
η οποία καταγράφηκε ελλιπής κνρίως στις πολιτισμικές παραμέτρονς της και νποτιμημένη. 

Λέξεις-κλειδιά: Ταυτότητα, ομοιότητα-διαφορά, εαυτός-«άλλος», ομοιογένεια, στερεότυπα, 
προκατάληψη. 

The identity of the "other" in literary books, 
written by Greek authors in between 1990 
and 2005 on the issue of diversity, aimed 

at children in the 4-10 age group. 

Abstract 

The aim of this study is to record the identity of the "other", as it is presented in literary books 
on the issue of diversity, which were written by Greek authors in between 1990 and 2005 and 
were aimed at children in the 4-10 age group. In order to achieve this goal the texts of children's 
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books were analyzed in terms of the issue of the "other's" identity, which was constituted from 

nine biological and cultural parameters. 

The results of the thematic analysis of the texts of children's books recorded the ethnic -

cultural homogeneity as a value and revealed the close relationship between one nation and one 

culture. The identity of the "other" was constructed on the basis of confrontation with the Greek 

identity. The construction of the Greek identity defined the identity of the "other", which was 

recorded as deficient, mainly in respect to its cultural parameters, and underestimated. 

Key words: Identity, similarity-difference, self-other, homogeneity, stereotype, prejudice. 

1. Εισαγωγή 

H
eiooôos μεγάλου αριθμού αλλοδαπών και παλιννοστούντων προσφυγών ή με­
ταναστών (KóioiKas & Πολίτου, 1999) σιην Ελλάδα, εδραίωσε ιην πολυπολι-
πσμικόππα ms ελληνική^ κοινωνίας και άλλαξε m σύνθεση του μαθητικού πλη­

θυσμού. 
Στο πλαίσιο αυτό, η παιδική λογοτεχνία ενιάσσει σιη θεματολογία ms io ζήτημα 

ms διαφορετικότητας επιχειρώντας να γνωρίσει στα παιδιά τον «άλλο» (Καλλέργη, 
1993). Με δεδομένο ότι τα λογοτεχνικά βιβλία ενέχουν θέση διδακτικού υλικού 
(ΥΠΕΠΘ-Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001), η παρούσα εργασία μελετά τα παιδικά βι­
βλία των ελλήνων συγγραφέων ms περιόδου 1990-2005. Imxos ms μελέτα είναι να 
καταγράψει την εικόνα του «άλλου»15 -ónoos αυτή εμφανίζεται στα συγκεκριμένα παι­
δικά βιβλία. 

2. Μεθοδολογία 

Ω s υλικό για τη μελέτη χρησιμοποιήθηκε το σύνολο των βιβλίων (28), που προτεί­
νονται για το θέμα ms διαφορεπκότητα$ από το περιοδικό «Διαδρομέ$ στο χώρο ms 
λογοτεχνία$ για παιδιά και véous», στη χρονική περίοδο 1990-2005, για παιδιά τεσ-
σάρων-δέκα ετών16. 

15. Τα δεδομένα που χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα εργασία αντλήθηκαν από m μεταπτυχιακή 

διπλωματική εργασία ms συγγραφέα^ με τίτλο Η εικόνα ιου «άλλου» και η ιδεολογία ins anoôoxns 
ιου στα λογοτεχνικά βιβλία ελλήνων συγγραφέων ms περιόδου 1990-2005 για παιδιά 4-7 & 7-10 

ετών, που εκπονήθηκε στο πλαίσιο ms θεματική$ Evómms «Πολιπσμικέ5 ôiacpopés και κοινωνικέ5 

ανισότητε$» του Μεταπτυχιακού Προγράμματο5 Σπουδών «Znouôés στην Εκπαίδευση» του Ελληνικού 

Ανοικτού Πανεπιστημίου, με επιβλέπουσα την Α. Ανδρούσου, Επίκουρη Καθηγήτρια του Τ.Ε.Α.Π.Η. 

του Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών. 

16. Οι προτάσε^ των βιβλίων, σύμφωνα με το περιοδικό, ταξινομούνται σε tpeis κατηγορίε5 -για 

παιδιά προσχολική$ και npcóms σχολική$ ηλικία$ (4-7 ετών), για παιδιά από επτά ετών και πάνω 

(7-10 ετών) και για μεγάλα παιδιά και véous (άνω των 10 ετών)-. Από auïés, επιλέχθηκε το σύνολο 

των βιβλίων που αφορούν Tis δύο πρώτε$ κατηγορίε5. 
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Η ποιοτική θεματική ανάλυση αποτέλεσε τη μέθοδο προσέγγισα17, επειδή συνά­
δει με TOUS στόχους ms μελέτα. Η εικόνα του «άλλου» συγκροτήθηκε από εννέα θέ­
ματα. Τα τέσσερα πρώτα -βιολογικό είδος, σωματικά χαρακτηριστικά, φύλο και ηλι­
κία- συνθέτουν τη βιολογική διάσταση του «άλλου» και τα επόμενα πέντε -εθνική 
καταγωγή, γλωσσικός κώδικας, θρησκεία, κοινωνικό πλαίσιο και μόρφωση -την κοι­
νωνική και πολιτισμική του ταυτότητα (Zürcher, 1977, on. αναφ. στο Δραγώνα, 2001). 

Τα 28 κείμενα αποτέλεσαν την πηγή πληροφοριών για την εικόνα του «άλλου», γι 
αυτό και μελετήθηκαν με στόχο την ανεύρεση των εννέα θεμάτων, ταξινομημένα ανά 
ηλικία αναγνωστών στην οποία απευθύνονται (για αναγνώστες 4-7 ετών και 7-10). 
Ακολούθησε η καταγραφή και κατηγοριοποίηση των πληροφοριών, που αντλήθη­
καν από τα κείμενα. Οι κατηγορίες αποδόθηκαν σε πίνακες και γραφήματα, μελετή­
θηκαν και τεκμηριώθηκαν με βάση το θεωρητικό πλαίσιο ms έρευνας. Η συνθετική 
μελέτη των επιμέρους θεμάτων συγκρότησε την εικόνα του «άλλου». 

3. Αποιελέσμαια avaXuons 

Βιολογικό eidos 

Ο Φυιό 

Ι Β Ζώο 

• Ανθρωπο5 

ί Ο Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα Ια Γράφημα 1β 
Το βιολογικό είδος τον «άλλον» στα βιβλία Το βιολογικό είδος τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετύν για παιδιά 7-10 ετών 

Στα γραφήματα Ια και 1β, που απεικονίζουν το βιολογικό είδος του «άλλου», ο «άλ­
λος» παρουσιάζεται ως φυτό, ζώο, φανταστικό πλάσμα ή άνθρωπος. Η παρουσίαση 
του ήρωα ως ζώο ή φυτό αποτελεί παραδοσιακή επιλογή των συγγραφέων των ιστο­
ριών για παιδιά (Τσιλιμένη, 1996). Στην περίπτωση, όμως, της διαμόρφωσης της ταυ­
τότητας του «άλλου», οι συγκεκριμένες μορφές παραπέμπουν σε φυσικά, κυρίως, χα­
ρακτηριστικά και ενδέχεται να περιορίσουν το εύρος της ταυτότητας ή να την εξισώ­
σουν με τις βιολογικές της συνιστώσες18. Επιπλέον, ο χώρος δράσης (φυσικό περι-

17. Για τη μέθοδο και την καιαλληλόιηιά ins βλ. ενδεικτικά: Κυριαζή, 2002, Πάλλα, 1990, Ψύλ­

λο, 1998. 

18. Οι περισσόιερε5 συνιστώσε5 ins ramómras δεν αφορούν φυσικά χαρακτηριστικά (Μααλούφ, 1998). 
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βάλλον), που καθορίζει την ύπαρξη των ηρώων (Κοντολέων, 1995), μπορεί να ελα­
χιστοποιήσει ή να αφαιρέσει το ρόλο ms Koivoovias. Η κοινωνία, ópoos, είναι ο κα­
ταλύτη«^ napayovias, που διαχειρίζεται κάθε εγγενέ5 χαρακτηριστικό, το επενδύει με 
τον κοινωνικό του ρόλο και το αξιολογεί. 

Η παρουσίαση του «άλλου» με μορφή φανταστικών πλασμάτων, συνδέει τα κείμε­
να με το λαϊκό παραμύθι και τοποθετεί τον «άλλο» σ' ένα μη ρεαλιστικό χώρο ôpaons, 
στον οποίο η πραγματικότητα δομείται με διαφορετικό τρόπο από αυτόν που συνα­
ντάμε στην καθημερινή ζωή (Μιχαλοπουλου, 1996). Αυτό το δεδομένο, περιορίζει 
την ταυτότητα του «άλλου», που cos φανταστικό πλάσμα, ενδέχεται να μη διαθέτει υπα-
γωγέ5 ónoùs θρησκεία, εθνική καταγωγή κ.λ.π. και συνεπώ5 δεν επιτρέπει να ανα­
δειχτεί η εμπλοκή ms KOivawias στη διαμόρφωση ms rauiómias του. 

Επιπλέον, οι παραπάνω μορφέ$ του «άλλου» τον τοποθετούν εξ ορισμού σε άλλη 
ομάδα από τα παιδιά-αναγνώστε5. Έτσι, περιορίζονται οι ομοιότητε5 και αυξάνεται η 
παράμετρθ5 ms ôiacpopas, η οποία είναι κοινωνικά αξιολογημένη υπέρ του ανθρώ­
που. Επομένου, ο «a)vXos» υποτιμάται. 

Στα παραπάνω γραφήματα Ια και 1β, αποτυπώνεται και η ανθρώπινη μορφή του 
«άλλου», η οποία για ευνόητου$ λόγου5, εμφανίζεται cas η πλέον κατάλληλη. 

Διαφορετικότητα σε σωματικά χαρακτηριστικά 

Β Χρώμα 

Β Αναπηρία 

Β Σύνδρομο down 

D Ιδιαιιερόιηια σιη 
μορφή μέρουΐ/ 
μερών tou σώμαυο5 

Q Δεν υπάρχει 
σωμαιική διαφορά 

Β Σύνολο «άλλων» 

Γράψημα 2α 
Διαφορετικότητα σε σωματικά χαρακτηριστικά 

στα βιβλία για παιδιά 4-7 ετών 
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Αναπηρία 

Σύνδρομο down 

Ιδιαπερόιηχα σιη 
μορφή μέρου5/ 

μέρων ίου σωμαΐ05 

Δεν υπάρχει 

σωμαιική διαφορά 

Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 2β 
Διαφορετικότητα σε στοματικά χαρακτηριστικά 

στα βιβλία για παιδιά 7-10 ετών 

Στα γραφήματα 2α και 2β, που απεικονίζουν τη διαφορετικότητα σε σωματικά χα­
ρακτηριστικά, εμφανίζονται δυο εκδοχέ5, για τη σωματική κατασκευή του «άλλου». 
Στην πρώτη, ο «άλλοΞ» διαφέρει σωματικά από την πλειονότητα. Συγκεκριμένα, δια­
θέτει ποικιλία σωματική5 ôiacpopas -χρώμα, αναπηρία, σύνδρομο down, σωματική 
ιδιαιτερότητα-. Η ποικιλία αυτή ανταποκρίνεται στην εικόνα ms σχολική5 και κοινω-
vnms πραγματικότητα$. Ανταποκρίνεται, συνεπώ5, ons άμεοες εμπειρίε$ των παιδιών. 
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Από την οπτική ms ταυτόππα, ópo)S, η σωματική διαφορά είναι κοινωνικά αξιο­
λογημένη και γι αυτό συνδέεται με στερεότυπα. Επομένου, ενδέχεται η διαφορετι­
κότητα των συγκεκριμένων «άλλων» να είναι παράγοντα5 υποτίμησα. 

Επιπλέον, για τη σωματική κατασκευή φαίνεται «φυσικό» να ενοχοποιείται η φύ­
ση και να ελαχιστοποιείται ο ρόλο$ ms Koivoovias στη διαμόρφωση ms. Επίσα, η 
σωματική διαφορά cos πλέον ορατή, ιδιαίτερα για τα μικρά παιδιά, ενδέχεται να 
ιεραρχηθεί GÛS πρώτη και να λειτουργήσει σε ßapos ms αναγνώρισα των υπόλοι­
πων υπαγωγών του «άλλου» με apvnuKés σ υ ν ε π έ ς στη συνολική κατασκευή ms 
tauiómias του. 

Qs δεύτερη εκδοχή, ο «άλλθ5» δεν διαφοροποιείται σωματικά από την πλειονότη­
τα και έτσι δίνεται ευκαιρία ανάδειξα ms ποικιλία5 ms ετερότητα5. Η πολυσύνθετη 
ετερότητα δίνει ευκαιρία αναγνώρισα ms ποικιλία5 των όμοιων και ταυτόχρονα δια­
φορετικών υπαγωγών ms ταυτότητα5 του «άλλου» και ms πλειονότητα$. Em'ons, κα­
ταργεί τη σωματική κατασκευή, cos παράγοντα διαφορετική$ υπαγωγή5 και αναδεικνύει 
τον καταλυτικό ρόλο ms Koivcovias στην ιεράρχηση των υπαγωγών. 

Η σύγκριση ms παραμέτρου aums, ans δυο ηλικίε$ αναγνωστών, δείχνει ότι οι 
συγκεκριμένοι έλληνα συγγραφεί^, όταν απευθύνονται στα μικρότερα παιδιά, κυρία« 
επιλέγουν να καταστήσουν ορατή τη διαφορά, με αποτέλεσμα να αναδεικνύεται η δια­
φορετικότητα του «άλλου», cos φυσική. Αντίθετα, όταν παράγουν κείμενα για μεγαλύ­
τερα παιδιά, τοποθετούν σε άλλο επίπεδο τη διαφορά και έτσι, δίνεται η ευκαιρία ανά­
δειξα ms ποικιλία των μορφών ετερότητα$ (γλωσσική, εθνική, θρησκευτική, ταξι­
κή, μορφωτική), που συνθέτουν την πολυχρωμία ms ελληνική5 KOIVOÛVIIOÎS και σχο-
λική5 πραγματικότητα5. 

Φύλο 

Β Αρσενικό 

• θηλυκό 

D Δεν αναφέρειαι 

• Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 3α 
Το φύλο τον «άλλον» στα βιβλία για παιδιά 
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Β Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 3β 
Το φύλο τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 7-10 ετών 

Στα γραφήματα 3α και 3β που αφορούν την παράμετρο του φύλου, φαίνεται ότι 
οι «άλλοι» ανήκουν και στα δυο φυλά. Η αναφορά και στα δυο φυλά είναι σημαντι­
κή, γιατί επιτρέπει στα παιδιά-αναγνώστε5 να αναγνωρίσουν ομοιότητε5 με τον «άλ-
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λο». Η Gcupns υπεροχή του αρσενικού φύλου, που παραιηρείιαι σια βιβλία για παιδιά 
4-7 ετών, περιορίζει σημαντικά αυτή m διαδικασία για ιο σύνολο των παιδιών, προ-
σαναιολίζονι^ την, δυσανάλογα, στο ένα φύλο. 

Ακόμη, στα ίδια βιβλία, υπάρχουν «άλλοι», που στερούνται avacpopas σιο φύλο. Η 
απουσία αυιή στερεί μια υπαγωγή από τον «άλλο» περιορίζονια$ έτσι το εύρο5 ms συ-
νολική5 του lauTOTmas. Στερεί μια όμοια υπαγωγή ανάμεσα στον «άλλο» και το ανα­
γνωστικό κοινό. Η απουσία του φύλου δηλώνεται με ουδέτερο άρθρο, συνεπώ5, υπο­
βιβάζει τον «άλλο» εξισώνοντά5 τον με άψυχα αντικείμενα. 

Ηλικία 

Μ Παιδί 

• Ενήλικος 

Q Δεν αναφέρεται 

Η Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 4α 
Η ηλικία τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετών 
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Παιδί 

Υπονοείιαι σαφώς παιδί 

Από παιδί μέχρι έφηβος 

Έφηβος 

Από έφηβος μέχρι 

Ενήλικος 

Απροσδιόριστη 

Δεν αναφέρειοι 

Σύνολο «άλλων» 

ενήλικος 

Γράχρϊίμα 4β 
Η ηλικία τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 7-10 ετών 

Τα δεδομένα, που αφορούν την ηλικία των «άλλων» και αποτυπώνονται στα γρα­
φήματα 4α και 4β, δείχνουν δύο εκδοχέΒ για την ηλικιακή ταυτότητα του «άλλου». 
Η πρώτη, αφορά «άλλου$» με προσδιορισμένη ηλικία -παιδιά, έφηβοι ή ενήλι-
KES-. Σ' αυτήν την εκδοχή, οι περισσότεροι «άλλοι» ταυτίζονται ηλικιακά με τα παί­
δι ά-αναγνώστε5. Έτσι, τα παιδιά μπορούν να ανακαλέσουν npoooniiKés εμπειρίε5, 
να αναγνωρίσουν και να βιώσουν μια σειρά ομοιοτήτων με τον «άλλο» (Ανδρού-
σου & Μάγο5, 2001). Ακόμη, το γεγονό$ ότι κάποιοι «άλλοι», στα βιβλία για με­
γαλύτερα παιδιά, παρουσιάζονται στη διάρκεια ηλικιακών φάσεων (από παιδί GÛS 
ecpnßos, από ecpnßos cos ενήλικο$), δίνει την ευκαιρία ενδεχομένου να φανεί, ότι 
η οικοδόμηση ms muTÓmias είναι μια διαδικασία που συντελείται σταδιακά και 
ôiapKibs (Δραγώνα, 2003). Enions, οι «άλλοι», που αναφέρονται με την ηλικία 
TOUS, αποκτούν μια παράμετρο, που θα συμβάλλει στη δημιουργία πολυσύνθετα 
rauiómtas. 

Στη δεύτερη εκδοχή εμπεριέχονται «άλλοι», που έχουν απροσδιόριστη ηλικία ή χω-
pis αναφορά. Η μη αναφορά ms ηλικία5 του «άλλου», περιορίζει το εύρο$ ms συνο-
hxns του ταυτότητα5 αλλά και Tis ομοιότητε$ με TOUS αναγνώστε5. 
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Εθνική καταγωγή 

g Διαφορειική 
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Γράφημα 5α 
Η εθνική καταγωγή τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετών 
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Ήπειρος 

D Γεωργιανή-Ελληνική 

• Υπονοείιαι Τουρκική 
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Β Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 5β 
Η εθνική καταγωγή τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 7-10 ετών 

Στα γραφήματα 5α και 5β, που αποιυπώνουν την εθνική καιαγωγή ιων «άλλων», εμ­
φανίζονται ipeis Koivés καιηγορίε$: «υπονοείιαι oaqxòs ίδια», «διαφορετική», «δεν ανα­
φέρεται», που αποτυπώνουν ισάριθμε5 εκδοχέ$ κατασκευή5 ms εθνικήΒ Tamónuas. 

Συμφωνά με την πρώτη, ο «άλλο$» παρουσιάζεται, έμμεσα, να έχει ίδια εθνικότη­
τα με την πλειονότητα. Στην περίπτωση αυτή, το κείμενο φαίνεται να εκλαμβάνει óoous 
κατοικούν σε μια περιοχή cos ομοιογενή εθνική ομάδα, δεν ονομάζει την εθνική κα­
ταγωγή και έτσι φαίνεται να θεωρεί αυτονόητα cos ομοιογενή την σύνθεση του ελλη­
νικού πληθυσμού. 

Η δεύτερη εκδοχή, καταγράφει τον εθνικά «άλλο», xoapis να προσδιορίζει την εθνι­
κότητα του και τον ονομάζει ξένο. Οι ξένοι υποβιβάζονται «Τι είναι αυτό το παράξε­
νο πράγμα που ξεφύτρωσε πλάι pas;» (Νικολουδη, 2000: 10) και η χώρα TOUS υπο­
τιμάται από την πλειονότητα «Γεννήθηκα...σε μια άλλη χώρα που το όνομα ms...πά­
ντα με κοροϊδεύουν όταν το λέω.» (Δαρλάση, 2004: 173). Η μη ονομασία ms εθνι-
KÓmTas του «άλλου» και η στάση ms πλειονότητα$ υπονοούν, ότι η διαφορετική εθνι­
κή ταυτότητα υποτιμάται από TOUS υπόλοιποι. 

Στην τρίτη εκδοχή, η εθνική καταγωγή του «άλλου» δεν αναφέρεται. Η απουσία ms 
δηλώνει, ότι οι συγγραφεί$ δεν θεωρούν σημαντική την αναφορά στην εθνική κατα­
γωγή των ηρώων TOUS. Έτσι, είναι σαν να κατασκευάζουν npoKS εκτ05 του κοινωνι­
κού πλαισίου, δηλαδή ήρωε5 που δεν έχουν τα χαρακτηριστικά που συναντούν τα παι­
διά στην καθημερινότητα TOUS. Η στάση αυτή, μοιάζει με την αντίληψη που συνα­
ντάμε στα σχολικά βιβλία, όπου οι εθνικοί «άλλοι» δεν αναφέρονται παρά μόνο cos 
εχθροί (Φραγκουδάκη, 1997) και ενισχύει την αντίληψη περί ομοιογενές που καλ­
λιεργείται στο ελληνικό σχολείο (Ασκούνη, 2001 ). 

Enions, από τα παραπάνω γραφήματα, προκύπτει ότι υπάρχουν «άλλοι» με δια­
φορετική, από την πλειονότητα, εθνική καταγωγή, η οποία δηλώνεται ή υπονοείται. 
Ειδικότερα, στα βιβλία για παιδιά 4-7 ετών, υπάρχει «άλλθ5» που αναφέρεται ρητά 
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ως Πορτορικανός. Η συγκεκριμένη εθνική καταγωγή είναι γεωγραφικά μακρινή και 
δε σχετίζεται με tis άμεσες εμπειρίες ίου αναγνωστικού κοινού. 

Σια βιβλία για παιδιά 7-10 ειών αναφέρονται «άλλοι», που γεννήθηκαν και με­
γάλωσαν σε άλλες χώρες, αλλά έχουν ελληνικές ρίζες. Αυτοί οι «άλλοι» προέρχονται 
από TÓnous εξαθλιωμένους «Στο χωριό του, η φτώχεια, η ανεργία κι η μιζέρια ξε­
περνούσαν us ανθρώπινεβ avwxés.» (Μουρίκη, 2004: 10) ή επικίνδυνους « Συμ-
μορίεΞ ελέγχουν τα πάντα...» (Ζορμπά-Ραμμοπούλου, 2002: 15) και καταφέρνουν 
*... να γυρίσουν στην πατρίδα!» (Ζορμπά-Ραμμοπούλου, 2002: 15). Αγαπούν τα 
στοιχεία που καθορίζουν το ελληνικό έθνος: τον τόπο «...μεγάλωσα στην Ελλάδα 
που την αγαπώ σαν πατρίδα μου...» (Ηλιόπουλος, 2003: 11), τη γλώσσα και τη θρη­
σκεία «Ημάνα μου...με βάφτισε κρυφά.» (Ηλιόπουλος, 2003: 11). Έτσι, κατασκευ­
άζεται για τον «άλλο» μια διπλή, αλλά διαφορετικά αξιολογημένη εθνική ταυτότη­
τα. Το κομμάτι της ταυτότητας, που συνδέεται με αξιολογημένες, από τα κείμενα, ως 
κατώτερες -από την Ελλάδα- χώρες σε πολιτισμό μοιάζει να είναι, από τους συγ­
γραφείς, υποτιμημένο. Το κομμάτι που συνδέεται με την Ελλάδα -υπερτονίζεται στα 
κείμενα- προσθέτει στον «άλλο» μια κοινή υπαγωγή με τα παιδιά-αναγνώστες. Η βα­
σική διαφορά στην παρουσίαση οφείλεται στο γεγονός, ότι η αναφορά στην Ελλάδα 
συνδέεται με συναισθηματικές διαστάσεις και είναι πάντα συναισθηματικά φορτι­
σμένη. Έτσι, όμως, τα παιδιά-αναγνώστες «οδηγούνται» να ταυτιστούν με την «ελ­
ληνικότητα» των ηρώων και να τους αναγνωρίσουν ως ίδιους και όχι να αναγνω­
ρίσουν τη διπλή υπαγωγή τους. 

Ακόμη, καταγράφηκε η περίπτωση «άλλου», που παρουσιάζεται μέσα από στοιχεία, 
που, σαφώς, «φωτογραφίζουν» την Τουρκική εθνικότητα του, χωρίς ρητή αναφορά. 
Έτσι, μοιάζει σαν να μην «επιτρέπεται» η ευθεία αναφορά στην τουρκικότητα. 

Από τη σύγκριση των δεδομένων που απεικονίζονται στα γραφήματα 5α και 5β 
στις δύο ηλικίες αναγνωστών, προκύπτουν οι εξής παρατηρήσεις. 

Οι κοινές κατηγορίες («διαφορετική», «υπονοείται σαφώς ίδια», «δεν αναφέρεται»), 
που εμφανίζονται στα γραφήματα, δεν χρησιμοποιούνται στον ίδιο βαθμό, με απο­
τέλεσμα να εκφράζουν διαφορετικές αντιλήψεις. Ειδικότερα, τα βιβλία για παιδιά 
4-7 ετών υπονοούν, ότι οι περισσότεροι «άλλοι» έχουν ίδια εθνικότητα με την πλει­
ονότητα. Έτσι, φαίνεται να κατασκευάζουν για τον «άλλο» μια εθνική ταυτότητα, που 
στηρίζεται στη βεβαιότητα της αμιγούς, εθνικά, ομάδας. Τα βιβλία για μεγαλύτερα 
παιδιά, δεν αναφέρουν την εθνικότητα των περισσότερων «άλλων» και φαίνεται να 
υποτιμούν τη σημασία της συγκεκριμένης υπαγωγής στη διαμόρφωση της ταυτότη­
τας τους. 

Ο «άλλος», που έχει διαφορετική, από την πλειονότητα, αλλά και ονομαζόμενη 
εθνική καταγωγή παρουσιάζεται με διαφορετικό τρόπο. Τα βιβλία για παιδιά 4-7 
ετών, αναφέρονται σε μακρινό «άλλο» και κατασκευάζουν μια ακίνδυνη εθνική ταυ­
τότητα. Αντίθετα, στα βιβλία για μεγαλύτερα παιδιά περιγράφονται «άλλοι», που απο­
τελούν αντιπροσωπευτικές περιπτώσεις εθνικής ετερότητας της σύγχρονης ελληνι­
κής πραγματικότητας. Όμως, η επιλογή εστιάζεται σε «άλλους» που έχουν και ελ­
ληνική καταγωγή, η οποία -επειδή παρουσιάζεται με έμφαση, σε αντίθεση με την 
άλλη εθνικότητα που παρουσιάζεται υποτιμημένη- φαίνεται να ακυρώνει τη διπλή 
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εθνική ταυτότητα, αφού ιην προσανατολίζει δυσανάλογα και αξιολογικά npos m μία 
πλευρά. 

Τέλθ5, σία βιβλία και των δυο ηλικιών αναγνωστών παρουσιάζεται évas KOIVÓS τυ-
nos: ο αόριστα διαφορειικόΒ, από mv πλειονότητα, εθνικ05 «άλλθ5», στον οποίο προσ­
δίδεται μια υποτιμημένη εθνική ταυτότητα. 

Γλωσσικός κώδικας 

Β Υπονοείται σαφο« iôios 

D AmpopetiKós 

Β Νοηματική γλωσσά 

Β Δεν αναφέρεται 

Β Σύνολο «άλλων» 

Γράψημα 6α 
Ο γλωσσικός κώδικας τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετών 

D lôios 

Β Υπονοείται σαφακ iöios 

• Διαφορετικίκ 

D Αλβανική γλώσσα 

| Υπονοείται oaqxis 
τουρκική γλώσσα 

0 Διγλωσσία (ελληνική-

ρωσική γλώσσα) 

• Σύνολο «άλλων» 

Γράψημα 6β 
Ο γλωσσικός κώδικας τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 7-10 ετών 

Στα γραφήματα 6α και 6β, που απεικονίζουν το γλωσσικό κώδικα του «άλλου», εμ­
φανίζονται δυο Koivés κατηγορίε$: «υπονοείται oaipcas iôios» και «διαφορετικ05» που 
αποτυπώνουν ισάριθμε5 εκδοχέ$ για τη γλωσσική ταυτότητα του «άλλου». 

Συμφωνά με την πρώτη -και πλειοψηφούσα- εκδοχή, ο «άλλθ5» και η πλειονότητα 
υπονοείται, ότι έχουν κοινή γλωσσική ταυτότητα. Σ' αυτή την περίπτωση, οι έμμε-
oes avacpopés θεωρούν την κοινή γλώσσα, cos αυτονόητη και δηλώνουν τη μια γλώσ­
σα ms πλειονότητα$ os αποτελεσματική στην επικοινωνία. Η κοινή γλωσσική ταυτό­
τητα δίνει μια όμοια υπαγωγή του «άλλου» και ms πλειονότητα$, αλλά παράλληλα, φαί­
νεται να υποστηρίζει, ότι η γλώσσα ms πλειονότητα$ είναι μία και δεν δίνει ευκαι­
ρία ανάδειξα ms ποικιλία5 ms. 

Στη λογική, ms αποτελεσματική5 γλώσσα$ ms πλειονότητα5, εντάσσεται και κεί­
μενο, που απευθύνεται σε μεγαλύτερα παιδιά, όπου «άλλο$» και πλειονότητα μιλούν 
ίδια γλώσσα, η οποία αναφέρεται ρητά cos ελληνική. Εδώ, ο «άλλο$» έχει διαφορετική 
μητρική γλώσσα, αλλά την ξεχνά και μαθαίνει την ελληνική, ώστε «...δενμπορούσε 
να θυμηθεί αν κάποτε στο σπίτι του έλεγαν και καμιά αλβανική λέξη.» (Ηλιόπουλο$, 
2003: 114). Έτσι, η θέση ms ελληνική$ γλώσσα$ φαίνεται να ισχυροποιείται, ακόμη 
περισσότερο, από τη στάση του «άλλου» απέναντι ms. 
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Η δεύτερη εκδοχή, αφορά τη διαφορετική γλώσσα του «άλλου». Στην περίπτωση 
αυτή, η γλώσσα δεν ονομάζεται και παρουσιάζεται GÛS ακατανόητη και αναποτελε­
σματική στην επικοινωνία «Μπλα γκλουζάλα κα τον ζικ, TOUS απάντησε το ξένο λου­
λούδι και φυσικά Kavévas δεν κατάλαβε τίποτα» (Καμαράτου-Γιαλλουση, 1996). Αυτή 
η παρουσίαση ms διαφορετικά γλώσσα$ του «άλλου», αλλά και η έμμεση σύγκριση 
ms με τη γλώσσα ms πλειονότητα5 παράγουν την υποτίμηση ms. 

Σε Kanons περιπτώσει, η διαφορετική γλώσσα του «άλλου» αναφέρεται ρητά ή 
υπονοείται oacpcos. Ειδικότερα, στα βιβλία για παιδιά 4-7 ετών, αναφέρεται η νοη­
ματική γλώσσα, η οποία δηλώνεται επικριτικά και συνυφασμένη με το πρόβλημα 
του «Η ησυχία είναι τόσο δυνατή, που σου τρυπάει τ' αυτιά. ...τα παιδιά είναι κω­
φάλαλα και ο δάσκαλόβ rous was μιλάει στη γλώσσα roi/s, τη νοηματική.» (Αλεξο-
πουλου-Πετράκη, 2005: 20). Η αναφορά αυτού του είδου5 προσδίδει αρνητική χροιά 
στη συγκεκριμένη υπαγωγή του «άλλου» και ενισχύει τη διαφορά του από τα παιδιά-
αναγνώστε5. 

Στα βιβλία για μεγαλύτερα παιδιά, παρουσιάζεται ποικιλία διαφορετικών γλωσσών 
του «άλλου». Εδώ, η αναφορά στην άλλη γλώσσα φαίνεται να αποκλείει τον «άλλο» από 
την επικοινωνία: «Tous άκουγε να μιλάνε ελληνικά, αλλά... δεν κατάφερνε να βγά­
λει νόημα.» (Μουρίκη 2004: 61), γι αυτό η ελληνική χρησιμοποιείται ακόμη και ans 
οικογένεια^ στιγμέ$ των δίγλωσσων «άλλων»: «... συνέχιζε ο πατέραΞ στα ελληνικά, 
για να εξασκηθεί και η Ιρίνα και ο Mnopis...» (Ζορμπά-Ραμμοπούλου, 2004: 14). 
Έτσι, ενδυναμώνεται η ελληνική, a)S γλώσσα επικοινωνία$, με αποτέλεσμα η αξιο­
λογική ms βαρύτητα να λειτουργεί σε ßapos ms δευτέρα γλώσσα$ (στην περίπτωση 
ms διγλωσσία5) ή η γλωσσική ταυτότητα του «άλλου» να υποτιμάται (στην περίπτω­
ση ms άλλη5 γλώσσα5). Το ίδιο συμβαίνει και στην περίπτωση του υπαινιγμού στην 
άλλη γλώσσα. Εδώ, η γλωσσική ταυτότητα του «άλλου» κατασκευάζεται aoaqms και η 
σύγκριση ms γλώσσα$ του με αυτή ms πλειονότητα$, ms προσδίδει υποτίμηση. 

Tilos, υπάρχει ένα κείμενο, για παιδιά 4-7 ετών, xoapis αναφορά στη γλώσσα του 
«άλλου». Αυτή η περίπτωση, αφαιρεί μια σημαντική παράμετρο ms Tauróunas του «άλ­
λου» και αποδυναμώνει τη συνολική ms συγκρότηση. 

Από τη μελέτη ms συγκεκριμένα παραμέτρου, προκύπτει ότι τα κείμενα αναφέ­
ρονται στη γλώσσα του «άλλου» κυρίου μέσα από υπονοήσει και ασαφές. Φαίνε­
ται ότι οι συγκεκριμένοι έλληνε$ συγγραφεί^ θεωρούν αφεν05, την επικοινωνία πε­
ρίπου αυτονόητη και αφετέρου, τη γλωσσική διαφορά cos μη σημαντικό στοιχείο ms 
ταυτότητα$ του «άλλου». Ακόμη, στο σύνολο των κειμένων, η γλώσσα ms πλειονότη-
TOS παρουσιάζεται Ü)S η μόνη ικανή να εξασφαλίζει την αποτελεσματική επικοινωνία. 
Το δεδομένο αυτό ισχυροποιείται, από τον μεγάλο αριθμό «άλλων» (35 OIOOS 44) που 
φαίνεται να τη χρησιμοποιεί. Συνακόλουθα, η γνώση ms γλώσσα5 ms πλειονότητα$ 
είναι αυτή, που προσδίδει θετική χροιά στη γλωσσική ταυτότητα του «άλλου». Ακό­
μη και τα βιβλία για μεγαλύτερα παιδιά, που αναφέρονται σε περισσότερε$ γλώσσε5, 
ενισχύουν τελικά, τη γλώσσα ms πλειονότητα5. 
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Γράχρτιμα 7α Γράφημα 7β 
Η θρησκεία τον «άλλον» στα βιβλία Η θρησκεία τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετών για παιδιά 7-10 ετών 

Από m δεδομένα ιων γραφημάτων 7α και 7β, που απεικονίζουν τη θρησκεία, προ­
κύπτουν τρεΐ5 εκδοχέ$ για τη θρησκευτική ταυτότητα του «άλλου». Στην πρώτη, η θρη­
σκεία του είναι ίδια με ms πλειονότητα$ και επιπλέον αναφέρεται ρητά η χριστιανι­
κή θρησκεία. Έτσι, προστίθεται στην ταυτότητα του «άλλου» μια κοινή, με τα παιδιά-
αναγνώστε$, υπαγωγή και με δεδομένη την αξιολόγηση ms xpiouavnms θρησκεία^, 
αυτή η ταυτότητα θα είναι θετική. 

Στη δεύτερη εκδοχή, αναφέρεται ότι ο «άλλο$» έχει διαφορετική, από την πλειο­
νότητα, θρησκεία η οποία, όμα^, δεν ονομάζεται, ούτε περιγράφεται. Η αναφορά, χω-
pis στοιχεία, στη διαφορετική θρησκεία -συγκριτικά με τα στοιχεία ms Opnomas ms 
πλειονότητα$- παρουσιάζεται ελλιπή5. Συνεπώ5, για τον «άλλο» κατασκευάζεται μια 
θρησκευτική ταυτότητα υποτιμημένη. 

Από την τρίτη εκδοχή, προκύπτει η αποσιώπηση ms Θρησκευτική5 muiómms του 
μεγαλυτέρου αριθμού των «άλλων». Έτσι, περιορίζονται αφεν05, οι υπαγωγέ5 ms ταυ-
lóinias και αφετέρου, ο πολυδιάστατο$ xapaKmpas ms. Επιπλέον, η μη αναφορά 
ms Θρησκεία5 του «άλλου», δε βοηθά τα παιδιά-αναγνώστε5 να κατανοήσουν, ότι πρό­
κειται για μια ακόμη υπαγωγή του, η οποία δεν τον προσδιορίζει αποκλειστικά, ού­
τε τον εμποδίζει να έχει, άλλου είδου5, ομοιότητε5 μ' αυτά. Enions, η απουσία ms 
Opnoraas του «άλλου», αποσιωπά τη θρησκευτική ετερότητα. Έτσι, αφεν05 η ποικιλία 
ms ετερότητα5 περιορίζεται και αφετέρου ισχυροποιείται η θέση ms epnomas ms 
πλειονότητα5, GÛS η μόνη θρησκεία που αναφέρεται ρητά. 

Από τη συνολική μελέτη των δεδομένων των γραφημάτων 7α και 7β φαίνεται ότι 
οι συγκεκριμένοι έλληνα συγγραφεί5, σε μεγάλο βαθμό, υποτιμούν τη συμβολή ms 
Θρησκεία5 στην κατασκευή ms ταυτότητα5 του «άλλου» και δεν την αναφέρουν. Ανα-
(popés στη θρησκεία του «άλλου» παρατηρούνται μόνο, στα κείμενα που απευθύνονται 
σε μεγαλύτερα παιδιά. Τα δεδομένα όμω5, αποκαλύπτουν ότι, και σ' αυτήν την περί­
πτωση, η θρησκεία που αναφέρεται και προσδίδει θετική χροιά στην ταυτότητα του 
«άλλου» είναι η χριστιανική θρησκεία ms πλειονότητα5. Επιπλέον, ο προσανατολισμό s 
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σε μια θρησκεία αποσιωπά m θρησκευτική ετερότητα και συμπίπτει με ιο γεγονό$, ότι 
στο ελληνικό σχολείο η θρησκευτική ετερότητα υποτιμάται (Καπετανάκη, 2004). 

ν 

Κοινωνικό πλαίσιο 

g Αναφορά σε κοινωνικ« 

ιάξεκ 

Β Αναφορά σε KOIVÜIVIKOUS 

póXous 

π Αναφορά οε KOIVIÛVUKS 
ομά6ε$ 

Η Αναφορά σε κοινωνία 

αξίε5 

Q Δεν οναφέρειαι 

Η Σύνολο «άλλων» 

Γράφημα 8α 
Το κοινωνικό πλαίσιο τον «άλλου» στα βιβλία 

για παιδιά 4-7 ετών 

Γράφημα 8β 
Το κοινωνικό πλαίσιο τον «άλλον» στα βιβλία 

για παιδιά 7-10 ετών 

Από τα γραφήματα 8α και 8β, που αφορούν το κοινωνικό πλαίσιο, προκύπτει ότι 
οι συγκεκριμένοι έλληνε$ συγγραφεί5, στη συντριπτική πλειοψηφία TOUS, επιλέγουν να 
μην αναφερθούν στο κοινωνικό πλαίσιο του «άλλου», αποσιωπώντα5 έτσι ns πεποι-
Θήσεΐ5, Tis aÇies, αλλά και Tis σχέσεΐ5 εξουσία$, που αναπτύσσονται στην κοινωνική 
ομάδα/ομάδε5, που ανήκει ο «άλλθ5». Η απουσία των παραπάνω στοιχείων αντιμε­
τωπίζει την ταυτότητα, cas σύνολο υπαγωγών, οι οποίε$ παρουσιάζονται cos (puomés, 
αφού στερούνται Koivcoviicns διάστασα. Ωστόσο, η ταυτότητα δε συγκροτείται σε κοι­
νωνικό κενό (Δραγώνα, 2003) και γι αυτό, στη συγκεκριμένη περίπτωση, κατασκευ­
άζεται για τον «άλλο» μια ταυτότητα μη πραγματική, μονομερή5 και ελλιπή$. 

