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- 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 (στη Ελληνική γλώσσα). 

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

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

η πλήρης διεύθυνση του συγγραφέα, καθώς το τηλέφωνο, το fax και η ηλεκτρονική 

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

συγγραφέα. 

- Οι εργασίες δεν επιστρέφονται στους συγγραφείς 

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

την εργασία του. 

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

η εργασία του. 
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Αγαπητοί Συνάδελφοι. 

Η Ελληνική Επιτροπή της Ο.Μ.Ε.Ρ (Παγκόσμια Οργάνωση για την Προ

σχολική Αγωγή) με την έκδοση του 6ου τεύχους της επιστημονικής περιοδικής 

έκδοσης της, «Ερευνώντας τον κόσμο του παιδιού^προσπαθεί να προβάλλει 

τις τρέχουσες εξελίξεις στην παιδαγωγική επιστήμη. 

Βασικός στόχος της Ο.Μ.Ε.Ρ είναι να υποστηρίξει την σπουδαιότητα της 

έρευνας στον χώρο των επιστημών της Προσχολικής και Πρωτοσχολικής ηλι

κίας. Με αυτόν τον τρόπο πιστεύουμε ότι συμβάλλουμε ενεργά στις εξελίξεις και 

στην ποιοτική αναβάθμιση του ευαίσθητου αυτού χώρου. 

Προκείμενου να τηρηθούν οι κανόνες της επιστημονικής μεθοδολογίας και 

δεοντολογίας της έρευνας, συστήθηκε επιστημονική επιτροπή από καθηγητές 

διαφόρων βαθμίδων των Πανεπιστημίων της Ελλάδας, η οποία γνωμοδότησε 

για την κάθε έρευνα. 

Η προεργασία της έκδοσης διήρκεσε περισσότερο από ένα χρόνο. Στο τεύχος 

αυτό ύστερα από την κρίση της επιστημονικής επιτροπής παρουσιάζονται 11 

έρευνες που αναφέρονται σε ποικίλα εκπαιδευτικά θέματα. 

Ευχαριστούμε τους συγγραφείς της κάθε έρευνας, τους επιστημονικούς κρι

τές, τους συνεργάτες της συγκεκριμένης έκδοσης και εσάς τους αναγνώστες. 

Η διοικούσα της Ο.Μ.Ε.Ρ. - Ελλάδας 
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Ελένη Ανδρέου 
Λέκτορας Π.Τ.Δ.Ε. 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

Σύνδεση οικογενειακών παραγόντων 
με την επιθετικότητα που εκδηλώνεται 

κατά την πρώτη σχολική ηλικία 

1. Εισαγωγή 

Τ
α τελευταία χρόνια, σε πολ
λές χώρες του κόσμου και 
ιδιαίτερα στην Ευρώπη και 
τις ΗΠΑ, έχει παρατηρηθεί 

μια αξιοσημείωτη έξαρση στα φαινό
μενα βίας και επιθετικότητας από 
μαθητές στο χώρο του σχολείου (Αν
δρέου & Smith, 2002, Haynes & 
Chalker, 1999, Shen, 1997, Olweus, 
1993). Η έξαρση αυτή αφορά και τα 
ελληνικά σχολεία, όπου η εμπλοκή 
των μαθητών σε επιθετικές ενέργει
ες δεν περιορίζεται πια σε μειοψηφίες 
(Andreou, 2000, Γκότοβος, 1996, 
Didaskalou & Millward, 2001, Πε-
τρόπουλος & Παπαστυλιανού, 2001). 

Οι περισσότερες από τις ελληνι
κές αλλά και τις διεθνείς έρευνες, 
που αφορούν την επιθετικότητα στο 
σχολικό χώρο, αναφέρονται σε μα
θητές εφηβικής ηλικίας, ίσως γιατί 
στην ηλικία αυτή είναι πιο εύκολο 
να παρατηρηθούν και να καταγρα
φούν οι επιθετικές μορφές ή τάσεις 
συμπεριφοράς. Κατά την παιδική 
ηλικία, αντίθετα, δεν είναι πάντα 
σαφής ο διαχωρισμός ανάμεσα στον 

τσακωμό στο παιγνίδι και τον πραγ
ματικό τσακωμό, την αθώα απειλή 
και το συστηματικό εκφοβισμό, στα 
χτυπήματα και τις καταστροφές 
αντικειμένων που συμβαίνουν τυ
χαία και την επιθυμία για πρόκληση 
πόνου και βλάβης. Πολλές, άλλω
στε, διαμάχες και επιθετικές ενέρ
γειες δεν αποτελούν αρνητικές 
εμπειρίες και οριοθετούνται μέσα σε 
ένα κοινό σύστημα νοήματος μέσα 
στην κουλτούρα των συνομήλικων 
μαθητών, το οποίο καθορίζει πότε 
μια ενέργεια είναι αποδεκτή ή μη 
αποδεκτή, ευνοώντας έτσι την δια
δικασία της κοινωνικο-συναισθημα-
τικής εξέλιξης του παιδιού (Hartup, 
1983). Επιπλέον, οι γονείς των παι
διών που βρίσκονται στην πρώτη 
σχολική ηλικία τείνουν να ανέχο
νται και να δικαιολογούν τις διατα-
ρακτικές και επιθετικές συμπεριφο
ρές, που εμφανίζονται στο σχολείο, 
πιο συχνά απ' ό,τι οι γονείς των 
εφήβων, με αποτέλεσμα να μην μπο
ρούν να μεθοδευτούν εύκολα αποτε
λεσματικές παρεμβάσεις στην ηλι
κία αυτή (Steinberg et al., 1994, 
Valois et al., 1995). 
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Ωστόσο, οι πιθανότητες επιτυχίας 
των παρεμβατικών ενεργειών για 
την καταπολέμηση της επιθετικότη
τας στην εφηβική ηλικία είναι ιδιαί
τερα μικρές (Hausman et al., 1996, 
Henley & Long, 1999). Πολύ καλύτε
ρα είναι τα αποτελέσματα των προ
γραμμάτων αντιμετώπισης και πρό
ληψης της επιθετικότητας κατά την 
πρώτη σχολική ηλικία (Christoffel, 
1994, Smith & Brain, 2000, Stevens 
et al., 2000). Είναι χαρακτηριστικό, 
άλλωστε, πως ακόμα και η δημιουρ
γία ενός ασφαλούς πλαισίου σχέσεων 
στο χώρο του σχολείου, που μπορεί, 
γενικά, να δράσει προστατευτικά για 
την πορεία ανάπτυξης και προσαρμο
γής των παιδιών, δεν μπορεί να απο
τρέψει εύκολα την εκδήλωση επι
θετικών μορφών συμπεριφοράς, όταν 
αυτές έχουν εδραιωθεί και δεν έχουν 
αντιμετωπιστεί έγκαιρα κατά την 
πρώτη σχολική ηλικία (Anthony & 
Cohler, 1987, Hamblin, 1993). 

Επιπλέον, η πρώτη σχολική ηλι
κία αποτελεί σημαντικό δείκτη πρό
βλεψης μελλοντικών αντικοινωνι
κών συμπεριφορών (Olweus, 1993, 
Koprowska & Stein, 2000), γεγονός 
που συνιστά πως σ' αυτή, κυρίως, 
την ηλικία θα πρέπει να απευθύνο
νται τα παρεμβατικά προγράμματα, 
προκειμένου να είναι αποτελεσματι
κά. Επομένως, το θέμα της αξιολό
γησης της επιθετικής συμπεριφοράς 
στις πρώτες τάξεις του δημοτικού 
σχολείου είναι πολύ σημαντικό, για
τί από την αξιολόγηση αυτή μπορεί 
να καθοριστεί τόσο το αν θα υπάρξει 
παρέμβαση όσο και το ποια θα είναι 
η μορφή αυτής της παρέμβασης. 

Λαμβάνοντας υπόψη το γεγονός 

αυτό, ο πρώτος στόχος της παρούσας 
έρευνας είναι να εξετάσει κατά πόσο 
συμφωνούν οι αυτο-αξιολογήσεις 
της επιθετικής συμπεριφοράς παι
διών της πρώτης σχολικής ηλικίας 
με τις αξιολογήσεις των δασκάλων 
τους και των συμμαθητών τους. Οι 
σχετικές με το θέμα αυτό έρευνες 
συμπεραίνουν πως σε πολλές περι
πτώσεις υπάρχει ασυμφωνία ανάμε
σα στις διαφορετικές μορφές αξιολό
γησης (Boxer et al., 1987, Sutton & 
Smith, 1999), γεγονός που δυσκο
λεύει, όπως είναι φυσικό, την εφαρ
μογή παρεμβατικών προγραμμάτων 
στο χώρο του δημοτικού σχολείου. 

Ο δεύτερος στόχος της έρευνας εί
ναι να εξετάσει τη σχέση ανάμεσα σε 
διάφορους οικογενειακούς παράγο
ντες και τις επιθετικές μορφές συ
μπεριφοράς που εκδηλώνονται στο 
σχολείο. Οι παράγοντες που μελετή
θηκαν αφορούν τόσο αντικειμενικά 
στοιχεία της οικογένειας, όπως είναι 
το επάγγελμα και το μορφωτικό επί
πεδο των γονέων, το μέγεθος της οι
κογένειας και η θέση του παιδιού 
στην οικογένεια, όσο και υποκειμε
νικές απόψεις και στάσεις των γονέ
ων όπως είναι ο βαθμός της γονικής 
ευθύνης για την επιθετικότητα του 
παιδιού, η πιθανή αντίδραση τους 
στην εμπλοκή του παιδιού σε καυ
γάδες και η αυστηρότητα που θεω
ρούν πως έχουν στην άσκηση της 
πειθαρχίας. Η πρώτη ομάδα παραγό
ντων επιλέχθηκε, διότι θέλαμε να 
εξετάσουμε, εάν ισχύει για το συγκε
κριμένο δείγμα, η σύνδεση των πα
ραγόντων αυτών με την επιθετικό
τητα, που έχει παρατηρηθεί σε κά
ποιες μελέτες (Ανδρέου, 1997, Γκό-
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τοβος, 1996, Blechman et al., 1986, 

Henry, 1982), ενώ η επιλογή της 

δεύτερης ομάδας βασίστηκε στη γε

νική παρατήρηση, πως οι στάσεις, οι 

απόψεις και τα πρότυπα συμπεριφο

ράς των γονέων επηρεάζουν τον 

τρόπο, με τον οποίο δομούν τα παι

διά τις σχέσεις τους με τους συνομη

λίκους. (Grolnick & Ryan, 1989, 

Steinberg et al., 1994, Valois et al., 

1995). Σχετικά με τ η ν επιθετικότη

τα, έχει, επίσης, παρατηρηθεί, πως η 

απώλεια των παραδοσιακών λει

τουργιών της οικογένειας, που αφο

ρούν την κοινωνικοποίηση του παι

διού και αντικατοπτρίζονται στις 

στάσεις της απέναντι σε ζητήματα 

διαπαιδαγώγησης, συνδέεται με την 

εμφάνιση συμπτωμάτων επιθετικής 

συμπεριφοράς (Jackson & Foshee, 

1998, Weiss & Schwarz, 1996). 

Τέλος, από τους γονείς ζητήσαμε 

και κάποιες άλλες πληροφορίες, 

όπως το κατά πόσο το παιδί τους πα

ρακολουθεί σκηνές βίας στην τηλεό

ραση, αν πιστεύουν πως τα παιδιά εί

ναι πιο επιθετικά στις μέρες μας, αν 

θεωρούν πως το δικό τους συγκεκρι

μένο παιδί είναι πιο επιθετικό σε 

σχέση με τα άλλα, οι φιλοδοξίες σχε

τικά με το μέλλον τ ο υ παιδιού κ.ά., 

γ ια να αποκτήσουμε μια πιο πλήρη 

εικόνα για την οικογένεια. Στην πα

ρούσα μελέτη, η οποία εντάσσεται 

στα πλαίσια μιας ευρύτερης έρευνας, 

σχετικά με τα προβλήματα συμπερι

φοράς στο σχολείο, παρουσιάζονται 

κάποια από τα στοιχεία αυτά, με 

σκοπό να αποσαφηνιστούν κάποιοι 

από τους οικογενειακούς παράγο

ντες, που συνδέονται με την επιθετι

κότητα κατά τη σχολική ηλικία. 

2. Μεθοδολογία χης έρευνας 

Δείγμα 

Στην έρευνα συμμετείχαν 189 μα

θητές (97 αγόρια και 92 κορίτσια) Β' 

τάξης από πέντε δημοτικά σχολεία 

(Μ.Ο. = 7,6 ετών, Τ.Α. = 0,7). Στους 

γονείς αυτών των μαθητών στάλθη

κε επιστολή, η οποία εξηγούσε τους 

σκοπούς της έρευνας και τους ζη

τούσε χ η συνεργασία τους, ενώ 

στους δασκάλους τους δόθηκαν ερω

τηματολόγια τα οποία τους ζητήθη

κε να συμπληρώσουν, προκειμένου 

να αποκτήσουμε μια πιο ολοκληρω

μένη εικόνα για τ η ν συμπεριφορά 

των παιδιών στο σχολείο. 

Όργανα μέτρησης 

Για την αξιολόγηση της επιθετι

κής συμπεριφοράς τ ω ν παιδιών και 

των σχετικών με αυτή παραγόντων, 

χρησιμοποιήθηκαν τέσσερα ερωτη

ματολόγια: ένα για τ η ν οικογένεια, 

ένα για το δάσκαλο, ένα για την αυ-

τοξιολόγηση της συμπεριφοράς των 

μαθητών και ένα γ ια την αξιολόγη

ση της συμπεριφοράς των συμμαθη

τών τους. 

Για το ερωτηματολόγιο των δα

σκάλων επιλέχθηκαν οι 20 ερωτήσεις 

από την Κλίμακα Κοινωνικής Προ

σαρμογής του Bristol (Stott, 1974) 

που αναφέρονται σε επιθετικές μορ

φές ή τάσεις συμπεριφοράς, όπως η 

πρόκληση καυγάδων, η λεκτική βία, 

η ανυπακοή, η καταστροφή πραγμά

των κ.ά. Για την αυτοξιολόγηση της 

επιθετικής συμπεριφοράς των παι

διών χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα 

του Olweus (1978), η οποία αποτελεί

ται από 14 ερωτήσεις που αναφέρο-
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νται σε συγκεκριμένες συμπεριφορές 

και καλύπτουν παρόμοιες πλευρές 

της επιθετικότητας με το ερωτηματο

λόγιο που δόθηκε στους δασκάλους. 

Και στα δύο αυτά ερωτηματολόγια οι 

δυνατές απαντήσεις ήταν δύο (Ναι/ 

Ό χ ι ) και κάθε θετική απάντηση βαθ

μολογήθηκε με μια μονάδα. Για την 

αξιολόγηση της συμπεριφοράς των 

συμμαθητών δόθηκε στα παιδιά ειδι

κό ερωτηματολόγιο, το οποίο βασί

στηκε στην Κλίμακα των Eron et al. 

(1971). Στο ερωτηματολόγιο αυτό, 

υπήρχαν 15 προτάσεις, οι οποίες πε

ριγράφουν συμπεριφορές παρόμοιες 

με αυτές, που αξιολογήθηκαν από τα 

δύο άλλα ερωτηματολόγια. Από κάθε 

παιδί ζητήθηκε να αναφέρει τα ονό

ματα των δύο συμμαθητών του που 

εκδηλώνουν συχνότερα αυτές τις συ

μπεριφορές. Κάθε φορά, που το όνομα 

ενός παιδιού αναφερόταν από τους 

συμμαθητές του, έπαιρνε ένα βαθμό. 

Η συνολική βαθμολογία αναπροσαρ

μόστηκε, έτσι ώστε να μπορέσουν 

αντισταθμιστούν οι διαφορές στο μέ

γεθος της τάξης. 

Ό λ α τα ερωτηματολόγια, που 

χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολό

γηση της επιθετικής συμπεριφοράς, 

πήραν την τελική τους μορφή, αφού: 

α)προσαρμόστηκαν στα Ελληνικά 

από δύο ανεξάρτητους μεταφραστές 

και στη συνέχεια από άτομο με μη

τρική γλώσσα την Αγγλική και πολύ 

καλή γνώση της Ελληνικής γλώσ

σας, β) αναπροσαρμόστηκαν, σύμφω

να με τις απόψεις των εκπαιδευτι

κών που συμμετείχαν στην έρευνα, 

ώστε να ανταποκρίνονται κατά τον 

καλύτερο δυνατό τρόπο στην Ελλη

νική πραγματικότητα και γ) τροπο

ποιήθηκαν, έπειτα από δοκιμαστική 

χορήγηση (pilot study) σε μικρή ομά

δα 15 μαθητών και μαθητριών της Β' 

τάξης του Δημοτικού σχολείου. 

Το ερωτηματολόγιο, που στάλθη

κε στους γονείς των παιδιών, που 

συμμετείχαν στην έρευνα, σχεδιά

στηκε με σκοπό τη συλλογή πληρο

φοριών για την οικογένεια, τ ις από

ψεις και τις στάσεις των γονέων για 

την επιθετικότητα γενικά και την 

επίδραση που αυτές ασκούν στην 

συμπεριφορά του παιδιού στο σχο

λείο. Από τα 189 ερωτηματολόγια 

που στάλθηκαν μας επέστρεψαν τε

λικά 91. 

Ο δείκτης αξιοπιστίας -Cronbach 

alpha- των οργάνων μέτρησης κυ

μάνθηκε από 0,59 έως και 0,83. 

3. Αποτελέσματα 

Αξιολόγηση της επιθετικής συμπερι

φοράς 

Προκειμένου, να πραγματοποιη

θεί η κατηγοριοποίηση των παιδιών, 

που συμμετείχαν στην έρευνα, εξε

τάστηκαν για καθένα από τα τρία 

ερωτηματολόγια οι εκατοστιαίες τι

μές που κατείχε το κάθε παιδί. Τα 

παιδιά πάνω από το 90° εκατοστημό-

ριο (Ν = 18) αποτέλεσαν την κατη

γορία των πολύ επιθετικών παιδιών. 

Τα παιδιά μεταξύ 90 και 60 (Ν = 56) 

αποτέλεσαν την ομάδα των μέτρια 

επιθετικών παιδιών και εκείνα κάτω 

από το εκατοστημόριο 60 (Ν = 115) 

αποτέλεσαν την ομάδα χαμηλής επι

θετικότητας. Η επικάλυψη ανάμεσα 

στα τρία ερωτηματολόγια αξιολόγη

σης της επιθετικότητας των παιδιών 
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ήταν σχετικά χαμηλή. Μόνο ένα παι

δί αξιολογήθηκε ως πολύ επιθετικό 

και από τα τρία όργανα μέτρησης 

της επιθετικότητας. Οχτώ παιδιά 

αξιολογήθηκαν ως πολύ επιθετικά 

με βάση τα στοιχεία δύο ερωτηματο

λογίων (πέντε με βάση το ερωτημα

τολόγιο των δασκάλων και των συμ

μαθητών, δύο με βάση το ερωτημα

τολόγιο αυτοαξιολόγησης και το 

ερωτηματολόγιο των δασκάλων και 

ένα με βάση το ερωτηματολόγιο αυ-

τοαξιολόγησης και το ερωτηματολό

γιο των συμμαθητών). Τριάντα πέ

ντε παιδιά είχαν υ ψ η λ ή βαθμολογία 

σε μια από τις πηγές αξιολόγησης, 

όχι όμως και στις άλλες δύο. 

Στην στατιστική ανάλυση που 

πραγματοποιήθηκε με το κριτήριο 

χ 2 και το δείκτη C δεν διαπιστώθηκε 

στατιστικά σημαντική σχέση ανάμε

σα στο ερωτηματολόγιο αυτοαξιολό-

γησης και το ερωτηματολόγιο του 

δασκάλου (χ2 = 4,86, C = 0,17, 

ρ>0,5). Τα παιδιά, δηλαδή, που θεω

ρούνται από το δάσκαλο τους ως πο

λύ επιθετικά δεν βλέπουν τον εαυτό 

τους με τον ίδιο τρόπο. Η συνάφεια 

ανάμεσα στο ερωτηματολόγιο αυτο-

αξιολόγησης και το ερωτηματολόγιο 

των συμμαθητών ήταν υψηλή (χ2 = 

13,19, C = 0,28, ρ<0,05). Υψηλή, 

ήταν, επίσης και η συνάφεια ανάμε

σα στο ερωτηματολόγιο των συμμα

θητών και το ερωτηματολόγιο του 

δασκάλου (χ2 = 35,22, C = 0,42, 

ρ < 0,001). Τα αποτελέσματα της στα

τιστικής αυτής ανάλυσης έρχονται 

σε αντίθεση με αυτά της κατηγοριο

ποίησης με βάση τις εκατοστιαίες τι

μές, που αναφέρθηκαν παραπάνω. 

Ωστόσο, η ασυμφωνία αυτή εξηγεί

ται από το γεγονός ότι η στατιστική 

ανάλυση λαμβάνει υ π ό ψ η το σύνολο 

του δείγματος και επομένως, περι

λαμβάνει όλες τις κατηγορίες επιθε

τικής συμπεριφοράς (υψηλή, μέτρια 

και χαμηλή) σε μεγαλύτερο αριθμό 

παιδιών. Η κατηγορική ανάλυση, 

από την άλλη πλευρά, αναφέρεται 

μόνο σε ένα μικρό αριθμό παιδιών τα 

οποία κατηγοριοποιούνται, με τον 

τρόπο που προαναφέρθηκε, ως πολύ 

επιθετικά. 

Δεν διαπιστώθηκαν συστηματι

κές διαφορές φύλου, ούτε στο ερωτη

ματολόγιο αυτοαξιολόγησης (Μ.Ο. 

αγοριών = 4,38 και Μ.Ο. κοριτσιών 

= 4, χ 2 = 1,27, ρ>0,5), αλλά ούτε και 

στο ερωτηματολόγιο του δασκάλου 

(Μ.Ο. αγοριών = 1,59 και Μ.Ο. κορι

τσιών = 1,23, χ 2 = 4,72, ρ>0,01). 

Αντίθετα, η συμπεριφορά των αγο

ριών αξιολογήθηκε ως πιο επιθετική 

από των κοριτσιών, σύμφωνα με τις 

απόψεις των συμμαθητών τους 

(Μ.Ο. αγοριών = 18,61 και Μ.Ο. κο

ριτσιών = 5,40, χ 2 = 30,69, ρ<0,001). 

Ανάλυση, του ερωτηματολογίου της 

οικογένειας 

Ό π ω ς προαναφέρθηκε, από τα 

189 ερωτηματολόγια που στάλθη

καν στις οικογένειες των παιδιών 

μόνο τα 91 επέστρεψαν συμπληρω

μένα. Επομένως, η ανάλυση που 

αφορά την οικογένεια αναφέρεται 

στο μισό περίπου του δείγματος. Δεν 

διαπιστώθηκαν διαφορές στο επίπε

δο της επιθετικότητας σε κανένα 

από τα όργανα μέτρησης της επιθε

τικής συμπεριφοράς, ανάμεσα στα 

παιδιά των οποίων οι γονείς επέ

στρεψαν τα ερωτηματολόγια και 
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εκείνα των οποίων οι γονείς δεν τα 

επέστρεψαν. 

Σε μεγάλο ποσοστό οι οικογένειες 

των παιδιών άνηκαν στην κατώτερη 

και στη μέση κατώτερη κοινωνική 

τάξη. Αυτά υπολογίστηκε με βάση 

τη μόρφωση, την επαγγελματική εκ

παίδευση και την άσκηση του επαγ

γέλματος και των δύο γονέων (βλ., 

Ανδρέου, 1997, Εθνικό Κέντρο Κοι

νωνικών Ερευνών, 1979). 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται οι 

απόψεις των γονέων σχετικά με διά

φορα θέματα, που αφορούν τ η ν επι

θετικότητα στην παιδική ηλικία. 

Ό π ω ς προκύπτει, από τα δεδομένα 

του Πίνακα αυτού, ένα μεγάλο πο

σοστό θεωρεί πως στη σημερινή επο

χ ή τα παιδιά είναι πιο επιθετικά απ' 

ό,τι παλαιότερα και γι ' αυτό ευθύνε

ται η οικογένεια. Αναφορικά με το 

δικό τους παιδί, δεν θεωρούν πως εί

ναι πιο επιθετικό από τα άλλα. Μόνο 

ένας γονέας θεωρεί πως το παιδί του 

εκδηλώνει μεγαλύτερη επιθετικότη

τα απ' ό,τι τα άλλα παιδιά της ηλι

κίας του. 

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι 

τιμές του δείκτη συνάφειας C, ανά

μεσα στους οικογενειακούς παράγο

ντες που εξετάσαμε στην παρούσα 

μελέτη και τους τρεις τρόπους αξιο

λόγησης της επιθετικής συμπεριφο

ράς που χρησιμοποιήσαμε. Η στατι

στική σημαντικότητα των δεικτών 

αυτών, που αξιολογήθηκε με βάση 

το κριτήριο χ2, φανερώνει πως υπάρ

χει στατιστικά σημαντική συνάφεια 

ανάμεσα στο επάγγελμα του πατέρα 

και την αξιολόγηση του δασκάλου 

(χ2 = 13,04, ρ < 0,05) αλλά και ανάμε

σα στο μορφωτικό επίπεδο του πατέ

ρα και την αξιολόγηση του δασκά

λου (χ2 = 18,12, ρ < 0,05) Δηλαδή, τό

σο τα μη κερδοφόρα επαγγέλματα, 

όσο και το χαμηλό μορφωτικό επίπε

δο συνδέονται με τις επιθετικές μορ

φές συμπεριφοράς που διαπιστώνει ο 

δάσκαλος. Αναφορικά με την αυτο-

ξιολόγηση της επιθετικότητας παρα

τηρήθηκε στατιστικά σημαντική 

συνάφεια με το επίπεδο αυστηρότη

τας των γονέων απέναντι στο παιδί 

(χ2 = 17,06, ρ<0,05), αλλά και τις 

αντιδράσεις τους απέναντι στην 

εμπλοκή του παιδιού σε καυγάδες 

(χ2 = 21,07, ρ<0,05). Η έλλειψη αρ

κετής αυστηρότητας και η παρό

τρυνση για εκδίκηση συνδέονται, 

δηλαδή, συστηματικά, με τις επιθε

τικές ενέργειες, τις οποίες θεωρούν 

τα παιδιά πως κάνουν. Τέλος, παρα

τηρήθηκε πως η εμπλοκή του παιδι

ού σε καυγάδες συνδέεται συστημα

τικά και με τις αξιολογήσεις των 

συμμαθητών (χ2 = 19,42, ρ<0,05), 

αλλά και με τις αξιολογήσεις των δα

σκάλων (χ2 = 15,73, ρ<0,05). Συμ

μαθητές και δάσκαλοι δεν διαπιστώ

νουν επιθετικές μορφές συμπεριφο

ράς στα παιδιά των οποίων οι γονείς 

θεωρούν πως δεν εμπλέκονται συ

χνά σε καυγάδες. 

4. Συζήτηση 

Σχετικά με την αξιολόγηση της 

επιθετικής συμπεριφοράς, ένα από τα 

πιο σημαντικά ευρήματα αυτής της 

μελέτης είναι πως οι τρεις πηγές αξιο

λόγησης που εξετάσαμε δεν συμφω

νούν μεταξύ τους. Το εύρημα αυτό 

έχει παρατηρηθεί και σε άλλες μελέ-
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Πίνακας 1 
Απόψεις των γονέων στις ερωτήσεις που αφορούν την επιθετική συμπεριφορά 

Ερώτηση 

Πιστεύετε πως τα παιδιά 
στη σημερινή εποχή είναι 
πιο επιθετικά απ' ά,τι παλαιότερα 

Θεωρείτε πως το παιδί σας 

είναι περισσότερο ή 
λιγότερο επιθετικό από τα 

άλλα παιδιά; 

Σε ποιο βαθμό πιστεύετε 
πως οι γονείς ευθύνονται 
για την επιθετικότητα του 
παιδιού; 

Πώς θα περιγράφατε τον 

εαυτό σας ως γονέα, όσον 
αφορά την άσκηση πειθαρχίας; 

Πιστεύετε πως το παιδί 
σας μπλέκει συχνά σε 
καυγάδες με άλλα παιδιά; 

Εάν το παιδί σας έμπλεκε 
σε καυγά, με κάποιο άλλο παιδί, 
πώς θα αντιδρούσατε; 

Επιλογές 

Ναι: 

Ό χ ι : 
Δ.Α.: 

Περισσότερο: 

Το ίδιο: 
Λιγότερο: 
Θύμα επιθετικών ενεργειών: 
Δ.Α.: 

Σε μεγάλο βαθμό: 
Αρκετά: 
Σε μικρό βαθμό: 
Καθόλου: 

Δ.Α.: 

Πολύ αυστηρό: 

Αρκετά αυστηρό: 
Ό χ ι αρκετά αυστηρό: 
Καθόλου αυστηρό: 
ΔΑ.: 

Ναι: 

Ό χ ι : 
Δ. Α.: 

Θα το χτυπούσατε: 

Απαντήσεις 

62% 
36% 

3% 

1% 
54% 
39% 

6% 
1% 

18% 
59% 
17% 

7% 
1% 

4% 

72% 
23% 

1% 
0% 

13% 
87% 

1% 

0% 
Θα μαλώνατε και τα δύο παιδιά: 26% 
Θα μιλούσατε με τους γονείς 

του άλλου παιδιού: 
Θα λέγατε στο παιδί σας 

να εκδικηθεί: 
Θα λέγατε στο παιδί σας 

να το ξεχάσει: 
Δεν θα κάνατε τίποτα: 

Θα αναζητούσατε την αιτία 
του προβλήματος: 

Δ.Α.: 

9% 

26% 

22% 

1% 
18% 

1% 
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Πίνακας 2 
Συσχετίσεις ανάμεσα σε οικογενειακούς παράγοντες και την επιθετικότητα 

των παιδιών, όπως αξιολογήθηκε από τα ίδια, τους συμμαθητές τους 
και τους δασκάλους τους 

Δείκτης e 

Επάγγελμα πάτερα 

Επάγγελμα μητέρας 

Μορφωτικά επίπεδο πατέρα 

Μορφωτικά επίπεδο μητέρας 

Άποψη γονέων πως τα παιδιά 
στις μέρες μας είναι πιο επιθετικά 

Άποψη γονέων σχετικά με 
την ευθύνη της οικογένειας 

για την επιθετικότητα 
Άποψη γονέων αναφορικά 

με το πόσο αυστηροί είναι 
απέναντι στα παιδιά τους 

Εμπλοκή των παιδιών 
σε καυγάδες 

Αντιδράσεις γονέων στους 
καυγάδες του παιδιού 

Βία στα τηλεοπτικά προγράμματα 
που βλέπει το παιδί 

Προσδοκίες γονέων για το μέλλον 
του παιδιού (φιλοδοξίες) 

Μέγεθος της οικογένειας 

Θέση του παιδιού στην οικογένεια 

Επιστροφή ερωτηματολογίου 

Αξιολόγηση 
συμμαθητών 

0,22 

0,24 

0,23 

0,24 

0,10 

0,23 

0,23 

0,45* 

0,32 

0,23 

0,24 

0,08 

0,24 

0,10 

Αυτοαξιολόγηση 

0,30 

0,36 

0,29 

0,20 

0,17 

0,23 

0,42* 

0,12 

0,46* 

0,08 

0,24 

0,11 

0,27 

0,14 

Αξιολόγηση 
δασκάλων 

0,41* 

0,29 

0,43* 

0,17 

0,13 

0,25 

0,30 

0,39* 

0,23 

0,15 

0,18 

0,14 

0,15 

0,17 

* ρ < 0,05 

τες (Boxer et al., 1987, Sutton & 

Smith, 1999), ενώ μερικές έρευνες 

(π.χ. Olweus, 1978,1993) έχουν δείξει 

πως είναι δυνατό να υπάρχει συμφω

νία, ανάμεσα στις διάφορες πηγές 

αξιολόγησης και σε κάποιο βαθμό αυ

τό διαπιστώσαμε και εμείς, όταν στην 

ανάλυση μας λάβαμε υπόψη το σύνο

λο του δείγματος. Ωστόσο, όταν σκο

πός μας είναι η παρέμβαση και επομέ

νως, το ενδιαφέρον μας στρέφεται, 

κυρίως, προς τα λίγα εκείνα παιδιά, 

που παρουσιάζουν αυξημένα προβλή

ματα επιθετικότητας, η κατηγορική 

ανάλυση είναι πιο σημαντική. Τα 

αποτελέσματα της κατηγορικής μας 

ανάλυσης καταδεικνύουν την έλλει

ψη συμφωνίας ανάμεσα στις απόψεις 
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των ίδιων των παιδιών, των συμμα

θητών τους και των δασκάλων τους, 

σχετικά με το ποια παιδιά είναι τα πιο 

επιθετικά στο χώρο του σχολείου. 

Έ ν α ς λάγος γι ' αυτά μπορεί να είναι 

πως η επιθετικότητα δεν εκδηλώνεται 

παντού και πάντα με τον ίδιο τρόπο. 

Έ ν α παιδί, π.χ. μπορεί να καταφεύγει 

σε επιθετικές μορφές συμπεριφοράς 

την ώρα του διαλείμματος και όχι μέ

σα στην σχολική τάξη, όπου είναι υπό 

τη συνεχή επίβλεψη του δασκάλου. 

Επίσης, η ίδια μορφή συμπεριφοράς 

μπορεί να εκλαμβάνεται διαφορετικά 

από διαφορετικούς ανθρώπους, αφού, 

όπως είναι γνωστό, ακόμα και στους 

ενήλικες τα επίπεδα ανοχής μιας συ

μπεριφοράς, διαφέρουν σημαντικά 

(Μπεζεβέγκης, 1985). 

Η συνάφ3ΐα ανάμεσα στις αξιολο

γήσεις των δασκάλων και των συμμα

θητών ήταν σημαντική, όταν πραγμα

τοποιήσαμε την ανάλυση στο σύνολο 

του δείγματος και μικρή, σύμφωνα με 

την κατηγορική ανάλυση. Υπάρχει, 

επομένως, κάποια σχέση ανάμεσα σ' 

αυτές τις δύο αξιολογήσεις, παρόλο 

που δεν μπορούν να χρησιμοποιη

θούν με την κλινική έννοια, με σκοπό 

την ψυχοθεραπευτική παρέμβαση. Η 

πάρα πολύ επιθετική ομάδα παιδιών, 

σύμφωνα με την αυτοαξιολόγηση, δεν 

βρέθηκε, όμως, να σχετίζεται με τις 

άλλες δύο μετρήσεις και οι συσχετί

σεις για το σύνολο του δείγματος 

ήταν πολύ χαμηλότερες. Τα παιδιά, 

που θεωρούν τον εαυτό τους επιθετι

κό, δεν θεωρούνται έτσι από τους 

συμμαθητές τους και το δάσκαλο τους 

και τα παιδιά που θεωρούνται επιθε

τικά από τους άλλους δεν είναι ενήμε

ρα ή δεν θέλουν να παραδεχθούν πως 

έχουν τέτοιου είδους προβλήματα. Οι 

διαπιστώσεις αυτές συνιστούν πρό

σθετη έρευνα, σχετικά με τους λό

γους, που κάποια παιδιά θεωρούν πως 

είναι επιθετικά, ενώ οι άλλοι δεν τα 

βλέπουν με τον ίδιο τρόπο και τους 

λόγους που κάνει τα παιδιά, που οι 

άλλοι θεωρούν ως επιθετικά, να αρ

νούνται τις επιθετικές μορφές συμπε

ριφοράς, τις οποίες διαπιστώνει στη 

συμπεριφορά τους το άμεσο εξωτερι

κό περιβάλλον του σχολείου. Ενώ οι 

λόγοι στη δεύτερη περίπτωση μπορεί, 

απλά, να πηγάζουν από την επιθυμία 

να παρουσιάσουν τα παιδιά αυτά μια 

πιο καλή εικόνα σε σχέση με το χαρα

κτήρα τους και την συμπεριφορά 

τους στο σχολείο γενικότερα, οι λόγοι 

για την πρώτη μπορεί να σχετίζονται 

με ψυχολογικά προβλήματα υψηλού 

άγχους ή αυτοτιμωρητικής επιθετι

κότητας και επομένως, να επιβάλουν 

άμεση παρέμβαση. 

Αναφορικά με τις διαφορές φύλου 

στην επιθετική συμπεριφορά, εκείνο 

που διαπιστώσαμε είναι, πως, ενώ τα 

αγόρια θεωρούνται πιο επιθετικά 

από τους συμμαθητές τους σε σχέση 

με τα κορίτσια, από τις αυτοαξιολο-

γήσεις τους, αλλά και από τις αξιολο

γήσεις των δασκάλων, δεν διαπιστώ

θηκε καμιά διαφορά ανάμεσα σε αγό

ρια και κορίτσια. Το εύρημα αυτό 

μπορεί να εξηγηθεί, επίσης, από την 

διαφορετική ερμηνεία που δίνουν 

διαφορετικοί άνθρωποι στην ίδια συ

μπεριφορά (π.χ. οι δάσκαλοι μπορεί 

να είναι πιο ανεκτικοί απέναντι στις 

επιθετικές μορφές συμπεριφοράς 

των αγοριών παρά των κοριτσιών, 

βλ., Ανδρέου & Μαρμάρινος, 2001) 

Από το ερωτηματολόγιο, που δό-
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θηκε στους γονείς, προκύπτουν ορι

σμένα σημαντικά ευρήματα, που 

σχετίζονται τόσο με τους αντικειμε

νικούς παράγοντες που εξετάσαμε, 

άσο και με τις υποκειμενικές απόψεις 

και στάσεις των γονέων για διάφορα 

θέματα, που αφορούν την επιθετικό

τητα στην παιδική ηλικία. Η σύνδε

ση των αξιολογήσεων της συμπερι

φοράς των παιδιών από του δασκά

λους, τόσο με το οικονομικό και μορ

φωτικό επίπεδο του πατέρα όσο και 

της οικογένειας γενικότερα, έχει πα

ρατηρηθεί σε πολλές μελέτες (Ανδρέ

ου, 1997, Blechman et al., 1986, Γκό-

τοβος, 1996, Henry, 1982). Το γεγο

νός πως δεν παρατηρήθηκε ανάλογη 

σύνδεση με τις αυτοαξιολογήσεις αλ

λά και με τις αξιολογήσεις των συμ

μαθητών μπορεί να υποδηλώνει πως 

οι απόψεις των εκπαιδευτικών επη

ρεάζονται από την κοινωνικοοικο

νομική προέλευση των παιδιών. 

Αναφορικά με τις απόψεις και 

στάσεις των γονέων στα σχετικά με 

την επιθετικότητα ζητήματα, που 

εξετάσαμε στην παρούσα μελέτη, πα

ρατηρήθηκε πως τόσο το επίπεδο αυ

στηρότητας των γονέων όσο και οι 

αντιδράσεις τους απέναντι στην 

εμπλοκή των παιδιών σε καυγάδες 

συνδέεται με τις αυτοαξιολογήσεις 

των παιδιών. Τα παιδιά των οποίων 

οι γονείς πιστεύουν πως δεν είναι 

αρκετά αυστηροί και τα παροτρύ

νουν στη χρήση βίας, προκειμένου 

να αμυνθούν και να εκδικηθούν, θε

ωρούν πως έχουν πιο επιθετικές 

μορφές συμπεριφοράς. Το θέμα της 

σημασίας του ελέγχου και της επιτή

ρησης, που υποδηλώνει η αυστηρό

τητα σαν έννοια, έχει μελετηθεί ιδι

αίτερα και έχει συσχετιστεί τόσο με 

τις επιθετικές μορφές συμπεριφοράς 

στο σχολείο (Grolnick & Ryan, 1989, 

Jackson & Foshee, 1998, Steinberg 

et al., 1994), όσο και με την αντικοι

νωνική και παραπτωματική συμπε

ριφορά κατά την παιδική, εφηβική 

και ενήλικη ζωή (Rutter, 1985, 

Weiss & Schwarz, 1996). Η επιβολή 

πειθαρχίας είναι ένας από τους κυ

ριότερους ρόλους των γονέων σε όλα 

τα στάδια ανάπτυξης (Παπαδιώτη-

Αθανασίου, 2000). Εάν, επομένως, οι 

γονείς θεωρούν πως δεν είναι αρκε

τά αποτελεσματικοί στην άσκηση 

της πειθαρχίας, είναι φυσικό τα 

παιδιά να νιώθουν πως καταφεύ

γουν εύκολα σε επιθετικές ενέργει

ες. Όσον αφορά την παρότρυνση για 

εκδίκηση μέσω της αντεπίθεσης, τα 

αποτελέσματα μας είναι σε συμφω

νία με τα ευρήματα άλλων ερευνών 

(Grolnick & Ryan, 1989, Valois et al., 

1995). Πιθανότατα, αν δάσκαλοι και 

συμμαθητές ήταν ενήμεροι γι ' αυτές 

τις απόψεις των γονέων να διαπι

στώναμε και επιπλέον συσχετίσεις 

ανάμεσα σ' αυτές και τις αξιολογή

σεις τους σχετικά με τις επιθετικές 

μορφές συμπεριφοράς. 

Διαπιστώσαμε, επίσης, πως όσων 

παιδιών οι γονείς δεν θεωρούν πως 

εμπλέκονται συχνά σε καυγάδες, η 

συμπεριφορά δεν θεωρείται επιθετι

κή από τους δασκάλους και τους 

συμμαθητές τους. Αν και αυτό το 

συμπέρασμα μοιάζει απόλυτα λογικό 

και φανερώνει πλήρη συμφωνία 

ανάμεσα στις απόψεις γονέων, δα

σκάλων και συμμαθητών, εντούτοις 

υπάρχουν ευρήματα που συνιστούν 

πως η εμπλοκή του παιδιού σε καυ-
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γάδες και η επιθετικότητα δεν απο

τελούν πάντα η μία προϋπόθεση της 

άλλης (Olweus, 1993). 

Συμπερασματικά, τα θέματα που 

συζητήθηκαν στην παρούσα μελέτη 

φέρνουν στο προσκήνιο το κρίσιμο 

θέμα της αξιολόγησης της επιθετικό

τητας, καθώς και το ρόλο διάφορων 

οικογενειακών παραγόντων στην 

εκδήλωση επιθετικών μορφών συ

μπεριφοράς στο σχολείο. Και τα δύο 

αυτά θέματα, όπως τονίστηκε και 

στην «Εισαγωγή» της παρούσας ερ

γασίας είναι ιδιαίτερα σημαντικά, 

προκειμένου να καθοριστεί ο τρόπος 

σωστής ψυχολογικής παρέμβασης. 

Εδώ, θα πρέπει να σημειωθεί, πως η 

απουσία εκπαιδευτικών προγραμμά

των παρέμβασης για τ η ν αντιμετώ

πιση της επιθετικότητας και η έλλει

ψ η υποστηρικτικών δομών για τα 

παιδιά που αντιμετωπίζουν προβλή

ματα μάθησης και συμπεριφοράς μέ

σα στο σχολείο, που παρατηρούνται 

στον Ελληνικό χώρο, λειτουργούν 

κατασταλτικά στο διαπαιδαγωγητι-

κό έργο των εκπαιδευτικών και υπο

νομεύουν κάθε δυνατότητα αποτε

λεσματικής αντιμετώπισης των δυ

σλειτουργικών μορφών συμπεριφο

ράς. Οι νεότερες τάσεις στο χώρο της 

ψυχολογίας και ψυχοπαθολογίας 

του παιδιού και τα προγράμματα πα

ρέμβασης που αναφέρονται στη διε

θνή βιβλιογραφία (π.χ. Christoffel, 

1994, Hausman et al., 1996, Henley 

& Long, 1999) δίνουν έμφαση στη 

διαμόρφωση κατάλληλων συνθηκών 

στο φυσικό περιβάλλον του παιδιού 

— δηλ., την οικογένεια και το σχο

λείο — και την αξιοποίηση του καθο

δηγητικού και διαπαιδαγωγητικού 

τους ρόλου, δεδομένου του ό,τι οι 

γονείς και οι δάσκαλοι είναι τα πιο 

κατάλληλα άτομα να βοηθήσουν 

στην πρόληψη αλλά και στην τροπο

ποίηση μιας διαταραγμένης συμπε

ριφοράς (Καλαντζή-Αζίζι, 1988). Για 

να επιτευχθεί, όμως, αυτό, χρειάζε

ται πρόσθετη έρευνα στον τομέα των 

οικογενειακών και σχολικών συνθη

κών που συμβάλουν στη γένεση, 

εντόπιση και ενίσχυση τόσο της επι

θετικότητας στα παιδιά, όσο και των 

προβλημάτων συμπεριφοράς, γενι

κότερα. 

Τέλος, θα πρέπει ν α σημειωθεί, 

πως ο τρόπος με τον οποίο πραγμα

τοποιήθηκε η προσέγγιση της οικο

γένειας, αλλά και των δασκάλων, 

στην παρούσα έρευνα, δεν είναι ο 

πλέον κατάλληλος. Καθώς γονείς 

και δάσκαλοι είναι ιδιαίτερα επιφυ

λακτικοί, απέναντι στα θέματα που 

αφορούν τη συμπεριφορά των παι

διών και πιο εύκολα αναγνωρίζουν 

και παραδέχονται τα μαθησιακά 

προβλήματα παρά τα προβλήματα 

συμπεριφοράς -και ιδιαίτερα τα προ

βλήματα αντικοινωνικής συμπερι

φοράς και επιθετικότητας, βλ., Αν

δρέου, 1997- η προσωπική επαφή εί

ναι σαφώς προτιμότερη, όταν μελε

τώνται τέτοια θέματα. Ωστόσο, για 

να είναι γόνιμη αυτή η επαφή χρειά

ζεται ακόμα πολύ δουλειά στο επίπε

δο της Πολιτείας και της κοινότητας 

(εκπαιδευτική πολιτική, πρόγραμμα 

σπουδών, επιμόρφωση εκπαιδευτι

κών, πρώιμη παρέμβαση, Συμβου

λευτικοί σταθμοί, Σχολές γονέων 

κ.ά.) για να αλλάξουν οι σχετικές με 

την επιθετικότητα στάσεις, απόψεις 

και προκαταλήψεις. 
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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη διερευνά: α) το 

βαθμό συμφωνίας ανάμεσα σε διαφο

ρετικές πηγές αξιολόγησης της επιθε

τικής συμπεριφοράς και β) τις αντι

λήψεις των γονέων για την συμπερι

φορά των παιδιών τους, τις στάσεις 

τους προς διάφορες μορφές επιθετι

κής συμπεριφοράς και τη σχέση ανά

μεσα σε διάφορους οικογενειακούς 

παράγοντες και την επιθετικότητα 

κατά την πρώτη σχολική ηλικία. Η 

αξιολόγηση της επιθετικής συμπερι

φοράς των παιδιών πραγματοποιήθη

κε από τα ίδια τα παιδιά, τους δασκά-

λους/-ες τους και τους συμμαθητές/-

τριές τους, ενώ στους γονείς στάλθη

κε μέσω των παιδιών ένα ειδικά κα

τασκευασμένο για τους σκοπούς της 

έρευνας ερωτηματολόγιο, για την 

συλλογή των σχετικών με την οικο

γένεια στοιχείων. Από τα 189 ερωτη

ματολόγια που στάλθηκαν (1 στην οι

κογένεια κάθε παιδιού που συμμετεί

χε στην έρευνα) 91 επέστρεψαν. Εξε

τάστηκε η επικάλυψη ανάμεσα στους 

τρεις τρόπους αξιολόγησης της επιθε

τικότητας των παιδιών και η σύνδε

ση διάφορων οικογενειακών παραγό

ντων (μέγεθος οικογένειας, μορφωτι

κό επίπεδο γονέων, φιλοδοξίες γονέ

ων, βαθμός αυστηρότητας, αντιμετώ

πιση της εμπλοκής του παιδιού σε 

καυγάδες κ.ά.) με τις βίαιες συμπερι

φορές που εκδηλώνονται στο χώρο 

του σχολείου. Τα αποτελέσματα αξιο

λογούνται με βάση την χρησιμότητα 

τους για την αντιμετώπιση και πρό

ληψη της επιθετικότητας στο επίπε

δο της οικογένειας, του σχολείου αλ

λά και της κοινότητας γενικότερα. 

Abstract 

The purpose of this study was to 

identify children in junior age who 

are presenting behavioural problems 

of an aggressive nature, through 

questionnaires given to the teachers, 

their peer group and the children 

themselves, with the aim of fa

cilitating intervention at an early 

stage. A questionnaire was also 

given to the parents in order to 

obtain detailed information about 

the family situation. Out of 189 

questionnaires sent to the families, 

91 were returned. Discrepancies in 

the participants ' perception of 

aggression were assessed and the 

relationship between family factors 

(size of the family, educational level, 

parents ' ambitions, strictness, re

actions to child's fights etc.) and 

aggressive behaviour was examined. 

Results are discussed in terms of 

their implications for intervention at 

family, school and community level. 

Λέξεις-κλειδιά: Επιθετικότητα, 

αξιολόγηση συμπεριφοράς, οικογε

νειακοί παράγοντες 
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Π.Τ.Δ.Ε. Παν/μίου Θεσσαλίας, 
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Αναστασία Δημητρίου 
Επίκονρη Καθηγήτρια Τ.Ε.Ε.Π.Η. 

Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης 

Βασιλεία Χρηστίδου 
Επίκουρη Καθηγήτρια Π.Τ.Π.Ε. 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

Σχεδιασμός προγράμματος περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης για τα απορρίμματα 

και τη διαχείριση τους: μια πρόταση για 
την προσχολική και πρζοτη σχολική ηλικία 

1. Εισαγωγή 

Η
κατανόηση βασικών οικολο
γικών εννοιών και των σχέ
σεων αλληλεξάρτησης ανά
μεσα στο φυσικά και το αν-

θρωπογενές περιβάλλον, η ανάδειξη 
της συνθετάτητας των περιβαλλο
ντικών προβλημάτων, η διερεύνηση 
και διακρίβωση των πραγματικών 
αιτίων που τα δημιουργούν, αποτε
λούν μερικούς από τους κεντρικούς 
στόχους της Π.Ε. (UNESCO 1977; 
Παπαδημητρίου, 1998; Φλογαΐτη, 
1998; Γεωργόπουλος, 2003; Παρα-
σκευόπουλος & Κορφιάτης, 2003; 
Σκαναβή-Τσαμπούκου, 2004). 

Παρά το γεγονός ότι τα παιδιά 
της προσχολικής και πρώτης σχολι
κής ηλικίας θεωρούνται συχνά πολύ 
μικρά για να κατανοήσουν τα περι
βαλλοντικά προβλήματα, δεδομένα 
από εκπαιδευτικές έρευνες δείχνουν 
ότι τα παιδιά και είναι σε θέση αλλά 
και πρέπει να αναπτύξουν συστημα
τικά τις έννοιες της αλληλεξάρτησης 
των ζωντανών οργανισμών καθώς 

και της παγκοσμιότητας των περι
βαλλοντικών προβλημάτων από μι
κρή ηλικία (Solomon, 1992). 

Επιπλέον, έχει διαπιστωθεί ότι οι 
εμπειρίες της παιδικής ηλικίας οι 
σχετικές με το περιβάλλον καθορί
ζουν κατά μεγάλο βαθμό την ανάπτυ
ξη προσωπικού ενδιαφέροντος γι' αυ
τό, γεγονός που αναδεικνύει την ανά
γκη για εισαγωγή από τα πρώτα κιό
λας χρόνια της σχολικής φοίτησης δι
δακτικών παρεμβάσεων κατάλληλα 
σχεδιασμένων ώστε να βοηθήσουν 
την ανάπτυξη γνώσεων και στάσεων 
συμβατών με μια μελλοντική «οικο
λογική» συμπεριφορά (Palmer & 
Suggate, 1996; Zimmermann, 1996; 
Gomez, & De Puig, 2003). 

Σκοπός της παρούσας εργασίας εί
ναι η διαμόρφωση μιας πρότασης για 
τη μελέτη του ζητήματος των απορ
ριμμάτων στο νηπιαγωγείο και τις 
πρώτες τάξεις του δημοτικού σχο
λείου (Α'- Γ' τάξη). 

Το ζήτημα των απορριμμάτων 
επιλέχθηκε διότι αποτελεί ένα από 
τα σημαντικότερα περιβαλλοντικά 
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ζητήματα, καθώς συνδέεται με τη 

δημιουργία άλλων περιβαλλοντικών 

προβλημάτων (υποβάθμιση της ποι

ότητας του αέρα, του εδάφους και 

των υπογείων υδάτων (ΕΕΑ, 2002α). 

Η μείωση των απορριμμάτων και η 

ορθολογική τους διαχείριση αποτε

λούν επομένως προτεραιότητες των 

σύγχρονων κοινωνιών (UNEP, 2000; 

ΕΕΑ, 2002α; ΕΕΑ, 2002β). 

Επιπλέον, το ζήτημα της παρα

γωγής και διαχείρισης των απορριμ

μάτων είναι ένα «τοπικής» φύσης 

και εμβέλειας περιβαλλοντικό πρό

βλημα, στο οποίο ο άνθρωπος εμπλέ

κεται άμεσα με τις καθημερινές δρα

στηριότητες του, μέσα από τις κατα

ναλωτικές και αγοραστικές του συ

νήθειες1. 

Στο ισχύον Διαθεματικό Ενιαίο 

Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών 

(ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2001) η διαχείριση των 

απορριμμάτων περιλαμβάνεται στις 

θεματικές ενότητες που προτείνο

νται για την ανάπτυξη προγραμμά

των Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα, στους κεντρικούς 

στόχους που σχετίζονται με το ζή

τημα αυτό περιλαμβάνονται η απο

σαφήνιση της έννοιας της διαχείρι

σης των απορριμμάτων, της υγειο

νομικής ταφής και του ρόλου του 

πολίτη στην ανακύκλωση διαφορε

τικών υλικών. Οι στόχοι αυτοί προ

τείνεται από το Δ.Ε.Π.Π.Σ. να υλο

ποιηθούν στο πλαίσιο γνωστικών 

αξόνων όπως: 

• Η καταγραφή των ειδών των απορ

ριμμάτων. 

1. Στην Ελλάδα παράγονται ετησίως 3.1 ε 
σάτητα που αντιστοιχεί περίπου σε ένα κιλό 

• Η γνωριμία των σύγχρονων τρόπων 

διαχείρισης των απορριμμάτων. 

• Ο προβληματισμός για τις αιτίες 

και τους κινδύνους από την κακή 

διαχείριση των απορριμμάτων. 

• Η άσκηση προς την κατεύθυνση 

της συνειδητοποίησης ότι η κα

θαριότητα είναι υπόθεση πρώτα 

ατομική και μετά κοινωνική. 

Οι υποδείξεις του Δ.Ε.Π.Π.Σ. για 

το ζήτημα της διαχείρισης των 

απορριμμάτων στο νηπιαγωγείο συ

νιστούν γενικά ένα συγκροτημένο 

και ορθολογικό παιδαγωγικά πλαί

σιο. Ωστόσο, η συνήθης πρακτική 

στο νηπιαγωγείο δίνει κυρίως έμφα

ση στην ανακύκλωση των απορριμ

μάτων (και κυρίως του χαρτιού), 

γύρω από την οποία οργανώνεται 

μια ποικιλία από δραστηριότητες, 

χωρίς όμως να δίνεται προηγουμέ

νως η απαραίτητη έμφαση στην 

αποσαφήνιση της έννοιας των απορ

ριμμάτων και της ανάγκης για ορ

θολογική διαχείριση τους. Το γεγο

νός αυτό καθιστά δύσκολη, αν όχι 

αμφίβολη, την ένταξη από μέρους 

των νηπίων της έννοιας της ανακύ

κλωσης στο ευρύτερο πλαίσιο της 

διαχείρισης των απορριμμάτων και 

συσκοτίζει την κατανόηση από μέ

ρους τους του γ ι α τ ί η ανακύκλωση 

είναι αναγκαία. Έ τ σ ι , οι δραστηριό

τητες αυτές περιορίζονται στην εκ

μάθηση τεχνικών ανακύκλωσης και 

επανα-χρησιμοποίησης υλικών, οι 

οποίες δεν οδηγούν στην επίτευξη 

των στόχων που αναπτύχθηκαν πα

ραπάνω. 

;ομμύρια τόνοι οικιακών απορριμμάτων, (πο-
τ ημέρα για κάθε κάτοικο, ΥΠΕΧΩΔΕ, 1995). 
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Στο σχεδιασμό και στην ανάπτυ

ξη των δραστηριοτήτων του προ

γράμματος λήφθηκαν υπόψη οι εξής 

παράμετροι: 

1. Οι αντιλήψεις που τα ίδια τα παι

διά έχουν για το ζήτημα της πα

ραγωγής και της διαχείρισης των 

απορριμμάτων, των συναφών πε

ριβαλλοντικών επιπτώσεων, κα

θώς και των προτάσεων που δια

τυπώνουν για την αντιμετώπιση 

του προβλήματος αυτού. Οι βιω

ματικές αυτές αντιλήψεις χρησι

μοποιήθηκαν ως σημείο αφετη

ρίας για το σχεδιασμό, την ανά

πτυξη και την αξιολόγηση του 

προγράμματος, μιας και θεωρεί

ται ότι αποτελούν το «θεμέλιο», ή 

τις «δομές υποδοχής» της νέας 

γνώσης που αναμένεται να οικο

δομήσουν (Hewson, 1981). Με 

τον τρόπο αυτό εξασφαλίζεται και 

η αναπτυξιακή καταλληλότητα 

του προγράμματος αναφορικά με 

την ετοιμότητα των παιδιών να 

προσεγγίσουν νέες έννοιες. 

2. Οι βασικές παιδαγωγικές αρχές 

που υιοθετεί η Π.Ε. (UNESCO, 

1977· Παπαδημητρίου, 1998; 

Φλογαϊτη, 1998· Σκαναβή-Τσα-

μπούκου, 2004), σύμφωνα με τις 

οποίες τα παιδιά ενισχύονται να 

ανακαλύψουν τη γνώση ολιστικά 

και από ποικίλες πηγές μέσα από 

τη διερεύνηση πραγματικών προ

βλημάτων και προσανατολίζο

νται στη λύση τους μέσα από τη 

διερεύνηση και την ανάληψη συ

γκεκριμένων δράσεων. Επεξεργά

ζονται το προς μελέτη περιβαλλο

ντικό πρόβλημα σε σύνδεση με 

την καθημερινή τους ζωή και ως 

πρόβλημα που αφορά την κοινό

τητα τους και προσανατολίζονται 

στη λύση του μέσα από τη διερεύ

νηση και την ανάληψη συγκεκρι

μένων δράσεων εντός και εκτός 

της τάξης. Με τον τρόπο αυτό 

ικανοποιείται αφενός το παιδαγω

γικό αίτημα για σύνδεση του σχο

λείου με την κοινωνία (Γεωργό-

πουλος & Τσαλίκη, 1993), αφετέ

ρου καλλιεργούνται δεξιότητες 

επίλυσης προβλημάτων και διε

ρεύνησης στα παιδιά. 

3. Βασικές παιδαγωγικές αρχές της 

συνεργατικής μάθησης, στο 

πλαίσιο τ η ς οποίας τα παιδιά συ

νεργάζονται μεταξύ τους σε μι

κρές ομάδες, εκφράζουν τις από

ψεις και τα ερωτήματα τους, ανα

λαμβάνουν πρωτοβουλίες και ευ

θύνες γ ι α την εξέλιξη των δρα

στηριοτήτων τους. Ο ρόλος του/ 

της εκπαιδευτικού είναι συντονι

στικός και εμψυχωτικός, καθώς 

φροντίζει να εγκατασταθούν εκεί

νες οι συνθήκες που θα επιτρέ

ψουν στα παιδιά να συνεργαστούν 

και να «συνοικοδομήσουν» νέες 

γνώσεις, αξίες, στάσεις και συ

μπεριφορές. 

Στις παραγράφους που ακολου

θούν θα παρουσιαστούν αρχικά οι 

αντιλήψεις των παιδιών προσχολι

κής και π ρ ώ τ η ς σχολικής ηλικίας 

για τα απορρίμματα. Στη συνέχεια 

θα αναπτυχθούν οι κεντρικοί στόχοι 

του προτεινόμενου προγράμματος 

και θα περιγραφούν αναλυτικά οι 

δραστηριότητες που περιλαμβάνο

νται σε αυτό. Τέλος, θα συζητηθούν 

οι πρώτες εκτιμήσεις από την εφαρ

μογή του. 
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2. Οι αντιλήψεις ίων παιδιών για 

χα απορρίμματα και χη διαχεί

ριση χους 

Οι αντιλήψεις των παιδιών που 

αξιοποιούνται στην παρούσα εργασία 

καταγράφηκαν από έρευνες που στό

χευαν στη διερεύνηση: α) της σημα

σίας που αποδίδουν τα παιδιά στην 

έννοια «σκουπίδια», β) των αντιλή

ψεων των παιδιών για τη διαχείριση 

των απορριμμάτων (συλλογή, μετα

φορά και τελική διάθεση), γ) των 

αντιλήψεων των παιδιών για τις επι

πτώσεις της συσσώρευσης απορριμ

μάτων στο περιβάλλον και δ) των 

προτάσεων των παιδιών για την ατο

μική συμβολή στη μείωση των απορ

ριμμάτων. 

Στις έρευνες αυτές καταγράφηκαν 

οι αντιλήψεις 35 νηπίων και 36 παι

διών πρώτης σχολικής ηλικίας (16 

παιδιών της Α', 10 της Β' και 10 της 

Γ' τάξης του Δημοτικού). Η μέθοδος 

συλλογής και ανάλυσης των δεδομέ

νων αυτών των ερευνών έχουν ανα

πτυχθεί αλλού (Δημητρίου & Χρη-

στίδου 2004α; Δημητρίου & Χρηστί-

δου 2004β). Στην παρούσα εργασία 

θα εστιάσουμε στα αποτελέσματα, με 

βάση τα οποία αναπτύχθηκε η διδα

κτική πρόταση που θα ακολουθήσει. 

1. Η σημασία που αποδίδουν τα παι

διά στη λέξη «σκουπίδια» 

Στον Πίνακα 1, παρουσιάζονται οι 

κατηγορίες των απαντήσεων των 

παιδιών αναφορικά με τη σημασία 

που αποδίδουν στη λέξη «σκουπίδια». 

Τα μισά περίπου παιδιά (37 από 

τα 71) αναγνωρίζουν ως «σκουπί

δια» τα υλικά συσκευασίας τ ω ν 

προϊόντων καθημερινής χρήσης (κα

τηγορία 1γ). Για παράδειγμα: 

Πίνακας 1 
Κατηγορίες αντιλήψεων των παιδιών για την έννοια «σκουπίδια»: 

συχνότητες (f) και εκατοστιαία ποσοστά (%) 

Εννοιολογικό περιεχόμενο 
«σκουπίδια» 

Ια. Οργανικά υπολείμματα 

1β. Ό,τι δεν είναι χρήσιμο / 

ό,τι έχει παλιώσει 

1γ. Υλικά συσκευασίας 

Ιδ. «Βρωμιές» χωρίς εξήγηση 

1ε. Άλλο 

Σύνολο 

Αριθμός παιδιών 
ανά τάξεις Ν=71 

Ν 

12 

19 

19 

5 

0 

55 

Α 

3 

6 

11 

2 

0 

22 

Β 

1 

4 

3 

2 

2 

12 

Γ 

4 

2 

4 

3 

0 

13 

Συνολικός αριθμός 
απαντήσεων (Ν=102) 

ω 
20 

31 

37 

12 

2 

102 

(%)* 

19,60 

30,40 

36,27 

11,77 

1,96 

100,00 

* Το εκατοστιαίο ποσοστό που αντιστοιχεί σε κάθε κατηγορία αναφέρεται στο σύνολο των απα
ντήσεων (102) που καταγράφηκαν 
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«(Τα "σκουπίδια ") είναι από τους 

χυμούς, τα κουτάκια που βγάζουμε τα 

παιγνίδια η οι κονσέρβες από τα φα

γητά» (Αγόρι, Α' τάξη). 

Παρόμοιο ποσοστό παιδιών χαρα

κτηρίζει ένα αντικείμενο ως απόρ

ριμμα με κριτήρια την παλαιότητα, 

τη χρηστικότητα, και την καταλλη

λότητα του (κατηγορία 1β). Για πα

ράδειγμα: 

«Είναι άχρηστα πράγματα που δεν 

θέλουμε να τα χρησιμοποιήσουμε, πα

λιά παιγνίδια». (Αγόρι, Β' τάξη). 

Έ ν α σημαντικό ποσοστό των παι

διών (20 από τα 71) αναγνωρίζουν 

ως 'σκουπίδια' τα οργανικά υπολείμ

ματα (υπολείμματα τροφής, κατηγο

ρία Ια). Ενδεικτικά, ένα κορίτσι 

αναφέρει: 

«Τα "σκουπίδια" είναι τα αποφά-

για από αυτά που τρώμε» (Κορίτσι, Γ' 

τάξη). 

Τέλος, δώδεκα παιδιά συνολικά 

ταυτίζουν τα σκουπίδια με «βρω

μιές», χωρίς να δίνουν άλλη διευκρί

νιση (κατηγορία 1δ). 

2. Αντιλήψεις των παιδιών για τη 

διαχείριση των απορριμμάτων: συλλο

γή, μεταφορά και τελική διάθεση 

Τα παιδιά έχουν βιωματικές 

εμπειρίες σχετικές με τη διαδικασία 

συλλογής και μεταφοράς των απορ

ριμμάτων. Ωστόσο, η μεγάλη πλειο

ψ η φ ί α των παιδιών γνωρίζει αόρι

στα τη διαδικασία της τελικής διάθε

σης των απορριμμάτων και τα περι

βαλλοντικά προβλήματα που σχετί-

Πίνακας 2 
Κατηγορίες αντιλήψεων των παιδιών για την τελική διάθεση 

των απορριμμάτων. Συχνότητες (f) και εκατοστιαία ποσοστά (%) 

Τελική διάθεση απορριμμάτων 

2α. Τοποθέτηση σε χώρο 

μακριά από τον τόπο συλλογής 

(σκουπιδότοπο, χωματερή) 

2β. Τοποθέτηση σε σκουπιδότοπο 

και καύση 

2γ. Επεξεργασία / ανακύκλωση 

2δ.Τοποθέτηση σε σκουπιδότοπο 

και ταφή 

2ε. Άλλο 

2στ. Δε γνωρίζω 

Σύνολο 

Αριθμός παιδιών 
ανά τάξεις Ν=71 

Ν 

2 

1 

1 

0 

1 

4 

35 

Α 

3 

0 

0 

0 

0 

1 

16 

Β 

1 

2 

0 

3 

0 

0 

10 

Γ 

4 

1 

0 

0 

0 

2 

10 

Συνολικός αριθμός 
απαντήσεων (Ν=71) 

(f) 

20 

4 

1 

3 

1 

7 

71 

(%)· 

19,60 

5,64 

1,41 

4,23 

1,41 

9,85 

100,00 

*Το εκατοστιαίο ποσοστό που αντιστοιχεί σε κάθε κατηγορία αναφέρεται στο σύνολο των απα
ντήσεων (71) που δόθηκαν 
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Πίνακας 3 

Αντιλήψεις των παιδιών για τις επιπτώσεις των απορριμμάτων 

στο περιβάλλον: Συχνότητες (f) και εκατοστιαία ποσοστά (%) 

Επιπτώσεις 

3α. Ρύπανση / μόλυνση αέρα 

3β. Ρύπανση / μόλυνση νερού 

3γ. Ρύπανση / μόλυνση εδάφους 

3δ. Κίνδυνοι για την ανθρώπινη 

υγεία 

3ε. Κίνδυνοι για τα ζώα 

(υγεία, τραυματισμοί) 

3στ. Γενική ρύπανση («βρωμιά») 

3ζ. Άλλο 

Σύνολο 

Αριθμός παιδιών 
ανά τάξεις Ν=71 

Ν 

3 

7 

6 

11 

13 

14 

2 

56 

Α 

3 

4 

3 

5 

6 

8 

0 

29 

Β 

0 

3 

0 

2 

3 

4 

0 

12 

Γ 

2 

0 

0 

6 

1 

6 

0 

15 

Συνολικός αριθμός 
απαντήσεων (Ν=112) 

(ί) 

8 

14 

9 

24 

23 

32 

2 

112 

(%)· 

7,14 

12,50 

8,04 

21,42 

20,54 

28,58 

1,78 

100,00 

* Το εκατοστιαίο ποσοστό που αντιστοιχεί σε κάθε κατηγορία αναφέρεται στο σύνολο των απα
ντήσεων (112) που καταγράφηκαν 

ζονται με αυτή. Έτσι, 55 παιδιά (κα

τηγορία 2α) θεωρούν ότι η απομά

κρυνση των απορριμμάτων από 

τους δημόσιους χώρους και η εναπό

θεση τους στους χώρους υποδοχής 

λύνει σε μεγάλο βαθμό το πρόβλημα 

των απορριμμάτων, εφόσον όπως θε

ωρούν τα παιδιά τα απορρίμματα 

«παύουν να υπάρχουν». Χαρακτηρι

στική είναι η περιγραφή που δίνει 

αγόρι προσχολικής ηλικίας: 

«Τα πετάμε (τα σκουπίδια) στο 

σκουπιδοτενεκέ και τα μαζεύει ο σκου-

πιδιάρης... παίρνει το καλάθι, το ση

κώνει και το ρίχνει μέσα στο φορτηγό. 