Η απουσία περιγραφή5 άλλου κοινωνικού πλαισίου, εκτό$ αυτού ms πλειονότητα5, 
στερεί από TOUS αναγνώστε5 τη δυνατότητα να αναγνωρίσουν παρόμοιου5 ή να γνω­
ρίσουν διαφορετικοα Tpónous αξιολόγησα και οργάνωσα σχέσεων και να αντιλη­
φθούν τη διαφορετική κοινωνική αξία, που μπορούν να προσλάβουν οι επιμέρου$ 
υπαγωγέ5 ms ταυτόππα. Επιπλέον, η απουσία αυτή, έμμεσα υποστηρίζει τον τρόπο 
οργάνωσα και λειτουργία ms Koivoovias ms πλειονότητα5. 

Την κατάσταση αυτή, δεν ανατρέπουν οι λιγοστέ5 και αποσπασματικέ5 ava(popés 
κοινωνικών στοιχείων, που εμφανίσθηκαν σε συγκεκριμένα κείμενα για παιδιά 7-
10 ετών. Σε κάποια κείμενα αναφέρεται ρητά μια κοινωνική τάξη (πλούσιοι, ευγενεί5), 
αλλά δεν εμφανίζονται άλλα στοιχεία που την προσδιορίζουν (ιδεολογία, aÇies) ή δη­
λώνουν τη σχέση ms με την οργάνωση και λειτουργία ms συγκεκριμένα Koivoovias. 
Επιπλέον, επειδή στα κείμενα αυτά, οι «άλλοι» είναι φανταστικά πλάσματα και το πλαί­
σιο των ιστοριών μη πραγματικό είναι πιθανό τα παιδιά-αναγνώστε$ να μην αναγνω­
ρίζουν ομοιότητε5 με τη σύγχρονη κοινωνική πραγματικότητα. Σε άλλα κείμενα ανα-
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φέρεται, αποσπασματικά, με μονοσήμαντο τρόπο μια ιδεολογική θέση του κοινωνι­
κού πλαισίου του «άλλου». Για παράδειγμα ότι η μόρφωση είναι αξία ή ότι η θέση ms 
vuvaiKas είναι υποτιμημένη, αλλά και ans δυο περιπτώσει το κοινωνικό πλαίσιο, που 
«γέννησε» Tis παραπάνω Θέσεΐ5, αποσιωπάται. 

Μορφωτικό επίπεδο 

Γράφημα 9α 
Το μορφωτικό επίπεδο τον «άλλον» 

στα βιβλία για παιδιά 4-7 ετών 

ΓΛ Αναφορά σε μουσική 

παιδεία 

H Δεν αναφέρειαι 

Π Σύνολο «άλλων» 

Γράχρημα 9β 
Το μορφωτικό επίπεδο τον «άλλον» 

στα βιβλία για παιδιά 7-10 ετών 

Τα δεδομένα γραφημάτων 9α και 9β, που αφορούν τη μορφωτική παράμετρο, δεί­
χνουν δυο εκδοχέ5 για τη μόρφωση των «άλλων». Σύμφωνα με την πρώτη, ο «άλ-
λθ5» δεν αναφέρεται να έχει μόρφωση. Η αποσιώπηση αυτή αφαιρεί μια επιμέρου$ 
ταυτότητα του «άλλου», περιορίζει το ευρο$ των υπαγωγών του, στερεί μια θετική ει­
κόνα του και έτσι κατασκευάζει μια ταυτότητα ελλιπή. 

Σύμφωνα με τη δεύτερη εκδοχή, που παρουσιάζεται στα βιβλία για μεγαλύτερα 
παιδιά, ο «άλλο$» έχει μουσική παιδεία. Το είδο$ aums ms opaompiómms είναι γνώ­
ριμο ή κοινό με πολλά παιδιά-αναγνώστε$ και συνεπώ5 ανοίγει το δρόμο για ανα­
γνώριση ομοιοτήτων. Επιπλέον, η οποιαδήποτε μορφωτική διάσταση είναι αξιολο­
γημένη θετικά από την κοινωνία και επόμενο«, προσδίδει θετικό πρόσημο στην ταυ­
τότητα του «άλλου». 

3. Η ταυτότητα ιου «άλλου» 

Η σύνθεση των επιμέρου5 υπαγωγών του «άλλου» ολοκληρώνει την εικόνα του και συ­
γκροτεί την ταυτότητα του. 

Από τη μελέτη των δεδομένων, προκύπτει ότι οι συγκεκριμένοι έλληνε$ συγγρα­
φεί s αναφέρονται σε μικρό αριθμό υπαγωγών του «άλλου» και συνεπα« κατασκευά­
ζουν γι αυτόν μια ταυτότητα ελλιπή. 

Η έμφαση στη βιολογική διάσταση του «άλλου», με avaq>opés, Kupioas, στη σω­
ματική του διαφορετικότητα, επειδή αποκλίνει από το «φυσιολογικό» σωματότυπο, 
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και είναι κοινωνικά αξιολογημένη, προσδίδει σιην ταυτότητα του στοιχεία κατωτε-
pómias. 

Η κατωτερότητα δηλώνεται, επίση5, με ιην υποτίμηση ins διαφορεπκή$ εθνική5 
καταγωγή$ και γλώσσα$. Ins συγκεκριμένε5 περιπτώσει, οι avacpopés στο εξαθλιω­
μένο περτβάλλον του άλλου Kparous, η απουσία αναφορών στη μόρφωση του «άλλου», 
οι Θετικέ5 avacpopés OTIS ελληνικέ5 του pizes, την ελληνική γλώσσα και τη χριστιανι­
κή θρησκεία κατασκευάζουν την υποτίμηση στην ταυτότητα του «άλλου» και ισχυρο­
ποιούν τη θέση ms ελληνική$ muTÓmms. 

Η ταυτότητα του «άλλου» παρουσιάζει ελλείψει ous παραμέτρου5 κοινωνία, θρη­
σκεία και μόρφωση. Οι ελλείψει auTés, συνδυασμένε5 με την απουσία ms διαφορε-
ums γλώσσα$ και εθνικότητα$, καταργούν την πολλαπλότητα και τη συνθετότητα ms 
lauiómras, στοιχείων που αποτελούν συστατικά χαρακτηριστικά ms (Δραγώνα, 2001), 
θεμελιώνουν τη μονοδιάστατη βιολογική ταυτότητα, ισχυροποιούν την κατωτερότητα 
ms και ταυτόχρονα συγκροτούν μια ταυτότητα μη πραγματική. 

Η ταυτότητα του «άλλου» κατασκευάστηκε από TOUS συγκεκριμένου5 έλληνε$ συγ-
γραφεί5 και αφού ταυτότητα και ετερότητα είναι αλληλένδετε$ έννοιε5 (Δραγώνα, 
2003) και συνδέονται με καθρεπτική σχέση, η ταυτότητα των συγκεκριμένων ελλήνων 
συγγραφέων όρισε την κατασκευή ms laurótnias του «άλλου». Κι επειδή, οι συγγρα-
φεί5 εκφράζουν στα κείμενα TOUS τη συλλογική ιδεολογία (Κανατσουλη, 2004), η 
κατασκευή ms muiómias του «άλλου» είναι απόρροια ms ελληνική5 συλλογπα^ ταυ-
TOmîas. Η ελληνική συλλογική ταυτότητα, έχει συγκεκριμένο εθνικό, γλωσσικό και γε­
νικότερα πολιτισμικό περιεχόμενο και συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, που κατασκευ­
άζουν την ανωτερότητα ms (Αβδελά, 1997). Αυτή η ανωτερότητα, εμφανίστηκε cos κρι­
τήριο υποτίμησα των εθνικά «άλλων» και παρουσίασε την ελληνική γλώσσα, GÛS 
γλώσσα ms αποτελεσματική5 επικοινωνία5. Η κατασκευή aums ms ανωτερότητα$, 
όμω5, είναι ανασφαλή5 (Ασκούνη, 2001), με αποτέλεσμα η ελληνική ομάδα να εκ­
δηλώνει ξενοφοβία τάσεΐ5 (Eurobarometer, 2000), απέναντι στην ετερότητα. Η 
ξενοφοβία και η ανασφάλεια, έχει cos αποτέλεσμα να παρουσιάζουν, οι συγκεκριμέ­
νοι έλληνα συγγραφεί s υποτιμημένη την ταυτότητα του «άλλου» και να την συγκρο­
τούν στη βάση των αποσιωπήσεων παρά των αναφορών. 

Από τη σύγκριση των επιμέρου$ υπαγωγών ms tauiómras του «άλλου» στο σύνο­
λο των λογοτεχνικών βιβλίων φαίνεται ότι η κατασκευή ms murómias, στα βιβλία για 
παιδιά 4-7 ετών, θεμελιώνεται στη σωματική του διαφορά, ενώ στα βιβλία για μεγα­
λύτερα παιδιά, στη διαφορετική εθνικότητα. Παρατηρείται, όμω$, ότι στα περισσότε­
ρα κείμενα, η διαφορετική εθνικότητα δεν προσδιορίζεται, ενώ OTIS περιπτώσει ms 
ôinMs εθνικότητα5, η ελληνική είναι η εθνικότητα, που υποστηρίζεται θετικά από τον 
«άλλο». Enions, η χριστιανική ορθόδοξη είναι η θρησκεία με αναφορά και η αναφο­
ρά στην άλλη γλώσσα να γίνεται επικριτικά, ενώ, παράλληλα, σ' όλα τα κείμενα, δί­
νεται έμφαση στην ελληνική, OÛS τη γλώσσα ms αποτελεσματική$ επικοινωνία$. 

Παρόμοια αντιμετωπίζεται η εθνικότητα και γλώσσα του «άλλου», στα βιβλία ms 
μικρότερα ηλικία5. Σ' αυτά τα βιβλία, η διαφορετική εθνικότητα υποτιμάται, μέσα από 
Tis μη avacpopés, Tis ασαφεί$ avacpopés και Tis apvmiKés avacpopés για τον ξένο, ενώ 
οι έμμεσε$ avacpopés στην ίδια εθνικότητα ms προσδίδουν την έννοια του αυτονόη-
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ίου. Qs αυτονόητη, εμφανίζεται και η κοινή γλώσσα, μέσα από us έμμεσε5 avacpopés, 
που αποτυπώνουν την αποτελεσματικότητα ms, ενώ οι apvniiKés avacpopés στη δια-
φορειική γλώσσα, την υποτιμούν. 

Έισι, φαίνειαι, ότι το διαφορετικό τρόπο κατασκευήΒ ms ταυτότητας του «άλλου», 
aus δυο ηλικίε5, διατρέχει παρόμοια αντίληψη, που υποτιμά τη διαφορετική εθνικό­
τητα και γλώσσα και ενισχύει την κατασκευή ms ελληνική$ εθνική$ και γλωσσική5 
ανωτερότητας. 

4· Συζήτηση 

Η εθνική και πολιτισμική ομοιογένεια αποτυπώθηκε Ü>S η κεντρική έννοια, που προ­
βάλλεται από τα κείμενα των παιδικών βιβλίων τα οποία μελετήθηκαν. Η ομοιογένεια 
κατασκευάστηκε με παρόμοιο τρόπο σε όλα τα κείμενα, μέσα από την παρουσίαση ms 
εθνική5 και πολιτισμική5 ομοιότητα5 των ομάδων των πλειονοτήτων, αλλά και ms πα­
ρουσίασα των «άλλων»-ξένων με έμφαση στη διαφορετική TOUS εθνικότητα, η οποία συ­
νοδευόταν από διαφορετικά πολιτισμικά στοιχεία -Kupioos από διαφορετική γλώσσα. 

Η ομοιογένεια, óno)s κατασκευάστηκε στα κείμενα, ενδέχεται να επηρεάσει τον τρό­
πο, που θα προσλαμβάνουν τα παιδιά την κοινωνική πραγματικότητα. Τα παιδιά μπο­
ρεί να εκλάβουν ότι ένα é0vos συνδέεται με ένα πολιτισμό. Τότε, όμα«, μπορεί να αντι­
λαμβάνονται κάθε άτομο μόνο cos φορέα πολιτισμού, κοινωνίας και χαρακτηριστικών 
που συνδέονται με την εθνικότητα του και να διακρίνονται μεταξύ TOUS με βάση την 
εθνικότητα. 

Τα ελληνικά πολιτισμικά στοιχεία εμφανίσθηκαν OÛS ανώτερα. Η ανωτερότητα TOUS 

κατασκευάστηκε στα κείμενα, μέσα από Tis έμμεσε5 avacpopés σ' αυτά -που τα εμφά­
νιζαν cos αυτονόητα-, αλλά και από Tis pniés avacpopés των «άλλων», που υιοθετούσαν 
κυρίου την ελληνική γλώσσα και μόνο έτσι επικοινωνούσαν αποτελεσματικά. Στην κα­
τασκευή ms ανωτερότητα5 των ελληνικών πολιτισμικών στοιχείων νομίζουμε ότι οφεί­
λεται η υποτιμημένη παρουσίαση των «άλλων». Οι «άλλοι» κατασκευάστηκαν στα βι­
βλία με apvmiKés avacpopés, ασαφές ή xoopis avacpopés στον πολιτισμό TOUS. 

Ο Tpónos napouoiaons των ελληνικών πολιτισμικών στοιχείων και των πολιτι­
σμικών στοιχείων των εθνικά «άλλων» ενδέχεται να έχει συνεπές στον τρόπο που τα 
παιδιά θα τα αντιλαμβάνονται. Τα παιδιά μπορεί να προσλάβουν την ελληνική γλώσ­
σα, cos γλώσσα αποτελεσματική στην επικοινωνία, την ορθόδοξη χριστιανική θρη­
σκεία cos τη μόνη θρησκεία με αξία και τον ελληνικό πολιτισμό cos ανώτερο. Αυτή η 
πρόσληψη μπορεί να ενισχύει το θετικό στερεότυπο των παιδιών ελληνική5 καταγω-
yäs και την προκατάληψη για τα παιδιά των άλλων εθνικοτήτων. Για τα αλλοεθνή παι­
διά, αυτό ενδέχεται να λειτουργήσει cos apvnnKÓs παράγοντα$ στην ανάδειξη των 
δικών TOUS διαφορετικών υπαγωγών. 

Η υποτιμημένη ταυτότητα των «άλλων» μπορεί να οδηγήσει τα παιδιά να εκλαμ­
βάνουν cos φυσική την κατωτερότητα των «άλλων» και την ανωτερότητα των ελλή­
νων. Στη σχολική τάξη, η πιθανή πρόσληψη ms κατωτερότητα5 από TOUS «OJÀOUS» μα-
0més μπορεί να μειώνει την αυτοεκτίμηση και να αποδυναμώνει Tis προσδοκία και 
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τα κίνηιρα TOUS, με αποτέλεσμα να περιορίζονται οι πιθανότητα συμμετοχή$ ή και 

επιτυχία TOUS οίο σχολείο. Αντίθετα μπορεί να λειτουργήσει η ενίσχυση του αυτο-

συναισθήματοΒ των παιδιών ελληνικά καταγωγή5. 

Τελικά, στα κείμενα που μελετήθηκαν μοιάζει σαν να επιδιώκεται η διαιώνιση των 

προκαταλήψεων απέναντι OTOUS «άλλου$» και η οικοδόμηση του θετικού στερεότυ­

που απέναντι στον ελληνικό «εαυτό». 
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Το λαϊκό παραμύθι στο νηπιαγωγείο: 
αναπτύσσοντας μαθηματικές δραστηριότητες 

με νόημα, με αφορμή ένα λαϊκό παραμύθι 

Περίληψη 

Η νέα αντίληψη της διαθεματικής προσέγγισης και η ενοποίηση τΐύν γνωστικών αντικειμένων φέρνει κο­

ντά γνώσεις και δεξιότητες από διαφορετικές διδακτικές περιοχές. Μια τέτοια σύνδεση μπορεί να επι­

τευχθεί μεταξύ λαϊκού παραμυθιού και μαθηματικών. Η ανάπτυξη μαθηματικών δραστηριοτήτων που 

έχουν νόημα για τα παιδιά -το περιεχόμενο των οποίων συνδέεται με καθημερινές πρακτικές της ζω­

ής- αξιοποιούν και επεκτείνουν την προηγούμενη γνώση και ενεργοποιούν το ενδιαφέρον τους. 

Στο πλαίσιο αυτό η παρούσα εργασία επιχειρεί να δείξει πώς μέσα από ένα λαϊκό παραμύθι, 

μπορούν να αναπτυχθούν δραστηριότητες που πληρούν τις παραπάνω προϋποθέσεις. 

Λέξεις-κλειδιά: Λαϊκό παραμύθι, μαθηματικά, διδασκαλία μαθηματικών, λογοτεχνία, δρα­

στηριότητες με νόημα, διδακτική προσέγγιση. 

Fairy tale in Early Childhood Education: 
developing meaningful mathematics activities 

through a fairy tale 

Abstract 

The new perception of integrated approach and the unification of cognitive subjects keep bring 

knowledge closer with dexterities from different teaching regions. Such correlation can be 

achieved between fairy tale and mathematics. 

The meaningful mathematics activities for young children -the content of which is connected 

with real life- develop the prior knowledge and stimulate their interest. 

In the frame of this perception, the goal of this presentation is to attempts to show how through 

a fairy tale, young children developed activities that fulfil the above mentioned requirements. 

Key words: Fairy tale, mathematics, mathematics teaching, literature, meaningful activities, 

instructional approach. 
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1. Εισαγωγή 

Η
αφήγηση λαϊκών παραμυθιών και ισιοριών είναι μια καθολική και παλιά μορ­
φή eniKoivoûvias η οποία απευθύνεται σε ενήλικε5 και παιδιά. Είναι évas τρό-
nos που χρησιμοποιούσαν ανέκαθεν οι ανθρώπινε5 κοινωνίε$ για να μετα­

δώσουν πληροφορίεΒ, να εξηγήσουν φαινόμενα, να διδάξουν ηθική και aÇies, να 
θέσουν ζητήμαια, να λύσουν προβλήματα. Μέσα από το περιεχόμενο TOUS απλοποι­
ούν την εμπειρία εσπάζονκ^ σε διαφορεπκέ$ περιοχέ5 και την εμπλουτίζουν με διά-
φορε5 προτάσε^ και μηνύματα σε διαφορετικά επίπεδα (Μερακλή$, χ.χ., Griffiths 
& Clyne, 1991, AUÔÎKOS, 1994, 1996, Χατζηγεωργίου, 2002). Τα μαθηματικά, μέ-
pos Tns ανθρώπινα εμπειρίας δεν μπορούσαν παρά να αποτελούν αναπόσπαστο μέ-
pos αυτών των αφηγήσεων. 

Ο κόσμος που ζούμε είναι γεμάτο$ με ερεθίσματα που έχουν σχέση με τα μαθη­
ματικά. Τα παιδιά στο περιβάλλον TOUS από την ώρα που γεννιούνται, ακούνε λέξεΐ5 
που συνδέονται με τα μαθηματικά, βιώνουν εμπειρίε$ αρίθμησα και μετρήσεων που 
αφορούν το uijios, το ßapos και την ηλικία TOUS, τον προσανατολισμό και τη διάταξη 
των πραγμάτων στο χώρο, την αξία των χρημάτων ans καθημερινέ5 συναλλαγέ$. 

Η νέα αντίληψη Tns διαθεματική$ προσέγγισα και η ενοποίηση των γνωστικών 
αντικειμένων φέρνει κοντά γνώσει και δεξιότητε5 από διαφορετικέ$ διδακτικές πε-
pioxés. Μια τέτοια σύνδεση μπορεί να επιτευχθεί μεταξύ μαθηματικών και του λαϊκού 
παραμυθιού και λογοτεχνικών κειμένων ευρύτερα, évas συνδυασμ05 που μπορεί να 
δώσει το νόημα που είναι το ζητούμενο ons δραστηριότητε$ των μαθηματικών και Tis 
αφορμέ$ και Tis ευκαιρίε5 για προσέγγιση μαθηματικών εννοιών (Jacobs, 1997). 

2. Τα μαθηματικά σιο νηπιαγωγείο 

θεωρητικέΒ επισημάνσεΐΞ 

σΤο παιδί στην ηλικία του νηπιαγωγείου βρίσκεται σε μια συνεχή αλληλεπίδραση 
με το περιβάλλον, οικογενειακό και κοινωνικό. Η σχέση αυτή διαμορφώνει τον δι­
κό του τρόπο oKéipns. Xpnonionoioimas τα δικά του υποκειμενικά ερμηνευτικά σχή­
ματα αναπτύσσει στρατηγικέ5 και δίνει εξηγήσει. Olzs auiés οι γνώσει που απο­
κτά από διαφορετικέ$ vvooonKés περιοχέ5, συνιστούν τη λεγόμενη άτυπη ή προηγού­
μενη γνώση την οποία φέρνει μαζί του στο νηπιαγωγείο (Barody, 1993, Gelman, 
1999). Τα παιδιά γνωρίζουν την έννοια του αριθμού, ns ιδιότητε5 και us λειτουρ-
γίε5 του, γνωρίζουν να εκφωνούν ένα μέρο5 των αριθμών και να γράφουν Kanoious 
από auTous, χρησιμοποιούν σωστά μαθηματικέ5 XéÇeis όταν ταξινομούν και συγκρί­
νουν ποσότητε5, προσθέτουν και αφαιρούν ή και διαιρούν σε πιο προχωρημένε5 πε­
ριπτώσει. Η γνώση αυτή η οποία δεν είναι nXnpns, συνεπή$, σταθερή, περιέχει αντι-
φάσεΐ5 και πολύ συχνά περιορίζεται σε συγκεκριμένα περιεχόμενα, είναι πολύ ση­
μαντική και πρέπει να αποτελεί τη βάση για τη διδασκαλία κάθε γνωστικού αντικει­
μένου (Zaxapos & Παπανδρέου, 2004). Το τελευταίο διάστημα, στο πλαίσιο aums ms 
αντίληψη, τα προγράμματα που αναπτύσσονται για την επέκταση των μαθηματικών 
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γνώσεων ιων παιδιών και ιην κατάκτηση νέων, βασίζονται OTIS προηγούμενες γνώ­
σει και εμπειρίες tous (Nunes & Bryant, 1996). Αυτό που συμβάλει στην ανάπτυξη 
ms μαθηματικής σκέψης ιων παιδιών, είναι να σκέφιονται συστηματικά, με αναλυτι­
κό και συνθεπκό τρόπο γύρω από αυιό που κάνουν και να μπορούν να εφαρμόζουν 
m γνώση tous για να επιλύουν πρακτικά προβλήματα 

Το νηπιαγωγείο με τη μαθηματική εκπαίδευση μπορεί να διευρύνει το στενό πλαί­
σιο αυτής ms γνώσης και να βάλει τα θεμέλια για την μετάβαση στην τυπική γνώση 
(Zaxapos & Παπανδρέου, 2004). Αν το σχολείο ξεκινήσει από τις βιωμένες εμπει-
pies και προκαλέσει δράσει μέσα από πραγματικέ5 καταστάσεις και προβλήματα ms 
καθημερινή5 ζωής, έχει περισσότερες πιθανότητες να ενεργοποιήσει το ενδιαφέρον 
mus και va TOUS προσφέρει τη δυνατότητα να προσεγγίσουν επιτυχώς Tis απαιτουμε-
νε5 διαδικασίε5 αντιμετώπισα ζητημάτων (Donaldson, 1991).Τα παιδιά aums ms ηλι-
Kias μπορούν να επεξεργαστούν ένα αρκετά μεγάλο εύρος μαθηματικών εννοιών. Το 
σημαντικό είναι να δημιουργήσουμε ευκαιρίε$ για μαθηματικά μέσα από καταστάσε^ 
που έχουν νόημα γι' αυτά και το περιεχόμενο TOUS να συνδέεται με τον πραγματικό 
κόσμο (Hughes, 1996, Zaxapos, 2007). Το ζητούμενο είναι να αφυπνιστούν και να 
αναπτυχθούν οι δυνατότητες ms μαθηματπσ^ σκέψα των παιδιών, ώστε οι μαθη­
ματικές πράξει να είναι απόρροια aums ms ευρύτερα κατανόησα και να είναι σε 
θέση το κάθε παιδί να απολαύσει την πνευματική αυτονομία που η μαθηματική σκέ­
ψη του προσφέρει, μέσα από Tis πολλέ$ εφαρμογέ5 ms στη ζωή. 

Τα τελευταία χρόνια ενισχύεται η άποψη ότι τα παιδιά προσχολικής εκπαίδευσης 
μπορούν να επεξεργαστούν ένα μεγάλο εύρος μαθηματικών εννοιών (Gelman, 1999, 
Barody, 1993). Η έναρξη ms μαθηματικής εκπαίδευσης θα πρέπει να γίνεται σε αυ­
τή την ηλικία με πιο συστηματικό τρόπο, γεγονός ιδιαίτερα σημαντικό για τη σταδια­
κή ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης (Johnson, 1999, Ζαχάρος, 2007). Στην πράξη 
ο προβληματισμός εστιάζεται στο neos θα δημιουργήσουμε ευκαιρίε5 για μαθηματι­
κά μέσα από καταστάσε^ που έχουν νόημα για τα παιδιά, το περιεχόμενο των οποί­
ων να συνδέεται με πραγματικά προβλήματα, εξετάζοντα5 και αναδεικνύοντα$ έτσι 
Tis δυνατότητε$ των παιδιών και όχι τις αδυναμίες τους, αυτά που μπορούν να κάνουν, 
παρά αυτά που δεν μπορούν να κάνουν (Hughes, 1996, Ζαχάρος, 2007). 

Το ΔΕΠΠΣ για το Νηπιαγωγείο 

Το Πρόγραμμα Σχεδιασμού και ΑνάπτυξηΞ Δραστηριοτήτων Μαθηματικών για το Νη­
πιαγωγείο αναφέρει ότι «σκοπός του προγράμματος μαθηματικών για το νηπιαγωγείο 
είναι να υποβοηθήσει τα παιδιά μέσα από βιωματικές καταστάσεις να επεκτείνουν 
τις πρώτες μαθηματικές γνώσεις τους και να εφαρμόζουν οικείες μαθηματικές δομές 
σε νέες καταστάσε^» (Δ.Ε.Ε.Π.Σ., 2003). 

Kupiapxos oióxos είναι τα παιδιά να αναπτύξουν éwo^s και διαδικασίες που αντι-
κειμενικοποιούν τις εμπειρίες τους, να αρχίσουν να σκέφτονται με τρόπους που χα­
ρακτηρίζουν τη μαθηματική σκέψη και να συνειδητοποιήσουν παράλληλα την κοι­
νωνική διάσταση των μαθηματικών, που θα τους επιτρέψει τη χρήση τους στις κα­
θημερινές ανάγκες (Δ.Ε.Ε.Π.Σ., 2003, Δαφέρμου, Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006). 
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Παράλληλα δίνεται έμφαση σιο κατάλληλο εκπαιδευτικό περιβάλλον που προκαλεί 
τα παιδιά να σκέφτονται πάνω σε πράγματα και καταστάσε^ ms καθημερινή5 zcons με 
συγκεκριμένου s στόχου s, που TOUS παρέχουν τη δυνατότητα να αντιληφθούν τα μα­
θηματικά (os εργαλείο επίλυσα προβλημάτων στον πραγματικό κόσμο, γεγονό$, που 
θα TOUS κάνει να συμμετάσχουν ενεργά στην κατάκτηση TOUS. Δίνεται δηλαδή ιδιαί­
τερη σημασία στη συμμετοχή των παιδιών σε δραστηριότητε5 ενεργητική$ μάθηση5 
που έχουν νόημα γι' αυτά και στη διαμόρφωση εν05 μαθησιακού κλίματο5 που εν­
θαρρύνει τα παιδιά να αλληλεπιδρούν μεταξύ TOUS εξελίσσοντα$ συνεχώ$ τη σκέψη 
TOUS. Η διαθεματική αντίληψη για τη γνώση και η δυνατότητα που προσφέρει για σύν­
δεση διαφορετικών γνωστικών περιοχών μπορεί να αποτελέσει τη γέφυρα ανάμεσα 
στα μαθηματικά και τον πραγματικό κόσμο. 

3. Λαϊκό παραμύθι και μαθηματικά 

θεωρητικό πλαίσιο: Η σύνδεση 

Η εποχή και οι άνθρωποι που δημιούργησαν το λαϊκό παραμύθι παρήλθαν και δεν 
ανασταίνονται, τα δημιουργήματα TOUS όμω$ παραμένουν. Αυτό που μπορούμε να κά­
νουμε εμεί5 είναι να αξιοποιήσουμε την πολιτισμική TOUS κληρονομιά και να την προ­
σαρμόσουμε στα νέα δεδομένα (Κυριακίδου-NéoTOpos, 1993, Μπάδα, 1994). Σεβα-
σμ05 και αγάπη στη δημιουργία άλλων ανθρώπων δεν σημαίνει αντιγραφή ή τυπο­
λατρική προσκόλληση, αλλά αναδημιουργία. 

Η όλο και μεγαλύτερη έμφαση που δίνεται διεθνο« στη διαθεματικότητα έχει δη­
μιουργήσει μια νέα τάση στη λογοτεχνία που ms επιτρέπει να σταθεί apo^ós σε κά­
θε τομέα του αναλυτικού προγράμματο$ και να συμβάλει με την παρουσία ms στην 
προσέγγιση άλλων γνωστικών αντικειμένων. Τα τελευταία χρόνια η άποψη ότι η λο­
γοτεχνία υπάρχει για τη λογοτεχνία καταρρίπτεται. Η ολιστική αντιμετώπιση των λο­
γοτεχνικών κειμένων ενισχύει την αρχή ms ολότητα5 στην ανθρώπινη αντίληψη και 
την αναγκαιότητα ms σύνθεσε αποσπασματικών γνώσεων σε όλον. Λογοτεχνικά κεί­
μενα και είδη του λαϊκού πολιτισμού και ms npocpopncns λογοτεχνία$, ón(i)S το λαϊ­
κό παραμύθι, προσφέρονται μέσα από τη διαθεματικότητα OÛS «εργαλείο» προσέγγι-
ons, διεύρυνση και ανάλυσα \iias σειρά$ γνωστικών αντικειμένων (Egan, 1986, Κα-
τσίκη-Γκίβαλου, 2005, Καλογήρου & Λαλαγιάννη, 2005, Γιαννικοπούλου 2002, Μω-
ραϊτη 2008). 

Η ανάπτυξη μαθηματικών δραστηριοτήτων που το περιεχόμενο TOUS έχει νόημα 
για τα παιδιά έχει στρέψει την προσοχή των ενδιαφερομένων στη διδακτική χρήση τέ­
τοιων κειμένων. Τα μαθηματικά μέσα από την αφήγηση αποκτούν πολλαπλέ$ ανα-
cpopés και συνδέσει. Η ιστορία αποτελεί κατάλληλο μέσο διδασκαλία5 εξαιτία$ ms τά-
ons ms να γεννά ερωτηματικά που τα παιδιά προκαλούνται να ανακαλύψουν (Γιαννι­
κοπούλου, 2002). lus παραμύθια οι ήρωε$ πολύ συχνά βρίσκονται μπροστά σε δύ-
σκολε5 καταστάσε^ που δημιουργούνται από τη δράση TOUS ή τη δράση άλλων προ­
σώπων. Τα γεγονότα που διαδραματίζονται στο χώρο και το χρόνο ms TiXoKns, λει­
τουργούν OÛS προβληματικέ5 καταστάσε^ που επιζητούν μια λύση. Μπροστά σ' αυ-
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lés ο npoûas καλείιαι να αναπτύξει ennuxeis oipainyiKes επίλυσα που θα τον βγάλουν 
από ίο αδιέξοδο (Μωραϊτη, 2003). Η επίλυση ins δύσκολα Kaiaoiaons είναι μια 
εσωτερική υπόθεση ins πλοίου, που γίνεται ópcos προσωπική υπόθεση ίου παιδι­
ού. Το γεγονό$, εξασφαλίζει για ία παιδιά ένα γνώριμο πλαίσιο μέσα στο οποία μπο­
ρούν να χειριστούν και ία ίδια μαθηματικέ5 éwo^s και σχέσεΐ5 με νόημα (Donaldson, 
1991, Griffiths & Clyne, 1991). Τα μαθηματικά γίνονται αντικείμενο ouzninons, με­
ταξύ του εκπαιδευτικού και των παιδιών, cos φυσικό επακόλουθο. Ενσωματωμένα στην 
ιστορία καλούν τα παιδιά να εφαρμόσουν γνώσεις που ήδη κατέχουν ή που χρειάζε­
ται να μάθουν, να μεταφράσουν το λόγο σε μαθηματικά σύμβολα και αριθμητικές σχέ-
σεΐ5 (Μητακίδου & Τρέσσου, 2005). Η πλοκή ms ìoTOpias γίνεται ο καταλύτη που 
οδηγεί τα παιδιά να εκφράσουν ενδιαφέρονται ερωτήματα γύρω από ζητήματα μα­
θηματικών και να βρουν KOIVOUS TÓnous με το οικείο περιβάλλον TOUS, ónous αυτά 
το αντιλαμβάνονται (Whithin, 1995). Τα παιδιά μέσα από τη σύνδεση των μαθημα­
τικών με το κείμενο ανακαλύπτουν εφαρμογέ5 TOUS σε δραστηριότητες ms καθημε-
pivns Zorns, αλλά και σε άλλε5 vvooouKés περιοχέ$ (Ricks Leintze, 1997). Οι κατα­
σταθεί και οι δράσει που λαμβάνουν χώρα και σχετίζονται με τα μαθηματικά πα­
ρέχουν ένα οικείο, με νόημα για τα παιδιά περιεχόμενο για να διερευνήσουν, να κα­
τανοήσουν και να επεξηγήσουν μαθηματικέ5 éwo^s και δίνουν το ερέθισμα για πε-
ρεταίρω έρευνε5 (Griffiths & Clyne, 1991). 

Το κείμενο δημιουργεί ευκαιρία να ενσωματωθούν και να εξεταστούν τα μαθη­
ματικά σε ενδιαφέρονται πλαίσια συμφραζομένων τα οποία «μοιράζονται» ο αφηγη-
τή5-εκπαιδευτικό$ και τα παιδιά. Η δυνατότητα επικοινωνίας που προσφέρει το κεί­
μενο μεταξύ του εκπαιδευτικού και των παιδιών γίνεται το όχημα για την ανάπτυξη 
ενός αντίστοιχου πλαισίου επικοινωνίας στα μαθηματικά. Οι μαθηματικές έννοιες που 
ενυπάρχουν σ' αυτό αποτελούν αναπόσπαστο μέρος του και οι μαθηματικές λέξεις μέ­
ρος των λέξεων που συνθέτουν την αφήγηση (Μητακίδου & Τρέσσου, 2005). Η μα­
θηματική γλώσσα, απαραίτητη για να περιγράψει φαινόμενα που αναφέρονται και 
γεγονότα που συμβαίνουν στην ιστορία, είναι το όχημα για να αποσαφηνιστούν σύν­
θετες καταστάσεις και να οργανωθούν διαθέσιμα στοιχεία. 

Ένα άλλο στοιχείο που προσφέρει ένα κείμενο λαϊκού παραμυθιού που αξιοποι­
είται για την επίτευξη μαθηματικών στόχων είναι η αποκατάσταση της χαμένης συ-
ναισθηματική5 και ανθρώπινης παραμέτρου των μαθηματικών, που παραμερίστηκε 
από την προσήλωση σε αριθμητικές πράξεις, σύμβολα και υπολογισμούς. Η ανάδει­
ξη ms ανθρώπινα παραμέτρου είναι αναγκαία, από το γεγονό$ και μόνον ότι τα μα­
θηματικά δημιουργήθηκαν για να καλύψουν ανθρώπινε$ ανάγκε5 και να περιγράψουν 
μια ανθρώπινη πραγματικότητα (Γιαννικοπούλου, 2002). Όταν οι ψυχροί υπολογι­
σμοί δένονται με Tis προθέσε^, Tis ελπίδε$ και TOUS (poßous των ανθρώπων που TOUS 

παρήγαγαν αρχικά, τα μαθηματικά τοποθετούνται στη νόμιμη θέση TOUS COS ένα ανα­
πόσπαστο τμήμα ms zcons (Griffiths & Clyne, 1991). 

Τα παραπάνω κείμενα μπορούν να αξιοποιηθούν αποτελεσματικά στη διδακτική 
πράξη με πολλού$ και διαφορεπκού5 τρόπους. Αυτό εξαρτάται από τον διδάσκοντα και 
τον τρόπο παρουσίασης (Αναγνωστόπουλος, 1987, Τσιλιμένη, 2007), αλλά και από 
την ίδια τη δομή της ιστορίας. Κάποιες ιστορίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως βά-
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ση απλά για ιην παρουσίαση pias μαθηματικά éwoias, ενώ Kanoies aXXes μπορούν 
να αξιοποιηθούν για m εξάσκηση και ιην κατανόηση μαθηματικών εννοιών και αριθ­
μητικών πράξεων (Thiessen, 2004, Neal, 2007). Οι μαθηματικέ5 δραστηριότητε$ που 
είναι κοντά ans εμπειρίε5 των παιδιών, έχουν σχέση με κοινωνία npaKUKés και απο­
καλύπτουν στην εξέλιξη TOUS τη σχέση TOUS με άλλα γνωστικά αντικείμενα, πληρούν 
τη βασική προϋπόθεση για την νοηματοδότηση TOUS για τα μικρά παιδιά. Η εξωσχο­
λική εμπειρία συνδέεται με το σχολείο, ενώ TOUS δίνεται η δυνατότητα πρακτικών 
εφαρμογών των γνώσεων TOUS (Beougher, 1994). 

Στο πλαίσιο aums ms προοπτικά εντάσσεται και η παρούσα μελέτη η οποία σκο­
πό έχει να διερευνήσει τη δυνατότητα διδασκαλία$ μαθηματικών εννοιών σε ένα πλαί­
σιο διαθεμαπκή$ προσέγγισα με τη χρήση εν05 λαϊκού παραμυθιού. Είναι μια μελέ­
τη περίπτωση με την εισαγωγή του λαϊκού παραμυθιού σε μια τάξη νηπιαγωγείου 

4. Μια εφαρμογή1 9: Λαϊκό παραμύθι και Μαθηματικά 

Τον Μάιο του 2007 αφηγηθήκαμε το παραμύθι Ο κυρ-Σιμιγδαλένιος10 σε ένα τμήμα 
21 νηπίων (16 νήπια και 5 προνήπια) εν05 νηπιαγωγείου του Βόλου. 

Η διδακτική μεθοδολογία που επιλέχθηκε με βάση το ΔΕΠΠΣ, ήταν η θεματι­
κή προσέγγιση η οποία είναι προγραμματισμένη εμπειρία μάθηση (Lake, 1994, ΔΕ-
ΕΠΣ, 2003, Δαφέρμου, Κουλούρη, Μπασαγιάννη, 2006), όπου ο εκπαιδεύτηκα επι­
λέγει το θέμα και TOUS μαθησιακού5 OTÓXOUS με βάση τα ενδιαφέροντα και Tis ανά-
γκε5 των παιδιών. 

Τα παιδιά σε αυτή τη χρονική στιγμή γνώριζαν την έννοια των αριθμών από το 
1-10, ήταν εξοικειωμένα με Tis μετρήσει ποσοτήτων, οι οποίε$ γινόταν σε κάθε ευ­
καιρία που προέκυπτε, ήξεραν να ταξινομούν υλικά, γνώριζαν την αξία των μικρών 
νομισμάτων και τα αριθμητικά TOUS σύμβολα, είχαν συνηθίσει να διαβάζουν anAous 
nivaœs και πίνακε5 ôinMs εισόδου και γενικά συμμετείχαν σε opaompiómres επί­
λυσα προβλημάτων, όπου τα μαθηματικά TOUS βοήθησαν να βρούνε τη λύση. Στο κέ­
ντρο του ενδιαφέροντο5 τέθηκε ένα λαϊκό παραμύθι, το οποίο επιλέχθηκε λόγω του 
περιεχομένου του που στόχο είχε να προκληθεί το ενδιαφέρον των παιδιών για να κά­
νουν υποθέσει και να Tis ελέγξουν, να κάνουν μετρήσει και εκτιμήσει, να ασχο­
ληθούν με Tis ποσότητε5 και Tis αναλογίε5 σε ένα καινούριο συνδυασμό δραστηριο­
τήτων με νόημα γι' αυτά. Διευκρινίζεται ότι κατά την υλοποίηση ms θεματική$ προ­
σέγγισα αναπτύχθηκαν δραστηριότητε5 που έχουν σχέση με τη Γλώσσα, την Μελέ­
τη περφάλλοντοβ, την Έκφραση και την Επικοινωνία, οι οποίε5 δεν αναφέρονται λό­
γων ms εστίασα του ενδιαφέροντο5 μα5 ans μαθηματικέ$ δραστηριότητε5. Επιπλέον, 

19. Ευχαριστούμε ιδιαίτερα us εξαιρεπκέ5 συναδέλφου νηπιαγωγοί^ Στέλλα Μπουμπουνάρα, 

Αίτσα Καρελή και Φωτεινή Φιλίππου για την σημαντική βοήθεια TOUS σιην εφαρμογή που επιχειρή­

σαμε μέσα σιην ιάξη. 

20. Μέγα5, Γ. (19908 ). Ελληνικά Παραμύθια, ι. II, (115-125). Αθήναι: Εκδόσε^ ms Eouas. 
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στην πορεία λόγω ίου μεγάλου ενδιαφέρονκ« των παιδιών αναδύθηκε και ένα σχέ­
διο εργασία με θέμα «Οι συνιαγέ5», ίο οποίο ήταν καθαρά δική TOUS επιλογή (Helm 
& Katz, 2004). 

Το παραμύθι αρχίζει με την παραξενιά ms ηρωίδα5 που δεν ins άρεσε Kavévas 
από TOUS γαμπρου$ που ms έφερνε ο naiépas ms και αποφάσισε να φτιάξει μόνη 
ms έναν άντρα. Πήρε λοιπόν 3 κιλά αμύγδαλα, 3 κιλά ζάχαρη και 3 κιλά σιμιγδάλι, τα 
ανακάτεψε και έπλασε έναν άντρα óncos αυτή τον ήθελε. Ο Tpónos δημιουργία5 του 
ήρωα προκάλεσε χαμόγελο αλλά και μεγάλο ενδιαφέρον στα παιδιά. Μέσα από μια 
συνταγή, εμπρ05 στα έκπληκτα μάτια TOUS, γεννήθηκε évas Kaivoupios npcoas με us 
περιπέτειε5, Tis avaTponés και τα απρόοπτα που τον ακολούθησαν. Όλα άρχισαν με 
την πρόταση των παιδιών να φτιάξουν και εκείνα τον κυρ-Σιμιγδαλένιο στην τάξη TOUS. 

Η συνταγή ήταν εύκολη.... «3 κιλά αμύγδαλα, 3 κιλά ζάχαρη και 3 κιλά σιμιγδάλι». 

MaUnpaiiKés ôpaoïnpwinies που συνδέονται άμεσα με το περιεχόμενο 
του παραμυθιού Ο κυρ-Σιμιγδαλένιο$: 

Αναγνώριση ms aÇias μικρών νομισμάτων και ins χρηματικήΒ αξίαε των υλικών 
Μια ομάδα παιδιών ανέλαβε να κάνει την επίσκεψη στο Super Market. Επιλέχθηκε 
να γίνουν δυο επισκέψει$ οι καθεμιά από Tis οποίε5 είχε συγκριμένο σκοπό. Η πρώ­
τη επίσκεψη ήταν διερευνητική και είχε σκοπό να μάθουν τα παιδιά ποιε5 ήταν οι 
τιμέ5 του εν05 κιλού από κάθε είδου5. Η δεύτερη, είχε στόχο την αγορά ίων προϊό­
ντων που επέλεξαν. Και οι δύο επισκέψε^ έγιναν με τη νηπιαγωγό. 

Προετοιμασία Ins επίσκεψη: Πριν από την αγορά των υλικών τα παιδιά έπρεπε 
να ξέρουν πόσο θα TOUS κοστίσουν αυτά που θα αγοράσουν, για να καθορίσουν πόσα 
χρήματα έπρεπε να έχουν μαζί TOUS. Αποφασίστηκε λοιπόν μια πρώτη επίσκεψη για 
να διερευνήσουν Tis iipés. Στην ερώτηση «-Τι πρέπει να κάνουμε για να μην ξεχά­
σουμε ποια είναι η τιμή από το κάθε είδοΞ;» τα παιδιά απάντησαν «-Να τα γράψου­
με σε ένα χαρτί». Δύο νήπια που ασχολούνταν περισσότερο από τα άλλα παιδιά με 
τη γραφή, ανέλαβαν να γράψουν, óncus μπορούσαν, σε χαρτί A4 TIS XéÇeis «ζάχαρη», 
«σιμιγδάλι», «αμύγδαλα» για να σημειώσουν δίπλα Tis τιμέ5 των υλικών. Enions τα 
παιδιά ρωτήθηκαν πόσα χρήματα πιστεύουν ότι έπρεπε να έχουν μαζί TOUS, ενθαρ-
puvovras τα να κάνουν εκτιμήσει και όχι για να δώσουν απαραίτητα τη σωστή απά­
ντηση. Τα παιδιά είπαν το καθένα από την πλευρά του το ποσό που υπέθεταν ότι κο­
στίζουν τα υλικά και μέσα από αυτή τη συζήτηση δόθηκε η ευκαιρία να ξαναθυμηθούν 
όλα όσα ήξεραν για τα νομίσματα. Τα παιδιά δεν γνώριζαν το δεκαδικό σύστημα, ήξε­
ραν όμω5 από προηγούμενε$ δραστηριότητε5, αλλά και Tis «χρηματικέ5 συναλλαγέ$» 
στο μαγαζάκι ms τάξη$ κατά τη διάρκεια ms xpovias, την ονομασία όλων των κερ­
μάτων, την αξία TOUS και τον συμβολισμό TOUS με TOUS αριθμού$ 1, 2, 5, 10, 20, 50 
για τα λεπτά και 1, 2 για τα ευρώ. Enions γνώριζαν ότι το ευρώ συμβολίζεται με το 
σύμβολο «€» και τα λεπτά, με το γράμμα «λ». 

1η Επίσκεψη στο Super Market: Κατά την πρώτη επίσκεψη τα παιδιά «διάβασαν» 
με τη βοήθεια ms νηπιαγωγού όπου χρειαζόταν, ripes στο ράφι και σημείωσαν στο 
χαρτί που είχαν μαζί TOUS, ότι το σιμιγδάλι κοστίζει 1€ και 5 λ το κιλό και τα αμύ-
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γδαλα 4€ και 50 λ to κιλό. Η ζάχαρη κόστιζε 85λ το κιλό και αυτό δεν μπορούσαν να 
ιο σημειώσουν γιατί δεν ήιαν από αυτά που γνώριζαν. Στο σημείο αυτό η νηπιαγω-
γ05 που ήταν συνεργάτη TOUS σημείωσε εκείνη 85 λ για τη ζάχαρη. Η ομάδα των παι­
διών επιστρέφοντα$ ενημέρωσε και τα υπόλοιπα παιδιά για τα αποτελέσματα ms έρευ-
vas TOUS. 

Αντιστοίχηση 
Προετοιμασία ms 2ns επίσκεψη. Το επόμενο βήμα ήταν να πάρουν τα χρήματα που 
χρειαζόντουσαν από το «Ταμείο ms TaÇns», ένα κουτί με πολλά κέρματα από το κα­
θένα, από το οποίο τα παιδιά έπαιρναν χρήματα με αφορμή διάφορε5 δραστηριότη-
τε5 μέχρι τώρα. Τα παιδιά τοποθέτησαν το «Ταμείο» σε ένα τραπεζάκι TOUS και πή­
ραν εύκολα 4€ και 50 λεπτά για τα αμύγδαλα και 1€ και 5 λεπτά για το σιμιγδάλι 
και τα άφησαν σε δυο διαφορετικά σημεία. Η δυσκολία εμφανίστηκε στα 85 λ που 
ήθελαν για ένα κιλό ζάχαρη. Η νηπιαγωγό$ εδώ χρειάστηκε να βοηθήσει και πάλι 
τα παιδιά και να πάρει για λογαριασμό TOUS τα κέρματα εκείνα που «μα5 κάνουν» 85λ 
στην πιο εύκολη εκδοχή TOUS: 50+10+10+10+5. Στην ερώτηση ms νηπιαγωγού «-θυ­
μίστε μου ποια χρήματα είναι για τη ζάχαρη ποια για το σιμιγδάλι και ποια για τα 
αμύγδαλα;» κάποια παιδιά απάντησαν σωστά και κάποια μπέρδεψαν Tis Θέσεΐ5 που 
βρισκόταν τα χρήματα. Ο προβληματισμ05 έφερε την πρόταση από τα παιδιά «-Να γρά­
φουμε καρτελάκια για το καθένα». Έτσι κάποια παιδιά που μπορούσαν να το κάνουν, 
έγραψαν óncos μπορούσαν, σε τρία καρτελάκια τα ονόματα των υλικών και πάνω σε 
αυτά τοποθέτησαν τα χρήματα. 

Επαναλαμβανόμενη μέτρηση 
Συνέχεια ms προετοιμασία$ ms 2ns επίσκεψη. Το δεύτερο πρόβλημα που έπρεπε να 
λύσουν ήταν πόσα χρήματα κοστίζουν τα 3 κιλά από κάθε υλικό που χρειάζονταν 
για τη συνταγή TOUS. Χρησιμοποιώντα5 τη στρατηγική της επαναλαμβανόμενης μέ­
τρησης (Zaxapos, 2007), τα παιδιά βλέποντα$ τα νομίσματα που ήταν σε κάθε καρ-
τελάκι, τοποθέτησαν από κάτω το ίδιο νόμισμα άλλε$ δύο cpopés. 

Χρηματική συναλλαγή - αγορά προϊόντων 
2η επίσκεψη στο Super Market: Τα παιδιά επισκέφτηκαν ξανά το Super Market. Πα-
pampcovms τα εξωτερικά τυπογραφικά χαρακτηριστικά των συσκευασιών, επέλεξαν 
συσκευασίε5 ενός κιλού για τη ζάχαρη και το σιμιγδάλι και ζήτησαν από τον υπάλληλο 
να βάλει τα αμύγδαλα σε τρία σακουλάκια του εν05 κιλού. Πλήρωσαν στο ταμείο και 
κράτησαν την απόδειξη, την οποία η νηπιαγωγό$ διάβασε αναλυτικά όταν επέστρεψαν 
στην τάξη. Τα υλικά τοποθετήθηκαν στη «Γωνιά του κυρ-Σιμιγδαλένιου», óncos την ονό­
μασαν και ήταν στη διάθεση των παιδιών. 

Μέτρηση με αυθαίρετες μονάδες. Μια ομάδα παιδιών που έπαιζε στη γωνιά του κου­
κλόσπιτου, άρχισε να συζητά για τον τρόπο που μετρούν οι μητέρε$ TOUS TIS διάφορε5 
ποσότητε$ για Tis συνταγέ5. Ανέφεραν ότι οι μητέρε$ TOUS μετράνε με «ποτήρια», με 
«κούπε5», με «κουτάλα», κτλ. Η νηπιαγωγ05 κάθισε κοντά TOUS και η συζήτηση οδη-
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γήθηκε ans auGaipeies povaôes μέτρησα. Ακολούθησε έρευνα σιην κουζίνα ίου νη­
πιαγωγείου, στη οποία πολύ εύκολα βρήκαν ότι ζητούσαν. Επέλεξαν, ανάλογα με τη 
χωρητικότητα tous σκευή με τα οποία μπορούσαν να κάνουν us μετρήσεις TOUS: κου-
πε5, μεγάλα ποτήρια, μικρά φλιτζάνια του καφέ, μεγάλα φλιτζάνια του τσαγιού από το 
πάνω ράφι, κουτάλια από το πρώτο συρτάρι, που είναι δίπλα στο ψυγείο, αλλά και 
δικά TOUS φλιτζανάκια που ήταν μέσα στο ντουλαπάκι, ποτηράκια που ήταν πάνω 
στο τραπεζάκι μέσα στο κουκλόσπιτο, κτλ. 

Εκτίμηση ms nooómias - μέτρηση χωρητικότηταΞ 
Με αφορμή ns αυθαίρετε5 μονάδε5 μέτρησα που συγκέντρωσαν τα παιδιά, η νη-
πιαγωγ05 TOUS ζήτησε να εκτιμήσουν σε πόσε5 κουπε$ χωράει 1 κιλό ζάχαρη. Αυτό 
TOUS έδωσε μεγάλο ενδιαφέρον. Κατά τη διερεύνηση TOUS διαπίστωσαν ότι 1 κιλό 
ζάχαρη χωράει σε 4 κούπε$ και το ίδιο ισχύει για το σιμιγδάλι (χοντρό) και τα αμύ­
γδαλα (περίπου). Τα παιδιά για αρκετή ώρα γέμιζαν Tis 4 κούπε5 με τη ζάχαρη, ξα-
ναέριχναν τη ζάχαρη στο σακουλάκι και πάλι από την αρχή. 

Χρήση κατάλληλου υλικού - ζυγαριά 
Μετά από αυτή τη δραστηριότητα, η νηπιαγωγ05 ρώτησε τα παιδιά αν είναι σίγουρα 
ότι η ζάχαρη που περιέχουν οι τέσσερα κούπε5 είναι ένα κιλό και με ποιο τρόπο μπο­
ρούν να το διαπιστώσουν. Τα παιδιά έκαναν Tis υποθέσει TOUS και Tis επαλήθευσαν 
χρησιμοποιώντα5 τη ζυγαριά, η οποία υπήρχε στο νηπιαγωγείο και είχε ξαναχρησι­
μοποιηθεί. Το παιχνίδι ήταν πολύ ενδιαφέρον και με την ευκαιρία αυτή ζύγισαν παι­
χνίδια TOUS, πλαστελίνη, οικοδομικό υλικό κ.ά. 

Οργάνωση και επεξεργασία δεδομένων-απεικόνιση σχέσεων 
Τα αποτελέσματα ms παραπάνω διερεύνησα, δηλαδή σε nóoes κούπε5 χωράει 
ένα κιλό ζάχαρη, ένα κιλό σιμιγδάλι και ένα κιλό αμύγδαλα, δημιούργησαν ένα νέο 
ζήτημα στα παιδιά: με ποιο τρόπο θα μπορούσαν να παρουσιάσουν τα αποτελέσματα 
αυτά στην διπλανή τάξη xcopis να πάρουν μαζί TOUS τα υλικά και Tis κούπε$. Στη συ­
ζήτηση που προκλήθηκε χρησιμοποιήθηκε η εμπειρία από Tis συνταγέ5 που δια­
βάζουν οι μητέρε5 TOUS και αντλήθηκαν πληροφορίε5 από βιβλία μαγειριά που εί­
χαν αρχίσει να συγκεντρώνονται στην τάξη. Τα παιδιά απάντησαν xcopis δυσκολία 
«-Να τα γράψουμε σε ένα χαρτί». Έτσι οργάνωσαν ένα πίνακα ο onoios αναπαρι­
στούσε τα ευρήματα TOUS. Στον πίνακα αυτό χρησιμοποίησαν TOUS συμβατικού$ 
a p ^ o u s 1 και 4 και το σύμβολο ίσον (=), έγραψαν óncos μπορούσαν Tis λέξεΐ5 
κιλό, αμύγδαλα, ζάχαρη, σιμιγδάλι και ζωγράφισαν Tis κούπε5, δημιουργώντα$ ένα 
πολυτροπικό κείμενο με μαθηματικό περιεχόμενο «Εισαγωγή πίνακα/ apiGpós, 
λέξει$, εικόνα»: 

1 κιλό ζάχαρη = 4 '"*· "* '"* !^ 
1 κιλό σιμιγδάλι = 4 i " * "* 
1 κιλό αμύγδαλα = 4 '" 
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Αναλογίες-εκτιμήσεις. Η νηπιαγωγοί ζήτησε από ια παιδιά να κάνουν «κάθειη ανά­
γνωση» ιων στηλών του πίνακα και να προσέξουν ιδιαίτερα TOUS apiGpous που δεί­
χνουν τα κιλά και Tis KOUKS. ΟΙ αριθμοί ήταν ίδιοι σε κάθε στήλη. Σε κάποια χρο­
νική στιγμή η νηπιαγωγό^ αφηγήθηκε ξανά το παραμύθι. Στο τέλθ5 ms αφήγηση 
εστίασε την προσοχή των παιδιών ans ποσότητε5 που χρησιμοποίησε η ηρωίδα: 3 κι­
λά αμύγδαλα, 3 κιλά ζάχαρη, 3 κιλά σιμιγδάλι και έθεσε ένα πρόβλημα στα παιδιά: 
«-Αν η ηρωίδα έβαζε 2 κιλά ζάχαρη, πόσα κιλά αμύγδαλα πιστεύετε όη θα έβαζε 
και πόσα κιλά σιμιγδάλι; -Αν έβαζε 1 κιλό ζάχαρη, 4 κιλά ζάχαρη, κοκ.». 

«Μαθηματικές σημειώσει» 
Στη συνέχεια τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να κρατήσουν «μαθημαπκέ$ σημειώσει» 
για τη δική TOUS συνταγή. Σε ένα χαρτί που έγραφε το όνομα TOUS σημείωσαν τον αριθ­
μό που δήλωνε την ποσότητα του κάθε υλικού και τη μονάδα μέτρησα που θα χρη­
σιμοποιήσουν πχ.: 

NÎKOS : 1 φλιτζανάκι αμύγδαλα, 1 φλιτζανάκι ζάχαρη, 1 φλιτζανάκι σιμιγδάλι, 
Άννα: 2 κουτάλια αμύγδαλα, 2 κουτάλια ζάχαρη, 2 κουτάλια σιμιγδάλι, 
Ελένη: 1 κουταλάκι αμύγδαλα, 1 κουταλάκι ζάχαρη, 1 κουταλάκι σιμιγδάλι. 

Υποθέσεις και έλεγχος υποθέσεων 
Η μαθηματική σκέψη υποστηρίχθηκε από Tis νηπιαγωγοί^ ôivovras ερεθίσματα στα 
παιδιά να διατυπώσουν υποθέσει και ευκαιρίε5 να Tis ελέγξουν (Pound, 2003), με 
ερωτήσει onoas οι παρακάτω: -Πόσο αλεύρι και πόσο σιμιγδάλι θα βάλουμε; -Για να 
δούμε τι σημείωσες; -Πόσες κούπες σιμιγδάλι μας μένουν να ρίξουμε στην συντα­
γή, τώρα που πήραμε τις δύο; -Που το ξέρεις; -Γιατί έχει δίκιο ο Νίκος; - Η Μαρία 
έγραφε στη συνταγή της ότι θα βάλει 3 φλιτζανάκια ζάχαρη;- Πόσα φλιτζανάκια σι­
μιγδάλι πιστεύεις ότι πρέπει να βάλει; -Γιατί; κοκ. 

Μαθηματικές δραστηριότητες που προκλήθηκαν έμμεσα από το παραμύθι 
Ο κυρ-ΣιμιγδαλένΐΌ5 μέσα από το Σχέδιο εργασίας «Οι συνταγές». 

Η πρόκληση μαθηματικών δραστηριοτήτων με αφορμή το λαϊκό παραμύθι δεν στα­
μάτησε εδώ. Ο Tpónos που η ηρωίδα έφτιαξε τον άντρα ms αρεσκεία5 ms, έφερνε συ-
νεχώ5 τη συζήτηση των παιδιών ans συνταγέ5 που άκουγαν στον κοινωνικό περίγυ­
ρο TOUS. Η λέξη τοποθετήθηκε σε ένα κύκλο, στο χαρτί του μέτρου που υπήρχε στον 
τοίχο και ένα σχέδιο εργασία5 ξεκίνησε. Τα παιδιά συμμετείχαν στη συζήτηση με με­
γάλο ενθουσιασμό. Συζήτησαν για το που βρίσκουμε Tis συνταγέ5, nibs είναι γραμ-
μένε5, πού Tis χρησιμοποιούμε, nibs Tis εκτελούμε, ποιε$ από auTés μπορούν να Tis 
φτιάξουν στην τάξη, neos θα γράψουν TIS ôiKés TOUS, noious θα καλέσουν, noious θα 
επισκεφτούν, τι θα παίξουν, τι θα τραγουδήσουν, κτλ. Στη συνέχεια, για λόγου5 οι-
κονομία$, θα αναφέρουμε δυο από TIS opaompióimes μαθηματικού περιεχομένου που 
προκλήθηκαν στο πλαίσιο του σχεδίου εργασία5 «Οι συνταγέ5»: 
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Ταξινόμηση 
Τα παιδιά συγκέντρωσαν συνταγές από το σπίπ TOUS και us ταξινόμησαν με προεπι­
λεγμένο κριτήριο το περιεχόμενο TOUS, σε συνταγέ5 μαγειρική$ και συνταγές ζαχα­
ροπλαστικής. Στα στοιχεία των δυο υποσυνόλων ακολούθησε μια νέα ταξινόμηση 
με κριτήριο αυτή τη φορά τα εξωτερικά τυπογραφικά χαρακτηριστικά και χωρίστη­
καν αντίστοιχα σε συνταγές γραμμένες σε βιβλία και συνταγές γραμμένε5 στο χέρι (τε­
τράδια, μπλοκάκια, κτλ). Η επιλογή των κριτηρίων έγινε από τα ίδια τα παιδιά τα 
οποία έκαναν από μόνα TOUS το διαχωρισμό, μεταφέροντας εμπειρίες από το οικογε­
νειακό περιβάλλον. 

Μοιρασιά 
Μια από Tis επιλογέ5 των παιδιών ήταν να φτιάξουν μια «κρέμα στιγμή5», όπως έλε­
γε η συνταγή. Το παιδί που έφερε την συνταγή από το σπίτι, την είχε «προπαγανδίσει» 
αρκετά και έτσι οδήγησε όλη την τάξη να την παρασκευάσει. Το ζήτημα που τέθηκε 
μόλις ετοιμάστηκε η κρέμα, ήταν nos θα μοιραστεί δίκαια σε όλους. Το ρευστό ms 
κρέμας δεν TOUS επέτρεπε να την κόψουν σε κομμάτια, όπως πρότεινε ένα παιδί, και 
να την μοιράσουν ίσα σε όλου5. Άλλο παιδί είπε να πάρει ο καθένας ένα κουταλάκι 
και να τρώει μια ποσότητα από το γυάλινο μπολ στο οποίο βρισκόταν. Η πρόταση δεν 
έγινε αποδεκτή γιατί óncos είπε Kanoios: -Αν φάνε πολύ κάποια παιδιά και δεν μεί­
νει για wus aXXous π θα γίνει; Τελικά, με τη βοήθεια ms νηπιαγωγού που συντόνι­
ζε με πολύ προσοχή τη συζήτηση, κατέληξαν να ακολουθήσουν τη διαδικασία ms κυ-
KXIKÂS διανομής (Ζαχάρος, 2007), όπως πολύ συχνά κάνουν όταν μοιράζουν ένα κοι­
νό υλικό OTIS παρέε5 TOUS naizovras με επιτραπέζια παιχνίδια, οικοδομικό υλικό, κτλ. 
Η κρέμα με τη βοήθεια εν05 μεγάλου κουταλιού μοιράστηκε στα πιατάκια των παι­
διών. Μετά το népas δυο γύρων τα παιδιά πρότειναν το υπόλοιπο που έμεινε, να το 
αφήσουν για να κεράσουν τη νηπιαγωγό ms άλλη$ τάξης. 

5. Συζήιηση-Συμπεράσματα 

Μετά από όλα τα παραπάνω τα παιδιά έφτιαξαν και διακόσμησαν τον δικό τους κυρ 
-Σιμιγδαλένιο. Οι αναλογίες της συνταγής και η μονάδα μέτρησης ήταν επιλογή του 
κάθε παιδιού. Ενθαρρύνθηκαν να επιλέξουν αυθαίρετες μονάδες μέτρησης τις οποί-
ε5 χρησιμοποίησαν κατ' επανάληψη για να επιτύχουν το επιθυμητό αποτέλεσμα 
(Brown, 1996). Η χρήση συμβατικών εργαλείων μέτρησα, όπως κούπες, κουτάλια, 
κυπελα, κτλ. έκαναν τις δραστηριότητε5 πιο ελκυστικές και συνέβαλαν στη διαδικα­
σία ms μέτρησα cos πολιτισμική5 διαδικασίας (Δαφέρμου, Κουλουρη, Μπασαγιάννη, 
2006). Τα παιδιά χρησιμοποίησαν πραγματικά υλικά και αντικείμενα αλλά και σύμ­
βολα όπου υπήρχε πραγματική ανάγκη γι' αυτά. Ασκήθηκαν να αναγνωρίζουν την 
αξία μικρών νομισμάτων και τη χρησιμότητα TOUS στις συναλλαγέ5 με βιωματικό τρό­
πο. Εργάστηκαν με ενθουσιασμό από την αρχή cas το τέλθ5. Γι' αυτά δεν ήταν αυτο­
σκοπός οι μαθηματικές έννοιες, αλλά ένα παιχνίδι που τους έκανε να χαμογελούν και 
να ανακαλύπτουν. Τα παιδιά κλήθηκαν να επιλύσουν προβλήματα που τα θεώρησαν 
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δικά tous, ms mÇns TOUS. Τα μαθηματικά έγιναν εργαλείο επίλυσα των προβλημάτων 
tous σιον πραγματικό κόσμο τον οποίο θέλουν να κατακτήσουν. Οι éwo^s απέκτη­
σαν νόημα μέσα από Tis διαδικασίε5 παραγωγή$ TOUS και ανάδειξή5 TOUS. ZTIS συζη­
τήσει που γινόταν, τα παιδιά μιλούσαν για Tis εμπειρίε$ TOUS γεγονό$ που τα βοη­
θούσε να Tis κατανοούν καλύτερα (Pound, 2003). Η λεκτική περιγραφή που συνόδευε 
κάθε προσπάθεια και κάθε εμπειρία TOUS, ήταν αποτέλεσμα και ms μαθηματική5 γλώσ­
σα που καθιέρωσε η νηπιαγωγό$ στην τάξη (Zaxópos, 2007). 

Ο ενθουσιασμ05 των παιδιών ξεκίνησε από το κείμενο του λαϊκού παραμυθιού. Ο 
Tpónos που δόθηκε το έναυσμα για παιχνίδι με μαθηματικέ5 δραστηριότητε5 διέγειρε 
τη περιέργεια TOUS και προκάλεσε το ενδιαφέρον TOUS για διερευνήσει και ανακα­
λύψει και TOUS οδήγησε σε πολπισμικέ5 npaKUKés που αφορούν την αξιοποίηση TOUS. 

Tous έκανε να νοιώσουν ευχαρίστηση από την ενασχόληση TOUS με τα μαθηματικά 
(Pound, 2003). Οι δραστηριότητε5 οι οποίε$ στόχο είχαν να αναπτύξουν τη μαθη­
ματική σκέψη των παιδιών έγιναν πηγή απόλαυσα γι' αυτά. Ο παράξενο5, ασυνήθι-
oTos, εξωπραγματικ05 Tpónos που η ηρωίδα έπλασε τον άντρα που επιθυμούσε, TOUS 

προκάλεσε και TOUS εντυπωσίασε. Το πιο σημαντικό όμω5 ήταν ότι το μαθηματικό πε­
ριεχόμενο ms αφήγηση ήταν οικείο και γνώριμο γι' αυτά: ήταν μια συνταγή σαν 
auTés που έχουν ξαναδεί και ακούσει στο σπίτι: «3 κιλά αμύγδαλα, 3 κιλά ζάχαρη 
και 3 κιλά σιμιγδάλι». 

Η σωστή επιλογή του κειμένου μπορεί να προκαλέσει μαθηματικέ5 δραστηριότη-
τε5 με νόημα για τα παιδιά. Η μαθηματική γνώση και οι διδακτικοί στόχοι που τίθε­
νται κάθε φορά καθορίζουν και το είδθ5 του. Αναδεικνύεται έτσι για άλλη μια φορά 
ο πολύ σημαντικ05 ρόλο$ ms νηπιαγωγού στην τάξη. Οι ιστορίε5 επιλέγονται πρώτα 
απ' όλα με λογοτεχνικά κριτήρια. Η ευαισθησία ms νηπιαγωγού npos τα κείμενα σε 
συνδυασμό με Tis ανάγκε5 και τα ενδιαφέροντα των παιδιών, μπορούν να οδηγήσουν 
τα παιδιά να απολαύσουν το κείμενο και να κατανοήσουν Tis μαθηματικέ$ îôées που 
εμπεριέχονται σε αυτό (Griffiths & Clyne, 1991, Γιαννικοπούλου, 2002). Τα παιδιά 
ανακαλύπτουν τα μαθηματικά και την ιστορία την ίδια στιγμή. Μια λάθο$ επιλογή 
είναι σε ßapos και του κειμένου αλλά και των μαθηματικών, αφού δεν δημιουργεί 
το σωστό πλαίσιο νοηματοδότησα και στρέφει τα παιδιά εναντίον των λογοτεχνι­
κών κειμένων αλλά και των μαθηματικών (Γιαννικοπούλου, 2002, Παπανδρέου, 
2005). Η ικανότητα ms νηπιαγωγού αναδεικνύεται όταν καταφέρνει στο πλαίσιο μια5 
απολαυστική5 αφήγηση, να εντοπίσει την κατάλληλη διδακτικά στιγμή για να προ­
καλέσει ή να απαντήσει σε μαθηματικέ$ απορίε5 των παιδιών. Διεθνώ5 μάλιστα, κυ­
κλοφορούν ìdoiES βιβλίων για παιδιά προσχολική$ και δημοτηο^ εκπαίδευσα, με 
σχετικά σχόλια, που μπορούν να συνδυαστούν και με τα μαθηματικά (Thiessen, 
Matthias 8ε Smith, 1998). Το περιβάλλον του νηπιαγωγείου μέσα από ένα παραμύ­
θι, και την ευχαρίστηση που δημιουργεί οδήγησε τα παιδιά να σκεφτούν πάνω σε 
πράγματα και καταστάσε^ ms καθημερινή$ TOUS zoms με συγκεκριμένου s μαθηματι-
KOÜS OTÓXOUS. Η μεταφορά ms Yvcòons από την κάθε ιστορία που απολαμβάνουν τα 
παιδιά, σε άλλα πλαίσια και εφαρμογέ$ ms zoms και την εγγραφή από την άτυπη στην 
μαθηματική γλώσσα είναι επίσα ένα ζητούμενο (Donaldson, 1991). Βέβαια δεν γί­
νεται από τη μια μέρα στην άλλη. Οι μαθηματικέ5 γνώσει, ónoos και οι γνώσει από 

117 



άλλες περιοχές, αποκτούνται σιη διάρκεια πολλαπλών και πολύμορφων εμπειριών μέ­

σα σε κατάλληλα διαμορφωμένες συνθήκες. Η ανάπτυξη της μαθηματικής γνώσης 

απαιτεί μια πλούσια μαθηματική εμπειρία που θα οδηγήσει το παιδί να έρθει σε επα­

φή με τις έννοιες που μας ενδιαφέρουν. Αυτό μπορεί να γίνει όταν το θέμα προσεγ­

γίζεται εκ νέου με διαφορετικές μεθόδους και υλικά, όταν δίνονται ευκαιρίες στα παι­

διά να σκεφτούν και να διεγείρουν τη σκέψη τους, να μοιραστούν τις ιδέες τους με άλ­

λους και να τις αποτυπώσουν με διάφορους τρόπους (Donaldson, 1991, Hughes, 

1996). Όταν η γνώση γίνεται ενδιαφέρουσα και σχετική με τη ζωή των παιδιών, τους 

προσφέρει νέες δυνατότητες σκέψης και πράξης για us καταστάσεις ms καθημερινό­

τητας. Διαφορετικά παραμένει ανενεργό σώμα αποσπασματικών, ανοημάτιστων και 

αδιάφορων πληροφοριών. 

Η οργάνωση και ο σχεδιασμός μαθηματικών δραστηριοτήτων με νόημα που συν­

δέονται με άλλες γνωστικές περιοχές, οι οποίες βοηθούν τα παιδιά να κατακτήσουν τη 

μαθηματική γνώση, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Η σύνδεση της ανθρώπινης εμπειρίας 

και των τυπικών μαθηματικών συστημάτων είναι άλλωστε, το ζητούμενο στην μαθη­

ματική εκπαίδευση (Σκούρας, 2002). Η διαθεματική προσέγγιση είναι ένα πλαίσιο 

που μπορεί να δώσει τέτοιου είδους συνδέσεις. Τα διάφορα είδη λογοτεχνικών κει­

μένων με μαθηματικές αναφορές συμβάλουν, με το δικό τους τρόπο στη δημιουργία 

του περιβάλλοντα μάθησης που είναι απαραίτητο για την ανάπτυξη και τη λειτουργία 

των εννοιών που επιδιώκουμε να προσεγγίσουμε. 
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Παιχνίδι και ηλεκτρονικοί νηολογιστές 
στην προσχολική εκπαίδευση 

Περίληψη 

Η εργασία αυτή διερευνά τη σχέση παιχνιδιού και ηλεκτρονικών υπολογιστών στην προσχολική 
εκπαίδευση. Το παιχνίδι αποτελεί την κατευθυντήρια δραστηριότητα της προσχολικής περιόδου 
και σ αυτό το πλαίσιο καθίσταται απαραίτητο συστατικό της αποτελεσματικής διδασκαλίας και 
μάθησης. Παράλληλα, η χρήση του υπολογιστή από νήπια συχνά χαρακτηρίζεται ως μια δρα­
στηριότητα παιχνιδιού και η σχέση παιδιού-υπολογιστή περιγράφεται με όρους παιχνιδιού. Αφορ­
μή για μάθηση μέσω 'παιχνιδιού στον υπολογιστή' μπορεί να αποτελέσουν διαφορετικού τύπου εκ­
παιδευτικά λογισμικά όπως τα περιβάλλοντα ανάπτυξης και δημιουργίας και τα εκπαιδευτικά παι­
χνίδια. Η σχέση παιχνιδιού και υπολογιστή στην προσχολική εκπαίδευση προσεγγίζεται μέσα από: 
(1) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παιχνιδιού στην ανά­
πτυξη των παιδιών, (2) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών 
από τα νήπια και (3) τον εντοπισμό κοινών χαρακτηριστικών μεταξύ του παιχνιδιού και του 'παι­
χνιδιού στον υπολογιστή'. Με τον τρόπο αυτό μπορεί να γίνει κατανοητό ή/και να εκτιμηθεί το 
αναπτυξιακό όφελος του παιχνιδιού στον υπολογιστή. 

Λέξεις-κλειδιά: Παιχνίδι, ηλεκτρονικός υπολογιστής, εκπαιδευτικό λογισμικό, προσχολική εκ­
παίδευση 

Play and computers in early childhood education 

Abstract 

This paper investigates the relationship between play and computers in early childhood 
education. Play constitutes the leading activity of the early childhood period and within this 
context it is an essential component of effective teaching and learning. In parallel, computer use 
by young children is often being characterized as a playful activity and the relation child-
computer is described as a 'play'. Different types of educational software such as creative 
environments and educational games may provide opportunities for learning and 'playing with 
the computer'. The relationship between play and computers in early childhood education, is 
being approached via: (1) the discussion of theoretical views about the characteristics and the 
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role of play in children's development, (2) the discussion of theoretical views about computer use 

by young children and (3) the identification of common characteristics between play and 'play 

with the computer. In this way, the developmental gains of playing with the computer can be 

realized and/or appreciated. 

Key words: Play, computer, educational software, early childhood education 

1. Εισαγωγή 

Τ
α τελευταία χρόνια, η παρουσία των Νέων Τεχνολογιών στη ζωή ιων παιδιών εί­
ναι σημαντική και αυξάνεται με εντυπωσιακό ρυθμό (Siraj-Blatchford 8ε Siraj-
Blatchford, 2006). Στην αγορά κυκλοφορούν διαφορετικά εκπαιδευτικά-ψυχα-

γωγικά προϊόντα και παιχνίδια (πχ. ηλεκτρονικά-μουσικά πληκτρολόγια, συνθεσάιζερ 
φωνής/ήχου, προγραμματιζόμενα αλληλεπιδραστικά παιχνίδια, ψηφιακές κάμερες) που 
απευθύνονται σε νήπια και ενσωματώνουν κάποια πλευρά των νέων τεχνολογιών (ΤΠΕ, 
Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών), Τα παιχνίδια που βασίζονται στις 
ΤΠΕ μπορεί να τρέχουν σε κλασικές μεγάλες παιχνιδομηχανές (arcade), εξειδικευμένες 
κονσόλες (πχ. Playstation), προσωπικούς υπολογιστές, φορητές παιχνιδοσυσκευές (πχ. 
Gameboy), κινητά τηλέφωνα ή εξειδικευμένες εφαρμογές (πχ. ρολόγια χειρός) (Μοι-
ρασγετή & Καρασαββίδης, 2007). Αν και υπάρχουν αρκετά προϊόντα που δεν βασίζο­
νται σε οθόνη, ούτε σε πληκτρολόγιο/ ποντίκι για την είσοδο των δεδομένων, η πλει­
ονότητα των ερευνητών όταν αναφέρεται στις ΤΠΕ εννοεί τον υπολογιστή και τα περι­
φερειακά του (Stephen & Plowman, 2003α), και αυτό συμβαίνει και σ' αυτήν την ερ­
γασία. Η παρουσία των ηλεκτρονικών υπολογιστών (ΗΥ) αυξάνεται βαθμιαία στην προ­
σχολική εκπαίδευση και ο ΗΥ αποτελεί πλέον ένα αναγνωρισμένο «εργαλείο» στην εκ­
παίδευση των μικρών παιδιών (Haugland & Wright, 1997; Clements & Sarama, 2003; 
Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford, 2006), γεγονός που έχει προκαλέσει έντονο ερευ­
νητικό ενδιαφέρον σχετικά με την επίδραση της χρήσης του στη μάθηση αλλά και στην 
ανάπτυξη των παιδιών. Οι ΗΥ έχουν τη δυναμική να υποστηρίξουν και να διευρύνουν 
τις εμπειρίες των νηπίων (NAEYC, 1996) και μέσω του κατάλληλου εκπαιδευτικού λο­
γισμικού, μπορούν να αποτελέσουν σημαντικό εργαλείο διδασκαλίας και μάθησης. 