Το φορτηγό τα πηγαίνει κάπου και τα 

παρατάει εκεί και δεν υπάρχουν πια». 

Ό π ω ς φαίνεται από τον Πίνακα 

2, οκτώ μόνο παιδιά αναφέρονται σε 

εναλλακτικές μεθόδους διαχείρισης2 

των απορριμμάτων όπως η καύση 

(κατηγορία 2β), η ανακύκλωση (κα

τηγορία 2γ) και η ταφή (κατηγορία 

2δ), ενώ ένα νήπιο έχει την αντίλη-

2. Η ενδεδειγμένη μέθοδος διαχείρισης των απορριμμάτων είναι η διαδικασία της υγειο
νομικής ταφής τους σε ειδικά διαμορφωμένους χώρους (ΧΥΤΑ, Χώροι Υγειονομικής Ταφής 
Απορριμμάτων), οι οποία κατασκευάζονται τηρώντας προδιαγραφές για την αποφυγή τόσο 
της ρύπανσης και μόλυνσης των υπογείων υδάτων όσο και της έκλυσης αερίων ρύπων. Η 
διαδικασία της καύσης των απορριμμάτων όχι μόνο δεν αποτελεί τρόπο επεξεργασίας τους 
αλλά απαγορεύεται αυστηρά εξαιτίας των τοξικών ουσιών που παράγονται κατά τη διαδικα
σία αυτή (ΥΠΕΧΩΔΕ, 1995; ΕΕΑ, 2002β). 
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ψ η ότι τα απορρίμματα απορρίπτο

νται στη θάλασσα (κατηγορία 2ε). 

3. Αντιλήψεις των παιδιών για τις 

επιπτώσεις της συσσώρευσης απορ

ριμμάτων στο περιβάλλον 

Οι αντιλήψεις των παιδιών ανα

φορικά με τις επιπτώσεις της συσσώ

ρευσης των απορριμμάτων παρου

σιάζονται στον Πίνακα 3. Βέβαια εί

ναι αναγκαίο να σημειωθεί άτι όταν 

τα παιδιά αναφέρονται στις επιπτώ

σεις των απορριμμάτων, εστιάζουν 

στα απορρίμματα π ο υ βλέπουν στο 

άμεσο περιβάλλον τους και όχι στις 

ποσότητες που συσσωρεύονται στους 

χώρους τελικής διάθεσης, τις οποίες 

όπως αναφέρθηκε (κατηγορία 2α 

στον Πίνακα 2) φαίνεται να αγνοούν. 

Ό π ω ς φαίνεται στον Πίνακα 3, 

πολλά παιδιά αναφέρουν ως συνέπεια 

της συσσώρευσης των απορριμμάτων 

τη γενική ρύπανση του περιβάλλο

ντος (κατηγορία 3στ). Τα παιδιά ανα

φέρονται στη ρύπανση ταυτίζοντας 

την με την έννοια της «βρωμιάς». Θε

ωρούν ότι τα απορρίμματα «βρωμί

ζουν» ή «κάνουν βρώμικο το περιβάλ

λον», όπως φαίνεται από τα ενδεικτι

κά παραδείγματα που ακολουθούν: 

«Οταν πετάμε τα σκουπίδια παντού, 

βρωμίζει ο τόπος» (Κορίτσι, Νήπιο). 

Εικοσιτέσσερα παιδιά εστιάζουν 

σε ζητήματα που αφορούν στην επι

βάρυνση της ανθρώπινης υγείας 

(κατηγορία 3δ), α ν τ ί λ η ψ η που δεί

χνει πως υιοθετούν μια ανθρωποκε

ντρική θεώρηση του προβλήματος. 

Ό π ω ς ενδεικτικά αναφέρουν: 

«Μας δηλητηριάζουν οι άσχημες 

μυρωδιές και αρρωσταίνουμε» (Αγόρι 

Β'τάξης). 

Ό π ω ς φαίνεται από τα στοιχεία 

του Πίνακα 3, σημαντικός είναι ο 

αριθμός των παιδιών (31 παιδιά, στις 

κατηγορίες 3α, 3β και 3γ) που δί

νουν εξηγήσεις οι οποίες αναδεικνύ

ουν τις επιπτώσεις τ η ς συσσώρευ

σης των σκουπιδιών στα αβιοτικά 

συστατικά του φυσικού περιβάλλο

ντος (έδαφος, αέρας, νερό). Σε αρκε

τές μάλιστα από αυτές τις εξηγήσεις 

διαπιστώνεται ότι τα παιδιά μπο

ρούν να κατανοήσουν τις σχέσεις 

αλληλεξάρτησης μεταξύ των περι

βαλλοντικών παραγόντων (βιοτι

κών και αβιοτικών). Ό π ω ς ενδεικτι

κά αναφέρουν: 

«Βρωμίζουν τη θάλασσα, τα ψάρια 

και τα άλλα ζώα που είναι στη θάλασ

σα» (Αγόρι, Νήπιο). 

Αξιοσημείωτο είναι το ενδιαφέρον 

που εκδηλώνουν τα παιδιά για τα 

ζώα καθώς, όπως αναφέρουν 23 από 

αυτά, τα απορρίμματα εγκυμονούν 

κινδύνους για τα ζώα σε ό,τι αφορά 

την υγεία και την ασφάλεια τους 

(κατηγορία 3ε). Για παράδειγμα: 

«Τα ζώα τρώνε τα σκουπίδια και 

άμα είναι δηλητηριαστικό θα ψοφή

σουν» (Κορίτσι, Β' τάξη). 

4. Προτάσεις των παιδιών για την 

ατομική συμβολή στη μείωση των 

απορριμμάτων 

Ό π ω ς φαίνεται από τις απαντή

σεις τους (Πίνακας 4), αρκετά παιδιά 

αναγνωρίζουν την α ν ά γ κ η ορθολο

γικής αντιμετώπισης του ζητήματος 

των απορριμμάτων και είναι σε θέση 

να διατυπώνουν συναφείς προτάσεις 

που αφορούν στη μείωση της κατα

νάλωσης (κατηγορία 4α), την επανα

χρησιμοποίηση και τ η ν ανακύκλω-
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Πίνακας 4 
Αντιλήψεις των παιδιών για τους τρόπους ατομικής συμβολής στη μείωση 

των απορριμμάτων. Συχνότητες (ί) και εκατοστιαία ποσοστά (%) 

Επιπτώσεις 

4α. Μείωση αγοράς 

και κατανάλωσης προϊόντων 

4β. Επαναχρησιμοποίηση 

και ανακύκλωση 

4γ. Τοποθέτηση των σκουπιδιών 

σε κάδους 

4δ. Επιμερισμός ποσότητας 

σκουπιδιών 

4ε. Δε γνωρίζω 

Σύνολο 

Αριθμός παιδιών 
ανά τάξεις Ν=71 

Ν 

12 

6 

18 

3 

3 

42 

Α 

10 

0 

12 

3 

0 

25 

Β 

1 

3 

5 

2 

0 

11 

Γ 

0 

2 

9 

0 

0 

11 

Συνολικός αριθμός 
απαντήσεων (Ν=89) 

ω 
23 

11 

44 

8 

3 

89 

(%)· 

25,84 

12,36 

49,44 

8,98 

3,38 

100,00 

* Το εκατοστιαίο ποσοστό που αντιστοιχεί σε κάθε κατηγορία αναφέρεται στο σύνολο των απα
ντήσεων (89) που καταγράφηκαν 

ση προϊόντων (κατηγορία 4β). Για 

παράδειγμα: 

«Τα κονσερβοκούτια και όλα αυτά 

πάνε για ανακύκλωση, για να τα κά

νουνε καινούργια. ...Έρχεται το σκου

πιδιάρικο τα μαζεύει τα πάει εκεί που 

είναι η ανακύκλωση, και τα κάνει πάλι 

καινούργια, μετά τα αγοράζουμε» 

(Αγόρι, Νήπιο). 

Ωστόσο, η πλειοψηφία των παι

διών διατυπώνει προτάσεις οι οποίες 

δεν σχετίζονται μεν με τ η μείωση 

των απορριμμάτων, αλλά υποδηλώ

νουν το ενδιαφέρον των παιδιών για 

ένα καθαρό περιβάλλον και υποδει

κνύουν ορθολογικές ενέργειες προς 

την κατεύθυνση αυτή (κατηγορία 

4γ). Για παράδειγμα: 

«Να παίρνουμε μια σακούλα και 

να τα πετάμε όλα μέσα. Δεν πρέπει να 

ρίχνουμε σκουπίδια για να μην γεμί

σουμε τη γη» (Αγόρι, Νήπιο). 

Έ ν α ς μικρός αριθμός παιδιών (8 

από τα 71) αναφέρουν τον επιμερι

σμό της ποσότητας των απορριμμά

των ως κατάλληλη ενέργεια για τη 

μείωση τους (κατηγορία 4δ). Ό π ω ς 

χαρακτηριστικά προτείνουν τα παι

διά: 

«Να βάζουμε μερικά (σκουπίδια) 

σε μια σακούλα και μερικά σε άλλη» 

(Κορίτσι, Α' τάξη). 

Από την ανάλυση που προηγήθη

κε προκύπτει ότι τα παιδιά του νη

πιαγωγείου και των πρώτων τάξεων 

του δημοτικού σχολείου έχουν μια 

γενική επίγνωση του ζητήματος 
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των απορριμμάτων, ωστόσο δεν φαί

νεται να γνωρίζουν βασικές παραμέ

τρους που σχετίζονται με τη διαχεί

ριση τους και την έκταση των περι

βαλλοντικών τους επιπτώσεων. 

3. Στόχοι και δομή του προτεινό
μενου προγράμματος 

Με βάση τις γενικές αρχές ανά

πτυξης δραστηριοτήτων για την 

Π.Ε. και τις αντιλήψεις των παιδιών 

για τα απορρίμματα και τη διαχείρι

ση τους, αναπτύχθηκαν οι προτεινό

μενες δραστηριότητες οι οποίες ανα

φέρονται σε τέσσερα επίπεδα στό

χων: α) το γνωστικό επίπεδο, β) το 

επίπεδο των αξιών, γ) το επίπεδο των 

στάσεων και δ) το επίπεδο της ολι

στικής θεώρησης του ζητήματος. Τα 

επίπεδα αυτά και οι επιμέρους εξειδι

κεύσεις τους αναλύονται παρακάτω: 

Α. Γνωστικό επίπεδο. Το επίπεδο 

αυτό αφορά την οικοδόμηση των βα

σικών οικολογικών και φυσικο-επι-

στημονικών εννοιών που εμπλέκο

νται στο ζήτημα της διαχείρισης των 

απορριμμάτων. Ό π ω ς φάνηκε από 

την ανάλυση στην προηγούμενη πα

ράγραφο, ορισμένες από τις έννοιες 

αυτές φαίνεται να είναι προβληματι

κές ως προς την κατανόηση τους 

από τα παιδιά, επομένως επιδιώκεται 

να τροποποιηθούν. Οι έννοιες-κλει

διά στις οποίες εστιάζουν οι δραστη

ριότητες του προτεινόμενου προ

γράμματος, είναι: 

1. Τα υλικά συσκευασίας που χρησι

μοποιούνται στα προϊόντα καθη

μερινής χρήσης. 

2. Η τελική διάθεση των απορριμ

μάτων. 

3. Οι επιπτώσεις από τον όγκο των 

απορρριμμάτων που συσσωρεύε

ται στο περιβάλλον. 

4. Η αποικοδόμηση των υλικών. 

5. Η διατήρηση της ύλης. 

6. Η διάκριση των υλικών σε επανα

χρησιμοποιήσιμα και μη, ανακυ

κλώσιμα και μη, αποικοδομήσιμα 

και μη. 

7. Η επαναχρησιμοποίηση υλικών. 

8. Τα είδη και οι ποσότητες φυσι

κών πόρων που χρησιμοποιού

νται για τ η ν κατασκευή προϊό

ν τ ω ν καθημερινής χρήσης (δέ

ντρα, ορυκτά, νερό, ενέργεια). 

9. Τα οργανικά υπολείμματα και η 

αξιοποίηση τους (παραγωγή εδα-

φοβελτιωτικού). 

Β. Επίπεδο αξιών. Στο επίπεδο 

αυτό επιδιώκεται η ανάδειξη τ ω ν 

αξιών (ατομικών και κοινωνικών) 

που σχετίζονται με τις ανθρώπινες 

δραστηριότητες και επηρεάζουν τη 

σχέση μεταξύ ποιότητας ζωής και 

ποιότητας του περιβάλλοντος. Ειδι

κότερα, οι δραστηριότητες του προ

τεινόμενου προγράμματος διαπραγ

ματεύονται επιμέρους αξίες που 

συνδέονται με: 

1. Τα καταναλωτικά πρότυπα. 

2. Τον τρόπο ζωής και τα κίνητρα 

που διέπουν τις επιλογές μας σε 

σχέση με το πρόβλημα της αύξη

σης των απορριμμάτων. 

3. Τις συνέπειες των ατομικών μας 

επιλογών τ ω ν παιδιών στο ζήτη

μα της αύξησης των απορριμμά

των. 

4. Τις σχέσεις αλληλεπίδρασης των 
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απορριμμάτων με το ευρύτερο 

φυσικό περιβάλλον. 

5. Τις εναλλακτικές λύσεις που 

υπάρχουν για τη μείωση των 

απορριμμάτων σε ατομικά και 

συλλογικό επίπεδο. 

Γ. Επίπεδο στάσεων. Ο κεντρικός 

στόχος αυτού του επιπέδου αφορά 

την ενίσχυση θετικών στάσεων για 

ενεργό προσωπική συμμετοχή και 

του ενδιαφέροντος που εκφράζουν 

τα παιδιά για την αντιμετώπιση του 

ζητήματος των απορριμμάτων. 

Δ. Ολιστική θεώρηση του ζητή

ματος των απορριμμάτων. Στο επί

πεδο αυτό, ο κεντρικός στόχος συνο

ψίζεται στην αποκέντρωση της σκέ

ψης των παιδιών από την ανθρωπο

κεντρική αντιμετώπιση του ζητήμα

τος των απορριμμάτων και στην ολι

στική θεώρηση του, στο ευρύτερο 

φυσικό, δομημένο και κοινωνικό πε

ριβάλλον. 

Ακολουθεί η παρουσίαση των 

δραστηριοτήτων με αναφορά στους 

επιμέρους στόχους που επιδιώκονται 

κάθε φορά και στη διαδικασία που 

προτείνεται για την υλοποίηση τους. 

1η Δραστηριότητα: Προσανα
τολισμός χων παιδιών στο ζήτη
μα των απορριμμάτων 

Στόχος της δραστηριότητας αυ

τής είναι να εισαχθούν σε ένα γενικό 

επίπεδο οι έννοιες των απορριμμά

των, της συσσώρευσης και της δια

χείρισης τους, οι οποίες θα αποτελέ

σουν το αντικείμενο των επόμενων 

δραστηριοτήτων του προγράμματος. 

/ Προσανατολίζουμε τα παιδιά στο 

θέμα και επιχειρούμε να προκαλέ

σουμε το ενδιαφέρον τους, προ

βάλλοντας σε οθόνη slides που 

απεικονίζουν απορρίμματα. Τα 

παιδιά ενθαρρύνονται να τα περι

γράψουν και να εκφράσουν τα 

συναισθήματα που τους δημιουρ

γούνται παρατηρώντας τα. 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά να εκ

φράσουν όσα γνωρίζουν για τα 

απορρίμματα με ερωτήσεις του 

τ ύ π ο υ «Τι είναι "σκουπίδια";», 

«Πώς δημιουργούνται τα "σκου

πίδια";», «Που νομίζετε ότι πη

γαίνουν τα "σκουπίδια";» κλπ. 

2 η Δραστηριότητα: Είδη προϊ
όντων π ο υ χρησιμοποιούμε στην 
καθημερινή μας ζωή 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 

στην παρατήρηση προϊόντων καθη

μερινής χρήσης και τον προσδιορι

σμό των υλικών κατασκευής τους 

(κεντρικός στόχος ΑΙ). Τα παιδιά 

/ Παρατηρούν φωτογραφίες από 

διάφορα προϊόντα καθημερινής 

χρήσης. 

/ Ενθαρρύνονται να εντοπίσουν τα 

διάφορα υλικά από τα οποία είναι 

κατασκευασμένα (χαρτί, πλαστι

κό, γυαλί, μέταλλο, ύφασμα). 

/ Παρατηρούν αντικείμενα και προϊ

όντα που υπάρχουν στην τάξη και 

προσδιορίζουν το υλικό κατασκευ

ής τους. 

3η Δραστηριότητα: Προετοι
μασία γωνιάς υλικών και απορ
ριμμάτων 

Στόχος της δραστηριότητας αυ

τής είναι η ανάπτυξη κριτηρίων για 

την ταξινόμηση υλικών συσκευα-
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σίας και η χρήση των κριτηρίων για 
την παραγωγή πινάκων ταξινόμη
σης (κεντρικός στόχος ΑΙ). 
/ Τα παιδιά ενθαρρύνονται να συλ

λέξουν και να φέρουν στο σχολείο 
άδειες συσκευασίες προϊόντων 
που χρησιμοποιούν καθημερινά. 

/ Μαζί με τα παιδιά επιλέγουμε το 
χώρο όπου θα συλλέγονται τα 
υλικά και τον διαμορφώνουμε. 

/ Τα παιδιά, εργαζόμενα σε ομάδες 
ταξινομούν τα προϊόντα με κρι
τήριο το υλικό κατασκευής τους 
και τα χαρακτηριστικά τους (π.χ. 
αυτά που έχουν λάμψη, που είναι 
σκληρά κλπ). 

/ Καταγράφουμε την ταξινόμηση 
σε μορφή πίνακα διπλής εισόδου 
(προϊόντα - υλικό κατασκευής) 
χρησιμοποιώντας σύμβολα για 
κάθε υλικό. 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά της κά
θε ομάδας να περιγράψουν τον 
πίνακα ταξινόμησης που κατα
σκεύασαν. Τα παιδιά βοηθούνται 
με ανάλογες ερωτήσεις να διατυ
πώσουν ρητά τα κριτήρια της τα
ξινόμησης που χρησιμοποίησαν. 

/ Οι πίνακες ταξινόμησης αναρτώ
νται στη γωνία των υλικών. 

4η Δραστηριότητα: Από τι κα
τασκευάζονται τα υλικά που χρη
σιμοποιούμε; 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 
στην ανάδειξη των φυσικών πόρων, 
της σημασίας τους και της ανάγκης 

ορθολογικής χρήσης τους (κεντρι
κοί στόχοι ΑΙ, Α8, Β4, Δ). 
/ Αναζητούμε τους φυσικούς πό

ρους από τους οποίους κατασκευ
άζονται τα υλικά συσκευασίας 
(δέντρα - χαρτί, ορυκτά3- αλου
μίνιο, άμμος - γυαλί, πετρέλαιο -
πλαστικό). 

/ Προσανατολίζουμε τα παιδιά στην 
ανάδειξη της σημασίας των πόρων 
αυτών και την ανάγκη διατήρησης 
τους, με ερωτήματα που εστιάζουν 
στη σχέση τους με τους ζωντανούς 
οργανισμούς (π.χ. «Τι μας προσφέ
ρουν τα δέντρα;», «Τι προσφέρουν 
τα δέντρα στα ζώα και τα πουλιά;») 
και στο ευρύτερο φυσικό περιβάλ
λον (π.χ. «Τι μπορεί να συμβεί στο 
δάσος αν "σκάψουμε" το χώμα για 
να φτιάξουμε μεταλλικά αντικεί
μενα;»). 

5η Δραστηριότητα: Τι είναι 
«σκουπίδια»; Υπάρχουν χρήσιμα 
«σκουπίδια»; 

Η δραστηριότητα αυτή έχει ως 
στόχους α) την ανάδειξη των αντι
λήψεων των παιδιών ως προς το πε
ριεχόμενο που αποδίδουν στην έν
νοια «σκουπίδια» και β) τη διερεύ
νηση της δυνατότητας επαναχρησι
μοποίησης των απορριμμάτων (κε
ντρικοί στόχοι ΑΙ, Α6 και Α7). 
/ Με κατάλληλες ερωτήσεις ενθαρ

ρύνουμε τα παιδιά να εκφράσουν 
πώς αντιλαμβάνονται τη λέξη 
«σκουπίδια». 

3. Η έννοια του ορυκτού είναι δύσκολη για τα παιδιά της ηλικίας στα οποία απευθύνονται 
οι προτεινόμενες δραστηριότητες. Προτείνεται να συνδεθεί η έννοια με το χώμα των βουνών 
-κάτι που δεν απέχει από την πραγματικότητα εφόσον ο βωξίτης, το ορυκτό που χρησιμο
ποιείται για την κατασκευή του αλουμινίου βρίσκεται στο υπέδαφος. 
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/ Καταγράφουμε τις απόψεις τους 
στον πίνακα. Βοηθούμε τα παιδιά 
να εντοπίσουν τα υλικά κατα
σκευής των προϊόντων που ανα
φέρουν ως «σκουπίδια». 

/ Αναζητούμε τη δυνατότητα επα
ναχρησιμοποίησης κάποιων από 
τα προϊόντα που χαρακτηρίζονται 
από τα παιδιά ως «σκουπίδια». 

/ Αναζητούμε τον τρόπο να μετα
τρέψουμε τα υλικά που εντοπίζο
νται για επαναχρησιμοποίηση σε 
χρήσιμα υλικά. Καταγράφουμε 
τις προτάσεις των παιδιών. 

6η Δραστηριότητα: Το «ταξίδι 
των σκουπιδιών». Από πού ξεκι
νούν και πού καταλήγουν; 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 
α) να ανιχνεύσει τις προϋπάρχουσες, 
βιωματικές γνώσεις των παιδιών για 
τη διαχείριση των απορριμμάτων 
και β) στην αξιοποίηση των αντιλή
ψεων αυτών για την οικοδόμηση 
της διαδικασίας που εφαρμόζεται 
(κεντρικοί στόχοι Α2 και Α5). 
/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά με κα

τάλληλες ερωτήσεις να διερευνή
σουν την πορεία των απορριμμά
των (διαχείριση: συλλογή, μετα
φορά, τελική εναπόθεση). 

/ Καταγράφουμε τις απόψεις τους. 
Συζητούμε τις προτάσεις των 
παιδιών για τη διαχείριση των 
απορριμμάτων και διερευνούμε 
την ορθότητα τους. 

/ Προβάλλουμε βίντεο με τη διαδι
κασία διαχείρισης των απορριμμά-

. των. Επισημαίνουμε τα στάδια 
συλλογής, μεταφοράς και τελικής 
διάθεσης. Εστιάζουμε στις ποσότη
τες των απορριμμάτων που φθά

νουν στους χώρους τελικής διάθε
σης. Προτείνουμε στα παιδιά να 
επισκεφθούμε έναν τέτοιο χώρο. 

7η Δραστηριότητα: Τι μπορεί 
να κάνουν τα «σκουπίδια» στο 
περιβάλλον. 

Στόχος της δραστηριότητας αυ
τής είναι να διερευνηθούν οι επιπτώ
σεις της συσσώρευσης των απορριμ
μάτων στο περιβάλλον και τους ορ
γανισμούς. Η δραστηριότητα αυτή 
μπορεί να βασιστεί στις συναφείς 
αντιλήψεις των παιδιών, που όπως 
έχει διαφανεί από τα ερευνητικά ευ
ρήματα που παρουσιάστηκαν στην 
προηγούμενη παράγραφο, μπορούν 
να αποτελέσουν την αφετηρία για 
την οικοδόμηση επαρκών νοητικών 
σχημάτων (κεντρικοί στόχοι A3, Β3, 
Β4, Γ, Δ). 
/ Τα παιδιά απαντούν στο ερώτημα 

«Ποιον μπορεί να βλάψουν τα 
"σκουπίδια";» 

/ Διερευνάται η ανάγκη ορθολογι
κής διαχείρισης των απορριμμά
των με ερωτήσεις του τύπου «τι 
θα συμβεί αν ρίξουμε "σκουπί
δια" στη θάλασσα; Στο δάσος; 
Στην αυλή μας; Στην πόλη μας;». 

8η Δραστηριότητα: Καταγρά
φουμε τα απορρίμματα 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 
α) στην παρατήρηση των απορριμ
μάτων που παράγονται στο σχολικό 
περιβάλλον, β) στη συστηματική κα
ταγραφή του είδους και των ποσοτή
των των απορριμμάτων που παράγο
νται στο οικογενειακό περιβάλλον 
των παιδιών και γ) στη διατύπωση 
προτάσεων για τη μείωση των απορ-



ριμμάτων (κεντρικοί στόχοι Al, Α5, 

Α6,Α7,Β2,Β3, Β5, Γ). 

/ Αφήνουμε τα παιδιά να παρατη

ρήσουν και ν α εντοπίσουν απορ

ρίμματα στο χώρο του σχολείου. 

Τα φωτογραφίζουμε και τα κατα

γράφουμε σε πίνακα, οπού φαίνο

νται το είδος των απορριμμάτων, 

η ποσότητα τ ο υ κάθε είδους και 

το υλικό κατασκευής του. 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά να κα

ταγράψουν με τη βοήθεια της οι

κογένειας τους τα «σκουπίδια» 

που παράγονται στο σπίτι τους 

κάθε μέρα για μια εβδομάδα. Δί

νουμε στα παιδιά πίνακα όμοιο με 

εκείνον που χρησιμοποίησαν στο 

σχολείο για τ η διευκόλυνση της 

καταγραφής. 

/ Στο τέλος της καταγραφής συζη

τούμε, ταξινομούμε τα υλικά ανά

λογα με το είδος και τις ποσότη

τες που καταγράφηκαν. Ενθαρ

ρύνουμε τα παιδιά να συζητή

σουν σε ομάδες, τα αποτελέσματα 

που κατέγραψαν στους πίνακες, 

συγκρίνοντας τα είδη και τις πο

σότητες των απορριμμάτων που 

παράγονται στο σχολείο και στο 

σπίτι, στα διαφορετικά νοικοκυ

ριά κλπ. Αναδεικνύονται με τον 

τρόπο αυτό διαφορετικά «κατανα

λωτικά προφίλ» τα οποία γίνο

νται αντικείμενο συζήτησης. 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά να προ

τείνουν λύσεις για τη μείωση των 

απορριμμάτων τόσο αναφορικά 

με την ποσότητα, όσο και αναφο

ρικά με το είδος των απορριμμά

των (π.χ. άχρηστες, ή επαναχρη

σιμοποιήσιμες συσκευασίες). 

9η Δραστηριότητα: Αποικοδό-
μηση υλικών και παράγωγη λιπά
σματος. 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει α) 

στην αποσταθεροποίηση της αντίλη

ψης ότι η απομάκρυνση των απορριμ

μάτων ισοδυναμεί με την εξαφάνιση 

τους β) στη συστηματική παρατήρη

ση και σύγκριση του βαθμού αποικο-

δόμησης διαφορετικών υλικών, και γ) 

στην παραγωγή λιπάσματος από φυτι

κά οργανικά υπολείμματα (κεντρικοί 

στόχοι A4, Α5, Α6, Α7, και Α9). 

/ Δημιουργούμε στην αυλή του 

σχολείου χώρο για την ταφή των 

υλικών συσκευασίας 4. Τα παιδιά 

σε ομάδες αναλαμβάνουν να τοπο

θετήσουν στο χώμα τα υλικά συ

σκευασίας προς παρατήρηση. Κά

θε ομάδα τοποθετεί το δικό της 

υλικό (π.χ. χαρτί, πλαστικό, γυα

λί, αλουμίνιο, ύφασμα, υπολείμ

ματα τροφών). Σε τακτά χρονικά 

διαστήματα σκάβουμε το χώμα, 

παρατηρούμε το βαθμό αποικοδό-

μησής τους και καταγράφουμε τις 

4. Σε κάποια γωνία της σχολικής αυλής (αν δεν υπάρχει μπορούν να χρησιμοποιηθούν 
γλάστρες) σε ειδικά διαμορφωμένο χώρο στο χώμα τοποθετούνται φυτικά προϊόντα (π.χ. λά
χανο, φρούτο), αλουμινένια τενεκεδάκια, εφημερίδα, κομμάτια υφάσματος, πλαστικά και ένα 
γυάλινα μπουκάλια. Κατά καιρούς τα υλικά ξεθάβονται και παρατηρείται ο βαθμός αποικο-
δόμησης. Το χαρτί αποικοδομείται σε διάστημα περίπου ενός μηνός, το φυτικό προϊόν μέχρι 
και έξι μήνες, το ύφασμα από δύο ως πέντε μήνες ενώ το αλουμίνιο και το πλαστικό δεν αποι-
κοδομούνται σε διάστημα που μπορεί να παρατηρηθεί (ο χρόνος αποικοδόμησης των υλικών 
αυτών είναι 100-200 χρόνια και 500 χρόνια αντίστοιχα). 
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παρατηρήσεις μας αναφορικά με 

την κατάσταση του υλικού («άλ

λαξε», «δεν άλλαξε»). Ενθαρρύ

νουμε τα παιδιά να εκφράσουν τις 

απόψεις τους για τις επιπτώσεις 

από την παραμονή των «σκουπι

διών» στο περιβάλλον. (Σημείω

ση: η διαδικασία παρατήρησης 

της αποικοδόμησης τ ω ν υλικών 

θα επαναλαμβάνεται σε όλη τη 

διάρκεια του προγράμματος). 

/ Δημιουργούμε στην αυλή χώρο 

για την παραγωγή λιπάσματος 

από οργανικά υλικά (φυτικά). 

Διατηρούμε το λίπασμα που πα-

ράχθηκε για να το χρησιμοποιή

σουμε στην αυλή του σχολείου 

την άνοιξη. 

/ Οι ομάδες, σε κάθε παρατήρηση, 

φωτογραφίζουν τα αντικείμενα 

που παρατηρούν ώστε μετά την 

ολοκλήρωση των παρατηρήσεων 

να υπάρχει η πορεία «αποικοδό-

μησης» του αντίστοιχου υλικού 

(διαδοχικά στάδια) και να γίνουν 

παρατηρήσεις, συγκρίσεις κτλ. 

/ Αφού συγκεντρωθούν οι διαδοχι

κές καταγραφές των παρατηρήσε

ων για όλα τα υλικά, τα παιδιά 

βοηθούνται να συμπεράνουν ότι 

δεν αποικοδομούνται όλα τα υλι

κά με τον ίδιο ρυθμό και ότι ορι

σμένα υλικά παραμένουν πρακτι

κά αναλλοίωτα μέσα στο χώμα. 

10η Δραστηριότητα: Παιγνίδι 
ρόλων - Επίλυση προβλήματος. 

Στόχος της δραστηριότητας αυ

τής είναι α) η ανάδειξη των επιπτώ

σεων της συσσώρευσης τ ω ν απορ

ριμμάτων στην ποιότητα ζωής και β) 

η αναζήτηση εναλλακτικών τρόπων 

μείωσης τους (κεντρικοί στόχοι Α2, 

Α3,Α5,Β1έωςΒ5,Γ,Δ). 

/ Συζητάμε με τα παιδιά για την πο

ρεία των σκουπιδιών (συλλογή, 

μεταφορά, τελική διάθεση) ανακα

λώντας τις γνώσεις και τις εμπει

ρίες που αποκόμισαν από τις 

προηγούμενες δραστηριότητες. 

Θέτουμε το πρόβλημα της αύξη

σης των «σκουπιδιών» και εισά

γουμε ένα σενάριο που θέτει την 

ανάγκη κατασκευής «σκουπιδότο

που» στη γειτονιά μας. Ενθαρρύ

νουμε τα παιδιά να εντοπίσουν τα 

εμπλεκόμενα μέρη σε μια τέτοια 

διαδικασία και δημιουργούνται οι 

αντίστοιχοι ρόλοι (οικογένειες 

των παιδιών/ κάτοικοι της περιο

χής, υπηρεσία καθαριότητας). Τα 

παιδιά σε ομάδες συζητούν για το 

ρόλο τους και αποφασίζουν ποια 

επιχειρήματα θα χρησιμοποιή

σουν για να υποστηρίξουν τη θέ

ση τους. Ενθαρρύνεται η συζήτη

ση για τις εναλλακτικές λύσεις 

διαχείρισης των απορριμμάτων 

(μείωση κατανάλωσης, επαναχρη

σιμοποίηση και ανακύκλωση). 

11η Δραστηριότητα: Παρατη
ρ ο ύ μ ε τους κάδους σ υ λ λ ο γ ή ς 
απορριμμάτων και ανακύκλωσης 
στην περιοχή. 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 

α) στην καταγραφή των κάδων για τη 

συλλογή και την ανακύκλωση απορ

ριμμάτων στην περιοχή του σχολείου 

και β) στη χαρτογράφηση της περιο

χής με τη σηματοδότηση των κάδων 

με ειδικά σύμβολα (κεντρικοί στόχοι 

Α1,Α3,Α5,Α6,Β2,Β5,Γ). 

/ Εξορμούμε στις γειτονιές της πε-
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ριοχής του σχολείου, φωτογραφί

ζουμε, καταγράφουμε τις θέσεις 

των κάδων συλλογής και ανακύ

κλωσης απορριμμάτων. 

/ Στην τάξη επεξεργαζόμαστε το 

υλικό που θα προκύψει και χαρ

τογραφούμε την περιοχή (κάτο

ψη, αναπαραστάσεις με σύμβολα). 

/ Σε περίπτωση ανεπάρκειας ή απου

σίας των κάδων ανακύκλωσης, τα 

παιδιά ενθαρρύνονται να διατυπώ

σουν τα αιτήματα τους στις τοπι

κές αρχές, αιτιολογώντας την ανα

γκαιότητα της ανακύκλωσης. 

12η Δραστηριότητα: Επίσκεψη 
στο χώρο τ α φ ή ς απορριμμάτων. 

Στόχος της δραστηριότητας αυ

τής είναι η γνωριμία των παιδιών με 

τους χώρους τελικής διάθεσης των 

απορριμμάτων, ώστε να αποκτήσουν 

μια ρεαλιστική εκτίμηση των ποσο

τήτων που συσσωρεύονται και της 

μακροχρόνιας διατήρησης τους (κε

ντρικοί στόχοι ΑΙ έως Α6, Β2, Β3, 

Β4, Γ, Δ). 

α) Προετοιμασία για την εξόρμηση: 

/ Ετοιμάζουμε από την προηγούμε

ν η μέρα τον απαραίτητο εξοπλι

σμό (φωτογραφική μηχανή, βιντε

οκάμερα, κιάλια, τηλεσκόπιο). 

/ Προετοιμάζουμε τα παιδιά για το 

χώρο και ετοιμάζουμε μαζί τους 

κανόνες γ ι α την ασφάλεια της 

εξόρμησης, 

β) Στο πεδίο: 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά να συ

ζητήσουν με τους αρμόδιους και 

να παρατηρήσουν τα απορρίμμα

τα χρησιμοποιώντας τα κατάλλη

λα μέσα και να τα φωτογραφί

σουν. 

/ Ενθαρρύνουμε τα παιδιά να περι

γράψουν το χώρο. 

/ Ανακαλούμε με κατάλληλα ερω

τήματα τις γνώσεις και τις εμπει

ρίες που αποκόμισαν από τις 

προηγούμενες δραστηριότητες 

(π.χ. είδη προϊόντων και συσκευ

ασιών που φθάνουν στη χωματε

ρή, ποσότητες απορριμμάτων που 

συγκεντρώνονται, βαθμός αποι-

κοδόμησης απορριμμάτων). 

/ Καταγράφουμε σε video την όλη 

δραστηριότητα και ό,τι τα παιδιά 

παρατηρούν και εντοπίζουν. 

13η Δραστηριότητα: Τι μπο
ρούμε ν α κάνουμε εμείς και οι άλ
λοι για τα «σκουπίδια»; Με π ο ι ο 
τρόπο ν α τ ο υ ς στείλουμε τα μη
νύματα μας; 

Με βάση το υλικό παρατήρησης 

που συλλέχθηκε στη 12η Δραστηριό

τητα, τα παιδιά καλούνται α) να συν

δέσουν τις ποσότητες των απορριμ

μάτων που συλλέγονται σε ατομι

κό/οικογενειακό επίπεδο με αυτές 

που παρατήρησαν στο χώρο απόρρι

ψης και να τις εκτιμήσουν, β) να δια

τυπώσουν προτάσεις για τη μείωση 

των απορριμμάτων, γ) να διερευνή

σουν και να διαπραγματευτούν τις 

δυνατότητες αλλαγής στάσεων και 

αξιών σε ατομικό και συλλογικό επί

πεδο για την επίλυση του προβλήμα

τος της αύξησης των απορριμμάτων 

και δ) να υιοθετήσουν συμπεριφορές 

συμβατές με τ ι ς παραπάνω προτά

σεις, στάσεις και αξίες (κεντρικοί 

στόχοι ΑΙ έως Α7, Β1 έως Β5, Γ, Δ). 

/ Παρακολουθούμε το video από 

την επίσκεψη στο χώρο ταφής 

των απορριμμάτων. Προσανατο-
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λίζουμε τα παιδιά να παρατηρή

σουν τον όγκο των σκουπιδιών 

που συσσωρεύονται στο χώρο τα

φής και τις μεγάλες ποσότητες 

που παραμένουν στο χώρο. 

/ Παρατηρούμε τις ποσότητες των 

απορριμμάτων που παράγει η οι

κογένεια κάθε παιδιού σε μια 

εβδομάδα (καταγραφές από την 

8η Δραστηριότητα). Ενθαρρύ

νουμε τα παιδιά να εκτιμήσουν 

τις ποσότητες αυτές (λίγο, πολύ, 

πάρα πολύ). 

/ Αναζητούμε τους τρόπους με τους 

οποίους μπορούμε σε ατομικό επί

πεδο να μειώσουμε τις ποσότητες 

των απορριμμάτων που παράγου

με καθημερινά. Ενθαρρύνουμε τα 

παιδιά να διατυπώσουν τις προτά

σεις τους. 

/ Προσανατολίζουμε τη συζήτηση 

α) στην κατανάλωση προϊόντων 

καθημερινής χρήσης. Διερευνούμε 

ερωτήματα του τύπου «ποια προϊ

όντα χρειαζόμαστε πραγματικά;» 

«Αγοράζουμε περισσότερα πράγ

ματα από όσα χρειαζόμαστε; Αν 

ναι, γιατί το κάνουμε;» β) στη μεί

ωση των υλικών συσκευασίας, γ) 

στην επαναχρησιμοποίηση προϊό

ντων και δ) στην ανακύκλωση. 

/ Αναζητούμε τον τρόπο που μπο

ρούμε εμείς να παρέμβουμε. 

/ Προτείνουμε στα παιδιά να ανταλ

λάξουν μεταξύ τους αντικείμενα 

που δεν χρησιμοποιούν πια για 

διάφορους λόγους (π.χ. παιγνίδια, 

βιβλία κτλ). Ορίζουμε την ημέρα 

ανταλλαγής των αντικειμένων 

αυτών. 

/ Δημιουργούμε στην τάξη μας χώ

ρους υποδοχής ανακυκλώσιμων 

υλικών. Συλλέγουμε τα υλικά και 

στη συνέχεια τα τοποθετούμε στους 

κάδους ανακύκλωσης που υπάρ

χουν στη γειτονιά του σχολείου. 

14η Δραστηριότητα: Εργαστή
ρια κατασκευών από ανακυκλω
μένα υλικά 

Η δραστηριότητα αυτή στοχεύει 

στο να εξοικειώσει τα παιδιά με τις 

τεχνικές ανακύκλωσης υλικών 

(χαρτιού) και επαναχρησιμοποίησης 

«άχρηστων» υλικών και μετατροπής 

τους σε χρηστικά αντικείμενα (κε

ντρικοί στόχοι ΑΙ, Α5, Α6, Α7). 

/ Κατασκευή χαρτιού (από χρησι

μοποιημένο χαρτί). Το χρησιμο

ποιημένο χαρτί που συλλέχθηκε 

από τα παιδιά στην προηγούμενη 

δραστηριότητα μετατρέπεται σε 

χρήσιμο, ανακυκλωμένο χαρτί 5 . 

/ Δημιουργία κατασκευών από 

ανακυκλώσιμα υλικά. Τα παιδιά 

ενθαρρύνονται να μετατρέψουν 

μη χρήσιμα υλικά σε χρηστικά 

αντικείμενα (π.χ. μολυβοθήκες, 

κουτιά αποθήκευσης των παιχνι

διών τους κλπ.) και να δημιουρ-

5. Παρασκευάζεται χαρτοπολτός από χρησιμοποιημένο χαρτί. Σε μία λεκάνη τοποθετεί
ται νερό και μέσα στη λεκάνη ένα κομμάτι σήτα. Στη συνέχεια τοποθετείται ο χαρτοπολτός 
πάνω τη σήτα και απλώνεται ομοιόμορφα. Στραγγίζεται το νερό από τη σήτα και στη συνέ
χεια η σήτα τοποθετείται πάνω σε μια ανοικτή εφημερίδα. Κλείνεται η εφημερίδα και αναπο
δογυρίζεται ώστε η σήτα να έρθει πάνω από το χαρτοπολτό. Ανοίγεται η εφημερίδα και απο
μακρύνεται η σήτα. Ο πολτός αφήνεται να στεγνώσει. Το χαρτί που έχει κατασκευαστεί μπο
ρεί να χρησιμοποιηθεί. 
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γήσουν εικαστικές κατασκευές 

(π.χ. κολάζ) με αυτά. 

/ Κατασκευή αφίσας με τα υλικά 

που επαναχρησιμοποιούνται και 

ανακυκλώνονται Στην αφίσα αυ

τή καταγράφονται απά τα ίδια τα 

παιδιά με τ η συνδρομή του/της εκ

παιδευτικού οι προτάσεις τους για 

την αναγκαιότητα και τη σημασία 

της μείωσης της κατανάλωσης, 

της επαναχρησιμοποίησης των 

υλικών και της ανακύκλωσης. Η 

αφίσα αυτή μπορεί να αναρτηθεί 

στο χώρο των υλικών και των 

απορριμμάτων και να παρουσια

στεί μαζί με τις υπόλοιπες εργα

σίες των παιδιών 6 σε ειδική εκδή

λωση που θα απευθύνεται στους 

γονείς και στην τοπική κοινωνία. 

15η Δραστηριότητα: Παιχνίδι 
ρόλων - Λήψη αποφάσεων για τη 
διαχείριση τ ω ν απορριμμάτων 

Στόχος της δραστηριότητας αυ

τής είναι να βοηθηθούν τα παιδιά να 

συνθέσουν τ ι ς γνώσεις, τις στάσεις 

και τις δεξιότητες λήψης αποφάσεων 

και επίλυσης προβλημάτων που απέ

κτησαν από τ ι ς προηγούμενες δρα

στηριότητες ώστε να προτείνουν 

βιώσιμες λύσεις γ ια την διαχείριση 

των απορριμμάτων (κεντρικοί στό

χοι ΑΙ έως Α6, Β2, Β4, Β5, Γ, Δ). 

/ Προτεινόμενο σενάριο: Τα παιδιά 

καλούνται να επιλέξουν έναν χώ

ρο για την τελική διάθεση των 

σκουπιδιών (κοντά σε χωριό, σε 

πόλη, σε λίμνη, σε άγονο χωράφι). 

Μέσα από τ η ν ιστορία προτείνο

νται διάφοροι τρόποι για τ η δια

χείριση των απορριμμάτων. 

/ Τα παιδιά υποδυόμενα τους ρό

λους εμπλεκόμενων στοιχείων 

του φυσικού περιβάλλοντος (π.χ. 

ζώα, φυτά, νερό, αέρας) και κοι

νωνικών ομάδων (κάτοικοι μιας 

περιοχής, εργαζόμενοι στην κα

θαριότητα, τοπική αυτοδιοίκηση) 

παίρνουν τ η ν απόφαση τους για 

τον πιο κατάλληλο χώρο τελικής 

διάθεσης τ ω ν απορριμμάτων. 

4. Συζήτηση 

Στην εργασία αυτή διατυπώθηκε 

μία πρόταση προγράμματος Π.Ε. για 

τα απορρίμματα και τη διαχείριση 

τους για την προσχολική και πρώτη 

σχολική ηλικία. Η διαμόρφωση του 

προγράμματος (κυρίως όσον αφορά 

τους γνωστικούς του στόχους) στη

ρίχθηκε στις αντιλήψεις των παι

διών για το περιβαλλοντικό αυτό ζή

τημα, όπως έχουν καταγραφεί από 

προηγούμενες σχετικές έρευνες. Οι 

έρευνες αυτές ανέδειξαν τα σημεία 

εκείνα στα οποία τα παιδιά αποτυγ

χάνουν να συλλάβουν τη φύση, την 

έκταση και την πολυπλοκότητα του 

ζητήματος των απορριμμάτων, όπως 

π.χ. τον προσδιορισμό του τι είναι 

«άχρηστο» και επομένως «σκουπί

δι», το γεγονός ότι δεν αναγνωρί-

6. Πίνακες ταξινόμησης των υλικών (3η Δραστηριότητα), Διαδοχικές καταγραφές αποι-
κοδόμησης υλικών (9η Δραστηριότητα), Χαρτογράφηση κάδων ανακύκλωσης της περιοχής 
του σχολείου (11η Δραστηριότητα), Φωτογραφίες και video επίσκεψης στο χώρο ταφής των 
απορριμμάτων (12η Δραστηριότητα). 
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ζουν τη διατήρηση των απορριμμά

των μετά την απομάκρυνση τους 

απά το άμεσο περιβάλλον τους, ή ότι 

θεωρούν τον επιμερισμό των απορ

ριμμάτων ως μια αποδεκτή μέθοδο 

μείωσης τους. Στα σημεία αυτά δό

θηκε ιδιαίτερη έμφαση κατά την 

ανάπτυξη των στόχων και της πο

ρείας των δραστηριοτήτων. Από την 

άλλη πλευρά, επιδιώχθηκε να αξιο

ποιηθούν οι αντιλήψεις εκείνες που 

προσεγγίζουν σε έναν βαθμό τις επι

στημονικά αποδεκτές αντιλήψεις 

για τη μείωση και τη διαχείριση των 

απορριμμάτων. Τέτοιες αντιλήψεις 

αφορούν π.χ. την επαναχρησιμοποί

ηση και την ανακύκλωση των απορ

ριμμάτων, τις επιπτώσεις της συσ

σώρευσης απορριμμάτων στους βιο

τικούς και αβιοτικούς περιβαλλοντι

κούς παράγοντες, ή την ανάπτυξη 

κριτηρίων για την επιλογή του κα

τάλληλου χώρου για την υγειονομι

κή ταφή των απορριμμάτων. 

Επιπλέον, οι δραστηριότητες του 

προγράμματος αξιοποιούν οικείες 

εμπειρίες από την καθημερινότητα 

των παιδιών με σκοπό τη συστημα

τική μελέτη τους μέσα από παρατη

ρήσεις, συλλογές, ταξινομήσεις και 

ερμηνείες δεδομένων και διατύπω

σης προβλέψεων. Αυτές οι δεξιότη

τες και συστηματικές γνώσεις θεω

ρούνται ως το απαραίτητο υπόβαθρο 

για την ανάπτυξη των κατάλληλων 

αξιών, στάσεων και υπεύθυνων συ

μπεριφορών που σχετίζονται με τις 

μελλοντικές επιλογές των παιδιών 

προς την κατεύθυνση της μείωσης 

των απορριμμάτων και της ορθολο

γικής τους διαχείρισης. Για το λόγο 

αυτό σημαντικό μέρος του προγράμ

ματος στοχεύει και στη συναισθημα

τική, αλλά και στην ενεργητική 

εμπλοκή των παιδιών στο ζήτημα 

των απορριμμάτων, όπως και στον 

απεγκλωβισμό τους από την ανθρω

ποκεντρική του θεώρηση. 

Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε στο 

σύνολο του σε νηπιαγωγεία της πε

ριοχής της Θεσσαλονίκης και ολο

κληρώθηκε πρόσφατα. Η επεξεργα

σία των αποτελεσμάτων από την 

εφαρμογή των δραστηριοτήτων που 

παρουσιάστηκαν στην παρούσα ερ

γασία βρίσκεται σε εξέλιξη. Η αξιο

λόγηση του προγράμματος στηρίζε

ται στα στοιχεία που συλλέχθηκαν 

πριν από αυτό (ατομικές συνεντεύ

ξεις παιδιών), στη διάρκεια του (φω

τογραφίες και βιντεοσκοπήσεις της 

δραστηριότητας των παιδιών, των 

συζητήσεων τους στις ομάδες και 

των παιχνιδιών ρόλων στα οποία 

συμμετείχαν) και στα προϊόντα της 

εργασίας των παιδιών στο πλαίσιο 

των δραστηριοτήτων (π.χ. «Ιστο

ρίες», σχέδια, μηνύματα και προτά

σεις, κατασκευές, αφίσες). Συνοπτι

κά, η μέχρι στιγμής επεξεργασία των 

αποτελεσμάτων δείχνει ότι: 

• Τα παιδιά συνεργάστηκαν αποτε

λεσματικά στις ομαδικές εργασίες, 

ενώ ενδιαφέρον είχε η εμπλοκή 

και η συνεργασία του οικογενεια

κού τους περιβάλλοντος στην κα

ταγραφή των οικιακών απορριμ

μάτων και στη συλλογή επανα

χρησιμοποιήσιμων και ανακυ

κλώσιμων υλικών συσκευασίας 

και αντικειμένων. 

• Τα παιδιά διαφοροποίησαν την 

αρχική τους άποψη για τα απορ

ρίμματα. Οι αρχικές, αυθόρμητες 
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αναπαραστάσεων των παιδιών 
για το ζήτημα των απορριμμά
των, αφετέρου επιτρέπει την πολ
λαπλή ανάλυση των αποτελεσμά
των του προγράμματος. 

• Το υλικό που παράχθηκε απά τα 
παιδιά, αλλά και η συμμετοχή 
τους στις δραστηριότητες μαρτυ
ρούν την έντονη συναισθηματική 
τους εμπλοκή στο ζήτημα της δια
χείρισης των απορριμμάτων. 
Οι προκαταρκτικές αυτές παρατη

ρήσεις δείχνουν άτι τα παιδιά προσχο
λικής (και πολύ περισσότερο της πρώ
της σχολικής) ηλικίας είναι σε θέση 
να κατανοήσουν το πρόβλημα των 
απορριμμάτων ως αποτέλεσμα των 
ανθρώπινων δραστηριοτήτων και συ
μπεριφορών. Επίσης, είναι σε θέση να 
αναπτύξουν γνώσεις, αξίες, στάσεις 
και καθημερινές συμπεριφορές κα
τάλληλες για την αντιμετώπιση του. 
Εκείνο που αναδεικνύεται σημαντικό 
είναι η εκπαίδευση να συμβάλει στην 
ενίσχυση των ορθολογικών συμπερι
φορών που τα παιδιά εκδηλώνουν και 
να δημιουργήσει την απαιτούμενη 
υποδομή για τη διατήρηση της. 

απαντήσεις τους εμπλουτίστηκαν 
κατά τη διάρκεια του προγράμμα
τος. Αναγνώρισαν άλλες χρηστι
κές αξίες σε αντικείμενα και υλι
κά που αρχικά χαρακτήριζαν ως 
«σκουπίδια», ενώ συμμετείχαν 
συστηματικά στη συλλογή ανα
κυκλώσιμων υλικών στην τάξη. 

• Η παρατήρηση και καταγραφή 
του βαθμού αποικοδόμησης των 
υλικών συσκευασίας (11η Δρα
στηριότητα) έδωσε στα παιδιά τη 
δυνατότητα να αναγνωρίσουν τη 
διατήρηση της ύλης σε αντιδια
στολή με την αρχική άποψη που 
κυριαρχούσε, σύμφωνα με την 
οποία τα σκουπίδια «αφήνονται 
κάπου και δεν υπάρχουν πια». 
Προς την ίδια κατεύθυνση συνέ
βαλαν και η επίσκεψη στο χώρο 
ταφής των απορριμμάτων (12η 
Δραστηριότητα) και η χρήση 
οπτικοακουστικού υλικού. 

• Από τις ομαδικές αφίσες που τα 
παιδιά κατασκεύασαν (14η Δρα
στηριότητα) φαίνεται ότι τα παι
διά είναι σε θέση να εκφράσουν 
εναλλακτικές προτάσεις για τη 
μείωση των απορριμμάτων που 
αφορούν στην επαναχρησιμοποίη
ση υλικών, την μετατροπή άχρη
στων αντικειμένων σε χρήσιμα, 
την ανακύκλωση και τη μείωση 
της κατανάλωσης. 

• Η δόμηση των δραστηριοτήτων, 
που αξιοποιούσαν διαφορετικές 
παιδαγωγικές προσεγγίσεις και 
παρείχαν στα παιδιά ποικιλία μέ
σων έκφρασης και επικοινωνίας 
οδήγησε στην παραγωγή πλούσι
ου υλικού, που αφενός αντικατο
πτρίζει την πολλαπλότητα των 
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Summary 

The paper proposes an environ
mental education program on waste 
management for early childhood. The 
program was designed taking into 
account children's conceptions of 
waste, waste management, and the 
environmental effects of waste 
accumulation, and their suggestions 
for reducing the amount of waste, as 
they were recorded by previous 
research. The program comprises 
fifteen activities, designed so as to 
contribute to the achievement of 
different levels of objectives related 
to cognitive factors, values, attitudes 
and the holistic conceptualization of 
the issue. The program has been 
realized in different schools and its 

outcomes are being analyzed. The 
preliminary analysis indicates that 
the children who were involved in 
the program modified their concept
ions of waste, acknowledging the 
possibilities of waste reduction, reuse, 
or recycling. 

Λέξεις-κλειδιά: Απορρίμματα, 
διαχείριση, περιβαλλοντικές επι
πτώσεις, μείωση, επαναχρησιμοποί
ηση, ανακύκλωση απορριμμάτων, 
γνώσεις, αξίες, στάσεις, ολιστική 
προσέγγιση. 
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Μαρία Ζαφειροπούλου Κατερίνα Ζησάκη Ευαγγελία Παππά 
Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 

Ψυχολογίας 

Π. Τ. Π.Ε. τον Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

Νηπιαγωγός Διδάκτωρ Πανεπιστημίου 

Θεσσαλίας, Σχολική ΣύμßoυL·ς 

Παρώθηση και στάσεις παιδιών 
προσχολικής ηλικίας στην εκμάθηση 

της αγγλικής χος ξένης γλωσσάς 

Μ 
1. Εισαγωγή 

έσα στα πλαίσια ενός ευρύ

τερου χώρου ο οποίος δια

κρίνεται από τ η ν παγκο

σμιοποίηση εμφανίζονται 

κάποιες καινούριες αναγκαιότητες 

ως μέσα που θα βοηθήσουν στη σύ

ζευξη ατόμων και λαών. Έ ν α βασι

κό μέσο είναι η γλώσσα, η οποία ως 

θεσμός ενώνει πολιτισμούς γ ι α τ ί η 

εκμάθηση της δεν είναι μια απλή 

κατοχή νέων πληροφοριών και γνώ

σης, αλλά ομολογουμένως κάτι πιο 

σύνθετο. 

Η εκμάθηση μιας ξένης γλώσσας 

είναι ένα κοινωνικό και ψυχολογι

κό φαινόμενο. Και αυτό γ ι α τ ί όταν 

κάποιος μαθαίνει μια ξένη γλώσσα 

δεν περιορίζεται μόνο στην οικειο

ποίηση της από γραμματική και φω

νολογική άποψη. Η εκμάθηση της 

συνεπάγεται και την προσέγγιση 

του ίδιου του λαού από κοινωνική 

πλευρά. Μαθαίνουμε τον τρόπο σκέ

ψ η ς αυτού του λαού αφού γλώσσα 

και κοινωνία εξετάζονται σε αλλη

λεξάρτηση. 

2. Γλωσσική ανάπτυξη: κληρονο
μικότητα η περιβάλλον; 

Για πολλά παιδιά, που βρέθηκαν 

από τη στιγμή της γέννησης τους 

εκτεθειμένα σε ένα περιβάλλον όπου 

πρέπει να μάθουν να επικοινωνούν 

σε περισσότερες από μια γλώσσες, η 

εκμάθηση αυτών των γλωσσών εί

ναι κάτι απόλυτα φυσιολογικό και 

συνηθισμένο. Τόσο η πρώτη, όσο και 

η δεύτερη γλώσσα μπορεί να χρησι

μοποιούνται στους ίδιους ή και δια

φορετικούς χώρους. Είναι, ωστόσο, 

απαραίτητο να μαθευτούν για να 

μπορούν τα άτομα να επικοινωνούν. 

Έ τ σ ι , για παράδειγμα σε πολλές οι

κογένειες που είναι μεικτές και μιλι

ούνται μέσα στο σπίτι περισσότερες 

από μια γλώσσες, το παιδί αναπτύσ

σει δύο μητρικές γλώσσες (ταυτό

χρονη νηπιακή διγλωσσία). Ή είναι 

δυνατόν η γλώσσα που χρησιμοποι

είται μέσα στο σπίτι να μην είναι αυ

τή που χρησιμοποιείται στο σχολείο. 

Μπορεί ακόμα και να διδάσκονται 

ταυτόχρονα δύο γλώσσες στο σχο

λείο για πολλά χρόνια οπότε κατα-

44 



λήγουμε και πάλι στο ίδιο αποτέλε
σμα, ότι, δηλαδή, το παιδί αποκτά 
σχεδόν ταυτόχρονα επιδεξιότητα σε 
δυο γλώσσες. 

Για άλλα παιδιά, μια δεύτερη 
γλώσσα είναι ένα σχολικό μάθημα 
που εισάγεται στα πλαίσια της υπο
χρεωτικής εκπαίδευσης τους. Αποτε
λεί ένα υλικό, όπως η γεωγραφία, η 
ιστορία, τα μαθηματικά που πρέπει 
να διδαχθεί, να κατανοηθεί, να μα
θευτεί ή να απομνημονευθεί. Στη συ
νέχεια, τα παιδιά θα πρέπει να προ
σπαθήσουν να επιτύχουν στις εξετά
σεις για να ευχαριστήσουν τον καθη
γητή, να κάνουν τους γονείς χαρού
μενους, να ικανοποιήσουν τους εαυ
τούς τους ή και για οποιοδήποτε άλλο 
λόγο. Έτσι, ενώ κάποια άτομα οδη
γούνται εξαιτίας του τρόπου ζωής 
τους στη διγλωσσία, για πολλά άτομα 
η εκμάθηση της δεύτερης γλώσσας 
απαιτεί την άμεση προσπάθεια και 
απασχόληση για πολλά χρόνια. 

Τα τελευταία χρόνια, το σκεπτικό 
για τον τρόπο εκμάθησης μιας ξένης 
γλώσσας έχει αλλάξει και έχει επικε
ντρωθεί στην πολυδιάστατη απόκτη
ση της γλώσσας. Οι μαθητές έρχονται 
σε επαφή με τη φύση της, την ιστορία 
της, τις σχέσεις της με τον πολιτισμό, 
τις πιθανές χρήσεις της, αναπτύσσο
ντας έτσι μια σφαιρική αντίληψη για 
τη συγκεκριμένη γλώσσα. Η γλώσσα 
παύει να έχει ένα καθαρά εκπαιδευτι
κό ενδιαφέρον και μετατοπίζεται στο 
κέντρο του ενδιαφέροντος των κοι
νωνικών επιστημών. 

Σε πολλές χώρες, η γνώση περισ
σότερων από μια γλωσσών για το 
άτομο είναι ζήτημα κοινωνικής και 
οικονομικής επιβίωσης. 

Πολλά ερωτήματα διατυπώνο
νται σχετικά με τους παράγοντες 
που καθορίζουν την επιτυχία ή απο
τυχία στην εκμάθηση της, αλλά και 
την ευκολία στην απόκτηση της. 

Ανεξάρτητα, από τους λόγους που 
οδηγούν κάποιους να μάθουν μια ξέ
νη γλώσσα, ιδιαίτερη προσοχή πρέπει 
να δοθεί επίσης και σε άλλες σημαντι
κές μεταβλητές που σχετίζονται άμε
σα με την εκμάθηση ξένης γλώσσας 
όπως είναι οι στάσεις των ατόμων, η 
εθνική αλληλεπίδραση, η επικοινω
νία, όσο και σε παιδαγωγικούς παρά
γοντες όπως η οργάνωση της τάξης 
και οι μέθοδοι διδασκαλίας. 

3. Στάσεις απέναντι στην εκμάθηση 
δεύτερης γλώσσας 

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι στάσεις 
απέναντι στην γλώσσα μπορεί να είναι 
καθοριστικός παράγοντας για την επι
τυχία ή την αποτυχία στα γλωσσικά 
μαθήματα μεταξύ των οποίων συγκα
ταλέγεται και η εκμάθηση ξένης 
γλώσσας, ενώ δεν ισχύει το ίδιο και 
για τα υπόλοιπα σχολικά μαθήματα 
(Clement & Kruidenier, 1985). Οι στά
σεις, όμως, απέναντι στην εκμάθηση 
ξένης γλώσσας σχετίζονται και με άλ
λους παράγοντες, όπως το φύλο. 
Έρευνες έχουν δείξει ότι τα κορίτσια 
έχουν περισσότερο θετικές στάσεις 
απέναντι στην εκμάθηση ξένης γλώσ
σας απ' ότι τα αγόρια. Έχει διαπιστω
θεί, επίσης, ότι τα κορίτσια έχουν με
γαλύτερη επιτυχία στην εκμάθηση 
γλωσσών απ' ότι τα αγόρια (Gardner, 
1985. Skehan, 1989). Έρευνες έδειξαν 
επίσης, ότι οι στάσεις απέναντι στην 
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ξένη γλώσσα διαφοροποιούνται ανά

λογα με την ηλικία και γίνονται λιγό

τερο θετικές όσο αυξάνεται η ηλικία. 

Είναι δύσκολο, όμως, να εντοπιστούν 

με απόλυτη βεβαιότητα οι λόγοι. 

Στόχος πολλών ερευνών είναι να 

προσδιορίσουν τη σχέση ανάμεσα 

στην εκμάθηση ξένης γλώσσας και 

στις στάσεις απέναντι στην κοινότη

τα που μιλάει αυτή τη γλώσσα. Από 

τους πρωτοπόρους αυτής της προ

σπάθειας, ο Spolsky (1985) υπήρξε 

υποστηρικτής του ότι ένας από τους 

πιο σημαντικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν τη μάθηση ξένης γλώσ

σας είναι η στάση που διατηρεί ο μα

θητής για τη γλώσσα και αυτούς που 

τη μιλάνε. 

4. Κίνητρο και εκμάθηση ξένης 
γλώσσας 

Τα κίνητρα, συχνά σχετίζονται με 

την επίδοση των παιδιών στο σχο

λείο. Έρευνες απέδειξαν ότι τα κίνη

τρα επηρεάζουν την επίδοση μέσα 

από τις πεποιθήσεις και τις αντιλή

ψεις των παιδιών, καθώς και από τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές και την συ

μπεριφορά του δασκάλου (Dweck 

1986, Μεταλλίδου 2000). Το κίνητρο 

συχνά σχετίζεται και με την εκμάθη

ση της ξένης γλώσσας σαν μια απλή 

εξήγηση της επιτυχούς κατάκτησης 

της γλώσσας (Pintrtich 1999). Πολ

λές φορές ακούγεται η φράση « εάν 

ένας μαθητής έχει κίνητρο να μάθει 

ξένη γλώσσα, θα μάθει». Πράγματι, ο 

όρος κίνητρο έχει πολύ ευδιάκριτα 

χαρακτηριστικά και συνδέεται με 

την πρόοδο στην εκμάθηση ξένης 

γλώσσας. Ο Gardner (1985) υποστή

ριξε ότι το κίνητρο για μάθηση ξένης 

γλώσσας αποτελείται από τέσσερα 

στοιχεία: α) τον στόχο, β) την επιθυ

μία πραγματοποίησης η επίτευξης του 

στόχου, γ) τις θετικές στάσεις προς τη 

μάθηση της γλώσσας, και δ) τη φιλό

πονη συμπεριφορά. 

Έ ρ ε υ ν ε ς έδειξαν ότι οι μαθητές 

που είχαν κίνητρο ήταν περισσότερο 

δραστήριοι μέσα στην τάξη (σήκω

ναν περισσότερες φορές το χέρι), έδι

ναν περισσότερες σωστές απαντή

σεις και λάμβαναν περισσότερη εν

θάρρυνση από τον δάσκαλο απ' ότι 

αυτοί που δεν είχαν κίνητρα. 

Γενικότερα, θα λέγαμε ότι η πα

ρώθηση επηρεάζει άμεσα τη χρήση 

στρατηγικών από τους μαθητές, το 

βαθμό αλληλεπίδρασης με όσους 

μιλούν τη συγκεκριμένη γλώσσα, 

την επίδοση τους σε γλωσσικές δο

κιμασίες, τη βελτίωση του γενικού 

επιπέδου της γλώσσας και τη δια

τήρηση των δεξιοτήτων στη γλώσ

σα αυτή μετά το πέρας της διδα

σκαλίας της (Παππά & Ζαφειρο-

πούλου, 2000). 

Ο τύπος της παρώθησης απαντά

ει στο ερώτημα γιατί το άτομο να μα

θαίνει αυτή την ξένη γλώσσα 

(Oxford & Shearin, 1994. Gardner, 

1995). Πολλές οι απαντήσεις: για να 

μπορεί να επικοινωνεί με τα μέλη 

αυτής της γλωσσικής κοινότητας, 

για να βρει δουλειά, για να βελτιώσει 

την εκπαίδευση του, για να μπορεί 

να ταξιδεύει, για να ικανοποιήσει 

τους γονείς του...κ.α. ωστόσο, εάν η 

απάντηση του μαθητή περιορίζεται 

απλά στο « για να είμαι στην τάξη», 

τότε αυτός ο μαθητής δεν εμφανίζει 
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καμιά παρώθηση για εκμάθηση ξέ
νης γλώσσας. 

Οι Gardner και Lambert (1972) 
διατύπωσαν για την εκμάθηση ξένης 
γλώσσας το κοινωνικά - εκπαιδευτι
κά μοντέλο. Σύμφωνα μ' αυτά το μο
ντέλο, δύο στοιχεία εμφανίζονται 
στον τρόπο με τον οποίο οι στάσεις 
και το κίνητρο μπορούν να επηρεά
σουν τη μάθηση μιας ξένης γλώσ
σας, και στον τρόπο με τον οποίο η 
μάθηση μπορεί να τροποποιήσει η να 
ενισχύσει τις αρχικές στάσεις. Το 
πρώτο στοιχείο, η συντελεστικότη-
τα έχει σχέση με ωφελιμιστικούς λό
γους μάθησης της γλώσσας, ενώ το 
δεύτερο, η ολοκλήρωση υποδεικνύει 
μια θετική προδιάθεση προς την 
ομάδα των ανθρώπων που μιλάνε 
αυτή τη γλώσσα και μια επιθυμία 
αλληλεπίδρασης με την ομάδα αυτή. 