Πέρα από την εκπαιδευτική της διάσταση, αυτή καθαυτή η χρήση του υπολογι­
στή από νήπια χαρακτηρίζεται κυρίως ως μια δραστηριότητα παιχνιδιού, η δε σχέ­
ση παιδιού-υπολογιστή συχνά περιγράφεται ως παιχνίδι. Οι νηπιαγωγοί συνήθως 
αποκαλούν αυτήν την ενασχόληση των νηπίων παιχνίδι με τον υπολογιστή (Plowman 
& Stephen, 2005) και τα ίδια τα παιδιά βλέπουν τον ΗΥ ως ένα μέσον που έχουν 
στη διάθεση τους για να παίξουν (Haugland & Wright, 1997; Clements & Sarama, 
2003). To γεγονός αυτό έχει οδηγήσει στην αναγκαιότητα διερεύνησης της χρήσης του 
υπολογιστή από τα νήπια τόσο μέσα από την ανάλυση της σχέσης ανάμεσα στο παι­
χνίδι και το παιχνίδι στον υπολογιστή όσο και μέσα από την αξιολόγηση της καταλ­
ληλότητας του διαθέσιμου λογισμικού για εκπαιδευτικούς σκοπούς, ώστε να κατα­
στεί δυνατή η εκτίμηση του αναπτυξιακού οφέλους αυτής της δραστηριότητας. 
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Σκοπός ms παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει in σχέση παιχνιδιού και ηλε­
κτρονικών υπολογιστών στην προσχολική εκπαίδευση. Η σχέση προσεγγίζεται μέσα 
από (1) τη συζήτηση θεωρητικών απόψεων για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παι­
χνιδιού στη μάθηση και την ανάπτυξη των παιδιών, (2) τη συζήτηση θεωρητικών 
απόψεων σχετικά με τη χρήση των υπολογιστών από τα νήπια και (3) τον εντοπισμό 
κοινών χαρακτηριστικών μεταξύ του παιχνιδιού και του «παιχνιδιού στον υπολογι­
στή». Σ' αυτήν την εργασία, η φράση «παιχνίδι στον υπολογιστή» δηλώνει τη διαδι­
κασία xpnons, από νήπια, εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας μέσω του 
οποίου μπορούν να επιτευχθούν εκπαιδευτικοί στόχοι, όπως εξοικείωση με γράμ­
ματα, αριθμούς και απόκτηση/ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων. Αφορά σε κάθε κατη­
γορία εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας, συμπεριλαμβανομένων και των 
ηλεκτρονικών παιχνιδιών, το οποίο μπορεί να αποτελέσει αφορμή για μάθηση μέ­
σω παιχνιδιού. 

2. Ο póXos ιου παιχνιδιού στη μάθηση και ιην ανάπτυξη ίων νηπίων 

Μια έννοια όπως το παιχνίδι που στην καθημερινή ms χρήση φαίνεται να είναι από­
λυτα σαφής, δεν έχει υπάρξει αντίστοιχα σαφής στον τρόπο που την έχουν αντιμετω­
πίσει οι θεωρητικοί (βλ. Sutton-Smith, 1997; Rubin κ.ά, 1983, για τη σχετική συζή­
τηση). Οι ορισμοί για το παιχνίδι εξαρτώνται από Tis Θεωρητικέ5 απόψεις των ερευ­
νητών, με αποτέλεσμα τη δυσκολία εύρεση5 εν05 κοινά αποδεκτού ορισμού. Οι δυ­
σκολίες αυτές είναι εμφανείς και ans απόπειρες για τον προσδιορισμό των χαρακτη­
ριστικών γνωρισμάτων που πρέπει να έχει μια συμπεριφορά προκειμένου να χαρα­
κτηριστεί ως παιχνίδι. Σημαντικά περιγραφικά χαρακτηριστικά του παιχνιδιού που 
έχουν θεωρηθεί αποφασιστικής σημασίας για τον ορισμό του, είναι ότι το παιχνίδι (α) 
είναι μια δραστηριότητα που δίνει χαρά, (β) δεν έχει συγκεκριμένο σκοπό αλλά έχει 
για κίνητρο την ανάγκη για ευχαρίστηση, δηλαδή το κίνητρο για παιχνίδι βρίσκεται 
στην ίδια τη διαδικασία και όχι στο περιεχόμενο της δράσης ή στο αποτέλεσμα, (γ) 
είναι αυθόρμητο και διαλεγμένο από το παιδί και (δ) προϋποθέτει την ενεργή και αυ­
τόβουλη συμμετοχή του ατόμου που παίζει (π.χ. Garvey, 1977/1990; Rubin κ.ά, 1983). 

Το παιχνίδι παίρνει διάφορες μορφές κατά τη διάρκεια της ζωής του παιδιού ανά­
λογα με τις κατακτήσεις στο συναισθηματικό, γνωστικό, κινητικό και κοινωνικό επί­
πεδο. Απ' αυτήν την άποψη, το παιχνίδι μπορεί να θεωρηθεί φυσικό προϊόν της σω­
ματικής και ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης (Garvey, 1977/1990). Το παιχνίδι όμως δεν 
είναι απλώς αποτέλεσμα ικανοτήτων όπως αυτές που προαναφέρθηκαν. Αποτελεί πα­
ράλληλα μια από τις πιο σημαντικές δραστηριότητες η οποία συμβάλλει στην οργά­
νωση του εαυτού, τη συναισθηματική, γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη. Η αναπτυ­
ξιακή σημασία του παιχνιδιού έχει συνδεθεί με το γεγονός ότι κατά το παιχνίδι το παι­
δί έχει την ευκαιρία: να δράσει ελεύθερα και αβίαστα, να δημιουργήσει και να μά­
θει, να αναπτύξει τη σκέψη του, να οξύνει την κρίση του, να ερευνήσει τον υλικό κό­
σμο, να αναπτύξει τη γλωσσική του ικανότητα, να ζήσει σ' έναν κόσμο φανταστικό που 
μπορεί να εξουσιάσει, να αναπτύξει διαπροσωπικές σχέσεις, να εκφράσει συναισθή-
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μαία, να αισθάνειαι ευχαρίστηση (Bruner κ.ά, 1976; Smith, 2001). Με άλλα λόγια, 
μέσα από το παιχνίδι, το παιδί κατακτά τον κόσμο, μαθαίνει και εξασκείται σε όσα 
πρέπει να μάθει. Με αυτόν τον τρόπο, αν και η μάθηση δε θεωρείται ουσιώδε5 χα­
ρακτηριστικό γνώρισμα του παιχνιδιού ούτε τα παιδιά παίζουν για να μάθουν, όλα τα 
παιχνίδια είναι ταυτόχρονα και μάθηση μια και αποτελούν το χώρο όπου μπορούν να 
αποκτηθούν ή να εξασκηθούν vées εμπειρίε5 (Garvey, 1977/1990). Σύγχρονε5 έρευ-
ves έχουν συνδέσει το παιχνίδι με πολλά και διαφορετικά συναισθηματικά, γνωστι­
κά και κοινωνικά οφέλη óncos η ανάπτυξη του αυτοελέγχου, η δημιουργικότητα, η ικα­
νότητα επίλυσα προβλημάτων, η αύξηση ms ntavónnas για συγκέντρωση και προ­
σοχή, η συνεργασία, η συμμετοχή κ. α. (π.χ. Berk & Winsler, 1995; Singer κ.ά, 2006). 

Ens περισσότερε$ από Tis πιο πάνω τοποθετήσει και έρευνε5, κυριαρχεί η έμ­
φαση στον αυθόρμητο χαρακτήρα του παιχνιδιού και στην ελευθερία που παρέχει στο 
παιδί να δράσει óna)s αυτό επιθυμεί. Μια τέτοια άποψη, θέτει ερωτήματα τόσο σχε­
τικά με τη συμμετοχή των ενηλίκων στο παιχνίδι των παιδιών (η οποία οριοθετείται 
cas npos την παροχή ερεθισμάτων και την παρατήρηση των δραστηριοτήτων των παι­
διών) όσο και σχετικά με την υιοθέτηση καθοδηγούμενων δραστηριοτήτων βασι­
σμένων στο παιχνίδι, εφόσον θεωρεί ότι τέτοιε5 npaKUKés «καταστρατηγούν το παι­
χνίδι (os αυθόρμητη και ευχάριστη δραστηριότητα και το μετατρέπουν σε καθοδη­
γούμενη εμπειρία» (Αυγητίδου, 2001, σελ. 31). 

Η θέση αυτή τελευταία αμφισβητείται από ερευνητέ$ οι οποίοι τονίζουν τη σημα­
σία ms ενεργητική5 συμμετοχή5 των ενηλίκων στο παιχνίδι των παιδιών, αναδει-
Kvuovras πολλαπλά οφέλη από μια τέτοια συμμετοχή óno)s αύξηση ms λεκτική5 επι-
Koivoovias, μεγαλύτερη διάρκεια παιχνιδιού, μεγαλύτερη πολυπλοκότητα στο περιε­
χόμενο και τη διαδικασία του κοινωνικο-δραματικού παιχνιδιού, βελτίωση στη συ­
νεργασία των παιδιών, άσκηση σε KoivcoviKés δεξιότητε5 κ.α. (Bruner, 1986; Berk 
& Winsler, 1995; Lillard, 2006). Υποστηρίζεται εξάλλου ότι το παιχνίδι των παι­
διών δεν είναι ποτέ εντελώ5 αυθόρμητο και ελεύθερο, εφόσον συχνά απορρέει από 
ένα σκόπιμα οργανωμένο περιβάλλον (ιδιαίτερα στο χώρο του νηπιαγωγείου), το 
οποίο επιβάλλει πρότυπα Kavovncounas (Μακρυνιώτη, 2000). EKTÓS από αυτό, το παι­
χνίδι των παιδιών, ακόμα και το αυθόρμητο και ελεύθερα επιλεγμένο, υπακούει σε 
κανόνε$ (Vygotsky, 1933/1997) γύρω από TOUS onoious το παιδί δομεί τη δραστη­
ριότητα του ώστε να καταστεί δυνατό το παιχνίδι του. Δεν μπορεί, για παράδειγμα, να 
παίξει τον «οδηγό» αν δεν υιοθετήσει Kanons συγκεκριμένε$ συμπεριφορέ5 (και όχι 
Kanons άλλε$) και αν δεν χρησιμοποιήσει αντικείμενα με τρόπο αντίστοιχο του ρό­
λου (π.χ. παρά την επιθυμία του, δε θα φάει την καραμέλα που στο παιχνίδι του εί­
ναι η ρόδα του αυτοκινήτου) (Vygotsky, 1933/1997). 

Η σημασία του παιχνιδιού για την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη του παιδιού κατα­
δεικνύεται OTIS διαφορετικέ5 Θεωρητικέ5 απόψε^ μέσα από Tis οποίε$ έχει προσεγ­
γιστεί. Στην παρούσα συζήτηση, θα γίνει μια σύντομη αναφορά ons κυριότερε5 ανα-
πτυξιακέ5 θεωρία για το παιχνίδι, δηλαδή την ψυχαναλυτική προσέγγιση, την προ­
σέγγιση του Piaget και την προσέγγιση του Vygotsky. 

Ins ψυχαναλυτή^ θεωρία, το παιχνίδι προσεγγίζεται cos μέσο συνδιαλλαγή$ με 
συναισθηματικού$ παράγοντε5 και θεωρείται ότι επιτρέπει στα παιδιά να αποδεσμευ-
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τούν από tous περιορισμοί^ ms npaypaiiKOinias και να εκφράσουν συμπεριφορέ$ 
και συναισθήματα που θα πιάν επικίνδυνο να εκφράσουν σε καθημερινέ$ κατασταθεί 
(Freud, 1959; Freud, 1968). Η ψυχαναλυτική οππκή υπογραμμίζει ιο ρόλο του παι­
χνιδιού στην επίλυση μια$ εσωιερική$ σύγκρουσα. Μέσα από ίο παιχνίδι ιο παιδί 
εκφράζει απωθημένε$ επιθυμίε5 και ξαναφτιάχνει την πραγματικότητα έτσι ώστε να 
ικανοποιήσει ανάγκε$, όνειρα, φαντασιώσεΐ5 και να γίνει Kupiapxos τ α κατάστασα. 
Το παιδί χρησιμοποιεί το παιχνίδι για να ζήσει μυθοπλαστικά εναγώνιε5 καταστάσε^. 
Μεταφέροντα s τέτοια βιώματα στο παιχνίδι του, το παιδί έχει τη δυνατότητα να επε­
ξεργαστεί με τρόπο εξισορροπητικό TOUS τραυματισμοί^, Tis συγκρούσει και Tis αγω-
νίε5 του. Ταυτόχρονα, μέσω του παιχνιδιού τα παιδιά διαχειρίζονται τα άγχη και Tis 
αγωνίε5 TOUS και μπορούν να εκφράσουν την επιθετικότητα TOUS σ' ένα οικείο και 
φιλικό περιβάλλον το οποίο επιτρέπει την έκφραση τέτοιων συναισθημάτων xoapis τον 
κίνδυνο να τιμωρήσει και να επιστρέψει την επιθετικότητα στο παιδί (Vandenberg, 
1986). Στο πλαίσιο ms ψυχαναλυτική s προσέγγισα, το παιχνίδι αποτελεί επίσα ένα 
συμβολικό τρόπο αντιμετώπισα των φυσιολογικών αντιθέσεων/ συγκρούσεων που 
αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι ms ανάπτυξα (Erikson, 1977/1990), άποψη που 
τονίζει ιδιαίτερα το δημιουργικό χαρακτήρα του παιχνιδιού (Winnicott, 1964/1976, 
1971/1979). 

Σύμφωνα με τη γνωστική-εξελικτική θεωρία του Piaget (1946/1962) το παιχνίδι 
συνδέεται με το στάδιο γνωστή^ ανάπτυξα και Tis συνακόλουθε5 κατακτήσει στον 
τομέα τ α νόησα. Βάσει αυτών των κατακτήσεων, το παιδί έχει την ικανότητα να επι­
δοθεί σε διαφορετικά είδη (μορφέ5, τύπου s) παιχνιδιού óna)s είναι το παιχνίδι εξά­
σκησα κατά την αισθητηριοκινητική περίοδο (από τη γέννηση (os την απόκτηση του 
λόγου), το συμβολικό κατά το στάδιο ms προ-ενεργητική5 νοημοσύνα (από την από­
κτηση του λόγου cos τα 7 περίπου χρόνια) και το παιχνίδι κανόνων κατά το στάδιο τ α 
ενεργητική$ νοημοσύνα (από τα 7 cos τα 12 περίπου χρόνια). Ο Piaget τονίζει το χα­
ρακτήρα αφομοίωσα (ενσωμάτωση νέων στοιχείων που προέρχονται από το περι­
βάλλον σε ήδη υπάρχουσε5 vonnKés δομέ$) του παιχνιδιού εξάσκησα και του συμ­
βολικού παιχνιδιού και το χαρακτήρα συμμόρφωσα (μετατροπή υπαρχόντων δομών 
ώστε να γίνει δυνατή η ενσωμάτωση νέων στοιχείων) που έχει το παιχνίδι με κανό-
VES. Τόσο το παιχνίδι εξάσκησα όσο και το συμβολικό παιχνίδι, σύμφωνα με τον 
Piaget, δίνουν στο παιδί την ευκαιρία να αφομοιώσει τον εξωτερικό κόσμο ÖTOUS 
ÔIKOUS του OKonous ελαχιστοποιώντα5 την ανάγκη να συμμορφωθεί npos την εξωτε­
ρική πραγματικότητα. Eus δύο auTés μορφέ$ παιχνιδιού, η πραγματικότητα προσαρ­
μόζεται oils επιθυμία του παιδιού και, a>s εκ τούτου, auTés οι μορφέ5 παιχνιδιού δεν 
επιτελούν ένα γνωστικό σκοπό. Αντίθετα, στο παιχνίδι με κανόνε5 το οποίο αντιπρο­
σωπεύει το πιο ώριμο στάδιο παιχνιδιού και εμφανίζεται στο στάδιο ms ενεργητι-
Kns νόησα, το παιδί παίζει παιχνίδια οργανωμένα και δομημένα με κανόνε$ που κα­
θορίζουν TOUS συμμετέχοντε$ καθίί« και Tis κινήσει που επιβάλλονται, επιτρέπονται 
ή απαγορεύονται, us εκ τούτου, το παιδί αναγκάζεται να προσαρμόζει τη συμπερι­
φορά του στην πραγματικότητα και στα δεδομένα ms εξωτερική$ κατάστασα. 

Ο Vygotsky (1933/1997) εξέτασε το παιχνίδι στο πλαίσιο ms πολπισμική5-ιστορι-
Kns Θεωρία5 του (π.χ. Vygotsky, 1978/1997,1934/1988), Θεωρώντα5 το μια εγγενώ$ κοι-
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νωνική-πολπισμική δραστηριότητα. Προσέγγισε ίο παιχνίδι με χαρακτηριστικό τρόπο 
ο onoios συνδέεται με την έμφαση στην κατάκτηση πολιτισμικών εργαλείων και στη ση­
μασία TOUS για την ανάπτυξη των ανώτερων ψυχολογικών λειτουργιών και θεώρησε ότι 
αποτελεί την πηγή για την ανάπτυξη του παιδιού κατά την προσχολική ηλικία21. 

Η ανάλυση του Vygotsky για τη σημασία του παιχνιδιού στην ανάπτυξη των παι­
διών βασίζεται στα δυο χαρακτηριστικά τα οποία θεώρησε ουσιώδη και μοναδικά σ' 
αυτήν τη δραστηριότητα: τη φανταστική κατάσταση και TOUS κανόνε5. Η φανταστική κα­
τάσταση και οι κανόνε$ συνδέονται σε μια αδιάσπαστη ενότητα και χαρακτηρίζουν τό­
σο το συμβολικό παιχνίδι των παιδιών όσο και τα παιχνίδια με κανόνε5: δεν υπάρχει 
παιχνίδι xü)pis τη δημιουργία φανταστπα^ κατάσταση5 και, ταυτόχρονα, δεν μπορεί 
να δημιουργηθεί και να διατηρηθεί η φανταστική κατάσταση xcopis κανόνε$22. 

Το χαρακτηριστικό αυτό δίνει στο παιχνίδι καθοδηγητικό ρόλο για την ανάπτυξη 
των ψυχολογικών λειτουργιών του παιδιού και το καθιστά την κατευθυντήρια δρα­
στηριότητα ms προσχολική$ ηλικιακή5 περιόδου23 (Vygotsky, 1933/1997, 
1933/1998). Το παιχνίδι μέσα από τη δημιουργία και τη διατήρηση ms (paviaouims 
κατάσταση δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να υπερβεί TOUS περιορισμοί^ που θέτουν 
τα πραγματικά αντικείμενα και ο xcopos μέσα στον οποίο υπάρχουν και να δοκιμά­
σει συμπεριφορέ$ που απαιτούν μεγαλύτερη οργάνωση και αυτοέλεγχο. Μ' αυτόν τον 
τρόπο γίνεται δυνατή η μετάβαση στον κόσμο των εννοιών και η κατάκτηση ms ικα-
vómTas για αυτορρύθμιση. Το παιχνίδι στην προσχολική ηλικία υποστηρίζει Tis δύο 
auTés σημαντικέ5 λειτουργίε$ οι οποίε5 έχουν κεντρική σημασία για την αναπτυξια­
κή πορεία του παιδιού. 

Σχετικά με τη συμβολή του παιχνιδιού στην ανάπτυξη των εννοιών, ο Vygotsky 
υποστήριξε ότι κατά το παιχνίδι npoonoinons, το παιδί μπορεί να δράσει βάσει νοή-

21. Ο Vygotsky (1933/1998) θεώρησε όπ ιο πραγματικό παιχνίδι των παιδιών αρχίζει κατά την 

προσχολική ηλικιακή περίοδο με την εμφάνιση του συμβολικού παιχνιδιού επειδή ιο πραγματικό παι­

χνίδι αποιελεί μια «μοναδική σχέση (του παιδιού) με την πραγματικότητα η οποία χαρακτηρίζεται από 

τη δημιουργία φανταστικών καταστάσεων ή από τη μεταβίβαση ιδιοτήτων από κάποια αντικείμενα σε 

άλλα» (σελ. 267). Το κίνητρο για παιχνίδι συνδέεται με την εμφάνιση κατά την ηλικιακή αυτή περίοδο 

νέων αναγκών και επιθυμιών οι οποίε5 δεν μπορούν να ικανοποιηθούν άμεσα ή να ξεχαστούν όπω5 

στα μικρότερα παιδιά. Οι νέε5 amis ανάγκε$ και επιθυμίε$ δημιουργούνται cos αποτέλεσμα ms ανα­

πτυσσόμενα δυνατότητα5 του παιδιού να διατηρήσει και να χειριστεί νοερέ5 εικόνε5 με τη βοήθεια 

ms ομιλία5 και του νέου τρόπου με τον οποίο το παιδί βιώνει την εξωτερική πραγματικότητα. 

22. Αυτό σημαίνει ότι ο Vygotsky δεν αποδέχεται ουσιαστικά το παιχνίδι κανόνων tos μια ενιε-

λα« διακριτή μορφή παιχνιδιού που χαρακτηρίζει αποκλειστικά ένα ανώτερο στάδιο στην ανάπτυξη 

του παιδιού. Αντίθετα θεωρεί ότι η εξέλιξη του παιχνιδιού μπορεί να περιγραφεί cos ένα συνεχέ5, στο 

ένα άκρο του οποίου είναι εμφανή5 η φανταστική κατάσταση και λανθάνοντε5 οι κανόνε5 (συμβολι­

κό παιχνίδι) και στο άλλο είναι εμφανεί5 οι κανόνε5 και λανθάνουσα η φανταστική κατάσταση (παι­

χνίδια κανόνων π. χ. σκάκι). 

23. Το παιχνίδι αποτελεί κατευθυντήρια δραστηριότητα όχι επειδή είναι η πιο συχνή ή η κυρίαρχη 

μορφή ôpaoïnpioinias κατά την περίοδο αυτή αλλά επειδή αποτελεί την πηγή των αναπτυξιακών 

αλλαγών που οδηγούν στον μετασχηματισμό των ψυχολογικών λειτουργιών. Δηλαδή, τα πιο σημα­

ντικά ψυχολογικά επιτεύγματα aums ms περιόδου συμβαίνουν όταν τα παιδιά παίζουν. 
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patos σύμφωνα με tous Kavóves ms φανταστική5 κατάσταση (π.χ. ένα σπιρτόκουτο 
χρησιμοποιείται cos αυτοκίνητο). Η δυνατότητα αυτή για δράση βάσει νοήματο5 βα­
σίζεται στην υποκατάσταση αντικειμένων. Όταν το παιδί παίζει με ένα αντικείμενο που 
υποκαθιστά ένα άλλο, τότε αναγκαστικά διαχωρίζει την έννοια από το πραγματικό 
αντικείμενο και την προσαρμόζει στο υποκατάστατο το οποίο πια λειτουργεί (os δια-
μεσολαβητή$ και καθιστά δυνατή τη δραστηριότητα του παιδιού. Στο παιχνίδι δηλα­
δή, το παιδί αντιμετωπίζει με επιτυχία το δύσκολο διαχωρισμό ms σημασία5 από το 
αντικείμενο και επιτυγχάνει έτσι την αποδέσμευση ms oKéiJms από την εξωτερική 
πραγματικότητα. Με παρόμοιο τρόπο διαχωρίζεται και η σημασία από τη δράση, οδη­
γώ ντα s στην ανάπτυξη ms βούληση στην ικανότητα δηλαδή για συνειδητέ5 επιλογέ$. 

Ταυτόχρονα, στο παιχνίδι το παιδί υποτάσσει με τη θέληση του τον εαυτό του σε 
κανόνε5 και χρειάζεται να ασκήσει μεγάλο αυτοέλεγχο για να μείνει πιστό OTOUS κα-
νόνε$ του παιχνιδιού ώστε να το διατηρήσει, ακόμα και όταν αυτό απαιτεί να ενερ­
γήσει ενάντια ans παρορμήσει του. Onoas αναφέρει ο iôios ο Vygotsky (1933/1997), 

«Το παιχνίδι συνεχώς απαιτεί από το παιδί να ενεργεί ενάντια aus άμεσες παρορμή­
σει του. Σε κάθε βήμα, το παιδί είναι αντιμέτωπο με μια σύγκρουση ανάμεσα στους 
κανόνες του παιχνιδιού και στο τι θα έκανε αν μπορούσε ξαφνικά να δράσει αυθόρμητα. 
...Το παιδί στο παιχνίδι πετυχαίνει το μέγιστο αυτοέλεγχο. Καταφέρνει να επιδείξει τη 
μεγαλύτερη δύναμη θέλησης όταν απαρνιέται μιαν αυθόρμητη έλξη που ένοιωθε στο παι­
χνίδι (π.χ. μια καραμέλα που, βάσει των κανόνων του παιχνιδιού, απαγορεύεται να φά­
ει, γιατί υποτίθεται ότι δεν τρώγεται). Κανονικά, ένα παιδί ζει την πειθάρχηση στους κα­
νόνες όταν απαρνιέται κάτι που θέλει, εδώ όμως, η πειθάρχηση σ' έναν κανόνα και η 
αποκήρυξη ms δράσης ως αποτέλεσμα της άμεσης παρόρμησης είναι τα μέσα που οδη­
γούν το παιδί στη μέγιστη ευχαρίστηση» (σελ. 168). 

Enions, στο κοινωνιοδραματικό παιχνίδι, τα παιδιά υιοθετούν ρόλου5 οι οποίοι 
προέρχονται από το κοινωνικοπολιτισμικό TOUS περιβάλλον και προσδιορίζονται από 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και προσδοκίε5 (Bodrova & Leong, 2005). Για να παί­
ξουν τέτοια παιχνίδια ρόλων, τα παιδιά πρέπει να υιοθετήσουν συμπεριφορέ5 σύμ-
φωνε5 με το ρόλο, να υποτάξουν δηλαδή τον εαυτό TOUS OTOUS κανόνε5 που διέπουν 
το ρόλο αυτό (Vygotsky, 1933/1997). Με τον τρόπο αυτό τα παιδιά χρησιμοποιούν 
πολιτισμικά εργαλεία τα οποία διαμεσολαβούν τη συμπεριφορά tous κατά τη διάρκεια 
του παιχνιδιού. 

Ενώ λοιπόν σε μια πραγματική κατάσταση το παιδί συμπεριφέρεται xoopis επί­
γνωση ms σημασία5 των πράξεων του, στο παιχνίδι αυτό αλλάζει. Για να παίξει, το 
παιδί πρέπει να αναγνωρίσει και να υιοθετήσει κανόνε5: «ό,η περνάει απαρατήρητο 
για το παιδί στην πραγματική ζωή, γίνεται mvóvas συμπεριφοράΞ στο παιχνίδι» (ο.π., 
σελ. 161). Δηλαδή, ενώ το παιδί προσχολικά ηλικία5 δεν έχει συνειδητή επίγνωση 
των κοινωνικών ρόλων και των χαρακτηριστικών TOUS, ούτε ρυθμίζει τη συμπερι­
φορά του σύμφωνα με TOUS κανόνε$ των διαφόρων ρόλων, στο παιχνίδι του τα χα­
ρακτηριστικά των ρόλων που υιοθετεί προκύπτουν από TOUS κανόνε$ που διέπουν αυ-
Tous TOUS ρόλου5. Το παιδί αποκτά επίγνωση των κανόνων, χρησιμοποιώντα5 TOUS 

στο παιχνίδι του (Berk & Winsler, 1995; Duncan & Tarulli, 2003). 
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Καιά in διάρκεια λοιπόν ιου παιχνιδιού, ίο παιδί έχει ιην ικανότητα να πετύχει κά­
τι παραπάνω από αυτό για το οποίο είναι ικανό στην καθημερινή του ζωή. Με τον 
τρόπο αυτό το παιχνίδι δημιουργεί «ζώνες επικείμενα ανάπτυξα»24 (Vygotsky, 
1933/1997) και έτσι «καθοδηγεί» την ανάπτυξη. (Bodrova & Leong, 2003, 2005; 
Elkonin, 1978/2005; Karpov, 2005, Vygotsky, 1933/1998). Αυτό σημαίνει ότι οι ση­
μαντικότερες ψυχοκοινωνικές κατακτήσει αυτής ms περιόδου συνδέονται με τη δρα­
στηριότητα του παιχνιδιού. Σ' αυτό το πλαίσιο, είναι φανερό ότι το παιχνίδι καθί­
σταται απαραίτητο συστατικό ms αποτελεσμαπκή5 διδασκαλία5 και μάθησης κατά την 
προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία (Bodrova & Leong, 2003, 2005; Duncan & 
Tarulli, 2003; van Oers & Wardekker, 1999; van Oers, 2003). 

3. Παιχνίδι σιον υπολογισιή 

Όπως αναφέρθηκε στην εισαγωγή, η φράση «παιχνίδι στον υπολογιστή» δηλώνει τη 
διαδικασία xpnons (από νήπια) εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολική5 ηλικίας μέ­
σω του οποίου μπορούν να επιτευχθούν εκπαιδευτικοί στόχοι, όπως εξοικείωση με 
γράμματα, αριθμούς και απόκτηση-ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων. Δεχόμαστε την 
άποψη ότι ο υπολογίσω αποτελεί ένα υποστηρικτικό «εργαλείο» στην εκπαίδευση των 
μικρών παιδιών, ένα εργαλείο που έχει τη δυναμική να εμπλουτίσει τη μαθησιακή δια­
δικασία αλλά όχι να υποκαταστήσει το παιχνίδι και Tis εμπειρίες με το φυσικό κό­
σμο. Είναι γεγονό$ ότι η καθιέρωση xpnons ΗΥ, ως εργαλείου εκπαίδευσα, από παι­
διά προσχολικής ηλικίας αποτέλεσε αντικείμενο έντονων αντιπαραθέσεων και προ­
βληματισμού. Η συζήτηση για το εάν τα μικρά παιδιά θα πρέπει να χρησιμοποιούν 
υπολογιστέ5, υπήρξε ιδιαίτερα πολωμένη στην Αμερική με τους σκεπτικιστές να υπο­
στηρίζουν ότι οι υπολογιστές είναι επικίνδυνοι για την υγεία και τη μάθηση και τους 
θιασώτες να υποστηρίζουν ότι οι ΗΥ μπορούν να συνεισφέρουν σημαντικά στην κοι­
νωνική και πνευματική ανάπτυξη των νηπίων (Stephen & Plowman, 2003α). Οι θέ­
σεις των σκεπτικιστών αντικατοπτρίζονται κυρίως στην έκθεση "Fool's gold: a critical 
look at computers in childhood" (Cordes & Miller, 2000), στην οποία οι υπολογιστές 
παρουσιάζονται cos επικίνδυνοι για την υγεία, τη δημιουργικότητα, την κοινωνικο-συ-
ναισθηματική ανάπτυξη (με εξαίρεση περιπτώσεις παιδιών με ειδικές ανάγκες) και 
προτείνεται εστίαση στα ουσιώδη της παιδικής ηλικίας όπως στο παιχνίδι και στις 
εμπειρίες με το φυσικό κόσμο. Ακολούθησε η έκθεση "Tech Tonic" (Alliance for 
Childhood, 2004) που πρότεινε νέο ορισμό για τον τεχνολογικό αλφαβητισμό («..δυ­
νατότητα για δημιουργική, κριτική και υπεύθυνη λήψη τεχνολογικών επιλογών..») και 

24. Η ζώνη επικείμενα ή εγγύτερα ανάπτυξα ορίζεται από rov Vygotsky (1978) os «η από­

σταση μεταξύ του πραγματικού αναπτυξιακού επιπέδου, óncos αυτό καθορίζεται από την αυτόνομη 

επίλυση προβλημάτων, και του επιπέδου ins εν δυνάμει ανάπτυξα, ónoos αυτό καθορίζεται από την 

επίλυση προβλημάτων με καθοδήγηση από ενήλικου5 ή σε συνεργασία με περισσότερο IKOVOUS συ-

νομήλικου5» (σελ. 86). 
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απελευθέρωση ιων παιδιών από τον παθητικό βασισμένο στην οθόνη τρόπο διασκέ­
δασα, αλλά η έκθεση "Fool's gold" είχε io μεγαλύτερο αντίκτυπο στη βιβλιογραφία. 
Η απαντητική έκθεση των Clements and Sarama (2003) τη χαρακτήρισε os μονό­
πλευρη και ατελή εικόνα των ζητημάτων και εμπειρικών δεδομένων σχετικά με τη 
χρήση των ΤΠΕ από μικρά παιδιά και εξέτασε αποτελέσματα ερευνών σε ποικίλουΒ 
τομεί5 (πχ. κοινωνικο-συναισθηματικήΒ ανάπτυξα, γνωστικής ανάπτυξα, δημιουρ-
γικότητα5). Ο TÛnos του εκπαιδευτικού λογισμικού, μεταξύ άλλων παραγόντων, βρέ­
θηκε να επηρεάζει τα μαθησιακά αποτελέσματα. 

Διαφορετικέ5 κατηγορίε5 προγραμμάτων απευθύνονται στην προσχολική ηλικία, 
óncus λογισμικά γενικής xpnons για προσχολική (με anlés διεπιφάνειες), λογισμικά 
εξάσκησα και npaKUKns, εκπαιδευτικά παιχνίδια, παιχνίδια περιπέτεια$, περιβάλ­
λοντα ανάπτυξα και δημιουργία$, περιβάλλοντα προσομοίωσα, περιβάλλοντα προ­
γραμματισμού και υπερμεσικά περιβάλλοντα. Ta CD-ROM πολυμέσων αποτελούν ένα 
δημοφιλέ5 μέσον για την έκδοση πολυμεσικού υλικού προσχολικήΒ ηλικία5, συν-
ôuazovras πολλαπλά μέσα ónoos OTOTIKAS/ κινούμενα εικόνα5, ήχου, κειμένου και βί­
ντεο για την αναπαράσταση ms πληροφορία5. Τα εκπαιδευτικά παιχνίδια, τα οποία 
μπορεί να θεωρηθούν cos υποκατηγορία των ηλεκτρονικών παιχνιδιών, συνιστούν εκ­
παιδευτικό λογισμικό που εκμεταλλεύεται την πτυχή «παιχνίδι του υπολογιστή» ή γε­
νικότερα τη θετική στάση των παιδιών απέναντι στο παιχνίδι προκειμένου να πραγ­
ματοποιηθούν ευκολότερα εκπαιδευτικοί στόχοι (Κόμη5, 2004). Αφορμή για μάθηση 
μέσω «παιχνιδιού στον υπολογιστή» μπορεί να αποτελέσουν και άλλου τύπου προ­
γράμματα. Για παράδειγμα, τα περιβάλλοντα ανάπτυξα και δημιουργία5 óncos το 
Kidpix, τα περιβάλλοντα προγραμματισμού και δημιουργία5 μικρόκοσμων ónoos η 
γλώσσα Logo, καθώ5 και οι προσομοιώσει παρέχουν δυνατότητε5 πραγματοποίησα 
εκπαιδευτικών στόχων μέσω παιχνιδιού. Ανοικτό λογισμικό που επιτρέπει στα παι­
διά να έχουν τον έλεγχο, να εμπλακούν στη διαδικασία διερεύνησα και να μάθουν 
naizovTas θεωρείται καλύτερο συγκριτικά με λογισμικά τύπου εξάσκησα και npa­
KUKns (Judge et al, 2004). 

Το παιχνίδι στον υπολογιστή συντελείται και στα μη τυπικά εκπαιδευτικά περι­
βάλλοντα, óncos αυτό του σπιτιού. Αποτελεί κοινή παραδοχή ότι ο αριθμό$ των οι­
κογενειών που έχουν ΗΥ στο σπίτι συνεχώ5 αυξάνεται και λίγα νηπιαγωγεία στην Ελ­
λάδα είναι εξοπλισμένα και αξιοποιούν TOUS ΗΥ, με συνέπεια πολλά νήπια να απο­
κτούν Tis πρώτες TOUS τεχνολογία εμπειρίε5 στο σπίτι και όχι στο νηπιαγωγείο. Οι 
εμπειρίε5 auTés είναι χρήσιμο να ληφθούν υπόψην και να αξιοποιηθούν στο χώρο του 
νηπιαγωγείου. Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματο5 Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για 
το Νηπιαγωγείο (Υ.Π.Ε.Π.Θ-Π.Ι, 2003) προβλέπει μια διαθεματική προσέγγιση των 
εξήί γνωστικών αντικειμένων: Γλώσσα, Μαθηματικά, Μελέτη Περιβάλλοντο5, Δημι­
ουργία και Έκφραση (Εικαστικά, Δραματική Τέχνη, Μουσική, Φυσική Αγωγή) και 
Πληροφορική. Τα προγράμματα αυτά δε νοούνται Ü)S διακριτά διδακτικά αντικείμενα 
και δεν προτείνονται για αυτοτελή διδασκαλία αλλά για τον προγραμματισμό και την 
υλοποίηση δραστηριοτήτων που έχουν νόημα και σκοπό για τα ίδια τα παιδιά. Το πρό­
γραμμα για την Πληροφορική εισάγει τη γνωριμία με τη χρήση του υπολογιστή cos 
εποπτικού μέσου διδασκαλία5, (os γνωσπκού-διερευνητικού εργαλείου και cas μέσου 
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επικοινωνία, πάντα με τη στενή βοήθεια ιου εκπαιδευτικού. Παράλληλα, ο véos Οδη-
YÓs νηπιαγωγού (Δαφέρμου κ.ά, 2006 σελ. 350) αναφέρει, «ίο εργαλείο που έχει m 
δυνατότητα να διευρύνει Tis εκπαιδευτικέ5 ευκαιρίε5 των μικρών παιδιών, προσδί-
ôovcas νέα διάσταση aus αναπτυσσόμενεΒ δραστηριότητε5 και ενισχύοντα5 τη δυνα­
μική του διερευνητικού - δημιουργικού TOUS παιχνιδιού, είναι ο ηλεκτρονικοί υπο­
λογίσω» και προτείνει τη «γωνιά του υπολογιστή» (óna)s είναι η γωνιά ms ζωγρα-
φική5, του κουκλοθέατρου κλπ.) GÛS τον πιο ενδεδειγμένο τρόπο ενσωμάτωσή5 του 
στην τάξη. Κατ' αυτόν τον τρόπο ο υπολογίσω μπορεί να αποτελέσει τμήμα των κα­
θημερινών δραστηριοτήτων των παιδιών έστω και αν χρησιμοποιείται για μικρό χρο­
νικό διάστημα. Εξάλλου οι ερευνητέ5 (Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford, 2001) προ­
τείνουν η τυπική χρήση λογισμικού να μην υπερβαίνει τα 10-20 λεπτά για τα τρίχρο­
να παιδιά και να μην υπερβαίνει τα 40 λεπτά για τα μεγαλύτερα νήπια. Δεδομένου ότι 
διαφορετικού τύπου εκπαιδευτικά λογισμικά ενσωματώνουν την πτυχή «παιχνίδι στον 
υπολογιστή», η χρήση του ΗΥ cos εργαλείου στην καθημερινή πρακτική του νηπια­
γωγείου μπορεί να συνεισφέρει στην υλοποίηση εκπαιδευτικών στόχων (πχ. στη 
γλώσσα, μαθηματικά). Με κατάλληλο σχεδιασμό και οργάνωση μαθησιακών δραστη­
ριοτήτων από ns/tous νηπιαγωγού$, τα νήπια μπορεί να εμπλακούν σε διαδικασίε$ 
όπου θα αποκτήσουν-αναπτύξουν δεξιότητε$ naizovras στον ΗΥ. 

Επιπλέον, η χρήση αναπτυξιακά κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού ενθαρρύ­
νει την αλληλεπίδραση μεταξύ των νηπίων στο πλαίσιο επίλυσα προβλημάτων, ms 
εναλλαγή$ ρόλων και του συνεργατικού παιχνιδιού (NAYEC, 1996). Ειδικά σχεδια­
σμένα προγράμματα με χρήση ΗΥ (π.χ. Cole, 1996) έχουν δώσει ενθαρρυντικά στοι­
χεία για τη δυνατότητα ενίσχυσα ms μάθηση διαφόρων γνωστικών αντικειμένων, 
εντάσσοντά$ τα στο πλαίσιο παιχνιδιού προσποίηση και επικοινωνία με συνομηλί­
κου s μέσω ΗΥ. 

4. Κοινά χαρακτηριστικά παιδικού παιχνιδιού και «παιχνιδιού 
στον υπολογιστή» 

Ona)s ήδη αναφέρθηκε, το παιδικό παιχνίδι είναι συνδεδεμένο με ópous ónoos δη­
μιουργικότητα, προσαρμογή, πειραματισμ05, μάθηση, επικοινωνία και κοινωνικο­
ποίηση (Piaget, 1946/1962; Vygotsky, 1978/1997), ενώ λειτουργικά μπορεί να χα­
ρακτηριστεί ü)s: ευχάριστο, ότι ενεργά εμπλέκει TOUS παίκτε5, ελεύθερα επιλεγόμε­
νο, ευκαιριακό, δημιουργικό, κυρίω5 συντελούμενο για τη στιγμή παρά για το απο­
τέλεσμα (Ashiabi, 2007). Παράλληλα, η μάθηση με αξιοποίηση του υπολογιστή μπο­
ρεί να έχει cos χαρακτηριστικά την ενεργό εμπλοκή των παιδιών κατά την αλληλεπί­
δραση TOUS με το λογισμικό, τη διερεύνηση και τον πειραματισμό, την επικέντρωση 
στη διαδικασία ανακάλυψα παρά στο αποτέλεσμα (Clements & Sarama, 2003). Από 
Tis Θεωρητικέ5 Θέσεΐ5 για τα χαρακτηριστικά και το ρόλο του παιχνιδιού στην ανά­
πτυξη και στη μάθηση των παιδιών, μπορούμε να δημιουργήσουμε κριτήρια τα οποία 
προσφέρουν τη δυνατότητα αξιολόγησα ms καταλληλότητα$ του παιχνιδιού στον 
ΗΥ και ms συμβολή$ του στην ανάπτυξη των παιδιών (Verenikina κ.ά, 2003). 
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Πίνακας 1 

Πίνακας 1. Κοινά χαρακτηριστικά παιδικού παιχνιδιού και «παιχνιδιού στον υπολογιστή» 

και ενδεικτική διαδικασία σε περιβάλλον ΗΥ 

Κοινά χαρακτηριστικά 

Ενεργός εμπλοκή παιδιών, αυτενέργεια, 
αυτονομία 

Τα παιδιά προχωρούν με το δικό TOUS ρυθμό, 
xcopis εξωτερική πίεση 

Υψηλά επίπεδα εμπλοκή$ των παικτών, κίνη­
τρο για συνέχιση του παιχνιδιού 

Διερεύνηση, πειραματισμ05 με νέε$ διαφο-
ρετικέ5 καταστάσε^ 

Ανάπτυξη δημιουργικότηταΞ, (pavTaoias 

Το παιχνίδι αφορά περισσότερο στην πο­
ρεία/ διαδικασία παρά στο αποτέλεσμα/τελι­
κό προϊόν 

Ενδεικακή διαδικασία σε περιβάλλον με ΗΥ 

Επιλογή δραστηριοτήτων ΗΥ από το παιδί, το 
παιδί έχει τον έλεγχο καθώ5 αλληλεαπιδρά 
με το λογισμικό (πχ. ποιά/noiés δραστηριό-
τητε$ θα κάνει, με ποια σειρά) 

Τα παιδιά-παίκτες καθορίζουν το ρυθμό που 
ακολουθούν σύμφωνα με ns γνώσει, ανά­
γκες, ενδιαφέροντα TOUS 

Αυτοσυγκέντρωση, τα παιδιά συχνά απορρο­
φώνται από το πρόγραμμα χωρίς να απο­
σπάται η προσοχή TOUS 

Δυνατότητα διερεύνησα καταστάσεων (η 
παιδαγωγικά κατάλληλη ανατροφοδότηση 
λειτουργεί και OÛS έναυσμα για τον πειραμα­
τισμό) 

Ανοικτού τύπου λογισμικά παρέχουν περι­
βάλλοντα για ανάπτυξη δημιουργικότητα5 

Η ενασχόληση με τον ΗΥ μπορεί να γίνει για 
την ευχαρίστηση που προσφέρει η διαδικα­
σία (πχ. κάνουν κλικ στην οθόνη για να δουν 
τι θα συμβεί, πλοήγηση χωρίς σκοπό) 

Tpónos epnXoKns των παιδιών 

Ατομικό παιχνίδι - ατομική ενασχόληση 

Ομαδικό παιχνίδι - συνεργασία σε μικρές 
ομάδε5 (2-4 παιδιών), ανάληψη ρόλων 

Ένα παιδί ασχολείται μόνο του σε δραστη­
ριότητα ΗΥ 

Τα παιδιά συνεργάζονται σε μια δραστηριό­
τητα ψυχαγωγική-εκπαιδευτική ή παίζουν μα­
ζί ένα παιχνίδι στον ΗΥ όπου οι παίκτες μοι­
ράζονται ρόλου5 

Με βάση ta παραπάνω, ο nivaicas 1 προσδιορίζει κοινά χαρακτηριστικά μεταξύ 

ιου παιδικού παιχνιδιού και του «παιχνιδιού σιον υπολογιστή» (στη δεύτερη στήλη 

του Πίνακα αναφέρεται ενδεικτικά η διαδικασία σε περιβάλλον ΗΥ). Το «παιχνίδι στον 

ΗΥ» χαρακτηρίζεται από απουσία oœpauKns opaompiómTas και δεν μπορεί σε καμία 

περίπτωση να αντικαταστήσει το πραγματικό παιχνίδι βίωμα. Έχει όμω$ τη δυναμι­

κή να συμβάλλει στην υποστήριξη ms μάθηση και ανάπτυξα των μικρών παιδιών, 

υπό προϋποθέσει (συζητώνται στην επόμενη ενότητα). Το «παιχνίδι στον ΗΥ», óncos 
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και το παιχνίδι, μπορεί να συμβάλλει θειικά σιη γνωστική ανάπτυξη, κοινωνικο-συ-
ναισθηματική ανάπτυξη, αυτοεκτίμηση και γλωσσική βελτίωση των νηπίων (πχ. 
Plowman & Stephen, 2003; Clements, 2002; Labbo et al, 2000). H λειτουργικότη­
τα των χαρακτηριστικών του Πίνακα αναδεικνύεται υπό συγκεκριμένε$ ouv9mœs (πχ. 
η αρχική καθοδήγηση του/ms εκπαιδευτικού είναι απαραίτητη για την μετέπειτα αυ­
τόνομη χρήση του λογισμικού από τα μικρά παιδιά), ενώ ορισμένα χαρακτηριστικά 
μπορεί να αναδειχθούν και με αρνητική χροιά. Για παράδειγμα, όταν τα παιδιά απορ­
ροφώνται σε ένα πρόγραμμα που TOUS ευχαριστεί xopis να αποσπάται η προσοχή 
TOUS, η αυτοσυγκέντρωση αποτελεί πλεονέκτημα, αλλά θα πρέπει οι ενήλικε5 να εί­
ναι προσεκτικοί όσον αφορά στο χρόνο εμπλοκή$ των παιδιών με τον ΗΥ (δεδομέ­
νου ότι η μακρόχρονη έκθεση μπορεί να αποβεί επικίνδυνη). 

5. Προϋποθέσει συμβολή$ ιου «παιχνιδιού σιον υπολογιστή» 
στη μάθηση 

Το παιχνίδι σιον υπολογίσω έχει τη δυναμική να συμβάλλει στην υποστήριξη ms μά­
θηση αλλά και στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των μικρών παιδιών, υπό προϋπο­
θέσει. Ιδιαίτερα όσον αφορά στα εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια, η βιβλιογρα­
φία έχει επισημάνει το σημαντικό ρόλο που παίζουν στην κουλτούρα των παιδιών και 
των εφήβων, την έλξη που ασκούν σ' auïés Tis ηλικίε$ (πχ. Kafai, 2001; Facer, 2003), 
αλλά και τα μειονεκτήματα TOUS (Τάσση, 2006). Αναφορικά με τη χρήση TOUS Ü)S εκ­
παιδευτικών εργαλείων, εικάζεται ότι μπορούν να υποστηρίξουν καινοτόμα μοντέλα 
μάθησης (ónoos η μάθηση μέσω ms πράξη$), να ευνοήσουν την ανάπτυξη γνωστικών 
λειτουργιών και δεξιοτήτων (πχ. συγκέντρωση npoooxns, επίλυση προβλημάτων), την 
καλλιέργεια cpavmoias και την εξοικείωση με την τεχνολογία των υπολογιστών 
(Prensky, 2001; Facer, 2003). Υποστηρίζεται ότι τα παιχνίδια ΗΥ αποτελούν δυνα­
μικά περιβάλλοντα μάθηση επειδή κάνουν δυνατή τη δημιουργία εικονικών κόσμων 
και η δράση των παικτών-χρηστών σε TéToious κόσμου$ μπορεί να βοηθήσει στην ανά­
πτυξη αποτελεσματικών κοινωνικών πρακτικών, δυναμικών ταυτοτήτων, κοινών 
αξιών και τρόπων oKéiJins (Shaffer et al., 2005). Ο Gee (2003) προσδιόρισε 36 αρ-
xés μάθηση οι οποίε$ ενσωματώνονται στα καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά παιχνί­
δια ΗΥ, επισημαίνοντα$ ότι συμβαδίζουν με τα πρόσφατα πορίσματα ms έρευνα$ 
για τη μάθηση και ότι μπορεί να χρησιμοποιηθούν στη διδασκαλία διαφορετικών γνω­
στικών αντικειμένων στο σχολείο. Προϋποθέσει που θα πρέπει να πληρούνται για 
την εφαρμογή των εκπαιδευτικών ηλεκτρονικών παιχνιδιών στην τάξη, είναι évas συν-
δυασμ05 του περιεχομένου των ηλεκτρονικών παιχνιδιών Ka0ü)s και των βασικών αρ­
χών διαχείριση \iias τάξη5 (Μαραγκ05 & Γρηγοριάδου, 2004). 

Δεδομένου ότι τα ηλεκτρονικά παιχνίδια συχνά αποτελούν την πρώτη επαφή και 
το μέσο εξοικείωση5 των νηπίων με την τεχνολογία (no)Aés (popes σε μη σχολικό πε­
ριβάλλον) και ότι οι apxés μάθηση οι onoi^s ενσωματώνονται στα καλά σχεδιασμέ­
να εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ισχύουν, εν γένει, και για την προσχολική ηλι­
κία, συζητιούνται σύντομα παρακάτω: παραδείγματα μαθησιακών αρχών ενσωματω-
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μένων σια καλά εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ΗΥ, θέματα που αφορούν σιη 
σύνδεση ms μάθηση μεταξύ σχολικού και μη-σχολικού περιβάλλοντο5, στην καταλ­
ληλότητα εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολική5 ηλικία$ και στο ρόλο των εκπαι­
δευτικών /ενηλίκων. 

Παραδείγματα μαθησιακών αρχών ενσωματωμένων στα καλά εκπαιδευτικά 
ηλεκτρονικά παιχνίδια Η/Υ 

Τα καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια ΗΥ δίνουν την πληροφο­
ρία «όταν ζητηθεί» από TOUS παίκτε5-χρήστε5 και την «κατάλληλη στιγμή», στο συγκε­
κριμένο πλαίσιο xpnons (και όχι εκτό$ πλαισίου ónoas συμβαίνει συχνά στη σχολι­
κή μάθηση) (Gee, 2003). Enions παρέχουν πρόκληση, KaGciûS επιτρέπουν στους παί­
κτες να ρυθμίσουν το επίπεδο δυσκολίας. Αυτό το σημείο βρίσκει εφαρμογή σε ορι­
σμένα CD-ROM προσχολικής ηλικίας (πχ. απευθυνόμενα σε φάσμα ηλικιών 4-6 
ετών), τα οποία περιέχουν δραστηριότητες που ζητούν από τα παιδιά να επιλέξουν το 
επίπεδο δυσκολίας του παιχνιδιού. Στα καλά παιχνίδια, τα βασικά επίπεδα του παι­
χνιδιού αποτελούν καλές γενικεύσει σχετικά με το τι θα λειτουργήσει αργότερα, όταν 
οι παίκτες ασχοληθούν με τα υψηλότερα επίπεδα δυσκολίας (διαδικασία που υπο­
στηρίζει η γνωστική επιστήμη όσον αφορά στον τρόπο παρουσίασα των προβλη­
μάτων). Επίσης τα καλά παιχνίδια επιτρέπουν στους παίκτες να είναι παραγωγοί και 
όχι καταναλωτές. Δηλαδή, παράλληλα με τον σχεδιαστή, οι δράσει των παικτών-χρη-
στών συνδημιουργούν τον κόσμο του παιχνιδιού (σε αντίθεση με το σχολικό περι­
βάλλον όπου οι μαθητές συχνά καταναλώνουν αλλά δεν παράγουν γνώση). Τα καλά 
παιχνίδια αποτελούν μοντέλα για την παραγωγή εμπειρίας σε μια συγκεκριμένη πε­
ριοχή, δεδομένου ότι συγκεκριμένες δεξιότητες που μπορεί να αποκτήσουν οι παίκτες 
αντιμετωπίζοντας έναν τύπο προβλήματος μπορεί αργότερα να ενσωματωθούν με νεο­
αποκτηθείσες δεξιότητε5. Ερευνητές (Sälen, 2007; Shaffer, 2006) χρησιμοποιούν τον 
όρο epistemic games για ηλεκτρονικά παιχνίδια που έχουν στόχο να αναπτύξουν την 
ικανότητα του να σκέφτεται Kanoios συστημικά, δεξιότητα απαραίτητη για τον 21ο 
αιώνα. Ισχυρίζονται ότι τα καλά σχεδιασμένα παιχνίδια ΗΥ επιτρέπουν στους χρήστες 
να σκεφτούν με véous τρόπους, να πάρουν διαφορετικούς ρόλους και να αποκτήσουν 
εμπειρία σε μια περιοχή. Τέλος, το κίνητρο είναι évas πολύ σημαντικός παράγοντας 
που καθοδηγεί τη μάθηση και τα καλά παιχνίδια αποτελούν υψηλό κίνητρο για πολ­
λά παιδιά (Gee, 2003). Στη γνωστική επιστήμη, το κίνητρο ορίζεται ως η θέληση 
του μαθητευόμενου να κάνει μια εκτεταμένη προσπάθεια ενασχόληση με μια και­
νούργια περιοχή μάθηση (DiSessa, 2000). 

Σύνδεση ms μάθηση μεταξύ σχολικού και μη-σχολικού περιβάλλοντοΒ 

Με βάση ορισμένα προαναφερθέντα παραδείγματα μαθησιακών αρχών, η μάθηση μέ­
σω εκπαιδευτικού ηλεκτρονικού παιχνιδιού μερικές (popes διαφέρει ή έρχεται σε αντί­
θεση με την τυπική μάθηση στο σχολικό περιβάλλον. Δηλαδή ενώ στο παιχνίδι τα 
σύμβολα, οι έννοιες και οι διαδικασίες έχουν μια λειτουργική χρηστικότητα στο συ-
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γκεκριμένο πλαίσιο χρήσα tous, στο σχολείο είναι συχνά αποκομμένα από ιο πλαί­
σιο xpnons. Οι σημερινοί μαθητέ5/τριε5 είναι διαφορειικοί από όλε5 us προηγου-
\i£ves γενιε5 επειδή μεγαλώνουν «συνδεδεμένοι» με τον κόσμο ιων ψηφιακών συ­
σκευών óncos ο υπολογιστή και aKkzs cpopniés συσκευέ5 (Prensky, 2008), ενώ πολ-
λέ5 τεχνολογία γνώσεΐ5-δεξιόΐητε$ αποκτώνται εκι05 σχολείου (Somekh, 2007). 
Προτείνεται (Prensky, 2003, 2008), ία σχολεία να ενσωματώσουν us τεχνολογικέ5 
εμπειρία των παιδιών αντί να us θεωρούν επιζήμιε5 και οι εκπαιδευτικοί να σχε­
διάσουν το μαθησιακό περιβάλλον xpnomonoioûvms τη γλώσσα (ψηφιακή γλώσσα 
ΗΥ) των παιδιών. Άλλοι ερευνητέ$ (Shaffer, 2006), επισημαίνοντα$ το πόσο σημα­
ντική είναι η μεταφορά γνώσεων και δεξιοτήτων από ένα πλαίσιο σε κάποιο άλλο, διε­
ρευνούν το n(òs οι εμπειρίε5 παιδιών που αποκτήθηκαν μέσω περιβαλλόντων ηλε­
κτρονικών παιχνιδιών αλλά και άλλων αλληλεπιδραστικών μαθησιακών περιβαλλό­
ντων ΗΥ μπορούν να μεταφερθούν σε άλλα πλαίσια, óno>s αυτό ms σχολική5 τάξα. 

Καταλληλότητα εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικήε ηλικίαΞ 

Το εκπαιδευτικό λογισμικό που επιλέγεται θα πρέπει να είναι ποιοτικό και κατάλλη­
λο για τα μικρά παιδιά, ούτε πολύ δύσκολο, ούτε πολύ εύκολο, θα πρέπει να ληφθούν 
υπ' όψιν οι ιδιαιτερότητε$ των νηπίων και η ανάπτυξη των παιδιών να χρησιμοποι­
είται cas κατευθυντήρΐ05 aÇovas. Ερευνητέ5 συνηγορούν υπέρ ms xpnons αναπτυ­
ξιακά κατάλληλου εκπαιδευτικού λογισμικού (developmentally appropriate 
educational software) και cos τέτοιο θεωρείται (Haugland & Wright, 1997; 
Haugland, 1999; Ντολιοπούλου, 1999) το λογισμικό το οποίο: 

• Ανταποκρίνεται στην ηλικία, ous γνώσει και στα ενδιαφέροντα των παιδιών. 
• Μπορεί να προσαρμοστεί για διαφορετικού5 μαθητέ5 με διαφορετικέ5 ικανότητε5 

και να ενταχθεί στο αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου. 
• Έχει σαφεί5 στόχου s και παρέχει ευκαιρίε5 για διερευνητική και συνεργατική μά­

θηση με τη μορφή παιχνιδιού. 
• Παρέχει άμεση και κατάλληλη ανατροφοδότηση (Tpónos επιβράβευσα ή μαθη-

oiaKns αξιοποίησα του λάθου$). 
• Παρέχει δυνατότητε5 ελέγχου, πειραματισμού και επίλυσα προβλημάτων. 
• Είναι αισθητικά ευχάριστο (ευκρίνεια ήχου, χρώματο$, Kivnons, γραφικών) και εύ­

κολο στη χρήση/πλοήγηση. 

Μη αναπτυξιακά κατάλληλα εκπαιδευτικά λογισμικά χαρακτηρίζονται τα λογισμικά 
που έχουν ελλείψει στον παιδαγωγικό και τεχνολογικό σχεδιασμό και αδυνατούν 
να προσφέρουν καινοτόμε5 μεθόδου5 στην προσχολική εκπαίδευση (Δημητρακο­
πούλου, 1998). Τα μη αναπτυξιακά κατάλληλα λογισμικά (πχ. τύπου εξάσκησα και 
npaKUKns) μπορεί να αποθαρρύνουν τη δημιουργικότητα και δεν ενδείκνυνται να 
χρησιμοποιούνται για μεγάλο χρονικό διάστημα. Οι Κυρίδα κ.ά. (2003) προτεί­
νουν την ένταξη ανοικτού λογισμικού διερευνητική5 μάθησα που βοηθά τα παιδιά 
σε διαδικασία ανακάλυψα και λήψα αποφάσεων. Ο mnos του λογισμικού που θα 
χρησιμοποιηθεί, σε συνδυασμό με άλλου5 παράγοντε5 (πχ. παιδαγωγία npaKUKés 
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με βάση ίο λογισμικό, σχεδιασμό^ και οργάνωση δραστηριοτήτων) θα επηρεάσει την 
έκβαση ίων μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

Ο pókos των εκπαιδευτικών/ενηλίκων 

Η βιβλιογραφία τονίζει ότι η χρήση ΗΥ στην προσχολική εκπαίδευση μπορεί να απο­
τελέσει πολύτιμη μαθησιακή εμπειρία όταν οι ΗΥ χρησιμοποιηθούν με παιδαγωγι­
κά κατάλληλο τρόπο και ενσωματωθούν στην καθημερινή πρακτική του νηπιαγωγεί­
ου (πχ. Clements & Sarama, 2003; Stephen & Plowman, 2003α). Αυτό καθιστά το 
ρόλο των εκπαιδευτικών ουσιώδη διότι από auTOUs/auTés θα εξαρτηθεί η έκταση εν­
σωμάτωσα και ο Tpónos αξιοποίησα των υπολογιστών στα νηπιαγωγεία. Για παρά­
δειγμα, οι παιδαγωγία προσεγγίσει που θα ακολουθηθούν, η επιλογή κατάλλη­
λου για την τάξη λογισμικού και ο σχεδιασμ05 μαθησιακών δραστηριοτήτων, είναι 
δουλειά του/ms εκπαιδευτικού. Enions, οι γονεί5 και άλλοι ενήλικε$ μπορούν να υπο­
στηρίξουν και να προεκτείνουν us εμπειρίε$ των μικρών παιδιών με TOUS ΗΥ (Nir-
Gal & Klein, 2004; Ντολιοπουλου, 1999). Συμφωνά με τη ζώνη επικείμενα ανά­
πτυξα (Vygotsky, 1978/1997), η ανάπτυξη των παιδιών διευκολύνεται από την κα-
θοδήγηση-διαμεσολάβηση των ενηλίκων που θα προσφέρουν τη «σκαλωσιά» για τη 
μάθηση. Οι Nir-Gal and Klein (2004) διερεύνησαν την αποτελεσματικότητα διαφο­
ρετικών τύπων διαμεσολάβησα ενηλίκων στη γνωστική ανάπτυξη νηπίων 5-6 ετών 
σε περιβάλλον με υπολογιστέ5. Τα νήπια που ενεπλάκησαν σε διαμεσολαβημένε$-από-
ενήλικε5 δραστηριότητε5 στον ΗΥ βελτίωσαν το επίπεδο συγκεκριμένων διαδικασιών 
ónoas αφηρημένη σκέψη, ικανότητα οργάνωσα, λεξιλόγιο και οπτικο-κινητικό συ­
ντονισμό, συγκριτικά με τα νήπια που έκαναν ns iôies δραστηριότητε$ στον ΗΥ με ελά­
χιστη ή καθόλου διαμεσολάβηση ενηλίκων. Η έκθεση "Come back in two years!" 
(Stephen & Plowman, 2003β) ανέφερε τα αποτελέσματα διερεύνησα του τρόπου χρή-
σ α των νέων τεχνολογιών από παιδιά και νηπιαγωγοί^/ ενηλίκου5 σε επτά κέντρα 
προσχολική5 αγωγή$ (νήπια 3-5 ετών), στη Σκωτία. Βρέθηκε ότι η χρήση του ΗΥ σχε­
δόν πάντα συνέβαινε ans ώρε5 του ελευθέρου παιχνιδιού και οι αλληλεπιδράσει χα­
ρακτηριζόταν cas παιχνίδι με τον υπολογιστή. Αν και τα παιδιά που εργαζόταν μαζί 
στον ΗΥ βοηθούσαν το ένα το άλλο, η διαμεσολάβηση των νηπιαγωγών ήταν ευκαι­
ριακή και σε ελάχιστε5 περιπτώσει παρατηρήθηκε καθοδηγούμενη από TOUS/US νη-
πιαγωγου5 αλληλεπίδραση (Plowman & Stephen, 2005). Τα παραπάνω συνηγορούν 
υπέρ τ α κατάλληλα εκπαίδευσα των νηπιαγωγών. 

6. Ανιί επιλόγου 

Το παιχνίδι αποτελεί την κατευθυντήρια δραστηριότητα τ α προσχολική$ περιόδου και 
σ' αυτό το πλαίσιο καθίσταται απαραίτητο συστατικό τ α αποτελεσματική5 διδασκαλία5 
και μάθησα. Οι ψυχοκοινωνια κατακτήσει aums τ α περιόδου συνδέονται με την 
δραστηριότητα του παιχνιδιού. Σημαντικά περιγραφικά χαρακτηριστικά του παιχνι­
διού είναι ότι το παιχνίδι είναι μια δραστηριότητα που δίνει χαρά, δεν έχει συγκε-
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κριμένο σκοπό αλλά έχει για κίνητρο την ανάγκη για ευχαρίστηση, είναι αυθόρμηιο 

και διαλεγμένο από ιο παιδί και προϋποθέτει την ενεργή και αυτόβουλη συμμετοχή 

του ατόμου που παίζει. Παράλληλα, οι αλληλεπιδράσει των μικρών παιδιών με τον 

υπολογιστή συχνά περιγράφονται με ópous παιχνιδιού (τα παιδιά «παίζουν» στον 

ΗΥ). Το «παιχνίδι στον υπολογιστή» μπορεί να συντελεστεί μέσω αξιοποίησης δια­

φορετικού τύπου εκπαιδευτικού λογισμικού προσχολικής ηλικίας. Για παράδειγμα, εκ­

παιδευτικά ηλεκτρονικά παιχνίδια, περιβάλλοντα ανάπτυξης και δημιουργίας, υπερ-

μεσικά και άλλα αλληλεπιδραστικά περιβάλλοντα, εκμεταλλευόμενα την πτυχή παι­

χνίδι, μπορεί να αποτελέσουν αφορμή για την υλοποίηση εκπαιδευτικών στόχων στο 

χώρο της προσχολικής εκπαίδευσης. Καλά σχεδιασμένα εκπαιδευτικά λογισμικά που 

εμπλέκουν τα παιδιά σε διαδικασίες δημιουργικής-παιγνιώδους μάθησης, διερεύνη­

σης, δοκιμής-λάθους και συνεργασίας με άλλα παιδιά, αποτελούν ένα ευχάριστο πε­

ριβάλλον όπου τα παιδιά μαθαίνουν παίζοντας. 

Μεταξύ του παιχνιδιού και του «παιχνιδιού στον υπολογιστή» μπορεί να προσ­

διοριστούν κοινά χαρακτηριστικά, όπως η ενεργός εμπλοκή των παιδιών, η αυτε­

νέργεια, η έμφαση στη διαδικασία, ο πειραματισμός και η διερεύνηση νέων κατα­

στάσεων. Το «παιχνίδι στον υπολογιστή» έχει κοινά χαρακτηριστικά με το παιδικό παι­

χνίδι αλλά δεν είναι υποκατάστατο του, ούτε υποκατάστατο των βιωμάτων με το φυ­

σικό κόσμο. Έχει τη δυναμική να επεκτείνει τις εμπειρίες των νηπίων και να υπο­

στηρίξει τη μάθηση και την ανάπτυξη δεξιοτήτων, μόνον υπό προϋποθέσεις. 
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Η ψυχολογική αναπτυξιακή έρευνα στο πεδίο 
της προσχολικής αγίύγής: Οι διεθνείς τάσεις 

και η ελληνική εμπειρία 

Περίληψη 

Πολλά κράτη αναγνωρίζουν όλο και περισσότερο τη σημασία που έχουν για την ομαλή ψυχολογι­
κή ανάπτυξη των παιδιών τα προσχολικά πλαίσια αγωγής χρηματοδοτώντας μεγάλης έκτασης έρευ­
νες ούτως ώστε να λάβουν πολιτικές αποφάσεις και να προβούν σε σχετικές πράξεις στη βάση έγκυ­
ρων, αξιόπιστων και επαρκών επιστημονικών ευρημάτων και προτάσεων. Στην Ελλάδα, ωστόσο, ελά­
χιστες μόνο μεμονωμένες ερευνητικές προσπάθειες έχουν καταγράψει τα τελευταία χρόνια ενώ και 
οι όποιες πολιτικές αποφάσεις έχουν ληφθεί στερούνται επαρκούς εντόπιας επιστημονικής τεκμη­
ρίωσης. Στο άρθρο παρουσιάζονται συνοπτικά οι τάσεις που έχουν κυριαρχήσει στο διεθνή χώρο 
τόσο σε επίπεδο θεωρητικού προβληματισμού όσο και εμπειρικών μελετών στην προσχολική εκ­
παίδευση και αγωγή, ένα σημαντικό πεδίο της εφαρμοσμένης αναπτυξιακής ψυχολογίας. Γίνεται 
αναφορά στην έννοια της ποιότητας των προσχολικών πλαισίων και των θεωρητικών προσεγγίσεων 
και εκτιμήσεων της, ενώ στη συνέχεια αναφέρονται, μέσα από μια συγκεντρωτική παρουσίαση, οι 
σχετικές έρευνες που έχουν διεξαχθεί στον ελληνικό χώρο και τα σημαντικότερα ευρήματα τους. 

Λέξεις-κλειδιά: Προσχολική εκπαίδευση και φροντίδα, νηπιαγωγείο και παιδικός σταθμός, 
ποιότητα προσχολικών πλαισίων, ψυχολογική ανάπτυξη των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

The psychological developmental research 
in the field of preschool education: International 

tendencies and the Greek research experience 

Abstract 

A significant number of countries recognize the importance of the positive experience that the 
young children could gain by the attendance of a preschool setting such as day-care centres or 
kindergartens, depending on the age of the child, and make huge investments on long-term and 
large-scale research studies in order to move on informed political decisions based on sufficient 
valid and reliable results and proposals. By that time in Greece only a minimal number of 
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research efforts have been recorded the last twenty years whereas the political decisions and laws 
that have been put in action do not have the necessary scientific documentation. In this article, 
we focus on early childhood care and education settings' quality and the relevant theoretical 
approaches and research studies, which constitute a major area of applied developmental 
psychology. The main tendencies both in theory and its measurement in the international arena 
as well as the relevant research efforts and findings from the Greek context are reported. 

Key words: Early childhood education; day care; quality of preschool settings, preschool 
children's development 

L'enquête de la psychologie du développement 
dans le cadre de Véducation préscolaire: Les 

tendances internationales et l'expérience grecque 

Résumé 

Nombreux sont les Etats qui reconnaissent de plus en plus l'importance de l'éducation préscolaire 
pour la croissance psychologique des enfants et qui financent une grande partie des recherches 
afin que des décisions politiques soient prises et que des actions adéquates soient entreprises basées 
sur les découvertes scientifiques fiables. En Grèce, seuls quelques minimes efforts de recherche 
isolés ont été enregistrés ces dernières années et le peu de décisions politiques prises sur le sujet ne 
se basent pas sur une documentation scientifique. Dans cet article, on peut distinguer les 
tendances qui ont dominé internationalement dans le domaine de l'éducation préscolaire. Il s'agit 
d'une approche aussi bien théorique qu'empirique qui est d'une importance significative en ce qui 
concerne l'application de la psychologie du développement. On se questionne sur la qualité des 
programmes préscolaires et leur approche théorique tandis qu'ensuite sont mentionnées, différentes 
enquêtes analogues effectuées en Grèce ainsi que leurs trouvailles les plus importantes. 

Mots-clés: Psychologie du développement, éducation préscolaire et soin, école maternelle et 
jardin d'enfants, qualité des programmes préscolaires, croissance psychologique des enfants 
d'âge préscolaire 

1. Εισαγωγή 

Σ
ε διεθνές επίπεδο, ο τομέας παροχής υπηρεσιών εκπαίδευσης και φροντίδας 
(early childhood education & care) για μικρά παιδιά έχει αποτελέσει έναν από 
TOUS σημαντικότερους τομείς της εφαρμοσμένης αναπτυξιακής ψυχολογίας (βλ. 

Lerner et al., 2005. Zigler & Finn-Steve^on, 1999), ένα επιστημονικό πεδίο που από 
το 1995 και μετά έχει τεθεί σε νέες βάσεις με κεντρικό άξονα τη γεφύρωση του χά­
σματος μεταξύ αναπτυξιακής επιστήμης και πολιτικών αποφάσεων, κυρίως σε ζητή­
ματα προνοιακής και εκπαιδευτικής πολιτικής που αφορούν το παιδί προσχολικής και 
πρωτοσχολικής ηλικίας. Ορισμένοι από τους λόγους που οδήγησαν στην ανάδειξη της 
σημασίας της σχέσης είναι: 
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• οι unnpeoies cppovriôas και εκπαίδευσα για ια παιδιά npooxoXiKUs nXiKias κα­
λύπτουν ιόσο την εξυπηρέτηση ίων αναγκών των εργαζόμενων γονέων όσο και 
την κάλυψη σωματικών, κοινωνικο-συναισθημαπκών και εκπαιδευτικών αναγκών 
του ίδιου του παιδιού, 

• η καθολική αναγνώριση του γεγονότο5 ότι τα πρώτα 5-6 χρόνια ms zcons έχουν κα­
θοριστική σημασία για την γνωστική, σωματική, κοινωνική και συναισθηματική 
ανάπτυξη του ατόμου, 

• τα προσχολικά πλαίσια προσφέρονται για την επίτευξη κοινωνικών και μαθησια­
κών στόχων: προαγωγή ms ανάπτυξα, προετοιμασία για το σχολείο, πρώιμη πα­
ρέμβαση για παιδιά που έχουν ανάγκη ή χρειάζονται βοήθεια κτλ., 

• η ίδια η ιστορία των υπηρεσιών αυτών με TOUS unoompiMés και TOUS επικριτέ$ 
TOUS (παιδίατροι, ψυχολόγοι, ψυχίατροι, παιδαγωγοί) που λειτούργησαν με γνώ­
μονα Tis npooamiKés αξίε5 και τα πιστεύω, Tis πολιτικέ$ Θέσεΐ5 και Tis ιδεολογίε5 
σε σχέση με την λειτουργία ms οικογένεια$ και το ρόλο του KpaTOUs αλλά και την 
ανάπτυξη των παιδιών, 

• η ανάπτυξη και εδραίωση αναπτυξιακών θεωριών, ήδη από τη δεκαετία του 1960, 
που εκτείνονται από το επίπεδο του ατόμου ή ms ôuaôas σε αυτό του ευρύτερου κοι-
νωνικο-πολιτισμικου περιβάλλοντο5. Αναγνωρίζεται η σημασία του οικογενειακού 
και του εξωοικογενειακού πλαισίου και το ενδιαφέρον μετατοπίζεται στη διερεύνη­
ση των πιθανών συνεπιδράσεων TOUS στην ανάπτυξη των παιδιών. Σημαντικότερη 
δε από awes προβάλλει η οικοσυστημική θεώρηση του Urie Bronfenbrenner (2005. 
βλ. και Πετρογιάννα, 2003), ο onoios είναι και Θεωρητικ05 naTépas του Head Start, 
του σημαντικότερου iooos αντισταθμιστικού προγράμματο5 στην προσχολική αγω­
γή, στο διεθνή χώρο (βλ. Roopnarine & Johnson, 2006). 

Είναι δεδομένο ότι ερευνητέ$, πολιτικοί, ειδικοί στο χώρο ανάπτυξα του παιδιού και 
γονεί$, έχουν αποδεχτεί ότι η προσχολική φροντίδα και εκπαίδευση αποτελεί ένα 
γεγον05 του σημερινού τρόπου zoms \iias οικογένεια$, μια μόνιμη και σταθερή κα­
τάσταση των συγχρόνων κοινωνιών (Blum, 1983). Εξίσου δεδομένο όμω$ είναι και 
το γεγονό$ ότι διάφοροι παράγοντε$ από το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο, ónoos η 
κυρίαρχη οικονομική ιδεολογία και η δομή ms αγορά$ εργασία5, η γυναικεία απα­
σχόληση καθώ5 και οι στάσε^ ms Koivoovias έναντι των εργαζομένων μητέρων με μι­
κρά παιδιά, επηρεάζουν την κοινωνική πολιτική και, κατά συνέπεια, τη λειτουργία των 
φορέων napoxns προσχολικών προγραμμάτων, αλλά, και κατ' επέκταση, την ίδια 
την ανάπτυξη των παιδιών που μετέχουν σ' amés us διαδικασίε5 cos αποτέλεσμα ms 
nooómras και noiómms των εμπειριών που λαμβάνουν από τα πλαίσια αυτά. Με 
άλλα λόγια, η έκταση των εμπειριών που έχουν τα παιδιά από το προσχολικό πλαίσιο 
και οι επιδράσει TOUS εξαρτάται από την οικολογία ms naiônais (ppovuôas και αγω-
yns, η οποία εκτείνεται από την οικογένεια écos την εκάστοτε κυβέρνηση που είναι 
υπεύθυνη για την προνοιακή και εκπαιδευτική πολιτική ms xcòpas. AUTOS είναι εξάλ­
λου και ο λόγο$ που σε apmés χώρε5 οι πολιτικοί φορεία έχουν στραφεί στην έρευ­
να (βλ. για παράδειγμα την περίπτωση ms Μεγ. Βρετανία5), από τα ευρήματα ms οποί-
as, παίρνουν πληροφορίε$ σχετικά με us συνθήκε5 των περιβαλλόντων napoxns φρο-
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vtiôas και εκπαίδευσα και tous tpónous με mus onoious τα παιδιά που βρίσκονται 
σε ένα τέτοιο πλαίσιο (îôioos όταν αυτό είναι ομαδικού τύπου) μπορούν να πετύχουν 
την καλύτερη δυνατή ανάπτυξη, γνωστικά, γλωσσικά, κοινωνικά, συναισθηματικά, σω­
ματικά (βλ. Melhuish & Πετρογιάννα, 2007). 

2. Η αναπτυξιακή έρευνα σιο διεθνή χώρο 

Η αναγνώριση αυτών και πολλών άλλων παραμέτρων ώθησε TOUS αναπτυξιακού5 ψυ­
χολόγου 5-ερευνητέ5 και TOUS ειδικού5 του χώρου ms πρώιμα (ppovriôas και αγω-
γή5 να καταβάλουν σημαντική ερευνητική προσπάθεια ώστε να δώσουν απαντήσει σε 
διάφορα μείζονα ερωτήματα που αφορούν την ανάπτυξη των παιδιών και, κατ' επέ­
κταση, να ενημερώσουν TOUS πολιτικού5 φορεί5 σχετικά με τη λήψη μέτρων npos όφε-
λθ5 των παιδιών, ónoos: Κάνει ή όχι καλό στα παιδιά η παρακολούθηση zvós πλαι­
σίου ónaìs ο naioiKÓs σταθμ05; Από ποια ηλικία μπορεί να ξεκινήσει ένα παιδί την 
παρακολούθηση εν05 τέτοιου πλαισίου; Είναι μύθθ5 ή εμπειρική πραγματικότητα ότι 
«τα παιδιά που πάνε σε παιδικό σταθμό γίνονται πιο κοινωνικά»; Ποιε5 οι προϋπο­
θέσει; Ποια είναι εκείνα τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν την καλή ποιοτική λειτουρ­
γία των λεγόμενων «εξωοικογενειακών πλαισίων napoxns (ppovriôas και εκπαίδευ­
σα»; Πόσο επιδρούν οι εμπειρίε$ auTés στη κοινωνική, γνωστική και γλωσσική ανά­
πτυξη των παιδιών; Σε ποιο βαθμό συμβάλει η ίδια η οικογένεια και τα χαρακτηρι­
στικά ms στην αναπτυξιακή πορεία των παιδιών που έχουν παράλληλα και την εμπει­
ρία εν05 εξωοικογενειακού πλαισίου napoxns ημερήσια5 (ppovciÔas και αγωγή5; κ.ά. 