5. Στάσεις γονέων 

Οι γονείς, σε ένα βαθμό διαδραμα
τίζουν σημαντικό ρόλο και επηρεά
ζουν και τα παιδιά τους στο να μά
θουν μια ξένη γλώσσα. Είναι αυτοί 
που μεταφέρουν στα παιδιά τους μη
νύματα σχετικά με την σημασία εκ
μάθησης ξένης γλώσσας, τις προσδο
κίες τους που αφορούν την επίδοση 
τους αλλά και τα αισθήματα τους 
σχετικά με άλλους λαούς. 

Ο Gardner (1985) διακρίνει δύο 
πιθανούς ρόλους που διέπουν τις 
στάσεις των γονέων απέναντι στην 
εκμάθηση ξένης γλώσσας. Ο ένας 
προσδιορίζεται ως ο ενεργητικός ρό
λος και αντικατοπτρίζει αυτούς τους 
γονείς που ενθαρρύνουν τα παιδιά 

τους να παρακολουθούν μαθήματα 
ξένης γλώσσας και που συμμετέχουν 
στην πρόοδο τους. Ενεργητικός εί
ναι, όμως, και ο αρνητικός ρόλος του 
γονέα που έχει αντίρρηση το παιδί 
του να μάθει μια ξένη γλώσσα και 
που θεωρεί ότι η εκμάθηση ξένης 
γλώσσας είναι χάσιμο χρόνου. 

Ο δεύτερος ρόλος αναφέρεται ως 
ο παθητικός ρόλος. Αυτός ο ρόλος 
προτάθηκε από τον Garner και περι
λαμβάνει τις στάσεις των γονέων 
προς τον λαό που μιλάει την αντί
στοιχη γλώσσα. Αντικατοπτρίζει αυ
τούς τους γονείς που διατηρώντας 
θετικές στάσεις προς τις άλλες κοι
νότητες και την εκμάθηση ξένων 
γλωσσών προάγουν τις μορφωτικές 
αλλαγές. Γονείς με αρνητικές στά
σεις προς την κοινότητα εμποδίζουν 
την ανάπτυξη θετικών στάσεων από 
τα παιδιά τους. 

Σε πολλές περιπτώσεις, αυτοί οι 
δυο ρόλοι -ο ενεργητικός και ο πα
θητικός ρόλος- βρίσκονται σε αρμο
νία, ο παθητικός ρόλος όμως είναι 
περισσότερο αποτελεσματικός. 

Οι γονείς αποτελούν το σημα
ντικότερο παράγοντα διαμόρφω
σης στάσεων απέναντι στους λα
ούς από τα παιδιά τους όταν αυτά 
είναι μικρής ηλικίας. Έρευνα των 
Lambert και Klineberg (1967) απο
δεικνύει ότι για τα παιδιά των 6 
χρόνων οι γονείς αποτελούν την 
μοναδική πηγή γνώσεων για τις 
εθνικές διαφορές. Δεν συμβαίνει, 
όμως, το ίδιο και για τα μεγαλύτε
ρα παιδιά που δίνουν μεγαλύτερη 
προσοχή σε ταινίες, τηλεόραση, βι
βλία και σχολείο, και μικρότερη 
έμφαση στους γονείς. 
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6. Παιδαγωγικοί παράγοντες και 
εκμάθηση ξένης γλώσσας 

Μέχρι τώρα αναπτύξαμε τους πα

ράγοντες που συμβάλλουν στην εκ

μάθηση της ξένης γλώσσας και κι

νούνται στο χώρο της ψυχολογίας. 

Δεν πρέπει, ωστόσο, ν α αγνοούμε 

και την συνιστώσα των παιδαγωγι

κών παραγόντων (δάσκαλος, μαθη

τές, περιβάλλον). 

Σύμφωνα με τους Glover και 

Bruning (1987) οι οποίοι διατύπωσαν 

μια σειρά από παράγοντες που συμ

βάλλουν θετικά στην απόκτηση της 

δεύτερης γλώσσας, ο δάσκαλος πρέ

πει να δημιουργεί μέσα στην τάξη εν

διαφέρουσες καταστάσεις για τους 

μαθητές και οι τελευταίοι να συμμε

τέχουν ενεργά σ' αυτά που συμβαί

νουν μέσα στην τάξη. Εξάλλου, οι μα

θητές είναι ενεργοί αποδέκτες πληρο

φοριών και είναι πιο εύκολο να μα

θαίνουν όταν οι πληροφορίες που 

τους προσφέρονται άπτονται στα εν

διαφέροντα τους (Oxford, 1990). 

Στο σημείο αυτό πρέπει να επιση

μάνουμε το κρίσιμο της προσχολι

κής ηλικίας, η οποία αποτελεί μια 

ιδιαίτερα ευαίσθητη περίοδο στη 

ζωή των παιδιών. Σύμφωνα με τον 

Piaget (1971) τοποθετούνται στο 

δεύτερο στάδιο της γνωστικής ανά

πτυξης, το στάδιο της προσυλλογι-

στικής σκέψης (2-7 χρ.), το οποίο χα

ρακτηρίζεται από την ανάπτυξη της 

γλώσσας, της αντίληψης και των άλ

λων μορφών αναπαράστασης. Ο συλ

λογισμός κατά τη διάρκεια αυτού 

του σταδίου είναι προ-λογικός και 

ημι-λογικός, τα παιδιά έχουν την τά

ση για υπεργενίκευση των πληροφο

ριών που προσλαμβάνουν και είναι 

εγωκεντρικά. Είναι απαραίτητο, ο 

δάσκαλος να γνωρίζει τις δυνατότη

τες και τις ικανότητες τ ω ν παιδιών 

ο' αυτή τη μικρή ηλικία, ώστε να 

προσαρμόζει τον τρόπο εκμάθησης 

γλώσσας. 

Τα παιδιά αυτής της ηλικίας μα

θαίνουν καλύτερα καταστάσεις όταν 

αυτές σχετίζονται με συγκεκριμένες 

εμπειρίες και άμεσους στόχους. Τους 

αρέσει να ονομάζουν αντικείμενα, 

να ορίζουν λέξεις και να μαθαίνουν 

σχετικά με τον κόσμο τους. Μπο

ρούν, όταν έχουν κατάλληλο πρότυ

πο, να αναπτύξουν καλές προφορι

κές ικανότητες, προφορά και διακύ

μανση φωνής. Μαθαίνουν πιο εύκο

λα μέσα από συμβολικό παιχνίδι και 

παιχνίδι ρόλων. Ωστόσο, οι δραστη

ριότητες πρέπει να είναι σχετικά μι

κρής χρονικής διάρκειας γ ιατ ί τα 

παιδιά κουράζονται εύκολα (Claire, 

1988. Curtain, 1988). Η πορεία του 

μαθήματος πρέπει να είναι πολύ κα

λά δομημένη από τον δάσκαλο, ο 

οποίος πρέπει να δίνει συνεχώς κα

τευθυντήριες γραμμές και να ακο

λουθείται ένα συγκεκριμένο μοντέ

λο στο καθημερινό πλάνο του μαθή

ματος (Spaulding, 1992). 

Σχετικά με το πρόγραμμα του μα

θήματος, πρέπει να περιλαμβάνο

νται δραστηριότητες που αρέσουν 

πολύ στα παιδιά και τους διασκεδά

ζουν όπως; 

- παιχνίδια: ο δάσκαλος επιλέγει ή 

επινοεί παιχνίδια που ενισχύουν 

την πρακτική της γλώσσας ενώ 

παράλληλα τα παιδιά διασκεδά

ζουν 

- τραγούδια, παιχνίδια με τα δάχτν-
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λα: βοηθάνε στην εξοικείωση των 

μαθητών με λεξιλόγιο αλλά και με 

ρυθμούς 

- πίνακες: ταξινομώντας τις λέξεις 

σε πίνακες άπου δίπλα στην εικό

να του αντικειμένου γράφεται η 

λέξη που ονομάζει το αντικείμε

νο, δίνεται η δυνατότητα στο παι

δί να αποτυπώσει τη λέξη σαν μια 

εικόνα. Το παιδί πρώτα κοιτάζει 

και αναγνωρίζει και μετά μαθαί

νει να μιλάει (Berger, 1986). 

- διάλογοι, παιχνίδια ρόλων: πρό

κειται γ ια μια στρατηγική που 

ακολουθείται συχνά επειδή δημι

ουργεί ιδανικές συνθήκες για επι

κοινωνία. Ο διάλογος προετοιμά

ζει τα παιδιά για συζήτηση που 

αργότερα μπορούν να χρησιμο

ποιήσουν στα παιχνίδια ρόλων 

- η χρήση της κούκλας: η κούκλα 

είναι ένα μέσο που αναπτύσσει 

εύκολα επικοινωνία με τα παιδιά 

αφού προσδίδουν σ' αυτή ανθρώ

πινες ιδιότητες και είναι έτσι γ ι ' 

αυτά κάτι το ζωντανό. Σ υ χ ν ά 

παίρνει τη θέση προσωπικοτήτων 

που δεν βρίσκονται μέσα στην τά

ξη, για παράδειγμα ένας επισκέ

πτης από το εξωτερικό, ένας εξαι

ρετικός φίλος όλων, κ.τ.λ. Η κού

κλα μπορεί να ενθαρρύνει τους 

μαθητές ν α μιλήσουν την ξένη 

γλώσσα, χωρίς οι τελευταίοι να 

νιώσουν πίεση ή να αισθανθούν 

άβολα. Αντίθετα αποτελεί γ ι ' αυ

τούς κάτι π ο υ προσφέρει διασκέ

δαση και ευχαρίστηση. Η επιθυ

μία να κρατήσουν την κούκλα 

μπορεί να κάνει και τους πιο 

ντροπαλούς μαθητές να μιλήσουν 

στην ξένη γλώσσα. Ο μαθητής 

«κρύβεται» πίσω από την κού

κλα, απελευθερώνεται και ξεπερ

νά όλες τις ντροπές και τις συστο

λές του. 

7. Στόχος της έρευνας 

7.1. Υποθέσεις 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, οι 

υποθέσεις της έρευνας μας διαμορ

φώνονται ως εξής: 

- Τα παιδιά α υ τ ή ς της ηλικίας εμ

φανίζουν θετ ική στάση για την 

εκμάθηση της αγγλικής γλώσσας. 

- Τα παιδιά με υψηλό δείκτη νοη

μοσύνης εμφανίζουν μεγαλύτερη 

παρώθηση γ ια εκμάθηση αγγλι

κής γλώσσας 

- Το μεγαλύτερο ποσοστό των παι

διών έχουν ολοκληρωμένη παρώ

θηση γιατί σ' αυτή την ηλικία εν

διαφέρονται περισσότερο να επι-

Αντικείμενο της παρούσας μελέ

της ήταν να διερευνηθούν οι στάσεις 

και τα κίνητρα των παιδιών προσχο

λικής ηλικίας απέναντι στην εκμά

θηση μιας ξένης γλώσσας και αν αυ

τά διαφοροποιούνται όταν έλθουν σε 

επαφή με τη συγκεκριμένη γλώσσα. 

Διερευνάται, επίσης, η ύπαρξη δια

φορών στις στάσεις των παιδιών σε 

συνδυασμό με παράγοντες όπως το 

φύλο και η νοημοσύνη τους. Η έρευ

να μας στην προσπάθεια της να προ

σεγγίσει σφαιρικά το θέμα, διερευνά 

επίσης τις στάσεις των γονέων απέ

ναντι στην εκμάθηση της ξένης 

γλώσσας με σκοπό να διαπιστωθεί η 

επίδραση τους στις στάσεις και τα 

κίνητρα των παιδιών. 
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κοινωνήσουν και όχι ν α αναζητή

σουν επαγγελματική αποκατά

σταση. 

- Μεγαλύτερη θετική στάση εμφα

νίζεται στα κορίτσια παρά στα 

αγόρια 

- Οι θετική στάσεις τ ω ν παιδιών 

απέναντι στην εκμάθηση της αγ

γλικής γλώσσας ενισχύεται όταν 

εμφανίζουν θετικές στάσεις οι γο

νείς τους. 

- Τα παιδιά εμφανίζουν ολοκληρωμέ

ν η ή συντελεστική παρώθηση ανά

λογα με την ολοκληρωμένη ή συ

ντελεστική παρώθηση που εμφανί

ζουν και οι γονείς τους, αντίστοιχα. 

7.2. Μέθοδος 

Το δείγμα 

Το δείγμα μας περιλαμβάνει ογδό

ντα παιδιά προσχολικής ηλικίας από 

4,5 έως 6 χρονών, μαθητές 2 διθέ

σιων και ενός μονοθέσιου σχολείου 

του Νομού Μαγνησίας. Στην έρευνα 

συμμετείχαν και 145 γονείς από 

τους οποίους ζητήθηκε ν α συμπλη

ρώσουν ερωτηματολόγιο. 

Η παρέμβαση ήταν διάρκειας 3 

περίπου μηνών και πραγματοποιή

θηκε στα τρία από τα πέντε τμήμα

τα. Τα άλλα δύο τμήματα αποτέλε

σαν την ομάδα ελέγχου. 

7.3. Μεθοδολογικά εργαλεία και διαδι

κασία 

Η ερευνητική προσέγγιση περι

λαμβάνει τρεις φάσεις. 

Πρώτη φάση - ανίχνευση γνώσης 

της αγγλικής γλώσσας: περιλαμβάνει 

συνεντεύξεις με παιδιά προσχολικής 

ηλικίας (Openheim, 1984) με στόχο 

να διαπιστώσουμε: 

- Εάν αναγνωρίζουν μια ξένη γλώσ

σα 

- Εάν είχαν προηγούμενη επαφή με 

την αγγλική ή οποιαδήποτε άλλη 

ξένη γλώσσα 

- Εάν επιθυμούν να μάθουν 

- Ποια κατά τη γνώμη τους είναι η 

χρησιμότητα της ξένης γλώσσας 

Η συνέντευξη καταγραφόταν σε 

μαγνητόφωνο. 

Χορηγήθηκαν, επίσης, επιλεκτι

κά οι κλίμακες: Γλωσσικές αναλο

γίες, Λεξιλόγιο και Μνήμη Αριθμών 

του Αθηνά Τεστ (Παρασκευόπου-

λος, Καλαντζή-Azizi & Γιαννίτσας 

1999 α & β) για να έχουμε μια εικό

να της νοητικής ικανότητας των 

νηπίων. 

Παράλληλα με τις συνεντεύξεις 

επιδόθηκαν ερωτηματολόγια στους 

γονείς και των πέντε τμημάτων, μέ

σω των νηπιαγωγών, με ανοιχτού 

και κλειστού τύπου ερωτήσεις για 

να καταγράψουμε τις δικές τους 

απόψεις και στάσεις. Από σύνολο 

159 γονέων μας επιστράφηκαν 145 

ερωτηματολόγια. 

Δεύτερη φάση - παρέμβαση: (διάρ

κειας 3 μηνών) περιλαμβάνει διδα

σκαλία της αγγλικής γλώσσας στα 3 

από τα 5 τμήματα. 

Συγκεκριμένα, πραγματοποιήθη

καν 34 μαθήματα διάρκειας 25-60 

λεπτών ανάλογα με το περιεχόμενο 

τους. Το υλικό που χρησιμοποιήθη

κε απευθύνονταν σε παιδιά αυτής 

της ηλικίας και περιελάμβανε πίνα

κες αναφοράς και αντίστοιχες κινη

τές καρτέλες, μπάλες, γαντόκου-

κλες, και φύλλα αξιολόγησης από 

αγγλικό βιβλίο. Τα υλικά χρησιμο

ποιούνται καθημερινά από τα παιδιά 
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στο νηπιαγωγείο και είναι εξοικειω
μένα μ' αυτά. 

Τρίτη φάση - Διαπιστώσει μετά 
την παρέμβαση: Η τρίτη φάση περι
λαμβάνει συνεντεύξεις με τα παιδιά 
για να διαπιστώσουμε τις πιθανές 
αλλαγές στις στάσεις και τα κίνητρα 
τους μετά την παρέμβαση σε σύ
γκριση με τα παιδιά που δεν διδά
χθηκαν αγγλικά. 

8. Αποτελέσματα 

Οι συνεντεύξεις των νηπίων και 
οι ανοιχτές ερωτήσεις του ερωτημα
τολογίου υπεβλήθησαν σε ανάλυση 
περιεχομένου ενώ η στατιστική επε
ξεργασία των αποτελεσμάτων έγινε 
με τη βοήθεια του στατιστικού πα
κέτου SPSS. 

Ένας από τους στόχους της έρευ
νας μας ήταν να διερευνήσουμε τις 
στάσεις των παιδιών απέναντι στην 
εκμάθηση της ξένης γλώσσας και 
εάν διαφοροποιούνται με την επαφή 
τους με την συγκεκριμένη γλώσσα, 
στην περίπτωση μας την αγγλική. 

Μετά την επεξεργασία των απα
ντήσεων των παιδιών συνάγεται άτι 
ένα μεγάλο ποσοστά νηπίων διατη
ρεί θετική στάση απέναντι στην εκ
μάθηση ξένης γλώσσας. Το ποσοστά 
αυτά αυξάνεται απά 77% σε 97,8% 
στα νήπια που έρχονται σε επαφή με 
την συγκεκριμένη γλώσσα. Παρατη
ρείται, δηλαδή, μια αύξηση ύψους 
20,8% του ποσοστού που διατηρεί 
θετική στάση απέναντι στην εκμά
θηση γλώσσας. 

Βέβαια, διαφοροποίηση παρατη
ρείται και στο ποσοστό των νηπίων 

που αποτέλεσαν την ομάδα ελέγχου. 
Η διαφοροποίηση αυτή όμως περιο
ρίζεται σε αύξηση ύψους μόνο 6%. 

Ο έλεγχος στατιστικής σημαντι
κότητας της διαφοράς μεταξύ των 
δύο ομάδων έδειξε ότι τα παιδιά της 
πειραματικής ομάδας διαφέρουν 
στατιστικά σημαντικά (χ2 = 3,803 ρ 
< 0,05). Το ποσοστό δηλαδή των νη
πίων που διατηρούν αρνητική στά
ση μετά την παρέμβαση και αφού 
ήρθαν σε εκτενή επαφή με τη γλώσ
σα, είναι ελάχιστο, ενώ φαίνεται ότι 
το αντίστοιχο ποσοστό της ομάδας 
ελέγχου δεν εμφανίζει σημαντικές 
διαφοροποιήσεις πριν και μετά κατά 
τις μετρήσεις. 

Μετά από την τρίμηνη παρέμβα
ση, στα 3 από τα 5 τμήματα που πή
ραν μέρος στην έρευνα και βάσει του 
Αθηνά Τεστ, μπορούμε να υποστηρί
ξουμε ότι και η δεύτερη μας υπόθε
ση επιβεβαιώνεται, διότι πράγματι, 
τα νήπια που σημείωσαν κατά τη χο
ρήγηση του τεστ υψηλή και εξαιρε
τική επίδοση εμφανίζουν μεγαλύτε
ρη παρώθηση και συμμετοχή κατά 
τη διάρκεια του μαθήματος. Το πο
σοστό αυτό των μαθητών που αγγί
ζει το 27% εμφανίζεται κατά τη διάρ
κεια των μαθημάτων να προτείνει 
θέματα και να βοηθά για την διεξα
γωγή των δραστηριοτήτων. 

Ένα άλλο ζήτημα που απασχόλη
σε την έρευνα μας ήταν να προσδιο
ρίσουμε το είδος της παρώθησης που 
εμφανίζουν τα παιδιά της προσχολι
κής ηλικίας. Αρχικά, πρέπει να ση
μειώσουμε ότι ένα μεγάλο ποσοστό 
νηπίων (45,4% και 50% στην πειρα
ματική και στην ομάδα ελέγχου αντί
στοιχα) δεν γνώριζαν για ποιο λόγο 
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θα έπρεπε να μάθουν αγγλικά. Ωστό

σο, αυτό το ποσοστό ελαχιστοποιή

θηκε μετά την τρίμηνη παρέμβαση 

σε 2,2% ενώ για την ομάδα ελέγχου 

παρέμεινε αρκετά υψηλό (30,6%). 

Η παρέμβαση έπαιξε επίσης σημα

ντ ικό ρόλο στην αύξηση του ποσο

στού ολοκληρωμένης παρώθησης 

στα παιδιά της πειραματικής ομάδας, 

αφού το ποσοστό ολοκληρωμένης 

παρώθησης αυξήθηκε κατά 34,4% 

ενώ το ποσοστό της συντελεστικής 

μόνο 8,8%. 

Αντίθετα, για την ομάδα ελέγχου 

διατηρείται υψηλό το ποσοστό των 

παιδιών που έχουν συντελεστική 

παρώθηση και ενισχύεται κατά 5,5% 

(από 36,1% σε 41,6%). Σημαντικά 

αυξάνεται -κατά 13,9%- και το πο

σοστό των παιδιών που έχουν ολο

κληρωμένη παρώθηση (από 13,9% 

σε 27,8%). Ωστόσο, ενώ πριν την πα

ρέμβαση τα ποσοστά ή τ α ν περίπου 

ίδια όσο αφορά το είδος της παρώθη

σης στις δύο ομάδες, μετά την πα

ρέμβαση το ποσοστό της ολοκληρω

μένης παρώθησης των παιδιών που 

διδάχτηκαν αγγλικά διαφοροποιεί

ται αρκετά προς τα επάνω. Ό τ α ν οι 

διαφορές υποβλήθηκαν σε στατιστι

κό έλεγχο αυτός απέδειξε ότι ενώ 

πριν δεν υπήρχε διαφορά μεταξύ 

των δύο ομάδων, η διαφορά έγινε 

στατιστικά σημαντική μετά την πα

ρέμβαση (χ2 = 13,374 ρ < 0,01) 

Στόχος της έρευνας μας ήταν, 

επίσης, η αναζήτηση και ο προσδιο

ρισμός των διαφορών μεταξύ αγο

ριών και κοριτσιών ως προς την 

στάση που διατηρούν απέναντι στην 

εκμάθηση αγγλικών. Υποθέσαμε ότι 

τα κορίτσια εμφανίζουν μεγαλύτερη 

παρώθηση για εκμάθηση ξένης 

γλώσσας. Η υπόθεση μας αυτή επι

βεβαιώθηκε διότι το ποσοστό των 

κοριτσιών που διατυπώνουν θετική 

στάση αυξήθηκε μετά την παρέμβα

ση κατά 27% (από 73% σε 100%). Σε 

αντίθεση με τα κορίτσια που διδά

χ τ η κ α ν αγγλικά, τα κορίτσια της 

ομάδας ελέγχου δεν εμφανίζει σημα

ντικές μεταβολές. Ο έλεγχος στατι

στικής σημαντικότητας της διαφο

ράς μεταξύ των δύο έδειξε ότι τα κο

ρίτσια της πειραματικής ομάδας δια

φέρουν στατιστικά σημαντικά (χ2 = 

4,823 ρ < 0,05). Τα αγόρια δεν ση

μειώνουν τόσο υ ψ η λ ή μεταβολή 

(11,1%). Ο έλεγχος στατιστικής ση

μαντικότητας της διαφοράς μεταξύ 

των δύο ομάδων έδειξε ότι τα αγόρια 

της πειραματικής ομάδας δεν διαφέ

ρουν στατιστικά σημαντικά (χ2 = 

0,055 ρ < 0,814). 

Σχετικά με τις στάσεις των νη

πίων και κατά πόσο αυτές ενισχύο

νται όταν εμφανίζουν και οι γονείς 

τους ανάλογες στάσεις, ήταν ένα άλ

λο θέμα που ερευνήσαμε. Ποιες εί

ναι, όμως οι στάσεις των γονέων 

απέναντι στην εκμάθηση ξένης 

γλώσσας; 

Οι γονείς των νηπίων εμφανίζο

νται να διατηρούν σε μεγάλο ποσο

στό (82,9%) θετική στάση απέναντι 

στην εκμάθηση ξένης γλώσσας από 

το νηπιαγωγείο. Κάτι αντίστοιχο εμ

φανίζεται και για τους γονείς της 

ομάδας ελέγχου. Αν λάβουμε υπόψη 

μας ότι στα νήπια της πειραματικής 

ομάδας εμφανίζεται το ποσοστό αυ

τών που διατηρούν θετική στάση 

υψηλότερο, καταλήγουμε ότι η αρχι

κή μας υπόθεση επιβεβαιώνεται. Η 
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θετική στάση των γονέων που εκ

φράζεται προφανώς με ενθάρρυνση 

των παιδιών τους κατά τη διάρκεια 

της παρέμβασης συνετέλεσε και αυ

τή στην αύξηση του ποσοστού των 

παιδιών που διατηρούν θετική στά

ση. Αντίστοιχα, και για την ομάδα 

έλεγχου οι στάσεις των παιδιών με 

τους γονείς τους συμβαδίζουν. Ο 

έλεγχος στατιστικής σημαντικότη

τας της διαφοράς μεταξύ των δύο 

ομάδων έδειξε άτι οι γονείς της πει

ραματικής ομάδας και της ομάδας 

ελέγχου δεν φαίνεται να διαφέρουν 

στατιστικά σημαντικά (χ2 = 0,756 ρ 

< 0,385/χ2 =1,497 ρ < 0,221 για τον 

πατέρα και τη μητέρα αντίστοιχα). 

Η ερευνά μας θέλησε ακόμα να 

διαπιστώσει εάν το είδος της παρώ

θησης των ν η π ί ω ν συμπίπτει με το 

είδος της παρώθησης των γονέων 

τους. Θελήσαμε, δηλαδή, να προσ

διορίσουμε εάν τα παιδιά εμφανί

ζουν ολοκληρωμένη ή συντελεστική 

παρώθηση ανάλογα με την ολοκλη

ρωμένη ή συντελεστική παρώθηση 

που εμφανίζουν οι γονείς τους. 

Μετά από επεξεργασία των ερω

τηματολογίων καταλήγουμε ότι 

στους γονείς των νηπίων η συντελε

στική παρώθηση υπερισχύει έναντι 

της ολοκληρωμένης, κάτι που δεν 

συμπίπτει με τα αντίστοιχα ποσοστά 

των παιδιών. Εάν επιβεβαιωνόταν η 

αρχική υπόθεση μας θα περιμέναμε 

να μην υπάρχουν διαφορές ανάμεσα 

στα είδη παρώθησης μεταξύ παιδιών 

και γονιών. Ό τ α ν τα αποτελέσματα 

υπεβλήθησαν σε έλεγχο στατιστικής 

σημαντικότητας αυτή απέδειξε ότι 

έχουμε στατιστικά σημαντικές δια

φορές (χ2 = 1,921 ρ < 0,05 χ 2 = 

1,060 ρ < 0,05 για τον πατέρα και 

την μητέρα αντίστοιχα). 

9. Συμπεράσματα και συζήτηση 

Με την παρούσα έρευνα θελήσα

με να διερευνήσουμε τα κίνητρα και 

τις στάσεις τ ω ν παιδιών προσχολι

κής ηλικίας απέναντι στην εκμάθη

ση μιας ξένης γλώσσας. Στόχος μας 

ήταν, επίσης, να διαπιστώσουμε εάν 

διαφοροποιούνται οι στάσεις τ ω ν 

παιδιών απέναντι στην εκμάθηση ξέ

νης γλώσσας όταν αυτά τα παιδιά έρ

χονται σε επαφή με τη συγκεκριμέ

ν η γλώσσα κατά την προσχολική 

ηλικία. Ειδικότερα, εξετάστηκε εάν 

παράγοντες όπως το φύλο, η νοημο

σύνη και η επίδραση της στάσης των 

γονέων συμβάλλουν στην ύπαρξη 

διαφορών στις στάσεις των παιδιών. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας 

έδειξαν ότι πράγματι η παρώθηση 

και οι στάσεις των παιδιών διαφορο

ποιούνται απέναντι στην εκμάθηση 

της ξένης γλώσσας -στην περίπτωση 

μας, απέναντι στην εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας- μετά από την 

τρίμηνη επαφή τους με τη γλώσσα. 

Γενικά, θα λέγαμε, ότι τα παιδιά 

αυτής της ηλικίας διατηρούν μια θε

τική στάση απέναντι στην εκμάθηση 

ξένης γλώσσας. Ή δ η , από την πρώτη 

μας επαφή μαζί τους -από την πρώτη 

συνέντευξη- υπήρχαν νήπια που 

γνώριζαν κάποιες αγγλικές λέξεις. 

Έ ν α μεγάλο ποσοστό νηπίων είχε 

ακούσει αγγλικά από τα μεγαλύτερα 

αδέρφια τους, από τα ξαδέρφια τους, 

από την τηλεόραση, από γνωστούς. 

Εξέφρασαν την επιθυμία να μάθουν 
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κι αυτά την αγγλική γλώσσα, χωρίς 

να παρατηρούνται μεγάλες διαφορο

ποιήσεις μεταξύ των νηπίων στα 

οποία θα γινόταν η παρέμβαση και 

της ομάδας ελέγχου. 

Η διαφορά, άμως, φάνηκε μετά 

την παρέμβαση. Τα αποτελέσματα 

των συνεντεύξεων των νηπίων της 

ομάδας ελέγχου, ήταν περίπου όμοια 

με της πρώτης συνέντευξης. Αντίθε

τα, τα αποτελέσματα από την συνέ

ντευξη των νηπίων της πειραματι

κής ομάδας ήταν αρκετά διαφορο

ποιημένα. Παρουσιάστηκε μια αύξη

ση ύψους 20,8% του ποσοστού που 

διατηρεί θετική στάση απέναντι 

στην εκμάθηση ξένης γλώσσας. Ό λ α 

τα παιδιά εκτός από ένα, ήταν εν

θουσιασμένα με την αγγλική γλώσ

σα και δήλωναν την επιθυμία να συ

νεχίσουν να μαθαίνουν αγγλικά. 

Αν θελήσουμε να ερμηνεύσουμε 

τον μεγάλο ενθουσιασμό αυτών των 

παιδιών ίσως θα πρέπει να αναφερ

θούμε για λίγο και στην μέθοδο που 

ακολουθήθηκε προκειμένου τα νή

πια να μάθουν κάποια στοιχεία από 

την αγγλική γλώσσα. Το βασικό ζη

τούμενο της διδακτικής διαδικασίας 

ήταν η εκμάθηση της ξένης γλώσσας 

να συνδεθεί με ευχάριστα συναισθή

ματα. Τα πάντα μαθαίνονταν μέσα 

από το παιχνίδι, τα εικαστικά και γε

νικότερα δραστηριότητες που ευχα

ριστούσαν τα παιδιά, ενώ παράλλη

λα τους πρόσφεραν εξοικείωση με 

μια άλλη γλώσσα. Το μάθημα ήταν 

μια συνέχεια σ' αυτά π ο υ συνέβαι

ναν μέσα στο νηπιαγωγείο, με τη μό

ν η διαφορά ότι χρησιμοποιούσαμε 

κάποιες λέξεις μιας άλλης γλώσσας -

της αγγλικής. Ή τ α ν μια καινούρια 

νότα, κάτι διαφορετικό, κάτι διασκε

δαστικό και σε καμιά περίπτωση κα

ταναγκαστικό. Τα παιδιά χαίρονταν 

ιδιαίτερα με όλα αυτά που διαδραμα

τίζονταν μέσα στην τάξη. Τις περισ

σότερες φορές διαμαρτύρονταν όταν 

τελείωνε το μάθημα και ζητούσαν να 

παίξουν ξανά και ξανά τα αγαπημένα 

τους παιχνίδια, να τραγουδήσουν τα 

αγαπημένα τους τραγούδια και να 

επαναλάβουν αγαπημένες δραστη

ριότητες. Και φυσικά, κατά τη διάρ

κεια των μαθημάτων σε κανένα παι

δί δεν περνούσε από το μυαλό ότι αυ

τό που συνέβαινε εκείνη τη στιγμή 

ήταν μάθημα αγγλικών. 

Επιπλέον, μέσα από τ η ν εκμάθη

ση της γλώσσας είχαν την ευκαιρία 

να γνωρίσουν τρεις καταπληκτι

κούς φίλους (κούκλες) και να παί

ξουν μαζί τους -τον Φέρμπι, την 

Σούπερ Γιαγιά και τον Μίστερ Πιτ. 

Έ γ ι ν α ν , επίσης, φίλοι και με παιδά

κια που μένουν σε άλλες χώρες του 

πλανήτη, τον Bill, τον Ben και την 

Lisa. Μαθαίνοντας αγγλικά κατάφε

ραν να επικοινωνήσουν μαζί τους 

και να γνωριστούν καλύτερα. 

Ιδιαίτερα, ενθουσιώδη και δρα

στήρια κατά τη διάρκεια των μαθη

μάτων ήταν τα νήπια με υψηλό δεί

κτη νοημοσύνης. Τα παιδιά αυτά συ

νέχεια ήθελαν να κάνουν όλο και πε

ρισσότερα πράγματα, να μαθαίνουν 

καινούριες λέξεις, πρότειναν ενότη

τες που ήθελαν να διδαχτούν και ζη

τούσαν να παίζουν τα αγαπημένα 

τους αγγλικά παιχνίδια. Ιδιαίτερα το 

«Stand up - Sit down» (παιχνίδι) 

μπορεί σε κάποια μαθήματα να παί

χτηκε πάνω από πέντε φορές. 

Αν και τα νήπια διατηρούσαν γε-
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νικά θετική στάση απέναντι στην εκ

μάθηση της αγγλικής γλώσσας, πριν 

την παρέμβαση, ένα πολύ μικρό πο

σοστό γνώριζε την χρησιμότητα της 

αγγλικής ή και γενικότερα μιας ξέ

νης γλώσσας. Περίπου το 50% των 

νηπίων δεν γνώριζαν σε τι χρειάζε

ται το να ξέρει κάποιος μια ξένη 

γλώσσα. Από τα νήπια που γνώριζαν, 

το μεγαλύτερο ποσοστό δήλωνε ότι 

τα αγγλικά χρειάζονται για «να παίρ

νω καλό βαθμό στο σχολείο», «για να 

μην με μαλώνει η δασκάλα μου», « 

για να ευχαριστήσω τους γονείς 

μου» και ένα μικρό ποσοστό ήξερε 

ότι τα αγγλικά χρειάζονται « γ ια να 

μιλάω στους Άγγλους», « για να πάω 

στο εξωτερικό και να μιλάω με τους 

ανθρώπους που μένουν εκεί». 

Από το πρώτο μάθημα τέθηκε ως 

κίνητρο εκμάθησης των αγγλικών η 

επικοινωνία των παιδιών με τους 

καινούριους φίλους τους στο εξωτε

ρικό, τον Bill, τον Ben και την Lisa. 

Επιπλέον, σε κανένα από τα μαθήμα

τα δεν τέθηκε ζήτημα βαθμού ή κά

ποιας υλ ικής αμοιβής. Εφόσον, όλα 

τα παιδιά προσπαθούσαν, όλα τα παι

διά επιβραβεύονταν για την προσπά

θεια τους. Έ τ σ ι , αυτά τα παιδιά συ

νέδεσαν την εκμάθηση της αγγλικής 

γλώσσας περισσότερο με την επικοι

νωνία και λιγότερο με την αμοιβή. 

Μια άλλη επίσης αξιόλογη παρα

τήρηση π ο υ έγινε, μετά από την 

ανάλυση των αποτελεσμάτων, ήταν 

ότι τα κορίτσια, όπως είχαμε υποθέ

σει, εμφανίζουν θετική στάση σε με

γαλύτερο ποσοστό σε σχέση με τα 

αγόρια. Έ τ σ ι , παρατηρούμε, μετά 

την παρέμβαση, τα κορίτσια να 

έχουν θετ ική στάση απέναντι στην 

εκμάθηση αγγλικής γλώσσας σε πο

σοστό 100%! Ο παράγοντας φύλο 

φαίνεται π ω ς επηρεάζει την διαφο

ροποίηση των στάσεων των παιδιών 

απέναντι στην εκμάθηση ξένης γλώσ

σας. Διαπιστώνουμε, δηλαδή, ότι τα 

κορίτσια, ενδιαφέρονται περισσότε

ρο για την εκμάθηση ξένης γλώσσας 

απ' ότι τα αγόρια, κάτι που έχει 

ερευνητικά επιβεβαιωθεί και στο 

παρελθόν (Gardner, 1985). 

Αρκετά μεγάλο εμφανίζεται και το 

ποσοστό των γονέων που επιθυμούν 

για τα παιδιά τους την εκμάθηση της 

αγγλικής γλώσσας ήδη από το νηπια

γωγείο. Ιδιαίτερα θετικοί εμφανίζο

νται οι γονείς των παιδιών που δέ

χτηκαν την παρέμβαση. Ό μ ω ς , τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι και τα παι

διά της πειραματικής ομάδας εμφανί

ζονται περισσότερο θετικά. Επομέ

νως, εύκολα βγαίνει το συμπέρασμα 

ότι τα νήπια αυτά επηρεάζονται από 

τους γονείς τους. Θα λέγαμε ότι κα-

θόλη τη διάρκεια των μαθημάτων εν

θαρρύνονταν και επιδοκιμάζονταν 

από τους γονείς τους για την πρόοδο 

τους με αποτέλεσμα να αυξάνουν τον 

ενθουσιασμό τους και να συμβάλ

λουν στην διατήρηση μιας θετικής 

στάσης. 

Διάσταση, υπάρχει όμως μεταξύ 

παιδιών που διδάχτηκαν αγγλικά 

και των γονέων τους όσο αφορά το 

είδος της παρώθησης. Ενώ, οι γονείς 

εμφανίζονται να έχουν ολοκληρωμέ

ν η και συντελεστική παρώθηση σε 

ίσα σχεδόν ποσοστά, τα παιδιά τους 

παρουσιάζουν αυξημένο το ποσοστό 

της ολοκληρωμένης παρώθησης. 

Ό σ ο αφορά την ομάδα ελέγχου, το 

είδος της παρώθησης μεταξύ γονιών 
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και παιδιών επίσης δεν συμπίπτει 

καθόλου αφού γονείς και παιδιά εμ

φανίζονται με διαφορετικού τύπου 

παρώθηση. 

Τα αποτελέσματα αυτά που δια

ψεύδουν την αρχική μας υπόθεση, 

οφείλονται στο γεγονός ότι τα νήπια 

που δέχτηκαν την παρέμβαση φαίνε

ται να επηρεάζονται περισσότερο 

από την αφόρμηση, από το κίνητρο 

που δόθηκε μέσα στην διδακτική πα

ρέμβαση και όχι τόσο από τους γο

νείς τους. Ο μεγάλος ενθουσιασμός 

τους και η επιθυμία τους να επικοι

νωνήσουν με τα παιδιά στο εξωτερι

κό αλλά και με τους φίλους τους μέ

σα στην τάξη, τους έκαναν να κατα

λάβουν ότι αυτός είναι ο σημαντικό

τερος λόγος για τον οποίο πρέπει να 

μάθουν αγγλικά Εξάλλου, η μικρή 

τους ηλικία δεν τους επιτρέπει να 

σκεφτούν πιθανές χρήσεις της αγ

γλικής και γενικότερα της ξένης 

γλώσσας που θα τους έκαναν αποδέ

κτες υλικών αμοιβών. 

Συμπερασματικά, η επαφή των 

παιδιών με την ξένη γλώσσα φαίνε

ται ότι τους πρόσφερε αρκετά πράγ

ματα. Αρχικά, τους έδωσε έναν ορθό 

προσανατολισμό για την εκμάθηση 

της γλώσσας. Κατάλαβαν ότι ξένη 

γλώσσα δεν συνεπάγεται πάντα κα

ταπόνηση που θα οδηγήσει στον 

βαθμό, αλλά ευχαρίστηση που θα 

οδηγήσει στην δημιουργία φίλων 

και καινούργιων γνωριμιών. Με από 

αυτό το πρόγραμμα τα νήπια αγάπη

σαν την αγγλική γλώσσα και τους 

δόθηκε η ευκαιρία να μην την αντι

μετωπίζουν σαν ένα ακόμη υποχρε

ωτικό μάθημα που συνδέεται αναπό

σπαστα με το δημοτικό σχολείο. 

Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι τα νή

πια αυτά δεν θα θυμούνται όλα αυτά 

που έμαθαν κατά τη διάρκεια αυτών 

των τριών μηνών. Αυτό π ο υ θέλαμε 

να πετύχουμε ήταν να τα προσανα

τολίσουμε σωστά ως προς το τι ση

μαίνει εκμάθηση μιας ξένη γλώσσας. 

Και είμαστε σίγουροι ότι στο μέλλον 

αυτά τα παιδιά θα ζητήσουν από μό

να τους να μάθουν αγγλικά και θα 

νοιώθουν ότι αυτά που κάνουν τους 

είναι οικεία και γνωστά. 

Λέξεις Κλειδιά: Κίνητρα, στάσεις, 

κίνητρα, μάθηση, Αγγλική ως ξένη 

γλώσσα, νήπια 
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Abstract 

The advantages of early learning 
of a foreign language have been a 
popular subject of scientific re
search. Recent findings argue that 
motivation and attitudes play an 
important role in foreign language 
learning and that motivation of 
children attenuates with age. The 
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aim of the present study was to 

investigate the motivation and 

att i tudes of Greek kindergarten 

children towards learning English as 

a foreign language and also to study 

if early familiarization with the 

language has an effect on their 

att i tudes and motivation later on. 

The impact of parental att i tudes on 

children's motivation was also 

investigated. Eighty kindergarten 

children and 146 parents took part 

in the study. Our findings show that 

young children are positively 

motivated and have an equally 

positive attitude toward English 

language learning, which streng

thens significantly when they-and 

especially the girls-come in contact 

with the language in their schools 

early. \ 
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Οι τεχνολογίες της ηληροιρορίας 
και τζον επικοινωνιών στην προσχολική 

εκπαίδευση: μια κριτική προσέγγιση 
του διαθεματικού ενιαίου πλαισίου 

προγράμματος σπουδών 

1. Εισαγωγή 

Η
σύγκλιση τριών -διακριτών 
μέχρι πρότινος- τεχνολο
γιών (Πληροφορική, σύγχρο
να Οπτικοακουστικά Μέσα 

και Τηλεπικοινωνίες), που οριοθετεί
ται με τον όρο Τεχνολογίες της Πλη
ροφορίας και των Επικοινωνιών 
(ΤΠΕ), επιδρά καταλυτικά σε σημα
ντικές εκφάνσεις της ανθρώπινης 
ζωής όπως η εργασία, η εκπαίδευση 
και κατάρτιση, η επικοινωνία, η ψυ
χαγωγία και ο ελεύθερος χρόνος 

(Jonassen, 2004, UNESCO, 2000). Η 
ραγδαία εξέλιξη των ΤΠΕ1 και η 
εγκάρσια εισβολή τους σε όλους σχε
δόν τους τομείς της ανθρώπινης δρα
στηριότητας επηρεάζει σημαντικά 
την εκπαιδευτική διαδικασία οδηγώ
ντας την σε νέους προβληματισμούς 
και αναζητήσεις (Mulder & van 
Weert, 2000, Κόμης & Μικρόπουλος, 
2001, Ράπτης & Ράπτη, 1999). Υπό 
το πρίσμα αυτό καθίσταται αναγκαία 
η διατύπωση μιας ολοκληρωμένης 
προσέγγισης για την ενσωμάτωση 
των ΤΠΕ στη διδασκαλία και τη μά-

1. Ο όρος ΤΠΕ (ICT: Information and Communications Technologies) θεωρείται πλέον πιο 

δόκιμος από τον όρο Πληροφορική (Informatics η Computer Science) όταν αναφερόμαστε με 

την ευρεία έννοια στις σύγχρονες εφαρμογές της Πληροφορικής, δεδομένου ότι η πλειονό

τητα των σύγχρονων μορφών επικοινωνίας καθώς και η αναπαράσταση κάθε μορφής συμ

βολικής ή οπτικοακουστικής πληροφορίας χρησιμοποιούν ως τεχνολογική βάση την ίδια συ

σκευή, τον δικτυωμένο υπολογιστή πολυμέσων. Για αυτό το λόγο, παρότι πρακτικά συ

νώνυμος του όρου Πληροφορική (Mulder & van Weert, 2000, UNESCO, 2000), χρησιμοποι

είται στο παρόν άρθρο ο όρος ΤΠΕ. Αντιθέτως, όταν γίνεται απευθείας αναφορά στο ΔΕΠΠΣ, 

και πιο συγκεκριμένα, στο τμήμα εκείνο που ασχολείται με τις Τ Π Ε , θα χρησιμοποιείται ο 

όρος των συντακτών του («Πληροφορική» και «Πρόγραμμα σπουδών πληροφορικής») σε ει

σαγωγικά. 
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θηση και μιας ενιαίας εκπαιδευτικής 

στρατηγικής που να άπτεται όλου 

του φάσματος της ελληνικής εκπαί

δευσης (Παιδαγωγικά Ινστιτούτο, 

1997). Το πεδίο των αναζητήσεων 

αυτών, συνεπώς, επεκτείνεται και 

στο χώρο της ελληνικής προσχολι

κής αγωγής, δεδομένου μάλιστα ό,τι 

η χρήση των υπολογιστών στην εκ

παίδευση των μικρών παιδιών καθώς 

και η ανάπτυξη εκπαιδευτικού λογι

σμικού και αντίστοιχων δραστηριο

τήτων για τις ηλικίες αυτές έχει ήδη 

εξαπλωθεί σε πολλά σχολικά συστή

ματα (Plowman & Stephen, 2003, 

Druin & Fast, 2002, Κόμης κ.α., 

2001, Yeland, Grieshaber & Stokes, 

2000, Haugland & Wright, 1997). Ο 

χώρος όμως αυτός έχει τις περισσό

τερες ιδιαιτερότητες και εκεί εμφανί

ζονται, όπως φαίνεται από την αναδί

φηση της σχετικής βιβλιογραφίας, οι 

πιο έντονες αμφισβητήσεις αναφορι

κά με την ένταξη των ΤΠΕ στην παι

δαγωγική πράξη (ALLIANCE FOR 

CHILDHOOD, 2000, Armstrong & 

Casement, 2000, Crook, 1998). Ωστό

σο, τα ενθαρρυντικά ερευνητικά 

αποτελέσματα που επισημαίνουν τις 

δυνατότητες των ΤΠΕ ως διδακτικό 

μέσο (Segers & Verhoeven, 2003, 

Shahrimin & Butterworth, 2002, 

Mioduser, Tur-Kaspa & Leitner, 

2000) και ως γνωστικό εργαλείο 

(Klein, Nir-Gal, & Darom, 2000, 

Clements, 1999a, Clements, 1999b, 

Carlson & White, 1998) το οποίο μπο

ρεί να ευνοήσει τη μάθηση μέσα από 

διαδικασίες ανακάλυψης και εξερεύ

νησης, στοιχεία που προσφέρουν όλο 

και πιο συχνά τα σύγχρονα υπολογι

στικά περιβάλλοντα, αποδυναμώ

νουν τα επιχειρήματα των επικριτών 

(Cuban, 2001, ALLIANCE FOR 

CHILDHOOD, 2000, Armstrong & 

Casement, 2000, Healy, 1998, 

Elkind, 1996). Ας σημειωθεί επίσης, 

ότι και διάφορες πιλοτικές έρευνες 

που έχουν γίνει στη χώρα μας δί

νουν ενθαρρυντικά αποτελέσματα 

σχετικά με τη χρήση των υπολογι

στών στην προσχολική ηλικία (Κό

μης & Ζαχαροπούλου, 2002, Παπαν

δρέου & Βελλοπούλου, 2000). Έτσι , 

αν και η χρήση των ΤΠΕ είναι ακό

μα σχετικά περιορισμένη φαίνεται 

να διαμορφώνεται μια κοινή συμφω

νία στο επίπεδο της εκπαιδευτικής 

πολιτικής και της σχολικής πρακτι

κής που προωθεί την ορθολογική 

ένταξη των ΤΠΕ στην προσχολική 

και την πρωτοσχολική εκπαίδευση 

(Gimbert & Cristol, 2004, Plowman 

& Stephen, 2003, Yeland, 2002, 

Haugland & Wright, 1997, NAYEC, 

1996, Clements κ.ά., 1993). 

Σήμερα συνεπώς γίνεται όλο και 

περισσότερο αποδεκτό ότι διάφορες 

εφαρμογές των ΤΠΕ συνιστούν τε

χνολογικά μέσα αναπτυξιακά κατάλ

ληλα για τα παιδιά της προσχολικής 

και της πρώτης σχολικής ηλικίας 

(Plowman & Stephen, 2003, Druin & 

Fast, 2002, Finegan, & Austin, 2002, 

Yeland, 2002). Πιο συγκεκριμένα, ο 

υπολογιστής μπορεί να χρησιμοποι

ηθεί ως ένα επιπλέον εκπαιδευτικό 

μέσο για να υποστηρίξει τις διαδικα

σίες μάθησης των μικρών παιδιών 

που σχετίζονται με τα περισσότερα 

γνωστικά αντικείμενα. Οι ΤΠΕ, στο 

πλαίσιο αυτό, μπορούν να παίξουν 

ουσιαστικό ρόλο -παρά τις επιφυλά

ξεις που πολλοί διατυπώνουν — 
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στην υλοποίηση των στόχων του 

Αναλυτικού Προγράμματος του Νη

πιαγωγείου σε όλους τους τομείς και 

τα γνωστικά αντικείμενα (Plowman 

& Stephen, 2003, Brooker & Siraj-

Blatchford, 2002, Haugland & Wright, 

1997, NAYEC, 1996). 

2. Θεωρητική προβληματική 

2.1. Η διαθεματική προσέγγιση για τη 

μάθηση 

Η διαθεματική προσέγγιση για τη 

μάθηση αποτελείτο βασικό θεωρητι

κό υπόβαθρο εκείνων των Αναλυτι

κών Προγραμμάτων (Α.Π.) που προ

τείνουν την ενιαιοποιημένη οργά

νωση της σχολικής γνώσης και τ η 

σφαιρική μελέτη θεμάτων καθολι

κού ενδιαφέροντος καταργώντας τα 

αυτοτελώς διδασκόμενα μαθήματα. 

Συγγενής σε αυτήν την προσέγγιση 

είναι η διεπιστημονική, σύμφωνα με 

την οποία ένα Α.Π. οργανώνεται 

έτσι ώστε να διατηρεί μεν τα διακρι

τά μαθήματα με τα ιδιαίτερα προσ

διοριστικά τ ο υ ς αλλά προτείνοντας 

παράλληλα διασυνδέσεις μεταξύ του 

περιεχομένου των διαφορετικών μα

θημάτων προκειμένου να εξασφαλι

στεί πληρέστερη και σφαιρικότερη 

μελέτη των διαφορετικών γνωστι

κών αντικειμένων (Ματσαγγούρας, 

2002). Βασική διαφορά αυτών των 

δυο προσεγγίσεων είναι ο τρόπος 

αντιμετώπισης του περιεχομένου 

της σχολικής γνώσης. Ωστόσο, τα 

περισσότερα Α.Π. επιχειρούν τη 

σύνθεση α υ τ ώ ν των προσεγγίσεων 

κυρίως με το επιχείρημα ότι τα δια-

θεματικά προγράμματα αδυνατούν 

να προσεγγίσουν συστηματικά τις 

χαρακτηριστικές έννοιες και δομές 

της κάθε επιστήμης (ΔΕΠΠΣ, 

Φ.Ε.Κ. 1366 τ. Bee 18-10 -2001). 

2.2. Προσεγγίσεις ένταξης και ενσωμά

τωσης των ΤΠΕ στην προσχολική εκπαί

δευση 

Τόσο η ανάλυση της υπάρχουσας 

βιβλιογραφίας όσο και η μελέτη της 

καθημερινής σχολικής πρακτικής 

(Κόμης & Μικρόπουλος, 2001, 

Mulder & van Weert, 2000, UNESCO, 

2000, Μακράκης & Κοντογιαννο-

πούλου, 1995), αναδεικνύουν τρεις 

κύριες προσεγγίσεις εισαγωγής και 

ένταξης των Τ Π Ε στην εκπαιδευτι

κή διαδικασία (που αφορούν στον 

έναν ή στον άλλο βαθμό όλες τις 

βαθμίδες της εκπαίδευσης): 

α. Οι ΤΠΕ ως αυτόνομο γνωστι
κό αντικείμενο (τεχνοκεντρικη προ

σέγγιση) που συνάδει με την αντίλη

ψ η ότι οι μαθητές πρέπει να αποκτή

σουν στέρεες γνώσεις πάνω στους 

υπολογιστές και στον προγραμματι

σμό τους για αυτό είναι απαραίτητη 

η διδασκαλία ενός αμιγούς μαθήμα

τος πληροφορικής, κατά κανόνα από 

εκπαιδευτικούς αντίστοιχης ειδίκευ

σης. Η προσέγγιση αυτή τείνει να 

εξαλειφθεί σχεδόν ολοσχερώς, κυ

ρίως όσον αφορά στις χαμηλότερες 

βαθμίδες της εκπαίδευσης (στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση και στο 

γυμνάσιο και σε πολλές χώρες και 

στο λύκειο), ενώ αντίθετα δίνεται έμ

φαση στην ανάπτυξη γνώσεων και 

δεξιοτήτων σχετικά με την πληροφο

ρική που αφορούν αυτό που ονομά

ζεται «πληροφορικός εγγραμματι-

σμός» (computer literacy) ή «πληρο-
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φορικός αλφαβητισμός» (Mulder & 

van Weert, 2000, UNESCO, 2000). 

β. Οι ΤΠΕ ως εργαλείο γνώσης 
σε όλο το εύρος τον αναλυτικού 
προγράμματος και ως έκφραση 

μιας ολιστικής και διαθεματικής 

προσέγγισης της μάθησης (ολοκλη

ρωμένη προσέγγιση) που συνιστά 

σήμερα ένα ζητούμενο που απασχο

λεί σε μεγάλο βαθμό τα διάφορα εκ

παιδευτικά συστήματα. Η προσέγγι

ση α υ τ ή χαρακτηρίζεται από την 

ιδέα ότι η διδασκαλία της χρήσης 

των ΤΠΕ αλλά και η χρήση τους εν

σωματώνεται στα επιμέρους γνω

στικά αντικείμενα του αναλυτικού 

προγράμματος. Ό λ α τα θέματα που 

αφορούν στις ΤΠΕ κατανέμονται 

και διδάσκονται μέσα από όλα τα 

γνωστικά αντικείμενα και δεν απο

τελούν πλέον αυτόνομο γνωστικό 

αντικείμενο. Σε επίπεδο οργάνωσης 

σχολικής μονάδας (τόσο στην προ

σχολική όσο και στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση) προωθείται η ύπαρξη 

υπολογιστών μέσα στην τάξη (η γω

νιά του υπολογιστή) (Haugland, 

2000) και όχι η δημιουργία ξεχωρι

στών εργαστηρίων πληροφορικής 

(τα οποία όταν υπάρχουν αξιοποιού

νται με μαθησιακές δραστηριότητες 

που αναπτύσσονται από τους εκπαι

δευτικούς της τάξης και όχι από ει

δικούς της πληροφορικής) και η 

χρήση τους στις καθημερινές μαθη

σιακές δραστηριότητες. Για παρά

δειγμα, η εκμάθηση χρήσης του 

πληκτρολογίου δεν αντιμετωπίζε

ται ως διακριτή δραστηριότητα ανά

πτυξης δεξιοτήτων τεχνολογικής 

κουλτούρας αλλά ενσωματώνεται σε 

δραστηριότητες γραπτής έκφρασης 

με τη χρήση υπολογιστών (Ράπτης 

& Ράπτη, 1999). Υπό το πρίσμα αυ

τό, ο διδακτικός στόχος δεν αφορά 

την εκμάθηση της χρήσης του πλη

κτρολογίου (που αφορά ενδεχομέ

νως το αντικείμενο της πληροφορι

κής) αλλά την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

γραπτής έκφρασης με τ η χρήση 

υπολογιστή (που άπτεται του αντι

κειμένου της γλώσσας). 

γ. Οι ΤΠΕ ως συνδυασμός των 

δύο προηγούμενων προσεγγίσεων 

{πραγματολογική προσέγγιση) που 

συνιστά μια μεταβατική, "εφικτή" 

λύση, απαραίτητη για ένα τουλάχι

στον χρονικό διάστημα μέχρι την 

πλήρη ένταξη των τεχνολογιών σε 

όλο το αναλυτικό πρόγραμμα. Η 

προσέγγιση αυτή, χαρακτηρίζεται 

από τη διδασκαλία ενόςμαθήματος 

γενικών γνώσεων πληροφορικής 

(που αντιστοιχεί συνήθως σε ένα 

μάθημα «πληροφορικού εγγραμμα-

τισμού», το οποίο κατά κανόνα συ

νιστά διακριτή οντότητα στο πρό

γραμμα σπουδών και στο ωρολόγιο 

πρόγραμμα και διασφαλίζεται είτε 

από εκπαιδευτικούς πληροφορικής 

είτε από εκπαιδευτικούς όλων των 

ειδικοτήτων που έχουν κατάλληλα 

επιμορφωθεί) και την προοδευτική 

ένταξη της χρή<*ης των ΤΠΕ ως 
μέσο στήριξης της μαθησιακής 
διαδικασίας σε όλα τα γνωστικά 
αντικείμενα του προγράμματος 

σπουδών. Η έμφαση στα πλαίσια 

αυτής της προσέγγισης, δίνεται 

στις γνωστικές και τις κοινωνικές 

διαστάσεις της χρήσης της πληρο

φορικής στην εκπαιδευτική διαδι-
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κασία. Η πραγματολογική προσέγ

γιση φαίνεται να συνδυάζει τα παι

δαγωγικά πλεονεκτήματα της εν

σωμάτωσης τ ω ν ΤΠΕ στην εκπαι

δευτική διαδικασία με τους ορούς 

του εφικτού (που απαιτεί την ανά

πτυξη δεξιοτήτων τεχνολογικού χα

ρακτήρα). Σε επίπεδο λειτουργίας 

της σχολικής μονάδας ευνοείται 

αφενός η ένταξη των υπολογιστών 

στις αίθουσες διδασκαλίας και ταυ

τόχρονα η δημιουργία εργαστηρίων 

πληροφορικής που θα υποστηρί

ζουν την ανάπτυξη γνώσεων και δε

ξιοτήτων απαραίτητων στην τρέ

χουσα συγκυρία για την χρήση των 

ΤΠΕ από τους μαθητές. 

Πρέπει να τονισθεί στο σημείο 

αυτό ότι ο «πληροφορικός εγγραμ-

ματισμός» δεν θεωρείται κατά κανό

να ως στοιχείο της τεχνολογικής 

προσέγγισης (που υποστηρίζεται τό

σο με την πρόσληψη εκπαιδευτικών 

αντίστοιχης ειδικότητας όσο και 

την ύπαρξη μαθημάτων πληροφορι

κής στο πρόγραμμα σπουδών) αλλά 

εκλαμβάνεται και ως στοιχείο της 

γενικής κουλτούρας, υπό το πρίσμα 

συνεπώς της πραγματολογικής προ

σέγγισης, που μπορεί να υποστηρι

χθε ί και από κατάλληλα επιμορφω-

μένους εκπαιδευτικούς των επιμέ

ρους ειδικοτήτων για τη δευτερο

βάθμια εκπαίδευση (Ράπτης & Ρά

π τ η , 1999) ή τους εκπαιδευτικούς 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

(Gimbert & Cristol, 2004). 

Η διαδικασία και οι φάσεις ανά

πτυξης διαθεματικών δραστηριοτή

των με τις Τ Π Ε μπορεί να βασιστεί 

τόσο στα θεωρητικά πορίσματα των 

ψυχολογικών θεωριών μάθησης, 

όσο και στα ερευνητικά δεδομένα 

που αφορούν στην ανάπτυξη διδα

κτικών μεθοδολογιών. Πιο συγκε

κριμένα, οι ΤΠΕ μπορούν (και οφεί

λουν) να λειτουργούν συμπληρωμα

τικά χωρίς να αντικαθιστούν τις άλ

λες δραστηριότητες των νηπίων. Η 

διαδικασία ανάπτυξης δραστηριοτή

των σε ένα τέτοιο περιβάλλον οφεί

λει ν α ενδιαφερθεί ταυτόχρονα γ ια 

μια σειρά παραγόντων που είναι κοι

νοί σε κάθε γνωστικό πεδίο αλλά και 

για κάποια επιπλέον στοιχεία που 

συνδέονται άμεσα με τις ιδιαιτερό

τητες (πλεονεκτήματα ή μειονεκτή

ματα) του μέσου (Clements, 1999α). 

Από τη μια μεριά λοιπόν, θεωρού

νται κρίσιμοι παράγοντες η ηλικία 

των παιδιών, η γνωστική ενότητα 

που θα αναπτυχθεί , οι γενικοί εκ

παιδευτικοί στόχοι, οι ειδικοί διδα

κτικοί στόχοι (σχετικοί με το γνω

στικό αντικείμενο), αλλά και οι δευ

τερεύοντες στόχοι (σχετικοί με άλ

λους γνωστικούς τομείς), οι προη

γούμενες (τι γνωρίζουν ήδη τα παι

διά και τι εμπόδια αντιμετωπίζουν 

για την κατάκτηση της νέα γνώσης) 

αλλά και οι ελάχιστες προαπαιτού

μενες γνώσεις (τι πρέπει να γνωρί

ζουν τα παιδιά), τα προς χρήση υλι

κά και το παιδαγωγικό σενάριο. Από 

την άλλη μεριά, το είδος και τα χα

ρακτηριστικά τ ο υ λογισμικού που 

θα χρησιμοποιηθεί, οι συνθήκες 

υλοποίησης τ η ς δραστηριότητας 

όπως η χρονική της διάρκεια, δηλα

δή υπολογισμός του απαιτούμενου 

χρόνου στον υπολογιστή καθώς και 

αν πρόκειται γ ια ατομική ή ομαδική 

δραστηριότητα αποτελούν επίσης 

σημαντικές μεταβλητές που καθορί-
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ζουν την αποτελεσματικότητα μιας 
δραστηριότητας (Yelland, 1995). 
Επιπλέον, σύμφωνα τόσο με τις σύγ
χρονες τάσεις εφαρμογών υπολογι
στικών περιβαλλόντων στη μαθη
σιακή διαδικασία (Clements, κ.ά 
1997) όσο και της διδακτικής των 
επιστημών (Weil-Barais, 1994) ο 
συνδυασμός διδακτικών καταστάσε
ων που υλοποιούνται σε διαφορετι
κά περιβάλλοντα αποτελούν μια δυ
ναμική πρόταση για την οικοδόμηση 
της νέας γνώσης. 

Με βάση την προβληματική που 
αναφέρεται στις θεωρητικές παραδο
χές που άπτονται της ένταξης των 
ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία 
και στη διαθεματική προσέγγιση της 
γνώσης αναλύεται το νέο Διαθεματι-
κό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος 
Σπουδών (ΔΕΠΠΣ, βλέπε σχετικά 
www.pi-schools.gr) και ειδικότερα το 
τμήμα του που αφορά στην Προσχο
λική Εκπαίδευση. Στο πλαίσιο αυ
τού του άρθρου μελετάται το ΔΕΠ
ΠΣ του Νηπιαγωγείου κάτω από το 
πρίσμα των τριών προσεγγίσεων 
που παρουσιάστηκαν προηγούμενα, 
δίνοντας έμφαση στην ολοκληρωμέ
νη προσέγγιση η οποία αφενός απο
τελεί και την πιο κατάλληλη μέθοδο 
για την υλοποίηση διαθεματικών 
δραστηριοτήτων στο σχολείο και 
αφετέρου συνάδει απόλυτα με τις 
σύγχρονες αντιλήψεις για την ανά
πτυξη και τη μάθηση των μικρών 
παιδιών (Gimbert & Cristol, 2004, 
Plowman & Stephen, 2003, Yeland, 
2002, Haugland & Wright, 1997, 
Clements, 1999a, Clements, 1999b, 
NAYEC, 1996). 

Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα με

λέτη επικεντρώνεται στην επεξεργα
σία ορισμένων βασικών ερωτημά
των όσον αφορά στο «πρόγραμμα 
σπουδών της πληροφορικής» για το 
Νηπιαγωγείο, έτσι όπως διαμορφώ
θηκε στα πλαίσια του ΔΕΠΠΣ αλλά 
και συνολικότερα στη θέση των 
ΤΠΕ στα επιμέρους γνωστικά του 
αντικείμενα (γλώσσα, μαθηματικά, 
φυσικές επιστήμες, βιολογία, γεω
γραφία, ιστορία, κοινωνική και πο
λιτική αγωγή, θρησκευτικά, φυσική 
αγωγή, εικαστικά, μουσική, θεατρι
κή αγωγή). 
• Σε ποια προσέγγιση ή σε ποιες 

προσεγγίσεις εντάσσεται ο σκο
πός του «προγράμματος της πλη
ροφορικής» για το Νηπιαγωγείο; 

• Ποια είναι τα ειδικά περιεχόμενα 
του προγράμματος και ποιοι είναι 
οι διδακτικοί στόχοι των επιμέ
ρους ενοτήτων και κατά πόσο αυ
τά υπηρετούν τον γενικό σκοπό; 

• Πως ικανοποιούνται οι στόχοι 
που τίθενται, ποια μεθοδολογία 
δηλαδή προτείνεται και πόσο συ
νεπής είναι αυτή με το πνεύμα 
του γενικού σκοπού αλλά και των 
επιμέρους στόχων; 

• Σε ποιο βαθμό και με ποιο τρόπο 
το πρόγραμμα ενσωματώνει τις 
ΤΠΕ στο σύνολο της εκπαιδευτι
κής διαδικασίας στο Νηπιαγω
γείο κάτω από το πρίσμα της δια-
θεματικής προσέγγισης της γνώ
σης; 
Με άλλα λόγια το προς μελέτη 

πρόβλημα του παρόντος άρθρου 
εστιάζεται στο εάν και σε ποιο βαθμό 
το «πρόγραμμα σπουδών πληροφο
ρικής» καθώς και τα υπόλοιπα προ
γράμματα σπουδών του ΔΕΠΠΣ για 
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το Νηπιαγωγείο ακολουθούν την 
ολοκληρωμένη προσέγγιση ένταξης 
των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδι
κασία που συναρτάται με τη διαθε-
ματική προσέγγιση της γνώσης και 
συνακόλουθα ε τη γενικότερη φιλο
σοφία του ΔΕΠΠΣ. 

3. Μεθοδολογία 

Τα δεδομένα αυτής της μελέτης 
προέρχονται καταρχήν από το «πρό
γραμμα σπουδών της πληροφορικής» 
(ενότητα «η Πληροφορική στο Νη
πιαγωγείο») για το Νηπιαγωγείο του 
ΔΕΠΠΣ, έτσι όπως διατυπώνεται στο 
ΦΕΚ 1376/18-10-2001 (σελ. 1653-
1656 & 1720-1724) καθώς και από το 
«Πρόγραμμα Σχεδιασμού και Ανά
πτυξης Δραστηριοτήτων Πληροφο
ρικής» που περιλαμβάνεται στην 
αναμορφωμένη έκδοση του ΔΕΠΠΣ 
για το Νηπιαγωγείο (http://www.pi-
schools.gr/, σελ. 729-730). Πιο συγκε
κριμένα, μέσα από την καταγραφή 
και οργάνωση αυτών των δεδομένων 
επιχειρήσαμε την ανάλυση του σκο
πού της εισαγωγής της «πληροφορι
κής» στο Νηπιαγωγείο, τον προσδιο
ρισμό του διδακτικού περιεχομένου 
και των ειδικών διδακτικών στόχων 
και τέλος τη διερεύνηση της προτει
νόμενης μεθοδολογίας. 

Στη συνέχεια, με στόχο να διαπι
στωθεί ο βαθμός καθώς και ο τρόπος 
ένταξης των ΤΠΕ στο σύνολο της εκ
παιδευτικής διαδικασίας στο Νηπια-

2. Η θέση αυτή ενισχύεται από την 
νέχεια του άρθρου. 

γωγείο, μελετήθηκαν τα περιεχόμενα 
των «Προγραμμάτων Σχεδιασμού και 
Ανάπτυξης Δραστηριοτήτων» για κά
θε γνωστικό αντικείμενο που περι
λαμβάνεται στην αναμορφωμένη έκ
δοση του ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο 
(http://www.pi-schools.gr/). 

Τέλος, επιχειρήσαμε την κριτική 
ανάλυση του ΔΕΠΠΣ, όσον αφορά 
στην ένταξη των ΤΠΕ στο Νηπια
γωγείο, τόσο ως προς τους κεντρι
κούς άξονες που προαναφέραμε όσο 
και στο σύνολο του, σύμφωνα πά
ντα με τη θεωρητική μας προβλημα
τική. 