Η έναρξη παρακολούθησα εν05 προσχολικού πλαισίου, που διαφέρει σε επίπεδο 
εμπειριών από εκείνε$ του σπιτιού, σηματοδοτεί αυτό που ονομάζουμε κρίση (η 
οποία μπορεί να ενισχυθεί καμιά φορά και από άλλε5 παράλληλε$ αλλαγέ5 ónoos με­
τακομίσει, γέννηση εν05 αδελφού, σχολική ένταξη εν05 μεγαλύτερου αδελφού, εί-
aoôos ή αποχώρηση γιαγιά5 ή παππού ή άλλων συγγενών κ.ά.). Μια τέτοια «κρίση», 
η οποία δημιουργεί με τη σειρά τ α μια ανάγκη προσαρμογή5, ουσιαστικά δημιουρ­
γείται -και πάντα cos συνάρτηση τ α ηλικία$ του παιδιού όταν πρωτοσυμβαίνει- από 
την συναίσθηση του αποχωρισμού από την μητέρα που cos τότε φρόντιζε το παιδί απο­
κλειστικά ή σχεδόν αποκλειστικά. Ένα τέτοιο άγχο$ βιώνεται cos «avxos αποχωρισμού», 
μέρο5 τ α φυσική$ ôiaôncaoias ανάπτυξα του συναισθηματικού δεσμού (attachment). 

Η όλη προσπάθεια από την πλευρά των ψυχολόγων ξεκίνησε κατά τη δεκαετία του 
1960 προκειμένου να απαντήσουν στο αγωνιώδε5 ερώτημα, GÙS απόρροια τ α επί-
δρασα τ α Θεωρία5 του δεσμού του John Bowlby (βλ. Μπόουλμπυ, 1995), εάν ο απο-
χωρισμόΒ του παιδιού από τη μητέρα σε καθημερινή βάση μπορεί να λειτουργήσει 
ανασταλτικά στην αναπτυξιακή του πορεία. 

Η öuvacpns αναπτυξιακή έρευνα (η πλειονότητα των ερευνών διεξήχθη ons ΗΠΑ 
και ορισμένε$ EupamaÏKés χώρε5 ónoas Μεγ. Βρετανία και Σουηδία) πέρασε μέσα από 
τρία σχετικά ευδιάκριτα «κύματα» (Πετρογιάννα & Melhuish, 2001). Ένα δε από τα 
χαρακτηριστικά ms είναι ότι τα ευρήματα στα οποία κατέληξαν ορισμένε5 (popes οι 
έρευνα είναι αντιφατικά όσον αφορά us επιδράσει στην ανάπτυξη των παιδιών και 
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αυιό γιατί io ίδιο ίο πλαίσιο ins npooxoXims (ppovuôas και εκπαίδευσα συνιστά ένα 
σύνθειο, ανομοιογενέ$ περιβάλλον με nJvnOos πηγών επιρροών και διασυνδέσεων: 

Ιο κύμα έρευνας (cos ία μέσα ίου 1970): Οι αναπτυξιακές επιδράσεις της ημερή­
σιας φροντίδας (συγκριπκή, ψυχομετρική προσέγγιση). Σημείο-κλειδί καιά την πε­
ρίοδο αυιή αποιελεί η βασική θέση ins θεωρία ίου Bowlby περί ms σημανιικόΐητα5 
και μοναδικόιηια5 του συναισθηματικού δεσμού που αναπτύσσεται μεταξύ ιου βρέ-
(pous και ms μηιέρα5 ιου και ms KaOopiomms επίδραση που έχει στην διαμόρφω­
ση evós uyious και συναισθηματικά ασφαλου5 παιδιού και αργόιερα ενήλικα. Αφορ­
μή αποτέλεσαν οι ισχυρισμοί όιι οι επαναλαμβανόμενοι, καθημερινοί αποχωρισμοί 
μπορεί να αποδυναμώσουν ίο δεσμό με m μηιέρα. 

Οι έρευνε$ ασχολήθηκαν με ίο αν η ημερήσια φρονιίδα είναι γενικά «καλή ή κα­
κή» και «πόση βλάβη» μπορεί να προκαλέσει σια βρέφη και τα νήπια με δεδομένη την 
εκι05 σπιτιού επαγγελματική απασχόληση ms μητέρα$. Οι έρευνε$ ήιαν κατά βάση συ-
γκρπικέ$. Το ßpecpos και ίο νήπιο άρχισαν να μπαίνουν σιο επίκεντρο ms έρευνα$. 
Οι συνάφεια έρευνε$ εστιάστηκαν σε 3χρονα και 4χρονα παιδιά που παρακολουθού­
σαν κάποιο παιδικό σταθμό (συνήθω5 'υψηλών' προδιαγραφών) και ια κεντρικά tous 
ερωιήμαια ήιαν: Uoies είναι οι συνεπές ms ημερήσια5 cppovriôas στην ανάπτυξη 
των βρεφών και ίων μικρών παιδιών; Πόση βλάβη προκαλείται σια βρέφη και m μι­
κρά παιδιά από το γεγονό$ όιι η μητέρα εργάζεται; Πόσο επιβλαβή5 είναι η εξωοι-
κογενειακή αυτή εμπειρία για τα παιδιά; 

2ο κύμα έρευνας (μέσα του 1970 GÛS τα μέσα του 1980): Τα χαρακτηριστικά της 
«ποιότητας». Προέκυψε από την αναγνώριση ms αδυναμία$ να καταλήξουν οι προγε-
νέστερε5 έρευνε$ σε γενικά συμπεράσματα μέσα από ris «απλοϊκέ5» συγκρίσει μετα­
ξύ των πλαισίων εξωοικογενειακή$ και οικογένεια^ cppovrïôas. Βάση δε των ερευ­
νών αποτέλεσε η υπόθεση ότι η πορεία ανάπτυξα των παιδιών, μπορεί να διαφέ­
ρει cos συνέπεια των διαφορετικών τύπων προσχολικών πλαισίων και κυρίου των ποι­
οτικών χαρακτηριστικών TOUS. 

3ο κύμα έρευνας (μέσα του 1980 - δεκαετία 1990): Η αλληλεπίδραση των περι­
βαλλόντων (οικοσυστημική προσέγγιση). Κυρίαρχο στοιχείο αποτελεί η αναγνώρι­
ση ότι η φροντίδα και το μεγάλωμα του παιδιού είναι μια «συνεργατική προσπάθεια». 
Κατά συνέπεια, οι óno^s επιδράσει διαπιστώνονται στην ανάπτυξη του παιδιού απο­
τελούν, δυνάμει, το «προϊόν» ms αλληλεπίδρασα μεταξύ οικογενειακού και εξωοι-
κογενειακού περιβάλλοντο5. 

Καταλυτική επίδραση στην ανάπτυξη του ρεύματο$ αυτού ερευνών έπαιξε η θεω­
ρία οικολογικών συστημάτων ιου Urie Bronfenbrenner (βλ. Πετρογιάννα, 2003), η 
οποία εφαρμοζόμενη στο χώρο ms εφαρμοσμένα αναπτυξιακή$ ψυχολογία$ στην 
προσχολική φροντίδα και αγωγή απαιτεί την παράλληλη μελέτη τριών «συστημικών» 
μονάδων: α) των ψυχοκοινωνικών και δομολεπουργικών χαρακτηριστικών των υπη­
ρεσιών napoxns εξωοικογενειακή$ (ppovuôas και αγωγή$, β) των χαρακτηριστικών 
τ α οικογένεια$, και γ) των ατομικών χαρακτηριστικών των παιδιών. Κεντρικά ερω­
τήματα ήταν: Μπορούμε να εντοπίσουμε αξιόπιστα συστατικά στοιχεία τ α καλή$ εξω-
οικογενειακή5 cppovrïôas και αγωγή$ και ποια είναι αυτά; Ποια η σχέση TOUS με το οι­
κογενειακό περιβάλλον και τα χαρακτηριστικά του; neos συνδυάζονται τα ποιοτικά 

144 



στοιχεία του εξωοικογενειακου και οικογενειακού περιβάλΧονιοΒ ώσιε να ερμηνεύ­
σουμε us επιδράσει σιην συνολική ανάπτυξη ιων παιδιών; 

3. Η κεντρική έννοια ins «noióinms» του προσχολικού πλαισίου 

Η npóooos που σημειώθηκε σιην έρευνα σχετικά με us επιδράσει ms προσχολι-
Kns (ppovrïôas και αγωγή5 σιην ανάπτυξη ιων παιδιών, κατέδειξε ιην ιεράσιια ση­
μασία ms παρεχόμενα noiómias ιων προσχολικών περιβαλλόντων αφού, σιο πλαί­
σιο διαφόρων μελειών έχει καιασιεί αν όχι ο KUpios αιιιολογικ05 napayovias ιων 
αναπτυξιακών διαφορών που παρατηρούνται, ιουλάχισιο μείζονο$ σημασία$ συμμε-
ιαβληιή. 

Η ποιόιηια -πέρα από ιο γεγον05 όιι τίθεται ζήιημα cos npos livos ια δικαιώμαια 
ορίζειαι (...του παιδιού; ... των γονέων; ή ... των εργαζομένων;)- cos έννοια έχει χα­
ρακτηριστεί cos μια ευαίσθητη και πολύπλευρη εννοιολογική δομή η οποία χρειάζε­
ται προσεκτική μέτρηση και ερμηνεία. Μέσα από us επιστημονικέ5 τοποθετήσει απέ­
ναντι στο περιεχόμενο, την χρηστικότητα, και τη λειτουργικότητα ms έχουν αναδειχθεί 
δυο ßaoiKes, επιστημολογία κατά βάση, τάσεΐ5 οι οποίε5 θα μπορούσαν να χαρα­
κτηριστούν μάλλον cos αλληλοσυμπληρουμενε5 παρά cos αλληλοαποκλειόμενα: 

ί. Η νεότερη μεταμοντέρνα, μεταστρουκτουραλιστική προοπτική (με κυριότερου5 εκ-
npoocbnous TOUS Peter Moss (Μεγ. Βρετανία), Gunilla Dahlerg (Σουηδία), Alan Pence 
(Kavaôas) κ.ά. (Dahlerg et al., 1999), η οποία με έντονε5 επιρροέ5 από την σύγχρονη 
ευρωπαϊκή κοινωνιολογική σκέψη και με ερείσματα στη φιλοσοφική προσέγγιση των 
Adomo, Horkheimer, Σχολή5 ms Φρανκφούρτη και στην κοινωνιολογική σκέψη του 
Michel Foucault, αναδεικνύει τη σημασία ms ôiepyaoias στον ορισμό ms ποιότη-
ms (noios εμπλέκεται, τι διαδραματίζεται) και τονίζει τον υποκειμενικό, σχετικό, δυ­
ναμικό και αξιακό χαρακτήρα ms éwoias, που νοείται μόνο στο πλαίσιο των κοινω­
νικών και πολιτισμικών παραμέτρων του εκάστοτε κοινωνικού συστήματο5, συμπε­
ριλαμβανομένων ms ετερότηταΞ και ms πολυπολιτισμικότηταΞ του. 

Στο πλαίσιο ms προσέγγισα aums δεν νοούνται «υπηρεσίε$» (services) αλλά θε­
σμοί cppovuôas και αγωγή$ για την προσχολική ηλικία (early childhood education 
& care institutions) εφόσον δεν τίθεται ζήτημα πελατειακών σχέσεων και σχέσεΐ5 
npoocpopas και znmons αλλά τα προσχολικά πλαίσια υπάρχουν γιατί εξυπηρετούν Tis 
ανάγκε5 και τα δικαιώματα ms Koivcovias των πολιτών και cos θεσμοί φέρουν πολι­
τισμικά και συμβολικά στοιχεία. 

Παιδαγωγική αντανάκλαση aums ms προσέγγισα αποτελεί το μοντέλο προσχο-
ÀiKns αγωγή5 του Reggio Emilia (Ιταλία), ms Meadow Lake (Kavaôas) και ms Στοκ-
χόλμα. 

iL Η παλαιότερη, η στρουκτουραλιστική προσέγγιση, από την άλλη, ήταν η πρώτη 
ιστορικά, και κυρίαρχη θα λέγαμε éoos και σήμερα, προσέγγιση γύρω από την εκτί­
μηση και ανάδειξη ms σημασία5 ms noiómms στα προσχολικά πλαίσια, με κυρία χα-
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ρακιηρισπκά τον προσδιορισμό μειρήσιμων δεικτών που μπορούν να λειτουργήσουν 
προγνωστικά κατά την μελέτη και εκτίμηση των αναπτυξιακών αποτελεσμάτων των 
παιδιών. 

Παιδαγωγική αντανάκλαση aums ms προσέγγισα αποτελεί το μοντέλο των Ανα­
πτυξιακά Κατάλληλων Πρακτικών (Developmentally Appropriate Practices) ónù)s 
αναπτύχθηκε από τον αμερικανικό Εθνικό Οργανισμό για την Εκπαίδευση των Μι­
κρών Παιδιών (National Association for the Education of Young Children-NAEYC) 
(Bredekamp & Coppie, 1997). Ένα σημείο, ωστόσο, που θα πρέπει να αναφερθεί εδώ 
είναι ότι η μορφή napoxns υπηρεσιών προσχολική5 (ppovuôas και αγωγή5 για παιδιά 
των ηλικιακών ομάδων 0-3 και 3-6 ετών συχνά διαφέρει και, κατ' αναλογία, παρα­
τηρούνται ôiacpopés και στα ερευνητικά ευρήματα μεταξύ των δυο αυτών ομάδων. 

Με αναφορά στην δεύτερη αυτή προσέγγιση ms noiómms, πολλοί οργανισμοί και 
ερευνητέ5 έχουν επιχειρήσει να περιγράψουν και να μετρήσουν την ποιότητα των υπη­
ρεσιών προσχολική$ αγωγή5. Στο πλαίσιο των ποσοτικών αυτών προσεγγίσεων, πα­
ρά μέσω ms ανάλυσα ms ιδεολογία5, έχουν υιοθετηθεί δυο ßaances τακτικές εκτί­
μησα ms noiómms των παρεχόμενων υπηρεσιών: 

(α) Εκτίμηση συγκεκριμένων/ειδικών διαστάσεων, οι οποίεε, με τη σειρά 
roi/s, αναλύονται σε χαρακτηριστικά: 
i. ms ôopns: muxes του περί β άλλο ντο s, οι οποίε$ μπορούν να ρυθμιστούν μέσω των 
κανονισμών λειτουργία óncos είναι η αναλογία ενηλίκων/παιδιών, το μέγεθο$ ms 
ομάδα5 παιδιών στην τάξη, η εκπαίδευση και η επαγγελματική κατάρτιση των παι­
δαγωγών, παράμετροι που αφορούν την υγιεινή και την ασφάλεια των παιδιών, το ερ­
γασιακό καθεστοί« και οι συνθήκε$ εργασία$ των παιδαγωγών, η διεύθυνση του προ­
σχολικού πλαισίου κτλ. 

Συχνά οι παράγοντε$ αυτοί χρησιμοποιούνται συνδυαστικά προκειμένου να εξα­
χθεί Kanoios «δείκτα» noiómms, και όχι cas πραγματικές μετρήσει noiómms, και 
αυτό γιατί ενώ αυτοί οι δομικού χαρακτήρα παράγοντε5 είναι πολύ πιθανό να επη­
ρεάσουν και να διευκολύνουν TOUS «δυναμικού5» παράγοντε5, δηλαδή την αλληλεπί­
δραση ενήλικα-παιδιού που αποτελούν και τον πυρήνα ms noiómms των προσχολι­
κών εμπειριών, δεν σημαίνει απαραίτητα ότι και την διασφαλίζουν. 

Σταθερό εύρημα όλων σχεδόν των ερευνών (από τα τέλη ms δεκαετία5 του 1970 
και μετά), είναι ότι οι πλέον KaOopiauKés μεταβλητέ5 που αναφέρονται στο εξωοικο-
γενειακό πλαίσιο napoxns cppoviïôas και αγωγή5 (κυρίου ομαδικού τύπου) είναι: το 
μέγεθο$ ms ομάδα$ παιδιών στην τάξη, η αναλογία παιδαγωγών/παιδιών, η επαγ­
γελματική κατάρτιση των παιδαγωγών σε θέματα ανάπτυξα του παιδιού, η επαγγελ­
ματική θέση και η μισθολογική κατάσταση των παιδαγωγών, η σταθερότητα τ α θέσα 
των παιδαγωγών και η αποφυγή των μετακινήσεων/μετατάξεων του προσωπικού 
(ώστε να εδραιωθούν οι σχέσεΐ5 με τα παιδιά), το πρόγραμμα δραστηριοτήτων (ανα­
πτυξιακά κατάλληλε5 δραστηριότητε5), ο εξοπλισμό$ και οι συνθήκε5 στέγασα, οι συν-
Θήκε5 υγιεινή5 και ασφαλές κτλ. 

ii. ms öiaöiKaoias (ή δυναμικών χαρακτηριστικών): noiouKés διαστάσει του περι-
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ßaXXovros napoxns (ppovriôas, οι onoies δεν υπόκεινται σε Kavoviopous λεπουργία5 
onces στοιχεία τ α κοινωνήσω, γνωστπαΚ λεκτική$ αλληλεπίδρασα παιδιών και παι­
δαγωγών, η συμπεριφορά των παιδαγωγών και το ucpos ms τάξα, το είδθ5 και η ποι­
κιλία των κτλ. 

Οι σχεπκέ5 έρευνε$ έχουν αναδείξει τρεΐ5 muxes ms KOivooviKns διεργασία$ με 
αναφορά στην αλληλεπίδραση προσωπικου-παιδιών που καθορίζουν την ποιότητα 
των παρεχόμενων υπηρεσιών. Έτσι, οι muxes εκείνε5 που αποκτούν ιδιαίτερη ση­
μασία για τα παιδιά μικρότερα των τριών ετών είναι: η συναισθηματική σχέση που 
αναπτύσσεται μεταξύ παιδιού-ενήλικα, η επικοινωνία που αναπτύσσεται μεταξύ TOUS 

και, η διαθεσιμότητα και ετοιμότητα ανταπόκριση ms παιδαγωγού στα μηνύματα του 
παιδιού. Για τα παιδιά μεγαλύτερα των τριών ετών: οι μαθησιακέ5 ευκαιρίε5 και οι εκ­
παιδευτή^ διαστάσει του προσχολικού προγράμματο5 

(β) «Σφαιρικέε εκτιμήσει» ms παρεχόμενα noiómms, όπου λαμβάνονται υπόψη 
και συνεκτιμώνται ένα σύνολο περιοχών του προσχολικού προγράμματο5 και εξάγε­
ται évas γενικ05 δείκτη (ή/και δείκτε5 που αφορούν ans επιμέρου5 ενότητε5) του 
επιπέδου ms παρεχόμενα noiómms (Barnes, 2001). 

4. Η έρευνα σιην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα, σε αντίθεση με ό,τι από χρόνια συμβαίνει στο εξωτερικό, η έρευνα πα­
ραμένει σχεδόν σε «εμβρυϊκό» στάδιο αφού τα ζητήματα που αφορούν την προσχο­
λική περίοδο και μάλιστα ό,τι είναι πέρα από το χώρο του ελληνικού νηπιαγωγείου, 
συναντούν την απαξίωση, την αδιαφορία, την προχειρότητα και άλλου5 αρνητικά φορ-
πσμένου5 χαρακτηρισμού s με ελάχιστε$ εξαιρέσει. 

Τη στιγμή που πολλά άλλα ευρωπαϊκά και μη κράτη επενδύουν σημαντικά ποσά 
στην προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία προκειμένου να ετοιμάσουν όσο το δυνατό 
καλύτερα τα παιδιά για την πορεία TOUS στο σχολείο στην Ελλάδα κάτι τέτοιο δεν εί­
ναι επιτρεπτό ούτε σε επίπεδο πρόθεσα (Melhuish & Petrogiannis, 2006). 

Ο ópos «ποιότητα» σπανίου συναντάται. Ούτε καν στην μέχρι σήμερα σχετική νο­
μοθεσία για την λειτουργία των υπηρεσιών/χώρων για τα παιδιά προσχολική5 ηλι-
Kias. Σε αντίθεση με το εξωτερικό, όπου τουλάχιστον με βάση την διεθνή εμπειρία, η 
διαμόρφωση μια5 πετυχημένα πολιτπα^ γίνεται στη βάση ενημερωμένων από την 
έρευνα ευρημάτων. Στη χώρα μα5, ωστόσο, δεν συναντάται μια τέτοια λογική ακο­
λουθία, έστω και για Tis ελάχιστε$ αποφάσειε που έχουν ληφθεί σε επίπεδο πολιτική5 
και αφορούν αυτόν τον «ευαίσθητο» κυριολεκτικά χώρο του κοινωνικού και εκπαι­
δευτικού γίγνεσθαι. 

Έτσι, αν και οι παιδαγωγία διαστάσει ms προσχοληα^ εκπαίδευσα και φρο-
vriôas έχουν τεθεί στο επίκεντρο κάποιων σχετικών διαπραγματεύσεων, με έμφαση 
στην ανάπτυξη παιδαγωγικών προγραμμάτων και δραστηριοτήτων, την μελέτη προ-
αναγνωστικών και προμαθηματικών δεξιοτήτων, οι μελέτε5, οι οποίε$ έχουν διεξα­
χθεί την τελευταία δεκαπενταετία, που ενσωματώνουν στοιχεία μελέτα τ α ποιότη-
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las ιων προσχολικών πλαισίων ίων παιδικών σταθμών και ακόμα περισσότερο σε 

σχέση με us ψυχολογικέ$-αναπτυξιακέ$ διαστάσει ίου παιδιού είναι ελάχιστα (βλ. 

nivaKas la και Iß). 

Πίνακας la 

Ελληνικές έρευνες που ενσωματώνουν στοιχεία της ποιότητας 

Xpóvos 

1988 

1991 

1995 

1988 

1997 

1998 

1999 

2003 

2005 

ZuYvpa<peis 

Toiavms, Ι. κ,συν. 

Tsiantis, J. et al. 

Dragonas, T. et al. 

Papaprokopiou, N. 

Παπαθανασίου, A, 

Laloumi-Vidali, E. 

Tsakiri, Th. 

Αναπτυξιακή 
Εταιρεία Δήμου 
Αθηναίων (ΑΕΔΑ) 

ΕΕΤΑΑ 

TÎÏÀOS εργασίαβ 

Προκαταρκπκέ5 παρατηρήσει από την αξιολόγηση ms Κλίμακα5 
napoxns Παιδικής Μέριμνας ms Παγκόσμιας Οργάνωσης Υγείας 
σε naiôiKous σταθμού5 ms A6nvas. 

Development of a WHO Child Care Facility Schedule (CCFS): A 
pilot collaborative study. 

Assessing quality day care: the Child Care Facility Schedule. 

Les structures d'accueil pour les enfants de moins de trios ans 
en Grèce. Réflexions critiques et perspectives d'avenir. 

Προγράμματα και δραστηριότητε5 ornus Κρατικούς Παιδικούς 
Σταθμούς. 

Parental expectations of early childhood services for preschool 
children: The case of public change in Greece. 

A survey of parental, teachers', and local authority's perception 
of nursery provision within a single district of Athens. 

Έρευνα για την υφιστάμενη κατάσταση των βρεφονηπιακών 
σταθμών της πρωτεύουσας. Ανάλυση - Συμπεράσματα. 

Καταγραφή παιδικών και βρεφονηπιακών σταθμών των ΟΤΑ. 

Πίνακας 1β 

Ελληνικές έρευνες που αναφέρονται στη σχέση στοιχείων της ποιότητας των προσχολικών 

πλαισίων και της ψυχολογικής ανάπτυξης των μικρών παιδιών 

Xpóvos 

1992 

1995 

2001 

EuvypcKpeis 

Λαμπίδη, Α., 
8ε Πολέμη-
Τοδουλου, Μ. 

Petrogiannis, Κ. 

Μάντζιου, Τ. 

lixkos εργασία* 

Το παιδί προσχολικής ηλικίας: θεσμοί ms πολιτεία5, χώρος 
και διαδικασίες κοινωνικής ένταξης στη σύγχρονη ελληνική 
πραγματικότητα. 

Psychological development at 18 months of age as a function 
of child care experience in Greece. 

Οι ερωτήσει των παιδιών, η ποιότητα του παιδικού σταθμού και 
τα συναισθήματα ms μητέρα5. 
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5. Τα ευρήμαια σε σχέση με την ποιόιηια 

Οι eXaxioies autés épeuves διαφέρουν cos npos ιην μεθοδολογική προσέγγιση και 
m χρονική σιιγμή διεξαγωγή$ TOUS. Ωστόσο, συγκλίνουν σε ορισμένα βασικά ση­
μεία και τα συμπεράσματα που αφορούν στα βασικά χαρακτηριστικά ms λεηουργία$ 
είναι λίγο cos πολύ κοινά (Παπαπροκοπίου, 2003). 

Ορισμένα στοιχεία για την ποιοτική λειτουργία των παιδικών σταθμών στην πε­
ριοχή ms AOnvas προέρχονται από την έρευνα του Τσιάντη και συν. (1991. Dragonas 
et al., 1995), που έγινε στα πλαίσια εν05 προγράμματο5 για την ανάπτυξη εν05 ερ­
γαλείου εκτίμησα ms παρεχόμενα noiómms (Child Care Facility Schedule-CCFS 
/ Κλίμακα Αξιολόγησα Ilapoxns FlaiÔnms Mépmvas), που λαμβάνει υπόψη Tis δια-
πολιτισμικέ5 ιδιαιτερότητε$ των συστημάτων napoxns ημερήσια$ φροντίδα5 και αγω-
yns για την πρώιμη και προσχολική ηλικία. 

Μία από Tis ελάχιστε5 ελληνικές μελέτε5, που ασχολήθηκε με τη σχέση noiómms 
του εξωοικογενειακου πλαισίου napoxns cppovriôas και αγωγή5 και ανάπτυξα των 
παιδιών nXndas 3-5 ετών, ήταν αυτή των Λαμπίδη και Πολέμη-Τοδουλου (1992) από 
το Ινστιτούτο Υγεία5 του Παιδιού και στην οποία συμμετείχαν 60 παιδικοί σταθμοί του 
ευρύτερου δημόσιου και του ιδιωτικού φορέα. 

Στο πλαίσιο aums ms εργασία5 αναπτύχθηκε μια άλλη κλίμακα για την Αξιολό­
γηση του Προσχολικού Περιβάλλοντο5 όπου αξιολογούνται 187 στοιχεία που ανήκουν 
σε 7 ενότητε5 χαρακτηριστικών που αποδίδουν την συνολική εικόνα ms noiómms του 
προσχολικού πλαισίου ((puoiKós xcopos: εσώτερη«!^ και εξωτερικ05 - υλικ05 εξοπλι-
oyiós - πρόγραμμα δραστηριοτήτων - ανθρώπινο δυναμικό - συναλλαγέ$ παιδιών, 
παιδαγωγών-παιδιών, προσωπικού - σχέση με γονεί5 - σύνδεση με κοινότητα). 

Διαπιστώθηκαν ôiaq>opés μεταξύ των ιδιωτικών, κρατικών και δημοτικών παιδικών 
σταθμών που εξέφραζαν και έναν ιδιαίτερο προσανατολισμό. Σε γ έ ν ι α γραμμέ5: 

• οι ιδιωτικοί παιδικοί σταθμοί έδειχναν να εστιάζουν τη λειτουργία TOUS στην κα­
τεύθυνση κάλυψα των αναγκών του παιδιού, ο μέσο5 ópos ηλικία$ των παιδα­
γωγών ήταν μικρότερο5 από το μέσο όρο ηλικία$ των παιδαγωγών που λειτουρ­
γούσαν στα πλαίσια των δυο άλλων τύπων, ορισμένοι από αυτού s παρουσίαζαν Tis 
καλυτερε5 ενώ ορισμένοι άλλοι Tis χειρότερε5 αναλογίε$ ενηλίκων/παιδιών, ενώ 
παρατηρήθηκε γενικότερα ένα μικρότερο ενδιαφέρον για Tis npooooniKés και επαγ­
γελματία ανάγκε5 των ίδιων των παιδαγωγών. 

• οι πρώην κρατικοί παιδικοί σταθμοί έδειχναν ένα μεγαλύτερο ενδιαφέρον OTIS λει-
τουργικέ5 διαστάσει του πλαισίου napoxns (ppoviiôas και αγωγή5, διέθεταν με-
γαλυτερε$ σε ηλικία παιδαγωγοί^, μεγαλύτερη αναλογία παιδαγωγών/παιδιών, 
έδειχναν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για Tis επαγγελματία ανάγκε5 του προσωπικού, 
οι παιδαγωγοί επιδίδονταν γενικότερα σε λιγότερες δραστηριότητε5 παιχνιδιού και 
σε δραστηριότητε5 με εκπαιδευτικό προσανατολισμό από TOUS άλλου$ δυο Tunous. 

• οι δημοτικοί παιδικοί σταθμοί παρουσίαζαν περισσότερε$ δραστηριότητε5 δρα-
ματοποίηση5 και παίξιμο ρόλων, διέθεταν περισσότερα υλικά παιχνιδιού και «γω-
viés», και ενδιαφέρονταν σε μεγάλο βαθμό για Tis επαγγελματία avavœs του προ­
σωπικού. 
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Στην ίδια αυιή έρευνα χρησιμοποιήθηκε και το πιο γνωστό «εργαλείο» σιο συ­
γκεκριμένο χώρο, η κλίμακα Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS / 
Κλίμακα Αξιολόγησα Περιβάλλοντο5 Πρώτα ITaiôiKns Ηλικία) (Harms & Clifford, 
1980), η οποία περιλαμβάνει 37 ερωτήσει με παραιήρηση και συνέντευξη για 7 το-
μεί5 ιου συγκεκριμένου πλαισίου (ρουιίνεΒ npooomiKns cppovuôas, επίπλωση και έκ­
θεση αντικειμένων για τα παιδιά, εμπειρίες γλώσσας και συλλογισμού, λεπτές και 
αδρές KivniiKés ôpaompiounxs, δημιουργία δραστηριότητε5, κοινωνική ανάπτυ­
ξη, ανάγκε5 ιων ενηλίκων). Η συγκεκριμένη κλίμακα έχει χρησιμοποιηθεί και σε μία 
ακόμα μελέτη (Μάντζιου, 2001). 

Η ανάλυση ms κλίμακα5 ECERS (και για TOUS 60 naiôncous σταθμούς) έδειξε ότι 
σε γενικές γραμμές δινόταν ιδιαίτερη έμφαση στην καθαριότητα, ασφάλεια και επο­
πτεία των δραστηριοτήτων των παιδιών, ενώ λιγότερο στην οργάνωση των εκπαι­
δευτικών δραστηριοτήτων, την παροχή υλικών παιχνιδιού και ous επαγγελματι-
Kés ανάγκεΞ του προσωπικού, ευρήματα που συμφωνούν και με άλλε5 μελέτες 
(Papaprokopiou, 1988. Petrogiannis & Melhuish, 1996. Μάντζιου, 2001. Τσιάντης 
κ.συν., 1988). 

Τα υψηλότερα επίπεδα ποιότητας (σε ελάχιστε5 περιπτώσει όμως άγγιξαν το «άρι­
στο» επίπεδο) παρατηρήθηκαν στους παιδικούς σταθμούς ορισμένων οργανώσε­
ων/συνεταιρισμών των υπαλλήλων κρατικών υπηρεσιών και σε έναν αριθμό ιδιωτι­
κών παιδικών σταθμών, ενώ οι χαμηλότερε5 βαθμολογίες αφορούσαν otous πρώην 
κρατικούς παιδικούς σταθμούς. 

Ιδιαίτερα χαρακτηριστική ήταν και η διαπίστωση έλλειψη επαρκών εξωτερικών 
χώρων στη διάθεση των παιδιών. Το πρόβλημα του χώρου φαίνεται να αποτελεί κοι­
νό τόπο αναφοράς και για TOUS ιδιωτικούς και για TOUS δημόσιους (δημοτικού5 πλέ­
ον) naiôiKoûs σταθμοί^ και αναγνωρίζεται και στο πλαίσιο αυτών αλλά και άλλων με­
λετών, ακόμα και παλαιότερων (Papaprokopiou, 1988), τόσο από tous γονεί$ (ΑΕΔΑ, 
2003) όσο και από το προσωπικό (Tsakiri, 1999). Το πρόβλημα μάλιστα δεν περιο­
ρίζεται μόνο σε επίπεδο κτιριακών υποδομών αλλά και σε επίπεδο εξοπλισμού (επί­
πλωσα και υλικών). 

Ανάλογε5 κλίμακε$ χρησιμοποιήσαμε και στην δική μας μελέτη σε 25 παιδικούς 
σταθμούς της ευρύτερης περιοχής της Αθήνας και πιο συγκεκριμένα την κλίμακα 
Infant/Toddler Environment Rating Scale (ITERS - Harms et al., 1989), το 
Assessment Profile for Early Childhood Programs (Abbott-Shim & Sibley, 1987) κα-
Ooas και το CCFS (Tsiantis et al., 1991), όπου διαπιστώθηκε μια υψηλή συσχέτιση με­
ταξύ τους, γεγονός το οποίο υποδεικνύει ότι όλες αυτές οι μετρήσεις αξιολογούν πα­
ρεμφερείς πτυχές του προσχολικού περιβάλλοντος. 

Πέρα από τα κοινά σημεία που αναδείχθηκαν σε σχέση με τις προηγούμενες με­
λέτες επιπλέον, θα πρέπει να αναφερθεί ο μεγάλος αριθμός παιδιών ανά τάξη OTOUS 

πρώην Κ.Π.Σ. που έχει καταγραφεί και σε άλλε5 μελέτε5 (Μάντζιου, 2001. 
Papaprokopiou, 1988), η έμφαση στην αλληλεπίδραση και Tis θετικέ$ συναλλαγέ$ παι-
διών-προσωπικού, αλλά και μια μορφή «σχετικά auompns» συμπεριφορά5. 
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6. Οι avuXrulieis γονέων και παιδαγωγών 

Τα παραπάνω ωστόσο, θετικά και αρνητικά, θα πρέπει να τα δει κανεί5 σε σχέση και 
με ορισμένα ακόμα ευρήματα που αφορούν απόψε^, αλλά και αιτήματα/ανάγκε5, τό­
σο των παιδαγωγών όσο και των γονέων. Έτσι, λοιπόν, καταγράφεται έντονα και δια­
χρονικά η ανάγκη ενίσχυσα του προσωπικού (Παπαθανασίου, 1997. Papaprokopiou, 
1988) προκειμένου να αντιμετωπιστούν GÛS ένα βαθμό τα παραπάνω αναγνωρίσιμα 
προβλήματα. 

Έχει καταγραφεί η περιορισμένη συμμετοχή των γονέων στα δρώμενα των παιδι­
κών σταθμών και η στενή συνεργασία (αν και υπήρχαν εξαιρέσει ανάλογα με τον τύ­
πο/φορέα του παιδικού σταθμού) (Papaprokopiou, 1988. ΑΕΔΑ, 2003) καθα« και το 
ότι το ενδιαφέρον των γονέων περιορίζεται γύρω από ζητήματα σωματική5 ασφά-
λεια$ και ôiaipoqms του παιδιού (Papaprokopiou, 1988) όχι ópoos και σε εκπαιδευ­
τικά ζητήματα, παρά το γεγον05 ότι την ίδια στιγμή προσδοκούν από τον παιδικό σταθ­
μό να προσφέρει υπηρεσίε5 (ppovrïôas και εκπαίδευσα. Οι γονεί$ δίνουν ιδιαίτερη 
σημασία στον κοινωνικοποιητικό ρόλο των παιδικών σταθμών, αλλά την ίδια στιγ­
μή θεωρούν υποδεέστερο «το άνοιγμα/σύνδεση του παιδικού σταθμού με την τοπική 
κοινωνία» (Laloumi-Vidali, 1998). 

Ioveis και προσωπικό τονίζουν την ανάγκη ôiapKous επιμόρφωση κυρίου σε 
θέματα ανάπτυξα και συμπεριφορά5 του μικρού παιδιού, ενώ θα πρέπει να σημει­
ωθεί η αξία και το θετικό αποτέλεσμα που είχαν καινοτομία παιδαγωγία προ­
σ π α θ ε ί npos αυτή την κατεύθυνση και έχουν συντελεστεί, έστω και σε μικρό αριθ­
μό παιδικών σταθμών του Δ. Αθηναίων óncos το πρόγραμμα "Synergie" (Αναγνω­
στοπούλου & Παπαπροκοπίου, 2003). 

7. Ποιότητα προσχολικού πλαισίου και ανάπτυξη ίων παιδιών 

Όσον αφορά τη σχέση των εμπειριών των παιδιών από τα προσχολικά προγράμμα­
τα των παιδικών σταθμών και πτυχών ms ψυχολογηθώ TOUS ανάπτυξα, από Tis ελά-
χιστε5 έρευνε5 που έχουν διεξαχθεί npos αυτή την κατεύθυνση προέκυψαν ορισμέ­
να ενδιαφέροντα στοιχεία: 

Σε μελέτη μα5 (Petrogiannis, 1995) με 123 παιδιά, 60 με και 63 xoapis την εμπει­
ρία του παιδικού σταθμού, αναμενόταν ότι οι διαφορετικέ5 muxes ms ανάπτυξα θα 
επηρεάζονταν διαφορετικά από παράγοντε$ του πλαισίου τ α οικογένεια5 και του παι­
δικού σταθμού. Η έρευνα εστιάσθηκε στα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών, και 
σε όσο το δυνατόν περισσότερε5 διαστάσει τ α δομή5 και των δυναμικών διαδικα­
σιών τόσο του οικογενειακού περιβάλλοντο5 για το σύνολο των παιδιών του δείγμα-
Tos, όσο και του περιβάλλοντο5 του παιδικού σταθμού για την ομάδα παιδιών που 
ήταν εγγεγραμμένα. 

Τα ευρήματα έδειξαν ότι υπήρχαν σταθερά Koivés επιδράσει από τα δύο περι­
βάλλοντα napoxns (ppovriôas στη γλωσσική ανάπτυξη και εν μέρει στην κοινωνικο-
συναισθημαπκή ανάπτυξη. Φαίνεται, ωστόσο, ότι το κάθε περιβάλλον τείνει να ασκεί 
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ισχυρότερες επιδράσεις σε διαφορετικές πτυχές αυτής ms ανάπτυξης. Πιο συγκεκρι­
μένα, η ποιόυιια του οικογενειακού περιβάλλοντος βρέθηκε να είναι σημαντικός προ­
γνωστικός παράγοντας (με θεπκή συνάφεια) του τομέα ιης λεκτικής κατανόησης και 
έκφρασης ενώ η ποιότητα του περιβάλλοντος του παιδικού σταθμού προέβλεπε την 
ανάπτυξη μόνο της λεκτικής έκφρασης. 

Από το περιβάλλον του παιδικού σταθμού, η πλέον σημαντική παράμετρος επιρ­
ροής στη γνωστική ανάπτυξη ήταν ο συνολικός δείκτης του επιπέδου ποιοτικής του 
λειτουργίας, με τη συμπληρωματική συμβολή δυο ακόμα παραγόντων: τη διάρκεια πα­
ραμονής του παιδιού στον παιδικό σταθμό και το μέγεθος της ομάδας παιδιών στην 
τάξη. Τέλος, από αυτά καθαυτά τα χαρακτηριστικά των παιδιών, επιβεβαιώθηκε για 
άλλη μια φορά ο σημαντικός ρόλος της ιδιοσυγκρασίας των παιδιών, ενώ κάποιες δια­
φορές διαπιστώθηκαν και ως προς το φύλο. Κοιτάζοντας λεπτομερώς τα αποτελέσμα­
τα των αναλύσεων, θα λέγαμε πως οι επιδράσεις από τα δυο περιβάλλοντα, στην πραγ­
ματικότητα εξισορροπούνται. 

Τέλος, στην μελέτη της Μάντζιου (2001) διερευνήθηκε η υποβολή των ερωτήσε­
ων (προσδιοριστικές, διερευνητικές, ρουτίνας) των παιδιών 4,5+ ετών που παρα­
κολουθούσαν κάποιον από τους 17 παιδικούς σταθμούς της ευρύτερης περιοχής των 
Ιωαννίνων που συμμετείχαν στην έρευνα, ως λειτουργία της παρεχόμενης ποιότητας 
του παιδικού σταθμού, το είδος της συναλλαγής παιδαγωγού-παιδιών, τις καινοφανείς 
ιδιότητες ερεθισμάτων, τα «εκφραζόμενα συναισθήματα» της μητέρας για το παιδί της. 
Τα ευρήματα έδειξαν ότι η θετική συμπεριφορά ms παιδαγωγού και η υψηλότερη ποι­
ότητα του παιδικού σταθμού αποτελεί σημαντικό προγνωστικό παράγοντα υποβολής 
«διερευνητικών» ερωτήσεων από τα παιδιά, οι οποίες απαιτούν υψηλότερα επίπεδα 
συλλογισμού και αντανακλούν την αυτόνομη μάθηση των παιδιών. 

Παρά τις όποιες βελτιώσεις που φαίνεται να συντελέσθηκαν την τελευταία δεκαε­
τία, ο αριθμός των προσχολικών πλαισίων (νηπιαγωγείων και παιδικών σταθμών) 
εξακολουθεί να κυμαίνεται σε χαμηλά επίπεδα και να μην καλύπτονται οι ανάγκες των 
οικογενειών και των παιδιών ενώ η ανάγκη διεξαγωγής έρευνας καθίσταται επιτα­
κτική υπό το φως το νέων εξελίξεων (π.χ. ένα έτος υποχρεωτικής προσχολικής εκ­
παίδευσης). Σύμφωνα με τον Κουγιουμουτζάκη (2001): «Η ποιότητα ms καθημερι-
vns εμπεφίαβ των βρεφών και των νηπίων μέσα κι έξω από τον οικογενειακό χώρο 
είναι μια αξία αυτή καθαυτή. Είναι μια πρόκληση για τους επιστήμονες, τους πολιτι­
κούς και τους γονείς. Όσο δύσκολος κι αν είναι ο ορισμός της ποιότητας και η πραγ­
μάτωση της, οι σχετικές προσπάθειες δεν λείπουν. Η σοβαρή έρευνα, η συνεχής επι­
στημονική θεώρηση μαζί με τις εξανθρωπισμένες πολιτικές αποφάσεις πάνω στην 
ποιότητα της ανάπτυξης των βρεφών και των νηπίων μέσα κι έξω από την οικογένεια, 
είναι μια σοβαρή κοινωνική και ψυχολογική επένδυση» (σελ. 12-13). Μέχρι να συμ­
βεί αυτό, φοβούμαι πως έχουμε πολύ δρόμο μπροστά μας, εάν βέβαια ποτέ αποφα­
σίσουν κάποιοι να τον διανύσουμε. 
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Η ανάητνξη λεξιλογικών αναπαραστάσεων 
στην ηορεία κατάκτησης νέων λέξεων 

από παιδιά προσχολικής ηλικίας 

Περίληψη 

Η απόκτηση λεξιλογίου είναι πολύ σημαντική για τα παιδιά και συνδέεται άμεσα με τις επιδόσεις 

τους στην ανάγνωση και τη γραφή, αλλά και τις γενικότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις τους αργό­

τερα στο σχολείο. Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να μελετήσει πως τα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας αποκτούν νέες λέξεις μέσα από την ανάγνωση ιστοριών αναδεικνύοντας έτσι την ηορεία 

απόκτησης λεξιλογίου. Στην έρευνα συμμετείχαν 192 παιδιά ηλικίας 3;6 - 4;6 χρονών. Στα 

παιδιά παρουσιάστηκαν καινούργιες λέξεις σε διαφορετικά γλωσσικά πλαίσια μέσα από την ανά­

γνωση ιστοριών. Αμέσως μετά το άκουσμα της κάθε ιστορίας η αποκτηθείσα γνώση αξιολογήθη­

κε μέσα από επτά λεξιλογικά έργα. Ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στην ποιοτική ανάλυση των απα­

ντήσεων των παιδιών ώστε να αναδειχθούν οι λεξιλογικές αναπαραστάσεις που σχηματίζουν τα παι­

διά στην ηορεία απόκτησης νέων λέξεων. Τα αποτελέσματα της μελέτης δείχνουν ότι η ηορεία από­

κτησης λεξιλογίου σχετίζεται άμεσα τόσο με το γλωσσικό πλαίσιο παρουσίασης των νέων λέξεων 

όσο και με τη μέθοδο αξιολόγησης της αποκτηθείσας γνώσης. 

Λεξεις-κλειδιά: Απόκτηση λεξιλογίου, γλωσσική ανάπτυξη, προσχολική ηλικία, λεξιλογικές 

αναπαραστάσεις 

Investigating the development of lexical 
representations during the language acquisition 

process in the preschool years 
Abstract 

Lexical acquisition is very important for all the children. It has been found that lexical 

acquisition is related with children's performance in reading and writing later in school. The 

aim of the present study is to give some insight into how the children of preschool age learn 

new words through listening to stories. 192 children (3;6-4;6) took part in the study. The 

children were introduced to novel words in different linguistic contexts through the reading of 
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storybooks. After hearing the story children's word knowledge was assessed on seven different 
lexical tasks. Particular emphasis is given on the qualitative analysis of children's responses 
in order to give some insight into the development of children's lexical representations during 
the process of lexical acquisition. The results show that the process of lexical acquisition varies 
according to the linguistic context and the method of assessment. 

Key words: Vocabulary acquisition, language development, preschool age 

1. Εισαγωγή 

Τ
α παιδιά κατακτούν ns πρώτε5 TOUS XéÇeis γύρω oious 9-12 paves. Μεταξύ δύο 
και δυόμισι ετών μπορεί να έχουν αποκτήσει μέχρι και 500 XéÇeis ή περισ­
σότερο. Όλα τα παραπάνω επιτεύγματα συμβαίνουν σε επίπεδο κατανόησα αρ­

χικά και αργότερα σε επίπεδο παραγωγή$, αφού η κατανόηση προηγείται ms παρα-
γωγή$. Το λεξιλογικό επίπεδο των παιδιών συνδέεται άμεσα με Tis επιδόσε^ των παι­
διών στην ανάγνωση και τη γραφή, αλλά και Tis γενικότερε$ ακαδημαϊκέ5 επιδόσε^ 
TOUS αργότερα στο σχολείο (Cunningham & Stanovich, 1997; Stanovich 8ε 
Cunningham, 1993). 

Κατά τη νηπιακή ηλικία η αύξηση του λεξιλογίου αποτελεί ένα πολύ εντυπωσια­
κό φαινόμενο. Βέβαια υπάρχουν και ατομικέ$ ôiacpopés στην πορεία κατάκτησα λε­
ξιλογίου. Έτσι, έχει βρεθεί ότι δεν παρουσιάζουν όλα τα παιδιά τη λεγόμενη «ξαφ­
νική εμφάνιση λεξιλογίου» (vocabulary spurt) την ίδια χρονική στιγμή. Enions, έρευ-
ves έχουν δείξει ότι υπάρχει μια τάση για τα κορίτσια να μαθαίνουν νέε5 Xé̂ eis γρη­
γορότερα απ'όυ τα αγόρια (Fenson et. al. 1993). 

Η Nelson (1990) προτείνει ότι η διαδικασία ms κατάκτησα λεξιλογίου μπορεί 
να περιλαμβάνει ns παρακάτω διαδικασίε5: 

α. το παιδί αλληλεπιδρά με τον κόσμο των ανθρώπων και των πραγμάτων και προ­
σπαθεί να τον κατανοήσει avanmooovms vonuKés αναπαρασταθεί. 

β. οι γονεί$, τα αδέλφια και άλλοι ενήλικε5 αλληλεπιδρούν γλωσσικά και μη γλωσ­
σικά με το παιδί σε διαφορετικά πλαίσια (π.χ. την ώρα του παιχνιδιού, ms φρο-
vuôas). 

γ. Τα παιδιά εισάγονται ous vées λέξείΞ οι οποίε5 χρησιμοποιούνται κατάλληλα από 
TOUS γονεί5 στα διαφορετικά πλαίσια και έτσι οδηγούνται στην απόκτηση TOUS. 

Apmés έρευνε$ ακολουθώντα5 συνθήκε$ πειραματική5 ôiaÔncaoias έχουν δείξει 
ότι τα παιδιά μαθαίνουν γρήγορα και αποτελεσματικά vées XéÇeis (Carey & Bartlett, 
1978; Dockrell, 1981; Dockrell & Campbell, 1986; Banigan & Mervis, 1988; Au, 
1990; Gottfried & Tonks, 1996). 

Ωστόσο ο ipónos που τα παιδιά κατακτούν νέε5 λέξεΐ5 μέσα από νατουραλιστικέ$ 
συνθήκε5 καθημερινότητα5 δεν έχει επαρκών μελετηθεί. Ένα νατουραλιστικό πλαί­
σιο κατάκτησα νέων λέξεων από παιδιά προσχολική$ ηλικία$ που έχει μελετηθεί μέ­
χρι τώρα είναι η κατάκτηση λεξιλογίου μέσα από το άκουσμα ιστοριών. Έτσι οι Eller 
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& Brown (1988) αφού διάβασαν σία παιδιά δυο îoiopies (otis onoies είχαν εντοπί­
σει 20 vézs λέξει$-στόχου5) tous ζήτησαν να us επαναλάβουν Kavovms «προσποιη­
τή ανάγνωση». Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά δεν επαναλάμβαναν απλώ5 
tis λέξείΒ ms îompias xœpis να ξέρουν τη σημασία tous αλλά us χρησιμοποιούσαν με 
τέτοιο τρόπο που υποδείκνυε ότι πράγματι ns είχαν κατακτήσει. Ωστόσο, η παραπά­
νω έρευνα έχει Kanoious περιορισμού$. Η επιλογή των λέξεων βασίστηκε σε υπο­
θέσει των ερευνητών και όχι σε αντικειμενικά κριτήρια ότι οι λέξεΐ5 ήταν άγνωστε5 
για όλα τα παιδιά. Enions, η χρήση των λέξεων σε μια διαδικασία «npoonoinms ανά­
γνωση» δεν αποδεικνύει ότι τα παιδιά είχαν κατακτήσει όλε5 Tis ntuxés ms orniaoias 
των νέων λέξεων και έτσι δεν αναδεικνύεται η πορεία anÓKmons νέων λέξεων. 

Σε μια άλλη έρευνα οι Robbins & Ehri (1994) ζήτησαν από παιδιά προσχολική5 
ηλικία5 αφού ακούσουν μια ιστορία για δύο cpopés μετά να απαντήσουν σε μια δο­
κιμασία πολλαπλή5 επιλογή5 η οποία αξιολογούσε την αποκτηθείσα γνώση 11 νέ­
ων λέξεων που παρουσιάστηκαν στην ιστορία. Enions TOUS ζητήθηκε να απαντήσουν 
και σε μια άλλη δοκιμασία πολλαπλή5 επιλογή5 που αξιολογούσε τη γνώση λέξε-
ων-ελέγχου που δεν εμφανίζονταν στην ιστορία. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων 
έδειξε ότι τα παιδιά αναγνώριζαν περισσότερε$ XéÇeis που εμφανίζονταν στην ιστο­
ρία και λιγότερε5 XéÇeis ελέγχου. Οι ερευνητέ5 ms παραπάνω μελέτα συμπέραναν 
ότι τα παιδιά μπορούν να μάθουν νέε$ λέξεΐ5 μέσα από την ανάγνωση ιστοριών 
ωστόσο η αξιολόγηση ms αποκτηθείσα$ γνώση5 μέσα από μια δοκιμασία πολλαπλή5 
επιλογή5 δεν παρουσιάζει την ολοκληρωμένη εικόνα ms αποκτηθείσα5 vvojons πα­
ρά μόνο μια πλευρά (την κατανόηση ms véas λέξα). Enions και σε αυτή τη μελέτη 
χρησιμοποιήθηκε μια ιστορία του εμπορίου και οι ερευνητέ5 υπέθεσαν με υποκει­
μενικά και όχι αντικειμενικά κριτήρια ότι τα παιδιά δεν γνώριζαν us vées Xé̂ eis ous 
οποίε5 τα αξιολόγησαν. 

Τα ευρήματα από us μέχρι τώρα έρευνε5 καταδεικνύουν ότι τα παιδιά προσχολι-
Kns ηλικία$ μπορούν να μάθουν καινούργιε5 λέξεΐ5 μέσα από την ανάγνωση ιστοριών. 
Ωστόσο υπάρχουν διάφοροι περιορισμοί τόσο σε σχέση με το γλωσσικό πλαίσιο, όσο 
και με την επιλογή των άγνωστων λέξεων αλλά και τον τρόπο αξιολόγησα ms απο-
κτηθείσα$ γνώσα. 

Όσον αφορά το γλωσσικό πλαίσιο των ιστοριών οι περισσότερε$ έρευνε5 έχουν 
χρησιμοποιήσει (ÙS μεθοδολογικό εργαλείο ιστορίε5 του εμπορίου και έτσι δεν είναι 
δυνατό να γνωρίζουμε ποιο γλωσσικό πλαίσιο είναι περισσότερο ή λιγότερο βοηθη­
τικό από κάποιο άλλο στην κατάκτηση νέων λέξεων. Είναι γνωστό από άλλε$ έρευ-
νε5 ότι τα παιδιά ms προσχολική5 ηλικία5, ήδη από την ηλικία των 2 ετών, μπορούν 
να χρησιμοποιούν αναλόγου το μορφοσυντακτικό και σημασιολογικό πλαίσιο για να 
κατακτήσουν μια καινούργια λέξη (Katz et. al. 1974; Au, 1990). 

Επιπλέον, ons περισσότερε5 έρευνε5 η επιλογή των λέξεων που θεωρήθηκε ότι 
ήταν άγνωστε5 για τα παιδιά βασίστηκε σε υποκείμενη^ υποθέσει των ερευνητών 
και όχι σε αντικειμενικά κριτήρια. Τέλθ5, OTIS περισσότερε5 έρευνε5 η αποκτηθείσα 
γνώση των νέων λέξεων ns περισσότερε5 (popes αξιολογούνταν μόνο με ένα λεξιλο­
γικό έργο, αυτό ms πολλαπλή5 επιλογή$ (Eller et. al. 1988; Leung & Pikulski, 1990; 
Robbins & Ehri, 1994; Senechal & Cornell, 1993). Τα λεξιλογικά έργα ms πολλαπλή5 
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eniloyns απαιτούν μια μη-λεκιική απάντηση και μπορούν να προσφέρουν μόνο μια 
περιορισμένη εικόνα ms vvcoons που κατακτήθηκε από τα παιδιά. 

iKonós ms napouoas έρευνα$ είναι να μελετήσει την κατάκτηση λεξιλογίου από παι­
διά npooxoÀiKns ηλικία5 μέσα από την ανάγνωση ιστοριών. Ειδικότεροι στόχοι ήταν 
να διερευνηθεί η συμβολή διαφορετικών γλωσσικών πλαισίων στην κατάκτηση νέων 
λέξεων και να αξιολογηθεί η γνώση που τελικά αποκτήθηκε πολυμεθοδικά. 

2. Η φύση του γλωσσικού πλαισίου 

Τα γλωσσικά πλαίσια που επιλέχθηκε να μελετηθούν στα πλαίσια ms napouoas έρευ-
vas ήταν αυτά ms επαγωγή5, του ορισμού, ms αναλογία$ και ms λεξιλόγια αντίθε-
ons. Το πλαίσιο ms επαγωγήΞ έχει μελετηθεί επίση5 και από TOUS Werner & Kaplan 
(1952) σε μεγαλύτερα παιδιά. Πιο συγκεκριμένα διερευνήθηκε neos παιδιά 9-13 ετών 
μπορούν μέσω ms επαγωνή$ να κατανοήσουν νέε5 λέξε^ στο πλαίσιο μια5 npómons. 
Τα ευρήματα ms μελέτα ενίσχυσαν την υπόθεση των ερευνητών ότι τα παιδιά μέ­
σω ms επαγωγή$ μπορούν να κατανοήσουν μια νέα λέξη. Στηριζόμενοι στα αποτε­
λέσματα ms παραπάνω μελέτα, το γλωσσικό πλαίσιο ms επαγωγή5 χρησιμοποιή­
θηκε και σε αυτή την έρευνα για να διερευνηθεί η χρησιμότητα του για την κατάκτη­
ση νέων λέξεων από παιδιά προσχολική5 ηλικία5 αυτή τη φορά. 

Όσον αφορά το γλωσσικό πλαίσιο του ορισμού οι Nagy et. al. (1987) μέσα από συ-
ouniauKés έρευνε5 διαπίστωσαν ότι οι ορισμοί μπορούν να συμβάλλουν στην κατά­
κτηση νέου λεξιλογίου. Ωστόσο τα παραπάνω αποτελέσματα προέρχονται από μεγα­
λύτερα παιδιά που μπορούν να διαβάζουν. Έτσι, στην παρούσα μελέτη διερευνάται η 
συμβολή του ορισμού στην κατάκτηση νέων λέξεων από παιδιά προσχολική5 ηλικία5. 

Η αναλογία έχει βρεθεί ότι είναι επίση5 évas πολύ σημαντικ05 VVGOOUKÓS μηχα-
νισμό$ που χρησιμοποιούν οι άνθρωποι για να εξάγουν συμπεράσματα και να μάθουν 
νέε5 πληροφορία (Gentner & Holyoak, 1977). Οι Gentner & Holyoak (1977) υπο­
στηρίζουν ότι η αναλογία είναι η διαδικασία κατανόησα μια$ Kaivoupyias κατάστα-
ons με βάση μια άλλη που είναι ήδη οικεία. Συμφωνά με τον Meadows (1993) για να 
διερευνηθεί περισσότερο η δύναμη ms αναλογία$ θα πρέπει να μελετηθεί στην πε­
ριοχή ms γλωσσικά ανάπτυξα και συγκεκριμένα oiovs Tpónous που οι ενήλικε5 πα­
ρουσιάζουν αναλογίε$ στα παιδιά ώστε να τα βοηθήσουν να αποκτήσουν νέε5 πλη-
ροφορίε$. Έτσι, συνεχίζοντα$ την πρόταση του Meadows (1993) η παρούσα μελέτη 
διερευνά τη συμβολή ms αναλογία$ στην κατάκτηση νέων λέξεων από παιδιά προ-
σχολική$ ηλικία5. 

Η επιλογή ms λεξιλογικήΞ avü9eons a>s γλωσσικού πλαισίου στην παρούσα έρευ­
να βασίζεται στη θεωρία του περιορισμού ms λεξιλογπσ^ αντίθεση (Lexical contrast 
constraint). Συμφωνά με αυτή, τα παιδιά κατακτούν καινουργιε$ XéÇeis καθα« auTés 
διαφοροποιούνται από ήδη υπάρχουσε5 και τα παιδιά υποθέτουν ότι διαφορετικέ$ λέ-
Çeis έχουν διαφορετικέ5 σημασία (Clark, 1987). Πάρα πολλέ5 έρευνε$ έχουν δείξει 
ότι τα παιδιά μπορούν να κατακτήσουν νέε5 λέξεΐ5 μέσα από τη λεξιλογική αντίθε­
ση. Ωστόσο, οι παραπάνω έρευνε5 ήταν βασισμένε$ σε καθαρά Tcxvmés πειραματικέ5 
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συνθήκη (Carey & Bartlett, 1978; Heibeck & Markman, 1987; Au, 1990; Gottfried 
& Tonks, 1996). Σιην παρούσα έρευνα avvcooies λέξεις θα διαφοροποιηθούν από ήδη 
γνωστά σε πιο νατουραλιστικά συνθήκες óncos αυτή ins îoiopias. 

3. Πολυμεθοδική προσέγγιση 

Η κατάκτηση νέων λέξεων από τα παιδιά ÖIIS περισσότερε5 έρευνε5 αξιολογούνταν 
μόνο μέσω ms ôoKniaoias ms πολλαπλή5 επιλογή5, ή μόνο με την «προσποιητή ανά­
γνωση» (Eller et. al. 1988; Leung & Pikulski, 1990; Elley, 1989; Robbins & Ehri, 1994, 
Senechal & Cornell, 1993). Οι παραπάνω δοκιμασίε5 που χρησιμοποιήθηκαν εναλλα­
κτικά προσφέρουν μόνο μια μερική εικόνα ms γνώση5 που αποκτήθηκε. Στην παρούσα 
έρευνα η αποκτηθείσα γνώση των παιδιών αξιολογείται πολυμεθοδικά δηλαδή μέσα 
από επτά διαφορετικά λεξιλογικά έργα (ονοματοθεσία, επαγωγή, πολλαπλή επιλογή, ορι­
σμός, αναλογία, λεξιλογική αντίθεση, παραγωγή πρόταση), έτσι ώστε να αναδειχθούν 
όλε5 οι nmxés ms αποκτηθείσα$ vvcòons. Enions στην παρούσα μελέτη η αποκτηθεί­
σα γνώση δεν αξιολογήθηκε μόνο άμεσα óncos ons προηγουμενε5 έρευνε5 αλλά και μια 
εβδομάδα αργότερα για να διαπιστωθεί κατά πόσο διατηρείται η γνώση. 

4. Μεθοδολογία 

ΣυμμετέχοντεΒ 

Διακόσια τριάντα παιδιά μεταξύ 3 και 6 ετών προαξιολογήθηκαν στην πρώτη φάση 
ms έρευνα5. Τελικά τα παιδιά που επιλέχθηκαν25 να συμμετάσχουν στην έρευνα ήταν 
192 και άνηκαν σε ipeis ηλικιακέ5 ομάδε$ (3;6 - 6;6). Ενενήντα έξι από αυτά ήταν 
αγόρια και ενενήντα έξι κορίτσια. 

Σχέδιο épeuvas 

Οι vées λέξείΞ - στόχοι και οι λέξεις ελέγχου 
Οι νέε$ λέξεΐ5-στόχοι που επιλέχθηκαν να χρησιμοποιηθούν έπρεπε να πληρούν συ­
γκεκριμένα κριτήρια:: (α) χαμηλή συχνότητα εμφάνισης σε σχέση με την ηλικία του 
παιδιού συμφωνά με διαφορετικούς καταλόγου$ (Burroughs, 1957; Caroli, et.al. 
1971); (β) ίδιο επίπεδο εννοιολογηα^ δυσκολία5 και γραμματικής κατηγορία$ (ήταν 
συγκεκριμένε$ λέξεΐ5 ουσιαστικά); (γ) οι XéÇeis θα έπρεπε να έχουν μικρό αριθμό συλ­
λαβών, αφού συμφωνά με πιλοτική έρευνα που έγινε τα παιδιά μαθαίνουν ευκολό­
τερα us μικρότερε5 λέξεΐ5 παρά us πολυσυλλαβε$ XéÇeis (Ralli, 1999); (δ) οι λέξεις 
θα έπρεπε να αποδεικνύονταν και πειραματικά ότι ήταν άγνωστες για τα παιδιά. Έτσι, 

25. Τα υπόλοιπα 58 παιδιά δεν συμμετείχαν σιην έρευνα γιατί δεν πληρούσαν us προϋποθέ­
σει (βλ. σχέδιο έρευνα$). 
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προαξιολογήθηκε η γνώση ιων λέξεων-στόχων αλλά και λέξεων - ελέγχου μέσω του 
έργου ms πολλαπλή$ επιλογήν. Τα παιδιά που αποτύγχαναν στο παραπάνω έργο συμ­
μετείχαν στην έρευνα. 

Λαμβάνοντα5 υπόψη όλε5 us παραπάνω προϋποθέσει, οι νέε5 λέξε^-στόχοι που 
επιλέχθηκαν ήταν το «oboe» (όμποε) και ιο «teepee» (σκηνή ινδιάνων) οι οποίεΒ αντι­
καταστήθηκαν με ψευδολέξεΐ5 ώσιε οποιαδήποτε αποκτηθείσα γνώση να μπορεί να 
αποδοθεί OTIS πειραματικέ5 συνθήκε5. Οι λέξει$ ελέγχου που επιλέχθηκαν ήταν 
«beret» και «hatchet». 

Οι ìowpies 
Για TOUS OKonous ms épcuvas σχεδιάστηκαν οκτώ πρωτότυπε$ εικονογραφημένε5 ιστο-
piesT δυο ιστορίε$ (μια για κάθε λέξη) -για κάθε γλωσσικό πλαίσιο (Επαγωγή, Ορι-
oyiós, Αναλογία, Λεξιλογική αντίθεση). Κάθε ιστορία περιλάμβανε μία νέα λέξη-στό-
χο. Οι λέξε^-στόχοι εμφανίζονται 2 cpopés στην κάθε ιστορία μια φορά στην αρχή και 
μια φορά στη μέση ms npÓTaons. Κάθε ιστορία ήταν περίπου 7-9 προτάσε^ (βλέπε 
Παράρτημα 1). 

ΜεφήσεΐΞ μετα-αξιολόγησηΞ 
Κάθε ηλικιακή ομάδα έλαβε μέρο5 σε τέσσερα πειραματικέ$ συνθήκε5 (αναλογία5, 
επαγωγή5, ορισμού και λεξιλόγια αντίθεση5). Ο nivaKas 1 παρουσιάζει τα χαρα­
κτηριστικά του δείγματο$ σε σχέση με Tis πειραματικέ$ συνθήκε5 

Πίνακας 1 
Τα χαρακτηριστικά του δείγματος (Ν =192) σε σχέση με τις πειραματικές συνθήκες 

Ομάδεβ 

Επαγωγή 

Αναλογία 

Λεξιλογική 
αντίθεση 

Opiopós 

Ηλικία 

Eópos 

3;6 -4;6 

4;6 -5;6 

5;6 -6;6 

3;6 -4;6 

4;6-5;6 

5;6 -6;6 

3;6 -4;6 

4;6-5;6 

5;6 -6;ό 

3;6 -4;6 

4;6 -5;6 

5;6 -6;6 

Μ.Ο 

4.00 

5.00 

6.00 

4.00 

5.00 

6.00 

4.00 

5.00 

6.00 

4.00 

5.00 

6.00 

Αγόρια 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

Κορίισια 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

8 

Σύνολο 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 

16 
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Apéocos μετά mv ανάγνωση ιων ισιοριών η αποκτηθείσα γνώση ιων νέων λέξε-
ων-στόχων αξιολογήθηκε μέσα από επιά λεξιλογικά έργα που είναι ια παρακάτω: 

(1) Ονοματοθεσία: «Τι είναι αυτό;» (2) Επαγωγή: «Τι κάνουμε με αυτό;» (3) Ανα­
λογία: «Ξέρεις κάΐΐ άλλο σαν αυιό; Πες μου.» (4) Λεξιλογική Αντίθεση: «Ξέρεις κάιι 
άλλο διαφορετικό από αυτό; Iles μου». (5) Πολλαπλή επιλογή: «Δείξε μου ιο χ» (6) 
Ορισμό?. «Τι νομίζει ότι είναι αυτό;» (7) Παραγωγή πρόταση5: Τα παιδιά επέλεγαν 
την εικόνα ενό$ ακόμα αντικειμένου που ταίριαζε με τη λέξη-στόχο «Ποια από amis 
us δυο πάνε μαζί με αυτή την εικόνα;» και στη συνέχεια απαντούσαν στην ερώτηση 
«Γιατί νομίζει ότι αυτά τα δυο πάνε μαζί;» Η σειρά των μετρήσεων ήταν ίδια για 
όλα τα παιδιά σε όλε5 Tis ouvGmŒS. 

Διαδικασία 
Κάθε παιδί αξιολογήθηκε ατομικά σε ένα δωμάτιο. Όλα τα λεξιλογικά έργα παρου­
σιάστηκαν σαν παιχνίδια στα παιδιά όπου δεν υπήρχαν σωστέ5 και λάθθ5 απαντήσει. 
Τα παιδιά αξιολογήθηκαν σε τρεις διαφορετικές χρονικές στιγμές με μια εβδομάδα 
διαφορά. Η προ-αξιολόγηση έλαβε χώρα κατά την πρώτη συνάντηση, ενώ κατά τη δεύ­
τερη πραγματοποιήθηκε η ανάγνωση ιστοριών και η άμεση μετα-αξιολόγηση. Η ύστε­
ρη μετα-αξιολόγηση έλαβε χώρα κατά την τρίτη συνάντηση. 

5. Αποτελέσματα 

Τα αποτελέσματα εστιάζουν κυρίως στην ποιοτική ανάλυση των απαντήσεων των παι­
διών στα λεξιλογικά έργα. Στους παρακάτω πίνακες παρουσιάζονται οι επιδόσεις των 
παιδιών και για τις δυο νέες λέξεις-στόχους αφού δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντι­
κές διαφορές μεταξύ τους. 

Α. Μετρήσει παραγωγήΞ ins αποκιηθείσαΞ vvwons 

Ονοματοθεσία 
Ένα μεγάλο ποσοστό των απαντήσεων των παιδιών (48%) κατά την άμεση αξιολό­
γηση ήταν σωστές απαντήσεις στο έργο της ονοματοθεσίας, ενώ κατά την ύστερη αξιο­
λόγηση μόνο το 23% των απαντήσεων ανήκε στην κατηγορία σωστές απαντήσεις. Οι 
διαφορές μεταξύ των δυο μετρήσεων βρέθηκε ότι ήταν στατιστικά σημαντικές 
(Wilcoxon: Ζ=6,8, ρ<.0000) 

Η ανάλυση των επιδόσεων των παιδιών σε σχέση με το ηλικιακό επίπεδο έδειξε 
επίσης ότι τα παιδιά ηλικία 6 ετών είχαν στατιστικά σημαντικά καλύτερες επιδόσεις από 
τα παιδιά ηλικίας 4 ετών (Mann-Whitney: Ζ = 4.8, ρ<.0000) και 5 ετών (Mann-Whitney: 
Ζ = 3.3, ρ<.005). Σε σχέση με το γλωσσικό πλαίσιο διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά που 
είχαν λάβει μέρος στη συνθήκη της Λεξιλογικής αντίθεσης και της Επαγωγής έτειναν να 
έχουν καλύτερες επιδόσεις στο έργο της ονοματοθεσίας κατά την άμεση αξιολόγηση. 

Οι λανθασμένες απαντήσεις των παιδιών στο έργο ms ονοματοθεσίας ταξινομή­
θηκαν στις παρακάτω κατηγορίες (Πίνακας 2). 
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Πίνακας 2 

Είδη απαντήσεων στο έργο της ονοματοθεσίας 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Άσχειε5 απαντήσει 

Φωνολογικά λάθη 

Λέξη «βασικού επιπέδου» (basic level word) 

Λέξη επιπέδου υπερκατηγορία5 

(superordinate level word) 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Σωστή λέξη 

Περιγραφή 

Όταν δεν έδιναν καμία απάντηση 

Όιαν έδιναν doxeies απαντήσει (π.χ. παιχνίδι, 

xapiaews για το όμποε) 

Παραγωγή ms véas XéCns-aróxou 
με φωνολογική ανακρίβεια 

Χρήση ]iias άλλη5 λέξη$ βασικού επιπέδου 

(π.χ. φλάουτο για το όμποε) 

Χρήση yaas άλλη5 λέξη$ επιπέδου 

υπερκατηγορίας (π.χ. όργανο για το όμποε) 

Αναφορά ίων λειτουργικών χαρακτηριστικών 

του νέου αντικειμένου (π.χ. κάτι που παίζει 

μουσική για το όμποε) 

Axpißns ονοματοθεσία ins λέξπ5-στόχου 

Στον πίνακα 3 παρουσιάζεται η συχνότητα των λανθασμένων απαντήσεων των παι­

διών στο έργο ms ονοματοθεσία óncos αποτυπώθηκαν ans ôiacpopes κατηγορία. 

Πίνακας 3 

Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο της ονοματοθεσίας 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Άσχετε5 απαντήσει 

Φωνολογικά λάθη 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Λέξη «βασικού επιπέδου» 
(basic level word) 

Λέξη επιπέδου 
υπερκατηγορίαβ 
(superordinate level word) 

Σωστή λέξη 

Αμεση 

% 

34 

1 

2 

2 

11 

3 

48 

Αξιολόγηση 

Ν 

130 

4 

6 

9 

41 

11 

183 

384 

Ύστερη 

% 

44 

3 

6 

6 

15 

3 

23 

Αξιολόγηση 

Ν 

170 

10 

23 

22 

59 

13 

87 

384 



EKIÓS από tis ocootés anavrnoeis που δόθηκαν στο έργο ms ονομαιοθεσία5, óncos 
φαίνεται και στον πίνακα 3 ta παιδιά npooxoXiKns nXiKias σιην πορεία KataKinons 
ιου ovópaios ms véas Xé^ns-oióxoa ακολούθησαν noiKiXous opópous, από tous οποί-
ous autós που χρησιμοποιήθηκε περισσότερο ήιαν η χρήση pias aXXns XéÇns «βα­
σικού επιπέδου» (basic level word) που ήδη γνώριζαν. Η στατιστική ανάλυση έδει­
ξε ότι οι απαντήσει ιων παιδιών που εσιίαζαν σιη χρήση \iias άλλη5 λέξη$ «βασι­
κού επιπέδου» ήταν σιαπσπκά σημαντικά περισσότερε5 από us άσχετε$ απανιήσεΐ5 
(άμεση: Wilcoxon: Ζ=4.3, ρ<.0000, ύστερη αξιολόγηση: Wilcoxon: Ζ=3.5, 
ρ<.0005), από ια φωνολογικά λάθη (άμεση: Wilcoxon: Ζ=4.6, ρ<.0000, υσιερη 
αξιολόγηση: Wilcoxon: Ζ=5.04, ρ<.0000), από us απαντήσει που εσιιάζουν σε λει-
ιουργικά χαρακιηρισπκά (άμεση: Wilcoxon: Ζ=4.06, ρ<.0000, υσιερη αξιολόγη­
ση: Wilcoxon: Ζ=3.6, ρ<.0000), και από us απαντήσει που εσιιάζουν σε XéÇeis επι­
πέδου υπερκαιηγορία5 (άμεση: Wilcoxon: Ζ=3.6, ρ<.0005, υσιερη αξιολόγηση: 
Wilcoxon: Ζ=4.6, ρ<.0000). Η ίδια εικόνα παραιηρήθηκε για όλε5 us ηλικιακέ5 ομά-
δε5 και σε κάθε συνθήκη (Ράλλη 1999). 

Β. Meipnoeis Kazavónons ins anoKinOeioas γνώσης 

Πολλαπλή επιλογή 
Το 95% ιων απανιήσεων ιων παιδιών ήιαν ooooiés σιο έργο ms πολλαπλή5 επιλογή5. 
Το ηλικιακό επίπεδο και πάλι βρέθηκε να διαφοροποιεί us επιδόσε^ ιων παιδιών σιο 
έργο ms πολλαπλή5 επιλογή. Πιο συγκεκριμένα καιά ιην άμεση αξιολόγηση ια 6-χρο-
να παιδιά είχαν σιαιισιικά σημανιικά καλυιερε5 επιδόσε^ σε σχέση με ια 4-χρονα 
παιδιά (Mann-Whitney: Ζ= 2.8, ρ<·005), ενώ καιά ιην υσιερη αξιολόγηση βρέθη­
κε ότι ια 6-χρονα παιδιά είχαν σιαιισιικά σημανιικά καλύτερη επίδοση από ια 5-χρο-
να παιδιά (Mann-Whitney: Ζ= 2.8, ρ<.005). Δεν βρέθηκαν σιαιισιικά σημαντικέ$ 
ôiacpopés μεταξύ ιων επιδόσεων ιων παιδιών σιο έργο ms πολλαπλή5 επιλογή$ και 
ιου γλωσσικού πλαισίου. 

Επαγωγή 
Το 80% ιων απανιήσεων ιων παιδιών ήιαν δόκιμε5 απαντήσει2 6 καιά την άμεση 
αξιολόγηση to οποίο διαιηρήθηκε και καιά ιην υσιερη αξιολόγηση σε επίπεδο 85%. 
Η εππυχία σιο λεξιλογικό έργο ms επαγωγά διαφοροποιήθηκε σιαιισιικά σημανιι­
κά σε σχέση με ιην παράμειρο ιου γλωσσικού πλαισίου καιά ιην άμεση αξιολόγηση 
(Kruskall -Wallis, 1 Way ANOVA: Χ2 = 13.9, df=3, p<.005). Η post hoc ανάλυση 
έδειξε όιι η ομάδα των παιδιών που συμμειείχαν σιο γλωσσικό πλαίσιο ms Επαγω-
vns είχαν σιαιισιικά σημανιικά καλιίτερε$ επιδόσε^ σιο λεξιλογικό έργο ms επαγω-
vns σε σχέση με ιην ομάδα ιων παιδιών που συμμειείχαν σιο γλωσσικό πλαίσιο ιου 
Ορισμού (Mann-Whitney: Ζ= 3.1, ρ<005) και σιο γλωσσικό πλαίσιο ms Αναλογία5 

26. Για ιο συγκεκριμένο έργο, OÓKipes θεωρήθηκαν οι απαντήσει που εσιίαζαν ΟΪΟ neos ενερ­

γούμε στο αντικείμενο και σια λειτουργικά χαρακτηριστικά του αντικειμένου (βλ. πίνακα 4). 
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(Mann-Whitney: Z= 3.3, p<005). Ο πίνακα^ 4 παρουσιάζει ία είδη ιων παντήσεων 
στο λεξιλογικό έργο ms επαγωγή$. 

Πίνακας 4 
Είδη απαντήσεων στο έργο της επαγωγής 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Άσχετεβ απαντήσει 

Ενεργεία στο αντικείμενο 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Περιγραφή 

Όταν δεν έδιναν καμία απάντηση 

Όταν έδιναν άσχετε$ απαντήσει 

Αναφορά στο noas Kanoios μπορεί να ενεργήσει 
στο νέο αντικείμενο (π.χ. το φυσάμε για το 
όμποε) 

Αναφορά των λειτουργικών χαρακτηριστικών 
του νέου αντικειμένου {π.χ. παίζουμε μουσική 
με αυτό για το όμποε) 

Παρακάιω παρουσιάζεται noas διαμορφώθηκαν οι απαντήσει ίων παιδιών στο έρ­
γο ms επαγωγή5. 

Πίνακας 5 
Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο της επαγωγής 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Άσχετε$ απαντήσει 

Ενέργεια στο αντικείμενο 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Ν απαντήσεων 

Άμεση 

% 

20 

5 
43 

32 

Αξιολόγηση 

Ν 

75 

19 

166 

124 

384 

Ύστερη 

% 

15 
6 

42 

38 

Αξιολόγηση 

Ν 

57 

22 

160 

145 

384 

Η ποιοτική ανάλυση ιων απαντήσεων στο έργο ms επαγωγή5 έδειξε ότι τα παι­
διά προσχολική$ ηλικία, στην πορεία κατάκτησα pias καινουργια5 λέξη5 (στο επί­
πεδο ms KOTavónons) εστιάζουν κυρίου στο neos ενεργούμε πάνω στο αντικείμενο 
(εφόσον πρόκειται για συγκεκριμένο αντικείμενο) και στο ποια είναι τα λειτουργικά 
του χαρακτηριστικά, τόσο στην άμεση όσο και στην ύστερη αξιολόγηση. 