Με άλλα λόγια, οι βασικοί άξονες 
της ανάλυσης σχετίζονται α) με την 
μελέτη του γενικού σκοπού υπό το 
πρίσμα των τριών προσεγγίσεων 
ένταξης, β) με την ανάλυση των επι
μέρους στόχων σε σχέση με τη σύν
δεση τους με το υπόλοιπο πρόγραμ
μα σπουδών και γ) με την ανάλυση 
των άλλων προγραμμάτων σπουδών 
ως προς τις αναφορές που κάνουν 
για την χρήση των ΤΠΕ. 

4. Κριτική ανάλυση ίου προγράμ
ματος 

4.1. 0 σκοπός τον προγράμματος 
Ο σκοπός του «προγράμματος 

σπουδών της πληροφορικής» σύμ
φωνα με το ΔΕΠΠΣ (ΦΕΚ 1376/18-
10-2001, σελ. 1655) φαίνεται να ακο
λουθεί την πραγματολογική προσέγ
γιση2, δεδομένου ότι θεωρεί τις ΤΠΕ 

των επιμέρους στόχων που γίνεται στη συ-
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στην εκπαίδευση τόσο ως αυτόνομο 

γνωστικό αντικείμενο («...να εξοικει

ωθούν με τις βασικές λειτουργίες 

τον...») όσο και ως εργαλείο μάθησης 

(«...ως εποπτικού μέσον διδασκα

λίας ... διερεννητικού εργαλείον ... »): 

«Σκοπός της εισαγωγής της πληρο

φορικής στο νηπιαγωγείο και στο δη

μοτικό σχολείο είναι να εξοικειωθούν 

οι μαθητές και οι μαθήτριες με τις βα

σικές λειτονργίες τον υπολογιστή και 

να ελθονν σε μια πρώτη επαφή με διά

φορες χρήσεις τον ως εποπτικού μέ

σον διδασκαλίας, ως γνωστικού και 

διερεννητικού εργαλείον και ως εργα-

λείον επικοινωνίας και αναζήτησης 

πληροφοριών στο πλαίσιο των καθη

μερινών σχολικών δραστηριοτήτων με 

τη χρήση κατάλληλον λογισμικού και 

ιδιαίτερα ανοικτού λογισμικού διερεν-

νητικής μάθησης». 

Η εξειδίκευση του γενικού σκο

πού όπως επιχειρείται στη συνέχεια 

από το ΔΕΠΠΣ γίνεται με βάση 

τρεις άξονες: γνώση και μεθοδολογία, 

συνεργασία και επικοινωνία, επιστή

μη και καθημερινή ζωή. Η εξειδίκευ

ση αυτή, όπως θα δούμε αναλυτικό

τερα στη συνέχεια, ενώ δίνει αρκετά 

στοιχεία ως προς το γνωστικό αντι

κείμενο δεν διευκρινίζει το ζήτημα 

της ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στα άλ

λα γνωστικά αντικείμενα. 

4.2. Τα περιεχόμενα και οι στόχοι τον 

προγράμματος 

Θα εξετάσουμε από κοινού τους ει

δικούς στόχους και τα περιεχόμενα 

του προγράμματος γιατί μας δίνουν 

απαντήσεις στο ερώτημα του «τι κά

νουμε στο νηπιαγωγείο;». Καταρχήν, 

παρατηρούμε στον πίνακα 1 μια μη 

ορθολογική κατάταξη των περιεχο

μένων: ενώ οι συσκευές του Η/Υ 

εντάσσονται στον πρώτον άξονα, οι 

χρήσεις του πληκτρολόγιου και του 

ποντικιού κατατάσσονται στο δεύτε

ρο άξονα με το γενικό και ασαφή τίτ

λο «παιχνίδι και μάθηση στον Η/Υ». 

Στη συνέχεια, διακρίνουμε τον εξαι

ρετικά γενικό χαρακτήρα του δεύτε

ρου άξονα, ο οποίος φαίνεται να δι

καιολογεί τη συνύπαρξη τόσο διαφο

ρετικών περιεχομένων μεταξύ τους. 

Τέλος, το πιο σημαντικό στοιχείο που 

παρατηρούμε στον πίνακα 1 είναι η 

παντελής έλλειψη περιεχομένων που 

να δείχνουν την ενσωμάτωση των 

ΤΠΕ στα υπόλοιπα γνωστικά αντι

κείμενα, γεγονός που ενισχύει τη θέ

ση μας για τον βασικό προσανατολι

σμό του προγράμματος γύρω από την 

πραγματολογική προσέγγιση. 

Οι διδακτικοί στόχοι ενός προ

γράμματος σπουδών προσδιορίζουν 

τις ειδικές δεξιότητες που πρέπει οι 

μαθητές να αποκτήσουν μέσα από 

την επεξεργασία συγκεκριμένων πε

ριεχομένων. Στην συγκεκριμένη πε

ρίπτωση μέσα από τη διατύπωση 

των διδακτικών στόχων επιχειρείται 

μια πιο σχολαστική ανάλυση των πε

ριεχομένων. Για παράδειγμα, όσον 

αφορά στο πληκτρολόγιο αναφέρε

ται: «να εντοπίζονν τα γράμματα και 

τον αριθμούς στο πληκτρολόγιο, να 

γράφονν χρησιμοποιώντας κεφαλαία 

και πεζά γράμματα, να χρησιμοποιούν 

τα ειδικά πλήκτρα τον κενού, της δια

γραφής και τον βπίβτΙτβίυ,Γη» (ΦΕΚ 

1376/18-10-2001, σελ. 1722). Παρόλα 

αυτά ούτε και σε αυτά τα σημεία δεν 

γίνεται εμφανής η σύνδεση με τα άλ

λα γνωστικά αντικείμενα, όπως για 
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Πίνακας 1 
Τα περιεχόμενα του προγράμματος σπουδών της πληροφορικής 

Άξονες περιεχομένου 

1. Γνωριμία με τον Η/Υ 

2. Παιχνίδι και μάθηση 
με ιον Η/Υ 

Περιεχόμενα 

Αναγνώριση των κυριοτέρων 
μονάδων του Η/Υ 

1. Πρώτη επαφή με το 
πληκτρολόγιο και το ποντίκι 

2. Εικόνα και ήχος στον Η/Υ 
3. Προφυλάξεις-εργονομία 
4. Συνεργασία στην ομάδα 

Ανάλυση 

1. Κυριότερα πλήκτρα 
πληκτρολογίου. 
Πληκτρολόγηση, μετακίνηση 
δείκτη ποντικιού 

2. Εργαλεία ελεύθερης σχεδίασης, 
δημιουργία σχεδίων, 
αναπαραγωγή ήχων 

παράδειγμα η πληκτρολόγηση που 
συνδέεται με την γραφή, η χρήση 
εργαλείων σχεδίασης που μπορεί να 
σχετιστεί με τα γεωμετρικά σχήματα 
ή με τα εικαστικά και την αισθητική 
αγωγή, η χρήση CD-ROM που αφο
ρά στη μουσική και γενικότερα άλες 
αυτές οι δεξιότητες που αφορούν 
την ανάπτυξη της δημιουργικότη
τας. Η έλλειψη επεξεργασίας του 
προγράμματος σε αυτό το επίπεδο 
ενδέχεται να οδηγήσει τους εκπαι
δευτικούς στην εξοικείωση απλώς 
των παιδιών με τον υπολογιστή και 
στην ανάπτυξη δραστηριοτήτων τε
χνολογικού καθαρά χαρακτήρα. 

Τέλος, θα πρέπει να σημειώσουμε 
ότι στην αναμορφωμένη έκδοση του 
προγράμματος σπουδών (http://www. 
pi-schools.gr/, σελ. 729-730) προστέ
θηκε μια επιπλέον ενότητα που αφο
ρά στη χρήση «κατάλληλου λογισμι
κού» με «παιχνίδια εξερεύνησης και 
επίλυσης προβλημάτων». Ωστόσο και 
σε αυτή την περίπτωση δεν προσδιο
ρίζεται το περιεχόμενο ή τα ιδιαίτε
ρα χαρακτηριστικά αυτού του λογι
σμικού κυρίως για το εάν είναι ανα

πτυξιακά κατάλληλο και ανοικτού 
τύπου (Haugland & Wright, 1997). 

Φαίνεται λοιπόν ότι, παρόλο που 
επιχειρείται μια σχετική ανάλυση 
των περιεχομένων μέσω των διδα
κτικών στόχων και την παράθεση 
κάποιων ενδεικτικών δραστηριοτή
των, το πρόγραμμα δεν παρουσιάζει 
μια ορθολογική οργάνωση του πε
ριεχομένου με μια σαφή περιγραφή 
εννοιών ή σχέσεων που επιδιώκεται 
να κατακτήσουν τα παιδιά. Οι στό
χοι επικεντρώνονται κυρίως στην 
απόκτηση πρακτικών δεξιοτήτων 
που σχετίζονται με τη χρήση του 
Η/Υ καθώς και με γνώσεις και δεξιό
τητες σχετικές με τους υπολογιστές 
και την πληροφορική (προωθούνται 
συνεπώς κατά κύριο λόγο η πραγμα
τολογική και δευτερευόντως η τε-
χνοκεντρική προσέγγιση). 

4.3. Διδακτική μεθοδολογία 
Το ΔΕΠΠΣ για το Νηπιαγωγείο 

προτείνει μια ενιαία μεθοδολογία. 
Αυτό σημαίνει ότι για κάθε πρόγραμ
μα σπουδών που αφορά σε ένα ιδιαί
τερο γνωστικό αντικείμενο, δεν προ-
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τείνονται συγκεκριμένες μεθοδολο

γικές επιλογές παρά μόνο κάποιες εν

δεικτικές δραστηριότητες. Η μελέτη 

των χαρακτηριστικών της γενικής 

μεθοδολογίας έτσι όπως περιγράφε

ται στο αναμορφωμένο ΔΕΠΠΣ, 

(http://www.pi-schools.gr/, σελ. 700-

702) μας επιτρέπει να δώσουμε έμφα

ση στα κυριότερα σημεία: 

«...κατάλληλες αναπτυξιακά πρα

κτικές... διερευνητικές δραστηριότητες 

διαθεματικού χαρακτήρα... ». 

«Η επικοινωνία και η τεχνολογία 

διατρέχουν όλα τα προγράμματα και 

βοηθούν τη διαδικασία μάθησης...». 

«Οι δραστηριότητες που προτείνο

νται στα προγράμματα είναι ενδεικτι

κές αφού πολλές προκύπτουν από τα 

τρέχοντα γεγονότα και τα αυθόρμητα 

ενδιαφέροντα των παιδιών ». 

«Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 

καθοριστικός καθώς βοηθά, συνεργά

ζεται, διαμεσολαβεί και διευκολύνει 

την όλη μαθησιακή διαδικασία». 

«Η εξασφάλιση της διαθεματικότη-

τας προκύπτει μέσα από την επεξερ

γασία: 

1. θεμάτων που εξακτινώνονται αλ

ληλεπιδρώντας με όλα τα γνωστικά 

αντικείμενα. 

2. σχεδίων εργασίας (project) 

3. θεμελιωδών εννοιών που προέρ

χονται από διάφορες επιστήμες 

(π.χ αλληλεπίδραση, διάσταση, 

επικοινωνία, κ.λ.π.)» 

Ωστόσο, στα περιεχόμενα κάθε 

προγράμματος δεν εμπεριέχονται 

υποδειγματικές δραστηριότητες που 

θα επέτρεπαν στον/στην εκπαιδευτι

κό να διαγνώσει τα χαρακτηριστικά 

της προτεινόμενης μεθοδολογίας σε 

κάθε γνωστικό αντικείμενο. Πως για 

παράδειγμα μπορούμε να ικανοποιή

σουμε συγκεκριμένους διδακτικούς 

στόχους από συγκεκριμένες γνωστι

κές περιοχές στα πλαίσια της διαθε-

ματικότητας; Πως οι ΤΠΕ εξυπηρε

τούν τη διαθεματική προσέγγιση; 

Επειδή όμως, υπογραμμίζεται στη 

μεθοδολογία του ΔΕΠΠΣ ότι: «Η επι

κοινωνία και η τεχνολογία διατρέχουν 

όλα τα προγράμματα και βοηθούν τη 

διαδικασία μάθησης...» (http://www. 

pi-schools.gr/, σελ. 700) θα επιχειρή

σουμε στη συνέχεια να καταγράψου

με σε ποιο βαθμό και με ποιο τρόπο 

εντάσσονται οι ΤΠΕ στο σύνολο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, στοιχεία 

που συνδέονται άμεσα με το ζήτημα 

της διδακτικής μεθοδολογίας. 

4.4. Η ένταξη των ΤΠΕ στο σύνολο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας 

Για να διαπιστώσουμε πως η τε

χνολογία διατρέχει όλα τα προγράμ

ματα σπουδών, πως δηλαδή ενσωμα

τώνονται οι ΤΠΕ στη διαδικασία της 

μάθησης στο Νηπιαγωγείο ακολουθή

σαμε δυο διαδρομές. Αφενός, κατα

γράψαμε τις συνδέσεις που επιχει

ρούνται στο «πρόγραμμα σπουδών 

πληροφορικής» με άλλα γνωστικά 

αντικείμενα κι αφετέρου διατρέχο

ντας τα υπόλοιπα προγράμματα σπου

δών επισημάναμε τις αντίστοιχες ανα

φορές, όπου υπάρχουν, χρήσης των 

ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία. 

Στον πίνακα 2 περιγράφονται οι 

συνδέσεις που διαπιστώθηκαν στο 

«πρόγραμμα σπουδών της πληροφο

ρικής» με τα άλλα γνωστικά αντι

κείμενα. Πιο συγκεκριμένα, έχουμε 

συνολικά τρεις αναφορές, όπου επι

σημαίνεται γενικά και αόριστα η 
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Πίνακας 2 
Συνδέσεις του προγράμματος πληροφορικής με άλλα γνωστικά αντικείμενα 

Περιεχόμενα Πληροφορικής 

1. Αναγνώριση μονάδων 
του Η/Υ, σελ. 729 

2. Χρήση λογισμικού (μάλλον 
εκπαιδευτικού) - επίλυση 
προβλημάτων, σελ. 730 

3. Συνεργασία - ομάδες, 
σελ. 730 

Γνωστικά αντικείμενα 

Μουσική, μελέτη 
περιβάλλοντος, 
φυσική αγωγή, γλώσσα 

Γλώσσα, μελέτη 
περιβάλλοντος, 
εικαστικά, μουσική 

Γλώσσα, εικαστικά, μουσική, 
μελέτη περιβάλλοντος, 
δραματική τέχνη 

Διαθεματικές έννοιες 

Αλληλεπίδραση - εξάρτηση 

Αλληλεπίδραση 

Αλληλεπίδραση - συνεργασία 

σύνδεση με όλα τα γνωστικά αντι

κείμενα του ΔΕΠΠΣ εκτός από τα 

μαθηματικά. Επιπλέον, στα πλαίσια 

αυτών των αναφορών μόνο για το 1 

(βλ. πίνακα 2) προτείνονται κάποιες 

ενδεικτικές δραστηριότητες (κατα

σκευή Η/Υ, δραματοποίηση των συ

σκευών του Η/Υ). Ενώ όμως, αυτές 

έχουν ν α κάνουν με τα εικαστικά 

και τη δραματική τέχνη, δεν γίνεται 

καμία τέτοια αναφορά σε αυτά τα 

γνωστικά αντικείμενα όπως παρατη

ρούμε στον πίνακα 2. 

Στον πίνακα 3 καταγράφονται οι 

αναφορές στις ΤΠΕ που εντοπίσαμε 

στα προγράμματα σπουδών των άλ

λων γνωστικών αντικείμενων. Συ

νολικά έχουμε δεκαπέντε (15) ανα

φορές που αφορούν σε όλα σχεδόν τα 

γνωστικά αντικείμενα. Οι περισσό

τερες σημειώνονται στη μελέτη περι

βάλλοντος, επτά (7) αναφορές, ενώ 

στα μαθηματικά δεν υπάρχει καμία 

αναφορά. Διαπιστώνουμε ότι τα μα

θηματικά δεν συνδέονται με τις ΤΠΕ 

στα πλαίσια του ΔΕΠΠΣ ούτε μέσα 

από το «πρόγραμμα σπουδών της 

πληροφορικής» (βλ. πίνακα 2), ούτε 

μέσα από το αντίστοιχο πρόγραμμα 

των μαθηματικών (βλ. πίνακα 3). 

Παρόλο που οι αναφορές που κα

ταγράψαμε είναι ελάχιστες μπροστά 

στα περιεχόμενα του ΔΕΠΠΣ, η πιο 

σημαντική έλλειψη φαίνεται να εί

ναι η πλήρης απουσία παραδειγμά

των π ο υ να δείχνουν τους ειδικούς 

τρόπους διασύνδεσης των ΤΠΕ με 

τα άλλα γνωστικά αντικείμενα. Σε 

κανένα σημείο δεν υπάρχει υποδειγ

ματική δραστηριότητα που να ενη

μερώνει τον/την εκπαιδευτικό πως 

θα ενσωματώσει τις ΤΠΕ στη μαθη

σιακή διαδικασία. Αν λάβουμε επί

σης υ π ό ψ η μας το γεγονός ότι οι πε

ρισσότεροι εν ενεργεία εκπαιδευτι

κοί δεν έχουν επιμορφωθεί στην παι

δαγωγική χρήση των ΤΠΕ, οι παρα

πάνω ελλείψεις, αποτελούν βασικές 

αδυναμίες του ΔΕΠΠΣ. 

Έ ν α άλλο στοιχείο που προκύ

πτει από αυτή την καταγραφή είναι 

ο τρόπος διασύνδεσης μεταξύ των 

διαφορετικών γνωστικών αντικειμέ

νων. Η σύνδεση βασίζεται αποκλει-



στικά στις «θεμελιώδεις έννοιες δια-
θεματικής προσέγγισης». Πρόκειται 
για έννοιες που προέρχονται από 
διάφορες επιστήμες που αποκτούν 
όμως διαφορετικό νόημα μέσα από 
τα διαφορετικά γνωστικά αντικείμε
να. Ωστόσο, οι ΤΠΕ μπορούν να εξυ
πηρετήσουν διαφορετικούς διδακτι
κούς στόχους σε κάθε γνωστικό 
αντικείμενο και να διευκολύνουν τη 
διαδικασία της μάθησης χωρίς απα
ραίτητα να εμπλέκεται μια «διαθε-
ματική έννοια». 

5. Συμπεράσματα 

Η κριτική ανάλυση του «προ
γράμματος σπουδών της πληροφορι
κής» για το Νηπιαγωγείο (αλλά και 
του συνόλου του ΔΕΠΠΣ σε σχέση 
με τις αναφορές που κάνει στις 
ΤΠΕ) στα πλαίσια αυτής της μελέ
της ανέδειξε τις κυριότερες αδυνα
μίες του. Διαπιστώνεται μια έντονη 
αντίφαση ανάμεσα στο γενικό θεω
ρητικό προσανατολισμό του ΔΕΠ
ΠΣ και στο ειδικό περιεχόμενο του 
προγράμματος σπουδών. Ενώ δίνε
ται ιδιαίτερη έμφαση, τόσο στα εισα
γωγικά σημειώματα του ΔΕΠΠΣ 
όσο και σε επιμέρους αναφορές στο 
διαθεματικό χαρακτήρα που πρέπει 
να αποκτήσει η εκπαιδευτική διαδι
κασία στο Νηπιαγωγείο, η κριτική 
του ανάγνωση αποκαλύπτει αρκετά 
προβλήματα, τουλάχιστον όσον αφο
ρά στο «πρόγραμμα της πληροφορι
κής». Το πιο σημαντικό πρόβλημα 
είναι αυτό που σχετίζεται με τον τε-
χνοκεντρικό εν τέλει προσανατολι
σμό που το χαρακτηρίζει σε μεγάλο 

βαθμό. Το μεγαλύτερο μέρος του 
προγράμματος αναλώνεται στην 
επεξήγηση και στην εκμάθηση βασι
κών λειτουργιών του υπολογιστή 
ενώ πολύ λίγες είναι οι αναφορές 
(και καθόλου σαφείς) που αφορούν 
στη διαθεματική προσέγγιση και 
στη σύνδεση των ΤΠΕ με τα υπόλοι
πα γνωστικά αντικείμενα. Παρόλο, 
που η γενική μεθοδολογία που προ
τείνεται για την εργασία στο Νηπια
γωγείο συμβαδίζει με το γενικότερο 
πνεύμα του σκοπού του «προγράμ
ματος σπουδών της πληροφορικής», 
απουσιάζουν σχεδόν από παντού ξε
κάθαρες διδακτικές προτάσεις για τη 
χρήση των ΤΠΕ στη διαδικασία μά
θησης. Ακόμα και οι ελάχιστες ανα
φορές που γίνονται σε δραστηριότη
τες δεν αναλύονται ούτε στοιχειω
δώς με αποτέλεσμα να διαπνέονται 
από αντιφάσεις και κενά, τα οποία 
ενδέχεται να προκαλέσουν περισσό
τερη σύγχυση παρά να διευκολύ
νουν τον/την εκπαιδευτικό. 

Η ιδιαιτερότητα αυτής της γνω
στικής περιοχής επιβάλλει περισσό
τερο από κάθε άλλη περίπτωση τη 
διαμόρφωση ρεαλιστικών προτάσε
ων ενταγμένων στο πνεύμα της ολο
κληρωμένης προσέγγισης με πραγ
ματικά διαθεματικό χαρακτήρα. Ο/η 
εκπαιδευτικός που θα χειριστεί ένα 
πρόγραμμα σπουδών που προτείνει 
την ένταξη των ΤΠΕ στην προσχο
λική εκπαίδευση, έχει ανάγκη αφε
νός από ένα σαφές περιεχόμενο συμ
βατό με τους σκοπούς του προγράμ
ματος κι αφετέρου από συγκεκριμέ
νες προτάσεις ένταξης και χρήσης 
των ΤΠΕ στην επεξεργασία των άλ
λων γνωστικών αντικειμένων, μέσα 
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από υποδειγματικές δραστηριότητες 

που να συνδέονται με τη γενικότερη 

διδακτική μεθοδολογία που χαρα

κτηρίζει το πρόγραμμα σπουδών. 

Υπάρχει τέλος ανάγκη να αναδει

χθούν οι ιδιαιτερότητες του μέσου 

και οι ευκαιρίες π ο υ δίνονται για 

την ανάπτυξη συνεργατικών πλαι

σίων μάθησης μέσα από συγκεκριμέ

να παραδείγματα. 
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Περίληψη Abstract 

Στην εργασία αυτή γίνεται μια 

κριτική προσέγγιση του «Προγράμ

ματος Σπουδών της Πληροφορικής» 

για το Νηπιαγωγείο, έτσι όπως δια

μορφώθηκε στα πλαίσια του ΔΕΠ-

ΠΣ από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. 

Η ανάλυση επικεντρώνεται τόσο στο 

γενικό σκοπό όσο και στα περιεχόμε

να του Προγράμματος Σπουδών, από 

όπου και αναδεικνύονται μια σειρά 

από βασικές ελλείψεις και αδυνα

μίες. Ο διαθεματικός χαρακτήρας 

που διαπνέει το γενικό σκοπό και 

σχετίζεται με την ολοκληρωμένη 

προσέγγιση αναφορικά με την έντα

ξη των Τεχνολογιών της Πληροφο

ρίας και των Επικοινωνιών στην εκ

παιδευτική διαδικασία (με τη διάχυ

ση δηλαδή της χρήσης των υπολογι

στών σε όλο το εύρος του προγράμ

ματος σπουδών) έρχεται σε αντίφα

ση με τα περιεχόμενα του προγράμ

ματος που ακολουθούν κατά κανόνα 

την πραγματολογική προσέγγιση 

(ανάπτυξη τεχνολογικής κουλτού

ρας μέσω εκμάθησης τεχνολογικών 

μέσων και χρήση των υπολογιστών 

ως διδακτικό μέσο) ή ακόμα και την 

τεχνοκεντρική προσέγγιση ένταξης 

(έμφαση σε γνώσεις και δεξιότητες 

πληροφορικής). 

This study concerns a critical 

approach of the I.C.T. official 

curriculum for the Kindergarten 

(witch is p a r t of the latest official 

curriculum for the Kindergarten, 

concerning all the cognitive areas), 

as the Pedagogic Institute formed it. 

The analysis is focused both in the 

general aim and the content of this 

curriculum. There are also being 

highlighted its basic weaknesses. 

The interdisciplinary character that 

inspires t h e general aim of the 

curriculum and is related with the 

holistic approach of the I.C.T. 

integration in the educational pro

cess (computers ' use in the breadth 

of the curriculum) comes in con

tradiction with the content t h a t 

follows the technological approach of 

integration (focus in knowledge and 

skills of information technology). 

Λέξεις-κλειδιά: ΔΕΠΠΣ, Πληρο

φορική, ΤΠΕ, διαθεματικότητα, 

αναλυτικό πρόγραμμα, προσχολική 

εκπαίδευση. 
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Ευαγγελία Μαυρικάκη Αργύρης Κυρίδης 

Λέκτορας Π. Τ.Δ.Ε. Αν. Καθηγητής, Π. Τ.Ν. 

Φλώρινας, ΑΠ. Θ. Φλώρινας, Α.Π. Θ. 

Καλλιόπη Τοζακίδου Αναστασία Προύσαλη 

Νηπιαγωγός Νηπιαγωγός 

Η ικανότητα των νηπίων να αναγνωρίζουν 
τα οδικά σήματα και η αποτελεσματικότητα 
των προγραμμάτων κνκλοχροριακής αγωγής 

Πιλοτική μελέτη 

1. Εισαγωγή 

Σ
τη χώρα μας, τα τροχαία 

ατυχήματα αποτελούν τις 

τελευταίες δεκαετίες την 

κυριότερη αιτία θανάτου 

των νέων, ιδιαίτερα στα αστικά κέ

ντρα, ενώ πολλοί πεζοί και οδηγοί 

τραυματίζονται με σοβαρές ψυχολο

γικές, κοινωνικές και οικονομικές 

επιπτώσεις για τους ίδιους και το πε

ριβάλλον τους. Ταυτόχρονα δημι

ουργούνται σημαντικές οικονομικές 

επιβαρύνσεις για το Σύστημα Υγεί

ας, αφού στην Ελλάδα κάθε χρόνο το 

κόστος για την εθνική οικονομία 

από τα τροχαία δυστυχήματα ανέρ

χεται σε 115 δις δραχμές (Υπουργείο 

Μεταφορών & Επικοινωνιών, 2000). 

Η απλή αναφορά παρόμοιων θλιβε

ρών στατιστικών που φέρουν τη χώ

ρα μας να έχει τεράστιες απώλειες σε 

ανθρώπινο δυναμικό κάθε χρόνο, 

αγγίζοντας μάλιστα τις απώλειες 

που θα μπορούσαμε ν α είχαμε σε πε

ρίοδο πολέμου, δεν έχει φέρει μέχρι 

στιγμής κανένα ουσιαστικό αποτέ

λεσμα στην αντιμετώπιση αυτού 

του κοινωνικού προβλήματος. Εξάλ

λου, με παρόμοιο τρόπο αντιμετωπί

ζονται και τα περιβαλλοντικά προ

βλήματα, που απαιτούν εξίσου μια 

σοβαρή αντιμετώπιση. Καλούμαστε 

να λύσουμε ένα σημαντικό ζήτημα 

με πολυσχιδείς διαστάσεις, το οποίο 

ταλανίζει σταθερά εδώ και πολλά 

χρόνια την ελληνική κοινωνία επι

φέροντας πολυάριθμα κοινωνικά 

και οικονομικά προβλήματα. 

Θεωρούμε ότι μια λύση του προ

βλήματος αυτού μπορεί να προέλθει 

μέσα από το χώρο της παιδείας, γενι

κής και ειδικής και ως τέτοιο το προ

σεγγίζουμε από τη δική μας σκοπιά. 

Εξάλλου, ο πιο πρόσφορος τρόπος 

προσέγγισης του συγκεκριμένου 

προβλήματος δεν είναι η προσωρινή 

ή η εκ των υστέρων (θεραπευτική) 

αντιμετώπιση του, αλλά η διαμόρφω

ση μιας συνολικής εκπαιδευτικής πο

λιτικής που θα δώσει την απαραίτη

τη βαρύτητα σε εκπαιδευτικές διαδι

κασίες, οι οποίες διαμορφώνουν πολί

τες με οικολογική συνείδηση και συ-
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μπεριφορά που θέτει τις βάσεις για 
μια υγιή κοινωνία. Χωρίς να παρα
γνωρίζουμε τις κρατικές προσπάθει
ες που πρέπει να γίνουν προς την κα
τεύθυνση βελτίωσης της κατάστασης 
του οδικού δικτύου και λήψης παρο
μοίων προστατευτικών μέτρων για 
την ασφάλεια του πολίτη, η Κυκλο
φοριακή Αγωγή παραμένει η βασική 
προτεραιότητα αν θέλουμε όχι μόνο 
να περιορίσουμε τα τροχαία ατυχή
ματα, αλλά και να δημιουργήσουμε 
βιώσιμες και ανθρώπινες πόλεις. 

2. Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

Η Κυκλοφοριακή Αγωγή συνή
θως εντάσσεται στη θεματική και τη 
μεθοδολογία της Αγωγής Υγείας, γε
γονός που δικαιολογείται με βάση τα 
τραγικά αποτελέσματα που μπορεί 
να έχει στην υγεία του ατόμου η 
πλημμελής κυκλοφορία ατόμων και 
οχημάτων. Βέβαια, δεν είναι λίγες οι 
φορές που παρόμοια προγράμματα 
έχουν ενταχθεί στην Περιβαλλοντι
κή Εκπαίδευση, εστιάζοντας προφα
νώς σε θέματα διαχείρισης και προ
στασίας του περιβάλλοντος. Εξάλ
λου, στη θεματική της Αγωγής Υγεί
ας εντάσσεται ένα ογκώδες πεδίο το 
οποίο αναφέρεται στην πρόληψη 
ατυχημάτων, μεταξύ των οποίων 
μπορούμε να εντάξουμε και τα τρο
χαία ατυχήματα. 

Θα πρέπει να επισημανθεί το γε
γονός ότι κατά τα τελευταία χρόνια 
έχει δοθεί ιδιαίτερη έμφαση στην ει
σαγωγή της Αγωγής Υγείας στο εκ
παιδευτικό δίκτυο, μετά και από ανά
λογες κατευθυντήριες οδηγίες που 

έχουν δοθεί από την Ευρωπαϊκή 
Ένωση και τον Παγκόσμιο Οργανι
σμό Υγείας (W.H.O. & Commission of 
the European Communities, 1993). 
Δυστυχώς όμως, στην Ελλάδα δεν 
έτυχε εξαρχής της προσοχής που θα 
έπρεπε και η εφαρμογή της στηρί
χτηκε περισσότερο στην καλή διάθε
ση κάποιων εκπαιδευτικών και στη 
δυνατότητα απορρόφησης κοινοτι
κών πόρων για την εκπόνηση εκπαι
δευτικών προγραμμάτων. Ωστόσο, 
αξίζει να αναφερθεί ότι τα κατά τα 
τελευταία χρόνια η θεματική της 
έχει διαχυθεί στα Αναλυτικά Προ
γράμματα των μαθημάτων και των 
δύο εκπαιδευτικών βαθμίδων (Μαυ-
ρικάκη, 2000), ενώ στο νέο Διαθεμα-
τικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος 
Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2001) δίνεται 
για πρώτη φορά βαρύτητα σε προ
γράμματα όπως η Αγωγή Υγείας και 
η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και 
δεν απομένει τίποτε άλλο από το ενη
μερωθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί 
ώστε να μην την αφήνουν αναξιοποί
ητη (Γκούβρα Μ., Κυρίδης Α. & 
Μαυρικάκη Ε., 2001). Όπως προτεί
νεται και στο Δ.Ε.Π.Π.Σ. τα προ
γράμματα Αγωγής Υγείας μπορούν 
και πρέπει να ξεκινούν από την προ
σχολική εκπαίδευση και να συνι
στούν μια δια βίου διαδικασία, δια
μορφωμένη ανάλογα με τις ανάγκες 
των εκάστοτε συμμετεχόντων. Το 
νέο Δ.Ε.Π.Π.Σ. για το Νηπιαγωγείο 
(αρ. φύλλου 1376, τ.Β., 18-10-2001, 
άρ. 6, σελ. 1774) προτείνει την εφαρ
μογή προγραμμάτων Αγωγής Υγείας 
με διαθεματική προσέγγιση σε ποσο
στό 5-10% του συνολικού χρόνου, 
γεγονός που θεωρούμε ότι συμβάλει 
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Πίνακας 
Παιδιά-θύματα τροχαίων ατυχημάτων κατά το έτος 1995 και κατά ομάδες ηλικίας 

Ομάδα Σύνολο Αριθμός Θανατηφόρα Ποσοστό 
ηλικίας παθόντων παθόντων των παιδιών - θυμάτων 

επί του συνόλου των 
τροχαίων ατυχημάτων 

0-δετών 425 16 1,27% 

6-4ετών 33.223 1.292 43 3.88% 

στη διαμόρφωση μιας νέας εκπαιδευ

τικής πραγματικότητας στο χώρο 

της προσχολικής εκπαίδευσης. 

Ενώ υπάρχουν κάποιες θεματικές 

ενότητες στην Αγωγή Υγείας που εί

ναι προτιμότερο να διαπραγματεύο

νται από μεγαλύτερες ηλικιακές ομά

δες, η Κυκλοφοριακή Αγωγή είναι ση

μαντικό να ξεκινά πολύ νωρίς. Τα 

παιδιά μικρής ηλικίας, παρόλο που τις 

περισσότερες φορές συνοδεύονται 

από ενήλικες, δεν είναι λίγες οι φορές 

που κυκλοφορούν και παίζουν μόνα 

τους. Δεδομένου ότι αυτή η ηλικία 

χαρακτηρίζεται από μειωμένη αίσθη

ση του κινδύνου και παρορμητισμό 

και λαμβάνοντας υπόψη ότι τα παιδιά 

συγκαταλέγονται πολλές φορές ανά

μεσα στα θύματα των τροχαίων ατυ

χημάτων, όπως φαίνεται και στα 

στοιχεία του Πίνακα 1 (Π.1), εύκολα 

κατανοούμε τη βαρύτητα που θα πρέ

πει να δίνεται στην ανάπτυξη προ

γραμμάτων Κυκλοφοριακής Αγωγής 

από το Νηπιαγωγείο. Εξάλλου, έχει 

πλέον τονιστεί ότι οι υγιεινές συνή

θειες αποκτώνται πολύ νωρίς στη ζωή 

ενός ατόμου (Cohen, Brownell, & 

Felix, 1990t Taylor, 1999). 

3. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Σκοπός της έρευνας ήταν να διε

ρευνήσουμε εάν ένα πρόγραμμα Κυ

κλοφοριακής Αγωγής μπορεί να έχει 

αποτελέσματα στα νήπια που το πα

ρακολούθησαν. Επειδή η εξοικείωση 

με κάποιους κανόνες και σύμβολα, 

γίνεται συχνά από το σπίτι ή/και την 

κοινωνικοποίηση που έχουν δεχθεί 

τα παιδιά, υποθέσαμε ότι τα νήπια 

φέρουν ήδη κάποιες πρότερες γνώ

σεις σχετικές με την οδική σήμανση 

και την ορθή οδική συμπεριφορά ή 

«αρχικές νοητικές παραστάσεις» 

[για να δανειστούμε τον όρο από το 

χώρο των Φυσικών Επιστημών, 

όπου χρησιμοποιείται για να περι

γράψει «...τα πλαίσια προσέγγισης 

και κατανόησης του πραγματι

κού...» (Ραβάνης, 1999, σ. 81)]. Αυ

τές οι νοητικές παραστάσεις είναι 

πολύ χρήσιμες στο χώρο των Φυσι

κών Επιστημών, γ ιατ ί σύμφωνα με 

το εποικοδομητικό μοντέλο μάθησης 

αυτές οι πρότερες γνώσεις, άλλοτε 

σωστές και άλλοτε όχι, είναι σημα

ντ ικό να διερευνηθούν για να διευ

κολυνθεί το έργο του εκπαιδευτικού 
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(Driver, R., Squires, Α., Rushworth, 

P., Wood-Robinson, V., 1998f Hendry, 

1996). Εξάλλου, στον επιστημονικό 

χώρο της Γνωστικής Ψυχολογίας γί

νεται σήμερα μια προσπάθεια διε

ρεύνησης της δομής και ανάπτυξης 

της σκέψης σε διάφορους γνωστι

κούς τομείς, ξεκινώντας από το επι

στημονικά πεδίο των Φυσικών Επι

στημών και καταλήγοντας ακόμα 

και στη μελέτη της ανάπτυξης της 

θρησκευτικής σκέψης (Πνευματι

κός, 1995). 

Θεωρούμε ότι ανάλογες ερευνητι

κές προσεγγίσεις θα έπρεπε να εφαρ

μοστούν και στο χώρο της Αγωγής 

Υγείας ώστε να παράσχουν την απα

ραίτητη αρωγή στους εκπαιδευτι

κούς που έχουν τη διάθεση να εφαρ

μόσουν ανάλογα προγράμματα και 

αδυνατούν να εντοπίσουν στη βι

βλιογραφία τα ερευνητικά δεδομένα 

που θα τεκμηριώσουν τα αποτελέ

σματα των προσπαθειών τους, αφού 

σπάνια συναντάμε στην ελληνική βι

βλιογραφία, ερευνητικά δεδομένα για 

τα προγράμματα Αγωγής Υγείας που 

εφαρμόζονται ή έχουν εφαρμοστεί 

μέχρι σήμερα. Επιπλέον, τις περισσό

τερες φορές απουσιάζει παντελώς κά

ποιο είδος αξιολόγησης, όπως συμβαί

νει και στο χώρο της Περιβαλλοντι

κής Εκπαίδευσης (Ζυγούρη, Αγγελά-

κη & Μαυρικάκη, 2001) δημιουργώ

ντας ένα «θολό τοπίο» γύρω από την 

αποτελεσματικότητα των θεματικών 

της Ευέλικτης Ζώνης. 

Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσεται η 

συγκεκριμένη ερευνητική προσπά

θεια, διαμέσου της οποία προσπα

θούμε να αναδείξουμε καταρχήν κά

ποιες από τις γνώσεις που διαθέτουν 

τα νήπια σχετικά με θέματα Κυκλο

φοριακής Αγωγής, αλλά και να εντο

πίσουμε πιθανές διαφορές στο γνω

στικό επίπεδο των νηπίων που έχουν 

στο παρελθόν πραγματοποιήσει πρό

γραμμα Κυκλοφοριακής Αγωγής. Θα 

πρέπει να επισημανθεί το γεγονός 

ότι πρόκειται για μια προσπάθεια 

αρχικής διερεύνησης του συγκεκρι

μένου ζητήματος που δεν επιτρέπει 

την ευχέρεια γενικεύσεων. Ωστόσο 

θα μπορούσε να αποδώσει κάποιες 

χρήσιμες μετρήσεις και παρατηρή

σεις που θα είναι δυνατόν να εξετα

στούν ενδελεχώς σε επόμενες ερευ

νητικές προσπάθειες. 

4. Μεθοδολογία της έρευνας 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλε

σαν 20 ν ή π ι α από δύο νηπιαγωγεία 

της Βόρειας Ελλάδας [Νέα Μηχα-

νιώνα (Θεσσαλονίκη) & Νέα Φλογη-

τά (Χαλκιδική)]. Στο νηπιαγωγείο 

της Χαλκιδικής, η νηπιαγωγός είχε 

εκπονήσει ένα πρόγραμμα (project) 

κυκλοφοριακής αγωγής στην αρχή 

της χρονιάς. Αντιθέτως, στο νηπια

γωγείο της Νέας Μηχανιώνας δεν εί

χε πραγματοποιηθεί καμιά σχετική 

δραστηριότητα. Προτιμήσαμε να 

επιλέξουμε νηπιαγωγεία, τα οποία 

να βρίσκονται σε μη αστικές περιο

χές ώστε οι ενδεχόμενες γνώσεις των 

νηπίων, όσο το δυνατόν, να μην προ

έρχονται από γονεϊκές συμβουλές, 

αλλά από ατομικά τους ανεπεξέργα

στα βιώματα. Επίσης, η εγγύτητα 

της Νέας Μηχανιώνας στη Θεσσαλο

νίκη εξασφαλίζει ένα minimum επα

φής των συγκεκριμένων νηπίων με 
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Πίνακας 2 
Κατανομή των νηπίων 

κατά νηπιαγωγείο φοίτησης 

Νηπιαγωγείο 

Χαλκιδικής 

Θεσσαλονίκης 

Σύνολο 

ν(%) 

10 (50,0) 

10 (50,0) 

20 (100,0) 

το αστικό πολεοδομικό περιβάλλον 

της Θεσσαλονίκης. Θα πρέπει να ση

μειωθεί ότι το μέγεθος του δείγμα

τος δεν είναι απαραίτητο να είναι με

γάλο, γ ιατ ί στην πραγματικότητα 

επιχειρούμε σύγκριση μεταξύ δύο 

ομάδων, με κριτήριο τη συμμετοχή 

τους ή όχι σε πρόγραμμα κυκλοφο

ριακής αγωγής (Fitz-Gibbon & 

Morris, 1987_ Stokking, 1999). 

Η κατανομή των νηπίων κατά νη

πιαγωγείο και κατά φύλο παρουσιάζο

νται στους πίνακες 2 & 3 (Π.2 & Π.3). 

Για την ανάπτυξη της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκαν δύο βασικές δο

κιμασίες: Η πρώτη δοκιμασία περι

λαμβάνει την επίδειξη στα νήπια 

οδικών σημάτων σε σμίκρυνση, κα

τάλληλα κατασκευασμένων για εκ

παιδευτικούς σκοπούς. Τα νήπια 

κλήθηκαν να αναγνωρίσουν τα συ

γκεκριμένα σήματα, δηλαδή να δη

λώσουν τη σημασία τους. Επιλέξαμε 

για το σκοπό αυτό οκτώ (8) σήματα, 

τέσσερα (4) τριγωνικού σχήματος 

και τέσσερα (4) κυκλικού (εκτός από 

την περίπτωση του STOP, το οποίο 

όμως τα νήπια εκλαμβάνουν ως κύ

κλο). Η επιλογή των σημάτων δεν 

ήταν τυχαία, αλλά έγινε έτσι ώστε 

να είναι δυνατή κάποια βασική δια

φοροποίηση τους. Τα σήματα που 

Πίνακας 3 
Κατανομή των νηπίων 

κατά φύλο 

Φύλο 

Αγόρι 

Κορίτσι 

Σύνολο 

ν(%) 

7 (35,0) 

13 (65,0) 

20 (100,0) 

επιλέχθηκαν για το σκοπό αυτό 

ήταν τα ακόλουθα: 

1. Κίνδυνος λόγω εκτελούμενων ερ

γασιών στην οδό, 

2. Κίνδυνος λόγω ισόπεδης σιδηρο

δρομικής διάβασης χωρίς κινητά 

φράγματα, 

3. Κίνδυνος λόγω διάβασης πεζών, 

4. Κίνδυνος λόγω συχνής κίνησης 

παιδιών (σχολεία, γήπεδα, κ.λπ.), 

5. Υποχρεωτική κατεύθυνση πορεί

ας με στροφή δεξιά, 

6. Απαγορεύεται η είσοδος σε όλα τα 

οχήματα, 

7. Υποχρεωτική διακοπή πορείας 

(STOP), 

8. Απαγορεύεται η στροφή δεξιά. 

Στη δεύτερη δοκιμασία ζητήθηκε 

από τα νήπια να ομαδοποιήσουν τα 

σήματα χρησιμοποιώντας τέσσερα 

κριτήρια: Το πρώτο κριτήριο (γενι

κό), περιλάμβανε την ομαδοποίηση 

των σημάτων ανάλογα με το σχήμα 

και τα χρώματα τους. Τα υπόλοιπα 

τρία κριτήρια (ειδικά) αφορούσαν δια

φοροποιήσεις των σχημάτων σε κάθε 

κατηγορία. Συγκεκριμένα, με το πρώ

το ειδικό κριτήριο ζητούσαμε από τα 

νήπια να διακρίνουν τη διαφοροποίη

ση των στρογγυλών σχημάτων, ανά

λογα με το αν δηλώνουν υποχρέωση ή 

απαγόρευση. Με το δεύτερο ειδικό 



Πίνακας 4 
Ποσοστιαία κατανομή των απαντήσεων των νηπίων ανάλογα 

με το αν γνωρίζουν τι είναι ένα οδικό σήμα 

Βαθμός αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν 

Δε γνωρίζουν ακριβώς 

Γνωρίζουν επακριβώς 

Σύνολο 

κριτήριο ζητούσαμε να διαφοροποιή

σουν τα τριγωνικά σήματα (τρία πε

ριέχουν την εικόνα ανθρώπου και ένα 

την εικόνα αντικειμένου). Το τρίτο 

ειδικό κριτήριο ζητούσε ένα γενικό 

χαρακτηρισμό για το τι δηλώνει το 

τριγωνικό σχήμα. 

Κάθε δοκιμασία αξιολογήθηκε με 

βαθμό από 1 έως 3 (Το 1 δηλώνει την 

πλήρη άγνοια του σήματος, το 2 δη

λώνει χ η μη πλήρη απόδοση της ση

μασίας τ ο υ και το 3 δηλώνει την 

πλήρη απόδοση της σημασίας του). 

Πριν από την έναρξη των δοκιμα

σιών ζητήθηκε από τα νήπια να πε

ριγράψουν και να αποδώσουν τη ση

μασία των πινακίδων οδικής σήμαν

σης γενικά. Οι απαντήσεις τους και 

στη συγκεκριμένη ερώτηση βαθμο

λογήθηκαν ανάλογα με τις άλλες δο

κιμασίες. 

Το σύνολο της ερευνητικής διαδι

κασίας πραγματοποιήθηκε από δύο 

τεταρτοετείς νηπιαγωγούς κατά τη 

διάρκεια του ημερησίου προγράμμα

τος με τη μορφή παιχνιδιού. 

5. Αποτελέσματα 

Ο πίνακας 4 (Π.4) παρουσιάζει 

την ποσοστιαία κατανομή των άπα

ν (%) 

7 (35,0%) 

3 (15,0%) 

10 (50,0%) 

20 (100,0%) 

ντήσεων τ ω ν ν η π ί ω ν στο τι είναι 

ένα οδικό σήμα. Διαπιστώνουμε ότι 

μόνο ένα 35% των νηπίων δεν γνω

ρίζουν τι είναι τα οδικά σήματα, αλ

λά όπως διαπιστώνουμε από τον πί

νακα 5 (Π.5) όπου παρουσιάζεται η 

ποσοστιαία κατανομή αναγνώρισης 

κάθε οδικού σήματος κάποια σήματα 

είναι περισσότερο αναγνωρίσιμα από 

άλλα. Αναλυτικότερα προκύπτει ότι 

τα σήματα που είναι πλέον αναγνω

ρίσιμα από τα νήπια είναι η «υπο

χρεωτική κατεύθυνση πορείας προς 

τα δεξιά» και η «απαγόρευση στρο

φής προς τα δεξιά» με 55% και 50% 

των ν η π ί ω ν αντίστοιχα να τα ανα

γνωρίζουν. Τα λιγότερο αναγνωρί

σιμα σήματα είναι το σήμα που υπο

δηλώνει «κίνδυνο λόγω συχνής κί

νησης παιδιών» (ένα σήμα που θεω

ρητικά τα παιδιά πρέπει να συνα

ντούν αρκετά συχνά, αφού τοποθε

τείται σε περιοχές με σχολεία, γήπε

δα, κ.λπ.) και το «κλασικό» απαγο

ρευτικό σήμα «απαγορεύεται η είσο

δος σε όλα τα οχήματα» με ποσοστά 

20% και για τα δύο σήματα. Ιδιαίτε

ρα εντυπωσιακό είναι ότι το τελευ

ταίο σήμα, καθώς και το STOP, που 

είναι δύο σήματα που απαντώνται 

πολύ συχνά στους δρόμους μας, τα 
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Πίνακας 5 
Ποσοστιαία κατανομή του βαθμού αναγνώρισης κάθε σήματος1 

Βαθμός 

αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν 

καθόλου το σήμα 

Δε γνωρίζουν 

ακριβώς 

τη σημασία του 

Γνωρίζουν 

επακριβώς 

τη σημασία του 

Σύνολο 

Σ Ι 

0 

(0,0%) 

12 

(60%) 

8 

(40%) 

20 

(100%) 

Σ2 

4 

(20%) 

7 

(35%) 

9 

(45%) 

20 

(100%) 

Σ3 

3 

(15%) 

8 

(40%) 

9 

(45%) 

20 

(100%) 

Σ4 

0 

(0,0%) 

16 

(80%) 

4 

(20%) 

20 

(100%) 

Σ5 

5 

(25%) 

4 

(20%) 

11 

(55%) 

20 

(100%) 

Σ6 

12 

(60%) 

4 

(20%) 

4 

(20%) 

20 

(100%) 

Σ7 

11 

(55%) 

3 

(15%) 

6 

(30%) 

20 

(100%) 

Σ8 

9 

(45%) 

1 

(5%) 

10 

(50%) 

20 

(100%) 

* Με τον κωδικό Σ 1...Σ8 αποδίδονται αντίστοιχα τα σήματα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα 
όπως αναφέρονται στην παρουσίαση της μεθοδολογίας της έρευνας. 

Πίνακας 6 
Συνολική επιτυχία αναγνώρισης των οδικών σημάτων 

Βαθμός αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν καθόλου το σήμα 

Δε γνωρίζουν ακριβώς τη σημασία του 

Γνωρίζουν επακριβώς τη σημασία του 

Σύνολο 

ν(%) 

44 (27,5%) 

55 (34,4%) 

61 (38,1%) 

160 (100,0%) 

Πίνακας 7 

Ποσοστιαία κατανομή των απαντήσεων των νηπίων ανάλογα 

με το αν γνωρίζουν τι είναι ένα οδικό σήμα γενικά και με το αν συμμετείχαν 

στο πρόγραμμα κυκλοφοριακής αγωγής 

Βαθμός αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν 

Δε γνωρίζουν ακριβώς 

Γνωρίζουν επακριβώς 

Σύνολο 

Προετοιμασία 

Χωρίς προετοιμασία 

7 (70%) 

2 (20%) 

1 (10%) 

10 (100%) 

Με προετοιμασία 

0 (0%) 

1 (10%) 

9 (90%) 

10(100%) 
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Πίνακας 8 
Συνολική επιτυχία αναγνώρισης των οδικών σημάτων κατά φύλο 

Βαθμός αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν καθόλου το σήμα 

Δε γνωρίζουν ακριβώς τη σημασία του 

Γνωρίζουν επακριβώς τη σημασία του 

Σύνολο 

Φύλο 

Αγόρι 

16 (28,6%) 

18 (32,1%) 

22 (39,3%) 

56 (100,0%) 

Κορίτσι 

28 (26,9%) 

37 (35,6%) 

39 (37,5%) 

104 (100,0%) 

Πίνακας 9 

Συνολική επιτυχία αναγνώρισης των οδικών σημάτων ανάλογα 

με την πραγματοποίηση προγράμματος οδικής αγωγής στο νηπιαγωγείο 

Βαθμός αναγνώρισης 

Δε γνωρίζουν καθόλου το σήμα 

Δε γνωρίζουν ακριβώς τη σημασία του 

Γνωρίζουν επακριβώς τη σημασία του 

Σύνολο 

Προετοιμασία 

Χωρίς προετοιμασία 

29 (36,25%) 

30 (37,5%) 

21 (26,25%) 

80 (100%) 

Με προετοιμασία 

15 (18,75%) 

25 (31,25%) 

40 (50,0%) 

80 (100%) 

Contingency Coefficient 0,721 - Approx. Sig 0,001 

νήπια σε ποσοστά 60% και 55% αντί

στοιχα δεν τα γνώριζαν καθόλου. 

Εξετάζοντας τη συνολική επίδο

ση των ν η π ί ω ν διαπιστώνουμε ότι 

όταν καλούνται να αναγνωρίσουν 

τα 8 σήματα ένα ποσοστό 72,5% με

ταξύ αυτών γνωρίζει επακριβώς ή 

περίπου τ η σημασία των σημάτων 

που επιδείξαμε (πίνακας 6). 

Διαπιστώσαμε ότι η συμμετοχή 

των ν η π ί ω ν σε πρόγραμμα Κυκλο

φοριακής Αγωγής επηρεάζει σημα

ντικά τις γνώσεις τους για τα οδικά 

σήματα, αφού το 90% αυτών των νη

πίων γνώριζαν επακριβώς τι αντι

προσωπεύουν τα οδικά σήματα, σε 

αντίθεση με το αντίστοιχο 10% των 

νηπίων π ο υ δεν είχαν συμμετάσχει 

σε δραστηριότητες της Κυκλοφορια

κής Αγωγής (πίνακας 7). Η συσχέτι

ση με το φύλο των νηπίων δεν έδειξε 

παρόμοιες διαφοροποιήσεις, το οποίο 

όπως φαίνεται δεν επηρεάζει τις επι

δόσεις των νηπίων στις συγκεκριμέ

νες δοκιμασίες (πίνακας 8). Η διαφο

ρά μεταξύ των νηπίων που είχαν 

συμμετάσχει σε πρόγραμμα Κυκλο

φοριακής Αγωγής και των υπολοί

πων είναι εμφανής και στον πίνακα 

9 (Π.9). Το 50% των νηπίων που εί

χαν προετοιμαστεί γνώριζαν επακρι

βώς τη σημασία του σήματος, ποσο-
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Πίνακας 10 
Επιτυχία στη γενική ομαδοποίηση των οδικών σημάτων ανάλογα 

με την πραγματοποίηση προγράμματος οδικής αγωγής στο νηπιαγωγείο 

Βαθμός επιτυχίας 

Απόλυτη αποτυχία 

Με λανθασμένες και σωστές απαντήσεις 

Απόλυτη επιτυχία 

Σύνολο 

Προετοιμασία 

Χωρίς προετοιμασία 

4 (40,0%) 

2 (20,0%) 

4 (40,0%) 

10 (100%) 

Με προετοιμασία 

0 (0,0%) 

1 (10,0%) 

9 (90,0%) 

10 (100%) 

Ζ= 2.412, ρ<0.05 

Πίνακας 11 
Επιτυχία στις ειδικές ομαδοποιήσεις των οδικών σημάτων ανάλογα 

με την πραγματοποίηση προγράμματος οδικής αγωγής στο νηπιαγωγείο 

Βαθμός επιτυχίας 

Απόλυτη αποτυχία 

Με λανθασμένες 
και σωστές 
απαντήσεις 

Απόλυτη επιτυχία 

Σύνολο 

Ειδικές ομαδοποιήσεις και προετοιμασία 

1η ειδική 
ομαδοποίηση 

Χ.Π 

8 
(80%) 

1 
(10%) 

1 
(10%) 

10 
(100%) 

Μ.Π. 

6 
(60%) 

4 
(40%) 

0 
(0%) 
10 

(100%) 

2η ειδική 
ομαδοποίηση * 
Χ.Π. 

8 
(80%) 

0 
(0%) 

2 
(20%) 

10 
(100%) 

Μ.Π. 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

10 
(100%) 

10 
(100%) 

3η ειδική 
ομαδοποίηση** 

Χ.Π. 
2 

(20%) 

0 
(0%) 

8 
(80%) 

10 
(100%) 

Μ.Π. 

6 
(60%) 

1 
(10%) 

3 
(30%) 

10 
(100%) 

Σύνολο 
δοκιμασιών*** 

ΧΠ. 

18 
(60%) 

1 
(3,3%) 

11 
(36,7) 

30 
(100%) 

Μ.Π. 

12 
(40%) 

5 
(16,7%) 

13 
(43,3%) 

30 
(100%) 

* Ζ = 3.559, ρ < 0.001, ** Ζ = 2.066, ρ<0.05, *** Ζ = 2.828, ρ< 0.01 

στό διπλάσιο από το αντίστοιχο για 

τα παιδιά που δεν είχαν προετοιμα

στεί σε προγράμματα Κυκλοφορια

κής Αγωγής (26,25%). 

Για να μελετήσουμε αν η προετοι

μασία επηρέασε σε στατιστικά σημα

ντικό επίπεδο την ικανότητα ανα

γνώρισης των οδικών σημάτων εκ 

μέρους των νηπίων, εφαρμόσαμε το 

στατιστικό έλεγχο t-test με εξαρτημέ

ν η μεταβλητή τη συνολική βαθμολο

γία στις δοκιμασίες αναγνώρισης. Η 

μέση επίδοση των νηπίων που είχαν 

συμμετάσχει σε project κυκλοφορια

κής αγωγής ήταν 18.5 (ποσοστό από

λυτης επιτυχίας 90%), ενώ των υπο

λοίπων ήταν 15.2 (ποσοστό απόλυ

της επιτυχίας 10%). Η διαφορά αυτή 

είναι στατιστικά σημαντική (τ = 

2.359, d f = 18, ρ < 0.05). 
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Οι πίνακες 10 & 11 (Π. 10 & Π. 11) 

παρουσιάζουν την κατανομή των 

επιτυχιών των νηπίων στη γεν ική 

και στις ειδικές ομαδοποιήσεις, αντί

στοιχα, ανάλογα με το αν είχαν συμ

μετάσχει σε project κυκλοφοριακής 

αγωγής. 

Για να εξετάσουμε αν υπήρχε δια

φοροποίηση στην ικανότητα ομαδο

ποίησης των οδικών σημάτων ανά

μεσα στα νήπια που είχαν συμμετά

σχει σε project κυκλοφοριακής αγω

γής και σε εκείνα που δεν είχαν συμ

μετάσχει, εφαρμόσαμε το στατιστι

κό έλεγχο Mann-Whitney στις μετα

βλητές «βαθμός επιτυχίας» στη γε

νική, αλλά και στις επιμέρους ειδι

κές ομαδοποιήσεις. Από τα στοιχεία 

των πινάκων 10 & 11 (Π.10 & Π.11) 

διαπιστώνουμε ότι τα νήπια από τη 

Χαλκιδική, τα οποία είχαν συμμετά

σχει στο project κυκλοφοριακής 

αγωγής σημείωσαν μεγαλύτερο βαθ

μό επιτυχίας στη 2 η και στην 3 η ομα

δοποίηση, καθώς και στο σύνολο 

των δοκιμασιών. Η επιτυχία όμως 

στην π ρ ώ τ η ομαδοποίηση των ση

μάτων δε φαίνεται να επηρεάζεται 

από τ η ν π ιθανή προετοιμασία των 

νηπίων. 

6. Συζήτηση 

Τα αποτελέσματα της έρευνας 

δείχνουν ότι σε γενικές γραμμές τα 

νήπια γνωρίζουν τι είναι τα οδικά 

σήματα και είναι σε θέση να ανα

γνωρίσουν κάποια από τα οδικά σή

ματα, ενώ μπορούν να τα ομαδοποι

ήσουν στις βασικές κατηγορίες 

τους. Τα αποτελέσματα αυτά επιβε

βαιώνουν τ η βασική υπόθεση εργα

σίας ότι τα νήπια διαθέτουν ένα 

σχετικά συγκροτημένο corpus κοι

νωνικών γνώσεων, το οποίο είναι 

σε θέση να ανακαλούν όποτε χρεια

στεί. Σε πολλές περιπτώσεις τα παι

διά αντιλαμβάνονται τους κινδύνους 

που τα περιτριγυρίζουν όταν βρί

σκονται στο δρόμο και νιώθουν τα 

ίδια την ανάγκη να γνωρίσουν τους 

τρόπους αποφυγής τους (Ellinghaus, 

Dieter & Steinbrecher, 1996t Flade, 

Α. & Limbourg, M., 1997). Η διαπί

στωση αυτή, σε συνδυασμό με τα 

αποτελέσματα μας που αναδεικνύ

ουν διαφορές ανάμεσα στα νήπια 

που είχαν συμμετάσχει σε πρόγραμ

μα Κυκλοφοριακής Αγωγής και στα 

υπόλοιπα, οδηγεί στην αποδοχή της 

αναγκαιότητας εφαρμογής, αλλά 

και αξιολόγησης (Μαυρικάκη, 

2000) αντίστοιχων προγραμμάτων, 

τα οποία θα πρέπει να λαμβάνουν 

υπόψη το γνωστικό επίπεδο των 

νηπίων και να δίνουν βαρύτητα 

στην ανακάλυψη της ήδη υπάρχου

σας γνώσης, την ενίσχυση της και 

την οικοδόμηση νέας. Ό π ω ς προ

τείνουν και οι Watson & Tharp 

(1997) πρέπει να δίνουμε στα παιδιά 

την ευκαιρία να αντιμετωπίζουν 

καταστάσεις μέσα από μια ιεραρχι

κή σειρά (από ευκολότερες, που 

τους είναι πιο οικείες, προς δυσκο

λότερες καταστάσεις) και να εστιά

ζουμε την προσπάθεια αλλαγής της 

συμπεριφοράς τους στις περιπτώ

σεις μεγαλύτερης δυσκολίας. Τα 

στοιχεία της έρευνας δείχνουν ότι η 

εκπόνηση ενός οργανωμένου προ

γράμματος, όπως αυτό της Κυκλο

φοριακής Αγωγής που εκπονήθηκε 
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στο νηπιαγωγείο της Χαλκιδικής 

βοήθησε τα νήπια να συγκροτή

σουν με μεγαλύτερη άνεση τις προ

ϋπάρχουσες γνώσεις τους και να 

παρουσιάσουν καλύτερα αποτελέ

σματα στις δοκιμασίες. Και προς αυ

τήν την κατεύθυνση θα πρέπει να 

κινείται η προσχολική εκπαίδευση· 

να παρέχει δηλαδή στα νήπια τις 

κατάλληλες ευκαιρίες, ώστε να εί

ναι σε θέση να επεξεργάζονται με 

άνεση τις κοινωνικές τους αναπα

ραστάσεις και να τις μετατρέπουν 

με το πέρασμα του χρόνου σε ασφα

λή γνώση, τουλάχιστον για τα ζη

τήματα που απαιτούν τέτοιου εί

δους επεξεργασίες. 
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Summary 

In this study we try to investigate 
the ability of preschoolers to 
recognize traffic signs and to find 
out if there is any correlation 
between the level of this ability and 
the participation in traffic education 
programs in kindergarten. For this 
purpose we used eight traffic signs, 
of three different forms (triangular, 
circular and multifaceted). The in
fants were asked to recognize each 
sign and group the signs based on 
the form and type of the sign. The 
results revealed that infants had 

already a corpus of knowledge that 
the educator should keep in mind 
when applying similar educational 
activities. It also became evident 
that preschoolers who had already 
participated in traffic education 
activities produced better results 
than those who hadn't. This reveals 
the effectiveness of this specific 
school activity in the growth of social 
knowledge and skills and at the 
same time emerges the importance 
of preschool education for the overall 
growth of infants. 

Περίληψη 

Επιχειρείται η διερεύνηση της 
ικανότητας των νηπίων να αναγνω
ρίζουν πινακίδες οδικής σήμανσης 
και η συσχέτιση της με την προη
γούμενη συμμετοχή τους σε προ
γράμματα κυκλοφοριακής αγωγής 
στο νηπιαγωγείο. Χρησιμοποιήθη
καν οκτώ πινακίδες οδικής σήμαν
σης τριών σχημάτων (τριγωνικού, 
κυκλικού και πολύπλευρου). Ζητή
θηκε από τα νήπια να αναγνωρίσουν 
το κάθε σήμα και να τα ομαδοποιή
σουν ανάλογα με το σχήμα τους και 
το είδος της σήμανσης. Τα νήπια που 
είχαν συμμετάσχει σε project κυκλο
φοριακής αγωγής γενικά πέτυχαν 
καλύτερα αποτελέσματα από τα υπό
λοιπα νήπια και το γεγονός αυτό δεί
χνει την αποτελεσματικότητα της 
συγκεκριμένης σχολικής δραστηριό
τητας στην ανάπτυξη κοινωνικής 
γνώσης και δεξιοτήτων. Ταυτόχρονα 
διαφαίνεται και η γενικότερη σημα
σία της προσχολικής εκπαίδευσης 
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για την ολόπλευρη ανάπτυξη των 
νηπίων. 
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Η
πρακτική άσκηση των μελ
λοντικών νηπιαγωγών απο
τελεί βασικό στοιχείο της εκ
παίδευσης τους. Μεταξύ των 

διαφόρων Παιδαγωγικών Τμημάτων 
παρατηρείται ποικιλία στην οργάνω
ση και τη δομή της πρακτικής άσκη
σης, αλλά και στην έμφαση που δίνε
ται σε αυτήν. Η ποικιλία αφορά τη 
διάρκεια της (από μερικές ημέρες μέ
χρι μερικούς μήνες συνολικά, σε ορι
σμένα ή άλα τα έτη σπουδών), τους 
χώρους όπου πραγματοποιείται (δη
μόσια ή/και ιδιωτικά νηπιαγωγεία 
ή/και παιδικοί σταθμοί, πανεπιστη
μιακοί χώροι, άλλοι χώροι στους 
οποίους εκπαιδεύονται παιδιά προ
σχολικής ηλικίας, όπως το Ελληνικό 
Παιδικό Μουσείο), τον τρόπο έντα
ξης της στο πρόγραμμα σπουδών 
(στα πλαίσια κάποιου ή κάποιων 
εφαρμοσμένων μαθημάτων, ως ανε
ξάρτητο μάθημα με επιπρόσθετες δι
δακτικές μονάδες, με βαθμολογία ή 
χωρίς, ως ξεχωριστή δραστηριότητα 
στο πρόγραμμα σπουδών), τη σπου
δαιότητα της για τη λήψη του πτυχί

ου (καλύπτει μεγάλο ή μικρό μέρος 
των διδακτικών μονάδων του συνό
λου που απαιτούνται για το πτυχίο) 
κ.ά. (Παπακωνσταντίνου, 1991· Πα-
πάζογλου & Δαβάζογλου, 1994· Τσια-
ντζή, 1995· Γρόλλιος, Λιάμπας & 
Λιάμπα, 1996· Ζαχαρενάκης, 1996· 
Καλογιαννάκης & Μακράκης, 1996· 
Oberhuemer & Ulich, 1997· Σταμέ-
λος, 1999· Αυγητίδου (υπό έκδοση)· 
Κακανά & Χατζοπούλου (υπό έκδο
ση)· Τριλιανός, Οικονομοπούλου & 
Καραμηνάς (υπό έκδοση)· Φυριππής 
& Παπή (υπό έκδοση)· και οδηγοί 
σπουδών των Παιδαγωγικών Τμημά
των Προσχολικής Εκπαίδευσης). 

Η αξιολόγηση της πρακτικής 
άσκησης είναι απαραίτητη προϋπόθε
ση για τη βελτίωση της. Σε ένα Παι
δαγωγικό Τμήμα, στο οποίο δίνεται 
έμφαση στην άσκηση αυτή, στο Τμή
μα Επιστημών Προσχολικής Αγωγής 
και Εκπαίδευσης του Αριστοτελείου 
Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, η 
πρακτική άσκηση περιλαμβάνει τρεις 
φάσεις κατά τα τρία τελευταία έτη 
σπουδών: α) στην πρώτη φάση (Β' 
έτος) οι φοιτητές κάνουν ποικίλες πα
ρατηρήσεις στα νηπιαγωγεία, και 
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διαρκεί δύο εβδομάδες (μια στο Γ' και 

μία στο Δ' Εξάμηνο), β) στη δεύτερη 

(Γ' έτος) πραγματοποιούν δραστηριό

τητες σε διάφορους τομείς και γνω

στικά αντικείμενα (Γλώσσα, Μαθημα

τικά, Φυσικές Επιστήμες, Εικαστική 

Αγωγή, Μουσική Αγωγή, Περιβαλλο

ντική Αγωγή, Διαπολιτισμική Αγωγή 

κ.ά) και διαρκεί πέντε εβδομάδες (δύο 

στο Ε', μία στο ΣΤ' και δύο στο Ζ' Εξά

μηνο), και γ) στην τρίτη (Δ' έτος) 

ασχολούνται με την εφαρμογή ημερή

σιων, εβδομαδιαίων και μηνιαίων 

προγραμμάτων για το νηπιαγωγείο 

και διαρκεί συνολικά τρεις εβδομάδες 

(Η' Εξάμηνο). 