Πιο συγκεκριμένα οι απαντήσει των παιδιών που εστίαζαν στο neos ενεργούμε στο 
αντικείμενο ήταν στατιστικά σημαντικά περισσότερε5 από Tis απαντήσει «δεν ξέρω» 
(άμεση: Wilcoxon: Ζ=5.1, ρ<.0000, ύστερη αξιολόγηση: Wilcoxon: Ζ=5.8, 
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p<.0000), ns aaxeies απαντήσει (άμεση: Wilcoxon: Ζ=9.3, ρ<.0000, ύστερη αξιο­
λόγηση: Wilcoxon: Ζ=9.3, ρ<.0000), us απαντήσει που εστιάζουν σε λειτουργικά 
χαρακτηριστικά (άμεση: Wilcoxon: Ζ=2.4, ρ<·05). Τα παραπάνω ευρήματα δεν δια­
φοροποιήθηκαν σε σχέση με την ηλικία και το γλωσσικό πλαίσιο. Ωστόσο, τα παι­
διά ηλικία$ 5- και 6- ετών έτειναν να εστιάζουν περισσότερο στα λειτουργικά χαρα­
κτηριστικά του αντικειμένου σε σχέση με τα παιδιά 4- ετών. 

Opiopós 
Συνολικά το 55% των απαντήσεων των παιδιών ήταν αποδεκτοί ορισμοί κατά τη διάρ­
κεια ms άμεσα αξιολόγησα και το 57% των απαντήσεων κατά την ύστερη αξιολό­
γηση. Για τη συγκεκριμένη δοκιμασία αποδεκτό$ ορισμό$ μια$ λέξα ήταν auiós που 
περιλάμβανε όλε5 Tis ακόλουθε5 πληροφορίε5: (α) εξωτερικά χαρακτηριστικά, (β) λει­
τουργικά και (γ) σημασιολογικά χαρακτηριστικά. Η περιγραφή των παραπάνω κατη­
γοριών και παραδείγματα παρουσιάζονται παρακάτω στον πίνακα 6. 

Πίνακας 6 
Είδη απαντήσεων στο έργο τον ορισμού 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Aaxeies απαντήσει 

Εξωτερικά χαρακτηριστικά 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Λέξη «βασικού επιπέδου» (basic level 
word) 

Λέξη επιπέδου υπερκατηγορίας 
(superordinate level word) 

Περιγραφή 

Όταν δεν έδιναν καμία απάντηση 

Όταν έδιναν άσχετες απαντήσεις 

Αναφορά σε εξωτερικά χαρακτηριστικά. (Π.χ. 
είναι μακρόστενο, και καφέ για το όμποε). 

Αναφορά σε λειτουργικά χαρακτηριστικά 
του αντικειμένου (π.χ. παίζει μουσική 
με αυτό για το όμποε) 

Χρήση μιας άλλης λέξης από την ίδια 
σημασιολογική κατηγορία (π.χ. ro όμποε 
είναι ένα φλάουτο) 

Χρήση μιας λέξης που δείχνει την κατηγορία 
που ανήκει η λέξη (π.χ. ro όμποε είναι 
μουσικό όργανο) 

Ο nivaKas 7 παρακάτω παρουσιάζει τη διασπορά των απαντήσεων στο έργο του 
ορισμού. Τα παιδιά εστιάζουν σε διάφορε5 nmxés ms σημασία5 ms véas λέξα-στό-
χου óncos εξωτερικά, λειτουργικά, σημασιολογικά χαρακτηριστικά. Φαίνεται Ó\UÙS, ότι 
όταν ζητείται από παιδιά προσχολική5 nÀiKias να δώσουν ένα ορισμό για την και­
νούργια λέξη που άκουσαν αυτά εστιάζουν κυρίου στα σημασιολογικά χαρακτηρι­
στικά ms λέξα (38%) και μετά στα λειτουργικά ms χαρακτηριστικά (15%). 
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Όσον αφορά ια σημασιολογικά χαρακτηριστικά, βρέθηκε ότι ία παιδιά σιο έργο 
ιου ορισμού χρησιμοποιούσαν περισσότερες λέξεις βασικού επιπέδου (basic level 
words) (38%) παρά λέξεις υπερκατηγορίας (superordinate level words) (15%) καιά 
tnv άμεση αξιολόγηση. Το ίδιο εύρημα παρατηρήθηκε και κατά την ύστερη αξιολό­
γηση. Οι διαφορές βρέθηκε να είναι σιαπσπκά σημαντικές ιόσο για ιην άμεση 
(Wilcoxon: 2=6.7, ρ<.0000) όσο και για ιην υσιερη αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ=6.1, 
ρ<.0000). 

Επίσης βρέθηκε ότι όσο πιο μεγάλα ήταν ια παιδιά ιόσο περισσότερο έδιναν ορι­
σμούς που εστίαζαν στα σημασιολογικά χαρακτηριστικά της νέας λέξης. Οι διαφο­
ρές ήταν στατιστικά σημαντικές (Kruskal-Wallis, 1 - Way ANOVA: Χ2 = 41.3, df=2, 
p<.0000). Τέλος, ένα άλλο εύρημα ήταν ότι τα παιδιά που έλαβαν μέρος στη συνθή­
κη του Ορισμού έδιναν ορισμούς που εστίαζαν περισσότερο στα σημασιολογικά χα­
ρακτηριστικά της λέξης απ'ότι τα παιδιά που έλαβαν μέρος στη συνθήκη του Λεξιλο­
γικής αντίθεσης. Οι διαφορές βρέθηκαν να είναι στατιστικά σημαντικές τόσο στην άμε­
ση (Wilcoxon: Ζ=2.1, ρ<.05) όσο και στην ύστερη αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ=2.2, 
ρ<.05). Από την άλλη πλευρά τα παιδιά που έλαβαν μέρος στη συνθήκη της Αναλο­
γίας και στο έργο του ορισμού έτειναν να εστιάζουν περισσότερο στα «λειτουργικά χα­
ρακτηριστικά» παρά τα παιδιά που είχαν λάβει μέρος στις άλλες συνθήκες. 

Πίνακας 7 
Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο τον ορισμού 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Aoxeres απαντήσει 

Αντιληπτικά χαρακτηριστικά 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Σημασιολογικά 
χαρακτηριστικά27 

Ν απαντήσεων 

Άμεση 

% 

39 

6 

2 

15 

38 

Αξιολόγηση 

Ν 

151 

22 

9 

58 

144 

384 

Ύστερη 

% 

36 

6 

2 

20 

35 

Αξιολόγηση 

Ν 

140 

24 

6 

78 

136 

384 

Αναλογία 
Σε αυτό το έργο αποδεκτές ήταν οι απαντήσεις που απαντούσαν στο έργο της αναλο­
γίας αναφέροντας ένα άλλο αντικείμενο από την ίδια σημασιολογική κατηγορία. Οι 
απαντήσεις των παιδιών στο έργο της αναλογίας παρουσιάζονται στον παρακάτω πί­
νακα (πίνακας 8). 

27. Η χρήση λέξεων βασικού επιπέδου και υπερκατηγορία$ προστέθηκαν μαζί και δημιουργή­

θηκε μια νέα κατηγορία που ονομάστηκε σημασιολογικά χαρακτηριστικά 
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Πίνακας 8 
Είδη απαντήσεων στο έργο της αναλογίας 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

ΆσχετεΞ απαντήσει 

Λέξεΐ5 που παρομοιάζουν cos npos 
ίο σχήμα 

Λέξη «βασικού επιπέδου» (basic level 
word) 

Δοσμένη αναλογία 

Περιγραφή 

Όταν δεν έδιναν καμία απάντηση 

Όταν έδιναν aoxeies απαντήσει 

Πχ. Το όμποε είναι σαν évas oo)Xnvas 

Χρήση μια$ aXXns Xé̂ ns βασικού επιπέδου 
(π.χ. το όμποε είναι σαν τον αυλό) 

Χρήση ms αναλογία5 που δόθηκε 
στην ιστορία 

Πίνακας 9 
Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο της αναλογίας 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Άσχετε5 απαντήσει 

Λέξεΐ5 που παρομοιάζουν 
cas npos το σχήμα 

Λέξη «βασικού επιπέδου» 
(basic level word) 

Δοσμένη αναλογία 

Ν απαντήσεων 

Άμεση 

% 

72 

1 

3 

8 

16 

Αξιολόγηση 

Ν 

277 

5 

8 

31 

63 

384 

Ύστερη 

% 

76 

2 

1 

8 

14 

Αξιολόγηση 

Ν 

293 

6 

2 

30 

53 

384 

Onces φαίνεται από ιον πίνακα 9 παρακάτω το έργο ms αναλογία5 ήταν δύσκολο 
για τα παιδιά ms npooxoXnms n)dKÎas αφού το 72% των απαντήσεων κατά την άμε­
ση και το 76% των απαντήσεων κατά την ύστερη αξιολόγηση άνηκαν στην κατηγο­
ρία «δεν ξέρω». Όσον αφορά Tis υπόλοιπε5 απαντήσει οι περισσότερε$ (16%) ανή­
καν στην κατηγορία «δοσμένη αναλογία» και λιγότερε5 (8%) στην κατηγορία «λέξεΐ5 
βασικού επιπέδου». Οι ôiacpopés βρέθηκε να είναι στατιστικά σημαντικέ5 τόσο για την 
άμεση αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ=5.5, ρ<.0000) όσο και κατά την ύστερη αξιολόγη­
ση (Wilcoxon: Ζ=3.5, ρ<·005). 

Η ίδια εικόνα παρατηρήθηκε και στην ανάλυση σε σχέση με την ηλικία των παι­
διών και το γλωσσικό πλαίσιο. Ειδικότερα στη συνθήκη ms Αναλογία5 τα παιδιά έδι­
ναν στατιστικά σημαντικά περισσότερε5 απαντήσει «δοσμένα αναλογία$» παρά άλ-
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Xes απαντήσει τόσο για την άμεση (Ζ = 5.08, ρ<.0000) όσο και για την ύστερη αξιο­
λόγηση (Ζ = 4.2, ρ<.0000). Ins υπόλοιπε5 συνθήκε$ ta παιδιά έτειναν να δίνουν πε-
ρισσόιερε5 απαντήσει που εστίαζαν σιην κατηγορία «λέξη βασικού επιπέδου» παρά 
τη «δοσμένη αναλογία». 

Λεξιλογική αντίθεση 
Στο έργο ms λεξιλόγια αντίθεση το 85% των απαντήσεων των παιδιών κατά την 
άμεση αξιολόγηση και το 92% κατά την ύστερη αξιολόγηση ανήκαν στην κατηγορία 
«δεν ξέρω». Σωστέ5 θεωρήθηκαν οι απαντήσει που διαφοροποιούσαν τη νέα λέξη-
στόχο με μια άλλη από την ίδια σημασιολογική κατηγορία. Ο m'vaKas 10 παρουσιά­
ζει τα είδη των απαντήσεων που δόθηκαν στο έργο ms λεξιλόγια αντίθεση. 

Πίνακας 10 
Είδη απαντήσεων στο έργο της λεξιλογικής αντίθεσης 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Λέξη «βασικού επιπέδου» (basic level 
word) 

Δοσμένη αντίθεση 

Περιγραφή 

Όιαν δεν έδιναν καμία απάντηση 

Χρήση \iias άλλη$ λέξη5 βασικού επιπέδου, 
από ιην ίδια σημασιολογική κατηγορία ( ro 
όμποε είναι διαφορετικό από την τρομπέτα) 

Χρήση ms λεξιλόγια αντίθεση που δόθηκε 
στην ιστορία (π.χ. το όμποε είναι διαφορετικό 
από το πιάνο και την κιθάρα) 

Πίνακας 11 
Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο της λεξιλογικής αντίθεσης 

Anavmocis 

Δεν ξέρω 

Λέξη «βασικού επιπέδου» 
(basic level word) 

Δοσμένη αντίθεση 

Ν απαντήσεων 

Άμεση 

% 

80 

2 

18 

Αξιολόγηση 

Ν 

309 

6 

69 

384 

Ύσιερη 

% 

91 

2 

8 

Αξιολόγηση 

Ν 

349 

6 

29 

384 

Όπω$ φαίνεται από τον πίνακα 11 παρακάτω, το έργο ms λεξιλογική$ αντίθεση 
αποδείχτηκε επίση5 δύσκολο για τα παιδιά ms προσχολική$ rüviKias αφού το 80% των 
απαντήσεων ήταν «δεν ξέρω». Από Tis υπόλοιπε$ απαντήσει των παιδιών οι περισ-
σότερε$ 18% κατά την άμεση αξιολόγηση άνηκαν στην κατηγορία «δοσμένη αντίθεση» 



παρά σιην κατηγορία «λέξη βασικού επιπέδου», από την ίδια δηλαδή σημασιολογι­
κή κατηγορία. Οι ôiacpopés βρέθηκε να είναι σιαπσπκά onpavriKés τόσο για την άμε­
ση (Wilcoxon: Ζ=4.1, ρ<.0000) όσο και κατά την ύστερη αξιολόγηση (Wilcoxon: 
Ζ=3.1, ρ<.005). Η ίδια εικόνα παρατηρήθηκε και σε σχέση με την ηλικιακή ομάδα 
που άνηκαν τα παιδιά. 

Η ανάλυση των απαντήσεων των παιδιών σε σχέση με το γλωσσικό πλαίσιο έδει­
ξε ότι τα παιδιά που είχαν πάρει μέρο$ στη συνθήκη ms Λεξιλογπα^ αντίθεση έδι­
ναν περισσότερε5 απαντήσει που άνηκαν στην κατηγορία «δοσμένη αντίθεση» (72%) 
παρά απαντήσει που άνηκαν στην κατηγορία «δεν ξέρω» κατά την άμεση αξιολόγη­
ση. Οι ôiacpopés ήταν στατιστικά σημανπκέ5 (Wilcoxon: Ζ=2.8, ρ<.005). 

Παραγωγή πρότασης 
Το 70% των απαντήσεων κατά την άμεση αξιολόγηση και το 73% κατά την ύστερη αξιο­
λόγηση στο έργο ms παραγωγή$ npómons ήταν δόκιμε$ προτάσε^ (που έδειχναν ότι 
τα παιδιά είχαν κατανοήσει την καινούργια λέξη). Για το συγκεκριμένο έργο για να θε­
ωρηθεί μια πρόταση δόκιμη θα έπρεπε να περιλαμβάνει μια από Tis ακόλουθε$ πληρο-
φορίε5 (αντιληπτικά, λειτουργικά και σημασιολογικά χαρακτηριστικά). Στον nivams 12 
περιγράφονται τα είδη των απαντήσεων που δόθηκαν στο έργο ms παραγωγή5 npÓTaons. 

Πίνακας 12 
Είδη απαντήσεων στο έργο της παραγωγής πρότασης 

Απανχήσει$ 

Δεν ξέρω 

Ιδιόμορφα χαρακτηριστικά 

Αντιληπτικά χαρακτηριστικά 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Σημασιολογικά χαρακτηριστικά 

Περιγραφή 

Όταν δεν έδιναν καμία απάντηση 

npoTÓoeis που εστίαζαν σε ιδιόμορφες 
σχέσεις (π.χ. το όμποε και το φλάουτο πάνε 
μαζί γιατί είναι φίλοι). 

Προτάσεις που εστίαζαν σε αντιληπτικά 
χαρακτηριστικά (π.χ. ΓΟ όμποε και το φλάουτο 
πάνε μαζί γιατί έχουν το ίδιο σχήμα). 

Προτάσεις που εστίαζαν σε λειτουργικά 
χαρακτηριστικά (π.χ. το αγόρι πάει μαζί 
με το όμποε γιατί παίζει μουσική με αυτό). 

Προτάσεις που εστιάζουν στην κατηγοριοποίη­
ση (π.χ. ΓΟ όμποε και το φλάουτο πάνε μαζί 
γιατί είναι όργανα). 

Onoûs φαίνεται παρακάτω στον πίνακα 13 οι απαντήσει των παιδιών στο έργο 
ms παραγωγή$ npómons εστιάζονταν στα «λειτουργικά» χαρακτηριστικά των αντι­
κειμένων κατά τη διάρκεια και των δυο μετρήσεων. Ειδικότερα, η στατιστική ανάλυ­
ση έδειξε ότι τα «λειτουργικά» χαρακτηριστικά υπερτερούσαν ans προτάσε^ των παι-
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Πίνακας IB 
Οι απαντήσεις των παιδιών στο έργο της παραγωγής πρότασης 

Απαντήσει 

Δεν ξέρω 

Ιδιόμορφα χαρακτηριστικά 

Εξωτερικά χαρακτηριστικά 

Λειτουργικά χαρακτηριστικά 

Σημασιολογικά χαρακτηριστικά 

Ν απαντήσεων 

Άμεση 

% 

33 

6 

11 

42 

8 

Αξιολόγηση 

Ν 

128 

23 

42 

160 

31 

384 

Ύστερη 

% 

27 

6 

9 

53 

4 

Αξιολόγηση 

Ν 

104 

24 

34 

205 

17 

384 

διών σε σχέση με ια «αντιληπτικά» χαρακτηριστικά [άμεση αξιολόγηση (Wilcoxon: 
Ζ=6.7 ρ<.0000); ύστερη αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ = 4.9, ρ<.0000)] και τα σημα­
σιολογικά χαρακιηρισπκά [άμεση αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ=7.3, ρ<.0000); υσιε­
ρη αξιολόγηση (Wilcoxon: Ζ=9.08, ρ<.0000)]. 

Η ποιοπκή ανάλυση ίων απαντήσεων των παιδιών σε σχέση με την ηλικία έδειξε ότι 
οι προτάσε^ όλων των ηλικιακών ομάδων εστίαζαν κυρίω5 στα «λειτουργικά» και λιγό­
τερο στα «εξωτερικά» χαρακτηριστικά των αντικειμένων. Στα παιδιά 6- ετών παρατηρήθηκε 
η ίδια εικόνα, ενώ αυξήθηκε ο αριθμό$ των απαντήσεων που εστίαζαν στα σημασιολογι­
κά χαρακτηριστικά των αντικειμένων. Οι απαντήσει των παιδιών στο έργο ms παραγω-
γή5 πρόταση σε σχέση με το γλωσσικό πλαίσιο παρουσίασε την ίδια εικόνα (Ralli, 1999) 
εκτ05 από το γλωσσικό πλαίσιο του ορισμού. Τα παιδιά που συμμετείχαν στη συνθήκη του 
Ορισμού παρήγαγαν προτάσε^ που έτειναν να εστιάζουν περισσότερο στα «σημασιολο­
γικά» χαρακτηριστικά παρά τα παιδιά που συμμετείχαν ous óXkes συνθήκε$. 

6. Συζήτηση 

Η παρούσα μελέτη σχεδιάστηκε για να διερευνήσει neos τα παιδιά προσχολική$ ηλι-
Kias κατακτούν νέε$ λέξεΐ5 μέσα από την ανάγνωση ιστοριών αναδεικνυοντα5 έτσι την 
πορεία κατάκτησα λεξιλογίου μέσα από ένα οργανωμένο μεθοδολογικά πειραματι­
κό σχεδιασμό. 

Χρησιμοποιώντα5 cas ένα από τα μεθοδολογικά εργαλεία την ανάγνωση ιστοριών 
η παρούσα έρευνα έδειξε ότι τα παιδιά μπορούν να μάθουν νέε5 λέξεΐ5 μέσα από 
την ανάγνωση ιστοριών, ωστόσο η πορεία κατάκτησα των νέων λέξεων διαφορο­
ποιείται σε σχέση με την ηλικία, το γλωσσικό πλαίσιο που παρουσιάζεται η λέξη αλ­
λά και τον τρόπο αξιολόγησα ms αποκτηθείσας γνώσης. Αξίζει εδώ να σημειωθεί ότι 
στην κατάκτηση νέου λεξιλογίου έχει βρεθεί από προηγουμενε5 έρευνες ότι συμβάλ­
λουν επίσης παράγοντες που σχετίζονται με το γνωστικό επίπεδο του παιδιού óncus η 
φωνολογική μνήμη και το λεξιλογικό επίπεδο (Ralli, 1999; Ralli, Dockrell, 2005). 
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Με σκοπό να αναδειχθούν οι λεξιλογικέ^ αναπαρασταθεί που σχηματίζουν τα παι­
διά στην πορεία anóxinons λεξιλογίου, χρησιμοποιήθηκαν διαφορετικά λεξιλογικά 
έργα για να αξιολογηθεί η αποκτηθείσα γνώση. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έδει­
ξε ότι το προφίλ των λεξιλογικών αναπαραστάσεων των παιδιών διαφοροποιείται 
σε σχέση με την ηλικία, το γλωσσικό πλαίσιο και τα έργα τα οποία σχεδιάστηκαν για 
να μετρήσουν διαφορετικέ5 muxes ms anÓKmons των νέων λέξεων. 

Πιο συγκεκριμένα μελετήθηκαν οι λεξιλόγια αναπαρασταθεί των νέων λέξεων 
σε μη λεκτικό (έργο πολλαπλή5 επιλογή5) και λεκτικό επίπεδο (έργα επαγωγή$, ορι­
σμού, αναλογία$, λεξιλόγια αντίθεσα). Enions μελετήθηκε η παραγωγή των νέων 
λέξεων μέσα από το έργο ms ονοματοθεσία$ καθα« και η σύνθεση παραγωγή5 και κα­
τανόησα μέσα από το έργο ms παραγωγή5 npómons (να σκεφτούν μια σχετική πρό­
ταση και να την πουν). 

Συνολικά, σχεδόν όλα τα παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνα αναγνώριζαν την εικό­
να ms véas λέξα (μη-λεκτική κατανόηση) óna>s αυτό παρουσιάστηκε μέσα από το έργο ms 
πολλαπλή5 επιλογή5. Το παραπάνω εύρημα είναι σύμφωνο και με άλλε5 έρευνε5 που χρη­
σιμοποίησαν το έργο ms πολλαπλή5 επιλογή5 (Elley, 1989; Robbins & Ehri, 1994). 

Αντίθετα, οι επιδόσε^ των παιδιών στα έργα που αξιολογούσαν τη λεκτική κατα­
νόηση παρουσίαζαν ένα ποικιλόμορφο προφίλ. Στο λεξιλογικό έργο ms επαγωγή5 εί­
χαν τη μεγαλύτερη επιτυχία σε σχέση με τα υπόλοιπα. Αναλύοντα5 Tis λεξιλόγια ανα­
παρασταθεί TOUS διαπιστώνουμε ότι auTés εστίαζαν «στο neos ενεργούμε» πάνω σε 
ένα αντικείμενο και στο ποια είναι τα λειτουργικά χαρακτηριστικά του. Αξίζει να ση­
μειωθεί ότι όσο μεγαλύτερα σε ηλικία ήταν τα παιδιά τόσο περισσότερο έτειναν να 
εστιάζουν στα λειτουργικά χαρακτηριστικά, lows αυτό να σημαίνει ότι στην αναπτυ­
ξιακή πορεία των anÓKmons νέων λέξεων, για τα μικρότερα παιδιά είναι ευκολότε­
ρο να εστιάσουν πρώτα στο neos ενεργούμε πάνω σε συγκεκριμένα αντικείμενα και με-
γαλώνοντα5 να κατανοήσουν και τα λειτουργικά TOUS χαρακτηριστικά. 

Enions τα παιδιά που είχαν λάβει μέρο5 στη συνθήκη ms Επαγωγή$ έδιναν πε-
ρισσότερε5 αποδεκτέ5 απαντήσει στο συγκεκριμένο έργο σε σχέση με τα υπόλοιπα 
παιδιά από Tis άλλε5 πειραματικέ5 ouvOnres. Το παραπάνω εύρημα συνάδει και με άλ-
λε5 έρευνε$ που έχουν διαπιστώσει ότι το πραγματολογικό και το συντακτικό πλαί­
σιο βοηθά το παιδί να κατανοήσει μια καινούργια λέξη (Nelson, 1988; Nelson, 
Hampson & Shaw, 1993). 

Η παραγωγή evós ορισμού αποδείχτηκε ότι ήταν ένα έργο μετρίου δυσκολία5 αφού 
το 50% των απαντήσεων των παιδιών ήταν αποδεκτοί ορισμοί. Αναλύοντα5 το πε­
ριεχόμενο των ορισμών διαπιστώθηκε ότι οι λεξιλογικέ5 TOUS αναπαραστήσει σε αυ­
τό το επίπεδο εστίαζαν στα εξωτερικά, τα λειτουργικά, και τα σημασιολογικά χαρα­
κτηριστικά ms σημασία5 ms véas λέξα. Kupicus οι απαντήσει TOUS επικεντρώθη­
καν στα σημασιολογικά χαρακτηριστικά (χρήση λέξεων ßaoums κατηγορία$ και υπερ-
KaTnyOpias) και μετά στα λειτουργικά των λέξεων. Το παραπάνω εύρημα συνάδει με 
την αρχή εν05 «βασικού επιπέδου» κατηγοριοποίησα (Roseli, 1978). Επιπλέον, οι 
απαντήσει των παιδιών στο έργο του ορισμού διαφοροποιήθηκαν σε σχέση με το 
γλωσσικό πλαίσιο που παρουσιάζονταν οι vées λέξεΒ. Τα παιδιά που είχαν λάβει 
μέρθ5 στη συνθήκη του Ορισμού ανέπτυξαν λεξιλόγια αναπαρασταθεί που επικε-

171 



ντρώνονταν περισσότερο στα σημασιολογικά χαρακτηρισπκά ms véas λέξης, ενώ οι 
λεξιλογικά αναπαρασταθεί των παιδιών σιη συνθήκη ins Αναλογία5 επικεντρώνο­
νταν κυρίως στα λειτουργικά χαρακτηριστικά. Η χρήση των πληροφοριών που πα­
ρουσιάζονται σε ένα γλωσσικό πλαίσιο για την κατάκτηση νέων λέξεων επιβεβαιώ­
νεται και με το παράδειγμα του ορισμού και ταυτόχρονα υποστηρίζεται και από τη θε­
ωρία των Sternberg & Powell (1983). 

Κλείνοντα5 με τα έργα που αξιολογούσαν τη λεκτική κατανόηση διαπιστώνεται ότι 
όσον αφορά τα έργα ms αναλογία5 και ms λεξιλόγια αντίθεση, η συσχέτιση ms vé­
as λέξη5 με άλλε5 που βρίσκονται στο ίδιο σημασιολογικό επίπεδο είτε σε επίπεδο 
ομοιότητας είτε σε επίπεδο διαφοράς φαίνεται ότι ήταν ένα δύσκολο έργο για τα παι­
διά, αφού στα έργα ms αναλογία5 και ms αντίθεσης παρουσιάστηκε ο μεγαλύτερος 
αριθμ05 «λανθασμένων» απαντήσεων. Φαίνεται ότι η συσχέτιση μιας véas λέξη5 με 
άλλες από το ίδιο σημασιολογικό πλαίσιο αφορά βαθύτερα επίπεδα κατανόησα για 
τα οποία τα παιδιά μπορεί να μην είναι ακόμη αναπτυξιακά έτοιμα να ανταποκρι­
θούν ή μπορεί να χρειάζονται μεγαλύτερη εμβάθυνση ous πληροφορίε5. Ωστόσο ακό­
μη και το χαμηλό ποσοστό των σωστών απαντήσεων (28%) κατά την άμεση αξιολό­
γηση και κατά την ύστερη αξιολόγηση (20%) αποδεικνύει ότι τα γλωσσικά πλαίσια 
ms Αναλογία5 και ms Λεξιλογικής αντίθεσης μπορούν να συμβάλλουν στην απόκτη­
ση νέων λέξεων το οποίο συνάδει και με τα ευρήματα άλλων ερευνών (Gentner & 
Holyoak, 1977; Gottfried & Tonks, 1996). 

Όσον αφορά τη φωνολογική αναπαράσταση των νέων λέξεων αυτή αξιολογήθη­
κε μέσα από ένα έργο παραγωγής, αυτό ms ονοματοθεσία5. Το 50% των απαντήσε­
ων των παιδιών ήταν σωστέ5. Η ποιοτική ανάλυση των «λανθασμένων» απαντήσε­
ων έδειξε ότι κυρίου τα παιδιά χρησιμοποιούσαν μια άλλη λέξη (βασικού επιπέδου) 
που άνηκε στην ίδια σημασιολογική κατηγορία και την οποία ήδη γνώριζαν. Η χρή­
ση άλλων λέξεων βασικού επιπέδου μπορεί να σημαίνει ότι τα παιδιά στην πορεία κα­
τάκτησα νέων λέξεων αν δεν καταφέρουν να αποκτήσουν την ακριβή φωνολογική 
αναπαράσταση ms véas λέξης καταφεύγουν στη χρήση άλλων λέξεων βασικού επι­
πέδου ή υπερκατηγορίας το οποίο μπορεί να αντικατοπτρίζει μια δυσκολία ανάσυρ-
σης (Huttenlocher, 1974; Thompson & Chapman, 1977).Τα παιδιά επίσης είχαν κα­
λύτερες επιδόσεις όσο μεγαλύτερα ήταν στην ηλικία. Τέλθ5, βρέθηκε ότι το γλωσσι­
κό πλαίσιο που συνέβαλε σε καλύτερα αποτελέσματα στο έργο ms ονοματοθεσίας ήταν 
αυτό ms Επαγωγή5 και ms Λεξιλόγια αντίθεση. 

Τέλθ5 στο έργο παραγωγής πρότασης (με βοήθεια συσχετισμού), τα παιδιά εστία­
ζαν σε διάφορα χαρακτηριστικά γνωρίσματα ms σημασίας των νέων λέξεων όπως 
(ιδιόμορφα, εξωτερικά, λειτουργικά, σημασιολογικά). Το μεγαλύτερο ποσοστό των 
παιδιών εστίαζαν στα λειτουργικά και στα εξωτερικά χαρακτηριστικά ms véas λέξης. 
Ωστόσο αξίζει να σημειωθεί ότι τα μεγαλύτερα παιδιά εστίαζαν περισσότερο στα ση­
μασιολογικά χαρακτηριστικά των νέων λέξεων, κάτι που ενδέχεται να εξηγείται ανα­
πτυξιακά αφού παρόμοια ευρήματα διαπιστώθηκαν και στα προηγούμενα έργα. 

Συμπερασματικά η παρούσα μελέτη έδειξε ότι η διαδικασία κατάκτησα νέου λεξι­
λογίου διανύει μια πορεία μεταξύ κατανόησα και παραγωγής οι οποίε$ δεν αποτελούν 
ικανότητε$ που υπάρχουν απόλυτα ή δεν υπάρχουν. Μπορεί να υπάρχουν διαφορετικά 
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επίπεδα κατανόησης και παραγωγής όπως έδειξαν και ια αποτελέσματα ms έρευνας. Αν 
σκεφτεί κανείς ιο παράδειγμα ins κατανόησης, η επιτυχία σιο έργο πολλαπλής επιλο­
γής (μη λεκτική κατανόηση) μπορεί να αποτελεί το πρώτο επίπεδο κατανόησης. Επιτυχία 
στα υπόλοιπα έργα της λεκτικής κατανόησης (επαγωγή, ορισμός, αναλογία, λεξιλογική 
αντίθεση) μπορεί να αντικατοπτρίζουν πιο υψηλά επίπεδα κατανόησης. Η παραπάνω πρό­
ταση είναι σύμφωνη με τους Donaldson & Laing (1993) οι οποίοι έχουν ξεχωρίσει τρία 
επίπεδα κατανόησης (Επίπεδο 0: μη λεκτική κατανόηση; Επίπεδο 1: Μερική γλωσσική 
κατανόηση; Επίπεδο 2: Ολοκληρωμένη γλωσσική κατανόηση). 

Επίσης ο παραπάνω ισχυρισμός είναι σύμφωνος και με τον Oviatt (1980,1982) 
ο οποίος διέκρινε δυο ξεχωριστούς τύπους κατανόησης, την αναγνωριστική κατα­
νόηση «recognitory comprehension» και την συμβολική κατανόηση «symbolic 
comprehension». Η αναγνωριστική κατανόηση θα μπορούσε να αντικατοπτρίζει της 
λεξιλογικές αναπαραστάσεις των παιδιών στο έργο πολλαπλής επιλογή5 και την τε­
ράστια επιτυχία σε αυτό. Από την άλλη η συμβολική κατανόηση η οποία αντιπροσω­
πεύει πιο υψηλά επίπεδα κατανόησης θα μπορούσε να αντιστοιχηθεί στα έργα της επα­
γωγής, του ορισμού, της αναλογίας και της λεξιλογικής αντίθεσης. 

7. Εκπαιδευιικέβ προεκτάσεΐ5 

Τα πορίσματα της παραπάνω έρευνας έχουν εκπαιδευτικές προεκτάσεις στο χώρο της 
Προσχολικής Αγωγής. Η αφήγηση ιστοριών μπορεί να συμβάλλει στην απόκτηση 
νέου λεξιλογίου, στη βελτίωση δεξιοτήτων κατανόησης κειμένου και αργότερα στην 
ανάγνωση και στη γραφή. Πιο συγκεκριμένα τα πορίσματα της παρούσας έρευνας μπο­
ρούν να χρησιμοποιηθούν σε προγράμματα παρέμβασης για την ανάπτυξη του λόγου 
παιδιών προσχολικής ηλικίας τόσο από παιδαγωγούς όσο και από γονείς. 

Είναι σημαντικό οι ενήλικες, όταν διαβάζουν μια ιστορία στα παιδιά να έχουν υπό­
ψη τους ότι τα κείμενα που παρουσιάζουν τις νέες λέξεις με πιο άμεσο τρόπο (περι­
γράφοντας χαρακτηριστικά και ιδιότητες των άγνωστων λέξεων) είναι περισσότερο βοη­
θητικά. Επίσης, όπως και η παρούσα έρευνα έδειξε, η διαδικασία κατάκτησης νέων λέ­
ξεων πραγματοποιείται σε πολλά επίπεδα και σε βάθος χρόνου. Έτσι τα παιδιά χρειά­
ζεται να εκτεθούν στις νέες λέξεις μέσω των ιστοριών περισσότερο από μια φορές. 

Χρήσιμο θα ήταν επίσης οι παιδαγωγοί μετά την αφήγηση μιας ιστορίας να ζητή­
σουν από τα παιδιά να αναδιηγηθούν την ιστορία αλλά και να τους κάνουν ερωτή­
σεις ανάλογες με αυτές που χρησιμοποιήθηκαν στα λεξιλογικά έργα της παρούσας 
έρευνας (π.χ. τι είναι αυτό; ξέρεΐ5 κάτι άλλο σαν και αυτό; τι νομίζεις ότι σημαίνει αυ­
τό;). Μέσα από αυτή τη διαδικασία ο παιδαγωγός θα μπορέσει να αξιολογήσει την κα­
τανόηση της ιστορίας από το παιδί καθώς και σε ποια επίπεδα έχει κατακτήσει ns 
vées λέξεΐ5. Έτσι θα μπορέσει να ενισχύσει το κάθε παιδί αντίστοιχα στα επίπεδα εκεί­
να που χρειάζεται περισσότερη βοήθεια. Η παραπάνω πρόταση συνάδει και με την 
άποψη του Vygotsky για την ανάπτυξη του παιδιού, σύμφωνα με την οποία ο παιδα-
γωγ05 χρειάζεται να γνωρίζει το επίπεδο του παιδιού ώστε να το βοηθήσει κατάλλη­
λα για να προχωρήσει περαιτέρω. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Δείγματα ισιοριών που χρησιμοποιήθηκαν σιην έρευνα 

Συνθήκη επαγωγής: «Κατασκευάζοντας ένα feber» 
Μία μέρα ια παιδιά ins yenovms αποφάσισαν να παίξουν TOUS Ινδιάνου5. Το πρώιο πράγ­
μα που σκέφτηκαν, ήταν να φτιάξουν ένα μέρο5 που θα μπορούσαν να μπαίνουν μέσα, να κά­
θονται και να παίζουν. Έτσι αποφάσισαν να φτιάξουν ένα feber αλλά δεν είχαν δέρματα ζώ­
ων. Έτσι, σκέφτηκαν να χρησιμοποιήσουν κάποιο ύφασμα που έμοιαζε με δέρμα ζώου. Όλα 
τα παιδιά ενθουσιάστηκαν με την ιδέα. Πέρασαν όλη την ημέρα cpnaxvovTas το feber. Στο τέ-
λθ5 ms ημέραΞ το είχαν πια φτιάξει. Τώρα όμω5 είχε φτάσε η ώρα να πάνε για ύπνο. Όλα 
τα παιδιά ήταν πολύ περήφανα για αυτό που είχαν καταφέρει. 

Συνθήκη ορισμού: «Τι είναι ένα feber;» 
Ένα βροχερό απόγευμα, η δασκάλα έφερε στα παιδιά να διαβάσουν μαζί κάποια βιβλία με 
ωραίε5 εικόνε5. Τα παιδιά διάλεξαν ένα βιβλίο και άρχισαν να το ξεφυλλίζουν. Σε μια από Tis 
σελίδε$ είδαν κάτι που η δασκάλα TOUS είπε ότι είναι ένα feber. Τα παιδιά δεν ήξεραν τι ήταν 
αυτό και ρώτησαν τη δασκάλα va TOUS πει τι σημαίνει. Έτσι, η δασκάλα TOUS είπε ότι το feber 
είναι μια σκηνή από δέρμα ζώου που την έφτιαχναν Ινδιάνοι. Τα παιδιά ενθουσιάστηκαν τό­
σο πολύ με αυτό που TOUS είπε η δασκάλα και την ρώτησαν αν θα μπορούσαν και αυτά να 
φτιάξουν ένα ίδιο. 

Συνθήκη αναλογίας: «Με τι άλλο μοιάζει το feber;» 
Ο Kevin και η μητέρα του πήγαν στην Ντίσνευλαντ. Εκεί είδαν σε μια γωνία ένα feber. Πλη­
σίασαν πιο κοντά για να το δουν καλύτερα. Είχαν μαζευτεί και άλλα παιδιά και το κοίταζαν. 
Ο Kevin δεν ήξερε τι ήταν, και έτσι ρώτησε τη μαμά του. Η μαμά του, του είπε ότι το feber εί­
ναι για TOUS Ivôiavous ónoùs το σπίτι για auTOUs. Ο Kevin μετά κατάλαβε γιατί όλα τα παι­
διά πέρναγαν την περισσότερη ώρα TOUS εκεί. Ήταν κάτι που δεν είχαν ξαναδεί. 

Συνθήκη Λεξιλογικής αντίθεσης: To feber είναι διαφορετικό από το....» 
XQes, η Μαρία και οι φίλε5 ins πήγαν σε ένα πάρτι. Εκεί έπαιξαν με πολλά πράγματα. Έπαι­
ξαν με το κουκλόσπιτο με ένα παιχνίδι-τροχόσπιτο και με ένα feber. Πέρναγαν πολύ ωραία. 
Ωστόσο μετά από λίγο μια μαμά ήρθε στο δωμάτιο και είπε στα παιδιά που στέκονταν πίσω 
από το feber, όχι αυτά που ήταν στο κουκλόσπιτο, ή στο παιχνίδι-τροχόσπιτο, ότι έπρεπε 
να βγουν έξω από το δωμάτιο. Η μαμά το είπε αυτό γιατί δεν υπήρχε apmós xdùpos για όλου$ 
μέσα στο δωμάτιο. Έτσι τα παιδιά βγήκαν έξω και συνέχισαν να παίζουν κάπου αλλού. 

Διεύθυνση EniKOivcovias 

Ασημίνα Ράλλη, Τομέα5 Ψυχολογία5, Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών 
e-mail: aralli(5>psych.uoa.gr 
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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$. 

178 



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. 
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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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