2. Μεθοδολογία 

Πώς άμως βλέπουν οι φοιτητές 

αυτή τη σημαντική φάση της εκπαί

δευσης τους και τι προτείνουν γι ' 

αυτή· Προκειμένου να απαντήσουμε 

σ' αυτό το ερώτημα μοιράσαμε σε 

όλους τους τελειόφοιτους φοιτητές 

του συγκεκριμένου Τμήματος, οι 

οποίοι πραγματοποιούσαν την τε

λευταία φάση της πρακτικής τους 

άσκησης κατά το ακαδημαϊκό έτος 

2001-2002 (συνολικά 130), ένα ερω

τηματολόγιο, του οποίου οι ερωτή

σεις κάλυπταν όλες τις φάσεις της 

πρακτικής τους άσκησης. 

Πήραμε 110 απαντήσεις, και συ

γκεκριμένα, από 108 γυναίκες και 2 

άνδρες, ηλικίας από 20 έως 28 χρο

νών (Μ=22.25, SD=1.24). Οι συμ

μετέχοντες στην έρευνα απάντησαν 

συνολικά σε 34 ερωτήσεις. Οι αρχι

κές ερωτήσεις αφορούσαν τις από

ψεις τους για τη σπουδαιότητα της 

πρακτικής άσκησης, την επάρκεια 

της για την προετοιμασία τους ως 

νηπιαγωγών, καθώς και το βαθμό 

υποστήριξης που είχαν από τους κα

θηγητές του Πανεπιστημίου, από τις 

αποσπασμένες στο Πανεπιστήμιο 

νηπιαγωγούς και από τις νηπιαγω

γούς των νηπιαγωγείων στα οποία 

υλοποίησαν την π ρ α κ τ ι κ ή τους 

άσκηση. Οι υπόλοιπες ερωτήσεις 

εντάσσονταν σε τρεις κύριες ενότη

τες που αφορούσαν: α) τον βαθμό 

επίτευξης των στόχων των φοιτη

τών κατά τη διάρκεια της πρακτικής 

τους άσκησης, β) τα προβλήματα 

που αντιμετώπισαν οι φοιτητές κατά 

τη διάρκεια της πρακτικής τους 

άσκησης και, γ) τις προτεινόμενες 

αλλαγές για την καλύτερη διεξαγω

γή της πρακτικής άσκησης. Ό λ ε ς οι 

ερωτήσεις απαντήθηκαν με βάση πε-

νταβάθμια κλίμακα τ ύ π ο υ Likert 

από 1 έως 5, όπου το «1» αντιστοι

χούσε στο «καθόλου», το «2» στο 

«λίγο», το «3» στο «μέτρια», το 4 στο 

«πολύ» και το 5 στο «πάρα πολύ». 

Η στατιστική ανάλυση των δεδο

μένων έγινε με το στατιστικό πρό

γραμμα Statistical Package for 

Social Sciences (SPSS 9.0 for 

Windows) και περιλάμβανε: (α) δεί

κτες περιγραφικής στατιστικής 

(descriptive statistics), (β) δείκτες 

συχνοτικών κατανομών (frequency 

statistics) (συχνοτική κατανομή, 

εκατοστιαία αναλογία, αθροιστική 

εκατοστιαία αναλογία), (γ) πολυμε-

ιαβλητή ανάλυση διακύμανσης 

(MANOVA· multivariate analysis of 

variance) και (δ) ανάλυση διακύμαν

σης (ANOVA· analysis of variance 

with post hoc scheffe). 
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Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

Διάγραμμα 1 
Σημασία της πρακτικής άσκησης για τους φοιτητές 

3. Αποτελέσματα 

Αρχικά οι φοιτητές ρωτήθηκαν σε 

ποιο βαθμό θεωρούν σημαντική την 

πρακτική άσκηση και οι περισσότε

ροι απ' αυτούς την ανέφεραν ως ιδι

αίτερα σημαντική (94%) (Διάγραμμα 

1). Ωστόσο, αρκετοί φοιτητές (70%) 

έκριναν ότι για την προετοιμασία 

τους ως νηπιαγωγών δεν ήταν ιδιαί

τερα επαρκής η πρακτική άσκηση 

κατά τη διάρκεια των σπουδών τους, 

και σε πολλές περιπτώσεις εκτιμήθη

κε ότι η διάρκεια της ήταν μικρή 

(Διάγραμμα 2). Επίσης, το 74% των 

φοιτητών υποστήριξε ότι η ύλη των 

θεωρητικών μαθημάτων τους βοή

θησε από λίγο έως μέτρια στην υλο

ποίηση της πρακτικής τους άσκη

σης. Τα μαθήματα που θεωρήθηκαν 

περισσότερο χρήσιμα για την επιτυ

χή πραγματοποίηση της ήταν τα μα

θήματα που σχετίζονταν με την 

εφαρμοσμένη προσχολική αγωγή και 

συγκεκριμένα τα εξής: «Σύγχρονα 

Θέματα Προσχολικής Αγωγής», «Δι

δακτική Μεθοδολογία», «Φυσική 

Αγωγή», «Ρυθμική Αγωγή», «Μουσι

κή», «Κουκλοθέατρο», «Εικαστικά» 

και «Πρωτομαθηματικές Έννοιες». 

Σχετικά με το βαθμό επίτευξης 

των στόχων που είχαν θέσει οι φοι

τητές για τ η ν πρακτική τους άσκη

ση, η πλειοψηφία τους (70%) υπο

στήριξε ότι πέτυχε σε υψηλό βαθμό 

τους επιμέρους στόχους της πρακτι

κής άσκησης (προγραμματισμό, προ

ετοιμασία και υλοποίηση των δρα

στηριοτήτων και του προγράμματος, 

επαφή με τα παιδιά, επιβολή της πει

θαρχίας στην τάξη, αυτοαξιολόγηση) 

(Διάγραμμα 3). Οι στόχοι που εμφά

νισαν το χαμηλότερο βαθμό επίτευ

ξης ήταν η συνεργασία με τους κα

θηγητές του Πανεπιστημίου, η ανα

τροφοδότηση του φοιτητή κατά τη 
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Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

Διάγραμμα 2 
Επάρκεια από την πρακτική άσκηση 

Καθόλου Λίγο 

1 
Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

Διάγραμμα 3 
Επιτυχία των στόχων της πρακτικής άσκησης 

διάρκεια της πρακτικής άσκησης και 

η συνεργασία με το συμφοιτητή με 

τον οποίο από κοινού πραγματοποίη

σαν την πρακτική άσκηση. 

Σχετικά με το πόσο επαρκής ήταν 

η υποστήριξη από τους καθηγητές 

του Πανεπιστημίου στην υλοποίηση 

της πρακτικής άσκησης, το 90% των 

φοιτητών ανέφεραν πως ήταν ελλι

πής. Αντίθετα, θεωρούσαν ότι η υπο

στήριξη που λάμβαναν από τις νη

πιαγωγούς του Πανεπιστημίου και 

τις αποσπασμένες νηπιαγωγούς 

ήταν αρκετά υψηλή. Συγκεκριμένα, 
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• Νηπιαγωγοί νηπιαγωγείων 

Πολύ Πάρα πολύ 

Διάγραμμα 4 
Βαθμός υποστήριξης των φοιτητών κατά την διάρκεια της πρακτικής άσκησης 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Πολύ Πάρα πολύ 

Διάγραμμα 5 
Προβλήματα κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης 

οι φοιτητές θεωρούσαν ότι το 92% 

των αποσπασμένων νηπιαγωγών και 

το 90% τ ω ν νηπιαγωγών του νηπια

γωγείου τους παρείχαν από μέτρια 

έως υ ψ η λ ή υποστήριξη στην υλο

ποίηση της πρακτικής τους άσκησης 

(Διάγραμμα 4). 

Έ π ε ι τ α , οι φοιτητές ρωτήθηκαν 

κατά το πόσο αντιμετώπισαν προ

βλήματα κατά τ η διάρκεια της πρα

κτικής τους άσκησης, και αν ναι, τι 

είδους. Σχετικά με την αντιμετώπι

ση προβλημάτων, η σ υ ν τ ρ ι π τ ι κ ή 

πλειοψηφία των φοιτητών (94%) 
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ανέφερε ότι δεν αντιμετώπισε ιδιαί

τερα προβλήματα (όπως έλλειψη 

χρόνου για τον προγραμματισμό και 

την προετοιμασία των δραστηριοτή

των, υψηλό κόστος για την αγορά 

υλικών για τις δραστηριότητες, δυ

σκολίες κατά την πραγματοποίηση 

των δραστηριοτήτων, έλλειψη βοη

θημάτων σχετικών με την άσκηση 

στη βιβλιοθήκη) (Διάγραμμα 5). 

Επιβεβαιώνοντας όμως και τα προη

γούμενα αποτελέσματα της έρευνας, 

οι φοιτητές επεσήμαναν ως αρκετά 

σοβαρά προβλήματα την έλλειψη 

συνεργασίας με τους καθηγητές του 

Πανεπιστημίου (45%) καθώς και το 

άγχος ότι δεν θα τα καταφέρουν μέ

σα στην τάξη (περίπου 20%). 

Στη συνέχεια οι φοιτητές ρωτή

θηκαν τι αλλαγές θα πρότειναν για 

την καλύτερη διεξαγωγή της πρα

κτικής άσκησης στο μέλλον. Η ση

μαντικότερη προτεινόμενη αλλαγή 

ήταν η διάθεση από τους καθηγητές 

του Πανεπιστημίου περισσότερου 

χρόνου συνεργασίας (90%), και ακο

λούθησαν η χορήγηση περισσότε

ρων βοηθημάτων (βιβλία, παιδαγω

γικό υλικό) για την υλοποίηση της 

άσκησης (83%), η επιδότηση από το 

Πανεπιστήμιο της αγοράς υλικών 

(70%), καθώς και η αύξηση του χρό

νου της πρακτικής άσκησης (53%). 

Ακόμα, στην ερώτηση πώς φα

ντάζονται την «ιδανική» πρακτική 

άσκηση ενός μελλοντικού νηπιαγω

γού, για όλα τα έτη σπουδών, οι φοι

τητές απάντησαν ότι θα πρέπει: α) 

να έχει μεγαλύτερη χρονική διάρ

κεια (πάνω από 6 μήνες), β) να πραγ

ματοποιείται σε ένα ολόκληρο εξά

μηνο ή έτος κατά το οποίο δεν θα γί

νονται μαθήματα στο Πανεπιστήμιο, 

γ) να διδάσκονται από τους καθηγη

τές του Πανεπιστημίου δεξιότητες 

τις οποίες να μπορούν να αξιοποιή

σουν, δ) να δίνονται ενδεχομένως 

κάποιες κατευθύνσεις για τη σχέση 

νηπιαγωγού και φοιτητή υπό τη 

μορφή οδηγιών και προς τους δύο, 

με τις οποίες θα προσδιορίζεται σε 

ποιο βαθμό μπορεί να παρεμβαίνει η 

νηπιαγωγός (νηπιαγωγείου κυρίως, 

αλλά και αποσπασμένη), ο τρόπος με 

τον οποίο θα «διορθώνει» ή θα τρο

ποποιεί μια δραστηριότητα του φοι

τητή και, ε) να προσφέρεται οικονο

μική βοήθεια για την αγορά υλικών 

απαραίτητων για την υλοποίηση της 

πρακτικής άσκησης. 

Έπειτα, οι φοιτητές με βάση την 

υποκειμενική τους εκτίμηση για την 

υποστήριξη που έλαβαν από τους κα

θηγητές του Πανεπιστημίου και τις 

νηπιαγωγούς, είτε τις αποσπασμένες 

είτε του νηπιαγωγείου, χωρίστηκαν 

σε τρεις ομάδες -χαμηλής, μέτριας 

και υψηλής υποστήριξης- με σκοπό 

να εξετασθεί σε ποιο βαθμό επέδρασε 

η παρεχόμενη υποστήριξη στην εμ

φάνιση προβλημάτων κατά τη διάρ

κεια της πρακτικής τους άσκησης. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν (Πίνακας 

1) σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

τριών ομάδων (Wilks' Λ = .659, 

F=2.250, ρ < . 0 1 , Pillais V=.369, 

F=2.216, ρ<.01) σε ότι αφορά τα 

προβλήματα που αντιμετώπισαν κα

τά τη διάρκεια της πρακτικής άσκη

σης. Συγκεκριμένα, εμφανίστηκαν 

διαφορές που σχετίζονταν με το βαθ

μό συνεργασίας των φοιτητών με 

τους καθηγητές του Πανεπιστημίου 

και τις νηπιαγωγούς, καθώς οι φοι-
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Πίνακας 1 
Μέσες τιμές (Μ), τιμές αποκλίσεις (SD), και διαφορές (F-values) των προβλημάτων 

στην πρακτική άσκηση μεταξύ φοιτητών με διαφορετική υποστήριξη 

Προβλήματα πρακτικής 
άσκησης 

Έλλειψη συνεργασίας 

με νηπιαγωγούς νηπιαγωγείων 
Έλλειψη συνεργασίας 

με αποσπασμένες νηπιαγωγούς 
Έλλειψη συνεργασίας 
με καθηγητές Πανεπιστημίων 

Έλλειψη συνεργασίας 
με τον/ην συμφοιτητή/ρια 
Έλλειψη βοηθημάτων 

Κόστος αγοράς υλικών 
Έλλειψη προγραμματισμού 
Άγχος διδασκαλίας 
Δυσκολία προγραμματισμού 
Πειθαρχία 

Χαμηλή 

υποστήριξη 
MISD 

1.94/1.08 

1.81/1.05 

3.70/1.20 

1.54/0.87 

2.20/1.14 

2.16/1.24 
2.38/1.23 
2.38/1.30 
2.24/0.86 
2.24/0.80 

Μέτρια 

υποστήριξη 
M/SD 

1.79/0.99 

1.26/0.55 

2.92/1.44 

1.40/0.79 

2.47/1.16 

2.08/0.97 
2.40/1.05 
2.37/1.05 
2.55/1.03 
2.40/1.03 

Υψηλή 

υποστήριξη 
M/SD 

1.32/0.59 

1.21/0.59 

2.32/1.30 

1.38/0.89 

2.24/1.16 

2.03/1.03 
2.24/1.05 
2.29/1.29 
2.09/0.75 
2.06/0.81 

F 

4.35* 

(1-3) 
6.89** 

(1-3) 
9.82*** 

(1-3) 

.39 

3.26* 
(1-3) 
.14 
.22 
.05 

2.54 
1.28 

ίρ<.05 **ρ<.01 ***/><.001 

τητές με χαμηλή υποστήριξη είχαν 

ελλιπή συνεργασία με τους παραπά

νω. Σημαντικές διαφορές σημειώθη

καν ακόμα μεταξύ των ομάδων και 

σε ό,τι αφορά την καταλληλότητα 

και επάρκεια βοηθημάτων τα οποία 

κρίνονται απαραίτητα για την υλο

ποίηση της πρακτικής άσκησης, κα

θώς η υποστήριξη από τους Καθηγη

τές και τ ις νηπιαγωγούς εκτείνεται 

και στην παροχή ή υπόδειξη κατάλ

ληλων βοηθημάτων για την άσκηση. 

Επίσης, οι τρεις ομάδες εμφάνισαν 

διαφορές στη δυνατότητα προγραμ

ματισμού των δραστηριοτήτων, χω

ρίς όμως αυτές να είναι στατιστικά 

σημαντικές. 

Στη συνέχεια, οι φοιτητές χωρί

στηκαν σε αυτούς με υψηλό και χα

μηλό βαθμό εκπλήρωσης των στό

χων τους και εξετάσθηκαν οι διαφο

ρές στους στόχους που είχαν θέσει 

για την π ρ α κ τ ι κ ή τους άσκηση. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν (Πίνακας 2) 

ότι υπήρξαν σημαντικές διαφορές 

μεταξύ τ ω ν φοιτητών που αξιολο

γούσαν ως επιτυχημένη την πρακτι

κή τους άσκηση και εκείνων που δεν 

την θεωρούσαν (Wilks' Λ = .681, 

F=4.647, ρ < . 0 0 1 , Pillais V=.319, 

F=4.647,p<.001) . Οι πρώτοι είχαν 

καλύτερη συνεργασία με τους καθη

γητές του Πανεπιστημίου, όπως και 

με το συμφοιτητή τους με τον οποίο 
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Πίνακας 2 
Μέσες τιμές (Μ), τιμές αποκλίσεις (SD), και διαφορές (F-values) 

στους στόχους της πρακτικής άσκησης μεταξύ φοιτητών με χαμηλό 
και υψηλό βαθμό εκπλήρωσης αυτών των στόχων 

Στόχοι πρακτικής άσκησης 

Προγραμματισμός και προετοιμασία 
δραστηριοτήτων 
Υλοποίηση δραστηριοτήτων 
Αυτοαξιολόγηση 
Ανατροφοδότηση 
Επαφή με τα παιδιά 
Επιβολή πειθαρχίας στην τάξη 
Συνεργασία με συμφοιτητή/τρία 
Συνεργασία με τις νηπιαγωγούς 

των νηπιαγωγείων 
Συνεργασία με τις αποσπασμένες 
νηπιαγωγούς του Πανεπιστημίου 
Συνεργασία με τους καθηγητές 
του Πανεπιστημίου 

Χαμηλός βαθμός 
εκπλήρωσης 

στόχων 
M/SD 

3.67/0.65 

3.15/0.72 
3.24/0.75 
3.52/1.00 
3.76/0.97 
3.09/0.84 
3.26/1.12 
3.55/1.06 

3.49/1.09 

1.76/1.15 

Υψηλός βαθμός 
εκπλήρωσης 

στόχων 
M/SD 

3.66/1.28 

3.33/1.07 
3.49/1.10 
3.12/1.24 
3.68/1.36 
3.39/0.88 
3.85/1.46 
3.85/1.35 

3.94/1.54 

2.48/1.29 

F 

.00 

.73 
1.44 
2.67 
.09 

2.75 
4.26* 

1.31 

2.26 

7.70** 

ρ<Μ **ρ<Μ ρκ.001 

συνεργάστηκαν στην υλοποίηση της 

πρακτικής άσκησης. Επιπλέον, μι

κρότερες διαφορές, στατιστικά μη 

σημαντικές, μεταξύ των δύο ομάδων 

εμφανίστηκαν στη συνεργασία με 

τις αποσπασμένες στο Πανεπιστήμιο 

νηπιαγωγούς και, κατά δεύτερο λό

γο, με τις νηπιαγωγούς των νηπια

γωγείων, με τις οποίες είχαν καλύτε

ρη συνεργασία οι φοιτητές με επιτυ

χημένη πρακτική άσκηση. Επίσης, 

στατιστικά μη σημαντικές διαφορές 

εμφανίστηκαν και στην αυτοαξιολό

γηση των φοιτητών, καθώς και στην 

ανατροφοδότηση που λάμβαναν από 

τις νηπιαγωγούς. Ό π ω ς ήταν φυσι

κό, οι φοιτητές με επιτυχημένη πρα

κτική άσκηση δήλωσαν ότι είχαν με

γαλύτερη ανατροφοδότηση κατά τη 

διάρκεια της πρακτικής τους άσκη

σης. Από την άλλη πλευρά, δεν ση

μειώθηκαν διαφορές ανάμεσα στον 

προγραμματισμό και την προετοιμα

σία των δραστηριοτήτων αφενός και 

την υλοποίηση τους αφετέρου, όπως 

επίσης και στην επαφή των φοιτη

τών με τα παιδιά στην τάξη. 

Επιπλέον εξετάσθηκαν οι διαφο

ρές στα προβλήματα τα οποία αντι

μετώπισαν οι φοιτητές με επιτυχη

μένη και μη πρακτική άσκηση, κατά 

τη διάρκεια αυτής της άσκησης. Τα 

αποτελέσματα (Πίνακας 3) έδειξαν 

σημαντικές διάφορες μεταξύ των 
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Πίνακας 3 
Μέσες τιμές (Μ), τιμές αποκλίσεις (SD), και διαφορές (F-values) 

των προβλημάτων στην πρακτική άσκηση μεταξύ φοιτητών με χαμηλά 
και υψηλό βαθμό εκπλήρωσης των στόχων της πρακτικής άσκησης 

Προβλήματα πρακτικής άσκησης 

Έλλειψη συνεργασίας 

με νηπιαγωγούς νηπιαγωγείων 
Έλλειψη συνεργασίας 

με αποσπασμένες νηπιαγωγούς 
Πανεπιστημίου 
Έλλειψη συνεργασίας 
με τους καθηγητές Πανεπιστημίου 
Έλλειψη συνεργασίας 

με τον συμφοιτητή 
Έλλειψη βοηθημάτων 
Υψηλό κόστος αγοράς υλικών 
Έλλειψη χρόνου προγραμματισμού 
και προετοιμασίας δραστηριοτήτων 
Άγχος στην τάξη 
Δυσκολίες πραγματοποίησης 

δραστηριοτήτων στην τάξη 
Δυσκολία επιβολής της πειθαρχίας 

Χαμηλός βαθμός 
εκπλήρωσης 

στόχων 
M/SD 

1.67/0.96 

1.30/0.59 

2.97/1.70 

1.49/0.83 

2.52/0.97 
2.12/1.11 
2.79/1.02 

2.94/1.39 
2.58/1.12 

2.49/0.94 

Υψηλός βαθμός 
εκπλήρωσης 

στόχων 
M/SD 

1.71/0.95 

1.49/0.89 

3.01/1.29 

1.42/0.85 

2.57/1.26 
2.08/1.07 
2.15/1.09 

2.09/1.01 
2.18/0.78 

2.13/0.85 

F 

.05 

1.19 

.02 

.13 

.04 

.04 
8.28** 

12.79*** 
4.42* 

3.71* 

ρ<.05 ρ<.01 
:ρ<.001 

δύο ομάδων (Wilks' Λ = .812, 

F=2.266, ρ < . 0 5 , Pillais V=.188, 

F=2.266, ρ < . 0 5 ) . Συγκεκριμένα, 

διαφορές εμφανίστηκαν στα προβλή

ματα τα οποία αντιμετώπισαν κατά 

τον προγραμματισμό και την υλο

ποίηση τ ω ν δραστηριοτήτων. Οι 

φοιτητές με επιτυχημένη πρακτική 

άσκηση δήλωσαν ότι είχαν επαρκή 

χρόνο για την προετοιμασία των 

δραστηριοτήτων τους και επίσης, 

όπως ήταν φυσικό, είχαν λιγότερο 

άγχος για τ η διδασκαλία και περισ

σότερη επιτυχία στο να επιβάλουν 

την πειθαρχία στην τάξη. 

Επιπροσθέτως, εξετάσθηκαν οι 

διαφορές ανάμεσα στους φοιτητές με 

επιτυχημένη και μη πρακτική άσκη

ση σε ό,τι αφορά τις αλλαγές που πρό

τειναν για την άσκηση αυτή. Τα απο

τελέσματα έδειξαν (Πίνακας 4) σημα

ντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομά

δων, καθώς οι φοιτητές με επιτυχημέ

ν η πρακτική άσκηση πρότειναν πε

ρισσότερη συνεργασία με τους καθη

γητές του Πανεπιστημίου (F=6.118, 

ρ<.01) και επιπλέον χρόνο πρακτικής 

άσκησης (F=3.623,p<.05). 

Τέλος, εξετάσθηκαν οι διαφορές 

μεταξύ των φοιτητών που αντιμε-
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Πίνακας 4 
Μέσες τιμές (Μ), τιμές αποκλίσεις (SD), και διαφορές (F-values) 

των προτεινόμενων αλλαγών στην πρακτική άσκηση μεταξύ φοιτητών 
με χαμηλό και υψηλό βαθμό εκπλήρωσης των στόχων της πρακτικής άσκησης 

Αλλαγές πρακτικής άσκησης 

Συνεργασία με νηπιαγωγούς 

νηπιαγωγείων 

Συνεργασία με αποσπασμένες 

νηπιαγωγούς Πανεπιστημίου 

Συνεργασία με τους καθηγητές 

Πανεπιστημίου 

Χορήγηση βοηθημάτων 

Επιδότηση πρακτικής άσκησης 

Περισσότερος χρόνος πρακτικής 

άσκησης 

Χαμηλός βαθμός 

εκπλήρωσης 

στόχων 

M/SD 

3.15/1.18 

3.03/1.12 

3.46/1.30 

4.24/0.94 

3.79/1.27 

3.06/1.41 

Υψηλός βαθμός 

εκπλήρωσης 

στόχων 

M/SD 

3.29/1.21 

3.21/1.32 

4.01/0.98 

4.18/0.98 

4.03/1.22 

3.71/1.28 

F 

.28 

.44 

6.12** 

.09 

.85 

3.62* 

'ρ<Μ **ρ<Μ !ρ<.001 

τώπισαν λίγα ή πολλά προβλήματα 

κατά τη διάρκεια της πρακτικής 

άσκησης, και η φύση των προβλημά

των που αντιμετώπισαν. Σημαντι

κές διαφορές σημειώθηκαν μεταξύ 

των δύο ομάδων (Wilks' Λ = .792, 

F=2.574, ρ < . 0 1 , Pillais V=.208, 

F=2.574,p<.01). Συγκεκριμένα, τα 

αποτελέσματα έδειξαν (Πίνακας 5) 

ότι οι φοιτητές που αντιμετώπισαν 

πολλά προβλήματα κατά τη διάρκεια 

της πρακτικής άσκησης δεν είχαν 

συνεργασία σε σημαντικά βαθμά 

(ρ < .001) με τις νηπιαγωγούς στο νη

πιαγωγείο, καθώς και με τις αποσπα

σμένες νηπιαγωγούς και τους καθη

γητές του Πανεπιστημίου, χωρίς 

όμως στη δεύτερη περίπτωση οι δια

φορές αυτές να είναι στατιστικά ση

μαντικές. 

4. Συμπεράσματα 

Η συντριπτική πλειοψηφία των 

φοιτητών θεωρεί πολύ σημαντική 

τ η ν πρακτική άσκηση κατά την 

διάρκεια των σπουδών τους, ενδεχο

μένως και σημαντικότερη από τα θε

ωρητικά μαθήματα. Ό μ ω ς πολλοί 

απ' αυτούς δεν θεωρούν επαρκή την 

προετοιμασία τους ως νηπιαγωγών, 

κυρίως λόγω της μικρής, κατά την 

άποψη τους, διάρκειας της άσκησης 

αυτής. Ή δ η εφαρμόζεται στο Τμήμα 

ένα νέο πρόγραμμα γ ι α την πρακτι

κ ή άσκηση, στο οποίο η διάρκεια της 

άσκησης είναι κάπως μεγαλύτερη, 

και κυρίως, πραγματοποιείται σε πε

ριόδους που δεν διεξάγονται μαθή

ματα, ενώ το κύριο βάρος της πέφτει 

στο τελευταίο εξάμηνο σπουδών 
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Πίνακας 5 
Μέσες τιμές (Μ), τιμές αποκλίσεις (SD), και διαφορές CF-values) 

των προβλημάτων στην πρακτική άσκηση μεταξύ φοιτητών με χαμηλό 
και υψηλό βαθμό προβλημάτων κατά τη διάρκεια της πρακτικής άσκησης 

Προβλήματα πρακτικής άσκησης 

Έλλειψη συνεργασίας 

με νηπιαγωγούς νηπιαγωγείων 
Έλλειψη συνεργασίας 

με αποσπασμένες νηπιαγωγούς 
Πανεπιστημίου 
Έλλειψη συνεργασίας 
με τους καθηγητές Πανεπιστημίου 
Έλλειψη συνεργασίας 

με τον συμφοιτητή 
Έλλειψη βοηθημάτων 
Υψηλό κόστος αγοράς υλικών 
Έλλειψη χρόνου προγραμματισμού 

και προετοιμασίας δραστηριοτήτων 
Άγχος στην τάξη 
Δυσκολίες πραγματοποίησης 

δραστηριοτήτων στην τάξη 
Δυσκολία επιβολής της πειθαρχίας 

Λίγα 
προβλήματα 

1.40/0.69 

1.30/0.61 

2.81/1.46 

1.34/0.76 

2.45/1.22 
2.02/1.15 
2.15/1.12 

2.04/1.16 
2.04/0.73 

2.00/0.78 

Πολλά 

προβλήματα 

1.98/1.07 

1.55/0.95 

3.18/1.38 

1.54/0.91 

2.64/1.14 
2.16/1.01 
2.52/1.08 

2.64/1.17 
2.55/0.99 

2.46/0.93 

F 

11.41*** 

2.67 

1.83 

1.48 

.71 

.47 
3.05 

7.37** 
9.48** 

7.86** 

:ρ<.05 **ρ<Μ 7Χ.001 

(στο οποίο υπάρχουν ελάχιστα μα

θήματα). Επίσης, οι περισσότεροι 

φοιτητές δεν πιστεύουν ότι τα θεω

ρητικά μαθήματα τους βοήθησαν 

ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια της πρα

κτικής τους άσκησης, με εξαίρεση τα 

εφαρμοσμένα, τα οποία ήδη έχουν 

αυξηθεί στο νέο πρόγραμμα σπου

δών που εφαρμόζεται στο Τμήμα και 

ενδεχομένως θα μπορούσαν να αυξη

θούν ακόμη περισσότερο. 

Οι περισσότεροι φοιτητές πιστεύ

ουν ότι πέτυχαν τους περισσότερους 

στόχους που έθεσαν για την πρακτι

κή τους άσκηση και δεν αντιμετώπι

σαν ιδιαίτερα προβλήματα κατά τη 

διάρκεια της, εκτός από τη συνεργα

σία με τους καθηγητές του Πανεπι

στημίου, τ η συνεργασία με το συμ

φοιτητή τους και το άγχος. Το πρό

βλημα της συνεργασίας με τους κα

θηγητές έχει ήδη αρχίσει να λύνεται, 

δεδομένου ότι πλέον στην άσκηση 

του Τμήματος συμμετέχει μία ομάδα 

που αποτελείται από αρκετούς διδά

σκοντες, α ν τ ί για ένα άτομο που είχε 

την ευθύνη αυτού του έργου μέχρι 

πρόσφατα. Η συνεργασία με το συμ

φοιτητή χρησιμεύει ως εξάσκηση για 

επόμενες συνεργασίες του φοιτητή 

κατά τη διάρκεια των σπουδών του, 

αλλά κυρίως μετά απ' αυτή, γι ' αυτό 
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καλό θα ήταν ενδεχομένως να δίνο

νται κάποιες σχετικές κατευθυντή

ριες γραμμές. Φυσικά η συνεργασία 

δεν είναι κάτι που επιτυγχάνεται ως 

δια μαγείας από τη μία στιγμή στην 

άλλη, αλλά ορισμένα παραδείγματα 

επιτυχημένης συνεργασίας και πιθα

νών τρόπων επίτευξης της θα μπο

ρούσαν να υποδεικνύονται στους 

φοιτητές. Άλλωστε η αποτελεσματι

κ ή συνεργασία, όχι μόνον μεταξύ 

των φοιτητών, αλλά κυρίως των φοι

τητών με τους καθηγητές και τις νη

πιαγωγούς, νηπιαγωγείου και Πανε

πιστημίου, κρίνεται ενδεχομένως ως 

ο πλέον σημαντικός παράγοντας για 

την επίτευξη των στόχων της πρα

κτικής άσκησης (προγραμματισμός 

και υλοποίηση των δραστηριοτήτων, 

αξιολόγηση κ.ά.). 

Οι αλλαγές που πρότειναν οι φοι

τητές για την καλύτερη διεξαγωγή 

της πρακτικής άσκησης στο μέλλον 

ήταν και πάλι, περισσότερη συνερ

γασία με τους καθηγητές του Πανε

πιστημίου, επιπλέον βοηθήματα, κα

θώς και επιδότηση για την αγορά 

υλικών απαραίτητων για την υλο

ποίηση της άσκησης αυτής. Και αυτό 

το τελευταίο αίτημα έχει ήδη αρχίσει 

να ικανοποιείται, δεδομένου ότι το 

Τμήμα ανέλαβε ένα χρηματοδοτού

μενο πρόγραμμα για την πρακτική 

άσκηση, το οποίο θα τεθεί σε ισχύ σύ

ντομα. Αξίζει να αναφερθεί ότι, όπως 

ήταν φυσικό, παρόμοιες με τις παρα

πάνω προτάσεις έκαναν οι φοιτητές 

όταν ρωτήθηκαν πώς φαντάζονται 

την «ιδανική» πρακτική άσκηση. 

Οι φοιτητές που θεωρούσαν ότι 

είχαν υψηλό βαθμό υποστήριξης από 

τους καθηγητές και τις νηπιαγω

γούς, τις αποσπασμένες και του Πα

νεπιστημίου, είχαν, όπως ήταν ανα

μενόμενο, περισσότερη και καλύτε

ρη συνεργασία με αυτούς. Επίσης, 

καλύτερη συνεργασία με τους καθη

γητές, τις νηπιαγωγούς και των δύο 

κατηγοριών και το συμφοιτητή τους 

με τον οποίο πραγματοποιούσαν από 

κοινού την άσκηση, είχαν οι φοιτη

τές με υψηλό βαθμό εκπλήρωσης 

των στόχων της πρακτικής άσκησης. 

Ό π ω ς είναι γνωστό, τα οφέλη της 

καλής συνεργασίας είναι πολλαπλά, 

όχι μόνον για τους φοιτητές, αλλά 

και για τα παιδιά τα οποία διδά

σκουν. Αντίθετα, όπως ήταν φυσικό, 

οι φοιτητές που αντιμετώπισαν πολ

λά προβλήματα στην πρακτική τους 

άσκηση είχαν ελλιπή συνεργασία, 

κυρίως με τις νηπιαγωγούς και των 

δύο κατηγοριών. 

Οι παραπάνω φοιτητές είχαν ακό

μα περισσότερο χρόνο για τον προ

γραμματισμό και την προετοιμασία 

των δραστηριοτήτων τους, λιγότερο 

άγχος και καλύτερη επιβολή της πει

θαρχίας μέσα στην τάξη. Σε αυτό το 

σημείο θα μπορούσαμε να υποστηρί

ξουμε ότι ενδεχομένως η εμφάνιση ή 

μη προβλημάτων κατά τ η διάρκεια 

της πρακτικής άσκησης, όπως η επι

βολή της πειθαρχίας, έχει κυρίως 

σχέση με το τι κάνει ο φοιτητής πριν 

από την έναρξη της και λιγότερο κα

τά τη διάρκεια της -η προετοιμασία 

της δηλαδή θεωρείται πολύ σημα

ν τ ι κ ή . Τέλος, οι μελλοντικές αλλα

γές στην πρακτική άσκηση που πρό

τειναν πολλοί από τους συγκεκριμέ

νους φοιτητές, ήταν η αύξηση του 

χρόνου άσκησης αλλά και του χρό

νου συνεργασίας με τους καθηγητές. 
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Συμπερασματικά θα μπορούσαμε 

να πούμε ότι η παραπάνω έρευνα, 

που αφορούσε την αξιολόγηση άλης 

της πρακτικής άσκησης των τελειο

φοίτων φοιτητών, του ακαδημαϊκού 

έτους 2001-2002, του Τμήματος Επι

στημών Προσχολικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης του Αριστοτελείου Πα

νεπιστημίου Θεσσαλονίκης, μας 

έδωσε κάποια χρήσιμα στοιχεία που 

μπορούν ν α αξιοποιηθούν για τη 

βελτίωση της. Πιστεύουμε ότι η 

αξιολόγηση αυτή, καθώς και οι επό

μενες που θα ακολουθήσουν, στο συ

γκεκριμένο Τμήμα, αλλά και σε άλ

λα Παιδαγωγικά Τμήματα, θα πρέ

πει να έχουν ως στόχο, όχι μόνον 

την αναβάθμιση της πρακτικής 

άσκησης, αλλά και όλου του προ

γράμματος σπουδών των μελλοντι

κών νηπιαγωγών. 
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Πρακτικά 3ου Πανελληνίου Συνε
δρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας 
Ελλάδας. 

Summary 

The practical exercise of the 
future kindergarten teachers is a 
main part of their education. There 
is a variety among Universities in 
the organization and structure of the 
practical exercise along as the 
emphasis given in it. In one Univer

sity, in particular the Aristotle 
University of Thessaloniki, in which 
the practical exercise has a special 
role in the curriculum of the future 
kindergarten teachers, those were 
asked to evaluate this important 
part of their education, through a 
questionnaire. This study is a pre
sentation of the results of their an
swers. 

Λεξεις-κλειδιά: Πρακτική άσκη
ση φοιτητών, νηπιαγωγοί, Αριστο
τέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης. 
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Βασίλειος Δ. Οικονομίδης 
Λέκτορας του Π.Τ.Π.Ε. 

του Πανεπιστημίου Κρήτης 

Τηλεοπτικές συνήθειες 
ηαιδιζόν ηλικίας 5,5-6,5 ετζόν 

1. Εισαγωγή 

Η
τηλεόραση, το πιο διαδεδο
μένο μέσο μαζικής επικοινω
νίας, ασκεί μεγάλη επίδραση 
στις σημερινές κοινωνίες. Η 

ύπαρξη μίας, τουλάχιστον, τηλεο
πτικής συσκευής σε κάθε σπίτι επη
ρεάζει την προσωπική και την οικο
γενειακή ζωή των τηλεθεατών. 

Η δύναμη της τηλεόρασης οφεί
λεται στις τεχνικές που διέπουν τη 
λειτουργία της, την παραγωγή και 
τη μετάδοση των τηλεοπτικών προ
γραμμάτων, στον πλούτο και την 
ποικιλία των εκπομπών της (Κιτσα-
ράς, 2001:224-225· Κανάκης, 1996). 
Τα στοιχεία αυτά προσδίδουν στην 
τηλεόραση τη δυνατότητα να καθη
λώνει μπροστά στους δέκτες της αν
θρώπους που διαφέρουν μεταξύ 
τους κατά ποικίλα κοινωνικά και 
δημογραφικά χαρακτηριστικά (φύ
λο, ηλικία, εθνικότητα, μορφωτικό 
επίπεδο, γεωγραφική καταγωγή) και 
να ασκεί πάνω τους πλήθος επιδρά
σεων: ιδεολογικών, αξιακών, μορφω-
τικών-πολιτιστικών, κοινωνικών, 
συναισθηματικών, γνωσιακών. 

Η επισήμανση των ισχυρών αυ

τών επιδράσεων οδήγησε, αλλά και 
προέκυψε από τη διενέργεια ερευνών 
σχετικών με το πώς επηρεάζει η τη
λεόραση την αναπτυσσόμενη προσω
πικότητα και συμπεριφορά παιδιών 
και εφήβων. Μελετήθηκαν οι επιδρά
σεις του χρόνου παρακολούθησης τη
λεόρασης και της παρακολούθησης 
συγκεκριμένων τηλεοπτικών προ
γραμμάτων στις σχέσεις μεταξύ των 
μελών της οικογένειας, τη διαμόρφω
ση του ελεύθερου χρόνου, στη νοητι
κή, συναισθηματική, κοινωνική ανά
πτυξη δίνοντας έμφαση στην κοινω-
νικοποιητική λειτουργία της τηλεό
ρασης και μάλιστα στην επίδραση της 
προβολής βίαιων σκηνών, κοινωνι
κών αξιών, ρόλων, στερεοτύπων, συ
νηθειών, τρόπων ζωής (Βουϊδάσκης, 
1992:75-182·, Greenfield, 1988:49-51· 
Buckingham, 1994:104· Silverstone, 
1999:24-52). 

Η θεματολογία των ελληνικών με
λετών αφορά το ρόλο της τηλεόρασης 
στην αγωγή του παιδιού (Κασσωτά-
κης, 1978· Μετοχιανάκης, 1989), τη 
χρήση της στην εκπαίδευση (Ελευ
θεριάδης και Μαντουβάλου, 1985· 
Διαμαντάκη κ.ά. 2001), τη δομή και 
το περιεχόμενο παιδικών τηλεοπτι-
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κών προγραμμάτων (Βρύζας, 1997^ 
την εικόνοΓτου παιοιονΤΓ όπως προ-
ßtöCEStaTμεσααπόδιάφορα είδη τη-
ΑΒϋίίιικών προγραμμάτων (Δουλκε-
ρη"7Ί997· Κουοτη. 200Ι· | Κούρτη 
κ.ά.2002), και την ανάπτυξη του αλ
φαβητισμού ή εγραμματισμού στα 
Μ.Μ.Ε. (mass media literacy), ιδιαί
τερα στην τηλεόραση (Ασλανίδου, 
2000· Κούρτη, 2003). 

Οι έρευνες που ασχολήθηκαν με 
τις τηλεοπτικές συνήθειες των ελλη
νόπουλων, με τους παράγοντες (φύ
λο παιδιού, γεωγραφική περιοχή κα
τοικίας, κοινωνικο-οικονομικό επί
πεδο οικογένειας) που τις επηρεά
ζουν, καθώς και με τις επιδράσεις της 
τηλεόρασης πάνω στα ελληνόπουλα 
αναφέρονται σε παιδιά σχολικής ηλι
κίας 9-13ετών (Παπανδρέου, 1978· 
Τσαρδάκης, 1983· Πάντζου κ.ά,1988· 
Σκρουμπή, 1991· Κορωναίου 1992· 
Νταγκουνάκης, 1996* Κανάκης, 
1996· Διαμαντόπουλος, 2000· Χατζη-
θεολόγου, 2000 και συγκεντρωτικά: 
Βουϊδάσκης, 1992:260-293· Διαμα-
ντάκη κ.ά. 2001:333-336· Κούρτη, 
υπό δημοσίευση). Παρά την προσπά
θεια μας δεν μπορέσαμε να εντοπί
σουμε κάποια έρευνα σχετική με τις 
τηλεοπτικές συνήθειες ελληνόπου
λων προσχολικής ηλικίας. Οι έρευ
νες των Δουλκέρη (1990), Κουτσου-
βάνου (1991), Σκρουμπή (1991), και 
Βρύζα (1997), αν και αναφέρονται 
(και) σε νήπια, δεν εξετάζουν αναλυ
τικά τον χρόνο παρακολούθησης τη
λεόρασης και την προτίμηση τηλεο
πτικών προγραμμάτων από αυτά. 
Θεωρούμε, λοιπόν, ότι πρόκειται για 
σημαντική ερευνητική ανάγκη μαζί 
με άλλες (Ασλανίδου, 2000:15-16· 

Κούρτη, υπό δημοσίευση), καθώς ξέ
νες έρευνες δείχνουν ότι η παρακο
λούθηση της τηλεόρασης αποτελεί 
κυρίαρχη απασχόληση των νηπίων 
κατά τον ελεύθερο χρόνο τους (Κασ-
σωτάκης, 1978:12· Σεραφετινίδου, 
1987:334· Γουίν, 1991:16, 22). Με 
αφετηρία αυτές τις διαπιστώσεις και 
με παιδαγωγικό προσανατολισμό επι
χειρούμε με την εργασία αυτή να διε
ρευνήσουμε τις δύο κυριότερες τη
λεοπτικές συνήθειες, τη διάρκεια 
του χρόνου παρακολούθησης τηλεό
ρασης και την προτίμηση τηλεοπτι
κών προγραμμάτων από παιδιά προ
σχολικής ηλικίας καθώς και τους πα
ράγοντες που τις επηρεάζουν. 

Σκοπός μας είναι να γνωρίσουμε 
πόσο χρόνο την ημέρα παιδιά ηλι
κίας 5,5-6,5 ετών παρακολουθούν 
τηλεόραση και ποια είδη τηλεοπτι
κών προγραμμάτων προσελκύουν 
περισσότερο το ενδιαφέρον τους, 
ώστε να οδηγηθούμε στη διατύπωση 
παιδαγωγικών προτάσεων. 

Με βάση τη σχετική βιβλιογρα
φία διατυπώνουμε τ ις ακόλουθες 
ερευνητικές υποθέσεις: 
α. Ο χρόνος παρακολούθησης τηλε

όρασης και το είδος των προτι-
μούμενων τηλεοπτικών προγραμ
μάτων από παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 
ετών διαφοροποιούνται σημαντι
κά ως προς το φύλο των παιδιών, 

β. Ο χρόνος παρακολούθησης τηλε
όρασης και το είδος των προτι-
μούμενων τηλεοπτικών προγραμ
μάτων από παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 
ετών διαφοροποιούνται σημαντι
κά ως προς τη γεωγραφική περιο
χ ή μόνιμης κατοικίας της οικογέ
νειας. 
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γ. Ο χρόνος παρακολούθησης τηλε

όρασης και το είδος των προτι-

μούμενων τηλεοπτικών προγραμ

μάτων από παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 

ετών διαφοροποιούνται σημαντι

κά ως προς το επίπεδο γραμματι

κών γνώσεων των γονέων τους. 

δ. Ο χρόνος παρακολούθησης τηλε

όρασης και το είδος των προτι-

μούμενων τηλεοπτικών προγραμ

μάτων από παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 

ετών διαφοροποιούνται σημαντι

κά ως προς τον τύπο Νηπιαγωγεί

ου (Ολοήμερο ή Κλασικό) στο 

οποίο φοιτούν. 

2. Μεθοδολογία 

Για ν α συγκεντρώσουμε τα ανα

γκαία στοιχεία για τις τηλεοπτικές 

συνήθειες των παιδιών ηλικίας 5,5-

6,5 ετών, απευθυνθήκαμε στους γο

νείς τους. Έ τ σ ι , πληθυσμό της ερευ

νάς μας αποτελούν οι γονείς παιδιών 

ηλικίας 5,5-6,5 ετών, τα οποία φοι

τούσαν κατά το Σχολικό Έ τ ο ς 2000-

2001 στα δημόσια Νηπιαγωγεία των 

Νομών Ρεθύμνης και Χανίων 

Για τη συγκρότηση όσο το δυνα

τόν αντιπροσωπευτικότερου δείγμα

τος εφαρμόσαμε την αναλογικά 

στρωματοποιημένη δειγματοληψία 

(Βάμβουκας, 1988:163-164) και κα

τατάξαμε τα Νηπιαγωγεία σε δύο γε

ωγραφικά στρώματα (αστικής και 

αγροτικής περιοχής) σύμφωνα με 

την περιοχή της έδρας τους. Ακο

λούθως, επιλέξαμε με τη μέθοδο των 

δεσμίδων (Βάμβουκας, 1988:164-

165), κατά την οποία κάθε δεσμίδα 

αντιστοιχεί σε ένα Νηπιαγωγείο, το 

20% περίπου των Νηπιαγωγείων κά

θε Νομού λαμβάνοντας υ π ό ψ η τη 

γεωγραφική περιοχή της έδρας τους. 

Με αυτόν τον τρόπο επιλέξαμε και 

από τους δύο Νομούς 34 Νηπιαγω

γεία, 15 αστικών και 19 αγροτικών 

περιοχών. Από τα νήπια που φοιτού

σαν στα 34 αυτά Νηπιαγωγεία επιλέ

ξαμε με τ υ χ α ί α επιλογή 250 (παρα

πάνω από το 10% των νηπίων που 

φοιτούσαν στα Νηπιαγωγεία των 

δύο Νομών). Το Μάιο του 2001 

στους γονείς των 250 αυτών νηπίων 

δόθηκαν ισάριθμα ερωτηματολόγια 

σχετικά με τις τηλεοπτικές συνήθει

ες των παιδιών τους. Από τα 250 αυ

τά ερωτηματολόγια επεξεργαστήκα

με τα 168 (67,2%). Έ τ σ ι , το δείγμα 

της έρευνας μας αποτελείται από 168 

γονείς ισάριθμων παιδιών ηλικίας 

5,5-6,5 ετών με μέσο όρο ηλικίας τα 

5,9 έτη. 

Από τους 168 γονείς του δείγμα

τος οι 86 (51,2%) είχαν κορίτσια και 

οι 82 (48,8%) αγόρια. Από τους 168 

γονείς οι 80 (47,6%) κατοικούσαν με 

την οικογένεια τους σε αγροτικές 

και οι 88 (52,4%) σε αστικές περιο

χές. Επίσης, από τα 168 παιδιά τα 61 

(36,3%) φοιτούσαν σε Ολοήμερα και 

τα 107 (63,7%) σε Κλασικά Νηπια

γωγεία. Ό σ ο ν αφορά το επίπεδο 

γραμματικών γνώσεων των γονέων, 

είχαμε 37 (22,0%) πατέρες απόφοι

τους Δημοτικού Σχολείου, 40 

(23,85%) πατέρες απόφοιτους Γυ

μνασίου, 48 (28,6%) πατέρες απόφοι

τους Λυκείου 43 (25,1%) πατέρες 

απόφοιτους Τριτοβάθμιας Εκπαί

δευσης, και 24 (14,3%) μητέρες από

φοιτες Δημοτικού Σχολείου, 32 

(19,0%) μητέρες απόφοιτες Γυμνασί-
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Πίνακας 1 
Χρόνος παρακολούθησης τηλεόρασης 

Διάρκεια παρακολούθησης 

Καθόλου 

Περίπου 1 ώρα 

Περίπου 2 ώρες 

Περίπου 3 ώρες 

Περίπου 4 ώρες 

5 και πλέον ώρες 

ΣΥΝΟΛΟ 

M.m. 

Καθημερινές 

Ν 

16 

75 

65 

9 

4 

2 

168 

% 

9,5 

42,9 

38,7 

5,4 

2,4 

1,2 

100 

91 

Σάββατο 

Ν 

2 

28 

60 

50 

20 

8 

168 

% 

* 1,2 

16,7 

35,7 

29,8 

11,9 

4,8 

100 

149 

Κυριακή 

Ν 

,4 

31 

57 

46 

21 

9 

168 

% 

2,4 

18,5 

33,9 

27,4 

12,5 

5,4 

100 

147 

M.m. = Μέσος όρος χρόνου παρακολούθησης τηλεόρασης σε πρώτα λεπτά της ώρας (minutes). 

ου, 72 (42,9%) μητέρες απόφοιτες 

Λυκείου και 40 (23,8%) μητέρες από

φοιτες Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Κάθε γονέας μάς απάντησε σε ένα 

ερωτηματολόγιο που κατασκευάσα

με για τις ανάγκες της έρευνας μας. 

Στο ερωτηματολόγιο προτασσόταν 

μια σύντομη επιστολή, στην οποία 

αναφερόταν ο σκοπός της έρευνας 

και τονιζόταν η ανωνυμία των συμ

μετεχόντων. Ακολουθούσαν δύο 

ομάδες ερωτήσεων: η πρώτη ομάδα 

περιελάμβανε ερωτήσεις σχετικές με 

τα κοινωνικά και δημογραφικά χα

ρακτηριστικά της οικογένειας, ενώ 

η δεύτερη περιελάμβανε ερωτήσεις 

σχετικές με τις τηλεοπτικές συνή

θειες των παιδιών. 

Για τις ανάγκες της ερευνάς μας 

και με κριτήριο το περιεχόμενο τους 

διακρίναμε δεκατρία είδη τηλεοπτι

κών προγραμμάτων (κινούμενα σχέ

δια, παιδικές εκπομπές, μουσικές εκ

πομπές, ελληνικές σειρές-ταινίες, 

αθλητικά, ντοκιμαντέρ, ειδήσεις, 

διαφημίσεις, ξένες σειρές-ταινίες, με

ταγλωττισμένες ξένες σειρές, εκπο

μπές λόγου - συζήτησης, ψυχαγωγι

κές εκπομπές - show, άλλο. Βλ. εν

δεικτικά Παπαθανασόπουλος, 2000: 

184-187.) και ζητήσαμε από τους γο

νείς να σημειώσουν ποια από αυτά 

παρακολουθούν τα παιδιά τους. 

Ό λ ε ς οι ερωτήσεις ήταν κλειστού 

τύπου. Η συλλογή των δεδομένων 

ολοκληρώθηκε το Μάιο 2001 και η 

επεξεργασία τους έγινε με το στατι

στικό πακέτο S.P.S.S. 

3. Αποτελέσματα 

Χρόνος παρακολούθησης και προτίμη

ση τηλεοπτικών προγραμμάτων 

Στον Πίνακα 1 παρουσιάζεται ο 

χρόνος παρακολούθησης τηλεόρα

σης τις καθημερινές και τα Σαββατο

κύριακα. Διαπιστώνουμε ότι τα παι

διά ηλικίας 5,5-6,5 ετών παρακολου

θούν τηλεόραση κατά μέσο όρο επί 
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Πίνακας 2 
Απόλυτες και σχετικές συχνότητες προτίμησης τηλεοπτικών προγραμμάτων 

Είδος τηλεοπτικού προγράμματος 

Κινούμενα σχέδια 

Παιδικές εκπομπές 

Ελληνικές σειρές-ταινίες 

Ντοκιμαντέρ 

Διαφημίσεις 

Μεταγλωττισμένες ξένες σειρές 

Μουσικές εκπομπές 

Ψυχαγωγικές εκπομπές-show 

Αθλητικά 

Ξένες σειρές-ταινίες 

Ειδήσεις 

Άλλο 

Εκπομπές λόγου-συζήτησης 

Προτίμηση παρακολούθησης 

Ν 

163 

147 

102 

93 

80 

58 

47 

34 

29 

22 

21 

7 

5 

% 

97,0 

87,5 

60,7 

55,4 

47,6 

34,5 

28,0 

20,2 

17,3 

13,1 

12,5 

4,2 

3,0 

91 πρώτα λεπτά (minutes) ή 1,5 ώρα 

τις καθημερινές, επί 147 λεπτά η πε

ρίπου 2,5 ώρες την Κυριακή και επί 

149 λεπτά ή περίπου επίσης 2,5 ώρες 

το Σάββατο. 

Με την εφαρμογή του T-Test 

Paired διαπιστώσαμε άτι η διαφορά 

μεταξύ του μέσου όρου του χρόνου 

παρακολούθησης τηλεόρασης τις κα

θημερινές (91 λεπτά) και του μέσου 

όρου του χρόνου παρακολούθησης 

τηλεόρασης το Σάββατο (149 λεπτά) 

είναι στατιστικά σημαντική t(167) = 

12,98, ρ < 0,001. Ομοίως, και η διαφο

ρά μεταξύ του μέσου όρου του χρό

νου παρακολούθησης τηλεόρασης τις 

καθημερινές (91 λεπτά) και του μέ

σου όρου του χρόνου παρακολούθη

σης τηλεόρασης την Κυριακή (147 

λεπτά) είναι στατιστικά σημαντική 

t(167) = l l ,66, ρ<0,001. Αντίθετα, 

δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά ανάμεσα στους μέσους όρους 

των χρόνων παρακολούθησης τηλεό

ρασης το Σάββατο και την Κυριακή. 

Είναι χαρακτηριστικό ότι ο χρόνος 

παρακολούθησης τηλεόρασης παίρ

νει τη μικρότερη τιμή (καθόλου) με 

μεγαλύτερη συχνότητα τις καθημε

ρινές (9,5%) και με μικρότερη συχνό

τητα την Κυριακή (2,4%) και το Σάβ

βατο (1,2%). Αντίθετα, ο αυξημένος 

χρόνος παρακολούθησης (τρεις και 

πλέον ώρες) εμφανίζεται με τις μεγα

λύτερες συχνότητες το Σάββατο και 

την Κυριακή και με τις μικρότερες 

συχνότητες τις καθημερινές. Μόνο ο 

μέσος χρόνος παρακολούθησης (2 

ώρες) εμφανίζει τις ίδιες περίπου συ

χνότητες όλες τις ημέρες. 
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Πίνακας 3 
Μέσοι όροι προτίμησης (Μ) και τυπικές αποκλίσεις (s) των προτιμούμενων 

τηλεοπτικών προγραμμάτων από τα υποκείμενα ως προς το φύλο 

Τηλεοπτικά 
Προγράμματα 

Κινούμενα σχέδια 

Παιδικές εκπομπές 

Ελληνικές σειρές-ταινίες 

Ντοκιμαντέρ 

Διαφημίσεις 

Μεταγλωττισμένες ξένες 
σειρές 

Μουσικές εκπομπές 

Ψυχαγωγικές εκπομπές 

Αθλητικά 

Ξένες σειρές-ταινίες 

Ειδήσεις 

Άλλο 

Εκπομπές λόγου-

συζήτησης 

Φύλο 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Ν 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

82 

86 

Μ 
% 

95,1 

98,8 

80,5 

94,2 

50,0 

70,1 

56,1 

54,6 

42,7 

52,3 

28,1 

41,0 

17,1 

38,4 

11,1 

29,1 

18,3 

16,3 

14,6 

11,6 

12,2 

12,8 

1,2 

7,1 

1,2 

4,7 

s 

0,2 

ο,ι 
0,4 

0,2 

0,5 

0,5 

0,5 

0,5 

0,5 

0,5 

0,4 

0,5 

0,4 

0,5 

0,3 

0,5 

0,4 

0,4 

0,4 

0,3 

0,3 

0,3 

0,1 

0,3 

0,1 

0,2 

t 

1,39 

2,73** 

2,82** 

0,2 

1,2 

1,7 

3,16** 

3,0** 

0,3 

0,6 

ο,ι 

1,9 

1,3 

df 

117,5 

130,1 

162,6 

166 

166 

165,7 

159,3 

151,3 

166 

166 

166 

116,7 

129,3 

1:ρ<0,05 **ρ<0,01 ***ρ<0,001 

Ό σ ο ν αφορά το συνολικό χρόνο 

παρακολούθησης τηλεόρασης σε ε

βδομαδιαία βάση, μπορούμε να υπο

λογίσουμε ότι αυτός ανέρχεται κατά 

μέσο όρο σε 751 πρώτα λεπτά ή12,5 

ώρες περίπου. Μπορούμε, λοιπόν, να 

πούμε ότι τα παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 

ετών αφιερώνουν κατά μέσο όρο κά

θε μέρα 107 πρώτα λεπτά ή 1 ώρα 

και 47 λεπτά περίπου από τον ελεύ-
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θέρο χρόνο τους στην παρακολούθη

ση της τηλεόρασης. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει 

και το είδος των τηλεοπτικών προ

γραμμάτων που παρακολουθούν τα 

νήπια. Από τον Πίνακα 2 φαίνεται ότι 

τα κινούμενα σχέδια (97,0%) και οι 

διάφορες παιδικές εκπομπές (87,5%) 

κυριαρχούν στις προτιμήσεις των 

παιδιών αυτής ηλικίας. Ακολουθούν 

οι ελληνικές σειρές-ταινίες (60,7%), 

και τα ντοκιμαντέρ (55,4%). 

Οι διαφημίσεις αποτελούν το επό

μενο τηλεοπτικό πρόγραμμα που πα

ρακολουθούν τα παιδιά. Εδώ εξετά

ζουμε την παρακολούθηση της δια

φήμισης όχι ως την παρακολούθηση 

της αναγκαστικής διακοπής των τη

λεοπτικών εκπομπών για την προ

βολή προϊόντων, αλλά ως την ηθε

λημένη προτίμηση του παιδιού να 

παρακολουθεί διαφημίσεις και όχι 

κάποιο άλλο τηλεοπτικό πρόγραμμα, 

σε τέτοιο βαθμό, ώστε να ψάχνει για 

το κανάλι που προβάλλει διαφημί

σεις, όταν τα άλλα προβάλλουν εκ

πομπές. Περίπου τα μισά παιδιά του 

δείγματος μας (47,6%) φαίνονται ως 

λάτρεις των διαφημίσεων. 

Στις προτιμήσεις των παιδιών 

ακολουθούν οι μεταγλωττισμένες 

ξένες σειρές (34,5%), οι ψυχαγωγι

κές εκπομπές-show (20,2%), οι αθλη

τικές εκπομπές (17,3%), οι ξένες σει-

ρές-ταινίες (13,1%), οι ειδήσεις 

(12,5%) και, τέλος, άλλα είδη προ

γραμμάτων (4,2%) και οι εκπομπές 

λόγου (3,0%). 

Η επίδραση, τον φύλου 

Σύμφωνα με τα ευρήματα μας, 

όσον αφορά τη διάρκεια του χρόνου 

παρακολούθησης τηλεόρασης οι δια

φορές μεταξύ των δύο φύλων ήταν 

στατιστικά ασήμαντες, όπως προέ

κυψε από τ η σύγκριση των σχετι

κών μέσων όρων με το στατιστικό 

κριτήριο T-Test. 

Όσον αφορά την προτίμηση τη

λεοπτικών προγραμμάτων, από τη 

μελέτη του Πίνακα 3 προκύπτει ότι 

τα κορίτσια προτιμούν με σημαντι

κή διαφορά από τα αγόρια περισσό

τερο τις παιδικές [t(130,l) = 2,73, 

ρ<0,01], τ ι ς μουσικές [t(159,3) = 

3,16 ρ<0,01], τις ψ υ χ α γ ω γ ι κ έ ς εκ

πομπές [t(151,3)= 3,0, ρ<0,01] και 

τις ελληνικές σειρές-ταινίες [t( 162,6) 

=2,82, ρ<0,01]. Δε διαπιστώθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές 

όσον αφορά την προτίμηση των 

υπόλοιπων τηλεοπτικών προγραμ

μάτων. 

Η επίδραση της γεωγραφικής περιοχής 

μόνιμης κατοικίας 

Τα ευρήματα μας έδειξαν ότι η 

γεωγραφική περιοχή μόνιμης κατοι

κίας (αστική ή αγροτική) δε διαφο

ροποιεί σημαντικά ούτε τον χρόνο 

παρακολούθησης τηλεόρασης ούτε 

την προτίμηση των τηλεοπτικών 

προγραμμάτων από τα νήπια. 

Η επίδραση τον επιπέδον γραμματικών 

γνώσεων των γονέων 

Από τ η ν ανάλυση φάνηκε ότι ο 

χρόνος παρακολούθησης της τηλεό

ρασης, αλλά και η προτίμηση των 

τηλεοπτικών προγραμμάτων από 

παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 ετών δεν επη

ρεάζονται σημαντικά από το επίπεδο 

γραμματικών γνώσεων ούτε του πα

τέρα ούτε της μητέρας. 
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Η επίδραση, τον τύπου Νηπιαγωγείου 

Η οργανικότητα του σχολείου 

(πολυθέσιο η ολιγοθέσιο), στο οποίο 

φοιτούν τα παιδιά έχει φανεί ότι δεν 

επηρεάζει τις τηλεοπτικές συνήθει

ες τους (Χατζηθεολόγου, 2000). Εδώ 

εξετάζεται για πρώτη φορά στην Ελ

λάδα, από όσο γνωρίζουμε, η επίδρα

ση που ασκούν το Ολοήμερο και το 

Κλασικό Νηπιαγωγείο στις τηλεο

πτικές συνήθειες των νηπίων. 

Η ανάλυση έδειξε ότι οι διαφορές 

στον χρόνο παρακολούθησης μετα

ξύ των νηπίων που φοιτούν σε 

Ολοήμερο και αυτών που φοιτούν 

σε Κλασικό Νηπιαγωγείο είναι στα

τιστικά ασήμαντες. Είναι χαρακτη

ριστικό ότι η μεγαλύτερη διαφορά 

μεταξύ των δύο ομάδων είναι αυτή 

που παρατηρήθηκε τις καθημερινές 

και αντιστοιχεί σε περίπου 15 λεπτά 

περισσότερου χρόνου παρακολού

θησης τηλεόρασης από νήπια που 

φοιτούν σε Κλασικά έναντι των νη

πίων που φοιτούν σε Ολοήμερα Νη

πιαγωγεία. 

Έ λ λ ε ι ψ η στατιστικά σημαντι

κών διαφορών διαπιστώνεται και 

όσον αφορά την προτίμηση των τη

λεοπτικών προγραμμάτων από τους 

μαθητές των δύο τ ύ π ω ν Νηπιαγω

γείων. Από όλα τα τηλεοπτικά προ

γράμματα μόνο τα ντοκιμαντέρ 

προτιμούνται σημαντικά περισσό

τερο από τους μαθητές των Ολοή

μερων Νηπιαγωγείων [t(129,9) = 

2,05, ρ<0,05]. Συγκεκριμένα οι μα

θητές των Ολοήμερων προτιμούν 

τα ντοκιμαντέρ κατά μέσο όρο σε 

ποσοστό 65,5%, έναντι 49,5% των 

μαθητών των Κλασσικών Νηπια

γωγείων. 

4. Συζήτηση 

Οι μέσοι όροι του χρόνου παρακο

λούθησης τηλεόρασης στην ηλικία 

των 5,5-6,5 ετών προσδιορίστηκαν, 

με βάση τα ευρήματα της έρευνας 

μας, στη 1 ώρα και 47 πρώτα λεπτά 

ημερησίως και στις 12,5 ώρες εβδο

μαδιαίως. Αυτοί οι μέσοι όροι είναι 

μικρότεροι από τα αντίστοιχα ευρή

ματα ερευνών σε αγγλόφωνους πλη

θυσμούς ίδιας ηλικίας, σύμφωνα με 

τα οποία ο χρόνος παρακολούθησης 

της τηλεόρασης κυμαίνεται από 13-

33 ώρες εβδομαδιαίως, ανάλογα και 

με το εκάστοτε χρησιμοποιούμενο 

ερευνητικό εργαλείο: ερωτηματολό

γιο, ημερολόγιο, βιντεοσκόπηση τη

λεοπτικών συνηθειών. (Hickey and 

Efron, 1981· Anderson et al., 1985, 

1986· Huston et al., 1999· Dennison 

et al., 2002). Η διαφορετική τηλεο

πτική κουλτούρα των αμερικανικών 

οικογενειών με τις ιστορικά βαθύτε

ρες τηλεοπτικές συνήθειες και τη με

γαλύτερη ποικιλία τηλεοπτικών 

σταθμών και προγραμμάτων ίσως να 

ερμηνεύει τις διαφορές στη διάρκεια 

του χρόνου παρακολούθησης (Yalcin 

et al., 2002). Επίσης, η χρονική πε

ρίοδος διεξαγωγής της έρευνας μας 

ίσως επηρέασε μειώνοντας το μέσο 

όρο του χρόνου παρακολούθησης, 

αφού έχει παρατηρηθεί ότι η παρα

κολούθηση της τηλεόρασης αυξάνε

ται κατά το χειμώνα και μειώνεται 

κατά το καλοκαίρι (Barwise and 

Ehrenberg,1996:13· Huston et al., 

1999· Παπαθανασόπουλος, 2000:115-

116). Οι μέσοι όροι των χρόνων ημε

ρήσιας και εβδομαδιαίας παρακολού

θησης της τηλεόρασης, που προέκυ-
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ψαν από την ερευνά μας, είναι πολύ 
πιο περιορισμένοι από εκείνους ανά
λογων ερευνών με παιδιά σχολικής 
ηλικίας (Παπανδρέου, 1978* Τσαρδά-
κης, 1983· Νταγκουνάκης, 1996· Πά-
ντζου κ.ά,1988· Σκρουμπή, 1991· 
Κανάκης, 1996· Διαμαντόπουλος, 
2000· Χατζηθεολόγου, 2000), αποτέ
λεσμα που προφανώς οφείλεται στη 
διαφορετική ηλικία των υποκειμέ
νων, η οποία επηρεάζει και το συνο
λικό εύρος του ελεύθερου χρόνου 
και το ενδιαφέρον τους για την ανα
κάλυψη του εξωτερικού κόσμου 
(Βρύζας, 1997:25). Θεωρούμε ότι εν
διαφέρουσα θα ήταν η σύγκριση με
ταξύ του χρόνου παρακολούθησης 
της τηλεόρασης και του χρόνου απα
σχόλησης του παιδιού με άλλες δρα
στηριότητες (Huston et al., 1999), 
καθώς θα μας πληροφορούσε για την 
ποιοτική διάσταση του ελεύθερου 
χρόνου των νηπίων για την οποία δε 
διαθέτουμε στοιχεία, όσο αφορά την 
ελληνική πραγματικότητα. Έχουμε, 
όμως, την αίσθηση ότι η παρακολού
θηση της τηλεόρασης για μισή ημέρα 
(12,5 ώρες) κάθε εβδομάδα αποτελεί 
μία από τις κύριες δραστηριότητες 
του ελεύθερου χρόνου των νηπίων. 

Οι διαφορετικοί χρόνοι παρακο
λούθησης τηλεόρασης τις καθημερι
νές και το Σαββατοκύριακο, έχουν 
διαπιστωθεί και από άλλες έρευνες 
με μεγαλύτερα παιδιά (Διαμαντό
πουλος, 2000). Η μεγαλύτερη διάρ
κεια παρακολούθησης κατά το Σαβ
βατοκύριακο είναι αναμενόμενη και 
ερμηνεύεται από την εξασφάλιση πε
ρισσότερου ελεύθερου χρόνου λόγω 
της έλλειψης σχολικών υποχρεώσε
ων των παιδιών, πράγμα που τους 

επιτρέπει αφενός να κοιμούνται πιο 
αργά και αφετέρου να έχουν ελεύθε
ρα τα πρωινά του Σαββάτου και της 
Κυριακής. Φαίνεται, λοιπόν, ότι ένα 
μέρος αυτού του επιπλέον ελεύθερου 
χρόνου καλύπτεται με την παρακο
λούθηση της τηλεόρασης (Barwise 
and Ehrenberg,1996:16). 

Στις προτιμήσεις των παιδιών 
ηλικίας 5,5-6,5 ετών, (Πίνακας 2), 
κυριαρχούν τα κινούμενα σχέδια 
και οι παιδικές εκπομπές. Πρόκειται 
για ένα αποτέλεσμα που εμφανίζεται 
σε πολλές έρευνες με μεγαλύτερα 
παιδιά (Σκρουμπή, 1991· Κανά
κης, 1996· Διαμαντόπουλος, 2000· 
Χατζηθεολόγου, 2000· Διαμαντάκη 
κ.ά. 2001:347· Hickey and Efron, 
1981· Barwise and Ehrenberg, 1996) 
και εξηγείται από το ότι, η δράση, τα 
οπτικά και ηχητικά εφφέ, η συνεχής 
κίνηση, η αλλαγή των σκηνικών 
στα κινούμενα σχέδια αιχμαλωτί
ζουν την προσοχή των παιδιών 
(Huston and Wright,1983· Δουλκέ-
ρη, 1994:73), ενώ το περιεχόμενο και 
τα θέματα των παιδικών εκπομπών 
βρίσκονται κοντά στα παιδικά ενδια
φέροντα (Βρύζας, 1997:12-13). Δεν 
πρέπει, βέβαια, να αγνοούμε τον προ
βληματισμό που αναπτύσσεται για 
την ποιότητα και την καταλληλότη
τα αυτών των τηλεοπτικών προ
γραμμάτων. Έρευνες σε τηλεοπτικά 
προγράμματα αγγλόφωνων χωρών 
εντόπισαν μεγάλο αριθμό σκηνών 
βίας σε παιδικές εκπομπές και κι
νούμενα σχέδια (Huston and Wright, 
1983· Wilson et al., 1998· Gunter 
and Harrison, 2001: 26,164-170· 
Peters and Blumberg, 2002). 

Αν και το περιεχόμενο των ελλη-
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νικών σειρών-ταινιών, οι οποίες κα

ταλαμβάνουν την τρίτη θέση στις 

προτιμήσεις των παιδιών (Πίνακας 

2), δεν εμπίπτει στα παιδικά ενδιαφέ

ροντα, τα απλοϊκά κατά βάση θέματα 

τους από την οικογενειακή και κοι

ν ω ν ι κ ή ζωή κάνουν αυτά τα τηλεο

πτικά προγράμματα αγαπητά στους 

μικρούς τηλεθεατές (Σκρουμπή, 

1991· Κανάκης, 1996· Βρύζας, 1997: 

29-30· Διαμαντόπουλος, 2000· Χα-

τζηθεολόγου, 2000· Διαμαντάκη κ.ά. 

2001:347). Ί σ ω ς η μεγάλη τηλεθέα-

ση αυτών των προγραμμάτων από 

τους ενήλικες της οικογένειας να ερ

μηνεύει σε μεγάλο βαθμό και την 

υψηλή τηλεθέασή χους από τα μικρά 

παιδιά (Σεραφετινίδου, 1987:334· 

Παπαθανασόπουλος, 2000: 176-178. 

Η ύπαρξη πολλών ερωτικών και βί

αιων σκηνών αποτελεί αρνητικό χα

ρακτηριστικό αυτών των προγραμ

μάτων (Βρύζας, 1997:29). 

Θεωρούμε ιδιαίτερα θετικό γεγο

νός την παρακολούθηση ντοκιμα

ντέρ από μεγάλο ποσοστό των παι

διών. Τα ντοκιμαντέρ με τα ποικίλα 

θεματικά περιεχόμενα τους (φύση, 

διάστημα, ιστορία, ανακαλύψεις) 

και τον προσεγμένο λόγο τους ανα

πτύσσουν τα ενδιαφέροντα, πλουτί

ζουν τις γνώσεις, ερεθίζουν τη φα

ντασία, καλλιεργούν τη γλώσσα του 

παιδιού (Barwise and Ehrenberg, 

1996). Ί σ ω ς γι ' αυτό και σε άλλες 

έρευνες να εμφανίζονται ότι κερδί

ζουν την προτίμηση των παιδιών 

έναντι άλλων ειδών τηλεοπτικών 

προγραμμάτων (Διαμαντόπουλος, 

2000· Χατζηθεολόγου, 2000). Εκτι

μούμε ότι τα παραπάνω χαρακτηρι

στικά των ντοκιμαντέρ καθώς και η 

εναλλαγή των ασυνήθιστων και συ

χνά εντυπωσιακών εικόνων που 

προβάλλουν ερμηνεύουν την προτί

μηση τους από τα παιδιά της έρευ

νας μας. Σημαντική θα ήταν η θεμα

τική διερεύνηση των ντοκιμαντέρ 

που προτιμούνται από παιδιά ηλι

κίας 5,5-6,5 ετών, καθώς θα μας έδι

νε στοιχεία για τα επιστημονικά και 

πληροφοριακά ενδιαφέροντα των 

νηπίων. 

Η μεγάλη προτίμηση των παι

διών στις διαφημίσεις ερμηνεύεται 

κυρίως από τις σύντομες εναλλαγές 

εικόνων, μουσικών ήχων, θεμάτων, 

και από το είδος των διαφημιζόμε

νων προϊόντων -κυρίως παιγνιδιών-

(Σκρουμπή, 1991· Δουλκέρη, 2000: 

37,41). Τα νήπια φαίνεται να προτι

μούν εντονότερα από ό,τι τα μεγα

λύτερα παιδιά τις διαφημίσεις επει

δή αδυνατούν να τις διακρίνουν από 

το υπόλοιπο τηλεοπτικό πρόγραμμα 

και να αντιληφθούν τ η ν εμπορική 

τους λειτουργία, με αποτέλεσμα την 

ανάπτυξη καταναλωτικής συμπερι

φοράς (Βρύζας, 1997:31-32,149-155· 

Χατζηθεολόγου, 2000). 

Η προτίμηση των μεταγλωττισμέ

νων ξένων σειρών (34,5%) ερμηνεύε

ται όπως και η προτίμηση των ελλη

νικών σειρών-ταινιών. Αντίθετα, η 

προτίμηση των μη μεταγλωττισμέ

νων ξένων σειρών-ταινιών (13,1%) 

οφείλεται ενδεχομένως είτε στην πα

ρακολούθηση τους από τους ενήλι

κες της οικογένειας είτε στις θεαμα

τικές (πολεμικές, αστυνομικές, δια

στημικές) σκηνές, αφού η αδυναμία 

κατανόησης της ξένης γλώσσας δεν 

επιτρέπει στα παιδιά ν α κατανοή

σουν πλήρως το θέμα της εκπομπής. 
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Τα τηλεοπτικά αυτά προγράμματα 
είναι ίσως τα πιο ακατάλληλα για 
παιδιά, αφού περιλαμβάνουν πολλές 
ερωτικές και βίαιες σκηνές (Barwise 
and Ehrenberg, 1996· Wilson et al., 
1998· Gunter and Harrison, 2001: 
164-170· Βρύζας, 1997:78-79). 

Οι μουσικές εκπομπές με 28,8% 
και τα τηλεοπτικά show με 20,2% 
φαίνεται άτι δεν ασκούν πολύ μεγά
λη έλξη στα. Ίσως αυτό να συμβαί
νει, επειδή τα παιδιά ψυχαγωγού
νται κυρίως με τις παιδικές εκπο
μπές και με τα κινούμενα σχέδια, 
προγράμματα τα οποία έχουν μουσι
κή υπόκρουση. 

Η χαλαρή σε αυτή την ηλικία ενα
σχόληση των παιδιών με τον αθλητι
σμό και με τα ομαδικά σπορ περιορί
ζει την παρακολούθηση των αθλητι
κών προγραμμάτων στο 17,3%. Η πε
ριορισμένη συχνότητα παρακολού
θησης των τηλεοπτικών ειδήσεων 
(12,5%) και των εκπομπών λόγου 
(3.0%) ερμηνεύεται από τα δυσνόη
τα, μη ενδιαφέροντα για τα παιδιά 
θέματα τους. 

Η έρευνα μας έδειξε ότι, όσον 
αφορά τη διάρκεια του χρόνου παρα
κολούθησης τηλεόρασης στην ηλι
κία των 5,5-6,5 ετών, δεν υπάρχουν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές με
ταξύ των δύο φύλων. Οι προηγούμε
νες έρευνες διαπιστώνουν άλλοτε 
σημαντικές διαφορές μεταξύ των 
δύο φύλων, με τα κορίτσια να παρα
κολουθούν περισσότερη ώρα τηλεό
ραση (Τσαρδάκης, 1983:87· Βρύζας, 
1997:29-30· Διαμαντόπουλος, 2000) 
και άλλοτε έλλειψη σημαντικών δια
φορών (Κανάκης,1996·Χατζηθεολό-
γου 2000· Huston et al., 1999· Yalcin 

et al., 2002). Η εκάστοτε τηλεοπτική 
συγκυρία, η κυρίαρχη θέση του προ
σωπικού γούστου ίσως επηρεάζουν 
περισσότερο από το φύλο τον χρόνο 
παρακολούθησης τηλεόρασης. 

Η σημαντικά μεγαλύτερη προτί
μηση των κοριτσιών στις μουσικές, 
ψυχαγωγικές εκπομπές και τις ελ
ληνικές σειρές ή ταινίες έχει διαπι
στωθεί και σε μεγαλύτερα παιδιά και 
σταθεροποιείται όσο αυξάνεται η 
ηλικία. (Κανάκης,1996· Διαμαντό
πουλος, 2000· Παπαθανασόπουλος, 
2000:180). Επισημαίνουμε, πάντως, 
ότι οι εκπομπές που προτιμούνται 
από τα κορίτσια είναι εκείνες που 
προτιμούνται από τις γυναίκες τη
λεθεατές, πράγμα που σημαίνει ότι η 
παρακολούθηση τους από τη μητέρα 
ίσως να λειτουργεί ως πρότυπο για 
τις τηλεοπτικές συνήθειες των κορι
τσιών (Παπαθανασόπουλος, 2000: 
175-176). 

Επαληθεύεται, λοιπόν, το δεύτε
ρο σκέλος της υπόθεσης μας σχετικά 
με την επίδραση του φύλου στην 
προτίμηση τηλεοπτικών προγραμ
μάτων, αλλά δεν επαληθεύεται το 
πρώτο σκέλος της υπόθεση μας σχε
τικά με την επίδραση του φύλου 
στον χρόνο παρακολούθησης τηλεό
ρασης. 

Έρευνες με ελληνόπουλα μεγα
λύτερης ηλικίας, έδειξαν ότι περισ
σότερο χρόνο παρακολουθούν τηλε
όραση τα παιδιά αγροτικών περιο
χών λόγω έλλειψης δυνατοτήτων 
δημιουργικής απασχόλησης στις πε
ριοχές αυτές (Κανάκης, 1996· Ντα-
γκουνάκης, 1996). Από την έρευνα 
μας δεν προέκυψαν στατιστικά ση
μαντικές διαφορές μεταξύ νηπίων 
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αγροτικών και αστικών περιοχών 

ούτε όσον αφορά τον χρόνο παρακο

λούθησης της τηλεόρασης ούτε όσον 

αφορά την προτίμηση τηλεοπτικών 

προγραμμάτων, μη επαληθεύοντας 

τη σχετική ερευνητική μας υπόθεση. 

Το ευρήματα μας ερμηνεύονται αφε

νός από την αδυναμία των γονέων 

των νηπίων να οργανώσουν με δημι

ουργικές δραστηριότητες τον ελεύ

θερο χρόνο των παιδιών τους, είτε 

επειδή θεωρούν κάτι τέτοιο ως υπερ

βολικό για την ηλικία αυτή («είναι 

μικρό το παιδί ακόμα») είτε επειδή σε 

πολλές δραστηριότητες (αθλητικοί 

σύλλογοι, μαθήματα χορού, γλωσ

σών, Η/Υ) τα παιδιά γίνονται δεκτά 

μετά από την ηλικία των 6 ετών, και 

αφετέρου από τα ίδια τηλεοπτικά εν

διαφέροντα των νηπίων, που τα οδη

γούν σε ίδιες τηλεοπτικές συνήθειες. 

Η ερευνά μας έδειξε ότι το επίπε

δο γραμματικών γνώσεων των γονέ

ων δεν επηρεάζει σημαντικά ούτε 

τον χρόνο παρακολούθησης τηλεό

ρασης, ούτε την προτίμηση τηλεο

πτικών προγραμμάτων από παιδιά 

ηλικίας 5,5-6,5 ετών, μη επαληθεύο

ντας τη σχετική ερευνητική μας 

υπόθεση. Το εύρημα αυτό διαφορο

ποιείται από αντίστοιχα ανάλογων 

ερευνών με παιδιά ίδιας ή μεγαλύτε

ρης ηλικίας στην Ελλάδα και το εξω

τερικό, στις οποίες η αύξηση του 

χρόνου παρακολούθησης συνδέεται 

με τη μείωση του επιπέδου γραμμα

τικών γνώσεων και ερμηνεύεται ως 

έκφανση των περιορισμένων δρα

στηριοτήτων του ελεύθερου χρόνου 

που χαρακτηρίζει τ ις οικογένειες 

κατώτερου μορφωτικού-κοινωνικού 

επιπέδου (Hickey and Efron, 1981· 

Barwise and Ehrenberg, 1996:14-15· 

Κορωναίου, 1992:128-129· Κανάκης, 

1996· Βρύζας, 1997:25-26). Αξίζει να 

σημειωθεί ότι το μορφωτικό και το 

κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της 

οικογένειας δεν αποτελεί πάντοτε 

παράγοντα διαφοροποίησης των τη

λεοπτικών συνηθειών, καθώς υπο

στηρίζεται αφενός ότι η τηλεόραση 

είναι ένα μέσο που απευθύνεται σε 

όλους και αφετέρου ότι ο χρόνος πα

ρακολούθησης και η προτίμηση τη

λεοπτικών προγραμμάτων είναι θέ

μα προσωπικού γούστου και συνή

θειας και περιορίζεται από τα θέλγη

τρα και τις απαιτήσεις άλλων δρα

στηριοτήτων του ελεύθερου χρόνου 

(Barwise and Ehrenberg, 1996:15· 

Huston et al., 1999· Yalcin et al., 

2002· Dennison et al., 2002). 

Η στατιστικά ασήμαντη διαφορά 

μεταξύ των νηπίων που φοιτούν σε 

Κλασσικά Νηπιαγωγεία και εκείνων 

που φοιτούν σε Ολοήμερα ως προς 

το χρόνο παρακολούθησης τηλεόρα

σης τις καθημερινές (15 λεπτά περί

που), ερμηνεύεται από το διευρυμέ

νο ωράριο του Ολοήμερου Νηπιαγω

γείου που αφήνει στους μαθητές του 

λιγότερο ελεύθερο χρόνο από ό,τι το 

Κλασικό. 

Φαίνεται, επίσης, ότι ο τύπος του 

Νηπιαγωγείου δεν επηρεάζει τις 

προτιμήσεις τηλεοπτικών προγραμ

μάτων από παιδιά ηλικίας 5,5-6,5 

ετών, με εξαίρεση την προτίμηση 

τους στα ντοκιμαντέρ. Η μοναδική 

αυτή περίπτωση σημαντικής διαφο

ροποίησης στις προτιμήσεις των δύο 

ομάδων δεν μας επιτρέπει να την 

αποδώσουμε στον τύπο του Ολοήμε

ρου Νηπιαγωγείου. Αυτό θα προϋ-
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πέθετε την ύπαρξη ανάλογων διαφο
ροποιήσεων και σε άλλα ποιοτικά 
τηλεοπτικά προγράμματα. Θα μπο
ρούσε η διαφοροποίηση αυτή να 
αποδοθεί σε τυχαίους παράγοντες 
τηλεοπτικής συγκυρίας (σύμπτωση 
της ώρας προβολής των ντοκιμα
ντέρ και της ώρας επιστροφής των 
παιδιών από το Ολοήμερο Νηπιαγω
γείο) ή δειγματοληψίας. 

Επομένως, κανένα σκέλος της 
σχετικής ερευνητικής μας υπόθεσης 
δεν επαληθεύεται. 

5. Συμπεράσματα - παιδαγωγικές 
προτάσεις 

Γενικά, παρατηρούμε άτι τα παι
διά ηλικίας 5,5-6,5 ετών αφιερώνουν 
πολύ χράνο για την παρακολούθηση 
της τηλεόρασης. Κυρίως παρακο
λουθούν κινούμενα σχέδια παιδικές 
εκπομπές, ελληνικές σειρές - ται
νίες, ντοκιμαντέρ, διαφημίσεις ξένες 
σειρές μεταγλωττισμένες και μη, 
μουσικές εκπομπές, show. 

Ο χρόνος παρακολούθησης τηλεό
ρασης και η προτίμηση τηλεοπτικών 
προγραμμάτων από παιδιά ηλικίας 
5,5-6,5 ετών δε φαίνεται να επηρεά
ζονται από τη γεωγραφική περιοχή 
μόνιμης κατοικίας, τον τύπο Νηπια
γωγείου, και από το επίπεδο γραμμα
τικών γνώσεων των γονέων τους. Το 
φύλο των παιδιών φάνηκε να επηρε
άζει σημαντικά μόνο την προτίμηση 
τηλεοπτικών προγραμμάτων. Φαίνε
ται, λοιπόν, ότι η τηλεόραση απευθύ
νεται σε παιδιά με ίδια ενδιαφέροντα, 
αλλά και ότι αναπτύσσει ίδια ενδια
φέροντα στα παιδιά. 

Τα αποτελέσματα της ερευνάς 
μας δεν μπορούν να γενικευθούν σε 
όλα τα ελληνόπουλα αυτής της ηλι
κίας, αφού το περιορισμένο δείγμα 
μας προέρχεται μόνο από μία περιο
χή της χώρας. Ακόμα, το ερωτημα
τολόγιο γονέων δεν είναι το μοναδι
κό εργαλείο για τέτοιες έρευνες. Η 
συνδυασμένη χρήση και άλλων 
ερευνητικών εργαλείων (ημερολό
γιο παρακολούθησης, βιντεοσκόπη
ση των τηλεοπτικών συνηθειών) 
μπορεί να οδηγήσει μελλοντικές 
έρευνες σε πιο έγκυρα αποτελέσματα 
(Anderson et al. 1985). 

Η έρευνα μας δε δίνει οριστικές 
απαντήσεις σχετικά με τις δύο τηλε
οπτικές συνήθειες, αλλά δείχνει την 
ανάγκη για τη διεξαγωγή ανάλογων 
ερευνών με αντιπροσωπευτικό πα
νελλαδικό δείγμα και με τη συνδυα
σμένη χρήση ερευνητικών εργαλεί
ων. Ερωτήματα που τίθενται από τη 
μελλοντική έρευνα σχετικά με τις 
τηλεοπτικές συνήθειες των νηπίων 
είναι: Τα νήπια παρακολουθούν μό
να τους τηλεόραση ή με παρέα; Συ
ζητούν για όσα παρακολούθησαν και 
με ποιους; Ποιος επιλέγει τι θα πα
ρακολουθήσουν, με ποια κριτήρια 
και πως γίνεται η διαχείριση των πι
θανών διαφωνιών; Ποιες ώρες του 
24ώρου παρακολουθούν τηλεόραση; 
Κατά την παρακολούθηση ασχολού
νται και με άλλες δραστηριότητες; 
Ποιες είναι οι τηλεοπτικές συνήθει
ες των γονέων και οι απόψεις τους 
για τις επιδράσεις της τηλεόρασης 
στα νήπια; Ποιο είναι το περιεχόμε
νο των τηλεοπτικών προγραμμά
των, που συγκεντρώνουν την προτί
μηση των νηπίων, όσον αφορά τη 

115 



μετάδοση γλωσσικών, κοινωνικών 

προτύπων, αξιών, μορφών συμπερι

φοράς; Ποια είναι τα γνωστικά, κοι

νωνικά, συναισθηματικά χαρακτη

ριστικά των νηπίων-τηλεθεατών και 

πάσο επηρεάζουν, αλλά και επηρεά

ζονται από τις τηλεοπτικές συνήθει

ες τους; Πως αναπαριστούν τα νήπια 

την τηλεόραση και τ η ν τηλεοπτική 

εικόνα; 

Η ερευνά μας ενισχύει το αίτημα 

για τη διαμόρφωση μιας προσχολι

κής παιδαγωγικής της τηλεόρασης 

και των Μ.Μ.Ε. (Τύπος, Ραδιόφωνο, 

Διαδίκτυο) γενικότερα (Κιτσαράς, 

2001:247-258), στο πλαίσιο της οποί

ας θα κινηθούν γονείς, εκπαιδευτι

κοί και παραγωγοί τηλεοπτικών 

προγραμμάτων λαμβάνοντας υπόψη 

τις δυνατότητες επίδρασης μέσω της 

τηλεόρασης και την αξιοποίηση της 

παιδευτικής της δύναμης σε συν

δυασμό με τις ανάγκες και τα ενδια

φέροντα των νηπίων. 

Από τα ευρήματα της έρευνας μας 

προκύπτει ότι οι γονείς θα ήταν σκό

πιμο να ενδιαφερθούν ιδιαίτερα για 

την ενασχόληση των παιδιών τους 

με την τηλεόραση και παρέχοντας 

εναλλακτικές δραστηριότητες να 

μειώσουν το χρόνο παρακολούθη

σης. Άλλωστε στη ν η π ι α κ ή ηλικία 

ταιριάζει περισσότερο η σωματική 

κίνηση, η κοινωνική επαφή, η παι

γνιώδης και ελεύθερη έκφραση παρά 

η «καθήλωση» στην τηλεόραση. Να 

διαθέτουν οι ίδιοι οι γονείς μέρος 

του δικού τους ελεύθερου χρόνου 

για να ασχοληθούν με τα παιδιά σε 

δημιουργικές δραστηριότητες (παι

γνίδι, διάβασμα, περιπάτους κ.ά.). 

Να δώσουν οι ίδιοι το παράδειγμα 

ελέγχοντας αυστηρότερα τις δικές 

τους τηλεοπτικές συνήθειες και ανα

πτύσσοντας εναλλακτικές δραστη

ριότητες στον ελεύθερο χρόνο τους. 

Η επιλογή των τηλεοπτικών προ

γραμμάτων είναι χρήσιμο να γίνεται 

κατόπιν συζήτησης με τα παιδιά, 

αφού, βέβαια, οι γονείς γνωρίζουν 

(μέσω τηλεοπτικών περιοδικών ή 

ίδιας παρακολούθησης) το περιεχό

μενο των προγραμμάτων. 

Οι γονείς να παρακολουθούν μαζί 

με τα παιδιά τους τηλεόραση και να 

συζητούν κριτικά μαζί τους για το 

περιεχόμενο, τους ήρωες, την ψεύτι

κ η ή αληθινή απεικόνιση της πραγ

ματικότητας και να μ η χρησιμοποι

ούν την τηλεόραση ως baby sitter 

των παιδιών τους και την παρακο

λούθηση της ως αμοιβή. 

Θεωρούμε, επίσης, ως αναγκαίο 

τον έλεγχο του περιεχομένου των 

παιδικών προγραμμάτων από φορείς 

της πολιτείας. 

Τέλος, είναι καιρός να αρχίσει 

από το Νηπιαγωγείο ακόμα, στο μέ

τρο που είναι δυνατό, ο αλφαβητι

σμός στην τηλεόραση, ώστε να δημι

ουργήσουμε κριτικούς τηλεθεατές 

(Buckingham,1994:131-134, 283-

287· Κούρτη, 2003). Η συζήτηση με 

τα παιδιά στο Νηπιαγωγείο για όσα 

είδαν στην τηλεόραση, η εμπλοκή 

τους με παιγνιώδη τρόπο στη διάκρι

ση πλάνων, τη συσχέτιση ήχων και 

εικόνων, την κατανόηση της παρα

γωγής, προβολής και κατηγοριοποί

ησης των τηλεοπτικών προγραμμά

των συμβάλλουν στην κριτική ανά

γνωση της τηλεοπτικής εικόνας και 

στη δημιουργία ενός κριτικού τηλε

θεατή που δε θα παρασύρεται από τα 
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όποια αρνητικά πρότυπα της τηλεό

ρασης, αλλά θα διατηρεί την ευαι

σθησία του απέναντι στη ζωή και 

στην τηλεοπτική απεικόνιση της. 
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Μαρία Παπαδοπούλου 
Επίκουρη καθηγήτρια 

Π.Τ.Π.Ε. του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας 

\ 

Τα τιολντροηικά κείμενα ως μέσον 
προσέγγιση της γραφής ano παιδιά 

προσχολικής ηλικίας 

1. Εισαγωγή 

Η
διερεύνηση της πολυτροπι-

κότητας (Kress 1997, Kress 

& Leeuwen 1996, Kress 

2000a, Χοντολίδου 1999) 

στις ποικίλες αναλύσεις γραπτών κει

μένων αναδεικνύει την πληθώρα των 

αναπαραστατικών τροπών που συ

ναιρούνται και συντίθενται για τη 

δημιουργία σημασίας σε ένα γραπτό 

κείμενο. Η γλωσσική πληροφορία εν

δέχεται να προσαυξάνεται, να συμ

πληρώνεται ή και να αναιρείται από 

την δράση άλλων τρόπων κατα

σκευής σημασίας. Η ανάδειξη των 

ποικίλων οπτικών μέσων που συμ

βάλλουν στην απόδοση της σημασίας 

ενός κειμένου οδηγεί στην επανεξέ

ταση του τρόπου που αντιλαμβανό

μαστε τα γραπτά κείμενα και στην 

αναζήτηση διαφορετικών διαδικα

σιών ανάλυσης και παραγωγής της 

γραπτής πληροφορίας. 

Οι πληροφορίες που μεταδίδει 

κάθε κείμενο δεν ανάγονται απο

κλειστικά στο γλωσσικό περιεχό

μενο του αλλά προκύπτουν από τη 

συμβολή και άλλων σημειωτικών 

πόρων: εικονικών, τυπογραφικών, 

χρωματικών κ.α. Με αυτήν την έν

νοια το γραπτό μήνυμα είναι πολυ-

τροπικό και άρα για την κατανόηση 

και παραγωγή γραπτών μηνυμάτων 

δεν επαρκεί η κατοχή της ανάγνω

σης και της γραφής όπως αυτή νοεί

ται στο πλαίσιο του κλασικού γραμ-

ματισμού. Η ανάγκη διαχείρισης 

πολυτροπικών κειμένων επιβάλλει 

μια παιδαγωγική πολυγραμματι-

σμών (Kalantzis & Cope, Kalantzis 

& Cope 2000) η οποία θα περιλαμβά

νει παράλληλα με την ανάλυση του 

λόγου, και αναλύσεις πραγματολο

γικές, κοινωνιολογικές και ευρύτε

ρα σημειωτικές που θα διαμορφώ

νουν την ικανότητα κατανόησης 

και διαχείρισης εικόνων, σχεδίων, 

διαγραμμάτων, πινάκων κλπ. (Kress 

1997, Kress 2000b). 

Οι συνέπειες αυτής της θεώρησης 

επαναπροσανατολίζουν τη διδακτι

κ ή των γραπτών κειμένων στο σχο

λείο, των οποίων η διδασκαλία ως 

τώρα αφορούσε κυρίως τη γλώσσα 

με κείμενα, στην πλειοψηφία τους, 

κατασκευασμένα για τις ανάγκες 

του μαθήματος ή αποσπάσματα λο-
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γοτεχνικών κειμένων. Η είσοδος αυ

θεντικών κειμένων, σε όλες τις βαθ

μίδες της εκπαίδευσης -αν και ιδιαί

τερα περιορισμένη προς το παρόν-

επιβάλλει την ανάγκη ανάλυσης ποι

κίλων πολυτροπικών κειμένων κα

θώς και προτάσεων διδακτικής αξιο

ποίησης τους για διαφορετικούς μα

θητικούς πληθυσμούς 1. 

Ειδικότερα για τα παιδιά προσχο

λικής ηλικίας, η διαχείριση πολυ

τροπικών κειμένων θα μπορούσε να 

συνιστά μέσον για την προσέγγιση 

της γραφής και την εξοικείωση με 

τον γραπτό λόγο. Σε αυτήν την κα

τεύθυνση θα παρουσιασθεί η ανάλυ

ση ενός είδους πολυτροπικού κειμέ

νου, τίτλοι άρθρων σε εφημερίδα 

που απευθύνεται σε παιδιά, και θα 

προταθούν ενδεικτικοί τρόποι διδα

κτικής αξιοποίησης του. 

2. Το θεσμικό πλαίσιο 

παιδιά καλούνται να παρατηρήσουν 

και να επεξεργαστούν. Προβλέπεται 

η ανάγκη ανάδειξης των σχέσεων ει-

κόνας-κειμένου και της αλληλόδρα-

σής τους γ ια τη δημιουργία της ση

μασίας του γραπτού μηνύματος κα

θώς και η ανάπτυξη της δεξιότητας 

των παιδιών να διατυπώνουν υποθέ

σεις αναφορικά με το περιεχόμενο 

ενός κειμένου. Αντίστοιχες αναφορές 

εντοπίζονται και στο επίπεδο της γρα

φής και τ η ς γραπτής έκφρασης, αν 

και δεν καταλαμβάνουν την ίδια έκτα

ση όπως στην ανάγνωση. 

Το θεσμικό πλαίσιο του 1999, επι

τρέπει και επιβάλλει τη χρήση αυθε

ντ ικού υ λ ι κ ο ύ για την εισαγωγή 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας 

στο γραπτό λόγο, ενώ επιτρέπονται 

επεξεργασίες και δραστηριότητες 

στο πλαίσιο μιας παιδαγωγικής πο-

λυγραμματισμών -χωρίς όμως αυτό 

να δηλώνεται με σαφήνεια. 

Στο πρόγραμμα σπουδών της νεο

ελληνικής γλώσσας για το νηπιαγω

γείο του 1999 (ΥΠ.Ε.Π.Θ 1999), προ

τείνεται όσον αφορά την ανάγνωση: 

«να εξασφαλίζονται οι προϋποθέσεις 

ώστε τα παιδιά να έρχονται αβίαστα σε 

επαφή με διαφορετικές, εκδοχές τον 

γραπτού λόγου (βιβλία, εφημερίδες, πε

ριοδικά, επιγραφές κλπ)». Συχνές δε, 

είναι οι αναφορές στην ανάγκη της 

ποικιλίας των ειδών λόγου, όπως και 

των κειμενικών ειδών τα οποία τα 

3. Επιλογή και χαρακτηριστικά 
του κειμενικού είδους 

Οι τίτλοι άρθρων αποτελούν ένα 

ιδιαίτερα χρήσιμο διδακτικό υλικό για 

παιδιά προσχολικής ηλικίας, καθώς: 

• Συνιστούν, έστω οριακά, αυτοτε

λή «κείμενα». 

• Αποτελούν το σύνδεσμο με ένα 

ευρύτερο κείμενο, δηλαδή το πε

ριεχόμενο του άρθρου, καθώς και 

με το σύνολο των περιεχομένων 

1. Για αναλύσεις κειμένων στο πλασίο της πολυτροπικότητας στην ελληνική βιβλιογραφία και 
προτάσεις διδακτικής αξιοποίησης, ενδεικτικά, δες: Ιντζίδης & Καραντζάλα 2000, Κουτσοσίμου-Τσίνο-
γλου 2000, Yannicopoulou 2002, Papadopoulou 2002, Παπαδοπούλου 2002, Γιαννικοπούλου & Παπα
δοπούλου 2002. 
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της εφημερίδας. Η διδακτική 

αξιοποίηση μπορεί να περιορίζε

ται στον τίτλο ως τμήμα του άρ

θρου ή να επεκτείνεται στο σύνο

λο του άρθρου (υπότιτλοι, περιε

χόμενο, εικόνες, σχέδια κλπ). 

• Η γλωσσική πληροφορία που πε

ριέχεται είναι σύντομη και περιε

κτική καθώς οι τίτλοι αποτελούν 

τ η συμπύκνωση ενός ευρύτερου 

κειμένου, το οποίο ενδεχομένως 

μπορεί να διαβαστεί στα παιδιά 

και να κατανοήσουν με ποιόν τρό

πο γίνεται η διαδικασία επιλογής 

και διαμόρφωσης ενός τίτλου. 

• Αποτελούν το κέντρο του άρθρου, 

αφού προς αυτό συγκλίνουν όλες 

οι πληροφορίες τόσο οι γλωσσικές 

όσο και οι μη-γλωσσικές. 

• Στην πλειοψηφία τους είναι περι

γραφικά κείμενα, τα οποία είναι 

ευκολότερα στην προσέγγιση τους 

από παιδιά προσχολικής ηλικίας. 

• Σε επίπεδο δομής, οι τίτλοι άρ

θρων αποτελούν, στην πλειοψη

φία τους, ουσιαστικοποιημένες 

προτάσεις. 

• Τέλος, ένας τίτλος άρθρου οφείλει 

με ποικίλους τρόπους (τόσο σε 

επίπεδο γλωσσικού περιεχομένου 

όσο και μορφής) ν α ελκύει τον 

αναγνώστη ώστε ν α διαβάσει το 

άρθρο. Στη συγκεκριμένη περί

πτωση, οι τίτλοι των άρθρων που 

επιλέχθηκαν συνιστούν πολυ-

τροπικά κείμενα, στα οποία η ορ

γάνωση και η μετάδοση της πλη

ροφορίας γίνεται με ποικίλους 

αναπαραστατικούς τρόπους. 

Η χρήση των επιλεγμένων τίτλων 

άρθρων ενέχει ως νεωτεριστικό στοι

χείο το γεγονός ότι τα παιδιά δεν γνω

ρίζουν, εκ των προτέρων, το περιε

χόμενο των λέξεων ή φράσεων, αλλά 

καλούνται να κάνουν υποθέσεις για το 

γλωσσικό τους περιεχόμενο εκμεταλ

λευόμενοι τις πληροφορίες που παρέ

χονται από τη λειτουργία των ποικί

λων αναπαραστατικών τρόπων που 

συνυπάρχουν στο γραπτό κείμενο κα

θώς και από πληροφορίες που ενδέχε

ται να έχουν για συγκεκριμένα γράμ

ματα. 

Γενικότερα, η διαδικασία αξιοποί

ησης των τίτλων των άρθρων έχει 

ποικίλους στόχους που εγγράφονται 

σε διαφορετικά πεδία: 

- Ως προς το κανάλι διάδοσης: οι 

μαθητές καλούνται να διαπιστώ

σουν την επίδραση του καναλιού 

διάδοσης στους τρόπους οργάνω

σης της πληροφορίας. 

- Ως προς τη στάση του συγγραφέα 

ενός κειμένου: οι μαθητές μπο

ρούν να διαπιστώσουν ότι οι επι

λογές του συντάκτη ενός κειμένου 

δεν είναι τυχαίες αλλά υπακούουν 

σε συγκεκριμένους στόχους. 

- Ως προς το είδος γραπτού λόγου 

και το κειμενικό είδος: οι μαθητές 

οδηγούνται να συνειδητοποιή

σουν τη δομή και τα χαρακτηρι

στικά ενός τίτλου άρθρου και ει

δικότερα ενός περιγραφικού κει

μένου. 

- Τέλος, ως προς την οργάνωση του 

γραπτού: οι μαθητές μπορούν να 

συνειδητοποιήσουν ότι συχνά το 

γραπτό είναι πολυτροπικό καθώς 

και τους τρόπους με τους οποίους 

λειτουργούν οι ποικίλοι αναπα-

ραστατικοί τρόποι για τη δημι

ουργία της σημασίας στο γραπτό 

κείμενο. 
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4. Ανάλυση ίου δείγματος 

Οι 4 τίτλοι άρθρων που θα ανα

λυθούν στη συνεχεία εμφανίστηκαν 

στην εφημερίδα «Οι Ερευνητές πά

νε παντού» που απευθύνεται σε παι

διά και αποτελεί ειδικό ένθετο της 

εφημερίδας «Η Καθημερινή». Τα άρ

θρα αποτελούν ένα από τα μόνιμα 

θέματα τ ο υ ένθετου, ενώ παράλλη

λα εμφανίζονται ειδήσεις παιχνίδια, 

σταυρόλεξα, κόμικ, αλληλογραφία, 

διαφημίσεις, παρουσιάσεις βιβλίων 

και ταινιών για παιδιά, ενημερωτι

κές στήλες κλπ. Το θεματολόγιο των 

άρθρων είναι ποικίλο και η δημιουρ

γία των τ ίτλων αποτελεί ευρεσιτε

χνία του δημιουργού ή του εικονο

γράφου τ ο υ συγκεκριμένου κάθε 

φορά άρθρου. 

4.1. Γλωσσικά χαρακτηριστικά των κεί

μενων 

Ως προς τη γλωσσική πληροφορία 

που μεταφέρουν, οι τίτλοι των συ

γκεκριμένων άρθρων αποτελούν, 

στην πλειψηφία τους ουσιαστικο-

ποιημένες προτάσεις2: 

- φωτιά και λάβα (εικ. 1) 

- ο κύριος Αγκάθης (εικ. 2) 

- σοκολάτα: η τροφή των θεών (εικ. 3) 

- èva νησί γεμάτο πύργους (εικ. 4) 

Οι 4 τίτλοι που παρουσιάζονται 

επιλέχθησαν από ένα σώμα 100 περί-

2. Γεγονός που συνάδει με τις συνολικότερες επιλογές της εφημερίδας 
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που τίτλων που εμφανίστηκαν στην 

εφημερίδα στη διάρκεια 2 ετών. Στην 

πλειοψηφία τους, οι τίτλοι είναι ου-

σιαστικοποιημένες προτάσεις παρα

πλήσιων γλωσσικών και σημειωτι

κών χαρακτηριστικών όπως οι αυτοί 

που παρουσιάζονται, ενώ εμφανίζο

νται επίσης ευθείες ερωτηματικές 

προτάσεις του τύπου: «Τραγουδάτε 

στο μπάνιο;», ουσιαστικά με επεξηγη

ματικές προτάσεις, του τύπου: «Σκά

κι: τα πιόνια έχουν τη δική τους ιστο

ρία», παροιμίες, αποσπάσματα ποιη

μάτων, κ.α. σε πολύ μικρότερο βαθ

μό. Με αυτήν την έννοια οι τίτλοι 

αποτελούν ενδεικτικό δείγμα της δο

μής των τίτλων στη συγκεκριμένη 

εφημερίδα και επιτρέπουν να παρα

τηρήσουμε τα χαρακτηριστικά της 

δομής του συγκεκριμένου κειμενι-

κού είδους. 

Ως προς το περιεχόμενο τους οι 

συγκεκριμένοι τίτλοι, όπως και το 

σύνολο των τίτλων της εφημερίδας, 

αποτελούν περιγραφικά κείμενα στα 

οποία συμπυκνώνεται η κεντρική 

πληροφορία ενός εξίσου περιγραφι

κού άρθρου. Ο ρόλος των άρθρων 

στη συγκεκριμένη εφημερίδα είναι 

ενημερωτικός και περιγραφικός ενός 

φυσικού ή τεχνητού φαινομένου, 

ενός αντικειμένου, προσώπων (σπα

νιότερα), χρονικών στιγμών και χώ

ρων, εθίμων και ηθών κλπ. 

4.2. Σημειωτικά χαρακτηριστικά των 

κειμένων 

Στους τίτλους που επιλέχθηκαν 

παρατηρούμε ότι ο συντάκτης ή ο ει

κονογράφος του άρθρου επιλέγει να 

αναπαράγει με διαφορετικούς τρό

πους το σημασιολογικό περιεχόμενο 

του τίτλου, ώστε αυτό να είναι προ

σιτό ακόμα και σε αναγνώστες που 

δεν γνωρίζουν ανάγνωση. Αυτή η 

επιλογή εξυπηρετείται ταυτόχρονα 

από την παρουσία εικόνων, χρώμα

τος, σχεδίων, σχεδιαγραμμάτων και 

φωτογραφιών και επιτρέπει την 

προσέγγιση του άρθρου από ένα με

γαλύτερο εύρος ηλικιών. Μια σύ

ντομη ανάλυση κάθε τίτλου επιτρέ

πει να εντοπίσουμε τα ποικίλα μέσα 

που χρησιμοποιούνται για την επί

τευξη αυτού του στόχου. 

- φωτιά και λάβα 
Στο πρώτο παράδειγμα παρατη

ρούμε ότι επιλέχθηκε διαφορετικό 

χρώμα και σχεδιασμός καθεμιάς από 

τις λέξεις του τίτλου ώστε να είναι 

ορατό το σημασιολογικό περιεχόμε

νο της. Στη λέξη «φωτιά», τα γράμ

ματα εκτυπώθηκαν με κίτρινο και 

πορτοκαλί χρώμα, η άνω σειρά των 

γραμμάτων δεν ολοκληρώνεται, έχει 

κατεύθυνση προς τα πάνω ενώ φαί

νεται σαν να διαχέεται στον χώρο. 

Το γκρι χρώμα των άνω απολήξεων 

των γραμμάτων ανακαλεί οπτικά 

τον καπνό που εκλύεται από μια φω

τιά. Στη λέξη «λάβα» τα γράμματα 

είναι στρογγυλά σε κόκκινο χρώμα 

αντίστοιχο του χρώματος της λάβας 

ενός ηφαιστείου. Κόκκινες σταγόνες 

χρώματος παρακολουθούν τα γράμ

ματα με κυματισμούς που μοιάζουν 

με μικρά ποταμάκια λάβας. 

- ο κύριος Αγκάθης 

Αντίστοιχα μέσα χρησιμοποιήθη

καν και στο δεύτερο παράδειγμα για 

την απόδοση του σημασιολογικού 

περιεχομένου του τίτλου. Τα γράμ-
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ματα σχεδιάστηκαν εξωτερικά με 

ανισοϋψείς αγκιδωτές απολήξεις, 

ανακαλώντας τα αγκάθια του σκα

ντζόχοιρου στην πλάτη και το κεφά

λι του ενώ στο εσωτερικά των γραμ

μάτων μικρές συνεχείς καμπυλότη

τες υποδηλώνουν το μαλακό τμήμα 

της κοιλιάς του. Τα δύο χρώματα 

που εμφανίζονται στον τίτλο (γκρι 

και καφέ) αντικατοπτρίζουν αντί

στοιχα τα χρώματα της παιδικής και 

της ενήλικης ζωής του σκαντζόχοι

ρου.Στο συμπέρασμα αυτό οδηγεί 

και το μέγεθος των χαρακτήρων που 

χρησιμοποιήθηκαν, καθώς το μεγα

λύτερο μέγεθος συνδυάζεται με το 

καφέ χρώμα που αντιστοιχεί στην 

ενήλικη ζωή του ζώου. 

Μια σύντομη παρατήρηση του 

ευρύτερου πλαισίου στο οποίο εμφα

νίζεται ο συγκεκριμένος τίτλος επι

τρέπει να παρατηρήσουμε ότι η μορ

φή του τ ίτλου εντάσσεται στο γενι

κότερο πλαίσιο με αρμονικό τρόπο 

και δεν αποτελεί εξαίρεση. Το μπεζ-

καφέ χρώμα χρησιμοποιείται για τα 

αποτυπώματα από τις πατημασιές 

του σκαντζόχοιρου, οι αγκιδωτές 

απολήξεις επαναλαμβάνονται στην 

κίτρινη φάσα που χρησιμεύει ως φό

ντο για τους υπότιτλους, καθώς και 

στο περίγραμμα των χεριών που 

κρατάνε τους μικρούς σκαντζόχοι

ρους. Ο τίτλος αποτελεί τμήμα του 

άρθρου όχι μόνο ως προς τη γλωσσι

κή πληροφορία του αλλά και ως 

προς τη μορφή που επιλέχθηκε για 

την παρουσίαση του. 

- σοκολάτα: η τροφή των θεών 

Στο τρίτο παράδειγμα, η επιλογή 

του καφέ, γήινου, χρώματος θυμίζει 

στον αναγνώστη -στην προκειμένη 

περίπτωση μικρό παιδί- το χρώμα 

της σοκολάτας ενώ ταυτόχρονα οι 

σταγόνες χρώματος που κυλούν από 

κάποια γράμματα της λέξης ανα

καλούν την ιδιότητα της σοκολάτας 

να λιώνει προσφέροντας με αυτόν 

τον τρόπο στον αναγνώστη μια γευ

στική ερμηνεία.Τα γράμματα είναι 

ενωμένα μεταξύ τους ανακαλώντας 

την ικανότητα της σοκολάτας να 

κολλάει, ενώ ο εσωτερικός κύκλος 

στο «ο» παραμορφώνεται σαν να μην 

μπορεί να στερεοποιηθεί. Η σημασία 

επικεντρώνεται στη λέξη «σοκολά

τα» που υπερέχει σε πάχος από τις 

υπόλοιπες λέξεις αλλά και κατέχει 

τη δεσπόζουσα θέση στο κείμενο. Η 

παρουσία τ ω ν τριών εικόνων στον 

υπότιτλο του άρθρου αφηγούνται με 

εικονικό τρόπο το περιεχόμενο του 

άρθρου που ακολουθεί και περιγρά

φουν την ιστορική και φυτική προέ

λευση της σοκολάτας. 

- ένα νησί γεμάτο πύργους 

Ο τελευταίος τίτλος μπορεί να θε

ωρηθεί ιδιαίτερα λιτός σε σχέση με 

τους προηγούμενους. Η επιλογή των 

χρωμάτων φαίνεται να είναι τυχαία 

αν και το μπλε των ουσιαστικών δί

νει αισθητικό βάρος στις δύο δεσπό

ζουσες λέξεις. Στο ίδιο συμπέρασμα 

οδηγεί και το μέγεθος των χαρακτή

ρων. Στο συγκεκριμένο άρθρο συνυ

πάρχουν γλωσσικές πληροφορίες, 

φωτογραφίες, αρχιτεκτονικό σχέδιο 

και αρνητικό σχεδίου σε μαύρο φό

ντο. Ενα background ηλιοβασιλέμα

τος υποστηρίζει το σύνολο του άρ

θρου. Τα κύρια μορφολογικά χαρα

κτηριστικά των πύργων που προ-
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βάλλονται από το σύνολο των αναπα-

ραστατικών τρόπων είναι οι κατακό

ρυφες ευθείες και οι πολεμίστρες 

στις άνω άκρες των πύργων. Αυτά τα 

χαρακτηριστικά αναπαράγονται στο 

γράμμα «Π» του τίτλου. Το γράμμα 

δεσπόζει στα υπόλοιπα, χάρη στο με

γαλύτερο όγκο του, την παχύτερη 

σκίαση και τις μικρές προεξοχές στο 

άνω τμήμα του ανακαλούν τις 

πολεμίστρες των πύργων. Το γράμ

μα γίνεται τρισδιάστατο και με τον 

όγκο του ανακαλεί το ίδιο το αντι

κείμενο στο οποίο αναφέρεται. Το 

γράμμα διατηρεί σχέσης εικόνας 

συμφωνάμε τον Peirce (Peirce 1978) 

με το σημειούμενο αντικείμενο. 

Στους τίτλους άρθρων που παρου

σιάσθηκαν παραπάνω παρατηρήσαμε 

ότι για την απόδοση του σημασιολογι

κού περιεχομένου συγκεκριμένων λέ

ξεων χρησιμοποιήθηκαν ποικίλα ανα-

παραστατικά μέσα. Η σχέση μεταξύ 

των πολυτροπικά σημειούμενων λέ

ξεων και των γλωσσικών αντίστοι

χων δεν εμφανίζεται αυθαίρετη, συμ

βατική και συμβολική. Οι λέξεις τεί

νουν να γίνουν αναπαραστατικά μέσα 

πρώτης τάξεως, δηλαδή να αναπα

ριστάνουν απευθείας την εξωγλωσσι-

κή πραγματικότητα δίχως το ενδιάμε

σο της γλωσσικής μεταφοράς. Ειδικό

τερα στην τέταρτη περίπτωση βλέ

πουμε το σύνολο του σημασιολογικού 

περιεχόμενου της λέξης «πύργος», να 

αποδίδεται εικονικά με κατάλληλες 

διευθετήσεις ενός μόνο γράμματος. 

Θα ήταν όμως σκόπιμο να τονι

στεί, ότι η μορφή με την οποία εμφα

νίζονται οι λέξεις και οι φράσεις στα 

παραπάνω παραδείγματα δεν αποτε

λεί κανόνα του γραπτού λόγου, κα

θώς η σχέση μεταξύ προφορικής και 

γραπτής μορφής της λέξης δεν παύ

ει, σε γενικές γραμμές, να είναι 

αυθαίρετη και συμβατική. Παρό-

λαυτα, παραδείγματα όπως αυτά 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως μέ

σον για την προσέλκυση του ενδια

φέροντος των παιδιών για το γραπτό 

λόγο και αφετηρία για το ξεκλείδω-

μα ενός γραπτού κειμένου ειδικά 

από παιδιά προσχολικής ηλικίας, κα

θώς τέτοιου τύπου πολυτροπικά κεί

μενα παρουσιάζονται σε συνεχώς 

αυξανόμενο αριθμό, στη σημερινή 

κοινωνία. 

5. Προτάσεις διδακτικής 
αξιοποίησης 

Στους τίτλους των άρθρων δεν 

εμφανίζονται κατ ' α ν ά γ κ η λέξεις 

που να είναι οικείες στα παιδιά. Με 

αυτήν την έννοια η επιλογή ενός τέ

τοιου υλικού αποτελεί μια πρόκλη

ση για τον εκπαιδευτικό που θα ήθε

λε να το χρησιμοποιήσει στο πλαίσιο 

του γραμματισμού των παιδιών προ

σχολικής ηλικίας, καθώς -όπως προ

αναφέρθηκε- δεν υπάρχουν σημεία 

αγκύρωσης σε πιθανές υφιστάμενες 

γνώσεις των παιδιών στο επίπεδο 

μιας «ολικής» αναγνώρισης λέξεων. 

Η διδακτική αξιοποίηση ενός τέ

τοιου υλικού προϋποθέτει αρχικά 

την αναγνώριση του ευρύτερου 

πλαισίου μέσα στο οποίο εμφανίζεται 

το άρθρο. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθη

τές χωρισμένοι σε μικρο-ομάδες, θα 

πρέπει να ανακαλύψουν ότι η εφημε

ρίδα που τους παρουσιάζεται απο

τελεί ένα ένθετο κυριακάτικης εφη-
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μερίδας που απευθύνεται σε ενήλι

κες. Κατόπιν, καλούνται να ξεφυλλί

σουν το σύνολο του ένθετου για να 

δουν τι άλλα περιεχόμενα περιλαμ

βάνει μέχρι να ανακαλύψουν το ζη

τούμενο της συγκεκριμένης διδακτι

κής ενότητας. Στη συνέχεια, τους 

ζητείται ν α παρατηρήσουν τη μορφή 

ενός άρθρου, την έκταση που κατα

λαμβάνει στην εφημερίδα, την ενό

τητα ως προς το περιεχόμενο (το γε

γονός δηλαδή ότι όλα τα στοιχεία 

συνδέονται με κάποιον τρόπο προς 

συγκεκριμένο σκοπό) σε αντίθεση με 

τα υπόλοιπα περιεχόμενα της εφημε

ρίδας. Αυτή η προπαρασκευαστική 

δραστηριότητα θα επιτρέψει στα παι

διά να συγκροτήσουν μια αρχική ει

κόνα για το άρθρο ως κειμενικό είδος 

την οποία θα επιβεβαιώσουν και θα 

διευρύνουν μετά από τη συνολική 

επεξεργασία του άρθρου. 

Ο/η νηπιαγωγός μπορεί με 

κατάλληλες ερωτήσεις να επιτρέψει 

στα παιδιά να διατυπώσουν τις εικα

σίες τους για το περιεχόμενο του συ

γκεκριμένου, κάθε φορά άρθρου, του 

τύπου «Για τ ί πιστεύετε ότι μιλάει 

αυτό το άρθρο, ποιο είναι δηλαδή το 

θέμα του» και να τους ζητήσει να δη

λώσουν τα στοιχεία με τα οποία συ

γκροτούν την άποψη τους. 

Ας πάρουμε ως παράδειγμα το άρ

θρο «Ενα νησί γεμάτο Πύργους». 

Ο/η νηπιαγωγός μπορεί να ρωτήσει 

αρχικά τα παιδιά σε ποιο θέμα αναφέ

ρεται το συγκεκριμένο άρθρο. Αν 

δηλώσουν ότι το άρθρο μιλάει για 

πύργους, μπορεί να τους ζητήσει να 

πουν πώς το κατάλαβαν. Θα ήταν 

σκόπιμο η παρατήρηση να μην πε

ριορίζεται στην πληροφορία που φέ

ρουν οι φωτογραφίες αλλά να περι

λαμβάνει το μαύρο αρνητικό, το αρ

χιτεκτονικό σχέδιο και πιθανόν το 

γράμμα «Π» που μοιάζει με πύργος, 

χωρίς όμως η τελευταία αναφορά να 

είναι αναγκαία σε αυτήν τη φάση. 

Στη συνέχεια, ο/η νηπιαγωγός μπο

ρεί να ζητήσει από τα παιδιά να περι

γράψουν έναν πύργο παρατηρώντας 

το σύνολο των μέσων που διατίθε

νται. Τα παιδιά θα πρέπει, κατά την 

περιγραφή, να εντοπίσουν τις πολε

μίστρες, τους κατακόρυφους απότο

μους τοίχους, τα μικρά ανοίγματα 

των παραθύρων, την τοπογραφία 

των πύργων (ότι δηλαδή συχνά βρί

σκονται στο υψηλότερο σημείο του 

χώρου) κλπ. Αν, κατά την πρώτη φά

ση, έχουν εντοπίσει ότι το γράμμα 

«Π» μοιάζει με πύργο, μπορούν τώρα 

να παρατηρήσουν καλύτερα τα χα

ρακτηριστικά του και να τα συγκρί

νουν με τα υπόλοιπα γράμματα με 

ερωτήσεις του τύπου: Πώς σχεδιά

στηκε το γράμμα, γ ι α τ ί μοιάζει με 

πύργο, γ ι α τ ί αυτός που το σχεδίασε 

το έκανε ν α μοιάζει με πύργο κλπ. 

Σε περίπτωση που δεν είχε γίνει 

αντιληπτό κατά την πρώτη φάση 

μπορεί ο/η νηπιαγωγός να στρέψει 

τώρα την προσοχή των παιδιών στο 

γράμμα και μετά να ακολουθήσουν 

οι παραπάνω ερωτήσεις. Σ τ η συνέ

χεια ο/η νηπιαγωγός μπορεί να δια

βάσει στα παιδιά το σύνολο του τίτ

λου, και να παρατηρήσουν τα διαφο

ρετικά χρώματα και το διαφορετικό 

μέγεθος τ η ς γραμματοσειράς που 

χρησιμοποίησε ο συντάκτης του άρ

θρου. 

Στη συνέχεια, ο/η ν η π ι α γ ω γ ό ς 

μπορεί ν α στρέψει την προσοχή 
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των παιδιών στις λεζάντες των φω

τογραφιών και του αρχιτεκτονικού 

σχεδίου και να τους ζητήσει να 

βρουν πόσες φορές αναφέρεται η λέ

ξη πύργος στο σύνολο των 7 λεζά

ν τ ω ν . Τα παιδιά για να πραγματο

ποιήσουν μια τέτοια εργασία θα 

πρέπει νοητικά να αποκαταστή

σουν το γράμμα «π» στην αρχική 

του μορφή. Μια τέτοια διαδικασία 

κρίνεται σκόπιμη ώστε να κατανοή

σουν τα παιδιά ότι η συγκεκριμένη 

μορφή του «π» αποτελούσε ένα παι

χνίδι του συντάκτη/ ή του εικονο

γράφου του άρθρου και δεν αποτε

λεί την αρχετυπική μορφή του 

γράμματος. Ανάλογα, με το ενδια

φέρον των παιδιών τέτοιου είδους 

αναζητήσεις μπορεί να γ ίνουν και 

στους υπότιτλους ή σε επιλεγμένα 

σημεία του κειμένου, ενώ η συζή

τηση για τους πύργους μπορεί και 

να ολοκληρωθεί με τ η ν ανάγνωση 

του συνόλου του συγκεκριμένου 

άρθρου. 

Η ίδια διαδικασία μπορεί να γίνει 

και κατά αντίθετη φορά. Για παρά

δειγμα στον τίτλο «Σοκολάτα: η τρο

φ ή των θεών», ο/η νηπιαγωγός μπο

ρεί να ξεκινήσει τη συζήτηση για το 

άρθρο δείχνοντας και διαβάζοντας 

στα παιδιά τον τίτλο του. Στη συνέ

χεια μπορεί να τους ζητήσει να ανα

ζητήσουν τις επιλογές που έκανε ο 

συντάκτης ή ο εικονογράφος του άρ

θρου σχεδιάζοντας κ α τ ' αυτόν τον 

τρόπο τα γράμματα με ερωτήσεις 

του τύπου: γ ιατί διάλεξε αυτό το 

χρώμα, γιατί τρέχουν σταγόνες από 

τα γράμματα και σε ποια σημεία 

τους, γιατί τα γράμματα κολλάνε με

ταξύ τους, είναι τυχαία ή συνειδητή 

επιλογή, και τέλος, ν α συζητήσουν 

για τον εσωτερικό κύκλο του «ο» 

όπου η σοκολάτα φαίνεται σαν να 

μην έχει στερεοποιηθεί αρκετά. Με 

τις απαντήσεις τους τα παιδιά θα συ

νειδητοποιήσουν τις ιδιότητες της 

σοκολάτας και θα διαπιστώσουν ότι 

οι επιλογές του συντάκτη/εικονο

γράφου δεν ήταν τυχαίες αλλά ότι 

επιδίωκε να τους μεταφέρει πολλα

πλά μηνύματα.Τέλος, θα μπορούσαν 

να συζητήσουν με τον/την νηπιαγω

γό αν ο συντάκτης ή ο εικονογράφος 

ενός αντίστοιχου άρθρου θα έκανε 

τέτοιες επιλογές στην περίπτωση 

που το κοινό του θα συγκροτούνταν 

απο ενήλικες αναγνώστες. 

Ο τίτλος «φωτιά και λάβα» -όπως 

και ο προηγούμενος- θα μπορούσε 

να χρησιμοποιηθεί γ ια παρατηρή

σεις που αφορούν φυσικά φαινόμε

να και να αποτελούν ένα άνοιγμα 

του γραμματισμού στις φυσικές επι

στήμες. Ο/η νηπιαγωγός καλείται 

να ενθαρρύνει τα παιδιά να παρατη

ρήσουν τα μέσα που χρησιμοποιού

νται για τη δημιουργία των λέξεων 

και να τις συγκρίνουν με τα χα

ρακτηριστικά των αντίστοιχων φαι

νομένων. Με ερωτήσεις για το χρώ

μα της φωτιάς και την τάση του κα

π ν ο ύ να κατευθύνεται προς τα πά

νω θα μπορούσε να προσκαλέσει τα 

παιδιά να παρατηρήσουν ότι τα ίδια 

φαινόμενα αναπαράγονται στη δη

μιουργία των γραμμάτων της λέξης 

του τίτλου. Η ίδια διαδικασία μπο

ρεί να ακολουθηθεί και για την επό

μενη λέξη του τίτλου, καθώς η 

ρευστότητα και το κόκκινο χρώμα 

χρησιμοποιούνται για το σχηματι

σμό της λέξης «λάβα». 
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6. Ολοκληρώνοντας 

Οι περιπτώσεις που παρουσιάστη
καν παραπάνω αφορούν παιχνίδια με 
λέξεις και γράμματα που κατασκευά
στηκαν από τους συντάκτες ή τους 
εικονογράφους των συγκεκριμένων 
άρθρων με στόχο να προσελκύσουν 
το ενδιαφέρον των παιδιών στην ανά
γνωση του περιεχομένου του άρθρου 
ή να διευκολύνουν την προσέγγιση 
τους από παιδιά που δεν γνωρίζουν 
ανάγνωση. Τέτοιου τύπου πολυτρο-
πικά κείμενα, μέσω κατάλληλης διδα
κτικής προσέγγισης, μπορεί να οδη
γήσουν τα παιδιά προσχολικής ηλι
κίας να κατανοήσουν ότι μια ή περισ
σότερες πληροφορίες μπορεί να μετα
δίδονται με ποικίλους σημειωτικούς 
τρόπους και παράλληλα να αποτελέ
σουν μια πύλη για την προσέγγιση 
του γραπτού λόγου από παιδιά προ
σχολικής ηλικίας. 
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Η θεμελίωση της κυριαρχίας χεριού - ματιού 
και η σχέση της με τη γραχροκινητική 

ικανότητα παιδιών προσχολικής ηλικίας 

1. Εισαγωγή 

Η
κατάκτηση των δεξιοτήτων 
οι οποίες σηματοδοτούν τη 
δόμηση της γραφοκινητικής 
ικανότητας αρχίζει από τη 

βρεφική ηλικία και ολοκληρώνεται 
σταδιακά. Ο Wright (1993) υποστη
ρίζει ότι τα παιδιά που ωθούνται στη 
γραφή, προτού αποκτήσουν τις απα
ραίτητες δεξιότητες, είναι πολύ πι
θανόν να αναπτύξουν κακές γραφο-
κινητικές συνήθειες, οι οποίες είναι 
δύσκολο να διορθωθούν, με αποτέλε
σμα να βιώσουν την αποτυχία. 

Στην ελληνική βιβλιογραφία 
(Δερβίσης, 1998. Ζακοπούλου, 1995. 
Καμπάς, 1998. Καμπάς κ. ά. 1998. 
Μπαμπλέκου, 1996. Μπεζέ & Κα
μπάς, 1996. Ρεκαλίδου, 2001) αλλά 
και στην ξενόγλωσση, γίνεται ανα
φορά σε μια σειρά από παράγοντες, 
οι οποίοι θεωρείται ότι συμβάλλουν 
στην ανάπτυξη των γραφοκινητι-
κών δεξιοτήτων. Μεταξύ αυτών πε
ριλαμβάνονται: το σχήμα του σώμα
τος, η χωρική δόμηση, η λεπτή κινη
τικότητα, η μυϊκή ανάπτυξη, η κα-
τευθυντικότητα και η ομοιόπλευρη 

κυριαρχία (Borei - Maisonny, 1985. 
Furner, 1983. Smits - Engelsman & 
Van Galen, 1997). 

Με τον όρο πλευρικότητα αναφε
ρόμαστε: 
α. στην εσωτερική αντίληψη των 

διαστάσεων του σώματος, σε σχέ
ση με τη θέση και την κατεύθυνση 
τους (Gallahue & Ozmum, 1998), 

β. στη λειτουργική πλευρική κυ
ριαρχία χεριού, ματιού, ποδιού, 
αυτιού, καθώς και στη διαδικασία 
εξειδίκευσης των συγκεκριμένων 
μελών του σώματος, για τον έλεγ
χο διαφόρων λειτουργιών (Κα
μπάς, 1999). 

Η προτιμώμενη χρήση του ενός 
χεριού σε σχέση με το άλλο, τόσο για 
δραστηριότητες που απαιτούν επιδε
ξιότητα, όσο και για χειρωνακτικές 
δραστηριότητες που δεν απαιτούν 
επιδεξιότητα, αποτελεί το πιο σαφές 
παράδειγμα της ασύμμετρης πλευ-
ρίωσης, της εξειδίκευσης δηλαδή, 
της μιας πλευράς του οργανισμού, 
για μια λειτουργία ή μια δραστηριό
τητα (Βλάχος, 1998). 

Αυτή, η τελική επικράτηση του 
ενός χεριού έναντι του άλλου στον 
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άνθρωπο, αποτελεί ένα φαινόμενο με 

διαβαθμίσεις. Το εύρος των διαβαθ

μίσεων εκτείνεται από την ισχυρή 

αριστεροχειρία και δια μέσου της αμ-

φιχειρίας φθάνει μέχρι την ισχυρή 

δεξιοχειρία (Hardyk & Petrinovich, 

1977). 

Οι περισσότερες γνώσεις μας σχε

τικά με τ η θεμελίωση της κυριαρ

χίας του χεριού έχουν προέλθει από 

εργασίες της προηγούμενης δεκαε

τίας, ενώ, πολλά από τα θέματα και 

τα προβλήματα που έχουν αναδει

χθε ί δεν έχουν ακόμη επιλυθεί και 

υπάρχει έλλειψη συμφωνίας σχετι

κά με τον προσδιορισμό κυριαρχίας 

του χεριού και τους τρόπους μέτρη

σης της. Έτσι, πολλοί ερευνητές κά

νουν ένα διαχωρισμό σε αριστερό

χειρες και δεξιόχειρες και άλλοι δια

κρίνουν βαθμούς στη χρήση του 

ενός ή του άλλου χεριού, κάνοντας 

λόγο για ασθενή, μέτρια ή ισχυρή 

προτίμηση. Ορισμένοι τέλος χρησι

μοποιούν τους όρους «αμφιδέξιοι», 

«μικτοί», «ασταθείς», «ασθενείς» 

αριστερόχειρες ή δεξιόχειρες εναλ

λακτικά, ενώ, δεν έχει διαπιστωθεί 

ερευνητικά ότι τα άτομα που περι

γράφονται με κάθε έναν από τους 

παραπάνω όρους αποτελούν ομοιο

γενείς ομάδες (Βλάχος, 1998). Εκεί

νο το οποίο πάντως έχει διαπιστωθεί 

είναι ότι περίπου το 90% των αν

θρώπων είναι δεξιόχειρες ενώ, από 

έρευνες έχει βρεθεί ότι η συχνότητα 

δεξιοχειρίας είναι ελαφρώς μεγαλύ

τερη στο γυναικείο πληθυσμό. Οι 

Harris και Carlson (1988) στις έρευ

νες τους αναφέρουν ένα εύρος δια

φοράς της τάξεως του 1% - 4% μετα

ξύ των δύο φύλων. 

Σε ό,τι αφορά την ηλικία θεμε

λίωσης της κυριαρχίας του χεριού, 

μελετητές κατέληξαν στο συμπέρα

σμα ότι τα παιδιά κάτω των 5 ετών 

ενδεχομένως να μεταβάλουν την 

προτίμηση του χεριού ή και να πα

ρουσιάσουν στοιχεία αμφιδεξιότη-

τας. Ωστόσο, μετά το 5° έτος, η κυ

ριαρχία του ενός χεριού είναι ένας 

έγκυρος δείκτης της οριστικής κυ

ριαρχίας, η οποία σε πολλές περι

πτώσεις εδραιώνεται στη διάρκεια 

της πρώτης σχολικής ηλικίας (Κα-

ραπέτσας, 1988). 

Η κυριαρχία του ματιού διαφορο

ποιείται, πολλές φορές, από την κυ

ριαρχία του χεριού. Έ τ σ ι , διακρί

νουμε: α) την ομοιόπλευρη κυριαρ

χία, όταν υπάρχει κυριαρχία χεριού 

- ματιού από την ίδια πλευρά, και β) 

τ η σταυρωτή κυριαρχία, όταν πα

ρουσιάζεται κυριαρχία χεριού αρι

στερά και κυριαρχία ματιού δεξιά ή 

αντίστροφα. Η σταυρωτή κυριαρχία 

πολύ συχνά συνεπάγεται δυσκολίες, 

σε επίπεδο κατεύθυνσης της γραφής 

και σχεδιασμού των γραμμάτων 

(Μπεζέ & Καμπάς 1996). Αυτό σχε

τίζεται με την αναγκαιότητα συνερ

γασίας χεριού - ματιού στα πλαίσια 

της γραφοκινητικής διαδικασίας, 

στη διάρκεια της οποίας τα μάτια 

παρέχουν τις απαραίτητες πληροφο

ρίες ώστε να καθοδηγηθούν τα χέ

ρια και τα δάχτυλα (Nans, 2000). Η 

σχέση ανάμεσα στην κυριαρχία χε

ριού - ματιού και στη γραφοκινητι-

κ ή ικανότητα έχει απασχολήσει 

τους ειδικούς μελετητές κυρίως 

όμως στο επίπεδο που αφορά τη σχέ

ση της γραφοκινητικής ικανότητας 

με τις μορφές και τ η ν ομοιογένεια 
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της κυριαρχίας χεριού - ματιού. 

Έ τ σ ι , αναφορικά με τ η σχέση ανά

μεσα στη μορφή κυριαρχίας του χε

ριού και στη γραφοκινητική ικανό

τητα, οι περισσότερες μελέτες που 

έχουν πραγματοποιηθεί δεν έχουν 

βρει διαφορές στις γραφοκινητικές 

ικανότητες μεταξύ αριστερόχειρων 

και δεξιόχειρων (Hardyk, Petrinovich, 

Goldman, 1976). Ωστόσο, υπάρχουν 

και μελέτες των οποίων τα αποτελέ

σματα βρίσκονται σε πλήρη αντίθε

ση με τα παραπάνω. Ο Ajuriaguerra 

και οι συνεργάτες του (1989), σε 

έρευνα π ο υ έκαναν σε παιδιά, από 

την πρώτη έως την τελευταία τάξη 

του Δημοτικού, με προβλήματα στη 

γραφική κίνηση βρήκαν ότι ένα πο

σοστό 22% από αυτά είχε ελλιπή 

(κατά το συγγραφέα «κακή») κυ

ριαρχία προς τα αριστερά. Επιπλέ

ον, ο ίδιος υποστηρίζει ότι τα παιδιά 

τα οποία έγραφαν με το αριστερό χέ

ρι είχαν περισσότερες δυσκολίες από 

εκείνα π ο υ έγραφαν με το δεξί. 

Όμως, οι δυσκολίες αυτές ήταν με

γαλύτερες σε παιδιά πάνω από 6 

ετών. 

Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε 

στη χώρα μας (Βλάχος, 1998) σε παι

διά ηλικίας 5 χ/ι έως 12 λΑ ετών, προ

κειμένου να ελεγχθεί η σχέση των 

μορφών κυριαρχίας χεριού και γρα-

φοκινητικής ικανότητας, τα αποτε

λέσματα έδειξαν ότι στις ηλικίες 5 λΑ 

έως 9 xh χρονών οι αναπτυξιακές πο

ρείες των αριστερόχειρων και των 

δεξιόχειρων συνέπιπταν, όμως, τα 

αριστερόχειρα παιδιά εμφάνιζαν χα

μηλότερες επιδόσεις από τα δεξιόχει

ρα, σε όλες τις ηλικιακές ομάδες. 

Ωστόσο, ο ίδιος ο συγγραφέας υπο

στηρίζει ότι οι διαφορές των γραφο-

κινητικών επιδόσεων μεταξύ αριστε

ρόχειρων και δεξιόχειρων ενδεχομέ

νως να επηρεάζονται και από άλλες 

«διαμεσολαβητικές μεταβλητές». 

Συνεπώς, όταν διαπιστώνεται χα

μηλότερη γραφοκινητ ική επίδοση 

των αριστερόχειρων παιδιών συ

γκριτικά με εκείνη των δεξιόχειρων, 

ενδεχομένως αυτό να σχετίζεται με 

έναν ή περισσότερους, διαφορετι

κούς παράγοντες, οι οποίοι όμως 

συνδέονται με την αριστερόπλευρη 

κυριαρχία του χεριού τους. Ορισμέ

νοι από αυτούς πιθανόν να είναι, η 

ενδεχόμενη πίεση των αριστερόχει

ρων από το οικογενειακό περιβάλ

λον στη διάρκεια των πρώτων ακό

μη γραφοκινητικών τους προσπα

θειών, η σταυρωτή κυριαρχία χερι

ού - ματιού, ή η ελλιπής χωρική δό

μηση, η οποία αποτελεί απαραίτητη 

προϋπόθεση για την απόκτηση της 

γραφοκινητικής ικανότητας και αρ

κετοί ερευνητές υποστηρίζουν, ότι 

ως προς τ η ν κατάκτηση της, οι αρι

στερόχειρες υστερούν έναντι των 

δεξιόχειρων (Annet & Turner, 1974. 

Bradshaw, Nettletton, Taylor, 1981. 

McKeever,1991). 

Oi Benoit - Dubrocar και Touche 

(1993), εξέτασαν αριστερόχειρα και 

δεξιόχειρα κορίτσια, προσχολικής 

και π ρ ώ τ η ς σχολικής ηλικίας και 

συμπέραναν ότι τα αριστερόπλευρα 

κορίτσια παρουσιάζουν ίδιες επιδό

σεις στις γραφοκινητ ικές ικανότη

τες με τα δεξιόπλευρα, αλλά κατα

κτούν αυτές τις ικανότητες αργότε

ρα απ' ό,τι τα δεξιόπλευρα. 

Πρόσφατη έρευνα των Τρούλη 

και Βάμβουκα (2002) σε παιδιά προ-

133 



σχολικής ηλικίας, έδειξε ότι υπάρχει 

στατιστικά σημαντική αρνητική 

συσχέτιση της ομοιογένειας του χε

ριού, τόσο με τον κ ι ν η τ ι κ ό έλεγχο 

της γραφής, όσο και με την αναπα

ραγωγή σχημάτων με παρουσία μο

ντέλου. Σύμφωνα με τα αποτελέ

σματα της παραπάνω έρευνας η πο-

λυπλευρικότητα στη χρήση των χε

ριών, παιδιών προσχολικής ηλικίας, 

επηρεάζει θετικά τον γραφοκινητι-

κό τους έλεγχο. 

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι 

έχει διερευνηθεί η σχέση μεταξύ της 

γραφοκινητικής ικανότητας και της 

μορφής της κυριαρχίας χεριού και 

ματιού καθώς και η πορεία ανάπτυ

ξης της γραφοκινητικής ικανότητας 

των αριστερόπλευρων και των δε-

ξιόπλευρων παιδιών. Οι μέχρι σήμε

ρα έρευνες κυρίως εστιάζουν στη 

σχολική ηλικία, ενώ, σε ότι αφορά 

τα αποτελέσματα τους, δεν προκύ

πτει συμφωνία στο αν υπάρχουν 

διαφορές στις γραφοκινητικές επι

δόσεις των αριστερόχειρων και των 

δεξιόχειρων καθώς και στην πορεία 

κατάκτησης της γραφοκινητικής 

τους ικανότητας. Ωστόσο, δεν έχει 

διερευνηθεί αν η ίδια η θεμελίωση 

της κυριαρχίας χεριού - ματιού επη

ρεάζει τις γραφοκινητικές επιδόσεις 

των παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Έ τ σ ι , προκύπτουν ερωτήματα τα 

οποία αφορούν: α) τ η σχέση της θε

μελίωσης της κυριαρχίας του χερι

ού και του ματιού με τις γραφοκινη-

τικές ικανότητες των παιδιών προ

σχολικής ηλικίας, β) τις ενδεχόμε

νες διαφοροποιήσεις στις σχέσεις: 

θεμελίωση της κυριαρχίας του χερι

ού - γραφοκινητική ικανότητα και 

θεμελίωση της κυριαρχίας του ματι

ού - γραφοκινητική ικανότητα γ) 

τις ενδεχόμενες διαφοροποιήσεις ως 

προς το φύλο, στην θεμελίωση της 

κυριαρχίας χεριού - ματιού και στην 

κατάκτηση της γραφοκινητ ικής 

ικανότητας. 

3. Έρευνα 

3.1.0 σκοπός της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα έχει σκοπό να 

εξετάσει: α) εάν τα παιδιά ηλικίας 5 

- 6 ετών έχουν θεμελιώσει την κυ

ριαρχία χεριού και ματιού, β) εάν τα 

παιδιά της συγκεκριμένης ηλικίας 

έχουν κατακτήσει τη γραφοκινητι

κ ή ικανότητα, γ) εάν υπάρχει σχέση 

μεταξύ θεμελίωσης τ η ς κυριαρχίας 

χεριού - ματιού και της γραφοκινη-

τικής ικανότητας των παιδιών και 

δ) εάν υπάρχουν διαφυλικές διαφο

ρές στη θεμελίωση και στις μορφές 

κυριαρχίας χεριού - ματιού καθώς 

και στην κατάκτηση της γραφοκι-

νητικής ικανότητας. 

3.2. Μέθοδος 

Το δείγμα: Η επιλογή του δείγμα

τος πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο 

της «απλής τυχαίας δειγματολη

ψίας». Το δείγμα της έρευνας αποτέ

λεσαν 50 παιδιά (25 παιδιά αγόρια 

και 25 κορίτσια) ηλικίας 5-6 ετών, 

τα οποία φοιτούσαν σε Δημόσια Νη

πιαγωγεία του Δήμου Αλεξανδρού

πολης. 

3.3. Διαδικασία Μέτρησης 

Για την υλοποίηση της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκαν οι εξής δοκιμασίες: 
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1. Δοκιμασία για χ ο ν έλεγχο 
της θεμελίωσης τ η ς κ υ ρ ι α ρ χ ί α ς 
του χ ε ρ ι ο ύ και του ματιού. 

Χρησιμοποιήθηκε η Δοκιμασία Κυ
ρίαρχου Χεριού και Ματιού (ΔοΚυ-
ΧεΜ) των Μπεζέ, Ρεκαλίδου, Μπούτση 
και Μπουρτζή (Ρεκαλίδου, 2001), η 
οποία βασίζεται στις δοκιμασίες πλευ-
ρικότητας: «Batterie de dominance 
latérale» της Galifret-Granjon, (Galifret-
Granjon, 1992), «Épreuve de latéralité 
usuelle» της Auzias, (Auzias, 1984), και 
«Test de latéralité de Harris» (Harris, 
Carlson, 1988). Η δοκιμασίαπεριλαμ-
βάνει 8 επιμέρους δοκιμασίες: 5 για το 
χέρι και 3 για το μάτι. 

Υποδοκιμασίες για την κυριαρ
χ ί α χ ε ρ ι ο ύ : 1. Σπίρτο (Auzias). Το 
παιδί «ανάβει» ομοιώματα σπίρτων. 
2. Χάντρα-σωλήνας (Auzias). Περνά 
χάντρες σε συρμάτινο σωλήνα. 3. 
Βουρτσίζω παπούτσι (Auzias). Βουρ
τσίζει παιδικό παπούτσι. 4.Ταχύτητα-
κάρτες (Galifret-Granjon). Μοιράζει 
κάρτες μια φορά με το ένα και μια 
φορά με το άλλο χέρι. 5. Μαριονέτες 
(Galifret Granjon). Το παιδί αναπα
ριστά κινήσεις και φιγούρες, εναλλα
κτικά και με τα δύο χέρια. 

Υποδοκιμασίες για τ η ν κυ
ριαρχία ματιού 1. Στοχενω-χαρτόνι 
(Galifret- Granjon) Το παιδί κοιτά, 
με το ένα μάτι, μέσα από στρογγυλά 
άνοιγμα χαρτονιού. 2. Στόχος-μπον-
κάλι (Galifret-Granjon). Κοιτά με το 
ένα μάτι, μέσα σε ένα άδειο μπουκά
λι. 3. Τηλεσκόπιο (Harris). Κοιτά με 
το ένα του μάτι μέσα από ένα χάρτι
νο αυτοσχέδιο τηλεσκόπιο. 

Αξιολόγηση αποτελεσμάτων 

Η αξιολόγηση των αποτελεσμά

των βασίστηκε στα συγκεκριμένα 

κριτήρια τ η ς δοκιμασίας. Με βάση 

αυτά προσδιορίστηκε η κυριαρχία 

χεριού και ματιού των παιδιών του 

δείγματος: Δεξιόπλενρη, αμφιδεξιό-

πλενρη, αριστερόπλενρη, αμφιαριστε-

ρόπλενρη, ασαφής - απροσδιόριστη. 

2. Δ ο κ ι μ α σ ί α για τ η ν αξιολό
γηση της γραφοκινητικής ικανό
τητας 

Για την αξιολόγηση της γραφοκι-
νητικής ικανότητας χρησιμοποιή
θηκε η Κλίμακα Γραφικής Ικανό
τητας των Μπεζέ, Ρεκαλίδου (Ρεκα
λίδου, 2001), η οποία περιλαμβάνει 
δύο Μέρη: το Α' και το Β'. Ως προς 
το πρώτο μέρος της, βασίζεται στην 
Αναπτυξιακή Δοκιμασία Οπτικής 
Αντίληψης της Frostig (Frostig, 
1966) και, ως προς το δεύτερο μέρος, 
αποτελεί προσαρμογή στην ελληνι
κ ή γραφή και γ ια παιδιά προσχολι
κής ηλικίας της Κλίμακας Δυσγρα-
φίας του Ajuriaguerra. (Ajuriaguerra, 
Auzias, Coumes, Denner, Lavondes-
Monod, Perron, Stambak, 1989). Η 
Κλίμακα Γ ρ α φ ι κ ή ς Ικανότητας 
Μέρος Α' ελέγχει την ικανότητα 
σχεδιασμού ευθειών σε προσδιορι
σμένα πλαίσια. Ζητείται από τα παι
διά να σχεδιάσουν: α) οριζόντιες ευ
θείες σε πλαίσιο γραφικής επιφάνει
ας 16X16 εκ., β) οριζόντιες ευθείες 
σε τρεις διαδρόμους πλάτους αντί
στοιχα: 2 εκ., 1 εκ., 0,5 εκ. και μή
κους 16 εκ.. Η Κλίμακα Γραφικής 
Ικανότητας Μέρος Β' ελέγχει την 
ικανότητα γ ρ α φ ι κ ή ς αναπαραγω
γής από π ρ ό τ υ π ο , συμβόλων, γρα-
φισμών και γραμμάτων. Η βαθμο
λόγηση έγινε στο Α' Μέρος με βάση 
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Πίνακας 1 
Αποτελέσματα στη δοκιμασία για τον έλεγχο της θεμελίωσης 

της κυριαρχίας του χεριού 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΚΥΡΙΑΡΧΙΑΣ 
ΧΕΡΙΟΥ 

1. Δεξιόπλευρη 

2. Αμφι-δεξιόπλευρη 

3. Απροσδιόριστη 

4. Αμφι-αριστρερόπλευρη 

5. Αριστεράπλευρη 

Σύνολο 

ΑΡΙΘΜΟΣ ΠΑΙΔΙΩΝ 

Απόλυτες 
Σ υ χ ν ό τ η τ ε ς 

22 

15 

12 

1 

0 

50 

Σ χ ε τ ι κ έ ς 
Σ υ χ ν ό τ η τ ε ς 

44 

30 

24 

2 

0 

100 

βαθμολογική κλίμακα από 22 έως 0 

και στο Β' Μέρος Β' από 18 έως 0. 

Μέρος Α' + Β': από 40 έως 0. Η Κλί

μακα είναι αντίστροφη διότι μετρά 

τα λάθη που κάνει το παιδί κατά 

την εκτέλεση των γραφικών κινή

σεων. Συνεπώς, άριστη επίδοση εί

ναι το 0. 

3.4. Συνθήκες διεξαγωγής της έρευνας 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από 

τις 18 Νοεμβρίου ως τις 6 Δεκεμβρί

ου του 2002 και χωρίστηκε σε δύο 

φάσεις. Κατά την πρώτη φάση ελέγ

χθηκε η θεμελίωση της κυριαρχίας 

του χεριού και του ματιού των παι

διών που συμμετείχαν. Ο χρόνος που 

απαιτήθηκε για κάθε παιδί ήταν πε

ρίπου 15-20 λεπτά. Στην δεύτερη 

φάση έγινε ο έλεγχος της γραφοκινη-

τικής ικανότητας των παιδιών. Ο 

χρόνος εξέτασης για κάθε παιδί ήταν 

περίπου 20 λεπτά. Για τις δύο ατομι

κές συνεδρίες, για κάθε παιδί απαι

τήθηκε συνολικός χρόνος περίπου 

35-40 λεπτά. 

4. Αποτελέσματα 

4.1. Έλεγχος θεμελίωσης κυριαρχίας 

χεριού και ματιού 

Από τον Πίνακα 1, προκύπτει ότι 

το 44% των παιδιών έχουν σαφή προ

τίμηση στο δεξί χέρι. Στην έρευνα, 

δεν βρέθηκαν παιδιά με προτίμηση 

στο αριστερό χέρι. Το 30% των παι

διών εμφανίζει τάση επικράτησης του 

δεξιού χεριού, ενώ το 2% τάση επι

κράτησης του αριστερού. Για το υπό

λοιπο 24% των παιδιών δεν προσδιο

ρίζεται καμία τάση κυριαρχίας του 

χεριού. Έτσι , προκύπτει ότι το 44% 

των παιδιών του δείγματος εμφανίζει 

θεμελιωμένη κυριαρχία χεριού, ενώ 

το 56% δεν έχει θεμελιώσει την κυ

ριαρχία του χεριού του. Η κυριαρχία 

χεριού αυτού του ποσοστού των παι

διών χαρακτηρίζεται ως απροσδιόρι

στη - ασαφής σύμφωνα με τα κριτή

ρια αξιολόγησης των αποτελεσμάτων 

της δοκιμασίας (Ρεκαλίδου, 2001). 

Όσον αφορά τα αποτελέσματα για 

την κυριαρχία του ματιού, όπως φαί-
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Πίνακας 2 
Αποτελέσματα στη δοκιμασία για τον έλεγχο της θεμελίωσης 

της κυριαρχίας του ματιού 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΚΥΡΙΑΡΧΙΑΣ 
ΧΕΡΙΟΥ 

1. Δεξιόπλευρη 

2. Αμφι-δεξιάπλευρη 

3. Απροσδιόριστη 

4. Αμφι-αριστρερόπλευρη 

5. Αριστερόπλευρη 

Σύνολο 

ΑΡΙΘΜΟΣ ΠΑΙΔΙΩΝ 

Α π ό λ υ τ ε ς 
Σ υ χ ν ό τ η τ ε ς 

22 

4 

5 

3 

16 

50 

Σ χ ε τ ι κ έ ς 
Σ υ χ ν ό τ η τ ε ς 

44 

8 

8 

6 

34 

100 

νεται και στον Πίνακα 2, το 78% των 

παιδιών παρουσιάζουν θεμελιωμένη 

κυριαρχία του ματιού. Από αυτά, το 

44% εμφανίζουν σαφή κυριαρχία του 

δεξιού ματιού, ενώ το 34% του αρι

στερού. Το 8% των παιδιών παρου

σιάζουν τάση κυριαρχίας του δεξιού 

ματιού και το 6% του αριστερού. Τέ

λος, το 8% δεν εμφανίζουν καμία τά

ση επικράτησης του ενός από τα δύο 

μάτια. Συνεπώς διαπιστώνεται θεμε

λίωση της κυριαρχίας του ματιού 

στο 78% των παιδιών, ενώ προκύ

πτει ότι μόνο το 22% των παιδιών 

δεν έχουν θεμελιώσει την κυριαρχία 

του ματιού τους. Η κυριαρχία ματι

ού των παιδιών αυτών χαρακτηρίζε

ται ως απροσδιόριστη - ασαφής με 

βάση τα κριτήρια αξιολόγησης της 

δοκιμασίας (Ρεκαλίδου, 2001). 

Από το σύνολο των αγοριών, το 

44% έχει θεμελιώσει την κυριαρχία 

του χεριού ενώ τα υπόλοιπα εμφα

νίζουν ασαφή κυριαρχία. Κάτι ανά

λογο συμβαίνει και στο πληθυσμό 

των κοριτσιών. Από τα 25 κορίτσια, 

το 44% έχει θεμελιωμένη κυριαρχία 

χεριού ενώ το 56% δεν έχουν ακόμη 

θεμελιώσει την κυριαρχία του άνω 

άκρου. Σ τ η ν περίπτωση της κυ

ριαρχίας τ ο υ ματιού, το 80% των 

αγοριών και το 76% των κοριτσιών 

έχει θεμελιώσει τ η ν κυριαρχία μα

τιού. Αντίθετα, μόνο το 20% των 

αγοριών και το 24% των κοριτσιών 

εμφανίζει ασαφή κυριαρχία ματιού. 

Σε ότι αφορά τις μορφές κυριαρχίας 

χεριού και ματιού, δεν φαίνεται να 

π ρ ο κ ύ π τ ο υ ν αξιοσημείωτες διαφο

ρές ανάμεσα στα αγόρια και στα κο

ρίτσια. Επιπλέον, ενώ κανένα παιδί 

δεν εμφανίζει αριστερόπλευρη κυ

ριαρχία χεριού, ένα μεγάλο ποσοστό 

κοριτσιών αλλά και αγοριών εμφα

νίζουν αριστερόπλευρη κυριαρχία 

ματιού. 

4.2. Γραφική Ικανότητα 

Ό π ω ς φαίνεται από το Πίνακα 3, 

η βαθμολογία της επίδοσης ενός πο

σοστού 70% των παιδιών, στο Aœ Μέ

ρος της Κλίμακας Γραφικής Ικανότη

τας, κινήθηκε από 9 έως 2,5 βαθμούς 

(βαθμολογική κλίμακα 2 2 - 0 ) . 
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Πίνακας 3 
Βαθμολογία στην Κλίμακα Γραφικής Ικανότητας-Μέρος Α' 

Βαθμολογία 

2,50 

4,50 

5,00 

5,50 

6,00 

6,50 

7,00 

7,50 

8,00 

8,50 

9,00 

10,00 

10,50 

11,00 

13,00 

17,50 

22,00 

Σύνολο 

Απόλυτες Συχνότητες 

2 

3 

2 

5 

4 

4 

4 

2 

4 

3 

2 

1 

1 

1 

1 

1 

10 

50 

Σχετικές Συχνότητες 

4,0 

6,0 

4,0 

10,0 

8,0 

8,0 

8,0 

4,0 

8,0 

6,0 

4,0 

2,0 

2,0 

2,0 

2,0 

2,0 

20,0 

100,0 

10 

1 8 

1 6 
g 4 

® 2 

ft, 
0 

π π 1Γ _ J Z ._ 

! 

1 

Π EL 
8 8,5 9 9,5 10 11 11,5 12 12,5 13 13,5 14 14,5 15 15,5 17 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ Β' ΜΕΡΟΥΣ 

ΙΣΤΟΓΡΑΜΜΑ 
Ιστόγραμμα 1:Απλή κατανομή των συχνοτήτων της βαθμολογίας 

στην Κλίμακα Γραφικής Ικανάτητας-Μέρος Β' 
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Πίνακας 4 
Σύγκριση των Μέσων Όρων των επιδόσεων στο Α' στο Β' 

και στο Α'+ Β' Μέρος της Κλίμακας Γραφικής ΙκανότηταςΟτββί) 

Δοκιμασίες 

Α' Μέρος 
Μ.Ο. = 10,1300 

Sig. 

Β ' Μέρος 
Μ.Ο. = 11,6800 

Sig. 

Β ' Μέρος 
Μ.Ο. = 11,6800 

t = -1, 622 
.111 

Α ' + Β ' Μέρος 
Μ.Ο.=21,8100 

t = - 3 3 , 2 1 9 
.000 

t = - l l , 0 8 4 
.000 

Πίνακας 5 
Σύγκριση των Μέσων Όρων των επιδόσεων αγοριών και κοριτσιών 

στην Κλίμακα Γραφικής Ικανότητας (t-test) 

Δοκιμασίες 

Α 

Β 

AB 

ΦΥΛΟ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Α 

Κ 

Ν 

25 

25 

25 

25 

25 

25 

Μ . Ο . 

9,16 

11,10 

12,22 

11,14 

21,38 

22,24 

t 

-1.063 

1.558 

-.425 

Sig. 

.293 

.126 

.672 

Παρατηρείται ότι οι βαθμολογίες 

του υψηλότερου ποσοστού των παι

διών (70%) κινούνται από 6 έως 

12,5. Οι επιδόσεις των παιδιών στο 

Bse Μέρος είναι σαφώς χαμηλότερες 

από το Α' Μέρος (Ιστόγραμμα 1) 

Προκειμένου να διαπιστωθούν εν

δεχόμενες διαφορές μεταξύ των επι

δόσεων των παιδιών στο Α', και το Β' 

Μέρος της Κλίμακας Γραφικής Ικα

νότητας καθώς και στη συνολική 

επίδοση τους συγκρίθηκαν οι Μέσοι 

Όροι των βαθμολογιών (t-test): 

Από τον έλεγχο συνάφειας των επι

δόσεων των παιδιών στις δύο δοκιμα

σίες της γραφής (δείκτης συνάφειας 

Spearman rho), διαπιστώθηκε ότι δεν 

υπάρχει συνάφεια μεταξύ των επιδό

σεων στο Α' και το Β' Μέρος (r=.133, 

ρ<.355). Είναι προφανές ότι οι γρα-

φοκινητικές ικανότητες οι οποίες 

απαιτούνται για τον γραφικό σχεδια

σμό ευθειών δεν είναι επαρκείς και 

για τη γραφική αναπαραγωγή γραφι-

σμών, γραμμάτων και συμβόλων. 

Από τη σύγκριση των Μέσων 

Όρων των επιδόσεων των αγοριών και 

των κοριτσιών στην Κλίμακα Γραφι-
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Πίνακας 6 
Σύγκριση των Μέσων Ό ρ ω ν των επιδόσεων στην Κλίμακα Γραφικής 

Ικανότητας των παιδιών με ασαφή και θεμελιωμένη κυριαρχία χεριού (t-test) 

Δοκιμασίες Μ.Ο. t Sig. 

Α Ασαφής 11,33 

Θεμελιωμένη 8,59 1.512 .137 

Β Ασαφής 11,80 

Θεμελιωμένη 11,52 .395 .696 

AB Ασαφής 23,14 

Θεμελιωμένη 20,11 1.520 .135 

Πίνακας 7 

Σύγκριση των Μέσων Ό ρ ω ν των επιδόσεων στην Κλίμακα Γραφικής 

Ικανότητας των παιδιών με ασαφή και θεμελιωμένη κυριαρχία ματιού (t-test) 

Δοκιμασίες Μ.Ο. t Sig. 

Α Ασαφής 11,09 

Θεμελιωμένη 9,85 .554 .582 

Β Ασαφής 11,72 

Θεμελιωμένη 11,66 .071 .944 

AB Ασαφής 22,81 

Θεμελιωμένη 21,52 .530 .598 

κ ή ς Ικανότητας δεν π ρ ο κ ύ π τ ε ι στατι

στικά σημαντική διαφορά. Είναι ελάχι

στη η υπεροχή των αγοριών στο Α' Μέ

ρος, καθώς και εκείνη τ ω ν κοριτσιών 

στο Β' Μέρος, ενώ, ένα μικρό προβάδι

σμα των αγοριών στη συνολική βαθμο

λογία δεν αξιολογείται (Πίνακας 5). 

Ό π ω ς παρατηρείται στον Π ί ν α κ α 

6, δεν υ π ά ρ χ ε ι σ τ α τ ι σ τ ι κ ά σημαντι

κ ή δ ιαφορά μ ε τ α ξ ύ τ ω ν επιδόσεων 

τ ω ν π α ι δ ι ώ ν με α σ α φ ή και ε κ ε ί ν ω ν 

μ ε θ ε μ ε λ ι ω μ έ ν η κ υ ρ ι α ρ χ ί α χ ε ρ ι ο ύ 

στο Α' Μέρος τ η ς Κ λ ί μ α κ α ς Γραφι

κ ή ς Ι κ α ν ό τ η τ α ς ( t = 1.512, ρ < . 1 3 7 ) , 

στο Β' Μέρος ( t = . 3 9 5 , ρ < . 6 9 6 ) κ α ι 

στο Α ' + Β' Μέρος ( t = 1.520, ρ<.135) . 

Τ α π α ι δ ι ά μ ε α σ α φ ή κ α ι θεμελιωμέ

ν η κ υ ρ ι α ρ χ ί α χεριού σ η μ ε ι ώ ν ο υ ν πε

ρ ί π ο υ τ ις ίδιες επιδόσεις με ελαφρώς 

κ α λ ύ τ ε ρ ε ς ε κ ε ί ν ε ς τ ω ν π α ι δ ι ώ ν μ ε 

θ ε μ ε λ ι ω μ έ ν η κ υ ρ ι α ρ χ ί α στο Α' κ α ι 

στο Α ' + Β' Μέρος τ η ς Κλίμακας. 

Από τον Π ί ν α κ α 7. δ ιαπιστώνεται 

ότι δεν υ π ά ρ χ ε ι σ τ α τ ι σ τ ι κ ά σημαντι

κ ή δ ιαφορά στις επιδόσεις τ ω ν παι

δ ι ώ ν με α σ α φ ή και θ ε μ ε λ ι ω μ έ ν η κ υ 

ρ ι α ρ χ ί α μ α τ ι ο ύ στο Α ' Μέρος τ η ς 

Κ λ ί μ α κ α ς Γ ρ α φ ι κ ή ς Ι κ α ν ό τ η τ α ς 

( t = . 5 5 4 , ρ < . 5 8 2 ) . Τ α π α ι δ ι ά με ασα

φ ή και θεμελιωμένη κ υ ρ ι α ρ χ ί α ματι-
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ού, όπως φαίνεται και από τους Μέ
σους Όρους, σημειώνουν περίπου 
τις ίδιες επιδόσεις με ελαφρώς καλύ
τερες επιδόσεις των παιδιών με θεμε
λιωμένη κυριαρχία. Στο Β' Μέρος 
της Κλίμακας Γραφικής Ικανότητας, 
προκύπτει επίσης ότι δεν υπάρχει 
στατιστικά σημαντική διαφορά με
ταξύ των επιδόσεων των παιδιών με 
ασαφή και θεμελιωμένη κυριαρχία 
ματιού (τ=.071, ρ<.944). Τα παιδιά 
με ασαφή και θεμελιωμένη κυριαρ
χία ματιού έχουν τις ίδιες περίπου 
επιδόσεις στην αναπαραγωγή γραφι-
σμών, γραμμάτων και συμβόλων. 
Επιπλέον, δεν προκύπτει στατιστικά 
σημαντική διαφορά, μεταξύ των συ
νολικών επιδόσεων των παιδιών με 
ασαφή και θεμελιωμένη κυριαρχία 
ματιού στην Κλίμακα Γραφικής Ικα
νότητας (τ=.530, ρ<.598). Από τους 
Μέσους Όρους φαίνεται ότι τα παι
διά με θεμελιωμένη κυριαρχία ματι
ού σημειώνουν ελάχιστα καλύτερες 
επιδόσεις σε σχέση με εκείνα που δεν 
έχουν θεμελιώσει την κυριαρχία. 

5. Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Από τα αποτελέσματα διαπιστώθη
κε ότι τα παιδιά του δείγματος έχουν 
θεμελιώσει την κυριαρχία του χεριού 
τους σε ένα μεγάλο ποσοστό, όμως, 
στα περισσότερα παιδιά (ποσοστό 
56%) φαίνεται ότι η κυριαρχία του 
χεριού είναι ακόμη υπό θεμελίωση. 
Από αυτό το εύρημα προκύπτει μεγα
λύτερο ποσοστό ασαφούς κυριαρχίας 
έναντι εκείνου που υποστηρίζει ο 
Ajuriaguerra (1989), σύμφωνα με τον 
οποίο, στην ηλικία των 4-5 ετών το 

40% των παιδιών δεν έχει εδραιώσει 
την κυριαρχία του χεριού του. 

Η θεμελίωση της κυριαρχίας του 
ματιού έχει κατακτηθεί από τα παι
διά του δείγματος σε πολύ μεγαλύτε
ρο βαθμό (ποσοστό 78%) από την 
αντίστοιχη του χεριού. Προκύπτει, 
ότι στα περισσότερα παιδιά που εξε
τάστηκαν η κυριαρχία του ματιού 
εγκαταστάθηκε νωρίτερα από εκεί
νη του χεριού. Αυτό το αποτέλεσμα 
ωστόσο, δεν είναι σε αντιστοιχία με 
τις απόψεις των Sinclair (1971) και 
Williams (1973) σύμφωνα με τις 
οποίες η κυριαρχία του χεριού στα
θεροποιείται στην ίδια ηλικία με την 
κυριαρχία του ματιού. Επιπλέον, 
διαπιστώθηκε ότι ενώ στο δείγμα 
της έρευνας δεν εμφανίζεται κανένα 
παιδί με θεμελιωμένη αριστερόπλευ-
ρη κυριαρχία χεριού, προκύπτει ένα 
ποσοστό παιδιών (34%) με αριστερό-
πλευρη κυριαρχία ματιού. 

Στα παιδιά που συμμετείχαν στην 
έρευνα δεν βρέθηκαν σημαντικές δια
φορές ως προς τις μορφές θεμελιωμέ
νης κυριαρχίας χεριού και ματιού 
ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια. 
Όμως, ο αριθμός των κοριτσιών τα 
οποία εμφανίζουν τάση δεξιόπλευρης 
κυριαρχίας χεριού είναι ελαφρώς με
γαλύτερος εκείνου των αγοριών. Επί
σης, στην κυριαρχία του ματιού προ
κύπτει ένας μικρός αριθμός κορι
τσιών με τάση δεξιόπλευρης κυριαρ
χίας, έναντι κανενός αγοριού. 

Από τα παιδιά του δείγματος τα 
οποία ούτε έχουν θεμελιώσει αλλά και 
ούτε εμφανίζουν ακόμη τάση κυριαρ
χίας χεριού και ματιού, διαπιστώθηκε 
ότι τα περισσότερα είναι αγόρια. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 
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στο Β' Μέρος της Κλίμακας Γραφι

κής Ικανότητας τα παιδιά δεν είχαν 

πολύ υψηλές επιδόσεις, όμως, μι

κρός ήταν και ο αριθμός των παι

διών που είχαν πολύ χαμηλές επιδό

σεις. Στις βαθμολογίες των υπόλοι

πων παιδιών υπήρχαν διαφοροποιή

σεις μικρότερου ή μεγαλύτερου βαθ

μού και έτσι διαμορφώθηκε μια κλί

μακα από επιδόσεις ανεπαρκείς έως 

ικανοποιητικές. 

Από τα αποτελέσματα προέκυψαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές με

ταξύ των επιδόσεων των παιδιών 

στο Α' Μέρος της Κλίμακας (σχεδια

σμός ευθειών) και στο Β' Μέρος της 

Κλίμακας (αναπαραγωγή γραφι-

σμών, συμβόλων και γραμμάτων). 

Ενώ, δεν διαπιστώθηκε διαφορά με

ταξύ των αγοριών και των κορι

τσιών στην γραφοκινητική ικανό

τητα σχεδιασμού ευθειών σε προσ

διορισμένο πλαίσιο και αναπαραγω

γής από πρότυπο, γραφισμών, γραμ

μάτων και συμβόλων. Αυτό το εύρη

μα δεν συντάσσεται με τα ευρήματα 

των Kosterman, Westzaan και Wie

ringen (1994), σύμφωνα με τα οποία, 

τα κορίτσια υπερέχουν όταν αναπα

ράγουν γραφισμούς και σύμβολα, 

που όμως είναι ανά δύο ίδια. Ωστόσο, 

οι ίδιοι ερευνητές δεν βρήκαν καμία 

διαφορά μεταξύ αγοριών και κορι

τσιών σε άλλα είδη γραφικής αναπα

ραγωγής καθώς και στην ταχύτητα 

των γραφικών κινήσεων. Η απουσία 

διαφορών στη γραφοκινητική ικα

νότητα των αγοριών και των κορι

τσιών θα μπορούσε ενδεχομένως να 

συνδεθεί με το γεγονός ότι δεν έχει 

αποδειχθεί υπεροχή υπέρ του ενός ή 

του άλλου φύλου σε επίπεδο προϋ

ποθέσεων, απαραίτητων για την κα

τάκτηση της γραφοκινητικής ικανό

τητας. 

Τα αποτελέσματα της παρούσας 

έρευνας δεν είναι σε συμφωνία με 

εκείνα των Τρούλη και Βάμβουκα 

(2002) οι οποίοι στην έρευνα τους 

βρήκαν στατιστικά σημαντικές δια

φορές μεταξύ των γραφοκινητικών 

ικανοτήτων των αγοριών και των 

κοριτσιών προσχολικής ηλικίας. Αυ

τή η διαφοροποίηση στα αποτελέ

σματα, είναι πιθανό να σχετίζεται με 

το ότι οι παραπάνω ερευνητές στην 

έρευνα τους συμπεριέλαβαν και τον 

έλεγχο της ικανότητας των παιδιών 

να παράγουν γραφή - κείμενο χωρίς 

πρότυπο, προκειμένου να προσδιορί

σουν το στάδιο γραφής των παιδιών. 

Επιπλέον, στη συγκεκριμένη έρευνα 

ελέγχθηκε και η γραφοκινητική ικα

νότητα των παιδιών κατά τον σχε

διασμό γεωμετρικών σχημάτων. Οι 

διαφορές υπέρ των κοριτσιών της 

συγκεκριμένης έρευνας εντοπίστη

καν κυρίως στην αναπαραγωγή σχη

μάτων και στην τήρηση των συμβά

σεων της γραφής. 

Δεν προέκυψε στατιστικά σημα

ντική διαφορά μεταξύ της γραφοκινη-

τικής ικανότητας των παιδιών με θε

μελιωμένη, και των παιδιών με ασαφή 

κυριαρχία χεριού και ματιού. Πιθα

νόν, στη συγκεκριμένη ηλικία που 

εξετάζουμε, τα παιδιά, ακόμη και αν 

δεν έχουν θεμελιώσει την κυριαρχία 

του χεριού και του ματιού τους είναι 

ικανά να χρησιμοποιούν εξίσου τις 

δύο πλευρές τους κατά τ η γραφοκινη

τική διαδικασία. Αυτά αποτελέσματα 

είναι σε συμφωνία με εκείνα των 

Τρούλη και Βάμβουκα (2002) σύμφω-
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να με τα οποία η πολυπλευρικοτητα 
στη χρήση των χεριών φαίνεται να 
επιδρά θετικά στον γραφοκινητικό 
έλεγχο παιδιών προσχολικής ηλικίας. 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα, 
συμπεραίνουμε ότι η θεμελίωση χε
ριού και ματιού δεν επηρεάζει τη 
γραφοκινητική ικανότητα των παι
διών προσχολικής ηλικίας στο επίπε
δο του σχεδιασμού ευθειών σε προσ
διορισμένο πλαίσιο. Επίσης, φαίνεται 
άτι δεν επηρεάζει και την ικανότητα 
των παιδιών να αναπαράγουν γραφι
κά από πρότυπο, γραφισμούς, σύμ
βολα και γράμματα. 
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Περίληψη 

Η προετοιμασία για την γ ρ α φ ή 

στην προσχολική ηλικία είναι ση

μαντική γ ια την ομαλή μελλοντική 

σχολική φοίτηση των παιδιών. Για 

την εκμάθηση της απαιτείται η 

απόκτηση προαπαιτούμενων δεξιο

τήτων. Σ τ η ν ερευνά μας εξετάσαμε 

τη σχέση μεταξύ της γράφο - κινη

τικής ικανότητας παιδιών ηλικίας 

5-6 ετών και της θεμελίωσης της 

κυριαρχίας χεριού και ματιού. Το 

δείγμα τ η ς έρευνας αποτέλεσαν 50 

παιδιά (25 αγόρια και 25 κορίτσια) 

ηλικίας 5 έως 6 ετών τα οποία φοι

τούσαν σε Δημόσια Νηπιαγωγεία 

του Δήμου Αλεξανδρούπολης. Για 

τον έλεγχο της κυριαρχίας χεριού 

και ματιού χρησιμοποιήθηκε η Δο

κιμασία Κυρίαρχου Χεριού και Μα

τιού (ΔοΚυΧεΜα). Για τον έλεγχο 

της γ ρ α φ ο κ ι ν η τ ι κ ή ς ικανότητας 

χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Γρα

φικής Ικανότητας για την Προσχο

λική Η λ ι κ ί α (ΠροΓραφ). Από τα 

αποτελέσματα της έρευνας προέκυ

ψε ότι η γραφοκινητική ικανότητα 

των παιδιών δεν σχετίζεται με τη 

θεμελίωση της κυριαρχίας χεριού 

και ματιού. 

Abstract 

The preparat ion of writing in 

preschool education is very import

ant for the future successful 

schooling. To learn writing requires 

abilities. This research is about the 

relation between the grapho - motor 

ability and the installation of the 

domination hand and eye in pre

school period. The sample has been 

comprised of 50 children (25 boys 

and 25 girls), aged 5 and 6, students 

in public Kindergarten schools in the 

City of Alexandroupolis. In order to 

examine the domination of the hand 

and the eye were used the "Laterality 

test for Dominant Hand and Eye". 

To examine the handwriting ability 

we have used the "Preschool Scale 

for Handwriting Ability". The results 

demonstrate t h a t there is no conne

ction between the grapho - motor 

ability and the hand and eye domina

tion of preschool children. 

Λέξεις-κλειδιά: Κυριαρχία χερι

ού, Κυριαρχία ματιού, Γραφοκινητι

κ ή ικανότητα, Προσχολική ηλικία. 
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Βασιλική Ρήγα 
Αρ. Επιστημών Αγωγής 

Επιστημονικός Συνεργάτης: ΤΕΙ-ΑΕΙ Αθήνας, 

ΕΑΑΑΠ (Εταιρεία για την Ανάπτυξη και τη Δημιουργική Απασχόληση των Παιδιών) 

Σχολική μάθηση και ψυχοκινητικές 
δραστηριότητες 

Τ
ο παρόν άρθρο εστιάζεται 

στην παρουσίαση των απο

τελεσμάτων δύο εμπειρικών 

ερευνών, οι οποίες διεξή

χθησαν σε ελληνικά και γαλλικά 

νηπιαγωγεία, και στη μεταξύ τους 

συσχέτιση. Η πρώτη έρευνα πραγ

ματοποιήθηκε στη Γαλλία επί τρία 

χρόνια και αποτελείτο από δύο φά

σεις. Η δεύτερη έγινε στην Ελλάδα, 

όπου υλοποιήθηκε ε π ί ένα χρόνο η 

πρώτη φάση με στόχο να συγκρι

θούν τα αποτελέσματα των δύο χω

ρών σχετικά με την επίδραση των 

δραστηριοτήτων σωματικής έκφρα

σης στη μαθησιακή διαδικασία του 

παιδιού. 

Στην πρώτη ενότητα του άρθρου 

παρουσιάζονται οι συνθήκες κάτω 

από τις οποίες ξεκίνησε η έρευνα σε 

δύο ευρωπαϊκές χώρες. Η δεύτερη 

ενότητα αναφέρεται στα στοιχεία 

του σχεδίου έρευνας και στην περι

γραφή της ερευνητικής διαδικασίας 

που ακολουθήθηκε, ενώ η τρίτη στα 

αποτελέσματα των δύο χωρών και 

τη συγκριτική μελέτη τους. Στο τέ

λος, με αφορμή το σχολιασμό των 

ευρημάτων της έρευνας τονίζεται η 

αναγκαιότητα εφαρμογής στην προ

σχολική ηλικία οργανωμένων δρα

στηριοτήτων που στηρίζονται στη 

σωματική έκφραση του νηπίου. 

1. Εισαγωγή 

Η εφαρμογή ψυχοκινητικών δρα

στηριοτήτων στην προσχολική αγω

γ ή είναι αρκετά περιορισμένη, ενώ ο 

ρόλος που παίζει το σώμα του παιδι

ού στη διαδικασία μάθησης υποβαθ

μίζεται συνεχώς. Τα συμπεράσματα 

αυτά προέρχονται από μία προέρευ-

να ενός χρόνου που πραγματοποιή

θηκε σε γαλλικά νηπιαγωγεία (Riga, 

1991). Μέσα από συνεντεύξεις με νη

πιαγωγούς και την καταγραφή των 

δραστηριοτήτων του ημερήσιου προ

γράμματος στο νηπιαγωγείο, προέ

κυψε ότι οι νηπιαγωγοί δεν έχουν 

σαφή γνώση της σπουδαιότητας των 

ψυχοκινητικών δραστηριοτήτων 

και τις παραμελούν συστηματικά. 

Οι βασικές αιτίες είναι το υπερφορ

τωμένο πρόγραμμα του νηπιαγωγεί

ου, το οποίο επικεντρώνεται στην 

εκμάθηση της γραφής και της ανά

γνωσης από τα παιδιά, καθώς και η 

μη εξοικείωση των ίδιων των νηπια-
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γωγών με τις ψυχοκινητικές δρα

στηριότητες1. 

Οργανώθηκαν, λοιπόν, δύο πει

ραματικές έρευνες σε ελληνικά και 

γαλλικά νηπιαγωγεία για να μελετη

θεί η επίδραση ενός ετήσιου προ

γράμματος δραστηριοτήτων σωματι

κής έκφρασης στη σχολική μαθησια

κή διαδικασία. Στόχος της μύησης 

των παιδιών στις δραστηριότητες 

της σωματικής έκφρασης ήταν η εξε

ρεύνηση της κίνησης και κ α τ ' επέ

κταση η γνωριμία των παιδιών με το 

σώμα τους. 

Οι δραστηριότητες ήταν οργανω

μένες με τέτοιο τρόπο, ώστε να οδη

γήσουν σιγά σιγά τα παιδιά να ανα

καλύψουν τα διαφορετικά μέλη του 

σώματος τους, την κ ινητικότητα 

τους και τ ις αναλογίες τους, να συ

νειδητοποιήσουν το σώμα τους, να 

ελέγξουν καλύτερα την κίνηση τους 

και να απελευθερώσουν την έκφρα

ση τους (Bertrand & Dumont 1977, 

Bossu & Chalaguier, 1974). Οι κινη

τικές ικανότητες των παιδιών δεν 

αξιολογούνταν, ενώ οι δραστηριότη

τες που προτείνονταν δεν επιδει

κνύονταν ποτέ από τη νηπιαγωγό. 

Με αυτόν τον τρόπο, από τη μία με

ριά τα παιδιά δεν εκτελούσαν απλές 

μιμητικές ασκήσεις, για να ασκή

σουν τα χέρια και το σώμα τους 

(Fromont, 1978), ενώ από την άλλη 

δεν μεταφέρονταν διάφορες στερεό

τυπες τεχνικές κινήσεων, αλλά πα

ρέμεναν ελεύθερα να αναπτύξουν 

τις δυνατότητες τους και να βελτιώ

σουν τις ικανότητες τους. 

2. Η επινόηση ίου σχεδίου έρευνας 

2.1. Οι υποθέσεις της έρευνας 

Οι δύο έρευνες που διεξήχθησαν 

στη Γαλλία αλλά και στην Ελλάδα, 

στηρίχθηκαν στην υπόθεση ότι η 

εφαρμογή της σωματικής έκφρασης 

στο νηπιαγωγείο συμβάλλει ενεργά 

στη μετέπειτα σχολική διαδικασία 

μάθησης του νηπίου και τη νοητική 

του εξέλιξη. Συντελεί στην ανάπτυ

ξη ικανοτήτων που υποστηρίζουν 

τη σχολική μάθηση (Riga, 1995). 

Οι δευτερεύουσες υποθέσεις ήταν: 

1. η διδασκαλία της σωματικής έκ

φρασης μπορεί να βοηθήσει το 

παιδί στη δύσκολη μετάβαση από 

το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

σχολείο. Το δύσκολο αυτό πέρα

σμα αποτελεί μία από τις αιτίες 

των μετέπειτα σχολικών προβλη

μάτων (γνωστικές δυσκολίες, μα

θησιακά προβλήματα, δυσκολίες 

προσαρμογής στο καινούργιο σχο

λικό περιβάλλον κ.ά.), 

2. μια οργανωμένη μέθοδος διδα

σκαλίας της σωματικής έκφρασης 

στο νηπιαγωγείο μπορεί να ενι

σχύσει τις δυνατότητες του νηπί-

1. Αντίστοιχες έρευνες πραγματοποιήθηκαν από φοιτητές του Τμήματος Βρεφονηπιοκο-
μίας του TEI Αθήνας, σε παιδικούς σταθμούς του Λεκανοπεδίου Αττικής, από τον Οκτώβριο 
του 2002 έως και τον Ιανουάριο του 2003, στο πλαίσιο του μαθήματος «Μεθοδολογία έρευνας 
στις Επιστήμες της Αγωγής». Στόχος τους ήταν η ποσοτική και ποιοτική καταγραφή των ψυ
χοκινητικών δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται στο ημερήσιο πρόγραμμα των παιδι
κών σταθμών. Τα αποτελέσματα των ερευνών επιβεβαιώνουν την έλλειψη εφαρμογής των 
παραπάνω δραστηριοτήτων προς χάριν των γνωστικών δραστηριοτήτων. 
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ου, ώστε να έχει μία καλύτερη 

απόδοση στο δημοτικό σχολείο. Η 

ενίσχυση συγκεκριμένων δεξιο

τήτων 2 στο νηπιαγωγείο συμβάλ

λει στην εμφάνιση γνωστικών δε

ξιοτήτων 3 στο δημοτικό σχολείο 

μέσα από το μηχανισμό της μετα

βίβασης της μάθησης. 

2.2. Το δείγμα της έρευνας 

Η πειραματική ομάδα της Γαλλίας 

επιλέχθηκε τυχαία από ένα δημόσιο 

νηπιαγωγείο στο κέντρο μιας πόλης. 

Επρόκειτο για μία τάξη παιδιών ηλι

κίας πέντε χρονών που προέρχονταν 

από οικογένειες, κυρίως, της μέσης 

αστικής τάξης. Η ομάδα ελέγχου επι

λέχθηκε από το ίδιο νηπιαγωγείο, 

από τα παιδιά της διπλανής τάξης, 

της ίδιας ηλικίας και της ίδιας περί

που κοινωνικής προέλευσης. 

Η πειραματική ομάδα της Ελλάδας 

επιλέχθηκε, επίσης, τυχαία από ένα 

νηπιαγωγείο στο κέντρο της Αθήνας. 

Όμως, ο μέσος όρος ηλικίας των παι

διών ήταν κατά μισό χρόνο μικρότε

ρος από τα παιδιά της Γαλλίας (4,5 

χρονών). Το 70% των παιδιών αυτών 

προέρχονταν από οικογένειες μετα

ναστών και είχαν ιδιαίτερες δυσκο

λίες στην ελληνική γλώσσα. Επί πλέ

ον, πέντε παιδιά εμφάνιζαν δυσκολίες 

στην προσαρμογή και ένα εκδήλωνε 

σύνδρομο αυτισμού. Την ελληνική 

ομάδα ελέγχου αποτέλεσαν πάλι τα 

παιδιά της διπλανής τάξης, της ίδιας 

ηλικίας, τα οποία όμως ήταν αμιγώς 

ελληνικής καταγωγής. 

2.3. Περιγραφή της ερευνητικής διαδι

κασίας 

α) Το πείραμα στη Γαλλία 

Ως επιστημονική μέθοδο έρευνας 

χρησιμοποιήθηκε το πείραμα (Cohen 

& Manion, 2000, Campbell & Stanley, 

1963) με στόχο να ελεγχθούν και να 

μετρηθούν οι συνθήκες που καθορί

ζουν την πορεία μάθησης των παι

διών. Ακολουθήθηκε ένα απλό σχή

μα πειράματος (βλ. Πίνακας 1). 

Η πειραματική ομάδα παρακο

λούθησε επί ένα χρόνο το πρόγραμ

μα δραστηριοτήτων σωματικής έκ

φρασης με συχνότητα τρεις φορές 

την εβδομάδα επί 45' περίπου λεπτά. 

Η ομάδα ελέγχου ακολούθησε κανο

νικά το αναλυτικό πρόγραμμα του 

γαλλικού νηπιαγωγείου. Η οργάνω

ση του μαθήματος στηρίχθηκε σε 

δύο αρχές: 

1. στη διδασκαλία ενός μαθήματος 

που απευθύνεται στην ολότητα 

του μαθητή και προσπαθεί να 

απομακρυνθεί από τη μέχρι τώρα 

2. Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας της Γαλλίας, τα παιδιά εγκαταλείποντας το νηπια
γωγείο θα πρέπει να έχουν κατακτήσει συγκεκριμένες δεξιότητες σε εννέα τομείς: στο σώμα, 
στην αντίληψη, στο χώρο, στο χρόνο, στο παιχνίδι, στη φαντασία, στην αυτονομία, στην κοι
νωνική ζωή και στην επιθυμία για μάθηση (Circulaire no 90, Β.Ο., 1990). 

3. Οι γνωστικές δεξιότητες αφορούν στα αντικείμενα διδασκαλίας στο δημοτικό σχολείο, 
όπως ο προφορικός λόγος (όπου το παιδί θα πρέπει να ξέρει να εκφράζεται σωστά, να θυμάται 
μικρά κείμενα, να έχει καλή άρθρωση και προφορά των λέξεων κ.λπ.), η γραφή (όπου το παι
δί θα πρέπει να μπορεί να αναπαραγάγει σωστά σχήματα, να αντιγράφει σωστά μικρές φρά
σεις, να έχει αντίληψη του χώρου ενός χαρτιού, να αναγνωρίζει στοιχεία του γραπτού λόγου 
κ.λπ.), τα μαθηματικά και άλλα γνωστικά αντικείμενα (Circulaire no 90, Β.Ο., 1990). 
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Πίνακας 1 

Το πειραματικό σχήμα 

Ομάδες 

Πειραματική 

ομάδα 

Ομάδα έλεγχου 

Πριν το πείραμα 

Μέτρηση των 

δεξιοτήτων α,β,γ... 

Μέτρηση των 

δεξιοτήτων α,β,γ... 

Εφαρμογή 

της Μεθόδου 

Εφαρμογή των 

δραστηριοτήτων 

σωματικής 

έκφρασης 

Μετά το πείραμα 

Μέτρηση επίδοσης 

στα γνωστικά 

αντικείμενα 1,2,3 

Μέτρηση επίδοσης 

στα γνωστικά 

αντικείμενα 1,2,3 

δυϊστική αντίληψη της εκπαίδευ

σης, που άλλοτε βλέπει το μαθητή 

ως πνεύμα και άλλοτε ως σώμα 

2. στη δραστηριοποίηση συγκεκρι

μένων ικανοτήτων και δεξιοτή

των απαραίτητες για την περαιτέ

ρω, σχολική και μη, πορεία του 

παιδιού. 

Έ τ σ ι , το πρόγραμμα σωματικής 

έκφρασης περιλάμβανε μία σειρά δρα

στηριοτήτων Salzer, 1981, Dennison, 

1989, Delacroix et a l , 1977) άπως: 

• παιχνίδια γνωριμίας και επικοι

νωνίας 

• γνωριμία των μελών του σώμα

τος και συνειδητοποίηση του 

γνωστικού σχήματος του 

• ασκήσεις ενεργητικής και παθη

τικής χαλάρωσης σε συνδυασμό 

με την αναπνοή 

• αντίληψη και οργάνωση του χώ

ρου και του χρόνου και προσανα

τολισμός στο χώρο 

• ασκήσεις συντονισμού και διαχω

ρισμού κινήσεων 

• αισθητηριακές δραστηριότητες 

• γλωσσική και οπτική μνήμη 

• ασκήσεις πλευρίωσης και αμφι-

πλευρικότητας 

• ρυθμικές δραστηριότητες και 

μουσικά παιχνίδια 

• δραστηριότητες αναπαράστασης 

και αντιπροσώπευσης 

• παιχνίδια αυτοσχεδιασμού και 

φαντασίας 

Στόχος των παραπάνω δραστη

ριοτήτων ήταν η εξερεύνηση της κί

νησης από το παιδί μέσα από τη συ

νειδητοποίηση του σώματος του. Σε 

καμία περίπτωση δεν οδηγήθηκε το 

παιδί στην εκμάθηση συγκεκριμέ

νων ασκήσεων, αλλά χρησιμοποιώ

ντας την καθημερινή κινητικότητα 

του, οι νηπιαγωγοί προσπάθησαν να 

αναπτύξουν όλες τις σωματικές δυ

νατότητες του, προκειμένου να φτά

σει στην ελεύθερη χρήση και στον 

απόλυτο έλεγχο των κινήσεων του. 

β) Το πείραμα στην Ελλάδα 

Το πείραμα εφαρμόστηκε στην 

Ελλάδα ακολουθώντας μία αντίστοι

χ η πορεία με αυτήν της Γαλλίας, 

γνωρίζοντας πολύ καλά ότι η εκπαι-
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δευτική πράξη αλλάζει κάθε στιγμή, 

σε κάθε τάξη, ανάλογα με το δυναμι

κά των παιδιών και τ η ν προσωπικό

τητα του παιδαγωγού. Το πείραμα 

στην Ελλάδα υλοποιήθηκε προκεί

μενου να διαπιστωθεί η εγκυρότητα 

ή μη των αποτελεσμάτων της εφαρ

μογής μιας τέτοιας μεθόδου σε δια

φορετικό σχολικό περιβάλλον. 

2.4. Αξιολόγηση των επιδόσεων των 

παιδιών 

Στην αρχή και στο τέλος του σχο

λικού έτους και οι δύο ομάδες (πει

ραματική και ομάδα ελέγχου) υπο

βλήθηκαν σε συγκεκριμένες ασκή

σεις, με τις οποίες συλλέχθηκαν δε

δομένα για την απόκτηση συγκεκρι

μένων δεξιοτήτων, όπως ο έλεγχος 

ρυθμού (Stambak, 1964), ο γραφι-

σμός (Santucci, 1964), η άσκηση μι-

μικής κινήσεων (Berges, 1978), ο 

γνωστικός έλεγχος του σχήματος 

του σώματος, ο προσανατολισμός 

και η αντίληψη του σώματος μέσα 

στο χώρο, η συνεργασία όρασης και 

αφής, οι αισθητηριακές ασκήσεις, η 

ικανότητα απομνημόνευσης, η κα

τασκευή και αφήγηση μιας ιστορίας 

από ένα οπτικό ερέθισμα και η φυσι

κ ή δραστηριότητα. 

Τα αποτελέσματα των ασκήσεων 

διασταυρώθηκαν και με άλλα μέσα 

συλλογής δεδομένων. Έτσι , μελετή

θηκαν τα έργα των παιδιών (γραφι-

σμός, ζωγραφιές κ.λπ.), αναλύθηκε 

το περιεχόμενο των συνεντεύξεων 

με τους νηπιαγωγούς των δύο ομά

δων, καθώς και με τους γονείς των 

παιδιών της πειραματικής ομάδας. 

Κυρίως, όμως, η έρευνα στηρίχθηκε 

στις καθημερινές σημειώσεις των 

νηπιαγωγών και στα σχόλια των 

ίδιων των παιδιών. 

3. Τα αποτελέσματα της έρευνας 

3.1. Τα αποτελέσματα στο νηπιαγωγείο 

Ό σ ο ν αφορά στα αποτελέσματα 

που συλλέχθηκαν από το γαλλικό 

νηπιαγωγείο, οι δύο ομάδες παιδιών 

(η πειραματική και η ομάδα ελέγ

χου) στην αρχή της χρονιάς, σύμφω

να με τις μετρήσεις, ξεκίνησαν από 

το ίδιο περίπου επίπεδο δεξιοτήτων 

(31,80% και 30,02% αντίστοιχα). Με

τά από ένα χρόνο, στο τέλος της σχο

λικής χρονιάς, το 78,18% της πειρα

ματικής ομάδας είχε κατακτήσει τις 

απαραίτητες δεξιότητες σε σχέση με 

την ομάδα ελέγχου π ο υ είχε κατα

κτήσει μόλις το 49,80%. 

Τα αποτελέσματα στην ελληνική 

έρευνα ήταν ιδιαίτερα εντυπωσιακά 

και ξεπέρασαν τη δυνατότητα ερμη

νείας τους, κυρίως όσον αφορά στην 

ομάδα ελέγχου. Η ομάδα αυτή ξεκί

νησε με ένα ποσοστό 13,63% και πα

ρέμεινε στο ίδιο ποσοστό στο τέλος 

της χρονιάς (14,01%). Η πειραματι

κ ή ομάδα από το 13,32% πέρασε στο 

57,92% απόκτησης των συγκεκριμέ

νων δεξιοτήτων (βλ. Διάγραμμα 1). 

Από τα δεδομένα π ο υ συλλέχθη

καν με τις υπόλοιπες ερευνητικές τε

χνικές (συνεντεύξεις και ερωτηματο

λόγια με τους γονείς και τους νηπια

γωγούς, προσωπικές σημειώσεις) 

αναφέρουμε τις ικανότητες που ανέ

πτυξαν τα παιδιά των δύο πειραματι

κών ομάδων. Οι νηπιαγωγοί και οι 

γονείς των παιδιών της πειραματικής 

ομάδας τόνισαν το γεγονός ότι έγιναν 
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• Πειραματική 

ΓΑΛ. 

D Ελέγχου ΓΑΛ. 

D Πειραματική 
ΕΛΛ. 

Β Ελέγχου ΕΛΛ. 

Πριν Μετά Πριν Μετά 

Διάγραμμα 1 
Συγκριτικά αποτελέσματα των δύο ερευνών, στη Γαλλία και την Ελλάδα 

πολύ πιο αυτόνομα και απέκτησαν 

εμπιστοσύνη στον εαυτό τους. Αυτό 

είχε ως αποτέλεσμα να είναι πιο δύ

σκολος ο χειρισμός της ομάδας των 

παιδιών μέσα στην τάξη και οτιδήπο

τε προτείνονταν από τη νηπιαγωγό 

έπρεπε να συζητηθεί, να συμφωνηθεί 

και από τα ίδια τα παιδιά. 

Η ελευθερία που τους δόθηκε κα

τά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων 

της σωματικής έκφρασης να επιλέ

ξουν αν θα συμμετέχουν ή όχι στις 

ασκήσεις, η ενίσχυση της συνειδη

τοποίησης του εαυτού τους αλλά και 

η επεξήγηση των στόχων των δρα

στηριοτήτων είχε ως αποτέλεσμα τα 

παιδιά ν α αναπτύξουν μια κριτ ική 

σκέψη, ν α επιχειρηματολογούν για 

τις επιλογές τους και να αναλαμβά

νουν την ευθύνη τους. 

Η εργασία μέσα σε ομάδες, οι ρό

λοι που υιοθετούσαν στις διάφορες 

δραστηριότητες αλλά και η ισότιμη 

αντιμετώπιση των παιδιών από τη 

νηπιαγωγό ενίσχυσε την κοινωνικό

τητα τους και την ικανότητα προ

σαρμογής σε διάφορες καταστάσεις, 

δραστηριότητες και εργασίες μέσα 

στο σχολείο αλλά και στο σπίτι. 

Οι υπεύθυνες νηπιαγωγοί (της 

γαλλικής και ελληνικής πειραματι

κής ομάδας) παρατήρησαν μία μεγά

λη πρόοδο, κυρίως, σε ότι αφορούσε 

το γραφισμό των παιδιών σε σχέση 

με το γραφισμό παιδιών παρελθό

ντων ετών. Τα παιδιά χαρακτηρίζο

νταν έντονη προσωπικότητα, συνο

μιλούσαν και δημιουργούσαν εύκο

λα σχέσεις με το γύρω περιβάλλον 

τους. Στη μεταξύ τους συνομιλία υι

οθετούσαν ήρεμο τόνο, επιχειρημα

τολογούσαν και παίρνανε το λόγο να 

εκφράσουν την προσωπική τους 

άποψη πολύ πιο εύκολα. 

3.2. Τα αποτελέσματα στο δημοτικό 

σχολείο 

Για τρία χρόνια συνεχίστηκε η πα

ρακολούθηση των παιδιών της γαλ

λικής πειραματικής ομάδας στο δη-
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Πίνακας 2 
Αποτελέσματα σε τρία γνωστικά αντικείμενα στο δημοτικό σχολείο 

Ομάδες στο δημοτικό σχολείο 

Πειραματική ομάδα στην αρχή 

Ελέγχου ομάδα στην αρχή 

Πειραματική ομάδα στο τέλος 

Ελέγχου ομάδα στο τέλος 

Προφορική έκφραση 

37% 

35% 

88% 

51% 

Ανάγνωση 

50% 

33% 

75% 

67% 

Γραφή 

50% 

42% 

77% 

59% 

μοτικό σχολείο (μέσω παρατήρησης, 
ερωτηματολογίων και συνεντεύξεων 
με τους δασκάλους τους) και ελέγ
χθηκε η απόδοση τους σε τρία γνω
στικά αντικείμενα: προφορικό λόγο, 
γραπτό λόγο και ανάγνωση. 

Η ομάδα ελέγχου, αυτήν τη φορά, 
συγκροτήθηκε από παιδιά επτά δη
μοτικών σχολείων της ίδιας ηλικίας 
με αυτά της πειραματικής ομάδας. 
Και οι δύο ομάδες υπεβλήθησαν σε 
εννέα δοκιμασίες (τρεις για κάθε 
γνωστικό αντικείμενο), στην αρχή 
και στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 
οι οποίες αξιολογούσαν την απόδοση 
τους στα τρία γνωστικά αντικείμε
να. Οι δοκιμασίες αυτές αξιολογού
σαν τις γνωστικές δεξιότητες που 
πρέπει να διαθέτουν οι μαθητές στο 
δημοτικό σχολείο σύμφωνα με την 
απόφαση του Υπουργείου Παιδείας 
της Γαλλίας (Ministère de Γ Edu
cation Nationale, Cycles des ap
prentissages fondamentaux). 

Τα αποτελέσματα των δοκιμα
σιών στην αρχή της χρονιάς ήταν 
50% για την ομάδα ελέγχου και 65% 
για την πειραματική, ενώ στο τέλος 
της χρονιάς η ομάδα ελέγχου έφτασε 
στο 37% της απόκτησης των γνωστι
κών ικανοτήτων και η πειραματική 

στο 62% (βλ. Πίνακας 2). Τα αποτε
λέσματα αυτά συγκρίθηκαν και με 
τις βαθμολογίες που έλαβαν τα παι
διά στον έλεγχο τους από τους δα
σκάλους τους. 

Έ ν α χαρακτηριστικό των παι
διών της πειραματικής ομάδας ήταν 
ότι έφτασαν στην π ρ ώ τ η τάξη του 
δημοτικού σχολείου χωρίς να ξέ
ρουν να διαβάζουν και να γράφουν, 
όπως τα άλλα παιδιά. Το γεγονός αυ
τό ενόχλησε, στην αρχή, μερικούς 
δασκάλους, ενώ άλλοι υποστήριξαν 
ότι αυτά τα παιδιά είναι πιο δεκτικά 
στην εκπαίδευση και «ανοικτά» σε 
οποιαδήποτε διδασκαλία. Παρόλα 
αυτά τα παιδιά της πειραματικής 
ομάδας από την αρχή της χρονιάς 
έκαναν σημαντική βελτίωση με απο
τέλεσμα να μάθουν πολύ γρήγορα 
ανάγνωση με άριστη άρθρωση των 
λέξεων και αρμονική γραφή χωρίς 
προβλήματα αναγραμματισμού. Χα
ρακτηρίσθηκαν από καλή αίσθηση 
του χώρου και του χρόνου (στις 
γραπτές δοκιμασίες τ ο υ δημοτικού 
σχολείου αλλά και σε άλλες δραστη
ριότητες, όπως ιστορία, γεωγραφία, 
ομαδικό παιχνίδι κ.λπ.). 

Στην ανάγνωση, όλα τα παιδιά 
της πειραματικής ομάδας μπόρεσαν 
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πολύ εύκολα, and την αρχή της σχο

λικής χρονιάς, να αποκωδικοποιή

σουν τα γράμματα και να αναγνωρί

σουν τ ις λέξεις. Είχαν πολύ καλή 

οπτική μ ν ή μ η και τα λάθη τους 

στην ορθογραφία ήταν ελάχιστα. 

Στον προφορικά λάγο, ζητούσαν 

εύκολα το λάγο απά το δάσκαλο τους 

και άταν εκφράζονταν χρησιμοποιού

σαν πλούσιο λεξιλόγιο. Η σκέψη τους 

ήταν σωστά δομημένη και διηγούνταν 

τα γεγονότα σε χρονολογική σειρά. 

Τα πιο πολλά παιδιά της πειραμα

τικής ομάδας είχαν πολύ καλούς 

βαθμούς στα μαθηματικά. Αισθάνο

νταν αρκετά άνετα με το σώμα τους 

και είχαν πολλούς φίλους. Μερικά 

από αυτά ήταν τα «δημοφιλή» παιδιά 

της τάξης τους (σύμφωνα με παρατή

ρηση που έκαναν οι δάσκαλοι στο 

παιχνίδι τους). Συμμετείχαν στις 

δραστηριότητες του σχολείου και 

ήταν αυτόνομα στην εργασία τους. 

Τρία παιδιά από αυτά εκδήλωσαν ση

μάδια άγχους λόγω της τελειότητας 

που τους διακατείχε (σύμφωνα με το 

δάσκαλο). Τέλος, αυτό που κυρίως 

επεσήμαναν όλοι οι δάσκαλοι ήταν η 

αυξημένη φαντασία αυτών των παι

διών και η εφευρετικότητα τους. 

Το πείραμα στην Ελλάδα δεν συ

νεχίστηκε με την παρακολούθηση 

της πειραματικής ομάδας στο δημο

τικό σχολείο γιατί ο στόχος του ήταν 

η σύγκριση δύο διαφορετικών σχο

λικών χώρων με την εφαρμογή της 

ίδιας παιδαγωγικής μεθόδου μόνο 

στο πλαίσιο του νηπιαγωγείου. 

3.3. Η ερμηνεία των αποτελεσμάτων 

Η ερμηνεία των θετικών αποτελε

σμάτων από τις δύο πειραματικές 

ομάδες στο γνωστικό τομέα στηρί

χθηκε στη θεωρία της «μεταβίβασης 

της μάθησης». Αυτή η θεωρία εξηγεί 

το μηχανισμό της μεταφοράς ήδη 

αποκτηθέντων δεξιοτήτων, μηχανι

σμών και γνώσεων σε καινούργιους 

τομείς (During, 1981). Θετική μετα

φορά της μάθησης εμφανίζεται όταν 

υπάρχουν ομοιότητες μεταξύ των 

στοιχείων (ή ολόκληρου του πλαισί

ου) που συνθέτουν μία ικανότητα 

και εξαρτάται από την ποιότητα και 

το είδος τ ω ν προηγούμενων εμπει

ριών. Μελετώντας, λοιπόν, τα στοι

χεία που συνθέτουν μία ικανότητα 

μπορούμε να διαλέξουμε τις μεθό

δους και ν α οργανώσουμε έτσι τη δι

δασκαλία, ώστε να πετύχουμε θετι

κή μεταφορά της μάθησης σε τομείς 

που μας ενδιαφέρουν. 

Οι νηπιαγωγοί, και στις δύο χώ

ρες, εφαρμόζοντας τις δραστηριότη

τες σωματικής έκφρασης προσπάθη

σαν να βελτιώσουν τις δεξιότητες 

των παιδιών και να αναπτύξουν τις 

ικανότητες τους. Με αυτόν τον τρό

πο υπήρξε «μεταβίβαση μάθησης» 

από μία κ ι ν η τ ι κ ή δεξιότητα σε μία 

γνωστική. Για παράδειγμα, η δρα

στηριότητα κατά την οποία το παιδί 

αναφέρει ονομαστικά τα μέλη του 

σώματος του, συντελεί στην οργάνω

ση συλλογισμών και εμπλουτίζει το 

λεξιλόγιο του, στοιχεία χρήσιμα στον 

προφορικό λόγο (Bernard, 1976). 

Κατά τ η διάρκεια και των δύο 

πειραμάτων οι νηπιαγωγοί εξάσκη

σαν, επίσης, ικανότητες που ενισχύ

ουν την ανάγνωση και τη γραφή, 

όπως την τ α χ ύ τ η τ α εκτέλεσης μιας 

κίνησης, τ η ν αμφιπλευρικότητα (Le 

Boulch, 1984), τον έλεγχο και το συ-
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ντονισμό λεπτών χειρισμών, τη σω

στή αντίληψη του χώρου γραφής, 

την επανάληψη μιας κίνησης ή ενός 

σχήματος, το ρυθμό στη γραφή 

(Dida, 1975), την οπτική αντίληψη 

και μνήμη (στην ορθογραφία), τον 

προσανατολισμό των γραμμάτων 

(Vigarello, 1978), τις ασκήσεις ανα

πνοής και χαλάρωσης κ.λπ. 

4. Συμπεράσματα-Συζήτηση 

Οι ψυχοκινητικές δραστηριότη

τες είναι ένας τομέας που αναφέρεται 

στα αναλυτικά προγράμματα των 

νηπιαγωγείων όλων των χωρών. Ο 

ρόλος, όμως, που διαδραματίζουν 

στην εξέλιξη του παιδιού πολύ συ

χνά ξεχνιέται ή παραβλέπεται προς 

χάριν άλλων γνωστικών αντικειμέ

νων. Η παρούσα έρευνα στόχευε, από 

τη μία μεριά -μέσα από ένα πείραμα-

να παρουσιάσει τους λόγους για τους 

οποίους οι ψυχοκινητικές δραστη

ριότητες πρέπει να εφαρμόζονται στο 

καθημερινό πρόγραμμα ενός νηπια

γωγείου. Από την άλλη μεριά, επι

δίωξε να οργανώσει με έναν πιο αποτε

λεσματικό τρόπο την εφαρμογή τους 

στο νηπιαγωγείο, βασίζοντας την σε 

επιστημονικά δεδομένα. 

Η μέθοδο διδασκαλίας της σωμα

τικής έκφρασης το νηπιαγωγείο στη

ρίζεται «στην ενεργητική και βιω

ματική μάθηση, και στην απόκτηση 

βασικών δεξιοτήτων» (Υ.Α. Γ2/5051, 

Φ.Ε.Κ. 1376/18.10.01 τβ'), στην προ

σχολική ηλικία. Το πείραμα που 

εφαρμόστηκε είχε ως στόχο να μελε

τήσει ένα διαφορετικό τρόπο προ

σέγγισης των τριών γνωστικών αντι

κειμένων (γραφή, ανάγνωση και 

προφορικός λόγος) μέσα από την 

ελεύθερη κίνηση του σώματος και 

μέσα από τη βίωση αυτής της κίνη

σης από τα παιδιά. Σε καμία περί

πτωση δεν υποστηρίζει ότι είναι και 

ο μοναδικός τρόπος εξοικείωσης των 

παιδιών με τα γνωστικά αντικείμενα 

και δεν επιδιώκει να έρθει σε αντι

παράθεση με άλλες θεωρίες. Συνε

πώς, η σωματική έκφραση μπορεί να 

θεωρηθεί ως ένας παράγοντας, ανά

μεσα σε άλλους, που συμβάλλει και 

διευκολύνει τη διαδικασία μάθησης 

των νηπίων. 

Το γεγονός ότι τα παιδιά των δύο 

πειραματικών ομάδων, σε δύο διαφο

ρετικές χώρες, σε δύο διαφορετικούς 

χρόνους και σε δύο εκπαιδευτικά συ

στήματα, απέκτησαν σε μεγάλο βαθ

μό τις δεξιότητες που πρέπει να έχει 

ένα άτομο στην αρχή του ξεκινήμα

τος του, επιβεβαιώνει τη συμβολή 

των ψυχοκινητικών δραστηριοτή

των στη γνωστική εξέλιξη των παι

διών. Μέσα από τη συνεργατική μά

θηση που ενισχύθηκε κατά τη διάρ

κεια των δραστηριοτήτων και την 

ενεργό εμπλοκή των παιδιών, προ

σπαθήσαμε να ενισχύσουμε τις μα

θήσεις των παιδιών, τ η ν αυτονομία 

τους και την εμπιστοσύνη στον εαυ

τό τους, προκειμένου ν α τα βοηθή

σουμε στη δύσκολη μετάβαση από το 

νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. 

Είχαμε πάντα στο νου μας ότι η μελ

λοντική αποτελεσματική μάθηση 

εξαρτάται κατά πολύ από τις ικανό

τητες που αποκτάει ένα παιδί στην 

προσχολική ηλικία. 

Τα αποτελέσματα των παιδιών 

των δύο πειραματικών ομάδων στις 
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δοκιμασίες ήταν αρκετά υ ψ η λ ά και 
επέδειξαν, σε αρκετούς τομείς της 
ζωής τους (πέρα από το γνωστικά το
μέα, στον κοινωνικό, συναισθηματι
κό και ψυχοκινητικό τομέα), αυξη
μένες ικανότητες. Το γεγονός αυτά 
θα πρέπει να μας προβληματίσει ιδι
αίτερα γ ι α το σημαντικό ρόλο που 
παίζει η διδασκαλία της σωματικής 
έκφρασης σε αυτήν τη φάση της μα
θησιακής πορείας του παιδιού. 
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Abstract 

This paper concerns the present
ation of the results of an empirical 
study conducted over four years in 
France and continued for one more 
year in Greece. The study was based 
on the hypothesis that teaching body 
expression to pre-schoolers contri
butes to the cognitive learning 
process and to the child's mental 
development. It contributes to the 
development of abilities appropriate 
for learning. Body expression was 
taught to five-year olds for one year. 
The development of these children 
was the object of observation and 
research for the three following 
years. It was noted that their 
achievement in primary school in the 
three subjects that were measured 
(written and oral expression and 
reading) was exceptionally high 
compared to the other children in the 
primary school. These results were 
compared to those of children in 
Greek schools. 

Περίληψη 

To άρθρο αυτό παρουσιάζει τα 
αποτελέσματα μιας εμπειρικής έρευ
νας που πραγματοποιήθηκε για τέσ
σερα χρόνια στη Γαλλία και συνεχί
στηκε για έναν ακόμα χρόνο στην 
Ελλάδα. Η έρευνα στηρίχθηκε στην 
υπόθεση ότι η διδασκαλία της σωμα
τικής έκφρασης στην προσχολική 
ηλικία συμβάλλει ενεργά στη μαθη
σιακή διαδικασία και τ η νοητική εξέ
λιξη του παιδιού. Βοηθάει στην ανά
πτυξη ικανοτήτων που υποστηρί
ζουν τη μάθηση. Το μάθημα της σω
ματικής έκφρασης διδάχτηκε σε παι
διά ηλικίας πέντε ετών επί ένα χρό
νο. Η εξέλιξη αυτών των παιδιών 
αποτέλεσε αντικείμενο παρατήρησης 
και έρευνας για τα επόμενα τρία χρό
νια. Μετρήθηκε η επίδοση τους στο 
δημοτικό σχολείο σε τρία γνωστικά 
αντικείμενα (την ανάγνωση, το γρα
πτό και προφορικό λόγο) και τα απο
τελέσματα τους ήταν ιδιαίτερα υψη
λά σε σχέση με τα άλλα παιδιά του 
δημοτικού σχολείου. Τα αποτελέ
σματα αυτά συγκρίθηκαν με τα δεδο
μένα μιας αντίστοιχης έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε στην Ελλάδα. 

Λέξεις-κλειδιά: Ψυχοκινητικές 
δραστηριότητες, σωματική έκφρα
ση, σχολική μάθηση, διαδικασία μά
θησης, μεταβίβαση μάθησης. 
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Νηπιαγωγός, 

Δρ. του Πανεπιστημίου Αθηνών 

Φίλοι και μαθητές στο νηπιαγωγείο 
— Μια εθνογραφική έρευνα — 

1. Εισαγωγή 

Η
παρούσα μελέτη αφορά την 
διερεύνηση των διαδικασιών 
συγκρότησης της καθημερι
νής σχολικής πρακτικής στο 

νηπιαγωγείο. Είναι \ι\αμελέτη περί
πτωσης (case study)1 και έχει ως στό
χο να καταγράψει, να αναλύσει και 
να ερμηνεύσει τις πρακτικές και τις 
στρατηγικές δράσης των παιδιών 
και των νηπιαγωγών στο πλαίσιο 
των καθημερινών αλληλεπιδράσεων 
τους στον δομημένο χώρο του νη
πιαγωγείου. Επικεντρώνεται στις 
κοινωνικές και παιδαγωγικές σχέ
σεις των παιδιών και ιδιαίτερα στις 
πρακτικές μέσω των οποίων τα παι
διά κάνουν φίλους και γίνονται μα
θητές στο νηπιαγωγείο.2 

2. Θεωρητικό και μεθοδολογικό 
πλαίσιο 

Η μελέτη αυτή, θεωρητικά και 
μεθοδολογικά, εντάσσεται στα γνω
στικά πεδία της Κοινωνιολογίας, της 
Παιδικής Ηλικίας και της Κοινωνιο
λογίας της Εκπαίδευσης. Αφ' ενός 
επικεντρώνεται και αναλύει τις πρα
κτικές των παιδιών προσεγγίζοντας 
τα παιδιά ως δρώντα υποκείμενα και 
αφ' ετέρου αποτελεί μια εθνογραφία 
τον νηπιαγωγείου που στόχο έχει ν' 
αναδείξει τις διαδικασίες συγκρότη
σης της καθημερινής πραγματικότη
τας στο νηπιαγωγείο. 

Το νέο παράδειγμα της κοινωνιο
λογίας της παιδικής ηλικίας, στο 
οποίο εντάσσεται η παρούσα μελέτη, 
αναπτύσσεται τα τελευταία είκοσι 
χρόνια, και οι βασικές θεωρητικές 

1. Πρόκειται για την διερεύνηση, ανάλυση και ερμηνεία της καθημερινής πραγματικό

τητας σ' ένα διθέσιο νηπιαγωγείο μιας επαρχιακής πόλης. Ή. μελέτη περίπτωσης χαρακτηρί

ζεται από τ η ν «πυκνή περιγραφή» (thick description) — την βαθειά και σε πολλά επίπεδα κα

ταγραφή και ερμηνεία — της κοινωνικής πραγματικότητας. (Geertz, 1973:3-30) 

2. Το συγκεκριμένο κείμενο αποτελεί μια σύντομη παρουσίαση των κυριοτέρων συμπε

ρασμάτων της διαδακτορικής διατριβής της συγγραφέως με τίτλο Φίλοι και Μαθητές στο νη

πιαγωγείο — Πρακτικές και διαδικασίες συγκρότησης. Μια εθνογραφική έρευνα (2003), που εκ

πονήθηκε στο Τμήμα Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία στο Πανεπιστήμιο 

Αθηνών. 
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του θέσεις εστιάζονται στην προσέγ

γιση της παιδικής ηλικίας ως κοινω

νικής και δομικής κατηγορίας και 

των παιδιών ως δρώντων υποκειμέ

νων. Τα ερευνητικά ενδιαφέροντα, 

στο πλαίσιο του νέου παραδείγμα

τος, μετατοπίζονται στην διερεύνη

ση των καθημερινών σχέσεων των 

παιδιών και της κουλτούρας τους σε 

συνάρτηση με άλλες κοινωνικές και 

ηλικιακές κατηγορίες καθώς και με 

κοινωνικούς και δομικούς παράγο

ντες. (James & Prout, 1990, Jenks, 

James & Prout, 1998) 

To θεωρητικά πλαίσιο αυτής της 

μελέτης αποτελεί ένα εγχείρημα δια

σύνδεσης θεωριών της μικρο-κοινω-

νιολογίας που επικεντρώνονται στην 

ανάλυση και ερμηνεία των αλληλε

πιδράσεων δρώντων υποκειμένων 

και των ερμηνειών τους με θεωρίες 

που υποστηρίζουν τον δομικό και 

κοινωνικό προσδιορισμό της δράσης 

και των πρακτικών των υποκειμέ

νων. Ο συνδυασμός αυτός επιτεύ

χθηκε με τη βοήθεια βασικών εννοι

ολογικών εργαλείων που προέρχο

νται από την περιοχή της συμβολικής 

αλληλεπίδρασης με εννοιολογικά ερ

γαλεία που προέρχονται από τη θεω

ρία δομοποίησης} Στο συνδυασμένο 

αυτό πλαίσιο της συμβολικής αλλη

λεπίδρασης και της θεωρίας δομοποί

ησης, πεδίο μελέτης και μονάδες ανά

λυσης αποτελούν η καθημερινή σχο

λική πρακτική του νηπιαγωγείου 

και οι κοινωνικές πρακτικές που δια

τάσσονται στο χώρο και στο χρόνο, 

και αναλύονται τόσο από τη σκοπιά 

των φορέων δράσης (ως στρατηγικές 

δράσης) όσο και από τ η σκοπιά του 

θεσμού {θεσμική ανάλυση).Πιο συ

γκεκριμένα, το όρων υποκείμενο και 

ο ορισμός της περίστασης (συμβολική 

αλληλεπίδραση) αποτέλεσαν βασικά 

εργαλεία στην ανάλυση των περι

στατικών αλληλεπίδρασης των μετε

χόντων. Επίσης, η πρακτική και η έλ-

λογη συνείδηση4 του φορέα δράσης, οι 

ρουτίνες, οι πρακτικές και οι στρατη

γικές δράσης, ο χώρος και ο χρόνος 

αποτέλεσαν τα πλέον βασικά εννοιο

λογικά εργαλεία που αντλήσαμε από 

τη θεωρία δομοποίησης. 

Η διερεύνηση και η ανάλυση των 

πρακτικών και των στρατηγικών 

3. Η θεωρία της συμβολικής αλληλεπίδρασης (symbolic interactionìsm) επικεντρώνεται 

στην ανάλυση και ερμηνεία των αλληλεπιδράσεων δρώντων υποκειμένων και των ερμηνειών 

τους. Στο πλαίσιο της συγκεκριμένης θεωρίας, η κοινωνική πραγματικότητα δεν είναι δεδο

μένη, είναι το αποτέλεσμα των ερμηνειών των περιστάσεων από τη σκοπιά των υποκειμένων 

και ως εκ τούτου συγκροτείται και ανασυγκροτείται συνεχώς στο πλαίσιο των αλληλεπι

δράσεων. Κύριος εκφραστής της προσέγγισης αυτής θεωρείται ο Blumer (1969). Η θεωρία δο

μοποίησης (structuration theory) του Giddens επιχειρεί να διασυνδέσει τ η δράση των υπο

κειμένων με τις δομές. Κεντρική θέση της θεωρίας είναι ο διττός χαρακτήρα της δομής στην 

αλληλεπίδραση: η δομή περιορίζει και συγχρόνως καθιστά δυνατό το κοινωνικό πράττειν/τη δρά

ση. (Giddens, 1982) 

4. Ο όρος πρακτική συνείδηση ανήκει στον Giddens (1982:9) και χαρακτηρίζει την ικανό

τητα του φορέα δράσης, να γνωρίζει πώς να κάνει κάτι. Ο όρος ελλογη συνείδηση ανήκει επί

σης στον Giddens και χαρακτηρίζει την ικανότητα του φορέα δράσης να στοχάζεται πάνω 

στις πράξεις του, να τις περιγράφει, να τις ελέγχει και να τις ερμηνεύει λογικά. (Giddens, 

1982, Craib, 1998:231) 
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δράσης τ ω ν παιδιών και των νηπια

γωγών πραγματοποιήθηκε στο πλαί

σιο των ποιοτικών μεθόδων έρευνας 

και πιο συγκεκριμένα της εθνογρα

φικής προσέγγισης.5 Στο πλαίσιο των 

ποιοτικών μεθόδων έρευνας, η επι

λογή των μεθοδολογικών εργαλείων 

και πρακτικών δεν είναι αποτέλεσμα 

ενός (εκ των προτέρων) συγκεκριμέ

νου σχεδιασμού. Ο σχεδιασμός έρευ

νας αποτελεί μια διαρκή διαδικασία 

που αναπτύσσεται στο πεδίο έρευ

νας: τα ερευνητικά εργαλεία, τα 

ερωτήματα και οι υποθέσεις εργα

σίας, οι αναλυτικές κατηγορίες και 

το θεωρητικό πλαίσιο οργάνωσης 

και ερμηνείας του εμπειρικού υλι

κού είναι αποτέλεσμα ενός διαρκούς 

αναστοχασμού πάνω στη θεωρία, 

στη μέθοδο και στο πεδίο και μιας 

συνεχούς κίνησης, τροφοδότησης 

και ανατροφοδότησης ανάμεσα στο 

θεωρητικό πλαίσιο και στο πεδίο 

έρευνας. 

3. Υποθέσεις εργασίας 

Οι πρώτες υποθέσεις εργασίας άρ

χισαν να διαμορφώνονται μετά από 

ένα μήνα παραμονής στο πεδίο. 6 Οι 

πρώτες αυτές υποθέσεις και οι ανα

λυτικές κατηγορίες που προέκυψαν 

εμπλουτίσθηκαν, κατά την διάρκεια 

της διεξαγωγής της έρευνας, με νέες 

υποθέσεις και καινούργιες αναλυτι

κές κατηγορίες, οι οποίες ήταν το 

αποτέλεσμα ενός γόνιμου συνδυα

σμού ανάμεσα στα θεωρητικά εργα

λεία και στο πεδίο. Στο πλαίσιο αυτό, 

διατυπώθηκαν οι παρακάτω υποθέ

σεις εργασίας με τις οποίες συνδέο

νται και τα ακόλουθα ερωτήματα 

προς διερεύνηση: 

Οι πρακτικές των μετεχόντων 

(νηπίων και νηπιαγωγών) στην κα

θημερινή σχολική πρακτική (νη

πίων και νηπιαγωγών) διαμορφώνο

νται στο χώρο και στο χρόνο, στο 

πλαίσιο ρουτινών οι οποίες διέπονται 

από κανόνες που ρυθμίζουν τη δρά

ση. Το ερώτημα είναι: 

Πώς τα δομικά χαρακτηριστικά 

του νηπιαγωγείου (οι λόγοι/θεωρη

τικές παραδοχές που διέπουν το ανα

λυτικό πρόγραμμα και η χωρο-χρο-

ν ι κ ή οργάνωση) εντοπίζονται στη 

δράση και στις πρακτικές των μετε

χόντων και πώς τις επηρεάζουν; 

Αν και οι πρακτικές των μετεχό

ντων επηρεάζονται από τα δομικά 

χαρακτηριστικά, νήπια και νηπια

γωγοί «τοποθετούνται» ενεργά σ' 

αυτά, τα διαχειρίζονται και τα ανα

συγκροτούν παράγοντας δικές τους 

ερμηνείες γ ια τη σχολική ζωή, τις 

σχέσεις μεταξύ τους και τη δράση 

τους. Παράγουν δηλ. κουλτούρες οι 

οποίες συνδέονται με τα ενδιαφέρο

ν τ α και τ ι ς πρακτικές τους. Στην 

καθημερινή σχολική πρακτική, νή

πια και νηπιαγωγοί συγκροτούν μια 

5. Για την εθνογραφική προσέγγιση βλ. ενδεικτικά Denzin & Lincoln, 1994, Hammersley 
& Atkinson, 1995, Πηγιάκη, 1988, Αυγητίδου, 2003. 

6. Παρέμεινα στο πεδίο για ένα ολόκληρο σχολικό έτος, από τις 20 Σεπτεμβρίου έως τις 15 
Ιουνίου, καθημερινά. Το εμπειρικό υλικό της έρευνας προέρχεται, κυρίως, από την άμεση, πα
ρατήρηση και τις σημειώσεις, πεδίου (field notes)], την βιντεοσκόπηση και από τις ανοιχτές συ
ζητήσεις με τα παιδιά και τις νηπιαγωγούς. 
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σχολική κουλτούρα η οποία είναι απο

τέλεσμα των πρακτικών, των ερμη

νειών τους και των θέσεων που αυτά 

καταλαμβάνουν. Τα παιδιά συγκρο

τούν επίσης μια δική τους κουλτού

ρα (κουλτούρα των ομηλίκων7) ως 

αποτέλεσμα της κοινής τους δράσης, 

των αξιών, των ενδιαφερόντων και 

των δραστηριοτήτων τους. Έ ν α από 

τα βασικότερα ενδιαφέροντα των 

παιδιών και της κουλτούρας που συ

γκροτούν είναι «ν' ανήκουν» στην 

ομάδα των ομηλίκων, και στο πλαί

σιο αυτό κύριο μέλημα τους είναι να 

έχουν φίλους και να είναι φίλοι.8 

Ενώ, συστατικά στοιχεία της σχολι

κής κουλτούρας είναι οι διαδικασίες 

συγκρότησης «μαθητών». Τα ερωτή

ματα που τίθενται είναι: 

Μέσω ποιων πρακτικών και στρα

τηγικών δράσεων συγκροτούν τα 

παιδιά σχέσεις μεταξύ τους και κά

νουν φίλους; Πώς τα δομικά χαρα

κτηριστικά του νηπιαγωγείου επη

ρεάζουν τις σχέσεις τους; 

Μέσω ποιων πρακτικών συγκρο

τούνται οι μαθητές στο νηπιαγω

γείο; Πώς ορίζονται και προσδιορί

ζονται τα χαρακτηριστικά του «μα

θητή» στο νηπιαγωγείο; Οι συγκε

κριμένοι ορισμοί συνδέονται με τις 

θεωρητικές παραδοχές της παιδαγω

γικής του νηπιαγωγείου και των 

αναλυτικών προγραμμάτων; 

Στο βαθμό που το να-έχεις-φίλους 

και να-είσαι-μαθητής αποτελούν δύο 

δυνατές θέσεις στο νηπιαγωγείο, πώς 

αυτές διαπλέκονται μεταξύ τους; 

Πώς εν τέλει διαπλέκονται η σχολι

κ ή κουλτούρα και η κουλτούρα των 

ομηλίκων στην καθημερινή σχολική 

πρακτική του νηπιαγωγείου; 

4. Χώρος και χρόνος oro νηπια
γωγείο 

Ο θεσμοθετημένος χώρος και 

χρόνος του νηπιαγωγείου, όπως εκ

φράζεται κυρίως στο αναλυτικό 

πρόγραμμα, αποτελείτο αντικειμε

νικό πλαίσιο όπου τα παιδιά και οι 

νηπιαγωγοί καλούνται να διαμορ

φώσουν την καθημερινή τους δρά

ση και τις πρακτικές. Πράγματι, τα 

δομικά χαρακτηριστικά του νηπια

γωγείου -η οργάνωση του χώρου 

και του χρόνου και οι θεωρητικές 

παραδοχές του αναλυτικού προ

γράμματος για το χώρο και το χρόνο 

7. Με τον όρο κουλτούρα των ομηλίκων (peer culture) ο Corsaro (1985: 208) αναφέρεται 
στις κοινές αξίες και στα ενδιαφέροντα που συγκροτούν τα παιδιά σ' ένα συγκεκριμένο κοι
νωνικό πλαίσιο. 

8. Στην έρευνα των κοινωνικών σχέσεων των παιδιών, ο όρος φιλία χρησιμοποιείται από 
τους ερευνητές, κατά κανόνα, για να προσδιοριστούν οι σχέσεις που συγκροτούν τα παιδιά, 
ανεξάρτητα από τον τρόπο ανάλυσης και ερμηνείας που αυτοί επιλέγουν. (Corsaro, 1985, 
Davies, 1982) Όπως όμως προέκυψε από την παρούσα έρευνα πεδίου, ο όρος φιλία δεν εμφα
νίζεται στο πεδίο. 0 όρος φιλία αποτελεί μια εννοιολογική κατηγορία του ερευνητή και ως εκ 
τούτου, στην παρούσα μελέτη, αναφερόμαστε στις σχέσεις που συγκροτούν τα παιδιά με τους 
όρους έχω-φίλους και είσαι-φίλος. [(βλ. επίσης James (1993)] Η επιλογή αυτή έχει ερμηνευτι
κό ενδιαφέρον: ο όρος φιλία προσδιορίζεται από ποιοτικά και αντικειμενικά χαρακτηριστικά 
σε αντιδιαστολή με τους όρους έχω-φίλους ή είμαι-φίλος οι οποίοι σημαίνουν τοποθετώ τον εαυ
τό μου και τοποθετούμαι ως φίλος στην ομάδα των φίλων στο πλαίσιο των αλληλεπιδράσεων. 
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— θέτουν κανόνες και περιορισμούς 

στη δράση των μετεχόντων (παι

διών και νηπιαγωγών) στην καθη

μερινή σχολική πρακτική, επηρεά

ζουν τις πρακτικές τους και δημι

ουργούν στο νηπιαγωγείο ρουτίνες 

και αντικειμενικές καταστάσεις. Στο 

πλαίσιο αυτό, οι μετέχοντες στην 

καθημερινή σχολική π ρ α κ τ ι κ ή δη

μιουργούν μια πρακτική συνείδηση, 

μια επίγνωση του πότε, πού, πώς και 

γιατί κάνουν κάτι. 

Συγχρόνως όμως, τα παιδιά και οι 

νηπιαγωγοί, αν και υπόκεινται στα 

δομικά / αντικειμενικά χαρακτηρι

στικά οργάνωσης του χώρου και του 

χρόνου και των παραδοχών του αν. 

πρ., στο πλαίσιο των αλληλεπιδρά

σεων τους τα διαπραγματεύονται. 

Παιδιά και νηπιαγωγοί δημιουργούν 

μια έλλογη συνείδηση η οποία τους 

επιτρέπει να στοχάζονται πάνω στις 

πράξεις τους και να τις ερμηνεύουν, 

να αμφισβητούν και να ανασυγκρο

τούν την καθημερινή πραγματικό

τητα δίνοντας έμφαση στα δικά τους 

ενδιαφέροντα. Στο πλαίσιο αυτό, οι 

νηπιαγωγοί διαχειρίζονται τις θεω

ρητικές παραδοχές του αναλυτικού 

προγράμματος και οργανώνουν τον 

χώρο και τον χρόνο του νηπιαγωγεί

ου (ημερήσιος προγραμματισμός) 

σύμφωνα με τις προσωπικές αντιλή

ψεις και τα ενδιαφέροντα τους. Τα 

παιδιά και τα ενδιαφέροντα τους 

αποτελούν κρίσιμο και καθοριστικό 

παράγοντα αυτής της διαπραγμά

τευσης. Πράγματι, τα παιδιά, στο 

9. Για τις διαδικασίες συγκρότησης της 
κρυνιώτη, (1994) και (1997). 

πλαίσιο καθημερινών ρουτινών και 

αντικειμενικών καταστάσεων, υπό

κεινται στην οργάνωση του χώρου 

και του χρόνου, μέσω κανόνων και 

ρητών εντολών (από τη νηπιαγωγό) 

και αποδέχονται το καθεστώς της 

συγκεκριμένης οργάνωσης. Συγχρό

νως όμως, τα παιδιά στο πλαίσιο των 

αλληλεπιδράσεων τους, διαπραγμα

τεύονται τ η ν (δομική/αντικειμενι

κή) οργάνωση του χώρου και του 

χρόνου, συγκροτώντας δικούς τους 

υποκειμενικούς τόπους και χρόνους οι 

οποίοι, αν και συνδέονται με τον θε

σμοθετημένο χώρο και χρόνο του 

νηπιαγωγείου, αποβλέπουν συγχρό

νως στην διαχείριση των ενδιαφερό

ντων και τ ω ν σχέσεων μεταξύ τους 

για δικό τους όφελος. (Γερμανός, 

1993, Τσίγκρα, 2000) Οι υποκειμενι

κοί τόποι και χρόνοι των νηπιαγω

γών και τ ω ν παιδιών αποκτούν δο

μικό χαρακτήρα στο βαθμό που ανα

συγκροτούν την καθημερινή πραγ

ματικότητα, τα αντικειμενικά χαρα

κτηριστικά του νηπιαγωγείου και 

διαμορφώνουν τις μελλοντικές πρα

κτικές τους. 

Η δομική και αντικειμενική ορ

γάνωση του νηπιαγωγείου και συγ

χρόνως η διαχείριση και η διαπραγ

μάτευση της από τη σκοπιά των νη

πιαγωγών και των παιδιών δημιουρ

γούν μια ρευστή και ευμετάβλητη 

πραγματικότητα στο πλαίσιο της 

οποίας οι ν η π ι α γ ω γ ο ί και τα παιδιά 

συγκροτούν τη σχολική κουλτούρα 

και την κουλτούρα των ομηλίκων.9 

θημερινής σχολικής πρακτικής βλ. επίσης Μα-
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5. Φίλοι και μαθητές στο νηπια

γωγείο 

Διερευνήσαμε τις πρακτικές και 

τις στρατηγικές δράσης των παιδιών 

και των νηπιαγωγών στο πλαίσιο 

τριών σημαντικών παιδαγωγικών 

πρακτικών: στις γωνίες αυθορμήτων 

δραστηριοτήτων, στην ώρα του κύκλου 

και στα τραπεζάκια δραστηριοτήτων. 

Οι παιδαγωγικές αυτές πρακτικές 

οργανώνουν τον χώρο και τον χρόνο 

του νηπιαγωγείου, συγκροτούν την 

καθημερινή δράση των παιδιών και 

των νηπιαγωγών και διαμορφώνουν 

τις πρακτικές ελέγχου και τις στρα

τηγικές συγκρότησης της γνώσης:. 

Οι τρεις αυτές πρακτικές, άλλοτε 

διακριτές μεταξύ τους και άλλοτε σε 

αλληλεξάρτηση διαμορφώνουν την 

καθημερινή σχολική πρακτική και 

αποτελούν το πλαίσιο οπού η σχολι

κή κουλτούρα και η κουλτούρα των 

ομηλίκων συγκροτούνται. 

Οι γωνιές αυθορμήτων δραστηριο

τήτων αποτελούν τον τόπο των παι

διών μια σημαντική περιοχή παιχνι

διού, συγκρότησης των σχέσεων, 

των ενδιαφερόντων τους και της 

κουλτούρας των ομηλίκων. 1 0 Το κε

ντρικό ενδιαφέρον που τα παιδιά εκ

δηλώνουν στο πλαίσιο της κουλτού

ρας των ομηλίκων είναι ν ' «ανή

κουν» στην ομάδα των ομηλίκων και 

στο κοινό παιχνίδι, να έχουν φίλους 

και να είναι φίλοι. (James, 1993, Αυ-

γητίδου, 1997) Το αίτημα «ν' ανή

κεις» αποτελεί ισχυρό πολιτισμικό 

και κοινωνικό αίτημα, το οποίο τα 

παιδιά ενσωματώνουν πολύ πριν έρ

θουν στο νηπιαγωγείο. Στο πλαίσιο 

των θεωρητικών αρχών του αναλυ

τικού προγράμματος και της σχολι

κής κουλτούρας, τα παιδιά οφείλουν 

«ν' ανήκουν» σε ομάδες, ανεξάρτητα 

από τις προσωπικές επιλογές και τα 

ενδιαφέροντα τους. Οι σχέσεις μετα

ξύ τους χαρακτηρίζονται από αντι

κειμενικά και σταθερά χαρακτηρι

στικά, όπως είναι η αποδοχή, η συ

νεργασία και η αλληλεγγύη. 

Τα παιδιά με την πρωινή προσέ

λευση στο νηπιαγωγείο ενδιαφέρονται 

να ενταχθούν στο κοινό παιχνίδι με 

τους φίλους στις γωνιές αυθορμήτων 

δραστηριοτήτων. Ενδιαφέρονται, κατ' 

αρχάς, να τοποθετηθούν ως φίλοι στην 

ομάδα των φίλων έτσι ώστε να μετέ

χουν στις κοινές δράσεις και στο κοινό 

παιχνίδι της ομάδας των ομηλίκων. Οι 

στρατηγικές μέσα από τις οποίες το 

επιχειρούν αυτό είναι: 

• Θέτοντας άμεσα το ερώτημα «μ' 

έχεις φίλο;» και 

• Συμμετέχοντας στο κοινό παιχνίδι. 

Τα παιδιά καθώς αλληλεπιδρούν 

διαπιστώνουν έμπρακτα πως το να-

είναι-φίλοι και να-έχουν-φίλους δεν 

αποτελεί μια σταθερή κατάσταση. Οι 

σχέσεις μεταξύ τους ελέγχονται κα

θημερινά στο πλαίσιο των θεσμικών 

προδιαγραφών, των δομικών και 

10. Στον ημερήσιο προγραμματισμό του νηπιαγωγείου η ενασχόληση των παιδιών στις 

γωνιές αυθορμήτων δραστηριοτήτων πραγματοποιείται από την προσέλευση των παιδιών (στις 

8:15 περίπου) έως τις 9:30, ώρα κατά την οποία ξεκινούν οι προγραμματισμένες δραστηριό

τητες από την νηπιαγωγό και οι οποίες συνήθως πραγματοποιούνται στην ώρα τον κύκλου ή 

στη, γωνιά συζήτησης. 
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αντικειμενικών χαρακτηριστικών 

του νηπιαγωγείου — της οργάνωσης 

του χώρου και του χρόνου, των θεω

ρητικών παραδοχών του αναλυτι

κού προγράμματος και της οργάνω

σης του νηπιαγωγείου σε δύο τά

ξεις1 1 — και συνδέονται με τις μετα

βλητές του φύλου και του σώματος1 2 

όσο και με τις υποκειμενικές ερμη

νείες των μετεχόντων στην καθημε

ρινή σχολική πρακτική που προσ

διορίζονται κατά περίσταση. Μαθαί

νουν ότι το να-είναι-φίλοι μπορούν 

να το διαπραγματευτούν και ανα

πτύσσουν καθώς αλληλεπιδρούν τις 

κατάλληλες εκείνες κοινωνικές ικα

νότητες και την έλλογη συνείδηση 

για να το κάνουν. Στο πλαίσιο αυτό, 

τα παιδιά, στο βαθμό που αναγνωρί

ζουν τα δομικά χαρακτηριστικά του 

νηπιαγωγείου και τη σχολική κουλ

τούρα — να είναι όλα τα παιδιά φί

λοι μεταξύ τους — αλλά και υπό το 

φως των δικών τους (περιστασια

κών) ενδιαφερόντων, ορίζουν άλλα 

παιδιά και αποδέχονται να ορισθούν 

ως φίλοι υπό όρους («μόνο για το διά

λειμμα» ή «μόνο στο παιχνίδι»). Η 

υποχρεωτική, αποδοχή του άλλου ση

μαίνει ενσωμάτωση των θεσμικών 

προδιαγραφών και των δομικών πα

ραγόντων στις καθημερινές αλληλε

πιδράσεις τους. Συγχρόνως, ο ορι

σμός του άλλου ως φίλου κατά περί

σταση και η περιστασιακή αποδοχή ή 

αποκλεισμός του αναδεικνύουν την 

ικανότητα των υποκειμένων να ορί

ζουν τις περιστάσεις ως δρώντα υπο

κείμενα. Στο θεωρητικό/ερμηνευτι

κό αυτό πλαίσιο, ο ορισμός ενός παι

διού ως φίλου κατά περίσταση σημαί

νει, συγχρόνως, τοποθέτηση του συ

γκεκριμένου παιδιού στην ομάδα 

των φίλων. Τα παιδιά, στο πλαίσιο 

των αλληλεπιδράσεων τους, τοποθε

τούνται σε θέσεις και από τις συγκε

κριμένες αυτές θέσεις που καταλαμ

βάνουν, ως δρώντα υποκείμενα, 

χρησιμοποιούν συγκεκριμένες πρα

κτικές και στρατηγικές δράσης. 1 3 Ο 

φίλος, συνεπώς, βιώνεται από τα 

παιδιά ως μια κατηγορία που τα το

ποθετεί στην ομάδα των φίλων στο 

πλαίσιο συγκεκριμένων καταστάσε

ων συνεύρεσης, όπως, λ.χ., στο κοι

νό παιχνίδι ή στο διάλειμμα. 

11. Στην έρευνα που πραγματοποιήσαμε, ο διαχωρισμός των παιδιών σε δύο τάξεις (τμή
ματα) επηρέαζε σημαντικά τις σχέσεις μεταξύ τους. Λ.χ. η συμμαχία των παιδιών της μιαςτά-
ξης σήμαινε ταυτόχρονα αντιπαλότητα και διαμάχη με τα παιδιά της άλλης τάξης. 

12. Οι δομικοί παράγοντες του φύλου και του (διαφορετικού) σώματος επηρέαζαν επίσης 
τις σχέσεις των παιδιών αλλά όχι με σταθερούς τρόπους. Στην έρευνα αυτή διαπιστώσαμε ότι 
τόσο το φύλο όσο και το σώμα των παιδιών, αν και επηρέαζαν τις σχέσεις μεταξύ των παιδιών 
και τη συμμετοχή τους στο παιχνίδι, σε αρκετές περιπτώσεις, ήταν κατηγορίες υπό διαπραγ
μάτευση. Το αίτημα των παιδιών «ν' ανήκουν» στην ομάδα των ομηλίκων, συχνά, ήταν πιο 
ισχυρό σε σχέση με τις προδιαγραφές του φύλου και του σώματος. Για τη διαχείριση του σώ
ματος από τα παιδιά βλ. Τσίγκρα, 2002α. 

13. Ο Giddens αντί της συμβατικής έννοιας του ρόλου χρησιμοποιεί τον όρο θέση διότι, 
ενώ ο ρόλος δίδεται στον φορέα δράσης, στη θεωρία δομοποίησης τίποτα δεν είναι δεδομένο 
αλλά διαρκώς παράγεται και αναπαράγεται στο πλαίσιο των κοινωνικών πρακτικών. Οι φο
ρείς δράσης τοποθετούνται στο χώρο και στον χρόνο και σε σχέση με άλλους φορείς δράσης και 
από τις θέσεις που καταλαμβάνουν πράττουν μέσω συγκεκριμένων στρατηγικών. 

163 



Η διαπραγμάτευση του να-έχεις-

φίλους αποτελεί μια μορφή ρύθμισης 

και διαχείρισης των σχέσεων από τα 

ίδια τα παιδιά, η οποία συχνά κατα

λήγει είτε σε διαφωνίες και διαμάχες 

μεταξύ τους είτε στη διακωμώδηση 

των σχέσεων μέσα από γλωσσικά 

αστεία/κωμικά παιχνίδια. 1 4 Οι στρα

τηγικές δράσης των παιδιών να δια

πραγματευτούν τις σχέσεις μεταξύ 

τους, με τους δικούς τους όρους, 

αποτελούν μια απάντηση στη σχολι

κή κουλτούρα του νηπιαγωγείου και 

ερμηνεύονται στο πλαίσιο του ενδια

φέροντος τους να ελέγξουν τις σχέ

σεις τους και να αυτονομηθούν από 

την εξουσία των ενηλίκων νηπιαγω

γ ώ ν . 1 5 Τα παιδιά επιδιώκουν να γί

νουν φίλοι για «ν' ανήκουν» και να 

μην «είναι μόνα», για να συμμετέ

χουν στην ομάδα των ομηλίκων και 

να μοιράζονται με τ' άλλα παιδιά κοι

νές εμπειρίες και μια κοινή κουλτού

ρα, η οποία αν και συχνά αντιτίθεται 

στις αξίες και στα ενδιαφέροντα των 

ενηλίκων εκπαιδευτικών και στις 

παραδοχές του αναλυτικού προγράμ

ματος, δεν τα ακυρώνει. Η κουλτού

ρα των ομηλίκων και τα ενδιαφέρο

ν τ α των παιδιών διαμορφώνονται 

στο πλαίσιο των δομικών, οργανωτι

κών χαρακτηριστικών του νηπιαγω

γείου και των απαιτήσεων της σχολι

κής κουλτούρας που συγκροτείται 

καθημερινά στο νηπιαγωγείο. Έτσι, 

τα παιδιά κάνουν φίλους και γίνο

νται φίλοι καθώς μετέχουν συγχρό

νως στη συγκρότηση της σχολικής 

κουλτούρας, μιας κουλτούρας η 

οποία υπαγορεύει διαφορετικές πρα

κτικές και ενδιαφέροντα στους μετέ

χοντες στην καθημερινή σχολική 

πρακτική. 

Συστατικό στοιχείο της σχολικής 

κουλτούρας είναι η συγκρότηση μα

θητών. Από την ανάλυση των θεω

ρητικών παραδοχών τ ο υ αναλυτι

κού προγράμματος προέκυψε ότι το 

παιδαγωγικό υποκείμενο στο νηπια

γωγείο συγκροτείται στο πλαίσιο 

μιας αόρατης παιδαγωγικής, όπου η 

έμφαση δίδεται στην ενεργητική οι

κοδόμηση της γνώσης, στην έκφρα

ση και στα ενδιαφέροντα του νηπί

ου, στην ανάπτυξη της ηθικής αυτο

νομίας όπου οι μέθοδοι ελέγχου και 

πειθάρχησης των παιδιών είναι άρ

ρητες και επικοινωνιακές.1 6 Στις γω

νιές αυθορμήτων δραστηριοτήτων 

οικοδομείται ο αυτοέλεγχος και η 

αυτοπειθαρχία του νηπίου ως αποτέ

λεσμα της ίδιας της γεωμετρίας του 

χώρου (περιορισμένη έκταση) και 

της χρήσης του χώρου (κριτήριο χω-

14. Στο νηπιαγωγείο, παρατηρήσαμε διάφορα λογοπαίγνια που χρησιμοποιούν τα παιδιά 
όπως, «μ' έχεις φίλο;» -«σ' έχω σκύλο!» ή «μ' έχεις φίλο;» -«σ' έχω παραφίλο!». Τα γλωσσικά 
παιχνίδια που κατασκευάζουν τα παιδιά συνδέονται με την κουλτούρα των ομηλίκων και 
δρουν κατευναστικά στο πρόβλημα των σχέσεων τους: τα παιδιά «παίζουν» με τον πόνο τους 
και διακωμωδούν το πρόβλημα τους καθώς προσπαθούν να τα καταφέρουν στον καθημερινό 
αγώνα αποδοχής από την ομάδα των φίλων και να προστατέψουν τους εαυτούς τους από την 
«κατάρα» να μείνουν μόνα, να μην έχουν φίλους. 

15. Παρόμοιες πρακτικές των παιδιών παρατήρησε στην έρευνα του και ο Corsaro (1985). 
16. Για μια εμπεριστατωμένη και ενδιαφέρουσα ανάλυση των θεωρητικών παραδοχών 

του αναλυτικού προγράμματος και της παιδοκεντρικής παιδαγωγικής βλ Μακρυνιώτη 
(2000). 
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ρητικότητας) και των υλικών. Η 

γνώση οικοδομείται ενεργητικά μέ

σω της ενασχόλησης των παιδιών 

στις αυθόρμητες δραστηριότητες 

που οργανώνονται στις γωνιές. 

Οι γωνιές αυθορμήτων δραστη

ριοτήτων, αν και στο αναλυτικό 

πρόγραμμα αναβαθμίζονται ως τα 

κατ ' εξοχήν πεδία οργάνωσης του 

ημερήσιου προγράμματος του νη

πιαγωγείου, αγωγής και κοινωνικο

ποίησης του παιδιού και συγκρότη

σης της γνώσης, στην καθημερινή 

σχολική πρακτική αποτελούν πεδία 

καθημερινών διαπραγματεύσεων. Οι 

νηπιαγωγοί διαπραγματεύονται τις 

θεωρητικές παραδοχές του αναλυτι

κού προγράμματος για την οργάνω

ση των γωνιών ως πεδίων συγκρό

τησης της γνώσης. 1 7 Τα παιδιά 

εκλαμβάνουν τις γωνιές ως τόπους 

παιχνιδιού και ως πεδία διαχείρισης 

των σχέσεων μεταξύ τους. Ωστόσο, 

οι γωνιές αυθορμήτων δραστηριοτή

των, αν και τόποι των παιδιών, δεν 

προσδιορίζονται μόνον από τα δικά 

τους ενδιαφέροντα. Οι γωνιές οργα

νώνονται από τη νηπιαγωγό και η 

συμμετοχή των παιδιών στις γωνιές 

δραστηριοτήτων προϋποθέτει την 

αποδοχή ορισμένων κανόνων χρή

σης του χώρου και των υλικών. Το 

παιχνίδι στις γωνιές αποτελεί, συγ

χρόνως, εκδοχή της σχολικής εργα

σίας στο νηπιαγωγείο: προϋποθέτει 

την αποδοχή σχολικών κανόνων και 

απαιτήσεων, τη «σοβαρότητα» και 

τη «καλή συμπεριφορά» τ ω ν παι

διών, στοιχεία τα οποία συμπυκνώ

νονται στη φράση της νηπιαγωγού 

«παίξτε όμορφα στις γωνιές». Η συ

γκεκριμένη έκφραση υπαινίσσεται 

τη διασύνδεση τον παιχνιδιού με τη 

σχολική εργασία. 

Η μετακίνηση από τις γωνιές 

στον κύκλο αποτελεί μια καθημερι

ν ή ρουτίνα στο νηπιαγωγείο και ση

ματοδοτεί την μετάβαση των παι

διών από την «αταξία» ή την «τάξη» 

των παιδιών στην «τάξη» του σχο

λείου, από τον τόπο των παιδιών 

στην ώρα και στον τόπο της νηπια

γωγού. 

Η ώρα τον κύκλον, στην καθημε

ρινή σχολική πρακτική, αποτελεί 

μια σημαντική παιδαγωγική πρακτι

κή με κύριο χαρακτηριστικό την 

εγκαθίδρυση της τάξης: στις κοινω

νικές, συναισθηματικές και γνωστι

κές εμπειρίες των παιδιών, στην ιε

ραρχία, στο σώμα των παιδιών, στις 

σιωπές και στις ομιλίες τους. Προϋ

ποθέσεις και όροι συμμετοχής απο

τελούν η ενότητα της τάξης (όλα τα 

παιδιά της τάξης), η αποδοχή του άλ

λου και η πειθαρχία (ο έλεγχος του 

σώματος). (Τσίγκρα, 2000) Η έμφα

ση στην τάξη αποτελεί το υπόστρω-

17. Σύμφωνα με τις θεωρητικές παραδοχές του αν. πρ., βασική προϋπόθεση της οργάνω
σης του χώρου και του χρόνου στο νηπιαγωγείο (Βιβλίο δραστηριοτήτων για το νηπιαγωγείο, 
1990: 307) και της οικοδόμησης της γνώσης αποτελεί η κατάσταση ετοιμότητας του νηπίου, δη
λαδή το επίπεδο ανάπτυξης του νηπίου. Για την «ενεργητική οικοδόμηση της γνώσης» στο 
νηπιαγωγείο βλ. Βιβλίο δραστηριοτήτων για το νηπιαγωγείο, σελ. 12-15, 312, 317, κ.α.. 

Αναφορικά με την διαχείριση των θεωρητικών παραδοχών του αναλυτικού προγράμμα
τος για τις γωνιές αυθορμήτων δραστηριοτήτων, στην καθημερινή σχολική πρακτική του 
νηπιαγωγείου, από τις νηπιαγωγούς βλ. Τσίγκρα (2002β). 
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μα πάνω στο οποίο διαμορφώνεται η 

ιδεολογία του καλού και φρόνιμου 

παιδιού, μια ιδεολογία που προσδιο

ρίζει, κατ' επέκταση, τον «καλό μα

θητή» στο νηπιαγωγείο. Στην ώρα 

του κύκλου τίθενται τα κριτήρια 

του «καλού μαθητή», τα οποία συ

μπυκνώνονται στην αποδοχή τριών 

δράσεων: Σιωπώ και Παρατηρώ, 

Ακούω προσεκτικά, Συμμετέχω και 

Μιλώ. 

Οι νηπιαγωγοί, που ενδιαφέρονται 

να διατηρήσουν την ευταξία στο νη

πιαγωγείο και να καταστήσουν απο

δεκτά τα κριτήρια του «καλού μαθη

τή», καθ' όλη τη διάρκεια της ώρας 

του κύκλου, επινοούν τόσο ρητές όσο 

και άρρητες πρακτικές ελέγχου της 

δράσης των παιδιών και στο πλαίσιο 

αυτό διαχειρίζονται τις θεωρητικές 

παραδοχές του αναλυτικού προγράμ

ματος περί αυτοελέγχου και ελέγχου 

του νηπίου. Κατ' ανάλογο τρόπο, οι 

νηπιαγωγοί διαχειρίζονται τις θεω

ρητικές παραδοχές του αναλυτικού 

προγράμματος για την ενεργητική 

οικοδόμηση της γνώσης. Στην καθη

μερινή σχολική πρακτική, οι στρατη

γικές που χρησιμοποιούν οι νηπια

γωγοί για τη συγκρότηση της γνώ

σης στοχεύουν τόσο στην παραγωγή 

γνώσης από την πλευρά των παιδιών, 

στην επινόηση και στην «πρωτότυπη 

απάντηση» όσο και στην αναπαραγω

γ ή της γνώσης και στην μοναδική 

«σωστή απάντηση».18 

Τα παιδιά από τη σκοπιά τους, 

στο πλαίσιο των καθημερινών τους 

αλληλεπιδράσεων, μαθαίνουν να αυ-

τοπειθαρχούν και να πειθαρχούν μέ

σα από ρητές και άρρητες μεθόδους 

ελέγχου της δράσης τους. Εντάσσο

νται στις σχολικές απαιτήσεις του 

θεσμού, καθώς συμμετέχουν σε κα

θημερινές ρουτίνες που συνδέονται 

με το σχολικό πρόγραμμα, στον ορ

γανωμένο χώρο και χρόνο του νη

πιαγωγείου, και μαθαίνουν να ανα

γνωρίζουν τους κανόνες και τις συ

γκεκριμένες πρακτικές ως μέρος της 

σχολικής κουλτούρας. Στο πλαίσιο 

αυτό, τα παιδιά ενσωματώνουν τις 

θεσμικές προδιαγραφές, αναγνωρί

ζουν, λόγου χάρη, τη σχολική από 

τη μη σχολική γνώση, μαθαίνουν να 

αναγνωρίζουν τα σημεία οργάνωσης 

του «μαθήματος» και ν α δίδουν τις 

«σωστές» απαντήσεις σύμφωνα με 

το πλαίσιο της σχολικής γνώσης. 

Συγχρόνως όμως, τα παιδιά ως 

δρώντα υποκείμενα, μαθαίνουν (και) 

να διαπραγματεύονται τους κανόνες 

και τις προϋποθέσεις συμμετοχής 

στην ώρα του κύκλου προς όφελος 

των δικών τους ενδιαφερόντων. Στις 

πρακτικές των νηπιαγωγών, τα παι

διά αντιπαραθέτουν τ ις δικές τους 

πρακτικές: είτε αποδέχονται τις προ-

ϋποθέσεις/τους όρους συμμετοχής 

τους στον κύκλο, τη διαδικασία συ

γκρότησης της γνώσης και τα κριτή

ρια του «καλού μαθητή» είτε δια-

18. Οι πρακτικές/στρατηγικές των νηπιαγωγών είναι αποτέλεσμα των διαφορετικών στό
χων και επιδιώξεων που τίθενται στο πλαίσιο των διαφορετικών τομέων ανάπτυξης δραστη
ριοτήτων. Λ.χ. στην περίπτωση του νοητικού τομέα και στην ανάπτυξη των λογικο-μαθη-
ματικών δεξιοτήτων οι νηπιαγωγοί στοχεύουν στην παραγωγή της γνώσης και στη «σωστή» 
απάντηση ενώ στις ψυχοκινητικές δραστηριότητες αποβλέπουν στην δημιουργικότητα του 
παιδιού και στην «πρωτότυπη» απάντηση. 
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πραγματεύονται τις διαδικασίες συ

γκρότησης της γνώσης, εντάσσοντας 

στη σχολική κουλτούρα τα ενδιαφέ

ροντα της κουλτούρας των ομηλί-

κων.(Τσίγκρα 2003) Μέσω των δια

πραγματεύσεων αυτών, η καθημερι

νότητα του νηπιαγωγείου αποκτά 

έναν ρευστό και ευμετάβλητο χαρα

κτήρα ο οποίος «αναγκάζει» τους με

τέχοντες να επαναπροσδιορίζουν συ

νεχώς τ ις πρακτικές τους και τις 

στρατηγικές δράσης. 

Στα τραπεζάκια δραστηριοτήτων, 

τέλος, υλοποιείται η «σχολική εργα

σία» στο πλαίσιο της οποίας τα παι

διά οφείλουν ν ' αποδείξουν τις γνώ

σεις τους και την ανάπτυξη τους τό

σο στη νηπιαγωγό και στο πλαίσιο 

της σχολικής κουλτούρας όσο και 

στους φίλους τους και στο πλαίσιο 

της κουλτούρας των ομηλίκων. Τα 

παιδιά θέτοντας το αίτημα για επι

βράβευση/επιβεβαίωση των ικανοτή

των τους θέτουν συγχρόνως το «αί

τημα για αξιολόγηση». Στην ερώτη

ση των παιδιών «κυρία ωραίο;» οι 

νηπιαγωγοί απαντούν με την εξισω

τική/ισοπεδωτική απάντηση, «πολύ 

ωραίο». Μέσω της πρακτικής της 

«εξίσωσης», τα παιδιά εντάσσονται 

στην ίδια ομάδα, ως προς τον βαθμό 

ανάπτυξης και τις ικανότητες τους, 

και συγκροτείται σταδιακά η ιδεολο

γία του μέσου μαθητή. Με ανάλογο 

τρόπο, μέσω της παραγωγής του 

όμοιου αποτελέσματος στις εργασίες 

των παιδιών (κατασκευές), υποβαθ

μίζεται η πρωτοτυπία στις εργασίες 

και η δημιουργικότητα των παιδιών. 

Στο πλαίσιο αυτό, ακυρώνεται η 

πρακτική της αξιολόγησης. Στο βαθ

μό που όλα είναι ωραία, ίδια και 

όμοια, δεν αξιολογούνται οι εργασίες 

των παιδιών και, κατ ' επέκταση, η 

ανάπτυξη τους. 

Στο νηπιαγωγείο, συνεπώς, οι 

ορισμοί γ ια τον μαθητή μεταβάλλο

νται (α) στο χώρο και στο χρόνο ορ

γάνωσης του ημερήσιου προγράμμα

τος και (β) κατά περίσταση, στον 

ίδιο χώρο και χρόνο: (α) Το παιδί-νή-

πιο ορίζεται ως (καλός) μαθητής στο 

βαθμό που παίζει «όμορφα» στις γω

νιές, στο βαθμό που μαθαίνει στην 

ώρα του κύκλου και στο βαθμό που 

«αποδεικνύει»την ανάπτυξη τους 

στα τραπεζάκια δραστηριοτήτων, (β) 

Επίσης, ο ορισμός του μ α θ η τ ή στο 

νηπιαγωγείο προσδιορίζεται κατά 

περίσταση. Στον ίδιο χώρο, άλλοτε 

προσδιορίζεται με ηθικούς όρους, ως 

«καλό και φρόνιμο παιδί», άλλοτε με 

τα κριτήρια μιας αόρατης παιδαγω

γικής όπου η έμφαση δίδεται στην 

έκφραση, στην πρωτοτυπία και στη 

δημιουργικότητα του παιδιού, και 

άλλοτε ακυρώνεται η δημιουργικό

τητα του, μέσω της παραγωγής του 

όμοιου ή του ίδιου αποτελέσματος 

στις εργασίες των παιδιών. 

Ο χωρο-χρονικός και συγχρόνως 

περιστασιακός ορισμός του μαθητή 

στο νηπιαγωγείο αναδεικνύει για 

ακόμη μία φορά τον δομικό προσδιο

ρισμό τ ω ν πρακτικών των μετεχό

ντων και την ρευστή και ευμετά

βλητη πραγματικότητα του νηπια

γωγείου. Επίσης, αναδεικνύει την 

ποικιλότητα και την μεταβλητότητα 

του ορισμού του μαθητή στην καθη

μερινή σχολική πρακτική, διαπί

στωση η οποία αντιτίθεται σε ουσιο-

κρατικές αντιλήψεις προσδιορισμού 

του μαθητή. Η ποικιλότητα των ορι-
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σμών του μαθητή και η διασύνδεση 

τους με συγκεκριμένες περιστάσεις, 

όπως υποστηρίξαμε και στην περί

πτωση του φίλου, συνάδει με θεωρη

τικές παραδοχές της θεωρίας δομο-

ποίησης: τα παιδιά τοποθετούνται ως 

μαθητές και ορίζονται κατά περίστα

ση· από τις συγκεκριμένες θέσεις 

που καταλαμβάνουν, τα παιδιά χρη

σιμοποιούν τις κατάλληλες πρακτι

κές θέσεις, είτε για να αποδεχτούν εί

τε για να διαπραγματευτούν τη θέση 

τους ως μαθητές. 

Συνεπώς, στη καθημερινή σχολι

κ ή πρακτική του νηπιαγωγείου τα 

παιδιά δεν τοποθετούνται μόνον ως 

φίλοι ή μόνον ως μαθητές. Τα παιδιά 

είναι φίλοι και μαθητές συγχρόνως, 

και πότε υπερισχύει η μία θέση και 

πότε η άλλη και στο πλαίσιο αυτό η 

σχολική κουλτούρα και η κουλτού

ρα των ομηλίκων διαπλέκονται με

ταξύ τους. Τα παιδιά στο νηπιαγω

γείο έχουν φίλους και είναι φίλοι υπό 

το πρίσμα των δομικών χαρακτηριστι

κών του νηπιαγωγείου και της σχολι

κής κουλτούρας, και γίνονται μαθητές 

υπό το πρίσμα των ενδιαφερόντων 

τους να έχουν φίλους και να είναι φί

λοι και του αιτήματος ν' ανήκουν στην 

ομάδα των ομηλίκων. 

Η αντιπαράθεση ανάμεσα στις 

αξίες της σχολικής κουλτούρας και 

της κουλτούρας των ομηλίκων δη

μιουργεί αναπόφευκτα περιστασια

κές συμφωνίες, διαφωνίες και συ

γκρούσεις μεταξύ των παιδιών κα

θώς και μεταξύ των νηπιαγωγών και 

των παιδιών. Οι διαφωνίες και οι συ

γκρούσεις είναι αποτέλεσμα των 

στόχων του θεσμού του νηπιαγωγεί

ου αλλά και των ενδιαφερόντων των 

νηπιαγωγών και των παιδιών: ενώ 

τα παιδιά ενδιαφέρονται, πρωτευό-

ντως, να-είναι-φίλοι και να-έχουν-φί-

λους, ο θεσμός του νηπιαγωγείου, με 

μεσολαβητές τις νηπιαγωγούς, στο

χεύει στη συγκρόιηση μαθητών και 

στην «παιδαγωγικοποίηση» των κοι

νωνικών σχέσεων των παιδιών. 

Συμπερασματικά στη μελέτη αυ

τή υποστηρίξαμε, ότι η καθημερινή 

σχολική πρακτική του νηπιαγωγεί

ου δεν είναι σταθερή και δεδομένη. 

Οι πρακτικές των παιδιών και των 

νηπιαγωγών προσδιορίζονται από 

τις θεωρητικές παραδοχές των ανα

λυτικών προγραμμάτων και από τα 

δομικά και οργανωτικά χαρακτηρι

στικά του νηπιαγωγείου. Συγχρό

νως όμως, παιδιά και νηπιαγωγοί, ως 

δρώντα υποκείμενα, διαπραγματεύ

ονται τους σχετικούς λόγους και τα 

δομικά χαρακτηριστικά και τα ανα

συγκροτούν παράγοντας δικές τους 

ερμηνείες για τη σχολική ζωή της 

σχέσεις μεταξύ τους και τη δράση 

τους. Η προσέγγιση της καθημερι

νής σχολικής πρακτικής ως μιας 

ρευστής και ευμετάβλητης πραγμα

τικότητας που συγκροτείται και 

ανασυγκροτείται συνεχώς, και των 

παιδιών ως δρώντων υποκειμένων, 

ως ενεργά μετεχόντων στη συγκρό

τηση της καθημερινής αυτής σχολι

κής πραγματικότητας, θέτει νέα 

ερωτήματα και προβληματισμούς 

στη κοινωνιολογία της (προσχολικής) 

εκπαίδευσης. 

Επίσης, η έμφαση π ο υ δώσαμε 

στην κουλτούρα των ομηλίκων και 

στις σχέσεις των παιδιών αναδεικνύ

ει τον κεντρικό και καθοριστικό ρό

λο των ενδιαφερόντων των παιδιών 
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και των σχέσεων τους στη συγκρό

τηση τ η ς καθημερινής σχολικής 

πρακτικής του νηπιαγωγείου. Ό π ω ς 

προέκυψε στην έρευνα αυτή, τα παι

διά και τα ενδιαφέροντα τους δια

μορφώνουν και συχνά μετασχηματί

ζουν τις πρακτικές των νηπιαγωγών 

και, κατ' επέκταση, μεταβάλλουν τις 

θεσμοθετημένες προδιαγραφές της 

οργάνωσης και της λειτουργίας του 

νηπιαγωγείου. Στο πλαίσιο αυτά, 

αναδείξαμε ότι η κουλτούρα των 

ομηλίκων αποτελεί μια σημαντική 

προοπτική ανάλυσης και ερμηνείας 

της σχολικής πρακτικής στην εθνο

γραφία του νηπιαγωγείου. 

Επίσης, η ανάλυση που επιχειρή

σαμε συνδέεται με κεντρικά ζητήμα

τα της κοινωνικής θεωρίας, όπως εί

ναι η σχέση δομής και δράσης. Οι 

εμπειρίες των παιδιών και η παιδική 

ηλικία, ως κοινωνική και αναλυτική 

κατηγορία, αποτελούν σημαντικές 

παραμέτρους στη διερεύνηση και 

στην ερμηνεία της κοινωνικής πραγ

ματικότητας και το παιδικό ζήτημα 

(«child question») συνιστά κεντρικό 

ζήτημα της κοινωνικής θεωρίας.1 9 
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Abstract 

The present study focuses on the 

investigation and the interpretation 

of the practices and strategic actions 

undertaken by children in order to 

make friends and become pupils in 

the institutional spatio-temporal 

framework of a greek kindergarten. 

This is a case study along the new 

paradigm of the Sociology of Child

hood. Methodologically, it is an eth

nographic approach. Peer culture 

and the strategic actions undertaken 

by children to have friends, school 

culture and the processes through 

which children become pupils are a 

major concern of the present study. 

Among its main conclusions are the 

following: Peer culture and school 

culture are intricately connected, 

children become friends under the 

structural features of the institution 

of kindergarten and the school 

culture, and they become pupils 

under t h e influence of the interests 

of the peer culture. Besides, to have 

friends a n d to become pupil are 

negotiable processes. Children are 

positioned as friends or / and as 

pupils in the spatio-temporal organi

zation of the kindergarten and 

according to the situation, and from 

the various positions taken by them 

they develop the appropriate strate

gic actions to deal with and to nego

tiate everyday school reality. 

Λεξεις-κλειδιά: Νηπιαγωγείο, 

εθνογραφία, φίλοι, μαθητές, κουλ

τούρα των ομηλίκων, σχολική κουλ

τούρα, διαπραγμάτευση. 
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ΤΟΜΕΑΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ OMEP 

ΠΡΑΚΤΙΚΑ 
Πανελλήνιου Συνεδρίου 

au 
H Διαθεματική 

προσέγγιση 
της ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 
και της Μάθησης 

στην προσχολική 
και την πρώτη 
σχολική ηλικία 

θίΟσοΑονίκη, 30/5-1/6 2003 

ΕΛΧΗ ΝΤΟΛΙΟΠΟΥΛΟΥ 

ΤΟ ΟΛΟΗΜΕΡΟ ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΟ 
ΣΤΗΝ ΕΑΑΑΔΑ ΚΑΙ ΣΕ 12 ΑΑΑΕΣ ΧΩΡΕΣ 
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ΕΦΑΡΜΟΣΜΕΝΗ 
ΚΛΙΝΙΚΗ ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ 

ΤΟΥ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Βιβλιοπωλεία 
• Γ. Γενναδίου 6,106 78 Αθήνα. Τηλ.-fax: 210 3817826 
• Χρ. Λαδά 9Α, 105 61 Αθήνα. Τηλ.: 210 3333970 - fax: 210 3333971 
• Στοά Ορφέως, Στοά Βιβλίου, Πεσμαζόγλου 5,105 59 Αθήνα. 

Τηλ.: 2103211246 

Κεντρική διάθεση 
• Ζωοδ. Πηγής 21 & Τζαβέλλα 1,106 81 Αθήνα. 

Τηλ.: 210 3302033 - fax: 210 3817001 
• Μοναστηρίου 183, 54 627 Θεσσαλονίκη .Τηλ.: 2310 500035 - fax: 2310 500034 
• Μαιζώνος 1 & Καρόλου 32, 262 23 Πάτρα. Τηλ.: 2610 620384 - fax: 2610 272072 
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